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Esipuhe

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitos jarjesti helmikuussa 2011 Turussa ainedidaktisen
symposiumin, jonka teemaksi oli silloisen kulttuuripaakaupunkivuoden innoittamana valittu
”Koulu ja monet kulttuurit”. Ohjelma — niin yhteisluennot kuin oppiaineryhmien alustukset-
kin — kuvastivat kulttuurin eri merkityksia ja tasoja.

Kulttuurihistorian professori Hannu Salmi luennoi kulttuurin ja hyvinvoinnin yhteydesta ja
erikoistutkija Niina Junttila tarkasteli kouluelamaa yhteisollisyyden nakokulmasta. Lisdksi
elamyspedagogi Maria Huokkola esitteli "Tuli on irti” -ndyttelya, joka sisaltyi kulttuuripaa-
kaupungin ohjelmatarjontaan. Symposiumin yhteydessa julkistettiin myds Opetus- ja kult-
tuuriministerion teettama selvitys tietotekniikan kaytosta ja opettajankoulutuslaitosten tie-
toteknisen kehittamisen tarpeista. lltapdivaohjelma sisalsi ainekohtaisia teemaryhmia.

Ainedidaktiikan symposiumeilla on jo noin neljannesvuosisadan ajan ollut suuri merkitys
ainedidaktiikan tutkijoiden ja opettajien keskustelufoorumina. Symposiumjulkaisut ovat
olleet tdarkea ainedidaktisen tutkimuksen kansallinen julkaisukanava. Myés vuoden 2011
symposiumin alustuksista suuri osa tarjottiin julkaistavaksi artikkeleina. Julkaistaviksi valitut
artikkelit on valittu kahteen ryhmaan. Vain osa artikkeleista on mahdollisuus julkaista pai-
nettuina, mutta symposiumin jarjestdjat ja ainedidaktinen tutkimusseura haluavat levittaa
ainedidaktista tutkimustietoa, paitsi kirjana, myds taman verkkojulkaisun avulla. Tama
verkkojulkaisu “Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa”
sisdltaa osan artikkeleista, osa taas ilmestyy Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkai-
susarjan numerossa 3, jonka otsikko on "Koulu ja oppiaineiden monet kulttuurit”.

Taman verkkojulkaisun artikkelit ovat kevyesti vertaisarvioituja verrattuna ainedidaktisen
seuran julkaisusarjassa painettuihin artikkeleihin, ja ne ovat osittain tyopaperityyppisia jul-
kaisuja. Artikkelit asettuvat Opetusministerion julkaisutyyppiluokituksessa kategoriaan B2.
Namakin artikkelit ovat merkittava lisa suomalaiseen ainedidaktiseen tutkimukseen. Ne va-
lottavat kukin oman oppiaineensa didaktiikan nakdkulmasta ajankohtaisia tutkimuskysy-
myksid, kdaynnissa olevia tutkimusprojekteja ja myos kouluopetuksen ja opettajankoulutuk-
sen kehittdmisen haasteita. Osa artikkeleista esittelee uusia menetelmia tai lahestymistapo-
ja koskevia kokeiluja, osa taas tuo uudenlaisen nakdkulman opettajankoulutuksen kehitta-
miseen ja muutospaineisiin.

Turussa 04.09.2012

Eija Yli-Panula, Arja Virta ja Kaarina Merenluoto
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Yhteisollinen pedagogiikka kirjoittamisen opetuksessa

ANNE JYRKIAINEN & KIRSI-LIISA KOSKINEN-SINISALO

anne.jyrkiainen(at)uta.fi, kirsi-liisa.koskinen-sinisalo(at)uta.fi
Kasvatustieteiden yksikk6é, Tampereen yliopisto

Tiivistelmd

Kdsitykset lukemisesta ja kirjoittamisesta ovat muuttuneet viime vuosikymmenind. Lukemi-
sen ja kirjoittamisen keskeiseksi kdsitteeksi ovat nousseet tekstitaidot (literacy), joiden mer-
kitys laajenee yhteiséllisten ja kulttuuristen tekstikdyténteiden hallintaan. Koulun tulisi tarjo-
ta sellaisia oppimisympdiristéjé, joissa otetaan huomioon tiedon dynaaminen ja yhteiséllinen
luonne sekd moninaistuvat mediaympdiristét erilaisine teksteineen ja toimintatapoineen. On
tdrkedd tunnistaa oppilaiden vapaa-ajan tekstikdyténteet ja niihin liittyvien tekstitaitojen
opettamisen tarve uusmediaisissa toimintaympdristdissd. Tdysivaltainen osallisuus mediois-
sa niiden kdyttdjiné ja uutta luovina jésenind on mahdollista vain, jos eri medioiden edellyt-
tdmdt vuorovaikutustaidot hallitaan. Tutkimus- ja kehittdmiskohteemme opettajina ja opet-
tajankouluttajina keskittyy yhteisélliseen pedagogiikkaan kirjoittamisen opetuksessa. Kirjoit-
taminen on tydskentelyssimme sekd viiline, jota kdytetddin yhteiséllisyyden toteuttamiseen,
ettd opiskeltava asiakokonaisuus, jossa voi kehittyd yksilén ja yhteisén tasolla. Artikkelissa
kuvailemme muuttuvaa kirjoittamiskulttuuria ja sen kehittédmistarpeita, tekstilajilihtdisyyttd
sekd yhteisollisid tekstikdytdnteitd. Tuloksissa esitimme yhteiséllisen kirjoittamisen etenemi-
sen vaiheet peruskoulun alaluokilla. Tutkimus- ja kehittdmistybmme perustuu ajatukseen, etté
yksilé oppii ryhmdissé toimimalla. Jokainen jdsen kantaa vastuuta omasta toiminnastaan ja
samalla koko ryhmdn toiminnasta. Sosiaalisena vdélineend kieli rakentuu vuorovaikutuksessa.

Avainsanat

yhteiséllisyys, tekstilajiléihtdisyys, yhteiséllinen kirjoittaminen, opettajankoulutus

Johdanto

Suomalainen peruskoulu on tunnettu toisaalta kansainvalisissa kouluvertailuissa erinomai-
sesti pdrjaavista oppilaistaan ja toisaalta siitd, ettd lapset ja nuoret eivat saa koulussa dan-
taan kuuluviin. Koulussa on keskitytty tietojen ja taitojen opettamiseen ja erilaiset yhteisolli-
set pyrkimykset ovat jadneet marginaaliin. Suomalainen koulutraditio on ollut oppiainekes-
keinen, jolloin oppiaineet ja niiden hallinta ovat leimanneet opettamista ja opettajuutta.

Erinomaisten Pisa-tutkimusten jdlkeen olemme saaneet lukea myds tutkimustuloksia, jotka
eivit ole yhta mairittelevia. Aidinkielen ja kirjallisuuden osaamista kartoittavissa kansallisissa
tutkimuksissa suomalaisnuorten kirjoitustaito on todettu heikommaksi kuin lukutaito tai
kielitieto (Lappalainen 2011; Opetushallitus 2011). Opetushallitus ehdottaa toimenpiteita
kirjoitustaidon kohentamiseen ja kirjoitustaidon arviointikriteereiden tarkentamista. Ope-
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tushallitus vaatii tehokasta opetusta erityyppisten kirjoitusten jasentelyyn, rakenteisiin ja
oikeinkirjoitukseen seka edellyttaa koko ikdaluokalta perustaitojen hallintaa.

Yhteisollinen kirjoittaminen on yksi tapa vastata ndihin kirjoittamisen opettamiseen kohdis-
tuneisiin vaateisiin. Varsinaisen kirjoittamistaidon lisdksi néemme sen vahvistavan kasvatus-
tehtavaa, joka opetussuunnitelmassa koululle asetetaan. Opettaja on kdytannon tydssaan
varsinainen moniottelija, joka joutuu jatkuvasti pohtimaan, miten pystyisi vastaamaan kaik-
kiin opetukselle asetettuihin yha haasteellisempiin vaatimuksiin.

Kohti yhteiséllista kirjoittamista

Kasitys kielesta

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) korostetaan yhteisollista kasitysta kie-
lests. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on muun muassa kehitti3 tietoa
kielesta ja kirjallisuudesta seka vuorovaikutustaitoja uusissa ja yha vaativammissa kielen-
kayttd- ja viestintatilanteissa. Kasitysta kirjoittamisesta pitda tarkastella ottaen huomioon
edelld esitetyt lahtokohdat. Kayttokelpoinen jasennys 16ytyy Roz Ivanicilta (2004, 227-240),
joka jaottelee kirjoittamiskasitykset kuuteen kategoriaan:

Kirjoittaminen on

1. taitoa,

2. luovuutta,

3. prosessi,

4. tekstilajin tuottamista,
5. sosiaalista toimintaa,

6. sosiopoliittista toimintaa.

Kaikkia kirjoittamisen nakdkulmia tarvitaan edelleen kouluopetuksessa, mutta painopiste on
muuttunut ajan kuluessa listan alkupadsta yha enemman kohti kirjoittamisen sosiaalista
ulottuvuutta (ks. Svinhufvud 2007, 25-26).

Korostettaessa kirjoittamista sosiaalisena toimintana ajatellaan kirjoittamiseen kuuluvan
sosiaalisten odotusten ja toimintatapojen oivaltaminen. Naita asioita opetellaan lukemalla
erilaisia teksteja, tekemalld kirjoitusharjoituksia seka seuraamalla muiden kirjoittajien ja
koko kirjallisen yhteisén toimintaa seka toimimalla itse osana yhteisda. Kirjoittaminen nah-
daan tavoitehakuisena toimintana, joka tapahtuu jossakin sosiaalisessa yhteiséssa vuorovai-
kutustilanteessa, konkreettisena tapahtumana suhteessa muihin ihmisiin. (lvani¢ 2004, 234—
237; Luukka 2004, 15-18; Svinhufvud 2007, 41-43.)

Kirjoittajayhteis6ssa toimiminen antaa parhaimmillaan oppilaalle tilaisuuden ajatella aa-
neen, kysya ja perustella valintojaan. Keskustellessaan muiden kirjoittajien kanssa oppilas
joutuu sanallistamaan daneen omaa ajatteluaan ja tulee entista tietoisemmaksi omasta toi-
minnastaan kirjoittajana. Toimimalla yhdessa muiden kanssa voi oppia tyoskentelytapoja ja
asioita, joita ei yksin tyoskennellessa tulisi ajatelleeksi. Pohdinnan kohteeksi on syyta nostaa
my0s tekstin mahdollisen lukijan vaikutus kirjoitukseen ja kirjoituksen tarkoituksen huomi-
oon ottaminen lopputulosta muokattaessa.
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Yhteisollisyys

Kasitys kirjoittamisesta sosiaalisena toimintana sopii hyvin yhteiséllisyytta korostavaan tyos-
kentelytapaan. Yhteisollisyytta tukevat ja yhteisty6taitoja opettavat tyotavat voidaan nahda
koulun keinoina vastata tulevaisuuden osaamistarpeisiin. Unescon filosofian opetusta kasit-
televdssa raportissa (2007) opetuksessa kehotetaan edistamaan kriittista ajattelua ja ym-
marryksen taitoja. Raportin mukaan kouluopetuksessa tulee antaa oppilaille valmiuksia eri-
laisuuden kohtaamiseen, erimielisyyksien kasittelemiseen ja omien ndkemysten rakenta-
vaan esittamiseen. Tulevaisuuden tarkeina taitoina raportissa tuodaan esille demokraattiset
mahdollisuudet kouluttua ja vaikuttaa, kyky ilmaista rakentavasti omia mielipiteita ja perus-
tella niitd (Tomperi 2008; Unesco 2007.) Ndma paamaarat sopivat hyvin Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteiden (2004) ndakemyksiin, joissa esimerkiksi tyotapojen tehtavaksi
madritelladn kehittad oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, tydskentelytaitoja,
sosiaalisia taitoja seka aktiivista osallistumista.

Yhteisollisyyden korostaminen viestii koulun vastuusta kasvattaa oppilaistaan yhteiskunta-
kelpoisia ja osallistuvia kansalaisia. Tassa artikkelissa esittdamamme tydskentelytapa keskit-
tyy yhteisélliseen kirjoittamiseen. Tydskentelymallissamme kirjoittaminen on vdline, jota
kaytetaan yhteisollisyyden toteuttamiseen ja yhteisdssa toimimiseksi tarvittavien taitojen
harjoittamiseen. Toisaalta piddmme kirjoittamista keskeisena opiskeltavana taitona, jossa
voi kehittya yksilon ja yhteison tasolla. Opetussuunnitelman laaja tekstikasitys antaa pohjan
tehtavien suunnitteluun, jotta oppilaat voivat kehittya kirjoittamisen taidoissaan monipuoli-
sesti.

Laaja tekstikasitys

Koulun tekstikasityksen laajentaminen nahdaan usein koulun didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen haasteena. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetusta tutkineet Luukka, Péyhénen,
Huhta, Taalas, Tarnanen ja Kerdanen (2008) toteavat, etta koulun tekstiarki painottaa kielelli-
sid eli lineaarisia teksteja kun taas nuoret hyddyntavat vapaa-ajallaan ei-lineaarisia teksteja,
esimerkiksi hyperteksteja. Koulussa kirjoittamisen tekstilajeista kertova teksti lienee tavan-
omaisin. Vahemmalle huomiolle jaavat tekstin ja ddnen yhdistelmat, Internetin ei-lineaariset
tekstit tai esimerkiksi mainokset, julisteet ja posterit. Tekstien valikoimaa on syyta laajentaa,
silla tekstilajien tiedostaminen seka eri tekstilajeille tyypillisten piirteiden tunnistaminen
auttavat oppilasta hahmottamaan ymparistonsa teksteja ja ohjaa niiden kriittiseen tarkaste-
luun.

Tarnanen, Luukka, Poyhonen ja Huhta (2010, 154) perdavat sellaisia oppimisymparistoja,
joissa otetaan huomioon tiedon dynaaminen ja yhteisollinen luonne sekd moninaistuvat
mediaymparistot erilaisine teksteineen ja toimintatapoineen. Internet on esimerkki nopeasti
lahes kaikkien ulottuville laajentuneesta toimintaymparistostd, josta 16ytyvat perinteisten
tekstityyppien lisdksi ei-lineaaristen tekstien maailma sekda monet erilaiset mahdollisuudet
verkostoitua ja kommunikoida toisten kanssa.

Pohjolan ja Johanssonin (2009, 88) lasten mediakulttuuria kasittelevdssa tutkimuksessa to-
detaan perinteisen kouluoppimisen olevan yksilokeskeista, kun taas mediakulttuurin parissa
oppiminen tapahtuu usein yhteisoéllisesti. Kirjoittamisen opetuksessa oppilaita tulee valmen-
taa toimimaan erilaisissa kirjoittamisymparistoissa ja hallitsemaan eri tekstilajeja. Tata tar-
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koitusta varten yhteiséllinen kirjoittaminen voi laajentaa oppilaiden kokemusta kirjoittami-
sesta ja samalla harjoituttaa heiddn yhteisdssa toimimisen taitojaan.

Yhdessa opettaminen

Yhteisollinen kirjoittaminen antaa mahdollisuuden toteuttaa inklusiivista opettajuutta, jol-
loin oppilailta toivotun yhteistydn lisdksi opettajat irtaantuvat perinteisesta yksin opettami-
sen tavasta (ks. Lakkala 2008, 219). Olemme todenneet toimivaksi yhdistelmaksi luokan- ja
erityisopettajan toimimisen parina. Kahden opettajan lasndolo tunnilla tarjoaa tilaisuuden
mallintaa daneen Kkirjoittamisprosessiin kuuluvaa keskustelua ja ongelmanratkaisua seka
ohjata oikea-aikaisesti oppilaiden tydskentelya.

Yleensa luokissa on oppilaita, joilla on kirjoittamisen ja lukemisen vaikeuksia. My6s heille on
tarkeda saada kuulua tiiviisti luokan kirjoittajayhteis66n. Kahden opettajan lasndolo mahdol-
listaa heikompien oppilaiden tehokkaan auttamisen ja ohjaamisen. Vaikka oppilaalla on esi-
merkiksi suuria ongelmia oikeinkirjoituksessa, han saattaa olla hyva ideoimaan kirjoituksen
sisdltod. Yhdessa tekemalld oppilas saa onnistumisen kokemuksia my6s niilta alueilta, joissa
henkilokohtaiset taidot ovat vaatimattomat. Heterogeenisissa ryhmissa erilaiset oppilaat
saavat toisiltaan tukea sosiaalisiin malleihin ja kognitiivisiin taitoihin (Saloviita 2006, 171).
Yhdessa tyoskenteleminen hioo niin oppilasta kuin opettajaakin yhteistyotaidoissa. Lisaksi
mahdollisuus keskustella yhteisesti jaetusta pedagogisesta tilanteesta on opettajalle kor-
vaamaton tilaisuus kehittdd omaa ymmartamystaan oppimisesta ja opettamisesta.

Aineisto ja metodi

Olemme kehittaneet yhteiséllista pedagogiikkaa peruskoulun alaluokilla jo usean vuoden
ajan. Aluksi sovelsimme sita kirjallisuuden opetukseen, ja viime vuosina olemme suunnan-
neet tydskentelyamme yhteisolliseen kirjoittamiseen (ks. Jyrkidinen & Koskinen-Sinisalo
2005; Jyrkidinen & Koskinen-Sinisalo 2010a). Samanaikaisesti olemme lisdnneet kehittadmis-
tyohon tutkimuksellista otetta.

Tyoskentelytapamme on luonteeltaan kasvatustieteellistd toimintatutkimusta, jossa on
myds design-tutkimuksen (design research) ominaisuuksia (Design-Based Research Collecti-
ve 2003; Edelson 2002). Toimintatutkimusta pidetdan kdytannonldheisena ja yhteisollisena
tutkimuksena, jossa teoria ja kdytanto ovat ldheisessa vuorovaikutuksessa. Tutkija on itse
toimiva subjekti, joka osallistuu toimintaan seka analysoi ja tulkitsee sita. (ks. Heikkinen &
Syrjala 2006; Kuula 2001.) Tutkivan kehittamisen tavoitteena on |0ytda pedagogisia malleja
yhteiséllisen ja tekstilajilahtdisen kirjoittamisen opetukseen ja sita kautta oppilaiden tasa-
vertaisen osallisuuden lisadmiseen heitd ymparodivdssa yhteiskunnassa.

Laadullinen tutkimusorientaatio tarjoaa tutkimuksellemme lahtékohdan tahan tarkasteluun.
Mielenkiintomme kohteena ovat seka oppilaiden toiminta etta opettajien havaitsema prob-
lematiikka. Taman ilmion ymmartamiseksi (ks. Alasuutari 1994, 209) pyrimme jasentamaan
yhteiséllisen kirjoittamisprosessin tekijoita, oppilaiden toimintaa ja opettajien tiedostumista
omasta toiminnastaan.

Ty6ssamme toimimme tutkivina opettajina ja opettaja-tutkijoina siten, etta myo6s luokan-
opettajaopiskelijat ovat osa kehittdvaa yhteisodamme. Tutkimusaineistomme koostuu oppi-
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tuntien dokumentoinneista, oppilasryhmien tuotoksista, opettajien tutkimuspaivakirjoista
seka opiskelijoiden raporteista, kysely- ja haastatteluaineistoista. Niiden avulla olemme luo-
neet yhteisollisen kirjoittamisen tydskentelyvaiheet, ja esittelemme ne seuraavaksi. Kay-
tamme esimerkkeina luokanopettajaopiskelijoiden kyselyaineistoa ja opettajien paivakirja-
merkint6ja, jotka havainnollistavat yhteiséllisen kirjoittamisen etenemista.

Yhteisollisen kirjoittamisen eteneminen

Yhteisollisen kirjoittamisen keskeisiksi arvoiksi nousevat erilaisuuden arvostaminen ja toisen
mielipiteiden kunnioittaminen. Yhteisollisten tavoitteiden lisaksi tydskentelyn padamaarana
on oppia havainnoimaan erilaisia tekstilajeja ja tuottaa niita yhteistydssa oman ryhman
kanssa. Tekemisen ydin muodostuu yhdessa luetuista teksteistd, ryhmapohdinnoista ja kes-
kusteluista, jotka liittyvdt muun muassa tekstin tuottamiseen ja sisaltoon (ks. Pulkkinen,
Marttunen & Laurinen 2008).

Kuvaamamme ty6tapa pohjaa vahvasti erilaisten tekstien tutkimiselle ja lukemiselle, vaikka
tyoskentelyn keskiossa on kirjoittaminen. Koulun arjessa ndita ilmidita ei ole mielekdsta
irrottaa toisistaan, mutta painotus eri tilanteissa ja eri oppitunneilla vaihtelevat. Lukemisen
ja kirjoittamisen lisaksi didinkielen ja kirjallisuuden laajoista sisalldista ovat mukana oikein-
kirjoitukseen ja oikeakielisyyteen liittyvat asiat seka vuorovaikutustaidot. Ainakin peruskou-
lun alaluokilla on erinomaiset mahdollisuudet tekstien integroimiseen muihin oppiaineisiin.

Yhteisollisen kirjoittamisen tydskentelyvaiheet ovat muotoutuneet kehittdmistydssamme
seuraavanlaisiksi:

1. Johdatus aiheeseen

Yhteisollisen kirjoittamisen tunnit alkavat yleensa siten, ettd ensiksi tutustutaan ja virittay-
dytdan siihen tekstilajiin, jota ryhmien on tarkoitus tuottaa. Johdatus aiheeseen tapahtuu
opettajien suunnitelman pohjalta. Peruskoulun alimmilla luokilla opetussuunnitelma (2004)
madrittelee varsin valjasti erilaisiin teksteihin tutustumisen, mutta edellyttaa selkeasti, etta
opetuksen tulee perustua yhteisélliseen ndkemykseen kielesta. Syventavan opetusharjoitte-
lun luokanopettajaopiskelija kuvaa opettajien yhteisty6ta aiheeseen johdateltaessa seuraa-
vasti:

Opettajat yhdessd johdattelivat oppilaat tydn touhuun ..., mikd on mielesténi hyvé
asia siksikin, ettd tdllé he ndyttivét oppilaille innostavaa esimerkkid yhteistydstd. Li-
sdksi opettajat antoivat tasavertaisina ohjausta ryhmille ja yksittdisille oppilaille.
Tunti myés pddtettiin yhteisesti. Vuorovaikutteisuus oli ndin ollen erittdin ndkyvdd.
(Opiskelija 1)

2. Tekstien lukeminen ja tutkiminen seka niista keskusteleminen ryhmissa

Tekstien lukemiseen ja niista keskustelemiseen on syyta kayttaa riittavasti aikaa. Luukka
(2009, 15) muistuttaa, etta tekstitaitoihin eivat kuulu ainoastaan kirjoittaminen ja lukemi-
nen, vaan yhta lailla niiden tulkitseminen, niista puhuminen ja niiden kanssa toimiminen eri
tilanteissa.
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Esimerkiksi interventioharjoitukset ovat luonteva tapa aloittaa yhdessa kirjoittaminen. Tut-
kittava pohjateksti toimii tukevana kivijalkana, josta keskusteleminen ja jonka muuttaminen
on usein helpompaa kuin tdysin uuden tekstin tuottaminen. Opettajan tutkimuspaivakirjassa
kuvataan toisen luokan runon interventioharjoituksen aloitusta seuraavasti:

Oppilasryhmdt saivat luettavakseen joukon runoja mainitusta teoksesta. Ryhmd va-
litsi runoista kiinnostavimman ja teki siitd pienimuotoisen puhekuoroesityksen luokal-
le. Runoihin tutustuminen jatkui interventiolla yhdestd valitusta runosta. (Opettaja 1)

3. Varsinaisen kirjoitustehtavan antaminen

Kirjoitustehtdavan antamisessa opettajat toimivat tyoparina, joka mallintaa tulevaa toimin-
taa. Oppilaat saavat havainnoida, miten aikuiset keskustelevat, kysyvat ja neuvottelevat
rakentavasti keskendan. Syventavan opetusharjoittelun luokanopettajaopiskelija kuvaa mal-
lintamista seuraavasti:

... koin kuitenkin, ettd opettajien luokan edessd ddneen esittdmd ajatteluprosessi oli
oppilaille erittdin antoisa. Opettajien tapa kyselld toisiltaan konkretisoi mielestdni
oppilaille hyvin sen, ettei itselld tarvitse olla valmiita vastausmalleja osallistuakseen
ryhmdtyéhén vaan pienistdkin ehdotuksista voidaan saada yhteistd tydtd eteenpdin
vievdd materiaalia. (Opiskelija 2)

Ty6tavassamme on yhtaldisyyksia resiprookkisen eli vastavuoroisen opetuksen kanssa, jota
on kdytetty muun muassa luetun ymmartamisen opettamisessa (ks. esim. Palincsar & Brown
1984). Resiprookkisessa opetuksessa pyritadn kehittamaan oppilaiden valista dialogia. Ope-
tuksen alkuvaiheessa opettaja mallintaa ajatteluaan ja antaa esimerkkeja hyvista ennakoin-
neista, kysymyksistd, selvennyksista ja tiivistyksista. Tavoitteena on saada jokainen oppilas
osallistuvaksi ryhman jaseneksi, joka edistaa yhteista padamaaraa ja samalla lisdda ymmarrys-
taan kielesta ja taitoaan kayttaa sita.

Koulun muuttunut toimintaymparistdé pakottaa opettajia etsimdan uusia toimintatapoja,
sillda harva opettaja kokee enda parjadavansa kaikissa opetustilanteissa yksin. Voimakas sysa-
ys lisddantyvaan yhteistyohon tulee inkluusiovaateiden myota. Opetusryhmat koostuvat yha
heterogeenisimmista oppilaista, jolloin usean aikuisen ldasndolo on perusteltua ja jopa valt-
tamatonta.

4. Hyvan suorituksen tunnuspiirteiden avaaminen

Prosessiarviointi ja reflektoiva tydote edellyttavat tydskentelyn tavoitteiden konkretisoimis-
ta. Jokaisen yhteisollisen kirjoittamistehtdavan asettamista seuraa tavoitteiden avaaminen
tarkasti tunnuspiirteiksi, jotta oppilaat tietavat, mita heilta oikeasti odotetaan. Tunnuspiir-
teet ohjaavat oppilaiden itse- ja vertaisarviointia sekd opettajan antamaa palautetta (Brown-
lie 2008).

Naita tunnuspiirteita kirjoittajat voivat hyodyntda koko tydskentelyn ajan, kun he suunnitte-
levat ja toteuttavat kirjoitustaan seka muokkaavat sita haluttuun suuntaan. Myds opettajan
on helppo ohjata ryhmien tydskentelyd suhteessa tunnuspiirteisiin, jotka on konkretisoitu
tehtavaa annettaessa mahdollisimman tarkasti ja kirjattu nakyviin.
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5. Varsinainen kirjoitusvaihe pienryhmissa

Varsinaisessa kirjoittamisvaiheessa ryhma huolehtii yhteistyossa siita, etta jokainen ryhman
jasen saa kirjoitettua sovitut asiat. Kaikki ryhman jasenet pidetdan kiinni tydssa, ja varsinais-
ta kirjoittamisharjoitusta tulee jokaiselle yhta paljon. Viimeksi mainittu asia on tarkea eten-
kin nuorempien koululaisten kohdalla, jolloin pelkdstaan kirjoittamisen motoriikka ja oikein-
kirjoitus vaativat runsaasti harjoitusta niin kdsin kuin tietokoneellakin kirjoitettaessa.

Kun haluamme kasvattaa oppilaita yhteistydhon, se vaatii suunnittelua ja harkintaa, kun
ryhmida muodostetaan. Omassa opetustydssamme olemme havainneet luku- ja kirjoittamis-
taidoiltaan heterogeenisten, kolmen hengen ryhmien toimivan toivotulla tavalla. Luokan-
opettajaopiskelija kuvaa oppilasryhman toimintaa seuraavasti:

Oppilaat pohtivat kuumeisesti yhteistd tekstid ja heittelivét ideoita mahdollisista lau-
seista. He keskustelivat pddsdéintdisesti innostuneina ja pysyivdt aiheessa. He myds
johdattelivat toisiaan pysymddn asiassa, jos keskustelu meinasi ajautua sivuraiteille.
Aina kaikkien ehdotukset eiviit kuitenkaan saaneet ryhmdssd kannatusta. Téll6in op-
pilaat jatkoivat pddsddntoisesti innostuneina erilaisten vaihtoehtojen pohtimista,
mutta toisinaan hyldtyn idean esittényt oppilas saattoi hiukan lamaantua. Hén ei
vdlttémdittd ollut heti valmis hyvdksymddén ryhmdn uutta ehdotusta samasta asiasta.
(Opiskelija 1)

Ryhman jasenet joutuvat luonnollisesti ajoittain joustamaan neuvottelutilanteissa tai odot-
telemaan tydskentelytavoiltaan verkkaista oppilasta. Odotusaika tayttyy jatkon suunnitte-
lusta tai parhaimmassa tapauksessa hitaimman oppilaan opastamisesta. Yhteistyo tukee
oppimista lahikehityksen vyohykkeella (ks. Vygotsky 1978, 90).

6. Tekstin muokkaaminen ja mahdollinen puhtaaksi kirjoittaminen

Tekstin muokkaamiseen saattaa sisdltya myds tiedon etsimistd ja sen luotettavuuden arvi-
oimista. Muiden ryhmien auttaminen keskeneradisia teksteja kommentoimalla on olennainen
osa tyoskentelyprosessia. Brownlie (2008) tahdentaa oppimista tukevan arvioinnin tarkeytta
(assessment for learning), jotta oppilaalla on mahdollisuus yltda mahdollisimman hyvaan
suoritukseen. Oppimista tukeva arviointi on luonteeltaan kuvailevaa. Opettajan tutkimus-
paivakirjassa kuvataan kolmannessa luokassa tapahtunutta sadun kirjoittamiseen liittyvaa
kiperaa arviointitilannetta, jonka avulla asiassa paastiin eteenpain:

Muutamassa ryhmdissd yksi oppilas asettautui vastustamaan muun ryhmdn ehdotuk-
sia tai teki juonisuunnitelmasta tdydellisesti poikkeavia ehdotuksia. Esimerkiksi yksi
oppilas vaati tapahtumapaikaksi pilved, vaikka koko juoni rakentui sirkukseen.
Pohdimme opettajien ja opetusharjoittelijoiden kesken, ovatko némdé oppilaat voi-
maantuneet oman mielipiteensd ilmaisemisessa ja samalla heidéin késityksensd sa-
dun kokonaisuudesta ja ryhmdn ajankdytdstd on tdysin hdmdirtynyt.

Opettajat keskeyttivit tyoskentelyn hetkeksi. Tunnuspiirteet kerrattiin ja jdljelld oleva
aika tarkistettiin. Kompromissin tekemisen ja sadun kdsitteet kerrattiin. Ryhmdt ryh-
tyivét innokkaasti tiivistdmddn tekstejéién ja sadut alkoivat Iéhestyd loppuratkaisu-
aan. (Opettaja 1)
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Kuvailevaa palautetta annetaan suhteessa tunnuspiirteisiin, jotka ovat oppilailla selkeasti
tiedossa koko kirjoittamisprosessin ajan. Oleellista on, etta palautetta saa tyéskentelypro-
sessin aikana, jolloin lopputulokseen on viela mahdollista vaikuttaa (ks. Jyrkidinen & Koski-
nen-Sinisalo 2010b).

7. Tekstin esittaminen koko luokalle

Valmiit tekstit esitetaan luokalle, yhteisia kokemuksia jaetaan ja tuotoksista keskustellaan.
Oppilaat tuntuvat aidosti kunnioittavan toistensa tekemisia; myos se, etta itselld on oma-
kohtainen kokemus saman asian pohtimisesta ja merkityksen rakentamisesta antavat tois-
ten kuuntelemiselle uuden mielekkyyden.

Helena Linna kirjoitti 2000-luvun vaihteessa siitd, miten luokasta voi kasvattaa lukijoiden
yhteison, jossa oppilaat innostavat toinen toisiaan lukemisen pariin. Keskeista lukijayhteison
toiminnassa on kokemusten jakaminen ja erilaiset keskustelutilanteet. Dialogi on aitoa sil-
loin, kun keskustelijat yhdessa etsivat avoimin mielin merkityksia. Tallaisesta keskustelusta
voi syntya jotakin aivan uutta, johon kukaan keskustelijoista ei olisi pystynyt yksin. (Linna
1999.) Sama ilmio on havaittavissa luokassa, jossa sdaanndllisesti hydédynnetdan yhteisollista
kirjoittamista. Kirjoittamisesta keskustellaan ja toisten mielipiteitda kysytaan myos niissa ti-
lanteissa, kun opettaja ei ole erityisesti ohjannut ryhmatydskentelyyn.

8. Tyoskentelyn ja lopputuloksen arviointi suhteessa annettuihin tunnuspiirteisiin

Yhteisollinen kirjoittamistuokio paatetdaan tydskentelyn ja valmiiden tekstien arviointiin suh-
teessa aluksi sovittuihin tunnuspiirteisiin. Erilaisiin palautteenantotapoihin tutustutaan ja
niitd harjoitellaan. Olemme mallintaneet daneen, miten kuvailevaa palautetta voi antaa, ja
ohjanneet oppilaita palautteen antamisen lisdksi sen vastaanottamiseen. Yhdessa voidaan
my0s neuvotella tekstien julkaisemisesta tai esittamisesta valitulle yleisolle.

Monesti opetuskokonaisuuden paras hetki on opetustuokion lopuksi kdaytava yhteinen kes-
kustelu, jolloin pohditaan tydskentelyn sujumista sekd tavoitteiden saavuttamista. Usein
keskustelu laajenee tarkeisiin ajankohtaisiin aiheisiin ja oppilaat tuovat omat koulun ulko-
puoliset luku- ja kirjoituskokemuksensa yhteiseen kasittelyyn. Varsin nuoret oppilaat pohti-
vat yllattavan monipuolisesti esimerkiksi median tapaa kirjoittaa tietylla tavalla tai heilld on
runsaasti omia mielipiteita tietolahteiden luotettavuudesta. Kun usean oppilaan tiedot tay-
dentdvat toisiaan ja lisaksi keskusteluun tuodaan opettajien tietotaito, voidaan asioista pu-
hua monipuolisesti ja ruokkia oppilaiden ajattelun kehittymistd. Luokanopettajaopiskelija
kuvaa opetusharjoittelukokemustaan seuraavasti:

lhailtavaa oli niin opettajien kuin oppilaiden vilinen yhteistyé, kuten myés se, ettd
pddisin itse osaksi tdllaista tiimitoimintaa. Kolmelle aikuiselle riitti tditd luokassa siité
huolimatta, ettd oppilaat pystyivit myés keskenddn ratkaisemaan ongelmia niin
tekstin rakenteen kuin oikeinkirjoituksen osalta. (Opiskelija 1)

Edella esitetyt yhteiséllisen kirjoittamisen vaiheet voidaan kdyda lapi kahden oppitunnin
aikana tai tehtavasta riippuen johonkin kohtaan voi kulua useampi oppitunti. Tydskentely-
vaiheet eldavat tehtavien mukaan, ja niitda voi painottaa tehtavasta riippuen eri tavoin. Kun
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oppilaat tottuvat yhteisolliseen tydskentelytapaan, se juurtuu yhdeksi kayttokelpoiseksi
opiskelun tyotavaksi. He omaksuvat arkieldaman kannalta tarkeita yhteistyotaitoja seka oppi-
vat olemaan aktiivisia ja osallistuvia omassa oppimisessaan. Yhteisollisen kirjoittamisen yh-
teydessa harjaantuvat muun muassa kertomisen, selostamisen, perustelemisen, kysymisen
ja kuuntelemisen taidot. Vahitellen luokasta muodostuu kirjoittajien yhteiso, joka tarvittaes-
sa auttaa ja kannustaa toisiaan, mikda on myds opettajille palkitsevaa.

Yhteisollisen pedagogiikan toteuttaminen edistdaa opettajien yhteista huolenpitoa oppilaista
ja toteuttaa mielekkaalld tavalla opetussuunnitelman korostamaa yhteiséllisyytta seka yh-
teisollista nakemysta kielesta. Tekstilajilahtdisyys haastaa opettajaa ottamaan monipuoli-
sesti huomioon muuttuneet tekstikdytanteet. Kuvailemassamme tyotavassa on keskeista
opettajien yhteistyd samanaikaisopettajuutena, mutta yhteiséllista kirjoittamista voi kdyttaa
luokassa myo6s ilman opettajakollegan tukea. Kokemuksemme yhteistydsta opettajien ja
luokanopettajaopiskelijoiden kanssa ovat kuitenkin niin myoénteisia, etta haluamme innostaa
siihen jokaista nykyista ja tulevaa kollegaa.

Pohdinta

Yhteisollisen kirjoittamisen tydtapaa kehittdessamme olemme pyrkineet siihen, etta oppi-
laat olisivat aidosti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, oppisivat esittdmaan rakentavasti
omia mielipiteitddn ja tarvittaessa perustelemaan niitd sekda tekemaan kompromisseja. Ta-
voitteena on, ettd oppilaat oppivat toisiltaan ja ovat koko ajan tietoisia tydskentelyn paa-
madrasta. Naita kaikkia edella esitettyja tavoitteita ajatellen on tarkeaa toimia heterogeeni-
sissa ja pysyvissa ryhmissa.

Erilaisten keskustelutilanteiden mallintaminen on voimavara, kun opetustilanteessa on kaksi
opettajaa. Tavoitteellisuuden kannalta on oleellista, etta toivotun suorituksen tunnuspiirteet
avataan oppilaille tydskentelyrupeaman alussa. Oppilailla on siten selva kuva siitd, mita heil-
ta odotetaan. Naihin tunnuspiirteisiin on luontevaa palata tyéskentelyn aikana ja paatteeksi
seka kdyda palautekeskustelua tydskentelyn onnistumisesta. Selkedt tunnuspiirteet helpot-
tavat oppilaiden vertaispalautteen antamista ja auttavat opettajaa prosessiarvioinnissa.

Yhdessa opettaminen edellyttaa, etta opettajilla on aikaa suunnitella opetustyén kaytannon
toteutusta ja pohtia niita lahtdkohtia, jotka ohjaavat tyéta. Esimerkiksi keskustelu oppimisen
luonteesta tai jaettu ymmarrys lapsesta oppijana edistdaa yhteistydn onnistumista.

Tassa artikkelissa olemme keskittyneet kuvaamaan yhteiséllisen kirjoittamisen pedagogista
mallia eri tydskentelyvaiheiden kautta. On hyva muistaa, etta kirjoittamisen opettamisen
kannalta on tarkedaa myds varsinaiset tehtdvat eli ne tekstit, joita luetaan ja joita itse tuote-
taan. Mielekkdiden oppimistehtdvien suunnittelussa on ollut lahtékohtana laaja tekstikasi-
tys. Olemme saaneet vaikutteita genrepedagogiikasta ja pyrkineet aloittamaan kirjoitusteh-
tavat tutustumalla tiettyyn tekstityyppiin ennen kuin oppilaat ovat aloittaneet omaa kirjoi-
tusprosessiaan (ks. Pentikdinen 2006, 120-123). Harjoitusmuodoista erilaiset interventiot
ovat osoittautuneet erityisen toimiviksi yhteisollisen kirjoittamisen tehtaviksi. Tietoisena
valintana on ollut Internetin hyddyntaminen joko tiedonhankinnan lahteena, kirjoittamisen
virikkeena tai lopputuloksen sijoituspaikkana.
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Yhteiséllinen kirjoittaminen antaa kirjoittamisen opetukselle yhden selkedn toimintamallin,
joka monipuolistaa didinkielen ja kirjallisuuden opettamisen tyétapoja. Sen lisdksi tarvitaan
luonnollisesti muitakin keinoja harjoitella kirjoittamista. Yhteiséllisen kirjoittamisen vahvuu-
tena pidamme sitd, ettd sen avulla voi toteuttaa useita opetussuunnitelman periaatteita.
Toimintamalli sopii opetussuunnitelman kasitykseen kielesta ja sen lisdaksi tyoskentelytapa
harjoituttaa juuri niita taitoja, joita oppilaat tarvitsevat tulevaisuuden aktiivisina kansalaisi-
na. Tulevaisuudessa haluamme testata mallia ja tutkia, mitd mahdollisuuksia yhteiséllinen
pedagogiikka tarjoaa monikulttuurisen ryhman kirjoittamisen opetukseen.
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Kielentdminen ja kdsitteiden oppiminen aidinkielen
opetuksessa
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Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto, Itd-Suomen yliopisto

Tiivistelmd

Tarkastelen tdssd artikkelissa kielentéimismenetelmdid kielen ja kdsitteiden oppimisen néiké-
kulmasta. Esittelen aluksi Tampereen yliopiston Sanan lasku -projektissa tutkittua kielentd-
mismenetelmdd, jota kehitetddn matematiikan ja didinkielen opetuksen tyétapana. Laajen-
nan aiempaa kielentémisen teoreettista viitekehysté kielitiedon opetuksen tarpeita varten.
Keskityn kielentdmiseen kieliteoreettisesta nékékulmasta, sosiolingvistisesta ndkékulmasta
ja siitd, miten kielentdminen suhteutuu kdsitteelliseen muutokseen. Tarkastelen tieteellisen
kielen ja erityisesti kielitieteellisten kdsitteiden oppimista. Esimerkkeind kéytén lauseenjéise-
niin liittyvié tehtdvid. Sovellan kielentémisprosessiin lopuksi kielenoppimisen tutkimuksessa
kéytettyd kdsitettd koodinvaihto.

Avainsanat

didaktiikka, kielentdminen, kieli, kielitieto, koodinvaihto, kéisitteet

Tausta

Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tieteenalayksikdssa, Himeenlinnan opettajankoulu-
tuslaitoksessa (HOKL) kaynnistyi 2000-luvun lopulla didinkielen ja matematiikan didaktiikan
lehtoreiden yhteinen Sanan lasku -projekti, jossa kehitetaan ongelmanratkaisuun perustuvia
lahestymistapoja. Aidinkielen osalta tavoitteena on ollut kehittada kieliopin ja kirjoittamisen
opetuksen kaytdnteita alakoulussa (Kulju 2010, 154). Projektin tutkijoina ja koordinoijina
ovat hankkeen alussa toimineet didinkielen didaktiikan lehtori Pirjo Kulju ja matematiikan
didaktiikan lehtori Jorma Joutsenlahti. Projektissa ovat mukana HOKL:n opiskelijat, joiden
kandidaatin- ja pro gradu -toissa kasitelldan erityisesti suullisen ja kirjallisen kielentamisen
menetelm3da matematiikan seka aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. (Joutsenlahti
2010, 165-166.) Jo nyt opinndytteet ovat osoittaneet, ettd kieliopin opettamiseen [0ytyy
uusia mahdollisuuksia. Sanan lasku -projektin taustalla ovat olleet tulokset, joita on saatu
didinkielen ja kirjallisuuden seka matematiikan oppimisesta (ks. esim. Opetushallituksen
raporttisarjat Oppimistulosten arviointi ja Koulutuksen seurantaraportit) ja sukupuolen vai-
kutuksesta oppimistuloksiin (tytot ja kirjoittaminen, pojat ja matematiikka) (Kulju & Joutsen-
lahti 2010, 63-65).
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Sanan lasku -projektin yhteydessa kdaynnistyneessa omassa tutkimuksessani keskityn tarkas-
telemaan oppimistuloksia kielitiedon alueelta ja kehittdmaan opetusmenetelmia kielitiedon
opetukseen. Lahtdkohtanani ovat kielitiedon alueella erityisesti sanaluokkiin ja lauseenjase-
niin liittyvien kasitteiden oppiminen. Tavoitteenani on kehittdaa kielentamismenetelmaa en-
sin aikuisopiskelijoiden kielitiedon opiskeluun — samalla tavalla kuin Sanan lasku -projektissa
Jorma Joutsenlahden uudet hankkeet ovat kohdistuneet aikuisopiskelijoihin Tampereen
Teknillisessa Yliopiston kanssa tehdyssa yhteistydssa. Olen koonnut kevaalla 2010 ja syksylla
2011 aineistoa kirjallisesta kielentamisesta opettajankoulutuslaitosten opiskelijoiden didin-
kielen kursseilla.Tassa artikkelissa pyrin laajentamaan tutkimuksen teoreettista pohjaa ai-
neiston analysoinnin perustaksi.

Sanan lasku -projekti nojaa sosiokonstruktivistiseen viitekehykseen. Projektissa tutkitun kie-
lentdamismenetelman edut ovat oppilaiden motivaation kasvaminen, interaktio oppilaiden,
opetusryhman ja opettajan valilld sekd onnistuneet oppimiskokemukset. Kielentdamisen
termin suomenkielisen ainedidaktiikan teoreettiseen keskusteluun on tuonut didaktiikan
lehtori Jorma Joutsenlahti. Han on eritellyt matemaattisen kielentamisen matemaattisen
ajatteluprosessin purkamiseksi sanoin. (Joutsenlahti 2003.) Kielentdmisen voi nahda yleiskie-
lisend termind, mutta ainedidaktisessa tutkimuksessa kielentamiselld tarkoitetaan prosessia,
jossa ajatteluprosessin kulku selvitetdan itselle tai muille suullisesti tai kirjallisesti. Selvitta-
essdan tehtdvan ratkaisemista sanallisesti oppilas jasentda samalla omaa ajatusprosessiaan,
kayttamidan kasitteita ja oppii syvallisemmin. (Ks. myos Joutsenlahti & Rattya 2011.)

Joutsenlahti (2003) on jakanut kielentamisen suulliseen ja kirjalliseen kielentdmiseen. Lah-
tokohtana hdanen hankkeissaan oli sosiokonstruktivistisen viitekehyksen mukaan suullinen
kielentaminen muille, mutta koska isoissa opetusryhmissa mahdollisuuksia suullisen ajatte-
luprosessin purkamiseen ei ollut riittavasti, oppilaat jasensivat ajatteluaan myds kirjallisesti
vihkoihinsa. Oman ajatteluprosessin kielentamisessa oppiaineen kasitteet tulevat kayttoon
konkreettisesti, niiden hallinta vahvistuu ja samoin myds argumentointitaidot kehittyvat.
Joutsenlahti (2009) perustelee kirjallista kielentamista silld, ettad kirjoittamisprosessissa on
enemman aikaa pohtia. Siind ajattelu selkeytyy, vaatii argumentointia ja syntyy uusi tuotos,
johon voi palata ja jota voi muuttaa. (Joutsenlahti 2009; Joutsenlahti & Kulju 2010, 53-59;
Kulju & Joutsenlahti 2010, 168-171.)

Sanan lasku -hankkeen tutkimustuloksissa korostuvat suullisen kielentamisen positiiviset
vaikutukset: tyoskentelyparin tai -ryhman oppilaat pohtivat ja perustelevat valintojaan ja
ratkaisujaan yhteistydssa, muut kielentamista seuraavat reflektoivat omaa osaamistaan.
Kielentdessaan tehtavaa koko luokalle oppilaat huomaavat mahdolliset virheensa ja korjaa-
vat ne. Opettaja havaitsee kielentamisprosessin kuluessa oppilaan epavarmuuskohdat ja
han pystyy arvioimaan oppilaan osaamista ja seuraavia oppimistavoitteita.

Kielitiedon opetuksen pedagogiset Iihtokohdat ja haasteet

Kielitieto sisaltaa kielen rakentumista ja jasentymista koskevia kasitteitd, jotka esiintyvat
harvoin arkisessa kielenkaytossa (vrt. substantiivi, subjekti, prepositio, pronomini, predi-
kaatti, adverbi, adverbiaali). Kielitiedon termisto tieteellisind kasitteind on alakoululaisille
vaikeammin kasitettdavaa kuin arkikasitteet (vrt. Pynnénen 2006, 157-159; kasitteista Vy-
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gotski 1982, 153-206). Kieliopin metakielen kasitteet vaativat sisdllon purkamista, opette-
lua ja kayton harjoittelua, jotta niitd voidaan kdyttaa ajattelun apuna.

Perinteisessa kieliopin opetuksessa ja oppikirjoissa vaaditaan sanaluokkien, aikamuotojen,
sijamuotojen nimedmistd, taivuttamista ja luokittelua tai lauseenjdsenten tunnistamista.
Oppilaan tekemien ratkaisujen perustelu jaa vahalle (ks. Kulju 2010, 145). Sanan lasku -
projektissa tehdyssa kandidaatintydssa oppikirjojen kielioppitehtdvien lajityyppeja tutkivat
Minna Brusila ja lida Fagerlund (2010). He osoittivat tutkimusaineistollaan (260 tehtavaa
viidennen luokan oppikirjoista), kuinka vahan alakoulun oppikirjat sisaltdvat ongelmanrat-
kaisullisia tehtdvia kieliopin opetuksessa. Valtaosa tehtdvista on tunnistamis-, taivuttamis- ja
taydentamistehtdvia. Oppikirjoista ei I6ytynyt tehtavia, jotka olisivat liittyneet kielioppikasit-
teiden muodostamiseen tai kasitteenhallinan vahvistamiseen oppilaan omien havaintojen
avulla.

Oppilaiden kasitteiden hallinnan puutteet nousevat esiin Opetushallituksen suorittamissa
oppimistulosten arvioinneissa. Uusimmassa selvityksessa vuodelta 2010 perusopetuksen
paadttdvaiheen oppilaiden osaamistaso kielen, sanaston ja peruskasitteiden tuntemuksen
osalta oli heikointa, jos tarkastellaan kohtalaisten, valttavien ja heikkojen suoritusten tasoa:
52 prosenttia oppilaista sijoittui ndihin kategorioihin. Osuus on suurempi kuin kirjoitusteh-
tavissa (43 % suhteellinen osuus vastauksista) ja lukemisessa ja kirjallisuudessa (42 %). Taso
kielentuntemuksen osa-alueella on koko maassa vain kohtalaista. Edellisessd, vuonna 2005
tehdyssa selvityksessa taso oli valttavaa. On mielenkiintoista huomata, etta tekstitiedon
kasitteiden osalta osaaminen oli parempaa kuin tehtavissa, joissa viitattiin sanaluokkiin, tai-
vutusmuotojen tai lauseoppiin kuuluviin kasitteisiin. (Lappalainen 2011, 34-37, 52, 65-71.)

Voidaankin perustellusti kysyd, mita keinoja kielitiedon kasitteiden parempaan oppimiseen
on ja millaisten opetusmenetelmien avulla niihin voidaan padstd. Kasvatustieteiden alalla
kasitteiden oppimista ovat pohtineet muun muassa Aino Mutanen (2000, aikakasitteet, fe-
nomenologinen nakokulma) ja Elina Kouki (2009). Kouki on vaitoskirjassaan kasitellyt kirjalli-
suustieteen kasitteita ja niiden opettamisen mahdollisuuksia lukiossa ja lukion oppikirjoissa.
Kouki osoittaa, ettd samoin kuin kielitiedon alueella my6s kirjallisuustiedon puolella kasit-
teiden opettamisessa on ongelmia. Kouki (2009, 38-56) kokoaa kasitteiden oppimisen ja
opettamisen mallinsa Lev Vygotskin ja Hans Aeblin teorioiden pohjalta. Kouki siis yhdistaa
sosiokulttuurisen nakékulman ja kognitiiviskonstruktiivisen viitekehyksen ja koostaa kolmi-
vaiheisen kasitteidenopetusmallin niiden perusteella (1. kasitesisallon rakentuminen, 2.
kasitteen syventaminen ja 3. kdsitteen soveltaminen). Han osoittaa puutteellisuuksia oppi-
kirjojen kasitteita kasittelevistd osuuksista ja harjoituksista. Opettamatta jadvat kasitteiden
teorettinen tausta, sisdlto ja kaytto, eivatka oppikirjat tue kasitesisallon rakentamista. Kou-
kin mukaan kdsitteen oppimisen sisdistdiminen ja soveltaminen eivat siis mahdollistu tai to-
teudu lukio-opetuksessa kirjallisuustieteellisten kasitteiden osalta. (Kouki 2009, 179-202.)

Menematta syvemmalle Koukin tapaan yhdistdaa konstruktivismin eri suuntauksia voidaan
todeta, etta han osoittaa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa selkedan ongelmakohdan
ja rakentaa ratkaisua kasitteiden opetuksen pulmiin kasitteellisen muutoksen teoriasta. Kos-
ka Koukin Iahtokohdissa, tuloksissa ja ratkaisuehdotuksissa on runsaasti yhtymakohtia kieli-
tiedon opetusta ja kasitteiden kayttoa koskeviin kysymyksiin ja toisaalta kielentamiseen,
pohdin seuraavissa alaluvuissa kasitteellisen muutoksen teoriaa koskevan keskustelun liit-
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tamista kielentamiseen ja kielentamismenetelman kehittamiseen. Osoitan muutamalla kie-
lennystehtavalla, mita mahdollisuuksia aikuisopiskelijoiden kirjallinen kielentaminen avaa
oppimisprosessin ohjaukseen.

Kdsitteiden kdytto ja kielentéiminen

Seka Jorma Joutsenlahden etta Elina Koukin tutkimuksissa korostuvat kasitteiden ja kasite-
jarjestelmien ymmartaminen. Tama ei toteudu, jos kasite luokkaopetuksessa tai oppikirjois-
sa ainoastaan avataan sisallollisesti, mutta sita ei kdyteta ajattelun tyokaluna analysoitaessa
tai ratkaistaessa ongelmia. Kouki (2009, 183—185) nostaa kdsitteenoppimisen prosessiluon-
teen huomioimisen rinnalle toisen tarkedn seikan opetusprosessissa: on tarkeda tiedostaa
arkikasitteiden ja tieteellisten kasitteiden ero.

Kielentamista kasittelevat Sanan lasku -projektiin liittyvat tutkimukset ja opinndytteet osoit-
tavat, etta talla opetusmenetelmalld opettaja pystyy paattelemaan, onko oppilas ymmarta-
nyt kasitteitd ja miten han niitd osaa kayttaa (vrt. Joutsenlahti & Rattya 2011). Suullisesti tai
kirjallisesti toteutettu kielentaminen paljastaa opettajalle — samoin kuin kasitteenopettami-
seen kehitetty kasitekarttakin — sen, miten oppilas on sisdistanyt kdsitteen merkityksen ja
kasitejarjestelman logiikan. Otan esimerkin tutkimusaineistostani, jonka kokosin tutkiakseni
luokanopettajaksi opiskelevien tapoja kielentdaa lauseenjdsenid. Tehtdava annettiin ensim-
maisen vuosikurssin opiskelijoiden suoritettavaksi ensimmaisen didinkielen kurssin alussa,
kielentamista koskevan luennon jdlkeen. Kurssilla ryhdyttiin vasta taman jalkeen kertaa-
maan sanaluokkia ja lauseenjdsenid. Tehtdavanannossa pyydettiin kielentamaan lauseenjase-
net seuraavasta virkkeesta: "Michael oli shokissa ja sivalsi olentoa miekalla jalkaan ja olento
ulvaisi tuskasta." Nelja opiskelijavastausta paljastaa, millaisia eroja kasitteiden kaytdssa on.

Opiskelija 1. "Michael" on ensimmdisen lauseen subjekti, "oli shokissa" verbi, siis pre-
J] J]
snoon

dikaatti - toinen predikaatti "sivalsi”, "olentoa" objekti, "jalkaan" toinen. Rinnastei-
sen sivulauseen subjekti: olento, predikaatti, ulvaisi ja tuskasta muu lauseenjdsen.

Opiskelija 2. Ensimmdisend etsin lauseesta predikatiivit, jotka ovat infiniittiniverbejd.
Merkitsen ne verbilausekkeiksi, silléi se auttaa omaa ajatteluani. Seuraavaksi haen
subjekteja, jotka ovat yleensd substantiivilausekkeita. Tdssd tapauksessa Michael on
subjekti kahdessa lauseessa, joka selviéiéi myds siitd, ettd ja-sanan edelld ei ole pilk-
kua. Viimeisen lauseen subjekti on olento. Seuraavaksi etsin objekteja, jotka ovat te-
kemisen kohteita (yleensd) ja sijaltaan, joko partitiivissa, genetiivissd tai nominatii-
vissa. Virkkeessd on vain yksi objekti (toisen lauseen olento-sana), joka sattuu ole-
maan partitiivissa. Jdljelle jéiéineet ovat adverbiaaleja, jotka ilmaisevat esimerkiksi
tapaa, paikkaa tai aikaa.

Opiskelija 3. Virkkeestd I6ytyy kolme persoonamuotoista verbid
oli, sivalsi ja ulvaisi, joten ne ovat virkkeen predikaatteja.
Niiden avulla saadaan subjektit:

Kuka oli? Michael.
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Kuka sivalsi? Michael

Mikd ulvaisi? olento

Lisdksi saadaan objekti?

Ketéd Michael sivalsi? olentoa.

Sanat shokissa, miekalla, jalkaan ja tuskasta kuvaavat tilannetta eli ovat adverbiaa-
leja, jotka mddrittévdt joko subjektia, objektia tai predikaattia.

Kaksi jalkimmaista opiskelijaa tuo esiin ajatteluprosessinsa tehtdvaa ratkaistessaan seka
hyodyntaa kasitelmajarjestelman rinnakkaisia kasitteita. Opiskelija 2 hallitsee seka proses-
sinkuvaamisen etta lauseoppiin liittyvien kasitteiden ryhmittelyt sanaluokkiin, taivutusmuo-
toihin ja lauseenjdseniin. Samoin opiskelija 3 osoittaa tietdvansa kasitteiden keskeisia suh-
teita. Opiskelijoiden vastauksista siis kdy ilmi, etta he ymmarsivat sanaluokka- ja lauseen-
jasensysteemien keskindiset suhteet.

Opiskelija 1 on nimennyt objektiksi jalkaan-sanan. Suppeassa vastauksessa ei toteudu ajatte-
luprosessin kuvaus eika perusteiden esitys. Myds opiskelija 4 on antanut virheellisen vasta-
uksen. Hanen luettelomainen vastauksensa paljastaa kuitenkin syyn:

Olentoa on objekti, sivaltamisen kohde

jalkaan-"-, -"_

Opiskelija 4 on ajatellut jalkaan-sanan sivaltamisen kohteeksi ja kdyttanyt tasta myos termia
objekti. Saman opiskelijan edellisen tehtdavan ratkaisu osoittaa hanen kayttavan objektin
tunnistamisessa ja nimedmisessa ainoastaan semanttista ndakdokulmaa. Edeltdvassa tehta-
vassa kysyttiin lauseen objektia ja sen etsimisen keinoa ja han vastasi: "Auringonpimennysta
on objekti. Etsin tekemisen (= ndkemisen) kohdetta."

Vastaavia kasitteen hallinnasta kertovia vastauksia 16ytyy myds toisesta aineistostani, jonka
kokosin didinkielen ja kirjallisuuden sivuaineen erikoistujien kurssilla (ks. Rattya 2011a; Rat-
tyd 2011b). Tehtdvana oli lauseenjasentehtavien tarkastelu kielentden. Lause oli peraisin
samasta alakoululaisen oppilaan tekstista: "Kun Michael ja John olivat leiriytyneet yoksi
metsdn laitaan, kuului jostain suhinaa, ja yhtakkia hevoset olivat kadonneet." Seuraava
opiskelijan vastaus kertoo kasitejarjestelman logiikan hallinnan puutteista.

Objektiksi voidaan ensin tarkastella sanoja ydksi ja laitaan. Ndmd eivdt kuitenkaan
ole kieliopillisissa sijoissa vaan translatiivissa ja illatiivissa. Sen sijaan metsén on ge-
netiivissd, ja sopii objektiiviksi.

Tama opiskelija paljastaa tietavdnsa objektin kieliopilliset sijat, mutta ne eivat auta tehtavan
ratkaisussa (vrt. opiskelijan 2 vastaus). Sen sijaan vastaukset osoittavat lauseenjasenten hal-
lintaan liittyvien proseduraalisen tiedon ja strategisten taitojen merkityksen (vrt. Rattya
2011a, 2011b). Myos objektiivi-sanan kayttd paljastaa aukkoja kasitejarjestelman hallinnas-
sa. Lisaksi useammassa vastauksessa opiskelijat ovat sijoittaneet vastauksissaan adverbiaali-
kasitteen tilalle adverbi-kasitteen.

Opiskelijoiden vastaukset kiinnittdvat huomion abstraktien, tieteellisten kasitteiden hallin-
taan seka toisaalta arkikasitteiden kayttdoon. Kasitteiden vdliset suhteet ja merkityssisallot
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paljastuvat suhteellisen usein hamariksi. Kirjallisesti kielennetyt tehtdvat osoittavat kuiten-
kin sen, etta syy kasitejarjestelmien logiikan pettamiseen on jaljitettavissa. Esimerkiksi opis-
kelija 4 kayttdaa objekti-kasitetta vastaamaan arkikielen kohde-sanaa, liittamatta objekti-
kasitteeseen liittyvia syntaktisia piirteita siihen. Lasten kasitteiden kehitysta tarkastellessaan
Lev Vygotski (1982, 130-133) kadyttaa kasitettd pseudokasite. Elina Kouki (2009) sijoittaa
taman kasitteen myds kirjallisuustieteellisten kasitteiden oppimiseen siind merkityksessa,
ettd oppilas osaa nimeta kadsitteen muttei kayttaa sitda. Vygotskilla ei ole esimerkkia kasit-
teen kaytosta, mutta se saattaisi sopia ylla esittamaéani esimerkkiin objekti/kohde-sanoista.
(Ks. myds Mutanen 2000, 29-33.) Tassa aikuisopiskelijoiden aineistossa en lahde selvitta-
maan pseudokasitteen ja kielentamisen suhdetta. On kuitenkin mahdollista, etta kielenta-
misprosessissa paljastuu pseudokasitteiden kaytto.

Kielentiminen ja kdsitteellisen muutoksen teoria

Esittamani esimerkit kielitiedon kasitteiden kaytosta kielennystehtdvissa viittaavat ndiden
kasitteiden kuulumiseen eri kasiteparadigmoihin. Kasitteidenoppimista koskevissa didakti-
sissa huomiossa Kouki (2009, 186—188) nostaa esiin kasitteellisen muutoksen teorian (con-
ceptual change theory). Kasitteellisessa muutoksessa on kyse siirtymisestd ontologisesta
kategoriasta toiseen. Tieteenteorian alalta perdisin olevaa kasitteellisen muutoksen teoriaa
on suomalaisessa kasvatustieteessa sovellettu muun muassa matematiikan opetusta (esim.
Merenluoto & Lehtinen 2004) ja opettajankoulutuksen opetusmenetelmia (Vaisanen & Sil-
keld 2000, 2003) koskevissa tutkimuksissa. 1980-luvulla kehitettya teoriaa (Posner, Strike,
Hewson & Gertzog 1982) on 2000-luvulla tarkasteltu sosiokonstruktivistisesta nakokulmasta
kasin. Tassa artikkelissa en avaa kasitteellisen muutoksen teorian nakékulmakeskustelua
(vrt. esim. Ozdemir & Clark 2007: knowledge-as-theory- tai knowledge-as-element -
nakokulmat), vaan tyydyn toistaiseksi viittaamaan Koukin tulkintaan. Sen pohjana on kasitys
arkikasitteiden ja tieteellisten kasitteiden kuulumisesta eri ontologisiin kategorioihin.

Mielestani kasitteellisen muutoksen teorian siirtyminen ontologisesta kategoriasta toiseen
on analogisessa suhteessa sosiolingvistiikan kadsitteeseen koodinvaihto. Molemmat liittyvat
kielentamiseen siind mielessa, etta kielentaminen sisaltaa juuri prosessin, jossa opetellaan
siirtymaan kategoriasta (koodista) toiseen. Kun esimerkiksi opiskelija pyrkii omaksumaan
objektikasitteen merkityksen ja kayton arkikielen kohde-kasitteen kautta, han kohtaa kasite-
jarjestelmien erot, koska kasite rajautuukin toisin tavoin lauseenjdsenia koskevassa kasi-
tesysteemissa (mm. sijamuodon my6td). Lahtokohtaisesti kasitteenoppimisprosessissa tulisi
olla motiivina se, ettd oppija ymmartaa, miten kasitetta kaytetdan ja sovelletaan. Kasitteelli-
sen muutoksen teoria korostaa juuri sitd, ettd oppilas ymmartaa, "mihin ontologisen katego-
rian muutoksella pyritadn ja mista siind kyseisen kdsitteen oppimisen yhteydessa on kysy-
mys" (Kouki 2009, 188). Oppilaan tulisi myos ymmartaa, ettd oppiminen voi olla arkikoke-
muksellista tai tieteellistda oppimista (vrt. Mutanen 2000, 33-36). Eli oppilaan tulisi tulla tie-
toiseksi siita, milloin liikkutaan toisenlaisessa kasitesysteemissa.

Kun George Posner, Kenneth Strike, Peter Hewson ja William Gertzog (1982, 225-226) loivat
pohjaa kasitteellisen muutoksen teorialle, he paatyivat tarkastelemaan my®ds sita, mita teo-
ria vaatii opetusmenetelmiltd. He nostivat esiin seuraavat seikat: a) opettajien rooli oppilai-
den virheiden diagnosoijana, b) sellaisten menetelmien kehittdminen, joissa oppilaiden vir-
heet paikannetaan ja joissa oppilaille mahdollistuu eri asioiden esittaminen eri ilmaisumuo-
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doin (sanallisesti, symbolein tai kuvioin) ja c) lisaksi koodinvaihto eri ilmaisumuotojen valilla.
Lopuksi tutkijat toivovat d) muutoksia arviointiin ja e) sellaisten arviointimenetelmien kehit-
tamista, joilla voidaan seurata oppilaiden kasitteellisen muutoksen prosessia. Naitda muutok-
sia opetusmenetelmien kehitykseen ovat esittdneet myds Kaarina Merenluoto ja Erno Lehti-
nen (2004), Pertti Vaisanen ja Raimo Silkeld (2000) seka Paivi Tynjala (1999). Merenluoto ja
Lehtinen (2004, 44) paattavat artikkelinsa pohdinnan seuraavasti "kun kasitteellistd muutos-
ta yritetdan saada aikaan, on valttamatonta kdyttaa sellaisia opetusmenetelmia, jotka lisaa-
vat oppilaiden metakasitteellista tietoisuutta tai harjaannuttavat metakognitiivisia strategi-
oita".

Kielentamismenetelma vastaa useaan kasitteellisen muutoksen teoriaa kasittelevien artikke-
leiden esittamadan haasteeseen eli opettajan roolin hahmottaminen sosiokonstruktiistisena,
oppilaan virheiden paikantaminen ja analysointi seka arviointimenetelmien kehittaminen.
Oppilaiden kielentamalla tuottamat vastaukset mahdollistavat oppilaiden virheiden paikan-
tamisen. Ajatusprosessin kuvausta vaativat tehtavat (metakognitiivisena strategiana) ja nii-
den vastaukset antavat avaimia virheiden diagnosointiin niin opettajalle kuin oppilaalle itsel-
leenkin. Lisaksi esimerkiksi matemaattisissa kielennystehtavissa oppilas voi valita eri ilmai-
sumuotojen valilla. Palaan lopuksi viela kasitteisiin ja kasitteiden valisiin suhteisiin sosioling-
vistiikan nakdkulmasta.

Koodinvaihto kielentimisprosessin ndkokulmasta

Arkikasitteet kuuluvat arkikieleen, joka eroaa tieteellisesta kielesta ja tieteellisista kasitteis-
ta. Sanan lasku -projektin piirissa julkaistuissa artikkeleissa (Joutsenlahti & Kulju 2010; Jout-
senlahti & Rattya 2011) on kiinnitetty huomiota kieleen ja kielen rekistereihin. Matemaatti-
sessa ajattelussa mukana on kolme kielta: luonnollinen kieli, matematiikan symbolikieli ja
matematiikan kuviokieli. Matemaattisia tehtavia ratkottaessa siirrytdaan mainittujen kielten
valilla — yksittdisen tehtdvan ratkaisussa voidaan kadyttaa kaikkia kolmea kielta (vrt. Joutsen-
lahti 2009). Kielesta toiseen siirtymista matemaattisissa tehtavissa voidaan tulkita sosioling-
vistiikan koodinvaihto-termin avulla (ks. Joutsenlahti & Rattya 2011).

Koodinvaihdolla voidaan kielitieteessa tarkoittaa monta asiaa, mutta yleisin nakemys lienee
se, ettd saman vuorovaikutuksen aikana yksilo vaihtaa kielesta tai kielimuodosta toiseen.
Vuorovaikutus voi olla suullista tai kirjallista ja kielid voi olla mukana useampiakin. Koodin-
vaihto voi koskea yhta yksittdistd sanaa tai pidempia kokonaisuuksia. (Kalliokoski 2009, 13.)
Tutkimuksia, jotka koskisivat koodinvaihtoa matemaattisen symbolikielen, kuviokielen ja
luonnollisen kielen valilla siirryttaessa, ei vield juurikaan ole. Kielentutkimuksessa ylipdataan
koodinvaihdon ja siihen oleellisesti liityvien kielikontaktien ja monikielisyyden tutkimusta on
alettu arvostaa vasta 2000-luvun ensivuosikymmenen loppupuolella. Koodinvaihto nahdaan
nyt kielitaidottomuuden sijaan positiivisena seikkana, voidaan puhua monikielisyydesta,
jopa plurilingvaalisuuden ihanteen nakokulmasta. (Vrt. Kalliokoski 2009, 9-10.) Yksi osoitus
2000-luvulla nousseesta kiinnostuksesta koodinvaihdon merkitykseen on Jyrki Kalliokosken,
Lari Kotilaisen ja Paivi Pahtan toimittama artikkelikokoelma Kielet kohtaavat (2009), joka
pureutuu kielikontakteihin, monikielisyyteen ja koodinvaihtoon. Kokoelman artikkeleissa
tarkastellaan seka koodinvaihtoa kielten valilla etta toisaalta koodinvaihtoa kielen sisalla.
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Kielimuodot ja kielen rekisterit ovat didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen oppisisaltdja,
mutta oppiaineen luokkahuonekeskusteluissa kdytetdaan myos kielen eri rekistereita. Kiin-
nostukseni koskee tdssa erityisesti arkikielen kayttoa ja sita tieteellista kieltd, jota kielitie-
touden yhteydessa kaytetaan. Oma nakemykseni on, etta oppilas oppii 'uuden’, tieteellisen
kielen paremmin, jos hanelld on siihen resursseja. Uuden kielen kasitteiden oppiminen ta-
pahtuu samankaltaisesti kuin kielenoppimisessa yleensa — kasitteet liittyvat olemassaolevien
kasitejarjestelmien osaksi. Jo Vygotski (1982, 159) on huomauttanut kasitteiden omaksumi-
sen rinnastuvan vieraan kielen opiskeluun. Vierasta kielta opiskeltaessa pohjana ovat didin-
kielen kielijarjestelma, sanamerkitykset ja kasitekudos. Samoin voidaan ajatella tieteellisten
kasitteiden perustuvan entuudestaan tuttujen kasitteiden varaan.

Tieteellisen kielen osuus perusopetuksen kielitiedon opetuksessa kasittaa toisaalta tieteelli-
sen kielen sanastoa ja tieteellisen kielen rakenteellisia ominaisuuksia, esimerkikisi pidemmat
virkkeet, lauseenvastikkeiden kadytto ja viittaustekniikka (ks. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004). Eri rekistereiden eroja opetetaan jo siind vaiheessa, kun kasitelldan
eri tekstilajeja. Pddasiassa keskitytdadn tieteellisen kielen kirjoitettuun asuun. Luokka-
asteiden myo6ta erojen esittaminen syventyy (alaluokkien tietokirjaesittelyistd esseetekstin
perusominaisuuksiin). Tavoitteeksi saattaa jaada tekstilajin tunnistaminen ja luetun ymmar-
tdminen, mutta rekisteriin liittyvien kasitteellisten, ontologisten kategorioiden ja niiden
ymmartamisen jaa vahaiseksi. (Taman osoittaa toteen Koukin tutkimus oppikirjoista kirjalli-
suustieteellisten kasitteiden oppimisen tukena.) Harjoituksia esimerkiksi kielen eri rekisteris-
ta toiseen voidaan harjoituttaa tekstitaidon yhteydessa (mm. tekstuaalinen interventio, ks.
Leppdnen 2004).

Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa useampia kielitiedon kasitteitd mainitaan
opettavissa sisalldissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 44-55). Tama
tarkoittaa tieteellisen kielen rantautumista luokkahuonekeskusteluun ja oppikirjoihin aina-
kin termiston osalta. Kun opetukseen tuodaan mukaan uutta terminologiaa, on se sitten
lahempana arkikieltd (kuten tekstitiedon ja kirjallisuustieteen kasitteet) tai kauempana (ku-
ten kielitiedon kasitteet), on oppilaiden tultava tietoisiksi koodinvaihdosta eli siitd, etta siir-
rytaan kielen rekisterista toiseen ja samalla mahdollisesti myds ontologisesta kategoriasta
toiseen. Oppilaille pitdisi syntya kuva siita kasitejarjestelmastd, johon yksittdiset opittavat
kasitteet kuuluvat sen sijaan, ettd opittaisiin yksittdisia kasitteita. Oppilaiden tulee myds
pystya harjaantumaan kasitteiden liittamisessa muihin rinnakkaisiin ja alakasitteisiin.

Jotta oppilaat pystyisivat kehittymaan kasitteiden hallinnassa, kaytdssa ja soveltamisessa
tulisi oppilaiden osaamista harjaannuttaa esimerkiksi kielentamistehtavilla. Suullisesti kie-
lentdessaan oppilaat oppivat toisiltaan ja he kdaantavat kasitteiden merkityksia puhekielelle.
Kielentamiseen voidaan yhdistda kasiteparadigmojen kasittely esimerkiksi kasitekartoin,
jotta oppilaat pystyvat tiedostamaan arki- ja tieteellisten kasitteiden erot ja kasitejarjestel-
mien ontologiset erot. Kasitteellisen muutoksen nakdkulmasta tulisi myds luoda oppikirjoi-
hin uudenlaisia tehtavia.
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Yhteenveto

Tavoitteeni tassa artikkelissa oli laajentaa kielentamismenetelman teoreettista viitekehysta
kielitiedon opetuksen tarpeita varten. Lahtokohtanani olivat aiemmat ainedidaktiset tutki-
mukset kielentdmisesti ja kasitteiden oppimisesta oppiaineen alueella. Aidinkielen ja kirjalli-
suuden oppiaineessa on osoitettu jo aiemmin puutteita seka kielentuntemuksen oppimistu-
loksissa etta oppimateriaaleissa.

Tarkastelin tutkimusaineistoni avulla lauseenjdsenkasitteiden oppimista koskevia ongelma-
kohtia. Ongelmakohdat avautuivat tehtavissa, joissa oppilaat kadyttivat kirjallista kielentamis-
ta. Osoitin taman jdlkeen kielentdmismenetelman toimivan ratkaisuna niihin haasteisiin,
joita kasitteellisen muutoksen teoria on asettanut opetusmenetelmille. Kielentamismene-
telmassa oppilailla on useita rinnakkaisia ilmaisumuotoja asioiden esittamiseen ja he har-
jaannuttavat metakognitiivisia taitojaan. Kielentamismenetelma rakentaa opettajalle mah-
dollisuuden paikantaa ja diagnosoida oppilaiden virheita seka seurata oppilaiden kasittelli-
sen muutoksen prosessia.

Lopuksi liitin kielentamismenetelmaan sosiolingvistisen koodinvaihtokasitteen, joka sisaltaa
ajatuksen liikkumiseen eri kdsiteparadigmojen valilla ja tatda myoéta yhdistyy ajatukseen oppi-
laiden kasitteellisen muutoksen prosessista. Kielentaminen on houkuttelua koodinvaihtoon
ja kasitteellisen muutoksen prosessiin.
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Ylakoulun ja lukion kirjallisuudenopetus:
eurooppalaista viitekehysta etsimassa

RAISA SIMOLA

raisa.simola(at)uef.fi
Ita-Suomen yliopisto

Tiivistelmd

Artikkelissa tarkastelen Euroopan Unionin Comenius-projektia Literary Framework for
Teachers in Secondary Education (LIFT-2), joka alkoi marraskuussa 2009 ja pddttyy syksylld
2012. Projektin vetdjénd toimii professori Theo Witte Groningenin yliopistosta Hollannista.
Mukana projektissa on kuusi osallistujamaata: Hollanti, Portugali, Romania, Saksa, Suomi ja
Tsekki. Projektin yksi keskeinen tavoite on kirjallisuudenopetuksen kehittdminen luomalla
lukemisen tasoja kahdesta nékdkulmasta: 1. tekstin ja 2. lukijan. Ajattelun teoreettiset Iéh-
tokohdat ovat Theo Witten (2008) kehittelemdssd Quick Scan- eli kirjallisuuden pika-
analyysimallissa. Tdssd “Eurooppalaista viitekehystd etsimdssd” -artikkelin ensimmdisessd
osassa esittelen Quick Scan -mallin kokonaisuudessaan sekd sovellan sitd suomalaiseen klas-
sikkoon. Myds projektin prosessuaalista luonnetta eli metodologiaa valotan sekd esitén td-
hdnastisen térkeimmdn tuloksen: kuuden lukemisen tason mallin.

Avainsanat

kirjallisuudenopetus (13—-19-vuotiaat), Quick Scan eli kirjallisuuden pika-analyysimalli, luke-
misen tasot (eurooppalainen viitekehys)

Johdanto

Kerron tdssa kirjallisuudenopetukseen liittyvasta EU-projektista, jossa olen osallisena. Pro-
jektin tavoitteena on etsia yhteista eurooppalaista viitekehysta toisen asteen kirjallisuuden-
opetukselle, jollaiseen yritykseen ei ole kuulemma koskaan aiemmin ryhdytty. Suomessa
tarkasteltavana on peruskoulun ylakoulun ja lukion seka toisen asteen ammatillisten koulu-
jen eli 13—19-vuotiaiden (muualla Euroopassa yleensd 12—-18-vuotiaiden) kirjallisuudenope-
tus. Lopullisena tavoitteena on luoda osallistujamaiden opettajille tietopankki kirjallisuuden
opetuksen tueksi. Projekti on vield kesken, mutta paljon on saatu jo aikaiseksi.

EU-projektin Literarary Framework for Teachers in Secondary Education (LiFT-2) alullepanija
on hollantilainen Theo Witte, joka on tutkinut kirjallisuudenopetusta jo vaitoskirjassaan.
Hanen “oikeana kdtendan” eli tarkedana apunaan on hanen maanmiehensa Jan Kok. Hollan-
nin lisaksi projektiin osallistuu Portugali (Regina Duarte ja Maria-de-Lourdes Dionisio), Ro-
mania (Florentina Sdmihaian ja Magda Raduta), Saksa (Irene Pieper ja Volker Pietsch), Suomi
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(Raisa Simola) ja Tsekin tasavalta (Ondrej Hnik ja Stepanka Klumparova). Kaiken kaikkiaan
hankkeessa on mukana kuusi maata.

Projektilaisten ensimmadinen tapaaminen oli Groningenissa Hollannissa marraskuussa 2009
ja viimeinen tapaaminen syksylla 2012 kiertyy jadlleen Groningeniin. Kaiken kaikkiaan tapaa-
misia projektilaisten kuudessa eri maassa tulee olemaan yhdeksan. Jokaiseen kokoontumi-
seen me projektilaiset valmistaudumme tekemalla kotildksyja, ja itse tapaamiset ovat sitten
(olleet) tiiviita kolmen tyopdivan rupeamia.

Projektin toiminta jasentyy sen viiden tavoitteen mukaisesti. Tavoitteena on

1. verrata projektilaisten maiden ns. toisen asteen (ensimmainen aste: peruskoulun
alakoulu) kirjallisuudenopetuksen opetussuunnitelmia

2. kehittaa opettajille kirjallisuuden viitekehystd, jotta he tunnistaisivat kirjallisen kom-
petenssin eri tasot

3. koota lukulistoja (kansallisia ja kansainvalisid) kompetenssitasojen mukaan niin, etta
opettajat voivat sovittaa kirjoja oppilaiden lukutasoja vastaavasti

4. koota opettamisen lahestymistapoja ja strategioita jokaiselle kompetenssitasolle,
jotta eri tasojen oppilaiden lukemistasoa vahvistettaisiin

5. web-sivut ja levitys

Ensimmadisend osatavoitteena oli siis pohtia ja verrata kirjallisuuden virallisia opetussuunni-
telmia eri maissa. Talldin otettiin pohdittavaksi myos keskeisia kehityskulkuja ja keskusteluja
osallistujamaissa, jotta projektissa oltaisiin tietoisia nykyisista kulttuurisista, poliittisista ja
kasvatuksellisista kysymyksistda Euroopan kirjallisuudenopetuksessa. Vertailevan tutkimuk-
sen tavoite oli kaksinainen: saada parempaa ymmarrysta eri maiden opetusohjelmista ja
kulttuureista seka todentaa tuen taso kussakin maassa yhteisen kirjallisen viitekehyksen
saamiseksi. Tasta ensimmaisesta osatavoitteesta kaksi projektilaista on kirjoittamassa artik-
kelia. Tahdan mennessa on tydstetty kohdat 1 ja 2 kokonaan ja 3 osittain.

Tassa artikkelissa keskityn edelld mainittuun toiseen osatavoitteeseen eli sen prosessin ku-
vaamiseen, jonka tuloksena ovat lukemisen tasot. Prosessin kuvaaminen on samalla sen
metodologian kuvaamista, jonka avulla tuloksiin paastiin. Projektin teoreettiset lahtékohdat
ovat Theo Witten (2008) kehittamassa mallissa. (Ks. myos Hnik & Klumparova 2012.)

Quick Scan - kirjallisuuden pika-analyysimalli

Quick Scan on Theo Witten (2008) kehittama malli, jonka avulla erilaisia kaunokirjallisia teks-
teja analysoidaan. Tarkemmin: kyseessa on 1000-1200 sanan pika-analyysi, jossa kiinnite-
taan huomiota seka lukijaan etta teokseen; tavoitteena on arvioida — siis silmalla pitdaen mo-
lempia, lukijaa ja teosta — teoksen sopivuutta jollekin lukijatasolle. Malliin kuuluvat seuraa-
vat kolme osiota: ulottuvuus, mittari ja kuvaus. Koska kirjallisuuden viitekehyksen ja lukemi-
sen kompetenssitasojen teoreettiset [ahtokohdat ovat kyseisessa mallissa, esittelen sen seu-
raavassa (suomennos RS).
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Analyysin kirjoittaja

Kirjailija / kirjan nimi / (ensimmainen) julkaisuvuosi / arvioitu taso

Alustavia huomioita: milld tavoin edustaa tasoa / yhteys kansanperinteeseen — maailmankir-
jallisuuteen — kulttuurienvidiliseen kirjallisuuteen / yhteydet eri medioihin / kulttuuriset merki-
tykset (joita arvostetaan / joista puhutaan / jotka ndkyvdt mediassa...)

Ulottuvuus Mittari Kuvaus (vaikeuttavat tekijat)
Yleiset edellytykset  Aika Kuinka paljon aikaa kirjan lukeminen vie (sivumaara)?
kirjaan perehty-
miselle Mielenkiinnon Missa maarin kirja kasittelee opiskelijoiden mielenkiinnon
kohteet kohteita? Mielenkiinnon kohteet vaihtelevat idn, sukupuo-
len, kulttuuritaustan ja henkil6kohtaisten mieltymysten
mukaan.

Lukukokemus Missa maarin kirjan ymmartaminen vaatii lukukokemusta,
joko kaunokirjallisuudesta tai kirjallisuudesta yleensa?

Yleistieto Missa maarin kirjan ymmartaminen vaatii yleistietoutta,
yleismaailmallista tietoutta (yhteiskunnasta, historiasta) ja
antropologista tietoutta (kulttuurienvélisyydests, sosiaa-
lista tietoutta, psykologista tietoutta)?

Erityistieto Missa maarin kirjan ymmartaminen vaatii erityistietoa,

kirjallisuudesta kuten esimerkiksi kirjallisuushistoria (kirjallisuuskaudet),

tai kulttuureista lajityypit, narratologia, stilistiikka, intertekstuaalisuus?
Kirjallisuustyylin Sanasto Missa maarin teksti vaatii tuntemusta kielenkayton alueis-
tuntemus ta kuten kasitteellisyydestd, kuvatun maailman tuttuudes-
ta ja sanaston monipuolisuudesta (vanhahtavat ja alueelli-
set variaatiot), mika johtuu mahdollisesti historiallisesta
etdisyydesta (ei-nykyaikainen kirjallisuus)?

Lauserakenne Missd maarin teksti vaatii tuntemusta enemman tai va-
hemman monimutkaisista lauserakenteista (virkkeiden
pituus, lauseenvastikkeet, merkitystekijoiden jarjestys),
mika johtuu mahdollisesti historiallisesta etaisyydesta (ei-
nykyaikainen kirjallisuus)?

Tyylilaji Missa maarin teksti vaatii tietoa kirjallisesta kielenkaytos-

ta ja sen muutoksista ajan myo6ta, eli missa maarin kieli on
kuvaannollista, monitulkintaista ja viittaa yleiseen tapaan
ja tyylilajiin?
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Kirjallisten Toiminta

menetelmien

tuntemus
Kronologia
Juoni
Nakokulma
Merkitys

Henkilbhahmojen Henkilohahmo
kuvauksen tunte-
mus

Lukumaara

Henkilosuhteet

Missd maarin teksti kiinnittaa lukijan mielenkiinnon (janni-
te)? Tahan kuuluvat toiminnan rytmi sekd dramaattisten
tapahtumien jarjestys ja intensiivisyys. Tahan kuuluvat
myds toiminnan etenemisen keskeyttavat elementit, jotka
vaikeuttavat lukemista (sisdiset monologit, pohdiskelu,
kuvaukset, yksityiskohtaiset kuvailut ja selonteot).

Missa maarin teksti vaatii aikajarjestyksen ja toiminnan
jatkumon huomioon ottamista? Ajalliset siirtymat, viitta-
ukset menneisyyteen (takaumat) ja viittaukset tulevaisuu-
teen (ennakoinnit) vaikeuttavat lukemista.

Missa maarin teksti vaatii kykya seurata rinnakkaisia juo-
nia ja yhdistaa niita toisiinsa? Juonisdikeiden lukumaara ja
niiden viliset linkit (ensisijainen, toissijainen, upotettu)
vaikuttavat tekstin monimutkaisuuteen.

Missa maarin teksti vaatii kykya erottaa eri nakdkulmat?
N&dkokulman luotettavuus ja kuinka se esitetdadn (manipu-
laatio) on my0s vaikeuttava tekija. Tekstin lapi esiintyva
minakertoja helpottaa lukemista, silla silloin lukijalla on
ainoastaan yksi suuntakeskus. Yleisesti ottaen nakokul-
man vaihtelu (monta ndkdkulmaa) on vaikeuttava tekija.
Kaikkitietavaa kertojaa pidetdan yleisesti helppotajuisem-
pana, silla kertoja toimii valittajana lukijan ja tarinan valilla.

Missa maarin teksti vaatii kykya tunnistaa ja yhdistaa
merkitystasoja ja -elementteja (esim. ironia ja parodia)?
Merkitystasojen (kuten todellisuus, psykologia, politiikka,
filosofia, kirjallisuus jne.) ja -elementtien (kuten motiivit,
teemat, ideat) lukumaaran myota vaikeusaste lisdantyy.
Implisiittinen, epasuora tieto vaikeuttaa lukemista edelleen.

Missa maarin teksti vaatii kykya paasta perille henkil6-
hahmosta ja sen kehityksesta? Tama viittaa henkil6hah-
mon kuvauksen ja sen kehittymisen tasoon (tyyppi ja
luonne). Ennustettavuuden taso on vaikeuttava tekija,
kuten myos (lukijan) etdisyys henkildiden moraaliin ja
kayttaytymiseen, heidan historiaansa tai kasitteellisyyden
tasoonsa.

Missd maarin teksti vaatii kykya erottaa paa- ja sivuhenki-
|6t? Henkildhahmojen lukumaéara on vaikeuttava tekija.

Missd maarin teksti vaatii kykya paasta perille henkil6-
hahmojen vilisistd suhteista? Suhteiden luonne (psykolo-
ginen, sosiologinen, kulttuurienvalinen) ja niissa tapahtu-
vat muutokset ovat vaikeuttavia tekijoita.
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Yhtena kotilaksyna luin Minna Canthin Anna Liisan, Sirpa Puskalan Pintanaarmuja, Pihlstrém
seka Marja-Leena Tiaisen Pikkuskinin ja laadin (itse asiassa joululomalla ja Joensuussa tapah-
tuvaan sydantalven tapaamiseemme) analyysit ndistd kolmesta teoksesta ylla esitellyn mal-
lin mukaan, johon meidat oli perehdytetty — ja johon omilla kirja-analyyseillamme konkree-
tisti perehdyimme. Projektikielemme on englanti, eli kaikki teimme Quick Scan -
analyysimme englanniksi. Omista analyyseistani esittelen seuraavassa Anna Liisan, silla se
osoittautui myéhemmin suomalaisten opettajien, ns. eksperttien, tapaamisissa hyvin tunne-
tuksi ja paljon kaytetyksi seka ylakoulun etta lukion kirjallisuudenopetuksessa.

Minna Canth: Anna Liisa (Finnish), published originally in 1895
lower secondary: 9" grade; upper secondary: 1°* grade

Introductory remarks: clear link to national heritage: Minna Canth was one of the
most famous and best drama writers in the 19th century Finland; Anna Liisa (1895) is
her last drama (Canth died in 1897) and is commonly described as her “ripe fruit”.
Had the drama been translated and known more generally abroad, it might be called
“world literature”. Cultural resonances: the text was much spoken of when it ap-
peared, but for reasons of cultural resonances, it has been acted in Finnish theatres
“always”. Today it is one of the few old texts that young students in both lower and
upper secondary school like. Therefore it is used in schools even today.

Time: The drama consists (one version consists) of 76 dense pages. Perhaps it takes
2-3 hours to read it.

Interests: The text draws themes that seem to meet students’ interests both in lower
and in upper secondary school: the main motif of the story and the secret that be-
comes little by little disclosed: teenage pregnancy and killing of the newborn by the
teenage mother (Anna Liisa, the protagonist). Keeping the reader in suspense, the
narrative deals with the ways of disclosing the events that happened in the past and
the reactions, four years later, to them by the surrounding society (including intri-
guing people with selfish interests) on the one hand and by the “sinful” protagonist
on the other.

General knowledge: The text calls for some general knowledge: the law / the applica-
tion of the law was in the 19th century very different for women and men (/for a girl
and a boy) in a case a young girl became pregnant outside marriage; also other his-
torical knowledge is needed: it was difficult for a hired man (a farm hand) to marry a
farmer’s daughter: it was difficult to cross over class barriers. Further, there are some
old words describing the old world — words that are no longer used (such as valles-
manni and kuuliaiset).

Domain specific knowledge and experience: The reading experience becomes richer if
the reader is also familiar with the earlier texts by Minna Canth (the development
/change of Minna Canth as a writer: a realist in the 1880s, a psychological tendency
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in the 1890s) and the “psychological and Christian” literary period of the 1890s’ writ-
ing in general (compare eg. Arvid Jérnefelt and Leo Tolstoy - both known by Canth).

Vocabulary: There are some archaic words and expressions in the text; however,
they should not be critical for understanding the text. The distance of the represented
world may come out in the strangeness of the content rather than in that of the vo-
cabulary. For example, it sounds strange that a young girl of a farmer’s house can
hide her pregnancy up to the end from the outside world.

Sentence construction: The text is a drama, thus, it consists of written speech. Like
the vocabulary, the sentence construction is somewhat archaic but should not be crit-
ical for understanding the text.

Stylistics: The text is multi-interpretable in the sense that often the intention of the
main character is in contradiction with the intentions of the one with whom she is
speaking, although these characters think that they understand each other. At the
beginning of the story, the protagonist tries to hide the awful events in her past; at
the end, she wants to disclose the events also in public - something that people close
to her or involved in the events would like to prevent her from doing.

Action: The text very well holds the reader’s attention. The question is not only about
the hidden past which may or may not become commonly known but about intrigue
by a rival suitor to use the secret for his purposes as well.

Chronology: The drama has three acts. There are some flashbacks, but otherwise the
chronology is clear (the described time takes only some days) and does not compli-
cate the reading process.

Storylines: There are three clear storylines: the first that of Anna Liisa (at the begin-
ning of the story: being afraid that the past will be disclosed and the marriage will be
cancelled), the second that of her family and fiancé Johannes (at the beginning of the
story: looking for and being happy about the soon-to-come marriage feast) and the
third that of the rival-suitor and his mother (at the beginning of the story: threaten-
ing to disclose the events in the past if Anna Liisa does not discard Johannes and mar-
ry Mikko).

Perspective: The text is a drama: the perspectives are well marked.

Meaning: The meaning discloses little by little. (See Stylistics)

Character: At the end, the characterizations of the parts of this triangle drama (of the
young Anna Liisa, Johannes and Mikko) have not been left open; instead, a “non-
ambivalent” picture of them has been made. There is character development as well
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(at the end of the story, Anna Liisa relies on the Christian belief and mercy and re-
demption, and Johannes comes to see — after having first been shocked by the dis-
closures — the “inner beauty” of Anna Liisa.) There is no conventional happy end,
however: Anna Liisa willingly conciliates her sins and goes to jail.

Number: The name of the main character is said already in the title of the drama. The
number of the characters is limited (the most important characters, in addition to
Anna Liisa, are Anna Liisa’s father, mother and sister; Johannes, the loved one; Mikko
and Husso, the rival-suitor and his mother) In the last act there appear also “im-
portant members” of the society (a priest, a judge, a physician, a shop keeper) plus
some villagers representing the community.

Relations: In the course of the events, the relationships between the characters be-
come quite clear. (See Character)

Summary: Didactical potential: The text has didactical potential in the sense that it
tells about the issue of “law and order” at the end of the 19th century in Finland, and
the inequality between sexes in the society, as well as values in the countryside at
that time in general. Further, the questions of love and sexuality are never questions
of past only to the youth of today.

Yhden kansainvalisen projektitapaamisemme aiheena oli sitten verrata pienryhmissa tois-
temme pika-analyyseja ja pohtia niitda ennen kaikkea kokonaisuutena: olivatko lukijatason
madrittelyt mielestdamme osuvia vai eivat; ja miksi olivat tai eivat olleet.

Lukemisen tasojen mddrittelyn metodologiasta

Monissa Euroopan maissa kirjallisuudenopetuksessa vallitsee edelleen kirjallisuushistorian ja
kirjallisuustietouden painotus ja ylivalta, mutta yleisempi suuntaus tuntuu kuitenkin olevan
se, ettd lapsi/ nuori/ lukija otetaan entistd paremmin huomioon. Mikali hyvaksymme luki-
jaan fokusoituvan kirjallisuuden opetuksen, teksteille, jotka ovat kirjallisuuskasvatuksen var-
sinaista sisaltoa, olisi I0ydettdava selvat tavoitteet ja kategoriat. Yhtena tuollaisen nuorta
lukijana kunnioittavan lahestymistavan tyokaluna voidaan pitaa erilaisia lukemisen tasoja.

Lukemisen tasojen maarittely on ollut yksi keskeisida tavoitteita projektissa, ja sen parissa
tydskentely onkin ottanut leijonanosan ajastamme. Kvalitatiivinen tutkimus tehtiin kahdessa
vaiheessa, kansallisella ja kansainvalisellda. Kaksi kierrosta kumpaakin: yksi ylakoulun ja toi-
nen lukion tasolla. Metodissa yhdistettiin eksperttien (koulun opettajien) mielipiteet, muis-
tiinpanot ja kontrolloidut keskustelut.

Ensimmaisessd vaiheessa (kansallisella tasolla) jokainen projektilainen jarjesti puoli pdivaa
kestavan tyopajan opettajien eli eksperttien kanssa. Heitd toivottiin valittavan erilaisista
kouluista, mielelldaan eri-ikdisia ja kumpaakin sukupuolta. Pyrkimys oli siis saada kokoon he-
terogeeninen ryhma.
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Jotta tapaamisessa eksperttien kanssa padstdisiin suoraan asiaan, heita perehdytettiin etu-
kateen kirjeitse Quick Scaniin. Yhteinen kieli mahdollistaisi puhumisen lukemisen tasoista.
Vahan ennen koulun kevatjuhlaa vuonna 2010 kokoonnuimme sitten pitkdan istuntoon poh-
joiskarjalaisten yldakoulun didinkielen ja kirjallisuuden opettajien kanssa (Pdivi Bjorn, Sari
Ikonen, Tarja Lehikoinen-Suviranta, Satu Peltonen ja Rauni Toivanen). Saman vuoden syksyl-
|3 taas kokoonnuimme saman aiheen darelle lukion opettajien kanssa (Tauno Hirvonen, Kirsi
Jaatinen, Kirsi Kostamo, Pdivi Nenonen ja Airi Syri). Jotta projektin prosessuaalinen luonne
havainnollistuisi, kerron, joskin lyhyesti, taman jalkimmaisen ryhman tapaamisestamme.

Etukateen olimme kayneet kirjeenvaihtoa koulussa luettavista kirjoista, ja [ahinna useimpien
mainitsemista teoksista olin laatinut 15 kirjan luettelon (myds monipuolisuuskriteeri oh-
jenuoranani), jonka pohjalta keskustelua kavisimme. Kirjalistamme muodostui seuraavanlai-
seksi (aakkosjarjestys tekijoiden mukaan):

OTSIKKO TEKUA ILMESTYMISVUOSI
1. Juha Aho, Juhani 1911
2. Anna Liisa Canth, Minna 1895
3. Nukkekoti Ibsen, Henrik 1879
4. Punainen viiva Kianto, lImari 1909
5. Seitseman veljesta Kivi, Aleksis 1873
6. Pulu uis Laaksonen, Heli 2000
7. Tuntematon sotilas Linna, Vaino6 1954
8. Kalevala Lonnrot, Elias 1848
9. Manillakoysi Meri,Veijo 1957
10. Eldinten vallankumous Orwell, George 1945
11. Ikiyo Remes, llkka 2003
12. Romeo ja Julia Shakespeare, W. n. 1595-6
13. Hurskas kurjuus Sillanpaa, F.E. 1919
14. Rakas Mikael Tiainen, Marja-Leena 1999
15. Pesdpuu palaa Vala, Katri 1942

Ennen tapaamistamme ekspertit olivat myds tehneet kotilaksyja. He ensinnakin olivat valin-
neet listalta yhden teoksen, jonka olivat analysoineet Quick Scan -mallin mukaan; olin ldahet-
tanyt heille omat kolme Quick Scan -analyysiani jonkinlaiseksi opastukseksi. He myds olivat
jakaneet ylla mainitut teokset neljdlle lukemisen tasolle siten, ettd ensimmadiseen tasoon
kuuluivat helpoimmat teokset, toiselle tasolle sitd hiukan vaativammat jne.

Ensi alkuun kaikki olivat yhta mielta vain seuraavasta kahdesta: Marja-Leena Tiaisen Rakas
Mikael oli ensimmaisen ja Kalevala neljannen eli vaativimman tason kirja. Kavi kuitenkin
ilmi, etta kirjojen jakamista neljdan vaativuustasoon oli ohjannut paljolti kdaytanto eli se, mil-
la luokka-asteella kyseisia teoksia lukiossa luettiin. Ekspertteja kehotettiin nyt unohtamaan
mainittu kaytanto ja pohtimaan teosten vaativuutta oppilaiden kannalta ja pelkdstaan nelja-
na lukemisen tasona. Heidan tuli myos koettaa ajatella teoksia siten, ettad oppilaat pystyisi-
vat lukemaan ne yksin kotonaan; eksperttien tuli koettaa eliminoida opettajien opastus te-
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okseen. (Tietystikdadan oppilaita ei voinut ajatella ‘tabula rasana’ eli opettajan aiempaa opet-
tamista heiddn lukemistapahtumaansa ei voinut poistaa, mutta teoksia tuli kuitenkin ajatella
oppilaiden suhteellisen itsendisesti lukemina.)

Oli mielenkiintoista huomata, etta monipolvisen ja perusteellisen keskustelun jalkeen paa-
dyimme varsin yksimieliseen listaan jakaessamme mainitut teokset vaativuudeltaan neljalle
tasolle. Jokaisessa ryhmassa oli ns. selvia tapauksia eli tason tyyppikirjoja mutta lisaksi niita,
jotka lokeroitiin pitemman keskustelun tuloksena ja/tai arviolla “Iahinna télle tasolle” sopi-
vana. Koska meita kiinnostivat ensi sijassa nama tasot ja niiden erot, keskityimme jaottelun
jalkeen keskustelemaan jokaisen tason tyypillisesta kirjasta, “tyyppikirjoista”. Ensimmaisen
tason keskusteltavaksi kirjaksi valikoitui Anna Liisa, toisen tason Nukkekoti, kolmannen ta-
son Manillakéysi ja neljannen tason kirjaksi Kalevala. Kaksi kirjuria kirjasi yl6s useamman
tunnin kestavan session keskustelut.

Kuusi lukemisen tasoa

Seuraavassa projektikokouksessa kerroimme kukin tuloksista oman maamme eksperttien
kanssa. Taman jdlkeen tydstimme erilaisissa kokoonpanoissa kaikkia lukemisen tasoja.
Tyoskentelyssa oli monta vaihetta. Esimerkiksi yksi pari keskusteli lukija-dimensiosta, toinen
kirjallisesta tyylista ja henkildhahmoista, kolmas pari tekstin toiminnallisuudesta. Taman
jalkeen tarkasteltiin muun muassa asteittaista kehittymista tasolta 1 tasolle 4 seka tasojen
sisdista koherenssia: tasoja tarkasteltiin seka horisontaalisesti etta vertikaalisesti. Erikseen
tarkasteltuna seka ylakoulun etta lukion lukemisen kompetenssin tasoja oli nelja. Kuitenkin
siind vaiheessa, kun tasoja yhdisteltiin, tapahtui sulautumista siten, etta 2x4 tason matriisi
muutettiin 1x6-tason matriisiksi. Yldkoulun lukemisen tasoiksi tuli 1-4 ja lukion lukemisen
tasoiksi 1-6.

Kuusi lukemisen tasoa saivat seuraavanlaiset yleisluonnehdinnat: taso 1: eldytyva lukemi-
nen; taso 2: syventyva lukeminen; taso 3: tutkiva lukeminen; taso 4: tulkitseva lukeminen;
taso 5: kontekstualisoiva lukeminen; taso 6: (esi)akateeminen lukeminen. Jokaista tasoa
tarkasteltiin kahdesta nakokulmasta: (1) opiskelijan perspektiivistd ja (2) tekstin perspektii-
vista.

Opiskelijan perspektiivista padadyimme seuraaviin kategorioihin: lukukokemus, kiinnostunei-
suus, yleistieto, kirjallinen tieto. Tekstin perspektiivistda paadyimme ndihin kategorioihin:
tyyli, henkil®, toiminta, kronologia, juoni, nakdkulma, merkitys. Pelkistetty esimerkki matrii-
sin kahdesta alimmasta tasosta:
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Taso 1 Taso 2
Elaytyva Syventyva
Luku- Kokemusta kaunokirjallisuudesta Jonkin verran tyydyttavaa lukukoke-
kokemus ainakin koulussa musta.
'<__: Kiinnostu- | Kiinnostuneita tutusta eldamanpiiris- | Kiinnostuneita padasiassa konkreetti-
E neisuus ta seka fantasiamaailmasta sista sosiaalisista ongelmista.
%) Yleistieto | Tietoa lasten ja nuorten teini- Perustietoa lahinna omasta maailmasta
8 ikdisten maailmasta. sekd koulusta.
Kirjallinen | Perustason / orastavia genre- Tietoisempia genreistd ja omista kiin-
tieto odotuksia. nostuksista.
Tyyli Yksinkertainen, tuttu ja eldva kieli. Eloisa kieli. Muutamia peruskielikuvia.
Henkild Vahan henkiléhahmoja, lahelld luki- | Henkildhahmot ja heiddn suhteensa
jan ikda ja harrastuksia. Ihmissuh- selkeitd, kehitys ennustettavaa.
teet selkeita.
Toiminta Koukuttava/ jannittava juoni, janni- Koukuttava/ jannittava juoni, jannitys-
- tysta. Suljettu ja palkitseva loppu. ta. Mahdollisesti avoin loppu.
< Kronolo- Lineaarinen, mutta joskus myos Aika- ja nakokulmasiirtymat selvasti
5 gia hyppayksia jotka korostavat janni- merkittyja.
tysta.
Juoni Selked juonenkulku. Useita selvasti yhteenkietoutuneita
juonenkulkuja.
Nakokul- Ensimmaisen tai kolmannen per- Erilaisia, selvasti maariteltyja.
ma soonan kerrontaa.
Merkitys Yksinkertaisia, teineja kiinnostavia Yksinkertaisia, yksimerkityksisia ajatuk-
teemoja. sia.

Seuraavana kotildksyna tuli laatia kymmenen kirjan luettelo jokaiselle tasolle. Yldkoulun 1-4
tason kirjaluettelojen tuli poiketa lukion 1-4 tasojen kirjoista, eli kaikkiaan kymmenen kirjo-
jen luetteloita tuli laatia kymmenen (4 listaa ylakoulun tasoille ja 6 lukion tasoille) eli yh-
teensa sata kirjaa. Kyseessa ei kuitenkaan olisi sata erilaista teosta, silla kahden teoksen tuli
toistua perakkaisilla tasoilla. Jokainen projektilainen vastaisi oman maansa kirjallisuusluette-
loista. Kirjojen valitsemisessa hdan hyddyntaisi eksperttien kanssa kaytyja keskusteluja, mutta
voisi ottaa mukaan myds sellaisia ”“signaali-teoksia”, joita ei mahdollisesti vield kouluissa
enemmalti kdytetty mutta jotka ovat /voisivat olla sinne tulossa. Esimerkiksi mikali maan
kirjallisuudenopetus perustuu pelkdstaan valtavaeston kirjallisuuteen, rinnalle voitaisiin ot-
taa maan vahemmistdjen kirjallisuutta, tai kansalliseen kirjallisuuteen keskittyvan opetuksen
rinnalle ns. maailmankirjallisuutta.

Kuuden maan kirjalistat poikkesivat tietystikin toisistaan, koska teokset edustivat padasiassa
kunkin maan kansallista kirjallisuutta. Tassa ne kuitenkin olivat samanlaisia: kaksi ns. kan-
sainvalista kirjaa (kirjoja, joista oli olemassa ainakin englanninnos) sijoitettiin jokaiselle tasol-
le jokaisen maan kirjalistassa, eli yhteensa noita yhteisia kirjoja olisi kaikilla 20. Ja viela talta-
kin osin kirjalista prosessissa hioutui: ndytelmat ja runous jatettiin pois, ja keskityttiin lahin-
na romaaneihin; tosin alimmalla lukemisen tasolla my&s kertomukset ja novellit olivat mah-
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dollisia. Projektin yksi tarkea tavoite oli saavutettu, kun lukemisen tasot oli maaritelty ja
yhteensa sata kirjaa niille alustavasti luokiteltu.

Lopuksi

Tassa artikkelissa on kuvattu EU-projektin sita monivaiheista prosessia, jossa lukemisen ta-
sot vahitellen hahmottuivat. Kansainvdlisen tason projektitydskentelyn lisdaksi tyoskennelty
on myos kansallisella tasolla: kussakin maassa on eri tavoin hyddynnetty opettaja-eksperttien
osaamista. Prosessin kuvauksessa kyse on ollut samalla metodologian kuvauksesta.

Suomessa — mutta my6s muissa maissa — yhteisen ajan |0ytaminen kansallisen tason tapaa-
misiin eri kouluista tuleville opettajille oli jokseenkin vaikeaa, mutta tapaamiset toki jarjes-
tyivat. Kaikki ekspertit olivat Pohjois-Karjalasta, joskin monilta eri paikkakunnilta ja monista
eri kouluista. Sukupuolijakauma oli "vinoutunut” naisten hyvaksi, mutta toisaalta se vastasi
my0Os kentdn jakaumaa: Suomessa didinkielenopettajat ovat valtaosin naispuolisia. Kaikki
olivat kokeneita opettajia ja enimmakseen alle viisikymmenvuotiaita, mutta joukossa oli pari
kuusikymppistdkin. Kiireistddan huolimatta kaikki olivat valmistautuneet tapaamisiin hyvin eli
tulivat niihin kotitehtavat tehtyina. Voi sanoa, etta asiaan paastiin heti ja keskustelu oli vilkasta.

Yksi esimerkki siitd, miten puhe kirjallisuuskehyksesta projektin aikana tarkentui, on rajaus-
ten tekeminen kirjallisuudenlajien kohdalla. Kun aluksi lukemistasoja koetettiin hahmottaa
opettaja-eksperttien kanssa ilman minkaanlaisia rajauksia (ks. 15 kirjan kirjalistaa), myo-
hemmin kansainvadlisessa projektikokouksessa paatettiin keskittya Iahinna romaaneihin ja
jattaa runous ja ndytelmat kokonaan pois. Suomelle tama oli vaikea pala, silla kouluissa suo-
sittu Anna Liisa tuli jattaa listojen ulkopuolelle, samoin Kalevala, jonka kasittelya koulussa
edellytetddn sentdaan jo opetussuunnitelmassa. Muilla projektiin kuuluvilla mailla ei ole Ka-
levalaan verrattavaa kansallisaarretta, joten niiden oli véhdn vaikea ymmartaa Suomen nu-
rinaa... Mutta loppujen lopuksi oli mydnnettava, etta genre-rajaus toi tyohomme selkeytta ja
yhtendisyytta.

Projektin aikana tulin vakuuttuneeksi, ettd lukemistasojen hahmottaminen on yksi (ja ehka
ainoa?) tapa puhua lukemiskompetenssin kehittamisestad yhteisessa eurooppalaisessa viite-
kehyksessa. Koulujarjestelmat ja opetussuunnitelmat seka -kdaytannot ovat eri maissa hyvin-
kin erilaisia, mutta kun lukemistasot maaritelldaan, luodaan yhteinen lukemiskompetenssista
puhumisen kieli. Tallainen eurooppalainen lukemiskehys voi auttaa opettajia kehittamaan
nuorten lukutaitoa, reflektiotaitoa, itsearviointia seka ylipaansa lisata lukumotivaatiota. Sen
tavoitteena on kaiken kaikkiaan vahvistaa lukemisen asemaa ja merkitysta kouluopetuksessa.

Kuten olen pyrkinyt osoittamaan, lukemistasot maardytyivat vahitellen. Alun alkaen niiden
lukumaara saati luonne ei ollut suinkaan selvilla. Vaikeaa prosessissa on itse asiassa ollut
lukemistasojen eri aspektien luonnehdinta seka erityisesti sen varmistaminen, etta vaikeus-
aste taso tasolta lisaantyy. Projektin rajoituksena voi pitaa sita, ettd opiskelijoita ei siind ole
ollut mukana.

Ulkopuolinen arvioitsija on tdhdan mennessa kahteen otteeseen tutustunut toimintaamme,
ja arvioinneissa ryhmaamme on luonnehdittu poikkeuksellisen paneutuvaksi, sitoutuneeksi
ja yhteistyohenkiseksi.
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Uusi suuri vaihe projektissa on se, ettd jokaisessa maassa opettajia on houkuteltu ddnesta-
maan eri tasoille alustavasti luokiteltuja kirjoja: ovatko ne heidan mielestaan liian helppoja,
sopivia vai liian vaikeita ehdotetulle tasolle. Kun tavoitteena on saada ndin opettajia pohti-
maan lukemisen tasoja, samalla heiddan asiantuntemustaan hyddynnetdan. Jan Kok laati
www-sivut, joiden avulla dadnestysdataa keratdaan. Jokainen projektilainen sai Word-
dokumentin ja vastasi sen kddntdamisesta didinkielelleen. Suomessa olen lahettanyt kyselyn
AOL:n ja sen paikallisyhdistysten kautta kaikille osoitteellisille. Ja nyt kesélld 2011 on sitten
se suuri ja jannittava adnestys kaikissa osallistujamaissa! Jatkoa seuraa...
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Vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa
kirjallisuuskeskusteluissa suullisesti ja
tekniikan valityksella

PIRJO VAITTINEN

pirjo.vaittinen(at)uta.fi
Kasvatustieteiden yksikk6é, Tampereen yliopisto

Tiivistelmd

Artikkeli kéisittelee perusopetuksen 8. vuosiluokan oppilaiden Michel Tournierin nuorisoro-
maanista Robinson ja Perjantai pienryhmissd kdymié suullisia ja verkkovdlitteisid kirjalli-
suuskeskusteluja. Tutkimuksessa tarkastellaan, miten oppilaat rakentavat keskustelunsa,
toimivat tavoitteellisesti ja arvioivat tydskentelydién itseohjautuvissa vertaisryhmissd. Luki-
joiden lukemastaan ja lukemisestaan kdyttdmdt puheenvuorot néhdédn dokumentteina sii-
td, miten nuoret yhdessd rakentavat merkityksid ja luovat tulkintoja. Suullisesti ja tekniikan
vdlitykselld kéytyjda kirjallisuuskeskusteluja vertaillaan ryhmien vuorovaikutuksen ja tehtdvi-
en suorittamisen sekd tulkintojen ja pohdintojen esittdmisen kannalta.

Avainsanat

kaunokirjallisuuden lukeminen, lukemisen opetus, kirjallisuuskeskustelu, yhteistoiminnalli-
suus, vuorovaikutus pienryhmdssé

Johdanto

Tutkimuksemme pdaamaarana on tarkastella, miten perusopetuksen ylimpien vuosiluokkien
oppilaat lukevat kaunokirjallisuutta ja miten sen osaaminen nakyy oppilaiden kdaymissa pien-
ryhmien vertaiskeskusteluissa. Tutkimuksessa on seurattu yhden 22 oppilaan perusopetus-
ryhman — 10 tyttod ja 12 poikaa — kirjallisuusosaamisen kehitysta 7. luokalta 9. luokalle.’

Michel Tournierin Robinson ja Perjantai -kirjan kasittelya varten suunniteltiin lukemisen,
kotitehtdvien, suullisten ja virtuaalisten pienryhmakeskustelujen, kirjoittamisen ja luokka-
huonekeskustelujen monivaiheinen prosessi, jonka loppuvaiheessa Tournierin modernia
klassikkoa verrattiin Daniel Defoen Robinson Crusoe -klassikkoon. Tassa artikkelissa keskity-
taan keskeisina elementteina koko prosessissa olleisiin yhteistoiminnallisiin kirjallisuuspiiri-
keskusteluihin.

Kaunokirjallisuutta luettaessa voidaan eldytya tekstin maailmaan, eritelld ja tulkita luettua
seka pohtia kaunokirjallisuuden teemojen kytkeytymista omaan elamaan ja ihmisyyteen.
Oppiminen on merkitysten rakentamista yhteisdssa, opettajan ja oppilaan valista seka oppi-
laiden keskindista vuorovaikutusta. Pienryhmissa tapahtuvissa kirjallisuuskeskusteluissa op-

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 41



pilailla on mahdollisuus osallistua ajatusten ja tulkintojen yhteiseen kehittelyyn ja siten ke-
hittaa ajatteluaan ja oppimistaan.

Tutkimuskysymyksia ovat seuraavat: Miten opiskelijat kasittelevat ja tulkitsevat kompleksis-
ta kaunokirjallista tekstia? Miten nuoret jasentavat keskustelutoimintansa saamiensa tehta-
vien ja ohjeiden avulla — tai niista huolimatta? Miten ja millaisiin tulkintoihin he paatyvat
yhteisesti kirjallisuuskeskusteluissa? Miten keskustelijat tukevat toistensa toimintaa kauno-
kirjallisuuden lukijoina ja kirjallisuuspiirin jasenina?

Tutkimusmateriaali

Tutkimusmateriaalina ovat koulun kirjastossa kaytyjen suullisten pienryhmakeskustelujen
videoinnit ja niiden litteroinnit seka tietokoneille Moodle-oppimisymparistéon tallentuneet
chat- ja keskustelualuepuheenvuorot ohjeineen.

Ensimmadinen keskustelu on “Odotuksia”. Oppilaille tutussa tehtdvassa voi kasitelld kirjan
lukemiseen liittyvia odotuksia, mielikuvia kirjasta kansikuvan ja takakansitekstin ja kirjan
nimeen ja kirjailijaan liittyvien ennakkotietojen perusteella. Oppilaat eivat saaneet ohjeita
kielenkdyttdon tai keskustelun tyyliin.

Toisen keskustelun teemana on “Kysymalld pohdintaan”. Sen kohdalla tuotiin esille hyvan
keskustelijan ominaisuudet. Ohjeiden mukaan oppilaiden tuli jokaisessa ryhmassa valita
kotona lukemisen yhteydessa tekemistaan kysymyksista kiinnostavimmat keskusteltavaksi.
Kolmas keskustelu ”"Mita ihminen tarvitsee” lahti liikkeelle oppilaiden kotona laatimista
huoneentauluista Robinsonille, ja sen toisena osana oli kysymys nykypdivan ihmisen hyvasta
elamasta.

Ryhmat 1, 2 ja 3 olivat neljan oppilaan ryhmia, jotka kokoontuivat koulun kirjastossa. Odo-
tuksia ja ennakointeja kasittelevdssa ensimmaisessa kirjallisuuspiirikeskustelussa yksi poik-
keuksellisesti kolmen pojan suullinen keskusteluryhma kaytti vain puolet ajasta, ja muutkin
suulliset ryhmat selviytyivat annetussa ajassa. Tietokoneen valityksella kirjoittamalla keskus-
televat ryhmat 4, 5 ja 6 olivat kolmen hengen ryhmia. Pienemmista ryhmista huolimatta
sahkodisessa muodossa kdytdavaan keskusteluun kului ensimmaisen tehtavankin kohdalla ai-
kaa enemman kuin 10 minuuttia. Erot suullisesti ja verkossa keskustelevien ryhmien valilla
ovat samansuuntaiset myds muissa pienryhmakeskusteluissa.

TAULUKKO 1. Eri ryhmien keskusteluihin kdyttdmd aika

Ryhma/ Ryhmdal Ryhma2 Ryhmada3 Ryhmada4 Ryhma5 Ryhmae
Keskustelu

”Odotuksia” 4:55 10:02 9:46 13:00 16:00 16:00

"Kysymyksilla 17.26 16.11 14:37 19:00 25:00 19:00
pohdintaan”

"Hyva elama” 11:42 14:37 16:43 18:00 19:00 19:00

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 42



Tilastosta ndkyy, ettd suullinen tavoitteellinen keskustelu sujui ryhmissa paremmin kuin
verkkokeskustelu. Tassa artikkelissa analysoidaan eroja suullisesti ja tekniikan valityksella
tapahtuvien keskustelujen valilla. Samalla luonnehditaan my6s keskustelun eri vaiheita ja
kunkin ryhman erityispiirteita.

Seuraavassa taulukossa vertaillaan ryhmien keskusteluja niissa kaytettyjen puheenvuorojen
perusteella. Ryhmat 1, 2 ja 3 ovat neljan hengen suullisesti keskustelevia kirjallisuuspiireja,
ja ryhmat 4, 5 ja 6 ovat kolmen hengen virtuaalisia kirjallisuuspiireja. Taulukosta nakyy, etta
puheenvuorojen madrat ovat aivan erilaiset puhutun ja kirjoittamalla kdaydyn keskustelun
osalta.

TAULUKKO 2. Eri ryhmien kdyttdmdt puheenvuorot

Ryhma/ Ryhmd1 Ryhma2 Ryhmi3 Ryhmd4 Ryhma5 Ryhmi6
keskustelu

”"Odotuksia” 183 219 127 25 71 34
"Kysymyksilla 360 409 151 21 20 22

pohdintaan”

"Hyva eldma” 229 288 288 23 26 29

Puheenvuorojen madrat ovat aivan erilaiset puhutun ja kirjoittamalla kdydyn keskustelun
osalta. Puheenvuorojen maarista eri osallistujien kesken suullisen kirjallisuuskeskustelun ja
verkkokeskustelun ryhmissa kertovat taulukot kuvaavat myods keskustelusarjan kulkua.

TAULUKKO 3. Osallistujien kéyttdmdt puheenvuorot suullisissa kirjallisuuspiireissé

Keskustelija
/ _ —~ ~ ™
o He} He] He)
k I g e g @ E g g = g E 8- g ‘S a E
Keskustelu 5 © %] = =
a | 2|3 |5 ||| & |8 |F ||| |8 |5 |&
Odotuksia - 76 39 68 183 | 51 47 67 54 219 | 38 22 31 36 127
Kysymyk- 124 | 108 | 38 90 360 | 100 | 91 129 | 89 409 | 59 11 27 59 151
silld poh-
dintaan
Hyva 73 68 74 74 229 | 90 72 68 58 288 | 79 30 53 79 288
elama

Suullisesti kdytyjen kirjallisuuskeskustelujen kulku on nopeatahtista ja lyhyita yhteen asiaan
keskittyvia puheenvuoroja sisaltavaa. ”Virtuaalisten”, verkon valityksellda keskustelevien
ryhmien kirjoittamalla kdyma keskustelu on todella “harvatahtista”:
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TAULUKKO 4. Osallistujien kéyttdmdt puheenvuorot verkkokirjallisuuspiireissé

Keskusteliija/
< [0} o
Keskustelu o | 3| 8 o g R g
Sls|5|s|e|8|28|s|2|5|2|s
Z | 2 |S|| = |8 |o6 ||| 2|8«
Odotuksia 7 11 | 7 25 |26 |27 |18 |71 |10 |13 |11 | 34
Kysymyksilla |6 |7 |8 |21 17 |7 |6 |20]|5 |7 |8 |22
pohdintaan
Hyva eldama 7 9 7 23 | 6 10 {10 |26 |9 10 | 10 | 29

Tarkastelussa keskitytdan eri ryhmien Robinson ja Perjantai -kirjasta kdymien keskustelujen
vertailuun. Vertailua tehdaan toisaalta suullisesti ja tekniikan valityksella keskustelleiden
ryhmien valilla, toisaalta vertaillaan kaikkia ryhmia keskenaan.

Tutkimusmenetelmd

Kirjallisuuskeskustelussa voidaan erottaa erilaisiin tarkoituksiin tahtadavaa toimintaa: vain
osa puheenvuoroista liittyy uusien sisallollisten puheenaiheiden ilmaisemiseen tai aiheiden
sisdllélliseen kehittelyyn, tarvitaan myos tydskentelyd koskevaa puhetta. Se voi liittya tehta-
vaan ja ryhman kdyttaytymiseen tehtavaa tehdessa tai ryhman sosiaalisuuden vaalimiseen
palautteen avulla. Olen paatynyt tahan tutkiessani Nuori Aleksis -verkkoaineistoa (Vaittinen
2008a ja b).

Verkkoymparistdssa varsinaisen kirjallisuuskeskustelun, ty6jarjestyspuheenvuorojen ja sosi-
aalista yhdessdoloa ilmaisevan puheen tapaan voidaan suullisesti kdytyjen pienryhmien kir-
jallisuuskeskusteluissa kadytetty puhe luokitella yhteistoiminnallisuuden (collaboration) eri
muotoihin: uuden puheenaiheen tai keskustelun teeman ilmaisemiseen ja aiheen kehitte-
lyyn, seka ryhman kayttaytymisesta ja tehtdvasta huolehtimiseen ynna sosiaalisuutta vaali-
vaan palautteen antamiseen.

Kategoriat sisdltavat vield luokituksen vuorovaikutustyyppeihin. Esimerkiksi palautteen an-
taminen voi olla samanmielisyyden tai erimielisyyden ilmaisua, vastauksen tai tarkennuksen
pyytamistda, kommentointia tai ryhman jasenta tai koko ryhmaa puhutellen antamaa arvioin-
tia. Tehtavasta ja ryhman kadyttaytymisesta huolehtiminen voi olla tehtavanannon tulkintaa
tai tehtavan tekemisesta ja puheenvuorojen jakamisesta huolehtimista.

Ryhman kdyttdaytymisesta ja tehtdvasta huolehtiminen on metakognition esiintymista kes-
kustelussa. Puheenaiheen ilmaiseminen ja aiheen kehittely liittyvat puolestaan keskustelun
kognitiiviseen puoleen. Kyseessa voi olla uuden aiheen aloittaminen, palaaminen aiempaan
aiheeseen, aiheesta poikkeaminen, aiheen hylkdaminen. Aiheen kehittelyssa asiaa viedaan
sisdll6llisesti eteenpdin tuomalla uutta tietoa aiheesta tai syventamalla aiemmin sanottua.
(Hébert 2008, 39-41; Levanen 2010, Paananen 2010, Salonen & Vesala 2010; Vaittinen

2011.)
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Tuloksia

Tutkimuskohteenamme olleet 8.-luokkalaisten itseohjautuvat vertaispienryhmat toimivat
Michel Tournierin Robinson ja Perjantai -kirjan kasittelyssa niin, etta kaikki oppilaat osallis-
tuvat tyoskentelyyn ja kdyttavat puheenvuoroja. Seuraavassa tarkastellaan, kuinka suullises-
ti ja verkon valitykselld toimineet ryhmat keskustelevat tavoitteellisesti ja yhteistoiminnalli-
sesti keskustelusarjan eri osissa.

Odotuksilla alkuun

Michel Tournierin modernin klassikon nuorisoversion Robinson ja Perjantai suomennoksen
kansikuvan ja muun kirjan ulkonaén perusteella syntyy ryhmadssa 2 nopeasti paatelma, ettei
isotekstinen kirja, jonka kannessa koiran, pyssyn ja kirveen kanssa ei kovin trooppiselta nayt-
tavalla saarella seisova punatukkainen mies katsoo kaukoputkella, tarjoa yhden illan lukuko-
kemusta kummempaa. Keskustelussa kasitelladn koiran kohtaloa ja Robinsonin ja Perjantain
suhdetta ja siteerataan kirjasta yllattavilta tuntuvia kohtia. Yksi keskustelijoista ottaa esille
loppuratkaisun ”se padsee pois tassa lopussa”, mutta siihen ei tartuta.

Ryhmadssa 1 Turo aloittaa, ettei odotuksia paljon ole, koska kyseessa on “uusintaversio van-
hasta kirjasta, ja taa uusintaversiokin on jo vanha”. Valtteri sanoo lukeneensa ”sen eka ver-
sion joskus seiskalla, se oli ihan ookoo”. Ryhmassa lasketaan leikkia siitd, ettd kansikuvan
mies varmaan kayttda punaisen partansa “sheivaamiseen” kannessa nakyvaa kirvesta. Koi-
ran kuolemasta — toisen ryhman keskustelusta napattua — improvisoidaan elokuva, ja lopuk-
si vilkutetaan kameralle!

Ryhmadssa 3 Topi sanoo lukeneensa "alkuperdisen Robinson Crusoen” ja Tournierin kirja on
”kopio ja sama tarina uudelleen”. Alma tarkentaa ”"taa on kopioinu sen niinku idean silta
toiselta” ja ndkee eron: "tehny sitten niinkun enemman ihmisen ndkdisen”. Aapo sanoo,
ettd uusi tarina saattaa olla parodia. Ryhma 3 lukee takakansitekstin ja ndkee kahta tarinaa
vertaillessaan yhtymadkohtia 1700-luvulla elaneen kirjailijan ja 1900-luvulla kirjoitettujen
kirjojen, esimerkiksi Kdrpdsten herran kanssa ja yhden elokuvankin kanssa. Ryhmassa laske-
taan leikkia vanhan kirjan tuoksusta, nimien antamisesta ja koirasta kirjan henkiléna. Ryhma
etsii loppuratkaisua. Virpi ilmaisee yhden asian siita: “sen nimi on yksi Sunnuntai” — siihen ei
sen kummemmin tartuta. Topi kommentoi, ettd alkuperdinen kirja on laajempi, vaikka siita
on monta versiota. Han ei osaa vastata kysymykseen, kuka sen on kirjoittanut; myéhemmin
han sanoo, etta se on kirjoitettu 1700-luvulla.

Lajimaarittely “varmaan seikkailutarina” on keskeisin asia, minka tietokoneluokassa tyosken-
televa kolmen pojan ryhma (5) saa 16 minuutin 71 puheenvuoron chat-keskustelussaan sa-
notuksi. Ryhmassa toistellaan alkutervehdyksida, kommentoidaan kaunista ilmaa ja lahete-
tadn uudelleen sama viesti. Aiheena on myd6s kansikuvan koira ja se, onko kirjassa ufoja vai
ei. Ryhma keskustelee vapaa-ajan tapaan, kaksi muuta tekniikan valitykselld keskustellutta
ryhmaa (4 ja 6) on valinnut asiatyylin ja yleiskielen. Ryhman chatissa on viesteja, jotka koos-
tuvat pelkista valimerkeistd, yksittdisista sanoista tai pelkdsta hymiosta ja sana ”ala” jaettu-
na kolmelle eri tekstiriville. Siksi ryhman keskustelussa kaytettiin iso maara viesteja. (Paana-
nen 2010.)
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Toisessa tietokoneluokan keskustelussa (6) Rami ilmaisee heti, etteivdat hanen odotuksensa
ole korkealla ja perustelee takakannen ja kansikuvan luomilla vaikutelmilla. Hilla kysyy: ”Mi-
ten ajattelette tuosta, etta kirja kertoo Robinson Crusoen-myytin uudelleen oivallettuna?”
Muut ryhmaldiset toteavat, etteivat tunne myyttia. Tournierin Robinson ja Perjantai -kirjan
(1982) takakansi tarjoaa tutun tarinan ja vihjaa sitaatilla henkildasetelman ja loppuratkaisun
erilaisuuteen. Alkuperdisteoksessa tama korostus onkin vahva: otsikossa on vain Perjantai
(Vendredi ou la Vie sauvage).

Tietokoneluokassa tyoskennellyt kolmen tytdn ryhma (4) kasittelee tiiviissa muodossa kirjan
luokittelun kertomukseksi haaksirikkoutuneen selviytymisesta autiolla saarella ja seikkailuta-
rinaksi (1). Siinad kasitelldan eroja saman tarinan kahden eri version vililla (2), ja asetutaan
uuden kiinnostavuuden puolelle (3), joskin kannatusta saa my6s vertailu eri versioiden valilla
(4). Tietojen tai kasitysten ldahteet ja perustelutkin tulevat esille (kurs.). Sen lisdksi saadaan
tietoa kaunokirjallisuuden lukemiseen liittyvista seikoista.

09:49 Niina: Minkdlaisia odotuksia teillé on kirjan suhteen? Itse en ole lukenut myds-
kéédn alkuperdistd Robinson Crusoe-kirjaa mutta oletan tdmdn kirjan olevan (1) ker-
tomus siitd, miten Robinson haaksirikkoutuu saarelle ja koittaa selvitd siellé ja py-
syd hengissd omin avuin.

09:50 Taina: Kun selailen kirjaa ja luen takakannen tekstin, mieleeni tulee vahvasti
(1) mielenkiintoinen ja monipuolinen seikkailutarina. Kirjassa on varmasti paljon
myds ongelmia joita Robinsonin tulee ratkaista.

09:50 Varpu: Kirjan kansi antaa mielesténi paljon osviittaa itse kirjasta. Mutta kaik-
kein eniten kertoo kirjan nimi, sillé kaikkihan tuntevat Robinson Crusoen. Vai kuinka?’
09:51 Niina: Juu kylld, takakannen luettuani kirja on ilmeisesti jotenkin (2) syvéilli-
sempi ja modernimpi versio alkuperdisestd Robinson Crusoesta.

09:52 Taina: Miten arvelette ettd kirjan juoni etenee? Ollaanko samassa paikassa ja
pdivdssd pitkénkin aikaa, vai tpaahtuvatko asiat ripeddn tahtiin?

09:53 Taina: *tapahtuvatko

09:53 Varpu: Mielesténi (3) on hienoa saada lukea témd uusi, moderni ja "uudel-
leen oivallettu” Crusoe alkuperdisen sijaan, silld itse tuskin muuten olisin sité tajun-
nut koskaan lukea. En ole koskaan lukenut alkuperdisté Robinson Crusoe kirjaa, joten
mieleni on tdysin avoin kaikelle uudelle!

09:53 Niina: Tainan kysymykseen: luulen, ettd tapahtumat sijoittuvat samalle saarel-
le. Kirja (2) voisi kylléd loppua siten, ettd Robinson (ja mahdollisesti myés Perjantai)
pelastautuisivat saarelta sivistyksen pariin.

09:54 Varpu: Luulen, ettd kirjassa pitdydytéddn tietyissd pdivissd pidemmdn aikaa,
koska jonain pdiivindhén on varmasti kohokohtia Robinsonin ja Perjantain eldmds-
sd. Mutta luulen, ettd siind voi myés helposti menné ohi monia pdivid.

09:54 Taina: Samaistun Varpun kommenttiin! Itsednikin tekisi jo mieli lukea kirja ja
saada siitd enemmdn selville. Kirjan juoni ja tapahtumat vaikuttavat erilaisilta ja
mielenkiintoisilta.

09:54 Niina: Nyt kun lukee tdmdn kirjan, (4) olisi myés kiinnostavaa lukea alkupe-
réiinen versio ja vertailla niitd!

09:55 Taina: Niin olisi. En usko ettd juoni on pddasiat ovat kovinkaan muuttuneet,
mutta jotkin yksityiskohdat voisi olla kiva huomata erilaisiksi =)
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09:55 Taina: *juonen pddasiat

09:56 Varpu: Uskon, ettd témdn kirjan lukemisen jélkeen (3) en valitettavasti olisi
niin kiinnostunut alkuperdisestd missédiéin muussa kuin vertailumielessdi...

09:56 Niina: Niinpd, tdmd (2) Perjantai on luultavasti myds isommassa roolissa tdis-
sd kirjassa. Kirja voisi kertoa enemmdin juuri Robinsonin ja Perjantain yhteisistd
kokemuksista saarella.

Esimerkissa nakyy kirjoittamalla kaydyn keskustelun monikerroksisuus: samalla kun ohjataan
tyoskentelya ja otetaan kontaktia toisiin, voidaan sanoa paljon kasiteltdavasta asiasta, kauno-
kirjallisesta teoksesta (Salonen & Vesala 2010). Keskusteluun sisaltyy myos opetuksesta tut-
tujen termien tai kasitteiden kadyttoa, vaikka niita ei ohjeistuksessa kaytetty eika keskustelu-
jen yhteydessa opetettu. (Tata tarkastelee loppukeskustelun osalta Kouvo 2010.)

Kysymalla pohdintaan

Michel Tournier’'n Robinson ja Perjantai -kirjan lukijoita pyydetdan ensimmaisissa kotitehta-
vissa kirjaamaan lukiessa mieleen nousevia kysymyksia ja pohtimaan niitd jo ennalta. Pien-
ryhman kirjallisuuskeskustelussa pyydetaan valitsemaan niista parhaat keskusteluun. Erilai-
nen valmistautuminen vaikuttaa aloitukseen ja keskustelun rakentumiseen ryhmissa.

Ryhmadssa 1 vain Valtteri on tehnyt etukdateen kysymykset. Muut kolme osallistuvat vilkkaas-
ti ja tuottavat kysymykset keskustelun kuluessa. Ryhmadssa esitetadan myos kysymyksia, joi-
den funktiona on ohjailla keskustelutilannetta ja ryhman toimintaa. Sanomalla “Onko teilld
muilla kysymyksic?” tai “Onko sinulla kysymys meille kaikille?” kysyja pyytdaa muita osallis-
tumaan keskusteluun ja esittdmaan kysymyksida. Ryhman toimintaa ja keskustelutilannetta
ohjaavien kysymysten esittdminen kertoo hyvista ryhmaty6- ja vuorovaikutustaidoista ja
siitd, ettd ryhman jasenet tuntevat koulussa kdytavan kirjallisuuskeskustelun. Ryhman kes-
kustelussa kysymys, jonka ei arvella syventdavan keskustelua, hylataan esittdmalld toinen
kysymys heti peraan. (Suutala & Virkkala 2010.)

Ryhmadssa 2 Leena ja Sari ovat tehneet kotona kysymyksid, Panu ja Timo tekevat kysymykset
keskustelun kuluessa. Jotkut niista ovat tarkistus-, mutta samalla my&s mielipide- ja pohdin-
takysymyksia, useimmat miksi-kysymyksia:

Sari: — — minkd takia Robinson kirjoitti sinne perustuslain, sillé saarella.

Panu: — — miten mudassa kieriminen sekottaa ihmisen.

Timo: — — kuinkakohan kauan ihminen selvidis sellattella saarella - - . Mielentervey-
den ja ihan sillai kaiken, ruuan ja téllatteen kannalta.

Leena: — — miksei se Robinson yrittény uuestaan rakentaa sitd venettd, sen eka yri-
tyksen jélkeen.

Sari: — —miten on mahdollista, ettd se Robinson oli oikeesti unohtanut, miten hymyil-
ldén.

Leena: — — aikooko se Robinson viettdd loppueldmdinsd sid saarella

Sari: — — minkd takia se Robinson ylipddtddn pelasti sen Perjantain niin ku, et oliks se

hetken mielijohde vai.
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Sari huolehtii yhdessa Leenan kanssa tehtdvdssa pysymisestd ja kysyy, mitka kysymykset
herattivat eniten ajatuksia. Keskusteluun valitaan vene ja hymyily, mutta aiheena on myds,
miten kauan autiolla saarella voi selviytya laivan tavaroiden ja saaren antimien ansiosta — ja
ihmisen osaamisen.

Ryhma 2 kasittelee kirjan kerrontaa valillisesti kommentoidessaan kirjaa epadloogisena (Panu
ja Leena) tai “tylsand, koska siinad vaan luetellaan asioita, joita Robinson tekee” (Timo):

Panu: - -miks téissé kirjassa ei niin ku seliteté mitddn, siind et Robinson rakensi sen
veneen, sit Perjantai tuli sinne, Tenn kuoli, paikat rdjéhti, Robinson sekos.

Panu: “kirjassa ei oo kuvailua siitd, miten se kdrsii sié yksindisyydestd ja naisen- ja
miehenpuutteesta” —— "ainut, mitd siind kuvaillaan on se kun se menee nukkuun sin-
ne niin ku, se tuntee olevansa didin kohdussa.” ja ” —— mikd pointti siind, niin ku kir-
jassa tédrkeimmdksi asiaksi nostetaan se, ettd se kdy jossain valkoisessa lillingissd
liottamassa itteensd. Miks?”

Kysyjat esittdvat havaintoja kirjan kerronnasta ja ihmettelevat sitd. Kerronnan kasittelyyn
liittyy myos ryhmassa 3 Virpin ainoa kysymys ”Eiks tdalla oo niinku, onks taalla pelkkaa ker-
tomusta, eiks taalla oo puheenvuoroja ollenkaan?”

Ryhmadssa 3 kysymysten teon aloittaa pitkilla puheenvuoroilla Topi ja Aapo mydtailee. Al-
man kysymykset tulevat esiin keskustelussa, ja han kehittelee ajatuksiaan monessa lyhyessa
puheenvuorossa. Ryhmassa ei esiteta suoria kysymyksid, vaan ihmettelyd, kommentointia ja
epasuoria kysymyksia:

Topi: Joo, mé oon ainaki ihmetelly tdssd kirjassa, ettd minkd takia téimé Robinson
toimii ndin, ettd heti ensimmdiseks ku téd tulee autiolle saarelle niin téd ei hétéddnny
tdd ei rupee etsimddn, missd kaikki laivan matkustajat on, tdd ei panikoi, tad ei mi-
tddn, tdd Idhtee ensimmdiseks tutkimaan saarta. ——

Alma: Eli mulla oli kans toi sama, ettd miks se Robinson just kéyttdyty noin oudosti,
ettd se hakeutu sinne mutaan ja --- ja sitte mulla oli myés, etté miks se Robinson te-
ki niin paljo toitd sielld, siis sielld saarella ku se alkaa viljeleen, vaikka sillé on ruokaa
hyvin jdljelld ja kaikkee tdlldsid. ——

Aapo: Niin, mua ihmetyttéd Robinsonin nimenomaan tdd tyyneys, tai siis se, ettd se
on, sillé on, téytyy olla erittdin vahva jopa surrealistinen luonne, jotta se pystyy ole-
maan noin silleen nimenomaan ku Topi sano, se tulee sinne saarelle, se on niin ku, se
on jopa ilonen, se ei niin ku ajattele yhtddn huonoja puolia, se on kauhee optimisti,
ettd jaahas, md oon saarella. — —

Alma: Siind kirjassaki se pohtii, ku se on yksin, se ei osaa hymyilld ja silleen. Ja sit mul-
la oli téssd vield se, liittyy vihd téhdn samaan aiheeseen, ettd miks se Robinson laati
sinne saarelle ne séénnét. — —

Topi: Niin ja mikdi sitd sielld, laivaan meno kauhistuttaa sitd niin kauheesti. Seko,
ettd sid olis jotain ruumiita ja kuolleita ystdvié vai? ——

Ryhman 3 pitkissa puheenvuoroissa on referoivaa ja tulkitsevaa puhetta teoksen sisallosta,
sanallistamista, joka edistaa yhteyksien etsimista ja ymmartamista.
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Verkkokeskusteluryhmissa kaytetaan parikymmenta puheenvuoroa kussakin, ja ne jakaan-
tuvat tasaisesti. Ryhman 5 jasenet eivat ole kirjoittaneet kysymyksia etukdteen vaan kirjoit-
tavat kysymyssarjansa keskustelutilanteessa. Ne ovat kaikilla kolmella samantapaisia: kaikilla
ensimmainen kysymys liittyy Robinsonin selviytymiseen saarella, yksi kysyy siitd myos toi-
sessa kysymyksessa. Muut kysymykset kohdistuvat autiolla saarella selvidmiseen yleisesti:
kaikkien kolmen viimeinen kysymys liittyy “nykyihmisen” selviytymiseen. Yhden oppilaan,
liron, kysymyksessa viitataan Robinsonin uimiseen muta-altaassa, mika sopii Tournierin kir-
jaan. Lasse argumentoi tyon tekemisesta ja majan rakentamisesta seka tarvikkeiden saami-
sesta laivasta niin yleisesti, etta kyse voi olla myds yleisemmasta robinsonaditiedosta.

Oppilaat kayttavat monta vuoroa valitakseen kaksi kysymysta — kahteen kertaan, koska
huomaavat, ettd ovat tehneet samoja kysymyksida. Argumentoinnille on ominaista saman-
mielisyyden ilmaiseminen ja toisen ajattelun kehittely. Aihe rajautuu sen pohdintaan, miten
nykyajan ihmisen selviytyisi autiolla saarella, siis kirjallisuuskeskustelun raja-alueelle, ei yti-
meen.

Ryhmadssa 4 Varpu tekee kysymyksen kiinnostavimmasta kysymyksesta heti aloituksessa, eli
han huolehtii tehtdavdanannon vaiheistuksen noudattamisesta. Han arvioi ja luonnehtii omia
kysymyksidaan sellaisiksi, joihin [6ytyy kirjasta vastaus tai joita voi pohtia kirjan pohjalta. Nii-
nalla on yksi tarkistustyyppinen ja kaksi yleista kysymysta. Kun Taina kysyy, miksei ohi men-
nyt laiva pysahtynyt, miten koira on joutunut saarelle ja miten Robinson parjaa yksin, Varpu
vastaa hadnelle, etta kirja tarjoaa vastauksen: laivan ja sen ihmiset ovat Robinsonin harhoja.

Ryhma 4 keskustelee hymyilemisen taidon unohtamisesta, ja valitsee toiseksi kiinnostavaksi
kysymykseksi “minka takia Robinson ampui Perjantain takaa-ajajan eika Perjantaita”. Varpu
vastaa itse esittamalla listan, jossa tuo esiin Perjantain erilaisuuden, jolloin Niina pukee sa-
noiksi Robinsonin “sympatian uhrin puolesta” ja Taina kehittelee ajatusta edelleen todeten,
ettd takaa-ajajan ampuminen peldstyttdaa muut.

Ryhma 4 ei vastaa sita myds kiinnostaneeseen kysymykseen siitd, miksi Perjantain saapumi-
nen ilahduttaa Robinsonia enemman kuin haaksirikosta pelastuminen. Mutta ryhmalla 6 on
sama kysymys, ja se kehittelee ajatusta yksinolon luoman toverin toiveen toteutumisesta ja
siitd seuraavasta ilosta. Rami pohtii ihmisen yksin olemista, turhan toivon elattelya autiolla
saarella ja mudan osuutta ihmisen sekoamiseen. Soilan ja Hillan kysymykset kasittelevat
mielenterveyden sdilyttamistd, rakentamisen osaamista ja Robinsonin ja Perjantain valisen
suhteen kehittymista. Ryhma paatyy siihen, etta mielenterveyden sdilyttamiseen vaikuttaa
tyon tekeminen, mutta hulluuden partaalla Robinson kdy ilman toista ihmista — ja tietoko-
netta tai muutakaan viihdyketta.

Keskustelut poikkeavat toisistaan sen suhteen, miten ehdotettujen kysymysten avulla voi-
daan edeta kohti keskustelun paamaaraa ja paasta syvalliseen pohdintaan. Tournierin teok-
seen Robinson ja Perjantai kohdistuvilla kysymyksilla pyritdan sisallon ymmartamisen var-
mistamiseen. Silloin kun lukijan oma kokijan ja eldytyjan perspektiivi otetaan mukaan, paas-
taan teoksen tulkintaan. Siihen antaa aineksia nykymaailman yleinen konteksti, mutta pe-
rusteluja etsitddn myds teosta siteeraamalla. Aineistossa on tehtdvanannon ylittavaa runsa-
utta, josta nousee toisaalta osuvia tulkintoja teoskokonaisuudesta ja ihmiselamasta yleensa-
kin, toisaalta hetkessa kiinni olevaa sosiaalisuutta ja positiivissavyista leikinlaskua.
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Laajoista listoista hyvaan elamaan

Kolmas keskustelu alkaa ryhmdssa 1 tehtdavan uudelleen maarittelylla: Simo sanoo: ” — —
Meilla oli tehtdvana... tehtavana tehda Robinsonin seindlle taulu, joka kertoisi hanelle joka
pdiva kuinka pysya jarjissaan ja selvita hengissa.” Leikkia laskien ryhma selviytyy keskustelu-
tehtavastd, vaikka vain Valtteri on tehnyt kotitehtdavan. Kun han aloittaa ohjeella, etta laiva
kannattaa rakentaa veden ldhelle, siitd vitsaillaan. Simo muuntelee ohjeita: ei kannata unoh-
taa kuka on ja kannattaa ajatella ddneen. Saarelle ehdotetaan muumeja ja muita asukkaita.
Keskustelussa tulee esille myds nepalilaisten munkkien eldmankunnioitus, minka seuraukse-
na opettajan edellyttamaan kirjalliseen yhteenvetoon listataan mielenrauha ensimmaisena
hyvan eldman aineksena.

Ryhma 2 kdsittelee ohjeita muutamassa tiiviissa puheenvuorossa. Leena ja Sari ovat tehneet
kotona huoneentaulun, ja Timo improvisoi.

Sari: —— md voin vaikka kertoo néd omani, ettd yks, Gld vaivu epditoivoon, kaks, ajat-
tele ddneen, muista hymyilld, varmista, ettd juomavettd ja ruokaa on tarpeeksi, pidd
(asumuksesi) hyvikuntoisena, opettele saaren tavoille, varaudu myrskyihin ja muihin
luonnonmullistuksiin, ajattele positiivisesti, kasvata itse osa ruuastasi ja dlé pyéri
mudassa.

Leena: Ahaa, selvii.

Panu: — -

Leena: Juu, niin on. No siis tota, mulla on, ettd puhu aina kuin voit, vaikka ihan puuta
heindad, dld jétd --- vartioimatta, varo putoilevia luumuja, éld pyériskele mudassa, Gld
anna itsesi laiskistua, kirjaa muistiin henkevié ideoitasi, tee pdivittdin hymy- ja nau-
ruharjoituksia. ——

Panu: No. Md en oo tehny tétd, mutta md aattelin tossa édskén nditd hienoja ohjeita.
Yks, hanki— —. Kaks, sdil6 ruokaa.

Sari: ——

Panu: Kolme. Vaan ruokaa. Neljd, — —

Timo: Joo, md tein tén niin ku Robinsonille sinne kirjaan, ettd yks, vdltd papukaijoja,
kaks, pidd Tennisté hyvdd huolta, kolme, syé lihaa ja — — Neljd, sano pahat asiat Per-
jantaille, sille toiselle Perjantaille, viis, dlé unohda pelastusmahdollisuutta, dGld vie tulta
luolan perdille, seittemdn, tee tyotd vilttddiksesi laiskistumisen, ja kaheksan, varo ---

Tilanteessa on sosiaalisuutta ja leikinlaskua. Mutta Panun improvisointi tuo siihen myés kar-
keutta, kun siind vedetdan esiin luettavana olleen teoksen ulkopuoliset kliseet vanhoine
ihonvdriin viittaavine neekeri-nimityksineen (poistettu sitaatista, sekd puhetta poistettu).
Kukaan osallistujista ei puutu tahan kielenkdyttéon, vaan hiukan hammentyneen tuntuisesti
ryhmaldiset arvioivat:

Sari: Toi oli aika hyvd silleen niin ku, Robinsonille itselleen. Néé oli aika yleispdtevid
nédd mun ja Leenan versiot.
Timo: Tossahan sanottiin, etté mitkd asiat auttavat Robinsonia selviytymddn saarella.
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Arvioivaa ja metakognitiivista oman tydskentelyn reflektointia on ryhman 3 huoneentaulu-
jen tiiviin esittelyn ohessa:

Topi: Niin, md alotan tdssd lukemalla tén oman muistilistani. Ensimmdinen ohje, pidd
saarelta pois pddsemistd tdrkeimpdnd pddmdcdiréndsi, eli ei saa missddn vaiheessa
unohtaa sitd ja ruveta séhldédmddn jotain muuta. No jaa, pitdd pitdd, toinen sddnto,
ettd pidd padmddrd jatkuvasti mielessd, eli ei saa unohtaa ja ku siiné kirjan lopussa
esimerkiksi Robinson sitte pddtti jaddd saarelle niin md lyén vetoo, ettd kahenkym-
menenneljdn tunnin pddstd se kaduttaa tosi paljon. Etté jos tulee kahenkymmenen-
kahdeksan vuoden jélkeen laiva ohi, niin siind meni sekin. Kolmas sddnté, tee téitd
pois pddstéksesi. Jos ei tee itse tditd, niin ei kukaan mukaan sitd tee. Ja neljd, varmis-
ta, ettd purjehtivat laivat huomaavat saaren sekd sinut. Ettd esimerkiksi kummeleita,
erilaisia merkkejé laita rannikoille, ettd varmasti huomataan. Ja viis, kanna asetta mu-
kana tai ainakin léhietdisyydelld jatkuvasti intiaanien hydkkéyksien varalta ja kun saari
on ndyttévén nédkénen — — kannattaa puolustautua intiaaneilta. Ja kuus, pidd itsesi kii-
reisend, eli ettei saa antaa tylsyyden ja laiskuuden vallata mieltd. Seittemdn, esimer-
kiksi kirjoita kirja, tai kasi, pidd pdivékirjaa. Ei sid parempaakaan tekemisté oo. Ysi,
ajattele positiivisesti, dlé stressaa. Ja kymmenen, muista, ettd olet oman onnesi seppdi.
Aapo: Ne oli ihan hyvid — — koska ne oli monipuolisia — —

Alma: Sd olit keskittynyt siihen, ettd pysyy jérjissédn — — Pidd huolta karjastasi. Pidé

huolta seurastasi. Pidd laiskuus loitolla tekemdllé téitd. Suojaa — — Muista syédd ja
juoda tarpeeksi. Pidd elinympdirist6si puhtaana. Tuhoa tuholaiset. — — Noudata
ohjeita. — —

Ryhman keskustelussa on mukana viihtymistd, leikinlaskua ja yhteistoiminnallisuutta: puut-
tuva ohje halutaan valita Aapolta, jolta ei vield ole valittu yhtaan. Virpi jattaytyy kirjasta kay-
tavan keskustelun ulkopuolelle, koska han ei ole lukenut kirjaa eikd tehnyt siihen liittyvia
tehtavid. Han seuraa kuitenkin keskustelua ja osallistuu toiseen puolikkaaseen, johon Alma
johdattelee.

Alma: Eli, meillé on téssd aiheena, mitd ihminen tarvitsee eli mitd ihminen tarvitsee
hyvddn eldmddn oli se tarkemmin.

Topi: No siis

Virpi: Rahaa.

Aapo: -

Topi: Autiolla saarella vai normaalieldmdssé?

Alma: Varmaan ihan yleisesti.

Virpi: Rahaa.

Rahasta paadytadn vapauteen. Sen maarittelyyn tulee mukaan koululaisten arki, vaikka lu-
keneisuuteenkin viitataan. Virpin kolmas ehdotus saa yleisen kannatuksen keskustelussa:

Virpi: Ihminen tarvitsee seuraa.

Alma: Joo, seuraa, sosiaaliset, sosiaalisuus

Virpi: Jos ei 0o seuraa, niin siind voikin tapahtua sillai --- ja sitten ei oo yhtd onnelli-
nen, jos ei oo kaveria.
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Tietokoneluokassa tydskentelevien ryhmien huoneentaulut on kirjoitettu etukateen, joten
keskiviikkona 24.2. keskustelu voi alkaa antamalla palautetta toisten listoista.

Varpu - keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:44

Hyvid huoneentauluja kaikilla! Mielesténi Tainan huoneentaulut ovat todella hyvid,
lyhyitd ja napakoita. Niinalla oli pari syvillisempdd ja "laajempaa” huoneentaulua,
kuten kohdat 3 ja 10. Omat huoneentauluni ovat mielestdni konkreettisempia ja yh-
destd ja tietystd asiasta, mikd tekee niiden pohtimisen syviillisesti hankalaksi.

Jos valitsisimme tédrkeimmiksi yhden jokaiselta? Omistani ehdottaisin kohtaan 5, jota
Tainakin kommentoi.

Niina - keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:47
Mielestdni Tainan sééinté numero 1. on erityisen téirked, koska jos lannistuu ja ajatte-
lee ettei kuitenkaan onnistu missddn, ei saarella voi pdrjéitd. Yrittdminen on tdrkedd!

Taina - keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:45
Myés Niinan kohta 10 on mainio. llman uskoa ei saarella eléimisestd tulisi luultavasti
mitddn. Aina on toivoa huomiseen.

Ryhman 4 tyttojen keskustelu nykyajan hyvasta elamasta lahtee liikkeelle rahasta, mutta
paatyy lopulta listaan “seura, onni ja ymparisto”.

Kolmen pojan keskustelussa ryhmadssa 5 Otso ilmoittaa, ettei ole tehnyt tehtdvaa, mutta
osallistuu pyytamalla selitysta liron ohjeeseen 3, “tyydyta halujasi”. Ryhma kayttaa tarkeim-
pien ohjeiden valintaan 19 minuuttia, ja on sen jdlkeen valmis kasittelemaan nykyajan ihmi-
sen hyvan elaman aineksia.

Ryhmadssa 6 kdydaan keskustelua siitd, etta Ramin ohjeet ovat lyhyitd, mutta samantyyppisia
kuin Soilan. Hilla antaa tunnustusta muille: "Olitte molemmat koonneet oikein mukavat
huoneentaulut ja niissa molemmissa oli hauskoja oivalluksia kirjan maailmasta. Meilla on nyt
siis tehtavana valita kolme tarkeinta ja ehdottaisin, ettd ndiksi valittaisiin joitakin hieman
laajempia ohjeita.”

Ryhma siirtyy pohtimaan nykyajan ihmisen hyvan elaman edellytyksia: muut ihmiset ja ysta-
vat on ensimmainen asia. Perusteluissa vedotaan siihen, ettd Robinsonillekin Perjantai on
tarked, mutta myos omiin elamankokemuksiin. Oikeaan eldamadan sopivana pidetdaan Robin-
sonille annettua ohjetta, etta eldmassa pitaa muistaa iloita ja nauraa. Omista koululaisen
kokemuksista saa perustelunsa myds se, etta ihminen tarvitsee omaa rauhaa. Tallainen yh-
teyksien I6ytaminen oman eldaman ja todellisen maailman ja kirjan maailman valilla on sillan-
rakentamista.

Keskustelut seka suullisissa etta tekniikan valitykselld tydskennelleissa ryhmissa kdynnistyvat
kahta ryhmaa lukuun ottamatta tehokkaasti ja ne kulkevat vilkkaasti eteenpadin. Niissa esite-
taan paljon kysymyksia, joista osa on aitoja, lisda tietoa etsivid, mutta osa kohteliaasti esitet-
tyja mielipiteita ja tulkintoja. Vastauksia ja kommentteja esitetdan halukkaasti. Lisaksi niissa
on paljon repliikkeja ja episodeja, joissa pidetdaan huolta tehtavasta. Niissa on myds suoraan
puhuttelemalla muille annettua palautetta ja muuta ryhman sosiaalisuutta palvelevaa ainesta.
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Taman tutkimuksen kohteena olevat keskustelijat pyytavat vastausta tai esittavat kysymyk-
sid varsin runsaasti. Kysymalla keskustelijat esimerkiksi hakevat muiden varmistusta mielipi-
teilleen tai ehdotuksilleen. Se on sosiaalisuuden huomioon ottavaa pyrkimysta yhteisym-
marrykseen. Runsas kysyminen ndyttaa olevan yksi verkkovuorovaikutuksen piirre. Koska
esimerkiksi nydkkailyna ja innostuneina ilmeina valittyva nonverbaali palaute puuttuu koko-
naan verkossa kdytdvasta keskustelusta, keskustelijoiden on tarpeellista varmistaa, etta asi-
oista ollaan yhteisymmarryksessa. Kysyminen myds rakentaa yhteistoiminnallisuutta — ky-
symalla keskustelija viestittdaa, ettd huomioi kaikkien ryhman jasenten mielipiteen. Nama
piirteet ovat kuitenkin yleisia jo luokkahuoneessa ilman opettajaa tapahtuvassa tydskente-
lyssa (Keravuori 1988, 147, 177, 191-193).

Vaikka yhteistoiminnan sosiaalinen puoli korostuu keskusteluissa, hallitaan myds kognitiivi-
nen puoli. Keskustelijat esittelevat runsaasti uusia aiheita ja kehittelevat niita monipuolises-
ti. Taman tutkimuksen keskustelijat ovat kirjallisuuskeskusteluissaan varsin samanmielisia:
erimielisyyttd on ilmaistu vain harvoin. Suomalaiselle keskustelukulttuurille on ominaista
konfliktien valttaminen ja pyrkiminen konsensukseen. Lisaksi tiukka aikataulu suhteessa teh-
tavanannon laajuuteen on saattanut vaikuttaa siihen, ettei keskustelussa juuri esiinny eri-
mielisyytta.

Pohdintaa

Vertaisryhmien keskusteluilla on yhteys opettajan kdyttamiin tydskentelytapoihin, kdytdssa
olleeseen oppikirjaan, oppilaille annettuihin tehtaviin seka oppilaille annettuun palauttee-
seen ja muuhun tukeen. Oppilaiden itseohjautuvat vertaispienryhmat toimivat tassa tapaus-
tutkimuksen kohteessa hyvin: nekin oppilaat, jotka eivat olleet valmistautuneet tekemalla
kirjallisia tehtavia kotona tai jotka eivat olleet edes lukeneet sovittua osaa kirjasta, osallistu-
vat keskusteluihin, koska tehtdvat ovat sisalloltaan avoimia. Kirjasta voi esittaa arvailuja ja
tehda kysymyksia. Mutta ennen kaikkea on tarkeatd, ettd nuorten on mahdollista yhdistaa
kaunokirjallisesta teoksesta kaytavaan keskusteluun heille merkityksellisia, autenttisia ja
ajankohtaisia kysymyksia.

Kun pienryhman kaikki jasenet ovat huolellisesti paneutuneet kotitehtaviksi annettuihin
valmistelutehtaviin ja kun heilla on tarpeelliset ennakkovalmiudet niin suullisesti kuin virtu-
aalisestikin kdytavaan keskusteluun, syntyy nopeatahtista avoimia ehdotuksia, valintoja ja
perusteluja sisaltavaan keskusteluun. Siihen kuuluu hyvan keskustelun piirteiden, kysymys-
ten ja palautteen annon osaaminen. Kirjallisuuspiirien toimintaa voidaan tukea kirjallisuu-
den analyysin kasitteiden opetuksella ja yhteisen lukemisrepertuaarin laajentamisella.
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Abstract

Previous research implies a relationship between content structure and student learning
gains. In our definition, content structure describes the overall structure of all knowledge
elements and their connections presented during a lesson. Our aim is to use methods of
graph theory to analyse the content structure of physics lessons and to identify the key as-
pects of content structure with respect to student learning gains. The study data consists of
103 double lessons videotaped in lower secondary classes in Finland, Germany and Switzer-
land. The sample size is 2,135 students. The results show that the amount of linkage be-
tween concepts and the overall robustness of the conceptual network of the lessons correlate
significantly with student learning gains. The findings indicate that, in physics teaching, physics
concepts should be sufficiently interlinked to form a clear overall conceptual structure.

Keywords

Physics instruction, video analysis, content structure, conceptual network, graph theory

Introduction

In previous video studies, aspects related to content and content structure have been
shown to be related to student learning outcomes (e.g. Miiller & Duit 2004). However, con-
tent structure has been previously considered as a more surface-level description of the
lesson, where the only elements of structural analysis are the lesson events (e.g. task or
demonstration) (Briickmann 2009). In our definition, content structure describes the overall
structure of all knowledge elements and their connections presented during a lesson. Here,
knowledge elements mean either concepts (e.g. voltage), objects (e.g. resistor), or laws (e.g.
Ohm'’s law). Our approach, therefore, is to analyse the structure of lesson content as op-
posed to the structure of lesson events. The primary aim of the present study is to compare
content structure, analysed as described in this paper, with student learning gains in order
to determine which content structure characteristics seem to be important for effective
learning.

Networks, such as social networks (e.g. groups with similar interests), biological networks
(e.g. local ecosystems) and information-related networks (e.g. the Internet), are currently
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the focus of extensive investigation (e.g. Boccaletti et al. 2006; Costa et al. 2007). Recently,
the methods used to investigate these networks have also been applied to the analysis of
conceptual networks (Koponen & Pehkonen 2010). In previous research related to content
structure, mathematical approaches to analysing content structure have been somewhat
superficial, including measures such as number of linkages to different concepts, number of
unconnected parts of the content structure, and qualitative classifications of different types
of lesson content structure (e.g. Briickmann 2009). In other words, there has not been a
clear idea of how the ‘content structure’ concept should be operationalized mathematically.
Our second aim, therefore, is to apply more solid mathematical methods of analysing the
content structure of physics lessons. This is done using methods that are frequently applied
in network analysis in several fields. In the following, we will introduce the basic concepts of
network analysis and graph theory. We will then present some measures that can be used
to calculate different aspects of lesson content structure.

Basic concepts of network analysis and graph theory

A network can be basically defined as an object composed of elements (e.g. concepts) and
interactions or connections between these elements (e.g. links between concepts) (Brandes
& Erlebach 2005). The mathematical analysis of networks has a long tradition and has main-
ly been the domain of a branch of discrete mathematics known as graph theory. The follow-
ing definitions are based on those of Boccaletti et al. (2006), Costa et al. (2007), Borgatti and
Everett (2006), and Brandes and Erlebach (2005). Because the concepts have a well-defined
mathematical basis, the definitions and terminology are typically very similar in all refer-
ences.

A graph G = (N, L) is an object which consists of a set N of nodes and L of links that connect
pairs of nodes together. The number of elements in N is denoted by n. In conceptual net-
works, the nodes represent the concepts and the links their connections. Since we are fo-
cusing on conceptual networks, we will mostly use the term concept instead of node hereaf-
ter. Only in examples that do not relate to conceptual networks we will use the term node.

A useful representation of a graph is obtained by using an adjacency matrix, A, in which the
elements a;; = 1 if concepts i and j are connected and 0 if they are not. A simple example of
an adjacency matrix is presented in Table 1 in the Sample and methods section. In an adja-
cency matrix only the existence of links is taken into account, not their intensity. Therefore,
the existence of strong connections between certain concepts and weak links between oth-
ers, which is a typical characteristic of conceptual networks, is not taken into account here.

The reachability of separate nodes is a central concept in network analysis. For example, in
the Internet different hosts are connected to each other via other hosts and routers (other
nodes) and, of course, the cables between them (links). Therefore, also distant nodes in the
network can interact with each other. Mathematically, a walk from concept (node) i to con-
ceptj is a sequence of adjacent concepts that begins with i and ends with j. A path is a walk
in which no concept or link is visited more than once. In a closed walk, the walk starts and
ends at the same concept. If in a closed walk of at least three concepts each concept and
link is visited only once, it is called a cycle. The length of a walk is defined as the number of
links it contains. The walk of minimal length between two concepts is called a shortest path.
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As Boccaletti et al. (2006) remark, shortest paths are important in transport and communi-
cation within a network, for example when sending data from one computer to another
through the Internet. The length of a shortest path between two concepts is called the
graph-theoretic distance between them. It is useful for further analysis to represent all the
shortest path lengths of a graph in a so-called distance matrix, D, in which dj; gives the
length of the shortest path from concept i to concept j. If there are no paths between con-
ceptsiandj, then dj = oo,

In the following, we will introduce some often used measures in network analysis, focusing
on those that have already been used in analyzing conceptual networks. We have decided
to classify the chosen measures based on the differences in their mathematical definitions.
The first category is local measures that are calculated based on the connections from an
individual concept to its direct neighbours. A second set of measures are based on shortest
paths between different concepts. Finally, some measures that are calculated based on sev-
eral closed walks starting and ending at a certain concept are introduced.

Local measures

Probably the simplest measure related to graphs is degree (Freeman 1979; Koschitzki et al.
2005). As shown in Figure 1, degree means simply the number of links to a concept. The
degree of concept i can be computed from the adjacency matrix A as the sum of elements in
the row or column i

Di=2a”=2aﬁ. 1)

FIGURE 1. The degree of a concept equals the number of links connected to the concept. For
example, the degree of concept 3 is four (links shown in bold).

As Estrada and Rodriguez-Veldzquez (2005a) state, the degree can be interpreted as a
measure of a concept’s immediate, as opposed to long-term effect in the network. The de-
gree of the whole graph can be defined as the average of the individual concept degrees D;

b=y, @
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The next measure related to the local surroundings of a concept is called the clustering coef-
ficient C. As Boccaletti et al. (2006) mention, clustering is a typical property of social net-
works where two individuals with a common friend often also know each other. Based on
this idea, the local clustering coefficient of concept i, C;, was originally defined by Watts and
Strogatz (1998) as the fraction of links between the neighbours of i of all possible links be-
tween them. Mathematically this can be expressed as (see Costa et al. 2007)

C = Zk>j a;jakdjk . 3)
Zk>j a;jaik

The numerator is the number of triangles involving concept i and the denominator gives the
number of connected triples having i as a central concept, which can be obtained from the
degree D; by calculating (gi), which results in D;(D; — 1)/2. By definition, C; only gets values
between 0 and 1. Based on the result of Alon, Yuster, and Zwick (1997) that the concept
degree D; is the i:th diagonal element of the second power of adjacency matrix A and the
i:th diagonal element of the third power of A gives two times the number of triangles going
through concept i, equation (3) can be rewritten as

_ (A%)y;
VOREDIER) ()

C;

By using this equation, calculation of C; is very straightforward, requiring only matrix multi-
plication of symmetrical matrices followed by a simple calculation. As Onnela et al. (2005)
clarify, C; characterizes the tendency of the nearest neighbours of concept i to be intercon-
nected. This is also illustrated in Figure 2. In practice, then, high clustering values mean the
existence of a tightly connected local cluster. The clustering coefficient of the whole graph,
C, is calculated as an average of the individual concept clustering coefficients C;.

@)

FIGURE 2. Clustering gives information about the interconnectedness of the neighbours of a
concept. In the above figure, there are two links (marked in bold) between the four neigh-
bours of concept 3 (marked with dashed lines), so the clustering coefficient is 2/6 =~ 0.33. The
denominator 6 derives from the fact that between four concepts there are 6 possible pair-
wise connections.
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Shortest path related measures

The previous measures were defined from the local surroundings of individual concepts. In
this section we will present some more universal measures that are calculated from the
shortest paths between all of the concepts in the graph. As Costa et al. (2007) note, the
greater the number of shortest paths in which a concept participates, the higher the im-
portance of this concept in the network. One can compare this to a social network in which
certain people know each other only via a third person. Whenever they want to send a mes-
sage to each other, they have to use this third person somehow in the process. Another il-
lustration is that of ancient trading routes. If a city were located on an important route such
as the Silk Road, traders would pass through it and the city could prosper. These examples
illustrate that the shortest paths and the concepts belonging to them can be used to charac-
terise a network in a more universal way.

Previously, the distance matrix D was defined so that its elements dj; describe the length of
the shortest path between concepts i and j. Furthermore, it was defined that the length of a
path in unweighted graphs is merely the number of links it contains. However, it was not
explained how the shortest path lengths can be calculated. The following property offers an
answer to this question (see Brandes 2001). If A* is the k:th power of the adjacency matrix
of an unweighted graph, then the value of the cell (A")ij equals the number of paths from j
to j of exact length k. Based on this, the distance of the shortest path between i andj is the
lowest power k of A in which (A")ij # (. At the same time, this value also gives the number
of shortest paths between i and j. Therefore, the distance matrix D can be determined by
calculating enough powers of adjacency matrix A.

Probably the simplest measure that can be calculated based on the distance matrix D is
closeness. Beauchamp (1965) defined the closeness of concept i, CC;, as the inverse of the
average distance from concept i to all other concepts

cC = n—1
" Yjends )

Based on this definition, values of closeness are normalized between 0 and 1. In Figure 3,
closeness is illustrated with a small example graph. The problem with closeness is that it is
well defined only for connected networks because the distance between unconnected con-
cepts is undefined (Estrada & Rodriguez-Velazquez 2005a).
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FIGURE 3. The closeness of a concept is the inverse of its average distance from all other
concepts. In this example, the distance between concepts 1 and 2 is one and between con-
cepts 1 12c:rid 10 three. The overall closeness of concept 1 has the value

=2~ 046 (values illustrated in the figure marked here in bold).
1+1424+2424+2434+2+3+2+4 24

To solve the previous problem related to closeness, a new measure called betweenness was
presented by Freeman (1977). The betweenness, B;, of concept i is defined as

2 ny (1)
S
' on?-3n+4+2 4L ny (6)
k>j

where nj is the number of shortest paths connecting j and k, while nj(i) is the number of
those passing through i. The normalization factor m ensures that B; gets values be-
tween 0 and 1 independent of the graph size n. As we can see from the equation, between-
ness is not defined for unconnected concepts j and k. However, in those cases the quotient
can be defined as zero and after this modification betweenness can be calculated for all
kinds of graphs. According to Estrada and Rodriguez-Velazquez (2005a), betweenness char-
acterizes how influential a concept is in communicating between other concept pairs. As
shown by Newman (2001), the concepts with highest betweenness also result in the largest
increase in distances between other concepts when they are removed. Figure 4 shows an
example related to the betweenness of a concept.

FIGURE 4. Betweenness describes the relative importance of a concept in the shortest paths
of communication between all other concepts. When the communication between concepts
1 and 8 is considered, concept 3 participates in one of the three shortest paths between
them. To calculate the overall betweenness of concept 3, its role in communication between
all other pairs of concepts should also be considered (see equation 6).
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Although betweenness values are normalized, their calculation cannot be performed in a
straightforward way using the available matrices A and D. For this, some form of algorithm
is needed, such as presented by Jacob et al. (2005), Brandes (2001), and Newman (2001). Of
these, Brandes’ (2001) algorithms have been implemented in a free network analysis tool
called Pajek™.

Due to the difficulty in calculating betweenness in practice, an alternative measure, transit
efficiency T (Koponen & Pehkonen 2010), can be used. Transit efficiency provides a measure
of the relative ease of passing a given concept. It is defined as

("2)

B Yisj (dji+du)/djx”

T, (7)

where factor (n;l) is added to the original formulation to normalize the values of T; be-
tween 0 and 1 despite the graph size. In practice, the definition means that the closer the
distance travelled from any concept j via concept i to another concept k is to the shortest
path length between j and k, the bigger the value T; for concept i. As an extreme case, if
concept i is the centre of a star-shaped graph, T; equals 1, as also does betweenness, B,.

Measures based on closed walks

The measures related to shortest paths presented above present problems in definitions
where there are unconnected concepts in the graph. Furthermore, their calculation is often
difficult. Therefore, another group of measures based on closed walks can be used instead
for a more universal analysis of the position of a concept in a graph.

As defined earlier, a closed walk is a sequence of adjacent concepts (and links) that starts
and ends at the same concept. The number of closed walks of length two equals the degree
of a concept, and closed walks of order three represent triangles going through a concept.
However, higher-order closed walks include, in addition to the corresponding polygon, also
combinations of lower-order polygons and/or trivial, acyclic, structures. For example, a
closed walk of order four can be represented by a quadrilateral, but it can also be per-
formed by visiting an adjacent concept twice. Alon, Yuster, and Zwick (1997) present in their
figures a full listing of different graphs that relate to walks of order 4-7. Although the inter-
pretation of the amount of closed walks is not straightforward, they are used in different
measures due to their ease of calculation. The number of closed walks of length k starting
from concept i is given by (4%);;, the i diagonal element of the K power of the adjacency
matrix (Estrada & Rodriguez-Veldzquez 2005a).

The first measure that is based on closed walks of different lengths is called subgraph cen-
trality (Estrada & Rodriguez-Velazquez 2005a). The subgraph centrality of concept i, SC, is
defined as a series of closed walks of different lengths starting from concept i,

! http://pajek.imfm.si/doku.php
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s¢ =y —4, (8)

where the factorials of k are used to ensure that the sum converges while, at the same time,
taking into account that higher-order walks can be trivial or combinations of lower-order
cycles by giving smaller weights to them. One downside of the definition is that the values of
SC; are not normalized between certain values and they depend on the graph size. A meas-
ure for subgraph centrality of the whole graph, SC, can be calculated as an average of SC;
calculated for individual concepts.

Another measure that is based largely on closed walks is hierarchy (Koponen & Pehkonen
2010). The hierarchy idea is illustrated in Figure 5. The concepts that are adjacent to a given
concept compose the first level of the hierarchy. The concepts that are two steps away but
not adjacent belong to the second level, and so on. Koponen and Pehkonen (2010) define
the hierarchy of concept i, H;, using a weighted sum,

where the weight j corresponds to the level of hierarchy and n; is the number of cross-links
in the hierarchy level j. Although the hierarchy is not defined based on closed walks, one can
see from Figure 5 that the cross-links in the first hierarchy level relate to closed walks of
order three, the cross-links in the second hierarchy level to closed walks of order five and so
on. Therefore, hierarchy is a measure of odd closed walks, where longer walks have a larger
weight. This means that the biggest values for hierarchy are produced by “army-like” hierar-
chies which have more (interacting) members in the further levels of hierarchy. In a concep-
tual network, high hierarchy values would be expected for abstract concepts such as energy.
The measure for overall hierarchy H of a graph is given by the average of the hierarchy val-
ues of the individual concepts.

Nﬁ \ S e

©
FIGURE 5. The hierarchy of concept 3 is illustrated on the right, as based on the example
graph shown on the left. The hierarchy value of concept 3 is, in this example,% =
A _
— =~ 0.36.
11

As with subgraph centrality, hierarchy has the downside that its values are not normalized
and, therefore, they depend to some extent on the graph size. To solve this problem,
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Nousiainen and Koponen (submitted) have defined a measure called cohesion. The cohesion
for concept i, Q,, is defined as the ratio of odd closed walks to all closed walks,

X (A% / @k + D)
. Yic=1 (AF) ;i /k! '

(10)

where the factorials of k give larger weights to shorter walks, similarly to subgraph centrali-
ty. By definition, the values of cohesion are between 0 and 1. And, again, the value for the
whole graph can be calculated as an average of the values for individual concepts.

The cohesion was derived from a measure called bipartivity (Estrada & Rodriguez-Veldzquez,
2005b), which counts the proportion of even to all closed walks in the network. Bipartivity is
thus 1 - Q. As Estrada and Rodriguez-Veldzquez (2005b) explain, high values of bipartivity
can be observed in graphs in which groups are frequently linked to each other, but where
very few links are observed within the groups. Because of this, cohesion measures the ab-
sence of this phenomenon and, therefore, the interconnectedness of the graph as a whole.
Furthermore, because hierarchy is also defined by different odd closed walks, cohesion
gives a similar kind of measure that is also normalized.

Discussion of different graph-theoretic measures

The above sections present a number of different measures related to unweighted graphs.
However, many more measures exist in the literature (see, e.g., Costa et al. 2007). The
measures presented in this paper were chosen for this project because they are also widely
used for analysis of conceptual networks (Koponen & Pehkonen 2010; Nousiainen & Kopo-
nen, submitted). As Costa et al. (2007) point out, however, there is a varying degree of re-
dundancy between the measures. Pairwise correlations are sometimes high, especially be-
tween degree and other measures (cf. Koponen & Pehkonen 2010; Estrada & Rodriguez-
Velazquez 2005a). Although the mathematical definitions of the other measures do not ex-
plicitly depend on degree, it is easy to see the reason for the high correlations, especially in
the average measures calculated from the whole graph. If the degree is high, then there are
more likely to be highly interconnected local clusters, the average distance between con-
cepts will be smaller, and there will be more possibilities for closed walks in the graph. De-
spite this, as Costa et al. (2007) state, even a highly correlated pair of measures can provide
additional information for the characterization and comparison of analyzed graphs. Because
of this, and the fact that conceptual networks based on videotaped lessons have not been
studied before, we have chosen a broad set of measures to be used in this study.

Aims and research questions

As previously mentioned, our goal is to analyse the content structure of videotaped lessons
using methods applied in network analysis and to identify the key aspects of content struc-
ture with respect to student learning gains. The main research question is therefore the fol-
lowing:

What graph-theoretic characteristics of the content structure of physics lessons are positive-
ly related to student learning gains?
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In the following, we will give a short overview of the sample and design of our research pro-
ject. We will then explain the process of formulating conceptual networks based on vide-
otaped lessons and, finally, present and discuss the results.

Sample and methods

In this section, we will present the process of analysing knowledge elements and their con-
nections from the classroom videotapes and formulating conceptual networks based on this
primary data. We will start by briefly introducing the overall sample and the main features
of the QuIP (Quality of Instruction in Physics) project data, as these are used also in this study.

Sample and data collection of the QuIP project

The present study forms part of a larger research project, Quality of Instruction in Physics
(QulIP), in which 7 PhD students and 4 professors in Finland, Germany, and Switzerland have
worked in collaboration to determine the key factors contributing to high quality physics
instruction. The total sample of the QuIP project included 103 classes from the final years of
lower secondary education (47 classes in Germany, 31 in Switzerland and 25 in Finland). The
overall sample size was 2,135 (Germany 1,193, Switzerland 560, and Finland 382) and the
average student age was 15.9 years (Germany 16.1, Switzerland and Finland 15.6). For each
of the classes in the study, pre- and post-tests were carried out, and a double lesson of the
same topic (the connection between electrical energy and power) was videotaped between
the tests. The 103 teachers that participated in the study were asked to teach the topic in
accordance with their normal practice. We provided no guidelines or materials to the partic-
ipating teachers — only the topic of the videotaped lessons was specified.

The test used in the QuIP project consisted of multiple-choice tasks, open-ended questions,
and calculations. The tasks of the test focused mainly on different aspects of the topic of the
videotaped lessons, particularly the concepts of electrical energy and power. The test was
developed and the results analysed by Cornelia Geller of the German QuIP team in Essen
(see Geller et al. 2010). A range of other data was also collected (e.g., student and teacher
background information, student motivation and cognitive ability, and teacher’s pedagogical
content knowledge).

Formulating conceptual networks from classroom videos

The first step in the process of converting videotaped lessons into conceptual networks was
to code the knowledge elements and their connections using a coding system. As the QuIP
video data is based on lessons conducted on the topic of electrical energy and power, the
contents of the coding system were defined accordingly. The development of the system
and the coding categories are presented in more detail in a previous paper (Helaakoski &
Viiri 2011). The main coding categories and subcategories used and an example of the cod-
ing instructions are presented in Appendix A. In spring 2010, the corresponding author
trained two student assistants, one Finnish and one German, to analyse the QuIP videos
using this coding system. The coding was carried out in 10-second intervals using Video-
graph software (Rimmele 2002) and was based on sentences or utterances, as it is in these
that connections between knowledge elements are formulated. Although the coding is
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based predominantly on different fixed categories (see Appendix A), some transcription was
also needed in order to reveal how different concepts within a given sentence are connect-
ed. The inter-rater agreement of the video coding was checked using Cohen’s kappa, and
the values in the different coding categories were between 0.51 and 0.78. All of the catego-
ries that were used to formulate conceptual networks had a higher inter-rater agreement
than 0.60 and, therefore, the analysis can be considered reliable (Reyer 2005).

The process of formulating conceptual networks from the classroom videos is explained in
Table 1. The video coding converts the first stage — the original talk of the teacher and stu-
dents — into categorized data and a summarized transcription, which gives a condensed
formulation of the original sentences. After that, concept maps can be formulated based on
the sentences. In most cases, this stage can be omitted in practice, but it is presented here
for clarity. In the fourth and final stage the linkages between the knowledge elements are
coded into a matrix in Excel. Once the lesson has been thus analysed, the matrix contains
information on the conceptual network of the lesson (so-called connectivity matrix). For the
calculation of the different graph-theoretic measures presented in the introduction of this
paper, this connectivity matrix needs to be converted to an adjacency matrix where only the
existence of links is taken into account and not their strength. That is, all values greater than
1 in the connectivity matrix are replaced with 1 before the mathematical analysis®.

2 It is also possible to calculate so-called weighted versions of all measures presented in this paper. These
measures are calculated based on the connectivity matrix and they take into account not only the existence of
links but also their strength. Due space restrictions, this analysis was omitted from this paper.
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TABLE 1. The stages involved in converting lesson dialogues into conceptual networks.

Stage Description and practical example

1 Original dialogue in the videotaped lessons

Example (10-second interval breaks marked with |):

Teacher: Kinetic energy was in this demonstration transformed into electrical energy. | What
quantities are used to define electrical energy? Student: Voltage and current. Teacher: Volt-
age and current. | And what else?

2 Coding and transcription based on the coding system

Interval 1 (coding): A11 (energy transformation)

Interval 1 (transcription): energy transformation — (kinetic energy — electrical energy)
Interval 2 (coding): A1 (electrical energy), CIV (queried quantity), BI3 (current), BlI3 (voltage)
Interval 2 (transcription): electrical energy —? queried quantity, — (voltage, current)

3 Conceptual networks based on individual sentences
Sentence 1: Sentence 2:
energy trans- electrical queried
formation energy quantity
electrical ' kinetic

energy energy

4 Connectivity matrix based on the sentences

Al |A5 |A11 |BI3 |BII3

Al (electrical energy) 1 1 1 1
A5 (kinetic energy) 1 0 0
A11 (energy transform.) 0 0
BI3 (current) 0

BII3 (voltage)

Results

To date, video coding of the double lessons of the QulIP project has been completed and the
whole data set of 103 classes is available. Five classes were excluded from further analysis;
three due to videotaping error and two due to very short overall instruction time. The re-
maining 98 classes have been used in the following analysis.

The formulas needed to calculate the different graph-theoretic measures described in the
introduction were programmed in Excel. The advantage of this is that the data from differ-
ent classes could be inserted into the matrix (see Table 1 above) and the calculations for this
new data then performed automatically. The results from the calculations were then copied
into SPSS software and the correlations with average learning gains (see Geller et al. 2010)
of the 98 classes were calculated. The results are presented in Table 2. The learning gain
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values for the QuIP project were calculated using Rasch modelling of the pre- and post-test
data. The Rasch model, which is also used in international comparative studies such as PISA,
gives an estimate of both task difficulty and student content knowledge levels. When the
Rasch model was applied in the QuIP study to both pre- and post-test data simultaneously,
it was possible to calculate the learning gain value for each individual student based on their
different knowledge levels in pre- and post-tests (see Geller et al. 2010).

As we can see from Table 2, degree, subgraph centrality, cohesion, and transit efficiency
have a significant positive correlation with class-level learning gains. On the other hand,
clustering, closeness centrality and betweenness have a smaller and non-significant correla-
tion with learning gains.

TABLE 2. Correlations between average learning gains of classes and different measures of
lesson content structure.

Graph-theoretic measure Correlation with average
related to content structure learning gain (98 classes)
Average degree 0.28"
Average clustering 0.16
Average closeness centrality 0.16
Average betweenness 0.07
Average transit efficiency 0.26
Average subgraph centrality 0.22°
Average hierarchy 0.20
Average cohesion 0.23"

“p<0.05 “p<0.01

In addition to the graph-theoretic measures described in the introduction and in Table 2, we
also calculated simpler measures from the connection matrix (see stage 4, Table 1) together
with their correlations with learning gains. The overall conceptual connectivity is calculated
as a sum of the connectivity matrix elements. It is therefore closely related to degree, but
takes into account the strength of all links presented during the lessons. The correlation
between overall conceptual connectivity and learning gain is 0.28 (p = 0.005**). Another
intuitive measure is the number of different concepts presented during the lessons. This
measure describes the broadness of the lesson content. It has a correlation of 0.36 (p <
0.001***) with the learning gain.
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Discussion

In this paper we have presented a method of analysing the content structure of physics les-
sons from a graph-theoretic perspective. Different graph-theoretic measures and some oth-
er measures were then correlated with the average student learning gains of the QulP pro-
ject classes. The results show that the average degree of the concepts presented during the
lessons correlates significantly with student learning. This is in line with results of Miller and
Duit (2004), who argued that linkages between concepts are connected to students’ learn-
ing outcomes. Additionally, measures related to closed walks also have a slightly lower posi-
tive correlation with learning gains. As degree is related to local connectivity of the concep-
tual network of the lessons, measures based on closed walks, such as cohesion, describe the
overall robustness of the conceptual network. Furthermore, transit efficiency was also sig-
nificantly correlated with student learning, indicating that the ease of communication be-
tween different concepts in the overall conceptual structure of the lesson also seems to be
important for learning. Finally, the overall conceptual connectivity and the amount of differ-
ent concepts presented during the lesson were also significantly correlated with learning
gains. The results can thus be summarized as indicating that a broad and highly intercon-
nected conceptual network seems to effectively support student learning.

In further analyses, the effect of student background variables (such as motivation, socioec-
onomic status and quantitative and non-verbal cognitive abilities) on learning gains we will
also be controlled. This will enable reliable analysis of the connection between content and
content structure and learning outcomes and also country-specific similarities and differ-
ences related to these aspects.

Our preliminary results imply that focusing on teaching of the content to the whole class is
important to student learning. In particular, the concepts and their connections should be
emphasized. This also implies that whenever individual or group work (e.g. experiments) are
used during the lessons, they should be summarized and discussed afterwards in a whole-
class setting. Overall, the role of the teacher seems to be crucial in supporting student learn-
ing. However, these results should not be used to argue against more student-oriented and
innovative teaching methods. Based on our experience from the QulIP project, the teaching
in all of the three countries under study is dominantly teacher-centred and, therefore, more
constructivist or interaction-based teaching approaches might better support student learn-
ing. In our view, a combination of innovative teaching methods that are focused on active
student involvement together with key features of traditional teacher-centred instruction
(such as providing a clear conceptual structure to the students by way of a summary) would
be optimal for effective learning. In order to confirm this view, much further educational
research is needed — related both to the current situation in schools and to new, innovative
teaching methods. The complexity of the teaching/learning setting presents an ongoing
challenge to both teachers, teacher educators and educational researchers alike.
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Appendix A. Categories and examples from the video coding system

TABLE A1. Main coding categories of the coding manual for content and content structure

Category Description
0 General
A Energy
BI Electric quantities: current
Bll Electric quantities: voltage
BlII Electric quantities: others
Cl Other quantities: location-related
o] Other quantities: time and mass
Clll Other quantities: power and force
Clv Other quantities: miscellaneous
D Equations
El Objects & technical: circuit-related concepts
Ell Objects & technical: others
F Symbols, units, and examples
Gl Micro-structure: number of linked concepts
Gll Micro-structure: type of connection
HI Macro-structure: distant connections
HIl Macro-structure: beginning of a lesson event

TABLE A2. Subcategories of the category ‘Micro-structure: type of connection’

N

y

Subcategory Description
GlIo No connection
Gli1 Statement (without justification)
GlI2 Definition
GlI3 Experimental
Gll4 Mathematical
GlI5 Analogy
Gli6 Everyday reasoning
Gl7 Problem setting
GlI8 Teacher’s question
GlI9 Student’s answer
GII10 Teacher’s question and student’s answer
Gli11 Student’s initiative
Gll12 Other connection type
GlI13 Several connection types

TABLE A3. Detailed coding instructions for the category GII5 Analogy.

Description: Teacher formulates a connection between concepts by
using an analogy

Specific coding rules: Teacher relates things from one physics do-
main to another in order to explain new content.

Examples: “That can be mechanical work and mechanical energy, but
just as well electrical work and electrical energy.”

“Here in this example the height of the waterfall and the amount of
water affect the power; in electric circuits voltage corresponds to the
height of the waterfall and current to the amount of water.”

“When we’re slowing down the electric motor with our fingers, it has
to use more power. It’s just like if you were cycling uphill, you need to
put in more effort to get to the top.”
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Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia itsestaan
fysiikka-kemian nakékulmasta

SATU KANKARE

satu.kankare(at)utu.fi
Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto

Tiivistelmd

Tdmdn tutkimuksen kohteena on 12 kolmannen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijaa, jot-
ka osallistuivat valinnaiselle fysiikka-kemian kurssille syksylld 2010. Tdtd ennen opiskelijat
olivat suorittaneet pakollisen fysiikka-kemian osuuden (3 op) monialaisissa opinnoissa. Tut-
kimuksen tarkoituksena on selvittdd millaisena opiskelijat kuvaavat itsensé fysiikka-kemiaa
opettaessaan. Lisdksi tarkastellaan opiskelijoiden pystyvyyden tunnetta fysiikka-kemian
opettajana. Opiskelijoiden kdsityksia itsestaan fysiikka-kemiaa opettaessaan selvitetdaan hei-
dan piirtamiensa kuvien avulla. Osalla opiskelijoista on varsin epdavarma kasitys tiedoistaan
ja taidoistaan; tata kuvaa esimerkiksi opettajan paan paalle piirretty kysymysmerkki. Toisilla
taas epavarmuutta voi osoittaa oppilaiden ajatuksissa nakyvat kysymysmerkit. Tarkastelussa
havaittiin, ettd kukaan miespuolisista vastaajista (N=5) ei esittanyt mahdollista epdvarmuut-
taan kuvissa. Sen sijaan kaikki naispuoliset (N=7) yhta lukuun ottamatta olivat sen tehneet.
Kuvaa omasta opettajuudesta tdydennettiin sanallisesti: Iahes puolet totesi jalleen aineen-
hallintansa olevan vield varsin heikkoa. Pyrkimysta kokeellisuuteen ja havainnollistamiseen
korosti 8 opiskelijaa. Huolimatta heikosta aineenhallinnasta lahes kaikki kuitenkin suhtautui-
vat luottavaisesti omiin kykyihinsa ja uskoivat kehittyvansa ja selviytyvansa fysiikka-kemian
opettamisesta.

Avainsanat

luokanopettaja, fysiikka-kemia, minépystyvyys

Mindpystyvyys

Fysiikka ja kemia on ollut 5.-6.-luokilla opetussuunnitelman perusteissa omana oppiainee-
naan vuodesta 2004. Lisdksi fysiikan ja kemian sisaltoja opiskellaan ymparist6- ja luonnon-
tiedossa vuosiluokilla 1-4. Fysiikan ja kemian osalta opetussuunnitelmassa korostetaan tut-
kimista ja havaintojen tekoa ldhtokohtana peruskasitteiden ja —periaatteiden opiskelussa.
Myds luonnontieteellisen tiedon soveltamista arkielamaa koskevien kysymysten ratkaisemi-
sessa pidetdan tarkeana. (Opetushallitus 2004.) Naita keskeisia opetusmenetelmia pitaisi
my0s jokaisen luokanopettajan opetuksessaan korostaa ja tahan tulisi valmentautua jo opin-
tojen aikana.
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Ammattiin valmistuva opiskelija pohtii varmasti jossain vaiheessa opiskelunsa aikana omaa
kykydan suoriutua tulevan ammatin arkirutiineista. Luokanopettajaopiskelijalle nama rutiinit
ovat varsin moninaiset: jokainen opetettava aine omine erityispiirteineen tuo oman haas-
teensa opettajan arkipdivadan unohtamatta myoskdaan muita opetukseen liittyvia tehtavia.
Luokanopettajaopinnoissa peruskoulussa opetettavia aineita opiskellaan 60 opintopisteen
verran. Jokaisen opiskelijan kohdalla varmasti tasta kokonaisuudesta 16ytyy omia lempi- ja
inhokkiaineita kuin my6s omia vahvuusalueita ja heikkoja kohtia. Kaikkia oppiaineita on kui-
tenkin valmistauduttava opettamaan lapsille samalla tarmolla ja innokkuudella.

Ihmisen kasitystd omasta itsestddn voidaan tarkastella useasta eri ndkékulmasta. Minapys-
tyvyys tarkoittaa yksilon itselleen muodostamaa kdsitystda omista kyvyistaan suunnitella ja
toteuttaa erilaisia suorituksia (Bandura 1997; 1986). Mindpystyvyys on aina sidoksissa jo-
honkin tiettyyn tehtavaan, eika yleistd mindpystyvyytta ole mielekdsta edes maaritella. Ope-
tuksen kontekstissa mindpystyvyys merkitsee kasitysta omista kyvyista suunnitella ja toteut-
taa erilaisia opetustuokioita, oppitunteja ja opetuskokonaisuuksia (Tschannen-Moran, Wool-
folk Hoy & Hoy 1998). Se voidaan myds ndhda uskona oppilaiden hyviin oppimistuloksiin
(Woolfolk, Rosoff & Hoy 1990). Luokanopettajalla mindpystyvyys voi vield pilkkoutua pie-
nempiin osiin. Opetettavasta aineesta riippuen pystyvyyden tunne saattaa vaihdella: opetta-
ja kokee esimerkiksi hyvinkin selviytyvdnsa lilkkunnan opetuksesta, mutta musiikin suhteen
han voikin tuntea itsensa epavarmaksi.

Mindpystyvyys myoOs suuntaa voimakkaasti yksilén toimintaa, koska ihminen valitsee suori-
tettavat tehtdvat sen mukaisesti mihin han itse kykenee pystyvansa (Zimmerman 2000;
Bandura 1997). Fysiikan ja kemian oppitunnilla opettajan pystyvyyden tunne voi nakya esi-
merkiksi ty6tapojen valinnassa. Jos opettajalla on epdonnistuneita kokemuksia vaikkapa
kokeellisesta tyoskentelysta ja sita kautta hanen pystyvyyden tunteensa on alhainen, valit-
see han tyotavaksi jonkun muun, vaikka oppilaiden kannalta kokeellisuus olisikin siina tilan-
teessa tarkoituksenmukaisempaa. Opettajan alhainen pystyvyyden tunne voi aiheuttaa
my0s esimerkiksi jonkun asiakokonaisuuden pikaisen kasittelyn tai jopa ohittamisen. Voi-
makkaan pystyvyyden tunteen on havaittu vaikuttavan koko luokan toimintaan siten, etta
opettaja antaa oppilailleen enemman vastuuta ja kannustaa heitd ratkaisemaan itsendisesti
ongelmia (Woolfolk ym. 1990). Opettajan pystyvyydella on vaikutusta myds oppimistilantei-
den muotoutumiseen ja jopa oppilaiden saavutuksiin (Bandura 1993).

Mindpystyvyys ennustaa myo6s suoritustasoa: mindpystyvyyden on havaittu korreloivan
voimakkaasti suorituksen kanssa (esim. Pajares & Miller 1995; 1994). Banduran (1997) mu-
kaan nimenomaan ihmisen uskomukset omista kyvyista ennustavat paremmin kdyttaytymis-
ta kuin todelliset kyvyt. Mindpystyvyys ennustaa myo6s yksilon panosta tiettyyn tehtavaan:
jos yksilon pystyvyyden tunne on korkea, han myos yrittdada tehokkaammin ja pitkdjantei-
semmin suoriutua tehtdvasta (esim. Bandura 1997).

Ominaisuutena mindpystyvyys ei ole pysyva vaan se muuttuu herkdasti (Zimmerman 2000).
Muutoksia aiheuttavat omat onnistuneet suoritukset, muiden vertaisten onnistuneet suori-
tukset, omista suorituksista saatu palaute seka toiminnan aikana tapahtuva itsearviointi
(Bandura 1997). Omat onnistumisen kokemukset vaikuttavat voimakkaasti ja pitkdkestoi-
sesti yksilon mindpystyvyyteen (Usher & Pajares 2006). Luokanopettajaopiskelija saa koke-
muksia fysiikasta ja kemiasta opiskelemillaan kursseilla sekd mahdollisesti henkilokohtaista
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opetuskokemusta opetusharjoittelujaksojen aikana. Naissa tilanteissa saadut omat koke-
mukset, opiskelutoverien suoritusten seuraaminen, ohjaajilta ja opettajilta saatu palaute
seka omat tuntemukset muokkaavat mindpystyvyytta. Vaikutuksia on toki myds opiskelijan
kouluaikaisilla kokemuksilla fysiikan ja kemian oppitunneista seka mahdollisilla omilla aikai-
semmilla opettamiskokemuksilla. Mindpystyvyyden ja suoritustason valinen yhteys on kak-
sisuuntainen: hyvat suoritukset voimistavat pystyvyyden tunnetta ja voimakas pystyvyyden
tunne taas edesauttaa hyvia suorituksia (vrt. ed.).

Luonnontieteen opetuksen kentdssa opiskelijan mindpystyvyyden on havaittu kasvavan eri-
tyisesti ainedidaktisesti painotettujen opetusjaksojen aikana. Kasitteellinen ymmartaminen,
monipuolisiin opetusmenetelmiin tutustuminen ja kdaytanndn opettamiskokeilut lujittavat
pystyvyyden tunnetta. (El-Deghaidy 2006; Bleicher & Lindgren 2005; Cantrell, Young &
Moore 2003; Thomas, Pedrsen & Finson 2001.)

Tutkimuskysymykset

Luokanopettaja opettaa tydssdan kaikkia peruskoulun alaluokilla opetettavia aineita ja on
samalla tavallaan my6s jokaisen aineen aineenopettaja. Luokanopettajan opinnoissa kaikki-
en opetettavien aineiden monialaisten opintojen laajuus on yhteensa 60 opintopistettd. Kun
tama pistemadra jaetaan eri oppiaineille, ei yhden oppiaineen osuus kokonaisuudesta jaa
kovin suureksi. Tata taustaa vasten haluttiin selvittaa luokanopettajaopiskelijoiden kasityk-
sid itsestadn opettamassa fysiikka-kemiaa ja samalla tarkastella heidan pystyvyyden tunnet-
taan fysiikka-kemian opettajina. Aikaisempien tutkimusten (esim. Ahtineva & Kankare 2007)
mukaan luokanopettajaopiskelijoiden fysiikka-kemian aineenhallinnassa on ollut puutteita,
joten tdman oletettiin ndakyvan myds vastauksissa. Tutkittavien opiskelijoiden fysiikka-
kemian opetuksessa opettajankoulutuslaitoksella on voimakkaasti painotettu kokeellisuutta,
minkd myds voidaan ajatella heijastuvan vastauksiin. Lisaksi haluttiin selvittdaa opiskelijoiden
ajatuksia hyvan fysiikka-kemian opettajan ominaisuuksista ja peilata niitd heidan kasityksiin-
sd omasta itsestaan. Tutkimuskysymyksiksi asetettiin seuraavat:

1. Minkalaisena opiskelijat kuvaavat itsensa fysiikka-kemiaa opettaessaan?
2. Minkalaisia ominaisuuksia opiskelijat liittavat
a) hyvaan fysiikka-kemian opettajaan
b) itseensa fysiikka-kemian opettajana?
3. Kuinka pystyvaksi opiskelijat itsensa mieltavat fysiikka-kemian opetuksessa?

Tutkimusjoukko ja tutkimusmenetelmd

Tutkimus on otteeltaan kartoittava ja kuvaileva. Tutkimuksen kohteena oli ryhma padosin
kolmannen vuoden luokanopettajaopiskelijoita, jotka olivat valinneet vaihtoehtoisen fysiik-
ka-kemian kurssin (3 opintopistettd) syksylla 2010. Kurssilla oli 5 miesopiskelijaa ja 7 nais-
opiskelijaa. Kaikki kurssille osallistujat olivat jo aiemmin suorittaneet monialaisten opintojen
pakollisen fysiikka-kemian osuuden (myds 3 op).

Tutkimus muodostui kahdesta osasta: piirrostehtavasta ja kirjallisesta kyselysta. Kurssin en-
simmaiselld kokoontumiskerralla annettiin opiskelijoille tehtavaksi piirtaa kuva itsesta opet-
tamassa fysiikka-kemiaa. Viimeiselld kerralla pyydettiin kirjallista vastausta kysymyksiin:
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”"Minkalainen on hyva fysiikka-kemian opettaja?” ja "Minkalainen fysiikka-kemian opettaja
itse olet?”.

Analysointivaiheessa piirrokset kaytiin ensin kaikki lapi ja valittiin tarkastelundakdkulmiksi
sellaiset, jotka esiintyivat usean opiskelijan piirroksessa. Piirroksia tarkasteltiin seuraavista
nakokulmista:

e opettajan varmuus/epavarmuus
e kokeellisuus

e kuvan henkilot

e oppimisymparisto

e oppilaiden toiminta

e opettajanilme.

Opettajan varmuuden tai epdvarmuuden tarkastelussa epavarmoiksi luokiteltiin piirrokset,
joissa oli esimerkiksi piirretty kysymysmerkkeja opettajan tai oppilaiden ajatuksiin. Ellei epa-
varmuutta ilmaisevia yksityiskohtia 16ytynyt, luokiteltiin vastaus varmaksi. Kokeellisuutta
katsottiin edustavan piirrokset, joissa opettaja esitti demonstraatiota, oppilaat tyéskenteli-
vat ryhmissa tai luokkatilassa nakyi demonstraatiovalineita. Henkildiden suhteen piirrokset
jaettiin kahteen luokkaan: toisessa luokassa oli kuvattu opettaja yksindan ja toisessa myds
oppilaita. Ymparistoa tarkastelemalla selvitettiin opetustuokion tapahtumapaikka: luokkatila
tai jokin muu. Oppilaiden toiminta jaettiin kahteen luokkaan: yksindan omissa pulpeteissaan
istuvat oppilaat ja pienryhmissa tyoskentelevat oppilaat. Opettajan ilmetta tarkasteltiin kak-
siportaisella asteikolla: iloinen ja epdavarma. Lisdksi piirroksista poimittiin vield yksityiskohtia,
joita esiintyi useamman kuin yhden opiskelijan piirroksessa. Naista laskettiin yleisyys eli
kuinka monessa kuvassa tietty yksityiskohta esiintyi.Kirjallisista vastauksista laskettiin hyval-
le fysiikka-kemian opettajalle nimettyja ominaisuuksia seka myds itseen liitettyja ominai-
suuksia. Naita myods verrattiin toisiinsa. Lisaksi omaan itseen liittyvan kysymyksen vastauk-
sista tutkittiin kuinka luottavaisesti opiskelija suhtautuu omiin kykyihinsa opettaa fysiikka-
kemiaa tulevaisuudessa.

Tulokset ja niiden tulkinta

Ensimmaiseksi piirrokset luokiteltiin varmuuskriteerin suhteen. Epavarmaksi opiskelija tul-
kittiin siind tapauksessa, jos han oli piirtanyt kysymysmerkkeja omaan ajatuskuplaansa tai
oppilaiden ajatuskupliin. Epavarmuutta havaittiin kuudessa piirroksessa ja kuudessa ei. Ku-
kaan miesopiskelijoista ei ollut kuvannut epavarmuutta itsessaan, mutta kaikki naisopiskeli-
jat yhta lukuun ottamatta olivat sen tehneet. Kuvassa 1a on esimerkki yhdesta piirroksesta,
jossa nakyy opettajan epavarmuus isona kysymysmerkkind. Kuvassa 1b taas nahdaan oppi-
laiden olevan ymmallaan eli kaikki ei ole tassakaan kohdallaan. Varmana ja pystyvana opet-
taja ndhdaan kuvassa 2.
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KUVA 1. Opiskelijoiden piirtdmid kuvia itsestddn opettamassa fysiikka-kemiaa: a) opettaja
on ymmdllédn ja epdvarma ja b) oppilaat ovat ymmaillddn.

KUVA 2. Opiskelijan piirtmdé kuva itsestédédn opettamassa kokeellista fysiikka-kemiaa iloisen
ndkoisend.

Kokeellisuus oli esilla suurimmassa osassa piirroksista: kahdeksassa piirroksessa nahtiin
opettajan tekevan koetta, oppilaiden tekevan oppilastyota tai sitten kuvaan oli piirretty jo-
kin vdline, vaikka sita ei kdytetty. Kuvassa 3 on esitetty piirros, jossa oppilaat tyoskentelevat
kiertopisteissa (kiertopisteohjeet on myos kirjoitettu taululle). Tata tydtapaa kaytettiin pal-
jon myos fysiikka-kemian pakollisella kurssilla.

Seitsemassa piirroksessa oli kuvattu sekd opettaja etta oppilaita (esim. kuva 3). Viidessa piir-
roksessa oli esitetty opettaja yksindan (esim. kuva 1a). Opetuspaikaksi kahdeksan opiskelijaa
oli kuvannut luokkatilan (esim. kuva 3); neljastd kuvasta ei pystynyt tekemaan paatelmia
paikasta (esim. kuva 1a). Neljassa piirroksessa oppilaat istuivat pulpeteissa ndennaisen pas-
siivisina (esim. kuva 1b) ja kolmessa piirroksessa oli meneilladn jonkinlainen ryhmatoiminta
(esim. kuvat 2 ja 3). lloisen ilmeen opettajalle oli piirtanyt kuusi opiskelijaa (esim. kuva 3) ja
epavarman ilmeen viisi opiskelijaa (esim. kuva 1b). Yhdessad kuvassa opettajan kasvoja ei
nakynyt.
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KUVA 3. Opiskelijan piirtdmd kuva, jossa opettaja “johtaa” kiertopistetyoskentelyd luokassa.

Piirroksista nousi esiin myds muutamia yksityiskohtia, jotka tdydentdvat kuvaa ndiden luo-
kanopettajaopiskelijoiden opettajuudesta. Seitseman opiskelijaa oli piirtanyt kuvansa taus-
talle liitutaulun ja viiden kuvan opettajalla oli kddessa karttakeppi. Nama esineet mielletaan
usein keskeisiksi opettajan tyovalineiksi vield nykydankin, vaikka muiden apuvalineiden kayt-
to yleistyy koko ajan. Lisdksi kolme opiskelijaa oli kirjoittanut kuvassa nakyvalle taululle kaa-
van E = mc?, joka heiddn mielestaan kuvaa koko oppiainetta. Suhteellisuusteoriaan ei ole
opettajankoulutuslaitoksen fysiikka-kemian opinnoissa perehdytty, eika se kuulu alaluokkien
oppisisaltdihinkdaan. Kuvassa 4 on esitetty piirros, jossa ndakyvat nama kaikki yksityiskohdat.

KUVA 4. Opiskelijan piirros, jossa on mukana taulu, karttakeppi seké E = mc’.

Kirjallisten kysymysten vastausten jakauma on esitetty taulukossa 1. Hyvan fysiikka-kemian
opettajan ominaisuuksista opiskelijat korostivat tassakin havainnollistamista ja kokeellisuut-
ta seka myos innostunutta otetta opettamiseen. Noin puolet vastaajista koki myds itse tayt-
tavansa nama vaatimukset. Hyvan aineenhallinnan tarkeytta korosti viisi vastaajaa ja myos
viidessa vastauksessa todettiin oman aineenhallinnan olevan vield puutteellista. Yksikaan
opiskelijoista ei pitdanyt omaa aineenhallintaansa hyvand. Tama on siind mielessa huolestut-
tavaa, koska kyseinen fysiikka-kemian kurssi on viimeinen opettajaopinnoissa ennen valmis-
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tumista. Vastauksista nousi esiin viela tulevan opettajan tavoite sitoa opeteltava asia arki-
paivaan; tosin vain yksi opiskelijoista oli maininnut pyrkivansa tahan itse. Kirjalliset vastauk-
set luokiteltiin vield lopuksi kahteen osaan: positiivisiin ja negatiivisiin. Melkein kaikissa vas-
tauksissa oli havaittavissa positiivinen ja luottavainen suhtautuminen fysiikka-kemian opet-
tamiseen. Vaikka vastauksessa olikin todettu oma aineenhallinta heikoksi, niin oli kuitenkin
lisatty esimerkiksi “Yritdn parhaani © ” tai “Toivon, ettd kehityn tdssd matkan varrella ©”.
Vain yhden opiskelijan vastaus oli taysin negatiivinen. Han kuvaa itsedan asennevammaisek-
si: “Jos asiat kiinnostaisi enemmdn, ehkd niité sitten ymmdrtdisi paremmin ja sitd kautta
asenne paranisi. Ehkd.”

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden (N=12) antamien mainintojen jakauma hyvdn fysiikka-kemian
opettajan ominaisuuksista seké heiddn omista ominaisuuksistaan fysiikka-kemian opettajana

Ominaisuus Hyva Itse
fyke-ope fyke-opena

Havainnollistaminen, 6 7
kokeellisuus
Innostuneisuus 6 5
Hyva aineenhallinta 5 -
Epdvarmuus - 5
Arkipaivan ilmioita 3 1
korostava

Pohdintaa

Tutkimuksen tuloksena voidaan lyhyesti todeta ammattiin valmistuvan luokanopettajaopis-
kelijan fysiikka-kemian aineenhallinnan olevan vield osittain puutteellista. Tama tulos on
hyvin sopusoinnussa aikaisempien havaintojen kanssa (vrt. Ahtineva & Kankare 2007). Opis-
kelijat korostavat kokeellisuuden ja havainnollistamisen tarkeyttd opetuksessa, mika tuli
esille seka piirroksissa etta kirjallisissa vastauksissa. Opettajankoulutuslaitoksen fysiikka-
kemian opinnoissa tutkimista ja kokeellisuutta on korostettu ja opiskelijat ovat saaneet tut-
kia, havainnoida, kokeilla, suunnitella ja tehda itse. Talta osin opetussuunnitelman asetta-
mat velvoitteet opettajalle on huomioitu. Huolimatta aineenhallinnallisesta epavarmuudes-
ta opiskelijat suhtautuivat luottavaisesti tulevaisuuteen ja kokivat pystyvansa selviytymaan
tulevan ammattinsa arkipdivan haasteista. Heidan mindpystyvyytensa fysiikka-kemian opet-
tamisen suhteen on kuitenkin varsin korkealla tasolla.

Pelkdstaan piirrosten perusteella tehdyn tulkinnan perusteella puolella opiskelijoista mina-
pystyvyys nayttdisi olevan melko alhaisella tasolla. Nyt kirjallisten vastausten perusteella
kasitys muuttuikin pystyvampadan suuntaan: vaikka olo on epdvarma, luotetaan silti siihen,
ettd mahdollisista hankaluuksista selvitaan. Ilahduttavaa oli my&s huomata miten realistises-
ti opiskelijat ndakevat oman tilanteensa: heikkoudet tiedostetaan ja myds tuodaan esille.
Nain opiskelijalla on hyvat mahdollisuudet todellakin kehittya vahvaksi myos tassa oppiaineessa.
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Erityisesti pedagogispainotteisen opetuksen on havaittu vaikuttavan opiskelijan pystyvyyden
tunteeseen vahvistavasti (mm. Bleicher & Lindgren 2005; Cantrell ym. 2003). Tdma onkin
otettava huomioon kehitettdessa luokanopettajakoulutusta ja vietdava opetuksen painopis-
tettda rohkeammin kasitteellisen ymmartamisen suuntaan. Kaytannon tasolla opiskelijoiden
piirroksia tulisi tarkastella yhdessa opiskelijoiden kanssa ja ndin tehda nakyvaksi henkilokoh-
taiset mielikuvat fysiikka-kemian opettamisesta (Thomas ym. 2001). Nain opiskelija pystyisi
tietoisemmin rakentamaan omaa opettajuuttaan talla sektorilla.
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Mista vuodenajat johtuvat?
Luokanopettajaopintoihin hakeneiden
selityksia vuodenaikojen vaihtelun syille

ANU TUOMINEN

anukukko(at)utu.fi
Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto

Tiivistelmd

Lapsena omaksutut arkikdsitykset, joiden mukaan Iéhelld on kuumempaa ja Aurinko kiertéé
Maata, rajoittavat vield aikuisenakin selityksid ja tulkintoja, joiden avulla selitetdién fysikaa-
lisia ilmiditéd kuten vuodenaikojen syntymekanismia. Tutkimuksessa kartoitettiin luokanopet-
tajaopintoihin hakeneiden (N = 236) tyypillisimmdt virhekdsitykset koskien vuodenaikojen
syntymekanismia. Pelkkd kirjallinen selitys ei riittéinyt vaan selityksen tueksi vaadittiin myds
piirros. Hakijoista vain noin 21 % vastasi hyvéksyttdvdsti. Maan etdisyys Auringosta oli suo-
sittu vastaus, useassa vastauksessa mainittiin akselin kallistus mutta piirroksessa akseli oli
kuitenkin jétetty piirtdmdttd. Tutkimuksen tavoitteena oli saada jonkinlainen kuva opiskeli-
joiden Iéhtétasosta opetuksen suuntaamiseksi ongelmakohtiin.

Avainsanat

vuodenajat, luokanopettajaopiskelija, kéisitteellinen muutos, virhekdsitys

Kdsitteellinen muutos

Tieto rakentuu ihmisen mielessa riippuen niista kasitteistd, joiden varassa han hahmottaa
maailmaa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 85). Moni naistad kasitteistd on muodostu-
nut jo lapsuuden aikana. Oppijoilla on jo ennestdadan omia arjen kokemuksiin perustuvia kasi-
tyksia opittavista kysymyksista (Duit 1995; Merenluoto 2001). Koulussa opittu tieto saattaa
olla irrallista, tilannesidonnaista, eikda se talléin ole sovellettavissa ongelmanratkaisutilan-
teissa, jolloin yksilé toimii omien kasityksiensa varassa. Naita omia kasityksia kutsutaan in-
tuitiivisiksi tai naiiveiksi tai arkikasityksiksi Nama intuitiiviset kasitykset ovat erittdin vastus-
tuskykyisia ja niihin on vaikea saada aikaan muutosta vaikka opiskelijalle osoitetaan opetuk-
sessa hanen kasityksiensa virheellisyys (Chi 2005).

Asioiden voidaan ajatella jakautuvan erilaisiin perustavaa laatua oleviin ontologisiin katego-
rioihin: aine, prosessit ja mielentilat (Chi, Slotta & de Leeuw 1994). Yhden kategorian omi-
naisuudet eivat sovi toiseen, esimerkiksi lasinpalanen (aine) voidaan varjata mutta jalkapal-
lo-ottelua (prosessi) ei voi varjata keltaiseksi. Oppijan kasitystd ontologisista kategorioista
voidaan kutsua ontologiseksi tiedoksi. Toisinaan oppijan ontologinen tieto ja todellinen on-
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tologinen kategoria eivat kohtaa. Esimerkiksi ymmartadkseen valaan nisakkadksi oppijan
tulee tietad, miten valas ruokkii jalkeldistaan ja miten eldimet luokitellaan nisdakkadiden kate-
goriaan. Ontologinen kasitys valaasta muuttuu kalojen kategoriasta nisakkdiden kategori-
aan. (Chi ym. 1994.) Saman kategorian sisalla tapahtuvat kasitteiden muutokset ovat yksin-
kertaisempia (Merenluoto 2001).

Kasitteellisen muutoksen aikaansaamiseksi pitdaa saada aikaan muutoksia niissa kasitteissa,
joiden varassa yksilo hahmottaa maailmaa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 85-87).
Osa fysikaalisista kasitteista ja teorioista on syntynyt jo ennen kuin lapsi osaa puhua tai kog-
nitiivisesti analysoida havaintojaan, esimerkiksi virhekasitys ”“Aurinko kiertdd Maata” (Vos-
niadou 1994). Fysikaaliset kasitteet ja fysikaalisten ilmididen tieteelliset selitykset usein
poikkeavat tai ovat ristiriidassa fysiikan intuitiivisen kehysteorian kanssa, jonka lapsi on mie-
lessdadn luonut jo varhaisesta lapsuudesta saakka arkihavaintoihin nojautuen (Vosniadou
2008, 4; Vosniadou, loannides, Dimitrakopoulou, Papademetriou 2001). Vosniadoun mu-
kaan tietoa ei ajatella fragmentoituneena, havainnoista koostuvina irrallisina palasina, vaan
tieto koostuu koherenteista tietorakenteista, kehysteorioista. Tallaisen kehysteorian muut-
taminen on vaikeaa koska se henkilon kannalta muodostaa yhtendisen systeemin, joka pe-
rustuu arkihavainnoille ja kokemuksille. (Vosniadou 2008.) Oppilas saattaa antaa omasta
mielestadn systemaattisia vastauksia, jotka sopivat hanen omaan kehysteoriaansa, mutta
jotka asiantuntijan mielesta olisivat jarjettémid. Esimerkiksi oppilaan mielestd Maan veto-
voima ei vaikuta yléspadin heitettyyn palloon, jos oppilas ajattelee voiman ja liikkeen suun-
nan olevan yhteydessa toisiinsa. Asiantuntija tietdd Maan vetovoiman vaikuttavan kaikkiin
aineisiin ja kappaleisiin ja suuntautuvan Maan keskipisteeseen. Tamadn pdivan tieteelliset
kasitteet ovat tulosta vuosisataisesta tutkimuksesta, joka on pitanyt sisalldan radikaalejakin
teoriamuutoksia: Maa kiertaa Aurinkoa, Maa ei ole litted. Monet kehysteoriat sisdltavatkin
samoja ajatuksia kuin tiede menneina vuosisatoina. (Vosniadou 2008.) Aikaisempi ajattelu ja
kasitykset ohjaavat uuden tiedon rakentumista (Merenluoto 2001). Jos oppija ei ole tyyty-
vdinen aikaisempaan kasitykseensa ja saatavilla on vaihtoehtoinen, tieteellisempi ja katta-
vampi selitys, uuden kasitteen mukautuminen voi tapahtua (Duit 2003; Posner, Strike, Hew-
son & Gertzog 1982). Kasitteellinen muutos voidaan ajatella prosessina, joka vaatii aikai-
sempien tietorakenteiden tiedostamista ja uudelleen jarjestelya eika pelkdstaan niiden ri-
kastamista uudella tiedolla (Vosniadou, ym. 2001).

Kasitteellisen muutoksen ongelmaksi kutsutaan sitd, kun opetus ei saa aikaan muutosta
opiskelijan niissa kasitteissa, joiden varassa han hahmottaa maailmaa. Chin mukaan asioiden
luokittelu erilaisiin ontologisiin kategorioihin saattaa toimia uuden tiedon oppimisen estee-
na tai hidasteena (Chi ym. 1994). Vosniadoun mukaan taas ensimmaisten elinvuosien aikana
konstruoitu fysiikan kehysteoria muodostaa ikdaa kuin rungon myéhemmalle fysiikan oppimi-
selle. Tama runko on valttamaton perusta tulevalle fysiikan opiskelulle mutta se voi muo-
dostua jopa esteeksi uuden oppimiselle silloin, kun uusi opittava asia on ristiriidassa kehys-
teorian uskomusten kanssa. (Vosniadou ym. 2001; Merenluoto 2001.) “On olemassa kasva-
va joukko todistusaineistoa, joka osoittaa, ettda oppilailla on kouluun tullessaan monia en-
nakkokasityksia ja ettda he myos paattavat koulunsa muuttamatta niita lainkaan.” (Hakkarai-
nen ym. 2004, 87.) Opiskelija saattaa omaksua irrallisia palasia tietoa silloin, kun se on valt-
tamaténta mutta muutoin omaksua fysikaalisten ilmididen todistusaineistoa vain niiltd osin
kuin se hanen omiin kasityksiinsa sopii. (Hakkarainen ym. 2004, 87.)
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Lasten ja aikuisten vuodenaikojen syntyyn ja planetaarisiin ilmi6ihin liittyvia kasityksia on
tutkittu paljon (Vosniadou & Brewer 1992, 1994; Vosniadou 1994, 2008; Ojala 1993, 1997).
Lapset selittdvat vuodenaikojen johtumisen esimerkiksi etdisyydella Auringosta tai Auringon
kierrolla Maan ympari (Vosniadou 2008; Baxter 1989). Lasten kasityksia muokkaavat voi-
makkaasti arkihavainnot ja —kokemukset, kuten ettd Aurinko nousee ja laskee, lahelld kuu-
maa esinettda on kuumempaa kuin kauempana esineesta. Kasitykset voidaan jakaa kolmeen
malliin:

1. Malli, joka on johdettu arkihavainnoista.
Synteettinen malli, jossa yritetdadn yhdistaa tieteellinen kasitys arkihavaintojen kanssa.
Tieteellinen malli, joka on yhdenmukainen tieteellisen kasityksen kanssa. (Vosniadou
1994).

Koska ensimmadinen malli on saatu arki-ilmidista ja -havainnoista, se tuntuu oppilaasta jar-
kevaltd ja johdonmukaiselta, “maailma on sellainen miltd se ndyttda” (Merenluoto 2001).
Tallaisia malleja on vaikea saada muuttumaan, jos mallin omaava itse ei koe tarvetta muu-
tokseen. Oppilas olettaa siis jo tietdvansa asian (Ojala 1993). Synteettisessa mallissa oppilas
yrittaa sulauttaa koulussa saamaansa tietoa omaan malliinsa, ehka hieman oikoen, jotta saa
uuden tiedon sopimaan. Talldin syntyy helposti virhekasitysten ketju, joka vaikeuttaa uuden
oppimista. (Ojala 1993.)

Koululaisten Aurinkokuntaan liittyvid kdsityksic

Tutkimuksessa 11-vuotiaiden englantilaislapsien tadhtitieteen peruskysymyksia koskevista
kasityksista lapset olivat tietoisia Maan, Kuun ja Auringon pallonmuotoisuudesta. Suurin osa
lapsista osasi selittaa riittavan tieteellisesti vuorokauden vaihtelun mutta vain harva osasi
selittdd vuodenaikojen vaihtelun syyn. (Sharp 1996.) Tasmanialaisessa tutkimuksessa keski-
tyttiin perusopetusikdisten lasten Maa-Aurinko-Kuu -systeemin rakenteeseen ja lilkkeeseen.
Lapset osasivat kylla selittad, ettda Maa pyorii, mutta monella ei ollut aavistustakaan siita,
kuinka monta kertaa Maa pyoérii itsensd ympari vuoden aikana. (Jones, Lynch & Reesink
1987.) Tekniikka on otettu avuksi opetukseen. Tietotekniikan avulla on kehitetty interaktiivi-
nen oppimisympadristd, jossa 12—13-vuotiaat oppilaat padsevat testaamaan ja tutkimaan
planeettojen liikkeita. Tallainen opiskelu synnytti vdhemman virhekasityksia ja mielikuvat
olivat konkreettisempia ja tieteellisesti hyvaksyttavampia kuin perinteiselld opetuksella ai-
kaan saadut. (Bakas & Mikropoulos 2003.)

Opettajaopiskelijoiden Aurinkokuntaan liittyvid kdsityksid

Opiskelijoilla on samantyyppisid virhekasityksia kuin lapsilla. Summers ja Mant toteuttivat
kyselytutkimuksen (N = 120), jossa kartoitettiin englantilaisten opettajien (n = 66) ja aineen-
opettajaopiskelijoiden (n = 54) tahtitieteen peruskasitteiden hallitsemista. Kasitteet jaettiin
kolmeen kategoriaan: i) Maa & Aurinko -systeemi, ii) aurinkokunnan rakenne ja iii) maail-
mankaikkeuden rakenne. Tutkimuksella haluttiin selvittaa, ymmartavatko opettajat kasitteet
tarpeeksi hyvin voidakseen varmasti ja tehokkaasti opettaa niita oppilaille. Kategoriat jaet-
tiin viela avainasioihin, joiden hallitseminen osoittautui oleelliseksi. Vuodenaikojen ymmar-
tamisen kannalta vastaajan tuli hallita ensimmaisen kategorian avainasiat: Maa py6rahtaa
akselinsa ympari 24 tunnissa, Maa kiertda Auringon ympadri 365 vuorokaudessa ja Maan
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pyorahdysakseli on kallellaan. Tutkimukseen osallistuneista opettajista ja aineenopettaja-
opiskelijoista 48 % oli opettanut vuodenaikoja perusopetuksessa viimeisen viiden vuoden
aikana. Kuitenkin noin 73 % vastaajista valitsi vuodenaikojen syyksi etdisyyden Auringosta,
pieni osa valitsi ilmakehan, vain 13 % vastaajista hallitsi asian. Summers ja Mant toteavatkin,
ettd englantilaisen opetussuunnitelman vaatimuksiin ndhden opettajien tahtitieteen kasit-
teiden hallinnassa on vakavia puutteita. (Summers & Mant 1995.)

Samoihin aikoihin toteutetussa tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat (n = 39) onnistuivat
tuottamaan 16 erilaista selitysmallia vuodenaikojen synnylle. Suosituimpia selityksia olivat
seuraavat: i) Maan etdisyys Auringosta, ii) kallistunut osa on lahempana Aurinkoa, josta seu-
raa kesa, iii) Maan akselin kierrosta johtuva ja iv) Maan asennosta johtuva, toisin sanoen
ettd silla puolella, joka on Aurinkoon pdin, on kesa. (Atwood & Atwood 1996.)

Tahtitieteen peruskasityksia kartoittavassa israelilaisessa tutkimuksessa (N = 645) kavi ilmi,
ettd vuorokaudenaikojen syyn osasi poimia monivalintatehtdvasta vain 39 % opettajaopiske-
lijoista. Vuodenaikojen syyn 16ysi 56 % opiskelijoista, kun taas 37 % ilmoitti Auringon ja
Maan vdlisen etdisyyden tai Maan, Kuun ja Auringon valisten etdisyyksien olevan syy vuo-
denaikojen vaihteluun. Kysyttdaessa, milloin pdiva on pisimmillaan Australiassa, 32 % opiske-
lijoista osasi valita joulukuun. (Trumper 2003.) Trumper on kokeillut aineenopettajaopiskeli-
joista koostuvan (n = 19) testiryhman kanssa ilmion konkretisointia. Valon jakautumista eri
kulmassa oleville pinnoille tutkittiin taskulampun ja pahvilevyn avulla ja Auringon sateilyn
voimakkuutta eri kulmassa olevalle pinnalle lampdmittarin ja tukevan pahvin kanssa. Testi-
ryhman suorituksia verrattiin muiden ryhmien suorituksiin. Muut ryhmat koostuivat seka
lukio- ettd yliopisto-opiskelijoista ja fysiikan opettajaopiskelijoista (N = 138). Lahtotasotestis-
sa testiryhma parjasi kohtuullisesti, mutta lopputestissa testiryhma parjasi muita paremmin.
Vuodenaikojen syntymekanismin hallitsi testiryhmasta 85 %, kun fysiikan opettajaopiskeli-
joista asian hallitsi 40 %. (Trumper 2006.)

Opettajaopiskelijoiden vuodenaikojen syntymekanismiin liittyvia virhekasityksia on tutkittu
maailmalla melko paljon. Silti samat virheet tuntuvat toistuvan vuosikymmenista toiseen.
Miten suomalaiset luokanopettajankoulutukseen hakeneet hallitsevat vuodenaikojen syn-
tymekanismin? Hakijoiden virhekasityksia pyrittiin selvittamaan yhdistetylla piirros ja selitys
-tehtavalla. Tallaista yhdistelmatehtavaa on kdytetty esimerkiksi Kuun vaiheiden selittami-
seen (Targan 1987).

Tieteellinen kasityksen mukaan vuodenajat pohjoisella ja eteldiselld pallonpuoliskolla johtu-
vat Maan pallonmuotoisuudesta, akselikulman kallistuksesta ja Maan kierrosta Auringon
ympari. Edellisista johtuen Auringon lampdsateily jakautuu erikokoisille pinta-aloille. Suo-
men talvella Auringosta tuleva valo ja lampdsateily jakautuvat suuremmalle pinta-alalle kuin
kesalla, jolloin valo osuu kohtisuoremmin. Maapallo on kauimpana Auringosta silloin, kun
Suomessa on kesa, ja ldhimpana silloin, kun Suomessa on talvi.

Tutkimus

Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Turun yksikon luokanopettajan koulutukseen
kevaalla 2010 hakeneiden matemaattisen ja luonnontieteellisen ajattelun testissa (MALU-
testissd) oli kysymys “"Misté vuodenaikojen vaihtelu johtuu? Selitd lyhyesti ja piirrd kuva.”
Tehtdvassa testattiin hakijoiden (N = 236) selitysta vuodenaikojen syntyyn vaikuttavista teki-
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joista. Yhdistetylla piirros & selitys -tehtavalla saatiin kattavampi kuva hakijan mielikuvista ja
selityksista, kuin esimerkiksi monivalintalomakkeella olisi saatu, koska lomake antaa mah-
dollisuuden arvailuun.

Hakijoiden vastaukset arvioitiin laadullisesti seka piirroksen etta selityksen osalta. Jos selitys
ja piirros tulkittiin keskenaan ristiriitaisiksi, vastaus tulkittiin virheelliseksi. Koska kyseessa oli
padsykoetilanne, oli ulkopuolisen tietolahteen hyddyntaminen mahdotonta. Virhekasitykset
luokiteltiin ja tyypillisimmat virhekasitykset nimettiin (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Hakijoiden tyypillisimmdt virhekdsitykset, N = 236.

Virhekdsitys lukumddrd %
Etdisyys Auringosta 62 26
Auringon valaisemalla puolella kesa 53 22
Maa kiertaa akselinsa ympari vuoden 22 9
Aurinko kiertda Maata 5 2
Golf-virta 9 4
Kallistus vaihtelee 19 8
Kallistuksen puuttuminen 69 29
Maan kierto outo tai puuttuu 57 24
Luokittelematon 49 21

Samalla henkilolla saattoi olla useampia virhekasityksia, siksi prosenttien summa ylittaa sadan.

Esimerkkivastauksia eri virhekasityksista:
Etdisyys Auringosta

“Auringon séiteet limmittévét maata eniten silloin kun maa on Idhimpéné aurinkoa,
eli kesdlld. Vuodenajat johtuvat siis maan ja auringon vaihtelevasta etdisyydestd.”
Hakija nro 8.

”Vuodenaikojen vaihtelu liittyy auringon etdisyyteen maahan. Esim. kesdlld aurinko
kiertéd Iéhempdd maata (ldmpimdmpdd), talvella (kylmempdd)” Hakija nro 30.
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Auringon valaisemalla puolella on kesa

“Maantieteellinen sijainti vaikuttaa siihen, ettd meilld on neljé vuodenaikaa sekdé
maapallon pydriminen. Kun aurinko jéé maapallon varjopuolelle on meillé talvi ja kun
olemme aurinkoa kohti on meilld kesd. Puoliviilissé on kevdt ja syksy.” Hakija nro 35.

Maa kiertaa akselinsa ympari vuoden

”"Maa kiertéd aurinkon 365 pdivdéad. Siind ajassa Aurinko paistaa neljdnnesvuoden ai-
na kutakin puolta pdin =2 jolloin aurinkoisella puolella on kesd.” Hakija nro 3.

Kallistus vaihtelee tai kallistuksen puuttuminen

Jos kallistusakselin suunta vaihteli oleellisesti, tulkittiin kallistus vaihtelevaksi. Jos ha-
kija ei ollut piirtanyt kuvaan ollenkaan kallistusakselia, tulkittiin kallistus puuttuvaksi.

Tulosten tarkastelu

Nelja ensimmaistd virhekasitysta (etdisyys Auringosta, Auringon valaisemalla puolella on
kesd, Maa kiertaa akselinsa ympari vuoden ja Aurinko kiertad Maata) voidaan ajatella johtu-
van arkihavainnoista ja -ilmidista; lahellda on kuumempaa, valaistulla puolella on lamminta ja
Aurinko kiertda Maata. Viisi seuraavaa virhekasitysta (Golf-virta, kallistus vaihtelee tai puut-
tuu, Maan kierto on outo, ja luokittelemattomat) ovat esimerkkeja synteettisistd malleista.
Vastaaja on yhdistanyt opittua koulutietoa intuitiiviseen kehysteoriaansa. (Vosniadou 1994.)
Hyvaksyttavasti vastasi vain noin 21 % hakijoista, luokittelemattomia vastauksia oli saman
verran. Oikeaksi vastaukseksi riitti akselin kallistuksen mainitseminen ja jotain sateilyn maa-
rasta pinta-alaa kohti tai ettd sateily tulee "kohtisuorempaan" kesalla. Eli tasmallista tieteel-
listd vastausta ei vaadittu taysiin pisteisiin.

Piirros tulkittiin virheelliseksi, jos Maapallon kallistus oli jatetty piirtamatta, akselin kallistus
vaihteli, kuvassa oli kaksi Aurinkoa tai Maan kiertorata oli outo. Esimerkiksi erdassa piirrok-
sessa Maapallo kiersi Aurinkoa niin, ettd ollessaan Auringon alapuolella pohjoinen napa-alue
oli valaistu ja sielld oli kesd, ja Maan ollessa Auringon yldapuolella eteldnapa tuli valaistuksi ja
pohjoisessa oli talvi.

Useassa vastauksessa todettiin, ettd vuodenajat johtuvat Maan akselin kallistuksesta mutta
piirroksen kanssa selostus oli ristiriidassa. Vastausten joukosta |6ytyi muutamia oppikirjasta
ulkoa opitun tuntuisia lauseita, jotka eivat vastanneet piirrosta tai piirros oli jatetty tekemat-
ta.

”Vuodenaikojen vaihtelu johtuu maan positiosta kohti Aurinkoa. Vuodenajat vaihtu-
va sen mukaan, missé kohtaa maa on kiertoradallaan.” Hakija nro 9.

Muutama piirsi naiiveja kuvia (kuva 1).
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KUVA 1. Selitysosioista on tulkittavissa etdisyyden olevan syy vuodenajoille ja se, ettd Aurin-
ko kiertdd Maata eikd pdinvastoin. Hakija nro 205.

Pohdinta

Tutkimuksessa kartoitettiin luokanopettajakoulutukseen Turun yksikk6oén vuonna 2010 ha-
keneiden (N = 236) kasityksida vuodenaikojen syntymissyille. Tehtdvdanannossa pyydettiin
seka sanallista selitysta etta piirrosta vastaukseksi kysymykseen mista vuodenajat johtuvat.

Luokanopettajaopintoihin hakeneista vain joka viides vastasi hyvaksyttavasti. Tyypillisimmat
virhekasitykset vuodenaikojen syntysyille olivat seuraavat: 1) Maan etaisyys Auringosta, 2)
kallistus puuttui piirroksesta kokonaan, 3) Maan kierto oli outo tai puuttui ja 4) Auringon
valaisemalla puolella on kesa. Samat virhekasitykset [6ytyvat hakijoiden selityksista kuin 15
vuotta aikaisemmin tehdyssa amerikkalaisessa tutkimuksessa (Atwood & Atwood 1996).
Suosituimpia selityksia ja tulkintoja vuodenaikojen syille olivat edelleen Maan etdisyys Au-
ringosta ja kasitys ettd valaistulla puolella on kesd. Vastauksista on tulkittavissa vastaajan
naiivi kehysteoria (Vosniadou 1994), jonka mukaan ldhelld on lampimampas, kesalld Maa on
siis 1dhinna Aurinkoa ja toisaalta valaistulla puolella on [ampimampaa eli valaistulla puolella
taytyy olla kesa.

Piirtaminen osoittautui erittdin hyvaksi tavaksi paljastaa puutteellinen ajattelu. Useaan ku-
vaan oli piirretty vain Aurinko ja yksi maapallo, jolloin oli hieman hankala tulkita onko piirta-
ja osannut asian. Toisaalta he, joilla asia oli hallinnassa, olivat piirtdneet kaksi maapalloa ja
kuvanneet Maan asennoissa, joissa Suomessa on kesa ja Suomessa on talvi ja merkinneet
taman myo6s kuvaan. Ehka epdvarmuutta pyrittiin peittelemaan piirtamalla mahdollisimman
vahan.

Joidenkin hakijoiden piirroksissa vuodenajan ajateltiin koskevan koko maapalloa: “Maassa
talvi, Maassa kesd”. Sama virhekasitys [0ytyy myos kisaturistipariskunnalta: kesan (2010)
jalkapallon MM-kisojen aikoihin aamutelevisiossa haastateltiin kisaturistipariskuntaa, joka
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oli kisamatkallaan yllattynyt kohdemaan (Etela-Afrikka) lampdtilasta. Koska aamulampétila
saattoi olla vain 5 °C, osa matkarahoista kului villapaitojen ostoon. Tieto siitd, ettd Etela-
Afrikassa on heindkuussa talvi, taisi tulla pariskunnalle yllatyksena.

Kuinka monelle kadunmiehelle vuodenaikojen syntymekanismi on tiedossa? Vuodenaikojen
syntymekanismin opettaminen sisdltyy peruskoulun opetussuunnitelmaan. Kuudennen luo-
kan paattyessa oppilaan hyvan osaamisen kriteerien mukaan ”"Oppilas tunnistaa Maan ja
Kuun liikkeista johtuvia ilmidita, kuten vuorokaudenajat, vuodenajat, Kuun vaiheet, pimen-
nykset seka tuntee aurinkokunnan rakenteen ja osaa tehda havaintoja tahtitaivaasta” (Ope-
tushallitus 2004, 171, 186—-187). Vuodenajat esiintyvat opetussuunnitelmissa ensimmaisen
kerran jo paljon aikaisemmin. Ymparist6- ja luonnontiedon keskeisissa sisalldissa vuosiluokil-
le 1-4 mainitaan vuodenajat (Opetushallitus 2004, 171). Oppikirjoissa aihe otetaan esille jo
toisella luokalla. Seuraavan kerran vuodenaikoja opiskellaan vasta yldkoulun ja lukion maan-
tiedon kursseissa.

Tutkimus osoittaa, ettd Suomessa alakoulun oppimaaraan kuuluvan asian hallitseminen ei
ole itsestadnselvyys lukion oppimaaran suorittaneelle. Luokanopettajaopiskelijoille suunna-
tussa opetuksessa kannattaa ottaa huomioon tyypillisimmat virhekasitykset ja suunnitella
mahdolliset konkretisoinnit virhekasitysten oikaisemiseksi. Euroopan tahtitieteen opetuksen
kattojdrjeston julistuksessa todetaan, ettd kaikille tahtitiedettd opettaville opettajille, niin
peruskoulun kuin lukionkin opettajille, tulee antaa tahtitieteesta koulutusta yliopisto-
opintojensa aikana. Asiatiedon lisdksi heidat tulee tutustuttaa opetusmenetelmiin ja jo tois-
sa oleville opettajille tulee jarjestaa taydennyskoulutusta uusien opetusmenetelmien ja ko-
kemuksien jakamiseksi. (European Association for Astronomy Education, EAAE 1994.) Julis-
tus on yritetty ottaa huomioon luokanopettajaopintojen opetussuunnitelmaa laadittaessa.
Avaruusteema sisdltyy Turussa luokanopettajaopintojen MAFYKE-Tutkimustehtavat -
kurssiin. Aurinkokunnan rakennetta on muun muassa mallinnettu roolileikin avulla hyvin
tuloksin. Osa virhekasityksista poistui kokonaan: Kuuta ei enda piirretty Auringon ldhelle ja
saasatelliitti oli piirretty kiertamaan Maata eikd enaa Aurinkoa planeetan tavoin. Osa virhe-
kasityksista muuttui kohti tieteellisesti hyvaksyttavaa kasitysta: tahti piirrettiin harvemmin
enaa sisa- tai ulkoplaneetaksi. Kuitenkin virhekasitys, jossa tahti piirrettiin Maan ldhelle,
pysyi ldhes muuttumattomana. (Tuominen 2011.) Aiheina aurinkokunnan rakenteeseen ja
vuodenaikojen syntymekanismiin liittyvat virhekasitykset ovat olleet niin kiinnostavia, etta
kevaalla 2011 niista tehtiin Turun yksikdssa kolme aineenopettajaopiskelijoiden prosemi-
naarity6td, joten myds aineenopettajaopiskelijat ovat padsseet syventymaan aiheeseen.

Koska vuodenajat kasitelladn jo alakoulun toisella luokalla, asiaa pidetaan myéhemmin oppi-
laille tuttuna, eika siihen enda syvemmin tartuta. Todetaan, ettd "vuodenajat johtuvat akse-
lin kallistuksesta" ilman sen syvallisempda pohdintaa tai perustelua, miten .,akselikulma vai-
kuttaa asiaan. Aihe jaa irralliseksi niin, etta naiivit selitysmallit eldvat ja voivat hyvin edelleen
aikuisian kynnyksella olevilla ylioppilailla. Minkalainen lampétila taalla pohjoisessa vallitsisi-
kaan, jos akseli olisi kohtisuorassa kiertoradan tasoon nahden? Koska asian ymmartaminen
vaati alakoululaiselle haastavien kasitteiden kuten pinta-alan ja [ampdsateilyn ymmartamis-
ta, ei vuodenaikoja fysikaalisena ilmiona voida eika kannatakaan alakoulussa opettaa. Asian
opettaminen vaatii vankan tietopohjan, jotta asian osaa esittdaa mahdollisimman konkreetti-
sesti kuitenkaan liikaa oikomatta (Summers & Mant 1995). Sitd, miten Maan pallonmuotoi-
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suus vaikuttaa Auringosta tulevan sateilyn jakautumiseen, pidetaan ehka oppilaille itsestaan
selvyytenad. Kuitenkin vasta ylakoulussa ja lukiossa oppilaat ovat tarpeeksi kypsia ymmarta-
maan lampdosateilyn jakautumisen erikokoisille pinta-aloille. Uutta opetussuunnitelmaa mie-
tittdessa pitaa ottaa huomioon oppilaiden kehitystaso. Ylakoulussa vuodenaikojen syntyme-
kanismiin pitdisikin keskittya oikein kunnolla. Asia tulee aivan liilan my6haan, jos se jaa luki-
on opetettavaksi, eika opetus silloin enda kosketa koko ikadluokkaa.
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Tiivistelmd

Tutkimuksessa tarkastellaan fysiikan ja kemian arviointia luokilla 7-9 kéyttéen Middle Years
Programme -luokkien (MYP) arviointikriteerejé sekd koulukohtaista kriteerié. MYP:n arvioin-
tikriteerien sisdltéjd verrataan opetussuunnitelman perusteiden tavoitteisiin ja pddttdarvi-
oinnin kriteereihin. Toiseksi tarkastellaan, miten summatiivisen kokeen arvosana on yhtey-
dessd oppilaan kurssiarvosanaan (7. luokka, n = 19) ja kédyténndn tyéskentelyyn (8. luokka, n
= 19). Liséksi tarkastellaan oppilaiden menestymistéd arviointikriteereissé ja sitd, milloin oppi-
las hyétyy arviointikriteereistd (7.—9. luokka, n = 40). Kolmanneksi tutkitaan, miten arviointi-
kriteereilld koostettu kurssiarvosana ennustaa menestymistd kansainvdlisen lukion valmista-
van vuoden fysiikan ja kemian kursseilla (n = 14). Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa,
ettd arviointikriteerit noudattavat opetussuunnitelman perusteita. Summatiivinen koe en-
nustaa hyvin oppilaan menestymistd kurssilla ja kédytdnnén tydskentelyssé. Heikosti summa-
tiivisessa kokeessa menestyvit oppilaat hyétyvit arviointikriteereistd. Tytot menestyiviit
arviointikriteereissé paremmin kuin pojat. Oppilaat menestyivéit parhaiten tiedollisessa
osaamisessa ja heikoimmin tutkimus- ja raportointitaidoissa. Arviointikriteereillé koostettu
kurssiarvosana ennustaa heikosti oppilaan menestystd kansainvdlisen lukion valmistavan
vuoden kursseilla, mutta paremmin kuin vertailujoukossa.

Avainsanat

perusopetus, fysiikka, kemia, kriteereihin perustuva arviointi, kriteeriarviointi, arviointi, ope-
tussuunnitelma

Perusopetuksen luonnontieteiden arvioinnista

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan perusopetuksen oppilaan oppimisen arviointia fysiikassa
ja kemiassa luokilla 7.-9. Perusopetuksen oppilaan arviointi jaetaan opintojen aikaiseen ar-
viointiin ja paattoarviointiin. Opintojen aikana oppilasta arvioidaan suhteessa opetussuunni-
telman tavoitteisiin ja nivelkohtien kuvauksiin oppilaan hyvastd osaamisesta. Opettajan tu-
lee antaa oppilaalle ja huoltajalle etukdteen tietoa arvioinnin periaatteista ja tarvittaessa
selvittaa jalkikateen, miten periaatteita on sovellettu. Opettajan antaman arviointipalaut-
teen tulee olla jatkuvaa. Paattdarvioinnissa oppilaan osaamista arvioidaan suhteessa ope-
tussuunnitelman ainekohtaisiin paattdarvioinnin kriteereihin, jotka maarittelevat tieto- ja
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taitotason arvosanalle 8. (Opetushallitus 2004, 166—169.) Paattoarviointi maarittelee, miten
hyvin oppilas on opiskelun paattyessa saavuttanut oppiaineen oppimadran tavoitteet (Ope-
tushallitus 2007). Oppilaan osaamisen arvioinnin tulee perustua monipuoliseen nayttoon
opintojen aikana ja paattéarvioinnissa (Opetushallitus 2004, 166—169).

Perusopetuksen oppilaan tydskentelyn arviointi voi opintojen aikana olla osa oppiaineen
arviointia tai tyoskentelya voidaan arvioida erikseen. Paattoarvioinnissa tydskentelyn arvi-
ointi sisdltyy oppiaineen arvosanaan. TyOskentelyn arviointi kohdistuu oppilaan taitoon
suunnitella, saddelld, toteuttaa ja arvioida omaa tyétdaan seka oppilaan vastuullisuuteen ja
yhteistyotaitoihin. (Opetushallitus 2004, 168-169.) Luonnontieteissa tyoskentely liittyy
usein kokeelliseen tyoskentelyyn (esimerkiksi Lavonen & Meisalo 1997; Opetushallitus 2004,
127; Wilkinson & Ward 1997). Perusopetuksen fysiikan ja kemian opetuksen tulee perustua
kokeellisuuteen. Opetuksen lahtokohtana ovat tutkimukset ja niista tehdyt havainnot. (Ope-
tushallitus 2004, 125-128.)

Kokeellinen tyoskentely edistaa oppilaan kasitteellista ymmartamista seka taitojen ja mene-
telmien hallintaa. Kokeellinen tydskentely keskittyy usein enemman kasitteiden opettami-
seen kuin tutkimustaitojen kehittamiseen. Kokeellinen tydskentely tutkimuksellisessa kon-
tekstissa kehittdad oppilaan ongelmanratkaisu-, suunnittelu- ja tyoskentelytaitoja. (Garnett,
Garnett & Hacking 1995.) Opettajan tulee arvioida oppilaiden kokeellista tyoskentelyd mo-
nipuolisesti ja sdannollisesti (Wilkinson & Ward 1997). Arvioinnissa tulee keskittyd oppilaan
kokeellisen tydskentelyn arviointiin (Garnett, Garnett & Hacking 1995). Wilkinsonin ja War-
din (1997) tutkimuksessa havaittiin, ettd kokeellisen tydskentelyn arvioinnin ongelmana oli
yhteisten arviointikdytantéjen puuttuminen seka se, etta arviointi kohdistui enemman ra-
portteihin kuin tydskentelyyn. Tutkimuksessa opettajat ja suurin osa oppilaista piti kokeelli-
sen tyoskentelyn arviointia tarkedna osana oppilaan luonnontieteen arvosanaa, mutta vain
harvassa tutkimukseen osallistuneessa koulussa nain oli. (Wilkinson & Ward 1997.)

Kokeellisen tyoskentelyn vapaamuotoisen arvioinnin heikkouksia ovat sen subjektiivisuus,
satunnaisuus ja mahdolliset piilovaikutukset. Vapaamuotoisen arvioinnin olemassaolo pitaa
tiedostaa ja sen objektiivisuutta ja tarkkuutta on pyrittdva liséamaan. (Lavonen & Meisalo
1997.) Jotta vapaamuotoinen arviointi voisi korvata esimerkiksi summatiivisen kokeen, sen
tulee perustua johonkin mittariin (Eratuuli & Meisalo 1985). Esimerkiksi Erdtuuli ja Meisalo
(1982) sekd Doran, Chan, Tamir ja Lenhardt (2002) ovat laatineet arviointilomakkeita, joilla
voidaan lisata kokeellisen tydskentelyn arvioinnin objektiivisuutta. Oppilaiden tydskentelyn
arviointi on tasa-arvoista, kun se tapahtuu selkedssa kontekstissa ja kayttaen eksplisiittisia
arviointikriteereja. Kontekstin tulee olla my&s sukupuolineutraalia. Koska oppilaiden lahto-
kohdat ovat erilaisia, arvioinnin tulee olla joustavaa, yksil6llistd ja monipuolista. Erilaisille
ryhmille tulee kdyttaa erilaisia arviointitehtdvia ja tehtdvien tulee arvioida tydskentelya ja
tuotosta eri tavoin. Talléin oppilaalla on monipuolisemmat mahdollisuudet osoittaa osaa-
mistaan. (Gipps 1995.) Oppilaan menestykseen vaikuttaa olennaisesti tapa, jolla oppilasta
arvioidaan. Danilin ja Reidin (2005) tutkimuksen mukaan oppilas menestyi eri tavalla erilai-
sissa kirjallisissa kemian tehtavissa, vaikka tehtédvien asiasisalto oli sama. Knainin (2005) mu-
kaan laboratorioraportista voidaan paatella oppilaan suhtautuminen luonnontieteisiin ja
opettajan odotuksiin, kun opettaja ei arvioi vain tosiasioiden maaraa tai laatua. Jos opetta-
jalla on mahdollisuus keskustella oppilaan kanssa raportista, analysoida tekstia monipuoli-
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sesti ja tehda havaintoja oppilaan tyoskentelystd, raportti voi toimia myds oppilaan reflekti-
on kehittdjana. (Knain 2005.)

Kriteereihin perustuva arviointi

Kriteereihin perustuvassa arvioinnissa (kriteeriarvioinnissa) oppilaan suoritusta verrataan
asetettuihin tavoitteisiin. Oppilaita ei verrata toisiinsa kuten normeihin perustuvassa arvi-
oinnissa. (Esimerkiksi Dunn, Parry & Morgan 2002.) Kriteeriarvioinnissa mittaaminen perus-
tuu sanallisiin kuvauksiin suoritustasoista, oikeiden vastausten prosenttiosuuksiin tai siihen,
ettd oppilaan suoritusta verrataan vertailumateriaaliin, esimerkiksi standardikokeeseen
(Linn & Gronlund 2000, 43). Kriteeriarvioinnin etuna voidaan pitda lapinakyvyytta, jolloin
arvioinnin kaikilla osapuolilla on selkea kasitys siita, mita arvioidaan, miten arvioidaan seka
siitd, mitd arvioinnin tulos, esimerkiksi arvosana, tarkoittaa. (Carlson, Macdonald, Gorely,
Hanrahan & Burgess-Limerick 2000.) Kriteeriarvioinnilla voidaan tarkastella oppilaan yksilol-
listd kehittymista paremmin kuin normeihin perustuvassa arvioinnissa, kun arviointikriteeri-
en suoritustasot on kuvattu sanallisesti (Lidz 1979). Arviointikriteerien tulee nostaa esille
tarkeimmat ja keskeisimmat oppimisen tavoitteet, ja oppilailla tulee olla erilaisia mahdolli-
suuksia osoittaa osaamisensa. (Gipps 1995.)

Ratcliffe (1992) on tutkinut kriteeriarviointia peruskouluikdisten luonnontieteiden opetuk-
sessa. Tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden saavutustasoja sekda oppilaiden ja opettajien
suhtautumista kriteeriarviointiin. Oppilaita arvioitiin tietojen maarassa, laboratoriotaidoissa
seka laboratorion rutiinitehtavissa. Arviointikriteerit olivat oppilailla ja opettajilla tiedossa
ennen arviointia. Arvioitavia tehtdvia oli useita ja ne palautettiin oppilaille mahdollisimman
pian, joten arviointi oli seka summatiivista etta formatiivista. Tutkimuksen mukaan oppilaat
menestyivat taitotehtdvissa paremmin kuin kirjallisissa kokeissa. Tytét menestyivat taitoteh-
tavissa paremmin kuin pojat. Opettajat pitivat myonteisena asiana oppilaan saamaa palaut-
teen maaraa, joskaan sita ei hyddynnetty riittavasti. Suurin osa oppilaista piti hyvana asiana
sitd, ettd summatiivisen loppukokeen sijaan pidettiin pienempiad jaksokokeita. Oppilaat ja
opettajat suhtautuivat mydnteisesti kriteeriarviointiin, mutta opettajat kritisoivat arviointi-
tyon suurta maaraa. (Ratcliffe 1992.)

Tutkittaessa kriteeriarviointia lukion pakollisella kemian kurssilla, havaittiin, ettd perusope-
tuksen kemian pdattdarvosanasta ei voitu ennustaa oppilaan menestymistda kokeellisessa
tyoskentelyssa lukiossa (Ahtineva & Vanhatalo 2004). Kokeellisen tyoskentelyn arvosanalla
oli yhteys kurssikokeen arvosanaan, mutta se ei ennustanut oppilaan menestymistda summa-
tiivisen kokeen kokeellisessa tehtavassa. Oppilaat pitivat kokeellisen tydskentelyn arviointia
mydnteisena asiana ja uskoivat sen edistdavan oppimista. (Ahtineva & Vanhatalo 2005.)

Kansainvalisessa Middle Years Programme -opetussuunnitelmassa (MYP) luonnontieteiden
arviointi perustuu kuuteen arviointikriteeriin (A—F). Arviointikriteereissd on sanallisesti ku-
vattu nelja suoritustasoa. Oppilaan saavuttamaksi tasoksi tulkitaan se, joka parhaiten kuvaa
oppilaan osaamista. (International Baccalaureate Organisation 2008, 41.)
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Tutkimusongelmat ja tutkimusjoukko

Tutkimuksessa tarkastellaan fysiikan ja kemian arviointia kolmesta nakdkulmasta. Ensimmai-
seksi selvitetddn, miten usein MYP:n arviointikriteerien sisallot esiintyvat perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden fysiikan ja kemian opetuksen tavoitteissa seka paattoarvi-
oinnin kriteereissa arvosanalle 8. Toiseksi tutkitaan, miten summatiivisen kokeen arvosana
on yhteydessa oppilaan kurssiarvosanaan fysiikassa (7. luokka, n = 19) ja oppilaan tydskente-
lyyn fysiikassa ja kemiassa (8. luokka, n = 19). Lisaksi tutkimuksessa selvitetdan, milloin tut-
kimuksen arviointikriteereihin perustuva arviointi hyddyttaa oppilasta ja miten oppilaat me-
nestyvat yksittdisissa arviointikriteereissa (7.-9. luokka, n = 40). Kolmanneksi tutkimuksessa
selvitetdaan, miten tutkimuksen arviointikriteereillda muodostettu fysiikan ja kemian 9. luokan
kurssiarvosana ennustaa oppilaan (n = 14) menestymistd kansainvalisen Diploma Program-
me -lukion (DP) valmistavan vuoden fysiikan ja kemian pakollisella kurssilla.

Tutkimusjoukon oppilaat opiskelivat Turun normaalikoulun tai kansainvalisen koulun perus-
opetuksen MYP -luokilla vuosina 2009-2011. Tutkimusjoukko oli sama 7. ja 8. luokalla. Na-
ma oppilaat opiskelivat Turun normaalikoulun MYP-luokalla, jossa vahintdan 25 % opetuk-
sesta on englannin kielelld. Yhdeksdannen luokan oppilaat (n = 21) opiskelivat kansainvalisen
koulun MYP-luokalla, jossa opetuskieli on englanti. Ndista oppilaista osa (n = 14) jatkoi opis-
kelua DP-lukion valmistavalla vuodella. Vertailujoukkona kadytettiin niita DP-lukion valmista-
van vuoden oppilaita, jotka eivat olleet opiskelleet MYP-luokalla.

Tutkimuksen toteutus

MYP - opetussuunnitelman fysiikan ja kemian arviointikriteerien (A—F) suoritustasot ovat O,
1-2, 3—4 ja 5-6 pistetta (International Baccalaureate Organisation 2005, 33). Tutkimuksessa
oli lisdksi mukana koulukohtainen kriteeri (G*). Tutkimuksen arviointikriteerien (A—G*) sisal-
|6t on esitetty taulukossa 1. Arviointikriteerien A—F nimet ja aiheet olivat 7.-9. luokalla sa-
mat, mutta niiden sisaltéjen vaatimustaso nousi 7. luokalta 9. luokalle. Kriteerin G* sisalto
pysyi samana luokilla 7-9.

Tutkimuksen ensimmaisessa osassa verrattiin opetussuunnitelman perusteiden fysiikan ja
kemian opetuksen tavoitteiden ja paattéarvioinnin kriteerien sisaltéja MYP:n arviointikritee-
rien sisaltdihin. Opetussuunnitelman tavoitteiden ja paattdarvioinnin kriteerien sisallét tau-
lukoitiin ja niille etsittiin sisalléllinen vastaavuus MYP:n arviointikriteereistd. Paatelmat teh-
tiin vastaavuuksien lukumaaran perusteella. Tutkimuksen toisessa osassa tarkasteltiin oppi-
laiden (luokat 7-9, n = 40) arviointikriteerien (A—G*) pistemd&aria, summatiivisen kokeen
arvosanoja sekd kurssiarvosanoja. Summatiivisen kokeen yhteyttd kurssiarvosanaan (7.
luokka, n =19) tai oppilaan kaytannon tyoskentelyyn (8. luokka n = 19) selvitettiin laskemalla
Pearsonin korrelaatiokertoimet. Kriteerien pistekeskiarvoja verrattiin sukupuolten ja luokka-
asteiden 7-9 valilla. Tutkimuksen kolmannessa osassa verrattiin tutkimusjoukon 9. luokan (n
= 14) seka vertailujoukon (fysiikka n = 26, kemia n = 25) kurssiarvosanoja DP-lukion valmis-
tavan vuoden pakollisen fysiikan ja kemian kurssien arvosanoihin. Tutkimuksessa selvitettiin
kuinka monta arvosanaa nousi, pysyi samana tai laski. Lisdksi perusopetuksen paattéarvosa-
nojen ja DP-lukion arvosanojen riippuvuutta toisistaan tutkittiin maarittamalla Pearsonin
korrelaatiokertoimet.
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TAULUKKO 1. Tutkimuksen arviointikriteerien (A—G*) sisdllét. Kriteerit A—F (IBO: Sciences
Guide 2005, 33-39)

Kriteeri Kriteerin sisallot

A, pohdintataidot - luonnontieteen soveltaminen
- ilmion pohdinta eri nakokulmista

B, ilmaisutaidot - terminologia
- lahdeviittaukset

C, tiedollinen osaaminen - kasitteet ja lainalaisuudet
- tiedon analysointi ja soveltaminen
- tiedon luotettavuus

D, tutkimustaidot - hypoteesit
- muuttujat ja menetelma
- menetelman luotettavuus
- tutkimuksen kehittaminen

E, raportointitaidot - havainnot
- tulokset ja tulosten luotettavuus
- johtopaatokset

F, tyoskentelytaidot - tyoskentely laboratoriossa

- vdlineiden kayttotaito
- ty6turvallisuus ja vastuullisuus

G*, aktiivisuus - tyoskentely oppitunnilla
- kotitehtavien maara ja laatu

Tutkimuksessa kaytetyt arviointitehtdvat ja arviointikriteerien painotukset eri luokilla on
esitetty taulukossa 2. Fysiikkaa ja kemiaa on ylakoulussa 3,5 kurssia. Tutkimuksessa ei ole
mukana 7. luokan kemian kurssi eika 8. luokan fysiikan ja kemian puolikkaat kurssit. Arvioin-
titehtdvat oli sijoitettu tasaisesti koko kurssin ajalle ja ne tehtiin satunnaisessa jarjestykses-
sa. Summatiivinen koe (kriteeri C) pidettiin aina kurssin lopussa. Arvioidut tyot palautettiin
oppilaille ennen seuraavaa arviointitehtavaa.
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TAULUKKO 2. Tutkimuksessa kdytetyt arviointitehtdvdt ja arviointikriteerien painotukset
kurssiarvioinnissa

Kriteeri Arviointitehtava Arviointikriteerien painotukset
7. 1k 8.1k 9.1k
A Essee 14 % *) 10 %
B Essee 14 % *) 10 %
C Summatiivinen koe 14 % 50 % 40 %
D Tutkimussuunnitelma 14 % 10 % 10 %
E Raportti 14 % 10% 10%
F Kokeellinen tydskentely 14% 20% 10%
G* Jatkuva naytto 14 % 10 % 10 %

*) Kriteerid ei kdytetty kurssin arvioinnissa.

Tulokset

MYP:n arviointikriteerien sisaltdjen lukumaarat opetussuunnitelman fysiikan ja kemian ope-
tuksen tavoitteissa seka paattdarvioinnin kriteereissa on esitetty taulukossa 3. Kaikkien arvi-
ointikriteerien sisalldista on mainintoja seka opetuksen tavoitteissa etta paattdarvioinnin
kriteereissa. Fysiikan opetuksen tavoitteissa mainitaan eniten tutkimus- ja raportointitaito-
jen (D, E) sisdltoja. Pohdinta-, ilmaisu- ja tyoskentelytaitojen (A, B, F) sisdltdja esiintyy va-
hemman. Fysiikan paattoarvioinnin kriteereissa esiintyy eniten tiedollisen osaamisen sisalto-
ja (C). My0s pohdinta-, ilmaisu- ja tyoskentelytaidot (A, B, F) esiintyvat usein. Tutkimustaito-
ja (D) esiintyy vahiten. Kemian opetuksen tavoitteissa korostuvat ilmaisutaidot (B). Vahiten
painottuvat tutkimus-, raportointi- ja tydskentelytaidot (D, E, F). Kemian paattoarvioinnin
kriteereissa esiintyy eniten pohdinta- ja ilmaisutaitoja seka tiedollista osaamista (A, B, C) ja
vahiten tutkimus-, raportointi- ja tyoskentelytaitoja (D, E, F).

Seitsemadnnen luokan fysiikan ja 8. luokan fysiikan ja kemian kurssien koearvosanat, kriteeri-
en pistemaarat ja kurssiarvosanat ovat liitteissa 1-3. Tarkasteltaessa summatiivisen kokeen
arvosanan (kriteeri C) vaikutusta fysiikan kurssin arvosanaan havaitaan, ettd summatiivisen
kokeen arvosana ennustaa voimakkaasti (r = 0,86) menestymistd 7. luokan fysiikan kurssilla.
Lisdksi havaitaan, etta 8. luokan summatiivinen koe ennustaa huomattavasti menestymista
kokeellisen tyoskentelyn kriteereissa (DEF) fysiikassa (r = 0,80) ja kemiassa (r = 0,63). Sum-
matiivinen koe ennusti 8. luokalla huomattavasti menestymista myos aktiivisuudessa (G*)
fysiikassa (r = 0,76) ja kemiassa (r = 0,68).
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TAULUKKO 3. MYP:n arviointikriteerien sisdltéjen lukumddrét opetussuunnitelman perustei-
den fysiikan ja kemian opetuksen tavoitteissa seké pddttdarvioinnin kriteereissd

Kriteeri Fysiikka Kemia
Tavoitteet Paattdarvioinnin | Tavoitteet Paattdarvioinnin
kriteerit kriteerit
A 2 6 3 5
B 1 9 5 8
C 4 19 2 7
D 5 2 1 1
E 5 7 1 2
F 2 7 1 3

Tarkasteltaessa arviointikriteerien tyttdjen ja poikien pistekeskiarvoja luokilla 7-8 havaitaan,
ettd 7. ja 8. luokalla tytot ja pojat menestyivat parhaiten tiedollisessa osaamisessa (C) seka
fysiikassa ja kemiassa. Tytdille ja pojille vaikeimmaksi osoittautuivat tutkimus- ja raportointi-
taidot (D, E). Tytd6t menestyivat useimmissa kriteereissa hieman paremmin kuin pojat, mutta
7. luokalla selkedsti paremmin pohdinta- ja ilmaisutaidoissa seka aktiivisuudessa (A, B, G*).
Kahdeksannen luokan fysiikan ja kemian kursseilla tytot olivat tutkimustaidoissa (D) selkeds-
ti poikia parempia. Tutkimustaidoissa (D) tyttdjen ja poikien pistemaara nousi n. 10 % fysii-
kan 8. luokan kurssilla verrattuna 7. luokan tuloksiin. Pistemaara nousi edelleen n. 10 % ke-
mian 8. luokan kurssilla, joka opiskeltiin ajallisesti fysiikan kurssin jalkeen.

Yhdeksannen luokan fysiikan ja kemian kurssien koearvosanat, kriteerien pistemaarat, 9.
luokan ja DP-lukion valmistavan vuoden kurssiarvosanat on esitetty liitteissa 4-5. Yhdeksan-
nen luokan fysiikassa tytdét menestyivat parhaiten ilmaisutaidoissa (B) ja pojat aktiivisuudes-
sa (G*). Kemiassa tytot ja pojat menestyivat parhaiten tiedollisessa osaamisessa (C) seka
aktiivisuudessa (G*). Fysiikassa tytot ja pojat menestyivat heikoimmin tutkimus- ja rapor-
tointitaidoissa (D, E) ja kemiassa raportointitaidoissa (E). Tytot menestyivat ldhes kaikissa
kriteereissa paremmin kuin pojat, mutta kriteerissa B selkedsti paremmin kuin pojat. Kun
tarkastellaan koko tutkimusjoukkoa (luokat 7-9, n = 40), havaitaan, ettd kun oppilaan koear-
vosana oli 6 tai huonompi (asteikolla 4-10), kurssiarvosana oli sama tai korkeampi kuin koe-
arvosana. Jos kokeen arvosana oli 7 tai parempi, kurssiarvosana oli aina sama tai alempi kuin
koearvosana.

Yhdeksannen luokan fysiikan ja kemian arvosanojen pysyminen samana tai nouseminen tut-
kimus- ja vertailujoukossa sekd yhdeksannen luokan ja DP-lukion valmistavan vuoden fysii-
kan ja kemian arvosanojen valiset korrelaatiokertoimet tutkimus- ja vertailujoukossa on esi-
tetty taulukossa 4. Taulukosta havaitaan, etta 9. luokan oppilaiden fysiikan ja kemian kurs-
siarvosanat pysyivat samana tai nousivat selkedsti useammin tutkimus- kuin vertailujoukos-
sa. Tutkimusjoukossa perusopetuksen fysiikan ja kemian kurssiarvosanat ennustivat kohta-
laisesti menestymista DP-lukion fysiikan ja kemian kursseilla, mutta vertailujoukossa selke-
asti heikommin.
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TAULUKKO 4. Yhdeksénnen luokan arvosanojen muuttuminen DP-lukion fysiikan ja kemian
kursseilla tutkimus- ja vertailujoukossa. Yhdeksdnnen luokan ja DP-lukion arvosanojen viili-
set korrelaatiot tutkimus- ja vertailujoukossa

Tutkimusjoukko Vertailujoukko
Fysiikka Kemia Fysiikka Kemia
(n=14) (n=14) (n=26) (n=25)
Arvosana 72 % 79 % 50 % 40 %
sama tai
parempi
Korrelaatio | 0,52 0,54 0,37 0,35
Pohdintaa

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, etta MYP:n arviointikriteerit noudattavat opetus-
suunnitelman perusteissa esitettyja tavoitteita ja paattoarvioinnin kriteereja, mutta fysiikas-
sa ja kemiassa painottuvat eri asiat. Fysiikan opetussuunnitelman tavoitteet ja paattoarvi-
oinnin kriteerit painottavat erilaisia sisalt6ja. Arviointikriteerien sisalt6ja ja painotusta kurs-
siarvioinnissa muuttamalla opettajan on mahdollista nostaa arvioinnin kohteeksi opetus-
suunnitelman tarkeimmat tavoitteet ja paattéarvioinnin kriteerit. Useaan kriteeriin perustu-
va arviointi antaa monipuolista ndytt6a oppilaan osaamisesta. Kriteerien tasokuvaukset an-
tavat oppilaalle ja huoltajalle kirjallista arviointipalautetta.

Tutkimuksen perusteella ndyttaa, ettd summatiivinen koe on varsin hyva oppilaan osaami-
sen mittari, kun se toteutetaan yhtena arvioinnin osana. Oppilas, joka menestyy kokeessa,
menestyy usein myods kdytannon tydskentelyssa. Tassa tutkimuksessa koe pidettiin kurssin
lopussa, joten tulos ndyttadisi tukevan ajatusta, etta tekemalla asioita tunnilla ja kotona myds
tiedollinen osaaminen lisdadntyy. Sijoittamalla kokeellisen tydskentelyn arviointitehtavia ta-
saisesti kurssille voidaan oppilaita ohjata aktiiviseen tyoskentelyyn. Useaan kriteeriin perus-
tuva arviointi hyddyttaa erityisesti summatiivisessa kokeessa heikosti menestyvaa oppilasta.
Tarjoamalla oppilaalle monipuolisia mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan, useammalla op-
pilaalla on mahdollisuus menestyd. Ne oppilaat, joilla on vaikeuksia kielellisesti ilmaista itse-
aan voivat menestya luonnontieteiden oppimisessa, kun arviointi perustuu myés muuhun
kuin kirjalliseen ilmaisuun. Toisaalta pohdinta- ja kirjoitustehtavat saattavat motivoida esi-
merkiksi tyttoja, jotka tassa tutkimuksessa olivat selvasti taitavampia kirjallisessa ilmaisussa
kuin pojat.

Oppilaat menestyivat tassa tutkimuksessa parhaiten tiedollisessa osaamisessa toisin kuin
aikaisemmassa tutkimuksessa (Ratcliffe 1992). Summatiivinen koe on tutuin arviointitehta-
vatyyppi, mika saattaa omalta osaltaan selittda oppilaiden menestymista tdassa kriteerissa.
Ainakin osalle oppilaista muut arviointitehtavatyypit ovat olleet uusia. Tutkimus- ja rapor-
tointitaidot olivat oppilaille vaikeita, mita voi pitda hieman yllattavana tuloksena, koska
luonnontieteiden opetus perustuu kokeellisuuteen. Tutkimuksen perusteella myds nayttaa,
ettd oppilas harjaantuu tehtavatyyppiin, kun saa siinad harjoitusta.
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Useaan kriteeriin perustuva arviointi ndyttda antavan oppilaalle enemman valmiuksia kan-
sainvdlisen DP-lukion fysiikan ja kemian opintoihin. On kuitenkin huomioitava, etta tutki-
musjoukko opiskeli jo perusopetuksessa englanninkielelld, kun taas vertailujoukko aloitti
englanninkieliset opinnot vasta lukiossa. Englannin kielen osaaminen on vaikuttanut myoén-
teisesti juuri tutkimusjoukon menestymiseen. Toisaalta DP-lukiossa arviointi perustuu myds
arviointikriteereihin, joten tutkimusjoukon oppilaat ovat saattaneet hyotya siitd, ettda he
olivat tottuneet kriteeriarviointiin.
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Liitteet

LIITE 1. Seitsemdnnen luokan fysiikan kurssin koearvosanat, kriteerien pistemddrdt ja kurs-
siarvosanat

Oppilas | A | B |Koe |C*) |D |E |F | G | Kurssi
P1 0 [0 |7- 4 2 |2 |4 |3 |6
P2 3 (3 |6+ |4 0 (3 |4 |3 |7
P3 3 |3 |8+ 5 3|5 1|4 |5 |8
P4 4 |3 |7- 4 2 |4 |4 14 |7
P5 2 |2 |55 |3 0|2 |3 |3 |6
P6 2 |3 |6+ |4 2 |x |3 ]2 |6
P7 4 |14 |95 |6 4 |4 |5 |6 |9
P8 2 |2 |6 3 2 |4 |3 |3 |6
P9 4 |4 |9- 5 4 |3 |5 |5 |8
P10 2 |3 |7- 4 114 |3 (2|6
P11 5 |5 |10 6 2 |4 |5 14 |9
P12 4 |4 |10- |6 6 |x |5 |5 |9
T13 4 |4 |10- |6 515 |5 |5 |9
T14 6 |3 |8 5 1 (3 (4 |5 |8
T15 3 |4 |9+ 6 X 12 |5 |5 |8
T16 4 |4 |55 |3 4 12 (3 |3 |7
T17 4 |5 |9- 5 5|5 |5 |6 |9
T18 516 |95 |6 516 |5 |6 |10
T19 3 13 |85 |5 0 |2 |4 |4 |7

T = tytto, P = poika

*) Kriteeri C:n pistemaara on saatu muuttamalla koearvosanan skaalaus 0-6 pisteeseen ja pyoristamalla koko-
naisiksi pisteiksi.

x = Oppilas ei tehnyt arviointitehtavaa

LIITE 2. Kahdeksannen luokan fysiikan kurssin koearvosanat, kriteerien pistemddirdt ja kurs-
siarvosanat

Oppilas | Koe Cc*) | D E F G Kurssi
P1 5 3 1 1 2 2 6
P2 7- 4 1 |3 |4 |4 |7
P3 8- 5 4 3 3 4 7
P4 7+ 4 2 4 5 5 8
P5 5+ 5 2 2 2 2 6
P6 7- 4 2 3 3 2 6
P7 9+ 6 3 4 4 6 9
P8 6 4 3 2 2 3 6
P9 8- 5 3 3 4 6 8
P10 7+ 4 1 3 2 3 7
P11 9+ 6 4 3 4 4 8
P12 10- 6 5 5 6 6 10
T12 85 |5 |4 |5 |6 |5 |9
T14 7- 4 |4 |5 |4 |4 |8
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T15 8 5 5 2 4 5 8
T16 5+ 3 1 2 3 2 6
T17 8- 5 4 6 5 5 8
T18 8+ 5 5 6 5 5 9
T19 7- 4 3 2 4 4 7

LIITE 3. Kahdeksannen luokan kemian kurssin koearvosanat, kriteerien pistemddirdt ja kurs-
siarvosanat

Oppilas | Koe | C*) | D E F G Kurssi
P1 5,5 3 3 2 2 2 6
P2 7,5 5 3 3 4 4 8
P3 8,5 5 4 4 5 5 9
P4 8- 5 3 4 4 5 8
P5 5- 3 2 3 2 2 6
P6 6,5 4 2 2 2 2 6
P7 8,5 5 3 3 5 5 9
P8 5- 3 2 0 2 2 5
P9 8,5 5 4 4 5 5 9
P10 5+ 3 2 4 3 3 7
P11 8,5 5 2 4 4 3 8
P12 8,5 5 4 5 6 6 10
T12 9,5 6 4 5 6 5 10
T14 6- 3 3 3 4 4 7
T15 9+ 6 4 4 4 4 9
T16 5 3 2 2 3 2 6
T17 8- 5 5 5 4 4 9
T18 10- 6 5 4 5 6 10
T19 6+ 4 4 2 5 4 8

LIITE 4. Yhdeksdnnen luokan fysiikan kurssin koearvosanat, kriteerien pistemdcdrdt, 9. luokan
ja DP - lukion pakollisen kurssin arvosanat

Oppilas | A |B | Koe |C*) |D E F G Kurssi | Kurssi
9. Ik lukio

T1 4 |5 |6+ 4 2 3 4 5 8 6

P2 312 (65 4 1 4 3 2 7 -

T3 4 |5 |7- 4 3 2 5 5 8 7

T4 516 |9 5 4 5 5 6 9 9

P5 2 |2 |6- 3 2 2 3 3 6 -

T6 515 |7 4 4 4 3 3 7 7

P7 4 14 |85 |5 4 5 5 5 8 -

P8 514 |85 |5 4 3 5 6 8 -

P9 516 |10- 6 6 6 5 6 10 10
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LIITE 5. Yhdeksdnnen luokan kemian koearvosanat, kriteerien pistemddrdt, 9. luokan ja DP -
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Opettajan toiminnan yhteys
oppilaiden ongelmatehtavan ratkaisemiseen

ANU LAINE, LIISA NAVERI, MARKKU S. HANNULA, MAIJA AHTEE & ERKKI PEHKONEN

anu.laine(at)helsinki.fi
Opettajankoulutuslaitos, Helsingin yliopisto

Tiivistelmd

Tdssd artikkelissa pyritddn selvittdmddn, minkdlainen yhteys opettajan toiminnalla on kol-
masluokkalaisten (N=86) avoimen epdtyypillisen (non-standardin) ongelmatehtdvin ratkai-
semiseen. Opettajan toiminnan hahmottamisessa kéytetddn hyviksi Polyan mallista kehitet-
tyd opetusmallia, jonka mukaan huomio keskittyy kolmeen opettajan toiminnan osatekijddn:
tehtdvdn antamiseen, ratkaisuvaiheen ohjaukseen ja tehtdvén yhteenvedon toteutustapaan.
Ndéiden mukaan luokitellaan oppilaiden suoritukset ja vertaillaan tuloksia eri ryhmissé. Lisdk-
si tarkastellaan opettajan viilittéimdd tehtdvdn keskeisen idean merkitystd oppilaiden suori-
tuksiin. Tuloksena saadaan: Tutkittaessa, mitkd tekijdt vaikuttivat oppilaiden suorituksen
tasoon, huomasimme ettd tehtdvidanto ndytti olevan keskeisessé asemassa. Samoin opetta-
jan ohjaamisen merkitys ratkaisuvaiheen aikana nousi esille voimakkaasti. Erittdin merkittd-
vdssd asemassa ndyttdisi olevan miten opettaja itse hahmotti tehtévin tavoitteen ja sisdllon.

Avainsanat

ongelmanratkaisu, avoin ongelmatehtdvd, opettajan matematiikkakuva

Jo alakoulussa matematiikan oppimisen tavoitteena on matematiikan prosessien ja raken-
teiden ymmartaminen, ei pelkdstdadan mekaaninen laskeminen. Peruskoulun opetussuunni-
telma (OPH 2004) madrittelee ongelmanratkaisun yhdeksi kaikkia oppiaineita koskevaksi
formaaliksi tavoitteeksi. Tassa artikkelissa tarkastelualueena on avoimien ongelmatehtavien
kdayttdaminen matematiikan opetuksessa ja erityisesti oppilaiden kyvykkyys ratkaista epatyy-
pillistd, non-standardia avointa ongelmatehtavaa.

Teoriataustaa

Tassa kasitelladn kahta matematiikan opetuksen keskeista teoreettista kasitettd: ongelman-
ratkaisua ja matematiikkakuvaa, jotka ovat merkityksellisia seuraavan empiirisen tutkimuk-
sen kannalta.
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Ongelmanratkaisu

Modernin ongelmanratkaisun tutkimuksen pohjan loi George Polya 1940-luvulla (Polya
1945). Nykyaan ongelmanratkaisua pidetdadn yleisesti menetelmand matemaattisen ajatte-
lun kehittdmiseen (esim. Schoenfeld 1985; Pehkonen 1987; Pehkonen 1994). Tassa kayte-
taan sellaista ongelman luonnehdintaa, joka on laajasti kdytetty kirjallisuudessa (esim. Kan-
towski 1980). Tehtdvan sanotaan olevan ongelma, jos sen ratkaiseminen vaatii, etta ratkaisi-
jan on yhdisteltdva ennestaan tuttua tietoa (hanelle) uudella tavalla. Jos han voi heti tunnis-
taa ne toimenpiteet, jotka tarvitaan tehtdvan ratkaisemiseen, niin kyseessa on hanelle ru-
tiinitehtdvd (tai standarditehtava tai harjoitustehtava).

Ongelma-kasite on suhteellinen ajan suhteen ja henkilon suhteen. Ensiluokkalaiselle saatta-
vat yksinkertaiset yhteenlaskut, kuten 3 + 4, olla ongelmia, kun taas muutama vuosi myo6-
hemmin ne ovat rutiinitehtdvia. Kun luokassa tarjotaan uutta ongelmatehtavaa, saattaa se
olla joillekin tuttu (ennen ratkaistu), joten se ei ole endd ongelma. Usein puhutaan myds
epatyypillisestd, ei tavanomaisesta tai non-standardista tehtdvasta, jos se poikkeaa kovin
oppikirjassa esiin tulleista. Nama ovat yleensd ongelmia myds vanhemmille oppilaille, ja
saattavat olla sita jopa opettajillekin.

Opetuksessa kaytettdvat tehtdvat voidaan jakaa avoimiin ja suljettuihin tehtaviin. Suljetussa
tehtavassa on alku- ja lopputilanne yksikasitteisesti maaritelty. Oppikirjojen tehtdvista suu-
rin osa on suljettuja. Sen sijaan avoimessa tehtdvdssd joko alku- tai lopputilanne tai mo-
lemmat sisdltdavat useita vaihtoehtoja. Avoimet tehtdvat esitetdan usein ongelmatilanteen
(ongelmakentdn) muodossa, jossa on useita eritasoisia ongelmia. Avoimet tehtadvat antavat
oppilaille enemman harkinnanvapautta ratkaisemisvaiheessa, mutta toisaalta ne vaativat
monipuolisempaa tietojen kayttamista.

Kirjallisuudesta on koottu joukko perusteluja ongelmanratkaisun opettamiseksi (Pehkonen
1987, 73). Perustelut on ryhmitelty neljdan kategoriaan: Ongelmanratkaisu a) kehittaa ylei-
sid kognitiivisia taitoja, b) tukee luovuuden kehittymistd, c) on osa matemaattista sovelta-
misprosessia ja d) motivoi oppilaita matematiikan opiskeluun. Avoimessa ongelmatilantees-
sa, jossa on helppoja ratkaisuja joukossa, heikosti suoriutuva oppilaskin padsee alkuun (saa
jotain ratkaistua) ja ndin hdnen itseluottamuksensa ja ongelmanratkaisusitkeytensa kehit-
tyy. Arvioidessaan ratkaisuvaihtoehtoja avointa tehtdvaa ratkaistessaan oppilaan metakog-
nitiiviset taidot kasvavat ja korkeamman tason ajattelutaidot kehittyvat. Esimerkkeja avoi-
mista ongelmista on annettu muun muassa Pehkosen julkaisuissa (1994, 2004).

Oppimistilanteissa ongelman tulisi olla sen tasoinen, ettd jokaisella oppijalla on kykya rat-
kaista ainakin osa ongelmasta jollakin tasolla, jotta hdanen motivaationsa kasvaisi. Tama aja-
tus puoltaa avoimien ongelmatehtdvien kdyttamista. Lester, Garofalo & Lambdin Kroll
(1989, 75) ovat korostaneet, ettd “kuka tahansa hyvd matematiikanopettaja voi nopeasti
osoittaa, ettd oppilaiden menestyminen tai epdonnistuminen ongelmanratkaisussa on yleen-
sd yhtd paljon yhteydessd heiddn itseluottamukseensa, motivaatiotasoonsa, sitkeyteensd ja
moniin muihin ei-kognitiivisiin piirteisiinsé kuin heiddn matematiikkatietoonsa”.

Polya (1945) esitti jo yli 60 vuotta sitten 4-portaisen ongelmanratkaisumallin: 1) ongelman
ymmartaminen, 2) ratkaisun suunnitteleminen, 3) ratkaisun toteuttaminen ja 4) tarkastelu.
Tasta oppilaan ratkaisumallista saadaan yhdistamalla sen toinen ja kolmas vaihe selked malli
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ongelmanratkaisun opettamiselle, ja siita kdaytetdaan nimitysta Polyan mallista kehitetty ope-
tusmalli:

Ongelman ymmartaminen — tehtdavanannon merkitys
Ratkaisusuunnitelman tekeminen ja suunnitelman toteuttaminen — ohjauksen merki-
tys

3. Ongelman ratkaisun tutkiminen - tehtavan purku

Tallainen opetusmalli auttaa jasentamaan opettajan toimintaa, kun havainnoidaan luokkaa
ongelmanratkaisutilanteessa. Talléin voidaan erottaa nama kolme vaihetta: ongelmaan tu-
tustuminen (tehtdavdan ymmartaminen), itse ratkaisuvaihe ja loppuun tulevan ratkaisujen
tarkastelu.

Opettajan matematiikkakuva

Vaikka oppiminen kohdistuu yksilédn ja on yksiléllinen tapahtuma, opetus luokassa tapah-
tuu suuressa ryhmassa. Siten viime kadessa opettaja luo puitteet oppimiselle ja mahdollis-
taa laadukkaan oppimisen. Opettajan uskomukset vaikuttavat hanen toimintaansa seka ope-
tuksen suunnittelussa etta opetustilanteissa, muun muassa vuorovaikutuksessa oppilaiden
kanssa (Calderhead 1996) sekda oman tyonsa reflektoinnissa (Pajares 1992). Speerin (2008)
mukaan uskomukset vaikuttavat muun muassa siihen, miten opettaja hahmottaa kaytos-
sadn olevat resurssit ja pystyy hyddyntamaan niitd omassa opetuksessaan. Resursseilla tar-
koitetaan opettajalla olevaa tietoa, opetussuunnitelmaa seka erilaisia sosiaalisia ja konteks-
tuaalisia tekijoita.

Opettajan matematiikkakuva kehittyy koko hanen opettajanuransa aikana (vrt. Pietila 2002,
Kaasila & al. 2004). Lisaksi se ohjaa ja rajaa vahvasti hdnen toimintaansa matematiikan opet-
tajana. Kuvion 1 kaaviossa on pelkistetty ndita matematiikkakuvan vaikutussuhteita: Aloitta-
essaan opettajalla on matematiikkaan liittyvia kokemuksia useista lahteista (esimerkiksi koti,
yhteiskunta, kaverit, oma kouluaika, opettajankoulutus), joiden perusteella hdn on muodos-
tanut itselleen vahitellen oman matematiikkakuvansa. Matematiikkakuva sisdltada muun
muassa seuraavat komponentit: tieto, kasitykset, uskomukset, asenteet ja tunteet. Itse asi-
assa matematiikkakuva ohjaa toimintaa matematiikan opettajana. Mutta toisaalta toiminta
matematiikan opettajana antaa opettajalle uusia matematiikkakokemuksia, kuten milla eh-
doilla oppitunnin saa toteutettua, miten oppikirja valitaan ja minkalaisia rajoituksia on on-
gelmanratkaisun toteuttamiselle. Nama uudet kokemukset puolestaan ohjaavat hanen ma-
tematiikkakuvansa kehittymista.
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KUVIO 1. Opettajan matematiikkakuvan kehittyminen sekd siihen eri vaiheissa liittyvdt tekijét)

Tutkimusongelmat

Tassa artikkelissa on tavoitteena selvittdd, minkdlainen yhteys on opettajan toiminnan ja
oppilaiden suorituksien valilla. Opettajan toiminnan hahmottamisessa kdytetaan hyvaksi
Polyan mallista kehitettya opetusmallia, jonka mukaan huomio keskittyy kolmeen opettajan
toiminnan osatekijaan: tehtavan antamiseen, itse ratkaisuvaiheen ohjaukseen ja tehtavan
yhteenvedon toteutustapaan. Ndiden mukaan luokitellaan oppilaiden suoritukset ja vertail-
laan tuloksia eri ryhmissa. Siispa voidaan asettaa seuraavat kaksi tutkimusongelmaa:

1. Miten oppilaat osaavat ratkaista avoimen epatyypillisen (non-standardin) ongelman?
2. Minkalainen on opettajan toiminnan (tehtdvan antamisen, ratkaisuvaiheen ohjauk-
sen ja yhteenvedon toteutustavan) yhteys oppilaan suorituksen tasoon?

Empiirinen tutkimus

Tama artikkeli liittyy Suomen Akatemian rahoittamaan kolmivuotiseen seurantatutkimuk-
seen Suomi-Chile (projektinumero #135556). Projektissa pyritdan kehittamaan malli oppilai-
den matematiikan ymmartamisen tason parantamiseksi matematiikan opetuksessa avoimi-
en ongelmatehtavien avulla. Téhan padseminen vaatii muun muassa kehittamaan ongel-
manratkaisussa oppilaiden itseluottamusta, motivaatiota ja ongelmanratkaisusitkeytta. Ta-
ma kaikki on tarpeen, jotta oppilaiden ongelmanratkaisukyky paranisi ja matemaattisen
ymmartamisen taso nousisi.

Tutkimusprojektin koeryhmadssa on 10 opettajaa ja heidan 3-luokkalaisensa Helsingin Iahi-
kunnista. Keskimaarin kerran kuukaudessa kasitelladn koeryhman luokkien tunneilla yksi
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avoin ongelmatehtdva. Samat tehtavat tehdaan myds Chilessa, mutta vertailuaineistoa saa-
daan vasta vahan myohemmin, koska koulut alkavat Chilessa puoli vuotta myéhemmin kuin
Suomessa.

Tiedonkeruu

Tassa rajoitutaan kasittelemaan marraskuussa 2010 esilld ollutta tehtavaa (nelion jakaminen
viivalla kahteen tdasmaélleen samanlaiseen osaan). Tehtdvan suoritukseen osallistuivat koe-
ryhman 7 opettajaa (Ann, Beatrice, Cecilia, Danielle, Eve, Fatima, Gabrielle) ja heidan 86
oppilastaan. Erityisesti tarkastelemme oppilaiden erilaisia ratkaisuja seka sitd, kuinka opet-
tajan toiminta ndyttaa olevan yhteydessa oppilaiden suorituksiin.

Muita tiedonkeruuldhteita oppilaiden suorituspapereiden lisdaksi ovat seuraavat: opettajan
tuntisuunnitelma (jokaiselta noin puoli sivua ranskalaisin viivoin), jonka han toimitti etuka-
teen tutkijoille; ongelmanratkaisun havainnointi tunnilla (kaksi tutkijaa luokassa) seka tunnin
videointi (toisella videolla opettajan toiminta ja toisella valittujen oppilaiden toiminta). Nai-
den lisdksi kaytiin joulukuun alussa projektiryhmassa (mukana projektin tutkimushenkildsto
ja kokeilevat opettajat) marraskuun tehtdvasta yhteenvetokeskustelu, joka myds videoitiin.

Kaytetty kokeilutehtava

Tassa artikkelissa tarkastellaan seuraavaa avointa ongelmatehtdvaa, joka on selkedsti epata-
vallinen (non-standardi) avoin ongelma:

Ongelma:

Jaa neli6 viivalla kahteen tasmalleen samanlaiseen osaan.

Tehtava on pyritty kirjoittamaan sellaiseen muotoon, ettd jokainen 3-luokkalainen sen ym-
martdd. Kahteen samanlaiseen osaan jakamisen voi oppilas kuvitella tarkistettavan, kun lei-
kataan paperinen nelid pitkin jakoviivaa ja saadut osat laitetaan paallekkain. Oletimme jo-
kaisen keksivan ainakin kaksi perusratkaisua: lavistdjalla jakaminen ja sivun suuntaisella suo-
ralla jakaminen.

Tuloksia

Tuloksissa tarkastellaan ensin oppilaiden suoriutumista avoimen ongelmatehtdvan ratkai-
semisessa. Seuraavaksi kuvaillaan opettajien toimintaa kehitetyn Polyan opetusmallin kol-
men vaiheen avulla: tehtdavananto, ohjaaminen, tehtavan purku. Tehtdavananto tarkoittaa
sitd, miten ongelmatehtdva annettiin oppilaille. Ohjaaminen on kuvaus siitd, miten opettaja
ohjasi ongelmatehtdvan kasittelya luokassa. Tehtavan purkaminen tarkoittaa tunnin lopussa
tapahtunutta ratkaisujen tarkistamista ja loppuyhteenvetoa. Taman jalkeen tarkastelemme
opettajien toimintaa myds sen kannalta, miten opettaja otti esille ongelmatehtadvan keskei-
sen idean. Lisaksi selvitamme, miten opettajan toiminnan eri osa-alueet vaikuttavat oppilai-
den suoriutumiseen. Kaikki tiedot perustuvat tunneista otettuihin videoihin ja tutkijoiden
havaintoihin.
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Tehtavan suoritustasot

Oppilaiden suoritukset ongelmatehtadvan ratkaisussa voidaan jakaa viiteen tasoon (ks. tau-
lukko 1). Alin taso on Ei suoritusta (taso 0), jolloin oppilas ei saanut keksittya yhtdakaan rat-
kaisua tunnin aikana. Seuraava on Perustaso (taso 1), jossa oppilas on saanut vain ilmeiset
kaksi perusratkaisua (lavistdjalla kahdeksi kolmioksi ja sivun suuntaisella janalla kahdeksi
suorakulmioksi). Seuraava taso on Suora viiva (taso 2): sellaisella janalla erottaminen, joka ei
ole nelidssa lavistdjan eika sivun suuntainen. Tama ratkaisu vaatii jo jonkin verran luovuutta,
ja erilaisia ratkaisuja on dareton maara. Kolmas taso on Kayra viiva (taso 3): siis jakoviiva voi
olla mielivaltainen kayra, kuten murtoviiva tai kaaren paloista koottu viiva. Naidenkin ratkai-
sujen lukumaara on adretdn, vielapa mahtavampi daretén kuin edellisen. Korkeinta tasoa
(taso 4) edustaa Keskipiste-ajattelu, missa ratkaisujen oleellisena osana nahdaan nelion kes-
kipiste ja jakokdyrien symmetria sen suhteen.

TAULUKKO 1. Eri tasoille pddsseiden oppilaiden jakauma (N = 86)

Ei suoritusta Perustaso Suora viiva Kéyré viiva Keskipiste-
ajattelu

Taso 0 Taso 1l Taso 2 Taso 3 Taso 4

1(1%) 33 (38 %) 21 (25 %) 18 (21 %) 13 (15 %)

Suurin osa oppilaista paasi ratkaisuissa tasoille 1-3, vain 13 oppilasta (eli 15 %) paasi kor-
keimmalle tasolle (taso 4). Tyyppiarvo oli taso 1.

Tehtavdnanto

Opettajien toimintaa tarkastellaan nyt Polyan mallista kehitetyn opetusmallin ensimmainen
vaihe (tehtdvdnanto) avulla. Opettajan tehtdavanannossa pystyttiin erottamaan tdman teh-
tdvan kohdalla kolme tasoa: ei mallia, malli, virheellinen tehtdvdananto. Ensimmainen tar-
koittaa, etta oppilaille annettiin vain tehtavan sanallinen muotoilu (ks. edelld). Malli edustaa
niitd ratkaisuja, joissa opettaja naytti (tekstin lisdksi) jollakin konkreettisella mallilla — nelién,
ympyran, kolmion avulla — mita jakaminen “kahteen tdasmalleen samanlaiseen osaan” tar-
koittaa. Kolmas ryhma (virheellinen tehtavdananto) edustaa tapausta, jossa opettaja kaytti
harhaanjohtavaa mallia, esim. lautasliinan taittelua kuvaamassa suoran suhteen symmetri-
syytta. Taulukkoon 2 on koottu opettajan tehtavanannon yhteys oppilaiden suorituksen ta-
soon.
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TAULUKKO 2. Opettajan tehtdvdannon vaikutus oppilaiden suorituksiin

Ei mallia Malli Virheellinen tehtd-
vdnanto
Opettajat Eve Ann, Beatrice, Gabrielle, Fatima

Danielle, Cecilia

Taso 4 0% 20% 13 %
Taso 3 12 % 27 % 7%
Taso 2 38% 27 % 0%
Taso 1 50 % 24% 80 %
Taso 0 0% 2% 0%

[Iman mallia tyoskentelevat oppilaat paasivat tasoille 1-3 siten, etta tyyppiarvo oli taso 1 (50
%). Mallin ndayttaminen auttoi oppilaista kolme neljasosaa vahintaan tasolle 2 (eli 74 %);
tdssa tyyppiarvoja olivat tasot 2 ja 3. Sen sijaan harhaanjohtavan mallin ndayttaminen naytti
rajoittaneen olennaisesti oppilaiden ratkaisujen tasoa: tyyppiarvo on taso 1 (80 %), loput
ratkaisut ovat tasoilla 3—4 (20 %).

Tehtdavdnannon yhteydessa jokainen opettaja kavi lapi neliokasitteen. Cecilia kasitteli myos
kolmion, koska hanen antamansa malli liittyi siihen. Fatima erotteli suorakulmion ja nelidn
ominaisuuksia. Kaikki opettajat kertoivat myds tehtavdanannon yhteydessa, etta palojen sa-
manlaisuuden voi tarkistaa leikkaamalla palat ja asettamalla ne paallekkain. Viivan ominai-
suuksista ei vield tehtavanannon yhteydessa puhuttu.

Ohjaaminen

Luokan ohjaamisessa ongelmatehtdvan ratkaisun aikana voitiin erottaa kolme eri tasoa: ky-
selevd, kommentoiva, ei ohjeita. Kyseleva opettaja teki ratkaisuvaiheen aikana oppilaille
kysymyksid, jotka auttoivat heitd eteenpain. Kommentoiva opettaja ainoastaan antoi kom-
mentin oppilaan suorituksesta, kuten ”Hyvin keksitty”. Ei ohjeita -opettaja rajoitti kommuni-
koinnin oppilaiden kanssa lyhyisiin kommentteihin, kuten ”Mieti itse” tai ”En anna enem-
pdd ohjeita”. Taulukossa 3 on esitetty yhteenveto.
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TAULUKKO 3. Opettajan ohjaamisen yhteys oppilaiden suorituksiin

Kyselevd

Kommentoiva Ei ohjeita

Opettajat Ann, Beatrice Danielle, Cecilia, Fatima
Eve, Gabrielle

Taso 4 35% 7% 0%

Taso 3 23% 21% 14%

Taso 2 15 % 32% 0%

Taso 1 27 % 38 % 86 %

Taso 0 0% 2% 0%

Kyselevat opettajat saivat yli puolet oppilaista padsemaan tasoille 3-4 (58 %). Mutta silti
tasolle 1 jai vield 27 % oppilaista. Téhdn syyna saattaa olla, ettda Ann ei ehtinyt opastaa kaik-
kia oppilaita samalla tavalla. Kommentoivien opettajien oppilaista jai miltei kaksi kolmatta
osaa (70 %) tasoille 1-2. Tosin viidesosa (21 %) oppilaista ylsi tasolle 3 ja alle kymmenesosa
tasolle 4. Sellaisen opettajan, joka ei antanut lainkaan ohjeita ratkaisun aikana, oppilaista

valtaosa (86 %) sijoittui tasoille 1-2, tason 1 ollessa tyyppiarvo.

Tehtdvan purku

Tehtdvan purkuvaiheessa voitiin erottaa kolme eri tasoa (taulukko 4): Koonti ratkaisuista

keskustellen, Koonti ratkaisuja esitellen tunnin lopussa, Ei koontia.

TAULUKKO 4. Tehtdviin purkutavan vaikutus oppilaiden suorituksiin (N=86)

Koonti keskustellen Koonti tunnin lopussa Ei koontia
esitellen
Opettajat Ann, Danielle Beatrice, Cecilia, Eve, -
Fatima, Gabrielle
Suorituksia 47 39 0
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Tehtdvan purkamiseen kaytettiin kahta vaihtoehtoista tapaa: 1) ratkaisuista keskusteltiin
opettajan johdolla joko tunnin lopussa tai tunnin aikana tai 2) opettaja antoi oppilaiden esi-
telld loytamidan ratkaisuja. Oppilaiden toiden esittely oli tavallisempaa. Kukaan opettajista
ei jattanyt koontivaihetta toteuttamatta. Koonnin vaikutusta oppilaiden suorituksiin ei ole
tassa artikkelissa mielekasta tutkia. Mahdollinen vaikutus suorituksiin nakyy vasta tulevissa
tehtavissa.

Seuraavassa on esimerkki erddan opettajan tavasta purkaa tehtava (kuvio 2). Ensin oppilaat
piirsivat vuorollaan taululle ratkaisujaan, mutta kun taulutila alkoi kdyda vahiin, oppilaat
piirsivat ratkaisujaan samaan nelioon. Ndin havaittiin yllattaen, ettd nelion keskipiste on
erikoisasemassa ja ettd kaikkien ratkaisukdayrien on kuljettava keskipisteen kautta.

KUVIO 2. Oppilaiden ratkaisuja luokan taululla tehtdvdn purkuvaiheessa

Tehtdavan keskeisen idean esille tuominen

Jotta voisimme paremmin hahmottaa opettajan toiminnan Iahtokohtia, otettiin seuraavaksi
tarkastelunkohteeksi se, miten opettaja kiinnitti huomiota tehtavan keskeiseen ideaan eli
pisteen suhteen symmetriaan. Videoiden ja tuntisuunnitelmien perusteella saatoimme paa-
telld, etta yksi opettaja (Ann) kiinnitti huomiota tehtdvan keskeiseen ideaan jo suunnittelu-
vaiheessa. Tama nakyi muun muassa siten, ettd opettaja naytti dokumenttikameralla syste-
maattisesti oppilaiden ratkaisuja, jotka kehittyivat haluttuun suuntaan. Toinen opettaja (Da-
nielle) otti esiin pisteen suhteen symmetrian merkityksen tunnin lopussa koonnin yhteydes-
sd, kun oppilaiden samaan kuvioon laittamista ratkaisuista nakyi keskipiste yhteisena viivo-
jen leikkauspisteena (ks. kuvio 2). Mutta suurin osa opettajista ei tuonut keskipisteen merki-
tysta esille missaan vaiheessa tehtdavan tekemisen aikana. Taulukossa 5 on yhteenveto oppi-
laiden suoritustasoista luokiteltuna opettajan tehtavan keskeisen idean huomioimisen na-
kokulmasta.
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TAULUKKO 5. Tehtdvdn keskeisen idean (nelion keskipisteen suhteen symmetrian) esille
tuomisen yhteys oppilaiden ratkaisuihin

Keskeinen idea tuli esille Keskeinen idea tuli Keskeinen idea ei tullut
suunnitteluvaiheessa esille tunnin lopussa  esille
Opettajat Ann Danielle Beatrice, Cecilia, Eve,

Gabrielle, Fatima

Taso 4 25% 22 % 9%
Taso 3 33% 19% 19%
Taso 2 0% 48 % 17 %
Taso 1 42 % 7% 55%
Taso 0 0% 4% 0%

Tehtdvan keskeisen idean esille tuominen nakyi oppilaiden ratkaisuissa hyvin selkedsti.Kun
opettaja (Ann) jo tehtdvan suunnitteluvaiheessa toi esille nelion keskipisteen merkityksen,
yli puolet hanen oppilaista paasi tasoille 3—4 (eli 58 %), vaikkakin tyyppiarvo hanenkin luok-
kansa ratkaisuissa oli taso 1. Tdma saattoi johtua siita, ettd opettaja ei ehtinyt ohjaamaan
kaikkia oppilaita samalla tavoin. Sen opettajan (Danielle), joka oivalsi tunnin lopussa pisteen
suhteen symmetrian merkityksen, oppilaista noin puolet paasi tasolle 2 (eli 48 %), joka oli
samalla tyyppiarvo, mutta kolmasosa oppilaista ylsi tasoille 3—4. Tulos johtunee opettajan
ohjauksesta tunnin aikana. Oppilaiden pisteen suhteen symmetrian ymmartaminen tullee
nakymaan vasta seuraavassa samansisaltoisessa tehtdvassa. Sen sijaan sellaisten opettajien,
jotka eivat tuoneet esille keskipisteen merkitystd, oppilaista yli puolet (55 %) jai tasolle 1.
Loput padsivat tasoille 2—4, tosin tasolle 4 vain alle kymmenesosa oppilaista.

Pohdintaa

Yhteenveto tuloksista

Ensimmadiseen ongelmaan "Miten oppilaat osaavat ratkaista avoimen non-standardin on-
gelman?” voidaan esittdd vastauksena seuraavaa: Tyyppiarvo suorituksissa oli taso 1 (38 %),
joten kaksi viidettd osaa oppilaista ei I6ytanyt muita ratkaisuja kuin ldvistdjan ja sivunsuun-
taisen suoran. Kuitenkin perati 15 % oppilaista paasi ajattelussaan tasolle, jossa keskipisteen
erityisasema havaittiin. Pisteen suhteen symmetria on 5. luokan oppisisaltd, joten tehtava
oli oppilaille aidosti ongelmatehtava (OPH 2004).

Toisen ongelman “Minkdlainen on opettajan toiminnan (tehtdavan antamisen, ratkaisuvai-
heen ohjauksen ja yhteenvedon toteutustavan) yhteys oppilaan suorituksen tasoon?” koh-
dalla voidaan sanoa seuraavaa: Ongelmanratkaisutunnin kulussa naytti tehtdavaanto olevan
keskeisessa asemassa ilmeisesti siksi, ettd tehtdvdssa olevat kasitteet esitetdaan oppilaille
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ymmarrettavasti. Mallin avulla annettu tehtavananto naytti olevan tuloksekkaampi kuin
muut vaihtoehdot. Itse ratkaisuvaiheen aikana nousi opettajan ohjaamisen merkitys esille.
Erityisen tdrkeitd ndyttivat olevan opettajan tekemat kysymykset, jotka kohdistuvat oppi-
laan suoritukseen. Loppukoonnin merkitys nahtdneen vasta tulevissa samankaltaisten teh-
tavien suorituksissa.

Opettajan matematiikkakuvan ja ongelmatehtidvaan perehtymisen merkitys

Opettaessaan ongelmanratkaisua ndyttdaa opettajan tehtdvaan perehtyminen ja kasitys on-
gelmatehtdvien ratkaisemisesta olevan keskeisessa asemassa. Tulosten perusteella ndyttaa
siltd, etta keskipisteen merkityksen esille tuominen vaikutti oppilaiden suoriutumiseen posi-
tiivisella tavalla. Jos opettaja osaa ohjata oppilaiden tydskentelya tekemalla osuvia kysymyk-
sid ja esittelemalld oikeaan suuntaan menevid suorituksia, on tietenkin luonnollista, etta
suoritukset ovat parempia. Miksi suurin osa opettajista ei sitten kiinnittanyt huomiota kes-
kipisteen merkitykseen ohjatessaan oppilaita? Yksi selitys voisi olla se, ettd opettajat eivat
olleet riittavasti paneutuneet tehtdavaan, esimerkiksi kokeilemalla itse erilaisia ratkaisuja ja
siten he eivat olleet oivaltaneet keskipisteen merkitysta tehtavan ratkaisussa. Toinen selitys
voisi olla se, etta heiddn matematiikkakuvansa, tarkemmin heidan kasityksensa ongelman-
ratkaisun opettamisesta,vaikutti heidan ohjaamiseensa. Heilld saattoi olla kasitys, etta on-
gelmanratkaisussa oppilaiden kuuluukin miettia itse omia ratkaisujaan ilman opettajan oh-
jausta.

Jatkossa on mielenkiintoista tutkia, onko opettajien toimintatapa pysyva vai vaihteleeko se
erilaisten ongelmien yhteydessa. Useampia ongelmatilanteita seuraamalla ja hahmottamalla
on mahdollista saada laajempaa kuvaa opettajien matematiikkakuvasta.

Léhteet

Calderhead, J. 1996. Teachers: Beliefs and knowledge. Teoksessa D. C. Berliner & R. C. Calfee (toim.)
Handbook of Educational Psychology. New York: Macmillan library. Reference: Simon &
Schuster Macmillan. 709-725.

Kaasila, R., Laine, A. & Pehkonen, E. 2004. Luokanopettajaksi opiskelevien matematiikkakuva ja sen
muuttuminen. Teoksessa P. Rasdnen, P. Kupari, T. Ahonen & P. Malinen (toim,) Matematiik-
ka — nakokulmia opettamiseen ja oppimiseen. Niilo Maki Instituutti: Jyvaskyld, 397-413.

Kantowski, M.G. 1980. Some thoughts on teaching for problem solving. Teoksessa S. Krulik & R.E.
Reys (toim.) Problem solving in school mathematics NCTM Yearbook 1980. Reston (VA):
Council, 195-203.

Lester, F.K., Garofalo, J. & Lambdin Kroll, D. 1989. Self-confidence, interest, beliefs, and meta-
cognition: Key influence on problem-solving behavior. Teoksessa D. B. McLeod & V. M. Ad-
ams (toim.) Affect and mathematical problem solving: A new perspective. New York: Sprin-
ger-Verlag, 75—88.

OPH 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki: Opetushallitus,
http://www.oph.fi/ops/perusopetus/pops web.pdf (6.6.2008)

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 113


http://www.oph.fi/ops/perusopetus/pops_web.pdf

Pajares, M. F. 1992. Teacher’s beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct. Re-
view of Educational Research, 62 (3), 307-332.

Pehkonen, E. 1987. The meaning of problem-solving for children’s development. Teoksessa E.
Pehkonen (toim.) Articles on mathematics education. University of Helsinki. Department of
Teacher Education. Research Report 55, 71-86.

Pehkonen, E. 1994. Avoimet tehtdvat vastauksena oppimisnakemyksen esittamiin haasteisiin. Teok-
sessa R. Seppala (toim) Matematiikka — taitoa ajatella. Ylaaste ja lukio. Helsinki: Opetushalli-
tus, 60-64.

Pehkonen, E. 2004. Tutkiva matematiikan oppiminen — haasteita luovuudelle peruskoulussa. Dimen-
sio 68 (5), 32, 36-37.

Pietila, A. 2002. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuva: matematiikkakokemukset mate-
matiikkakuvan muodostajina. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 238.

Polya, G. 1945. How to solve it? A new aspect of mathematical method. Princeton, NJ: Princeton
University Press.

Schoenfeld A.H. 1985. Mathematical Problem Solving. Orlando (FL): Academic Press.

Speer, N.M. 2008. Connecting beliefs and practices; A fine-grained analysis of a college mathematics
teacher’s collections of beliefs and their relationship to his instructional practices. Cognition
and Instruction, 26 (2), 218-267.

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 114



Matematiikan opettajaksi kasvun kysymyksia

PAIVI PORTAANKORVA-KOIVISTO

paivi.portaankorva-koivisto(at)uta.fi
Tampereen normaalikoulu, Tampereen yliopisto

Tiivistelmd

Tdmdin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd matematiikan aineenopettajaksi opiskelevien
(N=6) ammatillista kasvua. Tutkimusaineisto koostuu narratiivisen pitkittdistutkimuksen
(2005-2008) aikana kerdtyistd kirjoitelmista ja haastatteluista. Aineisto on analysoitu kéyt-
tden sekd narratiivien analyysid ettd narratiivista analyysié (vrt. Polkinghorne 1995). Tutki-
mustuloksena havaittiin, ettd nuorten opettajien ammatillista kasvua tukevat: kokemukset
ohjatusta tybskentelystd luokassa ja oppilaitten oppimisesta, itsendiset kokemukset opetta-
misesta esimerkiksi sijaisena tyéskentely, sekd tutustuminen opettajan koko ammattikuvaan
ja erilaisiin tydyhteisdihin.

Avainsanat

matematiikan opettaminen, opettajankoulutus, opettajan ammatillinen kasvu

Johdanto

Aineenopettajan ammattikuvan keskeisena piirteend voidaan pitaa opetettavan aineen sub-
stanssiosaamista (Shulman 1987; Ball 1990) ja matematiikan opettajien koulutus tapahtuu-
kin padosin ainelaitoksilla. Kirjallisuudessa pohditaan kuitenkin melko harvoin sitd, etta en-
sinndkin matematiikan opettaja antaa omalla persoonallaan oppilailleen kuvan koko oppiai-
neesta ja toisaalta kohtaa oppilaansa paasaantdisesti vain taman yhden oppiaineen kautta.
Siksi on tdarkeda pohtia opettajan ammatillista kasvua my0s erityisesti aineenopettajan na-
kokulmasta.

Mikali koulutusohjelman tavoitteena on kouluttaa nimenomaan aineenopettajia, opiskeli-
joiden opettajaksi kasvun voidaan katsoa alkavan jo opintojen alussa. Useissa koulutusoh-
jelmissa opettajaopinnot muodostavat kuitenkin vain noin vuodesta kahteen vuoteen kesta-
van sivuainekokonaisuuden. Kun opettajankoulutuslaitoksellamme alkoi koulutusohjelma,
jossa padaineena on kasvatustiede ja pakollisena sivuaineena matematiikka, oli kiinnostavaa
seurata, miten tama vaikutti opiskelijoiden ammatilliseen kasvuun.

Mita tarkoitetaan opettajan ammatillisella kasvulla?

Opettajan ammatillisella kasvulla tarkoitetaan ajan my6éta tapahtuvia muutoksia aloittelevan
opettajan toiminnassa, tiedoissa, mielikuvissa, uskomuksissa ja kasityksissa (Kagan 1992).
Ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosessi, jonka aikana hankitaan niita tietoja, taitoja
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ja kykyja, joita muuttuvat ammattitaitovaatimukset edellyttavat (Ruohotie 2000). Usein tut-
kijat liittavat ammatillisen kasvun ammatilliseen identiteettiin (Krzywacki 2009; Vahasanta-
nen ym. 2008), jonka katsotaan rakentuvan yksilon ja mindn vuorovaikutuksessa sosiaalisen
ympariston ja yhteison kanssa.

Ammatillinen identiteetti voidaan nahda ammatillisen roolin omaksumisena. Tallaisia roole-
ja ovat Beijaardin ym. (2000) mukaan opetettavaan sisdltoon, ihmissuhteisiin, didaktiikkaan
ja pedagogiikkaan liittyva asiantuntijuus, kouluyhteisén jasenyys sekd ammatillinen toimi-
juus. Kohonen (2000) tarkastelee aineenopettajan ammatillista identiteettia ja kiteyttda sen
kolmeksi asiantuntijuuden ulottuvuudeksi: tiedollinen asiantuntijuus, pedagoginen asian-
tuntijuus ja tyoyhteisollinen asiantuntijuus. Voidaankin todeta, ettd opettajan uralla tyéhon
sosiaalistuminen on merkittdva osa tyohon sitoutumista ja tydssa jaksamista (Draper 2001).

Ammatillista identiteettia voidaan tarkastella myds opettajan urapolkuna: uralle siirtyminen,
tyohon vakiintuminen, uuden kokeilu, seesteisyys, konservatismi ja irrottautuminen (Almiala
2008). Kagan (1992) esittda, ettd ammatillista kasvua noviisista kokeneeksi opettajaksi voi-
daan tarkastella havainnoimalla opettajan toimintaa. Hinen mukaansa on I6ydettdvissa nel-
ja aspektia, joissa opettajan toiminta kehittyy. Ensinndkin voidaan tarkastella, miten opetta-
ja havainnoi luokan tapahtumia. Toiseksi voidaan seurata, miten opettaja pyrkii itse aktiivi-
sesti vaikuttamaan luokan toimintaan. Kolmanneksi voidaan havainnoida, missd maarin
opettajan toimintaa ohjaavat hanen omat kokemuksensa ja miten hyvin opettaja voi niiden
perusteella ennakoida luokan tapahtumia. Ja neljanneksi voidaan tarkastella, missa maarin
opettaja rakentaa opetustaan pitden mielessadn oppilaiden tydskentelyn ja akateemisten
taitojen kehittymisen. Opettajan luokkatydskentelyn kehittymisessa havaitaan, etta koke-
neet opettajat ovat uransa aikana siirtyneet substanssiosaamisen painottamisesta didaktis-
ten ja pedagogisten taitojen painottamiseen (Beijaard ym. 2000).

Opettajaopiskelijan ammatillinen kasvu

Tassa tutkimuksessa tulevien matematiikan opettajien ammatillista kasvua tarkastellaan
opettajaopintojen aikana. Keskeisina ulottuvuuksina ovat uralle hakeutuminen, opinnoissa
eteneminen ja tulevan tyotehtdavan selkiytyminen. Opettajan uralle hakeutuminen on am-
matillisen kasvun Iahtékohta. Se on valinta, johon vaikuttavat opettajaopiskelijan omat omi-
naisuudet ja taidot, ldheisten ndakemykset ja joskus myo6s kaytannolliset syyt (vrt. Lortie
1975). Uralle hakeutumisen taustalla saattaa olla opetusalan arvostus, joka on syntynyt joko
ammatin tuttuudesta perheessa, laheisten tai tarkeiden ihmisten nakemyksista tai henkilo-
kohtaisista arvoista. Monen uravalintaan vaikuttivat lapsuuden ja nuoruuden kokemukset
koulusta, joiden perusteella syntyi halu opettaa. Oma harrastuneisuus tai lapsista pitdminen
katsottiin hyviksi lahtokohdiksi uravalinnalle. Jotkut valitsivat alan kaytanndllisista syista
kuten tyopdivien pituus ja tydolosuhteet. Jotkut perustelivat opintoihin hakeutumistaan
silld, ettd opettajan tyo koettiin erdaksi varteenotettavaksi vaihtoehdoksi. (Almiala 2008.)

Kun uravalinta on tehty, koulutus tukee ja selkiyttaa tata. Ammatti-identiteetin rakentumis-
prosessia tukevat kokemukset itsestd ja omasta osaamisesta, tehtdva- ja toiminta-alueesta,
toimintatavoista ja -rooleista, valta-asemasta, vastuusta, ammatin ulkoisesta kuvasta, am-
matillisesta kehityshistoriasta ja ammatin tulevaisuudesta (Laine 2004). Uraa suunniteltaes-
sa opettajan tyohonsa kohdistamat ideaalit joutuvat ammatillisen kasvun prosessissa jatku-
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vasti kyseenalaistetuiksi. Kun opettajaopiskelijalla on koulutusohjelmansa tukemana aito
mahdollisuus suunnata uraansa joko matematiikkaan erikoistuvaksi luokanopettajaksi tai
matematiikan aineenopettajaksi, hdn pohtii urapolkuaan jo opintojen aikana. Laineen (2004)
tutkimuksessa koulutuksessa tarkeiksi kasvun tukijoiksi koettiin ilmapiiri, itsendisyyden ja
itsemaaraamisoikeuden kokemukset ja oma kehittyminen.

Matematiikan opettajan ammatilliseen kasvuun vaikuttavat Pehkosen ja Térnerin (1999)
mukaan erityisesti opettajan omat kokemukset oppijana ja opettajana. Nama oppimiseen ja
opettamiseen liittyvat kasitykset ovat myohemmin laheisesti kytkoksissa luokkatydskente-
lyyn ja ne muokkaavat tulevan opettajan matematiikan opetusta. Se, ettd opettajan oppimi-
seen ja opettamiseen liittyvia kasityksia voidaan muuttaa, edellyttaa siis myos luokkakaytan-
teiden muuttamista (Barkatsas & Malone 2005).

Tutkimusten (Beswick 2007, 2009; Kupari 1999) mukaan matematiikan opettajaksi kasvun
avainalueita ovat: opettajaopiskelijan kasitykset matematiikan oppimisesta ja opettamisesta
sekd matematiikan luonteesta ja matematiikasta oppiaineena. Juuri opettajan kasitykset
matematiikasta tieteenalana ja matematiikasta opetettavana aineena vaikuttavat eniten
hanen kasityksiinsa matematiikan opettamisesta.

Opettajaopintojen aikana opettajaopiskelijan kasityksia oppimisesta, opettamisesta ja opet-
tajan roolista voidaan kyseenalaistaa opetusharjoittelussa ja siihen liittyvassa ohjauksessa.
Luokkatydskentely ja havainnot oppilaista matematiikan oppijoina muokkaavat opettaja-
opiskelijan nakemyksia. Kognitiiviset ristiriidat didaktisten tavoitteiden ja niiden toteuttami-
sen valilla ja oman henkilokohtaisen muutostarpeen tiedostaminen ravistelevat joskus hyvin
konkreettisesti nuoren opettajan kasityksia itsestdan opettajana. Ammatillisen yhteis6on
kuulumisen kokemukset ja vertaistuen merkitys, seka kyky toimia yllattavissa tilanteissa ja
sietdd tyohon liittyvaa epdvarmuutta osoittautuvat tarkeiksi. (Kaasila 2000, 2004; Kagan
1992.)

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa:

1. Mitka asiat toimivat opettajaopiskelijoiden innoittajina heidan valitessaan matema-
tiikkan opettajan uran?
Mitka asiat tukivat tulevan matematiikan opettajan ammatillista kasvua?

3. Mitka asiat haittasivat tulevan matematiikan opettajan ammatillista kasvua?
Miten opettajaopiskelijoiden toiveet tulevasta tyotehtavasta vaihtelivat tutkimuksen
aikana?

Tutkimusasetelma

Tutkimuksen koehenkildina olivat yksi mies- ja viisi naisopiskelijaa, jotka suorittivat matema-
tiikan aineenopettajaopintoja opettajankoulutuslaitoksen maisterikoulutusohjelmassa. Hei-
dan padaineenaan oli kasvatustiede ja pakollisena sivuaineenaan matematiikka. Artikkelissa
kdytetyissa aineistoesimerkeissa tutkittavien nimet (Saara, Elma, Aada, Reetta, Karoliina ja
Kaarlo) eivat ole alkuperdisid, vaan tutkittavien itse itselleen antamia pseudonyymeja. Tut-
kimusaineistona kaytettiin opiskelijoiden kirjoitelmia ja haastatteluja. Opiskelijat kirjoittivat
reflektiivisia kirjoitelmia syksylla 2005, 2006 ja kevaalla 2008. Kirjoitelmia varten oli kevyet
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ohjeistukset ja joitakin valmiita kysymyksia, ja ne palautettiin padasiassa sahkoisesti. Opiske-
lijat haastateltiin neljana eri ajankohtana syksylla 2005, 2006, seka kaksi kertaa vuonna
2007. Naissa haastatteluissa oli joitakin valmiiksi ennakkoon annettuja kysymyksida, mutta
muuten tutkittavat saivat hyvin vapaasti kertoa valituista teemoista. Haastattelut nauhoitet-
tiin ja litteroitiin kokonaan.

Ensimmaisessa kirjoitelmassa ja sitd tukevassa tdydentdvadssa puolistrukturoidussa haastat-
telussa (2005) kasiteltdvia teemoja olivat: uralle suuntautuminen, aikaisemmat koulumuis-
tot sekd matematiikan oppimisen kokemukset. Toisen haastattelun (2006) ennakkoon an-
nettuja teemoja olivat: kuluneen lukuvuoden kokemukset oppimisesta, opettamisesta ja
lapsista matematiikan oppijoina. Toisen kirjoitelman (2006) teemat liittyivat matematiikan
oppimiseen ja opettamiseen.

Kolmannessa ja neljannessa haastattelussa (2007) teemoja oli runsaasti ja niista osa oli tut-
kittavien itsensd ehdottamia. Tutkittavat kertoivat ammatillisesta kasvusta, uravalintaan
liittyvista pohdinnoistaan, kokemuksistaan opettajana ja matematiikasta. Koska tutkittavista
kolme oli jo aikaisempien opintojensa vuoksi lahes loppusuoralla opinnoissaan, he kertoivat
my0s tulevaisuuden toiveistaan. Kolmas ja samalla tutkimuksen viimeinen kirjoitelma (2008)
ohjeistettiin sdahkoisesti. Teemoja olivat: miksi matematiikkaa opetetaan, mita ovat omat
vahvuutesi matematiikassa ja miten ne nakyvat opetuksessasi, seka "kuvaile unelmiesi tun-
tia, jonka pidat". Lopuksi pyysin tutkittavia listaamaan ne merkitykselliset asiat, joita ndihin
kuluneeseen kolmeen lukuvuoteen on sisaltynyt.

Aineiston analyysi

Tutkimuksen analyysimenetelmina kaytettiin seka narratiivista analyysia ettd narratiivien
analyysia. Polkinghorne (1995) jakaa narratiivisen tutkimuksen analyysin paradigmaattisen
tiedon analyysiin (narratiivien analyysi) ja narratiivisen tiedon analyysiin (narratiiviseen ana-
lyysiin). Ensimmainen perustuu luokitteluun ja kategorioihin ja toinen juonellisen kertomuk-
sen tuottamiseen. Uuden narratiivin tuottamisen tavoitteena on koota laajan aineiston jos-
kus pirtaleisetkin elementit yhtendiseksi merkitykselliseksi kokonaisuudeksi, joka tukee ase-
tettuja tutkimustavoitteita. Tarinan kirjoittaminen avaa tutkijalle tilaisuuden tuoda esille
niitd osia aineistosta tai muita tutkimuksen kannalta tarkeitd tapahtumia, joita hdn katsoo
merkittaviksi, mutta jotka narratiivien analyysissa ovat jadneet syrjaan (Clough 2002).

Narratiivisessa analyysissa kerasin aluksi kunkin tutkittavan osa-aineistosta merkityksellisia
tapahtumia ja juonellisia kertomuksia, jotka jarjestin kronologiseen jarjestykseen opettajaksi
kasvun tarinoiksi. Nama tarinat ja alustavat analyysiluokittelut Iahetin tutkittaville itselleen
tarkistettaviksi, mutta he eivat niihin juuri muutoksia toivoneet.

Narratiivien analyysissa poimin jokaisesta kasvutarinasta tapahtumia, jotka kategorisoin sen
mukaan, kertoivatko ne:

1. syistd opettajankoulutukseen hakeutumiselle
Esimerkkina Reetan tarinan ote: Miksiké opettajaksi? Tietenkin siksi, ettd saan pitkdt
lomat ja helpon tyén! No, ei suinkaan. Opettajan ammatti on ollut aina yksi niistd
ammateista, joka on tuntunut itselleni sopivalta. Jo pikkutyttéind leikimme koulua ja
minun ja naapurin Hannan tdytyi aina saada toimia opettajina. Lukion jélkeen piti al-
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kaa miettid, mitd haluaa tulevaisuudelta, eikd mikédn tuntunut huippuvaihtoehdolta.
Kadehdin sellaisia kavereita, joilla oli selvit pdédmddrdt. Ajauduin matematiikkaa
opiskelemaan, koska sain koulupaikan suoraan papereiden perusteella, eikd minun
tarvinnut lukea pddsykokeisiin. [...]

2. asioista, jotka tukivat opettajan ammatillista kasvua ja kannustivat jatkamaan opintoja
Reetan tarinan ote: Miksik6é Tdmd lukuvuosi on tuonut paljon mukanaan. Minulla ei
ollut opetuskokemusta ja Iéhdin nollasta opettamaan. Nyt olen saanut pikkusen ku-
vaa itsestdni opettajana ja se on kokonansa téimdn vuoden saldoa. Muutos on kui-
tenkin niin kokonaisvaltaista, ettd siité on vaikea kertoa. Muistan, miten minua jén-
nitti se, minkdlaisia ne oppilaat ovat, kuuntelevatko ne minua vai metel6ivitké vaan.
Pelotti se, ettd miten toimin niitten kanssa ja jénnitin taulutyétékin. Mitd, jos ne ky-
syy jotakin, mihin en osaa vastata. Toisaalta se oli hirveéin palkitsevaa, kun selvisikin
niistd yllattévistd tilanteista. [...]

3. asioista, jotka haittasivat opettajan ammatillista kasvua ja hidastivat opintoja
Reetan tarinan ote: Syksylld kévin opetusalan messuilla Helsingissé siskoni kanssa ja
minusta tuntui, ettd kuuluisin tédnne vasta sitten, kun olen itse oikeasti opettajana. Se
oli hassu tunne, vield siis menee aikaa. [...]

4. tulevista ammattitoiveista.

Reetan tarinan ote: Hiukan mietityttéd, miten hallitsee semmoisen tyén kokonaisuu-
den, kun se on niin eri asia kdydd pitdmdssd muutama tunti verrattuna koko kurssin,
tai koko vuoden kokonaisvastuuseen. Oppilaitten vanhempien kohtaamisetkin hiukan
mietityttédvdit. Mutta toisaalta silloin se on minun ryhmdni tai luokkani ja siihen pdd-
see eri tavoin sisdlle. Nyt kuitenkin haluaisi jo oikeasti pddstd oikeaan kouluun oppi-
maan niitd asioita, koska ei niitd voi oppia kuitenkaan kirjoista ja tuntuu ettd opinnot
ovat jo lopuillaan. Kylld minusta tulee ensisijaisesti luokanopettaja, mutta en halua
unohtaa matematiikkaakaan. Olen I6ytényt sellaisentien ja alan, joka tuntuu omalta.

Vastaavasti luokittelin muutkin tarinat (yhteensa 62 sivua) ja luokittelun tuloksena koostin
vastauksen edella esitettyihin tutkimuskysymyksiin.

Tulokset

Tassa luvussa vastaan asettamiini neljaan tutkimuskysymykseen yksitellen.

Mitka asiat toimivat opettajaopiskelijoiden innoittajina heidan valitessaan matematiikan
opettajan uran?

Tassa tutkimuksessa kaikki kuusi tutkittavaa pohtivat uravalintaansa useista lahtdkohdista.
Karoliina tarkasteli omia vahvuuksiaan kuten lahjakkuuttaan ja rohkeuttaan ottaa riskeja
alalle soveltuvina luonteenpiirteind. Lapsuuden ja nuoruuden koulukokemukset ja aikoinaan
syntyneet opettajaideaalit osoittautuivat myos syiksi uralle hakeutumiseen. Elma ja Aada
kertoivat innoittajana alalle olleen alakoulun opettajan ja Reetalle ja Karoliinalle lukion opet-
tajat olivat olleet joko hyvia tai sitten valteltavia esimerkkeja matematiikan opettajista. Mo-
nilla tutkittavista oli myds kokemuksia opettamisesta. ElIma oli opettanut sisaruksiaan ja
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Kaarlo luokkatoveriaan. Saara ja Aada olivat toimineet kouluavustajina. Opettajan tyon tut-
tuus tuli myos esiin tarinoissa. Aadalle ja Reetalle opettajaksi ryhtyminen oli lapsuuden haa-
ve ja Saaran vanhemmat olivat itse innostuneita opettajia ja han kertoikin opettajan tyon
olevan tarkedd, koska opettaja voi vaikuttaa paljon oppilaidensa asenteisiin. Vaikka Elma ja
Kaarlo korostivat opettajankoulutukseen hakemisen olleen heidan oma paatdksensa, Aadan
mielesta myds vanhempien tuki ja mielipiteet olivat tarkeita.

Myds kaytanndlliset syyt nousivat esiin tutkittavien tarinoista. Joskus ensimmainen uravalin-
ta osui harhaan kuten Kaarlolla, joskus kasvatustiede vei voiton matematiikasta kuten Karo-
liina sitd kuvasi. Reetta kertoi avoimesti lahteneensa opiskelemaan matematiikkaa, koska
han tuli ndin valituksi pelkilla papereilla, eikda hanen tarvinnut valmistautua paasykokeisiin.

Mitka asiat tukivat tulevan matematiikan opettajan ammatillista kasvua?

Ensimmaisissa kertomuksissaan opettajaopiskelijat kertoivat I6ytdneensa itsestaan uusia
vahvuuksia. Reetta kuvasi viihtyvansa luokan edessa ja pitdavansa oppilaista, ja Aada kertoi
haluavansa tydskennellad lasten parissa. Elma ja Karoliina arvioivat, ettd opettajan innokkuus
kokeilla uusia asioita ja ottaa riskeja on tarpeellinen ominaisuus, jonka he olivat havainneet
itsessaan. Kaarlo kommentoi huomanneensa, etta opettajan tyo on itsendistd, luovaa ja so-
siaalista. Aada vakuutti, ettd opettajan kannattaa olla aina oma itsensa.

Opintojensa ensimmaisen lukuvuoden aikana opettajaopiskelijoiden nakemykset oppilaista
ja matematiikan opettamisesta muuttuivat. Kaarlo kertoo oppilaantuntemuksen lisadantymi-
sestd ja oivalluksestaan:

"Muistan, ettd tunneilla oli kivaa laskea, jos oli oppinut laskutavan hyvin. Pidin myés
sanallisista tehtdvistd, joissa sovellettiin matematiikkaa kéytédnnén eldmdn ongel-
miin. Nyt sitd monesti miettii, jos ei ole ehtinyt luennoille, eiké osaakaan uutta aihet-
ta, ettd olenko nyt yhté ymmdillé kuin jotkut luokkakaverit kouluaikana.”

Reetta pohtii opetusmenetelmia:

"Olen laskenut mielelléini mekaanisia tehtdvid ja sellaisia tehtdévid, jotka oivaltaa no-
peasti. Jdin miettimddn, kun ainedidaktiikassa keskustelimme, miten me tulevat ma-
tematiikan opettajat olisimme oppineet koulussa milld opetusmenetelmdillé tahansa,
vaikka ilman opettajaakin. En ollut tullut ajatelleeksi tuota aiemmin."

Kasitykset matematiikasta tieteend ja oppiaineena selkenivat. Aada havahtui siihen, etta
vaikka ei itse kouluaikanaan pitdanyt tutkimustehtavistda, han harrastaa vapaa-ajallaan ma-
tematiikkapeleja. EIma ja Karoliina kertoivat nauttivansa matematiikan haasteellisuudesta ja
havainneensa matematiikan olevan pikemminkin pohtimista kuin laskemista. My&s kasitys
opettajana toimimisesta joutui tarkastelun kohteeksi, kun Kaarlo ja Saara kertoivat toimi-
neensa sijaisena.

Toisena lukuvuonna kasitykset (vrt. Beswick 2007, 2009) muuttuivat lisda. Saara, Kaarlo ja
Karoliina toimivat opintojen ohessa myds sijaisena ja sijaisena toimimisen haasteet tulivat
tutuiksi. Tieto siitd, ettd oma opettaja mitd todenndkdisimmin opetti sijaisen opettamat asi-
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at uudelleen, antoi tilaa pitdaa hauskoja tunteja, kuten Karoliina asian kiteytti. Nakemykset
opettajan toimenkuvasta kuitenkin monipuolistuivat.

Kasitys opettajan roolista matematiikan opetuksessa ja sen kehittamisessa laajeni ja samalla
tuli pohdittua, miten omat taidot sita vastasivat. Karoliina ja Elma pohtivat, miten luokan-
opettajan haasteet eroavat aineenopettajan haasteista ja miten alakoulun opettajalla on iso
vastuu matematiikan perusteista. Aada kertoi, etta tiesi jo hiukan millainen opettaja haluaisi
itse olla. Jokainen kertoi, miten ymmarrys omien henkilékohtaisten ominaisuuksien sopimi-
sesta opettajan tyohon tarkentui.

Toisen lukuvuoden aikana kyvysta tehdd matematiikasta kiinnostavaa ja haastavaa myds
oppilaille, seka oppimista tukevan oppimisympariston luomisesta tulee tarkeita tavoitteita.
Saara kertoo:

"Endid en ajattele nditd sijaisuuksia niin, ettd kunhan saan hoidettua ne jotenkin.
Vaikka en vield kuulukaan kouluyhteis66n, kun olen siellé vain satunnaisesti, niin op-
pilaat alkavat kdydd tutummiksi ja heitéd pystyy huomioimaan enemmdn, miettimddén
opetustaan heiddn kannaltaan.”

Ja Elma tiivistaa:

"Témdn kahden vuoden aikana olen ymmdrtdnyt paremmin sen, miten eri lailla ihmi-
set oppivat ja etteiviit kaikki opi samalla lailla kuin itse opin."

Aineenhallinta ja pedagogiset taidot ovat tdrkeitd ja opettajaopiskelijat pohtivat niita seka
opinnoissaan etta vapaa-ajallaan. Aada kertoo, ettd yliopistomatematiikan opinnot eivat
olleet sitd, mita han ajatteli ja Reetta toteaa, ettd matematiikan opintoja on toistaiseksi riit-
tavasti. Karoliina kuvailee, miten kasvatustieteen opinnot yllattivat iloisesti vuorovaikuttei-
suudellaan, ja miten niiden virittdmana han on kaynyt mielenkiintoisia koulukeskusteluja
kotivden kanssa ja seurannut opetukseen ja kouluun liittyvaa kirjoittelua lehdista.

Laine (2004) toteaa, ettd opetuksen tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus edellyttavat ko-
kemuksia tyGilmapiirista ja yhteistydsta toisten opettajien kanssa, ja lisaa, etta yhta tarkeita
ovat itsendisyyden ja itsemaardaamisoikeuden kokemukset ja tunne oman rohkeuden lisdan-
tymisesta. Tassa tutkimuksessa Saara ja Reetta kuvailevat saaneensa varmuutta ja uskalta-
vansa tehda itsendisia ratkaisuja. Aada ja Karoliina kertovat, etta yldakoulu tyépaikkana ei
enaa kauhistuta. Ja EIma vakuuttaa, etta hyva tydyhteisd on voimavara.

Laineen (2004) tutkimuksessa koulutuksessa tarkeiksi kasvun tukijoiksi koettiin edelld jo
esiin tulleiden lisaksi ilmapiiri ja oma kehittyminen. Myos kokemukset valta-asemasta, vas-
tuusta ja ammattikuvasta osoittautuivat merkittaviksi.

Kolmantena lukuvuonna taman tutkimuksen tutkittavien ammatillisesta kasvusta kertovat
toisaalta pedagogisen varmuuden lisddntyminen, toisaalta aineenhallinnan vahvistuminen.
Pedagogisesta varmuutta lisadvat itsendisyyden ja oman tydn kehittdmisen kokemukset
seka oppilaantuntemuksen lisddntyminen. Varsinkin Kaarlo, Saara ja Karoliina, jotka olivat
tehneet runsaasti sijaisuuksia kertoivat toiveistaan tehda omia, itsendisia ratkaisuja. Saara
kertoo:
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"Henkilékohtaisesti koen, ettd olen viime vuosina kasvanut ja aikuistunut paljon.
Osaan kypsemmin suhtautua opettajana toimimiseen ja kohdata ongelmallisiakin ti-
lanteita tyéssdni."

Enemmistd tutkittavista on saanut matematiikan aineenopinnot suoritettua. Myo6s opetta-
jaharjoittelu on loppuvaiheissaan, silla aikaisemmat opinnot ovat nopeuttaneet tutkittavista
neljan Reetan, Saaran, Kaarlon ja Karoliinan opintoja. Kasvusta kertoo myds, etta tydyhtei-
son merkitys alkaa korostua. Aada kuvailee tata:

"Kevddn harjoittelu alakoulussa kuitenkin avasi silméni. Téissé neliopettajaisessa kou-
lussa yhteistyd oli mahtavaa. Ne opettajat tekiviitkin kaikenlaista projekteja yhdessd
oppilaitten kanssa. Mielesténi hyvin yhteistydn kautta opettaja jaksaa paremmin ja
voi turvautua muihin kollegoihin helpommin. Hyvé yhteistyé vaatii kuitenkin sen, ettd
jokainen yhteisén jdsen antaa panoksensa yhteistyélle ja saa yhteistyéltd helpotusta
omaan tybhénsd. Mielesténi opettajat oppivat ja kehittyvit myéds paljon sitd kautta,
kun he keskustelevat keskendiéin." Tutkimuksen loppuessa Saara, Aada ja Reetta ha-
luaisivat jo téihin.

Mitka asiat haittasivat tulevan matematiikan opettajan ammatillista kasvua?

Matematiikan opettajan ammatilliselle kasvulle 16ytyi myos hidasteita ja esteitd. Ammatilli-
sessa kasvussa keskeisid ovat opettajan omat kokemukset oppijana. Opintojen alussa tutkit-
tavilla ei kuitenkaan juuri ollut kokemuksia yhteisollisesta tai oppilaskeskeisista tyotavoista.
Saara, Elma, Aada, Reetta ja Kaarlo kuvasivat tottuneensa kouluaikanaan melko mekaani-
seen tydskentelyyn matematiikassa. EIma ja Aada olivat aikanaan vaihtaneet lyhyelle mate-
matiikalle. Niinpa yliopistomatematiikka yllatti erilaisuudellaan. Saara, Aada ja Reetta kom-
mentoivat, etta matematiikka on yliopistossa vakisin puurtamista, erilaista, vaikeaa ja yksi-
ndistd. Saara, Reetta ja Karoliina kertoivatkin vaihtaneensa padaineekseen kasvatustieteen.
Kasvatustieteen opinnot toivat kuitenkin uusia erilaisia haasteita. Kaarlo kiteytti sen totea-
malla, ettd kasvatustieteen kirjat ovat vaikeita ja kirjoittaminen takeltelee.

Ikavat koulukokemukset laittoivat miettimaan, mihin luokka-asteelle suuntautua. Aada ja
Karoliina kertoivatkin omilta yldkouluajoiltaan kauhukertomuksia. Opiskelutaidot olivat var-
sinkin Elmalla vield puutteelliset ja muutto vieraaseen kaupunkiin aiheutti Reetan mielesta
hiukan sopeutumisongelmia. Odotuksia tuli monesta suunnasta, perheeltd ja kavereilta,
mutta myos harjoittelun ohjaajilta.

Toisena lukuvuonna haasteeksi muodostui opiskelijaryhman heterogeenisyys. Koska kaikilla
muilla paitsi EImalla oli taustallaan jo aiempia opintoja, niin kukin eteni omassa tahdissaan.
Reetta oli jo tehnyt ensimmaisena lukuvuonna harjoitteluja ja Saaralla oli paljon pedagogisia
opintoja takanaan. Kaarlo ja Karoliina olivat edenneet matematiikan opinnoissa jo pitkalle.
Aada suoritti samaan aikaan varhaiskasvatuksen opintoja ja EIma poiketen muista oli aloit-
tanut opintonsa ylioppilasvuoden jidlkeen vasta edellisenad lukuvuonna. Irrallisuus opiskeli-
jayhteisOsta tuntui haittaavan opintoja. Saaralla oli enda vain vahan opintoja yliopistolla.
Elma kavi opinnoissa toiselta paikkakunnalta kdsin, kukaan hanen ystavistaan ei vield opis-
kellut ja junamatkat tuntuivat pitkiltd ja puuduttavilta. Aadalla oli paljon opintoja ja silti han
kavi niiden lisaksi myods toissa.
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Edelleen my®s itse opinnot tuottivat haasteita. Yliopistomatematiikan ja koulumatematiikan
erot korostuivat. ElIma pohti, etteivat opettajat tarvitse yliopistomatematiikkaa tydssaan.
Reetta oli huolissaan aineenhallinnastaan ja Kaarloa harmitti, kun muuten toimivat sivuai-
neet fysiikka ja kemia eivat hanta itsedaan kiinnostaneet. EIma ja Kaarlo pitivat kasvatustie-
teen kursseja liilankin teoreettisina ja alan kirjallisuutta irrallisena ja turhana.

Oppilaiden erilaisuus ja negatiiviset asenteet huolestuttivat Saaraa ja Karoliinaa. Oppilailla
oli heidan mielestdaan pinttyneitd, negatiivisia asenteita matematiikkaa kohtaan. Karoliina
tarkentaa:

"Jotkut oppilaat olivat yksinkertaisesti pddttineet, etteividt ymmdrrd matematiikkaa.
Luulen, ettd silld on paljon tekemistd sen kanssa, olivatko he oppineet jo alakoulussa
siihen, ettd vain oikealla vastauksella ja tédydelliselld suorituksella on vdilid, ei yritté-
miselld. Olen sitd mieltd, ettd ilmapiirillé on valtava merkitys. Jos oppilaat tulevat
tunnille niin, etteivét halua sieltd saman tien pois, heillé on mahdollisuus oppia jota-
kin."

Kouluty6hon tutustuessaan opettajaopiskelijat huomasivat, etta koulussa on paljon hiljaista
tietoa, jota kukaan ei huomaa kertoa. Karoliina kertoi, etta kaytanteita oppii kovin hitaasti.
Mydskadan opettajayhteisdon ei vielda padssyt sisddn, eikda tdma yhteis6 aina edes tuntunut
houkuttelevalta. Karoliina kuvaa tata:

"Ténd lukuvuonna en ole sddstynyt pettymyksiltéd. Mietin, ketéd varten opettajat oi-
kein tekevdit tyotddn. Oppilaita kdvi sddliksi. Eihdn tdssd auta mikddn tutkimukselli-
suus eikd mikddn, miten matematiikkaa opettaa, jos opettajat asennoituvat niin, etté
hakevat vain virheitd."

Didaktisissa opinnoissa korostetut periaatteet ja toimintatavat eivat aina saaneet vahvistus-
ta todellisissa tilanteissa. Aada kuvailee:

"Oikeastaan huomasin ndissd viime harjoitteluissa, ettd kun molemmissa, seké yld-
koululla ettd alakoululla, ei ollut mitddn muuta materiaalia kuin se oppikirja, mikd oli
kéytéssd, ja alakoulussakin oli heitetty edellisend kevdéiéiné kaikki vanhat kirjat pois,
ettd kaipasin niitd. Jéin kiinni siihen omaan kirjaan ja jossakin vaiheessa olisi vain pi-
tdnyt tajuta sulkea se kirja ja ottaa otsikko ja miettid itse se tunti."

Karoliina tarkentaa, etta kollegat eivat aina anna tilaa tehda ty6ta niin kuin itse haluaisi, ei-
vatka vdlineet ja muut materiaalit tue riittdvasti oppimista. Reetta kaipasi harjoitteluihin
lisda harjoitustunteja ja Aadan mielesta didaktisia opintoja olisi saanut olla enemman.

Kolmantena lukuvuonna ammatillisen kasvun esteeksi muodostui, ettd nuoret opettajat
pitivat vield itse perustunteja ja nakivat niiden malleja my6s seuratessaan kokeneiden opet-
tajien opetusta. Matematiikan aineenhallinnassa koettiin my6s olevan puutteita. Kokemuk-
set koulusta muuttuivat, kun nuori opettaja sai itseluottamusta ja uskaltautui kdayttamaan
vuorovaikutteisempia opetusmenetelmia, mutta sitten oppilaiden konservatiiviset asenteet
yllattivat. Aada selvittaa:
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"Erddlld yldkoululla, jossa tein sijaisuutta, oli matematiikasta valinnainen kurssi. Olin
innoissani. Nyt tehdddn tutkimuksia. Pédseeko tddlld nettiin? Tutkitaan vaikka kul-
taista leikkausta. Ne oppilaat vastasivat ‘no ei todellakaan’. Itse olin aivan innoissani
‘te ootte valinnaisella kurssilla, keksitéén jotakin, menndén mittaamaan puita tai jo-
tain vastaavaa’. Mutta ne oppilaat halusivat vain laskea sité kirjaa eteenpdin ja mi-
nusta tuntui kauhean turhalta.”

Ammatinvalinnan osuvuutta opiskelijan kohdalla, tulevaa tydyhteis6a ja omaa ammatillista
patevyytta pohdittiin, kun ammattiin valmistuminen I3heni. Aada kertoi avoimesti mietti-
neensd, onko tama hanelle oikea koulutusala. Elman mielestd koulutragediat saivat koulun
tuntumaan vastentahtoiselta paikalta. Reetta kertoi, etta tulevat kollegat jannittavat, mutta
tydyhteisén merkitys on tullut selvaksi. Kaarlo ihmettelee, miksei tata aineyhdistelmaa hy-
vaksyta matematiikan opettajien keskuudessa, vaikka hdnelld mielestdan on opetukseen
annettavaa pedagogisessa mielessd. Saara tuskailee, ettei jaksaisi kdyttaa tiukkaa kuria. Ka-
roliina harmittelee, ettei sijaisena saa vastuuta oppimisesta, kun taas Saaraa sen sijaan vas-
tuu hiukan pelottaa.

Miten opettajaopiskelijoiden toiveet tulevasta tyotehtdvasta vaihtelivat tutkimuksen
aikana?

Tutkimuksen aikana oli mielenkiintoista seurata, miten opettajaopiskelijoiden suunnitelmat
tulevaisuuden ammattikuvasta vaihtelivat. Usein vaikuttavana tekijana oli harjoittelu, sijai-
suus tai muu kokemus kustakin kouluasteesta. Naiden kuuden tutkittavan kohdalla kolmesta
luokanopettajaksi suuntautuneesta opettajaopiskelijasta vain yksi suuntautui lopulta pelkas-
taan luokanopettajksi, muut kaksi toivoivat tulevaisuudessa tydskentelevansa yhtendiskou-
lussa. Kahdesta aineenopettajksi suuntautuneesta opiskelijasta toinen pitaytyi ndissa suun-
nitelmissaan ja toinen toivoikin lopulta sijoittuvansa luokanopettajaksi. Elma totesi jo hyvin
varhain opintojensa alussa vaihtavansa todenndkdisimmin alaa.

AADA: luokanopettajasta matematiikkaan erikoistuneeksi luokanopettajaksi
KAARLO: matematiikan aineenopettajaksi

REETTA: matematiikan opettajasta luokanopettajaksi

ELMA: ei opettajaksi lainkaan

KAROLIINA: luokanopettajasta matematiikan opettajaksi yhtendiskouluun
SAARA: luokanopettajasta matematiikan opettajaksi yhtendiskouluun
Yhteenvetona

Ammatillisessa kasvussa opintojen aikana huomattavaa on, etta opettajaopiskelijan kasitys
opettajan tyonkuvasta ja roolista laajenee, kasitykset matematiikasta tieteenalana ja koulu-
aineena eriytyvat. Harjoittelun aikana saadut kokemukset ohjauksesta koettiin pddasiassa
rikastuttavina ja omien vahvuuksien |6ytamisend, mutta joidenkin kohdalla ohjaus saattoi
kaventaa tulevan opettajan toiminnan ohjaajan matkimiseksi. Tarkeita olivat kokemukset
luokkatydskentelysta ja luokanhallinnasta seka kokemukset oppilaista matematiikan oppi-
joina. Vaikka opinnoissa oppilaiden erilaisuutta kasitelldaan jatkuvasti, niin silti luokkatilan-
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teessa se yllattaa nuoren opettajan. Opettajaopiskelijat myds hammentyivat huomatessaan,
ettd oppilailla on usein negatiivisia ja konservatiivisia asenteita matematiikan oppimisesta.

Nuoren opettajan ammatillista kasvua ajatellen kasitykset itsesta matematiikan oppijana ja
aineenhallinnan riittavyys vaikuttavat merkittavasti siihen, miten tuleva opettaja nakee ma-
tematiikan oppimisen ja matematiikan opettamisen seka opettajan roolin matematiikan
opetuksessa ja sen kehittamisessa. Kasitykset itsestda matematiikan opettajana muokkautu-
vat nuoren opettajan toimiessa sijaisena tai opetusharjoittelun aikana. Nakemykset amma-
tillisen yhteisdn ja vertaistuen merkityksesta ja tahan yhteis66n kuulumisesta vahvistuvat
vahitellen ja kyky sietda epavarmuutta, olla valmis arjen yllatyksellisiin tilanteisiin, riskinot-
toon ja itsensa kehittamiseen paranee. Tuleva opettaja myds ymmartaa ammatilliset muu-
tos- ja kehityspaineet ja luottaa vahitellen siihen, etta tyon aikana opettajuus vahvistuu.

Monet tyOelamdssa ja opettajan tyossa keskeiset asiat jadvat kuitenkin opintojen aikana
vield saavuttamatta. Nuori opettaja ei vield nde itseddn tekemadssa yhteistyota oppilaittensa
vanhempien kanssa, kehittdmdssa tyoyhteisddan tyoryhmien jasenend, muuttamassa luo-
kan toimintakulttuuria erilaiseksi kuin mihin oppilaat ovat aiemmin tottuneet, rakentamassa
luokan yhteista ilmapiirid ja luokkahenkea tai ratkaisemassa koulukiusaamiseen tai muihin
ongelmatilanteisiin liittyvia haasteita. Ndihin opettaja kasvaa tyon ja taydennyskoulutusten
myadta.

Pohdintaa

Taman tutkimuksen tuloksien voidaan katsoa olevan hyvin linjassa aikaisempien tutkimus-
ten kanssa. Ammatillinen kasvu kdynnistyy jo opintojen aikana ja tulee ndkyviin nuoren
opettajan tietojen ja taitojen karttumisena, opettajana toimimisen muutoksina, syvenevana
oppilaantuntemuksena ja tavoitteellisuutena. Kasitykset matematiikasta ja sen oppimisesta
ja opettamisesta muuttuvat vivahteikkaimmiksi ja moniulotteisemmiksi. Koulun hektinen
ilmapiiri ja uudistustarpeet eivat viela kosketa valmistuvaa opettajaa ja viitaten Almialan
(2008) tutkimukseen opettajan tyduran muutoksesta nuorilla opettajilla on vield vastassaan
monia opettajan uupumisenkin taustalla vaikuttavia haasteita.

Matematiikan opettaja personoituu oppilaan mielessa matematiikan edustajaksi ja oppilaat
personoituvat vastaavasti opettajan mielessa juuri matematiikan oppijoina. Siksi on perus-
teltua puhua matematiikan opettajan ammatillisesta kasvusta myds omana itsendan. Ma-
tematiikan aineenopettajan ammatillista kasvuprosessia voidaankin mielestani tarkastella
ainutlaatuisena ja osittain myds erilladn yleisista opettajatutkimuksista

Tama tutkimus oli toteutettu vain pienelle tutkimusryhmalle, joten sen yleistettavyytta on
syyta tarkastella kriittisesti. Se antaa kuitenkin pitkittaistutkimuksen tapaan arvokasta tietoa
siitd, miten moninaista opettajaopiskelijan ammatillinen kasvu on, miten useilla eri ulottu-
vuuksilla se yhtdaikaa tapahtuu ja miten tarkeda sille on antaa aikaa. Kuten Reetta opetta-
jaksikasvun tarinassaan paattaa:

"Koulutuksessa olen saanut evdité sekd teoriapuolelta ettd harjoittelussa, ja kun Idh-
den opettajaksi, niin sitten sitd vasta Idhdetddn opettelemaan. Vdhdn samalla lailla,
kun pddsi autokoulusta ja sai ajokortin. Itselléini on positiivinen asenne itsensd kehit-
tdmiseen. Aina voi oman mielenkiinnon ja tarpeen mukaan jatkokouluttautua."
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Tiivistelmd

Yrittdjyyskasvatus on ollut Suomessa osa opetussuunnitelmaa kaikilla koulutusasteilla vuo-
desta 1994 lIdhtien. Se ei kuitenkaan ole erillinen oppiaine, vaan yksi opetussuunnitelman
mukaisista aihekokonaisuuksista ja niveltyy erityisesti yhteiskuntaopin oppiaineeseen. Yrittd-
jyyskasvatusta on tutkittu Suomessa paljonkin, mutta aikaisemmat tutkimukset ovat Iéihes-
tyneet aihetta joko koulun, oppilaiden tai oppimiskdsitysten ndkékulmasta. Témdn artikkelin
Iéihtékohtana on yrityksen ja koulun yhteistyé yrityksen yhteiskuntavastuun kannalta katsot-
tuna. Artikkelissa etsitddin vastauksia kysymyksiin: kuuluuko yrittdjyyskasvatus télld hetkelld
yrityksen sidosryhmdverkostoon ja sitd kautta yrityksen yhteiskuntavastuun piiriin? Tuoko
yrittdjyyskasvatuksen liittdminen yrityksen sidosryhmdverkostoon liséarvoa ja hyétyd yrityk-
selle ja/tai kasvatusyhteisélle? Tutkimuksessa yhteiskuntavastuun tarkastelu pohjautuu yrit-
tdjyyskasvatusta ja yrityksen sosiaalista vastuuta kdsittelevédn kirjallisuuteen sekd yritysten
yhteiskuntavastuuraportteihin. Artikkelissa tarkastellaan, miten yritykset kuvaavat rapor-
teissaan yhteiskuntavastuutaan ja miten nuoriso on niissd huomioitu. Tutkimusmetodina
kéytetddn laadullista sisdllonanalyysia. Tulokset osoittavat, ettd vaikka yritysvastuu ja yrit-
tdjyyskasvatus ovat ajankohtaisia keskustelunaiheita, niitd yhdistévéstd keskustelusta ei
kirjallisuudesta 16ydy esimerkkejd. Yritykset eivét vield miellé kouluyhteisdé sidosryhmiinsd
kuuluvaksi elementiksi. Yritysten vastuuraporteissa oli huomattavia eroja: isot yritykset ja
osuustoiminnalliset yritykset kantavat enemmdn vastuuta nuorison valmentautumisesta
tyéeldmddn kuin muut yritykset.

Avainsanat

yrittdjyyskasvatus, yrityksen yhteiskuntavastuu, sidosryhmdverkosto

Johdanto

Seka yrityksen yhteiskuntavastuu etta yrittdjyyskasvatus ovat parhaillaan pinnalla olevia
keskusteluaiheita, mutta niita yhdistavasta keskustelusta ei kirjallisuudesta |6ydy esimerkke-
ja. Yrittajyyskasvatus on lisaantynyt vahvasti kaikilla koulutusasteilla, ja samoin alan tutki-
mus on vahvistunut. Tutkimukset ovat pddsdantoisesti tarkastelleet yrittdjyyskasvatusta
koulun, opetuksen tai opetusmenetelmien nakdkulmasta. Kuitenkin opetussuunnitelmassa
painotetaan koulun ja yritysmaailman yhteistoiminnan ja "aidon” yritysymparistéon merkitys-
ta oppimisprosessille. Niinpa onkin aiheellista kysya, pitdisikd yhteistoiminnan yrityksen ja
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yrittajyyskasvatuksen valilla olla aktiivista ja osa jokapdivaista toimintaa, jolloin kasvatusyh-
teiso kuuluisi itsestddn selvyytena yrityksen maariteltyyn sidosryhmaverkostoon ja ndin ol-
len myds yritysvastuun piiriin. Taman artikkelin tarkoituksena on tutkia, missa maarin yrityk-
set ottavat huomioon nuorison tai yrittdjyyskasvatuksen vastuuraporteissaan. Lisdksi ky-
symme, toisiko sidosryhmdjdsenyys lisdarvoa seka yritykselle etta yrittdjyyskasvatuksen op-
pimisprosessille?

Kysymyksessd on pienimuotoinen poikkitieteellinen tutkimus, jossa asioita tarkastellaan
seka liiketalouden ettd kasvatustieteen kannalta. Tarkeimpia kasitteita ovat yrityksen yh-
teiskunnallinen vastuu, yrittdjyyskasvatus ja siihen liittyva kokemuksellinen oppiminen seka
koulua ja yritysta yhdistava sidosryhmaajattelu. Aineiston kasittely perustuu perinteiseen
laadulliseen kasite- ja sisalldnanalyysiin. Kasitteiden madrittely on tarkeaa erityisesti silloin,
kun samoilla sanoilla saattaa eri koulukunnissa olla eri merkityksia (Kakkuri & Knuuttila,
2011). Tallainen vaikeus on yritysvastuu- ja yhteiskuntavastuu -kasitteiden kohdalla. Yritys-
vastuu-kasitteen madrittely on tarkeaa, jotta aihetta voidaan lahestya kasvatustieteellisesta
viitekehyksesta.

Tutkimuksessa tarkastellaan 14 yritystd, jotka on valittu yritysmuodon mukaan: isot porssi-
yhtiot, suuret osuustoiminnalliset yritykset, perheyritykset seka pienet ja keskisuuret yrityk-
set (PK-yritykset).

Tutkimusmenetelmd ja aineisto

Artikkeli perustuu kirjallisuuskatsaukseen, ja tutkimusmenetelma on laadullinen sisdllénana-
lyysi. Sisdllonanalyysi on menetelma, joka yleisimmin kohdistuu kielellisiin sisaltéihin, ja silla
pyritddn saamaan tutkittavasta ilmiosta kuvaus tiivistetyssa ja yleisessa muodossa johtopaa-
tosten tekoa varten. Sen avulla voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti ja objek-
tiivisesti ja kuvata dokumenttien sisdltda sanallisesti. (Cohen, Manion & Morrison 2007;
Gronfors 1982; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008; Tuomi & Sarajarvi 2006, 105.)

Tutkimuksen data kerattiin yritysten nettisivuilla julkaistuista vastuuraporteista huhtikuussa
2010. Yhteiskuntavastuun raportointi sai alkunsa suuryhtididen ymparistéraporteista 1980-
luvulla. Viime vuosina vastuuraportointi on laajentunut kattamaan ymparistéraportoinnin
lisaksi myos taloudellisen ja sosiaalisen vastuun.

Nettisivujen tarkasteluun valittiin 14 suomalaista yritysta. Yritykset valittiin Suomen 2000
suurinta yritysta -listalta (Kauppalehti 15.4.2011) sekd yritysmuodon mukaan ettad sen mu-
kaan, millainen maine niilla on mediassa vastuullisina yrityksind. Mukana olivat porssiyrityk-
sistd Nokia, Neste Oil, Kone, ja Finnair. Perheyrityksia edustivat Fiskars, Onninen, Wihuri
seka Fazer ja osuustoiminnallisia yrityksia S-ryhma, OP-Pohjola ja Valio. PK-yrityksista olivat
mukana Pdlkky Oy, Satel Oy ja Bioferme.

Tarkastelun kohteeksi otettiin raporttien sanallinen sisalto. Tarkoituksena oli selvittaa, miten
yritykset kertovat vastuualueistaan ja sisdltyykd nuoriso niihin. Hakusanoiksi maariteltiin
kestdava kehitys, arvot, taloudellinen vastuu, sosiaalinen vastuu, ymparistévastuu, sidosryh-
mdt ja nuoriso. Perustelen hakusanojen valintaa seuraavasti: yritysvastuun lahtékohtina
ovat kestava kehitys ja yrityksen arvot (Melé 2009), ja yhteiskuntavastuu koostuu kolmesta
osa-alueesta: taloudellinen vastuu, sosiaalinen vastuu ja ymparistovastuu (Juutinen & Stei-
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ner 2010; Melé 2009; Koivuporras 2008; Takala 2000; Terds 2009; Uimonen 2006). Kartoi-
tuksen tarkoituksena oli tutkia myods sitd, onko yrityksissa eroja ndissa vastuissa yrityksen
koon mukaan. Tutkimuksessa keskityttiin sosiaaliseen vastuuseen, koska monien tutkijoiden
mukaan yrityksen sosiaalinen vastuu kattaa myos yrityksen sidosryhmat (Ayuso, Rodriquez
& Ricart 2006; Freeman 1999; Melé 2009; Uimonen 2006). Sidosryhmien huomioiminen
aineiston analyysissa oli oleellista, silla tutkimuskysymykseni koski yrittdjyyskasvatuksen ja
yrityksen sidosryhmaverkoston integraatiota. Nuoriso-sarake pitaa sisallaan yrittdjyyskasva-
tuksen ja laajemmin kasvatusyhteison. Edella mainittujen kriteerien mukaan poimitut |0y-
dokset koottiin taulukoksi. (Liite 1.)

Yritysvastuusta yhteiskuntavastuuseen

Niin yritysvastuu kuin yhteiskuntavastuukin ovat paljon kdytettyja termeja, joille on esitetty
monenlaisia tulkintoja, mutta suomen kielessa ei yhtendista linjaa ole 16ytynyt. Terminologia
nadyttda olevan sopimuskysymys julkaisun, yrityksen ja vastuuaiheen kehitysvaiheen mu-
kaan, vaikka esimerkiksi Suomessa ministerid on ohjeistanut termien kayttéa. Vastuu tar-
koittaa velvollisuutta vastata jostakin asiasta, henkilostd, toiminnasta tai teosta. Se voi olla
moraalista, taloudellista tai ammattiin kuuluvaa. Se voi olla my6s henkilokohtaista, organi-
saatiokohtaista tai yhteistda (Suomen kielen perussanakirja 1994). Yhteiskunta taas perustuu
sopimukseen, johon sen jasenet sitoutuvat. Nykyinen yhteiskuntavastuukeskustelu kasittaa
yhteiskunnan laajempana kokonaisuutena, sellaisena, johon myds luonto ja eldinten oikeu-
det kuuluvat. Yhteiskuntavastuulla tarkoitetaan seka paikallisia, alueellisia etta globaaleja
toimijoita ettd ymparistda. (Terds 2009; Uimonen 2006.)

Laki- ja muut sadadokset ylittavasta yritysten vapaaehtoisesta yhteiskunnallisesta vastuusta
kdaytetdan muun muassa seuraavia kasitteita: yritysvastuu, yhteiskuntavastuu, kestava kehi-
tys, yritysten yhteiskunnallinen vastuu- ja yrityskansalaisuus. Suomen Ty6- ja elinkeinominis-
terio (TEM) on maaritellyt yhteiskunta- ja yritysvastuun seuraavasti:

“Laki- ja muut sddddkset ylittdvdstd yritysten vapaaehtoisesta yhteiskunnallisesta
vastuusta kéytetddn mm. seuraavia kdsitteitd: yritysten yhteiskuntavastuu, vastuul-
linen yritystoiminta, vastuullinen yrittdjyys, kestévd kehitys ja yrityskansalai-
suus.”(http://www.tem.fi.)

Ministerion lausunnon mukaan kaikki edelld mainitut kasitteet tarkoittavat padosin samaa
asiaa, vain vastuullisuuden laajuus ja syvyys vaihtelevat. Yhteiskunta- ja yritysvastuu sisaltaa
taloudellisen ja sosiaalisen vastuun seka ymparistovastuun. Englannin kielessa on vain yksi
termi Corporate/Company Social Responsibility (CSR), jonka tyo- ja elinkeinoministerio
kaantaa termiksi yrityksen yhteiskunnallinen vastuu. Vastuu-diskursseissa kaytetaan lisaksi
termeja vastuullinen yritystoiminta ja vastuullinen yrittajyys. Vastuullisen yrityksen maari-
telma on ty6- ja elinkeinoministerion mukaan:

”Vastuullinen yritys noudattaa lakeja ja muita séénnéksid ja ylittéd liséksi lakien mi-

nimivaatimukset panostamalla henkiléston osaamiseen ja tydhyvinvointiin sekd huo-
lehtimalla ympdiristén tilasta ja kuuntelemalla sidosryhmien toiveita. Yrityskansalai-

suus on yrityksen vahva osallistuminen yhteiskunnallisten ongelmien selvittimiseen.

”(http://www.tem.fi.)
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Yleisesti kansainvalisessa kirjallisuudessa yritysvastuu jakautuu kolmeen alueeseen: talou-
dellinen, sosiaalinen ja ympadristévastuu (Fuentes-Garcia, Nunez-Tabales & Veros-Herrado
2008; Juholin 2004; Koivuporras 2008; Melé 2009).

Yhteiskuntavastuun kantaminen vaatii ndiden kaikkien kolmen osa-alueen huomioimista,
mutta ne vaihtelevat eri alojen mukaan. Esimerkiksi metsateollisuus joutuu ottamaan huo-
mioon ymparistonakékohdat tarkemmin kuin rahoitusalan yritys, jolla painopiste on talou-
dellisessa vastuussa. Jotkut yrityksen toiminnot saattavat sijoittua useampaan vastuualuee-
seen. Esimerkiksi yrityksen tyollistdva vaikutus on toisaalta taloudellista vastuuta, mutta
tyontekijan kannalta se on myos sosiaalista vastuuta. (Juholin 2004; Koivuporras 2008.)

Yrittdjyyskasvatus

Yrittdjyyskasvatus kasitteena liittyy selkedsti seka yrittdjyyteen etta kasvatukseen, ja keskus-
telua onkin kayty siitd, kumpaan yrittdjyyskasvatus liitetdaan ldheisemmin: tahtaako yritta-
jyyskasvatus yrittdjien maaran lisddmiseen vai oppilaiden kansalaistaitojen kehittamiseen,
yrittajamaiseen ajatteluun? Opetusministerion raportissa yrittdjyyskasvatuksen tavoitteiksi
mainitaan mydnteisten yrittdjyysasenteiden lisadminen, yrittdjyyteen liittyvien tietojen ja
taitojen kehittdminen ja uuden yrittdjyyden aikaansaaminen (Opetusministerié 2009). Ndin
ollen yrittdjyyskasvatuksella on merkitysta seka yritystalouden kasvulle etta oppilaan kansa-
laistaitojen kehittymiselle.

“Yrittdjyyskasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaassa sellaisia tietoja, taitoja ja
asenteita, joita hdn tarvitsee opiskeluaikanaan seké myéhemmin tyéelémdssa riip-
pumatta siitéd, tyéskenteleeké héin itsendisend yrittdjdnd vai toisen palveluksessa
(http://www.edu.fi).

Suomen Yrittdjien mukaan (http://www.yrittajat.fi) yrittdjyyskasvatuksen tavoitteet ovat
suurelta osin samoja kuin yleisesti tyoelamdssa vaaditut valmiudet: oma-aloitteisuus, ahke-
ruus, itseluottamus, tavoitteellisuus, sosiaaliset taidot, vastuun otto ja uskallus ottaa riskeja.

Yrittdjyyskasvatus on Suomessa ollut osa kansallisia opetussuunnitelmien perusteita vuodes-
ta 1994 ldhtien kaikilla koulutustasoilla perusopetuksesta alkaen. Yrittdjyyskasvatus oli noina
vuosina kasvavan kiinnostuksen kohde, silla vallinneen laman my6ta ryhdyttiin miettimaan,
miten yrittdjyytta voitaisiin edistaa koulutuksellisten ja kasvatuksellisten menetelmien avul-
la. Yrittajyyskasvatuksessa nahtiin mahdollisuuksia taloudellisen tuottavuuden lisdamiseen.
Opetusministerid madritteli suuntaviivat, joiden mukaan yrittdjyyskasvatus tulisi nivoa vah-
vemmin perusopetukseen, toisen asteen ja korkeakoulujen opetukseen. Yleisessa opetus-
suunnitelmassa yrittdjyys niveltyy sisallollisesti yhteiskuntaopin oppiaineeseen, jonka perus-
tehtavanad on ohjata oppilasta kasvamaan yhteiskunnan aktiiviseksi ja vastuulliseksi toimi-
jaksi. (http://oph.fi.) Pdatavoitteena ei ollut kasvattaa kaikista yrittajid, vaan nuoria kasva-
tettiin ajattelemaan yrittajyytta yhtena uravaihtoehtona. (lkonen 2006, 14-15.)

Yrittajyyskasvatuksen alkuaikoina Koiranen ja Peltonen (1995) madrittelivat yrittdjyyden
uutta luovaksi voimaksi, joka synnyttda ja jalostaa seka yksilon etta yhteiskunnan hyvinvoin-
tia. Yrittajyyskasvatuksen tavoitteena oli tehda koulutuksen ja muilla oppimisen keinoilla
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yrittajyydestd osa oppilaiden eldamaa. Koiranen ja Peltonen jakoivat yrittdjyyden sisdiseen ja
ulkoiseen yrittdjyyteen.

Paula Kyro (1998) toi keskusteluun mukaan kolmannen yrittdjyyden ilmenemismuodon,
omaehtoisen yrittajyyden. Talld han tarkoittaa yksilon yrittajamaistd asennoitumista koko
elamaa kohtaan, jolloin esimerkiksi vastuu tyollistymisestd ja toimeentulosta jaa yksilolle
itselleen. (Kyrd 1998; Ikonen 2006; Koiranen ja Ruohotie 2001.)

Ikosen (2006) mukaan yrittdjyyskasvatuksen alkuaikoina tehty jako yrittdjataitoja ja liiketa-
loudellista osaamista painottavaan ulkoiseen yrittdjyyteen ja yrittdjamaista eldamanasennet-
ta korostavaan sisdiseen yrittajyyteen teki hallaa yrittdjyyskasvatuksen ymmartamiselle, silla
koulumaailmassa alettiin korostaa sisdista yrittdjyyttd, joka maariteltiin yrittajamaiseksi toi-
mintatavaksi kohdata itsensa ja ympardiva maailma. Nama tavoitteet olivat jo aiemminkin
kuuluneet koulun kasvatustavoitteisiin, joten yrittdjyyskasvatus uhkasi jaada pelkastaan ak-
tiivisuuden ja yrittelidisyyden edistamiseksi. (lkonen 2006.) lkonen olisi valmis siirtdmaan
yrittdjyyden maaritelmaa enemman ulkoisen yrittdjyyden suuntaan. Lisaksi han korostaa,
ettd yrittdjyyskasvatuksen merkitysta perusteltaessa pitdisi tuoda konkreettisemmin esille
muuttuneen yhteiskunnan vaatimukset ja tulevaisuuden kohtaaminen. Taloudellisen toimin-
taympadriston, tydelaman ja tyollisyystilanteen muutokset patkatdineen pakottavat sosiaalis-
tamaan oppilaita muuhunkin kuin sdaanndlliseen palkkatuloon ja vakituiseen tydpaikkaan.
Edelleen han patistaa opettajia korostamaan yrittdjyysvalmiuksia kansalaistaitona, jonka
kautta nuoret voivat edistaa taloudellista autonomiaansa ja eldmanhallintaansa rajujenkin
muutosten keskella. (Ikonen 2006.)

Ikonen (2006) nadkee yrittajyyskasvatuksen osana laajempaa kansalaiskasvatuksen kasitetta.
Han toivoo, etta yrittdjyyskasvatuksen tutkimus ei muotoutuisi omaksi alatieteekseen, vaan
se saisi todellisen sisdltonsa vasta kansalaiskasvatuksen kontekstissa ja olisi ndin ollen ”sa-
malla viivalla” kuin muun muassa liikunta-, ymparisto- ja teknologiakasvatus. Toisaalta han
painottaa sitd, etta yrittajyyskasvatuksella on tarkea rooli aktiivisen kansalaisuuden kasvat-
tajana, silla aktiivinen kansalaisuus vaatii aiempaa enemman yleissivistysta ja toimiminen
aktiivisena kansalaisena edellyttdad myds yritysmaailman tuntemusta. Lisaksi han tuomitsee
jyrkasti sellaisen kouluyrittdmisen, jossa oppilaat eivat missaan vaiheessa joudu tekemisiin
verojen tai veroluontoisten maksujen kanssa, koska oppilaitoksissa toteutettava yrittdjyys-
koulutus maksetaan verovaroilla. (Ikonen 2006.)

Perusopetuksen opetussuunnitelma uudistettiin 2004—2006 Iahinna yhteiskunnallisista syis-
ta. Naita olivat teknologian kehitys, globalisoituminen, kestdavan kehityksen siirtyminen arki-
pdivaan, vdestdn ikadntyminen seurauksineen, syrjdytyminen ja tyon uusien muotojen li-
saantyminen, kuten etdty0. Listaan voitaisiin nyt lisdta myods “patkaty6”. Uusiksi tavoitteiksi
asetettiin muun muassa koulutuksen tasa-arvon toteutuminen, kulttuuri-identiteetti ja kan-
sainvalisyys, viestinta- ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys seka vastuu ympa-
ristosta ja kestavasta tulevaisuudesta. (Opetushallitus 2006; Seikkula-Leino 2007.)

”Opetuksen tulee antaa perustiedot ja taidot yhteiskunnan rakenteesta ja toimin-
nasta sekd kansalaisen vaikutusmahdollisuuksista. Oppilas oppii yrittdjyyden perus-
teet ja ymmadrtdd yrittdjyyden merkityksen yhteiskunnan hyvinvoinnin tekijind.”
(Opetushallitus 2006.)
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Suomessa on kansanopetuksen padatavoite ollut alusta ldahtien toimintakykyisten kansalais-
ten kasvattaminen ja toimeliaisuuden ja yrittajyyden edistaminen on ollut osa tata kasvatus-
tyota. lkonen toteaakin, ettei yrittdjyyskasvatus tarjoa mitadan mullistavan uutta vaatiessaan
opetusmenetelmien ja -kdytanteiden muuttamista oppilaskeskisemmiksi. “Se, etta jotkut
asiat on keksitty jo aikaisemmin, ei merkitse sitd, etteivatko kyseiset asiat olisi ajankohtaisia
my0os tdssa ajassa”. (lkonen 2006, 73.)

Vaikka yrittdjyyskasvatus on jdlleen noussut merkittavaksi keskustelun aiheeksi ja EU:n,
Suomen hallituksen, eri ministerididen ja valtioneuvoston koulutuksen ja tutkimuksen kehit-
tamisen painopistealueeksi, "kaytannon tydssa iso osa opettajista kokee aihealueen edel-
leen vieraaksi”. Opetushallitus on virittanyt yrittdjyyskasvatuksen ja yrittdjyyslukioverkoston
kehittamisen jatkohankkeen, jonka tarkoituksena on vastata yhteiskunnan ja elinkeinoela-
man tarpeeseen tuottaa yha parempia yrittdjyysvalmiuksia omaavia opiskelijoita ja parantaa
edellytyksia uusien yritysten syntymiselle. (Opetushallitus 2012.)

Yrittdjyyskasvatuksen pedagogiikka perustuu sosiokonstruktivismiin. Lahtékohtana on ko-
kemuksellinen oppiminen. Oppimisyhteisolla on myds keskeinen rooli oppimisprosessissa.
Kokemuksellisen oppimisen keskeisena perustana voidaan pitaa Kolbin oppimisteoriaa, jossa
oppimisprosessit perustuvat konkreettiseen toimintaan. Opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan myds autenttista oppimisymparist6a, ja sitd, etta oppilaille tulisi antaa mahdol-
lisuudet oppimisympariston kehittamiseen. Nama oppimisympariston lahtékohdat ovat tyy-
pillisia yrittdjyyskasvatukselle, ja oivallinen ”aito” oppimisymparistd |6ytyy oikeasta yrityk-
sesta koulun ja yrityksen yhteistyon tuloksena. (Seikkula-Leino 2007.)

Kouluyhteisé osaksi yrityksen sidosryhmdverkostoa

Yrityksen yhteiskuntavastuu liittyy olennaisesti sidosryhmien olemassaolon ja merkityksen
ymmartamiseen (stakeholder thinking). Sidosryhmista alettiin puhua 1960-luvulla. Uuden
ajattelutavan mukaan yritykset eivat toimi yksin, vaan niiden on otettava huomioon myds
ympadristonsa ja erilaiset sidosryhmat erilaisine odotuksineen ja vaatimuksineen. Sidosryh-
mat alettiin ndhda voimavarana, joilla voi olla myds paljon annettavaa yrityksille. Yritysten
yhteiskuntavastuun tarkea kdaannekohta oli 1970-luku, jolloin tuli voimaan laki yhteistoimin-
nasta (yt-laki), joka velvoitti yritykset yhteistoimintaan henkilostdon kanssa yrityksen muu-
toksia ja suunnitelmia koskevissa asioissa. Silloin sidosryhmaajattelu ei ollut edes termina
tuttu. Puhuttiin suhdetoiminnasta, jolla tarkoitettiin yrityksen yhteistoimintaa yrityksen
kannalta tarkeiden tahojen kanssa. 1980-luvulla yhteiskuntavastuun ajatukset levisivat yri-
tyksiin laatujohtamisen mallin kautta. Ensimmaisena alettiin raportoida ymparistdasioista, ja
vasta myohemmin tulivat raportteihin mukaan taloudellinen vastuu ja sosiaalinen vastuu,
joka kasitti myods sidosryhmat. Nykyisin kaikille yrityksille ja organisaatioille on yhteista si-
dosryhmandkdkulma: vastuullisuus jaetaan koskemaan omistajia ja rahoittajia, asiakkaita,
kuluttajia, henkilost64a, lahiyhteis6d, ymparistda seka muita tunnistettavia sidosryhmia. (Car-
roll & Bucholz 2003; Freeman 1999; Kujala & Kuvaja 2002; Melé 2009; Mitchell ym. 2011;
Teras 2009.)

Melén (2009), Takalan (2000), Uimosen (2006) ja Juholinin (2004) mukaan yrityksen vastuul-
lisuus jaetaan koskemaan myds sidosryhmid. Mutta miksi yrityksen kannattaisi ulottaa sosi-
aalinen vastuunsa kasvatusyhteis66n, koulumaailmaan ja yrittdjyyskasvatukseen? Miksi yrit-
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tajyyskasvatuksen pitdisi kuulua yrityksen sidosryhmaverkostoon? Miten kummatkin osa-
puolet integraatiosta hyotyvat?

Kuviossa 1. esitetddn ajatus siitd, etta koulun tulisi kuulua yrityksen sidosryhmaverkostoon,
jotta yrityksen ja koulun yhteistydsta saataisiin molemminpuolinen hyéty ja yritysvastuu
ulottuisivat myos kouluyhteisoon.

Sosiaalinen vastuu

Yrityksen sidosryhméavastuut

Henkilokunta

Asiakkaat

Osakkaat YRITYS P

- 40 .\.. )
“ [ Kouluyhteist )
\\77//
Alihankkijat

KUVIO 1. Yrityksen tdrkeimmdt sidosryhmdt Melén (2009) ja Terdksen (2009) mukaan.

004

Seuraavana olevaan taulukkoon (Taulukko 1.) on keratty niitd etuja, joita molemmat osa-
puolet saavat kiintedsta yhteistyosta. Taulukko perustuu edelld esitettyjen sidosryhma- ja
yhteiskuntavastuuteorioiden ja yrittdjyyskasvatuksen oppimisprosessien lisdaksi yritysten
yhteiskuntaraportteihin seka kirjoittajan omakohtaisiin kokemuksiin oppilaitosyhteistyon
koordinaattorina isossa porssiyhtidssa.

Vaikka yritys ei havittelisikaan uusia tyontekijoita koulun penkiltd, yhteys kouluihin ja nuo-
riin muokkaa nuorten asenteita yritysmyonteisiksi. Opiskelijoilta saama palaute on yrityksel-
le tulevaisuuden kannalta tarkeda, silla nuorten ajatukset antavat signaaleja tulevasta. Yh-
teistyosta oppilaitosten kanssa yritys saa ehka uusia ideoita ja oma henkil6sto oppii nake-
maan oman yrityksen tilanteen muiden silmin. Lisdksi yritys pddsee viestimdaan omia arvo-
jaan ja toimintatapojaan potentiaalisille tyontekijoille. Opiskelijat puolestaan saavat mah-
dollisuuden soveltaa teoriaoppia kdytantdon ja oppia kdytdnnon ihmisten kokemuksista.
(Otala 2008.)
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TAULUKKO 1. Yrittdjyyskasvatuksen ja yrityksen yhteistydn etuja molemmille osapuolille.

Yritys

Kasvatusyhteiso/yrittdjyyskasvatus

tyontekijoita, tyoharjoittelijoita
PR jaimago
yritys on “hyva kansalainen”

uusia, ennakkoluulottomia ajatuksia, ideoita

ty6- ja harjoittelupaikkoja
yritystietoa ja -taitoja
opiskelijat oppivat aktiivisuutta, vastuuta

mahdollisuus kokeilla ideoita ja innovaatioita

palautetta positiivinen asenne yrittajyytta kohtaan

nuoret ovat “ikkuna tulevaisuuteen” projekteja, oikeita tyotehtavia
uusia tyotapoja (patkatyot, etatyo) tuloja, sponsorointia

nuoret antavat signaaleja tulevista
asenteista ja jopa uusista tyotehtavista

erilainen opiskeluymparisto, ulos luokasta

opettajille mahdollisuus lisata ammattitaitoaan
yrittajyyskasvattajana

Yritys saa yhteisty0sta hyvaa mainetta haluttuna tyépaikkana ja hyvana tyénantajana, tyén-
tekijoita tulevaisuudessa ja PR:da ympardivan yhteiskunnan silmissa vastuullisena toimijana.
Lisaksi yritys on hyodyksi yrittdjyyskasvatuksen opetukselle tarjoamalla opiskelijoille tietoja
ja kokemuksia yrittdjyydestda. Myds opettajat saavat lisatietoa yrittdjyydesta opetuksensa
monipuolistamiseksi. Yrityksen kannalta tarkeimpia hyotyja tyontekijoiden ja hyvan maineen
lisdksi ovat nuorten antama palaute ja tuoreet ideat ja ajatukset yrityksesta, yrityksen toimi-
alasta, tyonteosta ja suhtautumisesta tyohon. Yritykselle yhteistyd luo positiivista yritysku-
vaa ja tekee sen toimintaa tutuksi. Toiminta nuorten kanssa kehittd myds yrityksen henkilo-
kunnan vuorovaikutustaitoja ja lahentda yritysta lahiymparistoonsa. (Luukkainen & Wuori-
nen 2002.)

Pihkala (2008) ja Ristimaki (2004) toteavat, ettd koulujen ja yrityksien yhteistyd onnistuu
vasta sitten, kun molemmat tahot ndkevat siind hyotyja. Molemminpuolisia hyotyja pitaa
miettid etukdteen ennen kuin yhteisty6hon lahdetdaan. Heidan mukaansa pysyvaa yhteistyo-
ta ei pystyta rakentamaan, ellei hyotyja nahda.

Opiskelijoille yhteistyd mahdollistaa harjoittelu- ja mahdollisesti jopa tyépaikan. Yrityksessa
saa tehda "oikeita” toita ja osallistua yrityksen projekteihin. Oppimisymparistdon tulee vaih-
telua. My06s opettajille avautuu mahdollisuus oman ammattitaitonsa lisddmiseen yrittajyys-
kasvattajana. Myoskaan sponsorointia ja mahdollisia tuloja oppilaille voida aliarvioida. (Utri-
ainen 2003, Ristimaki 2004.)

Koulun oppimisymparisto ei riita antamaan todellista kuvaa tydelamasta. Siihen tarvitaan
kosketus oikeaan tydpaikkaan, oikeaan yritykseen. Seuraavaksi mainitaan muutamia esi-
merkkeja oppilaitoksen ja yrityksen yhteistoimintamuodoista: yritysvierailut ja yrittajan vie-
railut oppilaitoksessa, TET (tyoeldamaan tutustuminen), kummiluokka, yrittdjyyskasvatus-
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kurssi yhdessa yrityksen kanssa, taksvarkkipdivat, tyoharjoittelu, kesatydpaikka, kerhotoi-
minnan tukeminen, sponsorointi, ideakilpailu, opettajainkokous yrityksessa, opettajien tyo-
harjoittelu (”"pdivd kokoonpanijana tehtaassa”), yrittdja opettajainhuoneessa ja opinto-
ohjaajat tutustumassa yritykseen sekd oppilaitososuuskunnat. (www.tat.fi; www.yvi.fi;
Ruostesaari 2010.)

Analyysi ja tulokset

Tutkittavia yrityksia oli 14. Niista seitsemadn mainitsi nuorison jollakin tavalla vastuuraportis-
saan sidosryhmiensa yhteydessa. Koulutukseen liittyvasta yhteistydstda mainittiin viidessa
raportissa. Tutkimusyhteistydsta, sponsoroinnista ja apurahoista oli jokaisesta kaksi mainin-
taa. Yhdessakdan tapauksessa yrittdjyyskasvatusta ei mainittu erikseen.

Yrityksen ja nuorison yhteistydmuodoista mainittiin muun muassa nuorison elinolojen ja
koulutusmahdollisuuksien parantaminen kehitysmaissa, opastus nuorten asiakkaiden koh-
taamisessa, nuorten urheilijoiden ja urheilutapahtumien sponsorointi ja tyéharjoittelu.

Nokia uskoo vahvasti nuorten koulutusohjelmien tukemiseen. Yhtiolla on laajoja kansainva-
lisia projekteja monien lastenjarjestojen kanssa tavoitteena lasten ja nuorten elamantaito-
jen kehittaminen. Paikallisten kansallisjarjestdjen toteuttamilla ohjelmilla eri maissa Nokia
katsoo voitavan muun muassa parantaa nuorten koulumenestystad, lisata luku- ja kirjoitustai-
toisten maaraa, auttaa nuoria tyénsaannissa ja tyopaikan sdilyttamisessa seka rohkaista hei-
ta aktiivisiksi kansalaisiksi. ”Itseluottamusta, ryhmatyotaitoja, konfliktitilanteiden hallintaa ja
muita eldmantaitoja ei opeteta koulussa. Siksi Nokia tukee erilaisia elamantaito-ohjelmia
kunkin maan nuorten tarpeiden mukaisesti”, todetaan Nokian raportissa. Nokia on tdssa
vaardssa, silla muun muassa juuri nama taidot ovat yrittdjyyskasvatuksen tavoitteita.

Isojen ja pienien yritysten vastuuraporteissa havaittiin suuria eroja sosiaalisen vastuun sisal-
|6issa. Suuryrityksilla saattaa olla laajoja ja vakiintuneita yhteistydmuotoja, jotka useimmi-
ten sisaltavat oppilaitosten taloudellista tukemista stipendien, rahastojen tai tutkimusyh-
teistydn muodossa. Joko selkedna tai hienovaraisena tavoitteena ndyttdytyy tulevaisuuden
tyévoiman varmistus. Kaikilla yrityksillda on tavoitteena hyva tydnantajabrandi. Yritys voi
erottua tyonantajana ja luoda itsestdadan toivomaansa tydnantajakuvaa tarjoamalla opiskeli-
joille mahdollisuuden kayttaa yritysta tutustumis-, tutkimus- ja tyéharjoittelukohteena. Ota-
la (2008) kutsuu tdta toimintaa suhdepdadoman luomiseksi ja ndkee oppilaitosyhteistyon
tarkednd osana yrityksen osaamisstrategiaa. Joissakin suomalaisissa yrityksissa, kuten Noki-
assa, Kone-konsernissa ja S-ryhmadssa on luotu strategia kouluyhteistyon hoitamiseksi. Hyva
tyonantajabrandi on oppilaitosten kanssa vallitsevan suhdepdadoman tulos. (Otala 2008,
161.) Suomessakin julkaistaan vuosittain “halutuin tydpaikka” -listoja. Kiinnostavimpana
tydnantajana huhtikuussa 2010 pidettiin S-ryhmaa, toiseksi kiinnostavimpana Stockmannia.
Kesko I6ytyi sijalta kuusi. Valiin kiilasivat perinteiset tydnantajatutkimusten kestomenestyjat
Kone, Nokia ja Fortum. (Kauppalehti 15.4.2011.)

Otala (2008) ndkee oppilaitosten ja yrityksen yhteistyon tarkedna osana osaamisstrategiaa,
jolla varmistetaan seka lyhyen etta pidemman aikavadlin osaamisen saaminen. Pidemmalla
aikavalilla yritykset voivat yhteistyon kautta vaikuttaa resurssien saatavuuteen ja laatuun ja
seka oman etta oppilaitoksen osaamisen kehittamiseen.
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Vaikka perheyritykset ovat tutkimusten mukaan yhteiskuntavastuullisempia kuin muut yri-
tykset (Elo-Parssinen 2007), vain yksi tutkittavista yrityksista mainitsi sidosryhmiensa yhtey-
dessa kouluyhteistyon. Perheyritysten omistajat ovat usein hiljaa Iahiyhteisén tai muiden
sidosryhmien hyvdksi tekemastdaan toiminnasta. Tama kertoo siitd, ettd heiddn motiivinsa
ovat perheen sisdisid eivatka he hae toiminnallaan lisdarvostusta tai tunnustusta.

Perheyhtié Wihuri jakaa vuosittain huomattavan maaran apurahoja taiteen ja tieteen edis-
tamiseksi. Osuustoiminnallisista yrityksista Valio panostaa nuorten hyvinvointiin tukemalla
merkittavasti muun muassa erilaisia urheilulajeja. OP-Pohjolan osuuspankit toimivat tiiviissa
yhteistydssa ammattikorkeakoulujen, yliopistojen ja muiden oppilaitosten kanssa muun mu-
assa tarjoamalla harjoittelupaikkoja ja luennoimalla finanssialasta oppitunneilla. S-ryhmalla
on merkittava rooli nuorten tydelamadkasvatuksessa koko Suomessa. Yritys tarjoaa muun
muassa kesatydpaikan yli 6000 nuorelle ja jarjestaa tydelamaan tutustumis- ja tyéharjoitte-
lutilaisuuksia. Osuustoiminnallisten yritysten aktiivisuus nuorten huolehtimisesta selittyy
silld, ettd sekda omavastuu ettd sosiaalinen vastuu ymparoivasta yhteiskunnasta perustuvat
osuustoimintaliikkeen arvoihin ja toimintaperiaatteisiin. (Jussila, Kalmi & Troberg 2008.)

Valtaosalla PK-yrityksista ei ole julkaistua vastuuraporttia. Vastuullinen toiminta on PK-
yrityksille strateginen valine, ja ne toimivatkin yleisesti ottaen erittdin vastuullisesti. Ne eivat
kuitenkaan valttamatta ole kirjanneet virallista laatuohjelmaa vuosikertomuksiinsa tai esit-
teisiinsd. Vastuuraportti ei ainakaan viela ole yritykselle pakollinen. (Kettunen 1979.)

Metsayritys Polkky Oy mainitsee vastuuraportissaan vain ympariston. Kuitenkin lehtiuutinen
(Kainuun Sanomat 7.10.2009) kertoo, etta Polkky Oy:lle on vuonna 2009 mydnnetty alueelli-
sen koulutusmyonteisimman tydyhteison tunnustuspalkinto. Langattomia elektronisia lait-
teita valmistava, 33 hengen Satel Oy keskittyy vastuuraportissaan tuotteiden laatuun, talou-
dellisuuteen ja kestavaan kehitykseen. Sosiaalisesta vastuusta ei ole mainintaa. Orgaanisia
terveystuotteita valmistava Bioferme panostaa yritysvastuuseen, mutta mainitsee myds
tekevansa yhteistyota tutkimuslaitosten kanssa varmistaakseen tuotteiden laadun.

Tyo6- ja elinkeinoministerid toteaa, etta moni PK-yritys on toiminut aina vastuullisesti. Uutta
nykytilanteessa on se, ettd ilmi6lle on annettu nimi ja myds pienien yritysten yhteistyo-
kumppanit ovat alkaneet vaatia raportointia. (Tyo- ja elinkeinoministerio 2011.) Monella
pienyritykselld on erilaisia yhteistyOkuvioita oman toimialueensa koulujen kanssa, mutta
niita ei erikseen mainita vuosikertomuksessa tai muissa raporteissa, ja niistd koituvat kulut
yleensa sisdllytetdaan sponsorointikuluihin. (Jussila 2010.)

Johtopdiditokset ja pohdinta

Edella esitetyn aineiston perusteella voidaan todeta, etta yritykset evat vield miella kouluyh-
teis0a sidosryhmaansa kuuluvaksi elementiksi. Suurilla yrityksilla kylla on jo laajojakin nuori-
so-ohjelmia, mutta niiden tavoitteena on joko nuorten eldamantaitojen parantaminen yleen-
sd, tulevaisuuden tyovoiman takaaminen tai yrityksen maineen “hyvana kansalaisena” ylla-
pitaminen. Poikkeuksena ovat suuryhtiét Nokia ja Kone sekd osuustoiminnallinen S-ryhma,
joilla on selkeita koulutukseen liittyvia ohjelmia. Joissakin tutkimuksissa on nahty oppilai-
tosyhteisty0 osana yrityksen osaamisstrategiaa.
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Tyo- ja elinkeinoministerion yhteiskuntavastuun ja kouluyhteistydn strategiassa (Tyo- ja
elinkeinoministerié 2011) todetaan, ettd yritysten yhteiskuntavastuu kannattaa sisallyttaa
koulutukseen. Yhteiskuntavastuullisuuden sisadllyttaminen opetukseen kaikilla koulutus-
tasoilla on tarkeaa, jotta tulevaisuuden johtajat, yrittdjat ja tyontekijat pystyisivat parhaiten
sisdistamaan vastuullisuuteen tahtaavien investointien merkityksen pitkdn aikavalin kannal-
ta. Erityishuomiota on kiinnitettava yrittajakoulutukseen seka yritysten johtajille ja henkil®-
kunnalle suunnattuun koulutukseen. Ministeri6 siis evastaa niin koulua kuin yrityksiakin li-
sdamaan vastuukoulutusta. (Tyo- ja elinkeinoministerioé 2008.)

Yrityksen taytyy aina miettid toimintaansa eteenpdin. Mista I6ytyvat tulevaisuuden tyonteki-
jat? Yrityksen kanssa yhteistydssa nuori saa ehka ensimmaisen kosketuksensa tydelamaan,
ja yritys saa kontaktin tulevaisuuden osaajiin. Yhteistyd oman toimialueen oppilaitosten
kanssa luo kuvaa yrityksesta hyvana tyonantajana. Nuoren kesatydpaikka tai tyoharjoittelu
yrityksessa saattaa johtaa pysyvaan tydsuhteeseen. Yhteistyd oppilaitoksen ja yritysmaail-
man kanssa antaa myds opettajille mahdollisuuden lisata ammattitaitoaan yrittdjyyskasvat-
tajana.

Yrittdjyyskasvatuksen yhteydessa opiskelijat ovat oppineet muun muassa vastuuta, kestavan
kehityksen periaatteita ja ympadristdasioita. Niinpa he osaavat myds vaatia ndita asioita tule-
valta tyOnantajaltaan. He ovat tottuneet projektityoskentelyyn, parityoskentelyyn ja rapor-
tointiin, joten he ovat valmiita omaksumaan tydpaikan tydskentelytavat. Yritys joutuu vas-
taamaan uuden sukupolven haasteisiin ja terdavoittdamaan arvojaan, vastuitaan ja ehkdpa
toimintamallejaankin.

Edellinen yrittdjyyskasvatusta kohtaan nopeasti kasvanut kiinnostus sai alkunsa 1990-luvun
lamasta ja yhteiskunnan murroksesta, jotka muuttivat ihmisten asennoitumista tyoéhon ja
yrittajyyteen. Yrittdjyyskasvatuskin nadhtiin yhtena itsensa tyodllistamiskeinona eli pyrittiin
kasvattamaan yrittdjia. Nyt olemme jalleen lahestymadssa taantumaa. Taytyisiko vallalla ole-
van sisdiseen yrittdjyyteen ja yrittdjamaiseen toimintaan painottuvan yrittdjyyskasvatuksen
tavoitetta suunnata jalleen kohti tydllistamisndakokulmaa? Ndin ndyttdaa tapahtuvan, silla
yrittajyyskasvatus on valittu EU:n, maamme hallituksen ja eri ministerididen tasolla koulu-
tuksen ja tutkimuksen kehittamisen painopistealueeksi.

Tutkimuksen aihe on tarkea seka yrityksen etta yrittajyyskasvatuksen kannalta, mutta sita ei
ole tutkittu aikaisemmin yrityksen nakékulmasta. Julkisesti puhutaan paljon yritysvastuusta,
mutta ei erityisemmin yrityksen vastuusta nuorisosta eika kasvatuksesta muussa kuin tyo-
voiman saannin turvaamisen yhteydessa. Jatkotutkimuksena pitaisi selvittaa, 16ytyisiko oppi-
laitoksen ja yrityksen valille uusia yhteistyémuotoja, jotka toisivat molemmille osapuolille
hyotya ja jotka olisivat sopeutettavissa yrityksenkin strategiaan. Tama edellyttaa kuitenkin
molemminpuolista aktiivisuutta ja toimintatapojen ymmartamista. Ty6- ja elinkeinoministe-
rion kehotuksen mukaan myds vastuukoulutuksen pitdisi kuulua yrittdjyyskasvatuksen sisal-
toihin. Parhaaseen hy6tyyn yrityksen ja koulun yhteistydsta padstaan, kun koulu lisda sys-
temaattisesti aktiivisuuttaan yritysmaailmaa kohtaan ja yritysvastuuhenkilét tunnistavat
koulun osaksi sidosryhmaverkostoaan.
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Liite 1.

Yritysten yhteiskuntavastuun osa-alueiden esiintyminen yritysten vastuuraporteissa.

Yritys Liiketoiminta- Kestdva Arvot Taloudellinen | Sosiaalinen | Ymparisto- Sidos- Nuoret
alue kehitys vastuu vastuu vastuu ryhmat

Pérssiyhtiot

Nokia Oyj * Langatonta X X X X X X X
viestintaa.

Neste Oil Liikenteen X X X X X X X
polttoaineet

Kone Oyj* Hissit ja elektr. X X X X X X X
kuljettimen

Finnair Lentoyhti® X X X X X X -

Perhey-

ritykset

Fiskars Kodin tydkalut X - X X X - -
ja astiat

Onninen Koneita ja X X - - X X -
materiaaleja
teollisuudelle

Wihuri Kauppa - X - - - X apurahoja

Fazer Leipomo X X X X X X -
makeiset

Osuustoimin-

nalliset

yritykset

S-ryhma Kaupan ja X X X X X X X
palveluiden
verkosto

OP-Pohjola Pankki ja vakuu- X X X X X X X.
tus

Valio ** Maitotuotteiden | - - X X X X X
jalostus

PK-yritykset

Polkky Metsa- ja puu- X - X X X - -
teollisuus

Satel Oy Langaton tie- X - X - X - -
donsiirto

Bioferme Orgaaniset - - - - X - tutkimus-
tuotteet yhteistyo,

yliopistot

* Erityisid ohjelmia nuorisolle

** Suomen vastuullisin yritys 2010
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Kasityo ja yrittajyyskasvatus
PAIVI AALTO & JAANA MAKI-TUOMINEN

paivi.h.aalto(at)utu.fi
Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto

Tiivistelmd

Yrittdjyyskasvatus on kansainviilisesti ja kansallisesti nostettu teemaksi, jonka tulee siséltyd
luontevasti oppisisdltdihin eri koulutusasteilla. Yrittdjyyskasvatusta mddriteltéessd esilld
ovat kdsitteet ulkoinen, sisdinen ja omaehtoinen yrittdjyys. Perusopetuksessa painotetaan
sisdisen ja omaehtoisen yrittdjyyden nidkékulmaa. Tavoitteena on kasvattaa oppilaista aktii-
visia, oma-aloitteisia ja yritteliditd kansalaisia. Tdhdn artikkeliin liittyvén tutkimuksen tavoit-
teena on ollut selvittéé asiakirja-analyysin ja oppilaskyselyn perusteella, onko kdsityéoppiai-
neella ja yrittdjyyskasvatuksella samansuuntaisia tavoitteita, siséltojd ja toimintatapoja ja
toteutuvatko némdé kdsityon opetuksessa. Asiakirja-analyysissd havaittiin samansuuntaisia
tavoitteita ja sisdltéjé késityon ja yrittdjyyskasvatuksen viililld. Myds 7.- luokkalaisille suun-
natun oppilaskyselyn (N=466) tulosten perusteella havaittiin mukana olleiden koulujen kdisi-
tyénopetuksessa ilmenevdn yrittdjyyskasvatukselle luonteenomaisia sisdltéjé ja toimintata-
poja. Tulosten perusteella voidaan esittdid, ettd kdsityboppiaineessa olisi entistd laajemmat
mahdollisuudet huomioida yrittdjyyskasvatus teema. Yrittdjyyskasvatuksellisia tavoitteita
tukevan kdsityénopetuksen eli yrittdjdmdisen kdsityén toteuttamiseksi opettajien tulee kiin-
nittéié enemmdn huomiota yrittdjimdisten toimintatapojen ja oppimisympdristéjen luomi-
seen.

Avainsanat

yrittdjyyskasvatus, kdsityéoppiaine, kdsity6, aihekokonaisuudet, yrittdjdmdinen kdsityd

Johdanto

Yrittdjyyskasvatus sisaltyy opetussuunnitelmiin kaikilla koulutussektoreilla, myds perusope-
tuksessa. Yrittdjyyteen kasvamisen ja kasvattamisen perusteluksi on nahty vastaaminen ny-
ky-yhteiskunnan ja Idhitulevaisuuden tydeldaman muutoksiin (Heinonen & Poikkijoki 2004,
99). Opetusministerié on linjannut yrittdjyyskasvatuksen ja -koulutuksen tavoitteiksi seuraa-
via tekijoita: 1. valtakunnallisesti ja alueellisesti mydnteisen yrittdjyyskulttuurin ja asenneil-
mapiirin kehittdminen, 2. sisdisen ja ulkoisen yrittdjyyden, uuden yritystoiminnan kéynnis-
tdminen ja innovaatiotoiminnan edistdminen seka 3. toimivien yrittdjien ja heiddn yritysten-
sd kehittdminen sekd sukupolvenvaihdosten tukeminen (Opetusministerié 2004, 7-8). Eri
koulutusasteilla mainittujen tavoitteiden painotukset ovat erilaiset. Usein huomio kiinnittyy
yrittajyys -kdsitteeseen, joka johtaa pohtimaan teemaa vain yrittdjyyden edistamisen nako-
kulmasta. Suomessa yrittdjyyskasvatuksen poliittista oikeutusta on perusteltu aktiivisen kan-
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salaisuuden kasitteen avulla (Keskitalo-Foley, Komulainen & Naskali 2010, 21). Nakokulma
soveltuu kaikkeen kasvatukseen ja koulutukseen.

Yrittdjyyskasvatuksella ei ole virallista oppiaineen asemaa. Yrittdjyyskasvatus tuli osaksi
suomalaista koulukeskustelua 1980-luvulla, mutta on ollut osana perusopetuksen opetus-
suunnitelmaa 1990-luvun puolesta valistd alkaen (lkonen 2006, 11, 13). Yrittdjyyskasvatus
kasitteena liitetddn erityisesti perusopetuksen opetussuunnitelmaan sisaltyvaan Osallistuva
kansalaisuus ja yrittdjyys aihekokonaisuuteen, jonka paamaarana on auttaa oppilasta hah-
mottamaan yhteiskuntaa eri toimijoiden nakdkulmista ja kehittdaa osallistumisessa tarvitta-
via valmiuksia seka luoda pohjaa yrittdjamaisille toimintatavoille. Opetussuunnitelmatekstis-
sa viitataan myos siihen, ettd koulun oppimiskulttuurin ja toimintatapojen tulee tukea oppi-
laan kehittymista omatoimiseksi, aloitteelliseksi, padmaaratietoiseksi, yhteistydkykyiseksi ja
osallistuvaksi kansalaiseksi. (POPS 2004, 40.)

Viimeisen opetussuunnitelman kayttéonoton jalkeen Seikkula-Leino on Opetusministerion
vuonna 2006 julkaisemassa tutkimuksessa selvittdnyt, miten yrittdjyyskasvatusta on integ-
roitu paikallisiin perusopetuksen opetussuunnitelmiin valtakunnallisten perusteiden pohjal-
ta. Tutkimuksessa todettiin koulujen herdnneen tiedostamaan yrittdjyyskasvatuksen tavoit-
teet, mutta yrittdjyyskasvatusta ei ollut tutkijan mukaan riittavasti huomioitu opetussuunni-
telmatydssa. Tulosten mukaan yrittdjyyskasvatuksen kehittymistd haittasivat yrittdjyyskas-
vatuksen heikko tuntemus ja opetussuunnitelmauudistukseen kohdistuvat negatiiviset asen-
teet. Kaytanndssa yrittdjyyskasvatus esiintyi vaihtelevasti eri oppiaineiden tavoitteissa ja
sisalldissa seka opetussuunnitelman perusteiden yleisissa osioissa. Seikkula-Leino esitti, etta
opettajien yrittdjyyskasvatustietoisuutta tulee lisata opettajien perus- ja tdaydennyskoulu-
tuksessa. (Seikkula-Leino 2006, 67—69.)

Yrittdjyyskasvatus on usein liitetty kasitydkasvatuksen ja kdsitydoppiaineen yhteyteen. Tama
on ymmarrettavaa, silla kasitydoppiaineen luonteeseen kuuluu yrittdjyydessakin merkityk-
sellisia elementtejd, kuten tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessi ja siihen liittyen tekijan
tiedot, taidot ja asenteet. Yleissivistavadssa koulutuksessa paahuomio kohdentuu yksilon yrit-
teliddseen toimintaan eli toimimiseen yrittelidasti (Suojanen 1994, 24; Seikkula-Leino 2007,
26-30). Yrittelids toiminta on tarkea tekija myos kasityon tavoitteissa. Taman hetken ja tule-
vaisuuden yhteiskunnassa tarvitaan lisddntyvassa maarin taitavia ja osaavia tekij6itd, joita
kasityon on mahdollista kasvattaa (Lepistd & Ronkkd 2009, 51).

Yrittdjyyskasvatus teema on ajankohtainen. Vitikan pdatelmd, jonka mukaan Osallistuva
kansalaisuus ja yrittdjyys -aihekokonaisuus ei opetussuunnitelman perusteella ilmene kasi-
tyooppiaineessa, on asetettava kyseenalaiseksi (Vitikka 2009, 180). Kasityon ja yrittajyys-
kasvatukselle ominaisten tavoitteiden, sisdltéjen ja menetelmien (toimintatapojen) yh-
tenevaisyyksia tutkittaessa on havaittu useita samansuuntaisia tavoitteita ja sisaltja. Yhtei-
set tekijat liittyvat asenteisiin ja yksilon ominaisuuksiin, toimintatapoihin ja oppimisympdiris-
tdihin sekd kokonaiseen kdsitybhén ja kdsitydlliseen osaamiseen. Voidaan puhua kasitteesta
yrittdjdmdinen kdsityénopetus (Aalto 2010).

Tassa artikkelissa selvitetdan yrittdjyyskasvatuksen ilmenemista kdsityooppiaineen konteks-
tissa analysoiden perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja yrittdjyyskasvatuksen asiakirjoja
seka esittden tuloksia oppilaiden kokemuksista (kuvio 1).
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KUVIO 1. Yrittdjyyskasvatus kdsity6oppiaineen kontekstissa

Kdsityooppiaine

Kasitydn opetuksen tehtdvana on kehittaa oppilaan kasityotaitoa niin, ettd hanen itsetun-
tonsa sen varassa kasvaa ja han kokee iloa ja tyydytysta tyostdaan (POPS 2004, 156). Kasityo-
taidon ymmarretdan sisdltdvdan osaamisen taitoa (know-how), substanssitietoutta (know-
what), merkitysten ymmartamista ja arvovalintoja (know-why) sekd ajoituksen hallintaa
(know-when). Kasityotaidot kehittavat luovuutta, oman toiminnan suunnittelua, aktiivisuut-
ta, epdvarmuudensietokykya ja taitoa ratkaista ongelmia. Kasitydoppiaineessa nahdaan
merkitykselliseksi oppilaan itsetunnon kehittyminen, vastuuntunto tydsta ja materiaalien
kdytosta seka kriittinen suhtautuminen omiin valintoihin. (POPS 2004, 156-157; Péllanen &
Kroger 2006, 91.)

Kasitydn opetuksessa pyritdan kohti kokonaista kasitydprosessin hallintaa. Kokonaisella kasi-
tyoprosessilla tarkoitetaan tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessia, jossa yksilo osallis-
tuu prosessin kaikkiin vaiheisiin (suunnittelu, valmistus ja arviointi) itse tai ryhman aktiivise-
na jasenena. (Kojonkoski-Rannali 1995, 92-93.) Kokonaisen kasityOprosessin ensimmainen
vaihe on suunnitteluvaihe, josta alkaa tuotteen ideointi. Suunnitteluvaiheessa hankitaan
tietoja, ratkotaan ongelmia, arvioidaan ratkaisuja sekda pohditaan suunnitelman toteutta-
miskelpoisuutta. Tuotteen valmistusvaiheessa toteutetaan tehtyda suunnitelmaa. Tuotteen
valmistamiseen sisdltyy erilaisia ongelmanratkaisuvaiheita, joita oppilas ratkaisee itsendises-
ti tai ryhmassa. Kokonaiseen kasityoprosessiin liittyy arviointia koko prosessin ajan. Lisaksi
arvioidaan valmista tuotetta. (Pollanen & Kroger 2006, 86—88.) Kasitydssa on oleellista, etta
oppilas oppii tarkastelemaan kasityoprosessin vaiheita ja omaa oppimistaan. Reflektointi on
merkityksellistad kasityollisessa toiminnassa (Suojanen 1993, 122).
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Kasityota voidaan kutsua myds ositetuksi, jaljentavaksi kasityoksi, jos kasitydprosessin jossa-
kin vaiheessa on eri tekija. Koulukadsitydssa oppilaat toteuttavat usein valmiita suunnitelmia,
jolloin puhutaan ositetusta kasitydsta. Ositetun ja kokonaisen kasityon jako ei kuitenkaan
ole ongelma, vaan ne voidaan nahda toisiaan tdaydentavina. (P6llanen & Kroger 2006, 93.)
Koulukasitydssa korostuu oppilaan yksiléllinen kasitydprosessi, mutta parhaimmillaan kasi-
tyossd voidaan vahvistaa oppilaan yhteisollista oppimista (ks. Peltonen 1988; Suojanen
1993; Lepistd 2004). Yksilollista kasityoprosessia ohjaavat asetetut tavoitteet ja rajoitteet,
kuten valmistustekniikat, materiaalit ja tydvadlineet. Opettajan tehtdavana on tulkita ja to-
teuttaa opetussuunnitelman asettamia kdsitydoppiaineen tavoitteita ja sisaltdja, jotta kasi-
tyboppiaineen paatavoite, oppilaan kokonaisvaltainen kehittyminen toteutuisi. Kasitydop-
piaineen toimintatavoiksi on perusopetuksen opetussuunnitelmassa madritelty yhteistyo-
hankkeet oppilasryhmissa, oppiaineintegraatio sekd oppiaineiden ja paikkakunnan (tyo, tuo-
tanto ja kulttuurielama) yritys- ja sidosryhmayhteistyd. (POPS 2004, 156—-158; Lepisto 2006,
158-59.)

Yrittdjyyskasvatus

Perinteisesti yrittdjyyskasvatusta on lahestytty yrittdjyyden nakdkulmasta. Yrittdjyydella on
erilaisia muotoja, jotka voidaan jaotella. Jaottelun mukaan yrittdjyyskasvatus voi suuntautua
yksilon yrittdjamadiseen toimintaan, ulkoiseen yrittdjyyteen eli yrityksen omistamiseen ja
johtamiseen, organisaation kollektiiviseen toimintatapaan tai sisdiseen yrittdjyyteen, joka
liittyy yksilon ja organisaation yrittdgjamaisen toimintatavan dynamiikkaan. (Kyré 1997, 17;
Kyrd, Lehtonen & Ristimaki 2007, 18; Maki-Tuominen ym. 2007, 337.) Alan kirjallisuudessa
yrittajyys on usein saanut kolme yrittdjyytta selventavdaa muotoa: omaehtoinen, ulkoinen ja
sisdinen yrittdjyys. (Purhonen 1992; Huuskonen 1992; Kyr6é 1997, 17-18; Remes 2001.) Yrit-
tajyyskasvatukseen perusopetuksen yhteydessa liitetaan usein yrittelidisyyden eli sisdisen ja
omaehtoisen yrittdjyyden kehittdminen (Suojanen 1994; Seikkula-Leino 2007; Maki-
Tuominen ym. 2007; Lepisto & Ronkko 2009).

Yrittdjyydessa tarkeiksi havaitut tekijat liittyvat mahdollisuuksien havaitsemiseen, innovatii-
visuuteen, uuden toiminnan aikaansaamiseen ja riskin kantamiseen (Kyré 1997; Gibb 2005;
Kyrdé & Ripatti 2006; Kyro, Lehtonen & Ristimaki 2007; Maki-Tuominen ym. 2007). Yrittajyys-
kasvatuksen erityisena tavoitteena on oppilaan tietojen, taitojen ja asenteiden kehittaminen
vastaamaan tyoeldman ja elinkeinotoiminnan haasteisiin (Koiranen & Peltonen 1995, 13).
Yrittdjyyskasvatuksen mahdollisuudet liittyvat eldamadssa tarvittavien valmiuksien oppimiseen
ja kehittamiseen. Yrittdjyyskasvatuksen tarkoituksena on auttaa yksiléa havaitsemaan mah-
dollisuuksia, toimimaan aktiivisesti, ottamaan vastuuta, toimimaan ryhmassa ja pitamaan
lupaukset. Yrittdjyyskasvatusta ei tule ymmartaa pelkastaan yrittdjaksi kasvattamisena, vaan
asenteiden ja taitojen kokonaisvaltaisena kehittdjana. (Heinonen & Akola 2007, 14-15.)

Yrittdjyyskasvatuksella ei ole virallista oppiaineen asemaa, vaan toteutuu joko oppiaineiden
osa-alueena tai kaikkia oppiaineita yhdistavana teemana. Perusopetuksessa yrittajyyskasva-
tus kasitteena liitetdan Osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys aihekokonaisuuteen, jonka
padamadrana on mm. auttaa oppilasta hahmottamaan yhteiskuntaa eri toimijoiden nako-
kulmista ja kehittaa osallistumisessa tarvittavia valmiuksia seka luoda pohjaa yrittajamaisille
toimintatavoille. Lisdksi opetussuunnitelmassa viitataan siihen, etta koulun oppimiskulttuu-
rin ja toimintatapojen tulisi tukea oppilaan kehittymista omatoimiseksi, aloitteelliseksi,
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paamaaratietoiseksi, yhteistyokykyiseksi ja osallistuvaksi kansalaiseksi. (POPS 2004.) Aihe-
kokonaisuuksien yhteydessa puhutaan eheytetysta opetuksesta. Eheyttamisen tarkoitukse-
na on kokoava tiedon rakentaminen, jolloin tydskentelyda suunnataan ongelmakeskeiseen
oppimiseen seka tietojen kertaamiseen. Aihekokonaisuudet ja monipuoliset opetusmene-
telmat seka erilaiset projektit ja teemat ovat eheytetyn opetuksen mahdollisia toteuttamis-
tapoja. (POPS 2004, 36.)

Luovuus, ongelmanratkaisutaito, suunnittelu- ja paatoksentekotaito ovat taitoja, jotka ovat
avainasemassa oppilaan yrittdjamaisessa oppimisprosessissa. Ominaisuuksista itseluotta-
mus, itsendisyys, monipuolisuus ja neuvokkuus edesauttavat yrittelidisyyden kehittymisessa.
Oppimisen keskeisina tekijoind ovat tavoitteellisuus, mahdollisuuksien etsinta, riskinottoky-
ky, itsendinen ja aloitteellinen toiminta sekd ongelmien luova ratkaiseminen. (Kyré 2001,
99-100; Opetusministerio 2004, 8; Opetusministerio 2009, 17.)

Kaytanndssa yrittdjyyskasvatusta toteutetaan opetuksessa monin tavoin. Jokaisen opettajan
tulee itse ratkaista miten toteuttaa yrittdjyyskasvatusta omassa oppiaineessaan. Yrittajyys-
kasvatuksellisten tavoitteiden toteutumiseksi koulun arjessa on tarkeaa sisallyttaa yrittdja-
maisia toimintatapoja koulun pedagogisiin linjauksiin ja toimintatapoihin. (Remes 2001.)
Opettajien mielipiteissa yrittdjyyskasvatus on usein nahty vaikeaksi teemaksi sisallyttaa ala-
luokkien opetukseen. Syyksi on esitetty kasitteiden vieraus ja kdytannon toteutusta tukevien
oppimateriaalien puute.

Yrittdjyyskasvatus on Opetusministerion linjauksissa nahty alueeksi, joka vaatii teemaan
erityistd huomion kohdentamista. Opetusministerid on nimennyt yrittdjyyskasvatuksen
edistamiseksi yleissivistavan koulutukseen seuraavat painoalueet

oppilaita aktivoivien oppimisymparistdjen kehittaminen
opetussuunnitelmien kehittaminen yrittdjyyskasvatusta tukeviksi
opettajien taydennyskoulutus

opettajien tydelamadyhteyksien vahvistaminen
harjoitusyritystoiminnan edistaminen

o U s WN e

opinto-ohjauksen seka peruskoulun ja lukion tydelamaan tutustumisjaksojen (TET)
kehittaminen siten, etta yrittajyysnakdkulma vahvistuu niissa

7. yrittdjien perehdyttaminen kouluyhteistyohon

8. edellisiin liittyvan aineiston ja materiaalin tuottaminen

(Opetusministerié 2009, 20.)

Yrittdjyyskasvatustietoisuutta pyritdan edistamaan monin tavoin. Yrittdjyyskasvatusta tuke-
vat useat eri hankkeet ja jarjestot. Naistd voidaan mainita Nuori Yrittdjyys ry:n kehittamat
yrittajyyskasvatusta tukevat opetusohjelmat, Suomen 4 H liiton kerhotoiminnan ja YES- kes-
kusten opettajille tarjoamat tuki- ja koulutuspalvelut. (Ks. www.nuoriyrittajyys.fi; www.4h.fi;
www.yes-keskus.fi.) Myos erilaisilla ESR- ja muilla Opetushallituksen tukemilla hankkeilla
asiaa edistetaan (ks. www.yvi.fi).
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Tutkimuksen toteuttaminen

Artikkelissa esitetddn asiakirjoihin perustuvan analyysin ja oppilaskyselyn tulosten avulla
yrittajyyskasvatuksen ja kdsitydoppiaineen valisia yhteisia tavoitteita, sisdltdja ja toimintata-
poja sekd ndiden toteutumista kasityon opetuksessa.

Kasityon ja yrittdjyyskasvatuksen yhteisia sisdltdja ja tavoitteita on selvitetty asiakirjoja ana-
lysoimalla. Asiakirjoina olivat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (POPS
2004) ja Yrittajyyskasvatuksen suuntaviivat (Opetusministerié 2009). Asiakirja-analyysi poh-
jautuu Aallon tutkimukseen ja luokitteluun (2010). Luokittelussa etsittiin kasityboppiaineen,
Osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys -aihekokonaisuuden ja yrittdjyyskasvatuksen tavoitteis-
ta ja sisdlloista yhtenevia teemoja ja tekijoita. Luokittelu perustui laadulliseen tutkimuspro-
sessiin, joka toteutui tutkijan paatelmien, oman tulkinnan ja luokittamisvalmiuksien avulla.
(Metsamuuronen 2008, 8.)

Yrittdjyyskasvatuksen toteutumista kadsitydssa on kartoitettu 7.- luokkalaisille suunnatulla
oppilaskyselylld (N=466), joista tyttoja oli 385 (82,6 %) ja poikia 81 (17,4 %). Kysely kerattiin
kevaalla 2009 kahdestatoista eri koulusta, jotka sijoittuivat kaikkiin Suomen lddneihin. Kyse-
lyaineisto liittyy tutkimusyhteistyéhon Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen ja norja-
laisen Telemarkin opettajakorkeakoulun valilla. Tutkimusaineistolla kartoitettiin oppilaiden
kasityksia ja mielipiteitd kasitydn tavoitteista, sisalldistd, opetusmenetelmista, oppimisym-
paristoistd, kaytettdvista materiaaleista ja tekniikoista seka arvioinnista. Kyselyaineistosta
valittiin vaittamat, jotka kuvaavat kaytetyn luokittelun sisaltéja. Ensimmaiseksi tarkasteltiin
tilastollisesti ryhmittyvatko valitut muuttujat luokittelun mukaisesta. Valittujen kysymysten
perusteella luotiin summamuuttujat, joiden luotettavuutta mitattiin laskemalla niille Cron-
bachin alfa. (Ks. Eskola ja Suoranta 1998, 161; Tuomi & Sarajarvi 2002, 105; Metsamuuronen
2008, 14-15.)

Tulokset

Taulukossa 1 esitetdan tiivistetyssa muodossa asiakirja-analyysiin perustuva luokittelu, jossa
esiintyy asiakirjoissa mainittuja tekijoita. Asiakirjojen sisallontarkastelussa ja vertailussa
|oydettiin useita yhtenevaisyyksia kasitydoppiaineen ja aihekokonaisuuden Osallistu-
va kansalaisuus ja yrittdjyys seka yrittajyyskasvatuksen tavoitteissa ja sisalldissa.
Tehdyn analyysin tuloksena muodostui seuraava sisaltéja kuvaava luokittelu: 1. Asen-
teet ja yksiléon ominaisuudet (Cronbachin alfa kerroin 0.867, muuttujia 12), 2. Toimin-
tatavat ja oppimisympdristd (Cronbachin alfa kerroin 0.422, muuttujia 10) 3. Koko-
nainen kdsityé ja kdsitydllinen osaaminen (Cronbachin alfa kerroin 0.882, muuttujia
34). Lisaksi esitellaan sisallot luokittelun mukaisesti ja niiden yhteyteen liitetdan oppi-
laskyselyn tuloksia pylvasdiagrammein.

Asenteet ja yksilon ominaisuudet

Asenteet ja yksilon ominaisuudet -teemassa (taulukko 1) on osiot ongelmanratkaisutaidot,
yhteistyétaidot ja itsendinen tydskentely. Osiot muodostuivat analysoitavien asiakirjojen
samanlaisista tai vastaavista elementeista ja tekijoista. Ongelmanratkaisutaitoihin sisaltyi
kaikissa tarkastelun kohteissa ongelmaratkaisuksi tai siihen verrattavaksi tekijéiksi mainittua
tutkimista ja keksimista, luovuutta, luovaa ongelmanratkaisua, yrittelidisyyttd, innovatiivi-
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suutta ja pitkdjanteista toimintaa. YhteistyGtaitoihin sisaltyi tavoitteita tai sisaltoja, jotka
viittasivat yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoihin sekda ndiden taitojen vaatimiin valmiuksiin.
Itsendinen tydskentely rakentui vastuullisesta ja itsendisestd toiminnasta ja myodnteisesta
asenteesta tyotekoa ja erilaista toimintaa kohtaan. Lisdksi tdassa yhteydessa painottuivat
omatoimisuuteen, aktiivisuuteen ja yritteliddseen toimintaan kohdentuvat tekijat. Tauluk-
koon 1 ja edelld esitettyyn viitaten on nahtdvissa, etta yrittajyyskasvatuksen ja kasityéoppi-
aineen tavoitteiden ja sisdltdjen valilla on selkedsti vastaavuuksia, jotka viittaavat tavoitteel-
liseen toimintaan ja asenteisiin, vaikka termit vaihtelevatkin.
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TAULUKKO 1. Kdsitydn ja yrittdjyyskasvatuksen asiakirjojen siséllénanalyysi ja luokittelu

Kasityooppiaine

Yrittdjyyskasvatus

Osallistuva kansalaisuus ja
yrittdjyys

Asenteet ja yksilon ominaisuudet

ongelman- kokeilu, tutkiminen ja keksiminen ajattelu- ja ongelmanratkaisutaidot | toimiminen innovatiivisesti ja
ratkaisu- kokonainen kasityéprosessi vuorovaikutus pitkdjanteisesti padamaaran
taidot menetelmatuntemus yrittelidisyys saavuttamiseksi

luova ongelmanratkaisu innovatiivisuus
yhteistyo- yhteistyotaidot asiantuntijaverkostot yhteistydkykyinen ja osallistuva
taidot yhteistyohankkeet oppilasryhmissd | ohjataan tavoitteelliseen yhteis- kansalainen

yhteistyé muiden kanssa tyohon osallistumiseen tarvittavien

vuorovaikutus valmiuksien kehittdminen

itsendinen vastuuntunto tyosta mydnteinen asenne omatoimisuus
tyoskentely | tyonteko suunnitelmallista, pitkdjan- | kasvattaa ottamaan vastuu itsestd | aloitteellisuus

teistd ja itsendista

itseohjautuva tyoskentely
itsendiset ja tarkoituksenmukaiset
materiaali-, ty6tapa- ja tydvalineva-
linnat

ja tekemisistaan

rohkeus ottaa uusia askelia
oppijan oma aktiivisuus
vastuu omasta toiminnasta
oma-aloitteisuus

padamaaratietoisuus
yrittelids ja aloitteellinen toi-
minta

Toimintatavat ja oppimisymparistot

yritys- ja yhteistydhankkeet oppilasryhmissd | tydeldaman tuntemus osallistuminen ja vastuun ot-
sidosryhma- | oppiaineiden ja paikkakunnan yritys- | opiskelu sekd simuloidussa etta taminen yhteisten asioiden
yhteisty6 ja sidosryhmayhteistyo reaalimaailman tilanteessa hoidosta omassa kouluyhtei-
asiantuntijaverkostot vuorovaikutus yrittdjien kanssa sOssa ja paikallisyhteisdssa
opintovierailut ja tapahtumat asiantuntijaverkostot osallistuminen ja vaikuttaminen
yrittdjien vierailut koulussa yritysten edustajien ja yrittdjien omassa koulussa ja elinympa-
tyoeldmaan tutustumisjaksot vierailut koulussa ristéssa
tyoeldmaan tutustumisjaksot
yritys- tyosuojelu yrittdjyyden vahvistaminen ty6eldman ja yritystoiminnan
toiminta yritystoiminta uuden yrittdjyyden tuntemus
aikaansaaminen ty6eldman ja yritystoiminnan
ty6eldman tuntemus merkityksen ymmartdminen
yhteiset tilaisuudet, tapahtumat, yksil6lle ja yhteiskunnalle
projektit yrittajyys ja sen merkitys yh-
teiskunnalle
yrittajyys ammattina
tyoeldmaan tutustuminen
oppimis- yhteistyohankkeet oppilasryhmissd | asiantuntijaverkostot osallistuminen ja vaikuttaminen
ymparisto oppiaineintegraatio opintovierailut omassa koulussa ja elinympa-

yritysten edustajien ja yrittdjien
vierailut koulussa

yhteiset tapahtumat ja projektit
tyoeldmaan tutustumisjaksot

ristossa

Kokonainen kasityo ja kasityollinen osaaminen

kyky suunni-
tella ja val-
mistaa kasi-
tyotuote

kriittisyys omiin valintoihin
kokonainen kasityoprosessi
luovuus

kasityotietojen ja -taitojen syventa-
minen ja kartuttaminen
itseohjautuva tyoskentely

tuotteen suunnittelun ja tyoskente-
lyn eettiset, ekologiset ja taloudelli-
set arvot

mydnteinen asenne

ajattelu- ja ongelmanratkaisutaidot
rohkeus ottaa uusia askelia
yrittelidisyys

innovatiivisuus

muutosten kohtaaminen
oma-aloitteisuus
ongelmanratkaisu

omatoimisuus

aloitteellisuus
padamaaratietoisuus

yrittelids ja aloitteellinen
innovatiivinen ja pitkajanteinen
toiminta

oman toiminnan ja sen vaiku-
tusten arvioiminen
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Ongelmanratkaisu Yhteisty6
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Téysin samaa  Vahin samea Vahan eri mieltd Taysin eri mieltd Téysin samaa  Véhén samaa Vahén eri mieltd Taysin eri mielta
mieltd mieltd mielta mielté

KUVIO 2. Pidin kdisitdistd, koska piddn on- KUVIO 3. Piddn kdsitoistd, koska voin tyds
gelmien ratkomisesta kennelléd yhdessé muiden kanssa

Asenteet ja yksilon ominaisuudet -teemassa nousivat esille ongelmanratkaisu- ja yhteistyo-
taidot. Oppilaskyselyssa ongelmien ratkomiseen liittyvat vadittamat jakoivat oppilaiden mie-
lipiteitd. Kysyttdessa oppilaan mielipidetta kdsitydoppiaineen mielekkyydesta, koska se sisal-
taa ongelmanratkaisua (kuvio 2), vastaukset jakaantuivat painottuen vastauksille vahan sa-
maa mieltd (30,89 %) ja vahan eri mieltd (30,66 %). Taysin eri mieltd oli 24,71 prosenttia
vastaajista, kun taas tdysin samaa mielta oli 13,73 prosenttia oppilaista. Oppilaiden vastauk-
set viittaavat kasitykseen, ettda ongelmanratkaisua sisdltava tydskentely koetaan melko
haasteelliseksi.

Yhteistyd muiden oppilaiden kanssa nahdaan merkityksellisena kasitydoppiaineessa. Tahan
viittavat vaittamaa Piddn kdsitdistd, koska voin tyéskennelld yhdessd muiden kanssa (kuvio
3) koskevat vastaukset. Oppilaista tdysin samaa mieltd on vastannut 63 prosenttia ja vahan
samaa mieltd 28,4 prosenttia. Vain 8,5 prosenttia vastaajista on vastannut joko ”“vahan eri
mieltd” tai “taysin eri mielta vaittamaan”.

Toimintatavat ja oppimisymparistot

Toimintatavat ja oppimisymparistot -teema (taulukko 1) muodostui osiosta yritys- ja sidos-
ryhmadyhteistyd, yritystoiminta ja oppimisymparistot analysoitaessa asiakirjoista kohdennet-
tuja sisaltoja ja tekijoita. Yritys- ja sidosryhmadyhteisty® viittaa tekijoihin, jotka linkittyvat
koulun ulkopuolisiin toimijoihin. Sidosryhmayhteisty6ta esitetddn toteutettavaksi yhteistyo-
hankkeina, opintovierailuina, asiantuntijavierailuina, tydelamaan tutustumisjaksoina ja aktii-
visena osallistumisena koulussa ja paikallisyhteisdissa. Yritystoiminta osio kohdentuu am-
matteihin, yrittdjyyteen ja yritystoimintaan tutustumiseen liittyviin sisaltoihin. Lisdksi esiin
nostetaan tydeldaman merkityksen ymmartaminen. Oppimisymparistd on tdssa yhteydessa
nostettu erilliseksi osioksi, silld se viittaa monimuotoisiin ja perinteisista opetusmenetelmis-
ta poikkeaviin toimintatapoihin. Oppimisymparistd -osiossa huomio kohdentuu yhteistyo-
hankkeisiin, oppiaineiden valiseen integraatioon ja vuorovaikutukseen koulussa ja koulun
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ulkopuolella. Lisdksi esiin nostetaan erilaiset hankkeet, tapahtumat ja projektit, joiden kaut-
ta mm. aktiivisuutta ja vastuullisuutta voidaan oppilaissa kehittaa.

Oppimisymparistd nahdaan tarkeana kasitteena sen kuvatessa kokonaisvaltaisesti menette-
ly- ja tyoskentelytapoja, jolla oppimista pyritddn edistamaan. Kasitteella viitataan oppijan
oppimiseen vaikuttaviin ulkoisiin tekijéihin. Opettajan tehtavana on rakentaa yhdessa kolle-
gojen ja oppilaiden kanssa paikallinen oppimista edistdva oppimisymparistd. (Lehtinen
2004, 49-50, 64.) Yrittdjyyskasvatuksen nakoékulmasta oppimisymparisto tarkoittaa vastuun
antamista oppilaille, kannustamista itse tekemiseen, ohjaamista mahdollisuuksien havait-
semiseen ja niihin tarttumiseen, oivaltavan ja keksivdn oppimisen vahvistamista, omiin ky-
kyihin luottamista, riskien ottamista ja hallintaa seka tavoitteellista yhteistyokykya. Opetus-
ministerion asettaman tavoitteen mukaisesti otollisia yrittdjamaisia oppimisymparist6ja ovat
esimerkiksi koulujen kerhotoiminta, erilaiset tyo- ja elinkeinoelamavierailut ja simulaatiot.
Toimintatavat voivatkin olla moninaisia, kuten opintovierailuja, yritysten edustajien ja yritta-
jien vierailuja kouluissa, yhteisia tilaisuuksia, tapahtumia, projekteja tai kummiluokkatoimin-
taa. (Opetusministerié 2009, 17-19.)

Perusopetuksen opetussuunnitelma edellyttada oppimisympariston laajentamista ja tutus-
tumista paikalliseen kulttuuriin ja yhteisty6ta kotiseudun yrittdjien kanssa. Toteutetun oppi-
laskyselyn tulokset osoittavat, etta vierailuja koulun ulkopuolelle ei ole usein tehty (kuviot 4
ja 5). Kyselyyn vastanneista oppilaista 84 prosenttia koki, ettd kasityon opiskeluun ei sisally
vierailuja museoissa tai ndyttelyissa. Jopa 87,1 prosenttia oppilaista oli taysin eri mielta ky-
syttdessa vierailuista yrityksiin ja kdsityOpajoihin. Kysyttdessa suunnittelijoiden ja kasityo-
ldisten vierailusta koulussa, vastattiin, etta vierailuja ei juuri ole (kuvio 6). Kysymyksen aset-
telusta johtuen, ei kuitenkaan voida olettaa, etta vierailuja ei olisi lainkaan.

Museo- ja nayttelyvierailut Vierailut yrityksissa ja kasityopajoissa
1007 100-]
807 80
607 601
B R
40 40
20 207
o—— o ——forl—— el TLLZRE :
Tdysin samaa V&hén samaa Véhan eri mielté Taysin eri mielta Téysin samaa Véhén samaa Véhan eri mielté Taysin eri mielta
mielta mielta mielta mielta
KUVIO 4. Kun opiskelemme kdsitditd koulus- KUVIO 5. Kun opiskelemme kdisitéitd kou-
sa, vierailemme usein museoissa ja ndytte- lussa, vierailemme usein yrityksissd ja
lyissd tydpajoissa
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Kasityolaiset ja suunnittelijat Projektit
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Téaysin samaa Vahan samaa Vahan eri mieltd Taysin eri mieltd Taysin samaa Vahadn samaa Véahan eri mieltd Taysin eri mieltd
mielta mielta mieltd ieltd

KUVIO 6. Kun opiskelemme kdsitditd koulus- KUVIO 7. Kun opiskelemme kdsitditd,
sa, kdsityéldisid ja suunnittelijoita vierailee tyoskentelemme jonkun projektin parissa
usein koulussani

Erilaiset projektit ja yhteistydhankkeet olivat toimintatavat ja oppimisympdiristé luokittelus-
sa erityisesti esilla. Oppilaiden vastausten perustella on havaittavissa, etta kasityon opintoi-
hin ei juuri sisally erilaisia projekteja (kuvio 7). Vain 12,8 prosenttia vastaajista totesi tyos-
kentelevansa kasityossa erilaisten projektien parissa, joka ei ndin ollen vastaa opetussuunni-
telman asettamiin tavoitteisiin.

Vaittdaman Kun opiskelemme kdsitéitd, opiskelemme yrittdjyyteen liittyvid asioita (kuvio 8)
vastauksista on nahtdvissa oppilaan kasitys yrittajyyskasvatuksen teemojen ilmenemisesta
kasityooppiaineessa. Jopa 63,6 prosenttia oppilaista vastasi, ettei yrittdjyyteen liittyvia asioi-
ta ei opiskella kasitydon tunneilla. Ainoastaan 3,9 prosenttia oppilaista kokee niita opiskel-
leensa.

Yrittdjyys

Téysin samaa V&hén samaa Vé&han eri mieltd Téysin eri mielta
mielté mielté

KUVIO 8. Kun opiskelemme kdsitéitd, opiskelemme yrittdjyyteen liittyvid asioita
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Edella esitettyyn viitaten, voimme nahda erilaisten yrittajyyskasvatukselle ominaisten toi-
mintatapojen luontevasti niveltyvan kasityboppiaineen tavoitteisiin ja sisaltdihin. Kuitenkin
on nahtavissa, kyselyssa mukana olleiden koulujen ja oppilaiden vastauksiin viitaten, ettei-
vat yrittdjyyskasvatukselle ominaiset toimintatavat ole selkedsti ndhtavissa koulun arjessa ja
kasityboppiaineen toteutuksessa.

Kokonainen kasityo ja kasityollinen osaaminen

Kokonainen kdsityé ja kdsityollinen osaaminen -teema kohdentuu kdsityéllisen tuotteen
suunnittelu- ja valmistusprosessiin. Osio on merkityksellinen, koska juuri siind konkretisoi-
tuu yleisesti yritystoiminnan kannalta oleellinen tekija eli tuotteen suunnittelu ja valmistus.
Teeman alla (taulukko 1) nostetaan esiin suunnitteluun ja ongelmaratkaisuun liittyvat taidot
ja kyky itsendiseen, pitkdjanteiseen ja vastuulliseen toimintaan. Mielestamme nama viittaa-
vat yrittelidisyyteen liittyviin tekijoihin. Oleellinen mainittava tekija on lisdksi tuotteen, pro-
sessin ja sen vaikutusten arviointi.

Kasitydprosessi on projekti, jossa oppilaan erilaiset taidot kehittyvat. Kuitenkin on ymmar-
rettavaad, ettd suurin osa oppilastdistda kohdentuu oman tuotteen valmistamiseen ja siten
omaan henkilokohtaiseen prosessiin. Kuviosta 9 on nahtavissa, ettd vain osa oppilaista (8,8
%) kokee saavansa tyoskennelld kasitdissa erilaisten projektien parissa. Vastaukset (yhteen-
sd 65,2 %) painottuvat Iahinna kasitykseen, ettd oppilaat eivat mielestaan tydskentele pro-
jektien parissa. On kuitenkin huomioitava kysymyksen asettelu, jossa on termi usein. Tama
antanee viitteita siitd, ettd useimmiten kyselyyn vastanneissa kouluissa kasityota opetetaan
perinteisin menetelmin ja oppilaiden tyét kohdentuvat oman tuotteen suunnittelu- ja val-
mistusprosessiin. Kuvio 10 viittaa kasitykseen, etta kasitoissa toteutuu oppilaiden kokemus-
ten mukaan kokonaisen kdsityon suunnitteluvaihe, joka on oleellinen sekd perinteisessa
kasityOprosessissa etta projektimaisessa tyoskentelyssa.

Projektien suunnittelu Luonnokset, suunnitelmat ja kokeilut
407 50
40
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30
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322 ao 45,5
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13,2
Tay?:]?eﬁgma Vah?n?elstgrr’aa Vahan erl mield Taysin eri miela Téysin Ista;}maa Véhén Ista;}maa Véhén eri mielté Taysin eri mielté
mielta mielta
KUVIO 9. Saan usein suunnitella erilaisia KUVIO 10. Kun opiskelemme kdsitéitd,
projekteja teemme luonnoksia, suunnitelmia, kokei-
luja
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Kasityo ja tulevaisuus Yrittajyysprojektit
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KUVIO 11. Minun mielesténi kdsitydn opiske- KUVIO 12. Piddn kdsitbistd, koska voin
lu on hyéadyllistd tulevaisuuttani ajatellen opiskella yrittdjyyteen liittyvid asioita

Selvitettdessa oppilaiden kokemuksia kasityon opiskelusta, kasityd koetaan vastausten pe-
rusteella melko hyddylliseksi oppiaineeksi tulevaisuutta ajatellen. Vastaajista 37,3 prosenttia
oli tdysin samaa mielta vaittdman Minun mielestdni kdsityon opiskelu on hyédyllisté tulevai-
suuttani ajatellen kanssa (kuvio 11). Vain 12,4 prosenttia vastaajista oli taysin eri mielta.

Tarkasteltaessa yrittdjyyteen liittyvien asioiden opiskelua kdsityon tunneilla voidaan havaita,
etteivat oppilaat pitaneet yrittdjyyden nakdkulmaa merkityksellisena (kuvio 12). Jopa 48,1
prosenttia oppilaista on vastannut olevansa tdysin eri mieltd vaittamastd, jossa kysyttiin
mielipidetta kasityon mielekkyyteen, koska oppiaine sisdltaa yrittajyysnakékulman. Tulosten
pohjalta ei tosin voida olettaa, etta yrittdjyysnakokulma vaikuttaisi negatiivisesti kasityoop-
piaineen mielekkyyteen. Tulos saattaa olla ymmarrettavissa, silla teemaa ei erikseen ole
taman tutkimuksen yhteydessa korostettu. Tasta voidaan myos olettaa, ettd teema linkittyy
luontevasti kasitydnoppiaineen opetukseen ja sen sisaltoihin.

Pohdinta

Tama tutkimus osoitti, etta kasitydoppiaineen ja yrittajyyskasvatuksen tavoitteissa, sisallois-
sd ja toimintatavoissa on yhtenevaisyyksid. Seka kasitydssa etta yrittdjyyskasvatuksessa yksi-
I6n asenteet ja ominaisuudet ndahddan tulevaisuuden kannalta merkityksellisiksi. Tulevai-
suuden osaajilta vaaditaan ongelmanratkaisutaitoja, luovuutta, yhteistyotaitoja ja kykya
itsendiseen tyodskentelyyn. Kasitydoppiaineen voidaan nahda tukevan yrittajyyskasvatuksel-
lisia tavoitteita ja pdinvastoin.

Perusopetuksen 7. -luokkalaisten kokemukset yrittdjyyskasvatuksen toteutumisesta kasityon
opetuksessa olivat vaihtelevia. Vaikka yrittdjyyskasvatuksen tavoitteet, sisdllét ja toiminta-
tavat olivat nahtdvissa kasitydoppiaineessa, oppilaiden vastausten perusteella yrittdjyyskas-
vatus voisi olla tavoitteellisemmin sisallytetty kasitydn opetukseen. Oppilaat kokivat, etta
kasityohon sisaltyy ongelmanratkaisutehtavia ja yhteistyota muiden kanssa. Kadsityon opiske-
lu koettiin hyddylliseksi tulevaisuutta ajatellen, mutta selkeasti yrittdjyyteen liittyvia asioita
ei opiskeltu kasitydssa. Erityisesti tutkimuksessa nousi esille yrittajamaisiin toimintatapoihin
liittyva sidosryhmdyhteistyon vahaisyys. Oppilaiden vastaukset johtavat pohtimaan, onko
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kasityon opettajilla riittavasti tietoa ja valmiuksia integroida yrittdjyyskasvatuksellisia tavoit-
teita kasityonopetukseen. Seikkula-Leinon (2006) esittdma tarve aiheen lisddmisesta opetta-
jien perus- ja tdydennyskoulutukseen on ajankohtainen.

Opetusministerion linjaukset (2009) yrittdjyyskasvatuksen edistamiseksi ohjaavat kaikkia
oppiaineita kehittamaan opetussuunnitelmaa ja uusia oppimisymparist6ja, jossa oppiaineen
sisallét integroituvat aihekokonaisuuksiin. Yrittéjdmdinen késityénopetus, joka sisaltaa laaja-
alaisia sisaltéja ja monimuotoisia toimintatapoja, nostaa merkitykselliseksi seka kasityon
ettd yrittajyyskasvatuksen arvokkaat tavoitteet.
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Vapaa sdestys opettajankoulutuksessa
ja musiikkioppilaitoksissa

MIKKO KETOVUORI

mikket(at)utu.fi
Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto

Tiivistelmd

Vapaa sdestys on luokanopettajakoulutuksen oppiaine, jossa opiskelija oppii, ei pelkdstédén
laulun sdestdmistd, vaan myds musiikin rakenteita ja muotoja. Musiikin monialaisissa opin-
noissa aine on keskeinen, silld siind yhdistyvdt monet musiikin oppimiseen liittyviit asiat ku-
ten musiikin sisdinen kuuleminen, solfa, dédnenkuljetus, soinnutus ja rytmiikka. Toisin kuin
perinteisessd pianonsoitossa, jossa nuotinlukeminen ja kappaleiden virheetén soittaminen
painottuvat, vapaassa sdestyksessd musiikki toteutetaan kuulonvaraisesti sointumerkkeihin
ja nuotinnettuun melodiaan tukeutumalla. Parhaimmillaan tdmd antaa mahdollisuuden
opiskelijan omien musiikillisten ajatusten toteuttamiseen. “Musiikillinen ajattelu” voidaan
mdidritelld joko niiksi ideoiksi, joita opiskelija pystyy toteuttamaan soitossaan, tai laajemmin,
musiikillisten struktuurien hahmottamiseksi — musiikin ymmdrtdmiseksi. Taiteen perusope-
tuksen 2005 opetussuunnitelman myé6td vapaa séestys on otettu osaksi my6s musiikkioppi-
laitosten opetusohjelmaa. Opettajankoulutuslaitoksilla on vapaasta sdestyksestd kuitenkin jo
yli 30 vuoden kokemus aineen tutkimuksen, kehitystyén ja pedagogiikan osalta. Kun tarkaste-
lee vapaan séestyksen kehitystd 1970-luvulta tdhén pdivddn, selked kehityslinja on néhtdvissé:
musiikinopetus ja musiikkikasvatus tulevat varmasti myés jatkossa Idhentymdicin toisiaan.

Avainsanat

vapaa sdestys, opettajankoulutus, musiikkiopistot

Johdanto

Oppiaineena vapaa sdestys on hyvin suomalainen tai ainakin pohjoismainen ilmié (Rikandi
2010, 162). Lahimpana suomalaista vapaata saestysta on bruksklaver tai brukspiano eli kayt-
topiano, jota opetetaan Ruotsissa. Suomenruotsalainen kdaannds samasta asiasta on kuiten-
kin fritt ackompanjemang (Halmén 1994). Norjassa oppiaineen nimi tunnetaan muodossa
akkompagnementsimprovisasjun eli sdestysimprovisaatio. Englanniksi vapaa sdestys voidaan
puolestaan kaantaa termilla keyboard harmony eli kosketinsoitinharmonia (Vatjus 1996, 13—
17). Oppiaine vapaa sdestys sisaltda sointumerkeista soittamista, sdestamista, korvakuulolta
soittoa, improvisointia, transponointia, soinnuttamista ja eri tyyleihin perehtymista. Opinto-
jen tarkoituksena on kehittdaa oppilaan savelkorvaa ja sita kautta yleismuusikkoutta ja kay-
tannon soittotaitoa (Ojala 2008, 11). Sibelius Akatemian koulumusiikkiosastolla vapaata
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sdestystd voidaan katsoa opetetun jo 1950-luvulla (tuolloin improvisoinnin nimelld), mutta
virallisesti Sibelius Akatemian koulumusiikkiosaston padasykokeisiin vapaa sdestys otettiin
vasta 1970-luvulla (Dahlstrom 1982, 190). Syy tdhan oli vuoden 1970 peruskoulun opetus-
suunnitelma, joka toi musiikin opetukseen pop- ja jazzmusiikin sekd kansanmusiikin (ibid.,
270). Tuolloin myos reaalisointumerkit alkoivat yleistya koulujen laulukirjoissa.

Vapaan sdestyksen kehittyminen oppiaineeksi ei kuitenkaan tapahtunut kaden kaanteessa —
viela 1970-luvun puolivdlissa ainetta ei opetettu laheskdaan kaikissa opettajankoulutus-
laitoksissa (Laapas 1976, 3). 1980-luvulle tultaessa oppiaineen pedagogiikka vakiinnutti kui-
tenkin asemansa musiikkikorkeakouluissa, Jyvaskylan yliopistossa, Sibelius-Akatemiassa ja
mydhemmin vuonna 1993 Oulun yliopistossa (Ojala 2008, 15). Kasitykset siitd, miten ainetta
tulisi opettaa, muotoutui aluksi hitaasti lahinna yrityksen ja erehdyksen kautta, vaikka va-
paata sdestysta pidettiinkin keskeisena ja tarkeana musiikin aineenhallinnan kannalta. Jopa
musiikin aineenopettajaksi opiskelleitten joukossa vapaan sdestyksen taidot koettiin usein
puutteelliseksi, vaikka opiskelijoista valtaosalla olikin musiikkioppilaitostausta (Ruismaki
1992, 380-382). Formaali musiikkikoulutus antoi sangen heikon pohjan vapaaseen saestyk-
seen, silld sen perusideat poikkesivat selvasti musiikkioppilaitosten opetuksesta. Jotain poh-
jaa tuo koulutus kuitenkin toi mukanaan — kuten alalla toimiva henkilo tiivistaa tuolloin
vallinneen asiantilan: olihan musiikkiopistossa toki opetettu kadensseja, mutta ensi kertaa
opiskelijat alkoivat ymmdirtéd mihin tuota tietoa voisi oikeasti kdyttdd (Silander, 2011). Mu-
siikkiopistojen opetussuunnitelmiin vapaa sdestys on tullut huomattavasti myohemmin kuin
musiikkikasvatuksessa ja opettajankoulutuksessa. Kun vuonna 1993 Suomen Musiikkioppi-
laitosten Liitolle lahetettiin ehdotus vapaan sdestyksen tutkintovaatimuksista, aika ei ollut
tahan kypsa (Vatjus 1996, 59-60). Suomen musiikkioppilaitosten kurssitutkinto-vaatimuksiin
vapaa sdestys sai valtakunnalliset tasosuoritusten arvioinnin perusteet vasta, kun oppiaine
vakinaistettiin vuonna 2004 — Iahes 25 vuotta myohemmin kuin opettajan-koulutuksessa!

Nykydaan vapaata sdestystda opetetaan luokan- ja musiikinopettajakoulutuksen ja musiik-
kiopistojen lisaksi myds ammattikorkeakoulujen musiikkipedagogin koulutusohjelmissa
(Kurkilahti 2001, 52-53). Vaikka vapaan sdestyksen asema musiikkiopistoissa on toki vahvis-
tunut, ei tyd sen kehittamiseksi ole viela laheskaan tehty. Useimmissa musiikkiopistoissa
vapaata sdestystd opetetaan sivuaineena ja opettajakunnan koulutuksesta riippuen hyvinkin
eri tavoin. Vaikka Vapaan Sdestyksen Opettajat ry, ammattikorkeakoulut ja Sibelius Akate-
mia ovat jarjestaneet tdaydennyskoulutusta kentdlld toimiville pianonsoiton opettajille, ei
yhtendista nakemysta aineen merkityksestd ja opettamisesta ole silti vield saavutettu (Ri-
kandi 2010, 166-167). Tassa tyossa yliopiston opettajankoulutuksella olisi varmasti paljon
annettavaa, onhan aineen opettamisesta, kehittamisesta ja tutkimuksesta opettajankoulu-
tuksen puolella selkedsti enemman kokemusta kuin musiikkioppilaitoksilla. Tama voi kuiten-
kin tapahtua vain, jos yleissivistavan koulutuksen ja taiteen perusopetuksen koulutusyhteis-
tyo joskus tulee — asenteiden lisdksi — myds lainsdaadannollisesti mahdolliseksi.

Taiteen perusopetuksen ops 2005

Formaalin musiikkikoulutuksen ndakdkulmasta vapaa sdestys on hybridi: vapaa sdestys tuo
kevyen musiikin tyyleja ja ajattelutapoja klassisen pianosoiton perinteisesti hyvin selkeasti
maadritellylle alueelle. Klassisen pianonsoiton tavoitteet musiikkioppilaitoksissa maaritellaan
kurssitutkintovaatimusten ja siihen liittyvien kappalevalintojen eli ohjelmistojen kautta. Ny-
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kydan myods vapaaseen sdestykseen on rakennettu vastaavanlaiset kurssitutkinnot. Ongelma
vapaan sdestyksen ja klassisen pianonsoiton valilla ei kuitenkaan liity kurssitutkintoihin vaan
kahden, ellei useammankin, musiikkikulttuurin yhdistamiseen ja ndiden kulttuurien ajattelu-
tapojen erilaisuuteen. Puhtaasti asiantuntijuuden nakdkulmasta eri ammatillisten ymparis-
tojen, kuten jazzmuusikkojen ja klassisen musiikin soittajien ammatillista osaamista, ei
yleensa ole ollutkaan mielekasta verrata toisiinsa (Palonen, Lehtinen & Gruber 2007, 288—
289). Musiikkikasvatuksen ja vapaan sdestyksen tehtdavana on kuitenkin juuri tdma: harjoi-
tella, demonstroida ja yhdistda erilaisia musiikillisia elementteja eri tavoilla musiikillisen
ymmarryksen lisdamiseksi. Eri tyylien rajojen ylittdminen ja musiikillisen ajattelun kehitty-
minen ndiden tyylien yhteydessa on paamaara sindansa. Musiikkia on olemassa erilaista; ja
eri aikoina ja eri kulttuureissa se tarkoittaa eri ihmisille erilaisia asioita (OPH 2004, 233).

Taiteen perusopetuksen yleisen oppimaaran opetussuunnitelman perusteissa 2005 vapaan
sdestyksen ja improvisoinnin opetuksen tavoitteet ovat kirjoitettu seuraavasti: Opetuksen
tavoitteena on, ettd oppilas oppii kdyttdmddn hankkimiaan soittotaitoja erilaisissa tilanteis-
sa. Tavoitteina ja keskeisind sisdltéind on, ettd oppilas:

e saa valmiuksia ilmaista musiikillisia ajatuksiaan ja ideoitaan improvisoimalla ja tuot-
tamalla aanta ja musiikkia

e oppii soittamaan seka sointumerkeista etta korvakuulolta

e oppii improvisointia ja transponointia ja vapautuu nuottikuvaan sidotusta soittami-
sesta

e oppii tyylinmukaista rytminkasittelya ja fraseerausta

e oppii erityylisid sdaestyksia

e kehittda instrumentin soittotekniikkaansa (OPH 2005, 8).

Jos musiikkikoulutuksen painopiste on enemman klassisessa musiikissa — kuten talla hetkella
de facto musiikkiopistoissa on — voi edellda mainitut tavoitteet tuottaa ainakin kaksi ongel-
maa: resurssien ja asiantuntijuuden puutteen. Resurssipulaan vetoamisessa on pohjimmil-
taan kyse siitda miten musiikkiopiston perustehtdva ndahdaan. Jos vapaa sdestystaito vie aikaa
tarkeammalta klassisen pianonsoiton tekniikan ja ohjelmiston harjoittelulta, voidaan helpos-
ti vedota siihen, ettd aikaa vapaalle saestykselle ei ole. Resurssipulaan vetoaminen on kui-
tenkin helppo tapa vaistaa puutteita toisaalla. Jos pianonsoiton opettaja ei vapaassa sdes-
tyksessa koe olevansa omalla alueellaan, lopputuloskaan sen opettamisessa ei valttamatta
ole jarin haadvi. Vapaan sdestyksen lisakoulutus ja ennen kaikkea uudistetut musiikkiopiston
opettajien pedagogiset opinnot olisivat ratkaisu tahan. Lasten ja nuorten kyky sdvelt3da ja
tehda omaa musiikkia tulee jatkossa ottaa myds musiikkiopistoissa aiempaa enemman
huomioon. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimddran opetussuunnitelma tahan jo peri-
aatteessa velvoittaakin. Musiikkikoulutuksen ohjaavana dokumenttina se johdannossaan
toteaa: "Koulutuksen jarjestdja ei voi jattaa noudattamatta opetussuunnitelman perusteita
tai poiketa niistd” (OPH 2005, 2). Samaiselta sivulta 16ytyy diaarinumeron edestda myds to-
teamus: “velvoittavana noudatettava”. Ettei vapaa sdestys ja sen pedagogiikka jaisi vain asi-
aa harrastavien tahojen toiveeksi, on opetussuunnitelman lisdksi syyta korostaa myds sita
koskevaa tutkimusta. Nama tutkimukset tuovat esiin aineen monipuolisuuden ja myds sen
mahdollisuudet osana laajempaa musiikkikasvatusta.
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Tutkimuksellista tietoa

Vapaasta sdestyksesta on valmistunut lukuisa joukko pro gradu-tasoisia tutkielmia niin Sibe-
lius-Akatemiasta, Jyvaskylan ja Oulun yliopistoista kuin myds eri yliopistojen opettajankoulu-
tus- ja musiikkitieteenlaitoksilta. Monet graduista keskittyvat joko vapaan sdaestyksen oppi-
materiaaleihin, opetuskokeiluihin tai opetusmetodeihin. Vaikka aihetta on toki sivuttu useis-
sa vaitoskirjoissa (Tuovila 2003; Kosonen 2001; Ruismaki 1991), varsinaisesti vapaata saes-
tysta kasitelevia vaitoskirjoja on talla hetkelld vain yksi: Anja Oksasen (2003) Digitaalisia
oppimateriaalisovelluksia luokanopettajakoulutuksen pianonsoiton opetuksessa Helsingin
yliopistosta. Lisensiaatintoista Pekka Viljasen (2003) tutkimus Tietokonerikasteinen musiikin
oppimisympdristé laaja-alaisen soiton oppimisen apuna kasittelee samankaltaista ldhesty-
mistapaa. Vaikka ndiden tutkimusten ja niiden kuvaamien yksittdisen opetusmetodin tarkas-
telu ja vertailu pelkan kirjoitetun materiaalin pohjalta onkin vaikeaa, jotain asiasta voi sanoa.
Oksasen tyo pohjautuu valmiiksi valmistettuun auditiiviseen sekvenssierimateriaaliin, jonka
pohjalta opiskelijat harjaantuvat soitossaan. Viljasen ldahestymistavassa puolestaan pyritaan
analysoimaan musiikkia niin ettd, kuuntelu, teoria, ja tietokone-"rikasteisuus” yhdistyvat
kokonaisuudeksi — pyrkimyksend metodissa on musiikillisen ajattelun kouluttaminen (Vilja-
nen 2011).

Tutkittaessa eri opetusmenetelmia ne, keskindisista eroistaan huolimatta, tuottavat kuiten-
kin yleensa samantasoista oppimista. Keskeinen selittdava tekija taidon oppimisessa onkin
siihen kadytetty aika. Esimerkkina tasta Liisa Pitkdpaaden (1993) lisensiaatintyd Rakenteet ja
ideat vapaan sdestyksen harjoitteluprosessissa: aikuinen vasta-alkaja pianon ddressd vertaa
kahta opetusmetodia toisiinsa. Tutkimuksessa pohditaan, miten vapaan sdaestyksen ryhma-
opetus eroaa oppimisen laadun ja opiskelijoiden ideoitten runsaudessa verrattuna vanhaan
yksityistuntijarjestelmaan. Tutkimuksen havaitsemat erot kahden opetusmenetelman valilla
eivat ole tilastollisesti merkitsevia — molemmilla tavoilla oppimistulokset voidaan siis saavut-
taa. Tutkimuksen tuloksia voidaan opetusjarjestelyjen nakoékulmasta tulkita niin, etta ryh-
maopetus ei ainakaan huononna opiskelijoiden oppimista verrattuna yksityissoittoon. Nyky-
aan ryhmadopetuksen hyodyllisyytta tuskin kukaan lahtee kiistamaan — ainakaan, jos kysymys
on opetuksenjarjestelyista ja resursseista.

Ketovuoren (1998) Vapaat sdestystavat ja -taidot. Tutkimus Savonlinnan OKL:n opiskelijoi-
den pianonsoitosta operationalisoi vapaaseen sdestykseen liittyvia kognitiivisia prosesseja
Karman auditiivisen testin, Wechslerin merkkikokeen, seka soitto- ja kirjoitustehtdavan avul-
la. Tutkimuksen tarkein tilastollisesti merkitseva havainto liittyy aloittelijoiden ja pidemmal-
le ehtineiden soittajien silman ja kdden koordinaationopeuden eroon. Musiikkiopiston kay-
neet, klassisen pianonsoiton hallitsevat opiskelijat ovat harjaantuneita Wechslerin merkki-
kokeessa, kuin ne opiskelijat, jotka eivat ole tottuneet nuotinlukemiseen. Silman harjaantu-
neisuus ei kuitenkaan ole yhteydessa musiikilliseen ajatteluun, idearikkauteen ja soiton va-
pauteen. Tarkasteltaessa soittosuoritusta seka niita kuvaavia opiskelijoiden kirjoituksia ha-
vaitaan, ettd vapaaseen ja improvisatoriseen suoritukseen pystyneet henkilét eivat oman-
neet muodollista koulutusta. He kuvasivat soittosuoritustaan ei-formaaleilla tunteita kasitte-
levilla sanoilla. Ndita sanoja olivat “tunnelma”; “ilo”; “vasymys”; “tarina”; “tumma” jne. Mu-
siikkiopiston kdyneet soittajat sen sijaan kuvasivat soittoaan musiikillisilla termeilla kuten
esim. “sointuprogressio”; “bassolinja”; “kadenssi”; “vastadani”; “komppi” jne. Silman ja ka-
den koordinaation osalta ei-muodollista koulutusta omaavat soittajat olivat hitaita. Heidan
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soittonsa ei perustunut musiikin lukemiseen vaan sen kuulemiseen. Brunerin teoriaan
(1966, 55-68) viitaten kaksi soittajatyyppia, analyyttisen ja intuitiivisen soittaja, maaritelldan
tutkimuksessa seuraavasti:

1. Analyyttinen soittaja, pyrkii soitossaan toteuttamaan korrekteja teoreettisesti oikeita
ratkaisuja, Koetilanteessa han pyrkii valttamaan virheita ja valitsee varman joskin
mielikuvituksettoman soittotavan. Verbaalisesti, koulutuksensa puitteissa, han pys-
tyy erittelemaan suorituksensa melko varmasti kdyttaen teoreettisia ilmauksia.

2. Intuitiivinen soittaja, luo soitossaan uusia ratkaisuja ja uskaltautuu soittamaan ”vaa-
rin”. Mahdollisia virheitddan han kokeilee soitossaan ja rakentaa niiden pohjalta uut-
ta. Koetilanteessa han tulkitsee kappaleen omalla tavallaan. Kuvatessaan soittosuori-
tustaan intuitiivinen soittaja ei kayta valttamatta musiikkitermeja.

Tutkimuksen mukaan liiallinen tukeutuminen nuottikuvaan haittaa vapaa sdestys suoritusta,
vaikka koehenkild sindllddan olisi taitava pianisti. Analyyttinen silmanvaraan tukeutuva soit-
taminen on jaykempaa kuin kuulonvaraiseen mielikuviin perustuva soittaminen. Padastak-
seen monipuoliseen ja persoonalliseen suoritukseen, jossa selked improvisatorisuus olisi
havaittavissa, analyyttisen soittajan pitdisi pystya sulkemaan pois koulutuksen mukanaan
tuomia malleja ja luottamaan enemman vaistoonsa ja mielikuvitukseensa soittamisessa.

Johtopdiditoksic

Vapaa sdestys oppiaineena on kehittynyt 1970-luvulta tdhdan pdivaan hitaasti, mutta joh-
donmukaisesti. Selkeita trendeja aineen kehittymisessa ovat olleet:

e siirtyma yksityisopetuksesta pienryhmaopetukseen

e siirtyma nuottikirjoituksesta ja sointumerkeista kohti kuulonvaraisempaan hahmot-
tamiseen

e siirtyma laulun sdestyksesta kohti kokonaisvaltaisempaan musiikin oppimiseen

e uusien instrumenttien mukaan tulo (esim. hanuri ja kitara)

e uuden teknologian kayttédnotto ja sen soveltaminen

Myds vapaan sdestyksen opetusmateriaali on kehittynyt. Jos vertaamme Jyrki Tennin ja Jes-
se Varpaman Vapaa sdestys ja improvisaatio -kirjaa vuodelta 2004 Ritva Kuoppamaden luo-
kanopettajan opintoihin suunnattuun Kiehtovat koskettimet pianokouluun ja sen suositte-
lemiin sdestysmalleihin (1985, 69), on helppo huomata materiaalien edustavan eri vuosi-
kymmenia. Jalkimmadinen 1980-luvun kirja vasemman kaden sdestyksineen heijastaa viela
klassisen musiikin ajattelutapoja ja sen jaykkaa ja jasentymatdnta tapaa hahmottaa vapaata
sdestystd. Verrattuna 2000-luvun pedagogiikkaan ja Tennin ja Varpaman (2004) materiaaliin
cd-levyineen Kuoppamaden kirja on — sanan taydessa merkityksessa — viela mita perinteisin
pianokoulu. Mekanistisesti ajateltuna vapaata sdestysta voidaan kehittda tietokonepohjai-
sella opetuksella. Tassa lahestymistavassa keskeistd on kriittisesti arvioida, missa maarin
musiikillinen ajattelu sen molemmissa muodoissaan kuuntelussa ja lukemisessa tulee huo-
mioon otetuksi. Pianonsoittoa itsessdan ei voida tadlla menetelmalld taysin korvata johtuen
sahkoisten ja akustisten instrumenttien teknisista eroista. Oppiaine vapaa sdestys tulisi in-
tegroida mahdollisemman paljon muuhun musiikinopetukseen. Tdssa tarkoituksessa on Tu-
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run opettajankoulutuslaitoksella otettu kayttoon kurssi nimeltaan Musiikkikasvattajan tyo-
valineet (10 op) musiikin aineenopintojen paattdavana opintojaksona (TOKL 2009, 313).
Opintojaksossa opiskelijat toteuttavat yhteistoiminnallisesti erilaisten transkriptio-, sovitus-
ja savellystehtdvien seka studiotydskentelyn kautta yhteiseen produktion, joka on toteutu-
nut opiskelijoiden savellyskonsertteina seka Raumalla etta Turussa.

Vaikka paljon kehitystd vapaan sdestyksen alalla onkin tapahtunut, on silti todenndkoista,
ettd dikotomia klassisen pianonsoiton ja vapaan sdestyksen valilla tai sitd vastaava nuotinlu-
vun ja kuunteluun perustuvan musisoinnin valilla, ei vaisty vield vahaan aikaan. Kysymys
tasta erosta on keskeinen vapaan sdestyksen pedagogiikan kannalta. Voidaanko vapaata
sdestysta yhdistaa klassiseen soittamiseen vai tulisiko nditd harrastaa erikseen? Tassa kes-
kustelussa ovat edustettuina monesti kaksi daripaata, joista toista kutsun realismiksi toista
idealismiksi. Realismilla tarkoitan Iahestymistapaa, jossa aikaresurssit ja luokanopettajaksi
opiskelevien tarve osata muitakin asioita kuin vapaata sdestysta otetaan huomioon. Puh-
taasti musiikista lahtevaa idealismia sitd vastoin edustaa Richard Jarnefelt intuitiivisine ope-
tusmetodeineen. Jarnefelt on tunnettu ehka opetusmetodiaan enemman Guinnessin maa-
ilmanennatyksesta ulkomuistista soitettujen kappaleiden maarassa (vuonna 2006 noin 4000
kappaletta). Jarnefeltin opetusmetodi korostaa kolmea osa-aluetta: nuotti-, sointu- ja korva-
tyoskentelyd, jotka ensiksi pidetdan erilldan ja jotka myéhemmin yhdistyvat valmiissa soitos-
sa (Jarnefelt 2005, 13). Jarnefelt arvostelee voimakkaasti nykyisia musiikkioppilaitoksia ja
niiden opetusmetodeja. On epdselvdada missa maarin Jarnefeltin oppositioasema, ja hdanen
yhteiskuntafilosofiset nakemyksensa, ovat estdneet hanta osallistumaan alan kehittamiseen
sen virallisen jarjestelman sisalla. On kuitenkin hyva huomata, etta joiltain osin, kuten esim.
korvakuulolta soitto, Jarnefeltildinen kritiikki saa tukea myds tutkimuksista. Musiikkiopis-
toissa vapaan sdestyksen opetuksen hyva toteutus vaatii pianonsoitonopettajien lisakoulu-
tusta. Pedagogiikka, lasten ja nuorten harrastuksen |lahtékohtien parempi huomioon otta-
minen, musiikin opettamisen lisdksi on tassa oleellista. Parhaimmillaan vapaa sdestys ei ole
pelkka tekniikka tai laulun sdestdamistda. Se on kuuntelua painottavaa musisointia, jolla on
yhteys seka improvisaatioon etta saveltamiseen. Olisi ajattelematonta, jos musiikkikoulutuk-
sessa tata ei osattaisi hyodyntaa.

Lopuksi on esitettdva vield pedagoginen nakdkulma, jota tuodaan sen paradoksaalisuuden
vuoksi harvoin esiin. On toki hyva, jos lapsilla on taitava ja innostunut musiikinopettaja, joka
soittaa pianoa hyvin. Silti viela arvokkaampi voi olla se opettaja, joka kdmpelyydestaan huo-
limatta rohkenee musisoida lasten kanssa. Tallainen opettaja oivaltaa taidon oppimiseen
liittyvdn noyryyden ja omaa kokemuksen myds osaamattomuudesta. Tadllainen opettaja
ymmartaa lasta, jonka on vaikea oppia — myds muissa aineissa kuin vain musiikissa.
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Tiivistelmd

Artikkelissa kuvataan kdsitysten asemaa opettajan tiedon kentdssd, esitelléén aikaisempaa
tutkimusta ja liitetddn se tuoreeseen tutkimushankkeeseen. Tutkimuksemme keskidssd ovat
opettajien kdsitykset ja niille alisteiset uskomukset ja tieto 3 suullisen kielitaidon opettami-
sesta, opiskelusta ja oppimisesta sekd omasta ja opiskelijoiden toiminnasta vieraiden kielten
opetuksessa. Artikkelissa valotetaan liséiksi opettajien opetussuunnitelmiin kohdistuvien kd-
sitysten tutkimusta. Teoriakatsauksesta siirrytéédn meneillddn olevaan hankkeeseen, jonka
tehtdvdnd on tutkia lukiossa opetettavien vieraiden kielten suullisten kurssien toteutumista
ja opetuskdytdnteitd kieltenopettajien ja opiskelijoiden nékdkulmasta.

Avainsanat

kdsitys, uskomus, tieto, opettaja, vieraat kielet, suullisen kielitaidon opettaminen

Opettdajien kdsitysten ja tiedon teoriaa

Kasitysten tutkiminen, yleisesti ja opettajakontekstissa, on osa kognitiivisen psykologian
tutkimussuuntaukseen kuuluvaa asennetutkimusta. Woolfolk Hoyn, Davisin ja Papen (2006,
715) mukaan tutkimukset, jotka keskittyvat erityisesti opettajien kognitioihin, eroavat kui-
tenkin toisistaan esimerkiksi siind, miten tiedon ja uskomuksen (knowledge, belief) valinen
raja opettajien ajattelussa ja toiminnassa tulisi maarittaa; tieto vaikuttaa uskomukseen ja
pdinvastoin. Luonteeltaan tieto kuitenkin katsotaan tosiasiaperustaisemmaksi kuin usko-
mus, joka puolestaan on subjektiivinen eikd siksi valttamatta kaipaa tieteellistd todistetta
(Alexander, Murphy & Woods 1996). Tiedon lajeja on yleisen kdsityksen mukaan kaksi hie-
man toisistaan poikkeavaa: 1) deklaratiivinen tieto eli Rylen (1949, Niiniluodon 1992, 54

¥ Brown (2002) ja Brown & Lake (2006) kasitys -termin maarittelysta: “(A) conception is a mental representa-
tion of reality (Kelly 1991), communicated in language or metaphors (Fodor 1998), containing beliefs, mean-
ings, preferences and attitudes (Thompson 1992)”. Késitys (conception) voidaan siis nahda yl&kasitteend usko-
mukselle (belief). Kasitykset ja uskomukset ovat lisaksi tunne- ja kulttuurilatautuneita. Brown lisd4 kuvauk-
seensa myds Martonin (1981) toteamuksen siitd, ettd kasitykset toimivat erddnlaisena viitekehyksend, jonka
kautta opettaja tarkastelee, tulkitsee ja on vuorovaikutuksessa opetusympdristén kanssa. Tieto on puolestaan
vahvasti tosiasiaperustaista (Alexander, Murphy & Woods 1996). Opettajan tietoon (teacher knowledge) vaikut-
taa keskeisesti kolme tekijad: 1. aiemmat henkilokohtaiset kokemukset, 2. koulutus ja 3. formaali tieto: tieto
opetettavasta aineesta ja pedagoginen tieto (Richardson,1996 ja Strauss 1996).

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 166


mailto:raili.hilden(at)helsinki.fi
mailto:outi.hakola@helsinki.fi

mukaan) esittdma 'know that’ ja 2) proseduraalinen tieto eli ’know how’. Ensimmainen tie-
donlaji, deklaratiivinen tieto, katsotaan puhtaaksi, vaditelausein ilmaistavaksi tiedoksi ja jal-
kimmainen, proseduraalinen tieto, tiedon ja toiminnan yhdistamiseksi, toisin sanoen osaa-
miseksi. Yhdessa nama kaksi tiedonlajia muodostavat metakognitiivista tietoa — esimerkiksi
aineenopettaja kykenee hallitsemaan puhdasta substanssitietoaan opettamastaan aineesta
ja pedagogiikasta, ja muokkaamaan sen kautta toimintaansa, ja toisinpdin (Bereiter & Scar-
damalia 1993).

Opettajiin kohdistuvaa metakognitiotutkimusta on tehty usean vuosikymmenen ajan, mutta
ihmistieteiden yleisen luonteen takia kasitteiden tarkempi maarittely on edelleen haastavaa
(ks. esim. Kagan 1992; Fenstermacher 1994; Alexander, Murphy & Woods 1996; Cheung &
Wong 2002; Brown & Lake 2006). Tassa artikkelissa ja tuoreessa tutkimushankkeessamme
kdaytdmme seuraavia madrittelyja, joiden ndaemme tukevan erityisesti opettajan tiedon ken-
tan ja opettamiseen asennoitumisen tutkimusta: Kasitys (conception) on yleinen, aikaisem-
paan tietoon perustuva toteamus ja uskomus (belief) affektiivisesti latautunut kokemus jos-
takin asiasta (Brown 2002; Brown & Lake 2006; Thompson 1992; Marton 1981). Uskomus on
kasitykselle alisteinen ja ndin ollen myds keskeinen osa tietopohjaista kasitysta kuitenkin
niin, ettd molemmat voivat muokata toisiaan. Tietoa taas on aikaisemman tutkimuksen mu-
kaan kahdenlaista, puhdasta substanssitietoa eli deklaratiivista ja tiedon ja toiminnan yhdis-
tavaa proseduraalista tietoa (Ryle 1949, Niiniluodon 1992, 54 mukaan). Opettajatieto jakau-
tuu vielda naillekin alisteisiin osiin, paapiirteittdin kuitenkin substanssitietoon opetettavasta
aineesta ja pedagogiikasta (Shulman 1986; 1987).

Tukeudumme kdsitemaarittelyissda Haapasaloon (1998), joka tutkiessaan ja soveltaessaan
tieto- ja oppimiskasitysten osatekijoita koulutuksessa paatyy samantyyppiseen erotteluun,
ja Browniin (2002), joka tutkii vaitoskirjassaan erityisesti opettajien kasityksia arvioinnista,
opetussuunnitelmista, opettamisesta ja oppimisesta. Brown (2002, 2) perustaa madritel-
mansa tarkemmin Thompsonin (1992, 130) esittdmaan kasityksen yleismaaritelmaan, jossa
kasitykset nahddaan mentaalina rakennelmana, johon sisaltyvat niin uskomukset, merkityk-
set, itse kasitykset sekda myds vaitteet, saannot, kuvitelmat ja mieltymykset. Opettajalle kasi-
tykset toimivat viitekehyksend, jonka kautta han tulkitsee ja on vuorovaikutuksessa opetus-
ympariston kanssa.

Opettajien erityiset tiedonlajit ja niiden todentuminen luokkahuonetoiminnassa on kiinnos-
tanut tutkijoita mm. Shulmanin (1986, 1987) nostettua asian erityiseen tarkasteluun ope-
tusalan tutkimuskirjallisuudessa 1980-luvun lopulla. Shulmanin (1986, 1987) jo klassiseksi
muodostuneen jaottelun mukaan opettajilla on kdytdssdaan seuraavia tiedonlajeja: opetetta-
van aineen sisaltotieto eli subject-matter knowledge, pedagoginen sisaltotieto eli pedagogi-
cal content knowledge ja opetussuunnitelmatieto eli curricular knowledge. Taman kolmipor-
taisen mallin pohjalta Shulman jatkokehitteli vield seitsemadn alakadsitetta: 1. sisaltotieto
(content knowledge), 2. yleinen pedagoginen tieto (general pedagogical knowledge), 3. ope-
tussuunnitelmatieto (curriculum knowledge), 4. pedagoginen sisaltotieto (pedagogical con-
tent knowledge), 5. tieto oppijoista (knowledge of learners), 6. kontekstitieto (knowledge of
contexts) ja 7. tieto opetuksellisista paamaaristd (knowledge of educational ends). Nama
tiedonalueet opitaan yleensa muodollisen opettajakoulutuksen kautta ja siksi niiden voidaan
katsoa olevan seka julkituotuja etta tiedostettuja. Opettajan kdytanndn toiminnassa ilmenee
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kuitenkin lisaksi hiljaista tietoa (tacit knowledge), jonka tietoistamiseen reflektion kautta
tahtda myos nykyaikainen opettajankoulutus ja taydennyskoulutus Schonin (1983) nake-
myksid seuraten. Shulmanin (ja Schoénin) ty6td opettajan ajattelun ja tiedonlajien parissa
pidetdaan kattavana ja kayttokelpoisena, ja sen katsotaan tarjoavan keinoja analysoida erityi-
sesti luokkahuoneissa tapahtuvia erilaisia ilmidita (Shuell, 1996; Woolfolk Hoy ym. 2006,
717).

Richardson (1996) ja Strauss (1996) mukailevat Shulmanin teoriaa opettajan eri tiedonlajeis-
ta, ja toteavat omissa tutkimuksissaan, ettd opettajien tietoon (teacher knowledge) ja hei-
dan uskomuksiinsa opettamisesta vaikuttaa keskeisesti kolme paatekijaa: aiemmat henkilo-
kohtaiset kokemukset, koulutus ja formaali tieto eli tiedot opetettavasta aineesta ja peda-
gogiikasta.

Uskomukset puolestaan, osana kasitysta ja sille alisteista deklaratiivista tietoa, ovat aina
henkilokohtaisia ja subjektiiviseen kokemukseen perustuvia, mistd johtuen myds (opetta-
ja)tieto on dynaamista, altista muuttumiselle (Wideen, Mayer-Smith & Moon 1998, 144).
Ihmisen ajattelun subjektiivisen luonteen mukaan tietoon siis liittyy myos affektiivisia omi-
naisuuksia henkilon muokatessa itselleen sopivaa kasityskokonaisuutta (Woolfolk Hoy ym.
2006, 716). Opettajat joutuvat muokkaamaan kasityksidan, tietoaan ja uskomuksiaan jatku-
vasti mm. suhteessa sen hetkisiin didaktisiin suuntauksiin ja yhteiskuntaan, opetuksellisiin
uudistuksiin ja sitd kautta opetussuunnitelmiin sekd omiin henkilékohtaisiin kokemuksiinsa
opetusymparistdstaan, varmistaakseen ajantasaisen opetuksen jokaiselle oppijalle. Opetta-
jan kasitysten voi siis katsoa olevan erityisen dynaamisia. Opetuksen kehittamisen kannalta
tdama on kuitenkin ainoastaan positiivinen piirre. Kuviossa 1 esitelladn tuoreen tutkimus-
hankkeen kannalta keskeinen kasitehierarkia.

Opettajan tieto

[ deklaratiivinen ] [ proseduraalinen ]

I

uskomukset

lavilhaAl 4

ilmaistut
kasitykset

Kuvio 1. Opettajan tieto ja sen osa-alueet
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Oma tutkimuksemme kohdistuu erityisesti opettajan tietoisesti ilmaisemaan deklaratiivi-
seen tietoon ja kdsityksiin omasta toiminnastaan ja arvostuksistaan. Shulmanin (1987) jaot-
telusta tutkimme Iahinna opettajien opetussuunnitelmallista tietoa, oppilaisiin kohdistuvaa
tietoa ja tietoa ja kasityksia opetuksellisista paamaaristda. Omaksumme saman lahestymista-
van kuin esimerkiksi Handbook of Educational Psychology (Alexander & Winne 2006): opet-
tajan tieto on aikaisemmin mainitun lisdksi kiintedssa yhteydessa myds hanen aikaisempiin
kokemuksiinsa seka oppilaana etta esimerkiksi opetusharjoittelijana. Tietoon sisdltyvat myds
uskomukset opettamisesta ja oppijoista, ja se on jatkuvassa muutoksessa.

Vaikka opettajien kasityksia on tutkittu merkittavasti etenkin 1990-luvun puolivalista Iahti-
en, useat tutkijat ovat paatyneet toteamaan, etta erityisesti opettajien kognitioihin liittyvis-
sa tutkimuksissa kasitys-uskomus-parin maaritelmia ei kyetd yhteisesti paattamaan (esim.
Kagan 1992; Alexander ym. 1996; Richardson 1996; Wideen ym. 1998). Opettajien uskomus-
jarjestelmissa esiintyy tutkimuksesta toiseen vaihtelevaa variaatiota huolimatta pedagogi-
sen koulutuksen suhteellisen globaalista vertailtavuudesta (Clark & Peterson 1986; Marton
1981). Yksi todennadkdinen selitys vaihtelevuudelle on my6s kulttuurinen nakékulma. Kasi-
tykset ja uskomukset ovat myds kulttuurisidonnaisia, jolloin esimerkiksi eri puolilla maail-
maa tehdyt tutkimukset eivat ole suoraan verrannollisia keskendan huolimatta esimerkiksi
edelld mainitusta koulutustaustojen yhdenmukaisuudesta (esim. D’Andrade 2008). Taman
tutkimushankkeen kansallisessa kontekstissa opettajien kasitysten, tiedon ja uskomusten
voidaan kuitenkin olettaa periytyneen suhteellisen samanlaisista taustoista.

Opettajiin kohdistuva kasitysten, tiedon ja metakognitioiden tutkimus on haastavuudestaan
huolimatta tdrkeda tutkimuskohde niin oppimispsykologian kuin yleisen koulumaailmaan
liittyvan didaktisen tutkimuksenkin alalla, silla opettajien kasitykset ja tieto opettamisesta,
oppimisesta, arvioinnista ja opetussuunnitelmista vaikuttavat keskeisesti heidan toimintaan-
sa luokkahuoneissa ja siten myos siihen, miten ja mitd oppijat oppivat (esim. Calderhead
1996; Clark & Peterson 1986; Pajares 1992; Thompson 1992). Oppijoiden tuloksilla on todet-
tu olevan kiintea yhteys siihen, miten ja kuka heita opettaa ja milla valineilla heita arvioi-
daan (Woolfolk Hoy ym. 2006, 720). Jos opettajan kasityksen mukaan esimerkiksi ainekoh-
tainen opetussuunnitelma on irrelevantti, voi tuloksena olla oppilaiden osaamistason yh-
teismitallisuuden heikkeneminen kunnallisella tasolla. Sama patee testaustekniikoihin. Jos
esimerkiksi vieraiden kielten suullisella kurssilla harjoitellaan enimmakseen yksin tehtavia
suullisia esitelmia kansallisesta kurssikuvauksesta osin poiketen, saattavat kansallisen koe-
pankin tehtdvat olla lilan haastavia kokeen suorittaville lukion opiskelijoille, mika nakyy to-
denndkoisesti myos tuloksissa. Opettaja kasityksineen, tietoinen ja uskomuksineen on siis
vastuussa siitd, miten ja mita han oppilailleen opettaa ja mihin suuntaan kehittdaa opetus-
taan.

Opettajan toimintaa luokkahuoneessa ohjaa kuitenkin eniten tieto opetettavasta aineesta ja
opetussuunnitelmasta seka tietoisuus pedagogisista ja opetuksellisista pdamaarista yhdessa
kontekstitietouden kanssa (Shulman 1987).
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Opettdajien kdsitykset, tiedot ja uskomukset opetussuunnitelmista

Tutkimushankkeessa kasitelldaan my0ds opettajien erityisesti opetussuunnitelmiin kohdistet-
tuja kasityksia, tietoa ja uskomuksia. Opettajien kasityksia ja tietdmysta muokkaava tyokalu,
jonka tarkoitus on myds ohjata opetusta koulussa, on opetussuunnitelma. Opetussuunni-
telmia on seka kansallisia etta kuntakohtaisia, ja usein myds koulukohtaisia. Jokaisen opetta-
jan Suomessa oletetaan olevan tietoinen opetussuunnitelman olemassaolosta ja siitda, miten
se tulee ottaa huomioon omassa opetuksessa. Eri opettajaryhmat suhtautuvat opetussuun-
nitelmiin kuitenkin eri tavoin ja mielipiteet niiden vaikuttavuudesta vaihtelevat (esim. Brown
2002; Calderhead 1996; Thompson 1992). Eri aineiden opettajat saattavat suhtautua omiin
ainekohtaisiin opetussuunnitelmiinsa hyvinkin eri tavoin, etenkin mita tulee heiddan mieles-
taan ”oikeisiin” opetuksellisiin ldhestymistapoihin (Brown, 2002, 15). Nain ollen opetus-
suunnitelmien sisdlto vaikuttanee eri tavoin eri opetustilanteissa riippuen opettajan omasta
deklaratiivisesta, ainekohtaisesta tiedosta, hanen saamastaan pedagogisesta koulutuksesta
ja kahden edellisen tuottamista kasityksistd ja uskomuksista. Brownin (2002, 16) mukaan
huomattavan eri tavoin opetussuunnitelmiin suhtautuvat kuitenkin kaksi opettajaryhmaa:
luokanopettajat ja aineenopettajat. Ryhmistd ensimmadinen joutuu ldahestymdan opetus-
suunnitelmia holistisemmin, sisdltéja yleisemmin tutkaillen ja yrittaen tarjota oppilaille
yleiskasityksen sisalloista, kun aineenopettajat ovat vastuussa ainoastaan yhdesta (tai kah-
desta) opetettavasta aineesta, jolloin opetuskdytdnteiden rajaaminen ja testaaminen ym-
marrettavasti helpottuu.

Aiempien tutkimusten perusteella nykyddn voidaan myos luokitella opetussuunnitelmiin
liittyvia opettajien suuntautumisia (esim. Eisner & Vallance 1974). Suuntautumisilla tarkoite-
taan sitd, minka tai mitka asiat opettajat kokevat tarkeiksi ja oppilaiden kehittymisen kan-
nalta olennaisiksi osa-alueiksi. Naita ovat esim. a) kognitiivisten prosessien kehittdminen, b)
tehokkaiden opetustekniikoiden 16ytaminen pdamaaran saavuttamiseksi, c) itseohjautuvuu-
den painottaminen, d) sosiaalistumisen merkitys ja e) perinteinen, akateeminen rationalis-
mi. (Eisner & Vallance 1974.) Samankaltaiseen luokitteluun on paatynyt myods Cheung (2000)
tutkimuksessaan, joka kasittelee opettajien metakognitioita erityisesti opetussuunnitelma-
kontekstissa. Cheungin mukaan opettajien yleisimmat opetussuunnitelmiin kohdistuvat na-
kemykset sisdltyvat seuraaviin kategorioihin: a) kognitiiviset prosessit ja taidot, b) teknologi-
an merkitys opetuksessa, c) yhteiskunta ja sen muutos, d) yksilénkehitys ja e) akateeminen
tietamys ja alyllinen kehittyminen. Ne myds toimivat selityksena sille, miksi opettajat nayt-
tavat painottavan tiettyja teemoja opetuksessaan ja miten suuri (tai pieni) vaikutus opetus-
suunnitelmilla kdaytannossa on. Naita jaotteluja tulemme kdyttamaan hyvaksi myds omassa
tutkimuksessamme analysoidessamme opettajien uskomuksia ja kasityksia vieraiden kielten
opettamisesta lukioasteella. Etenkin kyselylomakkeemme osio, jossa pyydetaan yleista mie-
lipidetta suullisten kurssien sisalldista ja opetuskdytdnteistd, pyrkii selvittamaan opettajien
nakemyksid tehokkaista opetustekniikoista, opiskelijoiden itseohjautuvuudesta opinnois-
saan ja akateemisten kykyjen painottumisesta kieltenopetuksessa (kuvio 2). Kysymme opet-
tajilta myos toteutuneiden kurssien sisaltamistda opetus- ja arviointikdytdnteista, jolloin tar-
koituksena on selvittda mm. heiddan suhtautumistaan teknologian kayttoon osana opetusta
ja heidan kokemuksiaan opiskelijoiden kielellisten taitojen kehittymisesta suullisilla kursseilla.
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Tutkimuksen tavoite ja tutkimusongelmat: Suullisen kielitaidon asema ja
LukSuS-hankkeen lihtokohdat

Viestinnallisen kielitaidon keskeinen elementti, puhuminen, on sisaltynyt kansallisiin opetus-
suunnitelmaperusteisiin jo vuosikymmenia. Nykyisissa yleissivistavan koulutuksen opetus-
suunnitelmaperusteissa on eurooppalaisen viitekehyksen pohjalta laadittu puhumiselle
omat taitotasotavoitteet (Hildén & Takala, 2007). Suullisen kielitaidon opetuksesta ja arvi-
oinnista on karttunut varsin runsaasti kokemuksellista ja tieteellistd tietoa (mm. Hildén,
2000; Harjanne 2006; Kara 2007). Kaytannon koulutyossa vieraiden kielten puhumisen rooli
vaihtelee kuitenkin suuresti kirjoitetun opetussuunnitelman velvoitteista huolimatta, sa-
moin sen osuus kielten arvosanojen perusteena. 1.8.2010 ldhtien lukiokoulutuksen jarjesta-
jat velvoitettiin tarjoamaan opiskelijoille suullisen kielitaidon kurssia yhtena Al ja B1-
oppimaadrien syventavista kursseista.

Opetusministerion rahoittaman LukSuS-hankkeen (2010-2013) keskeinen tavoite on tuottaa
palautetta edelld kuvatun opetussuunnitelmauudistuksen toteutumisesta ja seurauksista
kartoittaen, kuvaillen ja analysoiden lukion suullisen kielitaidon kurssien toimeenpanoa ja
kurssin opetussuunnitelman toteutumista eri puolilla maata. Tieteellisena tavoitteena on
tutkia opettajien ja oppilaiden kasityksia opetussuunnitelman muutoksesta ja sita seuraavis-
ta kadytanteista seka validoida suullisen kielitaidon indikaattoreita (kurssin paattokokeen
taitotasoarvio ja kurssiarvosana) verrantaen niita toisiinsa.

Hankkeen kaytanndllinen tavoite on kerata ja muokata kieltenopettajien koulutukseen sopi-
via tydmuotoja suullisen kielitaidon opetuksen ja erityisesti sen arvioinnin monipuolistami-
seksi ja systematisoimiseksi. Hankkeen yhteydessa keratadan myos palautetta opetushallituk-
sen kansallisesta koepankista ja kieltenopettajien taydennyskoulutuksesta nadiden kehittami-
seksi sekad koostetaan maamerkkeja suullisten suoritusten arvioinnin tueksi.

LukSuS-hanke pyrkii vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Mita kasityksia eri kieltenopettajaryhmilla on lukion suullisesta kurssista ja siihen liit-
tyvasta tdydennyskoulutuksesta?

e Mita uskomuksia ja tietoa opettajilla on suullisen kurssin suunnittelusta, tyémuo-
doista ja arvioinnista?

e Mitd eroja opettajien uskomuksissa ja tiedossa esiintyy erdiden taustamuuttujien
suhteen?

e Mitd uskomuksia ja tietoa opettajilla on suullisen kurssin toteutukseen saamastaan
koulutuksesta?

e Mitd eroja opettajien uskomuksissa ja tiedossa esiintyy erdiden taustamuuttujien
suhteen?

2. Mita kasityksia lukio-opiskelijoilla on suullisesta kurssista?

e Mitd uskomuksia ja tietoa opiskelijoilla on suullisen kurssin suunnittelusta, tydmuo-
doista ja arvioinnista osalta?

e Mitd eroja opiskelijoiden uskomuksissa ja tiedossa esiintyy erdiden taustamuuttujien
suhteen?
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3. Mitad toimintamuotoja suullisen kielitaidon kurssilla esiintyy ja mita kasityksia opetta-
jat ja opiskelijat liittavat niihin?
4. Mitka ovat suullisen kurssin arviointi-indikaattorien keskindiset suhteet?

Mika on suullisen kokeen kurssiarvosanan ja loppukoearvosanan suhde?

Mika on suullisen loppukoearvosanan suhde siita annettuun taitotasoarvioiin?

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusote on monimenetelmallinen ja valitut tiedonkeruun ja aineiston analyysin teknii-
kat ilmenevat taulukosta 1.

TAULUKKO 1. LukSuS-hankkeen tutkimusongelmien kohdennus tutkimuksen toteutustapoihin

Tutkimusongelma Tutkimusote | Aineisto Keruutekniikka Analyysitekniikka
1 Opettajat madrallinen | 180 kieltenopetta- | verkkolomake tilastolliset menetelmat
jaa (jakaumat, tunnusluvut,
laadullinen ryhmien vélisten erojen

ja selitysosuuksien
analyysitavat)

sisdllénanalyysi

laadullinen 20 kieltenopettajaa | haastattelu sisdllénanalyysi
2 Opiskelijat madrallinen | 1000 opiskelijaa verkkolomake tilastolliset menetelmat
sisdllénanalyysi
laadullinen
3 Toimintamuodot | laadullinen Temaattisesti edus- | observointi sisdllénanalyysi
tava ndyte opiskeli-
javastauksista haastattelu vuorovaikutusanalyysi
4 Arviointi- maaréllinen | 50 suoritustallen- taitotasomaaritys tilastolliset menetelmat
indikaattorit netta asiantuntijaryhmissa

Opettajien kokemuksia ja tietoa (Tutkimusongelma 1) kartoitetaan lahettamalla sahkéinen
kyselylomakekysely ensin lukioiden rehtoreille, joilta tiedustellaan perustietoja oman oppi-
laitoksensa opiskelija- ja kurssimdarista ym. Rehtorit valittavat varsinaisen kyselylomakelin-
kin oppilaitoksensa kieltenopettajille vastattavaksi. Lomake jakautuu viiteen padjaksoon,
joissa kysytdan vastaajien taustatietoja ja heidan kasityksiaan suullisen kielitaidon kursseista
yleensa, niilla kaytetyista tyoskentely- ja arviointimuodoista ennen ja jdlkeen asetusmuutok-
sen seka lisdksi suullisten tehtdvien koepankista ja suullisen kielitaidon kurssiin valmenta-
vasta tdydennyskoulutuksesta (kuvio 2). Tulokset analysoidaan tilastollisen kuvailun ja paat-
telyn vakiintunein menetelmin, ensisijaisesti varianssi-, faktori- ja regressioanalyysein.

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 172



1. Taustatiedot I LukSuS- 5. Suullisen
kielitaidon kurssin
Koulua kyselyloflake tiydennys-koulutus
koskeyat Opetta]l“e
taustatiedot - - Helsingin yliopiston
Henkilokohtaiset 2. Suullisen 3. Tyos.k(l:nt.clymu.odot ja 4, Sut{llilsten Koulutus- ja
taustatiedot kielitaidon kurssit arviointi suulhse.n tehtaﬂcn_ kehittimiskeskus
akenys kielitaidon kursseilla koepaﬂ}(kl Palmenian koulutus
Omaa opetusta suullisen Suullisen 1.8.2010 jiilkeen
koskevat kielitaidon kielitaidon Svenska
taustatiedot 1 kurssit Handelshogskolanin
Suullisen lé‘glua’}‘z?]"'la ("Hanken") koulutus
kielitaidon kussien —
tarjonta koulussa Suullisen Muun tahon
kielitaidon jirjestama
Suullisen kurssitennen koulutus
kielitaidon lukuvuotta
kurssien 2010-2011
toteutuminen
koulussa
Oma kokemus
suullisen + Suullisen kielitaidon
kielitaidon tiydennyskoulutuksen
kurssien kehittiminen
pitdmisestd

KUVIO 2. LukSuS-hankkeen opettajille suunnatun kyselylomakkeen rakenne

Opiskelijoiden kasitysten (Tutkimusongelma 2) tutkimus tapahtuu periaatteessa samoin
kuin opettajatutkimus. Opiskelijalomake lahetetdaan kaikkiin lukioihin, joiden rehtori ja kiel-
tenopettajat ovat vastanneet omaan kyselyynsa. Opettaja- ja opiskelijakyselyn tuloksia sy-
vennetdan laadullisesti (Tutkimusongelma 3) valitsemalla temaattisesti edustava nayte vas-
tanneista oppilaitoksista ja tallentamalla niissd muutamia oppitunteja ja niihin liittyvia haas-
tatteluja videoaineistoksi. Haastatteluin ja kommentein hankitaan tdasmallisempaa tietoa
opetus- ja opiskelumuodoista perusteluineen. Samoista oppilaitoksista tallennetaan kurssin
paattyessa pidettavia suullisia loppukokeita verrannustutkimuksen pohjaksi.

Arviointi-indikaattorien verrannus (tutkimusongelma 4) tapahtuu tallentamalla puhenayttei-
ta, joissa opiskelijat suorittavat opetushallituksen julkaisemaan koepankkiin sisaltyvia tehta-
vid. Opettajat arvioivat ndma suoritukset ensin suhteessa opetussuunnitelmaperusteisiin
sisdltyvan hyvan osaamisen kuvaukseen (arvosana 8) ja antavat kustakin oppilassuoritukses-
ta kouluarvosanan (4-10). Nama arvosanat verrataan laskennallisesti niihin arvioihin, joita
antaa kielikohtainen arvioijaraati kdyttdaen arviointinsa perustana Eurooppalaiseen viiteke-
hykseen perustuvaa taitotasoasteikkoa. Tavoitteena on hankkia empiirista tietoa kouluarvo-
sanojen ja taitotasoarvioiden keskinaisista yhteyksista. Tallaista tietoa puuttuu laajalti, vaik-
ka taitotasoperustaisen arvioinnin jarkeva soveltaminen kouluarvostelussa edellyttdisi myds
muiden kuin arvosanan 8 kytkemista opetussuunnitelman perusteisiin sisdltyvan asteikon
kuvauksiin. Lisdksi tutkitaan, missa maarin kurssin loppukokeen arvosana liittyy koko kurs-
sista annettavaan kurssiarvosanaan, jonka tulisi heijastaa myds kurssin aikana osoitettua
taitoa ja tavoitteiden suuntaista tyopanosta.
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Merkittavat kulttuuriset sisallot
vieraan kielen aikuisopetuksessa
- oppikirjojen ja opiskelijoiden nakékulmat
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Tiivistelmd

Tarkastelen tdssd artikkelissa kulttuuristen aiheiden merkitystd vieraan kielen oppitunnilla.
Kieliopillisten siséltéjen ollessa kyseessd on yleensd selvéd, mitkd siséllét ovat téirkeitd ja
missé jérjestyksessd ne opetetaan, mutta kulttuuristen siséltéjen opettamisessa ja oppimi-
sessa ei ole sddnnénmukaisuuksia. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole selvittéié merkittévien
kulttuuristen sisdltdjen absoluuttista kaanonia vaan pikemminkin pohtia teoreettisesta ja
empiirisestd ndkékulmasta sitd, onko olemassa kulttuurisia ydinsisdltojd tai mitké aihealueet
ovat keskeisimpid. Teoreettisesti Iéihestyn aihetta yhdistdmdillé historian opetuksen ja oppi-
misen tutkimuksessa kdytettyjd késitteité vieraan kielen opetuksen ja oppimisen kdsitteisiin.
Tutkimuksen empiirisessd osassa tarkastelen keskeisid siséltéjé aikuisopetukseen tarkoite-
tuissa saksalaisissa ja suomalaisissa saksan kielen oppikirjoissa. Opiskelijoiden nékékulmaa
keskeisistd aiheista saksan oppitunnilla selvitdn Turun yliopiston kielikeskuksen saksan kurs-
seilla tehdyn opiskelijakyselyn tulosten pohjalta.

Avainsanat

sisdltdjen merkitys, vieraan kielen opetus, opiskelijoiden kdsitykset, oppikirjojen sisdllot

Tutkimuksen taustaa ja tavoitteita

Vaikka vieraan kielen opetuksessa on siirrytty postmoderniin aikakauteen, jossa kulttuurien-
vdlisen oppimisen pitdisi olla padasia, kasitetdaan kielioppi ja sanasto yleensa vield tarkeim-
miksi sisalldiksi. Kulttuuriset eli ei-kielelliset sisallot erotetetaan kielen — erityisesti kieliopin
— opetuksesta, eika niita mydskaan arvosteta samalla tavalla kuin kieliopin osaamista. Kult-
tuuriin liittyvat asiat ovat kieliopin rinnalla kdytanndn opetustilanteessa toissijaisia, eli niita
kasitelladn sitten, kun usein tarkeammiksi koetut asiat (eli kielioppi ja sanasto) on kayty lapi
tai kun juuri silla hetkella ei ole mitdaan tarkeampaa tekemistd (ndin myos Kaikkonen 2005).
Opiskelijat mieltavat kulttuurin edelleenkin "ylimaardiseksi” ja harrastuksenomaiseksi asiak-
si vieraan kielen oppitunnilla (ks. tarkemmin Maijala 2007). Kieliopin oppimisessa hierarkki-
nen oppimisjdrjestys on tarkeda: helpommat kielioppiasiat tulee hallita ennen kuin siirrytaan
vaikeampien rakenteiden opetteluun. Kulttuurisissa sisalldissa ei ole tallaista hierarkkista
jarjestysta eika myoskaan sellaisia ydinsisaltdja, jotka ehdottomasti pitdisi hallita. Oppikirjo-
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jen sisallot, joihin puolestaan vaikuttavat ympardiva yhteiskunta ja opetuksen traditiot, hei-
jastelevat vieraan kielen opetuksen keskeisimpia sisaltoja. Esimerkiksi 1950-luvulle saakka
kulttuuri ymmarrettiin vieraan kielen opetuksessa ns. korkeakulttuurina. Kaunokirjallisten
tekstien rinnalla kielten oppikirjojen lukukappaleissa kasiteltiin padasiassa historiallisia ta-
pahtumia ja henkil6ita. Suullisen kielitaidon tullessa vahitellen kielten opetuksen paamaa-
raksi vakiintuivat 1970-luvulla eri puhetilanteita jaljittelevat vuoropuhelut oppikirjojen taval-
lisimmaksi tekstilajiksi ja kaunokirjalliset tekstit saivat vaistya (ks. Dobstadt & Riedner 2011).
Nykyaan hyvin tavallisia sisdltéja kielten oppikirjoissa ovat juuri vuoropuhelut, joissa opiske-
lijoille tarjotaan mahdollisuus eldaytya kohdekulttuurin arkeen oppikirjojen henkildiden kaut-
ta. Vuoropuhelujen kulttuurienvaliset tilanteet vaihtelevat oppikirjoissa kohderyhman mu-
kaan: aikuisille suunnatuissa oppikirjoissa voidaan olla esimerkiksi olutteltassa, kun taas
nuorisolle suunnatuissa oppikirjoissa ollaan mieluummin jaatelobaarissa.

Tata taustaa vasten tarkastelen tdssa tutkimuksessa teoreettisesta ja empiirisestd nakokul-
masta, mitka kulttuuriset sisallét ovat keskeisia vieraan kielen opetuksessa. Tutkimuksen
tarkoituksena ei ole selvittdaa merkittavien kulttuuristen sisdltdjen taydellista kaanonia vaan
pikemminkin pohtia sitd, onko olemassa kulttuurisia ydinsisaltdja tai mitka aihealueet ovat
keskeisimpid. Luvussa 2 ldhestyn aihetta teoreettisesti yhdistamalla historian opetuksen ja
oppimisen tutkimuksessa kaytettyja kasitteita vieraan kielen opetuksen ja oppimisen kasit-
teisiin. Luvussa 3 tarkastelen keskeisia sisaltoja aikuisopetukseen tarkoitetuissa saksalaisissa
ja suomalaisissa saksan kielen oppikirjoissa. Luvussa 4 selvitan opiskelijoiden kasityksia kes-
keisista aiheista saksan oppitunnilla Turun yliopiston kielikeskuksen saksan kursseilla teh-
dyn opiskelijakyselyn tulosten pohjalta.

Sisdltojen merkitys vieraan kielen opetuksessa ja oppimisessa

Koska kulttuuristen sisdltéjen merkitysta vieraan kielen opetuksessa ei juuri ole tutkittu, ja
koska niiden kasittelyssa |0ytyy paljon yhtenevaisyyksia historian opetuksen ja oppimisen
kanssa, tarkastelen seuraavassa seka vieraan kielen ettd historian didaktiikan tutkimusten
tuloksia. Kansainvalisessa historian opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa historian ilmidi-
den merkitysta (engl. ‘significance’, saks. ‘Signifikanz’) koskevia kasityksia on tutkittu 1990-
luvulta alkaen. Tutkimuksissa tarkastellaan usein sitd, minka historian tapahtuman tai henki-
|6n oppilaat ja opettajat kokevat merkittavaksi. (Ks. esim. Seixas 1997; Levstik 2000; Virta &
Liusjarvi 2007.) Ymparoivalla kulttuurilla ja yhteiskunnalla on vaikutusta historian ilmididen,
tapahtumien, aikakausien ja vaikuttajien merkityksen arvioimiseen. Se, mita pidetaan tar-
kedna, vaihtelee aikakauden ja arvioijan mukaan. (Virta 2008, 23.) Historian opetuksen ja
oppimisen tutkimuksissa on havaittu kouluopetuksen vaikuttavan siihen, mita oppilaat pita-
vat tarkeimpina historiallisina tapahtumina, mutta on myds havaittu oppilaiden kasitysten
poikkeavan koulussa opetettavista sisalloistd (ndin esim. Seixas 1997). Opettajat joutuvat
joka paiva valikoimaan opetuksensa sisdltdja, ja he ovat usein taipuvaisia kasittelemaan
mydnteisia asioita oppitunnilla (ks. esim. Epstein 2006; Levstik 2000).

Esimerkiksi Levstikin (2000) USA:ssa tekeman tutkimuksen mukaan opettajat kokevat oman
maan historian myodnteiset tapahtumat merkittaviksi ja heilld on tapana valita opetuksen
sisalloiksi sellaisia ilmidita, joista syntyy positiivinen kuva omasta kansakunnasta, ja unohtaa
kielteiset ilmiot. Saksan kielen opettajana yliopiston kielikeskuksessa syyllistyn itsekin tahan:
huomaan esimerkiksi karttavani kansallissosialistien ajan kasittelyda omassa opetuksessani,
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vaikka monien opiskelijoiden mielesta aihetta pitaisi kdsitelld oppitunnilla enemman. Saksan
oppikirjoissa kasitelldaan myds padosin myonteisia saksankielisten maiden kulttuuriin liittyvia
asioita. Esimerkiksi suomalaisissa saksan oppikirjoissa DDR:n aikaa kasitelldaan usein nk. DDR-
nostalgian kautta: Sandmann-satuhahmoa ja entisen Ita-Saksan Ampelmannchen-
liikennevaloukkelia pidetdan yleisesti sympaattisempina kuin Stasi-vakoojia. Monet Saksan
historian synkatkin aikakaudet onnistutaan saksan oppikirjoissa kuvaamaan mydnteisesta
nakokulmasta (ks. Maijala 2004, 322-323). Moniperspektiivinen kasittely eli usean nako-
kulman ja tulkinnan huomioon ottaminen (ks. esim. Virta 2008, 61) on vieraan kielen ope-
tuksessa mahdollista esimerkiksi kaunokirjallisuuden avulla.

Vieraan kielen didaktiikan tutkimuksessa aiheiden merkittavyyteen on kiinnitetty vahemman
huomiota. Esimerkiksi saksa vieraana kielena -tutkimuskirjallisuudessa ollaan pitkalti yksi-
mielisia siita, ettd saksan opetuksessa keskeisten kulttuuristen sisdltdjen kaanon tai ydinsi-
saltdjen kaikenkattava luettelointi ei ole mahdollista (ks. esim. Koreik 2009; Simon-Pelanda
2001, 51). Saksa vieraana kielena -alan kulttuuristen sisadltdjen tutkimuksessa on korostunut
viime vuosikymmenten aikana monitieteinen nakékulma, jonka mukaan saksan kielen oppi-
tunnilla kulttuuriset sisallot koostuvat nk. aputieteiden (esim. historia, maantiede, taloustie-
teet) tutkimustuloksista (ks. esim. Penning 1995, 35). Kulttuuristen sisaltéjen valinnassa ko-
rostuu hyvin vahvasti subjektiivisuus, eritoten oppikirjojen laatijoiden oma kasitys eri aihe-
piirien tarkeydestd. Samoin opettajien pitdisi olla tietoisia siita, ettd he voivat tietoisesti tai
tietdmattdaan kommenteillaan, suhtautumistavoillaan ja aiheiden valinnallaan vaikuttaa opis-
kelijoiden asenteisiin tai asenteiden muutoksiin (Koreik 2009, 16—-17; Groenewold 2005, 515).

Samoin kuin historian didaktiikan tutkimuksessa, korostetaan myds vieraan kielen oppimi-
sen ja opetuksen tutkimuksessa kansallisrajat ylittavaa, kulttuurienvalista opetusta (ks. esim
Hu & Byram 2009). Perinteinen vieraan kielen opetus on sidoksissa kansallisvaltion kasittee-
seen, kun taas kulttuurienvalisessa vieraan kielen opetuksessa kansallisvaltioiden rajat ylit-
tyvat ja aihepiirien pitdisi olla luonteeltaan universaaleja. Kulttuurienvalisyyteen liittyva in-
ter- tai trans-alkuinen terminologia on — ei pelkdstdaan vieraan kielen oppimisen ja opetuk-
sen tutkimuksessa — vaihtelevaa, joskin eri kasitteilld hyvin usein tarkoitetaan samaa asiaa.
Yhdistamalla kielikasvatuksen ja erityisesti Saksassa laajalle levinneen poliittisen kasvatuk-
sen (saks. 'politische Bildung’) elementteja Byram (2008, 177-190) on kehittanyt kulttuu-
rienvadlisen kansalaisuuden (engl. ‘intercultural citizenship’) kasitteen. Kielikasvatuksen ta-
voitteissa painottuu hanen mukaansa enemman halukkuus elda vieraista kulttuureista olevi-
en ihmisten kanssa, kun taas poliittinen kasvatus korostaa universaalien ihmisoikeuksien
tunnustamista, luottamusta demokratiaan ja konfliktien rauhanomaista ratkaisua. Kielikas-
vatuksen ja poliittisen kasvatuksen kognitiivisissa sisalldissa on eroja: kielikasvatuksen sisal-
|6issa korostuu oman ja vieraan kulttuurin vertailu, kun taas poliittisen kasvatuksen sisallot
ovat luonteeltaan universaalimpia, kuten yhteiskunta, demokratia tai globalisaatio. Usein
rajat ylittavasta kielikasvatuksesta kaytetaan trans-alkuisia termeja. Esimerkiksi Koskensalo
(2008) kayttaa kasitetta transkulturaalisuus, joka korostaa ihmisen mahdollisuutta kuulua
moniin kulttuureihin samanaikaisesti ja kykya rauhanomaiseen ja suvaitsevaan yhteiseloon.
Kulttuurienvdlinen oppiminen mielletdaan oman ja vieraan ndakdkulman dialektiikaksi eli na-
kokulmien asettamiseksi vastakkain ja niiden vertailuksi. Opiskelijoiden katsotaan olevan
"kulttuurien valissa” eli nk. valitilassa, josta he voivat tarkastella sekd omaa etta vierasta
kulttuuria (Kaikkonen 2005, 301; Bredella 1999, 113-114; Christ 1999, 295). Kulttuurienvali-

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 178



syys koetaan tarkedksi opetuksen sisalloksi, mutta sen toteutuminen oppimateriaaleissa ja
kdaytdannon opetustilanteessa on aina eri asia. Sisallollisten kasitteiden monitulkintaisuuden-
kin takia saattaa kulttuurienvalisten aiheiden kasittely olla vaikeaa didinkielelld saatika sitten
vieraalla kielella.

Keskeisid aiheita saksan kielen oppikirjoissa

Vieraan kielten opiskelijoiden oppimisymparistdon ulottuessa nykydan virtuaalisiin maailmoi-
hin on oppikirjan rooli samalla muuttunut: painetusta oppikirjasta on tullut erdanlainen vie-
raan kielen opetuksen ydin tai “ankkurimedia” (ndin Funk 2001, 290) tai perusmoduuli, jota
tdaydennetaan verkkoelementeilla (Nieweler 2000, 18) ja/tai muilla lisamateriaaleilla. Oppi-
kirjoihin valikoituu yleensa sisaltdja, joita kulloinkin pidetdaan tietamisen arvoisina (Virta
2008, 17). Erityisesti kulttuurin oppimisessa internetista on tullut oppikirjan tdydentdja. Sen
valtti on ajankohtaisuus, kun taas oppikirja on tavallisesti kulttuuristen sisaltéjen osalta van-
hentunut jo silloin, kun se tulee markkinoille.

Seuraavaksi kartoitan muutaman aikuisopiskelijoille suunnatun oppikirjasarjan analyysin
avulla saksan opetuksen keskeisid aiheita. Tarkastelun kohteena ovat maailmanlaajuiseen
saksan kielen aikuisopetukseen tarkoitetut oppikirjat Passwort Deutsch 1 (2005), Passwort
Deutsch 2 (2005), Themen 1 aktuell (2003), Themen 2 aktuell (2003) ja samalle kohderyh-
malle tarkoitetut suomalaiset saksan kielen oppikirjat Einverstanden 1 (2003), Einverstanden
2 (2004), Fahrplan (2003), Fahrplan 2 (2003). Olen laskenut suuntaa-antavasti oppikirjojen
niiden kappaleiden (saks. ‘Unterrichtseinheit’, ‘Lektion’) lukumaaran, jotka kasittelevat tiet-
tya aihetta. Kasittelyn pituuteen ei ole kiinnitetty huomiota. Tarkoituksena on |ahinna kar-
toittaa aiheiden suuntaviivoja.

Taulukosta 1 kady ilmi, ettd saksalaisissa oppikirjoissa kasitelldan laajasti arkipdivaiseen ela-
maan liittyvia rutiineja, kuten esittaytyminen, tervehtiminen, itsesta kertominen ja tien neu-
vominen. Muita oppikirjoissa harvemmin esiintyneitd aihepiireja olivat luonto/ymparisto,
auto/lilkenne, sairaudet/onnettomuudet, media, kirjallisuus ja raha-asiat/talous.

Aikuisten kielten opiskelijoiden kokemusmaailma tulee esille keskeisten aiheiden luettelos-
sa: opiskelua ja tyontekoa kohdekulttuurissa kasitelldaan usein samoin kuin poliittisia ja his-
toriallisia aiheita. Saksalaisissa oppikirjoissa vield suhteellisen harvoin esiintyvia kulttuurien-
vdlisia aiheita ovat mm. monikulttuurisuus eli “Multikulti” Berliinissa ja maahanmuuttajien
asema Saksassa.

Taulukosta 2 ilmenee, ettd suomalaisissa oppikirjoissa dominoivat arkipdivaan liittyvat ru-
tiinikeskustelut, joiden tapahtumat ja henkil6t on tavallisesti sijoitettu kohdekulttuuriseen
ympadristéon. Samoin kuin saksalaisissa oppikirjoissa huomioidaan aikuisopiskelijoiden ko-
kemusmaailma tyohon ja opiskeluun liittyvien aiheiden kasittelyssa. Poliittinen jarjestelma
ja historia eivat kuulu suomalaisten oppikirjojen aihevalikoimaan, vaikka ndiden aiheiden
voisi olettaa kuuluvan aikuisten kieltenopiskelijoiden tarkeina pitamiin aiheisiin.
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TAULUKKO 1. Saksalaisten saksa vieraana kielend -oppikirjojen kdsittelemdit aiheet.

Saksalaisten oppikirjojen kdsittelemdt aiheet Aihetta kdsittelevien kappaleiden
lukumdéiré

Arkipdivdiset keskustelut (esim. esittdytyminen jne.) 12
Tyo/opiskelu 7
Politiikka/historia 6
Asuminen 5

Ruokaan liittyvat aiheet 4
Harrastukset/vapaa-aika/urheilu 4
Kulttuurienvaliset aiheet (esim. ”Multikulti”) 4
Ravintola/kahvila/hotelli 3
Nahtavyydet 3

TAULUKKO 2. Suomalaisten saksan oppikirjojen kdsittelemdt aiheet.

Suomalaisten oppikirjojen kdsittelemdt aiheet Aihetta kdsittelevien kappaleiden
lukumdéiré

Arkipdivdiset keskustelut (esim. esittdytyminen jne.) 18
Tyo/opiskelu 12
Nahtavyydet 6
Ravintola/kahvila/hotelli 4
Harrastukset/vapaa-aika/urheilu 3

Perhe 2
Kulttuurienvaliset aiheet (esim. ”"Multikulti”) 2
Asuminen 2
N&htavyydet 3

Perhe 2
Sairaudet/onnettomuudet 2
Auto/liikenne 1
Politiikka/historia 1

Oppiminen, opetus ja opettajaksi kasvu ainedidaktisen tutkimuksen valossa - 180



Vaikka kulttuuristen sisdltdéjen nk. kaanonia ei ole olemassa, voidaan kuitenkin mielestani
olettaa joidenkin tiettyjen aiheiden kasittelyn olevan saksan kielen oppikirjoissa miltei valt-
tamatonta. Poliittisten ja historiallisten aiheiden kohdalla yksi tallaisista ydinaiheista on
varmasti Berliinin muurin murtuminen, Saksojen yhdistyminen ja siita aiheutuneet yhteis-
kunnalliset muutokset. Tavallisesti aihe tuodaan esille saksan kielen oppikirjoissa hyvin usein
esiintyvdssa Berliinille omistetussa kappaleessa. Yleisesti voidaan sanoa, ettd muurin mur-
tuminen ja varsinkin siita seuranneet yhteiskunnalliset muutokset samoin kuin maahan-
muuttoon ja saksalaisen yhteiskunnan monikulttuurisuuteen liittyvat aiheet tuntuvat jaa-
neen unohduksiin tamanhetkisissa saksan oppikirjoissa, vaikka omasta mielestani niiden
kasittely on tarkeda Saksan nykytilanteen ymmartaminen kannalta. Erityisesti alkeisopetuk-
seen tarkoitetut oppikirjat tarjoavat turistille hyodyllisia, hyvin kaytannonlaheisia arkipaivai-
siin tilanteisiin liittyvia sisaltdja, kuten hotellihuoneen varaaminen tai ravintolassa asioimi-
nen. Mielenkiintoista on se, ettd saksan oppikirjoissa ravintolassa ja kahvilassa asioiminen
koetaan tarkeammaksi kuin ruokakaupassa kaynti.

Keskeisid aiheita saksan oppitunnilla: opiskelijoiden ndkékulma

Saksan kurssien paatteeksi lukuvuonna 2010 Turun yliopiston kielikeskuksessa toteutetussa
kyselyssa opiskelijat arvioivat keskeisia aiheita saksan oppitunnilla. Kyselyyn osallistui yh-
teensa 201 eurooppalaisen viitekehyksen tasoilla A1-B1 olevien saksan kurssien opiskelijaa.
Opiskelijat vastasivat avokysymykseen: "Mika saksankielisten maiden kulttuuriin liittyva asia
jai erityisesti mieleesi saksan kurssilla?” Vastaukset pelkistettiin ja sen jalkeen laskettiin,
kuinka moni opiskelija oli vastauksessaan maininnut jonkin tietyn aiheen (Tuomi & Sarajarvi
2004, 113). Sama opiskelija oli saattanut vastauksessaan mainita useamman asian, minka
vuoksi mainintoja on enemman kuin opiskelijoita. Opetuksella eli opettajan ja oppikirjan
painotuksilla on epdilematta ollut vaikutusta opiskelijoiden mainitsemiin aiheisiin.

TAULUKKO 3. Alkeiskurssien opiskelijoiden vastaukset kysymykseen “Miké saksankielisten
maiden kulttuuriin liittyvé asia jéi erityisesti mieleesi saksan kurssilla?”

Aihe Mainintoja Mainintoja
(alkeiskurssi I, N=70) (alkeiskurssi Il, N=58)

Tervehtiminen/puhuttelutavat 33 10

Kielelliset ja kulttuuriset erot saksankielisella 12 14

alueella (mm. osavaltiot, murteet)

Ruokakulttuuri 32 14
N&htavyydet/maisemat 10 13
Juhlat 4 16

Taulukosta 3 kay ilmi, ettd opiskelijoiden mieliin saksan kielen alkeiskursseilla | (N = 70) ja Il
(N = 58) oli jaanyt erityisesti tervehtiminen, puhuttelutavat seka kielelliset ja kulttuuriset
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erot saksankieliselld alueella. Ruokakulttuuri mainittiin myds usein, ja sen perusteluissa tois-
tuivat mm. mineraaliveden juonti, Oktoberfest ja olut. Monet ndista aiheista ovat sellaisia,
jotka ovat kohdekulttuurissa erilaisia kuin opiskelijoidan omassa kulttuurissa, kuten seuraa-
vasta opiskelijan kommentista kay ilmi:

“Teitittely, silld vaikka Suomessakin on periaatteessa mahdollista teititelld koettaisiin
se tddlld usein epdluontevaksi, jopa koomiseksi. Saksalainen tapa teititelld Iéhtékoh-
taisesti Icihes kaikkia jollei sinunkauppoja ole solmittu, tuntuu minusta alkuhémmen-
nyksen jélkeen varsin tyylikkddltd kdytokseltd. Se tuo tiettyd arvokkuutta ja kohteliai-
suutta, minkd lisdksi se tuo luontevaa etdisyyttd. Suomalainen tapa sinutella liki
kaikkia, niin tuttuja kuin tuntemattomia, tuntuu tdmdén rinnalla liki moukkamaiselta.”
(saksan alkeiskurssi I:n opiskelija, mies, syyslukukausi 2010)

Opiskelijoiden vastauksissa tulivat usein esille kurssin aikana mediassa esilld olleet ajankoh-
taiset asiat, joita kasiteltiin oppitunnilla lyhyesti tuntien alussa virittdydyttaessa oppitunnin
muihin aiheisiin. Esimerkiksi syksyllda 2010 alkeiskurssilaiset muistivat erityisesti jouluperin-
teet ja Saksan kansalaisliikkeet. Kevaalla mainittiin karnevaali ja paasidisenvietto alkeiskurssi
[I:n vastauksissa jopa 16 kertaa. Alkeiskurssi Il:lla kdsiteltiin laajasti Berliinid, ja sen vuoksi
opiskelijat luettelivat vastauksissaan Berliinin ndahtavyyksida. Muita opiskelijoiden mainitse-
mia aiheita olivat saksalaisten suhtautuminen kansallissosialismiin, ulkokenkien kaytté ko-
tona, saksalaisten avoimuus, musiikki, raha-asiat (kateisen rahan kaytto), kierratysmyontei-
syys, Saksojen yhdistyminen (saks. ‘Tag der Deutschen Einheit’), Die Bahn, vaellusharrastus,
suhde autoon, multikulti, historia ja poliittinen jarjestelma. Ndissa mainituissa aiheissa tulee
my0s esille arkipdivan kulttuurin kasittelyn tarkeys.

Kuten taulukosta 4 kdy selville, noudattivat jatkokursseilla | ja Il (taitotasot A2-B1) opiskeli-
joiden mainitsemat aiheet samaa linjaa kuin alkeiskursseillakin:

TAULUKKO 4. Jatkokurssien opiskelijoiden vastaukset kysymykseen “Mikd saksankielisten
maiden kulttuuriin liittyvéd asia jéi erityisesti mieleesi saksan kurssilla?”

Aihe Mainintoja Mainintoja
(jatkokurssi I, N=44) (jatkokurssi Il, N=29)

Tervehtiminen/puhuttelutavat 10 1

Kielelliset ja kulttuuriset erot saksankieliselld 15 8
alueella (mm. osavaltiot, murteet)

Ruokakulttuuri 13 -
Nihtdvyydet/maisemat 7 10
Juhlat/perinteet 11 6
Koulujarjestelma 7 3
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Muita mainittuja aiheita olivat mm. kansalaisliikkeet, saksalaisten suhtautuminen kansallis-
sosialismiin, nuorisokieli, tyonhaku, musiikki, raha-asiat, kulttuuripaakaupunki Ruhr 2010,
porraskaytavien siivous, pyhdpadivien ajoitus, yliopistojen lukukausimaksut ja ladkarissa asi-
ointi. Opiskelijat muistivat pddasiassa oman maan tavoista poikkeavia asioita, kuten seuraa-
vista opiskelijoiden vastauksista kdy ilmi [lihavointi M.M.]:

”[---] Mielenkiintoisia olivat myés suuret erot, kuten Blirgerinitiative ja arkkitehtuuri-
set seikat. Varsinkin Frauenkirchen uudelleenrakennus lahjoitusten kautta.” (saksan
jatkokurssi ll:n opiskelija, mies, kevétlukukausi 2010)

” [---] Yhtendi erikoisuutena mieleeni jéi myé6s saksalaisten into protestoida poliittisia
pddtoksid, esimerkiksi ydinjéitteiden kuljetusta ja yliopistouudistusta vastaan. Tdllais-
ta kansalaisaktiivisuutta on niin ikéddn vaikea kuvitella Suomessa.” (saksan jatko-
kurssi ll:n opiskelija, mies, kevitlukukausi 2010)

”[---] Jouluun liittyi myds paljon Suomen tavoista eridivié perinteitd, kuten Christkin-
din vierailu kodeissa. Myds saksalaisten into protestoida joka asiaa vaikutti virkisté-
vdltd.” (saksan jatkokurssi Il:n opiskelija, nainen, kevdtlukukausi 2010)

” [---] SchwibiBe landeskunde [sic] -osiosta jdi juttu porraskdytévien siivouksesta jos-
takin syystd mieleen. Ehkd, koska Suomessa sellaista harvemmin on.” (saksan jatko-
kurssi ll:n opiskelija, nainen, kevdtlukukausi 2010)

Yksi jatkokurssi I:lla kasitelty aihe oli Saksan koulujarjestelma. Opiskelijoiden vastauksissa
korostettiin usein Saksan koulujarjestelman eriarvoisuutta. Kasitellessamme aihetta kurssilla
olin kutsunut kaksi saksalaista vaihto-opiskelijaa kertomaan omasta koulunkdynnistaan. Op-
pitunnilla opiskelijat ihmettelivat kovasti sitd, etta saksalaiset peruskoulun opettajat kirjoit-
tavat usein huonomman suosituksen sellaisille oppilaille, joilla on joku tietty alempien sosi-
aaliryhmien suosimia englantilaislahtdisia etunimia, kuten Kevin tai Justin. Oppitunnilla syn-
tyi taman jalkeen keskustelua saksalaisten vaihto-opiskelijoiden ja suomalaisten opiskelijoi-
den valilla siita, milla etunimilla on Saksassa hyva ja milla huono maine. Tastakin esimerkista
kay ilmi se, etta opiskelijoiden mieliin jadvat sellaiset asiat, jotka herattavat tunnilla keskus-
telua ja jotka ovat kohdekulttuurissa erilaisia kuin omassa kulttuurissa (ks. tarkemmin Maija-
la 2007).

Pohdintaa kielen ja siscillon suhteesta vieraan kielen opetuksessa ja
oppimisessa

Kielen ja sisallén suhteeseen ei ole perinteisesti kiinnitetty erityisen paljon huomiota vieraan
kielen oppimisessa ja opetuksessa. Perinteisessa vieraan kielen opetuksessa pidetdaan kasi-
teltavien tekstien tarkeimpana kriteerina kieliopillista korrektiutta eika sita, onko tekstilla
jotakin sanomaa tai sisaltéa. Oppikirjojen tekstit padasiassa varmistavat, etta tietyt kieliopil-
liset ja sanastolliset asiat tulevat kasitellyiksi ja oppikirjojen kappaleissa edetdan kieliopilli-
sen jarjestyksen mukaan. Kommunikatiivisen vieraan kielen opetuksen tradition mukaisesti
opetuksen sisallolliseksi perustaksi ovat vakiintuneet arkipdivan kulttuuria peilaavat vuoro-
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puhelut, joissa esittdydytaan, kysytaan tietd, varataan hotellihuone jne. (ndin myds Bredella
2010, 3—4). Sisallot valitaan usein turistin ndakékulmasta, mikd on johtanut osittain myds
sisdltdjen trivialisointiin. Taman perinteen mukaisesti vieraan kielen opetuksen paaasiallise-
na kulttuurisena sisadlténa on Iahinna implisiittisesti valittyva konfliktiton arkipdivdinen ela-
ma, mika heijastuu hyvin voimakkaasti vield tassakin tutkimuksessa analysoiduissa oppikir-
joissa. Oppikirjat antavat kohdekulttuurista ongelmattoman kuvan, mika tulee ilmi mm. sii-
na, ettd esimerkiksi maahanmuuttoa kasittelevia teksteja on vahan ja niissa maahanmuutta-
jien arjesta valittyva kuva on hyvin siloteltu. Tama viittaa myds siihen, ettd vieraan kielen
opetuksessa ja oppimisessa negatiiviset sisdllot eivat ole merkittavia oppikirjojen ja opettaji-
en nakdkulmasta. Mydnteisten sisaltdjen merkitys kdy vastaavasti ilmi myds historian didak-
tiikan tutkimuksissa saaduista tuloksista (vrt. Epstein 2006; Levstik 2000). Kasilld olevassa
tutkimuksessa analysoidut oppikirjat eivdat mainittavasti valmista opiskelijoita opiskeluun,
tydskentelyyn, maahanmuuttoon tai mahdollisesti esiintyviin ongelmiin. Konfliktittomuus
voi johtaa autenttisuuden puuttumiseen ja karsii ndin jotakin tarkedaa pois vieraan kielen
oppimisesta, koska kielen oppija ei ole pelkdstdaan kognitiivinen, vaan myds sosiaalinen ja
emotionaalinen olento (Kaikkonen 2009: 360-361). Myds se, mitd ymparoiva yhteiskunta
pitad merkittavana, heijastuu oppikirjojen ja opetuksen sisalldissa. Tassa artikkelissa viitat-
tiin jo aikaisemmin vahvaan poliittisen kasvatuksen perinteeseen Saksassa (ks. Byram 2008),
mitd heijastelee se, etta saksalaisissa oppikirjoissa kasitellddn suomalaisia enemman poliitti-
sia, yhteiskunnallisia ja historiallisia aiheita.

Modernin kielikasvatuksen mukaan sisalldissa pitdisi korostua oman ja vieraan kulttuurin
vertailu ja ndiden kohtaamisten kokemukset. Vaikka tutkimuskirjallisuudessa korostetaankin
nykydan vahvasti kansallisrajat ylittavaa kulttuurin oppimista, on oppimistilanteessa kuiten-
kin erotettavissa kohdekulttuuri, oma kulttuuri ja niiden valissa oleva dialoginen tila, jossa
opiskelijat pohtivat oman ja vieraan kulttuurin yhtaldisyyksia ja eroja. Vieras kieli ja kulttuuri
toimii opiskelijalle erdanlaisena peilind, joka paljastaa tiedostamattomia asioita ja erikoisia
piirteita omasta didinkielesta ja myds vuorovaikutuksesta omassa kulttuurissa. Nain siis vie-
raan kielen oppitunnilla laajentuu ndakdkulma kumpaankin suuntaan. (Kaikkonen 2009, 361-
362.) Oppitunnilla kaydyissa keskusteluissa tulee selkeasti esiin oman ja vieraan kulttuurin
vastakkainasettelu ja se seikka, ettd oma kulttuuri on vieraan kielen oppimisessa jatkuvasti
lasna, vaikka oppitunnilla puhuttaisiinkin vain kohdekulttuurista (ndin myods Risager 2006,
33). Oman ja vieraan nakokulman dialektiikka ilmenee oppitunnilla nimenomaan kulttuu-
rienvalisind keskusteluina. Taman tutkimuksen mukaan ndissa keskusteluissa merkitykselli-
sid ovat sellaiset aiheet, jotka ovat erilaisia kohdekulttuurissa kuin opiskelijan omassa kult-
tuurissa ja jotka saavat oppijan reagoimaan emotionaalisesti. Tata kuvastaa hyvin erdan
opiskelijan perustelu, jossa han kertoi muistaneensa “suomalaisten kannalta ‘oudot’ tavat ja
menettelyt” (saksan jatkokurssi ll:n opiskelija, nainen). Kulttuurienvéliset sisallét vieraan
kielen opetuksessa eivat ole selkeda faktaperusteista varmaa tietoa, vaan Idhinna jokaisen
opiskelijan omakohtaisia kokemuksia. Opiskelijat kokivat opetustilanteessa autenttiseksi
nimenomaan ajankohtaisten aiheiden kasittelyn. Moniperspektiivinen kasittely eli usean
nakokulman ja tulkinnan huomioon ottaminen (ks. esim. Virta 2008, 61) on vieraan kielen
opetuksessa mahdollista esimerkiksi kaunokirjallisuuden ja erilaisten autonomisten tydsken-
telytapojen avulla, kuten projektityoskentelyn tai minitutkimustehtavien. Jos kohdekulttuu-
riin luodaan monien eri Iahteiden avulla erilaisia tulokulmia, on opiskelijoilla mahdollisuus
muodostaa itsendisesti oma kuva vieraasta kulttuurista ja pohtia myds oman kulttuurin vai-
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kutusta siihen. Opetuksen ei pitdisi pelkastdaan valmistella opiskelijaa vieraan kohtaamiseen
vaan sisaltaa todellista kohtaamisen pedagogiikkaa (Kaikkonen 2009, 368). Vieraan kielen
opettajan haasteena on muokata vieraan kielen opetuksen sisadltéja kulttuurienvalisen op-
pimisen suuntaan, luoda mahdollisuuksia kulttuurien kohtaamiselle seka sitoa opetus ympa-
réivaan maailmaan ja todellisuuteen, niin etta opiskelijat kokevat sen autenttiseksi.
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Tiivistelmd

Tdmdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten saksan kielté didinkielendén puhuvat
koululaiset arvioivat lyhyen saksan kielen ylioppilaskokeeseen osallistuneiden suomalaisten
abiturienttien saksan kielen kirjallista viestintéitaitoa. Tétd tarkoitusta varten saksalaisen
koulun eri luokkatasolla opiskelevat oppilaat, joiden didinkieli on saksa, arvioivat suomalais-
ten abiturienttien saksankielisid viestinndllisid kirjallisia esityksid kieltd didinkielendén puhu-
van ndkékulmasta. Abiturientit olivat kirjoittaneet kirjoitelmat osana lyhyen saksan kielen
ylioppilaskoetta syksylld 2008. Rakensin teoreettisen viitekehyksen Lukion opetussuunnitel-
man perusteiden (2003) kulttuurien vdlisen viestinndn tavoitteiden sekd kielen opettami-
seen, oppimiseen ja arviointiin liittyvdn aikaisemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Tutki-
mukseni tulokset osoittavat, ettd koululaiset (10-17 vuotta) ndkevit suomalaisten abitu-
rienttien viestintdtaidon formaalina, oikeana tai vddrdnd koodijdrjestelmdnd. Kielen oikeelli-
suus ndyttdisi olevan viestin ymmdrrettdvyyden indikaattori. Tutkimus antaa tietoa vierai-
den kielten lukio-opetuksen vaikuttavuudesta ja ylioppilaskokeen tehtdvien pdtevyydestd
mitata abiturienttien kirjallista viestintéitaitoa nuoren, kieltd didinkielenddn puhuvan lukijan
ndkékulmasta.

Avainsanat

abiturientti, kielellinen viestintd, arviointi, ylioppilaskoe

Johdanto

Tutkimukseni tehtdavana on selvittaa, miten saksan kielta didinkielendan puhuvat koululaiset
arvioivat lyhyen saksan kielen ylioppilaskokeeseen osallistuneiden suomalaisten abiturient-
tien saksan kielen kirjallista viestintataitoa. Kielellinen viestintataito voidaan katsoa koostu-
van lingvistisestd, sosiolingvistisestd ja pragmaattisesta kompetenssista (Eurooppalainen
viitekehys 2003, 33). Abiturienttien saksan kielen kouluopiskelun sisalt6a ja tavoitteita on
ohjannut Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003, 100-116) ja sen liitteessa nro 2 on
esitetty analyysi vieraiden kielten kielitaidon tasojen kuvausasteikosta. Opetussuunnitel-
massa vieraiden kielten opetuksen tavoitteeksi on asetettu kohdekielelle ja sen kulttuurille
ominainen viestintataito (s. 100). Viestintataidon arvioitsijoiksi olen valinnut Helsingin saksa-
laisen koulun saksan kieltd aidinkielendan puhuvia eri ikdisid (10-17-vuotiaita) koululaisia.
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Myds nuoret henkildt joutuvat erilaisiin tilanteisiin, joissa heiddn taytyy ymmartaa vajavai-
sella kielitaidolla tuotettuja suullisia ja kirjallisia viesteja. Koululaiset arvioivat kirjoitelmien
kielellista viestintaa, niiden laajuutta ja tarkkuutta kieltd didinkielendaan puhuvan nuoren
ihmisen nakdkulmasta. Koululaisten valintaani vaikutti Perryn (1981) tekema tutkimus siita,
miten ihmisten eldmankokemus vaikuttaa tiedon luonteen muuttumiseen. Hanen tutkimuk-
sensa tuloksia voidaan tulkita siten, etta idn tuoma kokemus helpottaa kohdekielelle hyvin-
kin virheellisen viestin ymmartamista ja henkilokohtaisen ndkemyksen muodostamista vies-
titettavasta asiasta.

Kieli jarjestelmana on kompleksinen. On mahdotonta rakentaa yhta kaikkien kielten opet-
tamista, oppimista ja arviointia kattavaa yleispatevda mallia. Kielen kdytt6on vaikuttavat
kielitaidon lisaksi yksilolliset kyvyt, taidot ja erilaiset valmiudet tuottaa kielta. Kielitaidon
arviointia helpottamaan on laadittu aikaisempaan tutkimustietoon perustuvia erilaisia arvi-
ointimalleja (esim. Canale & Swain 1980; Bachman & Palmer 1996; McNamara 1996; Eu-
rooppalainen viitekehys 2003), joihin testin laatijat ja arvioitsijat voivat tukeutua. Ldhesty-
mistapani vastaa Bachmanin ja Palmerin (1996, 61) vaatimusta selvittda koetehtavan ja ko-
keen suorittajan osalta se, mikd on kokeessa ja todellisessa elamassa esiintyvien kielenkayt-
totilanteiden valinen yhteys. Samaan asiaan on kiinnittanyt huomiota myos Tuokko (2007,
66) selvittdessdan testauksen perustana kdytettyja kielitaitokasityksia.

Ylioppilaskirjoitusten kielikokeiden kirjallisessa tuottamisessa mitataan abiturienttien kykya
ilmaista itsedan erilaisissa viestintatilanteissa (Kielikokeen maaraykset ja ohjeet 2007, 29).
Heidan kirjoittamiaan kirjallisia esityksid ei voida kuitenkaan pitda van Lierin (1996, 126)
tutkimuksen mukaan autenttisina, koska abiturientit toimivat tietoisesti annettujen ohjei-
den mukaisesti. Suomessa ylioppilaskoe koostuu kirjallisista kokeista. Tutkimukseeni osallis-
tuneiden abiturienttien ylioppilaskokeet on laadittu Lukion opetussuunnitelman perusteiden
(2003) tavoitteiden pohjalta. Kielikokeilla selvitetddn, miten abiturientit ovat omaksuneet
lukio-opetukselle asetetut tiedot ja taidot sekd saavuttaneet koulutuksen tavoitteiden mu-
kaisen riittavan kypsyyden kieliaineiden hallinnassa. Lyhyen kielen oppimaaran ylioppilaskoe
koostuu kuullunymmartamisesta ja kirjallisesta osiosta. Viestinnalliset kirjoitustehtavat laa-
ditaan lukion B3-kielen kahdeksan kurssin pohjalta A1.3—A2.1 kielitaidon tavoitetaidon ku-
vauksen mukaisesti. Sensorit suorittavat kirjoitustehtavien kokonaisarvostelun ensisijaisesti
viestinnadllisyyden perusteella. Arvostelua tukevat toisiaan tdydentdvasti kriteerit tehtd-
vdnannon noudattaminen seka kielellinen laajuus ja tarkkuus. Kirjalliseen kokeeseen kuuluu
joko 2 tai 3 tehtavaa. Niiden arvostelupistemaarat ja sanamaarat voivat olla erilaisia. Laajan
kirjoitustehtdavan maksimipistemaadra on 66 ja lyhyen 33 pistetta. Kirjoitustehtavien koko-
naispistemaara on 99 pistetta. Kirjoitelmien yhteissanamaara saa vaihdella 100-150 ja yksit-
taisen kirjoitustehtavan 35-90 sanan valilla. Koko kokeen enimmaispistemaara on 299 pis-
tetta. (Kielikokeen maaraykset ja ohjeet 2007, 1-42.)

Kielellinen viestintd

Kielellinen viestinta on ihmisen kokonaisvaltaista toimintaa — kuullun ja luetun ymmartamis-
ta, puhumista ja kirjoittamista. Viestinnan avulla yksilén luomat tulkinnat hanta ympardivas-
ta todellisuudesta konkretisoituvat yhteison jakamaksi sosiaaliseksi tiedoksi ja toiminnaksi.
Viestinndan kokonaisvaltaisuus johtaa siihen, ettei sen patevyytta voida arvioida suoraan,
vaan arviointia varten on luotu kokonaisuutta jasentdvia ja pelkistavia malleja. Omassa tut-
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kimuksessani keskityn Eurooppalaisen viitekehyksen (2003, 33—-34) kielellisen viestintatai-
don toimivuuden arviointiin pragmaattisen, sosiolingvistisen ja lingvistisen kompetenssin
nakokulmasta. Niitad ei voida tarkastella taysin erillaan toisistaan.

Pragmaattisella kompetenssilla kuvataan kulttuurin ja vuorovaikutuksen kielen kaytélle
asettamia vaatimuksia. Sosiolingvistinen kompetenssi kuvaa kielenkayttdjan kykya ottaa
huomioon kieli sosiokulttuurisena ilmiona. Kielen kayttajan lingvistista kompetenssia voi-
daan painottaa arvioitaessa hdanen kielellistd osaamistaan. (Eurooppalainen viitekehys 2003,
33-34.) Lingvistisen kompetenssin merkitysta korostava akateeminen vieraan kielen opetus
vaatii kielen oikeakielisyytta ja kykya kdaantda sanatarkasti kielesta toiseen. Tavoitteena on
laadukas kielitaito. Cook (2001) ndkee akateemisen opetustyylin ongelmana sen, ettd opet-
taja saattaa pitaa kieliopin opettamista kielellista viestintaa tarkeampana. Akateeminen vie-
raan kielen opetus ei ole tarkoitettu nuorille kielenoppijoille, vaan ensisijaisesti lahjakkaille
varttuneille opiskelijoille, kuten Cook on asian ilmaissut (s. 205).

Akateeminen tyyli on hallinnut myds suomalaista vieraan kielen opetusta. Kansainvalinen
tutkimus (The Assessment of Pupil’s Skills 2002) osoitti, ettd suomalaiset perusopetuksen
padttdvaiheen oppilaat menestyivat hyvin kielellisia rakenteita mittaavissa testeissa. Sita
vastoin he menestyivat heikoimmin kirjallista viestintda vaativissa kokeissa. Myds oppilaiden
kouluarvosanat korreloivat parhaiten kielellisten rakenteiden ja kirjallisten osakokeiden
kanssa. Tutkimus herattaa kysymyksen, onko kielellisten rakenteiden opetuksessa tyydytty
perinteisen kieliopin sdadntdjen osaamiseen ja jatetty lilan vahaiselle huomiolle rakentee-
seen liittyva merkitysfunktio. Kieliopin funktionaalinen kaytté on jaanyt taka-alalle, ja kie-
lioppia opiskellaan sen itsensd takia ehka laajimmillaan oppikirjateksteind, tehtavista tai
testeista selvidmiseksi. Akateeminen vieraan kielen opetus ja sen kielioppiin yksipuolisesti
tukeutuva tulkinta on edelleen kielen opetusta kuvaava vahva, vaikkakin valilla oheneva
punainen lanka. Aikaisemmassa tutkimuksessani (Penttinen 2009) selvitin abiturienttien
lingvistisen kompetenssin hallintaa.

Kielen opiskelusta tulee oppijalle merkityksellinen, kun han kokee kielitaitonsa lisdavan omia
mahdollisuuksiaan selviytya kielellisia toimintoja vaativista tilanteista. Formaalissa kielen
opetuksessa kielitieto on tydkalu, joka auttaa opiskelijaa jasentamaan kielen struktuuria ja
kieleen sisdltyvien merkitysten valista suhdetta. Kielen omaksuminen testataan tilanteissa,
joissa opiskelijan on sovellettava kielitietoaan uuteen kontekstiin. Opiskelija tarvitsee taitoa
ratkaista ongelmia tilanteissa, johon hanella ei ole koulusta saatua valmista mallia. Kun opis-
kelija oppii kdyttamaan vierasta kielta ilman ymmartamisen ongelmia, kielitieto on muuttu-
nut kadyttdjalleen viestinndlliseksi taidoksi, uudeksi tavaksi tuottaa kieltd. Opiskelija tietda
omaksuneensa kieltd, kuten Riley, Bailly ja Gremmo (2002) ovat asian ilmaisseet.

Opetuksen arvioinnin problematiikkaa

Kielen oppiminen on luova prosessi, jossa opiskelija toimii vuorovaikutuksessa ymparistonsa
kanssa sisdistadkseen saannot, jotka han tunnistaa kieliaineksesta. Kielen oppimista ei voida
arvioida ”sanoina, jotka siirtyvat ilman lapi, paperilta tai lankoja pitkin ja jotka yhdistavat
lahettimen ja vastaanottimen”, kuten van Lier (2000, 258) on asian ilmaissut. Riley, Railly ja
Gremmo (2002, 53) suhtautuvat skeptisesti vieraan kielen kouluopetuksen mahdollisuuteen
tuottaa todellista viestinnallista oppimista. Heidan mukaansa “on tdrkeda oivaltaa, etta
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opettaja voi vain auttaa oppilasta kdayttamaan kieltd; kielellinen viestinta on opiskelijan teh-
tava.” Oppiminen nakyy muun muassa siten, ettda opiskelija selviytyy kielellista viestintda
vaativista tilanteista ilman tietoista kielitiedon arvioinnin analyysia — kieli mielessa, kuten
Cook (2001, 23-24) on asian ilmaissut. Todellinen kielenkadyttétilanne on pyrkimysta ymmar-
taa kielenkdyton suhdetta sosiaalisiin struktuureihin, joissa kielenkayttdjat toimivat (Limas &
Stockwell 2002; Berns 2004).

Formaalinen kielellisen viestintataidon opettaminen kietoutuu sosiokulttuuriseen kielikult-
tuuriin, johon kielenkdyttdja mukauttaa kielensa. Oppilaan oppitunnilla kirjoittama erin-
omaiseksi arvioitu kirjoitelma ei ole valttamatta indikaattori kirjoittajan viestintataitojen
hallinnasta koulun ulkopuolella (Raivola 2000, 20). Gass ja Selinker (2001, 311-312) ovat
kuvanneet oppitunnilla tapahtuvan kielen oppimisen ja luonnollisessa ymparistdssa tapah-
tuvan kielen kayton valista suhdetta. Oppitunnilla on arvioitava myds sellaista oppilaan tuot-
tamaa kieltd, jolla tyostetaan ja formuloidaan kielen tuottamista analysoivia hypoteeseja.
Viestintataitojen oppimisen arviointi ei ole sidoksissa tiettyyn oppimisymparistdon — oppi-
misymparistd on viime kadessa ihminen itse eikda ymparisto, kuten asia on ilmaistu Lukio-
koulutuksen kehittdmisen muistio (2010, 34).

Menetelmdt

Lahestymistapaani voidaan luonnehtia tapaustutkimukseksi. Se voidaan ymmartaa keskei-
seksi kvalitatiivisen metodologian tiedonhankinnan strategiaksi — Iahes kaikki kvalitatiivinen
tutkimus on tapaustutkimusta, kuten Kansanen (1984) ja Metsamuuronen (2006, 92) ovat
asian ilmaisseet. Oma tutkimukseni on rajallinen kokonaisuus, kuvaileva tutkimus, jossa py-
rin 16ytamaan tutkimalleni ilmidlle selityksid. Huomioni kohdistuu, kuten Syrjala (1994, 139)
on madritellyt, enemmankin prosessiin kuin produktiin, uuden oivaltamiseen ei niinkaan
aikaisempiin tutkimuksiin pohjautuvien ndakemysten todentamiseen. Tama tutkimusproses-
sini on ajallisesti lyhyt, mutta sen antamat tulokset toimivat rakennusaineina jatkotutkimuk-
sessani.

Tutkimukseni vastaa Denzin ja Lincolnin (2005, 5) ndkemystd sosiaalisesti rakentuneesta
todellisuuden luonteesta ja tutkijan ldheisesta suhteesta tutkimuskohteeseensa.

Ylioppilastutkintolautakunta valitsi arkistostaan tutkimukseni materiaaliksi 50 viestinnallista
kirjoitelmaa. Abiturientit olivat kirjoittaneet ne syksylla 2008 osana lyhyen saksan kielen
ylioppilaskoettaan. Kirjoitelmien aiheet olivat: kutsusta kiittdaminen, palautteen antaminen
yhdesta elokuvateatterin filmiohjelmasta ja pullopostiviestin kirjoittaminen. Tasta materiaa-
lista valitsin satunnaisesti lahempaa arviointia varten 12, kuusi tyton ja kuusi pojan sensoril-
ta erilaisen arvosanan saanutta kirjoitelmaa. Jaoin kirjoitelmat niiden saamien pistemaarien
mukaisesti heikkoihin (13—17 pistettd), tyydyttaviin (21-23 pistettd) ja hyviin (25-33 pistet-
ta) kirjoitelmiin. Kirjoitelmat arvioi viestinnallisyyden seka kielellisen laajuuden ettd tark-
kuuden ndakokulmasta rehtorin valitsemat yhdeksan saksan kieltd didinkielendadn puhuvaa
oppilasta, viisi poikaa ja nelja tyttéa (ialtdan 10-17 vuotta) Helsingin saksalaisesta koulusta.
Kukin koululainen arvioi kolme eritasoista kirjoitelmaa. He eivat tienneet kirjoittajan suku-
puolta, kirjoitelmien arvosanoja eikd aiheita. Heiddn arviointiaan ohjasi kaksi kysymysta: (i)
Was wollte der/die Abiturientin mit seiner/ihrer schriftlichen Darstellung vermitteln und wie
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hat er/sie es geschafft? (ii) Wie vielseitig verwendet der/die Abiturientln den deutschen
Wortschatz und wie idiomatisch ist seine/ihre Sprache - was fiir Fehler macht er/sie?

Vastatakseni asettamaani tutkimustehtdavaan, miten saksan kieltd didinkielenddn puhuvat
koululaiset arvioivat suomalaisten abiturienttien saksan kielen kirjallista viestintataitoa, olen
tdman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen pohjalta asettanut kaksi kysymysta. Kysy-
mykset olivat:

1. Miten abiturientit hallitsevat kirjallisen viestinnan?
2. Miten abiturientit hallitsevat kirjallisessa esityksessaan kielellisen laajuuden ja tark-
kuuden?

Lyhyen vieraan kielen ylioppilaskokeessa arvosanaan vaikuttaa se, miten selkeasti, luonte-
vasti ja sujuvasti kirjoittaja pystyy valittdmaan viestin (Kielikokeen madraykset ja ohjeet
2007, 42). Korkeimpien pistemadrien saaminen viestinnallisista kirjoitelmista ei edellyta
maksimisanamaaran kayttoa.

Tulokset

Tutkimustehtdvaani, miten saksan kielta didinkielendaan puhuvat koululaiset arvioivat lyhyen
saksan kielen ylioppilaskokeeseen osallistuneiden suomalaisten abiturienttien saksan kielen
kirjallista viestintataitoa, vastaan siina jarjestyksessa, jossa olen asettanut tutkimuskysymyk-
set. Koululaiset arvioivat ristiin eritasoisia kirjoitelmia toisistaan riippumatta. Esitdan oppilai-
den arvioinnit heikkojen, tyydyttavien ja hyvien kirjoitelmien osalta erikseen.

Vastaus tutkimuskysymykseen 1

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni, miten abiturientit hallitsevat kirjallisen viestinnan,
vastaan analysoimalla saksan kielta didinkielendadn puhuvien koululaisten palautetta. Koulu-
laisten ensimmaisena tehtdvana oli arvioida kirjoitelmia siitd nakdkulmasta, mita kirjoitelmi-
en kirjoittajat olivat halunneet ilmaista, ja miten he olivat ilmaisussaan onnistunut.

Heikot kirjoitelmat (13—17 pistettd)

Yhden 13 pistettd sensorilta saaneen abiturientin (pojan) elokuvateatterin filmiohjelmaan
liittyvaa kirjoitelmaa analysoi kolme koululaista seuraavasti:

Er will mehr Horrorfilme sehen. Er hat es mit geniigend passenden Wértern
geschrieben. (nro 1p=poika/13 v.=vuotta) Man kann nur vage erkennen, was der Abi-
turient mit seinem Text aussagen méchte. (nro 2p/17 v.) Ich kann nicht verstehen,
was er eigentlich will. (nro 2t=tytt6/17 v.)

Toisen 13 pistetta sensorilta saaneen pullopostin kirjoittaneen abiturientin (tyton) kirjoitel-
maa analysoi toiset kolme koululaista seuraavasti:

Flaschenpost, 20 Jahre alt, Adresse, Mann oder Frau? Wahrscheinlich eine Frau. (nro
3p/10 v.) Ich kann nicht verstehen, was er eigentlich will. (nro 6t/17 v.) Der Text war
sehr schwer verstdndlich. Ich habe keine Ahnung, was er sagen wollte. (nro 5t/13 v.)
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Koululaisille tuotti vaikeuksia ymmartaa heikon arvosanan saaneiden kirjoitelmien viestia.
Kaksi koululaista arvioivat erdadn abiturientin (tyton) sensorilta 17 pistettd saanutta, myos
pullopostikirjoitelmaa seuraavasti:

Man kann erkennen, dass es um ein Konzert geht, aber um welches kann man nicht
wissen, vielleicht Tokio Hotel??? Er hat viele Fehler und der Text ist undeutlich. (nro
7t/13 v.) Nach dem 1. Satz versteht man im Prinzip alles, obwohl jeder Satz Gramma-
tik-, Rechtschreib- und Wortreihenfolgefehler macht. (nro 8t/17 v.)

Samaisesta aiheesta sensorilta 17 pistettd saaneen abiturientin (pojan) kirjoitelman eras
oppilas oli ymmartanyt tehtdvdan annon mukaisesti. Han ilmaisi asian seuraavasti:

Er bedankt sich fiir den Brief und fragt, ob Gabriel ihm Karten fiir das Tokio Hotel
Konzert besorgen kénnte! (nro 9p/12 v.)

Tyydyttdvit kirjoitelmat (21-23 pistettd)

Yhdelle koululaiselle ei tuottanut vaikeuksia ymmartaa 21 sensorilta pistetta kiitoskirjeesta
saaneen abiturientin (pojan) kirjoitelmaa. Han esitti asian seuraavasti:

Er dankt dem Empfinger des Briefes fiir die Einladung zum Konzert. (nro 6p/17 v.)

Mydskadn toiselle koululaiselle ei tuottanut vaikeuksia ymmartaa 21 pistetta sensorilta fil-
miarvostelusta saaneen abiturientin (tyton) kirjoitelmaa. Han esitti asian seuraavasti:

Er wollte sagen, dass der Film schlimm war und die Popcorns lecker. (nro 9p/12 v.)

Sita vastoin kaksi koululaista suhtautui varauksellisesti sensorilta saman arvosanan saaneen
filmiarvostelusta kirjoittaneen abiturientin kirjoitelmaan. He esittivat asian seuraavasti:

Das er am 1. Dezember in einem “schlimmen” Film war und das Popcorn gut war. Er
will Horrorfilme sehen. Der Text ist etwas unverstdndlich. (nro 7t/13 v.) Wahrschein-
lich wollte der Abiturient erzéihlen, dass er am 1. Dezember ”hier” (=im Kino) war und
der Film, den er sah, schlimm war. Mit dem zweiten Satz will er wahrscheinlich bei-
tragen, dass der Film nur fiir eine bestimmte Altersklasse geeignet war. Trotzdem
wollte er anscheinend Horrorfilme sehen und mochte die Popcorns. Am Ende bedankt
er sich fiir die Popcorns. Man ist sich beim Test nicht sicher, was der Abiturient ver-
mitteln will. Die Sdtze sind dufSerst kurz und die Reihenfolge der Wérter ist oft falsch.
Man kénnte den Test in verschiedenen Weisen verstehen. (nro 8t/17 v.)

Kaksi koululaista epardi myos 23 pistetta sensorilta filmiarvostelusta saaneen abiturientin
(pojan) viestin ymmarrettavyyttd. Molemmat antoivat kuitenkin lukemastaan myoénteisen
palautteen. He ilmaisivat asian seuraavasti:

Er wollte sagen, dass er im Kino gute Filme sehen kann, da bei ihm in der Néhe eins
ist. Anscheinend gefdllt es ihm. Er hat es eigentlich ganz gut geschafft. (nro 7t/13 v.)
Eigentlich macht der Abiturient nur wenige Fehler und man versteht, was er meint. Er
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ist jedoch sehr kurz mit seinen Sdtzen und auch in manchen Stellen ungenau. (nro
8t/17 v.)

Sita vastoin erdalle koululaiselle samaisen abiturientin kirjoitelman ymmartaminen ei tuot-
tanut vaikeuksia. Han esitti asian seuraavasti:

Er hat ein gutes Kino im Ort. Er ist froh, wenn er Krimiserien im Kino sehen kann. Er
glaubt, dass man Film mit Humor sehen kann. (nro 9p/12 v.)

Hyviit kirjoitelmat (25-33 pistettd)

Kaikki arviointiin osallistuneet saksan kielta didinkielendaan puhuvat koululaiset ymmarsivat
hyvan arvosanan saaneiden kirjoitelmien viestin padsaantoisesti tehtavanannon mukaisesti.
Kaksi koululaista oli lukenut saman sensorilta 25 pistettd saaneen abiturientin (pojan) fil-
miarvostelua koskevan kirjoitelman. He olivat ymmartdneet kirjoitelman tehtdavan annon
mukaisesti. He esittivat asian seuraavasti:

Das er manche Filme nicht mag, mehr Actionfilme sehen will und das in den Filmen
kein Englisch gesprochen wir. Er hat den Text ausfiihrlich geschrieben und seine Mei-
nungen gesagt. (nro 1p/13 v.) Das er die Filmauswahl nicht mag und besonders, dass
die Filme nicht auf Englisch sind. (nro 2p/17 v.)

Sita vastoin kolme koululaista suhtautui varauksellisesti samasta aiheesta saman pistemaa-
ran sensorilta saaneeseen eradn toisen abiturientin (tyton) kirjoitelmaan. He esittivat asian
seuraavasti:

Sie spricht irgendwie (iber Filme und Kinos. (nro 3p/10 v.) Sie meint, dass ihr die Filme
gefallen, die in diesem Kino gezeigt werden und hofft in diesem Kino auch Filme von
Aki Kaurismdki zu sehen. Sie driickt sich ziemlich klar, aber nicht geschickt aus. (nro
4t/17 v.) Sie erzdhlte tiber ein Kino, das alte Filme zeigt. Was genau sie noch erzdhlen
wollte, habe ich nicht verstehen kénnen. (nro 5t/13 v.)

Kaikki tutkimukseen osallistuneet koululaiset ymmarsivat myos sensorilta 33 pistetta saa-
neiden abiturienttien kirjoitelmat tehtdavanannon mukaisesti. Kolme koululaista arvioi yhden
abiturientin (tyton) pullopostiviestin sisaltda seuraavasti:

Die Abiturientin wollte sagen, dass sie die Welt auf ihre Art sieht. Das hat sie ge-
schafft, indem sie einen erkldrenden Anfang hatte. (nro 3p/10 v.) Sie méchte (iber ihr
Leben und iiber die Wendung ihres Lebens erzéhlen und hat es gut geschafft. (nro
5t/13 v.)

Yksi oppilas suhtautui kuitenkin lukemaansa varauksellisesti:

Sie mdchte sagen, dass sie es als eine Freiheit empfindet die Natur zu beschmutzen,
wenn sie es will. Sie driickt sich aber sehr verwirrend und unstrukturiert aus. (nro
4t/17 v.)
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Samaisesta aiheesta saman pistemaaran sensorilta saaneen abiturientin (pojan) kirjoitelman
kaksi koululaista olivat my6és ymmartaneet tehtavanannon mukaisesti. He esittivat asian
seuraavasti:

Er hat iiber seine Traumreise geschrieben, in der er in die Alpen fdhrt. Er hat die pas-
senden Woérter benutzt. (nro 1p/13 v.) Es sollte eine Flaschenpost darstellen, er will
von seiner Traumreise in die Alpen berichten. (nro 2p/17 v.)

Vastaus tutkimuskysymykseen 2

Toiseen tutkimuskysymykseeni, miten abiturientit hallitsevat kirjallisessa esityksessaan kie-
lellisen laajuuden ja tarkkuuden, vastaan analysoimalla saksan kielta didinkielenaan puhuvi-
en koululaisten palautetta. Koululaisten toisena tehtdavana oli arvioida kirjoitelmia siita na-
kokulmasta, miten monipuolisesti ja idiomaattisesti kirjoitelmien kirjoittajat kdyttavat sanas-
toa ja rakenteita seka millaisia virheita he tekevat.

Heikot kirjoitelmat (13—17 pistettd)

Kaikki koululaiset nostivat tarkastelunsa keskiédn heikon arvosanan saaneiden abiturientti-
en lingvistisen kompetenssin hallinnan. Heidan arviointinsa kohdistui ensisijaisesti osattavan
kielen maaraan ja laatuun seka siihen, miten abiturientit olivat organisoineet kielitiedon
tietorakenteisiinsa ja miten he pystyivat kdayttamaan sitd, kuten asia on ilmaistu Eurooppa-
laisessa viitekehyksessa (2003, 33—-34). Kaksi koululaista arvioi sensorilta 13 pistettd saaneen
filmiarvostelun kirjoittaneen abiturientin (pojan) viestintataitojen hallintaa seuraavasti:

Ich wiirde sagen, dass er vielleicht nicht so einen grofen Wortschatz hat, weil er
manchmal nicht die passenden Wérter dahin geschrieben hat. Er schreibt manchmal
die falschen Wérter hin oder er hat die falschen Satzbildungen. (nro 1p/13 v.) Sehr
viele Fehler in den Wérter, er sollte richtige Ausdriicke lernen und auf die Grof3- und
Kleinschreibung achten. (nro 2p/17 v.)

Kolme oppilasta arvioi pullopostiviestin kirjoittaneen vastaavan arvosanan sensorilta saa-
neen abiturientin (tyton) viestintataitojen hallintaa seuraavasti:

Man kann kaum verstehen. (nro 3p/10 v.) Sie verwendet keinen grofsen Wortschatz
und sie macht ziemlich viele Fehler. (nro 4t/17 v.) Sie hat ein unverstdndliches Voka-
bular. Sie setzt Wérter zusammen, die man nicht zusammensetzen kann. Viele Wér-
ter fehlen in dem Text, was ihn sehr unversténdlich macht. Fiir den normalen
Deutschen wdre der Text unverstédndliches Deutsch. (nro 5t/13 v.)

Vastaavan arvion antoivat myos kolme koululaista yhden abiturientin (tyton) viestintataito-
jen hallinnasta luettuaan hdnen sensorilta 17 pistetta saaneen kiitoskirjoitelmansa. He esit-
tivat asian seuraavasti:

Sie hat falsche Endungen, nicht die richtigen Formen und falsche Wérter gewdhlt.
Einen besonders grofien Wortschatz hat sie nicht benutzt. (nro 7t/13 v.) Die benutzte
Sprache ist nicht bildhaft oder vielseitig. (nro 8t/17 v.) Sie spricht gutes Deutsch, aber
verwechselt manchmal Wérter. (nro 9p/12 v.)
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Vastaavasta aiheesta kirjoittaneen, saman arvosanan saaneen abiturientin (pojan) viestinta-
taidoista yksi oppilas esitti seuraavan arvion:

Sein Deutsch ist nicht sehr vielseitig. Seine Fehler werden den durchschnittlichen
Deutschen sehr verwirren. (nro 6p/17 v.)

Tyydyttdvit kirjoitelmat (21-23 pistettd)

Monet kielen piirteet ovat universaaleja. Piirteiden rakenteissa ja kdytdssa on kuitenkin ero-
ja (Karlsson 2008, 25). Koululaiset kiinnittivat huomionsa tyydyttdavan arvosanan kirjoitta-
neiden abiturienttien lingvistisen kompetenssin hallinnan lisdksi siihen, millainen kielellinen
ilmaisu ei ole saksan kielelle tyypillista tai suotavaa kielen kdayton nakékulmasta. Kolme kou-
lulaista arvioi saman abiturientin (tytdn) viestinnallisia taitoja. He olivat lukeneet hdnen sen-
sorilta 21 pistetta filmiarvostelusta saaneen kirjoitelman. He esittivat asian seuraavasti:

Sie benutzt falsche Artikel, Satzbau war falsch und sie hatte komische Pluralformen
benutzt. Der 2. Satz ergibt keinen Sinn. Ihm fehlen Wérter um den Satz richtig zu bil-
den. (nro 7t/13 v.) Die Sprache ist nicht idiomatisch. Ihre Wortwahl ist sehr einfach,
sie benutzt simple Wérter wie ,,schlimm® und ,,gut”. Grammatik, Wortreihenfolge,
Stilmittel und Rechtschreibfehler. (nro 8t/17 v.) Sie spricht ganz schén gut Deutsch
und konnte aber die Artikel nicht so gut. (nro 9p/12 v.)

Samaisesta aiheesta saman pistemaaran sensorilta saaneen toisen abiturientin (pojan) vies-
tinnallisia taitoja yksi koululainen arvioi seuraavasti:

Der Wortschazt ist nicht so vielseitig, aber man versteht den Abiturienten. (nro 6p/17 v.)

Kolme koululaista oli arvioinut samaan 23 pistetta sensorilta saanutta samaan teemaan liit-
tyvaa abiturientin (pojan) kirjoitelmaa seuraavasti:

Er hat blofs zwei falsche Endungen und blofs einen Rechtschreibfehler. Er erwendet
einen guten Wortschatz. (nro 7t/13 v.) Er verwendet verschiedene Wérter, aber seine
Sprache ist nicht sehr bildhaft. (nro 8t/17 v.) Sehr vielseitig und spricht gutes Deutsch.
(nro 9p/12 v.)

Saman pistemaadran sensorilta saaneen, samasta aiheesta kirjoittaneen tyton viestinnallisia
taitoja arvioi yksi koululainen seuraavasti:

Ihr Wortschatz ist nicht vielseitig, aber man versteht sie. (nro 12p/17 v.)

Hyviit kirjoitelmat (25-33 pistettd)

Kaksi oppilasta arvioi saman sensorilta 25 pistetta filmiarvostelusta saaneen abiturientin
(pojan) viestinnallisia taitoja seuraavasti:

Er hat einen ausgepréigten Wortschatz, den er auch vielseitig benutzt. Er macht ger-
inge Fehler, aber die sind nicht so schlimm. Weil man sie sehr gut verseht. (nro 1p/13
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v.) Er macht ziemlich viele Fehler, den Anfang kann man noch verstehen - danach
wird das Verstdndnis des Textes schlechter. (nro 2p/17 v.)

Kolme oppilasta oli arvioinut yhtd samasta aiheesta saman pistemaaran saanutta abiturien-
tin (tyton) kirjoitelmaa seuraavasti:

Viele Fehler, teilweise unverstdndlich. (nro 3p/10 v.) Sie verwendet keinen grofsen
Wortschatz und benutzt keine idiomatische Sprache. Sie macht auch Schreib- und
Grammatikfehler. (nro 4t/17 v.) Sie verwendet ein akzeptables Vokabular aber macht
einige Grammatikalische Fehler. Das Konjugieren von Verben und Nomen muss sie
noch etwas iben. Auch der Zusammenhang ist etwas unklar. (nro 5t/13 v.)

Vastaavasta aiheesta saman pistemaaran sensorilta saaneen toisen abiturientin (tyton) vies-
tintataitoja arvioi kolme koululaista seuraavasti:

Viele Fehler, teilweise unverstdndlich. (nro 3p/10 v.) Sie verwendet keinen grofen
Wortschatz und benutzt keine idiomatische Sprache. Sie macht auch Schreib- und
Grammatikfehler. (nro 8t/17 v.) Sie verwendet akzeptables Vokabular aber macht ei-
nige Grammatikalische Fehler. Das konjugieren von Verben und Nomen muss sie
noch etwas iben. Auch der Zusammenhang ist etwas unklar. (nro 5t/13 v.)

Kolme koululaista arvioi sensorilta 33 pistetta saaneen pullopostiviestin kirjoittaneen tytén
viestinnallisia taitoja seuraavasti:

Sie verwendet, meiner Meinung nach, viel deutschen Wortschatz, ich weif$ nicht, was
idiomatisch heifdt, aber sie macht zu viele Aussagesditze und benutzt kaum Komas.
(nro 3p/ 10 v.) Sie verwendet keinen grofSen Wortschatz und macht grammatikali-
sche Fehler. Die idiomatische Sprache passt nicht in den Kontext. (nro 4t/17 v.) Sie
schreibt sehr versténdlich und klar. Sie ha ein gutes Vokabular und schépft es in vol-
lem Maf3 aus. Den einzigen Fehler, den ich relevant finde, ist der letzte Satz. Ich ver-
stehe nicht, was er damit sagen will. (nro 5t/13 v.)

Kaksi koululaista oli arvioinut vastaavasta aiheesta saman pistemadaran sensorilta saaneen
toisen abiturientin (pojan) viestinnallisia taitoja seuraavasti:

Er hat vermutlich einen grofsen Wortschatz, denn er hat den Brief sehr gut gesch-
rieben und man versteht auch jedes Wort. Aber er macht schon mal einen Fehler.
(nro 1p/13 v.) Falsche Zeiten, man kann es verstehen. (nro 9p/17 v.)

Pohdinta ja tulosten arviointi

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittad, miten saksan kielta didinkielendaan puhuvat koulu-
laiset arvioivat lyhyen saksan kielen ylioppilaskokeeseen osallistuneiden suomalaisten abitu-
rienttien saksan kielen kirjallista viestintataitoa. Koululaisten tehtavana oli arvioida lukemi-
ensa esitysten perusteella: Mita abiturientit halusivat kirjoitelmallaan ilmaista ja miten he
olivat siind onnistuneet? sekda Miten monipuolisesti ja idiomaattisesti abiturientit kayttivat
sanastoa ja rakenteita seka millaisia virheitda he tekivat? Autenttisuuden puuttuminen ja
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yksittdisten kirjoitustehtdvien sanamaaran vahyys (50-100 sanaa) nadyttaisivat aiheuttaneen
nuorille kirjoitelmien arvioitsijoille ongelmia. Nuorimmalla arvioitsijalla (nro 3p/10 v.) oli
my0s vaikeuksia ymmartaa esittamani toisen kysymyksen sisaltd, kuten esimerkkilauseesta
kay ilmi:

Sie verwendet, meiner Meinung nach, viel deutschen Wortschatz, ich weifs nicht, was
idiomatisch heifst, aber sie macht zu viele Aussagesdtze und benutzt kaum Komas.

Han antoi kuitenkin kysymykseeni sopivan vastauksen. Koululaiset eivat my®skaan aina
osanneet tehda eroa kirjoitelmien viestinnadllisyyden ja oikeellisuuden valilla. He liittivat
viestinnadllisyyden arviointeihinsa kielen oikeellisuuden elementteja ja pdinvastoin. Tutki-
mustulosten perusteella ndyttaisi siltd, ettd nuorille koululaisille kielellisen viestinndn ym-
martaminen oli yhteydessa esityksen oikeellisuuteen. Heille tuotti vaikeuksia ymmartaa nii-
den kirjoitelmien viestid, joissa oli paljon sanasto-, kielioppi- ja oikeinkirjoitusvirheita. Koulu-
laisilta puuttui idn tuomaa kokemusta, joka olisi helpottanut heita virheellisen tai puutteelli-
sen viestin ymmartamisessa ja henkildkohtaisen nakemyksen muodostamisessa viestitetta-
vasta asiasta. Perryn (1981) tutkimuksen mukaan nuoret koululaiset toistavat sitad tietoa,
jonka koulu on heille valittanyt.

Aikaisemman tutkimuksen (The Assessment of Pupil’s Skills 2002) mukaan suomalaiset pe-
rusopetuksen paattdvaiheen oppilaat menestyivat parhaiten kielen oikeellisuutta mittaavis-
sa testeissa ja heikoimmin kirjallista viestintdaa vaativissa kokeissa. Myds omassa tutkimuk-
sessani saksan kielta didinkielendan puhuvat koululaiset kiinnittivat erityista huomiota abi-
turienttien lingvistisiin virheisiin. Virheet aiheuttivat heille viestin ymmartamisvaikeuksia.
Toisaalta ndyttadisi myos silta, etta koululaiset eivat pystyneet suhteuttamaan toisiinsa muo-
toa ja merkitysta eli sitda, miten abiturientit kayttivat kirjoitelmissaan muotoja erityisiin funk-
tionaalisiin tarkoituksiin, kuten asia on ilmaistu myds Eurooppalaisessa viitekehyksessa
(2003, 173-183). Jos arvioitsijoina olisivat olleet niin sanotut aikuiset ihmiset, tulos olisi ollut
todennakdisesti toinen. Kielellinen viestinta edellyttda, etta viestin lahettdjan ja vastaanot-
tajan lingvistiset kyvyt ovat riittdvdassa maarin samansisaltdiset. Lingvististen taitojen arvi-
oinnin yleistettavyys on rajallista eika oikeuta suoraviivaisiin johtopaatoksiin yksilon viestin-
nallisista taidoista eri tilanteissa. (Eurooppalainen viitekehys 2003, 33—34, 155-167.)

Tutkimukseni antaa tietoa siitd, mika on lyhyen saksan kielen ylioppilaskokeen koetehtavan
ja kokeen suorittajan seka kokeessa etta todellisessa eldamadssa esiintyvien kielenkayttétilan-
teiden valinen yhteys nuoren arvioitsijan ndakdkulmasta. Vastaavaan asiaan ovat kiinnitta-
neet huomiotaan myos Bachman ja Palmer (1996, 61) seka Tuokko (2007, 66). Kirjoitelmien
lingvistisesti virheellinen kieli aiheutti nuorille arvioitsijoille vaikeuksia 16ytaa kirjoittajan
kanssa yhteinen ymmarrys. Ratkaisuja tehdessaan heilla ei ollut valmiuksia tukeutua arvioin-
tia koskevaan tutkimuskirjallisuuteen. Koululaiset nayttadisivat tehneen ratkaisunsa intuition-
sa ja koulussa saamaansa opetuksen pohjalta. Intuitio on kokemukseen perustuvaa hyodyl-
lista tietoutta, jota ihminen ei tiedd hankkineensa eika pysty sanallisesti kuvaamaan, mutta
joka auttaa hanta selviytymaan jokapaivaisessa elamassa (Spinney 1999). Tulokset antavat
tietoa myods lyhyen saksan kielen kouluopetuksen vaikuttavuudesta ja ylioppilaskokeen kir-
joitustehtdvien patevyydestd mitata abiturienttien viestinnallista ilmaisuvalmiutta kohde-
kieltd puhuvien nuorten nakokulmasta. Tieto auttaa vierasta kieltd opettavia opettajia ra-
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kentamaan opetuksensa ja ylioppilaskokeista vastuussa olevia henkil6ita laatimaan tehtavat
siten, ettd ne vastaavat yhteiskunnan ja elinkeinoeldaman tarpeista nousevia vaatimuksia.

Tutkimukseni on osa laajempaa tutkimusprojektia, jossa selvitdn eri-ikdisten saksan kielta
didinkielendaan puhuvien henkiléiden nakemyksia suomalaisten abiturienttien taidosta kir-
joittaa saksankielisia viesteja.
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Mediamaailman muutos,
syntynyt digikulttuuri ja kielenopetus.
Muutostarpeita kielenopettajien koulutukseen ja
taydennyskoulutukseen?
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Kieli-, kddnnos- ja kirjallisuustieteiden yksikk6é, Tampereen yliopisto

Tiivistelmd

Tdssd artikkelissa pohdin mediamaailman viimeaikaisen muutoksen merkitysté kielididaktii-
kalle. Kdsittelen vapaa-ajan mediakulttuurissa tapahtuneita muutoksia ja niiden mahdollisia
vaikutuksia kielenopetuksessa. Esittdmiéni ajatuksia olen testannut toteuttamillani sekd
valmiille ettd tuleville kielenopettajille pitdmillini ns. uuteen mediaan liittyvilli kursseilla.
Artikkelissa tarkastelen ensisijaisesti kurssien alkukyselyihin liittyvéd aineistoa. Vertaan val-
miiden opettajien ja opettajaksi opiskelevien uuden median kéyttéd. Osallistujien Iéhtétilan-
teen huomioiminen on tdrkedé koulutuksen sisdltdjen suunnittelemis- ja kehittdmistyon poh-
jaksi mielekkdiden mediakasvatukseen ja oppimisteknologiaan liittyvien oppimisprosessien
aikaansaamiseksi. Kursseille osallistuneet kielenopettajat olivat varsin heterogeeninen ryh-
md, mutta selvid uusmedian aktiivikdyttdjié joukossa oli vhemmisté. Kielenopettajiksi opis-
keleville tehdyn kyselyn vastausten alustava analyysi ja tulkinta paljastivat myés heidén ole-
van ns. diginatiiviin sukupolveen kuulumisestaan huolimatta heterogeeninen ryhmd uuden
median kdytéssd. Joukosta I6ytyi yksittdisid suurkuluttajia, mutta enemmisté oli tavallisim-
pia sovelluksia paljon kdyttévid. Jokunen uutta mediaa varsin véhén kéyttdvd henkilokin
loytyi. Valmiisiin opettajiin verrattuna tutkinto-opiskelijoiden kdyttétottumukset erosivat
erityisesti koskien suosituimpia sosiaalisen median sovelluksia ja muita internet-
tiedonhakutottumuksia. Diginatiivit kielenopettajiksi opiskelijat kéyttivat nditd palveluja
selvdsti enemmdn kuin valmiit opettajat.

Avainsanat

kielenopetus, mediamaailman muutos, kielenopettajankoulutus, kielenopettajan téydennys-
koulutus, sosiaalinen media
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Johdanto

Koulu yleensa ja kielenopetus sen osana on tunnetusti ollut suhteellisen konservatiivinen
saareke, jossa tapahtuneiden muutosten kestoa on saatettu mitata jopa useissa vuosikym-
menissd. Talla hetkelld ollaan uudenlaisten haasteiden edessda mediamaailman muututtua
kdytdnndssa viimeisen 15-20 vuoden aikana nopeasti ja globalisaation samalla vahvistuttua
voimakkaasti. Tarkeda on pohtia, ovatko kielenopetus ja kielididaktiikka pysyneet riittavasti
mukana kehityksessa? Tapahtunut muutos on nimittdin suhteellisen kauan onnistunut ohit-
tamaan kielenopettajien ja opettajankoulutettavien enemmistdn, kuten uusimmatkin tutki-
mukset osoittavat (Luukka ym. 2008; Meisalo ym. 2010). Eri tahoilla ollaan huolestuneita
koulumaailman kdytanteiden ja nuoren sukupolven vilille syntyneesta tai syntymassa ole-
vasta kuilusta (ks. esim. Luukka 2009; Small & Vorgan 2008). Oivalsin lopullisesti, miten
merkittavista muutoksista oli kyse aloitettuani vuonna 2008 Tampereen yliopistossa Interak-
tiivinen media (ent. Hypermedia) -oppiaineen kurssien suorittamisen osana saksan kielen e-
oppimista kasittelevan vaitdskirjatutkimukseni aiheeseen syventymista. Pohdin tdssa artik-
kelissa mediamaailman muutoksen sisaltéd, merkitystad ja seurauksia kielenopetukselle kie-
lenopettajana, opettajankouluttajana, oppikirjailijana ja kielenopetuksen tutkijana hankki-
mani kokemuksen ja tiedon pohjalta. Meneillddan oleva vaitoskirjatutkimusprojektini on
kdaynnistanyt e-oppimiseen liittyen monentasoista pohdintaa. Tassa artikkelissa kuvattu taso
liittyy erityisesti opettajankoulutuksen ja opettajien taydennyskoulutuksen kysymyksiin.
Osallistun ndin omalta osaltani parhaillaan kdaytavaan keskusteluun uuden teknologian ja
median kdytosta kielenopetuksessa ja -oppimisessa seka pyrin antamaan oman panokseni
opetusalueeni valttamattoman kiireelliseen kehitys- ja tutkimustydhon, jollaista peraankuu-
lutetaan myds mm. ainedidaktiikan paivilla julkaistun raportin ICT in Finnish Initial Teacher
Education loppupadtelmissa: "There is need for research and development work for the
implementation of new innovations, like whiteboards, mobile learning and social media, to
teacher education” (Meisalo ym 2010, 59).

Talla hetkelld ty6eldamdssa olevat perinteisen humanistisen koulutustaustan omaavat kie-
lenopettajat — itseni mukaan lukien — ovat saattaneet tuntea ainakin jonkinasteista vierautta
uuden teknologian ja uuden median maailmassa eldavan nuoren sukupolven parissa. Tata ei
luonnollisesti voi yleistda koskemaan kaikkia, mutta varsin vahvasta tendenssista on kyse,
mitd myos tassa artikkelissa kasittelemiini taydennyskoulutuksiin osallistuneiden opettajien
kyselyvastauksien kommentit tukevat (ks. esim. Luukka ym. 2008; Taalas 2005). Tama vie-
rauden tunne heratti itsessani tarpeen omien tietojen ja taitojen paivitysprosessiin, jonka
paatin toteuttaa toimintatutkimuksellisen vaitoskirjaprojektin muodossa. Taustalla oli mm.
kokemani frustraatio erilaisia tietotekniikkaan liittyvia tdaydennyskoulutuksia kohtaan, joita
on tarjottu kielenopettajillekin jo 90-luvulta ldhtien. Ne jaivat kokemukseni mukaan varsin
irrallisiksi ylhdalta pain ajetun teknologistamispolitiikan ilmidiksi. Tarkoitan talla, etta koulu-
tuksiin osallistuttiin kylla varsin tunnollisesti, koska esim. kaupungin ja oman koulun IT-
strategian mukaan opettajien osaamista piti kartuttaa. Koulutusten sisdltd ei kuitenkaan
siirtynyt riittavasti arkeen. Ei siis 16ytynyt todellista merkitystda teknologian kdyttoonoton
perusteluksi. Opetus toimi erinomaisesti myos ilman merkittavaa teknologian mukaan ot-
tamista. Lisaksi tarjolla oleva teknologia ei ollut ensisijaisesti pedagogisista lahtokohdista
suunniteltua, eika tuntunut tuovan silloisessa muodossaan erityista lisdarvoa oppimiselle.
Myos kaytannon ongelmat, kuten riittdva laitteistojen saatavuus kielentunneille, johtivat
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siihen, etta useimmiten koulutuksen jalkeen koulun ja opetuksen arkeen ja kiireeseen palat-
taessa koulutusmateriaalit jaivat polyttymaan arkistokansioihin.

Téllaisessa tilanteessa muutokselle ei siis ollut vield todellista tarvetta. Ylld kuvaamani, itse
kokemani ja muiden opettajien mm. tassa artikkelissa kasitellyissa kyselyissa kuvaama todel-
lisuus sopii hyvin selitettavaksi Fidlerin mallilla mediamuutoksesta (Fidler 1997), jonka mu-
kaan uusi teknologia otetaan kdyttoon vasta, kun sen syntymisen ja olemassaolon lisaksi
tapahtuu jokin kayttéonottoa tukeva riittdvan merkittava yhteiskunnallinen muutos. Kasi-
tykseni mukaan tallainen muutos on parhaillaan sosiaalisen median ja muiden toisen polven
internet-sovellusten ja uuden mobiiliteknologian myo6ta tapahtumassa tai jo tapahtunut.
Tata vaitetta perustelen tarkemmin seuraavassa luvussa. Oletukseni mukaan nyt ollaan uu-
dessa tilanteessa, jossa pitkaan kehitetyt, tahan asti toimineet kdytanteet eivat jatkossa
enda automaattisesti tule toimimaan sellaisenaan. Tilanteen uudelleen arviointi ja kdytan-
teiden muutos tulee uskoakseni olemaan valttamatonta. Keskeinen kysymys liittyy kasityk-
seni mukaan siihen, onko kielenopettajan edelleen mahdollista linnoittautua koululle perin-
teiseen lineaarisen tekstin maailmaan ja silti kyeta opettamaan diginatiiveja pedagogisesti
mielekkdimmilla tavoilla. Vastaukseni tahan kysymykseen ndyttdaa ainakin tamanhetkisen
ymmarrykseni valossa olevan ”ei”. Pohdin siksi kysymystd, millaista ammattiin valmistavaa
koulutusta kielenopettajaksi opiskeleva tarvitsisi mediakasvatusta ja oppimisteknologiaa
koskien. Toinen tarkea tarkastelundakdkulma on, miten jo valmiin kielenopettajan ”paivitys-
prosessia” voitaisiin parhaiten tukea ja toteuttaa. Tassa artikkelissa kuvaan tdhan mennessa
keskeisiksi nousseita ajatuksiani liittyen tapahtuneeseen mediamaailman muutokseen ja sen
seurauksiin kielenopetukselle ja -oppimiselle. Olen omien havaintojeni ja kokeilujeni lisaksi
kartoittanut kentan tilannetta toistaiseksi suppeahkolla kyselyaineistolla, josta tdssa artikke-
lissa keskityn esittelemaan kyselyyni vastanneiden kielenopettajien ja -opettajaksi opiskele-
vien uuden median kadyttokokemuksia vapaa-ajalla (informaali konteksti) ja opetuksessa
(formaali konteksti). Tavoitteenani on ensimmaisessa vaiheessa tarkastella kyselyvastausten
perusteella, nakyyko teoreettisesti kuvatusta mediamaailman muutoksesta sukupolvia erot-
tavana tekijana myos viitteita kohderyhmani kaytanndissa. Mikali talta vaikuttaa, on jatkos-
sa tarkeda pohtia, milla tavoin ilmenneet erot tulisi huomioida koulutusta suunniteltaessa.
Tassa artikkelissa tarkastelen ja vertailen siis ensisijaisesti kyselyyn vastanneiden kielenopet-
tajien ja -opettajaksi opiskelevien mediankdyttokokemuksia. Lopuksi pohdin kyselyn tulos-
ten ja myos muiden tdahdnastisen tutkimusprojektini aikana esiin nousseiden nakdkohtien
valossa lyhyesti kielenopettajan koulutuksen ja tdydennyskoulutuksen uudistustarpeita.

Mediamaailman muutos ja sen mahdollisia vaikutuksia oppimiseen

Kollegoiden kanssa eri yhteyksissa kaytyjen keskustelujen ja oman kokemusperdisen tiedon
pohjalta kuvaisin viime vuosina kielenopetuksessa syntynytta jannitettda mm. ongelmilla,
jotka aiheutuvat opiskelijoiden vahentyvasta halusta opiskella useita vieraita kielid, ongel-
mista koskien keskittymistda ja pitkdjanteista tyoskentelyd tai lukemista, seka kasvavasta
elamysten tarpeesta, hauskuutuksen ja viihteen kaipuusta myds kielenoppimisessa. Alun
perin lahdin pohtimaan, olisiko kuvattu jannite tai ilmio selitettavissa perinteisesta sukupol-
vien valisten erojen ndakokulmasta. Taustoja, mm. mediamaailman muutosta lahemmin kar-
toitettuani olen paatynyt kuitenkin tulkitsemaan, ettd tamanhetkinen tilanne lienee histori-
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allisesti merkittavampi ja aiemmasta selvemmin poikkeava. Tata perustelen seuraavaksi
lahemmin.

Viimeaikainen media- ja teknologiamaailman nopea muutos ja toisaalta koulu- ja koulutus-
maailman varsin hidas muutos ovat johtaneet tilanteeseen, jossa eri sukupolvien luku- ja
tiedonprosessointikdaytanteiden valilla olevat erot ovat viime aikoina kasvaneet. Taman pai-
van koululainen tai opiskelija elaa varsin toisenlaisessa maailmassa kuin hanen vanhempaa
sukupolvea edustava kielenopettajansa, jonka opiskeluaikoina teknologia tai mediakasvatus
eivat vield olleet varsinainen osa aineenopettajan koulutusta. Siinad keskityttiin aiemmin en-
sisijaisesti kasvatuksellisiin ja aineenhallintaan liittyviin ndakékulmiin, sekda useimmiten yksi-
mediaiseen materiaalin, esim. lineaarisen tekstimaailman, danen tai filmin, kanssa toimimi-
seen. Viimeaikaisessa mediamaailman muutoksessa merkittdavin ero aiempaan on syntynyt
ns. konvergenssikulttuuri (Fidler 1997; Jenkins 2006). Aiemmin mediamuutos on ollut hi-
taampaa ja koskenut kerrallaan yksittdistda median muotoa. Digimedian syntyessa useampi
asia tapahtui samanaikaisesti ja yhdisti aiempien medioiden ominaisuuksia (konvergenssi)
seka loi uutta. (Fidler 1997.)

a) Tekstimaailman muutos

Koulu- ja yliopisto-opetus perustuvat edelleen padosin pitkdhkéihin lineaarisiin tekstikoko-
naisuuksiin, kun taas valtaosa nuorista eldd vapaa-ajallaan internetin ja mobiililaitteiden
monimediaisissa ymparistoissa, joissa lukeminen ja tiedon kasittelyprosessit vaikuttaisivat
nykytiedon valossa olevan ainakin osaksi erilaisia. Muun muassa on esitetty vaitteita, joiden
mukaan aivotoiminta muuttuisi internetin suosiman hyppivan pintalukemisen kautta erilai-
seksi (Carr 2010; Small & Vorgan 2008). Pitkat lineaariset tekstit, kuten kaunokirjallisuus,
edellyttavat syvalukemista, mika saattaa olla digiymparistdiden yleistyessa vaistyva ominai-
suus (Warwick 2009). Erot nuoren sukupolven preferoimien ja koulutusmaailmassa vallitse-
vien mediakdytanteiden valilla saattavat olla ainakin osasyyna ylla mainittuun opettajien
kokemaan oppimistulosten heikkenemiseen. Kuilu mediakaytdanteiden valilld voi oletukseni
mukaan johtaa myo6s vahentyneeseen motivaatioon lukea esim. muita vieraita kielid kuin
englantia. Kielten opiskelu (pitkien) lineaaristen tekstien pohjalta saattaa tuntua liian ras-
kaalta, mikali niiden lukeminen ei muuten enda ole normaali osa opiskelijan arkipdivaa ja
vapaa-ajan kadytanteitd. Juuri paattyneessa Goteborgin yliopiston professori Monica Rosénin
vetamassa tutkimushankkeessa Férdndringar i ldiskompetens under 30 dr: En internationell
jédmforelse on loydetty viitteita (lineaaristen) tekstikokonaisuuksien lukutaidon heikkenemi-
sen ja lisddntyneen tietokoneiden ja internetin kayton valisesta yhteydesta (Arpi 2011).

Uusimpien tilastojen mukaan internet mediana on alle 35-vuotiailla suomalaisilla jo ohitta-
nut televisionkatselun mitattuna sen parissa vietettyina tunteina vuorokaudessa (TS.fi). In-
ternetin hypertekstit eli monimediaiset tekstit pohjautuvat toisiinsa linkitettyihin tiedostoi-
hin. Ne ovat perusmuodossaan tekstejda, mutta mukana on yleensa lisaksi kuvia. Yha use-
ammin hypertekstiin liittyy my6s audio- tai videomateriaalia tai jopa tuntoaistimuksia, kuten
varinda kayttajan sormissa tai muualla kehossa, johon sopiva tuntemuksen valittava anturi
asennetaan. Hypertekstin lukukokemus tai kdayttokokemus on yksiléllinen: Se muuntuu ker-
rasta toiseen lukija-kdyttdjan valitsemasta polusta riippuen. Mukaan liittyy yha useammin
eriasteista interaktiivisuutta, kdyttajalta edellytetdan talldin oman polun valinnan ohella
myOs muuta aktiivista osallistumista. (Landow 1997; Pihkala-Posti 2011.) Uudet tiedonpro-
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sessointitavat ja medialukutaidot vahvistanevat diginatiiveissa tiettyja toimintatapoja (Kupi-
ainen & Sintonen 2009). Keskeinen kysymys on, miten tama voidaan huomioida opetukses-
sa. Uudenlaisten oppimis- ja tyoskentelytapojen kehittaminen ja pedagogisesti mielekkaan
teknologian kdytdn tuominen osaksi arkipdivan opetuskdytanteitd on merkittava haaste,
mutta samalla se on mahdollisuus.

Avainasemassa pitdisi olla uuden median opetukselle tuoma lisdarvo, jonka avulla voitaisiin
saada se tukemaan oppimisprosesseja parhaimmin. Opetuksessa ei ole kenties mielekasta
siirtdd vanhoja paperimuotoisia materiaaleja sellaisenaan digimuotoon jollekin alustalle,
kuten alussa tehtiin, vaan on mietittava, mita ja millaista esitetdan seka miten. Hyvin suun-
nitellut hypertekstit tuovat monien asioiden havainnollistamiseen aivan uusia ulottuvuuksia
my0s kielenoppimisessa. Lineaarinen paperilta — mieluiten kirjan muodossa — luettava teksti
soveltuu edelleen tiettyjen asioiden esittdamiseen paremmin. Esimerkiksi pitkid lineaarisia
tekstikokonaisuuksia ei ole erityisen mielekdsta lukea tietokoneen nadytolta, koska syntyva
muistihukka voi olla ainakin joidenkin saksalaistutkimusten mukaan jopa 30 prosentin luok-
kaa verrattuna paperiversioista lukemiseen (GieBen 2004, 67). Pitka teksti ei ilmeisesti hah-
motu ruudulla tdysin samalla tavoin, jolloin my6s sen muistaminen myéhemmin lienee vai-
keampaa, mika hidastaa myds oppimista. Tasta johtunee monille — itsellenikin — tuttu tarve
tulostaa kirjoitelmansa viimeista tarkistuslukemista varten. Uudet lukulaitteet tosin ovat
parantamassa pitkan tekstin luettavuutta ndytolta. Oikean kirjan sivun kddantdaminen saattaa
tulevaisuudessa olla nykyista harvinaisempaa ja muuttua tata kautta uudelleen eldmykseksi.

b) Diginatiivius ja sosiaalinen media osana oppimiskulttuurin muutosta

Koulumaailmassa talla hetkella olevaa oppilas- ja opiskelijasukupolvea kutsun tdssa artikke-
lissa diginatiiveiksi. 1980-luvulla syntynytta diginatiiveja edeltanytta ”siirtymasukupolvea”
kutsun google-sukupolveksi. Heidan lapsuuden ja nuoruuden mediakdytanteilleen on ollut
ominaista ensimmaisten valmiiden digitaalisten materiaalien kuten cd-rom -materiaalien,
kiinteiden kotisivujen ja internet-hakupalveluiden kayttd. Taman sukupolven edustajia toimii
jo kielenopettajina, mutta osa opiskelee vield parhaillaan opettajaksi. Diginatiiveja ovat
madritelmani mukaan puolestaan 1990- ja 2000-luvuilla syntyneet henkil6t, joiden eldamaan
on jo lapsesta tai varhaisnuoruudesta asti kuulunut jossain muodossa tietokone, internet ja
matkapuhelin sekd yhad enenevassa maarin konvergenssikulttuurin ns. toisen sukupolven
ilmentymat, kuten web2.0 eli sosiaalinen media. Tasta yhdistavasta taustasta huolimatta
diginatiivitkaan eivat ole homogeeninen teknologian kayttdjaryhma. Yksildiden mieltymyk-
sissa ja kaytannodissa on todettu merkittdvia eroja (esim. Kupiainen 2011; Luukka ym. 2008).
Yhteisia piirteita lienee kuitenkin enemmistdsta 10ydettavissa, mihin myds tassa artikkelissa
myOdhemmin kasiteltavat kyselytulokset viittaavat.

Diginatiivien suosimalla sosiaalisella medialla tarkoitan vuoden 2005 jdlkeen levinneita tai
syntyneita interaktiivisia ja yhteistoiminnallisia internet-sovelluksia ja -palveluita, joiden
peruskdyttd on toistaiseksi yleensa ilmaista. Tallaisia ovat esimerkiksi wikipedia, blogit, wi-
kit, youtube, facebook, twitter, skype, flickr, diigo. Ratkaiseva ero aiempaan mediakulttuu-
riin on muutos informaation valittamisen hierarkiassa ja sen kulkusuunnassa. Informaatiota
ei siis enda toimiteta rajoitetun toimituskunnan valikoimana ylhdalta alas suhteellisen pas-
siivisille vastaanottajille. Sosiaalisessa mediassa ja muissa internet-verkostoissa informaatio
kulkee useampaan suuntaan. Passiivisesta vastaanottajasta — lukijasta, kuulijasta tai katso-
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jasta — on mahdollista muuttua aktiiviseksi osallistujaksi ja kirjoittajaksi — ns. sisalléntuotta-
jaksi —, joka kdyttda ja muuttaa informaatiota ja siihen liittyvda materiaalia kuten teksteja,
kuvia, videoita ja adnitteitd omien tarpeidensa mukaan. (Burnett & Marshall 2003;Fidler
1997; Kaplan & Haenlein 2010; Kupiainen &Sintonen 2009; Pihkala-Posti 2011; vrt. myds
Tapscott 2009.)

Kun pohditaan diginatiiviuden aiheuttamia muutoksia koulumaailmalle, on syyta tarkastella
sosiaalisen median ja sita kayttavan diginatiivin ydintoimintoja. Niihin kuuluvat Lietsalan
(2008) mukaan

AINEISTON

jakeleminen, keskusteleminen, lukeminen, arvosteleminen, kuunteleminen, tiivisté-
minen, vilittdminen, suositteleminen, luominen, tuottaminen, jakaminen, julkaisemi-
nen, etsiminen, tunteminen, I6ytéminen, arkistoiminen, katsominen, peilaaminen,
markkinoiminen, mainostaminen, muistaminen, luokitteleminen, linkittdminen, né-
kyminen, kommentoiminen, kuluttaminen, pelaaminen, tuottaminen, leikkiminen,
esiintyminen, kerddminen, muokkaaminen, kehittdminen, kopioiminen, kirjoittami-
nen, kuvaaminen, ddnittéminen.

Verratessani muun muassa ylla kuvattuja toimintoja modernin kielenoppimisen ja -
opetuksen metodeihin, tavoitteisiin ja pedagogisiin taustateorioihin olen 16ytanyt mielekas-
ta yhteensopivuutta. Kielta oppii parhaiten sita rohkeasti kdyttden ja sen avulla jotain todel-
lista tehden. Tulkintani mukaan lueteltujen periaatteiden avulla on mahdollista ndhda esi-
merkiksi sosiokonstruktivistinen oppijan ideaali, samalla sekd autonomisuuteen etta yhteis-
toiminnallisuuteen suuntautuva omasta oppimisestaan vastuuta ottava, kriittinen ja aktiivi-
nen oppija. Ndihin tavoitteisiin koulumaailmassa pyritdan ainakin periaatteellisella tasolla,
mutta ne jadvat usein myods eri syista toteutumatta (vrt. esim. Jarvinen 2011). Perinteiset
ajattelumallit opettajasta oikean tiedon ja vastausten vartijana ovat juurtuneet kokemukse-
ni mukaan varsin syvalle seka monien opettajien, vanhempien ettd oppilaiden mielissa. Na-
en sosiaalisen median informaalien kdytanteiden kollaboratiiviset rakenteet uudenlaisena
mahdollisuutena koululle. Oletan, etta jo vapaa-ajalla omaksuttuja yhteistoiminnallisia stra-
tegiota ja toimintamalleja olisi mahdollista siirtad menestyksekkaasti myods koulukdytantei-
siin, vaikkakin eri konteksteihin ja sisaltéihin. Tata luomaani ns. kompatibiliteettimallia tulen
kasittelemaan lahemmin myéhemmin ilmestyvassa artikkelissa. Seuraavassa luvussa kasitte-
len sosiaalisen median sopivuutta kielenopetuksen kayttéon ja tavoitteisiin ensisijaisesti
kdaytannonlaheisemmasta nakdkulmasta

Sosiaalisen median mahdollisuuksia kielenopetuksessa

Uusista medioista sosiaalisen median soveltaminen kielenopetukseen on erityisen mielekas-
ta ja perusteltua, koska kieli on luonnostaan sosiaalista vuorovaikutusta. Autenttisuuden
merkitystd kielenoppimiselle on Suomessa korostanut erityisesti Pauli Kaikkonen (esim.
Kaikkonen 2000). Sosiaalinen ja yhteisollinen media seka verkkoyhteis6t voivat tuoda opis-
keluun aitoa, autenttista viestintda ja taten nostaa motivaatiota kielen kayttoon. Kirjoite-
taan tai puhutaan siis kielella oikeasti jollekulle jostakin asiasta, kdydaan aitoa dialogia.
Tuomalla sosiaalista mediaa osaksi opetusta oletan ndin olevan mahdollista korvata perin-
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teisemmassa opetuksessa helposti syntyvda (yli?)pedagogisoidun oppimateriaalin ja kon-
tekstin autenttisuuden puutetta. Oletukseni mukaan mediamaailmojen eroon liittyva ase-
telma vaikuttaa esim. valinnaisten kielten opiskelumotivaatioon ja / tai sen tamanhetkiseen
puutteeseen monen opiskelijan kohdalla. Tama puoli korostunee erityisesti diginatiivien
rikkaassa kokemus- ja eldmysmaailmassa, joka koostuu esim. tositelevisionomaisesta inter-
netjulkisuudesta ja mukaansatempaavista virtuaalimaailmoista. Opiskelijan ei liene helppoa
kokea opiskelua mielekkaaksi, siis riittavan autenttiseksi, mikali kohtaamispinta omaan di-
ginatiivin maailmaan on liian pieni.

Sosiaalisen median hyédyntamisen etuna on mahdollisuus autenttiseen, kielenoppijan
omaan maailmaan liittyvaan kielenkayttdéon lahes milla hyvansa kielelld. Sovellusten kieli on
yleensa helposti vaihdettavissa, mika tukee oppimista tehokkaasti. Verkon dynamiikka voi
tuoda oppimistilanteisiin uutta eldavyytta. Kohdekulttuurille ominaisen reagointi- ja viestin-
takyvyn kehittaminen on mahdollista verkon tarjoamin tilanneoppimisen mahdollisuuksin,
joita ovat esim. blogikirjoitukset, keskustelupalstat, chat, ajantasaisistunnot ja audio- tai
videokonferenssit. Oppimateriaaliksi saadaan samalla sosiaalisen median foorumeilta au-
tenttista materiaalia, joka voidaan valita opiskelijoiden lahtékohdista ja heidan toiveittensa
mukaan. Nain opetukseen on mahdollista tuoda yksil6llista eriyttamistd sekda Geen (2005)
verkkoyhteisdihin liittamaa yksilon ja yhteison mieltymystila-ajattelua. Informaation ja ko-
kemusten jakaminen voi johtaa samanhenkisten ihmisten I6ytymiseen riippumatta maantie-
teellisesta sijainnista tai asuinpaikasta. Osaamisen vaihto ja oppiminen verkostoissa, siis
”jaettu kognitio”, on sosiaaliselle medialle tyypillinen toimintamalli, joka tukee kielenoppi-
mista mielekkaalld tavalla. Sosiaalisen median suosima julkisuusajattelu ja matala julkaisu-
kynnys voi rohkaista perinteisesti arkoja suomalaisia kommunikoimaan rohkeammin myds
vieraalla kielelld. Virheita ei tarvitse ndhda ongelmana vaan mahdollisuutena oppia.

Opiskelijat oppivat itse osallistumalla, tuottamalla sisdlt6a ja opettamalla toisiaan (kollabo-
ratiivisuus) kehittden samalla sosiaalista osallistumiskompetenssiaan ja kollektiivisen tiedon
muodostuskykydan. Sovellukset saattavat tukea taitojen omaksumista ja oppimaan oppimis-
ta my0s sita kautta, etta perustelut ja oppimisprosessit tallentuvat moniin naista sovelluksis-
ta ja ndin toiset opiskelijat ja opettaja voivat myos jdlkikateen seurata, osallistua ja rakentaa
eteenpdin. Humanistisen koulutus- ja maailmankatsomustaustan omaava opettaja — myos
diginatiiviin sukupolveen kuuluva sen ei-tyypillinen edustaja — voi kokea vastenmielisyytta ja
avuttomuutta teknologisvaritteista internet-maailmaa kohtaan. Se ei saisi nakemykseni mu-
kaan nykytilanteessa silti enda johtaa tdman puolen jattamiseen kokonaan pois opetuksesta.
Internet-teknologia kuuluu nyky-yhteiskuntaan, myds kielenkdayttoon ja -oppimiseen. Kyn-
nysta voi madaltaa muistamalla, ettd internet-verkostoissa perinteiset auktoriteettihierarki-
at eivat joka tapauksessa pysy ennallaan. Siksi nykyopettajan ei tarvitse olla eikd han pysty-
kaan olemaan kaikkitietava ja kaiken osaava. Tehtdvdna on ensisijaisesti pitaa pedagogiset
ohjat kasissa, siis suunnitella, ohjata ja tukea opiskelijoiden oppimisprosesseja, joista he itse
joutuvat myds ottamaan vastuuta. Sosiaalisen median sovellusten vahvuus opetuskaytossa
on autenttisuuden lisdksi niiden yksinkertaisuus. Ne on tarkoitettu periaatteessa kaikkien
kaytettaviksi. Tarvittava perustekniikka on tdaysin mahdollista aiemmin tekniikkaan paneu-
tumattomankin opettajan oppia ilman, etta tarvitaan vuosien perehtymistda. Taman jo varsin
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monet alun perin tekniikka-arat kielenopettajat ovat voineet ilokseen todeta.* Opiskelijoille
voi my0Os antaa vastuuta teknisinad asiantuntijoina, mika voi sitouttaa heitd oppimisproses-
seihin perinteista luokkaopetusta tehokkaammin. Opettajakin oppii uutta.

Kaikista kauniista puheista huolimatta haasteena on uusien kdytanteiden kehitystyon siirta-
minen opettajan, opettajankouluttajan ja opettajaksi opiskelevan arkeen. Vaitoskirjaproses-
sin ja siihen liittyvdn oman oppimisen ja osaamisen paivitysprosessin seka ilmididen ylei-
semman reflektion kautta herdanneista ajatuksista syntyi tarve kokeilla jotain uudenlaista
opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen kayttéon. Pidin lukuvuonna 2010- 2011
Educode oy:ssa kielenopettajille taydennyskoulutusta aiheesta Sosiaalista mediaa kielen-
opetukseen? seka kevatlukukaudella 2011 Tampereen yliopistossa tuleville kielenopettajille
pilottikurssin aiheesta Hyperteksti, internet ja kieltenopetus. Seuraavassa kasittelen kurssien
alkukyselyihin liittynytta kartoitusta osallistujien mediakdytdnteista. Pidin tarkedna selvittaa
niitd koulutuksen raataléimiseksi kohderyhman todellisiin edellytyksiin ja tarpeisiin sopivak-
si. Talla hetkelld kielenopettajiksi opiskelevat voidaan keskimaardisen ikdnsa perusteelle
lukea kuuluvaksi google-sukupolven loppupuoleen tai diginatiivien ensimmaisiin edustajiin.
Opetustehtdvissa talla hetkelld jo toimivat valmistuneet kielenopettajat ovat padosin goog-
le-sukupolven ensimmaisia vuosikertoja tai vanhempaa ei-digitaalisella aikakaudella synty-
nytta ja kasvanutta polvea, johon itsekin kuulun. Hahmottaakseni koulutuskohderyhmieni
mediankadyttdtottumusten eroja vertailin kdaytanndssa samansisaltoisten kyselyjen vastauk-
sia toisiinsa.

Internet- sovellusten kdyttod koskeneiden kyselyjen tulosten tulkintaa

Kyselyssa kartoitin Educode oy:ssa pitamieni taydennyskoulutuskurssien alussa kielenopet-
tajilta ja Tampereen yliopiston kielenopettajaksi aikovilta opiskelijoilta noin 25 sosiaalisen
median sekd verkko-opetukseen ja -oppimiseen liittyvan internet-tyékalun tuntemusta ja
kayttda valmiiksi tarjotulla, alla kuvatulla, vaihtoehtoasteikolla. Lisaksi mukana oli muutamia
tdydentdvia avoimia kysymyksida. Analysoin ja tulkitsen kyselyjen vastauksia ensisijaisesti
laadullisesti, mutta vastauksia kasitellessani kdaytan kokonaiskuvan luomiseen myés maaral-
lisia kriteereita kuten prosenttiosuuksia. Puhuessani kyselyiden tuloksista en pyri tassa ar-
tikkelissa yleistamaan niita koskemaan esim. kaikkia suomalaisia kielenopettajia tai kielen-
opettajaksi opiskelevia. Kuvaan ainoastaan mainituille kursseille osallistuneiden henkiléiden
mediakadytdnteita pohjana jatkotydskentelylle. Laadullisen tutkimuksen keinoin on kuitenkin
mahdollista tyypittdd vastauksia paaryhmiin sopivia kriteereitd l6ydettdessa. Tarkastelen
esimerkkien valossa koulutettavien lahtétilannetta sekda pohdin taman pohjalta mahdolli-
seen tarvittavaan tutkinto- tai tdydennyskoulutukseen liittyvia ndakékohtia.

Sovellukset valitsin kyselyihin siten, ettd mukana oli seka sosiaalisen median kulmakivia etta
lisaksi nykymuotoisen verkko-opetuksen keskeisia elementteja, kuten oppimisalustat. Lisaksi
mainittuina oli joitakin muita sovelluksia, joiden avulla voitaisiin turvata varsin monipuolisen
kokonaisuuden aikaansaaminen huomioiden kielitaidon eri osa-alueiden oppimista. Kyse ei
siis ollut ainoastaan kirjallisesta viestinndsta — kuten tahanastisessa verkko-opetuksessa on
ollut tapana alustoilla tarjolla olleiden valineiden perusteella — vaan my®6s joitakin suullista

* Nain ovat todenneet mm. useat alla kuvattuihin taydennyskoulutuksiini osallistuneet opettajat kurssipalautteis-
saan, joita ei tassa artikkelissa vield varsinaisesti kasitella.
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viestintad mahdollistavia sovelluksia oli mukana. Viimeksi mainitun osa-alueen mukaan ot-
taminen verkko-opetukseen oli kyselyilla aloitettavilla kursseilla painopisteend, samoin poh-
dittiin kulttuurienvalisen viestinnan mahdollisuuksia eri sovellusten kaytdn avulla. Siksi lah-
totilanne kiinnosti erityisesti. Tampereen yliopistossa kieli-, kddannds- ja kirjallisuustieteiden
yksikossa opiskeleville, kielenopettajaksi aikoville 19 henkildlle tehdyn kurssin alkukyselyn
23 sovellusta® kartoittava vastausvaihtoehtoasteikko sisalsi seuraavat vaihtoehdot.

1. Envield tunne lainkaan

2. Tiedan, mista on kyse

3. Kaytan valinettd / palvelua satunnaisesti
4. Kaytan valinetta / palvelua sdannollisesti

Lisdksi avoimella kysymyksella pyydettiin nimeamaan ne sovellukset, joita vastaaja oli kayt-
tanyt myos opiskeluun. Yliopisto-opiskelijoille kurssin alussa tehdyn kyselyn vastausten alus-
tava analyysi paljasti heidan olevan (ikdnsa puolesta) diginatiivisukupolveen kuulumisestaan
huolimatta varsin heterogeeninen ryhma uuden median kdytdn suhteen. Tama tulos on lin-
jassa muidenkin tutkijoiden nakemysten kanssa (esim. Kupiainen 2011; Luukka ym. 2008)
kanssa. Joukossa oli muutamia ns. ”aitoja diginatiiveja”, jotka tunsivat lahes jokaisen sovel-
luksen ja olivat myds kayttaneet suurinta osaa kyselyyn sisallytetyista sovelluksista ainakin
satunnaisesti. Valtaosa opiskelijoista kaytti varsin paljon ns. perussovelluksia. Tarkoitan nail-
la wikipediaa, internethakupalveluita, -sanakirjoja, -kdanndspalveluita ja keskustelupalstoja,
facebookia, msn-messengeria, Skypea seka YouTubea. Opiskelussaan he olivat myds kaytta-
neet oppimisalustojen, kuten Moodlen perusominaisuuksia, mika kertoo samalla valmiiden
alustojen kdyton yleistymisesta ainakin korkeakouluopetuksessa. Kaytto rajoittui ndiden
henkildiden osalta noin 5-8 sovelluksen aktiivisempaan kdyttoon tarjotusta 23 vaihtoehdos-
ta. Tata joukkoa voisi kutsua ”perusdiginatiiveiksi” Joukkoon mahtui myds jokunen uutta
mediaa varsin kriittisesti ja rajoittuneesti kdyttanyt henkild, jota voisi kutsua ”perinteiseksi
kirjahumanistiksi”. Tahan ryhmaan kuuluvat kayttivat saanndllisesti vain noin kolmea kyse-
lyyn sisdltyneista sovelluksista. Mielenkiintoinen yksityiskohta on myds, etta kyselyn mukaan
vahiten sovelluksia tuntenut henkild6 myos keskeytti kurssin melko alkuvaiheessa. Motivaatio
tai voimavarat eivat tdssa vaiheessa riittdneet asiaan syvallisemmin paneutumiseen.

Educode oy:n tdydennyskoulutuskursseille ilmoittautuneiden, tahan kyselyyn ensimmaises-
sa vaiheessa vastanneiden 35 opettajan joukkoon mahtui opettajia, joilla oli opetuskoke-
musta takanaan 4-30 vuotta. Ryhmaan kuului useimpien kouluissamme opetettavien kielten
opettajia perusopetuksen alaluokilta aikuisopetukseen, eniten yldkoulun ja lukion opettajia.
enemmistolld englanti tai ruotsi ainakin toisena opetuskielena. Syyna kurssille hakeutumi-
seen oli padsaantoisesti joko koettu tarve padivittda puutteelliseksi koettua uuden median
osaamista tai jo syttyneen kipinan ja kokeilujen jalkeen halu syventda ja laajentaa jo hankit-
tuja valmiuksia. Ryhman lahtotaso oli kyselyn taustatietojen perusteella varsin heterogeeni-
nen, mikd vastannee vastaajien suhteellisen pienestda maadrasta huolimatta kohtuullisesti

® Kysyttyja sovelluksia olivat: blogit, wikit, wikipedia, internet-tiedonhaku, internet-sanakirjat / automaattiset
kaannospalvelut, oppimisalustat ( esim. Moodle, Peda.net), Flickr / Panoramio / Picasa, Delicious/ Magnolia/
Diigo, Habbo, Second Life, Facebook, Twitter / Qaiku, MySpace, YouTube, Skype, Adobe Connect Pro tai muu
videoneuvottelualusta, Doodle, Google-sovellukset (esim. GoogleDocs, iGoogle, Google Calendar), Internet-
keskustelupalstat, Msn-Messenger, Irc, Wordle, widgetit
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tilannetta suomalaisella kielenopetuksen kentalld sen perusteella, mita koulutukseen osallis-
tujat ovat omien koulujensa yleisesta tilanteesta kertoneet ja mita muissa laajemmissa tut-
kimuksissa on tullut esille (esim. Luukka ym. 2008)°. Alkukyselyn vaihtoehdot oli esitetty
hieman eri muodossa kuin opiskelijoille, koska halusin saada selville, mika olisi vapaa-ajan
kdyton ja opetuskaytén mahdollinen suhde toisiinsa:

En vield tunne lainkaan
Tiedan, mista on kyse
Olen kokeillut/ kdyttanyt esim. vapaa-ajalla

P wnN e

Olen kokeillut opetuskdytdssa

Sovelluksia oli luettelossa muutama enemman kuin yliopisto-opiskelijoilla, muuten kysyttiin
samat sovellukset’. Avoimilla kysymyksilld pystyi tdydentdmaan vastaustaan. Yleisesti voi-
daan todeta, ettda myods valmiit opettajat ovat kyselyni tulosten perusteella ainakin osaksi
heterogeeninen ryhma koskien uuden median kayttoa opetuksessa ja vapaa-ajalla. Yksittai-
set opettajat olivat melko hyvin perilla sovelluksista ja kayttivat jo varsin monia niista kurssin
alkaessa. Kokonaisuudessaan tdaydennyskoulutukseen lukuvuonna 2010-2011 osallistunei-
den opettajien mediakdytanteet eivat vastauksien pohjalta kuitenkaan vaikuttaneet erityi-
sen internet-painotteisilta, mikd on linjassa esim. Maailma muuttuu, mitd tekee koulu -
tutkimuksen tulosten kanssa (Luukka ym. 2008). Sosiaalisen median ja muiden sovellusten
vapaa-ajan kdytto ndyttdisi myods jakavan opettajia selvasti. Noin puolet kurssilaisista oli lu-
kenut tai kdyttanyt jo ennen koulutuksen alkamista blogeja, facebookia, YouTubea, wikipe-
diaa, internet-keskustelupalstoja ja Skyped, ja toinen puoli ei. Juuri muita sovelluksia kuin
edelld mainittuja eivat useimmat opettajat mydskaan olleet kdyttaneet tarjotuista sovellus-
vaihtoehdoista. Internet-tiedonhaku ja -sanakirjatkin kuuluivat vain neljanneksen vapaa-ajan
kaytanteisiin. Internet-sanakirjoja ja muuta tiedonhakua oli sen sijaan opetuksen yhteydessa
kayttanyt noin puolet. Puolella opettajista nayttdisi taten olleen pyrkimysta diginatiivien
tiedonhakutottumusten huomioimiseen opetustilanteessa. Blogien kayttd vapaa-ajalla ei
puolestaan nakynyt tyokaytanteissa: vain kaksi opettajaa 35:sta oli kayttanyt blogia opetuk-
sessaan ennen tdydennyskoulutuskokonaisuuden alkua. Blogit tarjoaisivat kuitenkin varsin
monipuolisia mahdollisuuksia myds vieraan kielen opetuksessa, ja niiden kohtuullinen help-
pokayttdisyys myds puoltaa niiden hyddyntamistd. Noin neljannes opettajista oli sen sijaan
kayttanyt opetuksessaan varsinaisia oppimisalustoja. Tama on mielenkiintoista, koska oppi-
misalustat ovat teknologisesti usein vaativampia kuin blogit. Oppilaitokset ja kunnat ovat
ilmeisimmin valinneet tiettyja alustoja kdytt6onsa ja pyrkivat sitouttamaan opettajia niihin,
kuten eradsta avovastauksesta kavi ilmi.

® Tilannetta on suunnitelmissa jatkossa selvittad laajemmin taydennyskoulutuksen kehitystyén pohjaksi, nyt
varsinaisia yleistyksi4 ei voi tehda.

" Kysyttyja sovelluksia olivat: blogit, wikit, wikipedia, internet-tiedonhaku, internet-sanakirjat / automaattiset
kaannospalvelut, oppimisalustat (esim. Moodle, Peda.net), Flickr / Panoramio / Picasa, Delicious/ Magnolia/
Diigo, Habbo, Second Life, Facebook, Twitter / Qaiku, MySpace, YouTube, Skype, Adobe Connect Pro tai muu
videoneuvottelualusta, Doodle, Google-sovellukset (esim. GoogleDocs, iGoogle, Google Calendar), Internet-
keskustelupalstat, Msn-Messenger, Irc, Wordle, widgetit, online-miellekartat (esim. Dabbleboard), d&nisovel-
lukset (esim. Voxopop, Audioboo)
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Yhteenvetona todettakoon, ettd valmiit opettajat kdyttivat kyselyssa mainittuja sovelluksia
ensisijaisesti vain opetuksessaan, jolloin on oletettavaa, ettd myds heidan oppilaansa kaytti-
vat sovelluksia. Tata teki kuitenkin vain osa opettajista, mika asettaa eri opettajien oppilaat
varsin erilaisiin asemiin kielenoppimisen suhteen. Tama on ndahdakseni ongelma tulevaisuu-
den kannalta, jossa teknologia ndyttdisi nykyennustusten valossa integroituvan yha kiin-
teammin osaksi arkipdaivdamme. Korkeakouluopiskelijat puolestaan kdyttivat sovelluksia
internet-tiedonhakua ja oppimisympadristdja lukuun ottamatta ensisijaisesti vapaa-ajallaan,
eivat korkeakouluopinnoissaan. Ndin korkeakouluopetuksessakin lienee kehittamistarvetta.
Valmiille opettajille suunnattuun tdaydennyskoulutukseen osallistuneisiin vanhemman ika-
polven edustajiin verrattuna yliopiston tutkinto-opiskelijoiden kdyttétottumukset erosivat
erityisesti suosituimpia sosiaalisen median sovelluksia ja muita internet- tiedonhakutottu-
muksia koskien. Diginatiivit kielenopettajiksi opiskelevat kadyttivat ndita palveluja kyselyhet-
ken tilanteessa huomattavasti enemman kuin valmiit opettajat. Sen sijaan esim. virtuaali-
maailmat ja useat muut sovellukset eivat tdssa vaiheessa kuuluneet sen enempaa kielen-
opettajiksi aikovien kuin valmiiden opettajien kayttamiin sovelluksiin. Internet-sanakirjoja ja
muuta tiedonhakua kayttivat kaikki yliopisto-opiskelijat. Opetuksessaan ndita palveluja oli
kayttanyt kuitenkin vain puolet opettajista, mikd on selva kehittamisalue. Opetuksessa olisi
ensiarvoisen tarkedaa huomioida diginatiivien oppilaiden erityisesti suosimia internet- tie-
donhankintastrategioita ja harjoitella niiden mielekasta seka kriittista kayttoa.

Huomionarvoista on myds se, ettda noin neljannes opettajista oli kayttanyt opetuksessaan
varsinaisia oppimisalustoja, kuten moodlea. Yliopisto-opiskelijoista alustoja kayttivat opin-
noissaan ainakin jonkun verran kaikki muut paitsi yksi vastanneista. Taman pienen kyselyn
vastausten valossa ndyttdisi mahdolliselta, etta oppimisalustat olisivat tassa vaiheessa kay-
tossa yliopistomaailmassa kenties laajemmin kuin kouluissa, vaikka perinteinen opettajajoh-
toinen luennointi ja opiskelijoiden suhteellisen passiivinen rooli kuuntelijoina on edelleen
varsin tavallista yliopisto-opetuksessa. Tahanastisen aineiston suppeuden takia varmoja joh-
topdatoksia ei voida vield kuitenkaan tehda. Kyselyihin osallistuneiden opettajien kouluissa
taas kaytettaisiin talla hetkelld muita sovelluksia kuin oppimisalustoja ainakin jossain maarin
enemman kuin yliopistossamme. Kiinnostava yksityiskohta on, ettd tydeldmadssa olevat
opettajat olivat Iahes yhtad innokkaita YouTube-sovelluksen kayttdjia kuin korkeakouluopis-
kelijat, vaikka jalkimmaiset muuten kayttivat huomattavasti monipuolisemmin eri sovelluk-
sia. Taman yksittdisen sovelluksen tasaveroista suosiota voitaneen selittda esimerkiksi silla,
ettd YouTube sisdltaa padosin myds vanhemman sukupolven sdaanndlliseen normaalikayt-
toon kuuluvaa mediaa, siis esim. videoita, musiikkia ja tv-lahetysten katkelmia, jolloin kyn-
nys sen kayttoonottoon on kenties pienempi kuin sellaisten sovellusten, jotka vaativat sel-
kedmmin uudenlaista ajattelua ja toimintatapoja (ks. esim. Luukka ym. 2008, 202; Kupiainen
& Sintonen 2009). Tarkoitan talla, ettd YouTube-videoita voidaan helposti kdyttda myos
osana varsin perinteista opettajajohtoista opetusta, kun taas esim. Facebookin kaltaisen
sovelluksen mukaanotto opetukseen muuttaisi selvemmin koko asetelmaa, esim. yksityisen
ja julkisen seka informaalin ja formaalin oppimisen valisia rajoja.
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Loppupohdintaa

Mediamaailman muutoksen ja uuden median olemuksen ymmartaminen on kasitykseni mu-
kaan jatkossa merkittava tekija kielenopettajan ajattelulle ja toiminnalle. Kieli ja sen kaytto
on henkilokohtaisen kanssakdymisen ohella ratkaisevalta osaltaan olemassa nimenomaan
medioissa. Mediakasvatuksen seka ns. uusien lukutaitojen merkitys ja vaikutukset tulisi saat-
taa aiempaa kiinteammaksi ja syvallisemmaksi osaksi myds vieraan kielen opettajan koulu-
tusta. Uudet lukutaidot ovat alue, jonka hahmottaminen vieraan kielen didaktiikan kannalta
vaatii lisda tutkimus- ja kehitystyota (vrt. esim. Kupiainen ym. 2009). Miten tukea opetuk-
sessa diginatiivien oppimisprosesseja siten, ettd he kykenisivat esimerkiksi paremmin luke-
maan laajempaa vieraskielista lineaarista tekstia, vaikka heidan vapaa-ajan lukemiskaytan-
teensa eivat tadllaista lukemista enda suoraan tukisikaan ja ongelmia olisi myo6s didinkielisten
lineaaristen tekstien kanssa. Kielididaktiikassa olisi kasitykseni mukaan myds pohdittava ja
tutkittava syvallisesti oppimateriaalien ja eri sisaltdjen pedagogisesti mielekkdimpien esi-
tysmedioiden suhdetta. My6s mediakriittisten taitojen nykyista selkeampi kasittely olisi tar-
keda saada kiinteammaksi osaksi vieraan kielen opetusta yhteistydssa muiden oppiaineiden,
erityisesti didinkielen kanssa.

Olen tassa artikkelissa kasitellyt kurssieni alkukyselyjen mediakartoitus-osasta saatuja vas-
tauksia ja tulkinnut niita. Osana kielididaktiikan kdytanteiden kehitysprosesseja tarkoitukse-
ni on seuraavaksi tarkastella kurssien toteutuneita sisaltdja seka niiden aikana saatua valipa-
lautetta seka loppupalautetta ja syventda ilmion seka koulutuksen muutostarpeiden ymmar-
tamista tata kautta. Valmiiden opettajien tdydennyskoulutuksena nayttdisi tdahdnastisten
kokeilujeni ja niista saadun palautteen perusteella erityisen hyvin toimivan pidempikestoi-
nen monimuotokoulutus, jossa ilmidita pohditaan seka teorian ettda kdytannon ja nimen-
omaan kdytanndssa toteutettavan opetustoiminnan ja -kokeilujen kannalta. Oleellisen tar-
kedd nayttdisi olevan heti asteittain alkaa soveltaa opittua opetuskdytantoon. Kielenopetta-
jaksi opiskelevien osalta toimivalta vaikuttaa samoin seka teoriaa etta kdytantda yhdistava
lahestymistapa ja kurssi. Jatkan kokeilu- ja kehitystyéta molempien kohderyhmien kanssa
lukuvuonna 2011-12. Merkityksellista ndyttadisi olevan nimenomaan kollegiaalisen asiantun-
tijuuden kehittaminen. Tarvitaan kollaboratiivisia verkostoja, joissa yhdessa padivitetaan kie-
lididaktiikkaa mediamaailman nykyiset premissit huomioivaksi ja sen tilannetta vastaavaksi.
Tarvitaan lisaa kielenopettajankouluttajia ja -opettajia, jotka uskaltavat ottaa mediamaail-
man muutoksen haasteen vastaan ja nahda sen mahdollisuutena kehitykseen.
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