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Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat

Didaktinen tutkimus on perinteisesti madrittynyt ainedidaktiseksi silloin,
kun tutkimuksen kysymyksenasettelu on ollut jonkin oppiaineen opetuk-
sen ja oppimisen kannalta erityisen tirked ja kiinnostava. Suuntautumisensa
vuoksi ainedidaktinen tutkimus on tyypillisesti poikkitieteellistd edellyttden
kasvatustieteellisen asiantuntemuksen lisdksi tutkimuskohteensa mukaista
oppiaineen sisillollistd ja didaktista erityisosaamista. Nykyisellddn useim-
pien ainedidaktiikkojen tutkimusyhteisot ovat varsinkin kansainvilisesti
kasvaneet niin laajoiksi, ettd alan tirkeimmit konferenssit ovat eriytyneet
omiksi ainespesifeiksi tapahtumikseen. Osittain myds tdméankertaisen ai-
nedidaktiikoille yhteisen symposiumin jakautuminen sessioihinsa noudatti
titd toimintatapaa. Siitd huolimatta, ettd ainedidaktiseen tutkimukseen on
luonnostaan sisddn rakennettu ainespesifi nidkokulma, ainedidaktiikoilla
kiistatta on myo6s paljon yhteistd ja opittavaa toinen toisiltaan. Tampereella pi-
detyn symposiumin julkaisun koostamisessa halusimme erityisesti korostaa
tatd ainedidaktisen tutkimuksen yhteisyyttd emmeka sijoittaneet artikkeleita
sessioidensa mukaiseen jirjestykseen.

Symposiumin teema Pelit, opetussuunnitelma ja didaktiikka on sisillol-
tdan monimerkityksinen. Pelit voidaan ajatella osaksi opetusmenetelmii,
mutta pelejd voidaan tarkastella myds didaktiseen vuorovaikutusprosessiin
kuuluvina roolien ja positioiden ottamisina.

Symposiumin teeman mukaisesti osa tarjotuista artikkeleista, kuten esi-
merkiksi Rasku-Puttosen, Poikkeuksen ja Lerkkasen artikkeli, kasittelee jo
sindllddn ainedidaktiikoille yhteisid, yleispedagogisia kysymyksid. Samoin
Kukkosen, Attorpsin ja Tossavaisen sekd Silfverbergin tutkimuksissaan kayt-
tdmat metodit sopivat sellaisenaan minké tahansa kouluaineen opetuksen ke-
hittelyyn ja analyysiin. Marjo Résdsen artikkelin otsikko ”Taide, taitaminen
ja tietdminen — kokonaisvaltaisen opetuksen ldahtokohtia” kuvaa sattuvasti
monissa symposiumin esityksissd esiin noussutta ainerajat ylittavdd, integ-
roivaa yleisotetta sekd luokan- ettd aineenopetuksessa. Esteettiset kokemuk-
set, taitaminen, tietiminen ja hyvd mieli ovat onnistuneen oppimistilanteen



tunnusmerkkeji aineessa kuin aineessa.

Lihes kaikissa ainedidaktiikoissa on jo pitkddn ollut keskeisena kasitys-
ten, uskomusten, kokemusten ja mielikuvien tutkimus, jolla on pyritty pa-
remmin ymmairtdméddn niitd moninaisia merkityksid ja otaksumia, joita
oppimistapahtumassa — enemmaén tai vihemman tarkoituksella - oppijoille
kaikilla oppimisen tasoilla syntyy. Toimintaan vaikuttavia késityksid muok-
kautuu niin opittavasta aineesta kokonaisuudessaan kuin opetetuista sisil-
16istd, ainespesifeistd kayttdytymisnormistoista jne. Kisitysrakenteiden ja
uskomustutkimuksen kautta tunnemme myos tarkemmin niitd perusteita,
miksi didaktiset toimijat kuten opettajat, oppikirjantekijit ja opetussuunni-
telmien laatijat haluavat edistdd minkékin tyyppistd oppimista ja oppiaineku-
van muodostumista. Hihnala, Jarvinen, Kajander & Alanen, Kamila, Laine,
Lofstrom, Matilainen, Portaankorva-Koivisto ja Salo kisittelevit kukin artik-
keleissaan osaltaan titd késitteiden ja kasitysten muodostumisen monimuo-
toista tematiikkaa. Ndiden tutkimuksessa olemme omaksuneet myds uusia
metodologisia paradigmoja.

Yhtdaltd yhteisollistd oppimista painottavien oppimiskésitysten myotad
ja toisaalta yhteiskuntamme monikulttuuristumisen seurauksena erityises-
ti luokkadiskurssien ja oppimistapahtumassa kdytetyn kielen tutkimuksen
merkitys on entisestddn korostunut kaikissa ainedidaktiikoissa (ks. esimer-
kiksi Ahtinevan ym., Kaartisen ja Latomaan artikkelit). Tést4 johtuen kielen-
tutkijoiden ammattitaidolle onkin kasvavaa kysyntdd muuallakin kuin vain
perinteisilla kielentutkimuksen alueilla. Kuljun ja Joutsenlahden kaksi yhteis-
artikkelia tarjoavat tdstd oivan esimerkin. Toisaalta monikulttuuristuminen
yhdessd samaan aikaan kiihtyvin kansainvélisen koulutuskilpailun ja kan-
salliset rajat ylittdvan tavoitteiston yhdentymisen kanssa muuttaa vahitellen
my0s oppiaineiden sisdltod ja keskindistd asemaa kouluopetuksessa. Arja Vir-
ta tarkastelee artikkelissaan yhteiskunnan muutoksen ja kulttuurisen moni-
naisuuden lisddntymisen vaikutuksia erityisesti yhteiskuntaopin osalta.

Monet tutkimukset osoittavat, ettd oppilaat ja opiskelijat korostavat ar-
kisten kohtaamisten merkitystd ja vuorovaikutuksen toimivuutta oppimi-
sen mahdollistajana. My6s opettajat kokevat vuorovaikutuksen oppilaiden ja
opiskelijoiden kanssa seké kaikkein kuormittavimmaksi ettd kaikkein innos-
tavimmaksi asiaksi tydssddn. Laadukas ainedidaktiikka yhdistad sisall6llisen
osaamisen ja tarkoituksenmukaiset opetusmenetelmat oppijoiden kohtaami-
seen pedagogisessa prosessissa.

Oppimisen tutkijoiden piirissd ollaan varsin yksimielisid siitd, ettd vuo-
rovaikutus on oppimista voimakkaasti sddtelevd tekijd. Ymmarramme op-



pimisen aktiivisena, yhteisollisend ja tilannesidonnaisena prosessina, jossa
oppijan - lapsen, nuoren ja aikuisen - ja hdnen ympéristonséd vélinen suh-
de muuttuu ja uudelleen mairittyy jatkuvasti. Tédssd prosessissa ei ole kyse
yksinomaan tiedoista ja taidoista, vaan yhteisollisestd merkitysten ja kay-
téantojen rakentamisesta, jossa emootioilla ja motivaatiolla on keskeinen sija.
Helena Rasku-Puttonen, Anna-Maija Poikkeus ja Marja-Kristiina Lerkkanen
kuvaavat omassa artikkelissaan opetuksen prosessitekijoitd, joilla on vahva
ennustearvo oppilaiden edistymisen suhteen. Vuorovaikutusprosessien laa-
dun merkityksestd, esimerkiksi emotionaalisen tuen ja vastavuoroisuuden
toteutumisesta, oppimiselle saadaan koko ajan tarkempaa ja vakuuttavampaa
tutkimustietoa.

Sekd kansallisesti ettd kansainvélisesti ajankohtaisia pedagogisen vuo-
rovaikutuksen tutkimuskysymyksid ovat sosiopsykologiseen hyvinvointiin
liittyvét prosessit, jotka puolestaan kietoutuvat kysymyksiin toimijuudesta,
osallisuudesta ja emootioista oppimisprosessissa. Oppimisen tutkimuksen
keskeisid kysymyksid ovat esimerkiksi, miten tukea vahvan toimijuuden ja
pystyvyyden kehittymistd sisdllon oppimisen rinnalla. Miten mahdollistaa
kokemus oppimisyhteis66n kuulumisesta ja oman toiminnan merkitykselli-
syydestd suhteessa muihin? Miten tunnistaa hyvinvointia heikentévid vuoro-
vaikutuksen prosesseja ja ottaa oppijan elaménkokonaisuus ja emotionaaliset
oppimisen sditelijat huomioon myos sisdltéjen opetuksessa? Monet naistd
kysymyksistd ovat nousseet entistd ajankohtaisemmiksi seurauksena sosiaa-
listen oppimisymparistéjen moninaistumisesta. Virtuaaliset oppimisympa-
ristot luovat uudenlaisia yhteisojd ja vuorovaikutuksen kéytanteitd, my6s mo-
nikulttuurisuuden lisddntyminen ja oppijoiden variaatio esimerkiksi idn tai
aiemmin opitun suhteen pakottaa kasvatuksen ja koulutuksen ammattilaiset
ja tutkijat tarkastelemaan pedagogista vuorovaikutusta uudella tavalla.

Opiskelijan tai oppilaan opiskeluun sitoutumista edistaville pedagogiselle
vuorovaikutukselle on leimallista, ettd hdan kokee opiskelun merkitykselli-
seksi ja oppimista virittavit kysymykset omikseen ja kokee my6s kuuluvansa
koulutusyhteis66n. Toimijuuden ja omistajuuden kokemukset ovat siis ni-
voutuneet kuulumisen ja osallisuuden kokemuksiin. Kohtaamisissa luodaan
osallisuutta tai vieraantumista ja uusinnetaan tai uudelleen organisoidaan
my0s rooleja ja positioita.

Opettajan roolin muutos ndyttaytyy monissa timén kirjan artikkeleissa
eradnlaisena edellytyksend sisdltéjen muuttumiselle, toisin sanoen oppimi-
sen tavoitteessa tapahtuneen muutoksen aikaansaamiseksi. Esimerkiksi Pirjo
Vaittinen mainitsee dialogisen tilan luomisen opettajan toiminnan tavoittee-



na. Marjo Résidnen puolestaan tuo esiin kokonaisvaltaisen opetuksen eradna
mahdollisena lahtokohtana opettajan taiteilijana ja opetuksen leikin ja luo-
vuuden mahdollistajana. Harri Kukkonen pohtii artikkelissaan opettajan ja
opiskelijan positioita ja niiden pedagogisesti perusteltua, tietoista vaihtelua
tavoitteellisen oppimisen vilineend.

Osallisuus on toimijuutta suhteessa yhteisdon ja se syntyy jatkuvasta
vuorovaikutteisesta prosessista, jossa toimijalla on mahdollisuus vaikuttaa
sosiaalisen yhteisonsd kaytdnteisiin ja myds muokata niitd aktiivisesti. Esi-
merkiksi monikulttuurisessa opetusryhmissé tima voi tarkoittaa myds opit-
tavan sisallon uudelleen jasentelya: toisesta kulttuurista tulleen oppijan on
tyOstettdvd opittavaa asiaa ensin omakseen ja kiytavd merkitysneuvotteluja
koulutusyhteisén kanssa. Hanen on siis hahmotettava ensin toiminnan, op-
pimisen kohde ennen kuin hén voi kokea toimijuutta ja osallisuutta suhteessa
sithen. Muuttuva elimdntodellisuus ja sosiaaliset kontekstit eivit siis haasta
vain pedagogisen vuorovaikutuksen organisointia, rooleja ja kdytanteitd vaan
myds opetettavan sisdllon ja sen kdsittelytavan. Tassd kirjassa esimerkiksi
Vuokko Kaartinen, Arja Virta ja Sirkku Latomaa pohtivat monikulttuuri-
suuden haasteita niin toimivalle pedagogiselle vuorovaikutukselle kuin itse
opittavalle siséllollekin.

Pedagogisen sisdllon ja vuorovaikutuksen suhde on mielenkiintoinen.
Minké tahansa sisdllon tai aineen oppimisprosessissa yksilolld ja yhteisolla
on mahdollisuus oppia sellaisia toiminnan ja ajattelun strategioita, jotka tu-
kevat toimijuutta, osallisuutta ja ymmartamistd. On my6s mahdollista oppia
vieraantumista ja opinnoista syrjaytymiseen johtavia toiminnan strategioita.
Opetussuunnitelmien tutkimus on tehnyt nidkyvaksi sisdlloissd ja opetus-
menetelmisséd tapahtuneita muutoksia, mutta mikd on muuttunut luokkien,
luentosalien ja ryhméatyohuoneiden arkisissa kohtaamisissa? Tulevaisuudes-
sa ainedidaktinen tutkimus voi tuottaa yhé tarkempaa tietoa siitd, milld ta-
voin tavoitteissa tapahtuvat muutokset, tirkeind opittavina pitimamme asiat
muuttavat pedagogisen vuorovaikutuksen luonnetta. Toisaalta on my6s tir-
ked tietdd, miten pedagogisessa vuorovaikutuksessa syntyneet kokemukset
ja kasitykset itsestd ja muista tukevat tavoitteen mukaista oppimista.

Tampereella 31.12.2009

Eero Ropo Harry Silfverberg Tiina Soini
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Aija AHTINEVA, Riitta ASANTI, Heini-Marja JARVINEN,
Vuokko KAARTINEN, Arja VIRTA & Eija YLI-PANULA

Eri oppiaineiden Kielelliset haasteet S2-
oppilaalle: opettajaopiskelijoiden havaintoja

Artikkelissa tarkastellaan eri oppiaineiden kielellisid haasteita maahanmuuttajataustai-
sen, suomea toisena kielend opiskelevan oppilaan kannalta. Empiirisend aineistona ovat
aineenopettajaopiskelijoiden (n = 134) esseet, joissa he kuvasivat kokemuksiaan moni-
kulttuuristen luokkien opettamisesta. Esseistd on poimittu ja analysoitu kielikysymyk-
siin liittyvat havainnot. Tulosanalyysi osoitti, ettd osa havainnoista oli oppiaineesta riip-
pumattomia. Oppilaiden puhekieli saattoi olla sujuva, mutta kielivaikeudet ilmenivit
esimerkiksi kirjallisissa tehtdvissd tai tekstinymmartdmisessa. Erityisesti reaaliaineille
olivat ominaisia sanastoon ja kasitteisiin liittyvdt ymmartdmisvaikeudet, ja kasitteiston
luonne vaihteli aineittain. Abstraktien kasitteiden lisdksi ongelmallisiksi osoittautuivat
metaforiset ja kuvailevat ilmaukset sekd harvinaiset ja murteelliset ilmaukset. Opiske-
lijoiden mielestd maahanmuuttajien opetukseen liittyvien asioiden yleistaminen oli vai-
keaa, silld yksittdisten oppilaiden vililld voi olla suuria eroja. Havainnot antavat aiheen
pohtia oppiaineiden luonnetta, opetuksen ja oppikirjojen kieltd ja sitd, miké on olennaista
opetussisdltoa.

Asiasanat: suomi toisena kielend -opetus, aineenopettajakoulutus, monikulttuurisuus-
kasvatus

Johdanto

Suomessa on viime vuosina julkaistu suhteellisen runsaasti monikulttuu-
riseen kasvatukseen liittyvid tutkimuksia, mutta monikulttuurisuutta tai
kulttuurienvalisyytta on tarkasteltu harvoin eri oppiaineiden oppimisen tai
opetuksen kannalta. Ainekohtainen tutkimus on tirkedd paitsi siksi, ettd
monikulttuurisuuden tuomat muutokset koskevat kaikkia aineita ja opetta-
jaryhmid, my®0s siksi, ettd tutkimuksella voidaan tarkentaa tietoa opetuksesta
ja oppimisen prosesseista monietnisissd kouluissa ja kehittdd edelleen mo-
nikulttuurisen koulun tyoskentelytapoja ja opetussuunnitelmia (Cochran-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
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Smith, Davis & Fries 2004).

Opettajan ammatilliseen kehityksen yksi tavoite on saavuttaa monikult-
tuurinen tai kulttuurienvélinen kompetenssi, joka voidaan lyhyesti maaritelld
taidoksi toimia kulttuurienvilisissd vuorovaikutustilanteissa. Siihen sisélty-
vit tietoisuus, asenteet ja taidot sekd opettajan oman identiteetin, oman kult-
tuurin ja etnisen taustan reflektointi, kriittinen ammatillinen reflektointi,
yhteiskunnallinen vaikuttaminen ja globaalinen vastuuntunto. (Matinheik-
ki-Kokko 1999; Gay 2000; Risénen 2005.)

Aineenopettajan kannalta kulttuurienvélinen tai monikulttuurinen kom-
petenssi merkitsee muun muassa kykyd suodattaa oppiaine mielekkialld ta-
valla monikulttuurisen opetusryhmin opetukseen, ymmartdd kulttuurisia
erityispiirteitd ja kykyd tukea maahanmuuttajataustaisen oppilaan opiskelua.
Kielellisen tason 16ytdminen ja oppimisen havainnointi on osa opettajan kult-
tuurienvilistd kompetenssia.

Aineenopettaja kehittyy koulutuksen ja tyduran aikana yleisesti opetta-
jana ja erityisesti aineenopettajana, ja kulttuurisesti moninaisten luokkien
opettamiseen tarvittava pitevyys on sekd monisdikeisen oppimisprosessin
etta sosialisaation tulosta (ks. Virta, Kaartinen & Eloranta 2001). Monikult-
tuurisen kompetenssin oppiminen on yksi lisdulottuvuus opettajan ammatil-
lisessa kehittymisessd tilanteessa, jossa aloittelevalla opettajalla ja opiskelijal-
la paljon kiytdnnon taitoja opittavana (Mahon 2006, 401-402). Seuraavassa
tarkastelussa keskitytddn tdmén prosessin yhteen osakysymykseen opiskeli-
joiden tekemien havaintojen pohjalta eli siihen, miten he katsoivat luokkien
moninaisuuden ja kielellisten taustojen erilaisuuden heijastuvan opettami-
seen ja oppimiseen. Samalla analysoidaan tdiman prosessin yhteydessé tehtyja
havaintoja kielen ja S2-kielisyyden merkityksestd oppiaineiden oppimispro-
sesseissa.

Aikaisempien tutkimusten mukaan opettajaksi opiskelevat ja opettajat-
kin suhtautuvat kulttuuriseen moninaisuuteen ja erilaisuuteen usein toisaal-
ta ongelmakeskeisesti, toisaalta taas védhitellen kulttuurierojen merkitystd
(Milner 2005; Mahon 2006; Soilamo 2008; Virta 2008). Voi olettaa, ettd nama
lahestymistavat yhdistyvit suhtautumisessa kielikysymykseen ja kielellisten
vaikeuksien ja niihin liittyvien oppimisvaikeuksien kohtaamiseen, joiden
on todettu olevan keskeisimpid monikulttuuristen ryhmien opettamisen
haasteista (Pitkdnen 2006; Soilamo 2008). Téssi esityksessé tarkastellaan ai-
neenopettajaopiskelijoiden kuvauksia siitd, millaisena he ovat kokeneet oppi-
aineensa opettamisen monikulttuurisissa luokissa, ja keskitytdan erityisesti
kielellisiin seikkoihin.
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Menetelmia

Tama artikkeli perustuu opiskelijoilta kerdttyyn kirjoitelma-aineistoon yh-
den lukuvuoden ajalta. Kohdejoukkona oli yhteensd 134 aineenopettajaksi
opiskelevaa. Heistd 29 opiskeli didinkielen ja kirjallisuuden, 21 historian ja
yhteiskuntaopin, 30 matemaattisten aineiden, 21 biologian ja maantiedon
ja 16 vieraiden kielten opettajaksi. Tutkimusjoukossa oli my6s 17 liikunnan
aineopiskelijaa, joista 13 suoritti opinnot osana luokanopettajatutkintoa ja 4
taydensi tutkintoaan aineopinnoilla. Opiskelijoista 100 oli naisia ja 34 miehia.

Aineenopettajaopiskelijat suorittavat opettajan pedagogiset opinnot yh-
tend lukuvuotena. Suuren osan tésté ajasta he kéyttavit ohjattuun harjoitte-
luun, jolloin heille keskeistd on selvidminen ammatillisista haasteista. Tahdn
tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat harjoittelivat Turun normaa-
likoulussa, jossa esimerkiksi ylikoulun oppilaista noin puolet on maahan-
muuttajataustaisia. Monet opiskelijoista pitivéit oppitunteja ylakoulun ja lu-
kion lisdksi my6s koulun yhteydessd toimivassa IB-lukiossa ja siihen liittyvéin
Middle Years Programmen (MYP) luokilla sekd kansainvilisessda koulussa.
Osa monikulttuurisuutta koskevista huomioista voi olla perdisin viimeksi
mainituista yhteyksistd. Liikunnan opiskelijoiden kokemukset ovat heiddn
ylakoulun harjoittelujaksostaan, jonka he suorittivat eri kouluissa Turussa ja
lahiymparistossd. Monikulttuurisen ammattipatevyyden kehityksen kannal-
ta on hyodyllistd, ettd tulevat opettajat saavat kokemusta realistisista oppimis-
ympéristoistd eli voivat tyoskennelld erilaisista taustoista tulevien oppilaiden
kanssa (ks. esim. Garmon 2004; Dooly 2006). Téhan tutkimukseen osallistu-
neilla opiskelijoilla oli kaiken kaikkiaan hyvit edellytykset saada valmennus-
ta monikulttuuristen oppilasryhmien opetukseen.

Opiskelijoiden tehtdvina oli kirjata syyslukukauden ohjatun harjoittelun
ajalta havaintoja ja kokemuksia monikulttuurisuuden vaikutuksesta opetuk-
seen ja oppitunteihin. Tétd seurantatehtavia jatkettiin kevéitlukukaudella, ja
se liitettiin yleensé portfolioon.

Téta artikkelia varten on poimittu opiskelijoiden esseistd ne havainnot,
joissa he kuvasivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetukseen ja op-
pimiseen liittyvid kielellisid seikkoja. Havaintoja on vertailtu ja niistd on et-
sitty yhteisid ja ainekohtaisia piirteita.

Opiskelijoiden raportoima aineisto on melko laaja, joten sen voi olettaa
antavan yleiskuvan asiasta myds kielelliseltd kannalta. Kieltd koskevia mai-
nintoja oli melko runsaasti ja my0s jokaisesta aineryhméstd. Opiskelijoita
pyydettiin kirjaamaan muistiin havaintonsa tuoreeltaan, mutta osa asioista
on ehka kirjoitettu jalkikdteen muistinvaraisesti ja osa on voinut unohtua.
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Tulokset

Yhteisid piirteitd yli ainerajojen

Opettajaopiskelijoiden varsin yhdenmukainen kanta oli, ettd kielelliset ni-
kokohdat olivat ensisijaisia haasteita opetettaessa maahanmuuttajaoppilaita.
Monet kirjoittivatkin, ettd he eivit oikeastaan havainneet monikulttuurisissa
luokissa muita erityispiirteitd tai ongelmia kielikysymyksen ohella. He koros-
tivat oppilaiden yksilollisyyttd ja sitd, ettd kielitaidossa voi olla suuria eroja.
Toisaalta suomalaistaustaisilla oppilailla voi olla samantyyppisid kielellisid
vaikeuksia kuin maahanmuuttajataustaisilla, ja toisaalta kaikilla maahan-
muuttajaoppilailla ei vélttaimatta ollut lainkaan kielellisid ongelmia. Havain-
tojen yleistiminen oli vaikeaa. Tamén lisdksi opiskelijat olivat huomanneet,
ettd osa oppilaista valtti tuomasta kulttuuritaustaansa ja jopa kieliongelmiaan
esille leimautumisen pelosta.

Tilannesidonnainen kieli ja puhekieli saattoi olla hyvin hallinnassa, mut-
ta ongelmat paljastuivat siini vaiheessa, kun oppilaan oli tuotettava koevas-
tauksia tai kirjoitelmia suomeksi. My6s oppikirjojen tekstit voivat tuottaa
vaikeuksia, eikd niiden ymmartdmiseksi riitd mekaaninen lukutaito. Vas-
taavaa on tuonut esiin suomi toisena kielend -opetuksen osalta Aalto (2007,
249-251). Ymmartéavén lukutaidon ongelmat ilmeniviat my6s Kanadan kieli-
kylvyssd, jossa Cummins 1970-luvulla havaitsi, ettd lasten kielikylpykieli oli
aluksi “pintasujuvaa” tilannesidonnaista keskustelukielitaitoa, joka oli riitta-
méton kouluoppimiseen. Kehittyneempi kielitaito ilmeni hitaasti ja saattoi
ilman tukea jaddd puutteelliseksi (Cummins 1984; Baker 1996, 151-152).

Vaikeudet saattoivat ilmetd myds tiettyjen tydbmuotojen vilttelyna: oppilas
saattoi suhtautua vastahakoisesti muistiinpanojen tekemiseen, dédneen luke-
miseen tai pyyntoon kirjoittaa tekstid taululle. Suomea heikosti osaavat op-
pilaat saattoivat vaieta oppitunnilla eivitka kertoneet, etteivit ymmartineet.
He saattoivat pelatd tekevdnsé virheitd ja saavansa huomiota puutteellisen
kielitaitonsa vuoksi. Tassdkin suhtautuminen oli hyvin yksilollistd. Kaikki
kieleen liittyvdt oppimisvaikeudet eivit siis ndy oppitunnilla, silld sosiaalinen
paine voi estdd avun pyytamista.

Yhteisen kielen puute voi vaikuttaa opetustilanteisiin myo6s vilillisesti.
Esimerkiksi erds matematiikan opettajaopiskelija pohti, miten kieli vaikuttaa
oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin. Hinen mielestdan suomalaisilla
lapsilla ja nuorilla ei ole mitdén itseistd ongelmaa kohdata ikédtoveriaan siksi,
ettd kdyttad huivia tai sy6 vain kasviksia. Mutta aivan perustavalaatuinen on-
gelma 16ytyy: kieli. Se mahdollistaa tai estdd, ei ainoastaan keskustelua, vaan
my0s opiskelun ja ystavyyden.
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Useiden opiskelijoiden aineistossa esiintyi mainintoja muuntaustaisten
oppilaiden keskittymiskyvyttomyydestd, levottomuudesta ja spontaaniudesta
sekd ylivilkkaudesta. Ndmai eivét suoraan ole kielellisida ongelmia, vaikka ne
tulkittiin osittain ymmaértamisongelmien seurauksiksi.

Ainekohtaisia havaintoja

Eri oppiaineisiin liittyvit kielelliset haasteet ovat osittain erilaisia. Esimerkik-
si suomi toisena kielend -opetuksessa pyrkimyksend on itse kielen oppiminen.
S2-oppilaat olivat osalla tunneista yhdessd suomenkielisten kanssa didinkie-
len ja kirjallisuuden tunneilla, jolloin opettajan eriyttdmisen taidot joutuivat
koetukselle. Muissa aineissa taas suomi ei ole oppimisen kohde vaan viline, ja
kielen ymmartdminen on tirkedmpda kuin sen oikea ja sujuva tuottaminen.
Reaaliaineissa, esimerkiksi historiassa, kielen merkitys korostuu, koska sisal-
to on omaksuttava ja osaaminen ilmaistava suureksi osaksi kielellisin keinoin.

Erityisesti didinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi opiskelevat pohtivat
paljon oppilaiden kieliongelmia. Lahes kaikki tulevat didinkielen opettajat
olivat harjoitelleet opettamaan suomea toisena kielend. He olivat havainneet
ongelmia lukemisessa, ddntdmisessd, esitelmien pidossa ja kirjoittamisessa.
Tekstin ymmartdminen saattoi olla heikkoa sujuvasta puheesta huolimatta, ja
puhekieli ja kirjakieli sekoittuivat vield lukiossa. Opettajan kannalta S2-oppi-
laat haastoivat eriyttdmaén ja vaikuttivat kokeiden laadintaan ja arviointiin.

Oppilaita kiinnosti suomen kielen oppiminen ja sanaston laajentamisen
harjoitukset motivoivat heitd erityisesti. Sanavaraston puute oli puolestaan
este kirjallisuustunnilla, kun esimerkiksi kisiteltiin yhdessd suomenkielisten
kanssa jotakin novellia. Saattoi kdyda niin, ettd S2-oppilaat saivat tuskin sel-
koa tekstin juonesta, kun muu luokka keskusteli esimerkiksi novellin hen-
kildistd. Ndin kielimuurista tuli my6s kulttuurimuuri. Aidinkielen harjoit-
telijoissa nékyi lisddntyvid kiinnostus kieltd ja sen oppimista kohtaan seki
tietoisempi suomen kielen pulmakohtien havainnointi. Aidinkielen ja kirjal-
lisuuden sekd S2-oppituntien kokemukset ja havainnot tukevat muissa oppi-
aineissa tehtyja havaintoja.

Kaikki tulevat vieraiden kielten opettajat totesivat harjoittelun alussa ja
puolivilissd, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivit juuri eroa suomen-
kielisistda. Kaiken kaikkiaan ldhtokohdat vieraiden kielten oppimiseen olivat
opiskelijoiden mielestd ldhes samat maahanmuuttajilla kuin suomenkielisillé,
joten on mahdollista, ettd kieli- ja kulttuuritaustan erot eivit ndy opetuksessa.
Toisaalta todettiin, ettd opetuksessa tuli ottaa huomioon ei-suomenkielisten
oppilaiden kielivaikeudet, kuten sanaston ymmértimisen ongelmat. Moni-
kielisyydestd ja -kulttuurisuudesta koettiin olevan hyotyd vieraiden kielten
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opiskelussa. Oppilaiden kotikielen ldhisukulaisuudesta saattoi olla enemman
apua kohdekielen sanaston ja rakenteiden oppimiseen kuin suomen kielestd,
jonka yhtildisyydet germaanisiin ja romaanisiin kieliin ovat vdhiiset. Moni-
kulttuurisuus koettiin siten paitsi opetusta rikastavana myos oppilaiden mi-
nikuvaa kohottavana ja motivoivana tekijan.

Matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa ilmeni jossakin miérin sa-
manlainen nikemys kuin vieraissa kielissd. Erityisesti matematiikan ja ke-
mian kielen néhtiin rakentuvan yleismaailmallisten symbolien varaan, mika
helpottaa opettamista ja oppimistakin. Eréds opiskelija Kkirjoitti, ettd yhteis-
kunnallisessa mielessd, konfliktiherkkyydelld tai poliittisella epikorrektiudella
mitattuna hinen opetusaineensa matematiikka ja kemia ovat ehki turvalli-
simpia mahdollisia. Sanalliset tehtévit olivat opettajaopiskelijoiden mielestd
vaikeita kaikille oppilaille, mutta johtuiko vaikeus itse kielestd, oli heiddn
mielestdan mahdoton arvioida. Toisaalta tehtdvien helpottaminen meta-
forien ja sanaleikkien avulla koettiin maahanmuuttajataustaisissa luokissa
hankalaksi. Erds opiskelija ilmaisi asian ndin: Jouduin muuttamaan kielellistd
tyyligni. Rakastan murteita ja sanaleikkejd, mutta niiden kiytto opetuksessa
maahanmuuttajapitoisilla luokilla ei tule kysymykseen.

Perttulan (2001) tutkimuksessa matematiikka ja historia osoittautuivat
perusopetuksen paittovaiheessa oleville maahanmuuttajataustaisille oppi-
laille vaikeimmiksi aineiksi. Historian vaikeuden han arveli johtuvan muun
muassa kdsitteiden abstraktiudesta ja vaikeista, mennyttd aikamuotoa kaytta-
vistd oppikirjateksteistd. Samankaltaisia vaikeuksia havaitsivat timén tutki-
muksen reaaliaineiden opettajaopiskelijat. Erityisesti reaaliaineissa oppimi-
sen esteeksi voivat tulla kisitteet. Niiden ongelmallisuudesta kirjasivat eniten
havaintoja historian, yhteiskuntaopin seké biologian ja maantieteen (ympa-
ristoaineiden) opettajaopiskelijat, ja mainintoja 16ytyi eri oppiaineiden opet-
tajaopiskelijoiden muistiinpanoista.

Historian ja yhteiskuntaopin nidkokulmasta vaikeita olivat vierasperiiset
sanat (aristokraatti, porvari, rautaruukki, talouskriisi), mutta myds monet
suomendkieliset sanat, jotka eivét vilttimattd kuulu nuorten jokapdiviiseen
kielenkéyttoon (pula-aika, ahdinko). Vaikeuden lahde ei valttamattd olekaan
sana vaan sen taustalla olevan toiminta- ja ajattelutavan vieraus: esimerkiksi
demokratia voi olla vaikeasti ymmarrettdva kasite ja idea oppilaalle, jonka
suvun kotimaa on diktatuuri. My6s yhteiskuntaopin opiskelussa torméttiin
usein hankaliin ja monimutkaisiin sanoihin (tyottomyystukijirjestelmd),
mutta tdssakddn vaikeasti ymmarrettava ei ole vain sana vaan koko moni-
mutkainen hallintokoneisto, joka on oppilaan eldmismaailmalle kaukainen.
Kisitteisiin voi myds liittyd arvovalintoja. Erds opiskelija mainitsi, ettd on
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valittava sanansa tarkoin, silld esimerkiksi sanat terroristi ja vapaustaisteli-
ja voivat kuvata saman asian eri puolia ja antavat eri mielikuvan ilmiostd ja
sisaltavat kannanoton ristiriitaiseen ilmiéon. Vaikeita eivit ole vain kasitteet
vaan my0s maalailevat kielikuvat, metaforat (laman kourissa), murreilmaisut
ja toisinaan suomen Kkielelle tyypilliset ilmaisutkin.

Maantieteen ja biologian opettamisesta opettajaopiskelijat totesivat, ettd
niissd on runsaasti vaikeita ja spesifejd termejd. Késitteiden huolellinen ja
tarkka maéaritteleminen tukee asioiden syvallistd oppimista, mika ei véltta-
mitta tue kaikkia oppilaita. Kun oppilaan tehtdvina oli suomalaisin sanoin
selittdd eksakti késite, maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivdt mielellddan
vastanneet opettajan esittimddn mdédrittelytehtdvadn. Opettajaopiskelijat
huomasivat myos, ettd oppiaineiden sisdlt6ja ja kisitteitd ei voinut kuvailla
yhtd tarkasti tai monivivahteisin ilmauksin oppilaille monikulttuurisessa
luokassa, silld esimerkiksi vehred ja vdlji voivat olla sanoina tdysin vieraita
maahanmuuttajaoppilaille. Kuten historiassa ja yhteiskuntaopissa, loysivat
opiskelijat terveystietoa opettaessaan kisitteitd, joiden taustalla oleva asia on
vieras (pihtipolvet, ldnkisdcdret) tai itse sana on tuntematon kuten onki. Opis-
kelijat olivat havainneet hyvin monentyyppisid biologian kasitteisiin liittyvid
vaikeuksia. Taksonomiaan liittyvat hierarkkiset kisitteet voivat olla vaikeita,
olipa kysymys sukutasosta (koivu, leppd, tiainen) tai lajitasosta (hieskoivu, ter-
valeppd, sinitiainen). Opiskelijat olivat kirjanneet vaikeiksi myos ilmioitd ja
prosesseja kuvaavia kisitteitd (eroosio, rapautuminen, jiadkausi, soluhengitys).
Sekd maahanmuuttajataustaisille ettd suomalaisille oppilaille hankalia abst-
rakteja kdsitteitd ovat ekolokero, vedenjakaja, vuorten tai suolen poimuttunei-
suus, oireen ja sairauden suhde toisiinsa.

Myo6s matemaattisten aineiden oppisisilloissa on paljon vieraita, abstrak-
teja ja vaikeasti selitettdvid kisitteitd. Opettajaopiskelijat mainitsivat téllaisis-
ta sanoista seuraavia: vaaka, triviaaliratkaisu, ekvivalenssi, limpolaajenemis-
kerroin, radioaktiivinen, lierié, kartio ja kuutio. Joissakin tapauksissa sanaa
voi selittdd, paitsi toista kautta, myds toisen kielen avulla ja joskus havainnol-
listavien kappaleiden avulla. Toisinaan arkikielen ilmaisut sekoittavat kasite-
kielen tai antavat jopa vadran kasityksen. Arkikielessd puhutaan, ettd joku su-
laa suussa, vaikka kemian kielelld on kyse liukenemisesta. Seké liukeneminen
ettd sulaminen ovat kuitenkin jo ala- ja yldluokkien kemiassa usein esiintyvid
késitteita.

Suomen kielen sanalla voi olla myds eri taivutusmuodoissaan erilaisia
merkityksid. Esimerkiksi verbin jdddd 3. persoonan preesensmuoto on jdd,
joka tarkoittaa myds veden nimed kiintedssd olomuodossa. Tamédn vuoksi
kysymykseen Miksi jéid kelluu veden pddlld? opiskelija sai maahanmuuttaja-
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taustaiselta oppilaalta vastaukseksi puu ja lastu. Kun kaikkia sanoja ja tai-
vutusmuotoja ei tunne, niin ymmartdd melkein, mutta ei kuitenkaan aivan
kaikkea oikein.

Liikunta oppiaineena ei edellytd kielen ja kisitteiden ymméartdmistd
muiden oppiaineiden tavoin. Siind korostuu puhutun kielen ohella liikkeen
ndyttimiseen pohjautuva opetus. Opiskelijat totesivat kuitenkin, ettd oppi-
laat ymmarsivat liikuntaan liittyvaa kasitteistod usein puutteellisesti vaik-
ka saattoivat hallita hyvin arkipdivdn sanastoa. Erityisesti fyysisen kunnon
kohentamiseen ja voimisteluun liittyva kisitteistd (kuntopiiri, vatsalihasten
kiertoliike, punnerrus, laukkahyppy) oli oppilaille tuntematonta. Tehtdvien
mielekkyys jad talloin epdselviksi ja aiheuttaa usein oppilaissa levottomuutta.
Eris opiskelija kirjoitti: et ope voi pyytid meiti olemaan paikoillaan ja hiljaa,
kun ei tiedetd mitd pitdisi tehdd. Lisdksi pelitilanteisiin ja -sddnt6ihin liittyy
vaikeasti ymmarrettdvaa kasitteistod, erityisesti pesdpallo-opetuskokemukset
mainittiin (laiton lyonti, palo). Erityisesti poikaoppilaat ovat kuitenkin peli-
orientoituneita ja pelaavat mielellddn. Kilpasdantojd soveliaampien sddntéjen
muokkaaminen koulukdytt66n on opettajalle opiskelijoiden kokemusten mu-
kaan haasteellinen tehtava.

Kieliongelmien vaikutus opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen

Opettajaopiskelijoiden tehtdvain sisdltyi myos kysymys, miten luokkien mo-
nikulttuurisuus vaikutti heiddn omaan opetustapaansa. Monet heistd olivat
sitd mieltd, ettd silld ei ollut juurikaan vaikutusta. Esimerkiksi tulevista mate-
maattisten aineiden opettajista vain kolmasosa (10/30) arveli syyslukukauden
pédttyessa, ettd kielitaidon puute vaikeuttaa oppilaan oppimista ja lisdd opet-
tajan opetuksen suunnitteluty6td. Oppitunneille piti heiddn mukaansa suun-
nitella enemmain eriyttdvad materiaalia, lisdtd kuvia, havainnollistamista ja
toiminnallisuutta sekd keksid asioille useampia selittdimistapoja kuin muu-
toin. Harjoittelun pédttyessd kevédlld edelleen vain noin kolmasosa (13/30)
kertoi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vaikuttaneen vuoden aikana
heiddn tunti- ja jaksosuunnitelmiinsa. Vastaava suhtautuminen ilmeni vie-
raiden kielten opettajaopiskelijan kirjoitelmaotteesta:

Jalkeenpdin ajatellen ryhmissé oli myds maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita, mutta heité ei oikeastaan noteerannut milladn erityiselld tavalla (ei
tarvinnut varsinaisesti huomioida opetuksessa).

Kuitenkin monet opiskelijat kuvasivat tilanteita, joissa he ottivat S2-kielisyy-
den erityisesti huomioon opetuksessaan, ja myos keinoja, joilla he pyrkivit
voittamaan oppimisvaikeuksia. Opintojen kuluessa he harjaantuivat kiinnit-
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tdmédan huomiota kieleen ja sanavalintoihin ja pyrkivit ilmaisemaan itsedin
selvésti ja ottamaan oppilaiden eritasoiset ldhtovalmiudet huomioon. Erddt
opiskelijat kertoivat vélttdvinsd abstrakteja kasitteitd, slangi- ja murresanoja
sekd onomatopoeettisia ilmauksia. Hankalia lauserakenteita alettiin valttaa
ja sanat koetettiin artikuloida selkedsti. Ohjeiden annossa ja sanojen ja kie-
lioppiasioiden opetuksessa korostettiin selkedd ja hidasta puhetta, toistoa ja
havainnollistamista. S2-kielen opetuksessa oli havaittu, ettid toiminnalliset
menetelmdt auttoivat paremmin ymmértimaédn kieltd (esimerkiksi verbit pi-
ristd, pysdhdelld).

Liikunnan opiskelijoista suurin osa totesi, ettd vaikka "liikunnan kieli”
on usein ndyttamistd, monikulttuurisissa luokissa tulee olla selkedt ja yksin-
kertaiset toimintasdannot. Talloin ei kulu aikaa epéselvyyksien ratkomiseen.
Runsas kuvamateriaalin kdytto oli usein tarpeen. Tunneista tuli usein opet-
tajajohtoisia, kun taas luovia ja haastavampia tehtdvanantotapoja viltettiin.

Vieraiden kielten ryhmissd opiskelijat totesivat, ettd tehokkaiksi olivat
osoittautuneet opettajavoittoinen, auktoriteettipitoinen opettaminen, yksin-
kertaiset tehtavit, selkedt ohjeet ja hidas eteneminen. Oppilaiden keskitty-
miskyky tuntui herpaantuvan helposti ymmartdmisongelmien ilmetessd ja
opettajajohtoisuuden vahetessd. Siksi kielivaikeuksien takia turvauduttiin
toisinaan autoritddrisiin opetusmetodeihin.

Useat opiskelijat totesivat saman, ettd maahanmuuttajataustaisissa luo-
kissa oli varmistettava sanaston ja matematiikassa sanallisten tehtdvien ym-
martdminen. Yhden matemaattisten aineiden opiskelijan hyvaksi havaitsema
keino kisitteen opettamisessa oli kaksivaiheinen selittdminen: Ensin selitin
itse kdsitteen ja siihen liittyvit asiat ja annoin sitten oppilaille mahdollisuuden
selittdd kdsite omin sanoin muille. Ne, jotka halusivat selventdd kdsitettd muil-
le, osasivat kertomansa hyvin myds kurssikokeessa. Selittimisen aikana opet-
taja kuuntelee ja jos on tarpeen, voi oikaista ja vahvistaa késitteen selittamista.

Opiskelijoiden huomio kiinnittyi my6s reaaliaineissa kisitteiden vaikeu-
teen. Niinpd ympdristoaineita harjoittelevat kirjoittivat, ettd heiddn oli muu-
tettava opetustaan paremmin maahanmuuttajille sopivaksi. Sen vuoksi he
esimerkiksi karsivat vaikeiksi todettuja kasitteitd omien havaintojensa poh-
jalta. Késitteiden vaikeuden syyti ei pohdittu syviéllisemmin eikd myoskadn
rinnastamista samankaltaisiin késitteisiin tehty laajemmin, vaan huomiot
kasitteistd jaivdt padosin havaintojen teon tasolle. Yksi opiskelijoista kuiten-
kin pohti maahanmuuttajan ihmettelemid ja esiin nostamaa kisitettd joka-
miehenoikeudet. Pohdinta keskittyi yhdyssanassa oleviin sanoihin ja niiden
merkitykseen maahanmuuttajille. Miksi sanassa on mukana késite mies? Kos-
keeko kyseinen asia vain miehid? Han pohti myos kisitettd oikeudet. Maail-
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manlaajuisestikin erikoiset jokamiehenoikeudet voivat olla asiasisdltona
maahanmuuttajille vieras asia.

Kisitteiden ja yleens sisdllon konkretisoiminen ja selkeyttiminen on var-
masti paikallaan ja voi hyodyttdd myos suomenkielisid oppilaita. Helpotta-
misella on kuitenkin varjopuolensa, jos se ymmarretdan pelkéstddn sisdllon
yksinkertaistamiseksi ja supistamiseksi. Monikulttuurista kasvatusta kasitte-
levassd kirjallisuudessa korostetaan, ettei opetus saisi jaadd mekaanisten pe-
rusvalmiuksien harjaannuttamiseksi, vaan oppilaan tulisi saada edellytykset
toimia aktiivisesti ja tdysipainoisesti yhteiskunnassa ja kulttuurissa (Delpit
1995, 119; Banks 2004). Tama edellyttdd paitsi selkeyttdmistd myos kielellis-
ten haasteiden asettamista oppilaille.

Liian huomion kiinnittdminen kielellisiin vaikeuksiin voi myds luoda yk-
sipuolisen kuvan siitd, mihin eri oppiaineiden opetuksessa pyritdan. Vaikka
kielellisid vaikeuksia olisikin, opettajan on tirkedd havainnoida sitd, mité op-
pilas osaa ja tietdd ja miten hdn on saavuttanut oppiaineen oppimisen tavoit-
teita. Tuleva historian opettaja pohti titd dilemmaa seuraavasti:

Kielitaitoon suhtautuminen on kohdaltani kaksijakoista. Toisaalta olen
oppilaista ddrettoman ylped: haluan rohkaista heitd harjoittamaan suo-
men kieltd mahdollisimman paljon. Minusta on paljon hienompaa nidhda
kankealla suomen kielelld kirjoitettu essee, jossa oppilas on todella yrit-
tanyt kuin kielellisesti hieno, mutta yritykseltddn laimea paljasjalkaisen
suomalaisen kirjoitelma.

Pohdinta

Kielelliset vaikeudet eivit ole vain kielellisid. Ne liittyvit yleisiin opiskeluval-
miuksiin ja sisdllon ja tiedon luonteen ymmaértamiseen sekd kykyyn hahmot-
taa asiakokonaisuuksia ja esimerkiksi ymmartaa syy-seuraussuhteita. Kieleen
voi liittyd arvoviritteisid asioita, ja se on suuressa madrin myds identiteettiin
ja itsetuntoon liittyvé kysymys. Toisaalta myos oppilaiden vilisen sosiaalisen
kanssakdymisen viheneminen saattaa heikentdd opiskelumotivaatiota ja vai-
keuttaa oppimista.

Monet opettajaopiskelijoista pohtivat oppilaiden puhekielen ja opiskelussa
vaadittavan kielen erilaisuutta. Ongelmana on keskustelukielitaidon tai pi-
hakielen, kuten Suomessa maahanmuuttajien puhesuomea nimitetdan, nden-
ndinen sujuvuus, joka muistuttaa syntyperdisen kielenkayttdjan kieltd (ks.
myds Cummins 1984; Aalto 2007). Muuntaustaisen oppilaan aineenopettaja,
joka ei tunne oppilasta eikd kielitaidon kehittymisen vaiheita, voi erehtyd us-
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komaan, ettd oppilaan kirjalliset taidot ovat hyvinkin riittavét asiatekstistd
oppimiseen. Ndin ei kuitenkaan ole kuin harvoissa poikkeustapauksissa. Ym-
martavan luku- ja Kirjoitustaidon opettamiseen tulisikin kiinnittda huomiota
kaikkien aineiden aineenopettajakoulutuksessa. Aineenopettajien tulisi tun-
tea sekd ympdristosta opittavan toisen kielen oppimisen yleiset periaatteet
ettd oman aineen rekisterin ja késitteiston erityispiirteet.

Opettajaopiskelijat ovat opettamisen urallaan vasta alkutaipaleella, joten
heiddn haasteensa ovat moninaiset jo pelkistddn suomea didinkielendédn pu-
huvien oppilaiden opettamisessa. Sen vuoksi he eivit valttimétta problema-
tisoi monikulttuurisen luokan kielellisid haasteita. Opetusuran alussa ei voi
olettaa opettajaopiskelijoiden tuntevan oppilaiden aikaisemmin opiskelemia
oppimédrid siind méairin, ettd he voisivat rakentaa opetustaan aikaisemmin
opetetuille kisitteille. Vieraalla kielelld voi olla hidasta tai vaikea oppia esi-
merkiksi kasvien ja eldinten nimid senkin vuoksi, ettd suomalainen luonto voi
tuntua vieraalta ja pelottavalta eiké sinne ei uskalleta menné konkreettisesti
tutustumaan lajistoon. Mikéli vield on niin, ettd maahanmuuttaja on opiskel-
lut Suomen koulujérjestelmassé vasta lyhyen aikaa, voi alaluokkien opiskelun
puute haitata oppimista ylaluokilla. Talloin ei konstruktivismin mukainen
oppiminen toteudu ja isoa ajatuskehikkoa on vaikea rakentaa.

Eri oppiaineiden opettajaopiskelijoiden pohdinnat olivat toisaalta saman-
suuntaisia, toisaalta toivat mielenkiintoisia ainekohtaisia erityispiirteitd. Teh-
tavd edellytti, ettd opiskelijat pohtivat kielen merkitystd oppiaineessaan, ja
siten ehka tuki heiddn opiskeluaan opettajiksi. Samalla opiskelijoiden esseet
antavat aiheen pohtia monikulttuurisuuden seuraamuksia opetuksen kielen
kannalta. Mielenkiintoista on, ettd maahanmuuttajien ldsnéolo luokassa vai-
kutti useiden opiskelijoiden mielestd tuntien pitoon erittdin merkittavalld ta-
valla: oppitunteja monipuolistettiin, kielen kayttoon kiinnitettiin enemmén
huomiota, artikulaatiota parannettiin, eriyttdmistd, havainnollistamista ja
toiminnallisuutta lisdttiin ja kasitteitd selitettiin useammalla tavalla. Kaik-
ki ndma ovat sellaisia asioita, joihin oppitunneillaan toivoisi kenen tahansa
opettajan panostavan riippumatta siitd, miké on oppilaan didinkieli. Vaikka
erdit opettajaopiskelijat arvelivat oppituntien muuttuneen maahanmuutta-
jien myo6td opettajajohtoisemmiksi, toiminnallisuuden lisédminen todenna-
koisesti kuitenkin kehittdd oppilaiden vilistd kommunikaatiota ja luo ndin
lisad mahdollisuuksia oppilaiden aktiiviselle oppimiselle.
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liris ATTORPS & Timo TOSSAVAINEN

Erfarenheter av ”Learning Studies” som ett
pedagogiskt verktyg i skola och hogskola

I detta dokument diskuterar vi pagaende projekt i matematikdidaktik vid Hogskolan i
Gavle. Syftet med projektet dr att utveckla och testa metoder for att forbattra larande i
matematik fran forskolan till universitetsnivan. Dessutom &r syftet att utveckla en forsk-
ningsmiljé for lirande i matematik som kan fungera som en plattform for att utveckla
lararnas kompetens i matematik. Den 6vergripande forskningsfragan ar: Hur paverkar
lararens sdtt att hantera lirandeobjekt (t.ex. funktionsbegrepp, integralbegrepp etc.) i
klassrummet elevens/studentens lirande? Vilka dr de kritiska aspekterna for studenter-
nas lirande? Som ett teoretiskt ramverk anvinder vi Learning Study modellen designad
av Marton et al. (2004). Modellen bygger pa variationsteorin (Marton et al. 2004), som
hérrér fran den fenomenografiska forskningstraditionen och som introducerades i Sve-
rige under senare delen av 1960-talet och i borjan av 1970-talet. Resultaten av studierna
antyder bl.a. att det dr betydligt enklare att hitta olika typer av konkreta men anvandbara
representationer av lirandeobjektet i undervisningen av den elementdra matematiken
jamfort med undervisningen av den hogre matematiken. Troligen beror det pa att univer-
sitetsmatematik dr mer abstrakt och bygger pa den tidigare erhallna kunskapen.

Nyckelord: fenomenografi, larandeobjekt, matematikundervisning, variationsteori.

Inledning

Natverket, dar larare och forskare samarbetar startade under varen 2005 da
matematikldrare fran Hogskolan i Gavle och grundskoleldrare och gymnasie-
larare fran fyra olika kommuner bérjade triffa varandra och diskutera olika
kommunprojekt i matematik. Gruppen blev inspirerad av Ference Martons
forelasning om "Learning Studies” och idén till det pagaende forskningspro-
jektet “Praxisnéra forskning i matematik” vid Hogskolan i Gévle vicktes. Den
overgripande forskningsfragan i vara studier ar: Hur paverkar ldrarens sitt
att behandla larandeobjekt i undervisningen elevernas larande? I studien for-
enas tre typer av lirande: elevers, larares och forskares larande. I praktiken

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 25-34.
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innebér detta att vi forenar skolutveckling, kompetensutveckling och grund-
forskning. Via detta projekt vill vi lyfta fram en forskningsfraga som har att
gora med savil teori som praktik. Genom att fokusera pa hur hanteringen av
lirande- objekt paverkar inldrning kan denna studie utveckla kunskap om
lirande och undervisning som kan ligga till grund fér modeller av savil l4-
rarutbildning som kompetensutveckling av larare. Studierna som pagar vid
Hogskolan i Gavle dr finansierade med forskningsmedel av Hogskolan i Gavle
och av S6derhamns kommun.

Teoretisk referensram

Variationsteoretisk forskningsansats

Ett betydande svenskt bidrag till forskningen om relationen mellan lirande
och undervisning finns i den av Marton et al. utvecklade variationsteorin
(Marton & Booth 1997; Marton, Runesson & Tsui 2004). Variationsteoretisk
forskning har pé ett overtygande sitt lyckats demonstrera att undervisning
som systematiskt och medvetet varierar sitt undervisningsinnehall i regel nar
ett béttre resultat én undervisning som inte gor det. Till exempel Runesson
(1999), Emanuelsson (2001) och Gustavsson (2008) anvinder i sina avhand-
lingar variationsteori i klassrumsforskning pa ett fruktbart satt.

Variationsteorin, som huvudsakligen utgdr studiernas teoretiska per-
spektiv, ar en teori om ldrande och har sin grund i den fenomenografiska
forskningstraditionen och beskrivs bland annat av Marton et al. (2004).
Grundtanken i fenomenografin dr att beskriva de kvalitativt skilda sétt varpa
ménniskor uppfattar och erfar skilda fenomen (objekt) i sin omvirld (Marton
& Booth 1997).

Alltsedan Marton m.fl. pa 70-talet publicerade sitt forskningsmaterial om
larande har forskning med fenomenografisk inriktning etablerats i ett stort
antal savil nationella och internationella lirositen. Fenomenografin har dér-
efter forandrats fran ursprungligen en beskrivande till en mera férklarande
metodansats.

Marton och Booth (1997) beskriver forandringen som en utveckling av
larandeteori, bendmnd variationsteori, som grundas pa att allt larande kréaver
variation. Ett grundantagande i variationsteori dr att i varje larandesituation
formas ett lairandeobjekt, som ar mojligt for eleven att uppfatta, forsta eller
erfara.

Larandeobjektet kan ses fran tre perspektiv: ldrarens, elevens och forska-
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rens perspektiv. Det intentionella (intented object of learning) objektet &r 14-
randeobjektet sett ur lararens perspektiv och detta kommer mer eller mindre
till uttryck i vad som sdgs under lektionerna. Vad eleverna verkligen larde sig
kallas det erfarna larandeobjektet (lived object of learning). Genom detta kan
man forstd att det som eleven lar sig ar inte alltid det som var ldrarens avsikt
med undervisningen. Forskarens beskrivning av vad eleverna hade moéjlighet
att lara sig under lektionen kan beskrivas som det iscensatta lirandeobjektet
(enacted object of learning), d v s det beskriver det variationsrum (space of
learning) som elever och larare tillsammans skapat. I det variationsrum som
da skapas, finns méjligheterna for eleven att utifran sina tidigare erfarenheter,
urskilja ett objektets kritiska aspekter. (Marton, Runesson & Tsui 2004.)

To discern an aspect is to differentiate among the various aspects and fo-
cus on the one most relevant to the situation. Without variation there is no
discernment ... Learning in terms of changes in or widening in our ways
of seeing the world can be understood in terms of discernment, simulta-
neity and variation. (Bowden & Marton 1998, 7.)

Begreppen urskiljning, simultanitet och variation 4r centrala inom varia-
tionsteori. Det teoretiska antagandet ar att lirandet forutsétter en erfaren
variation d v s man maste ha erfarit ett fenomens variation for att férsta dess
mening (Marton, Runesson & Tsui 2004). Mojligheten for eleven att forsta
och erfara ett objekt pa ett visst sitt handlar om mojligheten att samtidigt
(simultant) kunna urskilja vissa kritiska aspekter av larandets objekt. Marton
och Morris (2002) pladerar for att den mest kraftfulla faktorn i fraga om skill-
nader i elevers lirande dr hur lirandeobjektet hanteras i undervisningssitua-
tion d v s vilka aspekter fokuseras, vilka aspekter ar varianta (dvs. de varieras)
och vilka aspekter ér invarianta (konstanta, dvs. de férdndras inte). Ett sétt att
torklara aspekterna variant och invariant kan illustreras med ett exempel om
farg. Farg ar ett helhetsbegrepp. Farg dr invariant. Inneborden av en specifik
targ (t.ex. blatt) urskiljs i relation till alla de farger som vi sett tidigare (Mar-
ton & Morris 2002). Pa samma sétt forutsatter urskiljning av aspekter hos ett
abstrakt begrepp, till exempel ett matematiskt begrepp, en erfaren variation.
Om allting i en undervisningssituation varierade samtidigt skulle ddaremot
urskiljande vara oméjligt. Monstret mellan vad som varierar och vilka aspek-
ter ar invarianta bestimmer vilket lirande eleverna har mojlighet att utveck-
la (Holmqvist 2004). Detta innebdr att en larare kan hjéilpa elever att forsta
genom att utforma undervisningssituation sa att det d4r mojligt att urskilja
de aspekter som ér kritiska for larandet. Denna mojlighet skapas genom att
oppna en variation. Oppningen av en viss typ av variationsmonster mojlig-
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gOr en viss typ av larande, 6ppning av ett annat variationsmonster en annan
typ av larande (Marton, Runesson & Tsui 2004, 22). Lararen har dirmed ur
ett variationsteoretiskt perspektiv en viktig roll i undervisningen. Om under-
visningen ska uppfattas som betydelsefull for eleverna édr det viktigt att den
utgér fran ett innehéll, som &r relevant i forhéllandet till elevernas tidigare
erfarenheter och forforstaelse (ibid).

Metod

De genomforda och pagaende studierna f6ljer "Leaning Study” metoden som
grundar sig pa variationsteorin. Metoden ar férhallandevis oprévad och defi-
nieras som ” ett systematiskt forsok att uppna ett pedagogiskt mal och att ldra
fran detta forsok” (Marton 2003, 44). En grundldggande idé med en "Lear-
ning Study” studie ar att den forenar elevens, lararens savil som forskarens
larande.

Metoden kan beskrivas som en blandning av Design Experiment och
Lesson Study (Marton & Pang 2006). Design Experiment introducerades pa
1990-talet (Brown 1992; Collins 1992) i syfte att testa och forbéttra under-
visningen. Lesson Study hdrstammar fran den japanska undervisningen, dar
lararna tillsammans planerar forskningslektioner. Resultaten fran observa-
tioner, genomfdrda av Lewis och Tsuchida (1998), visar att japanska ldrare
har lyckats vinda sin undervisning fran teaching as telling till teaching for
understanding. Resultaten fran internationella undersokningar (t.ex. TIMSS)
visar att japanska elever i jamforelse med elever i andra linder visar ett hogt
resultat (Stigler & Hiebert 1999). Pa grund av olika landers skiftande kulturer
och utbildningssystem kan det vara problematiskt att jimfora resultatet fran
internationella studier. Lewins (2002) studier bekraftar dock att det &r mojligt
att overfora den japanska modellen till andra kulturer.

Den viktigaste gemensamma namnaren for den japanska “Lesson Study”
modellen och den av Marton et al. (2004) vidareutvecklade “Learning Study”
modellen, dr att modellerna forsoker att finna vigen att uppnd ett visst peda-
gogiskt mél i undervisningen. Den viktigaste skillnaden mellan modellerna
ar att "Learning Study” tar en lirandeteori som utgangspunkt, vilket oftast
inte sker i "Lesson Study”. I "Learning Study”, men ej vanligtvis i "Lesson
Study”, ingér en eller flera forskare i gruppen tillsammans med larare (Mar-
ton et al. 2004). "Learning Study” ar en cyklisk modell och varje cykel bestar
av ett antal faser. I vara studier kan man finna fem olika faser.

Fas 1: Val av ldrandeobjekt (algebraiska uttryck, ekvationssystem, funk-
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tionsbegreppet och integralbegreppet). Larargruppen tillsammans med fors-
kare véljer en forméga, nagot kunnande, en fardighet etc. som de vill att elev-
erna/studenterna ska utveckla och som upplevs svért att undervisa om och/
eller svart att lara sig.

Fas 2: Kartliggning av elevernas kunskaper. Elevernas/studenternas for-
forstaelse undersoks. Variationen i elevernas/studenternas uppfattningar blir
utgangspunkten for nista fas.

Fas 3: Planering och genomforande av undervisning. Gruppen diskuterar
och planerar upplaggning av undervisningen. En skriftlig lektionsplanering
gors. Undervisningen genomfors. Videofilmas.

Fas 4: Eftertest och intervjuer med eleverna. Vad eleverna/studenterna har
lart sig undersoks via ett eftertest. Elever/studenter intervjuas. Resultatet ater-
kopplas till gruppen.

Fas 5: Utvirdering, revidering av den genomforda undervisningen. De
inspelade undervisningssituationerna analyseras av gruppen. Fokus pa hur
larandetobjekt behandlas. Analys och kritisk reflektion av de inspelade lek-
tionerna. Revidering av den skriftliga lektionsplaneringen. Undervisning ge-
nomfdrs pd nytt av en annan larare for en ny grupp av elever. Den cykliska
processen fortsitter tills man hittat de kritiska aspekterna for elevernas la-
rande.

Nagra resultat av genomforda och pagaende studier

Forskoleldrare Eva Johansson (2008, se ocksd Attorps & Johansson 2008) har
i sin uppsats studerat hur det gér att utveckla forstaelsen av begreppet dubbelt
sd mdnga bland barnen i en forskoleklass. I studien anvdnds ett variations-
teoretiskt perspektiv for att se om det har betydelse pa vilket sétt lirandeob-
jektet behandlas och varieras. Erfarenheter som gjordes var bland annat att
det genom utomhuspedagogik och med varierande lirandemiljer &r litt att
skapa engagemang hos barnen kring uppgifter om det tinkta lirandeobjektet,
samt att kunskaper som erévrats genom sinnligt erfarande ar kunskaper som
barnen kommer ihag. Genom att belysa larandeobjektet i olika miljoer var det
mojligt att konkretisera pa ett effektivt sitt olika aspekter av objektet. Elev-
erna var aktiva for att samarbeta, kommunicera, se mangfalden av l6sningar,
reflektera och dokumentera sina nya erfarenheter. Genom att barnen beskrev
sina 16sningssatt ppnades det olika dimensioner av variation i att l6sa upp-
giften. Utifran variationer som framkom gavs barnen mojlighet att reflektera
over sitt tinkande, detta resulterade att alla barn i gruppen utvecklade forsta-
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elsen av begreppet.

Forskargruppen ”Learning Studies” — Praxisndra forskning i matematik
vid Hogskolan i Gévle, som bestar av FD Iiris Attorps (forskningsledare),
FM Kjell Bjork och FD Mirko Radic, har tillsammans med FD, docent Timo
Tossavainen fran Joensuu universitet gjort en studie om hur ingenjors- och la-
rarstudenter uppfattar det bestimda integralbegreppet samt hur hanterandet
av larandeobjektet pa ett varierat sitt under tre matematiklektioner paverkar
studenternas ldrande. Studien féljde de fem faserna i Learning Study” model-
len. Tvé universitetsldrare genomforde tre lektioner, dir samma matematiska
innehall presenterades for tre olika grupper av larar- och ingenjorsstudenter.

Resultaten fran denna studie antyder att lararens sitt att behandla laran-
deobjektet har en avgorande betydelse for studenters larande om det bestim-
da integralbegreppet. De flesta av studenterna fick en utvidgad begreppsbild
av det bestimda integralbegreppet och ddrmed tolkade de inte begreppet
som enbart area. Studieresultaten forbéttrades pé statistiskt signifikant sétt
t.ex. vid tillimpningar av det bestdmda integralbegreppet sasom areaberak-
ningar, diremot inget lirande skedde angaende vissa kritiska aspekter av det
bestimda integralbegreppet; t.ex. i vilka situationer det ar mojligt att tillimpa
integralkalkylens huvudsats. Studenternas processinriktade sitt att 16sa ma-
tematiska problem ledde till att de tillimpade integralkalkylens huvudsats,
trots att kurvfunktionen inte var definierad och kontinuerlig i alla punkter
av intervallet. Denna studie 6kade inte heller studenternas aktivitet for att
kommunicera och reflektera 6ver sina losningar, trots att tillfallet for det gavs
under lektionerna.

Diskussion

Studierna som redovisas i detta dokument har en relativt snav fokus d v s
hur det matematiska innehallet behandlas i pedagogisk verksamhet och mate-
matikundervisning. De dr en del av storre longitudinella studier i praxisnédra
forskning i matematik vid Hogskolan i Gévle och i dessa anvinder man den
variationsteoretiska referensramen. Resultaten fran forskolan och hogsko-
lan ser relativt olika ut. Studierna gjorda i forskoleklass visade att alla barn
i gruppen utvecklade forstielsen av begreppet dubbelt s mdnga, diremot
hogskolestudierna visade att studenterna forbéttrade sina resultat vid nigra
tillimpningar medan inget lirande skedde angaende vissa kritiska aspekter
av det bestimda integralbegreppet. Vad beror denna skillnad? Varfor skiljer
det intentionella lirandeobjektet (sett ur ldrarens perspektiv) fran erfarna la-



Erfarenheter av "Learning Studies” som ett pedagogiskt verktyg i skola och higskola 31

randeobjektet (sett ur elevens perspektiv)? En av forklaringarna kan vara att
universitetsmatematiken ar abstrakt och det innebér bl.a. att méjligheterna
att konkretisera och hitta olika enkla representationer av samma matematiska
begrepp ér begrinsade. Den hogre matematiken dr kumulativ och bygger pa
den tidigare erhéllna kunskapen t.ex. anvindning av matematiska symbo-
ler, tecken och begrepp. I vér studie t.ex. forstaelsen av begreppet kontinuitet
har en avgorande betydelse vid tillimpning av integralkalkylens huvudsats.
I den elementdra matematikundervisningen méter vi inte samma problem,
eftersom begreppen ofta kan konkretiseras och variationer kan skapas littare
i olika ldrandemiljéer. Undervisningen av universitetsmatematik skiljer sig
vidare fran elementdrmatematik i det avseende att vid planeringen av fung-
erande variationer borde tas sarskilt hansyn till, att de kan belasta pa mycket
olika sitt studerandes kortvariga arbetsminne (cognitive load theory, se Swel-
ler 1988). Denna belastning kan i vérsta fall leda till, att studerande féster sin
uppmarksamhet pa orelevanta aspekter angaende lirandeobjektet. (Denna
slutsats kan man latt konstatera fran resultaten i Attorps (2006) och Attorps
& Tossavainen (2007).) I detta avseende bl.a. borde det teoretiska perspektivet
i variationsteori utvidgas.

Enligt var uppfattning verkar “Learning Study” modellen 6ka lararnas
medvetenhet om de kritiska aspekter som paverkar elevernas/studenternas
lirande. Vi anser att modellen dr ett anvandbart sitt att studera undervis-
ning och ldrande i matematik i perspektivet fran forskola till hogskola. Att
anvdnda “Learning Study” modellen och variationsteorin verkar enligt var
mening vara ett effektivt verktyg att forbereda en matematiklektion och att
finna de kritiska aspekterna for studenters lirande. Vidare gav studierna oss
en unik mojlighet att se hur en kollega undervisar ett visst imnesinnehall och
samtidigt gav de oss ett tillfalle att reflektera om och analysera tillsammans
studenters lirande i matematik.
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Vieraiden kielten opetus Suomessa
- nykytilanteen tarkastelua: KIELO-
tutkimushankkeen taustaa ja teoriaa

Suomalaisen yhteiskunnan kehitys vaatii vieraiden kielten ja kulttuurien vilisen viestin-
nén taitoa. Kielitaidon kasvaneesta tarpeesta huolimatta vieraiden kielten opiskelu on
vahentynyt merkittavasti perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Kielivalinnat ovat yk-
sipuolistuneet kaikilla koulutusasteilla. Kielivalintoihin vaikuttaa myds, miten oppilaat
kokevat kieltenopiskelun. Oppilaat tekevit usein kielenopiskelupaitoksensa kielen tarjoa-
man hy6dyn, sen mielenkiintoisuuden ja oppimisen edellyttdmén tyomaaran mukaan.

Viestinnillisestd kieltenopetuksesta on puhuttu yli 25 vuotta ja se on opetussuunni-
telmien perusteissa keskeinen tavoite. Monissa tutkimuksissa on kuitenkin todettu, ettd
kieltenopettajat opettavat edelleen paljolti kielioppildhtoisesti ja kéyttavat runsaasti di-
dinkieltd vieraiden kielten tunneilla.

KIELO on Helsingin yliopiston vieraiden kielten opetuksen tutkimuskeskuksessa
aloitettu vieraiden kielten opetuksen, opiskelun ja oppimisen tutkimus- ja kehittdmis-
hanke 2009-2012. Se kuvaa, analysoi ja tulkitsee sitd, mitd suomalaisissa kieliluokissa
tapahtuu, milld tavoin vieraita kielid opetetaan ja opiskellaan ja milld perustein. KIELO-
hankkeen keskeisena tavoitteena on tutkia kieltenopetuksen nykytilaa suomalaisissa kou-
luluokissa ja erityisesti viestinnallisen kieltenopetuksen asemaa ja merkitystd opettajien
ty6tapana ja ajankohtaisena metodisena suuntauksena. Kyseessd on siis pddosin kvalita-
tiivinen tutkimusasetelma, jossa lisidmme ymmarrystd luokkahuonetodellisuudesta.

Tidssd artikkelissa jatkamme KIELOn teoreettisen taustan kehittelyd tarkastelemalla
ajankohtaista keskustelua kieltenopetuksesta, tutkimuksia kieltenopettajien opetuskasi-
tyksistd ja opetuksesta luokkahuoneessa. Lisdksi pohdimme opettajan ja tutkijan tiedon
heikkouksia ja vahvuuksia heidédn vilisen dialoginsa kannalta.

Avainsanat: vieraan kielen opetus, viestinnéllinen kieltenopetus, tutkimustieto, opetta-
jan tieto, uskomukset, KIELO-hanke

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 35-48.
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Ajankohtaista keskustelua vieraiden
kielten opetuksesta ja opiskelusta

Suomalaisen yhteiskunnan monikielistyminen ja -kulttuuristuminen, ny-
kyinen elimdnmeno ja kansainviliset yhteydet vaativat yhd useammilta suo-
malaisilta vieraiden kielten taitoa ja kulttuurienvilista viestintétaitoa. Vaik-
ka kielitaidon tarve on kasvanut, vieraiden kielten opiskelu on vahentynyt
merkittavisti perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Esimerkiksi kielikou-
lutuspoliittisen projektin loppuraportissa (KIEPO 2007, 32) todetaan huo-
lestuneena, ettd kielivalinnat ovat yksipuolistuneet kaikilla koulutusasteilla.
Opiskelijoiden kielivalinnat ovat kéyhtyneet; yhd useammat opiskelevat eng-
lantia ja yha harvemmat valinnaiskielid. Esimerkiksi peruskoulun valinnais-
kieltd opiskelevien osuus kaikista oppilaista oli 1980 ldhes 30 %, mutta vain
vajaat 10 % prosenttia vuonna 2007. Vapaaehtoisen A2-kielen valinta on va-
hentynyt 37 %:sta 25 %:iin, ja B2-kielen valinta on vdhentynyt 39 %:sta 13
%:iin vuosina 1998-2007. Lihes puolet opintonsa paattavistd lukiolaisista on
opiskellut didinkielensd lisdksi vain kahta kieltd, yleensd englantia ja toista
kotimaista kieltd.! Opetushallituksen kielenopetuksen monipuolistamis- ja
kehittamishankkeen 1996-2001 (KIMMOKE 2001) tavoite kielitaidon moni-
puolistamisesta on titen romahtanut.

Viéhentyneeseen vieraiden kielten opiskeluun on monia syitd. Taloudel-
liset tekijat ovat kapeuttaneet kuntien kieliohjelmaa. Tdssd onkin kielikou-
lutuspolitiikkamme yksi paradoksi. Juuri taloudellisista syistd olisi tarpeen
lisata kielitarjontaa ja vieraiden kielten opiskelua. Monet kaupat esimerkiksi
Venijille, Ruotsiin ja Saksaan jddvit tekemdttd, koska suomalaiset myyjind
eivit hallitse asiakkaan kieltd. Ndiden maiden osuus Suomen viennistd oli
vuonna 2008 yhteensd yli 30 % (Vendjd 12 %, Ruotsi 10 %, Saksa 10 %), mutta
vain hyvin harvat oppilaat perusopetuksessa opiskelevat ndita kielid pakolli-
sena kielend (venidjd 0,2 %, ruotsi 1,1 %, saksa 1,2 %). Sen sijaan englantia opis-
kelee pakollisena kielend 96 % perusopetuksen oppilaista, mutta Englannin,
Yhdysvaltain ja Australian osuus Suomen viennisti oli yhteensd vain noin 13
% vuonna 2008

Kielivalintoihin vaikuttaa luonnollisesti myds se, miten oppilaat kokevat
kieltenopiskelun. Tdma todetaan esimerkiksi KIMMOKE (2001) ja KIEPO
(2007) -loppuraporteissa. Mitka seikat sitten motivoivat oppilaita valitsemaan
valinnaiskielen ja mitké puolestaan vaikuttavat sen valitsematta jattdmiseen?
Tarkastelemme tédtd kysymystd esimerkinomaisesti yhden tutkielman valos-

' Tiedot perustuvat kevdalla 2009 eri koulutustilaisuuksissa annettuihin tilastoihin

sekd Opetushallituksen julkaisuun Koulutuksen mddridlliset indikaattorit 2008.
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sa. Keskinen (2009) tutki kielivalintoja pedagogisessa tutkielmassaan, jonka
aineisto kerittiin kaupunkikoulun ja taajamakoulun perusopetuksen 8.-luok-
kalaisille (kaupunkikoulu: n=21, taajamakoulu: n=21) suunnatulla lomakeky-
selylld. Yleensd tytot valitsevat valinnaisia kielid useammin kuin pojat (esim.
KIMMOKE 2001). Keskisen mukaan pojat opiskelivat kuitenkin valinnais-
kieltd suhteellisesti enemmin kuin tytot (66,7 % pojista ja 41,7 % tytoista).
Oppilaat tekivit valintapdatoksensd ja vieraan Kielen valitsematta jattdmisen
Keskisen mukaan suhteellisen itsendisesti ilman vanhempiensa tai ystavien-
sd vaikutusta. Sen sijaan heiddn valintapdatoksiinsd vaikuttivat eniten kie-
len tarjoama hyoty, kielen mielenkiintoisuus ja heidan kasityksensa kielesta.
Tulokset ovat yhdenmukaisia KIMMOKE (2001) ja KIEPO (2007) -loppu-
raporttien tulosten kanssa. Kuntien kielikoulutuspolitiikan vaikutus tulee
esille my6s Keskisen (2009) tutkielmassa: taajamakoulun oppilaat joutuivat
valitsemaan jonkin kielen siksi, ettd se oli koulun tarjoama ainoa vaihtoehto.
Englannin valta-asema nikyi myds siind, ettd useimmat oppilaat eivit olisi
halunneet enda valita uutta vierasta kieltd, koska heiddn mielestdan englan-
nin osaaminen riittaa.

Perusopetustamme moititaan usein liian lukuainepainotteiseksi ja oppi-
laita kuormittavaksi. Kun oppilaat valitsevat valinnaisaineita, sithen ymmér-
rettdvasti vaikuttaa heidan kokemuksensa eri aineiden opiskelusta. Vieraiden
kielten opiskelu ja osaaminen vaatii paljon enemman ty6té ja aikaa kuin mo-
nien muiden valinnaisaineiden opiskelu. Ndmai seikat tulivat esille myds Kes-
kisen (2009) tutkielmassa. Suurin osa oppilaista ei valinnut valinnaiskieltd
sen tuoman lisdtyon johdosta. Monet mainitsivat syyksi my6s muut, mielen-
kiintoisemmat valinnaisaineet. Juuri ndistd syista he olivat myos tyytyviisia
péadtokseensd olla opiskelematta valinnaiskieltd. Osa niistd oppilaista, jotka
opiskelivat valinnaiskieltd, olivat puolestaan tyytyméttomid paatokseensd
siitd syystd, ettd kokivat kielen opiskelun vaikeaksi ja tyolddksi. Vieraiden
kielten opiskelun tydlays nakyy usein myds arvosanoissa, mitkd puolestaan
vaikuttavat oppilaan suhtautumiseen kyseiseen oppiaineeseen. Mitd parem-
man vieraan kielen arvosanan oppilas saa, sitd myonteisemmin hin yleensa
suhtautuu sen kielen opiskeluun (esim. Tuokko 2002, 113). Kielivalintojen li-
sdaamiseksi — ja kieltenopetuksen kehittdmiseksi — olisi tirked pohtia, miten
pakollisten ja valinnaisten kieliohjelmien sisdlt6jd ja tyotapoja pitdisi muuttaa
ndmé nikokulmat huomioon ottaen. Emme tarkoita télld vieraiden kielten
opetuksen ja opiskelun markkinoimista "helppoina’ - vieraiden kielten oppi-
minen ja osaaminen vaatii aina paljon ty6té ja aikaa, vaan tarkoitamme sen
pohtimista, mitd ja miten opetetaan ja miten kielid parhaiten opiskellaan.

Kieltenopetuksemme nidkokulmasta on tirkedd, mita kasityksid oppilailla
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on vieraista kielistd, niiden kulttuureista ja kieltenopetuksesta ja -opiskelusta.
Térkedd on se, kuinka mielekkddni ja hyodyllisend he kokevat kieltenopiske-
lun. Esimerkiksi Keskisen (2009) mukaan oppilailla oli selkeésti yksi yhteinen
ndkemys: vieraiden kielten opetuksen monipuolisuus. He kaipasivat kielitie-
don rinnalle ryhma- ja paritoitd ja projekteja, joissa he paasisivit kuulemaan
ja kdyttamadn vierasta kieltd. Moni toivoi etenkin enemmén puhumista vie-
raalla kielelld. Oppilaiden keskeisena toiveena oli monipuolinen, kulttuuria ja
viestintda sisdltava opetus - siis viestinnallinen kieltenopetus.

Eri medioissa on esitetty huolestuttavia kokemuksia kieltenopetuksesta.
Esimerkiksi yksi lukiolainen kirjoitti pettyneend, ettd he eivét saaneet kdy-
tannon kieltenopetusta edes pyytamalld (HS 18.12.2008). Heiddn ruotsin-
opettajansa puhui oppitunneilla suomea ja oppilaat joutuivat paneutumaan
irrallisten sanojen ja rakenteiden kirjalliseen harjoitteluun. He eivdt saaneet
harjoitella kdytannoén ruotsia, vaikka sitd opettajaltaan ruotsiksi pyysivit.
Myos yhden saksan sijaisopettajan kokemus on arveluttava. Hin sai kuulla
ensimmdiselld sijaistunnillaan hdmmastyksekseen oppilaan kommentin:
“Herra jumala, saksan opettaja puhuu saksaa!” (HS 22.12.2008). Namé ovat
yksittéisid kokemuksia, mutta kertovat silti jotain vieraiden kielten opetuksen
ja opiskelun todellisuudesta kouluissamme. Néissd esimerkeissi ei ainakaan
ndy toteutuvan viestinnillinen kieltenopetus. Se on kuitenkin se ldhestymis-
tapa kieltenopetukseen, jota korostetaan valtakunnallisissa vieraiden kielten
opetussuunnitelmien perusteissa (LOPS 2003; POPS 2004). Kun ldhestymis-
tapana on viestinnéllinen kieltenopetus, tavoitteena on viestinnéllinen kieli-
taito, jonka katsotaan kehittyvéan kayttamalld vierasta kieltd viestintddn. On
taten hyvin aiheellista ottaa huomioon oppilaiden pyynnét kiytannon kielen-
opetuksesta (ks. HS 3.1.2009).

Tutkimustietoa kieliluokkien todellisuudesta

KIELO-hankkeessa olemme kiinnostuneita kieliluokkien todellisuudesta.
Olemme kiinnostuneita siitd, miten vieraita kielid opetetaan ja opiskellaan ja
mitd perusteluja on kéytdnteiden takana. Lahtokohtainen kiinnostuksemme
kohdentuu viestinnillisen kieltenopetuksen toteutumiseen, jota on perdin-
kuulutettu opetussuunnitelmissa niin Suomessa kuin laajasti ympari maail-
maa jo yli 25 vuotta. Olemme tarkastelleet viestinnillistéd kieltenopetusta, sen
teoriaperustaa ja painotuksia toisaalla (esim. Harjanne 2006; Harjanne & Tel-
la 2008a; 2008b). Lihestymme seuraavassa tutkimusintressidmme tarkastele-
malla kieltenopetuksesta tehtyd tutkimusta ulkomailla ja kotimaassa.
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Ulkomailla tehdyn tutkimuksen mukaan viestinndllinen Kkieltenopetus
ndyttda toteutuvan heikosti. Tutkimukset (esim. D. Li 1998; Karavas-Doukas
1996; Sato & Kleinsasser 1999; Brown 2001; Ellis 2003; Gatbonton & Sage-
lowitz 2005) osoittavat yhdenmukaisesti, ettd aidosti viestinnéllinen kiel-
tenopetus on harvinaista. Tama tulos on yllattava siksi, ettd useimmat tut-
kimuksiin osallistuneet kieltenopettajat véittivat kayttdvansd viestinnallistd
kieltenopetusta. Observointitutkimukset kieliluokissa osoittivat kuitenkin,
ettd opettajat kdyttivit enemmain aikaa traditionaaliseen opettajakeskeiseen
kieliopin opettamiseen kuin oppilaskeskeisiin viestinnéllisiin tehtéviin.

On myo6s tutkittu syitd, miksi kieltenopettajat tukeutuvat mieluummin
traditionaaliseen opettajakeskeiseen ja kielioppia painottavaan kieltenope-
tukseen kuin viestinnélliseen kieltenopetukseen. Kieltenopettajien usko-
mukset nayttavit tutkimusten (esim. Borg 1999; D. Li 1998) mukaan olevan
yksi merkittdvd heiddn opetustaan suuntaava tekija. Myos Tella (1993a, 181)
kirjoittaa uskomusten voimasta opettajien tydssd: “Uskomusten synnyttdjina
... toimivat omat kokemukset esimerkiksi oppijana, erilaiset opettajahahmot,
kirjallisuus, my6s mediat.” Tutkimukset osoittavat, ettd kun kieltenopettajan
uskomukset ovat yhdensuuntaisia traditionaalisen kieltenopetuksen kanssa
ja tdten ristiriidassa viestinnéllisen kieltenopetuksen kanssa, hianen on vaikea
siirtyd kdyttaméaéan viestinnallistd kieltenopetusta, vaan hian tukeutuu kieli-
oppia painottavaan opettajakeskeiseen opetukseen. Uskomusten merkityksen
tuo esille my6s Borg (2006) kieltenopettajan kognition elementtejé ja proses-
seja kuvaavassa mallissaan. Siind kieltenopettajan uskomukset itsestd, oppi-
laista, opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta vaikuttavat kognition kautta
hénen pedagogisiin ratkaisuihinsa. Uskomusten rinnalla opetukseen vaikut-
tavat luonnollisesti myds kieltenopettajan arvomaailma, kdytdnnon tieto ja
teoriatieto. On tarkedd, ettd kieltenopettajat ovat tietoisia omista uskomuksis-
taan, silld tiedostamattomat ajattelumallit saattavat rajoittaa kokemustiedon
ja teoriatiedon vaikutusta kognitioon ja sitd kautta opetukseen. Samoin opet-
tajan on myos reflektoitava opetuksesta saamaansa kokemusta tullakseen sii-
té tietoiseksi ja voidakseen hyodyntéa sitd. (Ks. Borg 2006, 283.) Tella (1993a,
181-182) tiivistdd samansuuntaisesti ajatteluaan ndin: “Olisi luontevaa ajatel-
la, ettd ... opettaja avaisi mielikuvitustaan my0s toiminnassaan eteenpdin,
antaen myonteisten, kreatiivisten, luovien, innovoivien kokemustensa pulpu-
ta visionddrisesti oman toiminnan uusille urille saattamiseksi. Uskomusten-
kaan ei soisi eikd niiden saisi antaa rajata toimintaansa; visio taas puolestaan
avaa luontevasti uusia perspektiivejd ja toimintatapoja.”

Yksi suurimpia syitd viestinnéllisen kieltenopetuksen vastustukseen lie-
nee Gatbontonin ja Segalowitzin (2005, 327) mukaan se, ettd monien opetta-
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jien on vaikea ndhdé viestinnallisten tehtdvien edistdvén vieraan kielen oppi-
mista. Opettajien, jotka ovat tottuneet strukturoituun kielioppisdantdjen ja
sanalistojen opetukseen, on vaikea pitdd viestinnallisid tehtdvid oikeana’ ope-
tuksena. KIELO-hankkeessa on osatavoitteena tarkastella titd viitettd myos
suomalaisessa kontekstissa.

Kieltenopetuksen todellisuudesta suomalaisissa kieliluokissa ei ole tie-
tadksemme kovin paljon tutkimusta. Mutta tiedossamme olevien tutki-
musten tulokset ovat yhdensuuntaisia ulkomailla saatujen tutkimustulosten
kanssa. Nostamme tdssd esimerkkeini esille muutaman tutkimuksen. Alanen
(2000) tutki englantia toisena vieraana kielend opiskelevaa 7. luokan opetus-
ryhmaié ja huomasi, ettd toiminta oppitunneilla kohdistui lahes yksinomaan
kielellisiin muotoihin irrallisina kielen merkityksistd ja funktioista. Oppi-
laat néyttivit olevan tottuneita kiinnittdimadn huomiota yksittaisiin kielelli-
siin muotoihin ja sanoihin ja opettelemaan niitd sanalistojen ja luetteloiden
avulla. My6s Nikulan (2007) tutkimuksesta voi paitelld, ettd viestinnélliseen
kieltenopetukseen liittyvit oppilaskeskeisyys ja oppilaan rooli aktiivisena
kielenkéyttdjana toteutuivat heikosti, jos ollenkaan, tutkituissa suomalaisissa
englannin luokissa. Hinkkanen ja Séde (2003) totesivat puolestaan pro gradu
-tutkielmassaan, joka kohdentui videonauhoitettuun englannin oppituntiin
perusopetuksen alaluokalla, ettd oppitunnilla oli luonnollista viestintdd eng-
lannin kielelld yhteensd vain muutaman minuutin ajan. Tdmai oli seurausta
ldhinnd opettajan suuresta kontrollista ja opetuksen kohdistumisesta irral-
lisiin kielen yksik6ihin. Samansuuntaisen tutkimustuloksen saivat Jalkanen
ja Ruuska (2007) pro gradu -tutkielmassaan, jossa tutkittiin alakoulun oppi-
laiden (n=44) kasityksid englannin tunneista. Heidan tutkimuksensa osoitti,
ettd englannin tunneilla tyokirjan tehtivien teolla ja kappaleiden kuuntele-
misella ja lukemisella oli suuri rooli eiké opettaja eivitkd oppilaat kédyttineet
juurikaan englantia, silld oppilaat tekivit esimerkiksi parikeskustelutehtévit
yleensd vihkoon. — Kuten aikaisemmin totesimme, KIELO-hankkeen tutki-
musote on pddasiassa kvalitatiivinen. Téstd syystd emme pyri yleistiméddn
saatuja tutkimustuloksia valtakunnallisesti. Tdrkedmpi tavoite on ymmartaa
entistd paremmin suomalaisen kieltenopetuksen luokkahuonetodellisuutta.
Téstd syystd kdytamme erityisesti exploratory practice -tutkimusldhestymis-
tapaa (Allwright 2000; Allwright & Hanks 2009), jota kuvaamme muissa ar-
tikkeleissamme tarkemmin (esim. Harjanne & Tella 2009).

Suomen kielen kiytto vieraiden kielten tunneilla néyttdd olevan yllatta-
vin yleistd. Esimerkiksi oppilaiden englannin kielen hallintaa kartoittavaan
kansainvilisen tutkimukseen (The assessment of pupils’ skills in English in
eight European countries 2002) osallistuneet suomalaiset englanninopettajat
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arvioivat puhuvansa kohdekieltd puolet opetusajasta ja vain 5 % opettajista
ilmoitti puhuvansa kohdekielta vahintdan 75 % opetusajasta.

Suomalaisista kieliluokista on tosin myds vastakkaisia tutkimustuloksia.
Esimerkiksi Harjanteen (2006) vaitoskirjatutkimus, joka kohdentui lukiolais-
ten (n=9) peruskoululaisten (n=13) ruotsin kielen viestinnélliseen suulliseen
harjoitteluun yhteistoiminnallisten skeema- ja elaborointitehtdvien avulla,
osoittaa viestinnéllisen kieltenopetuksen voiman. Oppitunnit olivat oppilas-
keskeisid opettajan toimiessa mentorina. Oppilaat paneutuivat harjoitteluun
aktiivisesti ja hyodynsivdt annetun harjoitteluajan ldhes optimaalisesti pu-
huen péddsiiantoisesti ruotsia. Oppilaiden puhetta leimasi keskustelukumppa-
nin aktiivinen kuuntelu ja puheen myétéily. He rakensivat keskustelua yhdes-
sd eteenpdin, pyysivit kielellistd apua ja auttoivat toisiaan kiinnittden paljon
enemman huomiota merkitykseen kuin muotoon. Viestinnéllisessd suulli-
sessa harjoittelussa toteutui oppilaiden yhteistoiminta ja vuorovaikutteinen
viestintd, joka muistutti luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa viestintaa.
(Harjanne 2006.)

Yhteenvetona toteamme, ettd kieltenopetuksen tilanne nayttda Suomessa
paradoksaaliselta. Ensinnékin vieraiden kielten taidon tarve on kasvanut val-
tavasti, mutta vieraita kielid opiskellaan huomattavasti vihemmain. Toiseksi
luokkahuoneen ulkopuolella tarvitaan vieraiden kielten viestintétaitoa, mut-
ta kieliluokissa niytetdan kaytettavin paljon suomen kieltd ja opiskeltavan
usein irrallisia kielen sanoja ja rakenteita, kuten kdy ilmi ylla esittdmistdm-
me suomalaisista tutkimuksista. Miksi kieliluokissa ei oteta huomioon sit,
ettd kieltenopetuksen tavoitteena pitéisi olla viestinnéllinen kielitaito, taito
kayttda vierasta kieltd viestinndssd, ja ettd nykykasityksen mukaan viestin-
néllinen kielitaito opitaan parhaiten kayttdmalld kieltd vuorovaikutteisissa
viestintatilanteissa? Onko Kkieltenopettajien toiminnan takana viestinnalli-
sen kieltenopetuksen vdarinymmartdminen, kuten Thompson (1996) viit-
tad. Vaikka emme pyrikddn yleistyksiin, voimme kuitenkin todeta, ettd myos
oman kokemuksemme mukaan kieltenopettajilla on yleisesti vadrinkasityk-
sid viestinnallisestd kieltenopetuksesta. Ajatellaan, ettd viestinnéllinen kiel-
tenopetus on pelkkda suullisen kielitaidon opetusta ja ettd siihen ei sisélly
kieliopin opetusta eikd rakenteiden harjoittelua. Viestinnéllinen tehtdvd ym-
marretddn tilloin vadrin. On hyvin vdhin tietoa siitd, miksi kieltenopettajat
toimivat valitsemallaan tavalla. Sen tiedon saaminen on yksi KIELO-hank-
keemme tutkimustavoitteita.
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Tutkimustiedon ja opettajan tiedon ymmairtiminen
apuna opettajien ja tutkijoiden viliseen dialogiin

Artikkelimme padpaino on KIELO-tutkimushankkeen kehittamisessd ja sen
taustafilosofian laadinnassa ja ymmartamisessa. Yksi keskeinen kysymys tés-
si suhteessa on se, miten tutkimustieto — siis pitkalti tutkijan omaama tieto
- ja kdytdnnon toiminnassa olevan opettajan tieto — opettajan usein luon-
teeltaan varsin praktinen tai hiljainen tieto — pystyvit kohtaamaan ja hedel-
moittdmadn toisiaan. Yritimme varoa klassista asetelmaa, jossa tutkija ja tut-
kittavina olevat opettajat luokkineen ja opetuskonteksteineen eivat ymmaérra
toisiaan vaan puhuvat parhaimmillaankin "toistensa ohi”. Tédssa luvussa yri-
tdmme jasentdd tatd tutkimusasetelmaan kohdistuvaa dilemmaa erityisesti
Pollardin (2002) reflektiivisen opettajan luonnehdintojen perusteella (tauluk-
ko 1). Tiedostamme toki, ettd tutkijalla voi olla myds samaa praktista tietoa
kuin opettajalla, ja opettajalla voi ja tulisikin usein olla my6s tutkimustietoa.
Tutkimustiedon ja opettajan tiedon asettaminen vastakohdaksi on siis taval-
laan harhaista, mutta auttaa jasentdmaién tilannetta ja ehkd myos selkiytta-
madn ajattelumme ldhtokohtia.

TAULUKKO 1. Opettajan ja tutkijan tieto (Pollard 2002, 21)

Strengths

Weaknesses

Teachers’ knowl-
edge

Often practically relevant and
directly useful

Often communicated effectively to
practititioners

Often concerned with the whole-
ness of classroom processes and
experiences

May be impressionistic and can
lack rigour

Usually based in particular situa-
tions which limits generalization

Analysis is sometimes over-influ-
enced by existing assumptions

Researchers’
knowledge

May be based on careful research
with large samples and reliable
methods

Often provides a clear and incisive
analysis when studied

Often offers novel ways of looking
at situations and issues

Often uses jargon unnecessarily
and communicates poorly

Often seems obscure and difficult
to relate to practical issues

Often fragments educational pro-
cesses and experiences
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Lihtokohtana on sen tosiasian tunnustaminen, ettd niin opettajalla kuin
tutkijallakin on tietoa, tietdmystd, taitoa ja kokemusta, joiden heikkoudet
ja vahvuudet on tiedostettava, jotta keskindinen ymmarrys ja toisiaan kun-
nioittava dialogisuus olisivat yleensd mahdollisia. Tarkastelemme téstd syystd
nditd opettajan ja tutkijan tiedon ominaisuuksia ensin analyyttisesti, sitten
syntetisoiden.

Opettajan tiedon vahvuuksina Pollard (2002, 21) pitd4 erityisesti sitd, ettd
se on kdytannon kannalta relevanttia ja itse opetusta hyddyttavaa. Opettajan
tieto koskee usein luokkahuoneen prosessien ja kokemusten kokonaisuutta.
Tétd voisi kutsua praktiseksi tiedonintressiksi, koska se useimmiten hyodyt-
tdd sekd opettajaa ettd oppilaita.

Opettajan tiedon heikkouksina Pollard (2002) pitda sité, ettd se saattaa olla
epéitarkkaa, impressionistista minusta tuntuu -tietoa, usein analysoimatonta
ja tunneperdistd. Opettajan tieto perustuu usein elettyihin ja koettuihin tilan-
teisiin, joissa kdytetty ratkaisumalli toimii, mutta jota — vaikka opettaja ei tité
aina tiedostakaan - ei voi yleistdd laajemmin sovellettavaksi. Mielestimme
opettajan tiedon yleisheikkoutena on se, ettd se on praktista, aiempaan sitou-
tuvaa, tavallaan rutiininomaista ja varsin pitkalti kontekstualisoitua johon-
kin oppilasryhméadn tai opetustilanteeseen. Siiné voi olla myds paljon mekaa-
nista suoritusta, "behavioristisia relikteja” (Lehtinen, Kinnunen, Vauras ym.
1989) tavoista, jotka tuntuvat toimivan, vaikkei niiden teoriataustaa endd ym-
marretakddn. Lehtisen ym. (1989) mukaan tillaisia reliktejd ovat muun mu-
assa pyrkimys mahdollisimman nopeaan vilittomén palautteen antamiseen,
opetettavan aineksen osittamiseen, virheiden nopeaan ja huomaamattomaan
ohittamiseen seké ulkoisen aktiivisuuden korostamiseen. Tama kysymys liit-
tyy mielestimme Allwrightin exploratory practice -tutkimusnakékulmaan
(Allwright 2000; Allwright & Hanks 2009) ja Wengerin (1998) community of
practice -késitteeseen ja yleensdkin kontekstuaalisen tiedon merkittavyyteen
opettajan tyossd.

Tutkimustiedon vahvuuksia Pollard (2002, 21) luettelee kolme. Se perus-
tuu useimmiten huolelliseen tutkimukseen, jossa on ollut edustava tutkimus-
aineisto, jota on kisitelty luotettavin analyysimenetelmin. Se tarjoaa usein
osuvan analyysin kasiteltdvana olevasta ongelmasta ja tavallisesti myds uusia
tapoja ndhdé entuudestaan tuttuja tilanteita ja toimintoja. Mielestdmme tut-
kimustiedon vahvuus liittyy siihen, ettd se on yleistettévissd joko tilastollisesti
populaation suuntaan tai jos kyseessd on kvalitatiivinen tutkimus, yleistet-
tavissd ilmion suuntaan. Kehittamistutkimuksen osalta tutkijan tieto auttaa
siirtamadn” jonkin analysoidun tutkimuskohteen samantapaiseen toiseen
kontekstiin, siis tavallaan antamaan turvallisen mallia toimia tai kokeilla jo-
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tain uutta ratkaisua. Toimintatutkimuksessa taas tutkija auttaa teoriatietonsa
avulla yhteistoiminnassa opettajien kanssa timan toimintaympériston kehit-
tamista.

Tutkimustietoon liittyy toki heikkouksia, joina Pollard (2002, 21) mainit-
see muun muassa lijallisen ja usein tarpeettoman ammattikielen, jota kéy-
tdnnon tydssd toimivat opettajat eivit joko ymmdrrd tai jonka he kokevat
ulkokohtaiseksi. Lisaksi klassinen dilemma teorian ja kidytdnnon yhdistami-
sestd tulee usein ongelmaksi. Tutkimustieto perustuu usein my6s linsimai-
sen tieteenteon peruspremissien kannalta suoritettuun opetusprosessien ja
opetuskokemusten pilkkomiseen osiksi, joita tarkastelemalla kokonaisuus ei
endd hahmotu kunnolla. Mielestimme luokkahuonetutkimuksessa pitdisikin
yhd enemmén ottaa huomioon ekologisten teorioiden (esim. van Lier 2000)
mukaisia ndkokohtia, mm. sité, ettd tilanteita tarkastellaan aina mieluummin
kokonaisvaltaisesti.

Tutkimustietoa ja opettajan tietoa voi verrata myos hieman kérjistden
makroparadigmoihin, ndkokulmiin todellisuudesta. Yleensd makroparadig-
moina pidetddn (esim. Venkula 1990) tiedetts, taidetta, uskontoa ja vaikkapa
urheilua. Tall6in jokaiseen makroparadigmaan “siséltyy jokin artikuloitu tai
artikuloimaton kasitys 1) todellisuuden luonteesta, kisitys siitd, mikéd on tuo-
ta todellisuutta koskeva péteva 2) tieto sekéd tuon 3) tiedon hankintatavat ja
sallittu 4) saadun tiedon kuvaamiskeino. Jokaisella makroparadigmalla siis
my0s uskonnolla ja taiteella on kullakin oma ontologia, epistemologia, meto-
dologia ja symbolijdrjestelmd. Ndistd mdaradva on ontologia: erilaisesta onto-
logiasta seuraa erilainen epistemologia, metodologia ja symbolijirjestelma”
(Venkula 1990, 85-87).

Mielestimme on tieteellisen ajattelun kannalta kiehtovaa kontrastoida
tutkimustietoa ja opettajan tietoa télld tavalla, silld Venkulan (1990) esittama
neliluokitus voi toimia myds ndiden kahden tietotyypin luokittelussa apuna.
On toki totta ja hyvinkin tiedostettua, ettd vankkakaan tutkimustieto ei vlt-
tdmdéttd muuta ihmisen kiyttaytymistd. Nédin ollen emme voi suoraviivaisesti
olettaa, ettd vieraiden kielten opetukseen kohdistuva tutkimustieto heti siir-
tyisi opetuskaytinteisiin. Retrospektiivisesti voi hammaéstellen todeta, etté
viestinnallinen kieltenopetus ei ilmeisesti ole kovinkaan suuresti levinnyt
vieraiden kielten opetukseen koululuokissamme, huolimatta siitikdan, etta
se esiteltiin suomalaisille opettajankouluttajille ja opettajille jo 1984 ja jota
analysoitiin ilmeisesti kautta aikojen ensimmadisessd titd teemaa pohtivassa
suomalaisessa tiederaportissa jo 25 vuotta sitten (Tella 1985). Useita muita
viestinnallisen kieltenopetuksen levidmisen esteend olevia syité esittelimme
jo edelld. On kuitenkin kiehtovaa ajatella, ettd ihmisen toiminta voi prag-
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maattisen tiedonkésityksen mukaan vaikuttaa tiedonkdsityksen muotoutu-
miseen myds hermeneuttisen ymmarryksen kautta (esim. Venkula 1990, 91).
Tama on yksi KIELO-hankkeemme tausta-ajatuksia: syvemméan ymmarryk-
sen lisddminen viestinnallisestd kielitaidosta ja sen mahdollisuuksista muut-
taa kieltenopetuksemme nykytilaa.

Opetustydn muutosta tai muuttumattomuutta pohdittaessa on joskus
kysytty (esim. Tella 1993b) onko kenties jadnyt riittdvasti analysoimatta se,
paljonko opettajan tyossd sittenkin on perinteistd késityoldisammattia, jos-
sa jotain joskus vaikeastikin taipuvaa materiaalia tyostetddn useaa aistika-
navaa kdyttden ja perinteisiin tapoihin ja kokemuksiin perustuen. Vai onko
kyseessd nykyédin jo yhd enemman johtoammatti, jossa organisointikyvyt ja
akateeminen johtajuus ovat tarkedmpid? Tdssd kysymyksenasettelussa voim-
me néhdé piilevésti myds haasteen praktisen opettajan tiedon ja teoreettis-
luontoisen tutkimustiedon valilla Allwrightin ja Hanksin (2009) ja Wengerin
(1998) hengessa.

Pidatamme tamankertaisen ajatteluketjumme siihen, ettd opettajan raison
d’étre, olemassaolon oikeutus, voi ainakin hénen omissa silmissddn pitkalti
madrittydkin juuri kdytdnnon tiedon ja kokemuksen toiminnallisesta yhte-
ydestd. Tutkimustieto taas antaa tutkijalle oman oikeutuksensa, silld hdnen
tietimyksensda on perustuttava tieteelliseen katsantoon, tieteelliseen paitel-
mantekotaitoon ja koko tiedeyhteisolle avoimina oleviin tutkimustuloksiin.
KIELO-hankkeen tutkimuksellinen rationaliteetti, sen jarkiperdinen ja pe-
rusteltu tavoitteenasettelu, syntyy ndiden kahden raison d’étren keskindisesta
jannitteestd, mutta myds siitd synergiasta, jonka ne parhaimmillaan pystyvit
synnyttamdin niin tiedon ymmartamisen kannalta episteemisesti, todelli-
suuden luonteen ymmartdmisestd ontologisesti kuin aksiologisesti, arvojen
kannalta.
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Kauko HIHNALA

Suhteellisuuden kisite tulevien luokanopettajien
ja erityisopettajien matemaattisessa ajattelussa

Suhteellisuuden ymmartdminen on hitaasti kehittyva taito, jota kaikki eivit tutkimusten
mukaan saavuta aikuisidssdkain. Esimerkiksi sisdltdjako, murtolukujen laventaminen ja
supistaminen, mittakaavan soveltaminen ja prosenttilasku ovat perusmatematiikan si-
saltojd, joissa suhteellisuutta sovelletaan kaytantoon. Varsinkaan alaluokkien opettaja ei
valttdmatta huomaa laskutoimitusten taakse kitkeytyvaa suhteellisuutta tai verrannolli-
suutta, kun verrannon kasite esitetdan vasta yldluokkien opetussuunnitelmissa.

Luokanopettajaksi ja erityisopettajaksi opiskelevien matematiikan osaamista testat-
tiin lukuvuoden 2008-2009 matematiikan pedagogiikan kurssin alkutestissa, joka poh-
jautui perusaritmetiikkaan. Noin 66 % osallistuneista (N = 103) selviytyi testistd hyvin
tiedoin. Testin sisallosté reilu kolmannes liittyi suoranaisesti suhteellisuuteen. Suhteelli-
suuteen liittyvien tehtdvien ratkaisuprosentti oli 56 %.

Murtolukujen suuruusjirjestys tuotti ongelmia kaikentasoisille opiskelijoille. Sisdl-
tojako oli monille outo kasite, selked vain parhaiten suoriutuneille. Testistd heikoimmin
suoriutuneille tuottivat vaikeuksia erityisesti mittayksikoiden muunnokset 10-jirjestel-
mén ulkopuolelle, tuotteen yksikkohinnan méaritys ja polttoaineen kulutuksen maarit-
tdminen.

Tutkimuksessa pyrittiin paitsi kuvailemaan opiskelijoiden suhteellisuusajattelussa
esiintyvid ongelmia my6s arvioimaan mahdollisuuksia niiden eliminoimiseen. Erddna
keinona ehdotetaan perusmatematiikan jakamista opetussuunnitelman osa-alueiden
mukaisiin juonteisiin.

Avainsanat: jakolasku, murtoluvut, suhde, suhteellisuus, prosenttilasku, verrannollisuus

Johdanto

Suhde ja suhteellisuus

Suhteen kisite on suomen kielen kannalta ongelmallinen. Suhde tarkoittaa
laajasti ymmérrettynd relaatiota (relation), esimerkiksi suuruusjrjestysté
kahden luvun vililld. Suppeammassa mielessd suhde (ratio) tarkoittaa kah-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 49-64.
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den luvun tai suureen valistd osamadrdd, esimerkiksi luokassa on jokaista
oppilasta varten kolme kyndd. Osuudelle jostakin (proportion) ei ole suomen
kielesséd vakiintunutta vastinetta. Merkitys on kuitenkin se, ettd esimerkiksi
jokaisessa kyndkotelossa on kaksi punaista kynda eli punaisten kynien osuus
on tietynsuuruinen (Keranto 1991; Lawton 2005). Toisaalta termid propor-
tionality vastaa aika hyvin termi verrannollisuus tai suhteellisuus. Kahden
suureen valistd relaatiota, jossa suureet riippuvat lineaarisesti toisistaan, kut-
sutaan suoraan verrannollisuudeksi. Usein puhutaan my6s lyhyemmin ver-
rannollisuudesta tai suhteellisuudesta. Tédssd esityksessd suhteellisuudella ja
verrannollisuudella tarkoitetaan samaa asiaa.

Monet tutkijat korostavat suhteellisuuden merkitystd koulumatematiikan
keskeisend relaationa. Suhteellisuuden periaate opitaan jo alimmilla luokilla,
mutta monet oppilaat eivat taysin hallitse sitd yldasteen paattyessiakdan (Hih-
nala 2005a, 2005b; Johnson & Lauten 2000). Vaikka suhteellisuusajattelua
pidetddn yhtend tirkeimmistd nuoruudessa hankituista formaalin ajattelun
komponenteista, kyseinen taito kehittyy luultua hitaammin, eikd huomattava
osa viestOsta saavuta sitd koskaan (Flores 1995; Hoffer & Hoffer 1992; Riddle
& Rodzwell 2000). Suhteellisuusajattelu on avainkdsite matematiikan ja luon-
nontieteiden opetuksessa aina ala-asteelta yliopistoon (de Bock, van Dooren,
Janssens & Verschaffel 2002).

Kouluopetuksessa suhteellisuuteen liittyvat taidot jdavdt Langrallin ja
Swaffordin (2000) mukaan usein vihemmaélle huomiolle, kun symbolien ja
kaavojen hallintaa pidetddn tirkedmpana. Puutteellinen suhteellisuuden hal-
linta aiheuttaa todennékdisesti ongelmia korkeamman tason matematiikassa,
varsinkin algebrassa. Slovinin (2000) mukaan suhteen ja verrannon opiskelu
luo perustan ensimmaiisen vuoden algebralle ja my6hemmalle matematiikan
opiskelulle. Ristiin kertomisen osaaminen verrannossa ei takaa, ettd oppilas
on ymmartanyt suhteellisuuden merkityksen. Kerannon (1991) mielesti suh-
teen ja suhteellisuuden (ratio ja proportion) opettaminen tulisi aloittaa sellai-
sista arkielamadn tilanteista ja ongelmista, jotka suoraan liittyvat ympéaroivan
maailman suhteellisuuteen. Tornroos (2003) viittaa TIMSS-tutkimuksen ra-
portoinnissaan Suomen 7.-luokkalaisten suhteen ja suhteellisuuden kasittei-
den hallintaan, joka oli heikompaa kuin matematiikan osa-alueiden hallinta
yleensd. Hihnalan (2005b) mukaan peruskoulun péittévaiheessa suhteelli-
suuden hallinta oli samaa tasoa kuin matematiikan osaaminen yleensa (rat-
kaisuprosentti n. 45 %).
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Suhteellisuusajattelua eri tasoilla

Haastateltuaan 5.-8.-luokkalaisia oppilaita Langrall ja Swafford (2000) laa-
tivat neliportaisen asteikon suhteellisuuden tulkinnalle (proportional rea-
soning). Nollatasolla (taulukko 1) ei esiinny lainkaan suhteellisuusajattelua.
Toimintaa talld tasolla kuvaa pikemminkin lisidmiseen kuin kertolaskuun
perustuva vertailu tai lukujen ja operaatioiden sattumanvarainen kaytto.

TAULUKKO 1. Suhteellisuuden tulkinnan tasot (Langrallin & Swaffordin 2000 teorian poh-
jalta)

Taso Osaamisen kuvailu

0 Differenssiajattelu, sattumanvaraiset operaatiot

Informaali kasittely: esineet, kuvat, mallit apuna

1
2 | Digitaalitaso, numeeriset laskutoimitukset, keskenaan jaolliset luvut
3 Verrannollisuuden formaali kasittely, ristiin kertominen

Tasolla yksi oppilaat soveltavat epdmuodollista (informaalia) suhteellisuutta.
He pystyvit ilmaisemaan suhteen kisitettd esineiden, kuvien tai muiden mal-
lien avulla. Langrallin ja Swaffordin mielestd on hyodyllista kehittdd oppilai-
den strategioita tallaisten mallien avulla, ennen kuin heille aletaan opettaa
verrantoja ja ristiin kertomisen sddntod. Tasolla kaksi eli ”digitaalitasolla”
(Hihnala 2005b) oppilaat osaavat kisitelld méarid ilman konkreetteja apu-
vilineitd ja osaavat liittdd malleihinsa numeerisia laskutoimituksia. Tasolla
kolme oppilaat hallitsevat verrannollisuuden formaalin kisittelyn. He osaavat
kéyttdd muuttujia ja ratkaista muuttujan arvon ristiin kertomalla tai ekviva-
lenttien murtolukujen avulla.

Langrallin ja Swaffordin selvitysten mukaan luokkien 5-8 oppikirjoissa
pyrittiin enemman kehittdméan oppilaiden proseduraalisia taitoja kuin ké-
sitteiden ymmartdmistd. Ristiin kertomisen sddnté esitettiin ilman, ettd op-
pilaille annettiin mahdollisuutta tutustua aiheeseen kuvien ja konkreettien
mallien avulla.

Viime aikoina on alettu huomata suhteellisuuden ja prosenttilaskun véli-
nen yhteys. Tama yhteys tunnettiin 1950-luvulla kansakoulun matematiikas-
sa (Suhonen & Kalliola 1950; Hihnala 2005b). Perusopetuksen OPS:ssa (OPH
2004) yhteyttd ei kuitenkaan ole nahtévissa.

Suhteellisuuden kdsite matemaattisen ajattelun juonteena

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (OPH 2004) médritellddn matema-
titkan opetuksen painopistealueita, kuten luvut ja laskutoimitukset, algebra,
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geometria jne. Luokanopettajien koulutuksen pohjatiedoiksi katsotaan ma-
tematiikan osalta riittdvan lukion Iyhyen matematiikan pakollisten kurssien
suorittaminen. Lukion opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2003) mu-
kaan lyhyen matematiikan oppiméaérén tulee tarjota valmiuksia hankkia, ka-
sitelld ja ymmartaa matemaattista tietoa sekd kdyttda sitd elamén eri tilanteis-
sa. Suhteellisuuden késite tulee OPS:ssa esiin kuvioiden yhdenmuotoisuutta
tarkastellessa ja lineaarisen mallin soveltamisessa. Suhteellisuuden késitteen
selkeyttdmisestd tai vahvistamisesta ei lukion OPS:ssa ole erityistd mainin-
taa. [lmeisesti perusopetuksessa hankittujen valmiuksien katsotaan taltd osin
riittavan.

Fuson (2004, 132) puhuu késitteellisista lohkoista (conceptual chunks) esi-
kouluikdisten ja vdhdn vanhempien lasten matematiikan oppimisessa. Toi-
seen kouluvuoteen mennessd on jo edetty ketju: lukujdrjestelma, lisdidminen
ja véhentdminen, yhteen- ja vdhennyslasku, médrien vertaileminen ja ongel-
manratkaisu. Fusonin kuvaamaa késitejirjestelman kehittymista voidaan
verrata perusopetuksen opetussuunnitelman “luvut ja laskutoimitukset” osa-
alueeseen (OPH 2004). Clements ja Sarama (2008) toteavat, ettd 4-5-vuotiaat
saattavat yllattaa matemaattisella taitavuudellaan, kun heille tarjotaan siihen
tilaisuus. Matematiikka on erds tiedonhankinnan ydinkomponentti, jonka
varhainen hallinta ennustaa my6hempéaéd koulumenestystd mm. lukemises-
sa. Clementsin ja Saraman mukaan matematiikassa on ndhtavissa kasitteiden
kehityskulku, jota voidaan selkeyttdd ydinkdsitteiden (focal points concepts)
avulla. Van den Heuvel-Panhuizen (2003) puhuu matematisoinnista vaaka-
suuntaan ja pystysuuntaan. Edellinen tarkoittaa tietyn mallin soveltamista
uusiin tilanteisiin. Jalkimmadinen taas tarkoittaa mallin kehittymistd tehok-
kaampaan ja abstraktimpaan muotoon. Van den Heuvel-Panhuizen esittas,
miten prosenttilaskun malli kehittyy oppilaiden tydskennellessa konkreetista
pysakointihallin tdyttdongelmasta yleispateviksi palkkimalliksi (bar model).
Erityisesti palkkimalli soveltuu paitsi prosenttilaskuihin my6s murtolukujen
ja verrannollisuuden kasittelyyn.

Edellisessd kappaleessa kuvatun “kehitysperiaatteen” voidaan ajatella kat-
tavan koko perusopetuksen matematiikan. Kuvitellaan, ettd matematiikan
opetussuunnitelma rakentuu muutamista “juonteista”, jotka jatkuvat esiope-
tuksesta peruskoulun loppuun. Téllaisia juonteita olisivat mm. lukukisite,
suhteellisuus, algebra, geometria, jne. (kuvio 1).
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Lukukésite MATEMAATTINEN AJATTELU
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KUVIO 1. Perusopetuksen matematiikan juonteet ja matemaattinen ajattelu asteikolla
konkreetti—abstrakti

Matemaattisen ajattelun kannalta edelld kuvatut juonteet olisivat osa-alueita,
joilla kullakin voitaisiin erikseen méarittda oppilaan matemaattisen ajattelun
taso. Yksittdisen oppilaan kohdalla matemaattinen ajattelu voisi siis olla eri
juonteiden kohdalla eritasoista.

Luokanopettajien matematiikan tietojen riittdvyys

Luokanopettajaksi opiskelevilla on monenlaisia odotuksia tulevan tyonsd
suhteen. Yrjonsuuren (2007) tutkimuksessa ilmeni mm. seuraavia toiveita:
”... ettei ala-asteella matematiikasta muodostu sellaista morkod, joka ylaas-
teella ja lukiossa vaikeuttaa oppimista...” ja Odotan sellaista opetusta, josta
oppisin ymmartimadn lasten matemaattista ajattelua, yleensd opettamisen
opetusta.” ja "Perusasioita ja niiden syventdmistd, kuinka nditd matematiikan
asioita voi opettaa lapsille kiinnostavasti...”. Opettajankoulutuksessa joudu-
taan my0s arvioimaan, millainen opetus johtaa matemaattisen ajattelun ke-
hittymiseen, jota perusopetuksen OPS:ssa korostetaan.
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Opettajankoulutuksessa opiskelijat kokivat mieluisimmaksi tydomuodoksi
opetusharjoittelun, vaikka se oli toisaalta myos eniten stressid aiheuttava tyo-
muoto (Yrjonsuuri 2003). Seuraavaksi mieluisin tydémuoto oli pienryhméope-
tus eli demoty6skentely. Luentojen koettiin olevan padasiassa kopioimista ja
ulkolukua. Opiskelijan oman toiminnan osuus naytti ratkaisevan, millaisena
hén kokee koulutuksen (Yrjonsuuri 2003). Koetut oppimisvaikeudet voivat
vahitellen muuttua vélinpitimattomyydeksi oppiainetta kohtaan tai selviyty-
miseksi keinolla milld hyvansa (Yrjonsuuri 2003).

Opettajan toiminta koulussa perustuu sille, mitd opettaja kasittad osaa-
vansa, miten hin tulkitsee tilanteen, miten hédn reflektoi omaa toimintaansa
ja mitd hdn pitdd reflektoinnin perusteena (Yrjonsuuri 1995). Néiden nel-
jan nakokulman perusteella opettajan osaamisessa voidaan havaita seitse-
mén ulottuvuutta: sisiltotieto, opetustieto, kontekstitieto, didaktinen taito,
evaluointitaito, menetelmitaito ja vuorovaikutustaito. Ne ovat toiminnassa
toisiinsa liittyvid osaamisen suuntia, joista yhtiakédn ei voi sivuuttaa.

Yrjonsuuri (1987) tutki luokanopettajan taitojen riittavyyttd kahdeksan
vuotta opettajakoulutuksen jilkeen. Opettajien arviot taitojen tasosta LO-
koulutuksen loppuvaiheessa olivat erittdin korkeita, mutta ne olivat yhta
korkeita kahdeksan vuotta myohemmin mm. eri opetusmenetelmien kayton,
havainnollistamisen ja opetuksen integroinnin suhteen. Taitojen riittivyyden
kokemista eivit selittdneet uralle hakeutumisen motiivit, opettajakorkeakou-
lun valintapisteet, eikd opetustaidon arvosana. Toisaalta opettajat kokivat
monessa suhteessa taitonsa riittdmattomiksi. Erityisesti opetuksen ulkopuo-
linen ty6 ndytti jadneen koulutuksen aikana lahes tuntemattomaksi.

Shulman (2004) puhuu opettamisesta ja ymmairtamisestd. Han viittaa
vanhaan aforismiin He who can, does. He who cannot, teaches. Shulman ar-
vioi kuitenkin, ettd on mahdollista muuttaa tieto opettamiseksi, jolloin voi-
daan sanoa: Those who can, do. Those who understand, teach. Yleensi opetta-
minen aloitetaan perehtymalld opetettavaan asiasisdltoon. Mutta mitka ovat
opettajan tiedonldhteet? Riittddko se, mitd on itse kokenut ja oppinut oma-
na kouluaikanaan? Opettajaksi valmistuminen merkitsee sité, ettd ekspertti
opiskelija muuttuu noviisiksi opettajaksi. On mahdollista, ettd opettaja jou-
tuu opettamaan jotain sellaista, miti ei ole koskaan aiemmin oppinut. Opet-
tajalle ei riitd tietdd, miten asia on, vaan hdnen pitda tietdd myds, miksi asia on
niin ja missd olosuhteissa se pitee. Oppilaita kiinnostaa myos, miksi asia on
tietdmisen arvoinen (Shulman 2004).

Opettajankoulutuksessa erddnd keskeisend tiedonalueena pidetadn peda-
gogista sisdltotietoa. Tdma tarkoittaa sellaista opetettavaan aineeseen liitty-
vad tietoa, joka on tarkedd opettamisen kannalta (Shulman 2004). Opetuksen
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ydinkysymyksié on se, ettd opettajalla on riittavasti tietoa oppilaiden vadrin-
kasityksistd ja niiden vaikutuksesta oppimiseen. Opettajan ammatillinen ke-
hittyminen edellyttdd suuria muutoksia mm. siséltétietoon ja pedagogiseen
tietoon sekd kisitykseen koulusta, opettamisesta ja oppimisesta. Eri yhteis-
tydmuotojen ohella voitaisiin lisitd koulujen ja yliopistojen vilista vuorovai-
kutusta (Sarama & Dibiase 2004).

Menetelmia

Tutkimuksen ongelmat

Tulevat luokanopettajat valitaan koulutukseen péddasiassa soveltuvuuden pe-
rusteella. Kriteereind kdytetddn kirjallisuuteen perustuvaa kirjallista testid,
haastattelua ja psykologista testid. Aikaisempaa koulumenestysti ei oteta mil-
laan tavalla huomioon. Tdma tarkoittaa sitd, ettd ddritapauksissa saman kou-
lutuksen aloittaa yhtdaltd opiskelija, joka on selviytynyt hyvin lukion pitkdn
matematiikan ylioppilaskirjoituksista ja toisaalta opiskelija, joka on kahlan-
nut lapi niin peruskoulun kuin lukionkin matematiikan opinnot, tuntemat-
ta erityistd mielenkiintoa matematiikkaa kohtaan ja kenties osallistumatta
matematiikan ylioppilaskokeisiin. Miten taltd pohjalta (pelkdn neljan opin-
topisteen) matematiikan pedagogiikan kurssilla varmistetaan, ettd kaikilla
valmistuvilla opettajilla on riittavat valmiudet matematiikan opettamiseen
alakoulussa? Suhteellisuusajattelua voidaan pitdd erddnd matematiikan ope-
tuksen juonteena, joka alkaa esikoulusta ja jatkuu lapi perusopetuksen aina
yliopistotasolle. Suhteellisuuden ymmartiminen on keskeinen ajatusmalli
monissa arkielaman tilanteissa (de Bock, van Dooren, Janssens & Verschaffel
2002; Keranto 1991; Lawton 2005). Toisaalta monet aikuisetkaan eivit hallitse
suhteellisuuden kasitetta. Talld perusteella muotoiltiin tutkimuskysymykset.

1. Millaista on tulevien luokanopettajien ja erityisopettajien suhteelli-
suusajattelu opettajaopintojen alkuvaiheessa?

2. Miten opettajankoulutusta voitaisiin kehittdd niin, ettd matematiikan
opettaminen tulisi luokanopettajille helpommaksi?

Tutkimusaineiston hankinta

Tutkimuksen kohteena olivat Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitok-
sessa syksylld 2008 opintonsa aloittaneet luokanopettajaopiskelijat ja erityis-
opettajaopiskelijat. Tutkimusaineisto kerdttiin matematiikan pedagogiikan
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kurssin (POM11MA) alussa. Opiskelijat osallistuivat henkilokohtaisen tyo-
suunnitelmansa mukaisesti joko syksyn tai kevadn kurssille. Syksyn kurssille
osallistui 71 ja kevdidn kurssille 61 opiskelijaa eli yhteensé 132 henkilod. Heistd
103 osallistui matematiikan alkutestiin. Naitd opiskelijoita tarkasteltiin yhte-
né tutkimusjoukkona (N = 103), johon kuului 64 luokanopettajaopiskelijaa,
28 erityisopettajaopiskelijaa ja 11 opiskelijaa, joilla pddaine on jokin muu kuin
kasvatustiede, esimerkiksi musiikki tai liikunta. Koehenkil6istd 19 oli miehia
ja 84 naisia. Kurssilaisista 29 ei osallistunut tutkimukseen.

Tutkimuksen empiirinen aineisto hankittiin kaksi tuntia kestdvalld kir-
jallisella alkutestilld, joka toteutettiin ennakkoilmoituksen mukaisesti en-
simmadiselld luentokerralla. Testi koostui 15 osiosta ja kisitteli alakoulun ma-
tematiikan keskeisid aiheita paitsi algebraa ja geometriaa. Kyseistd testid on
aiemmin sovellettu Vaasan yliopistossa Lisen Haggblomin toimesta. Kirjoit-
taja kddnsi testin ruotsista suomeksi.

Tutkimusaineiston analysointi

Opiskelijoille tehty alkutesti oli alun perin tarkoitettu perusopetuksen mate-
matiikan valmiuksien arviointiin. Testi oli siind mielessd pelkistetty, ettd se
ei kattanut lainkaan algebran ja geometrian osa-alueita. Tehtévit suoritettiin
ilman laskinta. Testin 15 osiosta yhdeksdn oli peruslaskutoimituksiin liitty-
vad melko mekaanista tehtavaa. Kuusi muuta osiota olivat sanallisia ja niiden
osuus arvioinnin kokonaispistemadrasté oli 12/30. Arvioitiin, ettd testin kuu-
dessa osiossa oli joko suoraan tai vilillisesti kysymys suhteellisuuden ymmar-
tdmisestd. Kokonaispistemdardn kannalta 11/30 pisteistd voi saada suhteelli-
suuteen liittyvista tehtévistd. Lisdksi kuusi pistettd voi saada mittayksikoiden
muunnoksista, mutta ne tehtdvat katsottiin lahinnéd 10-jarjestelmdn hallin-
taan liittyviksi.

Testin tuloksia arvioitiin yhtdéltd kokonaisuutena testistd suoriutumisen
ndkokulmasta ja toisaalta osioittain suhteellisuuden ymmartdmisen kannal-
ta. Testistd suoriutumiseen “hyvin tiedoin” katsottiin riittdvan 20/30 koko-
naispistemadristd. On huomattava, ettd tdssd kohtaa hyvit tiedot tarkoittaa
vain perusaritmetiikan hallintaa. Se, millaiset ovat opettajan hyvit tiedot
opettamisen kannalta, on oma pohdinnan aiheensa. Suhteellisuuden hallin-
taa mittaavissa tehtdvissd verrattiin virheitd tehneiden summapistemaaria
koko tutkimusjoukon summapistemédriin. Télld pyrittiin selvittimaén, oliko
kyseinen virheellinen ajattelu tyypillistd kaikille koehenkildille vai esiintyikod
sitd vain heikoimmin menestyneilld. Korrelaatiokertoimien avulla selvitettiin
eri tehtdvissé esiintyneiden ratkaisutapojen liittymista toisiinsa.



Suhteellisuuden ksite tulevien luokanopettajien ja erityisopettajien 57
matemaattisessa ajattelussa

Tulokset

Testistd selviytymiseen hyvin tiedoin (2/3) vaadittiin 20 pistettd 30 mahdol-
lisesta. Tdhdn tavoitteeseen pédsi 68 opiskelijaa 103 osallistujasta eli selviyty-
misprosentti oli 66 %. Padhuomio tulosten tarkastelussa kiinnitettiin kuiten-
kin siihen, miten koehenkil6t tulkitsivat suhteellisuuden kisitettd. Erityisesti
kiinnitetddn huomiota osioiden 1, 9 ja 10 yhteydessé esiintyneisiin virhetul-
kintoihin. Ensimmadisessé tehtdvéssd (osio 1) testattiin opiskelijoiden kykya
asettaa rationaaliluvut suuruusjérjestykseen.

Osio 1. Jirjestd luvut pienimmdstd suurimpaan

1 1 2 2
5 0,6 0,25 = 3 5

Lihes puolet vastaajista padtyi (osiossa 1) ratkaisuun 2/9 < 1/7. Péittely ndyt-
tdd perustuneen ajatukseen, ettd kahdesta murtoluvusta se on pienempi, jossa
on suurempi nimittdja. Osoittajan merkitys on jaanyt silloin ottamatta huo-
mioon. Kuvio 2 osoittaa, ettd tillainen "triviaali virhe” esiintyi sekd parem-
min ettd huonommin testissd menestyneilld. Tdmén virhetulkinnan yhteytta
muihin suhteellisuusajattelun ongelmiin tarkastellaan myéhemmin korrelaa-
tiokertoimen perusteella.
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KUVIO 2. Summapisteméaarien jakauma: kaikki koehenkilét (N=103) ja ne, joilla oli (osios-
sa 1) murtolukujen suuruusjarjestyksessé virhe (N=51)
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Osio 9. Laske
a) 1,3m—2m=

5

37.1_

b) 21.71—
¢ l6m:04m=

Tehtdvissd 9 testattiin murtolukulaskujen ohella sisilt6jaon tulkintaa. Kun
esimerkiksi lasku 16 m : 0,4 m luetaan “sisdltdjaon termein™ Kuinka monta
kertaa 0,4 m sisaltyy 16 m:iin, ymmérretain, ettd vastauksen taytyy olla paljas
luku. Tehtdvan 9 tekivit virheettomasti vain testissd parhaiten menestyneet
(kuvio 3).
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KUVIO 3. Kokonaispistemaarien jakauma: kaikki koehenkilot ja ne, jotka ratkaisivat sisal-
t6jakotehtavan (osio 9) virheettomasti (N= 13)

Edelld verrattiin koehenkil6iden suhteellisuuteen liittyvista tehtavista suoriu-
tumista koko testistd suoriutumiseen. Seuraavassa suhteellisuuden tulkintaa
katsotaan Langrallin ja Swaffordin (2000) tasojen mukaan.

Osio 10. Liisan auto kuluttaa 50 litraa bensiinid 750 km matkalla. Kuinka
paljon auto kuluttaa kilometrilld?

Osiossa 10 oli laskettava auton polttoaineen kulutus kilometrid kohden. Rat-
kaisuprosentti oli 57 %. Opiskelijoiden tekemisté tulkinnoista on tiivistelma
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taulukossa 2. Alkeellisimpana virheend pidettiin sitd, etté jakolaskussa 50:750
luvut vaihdettiin toisin pdin 750:50. Vaihto perustui luultavasti perususko-
mukseen, ettd jakolaskussa aina isompi jaetaan pienemmaélld. Koomisena
voidaan pitdd sitd, ettd tdmdn laskutavan perusteella 12 opiskelijaa pédtyi
ratkaisuun, ettd auton bensiinin kulutus on 15 I/km. Ratkaisutapa sijoitettiin
Langrallin ja Swaffordin tasolle 1, koska jakaminen sindnsé oli oikea laskutoi-
mitus. Tasolle 2 luokiteltiin sellaisia ratkaisuja, joissa oli tehty oikea jakolasku
tai supistaminen ja paadytty murtolukuun 1/15. Osa teki kuitenkin triviaalin
tulkinnan 1/15 = 0,15 murtoluvun ja desimaaliluvun vilisesta yhteydesta. Ta-
solle 2 sijoitettiin my®s ratkaisut, jotka perustuivat suoraan jakolaskuun tai
supistamiseen. Tasolla 3 oli kéytetty verrantoa tietoisesti tai toteutettu paat-
telyketju, joka selkedsti viittasi suureiden vilisen suhteellisen luonteen ym-
martamiseen.

TAULUKKO 2. Suhteellisuusajattelu (osiossa 10) Langrallin ja Swaffordin (2000) tasojen
mukaan luokiteltuna

Taso Osaamisen kuvailu Oikea Melkein | Vaara vas- Yht.
vastaus | oikeavas- | taus (Op)
(2p) taus (1p)
0 | Satunnainen laskutoimitus
1 | Helpoin laskutoimitus 12 12
2 | Jakolasku ja paattely 15 19 4 38
3 | Verrannon kaytto 15 15 1 31
Pelkké vastaus 1 2 7 20
Ei vastausta 2 2
Yht. 41 36 26 103

Taulukon 2 perusteella opiskelijoiden suhteellisuusajattelussa korostui jako-
lasku ja siihen liittyvd suora paittely (38 vastaajaa). Melkein yhté yleisté oli
verrannon kayttdminen ja siihen liittyva formaali ratkaisutapa ristiin kerto-
misineen (31 vastaajaa). Pelkdn vastauksen antoi 20 opiskelijaa, jolloin ei voi
tietdd, mihin ratkaisu perustuu.
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TAULUKKO 3. Suhteellisuuden ymmartamista kuvaavien osioiden suorituspistemaarien
valiset korrelaatiot (N = 103)

Osio 1 4 7 9 10 1 12
1 Murtolukujen suuruusjarjestys 1
4 Murtolukujen laskutoimituksia 0,29 1
7 Litramitat kuutiomitoiksi 0,27 | 0,26 1
9 Sisaltdjako 0,16 | 0,16 | 0,07 1
10 Polttoaineen kulutus 0,21 | 0,14 | 0,24 | 0,20 1
11 Kierroslukujen suhde 0,30 | 0417 | 0,20 | 0,10 | 0,27 1
12 Tuotteen yksikkohinta 0,28 | 0,22 | 0,33 | 0,20 | 0,38 | 0,33 1

Korrelaatiomatriisi (Pearsonin korrelaatiokerroin, taulukko 3) kuvaa sita,
milld tavoin eri osioissa suhteellisuutta kuvaavat ratkaisumenetelméat niyt-
tavat liittyvén toisiinsa. Polttoaineen kulutuksen (osio 10) ja tuotteen yk-
sikkohinnan maarittdmisen (osio 12) vililld ndyttdd olevan selkein yhteys,
korrelaatiokerroin 0,38. Osiot 10, 11 ja 12 olivat asetelmaltaan varsin saman-
kaltaisia, joten niiden viliset varsin korkeat korrelaatiot (0,27 - 0,38) olivat
odotettavissa. Toisaalta myds kyky asettaa murtoluvut suuruusjirjestykseen
ndyttdd olevan yhteydessd murtolukujen laskutoimituksiin (osio 4, r = 0,29),
litramittojen muuttamiseen kuutiomitoiksi (osio 7, r = 0,27), kierroslukujen
suhteen arviointiin (osio 11, r = 0,30) ja tuotteen yksikkéhinnan méarittami-
seen (osio 12, r = 0,28). Sen sijaan esimerkiksi sisdltojaon hallinta (osio 9) ei
néytd oleellisesti riippuvan muiden osioiden hallinnasta.

Pohdinta

Luokanopettajaopiskelijoiden ja erityisopettajaopiskelijoiden suhteellisuuden
hallinta (56 %) oli hieman heikompaa kuin matematiikan hallinta yleensa
(66 %). Samansuuntaisia havaintoja Térnroos (2003) teki 7.-luokkalaisten ma-
tematiikan taidoista. Hihnala (2005b) puolestaan havaitsi, ettd peruskoulun
péaattovaiheessa suhteellisuuden hallinta oli samaa tasoa kuin matematiikan
osaaminen yleensé (n. 45 %). Huomattakoon, ettd luokanopettajaopiskelijoi-
den ja erityisopettajaopiskelijoiden viliset erot olivat kdytetyn testin perus-
teella vahdisid, joten niistd ei raportoida tassd yhteydessa.

Murtolukujen suuruusjdrjestys tuotti ongelmia kaikentasoisille opiskeli-
joille. Murtolukujen jarjestiminen néytti perustuvan pelkistddn nimittdjien
vertailemiseen. Tdma ongelma oli yhteydessd mm. murtolukujen laskutoimi-
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tuksiin, mittayksikoiden muunnoksiin, kierroslukusuhteen ja tuotteen yksik-
kéhinnan médrittdmiseen.

Siséltojako oli monille outo kisite, selkedltd se vaikutti vain parhaiten suo-
riutuneille. Kuitenkaan sisdltéjaon osaamisella ei ndyttinyt olevan yhteytta
muuhun suhteellisuuden hallintaan. Ilmeisesti on kysymys lahinn4 sisaltoja-
koon liittyvien kasitteiden ja lainalaisuuksien tuntemisesta.

Polttoaineen kulutuksen madirittiminen tuotti vaikeuksia heikommin
suoriutuneille koehenkiléille. Jakolaskuun liittyvd uskomus, ettd aina isom-
pi jaetaan pienemmélld, esiintyi vield noin kymmenesosalla koehenkiloista.
Polttoaineen kulutuksen médrittdmistd arvioitiin myds Langrallin ja Swaffor-
din neljan tason (0, 1, 2, 3) mukaisesti. Koehenkil6iden tulkinnat sijoittuivat
pédasiassa (67 %) tasoille 2 ja 3. Tdm4 tarkoittaa sité, ettd heiddn paattelynsd
perustui joko jakolaskuun ja siitd tehtavaan johtopaatokseen tai verrantoon ja
sen algebralliseen kisittelyyn. Kukaan ei pudonnut 0-tasolle eli turvautunut
satunnaiseen laskutoimitukseen.

Luokanopettajalla on pddvastuu peruskoulun matematiikan opetuksesta,
jos asiaa katsotaan opetustuntimairien perusteella. Opetuksen ja opettajan
persoonan kautta tieto, asenteet, uskomukset ja arvostukset siirtyvat suku-
polvelta toiselle. Luokanopettajilla itsellddn ndyttdd olevan se kasitys, ettd
peruskoulussa ja lukiossa hankitut matematiikan valmiudet yhdessd opet-
tajankoulutuksen antaman pedagogisen sisaltdtiedon ja opetusharjoittelun
kanssa riittdvat alaluokkien matematiikan opettamiseen (Yrjonsuuri 1987;
1995; 2003; 2007). Peruskoulussa ja lukiossa opiskelijalle syntynyt matema-
tiikkakuva on kirjoittajan kokemuksen mukaan pirstaleinen, eikéd anna tule-
valle opettajalle selkedd kuvaa matematiikan loogisuudesta. Matematiikalle
luonteenomainen tapa esittda asiat tiivistetyssd muodossa korostaa loogisuut-
ta, mutta toisaalta se tekee asioiden opettamisen ja ymmartimisen vaikeak-
si (vrt. Shulman 1986). Shulman ehdottaa ratkaisuksi portfoliotyoskentelyd.
Talloin opiskelijalla olisi mahdollisuus seurata opettajuutensa ammatillista
kehittymistd ldpi opiskeluajan. Sarama ym. (2004) ehdottavat opettajan peda-
gogisen sisdltotiedon lisddmisté ja yhteisty6té yliopistojen kanssa.

Matematiikan perusopetuksesta ndyttdd puuttuvan johtolanka - miten
jatkuu. Opettajan tyotd voitaisiin helpottaa muodostamalla koulumatematii-
kasta OPS:n osa-alueiden mukaisia juonteita: lukukasite, algebra, geometria,
suhteellisuus (mittaaminen), jne. Juonteiden avulla opettaja voisi nykyista pa-
remmin arvioida opetuksen etenemistd ja oppilaiden matemaattisen ajattelun
kehittymisté selkeilld osa-alueilla. Kannattaa myos miettid, olisiko syyta jo
opettajaopiskelijoita valitessa kiinnittad huomiota heidan matemaattisiin val-
miuksiinsa.
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Tapani INNANEN

Rippikoulu perusopetuksen ev.lut. uskonnon
opettamisen mahdollisuutena ja haasteena

Suomalaisista 15-vuotiaista noin 85 % kavi vuonna 2008 evankelis-luterilaisen kirkon
rippikoulun, kun samaan aikaan 82 % koko vdestostd kuului kirkkoon. Rippikoulua on
viimeksi uudistettu vuoden 2001 rippikoulun kokonaissuunnitelman mukaisesti.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ohjaa ottamaan opetuksen
perustana huomioon suomalaisen kulttuurin ja sen osana myds kaksi kansankirkkoa.
Oman uskonnon opetuksessa puolestaan mm. "korostetaan oman uskonnon tuntemista”,
ja sen tehtdvdnd on “tarjota tietoja, taitoja ja kokemuksia, josta hdn saa aineksia identi-
teetin ja maailmankatsomuksen rakentamiseen.” Rippikoulu on kulttuurinen konteksti,
joka on vahvasti lasnd perusopetuksen 8. ja 9. luokan oppilaiden eldmissa ja yhteisolli-
sessd asemoitumisessa. Se tarjoaa perusopetukselle myos luontevan mahdollisuuden olla
yhteydessé ev.lut. seurakuntaan oppilaalle merkittdvana vapaa-ajan oppimisymparistona.

Onnistunut koulun ja seurakunnan yhteydenpito sekd uskonnonopetuksen ja rippi-
koulun siséllon riittdva koordinointi auttavat oppilasta hyétymian molemmilla tahoilla
saamastaan katsomuksellisesta opetuksesta. Toisistaan tdysin irrallaan molemmat muo-
dolliset oppimisympdristot saattavat puolestaan ndyttdytyd nuorelle erillisind elimin
saarekkeina tai jopa keskendin kilpailevina instituutioina.

Avainsanat: uskonnonopetus, rippikoulu, perusopetus, oppimisympéristo

Johdanto

Suomen evankelis-luterilaisen kirkon rippikoulu ja siihen liittyva konfirmaa-
tio ovat satojen vuosien ajan olleet tarkeitd niin rippikoululaisille itselleen
kuin heiddn ldhiymparistolleen. Rippikoulu ja siihen liittyva konfirmaatio-
juhla ovat edelleen yhteiséllisesti tirked siirtymariitti, vaikka “ripille padse-
misen” tuottamat muodolliset oikeudet ovat supistuneet kummiksi péise-
miseen ja kirkollisen vihkimiseen. Kuten seuraavasta taulukosta 1 kéy ilmi,
rippikoulun suosio ei viime vuosikymmeniné ole suuresti muuttunut, vaikka
samaan aikaan luterilaiseen kirkkoon kuuluvien osuus suomalaisista on hil-
jalleen pienentynyt.

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 65-76.
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TAULUKKO 1. Ev.lut. kirkon rippikoulun kdyneiden ja kirkkoon kuuluvien osuus 1967-
2008 (Sihvo, Makelainen & Lindquist 1973, 168; Kirkon tilastollinen vuosikirja 2008, 114)

Rippikoulun kdyneet: | Ev.lut. kirkkoon kuuluvat:
% 15-vuotiaista % suomalaisista
1967 89,3 95,0
1975 89,5 92,2
1985 941 89,1
1995 89,6 85,6
2005 87,9 83,1
2008 87,6 80,7

Tilastollisesti mielenkiintoinen vaihe oli vuonna 1976. Silloin rippikoulun
kédyneiden osuus laskettuna 15-vuotiaiden suomalaisten kohortista oli ensim-
maéistd kertaa suurempi kuin evankelis-luterilaiseen kirkkoon kuuluneiden
osuus suomalaisista. Vaikka taulukossa 1 rippikoulun kéyneiden osuus on
laskettu 15-vuotiaiden ikdryhmistd, on osa rippikoulun suorittavista van-
hempia. Vuonna 2007 rippikoulun kivi noin 60.000 suomalaista, joista hiu-
kan yli tuhat oli 16-17-vuotiaita ja niin ikddn runsaat tuhat yli 18-vuotiaita
tai vanhempia. Toisin sanoen noin 85 % suomalaisnuorista kédy luterilaisen
kirkon rippikoulun samana vuonna kuin siirtyy perusopetuksen 8. luokalta
9. luokalle.

Rippikoulun merkitys 15-vuotiaille nikyy my®6s niin, ettd kirkkoon liit-
tyvit nuoret nostavat selvésti kirkkoon kuuluvien osuutta. Rippikoulun yh-
teydessd kirkkoon liittyi vuonna 2007 yhteensé 1859 henkil6d - mukana toki
my0s aikuisia - eli 3,1 % sind vuonna rippikoulun kdyneistd. Osa heistd osa
oli aiemmin kastettuja, mutta valilld huoltajansa mukana kirkosta eronnei-
ta, mutta huomattava osa heistd myos kastettiin rippikoulun yhteydessa. Kun
2007 kaikista 14-vuotiaista 87,6 % kuului kirkkoon, samana vuonna osuus
15-vuotiaista oli 89,7 %. Voi vield panna merkille, ettd vuonna 2007 vasta
83-vuotiaiden ikédluokasta suhteessa useampi kuulu kirkkoon kuin 15-vuo-
tiaista. Rippikoulu ja siihen liittyvéd konfirmaatio ovat siis houkutteleva ta-
pahtuma huomattavalle méérille suomalaisnuoria. Vertaisryhman merkitys
on tirked rippikouluun osallistumiselle. Rippikoulua onkin pidetty osana
suomalaista nuorisokulttuuria. (Niemeld 2008, 8.)

Téssa artikkelissa tarkastellaan, miten rippikoulu asemoituu suhteessa
perusopetuksen uskonnonopetuksen. Rippikoulun ja perusopetuksen uskon-
nonopetuksen vilistd suhdetta esitellddn kahdesta ndkokulmasta. Toisaalta
kédydédan lapi, miten kummankin muodollisen uskontokasvatuksen opetus-
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suunnitelmat madrittdvat niiden keskindistd suhdetta. Toisaalta tdssd artik-
kelissa kéytetddn hyodyksi sitd empiiristd rippikoulupedagogista tutkimusta,
jota Suomessa ja muualla Euroopassa on 2000-luvulla tehty. (Ks. tarkemmin
Innanen & Niemeld 2009.)

Rippikoulun ja perusopetuksen suhde
2000-luvun opetussuunnitelmissa

Rippikoulun opetussuunnitelman mééritietoinen kehittdminen alkoi
1960-luvun lopulla. Taustalla oli pyrkimys sopeuttaa kirkollista kasvatustyo-
td suomalaista yhteiskuntaa leimanneeseen kulttuuriseen murrokseen. Yksi
sen piirre oli, ettd 1960-luvun puolivilissd rippikoulun kdyneiden osuus oli
laskenut tuntuvasti kirkkoon kuuluneiden osuutta pienemméksi. Perusteel-
lisen valmistelun jalkeen otettiin kirkossa kdyttoon Rippikoulusuunnitelma
1980, joka siirsi rippikoulun didaktista painopistettd vahvasti opetuksen si-
sallostd kohti nuoren omaa oppimista. (Seppald 1992, 17-19; Innanen 2009.)

Uusi suunnitelmakierros alkoi vuonna 1987. Uudistusty6 pdisi vauhtiin
samaan aikaan kun pitkddn odotettu kirkon uusi kristinopin esitys Katekis-
mus alkoi olla hahmollaan. Syyskuussa 2001 piispainkokous hyviksyi uuden
ohjaustekstin Eldmd — usko — rukous. Rippikoulusuunnitelma 2001 (tasta lah-
tien lyhennettynd RKS 2001; Rissanen & Toivanen 2007, 7-9). Kysymyksessi
on selvisti curriculum-tyyppinen puiteopetussuunnitelma, jossa tavoitteiden
sekd varsin niukasti ja yleiselld tasolla kuvattujen siséltdjen ohella esitellddn —
suhteessa sisdltdihin — huomattavan laajasti lahtokohtia, periaatteita, toteut-
tamisen rakenteita, opettajien roolia, suunnittelua ja arviointia. Paikallisella
tasolla on laadittava RKS 2001:n mukainen suunnitelma seké kullekin seu-
rakunnalle yleisesti ettd yksityiskohtaisesti jokaista rippikoulua varten erik-
seen. (Ks. tarkemmin Innanen 2009.)

Esitellessddn rippikoulun teologista perustaa RKS 2001 nivoo pédotsik-
konsa Eldmd - usko - rukous mukaisesti kolminaisuusopilliseen, myos Ka-
tekismuksessa ndkosdlld olevaan runkoon. Sisallollinen kehittely kulkee
seuraavasti: Elaméankysymyksid ja etiikkaa kisitellddn kymmenen kaskyn
tarjoamalta luomisteologiselta pohjalta. Tima pohdinta nostaa esille myos
kysymyksen, miksi ihminen ei kykene toteuttamaan rakkauden lakia ela-
maéssddn, mihin puolestaan uskontunnustus ja siind erityisesti “Jeesuksen
ristiinnaulitsemisen ja ylosnousemuksen sovittava ja lunastava merkitys”
tarjoavat vastauksen. Edelleen Isd meidédn -rukous luo pohjan “rippikoulun
hengellisen eldamin eli spiritualiteetin opetukselle ja harjoittamiselle”. Tamén
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jalkeen “rukouksesta siirrytddn jilleen kasittelemddn eldmédnkysymyksia”.
(RKS 2001, 9-11.) Télld tavoin nuoren eldménkysymyksistd lahtee liikkeelle
ja niihin lopulta palautuu pelastushistoriallinen kaari, jota voidaan kisitelld
Katekismuksen peruskohtien avulla.

RKS 2001 mainitsee koulun uskonnonopetuksen kolmesti. Ensimmaiisen
kerran siihen viitataan kohdassa, jossa korostetaan kristillisen pelastushisto-
rian tapahtumia koskevan asiatiedon opettamisen tdrkeyttd; tdima kristinus-
kon keskeinen sisdlté kun ei ole kaikille nuorille tuttua “koulun uskonnon-
opetuksesta huolimatta”. (RKS 2001, 10.)

Toinen maininta tulee esille, kun pohditaan jumalanpalveluksen asemaa:

Jumalanpalvelus on rippikoulun rukouselamin keskus. Se on turvallinen
kohtaamispaikka, jossa Jumala itse puhuu meille ja me hinelle. T4llainen
Jumalan ja ihmisen vélinen ja ihmisen vélinen vuorovaikutus on tunnus-
omaista koko rippikoululle. Se erottaa rippikoulun myos esimerkiksi kou-
lun uskonnonopetuksesta antaen oman lédhestymistavan rippikoulussa
kasiteltaville asioille. (RKS 2001, 29.)

Tamad rippikoulun ja perusopetuksen tarjoaman uskontokasvatuksen vilisen
eron korostaminen osui sitakin enemmin kohdalleen, ettd Suomessa vuonna
2003 hyvaksytyn uuden uskonnonvapauslain yhteydessd myos perusopetus-
lakia muutettiin. Uudistuksen jdlkeen uskonnonopetusta enid voitu kutsua
tunnustukselliseksi uskonnonopetukseksi, vaan siitd tuli oman uskonnon opet-
tamista. Eduskuntakésittelyssd nimenomaan todettiin, ettd koulun uskon-
nonopetus ei ole uskonnon harjoittamista, vaikka siihen voi opetussuunni-
telmassa mainitulla tavalla sisdltyd uskonnon harjoittamiseen - “esimerkiksi
rukouksiin, virsiin tai muihin uskonnollisiin toimituksiin” - tutustumista,
my0s toiminnallisesti ja elamyksellisesti. (Seppo 2003, 120-143; Innanen
2006, 95-98.) Kirkollisen ja yhteiskunnallisen uskontokasvatuksen eri na-
kokulmista annettujen ohjaustekstien ymmarrys on yhteinen: rippikoulussa
opetellaan rukouseldmaai ja harjoitetaan uskontoa, koulun uskonnonopetuk-
sessa ei harjoiteta uskontoa, vaikka uskonnon harjoittamiseen on syyta tu-
tusta.

Kolmannen kerran RKS 2001 mainitsee koulun uskonnonopetuksen, kun
se kdytdnnon toteutusohjeissaan painottaa yhteistyotd koulujen kanssa.

Seurakunnan yhteistyo koulujen kanssa on osa rippikoulun paikallista
suunnittelua. Rippikoulunopettajien on hyodyllistd tuntea koulujen ope-
tussuunnitelmat, erityisesti uskonnonopetukseen liittyvit sisill6t ja us-
kontokurssien ajoitukset koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Yhteis-
ty6 koulun kanssa merkitsee opetuksen siséltojen koordinointia ja yhteen
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sovittamista. Etukateisyhteistyolld voidaan valttad oppimista hdiritsevit
pédllekkaisyydet. Tama edellyttdd neuvotteluja ja yhteisten toimintatapo-
jen kehittdmistd koulun ja seurakunnan, erityisesti uskonnonopetuksen
ja rippikoulutyoskentelyn kesken. (RKS 2001, 42.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (tasta lahtien lyhennetty-
nd POPS 2004) ei suoranaisesti mainitse rippikoulua. Sen sijaan opetussuun-
nitelmakokonaisuudessa on kaksi eri kontekstia, jossa suomalaisen nuoren
elamanpiiriin kuuluva ilmio saa perustellun paikkansa. Ensimmainen néista
on opetussuunnitelman perusteiden alkuosassa, jossa yleisemmalléd tasolla
tarkastellaan perusopetuksen tehtdvid. POPS 2004 ohjaa jo perusopetuksen
arvopohjaa esitellessddn ottamaan ldhtékohtana huomioon suomalaisen kult-
tuurin ja sen osana myos kaksi kansankirkkoa. (POPS 2004, 14.) My6s eheyt-
tavien opetusratkaisujen toteuttamiseksi edellytetyistd aihekokonaisuuksista
ainakin teemat ihmisend kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvili-
syys, vastuu ympdristostd, hyvinvoinnista ja kestdivdistdi tulevaisuudesta seka
turvallisuus ja litkenne (POPS 2004, 38-43) liittyvat vélittomasti rippikoulun
tavoitteisiin.

Luonnollisesti rippikoulu kuuluu toiseen POPS 2004:n edellyttimédan
kontekstiin eli evankelis-luterilaiseen oman uskonnon opetukseen. Uskon-
non yleistavoitteiden mukaan opetuksessa esimerkiksi "korostetaan oman us-
konnon tuntemista”, ja sen tehtdvana on “tarjota tietoja, taitoja ja kokemuksia,
josta hin saa aineksia identiteetin ja maailmankatsomuksen rakentamiseen.”
(POPS 2004, 204.) Uskonnonopetuksen yksiloidymmat tavoitteet jaetaan
koko yhdeksanvuotisen perusopetuksen ajalta kahteen sykliin, joiden keski-
nédinen nivelkohta on 5. ja 6. luokan vililld. 6.-9. vuosiluokilla opetettavien
yhteensd viiden vuosiviikkotunnin tavoitteet ja sisdltoalueet esitellddn verra-
ten yleiselld tasolla. My0s tavoitteet “oppilas perehtyy luterilaiseen kirkkoon
ja sen uskonkdsitykseen” tai "oppilas tuntee eettisen ajattelun peruskisitteitd
ja kristillisen etiikan perusteita sekd osaa soveltaa néité eettiseen pohdintaan-
sa ja toimintaansa” (POPS 2004, 206-207) tulevat erittdin ldhelle rippikoulun
tavoitteita ja opetussisaltoja.

Sari Husso on hyddylliselld tavalla tiivistdnyt perusopetuksen evankelis-
luterilaisen uskonnon yldluokkien ja rippikoulun tavoitteita ja sisdlt6ja toi-
siinsa.
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TAULUKKO 2. Uskontokasvatusta ohjaavien suunnitelmien vertailua (Husso 2006, 41)

Rippikoulusuunnitelma 2001

Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004

yleistavoite

"Rippikoulun yleistavoitteena on,
ettéd nuori vahvistuu siind uskossa
kolmiyhteiseen Jumalaan, johon
hanet on pyhassa kasteessa otettu,
kasvaa rakkaudessa lahimmaiseen
ja elaa rukouksessa ja seurakun-
tayhteydessa.”

"Evankelisluterilaisen uskon-

non opetuksen lahtokohtana on
tutustuttaa oppilas monipuolisesti
uskonnolliseen kulttuuriin ja tuoda
esiin oppilaan kehityksen ja kasvun
kannalta keskeisia tekijoita. Oppilas-
ta autetaan ymmartamaan uskonnon
merkitysta hanelle itselleen seka
nakemaan uskontojen vaikutuksia
yhteiskunnassa ja kulttuurissa.
Opetuksen tavoite on laaja-alainen
uskonnollinen ja katsomuksellinen
yleissivistys.”

muu tavoitteisto

Nuori tuntee:

+ Jumalan Iséné ja Luojana

+ Jumalan Poikana, Jeesuksena
Kristuksena

+ Jumalan Pyh&na Henkena

Nuori l6ytaa:

+ vastauksia elaman térkeisiin kysy-
myksiin ja kasvaa kristittyné

* rukouksen ja jumalanpalveluksen
tapana olla ja eld& Jumalan kasvojen
edessd

* seurakuntayhteyden tunteminen ja
siina eldminen

Oppilas:

+ tiedostaa maailmankatsomuksensa
rakentumiseen vaikuttavia tekijéita

+ ymmart&a uskonnon jaa siihen
sisaltyvan pyhyyden ulottuvuuden
merkityksen

* perehtyy Raamattuun

* perehtyy kristinuskoon

« perehtyy luterilaiseen kirkkoon

+ tutustuu maailmanuskontoihin

+ 0saa kunnioittaa eri tavoin uskovia
ihmisia

« tuntee kristillisen etiikan perusteita

sisaltoalueet

* rukous ja jumalanpalvelus

+ Raamattu, katekismus ja virsikirja
* usko Jumalaan

+ Jeesuksen eldma

* Pyhan Hengen toiminta

* arvojen muodostaminen

* maailmankatsomuksellinen
pohdinta

* maailmanuskonnot

* Raamattu

* kirkko

* suomalainen katsomusperinne
* ihminen eettisena olentona

Husson vertailu osoittaa saman, minkd aiemmin esitetty yleisemmaén tason
tarkastelukin: rippikoulun ja perusopetuksen uskonnonopetuksen tavoite- ja
sisdltoalueet tulevat monin osin hyvin ldhelle toisiaan, mutta niilld on selked
perustavoitetta koskeva ero. Edellinen tavoittelee yleissivistavdd uskonnosta
oppimista, jalkimmaéinen tahtdd puolestaan uskonnon omakohtaiseen oppi-
miseen. (Vrt. Kallioniemi 2005, 110-112; Schreiner 2005, 76.) Selkein sisaltoja
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koskeva ero on se, ettd maailmanuskonnot kuuluvat koulun uskonnonope-
tuksen kisiteltaviksi, mutta eivit omana aiheenaan rippikouluun.

Nuorten kokemukset koulun uskonnonopetuksen
ja rippikoulun siséllosta

Opetussuunnitelmat kuvaavat opetuksen jarjestdjan tavoitteita koulutuk-
sen sisdllolle, minké vuoksi niiden teksti on usein idealistista ja maksimaa-
lista. Opetuksen todellisuus voi olla kovinkin erilainen kirjoitettuun ope-
tussuunnitelmaan verrattuna. Sari Husso (2006) on tutkinut myos kahden
perusopetuksen yhdeksdnnen luokan oppilaiden kokemuksia koulun ev.lut.
uskonnonopetuksen ja rippikoulun tarjoaman uskontokasvatuksen siséllos-
td. Toinen luokka oli padkaupunkiseudulla sijaitsevasta ja toinen itdsuomalai-
sesta koulusta. Kyselylomakkeen avoimissa vastauksissa nuoret saivat kertoa
kokemuksistaan seké luonnehtia kummassakin muodollisessa oppimisympa-
ristdssd tarjottua opetusta. Kahden luokan 41 oppilaasta 36 oli kdynyt myos
rippikoulun.

Laadullisen siséllonanalyysin avulla Husso kokosi aineistostaan katego-
riat, joiden teemat ja suhteet nidkyvit seuraavassa kuviossa 1.

koulun uskonnonopetus rippikoulu

NS

oman uskonnon

késittely
Y A l l \/
muut yleis- eettinen puolueet- Ifman " uskoon uskon
uskonnot | | sivistys | | pohdinta tomuus | |uSkon poh-| | saattami- | | vahvista-
timinen nen minen

KUVIO 1. Kategoriat perusopetuksen 9. luokan oppilaiden (koulu: N = 41, rippikoulu: N
= 36) antamista, kokemansa koulun ev.lut. uskonnonopetuksen ja rippikoulun opetuksen
sisaltod koskevista luonnehdinnoista (Husso 2006, 78)
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Husson mukaan rippikoulun kiyneet ja koulun evankelis-luterilaiseen us-
konnonopetukseen osallistuneet nuoret ovat kokeneet molemmilla uskonto-
kasvatuksen instituutioilla olevan sekd omat, toisistaan poikkeavat tehtdvi-
alueensa, ettd alueita, jotka ovat molemmille yhteisid. Uskon oppiminen tai
uskoon oppiminen on selvésti rippikoulun tehtdvid, kun taas perusopetuk-
sessa kisitelladn muitakin kuin omaa uskontoa ja opitaan yleissivistystd. Mo-
lempiin oppimisymparistoihin kuuluu oman uskonnon kisittely pohtivalla,
puolueettomalla tavalla. Eettinen pohdinta liittyy Husson kategorisoinnissa
kiinnostavasti vain koulun opetukseen. Tima voi kuvata nuorten kokemusta
siitd, ettd rippikoulun eettinen pohdinta on vahvasti oman uskonnon néko-
kulmien vérittimaa, jolloin my0s eettisten kysymysten kisittely onkin oman
uskon pohdintaa.

Kahdelta koululuokalta saatuja laadullisia tutkimustuloksia ei voi yleistaa.
Sari Husson empiiriset tutkimustulokset néyttavit kuitenkin sopivan varsin
hyvin yhteen sen kanssa, miti perusopetuksen uskonnonopetuksen ja rippi-
koulun opetussuunnitelmakehykset opetuksen luonteesta ja sisdllostd edel-
lyttavdt. Molemmilla on omat itsendiset lahtokohtansa ja erityispiirteenss,
vaikka aihealueet osittain limittyvét ja niiden reflektiivinen tarkastelutapa
voi olla yhteista.

Kansainvilisen rippikoulututkimuksen (ks. Innanen & Niemeld 2009) laa-
jan tilastoaineiston avulla voi toisesta nakokulmasta tarkastella rippikoulun
ja koulun uskontokasvatuksen vilistd suhdetta. Rippikoululaisilta kysyttiin,
keneltd he ovat lapsena oppineet uskonnollisista asioista. Neljan pohjoismaan
rippikoululaisten vastaukset nakyvit kuviossa 2.

Kenelta opit uskonnollisista asioista, kun olit lapsi?

86

B Suomi

13 Ruotsi

¥ Norja

¥ Tanska

Aiti

Isé

Kummit
Isovanhemmat
Muut sukulaiset

Opettajat koulussa

KUVIO 2. Rippikoulun kdyneiden nuorten uskonnollisen opetuksen lahteet neljassé Poh-
joismaassa. (Suomi: N = 2107; Ruotsi: N = 1066; Norja: N = 2158; Tanska: N = 1171)
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Kaikkein yleisimmin rippikoulunuoret kertovat oppineensa ennen rippi-
koulua uskonnollisista asioista opettajalta koulussa. Suomalaisnuorilla tima
osuus on korkein, heistd kaikkiaan neljd viidestd (80 %) kertoo oppineensa us-
konnollisista asioista koulussa. Suomessa rippikoulun kiy selvasti suurempi
osuus 15-vuotiaista kuin kolmessa muussa pohjoismaassa, minka vuoksi Suo-
messa myos vihemman kotonaan uskontokasvatusta saaneet kdyvit useam-
min rippikoulun. Tdmén ohella maiden vilisid eroja koulun uskontokasva-
tuksen merkityksessa selittdd uskonnon opetuksen erilaisella rooli eri maissa.
Muualla tarjotaan enemmankin kaikille pakollista uskontotiedon opetusta,
kun taas Suomessa lahtokohtana on oman uskonnon kontekstista nouseva us-
konnon yleissivistdva opiskelu. (Ks. my6s Niemeld 2009.)

Pohdinta

Rippikoulu on sellainen suomalainen kulttuurinen konteksti, joka on vahvas-
tilasnd perusopetuksen oppilaiden omassa elaméssé ja yhteisollisessd asemoi-
tumisessa. Ylivoimaisesti suurin osa suomalaista nuorista kdy rippikoulun
sind vuonna, jona he kayvit perusopetuksen 8. ja 9. luokkaa. Nekin nuoret,
jotka eivit itse silloin osallistu rippikouluun, kohtaavat rippikoulun vertais-
ryhminsé elaméntilanteena. Rippikoulu on olennainen osa 15-vuotiaan suo-
malaisen nuorisokulttuuria.

Niin koulun ja rippikoulun opetussuunnitelmien analysointi kuin empii-
rinen tutkimus rippikoulun kdyneiden nuorten kokemuksista osoittavat seka
muodollisten oppimistavoitteiden ja sisdltojen ettd koetun opetussuunnitel-
man léheistd suhdetta toisiinsa. Toisaalta koulun ja rippikoulun uskontokas-
vatuksen rooleilla on ero. Brittildisen John Hullin késitteistod hyviksikayt-
tden voi Sari Husson (2006, 95; ks. myds Kallioniemi 2005, 110-112; Schreiner
2005, 76) tavoin todeta, ettd rippikoulu suuntautuu ennen muuta tavoittee-
seen oppia uskonto, koulun uskonnonopetus puolestaan tavoitteeseen oppia
uskonnosta ja molemmille yhteinen tavoitealue on oppia uskontoa.

Rippikoulua ja koulun uskonnonopetusta suunnittelevien ja toteuttavien
keskindinen yhteydenpito on pedagogisesti perusteltua ja johdonmukaista
ennen muuta sen oppimiskisityksen perusteella, jonka varaan RKS 2001 ja
POPS 2004 rakentuvat: muodollisesti jirjestetyssd koulutuksessa ensisijaista
on, miten oppija sielld oppimansa jasentdd arkielimdnsd muuhun kokonai-
suuteen. Oppijana on yksi ja sama nuori riippumatta siitd, onko hin perus-
opetuksen 8. tai 9. luokan (uskonto)tunnilla vai rippikoulussa. Joka tapauk-
sessa hdn suhteuttaa molemmissa koulutuksissa oppimansa siithen, mitd on
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sielld toisessa oppimisympéristdssa kokenut.

Molemmat opetussuunnitelmarakenteet rohkaisevat paikallisessa suun-
nittelussa ottamaan huomioon myos muut aihepiirin kannalta olennaiset
oppimisympdristot. Tdllaiseen yhteydenpitoon olisi koulun uskonnonopet-
tajalla ja seurakunnan rippikoulusta vastaavilla monta hyvai syytd, jotka
perimmaltddn tahtddvat nuoren hyvdidn ja merkitykselliseen oppimiseen.
Helposti voi kuitenkin kiyda niin, ettd samoja aihepiireja kasitelladn kahdes-
sa instituutiossa nuoren kannalta turhauttavasti paillekkdin, mikd samalla
merkitsee molempien jarjestelmien niukan opetusresurssin hukkakayttoa.
Kehnoimmillaan huonosti toteutunut yhteistyd voi olla jopa kilpailevaa ja
ristiriitaista. 15-vuotias suomalainen nuori voi oppia senkin, ettd kumpikaan
taho ei lainkaan tunne toisiaan tai ole kiinnostunut toistensa tekemisista.
Parhaimmillaan molemmat uskontokasvatuksen alueet voivat tukea niin
omien ja toistensa tavoitteiden toteutumista kuin ennen muuta molemmissa
tavoiteltua nuoren oppimista.
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Kieliteoreettinen ldhestymistapa
koulumatematiikan sanallisiin tehtdviin ja
niiden kielennettyihin ratkaisuihin

Téssd artikkelissa pohdimme matemaattisen ajattelun tutkimusta kielitieteen nakokul-
masta. Keskitymme erityisesti matematiikan sanallisiin tehtdviin ja niiden kielennet-
tyihin ratkaisuihin. Tatd varten késittelemme systeemis-funktionaalisen kieliteorian
joitakin keskeisia kisitteitd, kuten kielen systeemid, rekisterid, tyylilajia, ideologiaa ja
kontekstia, ja sovellamme niitd muutamaan esimerkkiin: kahteen sanalliseen tehtdvddn
ja yhteen kielennettyyn ratkaisuun. Teoreettinen tarkastelumme luo pohjaa Sanan lasku
-projektimme matematiikan sanallisten tehtdvien kielennettyjen vastauksien jatkotutki-
muksille.

Johdanto

Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hameenlinnan toimipai-
kassa aloitettiin lukuvuonna 2008-2009 matematiikan ja didinkielen didak-
tiikkan yhteinen tutkimusprojekti, joka nimettiin Sanan lasku -projektiksi.
Sanan lasku -projekti on poikKkitieteellinen tutkimusprojekti, jossa tutkitaan
matemaattisen ajattelun kielentdmistd ja didinkielen kielioppisisiltjen opis-
kelua ongelmanratkaisuna korostaen oppilaan strategista kompetenssia. Pro-
jektin tarkoituksena on tutkia ja kehittdd matematiikan ja didinkielen luok-
kaopetukseen uudenlaisia opiskelu- ja opetuskaytinteitd jo olemassa olevien
rinnalle (ks. Kulju & Joutsenlahti 2009 toisaalla tdssd julkaisussa).

Tassd artikkelissa keskitymme hahmottelemaan kieliteoreettista viiteke-
hystd koulumatematiikan sanallisten tehtdvien ja niiden kielennettyjen rat-
kaisujen tarkastelua varten. Aiemmin on tutkittu etenkin matematiikan suul-
lista kielentdamista (Joutsenlahti 2003; Hytti & Joutsenlahti 2006).

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 77-90.
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Matematiikan kielentiminen kirjallisessa tyoskentelyssd

Matematiikan kielentdmiselld tarkoitamme tédssd artikkelissa matemaattisen
ajattelun ilmaisemista kielen avulla padsaantoisesti suullisesti tai kirjallises-
ti (Joutsenlahti 2003; 2005; 2009; vrt. Hoines 2000). My6s ilmeilld ja eleilld
voidaan ilmaista ajattelua, ja siten myds ne kuuluvat kielentaimiseen. Mate-
maattisella ajattelulla tarkoitamme tdssa yhteydessd matemaattisen tiedon
(konseptuaalisen, proseduraalisen tai strategisen) prosessointia, jota ohjaavat
ajattelijan metakognitiot (Joutsenlahti 2005; 2009; Sternberg 1996).

Sanallisten tehtdvien ratkaisuissa voidaan matemaattisen ajattelun ilmai-
suun kdyttaa useita kielid, kuten matematiikan symbolikieltd (matemaattiset
lausekkeet, laskutoimitukset jne.), kuviokieltd (esimerkiksi geometriset ku-
viot) ja luonnollista kielta (tavallisesti didinkieltd). Candia Morganin mukaan
(2001, 233-235) oppilaan monipuolinen kirjoittaminen matemaattisten teh-
tivien ratkaisuissa edistdd matematiikan oppimista, kehittdd matemaattista
ymmairtdmistd, parantaa oppilaiden asenteita matematiikkaa kohtaan ja hel-
pottaa opettajan arviointityota.

Osana Sanan lasku -projektia on kehitetty matemaattisen ajattelun il-
maisua tukemaan sanallisten tehtdvien ratkaisumalleja, joissa huomioidaan
monipuolinen kielten (matematiikan symbolikieli, luonnollinen kieli ja ku-
viokieli) kéytto sanallisten tehtdvien ratkaisun esittimisessd. Ndma ratkai-
sumallit projektin tdssd vaiheessa ovat: standardi-, kertomus-, tiekartta- ja
péiviakirja-malli. Standardi-malli on pelkkddn matematiikan symbolikielen
kéyttoon perustuva malli, joka on tyypillistd oppikirjoissa etenkin aritme-
tiikan tehtévissd. Kertomus-mallissa ratkaisun perusteet ja eteneminen ku-
vataan vaiheittain sanallisesti ja (tai) kuvioilla. Tiekartta-mallissa ratkaisun
esittdminen tapahtuu siis ensivaiheessa luonnollisen ja kuviokielen alueella
ja kun ratkaisun “reitti” on kuvattu “karttaan”, niin siirrytdan matematiikan
symbolikieleen ja toteutetaan ratkaisu esitellyn kuvauksen (“tiekartan”) mu-
kaisesti. Pdivakirja-mallissa ratkaisun esittdmiseen kdytetddn sanallista esi-
tysta tai kuvioita sellaisissa tilanteissa, joissa ratkaisija padsdantoisesti etenee
standardi-mallin mukaisesti, mutta kohdatessaan ongelmia ratkaisuproses-
sissa hin jasentdd ja selkeyttdd omaa matemaattista ajatteluaan kirjoittamalla
ja (tai) piirtamalld lahinnad itselleen eiki ensisijaisesti lukijalle (ks. Joutsen-
lahti 2009).
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Systeemis-funktionaalinen kieliteorian kasitteita

Systeemis-funktionaalisen (SF) kielitieteorian keskeisend perustana on ajatus
ihmisestd toimijana sosiaalisessa yhteisdssd ja ajatus kielestd yhtend sosiaa-
lisen toiminnan muodoista. Kieli médritellddn ensisijaisesti toiminnaksi ja
tekemiseksi sekd sosiaaliseksi ja yhteisolliseksi resurssiksi. Kielen keskeisin
tehtdvéd on merkitysten rakentaminen ja tdmén vuoksi ladhestymistapa kieleen
on lahtokohdiltaan semanttinen. Kyseinen teoria koostuu kolmesta perusele-
mentista: kielen systeemistd, kontekstista ja tekstistd. (Luukka 2002, 89-90.)

Systeemisydelld tarkoitetaan sitd, ettd kieltd ja merkityksenantoa kisi-
tellddan valintojen ja vaihtoehtojen nidkokulmasta. Systeemin kuvaustapa eli
kielioppi on liahestymistavaltaan funktionaalinen ja semanttinen erotukseksi
formaalisesta (kuva 1). Kielisysteemin perustan muodostavat Hallidayn (esim.
1978) mukaan kolme metafunktiota: ideationaalinen, interpersonaalinen ja
tekstuaalinen funktio. Ideationaalinen funktio jasentdd ihmisen kokemusta
maailmasta. Se pitdd sisdlladn alaryhmind varsinaista “sisdlt6d” ilmentdvan
kokemuksellisen merkityksen ja asioiden vilisid suhteita rakentavan loogisen
merkityksen. Kielen interpersoonallinen funktio liittyy vuorovaikutussuhtei-
den ylldpitoon ja mielipiteiden, tunteiden, asenteiden ja arviointien ilmaise-
miseen. Tekstuaalinen metafunktio mahdollistaa koherentin tekstin luomi-
sen. (Luukka 2002, 102-107.)

Kontekstia voidaan lahestyd eri suunnista. Konteksti voi olla teksteja ym-
péroivi tilanne (rekisteri), kulttuuri (tekstilaji) ja yleinen olosuhde (ideologia).
Konteksti kirjoittuu myds teksteihin ja on niistd kuvattavissa kielellisind va-
lintoina ja tulkittavissa merkityksind. SF-teoriassa erotetaan usein tilanne-
konteksti, jota mallinnetaan rekistereind, ja kulttuurikonteksti, jota mallin-
netaan tekstilajeina. (Heikkild ym. 2000, 119.)

Tekstid voi tarkastella sekd prosessina, jolloin korostuu merkitysten tul-
kinta, etté tuotteena, jolloin korostuu tekstin esinemadisyys ja konkreettisuus.
Prosessin nidkokulmasta teksti on jatkuvaa merkitysten kehittymistd ja mer-
kitykset ovat kielenkdyttédjan tekemid valintoja. Tuotendkokulmasta teksti on
merkityskokonaisuus, jossa voidaan kiinnittdd huomiota muun muassa ty-
pografisiin seikkoihin seki verbaalisen aineksen ja kuvien suhteeseen. (Koti-
maisten kielten tutkimuskeskus.)

Rekisterin kidsite viittaa siihen tosiasiaan, ettd kieli vaihtelee kayttotilan-
teen mukaan (kuva 1). Kielenkdyttdtilanteet voivat poiketa toisistaan kyseisen
teorian mukaan kolmen muuttujan suhteen, joita voi kuvata kysymyksilla:
Mita tilanteessa tapahtuu? Ketka osallistuvat? Mika on kielen rooli? Nama
kolme muuttujaa maérittelevat yhdessa rekisterin, toisin sanoen alueen, misté
merkitykset valitaan, ja muodot, joita merkitysten ilmaisemiseen kaytetdan.
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(Halliday 1978, 31 Heikkisen ym. 2000, 38 mukaan.)

Rekisterit ovat tapoja sanoa erilaisia asioita ja ne siis poikkeavat toisistaan
sisalloltdan. Tietyssd rekisterissd esiintyvét piirteet esiintyvat yhdessa juuri
semanttisista syistd ja ne ovat tyypillisesti yhdesséd esiintyvid merkityksid.
(Halliday 1994 Heikkisen ym. 2000, 38 mukaan.)

Rekistereitd voidaan kuvata erilaisilla tunnusluvuilla: lauseiden médra
virkkeissd, padlauseiden osuus kaikista lauseista, sanojen lukuméaarin kes-
kiarvo virkkeessd, sanojen lukumddrdn keskiarvo lauseessa, sanaluokka-
jakauma, konjunktioiden jakaumat ja leksikaalinen tiheys. Leksikaalinen
tiheys on suhdeluku, joka ilmoittaa leksikaalisten sanojen eli sisdltésanojen
osuuden kaikista tekstin sanoista. Se kuvaa tekstin sisaltdiman informaation
tiheytta. Sisdltosanoja ovat substantiivit, verbit ja adjektiivit. (Heikkinen ym.
2000, 44-46.)

Tekstilaji (genre) on tietynlaista sosiaalista kdytdnnetta palveleva kielen-
kayttotapa ja se on analysoitavissa lahinnd yhteison toimintaa kuvaavien ka-
sitteiden avulla (kuva 1). Tdma erottaa sen rekisteristd, joka on kuvattavissa
kieltd ja merkityksid koskevien kisitteiden kautta. Viljay K. Bhatian (1993)
madrittely perustuu Swalesin ajatukseen, jonka mukaan tekstilaji on tunnis-
tettavissa oleva kommunikatiivinen tapahtuma, jota luonnehtii se, ettd yh-
teison jasenet ymmartavat samankaltaisesti tiettyyn lajiin kuuluvien tekstien

IDEOLOGIA

TEKSTILAJI (genre)

REKISTERI

* Merkitys (semantiikka)
KIELEN SYSTEEMI * Kielioppi/leksikko
* limaisu (Fonologia/Grafeemit)

KUVA 1. Kielen systeemis-funktionaalinen malli O’Halloranin (2004, 63) esitysta mukail-
len.
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kommunikatiiviset pdamaarit. Tekstilaji voidaan ymmartda kielenkédyton ta-
pana, jolloin voidaan puhua muun muassa kirjallisuuden tekstilajeista (novel-
li, romaani jne.), populaarin kirjoituksen tekstilajeista (manuaali, sanomaleh-
tiartikkeli, jne.) ja opetuksen tekstilajeja (luennointi, esseen kirjoittaminen,
kuulustelu jne.). (Heikkinen ym. 2000, 66.)

Ideologia on kielen, rekisterin ja tekstilajin yldpuolinen abstraktiotaso
(kuva 1) (Eggins 1994 Heikkisen ym. mukaan 2000, 303). SF-teoriassa ide-
ologiaa voidaan tarkastella joko potentiaalin tai aktuaalistumisen nakokul-
masta. Potentiaalin nakokulmasta ideologia on kielisysteemin osa tai perus-
tavin merkitys ja aktuaalistamisen ndkokulmasta se on tekstin abstraktein
konteksti. (Kotimaisten kielten tutkimuskeskus.)

Aktuaalistuma

Matematiikan
kieli

@

Luonnollinen
kieli

Rekisteri

Kuviokieli

Potentiaali

KUVA 2. Matematiikan sanallisten tehtévien ratkaisuissa mahdollisesti esiintyvat kielet
(MSK on matematiikan symbolikieli, MLK on matematiikkaan liittyva luonnollinen kieli ja
MKK on matematiikkaan liittyva kuviokieli) ja systeemis-funktionaalisen kieliteorian tasoja.
(Ks. Heikkinen ym. 2000, 302; Joutsenlahti 2009; O’Halloran 2004, 63)
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Koulumatematiikka ja tekstintutkimus

Seuraavaksi sovellamme edelld esitettyjd systeemis-funktionaalisen kieliteo-
rian kisitteitd koulumatematiikan sanallisten tehtdvien ja niiden ratkaisujen
tarkasteluun. Ratkaisujen tarkastelu rajoittuu luonnollisen kielen osuuden
tutkimiseen. Kuvassa 2 olemme yhdistaneet edelld esitetyt tekstintutkimuk-
sen kohteet (kuva 1) ja matematiikan sanallisten tehtédvien kielennetyissa rat-
kaisuissa esiintyvit kielet (ks. Joutsenlahti 2009).

Sanalliset tehtdviit

Tarkastelemme ensin sanallisia tehtdvid muutaman esimerkin kautta. Kou-
lumatematiikan sanalliset tehtavat ovat tyypillisesti suljettuja tehtdvid, joissa
usein pyritddn lyhyeen ja tdismilliseen ilmaisuun (Joutsenlahti & Vainionpéd
2008). Esimerkissé 1 on tehtdva Kolmio-kirjasta (Jaakkola, Latva, Nieminen,
Tolvanen & Tuomaala 2001, 117):

Lankinen kerdsi yhdessd vaimonsa kanssa puolukoita. Lankinen kerdsi 5
litraa enemmdin kuin vaimonsa ja yhteensd he saivat 37 litraa. Kuinka pal-
jon kerdsi Lankinen, kuinka paljon vaimo?

Sanallisten tehtdvien rekisteri muodostuu tehtdvien kayttotarkoituksen mu-
kaan: niiden kautta harjoitellaan opiskeltavia matemaattisia proseduureja ja
parhaimmillaan tuetaan ratkaisijan matemaattisen ajattelun kehittymista.
Koulukonteksti tuo tehtéviin kaikkien yleisesti tuntemia ja hyviaksymia ele-
menttejd, joiden avulla rakennetaan matemaattisia merkityksid esimerkiksi
annettujen lukumadirien ja niiden vélisten suhteiden tai yleensd suhteiden
avulla. Matemaattisten olioiden merkitysten katkeminen luonnollisen kielen
avulla kuvattuihin tuttuihin ilmi6ihin luo koulumatematiikan sanallisten
tehtdvien rekisterid. Edelld esitetyssd esimerkissé oletetaan ainakin, ettd mar-
jojen poiminta on kaikille tuttua ja ettd se on yleisesti hyviaksyttya. Kétketty-
jen matemaattisten merkityksien ilmaisu tehtdvissd on mahdollisimman yk-
siselitteistd, mikd on matematiikan tieteenalan eras keskeisimmista arvoista.
Semanttiset tulkinnat matemaattisten olioiden suhteen pyritadn kutistamaan
mahdollisimman niukoiksi.

Tekstilajina sanalliset tehtdvit kuuluvat opetuksen tekstilajiin, jossa ” yh-
teison jasenet ymmartivat samankaltaisesti lajiin kuuluvien tekstien kommu-
nikatiiviset paamaérat” eli koulun oppilaat ja opettajat tietavit, ettd niukka-
sanaisessa tehtdvissd on ilmaistu padsdantoisesti ainoastaan ne faktat, joita
tarvitaan tehtdvissd ilmaistun kysymyksen ratkaisuun. Ratkaisun kannalta
eparelevantti tieto pyritddn tietoisesti jattdimdan suurimmaksi osaksi pois,
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mutta uskottavan tilanteen kuvailun vuoksi sitd jonkin verran tarvitaan. Eri-
tyisesti lyhyisté tarinoista on jatetty pois syy- ja seuraussuhteet, esimerkiksi
miksi Lankinen kerdsi marjoja ja erityisesti puolukoita jne. Edella esitetyssa
esimerkissd lukuarvoja ja niiden vélisid suhteita on esitetty juuri sen verran
kuin tehtdvdn ratkaisemiseksi tarvitaan, mutta tehtdvikontekstissa tekijat
ja heidédn vilinen suhteensa (Lankinen ja vaimonsa) on esitetty, jotta kult-
tuurikonteksti aukeaa perinteisend suomalaisena ydinperheen vanhempien
terveyttd edistdvdnd liikuntaharrastuksena (marjojen kerdily) ja ravintona
(puolukat). Sanallisten tehtdvien tekstilaji sisdltad siis lukijan kannalta hyvin
suppean tilannekuvauksen. Lisaksi tekstilajissa oletetaan, ettd tehtdvd voi-
daan ratkaista annettujen tietojen perusteella ja ettd on vain yksi oikea vas-
taus, jonka ratkaisuun oletetaan kéytettdvin kaikkia annettuja lukuarvoja.

Tarkasteltaessa sanallisten tehtdvien yleistd olosuhdetta eli ideologiaa nih-
déddn koulun taustalla yleiset yhteiskunnalliset normit ja arvot seka erityisend
ohjaavana normina opetussuunnitelmat. Matematiikan opetussuunnitelma
madrittad opiskelulle tavoitteet ja sisdllot, jotka konkretisoituvat muun muas-
sa oppimateriaalien sanallisissa tehtavissd omalla erityiselld tavallaan (ks.
Joutsenlahti & Vainionpédd 2008). Esimerkkitehtdvassd Lankinen eldd hete-
rosuhteessa laillistettuun puolisoon ("vaimoonsa”) ja yrittelidisyys (marjojen
poiminta) sekd tyon tekemisen arvostus oman yhteisén (perheen) eteen hei-
jastelevat perinteistd luterilaista arvomaailmaa. Sukupuolirooleja heijastelee
tieto, ettd Lankinen (mies) kerisi 5 litraa enemmén kuin vaimonsa (nainen),
jolla ei ole mainittua nimed. Perhe kantaa perinteisessi yhteisossd miehen ni-
med ja mies on vahvempi ja siksi on ymmarrettdvad, ettd hin kerdd enemman
marjoja. Toisaalta tehtdvin taustaideologiasta on nahtéivissd pohjoismainen
tasa-arvoajattelu: mies ja nainen tekevit samaa ty6td (marjojen poimintaa).
Tehtdvdnanto johtaa ensimmadisen asteen yhtdlon ratkaisuun, miké on perus-
opetuksen 7. luokan keskeista sisaltod.

Seuraavassa toinen esimerkkimme sanallisista tehtdvista (esimerkki 2)
(Micklin & Nikula 2009):

Kauppakeskuksen aulassa on kolme hissid. 42 mummoa kiirehtivit alen-
nusmyynneille ja sdntddvit hisseihin. Ensimmdiseen hissiin tunkeutuu 14
mummoa. Toiseen puolestaan ehtii 3 mummoa vihemmdn kuin ensimmdi-
seen hissiin. Loput mummot dnkesivit vikisin kolmanteen hissiin. Lihtee-
ko hissi liikkeelle, kun seindssd olevan kyltin mukaan hissin sallittu kuor-
mitus on 15 henkil6d?

Ensimmadinen esimerkki edustaa perinteistd oppikirjatehtdvi-genred, mut-
ta toisessa esimerkissd tarinaa on viritetty useilla humoristisilla ilmaisuilla
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(esimerkiksi “santdavat”, “dnkesivit”) ja absurdilla tilannekuvauksella, jossa
"mummot” kisailevat alennusmyyntiin pdasystd. Tehtdvd on ongelmanrat-
kaisutehtdvd, jossa on matematiikan nidkokulmasta samat piirteet kuin en-
simmadisessdkin tehtdvassid: kaikki matemaattisen pédttelyn kannalta oleelli-
set tiedot ovat kéytettavissa ja tehtdville 16ytyy yksi oikea vastaus. Toisaalta
varikkédat ilmaisut kiihottavat mielikuvitusta ja siksi taima tehtdvdnasettelu
eroaa tyvylillisesti ensimmaisestd esimerkistd, vaikka kyse on samasta teks-
tilajista. Kulttuurikontekstin kannalta mummot kidyvit sankoin joukoin
alennusmyynneissd mahdollisesti siksi, koska yleisen uskomuksen mukaan
elakkeet ovat alhaisia, joten houkutus saada hyodykkeitd edullisesti johtaa
kuvattuun tilanteeseen. Sukupuolistereotypian mukaan naiset (mummot)
pitdvit erityisesti alennusmyynneistd (tai “shoppailusta”), kun taas miehet
valttavat niitd. Toisaalta naiset eldvit tilastollisesti merkittdvésti pidempain
ja ovat idkkddana keskimdarin parempi kuntoisia kuin miehet, joten on uskot-
tavampaa, ettd kyse on isosta joukosta mummoja (naisia).

TAULUKKO 1. Sanallisten tehtavien (esimerkit 1 ja 2) sanaluokkajakaumat ja leksikaaliset
tiheydet

Esimerkki1 | Esimerkki 2

Sanaluokat
Substantiivit
Verbit
Adjektiivit
Numeraalit
Pronominit
Konjunktiot
Muut

Leksikaalinen tiheys (%) 50 74

ON - N O P> O
—
B~ W o1 N o

Tarkastelimme esimerkkien rekisterid leksikaalisen tiheyden kannalta. Tau-
lukossa 1 on laskettu esimerkkien 1 ja 2 sanaluokkien frekvenssit ja niiden
perusteella esimerkkien leksikaaliset tiheydet. Ns. sisdltosanoiksi lasketaan
substantiivit, verbit ja adjektiivit. Olemme Ison suomen kieliopin mukaisesti
madritelleet jarjestysluvut adjektiiveiksi, vaikka niiden perinteisesti ajatellaan
olevan numeraaleja. Ne eivit kuitenkaan ilmaise lukumaarda vaan entiteetin
sijaintia ja kieliopillisesti ne kuuluvat adjektiiveihin (Hakulinen ym. 2005,
751). Samoin adjektiiveiksi on luettu verbien VA- ja TU-partisiippimuodot,
jotka lauseessa toimivat substantiivien mairitteini kuten adjektiivit (ks. Ha-
kulinen ym. 2005, 515). Konteksti - matematiikan opetus — huomioon ottaen
on ymmadrrettdvaa, ettd sanaluokista numeraalien osuus korkea. Substantii-
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vien osuus yleisissd asiateksteissd (lehtiteksti, populaarit tietotekstit, kauno-
kirjallisuus) on noin 34-36% ja virallisissa asiakirjoissa noin 50 % (Heikkinen
ym. 2000, 44). Esimerkissa 1 substantiivien osuus on 35 % ja esimerkissé 2 nii-
den osuus on 41 %. Niin ollen tehtavit ovat talta osin lahempana yleiskielisia
asiateksteja kuin virallisia asiakirjateksteja. Verbien osuus esimerkissd 1 on
15 % ja esimerkissd 2 verbejd on 17 %, mikd on vihemman kuin yleiskielisissé
asiateksteissd yleensd (24-27 %) (Karlsson 1983, 220; ks. Heikkinen 2000, 44).
Keskenddn esimerkit poikkeavat huomattavasti adjektiivien madrassi: ensim-
madisessd niitd ei ole ollenkaan ja toisessa niiden osuus on 15 %. Yleiskielisessa
aineistossa niitd on yleensd 7-9 % (Karlsson 1983, 220). Jo pelkka sanaluok-
kien suhteellisten osuuksien tarkastelu voi kuitenkin paljastaa rekisterin piir-
teita.

Oppikirjojen leksikaalinen tiheys on suuruusluokaltaan virallisten asia-
kirjojen leksikaalisen tiheyden suuruusluokkaa (74-77 %) (Heikkinen ym.
2002, 46). Esimerkin 2 leksikaalinen tiheys (72 %) on samaa luokkaa, mutta
esimerkin 1 leksikaalinen tiheys (50 %) on merkittavésti pienempi eli ldhem-
péana esim. kepedahkon lehtitekstin tiheyttd. Esimerkit 1 ja 2 poikkeavatkin
tyylillisesti toisistaan, mité erilaiset leksikaaliset tiheydet havainnollistavat.

Kielennetyt tehtdivien ratkaisut

Kielennettyjen sanallisten tehtdvien ratkaisuissa rekisteri muotoutuu kirjoit-
tajan valintojen mukaan. Tekstilajeina voidaan tunnistaa edelld esitetyt stan-
dardi-, kertomus-, tiekartta- ja paivikirja-malli. Ideologia on mité ilmeisim-
min samanlainen kuin tehtévien rakentelussakin.

Kuvassa 3 on peruskoulun 4. oppilaan ratkaisu toiseen esimerkkitehta-
vadn. Tekstilajina oppilas on kéyttinyt kertomus-mallia, mikd on luonnol-
linen ratkaisu loogisesti etenevan paittelyketjun ilmaisemiseen. Tyypillistd
aloittelevilla kielentdjilld on kayttdd "lasketaan”-verbid ennen jokaista mate-
maattista laskuoperaatiota. Ilmaisu on usein passiivissa tieteellisen kirjoit-
tamisen perinteiseen tyyliin. Toisaalta teksti sisdltdd puhekielen ilmaisuja
“ekaan” ja “tokaan”, jotka tekevit tekstistd toisaalta kirjoittajalle itselleen
omakohtaisemman (vrt. oppikirjamaiset ratkaisuesimerkit) ja toisaalta myds
nuorelle lukijalle tutumman.
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KUVA 3. Peruskoulun 4. luokan oppilaan kielennetty ratkaisu matematiikan sanalliseen
tehtavéaan (tehtavaesimerkki 2)

TAULUKKO 2. Kuvan 3 sanaluokkajakauma ja leksikaalinen tiheys.

Sanaluokat Esimerkki 3
Substantiivit 9
Verbit 7
Adjektiivit 4
Numeraalit 1
Pronominit 2
Konjunktiot 2
Muut 2
Leksikaalinen tiheys (%) 74

Taulukossa 2 on ndhtévissé, ettd oppilaan kielennetyn tehtavan substantii-
vien osuus (33 %) on hieman vihemmain kuin esimerkeissd 1 ja 2. Kun tar-
kastellaan vain luonnollisen kielen tekstid ja jatetdan matemaattiseen kieleen
kuuluvat lausekkeet huomiotta, leksikaalinen tiheys on samaa luokkaa (74 %)
kuin virallisissa asiakirjoissa (74-77 %) ja esimerkkitehtdvédssd 2. Luonnolli-
sen kielen osuus tekstissd noudattaa samantyyppistd rekisterid ja tekstilajia
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kuin tehtdvinannotkin tdssi tapauksessa.

Rajaamme tdssd analyysissd matemaattiset lausekkeet pois leksikaalisen
tiheyden laskemisesta, silld tarkoituksena on tutkia nimenomaan luonnolli-
sen kielen osuutta erotettuna matematiikan kielestd. Myohemmin tutkimme
samalla periaatteella muun muassa ylikoulun ja lukion opiskelijoiden mate-
maattisia kirjainlausekkeita (esimerkiksi polynomilausekkeita) ja luonnollis-
ta kieltd erikseen sanallisten tehtdvien ratkaisuissa. Toisaalta luonnollisen ja
matemaattisen kielen muodostama tekstikokonaisuus on keskeistd, silld sen
avulla ratkaisija valittad ja jasentdd matemaattista ajatteluaan lukijalle. On
my0s huomattava, ettd sanalliset tehtédvit ja niiden ratkaisut on peruskoulus-
sa usein esitetty lyhyesti, minka vuoksi tilastollinen sanaluokkien prosentti-
jakaumien tarkastelu voi olla vain suuntaa antavaa laajempiin tekstilajeihin
verrattuna. Toisaalta oppilaiden vastausten vilisten erojen tarkasteluun leksi-
kaalinen tiheys tuo uudenlaisen ldhestymistavan.

Tekstintutkimus osana Sanan lasku-projektia

Edelld olemme lyhyesti kuvanneet systeemis-funktionaalisen kieliteorian
joitakin avainkdsitteitd, joiden avulla uskomme saavamme uudenlaisen 14-
hestymistavan matematiikan sanallisten tehtdvien ja niiden kielennettyjen
ratkaisujen tutkimukseen. Rekisterin tutkiminen mm. leksikaalisen tiheyden
avulla syventdd kasitystd oppilaiden suorituksista ja tehtdvien kielen rekis-
teristd, mikd puolestaan avaa uuden, tiydentivin nakokulman oppilaiden
matemaattista ajattelun tarkasteluun. Subjektiiviset sanavalinnat antavat
mahdollisuuden semioottiseen tulkintaan ja valaisevat oppilaiden luomia
merkityksid matemaattisille olioille tehtavakonteksteissa.

Sanan lasku -projektin erds lahtokohta on lisitd tyttdjen kiinnostusta
matematiikasta ja etsid keinoja vahvistaa tyttjen matemaattista itsetuntoa.
Tyt6t usein hyvind kielentaitajina pystyneviat kdyttdméadn ja kehittimadn
omanlaistaan rekisterid sanallisten tehtdvien ratkaisuun ja saamaan moni-
puolisemmin ajatteluaan nékyviin omilla vahvoilla taidoillaan.

Seuraavassa vaiheessa analysoimme peruskoulun alaluokkien, lukiolais-
ten ja opettajaksi opiskelevien sanallisten tehtdvien kielennettyjéd ratkaisuja
edelld kuvatun késitteiston kautta. Pyrimme kehittimaan leksikaalisen tihey-
den tulkintaa ja sovellettavuutta laajempaan aineistoon.
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Heini-Marja JARVINEN

Paras tapa opettaa kielioppia -
kielenopiskelijoiden kisityksii kieliopista,
kieliopin oppimisesta ja opettamisesta

Artikkelissa tarkastellaan kieltenopiskelijoiden kasityksié kieliopista, sen oppimisesta ja
opettamisesta. Aineisto kerittiin pedagogisen kieliopin luentokurssin osallistujien tent-
tivastauksista pohdintakysymykseen miten kielioppia pitdisi opettaa. Vastauksia analy-
soidaan osana kurssille osallistuvan opiskelijan kieliopin opetusta koskevaa kognitiota.
Tulokset antavat viitteitd siité, ettd kurssin sisdlté on vaikuttanut osallistujien késityksiin
kieliopista, sen oppimisesta ja erityisesti opettamisesta. Artikkelissa pohditaan pedago-
gisia ja tutkimuksellisia implikaatioita

Avainsanat: opettajan kognitio, kdsitykset, uskomukset, pedagoginen kielioppi, kieliopin
opettaminen

Johdanto

Kisitykset kieliopista, kieliopin oppimisesta ja opettamisesta liittyvét yleisel-
14 tasolla kielen oppimisen teorioihin, opetusmenetelmiin ja vallalla oleviin
oppimiskasityksiin, mutta henkilokohtaisella tasolla opettajan tietoon, koke-
muksiin, kasityksiin ja uskomuksiin siitd mitd kielioppi on, miten sitd opitaan
ja opetetaan. (Borg 1999a.)

Kun puhutaan pedagogisesta kieliopista, opettajan kognition tarkastelu on
erityisen monisyistd. Siind sekoittuvat aikojen kuluessa vaihdelleet kasitykset
kieliopista osana kieltd, kasitykset oppimisesta osana yleisid oppimisteorioita
ja niiden myo6td muuttuvat opetusmenetelmat. Vieraiden kielten opetukses-
sa teorioiden ja menetelmien méard (Larsen-Freeman 2000), on huomattava
muiden oppiaineiden opetukseen verrattuna joten moninainen ja monen-
laatuinen tieto on erityisen merkittava kielenopetuksessa ja kielenopettajan
kognitiossa.

Lingvistispainotteisten kielenoppimisteorioiden ohella kielenoppimista

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 91-98.
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selitetddn yleisilla oppimisteorioilla, joissa kieliopin oppiminen rinnastetaan
sddnnon oppimiseen ja yleistimiseen, miten sddnnon vaikeus médritetddn ja
mika kielen oppimisessa on vaikeaa ja aiheuttaa yksilollisida oppimiseroja (De-
Keyser 2005). Kaiken kaikkiaan lisdantynyt tieto yksilollisistd eroista, kuten
kykyeroista, oppimistyyleistd ja -strategioista on paitsi laajentanut késitysta
oppijoiden erilaisuudesta ja erilaisista tavoista oppia, mutta myos asettanut
opettajan vaativien opetuksellisten haasteiden eteen.

Lisaksi kieliopilla on nykytiedon valossa hankalasti madritettdvd asema
kielitaidon osana. Kieliopin oppimiseen ja opettamiseen liittyy useita avoi-
mia, monisyisid ja monitahoisia ongelmia, joita muun muassa Ellis (2006)
pohtii nykykieliopin opetuksen keskeisid kysymyksi ja toteaa, ettd yksiselit-
teisid vastauksia seuraaviin kysymyksiin ei ole ndkopiirissa. Alla esitettyja ky-
symyksid (Ellis 2006) kasiteltiin myds pedagogisen kieliopin luentokurssilla.

Pitaisiko kielioppia opettaa vai antaa oppia?

Pitdisiko kieliopista opettaa omasta kielestd poikkeavia asioita, sédnnon-
mukaisuuksia vai poikkeuksia, koko kielioppi vai oppijoiden tarpeiden
mukaan valikoituja osia, frekventtejd ja viestinndn mahdollistavia sdanto-
j4, vaikeita vai helppoja sdantoja?

Pitaisiko kielioppia opettaa kielenopiskelun alkuvaiheessa vai vasta myo-
hemmin, kun riittavisti kielta on opittu analysoimattomina viestivina ko-
konaisuuksina ja on mahdollista oppia sddannénmukaisuuksia ja soveltaa
saantoja?

Pitaisiko kielioppia opettaa isoina annoksina vai ripoteltuna, useita asioita
yhdessd opetusjaksossa vai yhtd asiaa pitkddn harjoitellen, erikseen puh-
taina sddntdind vai viestinnédn yhteydessa?

Pitaisiko kielioppia ylipaatadn opettaa eksplisiittisesti?

Miten kielioppia voitaisiin opettaa niin, ettd tuloksena on implisiittinen,
sujuva kielitaito, jonka saumaton osa opittu kielioppi on?

Edelld esitetyt kysymykset tarjoavat osan rakennusaineista, joista kurssille
osallistujat muodostavat kognitiotaan (Borg 2008). Muita tekijoitd, jotka ovat
merkittavid erityisesti nuoren opettajan kognition muodostumisessa, ovat
omalta kouluajalta perdisin oleva kokemus kieliopin opettamisesta opetusta
seuraavana ja oppivana oppilaana. Myds oma oppimistyyli ja oppimisstra-
tegiat vaikuttavat kielioppikognitioon. Erityisen merkittava tekija kognition
kehityksessd on varhainen opetuskokemus, joka saattaa muuttaa opettajan
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kognitiota niin, ettd esimerkiksi opettajankoulutuksen aikana hankittu tieto
syrjaytyy kokemuksen tieltd, eiki kielenoppimisen teorioilla endd ole yhteytta
kéaytannon opetustydhon (Borg 1999b; Borg & Burns 2008).

Tutkimusten mukaan opettajilla on monisyinen uskomusten verkosto,
joka vaikuttaa eri tavoin opettajien ajattelussa ja toiminnassa (Farrel & Lim
2005). Kognition tarkastelun on todettu auttavan opettajaa tiedostamaan mo-
nimuotoisia uskomuksiaan ja kasityksidan, padsemadn kasiksi niiden syihin
ja kasittelemddn niitd. Kognition systemaattinen reflektio ja sen tutkimus
osana opettajankoulutusta kehittda opettajankoulutusta (Borg 1999a; b; Far-
rel & Lim 2005).

Menetelmia

Aineisto koostuu syksylla 2007 pidetyn pedagogisen kieliopin luentokurssin
sisdllostd ja kurssitentin pohdintatehtavin analyysista. Pedagoginen kielioppi
on kolmen opintopisteen laajuinen luentokurssi, johon osallistuu vuosittain
Turun yliopiston humanistisen tiedekunnan eri kielten opiskelijoita. Valta-
osa kurssilaisista suorittaa eri kielten opintoja ja harkitsee kouluttautuvan-
sa opettajaksi tai on kiinnostunut opettamisesta. Suurimmalla osalla ei ole
mainittavaa opettajakokemusta. Sen sijaan kaikilla on kokemusta kieliopin
opettamisesta ja oppimisesta omalta koulu- ja opiskeluajaltaan.

Kurssin sisélto vaihtelee jonkin verran vuosittain. Syyslukukaudella 2007
kurssilla kisiteltiin seuraavia teemoja: mitd pedagoginen kielioppi on, kieli-
opin oppiminen ja opettaminen (osana kielenopetuksen menetelmid), kieli-
oppi opetussuunnitelmissa ja oppikirjoissa, tarkkuus ja sujuvuus, kieliopin
oppimisen vaikeudet, kieliopin opettaminen kaytdnnossa (opetustuokio).

Kurssin suoritusvaatimuksiin siséltyi portfolio, johon siséltyi reflektio-
péivikirjaotteita. Jokaisen luennon péitteeksi opiskelijoille varattiin aikaa
kirjoittaa muutaman rivin pohdinta luennon aikana kisitellyista asioista.
Ohjeeksi annettiin kirjoittaa ajatuksia oppimisen arvoisista, kirjoittajan mie-
lestd tirkeimmistd luennolla kasitellyistd asioista. Portfolioon siséltyi lisdksi
kurssin vélitehtdvand tehty opiskelukielen opetussuunnitelma ja oppikirja-
tehtdva sekd tuntisuunnitelma ja tentti. Tenttiin sisdltyi luentokysymyksia ja
kaksi pohdintatehtévid, jotka valittiin kolmesta aiheesta: miten kisityksesi
kieliopista on muuttunut kurssin aikana, miten itse opit kielioppia ja miten
kielioppia mielestési pitdisi opettaa. Tdmén artikkelin aineistona on viimei-
nen eli miten kielioppia pitdisi opettaa.

Pedagogisen kieliopin luentokurssin luentokuulusteluun 13.12.2007 osal-
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listui 41 tenttijad, joista 27 valitsi pohdintatehtdvin Miten kielioppia pitéisi
opettaa, jonka vastaukset muodostavat timéan tutkimuksen aineiston.

Tulokset

Ensinnékin vastauksista kavi ilmi, ettd vastaajien kielioppikisitys oli muut-
tunut kurssin aikana jonkin verran. Suurimmalla osalla kasitys kieliopista oli
laajentunut, tarkentunut ja/tai tdsmentynyt. Kielioppi néhtiin entistd kiin-
tedmpédnd osana kieltd, mika kaytinnossa merkitsi sitd, ettd vastaajat eivét
nihneet tarvetta erottaa kielioppia omaksi kokonaisuudekseen, eika siis ndh-
ty tarvetta esimerkiksi erillisiin kielioppitunteihin. Kielioppi néhtiin selvem-
min kiintednd viestinndn osana, jota voitiin opettaakin osana kommunikaa-
tiota. My0s kieliopin aikaisemmin selvé ero sanastoon niytti haméartyneen.
Moni vastaaja mainitsi kokeneensa kieliopin ja sanaston rajojen liukenemisen
merkittdvina oivalluksena.

Toiseksi osoittautui, ettd suurin osa vastaajista (23/27) asetti induktiivisen
opetustavan deduktiivisen edelle. Valtaosa kannatti esimerkeista lahtevaa,
“keksivaa”, kielioppisddnnon oppimista ja kritisoi deduktiivista, sddnnosta
esimerkkeihin etenevia tapaa, kuten Tiina ja Leena seuraavissa lainauksissa:

Formaalia kielioppia on oltava tarpeeksi, mutta ei liikaa, ettei kieli muutu
pelkéksi kdsittamattomaksi sdantojarjestelmaéksi, niin kuin minulle kévi
yldasteella ruotsin kanssa. (Tiina)

Opettajani opetus olisi saanut olla enempi kyselevaimpia ja motivoivam-
paa. Oppilaita olisi pitdnyt aktivoida enemmain, kuten induktiivisessa
opetuksessa. T4lloin asia olisi jadnyt paremmin mieleen. Muistan esimer-
kiksi vieldkin ranskan imperfektin opettamisen, silld se tapahtui ainakin
osittain induktiivisesti, kun taas englannista muistan lahinnd kalvot.
T4ma osoittaa mielestdni sen, kuinka tirkedd kieliopin opettamisen me-
netelma on. (Leena)

Huomion arvoista on, ettd deduktiivinen kieliopin opetus oli ollut suurelle
osalle (19/27) vastaajista varsinainen kieliopin opetustapa lukiossa. Useat oli-
vat kuitenkin Marin tavoin kokeneet tavan hyddyttomaksi:

Minulle kielioppia on opetettu vaihtelevasti: vililld opettaja kaivoi vas-
taukset suoraan esiin oppilailta, toisinaan tankattiin sidnté6jd. Koin hyo-
dyttomaiksi erddn opettajan opetusmetodit lukiossa. Luimme kirjasta kie-
lioppisddntojd ja alleviivasimme niité sieltd. Sen jdlkeen teimme tehtévid.
Mabhdollisesti opettaja halusi tietdd, osasivatko oppilaat asian oikeasti vai
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menikd se sattumalta oikein ja siksi piti aina osata sddantokin ulkoa. (Mari)

Vain yksi vastaaja valitsi puhtaasti deduktiivisen tavan. Hédn perusteli valin-
taa seuraavasti.

Hén (lukion ranskan opettaja) ei koskaan opettanut kielioppia kirjasta
tai kalvolta, vaan hén kirjoitti sddnnot taululle, jotka kdvimme yhdessa
ldpi ja kirjoitimme vihkoon. Taululla opettelun jilkeen siirryimme kirjan
tehtédviin ja teimme pariharjoituksia. ...Tdma opetustapa on ehdottomasti
sellainen, jota itse kayttdisin. (Jonna)

Tyypillistd oli, ettd puhtaasti induktiivista tapaa ei juurikaan suosittu, vaan
vastauksista ilmenevé tyypillinen tapa oli esimerkeistd ldhtevd opetustapa,
jossa oli myos deduktiivisen opetuksen piirteitd. Miiran kuvaus pohtii elavés-
ti tallaista eklektistd opetusta.

Itselleni on yldasteella opetettu englantia “teach yourself”-menetelmalld,
eli kielioppiasiat piti opettaa itse itselleen”. Joillekin se varmaan sopi,
mutta omakohtaisesti en siitd pitdnyt ja tuntui, ettd kaikki asiat jaivit hie-
man epdselviksi. Ruotsin tunneilla taas kdytiin ldpi sddnt6jd, jonka jélkeen
niitd harjoiteltiin. Itse yrittdisin opettaa jotenkin timén vilimuodosta.
Mielestédni ylikouluikéinen ei vield osaa opettaa itselleen kielioppiasioi-
ta, vaan kylld ne on kdytava yhdessd ldpi. Sdantojen etsiminen yhdessd on
ihan hyo6dyllistd, mutta mielestdni opettajan pitdd myos selkedsti selittdd
kielioppisddnnét oppilaille, ettei se jad “mutu-tuntumaan”. Kyseinen eng-
lannin opetustyyli oli luultavasti tuohon aikaan uutta ja hienoa ja silld
yritettiin aktivoida oppilaita. Kultainen keskitie on kuitenkin mielestdni
paras: vihan kaikkia opetustyylejd tilanteen mukaan, eikd vannota pel-
késtadn jonkun tietyn nimeen. (Miira)

Pohdinta

Tamén kielioppikognitiotutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia kuin
opettajakognitiotutkimuksesta aikaisemmin tehdyt havainnot (Borg 1999a;
b; Farrell & Lim 2005; Borg & Burns 2008). Térkeitd nuoren opettajan kog-
nitioon vaikuttavia tekijéitd ovat omat kouluaikaiset kokemukset, jotka pe-
rustuvat oppilaan ndkokulmaan opetuksesta. Tama kay ilmi ylld olevista esi-
merkeistd. Sen reflektointi miten kielioppia pitdisi opettaa on osa kognition
tiedostamisprosessia, ja on luonnollista, ettd omien kasitysten pohtiminen
perustuu omaan opettajakokemukseen, jos sellaista on, mutta erityisesti ko-
kemuksiin, jotka ovat syntyneet omina kouluaikoina oppilaan ndkokulmasta.
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Kieliopin opettamisen problematiikkaa pohditaan myds vertaisryhmissa kie-
li- ja opettajaopintojen aikana. Nayttaa siltd kuin luentokurssi olisi tarjonnut
vilineitd ldhestyd ja analysoida omia kokemubksia ja tehdd kokemuksista va-
rovaisia johtopddtoksid. Johtopaatoksistd ei ehki tdssd varhaisessa vaiheessa
synny omaa opettajateoriaa, joka sulauttaisi itseensd teoreettisia aineksia ko-
kemuksen ohella. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd kdytdnnon
opetustyd ei ole omiaan edistimdin teoreettisten ainesten integroitumista
(Borg & Burns 2008). Tamd on ymmarrettdvad, silld opettajien kdytinnon
teoriat ovat usein tiedostamattomia tai heikosti tiedostettuja késityksid ja us-
komuksia, jotka tulevat ndkyviksi kdytdinnon luokkatydssd, mutta opettaja
itse ei havaitse niitd ilman reflektiota. Esimerkkind kokenut opettaja (Borg
1999b), jonka kisitys opetuskielestd ei lainkaan vastannut todellisuutta:

David, another teacher in my study, was adamant that he never used stu-
dents’ first language; it was only when I gave him transcripts of his lessons
that he realized how often he actually did. Thus it is vital that teachers’
focus here be on establishing, with factual support, their actions in teach-
ing grammar.” (Borg 1999b, 161.)

Tamén tutkimuksen tulokset antoivat yhden kuvan nuoren kielenopiskelijan
ja mahdollisesti tulevan opettajan kielioppikognitiosta, mutta jatkotutkimus-
ta tarvittaisiin osoittamaan miten kognitio kehittyy, onko reflektiolla pysy-
vi vai tilapdinen vaikutus, miten opettaja pystyy tiedostamalla muuttamaan
toimintatapojaan. Yksi tutkimussuunta on tarkastella reflektion kehitysta ja
toimintatapojen muuttumista opettajan omaehtoisen opiskelun, esimerkiksi
kirjallisuuteen tutustumisen, ja ammatillisen koulutuksen tuloksena.

Edellisen perusteella tieto opettajien kidytinnon teorioista ja toimintata-
voista on tdrkedd opettajan oman kehittymisen kannalta mutta myos opetta-
jankoulutuksen ja tutkimuksen kannalta. Kieliopin asema kielitaidossa, kie-
liopin oppiminen ja opetus ovat ongelmallisia alueita sekd tutkimuksessa etté
kéaytdnnon toteutuksessa.
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Vuokko KAARTINEN

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
haasteita monikulttuurisessa luokassa

Artikkelissa tarkastellaan tulevien didinkielen ja kirjallisuuden opettajien havaintoja ja
kokemuksia monikulttuurisista luokista ja niiden opettamisesta. Aineistona ovat kahden
eri opiskelijaryhmin kirjoittamat esseet kahden eri lukuvuoden aikana (n=56).

Opiskelijoiden havainnot ja pohdinnat koskivat luonnollisesti kielen oppimiseen ja
opettamiseen liittyvid kysymyksid, erityisesti sanaston ja muoto-opin opettamista. Opet-
taja joutui katselemaan omaa kieltddn uudella tavalla oppilaiden kysymysten herattama-
nd. Opiskelijat himmaistelivdt suomalaisten ja toisaalta maahanmuuttajaoppilaiden eroa
suhteessa kieliopin opettamiseen. Suomalaisia oppilaita kielioppi ei useinkaan kiinnosta-
nut opiskelijoiden havaintojen mukaan. Maahanmuuttajanuoret puolestaan olivat usein
tdhdn motivoituneita. Tekstien ymmairtimiseen auttaminen oli opettajalle erityinen
haaste.

Edellisten liséksi opiskelijat pohtivat maahanmuuttajaoppilaita kiinnostavia aiheita
sekd tyotapojen kdyttod ja soveltuvuutta. Opettajan ja oppilaan vélisen suhteen muotou-
tuminen, oppilaan suhtautuminen opettajaan ja oppilaiden temperamentti olivat aiheita,
joista padosa opiskelijoista oli tehnyt havaintoja. Opiskelijat kiinnittivat huomiota lisdksi
motivointiin sekd siihen, miten erilaiset kulttuuritaustat voivat toisaalta rikastuttaa, toi-
saalta vaikeuttaa opetusta ja tuoda eteen yllattavia tilanteita. Kirjallisuustunneilla teks-
tinymmartdminen oli ongelma. Jotkut opiskelijat kritisoivat ldnsimaisen kirjallisuuden
hallitsevaa asemaa opetuksessa ja toivat esiin kirjallisuuden opetuksen mahdollisuuksia
kulttuurien viélisessd vuorovaikutuksessa.

Havainnot antoivat aihetta pohtia didinkielen ja kirjallisuuden opettajan monikult-
tuurisen kompetenssin sisaltoa.

Asiasanat: didinkielen ja kirjallisuuden opetus, S2-opetus, monikulttuurisuus, aineen-
opettajakoulutus

Johdanto

Monikulttuurisessa koulussa kyse on oppilaan mahdollisuuksista rakentaa
omaa identiteettiddn osana kouluyhteis64 ja suomalaista yhteiskuntaa (Aalto
2007). Monikulttuuriset luokat haastavat tulevat didinkielen ja kirjallisuuden

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 99-112.
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opettajat pohtimaan uudella tavalla opetustaan ja identiteettiddn opettaji-
na. My6s opettajankouluttajat joutuvat miettimdén, miten auttaisivat opis-
kelijoitaan kasvamaan tiedoiltaan, taidoiltaan ja asenteiltaan kykenevaksi
toimimaan kulttuuritaustoiltaan erilaisten oppilaiden kanssa ja tukemaan
nditd kasvussa ja kielitaidon kehityksessda. Monikulttuurisen/interkulttuuri-
sen kompetenssin on katsottu koostuvan tiedoista, taidoista, asenteista ja toi-
minnasta (Risanen, Jokikokko, Jarveld & Lamminmaki-Karkkainen 2002).
Sekd kouluttajan ettd opiskelijan omat merkitysjirjestelmat ja arvot aktivoi-
tuvat kasvatus- ja opetustilanteissa. Téssd tutkimuksessa opiskelijoita halut-
tiin esseiden avulla saada reflektoimaan merkitysjirjestelmiddn. Artikkelis-
sa tarkastellaan, millaisia havaintoja didinkielen ja kirjallisuuden opiskelijat
tekivdt monikulttuurisissa luokissa, millaisia kokemuksia heilld oli ndiden
oppilaiden opettamisesta ja millaisia asioita he pohtivat havaintojensa ja ko-
kemustensa pohjalta. Ohjaajana kokosin syksyn esseistd niiden sisdltamat tee-
mat tammikuussa yhteiseen keskusteluun opiskelijaryhméni kanssa. Kevdan
portfolioissa opiskelijat tdydensivit pohdintojaan ja kirjoittivat aiheesta muu-
taman sivun koosteen. Yleisend havaintona oli, ettd syksyn havaintoihin ja
pohdintoihin keviat toi vain vahan uutta. Késilld oleva tutkimus liittyy Turun
opettajankoulutuslaitoksessa meneillddn olevaan aineenopettajan monikult-
tuurisen kompetenssin kehittamishankkeeseen, jossa eri oppiaineiden kou-
luttajat tekevit tutkimusyhteistyota.

Menetelma

Aineistona olivat didinkielen ja kirjallisuuden opiskelijoiden esseet kahdelta
vuosikurssilta: lukuvuodelta 2007-2008 ja syksyltd 2009. Esseissd opiskeli-
jat pohdiskelivat havaintojaan ja kokemuksiaan monikulttuuristen luokkien
opettamisesta. Ensimmadinen vuosikurssi on kirjoittanut esseensa kahdessa
vaiheessa: ensin syyslukukaudella, minka jdlkeen he tdydensivit nikemyk-
siddan keviilla portfolioissaan. Toisen vuosikurssin esseet ovat syyslukukau-
delta. Yhteensd 56 opiskelijalta on saatu kyseiset esseet. Havainnot ja ko-
kemukset koskevat oppilaita 6. luokasta alkaen lukioon. Mukana on myos
havaintoa ja kokemuksia IB-luokista sekd kansainvilisen koulun oppilaista.
Esseet ovat olleet aineenopettajakoulutuksemme tyokaluja, joiden avulla
olemme pyrkineet avaamaan opettajaopiskelijoiden nakékulmia monikult-
tuuriseen kouluun, maahanmuuttajien suomen kielen taitoon, suomen kielen
taidoiltaan heterogeenisen ryhméan opettamiseen ja koulun eri oppiaineiden
maailmankuvaan (vrt. Aalto 2007, 252). Esseet ovat siis autenttista opiske-
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lumateriaalia. Aineisto analysoitiin luokittelemalla havainnot ja kokemukset
teemoiksi.

Tulevat didinkielen ja kirjallisuuden opettajat opettivat Turun normaa-
likoulussa harjoittelunsa aikana maahanmuuttajaoppilaita tavallisimmin
S2-ryhmissd seki erityisopetuksessa. Joissakin opetusryhmissi on ollut sekd
suomalaisia ettd maahanmuuttajaoppilaita. Kaikilla ndilléd tulevilla didinkie-
len ja kirjallisuuden opettajilla oli omakohtaisia kokemuksia ja havaintoja
S2-oppilaiden opettamisesta, silldi Turun normaalikoulun perusopetuksen
oppilaista noin puolet on maahanmuuttajaoppilaita, lukion oppilaista noin
20 %. My0s harjoittelun ohjauksessa maahanmuuttajaoppilaan ndkékulma ja
S2-opetussuunnitelma on ollut esilld. (Hongisto 2009.) Ainedidaktiikan puo-
lella opiskelijat voivat kevitlukukaudella valita neljan opintopisteen kurssin
”Suomi toisena kielend ja monikulttuurisuus” (Turun yliopisto. Kasvatustie-
teiden tiedekunta. Opinto-opas 2007-2009, 308-309). Tdhan tutkimukseen
osallistuneista opiskelijoista kyseisen kurssin oli valinnut ohjelmaansa vuon-
na lukuvuonna 2007-2008 noin puolet.

Tulokset

Esseissa tuli esille erilaisia aihealueita. Jotkut opiskelijat kiinnittivat huomio-
ta median ja kouluvden asenteisiin. Maahanmuuttajaoppilaiden asennoitu-
minen suomen kielen opiskeluun tuli esille usein, samoin yleiset havainnot
monikulttuurisista oppilaista. Enimmékseen opettajaopiskelijat pohtivat
havaintojaan ja kokemuksiaan kielitaidon eri osa-alueiden sekd kirjallisuu-
den opettamisesta. Kielitaidon eri osa-alueet, siis kuullun ymmaértiminen,
puhuminen, luetun ymmartaminen ja kirjoittaminen, (Eurooppalainen vii-
tekehys. Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalai-
nen viitekehys 2003; Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 40-41) tulivat
opiskelijoiden havainnoissa esille mutta eivat jarjestelmaéllisesti pohdittuina.
Enimmékseen opiskelijat kiinnittivit huomiota rakenteisiin, sanastoon ja
morfologiaan. Opetusjirjestelyihin, erityisesti eriyttimisen tarpeeseen vii-
tattiin usein. Arviointikysymykset mainittiin harvemmin. Jotkut opiskelijat
laajensivat pohdintansa omaa koulutustaan ja omaa osaamistaan koskeviksi.
Seuraavassa esitellddn tarkemmin eri aihealueiden havaintoja ja pohdintoja.

Asenteet

Aidinkielen ja kirjallisuuden opiskelijat suhtautuivat myénteisesti monikult-
tuuristen luokkien opettamiseen. Taméd myonteisyys tuli vield selvemmin
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esille jalkimmaisen vuosikurssin esseissd. Erds opettajaopiskelija kirjoitti in-
nostuneena: Olen suorastaan haltioissani, ettd Turussa auskultoivilla opiske-
lijoilla on mahdollisuus pddstd niin monipuoliseen kouluun kuin Norssi. Vuosi
on luonnollisesti erittdin avartava, opettava ja kasvattava, monikulttuurisuus
tulee konkreettisesti tutuksi ja siihen tottuu. Kaikilla opettajaksi valmistuvilla
pitdisi olla samanlainen mahdollisuus.

Opettaminen oli tydlasta mutta toisaalta se laajensi opettajaopiskelijan
ndkokulmaa. Jotkut opiskelijat suhtautuivat hyvin kriittisesti koulussa ja
mediassa havaitsemiinsa stereotyyppisiin asenteisiin murrosikéisia kohtaan.
Etenkin yldkoulun puolella nikee sen, ettd taustasta riippumatta oppilaat ovat
murrosidssd. Ikdkauteen liittyy monenlaisia asioita, joilla ei ole mitddn teke-
mistd kulttuurin kanssa. Monesti tuntuu siltd, ettd maahanmuuttajataustai-
nen "hankala” oppilas leimataan hankalaksi juuri taustansa takia eikd esimer-
kiksi murrosikdnsd takia. Oppilas on saattanut asua koko eldmdnsi Suomessa,
mutta hintd kohdellaan edelleen maahanmuuttajana, koska hénen kotikie-
lensd on jokin muu kuin suomi, vaikka hdn saattaa kdyttid suomea aivan di-
dinkielisten kaltaisesti. Kdsitys maahanmuuttajista homogeenisena ryhmdnd
juontuu varmasti myds mediaan, jolla tuntuu olevan hyvin rajoittunut kdisitys
maahanmuuttajista. He ovat joko uhreja tai roistoja. Samanlainen kdsitys tun-
tuu olevan vallallaan myds koulumaailmassa. Maahanmuuttajat ovat uhreja,
jotka eivit ymmdrrd ja vaativat erityisopetusta. Lisdksi he ovat roistoja, jotka
rikkovat tyorauhaa meteléinnillddn eivitkd tottele naisopettajia. Vaaralliseksi
tilanteen tekee se, jos maahanmuuttajaoppilaat itsekin alkavat ajatella ndin.

Opiskelijat kiinnittivit huomiota my6s siithen, miten suomalaisia ja toi-
saalta maahanmuuttajaoppilaita oppilaita otetaan huomioon yksiloind: Maa-
hanmuuttajista puhuttaessa kiinnitetddn huomiota ainoastaan oppilaan syn-
typerddn eikd hanen yksilollisiin ominaisuuksiinsa. Kyse ei ole yksiloistd, vaan
ryhmdstd. Luokassa on “se turkkilainen tytto”, “ne muslimipojat” jne. Suoma-
laiset oppilaat taas muistetaan siitd, mitd he harrastavat tai mistd he pitdvit:
“se hevostytto” ja "dragons and dungeons -pojat”. Koko kdsite suomalaisuu-
destakin on jo aikansa eldnyt. Vastaani on tullut paljon suomalaisia oppilaita,
jotka ovat viettineet suurimman osan eldmdstddn ulkomailla ja puhuvat eng-
lantia sujuvammin kuin suomea. He eivit kuitenkaan ole maahanmuuttajia.

Opiskelijoiden myonteiset kommentit saattavat johtua siitdkin, ettd Tu-
run opettajankoulutuksessa monikulttuurisuus on normaalikoulun oppilas-
aineksen takia nostettu tdrkedksi teemaksi. Ehkd opiskelijat kokevat suotava-
na ilmaista myonteisid asenteita.
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Havaintoja oppilaista ja tehtdvistd

Maahanmuuttajaoppilaat eivit olleet opettajaopiskelijoiden mielestd homo-
geeninen ryhma. Erilaisuus ei vilttdmdttd ole aina sitd, miltd se ensi silmdyk-
selld ndyttdd. Itse esimerkiksi olen nihnyt tistd erilaisuudesta sen puolen, ettd
opettamani kuudennen luokan oppilaat tuntuivat arvostavan mahdollisuut-
taan kdydd koulua. Osa oppilaista oli varsin herttaisia ja avuliaita. toisaalta
normaalikoulussa on mydés maahanmuuttajaoppilaita, joilla on ongelmia so-
peutua kouluun. Vililld tuntuu, ettd hdlisemiselld kompensoidaan opiskelemi-
sen heikkouksia. Luulen, ettd opetusharjoittelu on yksi parhaista tilaisuuksista
sukeltaa vieraisiin kulttuureihin - tddlld Suomessa.

Opettaja tarvitsi tuntosarvia maahanmuuttajalapsia opettaessaan. Opet-
taminen oli tyo6lastd, koska eriyttimisen tarve oli suuri. Erityisesti tuli kiin-
nittdd huomiota tehtdvinantojen selkeyteen ja sanaston selittimiseen. Kieli
oli muurina monissa asioissa. Jos oppilaat eivit ymmartineet asiaa, se ei luon-
nollisesti kiinnostanutkaan heitd. Tuli monia tilanteita, joissa kielettomyys
synnytti aggressioita. Oppilaat olivat eloisia ja iloisia. He kaipasivat selkeitd
rajoja suomalaislapsia enemmén. Opettajaopiskelijat toivat usein esille sen,
ettd maahanmuuttajaoppilaat ovat kohteliaampia kuin suomalaisoppilaat: he
kunnioittivat vanhempia ihmisid, tervehtivit ja kiittivit. Myonteinen opet-
taja—oppilas-suhde syntyi helposti. Aidinkielen ja kirjallisuuden opiskelijat
olivat havainneet toiminnalliset, vaihtelevat tehtdvit ja draaman oppilaille
mieluisiksi lahestymistavoiksi: Vierasmaalaisia oppilaita motivoi selvdstikin
eniten toiminta. He osallistuivat innokkaasti tunnin kulkuun, jos tunneilla saa
litkkua. Yksi lempijutuista on pddstd kirjoittamaan taululle tai tdydentdmddn
opettajan tekemid kalvoja. - — He inhoavat paikoillaan istumista ja pelkkdd
kuuntelemista. Tehtdvistd he pitdvit ja tuntuvat myds pystyvin keskittymddn,
jos ne ovat motivoituja ja sopivan tasoisia. Kaikkein mieluisinta tuntuu olevan
tietokoneiden kanssa tydskentely.

Opiskelijoiden havaintojen mukaan luokat olivat usein rauhattomia. Op-
pilailla oli kieli- ja keskittymisvaikeuksia. He etsivit omaa paikkaansa mui-
den keinojen kuin kielen avulla. Opettaja oli useille maahanmuuttajalapsille
toisenlainen auktoriteetti kuin suomalaisille lapsille, vaikka toisaalta maa-
hanmuuttajaoppilaat tulivat lihelle ja kertoivat auliisti omista asioistaan.
Vaikka siis maahanmuuttajaoppilaiden eldvdiisyys varsinkin syksyllisen koke-
musteni perusteella oli vililld jopa pahasti opetusta hdiritsevid, silti piddnkin
heiddn opettamisestaan. Heihin saa myds huomattavasti suomalaisia oppilaita
nopeammin hyvin ja tuttavallisen kontaktin ja heiddn kanssaan toimiminen
on jotenkin hyvin vilitontd. S2-ryhmien kanssa tuntuu, ettd opetus ei koskaan
jdtd heitd kylmdksi - eivitkd hekddn opettajaa.
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Meisti saattaa ensin tuntua, ettd oppilaat tulevat ns. iholle, koska suoma-
laiseen kulttuuriin kuuluu, ettei vieraita ihmisid kosketa ja keskusteluetdisyys-
kin on melkein merin. Maahanmuuttajaluokassa jiyhdstd ilmapiiristi ei ole
jélkedkddn; olkapddlle taputtelu on normaalia, ja oppilas voi hyvin hypistelld
opettajan tukkaa tai puseroa.

Suhtautuminen suomen kielen opiskeluun

Sekd perusopetuksen ettd lukion oppilaille suomen kielen oppiminen on
tarkedd suomalaisen yhteiskunnan téysivaltaisen jdsenyyden ja jatko-opin-
tomahdollisuuksien takia. Suomen kielen oppiminen motivoi oppilaita. Sen
sijaan kansainvilisen koulun oppilaat ovat toisenlaisessa tilanteessa. Saattaa
olla, ettd oppilaan perhe viettdd vain vidhin aikaa Suomessa. Niin joillakin
kansainvélisen koulun oppilailla ei ollut suurtakaan motivaatiota opetella
suomea: Todellisia asenneongelmia suomen kieltd kohtaa ilmeni erddssd kv-
ryhmdssd. Yksi keskeinen syy motivaation puuttumiseen on se, ettd oppilaat
tietdvit olevansa Suomessa niin vihdn aikaa, etteivit koe suomen opiskelua
mielekkddiksi.

Perusopetuksen oppilaiden asennoitumiseen suomen kielen opintoihin
ndytti vaikuttavan tehtdvien vaikeustaso. Piti varoa, ettei antanut liian vaikei-
ta tehtdvid ja tuli kiinnittdd erityishuomiota tehtdvanannon selkeyteen ja eri-
yttdmiseen. Uskonkin, ettd maahanmuuttajien epdvarmuus ndkyy didinkie-
lentunneilla usein avoimena vihamielisyytend. Se, ettd opettaja antaa omasta
mielestd liian vaikeita tehtivid, otetaan henkilokohtaisena loukkauksena taito-
ja kohtaa. Jotta ei ndytd huonolta toisten silmissd, asia kddnnetddn niin pdin,
ettd opettajassa on vika.

Opiskelijat havaitsivat kahtalaista suhtautumista suomen kielen oppi-
miseen: toisaalta kiinnostusta, toisaalta vyleistd vilinpitimattomyyt-
td. Kokonaisuutena voisin sanoa nihneeni kaksi tavallaan pdinvastaista
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ryhmdd: toisaalta pienryhmdn maa-
hanmuuttajaoppilaita, joiden suhde suomen kieleen ja kulttuuriin oli vield
lapsenkengissddn ja joiden voi sanoa lisiksi olleen ainakin keskimddrin varsin
motivoitumattomia oppimaan sen enempdid kummastakaan, toisaalta pienen
joukon maahanmuuttajaoppilaita pddosin suomalaisessa luokassa, jossa oppi-
laiden taustan en kuitenkaan ainakaan itse huomannut vaikuttavan millddn
erityiselld tavalla opetustilanteiden kulkuun.

Monista havainnoista saattoi paitelld, ettd opettajan taidot eriyttéd, tulla
ldhelle oppilasta ja luoda luottamuksellinen suhde oppilaaseen olivat tarkeitd
perusopetuksen oppilaan motivoinnissa suomen kielen opiskeluun.
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Oppilaita kiinnostavia aihealueita

Yleisend havaintona oli, ettd kieliopin opetusta oli helppo perustella S2-oppi-
laalle, ja oppilaat olivat kiinnostuneita siitd. Persoonamuotoiset verbit ja nii-
den taivuttaminen, rektioharjoitukset ja nominien taivutus niytti kiinnos-
tavan erityisesti. Kyseiset asiat ovat suomen kielen erityispiirteitd, ja niissd
tulevat nakyville muun muassa astevaihtelu, vokaalisointu ja suomen kielelle
ominainen suunta-ajattelu (ks. Siitonen 2007).

Itse olen kokeillut S2-ryhmdn kanssa oppituntia, joka koostui ensin satujen
kdasittelysti tekstindytteineen. Lopputunnin ohjelmana oli rektioharjoitukset
ja pieni teoriapohjustus aiheeseen. Kyse oli perjantai-iltapdivin viimeisestd
tunnista, jolloin pieni levottomuus on odotettavaa 13-vuotiailta. Sadut olivat
mielenkiintoinen aihe, eikd pieni hdlind hdirinnyt tuntia, mutta kun tuli rek-
tioharjoitusten vuoro, kaikki oppilaat hiljentyivit kuuntelemaan ja alkoivat
keskittyneesti tehdd monisteen tehtdivid. Olisiko vastaava tydskentelyjdrjestys
toiminut suomalaistaustaisten oppilaiden kanssa? Tuskinpa.

Paljon on jilleen yksiléllisid eroja, mutta kieliopin ja sen kdsitteiden opet-
telussa S2-oppilaat olivat tarkastelemillani tunneilla didinkielisid motivoitu-
neempia ja innokkaampia. Seitsemdsluokkalaisten palautelappujen mukaan
rektioharjoitukset koettiin erityisen mielekkdiksi (sopivan haastaviksi), ja toi-
saalta myds dineen lukeminen (suomalaisen ddntdamyksen harjoitteleminen)
oli monien mielestd "kaikkein kivointa”. S2-abit esittelivit innokkaasti ryh-
mdtoind Internetistd hakemiaan tietoja suomen kielen erityispiirteistd ja sija-
muodoista. Mieleeni pollihti ajatus: miten saisimme suomenkieliset oppilaat
kiinnostumaan yhtd paljon didinkielensd kieliopista?

Suulliset esitykset olivat maahanmuuttajaoppilaille mieluisia. Opettaja-
opiskelijoita himmensi jatkuvasti se, miten sujuva puhuminen ei nikynyt
kirjoittamisessa. — — vdlilld heilld taas ongelmia tuli sen vuoksi, ettd olisi ollut
paljon kerrottavaa ja hienoja ajatuksia, mutta kielitaito ei vilttamdttd riit-
tanyt niiden sanoiksi pukemiseen. Niinpd virheitikin tuli melko paljon, kun
ei maltettu pitdytyd tarpeeksi yksinkertaisessa ilmaisussa. Tamdn ryhmdn on-
gelmaksi huomasin my0s varsinaissuomalaisen s-imperfektin tunkeutumisen
kirjoitettuun kieleen — -

Suullisen puolen vahvuus verrattuna kirjoittamiseen nakyi muun muas-
sa viittelyharjoituksissa, joissa monikulttuuriset oppilaat opettajaopiskelijan
kokemuksen mukaan laittoivat itseddn enemmin likoon kuin suomalaiset.
He toivat viittelyyn runsaasti omakohtaisia esimerkkejad. Kirjallinen argu-
mentointi oli puolestaan vaikeaa.
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Havaintoja kirjallisuuden opetuksesta

Kirjallisuustunneilla tekstinymmartdminen saattoi olla puutteellista. Ke-
vddlld opetin kahta eri ryhmdd, jotka molemmat koostuivat pelkdstidn maa-
hanmuuttajaoppilaista. Toinen ryhmistd oli kahdeksannen luokan S2-ryhmd,
jossa kaikki opiskelijat osasivat jo melko hyvin suomen kieltd. Pidin heille yh-
teensd kolme opetustuokiota, joiden aiheena oli novelli ja haastattelu. Novellia
lapikdydessd yllityin S2-oppilaiden tekstin ymmdrtdamistaitojen heikkoudesta.
Ksittelimme tunneilla Leena Krohnin Akvaarion valo -novellia, jossa katto-
teemana on ystivyys. Oppilaat kuitenkin saivat novellista irti vain sen, ettd
novellin henkilot kdvivit ruokkimassa joidenkin matkalla olevien ihmisten
akvaariokaloja. Kdytimme tunnilla helpotettua story mapia ja muita tekstin
ymmdrtimisen apukeinoja, mutta erilaiset tydtavatkaan eivit helpottaneet
tekstin syvempdd ymmidrtidmistd. Toisin sanoen yllityin siitd, ettd vaikka S2-
oppilaan suomen kielen taito on esimerkiksi puheen osalta erinomainen, teks-
tin ymmdrtdminen voi olla hyvinkin heikkoa.

Opiskelijat olivat havainneet, ettd tekstien valinnassa tuli olla tarkkana
sellaisissa luokissa, joissa oli maahanmuuttajaoppilaita. Arkoja aiheita olivat
esimerkiksi rasismi ja seksuaalisuus. Kirjallisuustunneilla opettajaopiskelijat
havaitsivat oppilaiden erilaisuuden. Erés opiskelijoista totesi: Ainakin oman
kokemukseni perusteella vdittdisin, ettd oppilaiden kiinnostuksen kohteet,
mitd tulee esimerkiksi kirjallisuuteen, vaihtelevat enemmdn yksildiden kuin
kulttuurien vililld, vaikka myos kirjallisuutta valittaessa on oppilaiden kult-
tuuritaustat hyvd pitid mielessd. Oppilaat ylitulkitsivat helposti asioita rasisti-
siksi. Muuan maahanmuuttajaoppilas piti Pdivi Alasalmen novellia Me ja Ne
rasistisena. Novelli tosin késittelee rasismia, mutta ei ole rasistinen. Tarvittiin
ohjaajan lausunto, ennen kuin paéstiin eteenpéin: Jack nosti kuitenkin dldmo-
lon novellin rasistisuudesta. Hén alkoi vdittid novellin kirjoittajaa rasistiksi.
Vasta kun ohjaava opettaja luki novellin, Jack alkoi uskoa, ettd teksti sopii hy-
vin didinkielen tunnille. Selitin hinelle, etteivit pddhenkilon rasistiset ajatuk-
set tarkoita, ettd kirjailijakin olisi rasisti. Hdn tajusi, mutta silti itse ymmadrsin,
miten tirked arvo suvaitsevaisuus normaalikoulussa on. Erds opiskelija kertoi
kokemuksestaan, jossa lorun “neekeri”-sana loukkasi maahanmuuttajaop-
pilasta. My®0s satiirin kasittelyssd tuli olla varovainen. Tyylilaji ei kielitaidon
takia aina auennut maahanmuuttajaoppilaalle, joka saattoi loukkaantua teks-
tista.

Kirjallisuustunneilla kieliongelmat ja oppilaiden kielitaso tulivat erityi-
sesti esille. Tekstit saattoivat sisdltdd harvinaista sanastoa ja kuvailmaisuja,
esimerkiksi ujuttaa, verisammio, rapakon taa, anopinkieli, uraauurtava. Toi-
saalta voi ajatella, ettd kirjallisuuden avulla voi kartuttaa sanastoa, koska teks-
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tin voi ymmértad, vaikka kaikki sanat eivit olekaan ennestdén tuttuja. Myos
verbien aikamuodot olivat vaikeita. Oppilaiden mielestd kiinnostavia olivat
tekstit, jotka késittelivdt sopeutumista uuteen kulttuuriin tai liittyivét heiddn
omaan kulttuuriinsa. Esimerkkeind opettajaopiskelijat mainitsivat arabian-
kielisen rakkauslaulun, joka heritti oppilaat. Unkarin miehitystd kisitteleva
teksti kiinnosti maahanmuuttajaoppilaita. Afgaanityton kuva sai oppilaat
keskustelemaan kuvan symbolisesta merkityksesta.

Opiskelijat toivat esiin ndkokantoja siitd, miten kirjallisuus voi olla mah-
dollisuus ja miten monikulttuurinen luokka auttaa murtamaan linsimaisen
kirjallisuuden kaanonin. Erds opiskelija esitteli innostuneena kokemustaan
Hean Rhysin Kaukana siintid Sargassomeri -teoksen Kasittelystd. Kirjassa
néet pohditaan, miten etnisesti kirjava ympérist6 vaikuttaa teoksen padhen-
kilon identiteetin rakentumiseen.

Pulmakohtia

Edelld on tullut eri yhteyksissé esille se, miten sanasto tuotti hankaluuksia.
Téstd opiskelijoilla oli runsaasti havaintoja. Puhekieli ja kirjakieli saattoivat
sekoittua vield lukiossa. Toisaalta joku totesi, ettd varsin nédppdrid nimd vie-
rasperdiset oppilaat ovat kielellisesti, vaikka eivit aina erotakaan hdmdldis-
td ja hdmillistd. Tdissd esimerkkind 7. luokan sanastoa: seppo (suomalainen),
kurkku (kurdi), suklaa (somali), sipuli (irakilainen/terroristi), maito (suomalai-
nen), ulla (ulkomaalainen).

Yksi opiskelijoista oli herkistynyt tekeméédn havaintoja eri kielten asemas-
ta ja kielten hierarkioista. Kysyn itse usein lasten kotikieltd ensimmadiisilld tun-
neilla. Olen huomannut, ettd tietyt kielet lausutaan aika hiljaa kuin hdpeillen.
- — maahanmuuttajataustaiset, eri kotikulttuureissa kasvaneet oppilaat, ovat
yleisesti ottaen kohteliaampia ja hyvikdytoksisempid. He ovat useimmiten fik-
suja. He kunnioittavat vanhempia ja opettajaa, mutteivit aina ikditoveriaan.
Riitoja voi tulla helposti vaikkapa uskonnosta johtuen. Somali on usein hauk-
kumanimi ja somalilapset ovat hierarkia-asteikossa ikddn kuin vihempiarvoi-
sia. Muun muassa Thaimaa-taustaiset taas tuntuvat olevan arvoasteikossa
korkeammalla ja heillid on myds enemmdn suomalaistaustaisia kavereita. He
ovat usein myds Suomessa syntyneitd ja heiddn asenteensa on suomalaisempi
ja egonsa suurempi kuin esimerkiksi hieman alistetun oloisten kosovolaisten.
Monta kertaa erikulttuurinen lapsi on iloisempi, eldvdisempi, ja hdnen rinnal-
laan suomalaislapsi on patsas.
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Opiskelijoiden ajatuksia omasta koulutuksestaan

Oman koulutuksen antamat valmiudet opettaa monikulttuurisissa luokissa
askarruttivat opiskelijoita. Tietoa S2-opetuksesta kaivattiin enemmain. Toi-
saalta pedagogisten opintojen aikana omaksuttujen toiminnallisten tyota-
pojen havaittiin soveltuvan hyvin maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen.
Opiskelijat olivat tyytyviisid siihen, ettéd olivat saaneet mahdollisuuden har-
joitella monikulttuurisessa koulussa.

Itse koen, ettd didinkielenopettajan koulutus tarjoaa erinomaiset valmiu-
det opettajan tyshon. Siitd huolimatta S2-opetukseen saa yllittivin vihdin
valmiuksia, jos itse ei erityisesti valitse niitd harvoja kursseja, jotka aihetta k-
sittelevit. — — Hyvid puolia koulutuksessa maahanmuuttajien opetusta ajatel-
len ovat runsaat ryhmidtéitd, keskustelua ja draamaa korostavat painotukset.
Ndmd opetustavat tuntuvat maahanmuuttajille olevan luontevia.

Olen tyytyviinen, ettd minulle on kertynyt jonkin verran kokemusta S2-
opetuksesta. Se on opettanut minua katsomaan omaa didinkieltd uusin silmin.

Pohdinta

Artikkelissa on esitelty aineistoldhtoisesti kahden eri vuosikurssin havainto-
ja ja kokemuksia maahanmuuttajalasten opetuksesta. Havaintojen ja koke-
musten esittelyssd ei ole kiinnitetty huomiota siihen, mihin opintovuoden
vaiheeseen havainnot liittyvit, vaikka se olisi kiinnostava analyysin aihe.
Pyrkimyksend on ollut tuoda nidkymad didinkielen ja kirjallisuuden opettaja-
opiskelijoiden havainto- ja kokemusmaailmaan kahden vuosikurssin osalta.
Jalkimmaiinen vuosikurssi pohti ensimmadistd vuosikurssia enemmin maa-
hanmuuttajaoppilaisiin liittyvid asenteita. Kaiken kaikkiaan opettajaopiskeli-
jat ilmaisivat halunsa tietdd ja taitaa enemméan monikulttuuristen oppilaiden
opettajina.

Opiskelijat olivat tehneet havaintoja ja eritelleet kokemuksiaan monikult-
tuuristen oppilaiden kayttdytymisestd, suhtautumisesta opettajaan ja suh-
tautumisesta suomen kielen ja kirjallisuuden opiskeluun. Lisdksi he olivat
havainnoineet ty6tapojen ja aihealueiden mieluisuutta Havainnoista ja koke-
mubksista nakyi oppiaineen suullisen puolen mieluisuus ja kirjallisen puolen
vaikeus. Niistd nédkyi kaksijakoinen suhtautuminen suomen kielen opiske-
luun. Toisaalta suomen Kkieli oli vaikeaa eikd aina motivoinut. Opettaja saattoi
antaa liian vaikeita tehtdvid, jotka synnyttivit aggressioita. Toisaalta suomen
kielen opiskelu oli motivoivaa ja oppilaat mielsivdt sen tieksi suomalaiseen
yhteiskuntaan. Erityisesti suomen kielelle ominaisten ja siiné vaikeiden asioi-
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den harjoittelu motivoi. Opiskelijoiden havaintoihin voi my6s suhtautua sel-
laisen suodattimen lévitse, ettd opiskelijat olivat tarkkoja havaitsemaan kai-
ken oppilailta tulleen kritiikin ja oppilaiden osaamisen puutteet. Harvemmin
he paityivit toteamaan tai ihmettelemddn, mitéd kaikkea oppilaat jo osasivat.
Opiskelijoiden tarkempi perehdyttiminen Eurooppalaiseen viitekehykseen
(Eurooppalainen viitekehys 2003) voisi olla keino muuttaa heiddn ajatteluta-
paansa.

Opetussuunnitelmamme mukaan tavoitteena on perusopetuksen aikana
antaa maahanmuuttajaoppilaalle sellaiset kielelliset valmiudet, ettd jatko-
opinnot perusopetuksen jilkeen olisivat oppilaille mahdollisia, hédnelld olisi
valmiudet kasvattaa kielitaitoaan ja hdn voisi ndin saada tasavertaiset vai-
kuttamisen mahdollisuudet suomalaisessa yhteiskunnassa (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2003, 62). Edelleen opetussuunnitelmamme
edellyttdd S2-opettajalta yhteistyotd muiden oppiaineiden opettajien kanssa
muun muassa sanastoon perehdyttimisessd (mts. 62). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaan suomi toisena kielend opetusta annetaan koko &i-
dinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen viikkotuntiméard. Turun normaalikou-
lussa didinkielen ja kirjallisuuden opettajaopiskelijat harjoittelevat siis sekd
suomi didinkielend opetuksessa ettd S2-opetuksessa. Opiskelijoiden esseissd
nédkyikin havaintojen kautta uudenlaista tiedostumista suomen kielen omi-
naislaadusta ja sen vaikeuksista, erityisesti verbien ja nominien taipumises-
ta (vrt. Siitonen 2007). Sanaston vaikeutta opiskelijat kommentoivat usein.
Oppilaiden puheen sujuvuus ei ennustanutkaan hyvaa kirjoitustaitoa. Myds
kielen opetuksen kysymykset askarruttivat uudella tavalla. Eriyttdminen mo-
nikulttuurisissa luokissa oli erityinen haaste. Yleisid asenteita maahanmuut-
tajaoppilaisiin pohdittiin esseissd usein.

Testien ymmartaminen, erityisesti sanasto, tuotti oppilaille vaikeuksia.
Sanaston kartuttamiseen kiinnitetddnkin S2-opetussuunnitelmassa huomio-
ta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Vastaavasti tyossé
toimivat maahanmuuttajalasten opettajat pitivdt sanastoa ja tekstien ymmar-
tdmistd suurena haasteena erityisesti yldkoulussa, jolloin tavoitteena on saada
jatko-opintokelpoisuus (Kaartinen 2007). Opiskelijat olivat oman kokemuk-
sensa kautta padtyneet siihen, ettd toiminnalliset menetelmit ja draama aut-
toivat sanaston oppimisessa. T4t havaintoa tukee tutkimuskirjallisuus (esim.
Francis & Simpson 2003).

Huomio kiinnittyi siihen, ettd didinkielen ja kirjallisuuden opettajaopis-
kelija eivit esseissadn tietoisesti kiinnittaneet huomiota oppilaiden kielitai-
don tasoon. Heiltd puuttui Eurooppalaisen viitekehyksen antama arvioin-
tikehikko (Eurooppalainen viitekehys 2003). Jotkut opiskelijoista pohtivat
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linsimaisen Kirjallisuuden kaanonin hallitsevaa asemaa opetuksessa. Su-
rullisia olivat havainnot siitd, miten maahanmuuttajaoppilas jdi kielen takia
syrjaan kirjallisuustunneilla. Parhaimmillaanhan kirjallisuudenopetus voisi
tukea oppilaan identiteetin kehittymisté ja luoda yhteishenkeéd koko luokan
yhteisilld tunneilla tuomalla pohdittavaksi tuona ikdkautena oppilaita askar-
ruttavia kysymyksia.

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien koulutus on uudessa tilanteessa.
Miten varmistaa harjoittelijaopiskelijoiden osaaminen myds S2-opetuksen
alueella. Joutuu myds miettiméddn, miten voisi tukea opiskelijoiden tietojen,
asenteiden ja toiminnan kehittymistd, siis interkulttuurisen kompetenssin
kehittymistd monikulttuuristen oppilaiden opettajina. On kyse myds am-
matti-identiteetistd: kuka miné olen ja mitd haluan saada aikaan opettajana.

Eri oppiaineiden yhteinen projekti sai my6s tutkimusprojektiin osallistu-
neet tutustumaan kollegojen oppiaineisiin ja oppiaineille tyypilliseen kielen-
kayttoon. Entistd selvemmaksi tuli se, ettei didinkielen opetus voi muodostaa
omaa saarekettaan, vaan yhdessd muiden aineiden opettajien kanssa on etsit-
tavé ratkaisuja maahanmuuttajaoppilaiden kieliongelmiin ja opetusjirjeste-
lyihin seki kehitettava opettajankoulutuksessa tulevien opettajien kielitietoi-
suutta ja eri kulttuureihin liittyvad asiantuntemusta (vrt. Evers 2009; Hulshof
2009; Virta 2008). Monikulttuurinen koulu ja koulutus on kouluttajien yh-
teistyoprojekti, joka kiinnittdd huomiota muun muassa sanaston oppimiseen,
tekstien ymmartamiseen ja erilaisiin koulun ja tydelamén edellyttdmiin teks-
teihin. Kielestd ei saa tulla kulttuurimuuri, ei mydskdan tulevaisuusmuuri.
(Vrt. Grant & Wong 2003; Rubinstein-Avila 2004.) Omalta osaltaan kasilla
oleva projekti on edistanyt Aallon (2007) peradnkuuluttamaa kaikkien oppi-
aineiden opettajien kieli- ja viestintatietoisuutta.
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Kati KAJANDER & Riikka ALANEN

Pakkopullaa vai ihan hyvi juttu? — Lukiolaisten
kokemuksia itsearvioinnista

Tdssd artikkelissa tarkastelemme lukiolaisten kokemuksia itsearvioinnista ja sen mer-
kityksestd koulussa. Aineisto koostuu 1. ja 2. vuoden lukiolaisten (N=103) vastauksista
kyselyyn reflektiosta ja itsearvioinnista. Lukiolaiset kokivat itsearvioinnin toisaalta hyo-
dyllisend ja oppimista tukevana, toisaalta turhana ja vaikeana. Lukiolaiset myos kertoivat
tekevénsi itsearviointia sekd itseddn etta opettajaa ja koulua varten erilaisten lomakkei-
den avulla. Tulokset tukevat aikaisemman tutkimuksen havaintoja siité, ettd itsearvioin-
nista on tullut reflektion synonyymi, mika on osin vinouttanut ja kaventanut opiskelijoi-
den ymmairrystd pohtivan toiminnan merkityksestd kielen oppimisessa.

Asiasanat: itsearviointi, reflektio, kielenopettaminen, eurooppalainen kielisalkku

Johdanto

Vieraan kielen opetuksessa pyritadn kannustamaan oppijaa suunnittelemaan,
toteuttamaan ja kehittdimadn omaa kielenoppimistaan: opi oppimaan on yksi
kielenopetuksen tavoitteista. Eurooppalainen kielisalkku on ammatillisten ja
muiden portfolioiden ohella yksi keskeisistd keinoista, joilla oppijoita aute-
taan reflektoimaan omaa oppimistaan. Mutta miten reflektio ymmarretdan
ja miten se toteutuu pedagogisessa kiytdnnossa? Mikd on sen suhde itsear-
viointiin?

Tamén tutkimuksen ldhtokohtana ovat opettajankoulutuksessa saadut
havainnot siitd, ettd yliopiston opiskelijoilla ei tunnu olevan tarkkaa kasi-
tystd siitd, mitd reflektio on ja mikd sen merkitys on salkkutyoskentelyssa.
Tama heréttdd kysymyksen siitd, miten reflektio toteutuu lukiossa. Olemme
aikaisemmin analysoineet lukion opiskelijoiden kasityksid reflektiosta ja it-
searvioinnista (ks. Alanen & Lammi 2008). Tulosten perusteella sana ref-
lektio nayttdd olevan lukiolaisille tuntematon; toisaalta reflektointiin usein
liittyva itsearviointi tunnetaan lukiolaisten keskuudessa paljon paremmin.

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 113-124.
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Téssd artikkelissa tavoitteena ei ole tutkia reflektiota tai itsearviointia koko
kouluopetuksessa vaan tutkimuksemme tarkoituksena on tutkia reflektion
ja itsearvioinnin toteutumista lukion kielenopetuksessa. On tirked korostaa,
ettd artikkelissa emme tutki sitd, onko opiskelijoiden ajattelu tai toiminta ol-
lut reflektiivistd vaan sitd, mitd merkityksid opiskelijat antavat ndille kasit-
teille. Tutkimuksemme tdmén vaiheen tavoitteena on kartoittaa lukiolaisten
kasityksid siitd, millaisena he ovat kokeneet reflektoinnin ja itsearvioinnin ja
miksi reflektointia ja itsearviointia tehdédan.

Eurooppalainen kielisalkku

Eurooppalaisen kielisalkun (EKS) tarkoituksena on helpottaa ihmisten yha
kasvavaa liikkuvuutta Euroopassa antamalla heille viline, jolla voidaan kir-
jata elinikdistd ja kansainvélistd oppimista. Yhdentyvdssd Euroopassa kyky
kommunikoida tehokkaasti yli kielellisten rajojen, avoimuus toisten kulttuu-
rien ajattelu- ja toimintatavoille sekéd kyky neuvotella ja ratkaista erimielisyyk-
sid ja vaikeuksia tulevat yhé tarkedammiksi taidoiksi. Ndiden kompetenssien
kehittyminen on elinikdinen prosessi, ja sithen tarvitaan myos oppilaitosten
ulkopuolista oppimista, jota ei aikaisemmin ole dokumentoitu todistuksin.
(Sheils 1999, 6-7; Trim 1999, 8-9; Schirer 1999, 58.) Kielisalkku pohjautuu
yhteiseen eurooppalaiseen Viitekehykseen (Common European Framework),
jonka taitotasokuvaukset ovat kielisalkun ydinelementtejé. Niiden avulla sel-
vidd kielisalkun yhteys viitekehykseen: ne mahdollistavat ldpindkyvyyden ja
vertailukelpoisuuden, yhdistavat kielisalkun eri osat ja mahdollistavat itsear-
vioinnin ja vertaisarvioinnin vertailun (Scharer 1999, 58-60; ks. my6s kie-
lisalkun periaatteet http://www.coe.int/portfolio). Kielisalkulla on siis seké
raportoiva ettd pedagoginen tehtava. Kielisalkun pedagogisena tehtavini on
tukea oppilaan itseohjautuvaa kielenoppimista ja itsearviointia. Kielisalkun
raportoivana tehtdvdnd puolestaan on dokumentoida ja arvioida oppilaan
kielitaitoa (Kohonen 1997, 15).

Kielisalkku on oppilaan itsensd kokoama ja arvioima aineisto opiskelun
kehittymisestd ja tuloksellisuudesta (Kohonen 1998, 40). Oppilaan reflek-
tointitaitojen edistiminen, oman oppimisen suunnittelu ja ohjaus sekd oman
oppimisen tuloksellisuuden itsearviointi kriteeriviitteisten taitotasokuvaus-
ten avulla ovat kielisalkun oppimaan oppimisen vélineitd (Kohonen 2000b,
22-24). Kielisalkku integroituukin kielten opetussuunnitelmiin tavoitteiden,
tydprosessien, opiskeltavien sisdltdjen ja arvioinnin tasolla. Kohonen ja Paju-
kanta (2003) muistuttavatkin, ettd salkkutyoskentelyd ei pidd nahda ylimaa-
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raisend tyond, vaan opetussuunnitelmien mukaisiin tavoitteisiin olennaisella
tavalla sisdltyvana opiskeluna (17).

Kielisalkku arvioinnin vilineeni

Kisitys oppimisesta on muuttunut ja siitd seuraa uusia vaatimuksia opetus-
suunnitelmaan, oppimisympéristoon ja oppimistapaan. Nykyddn odotetaan
my0s, ettd opetuksessa otetaan huomioon yhteiskunnan ja tydelaman muu-
tokset ja niiden asettamat vaatimukset. Jos koulutuksessa halutaan vasta-
ta tyOelimin asettamiin vaatimuksiin, tulee opetusta ja arviointia muuttaa
sellaiseksi, ettd se palkitsee yksilollisid ratkaisuja (Linnakylda & Kupari 1996,
100-101). Téllaisen autenttisen arvioinnin yhtend menetelmidnd mainitaan
portfolio, joka toimii kouluissa sekd arvioinnin ettd oppimisen vélineena.
Portfoliolla on Linnakyldn (1997) mukaan arvioinnin vélineend vahva yh-
teys opiskelutodellisuuteen, koska oppilas valitsee tdhdn omaa oppimistaan
kuvaavaan kokoelmaan sellaisia tehtévid, joita hidn opiskellessaan tekee. Ar-
vioinnin viline ei siten ole tehtdvistd irrallaan, eika se poikkea niistd vastaus-
tavaltaan tai sisalloltddn. Arviointiperusteet liittyvéit aihekokonaisuuteen,
oppiaineen luonteeseen, jakson tavoitteisiin, opetussuunnitelmaan ja opetta-
jan asiantuntemukseen. Arvioinnissa tulisi ottaa huomioon my6s oppilaan
vertais- ja itsearvioinnin ndkokulma. Portfolioarviointia voidaankin kuvata
oppimisen ja arvioinnin liittona, koska painopisteend ovat myds oppimispro-
sessi ja strategiat, oppilaan itsearviointi ja reflektiivinen pohdinta. Arvioin-
nissa kiinnitetddn my6s huomiota oppilaan yleiseen edistymiseen ja verrata
sitd hdnen aiempiin oppimistuloksiin ja opiskelustrategioihin (ks. Linnakyla
1997, 82; Kohonen 1997, 15).

Reflektio ja itsearviointi

Suomalaisessa kielisalkussa korostetaan erityisesti reflektiivisyyttd. Kasittee-
né reflektiolla on pitka historia filosofiassa ja kasvatustieteissa: esimerkiksi jo
John Dewey (1910/1991) puhui reflektiivisesté ajattelusta. Yleensa reflektiol-
la tarkoitetaan omaan toimintaan liittyvéa tietoista pohdintaa , jossa oppilas
peilaa omaa toimintaansa ja havaintojaan kasityksiddn vasten (Kaikkonen
2005, 49). Kokemuksellisissa oppimisen teorioissa reflektio toimii siltana kay-
tdnnon kokemusten ja teoreettisten kasitteiden vélilld (Kohonen 2000a; Kolb
1984). Koska vieraskielinen termi tuntuu avautuvan huonosti, jotkut tutkijat
kuten Krokfors (2003, 25) pitavit parempana puhua tiedostavasta ja pohtivas-
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ta toiminnasta.

Yksi keskeisid aspekteja reflektiossa on toimijuus (agency). Toimijuus on
kasitteend laaja-alainen, mutta sen voi katsoa liittyvin itseohjautuvuuden ja
oppija-autonomian kisitteisiin (ks. van Lier 2009). Esimerkiksi sosiokulttuu-
risissa ldhestymistavoissa tietoisuus omasta oppimisesta liittyy itseohjautu-
vuuteen ja sen kehittymiseen (ks. esim. Alanen 2002; 2003; Braten 1991a; b).
Opiskelijoiden vastauksissa sitd voidaan tarkastella esimerkiksi tutkimalla,
miten niissd opiskelijat esittdvit sen, kuka toimii ja kenen hyviksi (ks. esim.
Aro 2009).

Tutkimusaineiston kokoaminen ja analyysi

Aineisto on perdisin kevddlld 2008 eteldpohjalaisessa lukiossa tehdystd kyse-
lystd, johon osallistui 103 opiskelijaa ensimmadiseltd tai toiselta vuosikurssilta
(ks. Alanen & Lammi 2008). Opiskelijoista osa oli osallistunut portfoliotyds-
kentelyyn muissa oppiaineissa, siksi olemme aineistoesimerkeissi kayttineet
lyhennettd pofo erotukseksi kielisalkkukursseihin osallistuneista. Tassd ar-
tikkelissa tarkastelemme 1) millaisena opiskelijat ovat kokeneet a) reflektoin-
nin ja b) itsearvioinnin kielissé ja eri oppiaineissa ja 2) miksi opiskelijoiden
mielestéd kursseilla reflektoidaan ja/tai tehddén itsearviointia. Opiskelijoiden
avovastauksia tarkastellaan laadullisen sisdllonanalyysin avulla.

Kyselyn tulokset

Aikaisempien tulosten perusteella sana reflektio ndyttaa olevan lukiolaisille
tuntematon, mista syystd he eivit osanneet vastata sitd koskeviin kysymyk-
siin (ks. Alanen & Lammi 2008). Siksi keskitymme tdssd artikkelissa analy-
soimaan vain lukiolaisten kokemuksia itsearvioinnista. Késittelemme ensin
opiskelijoiden kokemubksia itsearvioinnista kielissd ja eri oppiaineissa ja sitten
esittelemme sitd, miksi opiskelijoiden mielesti itsearviointia tehddén.

Millaisena opiskelijat kokivat itsearvioinnin kielissd ja eri oppiaineissa?

Opiskelijoiden vastauksista nousi esiin kolmenlaista suhtautumista itsear-
vointiin: opiskelijat kokemukset olivat toisaalta tdysin myonteisid, toisaalta
taysin kielteisid. Osa opiskelijoista koki itsearvioinnin sekd mydnteisend ettd
kielteisend.

Mpyonteisisti kokemuksista suurin osa opiskelijoista koki itsearvioinnin
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hyvini, oppimista tukevana asiana (esimerkit 1-2).

(1) Itsearviointi pistdd ajattelemaan ja siitd huomaa, missd pitdd petrata.
(tyttd 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

(2) Itsearviointi antaa tietenkin ajatukset tavoitteiksi, joten pystyy ehka
motivoimaan itseddn pyrkimién sitd kohden kun on sen kirjoittanut pa-
perillekin (tytt6 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

Hyviksi itsearviointi koetaan myos opettajien kannalta kuten esimerkki 3
osoittaa. Opiskelijan vastauksesta ei kdy ilmi mitd hén télld tarkoittaa.

(3) itsearviointi on ihan hyva myds opettajien kannalta. (poika 16 v, kieli-
salkku, ei pofoa)

Tarpeelliseksi ja hyodylliseksi itsearviointi koettiin, koska se auttaa ymmar-
tdméadn omaa oppimista ja asettamaan tavoitteita (esimerkit 4-5).

(4) Olen kokenut itsearvioinnin hyvin tarpeelliseksi apuvélineeksi kar-
toittamaan osaamiseni eri osa-alueita. (poika 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

(5) onhan se melko hyodyllistéd, vield jos opettaja on kommentoinut sitd.
Helpottavaa tietdd, mitd pitdd tehdé ensi kerralla toisin. (tytto 16 v, ei po-
foa, kielisalkkua)

Itasearvioinnille annettiiin mm. seuravanlaisia kielteisici merkityksia: turha,
hyodyton, keinotekoinen. Itsearviointikysymyksiin vastaaminen koettiin
keinotekoiseksi ja holmoksi, koska sitd on mielekkddmpéd tehdd omissa aja-
tuksissaan, kuten esimerkeistd 7 ja 8 kdy ilmi.

(6) tuntuu, ettd itsearviointi on ihan turhaan koska sitd tekee kuitenkin
koko ajan padnsd sisdlld. Tuntuu holmoltd vastata niihin kysymyksiin ja
laittaa vastaukset paperille. (tytt6 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

(7) Vahan pakkopullana ja teenniisend, en ole huomannut hyétyvini sii-
td, ettd opettaja antaa kysymyksid omasta edistymisesta ja sitten niihin
pitda vastata. Tiedostamattomana varmaan aika jokapéivaista. (tytto 17 v,
ei pofoa, kielisalkkua)

Itsearviointi koettiin turhaksi, koska opiskelija voi tietoisesti laskea omia ta-
voitteitaan epdonnistumisen vélttamiseksi kuten esimerkissa 8.

(8) Se ei mielestani ole niin valttimaton, tavoitteet eivdt aina valttamatta
tayty ja jos tietdd jo valmiiksi olevansa huono jossain ei tavoitteeksi yleen-
s laita mitddn korkeaa arvosanaa, eiki siis tule tavoiteltuakaan mitddan
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huippu arvosanoja. (tytté 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

Osa opiskelijoista ei ndhnyt itsearvioinnin tukevan omaa oppimista. Heiddn
mielestddn itsearviointia tehddédn vain siksi, ettd opettaja saisi lisatietoa opis-
kelijoistaan (esimerkit 9-10).

(9) No emma tiid onko niistd oppimisen kannalta mitdan hyotya ollut.
Opettaja vaan haluu tietdd mitd mieltd oppilas on oppimisestaan. (tyttd
17 v, pofo, ei kielisalkkua)

(10) itsearvioinnilla ei merkitystd numeroon, opettaja saa vain lisdtietoa
(tytto 16 v, kielisalkku, ei pofoa)

Esimerkeistd 11 ja 12 kdy ilmi, ettd opettajalta saatu suora palaute koettiin
oppimista paremmin tukevaksi keinoksi kuin itsearviointi.

(11) En mitenkdén tirkednd, tykkddn enemmén jos saan palautetta esim.
opettajalta (tytto 17 v, pofo, ei kielisalkkua)

(12) Ei kovin mukavaa. En tykkad kirjoittaa siitd miten mielestdni olen
suoriutunut jostakin — > opettajan arvio paras (tyttd 17 v, pofo, ei kieli-
salkkua)

Itsearviointi koettiin myds vaikeana ja haastavana. Omien taitojen ja osaami-
sen totuudenmukainen arviointi on vaikeaa (esimerkki 13).

(13) Itsearviointi on aina yhtd drsyttdvdd riippumatta aineesta. Omaa
tyoskentelyd on vaikea arvioida. (tytto 17 v, kielisalkku, ei pofoa)

Osa opiskelijoista toi esiin sekd mydnteisid ettd kielteisid kokemuksia. Itse-
arviointi koettiin esimerkiksi turhana ja vaivalloisena, mutta siitd koettiin
olevan myds hyotya. Opiskelijoiden oli tosin vaikea madritelld mitd hyotya it-
searvioinnista olisi, mutta toisaalta he hyvin rehellisesti totesivat, ettd hyédyn
puute johtui omasta passiivisuudesta (esimerkit 14-15).

(14) Kielissé tai muussakaa [sic] se ei ole helppoa, jos ihan rehellisesti poh-
tii, mutta se paljastaa kylld kertausta vaativia ongelma-alueita. useinkaan
asialle ei valitettavasti kuitenkaan jaksa tehdd mitddn. (tytt6 16 v, pofo,
kielisalkku)

(15) Yleensa se tuntuu melko turhalta ja vaivalloiselta, mutta luultavasti
itsearvioinnista on jotain hyotyékin. (tytto 17 v, kielisalkku, ei pofoa)

Osittain itsearvioinnista on tullut rutiinia, jotkut kokivat itsearvioinnin pel-
kaksi ajanvietteeksi, jos ei ole muuta tekemistd kuten esimerkki 16 paljastaa.
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(16) En tied4 oikeastaan. sitd on tehnyt niin paljon ettd se on rutiinia (tytto
17 v, pofo, ei kielisalkkua)

Airimmillddn itsearviointi koettiin ahdistavana, vaikka myds myonteisid
puoliakin mainittiin (esimerkki 17).

(17) En pida siitd ja mielestdni se on ahdistavaa. Toki voi olla ihan hyvi,
jos osaa arvioida itseddn ja omaa tyotadn. (tytto 16 v, ei pofoa, kielisalkku)

Miksi itsearviointia tehdddn?

Opiskelijoiden vastauksia kysymykseen, miksi itsearviointia tehdddn tarkas-
teltiin sen kannalta, mitd ne paljastivat opiskelijoiden kisityksista siitd, kuka
ja kenen hyviksi itsed arvioitiin. Opiskelijoiden mielesta itsearviointia tehtiin
itsed varten, opettajaa varten tai sitten opiskelijat eivdt osanneet kertoa syyta.

Ensinnédkin opiskelijat kertoivat tekevédnsé itsearviointia itseddn varten.
He mainitsivat esimerkiksi oman kehityksen ja sen eri alueet tai kirjoittivat
motivaation ylldpitamisestd tai kehittdmisestd, mutta eivdt maininneet opet-
tajaa tai puhuneet koulusta (esimerkit 18-20).

(18) Itsedni varten. Jotta tieddn ja pohdin mitd osaan ja mitd en. Ja mihin
pyrin (tyttd 16 v, ei pofoa, kielisalkkua)

(19) Itsearviointia tehddan mielesténi sen takia, ettd opiskelija itse pystyy
huomioimaan mitki osa-alueet missékin aineessa kaipaisivat enemmén
panostusta (tytto 17 v, kielisalkku, ei pofoa)

(20) Varmaan juuri motivaation yllapitamiseksi ja oman kehityksen tark-
kailun vuoksi. (tyttd 17 v, ei pofoa, kielisalkkua)

Itsearviointi nahtiin myo6s valineend, jonka avulla asetettiin opiskelulle lahto-
kohtia ja tavoitteita (esimerkki 21):

(21) Jotta tunnettaisiin opiskelun lihtokohdat ja tavoitteet. Niistd pitdisi
olla hyotyd oman opiskelun hahmottamisessa. Enké opettaja haluaa tie-
tdd oppilaistaan ja heiddn osaamisestaan jotain, jotta hin voisi suunnitella
opetuksensa paremmin. (tytto 16 v, ei pofoa, ei kielisalkkua)

Osassa vastauksia opiskelijat saattoivat kirjoittaa itsearvioimisen tekemises-
td opiskelijoiden parhaaksi, mutta samalla he puhuivat itsestddn tekemisen
kohteina: onkin kysyttavi, kuka on se, joka pyrkii itsearvioinnilla “saamaan
oppilaat tekemddn tavoitteita” (esimerkki 22) tai kuka on se, joka saa selville
“oppilaiden luulot ja ajatukset itsestddn” (esimerkki 23):
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(22) Itsearvioinnilla pyritddn saamaan oppilaat tekeméén tavoitteita kurs-
sia varten, sekd arvioimaan omaa opiskeluaan ja oppimistaan. (tytto 18 v,
ei pofoa)

(23) Itsearvioinnilla saadaan selville oppilaan omat luulot ja ajatukset it-
sestddn. (poika 16 v, ei pofoa, kielisalkkua)

Toisaalta opiskelijat kertoivat tekevinsi itsearviointia aivan yksiselitteises-
ti nimenomaan opettajaa varten. Heille itsearviointi oli tyokalu, joka auttoi
opettajaa arvioimaan opiskelijoita (esimerkki 24) tai sitten viline, jonka avul-
la opettajat luotasivat opiskelijoiden kasityksid omista taidoistaan (esimerkki
25):

(24) Jotta opettaja saa kdsityksen oppilaan taitotasosta ym. ja myos se ettd
saadaan tuntia venytettyd. © (poika 17 v, ei pofoa, ei kielisalkkua)

(25) Itsearviointia tehdddn sen takia, ettd opettajat nakisivat mitd mieltd
oppilaat ovat omasta osaamisestaan. (poika 17 v, pofo, ei kielisalkkua)

Vastauksissaan opiskelijat saattoivat tarkastella itsearviointia sekd opiskelijan
ettd opettajan tyovalineend kuten esimerkissa 26 tai edelld esimerkissa 21.

(26) Jotta oppilas ja opettaja saisivat paremman kuvan oppilaan opiskelu-
tilanteesta kyseiselld kurssilla. (poika 18 v, pofo, ei kielisalkkua)

Opiskelijoiden vastaukset saattoivat olla myds varsin kyynisid kannanottoja
koulun tapaan ja syihin tehdi asioita (esimerkki 27) tai sitten syy ja vastuu
annettiin kokonaan opettajalle (esimerkki 28)

(27) Siksi, koska opettajat haluavat letkotella hetken & siksi koska jotkin
maineikkaat psykologit ovat sen keksineet. (poika 17 v, pofo, ei kielisalk-
kua)

(28) Koska opettajan mielestd se on hyviksi. (tyttd 17 v, kielisalkku, ei po-
foa)

Pohdinta

Téssd artikkelissa tarkastelimme lukiolaisten kidsityksid itsearvioinnista. Ai-
kaisemmassa tutkimuksessa paljastui mm. ettd itsearviointi liitettiin toisaalta
omien tdiden ja kurssien arviointiin, toisaalta se sai muita merkityksid kuten
kriittisyys (ks. Alanen & Lammi 2008).

Opiskelijoiden vastaukset paljastavat, kuinka itsearviointiin liittyy voi-
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makkaita tunnekokemuksia: itsearviointi koettiin toisaalta hyodylliseksi ja
paljastavaksi, toisaalta se ndyttaytyi turhaksi koettuna lomakkeiden tayttona
tai darimmillddn jopa ahdistavana kokemuksena. Opiskelijoiden vastaukset
heijastavat monessa suhteessa salkkutyoskentelystd saatuja kokemuksia (esim.
Lammi 2002; Pollari 2000; Pakkild 2000). Monet myonteiset ja kielteiset ko-
kemukset tuntuivat liittyvin opiskelijoiden kasityksiin siitd, mité itsearvioin-
ti on ja miksi sitd tehdédn, ja siihen ristiriitaan, jonka he kokivat valitsevan
itsearvioinnin ja sen toteuttamistapojen valilla.

Itsearviointi nayttaytyi opiskelijoiden vastauksissa osittain hyvin yleis-
luontoisena kisitteend: se oli jotain oman kehityksen kannalta hyodyllista.
Toisaalta se ndhtiin monisyisend prosessina, jossa oli eri vaiheita ja tarkoi-
tusperid: opiskelijoiden vastauksissa puhutaan esimerkiksi itsearvioinnista
tavoitteiden asetteluna, jolloin se myoskin yhdistettiin joskus motivaatioon
ja sen kohentamiseen (kuten esimerkeissd 2 ja 20). Tavoitteiden asettelu ei
kuitenkaan vélttdmittd johtanut parempaan motivaatioon tai osaamiseen:
kun tavoitteiden merkitys tiedettiin, niitd saatettiin myos tietoisesti mani-
puloida esimerkiksi laskemalla niitd ”jos tietdd jo olevansa valmiiksi huono”
(esimerkki 8). Itsearviointi koettiin myos luonnolliseksi prosessiksi, joka oli
osa oppimistapahtumaa. Timin tiedostaminen saattoi kuitenkin johtaa tur-
hautumiseen: erddn opiskelijan mukaan “tuntuu, ettd itsearviointi on ihan
turhaan koska sitéd tekee kuitenkin koko ajan pdédn sisdlla” (esimerkki 6, ks.
myo6s esimerkKki 7).

Itsearviointi ndhtiin mys arvioinnin vélineend. Opiskelijoiden vastaukset
heijastivat laajaa kirjoa siitd, kuka opiskelijoiden mielestd arvioinnin tekee ja
mitd varten se tehddén: osassa vastauksissa puhutaan itsearvioinnista oman
kehityksen kannalta, osassa vastauksia taas nahdéén itsearviointi opettajan
ty6kaluna, osana koulun vaatimaa ja antamaa arviointiprosessia (esimerkit 10
ja 24). Opiskelijat tuntuivat antavan itsearvioinnille merkityksid, jotka eivit
liity reflektioon siten, kuin tdma kasite on yleensd ymmérretty alan kirjalli-
suudessa: itsearviointia ei niinkddn néhty osana opiskelijoiden omaa toimi-
juutta, jonka avulla oppija oppisi ohjaaman itseddn, vaan ulkoa annettuna ja
késkettynd, osana opettajan ‘oikeaa’ arviointia.

Aikaisemmassa tutkimuksessa paljastui, ettd opiskelijat tuntuivat kaytté-
vdn itsearviointia reflektion synonyymind. Tdtd kisitystd tukee myds oppi-
kirjojen tapa esittad itsearviointi lomakkeiden avulla tapahtuvana pinnalli-
sena prosessina ilman syvillistd pohdintaa. Oppikirjojen lomakkeet lienevat
kuitenkin alun perin tarkoitettu oppimisen tueksi eik itsetarkoituksellisiksi
ulkoistetuiksi tuotoksiksi. Herddkin kysymys, muokkaako sana arvioin-
ti opiskelijoiden kisityksid itsearvioinnista numeerisena arvosteluna, joka
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vaikuttaa kurssiarvosanaan. Ja, koska ndin ei ole, opiskelijat kokevat itsear-
vioinnin yliméardisend tyond, jolla ei ole merkitystd. Ehdotammekin, ettd
itsearviointia lakattaisiin kdyttamastd korvaamaan sanaa reflektio, koska se
kaventaa ja jopa vinouttaa reflektion merkitysti: reflektio on onnistuneen it-
searvioinnin edellytys, ei sen synonyymi, ja ne olisi hyvé pitda erilladan. Mie-
lestimme olisi suositeltavaa kéyttdd termid pohtiva toiminta niin oppikir-
joissa kuin opettajankoulutuksessa, joiden diskursseista se helpoiten siirtyisi
koulumaailmaan. Olisi myds syytd pohtia eri vaihtoehtoja itsearvioinnin ja
reflektion toteuttamiseksi, koska oppikirjojen tarjoamat tydskentelytavat ei-
vt tunnu ottavan huomioon opiskelijoiden halua ja erilaisia valmiuksia poh-
tia omaa toimintaansa.
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Marjo KAMILA

Luokanopettajaopiskelijoiden mielikuvia
opettajan ulkoisesta olemuksesta

Opettajien ulkondkopaineet ovat nousseet ajankohtaiseksi puheenaiheeksi siitd syystd,
ettd opettajat kokevat ulkoasuunsa kohdistuvat oppilaiden taholta tulevat huomautukset
perin kiusallisiksi. Nuoret ovat kautta aikojen kommentoineet opettajien ulkoista ole-
musta, mutta nyt arvostelu on muuttunut entistd yleisemmaksi ja suorasukaisemmaksi.
Artikkelissa tarkastellaan luokanopettajiksi opiskelevien viiden naisopiskelijan néke-
myksid ja mielikuvia opettajan ulkoisesta olemuksesta. Menetelmallisesti tutkimus si-
joittuu visuaalisen kulttuurin tutkimuksen alaan. Kirjoitelmissaan opiskelijat peilaavat
omaa ulkoista olemustaan opettajankoulutuslaitoksen visuaalisiin jarjestyksiin eli sen
sdéannénmukaisuuksiin, normeihin ja tapoihin. Analyysi paljastaa opiskelijoilla ole-
van voimakkaita uskomuksia siitd, miltd opettajan kuuluu nayttad. Vililld he haluavat
samaistua ja sopeutua ndihin jirjestyksiin, toisinaan luoda uusia opettajan ilmentymia
erilaisia opettajaidentiteetteji hakemalla ja kokeilemalla. Artikkelissa ehdotetaan, ettd
opettajankoulutuksessa voitaisiin paremmin ottaa huomioon myds opettajan ammatin
ulkoiset vaatimukset ja valmentaa tulevia opettajia kohtaamaan omaan persoonaansa
kohdistuvia kommentteja.

Asiasanat: opettajan ulkoasu, identiteetti, visuaaliset jarjestykset, mielikuvat

Johdanto

“Ristiriita. Taas yksi tavallinen kouluaamu, jolloin yritdn paattda, mitd
laittaisin paélleni. Mustat vaatteet sekoittuvat toisiinsa vaatekaapissa. Pen-
gon vaatekappaleita esille, mutta kaikki tuntuvat vdaraltd. Liian omitui-
nen, liian hieno, liijan tavallinen. En omista yhtadn Marimekon raitapai-
taa tai sinisid farkkuja, joissa maastoutuisin opettajankoulutuslaitoksen
kéytéville *tulevan opettajan univormussa’ muiden joukkoon. Visuaaliset
jarjestykset ovat merkityksellisid jdrjestyksid, joihin liittyy odotuksia,
normeja ja tunteita. Ne kiteytyvit osaksi ihmisten vilistd vuorovaiku-
tusta. Minusta tuntuu, ettd rikkoisin sopivuuden rajoja, jos laittautuisin
kouluun ajattelemalla vain itsedni, enka sitd, miten minut ndhddan osana

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 125-138.
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kampuksen visuaalisia jarjestyksid.”

Lainaus on luokanopettajaopiskelijan kuvataiteen oppimistehtavistd, jossa
pohdittavana oli oma koulupukeutuminen. Essee on kirjoitettu sivuaineopin-
tojen Visuaalinen viestintd -jaksolla, jonka tavoitteena oli koko visuaalisen
kulttuurin havainnoiminen, sen merkkien ja merkitysten pohtiminen. Kurs-
sin kaikki kaksitoista opiskelijaa olivat 20-24-vuotiaita naisia. Opintokoko-
naisuus sisdlsi luentoja, kuvallisia harjoituksia ja kirjoitelmien laatimista. Es-
seevaihtoehtojen joukosta Ulkoinen olemukseni osana kampuksen visuaalisia
jarjestyksid -otsikko oli varsin suosittu. Tehtdvéssd opiskelijan tuli miettid
muun muassa sitd, miksi hdn pukeutuu niin kuin pukeutuu, vaikuttaako sii-
hen jokin ja missd méérin.

Téssa tutkimuksessa olen kiinnostunut siitd, tuleeko opettajankoulutus-
laitoksessa ilmi tiettyjd opettajuuden ulkoisia malleja, millaisia ne ovat, ja
missd maarin opiskelijat niitd itse muokkaavat. Tarkastelen, mitd opiskelija-
diskurssit kertovat siitd merkitysmaailmasta, jossa luokanopettajaopiskelijat
elavat. Millaisista arvoista, odotuksista ja uskomuksista suhteessa tulevaan
opettajuuteen tekstit kertovat ja miten ne ilmenevit ulkoista olemusta tark-
kailemalla.

Tutkimuksen menetelmit

Kisittelen opettajien pukeutumista visuaalisen kulttuurin tutkimuksen na-
kokulmasta. Visuaalinen kulttuurin tutkimus on kiinnostunut sellaisesta
merkityksenannosta, joka liittyy nédhtyyn, visuaalisesti ilmenevadn. Tut-
kimuksen kohteena voi olla miké tahansa havainnoitava asia, jos se tuottaa
kulttuurisesti mielekkaita merkityksia. Tallainen voi olla nonverbaali vies-
tintd, kuten ruumiin kieli ja ulkoasu. Visuaalisen kulttuurin merkeilld vies-
titddn, kommunikoidaan. Télloin ne ovat osa sosiaalista vuorovaikutusta.
(Seppanen 2001.)

Visuaaliset jarjestykset on kisite, jolla pyritdan ottamaan haltuun visuaa-
lista kulttuuria. Ideana on, ettd visuaalinen todellisuus ei ole satunnaista vaan
siind on rakenteita ja jarjestyksid. Visuaaliset jarjestykset ovat siannénmukai-
suuksia, tapoja ja normeja, jotka maaraavat, miltd jokin ndyttda tai miten asia
voi ilmetd. Esimerkiksi milld tavoin nayttadydymme toisille ihmisille tietyssad
tilanteessa, kuten vaikkapa tyohonottohaastattelussa. Visuaaliset jarjestykset
sisaltavit tiedostamattomia ja tiedostettuja arvoja, asenteita ja nakokulmia,
jotka vaikuttavat ihmisten toimintaan. Tavat ja tottumukset luovat odotuksia
ja kdyttaytymismalleja. (Seppanen 2001.)
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Visuaalisessa kulttuurin tutkimuksessa henkilon ulkoinen olemus nih-
déddn osana identiteettid. Pukeutuminen ymmarretddn identiteetin kiinnitta-
jaksi ja sen visuaaliseksi metaforaksi (Entwistle 2001, 47). Identiteetti on jat-
kuvassa litkkeesséd. Stuart Hallin mukaan se méaraytyy alituisessa dialogissa
erilaisten kulttuuristen maailmojen ja niiden tarjoamien mallien kanssa. Th-
minen sisdistdd ndiden maailmojen merkityksid ja arvoja, hidn tekee niistd
osan itseddn. Identiteetti muokkautuu myos suhteessa niihin puhetapoihin
ja odotuksiin, joita ihmisiin kohdistetaan erilaisten ryhmien jdsenind. (Hall
1999, 22-23, 39; ks. my6s von Bonsdorff 1999, 13-23.)

Visuaalisella kulttuurin tutkimuksella on yhtyméakohtia kulttuurintut-
kimukseen. Siind tutkitaan kulttuuria kuvien tai tutkimuskohteena olevien
kuvallisten tai visuaalisten merkkien nakokulmasta. Artikkelissa tarkastelen
koulua osana kulttuurintutkimusta. Koulu ja sen kdytinteet ovat muokkau-
tuneet historian aikana osana valtion hallintokulttuuria ja suomalaista yhte-
néiskulttuuria. Toiseksi koulua voidaan kisitelld paikallisena ilmiona tietyssa
ajassa sekd yhteisond, jossa julkinen ja yksityinen sekd ihanteet ja kdytannot
torméavit. Kolmanneksi koulu toimii kulttuuristen ideaalien peilind, jolloin
yhteison jasenet peilaavat itseddn ja muita toistensa kautta. (Tolonen 2001, 7.)
Tutkimusten mukaan késitys opettajan ulkoisesta kuvasta muodostuu amma-
tin historian ja siind vallinneiden normien ja moraalisdantdjen vaikutukses-
ta. Myos populaarikuvaston, kuten kirjallisuuden, sarjakuvien ja elokuvien
esimerkit sekd tiedotusvilineiden vélittimé opettajakuva ja omat opettaja-
muistot vaikuttavat mielikuviin. Opettaja omaksuu ndistd “mallikuvista”
haluamansa ja myds muokkaa kuvaa itselleen sopivaksi katsomallaan taval-
la. Ulkoinen opettajan malli voi olla myds taakka, mikali se on ristiriidassa
oman sisdisen minan kanssa. (Laine 2004, 190; Salo 2004; Weber & Mitchell
1995.)

Opettajankoulutuksessa opiskelijasta valmistetaan opettaja, tietyn amma-
tin edustaja. Yhéa useammin puhutaan siitd, kuinka opettajan tulisi rakentaa
opettajuuttaan omalla persoonallaan. Silloin siité ei voi erottaa opettajan ul-
koisiakaan merkkejé, kuten ruumiillisuutta, sukupuolta ja koko ulkoista ole-
musta. Heikkisen ja Huttusen (2007, 17) mukaan opettajaksi tuleminen on
osa persoonallista identiteettityitd, jolloin opiskelija kysyy “kuka miné olen?”.
Se on myos kollektiivista identiteettityitd, jolloin kysytdan: “keihin mind kuu-
lun?” ja ”keitd me olemme?”

Seuraavaksi analysoin opiskelijoiden kirjoitelmia lukemalla niitd erilais-
ten visuaalisten identiteettien kautta. Tukeudun viljasti Solomon ja Raboltin
(2004) pukeutumista ja identiteettid koskevaan ryhmittelyyn, joka pohjautuu
Gregory Stonen symbolisen interaktionismin teoriaan. Stone (1962/1995) piti
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ulkondén merkitystd tarkednd osana sosiaalista vuorovaikutusta. Erityisesti
hén oli kiinnostunut identifikaation ja tahallisesti ldhetettdvien ja tahatto-
masti lahtevien ulkonédkoviestien merkityksista.

Tulokset - opettajan identiteettid etsimassa

Olen valinnut tarkemman perehtymisen kohteiksi viiden opiskelijan esseet.
Siteeraten opiskelijatekstejd ja suhteutan heiddn mielipiteitddn aikaisempiin
tutkimuksiin. Opiskelijoiden sitaatit olen sisentdnyt ja nimet ovat peitenimia.
Tekstissd kdaytdn minuuden ja identiteetin kasitteitd synonyymeina.

Opettajaopiskelijan julkinen mind

Julkinen mini on kulttuurisidonnainen ja se vastaa kysymykseen: kuinka esi-
tdn itseni toisille. Se on myo6s aina normatiivinen: moraalisddnnét, etiketti,
muoti, sosiaalinen tilanne ja oma asema siind médaradvat sopivaisuuden ra-
jat. (Vrt. Solomon & Rabolt 2004, 145.) Opettajaopiskelijan sovittautuminen
opettajuuden visuaalisiin jarjestyksiin alkaa jo pdasykokeissa. Opiskelijako-
kelas haluaa antaa ulkoisella olemuksellaan kuvan opettajakelpoisuudestaan
ja valittad itsestddn mahdollisimman pétevdn ensivaikutelman héntéd arvioi-
valle valitsijaraadille.

Pyrin ulkoisella olemuksellani saamaan minua arvioivat ihmiset vakuut-
tuneiksi, ettd minussa on opettaja-ainesta.

Nuoret elavit visuaalisessa, ulkondakod korostavassa kulttuurissa, joten ei ole
ihmeellistd, ettd he keskittyvit myos ulkoisen vaikutelman luomiseen paasy-
kokeissa. Imagotutkijan mukaan ensivaikutelma on térked, koska sen poh-
jalta luodaan “tiedosto”, joka voi ohjata myohempda tulkintaa, odotuksia ja
henkilon kohtelua (Karvonen 1999, 248). Mutta kuinka paljon pukeutuminen
voi todellisuudessa kertoa henkilosta? Uotila muistuttaa, ettd pukeutumisesta
ei voi "lukea” tosiseikkoja kuten ikéa, siviilisadty4 tai sivistystasoa. Han kui-
tenkin tarkentaa, ettd pukeutumisella on aina joko suora denotatiivinen etté
epasuora konnotatiivinen viittaussuhde todellisuuteen. Pukeutumista ei titen
voi ajatella vain vaatetuksena vaan kertomuksena katseen kohteena olevasta
henkilosti. (Uotila 1994, 130; 1995, 91.)

Valintakokeisiin saatetaan tahallisesti ja tarkoitushakuisesti muuttaa
omaa tavanomaista ulkoniakod. Opiskelija jatkaa, ettd han oli paasykokeissa
tarkkaillut toisten pukeutumista ja todennut itsensi sopivan koodistoon hy-
vin:
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Pddsykokeita varten ostin vaaleanpunaisen huulikiillon ja jatin silméni
rajaamatta mustalla. - - Tummaksi meikatut silmét korostavat katsetta ja
ehkd siksi ihmiset tulkitsevat liian helposti katseen védarin, tuomitsevaksi
tai jotenkin arvostelevaksi, etenkin jos heilld on ennakkoluuloja tummiin
pukeutumista kohtaan.

Omien tietojen ja taitojen lisdksi halutaan pelata varman paélle ja vahvistaa
omaa ulkoista kuvaa jannittavdssa valintakoetilanteessa. Samalla ulkoasun
ajatellaan olevan myos kilpailuvaltti toisiin hakijoihin verrattuna. Pyrkijan
omasta mielestd sopiva pukeutuminen voi my6s voimistaa haavekuvaa pda-
systd opettajaksi. Identiteettitydssd ulkoinen olemus seka taydentdd ettd var-
jelee sisdistd mindd. Kemppinen (2007, 191-192) toteaa, ettd ulkoinen olemus
ja ulkonidko eivit kuulu virallisten arviointikriteerien joukkoon, mutta siita-
kin huolimatta hakijat itse pohtivat titd aihetta muun muassa nettikeskuste-
luissa. Sielld nuoret neuvovat pukeutumaan neutraaleihin vaatteisiin, joiden
vdrikin kannattaa huolella valita: ei punaista, koska se saattaa heréttdd ag-
gressioita; violetti on hillittynd suositeltavampi. Liian paljastavia pukineita on
syyta vélttdd, kannattaa peittdd tatuoinnit ja lavistykset sekd pitdytya liialli-
sesta meikkaamisesta. Opettajan ulkoiseen ilmentyméaén nuoret suosittelevat
polkkatukkaa ja maripaitaa. Kemppisen mukaan nima stereotypiat liittyvét
pitkddn uskomusperinteeseen, joka kietoutuu ulkondén, ruumiinrakenteen ja
luonteenpiirteiden keskindiseen yhteyteen.

Opettajaopiskelijan havaittu mind

Havaittu mind on osa sosiaalista minai, mutta sitd eivit saatele niin tarkat
normit kuin edellistd, julkista minda. Havaittu mind ei valttamatta ole oikea,
todellinen mind. Havaitun mindn identiteettityd saattaa olla hyvin kesken-
erdinen ja muuttuvissa oleva. Se hakee paikkaansa kysymalld, kuka miné olen
ja keihin kuulun. Kiinnostuksen kohteina ovat presentaatioon liittyvit asiat
eli millaisen vaikutelman henkil6 antaa itsestdén toisille ja onko vaikutelma
halutun kaltainen. Sovittautuminen visuaalisiin jarjestyksiin tapahtuu kat-
seiden avulla. (Seppianen 2001, 93; Utriainen 2006, 83.)

Kun opiskelupaikka on saatu, opiskelijoille ei vaikuta olevan endé niin
suurta merkitystd, mitd kouluttajat heiddn ulkoisesta kuvastaan ajattelevat.
Sen sijaan heitd tuntuu kovasti askarruttavan, minka vaikutuksen he antavat
itsestddn toisille opiskelijoille.

Téna aikana menestymisen ja patevyyden merkkeja luetaan yhd suorem-
min ulkonddsti ja ruumiista. Tdma patee myos kampuksella, jossa kaikki
pyrkivat menestymain ja olemaan pétevia viimeiseen saakka. - - Voima-
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kas tietoisuus nakemiseksi tulemisesta on koko ajan mielessani liikkues-
sani kampuksella.

Tuija korostaa, ettd nimenomaan menestymisen ja patevyyden osoittamiseksi
hidn muokkaa ulkondkoéddn liikkumalla, meikkaamalla ja pukeutumalla tie-
tylld tavalla varsinkin esiintymistilanteisiin, joissa pukeutuminen tuo hénelle
my0s varmuutta. Opiskelija rakentaa identiteettiddn kayttdytymalld tietylld
tavalla ja valitsemalla tiettyjd, Joman nékoisiddn” tuotteita, mutta samaan ai-
kaan hédn on riippuvainen itseensd kohdistuvista toisten opiskelijoiden mie-
lipiteistd (Solomon & Rabolt 2004, 144). Toisinaan opiskelija haluaa sulautua
muiden joukkoon. Mira kertoo, ettd suojellakseen itseddn toisten katseilta,
hédn ei tietoisesti halua rikkoa kampuksen pukeutumiskoodia poikkeavalla
ulkonéolld. Minna kirjoittaa padtyvinsa usein farkkuihin ja yksinkertaiseen
neuleeseen, koska hanen mielestdan helpointa on taantua olemaan tavallinen,
joutua erddnlaisen nikymdttomyyden illuusion valtaan. Utriainen (2006, 29,
248, 254) on sitd mieltd, ettd ihminen kaipaa ylleen erityisesti suojaavaa ja
oikealla tavalla kommunikaatiota tukevaa vaatetta, joka vahvistaa omaa iden-
titeettid. Puku on vahimmdissuoja ihmisen keskenerdisyyttd vastaan. Identi-
teettityOsséd vaate paikkaa ja kompensoi haurasta minéa ja voi vahvistaa haa-
vekuvaa kyvykkdammastd ja taydellisemmasta itsestd.

Voiko opettaja olla ndkyva ja trenditietoinen? Naukkarinen (1999, 42)
kéyttda asusteista ja vaatteista nimitystd ruumiin jatkeet. Oleellista hinen
mukaansa on, millaiset jatkeet katsotaan kuuluviksi ja soveliaiksi mihinkin
yhteyteen. Néin ne voivat joko helpottaa tai vaikeuttaa sosiaalista kanssakay-
mistid. Jotkut opiskelijat miettivit, saavatko toiset heistd pinnallisen ja ulko-
nékokeskeisen vaikutelman, kun he ostavat viimeisimméan muodin mukaisia
vaatteita, meikkaavat ja koristautuvat nayttdviin koruihin. Vaatteista pitdva
Jenni puolustelee tyylidédn silld, ettd hdnelld on itsevarmempi ja hyvantuuli-
sempi olo silloin, kun hdn ndyttdd huolitellulta. Hdn tunnustaa kantavansa
ylldén tietynlaisia eldimanarvoja, kuten kauneuden tarkedd merkitysta itsel-
leen. Samalla hédn toivoo, ettd toiset eivit tekisi hdnestd liian hdtdisid johto-
péatoksid ja nakisi hanessa pelkkdd koristeellista pintaa. Minna kertoo, etté
jotkut hinen muodikkaista hameistaan jaavit kokonaan kéyttaméttd, koska
hén ei halua antaa vaikutelmaa siitd, ettd mainokset pintamuodista maaraisi-
vit hdanen pukeutumisensa. Opiskelijoiden itsetutkiskelu paljastaa, ettd heilld
on uskomuksia vakavasti otettavan opettajan kuvasta asiallisena, neutraalina
ja epdmuodikkaana. Namai hyveet tulevat esiin myds tutkimuksissa. Torman
(2003, 114, 119) mukaan ihmisilld on taipumus muodostaa oletuksia fyysis-
ten ja psyykkisten ominaisuuksien vililld. Joissakin ammateissa kauneus ja
viisaus nahdain yhteensovittamattomina. Koulutukseen ja opetukseen liittyy
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paljon kirjoittamattomia lakeja, erddnlaisia késikirjoituksia, joiden vaikutuk-
sesta opiskelijoilla on kuva muun muassa tiettyjen normien mukaisesti pu-
keutuvasta opettajasta. (Ks. myds Heikkinen & Huttunen 2007, 24; Viskari &
Vuorikoski 2003, 60-61, 77.)

Vaikutelman luominen ei ole tirkedd ainoastaan niyttadkseen opettajaksi
kelpaavalta; opiskelijat etsivit katsellaan myos mahdollista seurustelukump-
pania ja tietoisesti laittautuvat erottautuakseen. Tédssd tapauksessa opiskelija
haluaa varmistaa, ettei hdn piiloudu satojen samankaltaisten opiskelijauni-
vormujen joukkoon (Seppidnen 2001, 31). Pdinvastoin tavanomaisuudesta
poikkeava ulkoinen olemus varmistaa huomion kiinnittymisen itseen (Nauk-
karinen 1999, 41). Tuija kertoo saaneensa myos vastakaikua katseelleen, ja
kuinka tdmé oma nikyvyys ja sen aiheuttama tietoisuus omasta viehatysvoi-
masta vapautti hdnet tarpeesta erottua.

Erityisen merkityksellinen ulkoiseen olemukseen vaikuttava asia tuntuu
olevan opetusharjoittelu. Ensimmaisia kertoja opiskelija asettuu julkiselle
nédyttimolle katseiden kohteeksi. Hdntd seuraa koko opetettavien lasten tai
nuorten joukko ja heiddn ohella opiskelijakaverit seké ohjaajat. Opetustaidon
lisaksi tarkkailun kohteena on myds sanaton viestintd. Tutkittaessa opettaja-
opiskelijoiden mielikuvia, he korostivat vaatteen olevan myds pedagoginen
strategia: oikeanlainen pukeutuminen auttaa saamaan kunnioitusta opettaja-
na (Weber & Mitchell 1995, 63-64). Opiskelijan vaatevarasto joutuu koetuk-
selle, jos lahisuvussa on esimerkkiopettajia, joihin hdn peilaa itseddn:

— — keski-ikdiset opettajasukulaiseni, ditini mukaan luettuna, jaksavat
kommentoida, miten vddrin pukeudun ndyttdessdni heiddn mielestdadn
liian synkealta.

Minna arvioi, ettd hidnen pitiisi olemuksellaan antaa oppilaille tervehenkinen
roolimalli. Hdn pohtii, ettd nykyisten syomishdirididen aikana hédn ei saisi
pukeutumisellaan korostaa omaa sirouttaan ja hentouttaan eikid pohjustaa
kasvojensa ihoa kovin vaalealla meikkivoiteella, ettei vaikuttaisi kalpealta.
Hén kertoo rajoittaneensa vaatevarastonsa kayttod, vdhankin liian seksik-
kéat vaatteet on jdtettdvd vapaa-ajan asuiksi. Esimerkki osoittaa opiskelijan
tunnollista kasvatusvastuuta, jonka hdn ulottaa my6s oman ulkoasunsa esi-
merKkillisyyteen. Samalla se paljastaa aikojen saatossa muodostuneen opetta-
jan pukeutumisen ideaalimallin. Opettajan ruumis on selkedsti sosiaalisen
kontrollin kohde, hdn on kaikin puolin tietynlainen (Salo 2004, 77). Hall huo-
mauttaa, ettd vakaat kulttuurit edellyttavit asioiden pysyvdn totunnaisten ta-
pojen mukaisina. Kulttuuria jarkyttda kaikki, mika rikkoo kirjoittamattomia
sddntdjd ja normeja. Ndin ollen opettajan liian paljastava pukeutuminen olisi



132 Marjo KAMILA

merkki tabujen loukkaamisesta, symbolisten rajojen rikkomisesta. Symboli-
set rajat antavat kulttuureille tai tietyille ryhmille niiden ainutlaatuisen mer-
kityksen ja identiteetin. (Hall 1999, 156.) Toisaalta kisitykset soveliaasta ja
epasopivasta olemisen tavasta ovat jatkuvassa muutoksessa ja riippuvat myos
tulkitsijan henkilokohtaisista kisityksista ja mausta. Ristiriitoja saattaa syn-
tyd siitd, ettd osa yksiloistd on jo omaksumassa uudenlaiset visuaaliset esityk-
set mutta ympéristo ei kaikin osin ole sithen vield valmis.

Opettajaopiskelijan ideaalimind

Ideaalimind on mielikuva siitd, millainen yksil6 haluaisi olla. Se on myds kult-
tuurisidonnainen: sithen vaikuttavat muun muassa trendit, mainokset ja hen-
kilot, joihin yksilo haluaa samaistua (Solomon & Rabolt 2004, 144). Samais-
tuminen opettajaksi koulutettavien ryhmién ei suinkaan tarkoita sité, ettd
opiskelija pelkéstddn ottaa vastaan ulkopuolelta tulevia opettajuuden merk-
kejd ja liittdd niitd itseensd. Hén itse muokkaa ja muuntaa omaa ulkoasuaan
olemalla tietynlainen ryhmaén jasen (von Bonsdorff 1999, 16). Opiskelija voi
miettid, haluaako hdn yhté aikaa sekd kuulua ettd erottua ryhmasté ja kuinka
hin sen tekisi (Utriainen 2006, 83). Uotila (1994, 38, 107) muistuttaa, ettd pu-
keutuja voi tahallaan vairistelld pukeutumisen koodijérjestelmas, ja se tekee
haasteelliseksi vaateviestien tulkitsemisen. Juuri tilld tavoin toimii Kirsi, joka
kirjoittaa, ettd kun on selvilld visuaalisten jérjestysten lukutavasta, voi hel-
posti leikitelld tai halutessaan jéttaa leikittelemétta omalla pukeutumisellaan.
Hén kertoo pyrkineensi jopa tietoisesti drsyttamaddn kampuksen visuaalisen
todellisuuden sidnnénmukaisuuksia kdyttimalld vaatteita, jotka poikkeavat
yleisestd, kontekstiin sidotusta jdrjestyksestd (vrt. Seppédnen 2001, 14). Kir-
si kertoo esimerkkejé, kuinka hédnen t-paitatekstinsd paljastavat hinen omia
kiinnostuksen kohteitaan ja ajatusmaailmaansa tai kuinka hian pukeutumis-
koodista piittaamatta laittaa kirkkaan keltaisen paidan ylleen tenttipdivini,
koska viri antaa hinelle energiaa. Ympdriston reaktioita hdn on testannut
my0s vapaa-aikana pukeutumalla heavymusiikkikonserttiin opettajamaiseen
kukkamekkoon. Kokeilu oli tuottanut tulosta:

Huomasin olevani hyvin poikkeava, mika ilmeni katseista, joita sain osak-
seni. Tietyn kulttuurin symboleita opitaan lukemaan ja niiden avulla voi
kommunikoida. Ulkonédkoni aiheutti tulkintoja, joiden mukaan lempi-
musiikkini ei kuulu heavy eikd eliméantyyliini heavymusiikkikulttuuriin
liittyvat elementit. - — Thmiset eivét olleet kovinkaan yllattyneitd kertoes-
sani vaivaantuneena tulevan ammattini. Katu-uskottavuuteni kuitenkin
pelasti pieni, mutta suuri ystavéni: fuck-ranneke.
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Samaa ranneketta Kirsi kertoo kéyttineensd kampuksella, jossa se on hdanen
mukaansa herdttinyt hyvin monimuotoisia katseita, hilpeytti ja ummeh-
tunutta tuhahtelua tilanteesta ja henkiloisté riippuen. Kirsin oman tulkinnan
mukaan ranneke edustaa joillekin kapinointia, toisille huonoa ja alatyylista
kaytostd. Tietyt vaatteet ja asusteet valitsemalla henkil6 voi asettua osaksi
tiettyd merkitysmaailmaa ja visuaalista jarjestystd. Seppasen mukaan on hyva
oppia tunnistamaan néitd jarjestyksid, vaikka ei kokisikaan tarvetta horjuttaa
niitd. Ensinndkin hdnen mukaansa toimintakyky ja itseymmarrys kasvavat,
jos kykenee hahmottamaan visuaaliseen vuorovaikutukseen liittyvid merki-
tyksid ja nakyvyyden signaaleja. Toisaalta on aivan eri asia noudattaa visuaa-
lisia jarjestyksid tietoisesti kuin tiedostamatta. Niiden ja katseen voiman
tunnistaminen avaa mahdollisuuksia vastustaa pakottavia ja yksipuolisia
katseita, leikkid ironisia leikkeja tai tulkita kuvia toisin. (Seppanen 2001, 75,
219.) Opettajankoulutuslaitoksen tuttu ympéristo voisi suorastaan rohkaista
tallaisiin harmittomiin kokeiluihin. Samalla se olisi myos opettajuuden rajo-
jen testaamista.

Opettajaopiskelijan kiitketty mind

Kitketty mini on yksityinen mind. Se voi olla salainen, kokeilija ja fantasioi-
va (Solomon & Rabolt 2004, 145). Se paljastetaan yleensd vain lahimmille
ihmisille. Opiskelijat saattavat piilottaa ja salata katseilta tiettyjd visuaalisia
merkkeja. He eivdt halua ndyttiytyd aivan sellaisina kuin ovat. Minna kirjoit-
taa, ettei tahdo paljastaa tatuointejaan siitakdan huolimatta, vaikka itse na-
kee niitd opiskelijoilla. Samoin hén on tahallisesti laitattanut kielildvistyksen
sellaiseen kohtaan, ettei se valttamétta ndy kenellekdan eikd myoskdan erotu
puheessa. Hian kertoo niilla visuaalisilla elementeilld olevan hénelle itselleen
tiarked henkinen merkitys ja niiden taustalla kasvutarina, ei ndyttaimisenhalu.
Niin salattava ominaisuus voi jopa muodostua salaisuutensa takia kantajal-
leen keskeiseksi ja identiteettid madrittavaksi tekijaksi (von Bonsdorff 1999,
17). Minna jatkaa opettajuuden nakyvyydesta:

Mitd minusta ndkee koulun kdytdvilld, on vain osa minua. Ehka siksi mi-
nun on ollut vaikeampaa tutustua ihmisiin tdssd koulussa tai ehké ihmiset
opettajankoulutuksessa ovat jo jotenkin kaavoihinsa urautuneita tavalla,
joka on minulle tdysin vierasta. Voin kylla kuvitella viihtyvani hyvin ty6-
elamdssd opettamassa ja oppilaiden parissa, mutta ajatus tulevasta tydym-
péristostd ahdistaa valilld aivan kuten yliopistolla opiskelu. Varmasti olen
liian paljon kuunnellut mielipiteitd siitd, millaisen tdydellisen opettajan
tulisi olla seka ulkoisesti ettd luonteeltaan.
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Voidaan kysy4, onko opettajaksi opiskeleminen tosiaan jotakin sellaista, jos-
sa minuutta joudutaan peittimaédn ja vikisin muuttamaan joksikin toiseksi?
(vrt. Weber & Mitchell 1995, 62). Pyrkimys “taydellisyyteen” lienee opettajuu-
den historian suurimpia tavoitteita. Voimakkaat uskomukset kaikkitietdvasta
ja taitavasta opettajasta ovat kulttuurinen myytti, jolla on pitkét perinteet.
Moni muistelee omaa opettajaansa, jolla oli aina sana hallussa, ja samalla
yhé nikee silmissddn opettajansa huolitellun ulkoisen olemuksen. Seppésen
(2001, 97) mukaan aiemmin néhty kietoutuu menneisiin mielikuviin ja kult-
tuurisiin kokemuksiin. Nahdyn merkitys voi myds muuttua omassa mielessa.

Téydellisyyden tavoittelu myos ulkoisen olemuksen suhteen vaikuttaa
varsin kuluttavalta ja stressaavalta. Opiskelija pohtii, ettd sopeutuminen
visuaalisiin jdrjestyksiin on hyvéiksyttdvad silloin, kun se ei riko minuutta.
Tuolloin sopeutumista voi pitad osana symbolista ty6td, joka saattaa vahvistaa
identiteettid, voi avata uusia kokemuksia ja olemassaolon tapoja seki auttaa
nikemdin itsensd osana laajempaa kokonaisuutta (Seppanen 2001, 134-135).

Pohdittavaksi: Vahvistaako opettajankoulutus perinteisté
opettajan ulkoisen olemuksen ihannekuvaa?

Identiteetti on aina julkinen ja sosiaalinen, aina suhteessa yhteiso6n, silloin-
kin, kun sité ei tuoda esiin (von Bonsdorff 1999, 17). Ja samaan aikaan yk-
sityinen mina tarkkailee, arvioi ja ohjaa julkisen minédn toimintaa ja hakee
ilmenemismuotoaan. Heikkisen ja Huttusen (2007, 24) mukaan kollektiiviset
ammatti-identiteetit ovat alkaneet repeilld. Nuoret opettajat omaksuvat jo-
tain perinteisestd opettajakulttuurista, mutta yha enemman my6s muokkaa-
vat ja jopa nujertavat perinteitd. Myos oman tutkimukseni tuloksissa tdma
on havaittavissa. Kirjoitelmat paljastavat opiskelijoilla olevan taitoa tulkita
ympdriston visuaalisia merkkeja. He tarkkailevat omaa ja toistensa ulkoista
olemusta varsin paljon ja moniulotteisesti ja heilld on voimakkaita mielikuvia
siitd, miltd opettajan odotetaan ndyttivin. He pohtivat, ettd pitddko heiddn
sovittautua johonkin erityiseen opettajan roolimalliin ja ndkevat siind risti-
riidan trendikkédn, aikaansa seuraavan pukeutumistyylin kanssa. Toisaalta
he eivit ollenkaan pohdi sitd, kuinka paljon opettajuuteen liittimansd nor-
mimielikuvat ovat heiddn omia kuvitelmiaan tai vanhentuneita myytteji ei-
vitka todellisia uhkia. Samaan aikaan heidédn identiteettityonsa on jatkuvassa
liikkehdinnéssd, alttiina muutoksille ja toisten vaikutteille. Vililld he halua-
vat ulkoisestikin sopeutua opettajakontekstiin ja piilottaa osan minuuttaan;
ajoittain olla nakyvid ja luoda uusia opettajan identiteettimalleja testaamal-
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la vieraiden merkkien soveltuvuutta opettajankoulutuslaitoksen visuaalisiin
jarjestyksiin.

Kirjoitelmien perusteella opettajiksi opiskelevien nuorten mielesta ulkoi-
sen olemuksen merkitys ei ole vahapatoinen asia. Merkityksellisyyteen viittaa
myo6s opettajien julkinen ulkondkokeskustelu ja oman vaitoskirjahankkeeni
opettajahaastattelut. Olen kuitenkin taipuvainen uskomaan, ettd keskustelu
opettajan ulkoisen olemuksen merkityksesta yritetddn pikemmin sivuuttaa ja
vaieta toisarvoisena ja pinnallisena, ldhes naistenlehtitasoisena juttuna, kuin
ottaa sitd keskusteluun opettajankoulutuslaitoksissa. Loydéan véitteelleni tu-
kea muista tutkimuksista.

Kemppinen huomauttaa, ettd opettajankouluttajien piirissi ei ole juuri
keskusteltu pukeutumiseen ja ulkoasuun sisaltyvistd viesteistd. Hén leikitte-
lee ajatuksella, kuinka kiinnostavaa olisi kartoittaa opettajankoulutuslaitos-
ten valintaraatien jasenten mielipiteitd hakijan ulkoisen olemuksen ja soveltu-
vuuden yhteydestd. Kuinka suhtautua tatuoituun, lavistyskoruja kayttavaian
hakijaan vai noteerataanko tillaisia asioita ollenkaan? Vaikuttavatko opetta-
jien ulkomuotoon yleisesti liitetyt stereotypiat valintoihin tai se, ettd valitsee
huomaamattaan itsensd tyylisid hakijoita? (Kemppinen 2007, 198, 224; ks.
myo6s Salo 2004, 77.) Opettajaksi pyrkivien soluttautuminen opettajan nakoi-
seen joukkoon alkaa padsykokeista ja sitd ennen nettikeskustelujen pukeu-
tumisneuvonnasta. Paljastavatko nuorten pukeutumiskdytdnnot ja -neuvot
myos jotakin siitd, millaisena he pitévit opettajankoululaitoksen kulttuurista
ilmapiirié ja sen opettajakuntaa? Viitin, ettd nima nuoret eivét kuvittele yli-
opistossa tyoskentelevien kasvatusalan ammattilaisten olevan kovin ennak-
koluulottomia, suvaitsevaisia tai trenditietoisia vaan mieluummin tiettyihin
normeihin kaavoittuneita henkil6itd. Tdmin takia pyrkijin on oman etunsa
mukaista pukeutua paiasykokeisiin opettajan roolivaatteeseen.

Vuorikoski kysyy, mikd on opettajankoulutuksen vastuu ammatilliseen
kulttuuriin sosiaalistajana. Han pohtii, otetaanko ammatilliset normistot ja
arvot itsestddn selvind totuuksina, joita uusinnetaan ja missd maarin ammat-
tiin sosiaalistaminen tehdddn koulutuksessa nikyvéksi. (Vuorikoski 2003,
46-47; ks. my6s Vuorikoski 2007, 468-475.) Vaikka opettajuutta sddtelevis-
téd asiakirjateksteistd on poistettu vaatimus opettajan mallikansalaisuudesta,
opiskelijoiden mielissd nuhteettomuus ja mallikelpoisuus kuitenkin eldvét.
Opettajan ulkoista mielikuvaa leimaa siisteys, tarkkuus ja vaatimattomuus.
(Heikkinen & Huttunen 2007, 24; Salo 2004, 133-134; Viskari & Vuorikoski
2003, 60-61.)

Olisiko koulun visuaalinen kulttuuri kuitenkin muutettavissa? Taman
péivan monikulttuurinen koulu haluaa kasvattaa oppilaitaan suvaitsevuuteen
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ja erilaisuuden hyvdksymiseen. Tavoite on osittain ristiriidassa sen kanssa,
jos opettajien yhi odotetaan ulkoasultaan noudattavan stereotyyppisid mal-
likansalaisia. Mieluusti itse nakisin monivivahteisia ja poikkeaviakin opetta-
jien ulkoisia kuvia. Ndin myds oppilaat saisivat kdsityksen heterogeenisestd
opettajajoukosta. Erilaiset ulkonédkdasiat ovat tdnd pdivina osa yhteiskunnal-
lista keskustelua. Viimeistddn nyt, julkisen keskustelun siivittimand, pitdisi
opettajaopiskelijoiden kanssa yhdessd ryhtyd pohtimaan, kuinka asennoitua
ja reagoida, kun oppilaat huomauttelevat opettajan ulkonddsti tai nimittele-
vt opettajaa. Tai kuinka suhtautua siihen, kun kollega, esimies tai ulkopuoli-
nen taho vihjailee opettajan epasopivasta vaatetuksesta. Opettajaopiskelijoille
tulisi antaa toimintamalleja myos tallaisia tilanteita varten. Samalla voitaisiin
luoda ymmarrystd, mistd tdimé kaikki oikein johtuu, ja keskustella opettajan
ammattihistorian muovaamista myyteistd, jotka edelleen vaikuttavat odo-
tuksiin, uskomuksiin ja késityksiin opettajasta ja hdnen ulkoasustaan. Nama
kysymykset eivit ole sidottuja erityiseen oppiaineeseen, mutta ehka parhaiten
tdménkaltainen keskustelu soveltuu taito- ja taideaineiden oppitunneille. Si-
saltaahan yksinomaan laajentunut kuvataiteen opetus koko visuaalisen kult-
tuurin, jossa harjoitellaan ympariston merkkien lukutaitoa.
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Leena K. KAUKINEN

Miten kasityotd voidaan kehittad
peruskoulun oppiaineena?

Kisityon asemaa peruskoulun ja lukion oppiaineena on kyseenalaistettu koulutuspoliit-
tisessa keskustelussa. Lakiteitse ja asetuksin on toteutettu monia muutoksia, jotka ovat
typistdneet mahdollisuuksia sekd oppia ettd opettaa kisityond muotoiltavien tuotteiden
suunnittelu- ja valmistusprosesseja. Maamme on tunnettu muotoilusta ja teknologiasta,
mutta millaiset valmiudet peruskoulu antaa kansalaisilleen téssé suhteessa?

Kisityota on kehitettdvd oppiaineena, niin ettd sen potentiaalia voidaan kayttda yh-
teiskunnassa vallitsevien pysyvien haasteiden ratkaisemiseen. Téllaisina haasteina voi-
daan mainita kysymykset innovatiivisen yhteiskunnan kehittamisestd, tasa-arvon toteu-
tumisesta sen kansalaisten eliménhallintataidoista. Kdsity6é on tunnettu erinomaisena
kokonaispersoonallisuuden kehittdjané ja kasvatuksen vdlineend. Mutta, miten koulu-
tuspoliittisia ratkaisuja olisi késityon kohdalta muutettava, jotta oppiaineen paras anti
voitaisiin hyodyntda? Tassa artikkelissa tuodaan esille kuinka kasitydoppiainetta voidaan
kehittdd sellaiseen suuntaan, ettd sen todellinen arvo sekd yksilolle ettd yhteiskunnalle
saadaan nikyviin.

Avainsanat: késityo, innovaatioaineet, eldménhallina, tasa-arvo, teknologia, kdsitydmuo-
toilu

Johdanto

Taito- ja taideaineet ovat saaneet koulutuspolitiikassa mitdttoman aseman.
Kaytossd oleva, vahvistettu tuntijako on vahentdnyt taito- ja taideaineiden
valintamahdollisuudet olemattomiin. Poikkeuksen tekevit vain muutamat,
harvat koulut, joissa taide- ja taitoaineille on raivattu erityinen tila. Hallitus-
ohjelmassa asiaan on onneksi kiinnitetty huomiota ja se on johtanut peruskou-
lun tuntikehyksen avaamiseen kuluvana kevdana 2009 (www.valtioneuvosto.
fi). Tilanne aiheuttaa luonnollisesti kaikkien oppiaineiden terdstdytymisen
ja haasteiden heittimisen areenalle, silld on vain luonnollista, ettd jokainen
oppiaine tahtoo puolustaa omaa reviiriddn parhaalla mahdollisella tavalla,

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 139-148.
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miksi ei siis my0s késity6?

Me kisityonopettajat emme ole olleet kovinkaan aggressiivisen reviirin-
puolustuksen adjutantteja, vaikka se olisi ollut aiheellista. Keskuudessamme
kéaydystd keskustelusta on ollut nostettavissa vain vidhan selkeitd argument-
teja puoltamaan arvokasta oppiainettamme. Tdamén artikkelin tavoitteena
on kisityonopetuksen arvon tekeminen nédkyviksi yleissivistavéssa koulussa
merKkittdvina aineena sekd ehdotusten tekeminen kisitydoppiaineen muotoi-
lemiseksi nykyisid ja tulevia haasteita silmalld pitden. Téstd syystd luon ensin
katsauksen kdsityonopetuksen nykytilan kehittymiseen liittyvaan problema-
tiikkaan ja merkitykseen, jotta oppiaineen kehittimiseen suunnatut ehdotuk-
set voidaan perustella ja ymmartaa.

Kisityooppiaineen nykytilan kehittyminen

Peruskoulun kisitydopetus on nostanut esiin monisyisen ongelmavyyhden.
Kahta eri oppiainetta on opetettu erilaisena eri sukupuolille kulttuurihisto-
riallisista syistd. Kysymyksessd on ollut koulutuspoliittinen, rakenteellinen
ratkaisu, joka ei voi olla aiheuttamatta tasa-arvo-ongelmia. Feministisessa
tutkimuksessa onkin pyritty osoittamaan, ettd kisityd oppisisaltonsd vuok-
si yllapitad sukupuolten vilistd segregaatiota (Pollanen 2003; Kokko 2008).
Kisityonopetuksen tasa-arvon kehittamiseen on kylld pyritty vaikuttamaan
(POPS 1 1970a; POPS II 1970b; POP 1985; POP 1994; POP 2004), mutta tasa-
arvoa tuottaviin tavoitteisiin on paasty vain osittain (Isaksson 2003, 47-66;
Jakku-Sihvonen 1996, 195).

Opetussuunnitelmien kehittimisperiaate kisityossd on aina ollut sama,
tekstiilityotd ja teknistd tyotd on tarjottu kaikille oppilaille eri muodoissa,
yhteisend, vaihtoehtoisena tai késityoprojekteina, jolloin tuloksena on oppi-
sisdltdjen osittainen yhdistdminen tai vaihtaminen ja sitd kautta oppisisal-
tojen lisddminen, vaikka viikkotuntimaédrid tuntijakoon ei ole voitu lisata.
Todellinen tasa-arvohan saavutetaan, kun kaikki oppilaat saavat yhtd paljon
samaa opetusta molemmissa oppiaineissa. Silloin ei voida endi puhua suku-
puolitetusta kisityostd (Rasdnen 1996; Kdrna-Behm 2005; Heikkinen 2006).
Tdmai olisi vayla, jolla kasityotd kahlitsevat dikotomiset diskurssit saadaan
puretuiksi ja sen paikka neuvotelluksi uudelleen kulttuurisina kdytantoéina.
Kulttuurin muutokset ovat kuitenkin hitaita.

Lakiteitse kisityo, tekstiilityo ja tekninen tyd, yhdistettiin yhdeksi oppiai-
neeksi, kisityoksi, vuonna 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POP
2004). On siis vedettidva sellainen johtopddtos, ettd se on ollut lainsdétdjian
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paras strategia sukupuolittuneen kisityon eliminoimiseksi eli sukupuolisen
tasa-arvon saavuttamiseksi tdssa aineessa. Aikaisemmasta poiketen kasityo-
td opetetaan nyt koko ikdluokalle erilaisina yhdistelmini eikd vain toiselle
sukupuolelle. Kun oppiaineen viikkotuntimaarid ei tuntikehykseen ole voitu
lisdtd, on seurauksena luonnollisesti oppisiséltdjen puolittuminen. Ratkaisu
on epdonnistunut eikd samanlainen kohtelu ole mahdollinen muidenkaan
aineryhmien kohdalla. Miten kieliaineita opetettaisiin esimerkiksi yhdista-
malld ruotsin ja englannin kieli yhdeksi oppiaineeksi, kun opetusaika lisaksi
puolitetaan? Millainen peruskoulun oppiaine saataisiin yhdistimalla samoin
edellytyksin kemia ja fysiikka? Késityonopettajat kokevat tekstiilityon ja tek-
nisen tyon yhdistimisen aivan yhtd vaikeana vaihtoehtona. Yhdistelmista on
huonoja kokemuksia, yhteisen kisityon jalkeen kasityotd ei endd valita. Nédin
késityo menettdd myds kiinnostavuutensa oppiaineena. Lapsi on menossa pe-
suveden mukana, silld puolitetun opetuksen pohjalta ei endd voidakaan oppia
kasityotaitoja. Tasa-arvon toteuttamispyrkimykset ovat tuhonneet kahden
oppiaineen ja niiden mahdollisuuden toimia riittdvalld tasolla, ettd késityotai-
toja voidaan oppia mielekkaasti. Demokraattinen vaihtoehto on jakaa kasityo
kahdeksi erilliseksi aineeksi puolittamatta oppiaineiden sisdltdjd ja opetta-
malla niitd aineita kaikille oppilaille (Pollanen 2002; Kaukinen 2006).
Tekstiilitekniikat (kuitumateriaalitekniikat) ja niihin liittyvd muotoilu
on laaja-alaista ja se poikkeaa oleellisesti teknisestd koulukésityostd, jossa
valmistusmateriaaleina ovat puu, (puuteknologia) metalli (metalliteknolo-
gia), muovi (muoviteknologia) sekd sahko-, ja koneoppi seki tieto- ja vies-
tintatekniikka. Tieteellisind oppiaineina ndmi tiedonalat ovat jakautuneet
perinteisesti eri korkeakouluihin eli teknisiin, taide- tai taideteollisiin kor-
keakouluihin ja yliopistoihin. Késityond toteutettavien tuotteiden suunnit-
telu- ja valmistusprosessit ovat siis erittdin monitieteisia tiedonaloja. Aalto
yliopistossa tdmd asia on ymmarretty. Kysymyksessd on sama tiedon- ja tai-
donhallinta, oli kysymyksessa sitten yhden tuotteen tai prototyypin tekemi-
nen. Tekijdn tai opettajan on hallittava materiaalinsa ja maailmansa, jotta
materiaalin muuntaminen teknofysikaalisesta muodosta sosiokulttuuriseen
muotoon, tuotteeksi, onnistuu (Rosenman & Gero 1998). Eri materiaalit ke-
miallisine ja fysikaalisine ominaisuuksineen edustavat erilaisia tiedonalueita
ja liittymékohtia (késityd)prosesseissa on todellisuudessa vihdn. Vain poik-
keuksellisen harvat ihmiset pystyvat hallitsemaan useita materiaaleja ja niille
soveltuvia valmistustekniikoita ja muotoilua silld tasolla, ettd opettaminen
on mahdollista. Vain ani harvalla opettajalla on molempien aineiden aineen-
opettajankelpoisuus. Vuoden 2004 opetussuunnitelman oppiaineratkaisu
johtaa eri kasityotekniikoiden kohdalla alati vaihtuvien alkeiden tarjoamisen
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eli kasityotekniikoiden ja eri materiaaleihin perehdyttimiseen horisontaali-
sessa suunnassa laajana spektrind. Kuka voisi kiinnostua alati uusista alkeis-
ta? Késityotaidon oppiminen on luonteeltaan ajallisesi vertikaalia, iteratiivi-
sesti toteutuva vaikeutuvaa oppimistapahtuma (Anttila 1993, 111). Taituriksi
kehitytddn kymmenessd vuodessa yhdelté alalta (Ericsson 1996). Siksi kisi-
ty6opetuksen on siséllettdvd ainakin joitakin muotoilu ja késityotekniikoita,
joita opitaan vaikeutuvasti luokka-asteelta toiselle siirryttdessd, jotta oppi-
laalle syntyy ymmarrys kdsityotaidosta ja sen kehittdmisestd, merkityksestd
sekd motivoivuudesta vaikeustason kohotessa. Esimerkiksi tekstiilityossa esi-
opetuksen pistojen ompelusta olisi padstdvd monimutkaistenkin vaatteiden
valmistuksen opettamiseen, jotta kisityonopetuksella on se merkitys, jota
varten Cygnaeus nosti kisityon oppiaineeksi (Peltonen 1998). Nykyisella ka-
sitydnopetuksella paastadn askartelun tasoon. Tdhdn on siis tultu eiké siihen
voida tyytya.

Kisityon merkitys yleissivistivini oppiaineena

Miksi kisityotd sitten pitdisi opettaa? Kaiken voi ostaa valmiina. Kasityolla
on vanhanaikainen leima niiden silmissa, jotka eivit ole itse kokeneet kisi-
tyon merkitystd. Késityon merkityksen nakyvaksi tekemisessd ongelmana on
ollut kisitydon moniulotteisuus eika siitd luodakaan hetkessd perusteltua ku-
vaa. Késityonopettajat ovat etsineet perusteluja tille mainiolle oppiaineelleen,
mutta perustelut uhkaavat hajota laajalle alueelle ja menettavit siind voiman-
sa ja uskottavuutensa. Yritdn tdssd puheenvuorossani puristaa kisityén mer-
kityksen niin tiiviiksi paketiksi kuin mahdollista.

Kisityon merkitys peruskoulun sivistivand oppiaineena osoittautuu kuu-
luvan kentille, jota voidaan kutsua eliménhallinnaksi (Kojonkoski-Rannali
2001, 493). Elaménhallinta voidaan jakaa kolmelle ulottuvuudelle, nimittdin
tydelamén-, arjen- ja kriisinhallintavalmiuksiksi, kuten taulukosta 1 nih-
dédédn. Ensi kuulemalta saattaa jaadd kysyméan, ettd missd on késityon paik-
ka? Tahdon vastata tdhankin kysymykseen.
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TAULUKKO 1. Kasitydnopetuksen merkitys valmiuksina eldménhallinnassa

ELAMANHALLINNAN VALMIUSALUEET KASITYONOPETUKSESSA

TYOELAMAVALMIUDET

* Innovaatiokasvatus: luoville muotoilu- ja teknologia-aloille
+ Ammatillinen orientaatio ja valmiudet

* Yrittdjyyskasvatus

ARJENHALLINTAVALMIUDET

+ Kotitalousvalmiudet

+ Kuluttajavalmiudet, 'smart consumers’
+ Valmiudet itseilmaisuun ja harrastuksiin

KRIISINHALLINTAVALMIUDET
+ Depressioiden ennaltaehkaiseminen
+ Terapeuttiset elamanhallintavalmiudet

Peruskoulun yleissivistivdna aineena kisityo luo lahtokohdat niille tydeldma-
valmiuksille, joita esimerkiksi innovaatiokasvatus edellyttda. Parhaat luovat
kyvyt oppilaissa on saatava tunnistetuiksi ja annettava mahdollisuus luoda
orientaatio ja valmiudet luoville muotoilun ja teknologian aloille. Innovaatio-
politiikan hedelmédnd maahamme on luotu muun muassa Aalto-yliopisto. Ky-
synkin, ettd mistéd se saa innostuneet ja hyvin motivoituneet taitavat opiskeli-
jansa, jos tietotaitoja ja taitotietoa ei ole jo lapsuudessa kehitetty? Kasityolld ja
kuvataiteella seki eri oppiaineiden integraatiolla on loistavat mahdollisuudet
tdssd kasvatuksessa. Peruskoulun tehtdvéni ei kuitenkaan ole pelkdstdadn yh-
den eliittijoukon kasvattaminen, vaan koko ikdluokan. Maassamme on suuri
puute monien ammattialojen taitajista. Kuinka me saamme oppilaat innostu-
maan ndistd tiedon ja taidon alueista, jos lahtokohtia ei koulussa tarjottaisi?
Tdama tarkoittaisi, ettd jos kasityd olisi halveksittu koulusta pois, kuka edes
osaisi tai uskaltautuisi hakeutumaan niille aloille? Ty6elimavalmiuksiin
kuuluu myos yrittdjyyskasvatus. Kasityolld on ainutkertaiset mahdollisuu-
det yrittdjyyskasvattajana, silld se on siind kuin sisdsyntyisend, heti, kun tata
puolta tahdotaan korostaa.

Kisityotd ei voida markkinoida kaikille oppilaille innovaatio-, tyoeldma-
tai yrittdjyyskasvatuksena. Mutta arjenhallinta koskettaa jokaista. Oman ta-
louden ja kodin perustaminen, varustaminen ja yllapito vaativat tietoja ja tai-
toja niin immateriaalisesta kuin materiaalisestakin kulttuurista, jota kasityo
edustaa. Jokainen tarvitsee kotitalous- ja kuluttajavalmiuksia. Vaikka et osai-
si etka haluaisi tehda erilaisia tuotteita kotiisi, on sinun kuitenkin tiedettava
millaisia tuotteita tahdot hankkia ja varmistua niiden korkeasta laatutasosta.
On siis osattava ostaa, hoitaa ja huoltaa kodin tekstiilejd, vaatteita ja muita
tuotteita. Késityotd opiskelemalla, itse tekemilld, voidaan oppia viisaaksi ku-
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luttajaksi.

Arki koostuu useimmilla kansalaisilla paitsi tyoelamastd myds perheestd
ja omasta ajasta. Tydeldmin vastapainoksi voidaan kaivata tilaa omalle ajalle,
itseilmaisulle ja harrastuksille. Késity6t ovat osoittautuneet oivalliseksi koh-
teeksi ndistd nakokulmista tarkasteltuna. Tilastokeskus (2005) ilmoittaa, etta
naisista 73 % ja miehistd 63 % harrastaa késitoitd. Lisdksi Internetissi esimer-
kiksi neulontaharrastus on luonut uutta késiyokulttuuria blogeina, neulekah-
viloina ja muina monimuotoisina ilmentymina. Hakusanalla knitted stocking
16ytyi yksin 658 000 osumaa. Nykyinen Internet on késityon ehtyméton sam-
po. Nden myos globaalisti nousseen kisityon kolmannen aallon merkittdvana.
IImi6 on maailmanlaajuinen ja se on rdjahtinyt Internetissd. DIY-movement,
tee-se-itse liike, on saanut uusia muotoja, jossa ihmiset tahtovat verkottua,
toimia ekologisesti ja sddstdd maailman resursseja. (Collanus 2007.)

Kolmantena tdrkednd merkityksend tahdon korostaa kisitydoppiaineen
merKkitystd eliman kriisien hallinnassa. Kelly Lambertin (2008) tutkimus tuo
oivallisesti esille millainen merkitys depressioiden ehkaisyssd on kisin teke-
miselld. Ennen kuin ihminen keksi koneet, kaikki materiaalinen kulttuuri oli
ihmisen luomaa ja késin tekemdd. Vajaat pari sataa vuotta, tuo koneellinen
aika, jossa nyt elimme, on lyhyt ihmisen evoluutiossa eikd aivojemme raken-
ne ole kyennyt muuttumaan samassa tahdissa. Tieddmme, ettd kiden edustus
aivokuorella on suuri. Lambert osoittaa, ettd jos ihminen ei voi kokea tekemi-
sen ja vaivalla tuottamisen luomaa mielihyvéd, ihminen masentuu. Lambert
lanseeraa tissd yhteydessd kasitettd effort driven rewards, vaivalla hankitut
mielihyvdpalkkiot. Vaikka maailmamme vaikuttakin melko lailla valmiilta,
se ei tarkoita, ettd jaksaisimme eldd ja viihtyisimme, tyhjin toimin, kidet ris-
tissd.

Kisity6 antaa myos valmiuksia tasapainottaa hektisen tyomaailman pai-
neita. Me tarvitsemme niin sanottua hidasta aikaa ja hidasta ajattelua sekd
ongelmanratkaisuun ettd luovuuteen. Erilaisissa kasitoissa vaihtelevat vuo-
rotelleen luovat ja ongelmanratkaisua vaativat vaiheet sekid mekaanista tyota
vaativat vaiheet. Innostava kokonaisuus, keskittyminen ja nauttiminen ka-
sityon eri vaiheista antaa meille aikaa kypsytelld muutakin eldimddmme ja
hallita sitd mielenkiintoisella, terveelld tavalla. Kdytossimme pitdd vain olla
riittdvad osaamista, kasityotaitoa, jotta tekeminen on mielekastd. Téssa kasi-
tyonopetuksella on merkittava tehtava.

Kisityon merkitys elimanhallintataitona on yleissivistavdan koulun kasva-
tustavoitteena paljon laajakantoisempi kuin mité sen pinnallisesti tarkastel-
tuna vaikuttaisi. Yleisyystasoa on osattava nostaa téllaista tarkastelua varten
ja osattava tarkastella kasityotd ja sen vaikutuksia tarpeeksi laajasta perspek-
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tiivistd ihmisen eldimdssd. Tim4 saattaa unohtua, kun seuraamme pienen ka-
sityotehtdvan parissa tuhertavaa oppilasta.

Miten kisityota pitdisi kehittaa?

On totta, ettd kdsityonopetus tarvitsee ravistelua, jotta sen vanhanaikaisesta
leimasta paistdisiin eroon ja pystyttdisiin huomaamaan kasityon kehitysky-
kyisyys ja laaja merkitys (Ihatsu 2006,19). Suomea on tehty tunnetuksi inno-
vatiivisena muotoilun ja teknologian maana. Innovatiivisuus on todettu niin
tarkedksi kehittdmisalueeksi, ettd se on otettu osaksi valtakunnallista inno-
vaatio-ohjelmaa. Mutta miten me yllapidimme maineemme, jos tuhoamme
tai jatdimme kehittamatta sen kasvatuksen, joka timén tuloksen tuottaa eli jos
meiltd puuttuisi sekd vastaava perusopetus ettd soveltuva opettajankoulutus?
Eihdn valtakunnassamme ole késitydmuotoilun tai teknologian opettajan-
koulutuksia. Mutta Aalto yliopisto on. Eiko tdssd ole harkitsemisen paikka?
Eiko kasityomuotoilun (tekstiilikdsityd) ja teknologian (tekninen tyon/tek-
nologia) opettajien koulutuspaikka voisi olla my6s Aalto yliopistossa tai sen
kanssa muodostettavissa verkoissa?

Kisityboppiaineista on muodostettava kaupallistekniseen viitekehykseen
asettuva innovaatioaineiden aineryhmi, joihin kuuluvat kasityémuotoilu
(design), tekstiilityo ja teknologia (technology)/ tekninen ty6 sekd kuvataide.
Kaikkien nédiden oppiaineiden valittuja sisaltojd olisi kehitettdva yrittdjyyden
ja tuotekehittelyn suuntaan. Kasityonopetuksesta nama sisillot on nostetta-
vissa esiin hyvin konkreettisella tavalla tuotteiden tekemisestd. Ndin on me-
netelty niissd maissa, joissa koulujen oppiaineina on ollut design & technology.
Britannialla, Australialla ja Uudella-Seelannilla on ndissi aineissa pitkét pe-
rinteet. Emme kuitenkaan tahdo kopioida kisityon kehittimisessd valmiita
malleja, vaan tahdomme kehittdd omat mallimme. Kasitydomuotoilua ja tek-
nologiaa on myo6s opetettava sukupuolesta riippumattomina, yhteisind, pa-
kollisina oppiaineina uudella orientaatiolla.

Oppimisen on oltava tutkivaa (Seitamaa-Hakkarainen 2009). Tuotteita on
opittava jo koulussa analysoimaan, kehittimadn ja luomaan uutta synteesi-
nd aikaisemmasta. Késitydmuotoiluun ja teknologiaan on integroitava myds
muita oppiaineita. Matematiikka, fysiikka, kemia sekd kuvataide ovat itses-
tadnselvyyksid, mutta monilla muillakin aineilla on yhteyksid innovaatio-
aineisiin.

Kisityotd on my0s sovitettu taito- ja taideaineisiin, etenkin taiteen perus-
opetuksessa. (Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma 2002). Sielld se on
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sisdllytetty visuaaliseen ilmaisun, arkkitehtuurin ja kuvataiteen kanssa. Ka-
sity6 ei identifioidu kuitenkaan kokonaan taiteeksi tai ilmaisukasvatukseksi.
Kisityooppiaineilla on merkittava tekniikkaan, ongelmanratkaisuun, tyéhon
kasvattamiseen ja elinkeinoeldimdén viittaava kaupallistekninen ulottuvuus.
Néiden aineiden opettamiseen ja opettajakoulutukseen kannattaa panostaa.
Tarvitsemme innovoijia, muotoilijoita, insindo6rejd, yrittdjid ja erilaisia osaajia
yhteiskuntamme elinkeinoeldméén ja yksityiseen eliménhallintaan. Néisté
ja monista muistakaan syistd en voi uskoa, ettd suomalainen yhteiskuntam-
me voi sivuuttaa késityon oppiaineena. Késityon eri sisaltoja on kehitetta-
vd omina oppiaineinaan, mutta koko ikédluokalle suunnattuna opetuksena,
muuten emme mydskidn pdidse irti tasa-arvokysymyksistd eikd sukupuolten
liikkkumista eri ammattialojen vililld voida kehittdd hallitusohjelman linjaus-
ten mukaisesti.
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Harri KUKKONEN

Positiointi oppimisen tukena

Oppiaineen sisdllon ja opetuksen menetelmien asiantuntemus ovat perinteisesti olleet
edellytyksid opettajana toimimiselle mutta riittdviatko ne orientaatioperustaksi nuorten
oppimisen tukemisessa? Luokkahuoneessa viridvisséd keskustelutilanteissa on kyse sosiaa-
lisesta toiminnasta, jossa osapuolet ottavat tietynlaisia asemia eli positioita suhteessa
toisiinsa (van Langenhove & Harré 1999, 16). Analysoin positiointimenetelman avulla
ammattiopistossa opiskelevien nuorten kirjoituksia siitd, mika on tarkedd opettajan ja
nuoren opiskelijan kohtaamisessa. Kirjoituksissa opettajalle annettiin myos sellaisia po-
sitioita, jotka eivat nouse oppiaineen asiantuntemuksesta ja substanssildhtoinen opettaja-
opiskelija-asetelma sai rinnalleen uusia ndkokulmia kohtaamisen perustaksi. Luokkati-
lanteen dynamiikan ymmartdmiseksi on siis syytd ottaa huomioon muitakin nikékulmia
kuin oppiaineen sisdlto ja opetusmenetelmait. Tietoisella positioiden vaihtelulla opetta-
ja voi muunnella interaktiota ja luoda kanssakdymiseen myos dialogista vuoropuhelua
edesauttavia aineksia. Ndin hin voi tukea seka sisdllon oppimista ettd opiskelijan henki-
lokohtaista kasvua ja identiteetin rakentumista.

Asiasanat: positiointi, opettajan asiantuntemus, rooli, interaktio, ONO -malli

Liahtokohta

”... tirked on vain se huomio, ettd nuoriso etsii johtajiaan joko omasta
piiristdén tai siitd ikdkaudesta, joka on heitéd lahinna ja jolla on senvuoksi
todella mahdollisuuksia eldytyd heiddn kehkeytyvaan elimanmuotoonsa”
(Hollo 1931, 93).

Kaikilla opetuksen ja koulutuksen alueilla pyritdan toteuttamaan ns. uusiin
oppimiskasityksiin perustuvia kédytdnteitd. Tiedon konstruointia painotta-
vassa toiminnassa opettaja ja opiskelija saavat jo lahtokohtaisesti perinteises-
td poikkeavat tietimistéd ja osaamista koskevat “toimenkuvat”. Lihtokohtana
opettajan ja opiskelijan kohtaamiselle on perinteisesti ollut oletus, ettd opet-
taja tietdd ja osaa opettamansa oppiaineen siséallot, joita opiskelija puolestaan
ei tiedd eiké osaa. Kiésitys opettajasta ensisijaisesti oppisisallon asiantuntijana

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 149-162.
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voidaan johtaa retoriikan perinteeseen. Retorista esitystapaa pidettiin an-
tiikin aikana sekd ihmisen hyvdn olemassaolon ettd hyvin opetusprosessin
ideaalina. Retorisen kompetenssi koostui puheen sisdllon tuntemisesta ja
sen esittdmisen taidosta. Ndin opettaminen ymmadrrettiin ihmisen kyvyksi
puhua vakuuttavasti valitsemastaan sisallostd. (Kiinzli 2002, 31-32.) Kisitys
opettajasta ensisijaisesti sisdllon asiantuntijana johtaa helposti my6s opetus-,
oppimis- ja ohjaamistilanteiden jasentamisessd ja tutkimisessa oppiaineen si-
sdltojen tai opettajan menetelmallisten valintojen korostumiseen. On kuiten-
kin syyta kysy4, tarjoavatko oppiaineen sisillon ja opettamisen menetelmien
asiantuntemus riittdvian perustan nuoren kohtaamisessa, hdnen oppimisensa
tukemisessa ja opetus-, oppimis- ja ohjaamistilanteiden dynamiikan ymmér-
tdmisessa.

Taman artikkelin tarkoituksena on valottaa opettaja—opiskelija-interak-
tiota kuvaamalla, mité opiskelijat pitdvit tarkedni opettajan ja nuoren opiske-
lijan kohtaamisessa. Opiskelijan d4nen esilletuomisen avulla voidaan vastata
my6s Hollon ajatuksesta nousevaan kysymykseen: ”Voiko opettaja olla nuo-
relle opiskelijalle lahelldolija, eri ikdkautta eldvd merkityksellinen henkil6?”
Tarkastelen aluksi opettaja—opiskelija-suhdetta ja tuon perinteisen roolipe-
rustaisen tarkastelun rinnalle positiointindkékulman. Empiirisen aineiston
avulla tarkastelen opiskelijoiden opettajalle antamia positioita ja johdan ndis-
td kolme ammatillisen keskustelun muotoa, joita vaihtelemalla opettaja voi
sdddelld ja ohjata interaktiota luokkatilanteessa. Lopuksi pohdin positioinnin
kaytannollisid ja teoreettisia kontribuutioita opettajan tyon kannalta.

Opettaja-opiskelija-suhde

Koulutusinsituutioon sisdltyy seki eksplisiittisid ettd implisiittisid oletuksia
siind toimivien osapuolten oikeuksista ja velvollisuuksista sekd toiminnan
mahdollisuuksista. Opettaja—opiskelija-rooliparin toiselle osapuolelle — opet-
tajalle — on perinteisesti langennut itsestddnselvyytend vallanhaltijan positio,
joka on perustunut oletukselle tietimisestd ja osaamisesta. Téhdn sisiltyy
kuitenkin tietynlainen kehdpddtelmi: oletus tiettyjen asioiden tietdmisesté
toimii perusteluna opettajan asemalle ja koska hdn on tuossa asemassa, ha-
nelld on oikeus tulkita ja jakaa omistamaansa tietoa. (Kukkonen 2007, 62-63.)
Bermanin (1999, 150-151) mukaan ihminen, jolla on tietoa, joka tulkitsee sitd
ja jakaa my6s muille positioidaan viisaaksi, vakuuttavaksi ja vahvaksi. T4l-
laisessa opettajan positioitumisessa vallanomistajaksi ja tietdvaksi kuuluu
kuitenkin ensisijaisesti auktoriteetin dani. Opettajan ja opiskelijan rooleihin
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sisaltyvit tietdmistd ja osaamista koskevat subjektipositiot ovat siis olemassa
jo ennen esimerkiksi luokkatilanteessa tapahtuvaa kohtaamista ja ne jaavit
elamddn my0s sen paatyttya.

Thmisten vilisessd kohtaamisessa ja kanssakdymisessd esille tulevia tilan-
teita ja ilmioitd on yleensd kuvattu teatterin tai ndyttaimotaiteen maailmasta
lainatulla roolin kasitteelld. Roolille on tyypillistd, ettd se on yliyksil6llinen,
haltijastaan riippumaton. Tdma nikyy hyvin oletuksessa, ettd opettajan roo-
lin saanut on osaavampi ja tietdvdmpi suhteessa oppijan roolin saaneeseen.
Keskustelussa, jota luokkatilanteissakin yhi useammin korostetaan, on kyse
sosiaalisesta toiminnasta, jossa osanottajat pyrkivit tekeméddn tapahtuvaa
toimintaa ymmarrettavaksi, ilmaisemaan kasityksidan ja myos vaikuttamaan
toisiinsa. Keskustelussa otetuista ja annetuista asemista voi kdyttaa nimitysta
positio ja asemoinnista nimitysté positiointi. (van Langenhove & Harré 1999,
16; Hietala, Koivunen & Ropo 2004, 100.) Roolin ja roolinoton késitteisiin
verrattuna positioon ja positiointiin liittyy joustavuus ja myos ajallisuus. Po-
sitio-kdsite painottaa kohtaamisen dynaamisia aspekteja. Roolin-késite puo-
lestaan keskittyy staattisiin, muodollisiin ja ritualistisiin aspekteihin. Roolin
ja position suhdetta voi kuvata samanlaiseksi kuin on kukan ja ruusun suhde
tai muodon ja nelién suhde (Davies & Harré 1999, 32; Harré & van Langen-
hove 1999, 196).

Positioinnin avulla voi tarkastella sekd yksilon itsensd suorittamaa ase-
mointia (person-to-world) ettd hédneen itseensd kohdistuvaa asemointia
(world to person) (Bamberg 2004, 135-136). Opettaja—opiskelija-suhteen ins-
titutionaalisen luonteen takia sen lahtdasetelma on rooliperustainen, mutta
positioinnin dynaamiseen luonteeseen kuuluu, etté itseen kohdistuvan roo-
liperustaisen positioinnin voi kyseenalaistaa ja sitd voi vastustaa. Annetut
subjektipositiotkaan eivit ole jaykkid roolikasikirjoituksia, vaan opettaja ja
opiskelija voivat suorittaa uudelleenpositiointeja. Yhdenkin roolin sisilld on
siis mahdollista ottaa ja antaa useita erilaisia positioita. (Burr 1995, 142; Harré
& van Langenhove 1999, 196.) Luokkatilanteiden dynamiikan kannalta on
tiarkedd ymmartdd, ettd tietynlaisten positioiden ottaminen, saaminen ja hy-
vaksyminen johtaa kokemaan asiat vaistimatta juuri tuon position kautta ja
suuntaamana.

Positiointi voidaan siis nahdd yhteiseksi neuvotteluprosessiksi, jossa on
keskeista opettajalla olevan vallan joustava kdyttiminen. Identiteetin raken-
tumisen kannalta on tdrkedd, millaisia positioita opiskelijan on mahdollista
ottaa itselleen ja antaa opettajalle sekd millaiseen itseensd kohdistuvaan po-
sitiointiin hdnen on suostuttava ja millaista hdn voi vastustaa ja kyseenalais-
taa. Luokkatilanteessa tapahtuvan toiminnan voikin nidhdé olevan jatkuvaa
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dialektista liikettd, jossa opettaja ja opiskelijat asemoivat itseddn ja tulevat
asemoiduiksi tavoilla, joita ei voi etukéteen ennakoida. Toiminta ei siis ole
vain opettajan etukdteen jaksottamien ja tarjoamien sisdltojen rationaalista
tyostamistd. Opettajan substanssin ja opetusmenetelmien asiantuntemuk-
seen perustuva rooliasetelma antaa tietyn mahdollisuuksien kentdn, mutta
varsinainen toiminnan tila muotoutuu siitd, millaisia positioita eri osapuolet
ottavat suhteessa itseensd, toiseen ja esilld olevaan aiheeseen.

Positiointimenetelma

Tutkimukseni ldhtokohtana oli, ettd opiskelija ei odota luokkatilanteiden ja
opettajan toiminnan olevan pelkastdan opettajan substanssin asiantuntemuk-
seen perustuvaa tiedon vilittimistd, muistamisen ja osaamisen tarkistamista
tai virheiden korjaamista. Halusin ldhestyd opettaja—opiskelija-interaktiota
juuri opiskelijan ndkokulmasta, silld opiskelija on perinteisessd rooliasetel-
massa ikddn kuin alisteisempi osapuoli. Hanelld ei ole juurikaan ollut etuka-
teen mahdollisuutta tai valtaa vaikuttaa siihen, mitd oppitunneilla tapahtuu.

Tutkimuksen aineiston tuotti 61 ammatillisen oppilaitoksen opiskeli-
jaa toukokuussa 2008. Heistd 56 oli naisia ja 5 miehid ja he olivat idltdan
17-24-vuotiaita. Kaikki olivat ensimmaéisen vuoden opiskelijoita. He kirjoit-
tivat aiheesta "Mika on tdrkeédd opettajan ja nuoren opiskelijan kohtaamises-
sa?” Opiskelijjoille annetussa ohjeistuksessa pyydettiin kirjoittamaan omien
kokemusten perusteella, ei kuvittelemalla jokin ihannetilanne.

Olen aiemmin (Kukkonen 2007) jdsentdnyt positiointi-késitettd erotta-
malla siitd kolme dimensiota. Refleksiivinen positiointi kuvaa sitd, millaisia
asemointeja yksilo ottaa suhteessa itseensa. Interaktiivinen positiointi kuvaa,
minkailaisia positioita annetaan toiselle. Kolmantena ulottuvuutena on kon-
tekstoiva positiointi, joka kuvaa suhdetta sen hetkiseen tilanteeseen tai aihee-
seen, jota ollaan kasittelemassd (esimerkiksi oppitunnilla). Ndimé dimensiot
ovat tietenkin kietoutuneet toisiinsa ja ovat jokainen osa toisiansa mutta til-
lainen erottelu auttaa luokkatilanteiden interaktion teoreettisessa jasentami-
sessd ja antaa myos menetelmallisen tyokalun empiirisen aineiston analyy-
siin. Identifioin ndiden dimensioiden perusteella opiskelijoiden kirjoituksista,
minkélaiseen asemaan he asettautuvat suhteessa opettajaan ja substanssiin ja
minkdlaisia asemia he antavat opettajalle suhteessa itseensd ja substanssiin.
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Tulokset: Opettaja on muutakin kuin pelkistdan opettaja

Opiskelijoiden saamassa kirjoittamisen ohjeistuksessa ei mitenkaédn rohkais-
tu "kehittelemddn” muita kuin opettajan substanssin asiantuntemuksesta
nousevia ndkokulmia. Kirjoituksissa kuitenkin annettiin opettajalle paa-
asiassa juuri sellaisia positioita, jotka eivdt nouse oppiaineen asiantuntemuk-
sesta. Asiantuntemukseen liittyvdt kommentoinnit olivat ldhinnd muotoa:
“Opettajan pitid osata opettaa”. Substanssildhtéinen opettaja—opiskelija-
asetelma siirtyi siis sivuun tai sai rinnalleen uusia nikokulmia kohtaamisen
perustaksi. Seuraavassa kuvaan viittd erilaista opettajan saamaa positioita.
Kursivoidut tekstit ovat suoria lainauksia kirjoituksista.

a) Ymmartivé ja hyviksyvé kuuntelija: opettaja saattaa olla yksi nuoren
elaman keskeisimmistd henkildistd, jonka tulisi ymmértdd, ettd opiskelu on
nuorelle yksi eldimadnalue muiden joukossa.

"Néhdddn opiskelija ihmisend eikd vain objektina, jolle syéttdid vuosi vuo-
den jilkeen samoja asioita.”

“Tarkedd on kiinnostuminen rehellisesti opiskelijan asiaan eikd asenteella
Emmiitid, md oon vaan toissd tddlld.”

”On reilu, kuuntelee ja on oikeasti ldsnd, eikd eldmddnsd paatunut tantta.”
“Opettaja ottaa toisen ajatukset ja eldmdntilanteen huomioon.”

“Opettaja on yksi vaikutusvaltaisimmista henkilistd nuoren eldmdssd, sik-
si aidon vilittamisen tulisi ndkyd ja kiinnostus siitd mitd nuorelle kuuluu.”

“Opettajien tulisi muistaa, ettd nuoren eldmd ei aina ole pelkkdd huvitte-
lua, eldmdssd voi olla suuriakin ongelmia, jotka heijastuvat opiskeluun.”

Niissd kommenteissa nakyy positiointi, joka menee institutionaalisen opetta-
ja—opiskelija-suhteen taakse. Opettaja ei ole vain tiedonvalittdjd ja osaamisen
kontrolloija, vaan hén saa sellaisia positioita, jotka viittaavat kykyyn kuulla ja
ndhda asioita ja tapahtumia ikdan kuin opiskelijan eliméntilanteen lapi. Tal-
laisessa empatiapositiossa opettajan pitdisi nahda roolihahmon taakse, omaa
elimédnsa eldvaan nuoreen ihmiseen. Opettajan saamat positiot eivit perustu
oppiaineeseen tai sen sisdltdihin, vaan nuoreen itseensi eldvini, kokevana ja
tuntevana ihmiseni. Nuoren eliméntapahtumat seuraavat luokkahuoneeseen
ja elavdt myos sielld. Opiskelijan rooliin kuuluva velvoite keskittya opettajan
valitsemiin ja esittdmiin sisaltdihin ja niiden ty6stdmiseen joko yksin tai ryh-
madssd jad alisteiseksi omien elimantapahtumien merkityksellisyydelle ja ko-
konaisvaltaisuudelle.
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b) Avoin ja huumorintajuinen kasvattaja: opettajan tulisi olla avarakat-
seinen erilaisten ihmisten ja mielipiteiden suhteen eikd hdnen kanssaan tar-
vitse jannittaa

Tilanteessa kohdataan aikuinen ja nuori eikd opettaja (arvostelija) ja opis-
kelija (suorittaja).”

“Kohdataan toinen ilman ennakkoluuloja ja muodostetaan oma kuva toi-
sesta ja ollaan valmiita muuttamaan mahdolliset ennakkoluulot.”

. . i . o . L .
“Aito oma itsensd, avarakatseisuus erilaisten ihmisten ja mielipiteiden vi
lilld.”

“Pitdisi olla huumorintajua, ettd selviytyy nuoren kanssa. Asioita ei saa ot-
taa liian tosissaan.”

“Nuoret on nuoria, tdytyy olla niiden tasolla ja ettd opettaja ottaa opiskeli-
jan vastaan sellatteena mikd hdn on.”

Positiointi ei ndissakddn kommenteissa perustu koulutukseen tai oppiaineen
hallintaan, vaan sen voi sanoa olevan sukupolviperustaista. Opettajalle my6n-
netty aikuisen positio ei kuitenkaan sisdlld valmiiden kulttuuristen mallien
kayttod ainoana peilauspintana nuoren ihmisen ymmartamisessd, vaan opis-
kelija haluaa tulla tunnetuksi ja hyviksytyksi omana itsenddn, ei anonyymina
roolihahmona. Aikuinen-nuori-positioparin toimivuus edellyttad opettajal-
ta taitoa olla "samalla tasolla” kuin nuoret. Tédssd edesauttavat avarakatsei-
suus, rentous ja huumorintaju. Tama viittaa siihen, ettd opiskelijat tunnista-
vat ndenndisesti muusta ymparistostd eristetyssd luokkatilanteessa muitakin
oppimisen aiheita ja keskustelun kohteita kuin opettajan hallitsemat oppiai-
neen sisallot. He ikdédn kuin tarjoutuvat ohjaamaan opettajaa tallaisen heiddn
“maailmastaan”, ei opetussuunnitelmasta, tulevan tiedon darelle.

¢) Tasaveroinen ja kannustava yhteistyokumppani: opettajan on puretta-
va hierarkkista rooliasetelmaa ja osoitettava myos yhteistyotaitoja

“Molemmat ovat ystavillisid ja kunnioittavat toisiaan, molemmat haluavat
oppia toisiltaan ja ovat yhteistyohaluisia.”

“Pitdisi olla tasavertaisia siind suhteessa, ettd kummallakaan ei ole oi-
keutta nauraa/nolata toista. Palautteen anto kumminkin pdin ois tdrkedd.”

“Pitdd tuoda positiivista energiaa ja yhteishenked luokkaan.”

“Opettaja ei saisi pitdd itseddn yhtddn oppilasta korkea-arvoisempana tai
vedota Olen opettaja joten kylld mind tiedin.”
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"Ettd opettaja ja opiskelija pystyvit yhteistyohon ja tyoskentelemdidn yhdes-
sd siis luottamaan toisiinsa.”

Opettaja—opiskelija-suhde on lihtokohdaltaan epasymmetrinen. Opettajal-
le annettiin hyvin selvésti tdllaisen epdsymmetrisyyden tasoittajan tai hie-
rarkkisen asetelman purkajan positio. Positiointi nousee yhteistoiminnalli-
suudesta ja vastavuoroisuudesta. Opettajalle annetussa yhteistydkumppanin
positiossa kyseenalaistuvat my0s perinteiset tietdmistd ja osaamista koskevat
subjektipositiot. Opettaja positioidaan itsekin oppijaksi ja myds palautteen
saajaksi ja vastaanottajaksi, ei vain sen antajaksi. Ndin opettajan rooliin itses-
tddnselvyytend kuuluva oppimisen kontrolloijan ja arvioijan positio kyseen-
alaistuu.

d) Joustava ja oikeudenmukainen auktoriteetti: opettajan on osattava ot-
taa oma paikkansa kaikkia tasapuolisesti kohtelevana auktoriteettina

“Taytyy olla lepposa, mutta opettaa kunnolla ja pitdd kuri.”

"Tirkedd, ettd opettaja kohtelisi kaikkia oppilaitaan tasa-arvoisesti, ja olis
samalla tasolla niiden kanssa, mutta ei olisi kuitenkaan mikddn lepsu opet-
taja.”

“Oppilaan pitid kunnioittaa opettajaansa ja opettajan tulee kdyttdytydi
myds ndin.”

"Pystyy pitdmddn kuria ja opiskelurauhan luokassa mutta osaa myds toi-
mia tilanteen mukaan.”

”On vaativa mutta osaa suhteuttaa sen opiskelijan osaamiseen.”

“Vaikka ei pidd oppilaasta, tiytyy kohdella samalla tavalla kuin muitakin
eli ei kuulu sorsia.”

Vaikka opettaja positioitiin hierarkkisen rooliasetelman purkajaksi, opiske-
lijat antoivat opettajalle my6s perinteisen kurinpitdjan ja valvojan position.
Niihin yhdistettiin kuitenkin tietynlainen joustavuus ja tilannetaju. Téll6in
kuri-termia voi ajatella ldhinnd ohjaavassa, ei rankaisevassa merkityksessa.
Kuri tarkoitti alun perin aidattua polkua, jota pitkin kotieldimet kulkivat lai-
tumelle. Néin kurilla oli lahinni ohjauksellinen tarkoitus. Opiskelijat eivit
siis antaneet opettajalle pelkkda “kaveri-positiota”, vaan yhteistoiminta pa-
lautettiin nimenomaan tydskentelysuhteeksi eikéd pelkdksi mukavaksi ajan-
vietoksi. Opettajan on osattava ottaa oma paikkansa niin substanssin tietdja-
né kuin ryhmén johtajana.

e) Vilinpitimiton vallankayttdja: opettajan rooli ja siihen siséltyva oi-
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keus kéyttdd valtaa ei oikeuta toimimaan alentuvasti ja autoritdarisesti

Pelko oppilaita kohtaan ! Omat kdrjistyneet mielipiteet joita pidetddn oi-
keina, huutaminen ja raivoaminen.”

“Opettaja ei ole mitenkddn korkeammalla tasolla opiskelijaan nihden eikd
ndin ollen voi kisked opiskelijaa oman mielensd mukaan.”

"Ei pidd ndhdd maailmaa mustavalkoisena ja pitdd omaa tietoaan ainoana
oikeana.”

“Mind olen pomo, tieddn kaiken -asenne.”

Kirjoituksista erottui myos positio, joka sisdltdd ikddn kuin kerddntyména
aiempien kuuntelemista, ymmartdmistd, hyviksymistd, yhteistoiminnalli-
suutta, tasaveroisuutta, kannustamista, avoimuutta ja joustavuutta kuvaavien
positioiden vastakohdat. Opettajan rooliin siséltyy annettuna vallankaytta-
jan positio ja tdmd saattaa saada myos sellaisia muotoja, ettd ei voi endd puhua
oppimista tukevasta ja edistdvdstd toiminnasta. Tai, paradoksaalisesti tdlloin
tuetaan sen oppimista, ettd roolinsa perusteella vallankayttdjéaksi positioitu-
va voi kéyttdd myos mielivaltaa. Talloin opiskelijan kokemus ja perspektiivi
ohitetaan tdysin. Pelkka roolilla perusteltu oikeassaolijan ja késkijan positio
etddnnyttdd opettajan opiskelijasta ja saattaa johtaa hyvin kyseenalaiseen
kommunikointiin. Opiskelijalle ei jaa tilaa erilaisten positioiden ottamiselle
jaantamiselle, vaan hdnen on otettava vastaan opettajan sanelema passiivisen
vastaanottajan positio. Tétd voi nimittdd opiskelijaan kohdistuvaksi vahin-
goittavaksi positioinniksi, silld se ei tue opiskelijaa luomaan henkilokohtaista
suhdetta esilld olevaan sisdltoon eika tue opiskelijan henkilokohtaista kasvua.

Tulosten yhteenveto: Interaktion sdidtely positioinnin avulla

Opiskelijoiden kirjoituksissa kohtaaminen opettajan kanssa avautui monita-
soisena mahdollisuutena. Opettajan tietdvin ja osaavan ammattilaisen posi-
tioita ei asetettu kyseenalaiseksi kun oli kyse oppiaineen ja -sisdltdjen parissa
tyoskentelystd. Luokkatilanteiden dynamiikkaan liittyvissd kysymyksissd
opettaja positioitiin ryhmén johtajaksi, joka ohjaa ja my6s pitdd huolta siité,
ettd ryhmai ja sen jdsenet tyoskentelevit asianmukaisesti. Erilaiset opiskeli-
jan omasta eliméntilanteesta ja myos eldimanvaiheesta nousevat asiat ja ky-
symykset edellyttavit asetelmaa, joka ei nouse muodollisesta koulutuksesta,
vaan jossa kohtaavat aikuinen ja nuori. Kaikkein perustavimpana voi tunnis-
taa asetelman, joka ei nouse institutionaalisista rooleista: ihminen-ihminen.
Siind eivit kohtaa jonkin oppiaineen tai ammatti-/koulutus-/tieteenalan sisal-
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tojen osaaja ja tuleva tuon alan tyontekijd. Téllaista suhdetta voi ajatella niin,
ettd ihmisend olemisen tasolla toinen ihminen ei voi asettua toisen ylédpuolelle
minkdin institutionaalisen roolin perusteella. On vaikea kuvitella toimivaa
opetus- tai ohjaussuhdetta, jos toisen osapuolen ihmisarvo asetetaan kyseen-
alaiseksi. Didaktisen kolmion opettajan ja opiskelijan suhdetta (pedagoginen
suhde) kuvaava akseli kannattaa siis kuvata useampitasoisena: opettaja-opis-
kelija, ryhmdn johtaja-ryhmdn jdsen, aikuinen-nuori ja ihminen-ihminen.

On tdrkedd tunnistaa opettajaan kohdistuvan positioinnin moniulottei-
suus. Opettajalle annettiin positioita, jotka ovat jopa toisilleen vastakkaisia.
Hinen odotettiin olevan kurinpitéjé ja auktoriteetti mutta myos tasaveroinen
yhteistyokumppani. Opettajan on osattava ottaa paikkansa luokan johtajana
mutta muistaa ottaa huomioon myds yksittdisen opiskelijan elaméntilanne.
Itseen kohdistuvan positioinnin tunnistaminen voi auttaa opettajaa toimi-
maan adekvaatilla tavalla. Joko toimimalla annetun position mukaisesti tai
vastustamalla sité ja ottamalla erilaisen position kuin opiskelija on antanut.
Nyt alussa esitettyyn kysymykseen "Voiko opettaja olla nuorelle opiskelijal-
le ldhelldolija, eri ikdkautta eldvd merkityksellinen henkil6?” on mahdollista
vastata. Opettaja on viistamdttd lihelldolija, eri ikikautta eldvi merkityk-
sellinen henkilo. Opettaja on opiskelijalle aina muutakin kuin vain opettaja.
Olennaista onkin, miten opettaja kdyttaa tata lahelldolijan positiota oppimis-
ta edesauttavan vuorovaikutuksen muodostumiseen.

Kun opiskelijoiden opettajalle antamat positiot siirretddn toimintaan, on
mahdollista erottaa kolme erilaista ammatillisen keskustelun ulottuvuut-
ta, joita opettaja voi kdyttdd interaktion sddtelyssd. Tarkemmatkin erottelut
olisivat mahdollisia mutta seuraavassa on eradnlainen perusjasennys posi-
tioinnille. Téssd kuvauksessa voi kdyttdd apuna didaktisen kolmion akseleita
opettaja-sisiltd, opettaja—opiskelija ja opiskelija-sisdlt. Seuraavassa ONO-
mallissa (kuvio 1) on visualisoitu edelld kuvatut kolme ammatillisen keskus-
telun muotoa, joissa opettaja ja oppija saavat erilaisia tietimistd ja osaamista
koskevia positioita.
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Opettaminen Neuvominen Ohjaaminen
Sisilto Siséltd Sislto
1.
1.
Opettaja Opiskelija Opettaja Opiskelija Opettaja : gpiskelija
= P
2 2

KUVIO 1. ONO-malli (opettaminen, neuvominen ja ohjaaminen didaktisessa kolmiossa)

Opettaminen (ymmdrrettynd tiedon siirtamiseksi) perustuu opettajan posi-
tioon “tiedon valittdjana” (opettaja-sisilto-akseli). Ennalta laaditut tavoitteet,
suunnitelmat ja sisallot toimivat kehyksend, joka ohjaa toimintaa. Opettaja on
tydskennellyt oppisisdllon parissa sekd valinnut ja jaksottanut asiat, joita on
tarkoitus “saattaa opiskelijalle tiedoksi”. Opiskelija siis positioituu tiedon vas-
taanottajaksi, koska opettaja tietdd enemmain kuin opetettava. Ammatillises-
sa koulutuksessa on paljon sellaisia ilmidité, asioita ja toimintoja, jotka eivit
ole opiskelijalle tuttuja. Niillé ei ole suoraan kosketuspintaa hinen kokemus-
maailmassaan. Télloin on tarkoituksenmukaista, ettd ne esitellddn, tuodaan
tiedettdvaksi, ndhtdviksi ja kdsiteltavéksi eli opetetaan.

Neuvominen (ymmarrettynd kysymyksiin vastaamiseksi ja ohjeiden an-
tamiseksi) perustuu opiskelijan itse madrittimaan ongelmaan. Kyse on siis
siitd, ettd opiskelija itse on tyostanyt tiettya sisdltod (opiskelija-sisalto-akseli),
havainnut jotakin sellaista, mitd ei itse saa selvitettyd ja kddntyy opettajan
puoleen. Opettaja siis positioituu neuvonantajaksi, opastajaksi ja tietolahteek-
si. Koska tdimé keskustelun muoto on “opiskelijalahtdinen”, on mahdollista,
ettd neuvon pyytdminen liittyy my6s aivan muuhun asiaan kuin opettaja
on suunnitellut. Esimerkiksi opiskelijaryhmidn toimintaan tai opiskelijan
elaméntilanteeseen liittyvit pohdinnat saattavat virittdd kysymisen tarvet-
ta. Vaikka neuvominen perustuu ensisijaisesti opiskelijan kysymykseen tai
pyyntoon, myds siind on oletuksena, ettd neuvoja tietdd enemmén tai parem-
min kuin neuvottava. Opiskelija saa siis tdssdkin vastaanottajan position.

Ohjaaminen (ymmaérrettynd kuuntelemiseksi ja ajattelun virittdmiseksi)
edellyttdd tdysin erilaisten positioiden ottamista itselle ja antamista toiselle
kuin kaksi edellistd. Kuuntelijan, rohkaisijan ja kanssatoimijan positiot viit-
taavat sellaiseen toimintaan, jota opettaja ei ole voinut suunnitella etukédteen.
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Keskustelun sisdlto saattaa olla opettamisen tai neuvomisen virittdméa tai
opiskelijan eldméntilanteesta nousevaa mutta ohjaamisessa fokuksessa ovat
opettajan vélittdmien faktojen tai ndkokulmien asemesta kasitykset, usko-
mubkset ja oletukset. Tdll6in liikutaan merkitysmaailman tasolla, ei valmiin
tiedon alueella. Tdllaisessa keskustelussa on aineksia dialogiin, silld dialogi
on keskustelua, jossa pddmadrand on muodostaa kasitys useasta eri nakokul-
masta (Varto 1994, 152). Dialogi on siis eri asia kuin opetuskeskustelu, silld
dialogissa luodaan uutta tietoa, sellaista, jota ei ole ollut ennen tuota keskus-
telua. Téllaisesta keskustelussa syntyvistd tiedosta voi kdyttda nimitystd neu-
voteltava tieto.

Kisitysten ja uskomusten henkil6kohtaisuus ja kokemuksellisuus aiheut-
tavat sen, ettd opettaja ei voi ennakoida keskustelun kadnteita tai sitd, minka-
laisia merkityksié erilaisilla avauksilla ja tarjoumilla tuotetaan. Toimintaa voi
kuvata lahinnd neuvotteluksi, jossa opettaja saa kanssatoimijan ja mukana-
eldjan position. Keskustelu on vuoropuhelua ja vuorokuuntelua, jossa molem-
mat osapuolet voivat saada aineksia omalle ajattelulleen. Siis saavat oppijan
position.

Luokkatilanteessa tapahtuvan interaktion kannalta on keskeista se, min-
kilaisissa asioissa, tilanteissa ja oppiaineen sisdlloissd sekd kenen aloitteesta
aktivoituvat opettaminen, neuvominen ja ohjaaminen.

Pohdinta: yhteyksii yli oppiainerajojen

Didaktisen kolmion opettaja—opiskelija-akselia kannattaa tarkastella monita-
soisena suhteena. Tassd tutkimuksessa identifioitujen, opettajalle annettujen
positioiden perusteella opettaja—opiskelija-interaktio kannattaa nahda koh-
taamisen tilaksi, jossa on koko ajan lasnd erilaisia potentiaalisia positioiden
antamisen ja positioiduksi tulemisen vaihtoehtoja. Opettaja-opiskelija -inter-
aktion tarkastelussa on syytd ottaa huomioon myds muita kuin oppiaineen ja
opetusmenetelmien nakokulmat, silld oppimisen ohjaaminen ja tukeminen
toteutuu ihmisten vilisessa kanssakdymisessd kompleksisessa sosiaalisessa ja
kulttuurisessa kontekstissa. Tdma koskee myds ndenniisesti muusta ympéris-
tostd eritettyd luokkatilannetta.

Opiskelijaryhmé on — oppiaineesta riippumatta — kompleksinen systeemi,
joka voi muuttaa omaa rakennettaan vastauksena joko ryhmin ulkopuolel-
ta tai sen sisaltd tuleviin vaatimuksiin ja paineisiin. Ryhmén toiminta ei ole
osiensa summa, lopputulos, vaan jisenten vilisen kanssakdymisen tuotos,
koko ajan suuntia etsivé prosessi. (Kukkonen 2009, 158-159.) Téssa prosessis-
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sa opettajaan kohdistuu myo6s muunlaista kuin substanssista nousevaa posi-
tiointia, joten opettajan ja opiskelijan vélinen interaktio sisdltdd myos muita
aineksia kuin oppiaineen sisaltoon keskittyminen ja opettaja on opiskelijalle
muutakin kuin substanssin asiantuntija. Opettaja on luokkatilanteessa tietys-
sd mielessd ambivalentissa positiossa. Han on sekd opiskelijaryhmén sisdlla
(yhteisessd tilassa tapahtuvan positioinnin perusteella) ettd sen ulkopuolella
(erilaisen roolin perusteella).

Opettajalle annettujen positioiden voi ajatella viittaavan siihen, ettd myds
rooliperustaisissa luokkatilanteissa eri sukupolvia ja “eldménperspektiiveja”
edustavien ihmisten kohtaamiseen liittyy sellaista kuulluksi tulemisen, tun-
nustuksen, neuvomisen, ohjaamisen ja myos rajojen kaipuuta, joka ei tun-
nistu, mikéli opiskelijan toimintaa yritetddn ymmartdd pelkdstddn oppiai-
neen ja sen sisdllon "14pi”. Tahdn kaipuuseen vastaamiseen kuuluu sellainen
avoimuus, kuunteleminen ja ldsndoleminen, jossa molemmat osapuolet saavat
tuoda esiin asioita omasta niakokulmastaan. N&itd voi pitdd myos dialogin
edellytyksind, silld dialogissa ihmisen on tultava kuulluksi ja ymmarretyksi
omista lahtékohdistaan ja vuoropuhelun tulee olla avointa ja vapaata kysy-
mistd, kuuntelemista ja vastaamista (Lehtovaara 1994, 222). Opettaja—opis-
kelija-suhdetta voi pitdd lahtokohdaltaan epasymmetrisend suhteena mutta
Virrin (1997, 73) mukaan dialoginen suhde on mahdollinen myés epasym-
metrisessd suhteessa. Positioinnin tunnistaminen ja adekvaattien positioiden
antaminen ja ottaminen onkin yksi vaihtoehto tunnistaa ja tuottaa dialogia
tukevia aineksia my6s epasymmetrisessd opettaja—opiskelija-suhteessa. Tama
on erityisen tdrkedd juuri interaktion monitasoisuuden ja opettajaan kohdis-
tuvan positioinnin ristiriitaisuuden takia.

Perinteinen substanssin asiantuntemusta korostava rooliperustainen ki-
sitys opettaja—opiskelija-suhteesta sisdltdd oletuksen, ettd opettaja voi toimia
mallina siitd, mikd on oikea tapa ymmdrtia, tietdd, osata ja puhua kulloinkin
kasiteltdavastd asiasta. Opiskelija kuitenkin antaa opettajalle myos sellaisia po-
sitioita, joissa toimiminen ei perustu opettajan substanssin asiantuntemuk-
seen. Erilaiset opiskelijan omasta elimanhistoriasta ja -tilanteesta nousevat
intressit ja muutokset saattavat johtaa siihen, ettd opettajan on osattava ajoit-
tain siirtdd syrjdan opettajan rooliin sisdltyvd “enemmén- tai paremmintie-
tavan” positio ja vastata adekvaatilla tavalla saamiinsa positioihin: milloin
vetdytyd, milloin jattad asian huomiotta, milloin puuttua tai odottaa, milloin
kuunnella, milloin keskeyttd, milloin opettaa, milloin neuvoa jne. Haasteena
sekd opettajankoulutukselle ettd tyoyhteisdjen toiminnalle on, miten opettaja
voi tiedostaa itseensd kohdistuvaa positiointia sekd millaisia mahdollisuuksia
hénelle tarjoutuu kehittda omaa positiointirepertuaarian.
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Opettajuuden teoreettisessa tarkastelussa positiointi auttaa siirtdmaan
huomion intrapsyykkisestd ja ongelmaperustaisesta fokusoinnista kohti sitd
sosiaalista ympéristod, missi toiminta tapahtuu ja mahdolliset (oppimisen)
ongelmat tulevat esille. Positioinnin kdytdnnoéllinen hyéty perustuu siihen,
ettd positioinnin tunnistaminen ja tietoinen positioiden vaihtelu antaa mah-
dollisuuden muunnella luokkatilanteessa tapahtuvaa interaktiota ja luoda
kanssakdymiseen myos dialogista vuoropuhelua edesauttavia aineksia. Ndin
opettaja voi tukea sekd sisillon oppimista ettd opiskelijan henkilokohtaista
kasvua ja identiteetin rakentumista.
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Mitd annettavaa didinkielelld ja matematiikalla
oppiaineina voisi olla toisilleen?

Luokanopettajaopiskelijoiden nikemyksid didinkielen ja matematiikan
taidoista, opiskeluasenteista sekd sukupuolistereotypioista

Téssd artikkelissa késittelemme Sanan lasku -projektin lahtokohtia. Keskeinen tavoite on
tarkastella, mitd annettavaa didinkielelld ja matematiikalla oppiaineina olisi toisilleen.
Esimerkiksi didinkielen osalta voitaisiin soveltaa matematiikan opiskelulle tyypillistd
ongelmanratkaisun nakokulmaa kieliopin opiskelussa. Matematiikassa puolestaan voi-
taisiin hyodyntda kirjoittamista sanallisissa tehtdvissd. Lisdksi kdsittelemme kyselytutki-
muksen tuloksia liittyen luokanopettajaopiskelijoiden nidkemyksiin didinkielen ja mate-
matiikan taidoista, opiskeluasenteista sekd sukupuolistereotypioista.

Avainsanat: didinkieli ja kirjallisuus, matematiikka, kielioppi, kielentdminen, kirjoitta-
minen, sukupuolistereotypia

Johdanto

Téssa artikkelissa esittelemme Sanan lasku -projektimme ldhtokohtia. Pro-
jektin tavoitteena on tarkastella, mitd annettavaa kahdella hyvin keskeiselld
oppiaineella, didinkielelld ja matematiikalla, olisi toisilleen. Lisaksi selvitim-
me luokanopettajaopiskelijoiden nakemyksid omista didinkielen ja matema-
tiikan taidoistaan.

Peruskoulun opetussuunnitelma on oppiainejakoinen. Aidinkielessi ja
kirjallisuudessa sekd matematiikassa oppiainejakoisuutta ovat vahvistaneet
vastaavat tieteenalat. Ainejakoisuus saattaa johtaa joustamattomuuteen esi-
merkiksi siten, ettd eri aineissa opittavat asiat eivat liity riittdvéstd toisiinsa.
(Uusikyld & Atjonen 2007.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) aihekokonaisuuksien yhteydessd eheyttimisen tavoitteena puolestaan
on ohjata tarkastelemaan ilmioitd eri tiedonalojen nidkokulmista rakentaen

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 163-178.
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kokonaisuuksia ja korostaen yleisid kasvatuksellisia ja koulutuksellisia paa-
maaria.

Aidinkielessd ja matematiikassa oppiaineina on yhtildisyyksid etenkin
metataitojen, esimerkiksi argumentoinnin nidkoékulmasta. Tdmintapaisia
yleisié tavoitteita tulisikin tietoisemmin tarkastella yli oppiainerajojen. Luku-
ja kirjoitustaidot koskettavat kaikkia oppiaineita, mutta niiden harjaannut-
taminen liitetddn kiintedsti didinkieleen ja kirjallisuuteen. Kuitenkin juuri
nédiden taitojen yhdistiminen muihin oppiaineisiin on luontevaa. Téssd ar-
tikkelissa tarkastelemme, miten didinkielen ja matematiikan opetusta voisi
kehittda kohti eheyttdvampdd opetusta. Nédissa oppiaineissa tehtavastd yhteis-
tyOstd ei liene paljoakaan kokemuksia.

Oppiainerajojen ylittdmisen lisaksi pohdimme tassd artikkelissa didin-
kieleen ja matematiikkaan liittyvid sukupuolieroja. Lappalaisen (2008) valta-
kunnallisessa didinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnissa tytot
olivat poikia parempia sekd lukutaidon, kielentuntemuksen ettd kirjoitustai-
don osalta 6. luokalla. Kirjoitustaidossa ainakin tyydyttdvin tason saavutti
60 % tytoistd, mutta vain 28 % pojista. Tama tulos kirvoittikin Lappalaista
suositukseen, ettd opetuksessa tulisi kehittdd kirjoittamisen opetusta niin,
ettd tavoitellaan poikia kiinnostavia kirjoittamisen opetuksen menetelmia.
Ratkaisuiksi mainittiin mm. poikia kiinnostavat aiheet sekd tietotekniikan
hyddyntiminen. Aidinkielen ja kirjallisuuden opiskeluasenteita mittaavat
tulokset heijastavat oppimistuloksia, silld Korkeakosken (2001) selvityksessa
tyttojen asenteet didinkieltd ja sen opiskelua kohtaan olivat poikien asenteita
positiivisempia, mutta erot olivat pienié.

Matematiikan kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa pojat menestyi-
vit koko kokeessa tyttdja paremmin 6. luokalla, joskin tytét olivat hieman
poikia parempia geometriassa (Niemi 2008). Niemen (2008) tulokset tytto-
jen ja poikien asenteista matematiikkaa kohtaan olivat pédinvastaiset kuin
Korkeakosken (2001) didinkieleen liittyvéssa selvityksessé: poikien asenteet
matematiikkaa kohtaan olivat myonteisempid kuin tyttéjen, samoin heiddn
itseluottamuksensa matematiikan osaamiseen oli parempi kuin tyt6illa.

Paitsi oppimistuloksissa ja asenteissa, eroja oppiaineiden vililld on havait-
tu my0s arvioinnissa. Lappalaisen selvityksen (2007) mukaan pojat saavat 6.
luokan todistukseen heikommilla taidoilla saman arvosanan kuin tytét &i-
dinkielesta ja kirjallisuudesta. Vastaavasti Naverin (2009) mukaan puhtaasti
matemaattisia taitoja mittaavan mittarin mukaan poikien osaaminen on pa-
rempaa kuin tyttojen. Pojat saivat silti tyttoja merkitsevasti huonompia arvo-
sanoja: poikien arvosana oli keskimédrin 7,5 ja tyttdjen 7,8. Kaiken kaikkiaan
oppiaineisiin ndyttaa siis liittyvan sukupuolisidonnaisuutta seka taitojen ettd
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arvioinnin kannalta.

Seuraavassa tarkastelemme aluksi, mitd yhteistd didinkielelld ja kirjalli-
suudella sekd matematiikalla on opetussuunnitelmassa. Sen jalkeen kisitte-
lemme esimerkkien kautta, mitd annettavaa ndilld oppiaineilla olisi toisilleen.
Lopuksi kasittelemme luokanopettajaopiskelijoille tehtyé kyselya.

Mitid yhteistéd didinkielelld ja kirjallisuudella seka
matematiikalla on opetussuunnitelmien tasolla?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) didinkielelle ja kir-
jallisuudelle sekd matematiikalle on helposti l6ydettidva yhteisia tavoitteita.
Molemmissa oppiaineissa 1.-2. luokkien tavoitteissa mainitaan keskittymi-
nen ja kuunteleminen. Matematiikan tavoitteiden mukaan oppilas oppii kes-
kittymddn, kuuntelemaan, kommunikoimaan ja kehittdmddn ajatteluaan.
Oppilas oppii perustelemaan ratkaisujaan ja pddtelmiddn konkreettisin mal-
lein ja vilinein, kuvin, kirjallisesti tai suullisesti. Aidinkielen ja kirjallisuuden
osalta tavoitteita ilmaistaan seuraavasti: oppilas oppii kuuntelemaan keskit-
tyen, kysymddn, vastaamaan ja kertomaan omia tietojaan, kokemuksiaan,
ajatuksiaan ja mielipiteitidn.

Niin ikddn 3.-5. luokkien tavoitteissa on samankaltaisuutta metataitojen
ndkokulmasta. Matematiikan tavoitteissa mainitaan, ettd oppilas perustelee
toimintaansa ja pddtelmiddn sekd esittdd ratkaisujaan muille. Oppilas oppii
esittamddn kysymyksid ja pddtelmid havaintojen pohjalta. Samoin tavoitteissa
todetaan, ettd oppilas oppii toimimaan ryhmidssi. Aidinkielessd ja kirjallisuu-
dessa tavoite on ilmaistu seuraavasti: oppilas oppii aktiivisen kuuntelijan ja
viestijdn taitoja; hin rohkaistuu osallistumaan keskusteluihin. Oppilas kehit-
tdd omaa kerrontaansa. Lisaksi tekstinymmartamisen osalta keskeisiksi sisél-
16iksi mainitaan mm. pddttelevi lukeminen ja pddtelmien teko.

Molemmissa oppiaineissa ndin ollen korostetaan paattelytaidon kehitté-
mistad sekd taitoa ilmaista toisille omia ratkaisuja ja ndkemyksid, joskin mate-
matiikassa tavoitteiden sanamuoto vaikuttaa vaativammalta jo 1.-2. luokalta
lahtien, esimerkiksi verrattaessa ilmaisuja “perustelee ratkaisujaan” (mate-
matiikka) ja "rohkaistuu osallistumaan” (didinkieli). Opettajan tehtdvani on
mukauttaa tavoitteet oppilaan taidon tasolle. Néista opetussuunnitelman lah-
tokohdista on l6ydettdvissd ndkokulmia sithen, miten oppiaineita voisi yhdis-
tda toisiinsa opetuksessa.
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Ongelmanratkaisutyyppisen opiskelun hyodyntiminen
didinkielen kieliopin opiskelussa

Mitéd opittavaa didinkielelld sitten olisi matematiikasta? Perinteisesti yksi
haastavimmista didinkielen osa-alueista on ollut kieliopin opetus. Kairjis-
tetysti kieliopin opiskelu on usein kilpistynyt sdantdjen ulkoaopetteluun ja
eri kielimuotojen moninaisuus on pahimmillaan jadnyt huomiotta painotet-
taessa kirjakielen normatiivisuutta. Pedagogisesta kieliopista on esitetty ni-
kemyksid usean vuosikymmenen ajalta. Vuonna 1994 Kielioppitydryhmén
julkaisemassa Kieli ja sen kieliopit -teoksessa esitetdan edelleen ajankohtaisia
lahtokohtia oman didinkielen opetukseen: kieliopin opetuksen tulisi perus-
tua sekd arki- ettd yleiskieleen, oppilaiden kielellisid intuitioita tulisi tukea
kieliopillisissa analyyseissd, luontaista kielitajua tulisi kehittdd ldhtemalld
prototyyppisistéd tapauksista kohti laajempia sédnnonmukaisuuksia seka kes-
kustelemalla ja péddttelemadlld niin, ettd kielellisid ilmauksia tarkasteltaisiin
sekd muodon ettd merkityksen kannalta.

Usein kieliopin opetus etenkin alakoulussa kuitenkin liittyy kiintedsti
oppikirjojen suppeisiin kielioppikuvauksiin ja "laatikoihin”, joissa on esitetty
taivutettuna jonkin kieliopillisen kategorian muodot. Kieliopin opetuksesta
puhutaankin yleisesti "panttayksena”. Yksi nakokulma kieliopin opetukseen
olisi ongelmanratkaisuldhtdinen opiskelu, jossa pysdhdyttéisiin problemati-
soimaan kielen ilmi6ité ja luotettaisiin oppilaan luontaiseen intuitioon didin-
kielestddn.

Ongelmanratkaisua pidetddn koko matemaattisen ajattelun ytimend.
Vaikka koulumatematiikassa on aina ratkottu harjoituksina rutiininomaisia
ongelmia, ongelmanratkaisu painottui tutkimuksissa ja opetussuunnitelmis-
sa kuitenkin vasta 1980-luvulta lahtien (Schoenfeld 1992). Ongelmanratkai-
sulahtoistd opiskelua matematiikassa perustellaan Lesterin ja Lambdin (2004)
mukaan sill, ettd se kehittdd oppijan nakemystd matematiikasta tavalla, joka
on motivoivaa, vaikuttaa asenteisiin ja uskomuksiin, helpottaa opitun muis-
tamista ja vahvistaa opitun siirtovaikutusta uusiin tilanteisiin sekd syvempaa
ymmartamistd. (Ks. tarkemmin Joutsenlahti 2005.) Samat perusteet soveltu-
vat kieliopin oppimiseen, mikili opetusta onnistutaan kehittimédn ongel-
maratkaisulahtoiseksi. Haapasalon (1994) mukaan ongelmanratkaisulla tar-
koitetaan aina prosessia. Polyan (1971) mallin mukaan ratkaisuprosessissa on
neljd vaihetta: ongelman ymmértiminen, suunnitelman laatiminen, suunni-
telman toteuttaminen ja tulosten tarkistamineni. Prosessiin vaikuttavat myos
yksilolliset resurssit (tietotaito) ja siind korostuu strategioiden hallinta; kaiken
kaikkiaan prosessia ohjaavat oppilaan metakognitiot (Joutsenlahti 2005).

Millaista ongelmanratkaisutyyppinen kieliopin opetus sitten voisi olla?
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Esimerkkind hahmottelemme seuraavassa aikamuotojen opetusta. Oppikir-
joissa aikamuodot esitetddn tyypillisesti taulukkona persoonittain, ja lisdksi
voidaan esittdd myonteiset ja kielteiset muodot. Tyypilliset harjoitukset ovat
seuraavanlaisia: Taivuta verbeji mallin mukaan kaikissa aikamuodoissa yk-
sikon toisessa persoonassa/monikon ensimmdisessi persoonassa/monikon kol-
mannessa persoonassa/passiivimuodossa; Muunna verbit kielteisiksi. Merkitse
my0s persoona- ja aikamuoto; Alleviivaa tekstistd verbit. Merkitse verbin yld-
puolelle aikamuoto. (Tehtavaesimerkit oppikirjasta Uusi Salainen kerho 5.1k.)
Usein aikamuotoja siis kasitellddn toisistaan irrallisina muotoina ja tehtévat
ovat joko taivuttamista eri muotoihin tai tunnistamista tekstistd. Merkitys-
tasolle padstddn jonkin verran Uusi Salainen Kerho -oppikirjan tehtédvassa
Mitd sind olet joskus harjoitellut, mutta et harjoittele endd? Mitd harjoittelet
nykyddn? Kirjoita. Tehtavit eivit kuitenkaan ohjaa syvemmin ymmértamaan
aikamuotojen tehtdvéd kielessd; itse asiassa niiden tehtédvistd ei laisinkaan pu-
huta.

Isossa suomen kieliopissa tempus eli aikamuoto méaritellddn kieliopil-
liseksi kategoriaksi, joka ilmenee finiittisessd verbinmuodossa ja ilmaisee,
missd suhteessa verbin tarkoittaman tilanteen aika on lausuman esittdmisen
ajankohtaan eli puhehetkeen. Tekijit havainnollistavat tatd aikasuoran avulla
(Hakulinen ym. 2005, 1452-1453):

Mind kdvin saunassa.

—Tapahtuma-aika — Puhehetki ———>

Esimerkissd tilanne on tapahtunut ennen siitd puhumista. Liittotempuksissa
eli perfektissa ja pluskvamperfektissi keskeisté ei ole vain tapahtuma-aika ja
puhehetki vaan lisdksi tilanteen aiemmuus suhteessa johonkin toiseen het-
keen (Hakulinen ym. 2005, 1452). Miten tillaista aikamuotojen perusole-
musta voidaan havainnollistaa alakoululaiselle — useinhan aikamuotoja opis-
kellaan 5. luokalta alkaen? Tamanikidisten tajua kielestd ei pitdisi aliarvioida
vaan kehittdd kieliopin opiskelua taivutusmuotojen drillauksen sijasta peda-
gogisesti mielekkdammalksi.

Ison suomen kieliopin mukaista nidkemystd aikamuodoista voitaisiin
alakoulussa soveltaa seuraavaan tapaan. Lahtokohtana olisi aito teksti, jota
tutkitaan. Esimerkissd on ote Miss Mix -nuortenlehden Noloimmat koulu-
kommellukset -palstalta (esimerkkiteksti on luokanopettajaopiskelijoiden itse
valitsemaa materiaalia didinkielen ja kirjallisuuden monialaisten opintojen
harjoituksia varten):

Olin koulun kotitaloustunnilla, ja meidén oli aika ruveta syéomaan. Olin
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tehnyt vanukasta. Syddessimme pojat naurattivat minua niin paljon, ettd
vanukas lensi suustani ja sitd tuli myds nenéstd. — — En sen jilkeen endd
istunut poikien kanssa samassa poydéssa.

Koululaisen tehtdvina olisi pohtia seuraavantapaisia kysymyksid (ongelmia):
Mité tapahtumia tekstissd voidaan erottaa? Missd jarjestyksessd ne ovat ta-
pahtuneet? Polyan (1971) méirittelemien vaiheiden mukaisesti ensin tulisi
ymmirtdd ongelma. Opetuksessa titd voidaan havainnollistaa paitsi opetta-
jan antaman esimerkin kautta, myos siten, ettd oppilaat keskustelevat keske-
nédn tekstin “tapahtumista”. Néin joko yksin tai yhdessd prosessoimalla abst-
rahoidaan tapahtumia tekstistd, esim. “koulun kotitaloustunnilla oleminen”
tai "sydminen”. Toisessa kKysymyksessé oppilaan tulisi jarjestdd ajassa tekstiin
liittyvat tapahtumat. Oppilaan tulisi siis itse — tai yhdessa toisten oppilaiden
kanssa - omia resurssejaan kdyttden hahmottaa jarjestys. Oppilas siis poh-
tii mielessddn ja “laatii suunnitelmaa”, miten hin voisi jarjestad tapahtumat.
Kaytdnnon ratkaisuna oppilas voi esimerkiksi merkitd tapahtumat aikasuo-
ralle paattelemalla tekstiyhteydestd ja sanan muodosta tapahtumien ajankoh-
dat.

Néin huomataan esimerkiksi, ettd vanukas oli tehty ennen kuin ruvettiin
sydmdén ja ettd tdimd ilmaistaan muodolla “olin tehnyt”. Myohemmin talle
muodolle voidaan antaa nimi pluskvamperfekti ja erottaa se tekstin ensim-
maéisestd verbistd, imperfektistd “olin”. Tdméintapainen tekstin tapahtumien
jarjestdminen ajassa havainnollistaisi aikamuotojen tehtdvad merkitysten il-
maisijana suomen kielessd. Tutkimalla aitoja tekstejd kielioppi lisdksi kiin-
nittyisi kielenkéyttoon eikd jaisi irralliseksi kisitteiden luetteloksi. Asioita
voidaan havainnollistaa myds selkeilld prototyyppisilld esimerkkilauseilla.
Keskeistd olisi kuitenkin kayttda yksittdistd sananmuotoa laajempia yksi-
koitd. Néin kielen kategorioita ja ilmaisutapoja keskityttdisiin problemati-
soimaan ja hyddynnettdisiin oppilaan omaa intuitiivista didinkielen tajua.
Parhaimmillaan ongelmanratkaisutyyppiset tehtévit innostaisivat kieliopin
opiskeluun paremmin kuin taivutettujen sanalistojen kirjoittaminen ja muo-
tojen nimedminen.

Kielentimisen ja kirjoittamisen hyodyntiminen matematiikassa

Matematiikan kielentdmiselld tarkoitetaan matemaattisen ajattelun ilmaise-
mista kielen avulla pddsadntoisesti suullisesti tai kirjallisesti. Voidaan ajatella,
ettd kirjoittaminen matemaattisten tehtévien ratkaisuissa edistdd matematii-
kan oppimista, kehittdd matemaattista ymmartdmistd, parantaa oppilaiden
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asenteita matematiikkaa kohtaan ja lisiksi helpottaa opettajan arviointityota.
(Morgan 2001, 233-235; ks. Joutsenlahti 2003; 2005.) Joutsenlahden (2009)
mukaan Kkirjoittamisprosessi ikadn kuin selkeyttdd ja parantaa oppilaan ajat-
telua. Lisdksi tekstiin voidaan palata yhd uudelleen. Kirjoittamisen avulla
oppilas voi kokea matematiikan omakohtaisemmaksi, mikd puolestaan voi
muuttaa osaltaan hdnen kuvaansa matematiikasta positiivisemmaksi. Opet-
tajan on helpompi arvioida, miten oppilas on ymmartinyt tehtdvén ja sen rat-
kaisuun liittyvét elementit, jos ratkaisussa on esitetty perusteluita muillakin
tavoin kuin vain matemaattisina lausekkeina (Morgan 2001, 233-234).

Joutsenlahti (2009) on esittdnyt erilaisia sanallisten tehtévien ratkaisu-
malleja, joissa hyodynnetddn kirjoittamista. Perinteisesti sanallisten tehta-
vien ratkaisuissa kdytetddn pelkdstddn matematiikan symbolikieltd, mutta
sanallisten tehtdvien ratkaisuja voidaan kehittdd niin, ettd niissd eri tavoin
hyédynnetadn myos luonnollista kielta. Esittelemme tassd esimerkkiné yhden
vastausmallin, ns. tiekartta-mallin. Esimerkissd on seuraavanlainen tehté-
vananto (Tuhattaituri 6, 16): Luokan kassassa on 400 euroa. Opettaja ostaa 27
junalippua. Yksi lippu maksaa 12 euroa. Kuinka paljon rahaa jaa? Tiekartta-
malli (kuva 1) painottuu esittimiseen ja ratkaisun rakenne tukee paitsi opet-
tajan myos muiden oppilaiden ymmartdmista tehtdvin ratkaisusta. Ideana
on, ettd ratkaisuprosessi kuvataan aluksi kokonaan sanoin ja mahdollisesti
kuvioin, jolloin lukija saa kasityksen ratkaisun “punaisesta langasta” ja ni-
kee tarvittavat perustelut ratkaisulle. Kun ratkaisu on kuvattu luonnollisella
kielelld kirjoittamalla, siirrytdan matematiikan symbolikieleen ja toteutetaan
ratkaisu esitellyn kuvauksen (“tiekartan”) mukaisesti. (Joutsenlahti 2009.)
Kaiken kaikkiaan kirjoittamisen hyddyntdminen vastaa myos matematiikan
perusopetuksen opetussuunnitelman 1.-2. luokan tavoitteisiin, jossa maini-
taan, ettd oppilas oppii perustelemaan ratkaisujaan mm. kirjallisesti.
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KUVA 1. Esimerkki oppilaan matematiikan tehtavan vastauksesta tiekartta-mallin mukai-
sesti (Joutsenlahti 2009)

Kieliopin opetuksessa voitaisiin tietoisesti hyodyntdd Joutsenlahden (ks.
2009) matematiikan opetukseen lanseeraamaa kielentimisen periaatetta: kun
oppilas suullisesti kertoo toisille (ja itselleen), minka hin nikee ratkaisuksi
ongelmaan, hin kertoessaan oppii itsekin. Samoin toiset oppivat kuuntele-
malla. Vaikka &didinkielessé ja kirjallisuudessa harjoitellaan omaa ilmaisua
esimerkiksi esittimadlld omia mielipiteité, saattaa olla, ettd kieliopin opiske-
lussa suullinen ilmaisu on vdhdisempéd. Kielioppitehtdvien ratkaisuja voisi
useammin perustella suullisesti: talloin oppilas itse mahdollisesti havaitsee,
onko hian ymmartanyt asian. Kielioppikategorioiden pohdinta avoimesti joh-
dattaa kielen ilmididen parempaan ymmartdmiseen. Esimerkiksi sanaluok-
kien kannalta voitaisiin pohtia — prototyyppisten tapausten kasittelyn lisaksi
- sitd, verbin infiniittimuodoilla on seké verbin ettd adjektiivin ominaisuuk-
sia, esimerkiksi lauseessa Istuva poni on hassu.

Samoin kuin matematiikassa my6s didinkielessd toiset oppilaat voivat
hyotyd, kun kieliopin asioista keskustellaan ja omia ajatuksia kielennetddn.
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Matematiikan yhteydessi kielentdminen voi siis olla matemaattisen ajatte-
lun ilmaisemista kielen avulla suullisesti tai kirjallisesti. Samoin didinkielen
kieliopin opetuksessa kielentimistd voidaan soveltaa myos Kkirjoittamalla,
esimerkiksi kirjoittamalla perustelu jonkin sanan sanaluokan maarittelyyn.
Ylipaatansa kielen ilmioistd, merkityksistd ja muodoista keskusteleminen
avartaa oppilaan ymmarrysté kielestd ja sen kiytosta.

Kirjallisuuden hyédyntiminen matematiikassa

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisiltdja voi hyodyntid matema-
titkassa myds muulla tavalla. Himeenlinnan normaalikoulussa toteutettiin
laaja projekti pohjautuen Ronja Ry6varintytir -teokseen pohjautuen (ks. tar-
kemmin Tuomi & Kulju 2009). Opetusharjoittelijat kisittelivit teosta 4. luo-
kan oppilaiden kanssa monipuolisesti integroiden teosta my6s matematiikan
opiskeluun. Teoksen péddhenkilot Ronja ja Birk olivat padhenkil6ind mate-
matiikkaseikkailussa, joka koostui helpohkoista seikkailutehtévistd ja mate-
maattisesti haastavammista ongelmanratkaisutehtédvistd, jotka piti ratkaista
ennen kuin pédsi seuraavaan seikkailutehtdvdidn. Seikkailussa Birk yrittad pe-
lastaa Ronjaa ajattarien kynsistd. Tehtédvit olivat esimerkiksi seuraavanlaisia
(Tuomi & Kulju 2009):

Birk oli jarkyttynyt ja lahti juoksemaan kohti seutua, jossa ajattarat asu-
vat. Birk juoksi 1h 15 min, jonka jalkeen hén veti henked 5 minuuttia. T4-
mén jalkeen hin juoksi vield 30 minuutin ajan. Kuinka kauan kesti, ennen
kuin Birk saapui ajattarien luo?

Opetusta voi siis kehittdd ajallisesti rajattujen teemojen tai aihepiirien varaan
(ks. Uusikyld & Atjonen 2007). Tdméantapainen oppiaineiden vélinen raja-
aitojen rikkominen vaatii opettajalta suunnittelua, mutta toisaalta opetus on
talloin ehedmpid ja kidsittad laajempia kokonaisuuksia. T4lld tavoin kirjalli-
suutta hyodyntamalld saattaa kirjallisuudesta kiinnostunut koululainen mo-
tivoitua matematiikan opiskeluun.

Kysely luokanopettajaopiskelijoille

Ensimmaisen lukuvuoden luokanopettajaopiskelijoiden nidkemyksid didin-
kielen ja matematiikan taidoista, opiskeluasenteista sekd sukupuolistereoty-
pioista tutkittiin symmetriselld kyselylld. Aidinkielen osalta kyselyyn osallis-
tui 57 opiskelijaa (42 tytt6d, 15 poikaa) ja matematiikan osalta 60 opiskelijaa



172 Pirjo KULJU & Jorma JOUTSENLAHTI

(45 tyttod, 15 poikaa). Kyselyssd oli kymmenen vaittamai, joihin vastattiin
asteikolla tdysin eri mielti - jokseenkin eri mieltd — en osaa sanoa - jokseenkin
samaa mieltd - tdysin samaa mieltd. Tuloksissa vastaukset tiysin eri mieltd ja
jokseenkin eri mieltd on yhdistetty samoin kuin vastaukset jokseenkin samaa
mieltd ja tdysin samaa mieltd. Oppiaineiden vertailun mahdollistamiseksi
kdytamme tuloksissa vastausten prosentuaalisia osuuksia. Poikavastaajien
suhteellisen vdhdisen médran vuoksi tytto- ja poikaopiskelijoiden kasitysten
vertailun osalta tulokset ovat suuntaa-antavia. Késittelemme tuloksissa aluksi
vaittamid, jotka liittyvét opiskelijan kasitykseen itsestddn didinkielen ja ma-
tematiikan opiskelijana ja sen jalkeen véittimid, jotka liittyvét sukupuoliste-
reotypioihin.

Tulokset

Mindkuva. Kasityksid omista didinkielen ja matematiikan taidoista tarkas-
teltiin vaittamalla Mind en ole kovin hyvi didinkielessi/matematiikassa. Tu-
losten mukaan opiskelijat olivat hieman epdvarmempia matematiikan kuin
didinkielen taidoistaan (taulukko 1). Odotetusti didinkielessa pojat kokivat
taitonsa useammin heikoksi kuin tytot ja vastaavasti matematiikassa tytot
kokivat taitonsa heikoksi useammin kuin pojat.

TAULUKKO 1. Luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset aidinkielen ja matematiikan tai-
doistaan. Vastausten prosentuaaliset osuudet vaittamasta Miné en ole kovin hyva &idin-
kielessé/matematiikassa.

OPPIAINE SAMAA MIELTA ( %) ERI MIELTA ( %)
AKidinkieli 16 79
(N=57, t=42, p=15) (tytot 12, pojat 27) (tytot 81, pojat 73)
Matematiikka 25 63
(N=60, t=45, p=15) (tytot 27, pojat 20) (tytot 62, pojat 67)

Pitkdjdnteisyys. Kyselyssd tarkasteltiin lisdksi kasityksid tyoskentelyn pitka-
janteisyydestd didinkielessd ja matematiikassa. Tédssd oppiaineiden valilld ei
ollut eroja, vaan opiskelijat olivat melko motivoituneita tydskentelemddn pit-
kéjanteisesti sekd didinkielessa ettd matematiikassa (taulukko 2). Tytot olivat
useammin samaa mieltd kuin pojat molemmissa oppiaineissa.
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TAULUKKO 2. Luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset tydskentelyn pitkdjanteisyydesté
aidinkielessa ja matematiikassa. Vastausten prosentuaaliset osuudet véittdmasta Olen
valmis tydskenteleméan pitkénkin aikaa osatakseni uuden asian &idinkielessé/Olen valmis
tybskenteleméén pitkénkin aikaa ymmértaékseni uuden asian matematiikassa.

OPPIAINE SAMAA MIELTA ( %) ERI MIELTA ( %)
Aidinkieli 60 23
(N=57, =42, p=15) (tytot 64, pojat 47) (tytot 24, pojat 24)
Matematiikka 57 27
(N=60, t=45, p=15) (tytdt 60, pojat 47) (tytdt 24, pojat 33)

Suhtautuminen vaikeisiin tehtdviin. Opiskelumotivaatiota mitattiin tarkas-
telemalla suhtautumista didinkielen ja matematiikan vaikeisiin tehtéviin.
Matematiikan vaikeat tehtdvit nahtiin useammin mieluisana haasteena kuin
aidinkielen tehtévét. Toisaalta 23-25 % oli eri mieltd vaittdmaésté eli ei koe
vaikeaa tehtdvad mieluisana haasteena. Tyttojen ja poikien vililld ei ndyttanyt
olevan eroa. (Taulukko 3.)

TAULUKKO 3. Luokanopettajaopiskelijoiden suhtautuminen idinkielen ja matematiikan
vaikeisiin tehtaviin. Vastausten prosentuaaliset osuudet vaittaméasta Vaikea didinkielen/
matematiikan tehtévé tuntuu minusta mieluisalta haasteelta.

OPPIAINE SAMAA MIELTA ( %) ERI MIELTA ( %)
Aidinkieli 58 30
(N=57, t=42, p=15) (tytdt 57, pojat 60) (tytdt 31, pojat 27)
Matematiikka 72 25
(N=60, t=45, p=15) (tytdt 71, pojat 73) (tytdt 24, pojat 27)

Kisitykset sukupuolen vaikutuksesta opiskelumenestykseen. Tarkasteltaessa
yleisempid kasityksid luokanopettajaopiskelijoiden nikemykset tyttojen ja
poikien menestymisestd didinkielessd ja matematiikassa poikkesivat jonkin
verran toisistaan. Kaiken kaikkiaan suurin osa oli eri mieltd sukupuolen vai-
kutuksesta, mutta kuitenkin didinkielessd 26 % ja matematiikassa 15 % vas-
taajista oli samaa mieltd vaittdmistd. Vastauksissa oli eroja tyttdjen ja poikien
vililla: didinkielessd 19 % tytoistd oli samaa mieltd, mutta peréti 47 % pro-
senttia pojista naki, ettd pojat ovat heikompia didinkielessa kuin tyt6t. (Tau-
lukko 4.)
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TAULUKKO 4. Luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset sukupuolen vaikutuksesta opiske-
lumenestykseen. Vastausten prosentuaaliset osuudet vaittamasta Pojat menestyvat aidin-
kielessé heikommin kuin tyt6t/ Tytét menestyvét matematiikassa heikommin kuin pojat.

OPPIAINE SAMAA MIELTA ( %) ERI MIELTA ( %)
Aidinkieli 26 42
(N=57, t=42, p=15) (tytot 19, pojat 47) (tytot 48, pojat 27)
Matematiikka 15 58
(N=60, t=45, p=15) (tytdt 13, pojat 20) (tytdt 60, pojat 53)

Sukupuolikisityksid selvitettiin myds vdittamalld Tytoilld on enemmdn luon-
taisia lahjoja didinkieleen kuin pojilla/Pojilla on enemmdn luontaisia lahjoja
matematiikkaan kuin tytéilld. Tulokset vahvistavat taulukossa 4 esitettyjd tu-
loksia, silld didinkielen osalta 28 % hyviksyi viitteen ja 42 % oli eri mielta.
Matematiikan osalta 22 % oli samaa mieltd ja 65 % eri mieltd. Sukupuoli-
kasityksid selvitettiin vield kolmannellakin véittdmalla: Tytot ovat kiinnos-
tuneempia didinkielen tehtdvistd kuin pojat/ Pojat ovat kiinnostuneempia
matemaattisista ongelmista kuin tytét. Namékin tulokset vahvistavat suku-
puolisidonnaisia nakemyksid siten, ettd didinkielen osalta perdti 60 % oli sa-
maa mieltd ja matematiikan osalta 55 %.

Kisitykset tehtdvityyppien vaikutuksesta. Kyselyssd selvitettiin myos luo-
kanopettajaopiskelijoiden nakemyksié siit4, lisdisiké ongelmanratkaisutyyp-
pinen opiskelu didinkielessd poikien mielenkiintoa didinkieltd kohtaan. Ma-
tematiikan osalta kyselyn vaittdma ei ollut symmetrinen, silld véittimassa
selvitettiin, lisddko didinkielen kédyton lisidminen matematiikan opiskelussa
tyttjen mielenkiintoa matematiikkaa kohtaan. Aidinkielen osalta 46 % oli
samaa mieltd ja matematiikan osalta 53 %. Vain muutama prosentti oli eri
mieltd (didinkielessd 4 % ja matematiikassa 8 %). Noin puolet siis suhtautuu
vaittamiin hyvaksyvasti.

Pohdinta

Tiéssa artikkelissa olemme pohtineet, mitd annettavaa didinkielelld ja mate-
matiikalla oppiaineina olisi toisilleen. Esittelimme yhtend nakékulmana on-
gelmanratkaisulahtoistd kieliopin opiskelua, jossa matematiikalle tyypillistd
problematisointia tuotaisiin didinkielen opiskeluun. Tadma saattaisi lisdtd ma-
tematiikasta kiinnostuneiden poikien opiskelumotivaatiota kielioppia koh-
taan. Samoin matematiikassa kehitettyé suullisen ja kirjallisen kielentdmisen
menetelméaa voitaisiin tietoisemmin hyodyntad kieliopin opiskelussa. Vastaa-
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vasti kirjoittamisesta pitavit tytot saattaisivat kiinnostua matematiikasta, mi-
kali he voisivat siind hyodyntaé lahjojaan. Erityyppisid sanallisten tehtédvien
ratkaisumalleja onkin jo kehitetty ja kokeiltu oppilaiden kanssa.

Viimeaikaiset tulokset valtakunnallisista oppimismittaustuloksista osoit-
tavat, ettd oppiaineilla on sukupuoleen liittyvid eroja sekd oppimistuloksissa
ettd mindkuvassa. Tassd tutkimuksessa selvitettiin, miten luokanopettajaksi
opiskelevat nikevit itsensd didinkielen ja toisaalta matematiikan osaajana ja
opiskelijana. Samoin tarkasteltiin heiddn kisityksiddn oppiaineisiin liittyvis-
td sukupuolistereotypioista.

Minidkuvaan liittyen on merkille pantavaa, ettd didinkielen osalta 16 % ja
matematiikan osalta 25 % vastaajista nikee, etteivit ole kovin hyvid kyseisissa
aineissa. Kuitenkin didinkieli ja matematiikka ovat hyvin keskeisid kouluai-
neita, joita opiskelijat valmistuttuaan opettavat. Matematiikan osalta vastaus-
ten sukupuolierot heijastavat sekd PISA-tutkimusten tuloksia (Kupari & Vali-
jarvi 2005) ettd oppimistulosten kansallista arviointia (Niemi 2008) tyttdjen
poikia heikommasta matematiikkakuvasta, silld tytoistd 27 % ja pojista 20 %
ei kokenut itseddn kovin hyviksi matematiikassa. On kuitenkin huomattava,
ettd tassd kyselyssd poikien lukumaiérd oli vahdinen (N=15) verrattuna tytto-
jen médraan (N=45).

Tyoskentelyn pitkdjanteisyyden osalta ei ollut eroja oppiaineissa, ja suurin
osa (57-60 %) oli valmis tyoskentelemddn osatakseen uuden asian (23-27 %
oli eri mieltd). Voidaan ajatella, ettd luokanopettajat ovat valikoitunutta jouk-
koa, jonka opiskelumotivaatio ylipddnsd on korkea. Tama tulee esille myos
verrattaessa heitd lukion opiskelijoihin, silld Joutsenlahden (2005) mukaan
periti 40 % lukion pitkdn matematiikan opiskelijoita on eri mielté viitteestd
eli ei katso olevansa valmis tyoskenteleméddn pitkdjanteisesti ymmartdakseen
uuden asian matematiikassa. Joutsenlahden (2005) tutkimuksessa tamén kat-
sottiin liittyvdn yleisemmin “ajan henkeen” eli lyhytjanteisyyteen. Vaikka
tassd tutkimuksessa oppiaineiden vélilld ei ollut prosentuaalisia eroja tyos-
kentelyn pitkijanteisyyden osalta, tytot olivat poikia useammin samaa mieltd
molemmissa oppiaineissa eli suurempi osa tytoisté oli valmis pitkédjanteiseen
tyoskentelyyn kuin pojista. Tdmai tulos heijastaa my6s Korkeakosken (2001)
tutkimusta, jossa tyttojen asenteet didinkielté ja sen opiskelua kohtaan olivat
jonkin verran poikien asenteita positiivisempia. Tarkasteltaessa suhtautumis-
ta vaikeisiin tehtdviin sen sijaan ei ollut eroja tyttojen ja poikien valilld, mika
osoittaa luokanopettajaksi opiskelevien tyttéjen positiivista suhtautumista
matematiikan opiskeluun.

Oppiaineisiin liittyvid sukupuolistereotypioita tarkasteltaessa ndyttdd
siltd, ettd sukupuolistereotypia on didinkielessd hieman vahvempi kuin ma-
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tematiikassa, silld esimerkiksi 26 % oli samaa mieltd vaittaimastd, ettd pojat
menestyvit didinkielessd heikommin kuin tytét ja 15 % samaa mieltd vaitta-
mastd, ettd tytot menestyvit matematiikassa heikommin kuin pojat. Luokan-
opettajaksi opiskelevien tyttojen kisitykset poikien taidoista olivat huomatta-
vasti myonteisemmat kuin luokanopettajaksi opiskelevien poikien kisitykset
poikien didinkielen taidoista. Luokanopettajaopiskelijoiden nakemys siit,
ettd pojat ovat kiinnostuneempia matematiikan ongelmista kuin tytét, on
samansuuntainen kuin lukion pitkdn matematiikan lukijoiden, joista 47 %
hyviksyi véitteen (Joutsenlahti 2005).

Kyselyssé selvitettiin myds opiskelijoiden ndkemyksid siitd, lisdisivatko
ongelmanratkaisuldhtoiset tehtdvit poikien mielenkiintoa didinkieltd koh-
taa ja ettd lisdisiko didinkielen kaytté matematiikassa tyttdjen mielenkiintoa
oppiainetta kohtaan. Melko suuri osa ei osannut sanoa mielipidettdan, mika
johtunee siitd, ettei ole kisitystd, mitd ongelmanratkaisuldhtdinen opiskelu
didinkielessd voisi olla tai mitd voisi olla didinkielen kédyton lisidminen ma-
tematiikassa.

Kaiken kaikkiaan voidaan paitelld, ettd luokanopettajaksi opiskelevista
osa kokee itsensd taidoiltaan heikoksi didinkielessd ja matematiikassa ja ettd
he ovat valmiita pitkédjdnteiseen opiskeluun. Liséksi opiskelijoiden nakemyk-
set jossain madrin vahvistivat yleisia kdsityksid oppiainekohtaisista sukupuo-
listereotypioista. Samoin oltiin avoimia uudenlaiselle opiskelukulttuurille
ndissd aineissa. Kyselyn osallistuneiden opiskelijoiden melko vdhdisen maa-
rdan (N=60) vuoksi kyselyn tuloksia ei ole kisitelty tilastollisesti ja tdltd osin
tulokset ovat suuntaa-antavia. Jatkossa tavoitteena on kerata lisad aineistoa
samalla kyselyll4, jolloin my®s tilastolliset analyysit olisivat mahdollisia.

Jatkossa Sanan lasku -projektissa tutkimme myds mm. peruskoulun ala-
luokkien, lukiolaisten ja opettajaksi opiskelevien sanallisten tehtdvien kielen-
nettyja ratkaisuja sekd kehitimme systemaattisemmin ongelmaratkaisuldh-
toistd kieliopin opetusta.
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Jaana KARNA-BEHM

The Bed as a Cultural Text and as a Design Item

The Bed Project 2008 was coordinated by the Textile Teacher Education at the University
of Helsinki. The starting point of this project was to highlight significance of craft and
craft education and to increase cooperation among the university, comprehensive schools
and the enterprise sector of the field. We have studied the significance of the bed in the life
of a human being and brought out design and the making-up processes of the individual
bedclothes made with variant craft techniques.

In my study I examined the significances given to the bed by the young adult and
brought out some design processes of the bedclothes especially from the point of view of
experiential substance connected to them. Furthermore, I examined bed advertising of
beds selling companies from the point of view bed as a cultural text. In analysis the meth-
ods of content analysis and discourse analysis was used. The main purpose of this paper
is to consider the bed within advertisement texts and as a design process. I also try to find
possible congruities significances between the data.

Key words: bed, bedclothes, design process, discourse analysis, content analysis

Introduction

Celebrating and defining the bed

The Bed Project examines the very essence of our well being - rest and
refreshment. We spend one third or even half of our lives in bed, and the
Bed Project open up interesting perspectives concerning where we sleep
and what the idea of bed means to us. A good and beautiful bed is a great
source of delight. It is wonderful to think about bed during the day and
we look forward to slipping between the sheets at day’s end. However, a
bed can be a problem - if we are forced to the bed or we wake up feeling
numb, tired or distressed, the bed becomes something negative. The Bed
Project provides an opportunity to examine how this important everyday
environment, the bed, influences our well-being, our minds and our rela-
tionships. The bed has its historys; its textiles speak their own language and

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 179-190.
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tell about their era. In bed we live within the fabulous magic of dreams and
as we sleep our brains are rested, which is essential for creativity. In bed
we also review our deeper experiences in life. Further, the bed is a place for
love and is often where new life is created.

With words up, the Vice Rector of the University of Helsinki and the patron
the Bed Project, Hannele Niemi, characterized the Bed Project in the opening
festival. The Bed Project consists of variant exhibitions; lectures open to pub-
lic, design contest and several courses in Textile Teacher Education allocated
to the theme. Bedclothes that have been made using craft techniques were
shown from the present as well as throughout history. The bed and bedclothes
served as the carrying theme among others in the advanced studies of interior
textiles during the spring 2008. In my courses, entitled Exploring based Inte-
rior Design and Textile and Environment; the students worked both in team
and alone on the theme of the bed. Based on the theme and discussion, they
made sketches and produced a two-piece ensemble of bedclothes.

Bed and bedclothes are here analyzed from two points of view; first as a
cultural artefact within advertising and second as a design process. The pur-
pose of using these two kinds of data was the versatility of handling the phe-
nomenon to be examined as well as find possible convergent features between
the two data.

The presentation focus on the very beginning of some design processes
and contexts incorporated into them. The purpose is to mediate the mental
images connected with the theme bed as they are described and conceptual-
ized in student’s writings. As well as being interested of design processes of
student’s bedclothes 'm interested in modern bed as a cultural text - espe-
cially in the media. In this analysis the method of discourse analysis was used.
Research questions are:

1. What is the discourse space used in constructing the phenomenon of a
bed in web advertisements?

2. What is the bed to a young (female) adult as a significant space and as
an experiential design item?

The question of what a bed is; is actually a more philosophical question than
one thinks at first. After all, about a third of normal human life is spent hori-
zontal in bed. From the earliest times, humans have recognized that this
substantial amount of time should be passed as pleasurable as possible. This
means that beds are much more than material structures having only certain
physical characteristics such as their shapes, styles and dimensions. They are
nothing less than the stage on which many of the major biological activities
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are enacted. (Eden & Carrington 1966, 22-24.)

Apart from the conventional adoption of the horizontal position for sleep,
and for such disagreeable conditions as being ill and dying, people lie in bed
for a number of other reasons. Throughout the ages these have included medi-
tation, writing poetry, sketching, composing music, receiving friends, eating
and even dispensing justice. Another traditional use for bed is in punishing of
children, although many adults will have difficulty remembering the last time
they were sent to bed more as a penalty than a reward. (Carlano & Sumberg
2006, 46.) In terms of sickness and dying, the bed is the scene of pain and sor-
row, while far often it is a place to enjoy the balm of tranquil repose and the
supreme gifts of life, love and laughter. (Eden & Carrington 1966, 25.)

Bed in the context of experiential learning

In this study student’s orientation to the theme bed was based in the theory of
experiential learning. Kolb’s Experiential Learning Theory (1984) provides a
holistic model of the learning process and a multilinkers model of adult de-
velopment, both of which are consistent with what we know about how people
learn, grow, and develop. The theory emphasizes the central role that experi-
ence plays in the learning process whereby knowledge is created through the
transformation of experience. The four learning modes constitute a four stage
experiential learning cycle. The cycle begins with immediate or corporate ex-
perience that, serve as the basis for observation and reflections. These reflec-
tions are assimilated into abstract concepts from which new implications for
action can be drawn. These implications can be actively tested and serve as
guides in creating new experiences. (Kolb 1984, 40-43.)

According to Moon (2004) it is useful to differentiate between external
and internal experience. External experience is the material of learning when
we are learning about something outside of ourselves. It is the object, idea,
the concept, the image — whatever is that the learner wants to assimilate. In
contrast, the internal experience is the experience that the learner brings to
the learning situation from her current cognitive structure. (Moon 2004, 23.)

In this study both external and internal experiences were utilized. Exter-
nal material was given during the lectures concerning the bed from variant
theoretical points of view. The internal experiences were activated during vi-
sualization and writing from the theme.

Design process of a craft product
I use the concept of bedclothes in this study to emphasize that the bed is dressed
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with textile coverings. Also the concept of bedding is widely used. Bedclothes
or Bedding includes sheets, covers, blankets, comforters, pillows, pillowcases,
quilts, bedspreads, pad, and all other textile fiber products used or intended to
be used on or about a bed. (Yeager 2000, 460.)

What is then the design process of bedclothes as a craft product by its
nature? Anttila (1993) has developed a design model for the craft-design pro-
cess. The model is stimulated by Zeisel’s dynamic spiral-model of designing
and Hacker’s (1982) conceptions of orientating and operational images. The
construction of the craft process model combines ideas from iterative design
models, soft system thinking and action research. Handlings of the problem,
as well as development of the design are based on testing and evaluation. Dur-
ing the design process a designer is continuously testing her or his knowledge
against reality and applying experience-knowledge to the situation. (Anttila
1993, 111.)

After analyzing several design theories Seitamaa-Hakkarainen (2000) has
pointed out that the design process is strongly seen as iterative in its nature.
Design solutions emerge gradually as a process of structuring and restructur-
ing, composing and decomposing the problem, defining and redefining con-
straints of designing and generating and testing design solutions. The iterative
nature of design makes construction of completely new and creative design
solutions possible. Development of design ideas requires visualization and use
of external models as well as practical experimentation of sub solutions and
solutions. (Seitamaa-Hakkarainen 2000, 53-55.)

In this study student’s design process started with a consideration - both
visual and linguistic - of the bed and significances connected to it. Students
produced mind maps and sketches of all kinds of fantasy beds. They also
wrote an essay of the significance of the bed in their life, in which they also
discuss the issue of being bedridden based to their own experiences.

Methodology

There are two kind of data analyzed in this study. One data consist of the
portfolios (texts, sketches) and craft products produced during the courses
of Exploring based Interior Design and Textile and Environment in Textile
Teacher Education. Another data consists of web advertisements of some bed
suppliers (Héstens, Jensen, Unikulma, Tempur and Viemero). The purpose of
using these two kinds of data was the versatility of handling the phenomenon
to be examined.
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Advertising represents one form of communication. In this communica-
tion process a message (an advertisement) is communicated by the sender (a
company) to the receiver (a consumer). In sending the message, the compa-
ny uses codes (encoding) to convey the intended information. In the other
end, the receiver (consumer) decodes the message and makes his/ her inter-
pretation of the information (meaning). (Hakala 2003, 8.) A communicator
researcher may interpret the meaning of a message in relation to a sender’s
intentions, to a receiver’s cognitive or behavioral effects, to the institutions
within which it is exchanged, or to the culture within which it plays a role.
(Krippendorff 1990, 24.)

An advertisement of a bed is in this study handled as cultural texts. A text
is traditionally understood to be a piece of written language. A much broader
conception has become common within discourse analysis, where a text may
be either a written or spoken discourse. For example, the words used in con-
versation may constitute a text. In cultural analysis, any artefact — a picture, a
building, a piece of music — can be seen as a text. (Fairclough 1995, 4.)

The data was analyzed by content analysis and the close-reading method
based on critical discourse analysis. Content analysis is here realized as a re-
search technique for making replicable and valid inferences from data to their
context. (Krippendorff 1990, 21.) The method of content analysis is used in
analysis of student’s writings in their portfolios.

Thelanguage has an essential role in this study because it enables the repre-
sentation of a bed in student’s text as well as advertisement texts. It is possible
to roughly divide language into two standpoints: to an identical picture of re-
ality or to a formation of reality. Within discourse analysis the view of reality
as a formation is emphasised. (Fairclough 1989, 22.) According to Fairclough
(1995, 6-7) discourse is a use of language seen as a form of social practice, and
discourse analysis is that of how texts work within socio-cultural practice.
The discourse analysis is used here in constructing the speech practices that
are used in web advertisements in the purpose of convincing the consumer.

Research Results

When I examined the bed as a cultural text and as a significance space, I found
discourses which are repeated in web pages of the companies manufacturing
and selling beds. Next I will have a concise presentation of these discourses.
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The discourse of eco-friendly outcomes

A closer look at the advertising related to beds reveals that the re-occuring
themes of dwindling natural resources and the need to pay attention to eco-
logical concerns and basic values in consumption and in consumer goods.
Therefore kindness to the environment issues has consisted as a one discourse
of the modern bed. One company who advertises beds on its pages states that,
a person who sleeps on natural materials even a view nights would never want
to return to sleeping in plastic materials such as ball fibers or any other such
materials. In other words, the value of the modern bed is increased by the
ecolabels produced by the different institutions and these guarantee that the
materials of the bed or the manufacturing process follow the criteria of eco-
friendly concern.

The discourse of craft and quality

Another significant discourse found was the discourse of “craft and quality”.
If any craft techniques occurred in the making process of the bed at some
stage, the companies selling beds usually want to emphasize its significance
in their product advertisements. Furthermore, they want to emphasize the
unique essence of the modern bed: it is handmade and custom-made for each
person. In short, craft together with traditional craft materials, such as tree,
wool, linen and horse hairs, implies a greater quality of bed. As one company
states: “High quality and skilled craft are the most important to us. Workers
are always in the main part in our dream factory. Skilled and finished craft is
seen in all details of the bed”.

The discourse of bed as an innovation

I call the third discourse found as “bed as an innovation” discourse. The back-
ground of the technological development and innovations related to the bed
includes knowledge about human sleep and about the ergonomically favor-
able the structures of the mattress. Each manufacturer has its own; perhaps
patented solutions and the technology behind these properties are willingly
reflected in the customer’s convincing aims. For example, the modern bed
can often be individually adjusted according to the sleeper’s needs. The ultra-
modern bed may, for instance utilize the space technology so that the mattress
reacts to the weight and temperature of the individual sleeper. This informa-
tion from ergonomics and from suitable sleep hygiene with its instructions for
guaranteeing good and high-quality sleep is a natural part of advertisement of
many respectful bed suppliers.
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The discourse of bed as a sign

It has been suggested by the sociologists that when people engage consumer
goods they principally fathom them as ‘signs’ rather than as ‘things’. Con-
sumption is regarded as an activity in which the symbolic meanings attached
to products are regarded as informants of people’s lifestyle and identity.
(Hakala 2003, 9.) With the help of symbols, such as brands, people create a
feeling for their social surroundings; in this way, brands become a part of
people’s self-image and identity. (Hakala 2003, 9; Urde 1999, 128.)

The content of ‘sign’ is essential also in advertising the bed. The bed sup-
pliers launched product sign to give the bed higher status. A product sign can
be a signal that the bed is unique and able to be adjusted as a custom-made bed
for the individual user. In Finnish culture for example, if you visit a home in
where the blue-and-white check glimmers under the hem sheet of the bed, you
can ascertain from what kind of sum the dwellers have appreciated as ‘a good
and high-quality night’s sleep’. So, a sign (or a brand) compound to bed raises
the status of the bed and is a signal of a certain kind of values and lifestyle.

What does the bed mean to a young (female) adult?

I will next move to the design processes of bedclothes and start with the anal-
ysis of student’s writings from the bed and bedridden. One student character-
izes her starting points:

I would be interested in changing my idea towards the negative tone of the
word “bed”. In the design process, I would like to use clear colours and
perhaps somewhat unusual patterning. I would like to make a surprising
design issue which one would not wait quite immediately in the bed linen.
Furthermore, I am fascinated by the thought of making boring everyday
matters into visible every day art.

In the students’ opinion, a bed is a place for a resting, playing, reading, mak-
ing love, recovering from the illness, eating, watching television and talking
on the telephone. At its most positive, the bed is a place for a rest and refuge.
In the bed, one dreams, manages social relations (such as talking on the tele-
phone) and studies for an examination. One’s own bed creates safety; it is
a constant even though the world around us changes. The people, animals
and objects that are important to us join us in bed. For women, the bed can
also hold special importance because it is where some women give birth and
breastfeed their children.

According to students the bed has to be clean, as does the person who uses
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it. Furthermore, the bed has to be soft and warm. The bed linen must feel soft
to the skin and especially in families with children they have to be easy to
wash. Their colors need to be varied according to the seasons. In the summer
cool linen can be favoured and in the winter fleecy cotton. There also has to be
room for many coverings and pillows on the bed. In student’s writings it was
also pointed out that, the dressing of the bed and its owner needs to represent
the same life style.

Some of the negative aspects associated with a bed and being bedridden
have been the death, illness and compulsion. For example, the bed is an op-
pressive place for someone who is suffering from insomnia. Also immobile
and elderly people may be confined to bed in a negative way. One student also
questioned whether lying in the bed most of the time is always pleasant for the
babies. It depends on one’s parents, of how wordless requests by babies to be
able to look at the world around them, are answered.

Some of the students brought up the strict rules associated with the bed.
These include not being able to eat or to merely lie there for no reason. They
mentioned that one does not generally grant oneself permission to lie in the
bed for extended periods of time unless sickness or fatigue are involved. An-
other point is that the bed has different significances in different phases of life.
For instance, teenagers do their homework and chat on the telephone in bed,
while as they nature into adults, their time spent in bed decreases and mainly
become associated with sleep. Another topic that arose more than once was
that, it is and established practice in our culture that a double bed is made
with matching sheets.

Bed as a design item - some experiential starting points

I will next move on to the experiential starting points of some designing pro-
cess. For students the experiential context was based on an emotion or for
example on an environment. Other factors could also be a dear or fascinating
work of art which features or feeling was later reflected in their craft products.
The designing process can also be inspired especially by the nature environ-
ments and the environments connected to one’s childhood:

As a child, T often would lie down with my brothers and sisters under the
covers and look at the clouds, their forms and speed together. We listened
to the flies’ and wasps’ buzz and the grasshoppers’ chirp. We climbed in
the trees and built huts. Sometimes we spent a night in the playhouse, in
the tent in the backyard or at the lakeside. In short, the nature has been
very strongly connected to my childhood.
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Along with experiences in nature was ‘The song of squirrel” from the book
of Aleksis Kivi’s Seitsemdn Veljestd one starting point of previous described
design process. The designer first concentrated on the thought of what the
environment will look like when lying on the ground. The branches of trees
therefore began to be wheels in the plans and the felting became one of the
techniques. The plan became more tightly connected to the thought of the co-
vering with leaves and a pillow with branches which both should be somehow
three-dimensional.

Products made during the course of Textile and Environment were pillows,
overlays, bed heads, bed linen, sleeping bags and night dresses. Along with
experiences woken up by nature came up the fairy tales heard as a child as a
starting point of the design process. Here is an example:

Little Red Riding Hood was the most horrible fairy tale that I knew when I
was a child. There in the gentle grandmother’s safe sickbed, the most hor-
rible beast lurked and swallowed the poor Little Red Riding Hood. To this
day, if I have to name an animal that I fear, I would say that it is the wolf.

The same student used satin ribbon as a decoration in her bed linen and desc-
ribes her choice here beneath:

My mother noticed one comforting ritual that I've had since pre-school: I
would calm down in my bed and sleep if I were allowed to run a short piece
of the satin ribbon through my fingers. So a short piece was sewn onto
every pillowcase of mine. Its coolness and glossy silken surface soothed
me completely that I got me into safe and meditative state. Something was
the same in the dress of the Little Red Riding Hood: I was fascinated by it
time and time again.

Materials used in bedclothes can also incorporate experiential elements. One
student writes:

On materials used in my work there is a very personal significance for me.
They remind me of important people and tell about the craft tradition of
my family. Crocheted laces used in the edges of sheets are made the mono-
grams that have been embroidered in the 1930’s by the people who are im-
portant to me. Materials have experiential significance to me in particular.
Behind my work there are real people belonging or have been belonged
to my life. Now I am using these materials and creating from them a new
work where the trace of my own hand is seen.

In one piece of craft work student’s images and the process have been directed
since the beginning with the title of the chain of life. Strong images has been
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glimmering snow flakes, ice crystals, crystals, lightness, sensitivity and hov-
ering, all describing the story of life and its stars. Working with the theme was
also affected by the knowledge of the users of the craft products in future. The
student writes:

Tradition is in my life an important basis from which I create a new one.
It is the context of my work and working. The tradition as a context is
present in both the furniture and my textiles which are now being exam-
ined. As a consequence, I designed to a baby a kind of “sleeping bad bed-
spread” and a pillow. They have been designed to continue the inheritance
of my family in which my life story is emphasized to the cradle, as it has
been designed for my family. The thought still is an adaptation of the idea
to someone else. In my textiles all my images and the starting point are
combined. Furthermore, the figures are central. The tradition is merely
reflected through textile material, techniques and historical photographs.

Bedclothes could also be made to someone else than the designer and in these
cases the becoming user was taken alone to the experiential space:

My princess theme started from the thought that girls will often have a sort
of a princess period at some stage of their childhood. My own goddaugh-
ter is now three and a half years old and she likes to connect the princess
theme in every where. For me and my goddaughter’s parents a theme suit-
able for the user was essential in design process. Because the products have
been designed into the child’s use, the planning process also contained
safety issues as an important part.

According to students above mentioned aspect of usability was experienced
as an essential one in the design process. The bed linen, for example, as being
above all the nearest to the skin, requires usability; the bed liners have to be
made of material that is pleasant and easy to care for.

Conclusion

This study proposed one incoming to the design of bedclothes in Textile
Teacher Education as well as to the cultural significances of the bed in our
culture. The study was connected with the Bed Project 2008 in which craft
techniques in making of bedclothes were shown from the present as well as
throughout history.

Even though two different kinds of data were included in the study, it is
possible to find factors which are supporting each other. When examining the
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bed within the advertisement texts, the ecological values of the manufactur-
ing process are highlighted. Also craft, which is possibly included in the mak-
ing process of the bed, is brought out as a commercial argument. The need to
pay attention to ecological concerns is seen also in student’s design processes.
It was especially connected with the use of recycled materials. With the use
of recycled craft materials, students wanted to sustain memories for example
from a relative related to their history. In this study it was found that, in the
design process of a craft product there is also something more than to use of
recycling materials as an ecological value. A designer wants to personify the
product with the use of signified materials.

Another shared factor was that the craft process and the hand trace com-
bined to the products are brought forth both in student’s writings and within
bed advertisements. Bed suppliers wanted to highlite the craft included in
the making process because it makes the bed a unique one. The students also
wanted to emphasise unique as one motive of the doing craft, but in addition
wanted to give their personal hand trace to the next generations.

The designing process of craft and the factors affecting to previous men-
tioned has justly been in the centre of the studies of craft. It is anyway, useful
for craft to examine the phenomenon also as language and being in language.
(Kdrna-Behm 2006, 167.) Tied to previous mentioned, an important finding
in the study at hand was the discourse of craft and quality within advertising
texts. With underlining the use of craft in the making process of a bed the
manufacturers try to increase the imaginary value of the bed.

The centre idea in the design of bedclothes during my courses was that
learning, and therefore knowing, requires both a grasp or figurative represen-
tation of experience and some transformation of that representation. (Kolb
1984, 42.) The role of mine as a teacher-researcher was to facilitate the expe-
riential learning process. I feel that, during the Bed Project I have learned to
better understand my students and the complexity of our subject. The use of
experiential approach in design process multiplied the student’s images of the
item bed and helped them to commit to the process.
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Antti LAINE

Ekumenia evankelisluterilaisen, ortodoksisen ja
katolisen uskonnon perusopetuksen oppikirjoissa

Selvitdn artikkelissani, miten evankelisluterilaisen, ortodoksisen ja katolisen uskonnon
perusopetuksen uskonnon oppikirjoissa kasitellddn ekumeniaa ja ekumeenista liiketté:
miten ekumenia ymmairretddn oppikirjoissa kasitteend, milld tavoin ekumeenista liiketta
ja sen toimintaa kisitellddn kirjoissa, ja miten oppikirjoissa tuodaan esiin kristittyja yh-
distdvid ja erottavia tekijoita? Tutkimusaineistona on yksi kunkin kirkkokunnan perus-
opetuksen uskonnonopetuksessa lukuvuonna 2007-2008 kdytossa ollut kirjasarja ja tut-
kimusmenetelmdnd aineistoldhtoinen laadullinen sisdllonanalyysi. Ekumenia-késitteen
madritteleminen jdi vahdiseksi erityisesti sekd ortodoksisen ettd katolisen uskonnon op-
pikirjoissa, mutta niissa selitettiin sanan ekumenia kreikankielinen alkupera oikoumene.
Kaikkien kolmen kirkkokunnan oppikirjoissa esiteltiin myonteisesséd valossa Kirkkojen
maailmanneuvosto ja Suomen ekumeeninen neuvosto sekd niiden toiminta. Varsinkin
evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon oppikirjoissa korostui se, ettd kristinus-
kon ydinasiat yhdistavit eri kirkkokuntiin kuuluvia kristittyja. Yhteisistd asioista mainit-
tiin my®os risti, Raamattu ja Isi meiddn -rukous. Esiin nousivat lisiksi kaste ja ehtoollinen,
vaikka niiden luonne ja merkitys ymmarretadn eri kirkkokunnissa hyvin eri tavalla. Or-
todoksien ja katolilaisten selked vihemmistoasema suomalaisessa yhteiskunnassa heijas-
tui oppikirjoihin ekumenian ja kansainvilisen kanssakdymisen korostamisena. Katolisen
uskonnon oppikirjoissa nikyi tosin voimakkaasti my6s oma katolinen identiteetti.

Avainsanat: Ekumenia, oppikirjat, perusopetus, uskonnonopetus

Johdanto

Téama artikkeli perustuu osana jatko-opintojani laatimaani tutkielmaan,
jonka tavoitteena oli selvittdd, miten ekumeniaa ja ekumeenista liiketta ka-
sitellddn evankelisluterilaisen, ortodoksisen ja roomalaiskatolisen uskonnon
perusopetuksen oppikirjoissa (Laine 2008). Tutkimuskysymyksidni ovat: 1)
Miten ekumenia ymmarretaan oppikirjoissa kasitteena? 2) Milld tavoin eku-
meenista liikettd ja sen toimintaa kisitellddn kirjoissa? sekd 3) Miten oppi-
kirjoissa tuodaan esiin kristittyja yhdistavid ja erottavia tekijoita verrattaessa

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 191-202.



192 Antti LAINE

eri kirkkokuntia toisiinsa? Oppikirjoilla ei valttamatta ole suoraa vaikutusta
oppilaiden kéyttdytymiseen ja asenteiden muodostumiseen. Siind tehtdvéssa
opettajan rooli lienee merkittavaimpi. Oppikirjat ovat kuitenkin osa vélillista
vaikuttamista ja niilld on oma merkityksensi asenteiden muokkaajina sekd
mielikuvien synnyttdjind. Oppikirjoihin mukaan otetut asiat sekd niiden ka-
sittelytapa kertovat my®s tiettyjen aiheiden merkityksestd kirjojen laatijoille
ja kustantajille. Tutkimusteema eli ekumenia oppikirjoissa tarjoaa tidrkedn
ndkokulman keskusteluun uskonnonopetuksesta monikulttuurisessa suoma-
laisessa yhteiskunnassa.

Sanoja “ekumenia” ja "ekumeeninen” on kristikunnan historian aikana
kaytetty seitseméssd eri merkityksessd. Sana voi tarkoittaa 1) koko asuttua
maanpiirid, 2) koko (Rooman) valtakunnan kattavaa, 3) koko kristillistd
kirkkoa kattavaa ja 4) koko kristillisessd kirkossa voimassa olevaa. Sanalla
voidaan my®s viitata 5) kirkon maailmanlaajuiseen ldhetystehtavédn, 6) kah-
den tai useamman kirkon vilisiin suhteisiin ja 7) sellaiseen asenteeseen, joka
korostaa ja toivoo kristittyjen ykseyttd. Ekumenia-sanan yleistyminen ja vi-
rallistuminen seki tietynlaisen asenteen ettd kristittyjen yhteistyo- ja ykseys-
lilkkeen nimeksi on monella tapaa Ruotsin arkkipiispana toimineen Nathan
Séderblomin (1866-1931) ansiota. Han kutsui jarjestimidan tunnustustenva-
lisia kokouksia ekumeenisiksi ja siséllytti ndin termiin merkitykset, joilla vii-
tataan kahden tai useamman kirkon vilisiin suhteisiin tai asenteeseen, joka
korostaa ja toivoo kristittyjen ykseyttd. (Saarinen 1994, 9, 11.)

Ekumeeninen teologia puolestaan voidaan jakaa kahteen erilaiseen “eku-
meniatyyppiin”™ klassiseen, suppeampaan ekumeniaan eli ekumeniaan kris-
tikunnan sisdlld, sekd ei-klassiseen, laajempaan ekumeniaan, joka kattaa
sananmukaisesti “koko maanpiirin”, eli my6s sekulaarin maailman ja muut
uskonnot (Saarinen 1994, 13-14). Tassd artikkelissa tarkoitan ekumenialla
kristillisten kirkkojen ykseyteen ja kristittyjen yhteyteen tdhtddvai toimin-
taa. Ekumeenisella liikkeelld puolestaan tarkoitan kristillisten kirkkojen
kansallista ja kansainvilistd jarjestétoimintaa ekumenian edistdmiseksi. Tut-
kielmani tuloksia kisittelevdssd osuudessa pohdin, miten ekumenian ja eri
kirkkokuntien esitteleminen uskonnon oppikirjoissa mahdollisesti vaikutta-
vat kristillisten kirkkojen ykseyden ja kristittyjen yhteyden edistdmiseen.

Suomessa ei ole juurikaan tutkittu ekumeniaa uskonnon oppikirjoissa.
Moneen Euroopan maahan verrattuna kotimainen konteksti ekumeniakas-
vatukselle on hyvin erilainen: luterilaiseen enemmistokirkkoon kuuluvien
suomalaisten (yli 80 % véestostd) ei ole yhtddltd tarvinnut selittdd itselleen
tai muille, mitd on olla luterilainen tai toisaalta tuntea tarvetta ottaa selvdd
muista tunnustuskunnista. Kansainvilisesti ekumeniaa ja uskonnonopetusta
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on tutkittu esimerkiksi Saksassa (Frieling & Scheilke 1999; Koerrenz 1994;
Sauer & Mokrosch 1994). Ekumeniaa uskonnon oppikirjoissa ovat késitelleet
muun muassa uskonnonpedagogi Bernd-Ansgar Steinfeld ja evankelisen us-
konnon lehtori Michael Strunk. He ovat oppikirjojen avulla tutkineet evan-
kelista ja katolista uskonnonopetusta ekumeenisesta nakokulmasta (Steinfeld
& Strunk 1994).

Saksalaisessa Comenius-instituutissa tydskentelevin uskonnonpedagogin
Peter Schreinerin mukaan moniarvoisessa Euroopassa uskonnonopetuksessa
tulee painottaa aiempaa vahvemmin tarvetta sekid ekumeeniselle ettd uskon-
tojenviliselle kasvatukselle, jotka edesauttavat keskindistd kunnioitusta ja
ymmartamistd (Schreiner 2001, 263). Kansainvilisen ekumeenisen jarjeston
Kirkkojen maailmanneuvoston ekumeenisesta kasvatustyostd vastanneen Si-
mon Oxleyn mukaan ekumeenisessa kasvatuksessa ei ole niinkdan kyse eku-
meenisesta liikkeestd oppimisesta kuin muuttumisesta ekumeeniseksi asen-
teiden ja kdytdntojen tasolla (Oxley 2002, 9).

Perusopetuksen uskonnon opetussuunnitelmissa ekumenian osuus vaih-
telee melkoisesti kirkkokuntien vililld. Katolisen uskonnon opetussuunni-
telmassa ekumenia tulee korostetusti esiin sekd ala- ettd ylakoulussa, mutta
evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon opetussuunnitelmissa eku-
menia mainitaan vasta ylakoulun keskeisissd opetussisdlloissd (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 136, 139). Katolisen uskonnon
opetussuunnitelmassa jo kolmannen vuosiluokan keskeiseen opetussisaltoon
kuuluu ekumeenisen ajattelun opettaminen. Viidennelld vuosiluokalla ka-
tolisen oppilaan tulisi tietdd ortodoksisen ja luterilaisen kirkon eldmdstd ja
ekumeniasta. Kuudennen vuosiluokan tavoitteisiin kuuluu tutkia katolisen
kirkon suhdetta ekumeeniseen ajatteluun eri aikoina. Saman vuosiluokan
arviointikriteereihin arvosanaan hyvi kuuluu, ettd oppilas tietdd mika on
Kirkkojen maailmanneuvosto ja Suomen ekumeeninen neuvosto sekd mika
on katolisen kirkon suhde niihin. Yhdeksédnnen vuosiluokan tavoitteisiin si-
saltyy se, ettd oppilas opettelee kohtaamaan muiden kirkkojen ja kristillisten
yhteisojen jasenid ekumenian hengessa. Keskeisiin sisdltoihin kuuluvat eku-
menian periaatteiden tuntemus ja Suomen ekumeenisen neuvoston toimin-
taan tutustuminen. (Katolisen uskonnon opetussuunnitelman perusteet ja
opetussuunnitelma perusopetukseen ja lukioon, 6-14.)

Menetelmia

Tutkimuksessa kédytetty menetelma on aineistoldhtoinen laadullinen sisallon-
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analyysi. Aineistolahtoisessd analyysissd on kyse aineiston kuvauksesta, jos-
sa nostetaan aineistosta esiin tutkimuskysymysten nidkokulmasta olennaiset
seikat ja kuvataan niitd sanallisesti. Analyysin tarkoituksena on luoda selked
kuvaus tutkittavasta ilmiostd sekd lisdtd informaatioarvoa luomalla hajanai-
sesta aineistosta mielekés ja yhtendinen. Téahédn prosessiin kuuluu aineiston
pelkistiminen, ryhmittely ja teoreettisten kisitteiden luominen (johtopdatos-
ten tekeminen). (Tuomi & Sarajarvi 2002, 102-103, 107, 110-111.)

Tutkimusaineistona olen kéyttinyt yhtd kunkin kirkkokunnan perus-
opetuksen uskonnonopetuksessa ala- ja ylikoulussa lukuvuonna 2007-2008
kéytossd ollutta kirjasarjaa. Katolisen ja ortodoksisen uskonnon osalta perus-
opetuksessa kiytossé oli vain yksi kirjasarja. Evankelisluterilaisen uskonnon
oppikirjoja edustivat keskeisen oppikirjakustantajan Otavan laajalti kdytossa
olevat uudet kirjasarjat. On syyta huomata, ettd tarkasteltavana olleet vuosi-
luokkien 1-5 katolisen uskonnon suomenkieliset kirjat ovat kdadnnoksia ruot-
salaisista katolisissa seurakunnissa kaytettavistd oppikirjoista. Vastaavasti
on hyvi pitdd mielessd, ettd vuosiluokkien 6-9 katolisen uskonnon opetus-
materiaali koostui kokeiluversioista, ei valmiista oppikirjoista. Tutkimuksen
valmistumisen jdlkeen yldkoulun katolisen uskonnon opetusta varten on kui-
tenkin ilmestynyt kolmiosainen oppikirja. Kaikki oppikirjat, joihin tekstissd
viitataan, 1oytyvit artikkelin lopussa olevasta lahdeluettelosta kirkkokunnit-
tain jaoteltuna.

Tulokset

Evankelisluterilaisen uskonnon oppikirjojen mukaan ekumenia-kasite mer-
kitsee 1) kirkkojen pyrkimystd jatkuvaan yhteistyohon, 2) toimintaa, joka
pyrkii eri kirkkojen ldheisyyden lisidmiseen ja 3) kaikkea sellaista toimintaa,
joka edistad kirkkojen yhteytta ja ldhentda kirkkokuntia toisiinsa (Saarinen,
Saine, Sirola & Uljas 2007, 69, 76; Heinimiki & Soikkeli 2006, 256). Orto-
doksisen uskonnon oppikirjan perusteella ekumeniassa on kyse 1900-luvulla
syntyneestd liikkeestd, jossa kirkot yrittavat 16ytdd toisensa (Kasala, Kasala
& Lehmuskoski 2006, 68). Katolisen uskonnon oppikirjassa mainitun méa-
ritelmadn mukaan ekumenia merkitsee pyrkimysté kirkon nékyvin ykseyden
toteutumiseen (Aarts, Jaanu-Schroder & Purhonen 2007, 61-62). Ekumenian
madritteleminen késitteend jad nédin ollen melko vdhdiseksi varsinkin orto-
doksisen ja katolisen uskonnon oppikirjoissa.

Seka ortodoksisen ettd katolisen uskonnon oppikirjoissa selitetddn kui-
tenkin sanan ekumenia tulevan kreikankielen sanasta oikoumene, joka tar-
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koittaa asuttua maanpiirid. Ortodoksisen ja katolisen uskonnon oppikirjoissa
myos esitellddn ekumenian perusteena Jeesuksen jaahyvaisrukous Uudessa
testamentissa (Joh. 17: 21): "Min rukoilen, ettd he kaikki olisivat yhtd, niin
kuin sind, Isd, olet minussa ja mind sinussa. Niin tulee heiddnkin olla yhté
meidan kanssamme, jotta maailma uskoisi sinun lahettdneen minut.” (Aarts
ym. 2007, 59; Kasala ym. 2006, 68).

Jokaisen tutkimuksessa mukana olleen kirkkokunnan oppikirjoissa esi-
telladn kirkkokuntien ja kristillisten yhteisdjen suomalainen yhteistydelin
Suomen ekumeeninen neuvosto sekd maailmanlaajuinen ekumeeninen jér-
jesté Kirkkojen maailmanneuvosto. Maailmanneuvoston ja eri maissa toi-
mivien kansallisten ekumeenisten neuvostojen toiminnasta nostetaan esiin
erityisesti vuosittain tammikuussa vietettdva kristittyjen ykseyden rukous-
viikko. (Aarts ym. 2007, 60-61; Heiniméki & Soikkeli 2006, 256-257; Kasala
ym. 2006, 68; Rasinen 2008, 67.) Evankelisluterilaisen uskonnon ylikoulun
oppikirjassa mainitaan, ettd Kirkkojen maailmanneuvosto ei pyri olemaan
“maailmankirkko”, vaan maailmanneuvoston tehtdvind on luoda edellytyk-
sid kirkkojen lahentymiselle: opillisia kysymyksia ei tarvitse sivuuttaa, mutta
niistd voi keskustella ja pyrkid entistd suurempaan yksimielisyyteen (Heini-
miki & Soikkeli 2006, 256).

Ortodoksisen uskonnon viidennen vuosiluokan oppikirjassa todetaan,
ettd kaikki kristilliset kirkot eivat kuitenkaan kuulu Kirkkojen maailman-
neuvostoon: osa kirkoista pitdd ekumeniaa vddrand, osa ei voi muista syis-
td kuulua sithen. Ortodoksisten kirkkojen mainitaan kuitenkin kuuluvan
maailmanneuvostoon, vaikka tosiasiassa kaikki ortodoksikirkot, kuten Bul-
garian ja Georgian ortodoksiset kirkot, eivit ole maailmanneuvoston jasenia.
Samassa viidennen vuosiluokan oppikirjassa myds painotetaan, ettd ekumee-
nisen liikkeen ansiosta ortodoksit tunnetaan ja heitd ymmérretdin. (Kasala
ym. 2006, 68; Metso 2005, 145.)

Mielenkiintoinen huomio on se, ettd katolisen uskonnon seitsemédnnen
vuosiluokan oppikirjassa todetaan ensimmadisten ortodoksisten paikallis-
kirkkojen liittyneen Kirkkojen maailmanneuvostoon 1960-luvun alussa.
Tama ei kuitenkaan pidéd paikkaansa, silld jo maailmanneuvoston perusta-
miskokoukseen Amsterdamissa vuonna 1948 osallistui ortodoksikirkkoja.
Sen sijaan on totta, ettd monista suurista Iti-Euroopan ortodoksikirkoista
tuli maailmanneuvoston jisenid vasta New Delhin yleiskokouksessa vuonna
1961. (Dictionary of the Ecumenical Movement 2002, 1232; Jaanu-Schroder &
Purhonen 2005, 55; Metso 2005, 142.)

Varsinkin evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon oppikirjoissa
korostuu se, ettd kristinuskon ydinasiat, kuten usko kolmiyhteiseen Jumalaan
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ja Jeesukseen Jumalan Poikana, yhdistdvit eri kirkkokuntiin kuuluvia kris-
tittyjd (Résdnen 2008, 66-67; Saarinen ym. 2007, 69). Erilaisista ajatuksista,
mielipiteistd ja tavoista huolimatta kristityt ovat siis samaa mieltd keskeisim-
mistd uskonasioista. Kristittyjad yhdistdvistd asioista erityisesti ortodoksisen
uskonnon oppikirjoissa luetellaan lisdksi risti, Raamattu ja Isd meidédn -ru-
kous (Huurinainen-Kosunen, Nykédnen & Péssi 2005, 186; Kantonen & Tajak-
ka 2005, 48, 56; Saarinen, Saine, Sirola & Uljas 2006, 59, 99).

Ortodoksisen ja katolisen kirkon monet yhteiset tekijit nousevat selkedsti
esiin molempien uskontojen oppikirjoissa. Kirkkoja yhdistdvat samat sakra-
mentit, usko pyhien ihmisten esirukouksiin, Neitsyt Marian kunnioitus ja
luostarilaitos, kun taas eroavaisuuksien osalta ortodoksinen oppikirja mai-
nitsee ldhinnd ulkoiset tekijat, kuten jumalanpalvelusten ja kirkkotilojen erot
katolisen oppikirjan nostaessa esiin myos erilaiset késitykset kirkosta ja sen
hierarkiasta (Aarts ym. 2007, 42, 47; Kasala ym. 2006, 63-65).

Myo6s pyhé toimitus kaste mainitaan monissa oppikirjoissa kristittyja
yhdistdvdni asiana luterilaisten oppikirjojen liittdessa yhdistédviin tekijoihin
ehtoollisenkin (Dunér 2007, 26; Kantonen & Tajakka 2005, 56; Saarinen ym.
2006, 99; Saarinen ym. 2007, 69). Toisaalta kaste ja ehtoollinen ovat monilta
osin juuri kristittyjd erottavia asioita — molempien sakramenttien luonne ja
merkitys ymmaérretddn eri kirkkokunnissa hyvin eri tavalla. Evankelislute-
rilaisen uskonnon yldkoulun oppikirjassa todetaan sekd luterilaisten ettd re-
formoitujen tunnustavan samat kaksi pyhda toimitusta, kasteen ja ehtoolli-
sen. Kirjassa mainitaan silti my0s se, ettd kirkkojen kisitykset sakramenttien
luonteesta eivit ole samanlaiset: kasteen osalta nikemykset ovat suunnilleen
samat, mutta kisitykset ehtoollisesta eroavat melko lailla. (Heiniméki & Soik-
keli 2006, 230.) Ndin kirjassa tuodaan onnistuneesti esiin se, miten sakra-
mentit saattavat yhtadlta yhdistad ja toisaalta jakaa kristillisid kirkkokuntia.

Analyysin yhteydessé kiinnitin huomiota my®6s siihen, minkélaisia virik-
keitd kirjat tarjoavat ekumenian ja ekumeenisen liikkeen tyon kisittelyyn.
Esimerkkini tehtdvien merkityksestd tdssd yhteydessd on harjoitus evankelis-
luterilaisen uskonnon kuudennen vuosiluokan oppikirjassa. Tehtdvissa ker-
rotaan, ettd kirkot pyrkivit tekemédén yhteistyotd ja 1oytamaan yhteisid asioi-
ta. Oppilaan tulee pohtia, mité taitoja hyvéssi yhteistyossd tarvitaan. Hianta
pyydetddn nimedmadn kolme asiaa ja perustelemaan valintansa. (Saarinen,
Saine, Sirola & Uljas 2008, 31.) Kyseessd on kiinnostava harjoitus, jolla on sel-
va liittymakohta ekumeniaan ja ekumeenisen liikkeen ty6hon, jossa on kyse
juuri kyvystd ja halusta tehda yhteistyota.

Paikoitellen oppikirjoissa esiintyy epdtarkkuutta kisitteissd ja asioiden
ilmaisemisessa. Esimerkiksi evankelisluterilaisen uskonnon kuudennen vuo-
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siluokan kirjassa puhutaan katolisista (po. katolilaisista) ja todetaan, ettd paa-
vin puolella "pyhimyksid rukoillaan”, kun taas Lutherin puolella "pyhimyksia
ei palvota” (Saarinen ym. 2008, 44-45). Vertailun kautta kirjan tekijoillé lie-
nee tarkoitus osoittaa eroja katolisen ja luterilaisen kdytdnnon vililld, mutta
sitaateissa esitetyilld muotoiluilla tdssd ei onnistuta. Sen sijaan lukijalle syntyy
mielikuva, ettd katolisessa kirkossa palvottiin pyhimyksia ja ettd luterilaisessa
kirkossa ei rukoiltu pyhimyksid. Vastaavasti useasti kirjoissa kdytetadn refor-
maation sijasta kasitettd uskonpuhdistus (Heiniméki & Soikkeli 2006, 144,
148-149; Résdnen 2008, 46; Saarinen ym. 2008, 43). Nykyinen (kirkko)po-
liittisesti ja ekumeenisesti korrekti termi uskonpuhdistukselle on kuitenkin
mainittu reformaatio.

Osin oppikirjojen ote saattaa vaikuttaa jopa ivalliselta niiden kuvatessa
toisia kirkkokuntia. Evankelisluterilaisen uskonnon ylikoulun oppikirjan
mukaan reformoitu kunnallispoliitikko hakee Raamatusta viisautta nike-
myksiinsd kaavoituksesta tai paikallisliikenteen hoitamisesta. Hyvin yk-
sioikoisen ja karrikoidun kuvan reformoidusta ajattelusta antaa puolestaan
kuvateksti, jonka mukaan reformoidut l6ytdvdt Raamatusta ohjeen “ihan
kaikkeen”. (Heinimaki & Soikkeli 2006, 231.)

Oppikirjat tarjoavat myds mahdollisuuden korjata historiallisia vadrinka-
sityksid: esimerkiksi ortodoksisen uskonnon yhdeksédnnen vuosiluokan op-
pikirjassa oikaistaan protestanttisten kirkkojen parissa esiintyviksi vditetty
vaidrinkasitys. Oppikirjan tekstin mukaan monissa protestanttisissa kirkoissa
ortodokseja on syytetty pyhien ihmisten palvonnasta. Tama ei kuitenkaan
pidé paikkaansa, silld pyhié tulee kunnioittaa, mutta ei palvoa - palvonta on
omistettu yksin Jumalalle. (Holm 2007, 42.) Vastaavaa oikaisua voisi olla ai-
heellista kdyttdd my6s katolisen uskonnon yhdeksdnnen vuosiluokan oppi-
kirjassa, jonka jyrkkd ndkemys pyhien kunnioittamisen hylkdamisestd lute-
rilaisessa perinteessd on melko yksipuolinen (Aarts ym. 2007, 48-50). Luther
ndet muun muassa sdilytti Maria-tervehdyksen rukouskirjassaan ja painotti
Marian ylistyslaulun asemaa iltarukouksen eli vesperin osana. (Ghiselli 2003,
95-96.)

Ortodoksisissa ja katolisissa uskonnon oppikirjoissa painotetaan kyseis-
ten kansallisten kirkkojen (Suomen ortodoksinen kirkko ja Katolinen kirkko
Suomessa) ekumeenista aktiivisuutta: Suomen ortodoksisen kirkon osalta ko-
rostetaan kansainvilistd yhteisty6té ja katolisen kirkon osalta tuodaan esiin
tiivista osallistumista Suomen ekumeenisen neuvoston toimintaan (Aarts
ym. 2007, 60-61; Résdnen 2008, 132-133). Vastaavasti evankelisluterilaisen
uskonnon oppikirjoissa ei sen sijaan mainita, ettd Suomen evankelis-luteri-
lainen kirkko on ollut perustamassa sekd Luterilaista maailmanliittoa ettd
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Kirkkojen maailmanneuvostoa. Niin ollen vaikuttaa siltd, ettd ortodoksien
ja katolilaisten selked vdhemmistéasema suomalaisessa yhteiskunnassa ja
kirkollisessa elaméassd heijastuu luonnollisella tavalla oppikirjoihin ekume-
nian ja kansainvilisen kanssakdymisen korostamisena. Suomessa vihem-
mistokirkkokunnilla on enemmistokirkkokuntaa suurempi tarve painottaa
ekumeenisen liikkeen tuntemista. Katolisen uskonnon osalta ekumenian ko-
rostaminen ilmenee oppikirjoissa kuitenkin ldhinnd ekumeenisen liikkeen
esittelyni, ei niinkdan ekumeenisen asenteen opettamisena.

Katolisen uskonnon oppikirjoissa, erityisesti vuosiluokilla 1-2, korostuu
hyvin voimakkaasti katolisuus ja oma katolinen identiteetti. Timd on ym-
marrettavad, silla suomenkieliset kirjat ovat kadnnoksid ruotsalaisista seura-
kunnissa kiytettdvistd oppikirjoista. Pohjoismaisessa ja varsinkin suomalai-
sessa kontekstissa pieneen vihemmistéryhméan kuuluvan on varmasti myds
tarkedd ymmairtdd olevansa itse asiassa osa hyvin suurta maailmanlaajuista
yhteisod. Ekumeenisesta nakokulmasta ongelmallista on kuitenkin se, ettd
sanat “katolilainen” ja "kristitty” esiintyvat tekstissd usein toistensa synonyy-
meind. Samoin kisitteet “katolilainen” ja "kastettu ihminen” vaikuttavat vas-
taavan toisiaan. (Erlandsson 2007a, 9, 19, 65, 81; Erlandsson 2007b, 10, 15, 17.)
Mielenkiintoisen vertailukohdan néille esimerkeille tarjoavat evankelislute-
rilaisen uskonnon alakoulun oppikirjat, joissa nousee esiin yleisesti kristil-
lisyys, ei niinkdén luterilaisuus. Toiselle vuosiluokalle tarkoitetussa oppikir-
jassa esimerkiksi todetaan me-muodossa, ettd olemme kristittyja, kuulumme
kristilliseen kirkkoon ja ettd kristittyja on kaikkialla maailmassa - kirkko-
kuntaa ei erikseen mainita (Aavikko, Kortekangas-Malkavaara & Malkavaara
2007, 88).

Pohdittaessa kysymystd, kuka on oikeassa, viidennen vuosiluokan kir-
ja tarjoaa luonnollisesti katolisen kirkon itseymmarryksestd nousevan vas-
tauksen: uskon aarteen oikea tulkitseminen kuuluu kirkon opetusviralle, joka
muodostuu apostoli Pietarin seuraajasta eli paavista ja kaikista katolisen kir-
kon piispoista (Dunér 2007, 6). Ekumeenisen ldhentymisen kannalta ikava
johtopédtos vaikuttaa olevan, ettd kristillisen uskon tulkitseminen ei kuulu
muille kristillisille kirkkokunnille. Yhdeksédnnen vuosiluokan oppikirjassa
puolestaan todetaan, ettd Kristuksen kirkko sekd hdnen evankeliuminsa ja
sakramenttinsa ovat sdilyneet kokonaisuudessaan katolisessa kirkossa alusta
ldhtien tdhdn pdivadn saakka (Aarts ym. 2007, 37, 39). Muiden kirkkokuntien
niakokulmasta tdima muotoilu ei vaikuta kovin ekumeeniselta lahestymista-
valta.

Seitsemédnnen vuosiluokan oppikirjassa oleva muotoilu katolisen kirkon
oppikeskusteluista “monien kristillisten kirkkojen” kanssa saattaa olla turhan
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myonteinen, silld katolinen kirkko ei esimerkiksi pidé protestanttisia kirkkoja
varsinaisesti kirkkoina, vaan puhuu niistd "kristillisind yhteis6ind” (Jaanu-
Schroder & Purhonen 2005, 56; Komulainen 2005, 85). Hyvin yllattdvad on se,
ettd reformaation jalkeisen ajan suurin edistysaskel luterilaisten ja roomalais-
katolilaisten vilisessd ekumeenisessa tydssa oleva Yhteinen julistus vanhurs-
kauttamisopista mainitaan vain evankelisluterilaisen uskonnon ylikoulun
oppikirjassa (Heinimiki & Soikkeli 2006, 217-218). Vuonna 1999 roomalais-
katolisen kirkon ja Luterilaisen maailmanliiton hyviaksyma asiakirja ei nouse
katolisen uskonnon oppikirjoissa lainkaan esiin.

Katolisen uskonnon alakoulun oppikirjoissa on silti myds osoituksia kay-
tdnnon ekumeniasta. Kirjoihin on esimerkiksi otettu suomalaisia, alkujaan
Suomen evankelis-luterilaisen kirkon virsikirjan virsid. (Dunér 2007, 28;
Hékansson 2005, 53, 55, 58.) Lisaksi oppilas, jolla ei ole kotona Raamattua,
ohjataan Suomen evankelis-luterilaisen kirkon verkkosivuille, joilta l6ytyy
suomenkielinen Raamattu (Dunér 2007, 15). Kahden eri kristilliseen kirkko-
kuntaan tai yhteis66n kuuluvan henkilon avioliittoa késitellddn yllattden vain
katolisen uskonnon yhdeksidnnen vuosiluokan oppikirjassa, jossa mainitaan,
ettd avioliittoa, joissa vain toinen puolisoista on katolilainen, kutsutaan seka-
avioliitoksi. Lisdksi kerrotaan, ettd seka-avioliitosta voi kasvaa ekumeeninen
perhe, joka arvostaa molempien puolisoiden kirkon tai kristillisen yhteisén
perinteitd. (Aarts ym. 2007, 37, 39.)

Pohdinta

Ekumeniaa kisittelevdn oppikirjatutkimuksen yhteydessd on syytd muistaa,
ettd kaikkien oppikirjojen yhteinen suuri haaste on yksinkertaistaa ja yleis-
tdd asioita riittavasti kuitenkaan véadristelemattd totuutta. On myos aiheellista
pohtia ekumeenisen kasvatuksen mahdollisuutta ylipadnsé perusopetukses-
sa. Oikean tiedon antaminen, vadrinkasitysten korjaaminen ja ennakkoluulo-
jen murtaminen on oppikirjojen ja opetuksen vilitykselld mahdollista, mut-
ta onko peruskoulun tehtdva opettaa ekumeniasta vai opettaa ekumeniaan?
Oman nikemykseni mukaan peruskoulun tulisi tehdd molempia. Tiettyjen
perusasioiden opettaminen esimerkiksi ekumeenisen liikkeen historiasta ja
toiminnasta on vélttimatontd. Samoin itsestddn selvédd on, ettd ekumenian ja
ekumeenisen liikkeen kisitteleminen on mahdollista ainoastaan, mikali op-
pilaalla on selked kisitys omasta kirkkokunnastaan ja sen traditiosta.
Ekumeniaa on varsin luontevaa esitelld oppikirjoissa oppilaan omas-
ta tunnustuksesta késin. Tahtdyspisteenad voi silti selkedsti olla ekumeniaan
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opettaminen ja sitd kautta suvaitsevaisuuden seké keskindisen kunnioittami-
sen ja ymmartamisen lisdédminen, jota my6s aiemmin mainittu Peter Schrei-
ner on painottanut (Schreiner 2001, 263). Keskindisen kunnioittamisen ja
ymmartimisen edesauttaminen edellyttad kuitenkin sit, ettd oppilaiden pe-
rustiedot toisista kirkkokunnista ja kristillisistd yhteisoistd ovat oikeat. Tédssd
tehtdvéssd sekd evankelisluterilaisen, ortodoksisen ettd katolisen uskonnon
perusopetuksen oppikirjoilla vaikuttaa vield olevan parannettavaa. On myos
huomattava, ettd asiatietojen ohella oppikirjat valittavit asenteita. Néin ollen
oppikirjojen sisdllolla on oma merkityksensa erityisesti ekumenian kaltaisen
teeman kasittelyssa.
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Monikielisten oppilaiden monet didinkielet -
opetuksen haasteita ja mahdollisuuksia

Lisddntyneen maahanmuuton my6td suomalaisiin kouluihin on tullut koko maailma ja
sen mukana lukuisat kielet, afgaanista zuluun. Yhi useamman opettajan luokassa on kie-
litaustaltaan aiempaa moninaisempi oppilasaines. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa sanotaan, ettd yksi perusopetuksen yleisié tehtdvid on tukea jokaisen oppilaan
kielellistd ja kulttuurista identiteettid sekd didinkielen kehitysta. Missd médrin oppilai-
den didinkielistd ja monikielisyydesta sitten tiedetddn kouluissa? Suomenkielisen koulun
kaikki oppilaat opiskelevat didinkieltd ja kirjallisuutta, kielitaustasta riippumatta. Mika
rooli on oppilaiden kotona kiytetylld kielelld: annetaanko siind opetusta? Miten voidaan
tukea oppilaan oman didinkielen kehitystd niissd kouluissa, joissa ei ole mahdollisuutta
aidinkielen opetukseen?

Kuvaan artikkelissani aluksi Suomen kielitilanteen muutoksia. Muutokset ilmenevit
myds nimityksissd, joita maahan muuttaneista oppilaista on kéytetty eri aikoina. Sen jal-
keen pohdin didinkielen madrittelyd monikielisen oppilaan nakokulmasta. Seuraavaksi
tarkastelen oman didinkielen opetusta koskevia kielikoulutuspoliittisia linjauksia seka
opetuksen kdytdnnon toteutusta ja arjen haasteita. Artikkelin pdattdd ndkyma eurooppa-
laisiin monikielisyyttd tukeviin hyviin kdytanteisiin, jotka voivat antaa virikkeitd myds
suomalaisille opetuksen jarjestéjille yha monikulttuurisemmassa koulussa.

Avainsanat: monikielinen oppilas, monikielisyys, didinkieli, didinkielen opetus

Monikielistyva Suomi

Kansainviliset muuttovirrat ohittivat Suomen hyvin pitkdan. Muut pohjois-
maat monikulttuuristuivat Suomea huomattavasti aiemmin: maahanmuutto
Ruotsiin alkoi toisen maailmansodan jalkeen; 1970-luvulla puolestaan Tanska
ja Norja alkoivat monikulttuuristua. Suomesta tuli tilastojen valossa maahan-
muuttomaa 1980-luvulla, jolloin maahanmuuttajien maéara ylitti ensimmaistd
kertaa maastamuuttajien méaran. Muutoksiin havahduttiin varsinaisesti kui-
tenkin vasta 1990-luvulla, jolloin muuttajien miédra kolminkertaistui. Vuon-
na 1989 Tilastokeskus raportoi, ettd Suomessa asui noin 16 500 “vieraskielis-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 203-216.
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ta” henkilod; kaksikymmentd vuotta myohemmin muita kielid kuin suomea,
ruotsia tai saamea didinkielenddn puhuvia oli jo noin 190 500 (Tilastokeskus
2009). Vuoden 2009 alussa Suomessa puhuttiin kaikkiaan noin 150:ti kiel-
td. Yli tuhat puhujaa oli seuraavilla maahanmuuttajakielilld (suuruusjérjes-
tyksessd): vendjd, viro, englanti, somali, arabia, kiina, kurdi, albania, saksa,
vietnam, turkki, thai, persia, espanja, ranska, puola, bosnia, italia, unkari,
serbokroatia, bengali, romania, portugali, hollanti, tagalog ja hindi.

Vaikka muutokset Suomen viestdrakenteessa ovatkin olleet nopeita ku-
luneiden kahden vuosikymmenen aikana, muuttajien osuus vdestostd on
vield sekid suhteellisesti ettd méddrdllisesti vahdinen moniin muihin maihin
verrattuna (vrt. esim. OECD 2008). Talla hetkelld Suomen viestdsta arviolta
6 prosenttia, noin 300 000 henked, on maahanmuuttajataustaisia, kun laske-
taan yhteen maahanmuuttajat ja heiddn jalkeldisensd, ns. toisen polven maa-
hanmuuttajat. Esimerkiksi muissa pohjoismaissa maahanmuuttajataustaisen
vdeston suhteellinen osuus on titd suurempi: Ruotsissa 17,9, Norjassa 10,6,
Tanskassa 9,5 ja Islannissa 8,4 prosenttia.'

Suomessa maahanmuuttajat ovat keskittyneet erityisesti pddkaupunkiseu-
dulle ja muihin suuriin asutuskeskuksiin. Toisaalta isonkin paikkakunnan
sisdlld on erityisia “monikulttuurisuustaskuja” (Bernelius 2008), joissa maa-
hanmuuttajataustaisen vdeston osuus on yli 10 prosenttia, ja samaan aikaan
toisessa kaupunginosassa osuus voi olla alle prosentin. Koulumaailmassa
tdmd keskittyminen nékyy siten, ettd kun toisaalla monikulttuurisuudesta on
runsaasti kokemusta, toisaalla vasta opetellaan toimimaan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden kanssa (ks. my6s Kuusela ym. 2008).

Kielitaidottomasta monikieliseksi

Muualta tulleista oppilaista kdytetddn monenlaisia nimityksid niin opetusta
ohjaavissa asiakirjoissa kuin opetuksen arjessa. Joissakin virallisissa yhteyk-
sissd mutta etenkin arkipuheessa kéytetdan edelleen laajalti késitettd vierasta
kieltd dgidinkielenddn puhuvat oppilaat tai lyhyemmin vieraskieliset oppilaat.
Namaé kuten myos luonnehdinta kielitaidoton kertovat valtavieston nakokul-
masta tulijoihin. Kenellekdédn ei nimittdin oma didinkieli voi olla vieras kieli;
muuttajan didinkieli on vieras vain valtavdestolle. Kielitaidottomaksi nimit-

' Tiedot ovat perdisin kunkin maan tilastokeskusten sivuilta. Osa tiedoista on vuoden
2008, osa vuoden 2009 alusta. Suomen tilannetta koskeva epévirallinen arvio on saatu
viestotilastoinnin asiantuntijalta; Suomessa ei toistaiseksi arvioida maahanmuuttaja-
vieston madrad yhdistelemalld ensimméisen ja toisen sukupolven tietoja.
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tdminen taas perustuu siihen, ettd oppilaalla ei ole suomen taitoa tai se on
hyvin véhdinen. Usein muuttajia koskevissa nimityksissa korostuukin juuri
puutendkokulma: englanninkielisissd maissa on kéytetty esimerkiksi sellaisia
nimityksid kuin non-English speakers ja limited English proficient pupils (LEP
pupils). Toisaalta esimerkiksi Tanskassa maahanmuuttajaperheiden lapsia
kutsutaan kaksikielisiksi oppilaiksi (tosprogede elever) opetussuunnitelmata-
soa mydten (Undervisningsministeriet 2009). Valtakielen osaamattomuuden
sijaan korostetaan siis oppilaan kielitaitovarantoa: oppilas taitaa sekd van-
hempien kielta ettd maan valtakielta.

Maahanmuuttaja kehitettiin Suomessa 1990-luvulla sateenvarjotermiksi
kaikille maahan eri syistd muuttaneille. Alkuun se tuntuikin toimivan hy-
vin. Ei kulunut kuitenkaan kauan, kun erityisesti maahanmuuttajaperhei-
den lapsista puhuttaessa nimitystd aivan oikeutetusti alettiin kyseenalaistaa.
Voiko lapsia endd kutsua muuttajiksi, jos heiddn vanhempansa ovat muut-
taneet Suomeen mutta he itse ovat syntyneet Suomessa? Toisaalta erilaisissa
viranomaisyhteyksissd, esimerkiksi kouluissa, oli selvé tarve sille, ettd tdstd
ryhmaistd kiytetddn jotain omaa nimed. Ndin syntyi késite maahanmuuttaja-
taustainen oppilas. Silld tarkoitetaan oppilaita, jotka ovat joko itse muuttaneet
Suomeen tai joiden vanhemmat ovat muuttaneet maahan. Sitd kuten myds
nimitystd maahanmuuttajaoppilas kiytetdan lainsddddanndssd, ja sen vuoksi
niiden korvaaminen esimerkiksi kisitteelld monikieliset oppilaat on osoit-
tautunut hankalaksi. Syyni on se, ettd opetussuunnitelmia ja muita opetus-
ta ohjaavia asiakirjoja laadittaessa on kéytettdvd nimityksig, jotka esiintyvit
eri laeissa ja asetuksissa. Lakien ja asetusten kéyténteitd olisi siis paivitettdva
mitd pikimmin.

Monikielinen oppilas ja didinkieli

Vain harvoissa maissa pidetddn Suomen tapaan ylld kielitilastoa. Suomalai-
seen véestorekisteriin on jokaiselle merkitty jokin kieli didinkieleksi. Kielten
tilastoinnista on paljon hy6tyd, mutta on kuitenkin selvdd, ettd tilastoinnin
yksikielinen ldhtokohta - didinkielid voi olla vain yksi - tuottaa jo itsessddn
vaillinaista tietoa monikielisyyden méédrdstd Suomessa. Rekisterin antama
tieto voi olla harhaanjohtavaa muutenkin, silld maahanmuuttajavanhemmat
ovat saattaneet merkitd lapsen didinkieleksi suomen arveltuaan, ettd siitd on
tille enemmén hyotyé kuin kotona puhutun kielen rekisteréinnista. Toisaalta
he ovat myds voineet merkité kieleksi jonkin muun kuin kotona puhutun kie-
len, muun muassa entisessd kotimaassa arvostetuimman - esimerkiksi koulu-
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opetuksessa tai uskonnollisiin tarkoituksiin kédytetyn — kielen.

Viestorekisterin antamaan tietoon didinkielestd pitda siis suhtautua kriit-
tisesti. Miten sitten saadaan selville oppilaan didinkieli? Voiko sitd kysy4 op-
pilaalta suoraan? Voi, mutta ensin on tiedettdva, miten itse méarittelee didin-
kielen. Miké didinkieli siis on: onko se elimén ensimetreilld opittu, parhaiten
osattu, eniten kaytetty kieli vai kieli, johon samastuu (didinkielen maéri-
telmista ks. esim. Skutnabb-Kangas 2000)? Valtakielen puhujalla ei ole vai-
keuksia vastata kysymykseen: didinkieli on kaikkea tdtd. Muuttajan perheessd
kasitteen rajat kuitenkin hamartyvat. Kotona opittu kieli ei valttamatta ole se
kieli, jota muuttaja kdyttad péivittdin eniten. Erityisesti lapsena uuteen ympa-
ristoon muuttaneelle kdy helposti niin, ettd ympériston kielesté tulee vahvem-
pi, paremmin hallittu. Monikielisessd ympéristosséd asuva henkilo voi kayttda
jossain tilanteessa tai elimanvaiheessaan yhti kielta toista enemman. Kielten
jarjestys saattaa kuitenkin muuttua: vihemmain kaytetystd kielestd voi jos-
sain vaiheessa tulla dominoiva. My®6s kielten hallinnassa tapahtuu muutoksia
kaiken aikaa, esimerkiksi kdyttotarpeen ja -mahdollisuuksien mukaan. Vaik-
ka kieli olisikin vahén aikaa unohduksissa, sen voi ottaa kdyttoon ja haltuun
uudestaan. Kahta kieltd osaava ei mydskadn valttamattd samastu vain yhteen
kieliryhméan, vaan tuntee olevansa osa useampaa kieliyhteisoa.

Kysymykseen Mikd on didinkielesi? ei siis ole ihan helppo vastata. Mo-
nikielisen oppilaan tapauksessa kysymys pitédisikin muotoilla toisin: yhden
kielen sijaan tulisi kysy4 kielistd, jotka ovat osa hinen eldméédnsd. Natiivin
kaltainen taito jossain kielessé ei ole kriteeri sille, mitd kieltd ihminen itse
pitdd tunnekielenddn ja identiteettinsd peruspilarinaan. Oksi-Walter (2009)
kuvaa onnistuneesti monikielisten perheiden kielitilannetta, jossa didinkielet
madrittyvit toisin kriteerein kuin yksikielisen valtakielen puhujan selvirajai-
sessa maailmassa:

”Kun lapsi hallitsee kisitteet yhdelld didinkielelld, ilmaisut 16ytyvit toisel-
lakin kielelld. Samoin jos sanavarasto on rikas yhdelld kielelld, lapsi oppii
monipuolisen sanaston toisellakin didinkielellddn helposti. Kun yksikie-
linen lapsi muuttaa uuteen kulttuuriin ja oppii toisen kielen, on erityisen
tarkedd, ettd hdn ei menetd ensimmaistd didinkieltdan, joka on koko kog-
nitiivisen ja tunne-elimdn kehityksen pohjana. Ensimmaiselld didinkie-
lelldan lapsi tuntee itsensd varmaksi. Han pystyy vaivatta ymmartiméan
sitd. Ensimmadisen didinkielen vaaliminen auttaa sdilyttimaan itseilmai-
sun ja myonteisen mindkuvan.” (Oksi-Walter 2009, 106.)

Monikieliselld oppilaalla on eldméssdan useampia kuin yksi kieli, ja siksi olisi
pidettava huoli siitd, ettd "didinkielen” méérittelyn - jos se on edes vélttdma-
tonté — saa tehdd vain monikielinen oppilas itse.
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Aidinkielten opetus suomalaisessa koulussa

Suomen perustuslain 17 §:n mukaan kaikilla Suomessa asuvilla on oikeus
yllépitdi ja kehittdd omaa didinkieltdan. Aidinkieli on siis katsottu jokaisen
perusoikeudeksi. On myos néhty, ettd oman didinkielen hallinnasta on hyo-
tyd paitsi muuttajien kotoutumisessa myos uuden kielen oppimisessa. Usei-
den kansainvilisten tutkimusten (ks. esim. Thomas & Collier 2002) pohjalta
tiedetddn, ettd oman didinkielen hallinta edistdd toisen kielen oppimista ja
koulumenestysta.

Suomalaisessa koulussa oppiainetta didinkieli ja kirjallisuus opiskelevat
kaikki, kielitaustasta riippumatta, ja sanan didinkieli sisalté maaraytyy kou-
lun opetuskielen mukaan: suomenkielisessd koulussa se on suomi, ruotsin-
kielisessd ruotsi ja saamenkielisessd saame. Lisaksi perusopetuslain didinkie-
len opetusta koskevassa pykéldssd (12 §) sanotaan seuraavasti:

”Aidinkielend voidaan huoltajan valinnan mukaan opettaa myds romani-
kieltd, viittomakieltd tai muuta oppilaan didinkieltd.”

Suomen kouluissa on opetettu didinkieltd monikielisille oppilaille jo 1970-lu-
vulta ldhtien (ks. Ikonen 2007). Alkuun opetusta kutsuttiin kotikielen ope-
tukseksi, mutta vuodesta 1987 sitd on kutsuttu didinkielen opetukseksi (ks.
tarkemmin Latomaa 2007). Oppiaine sisdllytettiin peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteisiin vuonna 1994 nimelld vieraskielisten oppilaiden didin-
kieli. Sittemmin kdyttoon on vakiintunut nimitys (maahanmuuttajien) oma
didinkieli.

Opetussuunnitelman perusteita uudistettaessa 2000-luvulla oman &i-
dinkielen opetuksen asema muuttui: sen katsottiin olevan muuta opetusta
tdydentdvdd opetusta. Tdstd syystd tekeilld ollut opetussuunnitelmaosuus
siirrettiin varsinaisten perusteiden ulkopuolelle liitteeksi ja teksti muutti
luonnettaan: se oli enda suositus opetussuunnitelman perusteiksi. Liitteessa
todetaan (OPH 2004, 305):

“Maahanmuuttajien didinkielen opetus on perusopetusta tdydentdvai
opetusta. Se ei ole perusopetuslain 12 §:n mukaista opetusta, vaan sitd
opetetaan erillisen valtionavustuksen turvin.”

Tehdyn muutoksen ja sen rahoituspohjaan liittyvat perustelut voi helposti ky-
seenalaistaa. Monikielisten oppilaiden didinkielen opetusta on aina rahoitet-
tu valtionavustuksella, ja silti ennen vuotta 2004 se oli osa koulun normaalia
toimintaa. Samalla valtionavustuksella (ks. OPH 2009) rahoitetaan edelleen
romanin opetus sekd saamelaisten kotiseutualueen ulkopuolella annettava
saamen opetus. Ndiden kahden kieliryhmin opetussuunnitelmia ei kuiten-
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kaan siirretty opetussuunnitelman liitteiksi. Perusopetuslakia tulkittiin siis
eri tavoin eri didinkielten tapauksessa.

Suomalaisessa koulussa monikielisen oppilaan on mahdollista opiskella
omaa didinkieltd riippumatta siitd, opiskeleeko hdn samaan aikaan koulun
opetuskielestd didinkielisille tarkoitettua oppimiédrdd (suomi didinkielend)
vai toisen kielen oppiméérda (suomi toisena kielend). Néin ei ole kaikkialla.
Esimerkiksi Norjassa oman didinkielen opetus on tarkoitettu vain sellaisil-
le oppilaille, jotka opiskelevat norjaa toisena kielend (Eurydice 2004). Oman
didinkielen opiskeluun liittyy silloin ajatus vélinearvosta: oman &idinkielen
opetus on tirkedd vain toisen kielen omaksumisen vuoksi. Kun oppilas on
siirtynyt didinkielisille tarkoitettuun norjan oppimédrdan, hianeltd loppuu
mahdollisuus kehittdd kotona puhutun kielen taitoa kouluopetuksen avulla.
Toisin kuin norjalaiseen kielikoulutuspolitiikkaan suomalaiseen ei ole kirjat-
tu vain yhden didinkielen mahdollisuutta - siitd huolimatta, ettd virallinen
kielitilastointi tunnustaakin vain yhden mahdollisen didinkielen. Suomalai-
nen kielikoulutuspolitiikka hyviksyy ajatuksen siitd, ettd monikieliselld op-
pilaalla voi olla useita didinkielid ja ettd kaikkien kielten taito on arvokasta
itsessadn.

Edelld kavi ilmi, ettd opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa tehty
perusopetuslain tulkinta oli eriarvoistava. Toisaalta Suomessa ei ole hierar-
kisoitu maahanmuuttajakielid niin jyrkésti kuin Tanskassa: vuodesta 2002
oman didinkielen opetusta on Tanskassa tuettu julkisin varoin vain Euroo-
pan unionin jasenmaiden sekd Euroopan talousalueen maiden kielissi (Eury-
dice 2004). Suomessa valtionavustusta saa kaikkien didinkielten opetukseen,
ja vain kdytannon seikat sanelevat sen, missd kielissd opetusta on mahdollista
toteuttaa.

Oman didinkielen opetuksen kdytannon haasteita

Monikielisten oppilaiden didinkielen opetus on aina ollut vapaaehtoista sekd
kunnille ettd oppilaille itselleen. Opetusta on tavallisesti annettu kaksi tun-
tia viikossa, ja sen jdrjestimiseen kunnat ovat voineet saada hakemuksesta
valtionavustusta. Opetusryhmin minimikooksi on sdddetty nelja oppilasta,
mutta kdytdnndssd ryhmaét ovat usein titd suuremmat. Tehtdvdan ryhtyvalla
opettajalla on melkoisesti haasteita tydssddn (ks. myos Youssef 2007). Ope-
tuksen tavoitteet ja menetelmét on sopeutettava paikallisiin oloihin: opetus ei
voi tahddtd samaan eiki se voi olla samanlaista kuin omassa maassa annettu
didinkielen opetus, silld tuntimééré on pieni ja monikielisessd ymparistossa
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ei didinkielelld ole samanlaista tukea kuin siind maassa, josta oppilaan perhe
on kotoisin. Mitd vahemmin kieliryhmén jdsenid asuu paikkakunnalla, sitd
varmempaa on, ettd opetusryhmit ovat hyvin heterogeeniset paitsi ikdraken-
teeltaan myds ldhtétasoltaan. Opettajan on siksi osattava eriyttdd opetusta ja
hénen on myos laadittava materiaalinsa pitkalti itse (ks. tarkemmin Le 2007;
Badawieh ym. 2007). Entisessd kotimaassa tuotetuista materiaaleista voi olla
hy6tyéd, mutta niitd ei voi kéyttda sellaisenaan, silld kyse on samanaikaisesti
useiden eri kulttuurien — vanhempien entisen kotimaan, suomalaisen ja maa-
hanmuuttajien oman kulttuurin — opetuksesta (ks. tarkemmin Kititk ym.
2007).

Opetusta hankaloittavat myos monet jérjestelyihin liittyvét seikat: vain
harvalla opettajalla on opetusta yhdessd koulussa. Tavallista on, ettd opet-
taja kiertdad useita kouluja eiké siten pddse helposti minkddn kouluyhteisén
jaseneksi. Lisdksi tyosuhde on epdvarma: yleensd opettajat palkataan vuodek-
si kerrallaan. Tyohon ei ole médritelty kelpoisuusehtoja eiké toistaiseksi ole
my6skdan luotu mitddn koulutusvayldd, jonka avulla tehtdvadn voisi patevoi-
ty4, ja siksi on helppoa - joskin ristiriitaista — esittdd, ettd monikielisten oppi-
laiden didinkielten opettajat ovat epdpétevid (ks. Pohjanpalo 2006).

Opetuksen aseman muutos opetussuunnitelmien uudistamisen yhtey-
dessd toi opettajille lisdd haasteita. Vapaaehtoisena didinkielen opetus oli jo
vanhastaan pitkalti oppilaiden ja heiddn vanhempiensa motivaation varassa.
Oppilaiden motivaatiota lisasi kuitenkin se mahdollisuus, ettd opetuksesta
sai arvosanan perusopetuksen paittotodistukseen. Uudistuksen my6td tima
motivaatiolisd poistui. Oppimisen edistymisestd annetaan edelleen arvio,
mutta vain erillisen, epédvirallisen todistuksen avulla.

Haasteista huolimatta on samalla ilmeistd, ettd niiden kolmenkymmenen
vuoden aikana, jolloin didinkielten opetusta on annettu, opetus on kehitty-
nyt monin tavoin. Opettajille on jarjestetty monenlaista tdydennyskoulutusta,
opettajat ovat verkostoituneet ja opetusta ohjaavat kielikohtaiset opetussuun-
nitelmat, joita on tahdn mennessi laadittu ldhes neljadnkymmeneen kieleen.
Opetusta annetaan vuosittain noin viidessakymmenessa eri kielessa.

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosiksi 2007-
2012 (OPM 2008, 47) esitetdan seuraava tavoite:

”Jokaisen oppilaan tulee voida ylldpitdi ja kehittdd myos omaa didinkiel-
tddn suomen tai ruotsin kielen oppimisen rinnalla.”

Kielikoulutuspoliittiset linjaukset nayttdvat siis samansuuntaisilta kuin ta-
hén asti: vastaisuudessakin on tarkoitus tukea oppilaiden monikielisyyden
kehittymistd. Vaikka kdytdnnon toteutukset ovat monin paikoin ontuneet,
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kielikoulutuspoliittisissa paatoksissa on kaiken aikaa sdilynyt sama johdon-
mukainen linja.

Eurooppa monikielisyytta tukemassa

Seuraavaksi lahestyn oppilaiden monikielisyytta Suomea laajemmasta nako-
kulmasta: millaiset toimintatavat ovat tuottaneet hyvia tuloksia eurooppa-
laisen monikielisyyden edistimisessd? Hankkeessa Valuing All Languages in
Europe (VALEUR) kartoitettiin muita kuin Euroopan maiden kansalliskielid
ja ndissa kielissd annettua opetusta (ks. tarkemmin McPake ym. 2007). Kah-
denkymmenen maan perusteella kavi ilmi, ettd kielid on nédissd maissa yh-
teensd vahintdan 440 ja ettd noin neljdsosassa niistd annetaan kouluopetusta.
Kartoituksen ohella hankkeessa kerdttiin esimerkkeja hyvistd kaytdnteistd.?
Hyviksi maariteltiin sellaiset kdytanteet, jotka on havaittu tuloksekkaiksi ja
jotka ovat sovellettavissa missd oloissa tahansa. Seuraavassa kuvaan keskei-
simpid niistd.

Kaksikielistd opetusta jdrjestetddn useissa maissa. Monesti opetuksen
kielind ovat naapurimaiden kielet. Esimerkiksi Slovakiassa on kouluja, jois-
sa aineenopetusta annetaan maan valtakielen ohella unkariksi, ukrainaksi ja
saksaksi. Kaksikielistd opetusta voidaan tarjota myds yksittdisessd luokassa,
joka on osa tavallista koulua. Esimerkiksi Roihuvuoren ala-asteella on annet-
tu viron- ja suomenkielistd opetusta vuodesta 1996 (ks. tarkemmin Ribelus
2007). Toinen esimerkKki tdllaisesta yksittdisestd luokasta on itdvaltalaisessa
koulussa, jossa ns. Julius Kugy -luokilla opetetaan eri oppiaineita peréti kol-
mella kielella: sloveeniksi, saksaksi ja italiaksi. Kaikkia nditd kielid voi opis-
kella my6s didinkielind. Aina kaksikielinen opetus ei rajoitu naapurimaiden
kieliin. Uusi esimerkki kaksikielisistd kouluista on Budapestissa vuonna 2004
avattu kiinalais-unkarilainen koulu. Samantyyppinen kaksikielinen opetus
kiinaksi ja suomeksi aloitettiin Meilahden ala- ja yldasteella syksylla 2008 (ks.
tarkemmin Suokas 2008), ja opetusta tarjotaan espanjaksi ja suomeksi Kipy-
lan peruskoulussa syksystd 2009.

Hyvi kaksikielinen opetus ja oman didinkielen opetus edellyttavat vah-
vaa opettajankoulutusta. Useissa maissa onkin maédritelty oman &didinkielen
opettajille kelpoisuusehdot ja ammattia varten on kehitetty oma perus- ja tay-

Hyvistd eurooppalaisista kdytdnteistd raportoidaan myos Charmian Kennerin ja Tina
Hickeyn (2008) toimittamassa kirjassa Multilingual Europe: Diversity and Learning.
Pohjoisten alkuperdiskansojen monikielisyyden tukemista ja sen parissa tehtyéd kan-
sainvalistd yhteisty6td kuvaa puolestaan Vaittinen (2008).
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dennyskoulutus. Opettajien tyota tukevat my6s laajat ja perusteelliset opetus-
suunnitelmat. Lisdksi opettajien usein yksindistd tehtdvdad helpottamaan on
perustettu paikallisia tai valtakunnallisia yhdistyksié ja verkostoja. Toisinaan
opettajat ovat laatineet opetusmateriaalia yhteistydssé yli valtakunnan rajo-
jen, kuten assyyrin kielen opetukseen tarkoitetun materiaalin Ruotsissa, Ira-
kissa ja Armeniassa. Perinteisen materiaalin lisdksi oman didinkielen opetta-
jien kédytdssd on myos verkkomateriaaleja, esimerkiksi ruotsalainen sivusto
Tema Modersmdl (ks. http://modersmal.skolverket.se/).

Useissa maissa oppilaiden on mahdollista osoittaa kielitaitonsa virallisissa
kokeissa, joita jarjestetdan kaikille tarkoitetun koulutuksen piirissd. Esimer-
kiksi Isossa-Britanniassa, jossa oman aidinkielen opetus on koulujen ulko-
puolella tapahtuvaa toimintaa, kotona kéytetyn kielen taidon voi kuitenkin
osoittaa noin kahdessakymmenessé kielessd samaan tapaan kuin koulussa
opetettavissa vieraissa kielissd. Isossa-Britanniassa on kehitetty myds jdrjes-
telmd nimeltd Language Ladder, joka tdydentdd kansallisia kielikokeita ja jon-
ka avulla kokeet voidaan liittdd eurooppalaiseen viitekehykseen. Jarjestelma
antaa mahdollisuuden itsearviointiin, opettaja-arviointiin ja ulkopuoliseen
arviointiin. My0s eurooppalaista kielisalkkua on hyodynnetty oppilaiden
moninaisen Kkielitaidon esille tuomiseen (ks. tarkemmin Aarts & Broeder
2006).

Edelld olleet esimerkit voisivat antaa virikkeitd myds suomalaisille kiytan-
teille. Ensiksikin kaksikielistd opetusta voisi meilldakin tarjota useammassa
kielessd kuin nykyddn. Esimerkiksi suomen- ja vironkielinen opetus Roihu-
vuoressa on toteutettu ilman erityisrahoitusta, hankkeessa mukana olleiden
opettajien aloitteesta ja kouluyhteison tukemana. Toiseksi oman édidinkielen
opettajien kelpoisuusehdot tiytyy olla mahdollista mairitelld myos meilld,
koska niin on voitu tehdd muuallakin. Patevoittiavd koulutus voitaisiin jar-
jestdd usean maan yhteistyond. Yhteisprojektit oppimateriaalien laatimisessa
kertovat siitd, ettd ydinaineksen ollessa yhteinen usean maan asiantuntemus-
ta voidaan hyvin yhdistda. Kolmanneksi kielitaidon osoittamisen tavat olisi
otettava meilldkin uuteen harkintaan. Jos oman didinkielen opetusta ei voida
palauttaa osaksi opetussuunnitelman perusteita, olisi mietittava keinoja, joita
muissa maissa on kéytetty tunnustamaan sellaista kielellistd osaamista, joka
muutoin jdd nakyméttomiin.
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Aidinkielten nikyvyys ja kielellinen tietoisuus

Koulujen monikielisyyttd voi tarkastella sekd suomenkielisten ettd moni-
kielisten oppilaiden ndkoékulmasta. Suomalaisten koulujen tulisi kasvattaa
kaikista oppilaistaan muita kulttuureja kohtaan avoimesti suhtautuvia ja kie-
limyonteisid yksiloitd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tode-
taan monikielisid oppilaita koskevassa kohdassa (OPH 2004, 36) seuraavasti:

”Oppilaan ja hdanen huoltajiensa tietamystd oman kieli- ja kulttuurialueen-
sa luonnosta, eldméantavoista, kielistd ja kulttuureista hyodynnetadn ope-
tuksessa.”

Tdma kuulostaa kaikkia oppilaita rikastavalta tavoitteelta. Lauseen muoto
myds velvoittaa, silld se kertoo, ettd ndin tehdddn. Missd madrin monikult-
tuurisuutta on sitten kédytetty hyviksi tahédn tarkoitukseen?

Helena Korpela kollegoineen (Korpela ym. 2007) kuvaa yhteistyohanket-
ta, jossa pyrittiin eheyttdmaén didinkielen ja kirjallisuuden opetus yhtenii-
seksi kokonaisuudeksi. Kokonaisuuden muodostivat oma &idinkieli, suomi
toisena kielend -oppiméddri ja suomi didinkielend -opetus. Artikkelissa ha-
vainnollistetaan seitsemédnnen vuosiluokan kurssisuunnitelmien avulla, mi-
ten yhteistyd jdrjestettiin kdytdnnossd. Oppilaat lukivat esimerkiksi jonkin
omakielisen teoksen oman didinkielen opetuksessa, kirjoittivat siitd seuraa-
vaksi S2-tunnilla ja esittelivit lopulta teoksen suullisesti suomi didinkielend
-tunnilla. Eheytetty opetus lisési yhteisty6td muidenkin oppiaineiden suun-
taan. Oppilaiden taustasta nousevat teemat olivat luontevasti mukana projek-
titdissd esimerkiksi historiassa, maantiedossa ja matematiikassa.

Korpelan ym. (2007) raportoimat kokemukset ovat perdisin 1990-luvulta,
jolloin kouluissa oli huomattavasti nykyistd vihemman monikielisid oppi-
laita. Osataanko oppilaan ja hdnen perheensi asiantuntemusta ja kokemusta
hyodyntdd, kun kielten ja kulttuurien kirjo on kasvanut aiemmasta? Kysy-
mys palautuu aiemmin esilld olleeseen seikkaan, oppilaiden kielitaustan kar-
toittamiseen. Meneillddn olevassa kyselytutkimuksessa Miten monikielisyys
kohdataan koulumaailmassa on kaynyt ilmi, ettd suomalaisissa kouluissa ei
laheskdan aina ole riittavisti tietoa oppilaiden kielitaustasta (Suni & Lato-
maa 2009). Osittain syynd voivat olla tietokatkokset viranomaisten valilla,
osin vanhempien antama véara tieto, mutta toisinaan monikielisid oppilaita
opettavilla itselldén ei ole kiinnostusta selvittda oppilaiden kielitaitovarantoa.
Koulujen, opettajien ja oppilaidenkin kielellisté tietoisuutta pitdisi siis liséta.

Kielellisen tietoisuuden kasvattamisesta hyvd esimerkki on hanke Lan-
guage of the Month (ks. http://www.newburypark.redbridge.sch.uk/langof
month/). Lontoolaisessa koulussa (Newbury Park Primary School), jonka
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oppilaista 80 prosenttia puhuu muuta kieltd kuin englantia didinkielendén,
pohdittiin 2000-luvun alussa moneen otteeseen, kuinka koulun oppilasai-
nes saataisiin kotoutettua yhteiskuntaan aiempaa paremmin. Sitten opettajat
oivalsivat, ettd heiddn pitdd muokata koulusta oppilaiden nékéinen, ja siksi
koulussa alettiin kiinnittda huomiota oppilaiden kielitaustaan. Nykyé4in joka
kuukausi koko koulu opiskelee jotain oppilasjoukon 40 didinkielestd lyhyi-
den toimintatuokioiden ajan esimerkiksi tuntien péaitteeksi, ja kuun lopussa
kaikki koulun lapset ovat omaksuneet joitakin perusfraaseja, lukusanoja ja
ennen muuta avoimen mielen uusien kielten opiskelua kohtaan. Hankkeen
ansiosta koulun tulokset valtakunnallisissa kokeissa ovat parantuneet. Selitys
on yksinkertainen: kun oppilaan didinkielelle annetaan nikyviésti arvoa kou-
lun arjessa, se merkitsee paljon oppilaan itsetunnolle. Myds vanhemmat ovat
aiempaa aktiivisemmin osallistuneet lastensa koulunkayntiin, kun he ovat
ymmartineet, ettd koulussa arvostetaan heitd ja heiddn osaamistaan. Lisdksi
englantia didinkielenddn puhuvien oppilaiden kielellinen tietoisuus ja kiin-
nostus kieliin ovat lisddntyneet huomattavasti hankkeen aikana.

Lopuksi

Kuten Mirja Talib ja Pdivi Lipponen (2008) ovat huomauttaneet, suomalaisil-
la opettajilla ei ole vield riittdvid valmiuksia kohdata monikulttuurisia oppi-
laita. Toisaalta tdrkeimmét opetusta ohjaavat asiakirjatkaan eivét juuri anna
ymmartda, ettd suomalaisissa kouluissa olisi muita kuin alkuperdltddn suo-
malaisia oppilaita: nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(OPH 2004) hiivyttavat monikieliset oppilaat ldhes ndkymattomiin. Yleisid
madrayksid maahanmuuttajien opettamisesta annetaan puolen sivun verran
(34), suomi toisena kielend saa kolme sivua (96-98), ja maahanmuuttajaoppi-
laiden oppimisen arviointia ohjeistetaan kuudella rivilld (265). Yhteensd tama
osuus vastaa puoltatoista prosenttia koko opetussuunnitelman perusteiden
tekstimddrastd. Kuvaavaa kylld, varsinaisen opetussuunnitelman ulkopuo-
lella maahanmuuttajilla on enemmaén palstatilaa: liitteend on suositus oman
aidinkielen opetussuunnitelmaksi (3,5 sivua) sekd perusopetukseen valmista-
van opetuksen opetussuunnitelman perusteet (4 sivua).

Suomalaisten koulujen oppilasaines koostui pitkdan yksikielisistd suoma-
laisista. Nykyddn eri asteiden oppilaitoksissa on yhteensd 49 400 sellaista op-
pilasta tai opiskelijaa, jonka didinkieleksi on véestorekisteriin merkitty muu
kieli kuin suomi, ruotsi tai saame (OPM 2009). Suuri osa tistd oppilasjoukos-
ta on esi- ja perusopetuksen piirissd. Maahanmuuton yha lisaédntyessd moni-
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kielisten oppilaiden osuus kasvaa ja moninaistuu entisestddn (vrt. Vertovec
2006), ja siksi koulujenkin tulisi olla aiempaa valmiimpia kohtaamaan lisddn-
tyvé kielten ja kulttuurien kirjo. Viime vuosina on useissa yhteyksissd ehdo-
tettu, ettd didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen nimeksi muutettaisiin suomen
kieli ja kirjallisuus. Nimitys kattaisi siis nykyisen suomi didinkielené -oppi-
mddrin ja suomi toisena kielend -oppimddrdn. Samasta suomen kielestahdn
kummassakin opetuksessa on kyse, vaikka tavoitteet ja menetelmit eroavat-
kin. Monikielisten oppilaiden kannalta tima olisi muutos parempaan, silld se
selkeyttdisi samalla oman aidinkielen opetuksen asemaa. Oppiaine suomen
kieli ja kirjallisuus ei my6skdan nimessdan kantaisi jo valmiiksi oletusta siit,
miké on oppilaan “didinkieli”.
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Taide- ja taitokasvatuksen haasteet
luokanopettajankoulutuksessa
Esimerkkina kasityo

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa asetetaan eri taide- ja taitoaineille valtakunnal-
liset tavoitteet. Niiden laatimisessa on huomioitu ajantasainen tutkimustieto, mika na-
kyy muun muassa tavoitteiden haasteellisuutena. Taide- ja taitokasvatuksen osuus on
kuitenkin vdhentynyt huomattavasti sekd perusopetuksessa ettd opettajankoulutukses-
sa opetussuunnitelmauudistusten seurauksena vuodesta 1970 alkaen. Viime aikoina on
ryhdytty kysyméan, mikd on taide- ja taitoaineiden opiskelun merkitys perusopetuksen
kokonaisuudessa ja oppilaiden kokonaisvaltaisessa hyvinvoinnissa. Tavoitteet saavutta-
van taide- ja taitokasvatuksen edellytys on korkeatasoinen ja tarpeeksi laaja opettajan-
koulutus. Tamén artikkelin tavoitteena on luoda katsaus luokanopettajakoulutuksen
taide- ja taitokasvatuksen opintoihin Suomessa. Artikkelissa arvioidaan kriittisesti ny-
kyisten taide- ja taitokasvatuksen opintojen riittavyytta suhteessa perusopetuksen opet-
tajalta edellytettdavddn taide- ja taitoaineiden korkeatasoiseen osaamiseen. Konkreettina
esimerkkind kdytetddn kasitydoppiainetta, jonka erityishaasteena on pyrkid purkamaan
kasityonopetuksen perinteisid sukupuolittavia kaytdntoja. Opettajankoulutuksen kasi-
tydopintoja tarkastellaan timén erityishaasteen valossa.

Avainsanat: taide- ja taitokasvatus, taide- ja taitoaineet, kisityonopetus, luokanopettaja-
koulutus, opettajan kelpoisuus, sukupuolittunut koulutus

Johdanto

Luokanopettajankoulutus tarjoaa opiskelijoille ammatillisia valmiuksia Pe-
rusopetuslain (628/1998) 11 §:n mukaisten perusopetuksen oppimidrdin
kuuluvien kaikille yhteisten aineiden opettamiseen. Valtioneuvoston asetus
yliopistojen tutkinnoista (Asetus 794/2004) maidrittelee, ettd perusopetuk-
sessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot ovat
laajuudeltaan vahintdan 60 opintopistettd. Ndmé opinnot antavat osana kas-
vatustieteen maisterin tutkintoa — tai sen lisdné - kelpoisuuden perusopetuk-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 217-230.
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sen luokanopettajan tehtéviin.

Yliopisto-opintojen on tarkoitus jatkua lukiossa saavutetulta osaamisen
tasolta. Luokanopettajakoulutuksen monialaisten opintojen ldhtokohta on
péadsdantoisesti (esim. matematiikka, historia, jne.) lukion oppiméiérdn saa-
vuttamisessa. Taide- ja taitoaineiden (’tata’) osalta tilanne on toinen. Jotkut
tata-aineet ovat péittyneet jo perusopetuksessa, kuten timén artikkelin
esimerkkind oleva kasityd. Monien opettajaopiskelijoiden lahtokohta kisi-
ty6opintoihin perustuu peruskoulun 7. luokan, joidenkin jopa 3. luokan op-
pimairddn. Osa tata-opinnoista on pakollisia, osa valinnaisia sekd perusope-
tuksessa ettd lukiossa. Lukion taide- ja taitoaineiden syventédvien opintojen
suorittamista dokumentoidaan lukiodiplomin avulla. Sen ovat kuitenkin suo-
rittaneet vain harvat luokanopettajaksi opiskelevat ja yleensd vain jossakin
yksittdisessd taide- ja taitoaineessa (Lindfors 2009). Kuitenkin monialaisten
opintojen tata-opinnoissa saavutetaan muutaman opintopisteen laajuisten
opintojen avulla ammatillinen kelpoisuus ko. aineiden opettamiseen vuosi-
luokilla 1-6.

Korkeatasoinen opetus edellyttdd, ettd opettaja hallitsee opettamansa
asian ja kykenee kohdentamaan opetuksensa opettamalle ryhmailleen peda-
gogisesti ja didaktisesti mielekkaalla tavalla. Kysymys monialaisten opintojen
antamasta muodollisesta kelpoisuudesta on erityisen tarked sen vuoksi, ettd
selvitysten mukaan (Korkeakoski 1998) taide- ja taitoaineisiin erikoistuneil-
la opettajilla on opetettavanaan vain vdhdn enemmin taideaineiden tunteja
kuin muilla luokanopettajilla. Alakoulussa taide- ja taitoaineita opettavat en-
sisijaisesti luokanopettajat. Vain neljasosa heistd on musiikkiin tai késit6ihin
erikoistuneita. Kuvataiteeseen erikoistuneita on vain 13 %. Tdmai tarkoittaa,
ettd perusopetuksen taide- ja taitoaineiden opetuksesta vastaavien opettajien
muodollinen kelpoisuus perustuu ensisijaisesti monialaisten opintojen tuot-
tamaan osaamiseen.

Monien opiskelijoiden heikko lihtétaso muodostaa erityisen haasteen
opettajankoulutuksen opinnoille. Téssd artikkelissa kysytdan, onko luokan-
opettajakoulutuksen taide- ja taitokasvatus patevdd antaessaan muodollisen,
ammatillisen kelpoisuuden luokka-asteiden 1-6 opetukseen. Taide- ja tai-
tokasvatusta kisitellddn perusopetuksen ja opettajankoulutuksen taide- ja
taitoaineiden (kdsityo, liikunta, kuvataide, musiikki) opintojen osalta. Ase-
tuksen mukainen (Asetus 794/2004) muodollinen kelpoisuus koulutuksel-
la kylld saavutetaan, mutta millainen on todellisen pétevyys. Kyseessd ovat
usein vain muutaman opintopisteen opinnot, joissa aloittavien opiskelijoiden
ldhtétaso perustuu heikoimmillaan yleissivistavan koulun kolmannen luokan
oppimadradn. Kaytamme esimerkkiné kisityooppiainetta. Kasityonopetuk-
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sessa on omat erityishaasteensa, joista yksi pitkdan keskusteluttanut aihe on
sukupuolten tasa-arvo seki siihen liittyvé tavoite purkaa kasitydonopetuksen
perinteistd sukupuolittuneisuutta.

Taide- ja taitokasvatuksen perustelut

Taide- ja taitokasvatuksen asemaan yleissivistavédssd opetuksessa liittyy ope-
tussuunnitelmauudistuksesta toiseen taistelu olemassaolosta. Ndin on sii-
takin huolimatta, ettd taide- ja taitokasvatuksen oikeutusta ja olemassaoloa
voidaan perustella sivistystd ja kulttuuria koskevien yleismaailmallisten ju-
listusten ja koulutusta koskevan lainsddddnnon sivistystavoitteiden avulla.
Tallaisia asiakirjoja ovat Yhdistyneiden kansakuntien Ihmisoikeuksien ju-
listus, UNESCO:n kulttuurisen monimuotoisuuden julistus, perusopetusla-
ki (628/1998), lukiolaki (629/1998), laki taiteen perusopetuksesta (1998/633),
laki ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) ja laki vapaasta sivistystyostd
(632/1998). Niiden sdddosten ja julistusten soveltaminen edellyttdi taide- ja
taitokasvatuksen monipuolista jarjestimista.

Taide- ja taitokasvatuksen asiantuntijat esittdvat tutkimuksiin perustuvia
nidkemyksid taide- ja taitokasvatuksen merkityksestd yksilon, yhteiskunnan
ja kulttuurin seki sivistyksen nakokulmasta. Taidolla on kuitenkin valistuk-
sen perintond koulun oppiainehierarkiassa alempi asema verrattuna kielel-
liseen ja numeeriseen tietoon. Perinteisen ajattelun mukaan niin kutsutuis-
sa harjoitusaineissa ei ole tarvittu pdatd vaan kattd. Ruumiillisen eli késien
tyon ja henkisen tyon historiallinen juopa ja arvostusero vaikuttavat koulun
hierarkioissa, vaikka kognitiotutkimus on osoittanut aiemman tiedonkasi-
tyksen rajoittuneisuuden. (Pohjakallio 2006.) Erilaisia toimintavalmiuksia
tutkittaessa on esimerkiksi havaittu, ettd ihmisilld ei ole niinkddn puutetta
manuaalisista valmiuksista kuin niistd kognitiivisista valmiuksista, joita esi-
merkiksi kdden taidot edellyttdvit (Nilsson 2007). Empiiris-eksperimentaa-
lisesta ndkokulmasta taide- ja taitoaineet asettuvat samalle viivalle muiden
oppiaineiden kanssa (Vikeva 2004). Niilld on oma arvonsa yleissivistavissa
opetussuunnitelmassa.

Monet tutkijat (Laitinen 2003; 2006; Pohjakallio 2005; Rusanen 2007;
Vikevd 2004) korostavat, ettd koulun on tarjottava oppilaille erilaisia na-
kokulmia tarkastella asioita, tietoja, taitoja. On siis luotava mahdollisuuksia
kommunikoida ja ilmaista ajatuksia, havaintoja, mielipiteitd ja tunteita mo-
nin eri tavoin. Kokemusten ja havaintojen kisittely ilmaisun ja konkreetin
tuottamisen keinoin auttaa tavoittamaan merkityksid, joissa ihmisyydelld ja
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inhimillisyydellé on tilaa. Siten se tarjoaa oppilaiden kasvulle sellaisia ihmi-
send olemisen ulottuvuuksia, joita muut oppiaineet tai tiedonalat eivit tarjoa.
Kansainviliset koulusaavutusvertailut (PISA 2006) haastavat taide- ja tai-
tokasvatuksen kertomalla, ettd vaikka suomalaiset oppilaat ovat tiedoiltaan
maailman kérked, he viihtyvit koulun arjessa huonosti. Taide- ja taitokasva-
tuksen merkitys on kokemuksen pedagogisessa rikastamisessa. Se mahdollis-
taa maailmankuvan ja oman paikan hahmottamisen monin eri tavoin.

Taide- ja taitoaineet perusopetuksessa

Taide- ja taitoaineita kisitellddn perusopetuksen opetussuunnitelmassa oma-
na ryhminédan. Opetussuunnitelmassa on mééritelty ndiden aineiden vuosi-
viikkotuntien (38 h/ lukuvuosi) minimituntimaarat (taulukko 1). Oppilaalla
on musiikkia ja kuvataidetta koko perusopetuksen yhdeksédan vuosiluokkaan
suhteutettuna minimissddn alle tunti viikossa, kdsityotd 1,2 tuntia ja liikkuntaa
2 tuntia viikossa. Vertailun vuoksi voidaan todeta, ettd didinkielessd vastaavat
tuntimdérét ovat 4,7 ja matematiikassa 3,6 tuntia viikossa. Seka ala- ettd yla-
koulun puolella 6 vuosiviikkotuntia voidaan kohdentaa eri taide- ja taitoai-
neiden opetukseen halutulla tavalla. (Asetus 1435/2001.) Suomessa kisityon,
musiikin ja kuvataiteen pakolliset opinnot pédttyvit jo perusopetuksen 7.
luokalla, kun taas muissa Pohjoismaissa tata-aineiden opiskelu jatkuu pakol-
lisena perusopetuksen loppuun saakka (ks. Gulliksen & Johannsson 2008).
Kiaytinnon esimerkit kouluista osoittavat, ettd oppilas voi valita valinnaisai-
nekiintionsd my®os siten, etté siihen ei sisélly lainkaan taide- ja taitoaineiden
opintoja perusopetuksen kahdella viimeiselld luokalla. Liikuntaa sen sijaan
opiskellaan Suomessakin ldpi koko perusopetuksen.
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TAULUKKO 1. Taide- ja taitoaineiden tuntim&érat perusopetuksessa ja lukiossa h/oppiai-
ne (Asetus 1435/2001; Asetus 2002/95).

Taide- ja taitoaineiden tuntimaarét perusopetuksessa ja lukiossa h/oppiaine

Luokka- Musiikki | Kuvataide | Kasityd Likunta | valinnai- | yhteensa pakol-
aste nen lista
1-4 4 4 4 8 6 26 vuosiviikko-
tuntia
5-9 3 4 7 10 6 30 vuosiviikko-
tuntia
lukio 1-2 1-2 ? 2 vaihtelee | 5 vuosiviikkotun-
lukioittain tia/ kurssia
Minimi 8 9 11 20 12—
yhteensa

Nykyisen perusopetuksen tuntijaon mukaan (Asetus 1435/2001) taide- ja tai-
toaineiden osuus vuosiluokilla 1-4 on 32 % ja vuosiluokilla 5-9 22 % ope-
tustuntien médrastd. Musiikin, kuvataiteen ja kisitydn opinnot paittyvét
monien oppilaiden kohdalla perusopetuksen seitsemannelld luokalla, jolloin
musiikkia tai kuvataidetta on vihimmilldén vain yksi vuosiviikkotunti eli 38
tuntia koko lukuvuonna. Vuosiluokkien 5-9 taide- ja taitoaineiden kaikille
oppilaille yhteinen osuus on vain 17 % kokonaistuntimaarasta.
Kisityonopetuksen jarjestelyt perusopetuksessa, ja niihin liittyva opinto-
jen sukupuolittuneisuus, luovat erityishaasteen sekd perusopetuksen kisityo-
oppiaineen kehittimiselle ettd luokanopettajakoulutuksen kasityokursseille.
Kisityonopetus on jérjestetty koko perusopetuksen ajan siten, ettd opetus on
jakaantunut kahteen kisityolajiin, tekstiilityohon ja tekniseen tyohon. Op-
pilaat ovat valinneet, kumpaa niistd he painottavat opinnoissaan. Valintati-
lanne on nykyéddan' aikaisintaan neljannen vuosiluokan jalkeen. Aiemmin se
jarjestettiin jo peruskoulun kolmannen luokan jéilkeen. Kidsitydlajin valinnan
seurauksena kdsityonopetus on toteutunut sukupuolittuneena, silld suurin
osa tytoistd on valinnut tekstiilityon ja ldhes kaikki pojat teknisen ty6n. (Han-
hinen 2001, 60; Lahelma 1992, 90-93; Ojala 1998.) Opetushallituksen vuonna
1997 suorittaman kyselyn mukaan 11 % tytdistd oli valinnut teknisen ty6n
ja vain 2 % pojista tekstiilityon kolmannen luokan jéilkeen (Ojala 1998, 266).
Kisityonopetuksen erityishaasteena on purkaa perinteistd sukupuolittu-
neisuutta, johon perusopetuksen opetussuunnitelmat ovat virallisella tasol-

' Jotkut koulut ja kunnat jarjestavat kisityonopetuksen niin kutsuttuna yhteisena kasi-

tyond, jolloin oppilaat opiskelevat samansisaltoistd kasityota (Riipinen 2007).
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la ohjanneet koko peruskoulun ajan. Oppilaiden sukupuolittuneen valinnan
taustalla ovat monet muut syyt kuin opetussuunnitelmissa mainitut kiinnos-
tus ja taipumukset. Valinnan perustelut kietoutuvat usein oppilaan sukupuo-
leen. On perusteltua kyseenalaistaa alakouluikéisen oppilaan valmius tallai-
seen valintaan. (Kokko 2007; 2008.) Valinta on aiemmin voinut merkitd toisen
kasitydalueen opintojen padttymistd. Nykyddn myds valinnan ulkopuolelle
jadnytta kasityon lajia tulee kuulua oppilaan oppisisaltéihin vuosittain (POP
2004). Késityon valinta on kdytdnnossd tarkoittanut toisen kisityolajin valit-
semista pois opinnoista (Lindfors 2008).

Liikuntaa, musiikkia ja kuvataidetta opiskellaan vield lukiossa, mutta ka-
sityon pakolliset opinnot loppuvat jo perusopetuksen 7. luokalla (taulukko 1).
Luokanopettajakoulutukseen hakeutuu opiskelijoita, joiden ldhtékohdat tai-
de- ja taitoaineiden opiskeluun voivat perustua perusopetuksen seitseméannen
luokan, kasityon osalta jopa kolmannen luokan oppimééraan. Tutkimuksen
mukaan (Lindfors 2007) puolet luokanopettajaopiskelijoista oli opiskellut
kasitoitd viimeksi peruskoulun 7. luokalla. Puolella opiskelijoista (Lindfors
2009) on vapaavalintaisia tata-aineiden opintoja lukiosta. Vain harvoilla opis-
kelijjoilla on kasityon lukio-opinnot suoritettuna siten, ettd ne on todennettu
lukiodiplomin avulla. Onkin syyté tarkastella kriittisesti koulutuksen mah-
dollisuuksia rakentaa télle perustalle sellaista pedagogista sisdltotietoa (ks.
Syrjéldinen 2003), joka antaa tuleville opettajille mahdollisuuden vastata pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman haasteisiin.

Kisityo luokanopettajakoulutuksen monialaisissa opinnoissa

Tarkastelimme kymmenen? yliopiston luokanopettajakoulutuksen monialai-
sia opintoja ja havaitsimme, ettd niiden jérjestelyissd esiintyi painotuseroja.
Loysimme karkeasti ottaen kolme erilaista mallia: 1) kaikkea vahén; 2) re-
surssi jaettu tasaisesti eri aineille; 3) resurssi jaettu eri aineille ja integroiviin
opintoihin. Eri opettajankoulutusyksikdissd (Oulu, Savonlinna, Rovaniemi)
jarjestetddn myos tietyille erityisalueille painottunutta luokanopettajakoulu-
tusta. Tdssd artikkelissa tarkastelemme lahinna sellaisia laaja-alaisia luokan-
opettajakoulutuksen monialaisia opintoja, jotka eivit ole painottuneet johon-
kin tiettyyn erityisalueeseen.

Esittelemme seuraavassa tata-aineiden joukosta esimerkiksi valitsemam-
me monialaisten kisityoopintojen jérjestelyjé eri opettajankoulutusyksikois-

2 Tarkastelun kohteina olivat Rovaniemen, Oulun, Kajaanin, Joensuun, Savonlinnan,

Jyvéskylan, Himeenlinnan, Helsingin, Turun ja Rauman luokanopettajakoulutukset.
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sd. Pohdimme nididen opintojen suhdetta opettajaopiskelijoiden ldht6tasoon,
joka on siis kidytdnnossd peruskoulun 3. luokan tekstiilityo tai tekninen tyo
tai peruskoulun 7. / 9. luokan tekstiilityo tai tekninen ty6. Talld hetkelld vain
harvat opettajaopiskelijat ovat opiskelleet perusopetuksessa samansisdltdis-
td niin kutsuttua yhteistd kasityota (ks. Lindfors 2008). Kovin monet eivit
my0skadn ole opiskelleet kasityotd lukiossa. Paneutuessamme monialaisten
opintojen kasityokurssien jarjestelyihin olemme tarkastelleet sitd, missd méa-
rin opintoihin kuuluu kaikille opiskelijoille yhteistd ainesta ja missd médrin
opinnot eriytyvat tekstiilityohon ja tekniseen tyohon.

Tarkasteltavissa opettajankoulutusyksikoissd luokanopettajakoulutuksen
monialaisten opintojen pakollisten® kasitydopintojen laajuus vaihtelee 4-7
opintopisteen valilla. Vihiten pakollista kdsityon opiskelua on Helsingissé (4
op) ja eniten Savonlinnassa, Turussa ja Raumalla (7 op). Myds kasityokurssin
rakenteessa on eroja. Joissakin yliopistoissa opintoihin siséltyy yhta paljon
sekd tekstiilityon ettd teknisen tyon sisdltojd (Jyvaskyld 3 op + 3 op, Turku
yht. 7 op), toisissa koulutusyksikoéissé taas opiskelijat valitsevat joko tekstiili-
tyon tai teknisen tyon sisallot (Oulu 6 op, Kajaani 5 op), jolloin toista sisalto-
aluetta ei opiskella pakollisten kurssien puitteissa lainkaan. Monissa opetta-
jankoulutusyksikoissda (Helsinki, Rovaniemi?, Joensuu, Savonlinna, Rauma,
Hédmeenlinna) on paddytty ratkaisuun, jossa késityokurssi koostuu yhteisestd
kasityon osuudesta (sisaltda seka tekstiilityotd ettd teknistd tyotd) ja sen lisaksi
joko tekstiilityohon tai tekniseen ty6hon painottuneesta osuudesta. Viimeksi
mainitussa ratkaisussa yhteisen osuuden opintopisteméaéra oli minimissdan
muutama tunti (Helsinki) tai 1 op (Himeenlinna) ja maksimissaan 4 op (Sa-
vonlinna). Vastaavasti tekstiilityohon tai tekniseen tychon painottuva osuus
vaihteli 5 op (Hdmeenlinna) ja 2 op (Joensuu) vélilla.

Luokanopettajakoulutukseen tulevat nais- ja miesopiskelijat ovat aiemmin
kuvattujen perusopetuksen kisityon opetusjirjestelyjen vuoksi lahtokohtai-
sesti eriarvoisessa asemassa. Lahes kaikkien miesopiskelijoiden ldhtokohdan
luokanopettajakoulutuksen kdsitydopintoihin muodostavat peruskoulun 7.
luokan teknisen ty6n opinnot. Jotkut miesopiskelijat ovat jatkaneet teknisen
tyon opintoja my0s valinnaisaineena vuosiluokan 9 loppuun saakka. Suurin
osa naisopiskelijoista taas on opiskellut peruskoulussa tekstiilityota perus-
koulun 7. luokan loppuun saakka. Jotkut ovat valinneet tekstiilityén myos
valinnaisaineeksi opiskellen sitd vuosiluokan 9. loppuun saakka. Muutamat

> Monissa yksikoissi tarjotaan pakollisen kurssin lisédksi valinnaisia opintoja, jotka ja-
tettiin timan tarkastelun ulkopuolelle.

Rovaniemelld on tarjolla erilaisia vaihtoehtoja monialaisiin opintoihin: vaihtoehto I ei
sisdltanyt lainkaan késityokurssia.
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opettajakoulutukseen tulevat naisopiskelijat ovat valinneet peruskoulussa
teknisen tyon opintojensa sisalloksi. (Ks. Kokko 2007; Lindfors 2009.)

Luokanopettajakoulutusta jérjestdvat yksikot ovat pyrkineet eri tavoin
vastaamaan haasteeseen purkaa kisityonopetuksen sukupuolittuneisuut-
ta. Joissakin yksikoissd tdima kysymys on ikddn kuin sivuutettu kdytannol-
14, jossa opiskelijat opiskelevat vain teknisen tyon tai tekstiilityon siséltoja.
Arvattavissa on, miten ndmé opintojen valinnat suhteutuvat opiskelijoiden
sukupuoleen. Toiset (Jyvdskyld, Turku) yksikot ovat paatyneet radikaaliin
ratkaisuun, jossa kaikki opiskelijat lahtokohdista riippumatta opiskelevat
samansisiltdisen monialaisten opintojen késityokurssin. Oletettavasti opis-
kelijoiden lahtokohtien heterogeenisuus aiheuttaa erityishaasteita kurssin si-
sdlloille ja kdytdannoille. Jyvdskyldssd opiskelijoiden ldhtokohtien eroja onkin
pyritty tasoittamaan vapaaehtoisella tekstiilityon tai teknisen tyon opintoihin
valmentavalla 2 op:n kurssilla.

Kolmas vaihtoehto, jossa opiskelijat opiskelevat alkuun samansisaltoisen
kasityon osuuden ja painottavat sitten opintojaan tekstiilityon tai teknisen
tyon sisdltoalueelle ei sekddn ole ongelmaton. Téssd ratkaisussa on pyritty
sithen, ettd opiskelijat saavat edes jonkinlaisen tuntuman perusopetuksen
kasityon kokonaisuuteen. Talloinkin opiskelijoiden erilainen ldht6taso on
opetuksen siséltdjen ja kdytantdjen kannalta haasteellinen. Lisdksi opintojen
painotuksen valinta noudattaa pitkéalti sukupuolijakoa etenkin miesopiskeli-
joiden osalta.

Muihin taide- ja taitoaineisiin verrattuna késityon opetus kaksine erilaisi-
ne siséltéalueineen on opettajankoulutukselle erityinen haaste. Kyseenalais-
tamme perusopetuksen kisityonopetuksen jirjestimisen siten, ettd oppilaat
joutuvat painottamaan opintonsa joko tekstiilitydhon ja tekniseen tyohon.
Perddnkuulutamme kaikille oppilaille tasapuolisia mahdollisuuksia opiskella
monipuolisesti késityon sisaltoja. Tédllaiset opinnot takaisivat tuleville opet-
tajille sukupuolesta riippumatta yhdenvertaiset ldhtokohdat opettajankoulu-
tuksen kasitydopintoihin, jotka voitaisiin tarjota sisall6llisesti monipuolisina
kaikille opiskelijoille.

Jos perusopetuksen kasitydonopetusta ei kehitetd yhteisen kisityon nédko-
kulmasta innovatiivisella tavalla, ei voida edellyttad kisityonopetuksen luo-
van sekd tytoille ettd pojille yhtéldisia mahdollisuuksia tutustua sekéd kovien
ettd pehmeiden materiaalien maailmaan tasa-arvoisella tavalla. Silloin ainoa
vaihtoehto on nykyisen sukupuolittuneen perinteen jatkuminen. Opettajan-
koulutuksen ndkokulmasta tilanne olisi aivan toinen, mikéli opettajaopis-
keljjoilla olisi taustalla samansisiltoiset késitydopinnot perusopetuksesta
(ja myo6s lukiosta!). Monet opettajaopiskelijat tuovat timén ongelman esille
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vapaamuotoisissa keskusteluissa ja asiasta tehdyssd tutkimuksessa (Kokko
2007).

Monialaisten taide- ja taitokasvatuksen
opintojen tuottama pitevyys

Luokanopettajan oletetaan olevan tydssddn generalisti. Luokanopettaja-
opiskelijat opiskelevat pddaineenaan kasvatustiedettd ja he tulevat tydsken-
telemddn alakoulun vuosiluokkien 1-6 opettajina. Opettajan ammatillisten
valmiuksien kehittdmisessd on kyse asiantuntijuuden kehittymisestd. Asian-
tuntijatieto rakentuu formaalisesta tiedosta, kdytannollisestd tiedosta ja itse-
sadtelytiedosta (Bereiter & Scardamalia 1993). Asiantuntijuus tietimisend ja
taitamisena rakentuu kompetenssille. Kompetenssi tarkoittaa kykyé harkin-
taan, padttamiseen ja toimintaan, joka johtaa vahintddankin odotusten mukai-
seen onnistumiseen tyotehtdvissa ja -tilanteissa (Ruohotie 2005; Viisinen &
Silkeld 2003). Opettajan tehtdvdn kannalta voidaan puhua aineenhallinnallis-
didaktisista valmiuksista (vrt. Vesioja 2006), joilla tarkoitetaan seké aineen-
hallinnallisia taitoja ettd opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin
liittyvid valmiuksia. Laadukas opettaminen edellyttda, ettd opettaja hallitsee
opettamansa asian ja kykenee kohdentamaan opetuksensa opetusryhmilleen
pedagogisesti ja didaktisesti mielekkéalld tavalla. Opettajalla on opetussi-
sallon rakentajana olennainen rooli. Opettaja vaikuttaa suoraan esimerkiksi
sithen, pitavitko oppilaat oppiaineesta vai eivét (Anttila 2000; Ruisméki &
Juvonen 2006; Syrjédldinen 2003).

Taide- ja taitokasvatuksessa keskeiset toiminnalliset prosessit ovat hen-
kisid ja ruumiillisia, jolloin materiaaliset ja tekniset valmiudet kietoutuvat
ihmisen sisdisiin intentioihin. Opettajan on tunnettava syvillisesti esimer-
kiksi kasityon tekniikoita, kasityollistd ilmaisua, tuotteen suunnitteluun ja
valmistukseen vaikuttavia yhteiskunnallisia, kulttuurisia, taloudellisia ja
teknologisia tekijoitd, jotta hdn pystyy ohjaamaan oppilaita hahmottamaan
ja rakentamaan ympdrilladn olevaa kolmiulotteista maailmaa. Tamén ar-
tikkelin esimerkkind olevan kisityon opettamiseen vuosiluokilla 1-6 (seka
teknisen ettd tekstiilityon osuus) on tdlld hetkelld muodollisesti patevd hen-
kilo, jolla on taustallaan peruskoulun oppimédira painottuneena kolmannelta
luokalta ldhtien joko tekniseen tai tekstiilityohon sekd sen paélle rakentuneet
luokanopettajan monialaiset opinnot, joissa kisityon osuus on vihimmilldén
4 opintopistettd. Ndhddksemme tdmé yhtdlo on mahdoton ja johtaa tilantee-
seen, jossa luokanopettajakoulutuksen kautta kisityon opetukseen pitevyy-
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den saanut henkil6 joutuu koulutyossddn kohtuuttomien vaatimusten eteen.
Ottaen huomioon opettajaopiskelijoiden ldhtokohdat pidimme perusteltuna
kyseenalaistaa luokanopettajakoulutuksen monialaisten opintojen suppeiden
kurssien mahdollisuuksia luoda opiskelijoille riittdvid valmiuksia vastata pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman tata-aineiden opetuksen moniin haastei-
siin.

Lopuksi

Kisittelimme aluksi perusopetuksen ja lukion taide- ja taitoaineiden ope-
tusta siitd nakokulmasta, millaiset ldhtokohdat ne luovat luokanopettaja-
koulutukseen tuleville opiskelijoille. Luokanopettajakoulutuksen taide- ja
taitoaineiden nykytilaa tarkastelimme esimerkiksi valitsemamme kasityon
niakokulmasta. Pdddymme siihen, ettd on syyté tarkastella erittdin kriittises-
ti luokanopettajakoulutuksen monialaisten opintojen tuottamaa pétevyyttd
vuosiluokkien 1-6 taide- ja taitoaineiden opetukseen. Luokanopettajakou-
lutuksen tata-aineiden pohjana olevat pakolliset kouluopinnot yhdistettyna
opettajankoulutuksen monialaisten opintojen muutaman opintopisteen kurs-
seihin ovat jo ajallisen resurssin niukkuuden vuoksi riittdimattomat luomaan
tuleville opettajille sellaisia aineenhallinnallis-didaktisia valmiuksia ja kom-
petensseja, joita korkeatasoinen opetus edellyttda.

Miten tilannetta sitten voitaisiin parantaa? Monialaisten tata-opintojen
laajuuden lisaidminen olisi yksi keino. Ei ole kuitenkaan helppoa lisitd opin-
topisteitd luokanopettajakoulutukseen tai kidydd neuvotteluja siitd, mistéd
opintopisteitd vastaavasti vihennettéisiin. Yksi keino varmistaa, ettd opiske-
lijoiden lahtotaso vastaisi edes likimain lukiotasoa, mika on edellytys muissa
monialaisissa opinnoissa, olisi ottaa tata-aineiden lukiodiplomit huomioon
opettajankoulutuksen valinnoissa. Tdma voisi osaltaan lisdtd niiden suosiota
my0s lukioissa. Lisaksi opiskelijoille tulisi tarjota valmistavia kursseja niis-
sd tata-aineissa, joihin heilld on erityisen heikot valmiudet, kuten Jyvéaskylan
yliopiston opettajankoulutuksessa on kdytdntona. Eri opettajankoulutusyk-
sikoissd tarjotaan taide- ja taitoaineiden perus- (25 op.) ja aineopintotasoi-
sia (35 op.) opintoja myds sivuaineena. Sivuaineopinnot ovat laajuudeltaan
sellaiset, ettd niiden aikana tulevien opettajien aineenhallinnallis-didaktiset
valmiudet voivat kehittyd, ja tuottaa tarvittavia kompetensseja perusopetuk-
sen tata-aineiden opetukseen. Korkeatasoisen opetuksen takaamiseksi opis-
kelijoita olisi kannustettava ndihin opintoihin, ja kouluissa tulisi hyodyntaa
sivuaineopinnot suorittaneiden opettajien osaamista nykyistd huomattavasti
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laajemmin.

Taide- ja taitoaineiden opetuksen tason turvaamiseksi esitimme vakavas-
ti harkittavaksi sitd, ettd alakoulun ylempien luokkien 5-6 opettajilta edel-
lytettdisiin vdhintddn perusopintokokonaisuuden tasoisia tata-opintoja (ks.
myo6s Lepistd 2004). Mikali ndin olisi, voitaisiin luokanopettajakoulutuksen
monialaisten taide- ja taitoaineiden kursseilla keskittyd vuosiluokkien 1-4
opetuksen edellyttimien valmiuksien kehittdmiseen. Tdmé kdytinto antaisi
mahdollisuuden suunnata resursseja nykyistd mielekkddmmin. Perusopetuk-
sessa tamd edellyttdisi opettajien asiantuntemuksen hyddyntamistd nykyis-
ta tarkoituksenmukaisemmin. Jdrjestelyn my6td nykyisillda voimavaroilla
pédstdisiin kehittdmain ja hyodyntdmain opettajien todellista kompetenssia
sen sijaan, ettd resursseja kdytetddn vain asetuksen takaaman muodollisen
kelpoisuuden tuottamiseen. Taide- ja taitokasvatuksen todellinen kehittami-
nen vaatii toimenpiteitd, joiden vaikutukset voivat konkretisoitua oppilaiden
arjessa. Vain siten opettajankoulutus ja perusopetus voivat tarjota oppilaalle
hénen kehitystddn tukeva korkeatasoista opetusta, joka johtaa kaikkien per-
soonallisuuden alueiden kehittymiseen.
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Mitd nuoret ajattelevat historian vaiaryyksien
hyvittimisestd: erddn tutkimusprojektin
teoreettisia ja metodisia ldahtokohtia

Artikkelissa selostetaan syksylla 2008 aloitetun haastattelututkimuksen teoreettisia ja
metodisia, erityisesti haastattelurungon laadintaan liittyvid ratkaisuja. Tutkimuksen ai-
heena on, mité lukioikdiset suomalaisnuoret ajattelevat historiallisten vdaryyksien hyvit-
tamisestd. Historialliset hyvitykset ovat yleistyneet merkittavéasti 1990-luvulta alkaen, ja
niiden problematiikasta on jo runsaasti kirjallisuutta, mutta toistaiseksi ei ole tutkittu,
mitd kansalaiset ajattelevat historiallisista hyvityksistd ja niiden oikeutuksesta ja mah-
dollisuudesta. Aihe on historiandidaktiikalle kiinnostava, silld kun keskustellaan histo-
riallisista hyvityksistd, keskustellaan my®ds historiallisesta jatkuvuudesta, historian selit-
tdmisestd ja menneisyyden moraalisesta arvioimisesta. Tdtd kautta avautuu nakékulma
kansalaisten historiatietoisuuteen, joka on keskeinen historiandidaktiikan teema.

Avainsanat: Nuoret — lukiolaiset — historiatietoisuus - historialliset anteeksipyynnét —
menneisyydenhallinta - ryhméhaastattelu

Miksi tutkia nuorten ajatuksia historiallisista hyvityksistad

Historian vaaryyksien hyvittdmisestd on tullut tirked puheenaihe julkisuu-
dessa 1990-luvulta lahtien. Hyvitysten filosofisista perusteista ja yhteiskun-
nallis-poliittisista vaikutuksista on kirjoitettu jo paljonkin, mutta toistaisek-
si ei ole tutkittu, millaisia késityksia kansalaisilla on hyvityksistd ja mitd he
ajattelevat esimerkiksi valtiollisista anteeksipyynndisté tai muista vastaavista
toimista, joiden julkilausuttuna tavoitteena on menneisyyden vaaryyksien
myontdminen ja korjaaminen. Aihe olisi kuitenkin historiandidaktiikan
kannalta kiinnostava, silld se avaa erddn nakymén kansalaisten historiatie-
toisuuteen, joka on puolestaan keskeinen historiandidaktiikan teema. Kun
nimittdin keskustellaan historiallisista hyvityksistd, paddytdan jokseenkin
viistamattd kisittelemddn seuraavia kysymyksid, jotka ovat yleisemminkin
tarkeitd tulkittaessa menneisyyden, nykyhetken ja tulevaisuuden vilisid suh-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 231-246.
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teita:

- Historiallinen selittdminen: Miksi tietyssd tilanteessa kévi niin kuin
kavi? Olisiko joku yksilo tai ihmisryhmé voinut paitoksilladn muut-
taa tapahtumien suunnan vai kulkeeko kehitys eteenpéin persoonatto-
mien voimien tai kenties sattuman voimasta?

- Historiallinen jatkuvuus: Onko jollakulla yhi tdnddn moraalinen vas-
tuu siitd, mitd tapahtui vuosikymmenié tai vuosisatoja sitten? Onko
jollakulla tainddn oikeus vaatia hyvitysté jostakin, mika tapahtui useita
sukupolvia sitten?

- Historian moraalinen arviointi: Voiko tdman péivin pespektiivistd ka-
sin tuomita toisen aikakauden ihmisten toimia? Voiko historiantutkija
antaa moraalisen tuomion menneisyyden ihmisten teoista?

Niihin kysymyksiin on otettu kantaa julkisuudessa, mutta puheenvuoroissa
on ollut yleensd suppea argumentointi ja niukasti pohdintaa. Siksi tarvitaan
tutkimusta, jossa kutsutaan yksiloita todella selittimadn, mitd he ajattelevat
historiallisten hyvitysten oikeutuksesta ja mahdollisuudesta. Samaan koko-
naisuuteen liittyy myds kysymys, miten ihmiset tulkitsevat esimerkiksi val-
tiollisten historiallisten anteeksipyyntdjen motiiveja ja vaikutuksia eli miten
he nékevit historian yhteiskunnallis-poliittisen kiyton ulottuvuuksia.

Ylld sanottu on ollut lahtdkohtana projektille, jossa tutkin suomalaisnuor-
ten ajatuksia historiallisista hyvityksistd. Aineistona ovat 53 lukiolaisen tee-
mahaastattelut, jotka toteutin ryhméahaastatteluina syyskuun 2008 ja tammi-
kuun 2009 vilisend aikana kahdeksassa koulussa Eteld- ja Keski-Suomessa.
Projekti jatkaa Suomessa 1990- ja 2000-luvuilla tehtyd historiatietoisuustut-
kimuksen perinnettd (mm. Ahonen 1998a; Hakkari 2005; van den Berg 2007).
Silld on temaattinen yhteys my6s 1990-luvulla toteutettuihin kansainvélisiin
Youth & History- ja Civic-hankkeisiin, joissa tutkittiin nuorten kasityksid
historiasta ja yhteiskunnasta kvantitatiivisella otteella (ks. Ahonen 1998b;
Suutarinen 2002a; 2002b). Aiemmat tutkimukset valottavat mm. nuorten ka-
sityksid ja asenteita erdistd sellaisista asioista, joilla on merkitystd myds, kun
tulkitaan nuorten kasityksia historiallisista hyvityksistd; ndité asioita ovat:

- kollektiivien ja instituutioiden historiallinen jatkuvuus,

- kollektiivisen ja yksil6llisen vastuun rajat,

— valtiovallan moraaliset velvollisuudet,

- historialliseen kehitykseen vaikuttavat voimat,

- historiallisen kehityksen suunta tai pddmaéar4, ja

- arvostus oman maan ja kansan historiaa kohtaan.

Néiden tutkimusten perusteella voidaan tehda joitain hypoteeseja siitd, mil-
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14 tavoin suomalaisnuoret ajattelevat historiallisista hyvityksistd ja miksi (ks.
Lofstrom 2007, 199), mutta tdssa artikkelissa keskityn tarkastelemaan erii-
td haastattelututkimukseni fokusointia ja toteutusta koskevia teoreettisia ja
metodisia ratkaisuja. Selostan ensin ndkokohtia, miksi pddadyin metodisena
ratkaisuna teema- ja ryhméhaastatteluihin, ja tarkastelen sitten haastattelu-
rungon sisallollisid ratkaisuja. Artikkeli pyrkii tarjoamaan vastauksen kysy-
mykseen, miten hedelméllisesti operationalisoida tutkimusongelma: "Mitd
nuoret ajattelevat historiallisista hyvityksista?”.

Tutkimusmetodin valinta: teema- ja ryhmihaastattelu

Historiatietoisuutta voidaan tutkia sekd kvantitatiivisella ettd kvalitatiivisel-
la otteella. Ensimmaista edustavat jo mainittu Youth and History -projekti ja
Hakkarin tutkimus (2005) sekd vuonna 2008 kdynnistynyt Pilvi Torstin tut-
kimushanke Historiatietoisuus Suomessa (Torsti 2008; ks. my6s Torsti 2009),
joissa aineistonkeruu on toteutettu kyselylomakkeilla. Laadullista otetta
taas edustavat van den Bergin (2007) ja Ahosen (1998a) tutkimukset, joissa
on kaytetty teemahaastatteluja. Omaa tutkimusaihettani voitaisiin lahestyd
periaatteessa kummalla tahansa otteella, mutta koska edelld mainitussa Pil-
vi Torstin hankkeessa keskeiseksi metodiksi on suunniteltu survey ja hianen
kyselylomakkeessaan tullaan tiedustelemaan vastaajilta myos késityksid Suo-
men historian moraalisesti vaikeista aiheista, oli jarkevéd valita toisentyyppi-
nen metodi; eri metodien rinnakkaiskaytolld voitaisiin ndet saada hedelmal-
lista ristivaloa aiheeseen, mitd suomalaiset ajattelevat historian moraalisten
ongelmien jélkikasittelystd. Péddtin siksi valita laadullisemman tutkimusot-
teen, ja tdmdn metodologisen perusratkaisun myo6td tutkimukseni tavoite
rajautui niin, ettd tutkimukseni ei pyri havaintojen maarallisia piirteitd tai
tilastollista edustavuutta koskeviin pditelmiin vaan tietyn ilmion laadullisia
piirteitd koskeviin intersubjektiivisesti ymmarrettdviin tulkintoihin.
Laadullisen tutkimusotteenkin puitteissa voidaan kayttda monia eri me-
todeja. Omassa projektissani voitaisiin esimerkiksi pyytda nuoria pohtimaan
historiallisten hyvitysten teemaa kirjallisesti. Erds mahdollisuus olisi havain-
noida oppitunteja, joilla tydstetddn historiallisten vaaryyksien kisittelyd. Ta-
hén projektiin lopulta valitsemani metodi on kuitenkin teemahaastattelu.
Metodin valintaan vaikutti etenkin seuraava niakokohta: Historialliset hy-
vitykset on mutkikas aihe, silld se sisdltdd seké historiallisia ettd poliittisia,
yhteiskunnallisia ja moraalisia ulottuvuuksia. Siten sen voidaan ennakoida
olevan lukioikiiselle vaikea kasitelld. Teemahaastattelussa haastattelija voi
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seurata, miten hdnen kysymyksensd avautuvat haastateltavalle, ja hdn voi
joustavasti selventdd ja tarkentaa kysymyksid sekd pyytad tarkennuksia vas-
tauksiin. Hdn voi myos tarttua vastauksista avautuviin uusiin ndkokulmiin
ja syventdd haastattelua niiden avulla. Teemahaastattelu sallii hyvin sen, ettd
haastateltava kehittelee ja uudelleenarvioi tulkintojaan haastattelun edetessé;
tdmd on erityisen hyodyllistd, kun aiheena on historiallisten hyvitysten kal-
tainen monitasoinen, abstrakti ja dilemmoja sisiltiavéd teema. (Ks. Hirsjarvi &
Hurme 1988; vrt. Stewart & Shamdasani 1990, 16.)

Aiemmissa historiatietoisuuden ja historiallisen identiteetin tutkimuk-
sissa on kaytetty menestyksekkadsti yksilohaastatteluja aineistonkeruume-
netelmédnd (Ahonen 1998a; van den Berg 2007), mutta paadyin projektissani
ryhmihaastatteluihin (focus group interview). Metodikirjallisuudessa ryh-
mahaastattelun etuna pidetdén sité, ettd se on tydekonominen tapa kerdti ra-
jallisillakin aika- ja henkiloresursseilla riittdvan laaja tutkimuspopulaatio ja
ettd se on informaalin keskustelunomaisuutensa vuoksi juuri lapsia ja nuoria
tutkittaessa hedelméllinen menetelma. Lisdksi haastateltavat voivat ryhma-
haastattelussa saada virikkeitd myos toisiltaan, kun taas yksilohaastattelussa
tatd synergiaefektid ei ole vaan haastateltavat ovat rajatummin vain haastatte-
lijan tarjoamien drsykkeiden varassa. (Berg 2004, 123, 127; Stewart & Sham-
dasani 1990, 15-16.) Jalkimmainen nakékohta on arvokas projektini kannalta
seuraavasta syysta.

Nuorten ajatukset historiallisten vddryyksien hyvittimisestd on siis erds
ikkuna heidén historiatietoisuuteensa. Historiatietoisuus on erddnlainen yk-
silon mentaalinen resurssi enemmaén kuin 'valmis’ mielen rakenne, ja siksi on
tarkedd ndhda historiatietoisuuden prosessiluonne: se on jotain, mitd yksilo
rakentaa, kéyttdd ja myos uudelleenrakentaa. Kuten metodikirjallisuudessa
on todettu, teemahaastattelussa ei niinkddn kaiveta esiin haastateltavan val-
miita ajatuksia, vaan kutsutaan hénet generoimaan niité ja tekeméan tulkin-
toja, joita hdn useinkaan ei ole aiemmin tietoisella tasolla muodostanut. Tama
generointiprosessi syntyy yksilohaastattelussakin, mutta ryhméhaastattelu
on oman tutkimusaiheeni kaltaisen kisitteellisesti monitasoisen teeman ta-
pauksessa erityisen kiinnostava tulkintojen muodostamisympéristd sosiaa-
lisen ulottuvuutensa vuoksi eli siksi, ettd se tuo esiin kisitysten konstruoin-
nin kollektiiviset ulottuvuudet (Berg 2004, 127-128). Ryhmédhaastattelussa
ryhmai ’tuottaa’ puheen, ja puhe voi ryhmédn omassa dynamiikassa kehittya
esimerkiksi niin, ettd jokin diskurssi alkaa hallita ja taas jokin toinen vaime-
nee tai nousee vastarintaan. Tama on kiintoisaa tutkijalle, joka ei vain kysy,
mitd nuoret ovat ajatelleet *valmiiksi’ tietystd aiheesta, vaan my®6s, miten he
tyOstavit ja muotoilevat ajatuksiaan tietyssi sosiaalisessa kontekstissa. Kuten
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Riie Heikkila tiivistdad: ryhméhaastattelussa ndhddén, kuinka ryhmé osaa ja
haluaa puhua tietystd teemasta (Heikkild 2008, 292). Se avaa meille ndkymid
sithen ’logiikkaan’, jolla tietysta teemasta puhutaan ja ajatellaan tietyssé sosi-
aalisessa ja kulttuurisessa kehyksessé (ks. Berg 2004, 137-138).

Historiandidaktisessa tutkimuksessa tuore esimerkki ryhméhaastattelun
kéytostd on Kenneth Nordgrenin viitoskirjatutkimuksessa (2007). Nord-
grenkin nikee metodin etuna juuri sen, ettd haastateltujen nuorten ajattelu-
prosessit — heiddn historiallinen ajattelunsa ja historiatietoisuutensa — paa-
sevat ryhméhaastattelussa todennékdisesti paremmin esille (Nordgren 2007,
134). Tosin tuo prosessiulottuvuus ei tule hdanen tutkimusraportoinnissaan
sanottavasti esiin.

Tutkimusjoukon valintaan liittyvit ratkaisut

Tutkimukseni ei siis pyri havaintojen tilastolliseen edustavuuteen vaan tul-
kitsemaan uskottavasti suomalaisnuorten historiatietoisuuden erditd laadul-
lisia piirteitd. Tédssd kehyksessd on perusteltua valita tutkittavat siten, ettd
aineisto on rikasta eli sisdltdd analyysille hedelmaillistd aineistoa. On syyta
olettaa, ettd historiallisiin hyvityksiin liittyvien kysymysten pohdinta on laa-
dukkaampaa, mitd varttuneemman henkilén kanssa aiheesta keskustellaan.
Koulunuorison varttuneinta osaa, lukion kolmannen vuoden opiskelijoita,
en kuitenkaan kutsunut haastatteluun, silld haastattelut olisivat hdirinneet
heiddn valmistautumistaan ylioppilaskirjoituksiin, joten valitsin kohteeksi
lukion toisen vuoden opiskelijat; omaehtoisesti mukaan tarjoutuneita abitu-
rientteja tosin osallistui tutkimukseen joitain kappaleita.

Haastateltavat kerattiin pdédosin yliopistojen normaalikouluista. Normaa-
likoulut olivat osin pragmaattinen valinta: yliopistojen tutkimuskouluina ne
avautuivat yhteistyohon kevyemmalld lupamenettelyllda kuin kunnalliset op-
pilaitokset. Ennen kaikkea oli myos odotettavissa, ettd opiskelijat ovat tot-
tuneita osallistumaan kasvatustieteen kokeiluihin ja tutkimuksiin ja kynnys
tarjoutua haastatteluihin ei siten olisi heille korkea. Voidaan tietenkin kri-
tisoida, ettd normaalikoulujen oppilasaines on usein hyvin valikoitunutta.
Tdma pitdd paikkansa yleisesti, mutta kuten saatoin sittemmin todeta, haas-
tatteluihini osallistuneiden nuorten historian arvosanat eivit olleet aina kii-
tettdvid tai edes hyvia.

Tutkimukseeni osallistui lukiolaisia Helsingin normaalilyseosta ja Helsin-
gin Viikin normaalikoulusta sekd Turun, Jyviskyldn, Tampereen ja Joensuun
normaalikoulusta ja Normallyceumista Helsingissd. Normallyceum on kun-
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nallinen koulu mutta myo6s harjoittelukoulu. Lisdksi yksi haastattelu tehtiin
Helsingin suomalais-ranskalaisessa koulussa, jonka opettajan Jean-Michel
Turrellin kanssa olin suunnitellut aiheeseen liittyvéda laajempaa yhteistyota.

Kaytdnnon jarjestelyt opiskelijahaastatteluissa etenivét siten, ettd koulujen
rehtorien myonnettyé luvan tutkimukselle selostin asian historian opettajille
sahkopostitse ja pyysin heitd vilittdimadn kuvauksen tutkimuksestani niil-
le historian opetusryhmille, joiden osallistujat olivat padosin lukion toisen
vuoden opiskelijoita. Pyysin opettajia esittimidn opiskelijoille osallistumis-
kutsun ja valitsemaan mahdollisista halukkaaksi ilmoittautuvista 3-4 henki-
164 haastatteluun, jonka tekisin sovittavana aikana koulussa. Haastateltaville
luvattiin tunnistamattomuus. Korostin opettajille, ettd haastateltavien valin-
nassa kriteerind ei tulisi olla historian kurssien arvosana. Toivoin kumman-
kin sukupuolen suhteellisen tasapuolista edustusta. Tutkimuksissa on havait-
tu joitakin eroja poikien ja tyttojen historiaharrastuksessa (Hakkari 2005) ja
yhteiskunnallisissa asenteissa (Virta & Tormékangas 2002, 102-105). Erojen
merKkitys tutkimukselleni olisi saattanut olla marginaalinen, mutta voidaan
teoriassa konstruoida hypoteeseja, ettd poikien "kovat’ ja tyttojen ’pehmeit’
yhteiskunnalliset asenteet heijastuisivat heiddn tapoihinsa ajatella ja puhua
historiallisten vadryyksien hyvittimisesta.

Voidaan olettaa, ettd vapaaehtoisuuteen pohjautuvassa rekrytoinnissa
osanottajiksi ilmoittautuu erityisesti tutkimusaiheesta kiinnostuneita henki-
16itd. Ndin lienee osin tdssdkin tapauksessa tapahtunut: useimmat opiskelijat
ilmoittivat historian kurssien arvosanansa olevan tasoa 8-10, mutta erdiden
arvosana oli tasoa 6-7. Arvosanojen taso ei kuitenkaan korreloinut suora-
viivaisesti opiskelijan haastattelussa osoittaman aktiivisuuden tai myoskadn
hénen esittdmiensa pohdintojen sisallollisen rikkauden kanssa. Haastatte-
lut tapahtuivat koulussa opiskelijoiden historian oppitunnin aikana, ja siten
joidenkin opiskelijoiden osallistumismotiivi saattoi olla my6s mahdollisuus
saada vapaata oppitunnilta. N&itd eri tekijoitéd ja toteutuneiden haastattelujen
sisdltod ajatellen arvioisin, ettd haastateltu lukiolaispopulaatio ei edustanut
kapeaa ’eliittid’ vaan oli tieto- ja taitotasoltaan verraten monipuolinen koko-
naisuus.

Metodikirjallisuudessa on suositeltu ryhméhaastattelun osallistujien lu-
kumaariksi 6-12 henkil6d ryhméd kohti, haastattelun kestoksi 1,5-2,5 tuntia,
ja ryhmien médriksi 1-4 ryhmai (mm. Stewart & Shamdasani 1990, 10, 57-
58). Omissa haastatteluissani osallistujien madrd ryhmai kohti oli vain 3-4
henked, milld pyrin varmistamaan, ettd haastattelunauhoitusta purettaessa
puhujat ovat erotettavissa toisistaan; haastattelussa ei ollut rinnakkaisha-
vainnoitsijaa, jollainen suurissa ryhmissd voi varmistaa puhujien tunnistet-
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tavuuden. Haastattelujen kesto oli vain 40-65 minuuttia. Syy on osin se, ettd
haastateltavien rekrytointi toteutui parhaiten voitaessa operoida oppituntien
puitteissa, ja myds opiskelijat orientoituivat (kaiketi koulukédytinnon ehdol-
listamana) siihen, ettd kyseessd on oppitunnin mittainen istunto. Haastatte-
lurunko ja -kysymykset oli laadittu kuitenkin siten, ettd tutkimusongelman
kannalta keskeiset teemat voitaisiin kisitelld lyhyessakin ajassa. Haastatel-
tujen ryhmien méird oli ryhméhaastattelututkimukseksi verraten suuri, 14
ryhmaid, milla pyrin kompensoimaan ryhmien suhteellista pienuutta ja haas-
tattelujen lyhytta kestoa.

Tutkimuksen fokusointi: historiallisia
hyvityksid koskevan keskustelun teemat

Mité tarkkaan ottaen olisi syytd tutkia, jos haluamme tarkastella ihmisten
késityksid historiallisten vaaryyksien hyvittdmisestd? Suuntaviivat tutkimuk-
seni fokusoinnille voi hahmotella sen pohjalta, mitd kysymyksid on nostettu
esiin, kun hyvityksistd on julkisuudessa keskusteltu. Analyysieni perusteella
(ks. Lofstrom 2004; 2005; 2006; 2007) esitén, ettd keskeisid aiheita julkisuu-
dessa ovat olleet seuraavat kysymykset:

1. Miksi historian epdoikeudenmukaisuuksia tulisi hyvittda?

2. Kuka hyvittdisi menneisyyden véddryydet ja kenelle eli keitd ovat vaa-
ryyden uhrien ja tekijoiden nykyiset perilliset?
Millé keinoilla menneisyyden vaaryyksii olisi paras hyvittda?
4. Mitd ovat historiallisten hyvitysten motiivit ja miksi hyvityksid teh-

dddn nykydan enemman kuin ennen?

Nl

Katsokaamme ldhemmin, millaisia ndkokohtia néihin kysymyksiin liittyy.
Liahemmit viittaukset asiaa koskevaan keskusteluun ovat ylld mainituissa ar-
tikkeleissani.

1. Erds usein esitetty perustelu historiallisille hyvityksille on sovinto ja
luottamuksen rakentaminen sellaisten vaestéryhmien tai valtioiden kesken,
joiden vileja myrkyttdd aikaisemman vadryyden kokemuksesta syntynyt
viha ja katkeruus. Yhteiskunnallisen jannitteen lieventaiminen on ollut julki-
lausuttu motiivi muun muassa valtioissa, joissa epddemokraattisten hallitus-
ten kaaduttua 1980-1990-luvuilla vallanpitéjat asetettiin kritiikin kohteeksi.
Nédin mm. Eteld-Afrikan apartheid-hallinnon ja Eteld-Amerikan diktatuurien
pesanselvittelyssd keskeisid tavoitteita on ollut juuri yhteiskunnallisen kohee-
sion edistdminen.

Edellisté laheisesti muistuttava historiallisten hyvitysten perustelu on, ettd
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hyvityksilld tunnustetaan vadryyttd kirsineiden asema tdysivaltaisina kansa-
laisina osana laajempaa yhteis6d omine muistoineen ja kokemuksineen. Hy-
vitys eheyttda vadaryyttd kokeneen yksilon tai vdestoryhmén sosiaalista iden-
titeettid tunnustamalla oikeutetuksi tuskan, jota vddryyden uhrit tuntevat
kérsimastadn epdoikeudenmukaisuudesta. Se voi myos vapauttaa vadryyden
uhrit syyllisyydestd ja hipedstd, ettd heiddn koettelemuksensa ovat seuraus
heiddn omista virheistddn ja rikoksistaan’, kuten vaaryyttd kérsineiden koh-
taloa on hegemonisissa tulkinnoissa usein voitu selittda.

Nditd perusteluita on my6s kritisoitu, vaikka hyvitysten ideaa sindnsa
ei valttdmattd ole vastustettu. On mm. katsottu, ettd historian vadryyksien
kasittely sovinnon ja totuuden nimissi usein sisaltdd poliittista taktikointia
ja tarkoituksenmukaisuutta: rdikeisiinkin vddryyksiin syyllistyneet voidaan
péadstad kansallisen eheyden nimissd vahilld, toisaalta pikkurikkeisiin syyl-
listyneitd saatetaan rangaista kohtuuttomasti poliittisen valtataistelun syista.
Esimerkki ensin mainitusta on ldhinna Eteld-Afrikan totuus- ja sovintoko-
mission toiminta, jalkimmaisestd taas Puolassa 2000-luvun alussa esiintyneet
pyrkimykset puhdistaa julkinen elimi kommunistihallinnon kanssa vain ai-
van pinnallisestikin tekemisissa olleista poliittisista vastustajista.

Erés kriittinen huomio on ollut, ettd joskaan ihmisten karsiméia sortoa ei
saa viaheksyd, identiteettipoliittisin motiivein rakennetut narratiivit 'meiddn’
ryhmdamme kokemasta vddryydestd ovat joskus ongelmallista ’kurjuushis-
toriaa’, joka ei auta ymmartdmidn vairyyden syitd eikd siten tarjoa pohjaa
etsid keinoja tilanteen korjaamiseen. Kolmas kriittinen huomio on, etté eri
kulttuurien arvojen ja maailmankuvien joskus hyvin suurten erilaisuuksien
vuoksi on ongelmallista jakaa nykyhetkesta moraalisia tuomioita menneisyy-
den toimijoille. On my6s pohdittu moraalisen vastuun kasitettd seké syylli-
syyden rajoja sekd sité, kaivataanko jonkin védestdryhmén suhteen juuri his-
toriallista hyvitystd ennemmin kuin yhteiskuntapoliittista tukijarjestelmédd
(esim. Pohjois-Amerikan alkuperdisvieston aseman kohentaminen).

2. Erés paljon keskusteltu kysymys historiallisten vddryyksien hyvitta-
misestd on, keitd ovat vadryyksien uhrien ja tekijoiden perilliset: ketkd ovat
moraalisesti ja ehkd myo6s juridisesti oikeutettuja/velvollisia hyvitykseen
edeltdvien sukupolvien puolesta. Missd médrin kansakunnan kaltaisella kol-
lektiivilla tai valtion kaltaisella instituutiolla on sellainen historiallinen jatku-
vuus, ettd silld on ylisukupolvisia moraalisia velvoitteita ja oikeuksia? Valtiot
ja instituutiot hyviksytdan ongelmitta sopimusten osapuoliksi, ja tdlloin 1ah-
detddn siité, ettd tietty valtio on eri ajankohtinakin identtinen ja noudattaa si-
toumuksia, joita sen edustajat ovat tehneet. Kansalainen on syntyperasté riip-
pumatta velvoitettu moraaliseen osavastuuseen valtion tililld olevista teoista,
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silla vaikka hén olisi syntynyt tekojen ajankohtaa myohemmin ja ehké jopa
hankkinut kansalaisuuden vasta dskettdin, han kansalaisena hyviksyy jase-
nyyden siind poliittisessa yhteisossé, joka kannattelee kyseistd valtiota insti-
tuutiona ja toimii sen kautta.

Etnisten ja kulttuuristen ryhmien suhteen asia on monimutkaisempi, kos-
ka kollektiivit kuten ne eivét ole toimijoita, joilla olisi paatosvallan kayttod
koskevat selvat saannét siten kuin instituutioilla. Myds niiden jasenyyden raja
on enemmin tulkinnanvarainen ja subjektiivinen. Kollektiiveilla voi tosin
vaittad olevan sosiaalisesti rakentuneinakin historiallisesti jatkuvia moraa-
lisia velvoitteita, mikéd perustuu siihen, ettd kollektiivin jdsenyys — kuviteltu
mutta vaikutuksiltaan reaalinen asia - tarjoaa yksilolle resursseja, joista esi-
merkiksi kansakunnan aineellinen ja henkinen vauraus on tietyn historial-
lisen kehityksen tulos. Siksi kansakunnan jaseniksi identifioituvilla on vel-
vollisuus kantaa vastuuta teoista, jotka on tehty kansakunnan ja usein myds
kansallisvaltion nimissd ja toimesta.

Kriittisind huomautuksina edellisiin on esitetty, ettd poliittisen jérjestel-
man jyrkkd katkos voi leikata poikki historiallisen vastuun ketjun tapauk-
sessa, jossa kansalaisten ei voida katsoa antaneen hyvdksymistddn aiemman
hallinnon politiikalle; esimerkki tistd on ehkd Venéjé ja sen vallankumoukset
1917. Voidaan my6s huomauttaa, ettd joskin maahanmuuttajalla on filosofi-
sesti argumentoiden velvollisuus kantaa uuden kotimaan historian moraalisia
kuormia, ei ole realistista olettaa, ettd han kokisi tuon kuorman psykologi-
sesti omakohtaisena; hidnen kulttuuri-identiteettinsd historiallinen osuus ei
muutu helposti. Poliittisen ja kulttuurisen yhteison raja voi ’kansakunnan’
kaltaisen kollektiivin tapauksessa olla yhtenevd mutta my0s toisistaan eroava;
siksi kansakunnan ja valtion samaistaminen historiallisesta hyvityksestd pu-
huttaessa on potentiaalisesti ongelmallista.

3. Historiallisia vddryyksia koskevat hyvitykset voivat olla aineellisia tai
aineettomia. Ensin mainittuja ovat korvaukset ja omaisuudenpalautukset,
viimeksi mainittuja taas mm. julkiset anteeksipyynnét, rehabilitoinnit ja
muistopdivit. Keskustelussa on ollut mielipide-eroja, kumpi hyvittimisen
tapa on uskottavampi. Yhtdéltd on esitetty, ettd julkiset anteeksipyynnét ja
symboliset eleet ovat halpa tapa yrittda kuitata vaaryydet, mutta vasta mate-
riaaliset korvaukset tekevit hyvityksestd uskottavan. Toisaalta taas on katsot-
tu, ettd juuri rahalla hyvittiminen on helppoa, kun taas anteeksipyynnoissé
on taustalla myds anteeksipyytdjan katumus ja valmius tunnustaa virheensd
ja halu ottaa niistd opiksi.

4. Historiallisten hyvitysten maailmanlaajuiselle yleistymiselle on tarjottu
yhtdalta niin sanoakseni optimistisia ja toisaalta pessimistisia selityksid. Yh-
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taaltd on esitetty, ettd pyrkimys hyvittdd historiallisia vadryyksid on osoitus
laadullisesti uudenlaisen eettisen maailmasuhteen yleistymisestd. Toisaal-
ta on arveltu, ettd historian virheiden hyvittimiseen kohdistettu huomio ei
ole kasvattanut herkkyyttd maailman nykyisille epdoikeudenmukaisuuksille
vaan ennemmin ohjannut katseen pois niistd. Radikaali johtopddtds on, ettd
anteeksipyyntoéaallon selitys on tdssd: symboliset eleet sopivat aikaan, jossa
ei ole endd tahtoa yhteiskunnallisiin rakenteellisiin uudistuksiin kuten aiem-
min. Erds tulkinta historiallisiin vdaryyksiin kiinnitetyn huomion kasvami-
sesta on, ettd ilmi6 on ennen kaikkea seuraus erilaisten identiteettiliikkeiden
kasvaneesta poliittisesta merkityksestd ja my6s vuosituhannen lopun mur-
roksesta, jossa monet epademokraattiset jarjestelmit kaatuivat kylmén sodan
paattymisen myota.

Edelliset nelja kohtaa summaavat lyhyesti historiallisia hyvityksid koske-
van julkisen keskustelun tdrkeimmét alueet ja niiden erddt jakolinjat. Nuo-
ret ovat harvoin ottaneet aktiivisesti osaa tuohon keskusteluun, mutta edelld
luettelut ndkokulmat ja tulkinnat ovat historiatietoisuuden teeman kannalta
keskeisi, ja siksi nuorten ajatukset niistd ovat relevantti tutkimusongelma.

Haastattelurunko ja sen kehitys

Aineistonkeruussa kdytetyn haastattelurungon perustana olivat alussa esitel-
lyt nelja kysymysta: Miksi hyvittid menneitd? Kuka hyvittdid ja kenelle? Miten
olisi parasta hyvittid? Miksi hyvityksid tehdddn nykyisin aikaisempaa enem-
mdn? Naistd kolme ensimmadistd kertautuivat eri nikokulmista haastattelun
aikana, viimeistd ksiteltiin vain haastattelujen lopussa. Johdanto-osan lisaksi
haastatteluissa oli kaksi padosaa, joista ensimmaiinen kasitteli historiallisten
hyvitysten mahdollisuutta ja perusteita, toinen hyvitysten tulkintaa ja vai-
kutusta. Kummassakin osassa keskustelu viritettiin osin abstraktin tason
kysymysten, osin tiettyihin konkreettisiin tapauksiin liittyvien kysymysten
kautta. Ensimmaisessd osassa fokus oli Suomen vuoden 1918 sodassa; olin va-
linnut sen tarkastelun aiheeksi ennalta, mutta haastateltavat nostivat sen aina
itse spontaanisti esiin 'vaikean historian” esimerkkinid jo ennen kuin ehdin
ottaa sitd puheenaiheeksi. Haastattelun toisessa osassa keskustelun fokus oli
Suomesta vuonna 1942 saksalaisille luovutettujen juutalaispakolaisten muis-
tomerkki Helsingissé ja sen paljastustilaisuudessa vuonna 2000 padministeri
Paavo Lipposen pitimi puhe, jossa tdma esitti hallituksen ja kaikkien suo-
malaisten puolesta anteeksipyynnoén pakolaisten luovutuspéddtoksestd. Nama
kaksi tapausta, 1918 ja 1942, liittyvit edelld mainittuihin neljadn padkysy-
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mykseen oheisen asetelman kuvaamalla tavalla:

Vuoden 1918 tapahtumat

Karkoitettujen juutalaispakolaisten
muistomerkki ja paaministerin juh-
lapuhe paljastustilaisuudessa

Kysymys 1 | Voiko hyvittad? Tulisiko hyvittaa? Miten perusteltu ja aiheellinen hyvitys
oli?
Kysymys 2 | Kuka voi hyvittdd? Kenen pitéisi hyvit- | Keita hyvitys velvoittaa? Miten hyvitys
taa? Kenelle pitaisi hyvittaa? koetaan? Kuka ottaa sen vastaan?
Kysymys 3 | Milla tavoin voisi hyvittaa? Miten onnistunut hyvityksen muoto oli?
Mita muita tapoja hyvittaa olisi ollut?
Kysymys 4 Mitka olivat hyvityksen motiivit? Miten

siihen tulisi vastata?

Pyrin tietenkin muotoilemaan haastattelukysymykset opiskelijoille ymmar-
rettaviksi. Kysymyksid modifioitiin haastattelusarjan edetessé niin, ettd nii-
den konkretian aste nousi ja vaikeasti hahmottuvien abstraktien kysymysten
rooli pieneni jonkin verran. Johdannon virityskysymykset saivat myos enem-
mén tilaa. Muutokset kdyvit ilmi oheisessa asetelmassa, jossa ovat rinnak-
kain ensimmadisen (4.9.2008) ja viimeisen (22.1.2009) haastattelun haastatte-

lurungot.
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Ensimmaisen haastattelun runko, 4.9.2008

Viimeisen haastattelun runko, 22.1.2009

| Suhde Suomen historiaan ja sen kipupis-
teisiin

— Miten hyvin arvionne mukaan tunnette
Suomen historiaa?

— Mitka Suomen historian tapahtumat tai
vaiheet jokaisen suomalaisen pitaisi tuntea
hyvin ja miksi?

— Onko Suomen historiassa asioita, joita suo-
malaisten pitdisi haveta? Mita ja miksi?

Il Historian vaaryyksien hyvittdmisen idea
ja perusteet

— Vuosi 1918: Tekiko joku vaaryytta ja milla
tavoin? Voiko vaaryyden yha hyvittaa? Kenen
pitéisi hyvittaa, kenelle ja miten?

- Jos vaaryytta tehneet eivat ole elossa,
voiko joku hyvittd4 heidan puolestaan? Jos
vaaryytta karsineita ei ole elossa, onko esim.
jalkelaisilla oikeus vaatia hyvitystad? Onko jokin
aikaraja, kuinka vanhoja vaaryyksié voidaan
hyvittaa?

— Ovatko suomalaiset menneisyydessa
tehneet vaaryytta, joka tulisi hyvittaa, kenelle
ja miten? Tulisiko nykypaivan suomalaisten
tuntea syyllisyytta tai vastuuta siita, mit&
tapahtui 100 tai 200 vuotta sitten? Ovatko
suomalaiset kérsineet historiassa vaaryytta,
joka tulisi hyvittaa, kenen ja miten?

— Onko historiassa tapauksia, joissa on
tapahtunut jotain moraalisesti pahaa, mutta ei
ole varsinaisesti syyllisia? Voiko koko ryhmééa
pitéd syyllisend, jos vain osa siit& on tehnyt
vaarin?

| Suhde Suomen historiaan ja sen kipupis-
teisiin

— Miten hyvin arvionne mukaan tunnette Suo-
men historiaa? Arvosananne historiassa?

— Kun puhutte talvisodasta tai vuodesta 1809
tai vuodesta 1918, kuinka usein puhutte
‘meistd’, mitd ‘'me’ teimme? Miten suhtaudutte
ajatukseen, etta olette osa sukupolvien ketjua,
joka sitoo tdman paivan ja menneiden aikojen
‘suomalaiset’ yhteen?

— Mist& asioista Suomen historiassa koette
ylpeytt, ja mista asioista ei mielestanne voida
olla ylpeita?

Il Historian vaaryyksien hyvittamisen idea
ja perusteet

— Sukuhistorian siteité vuoteen 1918 — milla
puolella esivanhempanne olivat sodassa? Ke-
nen vika 1918 tapahtumat (eniten) olivat? Mika
oli moraalisesti pahinta, mita tapahtui? Voiko
sen yha hyvittaa ja miten? Miten suhtaudutte
ajatukseen, ettd Suomen valtion tulisi pyytaa
anteeksi entisilt punaorvoilta?

- Jos vaaryytta tehneita tai kérsineita ei ole
elossa, voiko joku hyvittaa tai vaatia hyvitysta
heidén puolestaan? Miten suhtaudutte aja-
tukseen, ettd Suomen tulisi saada hyvitys
1940-1944 tehdyista alueluovutuksista tai
sotakorvauksista tai etté kehittyvien maiden
tulisi saada l&nsimailta hyvitysta siirtomaakau-
desta?
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Ensimmaisen haastattelun runko, 4.9.2008

Viimeisen haastattelun runko, 22.1.2009

Il Historiallisten hyvitysten merkitys ja
paamaarat

Paaministeri Lipposen puhe juutalaisten pako-
laisten luovutuksen muistomerkin paljastusti-
laisuudessa: “...Suomen hallituksen ja kaikkien
suomalaisten puolesta pyydan sita anteeksi
juutalaiselta yhteisélta.”

- Oliko anteeksipyyntd paikallaan? Oliko

se riittava hyvitys? Olisiko jokin muu keino
hyvitykseen ollut parempi?

- Velvoittaako Lipposen anteeksipyyntd
kaikkia Suomen kansalaisia ja myds Suomen
kansalaisuuden saanutta maahanmuuttajaa?
Vaikuttaako paaministerin ele kuvaasi Suomen
historiasta?

- Kun valtiojohtaja pyytaa anteeksi historian
vaaryyksia, tulisiko anteeksipyynto esittaa
omissa, hallituksen vai maan kansalaisten
nimissa?

— Miksi historian vaaryyksia koskevien
hyvitysten maara on kasvanut? Osoittaako

se maailman moraalista edistymista? Olisiko
historiallisia anteeksipyyntoja syyta esittaa
nykyista enemman vai onko niita likaa?

— Onko rahallinen korvaus parempi hyvitys
kuin anteeksipyynt6? Onko korvauksen mak-
saminen osoitus katumuksen aitoudesta?

- Voiko joku antaa anteeksi vaaryytta karsinei-
den puolesta, jos ndma eivat ole enaa elossa?
Pitaisikd historian vaaryyksia voida antaa
anteeksi virallisesti?

Il Historiallisten hyvitysten merkitys ja
paamaarat

Paaministeri Lipposen puhe juutalaisten pako-
laisten luovutuksen muistomerkin paljastusti-
laisuudessa: “...Suomen hallituksen ja kaikkien
suomalaisten puolesta pyydan sita anteeksi
juutalaiselta yhteisélta.”

— Miten perusteltu anteeksipyynté oli ja olisiko
ollut jokin muu parempi tapa kasitella vuoden
1942 luovutusta?

- Mita ajattelette siita, ettd paaministeri pyysi
anteeksi kaikkien suomalaisten puolesta sen
sijaan etta olisi puhunut vain omissa tai vain
hallituksensa nimissa? Miten vahvasti koette
hanen sanojensa velvoittavan moraalisesti
teitd? Kuka muu olisi voinut esittaa anteek-
sipyynnon? Milla perusteella padministerin
mainitsema ryhma ‘kaikki suomalaiset’
rajataan tassa?

— Miksi historian vaaryyksia koskevien anteek-
sipyynt6jen maara on noussut?

- Mita ajattelette siita, ettd menneisyyden
vaaryyksia hyvitetaan rahalla, ja onko se
joskus parempi tai uskottavampi ele kuin
anteeksipyynt6?

- Mita ajattelette siita, etta historian vaaryyk-
sia annettaisiin virallisesti anteeksi? Kuka

olisi voinut vastata paaministerille ja julistaa
virallisesti anteeksiannon?

— Miten suhtaudutte vaitteeseen ‘ihmiskunnan
historiassa on ollut moraalista edistysta™? Enta
vaitteeseen ‘historia on tuomari’ eli tutkimus
kertoo, kuka ammoin teki oikein ja kuka
vaarin?

— Oletteko aiemmin keskustellut historian vaa-
ryyksien korjaamisesta tai lukenut tai kuullut
jonkun puhuvan aiheesta — missa yhteydessa?

Kyseessd oli siis teemahaastattelu (puolistrukturoitu haastattelu). Kysymysten
muoto, artikulointi ja esitysjarjestys vaihteli haastattelusta toiseen. Kysymyk-
sid ei siis esitetty aina siind muodossa kuin oheisessa asetelmassa. Haastat-
teluista poistettiin projektin edetessé liian abstrakteiksi tai komplisoiduiksi
osoittautuneet kysymyksenasettelut, ja muodoltaan avoimia kysymyksid (mi-
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ten suhtaudutte’, ‘mitd ajattelette’ jne.) lisattiin. Kylld/ei-muotoa olevia kysy-
myksid kéytettiin my®ds, silld ne olivat opiskelijoille usein helpompia ldhestyd
eivitkd ne muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta johtaneet siihen, ettd
haastateltavat olisivat vastanneet kysymyksiin yksisanaisesti. Haastattelurun-
koon lisdttiin myos teemoja, jotka nousivat esiin ensimmadisten haastattelu-
jen kokemusten pohjalta (vuosi 1918 haastateltavien sukuhistoriassa, Suomen
historiasta kertominen ‘'me’-muodossa).

Kysymysrungon modifiointi haastattelujen edetessd ei ole ryhméhaas-
tattelumetodia soveltavassa laadullisessa tutkimuksessa ongelma siten kuin
késitysten madrallistd edustavuutta mittaavissa kyselytutkimuksissa, joissa
kaikkien haastateltavien tulisi saada samat kysymykset. Péivittyvin haastat-
telurungon (rolling interview guide) kaytto kyllakin haittaa haastatteluryh-
mien vilistd vertailua, mutta se toisaalta ottaa huomioon haastattelussa esiin
nousevat uudet teemat ja tuo ne kisittelyyn tulevissa haastatteluissa, jolloin
tutkimuskohteen relevantit ulottuvuudet katetaan paremmin (Stewart &
Shamdasani 1990, 63). Vaikka haastattelurunko siis muuttui projektini ede-
tessd, ei voi sanoa, ettd ensimmadisissd haastatteluissa olisi kdytetty "huonoi-
hin’ kysymyksiin aikaa turhaan. Kyseessdahdn on tutkimus siitd, miten nuo-
ret tyOstavit tiettyyn teemaan liittyvid ajatuksia ja tulkintoja kollektiivisessa
prosessissa. Tama sosiaalinen vuorovaikutus - erimielisyyden ja samanmie-
lisyyden konstruoiminen, keskustelun laajentaminen ja sulkeminen - on
kiinnostava analyysikohde itsessddn. My0s haastattelukysymysten erilainen
toimivuus nuorten ajatus- ja tulkintatyon ja keskustelun synnyttdjané on jo
sindnséd antoisaa analysoitavaa. Siksi en ole ndhnyt tarpeelliseksi erottaa en-
simmadisid haastatteluja pilottiaineistoksi irti 'varsinaisesta’ tutkimusaineis-
tosta, vaan katson, ettd myds tuo aineisto palvelee tutkimusprojektin tehtavaa
analysoida nuorten historiatietoisuuden ja historiallisen ajattelun tiettyjd laa-
dullisia piirteitd ja sitd kautta myds parantaa tulkinnallisia vélineitd ymmar-
tad kansalaisten suhdetta yhteiskunnallisten epdoikeudenmukaisuuksien ja
moraalisen vastuun kisittelyyn laajemminkin.
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Ihmisoikeudet lukiolaisten silmin

Tarkastelen tdssé artikkelissa lukiolaisten ihmisoikeuksiin liittyvid ndkemyksia ja koros-
tuksia. Tdmi teema on osa laajempaa lukion ihmisoikeuskasvatusta kasittelevad tekeilld
olevaa viitostutkimusta. Thmisoikeuskasvatus on kasvatusta ihmisoikeuksien ymmarta-
miseen, kunnioittamiseen ja toimintaan niiden turvaamisen puolesta. Se kuuluu YK:n
ihmisoikeuskasvatukseen liittyvien asiakirjojen mukaisesti kaikkeen opetukseen.

Thmisoikeuksien méairittely oli opiskelijoille haastava ja vaikea tehtdva. Sananvapaus
oli ndistd oikeuksista tunnetuin ja opiskelijat korostivat usein “vapautta” méaritellessdan
ihmisoikeuksia. Opiskelijoiden ihmisoikeusmaaritelmit liittyivat usein perinteisiin ih-
misoikeusasiakirjoissa midriteltyihin ihmisoikeuksiin, mutta aineistossa oli myos useita
korostuksia, jotka eivit ole perinteisessd mielessd ihmisoikeusasiakirjoissa méariteltyja
ihmisoikeuksia. Joskus ihmisoikeuksina néhtiin niin sanottuja muita oikeuksia, esimer-
kiksi kuluttajansuojaan liittyva tavaran palautusoikeus tietyissa tilanteissa. Muutamissa
haastatteluissa ihmisoikeudet tulivat esiin my®os jollakin tavalla suhteellisina, esimerkiksi
siten, ettd ne ovat voimassa vain siihen asti kunnes tekee jollakin tavalla vdarin. Ihmisoi-
keuskasvatuksen ndkokulmasta opiskelijoiden ihmisoikeustiedon ohuus tuo esiin selkedn
tarpeen ihmisoikeuskasvatuksen lisddmiselle.

Avainsanat: ihmisoikeudet, ihmisoikeuskasvatus, lukio, teemahaastattelut, opiskelijat

Johdanto

Téssa artikkelissa tarkastelen lukiolaisten ihmisoikeuksiin liittyvid néke-
myksid ja korostuksia. Tdmé teema on osa laajempaa lukion ihmisoikeus-
kasvatusta kasittelevdd tekeilld olevaa viitostutkimusta. Keskityn artik-
kelissani tutkimusaineistoni opiskelijahaastatteluihin (28 kpl) ja niiden
ihmisoikeuksia kisittelevddn teema-alueeseen. Ihmisoikeuskasvatus on kas-
vatusta ihmisoikeuksien ymmartdmiseen, kunnioittamiseen ja toimintaan
niiden turvaamisen puolesta (ks. esim. Suomen Unesco-toimikunta 1997).
Thmisoikeuskasvatus on ajankohtainen, monitieteinen ja kansainvélisesti
jatkuvasti merkitystddn lisddva kasvatuksen tutkimuksen alue. Se on ajan-
kohtaisuudestaan huolimatta melko vahan tutkittu aihe Suomessa. (Ks. esim.

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 247-258.



248 Mia MATILAINEN

Lasonen & Lestinen 2003.) Vuodet 1995-2004 nimettiin aikanaan YK:n ih-
misoikeuskasvatuksen vuosikymmeneksi. Vuosikymmenen tavoitteena oli
tehdd ihmisoikeuksia tunnetuksi ja vahvistaa ihmisoikeuskasvatuksen to-
teutumista kansainvilisesti, kansallisesti ja paikallisesti. (Ippoliti 1998, 67.)
Ajankohtainen kysymys onkin, missd médarin ihmisoikeuksia tunnetaan ja
mitka asiat ndihin oikeuksiin liittyen lukiolaisilla korostuvat.

Thmisoikeudet ovat ihmisoikeuskasvatuksen keskeinen sisdlto ja perusta
(YK 1999). Niiden oikeuksien keskeisid tuntomerkkeja ovat yleisyys, luovut-
tamattomuus ja perustavanlaatuisuus (Scheinin 1998, 4). Thmisoikeuksien pe-
rusasiakirjoina pidetddn YK:n Ihmisoikeuksien Yleismaailmallista julistusta
vuodelta 1948 ja kahta sopimusta vuodelta 1966: Kansainvilistd sopimusta
kansalais- ja poliittisista ihmisoikeuksista (KP-sopimus) sekéd vastaavaa so-
pimusta taloudellisista, sosiaalisista ja kulttuurisista ihmisoikeuksista (TSS-
sopimus) (Eide 1988, 35; ks. itse asiakirjat YK 1948; YK 1966a & b). Myohem-
min hyvaksytyt kansainviliset ja alueelliset ihmisoikeussopimukset nojaavat
pitkélti YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallisen julistuksen periaatteisiin.
(Scheinin 1998, 4.) Yhdistyneiden kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaail-
mallinen julistus korostaa ihmisarvoa, tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta
(YK 1948).

Tarkastelen opiskelijoiden ihmisoikeuskorostuksia keskittyen tdssi artik-
kelissa lukiosta keradmaani tutkimusaineistoon. Ihmisoikeuskasvatus kuuluu
YK:n ihmisoikeuskasvatukseen liittyvien asiakirjojen mukaisesti kaikkeen
opetukseen (ks. esim. YK 1993a & b; YK 1996; YK 1997). Oppiainekohtaisissa
tavoitteissa ja sisdll6issd ihmisoikeusteemat tulevat esille eri tavoin eri oppiai-
neissa. Esimerkiksi uskonto, elamédnkatsomustieto, historia ja yhteiskuntaop-
pi ovat oppiaineita, joiden opetuksessa ndmi teemat tulevat luontevasti esille.
(Ks. esim. LOPS 2003, 157-188.) Myds lukion opetussuunnitelman perustei-
den aihekokonaisuudet tarjoavat monia mahdollisuuksia ihmisoikeuskasva-
tukselle eri oppiaineissa (ks. aihekokonaisuuksista LOPS 2003, 24).

Ihmisoikeuskasvatuksen tirkeys on tunnustettu monissa kansainvalisissd
asiakirjoissa ja sopimuksissa (esim. YK 1989; YK 1993a & b; YK 1996; YK
1997). Osa ndistd asiakirjoista on luonteeltaan julistuksia tai suosituksia (ks.
esim. YK 1993a), joilla ei ole varsinaista oikeudellisesti velvoittavaa luonnetta,
osa varsinaisia juridisesti sitovia sopimuksia (ks. esim. YK 1989). Ihmisoi-
keuskasvatukseen liittyvid kansainvalisid asiakirjoja ratifioineilla valtioilla,
myds Suomella, voidaan katsoa olevan néihin asiakirjoihin perustuva velvoite
ihmisoikeuskasvatukseen ja sen toteutumisen arviointiin (ks. esim. Symoni-
des 1998, 11-30; Toivanen 2007, 37-42). Ihmisoikeudet ovat keskeinen arvo-
perusta suomalaisessa yhteiskunnassa ja koulujarjestelmassé (ks. suomalaisen
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ihmisoikeusdiskurssin vaiheista esim. Halme 2008, 36-52 ja ihmisoikeuksis-
ta keskeisend arvoldhtokohtana opetussuunnitelman perusteissa esim. LOPS
2003, 12; POPS 2004, 14). On tdrkedi ja kiinnostavaa tarkastella ihmisoikeus-
kasvatuksen toteutumista ja lukiolaisten ihmisoikeuksiin liittyvid korostuk-
sia suomalaisessa kontekstissa.

Menetelma

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen, kvalitatiivinen tutkimus ja sen
empiirisen osan muodostavat teemahaastattelut. Olen taustaltani itsekin ai-
neenopettaja, joten koulumaailma oli minulle ennestdin tuttu. Tama auttoi
kontekstiin tutustumisessa ja haastattelujen suunnittelussa. Toisaalta opetta-
jatausta toi minulle tutkijana oman esiymmarryksen, jota pyrin tarkastele-
maan myds kriittisesti. Tutkija on aina my6s tutkimusinstrumentti (Cohen,
Manion & Morrison 2007, 361). Analysoin teemahaastatteluja kvalitatiivisen
sisdllonanalyysin avulla (tarkemmin esim. Tuomi & Sarajarvi 2006). Tein
opiskelijoiden ihmisoikeusmadirittelyistd ensin aineistopohjaisen ja sitten
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin. Timé toimintatapa on ominainen teoriaoh-
jaavalle sisdllonanalyysille (Tuomi & Sarajdrvi 2006, 98-99). Aineistoldhtoi-
sessd analyysissa pyrin katsomaan aineistoa ilman ihmisoikeusjulistusten ja
oman ihmisoikeuskasitykseni “silmilaseja”, mahdollisimman aineistolahtoi-
sesti. Tdmin jdlkeen analysoin aineistoa teoriaohjaavasti kiyttden analyysin
apuna ihmisoikeuksiin liittyvid asiakirjoja, erityisesti YK:n ihmisoikeuk-
sien julistusta (YK 1948). Vertasin teoriaohjaavassa osuudessa opiskelijoiden
ihmisoikeusmadritelmid julistuksen ihmisoikeusartikloissa mainittuihin
ihmisoikeuksiin. Lisdksi kisittelin opiskelijoiden ihmisoikeusmaaritelmid
teoriaohjaavan analyysin mukaisesti suhteessa muihin tutkimuksiin ja ihmis-
oikeuskeskustelusta tehtyihin havaintoihin (tarkemmin esim. Halme 2008,
29-30). Analyysini on luonteeltaan alustavaa ja se tarkentuu my6hemmin vii-
tostutkimuksessani.

Analysoidessani opiskelijoiden ihmisoikeusmiéritelmid otin analyysiin
mukaan vain opiskelijan alkuperdisen madarittelyn ihmisoikeuksista, en koko
haastattelua muuten kuin vertailukohtana. Ndin myohemmin esittdméni tar-
kemmat kysymykset ihmisoikeuksiin liittyen eivét vaikuttaisi analyysiin si-
ten, ettd opiskelijan korostuksissa tulisi esille tutkijan haastattelussa aiemmin
esittimat ihmisoikeuksiin liittyvat kysymykset. Tamén takia kysyin ihmis-
oikeusmaairittelyd heti ensimmaiseksi, kun siirryttiin haastattelun ihmisoi-
keuksia kisittelevadn osioon. Vasta timan jalkeen tein kysymyksid, joissa on
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jo mukana asiaa naistd oikeuksista, esimerkiksi “mitd ihmisoikeusasiakirjoja
tunnet?” tai “onko koulussa kasitelty jotakin tiettyd ihmisoikeutta, esimer-
kiksi pakolaisten oikeuksiin liittyen?”.

Alustavia tuloksia opiskelijoiden ihmisoikeuksiin
liittyvistd korostuksista

Opiskelijoiden ihmisoikeusmdiritelmét ja korostukset olivat moninaisia.
Opiskelijoiden miadritelmissd nakyi ihmisoikeusjulistuksiin liittyvid asioita,
mutta médritelmissd oli myds sellaisia korostuksia, joiden ei perinteisesti ole
katsottu kuuluvan ihmisoikeuksiin. Kuten taulukosta 1 kdy ilmi, maaralli-
sesti suurin korostusalue oli ”YK:n ihmisoikeusjulistukseen kokonaisuute-
na, tiettyihin kansainvilisissa asiakirjoissa mainittuihin ihmisoikeuksiin tai
tasa-arvon periaatteeseen liittdminen”. Kuitenkin vain kaksi opiskelijaa mai-
nitsi YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallisen julistuksen (1948) maaritelles-
sddn nditd oikeuksia.

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden ihmisoikeuskorostukset tiivistettyind laajemmiksi korostuk-
siksi

Korostukset Lkm (mainin-
toja)

YK:n ihmisoikeusjulistukseen, kansainvélisissé asiakirjoissa mainittuihin 57
ihmisoikeuksiin tai tasa-arvoon liittdminen

Sekalaisiin "oikeuksiin” liittdminen 12
Ihmisyyteen kuuluminen 1"

Eivat toteudu kaikkialla -nakokulma "
Suhteellisia

Ihmisoikeudet huolenpitona, tiettyjen ihmisryhmien vallan rajoittajana ja
kiusaamisen kieltona

Perusoikeuksiin liittaminen 4

YK:n ihmisoikeusjulistuksen ja sen sisdllon korostuminen ei ollut siind mie-
lessd yllatys, ettd oli jopa odotuksenmukaista, ettd opiskelijoiden kisitykset
liittyivat nimenomaan tunnetuimpiin asiakirjoissa méariteltyihin ihmis-
oikeuksiin. Yllidttivimpédd sen sijaan oli se, ettd kaikki aineistoldhtdisen
analyysin tuloksena syntyneet korostusalueet eivit muodostuneet sellaisten
korostusten pohjalta, joilla olisi yhtymékohtia ihmisoikeusasiakirjoihin.
Piinvastoin, korostuksissa oli paljon myos sellaisia asioita, jotka eivit ole
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ihmisoikeuksia tai ovat jopa ristiriidassa perinteisen ihmisoikeusajattelun
kanssa. Téllaisista korostuksista muodostui my6s méarillisesti melko suu-
ret korostusalueet, joissa ihmisoikeudet liitettiin sekalaisiin “oikeuksiin” tai
ne maddriteltiin jollakin tavoin suhteellisina. Osa opiskelijoiden korostuksis-
ta liittyi ihmisoikeuksiin laajasti tuoden esiin jonkun teeman josta késin ih-
misoikeuksia katsottiin. Naméa korostukset tiivistyivat seuraaviksi kahdeksi
korostusalueeksi, joissa toisessa korostui ihmisoikeudet ihmisyyteen kuulu-
vina ja toisessa niiden toteutumattomuus. Osa korostuksista oli sellaisia, ettd
niissa tuli esille ”ihmisoikeuksien henki”, kuitenkin niin, ettd niissd tuotiin
esille joku sellainen korostus miki sinénsi ei ole mikéddn yksittdinen ihmis-
oikeus, esimerkiksi huolenpito, tiettyjen ihmisryhmien vallan rajoittaminen
tai kiusaamisen torjuminen. Jotkut viittasivat ihmisoikeuksia méaritellessdan
niiden olevan “perusoikeuksia” tai olevan yhteydessd perusoikeuksiin, kui-
tenkaan tarkemmin méarittelemattd ndiden suhdetta.

Edelld esitellyt korostukset eivit sulje toisiaan pois, vaan samassa haas-
tattelussa saattoi tulla esiin useita ndkokulmia ihmisoikeuksia maariteltdes-
sd. Toisaalta ihmisoikeusméarittelyssd painottui usein tietty korostus. Kuten
edelld todettiin, lukumadrdisesti eniten korostuksia tiivistyi YK:n ihmis-
oikeusjulistukseen kokonaisuutena, tiettyihin kansainvalisissd asiakirjoissa
mainittuihin ihmisoikeuksiin tai tasa-arvon periaatteeseen. Katsoin kuiten-
kin perustelluksi liittdd nama kaikki yksittdiset ihmisoikeudet yhteen. Sen
sijaan esimerkiksi korostus “suhteelliset ihmisoikeudet” muodosti yksindan
oman korostusalueensa “suhteellisia”. Suhteellisuus néikyi opiskelijahaastat-
teluissa useammalla tavalla. Ensinndkin se ndkyi siten, ettd haastattelussa
tuotiin esille, ettd ihmisoikeudet ovat ihmiselld vain siihen saakka, kun toi-
mii jollakin lailla vddrin. Toinen tapa oli se, ettd korostettiin tiettyjen ndiden
oikeuksien kohdalla Suomea tai muita rikkaampia maita siitd nikokulmasta,
ettd ihmisoikeudet olisivat kuten laitkin, jotenkin maakohtaisia sopimuksia.
Rajoituksia ihmisoikeuksiin tehtiin opiskelijahaastatteluissa esimerkiksi seu-
raavin tavoin: "jokaisella samat oikeudet, kunnes toppdad” (H14), oikeus olla
“omassa maassaan” oli “minké rotuinen tahansa” (H 43), oikeus tehd4 samoja
asioita mikali ei lain vastaista (H 39).

Thmisoikeuksien nikeminen suhteellisina on niin perustavalla tavalla
muista korostuksista eroava lihestymistapa ihmisoikeuksiin, ettd se ei voi
liittya luonteensa mukaisesti muihin tdiméan aineiston korostuksiin. Vaikka
tamd korostusalue sisdltdd moneen muuhun korostusalueeseen verrattuna
madréllisesti vahdn mainintoja, se on kuitenkin siséllollisesti hyvin merkitta-
vé piirre aineistossani. Olemassaolollaan se tuo esiin, ettd opiskelijoiden maa-
ritelmissd on alue, joka on idealtaan tdysin vastakohtainen ihmisoikeuksien
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perustavanlaatuisen idean kanssa. Opiskelijoiden ihmisoikeuksiin liittyvissd
tiedoissa oli myos selkeitd puutteita. Perushavainto ihmisoikeuksiin liitty-
vin tiedon puutteista on samansuuntainen Unicefin julkaiseman selvityksen
(2007) tulosten kanssa. Suomen Unicef teetti kyselytutkimuksen siitd, miten
yldkoululaiset Suomessa tuntevat ihmis- ja lasten oikeudet. Tutkimuksen
toteutti TNS Gallup vuonna 2006. Kyselyn tulokset olivat samansuuntaisia
tamén tutkimuksen tulosten kanssa: molemmat toivat esiin opiskelijoiden ih-
misoikeustietouteen liittyvat puutteet. Toisaalta Unicefin selvitystd ja omaa
tutkimustani on vaikea verrata keskenédn, silld tutkimuksen tavoite, tutki-
musmenetelma ja kohdejoukko olivat erilaisia: Unicef kédytti lomakekyselyd
ja keskittyi yldkouluikéisiin opiskelijoihin. Perushavainto kyseistd selvitystd
ja tutkimustani verratessa ja ndiden pohjalta on kuitenkin sama: koululaisten
ihmisoikeuksiin liittyvi tieto on puutteellista. (Unicef 2007.)

Haastattelemani opiskelijat korostivat ihmisoikeuksia médritellessadn eri-
tyisesti sananvapautta ja mielipiteenvapautta. Monet opiskelijat eivit osan-
neet mainita juuri muita ihmisoikeuksia kuin sananvapauden tai mielipiteen-
vapauden. Sananvapauden voidaan katsoa olevan opiskelijoiden parhaiten
tuntema ihmisoikeus tdimén aineiston perusteella. Tamdn lisdksi korostet-
tiin esimerkiksi oikeutta omaisuuteen, oikeutta koulutukseen, oikeutta eldi,
“yleistd” vapautta, ihmisoikeuksien kuulumista kaikille ja ihmisoikeuksien
liittymistd ihmisarvon kasitteeseen, perusoikeuksiin ja tasa-arvoon. Muuta-
ma opiskelija korosti ihmisoikeuksien kuuluvan kaikille ja osa opiskelijoista
liitti ihmisoikeudet erityisesti ihmisarvon késitteeseen.

Ihmisoikeuksien maidrittely oli opiskelijoille haastava tehtdvd. Samaan
aikaan haastatteluaineistosta nousi esiin kuitenkin myds toinen, osin vas-
takkainen nékokulma, eli ihmisoikeusasioiden korostaminen jonkinlaisena
“itsestddnselvyytend”. Mitd ndmé kaksi ndkokulmaa kertovat? Thmisoikeus-
asioihin suhtautumista voisi haastatteluaineistossa luonnehtia nakékulmasta
"Ndmd ovat nditd (periaatteessa) tuttuja asioita”. Thmisoikeuksien médritte-
lyd ja omin sanoin ihmisoikeusasioista kertomista luonnehtii haastatteluai-
neistossa taas pdinvastainen "Ndmd ovat liian vaikeita asioita” -nikokulma.
Ihmisoikeuksia pidettiin niin itsestddn selvind asioina, ettd niitd ei tarvitse
opiskella. Toisaalta niitéd ei osattu méaritelld ja médarittelyissa ihmisoikeuksiin
liitettiin sellaisiakin asioita, mitkd perinteisesti eivét ole niihin kuuluneet.
Myos erilaiset “oikeudet” sekoittuvat opiskelijoilla keskenddn. Erityyppiset
oikeudet eivdt myoskadn tule esille hierarkkisesti, vaan samantasoisina oi-
keuksina. Perinteisistd ihmisoikeusméarittelyistd (ks. esim. YK:n asiakirjat)
poiketen esimerkiksi jokamiehen oikeudet (H13) ja kuluttajansuojaan liitty-
vat asiat (H3) mainittiin ihmisoikeuksina.
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Thmisoikeuksien madrittely oli opiskelijoille vaikeaa, ja heilld oli puutteita
ihmisoikeuksiin liittyvissé tiedoissa, ei vain ihmisoikeuksien miarittelyissd
vaan myos laajemmassa haastatteluaineistossa. Ihmisoikeusmaarittelysté teh-
ty analyysi ja koko muu haastatteluaineisto ja siitd tehdyt analyysit tukivat
ndin toisiaan ja toivat esiin samoja ilmioitd ja korostuksia. Kun opiskelijat
olivat omin sanoin midiritelleet ihmisoikeuksia, kisittelimme haastattelussa
laajemmin néiden oikeuksien esilld oloa lukiossa ja lukion ihmisoikeuskasva-
tusta. Keskustelin opiskelijoiden kanssa esimerkiksi, missd, milloin ja milld
tavalla eri ihmisoikeuksia on kisitelty, mitd ihmisoikeusasiakirjoja ja ihmis-
oikeusjdrjestoja opiskelijat tuntevat, millaisena he nakevit Suomen ihmisoi-
keustilanteen ja mihin oppiaineisiin ihmisoikeuskasvatus heidian mielestdin
kuuluu. Muu haastatteluaineisto tuki osaltaan ihmisoikeusmaarittelyista teh-
tyjd padtelmia.

Tutkimuksessa tuli esiin tutkimukseen osallistuneiden lukiolaisten ih-
misoikeustiedon ohuus. Thmisoikeuskasvatus kuuluu kaikkeen opetukseen
ja kasvatukseen, ja oikeus ihmisoikeuskasvatukseen voidaan ndhd itsessdan
ihmisoikeutena (ks. esim. Lenhart 2003, 89-95). IThmisoikeuskasvatukseen
kuuluu olennaisena osana niin opetus néistéd oikeuksista kuin laajempi asen-
ne- ja taitokasvatus (ks. esim. YK 1999). My6s Suomella on kansainvilisiin
sopimuksiin perustuva velvoite ihmisoikeuskasvatukseen (ks. esim. Toivanen
2007, 33-44). Tasta nakokulmasta katsottuna tutkimustulokset herdttavat
monia kysymyksia.

Pohdintaa

Opiskelijoiden ihmisoikeuksiin liittyvissd tiedoissa on alustavan analyysin
perusteella yllattdvan paljon puutteita. Sananvapaus oli timén tutkimuksen
perusteella opiskelijoiden parhaiten tuntema ihmisoikeus. Mitd tima mah-
dollisesti kertoo? Millé tavoin tdimén voidaan katsoa heijastelevan yhteiskun-
taamme ja sitd todellisuutta missé lukio-opiskelijat Suomessa elavit? Sanan-
vapaus on yksi varsin keskeinen ihmisoikeus. On ymmarrettdvia, ettd se tulee
esille puhuttaessa ihmisoikeuksista. Toisaalta voidaan kysy4d, miksi elimdén,
perusturvaan ja esimerkiksi perusterveydenhuoltoon liittyvit ihmisoikeudet
jaavit sananvapauteen verrattuna hyvin vdhille huomiolle? Miksi juuri sa-
nanvapaudesta on tullut “ihmisoikeuksien kuningas”?

On néhtévissd jonkinlainen ristiriita sen valilld, ettd toisaalta ihmisoi-
keuksia pidetddn niin itsestddn selvind ettd niitd ei tarvitse lukiossa enda edes
opettaa ja toisaalta kuitenkin perustiedoissakin on véarinkasityksid. Onko
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Suomessa ihmisoikeusopetuksen ja kasvatuksen haaste juuri se, ettd ihmisoi-
keuksien ajatellaan toteutuvan yhteiskunnassamme ja koululaitoksessamme
niin hyvin ettd niiden oppimiseen ja opettamiseen ei tarvitse panostaa, kun
ajatellaan niiden olevan niin itsestddn selvid perusldhtokohtia? Halme (2008)
toi esiin kuinka thmisoikeuskeskustelu on siirtynyt “periferiasta” yhteiskun-
nan keski6on Suomessa. Samaan aikaan keskustelu on kuitenkin laajentunut
my0s siten, ettd miltei mistd tahansa puhutaan ihmisoikeutena. (Halme 2008,
6, 29-30, 63-71.) Voiko tdmi edelld kuvattu yhteiskunnallinen tilanne osal-
taan olla vaikuttamassa siihen, ettd tutkimusaineistossani loytyy mielenkiin-
toinen paradoksi sekd opettajien ettd opiskelijoiden haastatteluista: toisaalta
ihmisoikeuksia pidetddn niin itsestddn selvind ettd niité ei tarvitse opiskella,
toisaalta niitd ei osata médritelld ja médrittelyissd ihmisoikeuksiin liitetddn
sellaisiakin asioita, mitki perinteisesti eivdt ole niihin kuuluneet?

Edelld esille tuodun kahden melko vastakkaisen ndkékulman, "Ndmi ovat
nditd (periaatteessa) tuttuja asioita” -nidkokulman ja pdinvastaisen "Ndmai
ovat liian vaikeita asioita” -ndkokulman esiintulo jopa samassa haastattelu-
aineistossa ja my0s saman haastattelun sisdlld tuovat esiin selkedn haasteen
ihmisoikeuskasvatukselle. Miten tuoda esille, ettd ihmisoikeudet ja ihmisoi-
keuskasvatus ovat vélttiméttomia ja tarpeellisia, mutta eivit sellaisia itses-
tadnselvyyksid, joita ei tarvitsisi opettaa? Ja samaan aikaan toisesta nakokul-
masta: ettd ihmisoikeusasiat eivit ole mydskdéan niin vaikeita asioita, etteiko
niitd voisi oppia, opiskella ja niihin kasvattaa kaikilla koulutuksen tasoilla.
Thmisoikeudet voivat tulla suojatuksi vain silloin, kun niistd tiedetdan (ks.
esim. Symonides 1998, 11) ja tietimittomyys ihmisoikeuksista lisdd osal-
taan ihmisoikeuksiin liittyvid vadrinkéaytoksia (ks. esim. Helminen & Léng
1988, 7-8). Ihmisoikeudet eivit ole eika niitd voida pitda itsestadnselvyyksina
my6skdan Lansi-Euroopassa (Toivanen 2004, 103). Ne eivit ndin voi olla itses-
tadnselvyyksid myoskdan suomalaisessa koulujarjestelmassa. On ristiriitaista
ja halyttavad huomata, kuinka vahéan opiskelijat ihmisoikeuksista loppujen
lopuksi tietdvit ja kuinka outoja ihmisoikeuksiin liittyvit asiat heille olivat.
Tutkimusaineiston alustava analyysi tuo esiin selkedn tarpeen ihmisoikeus-
kasvatuksen lisddmiselle. Tekeméni havainnot tdsmentyvit tutkimusproses-
sin my6ta ja tarkastelen tata tematiikkaa perusteellisemmin vaitoskirjatutki-
muksessani.
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Martina PAATELA-NIEMINEN

Subjekti tutkivassa taiteellisessa prosessissa

Miten kuvataiteellinen prosessi etenee, kun kuvia tuotetaan tietoisesti ja alitajuisesti ku-
vista, muista kulttuurisista teksteistd ja kulttuurista? T4td tutkittiin Taideteollisessa kor-
keakoulussa kuvataiteen osaston Kuvasta kuviin ja kulttuuriin -kurssilla, jossa ldhesty-
mistapa oli intertekstuaalinen, eri “tekstien” védlinen. Kurssilla kdytiin 14pi postmodernin
ajan kuvataidekasvatukseen kehitettyd metodia ja sen soveltamista taiteellisessa proses-
sissa.

Opiskelijat ovat koulutukseltaan hyvin erilaisia taiteen opiskelijoita: luokanopettajia,
taiteilijoita ja sovelletun taiteen eri alueilta, esim. valokuvaajia ja korusuunnittelijoita. He
kaikki ovat patevoityméssd kuvataideopettajiksi. Oppimisymparistond kaytettiin Taide-
teollisen korkeakoulun taidekasvatuksen osaston virtuaalista Virt@-III-oppimisympéris-
toa.

Tuloksista kdy ilmi, miten taiteellinen prosessi syveni ja laajeni intertekstuaalisen me-
todin avulla, silld tiedon kontekstuaalinen selvittiminen avartaa kognitiivista ymmar-
rystd. Tietoisen oppimisen lisédksi erojen ja merkitysten tuottamiseen osallistui yksilon ja
kulttuurin alitajunta ja muisti. Kristevalaisittain voidaan nahd4, miten subjekti muotou-
tuu prosessissa, jota kutsun tutkivaksi taiteelliseksi prosessiksi. Siind ilmaisu ja kognitii-
vinen osaaminen muotoutuvat tietoisen ja alitajuisen yhteistyona.

Asiasanat: taidekasvatus, kuvataide, taiteellinen prosessi, konteksti, interteksti ja kult-
tuuri.

Johdanto

On mielenkiintoista huomata, ettd vaikka elimme kuvapaljoudessa ja kuvia
on ympadrillimme runsaasti, niiden merkitys jaa meille usein mitdédnsano-
mattomaksi. Kuvien nopeatempoinen intensiivisyys medioitten ldpitunke-
massa arjessa jattdd meidit kylmiksi Julia Kristevan mukaan. "Notre société
produit sans doute beaucoup d’images, mais tant que leur sens reste étranger
elles ne nourissent pas notre vie imaginaire.” (Smith 1998, 56.) Tarvitsemme
uusia tapoja ymmartdd ympdrillimme olevaa mediamaailmaa, joka rakentuu
erilaista mediateksteistd, joissa kuva on osa muuta verbaalista ja auditorista

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 259-272.
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ilmaisua. My6s postmoderni ajattelutapa pirstaloi ehedd ja yhtendistd moder-
nista maailmankuvaamme. Anthony Elliottin mukaan (1996, 7) postmoder-
nismi muuttaa myos kasitystimme identiteetistd, silld diskurssien maaralli-
nen kasvu avaa yksiloille monia tapoja kokea ja ymmartdd maailmaa toisin
esimerkiksi etnisestd, uskonnollisesta, seksuaalisesta, kulttuurisesta ja esteet-
tisestd taustasta kasin.

Minua kiinnostaa verkostomainen ja rihmastomainen taiteen tutkiminen,
jossa merkityksid tyostetddan suhteessa kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Samalla
subjekti tyostdd omaa identiteettidgdn. Olen kehittdnyt tutkimuksissani (1996;
2000) postmoderniin aikaamme intertekstuaalisen metodin, jossa kuvia,
populaarikuvastoja, taidetta ja kulttuuria tutkitaan erilaisina “teksteind” ja
niiden vilisind verkostoina ja rihmastoina. Olen edelleen kehittinyt meto-
diani empiirisissd tutkimuksissa taiteidenvilisesti kuvataideopetukseen kor-
keakouluissa mm. kulttuurienvilisyyteen (painossa; 2009b; Keifer-Boyd &
Paatela-Nieminen 2008; 2007), kulttuuriperintdopetukseen (2009a), museo-
pedagogiikkaan (2005) ja kuvataideopetukseen lukiossa (Makinen & Paatela-
Nieminen 2005) sekd lastenkirjallisuuden tutkimukseen (2008; Hollsten &
Paatela-Nieminen 2008). Tdssa tutkimuksessa selvitdn, kuinka intertekstuaa-
linen ja rihmastomainen taiteentutkiminen tapahtuu ja mité silld on tarjotta-
vana taiteen tutkimukseen ja taiteelliseen ilmaisuun.

Aluksi tarkastelen postmodernin ja modernistisen taiteen eroja ja erilais-
ta fokusta. Modernismin mukaan tarkastelemme valitsemaamme kohdetta
itsendisend objektina. Pohdimme, kuka taiteilija on tehnyt teoksen, ja selvi-
tdmme, keneltd hdn on saanut vaikutteita ja mihin taiteen traditioon teos si-
joittuu. Liikutaan akselilla taiteilija — teos — traditio. Tdmé on edelleen hyvi
tapa tarkastella taidetta lineaarisesti ajassa edeten, silla kaikki ndm4 liittavat
tarkasteltavan teoksen historialliseen kontekstiinsa.

Postmodernin ajattelutavan mukaan kontekstuaalisuus on lasna teoksen
tarkastelussa toisella tavalla. Tdrkedd ei ole tarkastella taideteosta syy-seu-
raus-suhteiden kautta tai vaikutustutkimuksena, jolloin selvitetddn kuka on
saanut keneltdkin vaikutteita. Postmodernin ajattelutavan mukaan taide-
teoksia tarkastellaan suhteissa toisiin teoksiin ja osana laajempia kulttuuri-
sia merkitysverkostoja. Néitd ovat tekstit, diskurssi ja kulttuuri (Makkonen
1991). Olen kehittdnyt postmoderniin ajatteluun perustuvan kolmijakoisen
intertekstuaalisen metodin. Kuvaa tarkasteltaessa “tekstind” tutkitaan avoi-
mesti sen suhdetta omaan historialliseen aika-paikkakontekstiinsa. Kuvaa
tarkasteltaessa ”diskursiivisesti” valitaan tarkasteltava konteksti sen mukaan,
kuinka laajasti asiaa halutaan tutkia. Esimerkiksi voidaan tutkia lastenkirja-
kuvitusten genred, jolloin kontekstina ovat lastenkirjojen kuvitukset. Joissa-



Subjekti tutkivassa taiteellisessa prosessissa 261

kin tapauksissa genret eivit ole ehdottomia, ja silloin kontekstit méaritellddn
toisin. Esimerkiksi voidaan tutkia ilmi6té tai teemaa. Lisdksi "kulttuuri” tar-
joaa omanlaisensa kontekstin, jota voidaan kutsua kulttuuriseksi muistiksi,
perinnoksi tai kulttuurien valiseksi tilaksi.

Intertekstuaalinen metodi mahdollistaa kuvien, sanojen, ddnien tutkimi-
sen “teksteind” niistd koostuvien verkostojen vilisesti. Teksti on sekd mer-
kityskudos ettd merkitysten tuottamisen prosessi. Subjektin tai subjektien
vdlinen rooli korostuu intertekstuaalisuudessa, silld merkityksid tuotetaan
subjektiivisesti tai ryhmien vélisesti. Tutkiva, oppiva ja ilmaiseva subjekti
muodostaa merkityksid ja rakentaa identiteettiddn tutkivassa taiteellisessa
prosessissaan. Sovellan Julia Kristevan ajatusta subjektista prosessissa (sujet-
en-proces).

Taiteellisesta tiedosta ja tutkimisesta

Mika tekee taiteen tutkimisesta, oppimisesta ja uudenluomisesta haasteellista
on tiedostamattoman, mielikuvituksellisesti muuntuvan ja sanoihin tavoitta-
mattoman aisti-, elimys-, kokemus- ja ruumiillisen tiedon suhde symboliseen
ja esittdvadn tietoon. Tama kiehtoo minua, silld siind on kyse tiedostamatto-
man ja tietoisen vilisestd yhteistyostd, jossa aistien kautta saatava tieto ko-
rostuu. Ihmisen psyyke koostuu ajattelemisesta, tuntemisesta ja tahtomises-
ta. Ndma ulottuvuudet toimivat yhdessa, ja tunteet herddvit usein ajatusten
kautta (Dunderfelt 2009, 33).

Intertekstuaalisessa metodissa on kyse tutkivasta taiteellisesta oppimi-
sesta, jossa subjekti rakentaa identiteettiddn, prosessiaan ja merkityksellistda
kokemuksiaan erilaisten rihmastojen ja verkostojen kautta, jotka rakentuvat
kontekstuaalisen ja alitajuisen tiedon varaan. Intertekstuaalisesti etenevalld
tutkimisella on yhteista tutkivan oppimisen kanssa. Siind oppilas itse ohjaa
omaa oppimistaan siten, ettd valitsee “tutkimusongelmansa tai -aiheensa”,
hakee tietoa, josta rakentaa oman késityksensa ja etsii uutta tietoa eli mer-
kityksid. (Ks. esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2000.) Intertekstuaa-
lisessa metodissa huomioidaan lisaksi kristevalainen (Kristeva 1984) ajatus
prosessia muotoutuvasta subjektista, jota sovellan tutkivaan ja taiteelliseen
prosessiin. Taiteellinen tieto on moniaistista, ruumiillista, tuntemuksia ja ko-
kemuksia sisaltavaa. Siksi taidekasvatuksessa, kuten muussakin opetuksessa,
on tirkedd huomioida erilaiset oppijat. Visuaalinen taiteilija korostaa ndkod
ja havaitsemista. Haptiselle taiteilijalle keholliset tuntemukset ja aistimukset
ovat tarkedmpid. Moniaistisuus kauttaaltaan on tdrkedd, silld muistot ja ko-
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kemukset tallentuvat mieleemme my6s tuoksujen, ddnien, ihokosketuksen ja
muiden drsykkeiden avulla. Merleau-Pontyn (1993, 70) mukaan nakeminen
on kohtaamista kaiken olevan kanssa.

Téssd tutkimuksessa tutkivaa taiteellista prosessia selvitettiin interteks-
tuaalisesta nakokulmasta Taideteollisen korkeakoulun Virt@-III Kuvasta
kuviin ja kulttuuriin -kurssilla. Mukana oli 18 opiskelijaa, jotka ovat pate-
voityméssd taidekasvattajiksi. Heiddn taiteellinen koulutuksensa vaihteli
luokanopettajien, taiteilijoiden ja sovelletun taiteen alueella. Kurssi alkoi yh-
teiselld tapaamisella, jossa selvitettiin intertekstuaalisen metodin keskeisid
kasitteitd ja ajattelutapaa. Yhteiseksi teemaksi sovittiin suomalainen kulttuu-
ri. Tutkittiin taiteen kautta, mitd suomalainen kulttuuri on, onko sité ja miten
se ilmenee. Kurssi suoritettiin Virt@-verkossa, johon opiskelijat palauttivat
tehtdvidan kunkin osion jalkeen. Niistd annettiin palautetta. Lopputuloksena
oli taidendyttely sekd verkossa ettd Taideteollisen korkeakoulun galleriassa
tammikuussa 2009.

Houkuttava lahtokohta

Seuraavaksi kéyn ldpi taiteellista prosessia kurssin kohteena olleen interteks-
tuaalisen metodin ndkokulmasta. Intertekstuaalinen eli taiteiden ja kulttuu-
rien vilinen taiteellinen prosessi perustuu subjektin omaan aktiivisuuteen,
silld tutkimisen ja oppimisen tulee olla opiskelijaa itseddn houkuttavaa. Jo-
kainen opiskelija valitsi kiinnostuksensa mukaisesti oman lahtokohtansa
suomalaisesta kulttuurista. Kurssilla tutkittiin seuraavia aiheita: subjektin
taiteellista prosessia sen omien teosten kautta, Luciaa, Suomi-neitoa ja kan-
sallispukuja nykyajasta kisin, puuta ja paperitaidetta, paperitaittelua instal-
laationa, suomalaista metsdd, suota kuokkaa ja Jussia, vettd suomalaisessa
mielenmaisemassa, suomalaisia lahteitd ja niiden myyttejd, ihmista yksin ja
yhteisossd Janne Lehtisen teoksen Woodlandin kautta, laman jélkeistd Suo-
mea, suomalaista muodon dikotomiaa, suomalaisen kulttuurin pienuutta
kansallisena vahvuutena ja suomalaisia pahoja poikia. Myds konstruktivis-
mia ja graffitia tutkittiin intertekstuaalisesti. Taiteen tutkimuksessa tutki-
musristiriita tai -ongelma on my6s hedelmallinen ldhtékohta. Erds opiskelija
tutki korun ja vaatteen kohtaamista ja esitti, kysymyksensd, milloin vaattees-
ta tulee koru.

Tarkastelen tdssd yhteydessd intertekstuaalisuuden teoriaa suhteessa kay-
tinnon opetukseen. Geérard Genette (1997a) kutsuu tarkasteltavaksi valit-
tua kuvaa eli “tekstia” kynnystekstiksi (ks. myos Lyytikdinen 1991). Ajatus
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“kynnyksestd” toimii metaforisesti hyvin. Katsoja ikddn kuin seisoo tarkas-
telemansa ja valitsemansa kuvan kynnykselld ja pohtii, mika siind houkuttaa
hénta tutkimaan. Kuva heréttda katsojassa yksilollisia kysymyksid ja ihmet-
telyd. Ajatuksena on, ettd kysymaélld ja vastauksia tutkimalla opiskelija liittaa
teoksen teoksen ajalliseen kontekstiin. Tarkasteltava kohde “tekstind” eli kon-
tekstuaalisena verkostona houkuttaa subjektia tutkimaan, tutkimusprosessis-
ta etenee avoimesti ja subjektiivisesti.

Kurssilainen Anne' valitsi tutkittavaksi “tekstikseen/kynnyksekseen”
Kaarina Kaikkosen ympéristotaideteoksen Kotimatka (1995). Teoksessa na-
kyy valkoinen takkijono kulkemassa Hangon kalliolta veden yli luodolle.
Teoksen valitseminen oli Annelle helppoa, silld Kotimatka liittyi hanen sub-
jektiiviseen kokemukseen oman opiskeluaikansa yhteisolliseen ympéristétai-
deteokseen Blobiin, joka oli myos tehty Hangossa. Annea kiinnosti Kotimat-
ka-teoksessa kysymys valkoisista takeista: mitd ne tekevit kalliolla ja mistd ne
kertovat?

Kynnystekstin valitseminen ja siihen liittyvdn kysymyksen selvittiminen
tuo tietoa teoksesta ja aikakaudesta eli kontekstuaalisesta aika-paikkatiedos-
ta. Genette (1997a) médrittelee kynnystekstin tekstin sisdiseksi ja ulkoiseksi.
Talld han tarkoittaa sitd, ettd teoksen houkuttavuus voi liittyd “tekstin” si-
sdlld oleviin yksittdisiin piirteisiin, esimerkiksi sisall6llisiin, temaattisiin tai
visuaalisiin yksityiskohtiin. Houkuttavuus voi myos lahted liikkeelle “teks-
tin” ulkopuolisista kysymyksistd, kuten esimerkiksi tekijan intiimistd paiva-
kirjoista, luonnoksista tai kirjeenvaihdosta. Lahtokohta voi olla myds julki-
sempi, esimerkiksi ndyttelyluettelo yms. Molemmat avaavat subjektiivisesti
kontekstia.

Kuvien vilisten suhteiden tyostiminen kuvajatkumossa

Seuraavaksi tarkastellaan valittua kuvaa “tekstind” ja kytketddn kuva mui-
den kuvien jatkumoon. Kuvien sanotaan syntyvan kuvista, ja ndin varmasti
onkin, silld kulttuuri rakentuu aiemmille menneiden aikojen kerrostumille.
Taiteenlajien risteytyessd kuvat voivat syntyd my6s musiikista ja tarinoista.
Tdmaikin on tosiasia, silld ndin syntyy osin tai kokonaan uusia taiteen valisid
aloja. Kuvat myos kiertavit kulttuurista toiseen ja muuntuvat talld matkalla.
Siksi kuvajatkumo, johon kuvat liitetdan, on monitulkinnallinen ja suhteelli-
nen. Subjekti valitsee kuvajatkumon lahtokohtansa kynnystekstin perusteel-
la. Millaiseksi timd muotoutuu, riippuu yksilosta ja kulttuurista.

! Opiskelijan nimi on muutettu artikkelissa toiseksi.
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Intertekstuaalisuudessa kuvajatkumosta tuotetaan kuvien vilisid eroja,
vaikkapa eri aikoina kuvitetuista Punahilkka-kuvituksista. Niiden viliset
erot ilmenevit yksityiskohdissa, jotka sitovat kuvat kontekstuaalisesti ai-
kaansa ja paikkaansa. Eroja voidaan tarkastella Genetten mukaan (1997b).
Muunnos saa aikaan uuden merkityksen, vaikka siind on tunnistettavia viit-
teitd tai jddnteitd aiempiin kulttuurisiin aika- ja paikkakerroksiin. Muun-
noksia on formaalisia, jolloin ne liittyvit aiheen muodollisiin ja ulkonaisiin
muunnelmiin, esimerkiksi yksityiskohtien lisédmiseen tai vdhentdmiseen,
dramatisointiin, nakékulman vaihtamiseen, tyylin paisutteluun tms. Toi-
saalta muunnokset ovat myos temaattisia, jolloin kerronta, juoni, sukupuoli
ja kulttuuri muuttavat teemaa. Lisaksi Genettelld on kdytdssddn sdvyskaala.
Monien kuvien muunnos voi perustua vain savyn muutokseen. Esimerkiksi
on erilaista tulkita leikillisyytté tai komiikkaa kuin satiiria tai parodiaa, jois-
sa kuvan sdvy muuttuu pilkkaavaksi.

Eroja tuotetaan “palimpsestisesti”, miki tarkoittaa sité, ettd kuvia tarkas-
tellaan kuvajatkumossa edeten uusimmasta vanhempaan pdin. Uusimman
kuvan kautta “rapsutetaan esiin” vanhempia kuvakerrostumia. Genette pu-
huu tdssd yhteydessa hypertekstistd, jolla tarkoittaa sitd, miten uusi teksti (hy-
perteksti) muuntaa edeltdjaansa (hypotekstid). Kontekstuaaliset muunnokset
tai erot 10ytyvét suhteessa kuvajoukkoon. Kyse ei siis ole lineaarisesti ete-
nevistd historian tutkimuksesta vaan postmodernista tavasta tutkia asioita
subjektiivisesti, jolloin tulkitsija luo oman verkostonsa.

Anne kytki Kaikkosen valkoisten takkien Kotimatkan kuvajatkumoonsa
muut teokset. Han valitsi sithen mukaan kuvan Pedro Marzoratiin installaa-
tiosta Where the tides ebb and flow (2008). Siind kuvataan sinertdvia ja kiilta-
vid miehid kulkemassa jonossa, joka laskeutuu veteen yhi syvemmalle. Kuvan
etualalla oleva mies on jo silmidédn my6ten vedessd. Seuraavaksi Anne valitsi
Anni Rapinojan ympéristétaideteoksen Suhteita 2, joka oli esilla Halikonlah-
ti Green Art Trilogia -ndyttelyssd Salossa (2006). Teos kellui merenlahdella,
ja sithen kuului ruskeassa vedessa kelluvia valkoisia kasvoja. Edelleen Anne
kytki mukaan Riitta Péivdldisen valokuvia. Hanelld on valokuvasarja Wind
(2000-2002). Teoksessa Wind I (2000) kuvataan takkeja, jotka ovat jddtyneet
aktiivisiin toimintaan liittyviin asentoihin lumisen jarven jaille. Hahmojen
lasndolo on voimakas, vaikka kyseessd ovat pelkit jddtyneet vaatteet. Reijo
Kelan teos Hiljainen kansa (1988) kuvaa Suomussalmen ty6ttomid pellolla.
Puiset, turvepéiset hahmot seisovat vaatetettuina pellolla. Anne tydsti Ko-
timatkan kautta neljad muuta taideteosta ja tutki eroja. Yllattavintd hanes-
td oli l6ytdd suurin ero, joka ilmeni siind, kuinka Kaikkosen ddneton tak-
kien eteneminen alkoikin vaikuttaa aktiiviselta ja eldvéltd suhteessa muuhun
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kuvajatkumoon. Marzonatin miehet kulkivat kohti syvyyksid ja Rapinojan
ihmiset kelluivat kuolleina veden pinnalla. Kun Kaikkosen teosta tarkastel-
laan suhteessa Pdivildisen ja Kelan teoksiin, Anne huomasi, miten Kaikkosen
hahmot ovat yhteiséllisid. Kukaan ei erotu joukosta, kun kaikilla on valkoiset
takit. Rapinojan ja Kelan hahmot olivat persoonia yksilolisissd asennoissaan
ja vaatetuksessaan. Anne tyosti eroiksi yhteisollisyyden, valkoisen virin ja
anonymiteetin.

Merkitysten tuottaminen kulttuurissa ja taiteellinen prosessi

Genetten muunnokset tarjoavat keinon tarkastella eroja ja tuottaa niista esiin
suurin ero. Sitd tarvitaan edelleen, kun siirrytdan metodin kolmanteen vai-
heeseen, jossa tuotetaan merkityksid. Tarvitaan uusia kisitteitd, joilla tar-
kastella alitajuisia tuntemuksia. Vaitoskirjassani (2000) sovelsin Kristevalta
(1984) geno- ja fenotekstin sekd khoran kasitteitd, jotka tdydentévit interteks-
tuaalista metodia. N4illd voimme tutkia suurinta eroa subjektin ja kulttuu-
rin alitajuntaa ja muistia vasten ja kysyd, mitd merkityksid sithen kudotaan.
Intertekstuaalinen merkitysten tuottaminen kristevalaisittain on jatkuvaa
kirjoittamista lukemisen kautta ja mielestini myds kuvaamista katsomisen
kautta, jossa kaikki aikaisemmat verbaaliset ja visuaaliset tekstit ovat mukana
tietoisessa ja tiedostamattomassa tulkinnassa.

Anne tarkastelee kulttuurisia tekstejd, kuten runoja, laulunsanoja, eloku-
via ja sairaalarakennuksia, kutoessaan merkitystd Kaikkosen teoksen pohjalta
loytamalleen suurimmalle erolle eli yhteisélliselle ja valkoiselle anonymitee-
tille. Lars von Trierin elokuvan Dancer in the dark (2000) Anne koki epé-
toivon kuvauksena. Hanen kokemuksensa hyvin ja pahan vastakkainaset-
telusta ja ihmisten itsekkyyden kuvauksesta tekivit elokuvasta intensiivisen
ja melkein pahoinvointia aiheuttaneen elimyksen. Aki Kaurisméien elokuva
Kauas pilvet karkaavat (1996) kertoo lama-ajasta toipuvasta Suomesta, tyot-
tomyydestd, hiljaisesta tahdosta ja yrittdimisestd. Tarinalla on onnellinen lop-
pu, jota Kaikkosen tydssé ei ndy. Krzysztof Kieslowskin elokuva Valkoinen
(1994) kuvastaa yksilon epitoivoa, jossa valkoinen viri symbolisoi tyhjyytta.
Siind on kysymys epdtasa-arvosta, kun Kaikkosen kuvassa tasa-arvo nayttia
toteutuvan kaikkien kasvottomien hahmojen joutuessa samaan tilanteeseen.
Kaikkiaan Kaikkosen teos jéttdd oven avoimeksi toivolle ja paremmalle tule-
vaisuudelle. Anne kutoi mukaan Liisa Akimoffin laulun Primadonna (1994),
jossa on levytetty Pentti Saarikosken runo Uusia klisheitd. Tatd runoa lukuun
ottamatta teoksissa oli kysymys yksilostd. Kaikkosen Kotimatka edusti An-
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nelle yhteisondkokulmaa. Epatoivo ilmentyi monella eri tavalla, mutta suurin
ero Annen mielestd oli Kaikkosen ty6n “avoin loppu” eli matkan keskenerdi-
syys. Valkoista Anne pohti sairaaloiden visuaalisuuden kautta. Valkoisuus,
kliinisyys ja kasvottomuus ovat turvallisia verrattuna Kaikkosen luontoon ja
ympadriston arvaamattomuuteen.

Intertekstuaalinen prosessi on luovaa taiteellista prosessia. Kristevan mu-
kaan (1984) ruumiillinen, lihallinen ja aistimuksellinen tieto, jota ei voida sa-
noin kuvata eikd sitoa aikaan tai paikkaan, sijaitsee khorassa, imaginaarisessa
ja suljetussa paikassa. Subjektin aistimuksellinen tunnetieto on semioottista
viettienergian liikettd, joka on ldht6isin khorasta. Symbolinen tieto puoles-
taan on loogista ja tietoista. Joskus viettienergia pdasee purkautumaan kho-
rasta ja murtaa loogisen kuvan rakenteen tai kieliopin. Silloin viettienergia
muovaa uusia merkityksid. Kutsumme alitajunnan purkauksia taiteessa on-
nellisiksi sattumiksi.

Subjektilla, kuten myos tekstilld ja kulttuurilla, on alitajuntansa. Geno-
teksti on yhteydessd viettiperdiseen semioottiseen khoraan. Fenoteksti liittyy
puolestaan symboliseen ja ilmaisun muotoon. Merkitys muodostuu geno- ja
fenotekstin yhteisestd prosessista. Kristevan mukaan (1984) kudomme merki-
tyksid alitajunnan avustuksella. Kristevalainen subjekti luo jatkuvasti identi-
teettiddn (subjekti prosessissa) ja tekstejd, emmeka aina pysty kertomaan sa-
noin, miksi visualisoimme tai kirjoitamme tietylla tavalla tai tiettyjd asioita.
Luomiseen ndyttdd liittyvdn aina jotakin tiedostamatonta, 7sitd jotakin”, jota
ei voi vangita sanoin.

Taiteellinen ilmaisu ja kurssin tuloksia

Kurssista pidettiin pedagoginen taidendyttely Taideteollisen korkeakoulun
galleriatilassa tammi-helmikuussa 2009. Taiteellisen prosessin kuvaukset
intertekstuaalisesta verkostosta olivat esilld kuin my6s prosessin péatteeksi
syntyneet néyttelytyot, jotka olivat 6ljymaalauksia, installaatioita, veistoksia,
valokuvia ja muita kokeellisia teoksia.

Intertekstuaalisuudessa tuotetaan eroja, ja niiden kaytté on luovassa toi-
minnassa tirkedd uuden fokuksen 16ytdmiseksi. Esimerkiksi Annen taiteel-
lisessa prosessissa tyOstettiin ja ilmaistiin tuotettuja eroja tietoisesti ja kris-
tevalaisittain alitajuisesti. Omassa valokuvateossarjassaan Anne kadantaa
péinvastaisiksi suurimmat tuottamansa kulttuuriset erot: yhteisollisyyden
ja valkoisuuden. Hédn kuvaa valokuvasarjana yksindistd epétoivoista miestd
mustassa yossd. Teos muuttui sarjaksi valokuvia, jossa nikyvit tekijan tunte-
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mukset, kokemukset ja intertekstuaalisessa prosessissa hankittu tieto kdan-
nettynd visuaaliseen valokuvan muotoon.

Kukin opiskelija palautti téytettyind tutkimuskysymykset, joilla selvitet-
tiin, miten kukin oli kdyttanyt metodia, miten se oli sopinut omaan taiteel-
liseen prosessiin ja mitd uutta (positiivista tai negatiivista) se oli prosessiin
tarjonnut. Kurssi liitettiin luontevasti omaan tydskentelyjatkumoon. Oli
mielenkiintoista huomata, miten tarkasteltavaksi valittua aihetta oli aikai-
semminkin kartoitettu alitajuisesti. Metodi koettiin mielenkiintoiseksi. Tétd
palautetta tarkastelen seuraavassa kriittisesti.

Uutena asiana verrattuna opiskelijoiden aiempaan taiteelliseen toimin-
taan néhtiin tutkiva taiteilija -positio, joka koettiin positiivisesti. Kun koh-
detta tarkasteltiin tietoisemmin ja konkreettisemmin sekd visuaalisesti ettd
verbaalisesti, asiat muuttuivat mielenkiintoisemmiksi. Koettiin my®ds, etté
metodin avulla voidaan toimia taiteilija-tutkijana kuitenkin ilman tutkijan
taakkaa. Tieteelliselld tarkastelutavalla nihtiin olevan taiteellista prosessia
laajentava nakokulma.

Intertekstuaalisesta fokuksesta avoin metodi koettiin taiteellisessa ilmai-
sussa hyviksi. Moni piti metodin avoimuudesta, joka sallii subjektiivisesti va-
paan verkostoitumisen. Kuitenkin prosessia ohjasi merkityksen tuottamisen
prosessi, jossa osa prosessista oli tietoista tutkivaa toimintaa ja osa alitajuntaa
tyOstdvad toimintaa. Oma taiteellinen prosessi syveni, kun yhteyksié tehtiin
kuvien ja kulttuurin valilla. Saatiin myds aikaan eri merkityksid yhden oi-
kean kisityksen sijaan. Prosessi kaikkiaan avarsi sekéd kannusti tutkimaan ja
muuttamaan omia ajattelutottumuksia. Lisdksi intertekstuaalisella metodilla
tuotetaan eroja, mikd luovassa prosessissa on tarkedd, koska silloin saadaan
aikaan uutta. Toisaalta avoimuus kisitettiin my6s hankalaksi asiaksi. Joiden-
kin opiskelijoiden oli hankala ymmartaa, ettd metodia voi avoimesti soveltaa
omassa taiteellisessa prosessissa. Muutama opiskelija halusi varmistaa, oliko
hédn ymmértanyt asian oikein. Metodista voisikin tehd vield selkeammin ja
itseohjautuvamman menetelmén. Oleellista on mielesténi, ettd intertekstuaa-
linen metodi tarjoaa avoimen nakokulman luovaan prosessiin tukemalla sit4.
Kontekstuaalisuuttakin voidaan ty6stdd avoimesta ldhtokohdasta.

Osa opiskelijoista suhtautui intertekstuaalisuuden mahdolliseen kéyttoon
kouluopetuksessa pontevasti ja osa epdillen. Erés opiskelija kertoi opettavan-
sa taidehistoriaa intertekstauaalisesti, koska asiassa voidaan mennd syvalle
ilman lineaarista taakkaa. Pidettiin my®ds siitd, ettd voitiin tarkastella taide-
historiaa nykypéivastd menneeseen. Intertekstuaalisuutta pidettiin oivallise-
na erityisesti mainosten tarkasteluun koulussa. Toisaalta epdiltiin tutkivaa
asennetta sekd vaativan ja aikaa vievan menetelmédn mahdollisuuksia nopea-
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tempoisessa koulumaailmassa.

Onkin suhteellista, kuinka avoin voi tehtdvdnanto olla, kun on kyse eri-
laisesta kohdejoukosta ja kdytettavissd olevasta ajasta. Tapauksessamme oli
kyse aikuisten taiteellisesta prosessista, jolloin oli luontevaa pitdd lahtokohta
kokonaan avoimena. T4lloin taide houkuttaa kysymaén, tutkimaan ja selvit-
tdmddn vastauksia. Aikaakin tehtavan kypsyttelylle ja tekemiselle oli varattu
yli puoli vuotta. On silti selvdd, ettd avoimuus voi my6s lukita prosessin. Yh-
den palautteen mukaan “aivot menivit solmuun”, koska itsed koskettavia mie-
lenkiinnon kohteita oli useita, joista ei osattu valita. Aiheet voivat my0s olla
liian henkilokohtaisia, eiki niitd ei haluta jakaa. Voi myds olla, ettei opiskelija
halua olla luova, silld avoimuudessa on my0s riski epdonnistua. Mielestdni
nuorten koululaisten kanssa kouluopetuksessa tai lyhyessd ajassa tehtdvassd
tyOssd opettajan kannattaa ennalta ottaa huomioon mahdolliset lukkiutumi-
sen tilanteet valmistamalla joitakin “rihmastoja”, joihin oppilas voi helposti
liittad itsensd mukaan. Tein kokeilun kuvataideopettaja Terhi Makisen (2005)
opettaessa Turun lukioissa intertekstuaalisia kuvataidekursseja, joissa nyky-
taidetta tarkasteltiin taidehistorian kautta. Kurssit onnistuivat erinomaisesti,
koska niille varattiin riittavasti aikaa. Kuvamaari rajattiin myos kolmeen, ja
opettaja auttoi oman prosessin kdynnistymisessé ja valmisti tunnin etukéteen
tuomalla materiaalia nuorten tutkimusta varten. Prosessin voi tehdd myds in-
tersubjektivisesti, jolloin prosessi muokkautuu subjektien valisesti. Tdma oli
my6s mielenkiintoinen ldhtokohta taiteelliselle prosessille. Kurssilla oli kaksi
paria, jotka tyostivit onnistuneita kokonaisuuksia yhdessa.

Pohdintaa

Mitd uutta intertekstuaalinen metodi tarjoaa taiteelliseen ilmaisuun? Inter-
tekstuaalista metodia voidaan kayttdd oman tietimyksen ja ymmarryksen
kehittaimiseen luomalla verkostoa oman tietimyksen ja uuden kognitiivisen
tiedon vililld. Tamé kartuttaa subjektin késityksid ja laajentaa kognitiivista
tietoisuutta. Merkitysverkoston ohella voidaan Deleuzen ja Guattarin (1987)
tapaan myos puhua rihmastosta, joka yhta lailla kasvaa, katkeaa, juurtuu uu-
delleen ja etenee. Metodia voisi kéyttdd elinikdisessd oppimisessa. Siind rih-
maston katkennut alku voi olla lapsuudessa, joka jatkuu vaikkapa keski-idssé
tai vanhuudessa. Metodi nayttdd sopivan myo0s taiteen ilmaisulliseen proses-
siin, jossa tuotetaan sanoin kuvaamatonta: tunne-, kokemus-, elimys- ja hil-
jaista tietoa, joka karttuu prosessin aikana subjektin omien valintojen avulla.
Kristevalaisen metodin mukaan kulttuurinen osuus tuo esiin alitajuisia ja
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kulttuurisia merkityksid. Subjekti tutkivassa taiteellisessa prosessissa laajen-
taa subjektin suhdetta omaan ja kulttuuriseen muistiin ja rakentaa identiteet-
tiddn ja/tai identiteettejadn eri prosesseissa. MerKkitysten vilinen tila syntyy.

Verrattuna aiempiin tutkimuksiini tdssd tutkimuksessa oli eroja visuaa-
lisuuden ja verbaalisuuden kaytossd. Aiemmissa tutkimuksissani opiskelijat
ovat kirjoittaneet esseen osana intertekstuaalisesta prosessia. Tama tutkimus
eteni péadasiassa kuvin. Opiskelijat tuottivat kuvia ja kuvasarjoja. Olin etu-
kateen kuvitellut, ettd opiskelijat piirtdisivdt paljon, mutta huomasin, ettd he
kayttivat paljon valmista virtuaalista kuvamateriaalia verkosta. Taidendyt-
telyihin liitetyissd pedagogisissa raporteissa kuvia oli kuitenkin rinnastettu,
alistettu, kéytetty karttana ja kuvakollaasina. Erés opiskelija piirsi tietoko-
neella oman prosessinsa etenemisen valokuviensa péalle viivoin. Joissakin oli
kuvalinkkeja kuvien konteksteihin. Kurssilla haettiin visuaalisen tutkimisen
mallia kuvatiedolle. Namé esimerkit ovat mielestdni hyvé alku kuvin etene-
ville kuvatutkimukselle. Hankaluutena kuvin etenevassd tutkimuksessa on
kuvien tulkinta ja téiden arviointi. Ehkd mielenkiintoisin arvioitava kohta
olisi tarkastella prosessin ja lopputuloksen vilisyyttd ja selvittdd, miten kuva-
prosessi niakyy teoksessa. Toisaalta harvan opiskelijan prosessi oli kuitenkaan
kokonaan visuaalinen, silld sanan kdytt6 on luontevaa. Kuva ja sana ovat eri-
laisia keinoja ilmaista ajatuksia. Mielestdni intertekstuaalisessa metodissa on
tarkedd kayttad luontevasti erilaisia tekstejd ja medioita: pelkkd visuaalisuus
voisi olla liian rajoittavaa.

Taiteellisen prosessin opettaminen on haastavaa erityisesti virtuaalisesti.
Ajemmilla virtuaalisilla kursseillani tehtdva-palaute-systeemi on toiminut
hyvin; niissé fokus on ollut suljetumpi ja ohjatumpi kokonaisuus. T4lld kurs-
silla fokus oli taiteellisessa prosessissa. Vaikka moni opiskelija antoi hyvaa
palautetta, joukossa oli myds opiskelijoita, jotka toivoivat enemman opetta-
jan lasndoloa. Taiteellisen prosessin ohjaamisessa olisi ehkéd parempi edetd
subjektin mukaan kuin sitoa metodi tiettyihin palautuspdiviin. En tarkalleen
tiedd, kuinka paljon olisin itse voinut kehittdd rajattua Moodle-ymparistod
Virr@ssa, mutta huomasin, ettd jdin kaipaamaan virtuaalista studiotyosken-
telyd. Visuaalinen ja yhteinen “kuvalla leikkiminen” ja virtuaalinen studio-
maisuus olisivat olennaisia taiteellisen prosessin kommentoimisessa. Kuvalla
kuviin kommentoimisessa olisi kaivannut my6s kuvallista tyckalua. Téstd
kurssista minulle jai houkutus tyostaa virtuaalisia oppimisympérist6ja, joissa
tutkiminen, oppiminen ja ilmaisu perustuisivat vankasti visuaaliseen kaytto-
liittymaan.
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Pdivi PORTAANKORVA-KOIVISTO

Matematiikan opettajiksi opiskelevien kasityksid
kokemuksellisuudesta matematiikan opetuksessa

Kokemuksellisuudella voidaan matematiikan opetuksessa tarkoittaa ensinnikin oppi-
laiden todellisuuden huomioimista ja matemaattisten aihealueitten kytkemistd toisiinsa
mielekkadllad tavalla. Toiseksi kokemuksellisuus voi tarkoittaa opetuksen linkittdmistéd
arkielimddn. Kolmanneksi kokemuksellisuudella voidaan tarkoittaa eri aistein saatavia
kokemuksia matematiikasta. Tdssd mielessd keskeisid ovat konkreettiset toimintamate-
riaalit, erilaiset havainnollistavat apuvilineet ja teknologian kaytto sekd autenttisiin ti-
lanteisiin suunnitellut matematiikan tehtéavat.

Kokemuksellisuutta voidaan ldhestyd my6s paradigmojen nakokulmasta. Perinteises-
sd opetuksessa kokemuksellisuus voi olla leikkaamista, liimaamista tai taittelua. Tyosken-
tely on kuitenkin hyvin tarkkaan opettajan ohjeistamaa. Konstruktivistisen paradigman
mukaisessa opetuksessa tyoskentelyyn liittyy oppilaan oivallus ja tehtdvit, jotka "synnyt-
tavat” matematiikkaa. Sosiokonstruktivistisen paradigman mukaista kokemuksellisuutta
sisdltyy tehtdviin, jotka yhdistavit fyysiset, sosiaaliset ja matemaattiset ilmiot toisiinsa.

Artikkelissani esitdn kuuden matematiikan opettajaopiskelijan kasityksid kokemuk-
sellisuudesta sekd ndiden kasitysten muuttumista kolmen lukuvuoden (2005-2008) aika-
na. Opintojen alussa kasityksissd heijastuvat omat kouluaikaiset muistot ja muistikuvat.
Toisen vuoden opinnoissa korostuvat opettajakokemukset. Innostus kokeilla kay ristiin
koulumaailman realiteettien kanssa. Kolmatta lukuvuotta leimaavat opiskelijoiden itse-
néiset ratkaisut, haaveet tydelamadn siirtymisesta ja usko itsensd kehittdimisen mahdol-
lisuuksiin.

Asiasanat: matematiikan opettajakoulutus, kokemuksellisuus, konkreettisuus, toimin-
nallisuus, arkielaman matematiikka

Johdanto

Kokemuksellisuus liittyy laheisesti toiminnallisuuteen ja toimintamateriaa-
lien kdyttoon. Toimintamateriaalit ovat eksplisiittisesti ja konkreettisesti tiet-
tyd abstraktia matemaattista ideaa varten suunniteltuja vilineitd. Niilld on
sekd visuaalinen ettd toiminnallinen olemus ja oppilaat voivat kasitelld niitd

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 273-288.
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(hands-on material). Toimintamateriaalit eivit sindllddn pid4 sisallddn merki-
tyksid tai matemaattista ideaa. Oppilaiden tulee siis reflektoida toimintaansa
néiden vélineiden kanssa rakentaakseen merkityksid. (Moyer 2001, 176-177.)
Toimintamateriaaleja voidaan kédyttdd ongelmanratkaisun tukena, piitte-
lyn ja todistamisen apuna, matemaattisen kommunikoinnin lisddmiseksi,
yhteyksien rakentamiseksi matematiikan eri osa-alueiden vilille seka kuvaa-
maan matemaattisten ideoiden erilaisia representaatioita (vrt. NCTM 2000).

Toiminnallisuuden tai kokemuksellisuuden perustana voidaan néhdd
brunerilainen ajattelu. Brunerin (1988, 35, 58) mukaan lapsen ajattelu kehit-
tyy kolmivaiheisena: ensimmadisessd vaiheessa (enactive) hian kokee asioita
toiminnan kautta. T4td seuraa ikoninen vaihe (iconic), jossa toiminta liittyy
mielikuviin ja havainnot organisoituvat. Kolmas vaihe, symbolisen represen-
taation vaihe (symbolic), kytkee edelliset jarjestaytyneet kokemukset mer-
keilld kuvattaviksi kasitteiksi. Tdmén kehityksen tueksi lapsi tarvitsee kielen
tulkitsemaan kokemuksen. Tall (1995, 6-7) pohtii viitaten Brunerin tiedon
representaatioihin, miten toiminnalliset representaatiot johtavat visuaalisiin
ja kokoaviin representaatioihin ja lopulta matematiikan kielelld ja symboleilla
esitettyihin representaatioihin. Liioittelematta toimintamateriaalien kdytosta
koituvia etuja esimerkiksi Santana (2008, 231) on vakuuttunut siitd, ettd nii-
den avulla lapsi luo merkityksid, jotka ovat toisenlaisia kuin ne, joita hén luo
kéyttdessddn abstrakteja strategioita.

Kokemuksellisuuden monia ulottuvuuksia

Toiminnallisuuteen liitetddn usein matemaattiset pelit. Unohtamatta niiden
kiehtovuutta sindllddn, pelit voivat kehittdd oppilaiden ymmarrystd muista-
kin matemaattisesti tarpeellisista lahtokohdista kasin kuin vain kasitteleman-
sd aihealueen suhteen. Amit ja Jan (2006, 49, 55) ndkevit pelit hyodyllisiksi
pelien reiluuden nakokulmasta. Oppilaiden on hyodyllistd pohtia, kuinka
reilu heiddn kaytossddn oleva peli on ja miten reiluutta voidaan lisité tai va-
hentdid. Toinen merkittdvi pelien tuoma lisé liittyy tilastomatematiikkaan ja
todennékdisyyteen ja padtoksentekoon niiden perusteella. Lisdksi pelit voi-
vat tuottaa sofistikoituneita menetelmid puolustaa ja kuvailla ajatteluaan.
Kun oppilaat valmistavat itse matemaattisia toimintamateriaaleja, he luovat
samalla kdytannollistd ja arkeen liittyvdd matematiikkaa ja omaksuvat mate-
matiikan rakenteita ja kulttuuria (Yokochi 2000, 218, 220).
Toiminnallisuuden lisdksi kokemuksellisuutta voidaan katsoa laajemmas-
ta perspektiivistd. Swoboda ja Tocki (2002, 2, 6-9) korostivat tutkimuksessaan
intuition, todellisten tilanteiden ja erilaisten kontekstien merkitystd kasitteen
muodostuksessa. Usein arjen matematiikka sisdltaakin kokemuksellisia ele-
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menttejd. Kokemuksellisuutta tukevia toimintamateriaaleja on opettajilla
kéytossddn monenlaisia. Pitdmilldni tdydennyskoulutuskursseilla opettajat
ovat luetelleet seuraavia kiayttimiddn toimintamateriaaleja: avaruuskappa-
leet, palikat, napit, rahat, helmitaulu, geolauta, virisauvat, murtolukukakut,
kuvat, mallit, kuviot, lukusuora, lampomittarimalli, satatalo, helminauhat,
pallon pinta-ala appelsiinia kuorimalla, neliémetrin rajaaminen lattialle, ava-
ruuskappaleita lumesta. Toimintamateriaalien haaste on kuitenkin siing, ni-
keeko opettaja niiden sisdltimat matemaattiset ideat (Moyer 2001, 178).

Opettaja kokemuksellisen matematiikan opetuksen puristuksessa

Moyerin (2001, 182, 184-188) mukaan toimintamateriaaleja kaytettiin oppi-
tunnilla noin 15 minuutin ajan. Useimmiten demonstraatioissa ja opettaja-
johtoisesti. Yleensd toimintamateriaalit otettiin kayttoon virkistykseksi, ta-
voitteena saada matematiikka hauskaksi, tai koska oppitunnilla tuntui jdavin
yliméaéraistd aikaa. Opettajat erottivatkin toisistaan ns. hauskan matematii-
kan (fun maths) ja oikean matematiikan (real maths). Oikeaa matematiikkaa
olivat matemaattiset menetelmat, algoritmit, perusasioiden harjoittelu, kokei-
siin valmistautuminen ja oppikirjojen tehtdvien tekeminen. Toimintamate-
riaalit muodostivat opettajalle hengédhdystuokion ja luokan hallintakeinon,
eriyttdmistavan nopeille oppilaille tai ns. perjantaikivaa.

Opettajan epavarmuutta kokemuksellisuuden kéytossd opetuksessa lisda
oppimistulosten aiheuttama paine ja koulun kulttuurikin koetaan esteeksi.
Raymonin ja Leinenbachin toimintatutkimukseen (2000, 283-284, 299-300)
osallistunut opettaja oli huolissaan siitd, ettd oppilaat, jotka tulevat riippu-
vaisiksi toimintamateriaaleista eivit selvid myohemmin lukion matematiikan
kurssien perinteisestd tyoskentelymenetelmistd. Han oli myds huolissaan tie-
don syvillisyydesti ja siitd, menestyisivitko oppilaat lukuvuoden paéttyessa
pidettivissé testeissd. Tutkimustulokset osoittivat hénelle, ettd oppilaat op-
pivat paremmin voidessaan kdyttdd toiminnallisia apuvilineitd. Aktiivinen
osallistuminen ja reflektointi johtivat parempiin lopputuloksiin. Lukiokol-
legoiden epdilevd suhtautuminen toimintamateriaalien kayttoon sai hinet
kuitenkin rajaamaan tdllaiset tydomenetelmat nuorempien oppilaiden ope-
tukseen toivoen, ettd positiiviset kokemukset toiminnallisuudesta tukisivat
oppilaiden myéhempié opintoja.

Kokemuksellisuus rajoittamassa matematiikan oppimista

Kokemuksellisuutta viheksytddn, koska ajatellaan, ettd matemaattiset ideat
ilmaistaan visuaalisesti, eikd kokemuksilla sindnsé ole merkitystd. Matemaat-
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tisia ilmioitd ei aina voidakaan muuttaa kokemuksellisiksi. (Nemirovsky &
al. 2004, 303-304.) Konstruktivistinen késitys oppimisesta edellyttda oppija-
keskeisia tyoskentelymenetelmid ja toivotaan niiden johtavan haastavampaan
ja syvillisempddn matematiikan opetukseen. Usein opettajat siirtyvitkin
uusiin kéytanteisiin, mutta sailyttavat vanhan ndkemyksensd matematiikas-
ta faktojen ja laskusddntéjen muistamisena ja oikeita ratkaisuja korostavana.
Uudistus toteutuu vain ndenniisesti. Oppilaat saavat fyysisesti koskea pali-
koihin, mutta heilld ei useinkaan ole mahdollisuutta keksia omia ratkaisu-
jaan. (Schorr & Firestone 2001, 2, 6, 8; Drake 2006, 597.)

Kokemuksellisten ty6tapojen haasteena onkin, ettd ne edellyttavat opet-
tajalta taitoa kytked opittava matematiikan aihe erilaisiin kokemuksellisiin
elementteihin. Joskus opettajille tuottaa vaikeuksia keksid mielekéstd kdyttod
olemassa oleville toimintamateriaaleille. Kumpaa siis tehddén, kysyvit Schorr
ja Firestone (2001, 10), kdytetddn konkreettisia apuvilineitd vai kehitetddn
matemaattisia ideoita? Kokemuksellisuus ei saa olla vain kokemuksellisuut-
ta sen itsensd vuoksi. Toimintamateriaalien kanssa tyoskentely ei valttamattad
valmista tyoskentelyyn ilman niitd. Jos toimintamateriaaleja kdytetdan niin,
ettd oppilas ndkee vain toimintamateriaalit, mutta ei niiden sisdltdimid mate-
maattisia yhteyksid, jotka opettaja tunnistaa, niiden hyoty jaa kyseenalaiseksi.
Materiaaleilla ei ole tarkoitus siirtdd tiettyd yksittdistd matemaattista tietoa,
vaan niitd tulee kéyttdd apuna ratkaisemaan kéytinnon ongelmia tietyssid
kontekstissa. (Gravemeijer 1994, 73-74.)

Tutkimusasetelma

Téssa artikkelissa kuvatun tutkimuksen kohderyhmén muodostivat kuusi
oman laitoksemme matematiikan aineenopettajaopiskelijaa, joiden pddai-
neena on kasvatustiede ja pakollisena sivuaineena matematiikka. Tutkimus
toteutettiin pitkittdistutkimuksena, joka sijoittui lukuvuosille 2005-2008. Ai-
neiston muodostivat reflektiiviset kirjoitelmat (9/2005, 12/2006 ja 4/2008) ja
yksilohaastattelut (12/2005, 5/2006, 5/2007 ja 12/2007). Tutkimusote oli nar-
ratiivinen ja analyysimenetelmind seké narratiivien analyysi ettd analyysina
narratiivi. Varsinaisen tutkimuksen tutkimuskysymyksid olivat: (1) miten
elamyksellinen nakokulma matematiikan opetuksessa nakyy opettajaopiske-
lijoiden ajatuksissa matematiikasta ja sen opettamisesta? ja (2) miten matema-
tiikan opettajaksi kasvu nakyy opettajaopiskelijoiden narratiiveissa?
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Tarinat opettajaksi kasvun kuvaajina

Narratiivisuutta voidaan tarkastella viidesta ldhtokohdasta késin: (1) narra-
tiivisuus konstruktivistisena tiedonkisityksend, (2) narratiivit aineistona, (3)
narratiivisuus aineiston analyysissd, (4) narratiivit kdytdnnon tyovélineend ja
(5) narratiivisuus tutkimuksen raportoinnissa (vrt. Heikkinen 2002, 16).
Narratiivinen tutkimusote sopii hyvin ammatillisen kasvuprosessin tut-
kimiseen ja kuvaamiseen. Tutkimuksessani kdytdn narratiivisuutta kaikista
edelld mainituista ldhtokohdista késin. Konstruktivistinen tiedonkasitys tu-
lee esiin tavoitteena tuottaa tietoa yhdessd. Tutkimukseeni osallistuneet ovat
voineet vaikuttaa aineiston keruun menetelmiin ja itse aineistoon, he ovat
osallistumisellaan vaikuttaneet my0s teoreettisen viitekehyksen muokkau-
tumiseen ja eldimyksellisen matematiikan opetuksen kehittymiseen ja syven-
tymiseen. Lisdksi heiddn ddnensd kuuluu tutkimusraportissa ja sen luotetta-
vuuden arvioinnissa. Tyoni aineisto on narratiivista ja tutkittavien itsensa
tuottamaa ja analysoin sitd narratiivisen tutkimuksen keinoin. Keskeistd on
ajallisuus. Luokitteluakaan ei tehdé vain teemallisten nakokohtien pohjalta,
vaan luokittelu kuvaa tutkittavien kehitysprosessia (vrt. Polkinghorne 1995).
Tutkimuksen edetessé tutkijallekin yllatyksend kavi ilmi, ettd tutkimus itses-
sddn toimi osallistuneille kasvuprosessin ylldpitdjand ja tukijana, ja mahdol-
lisuutena kirjoittaa ja puhua auki omaa opettajuuttaan. Tutkimuksen rapor-
toinnissa narratiivisuus niakyy tarinoina, henkilokuvina, joissa tutkittavat
itse ovat aitoina paahenkil6ind, eivatka ainoastaan tutkimuksen kohteina.

Elimyksellisyys matematiikan opetuksessa

Elamyksellisyys voidaan jakaa Aholan (2007, 139) mukaan neljadn osa-aluee-
seen: (1) tunteisiin liittyva, (2) edistyksen kokemiseen liittyva, (3) kehollinen
ja (4) henkilokohtaiseen osallisuuteen liittyva eldmyksellisyys. Tunteisiin
liittyva eldmyksellisyys ilmentdd mahdollisuutta kokea ja tyostdd moninai-
sia tunteita ja elaimankokemuksia. Timi eldmyksellisyyden osa-alue raken-
tuu koskettavuudesta, himmentdvyydestd ja virkistavyydestd. Edistyksen
kokemiseen liittyvd elamyksellisyys ilmentdd tarvetta kerdtd ideoita, inspi-
raatiota ja asiantuntijuutta seka kokea oivalluksia. Siihen liittyvit luovuuden
kehittdminen ja asiantuntijuuden kasvattaminen. Kehollinen elamyksellisyys
ilmentda fyysisid kokemuksia, liikkumista ja aistimista. Henkilokohtaiseen
osallisuuteen liittyvadn elamyksellisyyteen kuuluvat mahdollisuus osallistua,
vastaanottaa ja kommentoida kokemuksiaan.

Elamykselliseen matematiikan opetukseen valitsin tutkimuksen alussa
kuusi piirrettd. Havainnollisuus kuuluu tunteisiin liittyvadn elamyksellisyy-
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teen. Se innostaa, luo intuitiivisia ndkokulmia ja yhdistelee matematiikan
osa-alueita virkistdvasti. Edistyksen kokemiseen liittyvddn eldmyksellisyy-
teen yhdistdn piirteen tutkimuksellisuus, johon liittyy ideoiden kerddmisté,
asiantuntijuuden kokemuksia ja oivalluksia. Keholliseen elimyksellisyyteen
liitdn elamyksellisessd matematiikan opetuksessa piirteen kokemuksellisuus,
ei kuitenkaan pelkkéni toiminnallisuutena, vaan laajemmin tarkasteltuna.
Henkilokohtaiseen osallisuuteen yhdistyvit ldheisesti loput piirteet: matema-
tiikan kieli, vuorovaikutuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus.

Tassd artikkelissa keskityn vain yhteen elimyksellisen matematiikan
opetuksen piirteeseen, kokemuksellisuuteen ja kasityksiin siitd. Késityksid
purkaessani olen kéyttinyt narratiivien analyysid. Opiskelijoiden nimet ovat
heiddn itse itselleen keksimiénsd pseudonyymeja.

Kisitysten méadrittely on hankalaa ja méaérittelyja on monenlaisia. Lind-
gren (1995, 14) maarittelee kasitykset tietoisiksi tai tiedostamattomiksi. Kasi-
tyksiin opettamisesta voidaan hidnen mukaansa sisillyttad uskomukset, mer-
kitykset, ndkemykset ja mielikuvat. Wedege ja Skott (2007, 2) esittévit, ettd
uskomukset, asenteet ja tunteet voidaan jarjestaa intensiteetin mukaan edelld
lueteltuun jarjestykseen, jolloin tunteet ovat intensiteetiltdan voimakkaimpia.
Pysyvyyden suhteen jérjestys on kdanteinen. Ndkemykset sisaltdvat heiddn
mukaansa sekd uskomukset ettd asenteet.

Matematiikan opettajaopiskelijoiden kisityksid
kokemuksellisuudesta tutkimuksen alussa syksylld 2005

Matematiikan opettajaopiskelijoiden aloittaessa opintojaan mielikuvat ja ké-
sitykset kokemuksellisuudesta liittyvit heiddn omiin kokemuksiinsa koulus-
ta. Kokemuksellisuutta katsotaan omista oppimisen kokemuksista ldhtien,
oppilaan ndkokulmasta. Yleisesti ottaen opettajaopiskelijoiden vastauksissa
ndkyy, miten opettajaksi kasvun prosessi linkittyy myos kasityksiin matema-
tiikan opetuksesta (vrt. Kaasila 2007, 380).

Konkreettiset kokemukset jdavit mieleen ja kytkeytyvit aikaisempiin ko-
kemuksiin ja tietorakenteisiin.

“Matematiikan opiskelussa esimerkiksi opitaan kuinka monta desilitraa
vettd mahtuu litraan kokeilemalla kdytdnnossd, ei siis niin ettd opettaja
ndyttdd vaan oppilaat itse kokeilevat. [...] Parhaimmillaan kokemuksel-
lisesta oppimisesta saatavat hyddyt voisivat mielestédni olla [...] asian sy-
vempi ymmartdminen, sen liittiminen omaan ajatteluun, aiempiin koke-
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muksiin ja tietorakenteisiin sekd ndin myds asian sdilymisen muistissa.”
(Saaran essee 9/2005)

Kokemuksellisuus liittyy toiminnallisuuteen,

“Kokemuksellisuus matematiikassa tarkoittaa mielestdni sitd, ettd oppi-
laat saavat itse tekemailld tuntemalla opetella asioita. Se on tarpeellista,
koska monet oppilaat oppivat parhaiten juuri silld tavalla. Asiat on hel-
pompi palauttaa mieleen, kun niistd on konkreettisia kokemuksia. Se tuo

my0s vaihtelua oppitunneille ja voi olla hyvin motivoivaa.” (Elman essee
9/2005)

toimintamateriaalien kdyttoon,

”Kokemuksellisuudessa oppilas itse tekee konkreettisesti jostain materiaa-
lista jotain tehtdvad. Myos kokemuksellisuus auttaa ymmartdmaan mate-
matiikkaa ja siind pddsee soveltamaan kaikkia tietojaan matematiikassa.”
(Aadan essee 9/2005)

mutta myo6s arkieliman matematiikkaan.

“Mutta ettéd ehka sitten silleen, ettd ne oppilaat néikee, ett siitéd voi olla jota-
kin hy6tyd muuallakin kuin sielld luokkahuoneessa silleen. Etta sais niille
jotain, ettd ne vois niinku innostua ja ei ne ehka sanois, ettei me tarvita
tatd mihinkaan.” (Elman haastattelu 12/2005)

Opiskelijoiden omat kokemukset perinteisestd opetuksesta ovat opettajan-
koulutuksessa myllerryksessa

“Minulla on ollut aika, jos voi sanoa vanhanaikainen kisitys matematii-
kan opettamisesta ja oppimisesta. Se varmasti johtuu omista kokemuk-
sista kouluajoiltani sekd omasta oppimistyylistdni. Olen pitdnyt parhaim-
pina opetusmetodeina normaalia opettajan taulutyoskentelyd ja sitten
itsekseen laskemista. Nyt olen kuitenkin vdhédn saanut reunasta tutustua
kokemuksellisuuteen ja toiminnallisuuteen matematiikankin opetukses-
sa. Olen huomannut, etté joitakin asioita opiskeltaessa, on kokemuksen
saaminen hyvinkin paljon selventiva asia.” (Reetan essee 9/2005)

ja kokemukset luokkatilanteista, joissa oppilaat ovat tyoskennelleet toimin-
nallisesti vaikuttavat myonteisesti, mutta heitd arvelluttaa, jaako matematiik-
ka pelien alle varjoon.

”[O]ppilaat mielellddn tekevit itse jotakin ja ovat hyvin innoissaan raken-
telemassa erilaisia juttuja. Siind sivussa he mydskin oppivat asioita. Opet-
tajan on kuitenkin tdrkedd muistaa koota asiat, ikddn kuin langat jérjes-
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tykseen. Pelkki pelailu ei auta, jos asioita ei myoskin kiyda teoriassa lapi.”
(Reetan essee 9/2005)

Motivaation lisddjind ne kuitenkin tuntuvat toimivan.
Kaarlolle kokemuksellisuus on heti teknisid laitteita.

“Minua itsedni on auttanut halu ymmartaa maailman ilmi6ité ja teknisten
laitteiden toimintaperiaatteita.” (Kaarlon essee 9/2005)

Toisaalta han pohtii sitd, miten koulutuksessa koetetaan antaa tuleville opet-
tajille juuri vdlineita toiminnallisemman opetuksen kayttdon.

”No [...] niinku kokemuksen kautta, sitihdn sitd nyt yritetddn ainakin ta-
vallaan, ett aina tulee jotakin pientd vdhdn kerrassaan [...] tai justiinsa
sitd, ettad se annetaan semmosina mahdollisuuksina, ettd tuommosiakin
on olemassa.” (Kaarlon haastattelu 12/2005)

Kokemuksellisuus tukee yhdessd toimimisen ja vuorovaikutustaitojen oppi-
mista.

Karoliinan kuvaus kokemuksellisuudesta kertoo, miten ldheisesti hian kyt-
kee kokemuksellisuuden tutkimuksellisuuteen. Lahjakkaalle ja kunnianhi-
moiselle opiskelijalle tehtavit, jotka eivdt varsinaisesti olleet keskeisid opinto-
jen kannalta, tuntuivat turhilta. Opettajatkin antoivat opiskelijoilleen timan
kuvan.

“Tutkimuksellisuudesta ja kokemuksellisuudesta matematiikassa minulla
ei oikeastaan ole kokemuksia oppilaan kannalta. Seki ala- ettéd ylaasteella
hyppédsimme varsin rutiininomaisesti kaikki sellaiset tehtévat yli, joissa
olisi pitanyt tutkia tai kokeilla jotain, eiké lukion kirjoissa niitd tuntunut
endd olevan edes tarjolla. Niihin ei ollut yksinkertaisesti aikaa tai todet-
tiin, ettd innokkaat voi sitten tehda niita kotona. Ja kuinkahan moni teki?
[...] Oppilaat, jotka ovat joutuneet tai paasseet tekeméén paljon tutkimus-
tai kokemustehtdvid, tuntuvat suhtautuvan niihin melko negatiivisesti.
Yksi syy tahén voisi olla se, ettd tallaiset tehtdvit vievit paljon enemmén
aikaa kuin rutiininomaiset perustehtavit, eikd niihin valttamatta 16ydy
vastausta kirjan takaa.” (Karoliinan essee 9/2005)

Ensimmiisen lukuvuoden aikana kasitys kokemuksellisuudesta kuitenkin
avartuu koskemaan erilaisia kokemuksellisia ty6tapoja. Karoliina suunnit-
telee mielessddn tehtdvid, jotka voisivat olla mieleenpainuvia tai vaikuttavia.

“Hahmottaisko ne sitd paremmin, ettd jos ne ois niinku siini ite mukana.
Tottakai se ois niinku vaikeempi ndhdé kokonaisvaltasesti, jos se ois niin-
ku semmoset jattimdiset harpit, mut toisaalta ne sitt niinku, ku ne joutuis
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niinku kunnoll liikkkuun siind mukana tai niinku jotenkin ehka sekin, ettd
jos yks tekis ja muut kattois ja ois just jossain isossa tilassa. Ett niinku esim
lattialle piirtéis, ni se on ihan eri asia, ku piirtdd siithen piirtoheittimelle.”
(Karoliinan haastattelu 5/2006)

Opintojen alussa opiskelijoilla on vield melko vahdn kokemusta koulumaail-
masta muuten kuin oppilaan ndkékulmasta. Niinpéd kokemuksellisuutta poh-
ditaan opetuksen konkreettisuutena, motivoivuutena ja toiminnallisuutena.
Opittavien asioiden katsotaan jddvdn paremmin mieleen ja itse tekeminen
innostaa ja auttaa ymmértamain asioita. Tallaisen tyoskentelyn hyodyllisyys
kuitenkin mietityttdd opiskelijoita. Opitaanko tdlld tavalla jotain, miten op-
pilaat saadaan mukaan tyoskentelyyn tai tarvitaanko ndin opittuja tietoja ja
taitoja mihinkdin, jos niitd ei kysytd kokeissa? Joillekin opiskelijoille tekniik-
ka ja laitteet sekd arjen matematiikka osoittautuvat merkityksellisiksi ja koke-
mubksellisuuskin kytkeytyy heiddn mielestddn niihin.

Matematiikan opettajaopiskelijoiden kisityksid
kokemuksellisuudesta lukuvuonna 2006-2007

Toista lukuvuotta leimaa opettajaopiskelijoiden kokemukset opetustyosté ja
joidenkin kohdalla myds opetusharjoitteluista. Opettajan rooli koetaan vah-
vaksi ja kuvaukset kokemuksellisuudesta nahddan lahes yksinomaan opetta-
jan toimintana ja omaan tekemiseen keskittymisena (vrt. Kaasila 2007, 380).
Vastoinkdymisidkin ilmenee, kun kiytanto ja toiveet kdyvit ristiin. Koke-
mubksellisuus saa kuitenkin uudenlaisia piirteitd. Saara muistelee isdn taitoa
kertoa tarinoita.

“Isdni, toimiessaan aikoinaan vield yldasteen matematiikan opettajana
ennen pelkidstddn lukioon siirtymistd, kehitti negatiivisten lukujen ope-
tukseen Oskari Olemattoman, joka mielestdni voisi kuulua kokemuksel-
lisuuteen. Oskari asui lukusuoralla, Oskarin koti oli nollassa ja siitd hin
kulki aina oikealla tiettyja yksikoitd. Mutta sitten erddnd paivana Oskari
lahtikin vasemmalle ja tastd kertomus sitten jatkuu, kuinka Oskari lihtee
seikkailemaan nollan toiselle puolelle.” (Saaran essee 12/2006)

Elman ajatuksiin kokeellisuudesta tulee viehdttava nakokulma. Ei niin, ettd
opettaja antaa oppilaille kokemuksia, vaan oppilaat antavat niité toisilleen.

“Kokemukset voivat olla yhteisid, niitd voi synty4, kun tutkitaan asioita ja
toimitaan yhdessd. Tietysti myos yksin.” (Elman essee 12/2006)
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Aada kertoo, miten toimintamateriaalien kéytto on tullut tutuksi opintojen
aikana.

“Kokemuksellisuutta voisi kayttad esimerkiksi geometriassa. Voisin pyy-
tdd oppilaita taittelemaan tai tekeméidn paperista eri kappaleita, kuten
lierio, kuutio, kartio.” (Aadan essee 12/2006)

“Algebralaattojen kéyttd polynomeja opetettaessa. Ne auttavat hahmotta-
maan yhteen- ja vihennyslaskuissa, mitd termejd saa yhdistdd.” (Aadan
essee 12/2006)

Reetta pyrkii l6ytdmédn esimerkkejd elavastd elamastd

”Kokemuksellisuus voi helposti jadadd matematiikan opetuksessa taka-
alalle. Monesti oppilas ihmettelee, miksi ihmeesséd hénen téytyy opetella
matematiikkaa. Ettei hdn oikeasti tule tarvitsemaan niitd oppeja mihin-
kdan. Tamidn vuoksi olisi tirkedd ottaa oikeita tilanteita mukaan myos
oppitunneille.” (Reetan essee 12/2006)

ja kauhistuu vield kdytossd olevia markkakirjoja.

“Edelleenkin jotkut opettaa niistd markkakirjoista, ku o pari vuotta eldk-
keelle aikaa, niin sitte tota ei voi luopua niisté ettd. Niitd kirjoja sitte kier-
ritetddn ja md olin ihan jarkyttyny, ku mé just tind kevaana kuulin yhen
opettajan kertomana, ettd kylld heidn koulussa (huokaa vihaisesti) Ei kai
ne lapset tiid ees mitd markat on.” (Reetan haastattelu 5/2007)

Alakoulussa tehdyt harjoittelut olivat varsinaista kylvetystd toiminnallisuu-
teen ja kokemubksellisuuteen. Kaarlo etsi konkreettisia esineitd tunneilleen,

”Sitten ne niinku vdhdn ymmarsi, ett siind on ja sitt oli pallo ja ympyré oli
ja tietenkin jalkapallo oli siind. Sitte oli vield litra ja desilitra oli aiheena
niin siina oli sitte kans latrasivit vihasen.” (Kaarlon haastattelu 5/2007)

joutui pilkkomaan opetustaan pieniin osioihin ja hdystiméaan sitd toiminnal-
lisuudella,

”[E]i pelkdstadn matikassa, vaan ihan joka aineessa vihdn niinku mai
yllatyin ite siitd, ettd kuinka kuinka semmosta, eka mielikuva tuli ettd,
rikkonaista oli. Mutta ei kai se sitte. Than hyvin solju siind, mutt siis sillai,
ettd mentiin vihin jotain asiaa ja sitte tulikin taas joku ettd ne [alkoivat]
piirrelld ja askarrella.” (Kaarlon haastattelu 5/2007)

eikd opetuskeskustelukaan toiminut pitkda aikaa.
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”Niin ja monipuolista, ettd ne ei jaksanu pienet semmosta asiapainotteista
opetusta. Huomas heti, ettd visdhti, jos yritti semmosta perinteistd ope-
tuskeskustelutuntia vetaa.” (Kaarlon haastattelu 5/2007)

Karoliina on huolissaan siité ett4, jos oppilaat ovatkin liian etddntyneet téllai-
sista tydmenetelmistd ja heitd ei endd saada houkuteltua niiden pariin.

”Me yritetddn mennd koko aika ldhemmaiks niitd oppilaita mutt sitt ne on
taas ite menny johonkin sellaselle tasolle ettd ne ei endd niinku. [...] Jos ei
niill oo alakoulussa opetettu mitdan vihankaén sillain kokemuksellisesti
tai vastaavasti ni ei ne ne ei niinku haluukaan enéd oppia niinku millddan
muulla tavalla”. (Karoliinan haastattelu 12/2006)

Opiskelijoiden kisityksid kokemuksellisuudesta 2007-2008

Viimeiset aineistot tuovat opettajaksi kasvun selkedsti nakyviin. Tutkittavis-
ta viisi alkaa ldhestyd opintojensa loppusuoraa. Jéljelld ovat viimeiset kurssit,
harjoittelu ja lopputyd. He ovat toimineet jo pitkddn sijaisina ja kokemukset
opettajuudesta ovat monipuolistuneet. Elma sen sijaan on paittanyt vaihtaa
alaa. Téssd vaiheessa opettajaopiskelijat odottavat jo innokkaasti valmistu-
mista. Opettajuuteen liittyy toive tehdd tyostd oman itsensd nidkoistd ja irtau-
tua ohjaavista opettajista (vrt. Kaasila 2007, 380). Rohkeus kokeilla ja kehittaa
itseddn heijastuu myos kokemuksellisuuteen.

Saaraa kiehtoo luokasta ulos ldhteminen.

”Joskus voidaan ldhted ulos luokkahuoneesta menni oppimaan ympéris-
toon, todellisiin kohteisiin ja todellisia asioita. Tai ldhted vierailulle ma-
tematiikkaan liittyviin paikkoihin, joissa matikkaa kédytetdan ehka yllat-
tavassdkin muodossa ja tilanteissa. Tdrkeintd on oppilaiden aktiivinen
osallistuminen opiskeluun, télléin motivointikin onnistuu helpommin.”
(Saaran kirje 4/2008)

Elman kokemuksellisuus on ldheisyytta ja yhdessa kokemista.

“Oppilaat ovat ekaluokkalaisia ja opettelemme yhteenlaskua. Jokainen on
saanut tuoda lempilelujaan mukaan kouluun. Niiden avulla mietitdan yh-
teenlaskun periaatetta.” (Elman kirje 4/2008)

Aadakin toivoo oppilaitten nauttineen oppitunnista.

”[Nliinko toivon, ett niinko niill on jaany tosi niinku kokemuksia paljon
ja niinku ettéd se ois aivan ihanaa, ett ne puhuis mun tunnista ja ett voi
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me tehtiin nédin ja ndin ja niinko toisten oppilaitten kans, jotka ei oo mun
tunnilla.” (Aadan haastattelu 12/2007)

Reetalle opetusmenetelmien vaihteleminen on tirkeaa.

”Motivointikeinoina toimivat varmasti myds erilaiset pelit ja toiminnal-
liset tyotavat. Yleensdkin vaihtelemalla opiskelutapoja ja toisaalta myds
"huijaamalla’ oppilaita voi heitd motivoida matematiikan opiskeluun. Ma-
tematiikan yhdistdminen erilaisiin aiheisiin ja tunteihin alakoulun puo-
lella motivoi varmasti oppilaita my6skin.” (Reetan kirje 4/2008)

Kaarlo on omaksunut toiminnallisuuden osaksi opetustaan.

”No mé en oo sen [alakouluharjoittelun] jdlkeen vield sitte taas yldkou-
lun puolella ollu, mutta voisin kuvitella, ettd on hyvinkin tuonu erilaista
nikokulmaa just sithen enemmain tdimmoseen toiminnalliseen suuntaan.
Se oli silld [alakoulun] puolell hirveen tirkeetd, ettd niilld aina riitti jota-
kin tekemistd. Eihdn ne jaksanu istua paikoillaan.” (Kaarlon haastattelu
12/2007)

Karoliinan kertomuksissa kokemuksellisuus saa vield uusia piirteitd. Tarinoi-
den kaytto liittad tunteet matematiikan opetuksen tueksi.

”Mai paddyin siihen, ettd ma rupesin piirteleen tikku-ukkoja ja tai sellasia
ettd tarina tai tarinan kautta niinku ettd kidydéddn se asia lapi [...] ja sitte se
itse asiassa toimi kauheen hyvin.” (Karoliinan haastattelu 12/2007)

Kokemuksen ei my6skédan tarvitse aina olla fyysista koskemista.

”Ne oppilaat tai ne yleensi saa siitd sellasen kokemuksen siitd opetuksesta
ja ne padsee niinku sithen mukaan, ettd jos ettei sen vélttimatta tarvi olla
kokemuksellisuus ihan sindns3, ettd ne niinku nipréié ja niinku tuntee sen
vaan ne niinku kokee sen padssdan.” (Karoliinan haastattelu 12/2007)

Kolmen lukuvuoden jilkeen opettajaksi kasvun prosessissa herdd kasitys
opettajuudesta. Opettajaopiskelijat haluavat kéyttda oppitunneillaan vaihte-
levia tyotapoja lisadmaan oppilaitten motivaatiota, toiminnallisuutta ja yhty-
mikohtia arjen ilmi6ihin. He ldhtisivét rohkeasti ulos luokasta. Kokemuksel-
lisuus on yhdessé kokemista, mutta ei aina fyysistd kokemista; se voi tapahtua
my6s oppilaan mielessa.
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Pohdintaa

Matematiikka ei ole joukko opittavia faktoja, vaan opettajan tehtdva on luoda
aktiviteetteja, jotka perustuvat matemaattisiin ideoihin. Oppilailla tulee olla
mahdollisuus tutkia todellisuutta monin tavoin ja luoda mielikuvien verkos-
toja. Opettajan tulee organisoida oppimisprosessi niin, ettd oppilaat, jotka
tutkivat maailmaa ja sen sidnnénmukaisuuksia, voivat kuvata niitd matema-
tiikan kielelld. (Swoboda & Tocki 2002, 9.)

Enté rajoittaako kokemuksellisuus ajattelua? Tai kaventavatko toiminta-
materiaalit ndkokulmia? Joidenkin mielestd toimintamateriaalien kiytto on
valttdimaton ja riittava ehto sille, ettd opetus voidaan luokitella konstrukti-
vistiseksi. Heistd se, ettd lapset tyoskentelevit kdyttden materiaaleja tarkoit-
taa automaattisesti sitd, ettd he konstruoivat matemaattisia ideoita. Vaikka
matemaattinen ymmarrys riippuukin kokemuksista, ndiden kokemusten lah-
tokohtien ei tarvitse olla fyysisid. Toiminnallisuus ei ole itsetarkoitus, vaan
opettaja optimoi eri mahdollisuuksien joukosta ne, jotka kulloinkin hdanen
mielestddn lisddvdt matemaattista ymmarrysta. (Pirie & Kieren 1992, 505,
526.)
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Saila POULTER

Euroopan neuvoston asiakirjat
uskonnonopetuksen yhteiskunnallisen
perustelun nikokulmasta tarkasteltuna

Tidssd artikkelissa tarkastellaan Euroopan neuvoston asiakirjoja kansalaiseksi kasvami-
sen ja uskonnonopetuksen perspektiivistd. Asiakirjoja analysoidaan evankelisluterilai-
sen uskonnonopetuksen nidkokulmasta nojaten uskonnonopetuksen yhteiskunnalliseen
perusteluun. Huomionarvoisena pidetdén sité, ettei uskontoa ole yleensd pidetty yhteis-
kunnallisena oppiaineena. Aineisto kasittelee kasvatuksen haasteita osana laajempia
yhteiskunnallisia muutosprosesseja. Muutoksen tulkitsemisessa hyddynnetdan sekulari-
saatioteoreettista nakemystd uskonnosta toisaalta yhteiskunnallisen merkityksen kadot-
taneena, toisaalta moniarvoisuuden esille ajamana modernin eldmén muotona. Tutkimus
on laadullinen tutkimus, jonka varsinaisena metodina kdytetddn sisillonanalyysid yh-
distden sitd hermeneuttisen tulkintaan postsekulaarista yhteiskunnasta. Aineistosta on
luettavissa useita jannitteisia kasvatuksen ja yhteiskunnallisuuden kysymyksid. Artikke-
lissa pohditaan sitd, mika voisi olla yhteiskunnallisuuden teeman huomioon ottavan us-
konnonopetuksen tehtdvi. Tutkimuksessa perustellaan ndkemystd, jonka mukaan omaan
uskonnolliseen traditioon kasvattamista ei tule viheksyd. Suomalainen malli oman us-
konnon opettamisesta antaa evankelis-luterilaiselle uskonnonopetukselle oikeuden olla
eldvissa yhteydessa kansakunnan kulttuuriin ja historiaan ja palvelee titen kansalaiseksi
kasvamisen tavoitteita. Toisaalta kriittisyyttd suhteessa omaan perinteeseen on pidettava
lahtokohtana, kun kasvatetaan yksiloitd yhteiskunnan jasenyyteen moniarvoisessa ajassa.

Avainsanat: kansalaisuuskasvatus, Euroopan neuvosto, demokratia, sekularisaatio

Johdanto

Uskonnonopetus on kokenut historiansa aikana voimakkaita sisallollisia
ja madrallisia muutoksia. Yhéd uudestaan ja uudestaan uskonnonopetuksen
asema ja muoto herattavit keskustelua niin julkisuuden keskustelussa kuin
akateemisessa maailmassakin. Evankelis-luterilaisen uskonnonopetuksen
kehityskulku kirkon kasteopetukseen liittyneesta kristillis-siveellistd kansa-
laisuutta palvelevasta oppiaineesta kohti moniarvoisen yhteiskunnan ja oman

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 289-300.



290 Saila POULTER

eliman subjektiuden rakentumisen paikkaa on varsin vérikés. (Esim. Saine
2000.) Muuttuneessa yhteiskunnallisessa kontekstissa ovat ajattelutavat us-
konnonopetuksen paikasta ja tehtdvastd laajentuneet ja monimuotoistuneet
(ks. esim. Kallioniemi 2007; Kallioniemi 2005). Kansainvalisessd keskuste-
lussa uskontokasvatuksen yhteiskunnallinen luonne on saanut kiinnostusta
osakseen; erityisen selvisti uskonnonopetuksen ja kansalaisuuskasvatuksen
tavoitteiden yhtenevyys opetussuunnitelmatasolla on toteutettu Englannissa
(http://curriculum.qca.org.uk/). Robert Jackson (2003; 2004) on perehtynyt
uskontokasvatuksen ja kansalaiskasvatuksen kysymyksiin brittildisessd kou-
lussa; hanen huomionsa ovat valikoiden sovellettavissa myos suomalaiseen
yhteiskuntaan.

Euroopan neuvosto on painottanut kansalaisuuden merkitysta kasva-
tuksen ja koulutuksen kysymyksid koskevissa tuoreissa hankkeissaan ja
julkaisuissaan.! Myo6s Suomessa herdttiin vuosituhannen vaihteessa kansa-
laisuuskysymyksen ajankohtaisuuteen. Kysymys kanavoitui lahinnid huo-
lena edustuksellisen demokratian kriisistd ja nuorten laiskasta poliittisesta
osallistumisesta yhteisten asioiden hoitamiseen. Taméan aktivoimana paa-
tettiin mm. 2003-2007 hallituksen ohjelmaan siséltdd Kansalaisvaikutta-
misen polittitkkaohjelma (http://www.vn.fi/tietoarkisto/politiikkaohjelmat/
kansalaisvaikuttaminen/ohjelma/fi.pdf). Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004 sisaltdad aktiivisen kansalaisuuden ajatuksen opetuksen
yleisend tavoitteena, jota toteutetaan kouluissa kdytdnnossd ldpdisyperiaat-
teella (OPS 2004, 40-42). Uskontoa ei ole peruskoulussa pidetty yhteiskun-
nallisena oppiaineena (ks. Suutarinen 2000). Uskonnonopetusta ei ndhda
luonteeltaan yhteiskunnallisena vaikka kristillis-siveellinen eetos kytkeytyi
isainmaallisuuteen tiiviisti kansakunnan rakennustalkoissa (esim. Launonen
2000). Myoskadn suomalaisessa uskonnondidaktiikan tutkimuksen kentédssa
ei juuri ole puututtu uskonnonopetuksen yhteiskunnallisen luonteen tarkas-
teluun. Koulu on kuitenkin kansallinen instituutio, joka kulttuurisesti ja so-
siaalisesti integroi erilaisista taustoista tulevia lapsia ja nuoria yhteiskuntaan
tiettyjen kansalaisarvojen omaksumisen kautta. T4lloin lienee legitiimid ky-
syd, millaisen kontribuutionsa uskonnon opetus voi tuoda kansalaiseksi kas-
vamiseen. (Williaime 2007, 98.)

Artikkelissa tarkastellaan Euroopan neuvoston asiakirjoja, jotka kisitte-
levat uskonnon roolia moniarvoisessa yhteiskunnassa. Tarkasteltavat tekstit

Esim. vuonna 1997 aloitettu projekti “Education for democratic citizenship”, Eu-
rooppalaisen kansalaiskasvatuksen teemavuosi vuonna 2005, “Learning and living
democracy for all” -ohjelma vuosina 2006-2009 sekd useat kannanotot ja suositukset
koskien kansalaisuuskasvatusta.
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ovat parlamentaarisen yleiskokouksen asiakirjoja, jotka ovat luonteeltaan
suosituksia koulun toteuttamalle kasvatustyélle eurooppalaisissa valtioissa.?
Euroopan neuvosto nikee kasvatuksen demokraattiseen kansalaisuuteen tir-
keimpéni tehtdvdna vahvistaa moniarvoisuutta, ihmisoikeuksia ja oikeusval-
tion idean toteutumista. Asiakirjat eivit varsinaisesti kosketa uskonnonope-
tusta, mutta uskontojen opettaminen ndhdaén niissa tirkedksi kun puhutaan
etiikasta ja kansalaisuudesta (ks. esim. Rec. 1396, §13 ii.a.). Tdssd artikkelissa
pyritddnkin tuomaan asiakirjoista nouseva uskonnon yhteiskuntasuhdetta
koskeva tarkastelu uskonnonpedagogiikan kenttddn.

Uskonnonopetuksessa kaytetyistd perusteluista (ks. Kéhkonen 1976, 231-
237; Kallioniemi 2005, 32-34) tutkimuksessa kéytetddn yhteiskunnallista
perustelua. Perustelussa korostetaan uskonnonopetuksen merkitystd yhteis-
kuntakelpoiseksi kansalaiseksi tulemisessa. Tdstd nikokulmasta muotoiltu-
na tutkimuksessa tarkastellaan kansalaisuuskysymystd uskonnonopetuksen
tehtdvand Euroopan neuvoston asiakirjojen valossa. Varsinainen tutkimus-
kysymys on:

Miten uskonnonopetuksen yhteiskunnallisen perustelun nakékulma nou-
see Euroopan neuvoston asiakirjoista ja kohtaa suomalaisen uskonnonope-
tuksen?

Aineistossa reflektoidaan kasvatuksen haasteita osana merkittavia yhteis-
kunnallisia muutosprosesseja. Sekularisaatio-késite kuvaa uskonnon aseman
heikkenemisen, toisaalta esiin tulemisen prosessia post-traditionaalisissa yh-
teiskunnissa (esim. Lyon 2000, 140; Casanova 1994). Sosiologien esittelema
ajatus sekularisaatiosta on synnyttanyt myytin, jossa historia nahddan prog-
ressiivisena, jatkuvasti kehittyvané evoluutiona taikauskosta jarkeen, uskosta
epduskoon, uskonnosta tieteeseen. Vasta myéhemmin on heritty erottamaan
sekularisaatioteoria sen valistuksen uskontokritiikin aikaisista ideologisista
siteistdan. (Casanova 1994, 19.) Yhteiskuntien sekularisoituminen on mer-
kinnyt ennen kaikkea kansalaisuuden, uskonnon ja moraalin vilisen siteen
kyseenalaistamista ja katkeamista; toisaalta sekulaaristunut yhteiskunnalli-
nen ilmapiiri voi paradoksaalisesti antaa tilaa laajemmalle uskonnollisuuden
monimuotoisuuden pohdinnalle (Lyon 2000). Termi ’postsekularisaatio’ si-
saltdaakin ajatuksen maallistumisviitteiden uudelleen arvioimisesta: post-

Euroopan neuvosto on hallitusten vilinen organisaatio, jonka valta rajoittuu tutki-
mukseen, suositusten antamiseen ja neuvontaan. Téten asiakirjat eivit ole luonteel-
taan jdsenvaltioita laillisesti sitovia sopimuksia, mutta kannanotot antavat viitettad
siitd, mihin suuntaan koulun kasvatusty6ta tulisi ohjata muuttuvassa ja yhdentyvassa
Euroopassa. Parlamentaarisen yleiskokouksen asiakirjat ovat 1oydettavissa osoittees-
ta: http://assembly.coe.int/ASP/Doc/DocumentGuide_E.asp
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metafyysinen ajattelu on avoimessa keskusteluyhteydessd uskonnon kanssa,
vaikka sdilyykin agnostisena (Habermas 2006, 16-17). Postsekulaarissa ilma-
piirissd sekd uskonnollinen ettd sekulaari mentaliteetti ottavat toisensa va-
kavasti ja ndkevdt ymmarryksen yhteiskunnasta rakentuvan vastavuoroisena
oppimisprosessina (Habermas 2006, 111).

Perinteisesti maériteltynd kansalaisuus on merkinnyt yksilon oikeuksien
ja velvollisuuksien kokonaisuuden toteutumista valtiossa. Aristotelisessa tra-
ditiossa kansalaisuutta on ldhestytty ennen kaikkea velvollisuuksien nakékul-
masta, moderni liberalismi taas ndkee kansalaisuuden enemman oikeuksien
nakokulmasta. (Jackson 2003, 2.) Yhteistd kirjaville kansalaisuuden maarit-
telyille on se, ettd kansalaisuus on jasenyyttd yhteisossi, joka on luonteeltaan
poliittista (Nivala 2008, 48; 2006). Kansalaisuutta ei pidetd minddn annettuna
tai muuttumattomana apparaattina (Jackson 2004, 138). Kansalaisuudessa on
kyse ihmisyyden ideaalin toteutumisesta yhteiskunnassa kasvatustoiminnan
kautta. Kansalaisuus sisdltdd laajemman nidkymaén yksilon ja kollektiivin va-
lisestd suhteesta: tietoisuutta yksilon eldmén ja olemassaolon tarkoituksesta
osana yhteis6d (McLaughlin 1992; Papastephanou 2008). Maarittelemalld
kansalaisuuden pohjimmiltaan yksilon yhteisolliseksi suhteeksi, liitytddn so-
siaalipedagogiseen maaritelmadn kansalaisuudesta (esim. Nivala 2008).

Menetelma

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa aihetta ldhestytddn poikKkitieteelli-
sesti ja ilmiolahtoisesti. Tutkimuksen lahtokohta on hermeneuttinen niko-
kulma tutkittavaan ilmio6n, mutta varsinaisena metodina kdytetddn teks-
tiaineiston sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysi voi olla yksittiinen metodi
tai viljemmin ymmaérretty teoreettinen kehys, joka voidaan liittad erilaisiin
analyysikokonaisuuksiin (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93). Yhdistdnkin t4té her-
meneuttiseen tulkintaan postsekulaarista yhteiskunnasta. Hermeneuttisessa
tutkimusasenteessa lahdetdan siitd, ettd sekd tekstilld ettd tulkitsijalla on oma
horisonttinsa (Gadamer 2004, 64). Hermeneuttinen kehd merkitsee tutki-
muksellista dialogia tutkijan ja tutkimusaineiston kanssa. Esiymmaérryksen
ja alustavan tulkinnan turvin tutkija etenee kohti merkitysten avaamista ja
tutkimuskohteen tulkintaa, josta tehdyt havainnot pakottavat tutkijaa tarkis-
tamaan alkuperdistd kokonaiskuvaa, jolloin tulkinta tarkentuu ja syventyy.
Teoria muodostuu ldhtooletusten, tutkimuksen tapahtumien ja edellisten
ymmartimisen tasojen ylittdmisestd. (Varto 1992, 69, 108.) Siséllonanalyyt-
tiselle menetelmille tyypillisesti nostetaan aineistosta esiin teemoja, joita
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luokittelemalla pyritdan hahmottamaan laajempia ilmi6itd ja merkityksid
yksittdisten seikkojen vililld. Ndiden ldsndolevien merkitysten, kuten myos
tekstin “takana” olevien merkitysten tulkinnasta rakentuu hermeneuttinen
tulkintaprosessi eksplisiittisen ja implisiittisen valilla (ks. Palonen 1998, 63).

Tulokset

Asiakirjoja hallitsevat useat kaksoistendenssit. Uskonnollisuuden yksityis-
tyminen ja monimuotoistuminen sekd uskonnon institutionaalinen sekula-
risoituminen on aineiston valossa ilmeistd. Maallistuneessa yhteiskunnassa
uskonnollisuus tulisi rajata syvasti henkilokohtaisten asioiden puolelle - toi-
saalta myonnetddn uskonnon olevan vélttamatta privaatista julkiseen astuva
yhteiséllinen elimdnmuoto ja instituutio. (Rec. 1804 §4.) Modernia yhteis-
kuntaa on mahdotonta ymmaértda ilman tradition lasndoloa nykyhetkessa.
Kristinuskon ratkaiseva merkitys eurooppalaisen kulttuurihistorian rakenta-
jana on tunnustuksen arvoista ja yhteisten maallisten ja hengellisten juurien
tunteminen on ihmisten ja kansojen vélistd solidaarisuutta rakentavaa. (Rec.
1804 $§1.) Nyky-yhteiskunnan ymmértdminen aukeaa uskonto- ja aatehisto-
riaa tuntemalla; toisaalta lansimaiselle hegemonialle ei endd anneta itseoikeu-
tettua asemaa, silld tdiméan pédivin Eurooppa on sekulaari ja moniarvoinen.

Kasvatuksen jinnitteiset kysymykset

Asiakirjoista nousee esiin jannitteisid kasvatuksen kysymyksia. Kasvatuksen
keskeiseksi tehtavaksi nihdaan aktiiviseksi kansalaiseksi tuleminen (White
Paper §97). Jannite lapsen kasvattamisessa yhteiskunnan jiseneksi (indivi-
dualisaatio) — toisaalta ainutlaatuiseksi ja autonomiseksi persoonaksi (sosia-
lisaatio) — on ldsné. Sosialisaatioparadoksin lisdksi kipuillaan postmoder-
nin eetoksen perustattomuutta ja moniarvoisuuden luomaa konsensuksen
puuttumista kasvatuksen normatiivisuutta etsittdessd. Arvo-objektivismin
ja arvosubjektivismin vélisend tasapainoiluna nakyy tradition oikeutuksen
kyseenalaistaminen suhteessa yksilon itse rakentamaan arvojarjestelmédn
niin kansallisella kuin henkilokohtaisella tasolla. Teksteistd kylldkin huokuu
yhteisten arvojen etsinté ja perusteiden loytaminen universaalille tai globaa-
lille etiikalle.

Erddni jannitteend teksteissd nakyy luottamus kasvatukseen demokra-
tian ja avoimen yhteiskunnan arvojen rakentajana, mutta siitd huolimatta
esiin nousee erddnlaisena determinoituna padmadraana siviilisaatioiden ja
maailmankuvien yhteentdrméaamisen vaistaméttomyys, moniarvoistumisen
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luomat jannitteet ja ongelmat kulttuurien vilisessd kanssakdymisessa. (Vrt.
Huntington 1997; ks. Rec. 1720.) Toisaalta yhteiskunnan pluralisoitumisen
ndhddin tuovan uusia mahdollisuuksia vahemmistdjen ja enemmistojen kes-
kindiselle vuoropuhelulle (White Paper §75), mistd kdytdnnon osoituksena
on mm. Euroopan unionin vuoden 2008 kulttuurien valisen dialogin teema-
vuosi Together In Diversity (http://www.interculturaldialogue2008.eu/). Tie-
dollinen kasvatus ndhdddn emansipoivana ja valmentautumisena elamain
moniarvoisessa yhteiskunnassa, toisaalta kansalaisuus on jotain muuta kuin
vain tiedolliseen puoleen keskittyvad. Demokratia ei kutsu ihmistd vain tie-
dollisena olentona, vaan merkitsee tuntevana, eettisend ja yhteisollisend per-
soonana kasvamista. (Rec. 1804, §3.)

Yhteiskunnan jdsenyyteen kasvamisen liittyvit haasteet

Aineiston analyysi tuotti nelja kasvatuksen ja yhteiskunnallisuuden suhdetta
koskevaa kokonaisuutta. Ensimmaéiseksi, Euroopan neuvoston asiakirjoissa
uskonnoilla ndhdddn olevan yhteys eettisten kysymysten pohdintaan seka
yleensdkin rauhan ja oikeudenmukaisuuden lisédmiseen maailmassa (Rec.
1804, §2). Demokraattisten arvojen tunnustaminen on eurooppalaisen yhteis-
kunta-ajattelun peruskivi (Rec. 1805, §9). Uskonnonvapauden toteutumiselle
demokratia on paras alusta, uskonto puolestaan ylldpitimadnsd moraalisen
sitoutumisen puolesta voi olla demokraattisen yhteiskunnan kumppani. De-
mokratia ei kuitenkaan ole itsestddn sdilyvé arvo tai asiantila. Uskonnollisten
yhteis6jen merkitys demokratian vahvistumisen kannalta ndhdaan merkitta-
vand. Uskonnollisia ryhmittymid kutsutaan demokratian rakentamisen tyo-
hon. (White Paper §71-72; Rec. 1396, §13. iii.a.) Uskontojen vélinen dialogi
voi tuoda kontribuutionsa yhteisen elimin ehtojen rakentamiseksi yhteis-
kunnassa (White Paper §75). Vaikka uskonto ja politiikka on pidettdva visusti
erillaidn (Rec. 1804, §10), eivdt uskonto ja demokratia ole vieraita toisilleen
vaan ovat rakentavassa suhteessa toinen toisiinsa (Rec. 1720, §5; Rec. 1396
§5). Uskonnollinen katsomustapa nihdadn yhteiskuntaa eheyttévini ja kan-
salaisyhteiskuntaa positiivisesti rakentavana seikkana (Rec. 1804, §10). Eri-
laiset katsomukset voivat moneudessaan rikastaa eldmaa ja auttaa 1oytdmééan
yhtenevid arvopadmaiarid katsomusten valilld (Rec. 1396, §5).

Toisena haasteena asiakirjoissa ndhdain se, ettd uskontojen tulee yhteis-
kunnalliseeen keskusteluun osallistuessaan varoa sotkemasta demokratian
ehtoja kunnioittamalla kansalaisten tasa-arvoa ja demokraattista paatoksen-
tekoa poliittisen toiminnan perustana (Rec. 1804, §10). Valistuksen hengessi
osoitetusta uskontokritiikistd on syytd ottaa opikseen, silld uskonnollisen ja
poliittisen vallantahdon houkutus on ajankohtaista jokaisena historian ai-
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kakautena. Uskonto ei saa olla rajoittamassa intellektuaalista tai moraalista
vapautta. Mikddn poliittinen doktriini, ideologia tai uskonnollinen dogmi
ei voi edustaa koko totuutta ihmiselamistd. Uskonnollinen tulkinta laista ei
saa milloinkaan kdvelld maallisen laintulkinnan ylitse. (Rec. 1804, §23.3; Rec.
1396, §4.) Paitsi ettd dialogi erilaisten uskonnollisten ja sekulaarien traditioi-
den vililld on tdrkedd, olennaista on myos keskustelun kdyminen oman pe-
rinteen sisdlld (White Paper §75). Mitd heikompaa erilaisten uskonnollisten
maailmankatsomusten tuntemus on, sitd helpompi saattaa olla niiden valjas-
taminen kyseenalaisienkin poliittisten pdamaarien ajoon.

Kolmantena haasteena tekstien merkitysten takana on pelko fundamen-
talistisen ajattelun noususta kristillis-sekulaarissa valtakulttuurissa. Islami-
laisen maailman nousun taustalla hdilyy linsimaalaisen kulttuurin heiken-
tynyt tietoisuus itsestddn ja maallistunut eldimédnkatsomus. (Rec. 1804, §6-7.)
Asiakirjoissa todetaan, ettei radikaalisuus nouse koskaan uskonnosta sindnsé
vaan yhteiskunnallisista epdkohdista ja uskonnon kéyttimisestd vdlineend
yhteiskunnallisissa kysymyksissa (Rec. 1396, §3; Rec. 1396, §9). Moniarvoises-
sa Euroopassa pyritddn pdivin muotisanojen kuten ’suvaitsevaisuus’ ja ’dia-
logi” avulla rakentamaan ja ylldpitimaan universalistisia moraaliperiaatteita.
Aitoon moniarvoisuuteen pyrkimisestd rakennetaan asiakirjoissa erdénlai-
nen ideaali, toisaalta myonnetddn sen ongelmallisuus. Jotta rauhanomaisuus
voidaan erilaisten arvopreferenssien ja intressien keskelld taata, keskeiseksi
tekijaksi nousee uskonnollisen ja kulttuurisen lukutaidon vélttdmattomyy-
den korostaminen.

Neljantend haasteena, tai paremminkin mahdollisuutena ndhddin kas-
vatus. Avain kulttuurien vilisiin konflikteihin 16ytyy asiakirjojen valossa
kasvatuksesta ja koulutuksesta. Teksteistd huokuu kasvatuksen emansipoi-
va rooli: kasvatus on keskeisin ty6viline, jolla demokraattista yhteiskuntaa
voidaan rakentaa — kasvatuksessa on mahdollisuus muutokseen. (Rec. 1720)
Eri kulttuurien keskindiseen dialogiin kasvamisen kanssa kisi kddessé kul-
kee aktiivisen kansalaisuuden ajatus (White Paper §152-153). Koulu ndhddén
keskeisend foorumina, jossa demokratiaa ja suvaitsevaisuutta rakennetaan pi-
tamalla kulttuurinen moninaisuus esilld. (Rec. 1720, §7; 1396, §10; 1804, §13.)
Teksteistd paistaa lapi luottamus tietoon: tietoa jakamalla ja lisédmalla seka
tilaa antamalla avoimelle dialogille voidaan kasvattaa ymmarrystd ja solidaa-
risuutta poistaen jannitteitd erilaisten ryhmien valilla. (Rec. 1804, §14; 1720,
§8; 1805, §6.) Luottamus avoimuuteen, vuoropuhelun ja moniarvoisuuden
kunnijoittamiseen demokratian turvaajana on selkedsti esilld. Kriittinen ja
rehellinen debatti on turvattava kaikenlaisten yhteisdjen kesken, silld demo-
kratian olemukseen kuuluu vapaus ja avoimuus. (Rec. 1805.)
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Pohdinta: Uskonnonopetuksen yhteiskunnallisesta
perustelusta aineiston valossa

Artikkelin lopuksi pohditaan sitd, mika voisi olla yhteiskunnallisuuden tee-
man huomioon ottavan uskonnonopetuksen tehtava. Selva viesti aineistosta
on se, ettd opetuksessa tulisi vahvistaa nakemysta siitd, ettd uskonnollisiin
kantoihin sitoutuneet nikemykset tulee saada vahvemmin osaksi demokraat-
tisen yhteiskunnan rakentumista. Uskonnon opetuksen tulee maallistuneessa
maailmassa olla paikka, jossa yhteiskunnallinen ulottuvuus ja moniarvoisuus
ovat aidosti ldsnd. Vaatimusten siirtya oppilaan oman uskonnon opettami-
sesta kohti sekulaaria, kaikille yhteistd uskontotieteen mallia, ei voida kat-
soa saavan rohkaisua aineistosta. Liberaalidemokratiaksi itseddn nimittaval-
le valtiolle on merkityksellistd, ettd myds uskonnolliset kannat osallistuvat
poliittiseen padtoksentekoon (Habermas 2006, 10). Demokratian legitimi-
teetin kannalta on vaarallista, jos uskonnolliseen ajatteluun nojaavat kannat
vieraantuvat poliittisesta alueesta. Mitd vahvemmin tietyt ihmisryhmit tai
yksilot tuntevat joutuneensa ajetuksi sosiaaliseen marginaaliin vakaumuk-
sensa vuoksi, sitd herkemmin ne voivat turvautua defensiiviseen tai agressii-
viseen puolustusstrategiaan, aktiivisen kansalaisvaikuttamisen kustannuk-
sella. (Keast 2007, 25.) Talloin myos hukataan ne tarkeidt nikokulmat, joita
uskonnoissa poliittisiin kysymyksiin on hyddynnettdvissd sekd moraalinen
energia, jolla voi olla liikevoimaa maallisten kysymysten kisittelyssd (Haber-
mas 2006, 8). Valtio, joka jattdd huomioimatta uskonnollisiin kantoihin si-
toutuneen ajattelun eika valitd kansalaistensa uskonnollisista tunnoista ei voi
olla vahingoittamatta heiddn moraalista integriteettiddn ja herdttimattd vas-
tarintaa (Parekh 2000, 323-327). Ranskassa on huomattu, etté valtion jyrkka
tulkinta tunnustuksettomuudesta (laicité) on ollut johtamassa passiivisuu-
teen arvokeskustelussa, kasvatuspohdinnassa sekd politiikassa (Kunnas 1999,
166-167). On elintdrkedd, ettei niin uskonnollinen kuin sekulaarikaan perin-
ne tukahduta kansalaisten poliittista tai eettistd suhdetta. Uskonnolliset arvot
voivat tasavertaisina sekulaarien arvojen kanssa palvella rauhanomaisen ih-
miskunnan kestimisen puolesta ja tehdi tyotd ihmisyyden kunnioittamisen
eteen vilineellisen arvoajattelun ilmapiirissd. (Ks. Papastephanou 2008, 129.)

Kasvatuksessa tulisi vahvistaa sekd uskonnollisten ettd ei-uskonnollisten
maailmankuvien ymmartamistd sekd valmiutta reflektoida erilaisia katso-
musmalleja. T4lloin kasvatuksen tavoitteet eivit koskisi vain kognitiivisia si-
saltdjd vaan kyse olisi valmiuksien saamisesta demokraattisen yhteiskunnan
tdysivaltaisena jasenend eldmisessd. (Vrt. Keast 2007, 23.) Olennaista pyrki-
myksessd ymmartia erilaisista traditiosta tulevia ihmisid on kykenevyys etii-
syyden ottamiseen suhteessa omaan perinteeseen ja sen partikulaarisuuden
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ymmartiminen. Kasvatamme lapsia ja nuoria aikaan, jossa vaadittaisiin en-
tistd herkempdd kulttuurien lukutaitoa, omasta traditiosta tietoisena olemis-
ta ja uskonnollista kompetenssia (esim. Kallioniemi 2007, 43; Hervieu-Léger
2000).

Aineiston analyysin pohjalta on perusteltua esittds, ettei omaan uskon-
nolliseen traditioon kasvattamista tule viheksyd. Oman perinteen ja men-
neisyyden tuntemisen kautta kasvetaan toisten kunnioittamiseen ja ymmar-
tamiseen. Omasta uskonnollisesta tai eettisestd perinteestd lahtemistd kohti
muiden maailmankatsomusten ymmaértamista ja suvaitsevaisuutta pidetdan
lahtokohtana. (Rec. 1202 §16 iv.) Suomalainen uskonnonopetuksen malli op-
pilaan oman uskonnon opettamisesta antaa evankelis-luterilaiselle uskon-
nonopetukselle oikeuden olla eldvissd yhteydessda kansakunnan kulttuuriin
ja historiaan. T4std katsannosta voikin ajatella uskonnonopetuksen tarjoavan
hedelmillisen paikan kansalaisuuskasvatukselle. Toisaalta jad pohditutta-
maan, miki on se yhteiskunta johon ajassamme pitéisi kasvattaa. Asiakirjo-
jen esittdmi kansalaisuus on luonteeltaan kansallisvaltion jdsenyyden sijaan
maailmankansalaisuutta, joka sitoutuu entistd vahvemmin universaaleihin
arvoihin. Maailmankaikkeutta kohtaavat uhkat ja riskit ovat tehneet ihmis-
kunnan tietoiseksi kohtalonyhteydesti. Toisaalta korostetaan kuitenkin sité,
ettd toiminta lahtee paikallisuudesta. Taman huomioiden, seki kehityspsyko-
logisesti asiaa perustellen on jarkevad, ettd uskonnonopetuksessa ldhdetddn
edelleen oppilaan omasta eldiméanpiiristd ennen laajemman yhteison, yhteis-
kunnan ja globaalin piiriin astumista. Kuitenkin se, ettd usealle eri hyviksy-
tyn opetussuunnitelman omaavalle uskontoryhmalle tarjotaan suomalaisessa
katsomuskasvatuksen mallissa erikseen oman uskonnon opetusta, herittad
kysymién, mitd mahtaa olla yhteinen kansalaisuus globaalissa ajassa. Joka ta-
pauksessa, olennaista olisi kaikkien uskontojen tasapuolinen kisitteleminen
ja ymmartamisen vahvistaminen uskonnonopetuksessa (ks. Rec. 1804, §14).
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Koulu vuorovaikutuksellisena oppimisyhteisond

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun on havaittu olevan yhteydessé oppilaiden op-
pimistuloksiin ja motivaatioon. Koulun keskustelukulttuurin muuttaminen on kuitenkin
osoittautunut huomattavan vaikeaksi tehtévaksi. Vaikka opetus-oppimisprosessin vuo-
rovaikutuksellisuutta on pyritty lisidmaén, aktivoivien pedagogisten toimintojen juurtu-
mista ndyttda hidastavan perinteiset luokkahuonevuorovaikutuksen muodot. Tutkimus-
ten mukaan opettajan ja oppilaiden vuorovaikutustavat luovat erilaisia emotionaalisia
olosuhteita ja mahdollisuuksia osallistua luokassa kéytaviin keskusteluihin. On tirkead,
ettd opettajat tiedostaisivat sekd emotionaalisten, ryhmén organisointiin ettd opetukseen
liittyvien tekijoiden osuuden opetuksen laatuun. Hyviin oppimistuloksiin on yhteydessa
se, kuinka hyvin oppimisympdristo pystyy vastaamaan lasten ja nuorten kehityksellisiin
tarpeisiin ja miten se mahdollistaa oppilaan integroitumisen opiskeluyhteis6onsa ja sitou-
tumisen koulutyohon. Haasteena on kehittdd sellaisia oppimisymparistdjd, jotka tukevat
oppilaiden osallisuutta ja edistdvit luokassa yhteisen vastuun jakamista oppimisesta.

Avainsanat: opettaja-oppilassuhde, dialoginen opettaminen, opettajan ohjauskaytannot,
ryhmén ilmapiiri

Johdanto

Millaisessa koulussa oppiminen ja opetus, kasvu ja kehitys toteutuvat par-
haiten? Rakenteelliset tekijit, kuten oppilaiden lukumdédrén suhde opetta-
jien lukumidérddn ja opettajien tyokokemus selittavit jossain méérin lasten
edistymistd, mutta ne eivit takaa opettajan pedagogisten valintojen tarkoi-
tuksenmukaisuutta, koulutyon oppilaslahtoisyytta tai opettajan ja oppilaiden
vuorovaikutussuhteiden hyvdi laatua. Viimeksi mainituilla ns. oppimisen
prosessitekijoilla nayttdd olevan rakenteellisia tekijoitd vahvempi ennustear-
vo oppilaiden edistymisen suhteen (Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, Early,
Clifford & Barbarin 2008; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bry-
ant, Burchinal, Early & Howes 2008). On havaittu, ettd oppimistuloksiin on
yhteydessd se, kuinka hyvin oppimisympéristd pystyy vastaamaan lasten ja

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 301-314.
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nuorten kehityksellisiin tarpeisiin ja miten se mahdollistaa oppilaan integ-
roitumisen opiskeluyhteisd6nsa ja sitoutumisen koulutyéhon. Koulujen haas-
teena on kehittdd oppimisymparistdjd, jotka mahdollistavat oppilaiden osal-
listumisen keskusteluun ja edistavit yhteisen vastuun jakamista oppimisesta.

Viime aikoina on oppimisen emotionaalisiin ja sosiaalisiin ehtoihin kiin-
nitetty huomiota yhd enemman. Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutustavat
luovat erilaisia emotionaalisia olosuhteita ja mahdollisuuksia oppimiselle ja
osallistumiselle luokassa kéytdviin keskusteluihin (Hargreaves 1998; Skid-
more 2006). Hyvin toimivaa koulua luonnehtii emotionaalista tukea tarjoava
myonteinen tydskentelyilmapiiri, jossa opettaja on sensitiivinen oppilaiden
tarpeille. Olennaista on myds opettajan toiminta luokan johtajana: kuinka
opettaja antaa vastuuta ja kuinka toimintaa ohjaavat sddnnot on laadittu.
Opetuksen laatua heijastelevat myos oppimiselle asetetut tavoitteet, luokassa
kéaytdvan opetuskeskustelun laatu, seki se, miten oppimista ohjataan, millais-
ta palautetta oppilaat saavat ja kuinka erilaiset oppijat ryhméassd huomioidaan.

Vuorovaikutuksellisen oppimisympiriston ulottuvuudet

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksissa sitoudutaan yleensd Vygots-
kin (1962), Brunerin (1986) ja Bakhtinin (1986) teorioihin, seké sosio-kult-
tuuriseen nakokulmaan (Alexander 2001; 2006; Mercer 2000; Wells 1999).
Vygotskin (1978) teoriaan pohjaava tutkimus on nostanut esille kielen kes-
keisen merkityksen lapsen kehityksessd ja kollaboratiivisessa vuorovaiku-
tuksessa. Myds Bakhtin nikee kielen sosiaalisena toimintana, jolloin kaikki
puhe ja siten my0s ajattelu on dialogista. Tieto syntyy yhdessd toimimisesta
eikd yksilollisend prosessina. Brunerin (1986, 127) mukaan ’suurin osa oppi-
misesta useimmissa oppimistilanteissa on yhteisollistd toimintaa, kulttuurin
jakamista’.

Opettaja ja oppilaat rakentavat vuorovaikutuksen avulla luokan toimin-
takulttuuria. Yhteisen keskustelun avulla tuetaan oppilaiden ymmarryksen
syvenemistd késiteltdvind olevasta asiasta. Samalla oppilaat oppivat, ketkd
saavat osallistua, milld ehdoilla ja kuinka puheenvuoroja jaetaan. Tdlld on
merkitysta sille, kuinka turvalliseksi oppilaat kokevat keskusteluun osallis-
tumisen. Turvallisissa oppimisympéristdissd opettaja rohkaisee kaikkia op-
pilaita mukaan keskusteluun ja oppilaat myo6s osallistuvat siihen aktiivisesti.
Luokkahuonepuheen analyysissa on usein arvioitu puheen dialogista laatua
ja pyritty ymmaértaméddn dialogista pedagogiikkaa (ks. Lyle 2008). Télloin
huomion kohteena on tyypillisesti ollut opettajan ja yksittaisen oppilaan tai
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opettajan ja oppilasryhmin keskustelu. Toisaalta on myos tarkasteltu oppi-
laiden keskindisen puheen laatua exploratory talk -kidsitteen kautta (Mercer
2000) kiinnittden huomiota konkreettisiin piirteisiin keskustelussa, kuten
esimerkiksi miten oppilaat esittavdt erilaisia ndkokulmia, perustelevat omia
ajatuksiaan, pyytavat toisilta perusteluja ja osallistuvat keskindiseen paatok-
sentekoon.

Bakhtin (1981) tekee eron monologisen ja dialogisen keskustelun vililla.
Monologisessa keskustelussa valta on opettajalla. Opettaja keskittyy tiedon
siirtoon oppilaille ja vartioi tiukasti puheen tavoitteita ja keskustelun suuntaa.
Tédma vihentdd dialogia ja vuorovaikutusta oppilaiden ja niiden esittdmien
ajatusten vililld. Dialoginen puhe puolestaan pyrkii edistimaddn kommuni-
kointia puheenvuorojen kautta. Télloin paneudutaan kuuntelemaan eri osa-
puolten nakemyksid, jakamaan ajatuksia ja neuvottelemaan yhdessa asioista.
Dialogisesti etenevd opetus perustuu erityiseen opettajan ja oppilaiden va-
liseen suhteeseen, jossa oppilaita innostetaan ajattelemaan eikd pelkastddn
muistamaan asioita.

Dialogisesta vuorovaikutuksesta kiytetddn monia eri termeji. Dialogises-
sa opetuksessa (dialogic instruction, Nystrand 1997) opettaja kerdd oppilaiden
ajatuksia, ideoita, kysymyksid ja antaa oppilaille tilaisuuden muokata aihe-
piirid. Dialoginen tutkiminen (dialogic inquiry, Wells 1999) korostaa kolla-
boratiivisen ryhmatyoskentelyn ja oppilastovereiden avun merkitysta tuottaa
keskindistd oppimista ldhikehityksen vyohykkeelld. Dialoginen opetus (dia-
logic teaching, Alexander 2005; 2006) kiinnittdd huomiota siihen, millaista
vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden kesken syntyy oppilaan vastauksen
jalkeen. Dialoginen pedagogiikka (dialogic pedagogy, Skidmore 2006) taas in-
nostaa oppilaita kertomaan asioita omin sanoin kéyttimailld ennakointia ja
mielikuvitusta. Dialogisen pedagogiikan kasitteelld Skidmore korostaa kog-
nition ja emootioiden vahvaa riippuvuutta toisistaan (ks. myos Lyle 2008).

Nystrandin tutkimuksessa (1997) kiinnitettiin huomiota opettajan teke-
miin kysymyksiin. Nystrandin mukaan opetuksen vaikutuksia oppilaiden
oppimiseen tarkasteltaessa ei kuitenkaan tule kiinnittd4 huomiota pelkéstdan
tietynlaisten kysymysten tekemiseen ja niiden esiintyvyyden laskemiseen op-
pitunnin kuluessa. Vaikka aidot ja aiheeseen liittyvét opettajan kysymykset
edistavat dialogisuutta, vield tirkedmpdd on se, millaista vuorovaikutusta
nédiden kysymysten ympérille kehkeytyy. Kaikkein tirkeintd on se, kuinka
aktiivinen toimijan rooli oppilaille rakentuu luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksessa ja miten aktiivisia osallistujia he ovat oman tiedon rakentamises-
sa. Tutkimuksen mukaan vaikuttaisi silté, ettd dialogisesti jarjestetty opetus
edistad oppilaiden osaamista verrattuna monologisen opetuksen oppilaiden
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tuloksiin.

Muokatakseen oppimisympdristéja dialogiseen suuntaan Wells (1999)
kehitti ajatuksen tutkivista yhteisoistd, joissa opettaja ja oppilaat rakentavat
yhdessa tietoa kisiteltdvastd aiheesta. Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on
talloin dialoginen, mutta “ei dialogia tasavertaisten kesken” (s. 242). Suunni-
tellessaan etukéteen luokan toimintaa opettajalla on vastuu tehdé valintoja
aiheiden ja siihen liittyvien toimintojen osalta, jotta ne tukeutuvat opetus-
suunnitelmaan. Kun oppilaat tekevit omaa ty6tddn, opettajan rooli on ohjata
jaavustaa. Opettaja antaa apua sen mukaan kuin oppilaiden edistyminen sitd
edellyttdad. Wells ja Arauz (2006) havaitsivat, ettd opettajilta dialogisen lahes-
tymistavan omaksuminen onnistuu vahitellen vaikkakin kysymys-vastaus-
palaute-ketjut/prosessit olivat edelleen vallitsevia.

Alexander (2005; 2006) tekee eron dialogin ja keskustelun (conversation)
valilld kiinnittdmalld huomiota siihen, mitéd seuraa oppilaan vastauksen jal-
keen. Alexander on spesifioinut indikaattoreita, joiden avulla voidaan tunnis-
taa dialoginen opetus luokassa: dialoginen opetus on kollektiivista, vastavuo-
roista, tukevaa, kumulatiivista ja tavoitteellista (ks. tarkemmin seuraavassa
luvussa). Opetus, joka on dialogista, antaa lapsille mahdollisuuden oppia laa-
jan ajattelun ja ymmartdmisen sekd ilmaisutapojen repertuaarin. Opettajan
tehtdvé on seurata dialogisen opetuksen toteutumista luokassa.

Luokkahuoneessa tapahtuvat keskustelut kuvaavat osaltaan opettajan ja
oppilaiden vililld vallitsevia valtasuhteita (Solomon 2007; Wells 2007). Opet-
tajan ja oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa opettajat usein kontrolloi-
vat keskustelun aiheita ja sitd, kuinka kyseisistd aiheista puhutaan (Edwards
& Mercer 1987). Wells ja Arauz (2006) toteavat opetuksessa korostuvan ns.
resitaatio-mallin, jossa kysymys—vastaus-vahvistaminen-ketjut seuraavat toi-
siaan. Tallaisen vuorovaikutusmallin katsotaan tukevan perinteisid luokka-
huoneen valtasuhteita (Lyle 2008).

Vuorovaikutuksen laadun yhteys oppimistuloksiin

Luokkahuoneen vuorovaikutuksen laatua kuvaavien ulottuvuuksien kisit-
teellistdimisessd ja autenttisen vuorovaikutuksen tavoittamisessa arviointien
tai havainnointien kautta on erilaisia lihestymistapoja. Niiden vililla on eroja
teoreettisen ldhtokohdan eksplisiittisyydessd, arvioinnin kohteissa, analyysin
tavoissa ja oletetuissa vaikutusmekanismeissa. Kun vuorovaikutusta pidetdan
keskeisend oppilaiden akateemisten ja sosiaalisten taitojen kehitykselle, on
tiarkedd 10ytad vuorovaikutusta kuvaavia kriteereiti ja arviointitapoja.
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Taulukossa 1 on esimerkkejd luokkahuonevuorovaikutuksen piirteiden
kuvauksista ja analyysin lahestymistavoista. Toisaalta on nostettu esiin dialo-
gisen opettamisen osatekijit (Alexander 2008) ja analysoitu luokkahuonekes-
kustelun tai puheen laatua (Mercer & Hodgkinson 2008). Toisaalta huomion
kohteena on ollut luokan ilmapiirin, opetusjérjestelyjen ja opettajan ohjaus-
kéytantojen laadun analysointi siten, ettd teoreettisesti valitut ulottuvuudet
on médritelty tarkasti ja havainnointi autenttisissa luokkatilanteissa tapah-
tuu maaréllisten kriteerien mukaan (Pianta, La Paro & Hamre 2008; Stipek
& Byler 2005).

TAULUKKO 1. Esimerkkejd luokkahuonevuorovaikutuksen piirteiden ulottuvuuksien

kuvauksista ja analyysin l&hestymistavoista

Dialoginen opettaminen
(Alexander 2008)

Opetuksen laatu
(classroom quality)
(Pianta, La Paro & Hamre
2008; CLASS, Classroom
Assessment Scoring System)

Opettajan ohjauskaytanteet
(teaching practices)
(Stipek & Byler 2005; ECCOM
— Early Childhood Classroom
Observation Measure)

Ulottuvuudet/ laadulliset
ominaisuudet:

1. Kollektiivisuus (collective):
yhteinen tehtévien maaritta-
minen

2. Vastavuoroisuus (recipro-
cal): nakdkulmien jakaminen,
kuunteleminen

3. Tuki (support): turvallinen
ilmapiiri omien ajatusten
vapaaseen esittdmiseen

4. Kumulatiivisuus (cumu-
lative): yhdessa rakentuva
ymmarrys

5. Tavoitteellisuus (purpo-
seful): opettajan toiminnalla
spesifit paamaarat
Arvioitavana: Luokkahuo-
neen puhe

Tavoite: Oppimisyhteison
rakentaminen kiinnittamalla
huomio keskustelun laatuun.

Paaulottuvuudet:

1. Tunnetuki (emotional
support)

2. Toiminnan organisointi
(classroom organization)

3. Ohjauksellinen tuki (instruc-
tional support)
Arvioitavana (numeerinen):
10 osatekijaa esim. myon-
teinen ilmapiiri, opettajan
sensitiivisyys, saantdjen
yllapitdminen, siirtymien suju-
vuus, késitteiden oppiminen,
palautteen laatu, kielellinen
vuorovaikutus

Tavoite: Havaitun vuorovai-
kutuksen laadun yhteyksien
analyysi lasten oppimistulok-
siin. Interventiona opettajan
ymmarryksen lisddminen

ja kehittyvat taidot lasten
oppimisen ja osallisuuden
tukemiseen.

Paéulottuvuudet:

1. Lapsilahtdiset kaytanteet
(child-centered)

2. Opettajajohtoiset kaytan-
teet (teacher-directed)

3. Strukturoimattomat kéytan-
teet (child-dominated)
Arvioitavana (numeerinen):
17 osatekijaa kolmelta alueel-
ta, joita ovat sosioemotionaa-
linen ilmapiiri, ryhméan hallinta
seka ohjaus/opetus

Tavoite: Lapsilahtdisen ja
opettajajohtoisen ohjauskay-
tannon tunnistaminen ja sen
yhteydet lasten oppimistulok-
siin sek& motivaatioon.
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Analysoitaessa luokkahuonekeskustelua voidaan hyddyntdd Alexanderin
(2008) esittamid dialogisen opettamisen laadullisia kriteereja. Alexander on
spesifioinut laajan indikaattoreiden listan, jonka avulla voidaan tunnistaa
dialoginen opetus luokassa. Opetus, joka on dialogista tdyttdd seuraavat viisi
kriteerid. Opetus on silloin kollektiivista (collective), kun opettaja ja oppilaat
tekevidt yhdessd oppimistehtévid joko ryhmissé tai koko luokan opetuksessa.
Opetus sisaltda vastavuoroisuutta (reciprocal), kun opettaja ja oppilaat kuun-
televat toisiaan, jakavat ajatuksia ja tarkastelevat vaihtoehtoisia ndkokulmia.
Opetus on tukea antavaa (supportive) silloin, kun lapset tuovat esille omia
ajatuksiaan vapaasti pelkdamattd nolaamista tai vddrid vastauksia ja auttavat
toisiaan saavuttaakseen ymmarryksen asioista. Opetus on kumulatiivista (cu-
mulative), kun opettaja ja lapset kehittavat omia ajatuksiaan omien ja toisten
esittdmien ajatusten pohjalta ja kokoavat niistd johdonmukaisia ajattelun ja
kysymysten ketjuja. Viidentend kriteerind on opetuksen tavoitteellisuus (pur-
poseful), mikd merkitsee sitd, ettd opettaja suunnittelee ja edistdd opetusta
tiettyjd kasvatuksellisia padamaarid kohti.

Tutkimusten mukaan opettajan ja oppilaiden keskustelut ovat vahvasti yh-
teydessd oppilaiden oppimistuloksiin (Alexander 2006; Wells & Arauz 2006),
esimerkiksi tutkivan puheen on todettu edistivin oppimista (Mercer 2000;
Littleton, Miell & Faulkner 2004; Hodgkinson & Mercer 2008). Toisaalta op-
pimisen tutkimuksissa on havaittu, ettd yhteisollistd oppimista ja tutkivaa
puhetta esiintyy vahén ja se jakautuu epiatasaisesti oppilaiden kesken (Arvaja
2007; Arvaja, Himéldinen & Rasku-Puttonen 2009; Dillenbourg & Tchouni-
kine 2007). Tutkimukset osoittavat, ettd syvempddn ymmairtamiseen tahtaa-
vd oppiminen edellyttdé opettajan sopivaa ohjausta.

Opetuksen laadun arviointiin ja opettajan ohjauskdytidnteiden havain-
nointiin kehitetyt menetelméat kohdentuvat esimerkiksi opettajien ja lasten
vuorovaikutukseen, tunnetukeen, vastuun jakautumiseen luokassa, palaut-
teen antoon ja lapsen yksilolliseen ohjaukseen. Tutkimustulokset (Hamre &
Pianta 2005; Stipek ym. 1998) ovat osoittaneet, ettd osallisuutta tukeva oppi-
misyhteiso ja lapsildhtoiset ohjauskédytannot ovat hyvin merkittavid tekijoita
lapsen oppimistulosten ja oppimismotivaation kehittymisessd, hyvinvoinnin
ja oppijamindkuvan vahvistamisessa sekd syrjdytymisen riskien ehkiise-
misessd. Opettajan tunnetuen on todettu olevan erityisen merkityksellistd
niiden lasten kehityksen edistamisessd, joilla on oppimiseen liittyvid riski-
tekijoitd (Hamre & Pianta 2005). Havainnointien ja kyselyjen avulla tutki-
muksissa on pyritty 16ytimadn optimaalisten oppimisympéristojen piirteitd
ja keinoja niiden luomiseksi.

My6s Suomessa havainnointiin perustuvilla luokkahuonevuorovaikutuk-
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sen tutkimuksilla on pitkdt perinteet (ks. DPA the Didactic Process Analysis,
Komulainen & Kansanen; Kielellinen vuorovaikutus opetuksessa ja oppimi-
sessa, Kuusinen & Leiwo), joskin opetus-oppimisprosessin ja oppimistulosten
yhteyksiin kohdentuneet tutkimukset ovat vahiisid. Erityisesti tarvittaisiin
laajoja isoilla aineistoilla tehtyjd havainnointitutkimuksia, jotka mahdollis-
taisivat opettaja-oppilassuhteen laadun ja oppilaiden taitojen sekd oppimistu-
losten vilisten yhteyksien analyysin.

Niihin kysymyksiin pyritdan parhaillaan vastaamaan Suomen Akatemian
rahoittamassa Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikén Alkupor-
taat — Lapset, vanhemmat ja opettajat yhteistydssd koulutien alussa — seuran-
tatutkimuksessa. Siiné selvitetddn lasten oppimispolkujen sekd vanhempien
ja opettajien yhteistyon muotojen lisiksi opetusryhmien vuorovaikutuksel-
lista ilmapiirid ja opettajien ohjauskaytantoja. Tutkimukseen osallistuu yh-
teensd noin 2000 lasta neljalta paikkakunnalta (koko ikdkohortti Kuopiosta,
Laukaasta ja Joensuusta, sekd noin puolet ikdkohortista Turusta) vanhem-
pineen ja opettajineen. Lasten taitojen ja motivaation muutoksia seurataan
esiopetusvuodesta 4. luokan loppuun asti. Tutkimusmenetelmina ovat lasten
ryhma- ja yksilotestit sekd haastattelut, opettajien ja vanhempien kyselyt, seka
osassa opetusryhmid luokkahuonehavainnoinnit.

Alkuportaat-tutkimuksessa on kddnnetty suomeksi ja otettu tutkimus-
kayttoon kaksi kansainvilistd havainnointimenetelmdaa ECCOM (Stipek &
Byler 2005) ja CLASS (Pianta, La Paro & Hamre 2008), joiden luotettavuus
suomalaisessa koulukontekstissa on todettu varsin hyviksi (Lerkkanen, Ki-
kas, Pakarinen, Trossmann, Poikkeus, Rasku-Puttonen, Siekkinen & Nurmi,
submitted; Pakarinen, Lerkkanen, Poikkeus, Kiuru, Siekkinen, Rasku-Put-
tonen & Nurmi, painossa). Kaksi koulutettua havainnoijaa on observoinut
luokkaa kahtena aamupéivdnd, molempina noin kolmen tunnin ajan. Havain-
nointipdytakirjojen lisdksi tilanteista on kerétty ddninauhoituksia ja osasta
myo6s videonauhoituksia. Havainnointeja on tdssd vaiheessa seurantaa tehty
kolmella paikkakunnalla yhteensd 49 esiopetusryhmissd ja 32:ssa 1. luokan
opetusryhmissa (syys- ja kevatlukukaudella) sekéd 37:ssd 2. luokan opetusryh-
massé (kevatlukukaudella).

Alustavien tulosten mukaan esiopetusryhmissd voitiin tunnistaa erilai-
siin ohjauskidytinteisiin perustuen nelja opettajaryhmdd (Rasku-Puttonen,
Pakarinen Trossmann, Lerkkanen, Siekkinen, Kikas, & Poikkeus, submitted).
Yhdessd alaryhmadssd painottuivat muita vahvemmin lapset huomioonotta-
vat ohjauskéyténteet, toisessa painottui opettajajohtoinen toimintatapa. Kol-
mannessa alaryhmisséd opettajan tavoitteellinen ohjaus néyttaytyi vihéisend
jaryhmin toiminnalle oli leimallista strukturoimattomuus (esim. lasten mie-
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lihalut ja toiveet ohjasivat toimintaa). Neljannessd alaryhmassd yhdistyi piir-
teitd lapsildhtoisestd ja opettajajohtoisesta toimintatavasta. Esiopetusvaiheen
analyyseissa on havaittu, ettd esiopetusryhmien vililld on eroja lasten taitojen
ja motivaation kehityksessd, esimerkiksi siind kuinka kiinnostuneita lapset
ovat esiopetuksen eri sisdlloistd. Ryhmien vilisid eroja ndyttaisi ainakin osin
selittdvan opettajien kdyttamét ohjauskéytinteet (Lerkkanen, Kiuru Pakari-
nen, Viljaranta, Poikkeus, Rasku-Puttonen, Siekkinen, & Nurmi, submitted).

Luokkahuonevuorovaikutuksen laatuun vaikuttaminen

Koulun keskustelukulttuurin muuttaminen on toistaiseksi osoittautunut
huomattavan vaikeaksi tehtdvaksi (Alexander 2005). Vaikka opetus-oppimis-
prosessin vuorovaikutuksellisuutta on pyritty lisidmaan, aktivoivien pedago-
gisten toimintojen juurtumista nayttda hidastavan vallalla olevat perinteiset
luokkahuonevuorovaikutuksen muodot (esim. Rasku-Puttonen, Eteldpelto,
Arvaja & Hakkinen 2003). Uudenlaisten roolien omaksuminen nayttdd ole-
van haasteellista sekd opettajille ettd oppilaille. Opettajien ohjaava ja oppimis-
ta tukeva rooli ja vastaavasti oppilaiden aktiivinen ja osallistuva rooli vaativat
uusien toimintamallien oppimista véhitellen. Useat tutkimustulokset (Arvaja
ym. 2003; Arvaja & Héamaéldinen 2008; Dillenbourg & Jermann 2006) viit-
taavat siihen, ettd keskustelujen kognitiivisen laadun perusteella arvioituna
kollaboratiivinen oppiminen on usein jaanyt vahaiseksi. My6s kollaboratiivi-
sen oppimisen tukeminen ja strukturointi ovat osoittautuneet haasteellisiksi.
Opettajat helposti joko ohjaavat liikaa tai eivat ohjaa prosessia riittavasti, ku-
ten Dillenbourg ja Jermann (2006) ovat todenneet.

Tutkimukset ovat yhtd mieltd siitéd, ettd opettajan puheen monologinen
luonne tulisi suunnata kohti dialogista nikokulmaa (Wells & Arauz 2006).
Dialogisen nakokulman on katsottu edistdvin oppilaiden kognitiivista toi-
mintaa, mikd osaltaan edesauttaa korkealaatuisen ajattelun saavuttamista
merkitysneuvotteluiden seurauksena. Hyvistd pyrkimyksista huolimatta jois-
sakin viimeaikaisissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd oppilaiden osallistumi-
nen viaheni koko luokan yhteisissé tilanteissa (Myhill 2006). Alexander (2006)
onkin péitellyt, ettd opetus rakentuu liian vahvasti opettajan agendan ympa-
rille, ja siksi se keskittyy enemman opetuspuheeseen kuin oppimispuheeseen.

Alexanderin (2005) seurantatutkimuksen mukaan opettajien, jotka ovat
edistyneet ja saaneet aikaan muutoksia luokkahuonekeskustelussa verrattuna
niihin opettajiin, joiden vuorovaikutus on muuttunut vain vdhin, on ollut
kasvava ero. Vaikka interventioiden tuloksena lapset ovat saaneet enemmén
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aikaa ajatteluun, edelleen on harvinaista, ettéd lasten vastauksista edettéisiin
siten, ettd lapsi itse tai koko ryhma oppisi siitd, mitd edelld on puhuttu. Opet-
tajat yrittdvat laajentaa omia puhekaytanteitdan, mutta he kiinnittavat lijan
vahdn huomiota oppimispuheeseen ja siihen, ettd lapset oppisivat tekemddn
kysymyksid, kommentoimaan toistensa ajatuksia, selittimédén ideoitaan, véit-
telemédn, tekeméddn padtelmid, neuvottelemaan ja esittdimadn omia nakoékan-
toja. Siksi dlyllinen ja sosiaalinen voimaantuminen, jota dialoginen opetus
voi edistdd, saattaa jaada rajalliseksi silloinkin, kun se siséltdd dialogisiksi
arvioituja elementtejd. Alexanderin (2005; 2008) tutkimusten mukaan kumu-
latiivisuus on paljon vaikeammin tavoitettavissa luokkahuonekeskustelussa
kuin muut dialogisen opettamisen piirteet. Kumulatiivisuus on yksi kaikkein
tarkeimmistd, mutta myds vaativimmista dialogisen opetuksen osatekijois-
té, koska se vaatii opettajaa kokoamaan yhteen, mité edelld on keskusteltu ja
arvioimaan, miten keskustelua jatketaan, jotta opettaja voi auttaa oppilaiden
ajattelua eteenpdin.

Dialoginen lahestymistapa edellyttdd, ettd opettajat nakevét oppilaat yh-
teistybkumppaneina ja suunnittelevat tehtévid, jotka tuottavat oppilaiden ja
opettajan vilille dialogia. Koska tutkimukset ovat osoittaneet, ettd dialogi
syventdd oppimista (Mercer 2000), Mercer ja hdnen kollegansa (Mercer &
Littleton 2007) ovat tehneet interventioita tehostaakseen oppilaiden ryhma-
tyoskentelyd. Interventioihin osallistuneet opettajat mallintavat keskustelun
kulkua, virittavit oppilaiden puhetta ja rohkaisevat heitd osallistumaan luok-
kahuoneen keskusteluun. Téllaiset toimintatavat, joilla edistetddn oppilaiden
ajattelua ja ymmarrystd haastavat luokan valtasuhteita ja lisddvat oppilaiden
sitoutumista, luottamusta, riippumattomuutta ja vastuunottoa (Alexander
2006). Erityisesti niissd luokissa, joissa muutoksia on saatu aikaan, luokan
ilmapiiri on muuttunut myos inklusiiviseksi, koska muuttunut opettaja-oppi-
lasvuorovaikutuksen dynamiikka antaa erilaisille oppilaille mahdollisuudet
kykyjensd mukaan téysivaltaisesti osallistua luokan toimintaan.

Edelld kuvatut tutkimukset osoittavat, ettd opettajat tarvitsevat tukea
voidakseen kehittdd omia opetus- ja ohjauskdytanteitdan. Alkuportaat-tut-
kimuksessa toteutettujen havainnointien yhteydessi opettajat ovat ilmaisseet
tarpeensa saada palautetta tydstddn. Muutokset edellyttavit sitd, ettd opet-
tajat tulevat tietoisiksi omista kaytanndistadn sekd emotionaalisten, toimin-
nan organisointiin ettd opetukseen liittyvien tekijoiden oleellisesta osuudesta
opetuksen laatuun. Tatd varten opettajilla tulisi olla tyokaluja tarkkailla ja
arvioida omia opetuskédytintojaan, valmiuksia tulkita oman luokan vuoro-
vaikutustapahtumia ja omalta osaltaan vaikuttaa niihin. Opettajien kanssa
yhdessd toteutettavat kokeilut antavat mahdollisuuden kehittda opetusta ja



310 Helena RASKU-PUTTONEN, Anna-Maija POIKKEUS
& Marja-Kristiina LERKKANEN

koulun toimintakulttuuria dialogiseen ja yhteisolliseen suuntaan (ks. Huus-
ko, Pietarinen, Pyhalto & Soini 2007; Karila, Alasuutari, Hinnikdinen, Num-
menmaa & Rasku-Puttonen 2006).

Lopuksi

Koulun haasteena on kehittdd oppimisymparistdjd ja opetusta niin, ettd se
vastaa paitsi ryhmén tarpeisiin myos lasten yksilollisiin oppimisen tarpeisiin.
Opettajien haasteena on hallita erilaisia opetuskdytdnteitd ja kayttdd niitd
joustavasti ryhmén ja oppilaan tarpeiden mukaan. Toisaalta on rakennettava
oppilaiden kanssa vahvaa tieto- ja taitoperustaa, toisaalta tarvitaan herkkyyt-
té tarttua oppilailta tuleviin ajatuksiin ja tarjota runsaasti tilaa keskustelulle.
Sen avulla jokaiselle oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus osallistua yhteiseen
tiedon rakentamiseen ja syventdd ymmaérrysta opiskeltavasta asiasta. Luokka-
huonekeskustelun luonne on vahvasti yhteydessa siihen, miten oppilaat koke-
vat koulun ja oppimisen, ja viime kddessa se vaikuttaa opettajien ja oppilaiden
hyvinvointiin.
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Ilkka RATINEN

Paikkatietopedagogiikka kansallispuisto-opetuksessa.
Esimerkkind geotietoon pohjautuvat paikkatietotehtavit

Paikkaan liittyvéin tiedon eli paikkatiedon merkitys on kasvanut suomalaisessa yhteis-
kunnassa. My6s paikkatiedon hyédyntdminen yleissivistdvassd opetuksessa on lisddnty-
nyt uusimman lukion opetussuunnitelman my6té. Paikkatieto-opetus ei ole kuitenkaan
sujunut ongelmitta, mika on monesti johtunut paikallisten aineistojen puutteista ja opet-
tajien ennakkoasenteista paikkatietoa kohtaan.

Northern Environmental Education Development (NEED) -hankkeessa kehitelladan
oppimisymparistdjé ja -tehtdvid, joissa hyddynnetddn paikkatietoa. Kehitystyon tavoit-
teena on tehostaa geologisen tiedon hyddyntdmistd opetuskaytossa laatimalla geotietoon
pohjautuvia oppimisympadristojé ja -tehtdvid Suomen, Norjan, Islannin ja Irlannin kan-
sallispuistoissa.

Kuvaan tdssd artikkelissa paikkatietopohjaisten oppimistehtédvien pedagogiikkaa ja
esittelen joitakin projektin aikana laadittuja ja Google Earthilla tehtédvid paikkatietohar-
joituksia, joita opiskelijat ja turistit voivat hyodyntédd tutustuessa luontokohteisiin etuka-
teen tai muistellessa retked jalkikateen.

Avainsanat: paikkatieto, Google Earth, pedagogiikka, kansallispuisto-opetus

Johdanto

Paikkatieto-opetus on tietokoneavusteista karttatyoskentelyd, jonka avulla
voidaan keritd, varastoida, hallita, manipuloida, analysoida ja visualisoida
maantieteellisté tietoa tutkimalla piiloisia malleja, kehityskulkuja ja suhteita.
Paikkatieto-opetus mahdollistaa maantieteessd ongelmaldahtdisen oppimisen,
joka puolestaan kehittda oppijan tilallista ajattelua ja kykyd ymmartda maan-
tieteellisid ilmioitd paremmin.

Maailmalla paikkatieto-opetuksen yleistyminen alkoi tietokoneiden ja
ohjelmistojen kehittymisen my6td 1990-luvulla. Vaikka paikkatieto-opetus
kuuluu nykyisin useiden maiden, kuten Suomen opetussuunnitelmiin, sen
opetuksellinen kdytto on edelleen melko vaatimatonta, mikd on johtunut

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 315-330.
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paljolti paikallisten aineistojen puutteista niin opettajien taidoista kuin puut-
tuvista tietokoneohjelmistoista (Wiegand 2001; Summerby-Murray 2001; Ra-
tinen & Johansson 2005; Yap, Ivy, Geok, Zhu & Wettasinghe 2008). Paikkatie-
don opetuskayton esteend on ollut myos se, ettd sen kehittdmisessa painopiste
on ollut laitteistojen ja aineistojen kehittdmisessé, ei niinkddn paikkatiedon
pedagogisissa sovelluksissa. Paikkatiedon opetuskdyttdd on vaikeuttanut se,
ettd oppilaat ja opettajat ovat kdyttineet samoja ohjelmistoja kuin paikkatie-
don asiantuntijat. Paikkatieto-opetuksella on kuitenkin yhteiskunnallinen
tilaus ja esimerkiksi Englannissa se on néahty erittdin tarkeaksi jopa maantie-
teen oppiainestatuksen kannalta (Wiegand 2001).

Suomessa monet opettajat kokevat paikkatieto-opetuksen vaikeaksi sen
vuoksi, etteivdt he ole tottuneet kdyttimadn paikkatieto-ohjelmia omassa
opetuksessaan eikd heilld ole ollut kdytettdvissd kouluun soveltuvia paikka-
tietoaineistoja (Ratinen & Johansson 2005). Lisdksi opettajilla on ollut selkeitd
ennakkoluuloja paikkatieto-opetusta kohtaan (Ratinen & Johansson 2005).
McClurgin ja Bussin (2007) tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd opettajien luot-
tamus omiin paikkatietotaitoihin kasvaa selvésti harjoittelun jalkeen. Paik-
katiedon opetuskdyton tuomia esteitd on nyttemmin vdhennetty kehittdmal-
14 virtuaalisia paikkatieto-oppimisympérist6ja (Virtual Globes) niin meilld
(PaikkaOppi 2009) kuin maailmalla (Schultz, Kerski & Patterson 2008).

Maantieteilijat (Lemberg & Stoltman 1999) ovat arvottaneet paikkatieto-
opetuksen merkittaviksi neljastd syystd. Ensinndkin paikalliset paikkatieto-
sovellukset auttavat oppijaa tutustumaan jonkin alueen erityiskysymyksiin
ja olosuhteisiin. Toiseksi paikkatiedon avulla on mahdollista analysoida ym-
périston tilaa ja muutoksia sekd miettid ratkaisuja tilanteen parantamiseksi.
Kolmanneksi paikkatieto-opetuksen avulla voidaan saada oppija innostu-
maan maantieteestd, ja neljanneksi tieto- ja viestintiteknologian kanssa si-
nuiksi tullut oppija voi hyddyntda taitojaan my6hemmin eldméssaén.

Tutkimalla paikkatieto-opetuksen pedagogiikkaa voidaan kehittdd sel-
laisia oppimisympdristdjd, jotka parantavat oppijoiden tilallista ajattelua ja
kehittavdt opettajien pedagogista siséltotietoa. Paikkatiedon pedagogises-
ti mielekds kaytto edellyttda oppijan ikitasoon suhteutettuja harjoituksia ja
joustavan paikkatietosovelluksen kiyttod. Ongelmaperustaisissa tehtdvissd
oppijat ohjataan miettimddn paikkatiedon avulla asioiden syy- ja seuraus-
suhteita. Paikkatietopohjaisissa oppimisympéristoissd opetuksen kehitystyon
taytyy palvella ennen kaikkea oppijaa. Oppimisympériston tdytyy aktivoida
oppijaa, jolla on mahdollisuus kontrolloida oppimista sekd omaa ja tietoko-
neen vilistd vuorovaikutusta ja ratkaista ongelmia kriittisen ajattelun kautta.

Kuvaan artikkelissani paikkatietopedagogiikkaa ongelmaperustaisesta ja
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sosio-konstruktivistisesta naikokulmasta sekd pohdin paikkatieto-opetuksen
merkitystd tilatajun kehittymisessd. Nédihin oppimisteoreettisiin nakoékul-
miin tukeutuen esittelen muutamia NEED-hankkeen aikana kehitettyjd
paikkatietotehtévid, joiden ratkaisemisessa hyodynnetddn avoimen lahde-
koodin sovellusta Google Earthia. Tassd tutkimuksessa oppimisymparistolld
tarkoitetaan Google Earthia, jonne ladattavat kartat toimivat verkosta 1oyty-
vien ja luokassa tehtdvien oppimistehtavien aineistoina. Tarkoituksenani on
avata esimerkkitehtdvien avulla keskustelua paikkatietopedagogiikasta.

Sosio-konstruktivistiset paikkatietopohjaiset oppimisymparistot

Nykyisen oppimiskasityksen mukaan koulussa pyritdan soveltamaan sosio-
konstruktivistisia, konkreettisia ja ongelmaperusteisia oppimismenetelmii,
joihin paikkatieto-opetuskin kuuluu. Talloin opetuksessa korostuu muun
muassa opettajan kyky jdrjestdd oppijoille asianmukaiset paikkatieto-ohjel-
mistot ja -aineistot, ohjata oppijat kdyttdimaan niitd seka tarjota tukitoimia
(McClurg & Buss 2007). Oppijan vastuulle jad merkittdva osa omasta oppi-
misestaan, silld hdnen tdytyy itse asettaa oppimistavoitteet, valita asianmu-
kainen aineisto ja informaatio, osata analysoida aineisto ja tehdd synteeseji
sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa, jossa opettaja toimii oppimisen oh-
jaajana. Oppija ei ole titen vastuussa ainoastaan omasta, vaan koko ryhméin
oppimisesta, johon paikkatieto antaa relevantteja oppimisen ja ajattelun apu-
vilineitd.

Liun ja Zhun (2008) mukaan konstruktivistisen paikkatietopohjaisen op-
pimisympdriston tulisi tarjota oppijoille mahdollisuuden keskustella ideoista
muiden kanssa, johtaa aineistosta asiaan liittyvid kysymyksid ja reflektoida
omaa ajattelua. Madduxia, Johnsonia ja Willistd (1997) mukaillen téllainen
oppimisymparisto esittdd maailmasta monia tulkintoja ja se tarjoaa reaaliset
ja ongelmaldhtdiset tehtdvit sosiaalisessa yhteydessa. Lisdksi sosio-konstruk-
tivistinen paikkatietoa hyodyntdva oppimisympéristd tukee kontekstista ja
sisdllollistd tiedon rakentumista, mahdollistaa yhteisollisen tiedon rakentu-
misen ja rohkaisee reflektoiviin kdytantéihin. Tehokkaan oppimisen kannal-
ta paikkatiedon opetuskéytté mahdollistaa my6s avoimen ja joustavan oppi-
misympariston.

Oppija voi useiden paikkatieto-ohjelmistojen avulla tutkia maantieteel-
lista tietoa, laatia niin karttoja kuin kuvia ja taulukoita seké tehdéd skenaa-
rioanalyyseja. Kartat ja muut kuvalliset tiedonjdsentgjit, kuten diagrammit,
auttavat oppijaa ymmartdmaén spatiaalisia malleja ja vuorovaikutuksia. Ke-
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hittyneilld paikkatieto-ohjelmistoilla voidaan tehdé spatiaalisia malleja esi-
merkiksi kivilajien esiintymisestd ja syntetisoida kivilajin vaikutusta kivila-
jiteollisuuden esiintymiseen. Oleellista on, ettd erilaisia karttatasoja voidaan
tutkia péddllekkiin ja hdivytystekniikan avulla 16ytdd kiinnostavia solmukoh-
tia eri karttatasojen ominaisuuksien vilille. Karttatasoille voidaan lisatd vield
omia symboleita, muokata omia karttatasoja ja niin edelleen, joten paikkatie-
topohjaisia oppimisympérist6ja voidaan my®6s itse kehittdd. Téten Brunerin
(1966) kolme reaalimaailman esittimismallia on kaikki mukana paikkatie-
topohjaisessa opetuksessa: maantieteellistd tietoa esitetddn toiminnan, ku-
ten demonstraatioiden avulla, visualisoinnin keinoin ja symboloiden, kuten
sanojen ja numeroiden avulla. Lisdksi oppijat voivat hankkia monipuolista
spatiaalista informaatiota kaikkialta maailmasta, joka auttaa heitd tarkaste-
lemaan maailmaa kriittisesti ja analyyttisesti. Kootusti voidaan todeta, ettd
paikkatieto-opetuksen avulla voidaan etsid tietoa, parantaa ymmartdmista,
auttaa analysoimaan ongelmia holistisesti ja tehdd synteeseja sekd paatoksen-
teon arviointeja.

Tilantajun kehittyminen paikkatieto-opetuksen avulla

Tilallista ajattelua ja kehittymistd ei ymmarretd vield niin hyvin kuin ma-
temaattista ja sanallista ajattelua (Schultz, Kerski & Patterson 2008). Kun
esimerkiksi matemaattista ajattelua ei voi nahda niin, ettd tietyt toimintata-
vat johtavat oikeaan matemaattiseen ajatteluun, niin tilallinen ajattelu téy-
tyy nahda vieldkin laajemmassa yhteydessd, silld se kasittdd monia yhteen-
kietoutuneita ja oppijaa koskettavia pitevyysvaateita. Tilallinen ajattelu
sisdltda tilallisen tietouden symmetriasta, ilmansuunnista ja mittakaavasta.
Lisdksi tilalliseen ajatteluun kuuluvat tilan mittakaavan pienentymisestd
johtuva ominaisuuksien hividminen sekd tilalliset ettd ajalliset muutokset,
matemaattis-tilastolliset operaatiot ja nykyisin myos paikkatieto-ohjelmistot.
Koska tilallista ajattelua ei ymmaérretd vield riittdvésti, on sen kehittymista
tukevien tehtdvien ja opetusmenetelmien kehittiminen pulmallista.
Tilatajun kehittyminen on lisdksi hyvin yksilollinen prosessi. Asiantun-
teva maastokartan tulkitsija osaa korkeuskédyrien avulla kartoittaa, missd ja
miten vaikkapa jadtikkojokivirtojen synnyttdmat harjut mutkittelevat. Maal-
likolle kartan tulkinta ei kuitenkaan ole niin yksinkertaista. Paikkatieto-
ymparistossd kayttdjan maastokartanlukutaidon ei kuitenkaan tarvitse olla
niin syvillistd, silld hdivytystekniikalla maapera- ja maastokarttaa voidaan
tarkastella padllekkdin. Maaperédkartalla eri maalajit on erotettu toisistaan
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varisymboleilla. Néin esimerkiksi Leivonméen kansallispuistoon tutustuva
retkeilija voi paikkatieto-ohjelmiston avulla 16ytdd vastauksen Joutsniemen
harjun yhtikkiseen paattymiseen. Tarkastelemalla maaperikarttatasoa vie-
railija nakee harjun jatkuvan Rutajdrven salmen toisella rannalla, mutta se ei
enid ole yhtd selvépiirteinen.

Maantieteen kouluopetuksessa graafisuuden, kuten karttojen ja diagram-
mien korostaminen, on yksi opetuksen painopisteistd, mika auttaa myos ti-
lallisen ajattelun kehittymistd. Lloydin (2000) mukaan oppijoiden tilatajun
kehittyminen karttatyoskentelyn avulla on kuitenkin varsin huonosti tun-
nettu. Vaikka paikkatieto on paljon muutakin kuin karttojen laatimista, niin
se auttaa oppijaa hahmottamaan kartografista tietoa, koska se interaktiivise-
na tyGtapana auttaa oppijaa ymmartdmaan karttaa ja sen ominaisuuksia eri
mittakaavoissa, erilaisin symbolein ja perspektiivien avulla (Wiegand 2003).
Paikkatiedon hyddyntamiselld voidaan parantaa myos tilatajun kehittymistd,
kuten tilan kasitteitd, sen esittdmisvélineitd ja tilaan liittyvia paattelyproses-
seja.

Patterson (2007) on pohtinut Yhdysvalloissa tekemdéssddn tutkimuk-
sessa, kuinka virtuaalisessa paikkatieto-opetuksessa voidaan ottaa huomi-
oon sikéldiset maantieteen opetuksen standardit (The National Geography
Standards). Maantieteilijat ovat korostaneet, ettd virtuaaliset paikkatieto-
oppimisympéristot auttavat oppijaa hahmottamaan maapallon virtuaalisesti.
Talloin he oppivat kdyttamaan karttaa ja muita maantieteellisid tiedon esitta-
mistapoja esittdessdan paikkaan sidottua informaatiota. Lisdksi paikkatieto-
menetelmien kdytto auttaa oppijaa hahmottamaan ja jarjestiméén alueellista
tietoa ihmisistd, paikoista ja erilaisista ymparistoistd. Opetuksen varhaisessa
vaiheessa aloitettu paikkatietomenetelmien hyddyntdminen parantaa maan-
tieteellistd lukutaitoa, kuten tilan paikan ja ihmisen vilisen vuorovaikutuk-
sen ymmartamistd sekd maantieteellisten taitojen soveltamista myds myo-
hemmissé opinnoissa (Schultz, Kerski & Patterson 2008).

NEED-hanke ja Google Earthiin pohjautuvat
oppimisympiristo ja -tehtavit

NEED-hankkeen tavoitteena on tehostaa geologisen tiedon opetuskayttod
ja kehittdd geotietoon pohjautuvia oppimisympéristdja Suomen, Norjan, Is-
lannin ja Irlannin kansallispuistoissa. Oppimisympéristdjen kehittimisessd
otetaan huomioon kohdealueiden paikallinen kulttuuri, ja niiden kiytosta
vilitetddn tietoutta paikallisille toimijoille, jotta he voivat hyddyntdd oppi-
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misympdristja omassa toiminnassaan.

Oppimisympdriston kehittdmisesséd paikkatiedolla on melko suuri paino-
arvo. NEED-hankkeen aikana on laadittu Google Earthiin ladattavia geotie-
teellisid karttoja, joita koululaiset ja turistit voivat hyodyntda tutustuessaan
kansallispuistoihin. Paikkatietopohjaiset oppimistehtdvat on kehitetty on-
gelmaperustaisiksi ja tilallista ajattelua tukeviksi, mitka testataan projektin
myohdisemmassd vaiheessa sekd koululaisilla ja turisteilla. Projektin paita-
voitteena on auttaa kansallispuistossa vierailevia oppimaan innovatiivisella
tavalla geologiaa ja sen merkityksestd ihmisille ja yhteiskunnalle.

Suomessa NEED-hankkeessa on kehitetty kahta kansallispuistoa koskevat
(Koli, Leivonmaki) paikkatietopohjaiset oppimisympiristot, jotka korostavat
kummankin kansallispuiston geologisia ominaispiirteitd ja -rakenteita. Kolil-
la paikkatietojirjestelmid kytkeytyy virtuaalisesti puiston yhteydessd olevaan
opastuskeskukseen ja Leivonmadelld interaktiiviseen luontopolkuun. Google
Earthissa ladattavat karttatasot on muokattu Geologisessa tutkimuskeskuk-
sessa ja paikkatietotehtdvien laadinnassa on tehty yhteisty6td hankkeessa
mukana olevien kansainvilisten yhteistyokumppaneiden ja Metsdhallituk-
sen asiantuntijoiden kanssa. Molemmissa kansallispuistoissa paikkatiedon
hyodyntdmiselld autetaan vierailijoita innostumaan katsomaan kansallis-
puistoa eri ndkokulmista, joihin kytkeytyy geologisen tiedon innovatiivinen
oppimisympdrist6 eli paikkatietosovellus yhdistettyna reaaliseen luontoon ja
ymparistoon. Paikkatietopohjaisten oppimistehtdvien laadinnassa on otettu
huomioon oppijan ennakkotiedot ja ymmaérrys geologisesta tiedosta. Lisaksi
on mietitty sitd, kuinka oppija soveltaa ongelmaperustaisesti geologista tietoa
ja analysoi siitd 16ytyvid kokonaisuuksia. Lopuksi oppimistehtavien laadin-
nassa on pohdittu tehtdvien soveltuvuutta geologisen tiedon syntetisoimiseen
ja sitd, kuinka oppija voi arvioida omaa oppimistaan.

NEED-hankkeessa paadyttiin hyddyntdmaan ilmaista verkosta ladattavaa
Google Earthia, jonka avulla voidaan edesauttaa niin tilatajun kuin kriittisen
ja analyyttisen ajattelun kehittymista. Sovelluksen kéytté madaltaa kynnystd
kayttdaa jatkossa kehittyneempid kaupallisia paikkatieto-ohjelmistoja. Cate-
sin, Priceyn ja Bodzinin (2003) mukaan Google Earthin kaytto auttaa oppijaa
sitoutumaan maantieteen oppitunneille, tutkimaan maapalloa, selittiméan
kartoilla ndkyvéa tietoa ja arvioimaan omaa oppimistaan.

Google Earthissa on joitakin sen opetuskayttod heikentavia ominaisuuk-
sia, kuten sovelluksen vaateet nopeasta nettiyhteydesta ja tehokkaasta nayton-
ohjaimesta (Patterson 2007). Lisiksi Google Earthin suppeat spatiaalisen tie-
don analysointi- ja mallinnusty6kalut haittaavat sovelluksen hydodyntimista
opetuskaytossd varsinkin korkea-asteella. Puutteista huolimatta ohjelmassa



Paikkatietopedagogiikka kansallispuisto-opetuksessa 321

on monia ominaisuuksia, joiden avulla geotieteellisen tiedon esittdminen ja
analysointi on helpompaa. Sovellus tarjoaa viihdyttavin oppimisympéristén
affektiivisine, visuaalisesti komeine kuvineen, jonne on mahdollista viedd
myo6s omia kuvia, videoita ja kartta-aineistoja. Lisdksi sovellus on kdytettévis-
s sielld, missé nettiyhteydet toimivat, eikd ohjelman kaytto titen rajoitu vain
luokkahuoneeseen. Paikasta riippumaton kaytettavyys on hyvd ominaisuus
opetuskdytosséd, jossa esimerkiksi tiettyyn retkeilykohteeseen edellytetdan
tutustumista etukdteen vaikkapa kotona. Télloin retkeilija voi etukidteen tu-
tustua tulevaan retkeilymaastoon ja sielld oleviin interaktiivisiin luontopol-
kutehtaviin.

Esimerkkeji Kolin kansallispuistoon
liittyvistd paikkatietotehtavista

Kolia kasittelevé paikkatietoaineisto liittyy padasiassa alueen luonnonoloihin
sekd elinkeinoihin ja niiden yhteiskunta- ja ymparistévaikutuksiin. Kolin
kansallispuistossa niakyvit suomalainen kansallismaisema, kaskikulttuurin
jddnteet, viimeisen jadkauden maisemamuodot, sekd suomalaisten taiteili-
joiden historiallis-kulttuurinen perint6é (Kolin kansallispuisto 2009), (kuva
1). Google Earthin avulla tutkitaan luontokohteiden yhteyttd muun muassa
maastokarttaan, luontotyyppeihin ja asutukseen sekd elinkeinoihin. Kolin
paikkatietoaineisto kasittad padasiassa seuraavaa:
o kallioperakartta: 250 000 vektori
o maaperikartta: 250 000 vektori
o alueellinen moreenin suuntaus, yhtymiakohdat mannerjaitikon vir-
taussuuntiin
o geofysiikka: uraaniaiheita, magneettisuuden nakyminen gabrojuon-
teissa
o vedenpinta: Muinais-Pielinen noin 6 000 vuotta sitten
o maastokartta
o Suomen maankdytto ja -maanpeite vuonna 2000 (CORINE landcover)
o korkeusmalli

Kolin kansallispuistoon liittyvissa paikkatietopohjaisissa lukiotehtévissa tu-
tustutaan Kolin alueen kallio- ja maaperdin ja siithen, kuinka ne vaikuttavat
Kolin maisemaan ja maankdyttoon sekd kasvipeitteeseen. Tehtdvissd yhdis-
tellddn lukion ensimmadiselld kurssilla opittuja tietoja paikkatiedon avulla.
Ennen tehtdvien tekemistd opiskelijoilla tulisi olla ennakkotiedot kivilajien
kierrosta, endo- ja eksogeenisti prosesseista seké jadkauden aikana syntyneis-
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td muodostumista ja rapautumisprosesseista. Tehtaviin on linkki sekd Metsa-
hallituksen Luontoon.fi-palvelusta, ettd NEED-hankkeen verkkosivuilta.

KUVA 1. Aluerajaus Kolin kansallispuistossa

Esimerkkejd Google Earthilla tehtdvistd harjoituksista,
jotka liittyvit Kolin kansallispuistoon

Tehtdva 1

Tutustu ja vertaa kallioperd- ja maaperdkarttoja paikkatietoympdristossa.
Vertaile 16ytyyko tietyntyyppisen kallioperén alueelta aina tietty maapera ja
tarkastele, miten maalajit ovat alueellisesti jakautuneet tutkittavalla alueella.
Valitse Google Earthissa kallioperd- ja maaperakartat sekd korkeusmalli ettd
moreenin suuntautuneisuutta kuvaavan kartta. Voit halutessasi saata kartta-
tasojen lapinakyvyyttd liukusdatimelld. Pohdi seuraavia kysymyksia:
o Jos loydat sidannonmukaisuuksia kallio- ja maaperdn valilld niin poh-
di, miksi ndin on. Onko mannerjdan virtaussuunnalla ja moreenin
esiintymiselld yhteytta?
o Mieti, mitk tekijat ovat vaikuttaneet maaperdn syntyyn. Miksi Ukko-
Kolin huipulla ei ole lajittunutta aineista? Miksi myds moreeni on pai-
koin kulunut pois tai on lakiosalla usein varsin ohuena kerroksena?
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o Tutustu esimerkiksi netissd Kolin kallioperan eri kivilajien kulumis-
herkkyyteen. Tarkastele Google Earthissa arkeeisen kivilajin, kvartsii-
tin ja juonikivien alueellista esiintymistd ja vertaa sitd korkeusmalliin.
Pohdi, kuinka eri jadkaudet ovat hioneet kallioperdd. Loydatko tutki-
musalueen korkokuvassa ja kallioperdn ominaisuudessa yhtéldisyyk-
sid? Tutki diabaasijuonteiden korkokuvaa? Mitéd havaitset ja miksi?

Tehtdvd 2

Tutki ja pohdi maaperdn vilisid yhteyksid alueen kasvillisuuteen. Valitse
Google Earthissa maaperékartta sekd maankaytto- ja maanpeitekartta. Voit
tarvittaessa sddtda karttatasojen ldpindkyvyyttd liukusddtimelld. Perehdy
seuraaviin kysymyksiin:

o Mitd kasvi tarvitsee kasvaakseen (piirrd esimerkiksi kasitekaavio)?

o Miten maaperdn vedenldpidisykyky eroaa moreeni- ja sora-alueilla?
Laadi ilmiostd hypoteesi ja tutki Google Earthin avulla valtapuu-
lajien ja maaperdn ominaisuuksien vilistd yhteyttd. Loydatko loogisia
syy- ja seuraussuhteita? Miten maaperin yhteys kasvillisuuteen nakyy
maastossa? Kdy tutustumassa tutkimasi alueen valokuviin. Toteutuiko
hypoteesisi? Voit tietysti kdyda tutustumassa kohteisiin myos retkeile-
malld tutkimusalueella.

Kolin kansallispuistoon liittyvit paikkatietopohjaiset oppimistehtdvat oh-
jaavat oppijat yhdisteleméddn luonnontieteellisten ilmididen ominaisuuksia
alueellisen tarkastelun avulla. Tehtdvissd tarkastellaan luonnontieteellisten
ilmididen, kuten kasvien kasvuun vaikuttavien tekijoiden alueellista eroavai-
suutta. Tilatajun kehittymisen tueksi tarjotaan luonnontieteellisti tietoa, joka
on aina tiettyyn paikkaan ja sen olosuhteisiin sidottua. Kun oppijan tutkii
paikkatietoympdristdssd luonnontieteellistd tietoa, joutuu hdn alueanalyy-
sissddn samalla miettimddn luonnontieteellisen tiedon tai ilmién ominais-
piirteitd. Luonnontieteellinen ja tilallinen ajattelu kehittyvat rinnakkain.
Vuorovaikutteisessa opetustilanteensa oppijat voivat yhdessa ratkoa tehtaviin
kytkeytyvid pulmia. Tehtdvissé vilittyy maantieteen opetuksen kolme tasoa:
kuvaus, analyysi ja synteesi.

Esimerkkeji Leivonmien kansallispuistoon
liittyvistd paikkatietotehtavista

Leivonmien kansallispuiston Luupddlammen alueelle rakennetaan syksylla



324 Ilkka RATINEN

2009 geologinen luontopolku. Polkuun kytkeytyvit paikkatietopohjaiset op-
pimistehtdvit on laadittu sellaisiksi, ettd ne voidaan tehdd joko ennen kansal-
lispuistossa vierailua tai sen jalkeen. Tehtdviin on linkit sekd Metsdhallituksen
Luontoon.fi-palvelusta, ettd NEED-hankkeen verkkosivuilta. Luontokohde,
johon paikkatietoa hyodyntava tehtava liittyy, ndytetddn Google Earthissa
kuvaikonilla. Paikkatietotehtédviin opastetaan myds luontopolun infotaulus-
sa. Tarvittavat paikkatietoaineistot ovat:

o maaperikartta: 250 000 vektori

o vedenkorkeus: Yoldiameri (10 000 v.s.), Ancylusjarvi (9 000 v.s.), Mui-

nais-Paijanne (6 100 v.s.)

o maastokartta

o Suomen maankaytto ja -maanpeite vuonna 2000 (CORINE landcover)

o uraanin sateily

Leivonméen kansallispuisto on nuorin kansallispuistomme, jonka ominais-
piirteind ovat suo-, ranta- ja harjumaisemat (Leivonmien kansallispuisto
2009), (kuva 2). Erilaiset maisematyypit ovat syntyneet jidkauden jdlkeen,
mihin ovat erityisesti vaikuttaneet jaatikkojokien virtaukset ja jadkauden ve-
taytymisen jdlkeinen turpeen muodostuminen. Lisdksi Muinais-Paijanteen
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KUVA 2. Aluerajaus Leivonmé&en kansallispuistossa
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eri korkeustasot sekéd Rutajirven lasku nikyvit selvisti kansallispuiston ran-
tamaisemissa.

Esimerkkeji Leivonmden kansallispuiston
luontopolkuun liittyvisti paikkatietotehtivistd

Pdijianteen muinainen vedenkorkeus Leivonmden kansallispuistossa

Paikkatietotehtdvissd tarkastellaan Luupéddn lenkin nykyistd suomaisemaa ai-
kaan, jolloin alueella lainehti Yoldianmeri ja Ancylusjarvi. Taulun alareunas-
sa on tehtdvalinkki, jossa voi paikkatiedon avulla tarkastella Muinais-Péijan-
teen vedenkorkeutta ja sen yhteyttd nykyiseen maisemaan, puiston harjuihin
ja muihin maisemamuotoihin. Opastaulussa tarkastellaan suon muuttumis-
ta kuvien avulla ja autetaan retkeilijad miettimdan suomaiseman kehitysta.
Opastaulu otsikoidaan seuraavasti: Miksi suomaisema on muuttunut? Taulun
alussa on kaksi piirrettyd kuvaparia samasta suosta, toinen ennen lammen
umpeenkasvua, toinen 2000-luvulta. Vierailijaa pyydetddn miettimédédn, mit-
ki tekijat vaikuttavat suomaiseman muuttumiseen. Sitten esitellddn ytimek-
kéasti vesiston umpeenkasvu yhtend soistumistapana. Taulun lopputeksteissé
vierailija ohjataan miettimdan jadkauden jalkeistd maisemaa paikkatietoteh-
tavien avulla. Tarvittavat paikkatietoaineistot ovat maaperakartta ja -maasto-
kartta, vedenkorkeuskartta ja Suomen maankaytto ja -maanpeitekartta.

Tehtdvinanto

Tutustu Muinais-Péijinteen vedenpinnan karttatasoihin ja tarkastele 16y-
tyyko niistd jalkid maasto- ja maaperdkartalla. Valitse Google Earthissa
maastokartta ja vedenpintakartta. Tarvittaessa voi avata my0s maapera- ja
maanpeitekartan. Voit halutessasi sddtaa karttatasojen lapinakyvyytta liuku-
sadtimelld. Perehdy seuraaviin kysymyksiin:
 Milld korkeudella ylin ranta sijaitsee Leivonméen kansallispuistossa?
o Milloin luontopolun varrella oleva suo on ollut osa laajempaa vesisto-
kokonaisuutta?
o Jos koulusi ldhelld on muita muinaisrantoja, niin vertaile niiden yh-
teyttd Leivonmden muinaisrantoihin. Millaisia yhteyksid havaitset?
Mitd ndmi yhteydet kertovat? Huomaatko vedenkoskemattoman ja
veden alle jadneen maaperin vililld eroavaisuuksia kasvillisuudessa tai
maaperin ominaisuuksissa?
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Suppa ja supan synty

Opastaulun avulla opitaan ongelmaldhtoisesti supan synnyn padperiaatteet.
Supan synty kerrotaan muutaman kuvan avulla. Opastaulu otsikoidaan seu-
raavasti: Miten tamd kuoppa on syntynyt? Taulun lopussa on tehtdvi, jonka
voi tehdd paikkatietoympdristossd. Maaperdkartan avulla voidaan havain-
noida sitd, ettd suppien synty kytkeytyy jadtikkojokien maa-aineskulkeumiin
jakuolleen jadn aikoihin. Tarvittavat paikkatietoaineistot ovat maaperdkartta
ja -maastokartta ja Suomen maankaytto ja -maanpeitekartta.

Tehtdvinanto

Tutustu Leivonméden maasto- ja maaperdkarttaan. Valitse Google Earthissa
maasto- ja maaperékartta. Tarvittaessa avaa myds maaperd- ja maanpeite-
kartta. Voit halutessasi sdatad karttatasojen lapindkyvyyttd liukusaatimella.
Perehdy seuraaviin kysymyksiin:

o Miten supat ryhmittyvat Leivonmaden alueella suhteessa maaperdan?
Miten suppien syntytapa ja maaperd liittyvit toisiinsa? Osaatko pai-
kantaa opastaulun supan maanpeitekarttatasolla?

o Vertaa maanpeitekarttaa suppakuvaan. Miten kartta ja kuva poikkea-
vat toisistaan? Miksi?

Turvekerrostumista Leivonmden kansallispuistossa

Tehtédvéssd opitaan turpeen esiintymisen ja maaperdn vélistd yhteyttd. Opas-
tauluna on turpeenmuodostumisesta kertova opastaulu ja turpeen kerroksel-
lisuutta kuvaava turvepaalu. Paikkatietoympéristossd on tehtdva, jonka avul-
la tutkitaan, kuinka turve esiintyy alueellisesti vertaamalla maaperékarttaa,
vedenpinnan karttaa ja maastokarttaa. Uraanin kallioperdsiteilylld havain-
noidaan turvekerroksien paksuuksia. CORINE-kartasta ndhdddn metsien
kasvuvaiheita ja ihmisen vaikutuksia maankéytossa. Tarvittavat paikkatieto-
aineistot ovat maaperdkartta ja -maastokartta, vedenkorkeuskartta, uraanin
sdteilykartta ja Suomen maankéytto ja -maanpeitekartta.

Tehtdvinanto

Tutustu Leivonméden maasto- ja maaperdkarttaan. Valitse Google Earthissa
maasto- ja maaperakartta. Tarvittaessa voi avata myos muut karttatasot. Poh-
di seuraavia kysymyksia:

o Missd osassa Leivonméen kansallispuistoa on eniten soita? Miksi?

o Miten suot nidkyvit uraanin siteilykartalla? Miksi?
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o Miten ihminen on vaikuttanut Leivonméaen kansallispuistossa tai sen
laheisyydessd maankéyttoon?
o Missé kohdassa harjujaksoa on soita? Miksi?

Leivonmdéen kansallispuistoon liittyvit paikkatietotehtéavit kytkeytyvit kiin-
tedsti alueella toteutettavaan luontopolkuun. Tavoitteena on rakentaa ak-
tiivista ajattelua tukeva luontopolku perinteisen taululta taululle kulkevan
luontopolun sijasta. Paikkatiedon avulla luontopolku tukee enemmén maan-
tieteellistd paattelyd ja tilantajun kehittymistd kuin perinteinen luontopolku,
silla paikkatiedon avulla tehtdvissd voidaan yhdistelld alueellisesti muuttuvaa
geotieteellistd aineistoa.

Lopuksi

Olen kuvannut artikkelissani paikkatieto-opetuksen pedagogiikkaa ja vir-
tuaalisen oppimisympdéristén tunnuspiirteitd. Kiteyttden voi todeta, ettd
paikkatieto-opetus lisdd paikallista ja globaalia ymmarrystd maailmasta ja
auttaa oppijaa syy- ja seuraussuhteiden ratkaisemisessa sekd kehittdd hanen
tilallista ajatteluaan. Jotta paikkatietoa hyddyntava opetus olisi tarkoituksen-
mukaista, kdytettdvin sovelluksen tulisi olla selked, aineistojen laadukkaita,
ja ongelmaperustaisten oppimistehtévien aidosti paikkatietoaineistoja hyo-
dyntévid sekd vuorovaikutteisia.

Paikkatieto-opetusta suunnitellessa on hyva kriittisesti pohtia auttavatko
paikkatietomenetelmat, jotka alun perin kehitettiin spatiaalisen analyysin
apuvilineeksi, kehittimdan opetuskdytdssd my0ds syy- ja seuraussuhteiden
hahmottamista ja tilallista ajattelua. Paikkatieto-opetuksessa on erityisesti
mietittdvd, mikd on sen tuoma lisdarvo oppimisen kannalta ja mité sellaista
oppimista ympariston avulla on mahdollista saavuttaa, miki on ilman sitd
mahdotonta. Néen, ettd paikkatieto-opetus auttaa oppijaa modernilla tavalla
hahmottamaan ymparistodén, silld oppijat voivat sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa kokeilla helposti monenlaisia mittakaavoja, suuntia ja perspektiive-
ja. Myos perinteisilld opetustavoilla, kuten kausaaliprofiilin kéyt6ll4, voidaan
toteuttaa ongelmaperusteista oppimista, mutta silloin aikaa kuluu “askarte-
luun”, johon kulunut aika on pois maantieteelliseltd paattelyltd. Opettajan on
kaikessa opetuksen suunnittelussa hyva miettid, mika on hyvé oppimisympa-
risto tietyn asian oppimiseen ja etenkin millainen ymparisto edistdd oppimis-
ta. NEED-hankkeessa on tuotettu sellaisia paikkatietoaineistoja, joita jokai-
nen opettaja voi halutessaan soveltaa opetuksessaan ja samalla itse arvioida
paransiko paikkatiedon hyédyntiminen opetusta.
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Syksylld 2009 ja kevailla 2010 NEED-hankkeessa toteutettavan empiirisen
tutkimuksen avulla saadaan tietoa laadittujen tehtévien sopivuudesta opetus-
kayttoon niin luokkahuonetyoskentelyssa kuin osana interaktiivista luonto-
polkua. Tutkimuksella selvitetddn, kuinka oppijat kéyttavit interaktiivisia
paikkatietosovelluksia, millaisia oppimisstrategioita niiden kayttoon liittyy
ja miten sovellusten kdytto vaikuttaa oppijoiden oppimistuloksiin. Samalla
tutkitaan paikkatiedon vaikutuksia oppijoiden tilantajun kehittymiseen.
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Matti RAUTTAINEN & Anna VEIJOLA

Isien tyd — Kuinka kiy agraarisen
Suomen historianopetuksessa?

Suomalaisten historialliset juuret ovat vahvasti kiinni agraarisessa yhteiskunnassa. Ny-
kypdivdn kaupunkilaislapsille tuo agraarinen yhteiso ja sen historia on kuitenkin entistd
vieraampi, joillekin jopa tuntematon. Esimerkiksi kdsite "talonpoika” saa mité erindisim-
pid merkityksid talon pojasta kerrostalon talonmieheen. Teimme lukuvuonna 2008-2009
historian aineenopettajaopiskelijoille kokeen, jossa heiddn tehtdvanéddn oli tunnistaa va-
lokuvista maatalouteen liittyviéd perinteisia tydmuotoja. Tarkastelimme sitd, miten tulevat
historianopettajat tunnistivat agraarisen yhteisén tydmuotoja. Tassé artikkelissa esitte-
lemme tamén tutkimuksen tuloksia. Samalla pyrimme herédttiméaéan keskustelua histo-
rian opetuksen sisalloistd kouluopetuksessa.

Asiasanat: agraarihistoria, historian aineenopettajaopiskelijat, historian opetus, histo-
rian oppisisallot

Johdanto

Tédman artikkelin ldhtokohtana on ollut uteliaisuus ajassa ja historian opetuk-
sessa tapahtuvaa muutosta kohtaan. Lahestymme sitd agraariyhteison histo-
rian kautta, jonka asema kouluopetuksessa on perinteisesti ollut vahva ja on
sitd edelleen. Historian oppikirjoissa suomalaisen yhteiskunnan ja suomalai-
sen ihmisen juuret 16ytyvét maaseudusta ja sen elintavasta. Samalla historian-
opetuksessa on luotu kuvaa agraarielimin muuttumattomuudesta ja luonnon
keskeisestd merkityksestd ihmisen elamassa:

“Kaksisataa vuotta sitten elettiin ldhelld luontoa. Maa oli tdrkein toi-
meentulon ldhde suurimmalle osalle suomalaisista. Maanviljelystyot ryh-
mittyivdt vuodenaikojen mukaan. Maasta saatava sato ja ty0olosuhteet
riippuivat sddoloista, talven ja kesdn tulosta, ja sddn tarkkailu ja ennusta-
minen oli tdstd syystd tirkedd.” — - "Vanhoja perinteisid tapoja noudatet-
tiin tarkasti. Talon tyot tehtiin niin kuin ne oli tehty jo vuosisatojen ajan.”
(Mattson et al. 2002, 22-23.)

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 331-338.
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Kansallisessa historiankertomuksessa ja -kuvastossa talonpoikien asema on
ollut vahva aina talonpoika Lallista alkaen. Maatalous on Suomessa toimi-
nut ravinnonldhteend, mutta silld on ollut myds poliittinen merkitys joka on
ilmennyt mm. torpparikysymyksessi ja sotien jilkeisessd evakkojen ja rin-
tamamiesten asuttamisessa. My0s suomalaisten historia on paljolti agraari-
yhteisojen historiaa, ja eldvéa todellisuutta useimmille suomalaisille 1960-1u-
vun yhteiskunnan rakennemuutokseen saakka. Thmisten arkitodellisuuden ja
menneisyyden vélinen suhde oli ndin ollen hyvin kiinted: vuosisataiset perin-
teet olivat tavalla ja toisella osa ihmisten arkista elimad maaseudulla, mutta
my6s kaupunkilaisille, jotka viettivdt kesiddn maaseudulla. Ndin ollen myos
historianopetuksessa on ollut luontevaa opettaa suomalaisten agraarista pe-
rintoa.

Néin ei endd ole, ihmiset ovat entistd voimakkaammin kiinnittyneitd
urbaaniin ympéristoon. Tarkoittaako se samalla sitd, ettd elinolosuhteiden
muutoksen myo6td etadnnymme agraarisesta Suomesta ja samalla myds agraa-
risen Suomen historiasta? Vuosien varrella olemme teetdttdneet Jyvaskyldssa
opiskelijoiden kanssa osana opetusharjoitteluja ennakkokisityskartoituk-
sia siitd, miten alakoulun 5.-luokkalaiset ymmartavit kasitteen talonpoika.
Pieni osa yhdistda sen maanviljelijaan ja yhd suurempi osa talonmieheen tai
yleisesti jonkin talon poikaan. Kaupunkilaislapsille agraarisen yhteiskunnan
historian opiskelu on osoittautunut kaikkinensa varsin haasteelliseksi, silld
kasitteiston lisaksi my0s esineistd oli oppilaille vierasta. Kiinnostuimme sa-
malla siitd, onko tuo side agraariseen historiaan ohut myds historian opet-
tajaksi opiskelevien keskuudessa: kuinka hyvin historian aineenopettajaksi
opiskelevat tuntevat agraarisen Suomen perint6a?

Historian oppiaineen asema ja historian opiskeluun liittyvét tavoitteet ny-
kykoulussa ovat useiden kompromissien summa. Nykyiset perusopetuksen ja
lukiokoulutuksen opetussuunnitelmat korostavat historiaa oppiaineena, jon-
ka avulla opiskellaan ennen muuta historiallisen tiedon luonnetta ja tiedon-
kasittelya (Perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteet 2004, 222; Lukion
opetussuunnitelman perusteet 2003, 176). Tima4 ei kuitenkaan ole tarkoitta-
nut perinteisten historian siséltéjen syrjddn jidmistd. Perusopetuksen opetus-
suunnitelma rakentuu siséllollisesti edelleen maailman ja Suomen historian
lapikdymiselle esihistoriasta nykypéivaén.

Kahden ndin laajan tavoitteen, historiallisen tiedon luonteen ja tiedon-
kasittelyn, sekd historian sisaltdjen ldpikdymisen, yhteensovittaminen ei ole-
kaan sujunut kouluopetuksessa mutkattomasti. Historiallisen tiedon luon-
teen opiskelu vaatii aikaa ja syventymistd tiedon rakentumisen, kisittelyn ja
argumentoinnin tapoihin tietyn aiheen tai ilmién kautta. Oppilas on saatava
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tutkijan asemaan, jotta tiedon kisitteellinen ymmartaminen on mahdollista.
Tama puolestaan vaatii karsintaa sisiltéjen osalta, eikd karsinta ndytd olevan
historian opetuksessa kovinkaan helppoa. Esimerkiksi luokanopettajaksi
opiskelevien ymmarrys historiasta lukion jalkeen on suurimmalla osalla hy-
vin kapea ja pohjautuu koulun opiskelukulttuuriin, jossa korostuu historialli-
sen tiedon ymmartdmisen sijaan historiallisten faktojen ja osin myds proses-
sien muistaminen.!

Myo6s oppimateriaalien luonnetta muutos on koskettanut varsin vahén.
Vaikka oppikirjojen sisalloiksi on tullut historiallisen tiedon luonnetta ja ym-
martamistd koskevia huomioita, kirjat eivit ole juuri muuttuneet perusluon-
teeltaan. Oppikirjoja savyttda edelleen historiallisen totuuden yksinkertaista-
minen niin, ettd kirja tukee oppimisessa pikemminkin yhden totuuden kuin
monindkokulmaisuuden oppimista. Muutos on koskenut pikemminkin tapaa
arvottaa sisdltéd. Esimerkiksi nyt juhlittavalla Suomen sodalla 1808-1809 on
historian oppikirjoissa ollut varsin vaiherikas menneisyys, jos sitd tarkastel-
laan sisdllon ndkokulmasta. Esimerkiksi Koljonvirran taistelu oli ensimméi-
sistd kansakoulun oppikirjoista (1870-luku) alkaen kuvaus suomalaisten so-
tilaiden urheudesta ja rohkeudesta, sekd Sandelsin suurmiehen kyvyista (ks.
esim. Soininen & Noponen 1915). Vasta sata vuotta mydhemmin kauneus ja
loistokkuus katosivat ja samalla my6s Sandelsin rooli Koljonvirran sanka-
reiden johtajana. 2000-luvun oppikirjoissa Koljonvirta on endé yksi voitet-
tu taistelu pisteend kartalla (ks. esim. Rinta-Aho, Niemi, Siltala-Keindnen &
Lehtonen 2003, 20).

Yli sadan vuoden aikana on siis siirrytty hyvin arvoperustaisesta ja ideolo-
gisesta nakokulmasta faktoja korostavaan esitystapaan. Historian opetuksen
nykyisen oppikirjamateriaalin ja opetussuunnitelmassa médritellyn laajem-
man tavoitteen valilld onkin iso kuilu, joka kuvaa juuri vaikeutta hahmottaa
vaativaa tilannetta ja myds vaikeutta priorisoida sisélt6ja suhteessa toisiinsa.

Menetelmit

Rakensimme aineenopettajaopiskelija harjoittelijoita varten kokeen, jossa
heidén tehtdvdandan oli tunnistaa valokuvista maatalouteen liittyvid perintei-
sid tydbmuotoja. Valitsimme Kustaa Vilkunan ja Eino Makisen teoksesta Isien
tyo. Veden ja maan viljaa - arkityon kauneutta yhteensd 11 kuvaa eri tyo-

! Havaintomme perustuu Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella luokan-

opettajaopiskelijoilta (n. 96/vuosi) kerdttyyn historian kouluopiskelua koskevaan ai-
neistoon.
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muodoista. Vilkunan ja Mékisen teos on syntynyt kuvien ymparille. Teoksen
Isien ty0 ensimmadinen painos ilmestyi vuonna 1943. Kédytéssamme oli teok-
sen kolmas painos vuodelta 1976. Sen alkupuheessa Vilkuna (1976, 6) kuvaa
hyvin yksiselitteisesti teoksen synnyn motiivit:

”Olemme halunneet tyollimme pelastaa jalkimaailmalle suomalaisen ta-

lonpoikaiskulttuurin kauneutta ja opettaa nakemadn siina piilevid arvo-

ja.”
Valitsemamme valokuvat on otettu vuosien 1935-1939 vilisend aikana ja nii-
sd oli kuvattuna seuraavat toimet: tuulastaminen, suvinuottaus, kirrynpyo-
ran raudoittaminen, heindnkorjuu, viljankorjuu, vipukehto, risukarhin teko,
pyykin valkaiseminen auringon valossa, pellavan vitominen, tervanpoltto ja
suon raivaaminen. Lahtokohtana oli valita monipuolisesti erilaisia talonpoi-
kaiskulttuuriin kuuluvia ty6vaiheita, joista osan oletimme olevan opiskeli-
joille tutumpia, osan taas vieraampia. Lihdimme tarkastelemaan sité, ovatko
noin 70 vuotta sitten kuvatut tydbmuodot opiskelijoille tuttuja, mita tyomuo-
toja tunnistetaan ja mitd ei.

Kustakin kuvasta esitettiin sama kysymys: mitd toimintaa kuva esittda?
Lisaksi opiskelijoilla oli mahdollisuus kirjoittaa myos siitd, mika on ollut ku-
vassa olevaa tyovaihetta edeltdvd ja mika seuraava ty6vaihe. Tehtdvadn vastasi
joulukuussa 2008 yhteensa 14 historian aineenopettajaopiskelijaa, jotka kaik-
ki antoivat tutkimusluvan vastauksilleen. Opiskelijoista puolet oli naisia, puo-
let miehid ja he olivat idltddn 23-45-vuotiaita. Historian oppiaineesta opiske-
lijat olivat suorittaneet vdhintdan aineopinnot, osa myds syventévit opinnot.

Tulokset

Jyviskyldn yliopistossa ei historianlaitoksen opinnoissa ole endd vuosiin ol-
lut pakollisia kansatieteen kursseja. Suurin osa opiskelijoista on myos asunut
koko ikdnsd kaupungeissa, eivitkd maatalouden vanhat, eivitkd uudetkaan
tydmuodot ole heille omakohtaisesti erityisen tuttuja. Téstd huolimatta opis-
keljjoilla oli keskimédrin varsin hyvé tietopohja siitd, mitd toimintaa kuvat
esittivat.

Erityisen hyvin opiskelijat tunnistivat historianopetuksessa suomalaisuu-
teen liitettyjd tydmuotoja. Tdma ndkyi erityisesti suon ojittamista kuvaavan
kuvan yhteydessa:

”Jussi tekee suolle ojaa. Ojien avulla suo kuivataan, jonka jalkeen siitd voi
tehda peltoa. Pellon raivaaminen oli varsin hidasta puuhaa.”
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”Suo, kuokka ja Jussi”

Samoin opiskelijoiden vastauksissa hyvin tunnistettuja tydémuotoja olivat ter-
vanpoltto ja kaskeaminen, joita kdydadan edelleen alakoulunkin historiankir-
joissa varsin seikkaperdisesti lapi.

“Puita ladotaan tervan polttoa varten, puut on hakattu haloiksi ja seu-
raavaksi poltetaan. Puiden poltto on paattynyt, paalle on levitetty maa-
ainesta lammon yllapitdmiseksi. Nyt tervan annetaan tihkua ja lopuksi
terva keratdan.”

“Herrat tekee tervamonttua. Puita poltetaan montussa ja se peitetddn
maalla. Pikku hiljaa keitoksesta tihkuu tervaa, joka kerdtadn tynnyreihin.
Tervaa kéytettiin moniin tarkoituksiin, kuten suojaamaan puutavaraa.”

“Kaskenpolttoa. Ensin kaadetaan kaski (puut). Seuraavaksi poltetaan ra-
jattu alue. Poltettuun, tuhkalla lannoitettuun kylvetddn esim. naurista tai
viljaa.”
Néiden historianopetuksessa usein esille nostettujen tyomuotojen lisdksi
opiskelijat tunnistivat sellaisia tydbmuotoja, jotka ovat edelleen kaytdssé. Esi-
merkiksi tuulastus oli ldhes kaikille vastaajille tuttu kalastustapa termid myo-
ten. Talloin myds tydvaihe tunnettiin paremmin:

“Tuulastaminen péreen valossa, tosin timé [kuvassa oleva tuulastus] ta-
pahtuu liian valoisassa.”

“Mies pyydystdd kalaa atraimella. Veneen perdssd ilmeisesti tuulastus-
koura, jota myds kdytetddn kalanpyynnissd. Kuvasta tulee olo, ettd vield ei
ole saalista hirvedsti kertynyt.”

Monien tydmuotojen kohdalla oli havaittavissa se, ettéd opiskelijoilla oli kési-
tys siitd, mitd kuvassa suunnilleen tapahtui, mutta he eivit kyenneet kuvaa-
maan ty6vaihetta tarkasti. Suvinuottaus kuvassa nuotta oli vaihtunut lihes
kaikilla opiskelijjoilla tutummaksi kalaverkoksi:

”Kuvassa on verkkokalastusta ('vedetdian nuottaa, saadaan kallaa...’)”

“Lasketaan verkkoja veteen. Myohemmin kdydadn nostamassa verkot ja
katsotaan, onko saalista.”

”Miehet kokevat verkkoja. Takana verkkojen lasku paria paivdd aiemmin,
edessi kalojen erottelu verkoista ja paluu maalle.”

Ja kuvassa, jossa maatalon véki oli menossa heindnkorjuuseen, monet opiske-
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lijat ldhettivit heidét viljankorjuuseen:

“Talon tai kylan vaki lahdossd kaatamaan viljaa. Vilineind miehilld vii-
katteet. Naisilla haravat, joilla erottelevat viljoja leikkaamisen jalkeen.”

”Viljan niittdminen on péadttynyt ja nyt palataan kotiin.”

Monet opiskelijoista tunnistivat toimenpiteen edelleen nimenomaan heinén-
korjuuksi:

”Talon vdki menossa heindpellolle, koska mukana on viikatteet ja haravat.
Heindd kasvatettiin rehuksi eldimille. Heind nostettiin seipdisiin kuivu-
maan.”

“Thmiset menevit korjaamaan heindé (haravat, seipaat).”

Epérdintid vastauksissa nakyi myos “naisten toiksi” luokiteltujen kuvien, eli
pellavan vitomisen ja pyykin valkaisemisen auringon valossa yhteydessd. Ku-
vaa jossa pellava oli levitetty nurmelle valkaistumaan auringon valossa kuva-
sivat opiskelijat ndin:

”Pyykin kuivaus?”
Jotain ‘naisten toitd’, viimeisessd kuvassa jotain tekstiilien kuivatusta.

”Veikkaan etté kuivatuilla liinoilla ehkéistaan hallan vaikutuksia pelloil-
la.”

“Pyykin asettamista kuivumaan ja valkaistumaan auringossa => pellava
valkeaa auringossa.”

Pellavan vitominenkin oli tydémuoto, jonka suurin osa opiskelijoista osasi yh-
distdd pellavan kasittelyyn, mutta osan mielestd pellavan sijaan kuvassa kasi-
teltiin joko viljaa, villaa tai puuvillaa.

Selkedsti huonoiten opiskelijat tunsivat sellaisia tydmuotoja, joita ei histo-
rian oppikirjoissa juurikaan kuvata. Risukarhi ja vipukeinu olivat vélineitd,
joita tulevat historianopettajat eivdt tunnistaneet. Yksi opiskelija 14 opiskeli-
jan joukossa oli tosin poikkeus, hdn tunnisti kaikki kuvissa esiintyneet tyo-
muodot ja vilineet risukarhia ja vipukeinua my6ten.
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Paitanto

Historian aineenopettajaksi opiskelevat tuntevat melko hyvin agraarista his-
toriaa tai ainakin agraarista toimintaymparistod, jossa suomalaiset elivit sa-
tojen vuosien ajan. Heilld on siis valmiudet tietojensa puolesta opettaa sita.
On kuitenkin eri asia, onko agraarisen kulttuurin opettamiselle perusteita
nykykoulussa. Ainakaan vanhojen ty6tapojen ja esineiden muistamiselle ja
ulkoa opettamiselle ei ole tarvetta. Sen sijaan oman kulttuurimme ymmarta-
minen jad kovin vajaaksi, ellemme kykene nakemédn sitd laajassa historialli-
sessa perspektiivissa.

Kaiken kaikkiaan kyse on laajemmasta ilmidsta: mika on sisédlt6jen merki-
tys koulun historian opetuksessa? Vaikka tiedon luonteen opiskelu on nous-
sut historian opetussuunnitelmissa oppiaineen opettamisen keskioon, ei se
voi tapahtua ilman sisdlt6ja. Kahden tavoitteen yhteensovittaminen vaatii
kuitenkin nykyistd perusteellisempaa keskustelua ja arvovalintoja siitd, mit-
ki ovat ne keskeisimmait sisallot, joiden avulla historiallisen tiedon luonnetta
koulussa opiskellaan. Suomalaisessa koulussa opettajalla on perinteisesti ol-
lut varsin suuri didaktinen vapaus ja tdlloin opetussuunnitelmat eivit yksin-
omaan sanele sitd, mitd koulussa tehddan. Keskustelussa tulisi hakea vastaus-
ta seuraaviin kysymyksiin.

Mita sisdltojd nykyisessd historian kouluopetuksessa tulee painottaa?
Mité valittujen painotusten my6té opitaan?

Millaiseen historialliseen todellisuuteen valintojen myo6td kasvetaan/
kasvatetaan?

Historiallisen tiedon luonteen kannalta on periaatteessa merkityksetontd se,
miki on opiskeltava sisiltd. Kouluopetuksessa sisalto ei kuitenkaan ole mer-
kitykseton, silld historianopetuksella on muitakin tavoitteita kuin historial-
lisen tiedon luonteen opiskelu. Historia on identiteettid luova oppiaine, eiké
titen arvovapaa. Sisiltdjen paljoudessa tdmai ajatus jad kuitenkin taka-alalle.
Siséltojen priorisoimisen etu olisi, ettd opetus vapautuisi tasta historiallisesta
taakastaan, ja antaisi mahdollisuuden historian syvemméan ymmaértdmisen
opiskeluun koulussa.
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Marjo RASANEN

Taide, taitaminen ja tietiminen -
kokonaisvaltaisen opetuksen lihtokohtia

Kokonaisvaltaiseen tiedonkisitykseen sisdltyy ndkemys erilaisten tietimisen tapojen
samanarvoisuudesta. Taide- ja taitoaineita yhdistda oppimiskasitys, jossa taidetta, taita-
mista ja tietdmistd ei eroteta toisistaan. Ndissd oppiaineissa tieto kehittyy ja ilmenee toi-
minnassa ja oppimisen prosessia ja sen tulosta pidetain yhtd tarkeind. Havainnollistan ar-
tikkelissani taide- ja taitokasvatuksen taustalla olevaa tiedonkasitysté integroivan (kuva)
taideopetuksen mallilla. Integroiva taideopetus tukeutuu kognitiiviseen oppimiskasityk-
seen, joka korostaa aistien, havaintojen ja tunteiden merkitystéd tiedon rakentamisessa,
mutta painottaa samalla kokemusten kulttuurista ulottuvuutta. Kaikki tieto jasentyy ja
sitd ilmaistaan kulttuuristen kisitteiden ja symbolien avulla. Havaintoihin, tunteisiin,
muotoelementteihin ja kulttuuriseen tietoon liittyvit perustelut taiteellisen tietdmisen
luonteesta integroituvat nikemyksessdni taide- ja taitoaineista kulttuurikasvatuksena.
Samalla integraation kasite laajenee koko kouluun. Opettajien yhteisty6 on monitieteisen
ja -kulttuurisen kasvatuksen keskeinen haaste, mutta syviéllinen integraatio edellyttaa,
ettd kukin oppiaine sdilyttdd itsendisyytensd. Taide- ja taitoaineiden avulla on mahdol-
lista edistdd monien yleisen kasvatuksen tavoitteiden toteutumista ja ne tarjoavat nako-
kulmia kaikkien kouluaineiden opetukseen. Ndiden aineiden erityisominaisuuksia ovat
aistisuus, toiminnallisuus ja metaforisuus; timin lisdksi kukin niistd perustuu omaan,
nonverbaaliseen kisitejirjestelmédnsa. Mielestdni kouluopetuksen yleiseksi tavoitteeksi
tulisi nostaa eri oppiaineissa kéytettyjen symbolijirjestelmien luonteen ymmartiminen
ja niiden vaatimien lukutaitojen opettaminen.

Avainsanat: kokonaisvaltainen oppiminen, integroiva taideopetus, taide- ja taitoaineet,
kognitio, taidetieto, kisitteellistiminen, symbolijarjestelmét

Kokonaisvaltainen oppimisprosessi

Viime aikojen kasvatuskeskustelussa taide- ja taitoaineita on kutsuttu lieven-
tamadn koulukulttuuriimme liittyvid suorituspaineita. Taide- ja taitoainei-
den terapeuttisista vaikutuksista on puhuttu paljon, mutta niiden merkitys
tiedonhankinnan kannalta on jadnyt vahemmalle huomiolle. Harvemmin on

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 339-354.
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my6s pohdittu sitd, miten ndma aineet voivat laajentaa muiden oppiaineiden
tiedonkdsitystd tai miten taiteen ja taidon kasitteet liittyvat kaikkiin koulun
oppiaineisiin. Jotta taide- ja taitoaineet voisivat toimia oppimisen edistdjina,
on niiden taustalla olevaa tiedonkisitystd selkiinnytettdva. Kysynkin tdssa
artikkelissa, millaista tietoa taide- ja taitoaineiden avulla saavutetaan. Etsin
toisaalta nditd oppiaineita yhdistavid piirteitd, toisaalta korostan niiden luon-
netta itsendisini tiedonaloina.

Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien (LOPS 2003; POPS 2004)
oppiainejaottelu sisdltdd implisiittisen, hengen ja ruumiin vastakkainasette-
lua heijastavan arvohierarkian ja perustuu kapeaan tiedonkésitykseen. Taide-
ja taitoaineet on erotettu muista oppiaineista ja niiden katsotaan edustavan
kédden tai kehon toimintaan liittyvid taitoja. Konkreettisia ja abstrakteja tai-
toja ei kuitenkaan voida tarkastella irrallaan toisistaan (Kojonkoski-Rannali
1996). Taide- ja taitoaineita yhdistda tiedonkasitys, jossa ajattelua ei eroteta
toiminnasta ja produktia ja prosessia pidetdan oppimisen kannalta saman-
arvoisina. Kokonaisvaltainen oppimiskisitys ei myoskddn erottele taitoa ja
taidetta toisistaan.!

Taiteen, taitamisen ja tietimisen suhde havainnollistuu hyvin kreikankie-
lisen tekhne-kisitteen avulla. Kidsitettd on alun perin kéytetty monenlaisten
osaamisen lajien yhteydessd aina hevoshoidosta runouteen. Tekhne-kisite
tarkoittaa toisaalta kisityGtaitoja ja taidetta, toisaalta kdsittamistd ja tietamis-
td laajassa, perehtyneisyyteen viittaavassa merkityksessd. (Sihvola 1992, 14.)
Myos nykykeskustelussa taito ymmarretddn laajasti ja se liitetdadn lahes kaik-
keen inhimilliseen toimintaan: puhutaan esimerkiksi liikkumisen, ajattelun
ja hyvdn elamin taidoista. Tyypillistd on kuitenkin se, ettd kehollisuuteen
liittyvid taitoja arvostetaan vihemmain kuin henkisid taitoja. Kasvatus tar-
vitseekin sellaista aistisuuden merkityksen huomioivaa ajattelua, joka kuuluu
elimellisesti taide- ja taitoaineisiin. Ne edustavat kokonaisvaltaista oppimis-
kasitystd, jossa tietiminen, luova ajattelu, ongelmanratkaisutaidot, esteettiset
valmiudet ja motoriset taidot kytkeytyvit toisiinsa.?

Erilaisten tietimisen ja taitamisen muotojen yhdistamiseen perustuva ko-

Kokonaisvaltaisesta oppimisesta keskusteltiin vilkkaasti 1980-luvun lopulla ja ope-
tushallitus julkaisi nelja tiedon- ja oppimiskasitystd koskevaa kirjaa. Kehittelemani
kokemuksellisen taideoppimisen malli syntyi pitkélti tuolloin kdydyn keskustelun
innoittamana (ks. Réasanen 1993, 104-116). Tiedonkasitys lienee yksi niitd peruskasit-
teitd, joihin (syystd) palataan yhd uudelleen - niin on tapahtunut myds omassa ajatte-
lussani (ks. Rasanen 2000; 2008a; 2009).

Seija Kojonkoski-Rénnili (1995) on tarkastellut kasityonopetusta tekhne-kisitteen
avulla (mt. 56-65). Kisitteen yhteyksistd taide- ja taitokasvatukseen yleisemmin ks.
Résdnen 2009.
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konaisvaltainen oppimisprosessi asettaa haasteen kaikille kouluaineille. Se
ei toteudu automaattisesti myoskédn taide- ja taitoaineissa, joiden opetus ty-
pistyy usein suoritusluontoiseen toimintaan ja ajatteluun liittyva luova osuus
unohdetaan. Kisittadkseni keskeinen syy taide- ja taitoaineiden vihéiseen
arvostukseen koulussa perustuukin niiden opetuksessa aiemmin vaikutta-
neisiin ositetun prosessin kdytdntéihin. Télld on selvdat yhtymakohdat Art-
hur Eflandin (1976) koulutaiteeksi maéritteleméan traditioon, jonka mukaan
koulussa toteutetulla kuvataideopetuksella ei ole juuri mitddn tekemistd sen
enempdd ammattitaiteen kuin oppilaan eldmismaailman kanssa. Samalla
tavalla voidaan puhua koulumusiikista ja koulukisityostd. Koulutaiteiden ja
-taitojen opettaminen perustuu behavioristiseen oppimiskisitykseen, jossa
oppilaat jdljittelevit opettajan tarjoamia malleja ja harjoittelevat taitoja irral-
laan niiden sisdllollisisté ja kulttuurisista merkityksista.

Taide- ja taitoaineiden nykyisissd opetussuunnitelmissa painotetaan ko-
konaisvaltaisen oppimisen merkitystd. Niiden mukaan oppilaan tulisi olla
mukana kaikissa oppimisprosessin vaiheissa aina tuotteen ideoinnista sen
valmistamiseen. Erds taide- ja taitokasvatuksen keskeinen arvo onkin tassd
toiminnan eheydessi ja kokonaisuudessa. Omin kasin tekeminen ja oman ke-
hon hallinta kasvattavat oppilaan itsetuntoa ja luovat turvallisuuden tunnet-
ta. Taide- ja taitoaineet edistdvit oppilaan persoonallisuuden eri alueiden ke-
hittymisté ja ovat hdnen mindkuvansa kannalta tarkeitd. Taide- ja taitoaineita
voidaankin syystd kutsua vélineaineiksi, silld niiden avulla on mahdollista
edistad monien yleisen kasvatuksen tavoitteiden toteutumista. Ne edistévat
luovuuden lisiksi muun muassa kriittisyytta, pitkdjanteisyyttd, riskinottoa,
organisointikyky4 ja yhteistyotaitoja.

Parhaimmillaan taide- ja taitoaineet auttavat selvidmdin arjen kdytdn-
noistd ja vaikuttavat syvallisesti erilaisiin eliméntaitoihin. Sen lisdksi, ettd
ndmi oppiaineet kehittévit kidden taitoja, edistavit ne kasitteellistd ajattelua
ja valittavat kulttuurista tietoa. Kun taide- ja taitoaineiden merkitysta tarkas-
tellaan yhteiskunnan kannalta, korostuu niiden tavoitteissa kyky arvioida
asioiden vilisid suhteita, nahdé tapahtumien taustalla olevia tekijoité ja enna-
koida niiden seurauksia. Taide- ja taitoaineet yhdistavét teorian ja kdytannon
toisiinsa, silld ne edellyttivit ongelmien ratkaisua konkreettisissa tilanteis-
sa. Lopputuloksen kanssa samanarvoinen on itse tekemisen prosessi, joka on
moniaistinen ja multimodaalinen, erilaisia ilmaisukanavia yhdisteleva. (Vrt.
Kojonkoski-Rédnnili 1995; Siljo 2008.)
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Kognitiivinen oppimiskisitys

Taide- ja taitoaineiden perusteita etsitidn yleensa niiden taustalla olevilta
taidon- ja taiteenaloilta. Koska kyse on monitieteisistd oppiaineista, tukea
haetaan myos eri tieteenaloilta kuten sosiologiasta ja psykologiasta. Kasvatus-
tiedettd on perinteisesti pidetty ndiden aineiden tarkedni tukitieteend, mutta
alan nykytutkimuksessa korostuu yleisen kulttuurintutkimuksen merkitys.
Oppimista ja opettamista koskevat kysymykset ovat kuitenkin edelleen taide-
ja taitoaineiden kannalta keskeisid. Tutkimuksen keskiossd on kunkin aineen
oppimisprosessin luonteen selvittiminen. Tdmai edellyttdd keskustelua siité,
miké on taiteen ja taidon suhde tietoon.

Uusin kognitiotiede ldhestyy oppimista kaikki aistialueet ja tietimisen
tavat kdsittdvand maailman hahmottamisena. Sen mukaan kognitiivisiksi
voidaan katsoa kaikki ne mielen toiminnot, joiden avulla informaatiota vas-
taanotetaan ja prosessoidaan. Niihin kuuluvat muun muassa havaitseminen,
muisti, ajattelu ja oppiminen. Kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan oppi-
minen tapahtuu aistien, tunteiden ja kisitteiden vuorovaikutuksessa. Kogni-
tiolla ei siis tarkoiteta pelkdstddn rationaalista tai késitteellistd tietoa, vaikka
oppimisessa voidaankin erotella esikésitteellisid ja késitteellisid vaiheita. (Vrt.
Gardner 1983; Dorn 1999; Eisner 2002; Efland 2002.)

Kognitiivisessa oppimiskasityksessd erilaisia tiedonhankinnan tapoja la-
hestytdan samanarvoisina: kuvat, d4dnet ja liikkeet ovat yhtd arvokkaita tapoja
tutkia ja esittdd todellisuutta kuin sanatkin. Ndakemys tukee nykyistd kasva-
tuskeskustelua, jonka mukaan kaikilla on mahdollisuus erilaisiin tietdmisen
tapoihin ja siksi niitd kaikkia olisi kehitettdva koulussa. Enéd ei pohditakaan,
onko taide- ja taitoaineissa tapahtuva oppiminen kognitiivista vaan kysytdan,
mitd ndma aineet tuovat kognition kokonaisuuteen. Samalla kysytdan, mitéd
ovat ne kognitiiviset kyvyt, joita ei voida kehittdd muissa kuin taide- ja taito-
aineissa tai toisaalta ne kyvyt, jotka kehittyvit my6s muiden aineiden avulla.
Taide- ja taitoaineiden vdlinearvojen rinnalla korostetaan tdstd syystd niiden
luonnetta uuden tiedon rakentamisena. Kuhunkin taide- ja taitoaineeseen
liittyy erityistd “olemustietoa”, joka syventdd kouluopetusta muista aineista
poikkeavalla tavalla.

Kognitiivisen oppimiskisityksen taustalla on ajatus kunkin tiedonalan
toimintamalleista oppimisen tavoitteena. Se korostaa tiedonalakohtaisuuden
merKkitystd. Esimerkiksi liikkunnan ekspertin tieto ei vélttimattd edistd ky-
kya tulkita kuvataidetta. Asiantuntijatiedon ohella puhutaan myos transfer-
ilmiostd, jolla tarkoitetaan kykyd siirtdd aiemmin opittua uusiin tilanteisiin.
Oppiaineen sisilld tapahtuvan siirron liséksi painotetaan yleisen transferin
merKkitystd. Tdlloin viitataan eri aloja yhdistdviin tiedonmuodostuksen kei-
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noihin. (Perkins & Salomon 1988.) Ainerajoja painottavassa opetuksessa
yleinen siirto unohdetaan. Lokeroitunut opetussuunnitelma ja siihen liittyva
jaottelu teoreettisiin ja kaytdnnollisiin oppiaineisiin ei kuitenkaan enéi toi-
mi ja koulun haasteeksi onkin noussut toiminnallisuuden ja esteettisyyden
liittdminen kaikkiin kouluaineisiin. Uusimmat opetussuunnitelmat vastaavat
tahdn haasteeseen eheyttdvien aihekokonaisuuksien ja oppiainerajat ylittavan
yhteistyon avulla.

Kognitiivinen taideoppimiskasitys korostaa yksilon aistimusten, havain-
tojen ja tunteiden merkitysta tiedon rakentamisessa, mutta se painottaa sa-
malla kokemusten kulttuurista ulottuvuutta. Tieto on sidoksissa konteks-
tiinsa, ja se jasentyy ja sitd ilmaistaan kulttuuristen kdsitteiden ja symbolien
avulla. Kun taide- ja taitoaineiden opetuksessa painotetaan kognition merki-
tystd, otetaan sen lahtokohdaksi sekd yleiseen kulttuurintutkimukseen ettd
kuhunkin taiteen- ja taidonalaan liittyvit, jatkuvassa muutostilassa olevat
kasitteet, arvot ja toimintatavat. Opiskelussa keskitytdan yksittdisten tietojen
vdlittamisen sijaan tiedonhankinnan menetelmien soveltamiseen. Téllaisessa
konstruktivistisessa lahestymistavassa korostetaan olemassa olevien tiedon
rakenteiden tunnistamista ja kyseenalaistamista seki ristiriitaisten tietojen
avulla tapahtuvaa kriittistd oppimista. Opetuksen sisillon lihteend on oppi-
laan oma kokemusmaailma ja siihen liittyvit yhteiskunnalliset ja kulttuuriset
ilmiét. Oppimisen tavoitteeksi nousee erilaisten yksilollisten ja (moni)kult-
tuuristen ilmididen ja ongelmien tunnistaminen ja esiintuominen. Télléin
korostuu taide- ja taitoaineiden merkitys kommunikaationa ja kulttuuristen
arvojen ja traditioiden vélittdjand.’

Kulttuurin lukutaidot

Koulun oppiainejaon yleisend perusteluna pidetddn sitd, ettd kukin aine edus-
taa taustanaan olevan tiedonalan kautta erilaista tapaa lahestyd todellisuutta.
Oman tiedonalan keskeisten kasitteiden ja tutkimisen tapojen méarittele-

> Yksilo luo koko elaimdnsé ajan narratiiveja (tarinoita), joiden avulla hdin madritte-
lee suhdettaan muihin ja maailmaan. Laajassa merkityksessd narratiivi-késite viittaa
kaikkeen ihmisen sanalliseen, symboliseen tai sosiaaliseen ilmaisuun. Taide- ja taito-
aineissa kulttuurista identiteettid rakennetaan tutkimalla erilaisia rituaaleja, tansseja,
lauluja, pukuja, esineitd, kuvia jne., joiden avulla vilitetddn traditioita ja jotka sito-
vat yksilon ryhmddn. (Ks. Rasdnen 2008a.) Efland tukeutuu kognitiivisen taideop-
pimisen madrittelyssadn Jerome Bruneriin (1986), jonka mukaan on olemassa kaksi
toisistaan poikkeavaa tapaa jasentdda kokemuksia, paradigmaattinen ja narratiivinen
(Efland 2006, 7-8).
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minen sekd kyky johtaa niistd selkedt opetussuunnitelmalliset tavoitteet on
jokaisen oppiaineen elinehto.” Niiden tukemana opettaja tarjoaa oppilaille
aineelleen ominaisia vilineitd teoretisoida arjen kokemuksia. Sen sijaan ettd
koulu hukuttaa oppilaat informaatiotulvaan, olisi sen autettava oppilaita
muodostamaan yksityistapauksista erilaisia teorioita eli tapoja selittda ja esit-
tdd maailmaa. Irrallisen faktatiedon sijaan opetuksessa korostetaan tilléin
tietdmistd prosessina.’

Kun kouluopetuksen yleiseksi tavoitteeksi asetetaan abstrakti ajattelu ja
kisitteellistiminen, nousee kunkin oppiaineen keskeiseksi sisdlloksi siini
kéaytetyn symbolijirjestelmén luonteen ymmartiminen. Kun useimmissa
aineissa operoidaan kirjaimista muodostuvan, sanallisen kisitejarjestelman
avulla, tulisi my6s muut symboliset esittdmistavat nahda tasa-arvoisina ver-
baalisen kanssa. T4lloin sanat, numerot, ddnet, liilkkeet ja kuvat ymmérretain
merkityksid kantavina symboleina, jotka vaativat oman lukutaitonsa.® Laaja-
alaisen kasitteellisen ajattelun nostaminen kouluopetuksen paitavoitteeksi
asettaa opettajille suuria haasteita. Se edellyttda, ettd lineaarisen lukemisen
rinnalla harjoitellaan taide- ja taitoaineille tyypillisid nonlineaarisen lukemi-
sen tapoja. Niiden avulla voidaan esimerkiksi matematiikkaan liittyvéd abst-

*  Kisite voidaan médritelld ajattelun luomaksi abstraktiksi hahmoksi. Sillé tarkoitetaan
esineelle tai asialle ominaisten piirteiden kokonaisuutta. Kyseessd on merkitys- ja
asiayhteys tai ajattelukonstruktio, jonka avulla tiedon sisillyksestd tulee yhtendinen
ja jasentynyt. Kasitteiden verkostoista muodostuu loogisia kasitejarjestelmid. Késit-
teitd opitaan aluksi kdytannon esimerkkien avulla, jonka jilkeen oppija kykenee ku-
vaamaan prosesseja ilman ettd suorittaisi niitd. Késitteenoppimisen korkeimmassa
vaiheessa kisitteitd sovelletaan aidoissa elaméantilanteissa. (Kouki 2008, 839-841.)

> Hannele Koivunen (1998) tukeutuu Michael Polanyihin (1973) todetessaan, ettei tie-
toa ja tietdmistd tulisi kdyttda synonyymeind. Hinen mukaansa tiefo on liian staat-
tinen kisite ja se tulisi mééritelld aktiiviseksi tietdmisen prosessiksi. (Mt. 207.) Inkeri
Sava (1998, 105) médrittelee tiedon tietimisen tuotteeksi. Antti Karisto puolestaan
korostaa tiedon ja informaation eroa. Han viittaa Ilkka Niiniluotoon (1989) sanoes-
saan informaation olevan vasta tiedon raaka-ainetta ja tiedon olevan ”... siiviloitya
ja joillakin kulttuurisilla merkityksilld varustettua informaatiota: tieto on selityksia,
tulkintoja, arvioita, ymmarrysta” (Karisto 2008, 64).

Lingvistiikasta, erityisesti semiotiikasta perdisin olevat kielen ja lukutaidon kasitteet
on nykydan omaksuttu ldhes kaikista oppiaineista kdytyyn keskusteluun: puhutaan
esim. musiikin, historian ja uskonnon lukutavoista. Itse kdytidn kuvataideopetukseen
liittyvén visuaalisen kulttuurin tulkinnan yhteydessa kisitettd monilukutaito. Kyt-
ken kisitteen monikulttuurisuuteen ja sisdllytan sithen koko materiaalisen kulttuurin
diskursiivisen tarkastelun. (Rdsdnen 2008a.) Monilukutaito-termia voitaisiin kayttaa
my0s puhuttaessa kulttuurin ymmartdmisestd koko sen laajassa merkityksessa (vrt.
engl. multiliteracy).
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rahointi ja kirjoitettu kieli kytked taiteisiin.

Taide- ja taitoaineita on yleisesti perusteltu tunnekasvatuksen ja merki-
tyksellisen toiminnan avulla. Késitteellistimisen osuutta ndissd oppiaineissa
on sen sijaan pohdittu vihemman. Sana kdsittdminen samoin kuin sen eng-
lanninkielinen vastine grasp (tarttua) kuvaavat hyvin taide- ja taitoainei-
siin liittyvad, kidden ja mielen yhteistyélle perustuvaa ymmértdmistd. Sana
ilmentdd sitd kiintedd yhteyttd, joka vallitsee ihmisen henkisen ja fyysisen
olemuksen vililld. Kehollisuuteen perustuva toiminta synnyttda elimellisen
suhteen ihmisen ja materiaalisen maailman vilille. Téllainen kokemukselli-
nen tiedonhankinta ei ole korvattavissa sanoihin perustuvan ajattelun avulla
saadulla tiedolla. Vaikka toiminta on keskeinen taide- ja taitoaineisiin liittyva
erityispiirre, ei niiden tiedonkasitystd tulisi kuitenkaan perustella ruumiin
ja dlyn erotteluun perustuvalla dualismilla. Kehollisuutta ei voida lahestyé
irrallaan abstraktista ajattelusta ja kulttuurista. Kun tietdmisté tarkastellaan
kokonaisvaltaisesti, kysytdadn millaista ajattelua késin tekeminen ja muu ke-
hollinen toiminta edustavat. Miten kasitteellistiminen ndissé aineissa tapah-
tuu ja millaisia symbolijarjestelmia niissd kaytetadn?

Kun taide- ja taitoaineita ldhestytddn kognitiivisten teorioiden valossa,
tarkastellaan niissdkin tapahtuvaa oppimista késitteellisend (visuaalisena,
auditiivisena, kehollisena) ajatteluna ja symbolien avulla tapahtuvana ilmai-
suna. Oppiminen néissi aineissa tarkoittaa kykya 1oytad ilmididen vélisiin
suhteisiin liittyvid erityislaatuja, huomata kuvitteellisia mahdollisuuksia ja
tulkita metaforisia merkityksid.” Taideteoksen tuottaminen ja tulkinta edel-
lyttavit hienovaraista erottelukykyd ja suhteiden ymmartamistd, symbolijar-
jestelmien tunnistamista ja kykya tulkita erilaisia merkkeja. Téllainen néke-
mys purkaa kisitystd, jonka mukaan taide- ja taitoaineisiin liittyvd toiminta
olisi konkreettista mutta ei abstraktia ja emotionaalista mutta ei &lyllista.
(Vrt. Arnheim 1954; Goodman 1976.)

Kisitteellisessd ajattelussa on tiedon- ja taiteenalakohtaisia eroja. Koko-
naisvaltainen taide- ja taitoaineiden oppimisprosessi etenee intuitiivisesta,
tunteille ja ympéroivastd maailmasta tehdyille havainnoille (sosiaalisille,
materiaalisille jne.) perustuvasta ajattelusta paatoksentekoon. Ilmididen abst-
rahointi tapahtuu ja ongelmanratkaisun tulokset ilmaistaan eri taiteenalojen

Metaforat voivat olla kuvallisia tai sanallisia — ne syntyvit analogisen ajattelun avulla
siten, ettd ilmioitd verrataan keskenddn. Metaforiin perustuvassa oppimisessa ”jona-
kin ndkeminen” liittyy ldheisesti "toisin nakemiseen”. Ne liittyvat olennaisesti narra-
tiiviseen tiedonmuodostukseen. (Ks. Efland 2002; Eisner 2005.) Niin taide kuin tiede-
kin operoivat metaforilla, jotka ovat kulttuurisesti sovittuja symboleja avoimempia ja
laajempia.
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materiaalien ja symbolijarjestelmien avulla. Sanat ja muut kulttuuriset sym-
bolit voivat liittyd taiteelliseen ajatteluun, mutta ne eivit ole valttamattomia.
Taiteessa on kyse henkilokohtaisesta merkityksenannosta, jonka tulos ei ole
tiedossa etukdteen vaan muotoutuu prosessissa. (Dorn 1999, 128-131.) Tai-
deopetuksessa edetddn kaytannollisestd, taitoperusteisesta osaamisesta késit-
teellistimiseen siten, ettd “resepteistd” siirrytddn reflektioon ja metakogni-
tioon. Noviisista ja taiteen kuluttajasta kehittyy ekspertti ja taiteen tuottaja.

Kunkin taide- ja taitoaineen valttimattomyyttd erillisend oppiaineena
voidaan perustella sill, ettd jokaisessa niistd opetellaan erilaisten symbolis-
ten muotojen tuottamiseen ja tulkintaan perustuvaa kasitteellistd ajattelua.
Kun perinteinen koulutieto tukeutuu sanalliseen tai numeraaliseen kisitteel-
listimiseen, ovat taide- ja taitokasvatuksessa kaytetyt kasitteet konkreettisia
ja aistivoimaisia.® Niitd voidaan katsella, kuunnella ja koskea. Tallainen ka-
sitteellistiminen ei kuitenkaan tarkoita pelkkai ilmaisukeinojen harjoittele-
mista, vaan eri taidon- ja taiteenalojen symbolijirjestelmit sidotaan konteks-
teihinsa. T4lloin taidetta ja taitojen oppimista ldhestytddn symbolien avulla
tapahtuvana késitteenmuodostuksena ja kulttuurisen tiedon omaksumisena.
Téstd nakokulmasta taide- ja taitoaineiden opettajista voidaan puhua kult-
tuurikasvattajina.

Kun koko koulua tarkastellaan kulttuurin osana, nousee opetussuunni-
telman keskioon eri tiedonalojen vélinen yhteisty.” Jotta tama yhteisty6 ta-
pahtuisi kunkin oppiaineen ominaislaatua kunnioittaen, olisi kunkin aineen
kyettdvé osoittamaan ne ominaisuudet, jotka erottavat sen muista ja joita il-
man oppilaan todellisuuskisitys ei ole kokonaisvaltainen.”® Taide- ja taitoai-

& Sava (1998) puhuu taiteesta kdsite- ja mielikuvatietona. Hin viittaa Reasonin ja Haw-
kinsin (1988) nikemyksiin puhuessaan kasitteellistimisen kahdesta tiestd. Selittdmi-
nen perinteisend kisitteellistimisen muotona tarkoittaa kokemusten luokittelua ja
teoriamallien muodostamista. Téllainen yleistimiseen pyrkivé kisitteenmuodostus
pyrkii kokonaisuuksien hallitsemiseen. Sanallis-teoreettisen polun rinnalla kulkee
taiteen metaforinen tie. TallA reitilld kokemukset muunnetaan tarinoiksi, tansseiksi,
maalauksiksi jne. (Mt. 117-118.) Kokonaisvaltainen oppiminen tarvitsee molempia
tutkimisen ja maailman hahmottamisen teité. Siini tiede ja taide kohtaavat niin ettd
ne rikastavat toisiaan.

Tiedonalojen vilisen yhteistyon mahdollisuuksista sekd opetuksen integroinnin ta-
soista ks. Rdsdnen 2008a.

Koulun tarkasteleminen kulttuurikasvatuksen ndkokulmasta asettaa vallitsevat oppi-
aineluokitukset uuteen valoon. Tulisiko kunkin oppiaineen vastata tietysta kulttuu-
rin osa-alueesta ja jos, niin millaiseen jaotteluun silloin tukeuduttaisiin? Kuvataide-
oppiaineen nimed on ehdotettu vaihdettavaksi visuaaliseksi kulttuuriksi. Endotuksen
taustalla olevan, vastaanottajan havaintotoimintoihin perustuvan nakemyksen mu-
kaisesti olisi tall6in myds kasityd ja liitkunta/tanssi sisallytettava visuaaliseen kulttuu-
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neiden erityisasemaa koulussa voidaan perustella silld, ettd ne a) perustuvat
aistitiedolle, b) edistdvit metaforista ajattelua ja c) kehittdvit kehon kieleen
perustuvien symbolien avulla tapahtuvaa kasitteellistamista.

Integroiva taideopetus

Taide- ja taitoaineita yhdistdvddn tiedonkisitykseen sisdltyy ndkemys ko-
konaisvaltaisesta oppimisprosessista ja erilaisten tietimisen tapojen sa-
manarvoisuudesta. Nama kaksi ulottuvuutta ilmenevit eri tavoin kussakin
aineessa. Esimerkkind taide- ja taidekasvatuksen taustalla olevasta laajasta
tiedonkasityksestd toimikoon tdssd kuvataideopetus, jota olen havainnollis-
tanut integroivan taideopetuksen mallilla (Résdanen 2008a). Olen pelkistdanyt
kuvataideopetuksen kdytdnnot neljadn taidekasvatusmalliin, jotka perustu-
vat erilaisille taide- ja oppimiskasityksille. Kannustan opettajaa kokoamaan
malleista omiin kaytantdihinsé sopivan kokonaisuuden, jossa eri nakemykset
integroituvat."

Integroivan kuvataideopetuksen malli tarjoaa jisennyksen, jonka avulla
voidaan lahestyd myds muita taide- ja taitoaineita. Malli sisaltdd nelji toisiaan
tdydentédvai tiedon ulottuvuutta (Kuvio 1)."* Tietdminen voi perustua havain-

riin. Tekijdn tiedonhankinnan nidk6kulmasta kaikkia mainittuja oppiaineita yhdistaa
kehollisuus, jonka voidaan katsoa olevan myds (auditiivista kulttuuria edustavan)
musiikin perusta.

' Mallistani 16ytyy yhtéldisyyksid Arthur Eflandin (1983/1998) kehittelemadn opetus-
suunnitelmamalliin ja hinen my6hempiin ajatuksiinsa postmodernista taidekasva-
tuksesta (Efland, Stuhr & Freedman 1996/1998). Efland ehdottaa hahmottelemiensa
taidekasvatusmallien eklektistd yhdistimistd. Mikko Ketovuoren (2008a) mielestd
my6s musiikkikasvatuksen tulisi perustua erilaisten paradigmojen yhdistelyyn. Hin
liittdd ne Stephen Pepperin (1942) teoriaan maailmanhypoteeseista ja katsoo myos
Eflandin opetussuunnitelmamallilla olevan yhteyksié Pepperin teoriaan. (Ketovuori
2008b.) Myos aiemmin kehittelemani kokemuksellis-konstruktivistisen taideoppi-
mismallin (Rdsdanen 1993; 1997; 2000) lihtokohtana oleva David Kolbin (1984) koke-
muksellisen oppimisen kehd tukeutuu Pepperin nakemyksiin.

Kayttamaéni termi taidetieto liittyy laheisesti taitotiedon kisitteeseen. Se puolestaan
perustuu Gilbert Rylen (1949) erotteluun know that ja know how. Termilld taitotieto
voidaan tarkoittaa tietoa, joka saavutetaan taidon harjoituksen avulla (vrt. tekemélld
oppiminen). Sitd kdytetddn kuitenkin yleisemmin kuvaamaan taitoa koskevaa tietoa,
erdadnlaista “metataitoa”, joka mahdollistaa taitojen kehittdmisen. (Niiniluoto 1992,
53.) Kyseessé on siis se tiedollinen ulottuvuus, joka liittyy myds tekhne-kisitteeseen.
Sen erityinen muoto on nk. tekijin tieto, taitavan kisity6ldisen ja opettajan tieto toi-
mintansa pddmaarista.
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noille, tunteille, kunkin taiteen- ja taidonalan kisitejarjestelmaa edustaville
muodoille tai muille kulttuurisille symboleille. Néistd lahtokohdista syntyy
tietoa, joka ilmenee kunkin taiteen- ja taidonalan produktina. Havaitsemisen
merkitystd painottava opettaja katsoo, ettd tarkat aistihavainnot rikastavat
ja syventavit oppilaiden kokemusta yhteisestd todellisuudesta. Kun opetta-
ja korostaa tunteiden osuutta tietdmisessd, uskoo hén sisdisen todellisuuden
tutkimisen ja ilmaisemisen auttavan oppilasta 10ytimadn oman paikkansa
maailmassa. Opetus voi my0s painottua muotoon. Tdlloin muodot, olivat ne
sitten liikkeitd, 4dnid tai vaikkapa virejd, muodostavat sanojen kanssa vaih-
toehtoisia kisitteitd, joiden avulla ulkoista ja sisdistd todellisuutta tutkitaan
ja esitetddn. Kun taide- ja taitoaineita lahestytaan kulttuurisena tietdmisend,
korostetaan opetuksessa erilaisten taidon- ja taiteenalakohtaisten symboli-
jarjestelmien opiskelun ohella muiden (moni)kulttuuristen merkitysjarjestel-
mien opiskelua.”

Y Y.
o Tunteet /‘f'/lse AN

7 \Ya
y .‘\)0\ //7@ Y

Kulttuuriset
symbolit

Havainnot

_TOIMINTA _
KUVIO 1. Taidetieto

Taide- ja taitoaineissa aistimista ja tuntemista pidetddn tietimisen perusta-
na."* Kokonaisvaltaisessa tiedonkisityksessd havaintotieto ja tunnetieto yh-

3 Kisitykseni monikulttuurisuudesta tukeutuu Gollnickin ja Chinnin (1983) kulttuuri-
identiteetin jasennykseen, jossa yksilod ldhestytddn monien rinnakkaisten viiteryh-
mien jasenend. Sen mukaan erilaiset mikrokulttuurit (iké, uskonto, etnisyys, luokka,
kieli, sukupuoli jne.) muodostavat yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevan makrokult-
tuurin. (Ks. Rasanen 2008a, 252-256.)

" Tissd yhteydessd kdytetddn usein termié esteettinen tieto. Aistitiedon merkitykseen
viittaa jo taiteiden perusteita tutkivan tieteenalan nimitys: estetiikka-termin pohjana
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distyvit kasitteellistimiseen ja kulttuuriseen tietoon. Ndmi tiedon muodot
todentuvat toiminnassa eli erilaisten produktien tuottamisessa ja tulkitsemi-
sessa. Nakemys painottaa taiteen luonnetta tietdmisen prosessina. Niin ku-
vataiteen oppimiseen kuin muihinkin taide- ja taitoaineisiin liittyvén tieta-
misen erityislaatu on siind, ettd tieto kehittyy ja ilmenee toiminnassa eikd
sen edellytetd olevan sanallistettavissa. Tieto rakentuu tekemisen kautta siten,
ettd aistihavainnot muunnetaan (kuvalliseksi, keholliseksi jne.) ajatteluksi ja
toiminnaksi. Taide- ja taitoaineissa on kyse kehon ja aivojen yhteistyona ta-
pahtuvasta merkityksenannosta. Tima tarkoittaa seki erilaisten produktien
tuottamista ettd kykya tulkita muiden tekemié tuotteita, kuvia ja muita esi-
tyksia.®

Taidetiedon luonnetta havainnollistava kuvioni sisaltad késityksen taitees-
ta sekd tietdimisen lihteend ja tuloksena ettd tutkimisen tapana. Havainnot,
tunteet, muodot ja muut kulttuuriset symbolit voivat olla taiteellisen toi-
minnan ldhtokohta, mutta néitd kisitteitd voidaan kayttda kuvaamaan myos
toiminnan ilmentymid. Taide- ja taitoaineille ominainen toiminta liittyy
olennaisesti ihmisen kehollisuuteen, joka puolestaan kytkeytyy aistimiseen.
Molemmissa on kyse ns. hiljaisesta tiedosta.'® Olipa taidetieto eksplikoitua
tai ddnetontd, ilmenee se aina toiminnassa. Kyse voi olla joko tuottavasta

on kreikankielinen aisteja tarkoittava kasite aisthesis. Kunkin taiteenalan voi ajatella
painottavan erilaisia aistialueita, mutta varsinkin nykytaiteessa niiden viliset rajat
ovat liudentuneet. Moniaistisuus kuuluu ihmisen tapaan havainnoida arjen ilmioit,
mutta taiteesta puhutaan silloin, kun ndma havainnot synnyttavat jotain arkikoke-
muksesta poikkeavaa. Arkihavainnon ja esteettiseksi eldmykseksi kutsutun koke-
muksen erojen médrittely on ty6llistinyt esteetikkoja tiedonalan syntyajoista ldhtien.

15 Kokemuksellisen taideoppimisen mallissa (Rdsdnen 1993; 1997; 2000) kuvaan taiteel-
lista oppimisprosessia havaintokokemukseen pohjautuvan reflektoinnin, késitteellis-
tdmisen ja tuottamisen vuorovaikutuksena. Oppimista tapahtuu, kun elimys muun-
netaan sanallisiksi ja kuvallisiksi késitteiksi, jotka siirretddan toimintaan ja oppilaan
arkeen.

¢ Koivunen (1998) tukeutuu Polanyihin (1958) todetessaan, ettd taiteeseen hiljaisena
tietona (tacit knowledge) sisaltyy “kaikki se geneettinen, ruumiillinen, intuitiivinen,
myyttinen, arkkityyppinen, ja kokemusperdinen tieto, jota ihmiselld on, vaikkei sitd
voida ilmaista verbaalisin kdsittein” (mt. 204). Sava (1998) pitdd aisteja ja tunteita tai-
teellis-esteettisen tiedon perustana ja tiedonhankkimisen vélineend. Hinen mukaan-
sa emootioilla itsellddn on kognitiivinen eli tietdvé puolensa (mt. 111). Tadssd mielessa
(tiedostamattomistakin) tunteista ja havainnoista voidaan puhua tietona eiké pelkés-
taan (kasitteellistetyn) tiedon ldhteind (vrt. Arnheim 1954). Puhe hiljaisesta ja kehol-
lisesta tiedosta liittyy lansimaista ajattelua ravistelevaan epistemologiseen kriisiin.
Usko kaikille yhteiseen todellisuuteen on murtunut ja universaalin tiedon asemesta
korostetaan kontekstin merkitysta. (Vrt. Anttila 2006.)
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(maalaaminen, tanssiminen jne.) tai tulkitsevasta (katsominen, kuuntelemi-
nen jne.) toiminnasta. Kuviossa havainnot ja tunteet edustavat hiljaista tietoa,
joka voidaan muuntaa taiteellisiksi symboleiksi. Taiteilijan ja muotoilijan kasi
kasittdd ja tanssijan keho ajattelee ilman sanoja (tekijdn tieto). Myos teoksen
vastaanottajan tieto voi olla hiljaista, aisteihin ja havaintoihin perustuvaa
ymmarrystd. Niin tekijin kuin tulkitsijankin nonverbaalia tietoa voidaan
my6hemmin reflektoida ja se on sidottavissa erilaisiin kulttuurisiin kasittei-
siin ja symboleihin. Teoksen tai tuotteen vélittiméan taidetiedon verbalisointi
ei ole valttdimatontd, mutta sanat avaavat usein taiteellisiin késitteisiin uusia
sisaltoja.

Kun taide- ja taitoaineiden opetusta tarkastellaan tietimisen nakokul-
masta, pidetdan havaintoja, tunteita, muotoelementtejé ja kulttuuria yhta ar-
vokkaina tiedon ulottuvuuksina. Kun neljai tiedon lajia lahestytdan aidosti
tasaveroisina, ei niitd voida erottaa toisistaan. Téhidn liittyy se integroivan,
kokonaisvaltaisen opetuksen keskeinen ajatus, jonka mukaan opettajan tulisi
valittad oppilaille erilaisia kdsityksid taitamisesta ja tietdmisestd. Tama tapah-
tuu siten, ettd opetussuunnitelma rakennetaan erilaisten tietimisen tapojen
vuorottelulle ja ldhestymistapoja vaihdellaan tehtdvikohtaisesti. Ndin ha-
vainnollistetaan myos taide- ja taitoaineiden moniulotteisia tehtdvid koulun
kokonaisuudessa. Taidetiedon muotoja kuvaavan kolmion pédlle hahmottuva
ellipsi edustaa kokonaisvaltaista tiedonkdsitysta ja sitoo tietimisen tuottami-
seen. Juuri tdma erilaisten tietdmisen tapojen yhdistyminen ja niiden ilmene-
minen kdytdnnon toiminnassa tekee taide- ja taitoaineista niin voimallisen
oppimisen muodon.

Taideopetusmalliini sisdltyva integraation kasite koskee sekéd oppiaineen
sisdistd ettd eri tiedonalojen vilistd integraatiota. Siind on kyse erilaisiin taide-
tiedon muotoihin tukeutuvien taidekasvatusmallien yhdistelyn lisaksi myos
taidemaailman eri osa-alueiden yhdistelemisestd. Integrointi koskee paitsi
taide- ja taitoaineiden opetussuunnitelmissa esitettyjd sisdltoalueita myos
perusopetuksessa mainittujen aihekokonaisuuksien (POPS 2004) puitteissa
tapahtuvaa eheyttidvad opetusta. Néiden lisdksi siind on kyse oppimiseen ja
kulttuuri-identiteetin kehittymiseen liittyvien ndkemysten integroinnista,
jotka kytkeytyvdt my6s monikulttuurisen maailman asettamiin vaatimuk-
siin. Integroiva kuvataideopetus néyttaytyy talloin lahestymistapana, jossa
taiteet tarjoavat haasteita niin koulun muille oppiaineille, kasvatuksen tutki-
mukselle kuin yhteiskunnalliselle keskustelullekin.
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Taide- ja taitoaineet haastavat kouluoppimisen

Integroivan taideopetuksen malli tarjoaa vélineen, jonka avulla opettaja voi
kehittdd omia kdytantdjaan. Malli on kéyttokelpoinen myds taide- ja taitoai-
neiden yhtdldisyyksien ja niitd erottavien ominaisuuksien analysoinnissa. Se
tarjoaa nakokulmia, joiden avulla voidaan tarkastella ndiden aineiden suh-
detta koulun muihin oppiaineisiin. Integroivaan taideopetukseen sisiltyva
késitys neljastd, tasa-arvoisesta tietimisen tavasta perustuu nidkemykseen,
jonka mukaan lapset ja nuoret tarvitsevat 1) mahdollisuuksia kokea maail-
ma aistivoimaisesti, 2) tuntea ja ilmaista tunteita, 3) tutkia ja kisitteellistdd
maailmaa erilaisten symbolijirjestelmien avulla ja 4) ilmaista ja lukea moni-
kulttuurisia merkityksid. Kaikkien kouluaineiden tulisikin olla seka aivojen,
kehon ettd syddmen aineita.

Kokonaisvaltaisuus, esteettisyys ja luovuus eivit ole taide- ja taitoaineiden
yksityisomaisuutta, vaan ne kuuluvat jokaiseen aineeseen. Juho Hollo (1917)
puhuu kasvatuksesta taiteeseen, taidetta varten ja taiteen avulla, ja hdnen
mukaansa opetusta tulisi kokonaisuudessaan ldhestyé kasvatuksen taiteena.”
Kun taitavasta opetuksesta puhutaan Hollon ajatuksia mukaillen opetuksen
taiteena, kannustetaan opettajaa suhtautumaan oppituntiin samalla intensi-
teetilld kuin taideteokseen. Perinteisestd, yksilokeskeisestd taidendkemykses-
td poiketen “opettajataiteilija” voi tukeutua nykytaiteeseen, jolle on ominaista
taiteidenvilisyys ja todellisuuden tutkiminen eri tiedonalojen menetelmilla.
Téllaiseen taidekisitykseen tukeutuva oppimistapahtuma ei pohjaudu opet-
tajan esitykseen, vaan muistuttaa enemmainkin yhteisotaidetta niin, ettd “op-
pimisteos” syntyy vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa.

Opetuksen taide voidaan kytked myos luovuuden késitteeseen. Kun ope-
tusta ldhestytddn luovuuden ja leikin ndkokulmista, korostuu muun muassa
tunteiden, aistimellisuuden ja huumorin merkitys oppimisessa. Luokkahuone
ymmarretddn tdlloin improvisaatiolle ja yllatyksille avoimeksi ymparistoksi
ja opetuksen tavoitteet muuttuvat tilanteen mukaan. Opetuksen muotoa ja
sisdltod ei eroteta toisistaan: se miten sanotaan, vélittdd sitd mitd sanotaan.
Tdma ilmenee esimerkiksi siind, ettd kiinnitetddn huomiota opetuksen ryt-
mittdmiseen ja ajoitukseen. Havainnollistaminen ja eldmyksellisyys ovat
keskeisid piirteitd opetuksen taiteessa. Opettajataiteilija luo puitteet ja ottaa
avoimesti vastaan oppilailta tulevat ideat. Hin luopuu yksittdisten faktojen
vdlittdmisestd ja huomioi mielikuvituksen ja aistien roolin tiedon henkil6-

7 Englanninkielisessa kirjallisuudessa “hollolaista” lahestymistapaa vastaavassa jaotte-
lussa kdytetdan termejd about art, in art, with art, through art (Sullivan 2005). Taitees-
ta oppimisen vilineend ja taiteellisesta tutkimuksesta ks. Rédsdnen 2008a, 139-144;
Résdnen 2008b.
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kohtaisen merkityksen muodostumisessa.

Luovuus ei ole elamyksellisyyden synonyymi, vaan se viittaa myos laajem-
piin, yhteison kannalta merkittaviin ominaisuuksiin. Juhlapuheista paatellen
yhteiskuntamme ei kehity ilman luovuutta ja koulun tasolla ldhes kaikkien
aineiden opettajat puhuvat luovuuden kehittimisestd. Luovuudesta katsotaan
olevan kyse varsinkin silloin, kun toteutetaan joitakin arkikaytdnnéista poik-
keavia toimintatapoja. Koulussa jarjestetyilld luovuustempauksilla on kuiten-
kin taipumus jaada irrallisiksi tapahtumiksi, joita ei sidota mihinkaén. Jotta
erilaisilla luovuuden nimissi tapahtuvilla projekteilla olisi merkitysta koulun
tiedonkdsityksen muuttamisessa, luovuus tulisikin ndhdéd osana laajempaa
kulttuurikésitettd. Tam4 tarkoittaa muun muassa taide- ja taitoaineisiin liite-
tyn epamadrdisen luovuuskasityksen romuttamista.

Meidén tulisi lakata puhumasta yleisestd luovuudesta ja tarkastella nii-
td keinoja, joita kukin tiedonala tarjoaa luovuuden edistimiseen. Aivan sa-
malla tavoin kuin integraatio edellyttda itsendisten oppiaineiden yhteistyota,
myds yleinen luovuus on itsendisten osiensa summa. Jotta luovuudella olisi
yhteiskunnallista merkitystd, on eri alojen luovat voimat kytkettava toisiin-
sa ja tarkasteltava niitd kulttuurisina ilmi6ind. Luovuusmyytin purkaminen
edellyttdad myos sitd, ettd taide- ja taitoaineita tarkastellaan muustakin kuin
vdlinearvojen nikokulmasta. Myvytti taide- ja taitoaineiden yleishyodyllisestd
luonteesta olisi romutettava ja niitd tulisi tarkastella uuden tiedon luomise-
na. Tdmai ei tarkoita luopumista taide- ja taitoaineisiin liittyvistd “hyodyt-
tomistd” itseisarvoista kuten aistinautinnoista ja kauneuden eldmyksista.
Kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa kunkin oppiaineen tiedonalakohtaiset ja
vilineelliset arvot yhdistyvit.
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Olli-Pekka SALO

Ruotsin opettamisen ihanuus ja kurjuus -
ruotsinopettajien ajatuksia oppiaineestaan

Artikkeli kisittelee ruotsinopettajien (N=135) kisityksid ruotsin opettamisen myontei-
sistd ja kielteisistd puolista. Aineisto koostuu erilaisissa oppilaitoksissa ruotsia opettavien
vastauksista sahkoiseen kyselylomakkeeseen, jossa avoimin kysymyksin selvitettiin ruot-
sin opettajien ajatuksia omasta oppiaineestaan. Tulokset osoittavat, ettd ruotsinopettajat
viihtyvit tyossddn padasiallisesti samasta syystd kuin muutkin opettajat, silld tyén mie-
lekkyys perustuu mahdollisuuteen saada tyoskennelld ihmisten parissa. Tyon kuormit-
tavuuteen vaikuttavat ruotsin kieltd kohtaan laajalti vallitsevat kielteiset asenteet, joita
ei vastaavassa médrin kohdistu mihinkdidn muuhun oppiaineeseen. Ty6hon liittyy myos
muita ikdvid puolia, joihin tosin saattaisi olla l6ydettavissd ongelmaa lieventdvia ratkai-
suja.

Avainsanat: ruotsi, kielenopetus, késitykset

Johdanto

Sanomalehtien yleisénosastoilla, ja nykyddan my6s monilla verkkosivuilla, kay-
déddn epéasadnnollisin viliajoin keskusteluja ruotsin opettamisen tirkeydestd
tai turhuudesta. Usein ndma keskustelut tahtovat jdddd inttdmisen asteelle,
silld niin ruotsin opettamisen puolustajat kuin sen lakkauttamista kannatta-
vat eivit juurikaan ota kantaa toistensa argumentteihin, vaan toistavat omia,
ainoina oikeina pitdmidan mielipiteitd (ks. esim. Tiede-lehden verkkokeskus-
telu 1). Tiettyjen tahojen intohimoista suhtautumista ruotsin kielen asemaan
kuvaa hyvin se, ettd joku oli valmis haastamaan entisen padministerin Paavo
Lipposen oikeuteen maanpetoksesta, kun hin muutama vuosi sitten nousi
voimakkaasti puolustamaan toisen kotimaisen kielen paikkaa kaikille yh-
teisend oppiaineena (ks. Tiede-lehden verkkokeskustelu 2). Molempiin edella
esitettyihin nakékulmiin on luonnollisesti 16ydettavissd pétevid perusteluja.
Ruotsin kielen lainsdddannollisesti vahva asema on hyvin ymmarrettdva his-
toriallisesta nakokulmasta katsottuna, mutta késittimédton demografisesta,

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 355-368.



356 Olli-Pekka SALO

etenkin jos asiaa tarkastellaan sen asemaa kaikille yhteisend oppiaineena pe-
rusopetuksessa. Ruotsin kielen osaamisen hyodyllisyyttd voidaan perustel-
la talouden nakékulmasta, silld esimerkiksi vuonna 2007 Ruotsi oli Suomen
toiseksi tirkein vientimaa (10,7 %) ja kolmanneksi tarkein tuontimaa (10,0 %)
(Spiridovitsh 2008). Lisiksi esimerkiksi Suomen ja Ruotsin vuosisatainen yh-
teys on johtanut kulttuurin ja kielen alueella moniin yhtéildisyyksiin, joiden
tunnistaminen edesauttaa myds nykypéivan suomalaisen itsetietoisuuden ke-
hittymistd. Toisaalta huoli Suomen kielivarannon rapautumisesta on johtanut
ehdotuksiin, joiden mukaan ruotsin kieli olisi syytd asettaa samaan asemaan
kuin muut vieraat kielet, silld vieras kieli ruotsi useimmille suomalaislapsille
ja -nuorille on.

Vaikka asian tiimoilta on kayty vilkasta keskustelua, on merkillepantavaa,
ettd ruotsinopettajat nayttivét ottavan melko harvoin osaa ndihin keskuste-
luihin. Tahén saattaa olla syyna se, ettd monet heistd joutuvat joka tapaukses-
sa kdymaan tdtd keskustelua omien oppilaittensa ja opiskelijoittensa kanssa.
Koska ndma keskustelut eivat ole esilld julkisuudessa ja koska ruotsinopetta-
jien asema on keskeisessé roolissa ruotsin opettamisessa, on tarkedd selvittad
ruotsinopettajien nakemyksid heiddn omasta oppiaineestaan.

Tassd artikkelissa kasiteltdvd teema liittyy meneillddn olevaan vaitostut-
kimukseeni, jossa tarkastelen ruotsin opettamista vaikutusketjuna, joka al-
kaa lainsddddannostd ja kulkee opetussuunnitelmien, opettajankoulutuksen
ja oppimateriaalituotannon kautta varsinaiseen luokkahuonetoimintaan (ks.
my6s Dufva & Salo 2009). Koko tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena
toimii padasiassa dialoginen kieliteoria (esim. Volo$inov 1990), jonka mukaan
kaikki kielellinen toiminta, jota luonnollisesti tédllainen opettamisen vaiku-
tusketju pddasiallisesti on, on sosiaalista toimintaa, jota vdistimatta ohjaavat
my0s ideologiset valtasuhteet. Dialogisuudessa ihmisen ndhdédan lahtokoh-
taisesti olevan dialogisessa suhteessa ymparistoonsd, silld Bahtinin (1991)
mukaan eldmé on perusluonteeltaan dialogista, silld elaminen merkitsee osal-
listumista dialogiin eri tavoin (esittdmalla kysymyksid, huomioimalla toiset,
jne.). Bahtin (1991) huomauttaa, ettd ihminen osallistuu tdhan dialogiin koko
elimdnsd ajan “hengellddn, koko ruumiillaan ja teoillaan”. Koska ihminen
on jatkuvassa dialogissa, on luonnollista, ettd hinen kiyttimansa kieli on
suurelta osin jaettua. Volo$inov kuvaakin sanaa kaksipuoliseksi aktiksi, sil-
14 sanaa médarad “yhtd paljon se kenelle se on kuin kenen se on” (Volosinov
1990, 106). Vaikka kielen ja vallan yhteenkietoutuneisuuden korostaminen
ei dialogisessa kieliteoriassa olekaan yhté alleviivattua kuin kriittisessd dis-
kurssintutkimuksessa (ks. esim. Blommaert 2005; Pietikdinen & Méntynen
2009), on silld luonnollinen paikkansa myds dialogisessa kieliteoriassa. Koska
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dialogisuus voidaan nihda ontologisena teoriana ihmisestd, on selvéd, ettd
valtasuhteet vaikuttavat ihmisen keskinédiseen yhteistoimintaan, silld, kuten
Volosinov (1990, 89) toteaa, kunkin “sanan on aina tayttanyt ideologinen tai
jokapdivdisen elamdn sisdlto ja merkitys”. Vieraan kielen opetusta ajatellen
onkin luontevaa ndhdé dialogisuus kielikasvatuksen teoreettisena kehyksena
(Salo 2009).

Ruotsin opettamisen vaikutusketjussa dialogi ndyttdytyy monin tavoin,
silla opetuksen taustalla olevat lait, asetukset ja opetussuunnitelmat ovat syn-
tyneet yhteiskunnallisessa, ideologisesti voimakkaasti varittyneessd dialogis-
sa, joiden pohjalta esimerkiksi Suomen kaksikielisyyden voi sanoa lepaavan
vankalla pohjalla, ainakin periaatteellisella tasolla. Opetussuunnitelmien
perusteet ja sithen monin tavoin nivoutuvat opettajankoulutus ja oppima-
teriaalituotanto pyritdan puolestaan luomaan tiyttimadn yhteiskunnallisia
tarpeita mahdollisimman tuoreisiin ja pateviin tutkimustuloksiin perustuen.
Kielikasvatuksen osalta kyse on télloin esim. kielikdsitykseen ja kielenoppi-
miseen liittyvistd tutkimuksista. Viime kiddessd vaikutusketjun toimivuus
néyttaytyy yksittdisten ruotsinopettajien toiminnassa, silld vaikka koulujen
itsensd viimeistelemd opetussuunnitelma onkin normatiivinen asiakirja, se
harvoin sitoo opettajan késid kovinkaan tiukasti. Suomalaisella opettajalla-
han on vapaus valita omasta mielestddan kuhunkin opiskelutilanteeseen par-
haiten soveltuva opetusmenetelmi, mikéd kiytdnnossd tarkoittaa hyvinkin
monenlaisia tapoja opettaa samaa asiaa. Yhtd oikeaa tapaa tuskin on loydet-
tivissd, mutta toiset ovat perustellusti tehokkaampia kuin toiset (ks. esim.
Richards & Renandya 2002).

Aineisto

Téaman tutkimuksen aineisto koostuu suomalaisten ruotsinopettajien (N=135)
vastauksista sihkdiseen kyselylomakkeeseen, jossa oli avoimia kysymyksid,
kuten esim. "Mika ruotsin opettamisessa on mielestdsi erityisen tarkeda?” Ai-
neiston kokoaminen tapahtui niin, ettd ldhetin kevéalla 2007 Suomen ruot-
sinopettajien yhdistyksen sahkopostilistalle viestin, jossa kerroin lyhyesti tut-
kimusaiheestani ja jossa oli linkki kyselylomakkeeseen. Sdhkopostilistalla oli
tuolloin nelisensataa ruotsinopettajaa, joista néin ollen noin kolmasosa kévi
tayttaimassd lomakkeen. Vastaajien kirjo ulottuu yliopistolla ruotsia joko ai-
nelaitoksella tai kielikeskuksessa opettavista opettajista aina paivakoti-ikaisia
ohjaaviin kielikylpyopettajiin. Maantieteellisesti ndmé opettajat sijoittuvat
miltei Hangosta Petsamoon, silld pohjoisin vastaus tuli Rovaniemelta, lanti-
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sin Uudestakaupungista, itdisin Joensuusta ja eteldisimmit paakaupunkiseu-
dulta. Vanhin vastaaja on syntynyt vuonna 1943 ja nuorin vuonna 1981. On
huomattava, ettd aineistoa ei siind mielessd voine pitdd kattavana, ettd ruot-
sinopettajien séhkopostilistalle eivat kuulu laheskadn kaikki ruotsinopettajat.
On syytd olettaa, ettd listalla ovat yliedustettuna sellaiset opettajat, jotka ha-
luavat saada tietoa koulutuksista ja tapahtumista ja jotka sitd kautta pyrkivit
aktiivisesti yllapitimadn ja kehittimadn ammattitaitoaan. Lisdksi on toden-
ndkoistd, ettd kyselyyn osallistuneet opettajat ovat timén listan jasenistd niitd
aktiivisimpia oman tyonsa kehitt4jid. Ndin ollen aineiston voi jossain mieles-
sd sanoa koostuvan eksperttiopettajien (ks. esim. Jaakkola 1997) vastauksis-
ta, minka vuoksi aineiston yleistettavyyteen on syytd suhtautua varauksella.
Téamd koskee etenkin opettajien pedagogisia toimintatapoja sekd oppiaineen
sisallollisiin valintoihin liittyvia ratkaisuja. Toisaalta tdssé artikkelissa kisi-
teltavit kysymykset luotaavat opetustyotd kokonaisvaltaisesti, jolloin pedago-
ginen kyvykkyys ei nouse niin keskeiselle sijalle, vaikka yleiseen asennoitu-
miseen se toki saattaa vaikuttaa.

Kyselylomaketta laatiessani pdadyin avoimiin kysymyksiin, silld halusin
pédstd kasiksi ruotsinopettajien kidsityksiin opettamastaan aineesta. Kysy-
myksissd puhutaan esimerkiksi ruotsin opettamisesta ruotsin kielen opet-
tamisen sijaan, silld tdlla tavoin pyrin saamaan selville, miten opettajat itse
médrittelevdt oman oppiaineensa sisdllot. Ruotsin opettamiseen kun pitéisi
vaikkapa peruskoulun opetussuunnitelmaperusteiden mukaan kuulua kie-
litaidon opettamisen lisdksi my6s kulttuuritaitojen ja opiskelustrategioiden
opettamista (esim. POPS 2004, 121).

Tassd artikkelissa késittelen opettajien vastauksia kahteen kysymykseen,
jotka valottavat ruotsin opettamista kahdesta vastakkaisesta ndakokulmasta
eli miké ruotsin opettamisessa on opettajien mielestd mukavinta ja toisaalta
mika siind on ikdvintd. Tutkimus on luonteeltaan lomakkeella toteutettu puo-
listrukturoitu haastattelu, jossa kaikille on esitetty samat kysymykset ilman
valmiita vastausvaihtoehtoja (ks. esim. Eskola & Suoranta 1998). Vastaukset
olen teemoitellut aineistosta nousevien ilmididen perusteella, jolloin yksittai-
sen opettajan vastuksessa saattaa esiintyd useita teemoja.

Ruotsin opettamisen ihanuus...

Opettajien vastaukset kysymykseen, mika ruotsin opettamisessa on muka-
vinta, voi jakaa neljadn padluokkaan. Ensinnikin ruotsin opettamisesta tekee
mukavaa toisten ihmisten kanssa tyoskenteleminen ja toiseksi ruotsin opet-
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tamiseen ja opiskeluun on tarjolla runsaasti hyvad materiaalia. Lisdksi moni
ruotsinopettaja kokee itse kielen ja/tai siihen kiinteésti kietoutuvan kulttuu-
rin merkittavaksi tekijaksi opettamisen mielekkyytté ajatellen.

On sangen luonnollista, ettd opettajan tyossda ihmissuhteet nousevat kes-
keiselle sijalle, kun puhutaan opettamisen myonteisistd puolista. Kuuluuhan
hyvéin opettajan edellytyksiin mm. oppilaiden ymmartdminen ja pedago-
ginen rakkaus (Haavio 1947). My6s Highet (1950) korostaa sitd, ettd hyvan
opettajan tulee pitdd oppilaistaan. Hin menee jopa niin pitkélle, ettd katsoo
opettajan olevan paras luopua ammatista, jos niin ei ole. Opettajan tyon ih-
misldheisyys on tullut esiin my6s opettajankoulutukseen hakeutuvia tutkit-
taessa (esim. Kari & Varis 1997; Viisdnen 2001). Monet nuoret haluavat opet-
tajaksi nimenomaan siksi, ettd saa olla tekemisissd lasten tai nuorten kanssa.

Yhtddltd ruotsinopettajat korostavat jokapdiviistd vuorovaikutusta op-
pilaiden kanssa antamalla opettamisen mukavuuden perusteeksi esimer-
kiksi “Thanat, innostuneet oppilaat” (Opel03) tai "Meiddn koulun mukavat
opiskelijat!” (Opel07). Toisaalta oppilaiden ja opiskelijoiden oppimiskoke-
mukset tekevit tyostd mukavaa, silla on “ilo, kun huomaa, ettd opiskelija saa
miellyttavid oppimiskokemuksia ja rohkaistuu kdyttimadn kieltd” (Ope5)
tai "kun huomaa oppilaiden tajuavan, miten kieli toimii ja kun he iloitsevat
kielen kaytostd ja kertovat, kuinka ovat uskaltaneet kayttaa sitd ‘oikeassakin
elamdssd’(Opell). Yksinkertaisesti kyse on siis siité, ettd "Oppimista tapah-
tuu!” (Opel33).

Mukavaksi ruotsinopettajan tyon tekee myos materiaalin runsaus ja laa-
dukkuus seké ruotsin kielen fyysinen ja henkinen ldheisyys. Se, ettd ruotsin-
opettajat korostavat vastauksissaan laadukkaan oppimateriaalin saatavuutta,
on linjassa niiden tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan suomalaiset kiel-
tenopettajat pitdvit oppikirjaa erittdin merkittdvind oppimisen vélineeni.
Jopa 98 % kieltenopettajista pitdd oppikirjaa viiden tirkeimméan materiaa-
lin joukossa (Luukka ym. 2008). Liséksi vieraiden kielten opettajat kertovat
etenevdnsd pikemminkin oppikirjan kuin opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaisesti (62 % vs. 48 %), joskin on muistettava, ettd useimmiten oppikirjo-
jen tavoitteet ovat samansuuntaisia opetussuunnitelmien tavoitteiden kanssa.
Toisaalta esimerkiksi oppikirjojen vilittdma kielikasitys saattaa poiketa mer-
kittavasti opetussuunnitelmaperusteissa ilmenevastd kielikdsityksestd (Salo
2006).

Ruotsinopettajien mielesta tarjolla olevat oppimateriaalit ovat hyvid, jopa
loistavia, ja niitd on runsaasti. Erddn opettajan mukaan nama loistavat oppi-
materiaalit “osoittavat ettd ruotsin kieltd voi hyvin kayttdd kaikkeen tiedon-
hankintaan ja virkistykseen” (Ope73). Lisdksi ruotsin opettajat arvostavat
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opettamansa kielen laheisyyden tarjoamia mahdollisuuksia. Koska suomi on
kaksikielinen maa, opettajilla on hyodynnettdvissddn “valtava materiaalitar-
jonta” (Ope32), silld vierailukohteita, teatteria ja muita kontakteja on helposti
saatavissa, etenkin Eteld- ja Lansi-Suomessa. Ruotsin opettamisen mielek-
kyyttd lisaa myo0s se, ettd “oheismateriaalia 16ytyy tv:std, kauppojen lehtihyl-
lyiltd, jne.” (Opel20), joten voidaan perustellusti viittdd, ettd “ruotsia tulee
monesta tuutista” (Opel32). Erds opettaja nostaa myonteisend esimerkkina
esille sen tosiasian, ettd “lahes kaikki ovat kdyneet joskus Ruotsissa ja heilld
on jonkinlaisia kokemuksia ruotsalaisista ja koko maasta” (Ope48). Tdllainen
omakohtainen kokemus ja sen hyddyntimien opetuksessa on omiaan edis-
tamadn oppilaiden ja opiskelijoiden suhtautumista opiskeltavaan aineeseen.
Lisdksi se tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden henkilokohtaisten merkitys-
suhteiden selkiyttamiseen, silld tallaisessa prosessissa olevat ihmiset oppivat,
kuinka he voivat todellistumisessaan kasvaa yksiloné kohti autenttista, varsi-
naista ihmisend olemista. Taman mahdollistaa dialoginen ajatteleminen, joka
puolestaan kytkeytyy saumattomasti avoimeen opettamis-oppimistoimin-
taan (Lehtovaara & Jaatinen 1994). Tédllaisten kysymysten dialoginen pohti-
minen puolestaan vahvistaa omakohtaista kokemista, jolloin voidaan puhua
esimerkiksi kielenoppijan voimaantumisesta (esim. Little 1995) tai hdnen
oman oppimisen omistajuutensa vahvistumisesta (ks. esim. Kohonen 2006).
Yksi Highetin (1950) hyvan opettajuuden kriteereistd on myos se, ettd
opettajan tulee pitdd opettamastaan aineesta. Tdma nakyy omassa aineistos-
sani siind, etta moni opettaja tuo esiin oman innostumisensa ruotsin opetta-
miseen, silld “kun itse on innostunut aineestaan, opettaminen on mukavaa”
(Opell0). Opettajien nakemys ruotsin kielen luonteesta osoittautuu kiinnos-
tavaksi, silld kieltd pidetddn selkedni ja helppona. Ruotsinopettajien mieles-
ta kieli on “looginen ja helppo” (Ope49) ja sen “selked kielioppi viehdttad”
(Opell8). Erddn opettajan mukaan ruotsia on “helppo opettaa, koska kieli
on jostain syystd hyvin selkeda” (Ope58). Samansuuntaisia tuloksia on saa-
tu my0s kieltenopiskelijoita tutkittaessa (esim. Kalaja & Dufva 2005). Sen si-
jaan mysteeriksi jad se, mikd tekee ruotsin kielestd ja erityisesti sen kieliopista
selkedn, loogisen ja helpon. Lisdksi on muistettava, ettd se, mikéd opettajal-
le néyttaytyy helppona ja selkednd, ei vélttimitta ole sitd oppilaalle. Lahto-
kohtaisesti kaikki kielet ovat yhtd kompleksisia (Fromkin & Rodman 1993),
mutta opiskeltavan kielen helppous tai vaikeus on luonnollisesti riippuvainen
esim. siitd, kuinka samankaltainen se on oppijan oman didinkielen kanssa.
Ruotsin kielen ominaislaatua ajatellen myos sen suhde suomeen ja eng-
lantiin edesauttaa opettamisen mielekkyyden lisddntymistd. Erddn opettajan
mukaan mukavaa on se, ettd "voi vedota suomen- tai englanninkielen saman-



Ruotsin opettamisen ihanuus ja kurjuus 361

kaltaisuuksiin” (Opel02). Toinen opettaja puolestaan korostaa, ettd ”joskus
on mukava saada oppilaat huomaamaan miten samalla lailla ruotsin ja suo-
men kielissé asioita ilmaistaan, esim. sananlaskut ja muut tutut sanat. Ajatus-
maailma on sama, kieli vain toinen!” (Ope48). Tamé ndkokulma korostuu
myo6s kulttuurin opettamisessa, josta mukavaa tekee mm. “sanojen etymo-
logiasta kertominen, kielihistoria, kulttuuri-infot” (Ope56). Lisdksi opettajia
kiehtoo mahdollisuus saada esitelld oppilaille ns. tuntematonta Suomea.

Monet opettajat nostivat ruotsin opettamisen yhdeksi mukavaksi teemak-
si kulttuurin opettamisen, silld sen avulla on mahdollista parantaa opiske-
lumotivaatiota. Niinpd mukavinta ovat “ajankohtaiset jutut ja kulttuuriin ja
maantuntemukseen liittyvit asiat, se lisdd usein motivaatiota kielen opis-
keluun” (Opel8). Saman opettajan mielestd mukavaa oli my6s “taannoinen
ruotsalaisen matkaopettajan vierailu koulussa, oppilaat tykkésivit” (Opel8).
Kulttuurin opettamisen mielekkyys nakyy my6s mahdollisuudessa laajentaa
opiskelijoiden Suomi-kuvaa, silld tuntemattoman’ Suomen esittely” (Ope86)
lisad tietoisuutta suomalaisuuden monimuotoisuudesta. Mukavaa on myos
”juttujen kertominen Ruotsin ajoilta” (Opelll), silla se lisad opiskelutilanteen
autenttisuutta oppijoiden saadessa tarkoituksenmukaisen kosketuksen opis-
kelemaansa kieleen ja kulttuuriin (ks. esim. Kaikkonen 2004).

Ruotsin opettamiseen liittyy siis monenlaisia myonteisid asioita, mutta ko-
likolla on aina kaksi puolta. Seuraavassa paneudun niihin teemoihin, jotka
ruotsinopettajat kokevat tavalla tai toisella oman tyonsa ikdviksi puoliksi.

... ja kurjuus

Kenellekddn tulee tuskin suurena ylldtyksend ruotsin opettamisen ikévin
puoli, kielteiset asenteet ja ennakkoluulot. Reilusti yli puolet ruotsinopettajis-
ta mainitsi asenne- tai motivaatio-ongelmat jossain muodossa. Monet opetta-
jat korostavat, ettd syytd on turha ldhted etsimédn oppilaista tai opiskelijoista,
vaan kyse on laajemmasta yhteiskunnallisesta ongelmasta. Esimerkiksi eris
opettaja mainitsee tyon ikaviksi puoleksi oppilaiden negatiivisen tai valinpi-
tdméttoman asenteen ruotsin kieltd kohtaan, mutta hén korostaa, ettd “asen-
ne tulee kylld ympdréivasta yhteiskunnasta, se ei ole oppilaiden keksint6d”
(Ope71). Lisdksi hdan kysyy: "Mitd muuta oppiainetta olisi painettu mutaan
niin voimakkaasti viimeiset 15 vuotta kuin ruotsia?” (Ope71) Toinen opettaja
nostaa esille opettamisen epasuotuisat lahtokohdat, silla “hyvin usein kurssi-
ni alkavat silld, ettd moni oppilaista ilmoittaa, ettei osaa mitddn, eikd myos-
kédan halua oppia mitdan” (Ope29). On itsestddn selvai, ettd tillaisten asentei-
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den murtaminen vie runsaasti aikaa, joka on puolestaan poissa varsinaisesta
opettamisesta. Lukuisat opettajat nostivat esiin medioiden roolin ja heistd
tuntui ikévaltd niissd ilmenevéd “jatkuva pakkoruotsin toitotus” (Ope58).
Téllaiset voimakkaat julkiset kannanotot tekevit tyostd vaikeaa, silld eihdn
opettajan puolueelliseen sanaan ole luottaminen. “Perustele siind sitten opet-
tamisen ja oppimisen hyddyllisyyttd” (Ope58), kuten erds opettaja huolen-
sa ilmaisee. Huolestuttavinta negatiivisessa asennoitumisessa on se, etteivit
kielteiset nakemykset rajoitu vain koulun ulkopuoliseen yhteiskuntaan, vaan
my0s kollegoiden, jopa esimiesten, joukossa on henkiloité, jotka vdhattelevit
ruotsin opettamisen merkitystd. Erityisen huolestuttavana piddn seuraavan
opettajan tilannetta:

“Ikdvintd on taistella olemassaolon puolesta. En koe negatiivista asennetta
niinkddn oppilaiden taholta, vaan mediassa sekd esimiesten taholta, joi-
den mielestd oppiaine on turha.” (Ope53)

On vaikea yksiselitteisesti sanoa, mistd kielteiset asenteet ja ennakkoluulot
johtuvat, mutta uskoisin, ettd kyseessd on jonkinlainen diskurssin historial-
linen kerroksisuus (Blommaert 2005) eli toisin sanoen voidaan ajatella, ettd
vuosisatainen Ruotsin alaisuudessa eliminen seké suomalaisen kansallisval-
tio lyhyeen historiaan liittyvét kielitaistelut esim. 1880- ja 1930-luvuilla, hei-
jastuvat edelleenkin suomalaisessa tietoisuudessa. Tdstd hyvand esimerkkind
on Suomen jadkiekkomaajoukkueen toistaiseksi ainoa maailman mestaruus,
joka monen suomalaisen mielestd on yksi suurimmista suomalaisista urhei-
lusaavutuksista kautta aikojen. Vahiisin syy tdhan ei ole se, ettd kisat kdytiin
Ruotsissa ja loppuottelussa Suomi kukisti isintdmaan timéan monituhatpii-
sen kotiyleison edessd. Vaikka harvat suomalaisvanhemmat opettanevat lap-
siaan inhoamaan Ruotsia tai ruotsalaisia, saati ruotsin kieltd, asenteet eivit
juurikaan ole muuttuneet vuosien saatossa. Vaikka esimerkiksi useimmat
yliopisto-opiskelijat ajattelevat ja tiedostavat, ettd ruotsia olisi hyodyllistd
opiskella, monet heistd eivit kuitenkaan haluaisi opiskella sitd (Jauhojarvi-
Koskelo & Nordqvist Palviainen 2008). Suurin syy tdhdn tuntuisi l6ytyvin
tutkintoon kuuluvan akateemisen ruotsin suorittamisen pakollisuudesta.
Kielteiset asenteet ruotsin opiskeluun heijastuvat luonnollisesti oppilaiden
opiskeluhalussa tai pikemminkin opiskeluhaluttomuudessa. Erds kokenut
opettaja korostaa, ettd “nykyajan oppilaat eivit ole tottuneet tekeméén tyo-
td, mitd uuden kielen opiskelu ilman muuta vaatii” (Opel34). Sama opettaja
kirjoittaa, ettd “kaikki keinot on pistetty peliin, ettd saisi oppilaat tekeméddn
pienet laksyt” (Opel34). Hantd komppaa toinen opettaja, jonka mukaan tyon
ikava puoli on "useimpien oppilaiden vélinpitimattomyys kotildksyistd”, silla
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“etenepd tunneilla kun vihaisimpidkadn tehtdvia ei ole tehty!” (Opel21). Syitd
tahan opiskeluhaluttomuuteen on mahdoton 16ytda téstd materiaalista, mut-
ta monissa tutkimuksissa (esim. Liinamo & Kannas 1995; Malmberg & Litt-
le 2002) on korostettu koulumotivaation ja oppilaan tunteman autonomian
yhteyttd. Mitd autenttisemmaksi oppilas kokee opiskelunsa, sitd motivoitu-
neempi hdn on. Tamd ajatus korostuu myos kielikasvatuskirjallisuudessa,
jossa autenttisuuden késite on keskeisessd asemassa (esim. Kaikkonen 2004).
Yksi tarked rakenteellinen ongelma opiskelumotivaation puutteen selittami-
seen loytyy voimassaolevista lukion opetussuunnitelman perusteista, joiden
mukaan kolmasosa pakollisista kursseista saa olla hylattyja. Useimpien lukio-
laisten opiskeleman Bl-ruotsin kohdalla timai tarkoittaa sitd, ettd yksi viidestd
pakollisesta kurssista saa olla hyldtty. Taémd periaate, yhdessd toisen kotimai-
sen kielen kirjoittamispakon poistumisen kanssa on saanut aikaan “oppilas-
ryhmin, joka tulee viimeiselle pakolliselle kurssille tavoitteenaan saada se
pakollinen nelonen” (Opel19). On kisittimitontd, ettd suomalaisen lukiotut-
kinnon voi periaatteessa suorittaa hyviksytysti, vaikka ei olisi kdytanndssa
opiskellut lainkaan yli 20 kurssia. Yliopisto-opinnoissa tdma tarkoittaisi 100
opintopistetta!

Ruotsin opettamisen ikéviin puoliin kuuluvat myos suuret opetusryhmait
sekd opetusryhmien heterogeenisyys. Erddn opettajan mukaan “tasoerot ovat
nykydan huimat” (Opel35), kun taas toinen kirjoittaa, ettd eriyttiminen on
mahdotonta, koska "peruskoulussa kieltd lukemattomat ja esim. yo-tutkin-
non Ruotsissa suorittaneet opiskelijat” ovat samassa ryhméssa (Ope82). Moni
kokee eriyttaimisen vaikeaksi, mitd voi pitdd hieman yllattavénai, silld, kuten
Hédmaildinen (2001) huomauttaa, kielenopettajan tehtdvd on kiitollinen ver-
rattuna muiden aineiden opettajiin, koska kielitaidossa katto ei kovin helposti
tule vastaan, vaan jokainen, olipa kuinka edistynyt tahansa, voi oppia lisaa.
Esimerkiksi kielisalkkutyoskentely (esim. Kohonen 2006) tarjoaa erinomaisia
mahdollisuuksia yksilollisten opiskelupolkujen luomiseen eli eriyttimiseen.

Ikavaksi ruotsinopettajat kokevat myds tyohon liittyvat kiireen. Yhden
mielestéd kursseilla on “liikaa asiaa” (Ope90), kun taas toisen mielesté ainai-
nen kiire on syy siihen, ettd “esim. suulliselle ja4 kovin vihdn aikaa” (Opel33).
Kolmannesta ikdvad ovat “kiire ja jatkuva opetussuunnitelman viilaaminen
ja siitd johtuva koko ajan vaihtuvien oppikirjojen ostattaminen ja pakosta-
kin hitdinen ja ylimalkainen lapikdyminen” (Opel06). Ndissd vastauksissa
heijastuu Luukan ym. (2008) tutkimuksissa esiin tullut, edelld mainittu kiel-
tenopettajien sangen voimakas sitoutuminen oppikirjoihin. Kiireen voi tul-
kita johtuvan siitd, ettd opettajan tavoitteena on opettaa kirjasta niin paljon
kuin mahdollista, vaikka tima4 ei suinkaan ole oppikirjantekijoiden tarkoitus,
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vaan runsaalla materiaalilla halutaan tarjota monenlaisille opettajille mah-
dollisuuksia 16ytaa siitd heidén itse tirkedksi kokemaansa materiaalia. Mie-
lenkiintoista on se, ettd kiireen vuoksi suullinen harjoittelu jitetadn sivuun,
vaikka sille opetussuunnitelmaperusteissa tavoitteet onkin ja vaikka oppikir-
jat tarjoavat sithen mahdollisuuksia. Syyné tdhdn on todennékoisesti se, ettd
se mitd arvostellaan, sitd arvostetaan (Kohonen, Jaatinen & Lehtovaara 2004),
ja koska suullista kielitaitoa ei valtakunnallisesti mitata, ei sitd ole tarpeen
opettaakaan. On toki huomautettava, ettd kielitaidon nelja osa-aluetta ovat
monin tavoin yhteen nivoutuneita, jolloin voidaan ajatella, ettd suullista kie-
litaidon harjoittamista ei ole perusteltua jattdd sivuun, silld se tukee muiden
osa-alueiden kehittymisté (ks. esim. Saleva 1998).

On kuitenkin lohdullista lopettaa ruotsin opettamisen kurjuudesta pu-
huminen yhden opettajan vilpittomaéltd vaikuttavaan reaktioon, kun hineltd
kysytddn sitd, mika ruotsin opettamisessa on hidnen mielestdan ikdvinta: ”2?
Ei siind mitddn ikdvai ole!” (Opell4).

Paiatinto

Artikkelissani olen kisitellyt ruotsinopettajien kasityksid omasta oppiaineis-
taan. Ruotsin opettamisen ihanuutta tarkasteltaessa oli ilo huomata, etté tyo-
hon liittyy useita myonteisid nakokulmia, miké edesauttaa tyossd jaksamista.
Ikavid puolia ajatellen ruotsinopettajien kohtaamat asenne- ja motivaatio-on-
gelmat yllattaneet, joskin kollegoiden ja jopa esimiesten kielteinen suhtautu-
minen heidédn ty6honsé on hilyttavaa. Siind, missd tyén mukaviin puoliin on
tyon kehittimisen kannalta tuskin tarpeen paneutua sen tarkemmin, ndyt-
téisi siltd, ettd ruotsinopettajien ajatukset oman tyonsé kielteisistd puolista
ovat senkaltaisia, ettd moniin niihin on mahdollista 16ytda rakentavia ratkai-
suehdotuksia. Sekéd asenneongelmiin ettd ryhmien heterogeenisyyteen voisi
monessa tapauksessa vaikuttaa pysidhtymailld opettamisen peruskysymysten
adrelle. Vastaamalla ensin kysymyksiin siitd, mitd on tarkoitus opettaa ja
miksi on tarkoitus opettaa juuri ndita asioita, on helpompi ymmaértad oppi-
laiden suhtautumisen syité ja loytdda mielekkaitd tapoja opetuksen toteutta-
miseen. Mikéli oppilaat kokevat opetuksen koskettavan heitd itseddn, heidin
on helpompi ndhda siind mielekkyyttd. Tdméin vuoksi ei ole jarkevaa koko
ajan opettaa kaikille samoja asioita, vaan hyvé opettaja tarjoaa oppilailleen
mahdollisuuden hyédyntid heiddn omien vahvuuksiaan esimerkiksi salkku-
tyoskentelyn avulla (ks. esim. Lammi 2002). Peruskysymyksiin vastaaminen
voisi my0s vihentdd kiirettd, silld opettaja saattaisi tdlloin paatyd samanlai-
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seen lopputulokseen kuin Postman ja Weingartner (1969), joiden mukaan
oppiminen on tirkedmpdd kuin opettaminen. Voisiko joskus olla niin, ettd
vahemmén on enemmin, kuten saksalaisen arkkitehdin Ludwig Mies van der
Rohen sanotaan todenneen?

Lahteet

Bahtin, M. 1991. Dostojevskin poetiikan ongelmia. (Suom. P. Nieminen & T. Laine.)
Helsinki: Orient Express.

Blommaert, J. 2005. Discourse: a critical introduction. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

Dufva, H. & Salo, O.-P. 2009. Languages in the classroom: institutional discourses
and users’ experiences. Teoksessa J. Miller, A. Kostogriz & M. Gearon (toim.)
Culturally and linguistically diverse classrooms. Clevedon: Multilingual Matters.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vasta-
paino.

Fromkin, V. & Rodman, R. 1993. An introduction to language. New York: Harcourt
Brace.

Haavio, M. 1947. Opettajapersoonallisuus. Jyvaskyld: Gummerus.
Highet, G. 1950. The art of teaching. New York: Vintage Books.

Héméldinen, L. 2001. Kieltenopetus ammatillisella toisella asteella. Teoksessa P. Viy-
rynen (toim.) Kaikki kielid oppimaan. Opetusmenetelmid ammatilliseen kielten-
opetukseen. Moniste 6/2001. Helsinki: Opetushallitus, 26-51.

Jaakkola, H. 1997. Kielitieto kielitaitoon pyrittdessd. Vieraiden kielten opettajien k-
sityksid kieliopin oppimisesta ja opettamisesta. Jyvaskyla Studies in Education,
Psychology and Social Research 128. Jyviskyla: Jyvaskyldn yliopisto.

Jauhojirvi-Koskelo, C. & Nordqvist Palviainen, A. 2008. ”Kyll4, kotibileissi naamioi-
duin ruotsinkieliseksi!” Jyvaskylan yliopisto, kielten laitos. http://www.jyu.fi/
hum/laitokset/kielet/oppiaineet_kls/ruotsi/se/forskning/sve2ju/jauhojarvikos-
kelo.

Kaikkonen, P. 2004. Vierauden keskelli - vierauden, monikulttuurisuuden ja kulttuu-
rienvilisen kasvatuksen aineksia. Jyviskyld: Jyvaskyldn yliopisto.

Kalaja, P. & Dufva, H. 2005. Kielten matkassa: opi oppimaan vieraita kielid. Helsinki:
Finn Lectura.

Kari, J. & Varis, E. 1997. Koulutukseen kohdistuvien odotusten toteutuminen. Teok-
sessa J. Kari, H. Heikkinen, P. Raiha & E. Varis Ldihtisinko opettajaksi? Jyvasky-
ldn yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 64, 44-64.



366 Olli-Pekka SALO

Kohonen, V. 2006. On the notions of the language learner, student and user in FL edu-
cation: building the road as we travel. Teoksessa P. Pietild, P. Lintunen & H.-M.
Jarvinen (toim.) Kielenoppija tinddn - Language Learners of Today. AFinLAn
vuosikirja n:o 64, 37-66.

Kohonen, V., Jaatinen, R. & Lehtovaara, J. 2004. Onko kielenoppimisen arviointi ohe-
nemassa taitotasojen madrittamiseksi? Tempus 3, 8-9.

Lammi, K. 2002. Kielisalkku lukion ruotsin kielen opiskeluun motivoinnissa: opiske-
lijoiden ja opettajien kokemuksia. Jyvaskylan yliopisto: Soveltavan kielentutki-
muksen keskus.

Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. (toim.) 1994. Dialogissa: Matkalla mahdollisuuteen.
Tampere. Tampereen yliopisto.

Liinamo, A. & Kannas, L. 1995. Viihdynkd, parjadnkd, selvidnko turvallisesti: Kou-
lunkéynti oppilaiden kokemana. Teoksessa L. Kannas (toim.) Koululaisten ko-
kema terveys, hyvinvointi ja kouluviihtyvyys. Helsinki: Opetushallitus, 109-130.

Little, D. 1995. Learning as dialogue: the dependence of learner autonomy on teacher
autonomy. System 23(2), 175-181.

Luukka, M.-R., Péyhonen, S., Huhta, A., Taalas, P., Tarnanen, M. & Kerédnen, A. 2008.
Maailma muuttuu - mitd tekee koulu? Aidinkielen ja vieraiden kielten tekstikdy-
tinteet koulussa ja vapaa-ajalla. Jyvaskyldn yliopisto: Soveltavan kielentutki-
muksen keskus.

Malmberg, L.-E. & Little, T. D. 2002. Nuorten koulumotivaatio. Teoksessa K. Salme-
la-Aro & J.-E. Nurmi (toim.) Mikd meitd liikuttaa. Modernin motivaatiopsyko-
logian perusteet. Jyvaskyla: PS-kustannus, 127-144.

POPS 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.

Pietikdinen, S. & Miantynen, A. 2009. Kurssi kohti diskurssia. Tampere: Vastapaino.

Postman, N. & Weingartner, C. 1969. Teaching as a subversive activity. New York:
Dell.

Richards, J. C. & Renandya, W. A. (toim.) 2002. Methodology in language teaching: an
anthology of current practice. Cambridge: Cambridge University Press.

Saleva, M. 1997. Now they’re talking. testing oral proficiency in a language laboratory.
University of Jyvéskyla.

Salo, O.-P. 2006. Opetussuunnitelma muuttuu, muuttuuko oppikirja? Huomioita 7.
luokan vieraiden kielten oppikirjojen kielikésityksistd. Teoksessa P. Pietild, P.
Lintunen & H.-M. Jdrvinen (toim.) Kielenoppija tinddn - Language learners of
today. AFinLAn vuosikirja n:o 64, 237-254.

Salo, O.-P. 2009. Dialogisuus kielikasvatuksen kehyksena. Puhe ja kieli 29/2, 89-102.

Spiridovitsh, S. 2008. Suomen tirkeimmét kauppakumppanit 2007. http://www.fin-
pro.fi/fi-FI/Market+Information/Country+Information/EU+Countries/Suo-
mi/Artikkelit/Suomen+t%C3%A4rkeimm%C3%A4t+kauppakumppanit+vuon
na+2007.htm (luettu 17.04.2009).



Ruotsin opettamisen ihanuus ja kurjuus 367

Tiede-lehden verkkokeskustelu 1: http://www.tiede.fi/keskustelut/historia-kulttuurit-
ja-yhteiskunta-f13/vaasalaisisa-taistelee-suomen-kielen-kayttokieltoa-vastaan-
t38469.html (luettu 17.04.2009).

Tiede-lehden verkkokeskustelu 2: http://www.tiede.fi/keskustelut/historia-kulttuurit-
ja-yhteiskunta-f13/ruotsinkielen-hegemonia-suomessa-t38013-60.html (luettu
17.04.2009).

Volosinov, V. 1990. Kielen dialogisuus: marxismi ja kielifilosofia. Tampere: Vastapai-
no.

Viisdnen, P. 2001. The attraction of the teachers work: a comparative view of decision
to become a teacher. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan selos-
teita n:o 80.

Yhteystiedot

Olli-Pekka Salo
olli-pekka.salo@jyu.tfi
Opettajankoulutuslaitos
Jyviskyléan yliopisto






Harry SILFVERBERG

Opetussuunnitelmatekstien verbianalyysi
- lukion matematiikan oppimaarit
opetussuunnitelman perusteissa 1994 ja 2003

Tarkastelen esityksessini tekstintutkimuksen keinoin lukion lyhyen ja pitkdn matema-
tiikan opetusta koskevissa tavoitelausumissa tehtyja verbivalintoja, jotka on kirjattu
Opetushallituksen vuosina 1994 ja 2003 julkaisemiin opetussuunnitelman perusteisiin.
Mielenkiintoni kohteena on erityisesti se, milld tavoin opetussuunnitelmatekstien kieli-
valinnat heijastavat matematiikan opetuksen kulttuurissa ilmenevia muutoksia. Tarkas-
telun kohteina ovat sekd eri vuosikymmenini julkaistujen opetussuunnitelmatekstien
kielelliset erot ettd samaan aikaan kirjoitettujen lyhytta ja pitkdd oppimédrad koskevien
tekstien keskindiset erot. Analyysimenetelmidnd kaytin verbianalyysiksi nimedmaéani
tutkimusmetodia.

Johdanto

Opetussuunnitelmia ja niiden kehitystd voidaan tarkastella monesta nako-
kulmasta. Ndkokulmiksi voidaan ottaa esimerkiksi opetussuunnitelmassa
madritetyt oppiainejaot, kasvatustavoitteet tai eri luokka-asteiden oppisisal-
16t tai yleisemmalla tasolla ne filosofiset, koulutuspoliittiset, oppimispsykolo-
giset, kasvatukselliset tai didaktiset nakemykset, joihin tdimé tavoiteasettelu
ndyttdd pohjaavan. Tédssd yhteydessd otan tarkastelun kohteeksi kuitenkin
valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden ainekohtaisten tavoite-
lausumien kielen ja kielivalintojen heijastamat tekstien piiloviestit oppimi-
sen kulttuureista, joita opetussuunnitelmat edustavat. Vaikka matematiikan
opetussuunnitelmatutkimusta on tehty runsaasti ja erityisesti sosiokonstruk-
tivistisen oppimiskasityksen nousun myo6td myos matematiikassa kiytetyn
kielen ja matematiikan oppimistilanteiden kielikysymysten tutkimus on
tullut yhé tdrkedmmaéksi (ks. esimerkiksi Herbel-Eisenmann 2007; Ongstad
2007a,b; Silfverberg ym. 2005), matematiikan opetussuunnitelmateksteihin
itseensd sisaltyvid kielellisia valintoja ei juuri ole tutkittu (vrt. kuitenkin Jout-

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 369-382.
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senlahti & Sahinkaya 2006).

Rajaan tarkasteluni tdssd artikkelissa opetussuunnitelmatekstien kielen
osalta vain tekstien verbivalintoihin. Verbit valitsin tarkastelun kohteeksi sii-
td syystd, ettd ndin tutkimus kohdistuu ensi sijassa prosesseihin ts. opettajan
ja oppijan tekemisiin, joita opetussuunnitelma ohjaa vahintddn epdsuorasti,
eikd niinkdén siind tehtyihin oppisisaltdjen rajauksiin ja painotuksiin. Nako-
kulmani tdssé tarkastelussa on siis ennemminkin didaktis-kasvatustieteelli-
nen kuin matemaattinen ja koulutuspoliittinen. Tavoitelauseiden sisdltimien
verbien analysointi ei sindnsi ole mitenkddn uutta. Jo Bloomin ym. (1956)
behaviorismin valtakaudella esittimassé taksonomiassa ns. toimintaverbeilld
(action verbs) oli keskeinen tehtava. Tavoitetaksonomia rakentui keskeisesti
juuri verbien indikoimien oppimissuoritteiden ryhmittelyyn vaativuudeltaan
erilaisiin hierarkkisiin luokkiin. Muistin virkistamiseksi kuvio 1 sivulla 371
tarjoaa kertauksen siitd, miten verbit ja niiden ilmaisemat toiminnot Bloomin
taksonomiassa ryhmittyvit kuudelle hierarkkiselle tavoitetasolle: tietiminen,
ymmartdminen, soveltaminen, analyysi, synteesi ja arviointi.

Kuten tunnettua, kuusikymmenluvulla ns. magerilaisuus (Mager 1962)
vei behavioristisen tavoiteanalyysin darimmilleen. Vain sellaiset oppimista-
voitteissa ilmaistut paatekdyttaytymiset, joiden saavuttaminen tai puuttumi-
nen voitiin ennalta méarityissd olosuhteissa kiistattomin havainnoin toden-
taa, olivat tavoitelauseisiin sopivia mielekkiitd ilmaisuja. On todettava, ettd
erddnlainen ‘uus-magerilaisuus’ nostaa paatddn enemmin tai vahemman pii-
levana tdmédnkin péivdn opetussuunnitelma-ajattelussa. Suorituskeskeisessa
osaamistavoitteiden (learning outcomes) korostamisessa ja oppimisen ja ope-
tuksen laadun evidence based -arvioinnissa on tuttuja magerilaisia piirteita.
Viime aikoina my6s Bloomin taksonomiaa on pyritty nykyaikaistamaan (vrt.
Anderson & Krathwohl 2001; Moon 2002).

Yksilokonstruktivismiin sitoutuneissa matematiikan opetussuunnitel-
missa on tyypillisesti korostettu, ettd oppilaat tulee saada aktiivisesti itse
tutkimaan, esittdimédédn tietoaan eri representaatiotavoilla, ratkaisemaan ja
soveltamaan. Myohemmait sosiokonstruktivismiin sitoutuneet opetussuunni-
telmat puolestaan korostavat tyypillisesti ongelmanratkaisuprosessien ohella
kommunikointia, argumentoinnin taitoja ja jaetun, neuvotellun tiedon muo-
dostusta (Schifter 1996). Singerin ja Moscovicin (2008) sanoin ndin suun-
tautuneessa oppimiskulttuurissa tavoitteena on erityisesti kehittda luokkiin
matematiikan oppijoiden yhteis6jd, joissa oppijat sen lisdksi, ettd ovat itse-
néisid ajattelijoita ja tutkijoita, esittdvat rohkeasti omia ndkemyksidén, kyse-
levdt oma-aloitteisesti, argumentoivat kantansa puolesta, vaihtavat ideoita ja
ratkovat ongelmia yhdessi. Opetussuunnitelman kielen nikékulmasta asiaa
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Critical Thinking
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Appraise

Design Estimate
Plan Evaluate
Compare Compose Revise
Distinquish Propose Score
Use Differentiate Formulate Select
Employ Diagram Arrange Rate
Express Interpret Analyze Assemble Choose
Restate Dramatize Categorize Collect Measure
Define Identify Sketch Appraise Construct Compare
Repeat Explain Practice Experiment Create Value
Name Recognize lllustrate Test Setup Assess
Recall Discuss Operate Contrast Organize
List Describe Demonstrate | Inspect Prepare
Relate Tell Apply Debate Manage
Record Locate Schedule Inventory Predict
Underline Report Show Question
Outline Review Translate Examine
Delineate Summarize Interpret Criticize
Specify Solve Relate
State Sketch Solve
Label Calculate
Match Critique
Classify

KUVIO 1. Toimintaverbit luokiteltuina Bloomin taksonomian kuudelle tavoitetasolle.

katsoen oppijoiden aktiivisen yhteisollisen toiminnan tulisi ndkyd myos ope-
tussuunnitelmatekstien tavoitteissa ja sitd kautta my6s sen verbeissd. Esimer-
kiksi National Research Councilin raportissa ’Everybody counts’ asia julki-
tuotiin jo kaksi vuosikymmenta sitten seuraavasti

”...for students to understand what they learn “they must enact for them-
selves verbs that permeate the mathematics curriculum: ‘examine’, ‘rep-
resent’, ‘transform’, ‘solve’, ‘apply’, ‘prove’, ‘communicate’.” (National Re-
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search Council 1989, 58-59).

Kenneyn (2005, 2) mukaan koulumatematiikassa opetussuunnitelmatekstin
substantiivit viittaavat yleensd oppisisaltoihin kuten lukuihin, kuvioihin, ti-
lastoihin, funktioihin ja vastaavasti verbit operaatioihin ja prosesseihin. Ken-
ney jakaa edelleen matemaattiset verbit neljadn peruskategoriaan so. verbei-
hin, jotka viittaavat

1) mallintamiseen ja formulointiin,

2) lausekkeiden muunnoksiin,

3) paittelyyn ja

4) kommunikointiin.

Erityisesti sosio-konstruktivistisissa opetussuunnitelmissa neljas kommuni-
kointia kuvaava verbiluokka korostuu.

Suomessa valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden tehtdvina
on ohjata koulujen omaa opetussuunnitelmaprosessia ja sitd kautta kouluis-
sa annettavaa opetusta. Normiluonteensa mukaisesti opetussuunnitelman
perusteiden sisdltokuvaukset, jotka siis edelld todetun mukaisesti toteutuvat
teksteissd lahinna substantiivivalintojen kautta, ohjaavat kouluissa kasitelta-
vidn oppiaineksen valintaa varsin suoraan. Késitykseni on, ettd opetussuun-
nitelmien verbivalinnat puolestaan muokkaavat opetuksen sisdllon sijasta
ennemminkin opettamisen tapaa ja epdsuoremmin kuin varsinaiset sisdl-
tokuvaukset. Mielenkiintoni kohteena jatkossa on erityisesti se, milld tavoin
opetussuunnitelmatekstien kielivalinnat heijastavat matematiikan opetuksen
kulttuurissa ilmenevid muutoksia. Niind kahtena vuosikymmenend, joita
tama tutkimus tarkastelee, tavoitekuvaukset ovat olleet muodoltaan varsin
vapaita, ja viestit, joita kielivalinnat ovat vélittaneet, ovat olleet lahinna piilo-
viestejd. Tavoitteeni onkin tarkastella, mitd ndma piiloviestit ovat erityisesti
suhteessa oppimisen paradigmojen muutoksiin.

Tutkimuskysymykset

Tarkasteluni kohteina ovat seké eri vuosikymmenina julkaistujen valtakun-
nallisten opetussuunnitelmatekstien kielelliset erot ettd samana vuonna jul-
kaistujen lyhyttd ja pitkdd oppimédrdd koskevien tekstien keskindiset erot.
Lisdksi pyrin tutkimuksellani vastaamaan siihen, missd méérin ja milld ta-
voin opetussuunnitelmatekstien kielivalinnat valitsemastani niakokulmas-
ta tarkastellen heijastavat matematiikan opetuksen kulttuurissa ilmenneité
muutoksia, missi keskeisend piirteend on ollut yksilokonstruktivistisen na-
kokulman kddantyminen sosiokonstruktivistisemmaksi.
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Tutkimusaineisto

Tekstit, joita tutkin, ovat Opetushallituksen vuosina 1994 ja 2003 julkaise-
mat lukion lyhyen ja pitkdn matematiikan oppimédirien opetusta ohjanneet
ja ohjaavat opetussuunnitelmien perusteiden ainekohtaiset tavoitekuvaukset
(Oph 1994a,b; Oph 2003a,b). Kdytin jatkossa teksteistd mainitussa jarjestyk-
sessd lyhenteitd MAB94, MAA94, MABO3 ja MAAO03. Tarkemmin sanottuna
analysoin teksteistd vain ne nimenomaiset osat, joissa kuvataan kummankin
oppiméirin yleistavoitteita ja oppiméariin kuuluvien kurssien omia erityis-
tavoitteita.

Tutkimusmetodi: verbianalyysi

Tekstien verbianalyysin toteutin siten, ettd ensimmdiseksi poimin kusta-
kin opetussuunnitelman perusteiden tekstistai MAB94, MAA94, MABO3
ja MAAO3 tarkasteluun, teksti kerrallaan, kaikki niissd esiintyneet verbit.
Verbeistd tutkin ensinnd virkkeiden paaverbit ja sitten ne mahdolliset ver-
bit (toiminnot), joihin padverbi mahdollisesti viittasi. Esimerkiksi virkkeesté
”...oppii havainnollistamaan diskreetteji ja jatkuvia tilastollisia jakaumia.”
péaverbiksi poimin luonnollisesti verbin “oppia”, ja toiminnoksi, johon tima
viittasi, toiminnon “havainnollistaa”. Kaikkien opetussuunnitelman tavoite-
lauseiden rakenne ei kuitenkaan ollut ndin selked. Niissakin virkkeissd, jossa
toiminnan kohde ei ollut ilmaistu verbimuodossa, mutta jossa se kuitenkin
oli selkedsti toimintaa, toiminnan kohde koodattiin analyysissé verbiksi. Esi-
merkiksi tavoitteessa ”...rohkaistuu kokeilevaan ja tutkivaan toimintaan, rat-
kaisujen keksimiseen sekd niiden kriittiseen arviointiin” toiminta koodattiin
neljaksi verbiksi “kokeilla”, "tutkia”, "keksid” ja "arvioida”.

Verbien alustavan analyysin tein yksinkertaisesti tekstinkasittelyohjel-
man aputoiminnoilla "lajittele”. Tavoitelauseista erotin ensin lauseet omiksi
kappaleekseen ja muutin muotoon, jossa padverbi aloitti lauseen. Tdman jal-
keen lajittelin kappaleet ensimmadinen sanansa mukaiseen aakkosjarjestyk-
seen, jonka jdlkeen laskin pddverbien esiintymiskerrat. Paaverbeihin liitty-
neet toiminnot koodasin erityisesti tekstien analyysiin kehitetyilld ohjelmilla
Dexter Converter ja Dexter Coder (http://www.dextercoder.org/about.html).
Koodattujen toimintojen frekvenssit laskin myos suoraan raakatekstista teks-
tinkésittelyohjelman “etsi” toiminnolla. Lopuksi analysoin tavoitelauseet
kvalitatiivisesti ja kokosin niissd esiintyneet verbi-ilmaisut merkityssisalto-
jensd mukaisiin ryhmiin. Lahtokohtana oli tehdé tdmé ryhmittely mahdolli-
simman aineistoldhtoisesti. Analyysin edetessd kévi kuitenkin selvdksi, ettd
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aineistosta erottuvat kategoriat vastasivat kolmen konstruoidun pdiluokan
eli proseduraalisen sujuvuuden, strategisen osaamisen ja késitteiden ymmar-
ryksen osalta varsin hyvin Kilpatrickin ym. (2001) esittaimia vastaavia mate-
maattisten kompetenssien osa-alueita. Kilpatrick ym. (2001) kuvaavat nima
kompetenssit seuraavasti
“Procedural fluency—skill in carrying out procedures flexibly, accurately,
efficiently, and appropriately;
Strategic competence—ability to formulate, represent, and solve math-
ematical problems;
Conceptual understanding—comprehension of mathematical concepts,
operations, and relations.”

Tulokset

Esitdn verbianalyysin ja siihen liittyvdn tavoitelauseiden sisdllon analyysin
tulokset yhden tekstin eli tekstin MAAO3 osalta yksityiskohtaisesti tavoite-
lauseineen ryhmiteltyna liitteessd 1. Muut tekstit késiteltiin vastaavasti. Ndin
lukijalla on mahdollisuus arvioida verbianalyysin patevyytti ja muodostettu-
jen toimintakategorioiden koherenssia ja mielekkyyttd. Seuraavissa yhteenve-
doissa tekstianalyysien tulokset ovat muodossa, joka paremmin mahdollistaa
tulosten keskindisen vertailun.

Taulukosta 1 on néhtavissa teksteissd esiintyneet paaverbit esiintymisfrek-
vensseineen. Mukaan otin verbit, jotka esiintyivit vahintddn neljasti ainakin
yhdessi tarkastelluista opetussuunnitelmateksteistd. Kolme korkeinta frek-
venssid kustakin sarakkeesta on vahvennettu.

Opetussuunnitelmatekstin tavoitekuvausten formaatti ndyttaa tallda méa-
rdlliselld indikaattorilla tarkastellen muuttuneen oppimista, osaamista ja
harjaantumista painottavaksi ja jopa tietyssd madrin “uus-magerilaiseksi”
katsannoksi. “Learning outcomes” - ndkokulma ndyttdd teksteissd vallan-
neen alaa sekd lyhyen ettd pitkdn oppimédrdn tavoitteissa, mutta etenkin
pitkdlld oppimadrélld. Toisaalta my0ds asioiden ymmaértimisen vaatimus
ndyttdisi viimeiselld opetussuunnitelmakierroksella vahventuneen. Pitkalla
oppimadralla tutkiva ote nostetaan hivenen lyhyttd oppiméaérad painokkaam-
min esille. Tdssd yhteydessd on kuitenkin syyta todeta, ettd kaikki sellaiset
tavoitelauseet, kuten esimerkiksi 'tutkii juuri-, eksponentti- ja logaritmifunk-
tioita derivaatan avulla’, eivit valttdmatta tarkoita, ettd oppijan toimintatapa
olisi varsinaisesti tutkiva. Tutkii-ilmaisu voi luokkatilanteessa tarkoittaa var-
sin mekaanista suoritusta. Mainitussa esimerkissi verbi “tutkii” voi tarkoittaa
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TAULUKKO 1. Tutkituissa opetussuunnitelmateksteissé esiintyneet padverbit

Verbi/toiminto MABY4 MABO03 MAA94 MAAO03

[f f%] [f %] [f f %] [f %]
oppii/osaa 5 10 5 40
harjaantuu/harjoittelee 4 6 4 12
perehtyy 5 1 4 6
ymmaértaa 0 3 0 1
tutustuu 5 2 7 0
tutkii 2 1 4 6
tottuu 4 1 4 1
syventaa 0 0 1 4
ohjataan 0 0 5 0
Yhteensa 54 38 56 85

my0s sitd, ettd opiskelija maarittdd tarkkaan ohjatulla metodilla funktioiden
adriarvokohtia.

Taulukkoon 2 olen koonnut yhteenvedon toiminnoista, joihin tekstien
verbit viittasivat. Nelja korkeinta frekvenssid kustakin sarakkeesta on vah-
vennettu.

TAULUKKO 2. Kaikki teksteissé esiintyneet verbit (toiminnot).

Verbi/toiminto MABY94 MABO03 MAA94 MAAO03

[f f %] [f f%] [f f %] [f %]
oppiilosaa 7 10 5 40
ratkaisee/maarittaa 6 8 6 21
kayttaa 15 5 13 7
tutkii 9 3 10 14
harjaantuu/harjoittelee 4 6 4 12
ymmartaa 3 3 3 1"
tutustuu 5 2 7 0
perehtyy 5 1 4 6
mallintaa 5 3 2 1
tottuu 4 1 4 1
perustelee/paattelee/todistaa 2 0 9 4
arvioi 4 2 3 0
syventaa 0 0 1 4

(2]
[ee]
—_
N
w

Yhteensa 132 136
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Koska taulukon 2 muodostamisessa pohjana on ollut taulukon 1 aineisto,
siind ndkyvit osin samat trendit kuin edellisessa taulukossakin. Huomion
arvoista on, ettd pitkdlld oppimédralld vuoden 2003 opetussuunnitelman
perusteissa argumentoinnin taitoihin, kuten perustelemiseen, péittelyyn ja
todistamiseen viitataan tavoitteissa harvemmin kuin vuoden 1994 aiemmissa
opetussuunnitelman perusteissa.

Neljan tutkitun tavoitteiston sisdllon analyysissa esiin nousivat taulukossa
3 esitetyt matemaattisen kompetenssin osa-alueet, joita tavoitelauseissa erityi-
sesti haluttiin edistdd (vrt. myos liite 1).

TAULUKKO 3. Teksteissa viitattujen toimintojen (verbien) suhteelliset frekvenssit kompe-
tensseittain jaoteltuina. Suurimmat erot merkitty harmaalla

KOMPETENSSI MAB94 MABO03 MAA94 MAAO03

[f %] [f %] [f %] [f %)

Proseduraalinen sujuvuus 39,4 41,0 28,3 50,6
Strateginen osaaminen 31,0 48,7 54,3 247
- sisallolliset metataidot 8,5 231 34,8 5,6
— matemaattinen ajattelu 141 10,3 17,4 13,5
— kasitys itsest&d matematiikan oppijana 8,5 15,4 2,2 3.4
Kasitteiden ymmarrys 9,9 10,3 8,7 22,5
— kasitteenmuodostus 7,0 10,3 8,7 20,2
— ominaisuuksien tunteminen 1,4 0,0 0,0 2,2
- yhteyksien hahmottaminen 1,4 0,0 0,0 2,2
Muu 19,7 0,0 6,7 2,2

Pitkdn oppimdérin tavoitteissa proseduraalista sujuvuutta ja késitteiden ym-
marrystd painotetaan vuoden 2003 opetussuunnitelman tavoitteissa vahvem-
min kuin vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Sen sijaan pitkilld oppimaa-
ralld strategisen osaamisen tavoitteiden osuus kaikista tavoitelausumista on
vahentynyt. Lyhyelld oppimééralld puolestaan strategisen osaamisen merkitys
ndyttdd ainakin suhteellisesti kasvaneen koko tavoitteistossa. Opiskelijan ké-
sitystd itsestd matematiikan oppijana halutaan tuettavan aiempaa selvemmin
ja ns. sisdllollisid metataitoja kuten mm. taitoa tulkita dataa, havainnollistaa
ja médritelld korostetaan. Vahian yllattden uudemmissa opetussuunnitelmis-
sa tavoitteiston painopiste ndyttdd olevan entistd vahvemmin matematiikan
lyhyelld oppiméaralld strategisen osaamisen edistimisessd ja pitkalld oppi-
madrilla proseduraalisen sujuvuuden varmistamisessa. Kaiken kaikkiaan
tavoitteiston rakenne oli kaikissa tutkituissa teksteissd vahvasti sisaltoldh-
toistd. Asetetuissa tavoitteissa voidaan nahda yksilokonstruktivistisia piir-
teitd mutta eksplisiittisesti ilmaistuina ei juuri lainkaan sosiokonstruktivis-
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tisia pyrkimyksia. Tavoitelauseiden kieli lienee tarkoituksellisesti didaktisesti
neutraalia. Vaikka tavoitelauseet voidaan sindnsd ymmartda sekd yksilollistd
oppimisprosessia ettd yhteisollistd oppimista ohjaaviksi, niiden muotoilu on
tyypillisesti yksilon oppimistavoitteita koskevaa.

Pohdinta

Nayttda siltd, ettd valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden tavoi-
telauseiden kirjaukseen on muodostunut oma retoriikkansa. Oppisiséltojen
tdsmentdminen vaikuttaa edelleen olevan tavoitelauseiden ensisijainen teh-
tévd, ja kunkin tavoitelauseen yhteydessd tehty verbivalinta toissijainen pda-
tos. Kielen tyyliseikat, kuten verbien sopiva vaihtelu ja toiston valttiminen,
saattavat kirjoitusprosessissa sittenkin muodostua tirkedimmaksi kuin sen
pohtiminen, minkai viestin teksti antaa oppimisen paradigmoista, joita se pii-
levasti ilmentdi. Piiloviestien kannalta ei ole yhdentekevid, ovatko tavoitelau-
seiden useimmin esiintyvét verbit oppii’, "harjaantuu’, ratkaisee’, 'maarittda’
vaiko esimerkiksi verbit ’tutkii’, perehtyy’, argumentoi’ ja ‘perustelee’. Ehka
ainekohtaisissa opetussuunnitelmien osissa on liikaakin luotettu siihen, ettd
téllaiset paradigmaattiset sitoumukset on riittavasti kuvattu opetussuunnitel-
matekstien yleisissd osissa, eikd todellisena tarkoituksena ole ollut "drill and
kill” -metodin tahallinen vahvistaminen.

Téssa tutkimuksessa tarkasteluni kohteena olivat opetussuunnitelmateks-
tien kielellisistd rakenteista vain verbit. On tietenkin monia piirteitd, joita
valitsemani pelkistetty tarkastelutapa ei tavoita, ja jotka mahdollisesti paljas-
tuisivat monipuolisemmalla tekstintutkimuksella varsinkin, jos tutkittaviksi
teksteiksi ainekohtaisten tekstien ohella otettaisiin my6s opetussuunnitelman
yleiset osat. Erds téllainen asia, joka saattaisi saada selityksensd monipuoli-
semmasta tarkastelusta, on nyt tutkituista opetussuunnitelmateksteista syn-
tynyt vaikutelma tavoitteistojen didaktisesta neutraaliudesta. Ainekohtaisista
teksteistd saa ehka virheellisesti sen kuvan, ettd opetussuunnitelmateksteissé
tarkoituksellisesti véltetdan didaktisia kannanottoja. Esimerkiksi tavoitelau-
seissa ei kerrota, mihin tavoitetasoon oikeasti pyritdan, kun tavoitteeksi kirja-
taan, ettd oppija oppii jotakin, eiké niissd oteta kantaa sithen, miten oppiminen
tapahtuu - kuunnellen vai keskustellen, yksinddn vai ryhmissd. Opettajalle
jatetadn poikkeuksetta ndissd asioissa didaktinen valinnanvapaus. Jos aine-
kohtaisen opetussuunnitelman ensisijainen tai jopa ainoa tavoite on rajata
késiteltdvat oppisisdllot, timé on luonnollista, mutta jos opetussuunnitelman
tavoitteena on edistédd tavoiteltua oppimiskulttuuria ja paradigman muutosta,
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didaktinen neutraalius on ongelma. Yhdysvalloissa ongelmaan on NCTM-
organisaation toimesta tartuttu siten, ettd varsinaisten oppimistavoitteiden
lisdksi on julkaistu erddnlaiset hyvdn matematiikan opettamisen tavoitteet
Professional Standards for Teaching Mathematics (NCTM 1991). Opettamisen
tavoitteistossa esimerkiksi matemaattiseen diskurssiin ohjaaminen on keskei-
sessd roolissa.

Yleiskuva, joka itselleni tehdystd verbianalyysista jii, oli se, ettei selkedd
siirtymaa sosiokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen voi matematiikan ta-
voiteteksteistd lukea, vaikka kouluoppimisen suuntauksista niin voisi olettaa.
Lukijan mietittavéksi jatdn sen, puuttuuko meilté sittenkin sellainen opetus-
suunnitelmatekstien kirjoittamisen tapa ja taito, jolla yhteisollisen oppimi-
sen vaatimat taidot voidaan kirjata my6s matematiikan opetussuunnitelman
tavoitelauseiksi. Vai onko mm. edelld esiin nostamani tavoitelauseiden "uus-
magerilainen’ ilmiasu ennemminkin vain osoitus siitd, ettei ainekohtaisessa
opetussuunnitelma-ajattelussa todellisuudessa olekaan tapahtunut sen kal-
taista paradigman vaihdosta, josta opetussuunnitelmatekstien yleiset osat
antavat viitteita.
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Liite 1

Tekstin MAAO3 virkkeiden paaverbeina esiintyivét (mainintojen maara sulkeissa)

oppii/osaa (40) vahvistaa (2)
harjaantuu (12) taydentaa (1)
ymmartaa (11) ratkaisee (1)
tutkii (6) maérittaa (1)
perehtyy (6) tottuu (1)

syventaa (4)

Kaikkiaan tavoitelauseiden 85 maaretta sisalsivat viittauksen seuraaviin toimintoihin

oppii/osaa (40) perehtyy (6)

tutkii (14) syventaa (4)

harjaantuu (12) perustella (3)

ymmartaa (11) kasitella (2)

ratkaista (11) muita yksittéisia, kullakin yksi maininta
maérittaa (10) yht. 51

kayttaa (7)

Siséllonanalyysissa tavoitelauseet jaettiin seuraaviin paa- ja alakategorioihin:

Proseduraalinen sujuvuus (45)

+ harjaantuu kasittelemaan polynomifunktioita

* harjaantuu k&yttdmaén nykyaikaisia matemaattisia valineita

+ maarittaa yksinkertaisten funktioiden derivaatat

* oppii maarittdmé&an numeerisesti muutosnopeutta ja pinta-alaa.

+ oppii maarittdméan pinta-aloja ja tilavuuksia maaratyn integraalin avulla

+ oppii ratkaisemaan korkeamman asteen polynomiyht&léité, jotka voidaan ratkaista ilman polynomien
jakolaskua

+ oppii ratkaisemaan potenssiyhtéloita.

+ oppii ratkaisemaan sellaisia trigonometrisia yhtaléita, jotka ovat tyyppia ...

+ oppii ratkaisemaan toisen asteen polynomiyhtalita ja tutkimaan ratkaisujen lukumaéraa

+ oppii ratkaisemaan yksinkertaisia polynomiepayhtaldita.

+ oppii tutkimaan kuvioiden ominaisuuksia vektoreiden avulla

+ oppii tutkimaan polynomien jaollisuutta

+ oppii tutkimaan trigonometrisia funktioita yksikkdympyran symmetrioiden avulla

+ oppii yhdistetyn funktion derivoimisen

+ 0saa maaritta4 kokonaislukujen suurimman yhteisen tekijan Eukleideen algoritmilla.

+ 0saa madrittaa rationaalifunktion nollakohdat ja ratkaista yksinkertaisia rationaaliepayhtaloita

* 0saa maarittaa rationaalifunktion suurimman ja pienimmén arvon sovellusongelmien yhteydessa.

+ osaa trigonometristen funktioiden yhteydet sin2x + cos2x = 1 ja tan x = sin x / cos x

+ osaa tutkia derivaatan avulla polynomifunktion kulkua ja maarittda sen &ariarvot

+ o0saa tutkia kokonaislukujen jaollisuutta jakoyhtal6n ja kokonaislukujen kongruenssin avulla

+ perehtyy kombinatorisiin menetelmiin

+ ratkaisee geometrisia ongelmia kayttéden hyvéksi kuvioiden ja kappaleiden ominaisuuksia

* tottuu k&yttdmaén neliéjuuren ja potenssin laskusé&antoja

+ tutkii aidosti monotonisten funktioiden kaanteisfunktioita.

+ tutkii juuri-, eksponentti- ja logaritmifunktioita derivaatan avulla

* tutkii kaksi- ja kolmiulotteisen koordinaatiston pisteita, etéisyyksia ja kulmia vektoreiden avulla.

+ tutkii lukujonon raja-arvoa, sarjoja ja niiden summia.
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+ tutkii trigonometrisia funktioita derivaatan avulla

+ tdydentéa integraalilaskennan taitojaan ja soveltaa niitd muun muassa ... tutkimiseen
+ vahvistaa yhtélon ratkaisemisen ja prosenttilaskennan taitojaan

+ vahvistaa yhtéloryhméan ratkaisemisen taitojaan.

+ oppii kayttdméaan kvanttoreita

+ oppii maarittdmaan alkeisfunktioiden integraalifunktioita

+ oppii maarittdmaan jakauman odotusarvon ja soveltamaan sita

+ oppii maarittdmaan jakaumien tunnuslukuja

+ oppii maarittdmaan polynomin tekijat

+ oppii ratkaisemaan sellaisia itseisarvoyhtalita ja vastaavia epayhtéléita, jotka ovat tyyppia ...
+ oppii ratkaisemaan yhtalditd numeerisesti

+ oppii soveltamaan normaalijakaumaa.

+ oppii tutkimaan vaitelauseiden totuusarvoja totuustaulujen avulla

+ oppii tutkimaan yhtaldiden avulla pisteita, suoria, ympyrdita ja paraabeleja

+ osaa ratkaista juuri-, eksponentti- ja logaritmifunktioihin liittyvia yhtaloita

+ perehtyy todennékdisyyksien laskusaantéihin

+ perehtyy vektorilaskennan perusteisiin

+ tutkii potenssi- ja eksponenttifunktioita

Strateginen osaaminen (20)

Siséllélliset metataidot 5

+ oppii maarittelemaan lukujonoja palautuskaavojen avulla

+ oppii tulkitsemaan jakaumien tunnuslukuja

+ harjaantuu muotoilemaan, perustelemaan ja kdyttdmaan geometrista tietoa kasittelevia lauseita

+ oppii havainnollistamaan diskreetteja ja jatkuvia tilastollisia jakaumia

+ osaa kayttaa tarkoituksenmukaisia matemaattisia menetelmia, teknisia apuvalineita ja tietolahteita.

Matemaattinen ajattelu 12

+ ... arvioimaan perustelujen patevyytta ja tulosten yleistettavyytta.
+ oppii algoritmista ajattelua

+ oppii formalisoimaan vaitelauseita

+ oppii ndkemaan matemaattisen tiedon loogisena rakenteena

+ oppii todistusperiaatteita ja harjoittelee todistamista

+ harjaantuu hahmottamaan ja kuvaamaan tilaa ...

+ ymmartaa ja osaa kéyttad matematiikan kieltd, kuten seuraamaan matemaattisen tiedon esittamista,

lukemaan
+ matemaattista tekstid, keskustelemaan matematiikasta
+ oppii arvostamaan esityksen tasmallisyytta ja perustelujen selkeytta
+ harjaantuu hyddyntdmaan erilaisia ratkaisustrategioita
+ harjaantuu mallintamaan kaytannon ongelmatilanteita
+ harjaantuu kasittelemaan tietoa matematiikalle ominaisella tavalla,
+ tottuu tekemééan otaksumia, tutkimaan niiden oikeellisuutta ja laatimaan perusteluja

Késitys itsestd matematiikan oppijana 3
+ tottuu pitkdjanteiseen tydskentelyyn ja
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+ rohkaistuu kokeilevaan ja tutkivaan toimintaan, ratkaisujen keksimiseen seka niiden kriittiseen arviointiin

+ oppii sitd kautta luottamaan omiin matemaattisiin kykyihinsa, taitoihinsa ja ajatteluunsa

Késitteiden ymmérrys (22)

Késitteenmuodostus (18)
+ ymmartaa avoimen lauseen késitteen
+ ymmartaa diskreetin todennakoisyysjakauman kasitteen
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« ymmartaa integraalifunktion kasitteen

+ ymmartaa iteroinnin kasitteen

« ymmartaa lukujonon késitteen

« ymmartad maaratyn integraalin kasitteen

+ ymmartaa maaratyn integraalin yhteyden pinta-alaan

+ ymmartaa pistejoukon yhtélon kasitteen

« ymmartaa vektorikasitteen

+ syventaa itseisarvokasitteen ymméartamystaan

+ syventaa verrannollisuuden, nelidjuuren ja potenssin késitteiden ymméartamistaan

+ syventaa funktiokasitteen ymmartamistaan

+ oppii ynméartamaan absoluuttisen ja suhteellisen virheen késitteet ja niiden avulla likiarvolaskujen tark-
kuutta koskevat s&annét peruslaskutoimitusten tapauksessa

+ oppii lukuteorian peruskasitteet

+ perehtyy jatkuvan todennékéisyysjakauman késitteeseen

+ perehtyy alkulukujen ominaisuuksiin

* perehtyy todennakdisyyden kasitteeseen

Ominaisuuksien tunteminen (2)
+ omaksuu havainnollisen kasityksen funktion raja-arvosta, jatkuvuudesta ja derivaatasta
+ tuntee juuri-, eksponentti- ja logaritmifunktioiden ominaisuudet

Yhteyksien hahmottaminen (2)
+ ymmartaa kuinka analyyttinen geometria luo yhteyksia geometristen ja algebrallisten kasitteiden valille
+ syventaa differentiaali- ja integraalilaskennan teoreettisten perusteiden tuntemustaan

Muut (2)

+ osaa ratkaista kaytanndn ongelmia aritmeettisen ja geometrisen jonon ja niistd muodostettujen summien
avulla.

* perehtyy integraalilaskennan sovelluksiin.
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Kirjallisuusteorioiden ja lukemiskisitysten
muuttumisesta ja sen vaikutuksesta
kirjallisuudenopetukseen

Tarkastelen tdssd artikkelissa, miten erdit kirjallisuudentutkimuksen teoriat ja kirjalli-
suudenopetuksen teoriat ja tutkimukset sekd lukemisen edistimisen nidkemykset jasen-
televit, jarjestavit, luokittelevat ja mallintavat sanataideteoksen olemusta ja sen vastaan-
ottoa, lukemista. Keskityn pohtimaan, milld tavoin didinkielen ja kirjallisuuden opettajat
ja muut kirjallisuutta kouluissa opettavat voivat kédyttdd ennen kaikkea kirjallisuustie-
teellistd akateemista osaamistaan tukiessaan oppijoiden lukemistoiminnan kehittymista
laajasti mielessd ymmarrettynd. Tarkoituksena on luoda pohjaa tutkimukselle, jossa kes-
kitytdan kaunokirjallisuuden kisittelyyn luokkahuoneessa ja virtuaalisissa ymparistossa
toteutettujen yhteisollisten kirjallisuuskeskustelujen kdymisen avulla. Taustalla ovat pe-
rusopetuksen ja lukiokoulutuksen opetussuunnitelmien perusteet.

Avainsanat: Kirjallisuuskeskustelu; kaunokirjallisuuden lukemiskokemus; kirjallisuu-
denopetuksen tavoitteet; taidekasvatus

Johdanto

Kaunokirjallisuuden ja muiden fiktiivisten tekstien kanssa toimiminen on
osa didinkielen ja kirjallisuuden opetusta ja opiskelua. Lukemisessa laajasti
madriteltynd kohtaavat kirjallisuustieteen, kielitieteen ja viestintétieteiden
sekd kasvatustieteen teoriat ja sovellukset. Suomessa koulun keskeisen taito-,
tieto-, kulttuuri- ja taideaineen didinkielen ja kirjallisuuden siséllét tulevat
tieteestd ja tutkimuksesta, etenkin siksi, ettd niihin on ldheinen yhteys yli-
opistoissa tapahtuvan opettajankoulutuksen kautta.

Opetussuunnitelmien perusteiden mukaan &didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kuuluvat kirjat, kaunokirjallisuus ja kirjallisuuskeskustelut
saatetaan yhteen opiskelijan omaa aktiivisuutta ja vuorovaikutusta muiden
opiskelijoiden, opettajan ja oppimisympériston kanssa painottavan oppimis-
kasityksen kanssa. Teorioista sovelluksiin siirryttdessd tarvitaan runsaasti

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 383-404.
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empiirisid havaintoja opetus-opiskelu-oppimis-prosessin tukitoimista, joita
toteuttamalla, havainnoimalla ja reflektoimalla opettaja voi kehittdd omaa
opetustaitoaan.

Tavoitteina osaamista ja sosiaalisuutta

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmien perusteissa (POPS 2004;
LOPS 2003) kaunokirjallisuuteen liittyvit tavoitteet, sisdllot ja vaikutukset
esitetddn useimmiten tiiviisti kaikkiin teksteihin ja lukemiseen yleensa liit-
tyvini: "laajentaa lukemalla tietdmystddn” ja “harjaantuu aktiiviseksi ja kriit-
tiseksi lukijaksi” ja “hdnen tulkitseva ja arvioivat luku- ja kuuntelutaitonsa
kehittyvit”. Kattavia nimityksid ovat vuorovaikutustaidot ja tekstitaidot.
Kisitteiden taustalla on ajatus laaja-alaisista ja kompleksisista kéytdnteista.
Teksti on my0s laajasti tulkittava kasite, joten lukeminen on itse asiassa mo-
nilukutaitoa.

Painoa saa tavoite “kehittyy fiktiivisten tekstien analysoijana”, etenkin
omaksuttavien kisitteiden luetteloiden kautta. Alaluokkien kohdalla on sa-
nottu sisaltojen yhteydessi: “kirjallista keskustelua, jonka yhteydessa kisitteet
padhenkild, tapahtuma-aika ja -paikka sekd juoni”. Myohemmin tulee "lue-
tun liittiminen omaan eldmaén, aiemmin luettuun, kuultuun ja ndhtyyn”.

Alkuopetukseen kuuluu kirjojen lukemista ja késittelyd niin, ettd keskeistd
on elimyksellisyys, ja 3.-5.-luokkalaisten kohdalla kirjallisuuden lukemisella
on itseisarvoa mutta [silld] - - tuetaan myds mielikuvituksen ja luovuuden
kehittymistd. Lukion opetussuunnitelmassa on myos tavoite “kaunokirjal-
lisuus tarjoaa aineksia henkiseen kasvuun ja kulttuuri-identiteetin muodos-
tumiseen” ja ”[opiskelija] osaa arvioida niiden [suomalaisen kirjallisuuden
keskeisten teosten ja teemojen] merkitystd oman kulttuurinsa ndkokulmasta
kulttuurisen ja yksilollisen identiteetin rakentajana”.

”Kiinnostuttaminen kirjallisuuteen” mainitaan opetuksen perustehtava-
ni, ja vield ylimmilld luokilla on tavoitteena, ettd oppilas monipuolistaa luku-
harrastustaan. Lukijana opiskelija on mukana kiinnostavien kirjojen valitsi-
jana ja valintojen perustelijana seké aktiivisena ja kriittisend lukijana, myos
lukemisesta tiedostumiseen viitataan.

Koulun yhdeksi yleiseksi tavoitteeksi kirjattu yhteisollisyys on opetus-
suunnitelman perusteissa didinkielen ja kirjallisuuden kohdalla suorastaan
alku ja loppu: kirjallista keskustelua kiayddan alkuopetuksessa, peruskoulun
paidttyessd oppilas pystyy jakamaan luku- ja katselukokemuksensa muiden
kanssa, ja lukion kurssit paattyvit sanoihin “osallistumista lukija- ja kirjoit-
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tajayhteis6on” ja “hédnen kriittinen ja kulttuurinen lukutaitonsa syvenee”.
Yleisohjeena on lisdksi, ettd opetuksen tulee olla — - oppilaan arkeen liittyvaa.
(POPS 2004; LOPS 2003.)

Opetussuunnitelmien kaunokirjallisuuden kasittelyn tavoitteet ovat run-
saat, integrointiin ja ajantasaisuuteen pyrkivit, kunnianhimoisetkin. Niiden
lukeminen on vaikeata ja niiden pohjalta on hankala hahmottaa selkedd mal-
lia luokkahuoneessa ja laajennetuissa ja ajanmukaistetuissa oppimis-, opis-
kelu- ja opetusympdristoissd tapahtuvan opetuksen jirjestdmisen pohjaksi.

Miten tdhan on tultu? Miten néisté tavoitteista padstdan didinkieltd ja kir-
jallisuutta kouluissa opettavien opetuksen suunnittelu- ja toteutustyon konk-
reettiselle tasolle, oppilaiden tyoskentelyn tukemiseen?

Historiaa: kielen oppia, elimyksii ja kirjallisuustietoa

1800-luvun Suomessa kirkolle riitti lukemisen opettaminen. Kalevalan luke-
minen 1840-luvulla koulussa oli oppilaille oudon kielimuodon harjoittelua
ja aloitti kirjallisuuden lukemisen kansallisen linjan. Kirjallisuutta pidettiin
1901 Soinisen opetusopissa historia-aineena; siitd ei kuitenkaan tehty omaa
oppiainetta, vaan se on yhdistetty kieleen. Kaunokirjallisten teosten lukemi-
nen kirjallisuushistorian tai klassikkokirjailijan kuvan havainnollistamiseksi
on ollut ja on edelleen osa didinkielen ja kirjallisuuden opetusta ja opiskelua
suomalaisissa kouluissa. (Koskinen 1988, 82.)

Vuoden 1921 oppivelvollisuuslaki ja sittemmin kansakoulujen ja oppi-
koulujen opetussuunnitelmat tismensivit opetusta. Kansakoulussa opeteltiin
kertomaan omin sanoin lukukirjan teksteja (Kauppinen 1986, 24-25.) - hyva
opetusmenetelmé! Kaunokirjallisuuden lukeminen sai myos kasvatustehta-
vin, jota luonnehdittiin eettiseksi kasvuksi (Koskinen 1988, 83).

Vuoden 1941 oppikoulujen suomen kielen opetussuunnitelma nosti kirjal-
lisuuden keskeiseen asemaan didinkielen opetuksessa. Lahdettiin lukemisen
elamyksellisyydestd, ja ylemmilla luokilla opetukseen tuotiin mukaan kirjal-
lisuustietous. Tarkoituksena oli toisaalta edistad lukemisharrastusta, toisaal-
ta kirjallisuutta ehdotettiin tarkasteltavaksi kirjailijan psyyken luomuksena
(Mienpaa 1974, 18-20; Koskinen 1988, 81-83).

Koulun uudistaminen rinnakkaiskoulujrjestelmastd kaikille yhteiseen
peruskouluun tapahtui 1960- ja 1970-luvulla, samaan aikaan kun kirjalli-
suudenopetuksesta kaytiin vilkasta keskustelua hiljaisena pidetyn 1950-lu-
vun jilkeen. (Mdenpad 1974, 21-30; Rikama 1998, 243-270.) Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinté (1970) siirsi kielen osalta painotuksen



386 Pirjo VAITTINEN

viestintddn ja kaunokirjallisuuden osalta luettavan kirjallisuuden valikoiman
laajentumiseen oman ajan ja kansainvélisyyden suuntaan. Samaan yhteyteen
tuli opetusmetodien ja ndkokulmien monipuolistaminen.

1950-luvulla tekstildhtoisyys oli tullut jo esiin impressionismina siten,
ettd “osa opettajista antoi oppilaittensa laatia runotulkintoja pelkkain luku-
kokemukseen nojaten ilman opettajan ohjausta tai kirjallisuushistoriallisten
lihteiden kiyttod” (Rikama 1998, 245). Vuonna 1971 Aidinkielen opettajain
liitto julkaisi vuosikirjan, jossa esiteltiin: moraalikritiikki, impressionistinen
kritiikki, psykologinen kritiikki, uuskritiikki, myyttikritiikki; toisessa ver-
siossa lisdksi marxilainen kirjallisuuden tutkimus ja tulkinta (Raivio 1971;
Haavikko 1979). Kirjallisuusanalyysin terminologiaa tuli lisdd 1970-luvulla
Suomen yliopistoihin tulleista formalismin, strukturalismin ja semiotiikan
suuntauksista (Apo ym. 1974), jotka oltiin valmiit viemdan myds kouluun
(Méenpad ym. 1976).

Narratologia toi késitteistoon tarinarakenteiden teorioita ja kuvausmalle-
ja. Tarked erottelu tarinan ja sen miten se kerrotaan valilld tuli monin ter-
mein: Jakobsonin fabula ja sjuzet sai rinnalleen Lev Vygotskin disposition ja
komposition ja englanninkieliset story ja discourse. (Apo ym. 1974; Kanto-
korpi ym. 1990, 114-115, 117.) Keskeisié lisid olivat kertojan rooliin tekstissd
liittyvat kasitteet; sisdkkaisten kertojien vastapainoksi luotiin sisakkaisid lu-
kijakategorioita (Kantokorpi ym. 1990, 149-160). Fokalisaatio liittyy tekstin-
sisdisten perspektiivien tai nakokulmien loytdmiseen, sithen kenen nakemi-
nd, tuntemina ja ideologioin vérittyneina kerrotut asiat esitetadn (Kantokorpi
ym. 139-142).

Ranskalainen semiologi ja strukturalisti Roland Barthes tuli kuului-
saksi kirjailijan kuoleman julistajana, vaikka hdn viitti 1980-luvun lopulla
poststrukturalistina tai dekonstruktionistina, ettd lukeminen on oikeastaan
kirjoittamista, niin paljon lukija itse tdydentdd ja luo tekstid. Tekstissd ovat
kiinnostavia halkeamat tai sarot, joiden kautta lukija padsee omaan tulkin-
taansa. (Kirstind 1988b, 7-8.)

Kirjallisuudentutkimuksen kohteen midrittely oli 1980-luvulle tulles-
sa tehty myos laajan produktio-teos-reseptio-mallin mukaisesti (Karkama
1985, 10-12). Sosiologista kirjallisuuden tuotanto-kulutus-vastaanotto-kaa-
viota kaytettiin kirjallisuuden yhteiskunnallisessa kasittelyssa ja kulttuuri-
instituutioiden tutkimuksessa (Vaittinen 1975, 5). Sosiologiassa oli Katari-
na Eskola aloittanut suomalaisen lukevan yleisén historiankirjoituksella, ja
1980-luvulla hidn palasi oman ajan lukijoiden empiirisen tutkimuksen pariin.
Hénen aineistojaan ovat oleet suosikkikirjat, lukijapdivakirjat ja elimakerral-
liset aineistot. (Eskola & Linko 1986; Eskola 1990.)
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Uuskritiikin tausta - ja lukijakeskeisyyden

Uuskritiikin lGhiluku (close reading) perustuu fenomenologifilosofin Roman
Ingardenin sanataideteoksen ontologiaan. (Wellek & Warren 1969, 184-185,
191; Saariluoma 1980, 89-154.) 'Kirjallinen taideteos’, sanataideteos (literari-
sche Kunstwerk) on intentionaalinen olio ja artefakti, kieleltddn ja kerronnal-
taan kerroksellinen ja luonnosmainen, ja se aktualisoituu ja konkretisoituu
lukukokemuksessa. Jokaisessa kirjallisessa taideteoksessa kuvattu maailma
sisdltda epdmaddrdisyyskohtia (Unbestimmtheitstellen). Teoksen toteutuminen
esteettisend objektina, taideteoksena, ja sen arviointi edellyttévat lukijalta ku-
vittelukykyd. (Ingarden 1931/1972, 25-33; Saariluoma 1980, 117-130.)

teoksen idea, symbolisuus; metafiktiivisyys; filosofia
4. Millainen on runojen maailma? Miké on olennainen merkityssisélté tai olennaiset merkityssiséll6t?

teoksessa kuvattu maailma; skemaattisten nakymien kerrostuma

3. Millaisen kuvan saat tapahtumista, henkilbisté, maisemasta? Mitkd seikat jaavét mainitsematta ja
siis epdmaéraisyyskohdiksi? Kuka puhuu? Kenen nékékulmasta asiat esitetdan? Miten kertoja tuntuu
asennoituvan henkil6ihin ja tapahtumiin?

merkitysyksikot
2. Millaisia sanoja on kéytetty? Mink& sanaluokan sanoja on kéytetty? Millaisia ovat lauseet? Miten
lauseet liittyvét toisiinsa? Mité vélimerkkejé on kéytetty?

EPAMAARAISYYSKOHTIA

aannemuodostelmat
1. Aloita runon erittely &-&-n-t-e-e-I-I-i-s-i-s-t-4 ominaisuuksista. Pane merkille jaksottelu ja rivimaéa-
rét. Tutki sointuisuutta, rytmid, riimié ja tempoa.

KUVIO 1. Sanataideteoksen rakenne Ingardenin ja uuskritiikin mukaisen analyysiohjeen
mukaan

Uuskritiikki on ndhnyt toisin mielikuvien tai skemaattisten ndkymien ker-
rostuman, joka Ingardenilla ei kuulu teokseen vaan syntyy lukijan aktivitee-
tista (Saariluoma 1980, 153-154). Vaikka uuskritikki toi lukemisen termina
ldhiluku, close reading’ kirjallisuuden tutkimukseen ja opetukseen, se ei ké-
sitellyt lainkaan lukemista eikd kuvannut lukuprosessia. Uusikritiikki siirsi
lukuprosessin teoksen sisddn; lukemisen problematiikka kulki pinnan alla:
puhe runon jénnitteistd ja niiden purkautumisesta, tasapainon saavuttami-
sesta, kertoo lukuprosessin siirtimisesta teoksen sisélle, sen rakenteeksi. Se
mitd tapahtui lukijan mielessd ndhdddn runon figuureina tai ironiana, para-
dokseina, monimielisyytend. (Rosenblatt 1984/1990, 107-108.)

Uuskritiikin analyysimalli ei sovi lukuohjeeksi, se sopii vain teoksen luke-
misen jéilkeen tehtdviksi. Jos se annetaan ohjeeksi lukemista aloitettaessa, se
ohjaa havaitsemaan yksityiskohtia tekstistd ja nimedmaan niitd, mika on vai-
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keampaa kuin joidenkin tuttujen seikkojen tunnistaminen, ja tarkkaavaisuus
kohdistuu yksittéisiin ilmauksiin koko tekstin ymmartdmisen sijasta.

Uuskritiikin analyysimallin pohjalta on suomalaisten koulujen kirjalli-
suudenopetukseen vakiintunut yksi selked lukemisen malli. Sen ansiota on
huomion kiinnittiminen kieleen. Formalismi, strukturalismi ja poststruk-
turalismi merkitsivat siirtymistd kokonaisvaltaisempaan tarkasteluun ja
siirtymistéd teoskokonaisuuden korostamisesta teksteistd puhumiseen. Mutta
kun tekstikeskeiseen analyysiin tuotiin mukaan aina uusia kirjallisuudentut-
kimuksen teorioiden ja metodien késitteitd ja analyysitapoja, opetussuunni-
telmista, oppikirjoista ja ehka opetuksestakin tuli "kasitteistoltddn runsasta,
luonteeltaan synkretististé, lahtokohdiltaan heterogeenisté ja raskasta omak-
sua” (Kirstind 1988Db).

Tekstikeskeisen painotuksen myo6td luonnollistunut tehtdvananto “erittele
ja tulkitse” on vakiintunut ylioppilaskirjoitusten didinkielen kokeeseen. Se on
vaikea ja vaativa tehtévd, jota seuraava kritiikki kuvaa hyvin: “Abiturientti saa
novellin kiteensd. Ensin hdn lukee tietysti tekstin alusta loppuun, sitten hin
erittelee sen alusta loppuun kayttéden tiettyd kisitteistod, jos osaa. Sen jalkeen
hédn ryhtyy kirjoittamaan eli luultavasti selostaa tekstin paésisallon eli juonen,
koska analyysi ei toimi ilman parafraasia eli tekstin referaattia. Monen voivat
ja taito loppuvat tdhdn suoritusvaiheeseen, jolloin vasta erittelyn pitdisi alkaa.
Olisi osattava luonnehtia miljoota ja henkiloitd, loytaa tulkittavia motiiveja ja
vihdoin kaiken yhdistdvd merkitys eli teema.” (Kirstind 1988b.)

Lukemisen horisontit

Raija Ruusuvuori kirjoitti (impressionismista), ettd “koulun kirjallisuustun-
nit ovat sarja kohtaamisia” ja jatkoi, ettei opettajan maku voi olla patevd han-
td nuorempien, erilaisessa maailmassa lapsuutensa ja nuoruutensa eldneitten
oppilaitten mielestd. Opettaja ei saa kysymyksillddn siirtdd makuperintoa.
Oppilaiden spontaanien nikokulmien esiin saamiseen tarvitaan avoimia ky-
symyksid, tekstiin paneutuvaa yhteistd keskustelua ja sen tutkimista, mistd
lukijoiden erilaiset reaktiot johtuvat. (Ruusuvuori 1971, 34-35, 41-43.) Tallai-
sesta erilaisten "odotushorisonttien” kohtaamisesta luokkahuoneen opetus-
ja oppimistilanteessa on kyse lukijalahtoisessa kirjallisuuspedagogiikassa.
Saksalainen teoreetikko Hans Robert Jauss on perustanut reseptioeste-
tiikkansa Gadamerin hermeneutiikkaan. Hén ldhtee kisitteista odotukset,
odotushorisontit, horisontit ja ymmartaminen. Odotushorisontit voivat olla
kirjallisia tai historiallis-yhteiskunnallisia. Ymmartdminen on horisonttien
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laajentumista — esteettisten, kirjallisten ja eldmén horisonttien. (Vaittinen
1988, 29-31.)

spontaanit subjektiiviset
vaikutelmat
samastumisen mielihyva
fiktiivisessa maailmassa
vaeltelun nautinto

KIRJALLISUUSKOKEMUS
tulkinnan rakentaminen
merkityksenantoprosessi

objektivoiva ja
etadnnyttéava reflektointi
kieli- ja kirjallisuustieto
kulttuuri- ja yhteiskuntatieto
uskomukset, asenteet,
kasitykset

tekstin historialliset horisontit
aikalaisvastaanoton tilanne
kanonisoidut tulkinnat

lukijan
odotushorisontit
kirjalliset horisontit
eldman horisontit

TEOS

suhde
todellisuuteen

KUVIO 2. Reseptioestetiikka

Kaunokirjallisuuden ymmartdminen ja tulkinta on aina tilanteista, ja sitd
muovaavat ja rajoittavat tietyn kulttuurin, yhteiskunnan ja aikakauden his-
toriallisesti madraytyvit kriteerit ja samalla yksittdisten lukijoiden psykolo-
giset, sosiaaliset ja kulttuurimaailmat. Kun Kkirjallisuudenopetus tapahtuu
kouluinstituutiossa, jossa on omat sddntonsé ja konventionsa sekd vallan ja
auktoriteettien ilmenemisensd, se vaikuttaa kirjallisuuskeskusteluun! Opet-
tajan tehtdvind on pyrkid siltaamaan kuilu tekstin kaukaisen maailman ja
opiskelijoitten odotushorisonttien vililld opiskelutilanteessa. Hinen pedago-
ginen ldahestymistapansa vaikuttaa kirjallisuuskeskusteluun, opettajan toi-
mintaa siind, miten hén rohkaisee toiminnallaan horisonttien tutkimiseen ja
ottaa vastaan opetus-oppimis-tilanteessa nuorilta keskustelussa esille nouse-
vat vaihtoehdot.
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Teksti ja lukemisen prosessi

Roman Ingardenin teoria sanataideteoksesta luonnosmaisena ja lukijan tay-
dennystid odottavana oliona on taustana Wolfgang Iserin fenomenologisen
lukemisen teorialla. prosessi Wolfgang Iserin lukijakeskeisen kirjallisuuden-
tutkimuksen suunnalla. Se ldhtee Ingardenin epdmddrdisyyskohdista, Iserilla
tyhjistd kohdista (Lehrstelle) tai aukoista (gap). Lukijan katse vaeltaa pitkin
tekstid segmetti segmentiltd, ja hdnen ndkokulmansa muuttuu. Luettava koh-
ta saa merkityksen, jad sitten taakse ja rakentuu osaksi koko lukemisen ajan
rakentuvaa horisonttia. Segmenttien viliin jaa lukijan mielessd aukkoja, jotka
hédn on tdydentdi koko ajan muuntuvan ymmarryksend mukaisesti. Lukemi-
nen on jatkuvuuden rakentamista lukemisen ajan virrassa

TYHJIA KOHTIA, AUKKOJA

uusi aukko . | aukko | uusi
Sesegmentt%ukko Isegmenml(tila) lsegmenttll(aika) segmentti

JATKUVUUDEN TESTAAMINEN

L LIKKUVA NAKOKULMA, VAIHTUVA PERSPEKTIIVI ]

tomen
henkno

KUVIO 3. Lukemisen prosessi Iserin mukaan

Tekstid lukiessaan lukija valitsee liikkuvan nakoékulman, juonen, kertojan
tai jonkin henkilon perspektiivin, joka kulkee lukijan ymmaértamisyritysten
mukana. Ndkokulmat ovat tekstin sisdlld ja heijastelevat merkityksid myos
toisiinsa. Lukija yhdistelee mielessdan aukkokohtien mahdollisuuksia uusien
assosiaatioiden kanssa vaeltaen perspektiivistd toiseen. Keskeistd on tekstin ja
lukijan vuorovaikutus tekstin merkityksen muodostamisessa. Lukija toimii
niin kuin keskustelutilanteessakin eli tekee kysymyksia ja vastaviitteitd, jos-
kus vastaakin itse ja testaa vastauksensa oikeellisuutta jatkaessaan lukemista.
Teoksesta syntyy yhtendinen, lukijan mielikuvista rakentunut maailma. Pro-
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sessissa my0s lukija voi muuttua. (Iser 1978, 107-112.)

Lukijaldhtoisyys on 1990-luvulla siirtynyt suomalaisen koulun Kkirjal-
lisuudenopetukseen. Se on sopinut hyvin suomalaiseen kouluopetukseen,
silla lukuharrastuksen herdttdminen ja nuorten oman identiteetin ja kasvun
edellyttdmi lukeminen ovat kuuluneet suomalaiseen kouluun. Aidinkielen
ja kirjallisuuden oppikirjoissa on lukijaldhtoista ldhestymistapaa soveltavia
tekstejd ja tehtdvid, ja niissd kasitelladan myos tekstin aukkoja tai aukkoisuutta
ja erilaisia lukijapositioita, my0s tietoista position valintaa (Hakulinen ym.
1994, 174-177).

Lukemisen malli oppimisesta

Oppimisen ja opetuksen teorioista ovat kouluun tulleet 1980-luvulla kogni-
tiivisesta psykologiasta periisin olevat aktiivisen lukijan roolia korostavat na-
kemykset. Perusteluna on, ettd sanojen kdytto on jo kisitteellistamistd, kielen
kognitiivisen ulottuvuutta edustavaa ja ajatteluun kuuluvaa. Sanataiteen vas-
taanottaminen koulun kontekstissa on tiedollista, kognitiivista, se voi muis-
tuttaa ongelmanratkaisua. Taiteeseen liittyva tieto edellyttda kasityskyvyn
tarkentumista ja laajentumista, ja sen saavuttaminen pitad sisillddn oivalta-
misen mielihyvéd. (Kaartinen & Tiuraniemi 1990, 177-180.)

Kognitiivisen psykologian mukaisesti skeerna on jonkin asian kogni-
tiivinen rakenne mielesséd. Se laajenee siten, ettd sithen tulee lisdd aineksia,
ja jossakin vaiheessa se muuttuu. Oppiminen on kognitiivisen psykologian
mukaan strategista, ja strategian valintaa sdatelevit oppijan tiedot, taidot ja
tavoitteet. Kaikessa oppimisessa on tarkedtd omien kognitiivisten prosessien
tiedostaminen ja séddtely eli metakognitio. Kun tiedetdin, miten taitava oppi-
ja toimii, saadaan selville hdnen lukemisstrategiansa ja strategioita voidaan
harjoitella. (Kaartinen & Tiuraniemi 1990, 177-194.) Analogisesti aktiivinen
lukija toimii taitavan oppijan ja kehittyneen ajattelijan tavoin.

LUKIJA ON TAITAVA JA ITSENAINEN TIEDON KASITTELIJA

Ennen lukemista lukija pohtii, miké on tekstilaji ja tekstin sisélto ja miksi hdn lukee tekstin:
mika on lukemisen tarkoitus.

Lukemisen aikana han keskittyy lukemiseen, etsii olennaista ja tarkistaa, onko kirjoittaja ollut
johdonmukainen. Vastaako tdma sita, mita tieddn ennestaan asiasta? Mita kommentteja ja
kysymyksia teksti mielessani herattaa? Ymmarranko?

Lukemisen jélkeen hén arvioi, saavutinko tavoitteen, ymmarsinko. Lukija tiivistaa
mahdollisesti padajatuksen graafisesti ja pohtii, mita ajatuksia ja kysymyksia teksti heratti?
Han kehittelee tekstin herattdmia ajatuksia ja etsii lisatietoa.

KUVIO 4. Aktiivisen lukijan toiminta (Kaartinen 1996, 38)
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Taitavan lukijan prosessin kuvauksessa ja ohjeessa ovat keskeisid metakog-
nitiiviset, lukemiseen kohdistuvat havainnot ja toiminnot. Ne ovat kaikessa
oppimisessa tirkeitd. Niilld on my6s kaunokirjallisuuden koulukésittelyn
kannalta merkitystd ensinndkin kirjallisuudesta puhumisessa tarvittavien
sanojen, kisitteiden oppimisen kannalta: aktiivisesti kysellen ja ymmértien
hankittu tieto liittyy pysyvésti tietorakenteeseen. Omaan toimintaan liitty-
vin tiedostavan toiminnan strategiat tuntuvat myds olevan samoja, joita eri-
tyisesti kirjalliseen lukemiseen kehitellyt mallit ovat tuoneet esille. Ajattelun
ja muistamisen skeema taas tuntuu tulevan lahelle reseptioestetiikan muut-
tuvien horisonttien ajatusta.

Teoria sopii hyvin kaunokirjallisuuden lukemiseen, koska siiné ei keski-
tytd tietojen mieleen painamiseen vaan ymmartdmiseen. Tekstin ymmarta-
minen on aktiivinen prosessi, joka edellyttad lukijalta monenlaista tiedon-
kasittelyd. Ajatuksena on, ettd opetusstrategiasta tulee vahitellen oppilaan
oppimis- tai lukustrategia. (Kaartinen & Tiuraniemi 1990, 182-184.)

Viitoskirjaansa sisdltyvassd empiirisessd tutkimuksessa Kaartinen ni-
mead aktiivisen lukijan strategioiks: taustatiedon aktivoinnin, ennakoimisen,
yhdistamisen, jarjestdmisen ja oppilaiden kysymykset tekstin pohjalta (Kaar-
tinen 1996, 40-42). Kaunokirjallinen teksti oli kokeilussa vain yksi tekstityyp-
pi. Siihen sovellettiin tehtdvid alun pohjalta ennakointi, kysymykset ja kom-
mentit, referointi ja eldytyvat kirjoitelmat seké roolikirjeen kirjoittaminen.
My06s kysymysten tasoon kiinnitettiin huomiota. (Kaartinen 1996, 110-112.)

Oppilaiden kysymykset ovat erityisen kiinnostavia, silld on tutkimusnéyt-
tod siitd, ettd itse tehdyt kysymykset edistavit tekstin syvempad prosessointia
ja edistavat tekstin ymmartamistd. Myohemmin tehdyt tutkimukset kertovat
samaa, mutta ongelmana on, miten ohjata opiskelijoita kysymidén aidosti sel-
laisia asioita, jotka ovat jadneet epaselviksi (Janssen 2009).

Suomalaisessa tutkimuksessa kokeilumenettelyjen olennainen piiri oli
ryhmissd tyoskentely ja keskustelutaitoihin harjaannuttaminen. Annettiin
runsaasti vélitontd palautetta yksityisesti, pienryhmissa ja yhteisissd arvioin-
titilanteissa. Ndin oppilaiden itsearviointi ja vastuullisuus lisdéntyivit, ja me-
takognition kehittyminen edisti myds taitojen kehittymistd. (Kaartinen 1996,
102-104 ja 113-114.) Kirjallisuuden opettamisessa vertaisryhmien keskuste-
luja kéyttden tarvitaan siis sekd kirjallisuuden sisdltoon etté tydtapoihin koh-
distuvia kysymyksid ja palautetta.
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Lukemisen opetuksen kehittimisestd I

Judith Langerin ajatukset kirjallisuudenopetuksesta tunnetaan meilld Suo-
messakin hyvin (Sarmavuori 1997; Linnakyld 2000, 120-121). Téssd yhteydes-
sa kiinnostavaa on hdnen mallinsa tarkastelu ’kirjallisen lukemisen’ proses-
sina. Judith Langer tekee erottelun eri tarkoituksiin lukemisen vélilld: hdnen
kategoriansa ovat tietolukeminen (reading for informative purposes) ja kirjalli-
nen lukeminen (reading for literary purposes). Tietolukemisella on vakaa viit-
tauskohde, jonka mukaan lukija jarjestdd kasvavaa ymmarrystddn tekstista.
Kun suunta on otettu, vaatii paljon viliin tulevaa tietoa ennen kuin kasitysta
kokonaisuudesta muutetaan. (Langer 1992, 35-36.)

Kirjallisessa lukemisessa tutkitaan mahdollisuuksien horisonttia. Luke-
minen etenee kahdella tasolla. Toisaalta uusi tieto on mielekéstd kokonais-
merkityksen kannalta, mutta samalla kun tarina etenee lukijan mielessi,
kokonaisuuden merkitys kehittyy. Aina uudelleen kehkeytyvat uudet mah-
dollisuuksien horisontit maaraavat, mitd kirjallinen teksti merkitsee yksilolli-
selle lukijalle. Lukija selventdd ideoitaan lukiessaan ja suhteuttaa ne kasvavaan
kokonaisuuteen. Hén yrittdd myds jatkuvasti pddstd annetun tiedon taakse
esittamélld kysymyksid ja muodostamalla oletuksia henkildstd, tilanteista
ja tapahtumapaikoista ja niiden vilisistd suhteista sekd etsimélld todisteita.
Toisinaan hidn menee ikddn kuin tilanteen taakse ja kdyttdd ymmérrystdan
oman eldmainsa tai tuttujensa elimén tai ihmisten elimén pohtimiseen yleen-
sd. Ndin hidn avaa mahdollisuuksia merKkityksille, jattaa tilaa vaihtoehtoisille
tulkinnoille ja muuttuville nakékulmille. (Langer 1990, 814-815.)

Langer on kehitellyt kaunokirjallisuuden ymmértdmisen prosessin mal-
lia, jossa edetddn metaforan voimin ikddn kuin virran vartta kulkien: 1. Being
Out and Stepping In(to an Envisionment); 2. Being In and Moving Through (an
Envisionment); 3. Being In and Stepping Out(/Stepping back and Rethinking
What One Knows); 4. Stepping Out and Objectifying the Experience. Neljan as-
kelen tulkinnan prosessissa siirrytdan lukemisesta tarinaan eldytymiseen, ta-
rinaan eldydytddn, samastutaan, ja sen mukana kuljetaan, kunnes irtoamalla
tarinaan eldytymisestd 16ydetddn tekstin uusia mahdollisia tulkintoja, ja luke-
miskokemuksesta irrottaudutaan ja sitd tarkastellaan ulkoa péin toistuvasti,
yhteen kietoutuen. (Langer 1990.)
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KUVIO 5. Esteettisen lukemisen prosessi: nelja askelta tulkinnan prosessissa

Mielenkiintoista on ndiden eri asenteiden tai asemien vuorottelu “toistuvas-
ti ja my0s toisiinsa kietoutuneina”. Térkedtd on oman elimidnkokemuksen
kéayttaiminen ja ulkopuolisen maailman kayttiminen vertailussa, fiktiivisen
maailman ilmididen vertaaminen todellisuuteen. Mutta yht tirkedtd on ndin
kehkeytyvi vaihtoehtoinen todellisuus. Malliin kuuluu myds voimakkaampi
irrottautuminen ja oman lukemisen tarkastelu, reflektointi, ikddn kuin me-
takognitiivinen taso. (Langer 1990b, 813; 1990a, 238.)

Lukemisen opetuksen kehittimisesta 11

Louise Rosenblatt tutki Sorbonnen yliopistoon vuonna 1931 tekemissddn
viitoskirjassaan 1800-luvun Ranskan ja Englannin l'art pour l'art eli ’taidet-
ta taiteen vuoksi’ -kirjallisuutta, *vaikeata’ kirjallisuutta. Siltd puuttui yleiso,
joka olisi osallistunut sellaisen runouden kokemiseen, jossa oli potentiaalia
“saada koko ihmisen persoonallisuus toimintaan”. Louise Rosenblattin jo
1938 julkaisema teos Literature as Exploration korosti sekd prosessia, jossa se
mitd lukija tuo tekstiin, on vuorovaikutsessa tekstin erityisluonteen kanssa,
ettd opettamisen prosessia. Louise Rosenblattin ajatukset jdivat sitten sodan
ja uuskritiikin varjoon, kunnes vuonna 1968 julkaistiin uusi painos ja sijoitet-
tiin se Reader—Response—Criticismin, reseptioestetiikkaa vastaavan suunnan
osaksi (Makkonen 1995, 181-182; Puranen 1998; Sarmavuori 1998).

Louise Rosenblatt on tehnyt jaon kahtia: efferenttiin ja esteettiseen luke-
miseen. Efferentti lukeminen on aina ikdan kuin lukutapahtumasta pois- tai
ulospdin suuntautuvaa. Uutisia, tuoteselosteita, resepteji tai historiankirjoja
luettaessa lukija pyrkii yleensd hankkimaan tarvittavan tiedon, joka auttaa
héntd toimimaan lukemisen jalkeen. Tieto voi olla yhtd hyvin kaytannollistd
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tai teoreettista, olennaista on, ettd tekstid ei lueta sen itsensd vuoksi. Efferen-
tissd lukemisessa painottuvat lukemisen tehokkuus, tiedon mahdollisimman
nopea omaksuminen, eritteleminen ja analysointi.

Esteettisessd lukemisessa sen sijaan lukijan huomio kiinnittyy itse luke-
mistapahtumaan. Olennaista on se, mité lukija kokee ja tuntee transaktios-
sa, siirrossa, tekstin kanssa. Esteettisessd lukemisessa olennaisia ovat lukijan
tuntemukset, kokemukset, mielikuvat ja henkilokohtaiset merkitykset.

Esteettisen ja efferentin ero ei ole sidoksissa tekstiin vaan lukijan tapaan
ldhestyd tekstid, asennoitumiseen (stance). Sama teksti voidaan lukea seki ef-
ferentisti ettd esteettisesti. Kaunokirjallisuuden lukeminen ei automaattisesti
ole esteettistd ja muiden tekstien lukeminen efferentti. Jos lukija keskittyy
kaunokirjallista tekstid lukiessaan yksipuolisesti vain juonen tai rakenteen
erittelemiseen, on lukeminen pikemminkin efferenttid kuin esteettistd. Toi-
saalta esimerkiksi vanhaa historiankirjaa lukiessaan lukija voi elaytya ja ko-
kea voimakkaasti tekstin maailman, jolloin lukeminen on hyvinkin esteettis-
td. (Rosenblatt 1978/1994, 23-26.)

Suhde tekstiin voi esteettisessd asennoitumisessa olla efferenttid intensii-
visempdi, koska lukija kiinnittdd huomionsa juuri tekstiin ja siind oleviin sa-
noihin, ei tekstid seuraavaan toimintaan. Esteettinen lukeminen ei my6skdan
sulje pois dlyllistd, kognitiivista suhtautumista. (Rosenblatt 1978/1994, 46.)
Efferentti ja esteettinen lukutapa muodostavat jatkumon; lukijan asennoitu-
minen tekstiin on asteittaista, ei jyrkésti vain joko esteettistd tai efferenttid;
voidaan puhua lukijan ensisijaisesta asennoitumistavasta tekstiin. (Rosen-
blatt 1978/1994, 35.)

Rosenblatt on sitd mieltd, ettd vaikka kirjallisuudentutkimuksessa on
siirretty kiinnostus kirjailijasta ja teoksesta lukijaan, lukijan osuuteenkin
tarkastelunsa siirtanyt kirjallisuudentutkimus nékee edelleen kirjallisen tai-
deteoksen olevan tekstissd. Mutta mihin lukija reagoi, vastaa, ottaa kantaa
(respond)? Mitéd hin tulkitsee? Millainen on moniulotteinen runon ja kirjalli-
sen taideteoksen dynaamisen olemassaolon tavan esiinsaamisprosessi?

Runo - tai sanataideteos yleensi — on tapahtuma ajassa, lukijan eldimassd,
ruumiillistuneena prosessissa, joka johtuu lukijan ja tekstin yhteenvirtaami-
sesta (confluence). Rosenblatt on nimennyt oman teoriansa yhteisvaikutuksen
(transaction) teoriaksi, koska vuorovaikutus (interaction) on sellaisen ilmion
termi, jossa kummastakin voidaan saada tietoa ennen keskindistd vuoro-
vaikutusta. Yhteisvaikutuksessa elementit ovat jatkuvan prosessin aikana
kokonaistilanteen osatekijoitd siten ettd kumpikin on riippuvainen toisesta.
Lukija tuo tekstiin menneet kokemuksensa ja senhetkisen persoonallisuuten-
sa. Tekstin jdrjestettyjen symbolien vetiména lukija johdattaa joukkonsa ja
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kristallisoi muistojen, ajatusten ja tunteiden aineesta uuden jérjestyksen, uu-
den kokemuksen, jonka hin niakee runona. Siitd tulee osa hinen elimankoke-
muksensa jatkuvaa virtaa, jota voidaan tarkastella (reflect) mistd tahansa na-
kokulmasta, joka on hidnelle ihmisena tirked. (Rosenblatt 1978/1994, 12-17.)
Transaktiondakokulmaa ei saa pitdd vain mieleen sijoittuvana tai erotet-
tuna kaikesta lukijan ulkopuolella. Transaktio tapahtuu pohjimmiltaan lu-
kijan ja sen vililld, mihin hdn tuntee sanojen viittaavan. Paradoksaalisesti
hénen pitdd ammentaa muististaan. mitd visuaaliset tai kuultavat drsykkeet
symbolisoivat hinelle samalla kun hén tuntee teoksen olevan osa maailmaa
hénen ympadrilldan. Tekstin fysikaaliset merkit tekevét hanelle mahdolliseksi
kurkottaa itsensé ja sanallisten symbolien kautta johonkin ulkopuoliseen ja
hidnen oman henkilokohtaisen maailmansa tuolla puolen. Raja sisdisen ja ul-
koisen maailman vililld murtuu, ja sanataideteos vie uuteen maailmaan niin
kuin usein sanotaan. Siitéd tulee osa kokemusta, jonka viemme tulevaisuuden
kohtaamisiin kirjallisuudessa ja elamassd. (Rosenblatt 1978/1994, 20-21.)

Luen, koen ja sanoiksi puen

Suomalaisen kirjallisuudendidaktiikan kirjan kirjoittaja siteeraa ensimmdi-
sessd luvussa kielestd lukemiseen siirtyessddn Louise Rosenblattin ajatusta
siitd, ettd tekstin sanat herattavat lukijan muistissa kieli- ja elamyskokemuk-
sia. Niiden pohjalta hanelle hahmottuu tekstin kehys, johon sopivat sanojen
mukana kirkastuvat asiat ja ajatukset. Jos jotkut sanat eivit sovi siihen, niitd
on tarkistettava uudelleen lukemalla ja ajattelemalla. Kysymys on valintojen
sarjasta, jonka mahdollistaa teksti ja joka riippuu lukijan kompetenssista ja
kokemuksista. (Puranen 1998, 30.)

Pohtiessaan kaunokirjallisuuden funktiota ja asemaa oppaan kirjoittaja
toteaa, ettd reseptioesteettiseltd kirjallisuudentutkimukselta voisi odottaa jo-
tain tukea, mutta sitd odotellessa opettajan pitdd ruveta kokeilemaan oppilaan
omaan vastaanottoon nojautuvaa metodiikkaa! (Puranen 1998, 73.)

Yhtend mielenkiintoisena osuutena kirjassa on intensiiviryhmien kaytto
keskustelussa todellisena mielipiteen vaihtona. Siind on ldhteend ja auktori-
teettina ollut amerikkalainen kirjailija ja kirjallisuuskasvattaja Aidan Cham-
bers. Pienessd ryhmdéssd voi varata aikaa héiriintyméttomalle tyoskentelylle
yhdessi opettajan kanssa. Ryhmalle pitdd valita luettavaksi juuri siind olevia
lapsia kiinnostava teksti. Tekstid luetaan ja kuunnellaan, toistetaankin, ja sit-
ten ldhdetddn pyydystimdin ensielimyksid. Opettaja menettelee parhaiten
antamalla mallia d4neenajattelusta kertomalla omasta lukueldmyksestdin ja
rohkaisee muita tekemédn samoin. Néin opitaan antamaan arvoa omille ja
toisten reaktioille. Opettaja voi vaihtaa roolin ihmettelijéksi ja provosoivaksi
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osallistujaksi, kunnes on aika jakaa oppilaat lukijaryhmiin yhtaikaa, ja ryh-
madt toimivat vertaisjohdolla. (Puranen 1998, 108-109.)

Lukupiirind tai Tell me -metodilla toimimisessa on tavoitteena, ettd kir-
jallisuuskeskustelussa sanotaan jotain sellaista mika on ollut vain mielessd ja
tehdédén se toisen kuunnellessa, sanotaan jotain toiselle ja annetaan jotain yh-
teiseksi, sanotaan jotain yhdessd ja sanotaan ryhména yhteisesti jotain uutta,
jotain mitd kukaan ei olisi voinut sanoa yksin. (Puranen 1998, 109; Chambers
1992; 1993.) Tarkedtd on, ettd opettajilla on valmiiksi mietittyja erilaisia ky-
symyssarjoja kokeiltavaksi lukupiirien toiminnassa (Puranen 1998, 166-167).
Opettajalla on oltava sekd yleisid, tydskentelyyn liittyvid kysymyksid ja erityi-
sid kysymyksid kaunokirjallisuudesta ja tietysta kirjasta. Opettaja on tasave-
roinen osallistuja, mutta samalla hénelld on toisinaan enemménkin puheen-
johtajan tehtdva, toisinaan taas hin osallistuu omalla asiantuntemuksellaan
keskusteluun. (Chambers 1993, 44-45, 74-75.) Samantapaisista rooliasioista
on kyse lukuyhteison tukipilareiden yhteydessd. Tarvitaan ohjaaja, joka tark-
kailee ymmartdvatko oppilaat, kuuntelee kannanottoja ja auttaa oppilaita
rakentamaan kuvan lukemastaan mallittaen samalla toimintaansa aitona lu-
kijana; ja tarvitaan valmentaja, joka arvioi oppilaiden yksil6llisid suorituksia,
eriyttdd, arvioi ja opastaa. (Puranen 1998, 118, viittaa Koeller 1988.)

Aidan Chambers sanoo, ettd lukeminen ei ole ollenkaan hiljaista, ei-so-
siaalista toimintaa kuten oletetaan, vaan se on pikemminkin yksi sosiaali-
simmista ja seurallisimmista toiminnoista. joissa olemme mukana. Tekstin
merkityksen esiin saamiseen ei riitd koskaan yksi mieli. Eika kaksikaan miel-
td riitd kun kyseessd on monimutkaisen tekstin tulkinta, merkitysta ei luoda
eristyksissd vaan neuvotteluilla muiden ihmisten kanssa. Kerromme muille
mitéd ajattelemme, kuuntelemme mitd sanottavaa muilla on ja teemme lisd-
yksid muiden havaintoihin ja muuntelemme toinen toisemme kertomaa, ja
etenemme kohtia samanmielisyyttd yksimielisyyttd. Chambers viittaa Jero-
me Brunerin kirjaan Actual Minds, Possible Worlds: Jos kysytdan onko yhtei-
sollisten kasitteiden merkitys maailmassa, jonkun pédssé vai onko se henki-
l6idenvilisilla neuvotteluissa vastaus on viimeksi mainittu. Sellaiset kasitteet
kuin demokratia, tasa-arvo tai kansantuote, niiden merkitys on aina véitte-
lyissé ja neuvotteluissa. (Chambers 1992, 161, 122; Bruner 1986.)

Hin siteeraa Bruneria myds mairitellessdan, millaiset tekstit vaativat tul-
kintaa, antavat mielihyvaa ja houkuttelevat lukijan kdyttamaan mielikuvitus-
taan. Tarkedtd on oletusten, presuppositioiden, synnyttiminen, ei suoraan
kertominen. Toiseksi todellisuutta kuvataan subjektiivisena tarinan paahen-
kilon tietoisuuden suodattimen kautta, ei kaikkitietdvan kertojan ajattoma-
na nakyna. Kolmanneksi tarvitaan moniperspektiivisyyttd, ei yksiddnisyytta
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vaan samanaikaista useiden prismojen ldpi nikemistdn. Nuo kolme kerto-
muksen piirrettd tuottavat kerrontaa, joka tuo mukanaan pikemminkin mah-
dollisuuksia kuin varmoja asiaintiloja; kirjallisuuden tehtéva taiteena on ava-
ta meitd vaikeille tilanteille, mahdollisille maailmoille, joihin teksti viittaa.
(Chambers 1988/1989, 161-162; Bruner 1985, 25-26.)

Empiiristd tutkimusta luokkahuoneessa

Manon Hebért on kanadanranskalainen tutkija, joka on kéyttanyt erilaisten
lukemistapojen ja yhteistoiminnallisen tyoskentelyn vertaisryhmissa yhdista-
vdd analyysimallia omassa viitoskirjatutkimuksessaan. Kirjallisuuskeskuste-
lujen analysoimisessa on ensimmaéisend osana lukemisen tavat.

Manon Hébert on muodostanut nelijakoisen esteettisen lukemisen mallin;
hén kayttdd nimitystd lukutapa (mode of reading; ks. kuvio 2, alla). Ensim-
mdisen lukutavan hdn on nimennyt kirjaimelliseksi (literal). Esteettisen luke-
misen hin jakanut kahtia, esteettiseen eli fiktiiviseen maailmaan huomionsa
kiinnittavdan lukemiseen ja tekstuaaliseen tai tekstianalyyttiseen eli kerron-
taan ja kieleen huomionsa kiinnittavdan lukemiseen. Neljanteni kategoriana
on kriittinen lukeminen, joka on teoksen laajempiin yhteyksiin kytkemista.
(Hébert 2006.)

Kirjallisuuden
lukemisen tavat

Lukemisen kohde ja siihen
asennoituminen

Lukijan toiminta

suora viittaussuhde
todellisuuteen,; tarina jaljentaa

kirjaimellinen (tai
referentiaalinen)

lukijat neutraaleja, etsivat
tekstista todellisuuteen

lukeminen

todellisuutta

viittaavia kohtia; pitavat tekstia
yksiulotteisena

esteettinen lukeminen

henkil6t, fiktion maailma; oma
suhtautuminen niihin elaman
jaljittelyna

lukijat ovat tuntevia ihmisi& ja
sitoutuvat fiktion maailmaan

tekstianalyyttinen
lukeminen

sanataideteos kirjailijan luomana,
kirjallisuuden tapa puhua asioista

lukijat ovat aivojaan kayttavia;
he haluavat ymmartaa kerrontaa
ja kielta kirjailijan tietyssa
tilanteessa luomassa objektissa

kriittinen lukeminen

taideteos suhteessa muihin
taideteoksiin; oma tulkinta ja
muiden tulkinnat

lukijat ovat sivistyneitd; he
vertaavat teosta muihin teoksiin
ja vertaavat omaa lukemistaan
muiden tulkintoihin

KUVIO 6. Erilaiset lukemistavat Hébertin mukaan
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Toisena analysoidaan keskustelua luetusta; siitd mitataan laatua, elaboroin-
nin eli kehittelyn tai vireytyksen (Puranen 1998, 115-118; alun perin termi
on Leena Laurisen 1985) laajuutta lausumina. Kolmantena ulottuvuutena
tarkastellaan yhteistoimintaa (collaboration) ja vuorovaikutusta (interaction)
vertaisryhmien keskusteluissa; analyysimallissa luokitellaan lausumat vuoro-
vaikutuksen ilmaisijoiden, indikaattoreiden luokkiin.

Yhteistoiminnallisuuden Yhteistoiminnan | Vuorovaikutuksen tyypit, indikaattorit

muoto tarkoitus
palautteen antaminen Sosiaalisuus F-1 samanmielisyys
F-2 erimielisyys
F-3 epaily tai neutraali kuuntelu
F-4 vastauksen pyytdminen
ryhman kayttaytymisesta ja Metakognitio M-1 huolehtii vuoroista
tehtavasta huolehtiminen M-2 kurinpito

M-3 auttaa vertaistaan kehittelyssa
M-4 huolehtii tehtavasta

puheenaiheen iimaiseminen | Kognitiivinen puoli | A-1 aloittaa uuden aiheen
A-2 palaa aiempaan aiheeseen
A-3 poikkeaa aiheesta

A-4 hylkaa jonkin aiheen
aiheen kehittely DS kehittelee aihetta
muut [R-1 ei kuulu, liian hiljainen]

R-2 epéataydellinen
R-3 asiaankuulumaton
R-4 puhe kuvituksista

KUVIO 7. Yhteistoiminnallisen tydskentelyn muodot ja tyypit

Hébert vertailee tutkimuksessaan lukutavan yhteytta vertaisjohtoisten kirjal-
lisuuspiirien yhteiseen puheen kehittelyyn (co-elaboration of talk) ja tiettyjen
yhteistoiminnallisuuden muotojen kdyttoon ja yhteyksid (interplay) kolmen
kirjallisuuskeskustelun elementtiryhmén valilla. Keskeistd on yhteinen ke-
hittely, co-elaboration. Hébert on kiinnostunut siitd, miten opettaja toimii
luokkahuoneen kompleksisessa prosessissa, jossa kirjallisuuden lukeminen,
siitd puhuminen ja kirjoittaminen ovat toisiinsa kietoutuneita toimintoja, ja
kaikki ovat osia laajemmasta, tilanteisen oppimisyhteisén prosessista. (Hé-
bert 2008.)
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Paitteeksi

Nuorten koulussa kdyma kirjallisuuskeskustelu on toimintaa monenlaisten
dynaamisten voimien kentdssd. Olen tutkinut lukiolaisten Nuori Aleksis -net-
tikirjallisuuskeskustelua. Nuorten vertaisryhmin internetin vélitykselld kay-
mad keskustelua voi kuvata laajaksi ja kerroksiseksi: se on nuorten omaan eld-
médn ja sitd ymparoivddn maailmaan kuuluvaa toimintaa, jossa on kirjallisia
ja yhteistoiminnallisia kerrostumia ja jonka ytimessd on kirjallisen tekstin
kohtaamisessa syntyvi oma elamys.

Olen tutkinut nuorten siahkoiselle keskustelualueelle ei-reaaliaikaisessa
vuorovaikutuksessa kirjoittamia viesteja heille tuttujen sdhkoisten viestin-
tavilineiden ja medioiden kdyttond ja parhaan kaunokirjallisen teoksen va-
lintaan johtavana neuvotteluprosessina (Vaittinen 2008a; 2008b). Olen kir-
joittanut myds kirjallisuuskeskustelusta yhteistoiminnallisena merkitysten
rakentamisena (Vaittinen 2009).

Mutta paljon lukevien lukiolaisten keskustelu lukudiplomeineen ja klas-
sikkomainintoineen on myds yhteydessa kouluun. Se on sarja tiiviitd pienoi-
sanalyyseja ja -kritiikkeja, ja tulee siind ehki lahelle didinkielen ja kirjallisuu-
den oppitunneilla kéytavia kirjallisuuskeskusteluja.
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Perspectives to Language and Communication
for Professional Purposes: Curriculum theory,
gender, autobiography, and experiences of
language use in a professional context

English Language and Communication for Professional Purposes (LCPP) has been stud-
ied quite extensively, but most research projects have focused on language as a purely
linguistic phenomenon. This article shares the view expressed in the CEF where language
users are seen as active social agents, members of society conducting tasks that are not
solely linguistic. In the research the objective was to examine through a holistic view the
experience world of professionals in the domain of technology. The concept of gender
emerged strongly out of the interviews of the female engineers, and thus also became one
of the main findings in the research.

In this article two professional and educational themes are addressed as being inter-
twined together: how gender is experienced when working in the domain of technology
and how curriculum as a gendered text is made visible.
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FIGURE 1. Reflection. (Painting by Valtaranta, N. 2008)

Introduction

The objective of my research is to gain an extensive insight into the experi-
ences of people working in technology as users of English. My approach is
hermeneutic-phenomenological and the theoretical framework here is a com-
bination of critical pedagogy, feminist and narrative theories. I will be draw-
ing on the definition of the Council of Europe (2001) whereby language us-
ers/learners are primarily seen as social actors and members of a society in
certain situations, contexts and domains performing tasks that are not solely
linguistic. Here the domain is that of technology. For the research I conducted
participatory observation working with a medium-sized international com-
pany in engineering for two and a half months, as well as carried out thematic
interviews with six engineers. The concept of gender emerged strongly out of
the interviews of the female engineers, and thus also became one of the main
findings in the study.

In this paper I strive to gain to an understanding on how gender is ex-
perienced when working in the domain of technology. In education today
the focus is on understanding the relationships between the curriculum and
the world outside school; hence the fundamental educational question that
needs to be voiced is not a technical “how”, but a more profound “why”, which
connects school with the world (Pinar 1995, 8). Getting an insight into the



Perspectives to LCPP 407

authentic, often traumatic experiences of female engineers provides valuable
information on this “why”-question for teachers of English as regards the cur-
ricula of English in LCPP (Language and Communication for Professional
Purposes). Female students are a minority in engineering education. Encour-
aging them to challenge gendered educational theories and practices, offering
them a possibility to find their own voice, will empower the students during
their studies. Empowered, autonomous students in charge of their learning
process will also see themselves shaping their own future careers as change
agents, not as obedient individuals.

In this paper curriculum is explored as a gendered text. Female experi-
ences are examined both at school, where male dominance is more secretive,
hidden behind a fagade of neutrality, as well as in working life where it is more
openly exposed. Having been working in teacher education for the last two
years I have included here my observations during classes as well as interviews
with student teachers. There is also a thread of reflective autobiographical
diary notes in this paper based on my years of teaching experience and life
experience that runs through this essay and intertwines the themes together.

Gender Equality in Finland?

There is a long tradition of male dominance in technology in Finland. In la-
bour statistics out of young people (25-34 yrs) employed by technology 87%
were male and 13% female in 2003, even if out of students taking the matricu-
lation examination 60% were female and only 40% male (Statistics Finland
2006). It is evident that Finnish cultural and social practices favour education
of women, but these practices also maintain a tradition that technology is a
field for men. This in turn is also reflected in the salary structures of male
and female dominated professional areas, as well as in a higher appreciation of
male dominated fields. Women experience their gender at work as much more
of a disadvantage than men do. This is most often related to pay, recognition
of professional skill and career advancement. An interesting fact is that in the
latest barometer published in 2008 approx. 40% of women with high educa-
tion estimated that gender is a pay impediment, whereas five years ago only
20% were of this opinion (Nieminen 2008).

The issue of objectivity is a central concept in education - it is amazing
how deeply rooted the illusion of objectivity in education is in Finland, and
in many other parts of the world for that matter. Curricula are regarded as
neutral documents giving guidelines for the teachers; not as the products of
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western educational policies that change with the views of the current politi-
cians in power. Schools, teachers and students are seen as and referred to as
neutrally as possible even if it has been shown that as teachers we look at our
students through gendered lenses (Tarmo 1991; Palmu 2003) without any im-
plications on how easily we can use the power in our hands to adjust students,
endorse competitiveness, or undermine students’ reliance on their abilities.

In Finland we often like to see our country as a model country in gender
equality because of historical reasons: having been among the first nations to
grant women the right to vote. This kind of gender equality discourse may
also stem from our strongly agrarian background where men and women
were working side by side on the farm (Lempiédinen 2002). The focus in the
national policies of Finland and the Nordic countries has traditionally been
on gender equality, not on gender-based non-discrimination (Kantola & Nou-
siainen 2008). Both the legislation and the gender equality policy in Finland
reflect this position. Since the promotion of gender equality has been in the
forefront, this has led to a disregard of gender-based discrimination, and there
persists a strong illusion that gender equality exists in our country. In a recent
EU study on people’s conceptions of discrimination only 24 per cent of Finns,
representing the lowest figure in the EU, were of the opinion that discrimi-
nation of women on a wide scale existed in Finland (European Commission
2007). There is something that makes us turn our eyes away from the problem
and it seems to be difficult to admit the problem exists just as was stated in a
recent OECD report:

The review team found that neither national policymakers nor representa-
tives of higher education institutions in Finland expressed a sense of un-
ease or concern about participation among underrepresented groups in
tertiary education. Equity concerns were not spontaneously mentioned in
meetings, and when questions were raised respondents expressed confi-
dence that current policies were sufficient, and the system’s performance
was broadly acceptable. (Davies, Weko, Kim & Thulstrup 2006.)

This awkward refusal of the policymakers to discuss gender equality, ex-
pressed as aporetic perplexity, may also be reminiscent of a national char-
acteristic — a general difficulty to openly speak about controversial, painful
issues. As with many other painful issues there is a tendency to deny their
existence here and to look elsewhere, at other countries for the problem.
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Gender Equality at the Workplace

The fairly advanced Finnish social security policy has made it much easier
for Finnish women to work outside the home when compared to women in
other countries, although gender-based non-discrimination legislation was
only initiated in the country because of international pressure (Nousiainen
2008). This does not indicate, however, that gender equality of opportunity
would prevail here. Segregation according to sex is a problem that may limit
the choices for individual people. Segregation is exceptionally strong in the
Finnish labour market when compared to those of other European countries.
Finnish women in the private sector have most often experienced discrimi-
nation at work whereas men in the public sector have most rarely had dis-
criminative experiences. With female workers the discriminative experiences
were most often connected with salary, division of work load, receiving in-
formation on new tasks and on division of tasks. Women most often felt that
the reason for discrimination was their gender or position in the company,
whereas men felt that it was their position or opinions that were the reasons
for discriminative experiences. (Huhta et al. 2007, 69.)

Tuuli, one of the interviewees in my research was contemplating between
the very strongly female field of linguistic studies and the male-dominated
field of technology when entering higher education. In the end it was for fi-
nancial reasons that she made up her mind for the male-dominated field - it
being higher valued financially:

T: Yes, it was really very close that I would have started to study German
philology.

N: — — What got you interested in technology then? Did you apply to both
[faculties]?

T: Yes I did. I have always been interested in technology — and then again I
knew that as an interpreter I would not necessarily make as much money
as I would as an engineer.

Another interviewee, Arja, reminisced how she had experienced segregation
already at the recruitment stage in her career. During her application process
she had not been considered for the position that she had applied for, but had
been advised to accept another position where all the predecessors had been
women:

A: - - This whole story started when I applied for... - — they were looking
for a Z designer when I was still studying. I applied for the position - —
they told me that they would not be interviewing me for Z design, which is



410 Niina VALTARANTA

much more technical than X design, but for X design, that the Z designers
had always been men.

A: - - But it felt bad afterwards — when I realized that it was really because
I was a woman that I would not have been accepted as a Z designer. That
was the impression I got.

The negative first impression that the interviewee got at the very onset of
her career must have had a deep impact on her thought structures on gender
equality at work. It turned out that the same person had constantly been expe-
riencing a pattern of discriminative behaviour at the workplace, but had never
really fully internalized this, as she states in her interview:

A: - - Thave talked about big boys playing in the sandbox - already for the
ten years that I have worked here. That they act behind your back. That
they agree on things, there is some- for example a development target that
you need to have a meeting on, there is a meeting coming up so and so,
and then there are these people who are for it, and these who are against,
and then there are those people who are somewhere in between. This is
probably quite normal everywhere. So that those who are for [the issue at
hand] will set up a group plus will have a word with these-these “I-do-not-
know-where-to-go”, do I want to go either way. They go to agitate these
people. — — Again I am exaggerating, but at the end of the day I do feel that
this is how it goes. Then this against-group will do a round and strengthen
their front. And, well, when you do not belong — when no one comes to see
you, this situation.

N: Yes.

A: Well now we are getting somewhere - I just realized it myself - that very
rarely anyone comes [to see me]. This is exactly where I feel different from
the rest of the group - always! I just do not belong into that group of bud-
dies, they do not share things with me. - - We will go to the meeting and
everybody else knows a lot more about this thing even if they have received
exactly the same e-mail message as I have, an invitation to this meeting.

Here during the interview Arja reflected on how she had experienced exclusi-
on at work. Apparently these segregatory procedures had become somewhat
a standard practice so that also she had taken them at face value. It was only
through a process of reflection on what really constituted this experience that
she realized how openly and visibly segregation had been put into practice
excluding her from the circle of active operators at company meetings. The
segregative policy affected in subtle ways Arja’s professional identity, making
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her sense her status as not belonging.

Silence of Women - a Narrative of Resistance

The national silence on equality issues is echoed in another notion of silence;
that of girls and women everywhere. It was a notion of silence that I registered
with 5" grade girls when observing a class given by one of my student teach-
ers. The boys in the group were mildly boisterous creating all kind of noise in
order to get the attention of their teacher: they would tap their hand or a ruler
on the table, intentionally drop their books or just speak in a loud voice. The
girls in the group, on the other hand, were mostly silent, they did not move
much, but sat quietly with the exception of one girl. She was protesting for not
having been picked by the teacher to participate in the discussion, but even
these protests were uttered in such a low voice, that the teacher did not hear
her at all. Maybe the comments were only meant for the other girls. (Diary 25
November 2008.)

The teacher would also constantly turn to face the boys after having in-
vited the students to participate in whatever she had put forward, so mostly
she did not even look at the girls. When asked afterwards if she had real-
ized this, she said that she had not been aware of ignoring the girls, but that
she had only wanted to soothe the boys, also that “they seemed to be so ac-
tive in all that they did”, and that this was why she would turn to the boys
for dialogue and participation in class. She had not really seen that the girls
needed be addressed, since they seemed to be content anyway, whereas the
boys always demanded attention. (Diary 25 November 2008.) This could also
be read through the objectifying look theory of Grumet, as a female teacher
using talk, turning to male students to ward off the silence and gaze (Grumet
1988). In every-day work teachers constantly need to make quick value-based
decisions in a stressful atmosphere where contact hours are getting fewer and
student groups are getting bigger. It seems that this was what prevented the
teacher student from registering what was going on - she resorted to focusing
on the boys as the easiest way out for her.

When looking at the situation at work in the interviews, female engineers
described a spectrum of experiences as well as different ways to resist sub-
ordination. The silence of women gets reflected in the narrative and astute
analysis of her own pattern of behaviour by Arja. She has been working for the
company for nine years, but still struggles with self-esteem and appreciation
as a technical expert:
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A: - - men think that she is just a silly girl, what would she know... and
I tend to adopt the same pattern of thought. I am very good at belittling
myself [laughter]. So that I really have a self-development project here...

A: That you need to give yourself more credit and believe in what you
know and can do. And of course this pattern that you sit in the same room
with ten men. So it is really difficult in the first place to... in a certain way
think of yourself as being at the same level with them. The fact that you are
a woman makes it even more difficult.

Another kind of resistance strategy was adopted by Tuuli, in trying to so-
mehow ignore the existence of the incident and solve the problem through
strictly professional conduct. She maintained a professional pattern of
thought, wanted to retain good business relations, and ascertain that nobody,
not even the person who had harassed her, would in any way suffer:

T: For example that situation where he made me a direct suggestion [to
follow him to his hotel room] - - I told my Finnish colleague to come to-
gether with us. - - Made sure that there will no uncomfortable situations
either way. — — so that I just left then — — I will not cling on to those situa-
tions, they come and go.

It was an interesting to hear that Marja felt she was able to take a stronger and
more active position in a communicative setting at work under the disguise
of humour. She sensed that a woman could safely take the lead — and that this
was actually expected of her by her male counterparts — after she had intui-
tively analyzed whether the situation permitted a manifestation of power by
a female. Here Marja tells how she channels humour through a traditionally
female domain, the home. In a sense she has taken authority over her male
colleagues, who because of rigid male power structures cannot act.

M: Humour is a pretty good thing, because that way nobody loses face.
And normally then maybe gender is-is an advantage... that you accept
something from a female that a man could never say — everyone - every-
one can say then “oh, this is just like at home”. So they are saying that
they will obey you, but as if in a joke state that they need to obey women
everywhere, anyway. So that — I will not get offended by it, I have noticed
that it is actually a real strength that you can say things that men could
not. When actually everyone sees that what you say is necessary, but they
could not take it from a man.
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Female Gender as Subaltern

The association of female gender as subaltern can be traced back to Aristotle,
who in his Generation of Animals wanted to see males and females as much
separated from one another as possible, because to him the male was bet-
ter and more divine than the female (Retrieved Nov 26, 2008, from: http://
ebooks.adelaide.edu.au/a/aristotle/generation/index.html.)

The male gender became the norm or model in science in the 17th century
with the objective of having man become the master of the nature, to subju-
gate nature which was seen as feminine in character under the dominion of
man (Fox Keller 1988). An image of the female gender as deviant, as opposed
to the norm: the male, was thus rooted into the Western society and this view
has later been carried with e.g. the approach of Freud up to the modern times.

When looking into the image textbooks in school today give on equal-
ity between men and women it often appears stereotypical complementing
the male-female dichotomies further and often presenting the female gender
as subaltern. The dialogue in English LCPP textbooks is also often created
for male characters with little identification space for female engineering stu-
dents. Teachers need to recognize any gendered materials used in their classes
and take up the issue of segregation in our society into the open for a discus-
sion with the students in order to strive towards a change in the society. The
significance of a gender equality discourse in school is further emphasized
because it is in education that segregating practices start when girls and boys
choose their school subjects, which in turn determine their future fields and
professions.

On the web home page of the engineering company my interviewees work
for, there were only five pictures: under “Company Information” there is a
nice, casual picture of five people at a table having coffee, three men and two
women. Under “Facts and Figures” there are the hands of a woman with a
pencil going through a spreadsheet, but under “Values” there is the face of a
man talking, pictured from slightly below - illustrating a superior position.
Under “Service” there is a close-up of a silent, seated woman’s face viewed
from above, and thus illustrating a subordinate position. In a subtle way the
subaltern position of the female gender in the world of engineering is rein-
forced here.

Subordination in School

Through working hard and being diligent girls can achieve the targets that
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the curriculum sets for them and do well at school - whereas for boys to be
sloppy and carefree is seen as normal behaviour - since they inherently have
brilliance in them. For me this was illustrated in a painful experience at the
age of 11: We had to gather a herbarium for the biology class during the summer
vacation: 80 plants were to be neatly pressed and glued on A4s with the Latin
and Finnish names attached on the labels. It was quite an ordeal for me - being
the oldest child in the family I did not have older siblings whose plant collections
I could have utilized, but had to figure out on my own how to go about the task.
Upon returning the herbaria back to us the next autumn our teacher told the
class that she had been fairly pleased with them — with the exception of one her-
barium - which was a girl’s, but according to her was even worse than some of
the boys” herbaria. Having earlier realized that my homework and handwriting
were somewhat sloppy when compared to those of the other girls, I sensed that
she must be referring to my collection of dead plants and there and then experi-
enced a painful reminder on how a girl needs to perform according to the norms
of the school: that girls were expected to be tidy, studious and conscientious.

This experience of subordination is vividly impregnated into my memory
with feelings of shame and inferiority. Experiences of subjugation in school
are often related to obedience training causing in students feelings of fear,
shame, guilt and dissatisfaction with oneself and resulting in a need to con-
trol one’s behaviour (Vuorikoski & Térméa 2004). Intense feelings, outbursts,
and defiance are not tolerated at school, since they manifest the hidden world
of emotions, instincts and the physical that should be controlled in a school
setting.

Holistic Conception of Man

In education the ontological concept of an individual should be for us, the ed-
ucators, a holistic, whole-person view on students as human beings (Rauhala
1998). Still with the academic achievement pressures on teachers and schools
of today students are easily seen as one-dimensional with sense and intellect
only - more as computers capable of storing and processing material in their
memory, with school exams as regular check-ups where the memory capac-
ity can be tested. We do not need to register such dimensions as bodiness or
intuition with computers, these do not exist. But mind, body and spirit are
inherent dimensions with us humans, just as the interviewees in my research
described their experiences of communicative encounters having often been
channeled through intuitive notions or through having had pure physical sen-
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sations of anxiety in stressful situations.

Corporeality may be problematic for women in a working life setting just
as it is at school. In an interview Marja, who had been working for the com-
pany for several years, expressed very firmly how she believed that as a techni-
cal expert she needed to hide her femininity and virtually merge with men.
A neutral, or masculine model of expertise, that is also regarded the ideal of
a teacher’s profession (Dillabough 2000) is reflected in her opinions. She felt
that for a female engineer to achieve and maintain the status of an expert it
was necessary to become invisible as a woman:

N: - - So you need to keep a low profile...

M: Yes, and especially, like, the younger women. Women of my age do
not have it any longer, but naturally something like giggling or another
risk like this there may be, but really, the more beautiful you are, the more
you’ll need to pay attention at not being paid attention to. Men are men
[laughter] and then they will start looking at something else, not at your
overheads or the like.

N: So a neutral...

M: As neutral as possible, so that you do not stand out of that mass of men
at all. Then you are acceptable as an expert.

An extreme approach to the female body can be seen e.g. in the world of mo-
tor sports today where women are objectified as decorations and decoys. Here
Tuuli describes how she had encountered this silent, stereotype image of a
female at trade fairs in engineering:

T: In this field - — there are usually lots of women at trade fairs, these
scantily clad presenter girls - — acting as lures for the stands.

N: That does not bother you?

T: No, it doesn’t — because I know the reason behind it.

Here the world is experienced through power structures that categorize the
female gender, as Martin Buber (1937) defined it, through an objectified I-It
relationship, not through an I-Thou relationship, which would entail an au-
thentic encounter with another human being in a dialogue between subjects.

The presence of bodies in the classroom can be problematic both for stu-
dents and teachers. When I asked my student teachers to draw a picture of a
teacher, they mostly depicted very bare, neutral figures with not much flesh
around their bones. Gender features could not readily be seen in the drawings,
but outer signs of authority were often present: a pointer or book in the hand,
a teacher’s desk, a clock on the wall (Diary 26, September 2008). Educational
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researchers, e.g. Mitchell and Weber (1999) have analysed teachers’ and stu-
dents’ drawings of a teacher and used them to unmask stereotype images of
a teacher. They describe how evasively the issue of bodiness is dealt with in
connection with an asexual image of a stereotype teacher.

The disconcerting nature of corporeality in a teacher’s role became real for
me some twenty years ago. I remember how uneasy it felt to continue teaching
in late pregnancy, especially since I was a substitute teacher for a few months
only. I felt relieved when the girls in the class came to me to ask about the baby
after class: when it was due, whether I wanted to have a boy or a girl etc. Even
after I had had the baby these girls called me and asked if they could come and
see the baby. Maybe the girls were so socialized into their future roles as caring
mothers, that they expressed it so strongly here, or adopted the social skills to
break the ice, to support the other. For me this experience helped to realize the
significance of corporeality in my own identity as a teacher, of coming to terms
with it, not trying to hide and deny it in the classroom.

Girls-against-boys Discourse

In the public discourse on education in Finland there seems to be a trend
today to express worries over boys not enjoying themselves at school or their
poor academic records when compared to girls. The National Board of Educa-
tion (2008) conducted a national assessment of learning outcomes in mother
tongue (Finnish) and literature, grade 7, in 2007. A startling finding in the re-
search was that the marks in the school year reports had been given on differ-
ent grounds to girls and boys, so that a lower performance had been required
of boys to achieve the same mark as girls.

There was also a controversial educational project conducted at Olkahi-
nen Primary School in Tampere recently on how boys and girls in primary
school will perform if they are segregated into their own classes and taught
70% of the time separately. This project was initiated by the principal, Pasi
Rangell, who felt that boys needed to be addressed separately in order to thrive
at school. He referred to an earlier evaluation (OPH - Finnish National Board
of Education 2005) of the skills of grade-3-children, which showed that 3rd
grade boys acquired 50% of the maximum score in writing skills compared to
the 68% of the maximum score that girls of the same grade reached. In setting
the objectives of the project Mr Rangell stated:

Girls often prefer a quiet learning environment and they may suffer from
the boys” “need for action” whereas boys often need action in classroom
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work and have problems with a normal 45 min-lesson. (Retrieved on No-
vember 21, 2008 from: http://www.tampere.fi/koulutus_v/opettajille/ma-
teriaalit/yhdessajaerikseen.pdf.)

It is difficult to understand how it can be claimed that girls of nine do not
need any action to break a 45-minute lesson. It should be self-evident that
students of this age as a routine need to be given a chance to activate all their
senses, and especially a set of kinesthetic activities at regular intervals. In the
end when drawing conclusions from the study the research group had to note
that it had actually mostly been the girls, not the boys (who had e.g. become
even more competitively-minded when segregated), who had gained more be-
nefits from having been taught in their own groups.

In order to resolve this problematic girls-against-boys discourse a national
teacher education research and development project “Equality and Gender
Awareness in Teacher Education (TASUKO) was launched by the Finnish
Ministry of Education in 2008. This two-year project will hopefully help pave
the way for equality in education through teacher education by providing
more theoretical and practical knowledge on how teachers can promote gen-
der equality. The objectives of the project are to develop teacher education, to
set up a research programme and to include the results achieved in women’s
studies research projects into teacher education. (Ministry of Education 2008.)

Discussion

The first efforts to understand curriculum as gender text first appeared during
the 1970s, and this effort has been central in educational discourse for some
time already (Pinar 1995). There would not be a need for equality discourse in
school or work if people were not objectified, if human dignity were an axiom
in the educational or labour discourse. Often a discriminative approach is
hidden in the official structures and policies of a company, but this approach
is infiltrated already into the practices and policies in education, and it is there
that the abolition of gender-based segregation has to start. Equality should
become a part of everyday life in school. It should not be regarded as a topic
to be dealt with in one lesson and then ticked off done. Through discussions
between teachers and students they can together arrive at an understanding
on what gender equality stands for in the class and then regularly monitor
how this understanding is realized in the day-to-day life at school. Even if the
world outside the school walls is built on patriarchal power structures stu-
dents will get awakened to an awareness on how otherness is manifested and



418 Niina VALTARANTA

created in the society through a continuous reflective approach on what they
see, hear and experience around them. This awareness will also provide the
tools to abolishing gendered structures.

Intuition, feeling and corporeality are largely missing from the language
of the curriculum. It is not easy to bring to life learning as a social process that
recognizes students holistically as composed of mind, body and emotions in
a school setting, where students have to sit in rows facing each others necks.
Defining themselves as individuals working in co-operation with their class-
mates, negotiating meanings together, using their whole capacity as human
beings, with intuition, emotions and bodiness included, will teach students
the immensely important social skills or life skills they will also need in work-
ing life. The collaboration and conversation with teachers and students, and at
the same time with their histories, is significant in the process of finding their
own voices (Pagano 1990).

Gendered power structures in school need to be taken apart, but this can-
not be achieved through gender juxtaposition. Since men and women work
side by side in a professional setting it is through socio-cultural learning strat-
egies that students will acquire the social skills needed for team projects both
in an educational and professional setting. Through becoming autonomous,
responsible members in cooperative learning teams also female students will
be empowered with a strong sense of self-esteem and a belief in their abilities.
When stepping out into vocational or higher education — and the working life
after that - it will be easier for them to recognize gender-based discriminative
practices and actively work towards changing them. When students are work-
ing together in small heterogeneous groups they will also more easily avoid
falling into gender traps that lurk in a school setting where girls are assumed
to behave in a certain way and boys have a much broader scope of accepted
behaviour. Language education is today seen as emancipatory, through the
perspective of critical autonomy, helping students find their own voice, and
with student autonomy as the espoused goal (Kohonen 2009).

In LCPP it is important to empower female engineering students during
their studies. This will serve to alleviate the harsh reality that the students
will face upon graduation when stepping into the working life in technology,
an area which, just as the field of engineering studies, is dominated by men.
They need to develop a strong sense of identity and autonomy as well as a criti-
cal awareness of the power structures in the society to be better equipped to
deal with the harsh realities of the working life. Empowered students can see
themselves shaping their own future careers as change agents, not as obedient
individuals.
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On the cover page of this paper there is a painting depicting a reflection
in sea water in Korppoo, the archipelago in the Baltic Sea. In the picture the
structures of a pier are reflected as shadows in the multicoloured water. This
image represents to me a metaphor to the curriculum as gendered text: the
many themes that are discussed in this paper can be seen as if reflected in the
water, some surfacing, others disappearing with the ever changing waves. The
colours of the sky above blend into the different shades in the water beauti-
tully. As a contrast to these colours there are the darker, shadowed structures
of the pier, which reveal the green algae that grows in the Baltic Sea in a mul-
titude — and represent the suppressing gendered structures of the society that
are hidden beneath the surface, do not emerge clearly in the sunlight, but can
only be seen in the shadows, just as here — and will slowly suffocate all other
forms of life in case no measures are taken to fight them.
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Arja VIRTA

Yhteiskuntaoppi muuttuvassa ja
monikulttuurisessa yhteiskunnassa

Perinteinen yhteiskuntaopin opetus on sosiaalistamista yhteen yhteiskuntaan ja siten
ndkokulmaltaan kansallista, mutta timé ldhestymistapa on ongelmallinen yhteiskun-
nan muuttuessa ja etenkin kulttuurisen moninaisuuden lisddntyessd. Tassd artikkelissa
tarkastellaan yhteiskuntaopin opetusta monikulttuurisuuden niakokulmasta. Artikkeli
painottuu seuraaviin periaatteellisiin kysymyksiin, joita ilmenee myos opettajaopiskeli-
joiden kirjaamissa havainnoissa: a) normiristiriidat ja arvolahtokohtien erilaisuus valta-
kulttuurin ja eri kulttuuriryhmien vililld; b) ristiriitaisten kysymysten ja yhteiskunnallis-
ten epakohtien kasittely, opetuksen uskottavuus ja vastaavuus reaalitodellisuuden kanssa;
¢) osallistaminen, kidytinnon osallisuuden osoittaminen, osallistumisvalmiuksien ja
kiinnostuksen luominen ja d) yhteiskunnan kuvaamisen kasitteellinen ja sisdllollinen
vaikeus. Empiirinen aineisto pohjautuu historian ja yhteiskuntaopin aineenopettajaopis-
kelijoiden (n= 43) kirjoitelmiin, joissa he tarkastelivat monikulttuurisuuden vaikutuksia
yhteiskuntaopin opetukseen.

Avainsanat: yhteiskuntaoppi, monikulttuurinen kasvatus, monikulttuurinen kansalais-
kasvatus, aineenopettajakoulutus

Johdanto

Yhteiskuntaopin perussisiltdod eri maiden koululaitoksissa ovat yhteiskun-
tajarjestelméaén, valtiolliseen ja paikalliseen padtoksentekoon, elinkeinoelé-
madn jasosiaaliturvaan liittyvét asiat. Oppiaineen perinteinen tehtava on siten
ollut tukea sosialisaatiota ja kansalaiseksi kasvatusta yhteen yhteiskuntaan, ja
nikokulma on ollut samalla sidonnainen kansallisvaltioon. TAmé& periaate on
otettu ikddn kuin itsestddn selvdnd. Globaalistumisesta ja kulttuurien moni-
naisuuden sekd niiden vilisen vuorovaikutuksen lisddntymisestd seuraa, ettd
yhteiskunnallisen kasvatuksen sisdltoja on tarkasteltava kriittisesti ja myos
useammasta nakokulmasta kuin ennen (Paakkunainen 2006, 121). Enaa ei
olekaan selvad, mitd sisdllon pitdisi olla ja mihin oppilaita sosiaalistetaan.

E. Ropo & H. Silfverberg & T. Soini (toim.) 2010.
Toisensa kohtaavat ainedidaktiikat
Tampere: Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisusarja A31, 423-436.
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Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mu-
kaan yhteiskuntaopin opetuksen tehtdvini on ohjata oppilasta kasvamaan
yhteiskunnan aktiiviseksi ja vastuulliseksi toimijaksi. Yhteiskuntaopin ope-
tuksen tarkoituksena on antaa perustiedot ja -taidot yhteiskunnan rakentees-
ta ja toiminnasta sekd kansalaisen vaikutusmahdollisuuksista ja myos tukea
oppilaan kasvua suvaitsevaiseksi ja demokraattiseksi kansalaiseksi. Yhteis-
kuntaopin tavoitteet ja arviointikriteerit painottavat taitoja toimia yhteiskun-
nassa, hankkia yhteiskunnallista tietoa ja tehdd pddtoksid. Ndmai tavoitteet
koskevat kaikkia oppilaita, my6s vihemmist6ihin kuuluvia ja maahanmuut-
tajataustaisia. Keskeisind aihealueina ovat suomalainen yhteiskunta ja ta-
louselimd sekd Euroopan unioni. Kansalaisen vaikuttamismahdollisuuksia
tarkastellaan lahinnd perinteisten kanavien pohjalta. Selvimmin monikult-
tuurisuuteen liittyva aihepiiri on yksilo yhteiskunnan jasenend. Sen sisaltona
ovat perheet, erityyppiset yhteisot ja vihemmisto- ja osakulttuurit seka yksi-
16n mahdollisuudet toimia kotikunnassa, omassa valtiossa, Pohjoismaissa ja
Euroopan unionissa

Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) luovat hyvin samantapaisen
kuvan. Yhteiskuntaopin oppimédrian johdantotekstin mukaan yhteiskunnan
rakennetta ja keskeisid ilmioitd tarkastellaan suomalaisen yhteiskunnan, Eu-
roopan ja maailman nakékulmasta, ja yhteiskuntaeettisind arvoina, joihin
opetus perustuu, mainitaan muun muassa oikeudenmukaisuus, tasa-arvo, so-
siaalinen vastuu ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen. Tavoitteisiin sisaltyy,
ettd opiskelija tuntee suomalaisen yhteiskunta- ja talousjdrjestelmédn perus-
teet ja osaa suhteuttaa ne eurooppalaisiin ja kansainvilisiin yhteyksiin. Uusi
korostus viimeisissd opetussuunnitelmissa on Eurooppa-keskeisyys, jonka
ndkyvin osoitus on lukion valinnainen kurssi Eurooppalaisuus ja Euroopan
unioni.

Yleissivistavan koulun yhteiskuntaopin sisdllot ovat véhitellen moni-
puolistuneet, ja se ilmenee jossakin mdairin uusimmissa opetussuunnitel-
mateksteissd ja my6s oppikirjoissa, joissa esitelldidn Suomen véestdoryhmii,
perinteisid ja uusia vihemmist6ja sekd maahanmuuttajia koskevaa lainsaa-
déntod. Kéytanndssd tdiméd on merkinnyt vihemmist6ja koskevien kuvausten
lisddmisté perinteiseen sisdltorunkoon (vrt. Banks 2004). Kokonaisuudessaan
yhteiskuntaopin sisilté on kuitenkin kansalliseen yhteiskuntajérjestelméan
perehdyttdmistd, kuten oppiaineen luonteen mukaan missi tahansa muus-
sa koulujdrjestelméssd. Seuraava pohdinta ei ole siten kritiikkid nyt kdytossd
olevia suomalaisia opetussuunnitelmia tai oppikirjoja kohtaan vaan liittyy
yleisempédn yhteiskuntaopin oppiaineluonteen problematiikkaan.

Téssd artikkelissa tarkastellaan yhteiskuntaopin opetusta ja oppiaineluon-
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netta, mutta selviad on, ettd yhteiskunnallinen oppiminen ja kansalaiskasva-
tus eivit rajoitu yhteen kouluaineeseen tai edes kouluun. Samalla kuitenkin
yhteiskunnalliset muutokset ja muutospaineet heijastuvat juuri tdhdn oppi-
aineeseen voimakkaina ja edellyttdvit opetuksen luoman yhteiskuntakuvan
jatkuvaa péivittdmista.

Yhteiskuntaoppi ja monikulttuurisuus

Kun analysoidaan yhteiskuntaopin opetuksen muutospaineita monikulttuu-
risuuden nikokulmasta, tormatddn useihin periaatteellisiin nakokohtiin.
Yhteiskunnallisessa ja historiallisessa kasvatuksessa monikulttuurisuuteen,
kansainvélisyyteen sekd kulttuurien ja kansojen véliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvdt kysymykset ovat erityisen tirkeitd, silld ne ovat suoranaisesti
oppiaineen sisdlt6d. Kysymys on siitd, mitd opetuksessa halutaan painottaa
ja kenen nékokulmasta asioita kuvataan. Oppiaineen perustehtaviin kuuluu
tehdd oppilaille ymmarrettaviksi oman ajan yhteiskuntaa ja maailmaa sekd
vallitsevaan tilaan johtanutta kehitystd. Kasvatus ei tapahdu tyhjiossd, vaan
sille luovat taustaa maailmanpoliittiset realiteetit. Suuret yhteiskunnalliset
muutokset tekevit kansalaiskasvatuksen erityisen haasteelliseksi (ks. myds
Dilworth 2008, 435). Juuri yhteiskuntaopin opetuksessa ilmenee seké periaat-
teellisena ettd opetussisaltdihin liittyvdnd haasteena se, ettd eri kulttuurien
yhteiskuntakuva, normit, ihmiskésitys ja kdsitykset tasa-arvosta voivat olla
erilaisia (Verm 2005, 7).

Monikulttuurinen kasvatus ei koske vain maahanmuuttajaoppilaita vaan
se on kaikille oppilaille suunnattua kasvatusta, silld tarkoituksena luoda myos
valtavdestoon kuuluville valmiuksia toimia monikulttuurisessa yhteiskun-
nassa (Banks 2004, 3; Nieto & Bode 2008, 44-45). Kasvattaminen monikult-
tuuriseen kansalaisuuteen edellyttdd, ettd koulu tukee oppilaan kulttuurisen,
kansallisen ja globaalin identiteetin muodostumista. Nama seikat on kirjattu
suomalaistenkin opetussuunnitelmien yleisiksi periaatteiksi.

Monikulttuurisen kansalaiskasvatuksen ihanne on inklusiivinen (Nieto &
Bode 2008, 51). Vihemmistot tarvitsevat tukea, jotta niiden jasenet integroi-
tuisivat aktiivisiksi kansalaisiksi uuteen yhteiskuntaan. Samalla vihemmis-
tojen jasenet tarvitsevat toimintavalmiuksia voidakseen myos sdilyttda oman
kulttuurinsa ja yhteisénsd elinvoimaisena. Monikulttuurisuuskasvatuksen
periaatteet vastaavat Suomen virallista maahanmuuttopolitiikkaa, joka tah-
tdd maahanmuuttajien kotouttamiseen (ks. Talib & Lipponen 2008, 44-46;
Virta 2008, 44-45).
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Oppilaat ovat jdsenid monietnisissd yhteisoissé, ja koulun on siksi otet-
tava huomioon yhteiséjen kulttuurinen moninaisuus, silld muutoin kasvatus
ei olisi yhteiskunnallisesti relevanttia (ks. myds Lofstrom 2008, 283). Yhteis-
kunnalliselle opetukselle asetetaan yleisesti tavoitteeksi tasa-arvon ja demo-
kratian lisédminen ja oppilaan oman kulttuuri-identiteetin vahvistaminen.
Demokratian periaatteisiin sisdltyy myos vihemmistdjen oikeuksien kun-
nioittaminen, joskin tasapainon l6ytdminen moninaisuuden ja yhdenmukai-
suuden valilld voi olla vaikeaa (Banks 2008, 58-59). Monikulttuurisuuskas-
vatuksen ihanteiden ja kdytannon vililld vallitsee kuitenkin usein selva kuilu
my0s sellaisissa yhteiskunnissa, joihin on pitkddn suuntautunut voimakas
maahanmuutto (Dilworth 2008, 435).

Maailmassa, jossa valtiot ovat taloudellisesti ja poliittisesti riippuvaisia
toisistaan, myos kansalaiskasvatuksen on laajennuttava. Byram (2006, 109,
127) nikee haasteena kulttuurienvilisen kansalaisuuden kisitteen kehitta-
misen. Vastaavasti Banks (2001) kédyttaa kasitteitd monikulttuurinen kansa-
laisuus ja monikulttuurinen kansalaiskasvatus. Rinnalla esiintyy usein ka-
site globaalikasvatus, joka ei ole kuitenkaan yhtenevdinen. Kansalaisuuteen
liittyvat lailliset, sosiaaliset ja poliittiset oikeudet ovat kuitenkin sidoksissa
kansallisvaltioon, joten se maérittad sosialisaation kaytdnnollisid rajoja (ks.
Heilman 2006, 193-195). Jos toisaalta puhutaan kulttuurienvélisestd tai yli-
kulttuurisesta kansalaiskasvatuksesta, identifioitumisen ja sosialisaation
kohde on epamaiiriisempi, silld ei ole yksiselitteisesti yhteis6d, johon voisi
tuntea yhteenkuuluvuutta. Sosiaalistaminen yhteen kansallisvaltioon ja sen
yhteiskuntaan on periaatteessa ollut selkeda.

Sosiaalistamiseen kuuluu normisosialisaatio. Monikulttuurisen luokan
yhteiskuntaopin oppitunnilla saatetaan tormété eri yhteisoissd vallalla ole-
vien normien ja kdytanteiden erilaisuuteen. Esimerkkejd ovat suhtautuminen
perhe-elamdan, sukupuolten tasa-arvoon ja eldimidntapaan. Tédssd suhtees-
sa eridvyyksid voi olla valtavdestonkin keskuudessa esimerkiksi uskonnol-
listen ryhmittymien vililld. Monikulttuurisuuskasvatuksessa on yleisend
eettisend periaatteena pluralismi eli hyviksyvd suhtautuminen arvojen ja
elimdntapojen erilaisuuteen. Ristiriitainen kysymys on till6in, miten pitdi-
si suhtautua sellaisiin normeihin, jotka ovat suvaitsemattomia ja tasa-arvoa
ja ihmisoikeuksia loukkaavia - tdll6in monen perspektiivin hyviaksyminen
voisi johtaa arvorelativismiin ja jopa lakienvastaisten kaytanteiden suvait-
semiseen (Heilman 2006, 196-197). Yleisperiaatteena voidaankin pitdi, ettd
erilaisia arvoja voidaan hyviksya edellyttden, ettd sitoudutaan eettisesti kes-
taviin arvoihin (Puolimatka 2006, 79-80), mutta tdssikin voidaan tormata
tulkintavaikeuksiin. Samoin looginen periaate on nojautuminen yhteiskun-
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nassa voimassa oleviin lakeihin.

Kysymys on samalla yhteiskuntaopin uskottavuuden haasteesta. Perintei-
nen kritiikki yhteiskuntaoppia kohtaan on ollut, ettd se luo oppilaille idealis-
tista ja staattista kuvaa yhteiskunnasta ja vaikenee epakohdista (Virta 2000).
Suomalainen yhteiskuntaopin opetus on epakohtien kuvaajana melko varo-
vainen. Se on ehka aina ollut valtavdestonkin nikokulmasta staattisen ideaa-
limallin luomista yhteiskunnan rakenteista ja toiminnasta eiké ole vastannut
tarkalleen oman yhteiskunnan todellisuutta. Tdma on periaatteessa ymmar-
rettdvad, silla julkisen vallan ylldpitimén koululaitoksen tehtdvinid on taata
jarjestelmédn jatkuvuutta. On kuitenkin ongelmallista, jos opetuksen luoma
kuva on aivan erilainen kuin esimerkiksi median vélittim4 kuva tai ne yhteis-
kunnalliset olosuhteet, jotka nuoret kohtaavat koulun ulkopuolella.

Monikulttuurisen yhteiskunnan vdhemmist6jen jésenille koulun luoma
yhteiskuntakuva voi néyttdytyd epirealistisena ja epduskottavana, toisten
todellisuutena. Vahemmist6jen asema, erityisesti maahanmuuttajien tyol-
listymismahdollisuudet ja ulkopuolisuus, ovat sitd arkipédivad, jonka monet
maahanmuuttajataustaiset oppilaat kohtaavat (Kincheloe & Steinberg 2001).
Onkin keskeistd saada maahanmuuttajataustainen nuori uskomaan etti yh-
teiskuntaoppi koskee hanta.

Kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen suuntaus korostaa koulutus-
ta yhteiskunnallisena ja poliittisena kysymyksend. Sen edustajat eivit usko
koulutuksen neutraalisuuteen, vaan painopiste on valtarakenteiden ja yhteis-
kunnallisen eriarvoisuuden tarkastelussa. Monikulttuurisuuskasvatus néyt-
taytyy siten paljon laajempana kuin vain yksilon identiteettikysymyksend
tai suvaitsevaisuuden lisidmisend. Sen perimmadisend tavoitteena on luoda
tasa-arvoiset oppimisen ja osallistumisen edellytykset kaikille oppilaille, tu-
kea kaikkien oppilaiden opiskelua ja siten mydtiavaikuttaa yhteiskunnalliseen
tasa-arvoon. (Kincheloe & Steinberg 2001; Nieto & Bode 2008.) Tama on
keskeinen tavoite myos yhteiskuntaopin opetuksen niakékulmasta. Merkityk-
sellistd on my®s se, ettd opetus ei jdd yksinkertaisten perustaitojen luomisen
tasolle vaan ettd koulu my6s antaa mahdollisuudet hankkia niitd kulttuuri-
sia valmiuksia ja tietoja, joita oppilas ei saa kotoaan ja omasta kulttuuristaan
mutta joita tarvitaan yhteiskuntaeldmissa.

Kaytdnnon opetustilanteissa monikulttuurisessa luokassa tormétdan
usein késiteongelmiin ja oppimisvaikeuksiin, mutta suuri osa néistd haasteis-
ta liittyy oppiaineeseen yleisemminkin (Lofstrom 2008, 280-281). Yhteiskun-
ta on moniulotteinen kuvauksen kohde. On kysymys abstrakteista rakenteista
ja monimutkaisesta todellisuudesta, jonka hahmottaminen voi olla vaikeaa
myo6s didinkielellddan opiskeleville. Lisiongelman aiheuttaa se, ettd kahden



428 Arja VIRTA

kielen kisitejarjestelmét ja termit eivt ole identtisid. Vastaava tilanne on ky-
symyksessd my0s silloin, kun sisdltod opetetaan vieraalla kielella (CLIL) tai
kaksikielisille ryhmille.

Menetelmi

Empiirisen osuuden tutkimuskysymyksend on, miten monikulttuurisuus il-
menee aineenopettajaopiskelijoiden havaintojen ja kokemusten mukaan yh-
teiskuntaopin oppitunneilla ja miten monikulttuuristen luokkien oppilaat
suhtautuvat oppiaineeseen. Hydodynnan tdssé artikkelissa historian ja yhteis-
kuntaopin opettajaopiskelijoiden (n = 43) kirjaamia havaintoja yldkoulun yh-
teiskuntaopin oppitunneilta. Aineistoa on kerétty kahden lukuvuoden ajalta,
ja kysymys on kahdesta opiskelijavuosikurssista. Opiskelijat suorittivat tehta-
vin yhden lukuvuoden mittaisten opettajan pedagogisten opintojen aikana,
osana historian ja yhteiskuntaopin ainedidaktisia opintoja.

Opiskelijat saivat ohjatun harjoittelun ajaksi seurantatehtvin, jossa hei-
dén piti kirjata muistiin havaintoja ja kokemuksia monikulttuuristen luok-
kien historian ja yhteiskuntaopin tunneilta sekd pohtia, miten monikulttuu-
risuus ilmeni opetuksessa ja miten he sen ottivat itse huomioon. Tehtdvin
tarkoituksena oli saada opiskelijat reflektoimaan opetusta ja samalla tukea
heiddn monikulttuurisen ja/tai kulttuurienvélisen ammattipatevyytensi ke-
hittymistd. Tdmén artikkelin kiinnostuksen kohteena ovat kuitenkin yhteis-
kuntaopin opetustilanteita koskevat havainnot, ei opiskelijoiden ammatilli-
sen kehityksen analysointi. Havainnoidessaan monikulttuuristen luokkien
yhteiskuntaopin opetusta ja pohtiessaan omia opetuskokemuksiaan opiskeli-
jat kartoittivat ilmioté, josta on vahén systemaattista tietoa.

Tétd artikkelia varten on 43 opiskelijan esseestd koottu ja luokiteltu kaikki
havainnot, jotka koskevat yhteiskuntaopin opetusta monikulttuurisissa luo-
kissa ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yhteiskuntaopin opiskelua.
Kysymys on vasta-alkajien havainnoista — kokenut opettaja kertoisi ehka eri
tavoin painottuneita asioita — samoin kysymalld suoraan oppilailta voitaisiin
saada esiin eri asioita. Seurantatehtdvdi ei ollut rajattu koskemaan tiettyd
kouluastetta, mutta kidytanndssé kaikki yhteiskuntaoppia koskevat havainnot
liittyivat perusopetuksen yhdeksannen luokan opetukseen.
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Opettajaopiskelijoiden havaintoja yhteiskuntaopin
opettamisesta monikulttuurisissa luokissa

Yleisesti ottaen opettajaopiskelijat eivdt havainneet, ettd maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat olisivat erottuneet yhteiskuntaopin oppitunneilla suoma-
laistaustaisista oppilaista. Joitakin havaintoja silti kertyi. Paasdantoisesti kuva
oppilaista oli varsin myonteinen. Vastaavaa oli havaittu historian opetukses-
ta (ks. Virta, 2008). Kaiken kaikkiaan yhteiskuntaoppia koskevia havaintoja
kertyi vihemman kuin historiaa koskevia, ilmeisesti siitd syysta, ettd yhteis-
kuntaoppia opiskellaan perusopetuksessa vain yhdeksdnnelld luokalla.

Oppiaineen koettu kiinnostavuus liittyi siihen, oliko sisdlté ymmarretta-
vad. Tulevat opettajat olivat havainneet, ettdi maahanmuuttajataustaisia op-
pilaita kiinnostivat eniten konkreettiset, kdytdnnonldheiset ja ajankohtaiset
aiheet. Helppoina ja helposti lahestyttavind koettiin esimerkiksi perhettd
koskevat aiheet. Monet oppilaat katsoivat selvéstikin hydtyvéinsa yhteiskun-
taopin opetuksesta ja arvostivat erityisesti kdytannossa hyodyllisid taitoja
(esimerkiksi tybhakemuksen tekeminen). Heitd kiinnosti tietdd, miten yhteis-
kunta toimii, ehka osittain siksi, ettd he eivit voineet nojata sithen perustie-
toon, jonka suomalaistaustaiset oppilaat saivat kotoaan.

Aiheet, joilla ei ollut kosketuspintaa oppilaan todellisuuteen, eivit moti-
voineet. Esimerkkeind kiinnostamattomista ja kaukaisista asioista mainittiin
tyomarkkinajarjestot, elakejéarjestelmd, yritystoiminta ja hallinto. Jos aihe oli
oppilaan mielesta liian vaikea, hédn saattoi jopa kieltdytya tekemista tehtdvia.

Téssd jos missd tuli esiin vahvasti my6s kielivaikeudet, jotka rajoittivat
selvdsti asian ymmartamistd. Esimerkiksi “edunvalvonta” oli tdysin tunte-
maton kasite, eikd sitd edes tarkalleen osanneet madrittdd suomalaistaus-
taiset nuoret. Kielivaikeudet olivat lasnd lahes jatkuvasti.

Maahanmuuttajataustaisille oppilaille yhteiskuntaoppi oli vaikea oppiaine,
varsinkin jos oli kysymys abstrakteista ilmidistd, késitteistd ja termeistd ja
oppilaan elimanpiiristd kaukana olevista asioista. Kielivaikeudet vaikeuttivat
usein opiskelua.

Eduskunnasta ja hallituksesta sekd lakien sddtdmisestd puhuttaessa moni
tuntui turhautuvan, koska kasitteitd oli paljon ja sanat olivat pitkid. Vaik-
ka kasitteitd avattiin ja katsottiin yhdessd, monelle tuntui tulevan totaali-
nen stoppi tdssd kohtaa. Kun asia tuntui vaikealta, sitd ei haluttu opiskella.
Toisaalta tdima patee myo6s muilla luokilla riippuen tdysin opeteltavasta
asiasta.

Opiskelijat olivat myds havainneet, ettd luokan monikulttuurisuus monipuo-
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listi opetusta ja ettd maahanmuuttajataustaisilla oppilailla oli kiinnostusta
kansainvilisten aiheiden tarkasteluun. Maahanmuuttajataustasta ja tottu-
muksesta liitkkuvuuteen seurasi, ettd kiinnostuksen kohteet olivat jossakin
maddrin erilaisia kuin suomalaistaustaisilla oppilailla. Oppilaat saattoivat olla
valmiita vertailemaan eri yhteiskuntien kédytédnteitd. Toisaalta heilld saattoi
olla jossain miédrin enemmaén kiinnostusta tietdd EU:sta ja kansainvilisestd
lilkkuvuudesta kuin suomalaistaustaisilla — osalla oli kokemustakin elamasta
eri maissa. Jotkut oppilaat kertoivat pitdvédnsa tdrkednd mahdollisuuksia opis-
keluun ja tyontekoon Euroopan unioniin kuuluvissa maissa.

Yhteiskuntaopissa aihe, joka tuntui suuresti kiinnostavan maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita, oli Euroopan unioni. Esimerkiksi puhuminen Tur-
kista jasenehdokasmaana sai aikaan keskustelua, koska luokassa oli oppi-
laita, jotka olivat asuneet Turkissa ja tiesivdat maan oloista. Erés oppilas oli
vahvasti sitd mieltd, ettei Turkki voi koskaan saavuttaa jasenkelpoisuutta
ihmisoikeusrikkomusten vuoksi. My6s unionin sisimarkkinat ja etenkin
vapaa liikkuvuus heréttivat mielenkiintoa ja keskustelua. Oppilaat olivat
matkustelleet paljon Euroopan alueella ja osasivat kertoa rahankaytostd ja
vapaasta litkkkumisesta.

Yrittdjyys oli myos teema, joka kiinnosti monia maahanmuuttajataustaisia
oppilaita ilmeisesti perhetaustan vuoksi, vaikka yrittdjyysteema oli toisaalta
koettu vaikeaksi ja etdiseksi.

Monen maahanmuuttajataustaisen oppilaan perheessa ja tuttavapiirissa
oli yrittdjid ja moni maahanmuuttajataustainen oppilas, toisin kuin suo-
malaiset oppilaat, pitivat itse yrittdjaksi ryhtymistd mahdollisena vaihto-
ehtona tulevaisuudessa.

Opettajaopiskelijat olivat tietoisia siitd, ettd oppilaiden perheiden normit ja
arvomaailma voivat poiketa suomalaisen yhteiskunnan normeista. Siksi he
olivat myds omaksuneet varovaisen linjan erityisesti asioissa, joissa he enna-
koivat voivan syntyd arvoristiriitoja. Opiskelijat varoivat samasta syystd myos
tekemistd oppitunnilla vertailuja eri yhteiskunnissa vallitsevien kéytédnteiden
valilld. He oivalsivat uskonnon kytkeytyvédn yhteiskunnallisiin normeihin.
Vililld kuitenkin oppilaat toivat esille itsendisesti omia kdasityksiddn suoma-
laisesta yhteiskunnasta ja vertailivat Suomea ja muita maita.

Olisi ollut tdysin epdmotivoivaa opettaa heille esimerkiksi avioliittoon ja
avoliittoon liittyvid asioita tdysin meiddn kulttuurimme ja uskontomme
pohjalta. — — Muutamalle islaminuskoiselle pojalle oli tdysin késittima-
tontd ymmartaa, ettd naisella saattoi olla lapsi ja hdn voi asua tdmén isdn
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kanssa ilman avioliittoa. He ehdottivat esimerkiksi, ettd nainen on eron-
nut miehestd. Heiddn kulttuurissaan avoliitto on tdysin mahdoton ajatus
ja kokeessa avoliiton ja avioliiton eroja ei monet osanneet eritella.

Avioliitto- ja perhekysymysten ohella myds pakolaisuus oli herkka aihe, mut-
ta se ei valttamattd aiheuttanut ongelmia tunnin kulussa:

En voinut tietdd ennen tuntia olisiko pakolaisaihe arka teema maahan-
muuttajataustaisille oppilaille. Itse tunnilla aiheen kisittelemisessa ei ollut
mitddn ongelmia, enkd huomannut, ettéd aihe olisi ahdistanut ketdén op-
pilaista. Tietysti aihe tarjosi hyvan mahdollisuuden liitt4da asia oppilaiden
omaan kokemusmaailmaan. Mielestdni hyvaa keskustelua myo6s syntyi.
Esimerkiksi kurditaustainen poika halusi kertoa muille luokan oppilail-
le, miksi kurdit lahtevit pakolaisiksi. Samalla tuli selviksi se, kuinka voi-
makkaita tunteita omaa taustaa, kuten Kosovoa kohtaan, yhé tunnettiin.

Normien ja kulttuurikoodien erilaisuus ilmeni myos oppituntien kéyténteis-
sd, ei pelkdstadn kasiteltdessd nimenomaisia aiheita, jotka liittyivat kulttuu-
risiin eroihin. Muutama opettajaopiskelija kuvasi samaa tai samantapaista
tilannetta yhdeksdnnen luokan yhteiskuntaopin oppitunnilta, jonka aikana
oppilaat tekivit ryhmatoita. Tyoskentely oli sujunut hyvin, kunnes tunnin lo-
pussa tultiin ryhmien tulosten esitysvaiheeseen:

Erds muslimipoika olisi vélttimattd halunnut esittdd oman ryhminsa
tyon lisdksi toisen ryhmén tyon, koska tdmé “toinen ryhmé” muodostui
ainoastaan tytoistd. Poika perusti sanansa kulttuuriinsa. Téiden esittami-
sid luonnollisesti jatkettiin opettajan selittdessd, ettd suomalaisessa yhteis-
kunnassa kaikki ihmiset ovat tasa-arvoisia sukupuoleen katsomatta ja etté
tytoilla on oikeus oman tyonsa esittdmiseen.

Oppilaiden suhtautuminen suomalaiseen yhteiskuntaa ilmeni toisinaan ope-
tustilanteissa. Osalle oppilaita suomalainen yhteiskunta oli vieras. Oli oppi-
laita, jotka odottivat ylpeind Suomen passia, mutta oli myo6s niité, jotka mon-
ta vuotta Suomessa asuttuaankin pitivét titd yhteiskuntaa vieraana. Erddn
opiskelijan oppitunnilla suuri osa maahanmuuttajataustaisista oppilaista oli
vaittinyt, ettd he eivit halunneet ulkomailla matkustaessaan sanoa asuvansa
Suomessa vaan puhuivat vanhasta kotimaastaan.

Vilillda Suomessa kaytettdvat jarjestelmat saivat myos kovaa kritiikkid
osakseen. Erds oppilas oli myds hyvin painokkaasti sitd mieltd, ettd yh-
teiskuntaoppia on turha opiskella. Perusteluja kysyessdni hédn tokaisi: “Ei
nappaa Suomen politiikka tai mikd4dn muukaan, mi en aio tinne jaada.”
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Edelld viitattiin sithen, miten abstrakti kieli ja aiheiden etdisyys saattoivat va-
hentdd oppilaan halua tyoskennelld. Taustalla saattoi olla muitakin syita, joi-
ta opettajan voi olla vaikea tietdd. Erés opiskelija kertoi ihmetelleensé, miksi
muutoin aktiivinen oppilas ei ollut halunnut tehda mielipidekirjoitustyyppis-
td tehtavad vaan oli vaikuttanut visyneeltd. Myohemmin oppilas kertoi teh-
neensd koko edellisen yon perheen passihakemuksia - ainoana suomenkie-
lentaitoisena. Esimerkki ilmentdd sellaista epéilemittd yleistakin tilannetta,
jossa alaikdinen oppilas onkin perheensd keskeinen kontakti suomalaiseen
yhteiskuntaan.

Pohdinta

Opettajaopiskelijoiden havainnot monikulttuuristen perusopetuksen luok-
kien yhteiskuntaopin oppitunneilta painottuivat kysymykseen oppiaineen
luonteesta. Periaatteessa monet havainnoista, kuten kasitteisiin, abstrakteihin
aiheisiin ja motivaatioon liittyvit asiat, koskevat yhteiskuntaopin opetusta
yleensd eikd vain maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osalta.

Yksilo tarvitsee perustietoja yhteiskunnasta ja sen toiminnasta, ja oleellis-
ta onkin sisdllon konkretisoiminen ja ymmarrettdviksi tekeminen. Yksi kes-
keinen yhteiskuntaopin kehittdmishaaste on timén aineiston pohjalta se, ettd
opetuksessa otetaan huomioon nuoren ajatus- ja elimismaailman kannalta
keskeisid ilmi6itd. Tadhdn problematiikkaan ovat aikaisemmin kiinnittédneet
huomiota esimerkiksi Paakkunainen (2006) ja Lofstrom (2008) pohtien nuor-
ten yhteiskuntasuhdetta yleisesti ottaen. Myos suomalaistaustainen oppilas
voi ihmetelld opetuksen luoman kuvan ja arkielimassa ndyttaytyvén yhteis-
kuntaeldimén vastaavuutta samoin kuin maahanmuuttajataustainen oppilas.
Erityisesti maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle yhteiskunnan rakenteiden
etdisyys ja terminologian vaikeus voi samalla olla syrjdytymisriskid ja ulko-
puolisuutta aiheuttava tekija. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kan-
nalta on sen vuoksi tirked tehdd suomalaista yhteiskuntaa ymmaérrettévaksi
selventamalld abstrakteja ilmidita.

Yhteiskuntaoppi on pienituntinen oppiaine, jota suomalaisessa perus-
opetuksessa opetetaan vain yhdeksdnnelld luokalla. Ammatillisessa koulu-
tuksessa sen opetus on hyvin vihiistd, miké on valitettavaa ajatellen vdeston
yhteiskunnallista toimintaa ja tietimystd. Myos maahanmuuttajataustaisista
oppilaista suuri osa jatkaa opintojaan ammatillisessa koulutuksessa. Pitkélla
tahtdimelld olisi aiheellista kiinnittdd huomiota my6s ammatillisen koulu-
tuksen yhteiskuntaoppiin.
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Yhteiskuntaopin opetuksella on monia yhtymakohtia monikulttuurisuus-
kasvatukseen tai kulttuurienvilisyyskasvatukseen: yhteisend tavoitteena on
luoda kaikille oppilaille valmiuksia toimia yhteiskunnassa, my6s monikult-
tuurisessa yhteiskunnassa. Nama periaatteet koskevat kaikkia oppilaita, myds
valtavdestoon kuuluvia. Populismin ja muukalaisvastaisuuden voimistuessa
entistd tarkedmpdd on korostaa tasa-arvoisuutta ja kykya yhteistyohon eri-
laisuudesta huolimatta. Opetussuunnitelmiin sisaltyvd ehka idealistinenkin
aktiivisen kansalaisuuden tavoite koskee my6s maahanmuuttajataustaisia op-
pilaita. T4lloin on tarkedd kaytannon osallisuuden osoittaminen ja osallistu-
misvalmiuksien ja kiinnostuksen luominen. Térkedd on paitsi aktivoiminen,
reflektiivisen ja harkitsevan kansalaisuuden luominen (Banks 2008, 62-63).

Monikulttuurisuuskasvatus merkitsee oppilaiden moninaisen taustan
huomioon ottamista ja kunnioittamista — ei vain suoraa sosiaalistamista suo-
malaiseen yhteiskuntaan. Yksi keskeinen kehittdmishaaste niin yhteiskun-
taopin kuin historian ja muidenkin reaaliaineiden opetuksessa on se, miten
luontevalla tavalla toteutetaan opetussuunnitelmien ja monikulttuurisuus-
kasvatuskirjallisuuden periaate oppilaiden kulttuuritaustojen integroimisesta
opetukseen. Opettajaopiskelijat kuvasivat tdssd tutkimuksessa analysoiduissa
esseissddn toisaalta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden innokkuutta ot-
taa kantaa ja tuoda esiin kokemuksiaan. Toisaalta ilmeni tilanteita, joissa op-
pilas ikddn kuin vetdytyi kuoreensa.

Tulevat opettajat halusivat olla hienovaraisia kulttuuristen erojen kasit-
telyssd ja valttad kiusallisten tilanteiden syntymistd (ks. Virta 2008), mika
lienee tyypillista suomalaiselle opetustraditiolle. On syytd muistaa, ettd kes-
kustelu ja yhteiskuntaeettisten kysymysten pohdinta on perinteisesti jaanyt
yhteiskuntaopin opetuksessa melko véahiiseksi tiedollisten sisélt6jen koros-
tuessa (Suutarinen 2006).

Moniarvoisuuden ja suvaitsevuuden haasteet luovat kysymyksen siit,
miten pitdisi ja voisi kasitelld tasapuolisesti sellaisia maailmankatsomuksia
ja yhteiskunnallisia késityksid, jotka ovat esimerkiksi epédtasa-arvoisia ja ih-
misoikeuksia loukkaavia. Moniarvoisuuden haasteet eivit seuraa pelkéstdan
kulttuuriryhmien erilaisista késityksistd, vaan kysymys on yleisemmasta ar-
vomaailmaa koskevasta muutoksesta ja moninaisuudesta.
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donndes dans le mammouth de la Madeleine (186, p. 137,
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