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Tiivistelma — Abstract

Tutkimus avaa uuden nakokulman Kkielitiedon opetuksen, mielekkdan oppimisen ja e-
oppimateriaalien yhdistamiselle. Kielitiedon kouluopetus on padosin késiteluetteloiden opettelua,
ja nama Kkasitteet koetaan irrallisena muusta &idinkielen opiskelusta. Kuitenkin kielitiedon
kéasitteiden ymmartdminen tukee oppilaiden kielellisen tietoisuuden kehittymista ja heidan luku-
ja Kkirjoitustaitoaan. Samaan aikaan teknologian merkitys yhteiskunnassa on kasvanut
merkittdvasti ja yhd suurempi osa oppimateriaalista on saatavilla  verkossa.
Kandidaatintutkielmassamme huomasimme, ettei teknologian mahdollisuuksia mielekk&éan e-
oppimateriaalin luomisessa huomioida vaan tehtavét ovat samankaltaisia kuin tehtavakirjoissa.
Naista syistd loimme periaatteet kielitiedon kontekstuaaliselle e-oppimateriaalille.

Tassa tutkimuksessa erotamme toisistaan opiskeltavan késitteen kontekstin ja oppimistilanteen
kontekstin. Oppimistilanteen kontekstilla tarkoitetamme sité tilannetta, ymparistéd ja kulttuuria,
jossa oppiminen tapahtuu. Opiskeltavan kasitteen kontekstilla taas tarkoitamme sitd paikkaa, jossa
kasite luonnollisesti esiintyy. Kun késitteet liitetddn laajempaan tietorakenteeseen ja kontekstiin,
helpottuu tiedon siirtdminen muihin tilanteisiin. Kielitiedon kasitteet ovat metakielisid k&sitteit,
néin ollen niiden sitominen kontekstiin tukee néiden kasitteiden kayttamisté todellisissa tilanteissa.

Tutkimuksen taustalla on sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys, mielekkaan oppimisen teoria ja
kasitteenmuodostusprosessi. Ndiden pohjalta tavoitteenamme on tarkastella tutkimuksessamme,
millainen kontekstuaalisuuteen keskittyva digitaalisesti tuotettu oppimateriaali tukee kieliopin
oppimista. Tutkimuksemme on teoreettinen Kkirjallisuuskatsaus, jossa avaamme tutkimus-
kysymysta kirjallisuuden avulla kahdesta eri ndkdkulmasta. Sanna Joronen tutkii, millainen e-
oppimateriaali tukee kontekstuaalista oppimista ja Kaisu-Maria Kujala, miten kontekstuaalisuus
nayttaytyy osana kielitiedon opetusta. Naiden kahden erillisen kirjallisuuskatsauksen pohjalta
vastasimme paatutkimuskysymykseemme.

Taman tutkimuksen perusteella kontekstuaalinen lahestymistapa Kkielitiedon opetukseen on
Suomessa vahan tutkittu. Kielitiedon opetuksessa autenttiset materiaalit toimivat parhaiten
kontekstina opettaville késitteille. E-oppimateriaaleissa tdmé tarkoittaa tyypin ja funktion
huomioimista oppimateriaalin suunnittelussa. E-oppimateriaaleista mielekésta oppimista tukevat
parhaiten kokeiluun, avoimeen toimintaan ja oppimisen tydkaluksi tarkoitetut oppimisprosessia
ohjaavat oppimateriaalit ja opetussovellukset. Kehitimme kandidaatintutkielmassa arvioimiamme
kielitiedon tehtdvia kontekstuaalisiksi ja jo pienilla muutoksilla tehtdvistd saa
kontekstuaalisempia.
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Tiivistelma — Abstract

This study gives a new perspective to combine linguistic knowledge education, meaningful
learning and e-learning materials. Teaching linguistic knowledge in schools is mainly learning
lists of grammatical concepts, and these grammatical concepts are experienced separate from
native language learning. Understanding linguistic concepts supports the development of
metalinguistic awareness and reading and writing skills. At the same time the meaning of
technology in our society has grown significantly and an increasing proportion of learning
materials are available online. In our Bachelor’s thesis we discovered that the possibilities of
technology are not been used to provide meaningful e-learning materials. The tasks are very
similar to those in workbooks. For these reasons we created the principles of contextual e-learning
material for linguistic knowledge.

In this study we distinguish between the context of the concept and the context of the learning
situation. Context of learning situation is the situation, environment and culture where the learning
takes place. Context of the concept is the place where the concept of naturally occurs. When
concepts are connected to wider knowledge structure and context, transferring the knowledge to
other situations becomes easier. Grammar concepts are metalinguistic concepts and context makes
it easier to use concepts in real situations.

The background of the study is sosioconstructivistic approach to learning, meaningful learning
theory and concept formation process. Based on this, our aim is to study, what kind of contextual
digitally produced learning material supports the learning of linguistic. Our study is a theoretical
review of the literature, in which we open the research question of literature from two different
angles. Sanna Joronen studied, what kind of e-learning material supports contextual learning.
Kaisu-Maria Kujala studied how contextuality appears in the linguistic education. Based on these
two separate literature reviews we answered our main research question.

Based on this study, contextuality is little studied way to approach linguistic education in Finland.
Authentic materials are the best context for metalinguistic concepts. In e-learning materials this
means considering type and function in development of the learning material. Learning materials
and teaching applications which instruct learning process and provides exploration, open activity
and learning tool as function, support meaningful learning. In this Master’s thesis we developed
contextual learning objects for linguistic knowledge for the basis of the same tasks which we
analyzed in our Bachelor’s thesis. Even small changes made a difference in contextuality of the
tasks.
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1. JOHDANTO

Valtaosa peruskoulun &idinkielen oppitunneista on vuosiluokilla 1-6 (Valtioneuvoston
asetus 422/2012 § 6). Néin ollen tulevina luokanopettajina vastuullamme on &idinkielen
kielitiedon pohjan luominen oppilaille. Kielitiedon opetusmenetelmien kehittdminen on
tarkedd, koska koulussa kielitiedon oppimiseen motivoidutaan huonosti. Osittain tdma
huono motivaatio johtuu aiheen irrallisuudesta, abstrakteista kasitteistd ja luetteloista.
(Sarmavuori 2011, 211.) Kielitiedon opettaminen onkin hyvin mekaanista ja lahinna
kasiteluetteloiden opiskelua. Vaikka tata on perinnettd on pyritty muuttamaan, joutuvat
uudet ja taas uudet lapset opiskelemaan samoja kasiteluetteloita. (Alho & Korhonen 2007,
88.) Aidinkielen kielitiedon osaaminen on lahtokohta ymmartavalle oppimiselle, tiedon
rakentelulle ja soveltamiselle. Oppilaan on hyvé osata oma didinkielensé ja ymmartaa sen
merkityksid, jotta hén voi kehittdd omaa ajatteluaan. (Kauppinen 2006, 94-95.)
Késitteenmuodostusprosessin ymmartaminen on tarkeéd, silla aidinkieleen liittyy paljon
opeteltavia kasitteita ja vain ne syvallisesti oppimalla voivat oppilaat saavuttaa hyvan

kielellisen tietoisuuden.

Haluamme kehittdd &idinkielen oppimateriaalia niin, ettd oppilas paasisi osaksi omaa
oppimisprosessiaan pohtien, keskustellen, tuottaen ja ajatteluaan né&kyvaksi tehden
teknologian tarjoamia mahdollisuuksia hyddyntéen. Sosiokonstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan oppija on aktiviinen ja luova toimija ja oppimisessa tarkeda on

osallistuminen yhteisélliseen toimintaan ja tiedon rakentamiseen (Tynjala 1999, 19-20).

Teknologian avulla on mahdollista tukea tiedonmuodostusprosessia, jos teknologian
tarjoamia mahdollisuuksia osataan kayttda pedagogisesti mielekkaélla tavalla (Merenluoto,

2006, 36). Teknologian opetuskayton ei ole tarkoitus olla vain tiedon sdilytys- ja



jakelupaikka, vaan sen kayttamisen tulisi tukea tiedonmuodostusprosessia ja toimia
tyokaluna t&ssd prosessissa. Teknologian avulla oppilaiden tulisi esittad, mitd he tietdvat.
Teknologiaa ei siis saisi kéayttdd vain perinteisen oppimateriaalin tai opettajan puheen
toistamiseen. (Howland, Jonassen, Marra 2012, 6.) Opetushallitus on ottanut kéytannoksi
kutsua kaikkea verkossa saatavilla olevaa oppimateriaaliksi tarkoitettua siséltoa e-
oppimateriaaliksi. Myos verkko-oppimateriaali tai digitaalinen oppimateriaali tarkoittaa
samaa asiaa. Kaésitteiden kaytto ei ole vield vakiintunut. (lloméki, 2012, 5.) Pro gradu -
tutkielmassamme kdytamme tata opetushallituksen méérittelemaa e-oppimateriaali -termia
kuvaamaan digitaalisesti tuotettua oppimateriaalia, mutta laajennamme Kkasitettéd
oppimisaihioajattelun kautta niin, ettd se sisaltdd kaiken oppimateriaalina kaytettdvéan
materiaalin eli my0s autenttiset materiaalit. E-oppimateriaalia tulee kehittaa, jotta sen avulla

voidaan tukea paremmin oppilaiden tiedonmuodostusprosessia.

Silander ja Koli (2003) esittdvat, ettd opettajan ja ohjaajan vaikutus on erilaista verkko-
opetuksessa verrattuna lahiopetukseen. Talla hetkella trendiné on teknologian sulautuminen
osaksi opetusta ja oppimisymparistdja (Manninen ym. 2007, 129). Tama tarkoittaa samalla
sitd, ettd yhd enemman verkko-opetuksen ja lahiopetuksen muodot lahestyvat toisiaan. Endé
ei l&hiopetuskaan perustu pelkéstddn opetusprosessiin, vaan oppijan oppimisprosessia
huomioidaan kokonaisvaltaisesti yksilo- ja ryhmaétasoilla. Néin ollen on luonnollista, ettd
naita aiemmin lahinna aikuisille suunnattuja verkko-opetuksen malleja ja e-oppimateriaaleja

janiiden periaatteita sovelletaan myds peruskoulun l&hiopetukseen.

Tassa tutkielmassa perusajatuksenamme on, ettd oppijan nakokulmasta hyvaa oppimista
voitaisiin kuvailla toiminnaksi, jossa pyritddn syvalliseen ymmartdmiseen ja joka on
merkityksellistd ja mielek&std. Amerikkalaisen psykologin David Ausubelin mielekk&an
oppimisen teoria korostaa oppijan omaa ajattelua merkitysten muodostamisessa ja
tulkinnassa (Ausubel, Novak & Hanesian 1978). Mielekk&&n oppimisen periaatteilla
rakennettu didinkielen Kkieliopin kokonaisuus tarjoaisi mahdollisuuden tuoda kielioppi
konkreettisemmaksi ja merkityksellissmmaksi oppilaille. Aidinkielen osaaminen on tarkea
osa identiteettid, joten on ehdottoman térkedd muodostaa tassakin oppiaineessa mielekkéitéa
oppimiskokonaisuuksia. Ymmartavan ja mielekkdan oppimisen kayton mahdollisuuksia
aidinkielen opetuksessa on tarkead tutkia. Mielekdastd oppimista tukeva toiminta kehittaa
ongelmanratkaisutaitoja auttaa luovuuden ja minédkéasityksen kehitysta. N&isté syistd aiomme

tehda perustutkimusta aidinkielen kielitiedon e-oppimateriaalien kehittamiseksi.



2. TUTKIMUSASETELMA

Tassd tutkimuksessa tarkoituksenamme on selvittadd, millaisia periaatteita aidinkielen
kielitiedon kontekstuaalisella digitaalisesti tuotetulla oppimateriaalilla voi olla.
Tutkimuksessa hyodynnamme kummankin sivuaineopinnoista saavuttamaa asiantuntijuutta.
Sanna Jorosella sivuaineena on tieto- ja viestintateknologian pedagogiikka ja Kaisu-Maria
Kujalalla suomen kieli ja kirjallisuus. Tarkoituksenamme on lahted avaamaan aihetta
kahdesta eri ndkokulmasta: kielitiedon opetuksen ja e-oppimateriaalin kautta. Pohjana tassé
tutkimuksessa meilla on sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys ja mielekkaan oppimisen
teoria. Toisaalta lahestymme tutkimuskohdetta myds vuonna 2014 voimaan tulevan uuden
opetussuunnitelman ndkdkulmasta ja tarkastelemme, miten kontekstuaalisuus nayttaytyy
osana suomen kielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmaa, sek& opetussuunnitelmassa

yleisella tasolla.

2.1 Tutkimuksen lahtokohtia

Lahtokohtana tutkimuksellemme toimii kandidaatintutkielmamme (Joronen & Kujala 2014).
Siind tutkimme, miten mielekkdan oppimisen Kkriteerit toteutuvat Opinaika-verkko-
oppimisympéristdsséd ja sen subjektiin, objektiin ja predikaattiin liittyvissd tehtavissa.
Mielekkadssa oppimisessa opettaja ei tarjoile oppilailleen tietoa, vaan opittavan sisallon

taustalla on oppilaiden ennakkokasityksia tukeva ja aktivoiva looginen rakenne.

Koska pro gradu —tutkielmamme keskittyy kielitiedon kasitteelliseen oppimiseen ja sita

kontekstuaalisesta nakokulmasta tukevaan oppimateriaaliin, kdytimme pohjana mielekkaan



oppimisen teoriaa (Ausubel, Novak & Hanesian 1978; Jonassen 1995; Howland, Jonassen
& Marra 2012; Novak 2002; Ahlberg 1997, 2002). Mielekkaan oppimisen teoria pohjautuu
kognitiiviseen oppimiskésitykseen ja Amerikkalaisen psykologin David Ausubelin vuonna
1963 julkaisema mielekkaan sanallisen oppimisen teoria. Siind korostuu propositionaalisen
oppimisen ja kasitteiden asema koulussa. Han korostaa kasitteiden muodostusprosessissa
assimilaation merkitysta (Ausubel 1963, Uusikyld & Atjonen 2005, 143-145.) Tat4 teoriaa
on jatkanut Novak (1998), jonka teoksen Ahlberg on suomentanut vuonna 2002. Ahlberg on
kehittdnyt Novakin kasvatuksen teoriasta oman eheyttdvan kasvatuksen teoriansa, jossa
korkelaatuisen oppimisen yksi perustava tekija on mielek&s oppiminen 13 muun joukossa
(Ahlberg 2002, 300).

Mielekéds oppiminen on ongelmanratkaisua, keksivadd oppimista ja ymmartamistd. Tama
vaatii ensinndkin mielekkddn opiskeluasetelman, toiseksi se vaatii mielekkdén
oppimateriaalin. Pelkk& mielek&s oppimateriaali ei johda mielekkadseen oppimiseen, vaan
erityisesti opiskeluasetelmaan tulee kiinnittdd huomiota. Mielekké&assd oppimisessa
korostetaan jokaisen oppijan ainutlaatuista kognitiivista rakennetta. Oppiminen on uusien
tietorakenteiden rakentumista aiemman tiedon pohjalle toiminnan avulla. (Ausubel, Novak
& Hanesian 1978, 38-40)

Tassa tutkimuksessa teknologialla tarkoitamme koulussa kaytettavad tieto- ja
viestintateknologiaa. 1980-luvulta lahtien digitaaliteknologia on vaikuttanut opetukseen,
opiskeluun, oppimiseen ja oppimateriaaleihin. Koska etenkin peruskoulussa oppikirjat ovat
olleet keskeisia ohjauksen valineitd, on verkon avulla tapahtuvaan monimuoto-opetukseen
ja opetusteknologiaa hyodyntdvaan lahiopetukseen lahdetty tuottamaan digitaalisia
oppimateriaaleja (Toikkanen 2012, 29). Mielekésta oppimista on kaytetty paljon tieto- ja
viestintateknologian opetuskéytdn yhteydessa (esim. Howland, Jonassen & Marra 2012;
Jonassen 1995; Nevgi & Tirri 2003; Ruokamo & Pohjalainen 1999). Ymmartéva ja mielekas
oppiminen on mielestimme mahdollista toteuttaa myos d&idinkielen ja Kielitiedon
opetuksessa ja sen materiaaleissa ja erityisesti tdamén oppiaineen digitaaliset oppimateriaalit

kaipaavat kehittamista.

Kandidaatintutkielmassamme mielekkaan oppimisen kriteereind kdytimme Nevgin ja Tirrin
(2003)  verkko-oppimisympdristolle mé&arittdmid kahdeksaa kriteerid: aktiivisuus,
intentionaalisuus, konstruktiivisuus, kollaboratiivisuus, kontekstuaalisuus, keskustelevuus,

reflektiivisyys ja siirtovaikutus. Nama kriteerit oli luotu verkko-oppimisymparistoé varten



ja siitd syystd ne sopivat verkko-oppimisympdriston arviointiin parhaiten. Verkko-
oppimateriaalille mielekk&&n oppimisen kriteerit eivat sellaisenaan sopineet, joten loimme
Nevgin ja Tirrin (2003) kriteerien pohjalta mielekk&an oppimisen kriteerit verkko-
oppimateriaalille ja sovelsimme niitd Opinaika-verkko-oppimisympariston tehtavia

tutkiessamme.

Tarkastellessamme Opinaika-verkko-oppimisympariston verkko-oppimateriaalia
huomasimme, ettd verkko-oppimateriaali oli hyvin yksipuolista ja mielekk&an oppimisen
kahdeksasta kriteeristd sielld toteutui vain muutama ja nekin ainoastaan osittain.
Kontekstuaalisuus ei  toteutunut verkko-oppimisympariston tehtévissa lainkaan.
Kontekstuaalisuudella tarkoitimme opiskelun tapahtumista mahdollisimman autenttisissa
oppimistilanteissa. Kontekstuaalisuuden toteutuminen e-oppimateriaalissa on mielestamme
erittdin tarke&d, koska kontekstuaalisuus tukee opitun asian yhdistamista sen todelliseen
ympdristoon ja tieto rakentuu aiemman tiedon pohjalle. Tastd syystd paatimme nostaa

kontekstuaalisuuden esille tassa tutkimuksessa.

Kandidaatintutkielmassa kiinnitimme huomiota mielekk&an oppimisen kriteerien liséksi
tehtdvien tyyppiin ja totesimme, ettd verkko-oppimisympériston subjektiin, predikaattiin ja
objektiin liittyvat tehtdvat olivat lahinnd lauseenjasenien tunnistamiseen liittyvia.
Ymmartdmiseen tai soveltamiseen liittyvia tehtdvid ei ollut. Teknologian avulla on
mahdollista toteuttaa tehtdvid monipuolisesti, joten on vaikea ymmart&d, miksi tehtavista
tehddan niin yksipuolisia. T&mén vuoksi halusimme tutkia, miten didinkielen digitaalisesta
oppimateriaalista voisi saada enemman kasitteenmuodostusprosessia, késitteen ymmarrysta
ja sen soveltamista tukevaa, jolloin oppilaille kehittyisi parempi kielellinen tietoisuus.

Tehtavien kontekstuaalisuus ja tilannesidonnaisuus tukevat tata tavoitetta.

Aiemmin mielek&st4 oppimista ja kontekstuaalisuutta on tutkittu pd&osin luonnontieteissa ja
matemaattisissa aineissa ja niiden opettamisessa (Esim. Haapasalo & Sormunen 2003).
Turkkilaiset tutkijat Ultay & Ultay (2014) ovat tehneet kirjallisuuskatsauksen tutkimuksista,
jotka kaésittelevat kontekstuaalista fysiikan oppimista. Heiddn mukaansa tutkimuksia
tehdaén, jotta fysiikan oppiminen olisi mielekk&&mpéé ja tieteellisen tiedon yhdistdminen
arkielamaan helpottuisi. (Ultay & Ultay, 2014, 215.) Suomessa aikaisempaa tutkimusta
kielitiedon opetuksen kontekstuaalisuudesta ei ole tehty. Aidinkielen ja kirjallisuuden

didaktikko Kaisu Réttya (2014) on nostanut esille kontekstuaalisen l&hestymistavan



kielitiedon opetuksessa, mutta tarkempaa tutkimusta kielitiedon ja kontekstuaalisuuden
suhteesta ei ole tehty.

Muualla maailmassa on kehitetty kokonaisia opetussuunnitelmia oppimateriaaleineen
tukemaan kontekstuaalista luonnontieteiden oppimisprosessia. Helsingin yliopiston
soveltavan kasvatustieteen laitoksen Lavosen ja Meisalon mukaan edelld esiteltyjen
kokonaisuuksien kéayttssa keskeisena pdamaarana on se, ettd kiinnostus luonnontieteisiin
saadaan herétettyd. Lisaksi pyritddn saamaan oppijat huomaamaan, kuinka luonnontieteet
liittyvat arkipaivaan (Lavonen & Meisalo, 2010). Olemme vahvasti sitd mielt4, etta samoilla
periaatteilla myos kielitiedon oppiminen voitaisiin kokea mielekk&&ammaksi seké oppijoiden

arkielamaan ja opiskeluun voimakkaammin liittyvaksi.

Toisaalta ldhestymme kontekstuaalisuutta kielitiedon opetuksen nakdkulmasta. Pohdimme
kontekstuaalisuutta erityisesti kielitiedon kontekstuaalisen opetusmenetelmén kautta, Myhill
ym. (2000, 2012 & 2013) ovat tutkineet Kielitiedon opettamista kontekstuaalisesti
Kirjoittamisen  yhteydessda. Rattyd (2014) on suomentanut tdman Kkielitiedon
opetusmenetelmén kontekstuaaliseksi kieliopiksi ja my6hemmin h&n on tarkentanut
suomennosta kontekstuaaliseksi kieliopin opetukseksi (Rattyd & Vaittinen 2015, 194).

Syksyllda 2014 valmistuivat uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jotka
tulevat kayttoon vuonna 2016 (Opetushallitus 2014). Vaikka voimassa ovat vield vuoden
2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, analysoimme tutkimuksessamme
vuoden 2014 opetussuunnitelmaa, koska itse tulemme tyOskentelemdan sen
opetussuunnitelman parissa. Tarkastelemme opetussuunnitelmaa kontekstuaalisuuden
nakokulmasta.  Tutkimme,  miten  kontekstuaalisuus  néyttaytyy  aidinkielen

opetussuunnitelmassa, seké teknologian ja oppimateriaalien kuvauksissa.

2.2 Kontekstuaalisuuden késite tdssa tutkimuksessa

Suomenkielisissd sanakirjoissa kontekstuaalisuuden kasitettd ei ole méaéritelty lainkaan.
(Kielitoimiston sanakirja 2014, Nykysuomen sanakirja 1996, Suomen kielen perussanakirja

1990). Konteksi-kasitteellakin tarkoitetaan I&hinnd yhteytté ja suppeasti ymmarrettynd sen



voi ymmartad vain teksti- tai lauseyhteytend. Oxfordin Advances Learner’s Dictionaryn
(Wehmeier 2000) mukaan konteksti (context) tarkoittaa joko tilannetta, jossa asia tapahtuu,
joka auttaa ymmartdmaan sen tai tekstiyhteyttd, jossa sana on, joka auttaa ymmartdmaan
tekstin merkityksen. Téssa sanakirjassa kontekstuaalisuudella (contextual) taas tarkoitetaan
kontekstiin sidottua. Meidan tutkimuksessamme kontekstuaalisuudella tarkoitetaan
nimenomaan ymmartamistd tukevaa tilannetta tai tekstiyhteyttd. Vaikka Kielitoimiston
sanakirjassa (Kotimaisten kielten keskus 2014) ei 16ydy kontekstuaalisuuden késitettd, siella
asiayhteys selitetdadn hyvin samankaltaisesti kuin kontekstuaalisuus Oxfordin Anvances
Learner’s Dictionaryssa (Wehmeier 2000). Kielitoimiston sanakirjan (Kotimaisten kielten
keskus 2014) mukaan asiayhteys on ympéristd, johon jotakin suhteutetaan, asian tausta tai

yhteys.

Kandidaatintukielmassa madrittelimme kontekstuaalisuuden Nevgia ja Tirria (2003)
mukaillen. Kéytimme heidan muokkaamaa mielekk&an oppimisen teoriaa tutkielmamme
ldhtdkohtana, koska siind kriteerit oli maéaritelty erityisesti suomalaista verkko-
oppimateriaalia silmalla pitden. Nevgin ja Tirrin mukaan kontekstuaalisuus tarkoittaa
opiskelun tapahtumista mahdollisimman autenttisissa oppimistilanteissa. Verkko-
oppimisympdriston ominaisuutena talla tarkoitetaan virtuaalista todellisuutta, jolloin
oppimisen tukena kéytetddn videoita, simulaatioita, internet-linkkeja, joiden avulla oppilas
etsii  vastauksia todellisen eldman ongelmatilanteista nousseisiin  tapauksiin.
Kandidaatintutkielmassamme  maarittelimme  mielekkddn  oppimisen  kriteerit
oppimateriaalille. Paadyimme siihen, ettd e-oppimateriaalissa kontekstuaalisuus nékyy
aitoihin tilanteisiin liittyvilla tehtavilla. Tehtadvanannon tulisi olla ongelmalédhtdinen ja

tutkivaa oppimista tukeva.

Tassa tutkimuksessa haluamme erottaa toisistaan opiskeltavan késitteen kontekstin ja
oppimistilanteen kontekstin. Oppimistilanteen kontekstilla tarkoitetaan sitd tilannetta,
ympadristod ja kulttuuria, jossa oppiminen tapahtuu. Opiskeltavan ké&sitteen kontekstilla taas
tarkoitamme sité tietoa ja kontekstia, johon kyseinen ké&site kuuluu. Oppimisen on todettu
olevan sidoksissa siihen tilanteeseen, jossa se tapahtuu, talléin oppimisen siirtovaikutus on
haasteellista. Opittu asia hallitaan vain tdssa kyseisessa kontekstissa (Bransford ym. 2004,
76.) Kun késitteet liitetddn laajempaan tietorakenteeseen ja sithen kontekstiin, jossa niita
kéytetdan, helpottuu myds tdma tiedon siirtdminen muihin tilanteisiin. Kielitiedon kasitteet
ovat metakielisia kasitteitd, ndin ollen niiden sitominen kontekstiin tukee naiden késitteiden

kayttdmista todellisissa tilanteissa.



Oppimisen tulisi olla autenttista ja tapahtua merkityksellisissa yhteyksissd opeteltavan
kéasitteen kannalta. T&man autenttisuuden voi saada aikaan menemaéll& joko konkreettisesti
olemassa olevaan paikkaan tai esimerkiksi virtuaalisen todellisuuden luomassa
simulaatiossa. Howland, Jonassen ja Marra (2012, 4) ovat sitd mieltd, ettd oppiminen tulisi
sulauttaa kaytannollisiin ja autenttisiin tilanteisiin, joissa oppijat paasevat harjoittelemaan
tietojen tai taitojen kayttda niihin soveltuvissa konteksteissa. Kielitiedon oppimisessa
autenttinen konteksti merkitsee kielenkayton tilanteita. Téssa tutkimuksessa erottelemme
toisistaan oppimisen autenttisuuden ja oppimateriaalin autenttisuuden. Oppimisen
autenttisuudella tarkoitamme oppimistilanteen autenttista ymparist6d ja oppimateriaalin
autenttisuudella  tarkoitamme todellisiin  aineistoihin ja tilanteisiin  pohjautuvia

oppimateriaaleja.

2.3 Tutkimustehtavat

Tarkoituksenamme on selvittdd, millainen digitaalisesti tuotettu oppimateriaali voi tukea
kielitiedon oppimista kontekstuaalisesti. Kaisu-Maria Kujala vastaa tutkimustehtavéan 1. ja
Sanna Joronen vastaa tutkimustehtavéan 2. Kolmannessa tutkimustehtéavéassa Kaisu-Maria
Kujala tarkastelee perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita didinkielen kielitiedon

nakokulmasta ja Sanna Joronen teknologian ja oppimateriaalin ndakdkulmasta.

1. Miten kontekstuaalisuus ndyttaytyy osana kielitiedon opetusta?

2. Millainen e-oppimateriaali tukee kontekstuaalista oppimista?

3. Miten  kontekstuaalisuus  nayttdytyy  vuoden 2014  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa &idinkielen Kkielitiedon, teknologian ja

oppimateriaalin nakdkulmasta?

Néaiden tutkimuskysymysten avulla vastaamme péatutkimustehtdvédmme: millaisia ovat

kielitiedon kontekstuaalisen e-oppimateriaalin periaatteet?



2.4 Tutkimusmenetelma

Kasvatustieteellisen tutkimuksen perustehtdvand on joko teoreettisen tai empiirisen
rekonstruktion  avulla  tuottaa tai luoda  tietoa  tutkimuskohteestaan  eli
kasvatustodellisuudesta, toisin sanoen muodostaa kasvatusta koskevaa teoriaa.
Teoreettisella rekonstruktiolla tarkoitetaan tutkimuskohteen keskeisten piirteiden
madrittelya ja erittelyd. Empiirinen rekonstruktio keskittyy tutkimaan kaytannon
kasvatustoimintaa. Silla pyritddn tarkastelemaan ja kuvailemaan kasvatustoiminnan

tunnusomaisia piirteitd seka sdédnnonmukaisuuksia. (Siljander 2005, 14.).

Tutkimuksemme on tyypiltdén teoreettinen tutkimus. Pauli Siljanderin (2005, 14.) mukaan
teoreettisella tutkimuksella tarkoitetaan tutkimuksen kohteena olevan ilmion keskeisten
piirteiden luonnehtimista. Timo Malmberg (2014, 62-63) maéérittelee teoreettisen
tutkimuksen kirjallisuustutkimukseksi. Teoreettisen tutkimuksen paaméara on perehtya
tutkimuskohteeseen ajatusrakennelmien kautta. Tama tarkoittaa siis sitd, ettei
tutkimuskohteita havainnoida valittomasti. Tutkimuksen kohteesta tulisi pyrkia
hahmottamaan kasitteellisia malleja, selityksia ja rakenteita aiemman tutkimuskirjallisuuden

pohjalta.

Malmberg (2014, 63) vertaa teoreettista tutkimusta jokaisessa tutkimuksessa tehtavééan
aiempaan tutkimuskirjallisuuteen tutustumiseksi. Hanen mielestaan tamé on kuitenkin liian
suppea kuvaus, joka avaa lahinnd teoreettisen tutkimuksen aineiston, ei oikeastaan
tutkimusmenetelmad itsessadn. Teoreettisessa tietokasityksessa kuva todellisuudesta
voidaan rakentaa monenlaisten ldhteiden perusteella ja tavoitteena on pikemminkin
argumentointi kuin havaintojen raportoiminen (Malmberg 2014, 61-62). Malmberg (2014,
62) jakaa teoreettisen tutkimuksen kolmeen paatyyppiin: teorioiden, metodien ja empiiristen
aineistojen tutkimukseen, jossa tutkija ei itse tee uusia havaintoja vaan tulkitsee muiden

tekemid, jo olemassa olevia havaintoja.

Markus Ojala ja Sampsa Saikkonen (2014, 90) véittavat artikkelissaan Dikotomian tuolle
puolen: teoretisointi tutkimuskaytantona, ettd tieteellisen tutkimuksen jako teoreettis-
kasitteellisen ja empiiris-soveltavan tutkimuksen vélilla on liian jyrkkd. He ehdottavat
teoreettisen tutkimuksen vahvistamiseksi ndiden tutkimustyylien l&hentdmistd eika
vastakkaisiksi tyyleiksi asettamista. Ojala ja Saikkonen (2014, 91-92) haluavat saada
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selville, kuinka empiirinen tutkimus voisi paremmin osallistua teorian muodostukseen. He
esittavat yhdistavaksi tekijaksi teoretisoinnin eli teorian tyostdmisen tavalla tai toisella.
Teoretisointi on kurinalaista luovuutta, jossa jarkeilylla on tarked tehtava. Teoretisointi on
my0s osa koko tutkimusprosessia, jolloin teoreettista ja empiirista vaihetta ei edes voi erottaa
toisistaan. Késitteiden ymmartdminen ja késitteellistdminen, sek& niiden merkitysten esille
tuominen on térked osa tata tutkimuskaytantoa. Ojala ja Saikkonen (2014, 93) ovat sitd
mieltd, ettd teoretisoinnin avulla voidaan kyseenalaistaa ja 16ytaa tutkittavasta kohteesta

teorioita ja késitteitd, jotka edesauttavat uusien oivallusten syntymisté.

Ojala ja Saukkonen (2014, 91) toteavat, ettei opiskelijoille opeteta teoriaa menetelména,
vaan se opitaan ottamaan annettuna. Taméa aiheuttaa ongelmia teorian ja empirian
vuoropuhelulle opinnéytetdissd. Pro gradu -tutkielmassamme pyrimme soveltamaan
mielekkaan oppimisen teoriaa aidinkielen kielitietoon kontekstuaalisen e-oppimateriaalin
avulla. Tavoitteenamme on luoda teoreettinen pohja tallaiselle e-oppimateriaalille. Talla
teoreettisella tutkimuksella on siis perimmaisend lahtokohtanaan sangen kaytanndllinen
ongelma. Kaytdnté on lasnd tutkimuksessamme omien kokemuksiemme ja kéytdnnon

esimerkkien kautta.

Aineistona meilla on tutkimuskirjallisuutta teknologian opetuskéyton ja aidinkielen
kielitiedon alueilta. Tavoitteenamme on ajattelun, jarkeilyn ja luovan teorioiden yhdistelyn
kautta saada aikaan uutta tietoa didinkielen kielitiedon e-oppimateriaalien
mahdollisuuksista. Emme itse lahde tekemdin havaintoja ilmitstd, vaan perustamme
tutkimuksemme muiden tekemille ja raportoimille havainnoille. Teoreettinen tutkimus e-
oppimateriaalin mahdollisuuksista voi tulevaisuudessa vaikuttaa kaytannon toteutuksiin ja
auttaa  keskustelussa  e-oppimateriaalin  tarkoituksesta  didinkielen  kielitiedon

oppimisprosessissa.

Teoreettisen tutkimuksen ongelmana on luotettavuuden arviointi. Toisaalta tarpeeksi laaja
ja hyvin argumentoitu kokonaisuus voi antaa hyvinkin luotettavan kuvan tutkittavasta
ilmiosta. Tutkimustulokset saattavat vaikuttaa perustavanlaatuisesti ajatteluumme. Tama
asettaa tutkimuksen teolle eettisid vaatimuksia ja ne on asetettava ennen tutkimusta. Varton
(1992, 16). Tutkimusty6té ei Varton (1992, 34) mukaan voi erottaa erilliseksi osaksi ihmisen
elamismaailmaa, koska erityisesti tieteellinen tutkimus on ihmisen keino ymmértaa
maailmaa. Teoreettisella tutkimuksella on siis oltava vahva eettinen perusta ja tutkijalla

késitys siitd, mité tutkimustulokset voivat antaa eldmaamme.
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3. TEKNOLOGIAN AVULLA TUETUN MIELEKKAAN
KASITTEENMUODOSTUSPROSESSIN LAHTOKOHTIA

Oppijan nakokulmasta hyvaa oppimista voisimme kuvailla toiminnaksi, jossa pyritaan
syvalliseen kokonaisuuden ja sen osien ymmartdmiseen ja joka on oppijan todellisen elaman
kannalta merkityksellista ja mielekastd. Oppimisprosessissa tulisi huomioida aiemmat tiedot
ja késitykset opittavasta aiheesta. Koulumaailmassa oppimisen kohteet, erityisesti késitteet
ja niiden hallinta, eivéat aina ole oman eldman olennaisia osia tai ainakin todellisen eldmén
yhteyksien l0ytdminen on vaikeaa. Pohdimmekin, miten opittavista kasitteistd ja
kasitejarjestelmista tehd&an oppilaille mielekkaitd, heiddn omaan elam&énsa todellisesti
liittyvié ja oppimisen halua herattavié.

Oppimisen taustalla on tietokasitys. Silla tarkoitetaan sitd tapaa, millaisena tieto ja tietdmisen
luonne n&hdaan. Oppimateriaalin kehittdmisen kannalta tietokasityksen huomioiminen on
tarkedd, koska oppimateriaali on omalta osaltaan muovaamassa oppijoiden kasitysta
tiedosta, tiedon kanssa toimimisesta ja oppimisesta yleensd. Oppikirjojen tietokésitykset
eivat ole erityisen paljon muuttuneet vaan oppikirjan tehtdvén ajatellaan olevan edelleen
valmiin tiedon ja faktojen tarjoaminen ja valittdminen niin selkedssd muodossa kuin
mahdollista. Oppijan tehtdvana onkin vain omaksua ja toistaa tietoa, eik& heiltd vaadita
tiedon arviointia tai tiedon liittdmistd aiempaan tietdmykseen tai sen soveltamista.
Teknologian tarjoamia mahdollisuuksia ei hyddynnetd. (Paavola, lloméki & Lakkala 2012,
44.) Oppimateriaalin perinteisen tietok&sityksen havaitsimme myos
kandidaatintutkielmassamme. Teknologian roolia ei ollut hyddynnetty jarkevalla tavalla
vaan materiaali oli hyvin samankaltaista kuin perinteinen paperinen materiaali. (Joronen &
Kujala, 2014.)
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3.1 Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys

Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys pohjautuu konstruktivistiselle oppimiskésitykselle.
Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppijan aiemmat tiedot ovat uuden tiedon
omaksumisen pohjalla, oppiminen on oppijan oman toiminnan tulos, mielek&s oppiminen on
pohjana opitun ymmartamiselle, oppiminen on aina kontekstisidonnaista, tietojen
jarjestelmallisyys vaikuttaa niiden siirtomahdollisuuksiin ja sosiaalinen vuorovaikutus on
tarked osa oppimista. Oppimisessa onkin tarke&d korostaa ymmartamistd ja huomioida
oppijan aiemmat tiedot ja oppijan tiedon konstruointiprosessi. (Lahdes 1997, 92-93.)
Tynjalan mukaan (1999, 63) yksi konstruktivistisen oppimiskasityksen seuraus
pedagogiikalle on, ettd oppimisen tilannesidonnaisuus huomioidaan. Hanen mukaansa myds
sosiokonstruktivismi painottaa, ettd oppiminen on aina sidoksissa kontekstiinsa eli
ymparistoon, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen tapahtuu. llman tata
sidosta oppiminen tuottaa kayttokelvotonta tietoa, jota ei voi soveltaa todellisissa arkielaman

tilanteissa.

Konstruktivismin perusajatus on se, ettd ihmisen toiminta on eréanlaista rakentamista.
Tallin sosiaalinen todellisuus on ihmisen toiminnan ja ajattelun tulosta. Konstruktivismi
korostaa sosiaalisen todellisuuden tulkinnallista luonnetta. Ihmisen itse yllapitamat ja
tuottamat sosiaaliset instituutiot, tavat, sdadnnot, uskomukset, tiedot ja teoriat ovat
riippuvaisia ihmisen toiminnasta ja mielestd. Objektiivista sosiaalista maailmaa ei ole
olemassa. (Siljander 2005, 202.)

Siljander (2005, 202-203) esittéd, ettd konstruktivismi on ensisijaisesti tietoteoria, joka
pohjautuu Kantin tietoteoriaan: Onko tiedon l&hteen&d empiirinen havainto vai jarki?
Modernissa tietoteoriassa pyritddn ylittimaan tamé Kkiista. Todellisuus tavoitetaan
tulkintojen ja kasitteellisten konstruktioiden kautta, joita ihmismieli aktiivisesti jasentelee

mielekkaiksi jarjestelmiksi.

Konstruktivistinen ontologia hylkda tiedon ja todellisuuden suhteen. Konstruktivismin
mukaan ei ole olemassa sosiaalista todellisuutta, jonka voisi esitta4 tietona. Pragmatistinen
tiedonkasitys on l&helld konstruktivistista kantaa. Molemmissa tieto palvelee kdytannollista
toimintaa eli auttaako tieto esimerkiksi jarjestelemaan oppijan kokemuksia ja ympéaroivaa
maailmaa. Tieto on siis véline tai tapa, jonka avulla oppija pystyy mielekkaasti jarjestdmaén
ongelmatilanteessa toimintaymparistodan. (Siljander 2005, 208.) Toisaalta myos kieli on
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valine, jonka avulla jasennetd&dn maailmaa ja jarjestelldén ajatuksia ja kokemuksia. Kielen

voidaan siis ndhda olevan isossa roolissa tiedon konstruointiprosessissa.

Oppimisteoreettinen konstruktivismi mukailee konstruktivismin ontologiaa ja keskittyy
erityisesti oppimisprosessin sisaltéon. Taman prosessin tulkinnasta on olemassa erilaisia
pedagogisia sovelluksia. Ndma koskevat erilaisia menetelmid ja kehittelyita kasvatukseen,
opetukseen ja oppimiseen liittyen. Siljander toteaa konstruointiprosessin tarkeimmiksi
periaatteiksi assimilaation ja akkomodaation. (Siljander 2005, 209-210.) Assimilaatiolla
tarkoitetaan tiedon sulautumista aiempaan tietoon ja akkomodaatiolla taas mukauttamisen

kautta muodostetaan uusia tietorakenteita (Tynjala 1999, 42).

Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys ja mielekds oppiminen toimivat tdman tutkimuksen
lahtokohtina. Vaikka mielekkadn oppimisen pohjalla onkin kognitiivinen oppimiskésitys,
ovat ne konstruktivistisen oppimiskasityksen kanssa osittain paallekkéisia (Uusikyld &
Atjonen 2005, 143-145). Tassa tutkimuksessa kdytdmme teoreettisen kehittelyn pohjana
sosiokonstruktivistista oppimiskasitysté. Pohjaamme tutkimuksemme
sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen, koska perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden oppimiskasitys muistuttaa hyvin monelta osin tatd oppimiskasitysté
(Opetushallitus 2014, 14-15). Myos oppimateriaalin tulisi vastata opetussuunnitelman

asettamia vaatimuksia.

3.2 Késitteenmuodostusprosessi

Kuten olemme aiemmin jo todenneet, didinkielen kielitieto pitaa siséllaan paljon kasitteita
(Alho & Korhonen 2007, 88). Myodskin opetussuunnitelmassa oppilailta vaaditaan
késitteiden kayttoa kielestd puhuttaessa (Opetushallitus 2014, 174). Kielitieto onkin se osa-
alue kielessd, jossa késitteisiin tutustutaan jarjestelmallisesti ja sovelletaan niitd (Aebli 1991,
285). Jotta pystyisimme maadrittelemaén lopuksi, millaista on mielekds ja kontekstuaalinen
kieliopin e-oppimateriaali, meidan taytyy olla tietoisia siitd prosessista, jossa kasitteitd
opitaan. Olemme jo todenneet, ettd kielitiedon késitteet jaavéat usein pinnallisiksi, eik& niita

osata soveltaa mallitehtdvistd eroavissa yhteyksissa. Koulussa opetetaankin l&hinné
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kasitteiden nimid eikd todellisia kasitteitd. Oppilaat ehkd osaavat nimeté kasitteitd, mutta
eivat todellisuudessa ymmarrd niiden sisaltod. (Novak 2002, 50.) Koulussa tulisikin
keskittyd enemman késitteiden ja ilmididen ymmaértamiseen kuin yksittdisten tietojen ulkoa
opiskeluun (Lahdes 1997, 177).

Kasitteenmuodostusprosessin pohjalla on professori Joseph D. Novakin (2002) kehittaméa
David H. Ausubelin (1963) kognitiivisen oppimisen assimilaatioteoria seké psykologi Lev
S. Vygotskin (1931) kasitteiden kehityksen teoria. Vygotskin teoriasta huomioimme
erityisesti tieteellisten kasitteiden kehityksen teorian kielitiedon ké&sitteiden luonteen vuoksi.
Vaikkakin Vygotski edustaa sosiokulttuurista oppimiskasitystd, hanen kasityksensé

tieteellisten kasitteiden syntymisesta sopii tutkimukseemme.

Vygotskin mukaan on spontaaneja arkiké&sitteitd ja ei-spontaaneja tieteellisid kasitteita.
Spontaanit arkikasitteet syntyvét oppilaan kokemusmaailmasta ja pohjautuvat siihen, kun
taas tieteelliset késitteet syntyvat kouluopetuksesta, joten niiden pohja oppilaan
kokemusmaailmassa ei ole yhta vahva kuin arkikésitteilla. Kuitenkin néiden tieteellisten
kasitteiden omaksumisen taustalla ovat arkikasitteet. (Vygotski 1982, 158-159.) Novakin
mukaan kasitteen oppiminen voi tapahtua kahdella eri tavalla: uusien Kkasitteiden
muodostumisen kautta tai késitteiden assimilaatiolla. Han méarittelee oppimisen késitteen
muodostamiseksi. Novak ei erota tieteellistd k&sitetta arkikésitteestd vaan hanen mukaansa
lapsi oppii késitteitd samanlaisen prosessin avulla kuin aikuinen oppii uusia kasitteita.
(Novak 2002, 18, 53-55).

Vygotskin mukaan oppilas tarvitsee kaikkia alyllisid prosessejaan tieteellisen késitteen
muodostamiseksi (Vygotski 1982, 117-118). Késitteenmuodostus  onkin
konstruointiprosessi, jossa oppilas oivaltaa kasiteltdvan asian sisallon. Tdman oivalluksen
tehtyddn hé&n pystyy nimedmaan kasitteen. Kéasitteenmuodostusprosessin jalkeen oppilas
ymmartaa kasitteen siséllon ja sen yhteyden muihin kasitteisiin ja késite on luontevasti
linkittynyt ~ oppilaan tietorakenteeseen.  (Aebli 1991, 283-284.) Mielekkaén
kasitteenmuodostusprosessin avulla muodostetut kasitteet sdilyvat paremmin mielessd,
ymmartaminen lisdantyy, kun késitteet on liitetty tietorakenteeseen ja tietoa ja kasitteitd
voidaan soveltaa laajasti uusiin ongelmiin ja tilanteisiin. (Novak 2002, 76.) Koulussa onkin
tarkeda pyrkié tietokokonaisuuksiin, jotka perustuvat késitteiden suhteisiin. (Lahdes 1997,
176). Novakin méarittelemat mielekkaan késitteenmuodostusprosessin hyddyt muistuttavat

hyvin paljon Aeblin mainitsemia kasitteenmuodostusprosessin hyotyjd. Kun kasite on
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linkittynyt luontevasti oppilaan tietorakenteeseen, oppilas pystyy siirtdmaan tata tietoaan

muualle.

Késitteenmuodostusprosessin taustalla sekd Novakilla ettd Vygotskilla ovat oppilaan
arkikésitteet. Aeblin (1991, 289) mukaan opettajan tulee huomioida oppilaan mahdolliset
esikasitteet. Ndissé esikésitteissa on usein opiskeltavan kasitteen olennaisia piirteitd. Myoss
mielekkadssa oppimisessa uusi informaatio liitetddn aikaisempiin késitteisiin. Mikali késite
on vain ulkoa opeteltu nimi, on se liittynyt kognitiiviseen verkostoon paljon heikommin ja
epajarjestelmallisemmin kuin syvéllisesti opittu késite. (Novak 2002, 73, 77.) Mikéli opittua
asiaa ei liitetd oppilaan arki- ja kokemusmaailmaan j&& kasitteen ymmartdaminen
pinnalliseksi ja opitun siirtdminen muihin tilanteisiin vaikeutuu. Tamé asettaa vaatimuksen
opettajalle oppimateriaalin valinnassa, jotta se tukisi oppijan tietojen jarjestaytymistéa

optimaalisella tavalla.

Novak (2002, 79) muistuttaa, ettd ei ole helppoa paattdd, mika on kaikkein yleisin kasite
opeteltavasta asiasta. Hyvassa opetussuunnitelmassa kasitteet on analysoitu ja siita kay ilmi
my0s kasitteiden valiset suhteet. Ausubel korostaa, ettd samassa kontekstissa esiintyvien
toisiinsa liittyvien tai sekoittuvien kasitteiden esittdminen oppijalle tulisi tehda niin, etta
niiden valinen yhteys on selked. Tama ei saisi olla keinotekoista, vaan késitteiden erot ja
yhteydet tulisi tuoda esille niihin liittyvissa todellisissa konteksteissa. Alakoulussa namé
kasitteet tulisi esittdd mahdollisimman konkreettisesti ja oppijoiden esikasitteet tulisi pystya
huomioimaan. (Ausubel, Novak & Hanesian 1978, 372.) huomioimaan. Novakin (2002,
202-203) mukaan suurin ongelma oppimateriaaleissa on se, etteivat ne esittele tarvittavia
kasitteitd ja niiden valisia suhteita riittdvan tarkasti. Niiden avulla opitaan yleensa vain

menetelmd, jolla saadaan vastaus annettuun tehtavaan.

3.3 Mieleké&s oppiminen ja teknologia

Mielekkadn oppimisen teorian pohjalla ovat kognitiotieteet ja niiden kehitys.
Kognitiotieteessé keskeistd on ihmisen ndkeminen aktiivisena tiedonkasittelijand, joka
oppimisprosessin aikana kehittdd yht4d aikaa tietorakenteitaan ja oppimisen taitoja.
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Ausubelin ndkemys korostaa oppijan omaa ajattelua ja aiempia tietoja merkitysten
muodostamisessa ja tulkinnassa sek& oppimateriaalin merkitystd kouluoppimisessa
(Ausubel, Novak & Hanesian 1978, 351.) Jonassen (Jonassen 1995, Howland, Jonassen &
Marra 2012) on tutkinut, miten teknologian avulla voidaan tukea aktiviteetteja, jotka

sitouttavat oppijat mielekk&éseen oppimiseen.

Jonassenin mielekds oppiminen tapahtuu teknologian avulla, jolloin teknologia on
oppimisprosessissa tydvaline. Teknologia tukee mielekasta oppimista silloin, kun se tayttaa
oppimistarpeen. Teknologian tulisi tukea mielekastd oppimista yhdistelemélld kaikkia
mielekkaan oppimisen kriteerejd. Jotta oppiminen on mielek&sté ja merkityksellistd, tulee
oppilaiden sitoutua nama Kriteerit huomioiviin mielekkaisiin tehtaviin. Tarkeimmat ja
mielekkdimmat oppilaita sitouttavat teknologian kéyttotavat olivat alun perin tiedon

rakentelu, keskustelevuus, argumentaatio, yhteistoiminta ja reflektointi. (Jonassen 1995, 62.)

Jonassen on alunperin maaritellyt mielekk&dan oppimisen seitsemalla eri ominaisuudella:
aktiivisuus, konstruktiivisuus, yhteistoiminnallisuus, tavoitteellisuus, keskustelevuus,
tilannesidonnaisuus ja reflektiivisyys. Hanen mukaansa ndmé& ominaisuudet ovat toisiinsa
liittyvid, toisistaan riippuvaisia ja vuorovaikutteisia. (Jonassen 1995, 60-61.) Tam4 tarkoittaa
siis sitd, ettd kaikkien kriteerien tulisi toteutua yhta aikaa, ettd mielekés oppiminen toteutuisi
taysin. Taulukosta 1 kay ilmi Jonassenin vuonna 1995 maaritteleméat kriteerit, kriteeria
vastaavat mielekkdat ja sitouttavat aktiviteetit sekd ndihin aktiviteettien tukeminen

teknologian avulla.

Kun teknologia ja oppimisen tutkiminen ovat kehittyneet eteenpdin, myds Jonassen
yhteistyossa apulaisprofessori Jane L. Howlandin ja apulaisprofessori Rose M. Marran
kanssa kehittivat mielekkdan oppimisen teoriaa vastaamaan nykyajan mahdollisuuksia
teknologian ké&ytossd. He muokkasivat teoriaa myos Kkriteerien osalta yhdistamalla
reflektiivisyyden konstruktiivisuuden kanssa ja keskustelevuuden yhteistoiminnallisuuden
kanssa (Howland, Jonassen & Marra 2012, 3-5).

Howland, Jonassen ja Marra madrittelivat seuraavat oppimisaktiviteetit, jotka tukevat
mielekastd oppimista teknologian avulla: tutkiminen, kokeileminen, suunnittelu, keskustelu,
yhteistoiminnallinen tiedon rakentelu, kirjoittaminen, mallintaminen, visualisointi ja
arviointi. Naissé aktiviteeteissa tulisi onnistua yhdistaméan mielekk&an oppimisen viisi

kriteeria  eli  aktiivisuus,  konstruktiivisuus, tavoitteellisuus, autenttisuus ja



yhteistoiminnallisuus. (Howland, Jonassen & Marra 2012, 2-3). Taulukkoon 2 on koostettu
Howlandin, Jonassenin ja Marran (2012) teoksen pohjalta taulukko mielekdsta oppimista
tukevista aktiviteeteista ja niiden mahdollistamisesta teknologian avulla. Uudessa

jasentelyssa lahtokohtana on mielekés oppimisaktiviteetti, kun aiemmassa (taulukko 1)
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lahtokohtina olivat mielekk&an oppimisen kriteerit.

Taulukko 1. Jonassenin (1995, 63) mielekkain oppimisen kriteereita toteuttavat aktiviteetit

ja niiden tukeminen teknologian avulla.

Kriteeri

Aktiviteetti

Esimerkki teknologiasta

Aktiivisuus

Konstruktiivisuus

Y hteistoiminnallisuus

Keskusteleva

Kontekstuaalisuus

Reflektiivinen

Tietoinen ajattelu,
tietdmyksen esittdminen ja
kommunikaatio.

Informaation arviointi ja
henkilokohtaisen esityksen
rakentelu.

Tavoitteiden esille
tuominen, tavoitteelliset
suoritukset ja tietoinen
yrittaminen.

Kommunikaatio, sosiaalinen
neuvottelu, tiedonrakentelu-
ja oppijayhteisot.

Todelliseen elamaén
liittyvien tehtavien ja
mielekk&iden seka
kompleksien ongelmien
ratkaiseminen,
tilannekohtaisten skeemojen
rakentaminen ja ongelma-
alueen madritteleminen.

Tietojen esille tuominen,
siséinen neuvottelu, tietojen
ja tiedon alkuperan
reflektointi.

Tiedon esittdmisen
mahdollistavat tyokalut,
kognitiiviset tyokalut ja
oppimisympéristot.

Kognitiiviset tyokalut ja
oppilaan tuottama media.

Tavoitteelliset e-
oppimisympéristot ja
aktiviteettien jarjestelijat.

Neuvotteluohjelmat,
viestintatyokalut ja
yhteistoiminnallisuuden
mahdollistavat ohjelmat.

Autenttisiin tilanteisiin
pohjautuvat
oppimisympaéristot,
videoskenaariot ja
mikromaailmat.

Kognitiiviset tyokalut.
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Taulukko 2. Howlandin, Jonassenin ja Marran (2012) teoksen pohjalta koostettu taulukko
mielekasta oppimista tukevista aktiviteeteista ja niiden tukemisesta teknologian avulla.

Aktiviteetti

Esimerkki mielekkaasta teknologian kaytosta

Tutkiminen
Kokeileminen

Suunnittelu

Keskustelu

Y hteistoiminnallinen
tiedonrakentelu
Kirjoittaminen

Mallintaminen
Visualisointi

Arviointi

Teknologiat, joilla voi etsi, jarjestad ja analysoida tietoa.
Erityyppiset hakutyokalut ja mobiililaitteet.
Mikromaailmat, simulaatiot, virtuaaliympéristot ja
pelaaminen.

CAD-suunnitteluohjelmat, animaatiot, pelien teon
mahdollistavat sovellukset, musiikin teko- ja
sévellyssovellukset, kasitekarttatyokalut ja toiminnan
suunnittelun mahdollistavat sovellukset.

Samanaikaisen ja eriaikaisen keskustelun mahdollistavat
sovellukset, jakamisen mahdollistavat sovellukset ja
videoneuvottelusovellukset.

Oppimisymparistot ja -alustat, wikit ja blogit.

Késitekarttatyokalut, ideoiden visualisointi, blogit ja muut
julkaisusovellukset, aivoriihi, tekstin editoinnin ja
kommentoinnin mahdollistavat sovellukset ja ohjelmat,
neuvottelusovellukset, tiedostojen jakaminen ja palautteen
antamismahdollisuus.

Késitekarttatyokalut, taulukkolaskentaohjelmat ja tietokannat.
Piirustusohjelmat, oppiaineen omat visualisointityokalut
(esim. geometria), kartat ja niihin liittyvéat sovellukset ja
ohjelmat, digitaaliset kuvat ja videot seka niiden tekeminen ja
muokkaaminen.

Arviointityokalut, e-portfoliot, tietokilpailut, adaptiiviset testit
ja pelit.

Kuten taulukosta 1 huomataan, kontekstuaalisuutta tukee parhaiten todelliseen eldmaan

liittyvien tehtévien ratkaiseminen. Ongelmien tulisi olla komplekseja ja niiden avulla tulisi

pystya rakentamaan tilannekohtaisia skeemoja. Teknologian avulla nditd aktiviteetteja

voidaan tukea autenttisiin tilanteisiin pohjautuvilla oppimisymparist6illa (case-based

learning environment),

videoilla, skenaarioilla ja mikromaailmoilla. Taulukossa 2.

kontekstuaalisuutta ei nosteta erikseen esille vaan sen tulisi olla l&htékohtana jokaiselle
aktiviteetille (Howland, Jonassen & Marra 2012, 2).
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3.4 OppimisymparistOajattelu

Kun teknologian opetuskdyton lahtokohdaksi otetaan tdman hetken vallalla oleva
sosiokonstruktivistinen ~ oppimiské&sitys,  siirrytddn  oikeastaan ~ automaattisesti
oppimisympéristoajatteluun. Koulumaailmassa teknologia voidaan ndahdda Mannisen ym.
(2007, 73-74) mukaan kahdella erilaisella tavalla. Ensimmaiselld tavalla teknologia néhdaan
perinteistd oppimisympéristda kehittdvana valineend. Toisella tavalla teknologia itsessaan
nahdaan omana oppimisymparistonddn. Molemmissa tapauksissa on havaittu jarkevalla
suunnittelulla sekd oman ajattelun ettd sosiaalisen tiedonrakentelun mahdollisuuksien

kehittymistd. Molemmat ovat yhteydessa oppimisympaéristdajatteluun.

Myds professori Linda Harasim (2012, 98) toteaa, ettd teknologialla on kaksi tarke&d4 roolia:
olla oppimisvéline ja olla oppimisymparistd. Naistd tarkedmmaksi han madrittelee
oppimisympadriston, jossa tiedon jakaminen ja rakentelu tapahtuu. Jonassen (1995, 60-62)
esittdd, etta teknologia oppimisymparistona ei yksin riitd mielekkdan ja merkityksellisen
oppimisen aikaansaamiseksi. Opetus tulisi jarjestdd moninaisissa todelliseen elamé&an
liittyvissé, hyodyllisissa konteksteissa, eikd oppimisen tilannesdonnaisuutta voi ohittaa.
Teknologiaa ei voi Jonassenin mukaan ajatella ainoastaan oppimisymparisténa, vaan se tulee

kasittda ihmismielen alyllisena jatkeena.

Teknologiasta ~ opetussuunnitelmassa  puhutaan  paljonkin  ja yhtend laajana
osaamistavoitteena monilukutaidon lisdksi on tieto- ja viestintateknologian osaaminen.
Tieto- ja viestintateknologian osaamista ja tuntemusta tulee kehittdd monella eri osa-
alueella: ymmartdmaan sen toimintaperiaatteita, ké&sitteitd ja oppia kayttam&an sita
kaytannossa ja turvallisesti, tiedonhankinnan keinona ja vuorovaikutuksen valineend.
Opetussuunnitelmassa térkedksi nostetaan tieto- ja viestintdteknologian merkityksen
pohdinta arjessa, vuorovaikutuksessa ja vaikuttamisessa. (Opetushallitus 2014, 21.) Tieto-
ja viestintateknologiaa tulisi kdyttad oppimisen tukena ja apuna. On siis loogista, etté sitd

hyddynnetdén oppimateriaalina, opetusvalineend ja oppimisen vélineena.

Oppimisymparistosta ei ole yhtd selkedd maaritelmad, vaan sitd voidaan kuvailla eri
lahtokohdista ké&sin. Manninen ym. (2007, 27) esittavat, ettd oppimisymparistd koostuu
fyysisestd, sosiaalisesta, paikallisesta, teknisesta ja didaktisesta ulottuvuudesta. Lakkala

(2010, 67) jakaa oppimisympariston neljdén toiminnalliseen osa-alueeseen, jotka ovat:



20

tekninen, sosiaalinen, episteeminen ja kognitiivinen. Molemmille maéritelmille yhteisté on,
ettd eri ulottuvuudet hallitaan didaktisella tietotaidolla ja pedagogisilla kaytannoilla
tasapainoisesti. Opettajan rooli oppimisymparistéssa on olla oppimisprosessin

organisoijana ja ohjaajana. (Lakkala 2010, 67; Manninen ym. 2007, 108)

Howland, Jonassen ja Marra (2012, 7-8) esittavat teknologialle viisi erilaista roolia, joilla
opitaan ajatteluntaitoja. Nama roolit ovat: tiedon rakentelun tyovéline, informaation ldhde
tiedonrakentelussa, autenttinen konteksti tekemalld oppimiseen, sosiaalinen véline
keskustelevalle oppimiselle ja intellektuaalinen partneri reflektioon. Oppimisymparistoa ei
tulisi tarkastella ainoastaan kognitiivisen oppimisen tai taitojen kehittymisen nakékulmasta.
Jokainen oppija kokee oppimisympériston yksilolliselld tavalla. Lisaksi motivaatiolla ja

emootioilla on paljon vaikutusta siihen, miten kukin saa oppimisymparistosta.

Teknologian avulla oppijalle voidaan tarjota tukea ja ohjausta ja ndin luoda oppimisen
kannalta jarkeva oppimisymparistd. (Manninen ym. 2007, 77). Vuorovaikutus teknologian
kanssa tulisi olla oppilasléhtoista ja oppilaan itse kontrolloimaa. Tdman vuorovaikutuksen
pitaisi myos olla alyllisesti ja kasitteellisesti mielenkiintoa yll& pitavaa. (Howland, Jonassen
& Marra 2012, 7.) My06s Suomessa opetusteknologian tutkimuksen parissa on todettu, etta
teknologian vaikutus motivaatioon ei saisi olla ainoastaan valineellinen, vaan teknologian
avulla tulisi pystyd innostamaan oppilaat aktivoitumaan monimutkaisempienkin
kognitiivisten prosessien pariin. (Veermans ja Tapola 2006, 71.) Teknologia
oppimisymparistoné ei riitd mielekkaan ja merkityksellisen oppimisen aikaansaamiseksi.

Uudessa opetussuunnitelmassa tieto- ja viestintateknologinen osaaminen on tarked
kansalaistaito. Teknologia tulisi myds nahdé yhté aikaa oppimisen kohteena ja véalineena.
Viélineilla tarkoitetaan esimerkiksi sellaisia sovelluksia ja kdyttotarkoituksia, joilla pystyy
tekem&an nékyvaksi omia ajatuksia ja ideoita sek& kehittdd ajattelun ja oppimisen taitoja.
(Opetushallitus 2014, 21). Teknologian tarjoamat mahdollisuudet eivat tarkoita, ettd
jokaisessa oppikokonaisuudessa kaikkia teknologian mahdollisuuksia tulisi hyédyntéa, vaan
opettajan tulisi osata valita juuri oikeat oppimistyokalut kuhunkin kokonaisuuteen.
Oppimisympdristoajattelun oppijalahtdisen nakemyksen ongelma korostuu &idinkielen
kielitiedon opetuksen kohdalla, jossa perinteisesti on edetty hyvin pitkalti k&sitteitd ulkoa

opiskellen, ilman merkityksien ymmaértamista.
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Oppimisympdristdajattelu avaa meille aivan uudenlaisen n&kemyksen opetukseen ja
oppimisen rakentumiseen. Se tarjoaa mahdollisuuden integroida vaikeitakin aiheita
oppilaille mielekkaisiin kokonaisuuksiin. Uuden opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014,
27-28) mukaan koulun toimintakulttuurin lahtokohtana on oppimisymparistdajattelu ja
oppimisympéristoon sisdltyvat opetuksessa ja oppimisessa kaytettdvat valineet ja
materiaalit. Tassa tutkimuksessa opetuksen, oppimisen ja oppimateriaalin taustalla on

oppimisympaéristoajattelu.
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4. KONTEKSTUAALISEN KIELITIEDON OPETUKSEN LAHTOKOHTIA

Aidinkielen ja Kkirjallisuuden oppimadran merkitys koulumaailmassa on suuri.
Oppiaineessa opetetaan tarkeimméat oppimisen valineet, lukeminen ja Kirjoittaminen.
Oppiaineen siséltd onkin seké opetuksen kohde etta oppimisen valine. Aidinkielen opetus
parantaa oppilaiden Kielellisia taitoja ja antaa nain oppilaille taitoja selviytyda muuttuvasta
ja medioituvasta ympdristostaan. (Kauppinen 2005, 85.) Myo6s Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2014 on nostettu esille oppilaiden
toiminta medioituvassa yhteiskunnassa (Opetushallitus 2014, 170). Talla hetkell&d voimassa
olevassa opetussuunnitelmassa aidinkielen sisaltéihin kuuluvat myds medialukutaito ja
kriittinen lukeminen (Opetushallitus 2004, 53). Aidinkielen merkitys oppilaiden
teknologisten taitojen oppimisessa onkin suuri, koska kielelliset taidot tukevat myos

teknologian osaamista ja oppimista.

Aidinkieleen ja kirjallisuuteen eivit kuulu vain opetettavat sisallét, vaan olennainen osa
aidinkielen opiskelua on ymmarrys kielen kaytostd. Oppilaan on tarkedd ymmartaa, miksi ja
miten Kkieltd k&ytetddn ja mitd kaikkea sill4 tehddan. (Grinthal & Pentikéinen 2006, 9.)
Kielioppi perinteisesti ndhdéaan l&hinn4 irrallisina luetteloina ja vaikeaselkoisina kasitteind
(Kulju 2010, 147). Kokonaiskuva Kkielitiedosta ja4 n&in ollen vajaaksi, eikd ndiden
késiteluetteloiden avulla saavuteta riittdvad metakielellista taitoa, jotta Kielesta voitaisiin
todellisuudessa puhua (Leiwo 2003, 11). Vaikka kielitiedon osuus &idinkielen opetuksesta
on kutistunut ja jéljelle ja&nyt on sitd perinteista kielen kuvausta, on kielen tarkastelu
muutoin monipuolistunut. Siihen on tullut tekstil&htdinen tarkastelu, merkitysten ja kielen
kayttotehtavien huomioiminen. (Harjunen & Korhonen 2008, 140.) Kielitiedon yhteys

muuhun didinkielen opetukseen, esimerkiksi lukemiseen ja Kirjoittamiseen ei ole



23

hahmottunut oppilailla (Kosonen 2006, 24). Koulumaailmassa tarvitaan kielitiedollista
ymmarrysta, jotta oppilaiden kanssa voidaan todella puhua kielesté ja oppia siité. Kielitiedon
liittdminen laajempaan kontekstiin on tarkedd, koska muuten kielitieto todella jaéa tallaisiksi

irrallisiksi kasiteluetteloiksi ja sen suhdetta kieleen kokonaisuutena ei ymmarreté.

Kielitiedon opetus koulussa on ongelmallista myds siita syystd, ettd koulussa opetettava
kielitieto on rakennettu kieliopeista kasin, ja ndin oppilaiden ké&sityksiad ei huomioida
opetuksessa. Perusopetuksessa asiat opetetaan spiraalimaisesti, tietoa vuosi vuodelta
syventéen, ja opetus lahtee hyvin spesifeisté kasitteistd. (Savolainen, 2005, 594.) Kielitiedon
opettamisen tapoja onkin syyta pohtia, erityisesti sitd, onko mielekasta opettaa Kielitietoa
muusta kielenopetuksesta erillisend osa-alueena. Kielen rakenteiden tarkastelu merkitysten
kautta on tarkedd, jotta voidaan luoda oppilaille hyvd ymmarrys kielestd ja kieliopin
suhteesta kieleen (Korhonen & Alho, 2006, 75-77.) Kielitiedon opettamisen irrallisuus
voikin luoda oppilaille sen késityksen, etté Kielitieto on vain kasa kasitteitd kaikesta muusta

irrallaan. Juuri tasta syysta kontekstuaalisuuden lisédminen opetuksessa on tarkeéa.

Tassa osassa késittelemme kielitiedon opetusta ja kontekstuaalisuuden suhdetta siihen. Ensin
kasittelemme yleisesti kielitietoa ja sen opettamista, erilaisia kielioppeja ja niiden
suhdetta kontekstuaalisuuteen. Té&mén jalkeen pohdimme kasitteenmuodostuksen ja
Kielitiedon oppimisen suhdetta toisiinsa. Lopuksi viela

kasittelemme kontekstuaalisuutta didinkielen opetussuunnitelmassa 2014.

4.1 Kielitieto ja sen opettaminen

Kielitiedon asema ja merkitys aidinkielen didaktiikassa ja opetuksessa on muuttunut vuosien
saatossa. 1800-luvun lopulla opetuksessa yhdisteltiin Kkirjoittamisen ja kielitiedon osa-
alueita. Opetuksessa keskityttiin  kertomiseen, selostamiseen ja toistokirjoitukseen.
Vuosisadan vaihteessa opetukseen liséttiin lapsen omatoimisuutta, opetus pyrittiin
liittdimédn lapsen kokemusmaailmaan ja ldhiympéristoon. Itsendistymisen ja
oppivelvollisuuslain s&datdmisen jalkeen opetuksessa korostettiin kirjallisuuden opetusta ja
kielioppia. Opetussuunnitelmaan 1950-luvulla saatiin vaikutteita amerikkalaisesta
opetussuunnitelmasta, jossa korostettiin kontekstia ja kokonaisia tekstejd myos kielitiedon

opettamisessa. (Kauppinen 1986, 24-26.) Peruskoulun myo6td 1970-luvulta lahtien
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opetussuunnitelmissa on painotettu kielen k&yton tarkeytta ja ensisijaisuutta myos kieliopin
opettamisessa (Tainio 2012, 125). Kielitiedon merkityksen ja l&hestymistavan
muuttuminen kertoo sen opetukseen linkittdmisen vaikeudesta. Ongelmana onkin ollut
kielitiedon aineksen linkittdaminen muuhun &idinkielen oppimiseen mielekkaasti (Kosonen
2006, 24). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 kielitieto liitetddn osaksi
tekstejd, niiden tulkitsemista ja tuottamista (Opetushallitus 2014).

Perinteisesti koulussa opetettavasta kielitiedosta on kaytetty késitetta kielioppi. Kuitenkin
kielioppi-kasitteella on laajoja erilaisia kéyttotarkoituksia: sill& voidaan tarkoittaa jokaisen
Kielenkayttajan mielessa olevaa kielijarjestelmad, tata on yleisesti kutsuttu myos Kielitajuksi.
Kieliopilla voidaan tarkoittaa my6s koulukielioppia. Se voi kuitenkin tarkoittaa myos
kuvausta siitd, millaista hyvéan kielen pitéisi olla. Tavallisimmin kieliopilla tarkoitetaan
viimeisinta. (Alho & Korhonen 2007, 93-94; Vilkuna 2006, 12-13, 19). Kieliopilla on myds
yhteiskunnassa kaytetty merkitys, se tarkoittaa monelle samaa kuin kielenhuolto ja
oikeinkirjoitus (Tainio, 2012, 131). Koska kielioppi-termilla on niin laaja kéyttala ja monta
eri merkitystd on mielestimme mielekkddmpéaa kayttaa tutkimuksessa kielitieto-kasitetta,
jolla tarkoitetaan kielen rakenteen ja termien hallintaa. Silla tarkoitetaan myos taitoa havaita
ja ymmartaa kielen ilmi6ita ja niihin vaikuttavia tekijoitd. (Pynnénen, M-L 1998, 54.)
Kielitiedon voidaan mééritella olevan se alue, jota koulumaailmassa opetetaan (Savolainen
2005, 594).

Tutkimuksessa puhumme myo6s kieliopeista, talla taas tarkoitamme erilaisia kuvauksia
kielitiedosta. Kielioppi-kasitteend tarkoittaa jarjestelmallista kielen rakenteen kuvausta.
Perinteisesti tdma kuvaus on ollut kolmijakoinen. On kuvattu aanne- ja muotorakennetta,
kielen lauserakennetta ja kielen sanastoa. Pohjana kieliopilla on aina jokin Kielioppiteoria.
(Leino 2002, 10.) Tutkimuksessa puhuttaessa kieliopista tarkoitamme siis systemaattista
kuvausta kielestd, jonka pohjalla on jokin kielioppiteoria. Kielitiedolla taas tarkoitamme

koulussa opettavaa ainesta.

Kielitiedon opetuksen pohjana on kielioppi, kuvaus kielesta. Tieteellisia kuvauksia kielesta
on erilaisia: normatiivisia, jotka pohjautuvat siihen, millaista on hyva kieli ja deskriptiivisié,
jotka kuvailevat kieltd ottamatta siihen kantaa. Nykyéaéan koulussa opetettavan kielitiedon
didaktiikka pohjautuu yhd enemman deskriptiiviseen kielioppiin. Tdhan on ollut pohjana

Opetusministerion komiteamietintd Kieli ja sen kieliopit (Opetusministeric 1994) ja
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deskriptiivinen Iso suomen Kkielioppi (Kotimaisten kielten keskus 2004, verkkoversiona
2008). (Tainio 2012, 131.)

Kielitiedon opetuksessa on haluttu pohjautua yhd enemman oppilaan siséisen kieliopin
osaamiseen. Opetuksen pohjautuminen tdhén sisdiseen Kielioppiin  on  myos
komiteamietinndn pedagogisen Kieliopin ajatuksena. (Korhonen & Alho 2006, 96;
Opetusministerid 1994, 135.) Pedagogisen kieliopin deskriptiivista puolta korostavat myods
sen ndkemykset puhekielen kaytosta opetuksessa. Sen mukaan puhekieli on tarked nostaa
yhdeksi  kielimuodoksi  kirjakielen ja yleiskielen rinnalle  kouluopetuksessa.
(Opetusministerio 1994, 137-138.) Pedagogisen kieliopin tavoitteena on myés, etta kielta
tarkasteltaisiin tekstien avulla. Siella kielen ilmi6t esiintyvat autenttisissa tilanteissa ja nain
niiden todelliset piirteet tulevat selkedmmin esille. Tekstejé tarkastellessa ilmi tulee myds
kielen ilmididen keskinaiset suhteet. (Opetusministerio 1994, 142.) Tama kielen ilmididen

ja tekstin suhde nousee esiin myods opetussuunnitelmissa (Opetushallitus 2004, 2014).

Korhonen & Alho (2006, 82) esittelevat merkitys- ja funktioldhtdisen nékokulman
kielitiedon opetukseen. Heidan ajatuksenaan on, etté kielitietoa voisi opettaa merkityksesta
kasin. Heiddn mukaansa perinteisesti opetuksen laht6kohtana on ollut kielen rakenteellinen
elementti (Korhonen & Alho 2006, 83). Kielitietoa l&hestyttaisiin siis pohtimalla miten
jotakin asiaa ilmaistaan kielessa, eika niink&an, mita kaikkea talla tavalla ilmaistaan. Kielen
rakenteiden osittainen paallekkéaisyys tulee esille tdssa ndkokulmassa. Korhonen & Alho
(2006, 81) kuitenkin korostavat, ettd kultainen keskitie on huomioitava myo6s tassa
kasittelyssa: kieltd on hyva tarkastella sek& merkityksen, ettd rakenteen ndkdkulmasta.

Kielitiedon opetuksessa on nostettu esiin myos kielentdmisen menetelma. Sen taustalla on
tavoite tuoda oppilaan ajatusprosessi nékyvaksi, ja sen avulla vahvistaa oppilaan
ké&sitteenmuodostusta. Puhuessaan tai Kirjoittaessaan ilmion auki, oppilas todennédkdoisesti
ymmartaa itsekin paremmin, mistd asiassa on kyse. Ratkaisuprosessin nakyviin tuominen
auttaa myds muita oppilaita ymmartdmaan konkreettisemmin ongelman ytimen ja keinot sen
ratkaisemiseksi. Kielentdmistd on kaytetty matematiikassa, mutta sitd on sovellettu myos
kielitiedon opetukseen. (Kulju 2012, 13-14; Ratty4 2012, 20-21). Kielitiedon opetuksessa on
kaytetty myos toiminnallisia menetelmié ja draamakasvatusta. Toiminnallisten menetelmien
avulla oppilaille mielek&s toiminta edesauttaa kielitiedon kasitteiden muistamista.
(Sarmavuori & Maunu 2011, 48.)
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Kielitietoa voidaan opettaa myos kontekstuaalisin keinoin. Tatd ovat tutkineet professori
Debra A. Myhill, yliopistolehtori Susan M. Jones, tutkija Helen Lines ja tohtoriopiskelija
Annabel Watson Isossa-Britanniassa. Siind Kielitieto on integroitu muuhun &idinkielen
opetukseen, erityisesti tekstien kasittelyyn. Kielitietoa kasitelladn siis kontekstuaalisesti

siind yhteydessd, jossa se normaalistikin esiintyy, teksteissa.

Myhill ym. totesivat tutkimuksessaan (2012, 151), ettd oppilaiden Kielitiedolliset taidot
paranivat, kun Kielitietoa opetettiin kontekstuaalisesti. Oppilaiden kielellinen tietoisuus
kehittyi merkittavasti ja he hahmottivat paremmin kielitiedon suhteen tekstien tuottamiseen.
Myhill ym. (2012, 156) jakavat tutkimuksessaan kielellisen tietoisuuden sana-, lause- ja
tekstitietoisuudeksi. Tutkimuksessa he havaitsivat, ettd kontekstuaalinen kielitiedon
l&hestymistapa tukee kaikkien kielitietoisuuden osa-alueiden
kehittymistd. Kontekstuaalinen kielitiedon opetus pohjautuu autenttisiin oppimateriaaleihin,
eli tasséd yhteydessa teksteihin. Kielitiedon késitteista puhutaan ja niita kasitellaan siis siina

ymparist0ssd, jossa ne myds esiintyvat.

4.2 Kielitiedon oppiminen

Kielitiedon oppimisen pohjana on oppilaan aidinkielen omaksuminen. Kielellisen
tietoisuuden kehittyminen alkaa samaan aikaan kielen oppimisen ja kéayton kanssa.
Kielellinen tietoisuus rakentuu siis Kiinteésti yhdessé kielen oppimisen kanssa. (Dufva 2000,
75.) Aidinkielen oppiminen alkaa ensimmaisina ikavuosina. Kouluopetus ei voi tahan
aidinkielen varhaisvaiheen oppimiseen vaikuttaa, mutta on tarkeaa tietdd, miten se tapahtuu,
jotta voidaan kasitelld sen opettamista. Yleensé oppimisesta puhutaan vieraan kielen kanssa,
aidinkielta enemmankin omaksutaan (Toivainen 1999, 129). Aidinkielen omaksumisen
taustalla on lapsen luontainen tarve hahmottaa ja olla osa ympérist6dan. Kieli opitaankin
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Sen avulla hahmotetaan niitd séanndénmukaisuuksia,
joita kielesséd on ja kasitteiden merkityksid. Vaikka aidinkielen perusta omaksutaan jo
pienend, tarvitsee lapsi kuitenkin opastusta siing, miten kielté kaytetd&dn missékin tilanteessa.
(Kauppinen 1986, 39-40.) Aidinkielestaan lapsi omaksuu sanaston, rakenteet ja kayton
periaatteet ennen kouluun tulemistaan. Tdma omaksuminen tapahtuu vuorovaikutuksessa

l&hiympariston kanssa. (Kosonen 2002, 2.) Koska lapsi oppii kielen vuorovaikutuksen
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kautta, on vain luonnollista, ettd kielen tietoisessa opiskelussa hyddynnetddn sosiaalista
kanssakaymisté.

Kouluun tultaessa oppilaiden &idinkielen suullinen taito on laaja. Aidinkieltd kuitenkin
opitaan koko eldman ajan. Jo alle kouluikainen hallitsee didinkielen muoto-opin ja lauseopin
silla tasolla, jota hdn puheessaan kéyttdd. (Kauppinen 1986, 42.) Koulussa didinkielen
oppiminen muuttuu, siitd tulee oppiaine, jonka opiskelu on tietoista ja tavoitteellista
(Kosonen 2006, 15). Aidinkielessi oikeita muotoja tuotetaan ilman eksplisiittista tietoa
kielestd. Opetuksen tavoitteena onkin tuoda tama implisiittinen tieto eksplisiittiselle tasolle.
Vastakohtana taas vieraiden Kielten opetuksessa kieltd kéaytetddn paljolti eksplisiittisen
tiedon pohjalta ja tavoitteena on, ettd kielitiedosta tulisi implisiittistd ja kielen kaytosta
automaattista. (Korhonen & Alho 2006, 73.) Toivainen (1999, 129-130) vaittaakin, etta taméa
kieli, jota lapset kouluun tullessaan puhuvat, sopisi koulussa opetettavan kielitiedon
perustaksi. Kuitenkin on vaikea hahmottaa, milloin jostakin kielen muodosta on syntymassa
automaattinen kielen rakenne, milloin kyseesséd on kontekstisidonnainen kasitys jostakin
asiasta. Kieltd opitaan hyvin vahvasti kontekstisidonnaisesti ja konteksti auttaa lasta
muistamaan ja kayttdmaan kielta.

Lapsi omaksuu kieltd joustavasti. Han omaksuu enemmaénkin kielen periaatteita kuin vain
yksittéisia sanoja. Naiden periaatteiden avulla lapsi kykenee tuottamaan uusia ilmaisuja ja
tulkitsemaan muiden ilmaisuja. Téallaisella kielen omaksumisella on oma logiikkansa ja
rakenteensa. (Orpana 1992, 9.) Lapsi ik&an kuin luo oman kielioppinsa ennen kouluuntuloa,
lapsi analysoi kieltd omalla tavallaan, joka eroaa aikuisten tavasta (Sarmavuori 2003,
199). Perinteisen koulukieliopin jaykkyys ja kasitteellisyys tuottaa ongelmia, koska lapsilla

on tdama oma luontainen Kielitajunsa.

Kieliopin kasitteet ovat tieteellisida termeja ja kieliopit on tehty péddosin tiedeyhteison
kayttoon. Sen vuoksi ne eivat sovi sellaisenaan koulumaailmaan. Perinteisesti koulukieliopit
ovat olleet formaalisia, eli ne keskittyvat kielen muotoihin. Yhtend tavoitteena niilla on ollut
osoittaa, ettd kieli on systeemi, jolla on s&&nndénmukaisuuksia. Kielenkaytdssa loogisuus ei
aina toteudu, Kkielitiedon normit eivét ole aina perusteltavissa kieliopin logiikalla. Thminen
oppii didinkielens& luonnolliset normit Kieliymparistossdén, mutta sopimuksenvaraiset asiat
han joutuu opettelemaan. (Kauppinen 2006, 93-95.) Aidinkielen opetuksen ongelmana onkin
se, ettd aidinkieli on jokaisella oppilaalla sisd&nrakennettu jarjestelmd, joka kuitenkin

sisaltéda paljon sopimuksenvaraisia asioita. Kielitiedon opetuksen tavoitteena onkin ndiden



28

sopimustenvaraisten asioiden opetteleminen ja koska niité ei aina voi perustella kieliopin
logiikalla, on tarke&&, ettd ndm& asiat ankkuroidaan kontekstiin, jotta ymmaértdminen

vahvistuu.

Koulussa abstraktien Kielitiedon késitteiden opetus on perinteisesti alkanut kolmannelta
luokalta ja jatkunut spiraalimaisesti lapi koko peruskoulun. Opittua tietoa kerrataan ja
syvennetddn, l&hestulkoon joka vuosi. (Harjunen & Korhonen 2008, 127.) Koska
kielitiedossa abstrakteja kasitteitd kdytetddn paljon, on niiden syvallinen oppiminen tarke&a
jo alakoulussa. Nain taméa kertauksen tarve vahenisi entisestaan. Vield seitsemannelld
luokalla kielitiedon opiskelu aloitetaan kertaamalla sanaluokat. Kaikesta tasta kertaamisesta
huolimatta oppilaat eivat tunnu hahmottavan kasitteitd kunnolla. Mikali késitteet todella

ymmarrettdisiin, ei tallaista ongelmaa olisi.

Ausubelin mielekk&an oppimisen teoriaa on sovellettu kielen oppimiseen jo 1970-luvulla.
Mielekkadssa oppimisessa uusi asia liitetdan aiempaan tietorakenteeseen. Sen vastakohtana
on rutiinioppiminen, joka on rutiininomaista ulkoa opettelua, jolloin opiskeltava asia voi
jaada hyvinkin jasentymattomaksi. Mielekk&an oppimisen edellytyksend onkin mielekas
oppimateriaali, joka on looginen. Materiaalin on oltava johdonmukaista, ja sen avulla
opittavan aineksen tulee olla liitettdvissd aiempaan tietorakenteeseen. Oppilaalla on
jo éaidinkielensd kautta kognitiivinen struktuuri, jonka avulla &idinkielen opettaminen
mielekkaasti on luonnollista. (Leino 1979, 88-90.) Kielitiedon kasitteiden liittdminen
aiempaan tietorakenteeseen on mahdollista, koska jokaisella oppilaalla on tdméa

kognitiivinen struktuuri. Ongelmana téssé kuitenkin on kielitiedon sopimuksenvaraisuus.

Kielitiedon opettamisessa konkretia on hyvin tarkedd, tamé&n merkitys korostuu, kun
kyseessa ovat pienet oppilaat. Opetuksen tulisi pohjautua oman kielen havainnointiin, jotta
oppilaat ymmartaisivat paremmin, tarkastelun alla olevan kielen ilmién. (Harjunen &
Korhonen 2008, 141-142.) Kokretian kautta asioiden l&pikdyminen tukee Kkielitiedon
kehittymista merkittavasti.

4.3 Kasitteenmuodostus Kielellisen tietoisuuden kehityksessa

Kielellinen tietoisuus ja metakielellinen tietoisuus ovat kaytdnndsséd synonyymeja.

Kielelliselld ja metakielelliselld tietoisuudella tarkoitetaan tietoa Kielestd, sen
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rakenteesta, muodosta, merkityksesta ja kayttotilanteesta. Kielelliseen tietoisuuteen liittyy
olennaisesti myos kyky tarkastella kielta tietoisesti, pohtia sen merkityksid ja muotoja. Tieto
kielesta on edellytyksena kielen tarkastelulle. (Alanen 2000, 111; Dufva 2000, 74; Kosonen
2002, 1; Sarmavuori 2003, 200.) Tassa tutkimuksessa kaytdmme kielellinen tietoisuus —
kasitettd, jolla tarkoitamme tietoa kielestd, sen rakenteesta, muodosta, merkityksesta ja
kayttotilanteesta seké kykya tarkastella néita asioita tietoisesti. Taméa kielellinen tietoisuus
voidaan jakaa tarkemmin myds fonologiseen, morfologiseen, syntaktiseen ja pragmaattiseen
tietoisuuteen (Kosonen 2002, 1). Nama eri Kielellisen tietoisuuden osa-alueet on térkeaa

huomioida opetuksessa ja oppimateriaaleissa.

Kielellistd tietoisuutta kehitetddn koulussa, kuten muutakin kielen oppimista. Kielellista
tietoisuutta onkin pidetty pohjana lukemaan oppimiselle (Dufva 2000, Sarmavuori 2003).
Kielellista tietoisuutta voidaan kehittdd koulussa monin tavoin: kielestd puhumalla, Kielella
leikkimalla ja kieltd havainnoimalla (Dufva 2000, 87). Kouluun tullessaan lapsella on kyky
havainnoida kielta ja puhua siitd. Han pystyy puhumaan myds ymparistonsa kielenkéytosta,
eikd vain omastaan. (Kosonen 2002, 2.) Kielellisen tietoisuuden kehittymista tuetaan siis
kielitietoa opettamalla jo ensimmaisista kouluvuosista alkaen.

Kielitiedon késitteiden hallinta on tarkead kielellisen tietoisuuden kehittamisen kannalta.
Kielitiedon kasitteet ovat metakieltd, jonka avulla puhutaan Kielestad. Kielestd puhuttaessa
tarvitaan siihen liittyvaa sanastoa. Tdma sanasto on nimenomaan koulussa opetettavan
kielitiedon sanastoa. llman tat4 metakieltd, kieltd on vaikeampi kuvata ja keskustella siité.
Havaintoja voidaan tehdd, mutta havaintojen kasitteellistiminen vaikeutuu merkittavasti.
(Leino 2002, 18.) Kielitiedon opetuksen tavoitteena onkin luoda oppilaille metakieli, jonka

avulla puhua kielesté ja nain ollen kehittaa kielellista tietoisuutta.

Lapsen kasvuympadrist6 vaikuttaa paljon kielen kehitykseen ja k&yttoon (Alanen 2000, 112).
Kielellinen tietoisuus on siis osaltaan sosiokonstruktivistinen ilmid. Siihen vaikuttaa
voimakkaasti se sosiaalinen ymparisto, jossa lapsi kasvaa ja jonka kielenkéyton tavat lapsi
oppii. Emme siis voi opetuksessa jattaa tata aspektia huomioimatta.

Lapsella on laaja ké&sitys kielestd. Kaiken tdmén tiedon kasitteellistdminen on hyvin tyolasta
ja haastavaa, se on kuitenkin koulun didinkielen opetuksen tehtava. Kielen asema ihmisen
eldmassé on erittéin keskeinen, jonka takia kielen ymmartadminen ja tiedostaminen on tarkea
osa sivistystd. (Orpana 1992, 13.) Kielen Kasitteellistiminen kunnolla on

kielellisen tietoisuuden kehittdmisen kannalta tarkedd. Kielenkayton saately vaatii kielellista
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tietoisuutta ja siihen liittyvad kasitteistod (Orpana 1992, 14). Ainoastaan ymmartamalla
nama késitteet hahmotetaan niiden merkitys kielen kayton kannalta, ja pystytédan kayttdmaan

Kielellista tietoisuutta hyddyksi.

Kielellinen tietoisuus kehittyy lapselle itsestddn kielta kayttamalla
ja sosiokulttuurisessa  yhteiskunnassa toimimalla. Kuitenkin tdsséd tietoisuuden
kehittamisessé opetuksella on térkea tehtava: késitteellistaa tama kielellinen tietoisuus, joka
oppilaalla on ja néin ollen helpottaa kielellisen tietoisuuden sanallistamista.

4.4 Kontekstuaalisuus aidinkielen opetussuunnitelmassa

Kontekstuaalisuus nakyy aidinkielen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) lahinna
kielitiedon tekstuaalisen linkityksen kautta. Kielitieto on jokaisessa ikaryhmassé (1-2, 3-6,
7-9) liitetty osaksi tekstien tuottamista ja tulkitsemista. Kielitieto on siis integroitu osaksi
muuta aidinkielen opetusta. Se on hyvin ymmarrettavaa, silla kielitiedon opiskelu tukee

tekstitaitojen kehittymista.

Opetussuunnitelmassa kielitiedon opetuksen tehtdvana nahdaan kielitietoisuuden tukeminen
ja kielen havainnointitaidot. Kielindkemys opetussuunnitelmassa on yhteisollinen ja
funktionaalinen. Kielen rakenteiden opiskelu pohjautuu oppilaille normaaleihin
kielenkayttotilanteisiin ja tekstilajeihin. Opetuksessa tulee huomioida oppilaan ikékausi ja
kehitysvaihe. (Opetushallitus 2014, 106.)

Kielen piirteitd kehotetaan tutkimaan tutkimalla teksteja (Opetushallitus 2014, 174).
Kuitenkin tdmén opetussuunnitelman ohjeistuksen ongelmallisuuden oppimateriaaleissa
havaitsimme kandidaatintutkielmassamme. Vaikka tehtdvid oli luotu tekstien pohjalta,
kuitenkin ne olivat silti mekaanisia tunnistamistehtdvid. Tehtévistd puuttui taysin
merkityksien késitteleminen. (Joronen & Kujala 2014.) Kielitiedon késitteiden merkityksié
on helpoin tutkia autenttisessa tekstiymparistossa, silloin voidaan laajemmin ymmartaa

kielen rakentumista ja sen kayttoa.

Kielikasitteiden osaamista pidetddn tarkednd opetussuunnitelmassa. Ne ovat hyvén

osaamisen Kkriteereissa samassa osassa Kielen tarkastelun kehittymisen kanssa. Kaésitteitd
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tulee osata kayttaa kielellisten havaintojen kuvailussa. Kasitteiden oppimista kehotetaan
my0s tukemaan, mikali niiden oppimisessa on vaikeuksia. (Opetushallitus 2014, 171, 177.)
Kielen kaésitteitd tulee osata kayttaa kielen kayttod tarkastellessa ja naitd havaintoja
kuvailessa, olisi siis loogista, ettd niitd myos opetetaan kielen kéyton yhteydessa ja sita

tarkasteltaessa.

Todellisissa tekstiympaéristoissa kasitteiden kasittely on erittain
tarkeda kontekstuaalisuuden kannalta. Kun kasitteet ovat autenttisessa ympéristossa, niiden
merkityksid on helpompi havainnollistaa oppilaille, seké& niiden keskindisia suhteita on
helpompi ymmartdd. Opetussuunnitelman Kkielitiedon kasitteiden kasittelytavoissa on
samankaltaisuutta Myhillin  ym. (2012) kontekstuaalisen kielitiedon opettamisen
kanssa. Kummassakin kielitiedon kasitteet tulisi opettaa suhteessa teksteihin ja niiden

tulkitsemiseen ja tuottamiseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 nostetaan esille termi Kielitietoinen
opetus. Kielitietoisella  opetuksella  tarkoitetaan sitd, ettd Kkieltd opetetaan
jokaisella oppitunnilla ja jokainen opettaja on oman oppiaineensa Kielen opettaja. Kielta
tulee kayttaa eri tilanteissa niiden vaatimalla tavalla, tdma on kieltenopetuksen l&htokohta.
Tavoitteena on myos kehittdd oppilaiden ymmarrysta ja kdyttémahdollisuuksia Kkielesta ja
teksteistda muiden kuin aidinkielensa kohdalla. Tavoitteena on, ettd oppilaat pystyisivét
kayttdmadn kaikkia osaamiaan kieli joustavasti. (Opetushallitus 2014, 105-
106.) Kielitietoisen koulun ajatus liittyy olennaisesti myds monilukutaitoon.
Monilukutaidolla tarkoitetaan sit4, ettd oppilas oppii tulkitsemaan, tuottamaan ja
arvottamaan erilaisia teksteja. Se pitaa sisallaan laajat kyvyt késitella tietoa monipuolisesti.
Monilukutaidossa tavoitteena on, ettd oppilas siirtyy eri oppiaineissa arkikielesta kohti
tiedonalan kieltd. (Opetushallitus 2014, 20-21.) Monilukutaidon ja Kkielitietoisuuden
kehittyminen tukevat siis toisiaan. Jokainen opettaja opettaa oman tieteenalansa termistoa ja

metakieltd, ja samalla kehittd4 oppilaiden monilukutaitoa arkikielesta tieteelliseen kieleen.

Opetussuunnitelmassa monilukutaidossa puhutaan teksteistd, mutta tassa yhteydessa teksti
késitetddn hyvin laajasti. Tekstind voidaan pitdd kaytanndssé kaikkia mahdollisia tiedon
ilmaisutapoja: sanallista, kuvallista, auditiivista, numeerista ja kinesteettistd seka ndiden
yhdistelmi&. Teksti voi siis olla myds hyvin monenlaisessa muodossa: puhutussa, painetussa,
digitaalisessa tai audiovisuaalisessa. (Opetushallitus 2014, 20-21.) Perinteisesti didinkielessa

on tukeuduttu perinteisiin painettuihin teksteihin ja kuviin. Monilukutaitoa tulee kehitta4
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laajan tekstikasityksen ndkokulmasta myods aidinkielen oppitunneilla. Erilaisten tekstien
havainnoinnin avulla voidaan oppilaille saavuttaa laaja ymmaérrys kielitiedosta ja sen
kasitteistostd. Opetuksessa onkin hyva hyodyntda paitsi erilaista painettua tekstia, myos

laajasti erityyppisia tekstimuotoja.

Kielitietoisen koulun tarkeimpéna tavoitteena on oppilaiden kielitietoisuuden kehittdminen
lagjasti. Opetussuunnitelmassa huomioidaan laajasti kaikki oppilaan osaamat kielet ja
tavoitteena onkin, ettd he pystyvét tekeméan havaintoja myo6s muilla kuin &idinkielelld
Kirjoittamistaan teksteistd. VVuorovaikutusta pidetddn térkednd. Oppilaan kielitietoisuuden
kehittdmisen osa-alueena on myos Kielitiedon kasitteiden kayttaminen tekstien tulkinnan
yhteydessé. (Opetushallitus 2014, 105-106.) Tassakin tavoitteena on siis luoda kielitiedon
kasitteistd niin hyva ymmarrys, ettd niitd voidaan kayttdd monissa tilanteissa niiden
vaatimalla tavalla, erityisesti erilaisten tekstien kanssa. Kontekstuaalinen Kkielitiedon
opettamisen tapa tukee siis samalla myods Kkielitietoisuuden kehittymista laajemminkin.
Mikali Kielitietoa opetetaan siind yhteydessd, jossa se esiintyy, tukee se Kielitietoisuuden

laajempaa kehittymisté ja auttaa kasitteiden kaytossa.
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5. KONTEKSTUAALISEN E-OPPIMATERIAALIN LAHTOKOHTIA

Sosiokonstruktivistisen viitekehyksen sisalla oppimisen ndhdéan olevan kytkoksissa
ympéroivan kulttuurin laajempaan kontekstiin (Tissari ym. 2004, 19-20). Koulun
toimintakulttuurissa oppimateriaalit ovat osa koulukulttuurin kontekstia ja ne heijastavat sen
hetken vallalla olevia tiedon- ja oppimiskésityksid. Ei voida myoskaan erottaa
oppimateriaalia ja oppimisen periaatteita toisistaan. Pedagogiset lahtokohdat nékyvét
oppimateriaalissa aina, joko selvésti tai peitetysti. (Opetushallitus 2012.) Teknologia
muuttaa didaktisia kaytantdja opettajakeskeisyydestd kohti yhteisollistd ja tutkivaa

oppimista, joiden kautta mielekés ja ymmartava oppiminen voi onnistua.

Kansallisessa tieto- ja viestintidtekniikan opetuskdyton suunnitelmassa (Opetus- ja
kulttuuriministerid 2010) pohdittiin tietokoneiden ja tietoverkkojen kayttda opetuksessa.
Yksi tassd suunnitelmassa esitellyistd kehitysstrategioista ja toimenpiteista koski e-
oppimateriaalia ja oppimissovelluksia. Suunnitelmassa pyrittiin lisédmaan elamyksellisen ja
ymmartavad oppimista tukevan e-oppimateriaalin maaréa uudistamalla e-oppimateriaalin
laatukriteerit sekd saamaan aikaan niiden helppo saatavuus. Tavoitteeksi komitea esitti, etta
vuonna 2015 puolet oppimateriaalista olisi verkkomuodossa. (Opetus- ja kulttuuriministerio
2010, 26-27.) Uudistetuissa e-oppimateriaalin laatukriteereissd todetaan, ettei e-
oppimateriaalin tulisi olla ilman pedagogista kédyttdideaa vailla oleva “’kirja verkossa” tai
vain kokoelma tekstejd, kuvia tai videoita. Verkon teknisia ominaisuuksia tulisi kayttaa
opittavan asian esittdmisessd. Naista verkon ominaisuuksista mainitaan erityisesti
vuorovaikutteisuus, jakaminen ja linkitys. E-oppimateriaalin  laatukriteereissa
perddnkuulutetaan, ettei e-oppimateriaalin pida vain soveltaa vanhentuneita pedagogisia

malleja uudella teknologialla. (Opetushallitus 2012.)
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E-oppimateriaalin  suunnittelun,  kehittamisen, kokeilun ja jakamisen oletetaan
tulevaisuudessa olevan osa jokaisen opettajan tyonkuvaa. Ei ole taysin samantekevaa,
kuinka e-oppimateriaali on rakennettu. Rakenteellisella muodolla voidaan joko auttaa tai
estdd oppijan itseohjautuvuutta, oppimisstrategioiden kayttod ja oman oppimispolun
rakentamista. (Venaldinen 2001, 180.) Tassa asiassa opettajan tulisi olla ammattilainen,
mutta monessa suhteessa asia on uusi opettajalle, joka on tottunut kayttdmaan valmiita teksti-
ja tyokirjoja, opettajanoppaita seka niihin liittyvid séhkoisia materiaaleja. Nama
oppimateriaalit noudattavat valmiiksi opetussuunnitelmaa kustantamon tekemén tulkinnan
mukaan. Tallgin kay kuitenkin helposti niin, ettd oppimateriaali ohjaa opetusta enemmén
kuin opetussuunnitelma (Manninen ym. 2007, 120). E-oppimateriaalien suunnittelussa ja
toteutuksessa on tdarkedd kasvatustieteen asiantuntijoiden ja teknologia-ammattilaisten
valinen yhteistyd. Talla tavalla paastaan lopputulokseen, joka on didaktisesti laadukasta.
(Venaldinen 2001, 168.) Opettajan on siis tarkedd tiedostaa, mitd on laadukas e-
oppimateriaali, miten opetussuunnitelmaa tulkitaan e-oppimateriaalia tehdessa ja mité
sisdltoja kustakin oppiaineesta tulisi sisallyttdd e-oppimateriaaliin. E-oppimateriaaleja
kaytettdessd myos teknologian kayttotaidot ja sen sulauttaminen osaksi oppimisymparistoa

ovat olennaisia taitoja opettajalle.

Tassa luvussa késittelemme e-oppimateriaalin tarkoitusta mielekké&éassa oppimisprosessissa.
Taman jalkeen kasittelemme e-oppimateriaalin kehitysté ja avaamme oppimisaihioajattelua.

Lopuksi luokittelemme e-oppimateriaalit tyypin ja funktion mukaan.

5.1 Oppimateriaalin tarkoitus mielekka4ssa oppimisessa

Mielekéstad oppimista tavoiteltaessa oppimateriaalin suunnittelussa on tarkedéd ensinnakin
erottaa toisistaan opetussuunnitelman siséllot ja opetuksen suunnittelun siséllot (Ausubel,
Novak & Hanesian 1978, 351-352). Opetussuunnitelmassa tulisi madritella késitteet ja
menetelmét, joita opetuksessa on tarkoitus kéyttdd. Opetuksen suunnittelussa taas
keskitytddn niiden oppimistoimintojen valintaan, jotka parhaiten tukevat oppijan

kognitiivista rakennetta ja tuovat esille opetussuunnitelmassa tavoitteeksi asetetut kasitteet
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ja taidot. Lis&ksi oppimisen tavoitteet tulisi asettaa niin, ettd niistd kay oppijalle selvaksi,
mitka ovat oppisen kohteena olevat kasitteet tai periaatteet ja niiden yhteys aiempaan tietoon.

Uudessa opetussuunnitelmassa kéytetdan kasitettd tydtapa kuvaamaan erilaisia menetelmia
opetuksessa. Niiden tulisi olla monipuolisia, kokemuksellisia ja toiminnallisia sek& tuoda
oppimiseen elamyksellisyyttd, itseohjautuvuutta ja ryhmaan kuulumisen tunnetta. Erikseen
mainitaan vield tutkiva ja ongelmaldhtdinen tyoskentely. Naitd tydtapoja tulisi kayttéda
kaikissa oppiaineissa erikseen ja yhdessa. (Opetushallitus 2014, 28-29.) Hyvin rakennetun
opetussuunnitelman avulla opettajan olisi helppo tiedostaa, mitd asioita on tarkoitus opettaa
ja missa jarjestyksessa ne on jarkevinta késitelld. Opetussuunnitelman tulisi siis tukea
opettajan sisaltétiedon rakennetta. Vasta tdmén ymmarryksen jalkeen opettaja pystyy
suunnitelmallisesti miettiméaéan, millaisen kokonaisuuden han rakentaa oppimateriaaleista ja

mihin vaiheeseen oppimisprosessia han kunkin oppimateriaalin asettaa.

Perinteisesti oppimisprosessi on edennyt ennalta maarattyjen kaavojen mukaan
opetusmenetelmén ehdoilla. Téarked kysymys onkin, voiko oppimisprosessia ohjata
kontekstiriippumattomasti vai tulisiko oppimisprosessin ohjauksen liittyd aina vahvasti
asiasisaltoon (Silander 2003, 60). Yksilollisia oppimispolkuja rakentaessa opettajan tulee
olla syvallisesti perilla mielekka&n oppimisprosessin organisoimisesta, mutta myos oppijalle
tulisi antaa vastuuta valita itselleen sopivat oppimateriaalit. Toisaalta opetusta
suunniteltaessa on otettava huomioon oppimisympaéristd kokonaisuutena, eikd oppimista voi
yksinomaan tarkastella yksittdisen oppijan mielen sisdisend prosessina tai opetuksen
tuloksena (Jaakkola, Nurmi, Nirhamo ja Lehtinen 2012, 22).

5.2 Oppimateriaalista e-oppimateriaaliksi

Samalla kun digitaaliteknologia on kehittynyt, ovat myds oppimateriaalit siirtyneet
verkkoon. Oppimateriaalien muuttuminen digitaaliseen muotoon on luonnollinen jatkumo
teknologian kayton lisaantyessd muillakin elamén alueilla. Aiemmin sahkoiset materiaalit
olivat vaikeammin saatavilla olevia, mutta nykyaan nopeiden yhteyksien ja monipuolisten

laitteiden avulla e-oppimateriaaleihin péésee kasiksi lahes missa vain. Oppimateriaalin
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kayton tarkoitus on muuttunut staattisesta tiedon siirtdmisestda kohti vuorovaikutteista,
adaptiivista ja toiminnallista kuvaa tiedosta antavaksi (Manninen ym. 2007, 127-128).

Yliopistonlehtori Jorma Vainionpad toteaa, ettd oppimateriaalin kdyton paatarkoituksena
pitéé olla oppimisen edistaminen (2006, 99). Vainionp&a madrittelee oppimateriaalin olevan
kaikki se informaatio, jota oppija k&yttdd oppimisprosessin aikana. Han erottelee
oppimateriaalin oppimisvélineistd, joiden avulla oppimateriaalia kaytetddn. (Vainionpaa
2006, 81.) Mannisen ym. (2007, 127) mukaan oppimateriaalilla tarkoitetaan opetuksessa ja
opiskelussa apuna kaytettavia oppisiséltdja ja oppimista tukevia valineitd, tehtdvia ja muuta
materiaalia. Voimme siis pohtia, mita oppimateriaali ja e-oppimateriaali ovat. Pitavatko ne
sisalldén vain opittavaan asiaan liittyvén informaation vai voisiko oppimateriaaliksi késittaa
my06s oppimisen tyokalut ja valineet. Me kasitdimme oppimateriaalin vuorovaikutteisuuden
ja toiminnallisuuden kasitteiden kautta oppimateriaaleiksi laajan joukon erilaisia siséltja,
tehtévig, tyovalineitd ja vélineité. Kielitiedon nakdkulmasta tyokaluna tulisi ajatella sellaisia
teknologisia valineitd, joiden avulla voidaan helpottaa kielestd keskustelua. Pelkén
informaation kasittdminen oppimateriaaliksi muuttaa oppimisprosessin heti pelkaksi tiedon

vastaanottamiseksi.

Vainionpaa (2006, 82-92) jakoi useita eri tutkijoita hyodyntaen oppimateriaalit kuuteen eri
ryhméén, jotka olivat: oppi- ja tyokirjat, opettajan materiaalit, kuvamateriaalit,
audiovisuaaliset oppimateriaalit ja digitaaliset oppimateriaalit. Digitaalisiksi
oppimateriaaleiksi hén nimesi oppimisaihiot ja verkko-oppimateriaalin. Manninen ym.
(2007, 120, 127) eivat lahde tekemaan tarkkaa jaottelua, vaan toteavat oppimateriaalin
voivan olla kaikkea mahdollista pienen tiedollisen kokonaisuuden ja kokonaisen itsendisen
oppimisympaériston valilla. Heiddn mukaansa oppimateriaalit muodostavat olennaisen osan
oppimisympéristda ja niiden tarkoitus on valittdd oppijalle informaatiota. Verkko-
opetuksessa oppimateriaalin tehtdva voi olla moninainen. Se voi olla tiedonprosessoinnin

raaka-aine, kontekstin luoja tai oppimista ohjaava elementti (Silander 2003, 54).

Painettuun oppimateriaaliin verrattuna e-oppimateriaali tarjoaa enemman vuorovaikutteisia
ja toiminnallisia mahdollisuuksia eli tarjoumia (Opetushallitus 2012). Néista yksilollisista
kayttotavoista kaytetddn myos nimitysta affordanssi ja opettajan tehtdva on avustaa oppijaa
Ioytdmadn sopivimmat siséllét, materiaalit ja sovellukset oppimisen edistdmiseksi
(Manninen ym. 2007, 128-129).
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Teknologian, opetuksen ja oppimisen integroivassa Yleisessa mallissa pedagogiset,
sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistavat ja teknologiset affordanssit ovat opetuksen
ydin. Naistd pedagogiset affordanssit tarkastelevat erityisesti oppilaiden ja oppisiséllon
valistd vuorovaikusta. Sosiaaliset affordanssit antavat mahdollisuuden vuorovaikutukseen
yksiloiden vailla. Teknologiset affordanssit puolestaan ovat yhteydessd kayttoliittymén
kaytettavyyteen. (Wang 2008, 418). Painettuun oppimateriaaliin verrattuna e-oppimateriaali
tarjoaa enemmaéan vuorovaikutteisia ja toiminnallisia mahdollisuuksia, jotka ovat erilaisia
jokaisella yksilolla heidan havainnoinnin kautta tekemien merkityksien kautta. Myds ohjaus
ja tuki ovat téarkeitd affordansseja oppimisymparistossé ja oppimateriaalissa. Tarjoumien
mahdollisuudet vaihtelevat myos silloin, kun oppimateriaalia kdytetaan joko yhteisollisesti
tai yksilollisesti (Aalto, Mustonen ja Tukia 2009, 405). Oppimateriaalin tekee mielekkaaksi

oppijan kognitiivinen rakenne, ei materiaali itse (Ausubel, Novak & Hanesian 1978, 40).

Digitaalinen oppimateriaali muuttaa muotoaan ja monipuolistuu jatkuvasti. Kasitteet eivat
vield ole vakiintuneita, eikd digitaalisen oppimateriaalin méaarittely ole helppo tehtéva. Se
voidaan ymmartééd ja luokitella monesta eri nakokulmasta. Opetushallitus on valinnut
termiksi e-oppimateriaalin, ja silld tarkoitetaan kaikkea verkossa saatavilla olevaa
oppimateriaaliksi tarkoitettua sisaltod. Samaa tarkoitetaan, kun puhutaan esimerkiksi

verkko-oppimateriaalista tai digitaalisesta oppimateriaalista. (Opetushallitus 2012.)

Opetushallitus on luokitellut e-oppimateriaalit tyypin mukaan (taulukko 3). E-
oppimateriaalityyppeja  on  nimetty  kuusi:  oppimisaihio,  teemakokonaisuus,
oppimisaihiopankki, kurssin osa tai koko kurssi, oheisaineisto ja opettajan aineisto.
Luokittelu on selked ja siitd kay ilmi tyypin lisdksi, madritelma sekd esimerkki e-

oppimateriaalista. (Opetushallitus 2012).

Opetushallituksen maéaritelma rajaa pois kaiken ei-oppimateriaaliksi tarkoitetun séhkdisen
materiaalin, kuten verkosta l6ytyvat videot, pelit, tyokalut ja erilaiset sovellukset, jotka on
alun perin tehty muuta tarkoitusta varten. Opetushallitus on talla rajauksella pyrkinyt
saamaan aikaan laadukkaan e-oppimateriaalin kriteerit, joita tarkoituksenmukaisen e-
oppimateriaalin suunnittelijat voivat hyodyntda. Tarkoituksena on myds ollut helpottaa

opettajan arviota siit4, mika on hyvaa ja kayttokelpoista verkosta I0ytyvad opetusmateriaalia.

Opetushallituksen vuoden 2012 oppimateriaalityypeistd puuttuvat sosiaalisen median
sovellukset seké erilaiset ty6kaluohjelmat. llomaki (2012, 10) huomauttaakin, ettd verkosta
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I0ytyy runsaasti opetuksessa toimivaa aineistoa, vaikka se ei alun perin olisikaan tarkoitettu

tai tuotettu oppimisen avuksi. Opetushallitus (2012) maarittelee taulukossa 3 oppimisaihion

suppeasti ja sen vuoksi avaamme oppimisaihion késitettd seka selvitimme sen suhdetta e-

oppimateriaaliin enemmaén seuraavassa luvussa.

Taulukko 3. Opetushallituksen e-oppimateriaalien luokittelu tyypeittdin, niiden maaritelmat
ja esimerkki (Opetushallitus 2012).

Materiaalityyppi

Maaritelma

Esimerkki

Oppimisaihio

Teemakokonaisuus

Oppimisaihiopankki

Kurssin osa tai koko kurssi

Oheisaineisto

Opettajan aineisto

Monikayttdinen, rajatun
sisallon tai toiminnan
kokonaisuus.

Tiettyyn teemaan liittyva
kokonaisuus, jossa on
erilaisia toiminnallisia
osioita, esimerkiksi
oppimisaihioita.

Teemapohjainen
oppimisaihioiden
kokoelma.

Siséltoa ja oppimisen
ohjausta, lisaksi
esimerkiksi
oppimisaihioita.

Toista oppimateriaalia,
esimerkiksi kirjaa,
tdydentéva materiaali.

Opettajan tyota ohjaava ja
tukeva aineisto.

Harjoitus, simulaatio ja
havainnollistus.

Saa- ja ilmakokonaisuus,
jossa on seké tekstisiséltoa
etta tehtavia.

Matematiikan
tehtavapankki.

Etalukion verkkokurssi,
johon liittyy aihioita,
ohjausta seké yhteisollista
tyoskentelya
oppimisalustalla.

Verkkoon laitetut
oppikirjan lisatehtavat tai
syventava materiaali.

Tydohje, késikirja,
esitysrunko ja projektiohje.
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5.3 Oppimisaihioajattelu

Oppimisprosessista on tullut monipuolisempi ja siind tulisi ottaa huomioon yhté aikaa
yksil6llinen ja yhteisollinen ndkdkulma. Tadma4 asettaa suuren haasteen oppimateriaaleille ja
sithen on yritetty vastata oppimateriaalien pilkkomisella pienempiin osiin ja niitd onkin
alettu kutsua oppimisaihioiksi. (Manninen ym. 2007, 128-129; Nurmi & Jaakkola 2008, 8-
9.) Toisaalta oppimisaihion kasitetta ja sen suhdetta e-oppimateriaaliin on vaikea ymmaértaa,
koska niitd kaytetadn osittain synonyymisesti. Oppimisaihio tavallisimmin ymmaérretaan
itsendisiksi digitaalisiksi oppimateriaaleiksi, joita jaetaan, muokataan, yhdistellddn ja

kaytetaan tietoverkon valitykselld tarpeiden mukaan.

Oppimisaihioita onkin tutkittu 2000-luvun puolesta valisté alkaen aktiivisesti (mm. Silander
& Koli 2003; llomaki, Lakkala & Paavola 2005; Nurmi & Jaakkola 2007; Jaakkola ym.
2012). Nurmi ja Jaakkola (2008, 8) maarittelevat oppimisaihioiden olevan “kaikenlaisia
digitaalisia resursseja, sekd verkon valityksella ettd paikallisissa tydasemissa toimivia
materiaaleja ja sovelluksia, joita on mahdollista (uudelleen) kayttaa erilaisissa oppimis- ja
opetustilanteissa.” Nama oppimisaihiot voivat olla myds muunlaisia materiaaleja ja
sovelluksia kuin alun perin opetuskéyttéon suunnitellut. Taméa tarkoittaa siis sitd, etta
sovelluksen tai materiaalin kdyttdminen opetuksessa ja oppimisessa tekee siitd
oppimisaihion. (Nurmi & Jaakkola 2008, 8-9.) Koska e-oppimateriaalin ja oppimisaihion

madritelmien erot ovat niin pienet, tassé tutkimuksessa k&dytdmme niitd synonyymisesti.

Aihioiden joustava kaytto edellyttaa riittavaa aihioiden maaraa. Oppimateriaaliksi tulisikin
siis ymmartaa kaikenlaiset digitaaliset materiaalit, my6s autenttiset oppimateriaalit. Edes
verkkoyhteyden ei tulisi olla rajaava tekija. (Jaakkola, Nirhamo, Nurmi & Lehtinen 2012,
13.) Aidinkielen kielitiedon opetuksessa tekstimuotoisten autenttisten oppimisaihioiden
I6ytdminen ei ole ongelma, koska elamme tekstuaalisessa maailmassa, jossa meitd ymparoi
erimuotoiset ja eri tavoin tuotetut tekstit. Kielitiedon opetukseen ja autenttisten
oppimateriaalien hyddyntamiseen tarkoitettuja oppimisaihioita ei ole tai ne ovat vaikeasti

|0ydettévissa.

Oppimisaihioita ovat perinteisesti olleet pienikokoiset harjoitukset eli oppimateriaalin
palaset, kuten harjoitukset, simulaatiot tai havainnollistukset (taulukko 3). Naéitéa

yhdistelemalld jokainen opettaja on voinut ldhes loputtomasti koota erilaisia
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opetuskokonaisuuksia. Aihio siis pysyy samana tai siihen tarvitsee tehdd vain pienié
muutoksia, mutta kayttokonteksti muuttuu tarpeen mukaan. Oppimisaihion tulisikin toimia
sekd yksinaan ettd yhdistettynd muihin aihioihin. Oppimisaihion uudelleenkéytettavyyden
kannalta tekninen kontekstiriippumattomuus on helpommin saavutettavissa kuin
pedagoginen. Pedagoginen riippumattomuus on hyvin hankala saavuttaa, koska oppiminen
ja tieto ovat aina sidoksissa joihinkin taustaoletuksiin ja koulumaailman sen hetkiseen
kontekstiin ja toimintakulttuuriin. (Nurmi & Jaakkola 2008, 10-11.) Oppimateriaalin
pedagoginen riippumattomuus ei ole mielekkaan oppimisen teoriassa tavoiteltavan arvoinen
asia, vaan oppimateriaalin perimmainen tarkoitus on oppimisen edistaminen, jolloin se
automaattisesti saa pedagogisen kayttotarkoituksen. Myos Silander (2003, 59) on sitd mielta,
ettd oppimateriaalin tai sovelluksen suunnittelun tulee pohjautua sen ominaisuuksiin ja

pedagogiseen funktioon.

5.4 E-oppimateriaalin tyyppi ja pedagoginen funktio

Silander (2003, 59-60) antaa oppimateriaalille erillisen pedagogisen merkityksen ja jakaa ne
sen mukaan kuuteen yleispatevadn tyyppiin, jotka helpottavat oppimisprosessin ja
oppimateriaalin kayton suunnittelua. Oppimateriaalityypistd selvidd, kuinka se ohjaa
oppimisprosessia ja sitoutuuko se johonkin tiettyyn asiasisaltoon. Silander ei
oppimateriaalien luokittelussaan erottele, onko kyseessa oppimisaihio vai oppimateriaali
(taulukko 4), vaan puhuu oppimateriaalista yleensa.

Tama Silanderin (2003) oppimateriaalityyppien luokittelu (taulukko 4) toimii melko hyvin
ja auttaa ymmartdmaan oppimateriaalien erilaiset ldhtokohdat. Té&std luokittelusta ei
kuitenkaan vield kay ilmi, mihin oppimateriaalia on tarkoitus tai miten sitd voisi kayttaa.
Paikka oppimisprosessissa ei viela tule selville pelkan tyypin kautta. Tat4 varten Silander
(2003, 71-72) on tehnyt oppimateriaalien luokittelun myds pedagogisen funktion kautta. Han
on luokitellut oppimateriaalien pedagogiset funktiot seitsem&in ryhmaan: aktivointi,
kontekstin  luonti/ongelman  asettaminen,  hypoteesin  testaaminen, tietoldhde,

tiedonrakentelu, reflektio ja arviointi. Emme kuitenkaan kayt4 hanen tekemaénsa luokittelua
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funktion mukaan, koska mielestdmme siind korostuu tutkimusprosessimaisuus, joka ei

sellaisenaan sovi kaikkiin oppiaineisiin.

Taulukko 4. Oppimateriaalin pedagogiset tyypit (Silander 2003).

Oppimateriaali-/oppimisaihiotyyppi Maaritelméa/Esimerkki
Autenttiset materiaalit Ei alun perin opetuskayttoon tarkoitetut
materiaalit.

Jasennetyt materiaalit (autenttisiin materiaaleihin | Tietosanakirjat ja tietopankit.

pohjautuvat)
Sisaltdpohjaiset oppimateriaalit ja Oppikirjat ja niiden digitaaliset
opetussovellukset lisdmateriaalit.

Oppimisprosessia ohjaavat, kontekstisidonnaiset | Perinteiset opetusohjelmat ja rajatut

oppimateriaalit ja opetussovellukset oppimateriaalit.

Oppimisprosessia ohjaavat, kontekstivapaat Verkko-opiskeluymparistot, ajattelun
oppimateriaalit ja opetussovellukset apuvélineet ja kasitekarttatyokalut
Tydkaluohjelmat Sovellukset, jotka toimivat oppimisen

teknisind apuvalineina.

Otamme tutkimuksessamme kayttdomme oppimisaihioiden luokittelun (taulukko 5), joka on
tehty eurooppalaisessa Celebrate-hankkeessa. (Jaakkola, Nirhamo, Nurmi & Lehtinen
2012). Celebrate-hankeessa oli mukana 11 maata ja hankkeen aikana pyrittiin saamaan
aikaan kuva siitd, kuinka oppimisaihiot vaikuttavat opettajien pedagogisiin kaytantdihin.
Opettajat olivat paésaantoisesti sitd mieltd, ettd oppimisaihioiden kaytettavyys opetuksessa
oli hyva, mutta suurin osa oppimisaihioista oli tyypiltddn harjoitusohjelmia (drill and
practice). Tdm4 toisaalta antoi opettajalle omista pedagogisista lahtékohdistaan riippumatta
mahdollisuuden kayttd4d oppimisaihiota osana opetustaan. (McCormick & Li 2006, 213,
228.)

Celebrate-hankkeen luokittelussa on otettu huomioon monipuolisesti erilaiset kdyttotavat
opetuksessa ja painotettu oppimisaihioiden olevan osittain paallekkaisid. Oppimisalustat
ovat tassé luokittelussa oppimisaihioita, mutta raja oppimisalustan ja oppimisaihion vélilla

alkaa tuossa kokoluokassa hamartya. Toisaalta oppimisalusta nahdaén Celebrate-hankkeen
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tyokaluna. Vainionpdd maéérittelee oppimisalustan olevan

vaihtoehtoinen nimitys oppimisympériston, opiskeluympariston ja opiskelutytkalujen

sijasta (Vainionpaa 2006, 92). Oppimisaihion paatarkoitus on uudelleen kéytettavyys ja

joissain oppimisalustatapauksissa se varmasti onnistuukin.

Naista e-oppimateriaalin tyypeisté ja funktioista kdy selkeasti ilmi, ettd e-oppimateriaalilla

on monia muotoja, tehtévia ja tarkoituksia oppimisprosessissa. Ymmartavan ja mielekkaan

oppimisen kannalta ndmé& oppimateriaalin pedagogiset merkitykset ja funktiot voisimme

ymmartdd oppimisprosessin eri vaiheisiin kuuluviksi. T&t4 oppimisprosessiperustaista

oppimateriaalin funktion luokittelua avaamme enemman taulukossa 6.

Taulukko 5. Oppimisaihioiden eurooppalainen Celebrate-luokittelu (Jaakkola, Nirhamo,
Nurmi ja Lehtinen 2012).

Oppimisaihion Esimerkki oppimateriaalista Tarkoitus
pedagoginen

funktio

Arviointi Tietokoneen arvioima monivalinta-, lasku- | Lahtdtason mittaaminen,
(assesment) tai sana-aukkotehtéva. S&hkoiseen muotoon | pistokoe oppimisen

Harjoitusohjelmat
(drill and practice)

Tietoléhde
(information
resource)

Sanasto (glossary)

Opas (guide)

tallennetut kokeet ja tehtdvéapankit.

Harjoitukset ja pelit.

Aineisto, jossa tietoa esitetdan eri keinoin.
Tietokanta. Voi siséltaa tekstid, kuvia,
animaatioita ja videota.

Virtuaalinen sanakirja ja tiettyyn sisaltéon
liittyvé sanasto. Tietolahdeaihion alatyyppi.
Erikoistermisto.

Kaésikirja, tutoriaali, kdyttdohje ja
toimintaohje. Helppokéyttdinen ja voi
siséltaa tekstia, kuvia, aanta seka litkkuvaa
kuvaa.

ohjaamiseksi ja
kannustaminen.

Harjoitellaan yksittdista
ilmiotd ja annetaan
palaute. VVoi hyddyntaa
arvioimisen apuna.
Aiheeseen johdatus,
kertaus ja eriyttdminen.
Omien tarpeiden mukaan
harjoittelu.

Tiedonhankinnan kohde.

Auttaa ymmartamaan
erikoissanastoa.

Toiminnan selvitys tai
ohjaaminen.
Konkreettisen toiminnan
ohjaaminen.



Kokeilu
(exploration)

Avoin toiminta
(open activity)

Tydkalu (tool)
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Simulaatio- ja mallinnustyokalut.
Vuorovaikutuksellinen materiaali.
Jaljittelee ja mallintaa todellisen tai
kuvitteellisen asian tai prosessin. Oppijalla
mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa
siséltoon.

Siséltad erilaisia avoimia tehtdvid ja
erityyppisié luovia harjoituksia.
Tekstimuotoisia kysymyksid ja tehtavié.
Tulokset eivat ole ennustettavissa.

Sovellus, joilla kayttaja tuottaa uutta tai
muokkaa vanhaa tai on vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Tekstin-, kuvan-, videon ja
aanenkasittelyohjelmat. Viestinta- ja

Oppijan ja siséllon valisen
vuorovaikutuksen
lisddminen,
havainnollistaminen,
sijaiskokemus, taitojen ja
tietojen soveltamisen
edistdminen.

Luovan toiminnan
aikaansaaminen.

Itsensé ja osaamisensa
ilmaisu. tydskentely
muiden kanssa.
Tuottaminen.

vuorovaikutussovellukset. Portfolio- ja
kasitekarttatydkalut. Verkostopohjainen
oppimisalusta.

Mielestamme exploration-sanan olisi voinut nimetd suomeksi pikemminkin tutkimiseksi
kuin kokeiluksi. My6skaan tyokaluksi suomennettu tool ei mielestdmme anna oikeaa kuvaa
laajalle joukolle oppimisen apuna kéytettavista valineista ja sovelluksista. Emme kuitenkaan
keksi parempaakaan nimitystd, joten kaytdmme késitettd tydkalu kuvaamaan sovelluksia ja
ohjelmia, joilla voi tekstien, videoiden, kuvien ja &inen parissa tuottaa uutta, muokata

vanhaa, visualisoida ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Oppimisprosessiin tulisi sisallyttdd tiedonhakua, tiedon Kriittista arviointia, analyysié,
vertailua, yhdistelyd, omien johtopaétdsten tuottamista, mediatuotantoa, ryhmétyoskentelya
ja vertaisarviointia. Tdma saa aikaan ennakkoon valmistellun oppimateriaalin merkityksen
vahenemisen. Oppimateriaalin ei tulisi enda olla opetuksen p&édohjaaja, vaan monipuolinen
tyokalu oppimisprosessin tukena. (Toikkanen 2012, 29.) Howlandin, Jonassenin ja Marran
mielekkddn oppimisen aktiviteetit (taulukko 2) painottavat samoja toimintoja kuin
Toikkanen. Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) ei méaritella
oppimateriaalia lainkaan, ndin ollen valtakunnallisella tasolla on jo siirrytty pois
oppimateriaalin ohjaavasta luonteesta. Sek& vanhassa ettd uudessa opetussuunnitelmassa
pidetdén tarkedna oppimisen tilannesidonnaisuutta. Opetussuunnitelmissa oppimiskasitys on
oppilaslahtdinen. Oppilaan tehtdvané on asettaa itselleen tavoitteita ja ratkaista ongelmia,

tarkednd pidetddn myods yhteisty6td. Opetussuunnitelmassa kannustetaankin oppilaita
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ajattelemaan, suunnittelemaan ja tutkimaan sekd yksin, ettd yhteistydssd muiden kanssa.
(Opetushallitus 2004, 18; 2014, 14.)

Uusi opetussuunnitelma kannustaa monilukutaidon yhteydessa kayttamaan oppimateriaalina
ilmaisultaan monimuotoisia tekstejd ja auttamaan niiden Kkulttuuristen yhteyksien
ymmartamistd. Uuden opetussuunnitelman mukaan opetuksessa tulisi tarkastella autenttisia,
oppilaille merkityksellisia tekstejd. (Opetushallitus 2014, 21.) Meille kontekstuaalinen e-
oppimateriaali tarkoittaa sitd, ettd se on joko suunniteltu tai muuten sopiva opiskeltavan
kéasitteen kontekstiin liittyvaksi. Oppimateriaalista tulisi kdyda selvaksi se tieto ja konteksti,
johon kyseinen késite kuuluu. Sen tulisi myds auttaa kognitiivisten ja metakognitiivisten
taitojen kehittymista. Mielekkaan oppimisen teoriassa keskeisinta on opiskelijan, opettajan

ja oppimateriaalin valinen vuorovaikutus (Novak 2002, 73).
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6. KIELITIEDON KONTEKSTUAALISEN E-OPPIMATERIAALIN
PERIAATTEET

E-oppimateriaali taipuu moneksi ja sen avulla pystyisikin 16ytdmaan yksilolliselle
kasitteenmuodostusprosessille  sopivat ominaisuudet ja kayttdmahdollisuudet. E-
oppimateriaalin valinnan tulisi pohjautua oppimisprosessin jasennykseen (Koli ja Silander
2002, 7). Aidinkielen kielitiedossa oppimisprosessi on yleensa kasitteenmuodostusprosessi,
joten sen ldhtokohdat tulee huomioida e-oppimateriaalia valitessa.

Tassa luvussa esittelemme ensin, miten e-oppimateriaali toimii  mielekké&én
oppimisprosessin osana. Sen jalkeen tuomme esiin, mitd oppimisprosessin vaihetta eri
oppimateriaalin tyypit ja funktiot tukevat. Méérittelemme myds ne periaatteet, joita
aidinkielen kontekstuaalinen Kkielitiedon e-oppimateriaalin tulisi siséltdd. Lopuksi
késittelemme kandidaatintutkielmassa analysoimiamme Opinaika-oppimisympariston
lauseenjaseniin liittyvia tehtdvia ja pohdimme, miten niitd tulisi muuttaa, ettd ne olisivat

kontekstuaalisuutta tukevia.

6.1 E-oppimateriaali mielekk&an oppimisprosessin osana

Oppimisaihio voi tukea kasitteellistd muutosta ja oppimista viidelld eri tavalla. Ensiksikin

aktivoimalla aiemmat tiedot ké&siteltavasta aiheesta, jolloin késitteen oppiminen tulee
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mahdolliseksi. Toiseksi, oppimisaihioilla voi haastaa oppijan ajattelua vaihtoehtoisilla
nakokulmilla ja kysymyksilla, erityisen tehokkaita ovat saman ikéisen oppijan esittdmat
nakokulmat. Kolmanneksi, oppimisaihioiden tulisi antaa mahdollisuus itsensa ilmaisuun ja
palautteen saamiseen. Neljanneksi, oppimisaihion tulisi edistdd oppijan ja sisallén valista
vuorovaikutusta, jolloin varsinkin monimutkaisten asioiden ja ilmididen prosessointi
edesauttaa ymmartavaa oppimista. Viides oppimisaihion kasitteellistd muutosta tukeva
toiminto on tuen tarjoaminen koko oppimisprosessin ajan. Tuki voi olla rakennettu

oppimisaihion sisalle tai sen voi antaa opettaja tai vertaisoppija. (Nurmi 2004, 60-61.)

Késitteiden, varsinkin teoreettisten ja tieteelliten, ymmaértaminen vaatii usein alkuperéisten
kayttotarkoitusten ja ongelmien selvittamista. Lisédkysymykset laittavat
tiedonmuodostusprosessi liikkeelle ja johtaa syventdmaén ja testaamaan omaa ymmarrysta
asiasta. Oppimateriaali pystyy auttamaan asioiden perusteiden ymmartdmisetd esimerkiksi
sisaltamalla tiedon kehittymiseen liittyvan historiasta. My0s oikein asetetut kysymykset ja

ongelmat voisivat ohjata lisskymyksien pohdintaan. (Paavola, llomaki ja lakkala 2012, 49.)

Kolin ja Silanderin mukaan oppimisprosessin suunnittelu alkaa oppimisen tavoitteiden
asettamisella. Na&ité tavoitteita tulisi verrata oppijoiden aikaisempiin tietoihin ja taitoihin.
Tavoitteiden ja aiempien tietojen valista puuttuvista tiedoista ja taidoista saadaan taten
muodostettua oppimisprosessin osia eli oppimistilanteita. Oppimistilanne sisaltdd omat
teemakohtaiset tavoitteensa, oppimisen kontekstin ja oppimistehtdvat. Oppimistehtéva taas
sisdltdd tarkemmat tiedot siit4, miten asia on tarkoitus oppia, mitkd ovat oppimisessa
kaytettavat tietoldhteet, mitd oppimisaihioita, -materiaaleja ja tyokaluja on tarkoitus kayttaa
sekd ohjauksen tarpeen ja arvioinnin madrittelyt. Tietoldhteet voivat olla joko opettajan tai
oppijan valitsemia. Oppijan tekemda valintaa voi perustella tietolahteen autenttisuudella,
oppilaan aktivoinnilla ja motivaation lisadntymiselld. Kun opettaja valitee tietoldhteet ovat
etuina rajaus, varmuus ja tarkistettavuus. Oppimistilanteen pituus vaihtelee opittavan
sisallon  mukaan. Oppimisprosessi  tulisi  suunnitella niin, ett4d opetustilanteet,
oppimistehtdvat, opetus, ohjaus, palaute ja arviointi muodostavat yhtendisen kokonaisuuden.
(Koli & Silander 2003, 24-31.) Oppimisprosessiperustainen opetus on hyva pohja

kasitteellisen muutoksen tukemiseen.

Kaarina Merenluoto esittelee teknologiaymparistoa kasitteellisen muutoksen tukena. Hanen
mukaansa simulaatioymparistossd, jossa oppilaat pystyivat nakemé&én samanaikaisesti

arkiajattelun ja tieteellisen selitysmallin. Silloin oppilaat tulivat tietoisemmiksi ajattelustaan
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ja Kasitteellisen muutoksen prosessi oli alkanut (Merenluoto 2006, 33). Han korostaa, etta
teknologian avulla tulisi esitta4 tieteellinen ké&site oppilaille mielekk&asti, ottaa huomioon
heidan ennakkokasityksensd, saada oppilaat tarkastelemaan késityksidédn uudella tavalla,
saada heitd vertailemaan keskenddn kaésityksia ja houkutella oppilaat pitkaaikaiseen
pohdiskeluun. (Merenluoto 2006, 35-36). Ndm& Merenluodon ajatukset painottavat samoja
asioita kuin Jonassenin (1995, 62) mielekk&&n oppimisprosessin  sitouttavat

oppimisaktiviteetit.

Kun yhdistdamme mielekk&an oppimisen teorian ja oppimisprosessiperustaisen opetuksen
lahtokohdat saamme kasitteellistd muutosta tukevan ja mielekk&an oppimisprosessin
jasennyksen. Tassd prosessissa kartoitetaan ensin ennakkotiedot ja esikésitteet opittavasta
asiasta. Taman jalkeen ennakkojasentdjan avulla annetaan kokonaiskuva opittavasta asiasta
ja késitteista sek& asetetaan tavoite. Ausubelin mukaan mielekds oppiminen tarkoittaa siis
yleiskasitteestd kohti yksityiskohtaisempiin alakasitteisiin etenemistd. (Ausubel, Novak ja
Hanesian 1978, 368). Mielekkadn oppimisen teoriassa oppimateriaalin paikka on
oppimisprosessin toisessa vaiheessa. Taman oppimateriaalin tulisi olla hyvin jasennettya ja
tukea mielekk&&n oppimisen aktiviteetteja monipuolisesti. Oppimisprosessiperustaisessa
opetuksessa Jonassen (1995, 60-61) painottaa, ettd kaikkien mielekk&an oppimisen
kriteerien tulisi olla samalla vahvuudella edustettuna oppimisprosessissa, jotka ovat

aktiivisuus, konstruktiivisuus, tavoitteellisuus, autenttisuus ja yhteistoiminnallisuus.

Ahlbergin (1997, 227-228) mukaan oppimateriaalista tulisi teknologian avulla tehda
kontekstuaalista, jolloin se tulisi paremmin osaksi jokaisen omaa eldmaad ja ymmartava
oppiminen olisi mahdollista. Kontekstuaalisuudelle herkistdminen saattaa auttaa oppijaa
huomaamaan jokaisen tilanteen yleisia sdédnnénmukaisuuksia seka juuri tiettyyn tilanteeseen
liittyvia erityispiirteitd. (Ahlberg 1997, 227-228.) Mielestimme oppimateriaalit voivat olla
kontekstuaalisia myo6s ilman teknologiaa. Oppimateriaalin kontekstuaalisuuden voi luoda

teknologia, oppimateriaali itse tai opettaja toiminnallaan.

Taulukossa 6 olemme jasennelleet oppimisprosessin vaiheisiin Celebrate-hankkeen
oppimisaihioiden funktiot eli mihin tarkoitukseen oppimisaihiota k&ytetddn. Taulukon
pohjalla meilld on mielekkddn oppimisprosessin vaiheet. Tastd taulukosta on tarke&a
huomata, kuinka harjoitusohjelmat (drill & practice) toimivat parhaiten aivan alussa.
Toisaalta harjoitusohjelmat voisivat toimia myos osana sisallon oppimisvaihetta, mutta sen

avulla voi saada aikaan késityksen yksittdisesta ilmiostd, eiké se ndin ollen tue laajempaa
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kéasitteellistd muutosta. Mielestimme parhaiten sisallon oppimista ja soveltamista tukevat
kokeilu ja avoin toiminta —funktiot. Olemme k&yttaneet luokittelun apuna Nurmen (2004,

60-61) esittelemaa oppimisaihioiden késitteellista muutosta tukevia kéyttotarkoituksia.

Taulukko 6. Koostamamme taulukko oppimateriaali mielekk&an oppimisprosessin osana.

Oppimisprosessin | Oppimisaihion Tarkoitus oppimisprosessissa
vaihe funktio
Ennakkotietojen Arviointi L&htotason mittaaminen, pistokoe oppimisen
kartoitus (assesment) ohjaamiseksi ja kannustaminen.
Harjoitusohjelmat Harjoitellaan yksittdista ilmiota ja annetaan
(drill and practice) | palaute. Voi hyddyntaa arvioimisen apuna.
Aiheeseen johdatus, kertaus ja eriyttdminen.
Omien tarpeiden mukaan harjoittelu.
Ennakkojésentaja Tietoldhde Tiedonhankinnan kohde.
ja tavoitteen (information
asettaminen resource)

Oppimisen tuki

Siséllén oppiminen
ja soveltaminen

Arviointi

Sanasto (glossary)

Opas (guide)

Kokeilu
(exploration)

Avoin toiminta
(open activity)

Tyokalu (tool)

Auttaa ymmartdmaan erikoissanastoa

Toiminnan selvitys tai ohjaaminen. Konkreettisen
toiminnan ohjaaminen.

Oppijan ja siséllon valisen vuorovaikutuksen
lisdédminen, havainnollistaminen, sijaiskokemus,
taitojen ja tietojen soveltamisen edistdminen.

Luovan toiminnan aikaansaaminen.

Itsensé ja osaamisensa ilmaisu, tydskentely muiden
kanssa ja tuottaminen.

Taulukossa 7 tuomme esille, kuinka oppimateriaalin pedagogiset tyypit (taulukko 4),
oppimateriaalin pedagogiset funktiot (taulukko 5) ja mielekk&an oppimisen aktiviteetit
(taulukko 2) ovat mielestdmme suhteessa toisiinsa. Talla pyrimme péésemaan ndkemykseen
siitd, ettd millainen oppimateriaali tyyppi ja oppimateriaalin funktio voivat tukea mielek&sté

oppimista ja nain ollen myds kontekstuaalisuutta.
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Taulukko 7. Koostamamme yhteenveto oppimateriaalityyppien, pedagogisen funktion ja
mielekkaén oppimisen aktiviteettien jasentymisesté toisiinsa nahden.

Oppimateriaali- Funktio Mielekkaan oppimisen

/oppimisaihiotyyppi oppimisprosessissa aktiviteetti

Autenttiset materiaalit Tietol&hde, opas ja Tutkiminen, Kirjoittaminen ja
kokeilu. visualisointi.

Jasennetyt materiaalit Tietoldhde ja sanasto. | Tutkiminen, mallintaminen ja

(autenttisiin materiaaleihin visualisointi.

pohjautuvat)

Siséltdpohjaiset oppima- Arviointi, Arviointi.

teriaalit ja opetussovellukset | harjoitusohjelma,
tietolahde ja avoin

toiminta.
Oppimisprosessia ohjaa- Arviointi ja Kirjoittaminen ja arviointi.
vat, kontekstisidonnaiset harjoitusohjelma.
oppimateriaalit ja opetus-
sovellukset
Oppimisprosessia ohjaa- Kokeilu, avoin Kokeileminen, suunnittelu,
vat, kontekstivapaat oppi- toiminta ja tyokalu. yhteistoiminnallinen
materiaalit ja tiedonrakentelu,
opetussovellukset Kirjoittaminen,
mallintaminen, visualisointi,
arviointi
Tyokaluohjelmat Kokeilu ja tyokalu. Kokeileminen, suunnittelu,
keskustelu,

yhteistoiminnallinen
tiedonrakentelu,
Kirjoittaminen,
mallintaminen, visualisointi

Taulukosta 7 voimme né&hdé, ettd mielekkdan oppimisen aktiviteetit painottuvat kokeiluun,
avoimeen toimintaan ja erilaisten oppimisen ty6kalujen kayttoon pedagogisena funktiona.
Oppimateriaalin tyyppi on silloin oppimisprosessia ohjaava, kontekstivapaa oppimateriaali
ja opetussovellus sekd tyokaluohjelmat. Namé tarkoittavat verkko-opiskeluympéristod,
ajattelun apuvélineitd ja késitekarttatyOkaluja. Tyokaluohjelma on sovellus, joka toimii
oppimisen teknisend apuvalineend. Taulukosta 7 voi myds huomata, ettd kaikkein vahiten
mielek&std oppimista tukevat sisdltopohjaiset oppimateriaalit ja opetussovellukset, jotka
tarkoittavat  perinteisia oppikirjoja ja niiden digitaalisia lisémateriaaleja. Jos
oppimisprosessin lahtokohtana on mielekk&an oppimisen aikaan saaminen, pitdisi opettajan

rohkeasti pystya irrottautumaan oppikirjasidonnaisesta opetuksesta.
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Lyhyesti tiivistettynd laadukasta e-oppimateriaalia tulisi voida kayttaa joustavasti oppijan
tason, kiinnostuksen ja tarpeiden mukaan. Sen tulisi tukea myos yhteisollista, pitkakestoista
tyoskentelya ja aktivoida oppijan ajattelua. Laadukas e-oppimateriaali keskittyy opittavan
asian padkohtiin ja tukee oppimisen taitojen harjaantumista. Hyva ja laadukas e-
oppimateriaali on myds teknisiltd ominaisuuksiltaan helppokayttdista ja visuaaliselta
ilmeeltddn pedagogisia ja sisallollisia tavoitteita tukeva. (llomaki 2012, 11.)
Kontekstuaalisen e-oppimateriaalin tulisi olla johdonmukaista, huomioida oppilaan aiempi
tietorakenne ja oppijan omat ké&sitykset ja havainnot, sen tulisi kehittad oppilaan kognitiivisia
ja  metakognitiivisia taitoja. E-oppimateriaalissa  oppimisprosessin  tulisi  olla
mahdollisimman l&pinékyva. Oppimisen tavoitteet tulisi olla oppilaiden tiedossa ja heidén
tulisi myos ndhdé opiskeltavien késitteiden yhteys aiempaan tietoon. E-oppimateriaali

tulisikin rakentaa oppimisprosessia tukevaksi.

6.2 Kielitiedon kontekstuaalisen e-oppimateriaalin periaatteet

Kun vastasimme tutkimustehtavaan erillisten kirjallisuuskatsausten pohjalta, huomasimme,
etteivat oppimateriaalien luokittelua pedagogisen funktion ja tyypin mukaan pysty
sellaisenaan  soveltamaan &idinkielen oppimateriaaleihin. Aidinkieli ja kirjallisuus on
oppiaineena ja oppimateriaaleiltaan erilainen ja siita syysta luokittelu ei toimi. Aidinkielen
ja kirjallisuuden oppimateriaaleissa kielellinen ja tekstuaalinen maailma toimivat
kontekstina oppimiselle. Kielitieto on oppilailla jo sisdisesti tiedossa, jolloin samanlaista
muutosta arkikésitteiden ja tieteellisten késitteiden vélilla ei ole verrattuna esimerkiksi
luonnontieteellisiin kasitteisiin. Kielitiedossa oppilailla on jo tieto siitd, miten esimerkiksi
genetiivi muodostetaan, mutta opetuksen tehtdvdnd on antaa tdlle muodolle nimi.
Kokosimme taulukkoon 8 koostimme Silanderin (2003) luokittelua mukaillen &idinkielen

oppimateriaaleihin soveltuvan taulukon.

Mielestamme autenttiset materiaalit toimivat kontekstina opittavalle asialle. Oppimateriaalin

tyyppind autenttiset materiaalit on huomioitu, mutta sen mukaan ne eivét ole alun perin
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opetuskayttoon tarkoitettuja materiaaleja. Kuitenkaan autenttisten materiaalien funktiota
celebrate-luokittelussa ei ole madritelty lainkaan (McCormick & Li 2006, 213-214).
Arvelemme, ettd madarittelyd ei tehty siitd syystd, ettd he jaottelivat oppimisaihioita
pedagogisen funktion mukaan ja tassa jaottelussa ei ollut mukana autenttista materiaalia,

jotta sille olisi voitu funktio antaa.

Taulukko 8. Koostamamme taulukko didinkielen oppimateriaalityypeisté ja funktioista

Oppimateriaali/oppimisaihiotyyppi | EsimerkKi Funktio aidinkielen
aidinkielessa oppimisprosessissa
autenttiset materiaalit kokonaisteokset, autenttinen konteksti

kaunokirjallisuus,
tietokirjallisuus,
lehdet, omat
kirjoitelmat,
kieliopit, sanakirjat

jasennetyt materiaalit oppikirjan tietoldhde, opas, sanasto
tekstikatkelmat,
oppikirjatekstit

sisaltépohjaiset oppimateriaalit ja oppikirjassa olevat | arviointi,
opetussovellukset harjoitustehtavat, harjoitusohjelma,
oppimateriaalit, tietolahde, avoin
yms toiminta
oppimisprosessia ohjaavat perinteiset harjoitusohjelma,
kontekstisidonnaiset oppimateriaalit | opetusohjelmat, arviointi
ja opetussovellukset drill & practise
oppimisprosessia ohjaavat verkko- kokeilu, avoin toiminta,
kontekstivapaat oppimateriaalit ja opiskeluympéristo, | tyokalu
opetussovellukset ajattelun apuvaline,

késitekarttatyokalut

Tyokaluohjelmat tekniset kokeilu, tuottaminen,
apuvalineet,
sovellukset
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Luokittelua  tehdessamme  huomasimme, ettd autenttiset materiaalit tukevat
kontekstuaalisuutta parhaiten. Ne toimivat pohjana opiskeltavalle asialle ja silloin ne ovat se
todellisen elamén lahtokohta eli konteksti késitteille ja opiskeltaville asioille. Olemme
aiemmin madritelleet, ettd kontekstuaalisen oppimateriaalin tulisi olla autenttisiin
materiaaleihin pohjautuvaa ja tdma huomio tukee ndkemystamme. Kuitenkaan autenttiset
materiaalit eivat sellaisenaan toimi oppimateriaalina ilman opettajaa tai teknologista
ympdrista. Nain ollen autenttiset materiaalit tulisikin ottaa osaksi oppimisprosessia
ohjaavia kontekstivapaita oppimateriaaleja ja opetussovelluksia. Silloin ndita autenttisia

materiaaleja hyddynnetddn parhaalla mahdollisella tavalla oppimisprosessia tukemaan.

Opettajan toiminta vaikuttaa paljon siihen, miten oppimateriaalia kéytetddn opetuksessa ja
miten sitd kasitelladn. Kuitenkin teknologian hyddyntdminen ja erilaiset e-oppimateriaalit
mahdollistavat sen, ettd opettajan sisaltotiedon merkitys oppimisen kannalta pienenee. E-
oppimateriaali voi olla tdysin itsendisesti toimivaa ja mukautua oppilaiden l&dht6tason ja
osaamisen mukaisesti. Teknologian avulla siis voidaan vahentdd opettajan sisaltotiedon
merkitysta opetuksen kannalta. Oppimisaihioiden pohjimmaisena ideana on niiden
uudelleen kaytettavyys. Oppimisaihioiden etuna on myds niiden yhdistely mahdollisuus.
Oppimateriaalityypeista oppimisprosessia ohjaavat, kontekstivapaat oppimateriaalit ja
sovellukset sekéa tydkaluohjelmat tukevat mielekésta oppimista parhaiten. Mutta didinkielen

kielitiedon kannalta konteksti 10ytyy autenttisista materiaaleista.

Toisaalta tulee ottaa huomioon, ettd oppimisprosessi on niin monimutkainen ja yksilosta
riippuvainen, ettei teknologian avulla valttamatta saada taysin itsendisesti toimivaa
oppimisympéristda aikaan. Taustalla on alykkaan tutorin utopia. Sen ajatuksena on, ettei
taydellisesti toimivaa oppimisympdristod kenties koskaan pystytd luomaan, koska
oppiminen on aina sidoksissa tilanteeseen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja yksilolliseen
motivaatioon. (Lehtinen 2006, 266.)
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6.3 Esimerkkeja kontekstuaalisen kielitiedon e-oppimateriaalista

Konkreettisen e-oppimateriaalin luominen on tdssa tutkimuksessa aikataulullisesti ja
tietoteknisesti mahdotonta. Kehitdimme esimerkkeja siitd, millainen tdmén tutkimuksen
perusteella Kkielitiedon kontekstuaalinen e-oppimateriaali olisi. Pohjana kaytdmme
kandidaatintutkielmassa arvioimiamme Opinaika-verkko-oppimisympariston tehtéaviéa.
Tehtdvat  liittyvat  lauseenjaseniin:  subjektiin,  predikaattiin ~ ja  objektiin.
Kandidaatintutkiemassamme tutkimme, miten mielekk&an oppimisen Kriteerit toteutuvat
naissd tehtavissa. (Joronen & Kujala, 2014). Téssa tutkimuksessa késittelemme, miten
kontekstuaalisuutta voisi néissa tehtdvissa parantaa ja millaisia tehtavét siind tapauksessa

olisivat.

Kandidaatintutkielmamme aineistona meilla oli verkko-oppimisympéristd Alfasoft Oy:n
Opinaika-oppimisymparistd. Opinaika on kehittyvd kotimainen sdhkdisen oppimisen
palvelu. Opinaikaa ja sen ohjelmia kéaytetddn verkossa. Alfasoft Oy esittelee Opinaika-
oppimisympdriston tarjoavan kayttdjilleen koko ajan laajenevan joukon laajoja
interaktiivisia ja opetussuunnitelmia tukevia opetussisaltoja eri oppiaineisiin. Opinaika-
verkko-oppimisympdriston didinkielen verkko-oppimateriaalien tekijoista ei 10ydy tarkkaa
tietoa. Loysimme tietoa kielioppi-harjoitusohjelmien tekijoista listan, jossa on englannin,
ruotsin, saksan, ranskan ja suomen kielen kieliopin harjoitusohjelmien tekijat. Emme siis voi
eritelld tekijoita eri kielten mukaan. Aidinkielen oppimateriaalista, joka on suunnattu
luokille 1-6, 10ytyi tekijatiedot. Sisallon tekijoista ei ole mainittu luettelossa kuin nimi.
Kandidaatintutkielmassamme arvioimme mielekkdan oppimisen Kriteerien toteutumista
oppimisympéristossd yleisella tasolla sekd oppimisymparistosta l0ytyvissa subjektiin,
predikaattiin ja objektiin liittyvissa tehtdvissa. Tassd tutkimuksessa emme puutu

oppimisympaéristoon yleiselld tasolla vaan keskitymme tehtéviin.

Subjektiin, predikaattiin ja objektiin liittyvia tehtavia oli oppimisymparistossé yhteensa 24
kappaletta. Tehtavien jakautumisesta predikaatin, subjektin ja objektin ja nditd yhdistelevien
tehtévien vélilla olemme esittaneet tarkemmin taulukossa 9. Aineistoa luokitellessamme
saimme nelja erilaista tehtdvatyyppid:  nimedmistehtivat, sisaltymistehtévat,
soveltamistehtévat ja merkitystehtavat. Myos ndiden eri tehtavétyyppien jakautumisen eri

lauseenjasenien valilla olemme esitténeet taulukossa 9.
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Nimedmistehtdvissé oli samanlaisia tehtaviéd lauseenjdsenesta riippumatta ja tehtavissa oli
kolmea erilaista tyyppid. Ensimmaisessa tehtavatyypissa piti etsid subjekti, predikaatti tai
objekti lauseesta klikkaamalla sitd. Toisessa tehtévétyypissé tekstista piti etsia subjektit,
predikaatit tai objektit ja siirtda ne hiirella tekstisté laatikkoon. Kolmannessa tehtavéatyypissa
oppilaan tuli valita laatikosta lauseen subjekti tai objekti ja sen jalkeen toisesta laatikosta

valita sen sijamuoto: nominatiivi, genetiivi tai partitiivi.

Taulukko 9. Tehtévien jakautuminen lauseenjasenien ja tehtavatyyppien mukaan

Nimeamis- Siséltymis- | Soveltamis- | Merkitys- Yhteensa
tehtava tehtava tehtava tehtava
Predikaatti 4 1 5
Subjekti 5 1 1 1 8
Objekti 5 2 7
Koostetehtdvat | 2 1 1 4
Yhteensé 16 4 3 1 24

Siséltymistehtaviksi nimetyssé luokassa oli siis nelja tehtdvaa. niissé tehtavissa kysyttiin,
onko lauseessa subjektia, objektia tai molempia. Soveltamistyyppiset tehtavét liittyivat
kaikki kongruenssiin. Kahdessa tehtavista verbi piti muuttaa oikein subjektin maarddmaan
muotoon, toisessa valita kahdesta muodosta oikea lauseeseen. Merkityksiin liittyvia tehtavia
oli siis vain yksi ja siind oppilaiden piti valita, onko lauseen subjekti teettdja, tekija vai
kohde. Tehtévat olivat erittdin samankaltaisia tehtdvatyypisté riippumatta, ja totesimme,
ettei niitd ole mielekastd arvioida tyypeittdin. Tehtavat olivat rakenteeltaan hyvin
samanlaisia ja totesimme kaikkien olevan enemman tai véhemman tunnistamiseen liittyvia
tehtévid. Nain ollen paddyimme arvioimaan tehtavié kokonaisuutena ja yleisemmalld tasolla

mielekk&an oppimisen kriteerien pohjalta.

Tasséd tutkimuksessa kehitdamme subjektiin liittyvia tehtdvid, koska niissa esiintyi eniten
variaatiota tehtavéatyypeittdin. Iso Suomen kielioppi mééritelman mukaan subjekti on yhden

lauseenjasenen nimitys. Se on verbin ensisijainen tdydennys. Subjektina voi olla sanan
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lisdksi my0s lause tai lauseke. (Kotus 2008.) Olemme nimenneet muokkaamamme tehtévat
subjektitehtaviksi 1, 2 ja 3 selvyyden vuoksi. Kuten taulukosta 9 ndkee, subjektiin liittyvia
tehtdvia oli enemman. Valitsimme niisté vain kolme, koska tehtévét olivat keskendan hyvin

samankaltaisia.

Ensimmainen subjektitehtéava

Ensimmaisend esimerkkind késittelemme subjektitehtdva 1 (liite 1). Tehtédvdnanto ohjaa
oppilaan tunnistamaan subjektin ja tarjoaa taustatietoa kasitteestd. Tehtdvéssd oppilaan
taytyy etsia kaikki subjektit ja siirtdd ne viereiseen laatikkoon. Oppilasta kehotetaan samalla
pohtimaan subjektin sanaluokkaa ja merkitystd. Kuitenkaan tatd ei tarvitse tuoda esille

misséan. Tehtava pohjautuu tekstiin ja on silt4 osin opetussuunnitelman mukainen.

Mielestamme tdssa tehtdvassa kontekstuaalisuutta tuettaisiin paremmin, jos tehtévéssa
oppilaat saisivat pohtia subjektin merkitystd tekstissd ja millaista teksti olisi ilman
subjekteja. Talloin subjektin merkitys virkkeessa korostuisi. Subjektin erilaisia tehtévia
tuodaan tehtdvassé esille tehtdvanannossa ja tehtévassa itsessaan, mutta ilman opettajan
ohjausta, merkitykset eivét tule ilmi. Tehtavassa taustalla voisi olla autenttisempi teksti tai
teksti, joka olisi oppilaille muulla tavoin motivoiva. Oppilaat voisivat esimerkiksi ensin itse
valita tekstin, jota kasittelisivat muutamista vaihtoehdoista. Tehtdvissé voisi myos olla eri
tekstilajeja edustavia tekstejd, jolloin voitaisiin kasitella myos sitd, miten subjekti eroaa eri

tekstilajien kesken.

Alkuperainen tehtdva palauttaa oppilaan valitseman sanan takaisin, mikali se ei ole subjekti
jamikali on, se vain jaa laatikkoon. Mielestdimme téssa tehtédvassa voisi toimia niin, etta kun
oppilas siirtdd sanan laatikkoon niin hanen on perusteltava, miksi se hanen mielestdén on
subjekti, missa tehtdvdssd sana toimii ja missa muodossa se on. Tdassé tilanteessa
analysoitavia sanoja voisi olla vdhemman kuin tehtdvan 38 subjektia. Oppilaat voisivat

madritelld tehtavéstd muutaman subjektin, jotka ndin erittelisivat.

Alkuperdisessa tehtdvéssa opettajalle informoidaan vain se, kuinka monta prosenttia oppilas
on tehtavista saanut oikein. Muuttaisimme tehtévaa siten, ettd opettaja voisi ndhda kaikki

oppilaan vastaukset ja pohdinnat. Talldin myds oppilaan kielellisen tietoisuuden taso ja
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laajuus avautuisivat opettajalle ja ndin han voisi suunnitella opetustaan tdmén tiedon

pohjalta. Tehtévéa voisi siis kayttdd myos arvioinnin pohjana.

Toinen subjektitehtava

Subjektitehtavassa 2 (liite 2) ohjaa oppilaan tunnistamaan subjektittomat lauseet. Tehtavassa
on lauseita, jotka oppilaan on médriteltava valitsemalla valikosta k (kylld) tai e (ei)
vaihtoehdon. Tehtévéssa maaritelld&n lauseita, mutta todellisuudessa tehtdvassa kasitellaan

virkkeitd, joten jo tehtdvanannossa on késitevirhe.

Tassa tehtavassa voitaisiin toimia niin, ettd oppilaat saisivat itse etsia virkkeita esimerkiksi
lehtiteksteistd ja Kirjoittaa ne ylos. Sitten oppilaat saisivat mééritella néitad virkkeita.
Toisaalta tehtdvan pohjana voisi olla my6s kokonainen lyhyt uutinen. Talléin tehtdvan
kontekstina ovat oppilaan omat tai autenttiset tekstit. Uutisissa kdytetddn yleensa paljon
passiivia, jolloin virkkeessé ei ole subjektia. Toisaalta persoonamuotoinen verbi ei aina vaadi
seurakseen selventdvaa subjektia, jolloin myods oppilaiden itse tuottamat virkkeet voisivat
toimia oppimisen lahtokohtina. Tehtdvassa voitaisiin kysya myos, kuka virkkeessé tekee tai
toimii. Silloin saataisiin ilmi se, ettd subjektiton lause ei suinkaan ole kokonaan ilman

tekijaa.

Kolmas subjektitehtava

Subjektitehtdvassa 3. (liite 3) oppilaan tulee tunnistaa, missa merkityksessa subjekti
virkkeessd on. Vaihtoehtoina ovat tekijd, teettdjd, kohde, véline ja paikka. Naista
vaihtoehdoista kolme on kunkin virkkeen perdssd, joista oppilaan tulee valita oikea
vaihtoehto. Tehtdvénannossa annetaan esimerkki jokaisesta subjektin merkitystehtévastd,

mutta tarkemmin niitd ei avata. Virkkeet ovat hyvin prototyyppisid, joissa subjekti on aina
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ensimmaisend. N&in ollen ndma esimerkit eivat tue haastavampien virkkeiden analysointia.
Tehtavéan virkkeet eivat muodosta jarkevad kokonaisuutta. Virkkeissa subjekti on aina
ensimmdisend ja samaan aiheeseen liittyvissa virkkeissd on kaikissa subjektilla eri
merkitystehtava. N&in ollen oppilas voi lahestulkoon arvata subjektin tehtavén ja virkkeiden

analysoiminen jaa pinnalliseksi.

Mielestamme tehtavé olisi kontekstuaalisempi, mikali lapset saisivat itse Kirjoittaa virkkeet
tai pienen tekstin, jota he analysoisivat. Tehtdvassé olisi tarkedd, ettd oppilaat saisivat myos
nimeté virkkeen subjektin. Kun tehtéva on tallainen, oppilaat voivat hyvin analysoida vaaraa
subjektia. Tehtdvéa ei taaskaan anna opettajalle muuta palautetta kuin oikeiden vastausten
madran ja nain ollen opettaja ei tiedd, mitd sanaa oppilaat ovat analysoineet tehtdvassa. Olisi
hyva, ettd opettajalle tasta tehtavasta tulisi palautteeksi myos oppilaiden vastaukset ja mikali
tehtdvassa kaytettaisiin autenttisia materiaaleja, opettaja voisi nahdé oppilaiden vastaukset
erivarisena tekstina. Esimerkiksi oikea subjekti nakyisi tekstissa vihredna ja oppilaan vastaus
punaisena. Mikéli oppilaan vastaus on oikein, subjekti olisi variltdan sininen. Suluissa sanan
perassa olisi se merkitystehtava, jonka oppilas on subjektille antanut. N&in ollen opettajan
pedagoginen sisalttieto ei vaikuttaisi oppilaan tehtévien tekemiseen ja palautteeseen.

Kenties my0s opettajan sisaltétieto paranisi.

6.4 Yhteenveto esimerkeista

Oppimisympariston tehtdvakokonaisuudesta tulisi rakentaa sellainen, ettd se tukisi
késitteenmuodostusprosessia paremmin. Talla hetkelld tehtavissa ei huomioida oppilaan
sisdistd kielioppia ja aiempaa tietdmystd. Tehtdvissa ei myodskddn tuoda esiin
kasitehierarkiaa tai sitd, miten kasitteet ovat suhteessa toisiinsa. Tehtavista tulisi muodostaa

yhtendinen kokonaisuus, joka tukisi kasitteenmuodostusprosessia.

Funktion huomioimisen lisaksi tehtdvissa tulisi ottaa huomioon tehtdvien monipuolisuus.
Talla hetkella Opinaika -verkko-oppimisymparistd on mielestéamme oppimisaihiopankki,
jota ei kéyttdja voi muokata. Tdma4 ei toteuta ajatusta oppimisaihioiden muokkaamisesta ja
uudelleenkaytettavyydestd. Oppimisaihioajattelun kautta ndma eri tehtdvat voitaisiin saada

paremmin tukemaan oppimisprosessia. Sen avulla tehtévia ja tehtédvéapaketteja voisi jokainen
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opettaja muokata ja varioida omaan opetukseensa ja oppilaille sopivaksi. Yksilollisten
oppimisprosessien huomioiminen tehtdvissa on tdrke&dd, mutta talla hetkelld Opinaika

tehtdvat ovat kaikille samanlaisia, joten yksil6llisyys ei tehtévétasolla nay.

Tehtavien ja verkko-oppimisympariston muokkaaminen ei loppujen lopuksi vaatisi erityisen
paljon. Jo pienilld muutoksilla tehtdvistd voitaisiin  saada kontekstuaalisempia.
Teknologisten muutosten toteuttaminen k&ytdnndssé vaatii eri alojen ammattilaisten

yhteistyoté.
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7. POHDINTA

Tassa luvussa pohdimme sitd, miten tutkimus on rakentunut ja tutkimuksen luotettavuutta.
Késittelemme myds luomiemme periaatteiden ongelmia ja haasteita. Lopuksi pohdimme
tutkimuksemme merkitystd tiedeyhteisdlle ja omia tulevaisuudenndkymidamme taman

tutkimuksen suhteen.

7.1 Tutkimuksen kulku

Tutkimuksemme jakautui selkedsti kahteen eri osaan. Samanaikaisesti Sanna Joronen tyosti
kontekstuaalisen e-oppimateriaalin l&htokohtia ja Kaisu-Maria Kujala kielitiedon opetuksen
lahtokohtia. Tutkimusprosessin aikana omat ké&sityksemme siitd, millaista kielitiedon
kontekstuaalinen e-oppimateriaali olisi, kehittyi koko tutkimuksen ajan. Tutkimusta

aloittaessamme kummallakaan ei ollut kasitysta siitd, millaiseen lopputulokseen paddymme.

Tutkimuksen teon aikana jouduimme pohtimaan tutkimuskysymyksidmme useaan kertaan
uudelleen. Aluksi meilld oli tutkimustehtdvia enemman kuin lopullisessa vaiheessa.
Toisaalta oli hyvg, ettd tutkimustehtavid oli aluksi enemman, jolloin saimme laajan
nakokulman aiheeseen ja saimme lopulta tiivistettyd tutkimustehtdvat kolmen.
Aloittaessamme tutkimuksen tekoa visualisoimme tutkimustehtdavdmme miellekartaksi,
jonka pohjalta pystyimme maéérittelemaan tutkimuksen kumpaakin koskevan teoreettisen

viitekehyksen seka eri ndkokulmat paatutkimustehtavaamme.
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Tutkimuksen haasteena olikin kahden hyvin erilaisen aiheen yhteen liittdminen.
Teknologian opetuskayttoa ja oppimateriaaleja seké kielitiedon opetusta on tutkittu erikseen,
mutta naitd aiheita yhdistavid tutkimuksia emme loytaneet. Tutkimuksessa kaytimme
hyvaksemme kummankin alan aiempia tutkimuksia, teoksia ja artikkeleita. Tutkimusta
voisikin kuvailla kankaan kutomiseksi: meilld oli alussa kasa erilaisia lankoja, joista
tavoitteena oli tehd& yhtendinen kangas. Ensin me kudoimme kaksi pienempdd mattoa ja

lopuksi nama kaksi mattoa tuli yhdistaa yhdeksi saumattomaksi matoksi.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen tavoitteena meilld oli luoda uutta tietoa teoreettisen tutkimuksen keinoin.
Halusimme tehdd muutakin kuin vain referoida Kirjallisuutta. Argumentoimme tuloksissa,
millainen e-oppimateriaalin tyyppi ja funktio tukee kontekstuaalista kielitiedon opetusta
parhaiten. Tarkoituksenamme oli yhdistaa eri tutkimuksista, teoksista ja artikkeleista saatua
tietoa jarkevaksi kokonaisuudeksi luovuutta ja omaa ajattelua hyvéksi kéyttaen.
Mielestdamme onnistuimme t&ssa hyvin. Vaikka aluksi aihe tuntui todella laajalta ja vaikealta
hallita, saimme kuitenkin aikaiseksi uutta tietoa talle tieteenalalle ja oma ajattelumme
kehittyi  tutkimuksen teon aikana. Tutkimusta varten etsimme Kirjallisuutta
tutkimustehtaviimme liittyen. Teoreettisessa tutkimuksessa tutkimuskirjallisuuden valinta
vaikuttaa paljon tutkimukseen, silld se on tutkimusaineisto. N&in ollen
tutkimuskirjallisuuden tulee olla kattavaa ja tutkimuksen aiheeseen sopivaa. Mielestamme
onnistuimme valitsemaan tutkimusalueilta keskeisia teoksia ja vertailemaan néité toisiinsa
sekd maarittelemaan tutkimuksemme kannalta olennaisimmat teokset. Olemme pohtineet eri

teorioita ja perustelleet tutkimuksessa tehdyt teoreettiset valinnat.

Pyrimme lisadmé&an tdman tutkimuksen luotettavuutta tuomalla omaa ajatteluprosessiamme
nakyvéksi. Toisaalta oma ajattelumme ja ké&sityksemme tutkimuksen lopputuloksesta
selkiytyi jatkuvasti tutkimusta tehdessdmme. Teimme erilliset Kkirjallisuuskatsaukset
kielitiedosta ja e-oppimateriaalista. Kun lopuksi keskustelimme tutkimustuloksistamme ja
siit4, miten ndma kaksi kirjallisuuskatsausta yhdistetdan yhtenaiseksi tutkimustulokseksi ja

millaista e-oppimateriaali konkreettisesti olisi, meilla oli hyvin samanlaiset kasitykset siit,
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millaista oppimateriaalin tulisi olla. Pyrimme esittdma&n tuloksiamme taulukkomuodossa
tuloksia havainnollistaaksemme ja niiden avulla myds vertailemaan eri tutkijoiden
nakemyksia toisiinsa ja perustella sen, mika meidan mielestimme toimii tdmén tutkimuksen

kannalta parhaiten.

Tutkimuksessa emme pystyneet luomaan itse ja testaamaan oppimateriaalia empiirisesti,
mutta kuitenkin teimme teoreettisen tutkimuksen pohjalta konkreettisia esimerkkeja. Niiden
pohjalla kdytimme kandidaatintutkielmassamme (Joronen & Kujala 2014) arvioimaamme
Opinaika-verkko-oppimisymparistoa ja subjektiin liittyvid tehtdvid. Naiden konkreettisten
esimerkkien kautta pyrimme lisdédmaan tutkimuksemme luotettavuutta ja soveltamaan
kielitiedon kontekstuaalisen e-oppimateriaalin periaatteita kdytannossa. Toisaalta pyrimme

my0s havainnollistamaan ajatteluamme néiden konkreettisten esimerkkien avulla.

Tassa tutkimuksessa maéarittelimme kontekstuaalisen kielitiedon e-oppimateriaalin
periaatteet.  Tarkeintd tutkimuksessa oli madritelld, mitd me tarkoitamme
kontekstuaalisuudella ja kontekstilla. Kukin tieteenala maéarittad kontekstuaalisuuden
hieman eri tavalla. Kandidaatintutkielmassamme (Joronen & Kujala 2014) kaytimme
kontekstuaalisuuden maééritelman pohjana mielekkd&n oppimisen maaritelmad. Tassa
tutkimuksessa erotimme oppimistilanteen kontekstin ja opiskeltavan kasitteen kontekstin

toisistaan.

Tutkimuksessa on huomioitava se, ettd lahiopetuksessa opettaja maarittelee paljolti sen,
miten e-oppimateriaalia kaytetadn. Tassa tutkimuksessa olemme keskittyneet lahinna e-
oppimateriaaliin ja jattaneet opettajan vaikutuksen vahdisemmalle huomiolle. Opettaja voi
kayttadd kaikkea oppimateriaalia kontekstuaalisesti, mikali han niin haluaa ja mikéli hénen

tietotaitonsa riittaa siihen.

7.3 Kontekstuaalisen kielitiedon e-oppimateriaalin haasteet

Myhill ym. (2012, 142) korostavat opettajan aineenhallinnan merkitysta kielitiedon
ké&sitteiden opettamisessa tekstien yhteydessa. Opettajan kielitietoisuuden tulisi olla niin
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hyvé, ettd opettaja pystyy kayttdmaan kasitteitd oikein, mutta myos kykenee selittaméan
kieliopillisia asioita ja hahmottaa, milloin kielitiedon asioihin tulisi kiinnittdd huomiota. Jos
opettajan kielitietoisuus on heikolla tasolla, Kielitiedon opetus voi olla irrallaan kielen
todellisesta kaytostd. Opettajan aineenhallinta ja sisdltotieto on enemman kuin vain tietoa
oikeista kasitteista ja kykya kayttaa niitd. Se on my0ds kykya selittad kéasitteita selkeasti ja
tietad, milloin oppilaiden huomio on kiinnitettdva néihin kasitteisiin. Tamé vaatii opettajalta

paljon ja laajasti tietotaitoa.

Mikali opettajan sisaltdtieto on opetettavasta aineesta heikko, on hénen helppo turvautua
oppikirjoihin. Opettajat kéyttavatkin helposti opetuksensa pohjana oppikirjaa ja
opettajanopasta, koska niiden tekijoiden ajatellaan olevan asiantuntijoita. Opettajat luottavat
siihen, ett& oppikirjasarja on huomioinut opetussuunnitelman ja heidan ei itse tarvitse siihen
puuttua. (Pynndnen 2004, 156.)

Niit4d opettajia, joiden aineenhallinta on heikko, pedagogisesti ja aineenhallinnallisesti
suunnitellut oppimateriaalit tukevat ja heidan varmuutensa kielitiedon opettamisesta nousee
(Myhill ym. 2012, 154). Tarkoin suunniteltu materiaali siis toisaalta tukee opettajan
aineenhallintaa. Erityisesti kontekstuaalisesti kielitietoa opetettaessa valmiiden oppikirjojen
tekeminen on haastavaa, sill4 autenttisten materiaalien kayttd ja niiden soveltaminen on
haastavaa. Teknologian avulla voimme tuottaa sellaisia oppimisaihioita, joiden avulla
autenttisia materiaaleja voidaan hyodyntdd paremmin ja opettaja voi hyddyntaa itse
valitsemiaan materiaaleja. N&in ollen opetuksen pohjana eivéat olisi vain ne tekstit, joita

oppimateriaalien tuottajat valitsevat.

Tutkimusta tehdessimme olemme pohtineet sitd, kuka todellisuudessa maéarittaakaan ne
yksityiskohdat ja asiat, joita koulumaailmassa opetellaan. Vaikka opetussuunnitelma on se
korkeimman tason ohjenuora koulumaailmaan, kéytanndssé opetettavat asiat méaérittavat
kustantamot. Opettajat turvautuvat helposti oppikirjoihin, koska sielld kasitteet ovat
jarjestyksessa ja esitetty helpolla tavalla. Useammin kateen sattuukin opettajanopas
opetussuunnitelman sijaan. Oppikirjoihin luotetaan sokeasti, koska opettajan omat tiedot
voivat olla puutteelliset. Opetuksen pohjan luovatkin kustantamot opetussuunnitelman
sijasta. Viimek&dessd kuitenkin opettajan pedagoginen sisaltotieto ratkaisee sen, mita
opetuksessa kasitelld&dn. Mutta varsinkin alakoulussa, opettajalla voi olla Kkielitiedosta
hyvinkin heikot sisaltdtiedot ja nédin ollen opetus pohjautuu helposti ndihin valmiisiin

oppimateriaaleihin. Opetussuunnitelmassa kannustetaan kéyttdmaan kielitiedon opetuksessa
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teksteja opetuksen pohjana. Né&iden suositusten pohjalta kustantamot tekevat omat
oppikirjansa omasta nakokulmastaan. Tdma voi johtaa siihen, ettei kielitiedon asioita

kasitella lahes ollenkaan tekstien avulla.

Teknologian opetuskaytdssa haasteena on se, etteivat opettajat kenties valttaméattd ymmaérra
teknologian olevan sek& oppimisen kohde ettd oppimisen véline. Opettajien huomio
kiinnittyy lahinné opetettavan aineen sisaltéon. Teknologian kayttd voi jadda pintapuoliseksi
ja haasteita on vaikea ratkaista. Kun opettaja hahmottaa teknologian olevan yhté aikaa
oppimisen kohde ja véline, kuten didinkielikin, opettaja pystyy hyddyntdmaan teknologiaa
opetuksessaan paljon joustavammin ja monipuolisemmin. Han myo6s kykenee paremmin
hyvaksyméaén sen tosiasian, ettei teknologia aina toimi hédnen haluamallaan tavalla ja sen
kanssa voi tulla ongelmia. E-oppimateriaalissa tulee huomioida se, ettd teknologia on yhta
aikaa oppimisen kohde ja valine. llomé&en (2012, 10) mukaan tdmén teknologian kaksinaisen
luonteen huomioimattomuus voi johtaa siihen, ettd e-oppimateriaalin suunnittelussa voidaan
menna vain teknologia edelld. Silloin pedagogiikka ja oppiaine jaavat vahemmélle
huomiolle tai Kiinnitetddn huomioita vain oppiaineeseen, josta puhutaan. Talléin e-
oppimateriaali on pahimmillaan vain samanlaisia tehtdvia verkossa, joita on oppikirjassa ja

teknologisia mahdollisuuksia ei hyddynneta.

Oppimisympdristoajattelu tuo teknologian opetuskéyttéon oman haasteensa. Sielld
teknologia voidaan n&hdd oppimisympéristdd kehittdvana vélineend tai omana
oppimisympéristondan. Haasteena onkin se, ettd tiedostaako opettaja, mihin tarkoitukseen
han teknologiaa opetuksessaan kayttdd. Hanen tulee myos pohtia, onko han valmis
kehittdmaan oppimisympdrist0dan ja laajentamaan tapoja oppia ja opettaa. Hanen tulee myds
hyvaksya se, ettd siirrytddn opetusprosessista oppimisprosessiin. Mikéli teknologia on
itsessddn oppimisymparistd, ongelmaksi nousee se, millainen oppimisympariston tulisi olla.
Voidaanko oppimisymparisto ajatella yleisesti vai tulisiko se ajatella oppiainekohtaisesti ja
kunkin oppiaineen erityisyys huomioiden. Haasteena on my®s se, miten perinteinen
oppimisympaéristo ja teknologinen oppimisympaérist6 yhdistetd&dn. Tama oppimisympariston
ja sen myo6td myos oppimateriaalin monitasoisuus on luonut oman haasteensa myos télle

tutkimusprosessille.

Oppimisaihioajattelussa didinkielen kielitiedon opetuksessa oppimisaihioita tulisi olla
riittdvasti tarjolla ja niitd tulisi olla laajasti erilaisia pedagogisia tyyppeja ja funktioita

tukevia, silloin jokainen opettaja pystyisi kokoamaan omanlaisensa kokonaisuuden, joka
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tukee oppimisprosessia. Kuitenkaan nain ei ole. Aidinkielestd oppimisaihioita on paljon
olemassa alakoulun alaluokille lukemaan opettamista varten, kuitenkin Kkielitiedon
opetukseen tarkoitettuja oppimisaihioita on vahéan tarjolla ja niiden 16ytdaminen on haastavaa.
Ne oppimisaihiot, joita on tarjolla, ovat padsaantoisesti oppikirjoja ja niiden digitaalisia

lisdmateriaaleja.

Késitteenmuodostusprosessissa korostetaan kasitteiden kasittelyd jarkevassa jarjestyksessa
(Novak 2002, 79). Kielitiedon késitteet ovat ongelmallisia, koska niiden hierarkkiset suhteet
ovat epaselvida. Opetussuunnitelmassa é&idinkielen kielitiedon kasitteiden suhteita tai
hierarkiaa ei nosteta esille. Voimme kuitenkin paatelld jotakin hierarkiasta tutkimalla
opetussuunnitelman sisalldissa mainittuja kasitteita. VVuosiluokilla 1-2 sisall6issa tutustutaan
kerronnan peruskasitteisiin ja havainnoidaan ja tutkitaan erilaisia teksteja. Oppilaiden
kasitevarantoa tulisi laajentaa, mutta ei puhuta siitd, mité kasitteita tulisi oppilaille opettaa.
Vuosiluokilla 3-6 sisallgissa kielitiedon kasitteistd tuodaan esille sanaluokat ja niiden
taipuminen. Kun taas vuosiluokilla 7-9 tulisi késitell& lauseenjasenid, lausekkeita, pda- ja
sivulauseita ja lauseenvastikkeita. (Opetushallitus 2014, 110, 174, 327.) Mielestamme
kasitteiden hierarkisten suhteiden esille tuominen tukisi opettamista ja opetuksen
suunnittelua seka liséisi opettajan pedagogista siséltotietoa. Opettajan olisi myds helpompi
loytdd opetettavan kasitteen konteksti ja toisaalta myds kontekstien suhteet toisiinsa.
Esimerkiksi lauseenjasenid opetettaessa, on oppilailla hyva olla tietoa sijamuodoista.
Oppilaan pitdisi ymmartaa, ettd objekti ei voi olla kuin nominatiivissa, genetiivissa ja
partitiivissa. N&in ollen oppilaalla tulee olla tieto siitd, mitd ndma sijat ovat, ettd han voi

ymmartaa objektin maaritelmén.

7.4. Tutkimuksen merkitys ja tulevaisuuden ndkymia

Tassa tutkimuksessa olemme tuoneet esille uudenlaisen ndkokulman &didinkielen kielitiedon
e-oppimateriaaleihin ja Kkielitiedon opetukseen. Aikaisemmin teknologian suhdetta
kielitiedon opetukseen ei ole pohdittu ja teknologian opetuskayttdd onkin tutkittu lahinna
luonnontieteellisten aineiden opetuksen yhteydessa. Piddmme tarkedna sitd, etta teknologian
opetuskaytostd aletaan puhua myods Kkielitiedon opetuksen yhteydessd. Kielitiedon

ldhiopetuksessakin tulee hyodyntééd verkko-opetuksen menetelmid ja toisaalta antaa tilaa
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oppilaan omalle oppimisprosessille. T&t4 kautta voimme parantaa késitteiden syvallisempaa
ymmartamista ja késitteilla puhumisen taitoa. Kontekstuaalisen opetuksen avulla voidaan
tukea siirtovaikutusta. Kun kasitteet opitaan siind kontekstissa, jossa ne luonnollisesti

esiintyvat, tietoa on helpompi soveltaa uusissa tilanteissa.

E-oppimateriaalin tai ylipadnsé oppimateriaalin ymmartaminen tyypin ja funktion kautta voi
auttaa opettajaa valitsemaan laadukkaita oppimateriaaleja. E-oppimateriaalit on helpompi
valita kutakin kasitteenmuodostusprosessin ja oppimisen vaihetta tukevaksi. Kun opettaja
tuntee e-oppimateriaalien tyypin ja funktion merkityksen, han voi tukea oppilaitaan etsiméan
heille parhaiten sopivia ja mielekkaita oppimateriaaleja. Vaikka e-oppimateriaali olisi miten

toimiva, oppimateriaali ei ole mielek&s ilman oppijan tekemaé valintaa.

Tama tutkimus on luonteva pohja tutkimuksen jatkamiselle. Jo t&td tutkimusta
suunnitellessamme tajusimme, miten tasta olisi hyvé jatkaa. Alun perin ajatuksena oli luoda
itse oppimateriaali ja testata sen toimivuus, mutta tdman tutkimuksen puitteissa se oli
mahdotonta ja sen vuoksi padadyimme tekemaan vain teoreettisen tutkimuksen aiheesta.
Kuitenkin tdman tutkimuksen jalkeen huomaamme jo asioita, joita tekisimme seuraavassa
tutkimuksessa toisin. Tutkimukseen lisdisimme affordanssiajattelun eli sen, miten oppijat
kokevat oppimateriaalin ja mitd he voivat omassa oppimisprosessissaan hyodyntaa.
Toisaalta pohdimme, tulisiko meidan huomioida tutkimuksessamme kasitteen omaksumisen
tasoa ja sita, miten syvéllisesti oppilaan olisi késite tarkoitus oppia. Jatkossa tutkimuksessa
tulisi myds huomioida tarkemmin kansainvaliset l&hteet, koska niistd voisi saada uutta
nakokulmaa tutkimukseen. Tutkimuksesta voisi helposti luoda empiirisen kokeilun, jossa

testattaisiin naita tassa tutkimuksessa luomiamme periaatteita.
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LIITTEET

Liite 1.

Kuva 1. Subjektitehtdvan yksi tehtavénanto.

[3 www.opinaika.fi/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=0.5111185514833778

Tunnistatko lauseenjasenista subjektin? Etsi lauseista kaikki subjektit.
Huomaa, efta subjekieja voi olla lauseessa useampia kuin yksi, ja
subjekti voi myos puuttua kokonaan. Subjekti voi myos sisaltya
predikaattiin, jolloin viet tietysti predikaatin persoonapaatteen
laatikkoon.

Subjekti on predikaatin ohella toinen keskeinen lauseenjasen.
Subjekti ja predikaatti esiintyvat lauseessa aina samassa luvussa ja
persoonassa.

Subjekti Predikaatti
Mina teen kotilaksyt illalla. e
Han menee illalla luistelemaan. 3
Santtu ja Mari menevat ensi kesana naimisiin. : ‘

27

Subjekti iimaisee lauseessa tekijan ja on joko nominatiivissa tai
partitiivissa.

nominatiivisubjekti: Jarkko teki ottelussa hattutempun.
partitiivisubjekti: Lehtia leijui ilmassa.

Joskus myos genetiivimuoto voidaan tulkita subjektiksi.

Kuva 2. Subjektitehtava 1

2
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[3 www.opinaika.fi/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=0.5111185514833778

Maali haisee ja rappaus rapisee

Virtasen perhe on a kauan

remonttia. Maali haisee, rappaus

rapisee ja uusia huonekaluja raahataan ovesta sisaan.

Virtaset paattivat vihdoinkin tehda taloonsa remontin. Tapetit olivat jo haalistuneet,
maalit seinissa lohkeilleet ja pesuhuone kaipasi uufta iimeftéd. Ensin isa-Jaakko ofti
yhteytta remonttiliikkeisiin, jotka kunnostavat asuntoja. Niiden esittamat tarjoukset subjekti
osoittautuivat kuitenkin liian kalliiksi. Lopulta perhe paattikin kunnostaa asunnon
omatoimisesti.

Remontti aloitettiin pesuhuoneesta. Vanhat kaakelit paatettiin irrottaa ja kylpyamme
vaihtaa suihkukomeroon. Samalla paatettiin, ettda myos saunan lauteet uusittaisiin ja
ostettaisiin uusi kiuas. Jaakko aloitti urakkansa vihellellen.

Samalla kun etsit subjekteja, pohdi myos, mikd on subjektin sanaluokka ja

merkitystehtava lauseessa. Onko subjekti esimerkiksi tekija, teettidja, vidline, kohde vai Ratkaistu: 0 / 38

paikka?
- A W AN




Liite 2.

Kuva 3. Subjektitehtdvan 2 tehtavananto.
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[3 www.opinaika.fi/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=0.5111185514833778

Osaatko tunnistaa subjektittomat lauseet? Jos lauseessa on subjekti,
merkitse aukkoon (kylld) k. Jos lauseessa ei ole subjektia, merkitse
aukkoon (ei) e.

Subjekti on predikaatin ohella lauseen toinen paajasen, joka imaisee
tekijan.

I " - s

Subjekti voi puuttua seur tap

- kun predikaatti on passiivissa.

Pankki ryostettiin eilen iltapaivalla.

Kakku paistetaan miedolla lammolla vaaleanruskeaksi.

- kun ajateltu subjekti on 'kuka tahansa'. Talloin predikaatti on
aktiivin yksikon 3. persoonassa.

Sen ymmartaa helposti.

Tama taytyy selvittaa.

- kun predikaatti imaisee luonnonilmi6ta tai tunnetta.

Nloita harjoitus || Sataa kaatamalla.
lhoa kutittaa.

Kuva 4. Subjektitehtava 2
04 inaika i/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=05111185514833778 - Google Chrome il 0l i - e

[3 www.opinaika.fi/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=0.5111185514833778

Uulen voimakkuus oli jopa 25 metria sekunnissa. k

Mina rakastan rajuilmoja. v
—

Rajuilman aikaan voi hmw laiskotella sisalla. v

Kun on ukonilma, el kannata menna puun alle suojaan. k

Teidan kannattaisi suojautua heti. v

Lienee parasta, etta suojaudumme valittomasti. v,

Arvelimme, efta olisi parasta suojautua valittomasti. | v

Juhlat jouduttiin perumaan kaatosateen vuoksi. e

i




Liite 3.

Kuva 5. Subjektitehtdvan 3. ohjeistus
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1 www.opinaika.fi/opinaika/vs/XOH/XOHFincmrid 3778

Subjektl e1 ana ole lauseessa lekija. Tunmstatko, mussa

Subyekti on y pr k & fomnen perusy
Subjekh iimaisee tekijen, mutta se vol esiintya lsuseessa myos
muissa merkitysiehlavissa

Tekija: Varikset raakiuival puiden oksills.
Teettsia: Venmi leikkauth \ R

Kohde: Nurmikko siistiytys Sepon uurastuksesta
Valine: Penssell teki hyvaa jalkea

Paikka Huoneet olival ny! viveilta

Alheesta lisda:
Subyekh

Aleitatharjoitus

Kuva 6. Subjektitehtava 3.
O vnwopna opmanarKONKOHFIRInd=0S IS IS37 - Gongleomome W

] www.opinaika.fi/opinaika/vs/KOH/KOHFin.cfm?rid=0.5111185514833778

Subjekti ei aina ole tekijd

Saku p kynttilgt syntymapaivakakusta. e
Hannu puhallutti Sakulla kynttilat symymapmﬁ:l N
Han puhalsi kynttilat Hannun puolesta. : ::::': 1
Kynttilat sammurvat Sakun puhalluksen ansiosia. kohde

Kerrostalojen parvekkeet ovat nykyisin usein lasitettuja. | [ie]
Meidankin perhe teetti parvekkeellemme lasituksen. v
Isan ostama pora osoittautui silloin tarpeelliseksi. [!J
Remonttimiehet tekvat naet huonoa tydta lLJ

Onneksi parveke tuli kuntoon isan rehkimisen ansiosta. kohde

Pikku-Ville kertor koulussa hauskan vitsin. |
Kotona Ville tarkastutti isallaan kotilaksynsa. |

Ati ol myds sivonnut. [=)
Uusi polynimun osoittautul todella tehokkeaksi. |
Isa ja Ville kehuivat aitia.




