KUVALLINEN HAVAINNOLLISTAMINEN
KUULLUN YMMARTAMISEN TUKENA
ALAKOULUSSA

Maija Kujala & Petra Snickars
Pro gradu -tutkielma
Kasvatustiede
Opettajankoulutuslaitos, Turku
Turun yliopisto

1/2018

Turun yliopiston laatujdrjestelmén mukaisesti tdmdén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu
Turnitin OriginalityCheck -jdrjestelmdilld.



TURUN YLIOPISTO
Turun opettajankoulutuslaitos

KUJALA, MAIJA & SNICKARS, PETRA: Kuvallinen havainnollistaminen kuullun
ymmartdmisen tukena alakoulussa

Pro gradu -tutkielma, 52 s., 13 liites.

Kasvatustiede

Tammikuu 2018

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten seuraavat tekijat vaikuttavat viides-
luokkalaisten historian tarinan kuullun ymmartdmiseen: pedagogiset ratkaisut (kuvallinen
havainnollistaminen), sukupuoli, koulumenestys (didinkielen ja kirjallisuuden seké histo-
rian arvosanat) ja kognitiivinen ominaisuus (tyomuistin kapasiteetti). Yhtena tutkimuksen
laajempana viitekehyksend on Mayerin kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta, joka
perustuu ihmisen tiedonkdsittelyjarjestelmén visuaaliseen ja auditiiviseen kaksikanavai-
suuteen.

Kuullun ymmartdmisti tutkittiin titid tutkimusta varten muokatulla historian oppikirjan
tarinalla ja sen pohjalta tehdylla kuullunymmaérryskyselylla. Puolet osallistujista niki ta-
rinan kuulemisen yhteydessé sitd havainnollistavia kuvia, puolet eivit. Tydmuistin kapa-
siteettia mitattiin titd tutkimusta varten tehdylla tydomuistitestilld, joka pohjautuu yleisesti
kaytossd oleviin tydomuistitesteihin. Osallistujat (N = 65) olivat kaikki saman koulun op-
pilaita, ja tiedonkeruu suoritettiin koulupéivien aikana. Tutkimuksen aineisto on maérél-
linen, ja sitd analysoitiin tilastollisin menetelmin.

Tulokseksi saatiin, ettd kuvallinen havainnollistaminen parantaa kuullun ymmartamista.
Kuullun ymmaértdminen oli seki tytdilld ettd pojilla parempaa kuvien kanssa kuin ilman.
Lisidksi tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd kuvallisesta havainnollistamisesta on enem-
min hyotya pojille kuin tytdille. Tulosten mukaan parempi koulumenestys tukee kuullun
ymmaértdmistd. Myds parempi tyomuistin kapasiteetti tukee kuullun ymmértdmisti,
vaikka sen vaikutus ei ollut suuri.

Tutkimustulokset vahvistavat Mayerin teorian mukaisen oletuksen siitd, ettd kuvallinen
havainnollistaminen parantaa kuullun ymmartdmistd. Kun opettaja ottaa opetuksessaan
huomioon niitd asioita, joiden avulla ymmarrysta opetettavasta asiasta on mahdollista pa-
rantaa, voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia. Kuvallinen havainnollistaminen on
yksi tédllainen keino. Aihetta voisi jatkossa ldhestyé tutkimalla, miten kuultua havainnol-
listavat animaatiot tukevat kuullun ymmartamistd, tai miten kuullun ymmartdminen eroaa,
jos havainnollistavat kuvat ndytetddn ennen tai jilkeen kuuntelemisen.

Asiasanat: koulumenestys, kuullun ymmaértdminen, multimedia, multimediaoppiminen,
multimodaalisuus, tydmuistin kapasiteetti
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1 JOHDANTO

Opettaja puhuu ja oppilaat kuuntelevat. Timéa on usein tilanne peruskoulussa, vaikka Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014; jéljempand POPS 2014) kannustaa
kaikkien vuosiluokkien kohdalla opetuksen konkretisoimiseen ja havainnollistamiseen
(POPS 2014, ks. esim. 98, 261 & 431). Téssé tutkimuksessa tutkitaan sitd, miten opetta-

misesta voidaan saada entistd tehokkaampaa ja oppilaiden oppimista edistivampaa.

Koulussa kuullun ymmaértdminen perustuu usein siihen, ettd asiat kuullaan kerran, minka
jélkeen oletetaan, ettd ne on ymmérretty ja niiden mukaan osataan toimia. Tétd taustaa
vasten haluttiin selvittdd, miten kuvallinen havainnollistaminen tukee téllaisen yhden ker-
ran kuultavan tekstin ymmartdmistd. Tarkemmin sanoen tdmén tutkimuksen tarkoituk-
sena on selvittdd, miten viidesluokkalaisten kuullun ymmaéartdminen eroaa, jos he ndkevét
kuuntelemisen aikana kuultua havainnollistavia kuvia verrattuna tilanteeseen, jossa kuvia
ei ndhdi. Kuvat valikoituivat tutkimuksen aiheeksi, koska nykyajan tietoteknistyvassi
maailmassa kuvien mééri ja niiden kayttomahdollisuudet ovat huomattavasti lisddntyneet
(Jancsary, Hollerer & Meyer 2016, 182). Myos kuvien kdyttd opetuksessa on lisddntynyt
(Herrlinger, Hoffler, Opfermann & Leutner 2017, 685), ja timéan tutkimuksen tekijit ovat
omakohtaisesti huomanneet, miten kuvat ovat usein auttaneet muistamisessa ja ymmar-
tdmisessd ja selkeyttineet epdselvéa tai vaikeaa tekstid. Koska kuvallisen havainnollista-
misen yhteys ymmaértdmiseen olisi ollut liian laaja tutkimuksen aihe, se padtettiin téssa
tutkimuksessa rajata koskemaan pelkdstdin kuullun ymmartdmista. Liséksi tutkitaan su-
kupuolten vilisid eroja kuullun ymmartdmisessd seka sitd, millainen yhteys oppilaan kou-
lumenestykselld (didinkielen ja kirjallisuuden seki historian arvosanoilla) ja kognitiivi-

sella ominaisuudella eli tydmuistin kapasiteetilla on kuullun ymmartdmiseen.

Kuunneltavaksi tekstiksi valittiin historian oppikirjan tarina, jota muokattiin tutkimuk-
seen sopivaksi. Historian tarina valittiin, koska historia on viidesluokkalaisille verrattain
uusi oppiaine ja tarina taas tekstilajina entuudestaan tuttu. Narrativistisen suuntauksen
mukaan historia on kerronnallista (Kuukkanen 2016, 57), ja erityisesti alakoulun historian
opetuksessa tietopohjaisen opetuksen ohella kdytetddan paljon tarinoita ja kertomuksia ela-
voittdimadn opittavia asioita (ks. esim. Bruun, Kokkonen, Komulainen, Lassi & Sainio

2015). Tarinoilla vaikeatkin asiat puetaan helpommin ymmaérrettivadn muotoon ja niiden



kokemuksellisuudella oppiaines pyritdin tekemddn oppilaille mielekkaiksi ja merkityk-
selliseksi (Pihlainen 2016, 92 & 95). Téssd tutkimuksessa hydodynnetddn historian ker-
ronnallisuutta, silld kuullunymmarryskysely rakennetaan historiateemaisen tarinan ym-

parille.



2 KUULLUN YMMARTAMINEN KOGNITIIVISENA TOIMINTONA

Kuullun ymmértdminen on yksinkertaisimmillaan tarkkaavaisuuden kohdentamista,
kuullun prosessointia ja siitd jarkevien pdédtelmien tekemistd (Cardenas-Hagan 2016, 31).
O’Malley, Chamot ja Kupper (1989) nikevét kuullun ymmartdmisen seké tietoisena etti
aktiivisena prosessina, jossa kuulija rakentaa merkityksid kuulemastaan. Téssd merkitys-
ten rakentamisessa kuulija kdyttdd apunaan vihjeitd, joita hdn saa sekd vélittomasti kuu-
lemisen yhteydessa ettd aikaisempien tietojensa pohjalta. Samalla kuulija kdyttdd ymmar-
tdmisen tukena erilaisia strategisia apukeinoja, kuten kuvakieltd, tiivistimisté ja jasente-
lyd. (O’Malley ym. 1989, 127 & 133.) Purdyn (1997) mukaan kuuleminen koostuu osal-
listumisesta, hahmottamisesta, johtopdétdsten tekemisestd sekd muiden ihmisten puheen-
vuorojen vastaanottamisesta. Nédiden liséksi hin korostaa muistin merkitystd osana ym-
mirtdmistd. Purdy hahmottaa kuulemisen jatkuvana ja monikerroksisena prosessina,
jossa kuulija keskittyy kuulemaansa ja tyostia sitd tietoisesti. (Purdy 1997, 8-9.) Purdyn
tavoin myos Vandergrift (1999) nikee kuullun ymmaértimisen monimutkaisena proses-
sina, minka liséksi hin korostaa kuulijan aktiivista asemaa kuullunymmarrysprosessissa.
Héanen mukaansa kuulija tekee kuullun ymmaértdmisessd eroja niin dénen, sanaston ym-
martdmisen kuin tekstin kieliopillisten rakenteiden valilla. Liséksi kuulijan tiytyy osata
tehdd johtopddtoksid kuullun informaation painotuksista ja intonaatioista. Toisin kuin
O’Malley ym. ja Purdy, Vandergrift pitdd kuullun ymmairtdmisessé tarkedné kuulijan sekd
tilannekohtaista ettd laajempaa sosiokulttuurista kontekstia, jonka pohjalta han tulkitsee

kuulemaansa. (Vandergrift 1999, 168.)

Kuullun ymmartdminen edellyttdd monenlaisia osataitoja, kuten muistia (erityisesti tyo-
muistia), riittdvidi sanavarastoa, keskittymiskykya seki taitoa tehdé tulkintoja ja paitel-
mid (Perfetti, Marron & Foltz 1996, 140-142). Puutteet edelld mainituissa taidoissa voi-
vat olla syynd kuullun ymmaértamisen vaikeuksiin. Kuullun ymmaértamiseen ovat yhtey-
dessd myd0s erilaiset metakognitiiviset strategiat, kuten tiedon jirjestdminen, tarkkaavai-
suuden kohdentaminen, ongelmanratkaisu ja itsearviointi. Taitavammat kuuntelijat ovat
madritietoisempia ldhestyessdan kuuntelutehtivié, silld he seuraavat ymmartdmistdén ja
kayttdvat kuuntelemisen aikana tehokkaasti sekd aikaisempia ettd kielellisid tietojaan.

(Cardenas-Hagan 2016, 33.)



2.1 Kuullun ymmértamisen osa-alueet

Lerkkanen (2006) jakaa kuullun ymmartdmisen kolmeen osa-alueeseen: tekstin kuulemi-
seen, ymmartdmiseen ja tulkintaan. Han esittdd, ettd kun asia on lapsille tuttu ja tehtdvit
liittyvét heille tuttuun asiaan, lapset suoriutuvat kuullunymmarrystehtavistd hyvin. Jos
tehtavit edellyttidvit vaihtelevia kuuntelun taitoja ja informaation syvempad kisittelyd,
kuullun ymmaértaminen vaikeutuu. Téllaisia vaikeuksia aiheuttavat esimerkiksi uudet ka-
sitteet ja vaatimus tehdd johtopdatoksia. (Lerkkanen 2006, 111.) Kuullun ymmartadmista
voidaan hahmottaa my6s Kintschin CI-mallin (Construction-Integration Model) avulla.
Malli kisittelee niitd mielensisdisid kuvauksia, joita lukija muodostaa tekstid lukiessaan.
ClI-mallin mukaan tekstin ymmaértaminen on kaksivaiheinen prosessi: (1) Rakennusvai-
heessa ymmartdminen pohjautuu tekstiin. Siind tekstin merkitykselliset yksikot aktivoi-
tuvat lukijan mielessi ja samaa tarkoittavat asiat liittyvit verkostoiksi. (2) Integraatiovai-
heessa tarkedd on tilannekohtaisuus: lukijan aiemmat tiedot integroituvat tekstista saatui-
hin tietoihin. Téssd vaiheessa aktiivisiksi jadvit ne tiedot, jotka ovat yhteniisid lukijan
aikaisempien tietojen kanssa. (Mikkild-Erdmann, Penttinen, Anto & Olkinuora 2008, 66—
67.)

Tekstiin pohjautuvassa ymmartdmisessé tieto tulee suoraan kirjoittajan jarjestelemaistd
tekstistd, jonka merkitysten ymmartdmiseen tarvitaan tietty madrd paittelya. Lukijan tiy-
tyy péételld lauseiden merkityssisdllot ja osata esimerkiksi yhdistdd samaa asiaa tarkoit-
tavat sanat merkityksellisesti toisiinsa. Epdkoherenttia tekstid lukiessaan lukijalta vaadi-
taan myos tekstiin liittyvien paitelmien tekemisté ja niiden yhdistdmisté toisiinsa. Ndiden
toimintojen jdlkeen lukijalle muodostuu tekstistd hyvin jarjestdytynyt muistiedustus, joka
on yhtendinen ja muodostuu lauseiden merkityssisalloistd. Integraatiovaiheessa tekstin
kautta saatu tietoaines jéarjestaytyy uudelleen ja linkittyy lukijan aiempiin tietoihin, jolloin
ymmaértdminen on syvéllisempé4 kuin tekstipohjaisessa ymmaértdmisessid. (McNamara,
Kintsch, Songer & Kintsch 1996, 4.) Vaikka CI-malli pohjautuu luetun ymmartdmiseen,
sitd voidaan tdssd tutkimuksessa soveltaa myos kuullun ymmértamiseen. Mallissaan
Kintsch kéyttaad késitteitd tekstin ymmdrtdminen ja lukija, mutta yhtd hyvin tekstin ym-
martdminen voi olla my0s kuullun tekstin ymmdrtdamistd, jolloin teksti esitetdén kirjalli-
sen muodon sijaan auditiivisena. Talloin lukijana on kuulija, joka joutuu kuulemansa pe-
rusteella tekemédn samanlaisia padtelmid kuin lukija tekstid lukiessaan. Erona on se, etti

lukija voi palata lukemaansa tekstiin, mutta kuulija kuulee tekstin yleensd vain kerran.



Lerkkasen ja Kintschin jaottelut perustuvat pitkalti kuullunymmaérrysprosessiin ja siihen,
mitéd tapahtuu missédkin ymmartdmisen vaiheessa. Yhteistéd jaotteluissa on se, ettd tiedon
vastaanottaminen erotetaan omaksi vaiheekseen ymmaértdmisestd ja tulkinnasta. Toisen-
laisen jaon ovat tehneet Opitz ja Zbaracki (2004), joiden jako perustuu siithen, minkalaista
ymmaértiminen voi olla. He jakavat kuullun ymmaértamisen viiteen osa-alueeseen: toista-
vaan, paittelevidn, eldytyvddn, arvioivaan ja erottavaan kuuntelemiseen. Eri osa-alueissa
informaatiota kuunnellaan eri tavoin, silld niissd painotetaan ja muistetaan eri asioita. Li-
saksi Opitz ja Zbaracki korostavat, ettd kuunteleminen on kontekstisidonnaista, silld

kuuntelemiseen liittyy aina olennaisesti se ympaéristd, jossa kuunteleminen tapahtuu.

Toistavassa kuuntelemisessa kiinnitetdén huomiota kuullun informaation jirjestykseen ja
yksityiskohtiin sekd kerrataan kuultua omin sanoin. Liséksi pohditaan sanojen merkityk-
sid ja sitd, kuinka niitd voidaan ryhmitelld. Toistavaa kuuntelemista on esimerkiksi yksit-
tdisten sanojen poimiminen kuullusta tarinasta ja niiden merkitysten pohtiminen. Koska
poimitut sanat voivat olla kuulijjoille entuudestaan tuntemattomia, merkityksid pohditta-
essa hyodynnetidin kuullun informaation kontekstia. Toistavaksi kuuntelemiseksi luetaan
my0s kuullussa informaatiossa olevien kieliopillisten rakenteiden ymmaéartdminen. Pddit-
televissd kuuntelemisessa lapsi pystyy harjoittamaan niin kognitiivisia kuin metakogni-
titvisiakin taitoja. Péattelevdd kuuntelemista ovat kuullusta informaatiosta tehdyt pééatel-
mit ja analyysit sekd vilitetyn viestin syvempi ymmartdminen. Sithen liittyy myos taito
pystyd palauttamaan kuullut asiat vield myShemmin mieleensd. Paittelevdan kuuntelun
taitoa voidaan harjoittaa ohjaamalla oppilaita kuullun informaation tulkitsemisessa. Opet-
taja voi esimerkiksi pyytdéd oppilaita nostamaan tarinasta esille johtopdétoksié tai enna-
koimaan tulevia tapahtumia. Yksi hyvéd paittelevdn kuuntelemisen harjoitus on myds
kuullun tarinan tiivistiminen omin sanoin. Eldytyvissd kuuntelemisessa tirkeiksi nouse-
vat kuulijan henkilokohtaiset tuntemukset kuullusta informaatiosta seké tulkinnan siit4.
Eldaytyvdd kuuntelemista voidaan harjoitella esimerkiksi kuuntelemalla runoja ja teke-
malla niistd tulkintoja. Arvioiva kuunteleminen tarkoittaa kuullun puheen ymmaértdmista,
arvioimista ja analysoimista. Siind kuulijalta vaaditaan kykya kyseenalaistaa kuultu teksti.
Erottava kuunteleminen rakentaa pohjaa kaikille edelld esitellyille kuullun ymmértdmi-
sen osa-alueille. Erottavalla kuuntelemisella tarkoitetaan kykyé erotella d4nid kielesti ja
ympéristostd. Lisdksi silld tarkoitetaan kykyd havainnoida ympériston non-verbaalista

viestintdd osana kuullunymmarrysprosessia. (Opitz & Zbaracki 2004.)



Téssé tutkimuksessa kuullun ymmaértdminen perustuu edelld esitettyyn Opitzin ja Zba-
rackin (2004) tekemddn jaotteluun kuullun ymmaértdmisen eri tavoista. Erityisesti tdssa
tutkimuksessa keskitytdén toistavan, paittelevan ja eldytyvén kuullun ymmaértdmisen osa-
alueisiin. Edelld mainittuja kolmea osa-aluetta ei kuitenkaan késitelld tai mitata kuul-
lunymmarryskyselyssa erillisind, vaan ne muodostavat yhdesséd kokonaisuuden, jota tdssi

tutkimuksessa kutsutaan kuullun ymmartdmiseksi.

2.2 Sukupuoli ja koulumenestys kuullun ymmaértimisessi

Téssé tutkimuksessa tarkastellaan kuullun ymmartdmisti suhteessa oppilaan sukupuoleen
ja koulumenestykseen. Sukupuolten vilisid eroja kuullun ymmaértdmisessid on tutkinut
muun muassa Bacon (1992). Tutkimuksessa kuunneltiin espanjankielisié tarinoita. Osal-
listujat (N = 50) jaettiin satunnaisesti kahteen ryhméén: ensimmaéinen ryhmé kuuli ensin
tarinan a ja sen jédlkeen tarinan b, kun taas toinen ryhmé kuuli ensin tarinan b ja sen jilkeen
tarinan a. Kuuntelemisen jilkeen osallistujat kertoivat haastattelussa kayttdmistédén kuul-
lunymmarrysstrategioista ja kuullun ymmartdmisestién. Tutkimuksessa ei havaittu mer-
kitsevii eroa kuullun ymmartdmisesséd sukupuolten vililld kummankaan tekstin kohdalla.
Toisenlaisen tuloksen sukupuolten vélisisté eroista kuullun ymmaértamisessd ovat saaneet
Lehto ja Anttila (2003). Heiddn tutkimukseensa osallistui 107 oppilasta eri luokka-asteilta.
Osallistujat kuulivat kolme narratiivista ja kolme esitelmdmuotoista tekstid, jotka kaikki
olivat osallistujille entuudestaan tuntemattomia. Tulokseksi saatiin, ettd tytot saivat sys-
temaattisesti korkeampia pistemiérid kuin pojat kaikissa kuullunymmarrystd mittaavissa
tehtivissd. Havaitut erot olivat kuitenkin joko heikosti tai eivit lainkaan tilastollisesti

merkitsevia.

Kalalahti (2014) maidirittelee koulumenestyksen koulutodistuksen keskiarvona, koulu-
myoOnteisyytend (koulunkdynnistd pitdmisend) ja opiskeluvaikeuksina (koulunkdynnin
sujumisena). Han kuitenkin esittdd, ettd kouluarvosanat toimisivat itsessddn riittdvana
mittarina koulumenestykselle. (Kalalahti 2014, 20 & 35.) Tutkimuksia koulumenestyksen
yhteydestd kuullun ymmartdmiseen on raportoitu niukasti eikd niitd vaikuta olevan hel-
posti saatavilla. Tama tutkimus tuo ndin arvokasta tietoa tutkimuskentélle tutkien koulu-

menestystd yhtend kuullun ymmartdmiseen yhteydessd olevana tekijénd. Téssa tutkimuk-



10

sessa koulumenestykselld tarkoitetaan didinkielen ja kirjallisuuden seka historian arvosa-
noja osallistujien viimeisimmaissd koulutodistuksessa. Mééritelma rajoittuu edelld mai-
nittuihin arvosanoihin, silld didinkieli ja kirjallisuus seka historia ovat timén tutkimuksen
kannalta olennaiset oppiaineet: POPSin (2014, 185) mukaan kuullun ymmaértdminen on
yksi didinkielen ja kirjallisuuden osa-alue puhumisen ja luetun ymmaértdmisen ohella, ja
tutkimuksessa kuultava tarina on historia-aiheinen ja valittu historian oppikirjasta. Arvo-
sanojen yhteyttd kuullun ymmaértdmiseen tutkitaan erillisind, jolloin niistd ei muodosteta

yhteistd koulumenestystd mittaavaa keskiarvomittaria.
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3 KUVALLISET MOODIT OPPIMISEN TUKENA

Multimodaalisuus on laajasti kdytetty termi, vaikka se késitteend onkin tieteelliselld ken-
télld verrattain uusi. Multimodaalisuutta késittelevien julkaisujen mééra on noussut eks-
ponentiaalisesti sen jilkeen, kun se termind keksittiin ensimmadisen kerran 1990-luvun
puolivilissd. (Jewitt, Bezemer & O’Halloran 2016, 1.) Mediasanastossa multimodaali-
suus on madritelty tarkoittamaan usean eri ilmaisumuodon yhdistymisti samassa esityk-
sessd (Kuutti 2012, 129). Néitd ilmaisumuotoja kutsutaan joko moodeiksi tai modalitee-
teiksi ja niitd ovat esimerkiksi teksti, kuva, asettelu, musiikki ja puhe (Jewitt ym. 2016, 2;
Kress 2010, 79). Tdssé tutkimuksessa néistad ilmaisumuodoista kdytetdin nimitysta moodi.
Moodit ovat kulttuurisesti muotoiltuja ja niiden tarkoituksena on auttaa vastaanottajaa
merkitysten muodostamisessa eli ymmaértamisessa (Kress 2010, 79). Jancsary ym. (2016)
huomauttavat, ettei kaikkien asioiden ilmaiseminen ole kuitenkaan aina mahdollista tai
tarkoituksenmukaista, silld moodien kéyttomahdollisuudet ovat kulttuurisidonnaisia.
Tama tarkoittaa sitd, ettd multimodaalisuutta ohjaavat kulttuuriset ja institutionaaliset oh-
jeet, normit ja konventiot, jotka kertovat, mikd on missékin tilanteessa sopivaa ja tarkoi-
tuksenmukaista ja mika ei. Tietyssd kulttuuriymparistossd samanlaiset merkitykset voi-
daan ilmaista eri moodien avulla. Kuitenkaan yksittdisten moodien merkitykset eivit ole
kaikkialla samoja, vaan ne muuttuvat ajan kuluessa. Esimerkiksi modernissa lansimai-
sessa maailmassa visuaalisen informaation mééri ja laatu ovat lisddntyneet huomattavasti.

(Jancsary ym. 2016, 182.)

Koska multimodaalisuuden termid kaytetddn nykydén laajasti ja monissa eri yhteyksissi,
sitd kdytetddn usein harhaanjohtavasti kuvaamaan ilmi6ti kuin se olisi merkitysten muo-
dostamista tai mahdollisuutta kommunikoida eri tavoilla (Jewitt ym. 2016, 1). Jewitt ym.
(2016) véittavat, ettei multimodaalisuus tarkoita vain thmisten kdyttdmid ilmaisumuotoja
merkitysten muodostamisessa. Toisin sanoen he ovat sitd mieltd, ettd multimodaalisuuden
madritteleminen pelkkien moodien avulla on liian suppea, silld se ei kuvaile tarkasti sitd
kasitteellistd muutosta, jota tutkijat ovat multimodaalisuuden suhteen yrittédneet allevii-
vata. Esimerkiksi jotkut tieteenalat ovat erikoistuneet tutkimaan vain yhté tai useampaa
moodia, kuten kielitieteilijat, jotka tutkivat sekd puhetta ettd kirjoittamista. Téllaiset tie-

teenhaarat keskittyvit yksittdisiin moodeihin eivétkd systemaattisesti tutki niiden vélisid
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yhteisvaikutuksia, joiden tutkimisen Jewitt ym. nimenomaan nikevét multimodaalisuu-
dessa tirkednd. He ovatkin hahmotelleet kolme péddolettamusta multimodaalisuuden méaa-
rittelemiseksi: (1) Merkityksid muodostetaan erilaisten moodien avulla, joista jokainen
tarjoaa niin selvid mahdollisuuksia kuin rajoituksiakin. (2) Merkitysten muodostaminen
liittyy multimodaalisten kokonaisuuksien tuottamiseen. (3) Jos halutaan tutkia merkityk-
sid, tdytyy huomioida kaikki moodit, jotta voidaan muodostaa tdydellinen multimodaali-
nen kokonaisuus. Jewitt ym. my0s muistuttavat, ettd multimodaalisuudessa olennaista on

moodien liittyminen kulttuuriseen ja sosiaaliseen kontekstiin. (Jewitt ym. 2016, 1-3 & 5.)

3.1. Mayerin kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta

Multimodaalisuuteen liittyy alakédsitteend multimedia, joka on multimodaalisuuden yksi
ilmenemismuoto (Kuutti 2012, 129). Multimedian kéyttd kouluissa opetuksen tukena on
lisddntynyt viime vuosina huomattavasti (Herrlinger ym. 2017, 685), ja sen kdyton vai-
kutuksia oppimiseen tutkitaan jatkuvasti. Multimediaoppimisen uranuurtajan, Richard
Mayerin (2014), kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta perustuu kolmelle oppi-
mista koskevalle periaatteelle. Niistd ensimmaéinen siséltdd oletuksen ihmisen tiedonka-
sittelyjarjestelmén kaksikanavaisuudesta: toinen kanava perustuu visuaaliselle ja toinen
auditiiviselle tietojen kasittelylle. Kun tieto suunnataan korville esimerkiksi non-verbaa-
lisina 4&nind tai narraatioina, ihminen alkaa tydstdd informaatiota auditiivisen tiedonké-
sittelykanavan kautta. Kun tieto taas esitetddn silmille esimerkiksi animaation tai videon
muodossa, thminen alkaa prosessoida sitd visuaalisen kanavan kautta. (Mayer 2014, 43
& 47.) Mayerin teoriaa on havainnollistettu kuviossa 1. Laatikot kuvaavat muistivarastoja
(sensorinen muisti, tydmuisti ja pitkdkestoinen muisti) ja nuolet kognitiivisia prosesseja
(valitsemista, jdrjestdmistd ja integrointia). Ylempi rivi kuvaa verbaalista tiedonkésittely-

kanavaa ja alempi visuaalista. (Mayer 2014, 52.)
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* Nimetty Jonesin ja Plassin (2002, 549) mukaan.
KUVIO 1. Mayerin kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta (Mayer 2014, 52).

Tutkijoiden suomentama.

Toinen multimediaoppimisen periaate késittdd ajatuksen kaikkien tiedonkisittely-
kanavien kapasiteettirajoituksista, jonka mukaan ihmisen on mahdollista tyostdd vain
tietty mééra tietoa kussakin kanavassa samanaikaisesti. Esimerkiksi kun ihmiselle niyte-
tddn animaatiota, hinen on mahdollista pitdd tyomuistin visuaalisessa kanavassa vain
muutama kuva yhté aikaa. Tarinaa taas kuunnellessaan ihmisen on mahdollista pitdi tyo-
muistin verbaalisessa kanavassa samalla kertaa vain muutama sana. Mayer esittii, ettd
thmisten tiedonkésittelykanavien kapasiteettirajoitukset johtavat lopulta vastaanotettavan
informaation arvottamiseen, silld heidén pitdd paattad, mihin tietoihin kiinnitetdén huo-

miota toisia enemmaén. (Mayer 2014, 49-50.)

Kolmanteen multimediaoppimisen periaatteeseen sisiltyy oletus ihmisen aktiivisesta tie-
don prosessoinnista. Sen mukaan aktiivinen oppiminen edellyttdd useiden yhteen sovitet-
tujen kognitiivisten prosessien hydodyntdmistd oppimisen aikana. Mayer erottaa néiti pro-
sesseja yhteensi viisi, ja niiden tavoitteena on yhtendinen mielensisdinen malli esitetysti
asiasta. Jotta oppija voi saavuttaa multimedian avulla menestyksekistd oppimista, hinelti
vaaditaan ndiden prosessien koordinoimista ja seuraamista. Ensinnikin (1) oppijan tulee
osata valita tarkoituksenmukaisia sanoja esitetysta tekstista tai narraatiosta. Téll6in lukija
kiinnittdd huomiota vain multimediaesityksen tarkoituksenmukaisiin sanoihin, jotta hin
voi luoda niistd ddnid tydomuistissa. (2) Kun oppija valitsee tarkoituksenmukaiset kuvat
multimediaesityksestd, hdn kiinnittdd huomiota vain sellaisiin kuviin, jotka ovat hinen
tavoitteidensa mukaisia. Edelld kuvatun kaltaisten tarkoituksenmukaisten kuvien ja sano-

jen avulla oppijan on mahdollista luoda tydmuistiin kuvauksia esitetyista asioista. (3) Kun
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oppijajirjestdd valitsemansa sanat yhtendiseksi verbaaliseksi esitykseksi, hian luo yhteyk-
sid valittujen sanojen vilille. Ndiden yhteyksien avulla hinen on mahdollista luoda ty6-
muistiin yhtendinen verbaalinen malli. (4) Kun oppija jarjestdd valitut kuvat yhtendiseksi
kuvalliseksi esitykseksi, hdn rakentaa yhteyksid valittujen kuvien vilille, joiden avulla
hin rakentaa yhtendisen visuaalisen mallin tydmuistiin. Viimeisessa vaiheessa, (5) integ-
rointivaiheessa, oppija luo yhteyksid muodostamiensa verbaalisten ja visuaalisten mal-
lien sekd omien aikaisempien tietojensa vélille. Tdméa edellyttda pitkdkestoisessa muis-
tissa olevan tiedon aktivoimista ja tuomista tyomuistin kayttoon (Mayer 2014, 50-51).
(Ks. kuvio 1 s. 13.) Oppija voi siirtyd edelld kuvatuista prosesseista toisiin prosesseihin
monin eri tavoin. Néin ollen prosesseja ei vélttimattd hyddynnetd edelld kuvatussa jér-
jestyksessd, vaan oppija voi liikkkua niiden vililld joustavasti ja esimerkiksi palata kéytta-
miin samoja prosesseja uudestaan. (Mayer 2014, 54-58.) Mayerin teoriassa on yhtélai-
syyksid Kintschin (McNamara ym. 1996) CI-mallin kanssa: Molemmissa tieto vastaan-
otetaan ensin sellaisenaan, minké jélkeen siitd tehdddn paitelmii ja se jarjestellddn yhte-
niiseksi muistiedustukseksi. Lopuksi jérjestelty tieto integroidaan oppijan aikaisempiin

tietoihin.

Mayerin teorian kanssa samansuuntaisia tutkimustuloksia ovat saaneet Jones ja Plass
(2002) seké Plass, Chun, Mayer ja Leutner (1998). Jones ja Plass (2002) tutkivat, miten
kuuntelemisen aikana annetut kirjalliset ja kuvalliset vihjeet ovat yhteydessa opiskelijoi-
den kuullun ymmartdmiseen ja uusien vieraskielisten sanojen omaksumiseen kuullusta
tekstistd. Tutkimukseen osallistui 171 englanninkielistd opiskelijaa. Osallistujat jaettiin
satunnaisesti neljddn ryhmédian sen mukaan, millaisia vihjeitd heilld oli kdytettavissdin
kuuntelemisen aikana: (1) ei vihjeitd, (2) vain kirjallisia vihjeitd, (3) vain kuvallisia vih-
jeitd ja (4) sekd kirjallisia ettd kuvallisia vihjeitd. Osallistujat kuulivat ranskankielisen
intiaaneista kertovan historiallisen tarinan, minka jdlkeen heidén piti tiivistdd kuulemansa.
Kolmen viikon kuluttua sama mittaus toistettiin ilman tarinan kuuntelemista. Tulokseksi
saatiin, etti osallistujien sanavarasto karttui eniten, kun heill4 oli seki kirjallisia ettd ku-
vallisia vihjeitd kuuntelemisen tukena. Vidhiten sanavarasto karttui, kun osallistujilla ei
ollut mitdén vihjeitd saatavilla. Lisdksi saatiin selville, ettd pitkdaikaisen muistamisen
kannalta kuvalliset vihjeet ovat kirjallisia tirkedmpid. Plassin ym. (1998) tutkimuksessa
103 englanninkielistd korkeakouluopiskelijaa harjoittelivat tarinan avulla saksan kielen

sanastoa multimediaympéristossd. Tarinan ymmaértdmisen tueksi opiskelijoiden oli mah-
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dollista valita kirjallisia ja kuvallisia vihjeitd esimerkiksi vieraiden sanojen kohdalla. Tu-
lokseksi saatiin, ettd parhaiten saksan kielen oppimisessa menestyivit ne opiskelijat, jotka

kayttiviat apunaan molempia, sekd kuvallisia ettd kirjallisia vihjeita.

Mayerin teoriaa tukee myds Herrlingerin ym. (2017) tutkimus, jossa he selvittivét, edis-
tavitko kuvat biologian tekstin oppimista. Tutkimukseen osallistui 137 saksankielisti nel-
jasluokkalaista neljdstd eri koulusta. Osallistujat jaettiin satunnaisesti neljddn ryhmaéén:
(1) vain kirjoitettu teksti, (2) kirjoitettu teksti ja kuvat, (3) vain puhuttu teksti ja (4) pu-
huttu teksti ja kuvat. Ensimmaiselld tutkimuskerralla teksti késitteli yleisesti syddmen toi-
mintaa ja verenkiertojarjestelmai, ja toisella kerralla se keskittyi kuvailemaan sydimen
rakennetta ja verenkiertoprosessia. Tekstiin tutustumisen jélkeen jokainen tdytti tekstid
kasittelevin monivalintatestin. Tulokseksi saatiin, ettd oppimistulokset olivat parempia,
kun tekstin tukena oli kuvia, verrattuna tilanteeseen, jossa tarjolla oli pelkkéa teksti. Li-
sdksi havaittiin, ettd kuultu teksti oli kuvien ohella parempi vaihtoehto kuin kirjoitettu

teksti.

Sekd Mayerin teorian ettd Jonesin ja Plassin (2002), Plassin ym. (1998) ja Herrlingerin
ym. (2017) tutkimusten perusteella voidaan olettaa, ettd kuvallinen havainnollistaminen
parantaa kuullun ymmaértdmistd. On kuitenkin huomioitava, ettd sekd Jonesin ja Plassin
(2002) ettd Plassin ym. (1998) tutkimuksissa kuullun ymmaértamista tutkittiin vieraskieli-
silld puhujilla, ja Herrlingerin ym. (2017) tutkimuksessa osallistujat olivat natiiveja mutta
saksankielisid. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kuvallinen havain-
nollistaminen tukee suomea &didinkielenddn puhuvien kuullun ymmaértdmistd. Lisdksi
Herrlingerin ym. (2017) tutkimuksessa kuullun ymmartdmisté tutkittiin biologian tieto-
tekstin avulla, jossa korostuivat opetettavat késitteet ja faktatieto. Sen sijaan téssd tutki-
muksessa kuullun ymmartamistd tutkitaan historian oppikirjan kerronnallisuuteen poh-

jautuvan tekstin avulla.

Mayerin kognitiivista multimediaoppimisteoriaa on syytetty sen sisaltdiméstd kompromis-
sista: Yleensd kahden kanavan tai tiedonkésittelyjérjestelmén erot jactaan niin, ettd kes-
kitytddn joko sensorisiin (auditiivinen ja visuaalinen) tai esityksellisiin moodeihin (ver-
baalinen ja kuvallinen). Mayer kiyttdd teoriassaan kompromissia, silld hin esittdd, ettd
visuaaliselle ja kuvalliselle informaatiolle on olemassa oma tiedonkésittelykanavansa ja

auditiiviselle ja verbaaliselle omansa. (Gyselinck, Jamet & Dubois 2008, 357.) Mayer
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tekee siis poikkeuksen jaottelemalla moodit eri tavalla kuin yleensé on tapana. Gyselinck
ym. (2008) kritisoivat Mayerin teoriaa myds siitd, ettd sen mukaan visuaalinen tydmuisti
voi ylikuormittua, jos materiaaleja esitetddn liikaa saman moodin kautta. Gyselinck ym.
vaittivat, ettel mikédn suoraan osoita, ettd tydomuistin visuaalinen alue olisi ylikuormittu-
nut. Heiddn mukaansa selitys ongelmaan 16ytyy muualta. He esittavét, ettd verbaalisen ja
kuvallisen informaation samanaikainen esittdminen stimuloi samalla kertaa myds visuaa-
lista kanavaa. Jos informaatio esitetddn liian nopeasti, lukijan saattaa olla vaikea koodata
kaikkea esitettyd tietoa. Téllaisessa tapauksessa ongelma ei ole varastoinnin rajallisuu-
dessa tai visuaalisen tydmuistin prosessoinnissa (kuten Mayer esittdd), vaan koko aisti-
prosessia edeltdvassi vaiheessa. Téstd ndkokulmasta késin aistitason sensoristen kana-
vien ja aistikanavien vilinen ero tyOmuistissa nédyttdd heiddn mielestddn tdsmaéllisem-

maltd kuin Mayerin esittdmé kompromissi. (Gyselinck ym. 2008, 360.)

Parempana vaihtoehtona Mayerin teorialle Gyselinck ym. (2008) esittdvéit Schnotzin
tekstin ja kuvan ymmaértdmisen integroidun mallin, jossa lukija rakentaa ensin pinnallisen
esityksen tekstistd. Téstd esityksestd hin muodostaa semanttisen ehdotuksellisen mallin,
jota hian kayttdd mielensisdisen mallin rakentamiseen. Ehdotuksellinen ja mielensisdinen
malli ovat vuorovaikutuksessa keskendin ja rikastuttavat toisiaan. Mielensisdinen malli
rakentuu ehdotuksellisen mallin pohjalta ja aiheuttaa sithen uuden informaation siséllyt-
tamistd. Jos tilanteeseen liittyy kuvia, aistiprosessien ajatellaan aiheuttavan muistiin ku-
vallisia esityksid. Nédiden vaiheiden jilkeen seuraa semanttisen integraation vaihe, jossa
kuvalliset esitykset liitetdén yhteen tekstin pohjalta muodostettujen semanttisten mallien
kanssa. Tdlld tavalla muodostunut mielensisdinen malli on erilainen kuin aistien muodos-
tamat esitykset, koska se riippuu mallinmuodostusprosessin sisédltdmistd valinnoista ja
henkilon aikaisemmista tiedoista ja taidoista, on abstraktimpi eikd riipu esityksessé kdy-

tetyistd moodeista. (Gyselinck ym. 2008, 358.)

Schnotzin malli eroaa Mayerin mallista siind, ettd se olettaa, ettd niin verbaalinen kuin
kuvallinenkaan informaatio eivit vilttdimatta yhdisty tiettyyn moodiin vaan voivat il-
maista myOs muita aistinvaraisia moodeja. Toisin kuin Mayer, Schnotz tekee tarkan eron
kognitiivisen tason esitysmuotoisten kanavien ja aistitason sensoristen kanavien valilla.
Malleilla on my0s yhteisid kasityksid: molemmat edellyttivit, ettd tydmuistisysteemin
kapasiteetti on rajallinen, ja molemmat olettavat, ettd on olemassa eri kanavat verbaalisen

ja kuvallisen informaation tydstdmiseen ja varastoimiseen. (Gyselinck ym. 2008, 358—
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359.) Téssi tutkimuksessa taustateoriana kdytetddn Mayerin kognitiivista teoriaa multi-
mediaoppimisesta, koska sitd on kdytetty teoreettisena taustana my0s tassé tutkimuksessa
aiemmin esitellyissé tutkimuksissa (ks. Herrlinger ym. 2017; Jones & Plass 2002; Plass
ym. 1998).

3.2 Oppijan kognitiivisten ominaisuuksien merkitys multimediaoppimisessa

Multimediaoppimisen kognitiiviseen teoriaan liittyy kolme muistivarastoa: sensorinen
muisti, tydmuisti ja pitkdkestoinen muisti (Mayer 2014, 52; ks. kuvio 1 s. 13). Sensori-
sella muistilla eli aistimuistilla tarkoitetaan aistitietojen varastoa, ja se on edelld maini-
tuista muistivarastoista lyhytaikaisin. Aistitietoa kertyy ihmiselle kaikkien aistien, kuten
nikemisen ja kuulemisen, kautta. Aistimukset pysyvét sensorisessa muistissa vain lyhyen
aikaa, mutta kuitenkin niin kauan, ettd niistd muodostuu tulkinta. Siitd huolimatta senso-
risen muistin kapasiteetti on suuri, silld aistithan ihminen koko ajan ympérilldin olevia
asioita eri aistien kautta. (Nolen-Hoeksema, Fredrickson, Loftus & Wagenaar 2009, 273—
274.) Multimediaesitykseen sisdltyvit kuvat ja sanat tulevat suoraan oppijan sensoriseen
muistiin silmien ja korvien kautta. Visuaalisessa sensorisessa muistissa esityksen kuvat
sdilyvét vain pienen hetken. Vastaavasti puhutut sanat ja muut dénet sdilyvét vain hetken

auditiivisessa sensorisessa muistissa. (Mayer 2014, 52.)

Multimediaoppimiseen liittyvét keskeiset muistitoiminnot tapahtuvat keskitetysti tyo-
muistissa. Tyomuistia kdytetdén tietojen lyhytkestoiseen varastointiin ja tiedon palautta-
miseen pitkdkestoisesta muistista aktiiviseen kdyttoon. Esimerkiksi jos ithminen lukee
tekstid, mihin siséltyy tietoista tarkkaavaisuuden suuntaamista, muistitoiminta tapahtuu
tyomuistissa. (Mayer 2014, 53.) Asioita koodataan tydmuistiin sekd fonologisesti etté vi-
suaalisesti. Fonologisessa koodaamisessa asiat talletetaan muistiin 44niné ja visuaalisessa
koodaamisessa mielensisdisind kuvina. Fonologisen ja visuaalisen tiedon sdilyttiminen
ja tydstdminen tapahtuvat aivojen eri osissa: akustisen informaation sdilyttiminen ja tyds-
tdminen tapahtuu fonologisessa silmukassa, kun taas niin kutsuttu visuaalis-avaruudelli-
nen luonnoslehtio sdilyttdd ja tyostdd visuaalista ja avaruudellista informaatiota. (Nolen-
Hoeksema ym. 2009, 277 & 279.) Niitd molempia johtaa episodinen puskuri, jonka kautta
ne ovat vuorovaikutuksessa keskenéén ja jonka oletetaan yhdistivin kielellistd, visuaalis-

avaruudellista ja muuta tietoa yhtendisiksi kokonaisuuksiksi (Kalakoski 2007, 85; Nolen-
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Hoeksema ym. 2009, 280.) Tyomuistin kapasiteetti on rajallinen, vain 5-9 yksikkoa. (No-
len-Hoeksema ym. 2009, 281). Pitkdkestoinen muisti vastaa ihmisen tiedon varastoa. Toi-
sin kuin tydmuistissa, pitkdkestoisessa muistissa voi sdilyd pitkid aikoja laajasti tietoa.
Jos pitkdkestoiseen muistiin tallennettuja tietoja halutaan ajatella aktiivisesti, ne taytyy

ennen tyostdmistd palauttaa tyomuistiin. (Mayer 2014, 53-54.)

Vaikka Mayerin teoriaan liittyy kaikki kolme muistivarastoa, tassé tutkimuksessa osallis-
tujien kognitiivisena ominaisuutena mitataan tydmuistin kapasiteettia. Vaikka Baddeley,
Eysenck ja Anderson (2010) erottelevat tydmuistin ja lyhytkestoisen muistin toisistaan,
tissd tutkimuksessa niitd kdytetddn Mayerin (2014) mukaisesti synonyymeind. Vaikka
Mayer ei suoraan mainitse niiden tarkoittavan samaa, hén esittdd tyomuistin tehtdvini
sellaisia asioita, jotka Baddeley ym. maéérittelevit kuuluvan lyhytkestoiselle muistille.
(Ks. Mayer 2014, 53 & Baddeley ym. 2010, 9.) Tyomuistin kapasiteettia voidaan mitata
digit span -testeilld, joissa tarkoituksena on pitdd mielessd pieni miird materiaalia lyhyen
aikaa (ks. Baddeley ym. 2010, 20). Myds Mayer esittdd muistin laajuutta mittaavat digit
span -testit perinteisend tapana mitata ihmisen kognitiivista kapasiteettia (Mayer 2014,

49).

Lisdksi tassd tutkimuksessa tutkitaan multimediaoppimista ja muun muassa sitd, miten
tyomuistin kapasiteetti on yhteydessd kuullun ymmaértamiseen. Tyomuistin kapasiteetin
ja kuullun ymmairtdmisen vélisestd yhteydestd on aikaisemmissa tutkimuksissa saatu ris-
tiriitaisia tuloksia. Florit, Roch, Alto¢ ja Levorato (2009) tutkivat, miten muistitaidot vai-
kuttavat tekstin ymmairtdmiseen esikoulussa. Tutkimukseen osallistui 84 nelja- ja viisi-
vuotiasta lasta. Heiltd mitattiin kuullun tarinan ymmartdmistd, tydmuistin kapasiteettia
etu- ja takaperin tehdyilld sanatesteilld sekd sanaston hallintaa. Tulokseksi saatiin, etti
tyomuistin kapasiteetti ennusti yksilollistd vaihtelua kuullun ymmaértdmisessé, kun kie-
lelliset taidot oli ensin kontrolloitu. Toisenlaisen tuloksen ovat saaneet Andringa, Olst-
hoorn, van Beuningen, Schoonen ja Hulstijn (2012). Heiddn tutkimuksensa tavoitteena
oli selittdd yksilollisid eroja kuullun ymmaértamisessd sekd didinkielisilla ettd vieraskieli-
silld puhujilla. Tutkimukseen osallistui 121 hollantia didinkielendén ja 113 hollantia vie-
raana kielend puhuvaa aikuista, joiden kielellisid ja ei-kielellisid kognitiivisia taitoja mi-
tattiin kuullun ymmaértamiseen perustuvilla testeilld. Tulokseksi saatiin, ettd tydmuistin

kapasiteetti ei selittanyt yksilollistd vaihtelua kuullun ymmaértamisessd kummassakaan
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ryhmaéssé. Tama tutkimus tuo lisétietoa edelld esitettyyn problematiikkaan tydmuistin ka-

pasiteetin ja kuullun ymmartdmisen vélisestd yhteydesta.

Mayer esittdd multimediaoppimisen kognitiivisessa teoriassaan oppijan kognitiiviselle
kapasiteetille asetetut kolme rajoitusta, jotka koskevat asiankuulumattoman ja keskeisen
tiedon erottelua sekd tarkoituksenmukaisen tiedon valintaa. Néitd rajoituksia ovat: (1)
Asiaankuulumattoman tiedon tai materiaalin késittely ei tue oppijan oppimistavoitteita ja
on seurausta vdhdisestd suunnittelusta. Esimerkiksi tilanteessa, jossa kuva on tulostettu
yhdelle ja kuvateksti toiselle sivulle, eri papereiden ldpikdyminen kuluttaa tarpeettomasti
oppijan kognitiivista kapasiteettia. (2) Keskeinen tiedon kisittely viittaa niithin kognitii-
visiin prosesseihin, joiden tarkoituksena on esitetyn multimediamateriaalin jérjestiminen
tyomuistiin mielensisdisiksi malleiksi. Tdméan kaltaista tekstin kisittelyd on esimerkiksi
tarkoituksenmukaisen tiedon valitseminen esitetysti materiaalista. (3) Tuottavassa tiedon
kisittelysséd oppija jérjestelee uudelleen vastaanotettavan tiedon ja integroi sitd aiempiin
tietoihinsa. Tuottava késittely edellyttdd onnistuakseen oppijan aktiivista tiedonkasittelya
ja motivaatiota. Oppijalla on rajoitettu méérd kognitiivista kapasiteettia késitelld tietoa
tyomuistin eri kanavissa oppimisen aikana. Tdmin takia esimerkiksi asiaankuulumatto-
massa tiedon kisittelyssd kéytettyd kapasiteettia ei voi hyddyntda keskeisessé tai tuotta-
vassa tiedon kisittelyssd. Ndihin kolmeen tiedonkésittelytapaan kéytetty kapasiteetti ei
voi ylittdd oppijan kognitiivista kapasiteettia. Jos oppija lisdé jonkin tyyppisté tiedonka-
sittelyd, hinen tdytyy vihentéa toisia tiedonkésittelytapoja. (Mayer 2014, 59-61.)

Mayer huomauttaa, ettd oppijan tydmuistin kapasiteetilla on vaikutusta siihen, millaiset
kyvyt hidnelld on suoriutua edelld kuvatuista tiedon kisittelyn vaatimuksista. Esimerkiksi
ne, joilla on paremmat aikaisemmat tiedot, hyotyvét 1dht6tiedoistaan toisia enemmin kes-
keisissé ja tuottavissa prosesseissa, silld késiteltdva materiaali on heille entuudestaan tut-
tua. Oppijat eroavat toisistaan myos muiden kuin tydmuistin kapasiteetin ja ldhtotietojen
osalta. Esimerkiksi samanlainen multimediatunti voi olla toisille oppijoille ylikuormit-
tava, kun taas toisille tunti on kuormittavuudeltaan sopivalla tasolla. Mahdolliseen yli-
kuormittuneisuuteen voivat lisdksi vaikuttaa oppijan taidot, tiedot, hdnen tiedonkasittely-
kapasiteettinsa laajuus seké erilaiset uskomukset, jotka voivat kohdistua esimerkiksi sii-

hen, miten oppimisen uskotaan tapahtuvan. (Mayer 2014, 61.)
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TyOmuistin kognitiivista kuormittumista multimediaoppimisessa on tutkinut muun mu-
assa Acha (2009). Hin tutki itseohjautuvien multimediaohjelmien avulla, miten kolme
erilaista esitystapaa tukevat lasten kielen oppimista. Osallistujina oli 135 englanninkie-
listd kolmas- ja neljasluokkalaista lasta, jotka lukivat lyhyen, tietokoneohjelmien avulla
valkokankaalle heijastetun espanjankielisen tarinan. Tarinasta valikoitiin kaksitoista lap-
sille ennalta tuntematonta avainsanaa, joista osalle lapsista annettiin kirjallisia, osalle vi-
suaalisia ja osalle seka kirjallisia ettd visuaalisia vihjeitd. Ne lapset, jotka saivat vain kir-
jallisia vihjeitd, muistivat sanojen kddnnokset paremmin kuin ne, jotka saivat joko saman-
aikaisesti sekd visuaalisia ettd kirjallisia tai ainoastaan visuaalisia vihjeitd. Saatu tulos
tukee aikaisempia tutkimuksia kognitiivisesta kuormituksesta tietokoneavusteisessa op-
pimisympéristdssd ja osoittaa, ettd tyomuistin kapasiteettirajoitukset haittaavat oppijoi-

den oppimisprosesseja.

Kognitiivista kuormittuneisuutta ovat tutkineet myds Chen, Hsieh ja Kinshuk (2008) seka
Mendelson ja Thorson (2004). Chen ym. (2008) tutkivat, miten oppijoiden, joilla oli eri-
laiset visuaaliset ja verbaaliset kapasiteetit, suoritukset eroavat toisistaan mobiiliavustei-
sessa oppimisympéristdssd. Tutkimukseen osallistui 156 kiinankielistd opiskelijaa. Hei-
dét luokiteltiin neljdén ryhméén: (1) korkea seki visuaalinen ettd verbaalinen kapasiteetti,
(2) korkea visuaalinen ja matala verbaalinen kapasiteetti, (3) matala visuaalinen ja korkea
verbaalinen kapasiteetti, ja (4) matala sekd visuaalinen ettd verbaalinen kapasiteetti. Kaik-
kien ryhmien oli tarkoitus oppia englannin kielen sanastoa matkapuhelimen naytoltad nel-
jassé eri olosuhteessa: (1) vain englanninkielisid sanoja, (2) englanninkieliset sanat kir-
sanat sekd kirjallisilla ettd kuvallisilla vihjeilld. Tulokseksi saatiin, ettd sanat pelkilla ku-
vallisilla vihjeilld auttoivat eniten niitd opiskelijoita, joilla oli korkea visuaalinen ja ma-
tala kielellinen kapasiteetti. Kun tarjolla oli seké kuvallisia etté kirjallisia vihjeitd, niistd
hyotyivit eniten opiskelijat, joilla oli korkea seké visuaalinen ettd verbaalinen kapasiteetti.
Mikdli tietoa tarjottiin liikaa, se ei ollut hyddyllistd opiskelijoille, joilla oli sekd matala
visuaalinen ettd matala verbaalinen kapasiteetti, silld liika tieto lisdsi merkittdvéasti heiddn

kognitiivista kuormittuneisuuttaan.

Mendelson ja Thorson (2004) tutkivat 123 ensimmdiisen vuoden yliopisto-opiskelijan uu-
tistarinoiden ymmartamisté. Osallistujat jaettiin kahteen ryhméén sen perusteella, minka-

laisia uutistarinoita he saivat: (1) henkilokohtaiset tarinat kuvilla ja ilman kuvia ja (2)
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ammatilliset tarinat kuvilla ja ilman kuvia. Kun verrattiin matalan ja korkean verbaalisen
kapasiteetin opiskelijoita, havaittiin, ettd korkean verbaalisen kapasiteetin opiskelijat pa-
lauttivat mieleen enemmén uutistarinoita, kun kuvia ei ollut kaytettdvissd. Vastaavasti
matalan verbaalisen kapasiteetin oppijat muistivat tarinoita enemman, kun kuvia oli saa-
tavilla. Liséksi kuvat ndyttivat héiritsevin uutistarinoiden ymmaértamisté niilld opiskeli-
joilla, joiden verbaalinen kapasiteetti oli korkea. Sen sijaan visuaalinen kapasiteetti ei en-
nustanut opiskelijoiden mieleen palauttamisen taitoja, mikéd tosin johtunee siitd, etté
kaikki tutkimuksessa kdytetyt mittarit olivat ensisijaisesti verbaalisessa muodossa, jolloin

opiskelijoille ei tarjottu mahdollisuutta vahvistaa visuaalista muistiaan.

Achan (2009), Chenin ym. (2008) ja Mendelsonin ja Thorsonin (2004) tutkimukset osoit-
tavat, ettei Mayerin (2014) esittdimé visuaalisverbaalinen kaksikanavaisuus ole aina kai-
kille oppijoille tehokkain tapa oppia. Kuitenkin Jonesin (2009) tutkimuksessa kapasitee-
teiltaan erilaiset oppijat hyotyivit eniten kaksikanavaisuudesta. Hén tutki oppijoiden,
joilla oli matala tai korkea avaruudellinen tai verbaalinen kapasiteetti, toisen kielen kuul-
lun ymmartimisti ja sanaston oppimista multimediaoppimisympéristdssd. Osallistujat (N
= 171) kuulivat ranskankielisen tekstin, minka aikana tekstid havainnollistettiin seuraavin
tavoin: (1) ei lainkaan vihjeitd, (2) vain kirjallisia vihjeitd, (3) vain kuvallisia vihjeiti ja
(4) sekd kirjallisia ettd kuvallisia vihjeitd. Tulokseksi saatiin, ettd kapasiteeteiltaan erilai-
set oppijat parjésivit toisen kielen kuullun ymmartdmisessé ja sanaston oppimisessa par-

haiten silloin, kun tarjolla oli seka kirjallisia ettd kuvallisia vihjeita.

Multimediaoppimista voidaan tarkastella myds oppijoiden oppimistyylien ndkokulmasta.
On tutkimuksia, joiden mukaan toiset oppijat hyotyvit erilaisista havainnollistamiskei-
noista enemmaén kuin toiset. Esimerkiksi Thomas ja McKay (2010) saivat tutkimukses-
saan selville, ettd oppijoiden oppimistyyli vaikutti sithen, millaisesta havainnollistami-
sesta he parhaiten hyotyivit. Osallistujat (N = 41) edustivat kolmea oppimistyylid: ver-
baalista, kohde-visuaalista ja visuaalis-avaruudellista. Oppijoiden tekstin ymmartdmista
tutkittiin kolmen eri asetelman kautta: pelkén tekstin, tekstin ja kuvien seki tekstin ja
kaaviokuvan avulla. Tulokseksi saatiin, ettd oppijoiden oppimistulokset paranivat, kun
materiaalit vastasivat heidédn oppimistyyliddn. On tutkimustuloksia my®ds siitd, ettd oppi-
mistyyleiltdén erilaiset oppijat hyotyvét kuitenkin eniten opetuksen kaksikanavaisuudesta

Leutnerin ja Plassin (1998) tutkimukseen osallistui 103 natiivia englannin kielen puhujaa
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tarkoituksenaan opetella saksan kieltd. Luetun ymmartdmisen aikana heille tarjottiin vi-
suaalisia ja kirjallisia vihjeitd. Tulokseksi saatiin, ettd visuaaliset oppijat hyotyivit enem-
médn visuaalisista ja verbaaliset oppijat enemmaén kirjallisista vihjeistd. Kuitenkin seké
visuaaliset ettd verbaaliset oppijat oppivat parhaiten kaksikanavaisuuden kautta eli silloin,

kun tarjolla oli seké visuaalisia ettd kirjallisia vihjeita.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen pédtarkoituksena on selvittid, eroaako viidesluokkalaisten kuullun ymmaér-
tdminen, jos he nikevit kuuntelemisen aikana kuultua havainnollistavia kuvia verrattuna
tilanteeseen, jossa kuvia ei nidhda, ja jos eroaa, niin milld tavoin. Padkysymysta syvenne-
tddn seuraavien alakysymysten avulla:
1. Eroaako viidesluokkalaisten kuullun ymmartdminen sukupuolten vililld kuvatto-
massa ja kuvallisessa ryhmaéssé, ja jos eroaa, niin milld tavoin?
2. Onko koulumenestys yhteydessi viidesluokkalaisten kuullun ymmaértdmiseen ku-
vattomassa ja kuvallisessa ryhmaissé, ja jos on, niin millé tavoin?
3. Onko tyomuistin kapasiteetti yhteydessé viidesluokkalaisten kuullun ymmaértami-

seen kuvattomassa ja kuvallisessa ryhmaéssi, ja jos on, niin milld tavoin?

Oletuksena on, ettd kuullun ymmartdminen on parempaa kuvien kanssa kuin ilman eli
osallistujat, jotka ndkevit kuvia kuuntelemisen aikana, saavat korkeampia pistemaaria
kuullunymmarryskyselystd kuin ne, jotka eivdt kuvia néde. Tatd viitettd tukee Mayerin
(2014) kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta, jonka mukaan asioiden tallentaminen
pitkdkestoiseen muistiin helpottuu, kun informaatio jakautuu kahdelle kanavalle, esimer-
kiksi verbaaliselle ja visuaaliselle. Edelld esitettyd véitettd kuullun ymmaértdmisen eroista
kuvallisessa ja kuvattomassa ryhméssa tukevat myos Jonesin ja Plassin (2002), Plassin

ym. (1998) ja Herrlingerin ym. (2017) tutkimukset.

Sukupuolten vilisisti eroista kuullun ymmairtdmisessé on saatu ristiriitaisia tuloksia: Leh-
don ja Anttilan (2003) tutkimuksessa tyttdjen havaittiin saavan poikia korkeampia piste-
madrid kuullunymmarryskyselystd, kun taas Baconin (1992) tutkimuksessa miesten ja
naisten vililld eroja ei havaittu. Koska kuullun ymmaértdminen on yksi didinkielen ja kir-
jallisuuden osa-alue (POPS 2014, 185), ja koska kuullunymmaérryskyselyn pohjana on
historian tarina, oletetaan, ettd korkeammat kyselypistemdirat ovat yhteydessi korkeisiin
ja matalat pistemairit vastaavasti heikkoihin didinkielen ja kirjallisuuden ja historian ar-
vosanoihin. Tyomuistin kapasiteetin yhteydestd kuullun ymmartdmiseen on olemassa ris-

tiriitaisia tutkimustuloksia: Floritin ym. (2009) tutkimus tukee véitettd tyomuistin kapa-
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siteetin ja kuullun ymmaértdmisen vélisestd yhteydestd, mutta Andringan ym. (2012) tut-
kimuksessa tulokset olivat pdinvastaisia. Néin ollen tarkkaa hypoteesia ei voida tutkimus-

kirjallisuuden perusteella muodostaa.
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5 TUTKIMUSMENETELMA

5.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui 65 viidesluokkalaista (31 tyttod ja 34 poikaa). Osallistujat olivat
saman varsinaissuomalaisen koulun rinnakkaisluokilta. Osallistujista 61 merkitsi didin-
kielekseen suomen, ja nelja jétti vastaamatta kysymykseen. Liséksi osallistujilta kysyttiin
didinkielen ja kirjallisuuden seki historian arvosanat. Osallistujat jaettiin satunnaisesti
kahteen ryhmaéén, joista toinen vain kuuli tarinan (kuvaton ryhma4) ja toinen néki tarinan
kuuntelemisen ohella sitd havainnollistavia kuvia (kuvallinen ryhmad). Satunnaisjako teh-
tiin luokittain niin, ettd puolet saman luokan oppilaista suorittivat kuullun ymmértdmista

mittaavan osion kuvallisena ja puolet kuvattomana.

Osallistujat valittiin samasta koulusta, milld minimoitiin paikkakunnan ja koulun vaiku-
tus tutkimustuloksiin. Kyseinen koulu valittiin, koska sielld viidesluokkalaisten oppilai-
den lukumééra oli riittdvéin suuri. Koulun valinnassa otettiin lisdksi huomioon osallistu-
jien didinkieli, silld sen ei haluttu muodostuvan taustamuuttujaksi ja sitd kautta vaikutta-
van tutkimustuloksiin. Osallistujien luokka-asteeksi valittiin viides, koska viidesluokka-
laisten kielellisten taitojen katsottiin olevan riittdvét tutkimuksen suorittamiseksi. He
osaavat lukea, jolloin he pystyvit seuraamaan kirjallisia ohjeita sujuvasti sekd suoriutu-
maan kuullunymmarryskyselysti itsendisesti. Liséksi historia on heille oppiaineena uusi,
joten historian oppikirjojen tekstit eivét ole heille niin tuttuja kuin esimerkiksi kuudes-
luokkalaisille, jolloin voidaan olettaa, ettd heill4 ei ole vield niin varmaa mielipidetta op-
piaineesta tai késitysta siitd, kuinka hyvié he siind ovat. Jokaiselta tutkimukseen osallis-

tujalta saatiin tutkimuslupa (liite 1).

5.2 Materiaalit

Tyomuistitesti
Tyomuistitesti sovellettiin WISC:n (Wechsler Intelligence Scale for Children; Wechsler
1984) standardoitujen digit span -testien pohjalta tdhin tutkimukseen sopivaksi. Valmista

testid muokattiin, jotta oli mahdollisuus mitata luokkahuonetilassa kaikkien luokassa ole-
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vien tydmuistin kapasiteettia yhtd aikaan. Digit span -testeissd materiaali esitetdén useim-
miten eripituisten lukujonojen muodossa, jolloin tarkoituksena on toistaa ne yksi kerral-
laan oikeassa jérjestyksesséd ilman virheitd. Aluksi ldhdetdan litkkeelle lyhyemmistd lu-
kujonoista, minka jdlkeen siirrytdén pidempiin jonoihin. (Baddeley ym. 2010, 19-20.)
TyOmuistitesti tehtiin videon (saatavissa kirjoittajilta) muotoon. Videon alussa oli lyhyt
esittely koko tutkimuksen aiheesta, eettisyydestd ja sen tekijoistd (ks. tyomuistivideon
litterointi liitteestd 2). Tyomuistitestin tehtdvissa videolla ndkyvat lukujonot piti kirjoittaa
vastauspaperille (liite 3) pédinvastaisessa jarjestyksessd (esim. lukujono 1234 piti kirjoit-
taa muodossa 4321), sillé se testaa tydomuistin kapasiteetin lisdksi my0s tarkkaavaisuutta
(Hoshi ym. 2000, 339). Koska tarkkaavaisuus on kuullun ymmartdmisesséd tarkedssa
osassa (Cardenas-Hagan 2016, 31 & 33), tdssd tutkimuksessa haluttiin kayttaad tyomuisti-

testid, joka yhdistdd tarkkaavaisuuden ja tyomuistin kapasiteetin mittaamisen.

Tyomuistivideo oli sama kaikille osallistujille. Videon alussa oli testin tekemiseen liitty-
vit ohjeet. Niiden jilkeen videolla tulevilla kolmella harjoitustehtévilla osallistujat val-
misteltiin varsinaisiin tehtdviin. Jokaisen harjoitustehtidvén jilkeen nékyviin tuli kyseisen
tehtdvén oikea vastaus, jotta osallistujilla oli heti mahdollisuus saada palautetta siitd, mi-
ten he olivat ymmairténeet tehtdvdnannon. Varsinainen tehtéviosio koostui kuudesta lu-
kujonosta, joiden pituudet olivat neljistd seitsemdidn numeroa. Neljan numeron lukujo-
noja oli yksi, viiden ja kuuden numeron lukujonoja kaksi ja seitsemén numeron lukujo-
noja yksi. Lukujonot eivit tulleet videolta edelld esitetyssd jérjestyksessd, vaan niiden
jarjestys oli numeroiden lukumédrien mukaan seuraava: 4, 5, 6, 5, 6 ja 7. Video ajastettiin
niin, ettd sekd harjoitus- ettd varsinaisissa tehtdvissa jokainen lukujono nikyi videolla
kahden sekunnin ajan, minki jdlkeen oli viisitoista sekuntia aikaa kirjoittaa lukujono
péinvastaisessa jirjestyksessd vastauspaperille. Tyomuistivideon pituus oli 6 minuuttia

49 sekuntia.

Tarina ja sen kuvitus

Kuullunymmarryskysely tehtiin historian oppikirjasta valitun tarinan pohjalta. Tarinan
valintaa edelsi viidennen ja kuudennen luokan historian oppikirjojen tarkastelu, jotta saa-
tiin kokonaiskésitys siitd, mink&laisia ikdluokille suunnatut oppikirjat ovat. Tarinaksi va-
likoitui peruskoulun kuudennen luokan historian Ritari 6 -oppikirjasta turnajaisaiheinen
tarina, Peitsi osui suoraan kypdrddn (Bruun, Kokkonen, Komulainen, Lassi & Sainio

2015, 30; ks. liite 4). Tarina sijoittuu keskiaikaan, ja siind kuvaillaan ritarin ja muiden
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taistelijoiden vélisid otteluita turnajaisissa. Ritarin voitettua kaikki ottelunsa hén saa kruu-
nata mieleisensd neidon turnajaisten kuningattareksi. Kyseinen tarina valittiin, silld sen
koettiin olevan aihealueeltaan sopiva ja seka tytt6jd ettd poikia motivoiva. Liséksi tarinan
sanasto néhtiin sopivan haasteelliseksi viidesluokkalaisille. My0s tarinan nopeatempoi-
suus ja monivivahteinen mutta selked juoni loivat omalta osaltaan tarinasta jannittdvan
kokonaisuuden, minka ajateltiin lisdévén osallistujien kiinnostusta tarinaa kohtaan. Ta-
rina noudatteli selkedd tarinamaista rakennetta, jossa on alku, keskikohdan huipennus ja
loppu, minka takia se sopi hyvin kuullunymmarryskyselyn pohjatekstiksi. Selked rakenne
mahdollisti my0s sen, etté tarinaan oli helppo luoda sitd havainnollistavat kuvat kuvallista
ryhméa varten. Valittua tarinaa ei kdytetty sellaisenaan, vaan siihen tehtiin pienid muok-
kauksia: Parveke-sanat muutettiin katsomoiksi, silld parvekkeiden piirtdminen kuviin ko-
ettiin liian haastavaksi. Lisdksi tarinan alkuun liséttiin neljanneksi virkkeeksi lause: Peit-
sen terd kiilsi auringossa. Lisdys tehtiin, koska kuullunymmarryskyselyssa haluttiin ky-

syd, mitd sana peitsi tarkoittaa, eikd sitd ollut tarinassa kuvattu sen tarkemmin.

Tarinasta tehtiin kaksi videota (saatavissa kirjoittajilta), joista toiseen liséttiin tarinaa ha-
vainnollistavat kuvat. Toisella videolla kuvien sijasta niakyi pelkkd musta ruutu, jolla ha-
luttiin ohjata osallistujien tarkkaavaisuutta valkokankaalle. Kuvat olivat toisen tutkijaja-
senen tekemit. Kuvia (liite 5) tehtiin neljd, ja niihin sisdllytettiin tarinan keskeiset tapah-
tumat ja yksityiskohdat. Koska kuvat tarjottiin osallistujille valmiina, niiden tarkoituk-
senmukaisuuteen kiinnitettiin erityistd huomiota. Esimerkiksi henkilohahmojen kuvaa-
misessa oltiin johdonmukaisia: samat henkil6t kuvattiin eri kuvissa samanlaisessa ja sa-
manvérisessd vaatetuksessa. Videoiden alussa annettiin tarinan kuuntelemista koskevat
ohjeet (ks. kuullunymmarrysvideon litterointi liitteestd 6), joissa osallistujia muun mu-
assa pyydettiin antamaan muille tyorauha sekd tarinan kuuntelemisen etti kuullunymmar-
ryskyselyn tayttdmisen ajaksi. Alkuohjeiden jilkeen videolta kuultiin turnajaisista ker-
tova tarina, joka oli toisen tutkijajisenen d#nittimi. Aénite liséttiin samanlaisena molem-
piin videoihin. Toiselle videolle lisdtyt neljd kuvaa vaihtuivat videolla tarinan edetessa.
Tarinan jélkeen molemmilla videoilla tulivat kuullunymmarryskyselyn tdyttdmistd kos-
kevat ohjeet, joissa muun muassa neuvottiin, ettd jokaisen osallistujan piti tdyttdd kuul-
lunymmarryskysely itsendisesti. Ohjeiden jélkeen annettiin lupa aloittaa kuullunymmér-
ryskyselyiden tdyttiminen. Tdmé ohjeistus tuli molemmilla videoilla ainoastaan &énitet-
tynd; sitd ei kirjoitettu ndkyviin. Kuvattoman videon pituus oli 4 minuuttia 6 sekuntia ja

kuvallisen 4 minuuttia 11 sekuntia.
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Kuullunymmdrryskysely

Kuullunymmérryskysely (liite 7) laadittiin alusta asti titd tutkimusta varten, silld tdhédn
tutkimukseen tarvittavaa kysely4 ei ollut valmiina saatavilla. Kyselyn tekemisessa kdy-
tettiin apuna alakouluikiisille suunnattuja luetun ymmartdmistd mittaavia ALLU-testeja
(Lindeman 1998). Niiden viidesluokkalaisille suunnatuista tehtdvisti otettiin mallia sekd
ikdluokalle sopiviin tehtdvétyyppeihin ettd tehtdvien sanallisiin muotoiluihin. Kuul-
lunymmarryskysely oli A4-paperin kokoinen kaksipuolinen kysely, jossa oli viittd tehta-
vatyyppid: Tiivistystehtdvdlld mitattiin osallistujien kokonaisymmaértimistd tarinasta.
Siind piti tiivistdd tarinan kolme keskeisintd asiaa kolmeen lauseeseen. Monivalinnoissa
piti ympyroidd neljéstd vastausvaihtoehdosta yksi tarinan perusteella parhaiten sopiva
vaihtoehto. Vdittdmissd osallistujien piti valita, onko viittdma tarinan mukaan oikein vai
vairin. Avoimessa tehtdvassa piti eldytya tarinassa esiintyneen turnajaisten valvojan roo-
liin ja perustella hinen nidkokulmastaan tarinassa tapahtunut kidfnne taistelun keskeytté-
misestd. Jdrjestelytehtdvdssd piti jarjestdd tarinasta poimitut seitsemin tapahtumaa nu-
meroimalla oikeaan jarjestykseen. Osa kuullunymmaérryskyselyn tehtdvisté laadittiin mit-
taamaan osallistujien toistavaa, osa paittelevid ja osa eldytyvad kuullun ymmaértdmista
(ks. liite 8), milld varmistettiin osallistujien kuullun ymmartdmisen kokonaisvaltainen

mittaaminen (Opitz & Zbaracki 2004).

5.3 Tutkimuksen kulku

Tutkimusaineisto keréttiin viikoilla 10 ja 11 vuonna 2017. Luokat suorittivat tutkimuksen
eri pdivind aikatauluistaan riippuen, mutta kaikki tutkimuskerrat tapahtuivat kello 10:n ja
14:n vililld. Tutkimuskertojen rakenne oli kaikille luokille samanlainen. Jokaiselle jaet-
tiin vastauspaperi tyomuistitestid varten ja kirjekuori, joka sisdlsi kuullunymmarrysky-
selyn. Ensin suoritettiin tydmuistin kapasiteettia mittaava testi. Osallistujat nikivét tyo-
muistivideon ja toimivat videolta tulleiden ohjeiden mukaisesti. Ensimmaisen ja kolman-
nen harjoitustehtdvén jélkeen varmistettiin, ettd osallistujat olivat ymmarténeet tehtdvien
idean. TyOmuistitestin jélkeen osallistujat nékivdt kuullunymmaérrysvideon, joka ryh-
mésti riippuen oli joko kuvaton tai kuvallinen, minka jilkeen he saivat luvan avata kirje-

kuoret ja tayttdd sielld olevat kuullunymmaérryskyselyt. Kysely oli kaikille sama. Kun
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kaikki olivat valmiita, molemmat tehtdavépaperit laitettiin omaan kirjakuoreen ja palautet-
tiin tutkijalle. Nopeimmat tayttivéit kuullunymmarryskyselyn viidessd minuutissa; osalla

sen tekeminen kesti yli kaksikymmentd minuuttia.

5.4 Aineiston analyysi

Aineisto anonymisoitiin koodaamalla osallistujille ID-numerot, jotka noudattivat juokse-
vaa numerointia 1-65. Yhden osallistujan (ID65) tiedot pudotettiin analyysivaiheessa ha-
vaintoaineistosta, silld hinen kuullunymmaérryskyselynsé vastauksista puuttui yli puolet.

Nadin ollen analyysit perustuvat 64 osallistujan aineistoon.

TyOmuistitestit pisteytettiin Wechslerin (1984, 135) arviointikriteerien mukaan siten, ettd
jokaisesta tiysin oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen. Jos vastaus oli tyhja tai siini oli
yksikin virhe, sai nolla pistettd. Lukujono, jossa oli seitsemén numeroa, poistettiin, silld
se oli liian haastava osallistujille. Se oli oikein vain yhdelld osallistujalla, mutta koska
hénelld oli puutteita lyhyempien lukujonojen kanssa, hinen suoritustaan seitsemén luvun
lukujonon osalta ei Wechslerin arviointikriteerien mukaisesti huomioitu. Tydmuistites-
tistd oli mahdollista saada 0-5 pistettd. Kuullunymmaérryskyselyt pisteytettiin siten, ettd
titvistystehtdvésté oli mahdollista saada 03 pistettd, monivalinnoista 0—5 pistetta, viitti-
mistd 0—6 pistettd, avoimesta tehtdvistd 02 pistettd ja jirjestelytehtdvastd 0-3 pistettd
(ks. tarkemmat arviointikriteerit ja pisteytysesimerkkej liitteestd 9). Jérjestelytehtavéin
arvioinnissa kahta virkettad (Yksi kauniisti koristeltu istuin oli tyhjd ja Lopulta ritari py-
sahtyi) ei otettu huomioon, silld ne olivat tehtdvissd mukana vain vaikeuttamassa sitd.
Yhden osallistujan (ID25) jérjestelytehtdvastd saadut pisteet regressiokorvattiin (ks. Veh-
kalahti 2014, 86), silld han oli jattdnyt kyseisen tehtivédn kokonaan tyhjéksi. Kuullunym-
marryskyselystd oli mahdollista saada 0—19 pistettd. Tyomuistitestistd ja kuullunymmar-
ryskyselystd saaduista pisteistd muodostettiin summamuuttujat. Koska kyseessd olivat
koemaiset testimittaukset, luotettavuuskertoimia ei huomioitu (ks. Nummenmaa 2010,

356-357).

Kuvallisen ja kuvattoman ryhmén eroja kuullun ymmaértamisessa tutkittiin riippumatto-
mien otosten #-testilld vertailemalla ryhmien kuullunymmaérryskyselystd saamia piste-
madrid. Koska kyselyistd saatujen pistemédrien jakauma ei kuvattomassa ryhméssé ollut

normaalijakauman mukainen, eroa tutkittiin vield z-testin epdparametriselld vastineella,
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Mann—Whitneyn U-testilld. Sukupuolten vilisid eroja kuullun ymmaértdmisessa tutkittiin
yksi- ja kaksisuuntaisilla varianssianalyyseilla vertailemalla tyttdjen ja poikien kuul-
lunymmarryskyselystd saamia pistemaarid kuvallisessa ja kuvattomassa ryhméssa. Koska
osaryhmien havaintoméérét olivat liian pienet (alle 20 jokaisessa ryhmassi) eikd osaryh-
mien normaalijakautuneisuus toteutunut kaikissa ryhmissi (ei toteutunut kuvattoman ryh-
min pojilla), eroja tutkittiin viela Mann—Whitneyn U-testilld vertailemalla keskendén
seuraavia pareja: kuvattomat ja kuvalliset tytot, kuvattomat ja kuvalliset pojat, kuvattomat

tytot ja pojat seké kuvalliset tytot ja pojat.

Koulumenestyksen yhteyttd kuullun ymmaértdmiseen tutkittiin yksisuuntaisella varianssi-
analyysilla vertailemalla keskendin kiitettdvien (osallistujan arvosana 9 tai 10) ja muiden
(osallistujan arvosana 8§ tai alle) kuullunymmarryskyselystd saamia pistemdirid kuvalli-
sessa ja kuvattomassa ryhméssid. Koska kyselystd saatujen pistemiérien jakaumat eivét
olleet normaalijakauman mukaisia kummankaan ryhmén kiitettdvilla didinkielen ja kir-
jallisuuden arvosanojen osalta eivitkd kuvattoman ryhmén kiitettdvilld historian arvosa-
nojen osalta, ja koska kiitettdvid oli jokaisessa ja muita yhdessa ryhméssé liian vdhén (alle
20), koulumenestyksen yhteyttd kuullunymmaérryskyselyistd saatuihin pistemaériin tut-
kittiin vield Spearmanin korrelaatiokertoimilla ja sirontakuvioiden avulla. Korrelaatio-

analyyseissa luokittelua kiitettdviin ja muihin osallistujiin ei kéytetty.

Spearmanin korrelaatiokertoimilla ja sirontakuvioiden avulla tutkittiin myds tydmuistin
kapasiteetin eli tyOmuistitestistd saatujen pistemddrien yhteyttd kuullunymmairrysky-
selystd saatuihin pistemédariin kuvallisessa ja kuvattomassa ryhméssi. Analyysivaiheessa
kuvattomasta ryhmésti poistettiin neljd osallistujaa (ID6, ID17, ID29 ja ID32), koska nii-
den esiintyminen aineistossa vaikutti tuloksiin yhteyttd heikentdvésti. Osallistujat ID6,
ID17 ja ID29 poistettiin haja-arvoina, koska he olivat saaneet tydomuistitestistd nolla pis-
tettd ja kuullunymmarryskyselysté tdydet tai ldhes tdydet pisteet (17—19 pistettd). Osallis-
tuja ID32 taas poistettiin haja-arvona sen takia, ettd hin oli saanut tydmuistitestistd suh-
teellisen korkeat (3 pistettd) ja kuullunymmarryskyselystd koko aineiston matalimmat
pisteet (8 pistettd). Korrelaatiokertointen suurudet tulkittiin Cohenin (1988) maéaérittele-

mien raja-arvojen mukaan. (Ks. analyysimenetelmisté lisid Nummenmaa 2010.)
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5.5 Tutkimusmenetelméin luotettavuus

Tyomuistitestid voidaan pitdd luotettavana, silld se pohjautui neuropsykologiassa laajasti
kaytettyihin tydmuistin kapasiteettia mittaaviin testeihin (Baddeley ym. 2010, 19). Testin
luotettavuutta lisdd se, ettd lukujonojen kirjoittaminen piinvastaisessa jirjestyksessé saat-
toi estdd mahdollisten muististrategioiden, kuten lukujen ryhmittelyn, kehittdmista. Myos
se, ettd lukujonojen pituudet eivit kulkeneet suuruusjdrjestyksessa eika yhta pitkid luku-
jonoja ollut useampia perdkkiin, saattoi estdd muististrategioiden kéyttdmistd. Néin edis-
tettiin sitd, ettd testi mittasi sitd, mitd oli tarkoituskin, eli osallistujien tydomuistin kapasi-
teettia. TyOmuistitestin luotettavuutta lisdd myds se, ettd se esitestattiin tutkijajdsenten ja
yhden opiskelijakollegan kesken, ja testid muokattiin esitestauksesta saadun palautteen
pohjalta. Esimerkiksi videolta kuulunut dani Kirjoita luku, joka antoi luvan tarttua kynéén
jakirjoittaa vastaus paperille, poistettiin, silld se koettiin keskittymisti héiritsevéksi. Lupa
kirjoittamiseen annettiin vain ndyttdmélld videolta kyndn kuva. Liséksi videon ajoituksia
muutettiin: lukujonojen ndkymisaika muutettiin yhdestd sekunnista kahteen sekuntiin ja
kirjoitusaika kymmenesta sekunnista viiteentoista sekuntiin. Muutokset tehtiin, jotta osal-
listujien ei tarvitsisi kiirehtis, vaan he ehtisivét rauhassa kirjoittaa vastauksensa ylos ja

valmistautua seuraavaan tehtdavain.

Koska tydomuistitesti ja kuullunymmaérryskyselyn tarina ja kuvat tehtiin videoiden muo-
toon, varmistettiin testien samanlaisuus kaikille osallistujille ja toistettavuuden toteutu-
minen. Kaikki kyselyiden suorittamiseen tarvittavat ohjeet tulivat videoilta seki kirjoitet-
tuna ettd puhuttuna, milld varmistettiin ohjeiden ymmartdminen ja tutkimuksen etenemi-
sen sujuminen. Lisdksi molemmissa kuullunymmaérrysvideoissa kaikki ohjeet olivat sa-
manlaiset, milld varmistettiin, ettd sekd kuvallisen ettd kuvattoman ryhmén osallistujat
saivat samanlaiset ohjeistukset tutkimuksen suorittamiseen. Tdma lisda tutkimuksen luo-
tettavuutta. Videoiden ohjeistukset erosivat toisistaan ainoastaan siltd osin, ettd toisen
ryhmén videolla oli maininta kuvista, jotka osallistujat nékivit tarinan kuuntelemisen ai-
kana. Videolla kuvasta toiseen siirryttiin hdivyttden edellistd niin, ettd seuraava kuva tuli
hitaasti nékyviin. Koska kuvat eivit vaihtuneet nopeasti, osallistujat ehtivét orientoitua
niiden vaihtumiseen. Tamai lisdéd tutkimuksen luotettavuutta, silld kuvien nopea vaihtu-
minen olisi saattanut haitata osallistujien keskittymistd. Kuten kaikki ohjeet, myos déni-

tetty tarina liséttiin samanlaisena molempiin videoihin. Nédin viltettiin muun muassa ai-
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nenpainojen ja taukojen vaikutus tutkimustuloksiin, miké lisdd tutkimuksen luotetta-
vuutta. Kuvaton ryhma niki kuvien sijasta valkokankaalla mustan ruudun, millé ohjattiin
heidin tarkkaavaisuuttaan kankaalle, jotta heiddn olisi helpompi keskittyd tarinan kuun-

telemiseen verrattuna siihen, ettd kankaalla olisi ollut tarinaan liittymé&tontd materiaalia.

Koska kuullunymmarryskysely tehtiin tdta tutkimusta varten, sité ei ollut kéytetty muissa
tutkimuksissa aikaisemmin. Nédin ollen kysely ei ollut standardoitu tai yleisessd kdytossa
ollut kysely. Kuitenkin sen tehtdvit luotiin kédyttden apuna ALLU-testejd (Lindeman
1998), joten niiden tason ja sanaston voidaan katsoa olevan viidesluokkalaisten tasolla.
Kyselyn luotettavuutta lisid myds se, ettd se esitestattiin kuudella suomea didinkielenddn
puhuvalla viidesluokkalaisella. Heistd kolme esitestasi kuvallisen ja kolme kuvattoman
tarinan. Esitestaus suoritettiin vélitunneilla oppilaiden koulupdivin aikana. Esitestauk-
sessa ei kdytetty videoita, vaan ohjeet kerrottiin oppilaille suullisesti. Tarina kuunneltiin
adnitettynd. Esitestaustilanteet olivat vuorovaikutuksellisia, ja kyselyn tidyttimisen aikana
oppilailta kysyttiin tehtiviin liittyvid tarkentavia kysymyksid. Kuvalliselta ryhmélti pyy-
dettiin palautetta myds tarinaa havainnollistavista kuvista ja muun muassa siité, olivatko
ne ristiriidassa kuullun tarinan kanssa. Kuullunymmaérryskyselyd muokattiin esitestauk-
sesta saadun palautteen pohjalta. Tehtdvédnantoja tarkennettiin ja muutettiin selkedmmiksi.
Jotkut tehtdvistd ja vastausvaihtoehdoista muutettiin kokonaan, koska oikean vastauksen
pystyi péitteleméddn ilman tarinaa. Esimerkiksi yhden monivalintatehtivin vaihtoeh-
doista kirves ja jousipyssy muutettiin kypdrdksi ja oriiksi eli uroshevoseksi, koska kirvesta
ja jousipyssyd ei mainittu tarinassa ja tarkka kuuntelija pystyi heti sulkemaan ne pois
mahdollisina oikeina vastauksina. Kuvat olivat esitestattavien mielesti hyvii ja ne tukivat

kuultua tarinaa, minka takia niité ei esitestauksen jilkeen muokattu.

Kyselyn luotettavuutta tukee myos se, ettd sen pohjalla kdytetty historian oppikirjan tarina
(Bruun ym. 2015, 30) valittiin kuudennen luokan historian kirjasta. Voidaan siis olettaa,
ettei se ollut viidesluokkalaisille osallistujille entuudestaan tuttu. Ndin kuvallisen ja ku-
vattoman ryhmén eroja kuullun ymmartdmisessé oli luotettavampi tutkia verrattuna tilan-
teeseen, jossa osallistujat olisivat tietdneet tarinan entuudestaan. Liséksi koska voidaan
olettaa, ettd viides- ja kuudesluokkalaiset ovat kielellisiltd valmiuksiltaan ldhes samalla
tasolla, tarinan valitseminen kuudennen luokan oppikirjasta on perusteltua. Kuullunym-

marryskyselyn tdyttdminen piti aloittaa siltd puolelta, jolla oli kuva. Kun tehtédvissa siirtyi
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toiselle puolelle, paperia ei saanut endé kaantdd takaisin. Ohjeistus annettiin, koska kyse-
lyn toiselta sivulta olisi voinut saada apua ensimmaéisen sivun tehtdviin. Jos paperia olisi

saanut kddnnelld, tutkimuksen luotettavuus olisi kérsinyt.

Sekd tyomuistitestit ettd kuullunymmarryskyselyn tiivistys-, avoin ja jérjestelytehtdva
vertaisarvioitiin tutkijoiden kesken pisteytyskriteerien yhtéldisen noudattamisen takaa-
miseksi, miké lisdd arvioinnin luotettavuutta. Yhtendiset arviointikriteerit takaavat myos
sen, ettd tutkimusta toistettaessa seka testi ettd kysely voidaan arvioida samoilla kritee-
reilld. Tama tukee tutkimuksen toistettavuuden periaatetta ja lisdd siten tutkimuksen luo-

tettavuutta.

Tutkimustilanteet sujuivat yleisesti ottaen rauhallisesti ja osallistujat toimivat itsendisesti
videoilta tulleiden ohjeiden mukaisesti. Kuitenkin yhdessi luokassa tilanne oli tydmuis-
titestin harjoitustehtdvien aikana rauhattomampi, mika on voinut vaikuttaa testituloksiin.
Tutkimustuloksiin on voinut vaikuttaa myos se, ettd yhdelld tutkimuskerralla kuvallisen
ryhmén videoita ei voitu teknisten ongelmien takia ndyttdd koko ndytoltd, silld muuten
videon reunasta olisi jdényt osa ndkymattd. Koska video niytettiin pienempand, sen ym-
parille jdivét valkoiset reunat ja hakukentit, mikd saattoi héiritd osallistujien keskitty-
mistd. Lisdksi kun videot pysdytettiin, alimmat rivit tydmuistivideon alkuohjeista ja kuul-
lunymmarrysvideon loppuohjeista eivit ndkyneet kunnolla. Ohjeet tulivat videolta myds
puhuttuina, joten oppilaat kuitenkin kuulivat kaikki ohjeet, ja jokainen osasi toimia niiden
mukaisesti. Huomioitavaa on myds se, ettd kuullunymmarrysvideolla alimman rivin
teksti ei liittynyt itse kyselyn tekemiseen, vaan ohjeisiin, joita piti seurata, kun oli saanut

kuulluymmarryskyselyn valmiiksi.
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6 TULOKSET

Ensimmadiseksi tarkastellaan pddongelman tulosta eli kuvallisen havainnollistamisen
yleistd vaikutusta kuullun ymmaértamiseen. Levenen testin mukaan ryhmien hajonnat ovat
yhté suuret, joten ne ovat keskenéén vertailukelpoisia (# = 0,688, p = 0,410). Kuullunym-
marryskyselystd muodostetun summamuuttujan tunnusluvut kuvattomassa ja kuvalli-

sessa ryhmdissé on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Kuullunymmérryskyselystd muodostetun summamuuttujan

tunnusluvut kuvattomassa ja kuvallisessa ryhméssa

n  min max ka kh  vinous huipukkuus
Kuvaton 32 8 17 1431 248 -1,00 0,47
Kuvallinen 32 11 19 1563 1,93 -0,52 -0,26
Yhteensi 64 8 19 1497 230 -0,94 0,85

Riippumattomien otosten #-testin tulosten mukaan ero kuvallisen ja kuvattoman ryhmén
kuullunymmairryskyselystd saatujen pistemddrien vélilld on tilastollisesti merkitsevi ja
suuruudeltaan keskisuuri (#(62) = -2,36, p = 0,021, d = 0,60). Koska kuullunymmarrys-
kyselystd saatujen pisteméérien jakaumat eivit olleet kuvattomassa ryhmissi normaali-
jakauman mukaisia, #-testin tuloksiin on suhtauduttava varauksella. Kuullunymmaérrys-
kyselysté saatujen pistemiérien jakaumat kuvattomassa ja kuvallisessa ryhméssa on ku-
vattu kuviossa 2. Mann—Whitneyn U-testi antoi samansuuntaisen tuloksen kuin #-testi.
Kuvallisessa ryhmassd kuullunymmérryskyselystd saadut pisteméirit olivat keskiméérin
parempia kuin kuvattomassa ryhmaéssé. Ero on tilastollisesti merkitsevd, mutta suuruu-

deltaan pieni (z =-2,077, p = 0,038, » = 0,26).
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Kuvaton Kuvallinen
KUVIO 2. Kuullunymmarryskyselysti saatujen pisteméarien jakaumat kuvattomassa

ja kuvallisessa ryhméssa

6.1 Sukupuolten viiliset erot kuullun ymmirtimisessi

Seuraavaksi tarkastellaan sukupuolten vilisid eroja kuullun ymmartdmisessd. Kuvatto-
massa ryhméssi tyttojd oli 18 ja poikia 14. Kuvallisessa ryhméssi tyttdjé oli 13 ja poikia
19. Levenen testin mukaan osaryhmien hajonnat ovat yhtd suuret, joten ne ovat vertailu-
kelpoisia sekd sukupuolen ettd ryhmén (kuvallinen ja kuvaton) suhteen (F = 0,503, p =
0,681). Yksisuuntaisen varianssianalyysin tulosten mukaan sukupuolten vélinen ero kuul-
lunymmarryskyselyn pistemédérissa ei ole tilastollisesti merkitseva kuvallisessa ryhméssi,
ja efektikokokin on olematon (F(1,30) = 0,03, p = 0,874, #° < 0,01). Kuvattomassakaan
ryhméssd sukupuolten vélinen ero ei ole tilastollisesti merkitsevé, ja suuruudeltaan se on
pieni (F(1,30) = 1,13, p = 0,297, #* = 0,04). Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tulosten
mukaan mydskddn sukupuolen ja kuvallisen havainnollistamisen yhdysvaikutus kyselyn
pistemiiriin ei ole tilastollisesti merkitsevi, ja suuruudeltaan sekin on pieni (£(1,60) =

0,53, p=10,470, °, = 0,01). Kuviosta 3 havaitaan, ettd kuvallisesta havainnollistamisesta
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ndyttdisi olevan enemmin hyodtyé pojille kuin tytdille, vaikka yhteisvaikutus ei olekaan
tilastollisesti merkitseva. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tuloksiin on kuitenkin suh-
tauduttava varauksella, silld normaalijakautuneisuus ei toteutunut kaikilla osaryhmilla ja

lisdksi osaryhmien koot olivat varianssianalyysin ehtojen mukaan liian pienet.
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Kuwvaton Kuvallinen
KUVIO 3. Kuullunymmarryskyselystd saatujen pistemiérien keskiarvot

sukupuolittain kuvattomassa ja kuvallisessa ryhmissa

Mann—Whitneyn U-testi antoi samansuuntaisia tuloksia kuin varianssianalyysi: Tytot sai-
vat kuullunymmairryskyselystd korkeampia pistemddrid kuvallisessa ryhméssd kuin ku-
vattomassa ryhmadssé, mutta ero ei ole tilastollisesti merkitsevé ja on suuruudeltaan pieni
(z=-1,160, p = 0,246, r = 0,21). Samoin pojat saivat kuvallisessa ryhmasséd korkeampia
pistemdirid kuvattomaan ryhméén verrattuna. Ero ldhestyy tilastollisen merkitsevyyden
rajaa ja on suuruudeltaan keskisuuri (z =-1,937, p = 0,053, » = 0,34). Kuvattomassa ryh-
missd tytot saivat poikia korkeampia pisteméddrid, mutta ero ei ole tilastollisesti merkit-
sevd ja on suuruudeltaan pieni (z = -0,854, p = 0,393, r = 0,15). Kuvallisessa ryhmassa

molemmat sukupuolet saivat keskiméérin ldhes yhtd korkeita pistemédrid, minka takia
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niiden vilinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevé ja efektikokokin jdi olemattomaksi (z
=-0,194, p = 0,846, » = 0,03). Yhteenvetona Mann—Whitneyn U-testin tuloksista voidaan
todeta, ettd poikien kuullunymmaérryskyselystd saatujen pistemdirien ero kuvallisessa ja

kuvattomassa ryhmassé ldhestyy tilastollisen merkitsevyyden rajaa.

6.2 Koulumenestyksen ja tyomuistin kapasiteetin yhteys kuullun ymmirtimiseen

Seuraavaksi tarkastellaan koulumenestyksen ja tyomuistin kapasiteetin yhteyttd kuullun
ymmaértamiseen. Osallistujien didinkielen ja kirjallisuuden (Al) seka historian (HI) arvo-
sanat kuvattomassa ja kuvallisessa ryhmassa on esitetty taulukossa 2. Lisdksi taulukkoon
on merkitty kiitettdvien ja muiden lukumaiérit seké tyttojen ja poikien keskiarvot kuvat-

tomassa ja kuvallisessa ryhméssa.

TAULUKKO 2. Osallistujien Al- ja HI-arvosanojen minimit ja maksimit,
kiitettdvien ja muiden lukuméérit seka tyttojen ja poikien

keskiarvot kuvattomassa ja kuvallisessa ryhméassi

Ryhma Oppiaine min max Kiitettdvat (n) Muut (n) ka (tytot) ka (pojat)

Kuvaton Al 7 9 11 21 8,39 7,93
HI 6 9 11 21 8,17 7,79
Kuvallinen Al 7 9 11 21 8,38 7,84
HI 7 10 19 13 8,46 8,26

Yksisuuntaisen varianssianalyysin tulosten mukaan &didinkielen ja kirjallisuuden arvosa-
nojen kohdalla kiitettdvien ja muiden vilinen ero kuullunymmarryskyselyn pisteméairissi
on tilastollisesti merkitsevé sekd kuvattomassa ettd kuvallisessa ryhmaésséd ja molemmat
ovat suuruudeltaan keskisuuria (kuvaton: F(1,30) = 8,65, p = 0,006, #° = 0,12; kuvallinen:
F(1,30)=6,42, p=0,017, #° = 0,09). My®s historian arvosanojen kohdalla kiitettivien ja
muiden vilinen ero on tilastollisesti merkitsevd molemmissa ryhmissé ja molemmat ovat
suuruudeltaan keskisuuria (kuvaton: F(1,30) = 4,62, p = 0,040, ° = 0,07; kuvallinen:
F(1,30) = 5,64, p = 0,024, #° = 0,08). Varianssianalyysin tuloksiin on kuitenkin suhtau-
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duttava varauksella, silld normaalijakautuneisuus ei toteutunut kaikilla osaryhmilla ja li-
saksi osaryhmien koot olivat varianssianalyysin ehtojen mukaan liian pienet. Spearmanin
korrelaatiokertoimilla laskettaessa saatiin seuraavat tulokset: Aidinkielen ja kirjallisuu-
den arvosanan ja kuullunymmarryskyselystd saatujen pisteméarien vélilld havaittiin voi-
makas yhteys niin kuvattomassa (r; = 0,565, p = 0,001) kuin kuvallisessa ryhméssa (r; =
0,556, p = 0,001). Historian arvosanan ja kuullunymmarryskyselyn pisteméérien vélilla
yhteys oli molemmissa ryhmissé keskinkertainen (kuvaton: », = 0,487, p = 0,005; kuval-
linen: s = 0,397, p = 0,024).

TyOmuistitestisti muodostetun summamuuttujan tunnusluvut kuvattomassa ja kuvalli-
sessa ryhmadssd on esitetty taulukossa 3. Kuvattoman ryhméin tunnusluvut ovat arvoja
haja-arvojen poistamisen jdlkeen. Tyomuistin kapasiteetin ja kuullunymmarrykyselysta
saatujen pistemédrien valilld havaittiin keskinkertainen yhteys kuvallisessa ryhméssa (7
=0,321, p = 0,074). Kuvattomassa ryhmissa niiden vilinen yhteys oli heikko (s = 0,265,
p=0,172).

TAULUKKO 3. TyOmuistitestisti muodostetun summamuuttujan tunnusluvut

kuvattomassa ja kuvallisessa ryhméssi

n  min max ka kh  vinous huipukkuus
Kuvaton 28 1 5 2,18 1,25 0,62 -0,83
Kuvallinen 32 0 5 2,16 1,46 0,18 -0,75

Yhteensd 64 0 5 2,08 1,40 0,29 -0,79
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7 POHDINTA

Tamain tutkimuksen paitarkoituksena oli selvittdd, miten viidesluokkalaisten kuullun ym-
mértdminen eroaa, jos he ndkevit kuuntelemisen aikana kuultua havainnollistavia kuvia
verrattuna tilanteeseen, jossa kuvia ei ndhdi. Tulokseksi saatiin, ettd kuvallisen ryhmén
osallistujat saivat kuullunymmarryskyselystd keskimédrin korkeampia pistemaéria kuin
kuvattoman ryhméin osallistujat. Tulos on hypoteesin mukainen. Pdédkysymysta syvennet-
tiin tutkimalla, miten kuullun ymmaértdminen eroaa sukupuolten vilill4, ja miten koulu-
menestys ja oppijan kognitiiviset ominaisuudet ovat yhteydesséd kuullun ymmartdmiseen.
Kuullunymmarryskyselyssa parjdédmisessé ei ollut sukupuolten vililla tilastollisesti mer-
kitsevii eroa. Tulos on hypoteesin mukainen. Kuitenkin pojat ndyttivdt suuntaa-antavasti
hyotyvan kuvallisesta havainnollistamisesta enemmaén kuin tytot. Koulumenestystd mi-
tattiin osallistujien didinkielen ja kirjallisuuden seka historian arvosanoilla, ja kognitiivi-
sena ominaisuutena mitattiin tydmuistin kapasiteettia. Aidinkielen ja kirjallisuuden arvo-
sanoilla oli voimakas ja historian arvosanoilla keskinkertainen yhteys kuullun ymmarta-
miseen. Toisin sanoen korkeammat kyselypistemaarit olivat yhteydessé korkeisiin ja ma-
talat pistemadrdt heikkoihin arvosanoihin. Tulos tukee sille asetettua hypoteesia. Tyd-
muistin kapasiteetilla havaittiin olevan kuullun ymmairtdmiseen keskinkertainen yhteys

kuvallisessa ja heikko yhteys kuvattomassa ryhmaéssa.

7.1 Kuvallinen havainnollistaminen tukee kuullun ymmértimisti

Saatua tulosta kuvallisen ja kuvattoman ryhmén kuullunymmarryskyselyiden pistemaé-
rien eroista tukee Mayerin (2014) kognitiivinen teoria multimediaoppimisesta. Sen mu-
kaan kun sama informaatio esitetdén yhté aikaa verbaalisessa ja visuaalisessa muodossa,
informaation jakautuminen kahdelle kanavalle helpottaa asioiden tallentamista pitkékes-
toiseen muistiin. Tulokset ovat linjassa my6s Jonesin ja Plassin (2002) tutkimuksen
kanssa. Vaikka heiddn tutkimuksensa oli laajempi (N = 171) kuin tim4 tutkimus (N = 65),
tutkimustulokset ovat samansuuntaisia. Tulosten luotettavuutta tukee myos se, ettd seka
tdssd ettd Jonesin ja Plassin tutkimuksessa kuunneltava tarina liikkui historian teemoissa.
Téssd tutkimuksessa tarina kertoi keskiaikaisista turnajaisista, ja Jonesilla ja Plassilla ta-
rina kdsitteli intiaaneja. Saatua tutkimustulosta vahvistavat my6s Plassin ym. (1998) ja

Herrlingerin ym. (2017) tutkimukset. Edellisessd saatiin selville, ettd parhaiten saksan
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kielen oppimisessa menestyivét ne opiskelijat, jotka kdyttivit apunaan sekd visuaalisia
ettd kirjallisia vihjeitd. Jalkimmaéisessd taas tulokseksi saatiin, ettd parhaiten saksankie-
listd tekstid ymmarsivit ne, jotka sekéd kuulivat tekstin ettd nikivét samalla sitd havain-
nollistavia kuvia. Vaikka seka Jones ja Plass (2002) ettd Plass ym. (1998) tutkivat vieras-
kielisid puhujia ja sekd Herrlingerin ym. (2017) ettd tdssd tutkimuksessa osallistujat olivat

didinkielisid, tulokset ovat samansuuntaisia.

Myos Leutnerin ja Plassin (1998) sekd Jonesin (2009) saamat tutkimustulokset tukevat
tdssd tutkimuksessa saatua tulosta siitd, ettd kuvallisesta havainnollistamisesta on hyotya
kuullun ymmartamiselle. Heidén tutkimuksissaan huolimatta oppijoiden oppimistyyleista
tai matalista tai korkeista avaruudellisista tai verbaalisista kapasiteeteista, kaikenlaiset
oppijat hyotyivit eniten kaksikanaivaisuudesta. On kuitenkin huomioitava, ettd on saatu
toisenlaisiakin tutkimustuloksia. Achan (2009), Chenin ym. (2008) sekd Mendelsonin ja
Thorsonin (2004) tutkimukset osoittavat, ettei Mayerin esittdma visuaalisverbaalinen

kaksikanavaisuus ole aina kaikille oppijoille tehokkain tapa oppia.

Saatua tulosta sukupuolten vilisistd eroista kuullun ymmaértdmisessi tukee Lehdon ja
Anttilan (2002) tutkimus. Vaikka seki tdssi ettd Lahdon ja Anttilan (2002) tutkimuksissa
tytot menestyivat kuullunymmarryskyselyssd paremmin kuin pojat, ero ei kummassakaan
tutkimuksessa ollut tilastollisesti merkitsevd. Mydskddn Bacon (1992) ei omassa tutki-
muksessaan havainnut tilastollisesti merkitsevadd eroa kuullun ymmartdmisessd miesten
ja naisten vililld. Tulokset antoivat myos viitteitd siitd, ettd kuvallisesta havainnollista-
misesta on enemman hyotyéd pojille kuin tytoille. Voidaan pohtia, olivatko kuvattoman
ryhmén pojat sattumalta heikompia kuin muut osaryhmét, jolloin heiddn matalammat ky-
selypistemddrinsd voisivatkin johtua heidédn ldhtGtilanteestaan eivitkd niinkdén kuvista
tai niiden puutteesta. Kuitenkin vaikka kuvattoman ryhmén poikien historian arvosanojen
keskiarvo oli muihin osaryhmiin verrattuna heikompi, analyysivaiheessa tehtyjen testien
mukaan osaryhmét olivat vertailukelpoisia. On myds huomioitava, ettd vaikka kuvatto-
man ryhmén poikien historian arvosanojen keskiarvo oli vajaa puoli numeroa pienempi
kuvallisen ryhmaén poikiin verrattuna, myos tytoilld oli vastaava ero: kuvattoman ryhmén
tyttojen historian arvosanojen keskiarvo oli noin puoli numeroa heikompi kuvallisen ryh-
mén tyttdihin verrattuna. Niin ollen kuvattoman ryhmén poikien heikkoutta ei voitane

perustella historian arvosanojen heikkoudella.
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Heréé kysymys, miksi pojat ndyttavét hyotyvén kuvallisesta havainnollistamisesta enem-
min kuin tytdt. Yksi mahdollinen selitys on, ettd yleisesti ottaen pojat ovat didinkielessi
ja kirjallisuudessa taidoiltaan tyttdjd heikompia. Esimerkiksi uusimpien PISA-tulosten
mukaan tytot ovat lukemisessa vuoden poikia edelld (Vettenranta ym. 2016, 49). Voisiko
tdmé ero lukemisessa heijastua myos kuullun ymmaértimiseen? Tyttdjen paremmuus poi-
kiin verrattuna ndkyi tdméinkin tutkimuksen &idinkielen ja kirjallisuuden arvosanoissa:
tyttdjen arvosanat olivat keskimdarin noin puoli numeroa korkeampia kuin poikien sekéa
kuvattomassa ettd kuvallisessa ryhméssd. Voisiko siis olla, ettd koska tytt olivat noin
puoli arvosanaa poikia parempia didinkielessd ja kirjallisuudessa, tima heijastuu myos

sukupuolten vilisiin eroihin tyttdjen parempana kuullun ymmaértdmiseni?

Miksi tytot sitten saavat poikia parempia arvosanoja didinkielessd ja kirjallisuudessa?
Onko opetus suunniteltu ja toteutettu enemmaén tytdille sopivaksi, jolloin pojat ja heiddn
tarpeensa jaavit taka-alalle? Ehké opettajien pedagogiset ratkaisut eivit tue riittdvésti poi-
kien oppimista, silld tytot ndyttavit hyotyvéin opetuksesta enemmaén. Tyttdjen ja poikien
vilisté eroa didinkielen ja kirjallisuuden arvosanoissa voidaan pohtia myds siitd nakokul-
masta, ettd onko opettajilla erilaiset odotukset tytdille ja pojille. Ehki opettajat ajattelevat,
ettd didinkieli ja kirjallisuus sopii oppiaineena paremmin tytdille, jolloin he huomaamat-
taan antavat tytoille korkeampia arvosanoja. Voidaan my®os pohtia, auttoivatko kuvat poi-
kia keskittyméén paremmin kuultuun tarinaan. Ehké kuvien nikeminen ohjasi heidin kes-
kittymistdén itse tarinaan, jolloin ajatukset eivét lihteneet harhailemaan. My6s Mayerin
(2014, 53) kognitiivisen multimediaoppimisteorian perusteella voidaan paételld, ettd ku-
vien havainnoimiseen siséltyy tietoista tarkkaavaisuuden suuntaamista. Jos kuvat auttavat
poikia paremmin keskittyméén kuultavaan asiaan, heiddn keskittymistién on syyté pitdd

havainnollistamisen avulla ylld aina, kun se on mahdollista.

Saadut tulokset tydmuistin kapasiteetin ja kuullun ymmaértdmisen vélisestd yhteydesti
olivat ristiriitaisia, silld kuvallisessa ryhméssé yhteys oli keskinkertainen ja kuvattomassa
ryhmaéssé yhteys oli heikko. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu sama ristiriita kuin
tassd tutkimuksessa kuvallisen ja kuvattoman ryhmén vililla: Floritin ym. (2009) tutki-
muksessa tyomuistin kapasiteetti ennusti yksilollistd vaihtelua kuullun ymmartamisessa,
kun taas Andringan ym. (2012) tutkimuksessa tyomuistin kapasiteetti ei yksilollistd vaih-

telua selittanyt. Saatua tutkimustulosta voidaan pohtia siitd ndkokulmasta, ettd ehka ta-
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mén tutkimuksen kuullunymmarryskyselyssa péarjddmiseen ei vaadittu korkeaa tyomuis-
tin kapasiteettia. Kuultavaksi valitun tekstin rakenne oli oppilaille tarinamaisuutensa ta-
kia varmasti ennalta tuttu, silld olihan silla selked alku, keskikohta ja loppu. Lisédksi tarina
eteni selkedsti eikd sisdltdnyt monimutkaisia yksityiskohtia. Voisi kuvitella, ettd paljon
pienid yksityiskohtia sisédltdvén tietotekstin pohjalta tehdyn kyselyn kautta tydmuistin ka-
pasiteetin yhteys kuullun ymmartdmiseen olisi tullut selkedmmin esille. Voidaan myds
ajatella, ettd tyomuistin kapasiteetti ei korreloinut vahvemmin kuullun ymmartdmisen
kanssa siitd syystd, ettd kuullunymmarryskyselyn avulla osallistujien oli ehké helppo pa-
lauttaa mieleen osia kuullusta tarinasta. Ehkd kuullunymmarryskysely siis suosi niité,
joilla tydomuistin kapasiteetti oli matalampi, jolloin osallistujien erot tydmuistin kapasi-

teetissa eivdt ndkyneet selvisti kuullunymmarryskyselyn tuloksissa.

7.2 Havaintojen soveltaminen opettajan tyossi

Opetusalan ammattilaiset miettivét jatkuvasti, miten opetuksesta saisi entistd konkreetti-
sempaa ja techokkaampaa. Tamén tutkimuksen tulosten perusteella kuvallinen havainnol-
listaminen on yksi hyvé konkretian ja havainnollistamisen muoto, jota opetuksessa voisi
kayttdd nykyistd enemmén. Esimerkiksi oppitunnin etenemisohjeet voidaan ilmaista seka
sanoin ettd kuvin. Tdlloin ohjeistus tulee kahden eri aistikanavan kautta, jolloin ne on
todenndkoisesti helpompi ymmartdd ja muistaa. On tdrkedd tiedostaa, ettd opettaja voi
omilla pedagogisilla valinnoillaan luoda opetustilanteesta sellaisen, joka hyddyttdd mah-
dollisimman monen oppimista. Tutkimustulosten perusteella pojat ndyttivat hyotyvin ku-
vallisesta havainnollistamisesta enemmén kuin tyt6t, ja kun kuvia oli saatavilla, suku-
puolten vilinen ero kuullun ymmaértamisessd kaventui ldhes olemattomaksi. Saatu tulos
sukupuolten vélisten erojen kaventumisesta tukee véitettd siitéd, ettd opettajan kannattaa
kayttdd kuvallista havainnollistamista osana opetusta. Mitd hyotyéd kuvallisesta havain-
nollistamisesta sitten on? Tamin tutkimuksen tulosten perusteella opettaja voi havainnol-
listamisen avulla luoda pojille tasavertaiset edellytykset saavuttaa yhtdldinen oppimistaso
kuin tyt6illd. Voidaan siis todeta, ettd opettajien tulisi tarjota enemmain kuvia ja muita
havainnollistavia asioita opetuksen tueksi, silld sitd kautta erityisesti poikien mutta myds

tyttdjen oppimistulokset voivat parantua.
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Lisdksi opettajan tulee pohtia, minkilaiset kuvat tai muut havainnollistamiskeinot ovat
tarkoituksenmukaisia ottaen huomioon kulloinkin opetettavat asiasisillot, silld pelkka ku-
vien lisddminen opetuksen tueksi ei takaa parempia oppimistuloksia (Mayer 2014, 44).
On ilmeistd, ettéd ei-tarkoituksenmukaisten kuvien hyddyntdminen opetuksessa ohjaa op-
pijoiden keskittymistd muualle kuin opetettavan asian ydinkohtiin. Asiaa voidaan pohtia
myd0s titd tutkimusta varten tehtyjen kuvien nikokulmasta. Koska kuvallinen ryhma sai
kuullunymmarryskyselystd korkeampia pistemairid kuin kuvaton ryhmé, voidaan péa-

telld, ettd kuvat olivat tarkoituksenmukaisia ja keskittyivét tarinan avainkohtiin.

Aidinkielen ja kirjallisuuden arvosanan voimakkaasta yhteydestd kuullun ymmértimi-
seen voidaan péételld seuraavaa: jos oppilas hallitsee hyvin didinkielessé ja kirjallisuu-
dessa opetettuja asioita, hin parjad hyvin kyseisid taitoja vaativissa tehtdvissd, kuten té-
min tutkimuksen kuullunymmarryskyselyssd. Kuullun ymmaértdmisen lisdksi tissa tutki-
muksessa toteutettu kuullunymmarryskysely mittasi muitakin didinkielen ja kirjallisuu-
den taitoja, kuten luetun ymmartdmistd, tekstin tuottamista ja tarinan kokonaisuuden hah-
mottamista. Koska kysely mittasi vélillisesti muitakin didinkieleen ja kirjallisuuteen liit-
tyvid taitoja, lienee selvii, ettd didinkielen ja kirjallisuuden arvosanat korreloivat kuul-
lunymmarryskyselyn tulosten kanssa. Lisdksi voidaan pohtia, oliko tdssd tutkimuksessa
kéytetty kysely luotu niin, ettd se rajautui mittaamaan eniten kuullun ymmaértamisti, vai
mittasiko kysely sittenkin enemmén muita taitoja? Kertovatko osallistujan kuullunym-
marryskyselystd saamat korkeat pisteet siis myds muiden asioiden kuin vain kuullun ym-
martdmisen hallinnasta? Opettajien onkin jatkuvasti mietittdvd, miten varmistaa se, ettd
erilaiset testit ja kokeet mittaavat juuri niitd asioita, joita niiden on tarkoitus mitata. Jos
oppilaalla esimerkiksi on vaikeuksia kirjoittamisen kanssa, saako hén, vaikka osaisikin
suullisesti kertoa asiat oikein, silti huonompia arvosanoja? Opettajien tulisi pohtia myds
sitd, milloin on hyvd mitata kuullun ymmartdmisen eri osa-alueita, kuten toistavaa, paat-
televéa tai eldytyvad ymmartamisti. Asiaa voidaan pohtia myds eri oppiaineiden kannalta:
milloin on tarkoituksenmukaista opettaa oppisiséltdja esimerkiksi toistavan tai péaéttele-
vin ymmértdmisen kautta? Esimerkiksi historiassa vuosilukujen ulkoa opettelu vastaa
toistavaa ymmaértidmistd, kun taas maailmansotien laajempi hahmottaminen vaatii péétte-

levin ymmaértidmisen taitoja.
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Koska tydmuistin kapasiteetti vaikuttaa siithen, kuinka paljon oppilas voi kerralla omak-
sua tietoa eri kanavien kautta, voidaan pohtia my®0s sitd, miten huomioida oppilaiden laa-
juudeltaan erilaiset tydmuistin kapasiteetit opetuksessa. Opettaja voi omilla pedagogisilla
valinnoillaan vaikuttaa siithen, kuinka suuressa osassa oppilaiden tyomuistin kapasiteetti
on opetettavan asian oppimisessa. Han voi viltelld sellaisia opetuskokonaisuuksia, jotka
vaativat korkeaa tyomuistin kapasiteettia, jolloin hin samalla auttaa oppilaita, joilla on
matala tydmuistin kapasiteetti, pysymédn oppimisessa paremmin muiden mukana. Opet-
taja voi luoda muistisdéntdja tai ohjata oppilaita muististrategioiden kédyttdmiseen auttaen
siten kaikkia oppilaita oppimisprosesseissa. Liséksi koska tdmén tutkimuksen perusteella
tarinoiden voidaan ajatella auttavan asioiden paremmin muistamisessa, opettaja voi kayt-
tdd my0s narraatioita opetuksen tukena. Edelld esitettyjen esimerkkien tavoin opettaja voi
tukea erityisesti niiden oppilaiden oppimista ja ymmaértdmistd, joiden tyomuistin kapasi-
teetti rajoittaa monimutkaisten ja pitkien ohjeiden tai asioiden muistamista. Tadmain tutki-
muksen havainnot tydmuistin kapasiteetista voivat innostaa opettajia pohtimaan myos
sitd, miten oppilaiden tydmuistin kapasiteettia voisi harjoittaa ja siten mahdollisesti edes-

auttaa oppilaiden tulevaa oppimista.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Téassa tutkimuksessa saatuihin tuloksiin on voinut vaikuttaa se, ettid tutkimuksen otos oli
melko pieni (N = 65). Tutkimusjoukko on ehkd edustanut melko yhtendistd, homogee-
nista joukkoa, jolloin selvit erot tutkimustuloksissa eivit vilttdmatta ole tulleet esille.
Esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden seké historian arvosanoissa osallistujien viéliset
erot olivat suhteellisen pienet, miké on voinut vaikuttaa tutkimustuloksiin. Koska aineisto
keréttiin vain yhdestd alakoulusta, tutkimustulosten yleistimiseen on suhtauduttava va-
rauksella. Jotta voitaisiin saada laajempi késitys siitd, miten kuvallinen havainnollistami-
nen, sukupuoli, koulumenestys ja tydmuistin kapasiteetti vaikuttavat kuullun ymmarti-
miseen, tutkimusjoukon pitédisi olla suurempi. Lisdksi tutkimukseen osallistuneet luokat
voitaisiin valita esimerkiksi eri puolilta Suomea, jolloin saadut tulokset voitaisiin vah-
vemmin perustein yleistdd koskemaan koko maata. Toisaalta silloin pohdittavaksi tulisi
koulun ja paikkakunnan vaikutus tutkimustuloksiin. On my6s huomioitava, etti téssa ra-

portissa esitellyt vertailtavat tutkimukset on kaikki tehty Suomen rajojen ulkopuolella.
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Erilaiset koulujérjestelmét voivat vaikuttaa paitsi opetuksen sisdltoon, olla myds yhtey-
dessi saatuihin tutkimustuloksiin, jolloin olisi ollut hyvé, jos aiheesta olisi ollut helpom-

min saatavilla kotimaista vertailtavaa tutkimusta.

Kuullunymmérryskyselysta saatujen tulosten luotettavuuteen liittyy se, ettd kyselyn arvi-
ointikriteerit olivat tutkijoiden itsensd luomat, minka takia voidaan pohtia, hukattiinko
niiden takia arvokasta tietoa? Ndin on voinut kdyda esimerkiksi tiivistys- tai avoimessa
tehtdvissd, jos arviointikriteerit eivét ole koko tarkistuksen ajan pysyneet samoina. Tar-
kistuksen luotettavuutta lisdé kuitenkin se, ettd arvioinnin kannalta vaikeat tehtavatyypit
vertaisarvioitiin tutkijoiden kesken. Arvioinnista puhuttaessa tidytyy ottaa huomioon
myds se, ettd osallistujat eivdt vélttimattd ole osanneet vastata tehtdviin niin kuin arvi-
ointikriteerien mukaisesti on toivottu. Toisin sanoen, onko osallistuja voinut vastata teh-
tdvddn tdysin oikein, mutta ei ole kuitenkaan maininnut juuri niitd asioita, joita olisi
tarvittu tdysien pisteiden saamiseksi? Toisaalta kuullunymmarryskysely kuitenkin esites-

tattiin, mika lisda sen luotettavuutta.

Tassé tutkimuksessa kédytetty tyomuistin kapasiteettia mittaava testi muokattiin visuaali-
seen muotoon alkuperdisen vuorovaikutukselliseen kontaktiin perustuvan testin pohjalta.
Voidaan pohtia, toimiko téllainen luokkahuonetilanteessa toteutettu visuaalinen testi sa-
malla tavalla ja mittasiko se tyomuistin kapasiteettia yhtd tehokkaasti kuin alkuperdinen
testi olisi mitannut. Olisiko osallistujien ollut helpompi keskittyd testin tekemiseen, jos
he olisivat saaneet tehdd sen tutkijan kanssa kahden? Toisaalta voidaan ajatella, etti testi
toimi visuaalisenakin, silld osallistujien véliset erot tulivat sen kautta esiin. On kuitenkin
hyvé pohtia, olisiko osallistujien vilisistd eroista saatu vield suuremmat, mikali testin var-
sinaisiin tehtdviin kuuluneet lukujonot olisivat alkaneet neljén luvun mittaisten lukujono-
jen sijaan kahden luvun mittaisista jonoista. Ndin myos ne, jotka nyt saivat testistd nolla
pistettd, olisivat voineet saada enemmén pisteitd. Siten tydmuistin kapasiteetin ja kuullun
ymmaértdmisen vélinen yhteys olisi saattanut nékyé selvemmin tutkimustuloksissa. Kui-
tenkin jo nyt sekd kuvallisessa ettd kuvattomassa ryhmésséi tyomuistitestistd saadut piste-

madrit vaihtelivat nollan ja viiden sekd yhden viiden pisteen valilla.

Pohdittaessa historian arvosanojen keskinkertaista yhteyttd kuullun ymméirtdmiseen on
huomioitava, ettd tutkimuksessa historia jdi oppiaineena pieneen rooliin, silld se ndyttdy-

tyl vain kuultavan tarinan muodossa. Vaikka tarina oli valittu historian oppikirjasta, se



46

olisi periaatteessa voinut olla esimerkiksi didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjan teksti,
koska se oli fiktiivinen ja pyrki kuvaamaan yhdelle aikakaudelle sijoittuvan tari-
nan. Teksti ei siis ollut tarkka kuvaus mistddn madritystd historian tapahtumasta vaan
sepitetty, kyseistd aikakautta kuvaava kertomus. Tarinan linkittymistd historian oppiai-
neeseen tukee kuitenkin se, ettd se valittiin peruskoulun kuudennen luokan historian op-
pikirjasta ja ndin ollen sekd sen sanasto ettd aihe olivat kuvatun aikakauden mukai-
sia. Voidaan pohtia, miksi osallistujien historian arvosanat korreloivat kuullunymmérrys-
kyselyssé parjadmisen kanssa kuitenkin keskinkertaisesti, vaikka tarina linkittyi vain 16y-
histi historian oppiaineeseen. Vaikka kuullun ymmaértdminen mainitaan POPSissa (2014,
185) yhtena didinkielen ja kirjallisuuden osa-alueena, kuullun ymmartamisti tulee myds
muissa oppiaineissa. Se on taito, jota tarvitaan koulussa kaikissa oppiaineissa. Voitaneen
siis olettaa, ettd mikéli oppilaalla on hyvét kuullun ymmartdmisen taidot, hin pérjda &i-

dinkielen ja kirjallisuuden liséksi myOs muissa oppiaineissa, esimerkiksi historiassa.

Lisdksi on otettava huomioon se, ettd osallistujat olivat opiskelleet historiaa oppiaineena
tutkimusajankohtaan mennessa vasta puoli vuotta. Heille ei siis lyhyen opiskeluajan
vuoksi vilttimatta ollut vield ehtinyt karttua riittdvasti historian oppiaineessa tarvittavia
taitoja, kuten ajan kulun hahmottamista. Ei myoskdin ole tietoa siitd, millaista historian
opetus kyseisessd koulussa on: painottuuko se enemmén tarinallisuuteen vai ajallisesti
kaukaisten tosiasioiden, kuten vuosilukujen, opetteluun? Voidaan myds pohtia, miten tut-
kimustuloksiin olisi vaikuttanut se, jos oppiaine olisi ollut osallistujille tutumpi tai jos
tarinan aihe olisi kertonut jostakin oikeasti historiassa tapahtuneesta tapahtumasta. Tél-
16in historian arvosana olisi todennékdisesti korreloinut vahvemmin kuullunymmaérrys-
kyselysti saatuihin pisteméériin. Kun pohditaan osallistujien koulumenestyksen yhteytta
kuullun ymmaértdmiseen, on syytd ottaa tarkasteluun myos téssd tutkimuksessa esitetty
koulumenestyksen mééritelma. Kalalahti (2014) esittdd, ettd koulutodistuksen keskiarvo
on koulumenestykselle riittdvd mittari. Kuitenkin téssé tutkimuksessa koulumenestys ra-
jattiin tarkoittamaan vain didinkielen ja kirjallisuuden seké historian oppiaineiden arvo-
sanoja. Vaikka koulumenestys méiriteltiin koskemaan vain tiettyjd oppiaineita, rajaus on

siind mielessa perusteltu, ettd se sisdltdd tutkimuksen kannalta tirkeimmat oppiaineet.

Tutkimuksen eettisyyteen liittyy se, ettd osallistujat anonymisoitiin antamalla jokaiselle

oma ID-numero. Niiden ansiosta aineistoa oli mahdollista analysoida nimettoména ja ra-
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portoida saadut tulokset ilman, ettd lukija voi tunnistaa, kenestd on kyse. Lisdksi tutki-
muskoulua tai sen paikkakuntaa ei ole kerrottu yhdessikéén tihin tutkielmaan liittyvéssa
esityksessd tai julkaisussa. Tutkimuksen eettisyyttd tukee my0s se, ettd ennen tutkimus-
kertoja osallistujien huoltajilta kysyttiin kirjallinen lupa siitd, saako heidén lapsensa osal-
listua tutkimukseen. Halutessaan huoltajat saivat jilkikdteen tietoa lapsensa tutkimustu-
loksista, ja he saivat my0s paittid, saiko tuloksista kertoa lapsen opettajalle. Huoltajille
annettiin mahdollisuus saada valmistunut tutkielma luettavaksi, joten heilld on mahdolli-
suus tarkistaa esimerkiksi aineiston kasittely ja anonymisoinnin toteutuminen valmiissa
tutkielmassa. Osallistujilla oli mahdollisuus kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta,
vaikka huoltajat olisivatkin antaneet sithen suostumuksensa. Osallistujilla oli my6s mah-
dollisuus keskeyttdd tutkimuksen tekeminen missi vaiheessa tutkimusta tahansa. Tutki-
muksen eettisyyttd tukee my0s se, ettd kerdttyd aineistoa sdilytettiin toisen tutkijan kotona
tietoturvallisessa paikassa. Ainoastaan tutkijat ovat késitelleet tutkimusaineistoa, eiké sa-

lassa pidettivid tietoja ole luovutettu muille osapuolille.

7.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Yksi tapa laajentaa tdtd tutkimusta olisi tutkia, missd seuraavista tilanteista kuvallinen
havainnollistaminen tukee kuullun ymmaértamisté parhaiten: (1) kuvat ennen tekstin kuu-
lemista, (2) kuvat kuulemisen aikana ja (3) kuvat kuulemisen jilkeen. Kuullun ymmar-
tdmista ja multimediaoppimista voisi jatkossa tutkia selvittimélld, hyotyvétko osallistujat
enemman tdméan tutkimuksen tapaisista still-kuvista vai animaatioiden kautta esitetyisti
litkkuvista kuvista. Molemmissa ehdotuksissa kuullun ymmartédmista voitaisiin kuulemi-
sen ja kuvien nidkemisen jdlkeen mitata kuullunymmarryskyselylld. Opettajan tyon kan-
nalta yksi merkittdva jatkotutkimusehdotus on pohtia ja tutkia, milld muilla pedagogisilla
ratkaisuilla oppijoiden kuullun ymmartdmisté olisi mahdollista parantaa. Téssa tutkimuk-
sessa kyse oli kuvallisesta havainnollistamisesta, joten jatkotutkimuksissa havainnollis-
tamista voisi ldhestyd esimerkiksi kirjallisten vihjeiden, ajatuskarttojen tai konkreettisten

esineiden kautta.

Jatkossa aihetta voisi syventdd tutkimalla myos sitd, millainen yhteys osallistujan didin-
kielelld on kuullun ymmairtdmiseen: onko suomea toisena kielend puhuvien oppilaiden
mahdollista yltdd kuvallisen havainnollistamisen avulla yhtd hyviin kuullun ymmaértami-

sen tuloksiin kuin suomea didinkielendin puhuvien oppilaiden? Myos koulumenestyksen
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yhteyttd kuullun ymmartdmiseen voisi jatkossa tutkia laajemmin. Téssd tutkimuksessa
osallistujien koulumenestys mitattiin historian seké &didinkielen ja kirjallisuuden arvosa-
noilla, mutta jatkotutkimuksissa koulumenestys voisi koostua Kalalahden (2014) mééri-
telmén tavoin kaikkien peruskoulussa opiskeltavien oppiaineiden arvosanojen keskiar-

vosta. Talloin koulumenestys-kisite mittaisi laajemmin peruskoulussa parjadmista.

Tassd tutkimuksessa kdytetyn historian oppikirjan tarinan voisi jatkotutkimuksissa kor-
vata esimerkiksi tietotekstilld, jolloin voidaan tutkia sitd, miten kuvallinen havainnollis-
taminen tukee erilaisten tekstien kuullun ymmaértdmistd. Olisi mielenkiintoista tutkia,
onko kuvallisella havainnollistamisella suurempi vaikutus kuullun ymmartdmiseen, jos
kuunneltavana tekstini olisi tietoteksti. Tdlloin myds tydmuistin kapasiteetin yhteys kuul-
lun ymmartdmiseen voisi tulla selkeimmin esille, silla tietoteksteissd on enemmén uusia
kasitteitd ja kasitteiden hierarkiaa kuin tarinoissa. Tyomuistin kapasiteetin yhteytta kuul-
lun ymmartdmiseen voisi myds tutkia laajemmin. TyOmuistitestid voisi laajentaa, jolloin
erot tyOmuistin kapasiteetissa saataisiin suuremmiksi. Télloin voitaisiin tutkia esimer-
kiksi sitd, miten kuvallinen havainnollistaminen tukee niiden kuullun ymmaértamista,
joilla on matala tyomuistin kapasiteetti. Olisiko heiddn mahdollista kuvien avulla saavut-

taa samat oppimistulokset kuin niiden, joilla tydmuistin kapasiteetti on korkea?
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LITE 1: Tutkimuslupalomake

Hyva huoltaja

Olemme Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen viidennen vuosikurssin opiskeli-
joita. Teemme pro gradu -tutkielmaa kuullun ymmartdmisen ja kuvallisen havainnollis-
tamisen valisestd yhteydestd. Tutkimme sitd historian tarinan avulla. Lisdksi tutkimme
tyOmuistin yhteyttd kuullun ymmaértdmiseen. Pyyddmme, ettd lapsenne voisi osallistua
tdhdn tutkimukseemme.

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistomme koostuu (a) tarinan kuulemisen jéalkeen tehtivéastid kuullunymmér-
ryskyselystd, (b) lyhyestd tyomuistimittauksesta ja (c) taustatietokyselystd. Nama kaikki
tehddin paperisena lapsen koulupdivén aikana kaikille osallistujille yhté aikaa. Taustatie-
toina kysymme lapsen nimen, sukupuolen ja didinkielen. Liséksi kysymme taustamuut-
tujina lapsen didinkielen ja kirjallisuuden (tai vaihtoehtoisesti suomi toisena kieleni -op-
piaineen) sekd historian arvosanat viimeisimmaésséd todistuksessa. Arvosanat saamme
opettajalta, mikali lapsenne saa luvan osallistua tutkimukseen.

Tutkimuslupa

Lapsen huoltajana annan allekirjoituksellani suostumukseni sille, ettd lapseni saa osallis-
tua ylld mainittuun tutkimukseen ja ettd kuullunymmarryskyselystd, tydmuistimittauk-
sesta ja taustatietokyselystd koostuvaa anonymisoitua* aineistoa saa kdyttdd ylld maini-
tun tutkielman julkaisuissa ja tutkijajasenten opiskelutydssa. Lapseni henkilGtiedot luo-
vutetaan ainoastaan tutkijajasenten, Maija Kujalan ja Petra Laaton, kdyttoon. Tutkimuk-
sessa saatua aineistoa sdilytetddn tutkijajdsenten kesken tutkimuseettisid periaatteita nou-
dattaen.

Lapsen huoltajana minulla on mahdollisuus saada tietoa lapseni tutkimustuloksista pos-
titse. Osoitteeni kirjoittamalla ilmoitan haluavani lastani koskevat tutkimustulokset.

Osoite: Postinumero: Postitoimipaikka

Lisdksi annan rastittamalla suostumukseni sille, ettd opettajalle annetaan tiedot lapseni
kuullunymmarryskyselysté ja tydmuistimittauksesta saaduista tuloksista.

D Kylla suostun. D En suostu.

* Anonymisointi tarkoittaa, ettd osallistujien henkilollisyys ei paljastu. Anonymisoi-
dussa aineistossa kdytetddn koodeja osallistujien nimien sijaan.

Aika ja paikka Huoltajan allekirjoitus

Lapsen nimi Nimen selvennys

Palauta opettajalle viimeistiin maanantaina 6.3.
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LIITE 2: Tyomuistivideon litterointi

(ALKUINFO)
Moikka!

Olemme tulevia luokanopettajia ja teemme tutkimusta kuullun ymmaértamisesti ja tyo-
muistista. Olemme iloisia siitd, ettd juuri sind olet mukana tutkimuksessamme! Tutkimus-
aineisto tulee vain meidén kahden kayttoon. Opettajat saavat henkildkohtaisista tuloksis-
tanne tietoa vain vanhempienne luvalla. Tulokset eivit vaikuta kouluarvosanoihinne. En-
sin teemme pienen tydmuistikyselyn. Sen jilkeen kuulette tarinan ja paisette tekemiin
tarinaan liittyvié tehtdavid. Pulpetillanne olevassa kirjekuoressa on tutkimuksessa tarvitta-
vaa materiaalia. Avaa kuori vasta, kun saat sithen luvan. Oletteko valmiina — téstd se
lahtee!

(TYOMUISTITESTI)
Seuraavaksi teemme tyomuistikyselyn

1. Néet (videolta) lukujonoja. Paina luvut tarkasti mieleen. Jokainen lukujono nikyy
kaksi sekuntia.

2. Kun néet kynin kuvan, kirjoita lukujonot pulpetillasi olevalle pienelle paperille nu-
rinpdin niin, ettd viimeinen luku tulee ensimmaéiseksi ja ensimmadinen luku viimeiseksi.
(Esimerkiksi lukujono 1234 kirjoitetaan 4321.)

3. Harjoitellaan ensin kolmella lukujonolla.

HUOMIO! Kun lukujono ndkyy videolla, kirjoittaminen on kielletty. Taimén takia
laske kédet syliisi aina pyydettdessd. Kun videolla tulee nékyviin kynén kuva, saat kir-
joittaa.

Laske kédet syliisi.

Ensimmadinen luku. (Luku 543 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan "Harjoitus A”.
Vastaus harjoitukseen A: 345.

Laske kédet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 98 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan "Harjoitus B”.
Vastaus harjoitukseen B: §9.

Laske kédet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 645 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan ”Harjoitus C”.

Vastaus harjoitukseen C: 546.

(jatkuu)
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(Jatkuu)

Nyt siirrymme varsinaisiin tehtiviin. Tdssd vaiheessa oikeita vastuksia ei ndytetd vide-
olta.

HUOMIO! Kun lukujono nékyy videolla, kirjoittaminen on Kielletty. Tdémén takia
laske kédet syliisi aina pyydettdessd. Kun videolla tulee nékyviin kynén kuva, saat kir-
joittaa.

Laske kédet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 8623 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan ”D”.

Laske kidet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 94376 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpéin kohtaan ”E”.

Laske kidet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 631408 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan ”F”.

Laske kidet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 28507 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpéin kohtaan ”G”.

Laske kidet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 573042 —> 2 sekuntia!)
Kirjoita luku nurinpdin kohtaan "H”.

Laske kédet syliisi.

Seuraava luku. (Luku 8492647 —> 2 sekuntia!)

Kirjoita luku nurinpéin kohtaan "I”.

Laita nyt paperi nurinpdin pulpetin reunalle ja odota hetki.

Seuraavaksi siirrymme kuullunymmarrystehtdvidn. Tdssd vilissd vaihdamme videota.



LIITE 3: Tyomuistitestin vastauspaperi

Etunimi: Sukunimi:

Harjoitus A.

Harjoitus B.

Harjoitus C.

D.

E.

™
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(Tutkiia tavttad.)
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LIITE 4: Tarina Peitsi osui suoraan kypdrddn

> ENSIMMAINEN KUVA

Turnajaiskentin péddssé oleva portti avautui. Kaikkien katseet kdéntyivit kohti ritaria,
joka ratsasti sisdén tulisella mustalla oriilla. Ritari kohotti peistdédn tervehdykseksi ylei-
solle, joka oli kerddntynyt paikalle. Peitsen terd kiilsi auringossa. Ylhiisille oli raken-
nettu kentédn laitaan katsomoita, kansa katseli maapenkereiltd. Yksi kauniisti koristeltu
istuin oli tyhjd. Se oli varattu turnajaisten kuningattarelle, jonka voittaja valitsi. Ritari
ratsasti kentén laidalla oleville teltoille, joissa toiset taistelijat odottivat. Ritari pysdhtyi
erddn taistelijan teltan luo ja kilautti peitsellddn timan kilped. Ndin oli vastustaja haas-
tettu taisteluun.

> TOINEN KUVA

Taistelijat asettuivat paikoilleen kentén pédétyihin. Torvet tordyttivit merkin. Taistelijat
syOksyivit eteenpdin ja tormasivit taistelukentdn keskelld tdydelld voimalla yhteen.
Peitset osuivat kilpiin ja hajosivat pieniksi pirstaleiksi, jotka lensivét ympiri turnajais-
kenttdd. Hevoset nousivat torméyksen voimasta takajaloilleen, mutta taitavat ritarit sai-
vat hevosensa nopeasti hallintaansa. Taistelijat kddntyivit kentin pdddyisséd ja ottivat
kéteensd uudet peitset. Talld kerralla ritari téhtési peitsellddn ensin vastustajan kilpeen,
mutta vihdn ennen tormaysti kohotti peitsen kérjen kohti vastustajan kyparii. Peitsi
osui suoraan kypariin ja vastustaja putosi maahan.

> KOLMAS KUVA

Vastustaja ponnisti maasta ylos, paljasti vimmoissaan miekkansa ja uhkasi silld voitta-
jaa. Voittaja hyppisi alas ratsunsa seldstd ja veti hdnkin miekan tupesta. Silloin turna-
jaisten valvojat riensivét viliin muistuttamaan, etti turnajaisten sdénnot eivét sallineet
sellaista tappelua. Pdivén piditteeksi ja useiden voitettujen taisteluiden jilkeen ritari ju-
listettiin turnajaisten voittajaksi.

>NELJAS KUVA

Hénté odotti vield yksi tehtdvd. Hénen piti valita katsomossa seisovien neitojen joukosta
turnajaisten kuningatar. Ritari sai peitsensé kédrkeen virikkaistd nauhoista tehdyn kruu-
nun. Ritari ratsasti hitaasti neitojen katsomon ohi ja katseli neitojen joukkoa. Neidoista
toiset punastuivat, toiset nayttivit ylpeiltd ja uhmakkailta. Lopulta ritari pysédhtyi. Hi-
taasti ja taitavasti hédn taivutti peitsensd kéirjen alemmaksi ja laski kruunun valitun nei-
don jalkojen juureen.

> KUVAT POIS
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LIITE 5: Kuvat

Kuvien kopioiminen ja kdyttd ilman tekijén (Petra Snickars) lupaa kielletty.

Ensimmainen kuva:

Toinen kuva:

(jatkuu)
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(jatkuu)

Kolmas kuva:

Neljas kuva:
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LIITE 6: Kuullunymmarrysvideon litterointi

(ALKUOHJEET)
1. Seuraavaksi kuulet tarinan.

(Vain kuvallisessa videossa.) 2. Kuuntelemisen aikana néet videolta tarinaan liittyvia
kuvia.

3. Kuulet tarinan yhden kerran.
4. Kuuntelun aikana keskity kuuntelemiseen ja anna toisille kuuntelurauha.

5. Tarinan kuulemisen jédlkeen jokainen tayttda kuullunymmaérryskyselyn, jossa on teh-
tavid kuullusta tarinasta.

Nyt tarina alkaa!

(TARINA, ks. liite 4)

(LOPPUOHJEET)

1. Kun saat luvan, aloita kuullunymmaérryskyselyn tayttiminen. Tee ensin monisteesta
se puoli, jossa on kuva ja siirry vasta sen jilkeen toiselle puolelle. Kun olet siirtynyt toi-
selle puolelle, dld endia kiddnna paperia.

2. Tyoskentele hiljaa ja itsendisesti.

3. Jos sinulla on kysyttdvaa, viittaa ja odota omalla paikallasi, niin sinua tullaan autta-
maan.

4. Kun saat kyselyn tehtyd, laita se takaisin kirjekuoreen.
5. Jos saat kyselyn tehtyd ennen muita, odota hiljaa paikallasi. Halutessasi voit piirtda
tyomuistikyselyn takasivulle.

(Vain ddnitettynd.) Nyt, avaa kirjekuori ja tee sielld oleva kysely. Kysely on kaksipuoli-
nen. Tee ensin se puoli, jolla on kuva.
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LITE 7: Kuullunymmarryskysely

.. . ID:
Etunimi: Tytto: Poika:

(Tutkija tayttaa.)

Sukunimi: Aidinkieli:

1. Olet tarinan ritari. Kerrot seuraavana paivéina edellispdivén tapahtumista ystévillesi.
Kirjoita kuulemasi tarinan perusteella kolme lausetta, joissa kerrot heille kolme
keskeisinti asiaa péivastisi.

a)

b)

2. Ympyrdi kuulemasi perusteella yksi parhaiten sopiva vaihtoehto.

a) Tarinan sana “peitsi” tarkoittaa
A. kypéraa.
B. oria eli uroshevosta.
C. keihista.
D. kilpea.
b) Ritaria ei kuvaa ominaisuus
A. taitava.
B. vilinpitimaton.
C. varma.
D. rohkea.
c¢) Kuulemasi perusteella valitse koko tarinaa parhaiten kuvaava tapahtuma.
A. Ritarin kruunajaiset.
B. Ritari turnajaisissa. "
C. Ylhaiset katsomossa. W
D. Rikkoutuneet peitset. / T
d) Aivan kertomuksen lopussa paddhenkilod _ (/ . )
kruunasi neidon.
otti miekkansa esiin. f z
pudotti vastustajan maahan.
tuli kuninkaaksi.

o 0wy
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(Jatkuu)

e) Olet tarinan ritari. Ratsastaessasi kentélle sind todennékoisesti
A. olit turhautunut.

B. hipesit hevostasi.
C. tunsit olosi arvostetuksi.
D.

olit epdvarma.

3. Rastita, onko véittdma kuulemasi perusteella oikein vai vééarin. oikein | visrin

a) Neito valittiin tavallisen kansan joukosta.

b) Ritarille kertyi muutama hévio turnauksen aikana.

c¢) Osa neidoista punastui, kun ritari mittasi heitd katseellaan.

d) Hevosen pillastuessa ritari tunsi olonsa avuttomaksi.

e) Ritarin saapuessa turnajaiskentille yleiso todennékdisesti otti hdnesta
kameroilla kuvia.

f) Ritari olisi halunnut vélttaa tarinassa kuvatun taistelun.

4. Olet turnajaisten valvoja. Keskeytit tdydessd vauhdissa olleen taistelun. Perustele
yleisolle, miksi keskeytit taistelun.

5. Jérjestd kertomuksen tapahtumat kuulemasi mukaiseen jérjestykseen ja kirjoittamalla
sulkeisiin numerot 1, 2, 3,4, 5, 6 ja 7 (1-7).

Ritaria odotti vield yksi tehtava.

Yksi kauniisti koristeltu istuin oli tyhja.

Ritari ratsasti hitaasti neitojen katsomon ohi ja katseli neitojen joukkoa.
Torvet tordyttiviat merkin.

Voittaja hyppisi alas ratsunsa seldstd ja veti hinkin miekan tupesta.

Peitsi osui suoraan kyparaén.

N e e e N T
~ O~ O~~~

Lopulta ritari pyséhtyi.
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LIITE 8: Kuullunymmarryskyselyssd mitatut kuullun ymmaértdmisen osa-alueet tehtévit-
tdin (Opitz & Zbaracki 2004)

Tehtiva Kuullun ymmaértamisen osa-alue
1. elaytyva, péitteleva
2.a) toistava
2.b) paitteleva
2.¢) paitteleva
2.d) toistava
2.¢e) elaytyvé, péitteleva
3.a) toistava
3.b) toistava
3.¢) toistava
3.d) paitteleva
3.e) paitteleva
3. 1) paitteleva
4. elaytyva, péitteleva

5. toistava
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LIITE 9: Kuullunymmarryskyselyn arviointikriteerit ja pisteytysesimerkkeja

TEHTAVA 1: Tiivistystehtivi

Max. 3 pistetti:

* 1 p: Mainittava, etté ritari taisteli / soti / tappeli / oli kaksintaistelussa.

HUOM.! Riittd4, jos ei mainitse taistelua suoraan, mutta jos kuvaa taistelun tapahtumia!
(Esim. Ei riitd, jos puhuu vain miekoista ja keihdistd, vaan niiden lisdksi on my0ds puhut-
tava tapahtumista mm. miekka osui kyparédén / peitsi meni rikki.) Turnajaisten / vastus-
tajan mainitsemisesta ei saa pisteité.

* 1p: Mainittava joko ritarin voitto tai toisen taistelijan hévio.

* 1p: Mainittava, ettd yksi neito valittiin/kruunattiin. Esim. kruunaaminen / kruunu / ku-
ningattaren tai neidon tai naisen valitseminen.

Esimerkkeja

* 3 p: Mina4 taistelin toista vastaan edellispdivana. (1) Melkein hdvis mutta sain taistel-
tua loppuun. (0) Lopulta voitin (1) ja sain kruunata uuden kuningattaren (1). (ID9)

* 2 p: Olin turnajaisissa ja tyrmisin kaikki. (0) Lopussa taistelussa (1) tuli kinaa mutta
silti voitin (1). (ID16) / Olin eilen muuten turnajaisissa. (0) Voitin sen koko turnauksen.
(1) Sain my0s kruunata turnajaisten kuningattaren. (1) (ID1)

* 1 p: Valitsin taistelu kumppanini kopauttamalla veitselldni vihollisen kilped. (0) Sitten
taistelin hiantd vastaan ja kun veitseni osui hinen kilpeensé se hajosi. (1) Sen jilkeen ti-
pulin vastustajan ja hén otti miekkansa ja mind otin myds miekan. (0) (ID10) /

Olin eilen tapahtumassa jossa minulla oli vastustaja. (0) Meilld molemmilla oli hevoset
ja kilvet joilla puolustettiin itsedédn. (1) Minun vastustaja tiputti minut hevoselta alas ja
hin voitti. (0) (ID4)

* 0 p: Minulla oli kivaa. Minua nauratti. Se oli jdnnittivaa. (ID18)

TEHTAVA 2: Monivalinnat
* Oikeat vastaukset: a) C,b) B,c) B,d) A,e) C
* 1 p jokaisesta oikeasta vastauksesta, max. 5 p.

TEHTAVA 3: Viittimiit
* Oikeat vastaukset: a) vairin, b) oikein, ¢) oikein, d) vdirin, e) véirin, f) viirin
* 1 p jokaisesta oikeasta vastauksesta, max. 6 p.

TEHTAVA 4: Avoin tehtivi

Max. 2 pistetta:

* 2 p: Mainittava, ettd joku voi loukkaantua/haavoittua/kuolla tai se on vaarallista/raa-
kaa / ei sattuisi mitdén vakavaa / taistelu pédttyisi ikdvésti / jompaankumpaan olisi voi-
nut sattua pahasti.

* 1 p: Jos mainitsee vain, ettd rikottiin sddntdja / ei saanut kiyttdd miekkaa / olisi voinut
sattua mitd vaan.

* 0 p: Mainittu vain, etti se ei ollut sopivaa taistelua, koska hevosen selédsta ei saanut
tulla alas / taistelu maassa oli kielletty.

* 0 p: Hevonen voi pillastua, jos taistellaan maassa. / Toinen taistelijoista oli haavoittu-
nut.

(Jatkuu)
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(Jatkuu)

Esimerkkeja

* 2 p: Keskeytin taistelun jottei sattuisi mitddn vakavampaa. (ID64)/ Ritarit ei saa olla
liian raakoja toisilleen (ID60). / Keskeytin taistelun koska muuten he olisivat tappaneet
toisensa. (ID52)

* 1 p: Keskeytin taistelun, koska se on sddntdjen rikkomista. Ja voittaja on jo padtetty.
(ID62)

/ Keskeytin taistelun, koska he rupesivat miekkailemaan maassa. (IDS8) / Ottelun lo-
pussa rikottiin sdént6ji. (ID43) / Keskeytin taistelun koska turnajaisten sddnngissé lu-
kee ettd ei saa tapella. (ID30)

* 0 p: Peruutin taistelun, koska toinen miehisté oli haavoittunut. (ID61) /Koska he eivét
olleet endid hevosen seldssa. (ID54)

TEHTAVA 5: Jirjestelytehtiivi

* Arvioinnissa ei oteta huomioon seuraavia virkkeita: Yksi kauniisti koristeltu istuin oli
tyhjd ja Lopulta ritari pysdhtyi.

* Oikea jérjestys: 4,5, 1, 3,2

Max. 3 pistettii:

* 3 p: Kaikki tapahtumat oikeassa jérjestyksessa.

* 2 p: Yksi kohta on véérassa paikassa (ja se siirtdd mahdollisesti muita kohtia véariin
paikkoihin).

* 1 p: Kaksi vaihtoehtoa on pdittdin vadrin, mutta muuten kaikki on oikein.

* 0 p: Yksittdisid kohtia on oikeilla paikoilla. Jos kaksi tai enemméin kohtaa on vairassa
paikassa ja ne siirtdvét muita viiriin paikkoihin (ts. sekoittavat koko pakan), saa 0 pis-
tetta.

Esimerkkeji (vahvennetut numerot ovat viérin):
*2p:2,51,4,3



