YHTENAISTYVAT JA ERILAISTUVAT POLUT
OPPIMISEN JA KOULUTUKSEN ERI VAIHEISSA

Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

Sari Havu-Nuutinen ja Mari Heiskanen (toim.)



ISBN 952-458-655-X

Toimittajat Sari Havu-Nuutinen, Mari Heiskanen

Kasvatustieteiden tiedekunta, Joensuun yliopisto
Suomen kasvatustieteellinen seura

Joensuu 2005



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

EsIPUHE

Lahes samanaikaisesti kun suomalaisten nuorten menestymisesta kansainvalisessa PISA -tut-
kimuksessa raportoitiin maineekkaasti mediassa, suomalaiset kasvatusalan tutkijat, opettajat ja
opiskelijat kokoontuivat valtakunnalliseen tutkijatapaamiseen Kasvatustieteen paiville Joensuuhun.
Tutkimuksen mukaan suomalainen peruskoulutus on korkeatasoista mutta tason sailyttamiseksi tar-
vitaan lisaa tutkimusta ja tietoa oppimisen ja koulutuksen erilaisista mahdollisuuksista. Tahan annet-
tiin myds monia ehdotuksia Kasvatustieteen paivilla pidetyissa esityksissa.

Kasvatustieteen paivien teema "yhtendistyvét vai erilaistuvat oppimisen ja koulutuksen polut” he-
ratti runsaasti mielenkiintoa tutkijoiden keskuudessa ja tutkijatapaamisessa kuultiin liki 270 esitysta
erilaisista ajankohtaisista kasvatuksen tutkimus- ja kehittamishankkeista ja tutkimuksen tekemisen
problematiikasta. Tahan julkaisuun on koottu péivien aikana pidetyista esityksista ne, jotka paivien
teeman mukaisesti tarkastelevat omasta ndkdkulmastaan sita, miten koulutuksen ja oppimisen polut
eriytyivat ja yhtenaistyvat koulutuksen eri vaiheissa seka mitka tekijat tahan ilmiéon ovat yhteydessa.
Julkaisu on jaettu viiteen osaan, kukin osa tarkastelee oppimisen ja koulutuksen polkuja eri koulu-
tuksen vaiheissa, paatyen viimeisessa luvussa globaalimpaan yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen
pohdintaan. Taten koulutuksen ja oppimisen monimuotoisuus — yhtenaistyminen ja erilaistuminen
- nakyy julkaisun sisalldissa kuin rakenteessa. Toisaalta teema heijastuu myds siing, etta julkaisussa
on kirjoittajina niin varttuneempia tieteentekijoita kuin jatko-opiskelijoita.

Julkaisuun valitut artikkelit ovat lapikdyneet ns. matalan refereen. Tekstien valinnan perusteena
téahan julkaisuun ovat olleet paivien teemaan soveltuminen ja kasvatustieteellisen paradigman huo-
mioiminen. Myds tieteiden valinen keskustelu on huomioitu artikkeleiden valinnassa. Artikkeleiden
kieliasu ja ulkoasu noudattelevat suurimmalta osin kirjoittajien omia valintoja. Taman verkkojulkaisun
ohella toimitetaan toinen julkaisu, johon referoidaan paivien aikana esitettyja korkeatasoisia tutki-
musartikkeleita.

Kasvatustieteen paivien 2004 jarjestdminen oli merkittava ja kiinnostava tapahtuma, johon tdman
julkaisun toimittaminen osaltani kristallisoituu. Omasta puolestani ja Joensuun yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnan puolesta kiitan kaikkia osallistujia ja artikkelien kirjoittajia hyvasta yhteistyosta.

Sari Havu-Nuutinen
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OSA |

YHTENAISTYVAT JA ERILAISTUVAT OPPIMISEN POLUT
KOULUTUKSEN VARHAISINA VUOSINA

Esiopetusta koskeva lainsdadantd on rakentanut maahamme koulutusjarjestelman ensimmaisen
portaan, linkin perusopetuksen vuosiluokille 1-2. Naiden vuosien koulutuksellista merkitysta niin las-
ten oppimisen yhtenaistymisen kuin erilaistumisen nakdkulmasta on keskusteltu kansallisella ja kan-
sainvalisella tasolla vilkkaasti. Tassa osassa kirjoittajat tarkastelevat koulutuksen varhaisia vuosia
koskevia kysymyksia ja niiden merkitysta lapsen koulun aloituksen kynnyksella. artikkeleissa pohdi-
taan lapsen arkeen ja elamaan sisaltyvia teemoja, kuten sukupuolen iimentymaa lasten tarinoissa.
Kognitiivisen kehityksen nakodkulma, erityisesti lukemaan oppiminen ja siihen liittyvien tekijoiden
tarkastelu, herattaa myos monia mielenkiintoisia ajatuksia. Sosiaalista ulottuvuutta edustaa taas yh-
teistoiminnallisuuden kaytté opetuksessa. Opettajan nakdkulmasta oppimisen polkuja tarkastellaan
tédssa osassa esimerkiksi siten, mitka tekijat vaikuttavat lukemaan opettamiseen kuin myds tieto- ja
viestintateknologisten taitojen soveltamiseen esiopetuksessa.
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RUUMIILLISUUS POIKIEN JA TYTTOJEN TARINOISSA
"VAIN MINA JA YSTAVANI KLAUS JAATIIN HENKIIN”

Pirkko Hyvénen, Esko Marjomaa

Johdanto

Niin Klausista kertovassa kuin valtaosassa tutkimusaineistomme tarinoissa, puhutaan ystavyy-
desta tai kaveruudesta. Kaveruus on enimmakseen toiminnallista; se on seikkailua, vastavuoroista
auttamista, leikkimistad ja mukavaa yhdesséaoloa. Kaverit myos pelkdavat, suuttuvat ja sairastuvat
— eivat kuitenkaan kuole, kuten otsikon lainaus osoittaa. Tarinoissa esitetyt kokemukset ja niihin
littyvat emootiot ja mielialat vaihtelevat mielihyvastd mielipahaan, kuten myds elévassa elamas-
sa. Tarkastelemme téssa artikkelissa ruumiillisuuden kasitteen ilmenemismuotoja seka sita, miten
pojat ja tytot niita tarinoissaan ilmaisevat. Alustavissa johtopaatoksissa pohdimme tuloksia lahinna
emotionaalisuuden osalta affordanssien eli tarjokkeiden nakokulmasta. Artikkelissa esiteltavan tut-
kimuksen tuloksia on tarkoitus hyddyntaa Let’s Play — projektissa, jossa suunnitellaan esi- ja perus-
asteelle tyttdja ja poikia innostavia, leikillisyyteen ja pelillisyyteen perustuvia toiminnallisia leikkimi-
sen ja pelaamisen oppimisymparistdja. Let’s Play on Lapin yliopiston Mediapedagogiikkakeskuksen
hallinnoima projekti, joka toimii yhteistydssd Smartus — hankkeen projektien kanssa [http://www.
smartus.fi]. Seuraavassa luvussa kuvailemme tutkimuksemme empiirisen aineiston ja sen kasittelyn
metodologisia lahtdkohtia.

Aineistona lasten kertomat tarinat

Lapsi, lapsuus ja lasten kompetenssi ovat suhteellisia kasitteitd ja yleensa aikuisten maaritte-
lemia. MyOs lapset maarittelevat lapsuutta suhteessa aikuisiin. (Mayall 1998.) On toivottavaa, etta
lasten maailmoja tarkasteltaessa niitd katsotaan mahdollisimman lahelta lasten omaa perspektiivia
ja kuunnellaan ja arvostetaan lapsia aloitteentekijoina ja itsensa ilmaisijoina. Mita lasten perspektii-
villa tarkoitetaan; onko se lahinna lapsille, lapsista, lasten keskuudessa vai lasten kanssa (Karlsson
1998)? Saduttamisen menetelma perustuu lasten esille tuomaan tietoon siita, millainen lapsi on ja
mista han tuntee tarvetta kertoa. Sadutus on yhteisdllista ja samalla henkildkohtaisesti koskettavaa
(Karlsson 2003) ja juuri sen vuoksi sadutusmenetelmalla keratyt narratiivit ovat omiaan kuvaamaan
lasten ruumiillisia ilmauksia.

Sadutusmenetelman mukaan lapsi kertoo omasta tahdostaan tarinan, jonka sisallén rakentami-
seen aikuinen ei anna vihjeita. Aikuisen, saduttajan, tehtavana on kuunnella huolellisesti ja kirjata
lapsen nahden tarina sana sanalta sellaisena kuin se kerrotaan. Taman jalkeen tarina luetaan sen
kertojalle, jolloin hanelld on mahdollisuus muuttaa tai korjata tarinaansa. Kun kertoja on tyytyvainen,
tarina voidaan jakaa koko yhteison kesken. Saduttaja ei tulkitse ja arvioi tarinan tilanteita tai kertojan
kykyja. Sadutuksessa arjen elama, ajattelemalla, puhumalla, kuuntelemalla ja kokemuksia jakamalla
johdattaa niiden jokapaivaisten kokemusten aarelle, jotka ovat silla hetkella mielen paalla. Elamaa
koetaan puhutun kielen kautta, sen jalkeen myds kirjoitetun kielen kautta. (Riihela 1998; Karlsson
1998; 2003.)

Monika Riihelan (1998) ndkemys, jonka mukaan lapset ja aikuiset jakavat maailmaansa tarinois-
sa, voidaan elaboroida ajatukseen, jonka mukaan myds tytot ja pojat jakavat maailmaansa tarinois-
sa. Empiirinen aineistomme koostuu 161 tarinasta, joista 72 on poikien ja 89 tyttdjen kertomaa.
Lapset ovat 5-10 — vuotiaita, keskiarvon ollessa seitseman. Keskimaarin poikien (127 sanaa) tarinat
ovat pidempia kuin tyttdjen (110 sanaa). Pisimmat poikien kertomat tarinat ovat 780 sanan mittaisia,
kun tytéilla pisimmat ovat noin 530 sanan mittaisia. Sadut on keratty STAKES:in koordinoiman Sa-
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tukeikka — projektin ja kansainvalisen sadutuspaivan, 20.3.2004, yhteydessa eri puolilta Suomea.
Aineistossa on mukana myos Let’s Play -projektissa saduttamiemme lasten tarinat.

Miten satuja kaytetdan tutkimusaineistona? Sadut tai niissa olevat lasten omat ilmaisut muuttuvat
merkityksellisiksi aikuisille, kun he alkavat kuunnella lapsia tarkemmin (Karlsson 2003). Samalla
tavalla tutkijoina "kuuntelemme” (tai luemme) satuja aina uudelleen ja tarkemmin. Saduttamisen ide-
aan kuuluu se, ettei satujen perusteella suoraan voi tehda tulkintoja lapsesta. Esimerkiksi jos lapsi
kertoo aggressiivisen tarinan, se ei tarkoita sita, etta lapsi olisi aggressiivinen. Meille tutkijoille sadut
ovat kertomuksia, jotka kertovat kulttuurista ja samalla luovat uutta kulttuuria, joten tarkastelemme
satujen kontekstia my06s kulttuurisina tasoina. Tasoja voidaan kuvata ympyrdin, joista sisimpana on
kodin ja vertaisryhmien piiri seka luonto. Tama taso on valtaosaltaan lasten kertomusten kontekstina
- lapset ovat talldin lahelld kasvattajiaan. Seuraava rengas on instituutiotaso, jossa tyttdjen tarinat
sijoittuvat teatteriin, sirkukseen, torille ja kauppaan, kun taas poikien tarinoissa kasitellaén kauppaa,
koulua, liikennettd, eldintarhaa seka poliisia, tydmiesta ja talonmiestd, siis myds ammatteja. Kan-
sainvalisen tason mainintoina tytot ja pojat puhuvat Amerikasta, Euroopan maista, Kanarian saarista
ja autioista saarista. Kansainvalisen tason ylapuolella liikutaan maailmankaikkeuden tasolla; ava-
ruudessa, taivaassa ja puhutaan taivaankappaleista, raketeista ja astronauteista. Ajallisesti tarinat
tapahtuvat nyt, eilen tai tulevaisuudessa, lukuun ottamatta yhta historiaan sijoittuvaa kuvausta.

Narratiivit eli kertomukset sopivat hyvin grounded theory — menetelman kvalitatiiviseksi aineis-
toksi. Olemme joiltakin osin kasitelleet aineistoa myos kvantitatiivisesti. Grounded theory ohjaa luo-
maan teoriaa, jossa esitetdan kasitteellisia suhteita. Tavoitteena ei ole luoda teoriaa yksilosta, vaan
tarkeda on I0ytaa prosesseja toiminnan ja vuorovaikutuksen suhteina. Teorian ja aineiston valinen
yhteys osoitetaan tutkimusraportissa aineistokuvauksin. Menetelmaan kuuluu myos jo prosessin ai-
kana tapahtuva eri perspektiivien huomioon ottaminen, jotka tulee tulkintoineen sisallyttaa teoriaan.
(Strauss & Corbin 1994.) Kulttuuri sisaltyy lasten leikkeihin ja tarinoihin ja samalla ne heijastavat
yhteiskunnan arvoja ja odotuksia (Corsaro 1992; 2003). Tavoitteenamme on nostaa nakyviin tyt-
tojen ja poikien maailmaa sellaisena kuin he sita tarinoissaan ilmaisevat ja nain 16ytaa tytoille ja
pojille yhteisia mielenkiinnon alueita. Siksi tutkijan sensitiivisyys ja kokemukset tutkijana yhdessa
teoreettisen luokittelun, jatkuvan vertailun ja kasitteiden kanssa ovat keskeisia grounded teoria the-
ory — menetelmassa (Strauss & Corbin 1994). Taman tutkimuksen kannalta ruumiillisuuden kasite
on keskeinen, joten maarittelemme seuraavassa kappaleessa, mita silla tarkoitamme ja milla tavoin
se maarittelymme mukaan ilmenee arkitodellisuudessa.

Ruumiillisuus kasitteena ja ilmiona

Ruumiillisuuden ja niihin sisaltyvien emootioiden merkitys jokapaivaisissa vuorovaikutustilanteis-
sa on ilmeinen. Ruumiillisuus on laaja kasite, silld sen lahtdkohtainen ajatus on ottaa huomioon
ihminen kokonaisuutena eika kartesiolaisittain kehoon ja mieleen jaettuna. Esittelemme tassa kap-
paleessa niitd muotoja, joina ruumiillisuus voi ilmeta.

Ruumiillisuus on kokemista, tekemista, tietdmista, aikomista ja vuorovaikutusta ja talldin kasite
viittaa siihen, mité ihminen kokee, tietda ja tuntee kehossaan ja miten han on kehonsa kautta vuo-
rovaikutuksessa toisten ihmisten ja ymparistonsa kanssa. Tama kaikki tapahtuu kokonaisuutena,
kyseessa on fysiologinen, biologinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ilmid, jolloin ruumiillisuuden eri il-
mentymia ei voida erottaa toisistaan. Samalla kun ihminen kehossaan ja kehollaan tietda, aikoo ja
toimii, han myds tuntee ja on vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. (Hyvonen 2003; Hyvonen
ym. 2003.)

1) Ruumiillisuus ilmenee emootioiden kokemisena, jolla tarkoitamme havaitsemiseen, ajatte-
luun, kieleen ja oppimiseen verrattavissa olevia mentaalisia tiloja, joita koetaan esimerkiksi
kipuna, ilona, nalkana, sairautena, hapeana, kaipauksena, rakkautena ja ahdistuksena (Leh-
tonen ym. prosessissa). Voidaan puhua myds tietoisuuden laadusta, jolloin tietoisuus on laa-
dultaan esimerkiksi surullista tai iloista. Emootiot vaikuttavat sosiaaliseen vuorovaikutukseen,
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toimintakykyymme ja hyvinvointimme sekd myds siihen, opitaanko ja muistetaanko opittu
asia mydhemmin. (Virsu 1991; Hyvénen ym. 2003; Lehtonen ym. prosessissa.)

2) Ruumiillisuus iimenee myos tietamisena; ihminen ei tieda jotakin vain paassaan, vaan koko
kehossaan (Dennett 1996). Ihminen tietdd myds monenlaisia normeja ja kulttuurisia kaytan-
toja, ja han tietda, miten otetaan vauhtia keinussa tai miten painetaan ovikelloa. Erilaisten
normien ja kulttuuristen kasitysten takana on tietoa siita, miksi toimitaan jollakin tietylla taval-
la. Meilla on myds sellaista implisiittista kulttuurista tietoa, jota on vaikea selittda — asiat vain
ovat siten — nain esimerkiksi sukupuolen osalta (Eckert & McDonnell-Ginet 2003). Sukupuo-
leen liittyvat kulttuuriset kasitykset ja vuorovaikutustavat ovat valtarakenteita sisaltavia ja osin
myds kipeitd avoimesti kohdattaviksi. Ruumiillisuuden yksi lahtékohta on se, etta tietdminen
on koko kehossa tapahtuvaa kokemista. Kuten Dennett (1996) asian ilmaisee, aivot eivat ole
ruumiskonstruktion kapteeni, vaan ne ovat koko kehon palveluksessa. Hanen mukaansa aivo-
jen toiminnan ymmartaminen edellyttaa sita, ettd emme nae aivoja pomona, vaan niskoittele-
vana palvelijana, jonka tehtavana on huolehtia kehon tarpeista. Keho antaa aivoille asunnon
ja ruuan seka merkityksen aivojen toiminalle. One cannot tear me apart from my body leaving
a nice clean edge, as philosophers have often supposed. My body contains as much of me,
the values and talents and memories and dispositions that make me who | am, as my nervous
system does (Dennett 1996, 77).

3) Ihmisen intentionaalisuus on kolmas ruumiillisuuden ilmentymisen muoto. Intentionaalisuus
littyy emootioihin, tietamiseen ja toimintaan, ensisijaisesti ja etymologisesti se merkitsee
suuntautuneisuutta, ja yleisimmin sita kaytetaan kahdessa eri merkityksessa. Intentionaali-
suus on se mentaalisten ilmididen piirre, joka erottaa ne fyysisista ilmidista. Esimerkiksi lapsen
ajatukset tarinassa ovat “suuntautuneet” aarteeseen, mutta aarre ei ole suuntautunut mihin-
kaan - se vain on. Intentionaalisuutta kaytetdan myds “intentioiden” (aikomusten, pyrkimysten,
paamaarahakuisuuden, jne.) merkityksessa. Esimerkiksi tarinassa lapsi aikoo myéhemmin
kaivaa aarteen esiin kaverinsa kanssa tai tyttd haluaa juhlia syntymapaiviaan ja saada lahjoja.
Intentionaalisuutta ilmaisevia toimintoja ovat mm. seuraavat: huolenpito, huolestuminen, tun-
nistaminen, erehtyminen, uskominen, haluaminen, ajatteleminen, epaileminen, valitseminen,
muistaminen, aavistaminen, toivominen, pelkdaminen, puhuminen, kuunteleminen, ymmarta-
minen ja aikominen (Marjomaa 2001).

4) Ruumiillisuus on kaikissa ilmenemismuodoissaan tekemistd, ei siis vain olemista. Sukupuoli,
joka on suuressa maarin ruumiillista, on myds jokapaivaisen tekemisen ja vuorovaikutuksen
tulosta. Sukupuoli ei ole vain syntymassa havaittu ilmié, vaan se on sosiaalinen ja kulttuuri-
nen konstruktio, jota rakennetaan, puretaan ja muokataan tekemisen kautta (Butler 1990).
Sukupuoli on myds vahvasti normatiivinen ilmi6 ja sen kautta ja perusteella lapsia joko kan-
nustetaan tai laiminlyddaan eri tilanteissa. Kulttuuriset stereotyyppiset odotukset tytéille ja
pojille ovat erilaisia ja usein ne ovat kapeita, rajattuja. Nama rajoitukset eivat rohkaise tyttdja
ja poikia yhteistoimintaan ja toistensa ymmartamiseen yhteisen kielen ja intentioiden kautta,
vaan painvastoin erottavat heita toisistaan.

5) Ruumiillisuuden kuvaus eli miltd jokin nayttaa, liittyy sukupuolen ohella ihmisen persoonaan.
Miltd ndytdamme, on paljolti tulkintojen, odotusten ja vuorovaikutuksen tulosta. Voimme muo-
kata ulkonakdamme, kayttaytymistamme, liikunnallisuuttamme, kehomme, massaamme ja
saadelld emootioiden nayttamistad. Ulospain ei kuitenkaan ndy vain valokuva itsestdmme,
vaan samalla nakyvat myos piiloiset piirteemme. Seuraavan sanallisen kuvauksen perusteel-
la on helppo muodostaa mielessaan kuva oOisesta kulkijasta ja hanen toiminnastaan. Kerran
yolla kulki musta hahmo tieta pitkin. Se pyséhtyi talon eteen ja ojensi vasemman kétensé ovea
kohti ja koputti. (p1)

Yleisesti ottaen henkildiden tai elainten ulkonakda kuvataan tarinoissa niukasti, tyttdjen ta-
rinoissa ei juuri ollenkaan. Isoiséd on vanha ja ryppyinen (p1), vaikka tosiasiassa isoisét ja
ikdantyneet voivat nykyisin olla suhteellisen siledihoisia ja nuorekkaita. Aineiston kuningas on
lihava, kun taas hanen poikansa on laiha (p37). Lihavuudesta mainittiin myds eradan tarinan
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keskeisen roolin kohdalla, Lihava mies avasi oven ja kysyi: "Kuka siné olet? (p1) Aineiston
ainoa aidin ulkonakoon viittaava kuvaus kertoo aidin pitkista hiuksista (p71). Mielenkiintoinen
on kommentti hampaiden pituudesta, lineksella ei nimittain ole yhta pitkia hampaita kuin prin-
sessa Meladiuksella (p19). Hampaiden pituus liittyy ilmeisesti kauneuteen, silld prinsessat
ovat tarinoissa kauniita ja tavoiteltuja. Myds emootiot voivat nakya kehossa, silla kauhistuneen
ihmisen kasvot muuttuvat kalpeaksi ja nain tapahtuu silloin kun sattumalta ohikulkeva ihminen
kuulee kummitusten musisointia (p1).

6) Ruumiillisuus ilmenee myos erilaisina vuorovaikutuksen muotoina, esimerkiksi kehon kiele-
na. On hyva huomata, ettd myos hiljaisuus tai vastaamatta jattaminen ovat vuorovaikutuksen
kehollisia ilmauksia, (Estola & Syrjala 2002) ns. sanatonta dialogia. Poikien tarinoissa vastaa-
matta jattaminen koetaan voimakkaasti, se suututtaa. Sosialisaatioympariston nakékulmasta
tarkasteltuna kehonkielelld on suuri merkitys. Kasvava nimittain tulkitsee kasvattajan kehon-
kielta, jolloin kasvattajan odotukset ja asenteet valittyvat lapselle. Odotukset ovat harvoin aa-
neen lausuttuja, yleensa ne valittyvat ilmapiirin, kasvattajan ja lapsen valisen interaktion ja
kasvattajan antaman palautteen valityksella. Kasvattajan lapseen kohdistamilla odotuksilla
on vaikutusta siihen, miten lapsi kayttaytyy ja oppii. Jos odotuksilla viestitdan, ettei lapsi esi-
merkiksi osaa kertoa tarinoita tai laskea laskuja, seuraa siitd negatiivisia emootioita, jotka
taas voivat johtaa heikentyneeseen motivaatioon ja oppimiseen (Hirsto 2002). Matkiminen,
jaljittely ja imitointi ovat myds ruumiillisesti ilmenevia vuorovaikutuksen muotoja, joilla olemme
huomanneet olevan yhteiséllista, luovaa prosessia eteenpain vieva vaikutus (Hyvénen & Juu-
jarvi 2004b; Juujarvi & Hyvonen prosessissa). Samalla kun lapset saavat ideoita toisiltaan,
he jalostavat niité uusiin suuntiin. Sadutusaineistossa ideoiden jalostamista esiintyy erityisesti
tytoilla.

Seuraava tarina (119) on esimerkki erilaisista ruumiillisuuden ilmidista, vuorovaikutuksesta seka
ymparistdn ettd kuulijan tai lukijan kanssa. Mielenkiintoista tdssé tarinassa on myds se, etta kertoja
ajattelee aaneen ja puhuttelee kuulijaa. Tyttd kuvailee kaikkea sita, mitd han havaitsee ymparillaan.
Han tekee havaintoja saasta, 16ytda metsassa pienen munan, katselee pitkan aikaa pesaa, katselee
ja tunnustelee. Han jatkaa havaintojen tekemista ja kuvailee samalla intentioitaan ja tuntemuksi-
aan.

Erééné kauniina syyspéivéné menin satumetséén. Sielld oli pieni muna. Katsoin peséé kauan aikaa kunnes
kiipesin puuhun. Katsoin ja koitin, se oli siled. Sitten huomasin ison linnun. Ensin min& meinasin silittéé mutta

en uskaltanutkaan. Mutta ei lintu pahaa tehnytkéén. Lintu oli karmean nékdinen. Olin aika kauan katsonut ja
ihmetellyt. Sitten miné kapusin alas. Menin syvemmélle metséén. Néin jonkun eldimen kolon. Olisiko se vaikka
kéérme. Jos se vaikka sihisee minulle. Menin l&hemméksi. Néin pari jalkaa. Heti arvasin, se on karhu. Silitin
pehmeité tassuja. Mutta se vain sanoi: Mrr, mrr ja nukkui. En viitsinyt hérnéta. Tied&thén sind minkélaisia on
karhut. Sitten menin katsomaan enemman eléimié. Néin peikon rijppukeinussa. Hanelld oli hénté solmulla, tukka
takussa ja housut resuna. Sitten miné kysyin miksi sinua laiskottaa. En vain miné tiedd. Mind laiskottelin jo

pienend. Ja siité sain laiskan nimen. No, mik& on tdmé laiska nimi. Laiska Huugo. Sitten sanoin: No nuku sitten
laiska Huugo. Minuakin alkoi vésyttaa. Unessa néin ketun. Se on varmaan jossain satumetséssa...(t 19)

Sukupuoli koulun ja sadutusaineiston konteksteissa

Tassa kappaleessa tarkastelemme sukupuolta ja sen sosiaalisia ja kulttuurisia ilmentymia seka
koulun etta tutkimusaineiston eli satujen kontekstissa. Stereotyyppiset kasitykset lapsista ihmisina ja
oppijoina kaipaavat keskustelua, silld esimerkiksi sukupuoleen sidotut kykyuskomukset voivat haita-
ta tyttdjen ja poikien mindkuvaa ja voimaantumisen mahdollisuuksia ja ndin samalla my6s hukataan
lahjakkuutta (Ruokamo 2000). Lapsen havainnot sosiaalisen ympariston luomista mielikuvista an-
tavat viitteita niista malleista, joita tyttdjen ja poikien odotetaan seuraavan. Kasitykset ohjaavat mm.
leikkeja, harrastuksia, kiinnostuksen kohteita, opiskelua ja tulevaa ammatinvalintaa (Ruokamo 2000;
Puhakka 2003).

Tarja Palmun (2003) vaitdskirja koulun kulttuurisista teksteista tarkastelee ylaasteen aidinkielen
oppituntien teksteja. Vaikka oma aineistomme koskee perusasteen lapsia, soveltuu Palmun tutkimus

17



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

l&htékohdaksemme koulun kulttuuristen rakenteiden ja piilo-opetussuunnitelmien osalta. Koulun
kontekstissa opettajien omat muistot oppikirjoista, opettajista ja opettajakoulutuksesta, kokemuk-
set tiedosta, opettajuudesta ja opettamisesta rakentavat myos opettajan kasitysta sukupuolesta.
Sukupuolta voidaan tarkastella myés kumuloituvana kasitteend ja ilmiéna, kuten Palmu tekee. Me
tarkastelemme sukupuolta erilaisina muuttuvina “jatkumoina”, joita tehdaan nakyviksi eri tavoin eri
konteksteissa.

Mies- ja naistoimijuus

Sukupuoli kumuloituu aidinkielen teksteissa siten ettd miesten toimijuus tai maskuliininen kie-
li asettuu ensisijaiseksi. Oppikirjoissa miesten kirjoittamat tekstit ja miestoimijuus nayttaytyvat ar-
vokkaampina kuin naisten. (Palmu 2003.) Miestoimijuus nakyy my0s tassa aineistossa usealla eri
tavalla. Poikien saduissa puhutaan vain vahan tytoista tai naisista, jotka ovat usein muoria, noitia,
mummoja tai eukkoja. Heidan tehtaviaan ovat hoitaminen (Iadkari), ruuan tarjoaminen ja myrkkyli-
emen keittdminen. Tunteetonta kuningatarta (p4) lukuun ottamatta he ovat kaikissa tilanteissa hy-
vatahtoisia, jopa sekin mummo (48), joka ei uskalla paastaa Keltahilkkaa sisalle ja niin Keltahilkka
kuolee. Mummo torjuu tyton, koska ei tunnista tata kielesta, joka on pitka, levea ja vihrea.

Keltahilkka yritti viedd mummolle pitsaa, mutta hdn meni suden luokse. Susi sanoi antaisitko minulle pitsan

ja Keltahilkka sanoi, ettd en anna. Sitten tuli Véiski Vemmelsééri ja hdn sanoi, ettd anna minulle pitsaa, mutta

Keltahilkka sanoi etten anna, miné vien sitd mummolle. Sitten Keltahilkalle tuli nélka. Han sanoi, etta tuolla

on marjoja. Keltahilkka séi niitd, mutta ne oli myrkkymarjoja ja hénelle tuli tosi pitké ja leved vihred kieli. Sitten
hén saapui mummon luokse. Han koputti mummon oveen. Mummo sanoi, kuka siella? Keltahilkka sanoi, mina
Keltahilkka. Mummo sanoi, ettd néytéa kétesi, mutta Keltahilkan oli pakko tydntéé kielensé ulos, mutta mummo
sanoi etten paastd missdan nimessé, koska sinulla on sellainen kieli. - Sitten hdn meni kotiin ja kuoli. (p 48)

Silloin kun poikakertoja puhuu koko perheesta, niin aitikin voidaan mainita, mutta hanella ei yleen-
sa ole tarinassa roolia. Poikkeuksiakin on, kalastustarinassa (p41) aiti valmistaa perheelle ruokaa
ja yhdessé tarinassa (p53) &iti on pojan kaverina pitkin paivaa. Aidin koulumenestysta ylistetaan
yhdessa tarinassa ja samassa kertomuksessa kuvataan aidin ja isan ystavyytta pojan kaverin van-
hempien kanssa (p30).

Tiina-tontulla on eraan pojan tarinassa toiminnallinen rooli (p17). Tiinaakin enemman nakyvat
poikien kertomuksissa kauniit prinsessat. Prinsessan roolissa on vain kaksi tehtavaa: antaa rukkasia
sinnikkaille kosijoille ja kuitenkin lopulta juhlia haita tarinan paahenkildon kanssa. Heteronormatiivinen
kulttuurinen kasitys unelmasta, jonka paamaarana on loytaa itselle satujen prinsessa (Walkerdine
1991), nakyy siis myds poikien kertomuksissa. Tassa asetelmassa mies on se, joka havittelee ja nai-
nen on kohde, jota havitellaan. Realistisempi kuvaus kaantaa roolit painvastoin, silla poika juoksee
pakoon suukottelevaa tyttda. Lopulta kertomuksen juoni paattyy prinsessatarinoiden tapaan avio-
onnen tayttymykseen.

Joulupukki léhti kauppaan. Sitten hén osti lahjoja. Sitten hdn meni ulos. Sitten hdn meni toisten lapsien kotiin.
Sitten hén anto lahjat pojille. Poikien nimet oli Rax ja Rex ja Rox. Joulupukki I&hti toisten lapsien luo. Ja sitten
niitten nimet oli melkein samat Tos, Tes ja Morras. Morras oli tyttd ja tytté anto Villelle pusun ja Ville juoksi
karkuun ja Ville kompastui. Tytté anto toisen pusun ja Ville juoksi taas. Ja Ville taas kompastui. Tytté anto toisen
pusun. Ville kiipesi puuhun ja oksa katkesi ja Ville tipahti maahan ja tytt6 anto vield pusun Villelle, ja sitten
Jjoulupukki meni maksalaatikkoa syéméén kotiin, ja sitten se meni Villen kotiin ja anto pahoja leluja. Sitten se
aukas lahjan. Ja lahjasta avautui nyrkki ja I6i Ville silméan. Ville kaatu maahan ja tyttd anto taas pusun. Sitten
vaihettiin nimeé tytélle ja sitten sen nimi oli Paula. Paula pussas Villed. Paula rakastui Villeen. Villesta tuli
sulhanen, ja Ville hyppési ja eli onnellisina. (p54)

Poikien tarinoissa esiintyvat miehet (N=42) ja isat (N=33), kapteenit (N=13), mutta pojat vain 28
kertaa. Aikuisia miehia on siis yli kolminkertaisesti poikien maara. Tyttdjen tarinoissa toimijuus nakyy
eri tavalla, silla tyttdéja on suurin maara (N=78) ja aiteja lahes yhta paljon (N=60). Tyttdjen kerto-
muksissa on saman verran poikia kuin poikienkin kertomuksissa. Isasta puhutaan 30 ja miehesta 11
kertaa, esimerkiksi hajamielisen voimamiehen (t69) roolissa.
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Tyttdjen tarinoista 73 % esiintyy eldimia, joiden sukupuolta ei aina tuoda esiin. Neljassa tytdn
tarinassa paaroolissa on poika ja sivuroolissa on aiti. Esimerkiksi seuraavassa tyton kertomassa
sadussa aiti kehuu poikaa, kun tdma vie aarteen takaisin metsaan. Kannustajana voi olla myds joku
muu aikuinen, kuten johtaja, joka julistaa pojan voittajaksi ja poika tulee siitéd onnelliseksi (t129).

Poika oli I6ytényt aarteen ja lahti metsdan. Poika kaivoi kuopan maahan ja laittoi aarteen sinne. Sitten poika
laittoi reidn péélle multaa ja polki sen siledksi ja lahti kdvelemaan kotiin péin. Sitten &iti kysyi pojalta, minnekéas
veit aarteen. Poika sanoi, ettd vein sen metséén takaisin. Sitten &iti sanoi, etta hyvé sina poika. Sitten &iti meni
t6ihin ja poika meni sitten kun éiti oli Idhtenyt nukkumaan. Sitten kun &iti tuli poika oli vieldkin nukkumassa. Sitten
aiti meni heréttamaan pojan. Sitten &iti sanoi, ettd mind saan pankista lisda rahaa. Sitten he elivét onnellisina.
(t30)

Tyttdjen tarinoissa voivat tyttd ja poika olla yhdessa rooleissa. Pekan ja Maijan tarinassa (t9)
Pekka on aktiivinen: han ehdottaa, arvelee ja huolehtii siitd, milloin pitda Iahtea kotiin, kun taas Maija
vain avaa evassakin. Elinan ja Ollin tarinassa (t6) Elina huolehtii ruokapuolesta hakien aidilta leipia
kun taas Ollin vastuulla on raketin rakentaminen. Han hakee lautoja isalta. Olli esiintyy jarkevana
tilanteessa, jolloin Elina haikailee kauniiden, mutta vaarallisten avaruuden ilmididen peraan.

Olipa kerran Olli ja Elina. He halusivat Idhted avaruuteen. Heilla ei ollut avaruusrakettia. Niinpé he rakensivat
raketin. Olli haki isélté lautoja. Elina haki &idiltdén leipid ja kaikkea muuta sy6mista. Kun raketti oli valmis Olli ja
Elina huusivat: Nyt mentiin. Raketti lensi kuin lensikin ylhdalla yldilmoissa. Sielld oli mustia aukkoja joita Olli ja
Elina pelkasivat. Sielld oli planeettoja jotka olivat ihanan nékdisid johon Elina halusi menné mutta Olli sanoi: ei
ei ei. Ja yhta &kkié oli musta aukko heidén edesséaén. Olli sanoi: kohta se nielasee meidét. Kohta Elina rupesi
itkemaén ja huutamaan apua. lhan kohta se nielaisi heidat. Mutta onneksi he pédsivét takakautta ulos. Olli ja
Elina huusivat: jee. Nyt kotiin sanoi Elina. Niilld meni monta y6ta. Kun he olivat kotona éiti ja isé olivat ottamassa
vastaan. Aiti kysyi: miss4 olitte. Olli ja Elina sanovat: meké, me olimme avaruudessa. (t6)

Tyttdjen tarinoissa pojat kelpaavat leikkeihin kaveriksi siind kuin tytétkin. Maija ja Marja pyytavat
Villen mukaan Satumetsaan (112), Katta pyytaa Mikkoa kaveriksi leikkeihin (t11), Marja ja Lauri seik-
kailevat yhdessa (t5), Vili ja Mimi tekevat yhdessa kolttosia ja Mimi menee Vilin luokse ydksi (132),
kuten kaverit usein tekevat. Lillin ja Lallin yhteinen elama alkaa kaksi vuotta sitten tapahtuneesta epi-
sodista. Talldin Lalli makoilee hyvin vasyneena riippukeinussa, tipahtaa siitd maahan ja Lilli pelkaa
Lallin loukanneen selkansa. Siitéd saakka he ovat olleet yhdessa ja nyt heilla on kaksi lasta. (t13) Sari
ja Tiina ovat kavereita ja ovat Tiinan kotona, kun sinne tulee myds poika (t3). Heteronormatiiviset
fantasiat prinsessa ja prinssi -saduissa noudattavat romanttista kaavaa, jonka mukaan mies antaa ja
palvoo ja on aktiivinen, nainen nauttii ihastuksen kohteena olemisesta. Prinssi ja prinsessa eivat lei-
ki, vaan he yhdessaolo on jarvelld soutelua, kavelya tai juoksemista, kuten seuraavassa sadussa.

Olipa kauan, kauan sitten tua Tanskassa linna. Sielld asui prinsessa ja prinssi. Sitten ne lahtivét ulos. Prinssi

etsi prinsessalle kukkia ja teki niistd hienon kimpun ja sit anto sen prinsessalle. Ja prinsessalla oli tdnéén
syntymépéivé. Sitten ne lahtivét linnaan. Prinsessa téytti 20. He I&htivét linnaan. Sitten kokit olivat laittaneet
kakun. Ja sitten siiné oli 20 kynttiléa ja prinsessa puhalsi ne. Sit ne séivét kakun. Eka ne lauloivat hénelle
syntymépéivélaulun. Sit prinsessa sai vauvan. Hén sai lahjaksi pienen koiran. Ne juoksi ympéri linnaa. Sitten kun
ne lahtivét lenkille niin koira karkasi. Sit se koira tuli takaisin. Sitten prinssi ja prinsessa lahti pihaan ja palvelijat
oli tehnyt sinne lintulaudan. Sitten prinsessan sormelle meni lintu. Lintu oli punatulkku. Sitten hén lauloi. Kohta
oli tullut talvi ja sitten olikin talvi. Sitten prinsessa ja prinssi tekivét koiralle pedin ja prinsessa ja prinssi elivét
eldménsa onnellisina loppuun saakka (t49).

Sukupuolen kumuloituminen kahtiajakona

Sukupuoli kumuloituu my6s kahtiajakona, jolloin oppikirjat tuottavat jaykkia kuvauksia sukupuo-
lista. Toiston kautta tyttdjen, poikien, naisten ja miesten toimijuus ilmenee erilaisena. Esimerkiksi
aidinkielen alueella opettaja kayttaa kirjoittamisen laadun arviointiin sukupuolen mukaisia maaritel-
mid. Kun opettaja sanoo pojan kirjoittavan “kuin nainen” ilmaisee han samalla sen, etta tytot ja pojat
kirjoittavat eri tavalla. Talloin pojat myos hellyttavat opettajaa osoittamalla empaattisuutta ja emotio-
naalisuutta vastoin opettajan odotuksia. Poikia palkitaan sukupuolirajan ylittdmisesta, mutta samoja
asioita ei arvosteta samalla tavalla tyttdjen kirjoituksissa. (Palmu 2003.) Heraa kysymys siita, miksi
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poikien ei odoteta kirjoittavan hellyttavista asioista, kuten tunteista? Jos tunteista kirjoittamista arvo-
tetaan, niin miksei sita arvosteta samanvertaisesti tyttdjen ja poikien osalta?

Taman tutkimuksen aineisto, jossa pojat tuovat esille hoivaa, turvaa ja huolenpitoa (Hoiva-sanan
kayttd Pojat: N= 6, Tytét N=0) tukee tutkimustamme, jossa pojat leikissdan rakensivat kotileikin
tapaan huolenpidon maailmaa (Hyvonen & Juujarvi 2004a; Hyvonen & Juujarvi 2004b; Juujarvi &
Hyvonen prosessissa). Stereotyppinen kasitys, jonka mukaan poijilla ei ole tarvetta hoivaamiseen
ja huolehtimiseen, rajoittaa poikien osalta kulttuurisesti hyvaksyttya kayttaytymis- ja kokemismaail-
maa. Sosialisaatioympariston kasvavalle valittdmat odotukset voivat nain olla vinoutuneita. Palmun
(2003) tutkimus osoittaa myds sen, ettd sukupuolen rajoja kyseenalaistetaan. Mielenkiintoista onkin
se, ettd vaikka oppilaat ajattelevat tyttdjen ja poikien kirjoittavan eri tavalla, he irtisanovat itsensa
stereotyyppisesta kuvasta tyttd- tai poikakirjoittajana. Sukupuolen sisalla nakyy nain ollen mina ja
muut — dikotomia, jolloin stereotypia ei koske itsea.

Sukupuolten rajojen purkaminen

Sukupuolten erojen purkamisessa vuorovaikutus on keskeistd, silld sen avulla voidaan pyrkia
vinoutumien, dikotomioiden ja rajausten purkamiseen (Palmu 2003). Yhteisen kielen I16ytaminen on
talloin merkityksellistéd. Kuten Tannen (1986) kirjoittaa, henkildkohtaiset maailmamme muokkaan-
tuvat erilaisten keskustelujen kautta, seka [ahipiirin ettd julkisuuden kanssa. Myds Tannen puhuu
kumulatiivisten vaikutelmien ja kokemusten vaikutuksesta, jotka tapahtuvat merkityksettomilta vai-
kuttavissa arjen kohtaamisissa. Tannen (1986) kuvaa ruumiillisuutta vuorovaikutukseen sisaltyvilla
emootioilla ja piiloviesteilld. Kun kohtaamiset sujuvat miellyttavasti, osallistujat tuntevat toimivansa
oikealla tavalla. Piiloiset viestit, esimerkiksi miten nopeasti tai aanekkaasti puhutaan, mita sanoja
valitaan tai minkalaista intonaatiota kaytetaan, ovat yhta tarkeitd kuin se, mita todella sanotaan. Ne
ovat myds sukupuolen tekemisen tapoja (Butler 1990).

Teksteilla ja puheilla on aina metaviestien saattue ja juuri niihin yleensa reagoidaan voimak-
kaimmin. Metaviestit sisaltavat asenteita, emootiota, kasityksia ja intentioita. Miten niita ilmaistaan,
riippuu Tannenin (1986) mukaan sukupuolesta ja kulttuurista. Yhteisollisen toiminnallisen vuorovai-
kutuksen kautta, joka aloitetaan jo lasten ollessa pienia, tulisi rakentaa tyttdjen ja poikien yhteista
kieltd ja ymmarrysta ja lisata suvaitsevaisuutta ja joustoa kulttuurisille kasityksille sukupuolista. Tie-
toyhteiskunnassa, jossa luovuus, hyvinvointi ja rikastava vuorovaikutus ovat ihanteita ja tavoitteita
(Himanen 2004), ei sukupuolten valisille kapeille maaritteille ja rajoille ole tarvetta. Toivottavaa on
keskustelu siitd, miten tyttdytta ja poikuutta tehdaan (doing) nykyisessa yhteiskunnassa; milla pe-
rusteilla niitd arvotetaan ja minkalainen tyttdys ja poikuus tuottaa voimaannuttavia, oppimista ja
kasvua tukevia kokemuksia. Pojat kertovat voimaantumisen tarinoita, mutta tytéilla ei sellaisia ole
tassa aineistossa. Seuraavassa kappaleessa tarkastelemme Iahemmin erilaisia emootioita tyttdjen
ja poikien kertomissa tarinoissa.

Emootiot

Poikien tarinoissa pelkoa, suuttumista ja tunteettomuutta

Negatiivissavyisia emootioita, joita poikien tarinoissa kasitellaan, ovat esimerkiksi pelkdaminen,
suuttuminen, vihastuminen, sadikdhtaminen, tunteettomuus, torjuminen ja yksinaisyys. limeinen rea-
gointikeino pelkotilanteissa on pakoon juokseminen. Pelkoa aiheuttaa jokin, joka hydkkaa tai voisi
hyokata tarinan tilanteessa. Esimerkiksi kokotiili voi hydkata pensaikosta pienen olennon kimppuun,
kun tdma on menossa kotiin (p3). Yon pimeys seka syvalla metsassa oleva tuntematon pelottaa (p3,
p17). Tuntemattoman pelko ndkyy myds tarinassa, jossa valkoiset ihmiset peloissaan heittavat kivia
tuntemattomia "toisia” kohti pelotellakseen heita (p23).
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Menettamisen pelosta kerrotaan tarinassa (p37), jossa poika pelkda isansa jaavan toiseen maa-
han ja siksi johdattaa isan sellaiseen maahan, josta he yhdessa palaavat takaisin. Kotipihassa vie-
raileva susi on pelottava. Se kdy useaan kertaan varastamassa makkaroita pojan kotipihalta ja isékin
kauhistuu. Lopulta poika ndkee pahoja unia ja tarvitsee sen takia laakitysta (p36). Varsinaisia kau-
hukertomuksia poikien tarinoissa ei ole, silla vampyyritarinoissakin on inhimillinen ote. Ainoa kauhua
l[ahenteleva ymparistd koetaan tarinassa, jossa puunkoloon haudattu mies (kuningas) lahtee pelotte-
lemaan linnaan, jossa vaimonsa (kuningatar) edelleen asuu. Vartija tyrmaa kuolleen hengen.

Erééssé kartanossa asui vanha kuningas. Kun kuningas kuoli, hdnen vaimonsa ei vélittényt hautaamisesta. Han
hautasi miehensa onttoon puuhun. Silloin erdéné iltana oli myrsky ja salama iski onttoon puuhun. Ja puusta tuli
luuranko, joka oli kartanon vanhan kuninkaan vaatteissa. Sitten niin, luuranko léhti kéveleméén ja avasi kartanon

oven. Sitten kartanon vartija tuli ja kopautti luurankoa pdédhén. Luuranko kaatui ja sen jalkeen luuranko haudattiin
arkkuun. Sitten luuranko haudattiin hautausmaalle. Sen pituinen se. (p4)

Edella olevassa tarinassa kuvataan myos tunteettomuutta: vaimo ei valitd miehensa hautaami-
sesta. Tunteettomuus paistaa my6s kolmen pojan toiminnassa, kun he laittavat karhun suuhun pauk-
kuja ja ndin tappavat sen (p65). Myds maatalonisanta, joka lahettda koiransa teurastamoon antaa
itsestaan tunteettoman kuvan (p68). Vampyyreja esiintyy poikien ja kummituksia tyttdjen tarinoissa.
Tarinoissa ihmiset pelkdavat ja saikkyvat vampyyreja, jotkut pyortyvat ja useimmat juoksevat kar-
kuun. Kummitukset puolestaan ovat ystavallisia, joskus surullisiakin. Drakula Kakkonen suuttuu ta-
rinassa useita kertoja, koska hanet torjutaan tai hanta ei uskota. ---Se pyséhtyi talon eteen ja ojensi
vasemman kétensé ovea kohti ja koputti. Lihava mies avasi oven ja kysyi: "Kuka siné olet?” Musta
hahmo ei vastannut. Mies kysyi uudelleen: "Kuka siné olet?” Mutta ei vielédkédén vastausta. Mies sulki
sitten oven. Mutta silloin musta hahmo suuttui --- Mies ei uskonut korviaan. Silloin hdn sanoi: "Al&
valehtele.” Silloin vamppyyri suuttui niin, etté juoksi pois. (p1)

Minkalaisissa tilanteissa tarinoiden hahmot suuttuvat? Karpasta patittaa, kun linnassa on hirvea
maara karpasia. Samassa tarinassa karpanen suuttuu toisen kerran, kun Kondori ei lahde pois,
vaikka hénen kasketdan lahted. (p43). Kun Mikki myy lehman kolmesta taikapavusta, niin kaverit
suuttuvat, silla lehman myymisesta olisi pitanyt saada rahaa ja rahalla ostetuksi ruokaa (p18) Kun
Sumujen Ruhtinas raivostuu, han lukitsee itsensa huoneeseensa (p19). Lehman myynti -tarinassa
kuvataan suuttumista siten, ettd Aku paiskaa rasian lattiaan.

Niin se niitten viljelij6itten maa alko kuihtuun. Kun maa oli tarpeeksi kuihtunut niin Mikki, Hessu ja Aku paatti
myyda niiden lehmén. Mikki meni loppujen lopuksi myyméan sen lehmén torille. Silla vélilld kun Mikki oli torilla
Aku ja Hessu suunnitteli mité sillé rahalla vois ostaa. Hessu ja Aku toivo, etté ne sais paljon lattyja, papuja,
tomaatteja, kaalia, kurkkua, leivén p&élle voita ja juustoo. Sitten se Mikki tuli torilta, se 16i mékin oven auki
pamahtamalla. Sitten se Hessu ja Aku meni kattoon Mikin kddessé olevaa rasiaa. Sitten Aku ja Hessu kysy, mité
tossa rasiassa on. Niin Mikki sano niille, etté siind on kolme taikapapua. Sitten Aku suuttu ja otti Mikiltd sen rasian
kadesta. Aku paiskas sen rasian lattiaa péin. Ne kaikki kolme taikapapua kieri lattiassa olevaan koloon. Sitten niin
kun tuli y6, ne meni nukkuun tyhjélla mahalla. (P18)

Tyttojen tarinoissa hylkéémisen pelkoa

Tyttojen tarinoissa esiintyy pelkoja siita, ettei lasta hyvaksyta vertaisjoukkoon. Lapsi, jota ei hy-
vaksyta tai jota kiusataan, on jollakin tavalla poikkeava. Han nayttaa erilaiselta tai ei osaa samoja
taitoja, mitd muut osaavat. Hylatyksi tulemisesta kirjoitetaan vain tyttdjen tarinoissa. llkeydesta ja
siihen liittyvasta pelosta puhutaan kertomuksessa (t55), jossa paha mies yrittda siepata lapset (4
kissaa), kun perhe on kavelylla. Vaikka tarinoiden prinsessat yleensa saavat olla ihailun kohteena,
kerrotaan yhden heista olevan ilkea. (t59).

Pelattavana ovat elaimet, esimerkiksi susi (t22) tai kettu (t12). Yllattavaa on, etta kdarme on tari-
nassa luonteeltaan ystavallinen ja turvallinen (t12). Pelottava on usein likaista ja hoitamatonta, kuten
karhu, jolla on likainen ja takkuinen turkki seka teravat hampaat. Karhua ei kannata harnata, sano-
taan. Toisaalta kuvitellaan, etta karhu voi ymmartaa ihmisen (paahenkildn) puhetta, ajatuksia ja in-
tentioita, kuten esimerkiksi alla olevassa sadussa. Vastaavia kirjoittajan ja eldimen yhteisymmarrys-
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ta sisaltavia vuorovaikutustilanteita on muissakin saduissa, esimerkiksi kun tytté kohtaa pelottavan
nakdisen, ruman ja ison linnun (t19). Naissa esimerkeissa negatiivinen tunne muuttuu positiiviseksi.
Niin my0s sadussa (t20), jota kerrotaan ahkeran madon nakokulmasta, matoperspektiivista. Lintu
haluaa sydda pienen madon, mutta ei sydkaan, vaan sen sijaan auttaa matoa sen tdissd. Madolla on
korkeanpaikan kammo ja toisinaan hanella on liian kuuma. Lintu kuljettaa matoa minne tdma haluaa,
esimerkiksi puolukkapuuhun.

Erééné kauniina syyspéivéné menin satumetséén. Sielld oli karhu joka oli sydméssé. Karhu huomasi minut.

Karhulla ol likainen turkki. Sen hampaat olivat terévét ja se juoksi minua kohti. Miné séikéhdin ja juoksin pois ja

karhu seurasi minua. Mind huomasin karhun pennun, annoin sen karhulle. Karhu murahti ékéisend ja sanoi: miné

syén sinut. Mina sanoin: &l& syé minua, en tee pennullesi mitdén. Karhu leppy ja paésti minut vapaaksi. Mina
menin kotia ja kerroin éitille kaiken. (t17)

Poikien tarinoissa onnellisuutta, turvallisuutta ja kaveruutta

Positiivissavyisia aineiston teemoja ovat turvallisuudentunne, onnellisuus ja rakkaus ja ystavyys
ja kaveruus, hoiva, huolehtiminen, motivaatio, tyytyvaisyys ja harmonia, luottamus ja vapaus. Posi-
tiivisen voimaantumisen (Siitonen 1999; Hyvonen 2002) esimerkit ovat koulun ja harrastusten kon-
tekstista. Esimerkiksi kirjoitus (p11) pojasta, joka on koulussa hyva, nauttii monenlaisesta toimin-
nasta ja uuden oppimisesta, ilmentaa voimaannuttavia ja itsetuntoa kohottavia tekijoita. Kasitdiden
tekemisessa merkityksellistd on se, ettd saa tehda sellaisia t6ita, joihin itselld on kiinnostusta. Tari-
nan mukaan poika nayttaa olevan motivoitunut koululainen, joka I6ytaa merkityksia eri oppiaineiden
sisaltd. Myos kaverit ja kouluruoka ovat positiivisia asioita koulussa.

Olipa kerran perhonen. Se oli todella, todella vérikés, se oli Ritariperhonen. Sen koulussa oli tosi kivaa ja se piti
todella paljon matematiikasta, saksasta ja késitéista. Se piti matematiikasta siksi, kun se oli siiné luokan paras.
Se piti saksasta, kun se oli ulkomaan kieli ja siiné oppii muita sanoja. Ja késitydt oli sen mielesté kivaa, kun se
sai tehdé perhosia ja kaikkea muuta mité huvittaa. Se piti koulusta my0s, kun sielté sai hyvéé ruokaa ja siel on

hyvié kavereita. Kun Ritariperhonen tulee kotiin, ekaks se tekee I&ksyt, sitten hdn saa katsoa telkkaria tai olla
ulkona tai jotakin muuta. Sen mielestd Iéksyt olivat aina kivoja, koska se piti niisté todella paljon. (p11)

Kaverisuhteet liittyvat harrastuksiin ja harrastukset ovat koulutehtavien vastapainoksi ulkona ta-
pahtuvaa toimintaa, kuten jalkapalloa, pikalentoa ja keinumista.

Hénellé oli ihan Iahelld, noin sata metrid, uimaranta ja monta kaveria tosi ldhelld hénta. Han piti todella todella
paljon jalkapallosta, pikalennosta ja keinumisesta. Hanen kaverinsa oli todella hyva pelaamaan jalkapalloa.
Hénen pallonsa oli musta-sini-valkoinen. Hanen mielesté pallo oli kaikkein paras pallo, se ei ollu kova, se oli
just hyva. Ja hédnen kaverinsa ei ikind halunnu mennd sisélle, vaan halusi aina olla ulkona, etté saisi punaiset
posket. He olivat noin 3-4 tuntia ulkona pelaamassa jalkapalloa tai keinumassa tai he lensivat ympériinsa. Hanen
kaverinsa oli muuten Aleksi ja hén itse oli Juho. (p11)

Koulussa ja harrastuksissa menestyminen, vertaisten ja vanhempien hyvaksynté ja arvostus ovat
tarkeita voimaantumisen tekijoita, silld ne vaikuttavat omiin kykyuskomuksiin. Positiivinen palaute,
jopa punaisista poskista, muokkaa lapsen kasityksia itsestaan ja tekojensa oikeellisuudesta. Kirjoit-
taja kertoo hyvilla mielin myds siita, kuinka myds heidan vanhempansa ovat keskendan ystavia sekd
siita, ettd hanen aitinsa on menestynyt koulussa hienosti. Voidaan puhua positiivisen voimaantumi-
sen kehasta, jolla on tietysti merkitystd myos koulumotivaatioon nahden.

Kalajutut ovat kulttuurisesti kuuluneet ns. miesten tarinoihin. My6s tédssa aineistossa on poikien
kalajuttuja, yksi hoitaa ja huolehtii akvaariokalojaan ja kaksi poikaa kertoo innostuneesti kalastuk-
sesta ja saaliista. Eetun tarinassa (p41) koko perhe menee ongelle. Anni-sisko nakee ison kalan ja
Eetu heittdd nopeasti ongen sitd kohti. Kala on suuri ja sen vetamiseen tarvitaan isan apua. Iséa ja
poika kamppailevat viiden minuutin ajan lohen kanssa. Eetu on tyytyvainen ja koko perhe on onnel-
linen. Aiti valmistaa kalasta perheelle ruokaa. Eetu kertoo koulussa tapahtuneesta ja ainakin puoli-
toistametrisesta lohesta ja saa osakseen ihailua. Kotona &iti valmistaa toistamiseen ruokaa saaliista
ja Eetu sy0 ja kertoo aidille koulukavereiden hammastelysta.
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---Seuraavana péivéna, kun Eetu meni kouluun, hdn sanoi luokkatovereilleen, etté oli eilen pyydystényt ainakin
puolitoistametrisen lohen. Luokkakaverit olivat aika innoissaan ja halusivat tietdé tasté tapahtumasta liséé.
Koulun jélkeen, kun Eetu tuli kotiin, oli &itikarhu tehnyt savustettua lohta ja uuniperunoita. Eetu séi ja samalla hén
kertoi, miten luokkatoverit hdmmastelivét, ettd Eetu oli saanut noin ison lohen. Sen pituinen se (p41).

Eetu, perheen poika, hankkii viisihenkiselle perheelle ruokaa. Talldin han on aikuisen miehen
roolissa. Perheen lisaksi han saa vertaistensa ihailua. Lapselle on tarkeaa saada tietoa siita, missa
asiassa han on hyva, mitd han osaa. Kukaan ei voi toista voimaannuttaa, mutta voimaantumisen
prosessissa voidaan tukea ja kannustaa ja tdssa on sosialisaatioymparistdilla suuri merkitys. TallGin
lapsen pitaisi 16ytaa omat vahvuutensa.

Tyttojen tarinoissa turvallisuutta, kaveruutta ja juhlintaa

Mukavia emotionaalisia tiloja kuvataan tilanteissa, joissa henkild paadsee paivan tai jannittavien
tapahtumien paatteeksi kotiin (16, t7, t79). Vield onnellisempi tilanne on silloin, kun aiti ja isd ovat ko-
tona odottamassa ja kaipaamassa. Talldin lapsi paasee kodin turvaan. Jalleennakemisen riemua ku-
vataan Lilli-linnun kohdalla, kun han Amerikkaan muutettuaan tapaa sielld vanhan ystavansa. Heilla
on oikein hauskaa (t63). Liikkumisen iloa osoittaa Siiri, jonka mielestd on hauskaa pomppia avaruu-
dessa (t7). Syntymapaivajuhlista kerrotaan useissa tarinoissa. Tytot eivat kerro juhlista, joissa joku
muu on syntymapaivasankarina, vain yhdessa tapauksessa juhlinnan kohteena on joku muu, sirkuk-
sen voimamies (t69). Juhlan kohteelle nayttavat olevan tarkeimpia lahjat ja sen jalkeen yhdessa leik-
kiminen ja kakun syéminen. Lahjojen saamisen merkitys nakyy myds useassa prinsessan ja prinssin
rakkaustarinassa, jossa prinssi lahjoittaa prinsessalle jotakin, esimerkiksi kissanpennun. Eras tyttd
on erityisen iloinen siitd, ettd saa olla kavereiden kanssa, katsella videoita ja leikkia ja leikkia. Han
haluaisi olla kavereiden kanssa aamusta iltaan. Seuraavassa han kertoo mukavasta paivasta.

---Sitten tyttd meni katselemaan videoita ja meni kavereille myés. Sitten tytélla oli oikeen mukavaa koska
hénellé oli koko péivé hauskaa ja hén oli pdéssyt vield uimaan sen liséksi. Sitten tytté péétti olla niin iloinen, etté
huomennakin on iloinen. Sitten tytté meni nukkumaan, pesi hampaat ja sitten tytélla oli aamullakin hauskaa niin
kuin hén oli eilen toivonutkin. Sitten tytté katsoi hyllylle koska hén oli saanut eilen rahaa uimasta, etté onko ne

rahat tallella. Sitten tytt6 lahti kavereille ennen kuin hén katso kavereilla videota ja he leikki ja leikki niin kauan
kunnes &iti tuli hakemaan--- (t72)

Haluamisen ilmaisuja

Huomiomme kiinnittyi siihen, ettd tyttdjen kertomuksissa kaytetdan sanoja haluta ja tahtoa maa-
rallisesti kaksi kertaa sen verran kuin poikien kertomuksissa. Lahempi tarkastelu osoittaa, etta suu-
rin osa tyttdjen tarinoissa ilmenevista haluamisista kohdistuu kavereihin. Tyt6t haluavat leikkia ja
tehda erilaisia aktiviteetteja kavereiden kanssa tai vain olla kavereita (N=11). Uusien kavereiden
kohtaaminen on my0s toiveissa, vaikka itsensa esitteleminen ujostuttaa. Tyttdjen tarinoissa halutaan
malttamattomasti menna avaruuteen, kiiveta puissa, tarjota apua, jos toinen sita haluaa, olla vapaa,
olla iloinen tandan sekd huomennakin. Tytét haluavat myds huolenpitoa. Tyttdjen tarinoissa ei ha-
luta tehda t6ita eika menna uimaan. Kuningatar ja prinssi haluavat lapsen ja tytdon kertomuksessa
poika haluaa tietoa taivaasta, jolloin vanhemmat ostavat hanelle kirjan. Tyttd haluaa olla prinsessa
ja toinen tyttd haluaa lakritsaa. Kauppaan kasketty tyttd ei tieda, mita pitaisi ostaa ja niinhan ostaa
sellaista, mita itse haluaa — leluja.

Poikien kertomuksissa kaytetdan huomattavasti vahemman haluamisen ilmaisuja, tahtomisen
ei ollenkaan. Pojat haluavat leikkia ja toimia kaverin kanssa (N=2), yksittaistapauksissa kerrotaan
paahenkilén haluavan saada prinsessan vaimokseen, nahda maailmaa ja saada kalastetuksi hain.
Erdassa tarinassa perhe kaipaa paahenkil6a ja haluavat tdman tulevan kotiin. Kuka haluaa auttaa
minua? —kysytaan erddssa tarinassa. Haluajia ei heti iimaannu. Haluta ja tahtoa-sanojen tarkastelu
ei tuota koko kuvaa siita, mista tytot ja pojat tarinoissa haaveilevat. Tytot iloitsevat juhlista, syntyma-
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paiva- ja muistakin juhlista. Juhliin liittyvat myds lahjat, kakut ja leikkiminen. Tytt6-poika-suhteissa
puolestaan tytét saavat pojilta lahjoja.

Alustavia johtopaatoksia

Aineiston perusteella voidaan sanoa, ettd seka tyttdjen ja poikien tarinoissa yhteinen piirre on
toiminnallisuus mm. erilaisten seikkailujen muodossa. Tytot seikkailevat enimmakseen metsissd
ja avaruudessa kun taas pojat linnoissa ja merella. Seikkailuissa yhdistyvat kaikki kuvaamamme
ruumiillisuuden ilmenemismuodot. Tyttéjen ja poikien toiminnallisuutta selittdd myds kasitteemme,
playfulness, joka tarkoittaa leikillisyytta ja pelillisyyttd (Hyvonen & Ruokamo prosesissa). Tarinoissa
kielen kautta kuvattu leikillinen toiminta tapahtuu sosiaalisissa konteksteissa, kavereiden tai per-
heenjasenten kanssa, jolloin kyse on sosiaalisesti valittyneesta aktiviteetista (Sullivan 2000).

Vaikka seikkailu olisi jannittavaa tai pelottavaa, niin tarinoissa nakyy silti turvallisuuden merkitys.
On tarkeaa tietaa, ettd vanhemmat ovat kotona odottamassa ja erilaisiin ongelmiin 16ytyy auttaja,
esimerkiksi eldin, joka suojelee ja turvaa tai noita, joka parantaa sairaan isan tai vesirokkoisen ysta-
van. Emotionaalisten tekijéiden merkitys korostui myds projektimme esikoululaisten toiveiden leikki-
ymparistda koskevassa tutkimuksessa, jossa turvallisuus koettiin tarkeaksi ominaisuudeksi leikkiym-
paristoéssa (Hyvonen & Juujarvi 2004a; 2004b; Juujarvi & Hyvonen prosessissa).

Kaveruus on keskeista tytdille ja pojille. Hyvan kaverin kanssa ei tarvitse edes riidelld, kuten
eraassa kuvauksessa ilmaistaan. Pojat toimivat ja leikkivat vain keskenaan, mutta tyttdjen tarinois-
sa myos tytdn ja pojan valinen kaveruus on suhteellisen yleista. Leikki ja seikkailut ovat sellaisia
toiminnan muotoja, jossa tytot ja pojat kykenevat parhaiten keskindiseen vuorovaikutukseen. Jotkut
tytot joutuvat kilpailemaan kaveruudesta, silla joissakin tarinoissa he kokevat olevansa epasosiaa-
lisen kaytdksen kohteena. He kertovat, ettd muut nauravat heille ja muut eivat halua leikkia heidan
kanssaan tarkentamatta kuitenkaan, keitd muut ovat. Kyse on kuitenkin toiveesta tulla hyvaksytyksi
vertaisjoukossa.

Tutkittaessa 7-vuotiaiden poikien ja tyttdjen kykya hyvaksya omaa ja eri sukupuolta olevia vertai-
siaan, ovat esille nousseet lasten emotionaalinen tietdminen (emotional knowledge) seka sosiaaliset
ja kielelliset taidot. Emotionaalisella tietdmisella tarkoitetaan kykya tunnistaa ja nimeta tilanteita,
joissa syntyy tunteita seka kykya tunnistaa tunteita kayttaytymisen ja kasvonilmeiden perusteella.
Emotionaalisella tietdmiselld on suuri merkitys sekd omaa sukupuolta etta toista sukupuolta olevi-
en vertaisten hyvaksymisessa, silld se motivoi sosiaalisten taitojen omaksumiseen. Mielenkiintoista
onkin se, etta sosiaaliset taidot korreloivat hyvaksymaan vertaisia enemman silloin kun kyseessa oli
toista sukupuolta oleva lapsi. Toinen tarke& havainto on se, ettd verbaalinen kyky ennustaa vastak-
kaisen sukupuolen hyvaksymista, mutta ei samaa sukupuolta olevan. (Mostow ym. 2002.)

Luonto on tytdille ja pojille luonteva toimintaymparisto ja luonnossa olevat eldimet koetaan inhi-
millisind, ruumiillisina olentoina. Tyttdjen kertomuksissa ne ovat usein padosassa. Elaimet ovat tut-
tuja ja laheisia ja ne, joita ei tunneta ja joista ei tiedeta, koetaan pelon ja aggression kautta. Lasten
stereotyyppiset kasitykset "toisista” johtuvat joko tiedon puutteesta, median valittdmasta kuvasta tai
lapsen mielikuvista kiehtovista elementeista. Tarinoista osassa on palasia tai hahmoja tunnetuista
mediatuotteista, kuten Aku Ankasta, Vili Vilperista, Muumeista, Punahilkasta, Pokemonista, prinssi
ja prinsessa —saduista, Rollista, Tiheikon siilista, Kolmesta pienesta porsaasta, Jaakosta ja pavun-
varresta ja dinosaurus-tarinoista.

Myds lapsilla itselladn on stereotyyppisia kasityksia sukupuolista ja ne voivat johtua luokittelu-
taitojen kypsymattomyydesta. Niistd on myos tassa aineistossa viitteita. Biglerin ja Libenin (1992.)
mukaan niihin voidaan puuttua kasvatuksen avulla, esimerkiksi luokittelutaitoa parantavilla harjoi-
tuksilla (multiple calssification training) ja stereotypioita vahentavalla kasvatuksella, jolloin sukupuoli
korvataan muilla maareilla. Esimerkiksi tdssa aineistossa joustamattomana ja tyhmana esiintyneen
poliisin tydn mielenkiintoisuus tai taidot, joita tydssa edellytetdan tai opitaan, ovat sellaisia maareita.
Lisaksi lapsilta voidaan vaatia perusteluja sukupuoleen liittyville kommenteilleen; aineistoon viitaten:
miksi isot ovat pienia tyhmempia. Tutkijoina ja kasvattajina kysymme myos, miksi poikiin yhdistetdan
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harvoin hoivan, rakkauden, huolehtimisen ja hellyyden elementteja? Aineisto osoittaa, ettd pojat
ilmaisevat niita tarinoissaan tyttdja enemman. Toisaalta on nahtavissa myos se, etta poikien tari-
noissa ei itketd yhtaan kertaa.

Tyttoja ja poikia nayttaa viehattdvan myds erilaiset aarteet, joiden 16ytamisesta iloitsevat myos
[&hipiirin ihmiset. Lahipiirin ihmiset ovat avainasemassa my6s voimaantumisen prosessien kehitty-
misessa. Poikien tarinoissa kerrotaan voimaantumisen kehasta, jolloin sosialisaatioymparistolla on
vaikutusta siihen, miten lapsi oman toimintansa kokee.

Affordanssi eli tarjoke

Tarkastelemme lopuksi alustavasti ympariston tarjoamia ruumiillisuuden affordansseja. Affor-
danssi eli tarjoke tai tarjouma on ymparistén ominaisuus ja kyse on aina ympariston ja kayttajien
valisestad suhteesta. Tarjoke mahdollistaa erilaisia toimintoja, mutta ei varsinaisesti aiheuta niita.
(Gibbson 1986.) Esimerkiksi aineistossa aution saaren kookospalmut mahdollistavat nalkaisille pojil-
le kiipedmisen liséksi sydmisen ja onnistumisen tunteen.

Onnistumisen tunne ja muut positiivisina koetut emootiot laajentavat ihmisen ajattelun ja toimin-
nan mahdollisuuksia. Esimerkiksi ilo synnyttad halun leikkia tai leikitella, mielenkiinto halun tutkia
ja selvittaa ja tyytyvaisyys halun sailyttaa ja yhdistda. Ne myds mahdollistavat negatiivisten emoo-
tioiden hallintaa ja ihmisen hyvinvointia yleensa. Positiivisilla emootioilla on myds yhteys ihmisten
yhteisoéllisyyteen. (Fredrickson & Branican 2001.) Sen osoittaa tutkimus, jonka mukaan positiivisesti
koettu lasten toimintaymparisto lisda vuorovaikutusta ja toisaalta negatiivisesti koettu ympéaristd joh-
taa eristaytymiseen (Thurber & Malinowski 1999). Positiivisilla emootioilla on keskeinen merkitys
myods kasvavan itsetunnolle, voimaantumiselle ja hyvinvoinnille. Tarkeda on se, etta niita sisaltyy
arjen kokemuksiin, eikd poikkeuksellisiin kohokohtiin, silld poikkeuksellisen intensiiviset positiiviset
kokemukset latistavat muita kokemuksia (Diener ym. 1991).

Yhteisleikkien ja positiivisten emootioiden seka tyttdjen ja poikien nakdkulmasta tarkasteltuna
ymparistdn tulisi tarjota mahdollisuuksia erilaisiin seikkailuleikkeihin, joissa roolit eivat ole sukupuo-
leen sidottuja. Seikkailut sisaltavat eldinten, luonnonelementtien ja aarteiden lisaksi tutkivaa toi-
mintaa ja yllattavia kaanteita. Seikkailujen lisaksi hoivaleikkien mahdollisuus tulee ottaa huomioon,
myds pojille tarjottuna. Kodin ja vuodenaikojen juhlien, esimerkiksi syntymapaivien, kasitteleminen
lasten yhteisleikeissd kiinnostaa tyttdja. Poikien ja tyttdjen tarinoiden yhteisend kontekstina ovat
myods kaupat — pojilla enemman kuin tytéilla, mutta niihin ei sisally positiivisia emootiota tai tapahtu-
mia. Sen sijaan ruokaan ja ammatteihin liittyvat teemat esiintyvat monella tavalla, erityisesti poikien
tarinoissa. Ruoka on myds sosiaalisen vuorovaikutuksen ja hyvinvoinnin valittaja. Ulkomaat ovat
kummankin sukupuolen intresseissa. Ulkomaiden lisaksi tyttdjen ja poikien leikin ympariston pitaisi
tarjota mahdollisuuksia selvittdd avaruuden ja maailmankaikkeuden ilmidita. Artikkelin paatteeksi
voimme viitata kasvatustieteen paivien teemaan ja sanoa, etta tavoitteenamme on hydédyntaa su-
kupuolten yhtenaistyvia leikkimisen, pelaamisen ja oppimisen polkuja voimavarana ja nahda uudet
koulun valituntipihan rakennelmat erilaistuvina oppimisymparistéina.

Kiitdmme Let’s Play —projektin yhteistydbkumppaneita, joita ovat Lappset Group Oy, Rovaniemen
ammattikorkeakoulu ja VTT seka rahoittajia, Euroopan sosiaalirahastoa ja Lapin laaninhallitusta.
Projektin pilottiymparistdt rakentaa Lappset Group Oy.
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KOULUTULOKKAAN AJATTELUTAITOJEN ARVIOINTI

Outi Kyré-Ammaélé

Johdanto

Tieteellisen perustutkimuksen tarkein tehtava on ilmididen yleinen selittdminen ja sita kautta teo-
rianmuodostus. Mielestani tieteellisen tutkimuksen tarked tehtdvad on myos kaytantdjen palvelu ja
samalla kaytannon tyontekijoiden auttaminen, soveltava tutkimus. liman systemaattista tutkimus-
ta tydssa eteneminen on usein sattumanvaraista ja hidasta. Taman ajatuksen pohjalta valmistelen
tutkimusta, joka liittyy kiintedsti ty6honi erityisopettajana. Tassa artikkelissa esittelen tutkimukseni
teoriaa koulutulokkaan ajattelusta, sen kehittymisesta ja kehittdmisestd sekd ndkemykseni siita, mi-
ten (erityis-)opettaja voi arvioida alkuopetuksessa olevien lasten ajattelutaitoja. Esitykseni lahesty-
mistavaksi olen valinnut neurokognitiivisen oppimiskasityksen, jonka lahtékohtana on aivotoiminnan
osuutta oppimisen selittdjana kuvaavat aivotutkimus ja neuropsykologia.

Esi- ja alkuopetuksessa, jolla tarkoitetaan esiopetusta seka opetusta ensimmaisella ja toisella
vuosiluokilla, luodaan pohjaa lapsen kognitiivisten taitojen kehittymiselle ja sitd kautta myds koulu-
menestykselle. Lasten kyky ajatella ja tehda paatelmia vaikuttaa hanen tiedonhankintamenetelmi-
ensa ja tiedon kasittelytapojensa laadullisuuteen. Erot 6-7-vuotiaiden lasten kognitiivisissa taidoissa
voivat olla hyvinkin suuria. My6s oppilasmaara alkuopetusluokilla voi vaihdella suuresti ja joukossa
saattaa olla my6s ns. yhdysluokkia, jolloin samassa luokassa on oppilaita useammalta vuosiluo-
kalta. Luokanopettajan tehtavana on oppilaantuntemuksen perusteella pyrkia jarjestamaan opetus
oppilaan edellytysten mukaisesti. Vaikka erot lasten oppimisedellytyksissa on havaittavissa melko
varhain, on kouluilla ja opettajilla ainoastaan rajalliset resurssit ja mahdollisuudet oppilaan erityistar-
peiden huomioimiseen ja tukemiseen. Aystén ja Dasin (1995, 10) mukaan eras kaytannon ongelma
nykyisessa (erityis-)opetuksessa nayttaakin olevan se, ettd opettajilla on kuntoutus- ja opetusty6-
ténsa varten kaytdssaan hyvin monia menetelmia ja tekniikoita, mutta vahemman niiden kayttdon ja
oikeaan soveltamiseen tarvittavia tietoja ja taitoja. Opettajat kaipaavat opetustydnsa tueksi malleja
ja kasitteitd, joilla voitaisiin kuvata ja jasentada oppilaiden todellisuutta paremmin ja joiden avulla voi-
taisiin vaikuttaa oppilaiden yksildllisten vaikeuksien korjaamiseen nykyista tehokkaammin.

Suomessa opiskeli valtion, kuntayhtyman, kunnan tai yksityisen jarjestajan yllapitamissa oppilai-
toksissa vuonna 2003 esi- ja perusopetuksessa vajaat 643 000 oppilasta. Koulunkdynnin perusope-
tuksessa aloitti noin 64 000 oppilasta. (Opetus- ja kulttuuritoimen rahoitusjarjestelman raportit 2004.)
Suomen peruskoulujarjestelma on rakennettu sille periaatteelle, etta kaikkien oppilaiden tulee saada
oman ikdkautensa ja omien oppimisedellytystensa mukaista opetusta (PL 3§). Ketaan ei vapaute-
ta oppivelvollisuudesta, vaikka oppilaiden oppimisedellytykset vaihtelevatkin suuresti. Perusopetus
voidaan jakaa yleis- ja erityisopetukseen. Oppilas voidaan ottaa tai siirtdd erityisopetukseen, jos
hanelle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksen viivastymisen tai tunne-elaman hairién tai muun
niihin verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta muuten (PL 17 § 2 mom.). Oppilaalle, jolla on
lievia oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, voidaan antaa erityisopetusta yleisopetuksen yhteydessa
(PL 17 § 1 mom.). (Perusopetuslaki 628/1998.)

Erityisopetuksessa erityisopettajan tydskentelylld on keskeinen rooli. Itse olen erityisopettajan
tydssani usein pohtinut opetustyon tuloksellisuutta ja tehokkuutta. Erityisluokalla tai pienryhmassa
oppilaat viihtyvat ja ovat tyytyvaisia, saavat tarvitsemaansa tukea seka oppimiseen etta vahvan itse-
tunnon kehittymiseen, mutta riittddko ns. pelkkd opetuksen tai opetussuunnitelman yksiléllistdminen,
vanhaa termia kayttadakseni mukauttaminen? Jarkko Salminen maarittelee vuonna 1989 erityispe-
dagogiikan perusteoksessaan erityispedagogiikan kahdeksi paatoimintalinjaksi ennaltaehkaisevan
toiminnan ja kuntouttavan toiminnan. Ennaltaehkaisevalla toiminnalla han tarkoittaa niitd suunnitel-
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mia ja toimenpiteita, joilla pyritddn parantamaan erityisen tuen tarpeessa olevien asemaa. Tallai-
nen toimenpide on mm. opetuksen tavoitteiden yksil6llistdminen. Salmisen mukaan kuntouttavalla
toiminnalla puolestaan pyritdan helpottamaan niiden henkildiden vaikeuksia, joille ennaltaehkaisevat
erityispedagogiset toimenpiteet eivat ole olleet riittavia. (Salminen 1989, 15-16.) Itse nakisin mie-
luusti myds kuntouttavan toiminnan sisaltyneena ennaltaehkaisevaan toimintaan ja ulottaisin sen
myds erityispedagogiikan rajojen ulkopuolelle, yleispedagogiikkaan ja yleisopetukseen. Liian usein
ajatellaan edelleen, etta erityisopetus on toimintaa, jonka avulla oppilaan oppimisedellytykset seka
erityiskasvatuksen ja -opetuksen tarpeet huomioon ottaen pyritdan oppilaalle jarjestamaan optimaa-
liset opiskeluolosuhteet. Maaritelmassa korostuu mielestani ajatus siita, etta erityisopetuksen avulla
oppilaalla on mahdollista suorittaa oppivelvollisuutensa. Tarkoitetaanko siis erityisopetuksella viela
tanakin paivana ainoastaan opiskeluolosuhteiden muuttamista tai opetussuunnitelman tavoitteiden
laskemista oppilaan oppimisedellytyksiin kohdentaen?

Toinen ajankohtainen kysymys liittyy erityisoppilaiden yha kasvavaan joukkoon. Erityisopetuksen
resurssien lisddmiseen on useissa kunnissa suuret paineet, mutta onko erityisopetuksen maaralli-
nen lisdaminen toimiva ja realistinen ratkaisu? Syksylla 2003 erityisopetukseen oli otettu tai siirretty
36 800 oppilasta eli 6,2 % peruskoulun oppilaista. Vuonna 1995 vastaava osuus oli 2,9 %. Erityisop-
pilaista 40 % sai opetuksen peruskoulujen yleisopetuksen yhteydessa, 33 % peruskoulujen erityis-
ryhmissa ja 27 % erityiskoulujen erityisluokilla. Erityisopetuksen jarjestaminen yleisopetuksen yhte-
ydessa on yleistynyt edellisvuodesta. My6s osa-aikaista erityisopetusta saaneiden maara kasvoi.
Noin joka viides peruskoulun oppilas eli kaikkiaan 124 100 oppilasta sai osa-aikaista erityisopetusta
lievien oppimis- ja sopeutumisvaikeuksien vuoksi lukuvuonna 2002 - 2003. M&ara on 4 600 oppilas-
ta enemman kuin vuotta aiemmin. (Tilastokeskus 2004.)

Hautamaki et al. tutkivat 1990-luvun lopussa 2 250 koulutaipaleensa alussa olevaa oppilasta ja
havaitsivat, ettd ns. koululaisen taidot hallitsivat vahintdan kohtuullisesti noin 80 % oppilaista. Tal-
laisina koulussa tarvittavina taitoina he pitivat yhtdaltéd oppimisvalmiuteen ja toisaalta tydskentelyn
tarkkuuteen liittyvat taitoja. Oppimisvalmiustaidot ovat ominaisuuksien tunnistamiseen ja vertailuun
liittyvia taitoja, kun taas tydskentelyn tarkkuuden taitoja ovat ohjeiden kuunteluun, keskittymiseen ja
yksityiskohtiin ulottuvan tarkkuuden taidot. Tutkimuksen mukaan ensiluokkalaisista hyvin heikkoja ol
1 %, hyvin heikkoja ja varsin heikkoja yhteensa 2 %, hyvin heikkoja, varsin heikkoja ja heikkoja yh-
teensad 7 %. Tutkimukseen liittyi myds opettajan tayttdma lomake oppilaan havaitun kayttaytymisen
arvioimiseksi. Nama kayttaytymisasteikot yhdistaen tutkijat arvioivat, etta noin 75 - 85 % oppilaista
tyoskentelee itsenaisesti, eivatka hairitse toisiaan. Noin 5 % oppilaista sen sijaan tarvitsee tukea, ja
heilla esiintyy paljon hairitsevaa kayttaytymista. (Hautamaki et al. 2001, 3.) Koska oppimisvalmiu-
teen liittyviin taitoihin yhdistyvat Hautamaen et al. mukaan olennaisesti ajattelutaidot, on relevanttia
kohdistaa tutkimus niiden arviointiin ja kehittymiseen seka kehittdmiseen.

Ajattelun kehittyminen Piaget’n teorian mukaan seka PASS -teorian pohjalta

Mita ajattelu on? Maaritelmia kasitteelle "ajattelu” on todella paljon riippuen siita, minka tieteen-
alan nakdkulmaa painotetaan. Lyhyesti maariteltyna ajattelulla tarkoitetaan ajatusten yhdistelemista
niin, etta niista voidaan muodostaa uusia ajatuksia. Ajatteluprosessissa tuotetaan siis jotakin uutta.
Yksi keino maaritelld ajattelua on jakaa se neljaan, toisissaan kytkeytyneenad olevaan osatekijaan
Swartzin ja Perkinsin mukaan:

1 Ajattelun perusvalineistona on muisti ja tiedonprosessointi. Mitd enemman ja mita paremmin
jasentynytta tietoa on muistissa, sitéd todennakdisemmin ajatteluprosessi myods tuottaa jotakin.
Kayttokelpoiseksi eli "ajattelukelpoiseksi” tieto tulee sitd prosessoidessa. Tiedonprosessoin-
tiin kuuluu mm. havaitseminen, luokittelu, erottelu, tulkinta, deduktiivinen paattely, induktiivi-
nen paattely ja analoginen paattely sekd analyysin ja synteesin teko.

2 Kriittinen ajattelu liittyy tahtoon ja siind esiintyykin yksildllisia eroja. Kriittisyys on seka halua
etta taitoa tietoisesti reflektoida omia ja toisten ajattelua pyrkien totuuteen.
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3 Luova ajattelu tuottaa uusia, ennakoimattomia tuloksia. Luovan ajattelun avulla 16ydetaan kyt-
kentdja naennaisesti toisistaan riippumattomien asioiden valille.

4 |hmisen varsin luonnollista toimintaa ovat ongelmanratkaisu ja paatdksenteko, joissa tarvitaan
kaikkia edelld mainittuja ajatteluun liittyvia ominaisuuksia. Ajattelun harjaannuttaminen ongel-
manratkaisuprosessin mekaanisen hallinnan kautta on mahdollista, vaikkakin tarkeampaa oli-
si harjaantua analysoimaan ymparistdaan siten, etta 16ytaa siita ratkaisua vaativia ongelmia.

Ajattelun kehittdmista pohdittaessa yksi tarkea tekija on yksilon asenne ja halu ajattelun teravait-
tamiseen. Ellei sita ole, ei ajattelun kehittamispyrkimyksista ole mitdan hyotya. (Mehtalainen 1993,
96-97.)

Mita ajattelussa voidaan kehittda ja miten se tapahtuu? Sveitsildisen Jean Piaget’n havaintojen
mukaan lapsen ja nuoren ajattelu kehittyy vaiheittain paatyen formaalisten operaatioiden kaudelle.
Kouluoppimisen aika sijoittuu konkreettisten ja formaalisten operaatioiden kaudelle. Konkreettisella
kaudella oleva ajattelija tarvitsee tuekseen tuttuja asioita, toimintoja, esineita, kokemuksia ja havain-
toja eika han viela kykene yleistamaan asioita laajasti. Formaalisella kaudella oleva ajattelija kykenee
tuottamaan erilaisia vaihtoehtoisia mahdollisuuksia ja ajattelemaan todellisuutta uudelleen naiden
ehdoilla. Talldin han kayttda hyvakseen erilaisia relaatioita, jotka liittyvat kasitteenmuodostukseen,
paattelyyn ja selittamiseen. Nain ian lisdantyessa ns. ajattelun struktuurit ja skeemat muuttuvat:
ajattelussa operoidaan yleisemmalla ja abstraktisemmalla tasolla. lan lisaantyminen ei kuitenkaan
ole tae ajatteluprosessin muuttumisesta, vaan kehitys ajattelussa voidaan tulkita myds lapsen oppi-
misprosessien summaksi. Kehitys on riippuvainen myds lapsen sosiaalisesta ymparistosta, perhe-
piirista seka koulusta. Aeblin (1990) mukaan kasvattajien kayttamat tekniikat kaynnistavat lapsessa
ajattelu- ja oppimisprosesseja, jotka ilman naita tukitoimia eivat ehka lapsen spontaanin toiminnan
perusteella olisi mahdollisia. (Mehtalainen 1993, 98—99.) Nykyisen kasityksen mukaan ajattelun ta-
soa on mahdollista nostaa tai ainakin vahvistaa kayttamalla hyvakseen tiedon prosessoinnissa tar-
vittavien toimintojen harjoittelua.

Ajattelutaitojen kehittamista ja opettamista pohdittaessa voidaan lahtokohdaksi ottaa ajattelun
vaatimat loogiset periaatteet (Engestrom 1981, 56-57). Siten ajattelutaitojen opetus voi sisaltaa
loogisista ajatteluoperaatioista analyysia, synteesia, vertailua, luokittelua, abstrahointia, yleistamista
ja konkretisointia. Analyysilla tarkoitetaan kokonaisuuden jaottelua osiin ja yksittaisten elementtien
erottamista kokonaisuudesta. Synteesissa vastaavasti osat jasennetdan kokonaisuudeksi ja ilmio
ymmarretdan osaksi kokonaisuutta. Vertailulla tarkoitetaan erojen ja yhtalaisyyksien toteamista ja
luokittelemalla ilmi6t asetetaan jarjestykseen jonkin ominaisuuden perusteella. Abstrahoinnissa on
kyse siita, etta yksittainen tarked ominaisuus tai oleellinen osatekija erotetaan kokonaisuudesta.
Yleistdmalld muodostetaan luokkia ja maaritelldan tietylle ilmidjoukolla yhteinen perustekija ja toi-
saalta konkretisoimalla sovelletaan yleistysta yksittaistapauksiin.

Koulutulokkaan lapsen (6—8 -vuotias) ajattelun kuvaamisessa on olennaista kasitteiden muo-
dostaminen seka niiden suhteuttaminen toisiinsa. Lapsen kasitejarjestelma maaraa hanen kasittele-
mansa tiedon rajat. Kunkin lapsen kasite- tai tietojarjestelma on hanen oman ajattelun ja oppimisen
tuote. Se on hyvin henkilokohtainen, eika kenellakaan toisella voi olla tasmalleen identtista kasite-
jarjestelmaa. Olemassa ja hallussa olevan kasitejarjestelman perustalle rakentuu ajattelun ja uuden
tiedon oppimisen kautta uusia kasitejarjestelmia. Kasitejarjestelmien syntyminen on siis yksilollista,
vaikka niiden oppimista voidaankin kuvata samojen periaatteiden avulla.

Piaget on omassa kognitiivisen kehityksen kuvailussaan esittanyt, miten ihminen saa haltuunsa
kasitejarjestelman muodostamisen valineitd. Kuvauksessaan han on jakanut ajattelutoiminnan kehit-
tymisen neljaan paavaiheeseen: sensomotoriseen, esioperationaaliseen, konkreettisten operaatioi-
den ja formaalisten operaatioiden vaiheeseen. Nama vaiheet rakentuvat toistensa paalle ja edellisen
vaiheen saavuttaminen on edellytyksena seuraavaan vaiheeseen siirtymiseen. Seuraavat Piaget'n
kehitysvaihekuvaukset pohjautuvat Piaget'n ja Inhelder'n (1977), Piaget'n (1988) ja Kallonen-Rdn-
kdn (1984) teoksiin.

Keskeista Piaget’n teoriassa on se, etta ajattelu kehittyy ajattelemalla ja ajattelua puolestaan
voidaan rohkaista ja voimistaa sopivilla tehtavilla ja sopivalla ohjaustyylilla. Nain ollen olennaista
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ajattelun kehittymisessa on lapsen ja ymparistdon valisen vuorovaikutuksen luonne. Vuorovaikutus
antaa virikkeet kehityksen suunnalle ja nopeudelle, mutta lapsen on itse suodatettava virikkeet ajat-
telussaan. Tuo suodattaminen, ajatteleminen, puolestaan kehittaa ajattelua edelleen. Piaget (1972,
36-46) on listannut nelja ajattelutaitojen kehitykseen vaikuttavaa tekijaa. Ensinndkin kypsyminen
tapahtuu ihmislajille tyypillisen kaavan mukaan, eika siihen kasvatuksella voida vaikuttaa. Toiseksi
havaintokokemukset ja loogis-matemaattiset kokemukset vaikuttavat ajattelutoimintojen kehittymi-
seen. Naihin siséltyvat suora havainnointi, jolloin lapsi saa tietoa kohteesta ja niiden ominaisuuksis-
ta, naista havainnoista tehdyt paatelmat seka toiminta ja johtopaatosten tekeminen toiminnan tulok-
sista, oivallus ja oma paatelma. Kolmanneksi sosiaalinen valittyminen eli sosiaalinen vuorovaikutus
on yhteydessa ajattelutaitoihin. Lapsen ajattelun taso on riippuvainen yhteisén kehittyneisyydesta
(Musgrove 1982, 47-48). Tama sisaltaa kasvattajan roolin oppaana, jarjestajana ja valittajana lap-
sen ja ympariston valisessa vuorovaikutuksessa seka opetusjarjestelyt. Neljantena tekijana Piaget
mainitsee tasapainottumisen eli itsesaatelyn, mika on edellisten vaikutuksia integroiva tekija. Alyl-
liset toiminnat itse saatelevat omaa kehittymistaan eli lapsen alyllisten toimintojen taso saatelee
sita, mitd lapsi kykenee havaitsemaan, muistamaan ja ajattelemaan ympariston ja itsensa valisesta
vuorovaikutuksesta (assimilaatio). Toisaalta ndm& vuorovaikutuksesta saadut vaikutteet muokkaa-
vat ja kehittavat vahitellen lapsen alyllisten toimintojen tasoa (akkomodaatio). Olennaista on alyllisen
ristiriidan syntyminen, ihmettely ja sen ratkaiseminen.

Ohjaava aikuinen voi vaikuttaa lapsen ajattelun kehittymiseen. Han voi auttaa lasta tulemaan
tietoiseksi kognitiivisista konflikteista seka tarjota tilanteita ja materiaaleja, joista on apua tuon risti-
riidan kasittelyssa. Ohjaava aikuinen voi saattaa lapsen ihmettelemaan.

Ensimmaisen kahden elinvuoden aikana lapsen ajattelu on sensomotorista, jolloin lapsi yhdistaa
aistitoimintoja lihastoimintoihin. Ensin lapsi oppii hyddyntamaan nakoaistin ja kdden motoriikan yh-
teistyota tarttuakseen tarkoituksellisesti esineisiin, minka jalkeen alkaa esiintyd monimutkaisempaa
tavoitteellista toimintaa, kuten esim. lelun heilutusta danen aikaansaamiseksi. Lapselle muodostuu
myos kasitys esineiden pysyvyydesta ilman nakdhavaintoa. Noin vuoden ikainen lapsi osaa kayttaa
ja yhdistelld aikaisemmin oppimiaan taitoja. Toiselle ikdvuodelle siirryttdessa alkaa monenlainen tie-
toinen kokeileminen ja kokemusten hankkiminen esineilld. Pikkuhiljaa lapsi oppii kdyttamaan ajatte-
lua ongelmanratkaisun valineena seka jaljittelemaan toisten toimintoja muistinsa pohjalta. Lapsi luo
kasityksensa ymparistdstaan seka siita, miten han itse voi vaikuttaa tapahtumiin. Noin puolentoista
vuoden iassa lapsi alkaa oivaltaa sanan ja sen merkityksen valisen yhteyden, jolloin voidaan puhua
ns. symbolifunktion synnysta. Kasitteiden ymmartaminen on kuitenkin viela alkeellista ja symbolien
eli esittavien merkkien yhteys asiaan tai esineeseen on varsin hataraa.

Leikki-ikaisen lapsen ajattelu on Piaget'n mukaan esioperationaalista, jolloin lapselta puuttuu
kyky johdonmukaiseen paattelyyn. Parivuotiaan lapsen esikasitteellisessa vaiheessa oleva ajattelu
on korostuneen egosentrista ja lapsi paatteleekin asioita omien toiveidensa ja tarpeidensa pohjalta,
monesti yhdistden asioita epaolennaisten ominaisuuksien perusteella. Noin neljavuotiaan ajattelu on
intuitiivisessa vaiheessa, jolloin sita hallitsevat havainnot ja asioiden paatteleminen omien sisaisten
oivallusten mukaan ilman selvia sdantéja. Pysyvyyden kasityksen puuttuessa lapsi ajattelee, etta
muodon muuttuessa myds maara muuttuu. Téssa vaiheessa lapsen aikakasitys alkaa laajeta ja han
kykenee kasittamaan myds menneisyyden ja tulevaisuuden.

Piaget'n kasityksen mukaan valtaosa koulutulokkaista on esioperationaalisen kauden intuitiivi-
sessa vaiheessa ja osin siirtymassa kolmanteen ajatteluvaiheeseen, konkreettisten operaatioiden
vaiheeseen. Ennen kouluikaa lapsen ajattelun periaatteina on ollut lyhytjannitteisyys ja hyppelehti-
vyys, tiedonkasittelykyvyn ajallinen suppeus, suunnitelmattomuus, keskittymiskyvyttdmyys ja epa-
johdonmukaisuus. Kouluikda lahestyvan lapsen ajatteluun alkaa ilmaantua piirteitd, jotka muistutta-
vat aikuisen ajattelua. Lapsi alkaa yhdistaa aikaisemmin opittuja asioita uusiin, eteen tuleviin asioihin
entistd tehokkaammin. Muutos tapahtuu lapsen ajattelumalleissa ja kasitteiden muodostamiskyvys-
s8, ja lapsi kykenee tarkastelemaan asioiden valisia yhteyksia entistd yleisemmalla ja laajemmalla
tasolla. Ajattelumalleissa samoin kuin kouluvalmiuksissa on kuitenkin suuria yksildllisia eroja. Ajatte-
lumallit kehittyvat sidoksissa toisiinsa siten, ettd onnistuneet suoritukset ilmaantuvat kaikissa niissa

31



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

karkeasti ottaen samanaikaisesti. Koulutulokkaista osa on vield ns. globaalivaiheessa, jolloin he
eivat hallitse alkeitakaan konkreettisen vaiheen ajattelumalleista ja osa intuitiivisessa vaiheessa,
jolloin suorituksia leimaa epavakaisuus ja osittainen ajattelumallien hallinta.

Koulutulokkaan ajattelun kehittymisessa on kyse siita, ettd uudet taidot muuttuvat kokemuksen
ja harjoittelun myéta taipumuksista valmiuksiksi. Muutosta tapahtuu seka laadullisesti etta maaralli-
sen kasittamisen osalta. Lapsi alkaa muodostaa kasitejarjestelmia, jotka etdantyvat samanaikaisesti
havaittavista tai toiminnan alla olevista kohteistaan yha kauemmaksi ja pikku hiljaa muuttuvat abst-
raktisempaan suuntaan, vaikkakin varsinaiset abstraktiset kasitteet lapsi ottaa haltuunsa vasta vuo-
sia myohemmin. Lapsi oppii luokittelemaan eli han havaitsee samanlaisuuksia ja erilaisuuksia seka
kykenee tekemaan vertailuja kohteiden valillda. Samalla han oppii ymmartdmaan, ettd nakdékulma
vaikuttaa kohteen nimeamiseen, han oivaltaa kasitteiden paallekkaisyyden ja laajuuden vaihtelut.
Lapsi oppii myos suhteuttamaan kasitteet sisaltdineen toisiin kasitteisiin ja niiden sisaltéihin, aluk-
si yhden ominaisuuden suhteen. Hanen vertailukykynsa kehittyy edelleen ja han alkaa suhteuttaa
kasitteita siihen kontekstiin ja asiayhteyteen, jossa ne esiintyvat (esim. pisin, korkein, oikealla jne.).
Myos lapsen kvantitatiiviset ajattelumallit kehittyvat, jolloin maarien havaitseminen ja kasittely aja-
tuksissa vaikuttaa olennaisesti siihen, miten lapsi hahmottaa kokemaansa. Lapsi oppii ymmarta-
maan lukumaaran sailyvyyden eli han ymmartaa maaran pysyvan samana sen ulkonakdon liittyvista
muutoksista huolimatta, jos maaraan ei lisata mitaan eikd vahenneta mitdan. Samoin han kasittaa
kokonaisuuden sailyvyyden: lapsi ymmartaa ettd kokonaisuus pysyy samana, vaikka sen osia ryh-
mitelldan eri tavoin. Lapsi oppii yhdistdmaan lukujen ordinaaliset ja kardinaaliset ominaisuudet, jol-
loin lapsi oppii ymmartamaan, etta jarjestyssijat eri sarjoissa vastaavat toisiaan (sarjavastaavuus).
Myds transitiivinen paattelykyky kehittyy. Lapsi ymmartaa, etta jos A=B ja B=C niin A=C. Paattely
yleistyy kattamaan useampien joukkojen valisia vertailuja, mika onkin pohjana kerto- ja jakolaskun
idean ymmartamiselle. (Kallonen-Ronkko 1984, 52—-64.)

Koulutulokkaan ajattelun ja alyllisten oppimisedellytysten kehittymisen tukemiseksi kannattaa
koulun tukitoimenpiteet kohdistaa juuri naihin Piaget'n teorian keskeisena pitamiin ajattelumalleihin.
Johnsonin ja Myklebustin (1967) tutkimuksen mukaan oppimisvaikeudet kytkeytyvat selvasti oppiai-
neksen omaksumisen edellyttdmien ajattelumallien kehittyméattémyyteen.

Piaget’'n havaintojen pohjalta syntyneen teorian mukaan lansimaisessa, ns. modernin yhteiskun-
nan kulttuurissa elava ihminen saavuttaa ajattelun korkeimman tason, formaalisten operaatioiden
vaiheen ja tieteellisen paradigman mukaisen ajattelun 12. ikdvuoden tienoilla. Tunnusomaista talle
kasitteellisen ajattelun kaudelle on kyky abstraktiin ajatteluun ja loogisiin paatelmiin asiasisallosta
huolimatta. Viime vuosikymmenina niin Suomessa kuin muuallakin tehtyjen, laajoja otoksia sisalta-
neiden tutkimusten (mm. Shayer 1978; Hautamaki 1984) mukaan ndin ei kuitenkaan aina tapahdu.
Tutkimuksissa on voitu todeta, ettad ainoastaan kolmasosa vaestodsta saavuttaa formaalisten operaa-
tioiden tason ja kaksi kolmasosaa ikaluokasta kayttaa ajattelussaan paasaantoisesti konkreettisia
operaatioita. Formaaliset operaatiot voidaankin luokitella kulttuuris-kehityksellisiksi konstruktioiksi,
joiden saavuttaminen edellyttaa koulutuksellisia erityisjarjestelyja (Hautamaki 1995). Suomessa niin
peruskoulun ylaluokkien kuin lukionkin oppisisallot edellyttavat tietyntasoista ajattelutaitoa. Toisaalta
paradoksaalisesti uskotaan, ettd nuo ajattelutaidot saavutetaan nimenomaan koulussa, oppiaineja-
koisen opetussuunnitelman avulla. Tapahtuuko nain kaytanndssa vai tarvitaanko sittenkin erityisia
ajattelutaitojen kehittymiseen ja kehittamiseen tahtaavia interventio-ohjelmia?

Neurokognitiivinen alykkyyden PASS — teoria on tutkimustietoon tukeutuva teoriapohja, jolle kun-
touttavat toimenpiteet niin opetuksessa kuin terapiassakin voivat perustua. Teorian avulla ajattelu-
toimintojen ja oppimisprosessien korjaamista hahmotetaan kognitiivisen psykologian ja informaation
prosessoinnin ndkékulmasta. Aikaisemmin erityisid oppimisvaikeuksia ja puutteellisia kognitiivisia
toimintoja on kuvattu yksittaisista osateorioista kasin, jolloin oppimishairién laatua on kuvattu listana
erilaisia oppimisvaikeuksia eli oireita. Naiden oireiden ja kayttaytymispiirteiden taustalla vaikuttavat
mekanismit ovat jddneet huomiotta. Neurokognitiivinen teoria sen sijaan pyrkii tulkitsemaan tiedon-
kasittelyprosesseja eikéd ainoastaan testien antamia staattisia mittaustuloksia. Inhimillisen tiedon-
kasittelyn nakdkulmasta onkin olennaista nahda vajavuudet kognitiivisissa prosesseissa ja pystya
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tédsmallisten harjoitusten avulla lieventdmaan ongelmia, vaikka oiretta ei aina pystyttéisikdan poista-
maan. (Ayst6 & Das 1995, 18.)

PASS - teoria pohjautuu Das'n, Naglierin ja Kirbyn kehittaman PASS — mallin keskeisten kasit-
teiden ja niiden suhteiden analyyttiseen maarittelyyn ja mittaamiseen. PASS — mallin taustalta puo-
lestaan 16ytyy informaation integraation malli, jossa tutkittiin ihmisen tiedonkasittelyn rinnakkaista ja
perakkaista prosessointitapaa. Informaation prosessoinnin eli aivojen tiedonkasittelyn selvittaminen
onkin nahty viime vuosikymmenina kognitiivisen psykologian olennaisena tutkimuskohteena oppi-
mista ja sen edellytyksia tutkittaessa ja kehitettdessa. Informaation integraatiomalli on teoreettinen
l[ahestymistapa, joka kuvaa ajattelutaitojen ja havaintojen kehittymista, kasitteiden hallintaa ja infor-
maation muotoutumista sen kautta, miten tietoa hankitaan, jdsennetdan, varastoidaan ja palautetaan
muistista (Das 1989, 535-536).

Toiseksi PASS — malli ja — teoria perustuu aivojen toiminnan ymmartamiseen ns. kolmen yksi-
kén mallin pohjalta (Luria 1973) seka perusteelliseen kognitiiviseen kasiteanalyysiin. PASS — teo-
ria on saanut nimensa keskeista kognitiivisista toiminnoista: suunnittelu (planning) ja tarkkaavuus
(attention) seka rinnakkainen (simultaneous) tiedonkasittely ja perakkainen (successive) tiedonka-
sittely. Teoriassa tarkastellaan naiden osatekijdiden vuorovaikutuksellista ilmenemista ihmisen toi-
minnoissa neurokognitiivisen sisallon periaatteella, jolloin kognitiivisille toiminnoille on I0ydettavissa
aivostollinen pohja. Tieteenaloista neuropsykologia tutkii erityisesti juuri ihmisen henkisen toiminnan
ja aivojen valisia suhteita. Tallainen tutkimusty® on rakentunut pitkalti aikuisten erilaisten hankit-
tujen aivovammojen tutkimus- ja kuntoutustoimintaan. Nykyaan neuropsykologiassa erotetaan toi-
sistaan yhtaalta aikuisidssd vammautuneiden, jo hallittujen taitojen menettadmisen taustalla olevien
aivotoimintojen heikentymisen arviointi ja hairididen kuntoutus seka toisaalta henkisten toimintojen
kehityskaari ja siina ilmenevat ongelmat, ns. kehityksellisten ongelmien arviointi ja kuntoutus. Ai-
kuisneuropsykologiassa aivovaurioiden etsiminen ja lokalisointi on huomattavasti keskeisemmalla
sijalla kuin kehitysneuropsykologiassa, jossa puolestaan korostuu kehittyvan yksilon erityisvaikeudet
kognitiivisen toiminnan alueella seka naiden erityishairididen vaatima kuntoutustoiminta. (Numminen
& Tiilikka 1998, 6.) Mydskaan tdman tutkimuksen yhteydessa ei keskityta niinkaan aivotoimintojen
rakenteellisuuteen tai kognitiivisten toimintojen aivostolliseen pohjaan, vaan pikemminkin esitelldan
niiden ilmenemista ihmisen toiminnoissa.

PASS-teoriassa voidaan toiminnot jokaisen toiminnallisen yksikon sisalla jakaa perinteisen psy-
kologisen mallin mukaan havainto-, muisti- ja kasitteellisiin toimintoihin. Nain ollen kaikilla aivotoi-
mintojen yksikdilla — tarkkaavuudella, tiedon prosessoinnilla eli koodaamisella ja suunnittelulla — on
havainnon, muistin ja kasitteellisen tason muodot. Tuotettua informaatiota voi saapua aistien (silmat,
korvat, iho, lihasliikkeet jne.) kautta perakkaisesti eli sarjallisesti ("one at time”) tai rinnakkaisesti eli
samanaikaisesti ("at one time”). Auditiivinen informaatio esitetdan useimmiten sarjallisesti, kun taas
visuaalinen informaatio esitetddn samanaikaisesti. Huolimatta informaation esitystavasta informaa-
tion prosessointi tapahtuu tehtdvan vaatimusten tai instruktion mukaan, eika viestin esittdmisen me-
todi (sarjallinen tai samanaikainen) saatele sitd. Myos tuottoyksikkd voi organisoitua perakkaisella
(esim. puhe, liikesarja, rytmi) tai rinnakkaisella (esim. osoittaminen) tavalla. Tavallisimmin tuotossa
onkin mukana jokin motorinen osatekija, ja sen vuoksi ihminen voi tarvita myds apua toimintaan,
vaikka han olisi hyva prosessoimaan tietoa. Henkilén vajavuudesta aiheutuvia seuraamuksia voi-
daan poistaa mukauttamalla tuottomallia hanen kyvykkyyteen, jolloin myds yksildon kognitiivisten
toimintojen virheellinen arviointi saadaan estettya. (Das, Naglieri & Kirby 1994, 19-20; Aysté & Das
1995, 39-40.)

PASS - teoria tavallaan korvaa perinteisen kasityksen alykkyydesta, esim. jaon akateemiseen
ja praktiseen alykkyyteen tai alykkyyden g-mallit eli ns. yleisen alykkyyden mallit. Koska tieddmme,
etta ei ole olemassa vain yhdenlaista alykkyytta tai lahjakkuutta, on parempi I&htékohta tutkia niita
toimintojen taustalla olevia kognitiivisia prosesseja, jotka ovat samoja kaikille yksil6ille alykkyyden
tasosta, laadusta tai maarasta riippumatta. PASS — teoriassa ei oletetakaan taustalle mitdan yleista
alykkyyden osatekijaa, vaan alykkyyden rakenne nahdaan kognition eri osatekijdiden jarjestelmina.
(Aystd & Das 1995, 22-25.)
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PASS -mallin pohjana on Lurian vuonna 1973 esittdma aivojen ns. kolmen toimintayksikdn malli.
Mallin avulla Luria on pyrkinyt kuvaamaan, miten aivorakenteet muodostavat monimutkaisen hermo-
verkoston, jossa hermosolujen eritasoiset yhteydet ja toiminnot aikaansaavat psyykkisia ja motorisia
toimintoja. Toimintayksikdiden erottelu tapahtuu sen mukaan, miten ne osallistuvat toimintojen saa-
telyyn.

Ensimmaisen toiminnallisen yksikdn paaosan muodostaa ns. retikulaarinen aktivaatiosysteemi,
RAS. Se on hermosolujen verkkomainen muodostelma, joka vaikuttaa yksilén toimintavalmiuteen ja
orientoitumisreaktioon saatelemalla vireytta ja valvetilaa seka virittamalla aivot tavoitteellisen hen-
kisen toiminnan vaatimaan toimintatilaan. Seka tarkkaavaisuus etta vireys vaikuttavat yksilon suo-
rituskykyyn ja siten myos tiedon kasittelyyn ja suunnitteluun. Optimaalinen valve- ja vireystila luo
perustan muille psyykkisille toiminnoille ja oppimiselle. Vireystilaan vaikuttaa elimistdon ja ympariston
arsykkeet ja toisaalta aivokuoren toiminta voi hairiintya vireystilan laskiessa, jolloin epaoleellisetkin
arsykkeet saattavat tuottaa vahvoja reaktioita. Talldin yksilon ajattelu ja kayttaytyminen vaikuttaa
sattumanvaraiselta ja kontrolloimattomalta. (Das, Kirby & Jarman 1979, 38—41.)

Toisen toiminnallisen yksikon tehtavana on vastaanottaa eri aistireseptoreiden valittamaa tietoa
seka prosessoida, jasentda, hahmottaa ja varastoida tuota tietoa. Tiedon kasittely tapahtuu joko
simultaanisesti eli samanaikaisesti tai suksessiivisesti eli perakkaisesti. Kullakin sensorisella ais-
tialueella (nako-, kuulo- ja tuntoaisti) on omat vastaanotto- ja yhdistelyalueensa (projektioalueet ja
projektio-assosiaatioalueet) seka lisaksi eri aistipiireissa kasitelty ja mielletty tieto yhdistyy (senso-
rinen integraatio) ns. korkeammilla yhdistelyalueilla. Taalla syntyvat havainnot ja kasitteet monika-
navaisesti saadun aistitiedon perusteella. Tietoa kasitellaan abstraktilla tasolla, minka edellytyksena
on alempien vydhykkeiden aktiivinen ja hyvin integroitunut toiminta. (Das, Kirby & Jarman 1979,
39-40.)

Havainnoista tai muistista tulevaa verbaalista tai ei-verbaalista sensorista aistitietoa (nako, kuulo,
kosketus, haju, maku, lihasliike, asentotunto) voidaan kasitelld joko perakkaisesti (suksessiivisesti)
tai samanaikaisesti (simultaanisesti). Suksessiivisessa prosessoinnissa tieto yhdistetaan ajallisiin
jaksoihin, jolloin informaation osat kasitelldan sarjana, josta muodostuu kokonaisuus. Suksessiivista
prosessointia pidetdan luku- ja kirjoitustaidon alkeiden kehittymisen perustana (Das & Gummins
1982). Naissa perustaidoissa tarvitaan kykya hahmottaa kirjainten jarjestys, perakkaisyys ja lahei-
syys, josta on kyse ennen kaikkea silloin, kun lapsi analysoi kirjoitettavaa sanaa aanteiksi. Simul-
taanisessa prosessoinnissa arsykkeiden havaitseminen tapahtuu kokonaisvaltaisesti ja tietoa yh-
distetaan avaruudellisiin hahmoihin, jolloin arsykkeen osat ovat samanaikaisesti tarkasteltavissa ja
toisiinsa suhteutettavissa. Esim. kuvioiden katseleminen ja niiden kopioiminen, useamman kuuloar-
sykkeen yhdistdminen kokonaisuudeksi, luetun ymmartaminen seka kasitteiden luokittelu ndhdaan
simultaanisina prosesseina. Tiedon kasittelyn osalta tarkeitd muistitoimintoja voidaan prosessoida
joko simultaanisesti tai suksessiivisesti. Aistireseptorien kautta tullut tieto saapuu sensoriseen rekis-
teriin, josta se katoaa lyhyen hetken kuluttua, mikali tietoa ei kasitella edelleen. Kasiteltava tieto sen
sijaan siirtyy lyhytaikaisen muistin varastoon eli tydmuistiin, johon tallentuu rajoitettu maara tietoa
muutaman sekunnin ajaksi. Tydmuistissa aistitieto muuttuu mielikuviksi, aaniksi tai muiksi koodeiksi,
jota voidaan kasitella edelleen uudempaa jasentamistd varten yhdessa aikaisemmin hankitun tiedon
kanssa. Tama aikaisempi tieto on koodattuna pitkakestoiseen muistiin, josta tieto voi myos palautua
lyhytaikaiseen muistiin, jarjestya ja jasentya uuden tiedon varassa ja tallentua taas uudessa muo-
dossa pitkakestoiseen muistivarastoon. (Matilainen 1994, 27-29.)

Kolmas toimintayksikkd huolehtii tarkkaavuuden tietoisesta suuntaamisesta eli tavoitteellisesta
toiminnasta ja tuon toiminnan suunnittelusta, ohjauksesta, saatelysta, kontrolloinnista ja seurannas-
ta. Yksikolla on tiiviit yhteydet seka vireytta ja valvetilaa sdatelevaan aivoverkostoon etta tietoa ka-
sitteleviin eri aistipiirien alueisiin. Se saatelee aktivaatiota, yhdistelee eri lahteista tulevaa tietoa, vi-
rittda toisen toimintayksikon tiedon vastaanotto- ja kasittelyalueet ennakoidun tehtavan vaatimusten
mukaisesti sekd seuraa meneilldan olevaa toimintaa. Yhdessa ensimmaisen toimintayksilén kanssa
kolmas yksikkd ohjailee myds keskittymista ja motivaatiota. Kolmannen toimintayksikdn suunnittelu
ja ohjelmointi yhdistyy siis aiemmin prosessoituun tietoon. Kaikkien kolmen yksikoén toiminnot ovat
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yhteydessa yksilon kasvuymparistdon, jolloin kognitiiviset prosessit syntyvat vuorovaikutuksessa yk-
silon kokemusten ja kulttuuriympariston kanssa. (Das, Kirby & Jarman 1979, 40—41.)

Nykyisessa neurotieteessa korostetaan laaja-alaisten hermoverkkojen merkitysta aivojen toimin-
nan kannalta, jolloin keskeista on toimintojen hajautuminen laajoille aivoston alueille. Talldin korostuu
Lurian alkuperaisesta mallista poiketen aivotoimintojen moninaisuus ja samalla kasvaa mielenkiinto
monimutkaisten hermoverkostojen yhteydesta ihmisen kognitiiviseen toimintaan, josta kuitenkin on
viela talla hetkelld saatavilla varsin vahan tutkimustietoa. (Numminen & Tiilikka 1998, 8-9.)

Neuropsykologisten ja informaation prosessoinnin teorioiden lisdksi PASS- mallin pohjana ovat
kognitiiviset kasiteanalyysit. Kognitiiviset toiminnat suunnittelu, tarkkaavuus, rinnakkainen tiedonka-
sittely ja perakkainen tiedonkasittely on maaritelty teoreettisina kasitteind. Kasiteanalyysit auttavat
arvioimaan teorian kasitteellista patevyytta ja toisaalta ne ovat merkityksellisia arviointimenetelman
suunnittelussa ja rakentamisessa.

Kaikissa inhimillisissa toiminnoissa voidaan erottaa osatekij6ita, joissa vaaditaan kognitiivisten
komponenttien — suunnittelu, tarkkaavuus, perakkainen tiedonkasittely ja rinnakkainen tiedonkasit-
tely — yhdistymista tietylla tavalla ja tietyssa suhteessa. Kun ihmista tarkastellaan kognitiivisena
olentona, tietoa kasittelevana ja hankkivana olentona, on olennaista selvittda tiedon luonne, sen
kulku ja representaatio ihmisessa. Aivojen osuus informaation vastaanottajana ja kasittelijana on
keskeinen, mutta olennaista on myo6s kasitys siita, miten itse informaation valitys tapahtuu ja miten
mahdollisia kognitiivisten toimintojen ja tiedonkulun puutteita voidaan yksildllisesti korjata. On kui-
tenkin huomattava, etta ihminen ei ole pelkastaan kognitiivinen olento. Kasiteltavana oleva tietokin
sindnsa pitaa sisallaan myds muuta kuin ns. akateemista tietoa. Tieto siséltda myds kaiken sen, mita
ihminen on eldmansé aikana kokenut ja oppinut, jolloin esim. kaikki sosiaaliset tilanteet ja niihin liit-
tyvat kokemukset rekisterdityvat ihmisen tietopohjaan ja vaikuttavat kayttaytymisen taustalla. Myos
motivaatio ja erilaiset tunnetilat ovat kaiken suuntautuneen toiminnan pohjalla, jolloin nekin saattavat
olla vaikuttavina tekijoind esim. oppimisvaikeuksissa. Voidaan ajatella, etta silloin kun motivationaa-
liset tai affektiiviset tekijat eivat selita oppimisvaikeutta, voi taustalla olla jokin spesifimpi syy, joka
saattaa olla selitettévissa neurokognitiivisilla tekijoilla. (Aystd & Das 1995, 25-26.)

Ihmisen kokemuksellisesti ja muodollisesti omaksuttu aines on tallentunut yksildlliseen tietopoh-
jaan, jonka sisaltd voi siis olla affektiivista, alyllista, elamyksellista tai kokemuksellista. Tietopohjaan
on tallentunut kumulatiivisesti ihmisen muistiin varastoituneet kokemukset. Tietopohjan rakentumi-
seen vaikuttaa suuresti se yhteisd ja kulttuuri, jossa ihminen elda. Vierailu oudossa maassa ja erilai-
sessa kulttuuriymparistdssa paljastaa usein puutteellisen tietopohjan maan tapojen omaksumisessa.
Kun taas tarvittava tietopohja on hallussa, on toiminta helpompaa ja vahitellen se tulee automaatti-
seksi. Tietopohja on siis se konteksti, jonka puitteissa kaikki kognitiiviset prosessit toimivat, jolloin se
vaikuttaa kaikkiin kognitiivisiin ja motorisiin toimintoihin. Informaation vastaanotto ja kasittely seka
tuotoksen ohjelmointi riippuu tietopohjasta, jolloin esim. koulutyéskentelyn kannalta olisi relevanttia
tarkastella oppimista my6s sen suhteen, onko oppimisvaikeudessa kyse puutteellisesta tietopohjas-
ta vai kognitiivisen prosessoinnin heikkoudesta. (Das, Naglieri & Kirby 1994, 18 — 19.)

Ajatteleva koulu

Koululaitos instituutiona on Suomessa koko ikdluokan kattava organisaatio ns. ensimmaisen as-
teen koulutuksessa. Peruskouluissa opiskelee noin puoli miljoonaa koululaista erilaisine yhteiskun-
nallisine taustoineen ja muine tekijoineen (vrt. erityiset oppimisvaikeudet). Erityisopetus on luotu
hoitamaan yhtend psyko-didaktis-sosiaalisena jarjestelyna sitd pedagogista vaikeutta, joka syntyy
nimenomaan oppilaiden erilaisuudesta: miten varmistaa heikoimpien oppilaiden riittavan hyvat op-
pimistulokset. Olennaista olisi my0Os se, etta koulu onnistuisi luomaan oppilaisiin halun oppia myos
peruskoulun jalkeen.

Hautamaki (2003) tarkastelee esityksessaan koulujarjestelmaamme ns. neljan metaforan malli-
na. Koulua voidaan tarkastella organisaation jarjestamisen osalta joustavana kouluna ja avoimena
kouluna seka sisaltdjen osalta ajattelevana ja humanistisena kouluna.
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1 Joustavuus liittyy siihen, miten tiukasti tai valjasti koulun sisalla toimitaan: oppiaineiden koros-
taminen, yhteistyd koko koulun henkildkunnan kesken, erilaisuuden (heikot oppilaat / lahjak-
kaat oppilaat) huomioiminen opetuksessa. Nykyinen lainsaadantd seka opetussuunnitelman
perusteet antavat erinomaisen pohjan joustavan koulun toiminnalle.

2 Avoimuus liittyy siihen, miten koulu toimii yhteistydssa lahiympariston kanssa: kodit, kunnal-
liset palvelut, yritykset ja yhteis6t. Tahankin toimintaan koululainsaadanto on luonut toiminta-
mahdollisuudet ja toki yhteistydta myos tehdaan paljon. Oppilashuollollisesti ajateltuna monia-
mmatillinen yhteistyd nimenomaan erityisoppilaiden osalta on valttdmaténta, mutta toisaalta
my0s erityisopettajan tydsarkaa raskaasti lisaavaa toimintaa.

3 Ajatteleva koulu tarkoittaa sita, ettéd koulun tehtava on opettaa ennen kaikkea ajattelemaan ja
osaamaan. Tavoitteena on, etta oppilas hallitsee ajattelutoimintansa seka luottaa ajatteluun-
sa: tietda ajattelunsa toimivan seka osaa soveltaa tietojaan ja taitojaan erilaisissa tilanteissa.
Talléin voidaan puhua oppimistaidoista ja ajattelutaidoista.

4 Humanistinen koulu valmistaa oppilaita tulevaisuuden kansalaisiksi. Oppilaiden tehtdvana on
omaksua tavat, moraali ja usko tulevaisuuteen. Kaikkia ihmisia on kasiteltava kunnioituksella
ja samalla jokaisella tulee olla mahdollisuus kokea olevansa hyvaksytty ja arvokas.

Taman paivan koulumaailmassa tyoskenteleva voi arvioida jarjestelmamme toimivuutta naiden
neljan elementin pohjalta.

Ajattelutaitojen arviointi osana kouluvalmiusarviointia

Alle kouluikdisen lapsen kehitystd arvioitaessa puhutaan usein kouluvalmiudesta, oppimisval-
miudesta tai koulukypsyydesta. Koulukypsyydella tarkoitetaan niitd valmiuksia, joita lapsella tulisi
olla koulun alkaessa. Koulukypsyyden rinnalla kdytetdan usein myds kouluvalmius — termia. Koulu-
valmiuden ja koulukypsyyden erot ovat olleet 1ahinna painotuksellisia. 1950-luvulla kaytettiin termid
koulukypsyys, joka ymmarrettiin padasiassa lukemaan oppimisen valmiutena. 1970-luvulla koulu-
valmiuden kasite laajeni koskemaan myos mielenterveydellisia, persoonallisia, sosiaalisia ja fyysi-
sia tekijoita ja puhuttiin lapsen kokonaispersoonan valmiudesta koulunkayntiin. 1990-luvulla kasitys
noudatti suurimmaksi osaksi 1970-luvun suuntausta, jolloin lapsen kouluvalmiutta mitataan koulu-
saavutus- ja oppimisvalmiustestein. Huolimatta eri maiden koulutusjarjestelmien eroista ja erilaises-
ta koulunalkamisiasta, on koulukypsyyden kasite kaikkialla maailmassa muodostunut varsin saman-
laiseksi. (Heljakka & Jaskari 1999, 35.)

Kouluvalmiudessa ei ole kyse pelkastaan olemassa olevista taidoista, vaan tietyista oppimisen
ja tydskentelyn valmiuksista, jotka mahdollistavat lapselle uuden oppimista. Kouluvalmiutta on tar-
kasteltu eri aikakausina eri tavoin. Alun perin saattoi olla kyse fyysisesta koulun ja koulumatkojen
kestokyvysta. Usein se on nahty lapsen taitotason mittaamisena, viime vuosina yha selkedmmin
kehityksen eri osa-alueiden valmiuksien kokonaisuutena. 1990-luvun viimeisten vuosien aikana nos-
tettiin lapsen kouluvalmiuden rinnalle nakemys koulun valmiuden tarkastelusta: miten valmis koulu
on ottamaan vastaan erilaisia lapsia heidan kehitystasostaan riippumatta? Kananoja (1993) on tutki-
muksessaan suhteuttanut lapsen kouluvalmiuden koulun valmiuksiin vastaanottaa erilainen oppilas.
Hanen mukaan kouluvalmius muodostuu paaasiassa oppilaan yksildllisten valmiuksien, opettajan
pedagogisten taitojen, luokkayhteisdn toimivuuden ja koulun organisatoristen resurssien valisesta
suhteesta. Valitettavasti tosiasia lienee se, ettad peruskoulussa ei pystytad vastaamaan kaikkien kou-
luidn saavuttaneiden lasten kehityksellisiin tarpeisiin.

Kouluvalmius — k&sitettd avattaessa on suomalaisissa tutkimuksissa kaytetty paljon Arajarven
(1988, myds Kosola 1995 ja Kananoja 1993) kouluvalmiusluokittelua, johon kuuluvat seuraavat val-
miudet:

1 Somaattinen ja fyysinen valmius: Pikkulapsen pyoreys muuttuu koululaisen kehon rakenteek-
si. Lapsen taytyy kestaa koulumatkan ja koulupaivien aiheuttama fyysinen rasitus.
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2 Motorinen valmius: Lapsen tulisi kyeta istumaan paikallaan ainakin puoli tuntia. Hanen olisi
pystyttava seuraamaan opetusta ja keskittymaan siihen. Lapselle tulisi olla riittdva silman ja
kaden yhteistyd lukemista ja kirjoittamista varten.

3 Alyllinen valmius: Lukemaan oppiminen edellyttda keskimaérin 6,5-vuotiaan alykkyytta vas-
taavaa suoritustasoa. Lapsi tarvitsee riittdvan sanavaraston. Han tarvitsee kykya ymmartaa
opettajan ja oppikirjan kieltéd seka taidon kertoa kuvista ja kokemuksista. Keskustelutaito on
tarpeen. Matematiikan alkeiden oppiminen edellyttaa, etta lukukasite on riittavasti kehittynyt.

4 Tunne-elaman valmius: Tunne-elaman valmiuksiin kuuluu lapsen kykenevyys irrottautua muu-
tamaksi tunniksi paivittain kotiymparistosta. Hanelta edellytetddn myods itsenaistymista. Lap-
sen tulisi pystya sietdmaan pettymyksia, eikd hanen tulisi toimia enda vain mielihyva-mielipa-
ha -periaatteella.

5 Sosiaalinen valmius: Sosiaalisesti kouluvalmis lapsi kykenee osoittamaan herkkyytta toista
lasta kohtaan. Lapsen on pystyttava sopeutumaan ryhmatilanteisiin, kyettadva kuuntelemaan
toisia seka kyettava ketomaan omat mielipiteensa ja puolustamaan niita. Lapsen pitaisi pystya
noudattamaan saantoja. Lisaksi hanen olisi hyvaksyttava opettaja uudeksi auktoriteetiksi.

Suomessa oppivelvollisuus astuu voimaan sen vuoden syksyna, jona lapsi tayttda seitseman
vuotta. Oppivelvollisuus paattyy, kun perusopetuksen oppimaara on suoritettu tai kun oppivelvolli-
suuden alkamisesta on kulunut kymmenen vuotta. Lapsella on oikeus aloittaa perusopetus vuotta
saadettya aikaisemmin, jos hanella on psykologisten ja tarvittaessa laaketieteellisten selvitysten pe-
rusteella edellytykset suoriutua opiskelusta. Edella mainituin perustein lapsi voi myos aloittaa perus-
opetuksen vuotta mydhemmin. N&in ollen nykyisin voimassaolevat saadodkset antavat mahdollisuu-
den aloittaa koulunkaynti 6-8 -vuotiaana, mutta mahdollisuutta koulun aloittamisen lykkdamiseen tai
varhentamiseen kaytetaan varsin vahan. (Perusopetuslaki 628/1998 27§.)

Koulunalkamisian ja koulukypsyyden suhdetta on tutkittu paljon (esim. Sarmavuori 1980; Ojanen
1979; Makinen 1993; Erion 1987; Breznitz & Teltsch 1989; Sweetland & de Simone 1987; Almqvist
1994; Uphoff & Gilmore 1994). Tutkimukset antavat melko selkeita viitteita siita, etta ikdluokkansa
nuorimpina, vuoden loppuneljannekselld syntyneet koulunsa aloittaneet eivat parjaa koulussa yhta
hyvin kuin vanhempana koulunsa aloittaneet. Erot iimenevat seka kognitiivisten ettd sosioemotio-
naalisten taitojen osalta. Lisaksi tytot ovat yleensa poikia kehittyneempia kouluvalmiustaidoissaan.
Myds ymparistolla, mm. vanhempien koulutustasolla ja sosioekonomisella asemalla on vaikutus-
ta koulukypsyyteen. Koulukypsyystutkimusten pohjalta voidaankin paatelld, ettd 6- ja 7 -vuotiaiden
keskimaaraisessa koulukypsyydessa on huomattavia eroja, kun taas oppimismotivaatio on yleensa
hyva kuusivuotiaana ja siten ikda voidaan pitdd otollisena ajankohtana systemaattisten opintojen
aloittamiselle. Vaikka yksildlliset erot ovat oppivelvollisuuden aloittavilla lapsilla suuret, tasoittuvat
koulusaavutus- ja kehityserot eraiden tutkimusten mukaan (esim. Rydel ym 1991; Uphoff & Gilmore
1994; Kuusinen 1992) mybhemmassa vaiheessa. Toisaalta joissakin tutkimuksissa on todettu, etta
varhaisessa vaiheessa koetut oppimisvaikeudet voivat ennakoida oppimisvaikeuksia pitkalle tulevai-
suuteen (esim. Sarmavuori 1980; Breznitz & Teltsch 1989; Sweetland & de Simone 1987). (Opetus-
ministerid 20:2001, 9-10.)

Lapsen kouluvalmiuden ja ajattelun kehityksen arviointi on monimutkainen ja vaativa prosessi.
Hyva arviointi perustuu monentyyppiseen ja eri lahteistd saatuun tietoon. Perinteisten arviointime-
netelmien lisaksi onkin hyodyllistd kdyttad menetelmia, jotka tuottavat tietoa lapsen toiminnasta ja
kayttaytymisestd hanen omassa ymparistdssa. Esikouluikaisille lapsille soveltuvia testaus- ja arvi-
ointimenetelmia on kehittanyt David Tzuriel (esimerkiksi Tzuriel 2000). Hanen laatimaansa menetel-
maa kutsutaan dynaamiseksi arvioinniksi ja testit ovat toistaiseksi ainoastaan psykologien saatavilla.
Erona perinteiseen testaukseen on se, ettd perinteinen testaus on dynaamisessa arvioinnissa aino-
astaan alkumittaus. Mikali lapsi epaonnistuu tehtavassa, hanelle opetetaan niita kognitiivisia taitoja,
joissa hanella oli ongelmia. Taman jalkeen suoritettavan loppumittauksen avulla voidaan arvioida,
onko lapsi hydtynyt ohjauksesta.

Dynaamisessa arvioinnissa lapsi ja tutkija ovat vuorovaikutuksessa keskenaan. Tehtavat mittaa-
vat ajatteluprosesseja, eivat yksittaisten detaljien hallintaa. Kaytdnndssa tutkimustilanne alkaa ns.
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perinteistd testausta muistuttavalla esiopetusvaiheella, jonka aikana selvitetdan se, mihin saakka
lapsi suoriutuu tehtavissa ilman tukea. Tehtavat ovat ajatteluprosesseja mittaavia ja sen vuoksi eri-
laisia kuin perinteisessa testauksessa. Taman vaiheen jalkeen tutkimustilanne muuttuu radikaalisti.
Mikali lapsi ei suoriudu tehtdvasta, hanen kanssaan tehdaan opetusvaiheen tehtava, joka on yhta
vaikea kuin esiopetusvaiheen tehtava, mutta tehtavan vaatimia kognitiivisia taitoja tyostetaan yhdes-
sa. Lasta siis ohjataan suoriutumaan tehtavasta. Opetusvaiheen jalkeen selvitetaan, miten paljon
opetus on auttanut. Taman jalkeen otetaan kayttddn kolmas, yhtd vaikea tehtava kuin edelliset ja
katsotaan, osaako lapsi tehda sen ilman tukea. Lapsen osaaminen on merkkina hanen oppimisky-
vystaan. Oppimiskyvyn laajuuden liséksi saadaan selville myds se, millaisesta avusta tai interven-
tiosta lapsi nayttaisi hyétyvan. Tata tietoa voidaan taas soveltaa luokkatydskentelyssa. Dynaami-
sen arvioinnin yhteydessa kasitteen "oppimiskyky” maaritelma lahestyy Vygotskyn "lahikehityksen
vyOhyke” — kasitettd, jolla tarkoitetaan valimatkaa itsenaisen suorituksen ja taitavamman ohjaajan
opastuksella saavutetun suorituksen valilla. (Nevalainen 1998.)

Dynaaminen arviointi on yleistymassa maailmalla. Suomessa arviointia on ollut kaytéssad muuta-
milla psykologeilla ja kokemukset ovat olleet padosin myonteisia. Menetelmassa on mukana testaa-
mista ja opettamista, joten se soveltuisi psykologien lisdksi myds opettajien tydvalineeksi. Yhteistydn
avulla opettaja ja psykologia voisivat myds hyodyntaa toinen toisensa osaamista.

Ajattelutaitoja arvioivat tehtavat

Valikoin lasten ajattelutaitojen arviointiin soveltuvia tehtavia Suomessa kaytdssa olevista esikou-
lu- ja kouluikaisten lasten koulukypsyytta mittaavista tehtavista, jotka ovat muidenkin kuin psykolo-
gien saatavilla. Valitsin sopivat tehtavat kahdesta koulutulokkaiden valmiuksia selvittavasta tehtava-
sarjasta. Nama olivat Koulutuksen arviointikeskuksen "Ensiaskeleet — tehtavia ensimmaisen luokan
oppilaalle” (Hautamaki et al. 2001) sek& Turun kaupungin sosiaalikeskuksen "Kouluvalmiuden ryh-
matutkimus” (Elomaki et al. 1999).

"Ensiaskeleet” on Helsingin kaupungin opetusviraston tilaama ja Helsingin yliopiston arviointikes-
kuksen laatima tehtavasarja, joka on tarkoitettu ensimmaisen luokan oppilaille tehtavaksi lukuvuo-
den ensimmaisen neljdnneksen aikana. Tehtavasarja on suunniteltu nimenomaan kouluvalmiuksien
seulaksi. Hautamaen et al. (2001, 25) mukaan tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd koulu-
tulokkaan taitojen ydinalueille kuuluvat keinot hallita ja alkaa erotella mielessaan erilaisia asioita,
tarkka annetun ulkoisen mallin erittely ja toistaminen seka muistaminen. Myo6s tarkka sanallisten
ohjeiden kuunteleminen ja noudattaminen sekd& annettujen esimerkkien avulla tehtava yleistava
paatteleminen ovat tarpeellisia alkavan koululaisen taitoja. Ajattelutaitoja arvioiviin tehtaviin valitsin
"Ensiaskeleet” — tehtavasarjasta tehtavat, jotka Hautamaen et al. tutkiman padkomponenttianalyysin
mukaan latautuvat ajattelun padkomponenttiin.

Turun kaupungin sosiaalikeskuksen laatima "Kouluvalmiuden ryhmatutkimus” on 6—7 -vuotiaiden
lasten taidollisen kouluvalmiuden arviointimenetelma. Normitiedot pohjautuvat vuosina 1996 ja 1997
kerattyihin paivakotilasten suoriutumista mittaaviin tutkimuksiin. Kokonaisuudessaan ryhmatutki-
muksen tehtaviston kayttdoikeus on ainoastaan psykologeilla ja ammattihenkil6illd, joilla on koulutus
menetelman kayttoon.

Jaottelin koulutulokkaiden ajattelutaitoja kartoittavat tehtavat neljddn ryhmaan, jolloin sain raken-
nettu nelja sopivanlaajuista tehtavapakettia:

A. Spatiaalisten skeemojen ja tarkkailemisprosessin kehittyminen, visuomotoriikka seka oman
toiminnan suunnittelu ja ohjaus
1.Erilaisia kuvioita ("Ensiaskeleet”)
2 .Kuvioiden jaljentdminen pisteiden kautta ("Kouluvalmiuden ryhmatutkimus”)
3.Vetta pulloissa ("Ensiaskeleet”)
4 Piirra talo ja monta puuta ("Ensiaskeleet”)
B. Visuaalis-spatiaalisen ja auditiivisen tydmuistin staattinen komponentti
5.Katso ja muista ("Ensiaskeleet”)
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6.Muisti ja tarkkaavaisuus ("Kouluvalmiuden ryhmatutkimus”)
C. Tarkkuus ja huolellisuus kuuntelemisessa ja keskittymisessa, laskemien ja graafiset liikkeet
seka aistialueiden integroituminen
7.Kuinka monta kuulet ("Ensiaskeleet”)
8.Matemaattiset valmiudet ("Kouluvalmiuden ryhmatutkimus”)
9.Aarteenetsinta ("Ensiaskeleet”)
D. Visuaalis-spatiaalinen ajattelu, konkreettisten operaatioiden tasoinen erittely ja paattely
(analogiat)
10. Valitse kuviolle pari ("Ensiaskeleet”)

Tehtavissa kaytetaan paljon piirroksia, jotka ovat tehtavina vaativampia verrattuna sekd konkreet-
tiseen suoritukseen ja kokeiluun ettad valmiin piirretyn vaihtoehdon valintaan. Piaget'n ja Inhelderin
tutkimuksissa todettiin, etta koulutulokasiassa oleva lapsi osaa helpommin valita oikean vaihtoehdon
kuin piirtdmalla toteuttaa sen. Tama havainto koskee ennen muuta tehtavia, joissa mitataan horison-
taalisen ulottuvuuden hallintaa. Hautamaki (1984, 51) toteaa kuitenkin, etta kouluuntulo vaiheessa ja
erityisesti 2.—3. luokalta eteenpain piirtdmistehtavat ovat riittdvan herkkia erottelemaan eri vaihees-
sa olevia lapsia.

Ensimmainen tehtava ”Erilaiset kuviot” on kopiointitehtava, jossa kuusi geometrista kuviota on
kopioitava mallista tai muistista. Tehtavassa on kolme osaa, joista ensimmaisessa kuviot piirretdan
mallin pohjalta, toisessa ulkomuistista ja kolmannessa mallikuvioiden tarkistuksen jalkeen ulkomuis-
tista. Tehtava mittaa lasten taitoa analysoida visuaalista mallikuviota, eritelld niiden osia ja suhteita
seka saada aikaan mallin mukainen kuvio. Toinen visuomotorista taitoa mittaava tehtava on ”Kuvi-
oiden jiljentaminen pisteiden kautta”. Tehtadvassa lapsi piirtda pisteitd yhdistdmalla mallikuvion
mukaisen kuvion. Tehtava on Turun tutkimusten mukaan suhteellisen helppo ja siten tutkimuksen
alkutehtavana hyva. Turun koehenkildjoukossa tehtdvassa lahes puolet lapsista sai taydet pisteet,
samanaikaisesti kun noin 20 % lapsista sai korkeintaan yhden pisteen, jolloin tehtdvan jakauma
on selkeasti kaksihuippuinen: moni lapsi hallitsee tehtavan hyvin, mutta toisaalta monilla on suuria
vaikeuksia selviytya tehtavasta. Osa heikoimmin menestyvista lapsista ei ehka ole harjaantunut
tekemaan tdman suuntaisia tehtavia, eivatkad he tutkimustilanteessa ehdi omaksua tehtédvan suori-
tusstrategiaa (Elomaki et al 1999, 28, 30).

Mallin analysointi ja kopiointi liittyvat tarkkailemiseen seka silman ja k&den koordinaatioon. Kopi-
oimista voidaan pitéda yhtend mallioppimisen tapana, jossa tulee ilmi lapsen kyky tutkia mallikuviota,
ja sen avulla saadaan tietoa kuvion abstrahoitumisesta kyseista hahmoa koskevaksi kasitteeksi (Pi-
aget & Inhelder 1956). Eri tutkimusten mukaan lapsen kyky piirtda erisuuntaisia viivoja noudattaa
tiettya jarjestysta ja viistojen suuntien kopioiminen kuvasta onnistuu yleensa vasta noin seitseman
vuoden iassa.

Piirrostehtavassa ”Vetta pulloissa” on valmiiksi piirretty eri asennoissa olevia korkillisia pulloja
ja tehtavana on piirtda nesteen pinta ja neste pulloihin. Tehtadva on mukailtu Piaget'n ja Inhelderin
The Child’s Conception of Space — teoksessa esitetysta horisontaali-vertikaaliskeeman kehittymista
arvioivasta tehtavasta, joka mittaa kouluvalmiuden keskeistad kognitiivista edellytystd ja muodos-
tamistavoitetta, lasten taitoa kasitelld konkreetteja operaatioita. Piaget'n ja Inhelderin (1956) tutki-
muksissa selvisi, etta lapset suhteuttavat veden pintaa kuvaavan viivan pullon aariviivoihin ennen
kuin heille on kehittynyt horisontaali-vertikaaliskeema. Alussa veden pinta piirretdan pullon pohjan
suuntaisena ja vasta mydhemmin viiva piirretdan kulkemaan jostain pullossa esiintyvasta kulmasta
toiseen.

Hautamaen et al. (2001, 25) mukaan seka Erilaisia kuvioita” etta "Vetta pulloissa” -tehtavat latau-
tuvat padkomponenttianalyysin perusteella ajattelun, oppimisvalmiuksien ja tyoskentelyn yksityis-
kohtien paakomponenttiin, kuten myos ”Piirra talo ja monta puuta” tehtavakin. Myds tama tehtava
on Piaget'n ja Inhelderin The Child’s Conception of Space — teoksesta mukailtu piirrostehtava, jossa
lapsi piirtada talon ja muutamia puita valmiiksi piirretylle kukkulalle. Tehtavassa tutkitaan syvyys-, vaa-
ka- ja pystysuuntaisen koordinaatiston saavuttamista eraana konkreettisten operaatioiden merkkina.
Piaget’n ja Inhelderin (1956) tutkimusten mukaan pieni lapsi sijoittaa puut ensin kukkulan rinteen si-

39



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

saan sen rajaviivan suuntaisesti, sitten kohtisuoraan rinnettd vasten ja vasta viimeisessa vaiheessa
vertikaalisesti oikein. Teoreettisesti kehityskulkua selittaa Britsch (1952) taideteoriassaan siita, miten
erisuuntaisten piirroselementtien liittaminen toisiinsa periaatteellisesti tapahtuu. Teorian mukaan dif-
ferentioimistoimintojen varhaisvaiheessa lapsi erottaa vain suurimmat vastakohtaisuudet. Suuntien
kohdalla tama tarkoittaa eroa pysty- ja vaakasuorien valilla, minka vuoksi lapsi liittda elementteja
kohtisuoraan toisiaan vastaan. Vasta seuraavassa vaiheessa lapsi tekee ja ymmartaa myos viistoja
liitoksia, jolloin han esimerkiksi kykenee piirtdmaan puita kukkulalle tai savupiipun kaltevalle katolle
horisontaalisesti oikein eli lapsi kykenee liittamaan elementit viistosuuntaisesti rinne- tai kattoviivaan.
Kehittynein kuvaelementtien toisiinsa liittamisen tapa on peittavyyssuhteen periaatteen ymmartami-
nen, jolloin lapsi oivaltaa, ettd kohde voi toimia myds toisen taustana. (Outinen 1995, 36-43.)

Seka "Vetta pulloissa” etta "Piirra talo ja monta puuta” — tehtavien taustalla on kyse kehityksesta,
jossa lapsi oppii erottamaan kaksi skeemaa toisistaan. Yhtaalta on universaali skeema, maailman
horisontaali—vertikaali-erottelu, joka perustuu vertikaalisesti maan vetovoimaan ja toisaalta siihen
ettd horisontti on vaakaviivan "absoluuttinen” maaraaja. Toisaalta myds esineiden kuvailussa on
pysty- ja vaakaviivoja, joiden suhdekin on pysyva siten, ettd kun esinetta kallistetaan, esineiden
pystyreunojen suhde esineen pohjaan sailyy muuttumattomana. Kun lapsi oppii erottelemaan nama
kaksi erilaista skeemaa, han samalla osoittaa alustavasti osaavansa ne taidot, joita tarvitaan naké-
kulman vaihtamiseen. Tama puolestaan on tarkea osa kouluoppimista, koska tehtavaa ja sen ehtoja
muuttamalla tutkitaan todellisuutta ja samalla muodostetaan siséistettyja rakenteita. (Hautamaki et
al. 2001, 15.)

Oppilaan tydmuistia mittaavat "Katso ja muista” seka "Muisti ja tarkkaavaisuus” — tehtavat. ”Kat-
so ja muista” on muistitehtdva, jossa oppilaalle ndytetdan hetkeksi ruudukkoon tehty mallikuvio ja
oppilaan tehtavana on muistista merkitd omaan ruudukkoon nakemansa kuvio. Tehtava liittyy Hau-
tamaen et al. tutkimuksen (2001, 25) mukaan ajatteluun ja oppimisvalmiuksiin, mutta on samalla eril-
linen, tydmuistia mittaava tehtava. Tehtavassa visuaalis-spatiaalinen tydmuisti liittyy lyhytkestoisen
informaation, muodon, varin, koon ja paikan kasittelyyn. ”Muisti ja tarkkaavaisuus” — tehtavassa
mitataan oppilaan auditiivista tydmuistia. Oppilaan tehtavana on kuullun perusteella valita nakyvilla
olevasta kuvasarjasta ohjaajan mainitsemat kuvat. Tehtavassa oikeat (pluspisteet) ja vaarat (miinus-
pisteet) ratkaisut arvostellaan erikseen. Turun kaupungin tutkimuksessa tehtava osoittautui lapsille
varsin helpoksi, vain 5 % lapsista sai tehtavasta alle 5 pistetta. (Elomaki et al. 1999, 28.)

Tarkkaavuutta ja huolellisuutta kuuntelemisessa ja keskittymisessa, laskemista ja graafisia liik-
keitad seka aistialueiden integroitumista mitataan "Kuinka monta kuulet”, "Matemaattiset valmiudet”
seka "Aarteenetsintd” — tehtavissa. ”Kuinka monta kuulet” — tehtavassa ohjaaja taputtaa, koputtaa
ja naputtaa erilaisia sarjoja. Oppilaan tehtdvana on kuunnella tarkkaan ja laskea seka& merkita an-
nettujen aanimerkkien lukumaara (1-5) lomakkeeseen. Tehtava mittaa oppilaan aistialueiden integ-
raatiota eli taitoa muuntaa annettua tietoa aistipiirista toiseen, tassa tehtavassa kuullusta tiedosta
kuvalliseen tietoon. Myds ”Aarteenetsintad” on aistialueita integroiva kuuntelu- ja paattelytehtava,
jossa ohjaaja sanelee tietyn polun eli sdanndn ruudukossa etenemiseksi ja oppilas jatkaa polun piir-
tamisen loppuun. Tehtavassa tutkitaan ohjeiden kuuntelua, niiden noudattamista ja ymmartamista
seka toiminnan jatkamista sdanndén mukaan. Molemmat tehtavat latautuvat ajattelun ja oppimisval-
miuksien paakomponenttiin (Hautamaki et al. 2001, 25.) "Matemaattiset valmiudet” — tehtavassa
selvitetdan oppilaan matemaattisten peruskasitteiden yhta monta, yksi enemman ja yksi vahemman
hallintaa sekd hanen taitojaan yhdistaa luku ja maara lukualueella 0-10 nominaali- ja jarjestelyluku-
na. Turun tutkimuksessa tehtava erotteli hyvin ne lapset, joilla matemaattisissa taidoissa oli puutteita
(Elomaki et al. 1999, 29).

Viimeisena tehtdvana on "Valitse kuviolle pari” — tehtava, joka mittaa oppilaan taitoa eritella
kahden kuvion suhteita, paatella niitéd yhdistava saanté ja transferoida eli siirtaa tama tieto toisen-
laisiin kuvioihin. Tehtava on paattelytehtava, jossa on valittava yksittaiselle kuviolle viidesta vaihto-
ehdosta analogisesti oikea pari. Tehtavassa toimitaan visuaalisen tai spatiaalisen ajattelun alueella,
jossa erilaiset konkreettiset operaatiot aktivoituvat, tai aktivoidaan sellaisia henkisia prosesseja, joita
kutsutaan konkreettien operaatioiden tasoiseksi erittelyksi tai paattelyksi. Tehtavassa taytyy eritella
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kuvioita, paatellad niiden ominaisuuksista jotain, vertailla kuvioita sekd paatella millainen sdanto yh-
distaa kuvioita. Muodostuneen tiedon avulla puuttuvasta kuvaparista etsitaan relevantit piirteet, teh-
daan esineen kategorisointi, sovitetaan saanto siihen ja paatelldan mika kuvio tdydentaa kuvioparin
siten, etta tietyt ehdot ovat taytetyt. Tehtédvassa arvioidaan oppilaan taitoa 16ytda yhdistava saanto,
joka yhdistaa useita saantéja. Tama yhdistamisen taito liittyy suoraan siihen, miten lapsi kykenee
oppimaan opetuksesta. (Hautamaki et al. 2001, 17.)

Pohdinta

Perusopetuksen tehtdvana on opettaa muiden tietojen ja taitojen ohella myds kognitiivisten pro-
sessien ja tiedonkasittelyn perustaitoja. Enda ei riita, etta aikuiset opettavat samoja taitoja, joilla
aikoinaan itse selvisivat, silla kaikkia tulevaisuudessa tarvittavia taitoja ei vield edes tunneta. Pa-
rasta, mité oppilaille ja koululaisille voidaan opettaa, ovat hyvin toimivat kognitiiviset prosessit. On
tarpeellista pohtia sita, taytyisikd opetuksessa kognitiivisten prosessien, tiedonkasittelyn keinot ja
strategiat ja niiden opettaminen erottaa sisallén opettamisesta. Voiko opetus enda pohjautua aino-
astaan ainekohtaisiin sisaltoihin, jotka muuttuvat vuosien my6ta? Opetuksen taytyy antaa oppijoille
kaikilla opetuksen tasoilla kyvyt kerata ja kasitella tietoa. Koulun taytyy opastaa oppijaa erottamaan
olennainen epdolennaisesta, 16ytdmaan omat oppimisstrategiansa, opiskelurutiiniensa heikot ja
hyvat alueet ja samalla antaa oppijalle keinot puutteittensa korjaamiseen. Mitd varhaisemmassa
vaiheessa tallaiseen ryhdytaan, sita parempiin tuloksiin paastaan. Puutteelliset kognitiiviset taidot
estavat jo ensiluokkalaista oppilasta vastaanottamasta ja kasittelemasta tietoa, mika kuitenkin olisi
mydhemman kouluoppimisen ja -menestyksen edellytys.

Erityisopetusta on viimeisten vuosien aikana tutkittu ja kehitettykin Suomessa paljon, mm. Ope-
tushallituksen projektein. Tutkimus- ja kehittdmistoiminta on painottunut erityisopetuksen tilaan: on
selvitetty tarpeita ja pyritty vastaamaan niihin lisddmalla resursseja. 1990-luvun alun lamavuosien
notkahduksen jalkeen erityisopetuksen resursseja onkin voitu lisdta useissa kunnissa, on ehka paas-
ty suhteellisen hyvaan tilanteeseen ja pystytty vastaamaan yha suurempiin erityisen tuen tarpeessa
olevien lasten tarpeisiin. Olisiko nyt sisall6llisen kehittdmisen aika? Miten toteuttaa opetusta siten,
etta siita hyotyvat yha useammat erityiset oppijat parhaalla mahdollisella tavalla? Miten kohdentaa
erityisopetukseen varatut opetus- ja kuntoutusresurssit siten, etta niista koituisi optimaalinen hyoty
jokaisen oppilaan kannalta?

Seka erityisopetuksen etta yleisopetuksen osalta haluan pohtia nakdkulmaa opetuksen kuntou-
tuksellisesta luonteesta. Tassa yhteydessa naen kuntoutuksen sellaisena toimenpiteena, jonka avul-
la oppilaan toimintakykya jollakin toiminta-alueella yksinkertaisesti pyritddn kohentamaan. Koska
koulutulokkaiden joukossa on varsinaisten erityisoppilaiden eli erityisopetukseen siirrettyjen oppilai-
den lisdksi aina myds sellaisia oppilaita, jotka syysta tai toisesta eivat kykene seuraamaan yleisope-
tusta, voisi kuntouttavan aspektin ulottaa koko perusopetukseen. Mitd varhaisemmassa vaiheessa
kuntoutus aloitetaan, sitd parempiin tuloksiin voidaan paasta. Mita kaikkia inhimillisen toiminnan alu-
eita sitten voidaankaan kuntouttaa; onko esimerkiksi ajattelutoiminnan kehittdminen mahdollista?
Toisaalta on aihetta pohdittava myos siltd kannalta, mitk& ovat opettajan tai erityisopettajan mahdol-
lisuudet tydssaan yksildlliseen kuntoutukseen ja miten han osaa valita runsaasta tarjonnasta juuri
kullekin oppilaalle sopivan kuntoutusmenetelman. Nama ovat hankalia, mutta opettajan tydssa usein
pohdittuja kysymyksia, joihin tutkimustydssani pyrin etsimaan vastauksia.
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KIELELLISET VIRIKKEET

Pigga Lauhamaa

Uusi media ja saamelaislasten oppiminen

Tassa vaitdskirjaksi aiotussa tutkimuksessa tutkitaan, miten ymparisto tukee saamelaisoppilaan
lukemaanoppimisen valmiuksia. Lasten lukemaanoppimiseen vaikuttavat monet seikat. Tavallisesti
lapsilla on ymparillaan paljon kielellisia virikkeitd. Saamen kieli on kuitenkin erilaisessa asemassa.
Saamelaiskulttuuri on voimakkaassa muutostilassa (Lehtola 2002). Kielen oppimisen konteksti on
eri tdna paivana kuin vield voimakkaan teknistymisen alkuaikoina. Taman paivan saamelaislapset
elavat taysin uudessa maailmassa kuin, mitd esimerkiksi 40-vuotiaat vanhempansa. Lasten kielen
paaasiallinen oppiminen ei tapahdu enaa pelkastaan perheen parissa, vaan mukaan on tullut monia
tekijoita, kuten esimerkiksi media, koulu, lastenkulttuuri ym. Jos tarkkailee saamelaislasten kielellisia
virikkeitd tarjoavaa ymparistéa, niin se ei ole tasa-arvoinen valtakieltd puhuvien kanssa. Tutkimuk-
sessani pohdin, miten uusi aika tukee lasten kielellista kehitysta ja oppimisvalmiuksia. Tavallisessa
arjessa lapset kohtaavat paljon kielellisia virikkeita ymparistéssaan. Mutta milla kielelld ndma virik-
keet ovat? Kuvallinen lukeminen on yksi lasten lukemaanoppimisen vaihe. Esimerkiksi tienviitat ovat
yleensa saameksi kielilakien turvaamina. Muut nakyvat kyltit, kuten kauppojen kyltit ja mainokset
ovat valtakielilld, koska ne eivat kuulu kielilain piiriin. Kaupasta ei mydskaan I6yda saamen kielella
merkittyja elintarvikkeita.

Tutkimuksessani paneudun erityisesti kielelliseen ymparistdon ja uuden teknologian tuomiin
haasteisiin. Tutkimukseni teoreettinen puoli koostuu vdhemmistokielisten lasten oppimisen ja uuden
teknologian suhteesta. Lisaksi tutkimus selvittdd saamen kielen nykytilannetta, ja etsii vastauksia
saamen kielen tulevaisuuteen liittyen. Tutkimus tuo esille lasten arkipaivana kohtaamat kielelliset
virikkeet. Tutkimus keskittyy erityisesti yhteiskunnallisiin seikkoihin kuuluvan uuden teknologian
kayttdon, joka vaikuttaa lasten oppimiseen tana paivana ja tulevaisuudessa enenevassa maarin.
Uusi teknologia, eli tietokoneet ja matkapuhelimet ovat Iahes jokaisen lapsen arkipaivaisia valineita.
Kuitenkaan uusi teknologia ei ole seurannut saamelaisyhteiskunnan vaatimuksia ja saamen kielta
(Hauglin 1996; Lund 2000; Lund 2001).

Nykytilanteen selvittdminen ja kaytanndn vastausten etsiminen uuden teknologian suhteen aut-
taa saamelaislasten tilannetta monelta kantilta erityisesti koulutuskysymyksiin ja kielisosiologisiin
asioihin littyen. Saamen kielen tulevaisuuden pohtiminen on erityisen tarkeaa, kun etsitdan keinoja
saamen kielen jatkuvuuden takaamiseksi ja kielenvaihdon pysayttamiseksi. Uusi teknologia edustaa
tulevaisuutta erityisen hyvin. Siksi se on valittu taman tutkimuksen keskiéén. Mikd on uuden tekno-
logian tilanne saamen kielella toimittaessa? Mita uusi teknologia tarjoaa lapsille saameksi ja mika on
se sisaltd? Miten lapset kdytanndssa toimivat tilanteissa, joissa kayttavat uutta teknologiaa? Miten
he toimivat uutta teknologiaa kayttaessaan tilanteessa, kun esimerkiksi saamen kielen merkisto ei
toimi? Saako tdma ongelma heidat kayttdmaan valtakielid sen sijaan, ettd he jaksaisivat taistella
puhelimien ja tietokoneiden saamen kielen merkiston toimimattomuuden kanssa? Vaikuttaako lasten
saamen kielen arvostukseen se, kun he kohtaavat saamen kielen kaytt6dn liittyvia ongelmia uuden
teknologian yhteydessa? Mika on diglossian taso, jolla lapset voivat operoida? Mita tutkimus voi teh-
da, jotta saamelaislasten tilanne kdytanndssa paranee uuden teknologian suhteen?

Tutkimukseni kohderyhmana ovat esi-ja alkuopetusikaiset ja peruskouluikaiset lapset. Vaikka
kaikki tdmanikaiset lapset eivat osaakaan viela lukea ja kirjoittaa, niin uudella teknologialla on kui-
tenkin mahdollista harjoittaa naita taitoja. Kohdeikaryhma on tarkea, kun tarkastellaan lasten lu-
kemaanoppimisvalmiuksia ja siihen vaikuttavia tekijoitd ympariston luoman kielitilanteen pohjalta.
Pohdinnan alaisena ovat koulun ja vapaa-ajan tilanteet. Tutkimuksessa keskitytaan erityisesti poh-
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joissaamen kielen tilanteeseen. Tassa tutkimuksessa saamen kielella tarkoitan pohjoissaamea. Tut-
kimus tulee olemaan perustutkimus, jolloin kuvataan saamelaislasten tilannetta ja tuotetaan tietoa
kaytannon tilanteen parantamiseksi.

Saamelaisten asuma-alue, lukumaara ja saamen kieli

Saamelaisia asuu alun perin Suomessa, Norjassa, Ruotsissa ja Vengjalla. Saamelaisia on lasku-
tavan mukaan n. 60 000-100 000, joista Norjassa noin 45 000, Ruotsissa 15 000-25 000, Suomes-
sa noin 7000 ja Venajalla noin 2000. (Kulonen ym. 1994, 7-12.) Saamelaisten asuma-alue on laaja,
ja levittyy Keski-Norjan ja —Ruotsin paikkeilta Suomen pohjoisosien kautta Kuolan niemimaalle (Ku-
lonen 1994, 99). Saamelaismaaritelmaan en tassa esityksessa syvenny.

Saamen kieli kuuluu suomalais-ugrilaisiin kieliin (Kulonen 1994, 87). Saamenkielisia on neljassa
maassa noin 50 000, joista suurin osa puhuu pohjoissaamea. Kielirajat eivat ole sidoksissa val-
takunnanrajoihin, koska valtakunnanrajat on asetettu myéhemmin kuin saamen kieli on syntynyt.
(Lehtola 2002, 11.) Saamen kielia voidaan laskea olevan 10. Kielet jakautuvat kahteen paaryhmaan,
ita- ja lansiryhmaan. Lansiryhmaan kuuluvat pohjois-, luulajan-, piitimen-, uumajan- ja etelasaame.
Itaryhmaan kuuluvat inarin- ja koltansaame, akkalan-, kildinin- ja turjansaame. (Aikio 2000, 42.)
Saamen kirjakielid on kuusi.

Saamelaisuudesta ja saamen kielesta on kirjoitettu hyvin paljon (esim. Helander & Kailo 1998;
Kjellstrom 2003; Lehtola 2002; Magga 1999; Svanberg & Tunén 2000). Tassa esityksessa en lahde
luonnehtimaan monipuolista ja mielenkiintoista aihetta pidemmalle, silla haluan keskittyd saamelais-
oppilaan kontekstiin.

Kaksikielisyys

Kaikki saamea osaavat saamelaislapset ovat yleensa vahintaan kaksikielisia kouluiassa, mika
on myds koulutuspoliittinen tavoite. Se ei kuitenkaan poista sitd ongelmaa, ettd saamelaislapset
kohtaavat vaikeuksia uuteen mediaan ja kielellisen ymparistoon liittyen saamen kielella toimiessaan.
Valtakielen osaaminen, jonka varaan ohjelmistot ja kayttodjarjestelmat perustuvat, ei poista lasten
oikeutta kayttdd omaa aidinkieltdan kaikissa tilanteissa. Saamelaislapsilla on heikot mahdollisuudet
toimittaa asioitaan uuden teknologian avulla omalla aidinkielelldan, ja ndin myds kielen oppiminen
omalla aidinkielella ei voi olla samalla tasolla kuin lapsilla, jotka pystyvat taysipainoisesti kayttamaan
omaa kieltdan kielenkayttotilanteiden jokaisella tasolla. Saamelaislasten tilanne voi vaikuttaa esi-
merkiksi heidan oppimiseensa monella tavalla.

Tutkimuksessani paneudun siihen, kuinka lapset pystyvat toimimaan kaksikielisina taysipainoisesti
myds saamen kielella. Kaksikielisyyden maaritelmat ovat joko yksil6dn tai yhteiskuntaan perustuvia
(Skutnabb-Kangas 1981, 84). Kaksikielisen lapsen varhainen kielenkehitys on tavallisesti samanlai-
nen kuin yksikielisen lapsen kielenkehitys (Baker 2000; Hassinen 2002, 70; Hakansson 1998, 77).
Tutkimus simultaanisesta kaksikielisyydesta kuitenkin todistaa, ettéd kahden kielen rinnakkainoppimi-
sessa on eroja silloin, kun kielet ovat hyvin samankaltaisia. limeisesti kielten samankaltaisuudet ai-
heuttavat joissakin tapauksissa ongelmia kielten omaksumisessa, eivatka aina edista omaksumista.
Tutkimus on tehty viron ja suomen kielen omaksumisesta. (Hassinen 2002.) Kielten omaksumiseen
vaikuttavat yksildlliset ja yhteiskunnalliset seikat (Baker 2000, 3), joten kielten samankaltaisuus ei
ole ainoa selittava seikka kielten omaksumisprosessissa. Hassisen (2002) tutkimukseen verratta-
vissa oleva samankaltainen tutkimus on meneillddn Pohjoismaisessa saamelaisinstituutissa Norjan
Koutokeinossa, jossa tutkitaan simultaanista kaksikielisyytta liittyen suomen ja saamen kieliin (ljas
2004, 119-131). Johanna ljaksen tutkimuksessa saamen kieli on etasukukieli suomen kielen kanssa,
kun Hassisen (2002) tutkimuksessa viro on lahisukukieli suomen kielen kanssa.

Yhteiskunnan kaksikielisyytta kutsutaan diglossiaksi. Fishman luokittelee kaksikielisyyden ja di-
glossian yhteyden neljalla tavalla. Kaksikielisyyden ja diglossian yhteys ensinnakin voi olla sellai-
nen, jossa ensimmaiseksi opittua kieltd kaytetdan laheisissa ihmissuhteissa ja toista myéhemmin
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opittua kieltéa kaytetdan virallisissa yhteyksissa. Toiseksi Fishman erottaa diglossian ilman henkilén
kaksikielisyytta. Eli yhta kieltéd kaytetdan virallisissa yhteyksissa ja toista kielta taas epavirallisissa
yhteyksissa. Yksittaiset inmiset eivat kuitenkaan osaa kuin yhta kielta. Tallainen yhteiskunta sisaltaa
ainakin kaksi erillistéd ryhmaa, jotka sosiokulttuurisista eroista huolimatta on poliittisesti ja taloudelli-
sesti yhdistetty. Yhteiskunta jakautuu selviin luokkiin, joiden valilld on vaikutusyhteyksia. Kolmannek-
si Fishman erottaa individuaalin kaksikielisyyden ilman diglossiaa. Monet ovat kaksikielisia, mutta
kielten kaytdn normitus puuttuu. Yhteiskunnassa tapahtuu nopeita sosiaalisia muutoksia. Vanhat
normit hylataan ja uudet tuodaan tilalle. Tallainen tilanne oli esimerkiksi monessa Euroopan, Afrikan
ja Aasian maassa teollistumisen aikakaudella. Neljanneksi Fishman erottaa tilanteen, jossa ei ole
kaksikielisyytta eika diglossiaa. Kaikki kayttavat ainoastaan yhta kieltd. Tallaista eristaytynytta yh-
teiskuntaa on nykyaan vaikea |6ytaa. (Fishman 1980.)

Saamen kielen yhteiskunnallinen tilanne

Vastaavia Fishmanin (1980) tarkoittamia kielitilanteita 16ytyy joka saamelaisseudulta. Esimerkiksi
paikkakunnalla, jossa saamen kieli on voimakkaassa asemassa, voi olla monenlainen tilanne yksi-
I6iden kesken. Ja reuna-alueella taas tilanne on yhteiskunnallisesti toisenlainen. (Hyltenstam ym.
1999.)

Baker (2002;1997, 12-13) on luonut tasot, joiden perusteella voidaan arvioida, miten ihmiset voi-
vat kayttaa kielta ja toimia kaksikielisesti. Kielenkayttotilanteita ovat esimerkiksi liikkeissa asiointi,
visuaalinen ja auditiivinen media, painettu media, tyopaikat, hallinnollisissa virastoissa puhelimitse
ja kayntien yhteydessa asiointi, kerhot, yhdistykset ja muut vapaa-ajan hyddykkeet, kuten teatte-
rit, uskonnolliset tilaisuudet ja informaatioteknologia. Meneillaan olevan tutkimukseni keskittyy siis
visuaaliseen ja aiditiiviseen mediaan eli uuteen teknologiaan. Vield ei ole tutkittu saamen kielen
kontekstissa, mitd uusi media merkitsee saamelaislapsen oppimiselle. Saamen kielen tilannetta yh-
teiskunnassa on tutkittu kuitenkin jonkin verran (Lindgren 2000; SEG 2000; Rautio-Helander 1999;
Rasmussen 1998; Svonni 1998).

Uudemmassa saamen kielen kayttéa kartoittaneessa raportissa on tutkittu Norjan puolella, mi-
ten yksittaiset henkilot voivat kayttdd saamen kieltd asioidessaan organisaatioissa ja yrityksissa.
Raportissa on myos tilastoja saamen kielen opetuksesta. Koulujen saamen kielen opetus nahdaan
tarkeimpana saamen kielta sailyttdvana tekijana perheiden liséksi.Terveyspalvelujen yhteydessa ih-
miset kayttavat vahan saamea. Myos tassa raportissa tulee ilmi, ettda saamenkielistd mediatarjontaa
on lilan vahan. Hallinnollisessa asioinnissa saamen kielen kayttd onnistuu saamen kielilain puitteissa
suullisesti ja kirjallisesti vain sellaisissa organisaatioissa, jossa on saamenkielista tydvakea. Saamen
kielen kayttoa olisi esimerkiksi kokouskielena lisattava. Kirkollisissa palveluissa on tydssa saamen-
kielista vakea (SEG 2000). Haluan tassa kohdin mainita, etta tilanne Suomessa on heikompi, silla
kaikissa seurakunnan tarjoamissa yhteyksissa, Utsjoella esimerkiksi kerhoissa, saamenkieliset lap-
set eivat saa tarjontaa saameksi. Saamenkielinen opetus ja paivahoitotarjonta on lisdantynyt Norjas-
sa viime vuosikymmennen aikana. Raportissa tuodaan myds parannusehdotuksia, jolla turvattaisiin
saamen kielen kaytto ja revitalisaatio. Tahan sisaltyy esimerkiksi kaksikielisyydesta tiedottaminen,
suunnitelmien laatiminen kielensa menettaneiden ihmisten kielen oppimisen turvaamiseksi, valvon-
nan tehostaminen kielilakia viranomaisten taholta rikottaessa jne. (SEG 2000.)

Saamen kielen opetus

Saamenkielinen opetus on historiallisesti vanhaa, ja silld on peruja jo kristinuskon levittdmisen
aikakauteen, kun koulutettiin paaasiassa valtakielia osaavia pappeja saamelaisten opettajiksi. Saa-
men kielen kirjoituksen historia on myds vanha, silld ensimmainen teksti ilmestyi saameksi jo 1619,
mutta kaikki taman aikakauden tekstit olivat kirkollisia. Vasta 1970-luvulla painettiin saamenkielista
kirjallisuutta monipuolisemmin saamenkielisten itsensa toimesta. 1970-lopulla myds saatiin pohjois-
saameen yhteinen kirjoitusasu. Saamen kielen opetuksen historiaa voi kuvailla apukielen asemasta
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omakielisen opetuksen kehittymiseen. (Hirvonen 2004, 30-33.) Saamen kieli tarvitsee edelleen voi-
makasta tukea ja toimenpiteita selviytydkseen ja eladkseen voimakkaana.

Poliittisella tasolla suunnitellaan yhteisen valtakunnanrajat ylittdvan saamelaisen opetussuunni-
telman tekoa saamelaisen parlamentaarisen neuvoston yhteistyéna. Siksi on tarkoituksenmukaista
pohtia, mita kunkin maan kaytanteista sopii yhteiseen opetussuunnitelmaan, ja mika on saamelais-
kulttuurin ja saamen kielen sisaltd siind. Tallainen yhteinen suunnitelma vaatii myos koululakien
tarkastelua ja yhtenaistamista. Aikio (1987) on laatinut pohjakartoituksen saamelaisten yhteiselle
opetussuunnitelmalle. Saamelaiseen kasvatukseen ja koulutukseen liittyen on kirjoitettu jonkin ver-
ran (esim. Bruhn 1935, 61-94; Paivansalo 1953; Nordberg 1955; Hoém 1976; Johansson 1977; Balto
1997; Hirvonen 2004; Rasmus 2004).

Saamen kielen kirjoittamisen oppimisessa on haasteita jotka liittyvat kielen rakenteellisiin syihin.
Esimerkiksi saamen kielessa on tarkka fonologinen jarjestelma. Lisaksi sosiokulttuuriset ja histori-
alliset syyt ovat estaneet saamelaisia saamaan taysipainoista opetusta saamen kielella. Saame-
laisen korkeakoulun rehtori Mai Britt Utsi (2004) on oppimateriaaleja kartoittaneessa tutkimukses-
saan todennut, ettd saamenkielista opetusta haittaa vielakin saamenkielisen oppimateriaalin puute
ja siihen liittyvat kayttdongelmat. Saamen kielen kirjoittamisen oppimisen haasteet nakyvat myos
vielad korkea-asteella, silla joillakin aikuisopiskelijoilla on vaikeuksia saamen kielen kirjoittamisessa
saamen kielen opiskelun aloittaessaan. Vahemmistokielen yksi heikkous on se, etté tarkan fono-
logisen jarjestelman vuoksi ei ole niin helppoa oppia kirjoittamaan nopeasti. Myos kirjoituskielen
muotoutuminen kompromissin tuloksena eri pohjoissaamen kielen murteista vaikeuttaa oppilaiden
kirjoittamaan oppimista. Saamen kielen opetuksen haasteista ovat kirjoittaneet esimerkiksi saame-
laisopetussuunnitelman arviointitutkimuksissa Saamelaisen korkeakoulun saamen kielen professori
Ole Henrik Magga (2004) ja saamen kielen 1. amanuenssi Helander (2004). Helander ehdottaa tut-
kimuksessaan parannusehdotuksia saamenkieliseen lukemisen- ja kirjoittamisen opetukseen liitty-
en. Ensinndkin han mainitsee, ettd harvan koulun kielikulttuuri tukee saamen kieltd. Tama tarkoittaa
sita, etta valtakulttuurin kieli on paivittainen kayttokieli lian useassa koulussa, joissa esimerkiksi tie-
dotteet kirjoitetaan valtakielelld, tdssa tapauksessa norjaksi. Tai koulun johto ei kdyta saamen kielta
esimerkiksi oppilaiden kanssa asioidessaan tai yhteisissa tilaisuuksissa. Mydskaan ymparisto ei tue
saamen kielta, jolloin koulun ja ympariston viitat ja kyltit ovat usein ainoastaan valtakielella norjaksi.
(Helander 2004.) Saamen kielen erityisyys ja erityisasema ei painotu tarpeeksi saamelaisopetus-
suunnitelman tekstissa (Magga 2004).

Opettaja Seija Guttorm on tutkinut saamelaislasten kielitilannetta Utsjoen ala-asteella. Tutkimuk-
sessa kasitelladan saamen kielen kayttéa koulun, median ja kirjallisuuden suhteen. Uutta mediaa ja
tietokonetta ei tdssa tutkimuksessa tutkimuksen ajankohdan vuoksi ole mukana. Guttormin mukaan
koulun ulkopuolella jarjestettavissa kerhoissa tai muissa toimissa ei kaytetty saamea. Koulussa py-
rittiin pitdmaan saamen- ja suomenluokkalaisten valitunnit eri aikoina, jotta turvattaisiin saamen-
kielisten lasten saamen kielen kayttd. Koulussa oli huomattu, etta jos kaikki lapset olivat yhta aikaa
ulkona, niin suuresta suomenkielisten oppilaiden maarasta johtuen pihalla kaytetty kieli muuttui koko
lapsijoukolla suomen kieleksi. Keskeinen tulos Guttormin tutkimuksessa on, ettéd ennen kouluikda ja
kouluidssa 1980-luvulla lasten median ja kirjallisuuden kielen valintaan kotona ja koulussa vaikutti
eniten se, ettd suurin osa tarjonnasta on suomeksi. Saamelaisia kirjoja oli vahan ja mediassa ol
tarjolla aivan liian vahan lastenohjelmia ja tarjontaa saameksi. (Guttorm 1987, 51-52.) Tilanne on
téana paivana kirjallisuuden ja oppimateriaalin suhteen parempi, vaikkakin on edelleen aukkoja (Utsi
2004). Media ei ole parantanut tarjontaa paljoa, vaikka Norjan ja Ruotsin puolella voi TV:sta seurata
saamenkielisia lastenohjelmia kaksi kertaa viikossa puoli tuntia. Toinen lahetyskerta on uusinta. Sel-
va parannus on kuitenkin se, ettd vuonna 2002 on aloitettu arkipdivisin paivittaiset TV-uutisldhetykset
saameksi. Saamelaislapset eivat kuitenkaan saa stimulansseja monipuolisesti aidinkielellaan heidan
oman kehitystasonsa huomioiden. Taman voi olettaa vaikuttavan saamelaislasten kielitaitoon.

Saamelaisen korkeakoulun 1. amanuenssi Vuokko Hirvonen (2004) on saamelaisopetussuunni-
telman arviointitutkimuksessa tutkinut saamelaiskoulujen tilannetta ja saamelaisopettajien motivaa-
tiota kayttdad saamelaisopetussuunnitelmaa. Tama on ensimmainen laajasti saamelaisten itsensa

47



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

suorittama koulututkimus. Han soveltaa Banks’'n (1989) neliportaista mallia monikulttuurisesta kou-
lusta analysoidessaan saamelaiskoulujen nykytilaa. Mikdan kouluista tai opettajista ei ole yltanyt
ylimmalle, neljannelle tasolle, kohti sosiaalisesti toimivaa monikulttuurista koulua. Jotkin tutkimuk-
sessa olevista opettajista ovat ideologisesti kolmannella tasolla samoin kuin erdat koulut. Talléin
koulut integroivat saamelaiskulttuuria opetukseen ja pyrkivat toteuttamaan opetusta saamen kielta
tukien, mutta eivat kuitenkaan ylla ylimmalle tasolle kohti monikulttuurisesti toimivaa koulua. Eraat
kouluista ovat toisella tasolla. Talldin ainoastaan saamelaiskulttuuria kaytetaan yksittaisind ope-
tusta piristavina osioina, ja mikaan koulun rakenteellisessa organisoinnissa ei ole muuttunut. On
myds kouluja, joissa norjalaistaminen jatkuu. Tama on Banks’n mallin ensimmainen taso. (Hirvonen
2004, 144-152.) Norjan puolella on meneilldan vuosille 1999-2005 sijoittuva saamen kielen alku-
opetuksen projekti, joka loppuu ensi kevaana. Tata ensikertaista ja laajaa projektia koordinoi Norjan
Saamelaiskarajat (Norgga Samediggi), ja se on Lukututkimuskeskuksen (Senter for leseforskning),
Saamelaisen korkeakoulun (Sami allaskuvla), Pohjois-Norjan osaamiskeskuksen (Davvi-Norgga
gealboguovddas), Finmarkun laanin opetusosaston (Finnmarkku fylkamanni oahpahusossodat),
Pohjoismaisen saamelaisinstituutin (Sami Instituhtta) ja Saamelaisen erityispedagogiikan tukikes-
kuksen (Sami erenomaspedagogalas doarjalus) yhteinen hanke. Projektin paatavoitteena on kerata
saamelaisopettajien kokemuksia alkuopetuksen lukemisen ja kirjoittamisen opetuksesta. Samalla
opettajat suorittavat jatko-opintoja alkuopetuksesta. Tarkoituksena on myds selvittaa, millaiset lu-
kemisen- ja kirjoittamisenopettamisen metodit ovat soveliaimpia saamen kieleen. Hankkeessa ovat
mukana kaikki Norjan puolella syksylld 2000 saamen kielen alkuopetuksen aloittaneet koululaiset
saamelaislain maarittelevan saamen kielen hallintoalueen kunnissa. Tassa projektissa on mukana
16 Norjan puolen saamelaisopettajaa ja noin 100 oppilasta. Oppilaat ovat projektin loputtua 5. luo-
kalla. (Biti Mikalsen 2004, 1.)

Erilaiset koulukaytanteet

Suomen ja Norjan saamen kielen opetuksen tilanne on nykyaan parempi, silla tilanne on 1990-
luvulla saamen kielilain voimaan astumisen jélkeen Suomessa ja Norjassa parantunut. Kielilaki astui
voimaan Ruotsissa myoéhemmin, vuonna 2000. Koulutuksessa on kuitenkin paljon alueita, kuten
esimerkiksi saamen kielen lainsdadannon kaytannon toteutus ja muut kadytannon seikat, jotka ovat
puolitiessé ja kaipaavat parannuksia (Aikio-Puoskari 2001). Saamen kielen hallintoalueen kunnissa
Norjassa, saamelaisalueella Suomessa ja Sameskolestyrelsen alaisuudessa Ruotsissa opetusta on
jarjestettava lapsille saameksi. Suomessa tilanne saamelaisalueen ulkopuolella on heikompi, silla
saamelaislapset kuuluvat maahanmuuttajalain piiriin, jonka puitteissa heille tarjotaan pari viikkotun-
tia opetusta saameksi kerhotunteina. Paivakodin tarjoama saamen kielen tilanne Suomen saame-
laisalueen kunnissa on kirjava. Suomen saamelaisalueen ulkopuolella ainoastaan Oulussa tarjotaan
lapsille yhtena viikonpaivana saamenkielista toimintaa. Suomen Saamelaiskarajien vuoden 2003
(Saamelaiskarajat 2003) vaaliluettelon tietojen perusteella jo noin yli 70 % saamen kielta aidinkie-
lendan puhuvista lapsista asuu saamelaisalueen ulkopuolella, joista osa tosin myds ulkomailla. Jos
paivahoitoa ei saada myds saamelaisalueen ulkopuolella kuntoon Suomessa, saamen kielen revita-
lisaatioprosessi on jatkossa vaarassa.

Kunkin Pohjoismaan ja Venajan saamelaisopetuksen opetuskaytanteet pohjautuvat hyvin pitkalle
kaytdssa oleviin opetussuunnitelmiin ja koululakeihin, mutta myés maan koulukulttuuriin ja kouluhis-
toriaan.

Norjassa koulu aloitetaan 6-vuotiaana, joten ensimmaisen luokan oppilaat ovat Suomen esi-
kouluikaisten tasolla. Norjan puolella on kdytdssa saamenkielinen opetussuunnitelma, joka otettiin
kayttdon vuosien 1997-1998 aikana. Parhaillaan on meneillddn saamelaisopetussuunnitelman uu-
distus. Opetussuunnitelma lyhenee, ja tavoitteet selkiytetaan. Talla hetkelld Norjan puolen saame-
laisopetussuunnitelmassa on saamen kielen kohdalla suunnitelman teksti hyvin konkretisoimatonta.
Tekstissa ei tule selvasti ilmi, miten ja koska lasten tulisi saavuttaa lukemisen ja kirjoittamisen taito.
(Helander 2004; Magga 2004.) Norjan saamelaiskouluissa on tarkeaa valittaa edelleen saamelaista
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ja monikulttuurista kulttuuriperinnettd ja vahvistaa oppilaiden identiteettid. Saamelaisyhteiskunnan
kontekstissa koululla on erittain tarkea rooli, silla ympariston ja valtakulttuurin tuki saamelaisuudelle
jaa usein erittdin vahaiseksi. Koulun olisi oltava laheisessa yhteistydssa ympardivan yhteiskunnan
kanssa ja otettava perhe mukaan koulun arkipaivaan suunnittelun ja toteutuksen tasolle. Saamelais-
koulu (sami skuvla) Norjassa kayttaa saamelaisopetussuunnitelmaa, joten saamelaiskoulun maari-
telma on sidottu opetussuunnitelmaan.

Suomessa peruskoulussa kielellisilla taidoilla, varsinkin lukutaidolla, on erittain suuri valinearvo.
Oppilaiden odotetaan jo kahden ensimmaisen kouluvuoden jalkeen hankkivan melko hyvin itsenai-
sesti tietoa lukemalla. Suomen Saamelaiskarajat tuottaa oppimateriaaleja saamenkieliselle opetuk-
selle yhteistydssa Norjan ja Ruotsin Saamelaiskarajien kanssa. Lapset voivat suorittaa peruskoulun
saamen kielella saamen kotiseutualueella Utsjoen, Inarin, Enontekion ja Sodankylan kuntien kou-
luissa. Suomen puolella opetussuunnitelmaan on selvemmin kirjoitettu saamen kielen alkuopetuk-
sen tavoitteet. Norjan tilanteeseen verrattuna saamelaisilla ei ole omaa opetussuunnitelmaa. Val-
takunnalliseen opetussuunnitelmaan on kirjattu hyvin vdhan mainintoja saamelaisuudesta. Tassa
suhteessa uudetkaan opetussuunnitelmat eivat tuoneet muutoksia Suomen puolen saamelaisten
tilanteeseen.

Ruotsin saamelaiskoulut ovat Saamelaiskouluhallinnon (Sameskolestyrelsen) alaisia. Koululain
mukaan saamelaislapset voivat suorittaa oppivelvollisuuden saamelaiskoulussa kunnan koulun si-
jasta. Saamelaiskoulu vuosiluokilla 1-6 on samanarvoinen peruskoulun kanssa, mutta pohjautuu
saamelaiskulttuurin ja saamen kielen erityistarpeiden huomioimiseen ja edistamiseen. Saamelais-
koulun saantdjen mukaan opetus annetaan saameksi ja ruotsiksi. Saamelaiskouluja on Ruotsin Kaa-
resuvannossa, Lannavaarassa, Kiirunassa, Jallivaarassa, Jokkmokkissa ja Tarnabyssa. Lukuvuon-
na 2002-2003 oppilaita saamelaiskoulussa oli 168. Integroitu saamen opetus aloitettiin kokeiluna
lukuvuonna 1983-1984. Integroidusta saamen opetuksesta tuli pysyva muoto syksylla 1987. Saame-
laiskoulusdadnndstdon mukaan kunta voi Sameskolestyrelsen kanssa sovittuaan aloittaa saamen in-
tegroidun opetuksen. Opetus takaa saamelaisoppilaille mahdollisuuden opiskella oman kulttuurinsa
l&htékohdista koulussa opittavia asioita. Yhteensa 17 koulua seuraa integroitua saamen opetuksen
ohjelmaa Kiirunan, Jallivaaran, Jokkmokkin, Sorselen, Harjedalenin, Alvdalenin, Storuman, Vilhelmi-
nan ja Krokoman kunnissa. (Sami oahpahus 2003.)

Venajan puolen saamelaisopetuksen tilanne on epavakaa. Saamen kielen opetusta jarjestetaan
oppiaineena Luujarvelld. Myoskaan opetusta ei ole kuin saamen kielessa oppiaineena. Muu ainei-
den opetus on jarjestetty venajaksi. (Rantala 1998.) Esimerkiksi puutteellisen lammityksen vuoksi
Luujarven koulu saatetaan pitaa suljettuna lyhyita aikoja talvella. Tahan on syyna talousvaikeudet.
Pohjoismaissa olevaa Saamelaiskarajat —jarjestelma ei 16ydy Venajalta.

Saamelaisen korkeakoulun 1. amanuenssin Vuokko Hirvosen (2004) saamelaisen opetussuun-
nitelman arviointitutkimuksessa tulee ilmi, ettd saamelaisopettajat kokevat tarvetta opetuksen ko-
keiluun ja koulukulttuurin muuttamiseen. Talla hetkelld saamelaiskoulututkimuksen kentéalld on me-
neillaan Ruotsin puolella toimintatutkimus, jonka perusideana rakentuu Saamelaisen korkeakoulun
ensimmaisen amanuenssin Asta Balton (1997) tutkimukseen saamelaisista kasvatustavoista. Tutki-
muksen tarkoituksena on auttaa kouluja pohtimaan, miten saamelaiskulttuuri integroidaan opetuk-
seen. (Balto & Johansson 2004.) Myds suorittamani tutkimus on paneutunut saamelaisopetuksen
organisointiin saamelaisopetussuunnitelman arviointitutkimuksessa (Lauhamaa 2004). Saamelais-
opetuksessa on ldydettava opetuksen organisointitavat, jossa saamen kielta ja kulttuuria painote-
taan enemman. Tallaisessa opetuksessa oppilailla on mahdollisuus toteuttaa itseaan laheisessa
yhteistydssa koulun ja ymparistdn kanssa, ja ndin saada tukea identiteetilleen. Kyseesséa on enkul-
turaatioprosessin jatkuvuuden takaaminen (ks. esim. Ylikulppi 2003).

Teknologiaan liittyvat ongelmat: asndtzs¢-merkisto

Merkittava saamelaislasten oppimiseen liittyva osa-alue puuttuu, kun uusi teknologia ei tue saa-
melaislasten- ja oppilaiden saamen kielen oppimista taysipainoisesti. Vaitan, ettd uusi teknologia
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vahvistaa ainoastaan saamelaislapsilla valtakielten oppimista. Operoiminen valtakielella tietysti ke-
hittdad myods lapsia monella tavalla ja stimuloi kielellisen kehityksen monia alueita, mutta tama ei pois-
ta sitd ongelmaa, etta saamen kieli vahemmistokielena joutuu heikkoon asemaan uuden teknologian
suhteen. Saamen kieli vahemmistdkielenad kaipaisi kaiken tuen kehittydkseen lapsilla taysipainoises-
ti kielellisen ympariston muututtua teknologiapainotteisemmaksi.

Uusi teknologia on taysin valtakulttuurien kielille sovitettu. Suurimman vaikeuden aiheuttaa saa-
men kielessa tarvittava kirjainmerkistd. Saameksi voi kirjoittaa tekstinkasittelyohjelmilla ilman vaike-
uksia, mutta heti kun kaytetdan UNICODE:en pohjautuvia ratkaisuja, joudutaan suuriin vaikeuksiin.
Myos internetissa toimittaessa saamen kielen merkistoon liittyvat ongelmat ovat vielakin tavallisia.
Saamenkielinen merkistd muuttuu internetissa seuraavalla tavalla esimerkiksi kirjainten §, d, € ja n
kohdalla: § =3 d= m, &= ¢, n=4, z="° Jotta Windows-jarjestelma pystyy tulkitsemaan saamen
kielen merkist6a, tarvitaan aina uusin Windows-versio, mika vaatii tietotekniikkaa hankkivalta talou-
dellista panostusta. Uusin versio ei kuitenkaan poista merkiston muuttumisen ongelmaa internetia
kaytettaessa. Lapsille ei ole ndin olemassa tarjontaa saameksi uuteen teknologiaan liittyen juuri esi-
merkiksi fonttiongelmista johtuen, ja se on erittain suuri epakohta. Myds saamelaisopettajat joutuvat
hankalaan tilanteeseen saamen kielen merkistdongelman vuoksi ja voivat sen vuoksi jopa jattaa
kayttamatta uutta teknologiaa saamen kielen opetuksen yhteydessa (Lauhamaa 2001). Merkistéon-
gelma koskee uuteen teknologiaan liittyen esimerkiksi matkapuhelimia, internetia, peleja, hyotyohjel-
mia ja niiden tarjontaa saameksi. Nykytekniikan sovelluksiin tarkoitettuja opetusohjelmia ei saameksi
koulukayttédn juurikaan ole (myoés Bongo 1997).

Uuden teknologian tilannetta saamen kielella pyritaan parantamaan erinaisilla projekteilla. Hiljat-
tain on aloitettu Norjan Saamelaiskarajien ja Tromssan yliopiston Saamen kieliteknologian hankkeen
kanssa yhdessa suoritettava projekti, joka osaltaan parantaa yhta osa-aluetta uuteen teknologiaan
littyen. Kolmen vuoden kuluessa tehdaan tekstinkasittelyyn kirjoitusohjelma, joka auttaa oikeinkir-
joituksessa. Samalla my6s saamen kielen tavutus tehdaan tekstinkasittelyohjelmilla mahdolliseksi.
(Preassadiedahus 2004.) Parannus on hyva alku, silla tdaman avulla aiempaa useammat voivat kir-
joittaa saameksi teknologian auttaessa oikeinkirjoituksessa. Tama ei kuitenkaan korjaa tilannetta
lopullisesti, silla varsinainen ongelma liittyy merkistéjen ja kayttdjarjestelmien toimimattomuuteen.
Arvioin, etta kayttojarjestelmiin liittyvd merkistdbongelma korjaantuu viiden vuoden kuluessa.
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YHTEISTOIMINNALLISUUS VERTAISTYOSKENTELYN TAVOITTEENA

Heli Makkonen

Johdanto

Vertaistydskentelya perustellaan usein silla, ettd toimiessaan keskendan vertaiset voivat ja us-
kaltavat ilmaista toisilleen omia ajatuksiaan, kuunnella toistensa ehdotuksia ja tukea ja ohjata toisi-
aan. Vuorovaikutuksen kuluessa he voivat kohdata erilaisia ristiriitoja ja pyrkia ratkaisemaan niita
keskenaan. Omien ajatusten selittdminen, toisen kuunteleminen, erilaisten ongelmien ratkaiseminen
ja yhteisen ymmarryksen rakentaminen voivat puolestaan johtaa omien nakemysten uudelleen tar-
kastelemiseen ja sitd kautta myds niiden uudelleen muokkaamiseen. Tutkimuksissa tarkastellaan
usein vertaistydskentelyn seurauksia, mutta harvemmin sitd, millaista vertaistydskentelyd ryhman
jasenten valilld iimenee. Saavuttavatko ryhman jasenet yhteisen ymmarryksen ja yhteisid merki-
tyksia tehtavastaan, sen tavoitteista ja toiminnan toteuttamisesta? Tassa artikkelissa tarkastellaan
esiopetusikaisten lasten vertaistydskentelya vaitdskirjatutkimuksen aineiston pohjalta.

Yhteistoiminnallinen vertaistyoskentely

Yhteistoiminnallisella vertaistydskentelylla viitataan tassa kollaboratiiviseen vertaistydskentelyyn
(peer collaboration), joka eroaa kooperatiivisesta yhteistoiminnasta (cooperative learning) ja ver-
taistutoroinnista (peer tutoring) (Damon & Phelps 1989, 135; Foot, Morgan & Shute 1990, 8-9).
Vertaistutoroinnin lahtékohtana on, etta toinen osallistuja on taitavampi ja ohjaa noviisin oppimista.
Myo6s kooperatiiviseen ryhmatyoskentelyyn valitaan usein osallistujia, joilla on erilaisia patevyyksia.
Talldin opettaja voi antaa ryhman jasenille erilaisia rooleja ja ryhmén tehtava voidaan jakaa erilli-
siksi osatehtaviksi. Ryhman jasenet voivat toimia valilld yhdessa ja valilla toisistaan erillaan, jolloin
vuorovaikutus on vahaisempaa kuin yhteistoiminnallisessa vertaistydskentelyssa. (esim. Sahlberg &
Sharan 2002; Koppinen & Pollari 1993; Slavin, Hurley & Chamberlain 2001.) Yhteistoiminnallisessa
vertaistyoskentelyssa osallistujat pyrkivat yhdessa tekemaan tehtavaa, jota kukaan heista ei hallitse
ennalta, toisin sanoen jonka suhteen he ovat noviiseja. Talldin kukaan ei opeta toisille, miten tehtava
toteutetaan, vaan osallistujat jakavat tietoa keskendan, keskustelevat ja haastavat toistensa ehdo-
tuksia. Ryhma asettaa itse tavoitteen toiminnalleen ja pyrkii saavuttamaan sen keskindisen vuoro-
vaikutuksensa avulla. Yhteistoiminnallisessa vertaistydskentelyssa osallistujat voivat ottaa erilaisia
rooleja, jotka voivat myds muuttua toiminnan kuluessa. Tavoitteena on, ettd ryhman jasenet saavut-
tavat yhteisen ymmarryksen tavoitteestaan, jakavat yhteisia merkityksia tehtavastaan ja ratkaisevat
yhteistad toimintaa mahdollisesti estavat ristiriidat keskenaan. (Damon & Phelps 1989, 142; Foot,
Morgan & Shute 1990, 10-12; Crook 1998; Underwood & Underwood 1999, 12; Dillenbourg 1999,
10-11; Littleton & Hakkinen 1999, 21.)

Yhteistoiminnallinen vertaistydskentely eroaa myds toiminnasta, jossa pyritdan yhteistoiminnal-
liseen oppimiseen yhdessa opettajan kanssa. Mikali toimintaan osallistuu taitavampi aikuinen tai
vertainen, on toiminnalla erilaiset lahtokohdat ja tavoitteet kuin silloin, kun tavoitteena on noviisien
keskinainen yhteistoiminta. On kuitenkin todettu, ettd myds noviisit voivat tehda yhdessa sellaisia
tehtavia, joihin he eivat vield yksin pystyisi. Kun lapset ovat samanikaisia, he toimivat usein toisten-
sa lahikehityksen vyohykkeella ja voivat osoittaa yhteistoiminnassa kehittyneempaa toimintaa kuin
yksin toimiessaan.

Symmetrisessa vertaissuhteessa lapset eivat odota toisen jo tietdvan valmiita ratkaisuja ja vas-
tauksia, vaan he uskaltavat tuoda esille erilaisia ideoita ja ehdotuksia. Piaget (1959, 258) korosti eri-
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tyisesti vertaisvuorovaikutuksen merkitysta lasten ajattelun kehitykselle, koska lapsi uskaltaa ehka
ilmaista erimielisyytensa toisen lapsen kanssa eri tavoin kuin aikuisen kanssa. Toiminnan kuluessa
lapset voivat kohdata erilaisia sosiaalisia ja kognitiivisia konflikteja, joita he voivat yrittda ratkais-
ta keskenaan. Vertaisvuorovaikutus antaa siis lapsille mahdollisuuden kohdata erilaisia konflikteja,
pohtia niitéd yhdessa ja etsia ja kokeilla yhdessa erilaisia ratkaisumahdollisuuksia. Kun lapsille anne-
taan mahdollisuus yrittaa ratkaista erilaisia ongelmia keskenaan, tuetaan samalla lasten itsenaisty-
mista (Henniger 2002, 177). Vertaistyoskentely edellyttda lapsilta monenlaisia vuorovaikutustaitoja,
mutta antaa samalla heille mahdollisuuden harjoitella naita taitoja: ilmaista omia ajatuksia, kuunnella
toisia, haastaa toistensa nakemyksia, puolustaa omia ehdotuksia, perustella niita, vaitella, neuvotella
ja rakentaa yhdessa uusia ideoita toistensa ehdotuksista. Mercerin (1994) mielesta yksi opetuksen
tavoite tulisi olla rohkaista ja kehittaa lasten taitoja jarkeilla 4dneen, pohtia yhdessa toisten kanssa ja
ottaa huomioon toisten ajattelu esimerkiksi johtopaatdsten ja paatdsten tekemisessa. Taman tyyppi-
sen tutkivan ja pohtivan puheen on katsottu liittyvan erityisesti yhteistoiminnalliseen vertaistydsken-
telyyn (Barnes & Todd 1977; Mercer & Wegerif 1999).

On esitetty ristiriitaisia nakemyksia siita, tukeeko vertaistydskentelya enemman symmetrinen vai
epasymmetrinen vertaissuhde. Nama tulkinnat ovat kuitenkin yhteydessa siihen, millaista vuorovai-
kutusta tavoitellaan. Symmetrinen ryhma voi helpottaa ryhman jasenten keskindisen ymmarryksen
I0ytymista ja tasa-arvoista osallistumista (Hatano & Inagaki 1991), kun taas heterogeenisessa ryh-
massa lapset voivat ehkd kayttaa erilaisia vahvuuksiaan apuna ryhman toiminnassa. Liian suuret
erot osallistujien valilla voivat kuitenkin olla este yhteisen ymmarryksen saavuttamiselle. (Tudge
1992.) Ryhmien valintaa vaikeuttaa se, etta osallistujien keskinaiset suhteet voivat muuttua toimin-
nan aikana, jolloin esimerkiksi ryhman jasenten keskindinen tiedollinen epasymmetria voi muuttua
toiminnan kuluessa symmetrisemmaksi (Verba 1998). Lisaksi kukin osallistuja voi kokea ryhman
jasenten valisen symmetrisyyden eri tavoin (Dillenbourg 1999). Toisaalta siis sekd symmetriseen
ettd epasymmetriseen vertaissuhteeseen tai vertaistydskentelyyn voi siséaltya erilaisia vahvuuksia,
mutta toisaalta symmetrisyys voi myds muuttua toiminnan kuluessa tai osallistujat voivat tulkita sita
eri tavoin. Ryhman tai toiminnan symmetriaa ei siis voida maaritella aina ennalta, vaan sita on tar-
kasteltava toiminnan kuluessa, miten se ilmenee ja mahdollisesti tukee tai estdad yhteistoiminnan
toteutumista.

Kun tavoitteena on noviisien keskinainen tyoskentely, on myds tehtavan oltava sellainen, etta se
soveltuu heidan itsendiseen, keskindiseen tydskentelyynsa ilman opettajan jatkuvaa osallistumista.
Tehtavan on tarjottava lapsille uusia haasteita ja oppimisen mahdollisuuksia. Liian helppo tai liian
vaikea tehtava ei innosta lapsia keskustelemaan tehtavasta keskenaan. Onkin kiinnitettava huomiota
siihen, innostavatko tehtavat lapsia jakamaan ajatuksia keskendan, pyytdmaan ehdotuksia toisiltaan,
tarkastelemaan erilaisia vaihtoehtoja ja pohtimaan yhdessa erilaisia ratkaisuja. Yhteistoiminnallises-
sa vertaistyOskentelyssa korostetaan usein tehtavien avoimuutta, jolloin lapset voivat keskustella ja
neuvotella keskenaan siita, millaiset asiat heitd kiinnostavat ja millaisia tavoitteita he haluavat aset-
taa. Kun lapset voivat asettaa itse tavoitteita toiminnalleen, he voivat myés muuttaa naita tavoitteita
toiminnan kuluessa. Kun tavoitteet muuttuvat, muuttuu samalla se, millaista patevyytta kyseisessa
tehtavassa tarvitaan. (Forman & Larreamendy-Joerns 1995, 561; Kumpulainen & Wray 2002.)

Yhteistoiminnallisuuden ilmeneminen esiopetusikaisten lasten tietokone-
tyoskentelyssa

Seuraavassa tarkastellaan esimerkkeja tutkimusaineistosta, joka koostuu 27 vuorovaikutustilan-
teesta, joissa lapset tydskentelivat pareittain tietokoneella. Lasten tehtavana oli tehda tietokoneella
yhteinen kuva, jonka yhtend osana on punainen ympyra. Lapset kayttivat tehtavassaan erilaisia tyo-
valineohjelmia (Paintbrush, KIDWARE Kirjoitus, Rakentelu ja Maalaus). Tutkimuksen aineisto ana-
lysoitiin laadullisesti ja analysointiyksikdksi valittiin vuorovaikutustilanne. Aineistosta erottui kolme
erilaista vertaistydskentelymuotoa: yhteistoiminnallinen, epasymmetrinen ja hajautettu.
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Yhteistoiminnallisuuden tulkinta

Vuorovaikutustilanteissa, jotka tulkittiin yhteistoiminnallisiksi, lapset onnistuivat asettamaan ja
saavuttamaan yhteisen tavoitteen keskindisen vuorovaikutuksensa avulla. He onnistuivat ratkaise-
maan erilaisia yhteistoimintaa estavia konflikteja keskendan ja tekemaan yhteisid paatoksia toimin-
nastaan. Naiden vuorovaikutustilanteiden kesken oli kuitenkin laadullisia eroja siina, miten lapset
hyddynsivat yhteistoimintaa tydskentelyssdan. Toisissa vuorovaikutustilanteissa yhteistoiminta oli
lasten yhteisend voimavarana, ja toisissa vuorovaikutustilanteissa lasten yhteisena tavoitteena.

Yhteistoiminnallisuus voimavarana

Niissa vuorovaikutustilanteissa, joissa lapset hyddynsivat yhteistoimintaa toiminnan voimavara-
na, lasten ensisijaisena huomion kohteena oli itse tehtava. Lapset tarjosivat toisilleen emotionaalista
ja kognitiivista tukea, jotta saavuttaisivat yhteisen tavoitteensa. He kannustivat toisiaan kokeilemaan
uusia asioita ja keskustelivat innokkaasti yhteisesta tehtavastaan. Seuraavassa on lyhyt esimerkki
Annin ja Sarin lahes tunnin kestavasta intensiivisesta ja innovatiivisesta vuorovaikutustilanteesta:

S: Hei muuten! Tehhéén iso ympyré, jossa ois tanssilava. Jooko? (Tytét ovat valinneet Paintbrush -piirustusohjelman
ja Sari ehdottaa ideaa.)

:Joo! (...) Hei, tehhddn semmonen satu. (Anni hyvéksyy Sarin idean ja ehdottaa uutta ideaa.) (...)
: Joo! Olipa kerran tanssilava. Joohan? (Sari hyvéaksyy Annin ehdotuksen ja ehdottaa ideoiden yhdistamista.)

: Joo!

w > n >

: Hei, mie tiidn. Tehhdéan yks punamahanen laskiukko ja kirjotetaan: "Kuka ndisté laskeista ukoista rydsti pankin?”
Joohan? (Sari ehdottaa jélleen uutta ideaa.)

>

:Ja tdhén (Anni on piirtdnyt viisi ympyraa, jotka ovat "satuympyrédn kuvia”. Nyt hdn osoittaa yhtd ympyrdé) tehhaan
yks kuva. (Anni osallistuu idean kehittdmiseen.)

S: Siihen tehdaan paa.
A: Tahén tehdédan yks péda, yks paa ja yks pda (Anni osoittaa eri ympyréitd). Jooko?

S: Nii. "Kuka...” Sit kirjotetaan, pyyhitddn naé pois ja kirjotetaan: "Kuka varasti pankin?”

A: (Anni alkaa piirtdé ukkojen kuvia.) Noin, toinen noin. Ne on aika hassun ndkdsii, ne semmoset laskiukot. (...)
S: Nyt mie otan kirjotusohjelman. {(...)

A: "Am.” (Anni ehdottaa kirjainta.)

S: "Kuka’, koo, "Ku-ka”. (Sari kirjoittaa hitaasti ja kertoo, mitéa kirjoittaa.) Nyt tulee se "laskeista ukoista’.

A: "Laskeista”, "lllldskeistd” (Anni ‘maistelee’ alkudénnettd) . (...)

S: Taa on tdmmdnen kysymysjuttu.

A: Joo. Tee kysymysmerkki. (...)

Anni ja Sari rakensivat tehtavaansa hyvin yhteistoiminnallisesti. Tehtavan tavoite rakentui toimin-
nan kuluessa. Anni ja Sari eivat asettaneet ehdotuksiaan vastakkain, vaan he ratkaisivat eteen tul-
leet ristiriidat jatkamalla ja kehittdmalla niitd yhdessa edelleen. He hyvaksyivat toistensa ehdotuksia
ja pyysivat toisiltaan hyvaksyntaa omille ehdotuksilleen. TytGilla oli selkea tyonjako, ja tietokoneen
kayttaja vaihtui joustavasti tilanteen mukaan. Annin vastuulla oli piirtdminen ja Sarilla puolestaan
kirjoittaminen. Tytot osallistuivat kuitenkin toimintaan jatkuvasti yhdessa kertomalla toisilleen omas-
ta toiminnastaan ja kommentoimalla toistensa toimintaa. Tyttdjen erilaiset vahvuudet ja mydnteinen
asenne seka tehtavaan ettd yhteistoimintaan tukivat tehtavan toteuttamista, tydnjaosta sopimista
ja yhteistoiminnan rakentumista. Vaikka tytot aloittivat tehtdvansa kahdesta hyvin erilaisesta ehdo-
tuksesta ("tanssilava” ja "satu”), he onnistuivat rakentamaan ja saavuttamaan tehtavaansa yhtei-
sen tavoitteen. Sitoutuminen yhteiseen tehtavaan tarjosi Annille ja Sarille monipuolisia oppimisen
mahdollisuuksia: he kertoivat toisilleen omia ajatuksiaan, kuuntelivat toistensa ehdotuksia, innostivat
toisiaan kokeilemaan uusia asioita, suunnittelivat yhteisia tavoitteita, kehittivat ehdotuksia ja ideoita
yhdessa edelleen ja pohtivat yhdessa esimerkiksi tietokoneen kaytt6a, piirtamista ja kirjoittamista.
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Yhteistoiminta tavoitteena

Osa aineiston vuorovaikutustilanteista tulkittiin yhteistoiminnallisiksi, vaikka niissa yhteistoiminta
ei ollutkaan toiminnan voimavarana, vaan pikemminkin sen tavoitteena. Talléin lasten huomio ei
kohdistunut niink&an siihen, miten yhteinen tavoite saadaan toteutettua, vaan siihen, miten tehtava
saadaan toteutettua yhdessa. Naissa vuorovaikutustilanteissa lapset keskustelivatkin huomattavan
paljon yhteistoiminnasta, mika tulee esille myds seuraavassa esimerkissd Annin ja Emmin keskinai-
sestd vuorovaikutustilanteesta. Anni ja Emmi kayttavat KIDWARE Rakennusohjelmaa.

E: Mita tehtds? Tehtds joku linna.

A: Hei mie keksin, minkdnékdésen linnan. Sie saat sitten tehd. Mie ndytan sitten siulle seuraavaks. Mie teen alun. Mie
teen alun. (Anni siirtyy innoissaan istumaan Emmin kanssa samalle tuolille.) (...)

E: Jos ei oo hyva, semmonen, mikd on molemmista hyva. Jos miusta ei oo hyva, niin ei voi teh&. (Anni tekee oman
ehdotuksensa linnasta ja tytét tarkastelevat sitd yhdessa.) Mie halluun ndyttadd mimmonen miun on, kun siekin
ndytit mimmonen siun on. (Emmi néyttdd oman ehdotuksensa.)

A: Hei, ndytahan, mika sulla oli toinen. Mink& nékénen se toinen oli? Hei, mie keksin. Mee pois siitd, mie keksin niin
kovasti. (...)

(Tytot Ibytavat erilaisista ehdotuksistaan yhteisen hyvédksynnén ja rakentavat ’linnan’, jota kutsuvat myéhemmin mokik-
si. Seuraavaksi tytot alkavat vérjéta kuvaansa.)

A: Lamppu ois vaikka sininen.
E: Ei, kun vihree. (Anni vérjaa lampun ensin siniselld, mutta muuttaa sen sitten vihreéksi.)

E: Sovittaan, et sie varjaat tdman ja mie varjéan sitten ndma. (...) Koska sulla on yy, kaa, koo, nee. Mulla on yy, kaa,
koo. (...)

Annin ja Emmin yhteistoiminta oli jatkuvaa neuvottelua siita, mita tehdaan, kuka tekee ja millainen
toteutus hyvaksytaan. He ilmaisivat usein ajatuksensa tietokoneen avulla, toisin sanoen nayttaen
koneella omat ehdotuksensa. Tytot [0ysivat aina lopulta yhteisen hyvaksynnan toiminnastaan, mutta
jatkuva neuvottelu oli raskasta ja ilmapiiri oli lahes koko toiminnan ajan hieman kired. Anni ja Emmi
eivat pyrkineet niinkdan rakentamaan ja jatkamaan toistensa ideoita edelleen, vaan pikemminkin
I6ytdmaan yhteisen hyvaksynnan tehdyistd ehdotuksista. Konfliktit ratkaistiin esimerkiksi vetoamalla
tasa-arvoiseen osallistumiseen. Anni ja Emmi eivat kdyttaneet yhteistoimintaa voimavarana yhtei-
sessa tehtavassaan, vaan he pyrkivat [oytamaan yhteisen hyvaksynnan tehtavastaan. Tytot eivat
siis pyrkineet tekemaan tehtdvaansa mahdollisimman hyvin, vaan tekemaan sen yhdessa. Annin ja
Emmin sitoutumista yhteisen idean rakentamiseen esti tyttdjen keskinainen kilpailu tietokoneen kay-
tosta ja siitd, kumman ehdotus hyvaksytaan. Kaikissa yhteistoiminnallisiksi tulkituissa vuorovaikutus-
tilanteissa lapset saavuttivat kuitenkin yhteiset paatokset seka tavoitteestaan etta sen toteuttamises-
ta. Sen sijaan epasymmetrisessa vertaistyoskentelyssa yhteinen paatéksenteko ei onnistunut.

Epasymmetrinen vertaistyoskentely

Joissakin vuorovaikutustilanteissa lapset ottivat jo heti toiminnan alussa yhteiseksi 1ahtdkohdak-
seen sen, ettd toinen lapsista (yleensa tietokoneen kayttaja) tekee yksin kaikki paatdkset ja toinen
voi osallistua vieresta tarkastelemalla tehtya tyota ja tekemalla siitd omia ehdotuksiaan. Esimerkiksi
Emilia ja liris toimivat nelja kertaa yhdessa ja kolme néista vuorovaikutustilanteista tulkittiin epasym-
metrisiksi. Emilia kyseli lirikseltd: "Arvaa, mitd mie teen” ja "Tiiat sie, mitd mie alotin.” liris puoles-
taan tarkasteli Emilian tekemaa kuvaa ja kertoi omia mielipiteitaan siita. Vaikka tytot eivat pyrkineet
suunnittelemaan ty6ta yhdessa, niin tyd muotoutui yhteiseksi, kun yhdessa tarkasteltiin toisen suun-
nitelmaa. Emilia paatti kuitenkin yksin, mink& verran han otti liriksen ehdotuksia huomioon ja minka
verran han oli valmis muuttamaan omia suunnitelmiaan. Erimielisyyksia ei ratkaistu yhdessa vaan
Emilia ratkaisi ne sosiaalisella hallinnalla. Kun toinen osallistuja voi paattaa yksin siita, mita tekee
ja mitd ehdotuksia han ottaa huomioon, yhteistoiminta ei tarjoa samanlaisia haasteita kuin yhteis-
toiminnallisemmat tydskentelymuodot. Lasten ei tarvitse ratkaista erimielisyyksia ja |0ytaa yhteista
ymmarrysta ja hyvaksyntaa tavoitteista ja niiden toteuttamisesta. Toisen osallistuminen voi kuitenkin
saada tyon tekijan tarkastelemaan tekemiaan valintoja, harkitsemaan niitd uudelleen ja ehkd myos
kehittamaan tehtya tyota.
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Hajautettu vertaistyoskentely

Hajautettu vertaistydskentely viittaa vuorovaikutustilanteisiin, joissa lapset eivat onnistuneet suun-
nittelemaan tai saavuttamaan yhteista tavoitetta. Esimerkiksi Sari ja Mari toimivat toisessa vuorovai-
kutustilanteessa erittéin yhteistoiminnallisesti, mutta toisella kertaa heidan yhteistoimintansa estyi
heidan valitsemansa tehtavan vuoksi. Tytot kayttivat tehtavassaan Paintbrus —piirustusohjelmaa.

M: Nyt mie tiidn, mité tehhaan.

S: No?

M: Ihan oikeesti. Kun &iti osti meille tdndan semmoset kynat, tai siis jos vaikka synttéareille menn&én, niin synttarilah-
jaks vaikka voi antaa. Niin se anto, osti monta sellasta kynéad, ihan tavallista kynda. Siinad oli hoppeeta ja sit siind
oli naru siind pédéassa.

S: Nii?

M: Ja siinéd pallo. Se osti vaikka minkéa vdrisia. Siind on vaikka minka vérisid palloja. Tehtas sellanen kyna, ja siihen
tehtas punanen pallo.

S: Mie teen sen kynén. (Sari ottaa hiiren ja alkaa piirtaa.)

M: Ei, kun et tii& minkalainen. (Mari ottaa hiiren, pyyhkii Sarin tekemén piirustuksen pois ja aloittaa alusta.) (...)

S: Voi hitsi, noin hullun ndkénen. (...) Pelkka viiva, inhottava. Pelkka mitatén viiva. Kaks viivaa. Voi, miten surkkee.
Tyhméan nakdénen. Surkkee. Surkkee tommonen viiva vaan. Vield surkkeempi, kun sie teet. Mita sie teet Mari?

M: No sitd kynda.

Sari ei voinut osallistua tehtavan toteuttamiseen, koska han ei tiennyt, minka nakoista kynaa Mari
tarkoitti. Tehtavan toteuttaminen oli puolestaan niin helppoa, ettd Mari ei tarvinnut siihenkaan toisen
apua. Niinpa sen enempaa tehtavan idea kuin sen toteuttaminenkaan eivat tarjonneet tytéille mah-
dollisuutta yhteistoiminnalliseen osallistumiseen.

Pohdinta

Edella tarkastelluissa vuorovaikutustilanteissa lasten yhteistoimintaa tarkasteltiin siita nakokul-
masta, onnistuivatko lapset asettamaan ja saavuttamaan yhteisen tavoitteen yhteisessa tehtavas-
saan tietokoneella. Yhteistoiminnallisuutta ei maaritelty pelkdstdan tietyntyyppisenad vuorovaiku-
tuksena, jota voi ilmetd toiminnan jossakin osavaiheessa. Olennaista oli se, onnistuivatko lapset
toimimaan yhteistoiminnallisesti myds mahdollisissa konfliktitilanteissa ja paatymaan viela niiden
jalkeenkin yhteiseen lopputulokseen. Tutkimuksessa todettiin, ettd kaikki aineiston vuorovaikutusti-
lanteet eivat olleet yhteistoiminnallisia, mutta myds yhteistoiminnallisia vuorovaikutustilanteita ilmeni.
Yhteistoiminnallisiksi tulkituissa vuorovaikutustilanteissa lapset rakensivat yhteistd ymmarrysta ja
perustaa toiminnalleen, sitoutuivat yhteisiin tavoitteisiin, jakoivat yhteisid merkityksia ja ratkaisivat
yhdessa konflikteja, jotka estivat yhteisen ymmarryksen saavuttamista. Yhteistoiminnallisuudesta
I6ytyi kuitenkin laadullisia eroja eri vuorovaikutustilanteiden vailla. Eri vuorovaikutustilanteissa lapset
hybddynsivat yhteistoimintaa toiminnassaan eri tavoin. Toisinaan yhteistoiminta oli lasten tavoitteena
ja toisinaan toiminnan voimavarana. Naiden vuorovaikutustilanteiden valilla ilmeni eroja myOs sen
suhteen, millaisia merkityksia lapset jakoivat.

Kun yhteistoiminta oli lasten yhteisena tavoitteena, lapset jakoivat yhteisen merkityksen, etta
tehtava tehdaan yhdessa, ja he I6ysivat yhteisen ymmarryksen tehtavastaan ja sen toteuttamisesta.
Lapset ratkaisivat keskinaiset konfliktinsa perustelemalla tydnjakoa esimerkiksi tasa-arvoisella osal-
listumisella. Molempien ehdotuksia hyvaksyttiin yhta paljon tai molemmat saivat varittaa yhta monta
kohdetta. Tall6in lasten keskindinen kilpailu esti heitad kuitenkin sitoutumasta kehittdmaan ja jatka-
maan toistensa ehdotuksia. Sen sijaan niissa vuorovaikutustilanteissa, joissa lapset hyddynsivat
yhteistoimintaa yhteisend voimavarana, lapset jakoivat yhteisen merkityksen, ettd tehtava tehdaan
mahdollisimman hyvin. He antoivat toisilleen emotionaalista ja kognitiivista tukea tehtavan tekemi-
seen. He rohkaisivat toisiaan ja pohtivat yhdessa tehtdvaansa ja sen tavoitteita. He perustelivat omia
nakemyksiaan, tarkastelivat kriittisesti erilaisia vaihtoehtoja ja jatkoivat ja kehittivat esitettyjd ehdo-
tuksia ja ideoita yhdessa edelleen. Naissa vuorovaikutustilanteissa lapset eivat kilpailleet eivatka
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usein edes keskustelleet keskenaan siitd, kumpi tekee mitakin tai kumman ehdotuksia hyvaksytaan.
Keskustelu suuntautui yhteiseen tehtavaan.

Yhteistoiminnallisuuden onnistumista tukivat ja estivat eri vuorovaikutustilanteissa erilaiset teki-
jat, jotka liittyivat kaytettaviin tietokoneohjelmiin, lasten tehtaviin, valmiuksiin, tavoitteisiin ja keskinai-
siin suhteisiin. Vaikka yhteistoiminnallisuus ei toteutunut kaikissa vuorovaikutustilanteissa, niin myos
nailla tilanteilla voi olla tarkea merkitys yhteistoiminnan kehittymisen kannalta. Aineistosta tuli esille,
ettd juuri ne tilanteet, joissa lapset kohtasivat ristiriitoja ja ongelmia yhteistoiminnassa, saivat lapset
tarkastelemaan sita, mita yhteistoiminta heidan mielestdan on ja ei ole. Lapset tarkastelivat ensin-
nakin sitd, onko yhteinen toiminta molempien osallistumista tietokoneen kayttéon vai voiko toinen
osallistua vain vuorovaikutuksen kautta, kuten neuvomalla toista:

Mari: Mie oon tehny melkein kaikki tédssa. (Mari on kdyttéanyt yksin tietokonetta.)

Suvi: Etké oo.

Mari: Miten nii?

Suvi: Mé olen neuvonut sinua. (Molemmat tytét nauravat.)

Vuorovaikutustilanne 8: Emmi ja Anni.

Emmi: Anna miunkin véarjata. Anni, siné teet kokonaan.

Anni: Sie voit neuvoo minnuu. Sano, minké vériseks taé talo ja silleesti.

Toisinaan lapset tarkastelivat, ovatko molemmat osallistuneet tyon ideointiin:

liris: Emilian kanssa my6 ei mietitty yhesséa.

Mari: Mitas ty6?

liris: Emilia keksi kaiken, eiké antanut miun sannoo, mitd mie tahtosin. Sille ei kelvannu miun ehotukset.

Mari: Myé mietittiin yhdessé&, koska sie sanoit ideas, sitten mie sain siun ideasta vdhdsen muutakin.

Tutkimusvaiheen aikana lasten keskustelu yhteistoiminnasta laajeni uusiin aihealueisiin. Aluk-
si keskustelu suuntautui usein siihen, kumpi on kayttanyt tietokonetta. Tutkimusvaiheen lopussa,
kun lapsilla oli takanaan jo erilaisia kokemuksia yhteisesta tehtavasta tietokoneella, he alkoivat tar-
kastella myds sita, ovatko molemmat osallistuneet idean suunnitteluun. Mari viittasi edella olleessa
esimerkissa myos siihen, ettd hanen mielestaan ideaa oli kehitetty yhdessa, koska toinen sanoi
ensin oman idean ja Mari sai toisen ideasta "vahasen muutakin”. Lisaksi lapset pohtivat sita, mika
heidan mielestaan helpotti tai vaikeutti yhteistoimintaa. Esimerkiksi Mari totesi Emilialle, ettd "Sarin
ja Suvin kaa miun oli kyllda vahan helpompi teha, kun ne anto miun kaikki teha.” Lapset alkoivatkin
pohtia osittain samoja kysymyksia kuin tutkija. Lasten tulkinnat yhteistoiminnasta muuttuivat ja ra-
kentuivat sosiaalisesti ja tilanteellisesti. Tulkinnat olivat yhteydessa opettajan antamaan tehtavaan,
kaytettaviin valineisiin ja tietokoneohjelmiin, lasten taitoihin, tavoitteisiin ja kokemuksiin erilaisista
yhteistoimintatilanteista. Jatkotutkimuksissa olisikin kiinnostavaa selvittaa esimerkiksi sita, voiko las-
ten lisdantynyt tietoisuus ja syventynyt ymmarrys yhteistoiminnasta mahdollisesti helpottaa yhteis-
toiminnallisuuden rakentumista uusissa vuorovaikutustilanteissa pidemmalla aikavalilla, esimerkiksi
kouluun siirryttaessa. Tama edellyttaisi kuitenkin sita, ettd yhteistoiminnallinen vertaistydskentely
nahtaisiin jo itsessdan arvokkaana tavoitteena ja sitd pyrittaisiin tietoisesti tukemaan erilaisissa op-
pimisen ja opetuksen konteksteissa.

LAHTEET

Barnes, D. & Todd, F. 1977. Communication and learning in small groups. London: Routledge &
Kegan Paul.

Berk, L. & Winsler, A. 1995/ 1997. Scaffolding children’s learning: Vygotsky and early childhood
education. Research into practice series, vol. 7. Washington, DC: NAEYC.

Crook, C. 1998. Children as computer users: the case of collaborative learning. Computers Educa-
tion 30 (3/4), 237-247.

58



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

Damon, W. & Phelps, E. 1989. Strategic use of peer learning in children’s education. Teoksessa T. J.
Berndt & G. W. Ladd (toim.) Peer relationships in child development. New York: Wiley, 135-157.

Dillenbourg, P. 1999. Introduction: What do you mean by "collaborative learning?” Teoksessa P. Dil-
lenbourg (toim.) Collaborative learning. Cognitive and computational approaches. Advances in
learning and instruction series. Oxford: Pergamon and Earli, 1-19.

Foot, H. C., Morgan, M. J. & Shute, R. H. 1990. Children’s helping relationships: an overview. Teok-
sessa H. C. Foot, M. Morgan & R. H. Shute (toim.) Children Helping Children. Chichester: John
Wiley & Sons, 3-17.

Forman, E. A. & Larreamendy-Joerns, J. 1995. Learning in the context of peer collaboration: a plu-
ralistic perspective on goals and expertise. Cognition and Instruction, 13 (4), 549-564.

Hatano, G. & Inagaki, K. 1991. Sharing cognition through collective comprehension activity. Teok-
sessa L. B. Resnick, J. M. Levine & S. D. Teasley (toim.) Perspectives on socially shared cogni-
tion. Washington: American Psychological Association, 331-348.

Henniger, M. L. 2002. Teaching Young Children. An introduction. 2. painos. New Jersey: Merrill
Prentice Hall.

Koppinen, M-L. & Pollari, J. 1993. Yhteistoiminnallinen oppiminen: tie tuloksiin. Porvoo: WSOY.

Kumpulainen, K. & Wray, D. (toim.) 2002. Classroom interaction and social learning. From theory to
practice. London: RoutledgeFalmer.

Littleton, K. & Hakkinen, P. 1999. Learning together: understanding the process of computer-based
collaborative learning. Teoksessa P. Dillenbourg (toim.) Collaborative learning. Cognitive and
computational approaches. Advances in Learning and Instruction series. Oxford: Pergamon and
Earli, 20-30.

Mercer, N. 1994. The quality of talk in children’s joint activity at the computer. Journal of Computer
Assisted Learning, 10 (1), 24-32.

Mercer, N & Wegerif, R. 1999. Is ’exploratory talk’ productive talk? Teoksessa K. Littleton & P. Light
(toim.) Learning with computers. Analysing productive interaction. London: Routledge, 79-101.
Piaget, J. 1959/ 1926. The language and thought of the child. 3. painos. London: Routledge & Kegan

Paul.

Sahlberg, P. & Sharan, S. (toim.) 2002. Yhteistoiminnallisen oppimisen kasikirja. Helsinki: WSQY.

Slavin, R. E., Hurley, E. A. & Chamberlain, A. M. 2001. Cooperative Learning in Schools. Interna-
tional Encyclopedia of the Social & Behavioral Sciences. Tudge, J. R. 1992. Processes and con-
sequences of peer collaboration: a vygotskian analysis. Child Development, 63, 1364-1379.

Underwood, J. & Underwood, G. 1999. Task effects on co-operative and collaborative learning with
computers. Teoksessa K. Littleton & P. Light (toim.) Learning with computers. Analysing produc-
tive interaction. London: Routledge, 10-23.

Verba, M. 1998. Tutoring interactions between young children: how symmetry can modify asym-
metrical interactions. International Journal of Behavioral Development, 22 (1), 195-216.

59



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

MITEN TIETO- JA VIESTINTATEKNOLOGIAN INTEGROINTI MUUTTAA
OPETTAJIEN TOIMINTATAPOJA ESIOPETUKSESSA?

Martti Siekkinen

Johdanto

Tieto- ja viestintateknologian (TVT) hyddyntaminen lasten oppimisen ja opetuksen parissa on
herattanyt vuosien aikana runsaasti erilaisia kannanottoja ja luonut tarpeita tuottaa tutkimustietoa
tieto- ja viestintateknologian mahdollisista seuraamuksista mm. esiopetuksen toimintatapoihin ja las-
ten kehitykseen. Kun havainnot siita, miten nykypaivan lasten elama muuttuu tieto- ja viestintatek-
nologian liittyvien uusien kokemusten myo6ta ovat kasvaneet, on myds argumentaatio mahdollisista
hyddyista tai/ja haitoista lasten fyysiseen, sosio-emotionaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen ollut
kiivasta viimeisten vuosien aikana (ks. Alliance for Childhood 2004; Clements & Samara 2002 ).
Osin tdma monin osin perustavaa laatua olevaan tieteelliseen debattiin lapsuudesta on sivuttu myos
Suomessa teknologian sosiaalisista ja ekologisista vaikutuksista (Mustonen & Pulkkinen 2003). On
mahdollista, ettd kaikenlainen teknologian kayttd ei sovellu tai ei ole hyddyllista lapsille ja ei siksi ole
suositeltavaa. Teknologian kayttddn liittyva debatti liittyy osaltaan myds hyvin voimakkaasti siihen
tieteelliseen keskusteluun, jonka saattoivat alkuun useat lapsen kehityksen ja kasvatuksen asiantun-
tijat huolestuessaan siita, etta formaali opetus (ns. akateemisia taitoja korostava opetus) siirtyi yha
enenevassa maarin nuorempien lasten ikaryhmiin (esim. Bredekamp & Copple 2002). Suomessa
ikévaiheen teknologia kehittamis- ja tutkimusty6téa on tehty 1980-luvun lopulta, mutta askeleet ovat
TVT:n integrointiin varhaisten oppimisvuosien osalta olleet opetussuunnitelman tasolla varsin va-
rovaisia. Tata ilmentaa viimeisimmassa esiopetussuunnitelmaan (Opetushallitus 2000) sisallytetty
seuraava sangen lavea maarittely TVT:n merkityksesta; "Oppimisymparistdn varustus tukee myos
lapsen kehittymista nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jaseneksi”, toisaalta jattaen tarkempien tavoittei-
den asettelun ns. paikalliselle opetussuunnitelman tasolle.

Teknologia, erityisesti tietokoneiden kayttd, onkin tunnustettu monien kansakuntien koulutuspo-
litikassa merkittavaksi resurssiksi varhaisen koulutuksen kehittamisessa (mm. ISTE 2000, Early
Learning in Knowledge Society 2003). Ikdvaiheeseen kohdistuneessa kansainvalisissa tieto- ja vies-
tintateknologian tutkimuksessa onkin mielenkiinto ohjautunut nykyisin sellaisiin kysymyksiin, joissa
haetaan vastauksia, miten TVT:aa voisi parhaiten kayttaa lasten oppimisen tukena ja millaista op-
pimista tulisi edistdd (Clements & Samara 2002; Early Learning in Knowledge Society 2003). Mui-
na keskeisind kysymyksina on ollut lasten kayttamien tietokonesovellusten laatu (ohjelmat/internet
sivustot) (mm. Tahvanainen 2003), opettajien koulutus, lasten ohjaaminen (Barbuto ym. 2003) ja
lasten keskinainen vuorovaikutus (mm. Makkonen 2005).

Opetushenkiloston kehittaminen duaalindkokulmasta

Kun Kuopion kaupungin tietokoneen pedagogisen kaytdn varhaiskasvatuksessa pilottihanketta,
L@sten projektia (1999-2002), Iahdettiin alkuvaiheessa suunnittelemaan, voitiin projektin tavoitteet
tiivistaa seuraavasti (ks. Hyttinen, Halikka, Lappalainen & Nissinen 2003):

- suunnitella ja toteuttaa lahestymistapa, jossa tieto- ja viestintateknologiaa, erityisesti tietoko-
neita, integroidaan lasten varhaisen oppimisen ja opetuksen tukena tehokkaammalla ja lap-
sen kehitystasoon soveltuvalla tavalla

- kehittaa tieto- ja viestintateknologian integrointia esiopetussuunnitelmaan tavoitteena tukea ja
edistaa lasten kognitiivista, erityisesti kielellista, ja sosiaalista kehitysta.
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Perustana tavoitteiden asettamiselle ovat olleet havainnot, joiden perusteella teknologian in-
tegrointi lasten esiopetukseen on suuressa maariin seka opetussuunnitelman liittyvien uusien na-
kemysten ja kaytantdjen sekd teknologian kaytén oppimista. Hohmanin (1994) mukaan tallainen
duaalindkékulman mukainen lahestymistapa (dual focus approach) voidaan parhaiten saavuttaa kun
henkildston kehittdmisessa on selkeasti maaritelty opetussuunnitelmallinen viitekehys ja johon liittyy
sita tukevan tieto- ja viestintateknologian kaytto.

Né&kobkulmia ohjelmien laatuun

Lasten kaytdssa olevien ohjelmien valinnassa on opettajien tietoisuus ohjelmien laadusta kes-
keista seka se, miten ohjelma soveltuu heidan opetukselliseen lahestymistapaansa (viittaa laajasti
niihin tapoihin, jolla opetus- ja oppimistilanteet jarjestetdaan, ei erityisiin tekniikoihin) ja opetuksen
ettd oppimisen tavoitteisiin. Kun opettajien henkildkohtainen tietokoneohjelmien tuntemus -erityisesti
ohjelmien opetuksellinen laadun suhteen- ja ohjelmien hallinnan taso ovat vahvistuneet, opettajat
voivat keskittyd myds tarkemmin ja syvallisemmin lasten toimintatapoihin ja ajatteluprosesseihin oh-
jelmien kayton aikana.

Tietokoneohjelmien laatu vaihtelee rakenteeltaan suljetuista interaktiivisista "tyOkirjoista” avoi-
miin, lasten omaa ajattelua, tekemista ja luovuutta vaativiin ns. avoimiin ohjelmiin (Haugland & Wright
1997, Druin & Solomon 1996), joissa on my6s huomioitu lasten yhteistoiminnan mahdollisuudet.
Useat avoimet ohjelmat, kuten tekstinkasittely-, grafiikka- ja rakenteluohjelmat ml. erilaiset Logo- oh-
jelmat, heijastavat kayttajana olevan lapsen ajattelua sallien lasten leikkia ja kehittaa ja luoda erilai-
sia ideoita (tietokoneohjelmat lapsen ekspressiivisend mediana). Lahella tallaista toimintatapaa ovat
monet nk. simulaatio-ohjelmat, joissa on mukana jokin tiedon struktuuri (esim. luontoon liittyva tieto)
ja joita kayttaessaan lapset voivat oivaltaa ja oppia uusia asioita. Seuraavana ovat monet tiedonlah-
teind kaytettavat sovellukset, kuten ensyklopediat ja internet-sivustot. Suljetuimmalta rakenteeltaan
ovat ohjelmat, jotka antavat joukon tehtavia ja joissa tehtavien oikeat ratkaisut ovat ennalta maaratyt
(ns. interaktiiviset tyokirjaohjelmat).

Tietokoneohjelmien laatuun liittyy myds opetuksellisuus-ajanviete -ulottuvuus. Se mika lasta kiin-
nostaa, ei ole valttamatta hyodyllista lasten kehitykselle institutionaalisen opetuksen parissa (mm.
esiopetuksessa) (ks. Haugland & Wright 1998). Lehtisen (1997) havaintojen mukaan kouluihin, kotei-
hin ja paivakoteihin on tarjottu yha viihteellisempi& opetusohjelmia, joilla on samanlainen piirre kuin
esim. television tieteisohjelmilla; ne tarjoavat kiehtovia kokemuksia ja helppoja ymmartamisen illuusi-
oita johtamatta kuitenkaan varsinaiseen oppimiseen. Lasten kehitystasoon soveltuvassa ohjelmas-
sa on mahdollista lasten tutkiminen, tekeminen ja oppimisen kommunikointi. Useat tutkijat (Bewick
& Thouvenelle 2002) ovat korostaneet, etta lasten kehitystasoon soveltuva tietokoneohjelman tulisi
edistda vuorovaikutuksellista ja toiminnallista oppimista. Ohjelman tulisi olla luonteeltaan avoin ja
lasten keksimista tukeva sekd mahdollistaa lasten opitun reflektoinnin. Vuorovaikutuksellisen ja toi-
minnallisen oppimiseen liittyy kasitys siita, ettd kun lapset voivat esittaa itselleen konkreetteja asioita
symbolisella tasolla ohjelmien avulla (kognitiivisen representaation muuttuminen objektitasolta sym-
boli- ja merkkitasolle), voidaan lasten oppimista tukea ja edistaa ikavaiheen kehitykselle sopivalla
tavalla ilman mekaanista, erityisia taitoja toistavalla tavalla kontrolloivaa ja harjaannuttavaa oppi-
mista, mik& on usein havaittu olevan tyypillista rakenteeltaan suljetuille tietokoneohjelmille. Avointen
ohjelmien kayttdéa on pidetty myos ikdvaiheeseen sopivampana siksi, etta tallaisissa sovelluksissa
lapset voivat itse kontrolloida toimintojaan ja mihin heilla itselladn on myds omistajuuden tunne toi-
minnan sisaltdoon. Esim. Clements ja Swaminathan (1995) ovat esittédneet, ettd se mika on lapsille
"konkreettista” ei ole samaa kuin mika on "fyysista”, vaan lapsille on konkreettista ja merkityksellista
se, mita he voivat ajatuksillaan ja toiminnallaan kontrolloida. Lasten kehitystasoon soveltuvan tek-
nologian hankkeissa onkin neuvottu opettajia jopa "sulkemaan” tai poistamaan heikoiksi arvioidut
ohjelmat ( Barbuto et al. 2003).
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Né&kokulmia esiopetuksen toimintatapoihin

Avoimien tietokoneohjelmien integrointi esiopetukseen liittyy kiintedsti konstruktivistisen suunta-
uksen mukaisiin lasten ohjaustapoihin, joissa pyritdan auttamaan lapsia "merkityksen rakentajiksi”,
kehittdamaan lasten ymmarrystéd maailmasta ja auttamaan lapsia kommunikoimaan tata ymmarrysta
muille yhteison jasenille (Fosnot 1989) - unohtamatta tieteellisen tiedon oppimisen ja opettamisen
ikavaiheen perusteita. Opettajien oma tiedonrakentuminen uuden opetusvalineen hallintaan edellyt-
tédakin henkildokohtaista perehtymista, tutkimista ja kokemusten reflektointia, jossa seurataan huolel-
la lasten mielenkiinnonkohteita ja oppimisprosesseja. Konstruktivistisen paradigman mukaiset ope-
tuksen kehittajat ehdottavat integroituja tai tiedonalueiden valisia opetussuunnitelman kehittdmisen
l[&8hestymistapoja, jotka perustuvat laajasti myos lasten tarpeisiin ja mielenkiinnonkohteisiin (Katz &
Chard 2000; Ojala, Siekkinen & Wright 1996).

Eras tallaisista konstruktivistisista opetuksen lahestymistavoista on projektityoskentely (Katz &
Chard 2000), jossa lasten toimintaa luonnehtii tutkivan ja ongelmakeskeisen oppimisen periaatteita
soveltava laajahko ja syvallinen jonkin aiheen tutkimisprosessi eri tydskentelyvaiheineen. Projekti-
tyoskentelyn periaatteet huomioivat lasten mielenkiinnon kohteet ja lasten tiedonrakentamisen tuke-
misen ja edistdmisen opetussuunnitelman ja sen eri tiedonalueiden ndkdkulmasta. Siksi erityisesti
tieteellisesta nakdkulmasta katsottuna onkin tietdvan ja taitavan opettajan merkitys hyvin merkittava,
silla lasten tiedonrakentuminen voi olla myos virheellista tieteen nakokulmasta katsottuna. Projekti-
tydskentelyssa on myds keskeisesti kohteena lasten intellektuaalisten kompetenssien (tiedot, taidot,
asenteet ja tunteet) kehittdminen (eroaa nk. diskreettien akateemisten taitojen ja valmiuksien "har-
jaannuttamisesta”). Opetuksen tyotavat ovat luonteeltaan monipuolisia ja liittyvat periaatteeseen,
jonka mukaan "mitd nuorempia lapset ovat, sitd suurempia tulisi hyddynnettavien opetuksen tyo-
tavat olla muodoiltaan” (mts. 51). Katzin ja Chard (2000) esittavat, ettd yhden opetuksen tydtavan
hyédyntadminen on luonteeltaan homogeenista, jossa jokainen lapsi kokee samanlaista kohtelua.
Kun lapsiryhméssa on tavallisimmin taustaltaan ja kehitystasoltaan hyvin erilaisia lapsia, on ho-
mogeenisen menettelytavan taipumuksena tuottaa heterogeenisia tuloksia. Kun erilaisten lasten
halutaan saavuttavan samankaltaiset tulokset on opetuksessa hyddynnettava erilaisia tyétapoja ja
opetussuunnitelman elementteja (ts. heterogeeniset tyttavat tuottavat homogeenisia tuloksia). Myos
teknologian sovellusten, joita lapset hyddyntavat projektitydskentelyssa, tulisi tarjota ikavaiheeseen
soveltuvaa tietoa tutkimusaiheisiin liittyen (mm. ensyklopediat ja internet lahteet) ja tarjota erilaisia
mahdollisuuksia omien havaintojen jasentdmiseen ja kommunikointiin (mm. ekspressiiviset ohjel-
mat).

Suomessa on lasten paivakotitoiminnassa perinteisesti runsaasti lasten omaehtoista leikkia
(Siekkinen 1999) ja sen merkitysta painotettu oppimisessa (mm. Hakkarainen 2000). Eras Suo-
messa ehka vahemman tunnettu lasten spontaania leikkia soveltava toimintatapa on High/Scope
(USA, Michigan) -saation kehittama lasten leikinohjaamisen tapa, jossa lapset valitsevat ja suun-
nittelevat ennalta harkitusti rakennetussa ja toimintamateriaaleiltaan (aktiivinen ongelmanratkaisu
lapsia kiinnostavan materiaalin kanssa, ml. tietokonealue, jossa esim. 2 tietokonetta ja kehitystasoon
soveltuvat ohjelmat) varustetussa ymparistossa omat leikkinsa. Kielen ja ajattelun seka lasten so-
siaalisten kokemusten tukemisen ja kehittdmisen merkitys on toimintatavassa erittdin keskeinen,
ja siksi jokainen esiopetuspaiva sisaltda syklin, Plan-do-review -prosessin (~ 20 - 60 min.), jonka
alussa ja lopussa lapset kertovat saanndllisesti omista erilaisista toiminnoistaan, esim. leikeistaan,
toisille ryhman jasenille (kognitiivista kehitysta tuetaan periaatteena edetd motorisesta toiminnasta
verbaaliselle tasolle). Suunnittelu- ja reflektointitaidoiltaan erilaisten lasten verbaalista tuottamista
opettaja tukee ja haastaa mm. erilaisten kysymysten avulla ja auttaa myos lasten ongelmien rat-
kaisuissa. Tassa prosessissa opettaja seuraa tarkasti lasten mielenkiinnon kohteita ja kehitystasoa
seka auttaa lasta kehittamaan vastuuntunnetta ja kompetensseja, joilla on merkitysta heidan itsear-
vostukselleen ja - luottamukselleen. (mm. Hohmann 1996)

Edelld dokumentoiduissa esiopetuksen tavoissa esiopetus koostuu oppimisaktiviteeteista, joita
seka opettajat ja lapset suunnittelevat, paattavat ja tekevat yhdessa. Opetuksen strategiat ja —toi-
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mintatavat koostuvat lasten keskindisestd vertaistydskentelystd sekd opettajien ja lasten valista
yhteistoiminnasta, toiminta sisaltaa myds erilaisten aiheiden tutkimisesta ja havaintojen esittamises-
ta erilaisilla dokumentaation keinoilla (seka tietokoneella toteutetuilla etta ei-tietokone toteutetuilla
tavoilla). Esiopettajan tehtaviin liittyy myds lasten kehityksen seuranta ja lasten intellektuaalisten
ymmarryksen seka lasten positiivisen sosiaalisen vuorovaikutuksen edistaminen. Esiopetuksen toi-
mintatavan painopiste on hieman voimakkaammin suuntautunut kognitiivisen kuin sosiaalisen kehi-
tyksen aspekteihin.

Né&kbkulmia opettajien kouluttamiseen

Opettajien henkilékohtainen teknologian hyvaksynta voi vaihdella runsaasti ja taman hyvaksyn-
nan taustalla opettajien teknologiaan liittyvat ndkemykset tai uskomukset voivat olla merkittavia asi-
oita teknologian kayttéonotossa ja vaihdella suuresta uteliaisuudesta muutosvastarintaan (Siekki-
nen ja Huhtinen 1998). Barbuto ym. (2003) viitaten Swaminathanin (2001) havaintoihin, korostavat
ettd opettajat usein ovat huolissaan useista teknologian kayttddn liittyvistd seikoista; onko minulla
rittavia teknisia taitoja, uskonko tahan tai miten kaytan teknologiaa opetuksessa? Myds opettajien
henkil6kohtainen sitoutuminen teknologiaan on Bielefieldin (2001) mukaan toinen merkittava tekija
teknologian kaytdssa. Opettajien tiedonrakentaminen uuden opetusvalineen hallintaan edellyttaa-
kin henkilokohtaista perehtymista, tutkimista ja kokemusten reflektointia, jossa seurataan huolella
lasten mielenkiinnonkohteita ja oppimisprosesseja.

Katz (1997) on tarkastellut innovaation ilmi6ta henkilokunnan "kaytannon etiikan” (the practicality
ethic) kautta ja esitti seuraavat kolme kriteeria:

Kongruenssi:

Miten innovaatio vastaa minun nykyisia kaytantdjani? Edistadko vai vahvistaako se sitd, mita
teen nykyisin? Ehdottaako innovaatio sita, ettd mita teen on vaarin?

Resurssit:

Tarjoavatko ne, jotka vaativat minulta muutosta, tarvittavia resursseja (esim. aika, tila,
materiaalit, "woman power ” jne.) tehdakseen taman muutoksen mahdolliseksi, jarkevaksi tai
kaytannolliseksi?

Kustannus-hyoty suhde:

Kun kustannuksia ajatellaan ajan ja voimavarojen kasitteiden kautta ja kun innovaatiota
edellytetddan omaksumaan, tarjoaako innovaatio minulle riittdvia hyotyja? Ovatko erityisesti
"psyykkiset” hyddyt riittdvan merkittavia (mm. koettu palaute vanhemmilta, muulta henkildstolta,
onnistumisen kokemukset lasten kanssa, paikallisen ja valtakunnallisen hallinnon myénteinen/
kielteinen suhtautuminen)? Innovaation tydstaminen on opettajalle hyvaksyttavissa, jos han on
suhteellisen varma siita etta palaute lapsilta ja muilta asianomaisilta on selvasti positiivinen?

Jos vastaukset ovat edellisiin kohtiin valtaosin negatiivisia, voivat opettajat hylatad innovaation
"epakaytanndllisend”. Seuraavana luodaan poikkileikkaus siitd, miten vuoden 2002 aikana esiope-
tusikaisten lasten opettajat kokivat taman nk. tieto- ja viestintatekniikkaa ja konstruktiivista lahesty-
mistapaa soveltavan kehittdmishankkeen Kuopiossa.

Esiopettajien kokemuksia L@sten projektista

Projektiin sitoutui vuosien 1999-2002 ajaksi Kuopiosta 12 paivakotia, joissa yhdessa oli mukana
maahanmuuttajalapsia ja kuudessa erityisryhma. Henkilostd koostui projektipaallikostd — ja vas-
taavista, yksikkdjen yhteyshenkildista ja paivakodin kasvatushenkilostostd. Projektin eri vaiheissa
jarjestettiin eri teema-alueista koulutusta ja projektin etenemisen aikana yksikkdjen vastuuhenkil6t
kokoontuivat saanndllisesti kuukausittain tavoitteenaan reflektoida kokemuksia seka suunnitella ja
toteuttaa jatkuvaa henkildstdon tukemisen menettelytapoja, ts. muodoltaan toiminta noudattaa myoés
toiminta-alueiden kouluttajan koulutus —periaatetta. Projektin aikana seurantatietoa koottiin lapsilta,
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heidan vanhemmiltaan ja henkildkunnalta kirjallisin kyselyin. Lisdksi lasten toimintaa dokumentoitiin
havainnoimalla ja systemaattisilla kehityksen arviointitavoilla. (Hyttinen ym. 2003) L@sten projektin
toiminta-aika oli kolmivuotinen, silla kokemukset ovat osoittaneet, ettd opettajien luottamus uusi-
en tieto- ja viestintateknologiaa hyddyntavien toimintatapojen kayttdéén vie aikaa. Varhaisvuosien
lasten opettajat kasittelevat perustavaa laatua olevia emotionaalisia muutoksia seka myds opittava
hallitsemaan teknologiaa ja on havaittu, etta kertaluontoinen tai vahainen tuki ei ole riittdvaa muu-
toksen toteuttamisessa (Huhtinen 2001, Barbuto et al. 2003)

Kun Kuopion L@sten projektia kaynnistettiin (v. 2000), havaittiin projektin alkuvaiheessa koko
paivakodin opettajien (johtajat/Itot/eltot, N 41) kasityksia kartoitettaessa niiden jakaantuvan joko
puolesta tai vastaan: 58 % osoitti kokevansa TVT:n kdyttéon oton lapsiryhmissd myodnteisena, 42 %
koki puolestaan kielteisena. Hyttisen ym. (2002, 87) havaintojen mukaan vahemman tietokoneista
kiinnostuneet tukivat kuitenkin enemman tietokonetta kayttavia ja valtaosa henkildstosta naki kehit-
tamisajatuksen yhteisena. Toisaalta vanhempien suhtautuminen tieto- ja viestintatekniikan kayttoon
paivakodissa projektin alussa osoittautui erittdin myonteiseksi, silla 97 % (N 127) heista suhtautui
myonteisesti ilmidon ja vain 3 % kielteisesti. Tama selittynee silla, etta kotitalouksissa lapset ovat
uuden tekniikan hankkimista nopeuttava tekija (Suomi tietoyhteyskuntana 2000) ja siksi lapsiperhei-
den vanhemmat ovat mydtamielisia my0s tieto- ja viestintatekniikan kayttddn lasten varhaisvuosien
aikana esim. esiopetuksessa ja paivakodissa. Yllattavaa oli kuitenkin Kuopiossa lasten vanhempien
motiivit tietotekniikan kayttdon, silla ne eivat liittyneetkdan ajanvietteeseen, vaan myds suurelta osin
lasten teknologian hallintataitoihin ja kehityksellisiin perusteisiin (Hyttinen ym. 2003, 107).

Projektin paattévaiheessa esiopetuksen ikavaiheen opettajina toimivien (N 41) asenteet olivat
muuttuneet jonkin verran positiivisempaan suuntaan (myonteisia 47 % ja kielteisia 23 % ). Kuitenkin
opettajat itse arvioivat yksikdissdan L@sten projektin vaikutuksen tydyhteisd6n ja sen pedagogi-
seen toimintaan hyvin merkittavaksi (liitetaulukko 1). Tulokset kuvastavatkin hyvin sita emotionaalis-
ta kamppailua, jota alan opettajat kdyvat. Havainnot osoittavat, ettd opettajien asenteet ovat hitaita
muuttumaan ja toisaalta opettajat kuitenkin tiedostavat vastuunsa lasten kasvatuksesta nykyisessa
yhteiskunnassa, eika tieto- ja viestintateknologian hyddyntamatta jattaminen ainakaan poista tata
vastuuta.

Kun opettajien muutosta tarkastellaan yleisemmin opettajien kokeman psyykkisten resurssien ja
tuen kautta, voidaan havaita lasten vanhempien ettda muun henkil6stén luoneen muutokselle paaosin
hyvin suotuisan ymparistdn. Projektissa hyddynnetyt ohjaukselliset toimintatavat (tuki ja ohjaus yh-
teyshenkildilta tydyhteisdssa, projektivastaavilta ja koulutuksesta) koettiin myds hyodyllisena, mutta
jonkin verran merkitykseltadan vahaisempana kuin vanhempien ja yksikdn muun henkiléston suhtau-
tumistavan luoma ilmapiiri (litetaulukko 1).

Opettajien kokemat hyddyt ja onnistumiset lasten kanssa arvioitiin paaosin myonteisiksi (tau-
lukko 1). Erityisesti lasten jatkuva innostuneisuus tietokoneen ja ohjelmien kayttoon tuotiin esille,
mutta myds ohjelmien pedagogisen hyddyntdmisen suomat mahdollisuudet (mm. tydskentely lasten
kanssa, lasten oppiminen), havainnot lasten vuorovaikutuksen positiivisesta luonteesta (mm. autta-
minen, keskustelut) seka lasten tyoskentelyvalmiuksien kehittyminen (mm. itsetunto ja -luottamus,
keskittyminen) nahtiin hyodyllisind. Toisaalta negatiivisina koettiin lasten tydskentelyvalmiudet (mm.
rauhattomuus, ohjelmien "ramppaaminen”, liikakayttd) ja myés oman toiminnan ohjaaminen (mm.
juuttuminen ohjelmaan).

Taulukko 1. Opettajien havainnot lasten tietokoneen kéytédsta (%)

Kategoriat * (N 41)

Positiiviset
Innostuneisuus 71
Pedagoginen hyédyntaminen 49
Sosiaalisuus 42
Lasten tydskentelyvalmiudet (itsetunto, rauhallisuus jne.) 42
Kielellinen 17
Tietokoneen kaytdn hallinta ja tuntemus 12
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Ei osaa sanoa/ei vastausta 15
Negatiiviset
Lasten tyoskentelyvalmiudet (mm. levottomuus) 29
Oman toiminnan ohjaaminen (mm. juuttuminen) 15
Lasten arkuus/pelko/rohkeus puuttuu 2
Kielellinen (ohjeiden noudattaminen, arkuus) 2
Sosiaalisuus (vuoronodottamisen vaikeudet) 2
Ei osaa sanoalei vastausta 39

* luokittelu muodostettu avoimien kysymysten perusteella (Hyttinen ym. 2003)

Opettajan arvioinneissa (taulukko 2) tieto- ja viestintateknologiaa esiopetukseen integroivan hank-
keen annit koettiin merkittavammaksi pedagogiikan kehittamisessa (mm. lapsikeskeisyys, oppimis-
kasitykset, lapsen kehityksen havainnointi, yhteistoiminnallisuus), osin kokemukset olivat myonteisia
myos sisallon kehittdmisessa (oppimisymparistot, uusi toimintatapa, arvokeskustelu, menetelmien
monipuolistuminen) ja tietokoneen hyddyntdmisessd oppimisen/kehityksen tukemisen vélineena
(kielellinen kehittyminen, keskittyminen, motivoituneisuus, kuntoutus)

Taulukko 2. Opettajien arviointia L@sten projektin merkityksesté (%)

Kategoria* (N 41)
Pedagogiikan kehittdminen 54
Sisallén kehittdminen 34
Oppimista ja kehitysta tukeva valine 22

* luokittelu muodostettu avoimien kysymysten perusteella (Hyttinen ym. 2003)

Kun tarkastellaan opettajien henkildkohtaisia tieto- ja viestintateknologian hallinnan kokemuksia
(taulukko 3) voidaan havaita ettd teknologian perustiedot ja —taidot ovat valtaosalle sujuvia. Pe-
dagogisen integroinnin osalta tulokset osoittavat vielad kohtalaista epavarmuutta, myds yleisempien
teknologiataitojen (tiedon hankinta ja viestinta) koetaan epavarmemmaksi.

Taulukko 3. Opettajien arviointi tieto- ja viestintdteknologia hallinnasta L@ sten projektin
pééttévaiheessa (%).

. e Mika on
Kategoria Mika sujuu? hankalaa?
(N 41) (N 41)
TVT:n perustiedot ja taidot 71 10
Tietokoneen pedagoginen kayttd 50 10
Tiedon hankinta ja viestinta 44 20
Negatiiviset tuntemukset (projektivasymys, muutokset) 2
Ei osaa sanoal/ei vastausta 15 12

* luokittelu muodostettu avoimien kysymysten perusteella (Hyttinen ym. 2003)
Pohdintaa

Tieto- ja viestintatekniikan onnistunut soveltaminen edellyttaa varhaisten ikdvuosien opettaijilta
paljon psyykkisia voimavaroja. Jos tavoitteena on pyrkia modernien oppimisnakékulmien mukaisiin
kaytantoihin, on henkildstdon kompetenssien kehittdmisen puitetekijat otettava my6s hyvin harki-
tusti huomioon, etta opettajien tyon kehittymisolosuhteet olisivat suotuisat. Alan peruskoulutukset
ovatkin huomioineet tai huomioimassa tieto- ja viestintateknologian mukaan tuomat mahdollisuudet,
mutta jo tydssa toimivien opettajien koulutus ja sitéa myo6ta laadukkaasti toimivien yksikkdjen edellyt-
taa viela systemaattista ja tutkimuksellisesti perusteltua pitkakestoista kehittamistyota. Tutkimuksen
kannalta on jatkossa kiintoisaa selvittdd mm. opettajan lasten ohjaustapojen laatua avoimessa tie-
tokoneymparistossa.
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LIUTTEET

Liitetaulukko 1. Opettajien arviointia L@sten projektista (N 41).

Kategoria ka. * S

Projektin merkitys ja vaikutus 4,02 1,20
Pedagoginen merkitys 4,05 1,03
Vanhempien suhtautuminen 4,46 1,05
Tyoétoverien suhtautuminen 4,49 1,20
Johtajan suhtautuminen 4,56 1,18
Tuki ja ohjaus tydyksikossa 3,88 1,50
Tuki ja ohjaus koulutuksesta 3,61 1,80
Projektin vastuuhenkildstolta 3,71 1,66

*asteikko 1-5 (ei merkitysta-erittain merkittava)

Liitetaulukko 2. Opettajien tietokoneen kaytté (N 41).

Kategoria ka.* s

Tietokoneen kaytdn helppous 4,15 0,88
Kaytén maara lasten kanssa 3,76 2,13
Kayton maara muissa tehtavissa 3,88 1,66

*asteikko 1-5 (ei merkitysta-erittain merkittava)
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Poika ERILAINEN, OUTO MUUKALAINEN

Pirkko Salokaarto

Johdanto

Outo poika

Poika erilainen
outo muukalainen
sanat kadonneet
silti onnellinen.
13.6.1998 Oskari Manninen

Poika erilainen, poika muukalainen tuli minulle oppilaaksi Lokan peruskoulussa lukuvuoden
2001/02 alkaessa. Molemmat meista, sekd Joonas ettd mina, olimme uudessa, oudossa tilantees-
sa. Joonas autistisena lapsena aloittamassa esikoulua, ja mind entisend matkailuopettajana aloit-
tamassa tydsarkaani esi- ja alkuopetuksen piirissa. Ensimmainen reaktioni tavatessani Joonaksen
ja hanen vanhempansa oli, ettd pestini luokanopettajana jaa kahden viikon mittaiseksi. Etta pitaa
aloittaa uusi esikoulu (19 tuntia viikossa, 700 tuntia lukuvuodessa) yhdysluokkaopetuksena, luokka-
asteet 0-3, ja siihen vield integroida autistisia piirteitd omaavan lapsen erityisopetus. Kaikki tama
aloitetaan lahes nollasta: Joonakselle oli nimetty ainoastaan henkildkohtainen avustaja.

Entisend matkailualan ammattilaisena otin kuitenkin haasteen vastaan, ja ajattelin tyoni koulus-
sa projektiluontoiseksi, oppilaat ja heidan perheensa asiakkaikseni. Takatalon (2001, 275) mukaan
projekti on yksi keino opinnollistaa arjen tilanteita ja toimintoja. Toteutuspaikkana voi olla koulu tai
koulun ulkopuolinen paikka. Toimintana projekti voi olla ihmettelyd, tutkimusta, kokeilua, osallistu-
mista ja osallistamista, luopumista ja tuottamista tai kaikkia yhdessa. Arjen opinnollistaminen on
vapautumista koululle ominaisista reunaehdoista. Projektin suuntautuminen elavaan arkipaivan ela-
maan motivoi, sekd avustajan ettd minut, lahtemaan matkalle, paddmaarana yhdysluokkaopetuksen
ja erityisopetuksen integroituminen eli opetuksen yksildllistaminen jokaiselle oppilaalle sopivaksi.

Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka tarkoitus on antaa lukijalle mahdollisim-
man tihed kuvaus siita, miten autistisia piirteitd omaavan Joonaksen esikouluvuosi sujui Lokan ky-
lakoulussa ja millainen oli kaksiopettajaisen koulun arkipaiva. Oma positioni tutkijana oli osallistuva
havainnointi, silla koko tutkimusajanjakson, lukuvuosi 2001/02, olin luokanopettajana Joonaksen
luokassa.

Tapaustutkimukselle (case study) on ominaista, ettd se kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu to-
dellisessa, luonnollisessa tilanteessa. Aineistoa kerataan kayttamalla useita metodeja mm. haastat-
telua, havainnointia, kirjallisia dokumentteja, ja tavoitteena on saada yksityiskohtaista tietoa yksit-
taisesta tapauksesta tai pienesta joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. Tutkimusintressina
ovat siis sosiaalisen maailman inhimilliset merkitykset. (Syrjala 1996, 11; Syrjala & Numminen 1988.)
Kyselyjen ja haastattelujen avulla saadaan tietoa, mitd ihnmiset ajattelevat, tuntevat ja uskovat. Ha-
vainnoinnin avulla saadaan tietoa, toimivatko ihmiset niin kuin he sanovat toimivansa, eli saadaan
valitdntd suoraa tietoa yksildiden, ryhmien tai organisaatioiden toiminnasta ja kayttaytymisesta.
Osallistuvassa havainnoinnissa on tyypillista, etta tutkija osallistuu tutkittavien ehdoilla heidan toi-
mintaansa. Tutkimukset ovat yleensa kenttatutkimuksia ja usein havainnoijalle muodostuu jokin rooli
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ryhmassa. (Hirsjarven ym. 1997, 130, 209-214.) Tutkimusta tehdessani olin Joonaksen opettaja ja
nain ollen toimin kliinisena havainnoijana.

Kvalitatiivinen tutkimus on kertomus etsimisesta. Alasuutarin (1993b) mukaan laadullisen tutki-
muksen Kirjallinen kuvaus on “juoneltaan eteneva salapoliisikertomus”. Sajavaaran mukaan (Hirs-
jarven ym. 1997, 253) kirjoittaminen on keskeinen osa laadullista tutkimusta. Tutkimusote on indukti-
ivinen ja tutkija lahtee liikkeelle empiirisistéa havainnoista. Hirsjarven (1997) mielesta kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkittavaa kohdetta on pyrittdvd kuvaamaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Tutkija ei voi kuitenkaan sanoutua irti arvolahtdkohdista, silla arvot muovaavat sita, mita ja miten
pyrimme ymmartdmaan tutkimiamme ilmidita. Alasuutarin (2001, 33) mukaan ihminen ei ole kos-
kaan vapaa kaikesta sukupolvesta toiseen kasautuneesta esitiedosta, jonka varassa han hahmottaa
maailmaa. Ja nain tietojen kerdaminen ja tulkitseminen pohjautuu aina jonkinlaisiin taustalla vai-
kuttaviin esioletuksiin todellisuuden luonteesta. Vasta kyky tarkastella kriittisesti omaa esitietoaan
ja yhdistella sité tuoreella tavalla uusiin havaintoihin johtaa tutkijan kiinnittdmaan huomion asiaan,
joka tuntuu itsestaan selvalta. Kvalitatiivinen tutkimus 10ytaa tai paljastaa tosiasioita samoin kuin
salapoliisi. Tutustakin asiasta voidaan tehda outoa, kiinnostavaa ja ongelmallista seka tutkijalle etta
mukanaolijoille (Syrjala 1988, 80; Hirsjarven ym. 1997, 161).

Tutkijan toiminta: Yleison toiminta:

Yleiset Yalikova
mallit Ayleistéminen
Tapausten F Yleisd voi
kuvaukset 2 OGS smflnla_ltaa
Tapaukset armaan
tilantee-

_ SEENSA

Aika—s:s

Kuvio1 Tapaustutkimuksen malli (http://www?2.uiah.fi/projects/metodi/071.htm)

Oma kirjallinen kuvaukseni on selviytymiskertomus: miten selvisimme aluksi kaoottiselta vai-
kuttavasta lukuvuodesta. Kertomukseni pohjautuu omiin paivittaisiin havainnointeihini, pitdmaani
paivakirjaan seka keskusteluihin koulun muun henkildkunnan ja Joonaksen vanhempien kanssa.
Paivakirjaa pidin syyslukukaudella satunnaisesti ja kevatlukukaudella systemaattisesti ajalla 11.2
— 28.2.02. Joonaksen avustaja, Marke, pitda paivittain paivakirjaa Joonaksen koulupaivan sujumi-
sesta (litteena paivakirjasivu: maanantai 15.10.01).

Elaman arkipaivaa koulussa

Perusopetuslain mukaan (23.12.1999/1288) kunta on velvollinen jarjestamaan se alueella asu-
ville oppivelvollisuusikaisille perusopetusta seka oppivelvollisuuden alkamista edeltdvana vuonna
esiopetusta. Sodankylan kunnassa otettiin kayttéon syksyllda 2001 uusi esiopetuksen opetussuun-
nitelmakokeilu: esiopetusta tuli antaa 19 tuntia viikossa, 700 tuntia lukuvuodessa. Lokan kylakoulun
eskariin tuli kaksi oppilasta, joista Joonaksella aloimme soveltamaan “kylakoulu-” TEACCH —ope-
tusmenetelmaa (Treatment and Education of Autistic and related Communication Handicapped
Children). Strukturoidun esiopetuksen myo6ta aloimme toteuttaa myds syyskuussa laatimaani koulu-
kohtaista esiopetussuunnitelmaa.

Autistisen lapsen kuntoutuksessa lahtokohtana on lapsen vuorovaikutus mikrotasolla: aidin, isan
ja hanta lahella olevien henkildiden valilla, mika ei lapsen autistisen kehityshairion vuoksi ole alkanut
toimia normaalisti. Kerolan (1997, 211) mukaan autistisen lapsen taitojen kehittyminen edellyttaa,
ettd hanen sosiaalinen Iahiymparistdnsa kehittdd kommunikointitaitojaan. Joonaksen perhe otti ku-
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vat (PCS-kuvat) kommunikoinnin tueksi pojan ollessa 4,5 -vuotias. Aidiltd saimme kuvat lainaksi
myds kouluun.

Joonaksen perhe on tyypillinen luontaistaloudessa elava lokkalainen perhe: paaasiallinen toi-
meentulo tulee poronhoidosta, minka lisaksi aiti on kasitydyrittdja. Perheessa on viisi lasta. Vanhem-
mat eivat hyvaksy pojalleen paivittaistad toimintaa helpottavaa struktuuria kotiin, koska heidan mie-
lestaan lapsi ei ole autistinen, vaan AS (aspergerin syndrooma). Perinteiden mukaisesti vanhemmat
yrittdvat kasvattaa pojastaan oikean poromiehen ja poromiehelld ajankierto maaraytyy poronhoito-
tdiden mukaan. Luontaistalouselamasta huolimatta tai ehka siksi (ajankayttdé vapaammin saadel-
tavissa) vanhemmat ovat tehneet paljon tyéta Joonaksen opettaminen eteen. Autismille tyypillisen
sosiaalisen kehityksen, kommunikaation ja kdyttaytymisen pulmista johtuu, etta taidot, jotka yleensa
opitaan ikaan kuin automaattisesti, on autistiselle lapselle maaratietoisesti opetettava (Kerola 2001,
68).

Joonas osaa WC -asioinnin, ruokailutavat ovat moitteettomat ja kommunikointi kuvien avulla
onnistuu melko hyvin, samoin han oli oppinut jonkin verran perussanastoakin ennen koulun alkua.
Puheterapeutin mukaan Joonas oli kuvien avulla kehittanyt yhdeksassa kuukaudessa sanavarasto-
aan lahes nollasta noin nelivuotiaan tasolle. Aloittaessaan esikoulun Joonas ymmarsi lyhyita yksin-
kertaisia lauseita, jos niita vahvistettiin visuaalisesti.

Vuorovaikutukseen tarvitaan aina kaksi osapuolta, joilla molemmilla on keskinaiseen kommuni-
kointiin tarvittavat taidot, mutta millaiset kommunikointitaidot ovat I1dhikoulussa, johon autistisia piir-
teitd omaava lapsi tulee? Joonaksen koulutydn tueksi olemme ottaneet kayttéén TEACCH- mallin
toiminnan. TEACCH:n opetustuokiossa on tavoitteena itsenainen tyoskentelytaito, kun taas kommu-
nikoinnin edistdmiseen pyritddn paivan muissa toiminnoissa. Koska itsenadiseen tydskentelyyn oh-
jaavan koriopetuksen avulla Joonas voi yleistda oppimaansa, niin koreja kayttamalla voidaan hanelle
opettaa kulloinkin tarvittavia tahdellisia taitoja esim. kaupassa kayntia, aamutoimia ym. Oppimista
ja kayttaytymisen muutosta arvioimme vanhempien, avustajan ja opettajan kesken pitdmissamme
viikkopalavereissa.

Esikoulun alkamisen myodta Joonaksen kontaktit ympardivaan maailmaan lisaantyivat. Taysin uu-
sina ihmisind hdnen maailmaansa tulivat opettajat; Marianne, Jorma-ope (kiertava erityisopettaja) ja
mina. Koulutoverit, Marke-avustaja ja ruokahuollosta vastaava Riitta olivat jo entuudestaan hanelle
tuttuja. Autistiselle tyypilliseen tapaan Joonaskin valtti katsekontakteja ja oli aluksi vain omissa
oloissaan Marke-avustajan kanssa. Ensimmaiset katsekontaktit koulussa Joonas otti Marken ja yk-
kosluokkalaisen Nooran kanssa. Nooralle Joonas kavi monta kertaa paivassa ilmoittamassa: "Silta
rikki!” Silta meni rikki Pete-Pilotti tietokonepelissa, mita han pelasi aina tietokoneelle paastessaan.
Aluksi Joonas otti katsekontaktin tuomalla kasvonsa toisen kasvoihin kiinni ja Nooraa tdma vahan
hammensi. Syyslukukauden mittaan katsekontaktien maara lisdantyi.

Harjaantumisluokassa vieraillessamme (Marke, Marianne ja mina), meille oli selitetty, etta jokai-
nen koulupdiva pitda aloittaa samalla tavalla, ja niinpa kehittelimme musiikilla alkavan aamupiirin.
Lauluksi valitsimme tietystikin, kun esi- ja alkuopetuksesta on kyse, Hiiren aakkoset. Mutta Joonas
ei kestanytkaan musiikkia, kadet korvilla han pakeni pdydan alle itkemaan. llitapaivan tuumauspala-
verissa sitten kehittelimme toisenlaisen aamupiirin ja Marke alkoi askarrella tykétarpeita: jokainen
viikonpaiva eri varilla, saatilat kuvina ja sanoina, sanat eilen, tdndan ja huomenna, kaikki myds paal-
lystettiin kontaktimuovilla.

Jotta jokainen oppilas olisi aktiivisesti mukana aamupiirissa ja aamupiiria ei koettaisi ainoastaan
Joonaksen tarpeita palvelevaksi, niin otimme sen kaksikielisena. Joka aamu aloitamme koulun sa-
man kaavan mukaan oppilaiden istuessa pulpeteissaan hevosenkengan muodossa. Opettaja aloit-
taa ja oppilaat jatkavat vuorollaan:

- hyvédé huomenta, good morning! My name is Pirkko

- oppilaat esittelevét itsensa

- mika viikonpéiva on tdndén? (opettaja kysyy myds englanniksi)

- Joonas vastaa esim. maananta, vihred, toiset sanovat saman englanniksi

- monesko péiva? (opettaja)
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- viisitoista (Joonas, jos on 15. pdiva), toiset jatkavat englanniksi

- mika viikonpéiva oli eilen (opettaja)

- sunnuntai, punainen (Joonas, ja toiset jatkavat englanniksi)

- mika viikonpdiva on huomenna (opettaja)

- ftiistai, sininen (Joonas, ja toiset jatkavat englanniksi)

- minkélainen sé&étila (opettaja)

- talvinen, pilvistad (Joonas, ja toiset englanniksi)

Taman jalkeen kukin oppilas vuorollaan siirtda eilen, tdndan ja huomenna laput oikeiden viikon-
paivien kohdalle. Joonas siirtyy avustajan kanssa oman tyopoytansa (hyllykélld muusta luokasta
erotettu tila) aareen tekemaan lukujarjestyksensa mukaisia koritehtavia. Tatd pidempaa aamupiiria
suunnitellessamme mietimme vanhempien reaktiota, mutta yllattavaa kyllakin, kuulimme kaupassa
kaydessamme, etta on hienoa, kun koulussa opetetaan englantia heti alusta pitaen.

Koska autistiset lapset vastustavat voimakkaasti kaikkia muutoksia ja uuden oppimista, niin pai-
vajarjestys taytyy suunnitella aina huolellisesti etukateen siten, ettd noudatetaan tuttua turvallista
kaavaa ja oppitunnin maksimipituus on 20 minuuttia.

Avustajan kanssa suunnittelemme aina seuraavan koulupéivan kuluneen péivan pohjalta. Mitéén pidemmén
téhtayksen suunnitelmia emme uskalla tehdd. (ote syyskuun péivékirjasta)

EVY-eskarilla kouluun sopeutuminen on ylléttavan helppoa, ei yhtaén karkailua eika katolle kiipedmisté ole vield
ollut. Avustajalla kyllé pitéé olla vikkelét jalat ja silmét myGs seléssé. Yhtéén valvomatonta hetked ei saa olla.
Luokan muut oppilaat eivét Joonasta pahemmin noteeraa. Heilld on omat ongelmansa koulunk&ynnissa.
Oppilaani ovat erittéin itseohjautuvia, mutta itseohjautuvuus ei varmastikaan tarkoita kouluty6n laiminlyéntia. (ote
syyskuun paivakirjasta).

Marraskuun alussa Joonaksen kanssa tehtiin PEP-R:n, kehityksen ja kayttaytymisen arviointi-
menetelmien mukaisia tehtavia. Arviointituloksena oli, etta Joonas suoriutui parhaiten hienomoto-
riilkan, karkeamotoriikan, silman ja kdden yhteistoiminnan seka kognitiivisen ei-sanallisen toiminnan
osa-alueilla. Em. alueilla hdnen orastavat taitonsa olivat lahes ikdtasoa vastaavat. Niin sanotut hy-
vaksytyt suoritukset olivat hieman sen alapuolella (karkea arvio noin 4 — 4,5 vuotta).

Jaljittelyssa, havaitsemisessa ja kognitiivisessa sanallisessa toiminnassa Joonas tarvitsee enem-
man tukea. Kayttaytymisasteikolla ( tarkoituksena tunnistaa autistisiin piirteisiin liittyvia reaktioita ja
kayttaytymismalleja) arvioituna Joonaksella havaittiin vahvaa poikkeavuutta ainoastaan kielessa.
Muilla osa-alueilla (vuorovaikutus ja tunneilmaisu, aistireaktiot ja kiinnostus esineisiin) havaittiin lie-
vaa poikkeavuutta. Yhteenvetona oli, ettd Joonas on sopeutunut kouluyhteis66n ja oppinut uusia
tyoskentelytaitoja. Kehitys ja oppiminen vaikuttavat etenevan nopeasti.

Lukuvuosi jatkui ja Joonas sopeutui entistd paremmin kouluun. Talven kovat pakkaset edesaut-
toivat Joonasta kontaktinottoon. Kun ei voinut pakkasen vuoksi menna valitunnilla ulos, niin oppilaat
pelasivat liikuntasalissa palloa ja hyppasivat hiirenhantaa. Hiirenhantaa on helppo menna hyppaa-
maan, kun ei tarvitse katsoa ketdan. Mutta vahitellen katsekontaktikin syntyi, kun hannanpydrittaja
aina myo6s puhui Joonakselle. Talla tavoin kaikki oppilaat ottamalla Joonaksen mukaan leikkeihin
osallistuivat Joonaksen vuorovaikutussuhteiden parantamiseen. Tama olikin hyva, silla helmikuussa
molemmat opettajat olivat yhta aikaa sairaslomalla ja sijaisjarjestelyt vahan ontuivat. Ote paivakirjas-
tani 11. helmikuuta, kun itse olin viela tdissa.

Hyvin alkaa, Marianne sairaana. Onneksi on maanantai. Oili pitéd Vuotsosta yldasteen saksan ja englannin ja
Heikki pitéa teknisen tyon. Itselld on “vain” 0-6 Ik.

Péivé meni onneksi mukavasti. Joonas oli hyvélla tuulella joten Marke pystyi pitdmééan 0-3 luokan ojennuksessa
ja katsomaan, ettd tekivat antamani tehtévét. Enkuntunti 5-6 luokilla oli mukava. Riikka ja Niklas &&ntévét tosi
kauniisti. Huomenna hammasléékéri, pitédd muistaa sanoa taksille.

Huhtikuussa tuli ajankohtaiseksi keskustella Joonaksen siirtymisesta ykkosluokalle. Joonaksen
kanssa tehtiin PEP-R:n, kehityksen ja kayttaytymisen arviointimenetelmien mukaisia tehtavia. Tu-
lokset nayttivat, ettd paljon kehitystd on tapahtunut jokaisella osa-alueella. Kehitysprofiili ei enaa
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ollut niin sahaava kuin marraskuussa oli ollut. Myds kognitiivisessa sanallisessa toiminnassa Joonas
on edennyt kolmevuotiaan tasolta kuusivuotiaan tasolle. Joten ei ole mitaan estettd miksi Joonas ei
voisi aloittaa seuraavaa lukuvuotta ykkosluokalla strukturoidussa opetuksessa.

Pedagogisesti arvioiden kyldkoulu on ihanteellinen ratkaisu: ryhman pienuus 7 oppilasta, antaa
erinomaiset mahdollisuudet yksildlliseen opetukseen. Gillbergin (1999, 131-133) mukaan autististen
henkildiden kayttaytyminen ja reagointi toisiin ihmisiin on useinkin hammentavaa. Autistisella lap-
sella, jos hanelld on mahdollisuus olla jatkuvasti pidemman aikaa tekemisissa vain muutaman tutun
henkildn kanssa, rituaalikdyttaytyminen vahenee. Meilla pienluokka meteldivine lapsineen luo taval-
laan omat rutiinit ja rituaalit, mitkd mahdollistavat Joonaksen kehittymisen. Tunneilmapiiri luokassa
on hyva, vaikka tydrauha onkin joskus kaukana, kun pojat pyrkivat jatkamaan valituntikahinoitaan
vield luokassakin. Jokainen oppilas meidan luokassamme on omanlaisensa yksilo ja saa raivareita,
joten Joonaksen erilaisuuteen ei kukaan kiinnita pahemmin huomiota paitsi silloin, kun han Kiljuu.
Strukturoitu koriopetus jasentdd Joonaksen paivat ja oppimisen niin, ettd han on vain yksi oppilas
muiden joukossa.

Johtopaatokset

Inkluusio tarkoittaa yhteista koulua kaikille, eli etta jokaisella lapsella on oikeus samaan kouluun
ja opetussuunnitelmaan kuin ikatovereillaankin. Inkluusio tarkoittaa opetuksen jarjestdmista ja orga-
nisointia kaikille oppilaille sopivaksi. Inkluusiossa ei erotella eri oppilasryhmia, vaan kaikki oppilaat
ovat saman arvoisia ja yksil6itd. Vammaisen eldma on normaalia, kun han elda ja toimii vammaisena
muiden kanssa yhdessa. (Murto 2001, 39, 41.)

Kylakoulussamme olemme saavuttaneet inkluusion idean. Inkluusiohan on muutosprosessi kou-
luyhteisdssa: koulun pitdd muuttua niin, ettd se sopeutuu oppilaan ja hanen ymparistonsa elamaan
ja todellisuuteen (Vayrynen 2001,17). Meilld sopeutuminen oli pakon sanelemaa.

Pitka matka [&himpaan erityisluokkaan (90 km/suunta) edesauttoi sijoittamaan Joonaksen lahi-
kouluun. Siina vaiheessa, kun Joonas 1.8.2001 otettiin lahikoulun O-luokalle ja hanelle jarjestettiin
henkildkohtainen avustaja, en vielad tiennyt tulevani kaksiopettajaisen yhtenaiskoulun (0-9 Ik.) toi-
seksi opettajaksi.

Lukuvuosi kylakoulussa on ollut raskas, mutta antoisa. Koskaan aamulla ei tiennyt, miten paiva
sujuu: padgsemmeko ehjina perille vai ajammeko kolarin (senkin ajoin 15.2.2001), pelaavatko etayh-
teydet vai joudummeko pitdmaan itse kyseiset etatunnit. Joskus tyopaivat tuntuvat niin kaoottisilta,
ettd Joonaksen erilaisuuden ajattelee positiivisena voimavarana; hanella on henkilokohtainen avus-
taja, joka voi katsoa toistenkin oppilaiden peraan.

Esikouluvuoden aikana koulussa tapahtui monenlaista oppimista, seka Joonas etta muut op-
pilaat, puhumattakaan koulun aikuisista, oppivat paljon uusia asioita. Joonas oppi lukemaan ja kir-
joittamaan seka kayttdmaan vareja piirroksissaan. Kevaalla han tervehti kohteliaasti jokaista tuttua
aikuista ja kysyi: "Mita kuuluu?” Vastausta han ei viela jaanyt kuuntelemaan.

Koko kouluyhteisd oli oppiva organisaatio. Yhteisollisyyden kehittyminen tapahtui ikdan kuin huo-
maamatta, silla jokainen meista, oppilaat, henkilékunta, oppilaiden vanhemmat ja muutkin kylalaiset
osallistuivat koulun toimintaan. Yhteisollisyyden kehittdminen on avainasia koulussa, joka toimii osa-
na paikallista kontekstia. Sengen (1994) mukaan oppivassa organisaatiossa rohkaistaan ja sallitaan
yhteistoiminnallisten tavoitteiden muodostus. Oppivan organisaation perusyksikkd perustuu sosiaa-
liseen vuorovaikutukseen ja tiimityéhon: opitaan oppimaan yhdessa. (Poikonen 2003, 25.)

Nyt, kun Joonaksen koulunkdynti on saatu kadynnistymaan ja olemme saaneet hyvia tuloksia,
tulen jatkossa painottamaan pedagogista kuntoutusta ja kylakouluinstituutiota erityisopetuksessa.
Autistisen lapsen ja myds muiden lasten elamassa pitda huomioida jatkuvuuden ja struktuurin vaa-
timukset, unohtamatta lapsen edellytyksia. Lapsen vaikeudet ja erityispiirteet tiedostamalla kyla-
koulussa I6ydetaan isoa koulua helpommin oppimiseen vaihtoehtoisia keinoja. Kylakoulut ovat usein
pienia, joten opetuksen yksildllistaminen on helppoa, my6s koulun ja kodin yhteistyd on luontevaa
ja tehokasta.
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Viljasen (1998, 15) mukaan opettaja tekee koulun. Kyldkoulun opettajalla pitda olla hyva itse-
tunto ja laaja-alainen nakemys opettajuudesta, mutta missa tahan saa koulutuksen? Kylakoulujen
opettajat ovat joutuneet, mind muiden mukana, hankkimaan ammattitaitonsa “kantapaan kautta”.
Nykyinen opettajankoulutus ei anna valmiuksia yhdysluokkaopetukseen eikd mydskaan valmenna
opiskelijoita inklusiiviseen kouluopetukseen, vaan opetusharjoittelu jaa kasvatusteoriasta irralli-
seksi. Opiskelija ei saa todellista kuvaa opettajan laajasta tydkentasta ja siksi opettajankoulutuksen
rakenteita tulisikin muuttaa ja uudistaa radikaalisti. (Korpinen 1998, 133.)

Tuoko uusi tutkinnonuudistus parannusta opettajankoulutukseen, jaa nahtavaksi, mutta joka ta-
pauksessa opettajilta vaaditaan nykyisin jaetun vanhemmuuden lisdksi mm. vuorovaikutusosaamis-
ta, yhteisollisyytta, kykya toimia yhteistydssa elinkeinoeldman eri sektoreiden kanssa. Omat haas-
teensa opettajankoulutusuudistukselle asettaa yhtendinen peruskoulu ja lahikouluperiaate.

” Kun olis Polvari-Jaako taalla, kylla se tietaisi ” Polvari-Jaako eli 1800-luvulla Sompiossa.

...Jo etukéteen hén tiesi ja ennusti monet asiat ja tapahtumat, naimiset ja kuolemat ja kaikki... (Paulaharju 1939,
258).
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Kuvio 2. Pohjoiskalotin kartta (www.sodankyla.fi/lokka)

(Katso tarkemmat kartat: http://www.infokartta.fi/sodankyla)
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OSAIl

ERILAISTUMISTA JA YHTENAISTYMISTA PERUSASTEEN
OPPIMISPOLUILLA

Suomalaista peruskoulua leimaa jatkuva muutos niin yhtendisen peruskoulun rakentumisen kuin
kansainvalisten ja kansallisten haasteiden nakdkulmasta. Kouluoppimisen tarkeina kohteina on pi-
dettava niita taitoja, jotka auttavat ymmartdmaan yhteiskuntaa, jossa elamme.Ensisijaisia taitoja ovat
oman oppimisen kontrollointi ja motivaation yllapitaminen, keskeisten kasitteiden ja niitd kuvaavien
tekijoiden ymmartaminen seka yhteisolliset ja yhteiskunnalliset arvot.

Tassa kirjan osassa tarkastellaan muutamia ulottuvuuksia edelld mainituista ja kasvatustieteen
paivilla keskustelluista teemoista. Oppijan nakdkulman huomioivat artikkelit, jotka tarkastelevat kou-
lua oppijan motivaation nakdkulmasta seka tiedon ja teknikan metarofia koululaisten kuvakerron-
nassa. Globaalimpaa pohdintaa edustavat artikkelit, jotka nostavat tarkasteluun ymparistéarvot ja
kestavan kehityksen perusopetuksen nakdkulmasta.
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AUTONOMIAN KOKEMINEN KOULUSSA

Helena Thuneberg

Tavoitteena on pohtia koulua autonomian perustarpeen tyydyttymisen kannalta. Ensin pyritaan
paikallistamaan sen teoreettinen sijainti ja sitten sen tutkimiseksi viritetty tutkimusasetelma ja yksi
sen mittareista. Avainkasitteitd ovat itsemaaraytyminen (self-determination), siséinen ja ulkoinen
motivaatio, itsesaately ja psyykkinen hyvinvointi.

Motivaatio on pitkdan nahty polarisoituneena kahteen vastaulottuvuuteen: ulkoisen ja sisaiseen.
Téassa tutkimuksessa sovelletaan itsemaaraytymisteorian mukaista ndkemysta, jonka mukaan mo-
tivaatio nahdaan asteittaisena jatkumona ulkoisesta siséiseen. Sisdistd motivaatiota pidetaan syn-
nynnaisena, luontaisena ja kayttaytymista, kun ihminen pystyy sita optimaalisesti toteuttamaan,
itsemaaraytyvana. Ulkoiset olosuhteet paasevat kuitenkin eriasteisesti vaikuttamaan sisdiseen mo-
tivaatioon. Mita vahaisemmin se toteutuu eli mitad ulkoisempi motivaation lIahde on, sitd vahemman
itsemaaraytyvaa on kayttaytyminen. (Deci& Ryan, 2000, 2002; Eccles & Wigfield 2002, 113 ).

MOTIVAATIO ASTCEITTAISENA IATEURONA,
W5 LLEOTKEN: SISEMNEN DIOTOM1A
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Kuvio 1 ltsemé&éréytymisen jatkumo. Muokattu Ryanin ja Decin pohjalta (2000a, 72).

Itsemaaraytyneen toiminnan sisdisimmassa itsesaatelyn muodossa (intrinsic) toiminnan paasyy-
na on sen kiinnostavuus sinansa, tekemisen nautinto ja sen edellytyksena tehtavan uutuus ja opti-
maalinen haasteellisuus.(Deci & Ryan 2000a, 70, 76; Deci & al.1999, 658). Toisessa aaripaassa,
jota kutsutaan 'epamotivaatioksi’ (amotivation), oppilas ei koe itsedan lainkaan motivoituneeksi, edes
mikaan ulkopuolinen pakote tai palkkio ei yllyta hanta liikkeelle. Naiden valiin jaa eriasteisesti ulko-
puolelta koettu saately, jossa voidaan erottaa nelja vaihetta: 1. Eniten ulkopuolelta ohjatuksi koettu
saately on ’ulkoista’ (external) ja siind oppilas pakottautuu toimimaan joko rangaistuksen pelosta
saadakseen palkkion. 2. 'Sisaistetyssa’ saatelyssa (introjected) ulkoiset palkkiot ja rangaistukset
ovat luonteeltaan symbolisia: toiminnan syyna on muilta — mutta myds itselta - saadun kiitoksen tai
hyvaksynnan mahdollisuus tai hapean valttdminen. Aiempien tutkimuksein valossa (Ryan & Connell
1989) saatelytapa nahdaan tassa tutkimuksessa "ahdistus- ja hapeanpelko”-muuttujana 3.’Samastu-
neessa’ saatelyssa (identified) oppilas kokee toimintansa hyddyllisena ja tuntee itse valinneensa sen
"mind tahdon” (Ryan & Grolnick1989,750), mutta toiminnan syy on kuitenkin ulkopuoliseen arvoon
liittyva. Aiempien tulosten mukaan (Ryan & Connell 1989) saatelytapa ndhdaan tassa tutkimukses-
sa "kouluviihtyvyys”-muuttujana, jota saatelytavan itsemaaraytymisteorian mukaisen luonnehdinnan
perusteella voitaneen ajatella pidettadvan myods "onnistunut koululaisuus™muuttujana, 4. Autonomisin
ulkoisen itsesaatelyn muoto ja samalla nuoremmilla oppilailla poikkeuksellinen, on ’liittynyt’ (integra-
ted), joka tarkoittaa, etta ulkoinen tavoite on itselle tarkeaksi mielletty, sisaistetty ja sulautunut osana
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omaan minakasitykseen, mutta motivaation Iahde on siis kuitenkin perustaltaan ulkoinen eika sisai-
nen, kuten sisadisessa motivaatiossa. (Deci & Ryan 2000a, 72-73; 2000b, 10-12)
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Kuvio 2 Itses&ételyn asteisiin liittyvét prosessit. Muokattu Ryanin ja Decin pohjalta. (2000a, 72).

Autonomian perustarve

Kouluymparistd voi joko tukea tai uhata oppilaiden itsemaaraytymista siita riippuen, miten kolme
keskeista psyykkista hyvinvointitarvetta kyetaan tyydyttamaan:
1. autonomian tarve (Need for Autonomy),
2. liittymisen tarve (Need for Relatedness),
3. patevyyden tarve (Need for Competence) (Deci & Ryan 2002, 7-8).

Tyydyttymisen aste maaraa, minkatyyppista oppilaiden kayttaytymisen itsesaately ja motivaa-
tio ovat. Psyykkisesti hyvinvoivat oppilaat ovat motivoituneita oppimaan. Mitd enemmanasteisesti
heidan kayttaytymisensa on itsemaaraytyvaa, sita paremmin he pystyvat kontrolloimaan kayttayty-
mistaan, oppimistaan, sosiaalisia suhteitaan ja tunteitaan seka sopeutumaan ymparistdonsa. Koska
kaikkien kolmen perustarpeen jatkuva tyydyttdminen on tarkeda ja yhdenkin vajaus johtaa psyyk-
kisen hyvinvoinnin vaarantumiseen, ympariston arvioinnin ja interventioiden suunnittelun pitaisikin
kohdistua nimenomaan naihin perustarpeisiin (Deci & Ryan 2000a, 74).

Autonomian perustarpeeseen liittyvat tahdon ja toiminnan kasitteet. Oppilas kokee itsensa au-
tonomiseksi toimijaksi siina maarin kuin han voi vapaasti valita ja hallita toimintaansa, kontrolloida
toivomiensa tapahtumien toteutumista tai estaa epatoivottuja tapahtumia. Ei-autonomisessa toimin-
nassa oppilas on menettanyt kontrollin mahdollisuuden ja itsevalitsematonta toimintaa leimaa joko
alistuminen tai uhma (Ryan & Connell 1989, 782). Vaikka kontrolloivalla ohjaustyylilla voi edistaa
oppilaiden tottelemista ja kiinnittdad heidan huomionsa opittavaan asiaan, auttaa jarjestyksen sai-
lymistéd ja vahentdd hammennysta (Barber 1996, 3315), sen haitat ylittavat edut. Itsesaatelyn ke-
hittyminen vaikeutuu, suoriutuminen ja sopeutuminen ryhmaan huononevat (Deci & al. 1992, 457-
471). Kontrolloivammassa ymparistdssa oppilaiden on huomattu osoittavan vahemman kiinnostusta
materiaaliin, arvioivan itsensd vahemman pateviksi ja kokevan itsensa ahdistuneemmiksi (Deci &
al.1996, 176,180). Kontrollin menetyksesta voi olla seurauksena aggressiivisia tunteita, vihaa. Vas-
tarinta syntyy ahdistetuksi joutumisen kokemuksesta ja siitd, ettd onnistumisen koetaan riippuvan
muista ihmisista eika itsesta (Patrick & al. 1993, 783).

Autonomian kokemisen on sen sijaan havaittu olevan olennainen edellytys oppimiselle. Auto-
nomia ja patevyys on mm. huomattu merkitseviksi ennustajiksi lukuaineiden keskiarvolle (Wiest &
al. 1998, 9). Reeve on koonnut tutkimustuloksista autonomisen oppimisympariston edut, joita ovat:
oppilaan suurempi patevyyden tunne ja itsetunto, parempi luomisvoima ja ajattelun joustavuus, pa-
rempi kasitteellinen ymmarrys ja opitun pitkékestoisessa muistissa sailyttdminen, paremmat kou-
lusuoritukset sekd positiivisempi tunnetila (2002, 184). Toisaalta periaatteessa samanlainen tilan-
ne voi aiheuttaa erilaisen tulkinnan. On esimerkiksi pohdittu kulttuurieron vaikutusta autonomian
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kokemukseen. d’Ailly havaitsi taiwanilaistutkimuksessaan (2003, 84, 92) lansimaisisiin tutkimuksiin
nahden ristiriidan: ulkoinen motivaatio-orientaatio ennusti positiivisesti seka yritysta etta suorituksia
ja autonomialla oli itse asiassa pieni negatiivinen vaikutus oppimissaavutuksiin. Han paatteli, etta
se, mikd muualla olisi tulkittu kontrolliksi ja autonomiaa vahentavaksi, tulkittiinkin tdssa aasialaisessa
kontekstissa valittamiseksi ja huolenpidoksi, joka lisdsi motivaatiota. Naiden tulosten valossa onkin
erittain perusteltua tutkia autonomian kokemusta.

ltsemaaraytymisjatkumolla palkkioiden (ja rangaistusten) kayttd liittyy ulkoisimpaan saatelyyn.
Loytyykd niiden kaytolle perusteita motivaationakdkulmasta? Asiasta on julkaistu ristiriitaisia tutki-
muksia. Viimeaikaisten tulosten mukaan (meta-analyysi 128 asiaan liittyvasta tutkimuksesta v. 2001
taydentden v. 1991 tuloksia; Deci & al. 2001) palkkioiden kayttdon liittyvan kontrollin on havaittu
vahentavan seka sisaistd motivaatiota etta ulkoisten tavoitteiden sisaistamista ja samalla niiden po-
sitiivisia kognitiivisia seurauksia, toimintaan paneutumista ja psyykkista hyvinvointia. Niiden kayttéon
ja kontrolliin liittyy lisdantynyt valvonta, vertailu ja kilpailu (Kohn 1993; ks. Deci & al. 1999, 659),
jotka kaikki ovat itsemaaraytymista vahentavan ympariston piirteita. Sisaisesti kiinnostavan tehtavan
yhteydessa palkinnot vahentavat motivaatiota, mutta toisin kuin ehka kuvittelisi, ne eivat lisaa myds-
kaan ikavien tehtavien kiinnostavuutta (Deci, & al. 1999, 627, 657; 2001, 14). Seuraukset riippuvat
osittain kuitenkin tavasta ja kontekstista, jossa niita kaytetaan. Kayttdmisessa voidaan erottaa kaksi
aspektia: informatiivinen ja kontrolloiva. Edellinen vahvistaisi patevyyden tunnetta ja tukisi sisaista
motivaatiota, ellei jalkimmainen erittdin herkasti kuitenkin paasisi vaikuttamaan (Deci & al. 2001,
3). Nuorempien lasten sisaiselle motivaatiolle konkreettisten palkkioiden kaytén on huomattu aina
olevan haitallista eika siihen voida vaikuttaa kontekstuaalisilla tekijoilla. (Deci & al. 2001, 4;1999,
656-657).

Autonomiaa vahentaa myos, kun kiintymyksen osoittamisesta tulee palkinto. Rakkauden ehdol-
listamisen on todettu aiheuttavan lapsen psyykkista pahoinvointia, masennusta, syyllisyytta ja it-
setunnon ailahtelua, jotka itsemaaraytymisen jatkumoon suhteutettuina ovat introjektisen saatelyn
ilmentymia. Siihen liittyy myds lapsen toiminnan joustamattomuus, jaykka saantdjen noudattaminen
ja kauna kontrollia kayttavia hoivaajia kohtaan. (Barber 1996, 3303; Assor & al. 2004, 50, 84). Elli-
ot (2003) havaitsi vanhempien oman epaonnistumisen pelon liittyvan rakkauden ehdollistamiseen.
Heidan voimakas pelkonsa korreloi ratkaisevasti lasten epdonnistumisen pelon kanssa. Vanhempi
kokee lapsen epaonnistumisen omanaan, mikd uhkaa vanhemman omaa minakasitysta. Uhkaan
han vastaa rakkauden kieltamiselld, vetaytymalld kauemmas lapsesta. Epaonnistumiseen liittyvan
vanhemman vetdytymisen voi ajatella olevan SDT-teorian laheisyyden tarpeen tyydyttymisen ja kiin-
tymyssuhteen tyylin kannalta kriittinen dynamiikka. Vaikka kontrollin — painostuksen — tuloksena
syntyneet saavutukset tuottaisivat lyhytaikaista tyydytysta lapselle, toivottua ja yhd uudelleen tavoi-
teltua ehdotonta rakkauden tai hyvaksynnan kokemusta ei saavuteta (Assor 1997, 49-50, 52).

Psyykkisten perustarpeiden tyydyttaminen voi vaarantua, jos oppilaalla on erityisia oppimiseen,
kehitykseen tai kayttaytymiseen liittyvid ongelmia. Patevyyden tunne vaarantuu, kun saavutukset
ja toiveet eivat kohtaa. Liittymisen tarve ei tyydyty, kun oppilas ei osaa hakeutua muiden luo tai
han kayttaytyy niin, ettd muut karttavat hanta. Erityisongelmat herattavat ympariston aikuisissa hoi-
vaamistarpeen, joka vaikeuttaa lapsen autonomian kokemista. Oppilaan tilanteesta riippuen joku
tarve voi vaarantua enemman kuin joku toinen. Kasilla olevan tutkimuksen kannalta on kiinnostavaa
testata aiemmista tuloksista saatu paatelma, jonka mukaan autonomian tarve on kriittinen lapsilla,
joilla on tunne-eldaméan tai kayttaytymisen suhteen erityistarpeita. Kompetenssin tarpeen on sen
sijaan havaittu olevan keskeinen lapsilla, joilla on oppimisen erityisvaikeuksia. (Deci & al.1992, 466-
467). ltsemaaraytyvan kayttaytymisen vastaulottuvuus on opittu avuttomuus. Vaikka ymparistot olisi
suunniteltu erityistukea tarvitsevan lapsen hyvaksi, ne saattavat jattaa tarkeita psyykkisia tarpeita
huomioonottamatta — tarkoitus ei siis aina pyhita keinoja.
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Sosiaaliset kontekstit ja itsemaaraytyminen

Psyykkisten perustarpeiden yhteyttd oppimiseen voidaan havainnollistaa Skinnerin ja Edgen
mallin avulla. Siind tarkastellaan sosiaalisten kontekstien vaikutusta psykologisten perustarpeiden
tyydyttymiseen asteeseen ja minaprosesseihin. Nama ohjaavat ihmisen toimintaan ryhtymista, si-
toutumisen maaraa ja toisaalta selviytymista minda uhkaavissa tilanteissa. Prosessien laatu maa-
raa, miten suotuisasti ihminen kehittyy sosiaalisella, persoonallisella ja kognitiivisella ulottuvuudel-
la. (2002, 299-300). Optimaalisissa olosuhteissa toiminnan seuraukset ovat hyvia, huonommissa
oloissa, esimerkiksi autonomian puutteessa, kehitys on hitaampaa kuin biologiset tekijat edellyt-
taisivat. Mallia voidaan tulkita ajatellen itsemaaraytymisen jatkumoa: kontekstuaaliset tekijat tukevat
oppilaasta enemman tai vahemman itsemaaraytyvaan suuntaan.
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Kuvio 3 Skinnerin ja Edgen SDT-teoriaan perustuva motivaatiomalli (2002, 300).

Minatason taustalla olevat tilannetekijat ihminen tulkitsee joko autonomiaa, patevyytta ja liitty-
mista tukevina tai vahentavina. Hyvinvoinnin asteesta riippuen oppilaan toiminta on enemman tai
vahemman sitoutunutta ja minda uhkaavissa tilanteissa enemman tai vahemman selviytyvaa. Siita
riippuu kykeneekd oppilas sitoutumaan oppimiseen vai meneekd hanen energiansa minan puolus-
tamiseen ja sita uhkaavien tekijoiden valttamiseen. Tassa Skinnerin ja Edgen motivaatiomallin ja
psyykkisten perustarpeiden voi nahda liittyvan Linnenbrinkin ja Pintrichin kasityksiin oppimisorien-
taatioista. Tutkijat ovat taydentaneet tuttua orientaatiomallia viimeksi lisapalikalla: oppimisorientaa-
tion rinnalle liitetylla valttavalla oppimisorientaatiolla, jossa oppilaan tavoitteena on vaarinymmarta-
misen valttaminen. (2002, 70).
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Kuvio 4 Oppimisorientaatiot. Soveltaen Linnenbrinkin & Pintrichin (2002) ja Ecclesin & Wigfieldin
(2002) pohjalta.

Psyykkisen hyvinvoinnin tekijoiden vaikutus kiteytyy oppimisen kriittisessa ytimessa: suhtautu-
misessa toiveen ja toden yhtymakohtaan, onnistumiseen tai epaonnistumiseen. Oppimisen taustalla
toimivat kognitiiviset, motivationaaliset ja emotionaaliset tekijat johtavat tulkintoihin, joista kasvavat
uskomukset, viriavat tulevat odotukset. Vaikka tunteen on usein ajateltu olevan motivaation seura-
usta, Meyerin ja Turnerin tutkimusten mukaan se olisikin keskeinen selittdja lasten suhtautumisessa
haasteisiin, valittava tekija lahestymis- tai valttamissuuntautumisessa: kielteiset tunteet olisivat yhte-
ydessa matalampiin suoritustavoitteisiin. Keskeista kielteisten tunteiden kokemiselle ja valttdmisstra-
tegian kayttamiselle olisi, ettei opettaja tue lapsen hyvinvointia. (Meyer & Turner 2002, 110-112). Voi-
daan siis paatella, ettd epaonnistumisen pelon takana on psyykkisten perustarpeiden tyydyttymisen
eriasteinen pettaminen: kokemukset, jotka johtavat siihen, etta lapsi alkaa valttaa suoritustilanteita.
Itsesaatelyjatkumon ulkoisempien asteiden voi ndhda loogisesti liittyvan valttamisorientaation lisaksi
mindorientaatioon ja epaonnistumisen selittdmiseen ulkoisilla syilla, joita ei voi itse kontrolloida ja
sisaisempien vastaavasti tehtavaorientaatioon ja aktiiviseen epaonnistumisen kasittelyyn. Tutkimuk-
set vahvistavat paatelmaa: on havaittu, ettd oppimisorientaation korrelaatio sisaisimpaan muuttu-
jaan on korkein, suoritusorientaation korrelaatio ahdistusmuuttujaan eli introjektiseen korkein, valt-
tamisorientaation korkein ulkoisimpaan — ja toisaalta korkein negatiivinen korrelaatio sisaisimpaan
(Yamauchi & Tanaka 1998, 810). Myds Ryanin & Connellin (1989) ja Hayamizun tulokset vahvistavat
paateltya (1997, 104,107).

Tutkimus autonomian kokemisesta koulussa

Missa maarin koulu kykenee vastamaan autonomian tarpeeseen? ltsesaatelyn akateemista ulot-
tuvuutta tarkasteltiin osana laajempaa psyykkisen hyvinvoinnin tutkimusta analysoimalla eri-ikdisten
ja erityyppisissa oppimisymparistdissa opiskelevien oppilaiden autonomian kokemusta. Autonomi-
aosiossa kevaalla 2003 mukana olivat Espoon kaikki 6. ja 9. erityisluokat (ESY, EMU, EVY), laaja-
alaisen erityisopetuksen oppilaat, yleisopetuksen luokkia (3.-6.lk, 9.Ik), selektiivisia eli paasykokei-
den kautta valikoituneita luokkia (musiikki- ja englanninkielisen opetus), N 736. Vertailuaineistoa
kerattiin Joensuusta, mukana vastaavasti 6. ja 9. erityisluokkia seka yleisopetuksen luokkia (n 150).
Keski-ika oli 12 vuotta (nuorin 9 v, vanhin 16 v). (Kevaalla 2004 tehtiin Espoossa toistomittaus).
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Taulukko 1 Aineiston jakautuminen yleis-/ erityisopetuksen ja sukupuolen mukaan
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Tutkimuksella haluttiin selvittda 1. Mitka ovat ulkoisen ja sisaisen motivaation seka niiden vali-
asteiden suhteet peruskouluikaisilla? 2. Eroavatko oppilaat niihin ndhden taustatekijéiden mukaan
(sukupuoli, ika, yleisopetus/erityisopetus/paasykokeiden kautta tulleiden opetus, koulumenestys,

paikkakunta)? Metodina oli monivalintakysely [SRQ-A eli Self-Regulation Questionnaire Academic](
Ryan&Connell, 1989).

SRQ-A -mittarin kuvaus

SRQ-A:lla pyritdan selvittdmaan oppilaan itsesaatelyn ja motivaation astetta akselilla ulkoinen-
sisdinen, akateemisella eli koulusuorittamisen alueella. Kysymyksia on 32, joissa 4 vaihtoehtoa (1=
ei yhtaan, 2 =ei ldheskaan, 3= jokseenkin, 4 =taysin totta). Kysymykset on muodostettu niin, etta
niistd tehdyt summamuuttujat vastaavat itsemaaraytymisjatkumon mukaisia itsesaatelyn asteita
(External/ulkoinen, Introjected/sisaistetty, Identified/samastettu, Intrinsic/sisdinen). Ainoastaan In-
tegrated/liittynyt eli integroitunut ei ole lasten ja nuorten SRQ-A —versiossa mukana, koska se on
erittain harvinainen peruskouluikaisilld, joille SRQ-A on tarkoitettu. Summamuuttujista voidaan mit-
tarin kehittajien luomalla kaavalla (ulkoisten muuttujien suhde sisaisiin painotettuna ulkoisimmalla ja
sisaisimmalld) muodostaa yleisindeksi RAI (Relative Autonomy Index), joka kuvaa oppilaan yleista
autonomian kokemisen astetta. Tutkimuksessa voitiin siis operoida joko summamuuttujatasolla el
tutkia kunkin summamuuttujan saamia keskiarvoja tai ylatasolla summamuuttujista muodostettavaa
indeksia kayttaen, jolloin mitd korkeampi positiivinen arvo, sitd suurempi suhteellinen autonomia ja
vastaavasti mitd suurempi negatiivinen arvo, sitd ulkoisemmin ohjautuvaa kayttaytyminen.
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Kuvio 5 SRQ-A mittarin muuttujahierarkia

SRQ-A:n summamuuttujien validiteettia tutkittiin vertaamalla, miten ne korreloisivat keskenaan,
olisivatko niiden suhteet samoin jarjestaytyneet kuin SDT-teorian itsemaaraytymisjatkumossa on
esitetty. Havaittiin, ettd odotuksen mukaan ulkoisemmat muodot korreloivat enemman keskenaan ja
sisdisemmat keskenaan. Intro ja identi asettuvat ulkoisen ja sisdisen aarimuuttujan valille jatkumon
mukaisesti.
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Taulukko 2 Itseséaatelytyyppien véliset korrelaatiot.
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Summamuuttujien reliabiliteetit olivat hyvat osoittaen niiden olevan sisaisesti konsistentteja
(Cronbachin alfat .78-.84).

SRQ-A:n katoanalyysi osoitti, ettd 172 arvoa puuttui, 0,5-2,9% / muuttuja. Puuttuvat arvot olisi
voinut korvata kunkin ryhman keskiarvolla. Ne paadyttiin kuitenkin jattdmaan korvaamatta ja lasket-
tiin keskiarvot niista arvoista, jotka olivat saatavilla, mita ei voi mydskaan pitaa taysin tyydyttavana
ratkaisuna, mutta mika kuitenkin tulkinnan kannalta koettiin vihemman harhaanjohtavaksi kuin kor-
vaustapa.

Koko aineistossa samastuneen muuttujan (identfied) keskiarvo oli korkein, seuraavana olivat jar-
jestyksessa ulkoisin (external) muuttuja, sisaistetty (introjected) ja sisainen (intrinsic).

Taulukko 3 Motivaatiomuuttujien tunnusluvut
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Muodostettaessa profiileja muuttujat standardoitiin, jolloin ryhmaerot sailyivat, mutta joidenkin
muuttujien korostuminen (ident) tasaantui.

Tuloksia: SRQ-A muuttujat taustamuuttujien suhteen

Ryhmaerojen vertailemiseksi tehtiin yksisuuntaiset varianssianalyysit, joissa riippumattomaksi
muuttujaksi valittiin kukin taustamuuttuja ja riippuviksi muuttujiksi RAI ja summamuuttujat, joista
kaytetaan seuraavissa tarkasteluissa muuttujan nimia: 1. exte (ulkoisin muuttuja, external), 2. intro
(toiseksi ulkoisin, valimuuttuja, sisaistetty), 3. ident (vahiten ulkoinen, valimuuttuja, samastunut) ja
4. intri (sisdisin muuttuja, sisdinen). Taustamuuttujien yhdysvaikutuksia ja toisaalta puhtaita omavai-
kutuksia tutkittiin osittaiskorrelaatioilla ja yleisella lineaarisella mallilla, jossa riippuvaksi muuttujaksi
valittiin kukin motivaatiomuuttuja vuorollaan, kiinnitetyksi muuttujaksi yleis-/erityisopetus, kovariaa-
teiksi, joiden vaikutus haluttiin kontrolloida, sukupuoli, ik ja kaupunki, joita toisaalta kaytettiin eri
yhdistelmissd myos yhdysvaikutuksia tutkittaessa.

SRQ-A muuttujat ja sukupuoli

Verrattaessa tyttdjen ja poikien motivaatiomuuttujien keskiarvoja havaittiin, etteivat erot olleet
merkitsevia.
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SRQ-A muuttujat, RAI ja luokkamuodot

Luokkamuotojen eroa tutkittiin ensin vertaamalla yleis- ja erityisopetusta kahtiajaolla yleisopetus/
erityisopetus ja sen jalkeen hienojakoisemmin ottamalla huomioon eri luokkatyypit (musiikki-, eng-
lanninkielinen, EMU-, ESY-, EVY-, ELA-luokat ja "puhdas yleisopetus”, josta poistettu ELA-opetus).
Yleis- ja erityisopetus poikkesivat toisistaan merkitsevasti ulkoisimman muuttujan suhteen, jossa

erityisopetuksella oli korkeammat arvot [F(1, 730)=13.69, p<.000]. RAIn suhteen ryhmat poikkesivat
siten, etta yleisopetuksessa olevilla keskiarvo oli korkeampi. [F(1,730)=12.97, p<.000). Vaikka erot
olivat merkitsevia, efektikoot olivat pienia (eta? =.02).

Efektikoot kasvoivat, kun tutkittiin asiaa yksityiskohtaisemmin luokkamuodoittain. Erot kaikkien
summamuuttujien ja RAIn suhteen olivat merkitsevia (p<.006-.000). Eniten eli kohtalaisesti luok-
kamuoto selitti ulkoisimpia muuttujia (noin 7 %:n selitysosuus). Sisdaisempien summamuuttujien ja
RAIn osuudet olivat alhaisempia, pienen ja kohtalaisen valilla (3-5 %).

Seuraavissa kuvioissa 5 ja 6 kuvataan luokkamuotojen valisid eroja motivaatioprofiileilla, kun
muuttujat on standardoitu. Lahinna silmiinpistavaa on ESYn profiilin selked jadminen muiden ala-
puolelle (toisin sanoen yleisesti alhaiset arvot motivaatiomuuttujissa verrattuna muiden luokkien
arvoihin). Huomiota herattdd sen exte-muuttujan ja intro-muuttujan muihin verrattuna suuri ero.
Musiikkiluokan profiili osoittaa myds muita suurempaa eroa exten ja intron suhteen, mutta painvas-
taiseen suuntaan kuin ESY-luokalla. EVY-, EMU- ja englanninkielisten luokkien profiilit ovat muita
korkeammalla (toisin sanoen yleisesti korkeat motivaatiomuuttujien arvot). Erityisopetuksen profiilit
ESYa lukuun ottamatta kulkevat hyvin samanmallisesti ja poiketen seka yleisopetuksesta (puhdy)
ettd musiikkiluokasta.
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Kuvio 6 Selektiivisten luokkien motivaatioprofiilit Kuvio 7 Erityisopetusmuotojen motivaatioprofiilit

Yksityiskohtaisempiin merkitsevyyseroihin menematta voidaan kuitenkin yleisesti todeta muu-
tama havainto: ESY-luokan erot olivat usean muuttujan kohdalla muihin nahden merkitsevia, myos
muihin erityisopetusmuotoihin nahden. Suurimmat selitysosuudet luokkamuotoihin liittyen koskevat-
kin ESY-luokkaa, johon yhteys selittada 5 % intro-muuttujasta (eta .22), joka Cohenin standardin
mukaan on kohtalainen ja 3 % identista seka 2 % intrista eli selitysosuuksina pienestéa lahes kohta-
laiseen. Ulkoisimman exte-muuttujan kohdalla musiikkiluokkalaisten keskiarvo on matalin (eta .14,
parin prosentin selitysosuus ).Vaikka laaja-alaisessa erityisopetuksen RAIn keskiarvo erosi muis-
ta merkitsevasti, vaikutus oli vain prosentin luokkaa. EVY- ja EMU-luokalla olo liittyi tilastollisesti
merkitsevasti keskiarvoa korkeampaan ulkoisimpaan summamuuttujan, mutta vaikutus jai pieneksi
(1-2%). ELA-opetukseen liittyvat selitysosuudet ovat yleisesti vahaiset, mutta jotkut parittaiset erot
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tulivat post hoc -tarkasteluissa merkitseviksi ja esimerkiksi ESY-luokan ja ELAN ero intro-muuttujan
suhteen Cohenin D:n efektikoon mitalla on .7 eli kohtalaisen suuri. Seuraavissa kuvioissa 7-11 on ha-
luttu havainnollistaa luokkamuotojen eroja luottamusvalien avulla summamuuttujien ja RAIn suhteen
(y-akselilla motivaatiomuuttujien arvot, x-akselilla luokkamuodot).
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Kuvio 8 Exten 95 % luottamusvalit
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Kuvio 10 Identin 95 % luottamusvalit
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Kuvio 12 RAIn 95 % luottamusvélit
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Kuvio 9 Intron 95 % luottamusvélit
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Kuvio 11 Intrin 95 % luottamusvalit

84



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

SRQ-A muuttujat ja kaupunki

Kaupunkien valilla havaittiin, ettd Espoossa molemmat eniten ulkoaohjautuvat muuttujat, exte
[F(1,730)=12.81, p<.000] ja intro [F(1,730)=8.98, p<.003], saavat Joensuuta merkitsevasti korkeam-
mat arvot, josta on myds seurauksena, ettd RAIn arvo jaa pienemmaksi. [F(1,730)=15.20, p<.000].
Koska Espoon otoksessa erityisopetuksessa olevien oppilaiden maara oli suhteessa suurempi: Es-
poo 33 %, Joensuu 28 %, tulokset olisivat voineet vinoutua. Jotta olisi saatu esiin pelkka kaupungin
omavaikutus, tutkittiin osittaiskorrelaatioita ja yleis-/erityisopetuksen seka kaupungin yhdysvaikutus-
ta motivaatiomuuttujiin. Niita tarkastelemalla huomattiin, etta kontrolloitaessa tilanne sukupuolen ja
yleis- ja erityisopetuksen suhteen, kaupungin selitysosuus motivaatiomuuttujiin ndhden muuttui hi-
venen vahaisemmaksi. Kaupungin ja yleis-/erityisopetuksen yhdysvaikutus oli RAIhin 2% ja exteen
prosentin verran. Vaikka efektikoot ovat pienia, ero erityisopetuksen maaran suhteen siis vaikuttaa
jonkin verran tuloksiin, mika on niita tulkittaessa pidettava mielessa.
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Kuvio 13 Motivaatiomuuttujien ja RAIn suhde Espoo/Joensuu-taustamuuttujaan

SRQ-A muuttujat, iké ja luokka-aste

Vertailussa alakoulu/ylakoulu, alakoululaiset saivat merkitsevasti korkeammat arvot muissa muut-
tujissa (p<.000-.001) paitsi RAl:ssa, jossa erot eivat kuitenkaan olleet merkitsevia. 1ka on selittdjana
autonomisen itsesaatelyn asteelle voimakkaampi kuin se, kummassa kaupungissa oppilas asuu tai
onko han erityisopetuksessa vai yleisopetuksessa. Efektin suuruus ja selitysosuus on suurin identiin
7 % ja exteen 5% nahden, joita voidaan pitda kohtalaisina. Intriin ja introon ndhden osuudet ovat
pienia.
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Kuvio 14 Motivaatiomuuttujien ja RAIN suhde ala/ylékouluun

Neljaan ikaryhmaan jaettaessa voidaan hieman yleistaen todeta johdonmukainen suunta: mita
nuorempi oppilas, sitd korkeammat arvot kaikissa motivaatiomuuttujissa (RAIn kohdalla ei pida paik-
kaansa, sen vaihtelu on epajohdonmukaista, mutta erot eivat kuitenkaan ole tilastollisesti merkitse-
via).

Luokka-asteittain tarkasteltuna efektikoot suurenevat [tdssad kdytetty aineistona yhdistettya 2003
ja 2004 aineistoa; on huomattava, etta kahdeksasluokkalaisia on vain 14 ja kaikki erityisluokan op-
pilaita]. Kaikkien motivaatiomuuttujien arvot putoavat kahdeksanteen luokkaan asti, sitten tapahtuu
kdannds: yhdeksannelld luokalla arvot ovat korkeammat kuin seitsemannelld ja kahdeksannella,
tilastollisesti merkitseviksi post-hoc —tarkasteluissa tulevat erot intron (7. Ik p<.040, 8. Ik p<.034) ja
identin suhteen (8. Ik .028). Vaikka arvot nousevat yhdeksannelle tultaessa, ne eivat kuitenkaan tule
yhté korkeiksi kuin alakoulussa. Kolmas- ja neljasluokkalaiset eivat eroa minkdan muuttujan suhteen
merkitsevasti toisistaan, sen sijaan monessa kohdin muista luokka-asteista. Viides-, kuudes- ja seit-
semasluokkalaiset eivat eroa toisistaan merkitsevasti minkdan muuttujan kohdalla. Neljatta, viidetta
ja kuudetta luokkaa vertailtaessa 16ytyi merkitseva ero 4. ja 6. luokan valilla seka exten (p< .013) etta
intron suhteen (p<.000). Vaikka erot eivat tule merkitseviksi, voi olla kiinnostavaa, ettéd kuudennella
ja yhdeksannella luokalla RAIn arvot ovat suurimmat.

Identin ja luokka-asteen valilld on voimakas yhteys (13 prosentin selitysosuus), myds yhteydet
exteen, introon ja intriin ovat kohtalaisen ja voimakkaan valilla. Sen sijaan RAIn suhteen luokka-as-
teella ei nain tarkasteltuna nayttaisi olevan merkitysta (taulukko 4).

Taulukko 4 Yhteyden voimakkuus luokka-asteen ja motivaatiosummamuuttujien sekd RAIn vélilla
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SRQ-A muuttujat ja opintomenestys

Opintomenestysta kuvataan tassa lukuaineiden keskiarvon avulla. Lukuaineiden keskiarvo kor-
reloi kaikkien motivaatiomuuttujien kanssa. Korkein korrelaatio oli RAl-indeksin ja sisdisimman sum-
mamuuttujan (intri) kanssa, ulkoisimpaan muuttujaan korrelaatio oli negatiivinen (eli mitd matalampi
lukuaineiden keskiarvo sitd suurempi ulkoisimman muuttujan keskiarvo). Kun poistettiin yleis/eri-
tyisopetus-muuttujan, sukupuolen ja ian vaikutus, korrelaatio ulkoisimman muuttujan kanssa lakkasi
olemasta merkitseva ja korrelaatio RAlhin pieneni hieman. Vield tarkemmin tutkittaessa huomasi,
etta yleis/erityisopetus vaikutti naista eniten. Jos tilanne kontrolloitiin vain sukupuolen ja ian suhteen,
korrelaatio lukuaineiden keskiarvon ja ulkoisimman summamuuttujan kanssa kasvoi vahan suurem-
maksi kuin ei-kontrolloidussa tilanteessa (-.14) ja on merkitseva (p< .001). Motivaatiomuuttujilla on
siis kohtalainen merkitys opintomenestyksen suhteen ja eniten sisaisella motivaatiolla ja yleisella
autonomian kokemuksella. Yhteys korostuu erityisopetuksessa.

Taulukko 5 Opintomenestyksen (lukuaineiden ka) suhde motivaatiomuuttujiin ja RAlhin
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Jotta motivaatiomuuttujien ja RAIn yhteys lukuaineiden keskiarvoon havainnollistuisi, on keski-
arvo jaettu seuraavassa neljaan tasoon ja tuotettu niiden mukaan motivaatioprofiilit. Lukuaineiden
keskiarvon ylinta tasoa kuvaa profiili 4, josta nakyy ulkoisten muuttujien alempi osuus sisaisiin nah-
den ja korkea RAI. Alinta lukuaineiden keskiarvotasoa kuvaa profiili 1 ja siind taas ylemmat ulkoisten
muuttujien arvot yhdistyvat alempiin sisaisiin ja RAlhin.
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Kuvio 15 Motivaatiomuuttujien ja RAIn profiilit lukuaineiden keskiarvon (jaettu 4 tasoon) mukaan
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PAATELMIA

Motivaatiomuuttujien avulla voi paasta tarkastelemaan oleellisia kouluun liittyvia rakennetekijoita.
Koko aineistossa samastunut eli identified sai suurimman keskiarvon, mika on havaittu muissakin
vastaavissa tutkimuksissa peruskouluikaisten osalta (Grolnick & al.1991, Patrick & al. 1993; Hayami-
zu, 1997; Yamauchi & Tanaka 1998, 808). Samastunueen saatelynhan on huomattu olevan yhtey-
dessa kouluviihtyvyyteen ja kiinnostukseen kayda koulua, "onnistuneeseen koululaisuuteen”. Mikali
luottaa siihen, ettd oppilaiden vastaukset ovat aitoja eivatkd esimerkiksi aikuisten miellyttdmiseksi
tuotettuja (mittarin patevyyteen), niiden perusteella nayttaisi silta, ettd oppilaat yleisesti viihtyvat
koulussa. He ovat pystyneet sisdistamaan heille asetettuja tavoitteita ja heilld on aktiivisia keinoja
selvitd epaonnistumisista. Kuitenkin ulkoaohjautuvuuden yhteenlaskettu ja painotettu vaikutus on
suurempi kuin sisagisemman ja siksi RAI jaa negatiiviseksi: oppilaat ovat siis enemman ulkoa- kuin
sisaltdpain ohjautuvia. Useissa tutkimuksissa, jotka eivat tietenkdan ole suoraan verrannollisia ase-
telmien variaation takia, nahdaan samanikaisten oppilaiden olevan huomattavasti autonomisempia
(Yamauchi & Tanaka 1998, 808; Patrick & al. 1993). Kun autonomian kokemusta tutkitaan taus-
taryhmittain, huomataan, etta profiilit ovat hyvinkin vaihtelevia, joissain ryhmaissa esimerkiksi on
toiminnan paasyy hapean pelko ja ahdistus, joka ilmenee introjektisena saatelyna toisessa ei yhtaan
dominoivaa syyta jne.. Profiileja tutkittaessa huomaa my0s, ettda samanasteiseen RAlhin voi paatya
useilla tavoilla riippuen muuttujien sisaisista suhteista ja painotuksista.

Pojat ja tytot eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti autonomian kokemisen suhteen, mika vah-
vistaa Decin ja hanen tutkijatovereidensa alakouluikaisisten yleis- ja erityisoppilaiden autonomian
kokemusten tuloksia (463, 1992). Sen sijaan Grolnick ja Ryan havaitsivat (1990, 180), etta tytot tun-
sivat olevansa seka oppimisvaikeuksisten etta ei-oppimisvaikeuksisten ryhmissa autonomisempia.

Erityisoppilaiden havaittiin matalamman RAIn ja korkeamman ulkoisimman muuttujan perusteel-
la olevan enemman ulkoisesti ohjautuvia kuin yleisopetuksen oppilaiden, mikd vahvistaa aiempien
tutkimusten tuloksia. Esimerkiksi Grolnickin ja Ryanin tutkimuksessa, jossa vertailuja tehtiin ryhmit-
tamalla oppilaat oppimisvaikeuksien ja heikosti suoriutumisen lisaksi myds IQ:n mukaan, havaittiin
merkitseva ero RAIn suhteen muihin ryhmiin oppimisvaikeuksisten ja ei-oppimisvaikeuksisten valilla,
mutta ei ryhmiin, joissa alykkyysero oli minimoitu [tutkijat vdhan epdvarmoja sen onnistumisesta] ja
heikosti suorituviin ryhmiin. (1990, 181-182).

SRQ- A ei sisélla suoraan epamotivaatiota (Amotivation), mutta kuten aiemmissa tutkimuksissa
(Hayamizu 1997; Ryan & Deci 2000), tassa on tulkittu tilanne, jossa ESY-luokalla kaikkia motivaa-
tiomuuttujia esiintyy keskimaaraista huomattavasti vahemman, osoitukseksi yleisestd motivaation
puutteesta — mita matalammat kaikkien muuttujien arvot, sita lahempana epamotivaatiota (vai onko
kyse yleisesta kielteisyydesta tdmankaltaisten tehtévien suhteen?). Erityisen alhainen oli intro-muut-
tuja, joka kuvannee sita, etta ESYssa ei henkinen painostus yleensa tuota tulosta eika hapean pel-
ko saa aikaan toiminnanviridmista. Lieneekd kyseessa ajatus "parasta olla ryhtyméattd mihinkaan”,
niin ei ainakaan seuraa mitdan negatiivista. ESY-luokan erot ovat usean muuttujan kohdalla muihin
nahden merkitsevia, myds muihin erityisopetusmuotoihin ndhden ja siihen liittyvat suurimmat selitys-
osuudet. Tuloksen voi ajatella olevan looginen niiden aiempien tutkimusten valossa, joiden mukaan
autonomian kokemus on kriittinen oppilailla, joillla on kayttaytymisen ja tunne-eldman erityisia ongel-
mia. Muut erityisopetusmuodot kayttaytyvat hyvin samanmallisesti keskenaan: niita leimaa korkea
ulkoaohjautuvuus. Yllattavaa on laaja-alaisen erityisopetuksen oppilaiden vahaisin autonomian ko-
kemus: korostuuko avuttomuus, kun oppilasta ympardivat ei-oppimisvaikeuksiset oppilaat?

Kiinnostavaa on pohtia, mista johtuu kahden valikoituneen luokkatyypin ero (tulkintaa vaikeuttaa
musiikkiluokkien pienehkd n=43): musiikkiluokkien oppilaat ovat huomattavan autonomisia, eivat siis
iimeisesti paasaantoisesti ole lahjottavissa eivatka painostettavissa, englanninkielisten luokkien op-
pilailla kaikki arvot ovat korkeita, mutta suhteessa he ovat vahemman autonomisia ja myos hapean
pelko on keskeinen toimintaan sysaaja. Voidaan spekuloida esimerkiksi, onko musiikkiluokalle pyr-
kiminen kenties enemman oma valinta kuin vieraskieliseen opetukseen pyrkiminen ja edellyttdako
musiikin tuoma lisaaines jo sindnsa suurempaa itseohjautuvuutta?

88



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

EMU- , EVY- ja englanninkielisilla luokilla kaikki arvot ovat korkealla. Onko se osoitus yleisesta
motivoituneisuudesta, vastakohtana ESYn epamotivaatiolle? Pitaisiko tuloksia tarkastella systemaat-
tisemmin myds motivaation intensiteetti —ulottuvuudella eika vain ulkoaohjautuvuus-sisasyntyisyys
—akselilla?

Deci & al. havaitsivat, etta ialla ei ole kovin suurta vaikutusta motivaatiomuuttujiin (1992,463).
Tassa huomattiin sama, vaikutusta on, muttei kovin suurta. Suunta on melko johdonmukainen: mita
nuorempi oppilas, sitd korkeammat arvot kaikissa motivaatiomuuttujissa (paitsi RAlssa). d’Aillyn 4.-
6.-luokkalaisilla tehdyn tutkimuksen tulosten mukaan sisaisempien motivaation lajien arvot laskevat
ylemmas mentaessa ja sama yleissuunta on havaittu pohjoisamerikkalaisista tutkimuksista (2003,
93), mutta tata ei kasilla oleva tutkimus vahvista. Neljdsluokkalaiset olivat kuudesluokkalaisia mer-
kitsevasti ulkoaohjautuvampia. Sisdisempien muuttujien arvot tosin laskivat tdssakin aineistossa,
mutta myos ulkoaohjautuvuuden. RAI oli kuudennella ja yhdeksannella luokalla korkeimmillaan, mil-
I voisi ajatella olevan looginen yhteys molemmissa meneilldan olevaan transitiovaiheeseen (6. lk:
alakoulusta ylakouluun, 9 lk: ylakoulusta lukioon tai ammatilliseen koulutukseen). Ylipaataan kaikki-
en motivaatiomuuttujien arvot putosivat kahdeksanteen luokkaan asti, mutta yhdeksannella luokalla
arvot olivat jalleen korkeammat. Hayamizun yldkoulututkimuksen (Junior High school) mukaan sisai-
semmat motivaatiomuuttujat kasvoivat ian mukana (107, 1997).

Ika havaittiin autonomian kokemuksen selittdjana vahvemmaksi kuin se, asuuko oppilas Espoos-
sa vai Joensuussa, vaikka Espoossa asuminen vahan enemman liittyykin ulkoaohjautuvuuteen. Ika
selittdd myds enemman kuin se, onko oppilas yleis- vai erityisopetuksessa. Eniten vaikuttaa kuiten-
kin se, milla luokka-asteella ja minkatyyppisessa opetuksessa oppilas on.

Motivaatiomuuttujilla havaittiin olevan kohtalainen merkitys opintomenestyksen suhteen, jonka
indikaattorina oli lukuaineiden keskiarvo. Eniten merkitysta oli sisaisella motivaatiolla ja yleisella au-
tonomian kokemuksella. Yhteys korostui erityisopetuksessa. Tulos vahvistaa yleisesti aiempia tutki-
muksia (Reeven metatutkimus 2002, 184; Wiest & al. 1998, 9), mutta poikkeaa d’Aillyn kiinalaisista
tuloksista. Hanen tuloksiaan ulkoisen ohjailun suorituksia parantavasta vaikutuksesta ja korkean
autonomian hieman vahentavasta, on kuitenkin, kuten jo aiemmin mainittiin, tulkittava kulttuurieroja
vasten. (2003, 94).

LOPUKSI

Pintakayttaytyminen ei valttamatta paljasta, millainen motivaatiopohja toiminnalla on (Ryan &
Connell 1989). Autonomian asteet ovat yhteydessa erilaisiin tunnekokemuksiin (nautintoon, ahdis-
tukseen, pelkoon...) ja ne vuorostaan siihen, miten oppilas sitoutuu kouluun ja selvidd sen haas-
teista. Olennaista on tutkia pinnanalaisia prosesseja, jotta 1. voidaan estaa itsea vahingoittavien
strategioiden vakiintuminen, joka nakyy esimerkiksi valttdmisoreintaationa tai minariippuvuutena ja
2. paastaan vaikuttamaan motivaation siirtymiseen ulkoisemmasta sisdisempaan suuntaan ja aari-
tapauksissa epamotivaatiosta motivaation alkuun. Nain paastaan lahemmaksi oppilaan psyykkista
hyvinvointia ja koulun perimmaista tavoitetta, oppimista.
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INFORMAATIOYHTEISKUNNAN KUVA — TIEDON JA TEKNIIKAN
METAFORIEN MERKITYS KOULULAISTEN KUVAKERRONNASSA

Ulla Oksanen

Johdanto

Tutkimukseni teoreettisen ytimen muodostaa metaforatutkimus, jossa ensisijainen huomio koh-
distuu tiedon ja tekniikan olemukseen seka informaatioyhteiskunta-kasitteen taustalla vaikuttaviin
Jjuurimetaforiin. Perustava ajatus on, etta koko se tapa, jolla ihminen ymmartaa maailmaa on meta-
forinen. Tall6in juuri metaforisten tulkintojen avulla on mahdollista paasta kasiksi maailmaa maaritta-
viin ja sita yllapitaviin kulttuurin narratiivisiin rakenteisiin ja sen arvoihin. Ajatusta tukee myds Bruner
(1983), joka nakee narratiivisen ja metaforisen ajattelun paitsi erddna ihmisen varhaisista ja luonnol-
lisimmista tavoista ajatella, myds oppimisen keskeisimpana valineena. Kasitykseni nojaa keskeisesti
myos Lakoff & Johnsonilaiseen (1980) nakemykseen késitteellisistd metaforista, jotka toimivat kahta
eri kasitteiston alaa yhdistavina luonnollisina malleina, jolloin yksi kokemuksen alue ymmarretédan
toisen, erilaisen kokemusalueen kasittein

Tarkoitukseni on kuvataideopetuksen oppilastdissa esiintyvien metaforien analyysissa keskittya
strukturalistisen semiotiikan ja erityisesti A.J. Greimasin kehittdmiin menetelmiin (mm. aktanttimalli,
modaliteetit seka semioottinen nelié). Tama nakemys ymmartaa merkkijarjestelmat kasitteellisten
elementtien, seemien, suhteina, eli rakenteina, joiden kautta narratiivien dynamiikkaa ja metaforien
kulttuurisia merkityksia voi lahestya. Kuvien analyysi tapahtuu kolmella tasolla: diskursiivisella, te-
maattisella seka syvatasolla.

Tutkimuksen l&ahestymistapa on tieteidenvalinen sisaltden aineksia mm. kasvatustieteestd, se-
miotiikasta seka taiteentutkimuksesta.

Mita metaforat ovat ja mihin niita tarvitaan?

Viimeisten vuosikymmenien aikana on puhuttu paljon kerronnallistamisesta ja tarinoista, ei ai-
noastaan viihteessa ja markkinoinnissa, vaan myos tieteiden alueella. Myds kasvatuksen ja psyko-
logian puolella on pohdittu narratiivien ja metaforien ratkaisevaa merkitystd muistamisessa ja oppi-
misessa seka tartuttu niiden tarjoamiin mahdollisuuksiin tutkimusmenetelmina. Johnsonin (1993,
164) mukaan narratiivi on yksinkertaisesti synteettisen ymmartamisen monipuolisin muoto. Oman
tutkimukseni ja kasvatuksen kannalta perustavia ajatuksia on esittanyt erityisesti kognitiivista psy-
kologiaa edustava Jerome Bruner (1996, 121), joka ndkee narratiivisen — ja metaforisen — ajattelun
paitsi ihmisen luonnollisena ja varhaisimpana tapana ajatella ja mieltda ymparoivaad maailmaa, myds
oppimisen keskeisena valineena. Periaatteessa koko se tapa, jolla ihminen ymmartaa maailmaa on
metaforinen: kieli, samoin kuin hanen toimintansa ja ajattelunsa (Lakoff & Johnson 1980, 3). Brune-
rin tulkinta narratiivisesta ajattelusta tekee siitd myos osan vallitsevan konstruktivistisen oppimisna-
kemyksen perustaa. Taman nakemyksen mukaan esimerkiksi merkityksia ei periaatteessa loydeta
vaan ne luodaan itse, ja tarinoiden rakentaminen maailmasta nahdaan ihmismielen perustehtavana.
Tallaisessa prosessissa siis narratiivisuus, samoin kuin metaforat, erdanlaiset pienoistarinat (Tolska
2003, 35), nahdaan kognitiivisina tyokaluina, 'skeemoina’, joiden varaan uusi omaksuttava aines
voi kiinnittya. (Bruner 1990, 56, Tolska 2002, 113; emt. 2003,30) — Tallaiset oppilaiden koulun
kuvataidekasvatuksen piirissa tuottamat tiedon ja tekniikan metaforat ovat tutkimukseni ensisijaisia
kohteita.
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Kuva 1 Myés tiedon ja tekniikan merkityksié on kerronnallistettu ja mystifioitu jopa ylimaallisiin
mittasuhteisiin. Nokia-yhtién tunnuslauseen "Connecting people” ohella kuva néyttéisi
viittaavan my&s Michelangelon freskoon "Aatamin luominen’, jossa se rinnastuu “jumalallisen”
sormen kosketukseen ja eldméé luovan hengen vuodattamiseen. (vrt. Kumar (1995, 160):
“Informaatioyhteiskunta asettaa tiedon vallan sormenpédihimme tietokoneen nédppéaimen kos-
ketuksessa.”)

Aristoteleen ajoilta juurensa juontava metaforatutkimus on perinteisesti keskittynyt lahinna
kielellisiin metaforiin. Metaforia on pidetty milloin korvaamisena (Aristoteles), milloin vertaamise-
na (Hester, Wheelwright, Perkins) tai, kuten nykyisin vallitsevasti, merkitysten vuorovaikutuksena
(Black, Beardsley, Richards, Ricoeur) (Forceville1996, 35-36). Pyrkien hyddyntdmaan tatd merkit-
tavaa lingvistista traditiota tulen omassa tutkimuksessani suuntaamaan huomioni ennen kaikkea
kuvallisiin metaforiin ja niitd tukeviin Lakoff & Johnsonin (1980) nakemyksiin kasitteellisistd meta-
forista. Taman nakemyksen mukaan metaforien keskeisin kriteeri on, ettd ne yhdistavat kahta eri
kasitteiston alaa, jolloin yksi — usein vieraampi alue eli kohdealue (target domain) — ymmarretaan
merkitykseltaan erilaisen, lahdealueen (source domain) kasittein (emt., 5). — Eli: "Metaforat ovat
luonnollisia malleja, jotka antavat tuttujen ja konkreettisten objektien ja kokemusten avulla raken-
teen abstraktimmille kasitteille” (emt., 5) — siitdhan opetuksessa on usein kysymys. Perinteisesta
lingvistisesta metaforatutkimuksesta poiketen kasitteellisia metaforia ei nahda siis vain verbaaleina
ilmaisumuotoina, vaan ajatteluun ja fyysiseen ruumiilliseen kokemukseen rakentuneina abstrakteina
sisaisina kuvallisina malleina. Oleellista tdssd nakemyksessa mm. oman tutkimukseni kannalta on
se, etta audiovisuaalinen ymmarrys syntyy suoraan, kuvallis-metaforisina hahmotuksina, ilman etta
se ensin kielellistetdan. Johnsonin (1993, 33, 152) mukaan myds kaikki arkipdivan moraalinen ku-
vittelu (moral imagination) samoin kuin ihmiselle tarkeat moraaliset kasitteet (esim. tahto, tarkoitus,
oikeus, velvollisuus, pyha) maaraytyvat vime kadessa metaforisissa systeemeissa, joiden avulla
ymmarramme ongelmallisia moraalisia tilanteita. Talldin metaforan tarjoamat vaihtoehdot neuvotte-
lun kaltaisessa "moraalisessa dialogissa” tarjoavat keinon paasta kasiksi ja tuoda uusia ratkaisuja
tuohon "maailmaan valissamme”, eli metaforiin, joiden varassa elamme, ajattelemme ja arvotamme
asioita (emt. 1993, 196-206B; Blomstedt 2003, 180-181).

Kuten otsikostani kay ilmi, pyrin tutkimuksessani hahmottamaan metaforisesti informaa-
tioyhteiskuntaa, joka kasite historiansa varrella on kantanut useita eri nimikkeita ja maareita ja on
syvemmilta merkityksiltdan ihmisille *?edelleen suhteellisen uusi ja kartoittamaton. Koska kasite
koostuu ytimeltéaan kahdesta keskeisestid komponentista: informaatio (tai tieto)? ja tekniikka?, keski-
tyn seuraavassa erityisesti naihin kasitteisiin viittaaviin metaforiin. Taman jalkeen pyrin valottamaan
niiden taustalla vaikuttavia informaatioyhteiskunnan juurimetaforia. Lopuksi pohdin havainnollistavan
esimerkin kautta strukturalistisen semiotiikan menetelmien mahdollisuuksia analysoida metaforia eri
tasoilla.
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Kohti tiedon ja tekniikan metaforia

Millaisia metaforisia ilmaisuja on informaation, tiedon, tieteen ja tekniikan kasitteille kehitelty his-
toriassa? Seuraavassa muutamia esimerkkeja, joiden kirjoituksessa noudatan Lakoff & Turnerin
(1989,50-51) vakiintunutta tapaa kirjoittaa kasitteelliset eli perustasoa edustavat metaforat ISOILLA
KIRJAIMILLA ja niihin liittyvat yksittaiset metaforiset ilmaisut kursiivilla. (vrt. Hellsten 1998, 90).

- TEORIAT OVAT RAKENNUKSIA, ja argumentit ovat niiden rakennusaineita. Lakoff & John-
sonin (1980, 46) esimerkki ’'tieteellista tietoa’ kuvaavista metaforista on mm. rakennukset,
joiden yhteydessa puhutaan perustan luomisesta (foundation / framework of a theory), ar-
gumenttien konstruoinnista jne. Myds kasvatustieteissa tuttu konstruktivismi — , samoin kuin
tiedon rakennus —termit viittaavat vahvasti konkreettiseen rakentamiseen ja sen rakenteisiin.

- INFORMAATIO (tai TIETO) ON ENERGIAA (polttoainetta), KAPASITEETTIA johonkin tai
VALTAA. Esimerkiksi 'informaatio’ esiintyy metaforisesti tiedon esiasteena, luonnonvarana
tai raaka-aineena, jolloin se on lahde, ts. sailid (vrt. Lakoff & Johnson 1980), josta sitd voi
ammentaa. Se voi olla myds “energiaa”, "polttoainetta”, "toimintakykya” tai "kapasiteettia” jo-

honkin kayttdon. (Karvonen 1998; Stehr 1994, 95, 120) Retorisesti naita ilmaisuja kaytetaan
usein tietoyhteiskuntapuheessa korostamaan informaation ja tietdmisen (knowledge) merki-
tysta "tehokkuuden” ja "taloudellisen kilpailukyvyn lisdamisessa”. Esimerkiksi jo Baconin mu-
kaan 1600-luvulla tieto oli "valtaa”. Samoin myds Castellsin (1996) mukaan pelkka pddoma ja
aineelliset resurssit eivat riitd menestymiseen, jolloin ratkaisuksi tarjoutuu tietdmys (Karvonen
1998).

- TIEDE JA TEKNOLOGIA OVAT TEOLLISUUTTA. Edella mainittuun metaforaan INFORMAA-
TIO ON ENERGIAA liittyy myos tieteeseen ja tekniikkaan yhdistetty metallurginen (Karvonen
1998) vertauskuva, jota Latour (1999) kutsuu teolliseksi (industrial) metaforaksi. Esimerkkina
han esittdd maasta saatavan raakadljyn jalostamisen, jossa prosessissa 6ljy muuttuu monen-
laisten "valittymisten” kautta bensiiniksi, ja jossa jokainen vaihe parantaa éljyn laatua. Oljy eli
metaforisesti 'informaatio’ ei vahene vaan jalostuu laadultaan muutoksissa ’tiedoksi’. Infor-
maatioyhteiskuntaa on kuvattu myds tehdasteollisuuteen ja koneisiin viittaavin termein: on
puhuttu yhteiskunnan mekaanisista voimista ja hydraulisista paineista, jotka panevat liikkeelle
muutoksia (Aro 1997).

- TIETAMINEN ON NAKEMISTA (KNOWING IS SEEING)
Erds vanhimmista ja yleisimmista tietdmiseen ja ymmartamiseen liitetty metafora on optista
"nakemista”. MyoOs keskiaikaisesta grafiikasta tunnetaan taivaalla leijuvat silmien kuvat, jotka
viittaavat kaiken ndkevéaén (eli tietdvddn) Jumalaan. Useissa kielissa puhutaan myos esimer-
kiksi maailmankatsomuksista (worldviews), tai vaéristyneistd nédkbkulmista (biases distorting
visions) jne (Latour 1999, 136-7). "Nakemista” voi toisaalta auttaa tai haitata erilaiset valittavat
suotimet ja filtterit kuten esim. erilaiset valineet, teoriat jne. — tunnettu esimerkki on mm. Kan-
tin silmélasimetafora. Nakemiseen liittyvat my0Os laheisesti optiset ikkuna- ja peilimetaforat.
Viestinnassa tv- tai tietokonenayttéruudut (vrt. esim. Microsoft Windows) koetaan helposti
mahdollisuutena ndhdé omin silmin, todistaa maailmasta "ilman ulkoista konstruointia”. Tele-
visiolle toimitettu tai Internetissa julkaistu informaatio tulkitaan talléin usein ikkunaksi tai pas-
siiviseksi neutraaliksi heijastavaksi (peili-)pinnaksi, jonka koetaan valittavan tietoa "sellaisena
kuin se on” ts. totena. (Karvonen 1998)

- INFORMAATIO (tai TIETO) ON POLKU, TIE tai RAIDE
Eras keskeisia tiedon ja viestinnan metaforia on edelleen matkametafora (tie, polku, raiteet).
Kuljemme esimerkiksi tiedon polkuja tai avaamme véylia (pave the way) uusille ajatuksille tai
joudumme véérille raiteille. Myds koko elamaa kuvataan usein metaforisesti matkana kohti
jotain maaranpaata. Informaatioyhteiskunnassa kiildamme tietenkin tiedon valtateilla.

- VIESTINTA ON SIGNAALIN KULJETUSTA. Metafora kuuluu keskeisesti Lakoff & Johnso-
nin (1980) kasitteellisiin ’johdin’- seka ’sailidmetaforiin’, jossa esimerkiksi viestin sisaltd, ideat,
ovat objekteja, kielelliset ilmaisut ovat asuja, joihin ne puetaan, ja viestinta on putki, jota kaut-
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ta niitd siirretdan (vrt. Shannon & Weaverin viestintdmalli). Viestinputkessa virtaava sisélté
voi konkreettisesti ymmarrettyna muodostaa tulvia tai jopa fyysista dhkyd. Sen kulkua voivat
vaikeuttaa myos pullonkaulat kanavissa. Idea on edelleen kaytossa myds kasitteessa medi-
an sisélléntuotanto (content production) niin perinteisten kuin uusienkin medioiden puolella.
— Bellin mukaan nykyisen tieto- ja viestintatekniikan murroksen ytimena ei alun perin ollut
mikaan erityinen teknologia, vaan juuri em. Shannon-Weaverin "putkimainen” viestintamalli — .
Vakiintunut metafora korostaa viestinndn mekaanisia puolia ja vastaavasti halventaa tulkinnal-
lisia ja yhteiskunnallisia aspekteja. (Karvonen 1998; Bell 1982, 507)

- INFORMAATIO tai TIETO ON PUU Informaation ja tiedon — samoin kuin tieteen — nakyvim-
pana piirteena erityisesti informaatioyhteiskunnan oloissa on pidetty sen eksponentiaalista
kasvua, joka on yksisuuntaista ja peruuttamatonta (Niiniluoto 1984, 175). Tallaisista tiedon
biologista kasvua, kehitysta ja rakenteita kuvaavista metaforista lienee vanhin ja yleisin puu-
metafora. Vanhimpia metaforia lienee raamatullinen kertomus hyvén ja pahan tiedon puusta.

- INFORMAATIO tai TIETO ON VERKKO. Em. biologistinen puumetafora pitemmalle vietyna on
saanut myos informaatio- tai teoriaverkon muodon, kuten esimerkiksi tieto- ja viestintatekniik-
kaa ja informaatioyhteiskunnan sosiaalisia rakenteita kuvattaessa on tapahtunut. Téma meta-
fora on my0s erityisesti 1990-luvulla "maailmanlaajuista” Internetia kuvaavana on ymmarretty
my0s pallomaisena verkkopintana.

- INFORMAATIO tai TIETO ON RIHMASTO. Eras viimeisimpia kehitelmia tastd orgaanisen
kasvun juurimetaforasta on Deleuzen (1992) ja Guattarin rihmastometafora (rhizome), joka,
kuten kasvimaailmassakin, on heterogeeninen elava rakenne, joka koostuu osin tiheammista
ja harvemmista rakenneosista. Rihmastossa ei ole keskusta, sen enempaa kuin muutakaan
‘paikkaa’ — eika myoskaan ’'aikaa’. Se on metaforisesti erdanlainen avoin “kartta”, joka on
jatkuvasti valmis muutoksiin ja uudelleenjarjestymisiin (vrt. artikulaatio |. uudelleenkontekstu-
alisoituminen) (Lehtonen 1998, 216).

- TIEDE JA TEKNOLOGIA OVAT EDISTYSTA. Metaforat ovat strukturalistisen semiotiikan na-
kokulmasta tarkasteltavissa pohjimmiltaan myos myytteind Tieteen ja teknologian vallitseva-
na metaforana ja myyttina on pidetty voimakkaan (puumaisen) kasvun ja laajenemisen ohella
myds ‘edistystd’, jonka mm. v. Wright (1989, 8) nakee valistuksesta kohti modernia aikaa keh-
keytyvana perustavanlaatuisena pohjavirtana. Myytti on sukua myds ennen mainituille ‘mat-
kan’ ja biologisen ’(kasvavan) puun’ metaforille, ja sille on luonteenomaista usko "rajoittamat-
tomaan” ja "ikuisesti jatkuvaan” muutokseen, joka on luonnonvoimien kaltaista. Ajatus liittyy
laheisesti myds 'teknologiseen determinismiin’ (edustajia mm. Heidegger ja MacLuhan), jossa
teknologian oletetaan kehittyvan kohti yhd edistyneempia muotoja ja jolloin se my6s nou-
dattaa omaa jarkahtamatonta autonomista logiikkaansa. Tallaisen logiikan mukaan jo pelkka
teknisen artefaktin, kuten esimerkiksi tietokoneen, ilmaantuminen on riittdva syy yhteiskunnan
ja maailman muutokseen ja edistykseen. (Knuuttila 2004)

- Toisaalta TIETO tai VIESTINTA (communication) ON perinteisesti myds yhteisten, usein luk-
koon lydomattémien merkitysten NEUVOTTELUA (negotiation) ja JAKAMISTA (sharing). Tal-
laista ajattelua vastaa esimerkiksi perinteinen metaforinen ilmaisu tori (kr. agora, jossa vapaat
kansalaiset kokoontuivat paattamaan asioistaan), tai kaupallisempi ilmaisu markkinapaikka
(tai jopa MacLuhanilainen maailmankylé). (Karvonen 2002) My0s ajatus esimerkiksi verkossa
tapahtuvasta tiedon rakentamisesta sisaltaa ajatuksen yhteiséllisesta tietojen "jakamisesta”
ja erilaisten intressien yhteensovittamisesta. Metaforat voivat syntyd myos innovatiivisen laa-
jentumisen kautta, jonka eras piirre on sen pyrkimys rakentaa kokonaan uusia kasitteellisia
metaforisointeja (Lakoff & Johnson 1980, 53). Tall6in Hellstenin (1998, 71-73) mukaan myds
tiedettd hallitsevan ’edistyksen’ (tai 'taistelun’) metaforan rinnalla voidaan puhua valtadiskurs-
seja kyseenalaistavista tai kumoamaan pyrkivista metaforista, kuten esimerkiksi: TIEDE ON
YHTEISTOIMINTAA tai NEUVOTTELUA.
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Informaatioyhteiskunnan juurimetaforista

Metaforien eras keskeinen ominaisuus on niiden osittaisuus, silla jokainen metafora valottaa vain
kohteen joitain ominaisuuksia ja peittdd sen toisia puolia. Ottakaamme esimerkiksi Internetin me-
taforinen luonnehdinta globaalina miestenhuoneen seindné (Aro 1997). On ilmeistd, ettd "netti” on
paljon muutakin. Jotta ymmartaisimme metaforan merkityksen paremmin, on selvitettava mihin kon-
tekstiin tdma lausahdus kuuluu. Tdman lisaksi on kurotettava myds metaforan "taakse”, nk. juurime-
taforiin, sen lausumattomiin alkuoletuksiin. — Esim. teorioilla on omia juurimetaforia ja kasitteelliset
ongelmat ja umpikujat saattavat usein johtua siita, ettei ajattelun metaforista perustaa ole tiedostettu
— (Karvonen 1998).

Alvarez ja Kilbourn (2002) ovat tutkineet informaatioyhteiskunta-aiheista kirjallisuutta* ja tarkas-
telleet sita erityisesti opetuksen, oppimisen seka tieto- ja viestintatekniikan nakdkulmasta. Tutkijat
ovat havainneet, ettd ndkemykset vaihtelevat melkoisesti riippuen ennen kaikkea tavasta, jolla kir-
joittajat kasitteellistavat tata yhteiskuntaa, millaisena he sen ndkevat ja miten merkittavana he sita
pitavat. Tutkijat korostavat informaatioyhteiskuntaa koskevien tekstien monimutkaisuutta, hajanai-
suutta ja vaikeaselkoisuutta, ja uskovat sen tuottavan kasvatuksen ja oppimisen alueella runsaasti
ongelmia. Tallaisten kompleksisten ja moniulotteisten ilmididen luonteen syvallisemman ymmarryk-
sen kannalta tutkijat ehdottavat juurimetaforien kayttddnottoa, jotka ovat siis eraanlaisia hallitsevia
metaforia, jotka ilmaisevat samalla perustavia oletuksia maailman luonteesta. Heidan mukaansa
tallaisen mallin ja metaforien kayttd paitsi ettd se tarjoaisi alan opetukseen ja sen suunnitteluun
analyyttisen tyokalun, se myos edistaisi kykya kayda kriittista keskustelua tasta yhteiskunnasta.
(Alvarez & Kilbourn 2002)
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Kuva 2 Alvarez & Kilbournin (2002) Juurimetaforien malli

Alvarezin ja Kilbournin (2002) kasitteistda selventavan mallin akseleina ovat aiheet (topics), né-
kbkulmat (perspectives) ja itse juurimetaforat (root metaphors). Viimeksi mainittuina tutkijat hyédyn-
tavat osin Pepperin (1942) teoksessaan World Hypotheses esittelemia keskeisia ja selitysvoimaisia
filosofisia kategorioita. Tutkijat painottavat kunkin juurimetaforan erityista tehtédvaa toimia osaltaan
"linssind”, joka helpottaa informaatioyhteiskunnan eri aspektien tarkastelua. Tarkeana lahtékohtana
on ennen kaikkea tunnistaa nama juurimetaforat eli "linssit” erilaisissa teksteissa. Koska voimakkaat-
kin metaforat tuottavat vain osatotuuksia maailmasta, eikd mikaan yksittainen visio nykyhetkesta tai
tulevaisuudesta voi olla taydellinen tai lopullinen, on valttdamaténta katsoa ilmidita usean eri juurime-
taforan nakokulmasta. Tutkijat peraavat esiin koulutuksessa monista lahteistd ammentavaa avara-
katseista kiinnostusta ja eraanlaista "valikoivaa oppineisuutta” ("informed eclectivism”) (Alvarez &
Kilbourn 2002). Tallainen lahestymistapa, jonka ymmarran analyyttisena ja kriittisena pyrkimyksena
l[ahestya informaatioyhteiskuntaa monien nakdkulmien ristivalotuksessa, tulisi tutkijoiden mukaan
asettaa kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi.

Alvarezin ja Kilbournin (2002) tutkimuksen toinen johtopaatds on edelleen, etta meidan tulisi siir-
tya reduktionistisista juurimetaforista holistisempiin tapoihin hahmottaa maailmaa. Tama tarkoittaa
sita, ettd luovumme mekanistisista (esim. aika, paikka, syy/seuraus, maara, tehokkuus) ja formalis-
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tista (luokitteluun, tyypittelyyn, tapoihin ja rituaaleihin taipuvaisista) tavoista kuvata informaatioyh-
teiskuntaa ja siirrymme kohti organistisia (joissa tarkeaa yhteydet ja integraatio) ja kontekstualistisia
(joissa tarkedaa mm. "tassa ja nyt”) juurimetaforia. Karkeasti yksinkertaistaen voisi saman ilmaista
myds tarpeena siirtya osista kokonaisuuteen, lineaarisesta ajasta joustavaan aikaan ja paikan koros-
tamisesta samanaikaisuuden ja yhteyksien korostamiseen.

Semioottinen lahestymistapa

Eras tapa lahestyd metaforien kuvakertomuksiin katkeytyvia merkityksia tarjoutuu A.J. Greima-
sin strukturalistisen semiotiikan kautta. Greimas ja nk. Pariisin koulukunta tarkastelevat tarinoita
merkityksellisina rakenteina, jotka perustuvat ensisijaisesti kasitteellisten merkityselementtien, see-
mien, suhteisiin. Samoin he olettavat, ettd nama merkityselementit ovat taipuvaisia muodostamaan
toisilleen vastakohtaisia binaarisia oppositioita (Veivo & Huttunen, 1999, 69). Koska metaforat ovat
rakenteeltaan periaatteessa kaksitahoisia merkitysyksikkoja (kohde - Iahde), tallainen sisaista dyna-
miikkaa jasentava rakenteellinen Iahestymistapa nayttaisi mielestani soveltuvan hyvin niiden tarkas-
teluun.

Greimasin (1987, xxix) mukaan nama merkitykselliset rakenteet jarjestyvat kolmelle eri hierark-
kiselle tasolle, joista alin edustaa konkreettisia (1) diskursiivisia merkityksia, keskimmainen (2) nar-
ratiivisia ja ylin (3) myytteja ja syvdmerkityksid. Né&istéd viimeksi mainitut periaatteessa synnytta-
vat kaikki merkitykset. Tulkinta on prosessi, joka etenee "alemmista” ilmeisistd merkityksista kohti
"ylempia” katketympia merkityksia. Keskimmaisella narratiivisella I. temaattisella tasolla metaforia
voi analysoida mm. aktanttien ja modaliteettien kautta.

Yleisesti ottaen: Latourin (1999) perusvaittaman mukaan yhteiskunnallisen todellisuuden — ja
nain ollen myds informaatioyhteiskunnan — olemusta ja kehitystd on mahdotonta ymmartaa ilman
myods ei-inhimillisten aktanttien ja mm. teknologiaan liittyvien toimijoiden tasaveroista mukaanot-
toa. Juuri tallaisten seikkojen analysoinnissa Greimasin semioottiset menetelmat ja "tyokalut” ovat
erityisen hyddyllisia. Tutkimusmetodologiaani havainnollistaakseni valitsin tarkoitukseen mielestani
soveltuvan verkko-opetukseen liittyvan oppikirjan kansikuvankuvan (Tella & al.2001), jota pyrin 1&-
hestymaan ilman tulkintaan vaikuttavaa muuta esitietoa (kuva 3).

Kuva 3 Esimerkkikuva (grafiikka: Virve Kiveld, teoksessa Tella & al. 2001)

1. Diskursiivinen taso: (tapahtuman aika, paikka ja toimijat)
Kuvasta ei voi paatella tasmallisesti diskursiivisen tason aikaan, paikkaan tai toimijuuteen liittyvia
merkkeja. Viimeksi mainittujen “aktoriaalisten” ilmimerkitysten luennassa kuva nayttaisi kuitenkin
esittdvan lansimaiseen kulttuuriin kuuluvia toimijoita, miehia seka naisia. Nama “lentavat” ristiin ras-
tiin jonkinlaisia kellertavia vaylia (Latourin valittavia tekijoita®) seuraten ja pitavat kiinni kannettavista
tietokoneista, jotka toimivat ikaan kuin liikkeen "moottoreina” (vrt. kyborgit). — Tama voi myéhem-
massa vaiheessa osoittautua ensimmaiseksi merkiksi 'teknologisesta determinismista’ ja metaforas-
ta TEKNOLOGIA ON EDISTYSTA, joka, kuten edelld mainittiin, on modernia tiedetté ja teknologiaa
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hallitseva metafora ja myytti — . Huomio kiintyy tassa vaiheessa mm. hahmoon, joka ikdan kuin apua
hakien takertuu toisen ihmisen jalkaan, samoin kuin pariin, jotka nayttavat saavan "kulkuvoimansa”
samasta tietokoneesta. Voimme talla tasolla tarkastella myds kuvan diskurssiin liittyvia merkityksia,
kuten variin (esim. sininen tausta), kompositioon (esim. diagonaalit) seké tekniikkaan jne liittyvia
seikkoja. Kuvan merkitys ei viela taysin aukene.

2. Toisella narratiivisella tasolla on mahdollista purkaa kuvan kerronnallisia ja temaattisia seikkoja
esimerkiksi Greimasin aktanttimallin ja semioottisen nelién avulla. Tassa vaiheessa alkaa vahitel-
len paljastua kuvan toimijoiden ja ympariston valiset suhteet, aktanttien roolit ja intentiot. Greimas
maarittelee kuusi perusaktanttia, eli merkityksellista toimijaa: subjekti, objekti, auttaja, vastustaja,
l&hettéja ja vastaanottaja, jotka toimivat tulkintaprosessissa eraanlaisina hypoteeseina (kuva 4). Ku-
van 3. tulkinnassa voi erilaisia vaihtoehtoja pohdittuaan paatya esimerkiksi seuraavaan alustavaan
hahmotukseen: Koska merkitykseltdan keskeisiltd nayttavat kuvassa nimenomaan tietokoneet, on
mahdollista, etta ristiin rastiin kulkevat vaylat edustavatkin tietokoneiden yhteyksia, tiedon valtateita
eli metaforaa: INFORMAATIO (tai TIETO) ON TIE (vaylametafora). Aineettomuudessaan labyrintti-
mainen tieverkosto nayttaisi kuitenkin viittaavan tietoverkkoihin tai rihmastoihin, jolloin metafora on
muotoiltavissa myds seuraavasti: TIETO (kohde) ON TIETO- JA VIESTINTAVERKKO (tai —RIH-
MASTO) (Iahde). Aktanttien analyysissa voisimme talldin lopulta paatya pitamaan mobiilitietokoneita
ja uutta teknologiaa lansimaisen valtiovallan (esim. Suomen tai EU:n) missiona tuottaa hyvinvointia
kansalaisille, jolloin auttajana voisi toimia mm. tekninen edistys ja vastustajana taas esimerkiksi
rittamattomat mediataidot jne. Mallin aktantteina voi olla my6s muita toimijoita ja sen tehtavana on
palvella heuristisena apuneuvona jasentamassa kuvakertomusten rakenteellisia suhteita ja alustavia
merkityksia.
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Kuva 4 Aktanttimalli perusmuodossaan (vas.) ja sovellettuna esimerkkikuvaan (oik.)

Merkitysten rakenteita voi greimaslaisessa semiotiikassa tutkia myds semioottisen nelién avulla,
jota samoin kuin edellistd mallia, voi kayttaa minka hyvansa jannitteisesti latautuneen rakenteen
— kuten esimerkiksi narratiivien ja metaforien — tutkimuksessa. Nelid perustuu vastakohtaisten ele-
menttien ja niiden negaatioiden suhteisiin, joissa narratiivinen dynamiikka syntyy elementtien raken-
teellisina suhteina®.
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Kuva 5 Greimasin semioottinen nelié (Greimas 1987, 49; Greimas & Cortes 1982, 61) ja
esimerkkikuva sovellettuna neliéén (oik.)

Esimerkkitapauksessa voisimme pohtia kuvaa esim. sellaisten "metatermien” kuten ’teknologia’
(vertikaalinen) ja ’vuorovaikutus’ suhteen (kuva 5). Jos paddymme metaforaan VALTATIET (kohde)
OVAT TIETO- JA VIESTINTAVERKKO (lahde), talléin jannitteisen suhteen (S, ja S,) merkitysyksi-
koiksi asetetaan metaforan kohde- ja lahdealueet, jonka jalkeen haetaan niiden negaatiot: dialogi-
suus ja monologisuus (staattinen eristyneisyys). Rakenteellinen merkitys syntyy nuolien eri suunnis-
ta: Esimerkiksi kun valtateihin (kanaviin) yhdistyy dialogisuus on tuloksena tieto- ja viestintdverkosto.
Pelastavana voimana toimii oikealle yl0s johtava tieteen ja teknologian tuoma edistys (TVT, media-
taidot jne). Samantapaiseen paatelmaan on semioottisten menetelmien avulla suomalaista tieto-
yhteiskuntaa analysoidessaan paatynyt myos Koivunen (1996) artikkelissaan "Tietoyhteiskunnan
pelastustarina”.
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44). Tiede maaritelldén tassa alustavasti todellisuutta koskevan informaation systemaattiseksi ja
kriittiseksi tavoitteluksi (Niiniluoto 1984, 277)

2 Tekniikka koostuu valineista, joita ihminen on suunnitellut ollakseen vuorovaikutuksessa ympa-
riston kanssa. Tekniikka laajassa merkityksessa (tekhne) viittaa taitoihin, keinoihin ja "temppuihin”,
suppeassa merkityksessa taas artefakteihin, niiden suunnitteluun ja valmistamiseen. Teknologialla
tarkoitetaan tekhnen logosta I. oppia tekniikasta. (Niiniluoto 2000, 25-27). HUOM: Viime aikojen
informaatioyhteiskuntapuheissa on Niiniluodon (2000, 28) mukaan teesi tieteen ja tekniikan "aviolii-
tosta” saanut paljon kannattajia. Esim. Bruno Latour (1999, 203-204) on puhunut teknotiede —kasit-
teesta (technoscience), jonka han nakee tieteen ja tekniikan yhteensulautuneena hybridind. Mutta
ovatko kasitteet todella kasvaneet yhteen? Kysymys on kiinnostava, mutta jaa tdman kirjoitelman ai-
hepiirin ulkopuolelle. Niiniluodon mukaan tekniikka on vain yksi momentti ihmisen ja luonnon valises-
sa kanssakaymisessa. Kysymys on silti kulttuurin kahden sektorin valisesta laheisesta vuorovaiku-
tuksesta, jonka muodot ovat historiallisesti kehittyvia ja muuttuvia. TallGin teoriat eivat mydskaan ole
— kuten esimerkiksi Heidegger on esittanyt — tekniikan "valineitd” (vrt. Heideggerin istrumentalismi)
eika tekniikka talldin ole myoskaan “"sovellettua tiedettd”, sen pelkka johdannainen (Niiniluoto 1984,
275-277). Itse olen alustavasti omaksunut (Niiniluodon 2000, 28 tapaan) kannan, jossa ne ndhdaan
kasitteellisesti erillisind, joskin monipuolisessa vuorovaikutuksessa keskenaan.

3 Naista varhaisimpia ovat esim. 'tiedettd’ ja 'teknologiaa’ edustavat tarinat Prometeuksesta, Hy-
van ja pahan tiedon puusta sekd Pandoran lippaasta. Teknologian ja teknisen edistyksen myytti
liittyy l1aheisesti yleisempaan ‘edistyksen’ myyttiin, jonka v. Wright ndkee aina valistuksen ajasta kohti
modernia aikaa kehkeytyvana perustavanlaatuisena pohjavirtana. Sen taustalla haamottaa 1700- ja
1800- lukujen suuri ihanne: auktoriteetin ja rajoitusten vallasta vapautuva ihminen. Moderniksi edis-
tyksen myytiksi kutsumansa nakemyksen luonteenomaisimpana piirteena pitaa v. Wright kuitenkin
sen uskoa rajoittamattomaan ja "ikuisesti jatkuvaan” edistykseen, joka on "luonnollista”, luonnonvoi-
mien kaltaista, jarkdhtamattdman "omalakista” ja valttdmatdnta, liiketta, jota ei voi estaa. (v. Wright
1989, 8; myds mm. Niiniluoto 1984, 175; Wallgren 1996).

4 mm. Machlup (1962), MacLuhan & Fiore (1997), Bell (1976), Masuda (1981), Naisbitt (1983),
Toffler (1990), Negroponte (1995), Castells (1996), Majé (1997) ja Fukuyama (1999).

S Latourin mukaan esim. Rembrandtin taide voidaan ndhda lukemattomien vélittajien tuloksena:
vernissan laatu, markkinavoimat, myyjat ja ostajat, kritiikki, aiheeseen liityvat narratiivit, taiteiden
valinen kilpailu, maun kehitys, komposition lait, ateljeetyypit jne. (Latour 1998, 422).

6 Mallissa horisontaalinen nuoli kuvaa vastakkaisia (kontraarisia) perussuhteita (esim. saman asi-
an kahta eri puolta) jotka ovat jannitteisessa suhteessa toisiinsa (esim. luonto - kulttuuri). Diagonaa-
liset suhteet (kontradiktooriset) muodostuvat vastakkaisten suhteiden negaatioista, jotka kieltavat
toinen toisensa eivatka voi olla olemassa samaan aikaan (esim. luonto vs. ei-luonto). Vertikaaliset
nuolet ovat ehdollisia suhteita: euforinen ja dysforinen joista jompi kumpi vahvistuu tai heikentyy
toisen kustannuksella. (Greimas 1987, 49; Greimas & Courtes 1982, 61)
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SUKUPUOLI, KASVATUS JA YMPARISTOARVOT

Varpu Eloranta

Johdanto

Pyrittdessa saamaan lasten ja nuorten ajattelu ‘nakyvaksi’ ja tulkitsemaan heidan ajatuksiaan
moniulotteisista ja abstrakteistakin asioista on tutkimuksissa kaytetty piirroksia. Palmberg ja Kuru
(1998) tutkivat monimuotoisesti 11-vuotiaiden suomalaislasten luontosuhdetta, Barraza (1999) tutki
englantilaisten ja meksikolaisten koululaisten (7-9—vuotiaita) ymparistdhavaintoja ja tulevaiduuden
nakymia, ja Alerby (2000) tutki ruotsalaisten 7-16 -vuotiaita hyvan ja huonon ympéariston arvoja.
Kansainvalisessa laajassa tutkimuksessa (Reiss ym. 2002) on piirrosten avulla selvitetty oppilaiden
(ika 7-15 vuotta) tietoja siita, mitéa heidan kehonsa sisalla on. Kaikissa naissa tutkimuksissa on pidetty
lasten ja nuorten piirroksia kayttokelpoisena aineistona arvioitaessa heidan ymparistdémielikuviaan
ja biologista tietamysta. Tassa tutkimuksessa kaytettiin piirroksia hankittaessa aineistoa 7-14(16)-
vuotiailta lapsilta ja nuorilta heille sailyttdmisen arvoisesta maisemasta. Sailyttamisen arvoisten
ymparistdarvojen lisaksi tarkastelussa korostetaan sukupuolen ja ian merkitysta.

Tutkimuksissa on perusteltu piirrosten kayttéa muun muassa silla, ettd useimmat lapset piirtavat
mielelldaan, eivatka he silloin jannitd. Se on nopea ja helppo tapa kerata aineistoa, eika siina ole
kieliesteita. Nama menetelman positiiviset ominaisuudet olivat tarkeita esilla olevassa tutkimukses-
sa. Piaget’n mukaan esiintyy yhdenmukaisuus lapsen alyllisen kehityksen ja piirrosten kehittymisen
valilla. Toisin sanoen lapsen kasvaessa hanen piirroksensa tulevat yksityiskohtaisemmiksi, suhteel-
lisimmiksi ja realistisimmiksi.  Piirrostehtavien kayttdon liittyy toki myos heikkouksia, esimerkiksi
niiden tulkinta (ks. Barraza 1999).

Kanadalaiset luku-ja kirjoitustaidon tutkijat Maureen Kendrick ja Roberta Mckay (2004) nakevat
piirustusten kayton hyvana mahdollisuutena selvittda ja kehitta pikkulasten (5-6 -vuotiaita) tai-
toja. He nakevat opettajien suurena pedagogisena haasteena auttaa lapsia siirtdmaan esitettavaan
muotoon kaiken sen, mita he tietdvat ja ovat kokeneet. Koulun toiminta saattaa lilan usein painot-
tua puhuttuun ilmaisuun rajoittuen puhtaasti opetettaviin aineisiin, vaikka lapsilla olisi koulun ulkop-
uolisista kokemuksista monitasoista kerrottavaa. Kliinisesséa terapiassa on kaytetty yleisesti lasten
piirroksia (ks. esim. Malchiodi 1998).

Sukupuolen vaikutus lasten ymparistokuvissa

Amerikkalaiset lapsipsykologit Chirs Boyatzis ja Julie Eades (1999) kasittelevat artikkelissaan
tyttdjen ja poikien sukupuoliroolin syntymista. He toteavat sukupuolierojen tulevan esille lasten ‘tai-
teessa’ hyvin varhain. Vaikka esikoulussa 3-5 vuotiaiden lasten piirrokset ovat yleensa raapusteluja
vailla mitaan temaattista sisaltéa, siita huolimatta niissa on sukupuolierot nékyvissa. Poikien tdissa
nakyy ‘maskuliinisuus’, tummemmat varit ja paksummat viivat erona samanikaisten tyttdjen tdihin.

Margaret White (1998) tarkastelee kirja-artikkelissaan “The pink’s run out!”: The place of art-
making in young children’s construction of the gendered self missa maarin lasten taidetuotoksiin
vaikutta sukupuolieriytynyt ymparistd. Miksi tytdt haluavat kayttda ‘pinkkid’ ja missa olosuhteissa
pojat kayttaisivat ‘pinkkia’? Tarkastelussaan han paatyy siihen, ettd sukupuolien sosialisaatio on
niin vahva, etta nama roolit siirtyvat tiedostamatta sukupuolelta toiselle. On todettu, ettd vanhemmat
usein sailyttavat ndma roolit, siirtavat tytdn ja pojan stereotyyppiset kuvat jo varhaislapsuudessa
(Golombok & Fivush 1994). Se palaute, mita lapset piirroksistaan, ihmishahmoista tai koneista van-
hemmiltaan tai opettajilta saavat saattaa hyvin helposti muokata lapsen piirtamis- ja taidearvoja.
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Sukupuolieroja ymparistoarvoissa

Hyvin monissa tutkimuksissa on todettu, etta naiset ovat asenteissaan ymparistdystavallisempia
kuin miehet (ks. esim. Eloranta 2004a, painossa). Amerikkalais-tutkimuksen (Zinn & Pierce 2002)
mukaan naiset , etenkin ne, joilla on lapsia kotona, ovat hyvin huolissaan pedoista (mountin lion),
mutta eivat haluaisi surmattavan niitd, kun taas miehet huolestuvat pedoista vahemman, mut-
ta olisivat halukkaita havittdmaan ne. Amerikkalaisten arvojen mukaan omakohtaiset eldamanarvot
maaraavat pitkalti sen, miten suhtautuu taloudelliseen kasvuun ja ymparistokysymyksiin (Schultz
& Zelezny 2003). Tytot kuvasivat Alerbyn (2000) tutkimuksessa ymparistonsa “hyvana maailmana”
huomattavasti poikia useammin. Nain tapahtui etenkin nuorimmissa ikdryhmissa, 7—-13-vuotiaiden
joukossa.

Zelezny, Chua ja Aldrich (2000) arvioivat kirjallisuuden (1988-1998) perusteella sukupuolieroja
ymparistdasenteissa ja kayttaytymisessa. He esittavat, ettd naisten sosialisaatio (socialization) on
paljon korkeampi kuin miehilla. Tutkimus ymparistokayttaytymisen (environmentalism) ja sukupuolten
suhteesta nahdaan kuitenkin jotenkin viela rajoittuneeksi. Miksi naiset sitten - useiden tutkimusten
mukaan - ovat miehia ymparistdystavallisempia? Eras laajasti kaytetty perustelu liittyy juuri suku-
puolirooleihin ja sosialisaatioon. Naiset ovat roolissaan muokkautuneet mm. miehia eettisemmiksi,
hoivaavimmiksi ja yhteistydokykyi-semmiksi, miehet taas ovat itsenaisempia ja kilpailukykyisempia.
Naiset ovat sosiaalistuneet arvoihin, joissa tarvitaan toisia, toimivat itsekin miehia avuliaamin (siis
tutkimusvertailun mukaan). Heilld on vahvemmat uskomukset huonoista ymparistdolosuhteista, sik-
si ymparistoystavallinen kayttaytyminen on tarkeaa.

Kestava kehitys ja sen kolme — nelja ulottuvuutta

Kestava kehitys on kasite, jonka kdytté monissa eri tilanteissa on yleistynyt 1990-luvulla. Sille ei
ole olemassa yhta ja ainoaa maarittelya. Lili-Ann Wolff (1994) on tarkastellut kasitteiden ympéris-
tokasvatus ja kestévé kehitys historiaa ja kehitysta 1960-luvulta nykypaivaan. Useimmiten kestava
kehitys ymmarretdan nk. Brundtland-komission arvioinnin ja maarittelyjen pohjalta. Kestévé kehitys
on kehitystéa, joka tyydyttdé nykyhetken tarpeet viemétta tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyt-
tdad omat tarpeensa (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26).

Nykyisin kestavan kehityksen maaritelmaan liitetdadn seuraavat ulottuvuudet (esim. Ymparisto-
misterid 1998): ekologinen, taloudellinen seka kulttuurinen ja sosiaalinen kehitys. Namakin osaka-
sitteet ovat moniulotteisia, eika niita ole helppo tyhjentavasti maaritella. Ekologisesti kestava kehitys
edellyttdd muun muassa, etta kehitys on sopusoinnussa ekologisten prosessien ja biologisen moni-
muotoisuuden kanssa. Taloudellisesti kestava kehitys edellyttaa taas, etta kehitys on taloudellisesti
tehokasta (myds maataloustuotanto) ja, etta se on oikeudenmukaista sukupolvien sisalla ja niiden
valilla. On pyrittdva luonnonmukaisiin ja ekotehokkaisiin tuotantomuotoihin. Sosiaalisessa ja kulttuu-
risessa kestavyydessa keskeista on sukupolvelta toiselle siirtyva hyvinvoinnin edellytys. Sosiaalisen
kestavyyden kehitys lisaa ihmisten omaa elaman hallintaa ja vahvistaa heidan yhteisollisyyttaan.
Kulttuuriseen kestavyyteen voidaan vaikuttaa muun muassa vaalimalla alueellisia ominaispiirteita,
kuten kansanperinnettd , maisemaa, kulttuurisesti arvokkaita rakennuksia ja elinymparistéja. (Halli-
tuksen ...1998; ks. myos Wolff 2004; Manninen & Verkka 2004.) Naiden kestavan kehityksen ulot-
tuvuuksien, sailyttdmisen arvoisten maisemaelementtien arviointi ja ulosmittaaminen tutkimuksen
aineistona kaytetyista piirroksista ei ole yksiselitteista eikd ehdotonta. Maisemien metsat ja niityt on
luokiteltu ekologiseen kestavyyteen, rakennukset ja kesamokit kulttuuriseen ulottuvuuteen ja elin-
keinoja kuvaava toiminta taloudelliseen ulottuvuuteen. Ihmisen esiintyminen sijoittuu kontekstista
riippuen joko sosiaaliseen tai kulttuuriseen kestavyyteen.
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Mika on maisema ja mika ymparist6?

Maisema-kasite on maantieteessa keskeinen, mutta edelleen esitetddn monta nakdkulmaa siita,
mitd maisema on (Karjalainen & Raivo 1995, 3). Saksalaisen Landschaft —maantieteen ideologian
mukaan maisema merkitsi maéréttya yhtendaistéa aluekokonaisuutta, joka voitiin rajata kartalta ja joka
ominaisuuksiltaan poikkesi sitéd ympéroivista toisista maisema-alueista. Nama maisemat olivat paa-
asiassa luonnonmaisemia. (Raivo 1995, 8.) Myéhemmin maisema-kasitteeseen tuli mukaan myos
ihmisen toiminnan ja kulttuurin piirteitd. Paasi (1983, 290) vertaa tdman pohjalta iimiétd prosessiin,
jossa kulttuuri ilmenee toimijana, luonnonalue tai ymparisto valittajana ja tuloksena syntyy kulttuuri-
maisema. "Maisema tarkoittaa ihmisten sellaiseksi mieltéméén aluetta, jonka ominaisuudet johtuvat
luonnon ja/tai ihmisen toiminnasta ja vuorovaikutuksesta” on yksi Ymparistdministerién kirjaama
maiseman maarittely (http://www.ymparisto.fi/aluekayt/ ).

Suomela ja Tani (2004) ovat tarkastelleet ymparistd —kasitteen monia merkityksia riippuen suur-
esti siitd, missa kontekstissa kasitettd kaytetdan; tuolla, tdssa vai kokonaisuutena yhteiskunnallisesti.
Biologiassa (Tirri ym. 2001) ymparistd on maaritelty seuraavasti “ ulkoisten fysikaalisten, kemiallisten
Ja bioottisten tekijéiden muodostama kokonaisuus, joka vaikuttaa tarkasteltavan kohteen toimintaan
Ja aktiviteettiin”. Maarittely kuvastaa luonnontieteellistd ajattelutapaa. Hyvin monissa tutkimuksis-
sa ymparistd on liitetty vahvasti luontoon. Uusissa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2004) ja yleensa oppikirjoissa ymparistd nahdaan fyysisena luonnon ymparisténa
ja rakennettuna ymparistona, véhemmassa maarin sosiaalisena ja kulttuurisena ymparistona. (Ks.
myos Suomela & Tani 2004.) Ymparisto-kasitteen maarittely ei siis sekdan ole yksiselitteista. Tassa
artikkelissa kasite vastaa kysymykseen "Mita ymparilla on, mita nakyy?” Siltd pohjalta ymparistéa
on kuvattu, etenkin ymparistépsykologian maaritelmissa kolmen paaluokan avulla: fyysisestd ympa-
ristosta luonto ja rakennettu ymparisto ja sosiaalisesta ymparistosta inmisen fyysinen lasnaolo (ks.
esim. Aura, Horelli & Korpela 1995, 15).

Ymparistoarvot

Ymparistokasvatusta on usein kutsuttu myds arvokasvatukseksi. Ymparistéarvoissa tulee esille
yhteiskunnalliset, mutta my0ds yksildlliset arvot. Ymparistokasvatuksen sisaltdinad on esitetty viitta
osa-aluetta: ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen, esteettinen ja eettinen ymparistd ja naiden arvot
(ks. Jeronen 1995). Useat arvot omaksutaan jo kotikasvatuksessa, mutta myds koulun tehtava ar-
vojen kasvatuksessa on tarked. Ymparistoarvot voivat tulla lapaisten esille useimmissa oppiaineissa
ja aihekokonaisuuksissa ei vain biologiassa ja maantieteessa. Kouluaineiden sisélléissé ja harjoi-
tustdissa on syyta ottaa huomioon eri oppilaiden ja sukupuolien erilaiset kiinnostuksen kohteet.

Lapsuuden elinymparistd tuo vahvoja elamyksia maisemakuvaamme. Kotiseudun kokemukset
— myyttisia tai ei - ovat arvojen syntymiselle tarkeita (vrt. Kaivola & Rikkinen 2003, 138-141; Palm-
berg & Kuru 1998, 256). Ympariston fyysiset ominaisuudet seka erilaiset toiminnalliset ja sosiaaliset
merkitykset vaikuttavat ympariston kokemiseen (Aura ym. 1997, 130-134). Alerby (2001, 40) toteaa
lasten ajatuksia ymparistdsta kasittelevassa tutkimuksessaan, ettd lapset ajattelevat ymparistosta
arkiajatuksia, eivat ympariston tieteellisia kasitteita. Tani (1995, 34) puhuu uudenlaisista mielenmai-
semista, joissa katsoja suodattaa omia ‘'mielenmaisemiaan’, omaksuu ymparistosta jotakin ja saat-
taa liittdd mukaan omia merkityksiaan. Voisi olettaa, ettd mielimaiseman representaatiota kuvatessa
tassa tutkimuksessa piirrosten laatijat toimisivat pitkalle juuri nain.

Ymparistokasvatuksen toimintamallien pohjana on kasitys ihmisen ja ympariston valisesta suht-
eesta ja ymparistdongelmien luonteesta. Inhmisten ymparistdasenteiden ja arjen toimintamallien taus-
talla vaikuttavat asenteet luontoa kohtaan. Vilkan luokittelussa (2003, 16-17) erottuu ihmiskeskeinen,
luontokeskeinen ja tekniikkakeskeinen nakékulma. Pietarinen (1992) jakaa ihmisen luontosuhteen
ensin kahteen ryhmaan: ihmiskeskeisiin ja luontokeskeisiin. Inmiskeskeinen ndkékulma on edelleen
jaettavissa utilismiin, humanismiin ja mystismiin, ja jalkimmainen sentientismiin ja vitalismiin. Util-
istinen ajattelu, joka vastaa Vilkan teknosentrista suhdetta, luottaa tieteen ja tekniikan voimaan ih-
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miskunnan elintason kohottamiseksi ja tulevien ongelmien ratkaisussa. Humanismissa, joka huomioi
luonnon eettiset ja esteettiset arvot, korostuu ihmisen henkinen kehitys ja vastuu luonnosta. Mystis-
missa luonto edustaa pyhyytta ja on luonteeltaan henkinen.

Tutkimustehtava ja tutkimusongelmat

Aikaisempien tutkimusten, joista monet ovat ymparistdpsykologian alaa (Aura ym. 1997), perus-
teella taman tutkimuksen taustalla on ajatus, etta sellainen maisema, jonka henkilé haluaa sailyt-
taa, on tavalla tai toisella hanelle merkityksellinen ja arvokas. Tutkimuksen ajattelu rakentuu nake-
mykseen, ettd maisema on alueellisesti laajempi kokonaisuus ja ymparistd taas suppeampi alue,
ihmisesta eli kokijasta katsottuna. Maisemassa voi olla monia ymparistéja. Useissa tutkimuksissa
luonnonymparistda, kuten metsaa, puistoja, merenrantaa on pidetty asuinalueen parhaimpina paik-
koina. Mielipaikassa olo koetaan turvalliseksi ja miellyttavaksi (Aura ym. 1997, 94). Lasten piirrok-
sissa heille miellyttavat maisemat olivat heille myds kauniita maisemia, jotka kuvasivat tyypillista
suomalaista ’landscape’-maisemaa (Palmberg & Kuru 1998, 256).

Piirrosten kestavan kehityksen tulkinnassa pyritdan arvioimaan kestavan kehityksen neljaa ulottu-
vuutta, ekologinen, taloudellinen, kulttuurinen ja sosiaalinen ulottuvuus (ks. esim. Ymparistoministe-
rio 1998; Rajakorpi & Salmio 2001). Oletuksena on, ettd maisemissa on ekologinen luontoulottuvuus
dominoivasti esilld, ja siind metsa ja vesistot (Alerby 2000; Kaivola ja Rikkinen 2003 ). Taloudellisen
ja kulttuurisen ulottuvuuden vahvuudesta ei 16ydy taustaa aikaisemmista tutkimuksista. Sosiaali-
sen maiseman merkitys voisi olla tarkea tutkimuksen nuorimmissa ja vanhimmissa ikaluokissa (vrt.
esim. Aura ym. 1997).

Tutkimukselle on asetettu selvitettavaksi seuraavat ongelmat: millaiset ovat kohderyhman sai-
lyttdmisen arvoisiksi kuvaamat maisemat ja maisematyypit seké naiden maisemien ymparistdarvot
kestavan kehityksen ulottuvuuksina.

Tutkimusongelmat tarkemmin

1. Mitka ovat lapsille ja varhaisnuorille sailyttamisen arvoiset maisematyypit ja miten vahvoina
ne esiintyvat?

Mika on sukupuolen ja idn suhde naihin maisematyyppeihin?

Mitka ovat maisematyyppien dominoivat elementit?

2. Miten kestavan kehityksen ulottuvuudet nakyvat lasten ja varhaisnuorten sailyttdmisen
arvoisiksi piirtdmissa maisemissa?
Millainen on sukupuolen ja ian suhde naihin ymparistéarvoihin?

Tutkimusmenetelma

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen sisallénanalyysitutkimus, jonka tavoitteena on kuvailla ja
vertailla suomalaisten lasten ja nuorten (7—16-vuotiaiden)) sailyttamisen arvoisiksi laatimia maise-
mapiirroksia. Tutkimuksen tavoitteena on etsia piirroksista kohdejoukon esittdamat maisematyypit ja
niiden vahvuudet aineistossa seka maisemien sisaltdamat ymparistdarvot. Naita sisaltdluokituksia on
vertailtu taustamuuttujien mukaan (sukupuoli, ikdryhmat) prosentteina ja selvitetty erojen merkitse-
vyyksia ristiintaulukoimalla prosentit.

Aineiston hankinta ja kohdejoukko

Aineisto kerattiin loppukevaasta 2003 Opetushallituksen hallinnoiman ’Suomalais-venalaiset
maaseutukoulut —projektin’ yhteydessa. Tutkimuksessa oli mukana kymmenen suomalaista perus-
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koulua Mantsala-Lahti-Heinola-Kuopio —linjalta ja sen itdpuolelta seka yksi koulu Lansi-Suomesta.
Tassa artikkelissa kasitellaan vain suomalaisten oppilaiden maisemapiirroksia (vrt. aineiston muut
tutkimukset: Eloranta 2004b; Eloranta & Yli-Panula 2004, kasikirjoitus). Tutkimusjoukko kasittaa 674
oppilasta, joista tyttdja oli 52 % ja poikia 48 % (taulukko 1).

Taulukko 1. Aineiston jakautuminen sukupuolen suhteen

Tytot Pojat Yht.
n % n % n
Oppilaat 349 51,8 325 48,2 674

Tutkimus painottui peruskoulun alimmille luokille, silla eniten tassa tutkimuksessa oli Suomesta
mukana perusopetuksen luokkia 1-6 (noin 90 % piirtajista), ja eniten piirroksia oli 9—10 -vuotiailta (36
%). Siis runsas kolmannes aineistosta oli 3. ja 4. —luokkalaisten tdita (taulukko 2).

Taulukko 2 Tutkimusjoukon jakautuminen eri ikéluokkiin

Ikdluokka Oppilaat Summa-%
vuotta n %

7-8 195 28,9 22,6
9-10 245 36,4 56,9
11-12 170 25,2 85,0
13-14 46 6,8 97,8
15-16 18 2,7 100

yht. 674 100

Maisemapiirrokset

Oppilaille annettiin tehtavaksi piirtad A4 -arkille 'Maisema, jonka haluaisi sailyttaa’. Arkin taakse
pyydettiin lisdamaan seuraavat tiedot: sukupuoli, ikd ja oma koulu. Tyon toteutustapa oli vapaa. Ai-
kaa siihen sai kayttaa korkeintaan yhden oppitunnin. Kyseessa ei ole kilpailu, vaan tehtava kuuluu
jokaiselle luokan oppilaalle. Tekniikan voi valita luokassa meneilldadn olevan kuvataiteen ohjelman
mukaan. Eri syista hylattyja toita oli noin 3 %. Hylkays johtui joko puutteellisista taustatiedoista, mai-
seman asiattomasta sisallésta tai sen tulkintavaikeudesta.

Maisemien analysointi

Piirrosten sisallén analysoi kaksi, juuri lasten piirroksista gradututkimuksensa tehnytta henkil6a,
jotka tyoskentelivat padasiassa yhdessa, mutta toimivat ajoittain myos erilldan. Aineiston analysointi
oli sdédannénmukaisuuksien etsimista, elementtien tunnistamista ja niiden suhteiden kartoitusta (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 1997, 167). Maisemat katseltiin aluksi useaan kertaan ja niille annetun
yleisnimet. Taman yleisorientaation jalkeen tehtiin varsinainen sisalldnanalyysi teoriasidonnaisesti
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 98-99). Analyysia varten piirrokset numeroitiin juoksevasti 1-674 ja taus-
taksi taulukkoon koodattiin toista ika, sukupuoli ja maa. Tyot jaettiin kolmeen luokkaan maiseman
sisallén mukaan: luonnonymparistod, rakennettua ja sosiaalista ymparistda kuvaavat tyot; viime mai-
nitun kuvatessa pitkalti ihmisen lasnaoloa maisemassa (vrt. Rikkinen 1992,7; Aura ym. 1997, 15).
Naiden sisalla erotettiin alakategoriat mainittujen piirteiden vahvuudesta kolmijakona seuraavasti:
ei nay, jonkin verran ja vallitsevasti sekd ihmisen lasndolosta kylla tai ei -kategoriat. Kolmannessa
vaiheessa kirjattiin yl6s luokituksista yksityiskohtaisia sisaltdja, esimerkiksi puut, vesi ja rakennukset,
tiet seka laiturit. Tuloksista on laskettu frekvenssit ja prosenttiosuudet, seka Chi -nelittestit ristiintau-
lukoinnin avulla.
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Piirrosmenetelman luotettavuus

Laura Barraza (1999) esittaa, etta lasten piirrokset ovat kayttokelpoisia tyokaluja arvokkaan
information hankkimiseksi arvioitaessa heidan ymparistomielikuviaan (perceptions). Samoin tekee
King (1995). Piirrosten hyddyllista kayttda erilaisissa tutkimuksissa on perusteltu esimerkiksi silla,
ettd useimmat lapset nauttivat piirtamisesta, eivatka he jannita sen tekoa. Se on nopea ja helppo
tapa, eika siina ole kieliesteita. Se paljastaa lasten tunteita ja ajatuksia heidan elinpiiristaan ja maail-
masta. Se on ty6tapana mahdollisuus avata heidan arvomaailmaansa ja heijastaa heidan toiveitaan.
Useissa tutkimuksissa empiirinen materiaali on sisaltanyt piirroksia (esim. Alerby 2000; Palmberg &
Kuru 2000; Palmer, Suggate & Matthews 1996).

Siis on nahty varsin monia etuja, miksi piirroksia voisi kayttaa lasten tutkimuksissa. Lasten piir-
roksia on kaytetty usein kliinisen diagnosin apuna, mutta ymparistétutkimuksissa ei ole varsinaisesti
tasta kysymys. Piaget’'n (1969) mukaan esiintyy yndenmukaisuus lapsen alyllisen kehityksen ja piir-
rosten kehittymisen valilld. Lapsen kasvaessa hanen piirroksensa tulevat yksityiskohtaisemmiksi,
suhteellisimmiksi ja realistisimmiksi.

Tulokset ja niiden tulkinta

Tulokset ensimmaisen ongelma-alueen kysymyksiin “Mitk& ovat lapsille ja varhaisnuorille sailyt-
tamisen arvoiset maisematyypit ja miten sukupuoli ja ikd nakyvat eri maisematyyppien esiintymises-
sa? “ nakyvat kuvioissa 1, 2, 3 ja 4.

Maisematyyppien, luonnonympariston ja rakennetun ymparistén seka ihmisen lasnaolon, esiin-
tymisvahvuuksissa oli selvat erot (kuvio 1). Luonnonympariston vallitsevuus oli tilastollisesti erittain
merkitsevasti (p< 0.001) isompi rakennetun ympariston esiintymiseen verrattuna (77 % vs. 18 %).
Ihminen esiintyi eli oli Iasna vain 14 prosentissa maisemista. Toisin sanoen ihminen kuuluu heikosti
lasten ja nuorten sailyttamisen arvoiseen maisemaan. Lasten maisemakasitys sisaltaa siis vahvasti
luontoympariston. Se puuttuu téissa taysin vain viidessa prosentissa. Rakennettu ymparisto oli val-
litsevana vajaassa viidesosassa (18 %) piirroksia. Nam& maisemat sisalsivat esimerkiksi lahikuvas-
sa kaupan tai skeittirahan.
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Kuvio 1 Maisematyyppien ja niiden vahvuuksien jakautuminen piirroksissa (N= 674)

Tyttdjen ja poikien esittamissa eri maisematyyppien painotuksissa oli tilastollisesti erittdin merkit-
seva ero (p< 0.001).Tytot suosivat luonnonymparistdéa (83 vs. 70 %) ja pojat rakennettua ymparistdéa
(29 % /17 % ) (kuviot 2 ja 3). Ihminen esiintyi poikien maisemissa merkitsevasti (p< 0.01) useammin
kuin tytoilla (18 % vs. 10 %) (kuvio 4), joilla taas vastaavasti oli elaimia poikien piirroksia useammin.
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Ikaryhmittéin rakennetun ymparistén esiintymisvahvuudessa oli tilastollisesti erittdin merkitseva
ero (p< 0.001). Se oli vallitsevin nuorimmassa ikaryhmassa. Luonnonymparisto taas lisaantyi merkit-
sevasti (p< 0.01) nuorimmista vanhempia ikaryhmia kohti. Naissa tarkasteluissa on jatetty pois van-
hin ikaluokka, 15 - 16 —vuotiaat, sen pienuuden vuoksi muihin ikdryhmiin verrattuna ( taulukko 2).
Ihminen nakyi melko merkitsevasti (p< 0.05) useammin nuorimmassa ikdluokassa vanhempiin ver-
rattuna. Tulokset puhuvat nuorimpien lasten toiminnallisen ja konkreettisen Iahiympariston merkityk-
sen puolesta.
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Kuvio 2. Luonnonympadristén esiintymisvahvuus sukupuolittain prosentteina maisemapiirroksissa
(N=674)
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Kuvio 3. Rakennetun ympéristén esiintymisvahvuus sukupuolittain prosentteina
maisemapiirroksissa (N= 674)
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Kuvio 4 Ihmisen ldsnéolo sukupuolittain prosentteina maisemapiirroksissa (N= 674)

Mitké ovat piirroksissa luonnonympéristdé ja rakennettua ympéristéa kuvaavien maise-
mien dominoivat elementit?

Ensinndkin on todettava, ettd maisemat kuvasivat pelkastdan kesaa. Lapset nakivat siis sailyt-
tdmisen arvoisiksi vain kesdmaisemat. Luonnonymparistta kuvaavien maisemien kolme vallitsevinta
elementtia olivat

- puut ja metsa ( vallitsevina 69 %:ssa maisemista )
- vesi (jarvi, joki, lampi, meri) (54 %:ssa maisemista)
- aurinko (50 %:ssa maisemista).

Maisemien luontoelementeissa ei ole mitddn odottamatonta ajatellen suomalaista maisemaa.
Metsa ja vei/vesistdt ovat tyypillistd Suomen maisemakuvaa taajamien ulkopuolella ja etenkin Kes-
ki- ja Ita-Suomessa (ks. myds Alerby 2000). Naiden tekijoiden suhteen ei esiintynyt merkitsevia
eroja sukupuolten valilla. Tytdilla esiintyi eldimid merkitsevasti useammin kuin vertailuryhmien po-
jilla. Edelleen suomalaistyttdjen maisemissa oli vihreyttd, kasveja ja niittya erittdin merkitsevasti
(p< 0.001) useammin kuin suomalaispojilla. Tama voisi kuvastaa tyttéjen suurempaa mieltymysta
varienkayttoon (vrt. pink —ilmio; White 1998) ja/tai tyttéjen runsaampiin luontohavaintoihin ja —kiin-
nostukseen poikiin verrattuna. Unohtaa ei sovi yleista kehityksellistd ero eri sukupuolten valilla.

Rakennettua ymparistéa kuvaavien maisemien kolme nakyvinta aihetta olivat

- rakennetut tuotteet (laituri, vene, autot, traktorit) ( esilla 29 %:ssa piirroksista)
- rakennukset ( esilla 24 %:ssa piirroksista)
- rakennetut alueet (tiet, pelikentat, pihat) (esilld 14 %:ssa piirroksista).

Nama elementit viittaavat osin rantamaisemiin ja osin lapsille tuttuun lahiymparistéon. Etenkin
poikien maisemissa nakyi kulkuvalineitd ja heidan harrastuksiinsa liittyvia tekijoitd kuten pelikenttia
ja skeittiratoja. Sukupuolien valilla esiintyi merkitsevat erot rakennusten ja rakennettujen asioiden
suhteen, poikien suosiessa naita elementteja.

Tulokset liittyen toiseen ongelma-alueeseen: maisemien ymparistdarvojen tulkinta kestavan kehi-
tyksen ulottuvuuksina. Miten kestavan kehityksen ymparistdarvot nakyvat lasten ja varhaisnuorten
sailyttamisen arvoisiksi piirtamissa maisemissa? Millainen on sukupuolen ja ikaryhmien suhde nai-
hin ymparistéarvoihin?

Ekologinen ulottuvuus tuli kestavan kehityksen ulottuvuuksista piirroksissa ylivoimaisesti vallitse-
vimmin esille (64 % maisemista). Tyttdjen arvostus oli tdssa merkitsevasti poikia vahvempi (73 vs.

108



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

55 %) (Kuvio 5), miké seikka kady yksiin sukupuolten valilld todettujen maisemasisaltdjen kanssa.
Seuraavaksi vahvempana erottui kulttuurinen suuntaus, joka oli pojilla tyttéja vahvemmin esilla ih-
misen lasndolona ja harrastuksina (31 vs. 20 %). Taloudellinen ja sosiaalinen ulottuvuus, mitka olivat
poikien maisemissa tyttdjen piirroksia runsaammin esilld (Kuvio 5), jaivat alle kymmenen ja viiden
prosentin. Kaiken kaikkiaan arvioiduissa kestavan kehityksen ulottuvuuksissa oli sukupuolien suh-
teen erittain merkitseva ero.lkaryhmittain ekologinen suuntaus painottui vanhempia ikaryhmia koh-
ti, kulttuurinen suuntaus taas painvastoin oli vahvin nuorimmissa ikdryhmissa. Naissa maisemissa
nakyi ihmisia, etenkin lapsia , erilaisissa pihapiirin leikeissa ja harrastuksissa. Kuitenkaan kestavan
kehityksen suhteen tehdyissa luokituksissa ei ollut ikaryhmien valilla tilastollisesti merkitsevia eroja.
Tulos on yhdenmukainen Alerbyn (2000) tutkimuksessa todetun ymparistonsuojelua koskevan ha-
vainnon kanssa.

Maisemista tehdyn kestavan kehityksen analyysin tulokset menevat varsin pitkalle yksiin teh-
dyn luontoymparistdn, rakennetun ja sosiaalisen (ihmisen) ympariston sisaltdanalyysin kanssa. Voi

O Paika
W Toptts

. | m -

ekaloginen taloudellinen kulttuurinen sosiaalinen

tietysti nyt kysyad, onko ndiden kahden tarkastelutavan erottaminen toisistaan mahdollista — tasta
materiaalista — ja onko se mielekasta?

Kuvio 5. Kestdvén kehityksen ulottuvuuksien prosentuaalinen jakautuminen sukupuolittain
maisemapiirroksissa (N= 674)

Pohdinta

Tassa artikkelissa on tarkasteltu 674 suomalaisen 8—14(16)-vuotiaan oppilaan ympdristéarvoja
maisemapiirrosten avulla ja miten sukupuoli ja ikd nakyvat naissa arvoissa. Oppilaita oli pyydet-
ty piirtdmaan “ se maisema, jonka he haluaisivat séilyttdd”. Maisemat nimettiin yleisotsikoilla ja
luokiteltiin sisallon mukaan kolmeen luokkaan seuraavasti: luontoymparistd, rakennettu ymparistod
ja ihmisen lasnaolo (sosiaalinen ymparistd). Taman lisaksi sisalloista tehtiin viela yksityiskohtainen
analyysi seka arvioiti maisemien sisaltdja kestavan kehityksen viitekehyksessa ekologisen, taloudel-
lisen ja kulttuurisen (& sosiaalisen) merkityksen pohjalta.

Maisematyyppien eli luonnonympariston, rakennetun ymparistén ja ihmisen lasnaolon esiinty-
misvahvuuksissa oli piirroksissa selvat erot. Luonnonympariston vallitsevuus oli tilastollisesti erittain
merkitseva rakennetun ympariston esiintymiseen verrattuna (ks. Myds Alerby 2000). Ihminen oli las-
na vaatimattomasti (14 %:ssa t6istd) lasten ja nuorten sailyttdmisen arvoisessa maisemassa. Tulok-
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set ovat ymmarrettavissa melko pitkalle esimerkiksi ymparistdministerion kirfjaaman maisemamaari-
telman pohjalta, joskin nama lasten ja varhaisnuorten maisemat painottuivat vahvasti luontoon.

Tulosten mukaan tyt6t suosivat poikia merkitsevasti enemman luonnonymparistéa, ja pojat taas
rakennettua ymparistda. Samoin pojilla oli ihminen merkitsevasti useammin esilla kuin tytéilla. Su-
kupuolen mukaan todettuun maisematyypin jakautumiseen voidaan nahda perusteita aikaisemmista
tutkimuksista. Naissa on perusteltu sukupuolien erilaista ymparistdsuhdetta vallitsevilla sukupuoli-
rooleilla ja naisten ymparistoystavallisemmilld asenteilla (Eloranta 2004a; Zelezny ym. 2000; Zinn &
Pierce 2002). Tassa voisi varovasti puhua, etta luonto esiintyi lapsille ja nuorille feminiinisena arvona
ja rakentaminen maskuliinisena ymparistdarvona.

Maisemien ikdryhmissa rakennetun ymparistdn esiintymisen vahvuudessa oli tilastollisesti erit-
tain merkitseva ero. Se oli vallitsevin nuorimmassa ikdryhmassa. Luonnonymparisto taas lisdantyi
merkitsevasti nuorimmista vanhempia ikdryhmia kohti. Naissa tarkasteluissa on jatetty pois vanhin
ikéluokka, 15 - 16 —vuotiaat, sen pienen koon vuoksi muihin ikaryhmiin verrattuna. Ihminen esiintyi
useammin nuorimmassa ikaluokassa vanhempiin ryhmiin verrattuna. Tulokset puhuvat nuorimpien
lasten toiminnallisen ja konkreettisen [&hiympariston arvokkaan kokemisen puolesta. Lapselle tarkea
elinymparistd on [8helld, tdssa ja nyt, rakennetussa ja turvallisessa ymparistdssa (ks. myos Kaivola
& Rikkinen 2003, 138-141; Aura ym. 1997, 130-134).

Piirrosmenetelmén ja tutkimuksen luotettavuus

Vaikka piirrosten kdytdssd on nahty monia etuja nimenomaan lasten tutkimuksissa, menetel-
man kayttoon liittyy silti monia kysymyksia. Kriittisesti voidaan kysya, milla perusteella lapset ovat
tutkimuksessa tyonsa piirtaneet. Mika on piirrosten sisallon validius? Piirtavatkd he todella miettien
“séilyttdmisen arvoista maisemaa”, miellyttavaksi kokemaansa maisemaa, omaa toiveymparistéaan,
maisemaa, joka on helppo piirtda vai luokkatilanteessa naapurin paperilla ndkemaansa maisemaa?
Naihin kysymyksiin saisi vastauksia, kun tekisi tutkimuksen yhteydessa my0s haastattelun kysyen
asiaa suoraan lapsilta. Kuvaako piirros juuri sellaista maisemaa, jonka sen tekija haluaisi sailyttaa
— mika oli tdman tutkimuksen I&htékohta? Palmberg ja Kuru (1998, 256) toteavat tutkimuksessaan,
ettd monet lapset pitivat tarkeana luonnon suojelemista yleensa ja useimmat arvot ja huolet oli pe-
rustelu henkilékohtaisilla tuntemuksilla. Esilla olevan tutkimuksen yhtena puutteena voi todeta, ettei
lapsia etukateen valmisteltu eikd motivoitu tdhan tydhon. Lapsi ei valttamatta piirrd kaikkea, minka
tietaa tai haluaisi asiaan liittyvan piirtamisen vaikeuden vuoksi, vaan piirtaa helpoimpia asioita ja
sellaisia maisemaelementteja, joita han osaa piirtdd. Taman tutkimuksen aineistossa oli vahvasti
merkkeja tasta. Pienten lasten ajattelua ja luovuutta olisi voinut avata ja virkistaa tydskentelya edel-
tava ymparistéaiheinen keskustelu tai valokuvien katselu (vrt. Kaivola & Rikkinen 2003; Palmeberg
& Kuru 2000). Toisaalta, se olisi saattanut myds johdattaa joidenkin tydskentelya.

Tutkimuksen piirrosmaarat ikdryhmittain ovat varsin riittavat, vaihdellen 170-245 valilld kolmessa
alimmassa ikaluokassa (ks. taulukko 2), eli 12 ikavuoteen asti. On kuitenkin muistettava, etta ky-
seessa on 'Suomalais-venalaiset pienet maaseutukoulut —projekti’, jonka ohessa tutkimus on tehty,
ja johon koulut ovat hakeutuneet yhteistydkouluverkon puitteissa. Siis tulokset ovat yleistettavissa
taman projektin kouluihin.

Kaksi valmistumisvaiheessa olevaa luokanopettajaa analysoi maisemapiirrokset. He olivat har-
jaantuneet lasten piirrosten analysointiin gradutyonsa yhteydessa, mikd seikka on katsottava tut-
kimukselle eduksi. Tyot luokiteltiin teoriasidonnaisesti ymparistdpsykologisen ja maantieteellisen
ymparistokasitteen (Rikkinen 1992) pohjalta kolmeen ryhmaan, minka jalkeen huomio Kiinitettiin
tarkemmin sisaltdjen analyysiin ja tulosten sukupuoliseen jakautumiseen ikaryhmittain, ei tdiden tai-
teelliseen laatuun. Mydskaan ei ole vertailtu varien systemaattista kayttéa tai viivojen paksuuksia
(vrt. Boyatzis & Eades 1999; White 1998). Rehellisesti on todettava, ettd maisematdiden analyysiin
sisaltyy kuitenkin aina tulkintaa. Se on vahaisinta silloin, jos vain kvantitatiivisesti pyritaan ilmoitta-
maan maisemien sisaltdmat elementit.
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Kestavan kehityksen ulottuvuuksien arviointi ei ollut materiaalista helppoa. Kuitenkin siita oli 16y-
dettavissa paalinjat, jotka mukailivat vallitsevien ymparistétyyppien esiintymista. Tallaisen materi-
aalin kayttd kestavan kehityksen arvioimiseksi tarvitsee lisatutkimuksia syvallisempaan analyysiin
paasemiseksi.

Tulosten merkitys

Tulokset osoittivat, etta tytot suosivat luontoymparistda ja pojat rakennettua ymparistéa ja sosiaa-
lista ymparistdd ihmisen lasndolona. Tama viittaa tyttdjen osalta ekologisiin arvoihin, poikien osalta
taloudellisiin, utilistisiin arvoihin, etenkin jos poikien maisemia tulkitaan rakennetun ympariston pai-
notuksen osalta. Nama nakymat ovat hyvin aikaisempien, aikuisilla saatujen tutkimustulosten mu-
kaisia. Omat kokemukset ovat tarkeitd ymparistdarvojen syntymiseen. lhmisen lasnaolo maisemis-
sa nakyi useimmiten toimintana Iahipihapiirin tai lomaymparistéjen kuvauksissa ja siis useimmiten
pojilla. Toiminta on aikaisemminkin todettu tarkeaksi tietyn ikaisten poikien ymparistépsykologisissa
kuvauksissa (esim. Aura ym 1997; Golombok & Fivush 1994). Tutkimuksen yksi tarkea 16ydos on yli-
paataan se, ettd ymparistdéarvot nakyvat jo lapsilla samansuuntaisina kuin aikuisilla. Toisin sanoen
niiden siirtdminen ja sailyminen sukupolvelta toiselle sailyy vanhempien antamassa kasvatuksen
viitekehyksessa.

Maisematdiden tarkastelun yhteydessa kavi selvaksi, ettd tutkimus vaatisi (olisi vaatinut) lisa-
aineistona haastatteluosan, jolloin voisi kysya, miten piirtajat tehtdvan ymmartavat. Mitd maisema
ja ‘sailyttamisen arvoinen maisema’ heille merkitsee. Tama haastattelun osuus jai alkuperaisesta
tutkimuksesta pois 1ahinna siitd syysta, ettd laaja tutkimushanke kasitti myos venalaisia oppilaita.
Toisaalta tutkimukseen olisi voinut liittaa lisatehtavana pyynnon lyhyesta sanallisesta kuvauksesta
siitd, mitd maisema-kasite piirtdjalle merkitsee? Toki tamakin tehtava olisi tuonut lisajarjestelyja,
mutta jatkossa tdma olisi tarpeellinen maisema-arvojen parempaan ymmartamiseen.
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KESTAVAN KEHITYKSEN DIDAKTIKKA SUOMALAISESSA
ARVIOINTIJARJESTELMASSA PERUSOPETUKSEN OSALTA

Kaija Salmio

Kestava kehitys

Kestava kehitys on laaja kasite, joka jaetaan ekologisesti, taloudellisesti, sosiaalisesti, kulttuu-
risesti, terveydellisesti ja poliittisesti kestavaan kehitykseen (Ahlberg 1998a — 1998¢; 2004a ja
2004b). Ekologisesti kestavalla kehityksella tarkoitetaan luonnon paaomaa ja sen sailymista tule-
ville sukupolville. Taloudellisesti kestavalla kehityksella tarkoitetaan rahallista padomaa ja ihmisten
rakentamaa infrastruktuuria. Sosiaalisesti kestavalla kehityksella tarkoitetaan sosiaalista padomaa,
jonka muodostavat perhe, yhteisét, kansa ja ihmiskunta. Kulttuurisesti kestavalla kehityksella tar-
koitetaan intellektuaalista padomaa ja luovuuspaaomaa. Terveys on inhimillinen paaoma, jota hyva
ymparistd edistaa ja tukee. Ahlbergin mydhemmissakin tutkimuksissa terveys on seka itseisarvo etta
valinearvo. Poliittisesti kestava kehitys on luottamuspaédomaa, josta valtio huolehtii kansainvalisten
ja kansallisten sopimusten mukaisesti.

Kestavan kehityksen didaktiikka

Kestavan kehityksen didaktiikka méaaritelldan Ahlbergin (1998a—2004b) mukaisesti, johon lue-
taan opettajan tyon tutkiminen ja kehittaminen, opetussuunnitelma seka arviointi. Kestavan kehi-
tyksen didaktiikan keskeisia teorioita ovat eheyttavan kasvatuksen teoria, jatkuvan laadunparan-
tamisen teoria ja korkealaatuisen oppimisen teoria. Ahlberg korostaa tutkimuksissaan kunkin kansan
omaa kulttuuria ja osaamista, jotta kansakunta menestyisi globalisoituvassa maailmassa yhteiseksi
eduksi. Kestavan kehityksen didaktiikan tavoitteena on luoda hyva elama mahdollisimman monelle.

Perusopetuslain ja —asetuksen (1998/628; 1998/852), asetuksen koulutuksen arvioinnista
(2003/150) seka opetussuunnitelman perusteiden sisalldissa (Opetushallitus 1994 ja 2004) on vain
vahan kestavan kehityksen didaktiikkaa, samoin myos arviointia.

Suomalainen arviointijarjestelma

Suomalaisen arviointijarjestelman sisaltamat tasot, valtakunnallinen, paikallinen ja koulun taso
niveltyvat toisiinsa. Arvioinnin tavoitteet ja periaatteet on kirjattu lainsdadantéon yleisella tasolla. Op-
pilaan arviointia ja koulussa tapahtuvaa itsearviointia ei kasitella tdssa artikkelissa. Arviointijarjest-
elma sisaltda Opetushallituksen suorittaman ulkoisen arvioinnin, koulun tason arvioinnin ja oppilaan
arvioinnin. Oppilaan arvioinnista on ohjeita opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004).

Arviointijarjestelman muutos ja arvioinnin merkityksen laajentuminen alkoi 1990-luvun alussa,
jolloin hallintoa hajautettiin voimakkaasti ja suuri joukko koulun tydskentelyd maarittelevia sdadoksia
poistettiin. Samaan aikaan toteutettiin opetussuunnitelmajarjestelman muutos. Uskottiin, etta koulut
voivat pyrkia samaan valtakunnalliseen paamaaraan, vaikka ne toimivatkin eri tavoin. Opetuksen
jarjestajat ja koulut saivat enemman valtaa ja vastuuta toiminnastaan. Opetushallitus alkoi toteut-
taa informaatio-ohjausta, jonka yhtena osana olivat valtakunnalliset kokeet. (Salmio 2004, 24-25.)
Valtakunnallisia kokeita ruvettiin jarjestdmaan Opetushallituksessa Koulutuksen ja tutkimuksen ke-
hittdmissuunnitelman vuosille 1991-1996 (Opetusministerid 1991, 31) sisaltdman tehtadvan mukaan.
Arvioinnin tavoitteena oli selvittaa, miten vaikuttavuutta ja tehokkuutta voidaan lisata kouluissa. Ha-
luttiin myds tietdd, miten peruskoulu toimi.
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Valtakunnalliset kokeet

Valtakunnallisiksi kokeiksi kutsutaan kokeita, joita Opetushallitus jarjesti vuosina 1993-1995. Sen
jalkeen pidettyja vastaavia kokeita nimitetdan oppimistulosten arvioinneiksi, vaikka itse asiassa kyse
on samoista kokeista. Molemmissa koetyypeissa tuloksia arvioidaan yhden koetilanteen perusteel-
la. Mainituista valtakunnallisista kokeista vain yksi, ns. monioppiaineinen koe (Yrjonsuuri & Salmio
1996), sisalsi kestavaan kehitykseen liittyvaa ainesta. Tassa artikkelissa kasitellaan tarkemmin mo-
nioppiaineista koetta, johon kuului tehtavia useista oppiaineista, kuten biologiasta, maantiedosta,
kemiasta, kotitaloudesta ja liikunnasta. Toinen tassa kasiteltava koe on vuonna 1998 pidetty kansal-
linen koe, luonnontieteiden oppimistulosten arviointi (Rajakorpi 1999). Siihen sisaltyi biologian,
maantiedon, fysiikan ja kemian tehtavia. Kolmas osa tata artikkelia on kestavan kehityksen arviointi
kouluissa ja oppilaitoksissa (Rajakorpi & Salmio 2001), joka on valtakunnallinen teema-arviointi.

Monioppiaineisessa kokeessa, jonka raportoivat Yrjonsuuri ja Salmio (1996), taustalla on ka-
sitys hyvan eldman ja hyvan ympariston edistdmisen merkityksesta. Tehtdvat suunnattiin paatok-
senteko- ja toimintatilanteisiin ja poikettiin selvasti oppiainejakoisuudesta. Kokeessa oli muutakin
kuin sisaltokysymyksia. Tehtavissa oli ikdpyramidin tulkintaa, kysyttiin mitd ekotekoja teet viikoittain
ja pyydettiin selvittdmaan peruspulverin ymparistdystavallisyys tuoteselosteen perusteella. Ikapyra-
midia ei osattu tulkita eika selittdd maapallon vaestdnkasvun syita.

Myds arvot nakyvat joissakin tehtdvissa, mm. oppilaiden suhtautumisessa kiusaamiseen. Te-
htavissa tarvittin ongelmanratkaisu- ja perustelutaitoja, terveyden merkityksen, ihmisen ja ym-
pariston vuorovaikutuksen ja inhimillisen toiminnan ehtojen ymmartamista seka kykya tehda omia
henkilékohtaisia ratkaisuja. Monioppiaineisessa kokeessa kavi ilmi, ettd osa oppilaista oli valmiita
toimimaan ymparistdn puolesta ja osa toimi ymparistdystavallisesti, mutta he eivat osanneet pe-
rustella tekemisidan eivatka valintojaan. Kokeen tuloksena voidaan pitaa sita, etta koulussa ei opita
hyvin elamaa varten. Nuorten kasvua, johon kuuluu myds kestavan kehityksen ymmartaminen ja
toteuttaminen, tukemaan tarvitaan omaa tahtoa ja my0Onteisia asenteita seka yhteistyétaitoa ja kykya
selviytya uusista tilanteista. (Salmio 2004, 235; Yrjonsuuri & Salmio 1996, 391-406.)

Luonnontieteiden oppimistulosten arvioinnissa (Rajakorpi 1999) oli ainekohtaisia perustehtavia
fysiikasta, kemiasta, biologiasta ja maantiedosta, soveltamista edellyttavid monivalintatehtavia ja
tuottamistehtavia seka integroivia luonnontieteiden yhdistelmatehtavia. Taman raportin tehtavan ol
toimia kokeen palautteena kouluille, mutta palaute ei toiminut. Raportissa oli myds arviointi- ja kehit-
tamistavoitteita. Tehtavat painottuivat biologian ja maantiedon osalta oppiaineiden painopisteisiin
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 1994) mukaisesti, mutta yhteiskunnalliset ja ym-
paristokytkennat puuttuivat tehtavista. Opetussuunnitelman perusteiden sisaltamat arvotavoitteet ol
jatetty pois tastd kokeesta. Se on puute, silla valtakunnallisilla kokeilla ja oppimistulosten arvioin-
neilla on merkitysta koulujen tyon toteuttamiseen (Salmio 2004, 239; Takala 1985; 1997.) Tehtavia
pidettiin lilan helppoina.

Opetushallituksen arviointiraportissa (Rajakorpi & Salmio 2001) viitataan kestavan kehityksen
arvioinnin perusteita pohdittaessa julkaisuihin, mm. Leinoseen (1999), Lahdesmakeen (1999) ja
Anlbergiin (1998a). Teksti on myds perusteltua ja siind nostetaan esille mm. seuraavat arvot: hyva
elama, terveys, kauneus, kestava kehitys ja hyva ymparistd. Sosiaalisesti kestava kehitys on mu-
kana termina yhteiskunnallisesti kestava kehitys. Aineiston mukaan kestava kehitys toteutui hyvin
kadytannossa. Jos koulussa oli kestavankehityksen vastuuhenkild tai —ryhma, kestava kehitys to-
teutui paremmin kuin sellaisissa kouluissa, joissa asiaan sitoutunutta henkil6a tai ryhmaa ei ollut.
Kestavan kehityksen ulottuvuudet nakyivat opetuksessa, mutta eivat valttamatta toiminnassa.

Kestavan kehityksen ulottuvuudet toteutuivat kestavan kehityksen arvioinnissa (Rajakorpi & Sal-
mio 2001), mutta eivat muissa arvioinneissa (Rajakorpi 1999; Yrjénsuuri & Salmio 1996). Arvot
toteutuivat huonosti.
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Opetussuunnitelman perusteet

Opetussuunnitelman perusteissa maaritelldaan oppiaineittain opetuksen valtakunnalliset tavoit-
teet ja sisallét. Asiakirjat ovat normeja, joiden perusteella kunnissa ja kouluissa laaditaan omat ope-
tussuunnitelmat. Opetussuunnitelman perusteita tehtdessa jouduttiin karsimaan runsaasti tarkeita
aiheita. Se, mika jai jaljelle, on Opetushallituksen kanta. Opetussuunnitelman perusteet on edelleen
voimakkaasti oppiainekohtainen asiakirja, kuten aikaisemmatkin. Tarkastelen kestavaa kehitysta
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) aihekokonaisuuksien ja luonnontieteiden
seka maantiedon kannalta.

Opetussuunnitelman perusteiden aihekokonaisuudet

Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) yhtena tavoitteena on eheyttda opiske-
lua, mité edistdmaan on laadittu ns. aihekokonaisuuksia. Aihekokonaisuudet ovat siséltdalueita, joi-
den ymmartamiseen tarvitaan useita oppiaineita ja joiden avulla nostetaan esille ajankohtaisia kysy-
myksia. Ne ovat askel eheyttavan opetuksen suuntaan. Lisatunteja aihekokonaisuuksien opiskeluun
ei ole varattu. Jaa siis opettajan paatettavaksi, miten paljon aikaa esimerkiksi kestavaan kehitykseen
halutaan kayttaa. Aihekokonaisuuksia on seka perusopetuksen etta lukion opetussuunnitelman pe-
rusteissa, eri maara ja erinimisia sisaltdja: mm. osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys, kestava kehi-
tys, turvallisuus ja liikenne seka ihminen ja teknologia.

Kestavan kehityksen ulottuvuudet tulevat esille opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus
2004) seka aihekokonaisuuksissa ettéd oppiaineissa implisiittisesti ja hajanaisesti, mutta paremmin
kuin aikaisemmin. Oppilaita opetetaan ymmartamaan seka henkilokohtainen etta yhteisollinen vas-
tuu ymparistosta, jotta se sailyisi elinkelpoisena seuraavillekin sukupolville. Yhteydet yhteiskuntaan
tulevat kaytanndssa esille myds koulujen yhteistydssa paikallisten teollisuuslaitosten ja yrittdjien
kanssa. Aiemmin on jaanyt yksittdisen opettajan vastuulle, kuinka paljon han on halunnut kayttaa
aikaa kestavan kehityksen opettamiseen. Niin jaa nytkin.

Kestava kehitys -aihekokonaisuudessa oppilaita opetetaan toimimaan ihmisen hyvinvoinnin puo-
lesta ja ympariston puolesta. Tavoitteena on kasvattaa ymparistotietoisia ja kestavaan elamantapaan
sitoutuneita kansalaisia. Kestavassa kehityksessa tulevaisuusajattelu on oleellista, samoin kuin hy-
vinvointia edistavat ja uhkaavat tekijat globaalilla tasolla. Pohditaan oman talouden hallintaa ja kulu-
tuskayttaytymista, mihin nayttaa olevan tarvetta julkisuudessa esiintyneiden tietojenkin perusteella.
Ymparistéarvot mainitaan peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa, mutta mita ne ovat ja miten
ne maaritelldaan, ei selitetéd millaan lailla. Tassa on opettajilla tarkea tehtava.

Vaikka tassa artikkelissa ei kasitella lukiota, on todettava, etta peruskoulun ja lukion opetussuun-
nitelman perusteita verrattaessa vain lukion kestava kehitys -aihekokonaisuudessa tavoitteena on
hyvan eldman turvaaminen seka nykyisille ettd tuleville sukupolville. Lukion opetussuunnitelman
perusteissa analysoidaan kestavan kehityksen kohdassa maailmanlaajuisia ympéaristduhkia ja nii-
den syita seka etsitaan keinoja kehityksen suunnan korjaamiseksi. Eras varteenotettava nakemys
hyvan eldman luomiseksi on sellaisen taloudellisen kasvun luominen, joka ei perustu raaka-aineiden
ja energian kayton lisdamiseen. Tarked osuus kestavan kehityksen aihekokonaisuudessa on sen
pohtimisessa, mika merkitys taloudella on seka ymparistdon suojelulle etta ihmisten hyvinvoinnille.
Sen pitéisi tulla esille myds perusopetuksessa.

Ihmisena kasvamisen aihekokonaisuudessa tavoitteena on mm. oppia tukemaan oppilaan ela-
man hallintaa ja sen kehittymista, toimimaan ryhman ja yhteisdon jasenena. Kulttuuri-identiteetti ja
kansainvalisyys -aihekokonaisuudessa tavoitteena on ymmartda suomalaisen ja eurooppalaisen
kulttuuri-identiteetin olemus, kehittda valmiuksia kulttuurien valiseen vuorovaikutukseen.

Osalllistuva kansalaisuus ja yrittajyys -aihekokonaisuudessa autetaan oppilasta hahmottamaan
yhteiskuntaa eri toimijoiden ndkdkulmista. Tavoitteena on opettaa oppilaita ymmartdmaan julkisen
sektorin, elinkeinoelaman ja jarjestdjen merkitysta ja tarpeita yhteiskunnan nakdkulmasta. Tama on
tarkeaa kestavan kehityksen kannalta, silla jokainen meista tarvitsee hyvin toimivaa yhteiskuntaa
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ja jokainen meista voi vaikuttaa sen syntymiseen. Yhteiskunnallisessa toiminnassa tarvitaan kai-
kkia kestavan kehityksen ulottuvuuksia ja niiden samanaikaista toteutumista. Siind on opeteltava
erilaisten vaikuttamiskeinojen kayttda. Oppilaiden olisi opittava kohtaamaan muutoksia ja kasit-
telemaan ristiriitoja kaikilla elaman alueilla. Niiden ymmartamisessa ja niista selviytymisessa auttaa
omien perusteltujen mielipiteiden ja kannanottojen muodostaminen. Tarvitaan myds ihmisoikeuksien
tuntemista ja tydon merkityksen ymmartamista.

Turvallisuus ja liikenne -aihekokonaisuus on tarked monessakin mielessa. Sen tavoitteena on
oppia toimimaan vastuullisesti ja turvallisesti. Kasite ymparistéturvallisuus mainitaan, mutta sita ei
seliteta millaan tavalla. Kestavaa kehitysta ei edes mainita, vaikka tassa yhteydessa olisi oivallinen
paikka opettaa sitd, silld nykyisilla likennetavoilla, -maarilla ja -ongelmilla on suuri vaikutus seka ym-
paristoon ettd ihmiseen. Taman aihekokonaisuuden puutteena on myds se, ettd vakavien ongelmien
tunnistamiseen, niiden estamiseen eika hidastamiseen kiinniteta lainkaan huomiota.

Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuudessa pohditaan peruskoulussa teknologiaan liittyvia eet-
tisid, moraalisia ja tasa-arvokysymyksia. Tavoitteena on nahda teknologian merkitys jokaisen ihmis-
en arkielamassa ja ymmartaa sen vaikutus tulevaisuuteen. Kestava kehitys liittyy luontevalla tavalla
tdhan kohtaan, kun pohditaan laitteiden ja koneiden ymparistoystavallista kayttdéa ja kehittamista.
Tekstissa sita ei mainita. Tarvitaan ymmarrysta ymparistosta ja tietoa fysiikan ja kemian lainalaisu-
uksista, jotta kehitystyo etenee oikeaan suuntaan.

Opettajan tyon kehittaminen

Opettajan tyon kehittdminen ei ndy opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004). Kou-
lun tehtdvana on antaa kestavasta kehityksestad vankkaa ajantasaista asiatietoa seka auttaa oppi-
laita muodostamaan oma kriittinen ja perusteltu nakemyksensa siita. Opettajien tehtavana on aut-
taa oppilaita ymmartamaan kestava kehitys, sen syyt ja seuraukset sekd omassa eldmassa etta
yhteiskunnan toiminnassa. Taman nakékulman tulisi lisata opetuksessa mm. keskusteluja ja edistaa
oppilaiden mielipiteenmuodostusta.

Ajasta on puutetta nykyisessa koulussa, ja valinnanmahdollisuuksia on paljon, joten opettajat
joutuvat miettimaan, mihin ja miten varattu aika kaytetaan. Opettajien valinnat kertovat heidan ar-
voistaan; ne osoittavat, mitka asiat ovat niin tarkeita, etta niiden opettamiseen kannattaa kayttaa
aikaa. Kestavan kehityksen faktat opetetaan hyvin, mutta usein erillisina ja eri oppiaineissa, parhait-
en luonnontieteissa (Rajakorpi & Salmio 2001). Parannuksen aihetta on siina, miten oppiainekohtai-
sia asioita opittaan yhdistdmaan laajemmaksi kokonaisuudeksi, esimerkiksi kestavaksi kehitykseksi
ja tarkastelemaan niitd samanaikaisesti sen jokaisen ulottuvuuden kannalta.

Tavoitteena on opetella kayttamaan opetuksessa menetelmia, joilla voidaan tarkkailla ympariston
tilaa, ratkaista syntyneitd ymparistbongelmia ja hahmottaa niiden syita. Tarkedd on myods opetella
toimimaan kestavan kehityksen periaatteiden mukaisesti.

Oppiaineiden keskeisia sisaltoja kestavan kehityksen kannalta

Oppiaineissa on monia keskeisia sisaltja, joita ovat mm. energia, luonnonilmiét, ekosysteemi ja
elinymparistdn muutokset, ja jotka tukevat kestavan kehityksen ymmartamista. Ne vaativat integrati-
ivista kasittelya ja kokonaisuuksien muodostamista. Mm. Ymparistotiedossa opetellaan saastamaan
energiavaroja seka keskustellaan ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksesta. Uusi lahestymistapa on
ihmisen toiminnan aiheuttamiin muutoksiin perehtyminen. Pohditaan sitd, miten iimasto-olot, kuten
sademaara ja lampdtila vaikuttavat ihmisen toimintaan.

Maantiedon opiskelussa pohditaan vuorovaikutusta paikallistasolta globaalille tasolle saakka.
Tavoitteena on oppia ymmartamaan keskeisia maailmanlaajuisia ymparistd- ja kehitysongelmia,
joita ovat kasvihuoneilmién voimistuminen, otsonikato, aavikoituminen, elinymparistdjen saastumin-
en, vaestonkasvu, kdyhyys- ja nalkdongelma. Omia vaikutusmahdollisuuksia opetellaan kayttdamaan
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ymparistdn tilan parantamiseksi ja keinoja myds maailmanlaajuisten ymparisto- ja kehityskysymys-
ten ratkaisemiseksi.

Maantiedon osalta verrataan taas perusopetusta ja lukiota. Monet sisaltdasiat opetetaan vasta
lukiossa, vaikka niita tarvittaisiin jo peruskoulussa. Maantiedossa tarkastellaan maailmaa mm. mu-
uttuvana elinymparisténa. Oppiaineessa on perinteisesti integroitu luonnontieteita ja yhteiskuntati-
eteitd, niin tehdaan nytkin. Tosin vasta lukiossa tapahtuu tietoisesti alueellisten ja globaalien ilmioi-
den yhdistédmista ja niiden ymmartamista, mika on lilan mydhainen ajankohta. Teollisuus tarvitsee
energiaa; siksi seka kestavan teollisuuden ja energiatalouden periaatteet on tunnettava jo peru-
sopetuksessa. Myds maapallon eri alueilla tapahtuvia riskeja opetetaan ihmisen ja ympariston kan-
nalta vasta lukiossa. Nuorempienkin oppilaiden on tarkea tietda, millaisten ratkaisujen avulla uhkia
voidaan valttaa tai ainakin lieventaa niiden vaikutuksia. Riskeihin tulee osata varautua niin hyvin kuin
mahdollista. Ihmiskunnan suurimmat riskit ovat vaestdnkasvu ja nalka, globalisaatioon liittyvat riskit
seka yhteiskunnalliset ja poliittiset jannitteet.

Oppilaiden ymparistokuvan muodostuminen saa perusteita myos fysiikasta ja kemiasta. Peru-
sopetuksen fysiikassa edetdan luonnonilmididen seka syy- ja seuraussuhteiden ymmartamisessa.
Energian sitoutuminen ja vapautuminen seka radioaktiivisuus ja sen vaikutus luontoon ovat olen-
naista ympariston ja ihmisen kannalta. Tassa kohtaa fysiikan sisalldissa ollaan kestavan kehityksen
peruskysymysten aarelld, mikd opettajien tulisi tiedostaa, perustella se ja ottaa huomioon opetuk-
sessa.

Kemiassa ymparistokysymykset tulevat hyvin esille. Tavoitteena on, ettd oppilas ymmartaa
kemian ja teknologian merkityksen ymparistolle. lImakehan merkitys ihmiselle ja luonnon tasapain-
olle, kasvihuoneilmid, fossiilisten polttoaineiden palamistuotteet vaikuttavat jokapaivaiseen elamaan
samoin kuin teollisuus. Kemian opettajilla on tarkea tehtava ja suuri vastuu, miten he tuovat esille
ymparistdvaikutukset ja arvioivat niita.

Ahlbergin (2004a ja 2004b) mukaan poliittisesti kestava kehitys sisaltdd mm. sen, etta valtioiden
ja kuntien on huolehdittava kansainvalisten ja kansallisten sopimusten mukaisten velvoitteiden toteu-
tumisesta. Poliittisesti kestava kehitys tulee eksplisiittisesti esille vasta lukion historian tavoitteissa
ja sisalldissa, vaikka se tulisi opettaa jo peruskoulussa maantiedossa, historiassa ja biologiassa.
Lukion historia avaa mahdollisuuksia kestavan kehityksen kasittelyyn esimerkiksi niissa kohdissa,
joissa pohditaan ympariston ja yhteiskuntarakenteen valistd yhtaloa tai yritetddn ymmartaa aattei-
den ja taloudellisten ristiriitojen vaikutuksia kansainvalisissa suhteissa.

Yhteenveto

Perusopetuksen kasvatus- ja opetustehtavina on antaa hyva arvopohja oppilaille, riittavasti tietoja
ja taitoja sekad opettaa oppilas toimimaan mm. osallistuvana kansalaisena yhteiskunnassa. Arvoja
kasitelldan kuitenkin opetussuunnitelman perusteissa vain harvoissa kohdissa. Se on puute, silla
juuri arvojen perusteella ihmiset tekevat valintoja. Vaarat valinnat voivat olla kohtalokkaita oman
tulevaisuuden kannalta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) ei tue kestavan kehityksen
kaikkien nakokulmien samanaikaista toteutumista opetuksessa ja opiskelussa. Erityisesti kestavan
kehityksen globaali taso nakyy harvoin opetussuunnitelman perusteissa. Se on puute, silla ym-
paristbongelmat eivat tunne valtioiden rajaoja. Yhteiskunnallisen vaikuttavuuden kannalta on ratkai-
stava, miten kunnissa ja kouluissa tehtavat opetussuunnitelmat kytketaan kunnan muihin virallisiin
asiakirjoihin, kuten kunnan strategioihin ja paatdksiin. Nain koulujen tyé saadaan liittymaan nykyista
paremmin kunnan toisiin toimintoihin. Globaalina aikana se onkin tarpeen, jotta oppilaat oppisivat
tuntemaan oman ymparistdnsa ja ymmartavat omat lahtokohtansa ja ihmisen riippuvuuden siita.

Kestavan kehityksen didaktiikan mukainen arviointindkemys on opetussuunnitelman perusteis-
sa (Opetushallitus 2004) suppea. Myo6s koulun toiminnan arviointi on vahaisempaa kuin aikaisem-
massa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 1994). Kuitenkin laaja koulun toiminnan arviointi tukee
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myds opettajien oman tydn tutkimista ja kehittdmistd, johon kuuluu myds tyotapojen valinta, jossa
tulee auttaa oppilaita I6ytamaan itselleen sopivat tyétavat.

Arvioinnin tulisi tukea korkeatasoisen oppimisen kehittamista, ajattelua ja ongelmanratkaisun tai-
toja seka sosiaalisia taitoja. Tavoitteena on, ettd ainakin yksi ty6tapa virittaisi jokaisessa oppilaassa
halun oppia ja aktivoisi tydskentelemaan tavoitteellisesti. Henkil6kohtaisesti sopivat tyttavat kehit-
tavat tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioinnin taitoja. Ne opettavat ottamaan vastuuta omasta
oppimisesta, arvioimaan sekd hankkimaan palautetta. Sopivien tydtapojen avulla oppilaat voivat
kehittad omia oppimisstrategioitaan. Oma aktiivinen tiedonhankintaprosessi on aloitettava varhain.
Arviointitulosten hyddyntaminen on jaanyt Iahes kaikissa Opetushallituksen suorittamissa arvioin-
neissa vahaiseksi. Tulosten tehokas tukisi opettajien ty6ta ja oppilaiden oppimisedellytysten paran-
tamista.

Kestava kehitys on laaja yhteiskunnallinen ja luonnontieteellinen kokonaisuus. Sen kasittely eri
ulottuvuuksien samanaikaisena toteutumisena seka kouluissa ettd koulun ulkopuolella on askel
eheyttamisen suuntaan. Se antaa mahdollisuuksia luonnontieteiden soveltamiseen, kokeellisuuden
toteuttamiseen ja ajankohtaisten ymparistdongelmien pohdintaan. Pelkka oppiaineiden sisaltdjen
opiskelu ei ole enaa riittdvaa oppilaiden selviytymiselle eldamassa. (Salmio 2004.)

Jotta kestavan kehityksen didaktiikan osa-alueet toteutuisivat, olisi osattava arvioida myos tekno-
logian vaikutuksia yhteiskuntaan ja sen kehittamiseen seka ottaa kantaa erilaisiin yhteiskunnallisiin ja
teknologisiin vaihtoehtoihin kestavan kehityksen toteutumiseksi. Oppilaiden tulisi oppia teknologian
kehittamiseen kuuluvaa innovatiivisuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. Tama kohta sopii erinomaisesti
my0s pienille oppilaille, joilla on monenlaisia ideoita. Heidan ideoitaan ei saa tyrmata, vaikka ne eivat
olisikaan aivan valmiita tai kayttokelpoisia. Mieluummin tulisi kysya miksi ajattelet nain ja miten tasta
eteenpain? Oppilaita olisi rohkaistava omaan ajatteluun ja kokeiluun.

Yhdistyneiden Kansakuntien paatds jarjestaa kestavan kehityksen vuosikymmen vuosina 2005—
2014 (www.unesco.org/education) edellyttdd kestdvan kehityksen filosofian ymmartamista ja to-
teuttamista kaikilla aloilla, ei vain koulutuksessa. Koulutuksessa se edellyttaa nykyista selkeampia
arvovalintoja ja kaytannon toteutuksia koulussa. Arviointi liittyy kestavan kehityksen toteutukseen
mm. silld tavalla, ettd arvioinnista annetun asetuksen (2003/150) toteutetaan monipuolista ja suun-
nitelmallista arviointia, josta annetaan riittavaa palautetta kouluille.

Seka kestavan kehityksen etta kestavan kehityksen didaktiikan filosofia on opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2004) huonosti ymmarretty. Yksi apu tdhan saattaa olla sellaisten arvio-
intien kaynnistaminen valtakunnan tai kansainvalisella tasolla, jotka nostavat nama kysymykset es-
ille.

Tarkedmpana kuin valmiiden ymparistdasiantuntijoiden tuottaminen on koulussa sellaisten op-
pimis- ja opiskeluvalmiuksien hankkiminen ja sellaisten omien mielipiteiden muodostaminen, mita
taitoa oppilaat voivat kayttaa koulun jalkeenkin. Oppimisen ilon ja halun sailyttamisesta seka myon-
teisten kokemusten saavuttamisesta on pidettava huolta. Kestavan kehityksen tavoitteena on tuottaa
hyvaa elamaa, johon kuuluvat mm. oikeudenmukaisuus ja demokratia, joita yhteiskunnassa pyritaan
toteuttamaan.

LAHTEET

Opetushallitus 2003. Lukion opetussuunnitelman perusteet.

Opetushallitus 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.

Rajakorpi, A. (toim.) 1999. Peruskoulun 9. -luokkalaisten luonnontieteiden oppimistulosten arviointi.
Kevaalla 1998 pidetyn kokeen tulokset. Opetushallitus. Oppimistulosten arviointi 2/1999.

Rajakorpi, A. & Salmio, K. 2001. Kestavan kehityksen arvioinnin perusteet. Teoksessa Rajakorpi,
A. & Salmio, K. (toim.) 2001. Toteutuuko kestava kehitys kouluissa ja oppilaitoksissa? Opetushal-
litus. Arviointi 3/2001

119



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

Salmio, K. 2004. Esimerkkeja peruskoulun valtakunnallisista arviointihankkeista kestavan kehityksen
didaktiikan nakdkulmasta. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteellisia julkaisuja N:o 98.

Takala, S. 1997. Oppilasarvioinnin tehtava ja kriteerien merkitys paattdarvioinnin tukena. Luento
Opetushallituksen Kriteeriseminaari 25.-26.8.1997. Helsinki.

Takala, S. 1995. Arviointikulttuurin kehittdminen. Teoksessa K. Salmio & K. Lindroos-Himberg (toim.)
Askelia yleissivistavan koulutuksen arviointiin. Opetushallitus. Arviointi 2/95, 6-17.

Yrjdnsuuri, Y. & Salmio, K. 1996. Opitaanko koulussa elamaa varten? Teoksessa R. Jakku-Sih-
vonen, A. Lindstrom & S. Lipsanen (toim.) Toteuttaako peruskoulu tasa-arvoa? Opetushallitus.
Arviointi 1/96, 391-407.

Ahlberg, M. 1998a. Ecopedagogy and ecodidactics: education for sustainable development, good
environment and good life. University of Joensuu. Bulletins of the Faculty of Education N:o 69.
Ahlberg, M. 1998b. Kestévan kehityksen pedagogiikka ja yleisdidaktiikka. Joensuun yliopisto. Kas-

vatustieteiden tiedekunnan selosteita N:o 71.

Ahlberg, M. 1998c. Education for sustainability, good environment and good life. In Ahlberg, M. &
Leal Filho, W. (Eds.) Environmental education for sustainability: good environment, good life.
Frankfurt am Main: Peter Lang, 25 — 43.

Ahlberg, M. 2004a. Kestavan kehityksen didaktiikka (kasikirjoitus)

Ahlberg, M. 2004b. Eheyttéavan ymparistdkasvatuksen teoriasta (1997 — 2004) kestavaé kehitysté
edistavan kasvatuksen teoriaan (2005 — 2014). limestyy teoksessa Houtsonen, L. & Ahlberg, M.
(toim.) KESTAVAN KEHITYKSEN EDISTAMINEN OPPILAITOKSISSA. Helsinki: Opetushallitus.

120



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

OSA

OPPIMISEN JA KOULUTUKSEN POLUT KORKEA-ASTEELLA

Monissa korkea-asteen oppilaitoksissa kdydaan parhaillaan laaja-alaisia keskusteluja esimerkiksi
opintojen laadusta, kuormittavuudesta tai painoaloista. Tutkintorakenteen uudistuminen yllyttaa niin
yliopisto-opettajat kuin korkea-astetta tutkivat tieteenharjoittajat pohtimaan, millaisin evain opiskeli-
jat opintonsa yliopistoissa, korkeakouluissa ja ammattikorkeakouluissa suorittavat tai miten heidan
opintojaan voidaan erilaisin ratkaisuin tukea. Taman osan artikkeleissa esiin nousevat erityisesti mu-
siikinopetuksen huolet opettajien koulutuksessa ja toisaalta tietotekniikan mahdollisuudet ja haasteet
yleisesti yliopisto-opetuksen kehittdmiseksi. Ammattikorkeakoulun nakdkulmasta tarkastellaan mm.
kieltenopetusta.

Korkea-asteen opintopolutkaan eivat aina ole samasta puusta veistettyja vaan vaihtoehtoja 16y-
tyy opintojen yksildlliselle suorittamiselle. Tai mita sitten, jos opintopolut eivat olekaan aivan selvat?
Tahan kysymykseen vaihtoehdon antaa ensimmainen artikkeli, jossa tutkitaan yliopisto-opiskelua
vaihtoehtoisin poluin.
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YLIOPISTO-OPISKELIJAKSI VAIHTOEHTOISIN POLUIN

Ellen Piesanen

Johdanto

Korkeakouluopiskelumahdollisuudet ovat viimeisten kahden vuosikymmenen kuluessa laajentu-
neet huomattavasti. Ammattikorkeakoulujen perustamisen my6td ammatillisen korkea-asteen opis-
kelupaikat ovat lisdantyneet. Samanaikaisesti on kehitetty uusia vaylia yliopistojen ja korkeakoulujen
varsinaisiksi opiskelijoiksi paasemiseksi. Aiemman pelkastaan lukion ja ylioppilastutkinnon kautta
auenneen vaylan lisdksi nykyisin on kaytéssd myds muita sisdanpaasymahdollisuuksia, mm. am-
matillisten (AMM) seka avoimen yliopiston opintojen kautta (AY) avautuvat polut. Kummassakin ryh-
massa on myos niita, joilta ylioppilastutkinto puuttuu.

Koko koulutusjarjestelman kannalta ammatillisten tai avoimen yliopiston opintojen kautta tapah-
tuva yliopistojen opiskelijavalinta on koulutuksellisen tasa-arvon kannalta koulutuspoliittisesti mer-
kittava. Jarjestelman toimivuus niin yliopistojen kuin opiskelijoidenkin kannalta edellyttaa sita, etta
niin koulutussuunnittelijat kuin opetushenkildstokin ovat tietoisia niista esteista ja vaikeuksista, joita
opiskelijat naita vaylia kayttdessadan kokevat - mutta myds siita rikkaudesta, jolla eri ikdiset ja taus-
taiset opiskelijat tana paivana yliopisto-opiskelua elavoittavat.

Esitys pohjautuu kevaalla 2004 keratyn tutkimusaineiston (N = 228) tuloksiin (Piesanen 2004).
Kysely kohdennettiin vaihtoehtoisin poluin Jyvaskylan yliopistoon sisdan paasseisiin opiskelijoihin,
tarkoituksena selvittaa heidan taustojansa seka kokemuksiaan sisdanpaasysta, siirtymisesta yliopis-
to-opiskelijoiksi seka opiskelusta yliopistossa.

Yliopistojen opiskelijavalinnat

Yliopistot ovat hyvin autonomisia opiskelijavalintojensa suunnittelun, toteutuksen ja muiden yli-
opistojen kanssa tehtavan yhteistydon suhteen. Valintoja saatelee ainoastaan yliopistojen opiskelija-
valinnoista saadetty yliopistoasetus (1000/04,12§), jossa ylioppilastutkinnon suorittaneiden lisaksi
kelpoisiksi maaritelladn ammattikorkeakoulun, ammatillisen korkea-asteen tai opistoasteen tai va-
hintdan 3-vuotisen ammatillisen tutkinnon suorittaneet.

Paaosa opiskelijavalinnoista tapahtuu normaalin valintamenettelyn kautta. Myds tehdyt selvi-
tykset (Jussila 1996, Ahola 2003, 2004) ovat paatyneet suosittamaan opiskelijavalinnoissa uusien
ylioppilaiden ja ensimmaista koulutuspaikkaansa hakevien osuuden kasvattamista. Paavalintojen
lisdksi useat yliopistot jarjestavat asetuksessa mainittuja erillisvalintoja. Vuonna 2001 kaikista opis-
kelupaikan vastaanottaneista 17 % oli tullut valituksi erillisvalintojen kautta (Sajavaara et al. 2002).

Ammatillisten opintojen hyédyntéminen sisdénpéésysséa

Hakutilanteessa aiempia ammatillisia opintoja voi hyddyntaa eri tavoin, riippuen yliopistosta seka
koulutusohjelmasta. Peruskriteerind nk. ammatillisen vaylan kayttamiselle on se, etta hakija on suo-
rittanut ammattikorkeakoulututkinnon, ammatillisen korkea-asteen, ammatillisen opistoasteen tai
vahintaan kolmivuotisen ammatillisen tutkinnon. Joillekin koulutusaloille (esim. fysio- ja musiikkitera-
pia) vaaditaan oman alan ammatillisen koulutuksen kautta suoritettu tutkinto.

Maisteri- tai muuntokoulutukseen hakevalta edellytetdan alempi korkeakoulututkinto tai riittava
maara koulutukseen soveltuvia tiedekunnan tarkemmin maarittdmia pohjaopintoja, esimerkiksi alan
ammatillinen tutkinto. Maisteri- tai muuntokoulutuksen koulutusohjelmat on tarkoitettu paasaantoi-
sesti tydelamassa mukana oleville ja niita tuetaan myos opetusjarjestelyin: opiskelu tapahtuu usein
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etdopetuksena ja lahiopetusjaksot on ajoitettu iltoihin ja viikonloppuihin. Koulutus saa useissa tapa-
uksissa tukea seka EU-rahoituksesta etta opetusministeriéltd. Haku muuntokoulutukseen tapahtuu
paasaantoisesti tayttamalla hakemuslomake, eika varsinaisia paasykokeita talle ryhmalle jarjesteta.

Avoimen yliopiston opintojen hyédyntédminen sisdénpédésyssé

Avoimessa yliopistossa opiskeleva voi hyodyntda opintoja monin tavoin. Han voi opiskella yleis-
sivistyksen kohentamiseksi, ammatillisten kvalifikaatioiden parantamiseksi tai pelkastaan harrastuk-
seksi. Korkeakoulututkintoa tavoittelevat avoimen yliopiston opiskelijat voivat niinikdan hyddyntaa
avointa yliopistoa eri tavoin (Piesanen 2003):

1) Opiskelu avoimessa yliopistossa ennen hakeutumistaan yliopisto-opiskelijaksi. Tama vaihto-
ehto koskee tyypillisesti nuoria, vastavalmistuneita ylioppilaita, jotka eivat ole paasseet halua-
malleen koulutusalalle tai jotka ovat vield epavarmoja hakeutumisestaan yliopisto-piskelijoiksi.
Nuoret voivat kayttaa avointa yliopistoa testausareenana (Piesanen 2001), jossa testataan
paitsi oppiaineita, myds yliopisto-opiskelun luonnetta ja omia kykyja. Samaisessa tutkimuk-
sessa tarkasteltiin niin ikdan avoimessa yliopistossa opiskelevien nuorten aikuisten uranake-
myksen muotoutumista, jolloin 1ahes 40 % alle 25-vuotiaista nuorista ilmoitti urandkemyksen
hahmottuneen tutkintotavoitteiseksi vasta avoimen yliopisto-opintojen kuluessa. Nain ollen
avoimen yliopiston opinnot voivat olla tulevan yliopisto-opiskelijaksi hakeutumiseen liittyvan
paatoksenteon taustalla.

2) Avoimen yliopiston vayld. Avoimen yliopiston vayla lienee ‘tunnetuin’ ja samalla kiistellyin

tapa siitd, miten avoimen yliopiston opintoja voidaan yliopisto-opiskelijaksi hakeutumisessa
hyodyntaa.
Avoimen yliopiston vaylan kayttd olemassaolo on vakiintunut, mutta toimintamallit vaihtelevat
yliopistoittain ja tiedekunnittain. Padsaannoksi on muodostunut alun perin Helsingin yliopiston
kayttéon ottama 60 opintoviikon opintokokonaisuus, johon tuli sisdltya vahintaan kaksi oppiai-
netta. Nykyisin tdma ja tasta johdettuja muunnelmia kaytetdan eri tavoin eri yliopistoissa avoi-
men yliopiston vaylan kautta hyvaksyttyjen paasykriteereina. Lisdksi opiskelijoilta saatetaan
vaatia erillinen paasykoe tai heitd on haastateltu tai heille on tehty soveltuvuustesti. Kaikista
yliopistojen tutkinto-opiskelijoista avoimen yliopiston vaylan kautta sisaan paasseita oli 0,4 %
(Kess et al. 2002).

3) Avoimen yliopiston opinnot osana opiskelijavalintaprosessia. Yliopistojen opiskelijavalintoi-
hin avoimen yliopiston opinnot otettiin osaksi ensiksi sellaisissa oppiaineissa, jonka opiskelija-
aineksen tuli tayttaa tietyt kriteerit. Tallaisia oppiaineita ovat olleet mm. matematiikka, fysiikka
ja tekniikan alan opinnot, joihin jotkut yliopistot ovat vaatineet ennalta suoritettuja avoimen yli-
opiston opintoja. Avoimen yliopiston opinnot ovat joissakin tapauksissa olleet ainoana paasy-
kriteerind tai ne on vaadittu paasykokeen lisaksi. Myds erilaisten erillishaku- ja muuntokoulu-
tuskiintididen kautta yliopistoon paasseilla avoimessa yliopistossa suoritetut opinnot saattavat
my6s muodostaa osan sisaanpaasyyn vaadittavista opinnoista (Hurri 2003, Piesanen 2003).

Tulokset

Opiskelijoiden moninaiset taustat

Kohderyhma on heterogeeninen niin ialtdan kuin koulutustaustansa sekd ammatillisen koulutuk-
sensa osalta, mm. osa naista opiskelijoista on siirtynyt yliopisto-opiskelijoiksi ilman ylioppilastutkin-
toa.

Ammatillista vaylaa kayttaneiden ryhmassa on naisia ja miehié likimain saman verran, kun taas
avoimen yliopiston opintojen kautta sisdan paasseista suurin osa (83 %) on naisia. Tama nakyy
myds koulutusalavalinnoissa: AY-opiskelijat opiskelivat useimmin kasvatus- ja yhteiskuntatieteita kun
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taas AMM-opiskelijat opiskelivat useammin liikunta- ja terveystieteitd ja informaatioteknologian tie-
dekunnan oppiaineita.

Ammatillisten opintojen kautta sisdan paasseet olivat keskimaarin nuorempia kuin avoimen yli-
opiston kautta hyvaksytyt (Kuvio 1).
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Kuvio 1 Avoimen yliopiston ja ammatillisten opintojen kautta sisdén péésseiden ikdjakauma (N =
228) (X?= 20.0; df =4;p<.000)

Paaosa opiskelijoista oli ylioppilaita. Ei-ylioppilaita on AMM-opiskelijoiden joukossa enemman
(48 %) kuin AY-opiskelijoissa (17 %) (Kuvio 2). Suurin osa ei-ylioppilaista oli opiskelut yleissivistavia
oppiaineita ammatillisessa oppilaitoksessa, vain pieni osa ilta-, aikuis- tai etalukiossa tai kansan-
opistossa. Ammatilliset opinnot olivat Iahinna kaupan tai tekniikan aloilta seka sosiaali- ja terveys- ja

luonnonvara-alalta. Lukion- tai peruskoulun koulumenestyksen osalta ryhmat eivat poikenneet toi-
sistaan.

Kuvio 2 Avoimen yliopiston ja ammatillisten opintojen kautta sisdén paéasseiden peruskoulutus
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(N = 228) (X2= 21.2; df = 3; p<.000)

AMM-opiskelijoista 88 %:lla oli ammatti, kun taas AY-opiskelijoista ammatti oli 75 %:lla. Opistota-
son tutkinto oli 60 % AMM-opiskelijoista, 40 % AY-opiskelijoista ja amk-tutkinto 40 %:lla AMM-opis-
kelijoista, 13 % AY opiskelijoista.

Sisddnpéaésy yliopistoon

Ammattitaustansa kautta yliopistoon siirtyneet olivat paasseet yliopistoon nk. ammatillisen kiin-
tién kautta, mutta silti varsin eri tavoin: Vajaa kolmasosa (27,7 %) oli paassyt yliopistoon suoraan
ilman péaésykoetta, jolloin valinta tapahtui usein haastattelun perusteella. Haastattelulla pyrittiin sel-
vittamaan hakijan motivaatio ja mahdollisuudet yliopisto-opiskeluun. Kolmasosa oli suorittanut heil-
le suunnatun péésykokeen. Lisdksi osa ammattitaustaisista opiskelijoista oli suorittanut avoimen
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yliopiston opintoja ja paassyt sisdan niiden sekd ammatillisten opintojen avulla. Osa oli hakeutunut
muuntokoulutukseen ja osa normaalin valintamenettelyn kautta.

Avoimen yliopiston taustan omaavista 84 % oli paassyt yliopistoon avoimen yliopiston véylén
kautta ilman paéasykoetta, avoimen yliopiston véylé yhdistettyné péésykokeeseen oli 8 %:lla (Kuvio
3).
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Kuvio 3 AMM- ja AY-opiskelijoiden siséénpaésytavat (N = 228)

Opiskelu yliopistossa

Opiskelijat olivat hyvin motivoituneita ja halusivat suorittaa tutkinnon mahdollisimman nopeasti,
vaikkakin useat opiskelivat tyon ohella. AMM-opiskelijoista 48 % ja AY-opiskelijoista 58 % oli harkin-
nut jatko-opintoja. Valittuun paaaineeseen oltiin varsin tyytyvaisia.

Aiempien opintojen merkitys korostuu kummassakin ryhmassa: AMM tai AY-vayla koettiin usein
ainoaksi mahdollisuudeksi sisdanpaasylle yliopistoon. Kummallekin ryhmalle aiemmat opinnot ovat
olleet edellytys sisdanpaasylle, sen sijaan ay-opinnoista on ollut huomattavasti enemman hyotya
itse opiskelussa kuin ammatillisista opinnoista, joiden korvaavuuden astetta kritisoitiin. Erityisesti
saman alan perusopinnoissa AMM-opiskelijat kokivat olevan paljon paallekkaisyytta aiempien am-
matillisten opintojen kanssa.

Ohjauksen tarve erityisesti opintojen alussa koettiin tarkeaksi: Taustojensa vuoksi opiskelijat siir-
tyvat yliopistoon useimmiten aineopintojen tasolle, monet suoraan syventaviin opintoihin. Nain ollen
muille aloittaville opiskelijoille suunnattu opinto-ohjaus ei kaikilta osin ole heidan kodallaan relevantti.
Erityisesti kaivataan ohjausta HOPS:in laadintaan ja sivuaineopintojen valintojen suunnitteluun.

Johtopaatokset

Niin ammatillisten kuin avoimen yliopiston opintojenkin kautta yliopisto-opiskelijoiksi siirtyneet —
yleissivistavasta pohjakoulutuksesta riippumatta — kayvat lapi pitkan tien, mika kaikissa tapauksissa
vaatii opiskelijalta voimakasta motivoitumista ja sitoutumista intensiiviseen tavoitteelliseen opiske-
luun. Erityisesti vanhemman ikaluokan ei-ylioppilailta se vaatii vielakin enemman. Tulosten mukaan
naihin ryhmiin kuuluvat opiskelijat ovatkin hyvin motivoituneita, mutta erityisesti siirtymavaiheessa
useat kokivat tarvitsevansa opinto-ohjausta. My6s opetusjarjestelyihin ja aiempien opintojen korvaa-
vuuteen toivottiin parannusta.

Vaihtoehtoiset vaylat ovat erinomaisen koulutuksellista tasa-arvoa edistava koulutuspoliittisen
jarjestelma. Naiden vaylien kehittdmisen kannalta olisikin tarkeda, ettd opiskelijoiden tarpeet ja voi-
mavarat voitaisiin entista paremmin ottaa huomioon - ja myds hyédyntaa — niin tutkintovaatimuksis-
sa, opetusmenetelmissa, opetuksessa kuin ohjauksessakin.
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OPETTAJAOPISKELIJAN PALUU LUOKKAAN — EI OPPILAS, EIKA
OPETTAJA

Liisa Kyyrénen, Esa Penttinen

Tutkimus tarkoituksena on lisata tietoa siita, mika opettajaksi opiskelevien tavassa "nahda” op-
pitunti osoittaa tarpeen ohjata opiskelijaa muuttamaan kasityksiaan opettajan toiminnasta luokas-
sa. Analysoimalla opiskelijoiden kirjoittamia kuvauksia heidén seuraamistaan oppitunneista etsittiin
vastausta kysymyksiin, mihin opettajaksi opiskelevat kohdentavat tarkkaavaisuutensa havainnoides-
saan luokkaa ja mita johtopaatdksia he tekevat havainnoistaan? Opiskelijoiden raportointia ohjattiin
avainsanoilla (i) tila ja valineet, (ii) tapahtumat, (iii) ihmiset, (iv) ihmissuhteet ja (v) tieto. Lisaksi opis-
kelijoilla oli mahdollisuus liittda kuvauksensa loppuun ajatuksia, joita tunti heissa heratti. Tutkimuk-
seen osallistuneesta 43 opiskelijasta 30 oli ensimmaista vuotta luokanopettajaksi opiskelevia ja 13
aineenopettajan pedagogisia opintoja suorittavia opiskelijoita. Yhteistd kummallekin opiskelijaryh-
malle oli, etteivat he ole toimineet peruskoulun tai lukion opettajina eivatka pitaneet harjoitustunteja.
Opiskelijoiden palauttamasta 52 tuntikuvauksesta 37 kohdentui perusopetuksen vuosiluokille 1-6 ja
15 perusopetuksen vuosiluokille 7-9 ja lukioon. Luokanopettajaksi opiskelevat seurasivat 1-6 luok-
kien opetusta. Aineenopettajaksi opiskelevien opinnoissa tuntikuvauksia kaytettiin analysoitaessa
opettajan merkitysta siihen, muuntuuko hallinnollisesti yhtenaiseksi maaritelty perusopetus pedago-
gisesti yhtenadiseksi. Ensimmaisessa vaiheessa aineisto analysoitiin avainsanoittain niin, etta voitiin
verrata eri opiskelijoiden tulkintaa avainsanasta. Yksittaisen opiskelijan avainsanaan liittdmaa kuva-
usta analysoitiin sen suhteen, kuinka muu oppitunnista tehty raportti toi esille opiskelijan oppitunnin
havaintoa ohjaavan ajattelun. Tutkimustuloksista tehdyt johtopaatokset toivat esille opiskelijoiden
uskomukset ja pintaoppimisen siitd, mika opettajan toiminnassa paljastaa hanen oppimiskasityksen-
sa.

Ajattelun ja kdaytannon vuorovaikutteinen systeemi

Professori Ling (2004) kyseenalaisti lokakuussa 2004 pidetyn ATEE —konferenssin teeman
"Opettajan koulutus teorian ja kaytannon valissa. Teorian loppu ... kdytannon tulevaisuus”. Lingin
mielesta kysymys siitd, tuleeko opettajankoulutuksessa painottaa ensisijaisesti teoriaa vai kaytan-
t6a, on vaarin asetettu tai paremminkin taysin virheellinen. Sen sijaan, ettd opettajankoulutuksen
luonne pyritaan esittdmaan kaksipoolisena, pitaisi nahda kahden ulottuvuuden erottamattomuus.
Han kyseenalaisti teorian ja kdytadnndn valisen suhteen vastakkainasettelun rinnastamalla sen sii-
hen, ettd "musta saa merkityksensa valkoisen kanssa” ja "y6ta ei ole ilman paivaa”. Perttulan (1999)
kasitys teorian ja kdytannon valisesta suhteesta vastaa Lingin kasitysta, kun han painottaa opettajan
toimintaa kokemusperaisena ajattelutaitona.

Luokkahuonetilanteen hallinta on kompleksinen kokonaisuus, systeemi. Systeemin eri osien va-
lisen suhteen ymmartadminen — sen ymmartaminen, miksi systeemi toimii niin kuin se toimii, vaatii
tietoa eri osatekijoista ja oivallusta siita, kuinka kokonaisuus rakentuu ja muuttuu osatekijdiden muut-
tuessa. Opetustilanteen kompleksisuutta kuvaavia ominaispiirteitd ovat moniulotteisuus, samanai-
kaisuus, valittdmyys, ennakoimattomuus ja aikasidonnaisuus.

Erilaiset oppilaat ja heidan erilainen kayttadytyminen saa opettajan toiminnan nayttdmaan epa-
johdonmukaiselta. Se voi myds olla sita, kun ennakoimaton ongelma vaatii reaaliaikaista ratkaisua
ja mahdollisista ratkaisuista mikaan ei erotu ainoana varteenotettavana vaihtoehtona. Aika tekee
tapahtumista jatkumon ja se, mita tehdaan tanaan, vaikuttaa siihen, miten on toimittava huomenna.
Opettajan tyd on jatkuvaa tasapainon etsimista kilpailevien vaikuttavien vaihtoehtojen valilla ja sen
arviointia, miten tehty valinta vaikuttaa tapahtumien kulkuun. Korostaessaan oppilaiden vastuuta
omasta tydskentelystdan opettaja samanaikaisesti kontrolloi heidan suorituksiaan. Kannustaessaan
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oppilaita kysymaan, kuinka he ovat asiat ymmartaneet, opettaja voi joutua vastaamaan kysymyk-
seen, johon han ei ole osannut varautua. Oppilaiden vaatiessa samaa kohtelua kaikille, opettaja tie-
taa, kuinka epaoikeudenmukaista se voi olla yksittaisen lapsen kohdalla. (Beijaard & Verloop 1996,
Fenwick 1998; Tirri, K 1999.)

Rothin, Masciotran ja Boydin (1999) tutkimuksessa tuli esille, kuinka opettamisen oppipojasta
kokeneen opettajan luokkahuoneen kokonaisvaltainen hallinta nayttda vaivattomalta. Aloittavas-
ta opettajasta nayttaa, ettei asiansa osaavan opettajan tarvitse edes ajatella, kun han jo esittaa
opetusta eteenpain vievan kysymyksen. Opettajan ei tarvitse pohtia, kuinka hanen tulee asettaa
kysymyksensa toimiakseen pedagogisesti viisaasti. Mestaruus nédyttaa tuottavan sujuvuuden ja
han tuottaa pitkat jutut valitsematta sanoja aivan kuin kévelija osaa kavelld oudossakin maastossa
miettimatta mihin jalkansa panee. Korthagenin (2004) kysymys, kuinka opiskelijaa voidaan auttaa
tulemaan hyvaksi opettajaksi, on ajankohtainen? Roth ja hanen tutkijaryhmansa (1999) yhdessa
opettaminen tarjoaa uraansa aloittavalle opettajalle mahdollisuuden nahda luokkahuone ja oppilaat
samassa tilanteessa. Pelkkd nakeminen, kuinka toinen tekee tai toimii ei viela riitd. Opettajankoulu-
tuksen tehtadvana on auttaa opettajaksi opiskelevaa oivaltamaan, ettei teorian tarve lopu silloin, kun
opiskelijasta tulee luokkahuoneessa oppilaiden toimintaa organisoiva opettaja (vrt. Ling 2004).

Opettajaopiskelijan paluu luokkaan

Tutkimusten mukaan opettajankoulutuksen ja kaytannon opetustyon valillda on kuilu, joka ilme-
nee muun muassa shokkina, jonka tyduraansa aloittava opettaja kohtaa luokkahuoneessa. Rothin,
Masciotran ja Boydin (1999) tutkimuksessa opettajaksi valmistunut aloittaessaan tyduransa kokee
tulleensa petetyksi. Niemi (1995) tutki 1980-luvun loppupuolella opettajaksi valmistuneiden ja noin
kolme vuotta sen jalkeen opettajana toimineiden henkildiden kasityksia opettajankoulutuksen merki-
tyksesta heille. Tutkimukseen osallistuneiden kasitykset vaihtelivat. Negatiivisissa kokemuksissa tuli
esille opintojen vahainen anti todelliseen koulutyéhon. Tilanne ei ole oleellisesti muuttunut kymme-
nessa vuodessa. Yha edelleen opettajankoulutuksen yhtena keskeisend haasteena on pedagogisen
ajattelun syventéminen. Ei riitd, ettd opiskelija saa vain malleja opettajan toiminnan vaikutuksesta
oppilaisiin, vaan han tarvitsee tunnistaa oppilaan kokemus itsessaan, itsensa kautta, kuten Turunen
(2000, 37) on asian ilmaissut.

Silkeld (2001) on analysoinut kasitettd kokemus. Tarkastellessaan ymparistddan ihminen raken-
taa tulkintaansa siita aikaisempien kokemustensa kautta, jotka uuteen tilanteeseen palautettuina
muuntuvat ja muuttavat samalla hanta itsedan. Silkela on painottanut, etteivat tilanteeseen linkittyvat
kokemukset takaa oppimista, vaikka oppiminen on aikaisemman kokemuksen paalle rakentuvaa.
Tutkijan mukaan kokemus “on vangittava; sita on tutkittava, analysoitava, pohdiskeltava ja avattava,
jotta sen voi muuttaa jasentyneeksi tiedoksi” (s. 22). Silkelan kasitysta tukee Tillemanin ja Knolin
(1997) tutkimustulokset siita, ettei tieto omista uskomuksista takaa riittdvassa maarin opiskelijalla
opettajuudesta olevan kasityksen muuttumista. Opettajaksi opiskelevan kokemusten kirjo erilaisten
opettajien erilaisista tunneista on laaja — jattdessaan lukion opiskelija on takanaan keskimaarin 12
* 190 * 6 eli yli 13000 tunnin kokemus siita, mitd opettajana oleminen on oppilaan perspektiivista
katsottuna. Kokemusten pohjalta opiskelija on luonut omat uskomuksensa opettajan merkitykses-
ta siihen, millainen oppitunti on hyva ja mika tekee tunnista huonon. Oppilaiden tekeman arvion
yksiviivaisuus opettajan merkityksesta sille, miten oppilaat kokevat oppitunnin, tuli esille Laineen
(2000) tutkimuksessa. Laine pyysi yhdeksasluokkalaisia kirjoittamaan vapaamuotoisesti aiheesta
“olipa hyva tai olipa huono oppitunti” (s. 23). Oppilaiden kuvauksissa tunnista saadut kokemukset
fokusoituivat opettajaan. Oppilaiden kuvauksissa huone, jossa oppitunti pidetaan, on luokkahuone,
oppimisenymparisto vasta sitten, kun opettaja saapuu tilaan.

Opettajaksi opiskelevalle omat oppilaskokemukset ja hanelle kulttuuriosmoosin kautta valittynyt
kasitys opettajuudesta ovat perustana hanen lahtiessdan rakentamaan omaa kayttéteoriaansa opet-
tamisesta. Vaisanen ja Silkela (2000) ovat esittaneet mallin, kuinka opiskelijan oppilaana konstru-
oimia uskomuksia opettajuudesta paastaan muuttamaan. Opiskelija, jonka tarkkavaisuutta suunna-
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taan kasitystensa ja hanelle opetetun teoreettisen tiedon valista kognitiivista ristiriitaa, voi kdynnistaa
muutosprosessin. Todellinen muutos edellyttaa opiskelijan sitoutumista siihen. Opettajankouluttaja
voi tukea opiskelijan muutosprosessia toivottuun suuntaan, jakamalla hanen kanssaan pedagogista
asiantuntijuuttaan. Swennenin, Korthagenin ja Lunnebergin (2004) mukaan opettajankouluttaja ja-
kaa asiantuntijuuttaan olemalla itse malli hyvasta opettamisesta, tekemalla antamansa mallin ekspli-
siittiseksi ja teoretisoivat opettamista. Opiskelija sovittaessaan koulutuksen antamaa teoreettista tie-
toa ja omien kokemusten pohjalta konstruoimaa ymmarrysta siitd, mitd on olla opettaja, rekonstruoi
kasityksiin ja luo henkil6kohtaista kayttéteoriaansa. (Vaisanen & Silkela 2000.)

Copelandin ja D’emidio-Caston (1998) mukaan opiskelijan kasitysten ymmartamiseksi on tarkea
panna heidat selittdmaan, kuinka he ymmartavat luokassa ndkemansa. Tutkimustuloksistaan teke-
missa johtopaatoksissaan tutkijat painottavat sita, ettd opiskelijan ajattelua ohjaavien uskomusten
tekeminen nakyvaksi edellyttaa niiden eksplisiittista analysointia. Muutoin vaarana on, ettd puhe
uskomuksista jaa niin yleiselle tasolle, eikd selkeyta opetuksen tarkoitukselle annettavaa merkitys-
ta. Jos opetuksen perimmainen tarkoitus on epaselva, opettaja kokee itsensa epavarmaksi kantaa
kokonaisvastuuta tyostaan (Perttula 1999). Luokan hallinta vaatii kokonaisvaltaista varmuutta, jotta
opettaja ja oppilaat kokevat olonsa turvalliseksi, vaikkakin opettajan varmuudessa voidaan erottaa eri
ulottuvuuksia. Esimerkiksi Munthe (2001) on luokitellut opettajan kasityksen omasta patevyydestaan
didaktiseen, kaytannoélliseen ja suhteiden rakentamiseen tarvittavaan varmuuteen. Suhteellisesta
varmuutta mitatessaan han on pyytanyt opettajia ottamaan kantaa vaittdmaan: Olen varma siita,
kuinka rakennetaan positiiviset suhteet oppilaiden kesken. Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000),
jotka tutkimuksessaan analysoivat vahintaan nelja vuotta opettajana toimineiden eri aineiden opetta-
jien kasitystd omasta eksperttisydestaan, huomasivat, ettad opettajien ammatillinen identiteetti muo-
dostui kolmesta perusulottuvuudesta. Ammatti-identiteetti koostui siita, miten he tulkitsivat omaa
oppiaineen hallintaansa, didaktista osaamistansa ja pedagogista osaamistaan.

Tarve lahted tutkimaan, mika opiskelijan tavassa tulkita luokkahuonetapahtumia edellyttaa ka-
sitteellistd muutosta niin, ettd opettajankouluttajan teorian ja kaytannoén valista kuilua kaventava
perusopetus kohdistuu olennaiseen. Esitimme seuraavat kaksi tutkimuskysymysta:

1.Miten opettajaksi opiskelevat kohdentavat tarkkaavaisuutensa seuratessaan oppitunteja, kun
havainnoista kertomista on ohjattu avainsanoilla?
2.Mita johtopaatoksia opiskelijat tekevat havainnoistaan?

Tutkimusaineiston keruu

Tutkimukseen osallistui 43 opettajaksi opiskelevaa henkil6d. Heista 30 oli ensimmaisen vuoden
luokanopettajaksi opiskelevia ja 13 aineenopettajien pedagogisia opintoja suorittavia opiskelijoita.
Kaikilla opiskelijoilla oppituntien seuraaminen ja niista raportointi kuului kasvatustieteellisiin teoria-
opintoihin. Opiskelijoiden oppitunneista tekeméat havainnot tuottivat aineistoa luennoilla kaytettaviin
esimerkkeihin. Taman tutkimuksen valittu aineisto kerattiin syyslukukauden alussa, jolloin opiskelijat
olivat vasta seuranneet toisten henkildiden pitamia oppitunteja. Opiskelijat kirjoittivat seuraamistaan
oppitunneista tekeman raportin vasta tunnin paatyttyd. Nain haluttiin varmistaa, ettd raportteihin
kirjattu tieto keskittyi opiskelijan nakdkulmasta merkityksellisimpiin seikkoihin tunnissa. Raportointia
varten opiskelijat saivat yhden A4-suuruisen paperin, jossa oli viidelle raportointia ohjaavalle avain-
sanalle varattu keskimaarin yht& suuri tila.

Avainsanojen valinta

Koska meilla ei ollut kaytdssa mitdan valmista mallia sopivista avainsanoista, tutkimusprosessin
kaynnistaminen tuotti tarpeen etsid vastausta kysymykseen, miten ohjaisimme opiskelijoita kerto-
maan havainnoistaan. Raportointia varten ohjaavien avainsanojen valinnassa kaytettiin apuna tutki-
muskirjallisuutta, mutta valintaan johtaneita perusteluja ei kasitelty opiskelijoiden kanssa ja raport-
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tipohjaan kirjoitettiin avainsanat ilman mitdan selitysta. Avainsanoja valittin seuraavasti: (i) tila ja
valineet, (ii) tapahtumat, (iii) ihmiset, (iv) ihmissuhteet ja (v) tieto.

Tila ja vélineet

Laineen (2002, 32-37 ) tutkimuksessa tuli esille, etta luokkahuone oppitunnin tilana on oppilaille
palion enemman kuin fyysinen, neljdn seindn rajaama huone. Laineen tulkinta luokkahuoneesta
nayttamona, jossa esitetaan opettajan tunnille kirjoittamaa naytelmaa, vastaa sita, kuinka Coppens
(2002) perustelee draaman kayttdéa opetettaessa opiskelijoille opettajalle kuuluvaa kayttaytymis-
ta. Hanen mukaansa jokainen oppitunti on ndytelma ja valaisee asiaa antamalla esimerkin kemian
luokasta. Kemian luokassa oppilas esittaa tutkijaa tietoisena siita, ettei han tee todellista tutkimusta
vaan toistaa koetta, joka on tehty jo miljoona kertaa. Paitsi etta luokkahuone luo fyysiset puitteet
oppitunnin nayttelemiselle, se on moniulotteinen sosiaalinen tila. Laineen mukaan sosiaalisessa ti-
lassa opettaja on edelleen kaiken keskidssa. Hanen olemuksensa jaa tilaan, vaikka han hetkellisesti
poistuu sieltd, ja ilmapiiri, joka luokkaan muodostuu, viestii opettajan tunnetilasta.

Perusteluna sille, ettd avainsanoja valittaessa tilaan liitettiin valineet, korostaa luokan ykseytta
oppilaan kokemusmaailmassa. Opettajanpdydan paikka luokassa sisaltaa viestin ja paikka suhtees-
sa oppilaisiin. Koskenniemen ja Halisen (1974, 139—-141) mukaan opetuksen onnistumiseen vaikut-
taa istumajarjestyksella maariteltavien sosiaalimuotojen ennakko suunnittelu. My6s opettajan tulee
harkita omaa paikkaansa oppilaiden parissa ja muun muassa yhteistoiminnallisissa opetuksen muo-
doissa opettajan pitaisi sijoittua oppilaiden pariin. Silloin opettaja ei korosta omaa asemaansa. Myos
oppilaiden kayttaytyminen pitaisi ottaa huomioon sosiaalisia muotoja organisoitaessa. Koskenniemi
ja Halinen perustelevat opettajille antamiaan ohjeita toteamalla, etta erillisten poytien aaressa opis-
kelevat oppilaat eivat ole aivan aanettomia, mutta eivat toisaalta mydskaan alttiita levottomuutta
herattaville vaikutteille” ja "nuoremmille oppilaille kalusteiden jarjestdminen tyota varten on sita paitsi
kaytannon harkinnan ja huolellisuuden harjoittelemista.

Pulpettien sijoittelu on opetusmenetelmallinen ratkaisu ja siksi oppilaiden vapautta vaikuttaa paa-
tokseen voi olla tarpeen rajata. Koskenniemen ja Halisen (1974, 139-141) mukaan, jos kysymykses-
sa on esimerkiksi laskujen harjoittelu taulun aaressa, oppilaiden muodostama puolipiiri on parempi
ratkaisu kuin keskustelutilannetta palveleva tapa jarjestdd pulpetit ympyrédn muotoon. Pulpetti on
oppilaalle eri asia kuin jossakin muualla olevat péydat ja tuolit. Laine (2000, 32—33) on kuvannut
pulpettia paikaksi, johon oppilas siirtyy rutinoidusti ja johon oppilaan koulukokemukset ruumiillistu-
vat. Opettajaksi opiskelevien mielesta istumajarjestysta on opettajan tyokalu hallita luokkaa (Pentti-
nen, Kyyronen & Maattanen 2004).

Luokassa kaytettyihin valineet ilmentavat koulussa tapahtuvaa kehitysta. Koulumuistoissa kart-
takeppi on ollut valine kertoa epasuorasti opettajan ja oppilaiden erilaisesta statuksesta paattaa,
mita luokassa saa tehda ja mita ei, ja siihen myos on kulminoituneet koulun reaktiot siihen, kuinka
yhteiskunnassa on suhtauduttu ruumiilliseen kuritukseen. Karttakepillda osoittamisen on korvannut
tietokoneen hiiri tai vastaava, mutta korvaavia tydkaluja ei voi pitda karttakepin modernisoituneena
versiona. Tutkiessaan oppilaiden piirroksia Laine (2000, 124) paatyi toteamukseen karttakepista
opettajan vallan valineena ja mahdin taikakaluna.

Teknisten laitteiden kehitys ja niiden tuonti luokkaan on nahty mahdollisuutena tai uhkana. Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitean mietinndssa | opetussuunnitelman perusteet (1971) on todettu
piirtoheittimesta, etta se "harkitusti kaytettyna tehostaa opetusta, mutta liian usein ja kritiikittdmasti
kaytettyna se saattaa johtaa liialliseen opettajajohtoiseen opetukseen, josta peruskoulussa pyritdan
irtaantumaan” (128). Varoitus oli aiheellinen, kuten voimme paatella kielenkayttoon yleistyneesta sa-
nasta kalvosulkeiset. Koskenniemi ja Halinen (1974, 237) varoittivat opettajia liiallisesta optimismista
uusien valineiden suhteen, vaikka heiddn mukaansa on vilkkaasti tutkittu varsinkin audiovisuaalisten
opetusvalineiden vaikutusta opetuksen tehokkuuteen. Tyypillisid ovat tutkimukset, joiden tuloksina
ilmoitetaan, kuinka monta prosenttia oppimistulokset tietyn valineen kayton ansiosta ovat parantu-
neet.”
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Tietokoneiden tuominen luokkaan on aiheuttanut opettajien ja osan myds oppilaita keskuudes-
sa epavarmuutta, toisaalta niitd on ihailtu ja toisaalta pelatty omaa kykya oppia kayttdmaan niita.
Opettajalle tietokoneesta on tullut yksi koetinkivi hanen arvioidessaan oman osaamisensa patevyyt-
téd mittaava valine samalla, kun yhteiskunta on haastanut opettajia ndyttdmaan kykynsa sopeutua
tekniikan kehitykseen. Kaksikymmenté vuotta sitten keskustelua leimasi optimismi: "Aériesimerkkina
voidaan mainita oppilas, joka kirjoitti kasin niin epaselvasti, ettd han ei huonolla lukutaidollaan saa-
nut kirjoituksestaan itsekkaan selvaa. Nappaimistdn ja ruudut selvat kirjaimet ja korjausmahdollisuu-
det auttoivat hantakin laatimaan edes jonkinlaisen kirjoitelman, ja olennaista oli, etta han ylipaansa
saattoi harjoitella kirjoitelman laadintaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksistaan huolimatta” (Konttinen,
Asikainen, Kivinen, Korhonen & Leijala 1986, 68). Kaytettavissa olevan oppimisymparistdn ja siind
opettajan pedagoginen asiantuntijuus ovat nousseet merkittdvaan rooliin, kun on arvioitu tieto- ja
viestintatekniikan tarjoamia mahdollisuuksia kehittaa oppimiskaytanteitd (Dusen & Worthen 1995;
Papanastasiou, Zembylas & Vrasidas 2003; Rasku-Puttonen, Etelapelto, Arvaja & Hakkinen 2003).
Hahmottaessaan visiota koulusta vuonna 2015 Metsdmuuronen (2004) tuo esille ristiriidan, joka
sisaltyy kehitykseen: "Opetusteknologia kehittyy teknologian my6ta, mutta opettajakunta ei kehity
samassa tahdissa.” Metsdmuuronen haluaa ndhda kehityksen karjessa nuoren opettajasukupolven,
joka ottaa vastuuta tietokoneiden edistyneemmasta kaytosta.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnéssa | opetussuunnitelman perusteet 1970
(1971, 118-121) oppikirjaa koulun tarkeimpiin valineisiin kuuluvana on painotettu. Kun peruskoulu
muutti kaksikoulujarjestelman kaikille yhteiseksi kouluksi, oppikirjojen tuli helpottaa opetuksen erit-
tamista erilaiset oppimisvalmiudet omaaville oppilaille. Sen varmistamiseksi, ettei opettajien erilaiset
"luontumukset” (s. 120) tuota lilkaa poikkeavuutta eri opettajien tapaan opettaa, oppikirjojen tekijoi-
den toivottiin tekevat opettajanoppaita. Mietinndn kirjoittajien toive on toteutunut: Oppikirja kuuluu
opettajien ja siten myds oppilaiden saanndllisesti kayttamiin tyovalineisiin siitakin huolimatta, etta
opettajat niita kritisoivat ja tutkimus on osoittanut kritiikin aiheelliseksi (Olkinuora, Mikkila & Laakso-
nen 1995; Ojala 1997; Mikkila-Erdmann, Olkinuora & Mattila 1999). Opettajanoppaat parhaimmillaan
tai ehka juuri siksi pahimmillaan antavat opettajalle keittokirjamaisia ohjeita. Ohjeissaan ne myos
vaikuttavat siihen, millainen oppimiskasitys ohjaa opettamista. Mikkila-Erdman ja muut painottavat
uudenlaisten opettajanoppaiden tekemista. Opettajanoppaiden tulisi tuottaa sellaista informaatiota,
joka ohjaisi opettajia aktiivisesti analysoimaan pedagogisia ratkaisuja. Opettajan oppikirjariippuvuus
on kansainvalinen ja oppiainerajat ylittava ilmié (Bean & Zigmind 1994; Haggarty & Perin 2002).

Tapahtumat, ihmiset ja ihmissuhteet

Se, mitd luokassa tapahtuu, ei ole irrallaan tilasta eika niista valineista, joita tila pitaa sisallaan.
Oppitunti-valitunti rytmittaa koulupaivan niin, ettd koulun kello mittaa aikaa eri tavalla kuin kellot
yleensa. Laineen (2000) tutkimuksessa oppitunnin 45 minuuttia leimaa opettajan organisoima puur-
taminen ja onnistunut puurtaminen johtaa oppimiseen. Oppilaiden toiminta tunnilla voi myds opet-
tajan tahdosta. Haggarty ja Pepin (2002) vertasivat eri maiden oppikirjoja ja huomasivat, etta ma-
tematiikka tulkittiin niissd hyvin neutraalisti. Sisaltotieto esitettiin varmana ja tietona, joka ei vaadi
problematisointia. Tutkimus toi esille opettajien kasityksia siita, ketka erityisesti tarvitsevat kirjoja.
Sen mukaan kirjan tarpeellisuus alemman tason suorittajille ja harjoitusten toivottiin helpottavan
erittamista.

Toiminta ja siten myds opiskelu tunnilla on tunteiden osalta erilainen kokemistila luokassa ole-
ville henkilGille ja luokkahuoneessa olevien ihmisten reaktioista osa on ymmarrettavissa, jos voi-
daan ymmartaa niiden yhteys tunteisiin. Hargreaves (1998) on korostanut tunteiden merkitysta ja
niiden moniselitteisyytta opetustydssa. Tutkimuksessa tuli esille, etta opettajien suhde oppilaisiinsa
on luonteeltaan emotionaalista eika sita voida pelkistaa tekniseksi toiminnaksi tai persoonattomaksi
standardiksi. Mydhemmassa tutkimuksessaan Hargreaves (2000) huomasi, ettéd luokanopettajan ja
aineenopettajan tydon luonne vaikuttaa emotionaaliseen ymmartamiseen. Aineenopettajien tydssa
emotionaalisen ymmarrysta voi vaikeuttaa akateemisen oppimisen korostuminen. Oppilaiden opis-
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kelu on ainekohtaisesti jaettu eri opettajille ja odotukset oppimistuloksista ovat vahvemmin kogpnitiivi-
set kuin luokanopettajan tyossa. Luokanopettajan tydén luonne myds luo omat riskinsd emotionaali-
sen ymmarryksen kehittymiseen luokkahuoneessa. Opettajan ja oppilaiden valiset erot, kuten ika tai
koko, antaa opettajalle lapsista huolehtijan roolin. Hanen voi olla vaikea ymmartaa lasta, joka ei toimi
hanen ohjeittensa mukaan. Korthagenin (1999) mukaan luokassa syntyy helposti kehaprosessi: Se,
mita opettaja tekee, vaikuttaa siihen, miltd oppilaista tuntuu. Se, miltd oppilaista tuntuu, vaikuttaa
heidan tekemiseensa ja se taas edelleen siihen, milta opettajasta tuntuu ja miten han toiminnassaan
reagoi tunteisiinsa. Tunteiden kautta toiminta sitoutuu ihmisiin ja ihmissuhteisiin. Opetustilanteen
moniulotteisuus tulee esille myos siind, etta opettajan antama palaute jollekin oppilaista, voi olla epa-
suora palaute toisille oppilaille. Kun opettaja kehuu oppilasta hyvasta suorituksesta, toinen oppilas
voi kokea sen nuhteena itselleen.

Mika voisi tehda opetustilanteesta oppilaalle positiivisen kokemuksen? Naatanen (2004) on an-
tanut esimerkin hauskasta matematiikkaviikonlopusta. Ratkaisu voi hdneen mukaansa I6ytya siita,
ettd opetus monipuolistaa ajattelua ja matematiikan ymmartamista ohjaamalla 16ytamaan erilaisia
ratkaisuja tehtaviin ja annetaan oppilaiden selittdd omaa ajattelutapaansa muille.

Tieto

Opettajan asiantuntemukseen kuuluu aineenhallinta riittdvassa maarin. Mika on riittdva osaami-
nen, sitd Kansanen (2004, 54, 72—73) on kuvannut tosielaman esimerkilla matematiikan professorin
ja lastentarhanopettajan tulkinnoista toistensa asiantuntemuksesta. Riittdva asiantuntijuus on tar-
peen, jotta opettajan tyon tarkoitus saada oppilaat oppimaan ja jonka han itse hallitsee, toteutuisi.
Omaa tietamistaan han ei voi siirtaa oppilaisiinsa ja siksi opettajan ja oppilaiden valisen interaktion
toimivuus on opetustapahtuman perustoiminto. Kansanen tekee eron interaktion ja vuorovaikutuksen
valilla (s. 38) korostamalla interaktiota keskinaistoimintana, jossa toimijoina ovat ihmiset ja teknolo-
gialla on korkeintaan valittamistehtava. Sita tukevat myos ne tutkimustulokset, joiden mukaan tieto-
koneen kayttd ei automaattisesti vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin. Pedagogiseen interaktioon
kuuluu, ettd opettaja on opittavan asian suhteen osaavampi puoli ja tavoitteena on, etta tiedollinen
ero kapenee vahitellen. Se, etta luokanopettaja hallitsee matematiikassa opetettavan sisaltétiedon,
antaa hanelle valmiudet arvioida oppilaiden matematiikan kehittymista ja tuottaa oppilaiden ym-
martavaa osaamista tukevia ongelmia ratkaistavaksi (Steele 2001). Epavarmuus Kielten opettajaksi
opiskelevan pedagogisissa taidoissa voi ilmeta tunnilla siing, etta han ulkoistaa itsensa todellisena
opettajana ja tyytyy olemaan dantamistad mallintavan nauhan py¢rittaja tai opettajanoppaassa olevi-
en vastausten nayttgja (Penttinen & Kyyrdnen 2004).

Saljo (2001, 218—-221) on kritisoinut oppikirjojen tapaa pelkistaa tieteellinen tieto oppikirjatiedoksi.
Hanen mukaansa oppikirjatekstit ovat laitostuneet. Sen sijaan, etta teksti kirjoitettaisiin oppimisen
nakokulmasta kiinnostavaksi, teksti kirjoitetaan oppilaille niin, ettd he selviytyvat harjoitustehtavista
tai koetehtavista. Saljo antaa esimerkin kemian kirjasta, jossa kasitellaan vetta ja sen ominaisuuk-
sia. Tekstin laitostuminen jattda oppilaan arkiseen todellisuuteen kiinteasti kuuluvan veden tarkaste-
lun ulkopuolelle. Mikkila-Erdmannin ja muiden (1999) oppikirja-analyysissa tuli esille vastakkainen
iimié. Ala-asteen oppikirjoissa keskityttiin asioihin, jotka keskittyvat oppilaan arkiajatteluun. Tieto
oli pilkottu ja yksittaisten tosiasioiden esittdminen korostui. Tutkijat paatyivat melko pessimistiseen
kasitykseen todetessaan, ettei vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus ollut muuttanut oppikirjojen
perimmaista luonnetta. Johtopaatdés on samansuuntainen Dalgarnon (2001) tulkinnasta tietokone-
avusteisista oppimisymparistoista. Oppimateriaalina kaytetyn aineiston joukossa ja tavassa ohjata
tietojen kasittelya nakyy behavioristinen nakemys oppimisesta ja opettamisesta. Pahimmillaan ope-
tusohjelmassa ei nday minkaanlaista oppimiskasitysta, vaan sahkoisessa muodossa oleva aineisto
koostuu ennen paperille kirjoitetusta tekstista.
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Opetustilanteen havainnointi

Kvernbekk (2000) on analysoinut kasityksid, joiden mukaan havaintojen tekeminen opettajan
luokkahuonetyOskentelysta auttaisi opettajaksi opiskelevaa syventamaan ymmarrysta opettajuudes-
ta. Han on luokitellut kasitteen nahda kolmeen eri tasoon. Hanen mukaansa esineiden ja niiden omi-
naisuuksien nakeminen tai tapahtumiseen ja olemiseen liittyvien asioiden nakeminen on nakemisen
yksinkertaisin taso, joka ei edellyta tiedon kasitteellistamista. Nakeminen jonakin viittaa tilanteisiin,
joissa uuden ndkeminen on kuin n&kisi jotakin tuttua, ja ndhdaén enemman kuin mité silmilla voidaan
aistia. Nakemisen korkein taso vaatii oivaltamista. Se, kuinka oivalletaan, on sidoksissa teoreetti-
seen tietoon, joka selittdada nakemisen kohdetta.

Korthagenin (2004) mukaan opettajaksi opiskelevan luokkahuoneen havainnointi pelkistyy taval-
lisesti siihen, mita voidaan nahda opettajan toiminnasta ja sen patevyydesta havaintojen kohteena
olevassa kontekstissa. Opettajankouluttajan haasteena on ohjata opiskelijaa ndkemaan enemman
kuin voidaan aistein saavuttaa, jolloin kdytdnndn antamaa informaatiota on analysoitava teoreettisen
tiedon valossa. Teoreettinen tarkastelu mahdollistaa uusien vaihtoehtoisten tulkintojen oivaltamista,
mika taas lisaa valmiuksia nahda tuttujakin tilanteita uudella tavalla. Vaikka prosessi ei tuota yksin-
kertaista vastausta siihen, mikd tekee opettajasta hyvan, prosessi lisdd ymmarrysta siita, kuinka
opettajankouluttaja voi auttaa opiskelijaa tulemaan paremmaksi opettajaksi.

Korthagen (2004) esittaa niin sanotun sipulimallin tydkaluksi jasentaa sita, miten opettajan kay-
tdnndn teorian rakentumista ja siihen liittyvad ammatti-identiteettia voidaan ymmartaa. Sipulissa
on kuusi kerrosta, joista kaksi ulointa on ne, joista kuka tahansa ulkopuolinen voi saada suoria
havaintoja. Uloimmalla tasolla opettajan kayttaytyminen ja se, kuinka han liittyy ymparistoonsa, ku-
ten luokkaan tai opiskelijoihinsa, ilmenevat oppilaiden ongelmakayttdytyminen ja opettajan reaktiot
siihen. Korthagenin mukaan tuo uloin osa opettajuutta on opiskelijoiden analyysin keskidéssa, kun he
kasittelevat seuraamiaan tai pitamiaan tunteja. Opettajan patevyytta kuvaavista kompetensseista
voi myds saada osittain suoria havaintoja. Opetettavan sisallon hallinta tulee esille opettajan tavassa
puhua ja kayttaa tietoa. Kuitenkin tutkija painottaa, ettd kompetenssit ovat tiedosta, taidoista ja asen-
teista integroituva kokonaisuus ja siksi niiden suhteen suoraviivaisten paatelmien tekeminen on har-
voin perusteltua. Edettdessa sipulimallin ydintd kohti kompetenssien alapuolelta 16ytyvat opettajan
uskomukset, identiteetti ja ytimena oleva "kutsumus” tyéhén. Naiden kerrosten vaikutus opettajan
toimintaan on enimmakseen tiedostamatonta ja vaikeasti saavutettavissa. Tietoinen pyrkimys loytaa
sisempien kerrosten vaikutus ulkoiseen toimintaan lisda valmiuksia tulla paremmaksi opettajaksi, jos
opettaja suostuu muuttamaan kasityksiaan ja uskomuksiaan opettajuudesta.

Tietoisina siita, etta luokkahuoneesta aistein saatava tieto on hyvin rajallista, lahetimme opiskeli-
jat seuraamaan tunteja ilman tarkempia ohjeita. He tulisivat kertomaan siita, mitd nakevat luokassa
ja sita opettavan opettajan toiminnassa. Meidan tehtavana on ”lukea” heidan kuvauksistaan heilla
olevia kasityksia opettajuudesta ja uskomuksista, joihin ne perustuvat.

Tutkimusaineiston analysointi

Aineistoa luettiin toistamiseen eri ndkdkulmista. Ensimmaisessa vaiheessa lukeminen aloitettiin
mitenkaan jarjestamatta papereita niin, etta opiskelijoiden vastauksien takaa l6ytyi heidan havain-
nointejaan yhdistavia asioita. Lukeminen aloitettiin uudelleen, mutta nyt tietoisempana siitd, mihin
huomio kohdistettaisiin. Vastaukset luettiin avainsanoittain ja tutkittiin, voisiko eri avainsanojen vali-
sia vastauksia pitaa toisiinsa liittyvind. Hermeneuttisessa kehassa hahmotettiin vahitellen kokonais-
kuvaa opiskelijoiden ajattelua ohjaavista uskomuksista ja muodostunutta kasitysta apuna kayttaen
lisattiin ymmarrysta yksityiskohdista, joihin opiskelijat olivat kohdentaneet huomionsa.

133



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

Tutkimustulokset

Tila ja vélineet

Laineen (2000) tutkimuksesta poiketen tila oli opiskelijoille fyysinen tila, huone, johon kuului kou-
lumaisesti sijoitetut pulpetit. Koulumaisuudella viitataan siihen, ettd pulpettien paikkaa tarkasteltiin
suhteessa opettajan tyopoytaan. Valinekuvaukset jaettavissa kahteen ryhmaan sen mukaan, missa
koulutusmuodossa opiskelijat olivat: Aineenopettajaksi opiskelijoista vain yksi, joka teki havaintoja
tietotekniikan tunnilta, korosti laitteiden nykyaikaisuutta. Luokanopettajaksi opiskelevat toivat vahvan
ihailun teknisten laitteiden varustetasoon:

"Hammaéstelin dokumenttikameraa. Térked mullistava opetusvéline.” (4. lk)

"Liitutaulua ei juuri kéytetty, vaan ne korvasi niin sanottu siirtoheitin. Mielesténi siirtoheitin vei opettajan pois
oppilaiden lahelté luokan nurkkaan ja muutenkin siirtoheittimen kéytté antoi kaiken véhén liian valmiina ja
oppilaiden oma ajatustyé jéi vahélle.” (4. Ik)

"Lapset oppivat aivan uudella ja mielekkéélla tavalla (viitataan videotykkiin) uusia tietoja hyénteisista.” (3. Ik)

Tutkimusaineiston analyysi yllatti siina, etta opiskelijat niin vahan tiedostivat riskin, mika yha tek-
nistyvaan varustukseen liittyy. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinndssa | opetussuun-
nitelman perusteet 1970 (1971) on todettu piirtoheittimesta, ettd se "harkitusti kaytettyna tehostaa
opetusta, mutta liilan usein ja kritiikittomasti kaytettyna se saattaa johtaa liialliseen opettajajohtoiseen
opetukseen, josta peruskoulussa pyritaan irtaantumaan” (128). Varoitus oli aiheellinen, kuten voim-
me paatella kielenkayttdon yleistyneesta sanasta kalvosulkeiset. Opiskelijoiden kuvaukset antavat
mahdollisuuden olettaa, etta luokilla 1-6 kaytetdaan vahan piirtoheitinta, mutta samalla on jouduttu
"ojasta allikkoon”. Piirtoheittimen aikalaisesta episkoopista ei koskaan tullut opettajien suosikkia.
Dokumenttikameran tavoin sita kayttaen olisi ollut helppo esittda "koko luokalle esittda pienia kuvia,
koska se suurentaa kuvan, piirroksen tekstin moninkertaisesti” eika vaatinut “erityista sitd varten
valmistettua materiaalia.” Silla oli kuitenkin heikkoutensa, kuten laitteen suuri koko ja paino. Tutki-
musten mukaan menetelma, jolla opettaja tekee muistiinpanoistaan nakyvia, ei vaikuta oleellisesti
oppimiseen. Opiskelijoiden on todettu pitavan enemman PowerPoint esityksista kuin piirtoheitin kal-
voista, mutta oppimisen tasolla eron osoittaminen ei ole ollut vakuuttavaa. Vastaavasti taulu-liitue-
sitys ei ole osoittautunut huonommaksi vaihtoehdoksi kuin on piirtoheittimen tai tietokoneen kaytto,
jos opetusmenetelmat eivat poikkea kuin teknisena suorituksena. (Szado & Hastings 2000; Beets &
Lobingier 2001.)

Tapahtumat, ihmiset ja ihmissuhteet

Luokanopettajaksi opiskelevien tapahtumakuvaukset keskittyivat opettajaan oppilaiden tyodllista-
jana ja laitteiden kayttajana seka tyérauhan yllapitajana. Oppilaskuvauksissa korostu se, mita oppi-
laat tekivat — laskivat, lukivat, kuuntelivat — tai miten heidan kaytdksensa vastasi opettajan odotuksia.
Toinen huomion kohde oli ollut niiden oppilaiden kayttaytyminen, joiden kaytds poikkesi ryhmaa
kokonaisuutena kuvaavasta kayttaytymisesta

"Opettaja néytti siirtoheitinté kéyttéden, miten matematiikan vihkoa kéytetéén.” (2. Ik)
"Aina, kun keskittyminen meinasi herpaantua, opettaja I6ysi nopeasti uuden harjoituksen.” (5. Ik)

"ltsenéinen tehtévien tekeminen sujui todella rauhattomasti. Pystyyké oppimista tapahtumaan, kun ei edes
keskityta tehtavaéan.” (5. Ik)

Aineenopettajien kuvauksissa oli samoja piirteita kuin luokanopettajien kuvauksissa. Heidan ku-
vauksissaan 18ytyi yksityiskohtaisempia havaintoja opettajan toimintaa suhteesta yksittaisiin oppilai-
siin.
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"Verbien muotojen jérjestdmistd dokumenttikameran avulla” (6. k)
"Opettaja seisoi koko ajan ydinryhmén edessa eikd edes katsonut erillaan istunutta tytt6a.” (7. Ik)
"Tytt6 vastasi: En tiedd. Opettaja auttoi ja kannusti jatkamaan.” (7. Ik)

"Ryhmassé yksi ei oikein tajunnut ideaa, mutta ope ei kertonut uudestaan.” (1. Ik)

Muutamaa vastusta lukuun ottamatta avainsana "lhmiset” tuotti vain luettelon siita, keta oli paikal-
la. Aineenopettajaksi opiskelijat pohtivat luokanopettajaksi opiskelevia enemman sita, mitd tunteita
tilanne heratti oppilaissa. Kuitenkaan aineisto ei anna oikeutta kyseenalaistaa sita, mita Hargreaves
(1998, 2000) on tutkimuksissaan todennut luokanopettajien ja aineen opettajien emotionaalisesta
ymmartamisesta tunnilla. Tutkijan kasitys siita, ettd luokanopettaja pyrkii eliminoimaan oman ja op-
pilaittensa valista epatasapainoa joustamalla tarvittaessa, tuli joidenkin opiskelijoiden vastauksissa
esille. Vastaten tapahtumakuvauksia opettajaa pidettiin oppilaiden toiminnan kontrolloijana.

"Muutamat oppilaat osasivat tehdé nokkelia paéatelmié ja selvési kasittelivét tietoja, jotkut taas eivét jaksaneet
keskittyé ollenkaan olennaiseen.” (5. Ik)

"Luokassa puolet tyttdja, puolet poikia. Héirikéitd oli muutama, samoin hiljaisia.” (7. Ik)
“Etsin vaistomaisesti potentiaalisia héirik6ita.” (7. Ik)
"Osa oppilaista oli ‘pihalla’.” (7. Ik)

"Luokassa opettaja, joka ohjaa tilanteita oppilaiden mielipiteiden ja ideoiden mukaan. Osa oppilaista oli hyvin
innokkaita, toiset arkoja ja jotkut eivat halunneet mukaan.” (3. Ik)

Opettajaa, joka opetti, pidettiin vanhanaikaisena, kun taas taustalla pysyvaan opettajaan yhdis-
tettiin uudenaikaisuus. Naiden vastausten ja teknisten laitteiden merkitysta korostavien vastausten
valilla oli yhtalaisyytta:

"Tunti kului oppilaiden ehdoilla... Tieto oli piilevéa. Se tuli tekemisen muodossa.” (4. Ik)

"Nykyaikaisia - lapset laskivat itsendisesti ja opastivat toisiaan ongelmatilanteissa. Opettaja liikkui luokan
ympérillé ja tarkkaili oppilaita ja avusti ongelmatilanteissa.” (4. lk)

"Opin, etté nykyaén opettaja on tiedon viitoittaja kuin pelkké tiedon siirtéja.” (4. Ik)

"(Opettaja ei kdyttényt mitadén vélineitd.) Millaista on olla luokassa, jossa opettaja on perinteisen opetustyylin
kannattaja? Kamalaa.” (3. Ik)

"Oppilaat tekevét hiljaista tyGskentelyd ja tarkistavat véalilld itse matikan tehtdvidén luokan perélla olevasta
tarkistusmonisteesta.... Opettajalla on paljon tietoa, mutta hén ei aina ndyta sita oppilaille, ei kéyta tietoa vallan
kéytté6n. Oppilaat ovat tiedonhaluisia ja pohtivat déneen asioita.” (3. Ik)

Dalgarno (2001) on tarkastellut opetuksessa ja oppimisessa tapahtunutta muutosta ja sen suh-
detta konstruktivismista tehtaviin tulkintoihin. Hdnen mukaansa kasitteen konstruktivismi alle sisally-
tetdan laaja kirjo erilaisia oppimiskasityksia. Analysoidessaan tietokoneavusteista oppimisymparis-
t6a han on pelkistanyt konstruktivismin kolmeksi perustyypiksi. Ensimmaiseen tyyppiin kuuluvat ne
kasitykset, jotka korostavat oppimista tiedon Idytdmisena ja opettajaa sopivan oppimisympéariston
organisoijan. Toinen tyyppi konstruktivismia on kyseessa, kun opettajan opettamisen tarkeyttd uu-
den oppimiselle ei kyseenalaisteta. Opettajan tehtavana on kuitenkin mukauttaa opetuksensa niin,
ettd se tukee oppilasta oman oppimispolkunsa rakentamisessa. Kolmas tyyppi painottaa sosiaalisen
vuorovaikutuksen keskeisyytta oppimisessa laaja-alaisesti. Tassa tutkimuksessa oppilaiden kasitys
hyvasta opettamisesta on sijoitettavissa Dalgarnon esittamista tyypeista ensimmaiseen.
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Tutkimuksesta tehtévét johtopééatdkset

Tutkimusaineistosta esille nouseva tieto vahvisti Korthagenin (2004) kasitysta siita, etta opis-
kelijat kohdentavat tarkkaavaisuutensa siihen, mitd he todella ndkevat. Heidan tapansa muuntaa
havainnot tekstiksi kertoi heidan osittain tietoisesti ja osittain tiedostamattomasti omia kokemuksiaan
oppitunneista siihen, mitd he nyt havaitsivat: Oppituntia, jossa opettaja antoi vapauksia oppilaille ja
ohjasi oppilaita itsenaiseen tydskentelyyn, ihailtiin siind maarin, ettd lukija voi olettaa heidan itse
opiskelleen kontrolloidummassa tilanteessa. Huomion kohdistaminen teknisiin laitteisiin on ymmar-
rettavaa, kun verrataan harjoittelukoulun investointeja uusimpaan tekniikkaan verrattuna tavallisiin
kenttékouluihin. Sita tukee my0s se, etta tutkimukseen osallistuneet matemaattis-luonnontieteellis-
ten aineiden opiskelijat seurasivat laitteiden kayttéa enemman erityisesti oppikirjojen kayttéa. Kun
luokanopettajaksi opiskelevat tulkitsivat laskutehtavien mekaanista, oikeaan vastaukseen keskitty-
vaa tarkastamista osoituksena oppilaiden itsendisesta tyoskentelystd, aineenopettajat olisivat ha-
lunneet ndhda tehtavien selittdmistad. Kumpikaan ryhma ei kuitenkaan selkedsti viitannut siihen, etta
opettajan on varottava siirtdmasta omaa opettajalle kuuluvaa asiantuntijatehtavaa oppilaille.

Korthagenin (2004) sipulimallin mukaisesti pyrimme I6ytdmaan niitéd uskomuksia, joiden voi olet-
taa ohjanneen heidan tapaansa tulkita luokkahuonetapahtumia. Paatelmat joita teimme, verkottuivat
uskomuksiin oppimiskasityksista ja siita, etta opetusmenetelmat ja opettajan kayttaytyminen ovat
oppimiskasitykseen liittyvia "ominaisuuksia”:

— Behaviorismi merkitsee kuivaa opettamista. Behavioristisen opettamisen tunnistaa siita, etta
se on opettajajohtoista ja vanhanaikaista.

— Konstruktivismi on hauskaa oppimista, jossa oppilaat oppivat tekemalla. Teknisesti korkealaa-
tuinen varusteymparisté mahdollistaa lapsiystavallisen oppimisen. Opettajaa tarvitaan silloin,
kun oppilaat tarvitsevat apua ja erityisesti hanta tarvitsevat he, jotka jaavat helposti ryhmien
ulkopuolelle tai eivat pysy muiden tahdissa syysta tai toisesta.

Johtopaatdsten paikkansa pitavyytta ei voida todistaa, mutta ei mydskaan kumota taysin katteet-
tomina, siina maarin opiskelijoiden havainnot olivat yhdensuuntaisia. Syita yhdensuuntaisuudelle voi
olla monia: Luokanopettajaksi opiskelevat ovat valmistautuneet opettajankoulutuksen paasykokeisiin
huolellisesti ja tutkimukseen osallistuneiden osalta se merkitsi sitd, ettd osa heista on opetellut paa-
sykoekirjan jokaista yksityiskohtaa myoéten. Kun paasykoekirja, sisaltda paljon kasvatustieteellista
terminologiaa ja kasitteille annettujen merkitysten ymmartadminen vaatii laaja-alaista tieteenalan tun-
temusta, on vaara, etta opiskelija opettelee toistamaan kirjan tekstin ymmartamatta sita aidosti. Jos
nain on, opettajankoulutuksen haasteet avata opiskelijan ymmarrys on haastava tehtava — vahvat ja
vailla perustelua tehdyt yleistykset on voitava kumota, jotta uudenlainen tapa ajatella voi kehittya.
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MUSIIKKIA OPETTAVIEN AINEENOPETTAJIEN JA LUOKANOPETTAJIEN
AMMATILLISIA ASENTEITA

Antti Juvonen, Jolanta Lasauskiene

Johdanto

Tarkastelen kasilla olevassa artikkelissani kolmen eri yliopiston luokanopettajaksi ja musiikin ai-
neenopettajaksi opiskelevien opiskelijoiden ndkemyksia musiikinopettamiseen liittyvissa seikoissa.
Alalle hakeutumiseen johtaneet valinnat seka opiskelijoiden ndkemykset opetuksessa painotettaviin
asioihin ovat artikkelini painopisteita. Kasilla oleva aineisto liittyy Vilnan Pedagogisen yliopiston pia-
nonsoiton opettaja Jolanta Lasauskienen tekeilla olevaan vaitdskirjatutkimukseen, jossa on tarkoitus
vertailla suomalaisten ja liettualaisten opettajien musiikinopetukseen suhtautumista seka asenteita
kasilla olevan seka Liettuasta keratyn aineiston perusteella. Yliopistot, joista kerattya aineistoa tassa
esitellaan, olivat Jyvaskylan yliopisto, Sibelius-Akatemia seka Joensuun yliopisto. Aineisto hankittiin
kevaasta 2004 alkaen internetin kautta toteutetulla lomakekyselylla. Kyselyn sdhkdpostiosoite saa-
tekirjeineen lahetettiin opiskelijoille heidan sahkopostinsa kautta kunkin yliopiston henkildkonnan
toimesta.

Jyvaskylan yliopiston seka Sibelius-Akatemian opiskelijat ovat musiikkikasvatuksen opiskelijoita,
Joensuun yliopiston opiskelijat puolestaan luokanopettajaopiskelijoita. Tama musiikkialan ammattiin
suuntautuminen suhteessa luokanopettajan ammattiin suuntautumiseen on epailematta osaltaan
vaikuttamassa niihin eroihin, joita mahdollisesti aineistosta paljastuu. Koska kuitenkin myds luokan-
opettajat opettavat alaluokilla musiikkia, on mielekasta hieman vertailla heidan asenteitaan ja nake-
myksidan aineenopettajiksi opiskelevien vastaaviin, vaikka musiikin alueen koulutuksessa ryhmilla
onkin suuri ero.

Musiikkikasvatuksen koulutusohjelmat kouluttavat siis lukion ja ylakoulun musiikin aineenopetta-
jia, joiden musiikkiin suoraan sidoksissa olevat opinnot sisaltavat noin 150 ov opintoja (Juvonen &
Anttila 2003). Luokanopettajaopiskelijoiden musiikkikasvatuksen opinnot Joensuun yliopiston kasva-
tustieteiden tiedekunnassa sisaltavat enimmillaén 7 ov musiikinopintoja. Joensuun yliopistossa ei ole
mahdollisuutta suorittaa musiikin sivuaineopintoja lukuun ottamatta Savonlinnan luokanopettajan-
koulutuslinjaa, joka toimii Joensuun yliopiston alaisuudessa. Luokanopettajiksi opiskelevien orien-
taatio kohdistuukin nain ollen epailematta enemman kasvatuksellisiin ja monialaisiin aineisiin, joiden
joukossa musiikki edustaa ainoastaan yhta pientd osa-aluetta monien muiden joukossa. Musiikin
aineenopettajien musiikillinen substanssi on huomattavan paljon luokanopettajia syvempi ja kaikilta
osa-alueiltaan perinpohjaisempi. Koska yksistaan opintoviikkomaarien erot ovat valtavat, tulee luki-
jan pitda koko ajan mielessa, etta kyseessa on kaksi jo lahtdkohdiltaan erilaista koulutusohjelmaa.

Musiikinopettajaopiskelijoiden ajatuksia omasta tulevasta tydstdan on tutkittu viimeksi vuonna
2003 julkaistussa Viron ja Suomen musiikkikasvatuksen opiskelijoita laajasti kasitelleessa tutkimuk-
sessa Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta osa 2 Nakdkulmia musiikkikasvattajien
koulutukseen Suomessa ja Virossa (Juvonen & Anttila). Alalle hakeutumista sivusi my6s Ruismaki
(1991) musiikinopettajien tyotyytyvaisyytta koskeneessa tutkimuksessaan. Luokanopettajien nake-
myksia musiikkikasvatuksesta on viime vuosina jonkin verran tutkittu. Tarja Tereska lahestyi aihetta
vaitoskirjassaan "Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillinen mindkasitys ja siihen yh-
teydessa olevia tekijoitd” (Tereska 2003). Myds Joensuun yliopistossa on tutkittu jonkin verran sa-
maa tematiikkaa (Tahvanainen 2003), tosin hieman eri nakdkulmasta. Tahvanainen vertaili tutkimuk-
sessaan musiikin perusopinnot suorittaneita opiskelijoita seka sivuaineopintojen eri kokonaisuuksia
suorittaneita opiskelijoita.
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Tutkimusjoukon kuvaus

Koko vastaajajoukon maaraksi muodostui 135 henkil6a, joista naisia 108 ja miehia 27, eli suh-
teessa naisia oli huomattavasti enemman kuin miehid (suhdeluku 80/20). Jakauma kuvastaa hyvin
luokanopettajankoulutuksen seka musiikkikasvatuksen koulutuksen naispainotteisuutta. Musiikki-
kasvatuksen koulutuksessa jakauma on melko tarkkaan suhteessa 70/30 (Juvonen & Anttila 2003,
91) ja Joensuun luokanopettajakoulutuksessa hieman vuosittaisen sisd@noton mukaan vaihdellen
valilla 75/25 - 80/20 (Vihermaki 2004), joten tassa kasiteltava aineisto nayttda olevan lahempana
luokanopettajaopiskelijoille tyypillisempaa sukupuolijakaumaa. Syyna sukupuolijakauman kallistu-
miseen naisvoittoisemmaksi lienee naispuolisten opiskelijoiden miehia suurempi innostus tdméankal-
taisiin kyselyihin vastaamiseen.

Joensuun yliopistosta vastaajia kertyi 54 (40,0 %), Sibelius-Akatemiasta 51 (37,8 %) ja Jyvasky-
lan yliopistosta 30 (22,2 %). lkdjakaumaltaan vastaajat sijoittuivat valille 19 - 45 vuotta. Ikaluokkiin
jakautuminen oli seuraava:

Taulukko 1 Ikdjakauma sukupuolen mukaan

Ikdluokka Naisia Miehia Yhteensa
19-20 vuotta 10 3 13
21-25 vuotta 71 10 81
26-30 vuotta 20 13 33
31-35 vuotta 3 0
36-40 vuotta 4 0 4
41-45 vuotta 0 1

Vastaajat edustivat opintovaiheeltaan laajaa vuosikurssien kirjoa valilla 1-9, kuitenkin niin, etta
alimmat nelja vuosikurssia olivat runsaimmin edustettuina. Musiikkikasvatuksen opiskelulle nayttaa
olevan melko tyypillistéd opintojen venyminen aina liki kymmeneen vuoteen.

Taulukko 2 Vastaajien vuosikurssit sukupuolen mukaan

Vuosikurssi Naisia Miehia Yhteensa

1 14 6 20
2 24 2 26
3 23 4 27
4 26 5 21
5 16 2 18
6 10 4 14
7 4 0 4
8 1 3 4
9 0 1 1

Oppilaitoksittain tarkasteltuna vuosikursseiltaan alimmilla opiskelevat vastaajat olivat Joensuun
yliopistosta ja ylimmilla puolestaan Sibelius-Akatemiasta ja Jyvaskylan yliopistosta. Miesten ja nais-
ten suhteen jakauma oli tasainen kaikissa oppilaitoksissa. (Ei tilastollisesti merkitsevia eroja).

Alalle hakeutuminen

Koska musiikkikasvatuksen koulutusohjelma johtaa musiikin aineenopettajan tutkintoon ja luo-
kanopettajan koulutuslinja peruskoulun opettajantutkintoon, on melko luontevaa, etta vastaajien
alalle hakeutumisen motiiveissa on eroja. Naita eroja tutkittiin esittdmalla kysymyksia koulutukseen
hakeutumisesta. Musiikkikasvatuksen opiskelijaksi hakeutuvilla on vankka musiikillinen tausta, kos-
ka koulutukseen ei yksinkertaisesti paase ilman sitd. Sen sijaan luokanopettajien musiikkitaustan
testaaminen lopetettiin Joensuussa jo puolivalissa yhdeksankymmenlukua tehtyjen profilaatiopaa-
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toksien myodta. Joensuun yliopiston luokanopettajakoulutus on suuntautunut matemaattis-luonnon-
tieteisiin aineisiin, eika siis taito- ja taideaineissa voi suorittaa sivuaineopintoja laisinkaan.

Noin kaksi kolmannesta (62,2 %) kaikista vastaajista katsoi halun tydskennella lasten kanssa
vaikuttaneen paljon tai erittain paljon alalle hakeutumiseensa. Kuitenkin noin neljannes kaikista vas-
taajista (22,2 %) katsoi, etta seikalla oli melko vahan tai ei lainkaan merkitysta uravalinnalle.

Suunnilleen kaksi kolmannesta (61,5 %) piti rakkautta musiikkia kohtaan erittain paljon tai paljon
vaikuttaneena seikkana uravalintaansa. Jakauma vastaa melko tarkasti musiikkikasvatuksen opis-
kelijoiden suhdetta luokanopettajaopiskelijoihin, joten tulos on taysin odotettu. Hieman yli kolmannes
(34,3%) kaikista vastanneista piti oman opettajan esimerkkia erittain paljon tai paljon vaikuttaneena
seikkana. Hieman suurempi osa vastaajista (44,7 %) katsoi sen vaikuttaneen melko vahan tai ei
laisinkaan uravalintaan. Lahes puolet vastaajista (45,2 %) hakeutui alalle, koska halusi toteuttaa mu-
siikillisia lahjojaan. Yli kolmannekselle asialla oli vahan tai ei lainkaan vaikutusta (38,5 %). Noin joka
kymmenes vastaajista paatyi alalle sattuman kautta (11,1 %), suurin osa kuitenkaan ei. Tiedonhalu
oli paljon tai erittain paljon vaikuttaneena tekijana miltei puolella vastaajista (47,4%). Noin viidennek-
sella (19,2 %) tama seikka vaikutta melko vahan tai ei lainkaan. Mielenkiintoinen tyd houkutteli yli
kahta kolmannesta (68,9 %) vastaajista paljon tai erittdin paljon alalle, kun taas noin kuudennes (14
%) piti asiaa vahamerkityksisena.

Melko pieni on vanhempien ja laheisten merkitys ammatinvalinnan nakdkulmasta, silla ainoastaan
hieman yli joka kymmenes vastaaja (12,6 %) katsoi asialla olleen paljon tai erittdin paljon merkitysta
uravalinnalleen. Sen sijaan loppututkinnon suorittaminen on ollut tarkea tekija lahes joka toiselle vas-
taajalle (42,2%) uravalintaa tehtdessa. Miltei kolmannes vastaajista ei pida tutkinnon suorittamista
kovinkaan tarkeéna (31,9 %).

Seuraavassa taulukossa esitetaan koottuna tulokset ristiintaulukoinnista ja tilastollisesti merkitse-
vista yhteyksista eri laitoksissa opiskelevien ja vaittamien kesken. Oppilaitoksen kohdalle on merkitty
standardoitujen residuaalien perusteella painottuva sarake. Jokaisen vaittdman Khin neliétestin p-
arvo on merkitty oikean laitimmaiseen sarakkeeseen.)

Taulukko3 Alalle hakeutuminen laitoksittain

Viittima Sibelius-Akatemia Jyvaskylan Joensuun P-arvo
yliopisto yliopisto
. . - — Melko paljon vai- Erittain paljon
Halu tyéskennella las Melko vahan vaikut kuttava (Std. res. vaikuttava (Std. 0,000
ten kanssa tava (Std. res. 2,3)
2,5) res. 2,5)
s . . . . Erittain vahan
Rakkaus musiikkiin | Cruain paljon vaikut- | - Paljon vaikuttava vaikuttava (Std. 0,000
tava (Std. res. 2,6) (Std. res. 2,3)
res. 3,3)
. . . . . Melko vahan vai- Melko paljon vai-
Oman opettajan esi- | Erittain paljon vaikut- | o0 (Stg res. | kuttava (Std. res. 0,010
merkki tava (Std. res. 2,1)
2,1) 1,2)
Halu toteuttaa musiikil- | Erittdin paljon vaikut- Paljon vaikuttava Ei yhtaan vaikut-
lisia lahjoja tava (Std. res. 2,6) (Std. res. 1,6) tava 0,000
’ T ’ Y (Std. res. 3,3)
) s . Erittain paljon
Mielenkiintoinen tys | Melko vahan vaikut vaikuttava (Std. 0,004
tava (Std. res. 2,8)
res. 1,9)
Vanhempien/ ldheisten | Ei yhtaan vaikuttava Erittain paljon
lemplen/ ! y vaikuttava (Std. 0,025
innostaminen (Std. res. 1,5) res. 2,9)

Vastausten perusteella vaikuttaa silta, ettd Joensuun luokanopettajaopiskelijoille lasten kanssa
tydskenteleminen on painavana tekijana alalle hakeutumisessa. Myds Jyvaskylan yliopiston opis-
kelijat kokevat lasten kanssa tydskentelemisen tarkeaksi. Sen sijaan Sibelius-Akatemian opiskeli-
joille asialla ei ole suurta merkitysta alan valinnan nakokulmasta. Heille lahinna rakkaus musiikkia
kohtaan on erittdin paljon alan valintaan vaikuttanut seikka. Myds Jyvaskylan musiikkikasvatuksen
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opiskelijat kokivat rakkauden musiikkia kohtaan olleen tarkean, joskaan ei yhtd vahvasti kuin Sibe-
lius-Akatemian opiskelijoilla. Sen sijaan luokanopettajaksi hakeutumiseen ei musiikin rakastaminen
nayta olevan yhteydessa lainkaan. Tdma on nykyisten paasykokeiden painotuksen mukainen tulos:
mistdan musiikkisuorituksesta ei anneta lisapisteitd hakijoille luokanopettajankoulutukseen pyritta-
essa, varsinainen musiikkinayte poistettiin jo vuosia sitten. Suomen luokanopettajankoulutuslaitok-
sista ainoastaan Savonlinnan yksikdssa annetaan viela paasykokeessa musiikkinayte.

Oman opettajan esimerkki on Sibelius-Akatemian opiskelijoille erittdin paljon uravalintaan vaikut-
tanut tekija. Melko vahan se vaikutti Jyvaskylalaisten opiskelijoiden uravalintaan, mutta melko paljon
puolestaan Joensuulaisten luokanopettajien uravalintaan. (Standardoidut residuaalit taulukossa).

Halu toteuttaa omia musiikillisia lahjoja on painanut erittain paljon Sibelius-Akatemiaan hakeutu-
neiden mielesta. Paljon silla on ollut merkitysta myds Jyvaskylan musiikkikasvatuksen opiskelijoilla.
Luokanopettajaopiskelijat puolestaan katsovat, ettei seikka ole vaikuttanut laisinkaan heidan urava-
lintaansa. Luokanopettajille erittdin tarkeaksi tekijaksi osoittautui mielenkiintoinen tyd. Se oli Sibe-
lius-Akatemian opiskelijoille melko vahan vaikuttanut tekija. Jyvaskylalaisten opiskelijoiden mielipi-
teet jakautuivat tasan eri vaihtoehtojen kesken. Vanhempien ja muiden laheisten kannustaminen on
ollut erittdin paljon vaikuttava tekija Jyvaskylan yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelijoiden urava-
linnassa. Se taas ei ole vaikuttanut yhtaan Sibelius-Akatemian opiskelijoiden valintoihin. Joensuun
luokanopettajaopiskelijoiden vastaukset jakautuivat melko tasan eri vaihtoehtojen valilla.

Opettajalle tarkeat taidot ja niihin asennoituminen

Kyetadkseen menestyksekkaasti toimimaan tydssaan on jokaisella opettajalla oltava perustavaa
laatua olevia kasityksia ihmisesta ja sita kautta oppilaista, tiedosta ja siten myds musiikkitiedosta,
opettamisesta ja oppimisesta seka itsestdan. Musiikki muodostaa luokanopettajille ainoastaan yh-
den pienen saarekkeen kaiken muun opettajuuden keskelld, kun taas musiikin aineenopettajilla se
on erittain olennaisessa osassa koko opettajuuskasityksia. (Juvonen & Anttila 2003).

Luokanopettajaopiskelijoiden ja musiikin aineenopettajaopiskelijoiden valilla vallitsee melko suu-
ri yksimielisyys opettajan tydssa tarkeiksi katsottavien asioiden suhteen. Tilastollisesti merkitsevia
eroja yliopistojen (ja koulutusalojen) suhteen ei I6ytynyt lainkaan. Seuraavassa taulukossa esitetaan

opiskelijoiden ndkemykset vaittamista. Vaihtoehtoina oli "Valttdmatdn taito”, "Toivottava taito” seka
"Ei valttdmaton taito”.
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Taulukko 4 Suhtautuminen opetusta koskeviin véittdmiin sukupuolen mukaan. (Tilastollisesti
merkitsevé yhteys: p-arvo tummennettuna,; Standardoitujen residuaalien osoittama yhteyden
sijoittuminen tummennettuna)

Viaittama Kaikki vastaajat Nainen % Mies % P-arvo
Valmius suunnitella Valttamaton 73,3 Valttamaton 76,9 Valttamaton 59,3 0064
tunteja Toivottava 26,7 Toivottava 23,1 Toivottava 40,7 !

Valmius kdyttad Valttimé&ton 65,9 | VAlttimé&tén 704 | VAlttiméton 48,1

erlIa|S|a. opetuksen Toivottava 341 Toivottava 29,6 | Toivottava 51,9 0,029
metodeja
Pedagoginen ja psy- Valttamaton 80,0 Valttamaton 81,5 | Valttdmaton 741 0.389

kologinen valmius Toivottava 20,0 Toivottava 18,5 | Toivottava 25,9

Valttamaton 17,8 Valttamaton 16,7 | Valttamaton 22,2
Laaja yleissivistys Toivottava 75,6 Toivottava 77,8 | Toivottava 66,7 0,421
Ei valttamaton 6,7 Ei valttamaton 5,6 | Ei valttamaton 11,1

. . Valttamaton 45,9 | Valttamaton 48,1 | Valttamaton 37,0
Jatkuva kehittymisen

tarve Toivottava 52,6 Toivottava 50,0 | Toivottava 63,0 0,413
Ei valttamaton 1,5 Ei valttamatén 1,9 Ei valttamaton

Kyky motivoida oppi- Valttamaton 88,1 Valttamaton 91,7 | Valttamaton 74,1 0.011

laitaan Toivottava 11,9 Toivottava 8,3 | Toivottava 25,9 ’

Valttamaton 37,8 Valttamaton 36,1 | Valttamaton 44,4
Luomiskyky Toivottava 57,8 Toivottava 60,2 | Toivottava 48,1 0,448
Ei valttamaton 4,4 Eitoivottava 3,7 | Eitoivottava 7,4

Valttamaton 3,7

Valttamaton 3,0 Valttdmaton 2,7 Toivottava 556

Kyky osata todistaa

taidemusiikin arvo Toivottava 63,0 Toivottava 82,4 Ei toivottava 0,671
Ei valttamaton 34,1 Ei toivottava 32,4 407

Kyky yhteistyohon Valttamaton 94,1 Valttamaton 96,3 | Valttamaton 85,2 0.029

oppilaiden kanssa Toivottava 59 Toivottava 3,7 | Toivottava 14,8 ’

Kyky tehda yhteis-

tyota ja tyoskennella Valttamaton 90,9 Valttamaton 94,3 | Valttamaton 77,8 0.008

erilaisten ihmisten Toivottava 9,1 Toivottava 5,7 | Toivottava 22,2 !

kanssa

Asennoituminen vaittdmiin osoittaa tiettyja eroja miesten ja naisten valilla. Yleisesti ottaen mie-
het suhtautuvat vaittdmien asioihin pitamalla naisia useammin asioita toivottavina silloin kun naiset
nakevat ne valttdmattomina. Tilastollisesti merkitsevat erot [0ytyivat vaittdmien "Valmius kayttaa eri-
laisia opetuksen metodeja” (p = 0,029), "Kyky motivoida oppilaitaan” (p = 0,011), "Kyky yhteistydhon
oppilaiden kanssa” (p=0,029) seka "Kyky tehda yhteistytta ja tydskennella erilaisten ihmisten kans-
sa”’ (p = 0,008) kohdalta. Jokaisen vaittdman suhteen standardoidut residuaalit osoittivat miesten
pitdvan vaittdmien sisaltdmia asioita naisia useammin ainoastaan toivottavina, kun naiset pitavat
niita valttdmattomina.

Musiikkikasvatuksen elementit

2003 julkaistussa suomalaisia ja virolaisia musiikkikasvatuksen opiskelijoita ja heidan kasityk-

sidan omasta koulutuksesta kasitelleessa tutkimuksessa (Juvonen & Anttila 2003) tuli esille mu-

siikinopettajien koulutuksessa annattavan opetuksen suhteen seuraavia seikkoja. Musiikinteorian
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opintojen maaraa pidettiin vain harvoin lilan suurena (15-17%). Sen sijaan musiikin historian ope-
tuksen maara koettiin paljolti liian suureksi (35%). Saveltapailun koki liian suureksi maaraltaan 17%
vastanneista. Ainoastaan 6% kaikista musiikkikasvatuksen opiskelijoista piti lauluopintoja lilan suu-
rimaaraisina. Soitto-opinnoista pianon maara koettiin melko usein liilan suureksi (21%), mutta sivui-
nstrumentin opintomaaraa pidettiin liian pienena (41%). Myds musiikkilikunnan maara koettiin liian
pieneksi (40%).

Vastaajia pyydettiin asettamaan tarkeysjarjestykseen osittain ylla mainittuja erilaisia musiikkitun-
nin toimintatapoja ja opetuksen elementteja sen mukaan miten ne vastaajien mielesta eniten hyddyt-
tavat oppilaita. Kysymyksen ensimmaisessa osiossa jarjestykseen asetettavat tekijat olivat:

Musiikin teoria
Musiikin historia
Saveltapailu
Laulaminen
Soittaminen
Kuuntelukasvatus
Musiikkiliikunta
Improvisointi
Orkesterinjohto

Koska elementteja oli yhdeksan, oli numerojarjestys 1-9 tarkeimmaksi arvioidun ollessa numero
1 ja vahiten tarkeaksi arvioidun numero 9.

Taulukko 5 Musiikkitunnin elementtien térkeysjéarjestys eri tunnuslukujen mukaan

Keskiarvo 1-9 Mediaani Moodi Keskihajonta
Laulaminen 2,51 2 1 1,99
Soittaminen 2,85 2 2 2,06
Kuuntelukasvatus 3,33 3 3 1,88
Musiikkiliikunta 4,58 5 5 1,95
Improvisointi 5,21 5 5 1,82
Musiikin teoria 5,97 6 6 1,70
Saveltapailu 5,99 6 6 1,76
Musiikin historia 6,63 7 8 2,04
Orkesterinjohto 7,69 9 9 2,43

Laulaminen ja soittaminen koetaan kaikkein tarkeimmiksi musiikkituntien elementeiksi. Tama na-
kyy seka keskiarvosta, mediaanista ettd moodista. Musiikin kuunteleminen ja musiikkiliikunta sijoit-
tuvat seuraavaksi. Seuraavaan ryhmaan kuuluvat musiikinteoria, saveltapailu sekd musiikin historia.
Selvasti vahiten tarkeana pidettiin orkesterinjohtamista. Tulokset ovat selkeasti perinteista musiikki-
kasvatusnakemysta tukevia. Toisaalta esimerkiksi tietokoneavusteista nuotinnus-, sekvensseri- tai
muiden ohjelmien hyddyntamista ei edes kysytty vastaajilta.

Saadut tulokset luokiteltiin uudelleen mahdollisten erojen havaitsemiseksi yliopistojen valilla. Luo-
kitus, jota kaytettiin, oli seuraava:

Sijoitus 1-3 = Luokka 1 Erittdin tarkea elementti musiikinopetuksessa
Sijoitus 4-6 = Luokka 2 Melko tarkea elementti musiikinopetuksessa
Sijoitus 7-9 = Luokka 3 Ei kovin tarkea elementti musiikinopetuksessa

Muodostettujen luokkien suhteen tehtiin ristiintaulukointi sukupuolen ja yliopistojen valilla yhteyk-
sien l6ytamiseksi. Sukupuolen suhteen toteutettu ristiintaulukointi osoitti suuntaa antavan tilastolli-
sesti merkitsevan yhteyden soittotaidon tarkeaksi kokemiseen (p=0,56). Miehet sijoittivat soittotai-
don naisia useammin luokkaan 3, "Ei kovin tarkea elementti musiikinopetuksessa” (Std. res. 1,9).
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Myds orkesterin johtamisen merkitys koettiin sukupuolten valilla eri tavoin (p=0,040). Miehet pitivat
naisia tarkeampana orkesterin johtamistaitoja (Std. res. 2,1).

Yliopistojen valisia eroja 16ytyi myds. Musiikin historian tarkeysluokitus musiikin elementtina oli
tilastollisesti merkitsevassa yhteydessa oppilaitokseen (ja koulutukseen) (p=0,000). Sibelius-Aka-
temian opiskelijoille musiikinhistoria oli muita useammin kolmen tarkeimman elementin luokassa
(Std. res. 1,6). Jyvaskylan yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelijat sijoittivat musiikinhistorian luok-
kaan 2 ("Melko tarkea elementti musiikinopetuksessa”) ja Joensuun luokanopettajakoulutuksessa
opiskelevat sijoittivat musiikinhistorian luokkaan 3 muita useammin (Std. res. 2,1). limeisesti ero
suhtautumisessa selittyy ainakin jossain maarin koulutuksesta seka sen myo6ta asennoitumisesta
musiikkikasvatuksen eri elementteja ja painopisteitéd kohtaan.

Soittamisen suhteen havaittiin tilastollisesti merkitsevia eroja yliopistojen valilla (p=0,026). Joen-
suun yliopiston luokanopettajaopiskelijat sijoittivat muita useammin soittamisen luokkaan 2 ("Melko
tarked elementti musiikinopettamisessa) (Std. res. 1,7) Jyvaskylan yliopiston musiikkikasvatuksen
opiskelijoiden sijoittaessa sen muita useammin luokkaan 3 (Std. res. 1,6). Sibelius-Akatemian opis-
kelijoiden vastauksissa ei korostunut muihin verrattuna mikaan luokka.

Luokanopettajaopiskelijat pitivat musiikkilikuntaan musiikkikasvatuksen opiskelijoita tarkeam-
pand musiikinopetuksen elementtina (p= 0,041). Joensuun yliopiston opiskelijat sijoittivat musiik-
kilikunnan useimmin luokkaan 1 ("Erittain tarkea elementti musiikinopetuksessa”) (Std. res. 1,8).
Myds improvisointitaidon arvostuksen suhteen Joensuulaiset poikkesivat kahden muun yliopiston
opiskelijoista mielipiteiltdan (p=0,028). Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijat sijoittivat muita
vastaajia useammin improvisointitaidon luokkaan 3 (Std. res. 2,1).

Aineistoa testattiin myds muilla tavoin. Levenen muuttujien homogeenisuustesti, etta tilastollisesti
merkitsevia eroja yliopistojen valilla oli siis musiikinteorian, musiikin historian, laulamisen, soitta-
misen seka orkesterinjohtamisen valilla. Tukeyn monivertailutestin perusteella saatiin yliopistojen
valiset erot selville. Testi tuki uudelleen luokittelemalla saatuja tuloksia ja osoitti ne hyvin paikkan-
sapitaviksi.

Musiikkia opettavan opettajan taidot

Seuraavassa kysymyksessa vastaajia pyydettiin panemaan tarkeysjarjestykseen musiikinopet-
tajan kykyja tai taitoja sen mukaan, miten ne parhaiten oppilaita hyddyttavat. Tassa yhteydessa
ei kykyjen tai taitojen valista eroa pyrita selventamaan millaan tavoin, vaan tyydytaan ajatukseen,
ettd kysymyksella selvitetdan opettajan valmiutta toimia kyseisen substanssin edellyttdmalla tavalla.
Lahtokohtana on se, ettd jos esimerkiksi opettaja "kykenee tekemaan sovituksia”, niin oletuksena
on, ettad hanella on taito tehda sovituksia. Tama ei luonnollisesti voi olla mikaan synnynnainen kyky,
vaan opiskelemalla hankittu taito.

Esitetyt vaihtoehdot kykyjen/taitojen suhteen olivat seuraavat:

Laulutaito

Pianonsoittotaito

Taito kertoa vakuuttavasti

Taito tulla toimeen oppilaiden kanssa
Musiikinkuuntelun taito

Monien soittimien soittotaito
Improvisointitaito

Johtamistaito

Savellystaito

Taito tehda sovituksia
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Taulukko 6 Opettajan taidot tarkeysjérjestyksessé eri tunnuslukujen mukaan

Taito Keskiarvo Mediaani Moodi Keskihajonta
I::gst:”a toimeen oppilaiden 2.42 1 1 2,64
Laulutaito 415 4 4 3,97
Monien soittimien soittotaito 4,74 5 3 219
Johtamistaito 5,05 5 2 2,67
Pianonsoittotaito 5,07 5 5 2,13
Taito kertoa vakuuttavasti 5,90 6 7 2,74
Improvisointitaito 5,99 6 8 2,48
Taito tehda sovituksia 6,12 7 7 2,41
Musiikinkuuntelun taito 6,58 7 7 216
Savellystaito 8,52 10 10 2,82

Tarkeimpana opettajan ominaisuutena pidetaan selvasti taitoa tulla toimeen oppilaiden kanssa.
Seuraaviksi sijoittuvat laulutaito sekd monien soittimien soittotaito. Johtamistaito (orkesterin), pia-
nonsoittotaito, taito kertoa asioita vakuuttavasti sekd improvisointitaito sijoittuivat ranking-listalla
seuraaviksi. Vahiten tarkeina opettajan ominaisuuksina pidettiin sovituksien tekemisen taitoa, musii-
kinkuunteluun liittyvia taitoja sekad savellystaitoa.

Ristiintaulukointi osoitti yhteyksid sukupuolen ja opettajan taitojen tarkeysjarjestyksen arvioinnin
valilla. Laulamiseen suhtautuminen vaihteli sukupuolten valilla tilastollisesti merkitsevassa maarin
(p=0,036). Miehet sijoittivat laulamisen opettajan ominaisuutena naisia mieluummin luokkaan 3 ("Ei
kovin tarkead elementti musiikinopetuksessa”) (Std. res. 1,6).

Myds pianonsoitto erotti sukupuolia arvioinnissa ominaisuuden tarkeyden suhteen (p=0,048).
Miesten ndkemys oli naisia useammin, ettei pianonsoittotaito ole kovinkaan tarkea opettajan ele-
mentti musiikinopetuksessa (Std. res. 1,8). Savellystaidon suhteen havaittiin tilastollisesti merkitseva
ero miesten ja naisten vastauksissa (p=0,043). miehet arvioivat savellystaidon naisia arvokkaam-
maksi sijoittaen sen luokkaan 1 (Std. res. 1,8) selvasti naisia useammin.

Yliopistojen kesken havaittiin yhteys oppilaiden kanssa toimeen tulemisen arvioinnissa (p=0,022).
Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijat sijoittivat seikan muita useammin luokkaan 2 ("Mel-
ko elementti musiikinopetuksessa”) (Std. res. 2,3). Muiden yliopistojen vastaajat eivat sijoittaneet
seikkaa aivan yhta tarkeaksi opettajan ominaisuudeksi. Sovituksien tekemista arvostettiin myds eri
yliopistoissa tilastollisesti merkitsevassa maarin eri tavoin (p=0,006). Joensuun yliopiston luokan-
opettajaopiskelijat sijoittivat seikan muita useammin luokkaan 3 (Std. res. 1,6), Jyvaskylan yliopiston
musiikkikasvatuksen opiskelijat muita useammin luokkaan 2 (Std. res. 2,4) ja Sibelius-Akatemian
opiskelijat hieman muita useammin luokkaan 1.

Musiikkitunnin tavoitteet

Seuraavassa kysymyksessa pyydettiin vastaajia arvioimaan musiikkituntien tavoitteita sen suh-

teen, kuinka arvokkaaksi vastaaja kokee ne oppilaiden nakdkulmasta. Mainitut tavoitteet olivat:

Mahdollisuus itseilmaisuun

Maailman musiikin tunteminen

Rentoutuminen

Mielenkiintoiset keskustelut musiikin aiheista

Mahdollisuus laulamiseen ja soittamiseen

Musiikin historian tietojen kayttdénotto

Musiikinteorian tietojen kayttdonotto

Mahdollisuus henkil6kohtaisten ominaisuuksien (taiteellisen, iimaisullisen) kehittamiseen
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Taulukko 7 Oppitunnin tavoitteiden térkeysjérjestys eri tunnuslukujen mukaan

Keskiarvo Mediaani Moodi Keskihajonta
Mahdollisuus itseilmaisuun 2,45 2 1 1,91
Ma_hdol_llsuus laulamiseen ja 274 3 3 1,62
soittamiseen
Mahdollisuus henkilékohtaisten
ominaisuuksien (taiteellisten, 2,78 2 2 1,76
ilmaisullisten) kehittdmiseen
Rentoutuminen 4,67 4 4 1,87
Mlelfaln.kunjtms.et keskustelut 525 5 5 149
musiikin aiheista
Maailman musiikin tunteminen 5,31 5 6 1,36
MHS||k|nteor|an tietojen kayt- 6,08 7 7 176
téonotto
|\_/_|l...lSIIkIn historian tietojen kayt- 6.63 7 8 185
téonotto

Kaikkein tarkeimpana elementtind oppitunnin tavoitteista vastaajat pitivat mahdollisuutta itseil-
maisuun seka mahdollisuutta laulamiseen ja soittamiseen. Seuraavaksi sijoittui mahdollisuus omien
henkildkohtaisten ominaisuuksien kehittdmiseen. Rentoutuminen seka mielenkiintoiset keskustelut
musiikkiaiheista sijoittuivat keskipaikkeille. Keskimaaraisen alapuolelle sijoitettiin maailman erilaisten
musiikkien tunteminen, musiikinteorian tietojen kayttdonottaminen seka musiikin historian tietojen
kayttéon ottaminen. Oppitunnin tavoitteiden tarkeysjarjestys ei erotellut tilastollisesti merkitsevasti
miehid ja naisia.

Yliopistojen suhteen eroja 16ytyi jonkin verran. Musiikin historian tietojen kayttaminen erotteli op-
pilaitoksia (p=0,001). Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen opiskelijat katsoivat muita useammin
musiikinhistorian tietojen ja taitojen kayttddn ottamisen tarkeimpien asioiden joukkoon sijoittuvaksi
(luokka 1) (Std. res.1,4). Jyvaskylan yliopisto opiskelijat sijoittivat vastaavan seikan muita useammin
luokkaan 2 (Std. res.2,8), kun taas Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijat sijoittivat musiikin-
historiaa koskevan sisallon luokkaan 3 muita useammin (Std. res. 1,3).

Asenteita ja arvoja musiikinopettamisen taustalla
Tassa osiossa kyseltiin vastaajien arvoihin ja erilaisiin taitoihin liittyvia seikkoja. Vastaajia pyy-
dettiin valitsemaan viisiportaiselta akselilta esitettyyn vaittdmaan mielipiteensa. Asteikko oli daripail-

taan: "Vastaa mielipidettani erittain hyvin” — "Ei vastaa mielipidettani ollenkaan”. Esitetyt 16 vaitta-
maa liittyvat musiikkikasvatukseen ja sen erilaisiin painotuksiin.
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Taulukko 8 Musiikkikasvatusta koskevat véittdmét keskiarvon mukaan (1-5) sekéa véittadmiin

Suhtautuminen prosenttijakauman mukaan

Vastaa mielipi-
dettani erittdin

Vastaa mielipi-
dettani melko

Keskiarvo Keskihajonta hyvin - melko huonosti — huo-
hyvin % nosti %

Musiikki on tarkea oppiaine. 1,55 0,86 96,3 3,7
.MmtJII'?a on rpqtlyaatlpta kehittaa 1,82 1,00 94.1 5.9
itseani musiikillisesti.

P_|dan yhtyetoiminnasta, (esim. 1,87 112 881 11,9
pienkuoro, yhtyeet).

Plfjan m.U|der.1 (pianon liséksi) soitti- 1,04 1,07 911 8.9
mien soittamisesta.

Pidan pianonsoitosta. 2,05 0,99 89,6 10,4
Arvostan taidemusiikkia. 219 1,04 86,7 13,3
Pidan yksinlaulusta. 2,23 1,24 85,5 14,5
Pidan johtamisesta. 2,44 0,97 87,4 12,6
Jarjestan helposti aikaa musiikkiin 2.50 147 94.1 59

liittyville harjoituksilleni.

Osaan soittaa (laulaa) yksinkertai-
sen melodian eri musiikkityylin tai 2,53 117 81,5 18,5
lajin mukaisesti.

Pidan improvisoimisesta 2,73 1,28 66,7 32,3
Mglraallnen k_gs_vattammen on tar- 285 1,08 68.9 314
ked osa musiikinopetusta.

Koen tarkeak_5| po_h_tla musiikillisten 3.07 1,03 60.0 40,0
teosten merkityksia.

Musiikkiteokset ilmaisevat ihmisen

hengellisia ja moraalisia ominai- 3,19 0,98 57,8 42,2
suuksia

Pidan saveltamisesta 3,45 1,35 41,5 58.5
Minun on vaikea erottaa eri aika- 3.66 1,09 36.3 637

kausien musiikin lajeja.

Vastaajat olivat vaittamista melko pitkalti yhtd mielta. Musiikkia piti tarkedna oppiaineena suu-
rin osa vastaajista. Miltei kaikilla tuntui olevan motivaatiota kehittaa itseaan musiikin alueella edel-
leenkin. Yhtyetoiminta tai pienkuorossa laulaminen miellyttavat suurinta osaa vastaajista, vain noin
kymmenesosa ei koe toimintaa miellyttavaksi (11,9%). Yhdeksan vastaajaa kymmenesta (91,1%)
ilmoittaa pitavansa pianon lisaksi muiden soittimien soittamisesta. Pianonsoitosta pidetaan kovasti
(89,6%) ja taidemusiikkia arvostetaan (86,7%). Yksinlaulu (85,5%) ja johtaminenkin (87,4%)miellyt-
tavat vastaajia melko paljon. Yllattavan helposti vastaajat tuntuvat jarjestavan myds aikaa musiikin
harjoittelemiselle (94,1%). Noin joka viides (18,5%) vastaaja ei tunne osaavansa soittaa tai laulaa
helppoa melodiaa eri musiikkityylin mukaisesti. Noin kaksi kolmannesta (66,7%) pitda improvisoin-
nista ja kokee, ettd moraalinen kasvattaminen on tarkea osa musiikinopetusta (68,9%). Musiikillisten
teosten merkitysta pohtii yli puolet vastaajista (60%) ja heidan nakemyksensa mukaan musiikkite-
okset ilmaisevat ihmisen hengellisia tai moraalisia ominaisuuksia (57,8%). Saveltamisesta kertoo
pitdvansa alle puolet vastaajista (41,5%). Reilu kolmannes katsoo, etta on vaikea erottaa eri aika-
kausien musiikin lajeja (36,3%) toisistaan. Vaittamiin suhtautuminen erotteli myds miehia ja naisia
toisistaan nakemyksen perusteella (p=0,035). Miehet vastasivat naisia useammin musiikin tarkeytta
koskevaan kysymykseen kieltavasti (Std. res. 1,8).

Musiikinlajien erottamista koskeva vaittdma erotteli myds miehet ja naiset (p=0,002). Miehet kat-
soivat naisia useammin osaavansa erotella musiikinlajit toisistaan (Std. res 2,2). Miehet myds pitavat
naisia vdhemman pianonsoitosta (p=0,007, Std. res. 2,5), sen he osoittivat valitsemalla naisia use-
ammin vaihtoehdon "Ei vastaa mielipidettani ollenkaan”. Sen sijaan muiden soittimien soittamisesta
miehet pitdvat selvasti naisia enemman (p=0,010, Std. res 2,4) ja heidan vastauksensa painottu-
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vatkin kohtaan ”Vastaa taysin mielipidettani”. Myds saveltdmisen suhteen (p=0,000) miehet poik-
keavat naisista. He valitsivat naisia useammin vaihtoehdon "Vastaa hyvin mielipidettani (Std. res.
2,7). Improvisointi erotteli myds miehid ja naisia (p=0,001) siten, ettd miehet ilmoittivat pitavansa
improvisoinnista (Std. res. 2,9) selvasti naisia enemman.

Yliopistojen vertailu osoitti Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden pitdvan hieman
muita vastaajia vahemman musiikkia tarkeana oppiaineena (p=0,007). Joensuulaisten vastaukset
painottuivat muita useammin sarakkeeseen "Vastaa mielipidettani huonosti” (Std. res. 1,9). Myds
taidemusiikin arvostelu erotteli yliopistoja (p=0,000). Sibelius-Akatemian opiskelijat arvostivat taide-
musiikkia eniten (Std. res2,4 "Vastaa erittain hyvin mielipidettani”), Jyvaskylan yliopiston opiskelijat
seuraavaksi eniten (Std. res.1,7 "Vastaa hyvin mielipidettani”) ja Joensuun yliopiston luokanopetta-
jaopiskelijat vahiten (Std. res. 2,2 "Vastaa huonosti mielipidettani”).

Myds motivaatio itsensa kehittamiseen musiikillisesti vaihteli yliopistoissa (p=0,001). Sibelius-
Akatemian opiskelijat vastasivat muita useammin "Vastaa erittdin hyvin mielipidettani” (Std. res.1,3).
Jyvaskylaldiset vastaajat painottivat vastauksissaan kohtaa "Vastaa hyvin mielipidettani” (Std. res.
1,5) ja Joensuun luokanopettajaopiskelijat painottivat kohtia "Vastaa mielipidettani melko hyvin” (Std.
res 2,2) seka kohtaa "Vastaa huonosti mielipidettani” (Std. res. 2,1). Myds ajan jarjestdminen musii-
kin harjoittamiselle erotteli yliopistoja (p=0,006). Sibelius-Akatemian opiskelijoilla ajan jarjestaminen
oli helpointa (Std. res. 1,9 "Vastaa taysin mielipidettani”) ja joensuulaisopiskelijoilla vaikeinta (Std.
res,. 1,7 "Ei vastaa mielipidettani lainkaan”).

Moraalisen kasvattamisen kokeminen osaksi musiikkikasvatusta erotteli myos opiskelijoita yli-
opiston mukaan (p=0,001). Sibelius-Akatemian opiskelijat suhtautuivat vaittamaan myonteisimmin
(luokka 1) (Std. res. 1,2). Jyvaskylan yliopiston opiskelijoiden mielipide painottui toiseen sarakkee-
seen (Std. res. 2,5) ja Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden mielipiteen negatiivista suh-
tautumista ilmaiseviin kahteen luokkaan (Std. res 1,6 ja 1,4).

Musiikkiteosten merkityksen pohdiskelun tarkeadksi kokeminen erotteli yliopistoja toisistaan
(p=0,008). Jyvaskylan yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelijat valitsivat muita useammin ensim-
maisen vaihtoehdon (Std. res. 2,4). Sibelius-Akatemian opiskelijoiden vastauksissa painottui toinen
sarake (Std, res. 1,8). Joensuulaisten kohdalla kaksi ensimmaista saraketta olivat liian vahan edus-
tettuina (Std. res. -1,8 ja -1,7).

On luonnollista, ettd Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijat kokevat musiikinlajien toisis-
taan erottamisen muita selvasti vaikeammaksi (p=0,000), koska heidan opintoihinsa musiikinhis-
toriaa ei kuulu laisinkaan. Musiikkikasvatuksen opiskelijat Sibelius-Akatemiassa ja Jyvaskylan yli-
opistossa eivat sen sijaan kokeneet asiaa lainkaan vaikeana ja vastaukset painottuivatkin selvasti
kahteen kieltdvdan vastaukseen. vastaavanlainen tulos havaitaan vaittdmaan, jossa tiedustellaan
taitoa laulaa helppo kappale eri musiikintyylien mukaisesti (p=0,000). Musiikkikasvatusta paaainee-
naan opiskelevat erottuvat myonteisista vastauksistaan Sibelius-Akatemian opiskelijoiden ("Vastaa
taysin mielipidettani” Std. res 2,0) ollessa myodnteisimpia ja Jyvaskylan seuraavina ("Vastaa hyvin
mielipidettani” Std. res. 2,8). Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden mielipiteet painottui-
vat selkeasti kahteen negatiivisimpaan luokkaan (Std. res. 1,8 ja 2,3) mikd on taysin luonnollista
ottaen huomioon, ettd heidan paaaineensa on kasvatustiede.

Johtamisesta pitaminen erotteli vastaajia yliopiston mukaan (p=0,005). Sibelius-Akatemian opis-
kelijat ilmoittivat muita useammin olevansa taysin samaa mielta vaittaman kanssa (Std. res. 2,3). Jy-
vaskylan yliopiston musiikkikasvattajat olivat muita useammin toiseksi myénteisemman vaihtoehdon
kannalla (Std. res. 1,5). Joensuulaiset luokanopettajaopiskelijat painottivat vastauksissaan kielteisia
vaihtoehtoja, mika on selitettavissa mm. silla, etta heidan opintoihinsa ei kuulu minkaanlaista johta-
miskoulutusta.

Muiden soittimien (pianon lisaksi) soittaminen erotteli myds vastaajia (p=0,004). Jyvaskylan yli-
opiston musiikkikasvatuksen opiskelijat olivat muita ryhmia useammin taysin samaa mielta vaitta-
man kanssa. Joensuulaiset luokanopettajaopiskelijat olivat muita useammin sitd mielta, ettd vait-
tama vastaa heidan mielipidettdan melko hyvin (Std. res. 2,1). Sibelius-Akatemialaisten vastaukset
jakautuivat melko tasaisesti eri vaihtoehtojen kesken.

149



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

Myds yksinlaulusta pitdminen jakoi mielipiteet (p=0,002). Sibelius-Akatemian opiskelijat olivat
voimakkaimmin samaa mielta vaittaman kanssa (Std. res. 1,9). Jyvaskylan opiskelijoiden mielipiteet
eivat painottuneet mihinkaan sarakkeeseen, mutta Joensuun yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden
mielipide oli painvastainen kuin Sibelius-Akatemialaisilla: he katsoivat etta vaittama ei vastaa ollen-
kaan heidan mielipidettaan (Std. res. 2,3).

Yhtyesoittoon tai pienryhmalaulamiseen suhtautuivat Jyvaskylan yliopiston opiskelijat (Std. res
2,3) kaikkein myoénteisimmin (P=0,000). Joensuun yliopiston opiskelijoiden mielipide jakautui "vas-
taa mielipidettani melko hyvin” —vaihtoehdon (Std. res, 2,2) ja "Vastaa mielipidettani melko huonosti”
kesken (Std res 2,4).

Saveltdmisestd vaittdman kanssa samaa mielta olivat Sibelius-Akatemian opiskelijat (p=0,000;
Std. res. 1,8). Jyvaskylan yliopiston opiskelijoiden mielipidetta vaittdma vastasi hyvin (Std. res. 1,8)
mutta Joensuun luokanopettajaopiskelijoiden mielipide oli taysin eridava vaittdman suhteen (Std. res.
3,6). Hyvin samansuuntaisia olivat tulokset improvisoinnin suhteen (p=0,000). Sibelius-Akatemian
opiskelijoille se oli [ahinna sydanta (Std. res. 2,1. Jyvaskylan yliopiston musiikkikasvatuksen opiske-
lijat olivat muita useammin sitd mielta, etta vaittama vastasi heidan mielipidettdaan melko hyvin (Std.
res. 1,5). luokanopettajaopiskelijoiden mielipiteet keskittyivat kahteen kielteisimpaan sarakkeeseen,
eli he olivat vaittdmasta eri mielta kuin muut (Std. res. 1,9 ja 1,5).

Yhteenveto

Luokanopettajilla ja musiikin aineenopettajilla on paljon yhteisid ndkemyksia ammatistaan mu-
siikkia opettavina opettajina. Luokanopettajathan paasaantdisesti vastaavat musiikkikasvatuksesta
alakoulun puolella vuosiluokilla 1-6. Aineenopettajien tydsarkaa on puolestaan ylakoulu seka lukio.
Koulutukseltaan ryhméat poikkeavat paljon luokanopettajien koulutuksen painottaessa yleista kasva-
tuksellista puolta sekd monialaista pedagogiikkaa. Aineenopettajat puolestaan keskittyvat paaosin
oman substanssiosaamisensa kehittdmiseen. Tasta lahtdkohdasta onkin selvaa, ettd asennoitumi-
sessa musiikkikasvatukseen ja sen toteuttamiseen on selkeitd eroja.

Jo alalle hakeutumisen suhteen musiikin aineenopettajaopiskelijat ja luokanopettajaopiskelijat
poikkeavat toisistaan. Luokanopettajia vetaa puoleensa halu tydskennella lasten kanssa sekd mie-
lenkiintoinen tyd. Aineenopettajiksi haluavia houkuttelee ammattiin puolestaan rakkaus musiikkia
kohtaan ja halu toteuttaa omaa lahjakkuusaluettaan. Luokanopettajiksi opiskeleville oman opettajan
esimerkki on ollut melko paljon vaikuttava elementti, kun se Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuk-
sen opiskelijoille oli erittain paljon vaikuttanut seikka.

Opetusta koskevien vaittdmien suhteen luokanopettajaopiskelijat ja aineenopettajaopiskelijat
olivat toisistaan poikkeavista koulutuksista huolimatta hyvin yksimielisia. Ainoastaan suhtautumi-
nen vaittdmaan "kyky tehda yhteisty6tad oppilaiden kanssa” oli luokanopettajaopiskelijoilla hieman
aineenopettajaopiskelijoista poikkeava. He pitivat ominaisuutta muita useammin toivottavana.

Musiikintuntien eri elementtien suhteen eroja I0ytyi paljon. Luokanopettajaopiskelijat eivat pita-
neet musiikinhistoriaa eivatka improvisointitaitoa yhta tarkedna elementtina kuin aineenopettajaopis-
kelijat. Sen sijaan soittotaitoa sekd musiikkiliikuntaa musiikkikasvatuksen elementteina luokanopet-
tajaopiskelijat arvostivat hieman aineenopettajia enemman.

Opettajan ominaisuuksia arvioitaessa luokanopettajaopiskelijoilla korostui muita enemman tai-
to tulla toimeen oppilaiden kanssa. Musiikkikasvatuksen opiskelijat arvostivat luokanopettajaopis-
kelijoita korkeammalle sovituksien tekemisen. Musiikkituntien tavoitteista luokanopettajaopiskelijat
arvostivat muita vdahemman musiikinhistorian siséltdjen opettamista, mika tukee musiikkituntien ele-
menttien arvioinnista saatua tulosta.

Luokanopettajaopiskelijat pitivat aineenopettajaopiskelijoihin verrattuna musiikkia vahemman
tarkedna aineena. He myds arvostivat taidemusiikkia muita vdhemman. Luokanopettajien motivaa-
tio itsensad musiikilliseen kehittdmiseen osoittautui aineenopettajaopiskelijoita heikommaksi, mika
luonnollista onkin. Sama heijastui kysymyksessa, joka kasitteli ajan jarjestamistd musiikin harjoit-
telemiseen: luokanopettajaopiskelijoilla ajan jarjestdminen oli hankalampaa kuin aineenopettajiksi
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aikovilla. Luokanopettajaopiskelijat eivat mydskaan pitdneet moraalisen kasvattamisen merkitysta
yhtad suurena musiikkitunnin osana kuin aineenopettajaopiskelijat. He eivat myodskaan pohdiskele
musiikkiteosten merkitysta yhta usein kuin musiikinopettajaksi opiskelevat ja myds eri musiikinlajien
toisistaan erottaminen koettiin hankalaksi. Luokanopettajaksi opiskelevien mielesta yksinlaulu ei ole
mukavaa eivatka he mydskaan pida saveltamisesta tai improvisoinnista.

Tulokset osoittavat, ettd kysyttdessd musiikin substanssiosaamista edellyttavia asioita luokan-
opettajat kokevat itsensa hiekoiksi. Sen sijaan yleista opettajuutta tai oppitunnin toimintaa koskevissa
kysymyksissa he kokevat itsensa vahvemmiksi. Epailematta luokanopettajien musiikkikasvatuksen
alueen koulutus jaa nykyisin kovin ohueksi tuntimaarien ja resurssien pienuuden vuoksi. Kannattai-
sikin kysya, onko mielekasta kouluttaa kaikki luokanopettajat opettamaan kaikkia aineita, vai olisiko
mahdollista eriyttdd heidan koulutustaan niihin aineisiin, joihin kunkin edellytykset viittaavat. Nain
saataisiin niukoilla resursseilla parempaa tulosta aikaan.
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"MINUN TULEE KEHITTAA ITSEANI VIELA PALJON JA SAADA
ITSELUOTTAMUSTA...” LUOKANOPETTAJAOPISKELIJOIDEN
KASITYKSIA MUSIIKINOPETTAMISESTA

Mikko Anttila

Pystyvyyskasitykset opettajantyossa

Kasvatuspsykologiassa nykyisin keskeinen sosiokognitiivinen lahestymistapa opiskelumotivaati-
oon korostaa yksilon ajatusten, uskomusten ja tunteiden merkitystd motivaatiolle. Ihminen k&sitetaan
ajattelevaksi, tuntevaksi ja toimivaksi subjektiksi. Keskeisia motivaation komponentteja ovat oppijan
uskomukset itsestaan oppijana seka tulkinnat opiskelutehtavien ja -tilanteiden merkityksesta. Nain
sosiokognitiiviset motivaatioteoriat tarkastelevat seka yksilon sisaisia prosesseja etta sita, kuinka yk-
silén ajattelussa heijastuvat ulkoinen ymparistd (mm. tehtavat ja opiskelujarjestelyt) seka sosiaalinen
maailma (mm. vertaisryhma, opettaja ja vanhemmat).

Tassa esityksessa tarkastelen motivaatiota odotusarvoteorioiden nakdkulmasta, jotka jakavat
motivoitunutta kayttaytymista saatelevat tekijat kahteen ryhmaan: arvokéasityksiin ja menestymisen
odotuksiin. Ihminen motivoituu tehtavaan, jos han ensiksikin arvostaa siita odottamiaan tuloksia ja
toisekseen kokee ne itselleen mahdollisiksi saavuttaa. Musiikinopiskelija, joka toisaalta kokee opis-
keltavan tehtavan tai musiikin sindnsa itselleen arvokkaaksi ja toisaalta kokee pystyvansad menes-
tymaan opinnoissaan, myos sitoutuu parhaiten tehtavaansa, kestda vaikeankin tehtavan parissa,
kayttaa mielekkaitd opiskelustrategioita ja saavuttaa hyviad oppimistuloksia. Jos jommatkummat te-
kijat — arvokasitykset tai menestymisen odotukset — ovat alhaisia, ei yksilé6 motivoidu optimaalisesti
opiskeluunsa.

Tama tutkimus kohdistuu luokanopettajaopiskelijoiden menestymisenodotuksiin peruskoulun
musiikinopetuksessa. Banduran (1986 ja 1997) sosiokognitiivisessa teoriassa menestymisen odo-
tuksia tarkastellaan minapystyvyyden (self-efficacy) kasitteen kautta. Minapystyvyys maaritellaan
kirjallisuudessa yksilon kasitykseksi kyvyistaan suoriutua tietysta tehtavasta. Yksilon kasityksia ky-
vyistdan suoriutua toiminnasta (laajemmin kasitettynd menestymisen odotuksia) pidetdan yleisesti
valttamattomana, joskaan ei riittavana, edellytyksena motivoitumiselle kyseessa olevaan toimintaan.
Taman alueen tutkimusten vertailua haittaa kaytdssa olevien kasitteiden runsaus. Kasitteitd on maa-
ritelty toisistaan eroavasti, vaikka niiden operationalisointi olisi ollut kdytanndllisesti katsoen ident-
tistd. Minapystyvyydella ja muilla menestymisen odotuksia kuvaavilla kasitteilla on yhteista se, etta
ne viittaavat yksilon kasityksiin kyvyistdan. Minapystyvyydessa on keskeista sen tehtava- ja tilan-
nesidonnaisuus. Minapystyvyytta laajempien menestymisen odotusten on myés todettu korreloivan
suoritusten ja motivaation kanssa vaikkakaan ei yhta voimakkaasti kuin tilannesidonnaisemman mi-
napystyvyyden (Pajares 1997; Pajares & Miller 1995; Zimmerman 2000, 84—-86).

Mindpystyvyys vaikuttaa toiminnan motivaatioon paaasiassa valinta-, kognitiivisten ja tunnepro-
sessien kautta valittden yksilon kasitysten ja uskomusten vaikutuksia hanen kulloiseenkin toimin-
taansa. Yksilo pyrkii valttdmaan tehtavia ja tilanteita, joiden han uskoo ylittdvan suoriutumiskykynsa,
mutta on valmis kohtaamaan haastavia tehtavia ja sosiaalisia ymparistja joista tuntee pystyvansa
selviytymaan (Krueger & Dickson 1994). Yksilolla on mielessaan ennakkokasitys tulevista tehtavista
ja toiminnastaan, josta han odottaa mydnteisia tai kielteisia tuloksia kokemansa minapystyvyyden
tason mukaisesti. Korkean minapystyvyyden omaavat ihmiset asettavat itselleen korkeampia ta-
voitteita, valitsevat haastavampia tehtavia ja sitoutuvat niihin voimakkaammin kuin ihmiset, joilla on
matala minapystyvyys (Locke & Latham 1990). ltse toiminnassa korkean minapystyvyyden ihmiset
ponnistelevat voimakkaammin kayttden tehokkaampia opiskelustrategioita (kuten itseohjautuva op-
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piminen ja metakognitiot) seka kestéen vastoinkdymisia paremmin (Bouffard-Bouchart 1990; Multon
ym. 1991; Pintrich & Garcia 1991). Tunteiden tasolla matalan minapystyvyyden kokemukset vaikeiksi
koetuissa tehtavissa liittyvat avuttomuuteen, ahdistukseen ja depressioon johtaen matalaan itse-
arvostukseen sekd pessimistisiin ajatuksiin saavutuksista ja henkilokohtaisesta kehityksesta (Arch
1992). Siten minapystyvyyskasitykset eivat pelkastaan luo merkityksia ja arvokokemuksia ulkoisille
vaikutteille, vaan ovat keskeisia toiminnan motivaation aineksia.

Yksilon kyky motivoida itsedan ja siihen liittyva tavoitteellinen toiminta perustuvat siis minapysty-
vyysteoriassa yksilon kognitiiviseen aktiivisuuteen. Han muodostaa minapystyvyysuskomuksia, ar-
vioi toimintansa mahdollisia seuraamuksia, asettaa itselleen tavoitteita seka suunnittelee toimintaan-
sa saavuttaakseen mydnteisia ja valttdakseen kielteisia tuloksia. Tahan interaktiiviseen prosessiin
osallistuvat kolme kognitiivista motivoijaa ovat tavoitteet, tulosodotukset sekd uskomukset menes-
tymisten ja epdonnistumisten syista (kausaaliattribuutiot). Naita kognitiivisia motivoijia kasittelevia
yleisia teorioita ovat tavoiteteoria, odotusarvoteoria ja attribuutioteoria. Tavoitteet ja tulosodotukset
vaikuttavat kognitiiviseen motivaatioon ennakointiprosessien kautta, aikaisempien suoritusten syi-
den retrospektiivinen arviointi puolestaan vaikuttamalla kasityksiin omasta pystyvyydesta ja tehta-
van edellyttamista vaatimuksista.

Opettajan pystyvyyskasitysten maaritellaan yleensa tarkoittavan sita, kuinka paljon opettaja
uskoo itsellaan olevan kapasiteettia vaikuttaa oppilaidensa suoriutumiseen (ks. Vesioja 2004, 62).
Opettajan pystyvyyskasitykset ovat tutkimusten mukaan yhteydessa opettajan motivaatioon, tavoit-
teisiin ja toimintaan luokassa, mutta myos oppilaiden motivaatioon, minapystyvyyteen ja oppimis-
tuloksiin. Korkeita pystyvyyskasityksid omaavat opettajat ovat motivoituneempia ja sitoutuneempia
opettamiseen, joustavampia tydssaan, avoimempia uusille ajatuksille ja my6s halukkaampia kokei-
lemaan tydssaan uusia menetelmia. Tallaisten opettajien tyon suunnittelu, valmistelu ja organisointi
ovat laadukkaampaa kuin alhaisen pystyvyyskasitysten opettajilla. (Tschannen-Moran ym. 1998,
222-223).

Musiikinopettamisen vaatimukset luokanopettajan tyossa

Opetushallituksen vuonna 2004 julkaisemat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus 2004, 230-232) asettavat suhteellisen korkeita vaatimuksia musiikkia opettaville
luokanopettajille. Ne maarittelevat vuosiluokkien 1-4 keskeisiksi oppisisalldiksi muun muassa: mo-
nidanisyyteen valmentavia lauluharjoituksia;

1.soitto-ohjelmistoa rytmi-, melodia- ja sointusoittimilla;

2.musiikin elementteihin — rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, sointivariin ja muo-
toon — liittyvaa peruskasitteistvd musisoinnin yhteydessa seka

3.soitto- ja lauluohjelmistoa, joka tutustuttaa oppilaita seka suomalaisen ettda muiden maiden ja
kulttuurien musiikkiin ja sisaltda esimerkkeja eri aikakausilta ja eri musiikin lajeista.

Paavastuu koko peruskoulun antamasta musiikkikasvatuksesta on nykyisin vuosiluokilla 1-6,
koska ylaluokkien musiikkituntien maara on vahainen. On selvaa, etta ilman opettajan omia hyvia
pedagogisia ja musiikillisia taitoja ei opetussuunnitelman perusteiden maarittelemia oppisisaltdja voi
kunnolla opettaa. Musiikkia opettavan luokanopettajan on valttdmatonta olla paitsi opettaja myods
muusikko (ks. myos Tereska 2003, 188; Vesioja 2004, 39-57 ja 167).

Musiikin ja musiikkikasvatuksen opiskelu luokanopettajankoulutuksessa

Joensuun yliopistosta valmistuvien luokanopettajien koulutukseen kuuluu pakollisia musiikkikas-
vatuksen perusteiden opintoja kolme opintoviikkoa. Lisaksi opiskelijalla on mahdollisuus ottaa sy-
ventava yhden opintoviikon valinnaiskurssi. Musiikkikasvatuksen perusteiden kolmen opintoviikon
kurssi sisaltdd myds 45 minuutin pituisia pianotunteja yhteensd 12 kappaletta. Kolmen tai neljan
opintoviikon musiikkikasvatuksen opintoja voi pitaa suppeina, jos ottaa huomioon, etta niiden aika-
na myods musiikkia aikaisemmin harrastamattomien ja musisoimista jopa pelkaavien opiskelijoiden
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pitaisi saada sujuva pianon ja muiden peruskoulun musiikinopetuksessa kaytettavien soittimien soit-
totaito, harjoittaa lauluddnensa toimivaksi, saada riittavat tiedot musiikin teoriasta, historiasta ja eri
kulttuurien musiikeista seka oppia monipuolinen laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmisto. Lisaksi opiske-
lijan tulisi oppia musiikkikasvatuksen valttamattdémia pedagogisia taitoja teoriassa ja kaytanndssa
seka muodostaa realistisen myonteinen kasitys omista taidoistaan musiikkikasvattajana. Tereska
(2003, 6) muistuttaa lisaksi, etta yleensa valinnaiskursseja ottavat ne opiskelijat, jotka jo ennestaan
osaavat musiikkia parhaiten.

Musiikkikasvatuksen opintoviikkomaarat suomalaisissa luokanopettajien koulutuslaitoksissa ovat
supistuneet voimakkaasti vimeisen kymmenen vuoden aikana (Erkkila 2003; Tereska 2003; Vesioja
2004). Niinpa nykyisten niukkojen tuntimaarien puitteissa pystytdan opettamaan vain joitakin tar-
keimpia tietoja ja taitoja (kuten musiikin teoriaa, soittamista ja laulamista, oppisisalt6ja ja opetusme-
netelmiad), mutta ei lahellekaan kaikkea sita, mika ammattitaitoisen alakoulun musiikinopettajan tulisi
tietda ja osata. Muusikon ja musiikinopettajan eksperttiyden ja niihin liittyvan realistisen korkean
minapystyvyyden kehittyminen vie aikaa, jota nykyinen yliopistossa toimiva luokanopettajankoulutus
tulevalle opettajalle suo vain niukasti. Lisaksi luokanopettajaopiskelijat ovat yliopistoon tullessaan
musiikillisilta taidoiltaan hyvin erilaisia, koska monien laitosten valintaprosesseissa ei musiikillista
osaamista kontrolloida mitenkaan. Osa opiskelijoista on harrastanut musiikkia pienesta pitden mu-
siikkioppilaitoksissa, osalla viimeiset omakohtaiset kokemukset musisoimisesta ovat peruskoulun
seitsemannelta luokalta.

Psykomotoristen taitojen oppiminen on luonteeltaan erilaista kuin yliopistossa perinteisesti opis-
keltujen faktatietojen, se vaatii eri tavalla esimerkiksi yksilollistd ohjausta ja kypsymista. Musiikkiin
littyvien henkisten taitojen seka oppimiseen ja opettamiseen liittyvien metakognitiivisten ja sosi-
aalisten taitojen (ks. Anttila 2004a) kehittyminen puolestaan on mahdotonta ilman pitkdjanteista,
kaytantdon laheisesti liittyvaa harjaantumista. Vesiojan tutkimus (2004, 182) osoittikin, etta nykyinen
opettajankoulutus ei pysty kovin hyvin vastaamaan luokanopettajaopiskelijoiden taitoalueen, erityi-
sesti laulu- ja soittotaidon, kehittdmisen haasteisiin. Vaikka luokanopettajat katsoivat musiikilla oppi-
aineena olevan tarkeita arvoja, monet heista kokivat aineenhallinnallisten puutteiden estavan opet-
tajaa kokemasta pystyvyyden tunnetta musiikinopetuksessa. Taman katsottiin vaikeuttavan muun
muassa monipuolisten tydtapojen kayttda, eriyttdmista, arviointia ja oppilaiden innostamista. Edes
monivuotinen kokemus musiikin opettajana ei nostanut tutkittavien arvioita itsestaan musiikkikasvat-
tajana, jos aineenhallinnan taidot koettiin heikoiksi. Tereskan tutkimuksen (2003, 189) kohdejoukon
luokanopettajaopiskelijoista noin puolet (48 %) antaisi oman luokkansa musiikkitunnit taitavammalle
kollegalle ja pienempi joukko (42 %) pitaisi ne itse. Niinpa kaikki muodollisesti patevat, tydssa olevat
luokanopettajatkaan eivat pysty tai halua opettaa musiikkia. Raisasen (1996, 164) mukaan noin
kolmannes luokanopettajantyéssa toimivista opettajista ei halua opettaa luokalleen musiikkia (ks.
myo6s Santti 1997, 47).

Tutkimuksen tavoite, ongelmat ja aineiston keruu

Kasilla oleva tutkimus on osa laajempaa tutkimushanketta, jonka tavoitteena on selvittda luokan-
opettajaopiskelijoiden kasityksia musiikkikasvatuksen opiskelustaan ja itsestdan tulevina musiikkia
opettavina luokanopettajina. Téman osatutkimuksen tavoitteena on selvittda, kuinka hyvin Joensuun
yliopiston luokanopettajaopiskelijat kokevat pystyvansa opettamaan musiikkia tulevassa tydssaan.
Tutkimuksen empiirinen aineisto keréattiin kevaan ja syksyn 2004 aikana verkkokyselyna, joka mah-
dollisti suhteellisen laajan laadullisenkin aineiston kerd@amisen. Taman osatutkimuksen aineistona
ovat vastaukset avoimeen kysymykseen: Kuinka arvioit pérjééavési musiikinopetuksessa tulevassa
luokanopettajanty6ssési?
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Tulokset ja niiden tarkastelu
Luokanopettajaopiskelijoiden vastaukset jaettiin minapystyvyyden perusteella kolmeen luok-
kaan:

Luokka 1. Korkean minapystyvyyden opiskelijat — kokivat parjaavansa
musiikinopetuksessa hyvin tai ainakin kohtalaisesti.

Luokka 2. Keskitasoisen minapystyvyyden opiskelijat — olivat epavarmoja
taidoistaan, mutta kokivat tulevaisuudessa parjaavansa musii-
kinopetuksessa jollain tavoin.

Luokka 3. Matalan minapystyvyyden opiskelijat — kokivat parjaavansa
musiikinopetuksessa huonosti, ja vain jotkut heista kokivat pys-
tyvansa tarvittaessa pitamaan myds musiikkitunteja.

Opiskelijoilla oli keskimaarin suhteellisen korkea minapystyvyys. Puolet vastaajista (50 %, 55
opiskelijaa) sijoittui ensimmaiseen eli korkeimpaan luokkaan, hieman yli neljasosa (26 %, 28 opis-
kelijaa) toiseen ja hieman alle neljasosa (24 %, 26 opiskelijaa) kolmanteen eli mindpystyvyydeltdan
alimpaan luokkaan. Luokkiin sijoittumisella ei ollut tilastollisesti merkittadvaa yhteytta opiskelijan vuo-
sikurssiin. Seuraavassa selvitetdan naihin luokkiin sijoittuneiden vastaajien kasityksia selviytymises-
tdan musiikinopetuksessa tulevassa luokanopettajantydssa.

Luokka 1 Korkean minépystyvyyden opiskelijat
"Tulen pérjadéméén hyvin tai ainakin kohtalaisesti”

Osalla taman ryhman opiskelijoista oli hyvinkin korkea minapystyvyys, ja he suhtautuivat posi-
tiivisesti tuleviin musiikinopetuksen tuomiin haasteisiin. Jotkut aikaisemmin musiikkia harrastaneet
kokivat musiikinopetuksen jopa omaksi vahvuusalueekseen. Yhdessa vastauksessa korkea mina-
pystyvyys ankkuroitui musiikin sivuaineopintoihin ja kokemuksiin kdytannon musiikinopettajan tyos-
ta eri luokka-asteilla ja ymparistdissa. Vastauksissa korostui yleensa voimakkaasti musiikillisten val-
miuksien merkitys mindpystyvyydelle. Erityisen tarkedksi koettiin aikaisemmista musiikkiopinnoista
saatu soittotaito sekad musiikinteorian tiedot. Tama on samansuuntainen tulos kuin Vesiojan (2004,
167) tutkimuksessa. Toisaalta minapystyvyytta lisasi peruskoulun musiikinopetuksen vaatimusten
kokeminen alhaisiksi.

"Suht. hyvin, soittotaito hy6dyksi ja samoin teorian tuntemus.”

"Musan laajalla kurssilla 15 ov on hoidettu vuosien saatossa tassé niin ala-asteen, yldasteen, lukion kuin
kansalaisopistojenkin tunteja ja hyvin ne menivét.”

"Uskon pérjaévani hyvin, koska pianoharrastukseni ansiosta ja opintojen tuomalla tiedolla ja harjoittelulla tietoni
musiikista ovat mielestéani riittévét. pystyn esim. tekeméén sovituksia.”

"Melko hyvin, koska peruskoulussa ei mielesténi kovin laajaa musiikin tuntemusta tarvita, joten perustiedot ja
-taidot riittévét.”

Musiikinopetus koettiin helpommaksi alkukasvatuksessa kuin ylemmilla luokilla, mika liittynee
juuri soittotaidon ja musiikinteorian merkitykseen. Alemmilla luokilla soitettava ja laulettava musiikki
on yleensa yksinkertaisempaa ja siten soiton puolesta rytmisesti ja motorisesti helpompaa.

"Alkukasvatuksessa pérjaén oikein hyvin ja vanhempien oppilaiden kanssa hyvin. Uskon, ettei minulle tule
suurempia ongelmia.”

Omia musiikinopettajan valmiuksia epailtiin, koska oltiin epavarmoja oppilaiden asettamista vaa-
timuksista. Toisaalta oppilaat nahtiin opettajan ja opetuksen voimavarana. Mielekds opetus koettiin
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vuorovaikutukseksi (ks. myds Anttila 2004a), jossa opettaja on myds saavana osapuolena. Myo6s
Tuovila (2003, 47—48) katsoo, ettd musiikinopetuksen pitaisi ankkuroitua oppilaiden omaan musiik-
kiin ja tapoihin harrastaa sita. Talldin oppilaat myds ovat oman musiikkinsa parhaita asiantuntijoita,
joita opettajan ei tarvitse pelatd vaan painvastoin omaksua heiltéd vaikutteita opetukseensa, opet-
taa oppilaslahtdisesti (ks. emt., 69-75). Tassa ilmenee tyypillinen konstruktivistinen kasitys, joka
mukaan oppija ei ole pelkka opetuksen objekti vaan mita suurimmassa maarin oman oppimisensa
subjekti.

"Hyvin tulen parjdgméén. Tosin oppilaistahan ei aina tiedd, mutta myénteisin mielin musiikkia ajattelin opettaa.”

"Uskon pérjaédvani hyvin, silld minulla on vahva musiikkitausta. Uusimmista virtauksista olen aika ulalla, mutta
oppilaat varmaan kertovat niista mielelléén.”

Vaikka tdman ryhman opiskelijoilla oli korkea minapystyvyys musiikinopettajana tulevassa luo-
kanopettajantydssa, he kokivat tarvitsevansa viela runsaasti harjoitusta erityisesti soitto- ja laulutai-
dossa. Oppikirjojen laulujen koettiin menevan liian korkealle, jolloin opettajan laulaminen malliksi ei
ole mielekasta, jos opettajalla on lilan matala lauluaani.

"Harjoitusta ja harjoitusta tarvitaan, mutta ihan hyvin varmasti.”

"Kunhan téssé vield saa lisdoppia ja itse jatkaa harjoittelemista (eri soittimet) niin eik6hén se opettaminenkin
suju.”

"Uskon pérjaévéni hyvin, kun harjoittelen vield liséé pianon (ja kitaran) soittoa, etté sdestédminen sujuu. Aénté
pitéisi harjoittaa korkeammaksi, etté voisi toimia miellyttdvdmmin esilaulajana.”

Musiikinopetus on tiukasti kaytantoon liittyva taito, jota ei voi kunnolla oppia luennoilla tai harjoi-
tuksissa, vaan se on vahitellen omaksuttava omien kokemusten, yritysten ja erehdystenkin kautta.
Nain tuleva opettaja voi kehittda oman tapansa, omiin kykyihin ja taitoihin perustuvan opetustyy-
linsa. Monilla opiskelijoilla oli luonnollisesti vain vahan kaytanndn kokemusta musiikinopetuksesta
luokalle. Niinpa jotkut korkean minapystyvyydenkin opiskelijat odottivat lisda kdytanndn kokemuksia
ja tydssa oppimista, voidakseen hioa taitojaan.

"Uskon pérjaévani ja ty6ssa oppii liséa.”
"Harjoitusta kun vield saan, niin ihan hyvin. Kunhan I6ydén omat tapani toimia.”

"Kohtalaisesti. Kunhan paésen eka kokeilemaan.”

"Tyé opettaa, mutta innostusta kyll& riittdé ja motivaatiota.”

Yksi opiskelija piti tarkeana oppimateriaalien hankkimista itselleen. limeisesti han koki, etta koulu-
jen maararahoista on niin kova kilpailu, ettd saadakseen mielekkaat materiaalit, ne on itse hankittava
itselleen. Tama vastaaja ei selvastikaan ollut epavarma opetus-, soitto- tai laulutaidoistaan.

“lhan kohtalaisesti, kun etsii ja ostaa itselleen materiaalia mm. nuotteja ja dénitteita. Silloin ei tarvitse tapella
koulujen méérérahoista.”

Luokka 2 Keskitasoisen mindpystyvyyden opiskelijat
“Olen epévarma taidoistani”

Tahan luokkaan sijoittuneet opiskelijat olivat jossain suhteessa epavarmoja itsestdan peruskou-
lun musiikinopetuksen vaatimien edellytysten suhteen. Kuitenkin he kokivat tarvittaessa pystyvan-
sa jollain tavoin hoitamaan my®s musiikin opettamisen. Suurimpana epavarmuutta aiheuttavana
tekijana pidettiin puutteita erilaisten koulussa tarvittavien instrumenttien soittotaidoissa ja musiikin
teoriatietoudessa. Laulaminen ja kuuntelukasvatus koettiin suhteellisen helpoiksi musiikinopetuksen
osa-alueiksi, kun taas rytmikasvatus oli vaikeampaa ilmeisesti siind usein tarvittavien teoreettisten
tietojen ja rytmisoitinten soittotaitojen vuoksi.
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"Keskinkertaisesti, erilaisten instrumenttien kanssa voisi tulla ongelmia, muuten suurempia vaikeuksia ei
varmaankaan olisi.”

“En kovin hyvin jos en nyt ota ja harjoittele sitd painonsoittoa vapaa-ajallani.”
"Laulamisen ja kuuntelun opetus varmasti onnistuu, mutta soittimet ja rytmikasvatus ovat heikkoja puoliani.”

“lhan ok, vaikka hieman epdvarmalta tuntuu téssé vaiheessa ja varsinkin kun on aika heikolla pohjalla
teoriatieto... ”

Musiikinopettaminen vaatii monipuolisia valmiuksia (mm. Anttila 2004a; Vesioja 2004). Opetta-
jankoulutuksen musiikkikasvatuksen koettiin nykyisine tuntimaarineen ja opetusresursseineen ole-
van aivan liian vahaista. Selvitdkseen peruskoulussa tulevan opettajan oli pakko opiskella itsenéi-
sesti tai saada jostain yliopiston ulkopuolelta lisda oppia musiikinopetuksen osa-alueilta.

"Pakko opiskella itse lisdd kun ei OKL:n tunnit riité siihen etté tuntisin olevani kykeneva opettamaan jokaista
tarvittavaa osa-aluetta musiikin opettamisessa peruskoulussa.”

Keskitasoisen kuten korkeankin minapystyvyyden opiskelijat kokivat musiikinopetuksen perus-
koulun alaluokilla helpommaksi kuin ylemmilla luokilla. Erityisesti 5—6-luokka-asteiden musiikinope-
tuksen suhteen monien kohdejoukon luokanopettajaopiskelijoiden luottamus taitoihinsa oli alhai-
nen.

"Riippuu luokka-asteesta. Alaluokille pystyn ehké opettamaan, mutta en enéé 5-6-luokkalaisille.”

"En kauheasti toivo opettavani musiikkia, olen aika epdvarma pérjadmiseni suhteen ainakin isompien oppilaiden
kohdalla.”

Syyksi epavarmuuteen ylempien luokkien musiikinopetuksen suhteen mainittiin muun muassa
kaytannon kokemuksen puute seka omien kykyjen riittamattomyys. Musiikinopetuksessa tarvittavat
taidot (esimerkiksi soitto-, laulu- ja opetustaidot) kasitetdan yleensa todellakin taidoiksi, jotka kehit-
tyvat harjoittamisen avulla (ks. Anttila 2004b, 56—71). Tallaisen ndkemyksen lisaksi yksi opiskelija
siis koki, ettd musiikin opettaminen vaatii my0s tietynlaista kykyrakennetta, jota ilman opettamisessa
tarvittavia taitoja ei voi omaksua.

"Alemmilla luokilla uskon pérjdévéni hyvin, 5-6 luokilla kaipaan vield kdytdnnén kokemusta.”

"Taidollisesti alussa heikosti, toivottavasti jossain vaiheessa edes kohtalaisesti. Yritdn paikata taidolliset puutteet
positiivisella asenteella musiikkia kohtaan (ehképéa se tarttuisi).”

"Alkuopetuksessa varmaan ihan hyvin, mutta ylemmillé luokilla, varsinkin 5-6 luokkalaisten kanssa opettajan
pitéisi mielesténi olla todella taitava, enké usko, ettd kykyni riittévét siihen.”

Jotkut kohdejoukon opiskelijat kokivat musiikilliset taitonsa riittaviksi, mutta tiedostivat itsessaan
opetustaidollisia puutteita. Erityisesti tallaisten puutteiden he arvelivat kdytannén opetustydon myéta
poistuvan.

"Alku varmasti hankalaa, mutta taitoni tukevat varmasti minua. Didaktiset taidot tullaan varmasti oppimaan
kéytanndn tydssa.”

“Intoa ja motivaatiota Ibytyy, kdytdnndssé en ole opettanut (Suomessa) juurikaan, joten tuntien suunnittelu- ja
organisointipuolella on taatusti tekemista. Kuinka esim. saada ty6rauha?”

"Aika heikoltahan tuo néyttda, mutta tyo opettaa tekijdansa!”

Opiskelija saattoi olla suhteellisen varma itsestaan joidenkin musiikinopetuksen osa-alueiden
suhteen, mutta kiinnostuksen puute oli yksi tekija, joka aiheutti epdvarmuutta siita, tuleeko opiskelija
opettamaan musiikkia luokanopettajanurallaan. Luonnollisesti voidaan pohtia, mista tallainen kiin-
nostuksen puute johtuu. Syyna voi esimerkiksi olla suhteellisesti korkeampi mindpystyvyys muissa
opetettavissa aineissa, jolloin mielenkiinto musiikinopettamista kohtaan jaa vahaiseksi, ja opettaja
suuntautuu korkeamman minapystyvyyden aineisiin.
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"Osaan opettaa rytmisoitinten kaytt6a, sdestdéd jonkin verran laulamista pianolla ja opettaa laulamista. Luulen
kuitenkin ettd musiikin opetus tulee jddméén vahéiseksi koska suuntaudun lukuaineisiin.”

Epavarmuutta aiheutti myés omien taitojen vertaaminen muiden edellytyksiin. Opiskelijoiden ja
heidan oppimistulostensa sosiaalisen vertailun on todettu olevan monella tavoin haitallista opiskelu-
motivaatiolle (Anttila 2004b). Haitat korostuvat kilpailullisessa, suorituskeskeisessa tai jollain muulla
tavoin kielteisessa ja ahdistavassa opiskeluilmapiirissa (esim. Anttila 2000, 105—-108).

*Jos joudun opettamaan, niin pérjdén mutta joku muu voisi olla parempi.”

"Uskon, etté pystyn pitdméén hyvié ja monipuolisia perustunteja, mutta tasokkaamman ja syvéllisemmén
opetuksen jétan mieluummin ammattitaitoisemmille.”

Luokka 3 Matalan mindpystyvyyden opiskelijat
“Pelottaa, en varmasti pérjaéa tarpeeksi hyvin”

Tahan luokkaan sijoittuneet vastaajat kokivat parjadvansa musiikinopetuksessa kokonaisuutena
ottaen huonosti, jotkut pitivat musiikinopettamista peruskoulussa itselleen suorastaan mahdottoma-
na. Toiset sita vastoin kokivat tarvittaessa pystyvansa jollain tavoin pitamaan myds satunnaisia mu-
siikkitunteja.

"Huonosti. Pystyn kuitenkin opettamaan tarvittaessa.”
"Tuskin tulen koskaan pitdmaan musiikin tunteja kuin ehké sijaisuuksia tehdessa.”
"En pysty sité opettamaan.”

"En halua opettaa. ”

Oppilaiden koettiin karsivan, jos opettajan taidot ovat puutteelliset. Opetushallituksen julkaisemat
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 230-232) ja niista asianmukaisesti johdetut
kunta- tai koulukohtaiset opetussuunnitelmat vaativat musiikkia opettavalta luokanopettajalta suh-
teellisen monipuolisia ja syvallisia musiikillisia, sosiaalisia ja opetuksellisia tietoja ja taitoja (ks. myos
Anttila 2004a). Jos opettajalla ei ole tallaisia valmiuksia, oppilaat jaavat vaistamatta ilman opetus-
suunnitelmassa maariteltya opetusta.

"En todellakaan pérjéisi, oppilaat kérsisivat.”

"Voin séestéé alkuopetuksen musiikkia mutta taitoni eivét ole niin laajat etté tahtoisin opettaa musiikkia. Ei olisi
oikein oppilaita kohtaan.”

"En usko, ettd pystyn antamaan oppilaille riittévésti musiikissa.”

Kuten aikaisemmin tuli esille, korkean minapystyvyyden opiskelijoiden mielesta peruskoulun mu-
siikinopetus ei vaatinut kovin paljoa, he kokivat perustietojen ja taitojen riittavan. Sita vastoin alhaisen
minapystyvyyden opiskelijat nakivat musiikinopetuksen luokanopettajalle asettamat vaatimukset niin
suuriksi, ettei pelkkien perusasioiden hallitseminen riittanyt.

"Perusasiat jotenkin hallussa. En usko, ettd minun kannattaisi opettaa musiikkia, jos I6ytyy joku asiantuntevampi
ja lahjakkaampi.”

Tahan ryhmaan luokittuneiden opiskelijoiden mukaan pelkat luokanopettajankoulutuksen musiik-
kiopinnot eivat anna riittavia valmiuksia musiikin mielekkaaseen opettamiseen, niiden perusteella
luokanopettaja ei pysty opettamaan kaikkea tarpeellista musiikin alalta. Musiikkia pystyy tarkoituk-
senmukaisesti opettamaan vain henkild, joka on harrastanut aktiivisesti musiikkia jo ennen luokan-
opettajankoulutusta.

"Se tulee olemaan hieman hankalaa, kun en ole harrastanut juuri muuta kuin laulua omaksi ilokseni, kuten myGés
rummuttelua.”
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Suurimpana puutteena myds heikon minapystyvyyden opiskelijat ndkivat pianon ja muiden soit-
timien soittotaitonsa puutteellisuuden, ja vaikka koettiin, etta harjoittelemalla kylla oppii soittamaan,
tiedostettiin, ettd tarvittavan soittotaidon hankkiminen olisi luokanopettajankoulutuksen ajallisiin voi-
mavaroihin ja muihin resursseihin nahden liian tyolasta.

"En usko etta olen kovin hyvé opettaja musiikissa, koska omat soittotaitoni ovat niin huonot.”

*Jos osaisin soittaa pianoa, ei se olisi niin pelottavaa. Muussa kylla parjaisin opettelemalla. Pianoakin oppii
Soittamaan harjoittelemalla, mutta se on niin ty6lasta...”

"Huonosti. Tarvitsen paljon harjoitusta uuden kappaleen soittamisen oppimiseksi enkéa oikein hallitse muita
soittimia. Soitinsovituksetkin tuntuu vaikeilta. Osaan kuitenkin laulaa malliksi.”

"En usko, etté pystyn koskaan opettamaan musiikkia. Ehké alkukasvatusryhmélle jossa ei tarvitse hallita niin
laajasti soittimia yms.”

Pohdinta

Minapystyvyysteorian mukaan mielekkaan toiminnan suhteen tarkeinta on riittava minapystyvyys
eli kasitykset omien edellytysten riittdvyydesta, ei niinkdan taidot ja muut edellytykset sindnsa, vaik-
kakin edellytykset ja mindpystyvyys ovat normaalitilanteessa kiintedssa yhteydessa toisiinsa. On siis
mahdollista, etta luokanopettajaopiskelijalla on musiikinopetuksessa vaadittavat taidot, mutta hanen
minapystyvyytensa on jostain syystad alhainen, mika estdd hanta hyddyntamasta taitojaan kaytan-
ndn opetustilanteessa. Vastaavasti opiskelijan musiikilliset edellytykset ja opetustaidot saattavat olla
puutteelliset, mutta hanen minapystyvyytensa musiikkia opettavana luokanopettajana voi ainakin
toistaiseksi olla korkea. Han kokee pystyvansa opettamaan musiikkia, mutta saattaa huomata myo-
hemmin kaytadnndn kokemusta saadessaan taitojensa puutteellisuuden. Niinpa tdman tutkimuksen
perusteella ei voi tehda suoria johtopaatoksia opiskelijoiden musiikillisista tai opettamiseen liittyvista
valmiuksista. Tama tutkimus selvittda 1ahinna opiskelijoiden musiikinopettamiseen liittyvia minapys-
tyvyyskasityksia. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin muistettava, ettd minapystyvyyskasitykset ovat
keskeisen tarkeitd musiikinopettajuuden muodostumisessa.

Tutkimuksen tulosten yhteenvedoksi sopii vield yksi sitaatti, joka sisaltdd keskeiset alueet tassa
tutkimuksessa esiin tulleista aiheista:

"Minun tulee kehittaa itseéni vielé paljon ja saada itseluottamusta musiikin opettajuudesta ja omasta musiikin
hallinnastani. Muuten menee melko heikosti”.

Musiikinopettaminen vaatii luokanopettajalta monenlaisia psykomotorisia taitoja, harjaantumista,
kypsymista ja kokemusta. Moni kohdejoukon opiskelija oli epdvarma valmiuksiensa riittavyydesta ja
kaipasi lisda musiikillisten taitojen opiskelua seka kaytanndn opetusharjoittelua. Vaikeimmiksi mu-
siikkikasvatuksen osa-alueiksi koettiin eri soittimien, erityisesti pianon, soittaminen, musiikinteoria,
rytmikasvatus ja laulaminen lapsille ominaisella danialalla (noin a—d?), joka usein on kouluttamalle
aikuisaanelle suhteellisen korkea. Samansuuntaisia tuloksia on saatu myds muissa tutkimuksissa,
joissa kohdejoukkona ovat olleet luokanopettajaopiskelijat (Vesioja 2004) ja ty0ssa olevat luokan-
opettajat (Tereska 2003).

Useat kohdejoukon opiskelijat myos tiedostivat tarvitsevansa lisaa itseluottamusta seka musisoi-
misen ettd kaytannén musiikinopettamisen suhteen. Ruismaen tutkimuksen (1991, 271) haastattelu-
aineisto onkin osoittanut, ettd musiikinopetuksen sujumisen kannalta keskeista on se, miten opettaja
kokee osaavansa soittaa, ei niinkaan hanen todellinen taitotasonsa. Minapystyvyyden taso vaikuttaa
erityisesti opetusmotivaatioon ja opettajan sitoutumiseen tydhdnsa seka tyoviihtyvyyteen (ks. myods
Tschannen-Moran ym. 1998, 222-223).

Luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen riittamattémyyden ongelma syntyi varsinaises-
ti 1990-luvulla, kun opettajankoulutuslaitosten valintakokeista yleisesti poistettiin musiikkiosio (talla
hetkelld se on vain Savonlinnan opettajankoulutuksessa) ja lahes samanaikaisesti vdhennettiin opin-
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noissa musiikin maaraa. Nain musiikillisilta taidoiltaan valikoimaton opiskelijajoukko sai aikaisem-
paa véhemman opetusta. Kaikki luokanopettajaopiskelijat voisivat varmaan nykyisinkin oppia jollain
tavoin opettamaan musiikkia, mutta joidenkin opiskelijoiden kohdalla riittavien valmiuksien saavut-
taminen vaatisi huomattavasti suurempia opetusmaaria ja tehokkaampaa psykomotoristen taitojen
harjoittamista kuin mika nykyisin on mahdollista. Vaikka kaikki luokanopettajaopiskelijat opiskelevat
musiikkikasvatusta vahintaan kaksi opintoviikkoa, yliopistossa annettava musiikinopetus ei onnistu
antamaan kaikille opiskelijoille riittdvia valmiuksia ja itseluottamusta tulevaan tyéhdén. Vahintaan joka
neljannen opiskelijan kohdalla luokanopettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen opetus on taman
tutkimuksen tulosten mukaan turhaa tai suorastaan negatiivista vahvistaessaan opiskelijan kielteista
musiikillista min&kasitysta. Tulosten mukaan vain puolet opiskelijoista kokee parjaavansa tulevaisuu-
den tyossaan musiikinopetuksessa vahintaan kohtalaisesti. Tulos herattdd monenlaisia ajatuksia.

Viime vuosina on suomalaisessa mediassa keskusteltu siita, tarvitseeko kaikkien luokanopetta-
jien osata opettaa kaikkia kouluaineita (ks. Vesioja 2004, 47—49). Nykyisin asetus maaraa, etta luo-
kanopettajakoulutuksessa kaikille on opetettava tiedolliset, taidolliset ja menetelmalliset valmiudet
kaikkien peruskoulun aineiden opettamiseen. Jos tama asetus muuttuu eika kaikkien luokanopetta-
jien tarvitse enda osata opettaa musiikkia, on aihetta muuttaa myds opettajankoulutuksen musiik-
kikasvatuksen opetusjarjestelyja. Nykyisten resurssien puitteissa ei ole mielekasta yrittdaa opettaa
kaikille musiikkikasvatusta. Tamakin tutkimus osoittaa, etta kaikki eivat ehdi omaksua riittavia val-
miuksia. On harkittava, mika olisi mielekkain opetuksen kohderyhma. limeisesti se olisi musiikkia jo
ennen opettajankoulutusta harrastaneet opiskelijat, joiden musiikillisten valmiuksien [&htétaso mah-
dollistaisi myos opetusvalmiuksien menestyksellisen omaksumisen. Talldin opiskelijoiden musiikki-
taidot ja opiskelumotivaatio olisi jollain tavoin testattava, ja annettava musiikkikasvatuksen opetusta
vain sellaisille opiskelijoille, joilla on potentiaalia myds menestya opinnoissaan ja opettaa musiikkia
myohemmin tydssaan. Tassa suhteessa tarkeimpia testattavia musiikkitaitoja ovat eri soitinten soit-
taminen, laulaminen, ns. savelkorva ja rytmitaju sekd musiikinteoria.

Jos kuitenkin kaikkien luokanopettajien halutaan tulevaisuudessa pystyvan edes jollain tavoin
opettamaan myds musiikkia, on valttamatonta lisata opintojen valinnaisuutta siten, etta kukin voi
suunnata opiskelunsa sellaisiin musiikkikasvatuksen osa-alueisiin, joista kokee voivansa suoriutua.
Kaikilta opiskelijoilta ei ole mielekasta vaatia opinnoissa samaa. Esimerkiksi kaikille samanlaiset lau-
lunkokeet tai soittotentit, joissa taytyy yrittaa laulaa ja soittaa liian vaikeita kappaleita, ovat heikoim-
mille opiskelijoille sosiaalisina tilanteina ndyryyttavia, mika opettaa heitd useinkin vain pelkddmaan
musisoimista. Heidan minapystyvyytensa musiikin parissa laskee. Inhimillisesti ja pedagogisesti
mielekkaampaa olisi sallia opiskelijoille suhteellisen laajat valinnanmahdollisuudet eritasoisista ja -
sisaltoisista kursseista niin, ettd kukin voi kehittyd omista lahtékohdistaan niin pitkalle kuin opetus- ja
opiskeluresurssien puitteissa on mahdollista. Musiikkikasvatuksen opetus on suhteutettava kunkin
opiskelijan omiin musiikillisiin taitoihin. Musiikillisesti lahjakkaimmat ja musiikkia eniten harrastaneet
voisivat mahdollisesti opiskella 1dhes nykyisten kaltaisten opetussuunnitelmien mukaisesti, mutta
taidoiltaan heikommille opiskelijoille on syyta kehittdad muita oppisisaltdja ja musiikinopetuksen me-
netelmia. Musiikin suhteen kaikkein heikoimmille opiskelijoille se saattaa merkita sita, etta heidan on
keskityttdva vain kuuntelukasvatukseen. Tasta aiheutuu kuitenkin ylipadsemattdémia ongelmia kay-
tannon koulutydhon. Tallaisten musiikinopetuksen valmiuksien perustalta ei ole mahdollista toteuttaa
juuri ilmestyneisiin Opetushallituksen maaraamiin opetussuunnitelman perusteisiin (2004) pohjaavia
koulu- tai kuntakohtaisia opetussuunnitelmia.

Nykyinen opettajankoulutuksen tilanne on epatyydyttava, sita olisi valttamatta kehitettava siten,
etta jokaisella musiikkia opettavalla luokanopettajalla myods olisi valmiudet toteuttaa opetussuunni-
telma kaytanndssa. Vaikuttaa silta, ettd joko Opetushallituksella tai luokanopettajankoulutuksilla on
paa pensaassa, todellisuutta ei haluta nahda. Kaikille luokanopettajaopiskelijoille opetetaan suhteel-
lisen vahan kaikkia peruskoulussa opetettavia aineita ja he saavat muodollisen patevyyden opettaa
myds musiikkia mutta eivat riittavid valmiuksia tehda sitd vaadittavalla tavalla. Tilannetta voidaan
nahdakseni korjata viidelld menettelylla:
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1.Luokanopettajankoulutuksen paasykokeisiin voidaan sisallyttdd musiikin osio, jolloin kaikilla
hyvaksytyilla opiskelijoilla on paremmat edellytykset omaksua riittavat musiikilliset ja pedago-
giset taidot.

2 Musiikkikasvatuksen maaraa luokanopettajankoulutuksessa voidaan lisata, jolloin valmistuvil-
la opiskelijoilla on paremmat valmiudet.

3.Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita voidaan valjentdd musiikin osalta siten, etta
ne on mahdollista toteuttaa asianmukaisesti myds heikommilla musiikki- ja opetustaidoilla.

4. \Voidaan kehittaa yhteistydmalleja (ks. yhteenveto Vesioja 2004, 53-56), joissa paremmat
valmiudet omaavat luokanopettajat tai jopa musiikin aineenopettajat tukevat epavarmojen tai
puutteelliset edellytykset omaavien opettajien tydskentelya.

5.Jo aiemmin mainitsemani asetus voidaan muuttaa siten, ettei kaikkien luokanopettajien tarvit-
se osata opettaa kaikkia aineita. Talldin peruskoulun musiikinopetuksen voisi keskittaa riitta-
vat musiikilliset ja pedagogiset taidot omaaville opettajille.

Peruskoulun vuosiluokilla 1-6 musiikkia opiskellaan yleensa enemman kuin luokilla 7-9 ja lu-
kiossa. Tutkimusten mukaan ennen ylakouluikda saatu musiikkikasvatus onkin yksilén kehityksen
kannalta merkityksellisempaa kuin mydbhemmassa idssa saatu (mm. Ahonen 2004, 84—108; Plum-
meridge 1991, 70-72). Tata taustaa vasten on kasittdmatonta, etta koko alakoulun musiikkikasvatus
saattaa olla sellaisen henkildn harteilla, jolla on musiikkikasvatuksessa vain 2 opintoviikon laajuiset
opinnot, kun samaan aikaan ylakoulun ja lukion muodollisesti patevan musiikin aineenopettajan saa-
mat musiikkikasvatuksen opinnot ovat aina kymmenia kertoja laajemmat.
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MOBIILIVERKKO-OPETUS JA —OPISKELU LANGATTOMALLA
KAMPUKSELLA

Hanna Mattila, Miika Lehtonen, Heli Ruokamo, Hannakaisa Isoméaki

Johdanto

Lapin yliopiston syksylla 2004 aloittaneet 682 uutta perusopiskelijaa saivat yliopiston toimesta
mahdollisuuden ottaa kayttdon kannettava tietokone. Kaiken kaikkiaan 582 opiskelijaa (85 %) otti
koneen kayttddnsa ja liséksi loppuvuoden 2004 aikana yliopiston kampukselle valmistuu langaton
tietoverkko.

Tassa artikkelissa kuvataan kahta MoblT-tutkimushankkeen tapaustutkimusta, joissa tarkastel-
laan kannettavien tietokoneiden ja langattoman tietoverkon hyédyntamista yliopisto-opetuksessa,
-opiskelussa ja oppimisessa. MoblT-hankkeessa tutkitaan langattoman tietoverkon ja uusien opis-
kelijoiden kannettavien tietokoneiden hyédyntamista eri tieteenalojen I&htékohdista. Kasvatustieteen
ja mediakasvatuksen nakdkulmasta kiinnostus kohdistuu erityisesti siihen, onko kannettavien tieto-
koneiden ja langattoman tietoverkon kayttoonotolla saavutettavissa jotakin pedagogista, koulutuk-
sellista tai sosiaalista, tai yksilén ja perheen arjenhallintaan liittyvaa lisdarvoa eri toimijoiden — niin
opettajien, opiskelijoiden kuin tutkijoidenkin — Iahtokohdista. Soveltavan informaatioteknologian na-
kokulmasta kiinnostus kohdistuu siihen, miten kannettavien tietokoneiden ja langattoman tietover-
kon varassa opiskeltaessa opiskelijat muodostavat tiedonrakentamiselleen ominaisia ja oppimistaan
tukevia sosiaalisia yhteis¢ja. Erityisend mielenkiinnon kohteena on langattoman teknologian kyky
valittda oppimiseen liittyvia, yhteisollisyytta tukevia toimintamuotoja. Tutkimuksissa tarkastellaan
myds, millaisia vaatimuksia ja haasteita kannettavat tietokoneet ja langaton tietoverkko saavat ai-
kaan opetuksen, opiskelun ja niihin liittyvien toimintamallien kehittamiselle, kuten vaatimuksia niissa
kaytettavien pedagogisten mallien muutoksiin.

Tutkimushanke on merkityksellinen ja ajankohtainen. Vastaavia hankkeita ei Suomessa tassa
laajuudessa ole aikaisemmin toteutettu, pienempid kokeiluja kyllakin esimerkiksi Kuopion yliopis-
tossa ja Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa. Opiskelijoiden lisaantynyt liikkuvuus ja opiskelun,
tydn seka perhe-eldman entista tiiviimpi ja monimuotoisempi yhdistdminen antavat kuitenkin olettaa,
ettad Lapin yliopistossa alkanutta hanketta vastaavia hankkeita tullaan toteuttamaan myéhemminkin.
MobIT-tutkimuksista saadaan arvokasta tietoa opetus- ja opiskelukaytantdjen, tyon- ja perhe-ela-
man yhdistamisen seka uusien kayttéonottojen suunnitteluun.

Aikaisempien tutkimusten perusteella on hyvin todennakdista, ettad pelkan teknologian tarjoami-
nen opiskeluympariston osaksi ei riita merkittavien muutosten saavuttamiseksi opetus- ja opiskelu-
ja oppimiskaytéanndissa vaan tarvitaan myos toimintaprosessien ja organisaation toimintatapojen
muutoksia, jotta investoinneista saataisiin paras mahdollinen hyéty. (ks. esim. Lehtonen 2004; Leh-
tonen, Ruokamo, Tissari, & Tella 2004b; Teikari 2004a; Tella et al. 2004). Taman vuoksi tutkimuk-
sessa tarkastellaan myos organisaatiotason toimintoja.

Tietokone on tydvalineena suurelle osalle opiskelijoista tuttu. Nain ollen sen kayttoon liittyy toi-
mintaa ohjaavia tapoja ja stereotypioita. Onko siis uusien opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen
liittyvien toimintatapojen 16ytaminen ja muodostuminen mahdollista nyt, kun kokonaisella yliopiston
vuosikurssilla on samanlainen tyévaline kaytéssaan? Opettajien on opetuksessaan otettava huomi-
oon muuttuneet opiskelutavat ja vastattava uusien mahdollisuuksien tarjoamiin haasteisiin tarkasta-
malla vanhoja kaytantdjaan ja muuttamalla myds tyétapojaan ja opetusmenetelmiaan.

Eras ongelma on se, ettd tutkittaessa teknologian kayttéonoton ja kaytdn vaikutuksia tiettyyn
prosessiin, kuten opetukseen-opiskeluun-oppimiseen (Lehtonen 2004; Tella, Vahtivuori, Vuorento,
Wager, & Oksanen 2001; Uljens 1997), on useimmiten vaikeaa analysoida luotettavasti sitd, minka

163



Kasvatustieteen péivien 2004 verkkojulkaisu

verran tietystd havaitusta muutoksesta suuntaan tai toiseen on itse teknologian ja sen kayttéénoton
ja siihen liittyvien seikkojen, kuten esimerkiksi tassa tapauksessa langattomuuden tai mobiliteetin
mahdollistamaa tai tuottamaa. Ongelmana on erityisesti teknologian kayttaminen tyypillisesti vain
opetus-opiskelu-oppimisprosessin yksittaisissa osissa, puhdasta verkko-opetusta lukuun ottamatta.
Taman vuoksi ei riita, etta tieto- ja viestintatekniikkaa tarkoituksenmukaisesti ja optimaalisesti hyo-
dyntavat toimintatavat tai tyovalineet ovat tehokkaita, vaan niiden tulee liittya laajasti myds tehok-
kaaseen pedagogiseen ja organisatoriseen prosessiin ja kulttuuriin. Vanha organisaation toimintata-
pa ja siihen istutetut uudet valineet ja toimintatavat eivat valttamatta osoittaudu tehokkaiksi. Voidaan
todeta, ettd ongelma korostuu usein erityisesti teknologian kayttoonottotilanteissa. Onnistuakseen
teknologian menestyksellinen kayttédnotto pedagogiikan alueella eri instituutioissa vaatii useimmi-
ten opetuksen, opiskelun ja muiden toimintojen uudelleen organisointia yksittaisten tekojen, toimin-
nan, asenteiden, pedagogisten mallien ja oppilaitoksen toimintakulttuurin alueilla niin yksildllisella
kuin hallinnollisellakin tasolla. (esim. Enkenberg 2003; Roschelle 1995.)

Organisaation ja koulutettavuuden tasolla yliopiston tavoitteena on kannettavien tietokoneiden
ja langattoman tietoverkon kayttéonoton myéta lyhentaa opiskeluaikoja ja tehda opiskelua jousta-
vammaksi. Gant ja Kiesler (2002) pohtivat puolestaan ihmisen eldmanhallinnan nakdkulmasta sita,
velvoittaako langattomien viestimien kaytdn rajattomuus johonkin. Jos tydnantaja tarjoaa tydnteki-
jalleen matkapuhelimen, onko tyonantajalla oikeus soittaa hanelle tydajan ulkopuolella tybasiois-
sa? Samaa voisi pohtia myds opiskelijoiden kayttddnottamien kannettavien tietokoneiden suhteen:
onko yliopistolla oikeus odottaa parempia oppimistuloksia tai nopeampaa valmistumista investoinnin
vuoksi? Enta kokevatko opiskelijat asian niin, etta yliopiston tehdessa tamankaltaisen panostuksen
heidan velvollisuutensa on opiskella yliopiston toivomalla tavalla? Toisaalta asian voisi kdantaa toisin
pain ja ottaa huomioon myos opiskelijoiden odotukset yliopiston toiminnan suhteen ja asiat, joita he
edellyttavat yliopistolta.

Tutkimuksen teoria muodostuu kahdesta tasosta. Ensimmaisella tasolla on koko tutkimuksen
yhteinen teoriataso, metateoreettinen taso, ja sen alla eri tapaustutkimukset edustavat osin toisis-
taan poikkeavia teoreettisia painotuksia. Metateoreettisella tasolla pyritdan huolehtimaan tapaustut-
kimusten riittavasta teoriakoherenssista. Kunkin tapaustutkimuksen teoriatausta perustuu metateo-
reettisen tason teoriaan ja teoreettista tarkastelua laajennetaan kunkin tapaustutkimuksen osalta.

Voidaan todeta, etta seka teknologian kayttdonottoon etta sen kayttéon erilaisissa opetus-opiske-
lu-oppimisprosessin konteksteissa on laadittu varsin paljon erilaisia arviointimalleja, ja tutkimuksen
taustateoria tuleekin nojaamaan pitkalti niihin (esim. Russell 1999/2001). Tutkimuksen teoriatausta
perustuu Suomen Akatemian Life as Learning (Learn) -tutkimusohjelman MOMENTS-konsortio-
hankkeessa kehitettyyn monitieteiseen MOMENTS-metamalliin (ks. Lehtonen, Ruokamo, & Tella
2004; Ruokamo & Tella; Tella et al. 2004; Tella & Ruokamo). Metamalli mahdollistaa tarkastelunakoé-
kulmien kohdentamisen teoreettisesti perustellulla tavalla eri tarkastelutasoille opiskelun, opetuksen
ja oppimisen alueilla. MoblIT-tutkimushanke mahdollistaa my6és MOMENTS-metamallin edelleen ke-
hittdmisen tapaustutkimusten tulosten perusteella. MOMENTS-metamallin kasitteelliset tarkastelu-
tasot, padkomponentit ja ulottuvuudet on esitelty seuraavassa kuviossa 1.
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Kuvio 1 MOMENTS-metamallin kasitteelliset tarkastelutasot, pddkomponentit ja ulottuvuudet
(Ruokamo & Tella; Tella et al. 2004, Tella & Ruokamo)

Paakomponentteina tarkastelun taustalla vaikuttavat kulttuuri, vuorovaikutus ja sopeutuvuus,
kasitteellisind tarkastelutasoina ovat kulttuuriset diskurssit ja kaytannot, pedagogiset mallit ja pe-
riaatteet, toiminta ja yksittaiset teot. Tarkastelun ulottuvuuksina ovat koulutettavuus, opetettavuus,
opiskeltavuus ja opittavuus. Tapaustutkimuksissa tarkastellaan kannettavien tietokoneiden ja tieto-
verkkojen mahdollistamaa mobiliteettia ja joustavuutta, pedagogisia malleja, opetus-opiskelu-oppi-
minen —prosesseja, yhteisollisyyttd ja vuorovaikutusta sekd kannettavien tietokoneiden ja langat-
toman tietoverkon hyddyntamista opettajan nakdkulmasta. Tarkasteltavia kohteita arvioidaan paitsi
langattomalla kampuksella niin myds opiskelijan ja opiskelevan lapsiperheen perhe-elaman seka
arjenhallinnan nakdkulmista.

Seuraavassa esitellaan tarkemmin kahta talla hetkella kaynnissa olevaa tapaustutkimusta.

Tapaustutkimus I: Opiskeltavuus, opittavuus ja arjenhallinta

Ensimmaisessa tapaustutkimuksessa tarkastellaan sita, kuinka paljon ja miten kannettavien tie-
tokoneiden ja langattoman tietoverkon kayttéonoton odotetaan ja koetaan vaikuttavan opiskeluun ja
oppimiseen, ja mitd pedagogisia hyotyja, haittoja, uhkia ja mahdollisuuksia (SWOT) niiden kayttoon
odotetaan ja koetaan liittyvdn MOMENTS-metamallin eri tarkastelutasoilla (Kuvio 1). Tarkasteludi-
mensioina ovat opiskeltavuus [studyability] ja opittavuus [learnability]. Lisaksi tutkitaan sita, miten
vaikutusten koetaan muuttuvan viisivuotisen seurannan aikana. Koulutettavuutta, opiskeltavuutta ja
opittavuutta tarkastellaan MOMENTS-metamallin kulttuuristen diskurssien ja kaytantéjen, pedago-
gisten mallien ja periaatteiden, toiminnan ja yksittaisten tekojen tasoilla.

Tarkastelu toteutetaan SWOT-analyysimallin idean mukaisesti odotettujen ja koettujen hyétyjen
ja haittojen seka koettujen mahdollisuuksien ja uhkien nakdkulmasta.

Tapaustutkimuksen paaongelma alaongelmineen on:

Kuinka paljon ja miten kannettavien tietokoneiden ja langattoman tietoverkon kayttdédnoton
odotetaan ja koetaan vaikuttavan opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen? ja

1. miten odotukset ja koetut vaikutukset muuttuvat tutkimusjakson aikana? seka

2. mita pedagogisia hyotyja ja haittoja, uhkia ja mahdollisuuksia kannettavien tietokoneiden ja
langattoman tietoverkon kéyttdon odotetaan ja koetaan liittyvdn MOMENTS-metamallin eri
tarkastelutasoilla?
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Paakysymysta operationalisoidaan MOMENTS-metamallin eri kasitteellisilla tarkastelutasoilla,
kulttuuristen diskurssien ja kdytanteiden, pedagogisten mallien ja periaatteiden, toiminnan seka yk-
sittéisten tekojen tasoilla.

Ensimmaisen tapaustutkimuksen taustateoriasta

Vaikutuksia mitattaessa on vaikea arvioida mika osa muutoksesta johtuu uusista tieto- ja vies-
tintateknologiaa hyddyntavista prosessien osista ja teknologian kayttdonotosta ja mika osa muutok-
sesta johtuu muista valiintulevista tekijoista (ks. esim. Lehtonen & Vahtivuori 2003; Ohtonen 2001;
Teikari 2004; Tella et al. 2004). Ohtonen (2001) toteaa, ettd kun tutkitaan uusien vélineiden ja me-
netelmien kayttéonottoa, on uusien ratkaisujen tuottaminen lahes aina tydlasta ja luotettavien ver-
tailukohtien Idytaminen vaikeaa. Siihen osallistuvilla on lahes poikkeuksetta taipumus nahda tyénsa
tuloksia odotustensa mukaisina, jolloin uudet ratkaisut nahdaan helposti ja lian automaattisesti ai-
kaisempia toimintatapoja parempina ja vaikuttavimpina. Taman takia tassa tutkimuksessa analy-
soidaan prosessin vaikutuksia pitkittaistutkimuksellisesti koettuina, ts. analysoidaan eri rooleissa
olevien kdyttajien odotuksia ja kokemuksia seka arvioita siitd, miten he ovat kokeneet kannettavien
tietokoneiden ja langattoman tietoverkon kayttéénoton vaikuttaneen. Opiskelijoiden odotuksia on
kartoitettu ennen kokeilun alkamista kyselylomakkeella.

Eras tiedostettu ongelma tamantyyppisessa tutkimuksessa, jossa tutkitaan koettua vaikuttavuut-
ta on se, etta koetun tyytyvéaisyyden arviointi ei mittaa suoraan varsinaisia vaikutuksia, vaan ihmis-
ten kokemusta ja tyytyvaisyytta niihin. Talldin tulee ottaa myds huomioon aikaisemmin esitettyja
tamantyyppiseen tutkimukseen liittyvid ongelmia ja siihen vaikuttavia valiintulevia tekijoitd. On hyva
myds tiedostaa, etta ihmisten harjoittama toiminta ja toiminnan deskriptio, ts. kuinka he kuvaavat toi-
mintaansa sita kysyttaessa, eivat aina vastaa toisiaan. Voidaan todeta, ettd syntyva tieto todellisista
vaikutuksista on osin kiistanalaista, mutta se kuvaa jollain luotettavuustasolla todennakdisesti myos
itse toimintaa ja siina tapahtuvia muutoksia. Tassa tutkimuksessa eri tutkimusmenetelmillda saadun
tiedon ja osin myds tutkimusaineiston yhdistamisella voidaan vahentaa edella esitettyjen ongelmien
vaikutusta saataviin tutkimustuloksiin.

Tieto- ja viestintatekniikkaa hyodyntavat ratkaisut nahdaan tassa tapaustutkimuksessa toiminnan
tyévalineina kuviossa 2 esitetyn mukaisesti, jolloin 1ahes puhtaasta tyovalinekaytosta edetdan ns.
ajattelun tyovalineiden kaytdn kautta l&hes puhtaiden kasitteellisten ja symbolisten tydvalineiden
kuten pedagogisten mallien kayttoon.

Seka kistleelisat pedagogiset mallit. et teknologiset vilinest ndhdadn
opetuksan ja opeskelun bybvilinelnd er tehtavisss (vt LS. Wygabski)
= fMateriaalin tuottamisen ja muokkaamiisen jEI
viarovaikutuksen val misen valines
(TVT & mobillivalinest)

= Ajattelun tyivalinest
& mobillivalinest, ©

“mental fools, mindfoois™ |

= Kisittealliset ja symbolisel ty
(Didaklinen ja pedagoginen
osaaminen, pedagogiset mallil)

Kuvio 2 TyéVélineiden luokittelu tédssé tutkimushankkeessa

Kuten edelld totesimme, teknologian kayttéonotto sellaisenaan harvoin saa aikaan suurempia
varsinaisia nakyvia tai havaittavia muutoksia opetus-, opiskelu- ja oppimiskaytanndissa. Muutoksia
ei synny, jollei kyseessa olevan organisaation, useissa tapauksissa varsin jaykkia, toimintaprosesse-
ja muuteta ja tueta niiden muuttamista myds toiminnallisella tasolla samalla sellaisiksi, ettd ne mah-
dollistavat uuden teknologian mahdollisuuksien hyddyntamisen. Usein nakyva tai koettu muutos voi
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jaada kohtalaisen pieneksi, jadda tapahtumatta kokonaan tai olla osin jopa negatiivinenkin (ks. esim.
Ohtonen 2001). Toisaalta usein organisaation eri puolilla aletaan keksia, kehittaa ja 16ytaa erilaisia
pienempia toimintatapoja, joita kenties kokeillaan tai jotka jaavat vain ideoiden asteelle itse perus-
prosessien muutoksen hitaudesta, organisaation valta-asemista ym. johtuen. Teknologialla ja sen
mahdollistamilla tekniikoilla voi olla myds monia rooleja erilaisten tutkittavien prosessien valittajina.

Tulevaisuusorientoituneen MOMENTS-tutkimushankkeen nakdkulmasta on tarkea I6ytaa 'heik-
koja signaaleja’, 'innovatiivisia kdyttbtapoja’, ‘parhaita kéyténteitd’ tai tulossa olevia lupaavia mene-
telmia tai toimintatapoja (horizon scanning) (ks. esim. Makeld 1999; Tella et al. 2003) niiden edel-
leen kehittamiseksi ja vahvistamiseksi. Siksi tutkimuksessa ei tyydyta vain senhetkisen nykytilan ja
siihen liittyvan muutoksen analyysiin, vaan samalla pyritdan tavoitteiden mukaisesti kartoittamaan
myos erilaisten tutkimusjaksolla esiintyvien interventioiden ja pedagogis-sosiaalisten opetus-opiske-
luprosessiin liittyvien toimintatapojen muutosten seurauksia niissa syntyvan tiedon esille saamisek-
si. Naiden lisdksi kartoitetaan ja pyritddn saamaan selville myds niin sanottujen heikkojen signaalien
ja SWOT-analyysin tuottamien mahdollisuuksien tai potentiaalisten ideoiden mukaisesti (Kemppi-
nen, Kuusi & Soéderlund 2002) suuntia, joihin opiskelua ja opetusta naita valineita kayttaen voisi olla
tarkoituksenmukaista kehittaa.

Aikaisempien kokemusten ja tutkimusten mukaan voidaan todeta (ks. esim. MOMENTS), etta
vasta kun parhaat kaytanteet on tunnistettu ja kokeiltu, on aika panostaa niiden lopulliseen toteutuk-
seen ja laatuun, siihen miten opetus ja opiskelu tarkoituksenmukaisesti jarjestetdan. Mahdollisuuk-
sien lisaksi kartoitetaan my0s niita pelattyja ja koettuja uhkia tai haittoja, joita kokeilun aikana tulee
vastaan tai joita opiskelijat ajattelevat tutkittavaan toimintaan mahdollisesti liittyvan. Tama tieto on
myos tarkeda paitsi erilaisten riskitekijéiden tunnistamiseksi ja arvioimiseksi, niin myos toiminnan ja
toimintamallien kehittdmiseksi niin, etta riskit voidaan minimoida.

Ensimméisen tapaustutkimuksen tutkimusote, aineistonkeruu ja analyysi

Tutkimus- ja aineistonkeruumenetelmat ovat seka kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia. Tutkimus-
tyyppi on padosin kvantitatiivinen ja aineistoa analysoidaan paosin tilastollisesti. Tutkimuksessa ke-
rataan myos kvalitatatiivista aineistoa, jonka avulla pyritdan antamaan tarkempaa laadullista kuvaa
iimidsta. Tutkimuksessa pyritddn metodologisen triangulaation idean mukaisesti paitsi kayttamaan
kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusotetta toistensa rinnalla myds ns. syvan triangulaation idean
mukaisesti tuottamaan myo6s laadullisesta datasta maarallisia muuttujia kvantifioimalla ja teemoitte-
lemalla sita tdhan tarkoitukseen.

Ensimmaisessa aineistonkeruussa on kartoitettu opiskelijoiden odotuksia koskien kannettavien
tietokoneiden ja langattoman tietoverkon kayttéa opetuksessa ja opiskelussa. Aineistonkeruu jar-
jestettiin alkukyselylla syksylld 2004 ennen kannettavien tietokoneiden ja langattoman tietoverkon
kayttdonottoa. Alkukyselylla kerattiin seka kvantitatiivista ettd kvalitatiivista dataa ja siihen vastasi
196 uutta opiskelijaa, jotka edustavat n. 30 %:ia kaikkien 682 uuden opiskelijan kohdepopulaatiosta.
Luonnollisesti syntynyt otos jakaantuu kaikkiin viiteen tiedekuntaan ja koulutusohjelmiin. Otoksen
voidaan ajatella edustavan kohtuudella koko aloittanutta opiskelijapopulaatiota. Opiskelijoilta kysyt-
tiin taustatietojen lisaksi heidan aikaisemmista kokemuksistaan ja odotuksistaan tietokoneiden ja
tietoverkkojen kayttoa kohtaan seka opiskelun ja perhe-eldaman yhteensovittamisesta. Perheellisilta
ja lapsiperheellisiltd opiskelijoilta kysyttiin heidan asumisjarjestelyistdan ja perhetilanteestaan seka
odotuksistaan opiskelun ja perhe-elaman yhteensovittamiseen liittyen. Tata aineistoa analysoidaan
omana kokonaisuutenaan tapaustutkimuksen mydhemmissa vaiheissa.

Tutkimus toteutetaan toistettuihin mittauksiin perustuvana pitkittaistutkimuksena. Aineistoa kasi-
tellaan tilastomatemaattisesti hyvaksikayttaen SPSS-tilasto-ohjelmaa toistettujen mittausten ana-
lyysiin soveltuvilla muutosta mittaavilla tilastomatemaattisilla menetelmilla. Alkukyselyn analyysi tul-
laan raportoimaan ensimmaisena ja se sisaltda otospopulaation kuvailun seka heidan aikaisempien
kokemusten ja odotusten analyysin ja kuvailun. Avovastauksista saatavaa tietoa voidaan kayttaa
tutkimuksen mydhempien vaiheiden kehittdmiseen tutkittavaa ilmiétd paremmin mittaavaksi seka
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joiltain osin harkita sen teemoittelua ja kvantifiointia numeeriseksi dataksi ja osaksi kvantitatiivista
osuutta. Ensimmaisen tapaustutkimuksen alustavia tuloksia esitelldan kevaalla 2005.

Tapaustutkimus II: Mobiilin teknologian kayttoonoton vaikutus opiskelijan
liittymiseen opiskelijayhteisoon seka yhteisdossa tapahtuvaan toimintaan,
opiskeluun ja oppimiseen

Opiskelijat, jotka kuuluvat teknologiaa toimintansa tukena kayttaviin opiskeluyhteiséihin, kohtaa-
vat usein hdmmentavan maaran uusia haasteita: mediat, sosiaalisen toiminnan sdannét, kurssima-
teriaalit, kurssikaverit seka tasapainon ldytaminen kodin, oppilaitoksen ja tyon valilla (Haythorntwai-
te 2002). Kannettavien laitteiden kayttd opiskelussa luo opiskelijoille usein hyddylliseksi koettuja
opiskelukaytant6ja, mutta saattaa samalla myds rajoittaa opiskelun sujuvuutta (esim. Waycott &
Kukulska-Hulme 2003). Mobiilia teknologiaa hyddyntavien uusien opiskelukaytantdjen kehittaminen
edellyttdakin opiskelun ja teknologian valisen suhteen tarkastelua aidossa toimintaymparistossa.
Onnistunut teknologisen valineen kayttdonotto opiskelutilanteessa ei tarkoita vain teknologian toimi-
vuuden selvittamista, vaan myds opiskeluun liittyvien kognitiivis-sosiaalisten seka emotionaalisten
seikkojen tarkastelua (Isomaki & Hakkinen 2001; Lehtonen, Hyvénen & Ruokamo 2004).

Toisen tapaustutkimuksen tutkimusongelma ja teoreettiset lahtkohdat

MoblT-hankkeen toisen tapaustutkimuksen tutkimusongelmana on: Miten kannettavien tietoko-
neiden ja langattoman tietoverkon kayttéonotto vaikuttaa opiskelijan liittymiseen opiskelijayhteis6on
ja yhteisOssa tapahtuvaan toimintaan, opiskeluun seka oppimiseen? Ongelmaa tarkastellaan nel-
jasta nakokulmasta, joita ovat: 1) opetus-opiskelu-oppiminen, 2) mobiili teknologia, 3) yhteisdllisyys
seka 4) vuorovaikutus. MOMENTS-hankkeessa kehitetyn metamallin suhteen toinen tapaustutkimus
sijoittuu kulttuuristen diskurssien ja kdytantojen tarkastelun tasolle (ks. Lehtonen, Ruokamo & Tella
2004).

Toisen tapaustutkimuksen keskeinen teoreettinen viitekehys, jonka sisalla opetusta, opiskelua ja
oppimista sekd muuta yhteisdllistd toimintaa tarkastellaan kulttuuristen diskurssien ja kaytantéjen
osana, muodostuu sosiokonstruktivismin teoriasta seka yhteisdllisen oppimisen ja CSCL- (Compu-
ter Supported Collaborative Learning) malleista. Pitka tutkimustraditio osoittaa yhteistoiminnallisten
(co-operative) ja yhteisollisten (collaborative) tyétapojen olevan eduksi oppimiselle, varsinkin op-
pimisen laadun kannalta tarkasteltuna. Kasitteiden samankaltaisuuden vuoksi kaikki tutkijat (esim.
Jones 1998) eivat erota yhteistoiminnallisuutta ja yhteisollisyytta merkitysten tasolla toisistaan, vaan
kayttavat niitd synonyymeina. Tassa tapaustutkimuksessa niiden katsotaan kuitenkin tarkoittavan
erilaisia tydskentelytapoja ja siten kasitteiden merkitykset erotetaan toisistaan. Yhteistoiminnalli-
suudella tarkoitetaan tyoskentelya, jossa tehtavakokonaisuus on jaettu pienempiin osiin ja yhteisén
jasenet suorittavat tehtavansa itsenaisesti ja ovat vastuussa omasta osastaan. Yhteisollista toimin-
nasta tekee dialoginen toimintakulttuuri, tehtdvan suorittaminen yhdessa esimerkiksi ongelmalahtoi-
sesti sekd ryhman samansuuntaiset tavoitteet. Tavoitteiden saavuttamiseksi tarvittavat toimet eivat
ole valttdmatta selvilla. Yhteisollisessa opiskelussa opiskelijan vastuu laajenee ja syvenee yksilon
vastuusta yhteisélliseksi vastuuksi. (Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley 1996; Vahtivuori, Wager
& Passi 1999; Vaattovaara 2004.)

Seka sosiokonstruktivistisen teorian ettd yhteisdllisen oppimisen mallin mukaan informaatio ym-
marretdan yksildon ja hantd ympardivan sosiaalisen yhteison rakentamaksi. Opetuksen, opiskelun ja
oppimisen lahtékohtana pidetaan siten yksilon ja yhteisén vuorovaikutteista toimintaa, jossa tieto-
rakenteita muodostuu yhteisen sosiaalisen toiminnan tuloksena. (Salj6 2001; Lave & Wenger 1991;
Vygotsky 1978.) CSCL-mallin perusajatus on sama, mutta se tarkentaa nakdkulmansa niihin yh-
teisoihin, joissa vuorovaikutusta, opetus-opiskelu-oppiminen -prosessia seka tietojen rakentamista
ja taitojen jakamista tuetaan teknologian keinoin (Lipponen 2002). Tassa tutkimuksessa toiminnan
tukena oleva teknologia on mobiilia, milla tarkoitetaan mahdollisuutta likkuvuuteen ja toimintaym-
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paristdjen yhdistamiseen kannettavien valineiden avulla. Myds mahdollisuus kommunikointiin tilasta
riippumatta esimerkiksi sahkopostin tai muiden tietoliikennepohjaisten viestimien avulla liitetdan mo-
biilin ominaisuuksiin (Cooper 2002).

Opetuksessa, opiskelussa ja oppimisessa mobiilista teknologiasta voi olla hyétyd esimerkiksi
teknologian siirrettdvyyden ja saatavuuden suhteen. Siirrettavyydella ja saatavuudella tarkoitetaan
sita, etta teknologisia valineita, kuten esimerkiksi kannettavia tietokoneita, voidaan verraten helposti
kuljettaa mukana ja ne ovat tarpeeksi pienikokoisia, jotta niitd voidaan kayttaa erilaisissa opiskelu-
tilanteissa myos varsinaisten tietokoneluokkien tai luentosalien ulkopuolella. Langaton tietoverkko
laajentaa verkon tarjoamien resurssien, kuten esimerkiksi kirjaston tietokantojen ja sahkdpostipal-
veluiden saatavuuden niinikdan tiloista riippumattomaksi. Teknologian kayttd voi myds edistaa it-
seohjautuvuutta, motivaatiota seka opiskelijoiden yhteistyéta ja kommunikaatiota. (Rochelle & Pea
2002; Luff & Heath 1998.) Digitaalisten laitteiden vahvuuksia opiskelutilanteessa mietittdessa usein
mainitaankin, ettd ne mahdollistavat opiskelun ajan ja paikan suhteen joustavammin. Yhteisollisen
oppimisen onnistuminen silloin, kun tietotekniikka on kiintea osa sita, on kuitenkin mahdollista vain,
jos kommunikaatiota opiskelijoiden seka opiskelijoiden, opettajien, tutoreiden ja tutkijoiden valilla tu-
etaan sopivin keinoin (Misch 2001). Opetus-, opiskelu- ja oppimisymparistd yhteisdllisia diskursseja
varten muodostuu opiskelijoista, asiantuntijoista, opettajista seka tyokaluista (Jarvela 1998; Salj6
2001). Toisaalta on hyva pitad mielessa myds teknologian kuormittavuus. Sherryn ja Salvadorin
(2002) mukaan kannettavien laitteiden kayttd tydssa, samoin kuin myds opiskelussa, on vaativaa:
kayttajien taytyy kyeta hallitsemaan tasapaino tassa ja nyt tapahtuvien asioiden ja niiden asioiden
kanssa, jotka eivat tapahdu valittdmassa fyysisessa laheisyydessa, mutta jotka kuitenkin vaativat
huomiota.

Yhteisollisen oppimisen mallin ja sosiokonstruktivistisen teorian mukaan kuuluminen tiettyyn
yhteis66n voi aluksi olla tiedostamatonta, mutta kdytantojen ja ympariston tullessa tutuiksi kuulu-
misen tunne vahvistuu. Yhteisdon kuuluminen ei rajoitu pelk&stdan niihin tilanteisiin, joissa ollaan
kasvokkain vuorovaikutuksessa toisten kanssa; opiskelija kantaa yhteison sosiaalisia toimintaraken-
teita mukanaan muulloinkin. Edelld kuvatun kaltainen tilanne on edessa myos silloin, kun opiskelija
aloittaa opintojaan yliopistossa. Aluksi opiskelija hakee paikkaansa ja totuttelee yliopiston toiminta-
kulttuuriin ja ilmapiiriin. Ajan kuluessa kuuluminen yliopiston yhteis6ihin rakentuu osaksi opiskelijan
identiteettia. Oppimisen kannalta avaintekijoita yhteison toiminnassa ovat ne, jotka tekevat yhteisos-
té avoimen uusille tulokkaille ja sallivat heidan osallistua toimintaan. Samansuuntaisten tavoitteiden
kautta ryhmalla on yhteinen toiminnan viitekehys, johon kaikki voivat sitoutua. Tama ei kuitenkaan
tarkoita sita, ettd kaikkien ryhman jasenten tulisi hallita samat asiat, vaan viitekehyksen puitteissa
jokaisella on oma erityinen ja henkildkohtainen kiinnostuksen kohde ja kukin kehittdd osaamistaan
omalla erityisalueellaan. Tallaista toimintaa kutsutaan hajautetun kognition prosessiksi, mika tarkoit-
taa kognitiivisten resurssien, kuten ajan, muistin ja tiedonkasittelykapasiteetin jakamista sosiaalisesti
yksilon kognitiivisten mahdollisuuksien laajentamiseksi tai jonkin sellaisen saavuttamiseksi, mihin
yksittainen toimija ei kykene yksinaan. (Saljéo 2001; Vygotsky 1978; Lave & Wenger 1991; Oatley
1990.)

Vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta yhteisdn jadsenten vélinen luottamus on tarkeda. (Tella
ym. 2004; Lehtinen ym. 2000; Lave & Wenger 1991; Fischer 2001; Bourguin & Mgrch 2001.) Koska
tutkimuksen kohteena olevassa ymparistdssa vuorovaikutus on mahdollista myds mobiilin teknolo-
gian keinoin kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen lisaksi, merkitsevaksi tekijaksi luottamuksen
saavuttamisen kannalta nousevat myos mobiilin ympariston tietoturvaan liittyvat seikat. Yhteisollinen
oppiminen vaatii syntyakseen vastavuoroisuutta, luottamusta ja yhteison jasenten tuntemista (Vah-
tivuori, Wager & Passi 1999). Kun ymparistdssa toimivat opiskelijat, opettajat, tutkijat ja muut tahot
voivat olla varmoja luottamuksellisuuden sailymisesta viestien I&hettdmisessa, avoin vuorovaikutus
tulee mahdolliseksi ja opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen liittyvista asioista voidaan keskustella
myds luottamuksellisella ja henkilékohtaisella tasolla.

Edella esitettyja teorioita vasten peilattuna kannettavien tietokoneiden ja langattoman tietoverkon
kayttddnotto Lapin yliopistossa on tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen: toisaalta syksylla aloitta-
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neet uudet perusopiskelijat sulautuvat yliopiston vallitseviin kdytantéihin, mutta toisaalta heidan on
mahdollista luoda omaa opiskelukulttuuria uusine tyévalineineen. He ovat yliopiston ensimmainen
tata kokoluokkaa oleva, samanlaista tyovalinetta kayttava opiskelijaryhma ja siten saavat vapaasti
omaksua itselleen luontevia tydtapoja, sikéli kun opetuksen kaytannét antavat myodten. Toisaalta
yhteiséllisyyden tavoittaminen tallaisessa opiskeluymparistéssa on jo haaste sinansa.

Toisen tapaustutkimuksen tutkimusote, aineistonkeruu ja analyysimenetelmét

Taman tapaustutkimuksen tutkimusote on etnometodologinen. Etnometodologia tarkastelee ih-
misen toimintaa sosiaalisissa tilanteissa. Ihmiset nahddan oman toimintansa ja kulloisenkin tilanteen
aktiivisina maarittajina, esimerkiksi fenomenologiaan verrattuna etnometodologia luottaa enemman
ihmisen ajattelun ja kayttaytymisen tarkoituksellisuuteen. Ihmiset liittyvat ymparistdonsa, joka vai-
kuttaa heihin samalla kun he luovat sitd. Jokapaivaisen elaman sosiaaliset rakenteet ja prosessit
ovat yhtenevaisia sen kanssa, miten yhteison jasenet rationaalisesti elamaansa jasentavat. (Randall
2004; Hilbert 1992; Gronfors 1982.) Etnometodologiassa kuvataan toimintaa ja ihmisia seka kon-
tekstin merkitysta toiminnalle hyvin samaan tapaan kuin sosiokonstruktivismin kirjoituksissa (esim.
Saljo 2001, 136).

Etnometodologian perusajatukset sopivat siis hyvin yhteen aiemmin esitellyn sosiokonstruktivisti-
sen teorian kanssa luoden yhtenaisen linjan tutkimuksen metodologian ja teoreettisen viitekehyksen
valille. Etnometodologiassa toiminta nahdaan pohjimmiltaan sosiaalisena ja yksildllisyys voidaan
saavuttaa ainoastaan osallistumalla sosiaaliseen toimintaan. Siksi etnometodologian nakdkulmasta
sosiaalista toimintaa ei voida ndhda tapahtumana, johon yksil6t 'tulevat olemaan sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa’ keskenaan, vaan vuorovaikutus on lasna kaikkialla ja kaikessa. (Hilbert 1992.) Tut-
kimuksen kohteena olevien sosiaalisten ilmididen tulee olla valittdémasti saatavilla tieteellista tarkas-
telua varten. Paikallisuus on tarkeaa, tutkijoiden huomio kiinnittyy siihen, mitd on heidan edessaan
ja lahellaan. Ilmiéta ei voi irrottaa kontekstistaan. Etnografinen 