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1 Johdanto

Pro gradu -tydssani tutkin toiminnallista opetusta kieliopin opetuksen tyotapa-
na peruskoulun ylaluokilla. Toiminnalliset opetus- ja oppimismenetelmat, el
kokemuspohjaisuuteen perustuvat, osallistavat ja yhteistoiminnalliset draaman
ja pelioppimisen periaatteita hyodyntavat opetuksen tyotavat, tulivat ajankoh-
taisiksi, kun peruskoulun opetussuunnitelman perusteet loppuvuodesta 2014
julkaistiin. Opetussuunnitelman perusteissa toiminnallisten menetelmien nah-
daan vahvistavan oppilaan motivaatiota ja tuovan innostusta opiskeluun
(POPS 2014, 30). Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa mainitaan erikseen
myo0s draamamenetelman kayttdé osana opetusta (POPS 2014, 287-288). Uusi
opetussuunnitelma otetaan vuosiluokilla 1-6 kayttoon 1.8. 2016 ja luokilla 7, 8,
9 porrastetusti vuosina 2017, 2018 ja 2019.

Opetussuunnitelma ohjaa aidinkielen ja kirjallisuuden opetusta, opiskelua ja
oppimista kaikkialla Suomessa. Koska toiminnallinen opetus tulee uutena me-
netelmana vuoden 2014 peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin, on tar-
keaa saada tietoa toiminnallisten menetelmien taustasta, oppimiskasityksesta
ja periaatteista. Opetussuunnitelman lisaksi opetusta, opiskelua ja oppimista
ohjaavat oppimateriaalit, joilla tarkoitan seka oppilaalle opetussuunnitelman
mukaisia tietoja ja taitoja valittavia aineistoja etta opettajan opetuskayttoon tar-
koitettuja materiaaleja. Myds oppimateriaalien toiminnallisten tehtavien omi-
naisuuksien tutkiminen, tehtavatyyppien havainnointi seka tehtavien oppimis-
tavoitteiden kognitiivisen vaativuuden erittely antavat tarkeaa tietoa siita, miten
toiminnallinen opetus kasitetaan ja miten ja mita oppimistavoitteita silmalla pi-
taen sita kouluopetuksessa tullaan mahdollisesti soveltamaan.

Toiminnallisten menetelmien on opetussuunnitelman perusteissa 2014 nah-
ty soveltuvan erityisesti aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen kirjallisuuden oppi-
sisaltojen opettamiseen (POPS 2014, 288). Toiminnallisten menetelmien so-
veltamisesta kieliopin opettamiseen on my0s kayty keskustelua, ja niiden on
nahty mm. luovan hyvaa oppimisilmapiiria ja virkistavan oppilaita (ks. Maunu
2015). Toiminnallisten menetelmien soveltaminen kieliopin opettamiseen alkoi

kiinnostaa minua alkuvuodesta 2003, kun tydskentelin toista vuotta aidinkielen



ja kirjallisuuden opettajana lahtelaisen peruskoulun ylaluokilla Havaitsin, etta
oppilaiden mielikuvat kieliopin opettamisesta ja oppimisesta tuntuivat olevan
varsin rajoittuneita: kielen rakenteesta oppilaille oli aiemmilta vuosilta jaanyt
mieleen lista kasitteita, jotka eivat kytkeytyneet tosielamaan tai teksteihin mil-
laan tavalla. Lisaksi oppilaiden kasitys kielioppitunneista oli jotenkin yksipuo-
leinen: heidan mukaansa kielioppitunnilla istutaan hiljaa muistiinpanoja tehden,
kun opettaja luennoi kalvolta saantoja, jotka pitdd muistaa kokeessa. Muut-
taakseni oppilaiden kasitysta kieliopin opiskelusta aloin systemaattisesti raken-
taa kielioppitunneille toiminnallista osuutta, johon etsin ja sovelsin harjoituksia
oppikirjoista ja teatteri- ja leiriohjaajaharrastuksestani tutuista [ammittely- tutus-
tumis- ja keskittymisharjoituksista. Aika pian jotain tapahtuikin: oppilaat alkoivat
kysella, leikittaisiinkd tallakin tunnilla ja voitaisiinko viela pelata jotain kielioppi-
pelia. Leikkiminen ja pelaaminen tuntuivat oppilaista mielekkailta, joten ryhdyin
systemaattisesti keraamaan itselleni toiminnallisten tyOtapojen tyokalupakkia
tunneilla kaytettavaksi. Vuonna 2003 alkanut kieliopin toiminnallisten harjoitus-
ten keraaminen konkretisoitui kevaalla 2016, kun yhdessa tyoryhman kanssa
julkaisimme lahinna peruskoulun ylaluokkien opetukseen tarkoitetun materiaa-
likokoelman lImassa on! Draamaa ja toimintaa &idinkielen ja kirjallisuuden tun-
neille (Einio, Huhtamaki ja Kontio, 2016). Materiaalikokoelma on myos yksi

taman tutkimuksen aineistoista.

1.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on tuottaa tutkimusperustaista tietoa toiminnallisen
opetuksen eri menetelmien taustasta, oppimiskasityksista ja tyypillisista tyos-
kentelytavoista. Lisaksi tutkimuksen tavoitteena on ryhmitella toiminnallisen
kieliopin opetuksen tehtavia harjoitustyyppeihin ja eritella, millaisia oppimista-
voitteita harjoituksissa tehtavanantojen valossa on. Tutkimuksessani tarkastel-
laan oppimistavoitteita erityisesti suhteessa peruskoulun opetussuunnitelmas-
sa 2014 opetusmenetelmista ja kieliopin ja kielitiedon oppimistavoitteista kirjoi-

tettuun.



Tutkimus vastaa seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaisia toiminnalliseen kieliopin opetukseen tarkoitettuja harjoitustyyppeja
tutkituissa oppimateriaaleissa on?

2. Millaisia kognitiivisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomian

valossa ilmenee?

3. Millaisia tiedollisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomian va-

lossa esiintyy?

Tyollani on myos henkilokohtaisia tavoitteita: Oman tuotoksen, tyoryhman
kanssa laaditun toiminnallisten harjoitusten kokoelman /imassa on, tutkiminen
tekee minusta paitsi tutkijan myos tutkittavan. Samalla kun rakennan nakemys-
tani materiaalista ja perustelen sita analyysilla ja aiemmalla tutkimuksella, jou-
dun myds pohtimaan omaa kokemustani suhteessa opetuksen tavoitteisiin: pii-
leekd pitkaan kayttamissani toiminnallisissa opetusmenetelmissa opetussuun-
nitelman mukaisen oppimisen mahdollisuus vai ovatko toiminnalliset harjoituk-
set pelkkaa kevennysta ja hupia oikean, muilla menetelmilla tapahtuvan, kou-

lutyon lomassa.

1.2 Kaytetyt materiaalit

Olen poiminut tutkimukseeni toiminnallisia kieliopin opetuksen tehtavia uuden
opetussuunnitelman 2014 mukaan laadituista ja tutkimushetkella, loppuvuo-
desta 2015, jo ilmestyneista peruskoulun ylaluokkien oppikirjasarjoista Kérki
(Ruuska, Lottonen & Karvonen, 2014-2015) ja Sdrmé& (Aarnio, Kaseva, Kuo-
hukoski, Matinlassi & Tylli, 2015) seka paaasiassa peruskoulun ylaluokkien
opetukseen tarkoitetusta toiminnallisten harjoitusten kokoelmasta /Imassa on!
Draamaa ja toiminnallisuutta &idinkielen ja kirjallisuuden tunneille (Einio, Huh-
tamaki & Kontio, 2015). Jatkossa kutsun viimeistd materiaalia tilan saastami-
seksi vain nimella lImassa on. Sdrmésta kaytossani ovat 7. ja 8. luokan oppi-



kirjat ja tehtavakirjat ja Kérjestd 7. luokan oppikirjan ja tehtavakirjan lisaksi
opettajan materiaali. Kérjestd on tutkimuksentekohetkella ilmestynyt vain 7.
luokan opetukseen tarkoitettu materiaali ja S&rméstd kustantaja luovutti tutki-
muskayttoon vain 7. ja 8. luokan oppikirjat ja tehtavakirjat.

Materiaaliani ovat myds peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014,
joissa nakyvia kieliopin oppisisaltoja ja opetuksen tyotapoja erittelen suhteessa
oppimateriaaleissa nakyviin oppimistavoitteisiin luvussa 5. Opetussuunnitel-
man laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet ovat nimittdin toiminnallisen opetuk-
sen kannalta kiinnostavia: ajattelun ja oppimaan oppimisen osaamiskokonai-
suudessa todetaan leikkien, pelillisyyden, fyysisen aktiivisuuden ja toiminnallis-
ten tyotapojen tuovan oppimiseen iloa ja edellytyksia luovaan ajatteluun
(POPS 2014, 20). Myo6s opetussuunnitelman kulttuurisen osaamisen, vuoro-
vaikutuksen ja ilmaisun osaamiskokonaisuudessa on paljon sisaltgja, joita voi-
daan toiminnallisessa opetuksessa harjoittaa: keskeiseksi asioiksi kokonai-
suudessa nousevat draaman ja liikkeen kayton opettelu osana vuorovaikutusta
ja ilmaisua seka kehon kaytto tunteiden, nakemysten, ajatusten ja ideoiden il-
maisemiseen. ( POPS 2014, 20-21.) Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden ja toiminnallisen oppimisen harjoitusten oppimistavoitteiden valisen vas-

taavuuden tarkastelu on tutkimuksessani keskeista.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Pro gradu -tutkielmani koostuu kuudesta luvusta. Luku 1 on johdanto. Luvussa
2 paamaarana on kuvata suomalaista kieliopin opetusta ja sen menetelmia eri
aikoina opetussuunnitelmien ja kieliopin opetuksesta kaydyn keskustelun kaut-
ta. Luvussa 3 valotetaan toiminnallisen kieliopin opetuksen taustaa, maaritel-
miad, oppimiskasityksia ja keskeisia tyotapoja. Luvussa 4 avata ja taustoitetaan
jo edella esiteltyja tutkimuskysymyksia ja kerrotaan tutkimuksessa kaytetyt
menetelmat. Luvussa 5 jaetaan aineistona olevat, tulkintani mukaan toiminnal-
liseen kieliopin opettamiseen tarkoitetut, harjoitukset harjoitustyyppeihin ja ku-
vataan esimerkkiharjoitusten oppimistavoitteita soveltamalla Andersonin ja
Krathwohlin (2001) kaksiulotteista taksonomiataulukkoa. Luvussa 6 tarkastel-



laan laadullisen tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuutta seka esitetaan joh-

topaatokset ja pohdinta.



2 Nakemyksia kieliopin opettamisesta

Tassa luvussa esitan tutkimukselleni taustaa ja pyrin sijoittamaan sen osaksi
aidinkielen oppiainetta seka kieliopin opetuksesta kaytavaa keskustelua. Sy-
vennyn aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmateksteihin kieliopin opet-
tamisen ja oppimistavoitteiden osalta ja lisaksi pureudun kieliopin opettamises-
ta kaytyyn keskusteluun 1800-luvun loppuvuosikymmenilta nykyisyyteen. Seka
opetussuunnitelmat etta keskustelu ovat tutkimusaiheeni kannalta kiinnostavia:
nakyvathan niissa eri aikojen kieliopin opetuksen oppisisallot ja sita kautta op-
pimistavoitteet.

Pyrin myos erittelemaan ja tulkitsemaan kieliopin opettamisesta eri vuosina
ja vuosikymmenina kirjoitettua menetelmien valossa: paljastuuko teksteista joi-
tain vihjeitd kunakin aikana kieliopin opettamisessa suositeltaviksi katsotuista
menetelmista. Menetelmien tarkastelu on tutkimusaiheeni kannalta varsin rele-
vanttia, koska luvuissa 3., 4. ja 5. syvennyn tutkimaan vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelmassa vahvasti esiin nousevan toiminnallisen opetuk-
sen taustaa, harjoitustyyppeja ja harjoituksissa ilmenevia oppimistavoitteita.

Kieliopin opettamisen traditiossa nakyvat kulloinkin vallalla olleet kielitieteen
suuntaukset, joita myoskin sivuan tassa luvussa. On huomattava, etta mita
kauemmas historiaan likkutaan, sitda vahemman dokumentteja kieliopin opetuk-
sesta on saatavissa: 1800-luvun ja 1900-luvun alun osalta tarkasteltavaksi on
vain opetussuunnitelmateksteja ja rajallisesti keskustelua koskevia dokument-
teja, ja siksi otankin esiin kaikki opetussuunnitelmat vuodesta 1872 vuoteen
1970 asti. 1970 ilmestyneessa opetussuunnitelmatekstissa ei kulman takana
odottaneen peruskoulu-uudistuksen vuoksi ollut uudistuksia, joten keskityn
muutamaa vuotta myohemmin julkaistuun ensimmaiseen peruskoulun opetus-
suunnitelmaan. 1990-luvulta alkaen tarjolle tulee runsaasti aineistoa, jossa kie-
liopin opetusta tarkastellaan. Tasta syysta on perusteltua, ettd viimeisen kah-
denkymmenenviiden vuoden ajalta kieliopin opettamisesta julkaistut kirjoituk-
set ja kannanotot ovat keskiossa ja opetussuunnitelmista esitellaan vain vuo-

den 2014 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet.



2.1 Vuoden 1872 opetussuunnitelma ja kansallisromantiikan

ajan nakemyksia kielen opettamisesta

Vuoden 1872 opetussuunnitelma sisaltyi keisarin Suomen suuriruhtinaskun-
nassa jarjestettavaa opetusta koskevaan maaraysasiakirjaan, koulujarjestyk-
seen. Vuoden 1872 opetussuunnitelmassa omiksi oppiaineikseen tulevat ai-
dinkieli ja toinen kotimainen kieli. Siihen saakka suomen kielta oli opetettu op-
pikoulussa kielena muitten kielten joukossa. Opetussuunnitelmassa kielioppi
opetetaan neljannelld luokalla: oppimistavoitteena on koulujarjestyksen mu-
kaan perinpohjainen, tieteellistasoinen kielioppiosaaminen, johon pyritaan ke-
hittamalla oppilaiden taipumuksia seka pyrkimalla soveltamaan opetettavia
asioita kaytantdoon ja vetoamalla oppilaiden omiin aistihavaintoihin (Koskinen
1988, 53-57).

Kieliopin opettamisen menetelmiin vuoden 1872 koulujarjestyksessa viit-
taavat maininnat ajatteluharjoituksista, kaytantoon soveltamisesta ja aistiha-
vaintoon vetoamisesta (Koskinen 1998, 53-57). Ennen kaikkea maininnoissa
kuitenkin nakyy 1800-luvulla suositun tieteenteorian, empirismin, oppimiskasi-
tys ja ajatus tiedon perustumisesta kokemukseen ja siita tehtaviin paatelmiin.
Empirismiin kuului vahvasti myos ajatus, jonka mukaan oppiminen oli tiedon
siirtoa opettajalta oppilaalle; voi siis olettaa, ettd opettajavetoinen opetus oli
menetelmana suosittu ja suotava. ( Ks. esim. Korpisaari 2004, 207.)

Kieliopin opettamisesta on Suomessa kayty keskustelua jo 1800-luvun lo-
pulta alkaen (ks. Koskinen 1988; Paukkunen 2011). Romantiikan aikana virin-
neeseen kansallisaatteeseen liittyi vahvasti ajatus suomenkielisesta sivis-
tyneistosta; sivistyneiston kasvattamiseksi tarvittiin tietysti koululaitosta ja kie-
liopin opetusta. Romantiikan ajan kansallisia linjauksia kannanotoissaan ja
keskusteluissa piirsivat muiden muassa August Ahlqvist, Elias Lonnrot ja
Reinhold von Becker (Rintala 1999, 585). Kansallisromantiikan ajan keskuste-
lussa kielenopetuksen tehtavaksi nahtiin oli ohjata kohti oikeanlaista puhetta ja
kirjakielta; ajatuksen taustalla haamotti jonkinlainen taydellisen kansalliskielen
ideaali.



2.2 Vuoden 1916 opetussuunnitelma ja keskustelu kieliopin

opetuksesta

Seuraava uusi opetussuunnitelma ilmestyi 1916. Vuoden 1916 opetussuunni-
telman kieliopin opettamisen keskeisia linjauksia olivat, etta kieliopin opetuk-
sessa lahtokohdaksi tulee ottaa puhuttu kieli tai luettu teksti, josta esimerkkien
avulla havainnoidaan kielen muotoja ja kieliopin saantoja. Kieliopin sisallot
ovat opetussuunnitelmassa luokkakohtaisia ja niiden kertaamisen yhteydessa
mainitaan oikeakielisyyden painottaminen. Lisaksi vuoden 1916 opetussuun-
nitelmassa linjattiin, ettd kieliopin kasitteita opetetaan vain aidinkielen omiin
tarkoituksiin. (Koskinen 1988, 58-59.) Omiin tarkoituksiin opettamisella tarkoi-
tettiin ilmeisesti, ettda muiden kielten tunneilla oli tarkoitus opettaa kunkin kielen
opiskeluun tarvittava kasitteisto.

Menetelmiin vuoden 1912 opetussuunnitelmassa viittaa ajatus opetuksen
tekstilahtoisyydesta, jolloin tarkastelun kohteeksi otetaan oppilaan oma teksti.
lImeisesti tekstista nousevia ilmioita tai sanoja on sen jalkeen tarkoitus pohtia,
luokitella ja vertailla niin, ettd paastaan kasiksi kielen muotoihin ja saantoihin
seka kasitteiden nimeamiseen. Kiinnostavaa on, etta tassa luvussa myohem-
min esiteltdvat peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014 ottavat nekin
kieliopin opettamisen, tai kielen rakenteen ja ilmaisutapojen, keskeiseksi I1ahto-
kohdaksi tekstilahtoisyyden: sadassa vuodessa ei ainakaan tama tavoite ole
muuttunut.

1900-luvun alussa oli kaynnissa kasitteita painottavaa ja luetteloivaa kie-
liopin opetusta kritisoiva keskustelu eri foorumeilla; kielen rakenteen kuvaami-
nen listoina oli siirtynyt antiikin Kreikan kielioppien kautta latinan kielioppiin ja
vieraiden kielten ja aidinkielen opetukseen (Korhonen & Alho, 2006, 73—-74).
Yksi vuosisadan alun ahkerimmista keskustelijoista oli Lauri Hakulinen (1899—
1985), jonka kannanotot kieliasioihin, toiminta kielenhuoltoelimissa ja kieli-
ideologiset kirjoitukset vaikuttivat merkittavasti kieliopin opetuksen kehitykseen
1900-luvun ensimmaisella puoliskolla. (Rintala 1999, 585.) Paukkunen (2011,
17) tiivistaa Hakulisen nakemyksen aidinkielen kouluopetuksesta neljaan paa-

kohtaan: opetuksen paatehtava on oppilaan kielivaiston herattaminen; opetuk-



sen ei tarvitse sitoutua tiukasti saantaihin; kieliopin opetuksessa taytyy keskit-
tya puheen oikeellisuuteen; oikeinkirjoitus ja valimerkkien kayttd ovat keskeista
opetettavaa ainesta. Sanaston opettamisessa Hakulinen oli Lonnrotin linjalla:
han korosti omakielisen sanaston, lainasanojen kieleen omaksumisen sijaan,
takaavan sivistyksen ja kirjakielen kuulumisen kaikille suomalaisille. Hakulinen
kritisoi my0s vieraiden kielten mallin mukaista kaanteista sanajarjestysta ja ha-
lusi elvyttaa Suomen kielelle tyypillisia synteettisia rakenteita. (Rintala 1999,
587.)

1930-luvulla keskustelu kieliopin opetuksesta sai uuden savyn, kun esiin
nostettiin oppilaiden nakokulma luetteloivaksi koettuun kieliopin opetukseen.
Lauri Pelkonen kirjoitti Virittdjdssé 39/1935 kieliopin opetuksen uudistamisesta
ja huomautti, etta oppilaiden kiinnostus kieliopin opetukseen on olematonta —
jo 30-luvulla siis kamppailtiin kieliopin oppilaissa aiheuttamaa pitkastymista
vastaan (Korhonen & Alho, 2006, 75).

2.3 Vuoden 1941 opetussuunnitelma ja sita seurannut keskus-

telu

Edeltavien vuosikymmenten kansallismieliset aatteet nakyivat viela kirkkaina
vuoden 1941 opetussuunnitelmassa, jossa puhutaan ylevin sanakaantein ai-
dinkielen viljelysta ja aidinkielen rakenteisiin, elamaan ja kansallishenkeen tu-
tustumisesta. Kielen opetuksessa korostui normatiivinen ajatus oikeasta ja
vaarasta kielesta: vuoden 1941 opetussuunnitelmassa erityisesti korostetaan
oppilaiden ohjaamista hyvaan kielen kayttoon. Lisaksi siina aidinkielen opetuk-
sen tarkoitukseksi mainitaan kielen rakenteeseen tutustuminen. (Koskinen
1988, 176-177.)

Siihen, millaisin menetelmin oppilaita opetuksessa saadaan ohjattua hy-
vaan kielenkayttoon, puututaan vuoden 1941 opetussuunnitelmassa myds:
deskripitiivista kielioppia tulee opettaa mahdollisimman vahan ja oppilaan kieli-
tajunnan kehittaminen on otettava opetuksen tavoitteeksi. Vuoden 1941 ope-

tussuunnitelmassa huomautetaan, etta oppilaan on tarkeampaa tuntea kie-
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liopillisia ilmidita kuin hallita ja soveltaa kielioppisaantdja mekaanisesti. (Koski-
nen 1988, 176-177.)

Keskusteluun opetussuunnitelmien kielen opettamisesta osallistuivat tietys-
ti erilaiset viralliset tahot: Paukkunen (2011, 17-18) referoi Kansakoulun ope-
tussuunnitelmakomitean vuoden 1952 mietintda, jossa opetuksen tehtavana oli
opettaa puhumaan ja kirjoittamaan oikein. Paukkunen (2011, 18) huomauttaa
kuitenkin, ettd samaisessa mietinndssa nostettiin esiin myos kieliopin opetus
sivistysta ja ajattelukykya kehittavana tekijana. Kansakoulun opetussuunnitel-
makomitean vuoden 1954 mietinnossa keskikoulun kieliopin opettamisen kes-
keiseksi tehtavaksi mainitaan oppilaiden perehdyttaminen oikeakielisyyskysy-
myksiin, jotta he osaisivat kayttaa virheetonta kieltd suullisissa ja kirjallisissa
esityksissaan (Koskinen 1988, 249). Keskustelua kieliopin opettamisesta kay-
tiin vilkkaasti erityisesti suomen kieleen ja sen opetukseen keskittyvassa aika-
kauslehti Virittdjdssé: keskustelussa korostuivat ajattelun opettaminen kieliopin
opettamisen kautta ja kieliopin opettaminen vieraiden kielten opiskelun tarpei-
siin (Paukkunen 2011, 18).

Kielitieteessa elettiin strukturalistisen kielitieteen valtakautta ja 1940-luvulla
se viimein tunkeutui toden teolla kielenopetukseen esimerkiksi Yhdysvalloissa.
Tama merkitsi uudenlaisten kielioppien ja oppikirjojen ilmestymista ja koko-
naan uudenlaista kielikasitysta. Strukturalismin periaatteiden mukaan kielta tuli
tarkastella puheena ja todellista puhetta, ja todellista kielitaitoa, tuli myds opet-
taa. (Leiwo 1972, 15-16.) Suomessa kehitys kielenopetuksessa ei kuitenkaan
edennyt samassa tahdissa. Normatiivinen kieliopin opetus oli meilla ihanteena
viela pitkalle 1950-luvulle asti; lieneekd syy vuoden 1941 opetussuunnitelmas-
sa, jota virallisesti noudatettiin peruskoulun tuloon asti (Koskinen 1988, 251).

2.4 POPS |, POPS Il ja niita seurannut keskustelu

Peruskoulun ensimmainen opetussuunnitelma, 1970 ilmestynyt POPS I, koros-
ti kieliopin kasitteiden hallintaa ja tasmallista kayttoa ja kaytti kieliopin opetta-
misesta nimitysta kielentuntemuksen opetus. Opetussuunnitelman laatinut

komitea ei kuitenkaan ollut yksimieleinen kasiteopetuksen mielekkyydesta ja
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myOhemmin sitd arvosteltiin opetussuunnitelmasta kaydyissa keskusteluissa-
kin. POPS korosti, etta kieliopin opetuksessa keskeista oli abstraktien kasittei-
den oppiminen niin, ettd ne esimerkkien avulla palautuisivat oppilaille tuttuihin
kokemuksiin ja nain tulisivat ymmarretyiksi. (Koskinen 1990, 15-16.) Ensim-
maisen POPSIn linjaukset kieliopin opettamisesta korostivat myos oppilaiden
oman aidinkielen ominaislaadun ymmartamista suhteessa vieraisiin kieliin. Kie-
lioppia tuli ensimmaisen POPSin mukaan opettaa eriyttden niin, etta kielesta
kiinnostuneille oppilaille tuli tarjota tietoja kielen rakenteesta ja olemuksesta
muita enemman. (Koskinen 1990, 28-29.)

Vuonna 1982 valmistunut aidinkielen uusi opetussuunnitelma, OPS 1982,
on kasiteopetuksessa pitkalti edeltdjansa linjoilla, mutta nakee kieliopin ope-
tuksen paitsi kielen myOs rakenteen ja ilmididen tarkasteluna. Talla jaottelulla
opetussuunnitelmassa viitataan todennakoisesti tapaan hahmottaa kieli raken-
teina eli esimerkiksi sanaluokkina, lauseenjasenina ja lausekkeina seka ilmioi-
na eli erilaisina esimerkiksi sanajarjestykseen ja kongruenssiin liittyvina tai se-
manttispohjaisina ilmidina. Kieliopin opetuksen tavoitteena on vuoden 1982
opetussuunnitelman mukaan myos auttaa oppilaita puhumaan ja kirjoittamaan
luontevasti — vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietin-
nossahan muotoilu oli viela "oikein” — ja tukea vieraiden kielten opiskelua. Li-
saksi opetussuunnitelmassa vilahtaa myos viittaus kansallisen heraamisen
ajan ajatuksiin kielesta: siina kieliopin opetuksen keskeisena paamaarana on
selvittaa kielen merkitys yksilolle ja kansakunnalle. (Koskinen 1990, 130;
Paukkunen 2011, 18.)

Menetelmiksi peruskoulun ensimmaiset opetussuunnitelmat tarjoavat jo
edellisista opetussuunnitelmista tuttua ajattelun taitojen opettamista kieliopin
opettamisen avulla. Uutena menetelmiin liittyvanad nakodkantana tulee eriytta-
minen, jossa oppilaalle tarjotaan tietoa hanen kiinnostukseensa tai kykyihinsa
perustuen. Menetelmiin viittaa myos ajatus oppilaan opettamisesta luontevaksi
puhujaksi — siina viitataan todennakaisesti erilaisiin puheviestinnan opetukses-
ta tuttuihin tapoihin opettaa.

Uusien opetussuunnitelmien tiimoilta kaytiin jalleen vilkasta keskustelua

niin Aidinkielen opettajain liiton (AOL) lehdessa Virkkeessé kuin vuoden 1983
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AOL:n vuosikirjassakin: opetussuunnitelmia kritisoitiin, kuten jokaista uutta
opetussuunnitelmaa sen jalkeenkin, lilasta teoreettisuudesta ja kaytannon kou-
lutyon realiteettien ja heikkojen oppilaiden unohtamisesta. Myds Suomen
Opettajain liitto arvosteli ensimmaisen POPSin laatineen komitean tietopohjaa
oppilaiden edellytyksista teoreettiseen opiskeluun liittyen. (Koskinen 1990, 15-
16.) Talla Suomen Opettajain liitto todennakoisesti viittasi opetussuunnitelmiin
littyvaan kasitteita, rakenteita ja ilmioita koskevaan osuuteen. Vaikka 1970-
luvulla siirryttiin taysin uudistettuun koulujarjestelmaan, vaikerrus kieliopin ope-
tuksen luetteloivasta perusluonteesta eri yhteyksissa ei tauonnut (Korhonen &
Alho, 2006, 75). Keskustelu kieliopin opetuksesta sailyi tuttuun tapaan kriittise-
na: eri keskustelijoiden polttopisteessa olivat paitsi edelleen voimallisena kie-
liopin opetuksen kentalla vaikuttavan formaalinen kielioppimalli, jolla tassa yh-
teydessa tarkoitettaneen uskoa kielen perustumisesta selkedan ja muuttumat-
tomaan jarjestelmaan ja tiettyihin saantoihin, myods kieliopin opetus. Kritiikkia
saivat kieliopin opettamisen menetelmat ja yhdeksi aiheeksi nousi jo empiris-
mista tuttu ajatus opetuksesta tiedon siirtona opettajalta oppilaalle. Lisaksi jul-
kisen keskustelun fokuksessa oli opettajien toiminta — opettajien kun tuli joi-
denkin puheenvuorojen valossa ja Suomessakin jo kannatusta saaneen funk-
tionalismin ihanteiden mukaan tarkkailla kielta jatkuvasti, jotta he kykenisivat
tukemaan oppilaan kykya eritella kieltd. (Paukkunen 2011, 21.) Mitaan radi-
kaalia uutta menetelmaa keskustelussa ei opettajien kayttoon kuitenkaan tar-
jottu: Iahinna siina korostuivat jo edellisilta vuosikymmenilta tutut teesit ajatte-
lun opettamisesta kieliopin kautta ja oppilaan omasta ymmartamisesta.
Peruskoulu-uudistuksen myoéta 1970- ja 1980-luku olivat uusien ajatusten
aikaa kieliopin opetuksessa: keskustelua oli paljon ja sita savytti pyrkimys ir-
tautua edeltavien vuosikymmenten perinteesta (Paukkunen 2011, 19). Kie-
liopin opetuksen uudistushalun taustalla vaikuttivat tieteelliset edistysaskeleet
kielitieteessa (Koskinen 1990, 55). Fennistiikassa oli nakynyt edeltavien vuosi-
kymmenten vahva kansallishenkisyys: sen aputieteiksi olivat valikoituneet jo
kansallisromantiikan kaudella korkeaa arvostusta nauttineet kotimaiset kielet,
kotimainen Kkirjallisuus, sukukielet ja kansantieteet (Karlsson 1975, 184).
1970-luvulla kielitieteesta suosiota saanut generatiivinen transformaatiokie-
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lioppi muutti ajattelua kieliopista ja sen opettamisesta: sen mukaan kielioppia
ei opittu rakennekaavoista tai jaljittelemalla, vaan kielioppi nahtiin lapsen sisai-
sena kypsymisen seurauksena syntyvana kielitietoisuutena (Leiwo 1972, 11).
Kielentutkimuksen uudet 16ydokset nakyivat myos POPSeissa, silla niiden mu-
kaan kieliopin opettamiseen ja kielen olemuksen selvittelyyn tuli soveltaa esi-

merkiksi generatiivisen kieliopin ajatuksia (Koskinen 1990, 28-29).

2.5 1990- ja 2000-lukujen murros: pedagoginen kielioppi

Kouluopetuksen kieliopin uudistaminen nousi toden teolla keskustelun aiheek-
si, kun Opetusministerio kokosi vuonna 1993 kielioppitydoryhman ja antoi sille
tehtavaksi pohtia kieliopin sisaltda, roolia ja muotoa. Kielioppitydryhman mie-
tintd ilmestyi 1994 nimella Kieli ja sen kieliopit: opetuksen suuntaviivoja ja siina
tyoryhma kehitti ajatuksen pedagogisesta kieliopista, jossa ensimmaista kertaa
kieliopin opetuksen historiassa rinnakkain olivat normatiivinen ja deskriptiivinen
kielioppi (emt. ,136, 146).

Pedagogisessa kieliopissa opetuksen tavoitteena oli kehittad oppilaan kieli-
tietoisuutta ja kykya arvioida kielellistd viestintad seka harjaannuttaa kykya
paatella ja ajatella metakielellda. Aiempina vuosikymmenina oli jo keskusteltu
kielioppiopetuksen motivoimisesta oppilaan omasta kokemusmaailmasta ka-
sin; kielioppitydoryhman linjauksessa kielioppia tuli opettaa niin, etta se tuntui
oppilaista mielenkiintoiselta ja hyodylliselta. (Emt. ,136,146.) Pedagogisen kie-
liopin ytimessa oli ajatus oppilaiden omasta sisaisesta kieliopista ja oivalluk-
sesta: oppilaat saavat itse keksia, miten kieli toimii. Nain oppilaat oppivat, ai-
nakin ideaalitapauksessa, paitsi paattelya myos soveltamista.

Kielioppityoryhma otti mietinnéssaan huomioon, etta on olemassa vaihtoeh-
toisia kielioppeja ja erilaisia nakokulmia kieleen: sen mukaan pedagogisen kie-
liopin tarkoituksiin oli hyva hyodyntaa eri tutkimussuuntauksien ajatuksia.
Opiskeltavan aineksen jasentaminen tuli tehda oppilaan paattely- ja kielitaidon
kehittamista silmalla pitaen. Kieliopin opetuksen keskeisin tehtava oli kielen
olemuksen opettaminen. Pedagogisessa kieliopissa tarkastellaan nimenomaan
oppilaille tuttua arkikielta ja yleiskielta, keskeista on oppilaiden kielimuodon
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hyoddyntaminen niin rakenteen, sanaston kuin tyylienkin opetuksessa. (Emt. ,
137.)

Menetelmaksi kieliopin oppimistavoitteiden saavuttamiseen Kkielioppityo-
ryhma tarjosi opetuskeskustelua, joka paitsi motivoisi myOs opettaisi tieteellista
ajattelua oppilaille. Keskustelun keskiossa oli kielen merkityksen ja kayton tar-
kastelu. (Emt. ,136-140.) Pedagogisessa kieliopissa opettamisen tuli mietin-
non mukaan perustua prototyyppeihin: esimerkiksi ylaasteen lauseopissa tuli
oppia lauseen kasitteen lisaksi lauseen erilaisia suhteita ja rakenteita (emt.,
144). Leiwo (1996, 98-99) pohtii, miten pedagogisen kieliopin merkityksen pai-
nottaminen muuttaa kieliopin opettamista ja toteaa merkityksen pohdiskelun
tarjoavan kiinnostavia tilaisuuksia alylliseen kehittymiseen ja aitojen ongelmien
pohtimiseen ulkoa muistamisen sijaan. Leiwo (1996, 99) nakee myoOs arvon
pedagogisen kieliopin metodiksi mietinndssa tarjotussa aidossa keskustelussa.

2.6 Nykykeskustelua kieliopin linjauksista ja POPS 2014

Nykykeskustelu kieliopin opettamisesta tuntuu keskittyvan kolmeen asiaan:
oppilaaseen motivaatioineen, opetukseen menetelmineen ja sisaltdihin. Kes-
kustelussa nakyy aidinkielen ja kirjallisuuden pedagogiikan paradigman muu-
tos: mitattavan oppimistuloksen sijaan opetuksessa pyritaan tarkastelemaan
koko oppimisprosessia, jossa oppilas huomioidaan kokonaisuutena tuntei-
neen, intresseineen ja tarpeineen. Paradigman muutokseen lienee osaltaan
vaikuttanut kielitieteessa fokukseen tullut kognitiivisen ja funktionaalisen kie-
lentutkimuksen suunta. Siina kieltad tarkastellaan merkityksen ja kasitteistami-
sen kognitiivisten prosessien lapi ja merkitys syntyy kokemuksellisuuden kaut-
ta (Jaakkola 2011, 129).

Aidinkielen opettajain liitto osallistuu keskusteluun kieliopin opetuksen sisal-
I6ista seka niiden yhteydesta oppilaan motivaatioon vuosikirjallaan 2006: siina
kielitiedon opettamista perustellaan muiden kielten ymmartamisen, oman pu-
hekielen syvallisen ymmartamisen, tekstitaitojen ja ihan vain kieliopin itsensa
vuoksi. Matti Miestamo (2006, 43-53) tutkii artikkelissaan suomen kielen raken-

teen erityisyytta suhteessa muihin kieliin ja kumoaa seké& suomen puhujien etta
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suomen kanssa kosketuksissa olevien ulkomaalaisten yllapitaman myytin
suomen kielesta jotenkin erityisen vaikeana opittavana: hanen mukaansa
suomea on ihan yhta helppoa oppia kuin muitakin kielia. Kieliopin vaikeus ei
ainakaan Miestamon artikkelin valossa voi olla syy negatiivisiin mielikuviin kie-
len oppimisesta. Auli Hakulinen (2006,127-136) taas nakee puhutun kielen ra-
kenteen tarkastelun ja ymmartamisen olevan avain taistelussa oppilaitten
heikkenevia kirjakielen taitoja vastaan: puhutun kielen rakenteiden hiipiminen
kirjoitettuun tekstiin kun tekee Hakulisen mukaan kirjoitetuista lauseista vaikei-
ta ymmartaa. Ritva Pallaskallio ottaa kieliopin esiin tekstitaitojen oppimisen yh-
teydessa. Han toteaa kieliopin tarkastelun avaavan uutistekstien moniaanisyyt-
ta, juonirakennetta ja kaiken taustalla vaikuttavia ideologioita. (Pallaskallio
2006, 137-149.) Riitta Korhonen ja Irja Alho (2006, 89) puolestaan nakevat,
etta kielen ja ihmisyyden valilla on merkittava kytkos: heidan mukaansa kielen
jarjestelmasta, kieliopista sinansa, taytyy siis tietaa jotakin — onhan kielen taju
ihmisille ylpeyden ja itsetunnon lahde.

Kieliopin opetuksen motivoivuutta pohtivat AFinLAn vuosikirjassa 2008 Har-
junen ja Korhonen (2008, 127-128), joiden nakemys vastaa hyvin aidinkielen
ja kirjallisuuden pedagogiikan uutta ajattelutapaa, jossa keskidssa on oppilas.
Heidan mukaansa opetuksessa tulee ottaa huomioon oppilaan kieli kaikkine
puolineen. He nakevat, ettd huomioimalla oppilas kokonaisuutena voidaan
paasta tarkastelemaan kielta ja sen kielioppia tarpeeksi laajalla ja motivoivalla
tavalla. Pedagogisessa kieliopissa ytimena on opetuksen motivoiminen niin,
ettd se tuntuu oppilaista hyodylliseltd ja kiinnostavalta. Kun Iahtékohtana on
vuorovaikuttava ihminen tunteineen, ajatuksineen ja tahtoineen ja kieli kaikissa
muodoissaan, tulee opettamisesta konkreettista, oppilaan kehitystason, kasi-
tyskyvyn ja sosiaalisen ympariston huomioivaa ja tunteiden kautta kokemuk-
sellista. (Harjunen & Korhonen 2008, 134-140.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 perusteiden taustalla vaikutta-
vat, kuten edelld mainitsin, funktionaaliset ja yhteisolliset ajatukset kielesta:
uuden opetussuunnitelman perusteiden mukaan luokka-asteilla 7-9 kielikasva-
tuksen perustana tulee olla kielen kaytto erilaisissa oppilaille tutuissa tilanteis-
sa ja tekstilajeissa. Opetussuunnitelman multimodaalinen tekstikasitys voi kui-
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tenkin myOs tuottaa kieliopin opettamisen kannalta hankaluuksia: kun teksteilla
tarkoitetaan puhuttuja, kirjoitettuja, kuvallisia — liikkuvia ja likkumattomia —
teksteja, voi kielen poimiminen tarkasteluun olla hankalaa (Harjunen& Korho-
nen 2008, 125). Opetussuunnitelma korostaa kielitietoisuuden kehittamista se-
ka kielitiedon kasitteiden kayttamista eri tekstien tulkinnassa. Lisaksi opetus-
suunnitelmassa nakyy ajatus kielitiedon kasitteista valineena toisten kielten
oppimiseen. (POPS 2014, 287-289.) Aidinkielen oppiaineen tehtavaksi ope-
tussuunnitelman perusteet linjaavat kielitaidon kehittamisen lisaksi oppilaiden
kiinnostuksen herattamisen: opetuksen tavoitteena on kielitietoisuuden kehit-
tyminen ja sita kautta valmius havainnoida ja kasitteellistaa kielen ilmiéita. Op-
piaineessa oppilaita ohjataan kielen normien hallintaan ja sen kautta taitoon
kayttaa kieltd kontekstissa. (POPS 2014, 287-289.)

Opetuksen menetelmista kaytavaa keskustelua ovat vauhdittaneet perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden linjaukset: monipuolisten mene-
telmien nahdaan tuovan oppimiseen iloa, onnistumisen kokemusta ja luovuut-
ta. "Kokemukselliset ja toiminnalliset tyotavat seka eri aistien kaytto ja liikkumi-
nen lisdavat oppimisen elamyksellisyytta ja vahvistavat motivaatiota”, todetaan
opetussuunnitelman perusteiden oppimisymparistoja koskevassa osassa.
(POPS 2014, 30.) Opetussuunnitelman nakemykset ovat tuoneet draamame-
netelman osaksi aidinkielen ja kirjallisuuden opetusta, mika on osaltaan lisan-
nyt keskustelua draaman kaytosta eri sisaltdalueiden opetuksessa. (POPS
2014, 288.)

Uuden opetussuunnitelman toiminnallisten tyotapojen vaateeseen pyrkivat
vastaamaan erilaiset uudet opetusmenetelmat. Yksi paljon keskustelua herat-
taneista menetelmista on toiminnallinen kieliopin opetus, josta on kirjoittanut
mm. Kaisu Rattya (2015). Han havaitsee opetusmenetelmista olevan varsin
vahan tutkimusta ja tarkastelee menetelmia eri oppimateriaaleista ja artikke-
leista I0ytyvien harjoitusten kuvauksen kautta. Toiminnalliset menetelmat sopi-
vat Rattyan (2015, 197) havaintojen valossa hyvin kielitiedon opettamiseen,
silla niiden lahtokohtana on flow-tilaa tavoitteleva oppimiskokemus. Hanen na-
kemyksensa mukaan ongelmia aiheutuu toiminnallisten harjoitusten rajoittu-

neista oppimistavoitteista; toiminnallisissa harjoituksissa voitaisiin hyvin myos



17

tarkastella eri kielioppikasitteita ja niiden suhteita, soveltaa opittua analyysiin ja
arvioida omaa osaamista. (Rattya 2015, 197-198.) Taman tutkimuksen luvussa
5. tarkastelenkin eri oppimateriaaleista I0ytyvia toiminnallisia kielioppiharjoituk-
sia juuri oppimistavoitteiden nakdkulmasta.

Draamamenetelmaa kieliopin opettamisessa esittelee Aidinkielen opettajain
liton vuosikirjassa 2015 Maunu (2015), joka kaipaa tutkimusta erilaisten toi-
minnallisten tyotapojen vaikutuksesta kielenoppimiseen. Maunun kokemusten
valossa draamatyotavoilla on oppilaita virkistava, oppimisilmapiiria parantava
ja luovuutta esiin houkutteleva vaikutus. (Maunu 2015, 74.) Maunun havainnot
nojaavat empiiriseen kokemukseen opettajana, eika niiden tueksi esiteta tut-
kimukseen perustuvaa nayttoa. Hanen artikkelinsa osallistuu kuitenkin aidin-
kielen ja kirjallisuuden opetuksen kentalla kaytavaan menetelmakeskusteluun
ja esittelee uuden opetussuunnitelman perusteiden (2014) valossa erittain

ajankohtaisen draamamenetelman kaytannon sovelluksia.

2.7 Kieliopin opettaminen herattaa tunteita ja keskustelua

Koulun kieliopin opettamisen linjauksissa ja niista kaydyssa keskustelussa na-
kyvat vaistamatta kulloinkin yhteiskunnassa pinnalla oleva ihmiskasitys, oppi-
miskasitys ja erilaiset tieteelliset innovaatiot ja niiden kielikasitys seka yhteis-
kunnan tila. Jo 1800-luvun alussa kieliopin ja ajattelun yhteytta tuotiin esille
kieliopin opetuksessa kaydyssa keskustelussa ja samoihin aikoihin esiteltiin jo
vasta viime vuosina funktionaalisen kielentutkimuksen muodikkaaksi tekema
tekstilahtoisyys. Vahan myohemmin Lauri Hakulinen puhui jo oppilaiden kieli-
vaistoon vetoamisesta — ihmisen sisaisen kielentajun ajatus ei siis sekaan ole
kovin uusi. Kieliopin opiskelun vaikeuden ja oppilaiden olemattoman motivaa-
tion yhteydesta oltiin julkisessa kielioppikeskustelussa huolestuneita jo 1930-
luvulla. Kieliopin oppiminen vieraiden kielten tarpeisiin — eli ulkoisen motivaati-
on kautta — kulkee vahvana juonteena lapi koko kieliopin opetuksesta kaydyn
keskustelun historian 2014 POPSIn perusteisiin asti. Vasta 1990-luvun ajatuk-
set pedagogisesta kieliopista toivat voimakkaasti oppilaan kokemusmaailmoi-
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neen kieliopin opetuksen keskioon: opetuksen tuli niiden mukaan lahtea liik-
keelle oppilaan oman todellisuuden kielesta. Pedagogisen kieliopin linjaukset
taas toivat keskusteluun kieliopin opetuksen menetelmat: kieliopin opettaminen
tekstitaitolahtoisesti, draamamenetelmaa hyodyntaen ja kokemuspohjaisia
toiminnallisia menetelmia kayttaen ovat kaikki 2010-luvulla keskustelun fokuk-
seen jo uuden opetussuunnitelman my6ta voimalla nousevia aiheita.

Edella pohtimani valossa on vaikea ymmartaa, miten kasitykset kieliopista
elamalle vieraana ja muusta oppisisallosta irrallisena elavat ja voivat hyvin
vuodesta toiseen: kieliopin opetus kun on kautta vuosien ollut suuren kiinnos-
tuksen ja kehittamisen kohteena. On vaikea ajatella, etta kiinnostus tai keskus-
telu peruskoulun uuden opetussuunnitelman kieliopin linjausten myota aina-
kaan vahenisi: multimodaalinen tekstikasitys, opetuksen menetelmallinen mo-
nipuolisuus ja oppilaiden kiinnostuksen herattaminen kielioppia kohtaan tulevat
jatkossakin pitamaan kieliopin opetuksen julkisen keskustelun fokuksessa ai-
dinkielen opetuksen eri foorumeilla.

Seuraavassa luvussa tarkastelen toiminnallisen opetuksen taustalla vaikut-
tavia leikin ja pelin kasitteitd, kokemuksellisen oppimisen ajatuksia seka draa-
mamenetelmaa. Niiden erittelyn jalkeen siirryn kohti tutkimukseni ydinta, toi-

minnallisen kieliopin opettamista
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3 Toiminnallisen kieliopin opettamisen taustaa

Tama luku kasittelee toiminnallisen kieliopin opetuksen teoreettisia [ahtokohtia.
Toiminnallinen kieliopin opetus kasitetaan tutkimukseni yhteydessa rajatusti:
toiminnallisuudella tarkoitetaan kokemuspohjaisen oppimisen periaatteisiin no-
jaavia, luovuuteen kannustavia, oppilasta osallistavia ja yhteistoiminnallisuutta
sisaltavia oppimisprosesseja, joissa hyodynnetadn draamakasvatuksen, yh-
teistoiminnallisen oppimiseen ja pelioppimisen periaatteita ja tyotapoja. Toi-
minnallisten opetusmenetelmien ytimessa on ajatus ihmisen luontaisesta lei-
kintarpeesta ja sen hyddyntamisesta oppimiseen: tassa luvussa tarkastelenkin
aluksi leikin maaritelmia ja erilaisia toiminnalliseen kieliopin oppimiseen ja
opettamiseen olennaisena kuuluvia leikin ja pelin peruselementteja seka op-
pimiskasityksia. Sitten otan esiin draamakasvatuksen keskeiset maaritelmat ja
toiminnallisessa kieliopin opetuksessa nakyvat peruselementit seka tyotavat.
Lopuksi pohdin, millaisia asioita kokemuksellisen oppimisen ja yhteistoiminnal-
lisen oppimisen teoriat, mallit ja kasitykset oppimisesta ovat tuoneet toiminnal-

liseen kieliopin opetukseen.
3.1 Leikin ja pelin keskeisia maarittelyja

Hollantilaisen antropologin ja filosofin John Huizingan (1872—1945) muotoilut
leikista ovat olleet hyvin merkittavia draamakasvatuksen tieteenalalla ja esi-
merkiksi pelitutkimuksen piirissa ja siksi ne ovat kiinnostavia myos taman tut-
kimuksen viitekehyksessa. Huizingan nakemys on, etta leikkiminen tarkoittaa
paitsi leikkia myos nayttelemista, tanssimista ja pelaamista. Huizinga nakee
leikin paitsi kulttuurin rakentavana voimana, myos vapaana tilasta ja ajasta,
omien saantojensa mukaan etenevana ja intressittomana. Huizingan ajattelus-
sa korostuvat leikin vapaa, spontaani luonne ja pyrkimys osallistujan emansi-
paatioon, eli vapautumiseen todellisuuden hierarkioista ja rajoitteista. (Heikki-
nen 2001, 40; Stenros 2015, 54.)

Huizingan ajattelua Iahtokohtanaan on kayttanyt ranskalainen filosofi ja kir-

jailija Roger Caillois (1913—-1978). Caillois'n maaritelmassa leikki on toimintaa,
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jota maarittavat vapaus, vapaaehtoisuus, kuvitteellisuus ja sovitut saannat;
Caillois'n mukaan leikin saantdjen maara vaihtelee hyvin vapaasta leikista erit-
tain strukturoituun leikkiin. (Heikkinen 2001, 40; Stenros 2015, 56.) Leikki nayt-
taytyy seka Huizingan etta Caillois'n ajattelussa luonnollisena toimintana kai-
kille: niin eldaimet kuin ihmisetkin leikkivat luonnostaan (Huizinga 1980, 98;
Caillois 2011, 5.) Ajatus leikin ja leikkimisen luonnollisuudesta ja mielekkyydes-
ta onkin tutkimukseni kannalta merkittava: vaikka leikkia seka Huizingan etta
Caillois'n maaritelmissa luonnehtivat intressittdomyys ja vapaus, ei esimerkiksi
draamaoppimisen tai pelioppimisen piirissa ole nahty ristiriitaa oppimistavoit-
teiden ja leikkiin maaritelmallisesti kuuluvien intressittomyyden tai vapauden
valilla. Oppimistavoitteiden voi nimittdin nahda asettuvan osaksi leikkiin maari-
telmallisena kuuluvia saantgja: ne toimivat osana saantojen viitekehysta, jossa
leikki saa struktuurinsa. Luvussa 5 selvitan, millaisia oppimistavoitteita pelien
ja draaman tyGtapoja ja oppimiskasityksia hyddyntavissa kielitiedon opettami-
seen tarkoitetuissa harjoituksissa on havaittavissa.

Seka Huizinga etta Caillois sisallyttavat leikin maaritelmaansa pelit ja pe-
laamisen: pelaaminen on heidan nakemyksensa valossa ihmiselle luonteen-
omaista toimintaa. Pelia ja leikkia ihmiselle paitsi luontaisena myods yhteis6a
rakentavana toimintana tarkastelevan Caillois’n mukaan peli on aina vapaata,
eli siihen osallistuminen on vapaaehtoista. Caillois nakee pelin maarittyvan
myOs suhteessa tilaan: pelille on oma, maaritelty tilansa. Pelin lopputulos ja
kulku ovat epavarmoja ja niitd luonnehtii tuottavuuden puute. Pelia saatelevat
saannot ja siina on lasna kuvittelun elementti. (Caillois 2001, 9-10.)

Huizingan ajattelussa leikille ja pelille maaritelmallista on, etta kaikki ihmi-
set ja elaimet leikkivat ja pelaavat, eika leikki tai peli koskaan ole pelkastaan
biologinen refleksi, vaan silla on aina merkitys yhteisolle ja yhteisossa. Pelille
on Huizingan maaritelmassa ominaista tuottamattomuus, hauskuus, ei-
vakavuus ja vapaus. Peli myos poikkeaa normaalista ja on toistettavissa. Pelil-
|4 ja leikillda on aina rajattu tila, jossa se tapahtuu, ja saanndt, joita se noudat-
taa. Peli ei Huizingalla tuota mitdan. (Huizinga 1980, 1-13.) Huizingan maari-
telma on taman tutkimuksen kontekstissa jonkin verran ongelmallinen: Huizin-

gan korostama vapaus, jolla han tarkoittaa vapaaehtoisuutta, ei voi toteutua
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perusopetuksessa toteutetuissa toiminnallisissa harjoituksissa. Toisaalta pelin
tai leikin vapauteen liittyvia kysymyksia voi tarkastella pelin saantojen ja osal-
listumisen sisalla syntyvan vapauden kautta: opetuspeleissa oppilailla on va-
paus kokeilla ja epaonnistua, vapaus yrittaa ja tulkita ja vapaus muotoilla itsel-
leen identiteetti (Klopfer, Osterweil & Salen 2015, 4). MyOs Huizingan maari-
telmaa pelista jonain tuottamattomana voi pitaa taman tutkimuksen kontekstis-
sa jonkin verran ongelmallisena, silla oppimistulos on taysin kiistamatta ope-
tuspelista syntyva tuotos.

Peli ja leikki vaativat osallistujaltaan leikkisyydeksi kutsuttua mielentilaa,
huomauttavat Klopfer, Osterweil ja Salen (2015, 5) ja jatkavat leikkisyyden tar-
koittavan kognitiivista asennetta, myonteista suhtautumistapaa, luovuutta ja
improvisaatiokykya vaativaan peliin. My6s Huizinga (1955, 20) kirjoittaa pelin
ja leikin vaatimasta asenteesta ja mielentilasta, joka mahdollistaa pelin tai lei-
kin syntymisen. Toiminnallisen kieliopin opettamisessa ajatuksena on, etta
lapsissa ja nuorissa leikillisyys on olemassa luonnostaan: monipuolinen leikki
ja pelaaminen ovat myos lapsen ja nuoren kehityksen kannalta valttamattomia.
Pelaamisen yleisimmin liitetyt kasitteet ovat Sweeserin ja Myethin (2005) mu-
kaan flow ja Ermin ja Mayran (2005) mukaan uppoutuminen (Oksanen 2014,
32-33). Csikszentmihalyi (1990, 146—149) maarittelee flown tarkoittavan tun-
netilaa, joka syntyy yksilon uppoutuen, sujuvasti ja taitotasoaan vastaavasti
suorittamasta tyosta; uppoutuminen taas tarkoittaa tunnetta lasnaolosta. Las-
naololla Csikszentmihalyi tarkottanee pelitilanteessa syntyvaa keskittyneisyytta
pelitilanteen hetkessa ja todellisuudessa.

Pelin elementteja on sovellettu opetukseen melko kauan. Useimmiten ope-
tukseen tai muuhun valistamistarkoitukseen suunniteltua pelid kutsutaan ni-
mella hyotypeli. HyOtypelissa toteutuvat pelien kokemiseen liittyva uppoutumi-
nen ja lisaksi joko implisiittinen tai eksplisiittinen oppisisallon kasittely ja oppi-
minen. Hyotypeleissa ei valttamatta sovelleta mitaan tiettyd pedagogista mal-
lia: peleissa hyddynnetaan kuitenkin usein kokemuksellisen oppimisen peda-
gogiikan ja sosiaalisen konstruktivistismin ajatuksia oppimisen sosiaalisesta ja
situationaalisesta luonteesta. (Ulisack 2010, 5.) Pelien kayttda oppimisessa

perustellaan pelin vaatimuksilla: peleissa on selkea tavoite, niihin voi uppou-
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tua, ne vaativat pelaajaa tekemaan tarkeita paatoksia ja ovat luonteeltaan so-
siaalisia (2006, 5-6). Hyotypelia voidaan kayttaa monenlaisiin tarkoituksiin op-
pimisen lisaksi; oppimispeli-alakasitteella viitataan ainoastaan oppimistarkoi-
tuksiin kehitettyihin peleihin (Oksanen 2014, 22). Erityisesti toiminnallisen kie-
liopin opettamiseen tarkoitetuille harjoituksille on tyypillista, etta pelillisyys na-
kyy niissa esimerkiksi voittaja-asetelmana, pelivalineiden kayttona tai sovittui-
na saantoina. Niissa nakyy myds ajatus oppimisesta sosiaalisena toimintana,
joka on sidottu aikaan ja paikkaan; tassakin suhteessa ne kytkeytyvat vahvasti
pelioppimisen perinteeseen.

3.2 Draamakasvatuksen keskeisia maarittelyja ja periaatteita

lImaisutaito, draama, teatterikasvatus, draamapedagogiikka, draamakasvatus
— rakkaalla lapsella on monta nimea. Heikkinen (2003, 117) maarittelee draa-
makasvatuksen taiteen ja sosiaalisen kokemuksen alueilla olevaksi toiminnak-
si, jossa tutkitaan, yhdistellaan ja oivalletaan. Heikkisen mukaan tai draama ei
ole draamakasvatuksessa opiskeltava sisaltd, vaan se tarjoaa muodon ja kie-
len, jonka avulla opiskellaan yhdessa toisten kanssa. Kaikki alussa luetellut
nimitykset viittaavat antiikista tutun taidemuodon lahestymiseen kasvatuksen
kontekstissa. Nykyisin suosittavan draamakasvatus-kasitteen alle mahtuu mo-
nenlaisia tyotapoja, joiden avulla pyritaan kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin ta-
voitteisiin. (Heikkinen 2001, 85-86; Asikainen 2003, 29.) Draaman tyotapoja
esittelen tarkemmin myohemmin tassa alaluvussa.

..... Draamakasvatuksen kontekstissa leikkia on maaritellyt erityisesti Hannu
Heikkinen (2001, 43—44): Heikkisen mukaan leikki on lapselle luonteenomaista
toimintaa, kulttuurinrakentamista, maaratyissa rajoissa, kuten teatterissa tai ri-
tuaaleissa, tapahtuvaa ja maariteltavissa pedagogisten tai didaktisten tavoit-
teiden mukaan. Kun leikki maarittyy pedagogisten tai didaktisten tavoitteiden
mukaan, pyritdan oppiminen tekemaan mahdollisimman kiinnostavaksi ja mo-
tivoivaksi. Koska toiminnallisessa kieliopin opetuksessa on kyse juuri kiinnos-
tuksen ja motivaation herattamisesta, on Heikkisen maaritelma taman tutki-

muksen kannalta olennainen. Heikkinen maarittelee myos, Huizingaa (1947,
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17-22) mukaillen, tarkemmin sosiaalisen leikin, jonka nakee vastaavan kaik-
kea draaman leikkiaineista. Sosiaalisen leikin maaritelmassa korostuvat leikin
vapaus, leikki toisena todellisuutena, jossa on oma aika ja rajattu paikka ja
leikkiin olennaisesti kuuluvat jannitys, jarjestys ja saannot. (Heikkinen 2001,
58.)

Draamakasvatuksen ydinkasitteisin kuuluu esteettinen kahdentuminen, jon-
ka katsotaan olevan kytkoksissa draaman oppimispotentiaaliin (ks. esim.
Jstern 1994; Heikkinen 2002; Laakso 2004). Esteettisestd kahdentumisesta
kaytetaan myds kasitettd methexis tai methaxu (ks. Heikkinen ja Jstern, 2001;
Allern 2002). Esteettisen kahdentumisen kasitteen on kehittanyt Szatkowski
(1985, 143-144). Szatkowskin mukaan teatterin fiktiossa katsojan rooli on
myOs vastaanottajan rooli ja esiintyjan rooli on paitsi rooli fiktiossa myds vas-
tanayttelijan katsojan rooli: tassa perspektiivin vaihdossa, esteettisen kahden-
tumisen mahdollisuudessa, on draamatyOoskentelyn erityinen luonne. Heikki-
nen tasmentaa esteettisellda kahdentumisella tarkoitettavan draaman tapaa
operoida kahdessa eri maailmassa: draamassa osallistujat sopivat leikkivansa
ja sitoutuvat tutkimaan asioita ja luomaan uutta; samalla he ovat kuitenkin
myo0s itsenaan sosiaalisessa todellisuudessa (Heikkinen 2001, 66). Esteettinen
kahdentuminen mahdollistaa oppimisen draamassa: osallistuja rakentaa tietoi-
sesti roolihahmoaan ja pyrkii noudattamaan draaman muotoon vaatimuksia
samalla kun on ja toimii osana draamaa ja draaman katsojana. Toden ja
draaman rajapinnalla merkityksellinen oppiminen tulee mahdolliseksi. (Jstern
2000, 7.) Ajatus esteettisesta kahdentumisesta on toiminnallisen kieliopin opet-
tamisen kannalta hedelmallinen, silla oppilaille tarjoutuva kaksoisroolin kokija-
na ja katsojana mahdollistaa seka kieliopillisen aineksen tarkastelun kahdesta
nakokulmasta etta toiminnan ja pohtimisen vaihtelun draamaprosessin aikana.
.... Braanaas (1988, 184) tasmentaa draaman oppimispotentiaalin liittyvan ni-
menomaan siirtymiin fiktiivisen tilan ja todellisen tilan valissa; Braanaas koros-
taa tilojen valisen dialektisen suhteen ja oppimisen yhteytta. Tilojen dialektisel-
la suhteella tarkoitetaan sita prosessia, jossa draamaan osallistujat rakentavat
koko draaman maailman rakenteineen sosiaalisessa todellisuudessa; draa-

massa rakennettu todellisuus kuitenkin koetaan ja sisaistetaan totena. Jstern
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(1994, 141) taas nakee oppimispotentiaalin liittyvan osallistujan valmiuteen ka-
sitella kulloinkin kasiteltdvana olevaa sisaltdainesta suhteessa valittuun draa-
man muotoon. Draamassa oppilaat joutuvat ratkaisemaan, miten saavat opis-
keltavan sisaltdaineksen sovitettua draamaksi ja fiktiiviseen tilaan; samalla he
toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ratkoen muotoon ja sisaltoon liit-
tyvia ristiriitoja ja my0Os luovat suhteen kulloinkin opiskeltavaan kielioppiasiaan
todellisessa tilassa.

Draamakasvatuksen kentalla oppiminen jasennetaan lajeiksi sen mukaan,
mihin oppiminen kulloisessakin draamaharjoituksessa tai draamaprosessissa
kohdistuu. Draamateoreetikko ja -opettaja Richard Courtney (1927-1997) ja-
kaa oppimiskohteet sisaiseen oppimiseen, jolla tarkoitetaan osallistujan henki-
Iokohtaisiin ominaisuuksiin ja ajatuksiin liittyvaa oppimista, ulkoiseen oppimi-
seen, eli kulloinkin kasiteltavaan aiheeseen kohdistuvaan oppimiseen, ja es-
teettiseen oppimiseen, eli teatterin tekemisen taitoihin (Courtney 1989, 13).
Draamakasvatuksen professori Allan Owensilla ja draamaopettaja Keith Bar-
berilla (1998, 13—14) ulkoista oppimista vastaa kasiteltavasta aiheesta oppimi-
nen ja esteettinen oppiminen tarkoittaa draamaan liittyvien taitojen oppimista.
Kolmas Owensin ja Barberin (1998, 13—-14) draamaoppimisen laji on sosiaalis-
ten taitojen oppiminen, jossa korostuu vuorovaikutustaitojen oppiminen draa-
massa. Toiminnallisen kieliopin opettamisen nakdkulmasta toiminnallisten har-
joitusten keskeiset oppimisen lajit ovat Courtneyn (1989) ja Owensin ja Barbe-
rin (1998) maaritelman mukaiset ulkoisen oppimisen ja kasiteltavasta aiheesta
oppimisen lajit, vaikka draamaoppimisessa on toki kysymys myods muista edel-
& mainituista draamaoppimisen lajeista. Luvussa 5 keskityn tarkastelemaan
erilaisista oppimateriaaleista poimimiani toiminnallisen kieliopin opettamisen
harjoituksia niissa nakyvien kieliopin oppimistavoitteiden kautta: niissa ana-
lyysini kohdistuu juuri ulkoisen oppimisen ja kasiteltavasta aiheesta oppimisen
lajeihin.

Draamassa kaytetaan teatterin keinoja ja tyotapoja, joiden tarkoituksena on
antaa kulloinkin kasiteltavalle oppisisallolle muoto. Keskeisia draaman keinoja
ovat erilaiset dramaturgiaan liittyvat keinot, kuten jannite, fokus, ristiriita, tah-
don suunta, symbolit ja metaforat, tila ja aika. Draaman tyGtapoja ovat puoles-
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taan roolin ottaminen, dialogin ja monologin vaihtelu, improvisaatio, kerronta,
commedia dell’arten tyyppihahmot, pantomiimi, still-kuvat ja patsaat. (Owens
ja Barber 1998, 30—42.)

3.3 Kokemuksellinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen toi-

minnallisen kieliopin opetuksessa

Toiminnallisen kieliopin opetuksessa nakyvat vahvasti kokemuksellisen ja yh-
teistoiminnallisen oppimisen teoriat ja muotoilut: draamakasvatuksen ajatus
oppimisen prosessiluonteesta, opetuskokonaisuuden jakautumisesta orientaa-
tioon, kokemukseen ja reflektioon seka draamakasvatuksen eetokseen kes-
keisena kuuluva ajatus luottamuksellisesta oppimisilmapiiristéd ja yhdessa ra-
kennetusta tiedosta ovat peraisin seuraavaksi esiteltavista malleista. Myos
opetuspelien taustalla vaikuttava kasitys oppimisesta yhteistoiminnallisena ja
kussakin oppimistilanteessa ainutkertaisena on peraisin kokemuksellisen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen malleista.

Kokemuksellisen oppimisen malleissa korostuu oppimisen prosessiluonne,
jolloin keskidssa on tuloksen, eli mitattavan oppimisen, sijaan koko oppimista-
pahtuma. Kokemuksellisen oppimisen malli pyrkii yhdistamaan ne oppimisen
mallit, joissa oppiminen koostuu tiedon hankkimisesta ja muistamisesta ja op-
pimisen ytimessa ovat kokemus ja havainto. (Kolb 1984, 20.) Yhteistoiminnalli-
sessa oppimisessa kokemuksellisen oppimisen mallia on kehitetty yksilon ja
ympariston valisten prosessien tarkastelusta ryhman keskeista vuorovaiku-
tusta korostavaan suuntaan. Keskeistd on mallissa ryhman sosiaalis-
emotionaalisen kehityksen tukeminen. Kaytannossa tama tarkoittaa ryhmay-
tymisen, luottamuksellisuuden ja yhteisollisyyden tukemista. (Oksanen 2014,
27).

Kolb (1984, 20) palauttaa kokemuksellisen oppimisen teorian vahvasti kol-
men oppimista tutkineen psykologin, amerikkalaisen John Deweyn, saksalai-
sen Kurt Lewinin ja sveitsilaisen Jean Piaget'n ajatteluun ja kehittamiin koke-
muksellisen oppimisen malleihin. Kaikille malleille on yhteista, etta niissa op-

piminen, muutos ja kasvu syntyvat vaiheisiin jaetussa prosessissa, jossa kai-
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kissa kokemus, havainnointi ja reflektio vaihtelevat. Deweyn lahinna yksildiden
vuorovaikutusongelmien tarkasteluun kehitetyssa mallissa korostuu reflektio:
se on oppimisen edellytys. Dewey jakaa merkityksen muodostumisen proses-
sin kolmeen vaiheeseen: 1) tilanteen tarkkailu 2) aiempaan kokemukseen ja
tutkimukseen pohjaava tieto ja 3) kokonaisuuden arviointi. Naissa kolmessa
vaiheessa ja niiden vuorovaikutteisessa reflektiossa toiminnan aikana synty-
neet mielijohteet, tunteet ja halut jalostuvat tarkoitushakuiseksi ja harkituksi
toiminnaksi. (Kolb 1984, 22—-23.) Lewinin laboratorio-oloissa toteutettavaa toi-
mintatutkimusta varten kehittamassa mallissa keskiossa on prosessi, joka al-
kaa reaaliaikaisella oppimistilanteella ja tutkijan siitd tekemalla havainnoivalla
tiedonkeruulla. Seuraavassa vaiheessa oppimistilannetta tutkiva henkild ana-
lysoi oppimistilanteesta keratyn informaation ja syottaa sen takaisin oppimisti-
lanteen osallistujille. Talla palautteella on Lewinin kokemuksellisen oppimisen
mallissa keskeinen asema: se mahdollistaa jatkuvan toiminnan arvioinnin ja
korjaamisen kulloinkin keskeisen tavoitteen saavuttamiseksi. (Kolb 1984, 21—
22.) Piaget toi kokemuksellisen oppimiseen skeeman, kognitiivisen konfliktin,
akkomodaation ja assimilaation kasitteet. Piaget nakee, etta ajattelun ristiriita
oman ympariston ja toiminnan valilla aiheuttaa kognitiivisen konfliktin, joka ai-
heuttaa joko akkomodaatiota tai assimilaatiota: edellinen tarkoittaa sita etta
vanhaan kasitykseen tai kayttaytymismalliin, skeemaan, sulautetaan uutta in-
formaatiota koetun perusteella, jalkimmaisessa vanha skeema hylataan koetun
perusteella ja se korvautuu uudella. Piaget'n mukaan oppiminen mahdollistuu
naiden kahden prosessin jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Akkomodaation hal-
litessa Piaget puhuu mallioppimisesta; assimilaation tapauksessa leikista tai
pelista. Pelin tai leikin Piaget maarittelee tarkoittavan omien ajatusten ja toi-
mintamallien soveltamista ilman ympardivan yhteison tai yhteiskunnan rajoittei-
ta. (Kolb 1984, 22-23.)

Lewin, Dewey ja Piaget nakevat oppimisen tapahtuvan kokemuksen kautta
— samaan ajatukseen nojaa myos toiminnallinen kieliopin opetus, jonka ope-
tuskokonaisuudelle on tyypillista, etta edetdan kokemuksen kautta ilmididen
kasitteellistamiseen ja reflektioon. Kaikkien edella esiteltyjen teorioiden yti-

messa on ajatus oppimisesta vuorovaikutuksena ja prosessissa tietoa ja toi-
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mintatapoja luovasta oppijasta; tdssd ne kytkeytyvat vahvasti opetuspelien
tausta-ajatuksiin oppimisen sosiaalisuudesta ja tilannesidonnaisuudesta. Ko-
kemuksellisen oppimisen mallien pohjalta kehitellyn yhteistoiminnallisen oppi-
misen ideana on jakaa tietoa ja neuvotella toisten kanssa oppimiseen liittyvien
kysymysten ratkaisemiseksi, siina tosin korostuvat situaation sijaan ryhman si-
sainen neuvottelu ja tiedon rakentaminen jakamalla (Oksanen 2014, 27). Yh-
teistoiminnallisen oppimisen nakemyksen mukaan yhdessa rakennettu ymmar-
rys, neuvoteltu ja jaettu tieto ja ryhman toiminnan koordinointi tuottavat pa-
remman ymmarryksen kuin yksild voisi itse saavuttaa (Oksanen 2014, 20-22).

..... Toiminnallisen kieliopin opettamisen menetelmien perustana on ajatus ko-
kemuksesta ja sen kautta oppimisesta. Toiminnallisten menetelmien ytimena
on pragmatistisesta kasvatusfilosofiasta peraisin oleva ajatus oppimisesta yh-
teisOllisend, demokraattisena prosessina, jossa tieto syntyy suhteessa koet-
tuun ja koetusta seuraaviin asioihin. Myos kokemuksellisen oppimisen teorian
nakemykset, joissa oppimisen keskidodn nousee jonkin tietyn oppimistuloksen
sijaan oppimistapahtuma, ovat erittdain merkityksellisia lahtdajatuksia toiminnal-
lisissa opetusmenetelmissa. Yhteistoiminnallisen oppimisen ajatuksista erityi-
sesti ryhman prosessissa kollektiivisesti neuvottelema ymmarrys ja ryhman
kehityksen tukeminen seka luottamuksellisen ja yhteistoiminnallisen ilmapiirin
tukeminen ovat periaatteita, jotka ovat siirtyneet suoraan toiminnalliseen kie-
liopin opettamiseen. Toiminnallisessa kieliopin opettamisessa ryhman yhtei-
seen ymmarryksen rakentamiseen tarjotaan harjoitusten aikana aikaa: tyypillis-
ta on, etta valmistautumiseen annetaan tietty aika, jonka lopussa opettaja an-
taa tarvittaessa lisdaikaa. Ryhman tukeminen ja ilmapiirin rakentaminen naky-
vat toiminnallisen kieliopin opettamisen yhteydessa kannustamisena, ryhman
toimintaan sitoutumisen rohkaisemisena ja avoimen, demokraattisen keskuste-

luilmapiirin tukemisena.
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4 Tutkimuskysymykset ja tutkimusmenetelmat

Kielioppi on aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen keskeinen sisaltdo, joka
opettamisesta eri vuosikymmenten opetussuunnitelmissa tehtyja linjauksia ja
kaytya keskustelua valotin luvussa 2. Opetussuunnitelmat ohjaavat kieliopin
opetusta ja samalla tietenkin oppikirjojen sisaltoja: vuonna 2014 ilmestynyt pe-
rusopetuksen uusi opetussuunnitelma ohjaa myos opetuksen menetelmia pai-
nottamalla draamamenetelmaa ja toiminnallisia menetelmia osana peruskou-
lun opetusta. Sen vuoksi on tarkeaa saada tietaa, miten opetussuunnitelman
edellyttamat toiminnalliset ja draamalliset menetelmat nakyvat perusopetuksen
uutta opetussuunnitelmaa vastaavissa oppikirjoissa ja muissa peruskoulun
kayttoon tarkoitetuissa oppimateriaaleissa kieliopin opettamisen osalta. On
myOs kiinnostavaa tarkastella, millaisia kieliopin opettamiseen tarkoitetut toi-
minnalliset tehtavat ovat harjoitustyypeiltdan, sisalloiltaan ja kognitiiviselta vaa-
tivuudeltaan. Tassa luvussa avaan johdannossa esittelemiani tutkimuskysy-

myksia ja kerron tutkimuksessa kayttamani menetelmat.
4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on ryhmitella toiminnallisen kieliopin opettamiseen
tarkoitettuja tehtavia harjoitustyyppeihin ja eritella millaisia oppimistavoitteita
tehtavanannoissa ilmenee ja miten ne liittyvat perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin. Tehtadvanannon lisaksi huomioin tietysti myds harjoituk-
sessa tehtavanannon valossa tapahtuvan toiminnan, kiinnostuksenihan koh-
distuu nimenomaan toiminnalliseen oppimiseen ja opettamiseen. Tutkimukseni

tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia toiminnalliseen kieliopin opetukseen tarkoitettuja harjoitustyyppeja
tutkituissa oppimateriaaleissa on?

Taman tutkimuskysymyksen keskeinen tavoite on selvittaa, miten toiminnalli-

seen kieliopin opetukseen tarkoitettuja harjoituksia voidaan ryhmitella ja miten
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oppimateriaalin laatijat ovat ryhmittelyn valossa ymmartaneet toiminnallisuu-
den, eli millaisia ryhman toimintaan liittyvia tavoitteita tai tydoskentelytapoja
kussakin harjoituksessa kay ilmi. Ryhmitellessani harjoituksia pyrin pohtimaan,
mihin toiminnallisuuden traditioon harjoitukset kytkeytyvat ja milla perusteella.
Laajemmin tarkasteltuna tavoitteena on selvittaa, millaiset harjoitukset ja tyo-
tavat ovat toiminnalliselle kieliopin opetukselle tyypillisia ja valottaa sita konk-

reettisin esimerkein.

2. Millaisia kognitiivisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomian

valossa ilmenee?

Taman tutkimuskysymyksen ytimena ovat oppimateriaalin laatijoiden toimin-
nalliseen kieliopin opetukseen tarkoitettujen harjoitusten suunnittelun perus-
teena olevat oppimistavoitteet: mihin harjoituksilla tahdataan ja millaisia asioita
oppilaat harjoituksen aikana tekevat.

3. Millaisia tiedollisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomian va-

lossa esiintyy?

Taman tutkimuskysymyksen avulla selvitetaan, millaista tietoa toiminnallisen
kieliopin opetuksen harjoituksilla pyritaan opettamaan. Onko toiminnallisen kie-
liopin opettamiseen tarkoitetuissa harjoituksissa havaittavissa pyrkimys eri tie-
don lajien laajamittaiseen opettamiseen, vai onko harjoituksissa opittava tiedol-
linen aines rajattu esimerkiksi vain kielioppikasitteiden oppimiseen toiminnalli-

sia menetelmia soveltaen?

4.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksessani kaytan kvalitatiivisia menetelmia: toiminnallisten kieliopin
opettamisen tehtavien tyypittelyssa nojaan empiiriseen sisallon analyysiin, jolla
tarkoitetaan valjaa teoreettista mallia kirjoitettujen, kuultujen tai nahtyjen sisal-

tojen analyysiin. Analyysissa aineisto kaydaan lapi ja ryhmitellaan tietyiksi tyy-
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peiksi. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93-94.) Tehtavissa ilmenevia oppimistavoit-
teita erittelen ja tulkitsen Bloomin tavoitetetaksonomioiden pohjalta kehitetyn
taksonomiamallin valossa seka suhteessa perusopetuksen opetussuunnitel-
man 2014 tavoitteisiin ja tyotapoihin.

Sovellan oppimistavoitteiden tarkastelussa Andersonin ja Krathwohlin
(2001) taksonomiataulukkoa. Arvioinnin tyovalineeksi tarkoitetut taksonomiat
kehitti alun perin yhdysvaltalainen Benjamin Bloom; opetussuunnitelmatydhon,
oppituntien suunnitteluun ja arviointiin niita kehittivat myohemmin Anderson ja
Krathwohl. Oppimisen taksonomioilla tarkoitetaan asioita, joita opetuksen
suunnittelun yhteydessa ajatellaan oppilaiden opetuksen seurauksena oppi-
van. Taksonomioita on suomalaisessa opetuksen tutkimuksessa kaytetty aina-
kin historian ylioppilaskokeen tehtavanantojen analysoimiseen (Ahvenisto, van
der Berg, Lofstrom & Virta, 2013) ja kemian ylioppilaskokeen tehtavanantojen
(Tikkanen, 2010) tutkimiseen. Bloomin taksonomia on hierarkkinen malli, joka
jakaantuu kolmeen osa-alueeseen: kongnitiivisen eli tiedolliseen, affektiiviseen
eli tunneperaiseen ja psykomotoriseen eli taidolliseen (Bloom 1956). Tassa
tutkimuksessa kasittelen ainoastaan kognitiivista aluetta. Andersonin ja Krath-
wohlin (Krathwohl 2002, 213) kaksiulotteisessa versiossa taulukko koostuu
kahdesta dimensiosta: kognitiivisen prosessin dimensiolla ovat kategoriat
muistaa, ymmartaa, soveltaa, analysoida, arvioida ja kehittaa; tiedon di-
mensiolla kategoriat ovat faktatieto, kasitetieto, menetelmatieto ja meta-
kognitiivinen tieto (Krathwohl 2002, 215). Kognitiivisen dimension ulottuvuu-
den kategoriat kuvaavat prosesseja, joita oppimisen aikana opiskeltavan sisal-
I6n suhteen tapahtuu; tiedon dimensiolla kategoriat taas viittaavat opiskeltavan
asian sisaltdihin. Kuten Bloomin taksonomiataulukossakin Andersonilla ja
Krathwohlilla hierarkiassa alempana olevat kategoriat sisaltyvat ylempana ole-
viin kategorioihin, eli esimerkiksi kognitiivisten prosessien dimensiolla soveltaa-
kategoriaan luokiteltu toiminnallinen harjoitus edellyttaa vaativampia kognitiivi-
sia prosesseja kuin muistaa tai ymmartaa -kategorioihin luokiteltu toiminnalli-
nen harjoitus. Luokittelussa hyodynnetaan yleensa aineiston sisaltamia sub-
stantiiveja ja verbeja, tassa tutkimuksessa luokitteluun hyodynnetdan myos
harjoituksen toteutuksessa esiintyvaa verbiainesta, eli harjoituksessa oppilais-
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sa tapahtuvaa tekemistd ja muutoksia. Toiminnallisen kieliopin harjoitusten

tarkastelu ilman toiminnallisen osuuden erittelya ja analyysia ei antaisi harjoi-

tusten oppimistavoitteista ehjaa kuvaa. Esittelen kognitiivisten prosessien di-

mensiota sovellettuna toiminnalliseen kieliopin opettamiseen taulukossa 2.

Tiedon dimensiolla alaspain siirryttdessa taas liikkutaan konkreettisesta abstrak-

timpaan: esimerkiksi faktatieto on luonteeltaan konkreettisempaa kuin kasite-

tieto. Taksonomiataulukon tiedon dimensiota sovellettuna toiminnallisen kieli-

tiedon opettamiseen esittelen tarkemmin taulukossa 3.

Taulukko 1: Taksonomiataulukko Andersonin ja Krathwohlin (Krathwohl,
2002) mukaan

Kognitiivisen prosessin dimensio

Tiedon di-
mensio

Muistaa
Tunnistaa
Muistaa

Ymmartaa
Tulkitsee
Luokittelee
Vetéa yhteen

Muodostaa mielipitei-

ta/paattelee
Vertailee
Selittaa

Soveltaa
Toteuttaa
Kayttaa

Analysoi
Erottaa

Jarjestaa

Arvioi
Tarkistaa
Kritisoida

Luo
Kehittaa
Suunnittelee

Tuottaa

Faktatieto
Kéasitteet
Yksityiskohdat
Elementit

Kasitetieto
Luokittelu
Teoriat
Rakenteet

Menetelma-
tieto
Tekniikat
Metodit
Kayttétilanteet

Metakognitii-
vinen

tieto
Strategiat
Ehdot ja kon-
tekstit
[tsetuntemus

Andersonin ja Krathwohlin taksonomiataulukon (Krathwohl 2002, 215) kognitii-

visen prosessien ulottuvuus sisaltaa viisi paaluokkaa: muistaa (remember),

ymmartaa (understand), soveltaa (apply), analysoi (analyze), arvioi (evalu-
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ate) ja luo (create). Kukin paaluokka on jaettu alaluokkiin, joista taman tutki-
muksen kannalta relevantit on esitelty sovellettuna kieliopin opetukseen taulu-
kossa 2. Kaytan taulukossa Greta Tikkasen kemian opetusta kasittelevassa
vaitoskirjassaan (2014, 78) kehittelemaa havainnollistamismallia taksonomia-
taulukon tavoitteiden konkreettisiksi esimerkeiksi purkamisesta. Analysoimis-
tani toiminnallisen kielitiedon tehtavanannoista ei I0ytynyt kolmea ylinta kogni-
tilvisten prosessien kategoriaa, joten niiden esimerkit on laadittu perusopetuk-
sen opetussuunnitelman 2014 peruskoulun ylaluokkien oppisisalloista. Luvus-
sa 6 pohdin tarkemmin, mista kognitiivisesti haastavien tehtavien puuttuminen
mahdollisesti johtuu ja miten toiminnalliseen kieliopin opettamiseen tarkoitettu-
ja tehtavia voitaisiin tehda kognitiivisesti haastavammiksi.
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Taulukko 2: Taksonomiataulukon kognitiivisten prosessien dimensio (Krath-

wohl 2002, 215 ) sovellettuna kielitiedon opetukseen

Paaluokka | Alaluokat Esimerkit
Muistaa Tunnistaa Aikamuotojen nimitysten tunnistaminen.
Muistaa Sanaluokkanimitysten kytkeytyminen samalla tavalla kayt-
taytyvien sanojen ryhmaan.
Ymmartaa | Tulkitsee Lauseen tuottaminen sanallisen, lauseenjasenid koske-
van ohjeen pohjalta.
Luokittelee Yhdyssanojen osien luokitteleminen maarite- ja perus-
osiin.
Vetaa yhteen Oppimiskohteiden kokoaminen lopetuksessa.
Muodostaa mielipi- | Toteaa muiden lauseenjasenten riippuvuussuhteen predi-
teita, paattelee kaatista.
Vertailee Vertaa kielioppikasitteitd keskenaan.
Selittaa Yhdyssanan luonne kahdesta tai useammasta sanasta
muodostuvana yksikkéna, joka on tyypillisesti kasite.
Soveltaa Toteuttaa Modaalisen kielenaineksen tuottaminen tehtdvanannon
mukaan.
Kayttaa Eri aikamuodoissa olevien repliikkien sijoittaminen suh-
teessa puhehetkeen.
Analysoi Erottaa Tehtdvanannon osien erottaminen niin, ettéd tehtavan te-
kemisen kannalta olennainen tieto tulee esiin.
Jarjestaa Sanaluokkien analysoiminen ja jarjestdminen ryhmiin tai-
pumisen perusteella.
Arvioi Tarkistaa Tehtavan tuotoksen jarkevyyden tarkistaminen.
Kritisoi Tiettyjen kielioppiratkaisujen (esimerkiksi sanaluokkajaon)
hyvien ja huonojen puolien arvioiminen.
Luo Kehittaa Muodostaa harjoituksessa havaitun perusteella teorian.

Suunnittelee

Suunnittelee tavan havainnoida jotain kielen ilmi6ta.

Tuottaa

Laatii koevastauksen jostain kielen ilmiosta.

Taksonomiataulukon muistamisella tarkoitetaan jonkin asian palauttamista

mieleen. Paaluokka muistaa jakautuu tunnistamiseen ja muistamiseen: kieli-

tiedon kontekstissa tunnistaminen kohdistuu esimerkiksi eri kielitiedon kasittei-

siin, kun muistamisella voidaan tarkoittaa esimerkiksi kasitteiden merkityksen
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mieleen palauttamista. Paaluokka ymmartaa jakautuu kuuteen alaluokkaan,
joista tulkitsee-kohta voi kielitiedon kontekstissa tarkoittaa esimerkiksi lauseen
tuottamista sanallisen, lauseenjasenia koskevan ohjeen avulla, luokittelee-
kohta voi tarkoittaa vaikkapa yhdyssanan osien luokittelemista maarite- ja pe-
rusosiin, vetaa yhteen -alaluokka voi tarkoittaa loppureflektiossa tapahtuvaa
oppimiskohteiden koontia, muodostaa mielipiteita/paatella -alaluokka voi
tarkoittaa esimerkiksi havaintoa muiden lauseenjasenten ja predikaatin riippu-
vuussuhteesta, vertailee-alaluokka voi kielitiedon kontekstissa tarkoittaa kie-
lioppikasitteiden vertaamista ja selittaa-alaluokka erimerkiksi yndyssanan selit-
tamista kahdesta tai useammasta sanasta muodostuvana yksikkona. Paaluok-
ka soveltaa jakautuu kahteen alaluokkaan: toteuttaa voi tarkoittaa kielitiedon
yhteydessa vaikkapa modaalisen kielenaineksen tuottamista ohjeen mukaan ja
kayttaa-kohta eri aikamuodoissa olevien repliikkien sijoittamista suhteessa
draaman puhehetkeen. Analysoi-paaluokka jakautuu kahteen alaluokkaan,
joista erottaa-kohta voi tarkoittaa tehtavanannon erittelya ja jarjestaa-kohta
esimerkiksi sanaluokkien jarjestamista ryhmiksi taipumisen perusteella. Tak-
sonomiataulukon kognitiivisten prosessien hierarkian kaksi ylinta paaluokkaa
ovat arvioi ja luo: niista ensimmainen jakautuu kahteen alaluokkaan tarkistaa
ja kritisoi; toinen kolmeen alaluokkaan kehittaa, suunnittelee ja tuottaa.
Tarkistaa-alaluokka voi kielitiedon kontekstissa tarkoittaa esimerkiksi tehtavan
tuotoksen jarkevyyden tarkistamista, kun taas kritisoida-alaluokkaan kuuluu
esimerkiksi sanaluokkajaon hyvien ja huonojen puolien arvioimista. Kehittaa-
alaluokka saattaa kielitiedon opiskelun yhteydessa tarkoittaa oman teorian ke-
hittamista, suunnittelee-alaluokka jonkin kielitiedon ilmidon havainnointiin
suunniteltua toimintatapaa ja tuottaa-alaluokka esimerkiksi koevastauksen
laatimista.

Taksonomiataulukon (Krathwohl 2002, 215) tiedon ulottuvuus koostuu nel-
jasta paaluokasta: faktatiedosta (Factual knowledge), kasitetiedosta (Concep-
tual knowledge), menetelmatiedosta (Procedural knowledge) ja metakognitiivi-
sesta tiedosta (Metacognitive knowledge). Tiedon dimension paaluokat on ja-
ettu alaluokkiin samaan tapaan kuin kognitiivisten prosessien paaluokat. Esit-

telen alaluokista tutkimukseni kannalta olennaiset sovellettuna kielitiedon ope-
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tukseen alla olevassa taulukossa, jossa hyodynnan jalleen Tikkasen (2014,

78) kehittamaa havainnollistamismallia.

Taulukko 3: Taksonomiataulukon tiedon dimensio (Krathwohl 2002, 215) so-

vellettuna kielitiedon opetukseen

Paaluokka Alaluokat Esimerkit
Faktatieto Termitieto Kielioppikasitteiden nimet.
Yksityiskohtatieto Tieto valimerkkeja koskevista
sopimuksista.
Kasitetieto Luokitus- ja kategoriatieto Kielioppikasitteiden jakaantu-

minen yla- ja alakasitteiksi.

Tieto periaatteista ja yleistyksista

Adjekdtiivin

muodostaminen.

vertailumuotojen

Tieto teorioista, malleista ja rakenteista

Verbien aikamuotojarjestelma.

Menetelmatieto

Tieto oppiaineeseen liittyvista taidoista.

Kieliopin opiskelun tyétapoihin

liittyva tieto.

Tekniikkatieto

Kieliopin tydskentelymene-

telmat.

Tieto menetelmien kayton kriteereista

Metakognitiivinen tieto

Strategiatieto

Oppimis- opiskelu ja koestra-
tegiat

Iltsetuntemus

Omat vahvuudet ja heikkou-

det kielitiedon osa-alueilla.

Tieto tarkoituksenmukaisen kontekstuaa-
lisen ja konditionaalisen tiedon siséltavis-

ta kognitiivisista tehtavista

Taksonomiataulukon tiedon dimensiolla ensimmaisena on faktatiedon paa-

luokka: se jakautuu termitietoon ja yksityiskohtatietoon, joista ensimmainen

voi kielitiedon kontekstissa tarkoittaa kielioppikasitteiden nimien tuntemusta ja

jalkimmainen esimerkiksi oikeinkirjoitussaantoihin liittyvien sopimusten tunte-

musta. Seuraavana tiedon dimension hierarkiassa on kasitetieto, jonka tar-

kemmat alaluokat ovat luokitus- ja kategoriatieto, jolla esimerkiksi tarkoite-

taan tietoa kielioppikasitteiden jakaantumisesta yla- ja alakasitteisiin, tieto pe-

riaatteista ja yleistyksista, jolla tarkoitetaan esimerkiksi tietoa adjektiivin ver-
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tailumuotojen muodostamisesta ja tieto teorioista, malleista ja yleistyksista,
jolla tarkoitetaan esimerkiksi verbin aikamuotojarjestelman teorian tuntemusta.
Kolmas tiedon dimension paakategoria on kolmeen alaluokkaan jakautuva
menetelmatieto, jonka alaluokat ovat tieto oppiaineeseen liittyvista taidois-
ta ja tekniikkatieto — ensin mainittu tarkoittaa esimerkiksi kieliopin toiminnalli-
siin tyotapoihin liittyvaa tietoa ja jalkimmainen tietoa kieliopin tyoskentelymene-
telmistd. Kolmannen alakategorian tieto menetelmien kayton kriteereista
olen jattanyt esimerkitta tasta tutkimuksesta, koska havaintojeni valossa se ei
ole perusopetuksen aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen kannalta relevantti.
Metakognitiivinen tieto -kategoria on tiedon dimensiolla hierarkiassa kor-
keimmalla, ja se jakautuu strategiatietoon, jolla kieliopin kontekstissa tarkoite-
taan esimerkiksi tietoa erilaisia oppimisen strategioista ja itsetuntemukseen,
jolla tarkoitetaan tietoa omista vahvuuksista ja heikkouksista. Metakognitiivi-
nen tieto -kategoriasta olen jattanyt esimerkitta alaluokan tieto tarkoituk-
senmukaisen kontekstuaalisen ja konditionaalisen tiedon sisaltavista
kognitiivisista tehtavista peruskouluopetuksen kannalta turhan korkealentoi-
sena ja sita kautta tassa kontekstissa eparelevanttina.

Seuraavassa luvussa tarkastelen oppimistavoitteita harjoituksien tehta-
vanantojen ja tehtavaantojen kautta aukeavan harjoitusten toteutuksen kautta.
Oppimistavoitteiden etsiminen pelkkien tehtavanantojen ja harjoituksen olete-
tun toteutuksen perusteella voi tuntua heikosti perustellulta: on kuitenkin huo-
mattava, etta tehtavissa on kyse toiminnallisen kielitiedon opetukseen suunna-
tuista harjoituksista, joita laadittaessa on pyritty oppimistavoitteisiin, jotka to-
dennakdisesti konkretisoituvat tehtavan kuvauksessa ja sen toteutuksessa. Li-
saksi on huomattava, etta tehtavanantojen taksonomia-analyysia on — varsin
menestyksellisesti — sovellettu tehtavanantojen analyysiin esimerkiksi Tikka-
sen (2010) ja Ahveniston, van der Bergin, Lofstromin & Virran (2013) tutkimuk-

sissa.
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5 Analyysi

Tarkastelen tassa luvussa kielitiedon opettamiseen tahtaavia toiminnallisia
harjoitteita. Kaytan opetusmenetelmasta nimea toiminnallisen kieliopin opetus
Rattyaa (2015) mukaillen. Aihe on varsin ajankohtainen: peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden 2014 Tyotavat-osiossa linjataan monipuolisten tyo-
tapojen olevan opetuksessa ilon ja onnistumisen lahde. Peruskoulun uuden
opetussuunnitelman samaisessa osiossa huomautetaan kokemuksellisten ja
toiminnallisten tyotapojen, eri aistien kayton ja liikkumisen lisdavan oppimiseen
elamyksia ja vahvistavan oppilaiden motivaatiota. Opetussuunnitelmatekstissa
todetaan draamatoiminnan myo0s edistavan oppilaiden itsetunnon kehitysta ja
luovuutta. (POPS 2014, 30.) Tassa luvussa analysoin, millaiset tyotavat ja
harjoitukset ovat toiminnalliselle kielitiedon opettamiselle tyypillisia ja millaisia
ryhmia nama harjoitukset muodostavat. Lisaksi tulkitsen ja tarkastelen harjoi-
tusten tehtavanantoja niiden tehtavanannoissa ilmenevien oppimistavoitteiden
kautta ja suhteessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

kieliopin opettamisesta ja menetelmista kirjoitettuun.
5.1 Toiminnallisen opetuksen harjoitustyypit

Toiminnallinen opetus tukeutuu luvussa 3 esiteltyihin kokemuksellisen oppimi-
sen malleihin, joissa oppiminen nahdaan prosessina. Oppimisen prosessi
muodostuu jaksoista, joissa vaihtelevat kokemukselliset osuudet ja niiden poh-
jalta nouseva keskustelu. (Laakso 2004, 34; Kolb 1984 21-29.) Toiminnalli-
sessa opetuksessa opetuskokonaisuus, jolla tarkoitan tassa jonkin tietyn asi-
an opettamiseen suunniteltua kokonaisuutta, koostuu kokemuksellisen oppi-
misen mallien mukaan kolmesta osasta: aiheeseen orientoitumisesta, koke-
muksellisesta osuudesta ja reflektiosta. Selkea rakenne on tarkea, koska toi-
minnallisessa opettamisessa liikkutaan usein kahdessa maailmassa: todessa ja
fiktiossa. Rakenne lisaa opetusmenetelman suunniteltavuutta ja auttaa oppilai-
ta tyotapojen oppimisessa. (Laakso 2004, 33.) Kokonaisuuden alussa lammi-

telldaan ja orientoidutaan, sen jalkeen tyoskennellaan valittuja menetelmia kayt-
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taen ja lopuksi puretaan ajatukset ja oppimiskohteet loppuharjoituksessa. Olen
selkeyden vuoksi nimennyt tyypillisen toiminnallisen opetuskokonaisuuden
osat lammittelyosaksi, tyoskentelyosaksi ja lopetusosaksi.

Yhteensa tutkimukseni materiaaleissa on 72 toiminnallista kielitiedon tai kie-
liopin opettamiseen tarkoitettua harjoitusta. Harjoituksen sijainti Kérki- ja Sér-
mé& -oppikirjoissa antaa vihjeen tehtavan laatijan ajatuksista harjoituksen pai-
kasta opetuskokonaisuudessa: lammittelyyn sopivat harjoitukset ovat usein
ensimmaisia harjoituksia uudessa asiassa; tekstikirjassa olevan kieliopin ai-
healueen loppupuolella olevat harjoitukset taas ovat paasaantoisesti — eivat
tietenkdan aina — kasittelyosaan tai lopetukseen sopivia harjoituksia. /Imassa
on -materiaalin suhteen tallaisia sijaintiin liittyvia paatelmia ei voi tehda: siina
tehtavat on jasennetty aihealueisiin.

Jos harjoituksen sijainnista ei voi tehda paatelmia ja jos harjoituksen kuva-
uksessa ei erikseen ilmoiteta harjoituksen sopivan esimerkiksi lammittelyksi tai
loppuharjoitukseksi, olen tarkastellut harjoituksia suhteessa opetuskokonai-
suudessa tietylla paikalla sijaitseviin prototyyppisiin harjoituksiin. Prototyyppi-
syys tarkoittaa tassa, etta harjoituksen painopisteet, tavoitteet ja tekniikat ovat
hyvin tyypillisia [ammittelyosassa, tyoskentelyosassa tai lopetuksessa esiinty-
ville harjoituksille ja harjoitus on nain ollen tyyppiesimerkki. Lammittelyosaan
sopivissa harjoituksissa painopisteena ovat kasiteltavan asian perusteiden
kertaaminen tai jonkin uuteen asiaan liittyvan osakokonaisuuden erittely.
Lammittelyharjoituksissa korostuvat lisaksi keskittymisen ja rauhoittumisen ta-
voitteet ja tekniikoiltaan ne ovat usein helppoja, eli niihin ei sisally monimutkai-
sia saantoja tai esimerkiksi draamaharjoituksissa haasteellista muotokielta.

TyOskentelyosan tyypillisissa harjoituksissa painopisteena on toiminnalli-
sessa opetuskokonaisuudessa opiskeltava asia, tavoitteet ovat korostetusti
opiskeltavaan kielioppisisaltoon liittyvia ja tekniikoiltaan harjoitukset saattavat
olla haasteellisiakin: ne saattavat koostua useista osista tai niissa voi olla pal-
jon muistettavaa saantdainesta. Lopetusosaan sopivissa harjoituksissa paino-
piste on selkeasti reflektiossa, luvussa 3 esiteltyjen kokemuksellisen oppimi-
sen mallien mukaanhan reflektiolla on erittain merkittava rooli oppimisproses-

sissa, ja niissa tavoitteena on koota ryhman nakemyksia ja ajatuksia paitsi
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opiskeltavasta aiheesta myos koko opetuskokonaisuudesta. Tekniikoiltaan lo-
petusharjoitukset ovat monenlaisia; tyypillisesti ne kuitenkin paattyvat kokoa-
vaan keskusteluun. Oheiseen taulukkoon on listattu kunkin materiaalin kielitie-
don opettamiseen tarkoitettujen toiminnallisten harjoitusten maara ja jakaan-
tuminen eri harjoitustyyppeihin. Koko materiaalini kaikkien harjoitusten jakaan-
tuminen harjoitustyyppeihin on esitetty tutkimukseni lopussa liitteessa 1. Har-
joitusten vahaisen kokonaismaaran vuoksi tarkastelen aineistoja vuosiluokit-
tain enka erittele oppikirjoja opettajalle tarkoitetuista materiaaleista. On selvaa,
etta pelkastaan toiminnallisia harjoituksia sisaltavassa IlImassa on -
materiaalissa harjoituksia on maarallisesti eniten, mutta taulukosta on helppo
havaita, etta harjoitusten jakaantumisessa eri tyyppeihin nakyy samankaltai-

suutta.

Taulukko 4: Analysoitujen harjoitusten jakaantuminen harjoitustyyppeihin

Lammittely Tybskentely Lopetus Yhteensa
Karki 7 3 2 1 6
Sarma 7 2 3 0 5
Sarma 8 2 3 0 5
lImassa on 22 30 4 56

Taulukosta voi nahda, etta lammittelyosaan ja tyoskentelyosaan sopivia harjoi-
tuksia on melko runsaasti, kun taas lopetukseksi sopivia harjoituksia materiaa-
leissani oli varsin vahan. Niille tyypillista on harjoituksen — jossa edelleen tyy-
pillisesti oltiin viela oppisisallon aarella — paattava, reflektoiva ja opitun kokoa-
va keskustelu. Todennakoista on, etta toiminnallisten harjoitusten sijaan oppi-
kokonaisuudet paatetaan jotain muuta opetusmenetelmaa hyoddyntaen tai kie-
liopin oppisisaltoihin liittymattomalla lopetusharjoituksella.

Lammittelyosaan sopivat harjoitukset olen paatynyt jakamaan kolmeen
ryhmaan niiden tavoitteiden perusteella: 1) keskittymiseen ja rauhoittumiseen
suuntaavat harjoitukset 2) fyysiseen lammittelyyn tahtaavat harjoitukset ja 3)
sekatyyppiset harjoitukset, jotka sisaltavat seka fyysista lammittelya etta kes-

kittymista sisaltavia elementteja. Havainnollistan jakoani vield alla olevassa
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taulukossa 5. Lammittelyosan harjoituksissa korostuvat myds opetussuunni-
telman laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden kulttuurisen osaamisen, vuorovai-
kutuksen ja ilmaisun tavoitteet: niissa saadaan kokemusta vuorovaikutuksesta,
rohkaistaan mielikuvituksen kayttoon ja itsen ilmaisemiseen. Lisaksi lammitte-
lyharjoituksissa kaytetaan usein kehoa ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen.
(POPS 2014, 20-21.) Lammittelyharjoituksia voi tarkastella myos suhteessa
opetussuunnitelman monipuolisten tyotapojen edellytykseen (POPS 2014, 30).

Taulukko 5: Lammittelyosan esimerkkiharjoitukset ryhmiteltyina

Ryhma

Tavoitteet

Esimerkit

Keskittymiseen ja rauhoittu-
miseen suuntaavat harjoituk-

set

Tavoitteena ryhméan keskit-

tyminen ja orientoituminen

Lausenjasenkim (ks. s. 40)

Fyysiseen lammittelyyn tah-

taavat harjoitukset

Tavoitteena fyysinen virey-

tyminen ja keskittyminen

Esittakaa verbeja (ks. s. 41)
Miekkailupeli (ks. s. 42)

Sekatyyppiset harjoitukset

Tavoitteena orientoiminen

opiskeltavaan aihealueeseen

Istut linja-autossa ikkunapai-

kalla ja haluat jaada pois

seuraavalla
s.43)
Lauseenjasenlankakera
s. 44)

Sanaluokkapallo (ks. s. 46)

pysakilla (ks.

(ks.

TyOskentelyosassa tarkastelen harjoituksia, joissa painopisteend on jokin
kielitiedon keskeinen oppisisaltd aiheeseen orientoimisen, lammittelyn tai kes-
kittymisen sijaan. Tyoskentelyosan harjoitukset olen jakanut tyyppeihin, tavoit-
teenani selkeys ja lukijaystavallisyys, niiden alkuperan mukaan: 1) draaman
tyotapoja hyodyntavat harjoitukset 3) pelin elementteja kayttavat harjoitukset
seka 3) paljon ryhman yhteistoiminnallisuutta sisaltavat harjoitukset. Havain-
nollistan jakoa viela alla olevassa taulukossa 6. Draamallista, pelillista ja yh-
teistoiminnallista oppimista ja niiden tyypillisia tyotapoja kasitellaan tarkemmin
tyoni teoreettista viitekehysta valottavassa luvussa 3.
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Taulukko 6: Tyoskentelyosan esimerkkiharjoitukset ryhmiteltyina

Ryhma

Tavoitteet

Esimerkit

Draaman tyétapoja hyodyn-

tavat harjoitukset

Tavoitteena kieliopin oppisi-

sallén opiskelu

Kuuma tuoli (ks. s. 48)

Pelin elementteja hyddynta-

vat harjoitukset

Tavoitteena kieliopin oppisi-

sallén opiskelu

Lauseiksi jarjesty (ks. s. 51)

Yhteistoiminnallisuutta sisal-

tavat harjoitukset

Tavoitteena kieliopin oppisi-

sallén opiskelu

Tehkaa yhdessa tarina (ks. s.
50)

Lopetusosan tehtavana on synnyttaa laajempaa tietoa tai ymmarrysta opis-
keltavasta aiheesta tai oppimisprosessista tarjoamalla oppilaille tilaisuus kuulla
toisten aiheeseen liittyvia kokemuksia ja nakemyksia (Laakso 2004, 38). Lop-
puharjoituksiksi olen maaritellyt tassa tutkimuksessa keskustelu- ja reflektio-
painotteiset harjoitukset, joissa korostuu opiskeltavan aineksen ja oppimispro-
sessin kokoava tarkastelu. Esitan loppuharjoitusesimerkit viela tarkemmin alla
olevassa taulukossa 7. My0s hiljentymiseen ja rauhoittumiseen suuntaavia lo-
petusharjoituksia tarkastelemistani materiaaleista 16ytyy, mutta ne olen jattanyt
kokonaan pois, koska niissa ei ole kyse kielitiedon opiskelusta.

Taulukko 7: Lopetusosan esimerkkiharjoitukset ryhmiteltyina

Ryhma Tavoitteet Esimerkit
Keskustelu- ja reflektiopai- | Synnyttdd ymmarrystéd opis- | Yhdyssanapantomiimi (ks. s.
notteiset harjoitukset keltavasta aiheesta tai op- | 53)
pimisprosessista Draamatoimintaa:minindytelmia
(ks. s. 54)

Aikamuotodraamat (ks. s. 56)

Seuraavassa alaluvussa tarkastelen prototyyppisia lammittelyosan, tyos-
kentelyosan ja lopetuksen harjoitteita niiden tehtavanannoissa nakyvien oppi-
mistavoitteiden valossa: onkin mielenkiintoista nahda, osoittautuvatko tassa
pintapuolisesti painopisteeltdan kertaamiseen ja orientaatioon, keskittymiseen
ja rauhoittumiseen suuntaavat ja tekniikoiltaan yksinkertaiset harjoitukset, jotka
olen tassa ryhmitellyt [ammittelyharjoituksiksi, oppimistavoitteiltaan kunnianhi-
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moisemmiksi — ja nain ollen myos tydskentelyosaan sopivammiksi — kuin ensi

nakemalta nayttaa.

5.2 Lammittelyosan harjoitusten oppimistavoitteet

Lammittelyharjoitusten tarkoituksena on keskittaa ryhman huomio tulevaan
toiminnalliseen kokonaisuuteen ja orientoida ryhma toimintaan ja uuteen oppi-
sisaltoon. Lisaksi lammittelylla pyritdan tarvittaessa rauhoittamaan ryhmaa,
synnyttamaan muisti- tai mielikuvia tulevasta tai esittelemaan tulevan koko-
naisuuden rakenne. (Owens & Barber 1998, 30.) Materiaalieni harjoituksista
29 vastasi luvussa 5.1 esittelemiani lammittelyharjoitusten kriteereita. Lammit-
telylla on tietysti myos tyoskentelyilmapiiriin liittyvia tavoitteita: niilla pyritaan
fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen virittaytymisen lisaksi aikaansaamaan ren-
to ja luottamuksellinen tunnelma (Sinivuori&Sinivuori 2007, 29). Tarkastelen
harjoituksia suhteessa niiden edustamaan toiminnallisen harjoituksen tyyppiin;
huomioin harjoituksen draaman tai pelillisyyden piirteet pohtiessani sen toi-
minnallisuutta.

Prototyyppisia lammittelyharjoituksia on aineistossani selkeasti kahta ryh-
maa: keskittymiseen ja rauhoittumiseen ohjaavia paaasiassa staattisia, eli pal-
jon paikallaan oloa sisaltavia, harjoituksia ja lammittelyyn ja energisointiin oh-
jaavia, paljon fyysista liiketta sisaltavia, harjoitteita. Lisaksi on harjoituksia, joi-
ta ei suoraan pysty sijoittamaan kumpaankaan tyyppiin, koska niissa on piirtei-
ta molemmista. Kutsun naita harjoituksia sekatyyppisiksi. Seuraavassa tarkas-
telen seitsemaa lammittelyharjoitusta niiden oppimistavoitteiden, niissa tapah-
tuvan toiminnan ja opetussuunnitelman tavoitteiden kautta: kielitiedon oppi-
mistavoitteiden lisaksi harjoituksilla voi olla esimerkiksi opetussuunnitelmaan
kirjattuja menetelmiin, viestintaan tai vuorovaikutukseen liittyvia osatavoitteita.
Oppimistavoitteita ei ole yhdessakaan tarkastelemassani harjoituksessa Kkirjoi-
tettu harjoituksen kuvauksen yhteydessa auki. Esittelen lammittelyharjoituksia
runsaammin kuin tydskentelyosan tai lopetuksen harjoituksia tavoitteenani tar-
jota yleiskuva toiminnallisten harjoitusten kirjosta ja tyGtapojen ja harjoitusten

muodon moninaisuudesta.
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Lauseenjasenkim-harjoitus on esimerkki staattisesta lammittelyharjoitukses-
ta, ja se on peraisin llmassa on -materiaalista (2015). Harjoitus on tarkoitettu
lauseenjasenia kasittelevaan opetuskokonaisuuteen. Toiminnallisuutta harjoi-
tuksessa edustaa sen muistitekniikoiden harjoittamiseen tarkoitetusta kim-
leikista lainattu rakenne, jossa kilpaillaan ja voitetaan; harjoituksen voi siis si-
joittaa pelillisen oppimisen perinteeseen. Harjoituksessa oppilaat pyrkivat
muistamaan mahdollisimman monta nakemaansa kuvaa ja kuvatekstia ja kir-
jaamaan muistamansa ylos. Toiminnallisuuden traditiossa leikkien tehtavana
nahdaan usein huomion keskittdminen ja tulevan tilanteen tai asian esittely
(Owens & Barber, 1998 23). Lauseenjasenkim-lammittelyharjoituksessa on ky-

se muistamisen lisaksi huomion keskittamisesta ja tunnin asian esittelysta.

Esimerkki 1.

Lauseenjasenkim
(subjekti, predikaatti, objekti)
Luokka-aste: 5.—7. luokka
Kesto: 10 minuuttia
Osallistujamaara: 2 — 20
Tarvikkeet: kuvia (satuhahmoja, tunnettuja henkil6itd, sarjakuvasankareita
ym.), jossa on kuvateksti (S+P+0O). Lauseenjasenet on nimetty kuviin. Vihkot ja
kynat.
1. Ohjaaja levittda kuvat pdydalle tai heijastaa ne dokumenttikameralla seinalle
kertoo, ettd on tarkoitus muistaa mahdollisimman monta kuvaa + tekstia.
2. Katsotaan kuvia muutama minuutti.
3. Jokainen kirjaa muistamansa kuvat ja kuvatekstit vihkoon.
4. Katsotaan kuvat uudestaan.
5. Eniten kuvia ja kuvatekstejd muistanut voittaa.
(lmassa on 2016, 89)

Esimerkkiharjoituksessa asetutaan taksonomiataulukon kognitiivisten pro-
sessien helpoimpaan aaripaahan eli muistamisen alueelle. Oppilaat |ahinna
tunnistavat ja toistavat kuvien yhteydessa nakemaansa subjekti-predikaatti-
objekti -kaavaa. Tiedon dimensiolla harjoitus asettuu faktatiedon osa-alueelle:
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oppilaat tarkastelevat valmiiksi kirjoitettuja lauseita, joihin on merkitty olennai-
set kasitteet ja jotka tulee toistaa jarjestyksessa.

Esittdk&& verbejd on varsin tyypillinen fyysiseen lammittelyyn suuntaava
harjoitus, jossa tarkoituksena on orientoitua tunnin aiheeseen, verbeihin. Li-
saksi Sdrmé 7 -oppikirjasta poimitussa harjoituksessa on kyse ryhmayttami-
sesta: opetellaanhan siina muiden ryhmalaisten nimia. Harjoituksessa toimin-
nallisuus nakyy liikkumisena ja liikkeen toistamisena; vaikka harjoituksen ku-
vauksessa puhutaan esittamisesta, ei siina kuitenkaan ole draamalle tunnus-
omaista roolin ottoa. Harjoituksessa seistaan piirissa ja tuotetaan persoona-
muodossa taivutettuja verbeja vieressa seisovan henkilon nimen alkukirjaimel-

la.

Esimerkki 2

Esittakaa verbeja.

a. Asettukaa piiriin.

b. Jokainen keksii verbin, joka alkaa samalla kirjaimella kuin vieruskaverin
etunimi (esim. Ville venyttelee).

c. Piirissa kaikki toistavat lauseen ja esittavat toiminnan.

(Sarma 7 tekstikirja 2015, 91)

Kognitiivisten prosessien nakokulmasta harjoituksessa toimitaan muistami-
sen alueella. Muistaminen kohdistuu paitsi oppitunnin aiheena olevien verbien
sanaluokkaluonteeseen ja ilmaisutehtavaan — parhaimmillaan tietysti myds
modaalisuuteen — seka muiden ryhmalaisten nimiin. Tiedon dimensiolla harjoi-
tuksessa on kyse faktatiedon osa-alueesta, verbien ilmaisutehtavasta. Oppi-
laat paasevat harjoituksessa parhaimmillaan tuottamaan tekemista ilmaisevia,
tilaa ilmaisevia ja muutoksia ilmaisevia verbeja ja paasevat havainnoimaan
verbin eri merkityksia.

lImassa on -materiaalista poimittu Miekkailupeli on sekin prototyyppinen
fyysiseen lammittelyyn ja ryhman energioiden nostamiseen suuntaava harjoi-
tus. Oppimiskohteena harjoituksessa on adverbiaalin ilmaisutehtava. Harjoitus
havainnollistaa hyvin myos perinteiselle koulukieliopille tyypillista ilmiota: ad-
verbiaalia tarkastellaan ainoastaan sen ilmaisutehtavan kautta ( ks. adverbiaa-
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lia koskeva opetusteksti esim. Sdrmé 8 tekstikirja 2015, 86-87). Miekkailupeli-
harjoituksen nimi johtaa harhaan: varsinaista pelin maaritelmaa harjoituksen
kuvaus ei vastaa. (Vrt. Huizinga; 1980; Caillois 2001; Michael & Chen 2005.)
Miekkailupelissé toiminnallisuus nakyy fyysisena liikkeena ja liikkeen sopeut-
tamisena parin toimintaan. Harjoituksessa seisotaan kuvitteelliset miekat ka-
sissa vastakkain parin kanssa ja toimitaan opettajan ohjeen mukaan. Harjoitus
ohjaa keskittymaan yhteistoimintaan parin kanssa samalla ilman ennakkova-

roitusta vaihtuvia ohjeita kuunnellen.

Esimerkki 3.

Miekkailupeli

(adverbiaali)

Luokka-aste: 8. luokka

Kesto: 10 minuuttia

Osallistujamaara: 2 — 20

Tarvikkeet: tilaa liikkua

1. Ohjaaja jakaa osallistujat pareihin ja kertoo, ettd heidan on tarkoitus miekkail-
la keskenaan kuvitteellisilla miekoilla annetun adverbiaaliksi sopivan sanan mu-
kaan.

2. Kerrataan vield, ettd adverbiaalit iimaisevat aikaa, paikkaa, tapaa, syyta,
maaraa ja suuntaa.

3. Ohjaaja kehottaa aloittamaan miekkailun normaalisti ja alkaa huudella ohjeita
(esim. hitaasti, nopeasti, pitkdan, joka viikko, alhaalla, ylhaalla, kauniisti, pikake-
lauksella, prinsessamaisesti, trapetsinuoralla, tien alikulkuputkessa, pomppulin-
nassa, sateessa, kumpuilevassa maastossa, aamulla, keskiyo6lla, tulevaisuu-
dessa, kivikaudella, vahan, paljon, nukkuessa, suolla, avannossa, kostona, rak-
kaudesta, saadakseen prinsessan/prinssin jne.).

Huom! Harjoitus vaatii paljon tilaa, jotta miekkailuun eldytyminen onnistuu.

4. Lopuksi voidaan valita kaksi miekkailijaa lopulliseen kaksintaisteluun, jossa
kaksi miekkasamuraita kohtaa muiden toimiessa yleis6na/ taistelevien samurai-
den heimoina. Samurait saavat itse valita tyylin. Ohjaaja valitsee voittajan.
(lmassa on 2016, 89)

Esimerkkiharjoituksessa on kyse oppimistaksonomian kognitiivisten pro-

sessien dimension valossa muistamisen osa-alueesta: siina opitaan tunnista-
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maan, etta adverbiaalit iimaisevat esimerkiksi ajankohtaa, kestoa, toistuvuutta,
paikkaa, tilaa, tapaa, valinetta, keinoa, syyta tai ehtoa. Puhujan suhtautumista
ilmaisevat kommenttiadverbiaalit, kuten ehké&, onneksi, todella ja tilanteen lau-
seyhteyteen kytkevat konnektiiviset adverbiaalit, esimerkiksi nimittéin ja sen
takia, eivat tule harjoituksessa esiin (VISK, maaritelmat). Tiedon dimension
nakokulmasta kyseessa on faktatiedon osa-alue: adverbiaali-
lauseenjasenkasitteen merkitysalan tietyn osa-alueen oppiminen.

Opetussuunnitelman nakokulmasta tarkasteltuna esimerkkiharjoituksen 3,
kuten myoOs esimerkkiharjoitusten 1 ja 2, voi katsoa sopivan opetuksen tyota-
pojen monipuolistamiseen. Opetussuunnitelman tyotavat -osiossa huomaute-
taan, ettd monipuoliset tyotavat lisaavat opiskelun iloa ja onnistumisen koke-
muksia ja tukevat luovaa toimintaa. Opetussuunnitelmassa mainitaan erik-
seen aistien ja liikkeen kayttd osana monipuolisia opetusmenetelmia ja harjoi-
tuksen seka kuuloa ettd nakda hyodyntava, liikkeen variointiin perustuva har-
joitus vastaa hyvin opetussuunnitelman kuvausta. (POPS, 2014, 30.)

lImassa on -materiaalista poimittu Mé&éréilevd merirosvo on sekin proto-
tyyppinen fyysiseen lammittelyyn ja ryhman energioiden nostamiseen suun-
taava harjoitus. Se poikkeaa kuitenkin muista fyysiseen lammittelyyn tarkoite-
tuista harjoituksista oppimistavoitteiltaan ja on siksi tassa esimerkkina. Oppi-
miskohteena harjoituksessa on imperatiivin ydintehtava, kaskyn, kehotuksen
tai pyynnon ilmaiseminen seka imperatiivin muodostaminen monikon 2. per-
soonassa. Harjoituksessa yksi oppilas seisoo luokan edessa ja kehottaa muita

toimimaan sanomalla fraasin "merirosvo maaraa” jonkin verbin imperatiivissa.

Esimerkki 4.
Maaraileva merirosvo

(imperatiivi)

Luokka-aste: 8. luokka

Kesto: 10 minuuttia

Osallistujamaara: 2-20

Tarvikkeet: yksi vapaaehtoinen (+ merirosvolakki, silmalappu tms.)
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1. Ohjaaja pyytaa vapaaehtoisen eteen ja selittaa, ettd han on nyt maaraileva meri-
rosvo ja saa kaskea muita.

2. Merirosvon on kuitenkin maaratessaan sanottava: "Merirosvo maaraa” ja verbi im-
peratiivissa.

3. Mikali merirosvo sanoo vain imperatiivissa olevan verbin (tai verbin vaarassa muo-
dossa), ei muiden tarvitse totella.

4. Mikali joku tottelee imperatiivia ilman merirosvo maaraa -alotusta (tai vaaramuotoi-
sen verbin kohdalla), han saa raikuvat aplodit pelin edistamisesta ja etuoikeuden tulla
eteen merirosvoksi.

5. Peli jatkuu.

Oppimistaksonomian kognitiivisten prosessien nakokulmasta harjoituksessa
on kyse muistamisesta, ymmartamisesta ja soveltamisesta: harjoituksen aika-
na tunnistetaan ja kaytetaan imperatiivin 2. persoonan muotoa. Myo6s impera-
tiivin kieltomuodon kayttaminen on harjoituksen aikana mahdollista. Tiedon
ulottuvuudella harjoituksessa asetutaan faktatiedon alueelle, imperatiivin tun-
nuksen tunnistamiseen ja kayttamiseen.

Sérmé 8 -kirjasarjan oppikirjasta (2015) poimittu modusten opettamiseen
tarkoitettu harjoitus /Istut ikkunapaikalla ja haluat jG&dé pois seuraavalla pyséa-
killd on esimerkki aiheeseen orientoivasta sekatyyppisesta lammittelyharjoi-
tuksesta. Harjoitus hyodyntada draamamenetelmasta tuttuja rooliin menemisen
ja improvisoinnin tyotapoja, joina toiminnallisuus nakyy. Harjoituksessa istu-
taan parina kuvitteellisessa linja-autossa ja esitetaan tilanne, jossa toinen

matkustajista haluaa jaada pois linja-autosta.

Esimerkki 5.

Istut linja-autossa ikkunapaikalla ja haluat jaada pois seuraavalla pysakilla
a. Keksi mahdollisimman monta tapaa ilmaista asiasi vieressa istuvalle matkus-
tajalle.
b. Esittdkaa eri tapoja. Naytelkda myds vieressa istuvan reaktiot.
(Sarma 8 2015, 70)

Harjoituksen tarkoituksena on tarkastella modaalisia kielenaineksia ja ei-
kielellisia keinoja, joita harjoituksessa valttamatta tilanteen reunaehdoista syn-
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tyy. Oppimistaksonomian kognitiivisten prosessien nakokulmasta kyseessa on
lahinna ymmartamisen ja soveltamisen ulottuvuus: harjoituksen aikana tunnis-
tetaan, tuotetaan, toteutetaan ja kaytetdaan modaalista kielenainesta sisaltavia
kokonaisuuksia. Tiedon ulottuvuudella harjoituksessa asetutaan faktatiedon
alueelle, modaalisten, valttamattomyytta ilmaisevien elementtien havainnoin-
tiin.

Opetussuunnitelman kautta tarkasteltuna harjoituksen voi ndhda vastaa-
vaan vaatimukseen monipuolisten tyotapojen kaytosta oppimisen tukena ja
ohjaajana samoin kuin kaikkien aiemmin esiteltyjen esimerkkiharjoitustenkin
(POPS 2014, 30).

lImassa on -materiaalista poimittu Lauseenjdsenlankakeré-harjoitus on se-
katyyppinen oppisisaltoon orientoiva harjoitus, jossa aiheena ovat lauseenja-
senet. Siina toiminnallisuus nakyy lankakeran heittamisena, rinkimuodostel-
massa olemisena ja lopun parkour-henkisena langasta muodostuneen verkon
lapi likkumisena. Harjoituksessa seisotaan tai istutaan ringissa ja lankakeraa
heitetdan satunnaisessa jarjestyksessa, mika ohjaa oppilaan keskittymaan ai-
nakin omaan vuoroon asti. Voidakseen luontevasti jatkaa tarinaa oppilaan on

my0s rauhoituttava kuuntelemaan.

Esimerkki 6.

Lauseenjasenlankakera

(subjekti, predikaatti, objekti)

Luokka-aste: 5.—7. luokka

Kesto: 10 minuuttia

Osallistujamaara: 6-20

Tarvikkeet: lankakera

1. Ohjaaja kertoo, etta tarkoituksena on kertoa lankakeratarina, jossa lauseet
noudattavat kaavaa subjekti+predikaatti+objekti. Ohjaaja muistuttaa, etta kaikki
verbit eivat saa objektia.

2. Asetutaan rinkiin ja ohjaaja aloittaa heittdmalla lankakeran jollekulle ja sa-
nomalla subjektin.

3. Lankakeran saanut sanoo oikeassa muodossa taivutetun predikaattiverbin ja
heittda lankakeran seuraavalle.

4. Nain jatketaan, kunnes kaikki ovat saaneet osallistua.
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5. Lopuksi syntyneen verkon lapi saavat halukkaat yrittdd paastd koskematta
lankoihin.

Huom! Mikali joku sanoo verbin, joka ei saa objektia, joutuu han palauttamaan
lankakeran edelliselle henkildlle, joka saa valita uuden vastaajan.

(lmassa on 2016, 90)

Harjoituksen tarkoituksena on lammittelyn ja aiheeseen orientoimisen lisak-
si kerrata aiemmin opeteltuja lauseopin kasitteita ja tuottaa kuhunkin lauseen-
jasenasemaan, ja kerrottuun tarinaan, sopiva sana. Taksonomiataulukon kog-
nitiivisten prosessien ulottuvuudella harjoitus asettuu helpoimpaan aaripaahan,
eli muistamisen alueelle: oppilaat lahinna muistavat, tunnistavat ja toistavat
lauseenjasenia ja harjoituksen aikana syntyvaa tarinakaavaa.

Tiedon dimension nakokulmasta edelld olevassa esimerkissa on kyse fak-
tatiedon osa-alueesta, kasitteista. Jonkin verran siina on myods kasitetietoon
kuuluvaa luokittelua, koska oppilaat joutuvat havainnoimaan tarinassa kuule-
miaan esimerkkeja ja sijoittamaan niitd aiemmin oppimiinsa lauseenjasenkate-
gorioihin.

Opetussuunnitelman (POPS, 2014, 287) mukaiseen kielitiedon kasitteiden
kayttamiseen eri tekstien tukinnassa harjoituksessa ei paast ; opetussuunni-
telman mukaista kokemuksellisten ja toiminnallisten tyotapojen kayttoa ja liik-
kumista — joiden todetaan tuovan oppimisen elamyksellisyytta ja vahvistavan
motivaatiota — siind taas voi nahda. (POPS 2014, 30.)

Kérki 7 -sarjan esitysmateriaalista poimittu, sanaluokkien opetuksen yhtey-
teen kuuluva Sanaluokkapallo-harjoitus on sekatyyppinen aiheeseen orientoi-
va harjoitus, jossa aiheena ovat kaikki sanaluokat. Harjoituksen toiminnallisuus
syntyy rinkimuodostelmassa seisomisesta, esineen heittamisesta satunnaisesti
jollekin ringissa ja peleille tyypillisesta pelistd pois putoamisena. Satunnaisesti
vaihtuva vuoro ja satunnaisesti vaihtuva sanaluokka ohjaavat oppilaita keskit-
tymaan ja seuraamaan tapahtumia. Harjoituksessa heitetdan palloa ringissa,
jossa aloittaja maaraa sanaluokan, johon kuuluvia sanoja seuraavat pallon
kiinniottajat sanovat. Kuka tahansa saa vaihtaa sanaluokan sanomalla sen ni-
men aaneen. Mikali kayttad samaa sanaa kuin aiemmin, seuraa siita joukosta

poissulkeminen.
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Esimerkki 7.

Sanaluokkapallo

Seiskaa piirissa ja heittdkaa villasukista tai lapasista tehtya palloa.

2. Ensimmainen aloittaa sanomalla esimerkiksi “substantiivi” ja heittdmalla pallon
seuraavalle, jonka taytyy sanoa jokin substantiivi.

3. Nain jatketaan niin kauan, kunnes joku vaihtaa sanaluokkaa ja sanoo esimerkiksi
“verbi”. Seuraavan taytyy sanoa jokin verbi.

4. Samaa sanaa ei saa kayttaa kahdesti. Vaarin vastannut putoaa pois leikista. Liian

kauan ei saa miettia.

(Karki 7, 2014, sivunumeroimaton opettajan materiaali)

Taksonomiataulukon kognitiivisten prosessien dimensiolla harjoitus asettuu
helpoimpaan aaripaahan, muistamisen alueelle. Siind oppilaat tunnistavat
sanaluokan ja sanovat siihen kuuluvan sanan vuorollaan. Tiedon dimensi-
olla harjoituksessa on kyse faktatiedosta, eli tietyn samantyyppisen ja sa-
malla tavalla kayttaytyvan sanaryhman nimeavista kasitteista. Harjoituk-
sessa voi myos kasitetietoon kuuluvaa luokittelua, koska oppilaat joutuvat
sijoittamaan sanoja aiemmin oppimiinsa sanaluokkiin. Harjoitus mittaa sa-
naluokkakasitteiden tunnistamista ja kykya sijoittaa eri sanoja luokkiin; ope-
tussuunnitelman mukaiseen Kkielitietoisuuden kehittamiseen ja kielen ha-

vainnoinin taitoihin siina ei viela paasta (POPS 2014, 287).

Harjoituksen loppu, jossa virhe johtaa joukosta poissulkemiseen, tun-
tuu olevan ristiriidassa luvussa 3 esiteltyjen yhteisodllisen oppimisen ja
draamakasvatuksen periaatteiden ja eetoksen kanssa. Yhteisollisen oppi-
misen malleissahan keskeista ryhman sosiaalis-emotionaalisen kehityksen
tukeminen, jolla tarkoitetaan ryhman muodostumisen, luottamuksen ja yh-
teisollisyyden tukemista. (Oksanen 2014, 27). Pelitraditiossa pelaajan pu-
dottaminen pelista on kuitenkin varsin tavanomaista ja hyvaksyttya: se kuu-
luu pelin sdantoihin ja henkeen, joten taman tyyppisia harjoituksia on toi-

minnallisissa harjoituksissa jonkin verran.
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5.3 Tyokentelyosan harjoitusten oppimistavoitteet

TyoOskentelyosaan sopivia harjoituksia on kolmea tyyppia: draamasta ammen-
tavia harjoituksia, pelillisyytta hyodyntavia harjoituksia ja yhteistoiminnallisia
harjoituksia, joissa on kinesteettisia, draamallisia ja pelillisia elementteja. Yh-
teensa tyoskentelyosan harjoituksia oli materiaalissani 39.

Kuuma tuoli -harjoitus on Tyhj& tuoli -nimisen draamaharjoituksen (Ks.
Owens & Barber 1998, 39) modusten opettamiseen tarkoitettu sovellus, ja se
on poimittu /lmassa on -materiaalista. Harjoituksessa toiminnallisuus syntyy
koko ryhman roolin ottamisesta: yksi asettuu modusrooliin ja muut haastatteli-
joiden rooliin, kaikki roolin ottaneet improvisoivat omaan rooliinsa sopivalla ta-
valla. Harjoitus hyodyntaa draamalle tunnusomaista keinoa, luokkatilanteessa
ja kuvitteellisessa roolissa yhta aikaa olemista. Draamaoppimisen on teoriakir-
jallisuudessa nahty kytkeytyvan kahdessa maailmassa olemisen erityispiirtee-
seen: mahdollisuus perspektiivin jatkuvaan vaihtumiseen luo juuri draamalle
ominaisen oppimispotentiaalin (ks. Jstern, 1994). Draamassa oppimiseen liit-
tyvia kasitteita ja sen erityispiirteita erittelin tarkemmin luvussa 3. Harjoitukses-
sa yksi vapaaehtoinen asettuu luokan eteen haastateltavaksi ja muut kysyvat
hanelta kysymyksia. Opettaja jakaa puheenvuorot.

Esimerkki 8.

Kuuma tuoli

(kaikki modukset, edeltavana harjoituksena esim. modusposterit)
Luokka-aste: 8. luokka

Kesto: 10 minuuttia

Osallistujamaara: 2 — 20

Tarvikkeet: tyhja tuoli luokan edessa + nelja vapaaehtoista

1.0hjaaja kysyy, millainen ihminen olisi (imperatiivi/ konditionaali/ potentiaali/
indikatiivi). Missa indikatiivi’/konditionaali/potentiaali/imperatiivi olisi tdissa? Mik-
si? Millainen perhe hanella olisi? Miksi? Mita han harrastaisi? Miksi? Mika olisi
hanen lempilauseensa? Kenesta han tykkaisi ? Missa han asuisi? jne. Samalla

saadaan kerrattua modusten ominaispiirteet.



52

2.Ensimmainen vapaaehtoinen istuu tuoliin. Ohjaaja esittelee: Tassa meilla on

(etunimi) Indikatiivi/Konditionaali/Potentiaali/lmperatiivi.

Nyt saatte kysya haneltd kysymyksia. Puheenvuoron saa viittaamalla.

3. Yleisd kyselee ja modushenkild pyrkii vastaamaan vain modukselleen luon-
teenomaisesti ja omaa modustaan kayttaen.

4. Lopuksi annetaan aplodit ja vaihdetaan vapaaehtoista.

5. Ohjaaja esittelee jalleen ja kysely jatkuu.

(lmassa on 2016, 88)

Harjoituksen alussa mainitaan suosituksena kaikkia moduksia kasitteleva
edeltava tehtava, joten voi paatella, ettd modukset on ennen harjoitusta opis-
keltu mallintaen tai jollain muulla tapaa. Taksonomiataulukon kognitiivisten
prosessien nakokulmasta harjoituksessa on kyse ymmartamisesta ja sovelta-
misesta. Siind oppilaat yhteen vetavat moduksista oppimaansa ja kayttavat si-
ta.

Tiedon dimension nakokulmasta harjoituksessa on kyseessa faktatiedon
osa-alue ja luokittelun ja teorioiden nakokulmien kautta kasitetieto. Kasitteiden
suhteita muihin kasitteisiin on tietenkin harjoituksen aikana mahdollista harjoi-
tuksen rakenteen, ja etenkin opettajan harjoitusta ohjaavan roolin, vuoksi kasi-
tella.

Opetussuunnitelman aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtaviin kirjatun
maaritelman mukaan kielitiedon opetuksessa tulee kehittaa erityisesti kielitie-
toisuutta ja taitoja tehda havaintoja kielesta; Kuuma tuoli -harjoituksessa kasit-
teiden inhimillistaminen draamahahmoiksi ja opettajan ohjaava rooli mahdollis-
tavat parhaimmillaan kielitiedon ilmion kokonaisvaltaisen havainnoinnin ja tuot-
tavat mahdollisesti ymmarrysta kielitiedon elementtien ja tietojen sovelletta-
vuudesta muissa yhteyksissa. (POPS 2014, 287.)

Toinen hyva esimerkki draamalle tyypillisia tyoskentelytapoja, improvisoin-
tia ja kertomuksen dramaturgiaa, hyoddyntava harjoitus loytyy Sérmég 7 -
oppikirjan lausetta ja virketta kasittelevasta jaksosta. Harjoituksen voi nahda
edistdvan draamaoppimiselle tyypilliseen tapaan useaa oppimisen lajia: siina
kehitetdan oppilaan sisaiseen oppimiseen kuuluvaa luovuutta ja keskittymista;
ulkoista oppimista harjoituksessa edustaa edistyminen lauseiden ja virkkeiden
rakenteiden hahmottamisessa (Courtney 1989, 13). Draamaoppimisen lajeja
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olen esitellyt tarkemmin luvussa 3. Tehkdéd yhdessé tarina -harjoituksessa
ryhma tuottaa yhteistyossa tarinan ja siihen tarvittavat valimerkit. Toiminnalli-
suus nakyy harjoituksessa draamaelementtien lisaksi yhteistoiminnallisena ta-
rinan luomisena: kukin ryhman jasen osallistuu, ja tavoitteena on synnyttaa va-
limerkitetty kokonaisuus. Harjoituksessa on todennakoisesti tarkoitus hyddyn-
tad myos draaman traditiosta — ja esimerkiksi saduista ja tarinoista — tuttua
aristoteelista dramaturgiaa, jossa tarina muodostuu alusta, keskikohdasta ja
lopusta. Harjoituksessa ryhman jasenet sanovat vuorotellen sanoja, joista
muodostuu tarinaan virkkeita. Virkkeen lopussa vuorossa oleva ryhman jasen

sanoo virkkeen loppuun soveltuvan paattovalimerkin.

Esimerkki 9.

Tehkaa yhdessa tarina.

a. Jokainen sanoo vuorotellen sanan, joka jatkaa edella sanottua.

b. Kun virke paattyy, vuorossa oleva sanoo “piste”, "huutomerkki” tai "kysymys-
merkki”.

c. Seuraava jatkaa tarinaa.

(Sarma 7 2014, 113)

Tehkéé yhdessé tarina -harjoituksessa on oppimistaksonomian kognitiivis-
ten prosessien nakokulmasta tarkasteltuna kyse muistamisen ja ymmartami-
sen dimensiosta, silla sen aikana oppilaat joutuvat tunnistamaan tarinan virke-
rajoja, tulkitsemaan lauseiden tehtavia ja paattelemaan virkkeeseen kulloinkin
soveltuvan paattovalimerkin. Tiedon dimensiolla harjoituksessa liikkutaan fakta-
tiedon ja kasitetiedon alueilla: havaintoja tehdaan paitsi virkkeen elementeista
my0s niiden rakenteesta.

Opetussuunnitelman aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtaviin vuosi-
luokilla 7-9 harjoitus vastaa kirjoitetun kielen normien hallinnan osalta. Harjoi-
tus vahvistaa toisaalta oppilaiden kykya tuottaa oikea paattovalimerkki virk-
keen loppuun; toisaalta harjoituksessa harjoitellaan tietylle tekstilajille, tarinalle,
tyypillisten ratkaisujen tuottamista sana- lause- ja virketasolla. (POPS 2014,
289.)
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lImassa on —materiaalista poimittu Lauseiksi jérjesty 1 -harjoitus on proto-
tyyppinen tyoskentelyosaan kuuluva harjoitus. Siind on kyse lauseenjasenien
opettamiseen tarkoitetusta strukturoidusta pelista, jossa toiminnallisuus nakyy
myos likkeena ja ryhman yhteistoiminnallisuutena. Caillois’'n maaritelmassa
leikki ja peli ovat toimintaa, jota maarittavat vapaus, vapaaehtoisuus, kuvitteel-
lisuus ja sovitut saanndt; Caillois'n mukaan leikin saantojen maara vaihtelee
hyvin vapaasta leikista erittain strukturoituun leikkiin. (Heikkinen 2001, 40;
Stenros 2015, 56). Oppimispeliksi harjoitus maarittyy sen peliominaisuuksien
kautta: siind on saannot, pelivalineet ja voittaja. Oppimispeleille on tyypillista,
etteivat ne tapaa kaikkia pelin maaritelmia, vaan niihin on poimittu elementteja
peleista ja ne on suunniteltu oppimista silmallapitéden. Hyotypeleille, kasitteella
tarkoitetaan myos oppimispeleja, tyypillistd on, etta niissa yritetdan saada pe-
laaja oppimiaan jotakin ja mahdollisesti nauttimaan siita. (Ks. luku 3.1.) Yhteis-
toiminnallisen oppimisen ideana puolestaan toimia ryhmana tietoa jakaen ja
neuvotellen oppimiseen liittyvien kysymysten ratkaisemiseksi (ks. luku 3.3).
Harjoituksessa toimitaan pienryhmissa ja kilpaillaan nopeudessa jasentaa an-
netut sanat jarkevaksi lauseeksi. Ryhman muodostamia lauseita kaytetaan ha-
vaintomateriaalina kunkin lauseen yhteydessa kaytavassa keskustelussa, jos-
sa tavoitteena on havaita lauseen osien tehtavia ja keskinaisia riippuvuussuh-

teita.

Esimerkki 10.

Lauseeksi jarjesty 1!

(kaikki lauseenjasenet)

Luokka-aste: 8. - 9. luokka

Kesto: 10 minuuttia

Osallistujamaara: 6 — 20

Tarvikkeet: A3-kokoisia lappuja, joihin on kirjoitettu lauseenjaseniksi sopivia sa-
noja, joista syntyy (etukateen mietitty) lause .

1. Ohjaaja jakaa osallistujat kuuden hengen ryhmiin ja jakaa jokaiselle ryhma-
laiselle lapun, jossa on sana. Lappua ei saa kdantda ennen kuin ohjaaja antaa
luvan. Ohjaaja huomauttaa, ettd ryhma saa jarjestaytyessaan tarvittaessa tai-
vuttaa sanaa.

2. Ohjaaja kehottaa ryhmalaisia jarjestymaan riviin lauseeksi mahdollisimman

nopeasti.
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3. Ensimmaisena jarkevan lauseen aikaansaanut ryhma voittaa.

4. Tarkastellaan yhdessa voittajaryhman lausetta. Mitd sanaa ilman lausetta ei
saa jarjestetyksi (kokeillaan poistamalla eri sanoja lauserivistd)? Mitka sanat on
pakko laittaa perakkain, ettd saadaan jarkeva lause (eli muodostavat lausek-
keen, kokeillaan taas)? Voisiko joidenkin sanojen paikkoja vaihtaa ilman, etta
lauseen sisaltd muuttuu (vaihdetaan ja kokeillaan)?

5. Annetaan voittajaryhmalle aplodit.

Huom! Lauseiden etukateen miettimiseen kannattaa varata aikaa, jotta keskus-
teluosuudessa paastaan haluttaessa tarkastelemaan esimerkiksi verbien yksi-
kaksi ja kolmipaikkaisuutta ja muiden lauseenjasenien riippuvuussuhdetta pre-
dikaatista.

(lmassa on 2016, 92)

Harjoituksen tarkoituksena on havaita, etta lauseen ja lausekkeen sanat
ovat vaistamatta jossakin jarjestyksessa ja etta moni asia lauseessa riippuu
predikaatista. Taksonomiataulukon kognitiivisten prosessien nakokulmasta
harjoituksessa on kyse ymmartamisesta ja soveltamisesta: ensin oppilaat to-
teuttavat annetuista sanoista lauseet ja sitten keskustelussa pyrkivat kysymyk-
sin selittamaan tekemiaan ratkaisuja ja niiden keskinaisia suhteita. Keskuste-
luosuuden kysymyksilla johdatetaan myos vertailemaan lauseenjasenia kes-
kenaan. Opetussuunnitelmaan on kirjattu aidinkielen ja kirjallisuuden oppiai-
neen keskeiseksi tehtavaksi antaa oppilaille valmiuksia havaintojen ja ilmioi-
den kasitteellistamiseen ja ajattelunsa kielentamiseen: parhaimmillaan keskus-
teluosuuden kysymyksissa voidaan ajatella olevan kyse kasitteellistamisesta ja
kielentamisesta. (POPS 2014, 287.)

Tiedon dimensiolla harjoitus asettuu faktatiedon ja kasitetiedon alueille : sii-
na tarkastellaan lauseopin ilmidita kasitteiden kautta, mutta voidaan keskuste-
luosuudessa paasta myos kiinni kasitetiedon luokitteluihin ja teorioihin.

5.4 Lopetusharjoitusten oppimistavoitteet

Loppuharjoitukseksi soveltuvissa harjoituksissa painottuvat reflektio, keskuste-

lu ja opiskeltavan ilmion kokoava tarkastelu. Loppuharjoituksen tehtavana on
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merkita siirtyma toiminnallisesta oppimisprosessista nykyhetkeen — erityisen
tarkeaa tama on, mikali toiminnallisessa kokonaisuudessa on liikuttu draaman,
pelin tai leikin fiktiivisessa maailmassa ( Sinivuori & Sinivuori 2007, 30). Mate-
riaalissani lopetukseksi sopivia harjoituksia on huomattavan vahan, yhteensa
5, ja ne voidaan kaikki luokitella draamaharjoituksiksi, koska niissa hyodynne-
taan draaman tekniikoita ja muotokielta. Lopetukseksi sopivien harjoitusten
erittain vahaisen kokonaismaaran valossa on oletettavaa, etta tyypillisesti toi-
minnallisen kokonaisuuden lopettavissa harjoituksissa ei valttamatta ole kieli-
tiedon oppisisaltoja, vaan niissa keskitytaan lahinna siirtymaan nykyhetkeen,
purkamaan oppilaiden kokemaa ja keradmaan palautetta prosessista ja ope-
tuskokonaisuudesta.

Yhdyssanapantomiimi—harjoitus on peraisin /Imassa on -materiaalista ja
siina opiskellaan yhdyssanoja. Harjoituksessa korostuvat keskustelu ja tehdyn
harjoituksen reflektio ja se kuuluu draamaharjoitusten tyyppiin. Toiminnalliseksi
harjoituksen tekee draamaperinteesta lainattu esitysmuoto: tuotokset esitetaan
joko still-kuvina tai pantomiimina. Harjoituksessa ryhma jaetaan pienryhmiin,
joissa suunnitellaan tietty maaran yhdyssanoja muille esitettavaksi. Harjoituk-

sen lopuksi keskustellaan harjoituksen tuotosten koonnin pohjalta.

Esimerkki 11.

Yhdyssanapantomiimi

Luokka-aste: 3.—7. luokka
Kesto: 15 minuuttia
Osallistujamaara: 4 — 20

Tarvikkeet: Tilaa liikkua

1. Jaetaan osallistujat 3 — 4 hengen ryhmiin.

2. Ryhmia pyydetdan miettimaan ja harjoittelemaan 3 — 5 yhdyssanaa muille
nayteltavaksi (joko pantomiimina tai still-kuvana).

3. Ryhmaét nayttelevat sanansa muille, muut arvaavat.

4. Oikeat vastaukset kirjataan taululle.

5. Lopuksi yritetdadn yhdistelld sanoja ja sanojen osia. Miten yhdyssanoja voi
kasvattaa? Mitad osia yhdyssanoista ei voi poistaa? Miksi? (llmassa on 2016,
59)



57

Taksonomiataulukon kognitiivisten prosessien ulottuvuudella harjoituksessa
on kyseessa muistaminen ja ymmartaminen. Harjoituksen aikana oppilaat tun-
nistavat yhdyssanoja, paattelevat sanan osien tehtavia ja selittavat paatelmi-
aan. Tiedon dimension nakokulmasta on kyseessa faktatieto ja jonkin verran
kasitetieto: tarkastellaanhan siina yhdyssanan elementteja ja elementtien suh-
teita toisiinsa.

Toisena esimerkkina aineistoni loppuharjoituksista on seuraavassa Kérki 7 -
oppikirjan harjoitus Draamatoimintaa: minin&dytelmi&, joka kuuluu pronomineja
kasittelevaan kokonaisuuteen. Siina yhdistyvat draamasta lainattu muoto ja yh-
teistoiminnallinen keskustelu. Toiminnallisuus nakyy harjoituksessa paitsi nay-
telmamuotona myos roolien ja tapahtumapaikan maarittelyna seka kirjoitetun
dialogin seuraamisena. Harjoituksen keskustelussa on ilmeisesti tarkoitus tut-
kia pronominin viittaussuhteita ja toisaalta pronominille luonteenomaista luokit-
telemattomuutta ja kuvailemattomuutta: harjoituksen dialogissa on toisaalta
my0s kvanttoripronomini joku seka demonstratiivipronomini se, joiden tarkaste-
lussa voidaan tuoda esiin joidenkin pronominien luokittelevuus ja kirjoitetun
kielen ja puhekielen erot. Harjoituksessa tyoskennelladn pienryhmissa, joissa
toteutetaan mininaytelma annetusta kasikirjoituksesta muille esitettavaksi, esi-

tetaan mininaytelmat ja keskustellaan tulkintojen erilaisuudesta.

Esimerkki 12.
Draamatoimintaa:mininaytelmia
a. Tehkaa alla olevasta dialogista minindytelma. Vuorosanoja ei saa lisata eika
poistaa, mutta samoja vuorosanoja voi toistaa monta kertaa.
Miettikaa:
1. Ketka puhuvat? Sopikaa roolit.
2. Mita tapahtuu. Miksi?
3. Miten ilmennatte eleilld ja liikkeilla sen, mita ette saa sanotuksi?
b. Harjoitelkaa ja esittdkaa minindytelmanne vuorotellen.
c. Keskustelkaa yhdessa, miten erilaisia tulkintoja mininaytelman kasikirjoituk-

sesta tuli. Miksi?

Dialogi:
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Apua!

Hei, ei me paasta. Sun on pakko odottaa!
Mihin toi menee? Vaara suunta.

Se kavi tassa kylla, vihaisena kuin mika.
Valehtelet.

Téssa on nyt joku vaarinkasitys.

Ei tdma nyt niin vaikeaa voi olla.

Niinpa!

(Karki 7 2014, 33)

Taksonomiataulukon kognitiivisten prosessien ulottuvuudella harjoituksessa
on kyseessa muistaminen, ymmartaminen ja jonkin verran soveltaminen. Har-
joituksen aikana oppilaat tunnistavat pronomineja, tulkitsevat ja paattelevat
pronominien viittauskohteena olevia substantiiveja ja kayttavat paatelmiaan
draamassa ja itse kehittamassaan kehyksessa. Tiedon dimension nakokul-
masta on kyseessa faktatieto ja jonkin verran kasitetieto: tarkastellaanhan sii-
na pronominien yksityiskohtia ja viittaussuhteiden rakenteisiin liittyvia seikkoja.
Harjoitus tarjoaa mahdollisuuden harjoitella opetussuunnitelman mukaisia
valmiuksia havaintojen ja ilmididen kasitteellistamiseen ja ajattelun kielentami-
seen (POPS 2014, 287).

lImassa on -materiaalista peraisin oleva Aikamuotodraamat -harjoitus on
tarkoitettu aikamuotoja kasittelevaan opetuskokonaisuuteen. Toiminnallisuus
nakyy harjoituksessa draamasta lainattuna muotona, yhteistoiminnallisena
keskusteluna seka draaman menetelmien hyodyntamisena: harjoituksessa
toistuu aristoteelisen draaman kaari ja siina kaytetaan valmiiksi kirjoitettuja rep-
likkeja. Harjoituksessa on tarkoitus paasta tarkastelemaan ja keskustelemaan
repliikkien verbien aikaa ilmaisevan muodon suhteesta draaman puhehetkeen,
ja loppuharjoitukselle tyypilliseen tapaan siina painottuu reflektoiva keskustelu.
Repliikeissa on paljon pronomineja, joten harjoituksessa on myds mahdollista
tutkia tekstuaalista deiksista. Koska harjoitus on sijoitettu osaksi aikamuotoja
kasittelevaa harjoituskokonaisuutta, tarkastelen tassa sen aikamuotoihin liitty-
via oppimistavoitteita. Harjoituksessa oppilaat jaetaan neljaan ryhmaan, ja ku-
kin ryhma saa harjoitella draaman, jossa kayttaa saamiaan repliikkeja. Lopuksi
keskustellaan.
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Esimerkki 13.

Aikamuotodraamat

Luokka-aste: 7. luokka

Kesto: 30 minuuttia

Osallistujamaara: 6 — 20

Tarvikkeet: Repliikkilaput

1. Ohjaaja jakaa osallistujat neljagadn ryhmaan.

2. Kullekin ryhmalle jaetaan omat repliikkilaput.

3. Ryhmien tehtdvana on tuottaa draamat, joissa on alku, keskikohta ja loppu ja
jossa repliikit esiintyvat loogisessa yhteydessa.

4. Ryhmat saavat harjoitella. Sitten katsotaan tuotokset niin, ettda ryhman replii-
kit ovat heijastettuna dokumenttikameralla/ kirjoitettuna taululle.

5. Kunkin draaman jalkeen keskustellaan: Oliko vaikeata saada repliikit sopi-
maan naytelmaan? Miksi/miksi ei? Miten mahdolliset hankaluudet ratkaistiin
(esim. pl. perfektissa usein kuulopuheen kayttaminen, imperfektissa kertojan

kayttaminen jne.)? Toimiko kaytetty ratkaisu yleisén mielesta? Miksi/miksi ei?

Huom! Keskusteluun kannattaa valmistautua, koska parhaimmillaan keskuste-

lussa paastaan vertailemaan ja soveltamaan verbien aikamuodoista opittua.

Aikamuotodraamojen repliikkilaput

—Ldysin sen kuusta!
—Olet kuullut, ettéd han pitda kanasta.
—Astumme aivan uuteen maailmaan.
—Oli sanottu, etta he olisivat ulkoavaruudesta.
—Ostakaa makkaraa!
—He olivat olettaneet toisin.
—Han eli vain omaa eldmaansa.
—He eivat olleet osanneet sanoa sita suoraan.
—Mita sina teet?
—Eilen vield osasit taman.
—Auto oli ajettu katolleen.
—Minun nimeni on ollut Tiina.
(lmassa on 2016, 76)
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Aikamuotodraamat-harjoituksessa asetutaan taksonomiataulukon kognitii-
visten prosessien ymmartamisen ja soveltamisen alueille. Oppilaat toistavat
repliikkien verbeja ja joutuvat soveltamaan ja kayttamaan verbien aikamuo-
doista tietamaansa toteuttaessaan aristoteelisen draaman, johon repliikit sopi-
vat. Tiedon dimensiolla harjoitus asettuu faktatiedon ja kasitetiedon osa-
alueille: oppilaat kayttavat valmiiksi kirjoitettuja repliikkeja ja tarkastelevat ja
analysoivat niiden rakennetta pystyakseen sijoittamaan ne luontevasti osaksi
draaman puhehetkea.

Opetussuunnitelman aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tehtavien va-
lossa tarkasteltuna harjoituksen voi nahda kehittavan ainakin kielitietoisuutta ja
kielen havainnoinnin taitoja. Lisaksi siind, kuten muissakin lopetusosan esi-
merkkiharjoituksissa, hyodynnetaan opetussuunnitelmaan kirjattua draama-
menetelmaa, jonka katsotaan opetussuunnitelman perusteissa vahvistavan ai-
dinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen toiminnallista, kokemuksellista, elamyksellista
ja esteettista luonnetta. (POPS 2014, 287-288.)

5.5 Harjoitustyypeista taksonomioiden ja opetussuunnitelman

valossa: koonti

Voisi ajatella, etta toiminnallisten harjoitusten kognitiivisen haastavuuden tulisi
nousta lammittelysta tyoskentelyn kautta loppuharjoitukseen. Aineistoni valos-
sa tama osin toteutuukin: kielitiedon opettamiseen tarkoitetuissa harjoituksissa
on paljon oppikokonaisuuden aloitukseksi sopivia, lammittelyyn ja orientoitumi-
seen suuntaavia harjoituksia, joissa operoidaan taksonomiataulukon kognitii-
visten prosessien helpoimmassa aaripaassa, kuten taulukosta 4 kay ilmi. Tie-
don dimensiolla tarkasteltuna kaikissa aineistoni harjoituksissa lammittelyosas-
ta lopetusosaan oli kyse joko faktatiedosta tai kasitetiedosta. Pohdin luvussa 6
tarkemmin, mihin tama ilmio liittyy. Alla oleva kaavio havainnollistaa [ammitte-
lyosan esimerkkiharjoitusten haastavuutta kognitiivisen prosessin dimensiolla.
Siind havainnollistuu, etta suuri osa harjoituksista oli oppimistavoitteiltaan vaa-
timattomia, ja vain kahdessa lammittelyharjoituksessa paastiin muistamisen

alueelta ymmartamisen ja soveltamisen ulottuvuuteen. Kutakin kategoriaa olen



61

havainnollistanut eri varilla, vaikka hierarkkisessa taksonomiataulukossa edel-
linen kategoria sisaltyy seuraavaan, kognitiivisesti haastavampaan kategori-

aan.

Kaavio 1: Lammittelyosan esimerkkiharjoitukset kognitiivisen prosessin dimen-

siolla tarkasteltuna

Istut linja-autossa ja ...

Sanaluokkapallo H
Maaréilevi merirosvo [
4 B Muistaa
Miekkailupeli | B Ymmartss
| H Soveltaa
Lauseenjdsenlankakera _
i B Analysoi
Lauseenjisenkim [ ® Arvioi
T Hluo

Esittakaa verbeja

Kaaviossa 2 esitan kaikki materiaalini lammittelyharjoitukset kognitiivisen
prosessin dimensiolla tarkasteltuna. Taulukossa havainnollistuu, etta
lammittelyosan harjoituksissa on kyse paaasiassa orientoitumisesta ja
vireytymisesta: suuri osa ryhman harjoituksista asettuu kognitiivisten
prosessien helpoimpan aaripaahan, muistamisen alueelle. Taulukon
vasemmalla laidalla kognitiivisen prosessin dimensiota osoittavan palkin

vieressa oleva numero tarkoittaa harjoitusten kappalemaaraa aineistossani.
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Kaavio 2: Kaikki materiaalin lammittelyharjoitukset kognitiivisen prosessin
dimensiolla tarkasteltuna

B Muistaa

B Ymmartaa
W Soveltaa
H Analysoi
H Arvioi

27 HLuo

Monet lammittelyosaan luokittelemani harjoitukset tuntuvat paitsi toimivan
orientaationa opiskeltavaan asiaan myos vastaavan peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteiden 2014 vaatimukseen opetusta rikastuttavista, monipuoli-
sista ja toiminnallisista tyotavoista.

Selkeasti vain tyoskentelyosaan tarkoitettuja harjoituksia aineistossani oli
eniten, toisaalta on huomattava, etta luokitteluni harjoitustyypit ovat toiminnalli-
sille harjoituksille tyypilliseen tapaan limittaisia. Tyoskentelyosan harjoituksissa
ei — ainakaan pelkastaan tehtavan kuvauksesta tehtavien paatelmien avulla —
paasty kognitiivisten prosessien vaikeimpaan aaripaahan eli analysoinnin, ar-
vioinnin ja kehittamisen alueille, vaan niissa liikuttiin [&hinna muistamisen,
ymmartamisen ja soveltamisen alueilla, kuten kaaviosta 3 kay ilmi. Kaavio 3
kuvaa esimerkkiharjoitusten haastavuutta kognitiivisen prosessin dimensiolla.
Kutakin kategoriaa olen havainnollistanut edellisten kaavioiden tapaan eri varil-
1a, vaikka hierarkkisessa taksonomiataulukossa edellinen kategoria sisaltyy

seuraavaan, kognitiivisesti haastavampaan kategoriaan.
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Kaavio 3: Tydskentelyosan esimerkkiharjoitukset kognitiivisen prosessin di-

mensiolla tarkasteltuna

Tehk&a yhdessa tarina

B Muistaa

B Ymmartaa

i Soveltaa
Lauseiksi jarjesty
B Analysoi

B Arvioi

HLuo

Kuuma tuoli

Kaaviossa 4 esitan kaikki materiaalini lammittelyharjoitukset kognitiivisen
prosessin dimensiolla tarkasteltuna. Siitd kay ilmi, ettd esimerkkiharjoitukseni
vastaavat hyvin koko materiaalini aineistoa: tyoskentelyosan harjoituksissa oli
paaasiassa kysymys muistamisesta, ymmartamisesta ja soveltamisesta.
Taulukon vasemmalla laidalla kognitiivisen prosessin dimensiota osoittavan
palkin vieressd oleva numero osoittaa harjoitusten kappaleméaaraa

aineistossani.
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Kaavio 4: Kaikki materiaalin lammittelyharjoitukset kognitiivisen prosessin

dimensiolla tarkasteltuna

18 B Muistaa

B Ymmartaa
H Soveltaa
B Analysoi
B Arvioi

20 HLuo

Opetussuunnitelman nakdkulmasta tarkasteltuna tydskentelyosassa harjoituk-
sissa paastiin kasiksi kieliopin opetuksen oppisisaltdihin: harjoituksissa tarkas-
teltiin kirjoitetun kielen normeja, tehtiin havaintoja kielesta ja harjoiteltiin kasit-
teellistamista ja omien havaintojen kielentamista. Parhaimmillaan voidaan tie-
tysti olettaa, etta harjoituksien keskusteluosuuksissa tai harjoitusten aikana
voidaan paasta opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaisen kielitietoisuu-
den kehittamiseen ja kielen analyyttiseen havainnointiin seka havaintojen so-
veltamiseen. Lisaksi harjoitukset vastasivat luonnollisesti myos opetussuunni-
telman monipuolisten tyotapojen vaatimukseen.

Lopetukseksi sopivia harjoituksia materiaaleissani oli varsin vahan. Niille
tyypillista oli harjoituksen — jossa edelleen tyypillisesti oltiin viela vahvasti oppi-
sisallén aarella — paattava, reflektoiva ja opitun kokoava keskustelu. Kaikissa
esimerkkinad olevissa loppuharjoituksissa harjoitukset koostuivat kokemukselli-
sesta osuudesta ja sitd seuraavasta keskusteluosuudesta, eli harjoituksissa oli
kaksi toiminnallisen opetuskokonaisuuden osaa. Lopetukseksi sopivissa harjoi-
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tuksissa liikuttiin kognitiivisten prosessien muistamisen, ymmartamisen ja so-

veltamisen alueilla, kuten kaaviosta 5 kay ilmi.

Kaavio 5: Lopetusosan esimerkkiharjoitukset kognitiivisen prosessin dimensiol-

la tarkasteltuna

Yhdyssanapantomiimi

B Muistaa

B Ymmartaa
H Soveltaa
Draamatoimintaa: mininaytelmia
H Analysoi
B Arvioi

H Luo

Aikamuotodraamat

Kaaviossa 6 esitan kaikki materiaalini lopetusharjoitukset kognitiivisen
prosessin dimensiolla tarkasteltuna. Taulukossa havainnollistuu, etta
esimerkkiharjoitusteni otanta vastaa hyvin koko materiaalia: lopetusosan
harjoituksissa tydskenneltiin viela vahvasti ja suuri osa ryhman harjoituksista
asettui kognitiivisten prosessien ymmmartamisen ja soveltamisen alueille.
Taulukon vasemmalla laidalla kognitiivisen prosessin dimensiota osoittavan
palkin vieressa oleva numero tarkoittaa edellisten kaavioiden tapaan

harjoitusten kappalemaaraa koko aineistossani.
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Kaavio 6: Kaikki materiaalin lopetusharjoitukset kognitiivisen prosessin
dimensiolla tarkasteltuna

B Muistaa
B Ymmartaa
H Soveltaa

B Analysoi

H Arvioi

HLuo

Opetussuunnitelman nakdkulmasta tarkasteltuna lopetusosan harjoituksissa ol
usein kyseessa kielen havainnointi ja kielitietoisuuden lisaaminen. Lope-
tusosassa korostuivat keskustelu ja oppimisprosessin havainnointi, mika mah-
dollisti myos keskustelun kielesta. Lisaksi lopetusharjoitukset vastasivat ope-
tussuunnitelman vaatimukseen draaman kaytosta osana aidinkielen ja kirjalli-
suuden opetusta, silla yhta lukuun ottamatta kaikissa materiaalini lopetushar-
joituksissa kaytettiin draaman tydtapoja.

Toiminnallisissa harjoituksissa ollaan kieliopin oppimisen aarella ja havain-
tojeni valossa kielitiedon toiminnalliseen opettamiseen on tarjolla monipuoli-
sesti harjoituksia. Toiminnallinen kieliopin opetus voi myos mahdollisesti korja-
ta johdannossa esittelemiani kieliopin opiskeluun liitettyja negatiivisia mieliku-
via ja luvussa 2 esiin tullutta kasitysta kieliopista luetteloina: kokemuksen, kes-
kustelun ja reflektion prosessissa kasitteitd ei missdan kohtaa esitetd ulkoa
opittavana listana.
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6 Tutkimuksen luotettavuus, johtopaatokset ja pohdin-
ta

Tassa luvussa kuvaan tutkimuksen luotettavuutta ja siihen vaikuttaneita tekijoi-
ta, pohdin tutkimuksen paatavoitteiden, harjoitustyyppien erittelyn ja harjoitus-
ten kognitiivisten ja tiedollisten oppimistavoitteiden analyysin, toteutumista ja
teen johtopaatoksia tutkimuksessa saadun tiedon pohjalta. Luvun lopuksi poh-
din toiminnalliseen kieliopin opetukseen tarkoitettujen harjoitusten kehittamista
kognitiivisen haastavuuden nakokulmasta ja tehtavanantojen parantamisen

nakokulmasta seka esittelen kiinnostavia jatkotutkimusaiheita.
6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadulliseen tutkimukseen kuuluvan sisallonanalyysin luotettavuutta tarkastel-
laan useimmiten neljan kriteerin avulla: 1) siirrettavyys 2) luotettavuus 3) vah-
vistettavuus ja 4) uskottavuus (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2002, 136—137).
Siirrettavyydella tarkoitetaan tutkimuksella hankittujen tietojen sovelletta-
vuutta muissa yhteyksissa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 136) . Tassa tutkimukses-
sa tarkastellaan aidinkielen ja kirjallisuuden oppimateriaalien kieliopin opetta-
miseen tarkoitettuja toiminnallisia tehtavia, joten tutkimuksen tuloksia on han-
kala soveltaa muissa konteksteissa. Muihin aidinkielen ja kirjallisuuden oppikir-
jasarjoihin ja muihin oppimateriaaleihin tutkimustuloksia voisi tietysti soveltaa.
Luotettavuus-kriteeri kuvaa puolestaan tutkimuksen tieteellisyytta, eli miten eri-
laiset tutkimusta ohjaavat tieteelliset kriteerit ja tutkimusta yleisesti ohjaavat
periaatteet toteutuvat ja miten erilaiset vaihtelevat tekijat on tutkimuksessa
huomioitu (Tuomi & Sarajarvi 2002, 136—-137). Tassa tutkimuksessa luotetta-
vuuteen on pyritty 1ahinna noudattamalla tutkimusta yleisesti ohjaavia periaat-
teita tarkasti: tutkimusmenetelma on kuvattu tasmallisesti ja havainnollisuuteen
ja lapinakyvyyteen on pyritty antamalla esimerkkeja taksonomiataulukon sovel-
tamisesta toiminnallisiin kielioppitehtaviin aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa.
Vahvistettavuudella tarkoitetaan tutkimuksen tulosten riippumattomuutta, ulko-

puolisen henkilon toteuttamaa tulosten arviointia ja tulkintojen toisista, vastaa-
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vista tutkimuksista saamaa tukea (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2002, 137).
Tassa tutkimuksessa vahvistettavuuteen on pyritty kuvaamalla tutkimuksen te-
kijan lahtokohtia, tutkittavan ilmion taustaa, tutkimusmenetelmaa ja rajauksia
mahdollisimman tarkasti, jotta lukija pystyy seuraamaan tutkimuksen paattelya
ja arvioimaan sita. Uskottavuudella tarkoitetaan tutkimuksen tulosten totuu-
denmukaisuutta, pysyvyytta ja neutraaliutta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 136).
Tassa tutkimuksessa uskottavuuteen on pyritty maarittelemalla ja rajaamalla
tutkimuskohde tarkasti tutkimusajankohtana ilmestyneisiin peruskoulun yla-
luokkien uuden opetussuunnitelman 2014 mukaisiin oppimateriaaleihin, perus-
telemalla toiminnallisen kieliopin harjoitustyyppien rajaus selkeasti ja havain-
nollistamalla oppimistavoitteiden analyysia lukuisin esimerkein. Tutkimuksen
tekijan henkilokohtainen kiinnostus, suhde kaytettyyn aineistoon seka toimin-
nallisiin opetusmenetelmiin on otettu tutkimuksessa avoimesti esiin.
Tutkimuksen haasteina voi pitaa aineiston vahaistad maaraa seka aineistona
olevien harjoitusten sisallon ja rakenteen vaihtelevuutta. Tehtavanantojen luo-
kittelemista tehtavatyyppeihin vaikeutti paitsi tyyppikategorioiden osittainen
lomittuvuus, myos tehtavanantojen tulkinnanvaraisuus, joka vaikeutti myos
tehtavanantojen pohjalta tehtya oppimistavoitteiden analyysia. Tehtavien tul-
kitseminen suhteessa perusopetuksen ylaluokkien opetussuunnitelman perus-
teisiin 2014 oli sekin valilla hankalaa: kieliopin ylaluokkien keskeiset sisallot on

kuvattu opetussuunnitelmassa melko niukasti ja tulkinnanvaraisesti.

6.2 Johtopaatokset

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tuottaa jasenneltya tietoa toiminnallisen kie-
liopin opetuksen taustasta, harjoitustyypeista ja oppimistavoitteista. Tutkimuk-
seni keskeinen motivaatio on ollut halu selvittaa toiminnallisen kieliopin ope-
tuksen menetelmaan vaikuttavia seikkoja. Tarkemmat tutkimuskysymykseni
kohdistuivat tutkimuksen aineistona oleviin peruskoulun ylaluokkien oppimate-
riaaleihin. Seuraavassa esittelen tutkimuskysymykseni ja niiden pohjalta kera-
tyn tiedon avulla tehdyt johtopaatokset. Lopuksi otan esiin peruskoulun ope-

tussuunnitelman nakokulman ja sen pohjalta tekemani johtopaatokset.
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1. Millaisia toiminnalliseen kieliopin opetukseen tarkoitettuja harjoitustyyppeja
tutkituissa oppimateriaaleissa on?

Tutkimus osoittaa, etta peruskoulun uuden opetussuunnitelman 2014 perus-
teiden mukaisissa peruskoulun ylaluokkien oppimateriaaleissa on erityyppisia
ja erilaisia tyotapoja kayttavia kieliopin opettamiseen tarkoitettuja toiminnallisia
harjoituksia. Harjoitukset voi jakaa lammittelyosaan sopiviin harjoituksiin, tyos-
kentelyosaan sopiviin harjoituksiin ja lopetusosaan sopiviin harjoituksiin joko
harjoitusten tavoitteiden tai harjoitusten alkuperan mukaan. Toiminnalliset me-
netelmat nojaavat ajatukseen ihmisen luontaisen leikintarpeen hyddyntamises-
ta opetuksessa ja eri menetelmissa on paljon samaa: tama nakyy harjoitustyy-
pittelyni kategorioiden osittaisen lomittuvuutena. Kaikki tutkimuksen materiaalit
sisalsivat lammittelyosan harjoituksia ja tyoskentelyosan harjoituksia; lope-
tusosan harjoituksia oli vain kahdessa materiaalissa.

2. Millaisia kognitiivisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomioi-

den valossa ilmenee?

Tutkimus nayttaa, etta peruskoulun uuden opetussuunnitelman 2014 perustei-
den mukaisissa peruskoulun ylaluokkien oppimateriaaleissa kieliopin opetta-
miseen tarkoitetut toiminnalliset harjoitukset ovat kognitiiviselta vaativuudel-
taan joko helppoja tai keskitasoa. Pelkkaa muistamista edellyttavia tehtavia ai-
neistossa oli 26 ja muistamista ja ymmartamista edellyttavia tehtavia 22. Kog-
nitiiviselta haastavuudeltaan keskitasolle, soveltamisen alueelle, paastiin mate-
riaalin harjoituksissa 24:ssa. Analysoimista, arvioimista tai luomista sisaltavia
tehtavia aineistoon ei sisaltynyt.

Tehtavien edellyttamat tieto- ja taitotason painotukset erosivat jonkin verran
harjoitustyypin mukaan: lammittelyosan harjoituksissa kognitiivinen vaatimus-
taso oli tyypillisesti matala, kun taas tyoskentelyosan ja lopetusosan harjoituk-
sissa kognitiivinen vaativuus kasvoi. Toiminnallisilla kieliopin opetuksen mene-

telmilla voi aineistoni valossa olla vaikea paasta kognitiivisten prosessien
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haastavimpaan aaripaahan analysoimaan, arvioimaan ja luomaan; toisaalta
lopetusosaan kuuluva reflektio tietysti parhaimmillaan mahdollistaa myos aina-
kin kielioppisisaltojen analysoimisen ja arvioimisen. Tehtavanantojen kuvauk-
sista ja niiden pohjalta tehdysta harjoitusten analyysista tata ei kuitenkaan pys-
ty todentamaan.

3. Millaisia tiedollisia oppimistavoitteita harjoituksissa oppimistaksonomian va-

lossa esiintyy?

Tiedon dimensiolla kaikissa analysoiduissa tehtavissa oli kyse joko faktatie-
dosta tai kasitetiedosta. Toiminnalliseen kieliopin opettamiseen tarkoitettuja
harjoituksia ei aineistoni valossa kayteta menetelmatiedon ja metakognitiivisen
tiedon opettamiseen.

Peruskoulun opetussuunnitelman 2014 perusteiden nakdkulmasta tarkas-
teltuna kieliopin opettamiseen tarkoitetuissa toiminnallisissa harjoituksissa na-
kyy toiminnallisten ja monipuolisten menetelmien kayton vaatimus. Lisaksi
monissa harjoituksissa on kyse kielen havainnoinnin taitojen harjoittelemisesta
ja kielitietoisuuden lisdamisesta. Erityisesti reflektiota sisaltavissa harjoituksis-
sa oli usein kyse opetussuunnitelman mukaisesta ilmion havainnoimisesta se-
ka kasitteellistamisesta. Myos ajattelun kielentamista harjoiteltiin usein lope-
tusosan harjoitusten keskustelussa. (Ks. POPS 2014, 287-324.)

6.3 Pohdinta

Tutkimuksen valossa toiminnallisia menetelmia kaytetaan kieliopin opettami-
seen uuden opetussuunnitelman 2014 mukaisissa materiaaleissa, ja kaikissa
tarkastelluissa materiaaleissa oli erilaisia tehtavatyyppeja, joissa kaytetaan pe-
lin, leikin ja draaman tyotapoja seka sovelletaan kokemuksellisen oppimisen
malleja ja yhteistoiminnallisen oppimisen tyotapoja. Materiaalien valossa erityi-
sesti draamamenetelmaa ja pelin elementteja hyodynnetaan runsaasti kieliopin

opettamiseen peruskoulun ylaluokilla.
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Tutkimuksessa selvisi, etta toiminnallisia harjoituksia ei kayteta tiedon di-
mensiolla menetelmatiedon ja metakognitiivisen tiedon opettamiseen, vaikka
ne siihen sopisivatkin. Etenkin metakognitiiviseen tietoon kuuluvan itsetunte-
muksen harjoittamiseen, omien vahvuuksien ja heikkouksien analysointiin,
toiminnalliset menetelmat soveltuisivat paljon reflektiota sisaltavan luonteensa
vuoksi mainiosti. Tama voi kertoa toiminnallisen opetukseen liittyvista asen-
teista: toiminnallisen opetuksen tyotapoihin ja menetelmiin tai sille tyypillisiin
oppimisstrategioihin ei haluta kayttaa aikaa. Toiminnallisen opetuksen tyota-
voista, menetelmista ja oppimisstrategioista kun ei ole suoraa hyotya vaikkapa
kokeissa tai muissa oppimista mittaavissa yhteyksissa.

Tutkimuksessa analysoidut harjoitukset eivat kognitiiviselta vaativuudeltaan
olleet kovin haastavia. Erityisesti kieliopin opettamiseen tarkoitettujen harjoi-
tusten tulisi tavoitella ilmididen ja kasitteiden ymmartamista pelkédn mekaani-
sen muistamisen tai ymmartamisen sijaan, mikali niilla tavoitellaan opetus-
suunnitelman mukaista oppimistavoitetta, kykya ilmididen havainnointiin ja ka-
sitteelliseen ajatteluun. Kieliopin opettamiseen tarkoitetuissa harjoituksissa voi-
taisiin kuitenkin paasta tarkastelemaan kielioppikasitteita ja niiden suhteita, so-
veltamaan opittua ja analysoimaan, mikali harjoituksen oppimistavoitteita olisi
kuvattu ja havainnollistettu tehtavanannon yhteydessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 kieliopin oppisisal-
tojen niukka ja yleisluontoinen kuvaus hankaloitti taman tutkimuksen tekemista
jonkin verran, kuten jo edella mainitsin. Toisaalta on huomattava, etta suoma-
lainen opetussuunnitelmajarjestelma on luonteeltaan hierarkkinen: Opetushalli-
tuksen vahvistamien opetussuunnitelman perusteiden pohjalta kunnat ja koulut
laativat omat opetussuunnitelmansa, joissa kieliopin opettamisen tavoitteet ja
sisallot voidaan maaritella halutulla tarkkuudella. Opetussuunnitelmaan on
kautta aikojen kohdistunut paljot kritiikkia, kuten taman tutkimuksen luvussa 2
kavi ilmi. Opetussuunnitelmia on kritisoitu mm. liiasta teoreettisuudesta ja oppi-
laiden oppimisedellytysten unohtamisesta; voi olla, etta opetussuunnitelman
perusteiden 2014 sisaltdjen ja tavoitteiden niukka kuvaus kertoo juuri halusta
antaa paatosvalta opetettavasta teoriasta ja oppilaiden resursseista parhaille
asiantuntijoille, eli heitad opettaville opettajille kunnissa ja kouluissa.
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My0os harjoitusten tehtavanannoissa oli tulkinnanvaraisuutta, ja joissain har-
joituksissa ei valttamatta suoraan kaynyt ilmi, millaista asiaa harjoituksessa
tarkasteltiin tai millaisia asioita sen yhteydessa on hyva huomioida. Joissakin
tehtavissa oli mahdollista erehtya tarkastelemaan useita kieliopin ilmi6ita, mika
saattoi tuottaa vaikeuksia opiskeltavan asian hahmottamiseen. Toisaalta toi-
minnalliset harjoitukset tehdaan aina opettajan johdolla, joten opettaja pystyy
tarvittaessa tasmentamaan ja rajaamaan kutakin harjoitusta. Harjoitusten teh-
tavanantojen laatimisessa selkeys ja tarkka tehtavakohtainen ohjeistus olisivat
kuitenkin paikallaan. Mikali harjoituksen oppisisaltona olevasta asiasta esiin
otetaan vain tietty aspekti tai jokin keskeinen aspekti jaa harjoituksessa huo-
miotta, olisi siitda hyva mainita tehtdvanannossa. Erityisesti opettajaa tukisivat
oppimiskokonaisuuden reflektio-osuutta ohjaavat huomiot: millaisia asioita
keskustelussa olisi hyva nostaa esille ja tarjota tutkittavaksi. Toisaalta taas on
huomattava, etta toiminnallisiin harjoituksiin kuuluvat vapaus ja ennustettavuu-
den puute: toiminnallisen harjoituksen kulkua ei, kuten ei leikkia tai elamaa-
kaan, pysty taysin kasikirjoittamaan.

Taman tutkimuksen kautta nousee monia jatkotutkimusaiheita. Perusope-
tuksen opetussuunnitelma 2014 edellyttaa toiminnallisten menetelmien kayttoa
perusopetuksessa, joten olisi tarkeda saada lisaa tietoa siita, miten ja mita
esimerkiksi toiminnallisessa kieliopin opetuksessa opitaan ja kuinka opittu on
suhteessa opetussuunnitelmaan kirjattuihin oppimistavoitteisiin. Myds toimin-
nallisten menetelmien traditioista ja taustasta suhteessa toisiinsa olisi erittain
tarkea saada jasenneltya, tutkimuspohjaista tietoa. Perusteltua olisi tietysti tut-
kia toiminnalliseen kieliopin opetukseen tai toiminnalliseen opetukseen yleensa
littyvia asenteita, silla toiminnallisten menetelmien kayttéad perustellaan niin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (ks. POPS 2014, 30)
kuin opetusmenetelmista kaydyssa keskustelussakin (ks. Maunu, 2015) mene-
telman motivoivuudella. Miten oppilaat kokevat toiminnallisen opetuksen?
Muuttaako toiminnallinen kieliopin opetus oppilaiden asenteita kieliopin opiske-
lua kohtaan?

Tutkimuksessa tarkasteltiin toiminnalliseen kielitiedon opettamiseen tarkoi-
tettuja harjoitusten oppimistavoitteita oppimistaksonomioiden kognitiivisen
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haastavuuden dimension ja tiedon dimension valossa ja opetussuunnitelmiin
kirjattujen kieliopin opettamisen tavoitteiden kautta. Tata tarkastelumallia kayt-
taen olisi mielenkiintoista tutkia kaikkia, ei vain kieliopin opettamiseen tarkoitet-
tuja, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan laadittu-
jen oppimateriaalien toiminnallisia harjoituksia. Tutkimalla kaikkia materiaalien
toiminnallisia tehtavanantoja saataisiin tarkeaa tietoa paitsi siita, miten toimin-
nallinen opetus kasitetaan myos siita, millaisten oppisisaltojen opettamiseen ja
millaisin tavoittein opetussuunnitelman edellyttamia toiminnallisia menetelmia

jatkossa Suomen peruskouluissa kaytetaan.
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Liitteet

LIITE 1

KAIKKI HARJOITUKSET JAETTUNA HARJOITUSTYYPPEIHIN

Lyhenteiden selitykset:

K= Karki 7

I= lImassa on

S7=8arma7

S8= Sarma 8

AIKAMUOTODRAAMAT(I) Lopetusharjoitus, tavoitteena reflektio
AIKAMUOTOPANTOMIIMI(I) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen

CHICAGON MURHAT(I) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen
DAAMATOIMINTAA PAREITTAIN(K)  Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava
DELFIINIKOULUTUS(I) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen

DRAAMATOIMINTAA: MININAYTELMIA(K) Lopetusharjoitus, tavoitteena reflektio
DRAAMATOIMINTAA: MITA MINA TEEN(K) Tyoskentelyharjoitus, draaman tyétapoja hyédyn-

tava

ELAVA NUKKE(I) Tyoskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyodyntéava
ESITTAKAA VERBEJA(S7) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
EVOLUUTIO(I) Lopetusharjoitus, tavoitteena reflektio
HUONONAKOINEN KUNINGAS(l) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
HYPPY-YLOS-ALAS-ISTU() Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammitely
IHANA MINA(I) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
ILMASSA ON(I) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
ISTUT IKKUNAPAIKALLA JA HALUAT...(S8) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen

JOO-PELI (1) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammitely
JUTTUTUPA(I) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava

KISU KIPPURAHANTA ETSII KOTIA(l) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen
KOKEILE PARISI KANSSA TYYLIEN...(S8) Tydskentelyharjoitus, draaman tydtapoja hyddyn-

tava

KUUMA TUOLI(I) Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava
LAATIKKOLEIKKI (1) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
LAATIKKOLEIKKI 2 (1) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
LAIVANUPOTUS(I) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
LAUSEEKSI JARJESTY 1!(1) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava

LAUSEEKSI JARJESTY 2!(1) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
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LAUSEENJASENKIM(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena keskittyminen ja rau-
hoittuminen

LAUSEENJASENLANKAKERA (1) Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen

LUE OHEINEN RUNO (S7) Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava

LUKEKAA ALLA OLEVA SARJAKUVA (S7) Ty6skentelyharjoitus, draaman tyétapoja hyédyn-
tava
LUOKKA ON LASTATTU MODUKSILLA (1) Tyéskentelyharjoitus, pelin elementteja hyddynta-

va

LUOKKAKOKOUS(I) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
MAAILMAN PISIN VIRKE " Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
MIEKKAILUPELI(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
MIKA TEITA VAIVAA?(l) Tyoskentelyharjoitus, pelin elementteja hyodyntava
MITEN PYYTAISIT KUPILLISTA KAHVIA(S8) Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja
hyddyntava

MITA TIEDAT YSTAVASTANI(I) Tyoskentelyharjoitus, pelin elementteja hyddyntava
MODUKSET METSARETKELLA(I) Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava
MODUSMAAILMAT(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
MODUSPEILI(I) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
MODUSPOSTERIT(l) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
MUOVAILE YHDYSSANA (1) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
MUSIKIN TAHTIN(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
PRONOMINILEIKKI (K) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely

MUUTA KIOSKILLA KAYTY DIALOGI (S8) Lammittelyharjoitus, tavoitteena keskittyminen ja

rauhoittuminen

MAARAILEVA MERIROSVO(l) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
NAYTELKAA ADJEKTIIVEJA PANTOMIIMINA (S7) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen
[Ammittely

OLEN PREDIKAATTI (1) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
ONNENPYORA(I) Tyoskentelyharjoitus, pelin elementteja hyodyntava
P-JUMPPA (1) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
PANTOMIIMIKILPAILU(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely
PARAS MODUS VOITTAKOON(I) Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
PIIRRA TAMA (1) Lammittelyharjoitus, tavoitteena keskittyminen ja rau-
hoittuminen

PISTETYOSKENTELY (1) Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava
PYYKKIPOIKALEIKKI (1) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammittely

SAMAN SANALUOKAN PARI UUNISTA ULOS (I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen

[Ammitely



SANALUOKKAPALLO(K)
SANALUOKKATARINA (1)
SEURAA JOHTAJAA (1)
SIJAMUOTOMUISTIPELI(l)
SIJAMUOTOSARJAKUVA(I)
SIJAMUOTOSYOTTO(I)
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Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen
Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen
Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava
Tydskentelyharjoitus, yhteistoiminnallisuutta sisaltéava

Lammittelyharjoitus, sekatyyppinen

SIJAMUOTOTARINAT MUOVAILUVAHASTA(l) Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyé-

dyntéva

TARKASTELKAA ALLA OLEVAA DIALOGIA (S8) Tyotskentelyharjoitus, draaman tydtapoja

hyédyntava

TEHKAA YHDESSA TARINA (S7)
TULITIKKULEIKKI(I)

VARMAA JA EPAVARMAA(l)
VERBIELOKUVAT(I)
VERBIELOKUVAT(I)
VIRKKEIKSI JARJESTY! ()
VARIT (1)

Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava
Lammittelyharjoitus, pelin elementteja hyodyntava
Lopetusharjoitus, tavoitteena reflektio
Tydskentelyharjoitus, draaman tyStapoja hyddyntéava
Tydskentelyharjoitus, draaman ty6tapoja hyddyntéava
Tydskentelyharjoitus, pelin elementteja hyédyntava

Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammitely

YHDYSSANA - JA ALKUKIRJAINJUMPPA(I) Lammittelyharjoitus, tavoitteena fyysinen lammi-

tely
YHDYSSANAPANTOMIIMI (1)

Lopetusharjoitus, tavoitteena reflektio



