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Esipuhe

Vuoden 2021 ainedidaktinen symposium jérjestettiin etdna 12. helmikuuta Hel-
singin yliopiston koordinoimana. Tapahtumassa kokoontui 15 teemaryhmas,
joissa pidettiin kaikkiaan 102 esitysta.

Koska oppiaineet ylittdvat aihekokonaisuudet ovat globaalistuvan maailman
monimuotoisten haasteiden kohtaamiseksi valttamattomid myos koulutuksen
kaikilla tasoilla, teemaksi oli valittu Aiheen opetus ja aineen opetus. Esimerkiksi
lukion opetussuunnitelman uusimmissa perusteissa (2019) kulttuuriosaaminen,
vastuullisuus suhteessa ymparistoon ja muihin ihmisiin sekd demokratiataidot
edustuvat sivistyneen ja tasapainoisen hyvan ihmisen yhteis6llisind hyveina sa-
malla kun yksilon tulisi kasvaa huolehtimaan omasta ja muiden hyvinvoinnista,
hallitsemaan viestinnén ja oppimisen taidot sekd kehittdd monitieteist ja luovaa
osaamistaan. Oppiaineiden vilisten yhteyksien luominen ja ylldpito puolestaan
vaativat entistd vankempaa kunkin tieteenalan ja oppiaineen sisiltojen ja mene-
telmien hallintaa, jotta oppiaineiden kesken voidaan kehittda tulevaisuustaitoja
realistisesti palvelevia ja pedagogisesti perusteltuja kokonaisuuksia.

Professori Nicklas Gericke Karlstadin yliopistosta piti avauspuheenvuoron, jo-
ka kasitteli teemaperustaisen ja ainejakoisen opetuksen vahvuuksia ja rajoitteita
ja hahmotteli tapoja, joilla kestavyytta voidaan késitelld opetuksessa. Teemaldh-
toinen opetus kiinnostaa oppilaita arkieldmarelevanssinsa takia, mutta saattaa
johtaa puutteisiin ainesiséltojen hallinnassa. Suomen opetussuunnitelmien pe-
rusteissa laaja-alaiset osaamisalueet on kytketty ainetavoitteisiin rakentavasti ja
kokonaisvaltaisesti. Toinen vaihtoehto silloittaa oppiaine- ja teemaperustaiset
opetusnakemykset rakentuu ns. merkitykselle ja vaikuttavalle tiedolle (powerful
knowledge), joka on kullekin tiedonalalle ominaista, erityistd tietoa ja joka eroaa
arkipdivén tiedosta. Esimerkkini aineidenvilisen yhteistyon kautta toteutetusta
opetuksesta Gericke kuvaili kestavyyskasvatuksen opetuskokeilun luonnontie-
teellisen, yhteiskuntatieteellisen ja kieliaineen valilld. Siind yhdistyivit didaktii-
kan mité-, miksi- ja miten-nakokulmat eli sisalto, tavoite ja menetelma suunni-
telmallisesti ja kaikkien oppiaineiden omia tavoitteita arvostaen.

Tohtori Marjo Vesalainen vieraili symposiumissa Opetus- ja kulttuuriministe-
rion edustajana. Han toimii opetusneuvoksena Opetus- ja kulttuuriministerion
korkeakoulu- ja tiedepolitiikan osastolla, jossa yksi hdanen vastuualueistaan on
opettajankoulutus. Vesalainen toi esiin opettajien ja opettajankoulutuksen toi-
mintaymparistossa tapahtuvia muutoksia ja pohti opettajankoulutuksen muut-
tuvuutta ja jatkuvuutta perinteisten ja viimeaikaisempien sisaltdjen nakokulmas-
ta. Opettajaopiskelijoiden perustaitoihin luetaan vanhastaan oppiainesiséltojen
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riittdva hallinta ja niiden opetuksen, opiskelun, oppimisen ja arvioinnin kysy-
mykset, kun taas viime aikoina esille ovat nousseet voimakkaasti esimerkiksi kie-
li- ja kulttuuritietoinen pedagogiikka, hyvinvoinnin kysymykset ja tunnetaitojen
merKkitys, kestavan kehityksen ndkokulmat, kiusaamisen ehkaiisy ja ohjausosaa-
minen. Ajoittain ehdotetaan, ettid opettajankoulutuksessa keskityttdisiin perus-
taitoihin ja ajankohtaisemmat teemat siirrettdisiin perehdyttdmisvaiheeseen tai
taydennyskoulutukseen. Toisaalta perustaitoihin kuuluu my6s kyky oppia uutta
ja uudistaa koulun toimintakulttuuria. Siten vanha ja uusi limittyvit toisiinsa ja
parhaimmillaan oppivan opettajan tutkiva ote kdynnistyy peruskoulutuksessa ja
kantaa ldpi koko ammatillisen uran.

Aalto-yliopiston Taiteen ja suunnittelun korkeakoulun Kuvataidekasvatuksen
ohjelman johtaja Tiina Pusa kasitteli puheenvuorossaan “Aineeton ilmio - ai-
heellinen kysymys” demokratian olemusta. Sitd pohdittiin historiatietoisuuden
ja tulevaisuudenlukutaidon tavoitteiden kannalta kuvataidekasvatuksen nako-
kulmasta. John Dewey asemoi demokratian yhteiseldmén ja kommunikoinnin
muodoksi, jonka luonnollinen ilmentyma on oppilaan elamismaailman sulau-
tuminen kouluopetukseen, miké johtaa vagjaamattd myos oppiaineiden viliseen
yhteistyohon. Deweyn oppien nykymuotoisessa sovelluksessa ns. kiistelevéd de-
mokratia voisi kannatella aineiden vilista ja aiheeksi jasentyvéda opiskelua.

Onnistuneiden symposiumpdivien jilkeen osallistujilla oli mahdollisuus kirjoit-
taa esittelemistddn tutkimuksista artikkeli vertaisarvioituun symposiumjulkai-
suun. Téhén julkaisuun valmistui kaikkiaan 13 artikkelia.

Tomi Kirki, Heli Keindnen ja Marianna Hoikkala selvittavat artikkelissaan luo-
kanopettajien kasityksid eheyttamisestd. Tarkastelun kohteena ovat eheyttdmista
ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia ksittelevalle opintojaksolle osallistuneet
opiskelijat ja heiltd keratyt 20 esseetd. Pohdinnassaan Kirjoittajat toteavat, ettd
opettajaopiskelijat kuvailivat esseissddn eheyttdmistd monipuolisesti, mutta hei-
dén oli jossain madrin vaikea erottaa toisistaan oppiaineen tai aiheen mukaisia
toteutuksia.

Kaisu Réttyd analysoi artikkelissaan pohjoismaisen kirjallisuusdidaktiikan ajan-
kohtaisia maaritelmid, tavoitteita, sisdlt6ja ja menetelmia teorialdhtoisen sisél-
l6nanalyysin keinoin. Kirjallisuusdidaktiikan keskeisiksi sisalloiksi nousee vii-
si ydinnakokulmaa, jotka ovat yhteisia tutkituille ruotsalaiselle, norjalaiselle ja
tanskalaiselle monografialle.

Outi Veivo, Pirjo Pollari, Jaana Toomar ja Katja Mintyld tutkivat artikkelissaan
kielivalintoja eri kouluasteilla. Aineisto kerattiin kyselylld kieltenopettajilta.
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Analyysit osoittivat, ettd koulut ovat hyodyntaneet useita keinoja kielivalintojen
lisaamiseksi, kuten kielisuihkutukset, infotilaisuudet ja ystiavyyskoulut. Lopuksi
kirjoittajat pohtivat, ettd tarvitaan lisda keskustelua kielitaidon merkityksest4 ja
kieltenopetuksen sisallgsta.

Katja Kemppainen ja Kaisu Rdttyd tarkastelevat autenttisuuden toteutumista vie-
raiden kielten opetuksessa ja arvioinnissa kirjallisuuskatsauksen ja typologisen
analyysin keinoin. Autenttisiksi luonnehdittuja opetuskokeiluja kasittelevat ar-
tikkelit painottuvat Aasiaan ja englannin kieleen. Autenttisuus rajautuu leimal-
lisesti opetukseen, kun taas opetuskokeilujen arviointi noudattelee perinteisid
uria.

Henri Satokangas, Eero Salmenkivi ja Anita Jantunen pohtivat, mitd katsomuksel-
la tarkoitetaan ja on tarkoitettu eri kdyttymparistoissé ja eri aikakausina, ja van-
kentavat niin siitd kdytavin keskustelun pohjaa oppiaineena ja —aiheena. Heidin
analyysinsd nostaa esiin katsomuskasitteen kolme kayttotapaa, jotka ovat katso-
mus kattokasitteena, ei-uskontona ja organisaationa.

Arto Mutanen on perehtynyt artikkelissaan filosofian opetukseen. Han toteaa,
ettd filosofiassa on hyvit mahdollisuudet toteuttaa lukion syksylld 2021 voimaan
astuvia laaja-alaisia osaamistavoitteita. Artikkelin analyysi on tehty von Wrightin
aikalaisanalyysia tavoitellen ja kirjoittajan mukaan aikalaisanalyyttinen ldhesty-
mistapa voikin rikastuttaa filosofian opetusta. Samalla han kuitenkin toteaa sen
olevan opetuksen kannalta erittdin vaativa.

Jukka Rantalan ja Amna Khawajan artikkeli pureutuu opettajankoulutuksen
merkityksellisyyteen ja siihen, voiko opettajankoulutus muuttaa opettajaopis-
kelijoiden kasityksid historian opetuksesta. Tutkimuksen kohteena on kuusi
opiskelijaa, joista kolmelle historia on ollut lempiaine ja kolmelle epamieluisa
kouluaine. Tutkimuksessa paadyttiin tulokseen, ettd luokanopettajakoulutuk-
seen sisaltyva historian didaktiikan opintojakso on todennikéisesti liian lyhyt
vakuuttaakseen opiskelijat tiedonalalahtoisestd historian opetuksesta.

Seija Kairavuori ja Hanna Niinisto paneutuvat artikkelissaan kuvataideoppiai-
neen didaktiikan hahmottumiseen yhdelle luokanopettajaopiskelijalle. Tapaus-
tutkimus avaa opettajankoulutuksen vaikuttavuutta henkilokohtaisella tasolla,
ja kuvaa opiskelijan havahtumista lapsen kuvailmaisun kontekstuaalisuuteen
ilmioni ja yhdenvertaisuuteen koulun toimintakulttuurissa erilaisten aiheiden
opetuksessa.
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Jarkko Lampiselkd Kirjoittaa artikkelissaan opiskelijoiden kokemuksista kemian
kokeellisuudesta, kun se toteutettiin etdopetustilanteessa kdannettya opetusta
hyodyntéen. Tutkimukseen osallistui kemian didaktiikan peruskurssin 101 opis-
kelijaa. Tulosten perusteella etdopiskelun myonteisid kokemuksia edesauttoivat
kadnnettyyn opetukseen sisaltyva opiskelijoiden etukéteisvalmistautuminen, it-
sendistd tyoskentelya tukeva oppimateriaali ja sopivan helpot ja kiinnostavat ko-
keelliset tyot.

Eija Yli-Panulan, Eila Jerosen, Maaria Tringhamin ja liris Somervuoren artikke-
lissa kasiteltiin opettajaksi opiskelevien nidkemyksid heiddn kompetensseistaan
liittyen kestdvdan kehitykseen. Sisdllonanalyysin perusteella voidaan todeta, et-
tda UNESCOn kahdeksasta kompetenssista havaittiin opiskelijoiden vastauksis-
ta seitsemén. Yleisimmiét kompetenssit olivat yhteistyo ja ongelmanratkaisun ja
strategisen ajattelun yhdistiminen. Kirjoittajien mukaan aineidenvilisid eroja ei
havaittu.

Oppilaskeskeisyyttd luonnontieteiden opetustuokioissa tarkasteltiin Merike Kes-
lerin ja Pirkko Kdrndn artikkelissa. Tavoitteena oli tutkia opettajien nakemyksia
ja toimintaa oppilaskeskeisyyden nikokulmasta. Opetustuokioista kirjoitettujen
raporttien ja opettajahaastattelujen perusteella voidaan todeta, ettd oppilaskes-
keisyys toteutuu jonkin verran eri tilanteissa, mutta kaikki opettajat eivit pysty
aina toteuttamaan sitd kdytannossa. Kirjoittajat toteavat lopuksi, ettd opettajat
tarvitsevat tdydennyskoulutusta oppilaskeskeisyydesta.

Markus Hilander kuvaa artikkelissaan puhelinmallia, jota voidaan hyédyntaa
kuvien maantieteelliseen tulkintaan. Mallin avulla opiskelija voi kiinnittad huo-
miota esimerkiksi kuvan rajaukseen ja visuaalisiin elementteihin. Kirjoittaja ha-
vainnollistaa mallia esittelemélld maantieteen pddaineopiskelijoiden tulkintoja
valokuvasta.

Maantiede oli aiheena my6s Kimmo Hdirmdn ja Sirpa Kirkkdisen artikkelissa,
jossa tarkasteltiin oppiainerajoja ylittavia aihepiirejé ja kriittistd ajattelua. Kir-
joittajat tarkastelivat opintopéaivékirjojen avulla lukiolaisten argumentaatiotaito-
ja ympadristoaiheissa. Tulokset osoittivat, etteivit lukiolaiset aina osanneet argu-
mentoida omia viitteitddn.

Helsingisséd 29.10.2021
Raili Hilden
Paivi Portaankorva-Koivisto

Toni Mékipda
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Oppiaineita ja aiheita - Luokanopettaja-
opiskelijoiden kasityksid eheyttamisesta

TOMI KARKI, HELI KEINANEN JA MARIANNA HOIKKALA

tomi.karki@utu.fi
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos

Tiivistelma

Tutkimuksessa selvitetddn luokanopettajaopiskelijoiden kdsityksid oppiainei-
den ja aiheiden opetuksesta osana eheyttdmistd, erityisesti tiedonalaldhtéistd
ja ilmiéldhtoistd eheyttdmistd. Tutkimus pohjautuu eheyttdmistd ja monialaisia
oppimiskokonaisuuksia kdsittelevin opintojakson lopuksi opiskelijoiden kirjoit-
tamiin esseisiin (N=20), joita tarkastellaan fenomenografisesti. Opiskelijoiden
kdsitysten mukaan eheyttdmisen tavoitteena on oppiainerajat ylittdvédn mielek-
kddn kokonaisuuden muodostaminen opiskeltavasta aiheesta. Oppiaineiden ja
aiheiden rooli tiedonalaldhtéisessd ja ilmiéldhtoisessd eheyttdmisessd ndyttdy-
tyy erilaisena ja toisinaan vaikeasti hahmotettavana. Opiskelijat pystyiviit jo yh-
den opintopisteen laajuisen opintojakson jédlkeen muodostamaan monipuolisen
ja tutkimuskirjallisuuden kanssa linjassa olevan kuvan oppiaineista ja aiheista
eheyttdvdssd opetuksessa.

Avainsanat

Eheyttdminen, tiedonalaléhtdinen, ilmiéldhtdinen, fenomenografia
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Pre-service class teachers’ perceptions of teaching
subjects and topics in integrative approach

Abstract

In this study, we examine students’ perceptions of the teaching of subjects and
topics as a part of integrative instruction, especially discipline-based and pheno-
menon-based integration. Using phenomenography, we analysed essays (N=20)
written by the students at the end of a course about integrative instruction and
multidisciplinary learning modules. According to the students, the aim of integ-
rative instruction is to form a meaningful, holistic and cross-disciplinary under-
standing of the subject to be studied. They see that the role of teaching topics and
school subjects is different in discipline-based and phenomenon-based integrati-
on. Sometimes it seemed difficult for them to discern between these approaches.
After only one university course (1 ECTS), the students were able to form diverse
conceptions of integrative instruction that were aligned with research literature.

Keywords

Integrative instruction, discipline-based, phenomenon-based, phenomenography
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Johdanto

Luokanopettajan opetuksen keskeinen tavoite on luoda perusta oppilaan yleis-
sivistyksen muodostumiselle ja maailmankuvan avartumiselle (Opetushallitus
2014). Saksalais-pohjoismaalaisen didaktiikan mukaan opettaja on opetussuun-
nitelman tulkitsija, joka muuntaessaan opetussuunnitelmaa koulussa tapah-
tuvaksi opetukseksi ottaa kantaa keskeisiin didaktisiin kysymyksiin: mitd, mi-
ten, miksi, kenelld ja koska (Gericke, Hudson, Olin-Scheller & Stolare 2018).
Vaatimus opetettavan tiedon tieteellisestd perustasta (Valtioneuvoston asetus
(422/2012) 3 §) ja maailmankuvan avartumisen edellyttdma kokonaisuuksien
hallinta laittavat opettajan pohtimaan, milloin asian opettamiseen sopii oppiai-
nelédhtoinen ja milloin aiheeseen pohjautuva ldhestymistapa.

Young ja Muller (2010) esittivit kolme tulevaisuutta tiedonaloihin pohjautuvan
ja arkipdivén aiheisiin liittyvan tiedon asemasta kouluopetuksessa. Tulevaisuus
1 edustaa opetussuunnitelmaa, joka perustuu ennalta maaratyille, perinteiseen
oppiainejakoon pohjautuville oppisisalloille. Tulevaisuudessa 2 oppiaineiden
ja tiedonalojen rajat hdmértyvat ja geneerisié taitoja korostetaan. Tulevaisuus 1
saattaa nayttdytya oppijoille epamotivoivana eikd vastaa nyky-yhteiskunnan tar-
peisiin. Myoskdan Youngin ja Mullerin mukaan liiaksi oppijayhteison lahtokoh-
dista kumpuava ja tiedonalojen erilaisuuden piilottava tulevaisuus 2 ei kykene
tuottamaan oppijalle arkipéivén tietoa ylittavad, merkityksellistd ja vaikuttavaa
tietoa (powerful knowledge). Vastauksena naihin ongelmiin he ehdottavat tu-
levaisuutta 3, joka rakentuu tieteenalojen pohjalta méaritetylle oppijan kannal-
ta merkitykselliselle tiedolle. Sen avulla oppija pystyy selittiméan ja ennakoi-
maan eldmassé vastaan tulevia ilmioitd sekd perustellusti punnitsemaan erilaisia
toimintavaihtoehtoja.

Gericken ja kollegoiden (2018) mukaan opettaja ja myds oppilaat vaikuttavat
sithen, millaista tietoa koulussa opitaan ja miten transformaatioprosesseissa tie-
donalojen sisaltétieto muuntuu opittavaan muotoon. Opetussuunnitelma edel-
lyttaa seka tiedonaloihin pohjautuvaa oppiainekohtaista opetusta ettd aiheiden ja
teemojen kisittelyd eheyttévasti yli oppiainerajojen. Siksi on merkityksellista tut-
kia, millaisia kasityksia luokanopettajaksi aikovilla on oppiaineiden ja aiheiden
opetuksesta eheyttamalld ja eheyttdmisen eri ldhestymistavoista. Naitd kasityksia
tarkastelemme eheyttamista kasittelevélle opintojaksolle osallistuneiden opiske-
lijoiden esseistd fenomenografisella tutkimusotteella. Opintojakson toteutus an-
taa mahdollisuuden tutkia opiskelijoiden kisityksid seké tiedonalalahtisestd ettéd
ilmiolahtoisesta eheyttdmisestd, silld opiskelijat ovat tutustuneet teoriaan ja heilla
on lahestymistavoista yhteisid kokemuksia. Erityisen kiinnostavaa on, millaisia

13
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tulkintoja opiskelijat tekevit teoreettisesti oppimansa ja kdytdnnossa kokemansa
valilla. Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaisia kasityksid opintojakson suorittaneilla ensimmadisen vuosikurs-
sin luokanopettajaopiskelijoilla on eheyttimisesta liittyen oppiaineisiin ja
eheyttimisessa kasiteltdviin aiheisiin?

2. Miten nama kisitykset liittyvat ilmiolahtoiseen eheyttdmiseen?

3. Miten ndmd kisitykset liittyvit tiedonalaldhtoiseen eheyttimiseen?

Opetuksen eheyttaminen

Tutkimuskirjallisuudessa esiintyvit eheyttdmisen kisitteet ja méaritelmat ovat
moninaisia (Mérd & Hilli 2020), mutta keskeinen ajatus eheyttavassa opetuksessa
on saavuttaa sellainen yhtendinen kasitys opiskeltavasta aiheesta, jossa tiedonalat
eivat jaa irrallisiksi (Cantell 2015b). Eheyttavilld opetuksella on pitkd historia
niin kansainvalisesti (ks. Barnes 2015) kuin kansallisestikin (ks. Niemeld 2019;
Rantala, Thuneberg & Salmi 2019). Viime aikoina eheyttdminen on noussut laa-
jasti esiin tulevaisuuden taitoja tavoittelevissa 2000-luvun koulutusuudistuksissa
ja opetussuunnitelmissa (McPhail 2018; Scott 2015). Eheyttdmisen hyodyt voivat
kuitenkin jaada tiedollisesta ja epistemologisesta nakokulmasta vahaisiksi, vaik-
ka eheyttdminen néyttaytyy usein tutkimusten valossa pedagogisesti perustellul-
ta keinolta lisdtd motivaatiota ja opiskelun yhteytta reaalimaailmaan (Pountney
& McPhail 2017). Opetuksen eheyttaminen perustuu ajatukselle, ettd nykyajan
monimutkaisten ja moninaisten ongelmien ratkaiseminen edellyttad oppiainei-
den ja tieteiden rajojen ylittamistd, monitieteisyytté ja autenttisuutta sekd samal-
la tiimityoskentelyd ja yhteistoiminnallista oppimista (Aarnio-Linnanvuori 2018;
Cantell 2017; Halinen & Jadskeldinen 2015; Lonka & Westling 2018; Tarnanen &
Kostiainen 2020).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa eheyttdmisella tarkoitetaan to-
dellisen maailman ilmiéiden ja teemojen tarkastelua kokonaisuuksina oppiaine-
rajat ylittden. Tavoitteena on mahdollistaa opiskeltavien asioiden keskinaisten
riippuvuuksien ja yhteyksien ymmartdminen, auttaa oppilasta yhdistimaén eri
tiedonalojen taitoja ja tietoja mielekkaiksi kokonaisuuksiksi. Oleellista on myos
vuorovaikutus toisten kanssa ja kokemus osallistumisesta yhteiseen tiedonraken-
tamiseen. Oppiaineista voidaan rakentaa integroituja, monialaisia oppimiskoko-
naisuuksia tai samaa teemaa voidaan opettaa eri oppiaineissa samanaikaisesti
rinnastamalla tai perdkkiin jaksottamalla. (Opetushallitus 2014.) Opetuksen
eheyttimistéd voidaan toteuttaa tiedonala- tai ilmiolahtoisesti. Ne ovat opettami-
sen ja oppimisen lahestymistapoja, joissa monialaisuutta tavoitellaan joko oppi-
aineiden tai opittavan ilmion kautta. (Cantell 2017.)

14



Oppiaineita ja aiheita — Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia eheyttamisesta

Tiedonalaldaht6inen ja ilmiolahtéinen eheyttaminen

Tiedonalaldhtdinen oppiminen tutustuttaa oppilaan eri tiedonaloille tyypillisiin
tiedonrakentamisen prosesseihin ja kullekin tieteelle ominaiseen tapaan havain-
noida ja tarkastella maailmaa. Oppimisessa lahdetdan liikkeelle tiedonalan tér-
keimpien kasitteiden ja tiedon hankintaprosessien ymmartamisestd. Kun opetus
ankkuroidaan naihin tiedonalan keskeisiin késitteisiin, samalla syntyy pohdintaa
siitd, miten tiedonala rakentaa tietonsa, kdsitteensé ja millaista tietoa tiedonalalla
pidetddn tiarkedna. (Juuti, Kairavuori & Tani 2015.)

IImiolahtoisen oppimisen lahtokohtana ovat arkiajattelu ja oppilaan kokemukset
sekd tarkastelun kohteena oleva ilmi6. Ilmién omakohtaisuus ja omat havain-
not sitouttavat oppijan oppimisprosessiin. Ilmioldhtoisessd oppimisessa oppija
tuottaa itse kysymyksia tutkittavasta aiheesta, ja ilmi6té opiskellaan aidossa kon-
tekstissa. (Cantell 2017.) IImioléhtoisessd oppimisprosessissa korostuvat oppijan
omat kokemukset ja tunteet, ongelmaldhtoisyys, holistisuus ja yhteisollinen tie-
don rakentaminen. Opettajan tehtdvi on ohjata ja tukea tutkivaa ryhméprosessia
sekd haastaa oppilaita omilla havainnoilla ja kysymyksilla. (Cantell 2017; Lonka
ym. 2015; Tarnanen & Kostiainen 2020.)

Cantell (2017) korostaa, ettd ilmion tai aiheen tarkasteluun kaytettavien ksittei-
den asema on eheyttamisen ldhestymistavoissa erilainen. Tiedonalaldht6isessa
eheyttdmisessd ennalta hankittuja késitteitd sovelletaan monimutkaisten, todelli-
sen elaman kysymysten tarkasteluun, kun taas ilmioldhtoisessi opetusstrategias-
sa kisitteet karttuvat oppilaan etsiessé vastauksia itse tuottamiinsa kysymyksiin.
(Cantell 2017; Hakkarainen 2010).

Fenomenografinen ldhestymistapa tutkii kasityksia

Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus ja ldhestymistapa, jossa tut-
kimuksen empiirisend kohteena ovat arkipéivin ilmioita koskevat kisitykset ja
niiden erilaiset ymmértamisen tavat. Tavoitteena on analysoida erilaisia késityk-
sid tutkittavasta ilmiosta seka 16ytad ja kuvata ajattelutapojen keskiniisid suh-
teita. Fenomenografiassa kisitykselld tarkoitetaan yksilon ymmarrysta tietysta
ilmiosta, ja silld on mielipidettd laajempi ja syvempi merkitys. Késityksen muo-
dostuminen nidhdain yksilon ja ympériston vélisend merkityksenantoprosessina.
(Huusko & Paloniemi 2006; Hakkinen 1996; Uljens 1989). Jos fenomenologiassa
pyrkimyksend on tavoittaa yksiloiden kisitysten ja kokemusten kautta jokin il-
mio itsessddn, painottaa fenomenografia puolestaan ksitysten eroavaisuuksien
tutkimista (Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografiassa hyvaksytdan, ettd on
olemassa yhteinen todellisuus, mutta yksildiden kasitykset ja kokemukset siitd
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voivat olla erilaisia. Yksilon kasitykset voivat muuttua ja olla keskenéén ristirii-
taisia. Taustaoletuksena kuitenkin on, ettd erilaisia tapoja kokea ja kasittad ilmio
on rajallinen méar, ja nditd fenomenografia pyrkii kuvaamaan. (Marton 1994.)

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan aineistonkeruussa kiinnitetdan erityista
huomiota kysymyksenasettelun avoimuuteen ja tutkimusaineistoa lahestytain
aineistolahtoisesti kartoittaen tutkittavien kasityksid. Fenomenografisen tutki-
muksen analyysi etenee vaiheittain. Analyysin ensimméisessa vaiheessa teksteis-
ta etsitddn ja merkitddn ajatukselliset kokonaisuudet, merkitysyksikot. Toisessa
vaiheessa merkitysyksikoitd jarjestelldan ja niistd muodostetaan ensimmaéisen
tason kategorioita. Syntyvien kategorioiden rajat madritelldan ja loydettyja mer-
kitysyksikkojéd verrataan koko aineiston merkitysten joukkoon (Héakkinen 1996).
Oleellista on kisitysten erilaisten variaatioiden tunnistaminen (Marton 1994).
Kolmannessa vaiheessa kategorioita yhdistetddn, organisoidaan uudelleen ja ku-
vataan abstraktimmalla tasolla seka kategorioiden vilisid suhteita tarkennetaan
sanoittamalla kategorioiden sisillot ja erityispiirteet. Téssd vaiheessa on tirkeda
16ytaa kriteerit jokaiselle kategorialle ja selkeét erot niiden vilille (Marton 1994).
Neljannessa analyysivaiheessa luodaan kuvauskategoriajarjestelma tai tulosava-
ruus. Téssd tutkimuksessa kuvauskategoriajarjestelméd koostuu opiskelijoiden
erilaisista tavoista kasittdd tiedonalaldhtdinen ja ilmidlahtoinen eheyttaminen
aineen ja aiheen opettamisen ja oppimisen ndkokulmasta.

Aineisto ja analyysimenetelma

Tutkimuksen aineistonkeruu pohjautuu Turun yliopiston Rauman kampuksel-
la syksylld 2020 toteutettuun yhden opintopisteen laajuiseen Perusopetuksessa
opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen opintojak-
soon Johdatus monialaiseen opettamiseen ja oppimiseen. Opintojakson tavoittee-
na on perusopetuksen monialaisuuden ja oppiaineiden eheyttimisen tarkastelu
erilaisista nakokulmista. Opintojakson toteutus on esitetty Kuviossa 1.

Opintojakso alkoi aloitusseikkailulla, jossa opiskelijat tekivit ActionTrack-mo-
biilisovelluksen ohjeistamana erilaisia tehtavia eri oppiaineisiin ja kahteen aihee-
seen, palamiseen ja kaupunkiympéristoon, liittyen. Seikkailusta edettiin luento-
jen kautta oman oppimiskokonaisuuden toteuttamiseen. Kurssikirjallisuutena oli
Cantellin (2015a) toimittama Ndin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia
kirja. Opintojakso péattyi eheyttdmistd pohtivaan esseeseen seka itse suunnitel-
lun oppimiskokonaisuuden raportointiin.
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Kirjallisuuden lukeminen
Oppimiskokonaisuuden ideointi Oppimiskokonaisuuden
heréttelykuvien pohjalta suunnittelu Raportointi

20.10. Esseen palautus

25.9. luento:
Tiedonala- ja
ilmislahtdinen
eheyttaminen

3.9. Aloituspaiva:
ActionTrack-seikkailu
4-6 hengen ryhmissa
Rauman kaupungilla

31.10. Oppimiskokonaisuuden
loppuraportti

17.9. luento: Vko 41 demo (2 h):
OPS:n arvot, Oppimiskokonaisuuden
toimintakulttuuri ja toteuttaminen
laaja-alainen osaaminen pienryhmissa

Kuvio 1. Johdatus monialaiseen opettamiseen ja oppimiseen -opintojakson toteutus
syksylld 2020.

Opintojaksolle osallistui 83 opiskelijaa, joista 38 oli ensimmaéisen vuosikurssin
luokanopettajan tutkinto-ohjelman opiskelijoita. Tutkimusaineiston muodosti-
vat 20 opiskelijoiden kirjoittamaa esseetd (S1-S20), joihin oli saatu tutkimuslupa
analysointivaiheen aloittamiseen mennessi. Kahden sivun mittaisessa esseessa
opiskelijoiden tuli vastata perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden,
kurssikirjallisuuden ja kokemustensa pohjalta kysymyksiin: Mitdi opintojaksolla
kokemasi perusteella ajattelet opetussuunnitelman pyrkimyksestd eheyttdid oppiai-
nejakoista opetusta? Mitd tiedonalaldhtoisyys mielestdsi tarkoittaa? Entd ilmioldh-
toisyys? Mitkd asiat sinun mielestdsi tekivit aloitusseikkailusta ja suunnittelemas-
tanne oppimiskokonaisuudesta tiedonalaldhtéisen? Entd ilmiolihtoisen?

Esseet analysoitiin NVivo 12 Plus -ohjelmalla fenomenografista lahestymistapaa
kayttden. Ensimmaisessé vaiheessa kukin tutkija etsi itsendisesti eheyttdmiseen
liittyvat merkityssisdllot hanelle jaetuista anonymisoiduista esseistd. Taman jal-
keen tutkijat yhdenmukaistivat toimintatapojaan keskustelemalla merkityssi-
saltéjen etsimisestd ja siihen liittyvistd tulkinnoista, kuten merkitysyksikoiden
pituudesta ja merkitysten paallekkaisyydestd. Merkitysyksikoiden koko vaihteli
muutamista peréttaisistd sanoista useiden lauseiden muodostamiin tekstikatkel-
miin. Jos samasta tekstinkohdasta voitiin tunnistaa useampi merkityssisalto, ne
merKkittiin omiksi merkitysyksikoikseen.

Toisessa vaiheessa tutkijat jarjestelivit 1oydetyt merkitysyksikot ensimmadisen ta-
son kategorioiksi yhdessa keskustellen. Kaikkien kolmen tutkijan tuli hyviksya
kategoriat ja tunnistaa kategorioiden viliset erot merkityssisaltdjen perusteella.
Tutkimuskysymyksen mukaisesti keskityttiin opiskelijoiden kasityksiin, jotka
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pyrittiin erottamaan eheyttamisesta kertovista kokemuksista. Késitysten ja ko-
kemusten erottaminen, epamaaraisten ilmaisujen tulkitseminen seka késitysten
ristiriitaisuuksien tunnistaminen oli haasteellista ja vaati kategorisoinnissa tark-
kuutta. Esimerkiksi merkitysyksikosta ”Ajattelen, ettd mitd monipuolisemmin ja
luovemmin voidaan opettaa, sitd paremmin oppimista tapahtuu.” ei voitu kon-
teksti huomioidenkaan péaitelld, onko kyseessa kisitys eheyttdmisestd. Esseissa
opiskelijat kuvasivat kasityksiddn tehtavanannon mukaisesti seka teorialdhteisiin
ettd omakohtaisiin kokemuksiinsa nojautuen. Molemmin tavoin ilmaistuja kési-
tyksia pidettiin tutkimusnakokulmasta arvokkaina eikd niitd pyritty analysoin-
nissa erottamaan toisistaan.

Tutkijatriangulaation vahvistamiseksi analyysin vaiheet 1 ja 2 toistettiin. Toisella
kierroksella tutkijat saivat tarkasteltavikseen aiempien esseiden lisaksi sellaisia
esseitd, jonka joku toinen tutkija oli analysoinut ensimmaiselld kierroksella. Jo-
kaisen esseen analysoi kaksi tutkijaa. Uusien kategorioiden muodostaminen oli
yhd mahdollista. Tdmén jalkeen kategorioita tarkasteltiin vield yhdessa kriittises-
ti uudelleen, merkityksia vertailtiin toisiinsa ja ensimmaisen tason kategoriara-
kennetta muokattiin. Analyysissa pyrittiin mahdollisimman tarkasti erottamaan
erilaiset kasitykset toisistaan ja kategorioille annettiin sen sisaltdd kuvaava nimi,
esimerkiksi Ainepohjaista jaottelua ei oikeassa maailmassa ole. Ndin ensimméi-
sen tason kategorioita muodostui lopulta 281.

Kun analysointi rajattiin tdméan artikkelin tutkimuskysymyksen perusteella kos-
kemaan niitd eheyttdmisen kasityksid, jotka liittyvét oppiaineen tai aiheen opetta-
miseen ja oppimiseen, kategorioita saatiin 115. Kolmannessa vaiheessa kategori-
oita yhdistettiin temaattisen samankaltaisuuden perusteella, ja ndin syntyneet 14
kategoriaa kuvattiin abstraktimmalla tasolla. Esimerkiksi Ainepohjaista jaottelua
ei oikeassa maailmassa ole -kategoria tuli osaksi laajempaa Oppiainejakoisuuden
rajallisuus eheyttimisen perusteluna -kategoriaa. Analyysin viimeisessa vaiheessa
muodostettiin tutkimuksen tulososiossa esitettdva kuvauskategoriajdrjestelma.

Tulokset

Fenomenografisen analyysin tuloksena syntyneen kuvauskategoriajarjestelman
(Kuvio 2) padkategoriat eroavat toisistaan sen mukaan, miten oppiaineisiin ja
aiheisiin liittyvit késitykset ovat mukana niiden sisdltimissd alakategorioissa.
Nima padkategoriat ovat 1) Eheyttimisen tarkoitus ja lihestymistavat, jossa op-
piaineisiin ja aiheisiin liittyvat merkityssisallot ovat toisiinsa kietoutuneina, 2)
Aineen opetus ja oppiminen eheyttamidlld ja 3) Aiheen opetus ja oppiminen eheyt-
tamdlld. Aineen ja aiheen opetukseen liittyvien padkategorioiden alle muodos-
tui luontevasti oma kategoriansa niistd merkityssisalloista, jotka liittyivit joko
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tiedonalaldhtoiseen tai ilmi6lahtoiseen eheyttimiseen. Nama kategoriat ovat Op-
piaineiden, tiedon- ja tieteenalojen rooli eri ldhestymistavoissa sekd Aiheen rooli
eri lidhestymistavoissa.

/ Eheyttimisen tarkoitus ja lihestymistavat

Mielekds kokonaisuus Ymmarryksen rakentaminen

Tiedonala- ja ilmidlahtoisyys

/ Aineen opetus ja oppiminen eheyttamalla \ /Aiheen opetus ja oppiminen ehe\fﬂém.‘a‘lh

Oppiaineiden, tiedon- ja tieteenalojen yhdistyminen Eheyttaminen kasittelee reaalimaailman aiheita
Aihe yhdistaa |

Oppiainejakoisuuden rajallisuus eheyttimisen perusteluna

Eheyttamisen ja oppiainejakoisuuden suhde Aiheen rooli eri lihestymistavoissa
Oppilaalle syntyy uusia ndkékulmia oppiaineisiin H donalalihtsisyydessa I h vs lihtee
aihetta kasitellaan eri likkeelle omakohtaisesta |

Oppiaineiden, tiedon- ja tieteenalojen rooli ‘; i opplaineiden nakékulmasta  alheesta :

eri lahestymistavoissa Aihe ohjaa ilmisishiaists |

gﬁhnedonahlahmuwydeﬁa Rool ilmislahtaisyydesss / \ eheyttimist /

Kuvio 2. Fenomenografisessa analyysissi syntynyt kuvauskategoriajdrjestelmd.

Eheyttamisen tarkoitus ja lahestymistavat

Mielekds kokonaisuus -kategorian mukaan eheyttiminen tihtia oppijalle mielek-
kaiden kokonaisuuksien rakentumiseen niin oppiaineiden kuin aiheiden opetta-
misen nakokulmasta. Tahan kategoriaan liitettiin sekd maininnat oppiaineiden
yhdistdmisesta pyrkimyksend tuottaa ehed opetettava kokonaisuus ettd mainin-
nat opittavien ja jo opittujen tietojen yhdistdmisestd pyrkimyksend tuottaa ko-
konainen kasitys jostakin aiheesta. Opiskelijoiden kasitysten mukaan eheyttami-
sen tavoitteena on eri tieteenalojen tietojen, taitojen ja kisitteiden jasentyminen
kokonaisuuksiksi.

Itse olen tulkinnut sanan [eheyttiminen] tarkoittavan jotain ehedd
kokonaisuutta, jossa eri asiat ja toiminnot sulautuvat luontevasti yhteen. Ja
kun puhutaan jonkin asian eheyttimisestd, niin tavallaan rakennetaan eri
paloista toimiva palapeli. (S10)

Ymmdrryksen rakentaminen -Kategoriassa opiskelijat nakivit, ettd oppiaineiden

yhteistyolld rakennetaan ymmarrystd monin tavoin. Aiheenopetuksen kannalta
eheyttdmisessd pyritdan ymmértamain aihetta tai teemaa ilman oppiainerajoja.
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Siihen liittyy opiskeltavien asioiden vilisten suhteiden ja keskiniisten riippu-
vuuksien ymmartdminen seki todellisen maailman monimutkaisten ilmididen
monipuolinen ja kokonaisvaltainen haltuunotto.

[...] tavoite on avata oppilaille eri asioiden vilisii yhteyksid oppiaineiden
avulla. Lisiksi tavoitteena on mahdollistaa ymmdrrys opiskeltavien aiheiden
valisistd suhteista ja keskindisistd riippuvuuksista. Tietoja ja taitoja yhdistel-
ladn oppilaiden kannalta mielekkddlld tavalla, jolloin kokonaisuudesta tulee
helpommin omaksuttava. (S10)

Aineenopetuksen kannalta tavoiteltavaa on ymmarrys eri tiedonalojen kisitteistd
ja prosesseista sekd tiedon rakentumisesta ja toisaalta ymmarrys oppiaineiden
merkityksestd ja niiden linkittymisesta toisiinsa.

[...], silld ilman sitd [eheyttamistd] opiskeltavat asiat jdisivit vain irrallisiksi
asioiksi oppiainejakoisessa opetuksessa, eikd syntyisi ymmdrrystd siitd, miten
oppiaineet linkittyvit toisiinsa ja miksi niitd ylipddtddn opiskellaan koulussa.
(S03)

Tiedonala- ja ilmioldhtoisyys -kategorian sisaltimien opiskelijoiden kisitysten
mukaan opettajan tulee valita joko tiedonala- tai ilmi6lahtoisyys eheyttimisen
aiheen ja tavoitteen seké tiedonalojen perusteella. Toisaalta opiskelijat nakivit,
ettd eheyttamistd voi olla vaikea luokitella joko tiedonala- tai ilmiolahtoiseksi,
koska siiné voi olla samanaikaisesti molempien ldhestymistapojen piirteita.

Aineen opetus ja oppiminen eheyttamalla

Aineen opetus ja oppiminen eheyttamdlli -paakategoria koostuu viidesté kate-
goriasta, joista yksi jakaantuu vield kahteen alakategoriaan (ks. Kuvio 2). Oppi-
aineiden, tiedon- ja tieteenalojen yhdistyminen -Kkategoria sisaltda opiskelijoiden
kasityksen siitd, ettd eheyttamisessd oppiaineet yhdistyvat. Eheyttdmisen edelly-
tyksena ja tavoitteena on opiskelijoiden mukaan oppiainerajojen hilveneminen
ja ylittyminen.

Itse oppiaineiden eheyttimistd ajattelen kaikkien oppiaineiden fuusiona tai
nk. “melting pottina”, jossa oppiaineiden sisdlté sdilyy, mutta oppiaineiden

sisdltojen opetuksen rajat ovat hdilyvit. (S12)

Eheyttamisessa yhdistetdan eri tiedonalojen tietoja ja taitoja ja 10ydetdan yhteyk-
sid oppiaineiden valilld. Oppiaineet voivat yhdistyé oppijalta huomaamattomasti.
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Seikkailussa asioita ajatteli ongelmanratkaisun ndkokulmasta, jolloin poh-
dimme ainoastaan meille esitettyjen ilmididen asioita ja niistd annettuja
kysymyksid, emmekd miettineet ainejakoja lainkaan. Téllainen seikkailu on
selkedisti erityisen hyvd tapa eheyttdd eri oppiaineita huomaamattomasti yh-
teen. (S14)

Oppiainejakoisuuden rajallisuus eheyttimisen perusteluna -kategoriassa opiske-
lijat perustelevat eheyttdmisen tarpeellisuutta oppiainejakoisen opetuksen ra-
jallisuudella. He mainitsevat, ettd oppiaineet ja asiat eivit saa jaada irrallisiksi,
todellisen maailman ilmi6t ovat liian monimutkaisia yhdelle oppiaineelle, oppi-
ainepohjaista jaottelua ei oikeassa maailmassa ole ja tiukka oppiainejako ei pal-
vele nykypéivén tarpeita.

On kuitenkin hyvd, ettd pyritidn integroimaan eri oppiaineita toisiin, silld esi-
merkiksi tydeldmdssd eri tehtdvien rajat eivit valttdmdttd ole selkeitd. Niissd
saattaa yhdistyd eri tiedonaloja, jolloin tulee osata yhdistdd eri tietoja yhteen.
(S18)

Opiskelijat ajattelevat, ettd eheyttdmélld voidaan tutustua asioihin ja ilmiéihin,
joita ei pysty suoraan liittdmaan johonkin oppiaineeseen, mutta myds oppiaine-
jakoista opetusta tarvitaan.

Opiskelijat pohtivat esseissddn eheyttimisen ja oppiainejakoisuuden vilistd
suhdetta. Pohdinnoista rakentui Eheyttdmisen ja oppiainejakoisuuden suhde
kategoria. Opiskelijoiden kisityksissd eheyttiminen ja oppiainejakoisuus eivét
sulje toisiaan pois eikd oppiainejakoisuus ole eheyttimisen vastakohta. Eheyt-
tdmisessd oppiaineiden sisalto siilyy, mutta sisdltojen opetuksen rajat hailyvat.
Opiskelijat ajattelevat, ettd opettaja voi asiantuntijana yhdistda eheyttdmisen ja
oppiainejakoisuuden.

Oppiainejakoisuus ei kuitenkaan ole eheyttimisen vastakohta, vaan ndiden
kahden yhdistiminen on mahdollista opettajan itsendisen pedagogisen ajat-
telun ja asiantuntemuksen kautta. (S03)

Opiskelijoiden mukaan eheyttdmisessi oppilaalle syntyy uusia nikokulmia oppi-
aineisiin. Tdhan kategoriaan lukeutuvien kisitysten mukaan eheyttiminen voi
vahvistaa oppilaan kykyd hyodyntda oppiaineiden vilisid sidoksia ja selkeyttéd,
ettd jossakin oppiaineessa opittua tietoa voi hyodyntdd muissa oppiaineissa.
Eheyttamisen tarjoamat uudet nakokulmat voivat muuttaa oppilaan suhtautu-
mista johonkin oppiaineeseen.
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Eheyttdminen voi olla myos keino monipuolistaa opetusta ja voi parhaimmil-
laan tarjota opettavaan aineeseen uutta nikokulmaa. Uusi nikokulma, voi
tarjota oppilaalle mahdollisuuden muuttaa suhtautumistaan tai asennettaan
oppiainetta kohtaan. (S15)

Ne aineen opetusta ja oppimista koskevat kisitykset eheyttdmisestd, jotka liittyi-
vit joko tiedonalaldhtoisyyteen tai ilmiolahtdisyyteen, muodostavat kategorian
Oppiaineiden, tiedon- ja tieteenalojen rooli eri lihestymistavoissa. Kategoria ja-
kautuu kahteen alakategoriaan, Rooli tiedonalaliihtoisyydessd ja Rooli ilmioldhtoi-
syydessd. Kategorioiden sisaltamat kisitykset on esitetty Taulukossa 1.

Taulukko 1. Opiskelijoiden kdsityksid oppiaineiden, tiedon- ja tieteenalojen roolis-
ta eri ldhestymistavoissa.

Rooli tiedonalaldhtdisyydessa Rooli ilmidlihtoisyydessa
Tiedonalaldhtoisyydessd ilmiota IImiolahtoisyydessa ei nojata
tarkastellaan eri oppiaineiden, tiedon- ja  oppiaineisiin eikd kisitelld asiaa jonkin
tieteenalojen ndkokulmasta. tietyn oppiaineen nakokulmasta.
Tiedonalojen kisitteiden ja prosessien IImiolahtoisyydessd tormatdan

avulla pyritddn ilmion ymmartdmiseen.  tieteenalojen keskeisiin kasitteisiin.

Tiedonalaldhtoisyys edellyttad oppilaalta  Ilmi6ité tarkastelemalla opitaan
tieteenalojen pohjatietdmysta. tiedonalojen kisitteita.

Tiedonalaldhtoisyys edellyttad opettajalta  Ilmioldhtoisyydessd tieteenalat ovat

laajaa tieteenalojen hallintaa ja vahvasti mukana.

irtautumista oman tieteenalan edustajan

roolista.

Tieteenalalahtoisyys on Opetusta ei ole pakko ankkuroida

oppiainejakoisuuteen pohjautuvaa. Siind  tiettyyn oppiaineeseen.
oppiaineet ovat selkeisti havaittavissa.

Eheyttdminen on tiedonalaldhtoistad Opetus ldhtee liikkeelle ilmiostd,
silloin, kun eheyttamistoteutuksen jota tarkastellaan usean oppiaineen
tehtavat liittyvit eri oppiaineisiin. nékokulmasta.
Tiedonalaldhtoisyydessd pyritadn IImiolahtoisyys saattaa ylittaa
tuomaan esiin oppiaineiden vilisid tiedonalaldhtoisyytta helpommin
suhteita ja risteyskohtia. oppiainerajoja.

IImiolahtoisessa eheyttamisessd ilmiota ei tarvitse tarkastella minkdan oppiaineen
ndkokulmasta, kun taas tiedonalaldhtoisessd eheyttamisessd nama nikokulmat
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ovat keskeisid. Tiedonalaldhtoisessd eheyttamisessa oppiaineet ovat selkedsti ha-
vaittavissa ja niiden yhtymékohtia korostetaan. Toisaalta ilmitlahtoisyydessdkin
voidaan opiskelijoiden mukaan hyédyntda eri oppiaineiden nakokulmia.

Tiedonalaldhtéisyys on toinen eheyttimisen nikokulmista ja sitd voidaan to-
teuttaa esimerkiksi kdsittelemdlld jonkin tietyn aiheen asioita eri oppiainei-
den nikokulmista eri oppiaineiden tunneilla. (S14)

Ilmiélihtoisyydessd pddosassa taas on yksi opittava asia, jota lihestytddn ym-
mdrtimisen ja selittdmisen nikékulmasta. Oppiainerajoja ei tunneta, vaan
useampia aineita voidaan hyédyntid yhtd aikaa ja sekoittaakin. (S04)

Nékokulmien lisdksi oppiaineille tyypillisten kasitteiden ja menetelmien roo-
li on opiskelijoiden mukaan ldhestymistavoissa erilainen. Ilmioldhtéisyydessa
tiedon- ja tieteenalojen késitteisiin torméatdan oppimisprosessin aikana, jolloin
néita kasitteitd pyritadn myos oppimaan. Sen sijaan tiedonalaldhtoisyydessi tie-
don- ja tieteenalojen kisitteitd ja prosesseja kiytetadn keinona jonkin teeman
tarkasteluun.

Yksinkertaisuudessaan ilmioldhtéisyyden ja tiedonalaldhtéisyyden eroa voi-
si hahmottaa niin, ettd ilmioldhtoisessd eheyttimisessd tavoitellaan ilmidstd
kdsin opittavien tiedonalojen kdsitteitd ja tiedonalalihtiisessd eheyttdmises-
sd taas pyritddn tiedonalojen kdsitteellisilld vélineilld ymmdrtimddn ilmiétd.
(508)

Vaikka ilmi6lahtoisyydessa tieteen- ja tiedonalat ovat vahvasti mukana, tiedon-
alaldhtoiseen eheyttamiseen liittyvissd opiskelijoiden kisityksissda korostuu tie-
teenalojen pohjatietimyksen vilttdmattomyys. Erityisesti tiedonalaldhtéinen
eheyttdminen edellyttda oppilaalta oppiainekohtaisia pohjatietoa ja opettajalta
laajaa tieteenalojen hallintaa.

Aiheen opetus ja oppiminen eheyttamalla

Aiheen opetus ja oppiminen eheyttimilli -padkategoria koostuu kolmesta kate-
goriasta, joista eri lahestymistapoja koskeva kategoria jakaantuu vield kolmeen
alakategoriaan (ks. Kuvio 2). Eheyttidminen kdsittelee reaalimaailman aiheita ka-
tegoriaan kuuluvissa kisityksisséd esseiden kirjoittajat liittavit aiheen opetuksen
ja oppimisen opiskelijoita ymparo6ivin todellisen maailman aiheisiin ja ilmi6ihin.
Reaalimaailman aiheet voivat olla ajankohtaisia, paikallisia ja yhteiskunnallisesti
merKkittavid, ja niiden opetus kytkeytyy kaytantoon seké oppilaan omaan arkeen
ja elamaan. Opiskelijoiden mukaan tdmé motivoi oppilasta.
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Myés ajankohtaisuus oli huomioitu seikkailussa. Yhdelli rastilla kysyttiin
Rauman joessa uhanalaisena eldvid lajia, joka siis on taimen. Elokuun ajan
Rauman joen kutusoraikkoja oli kiyty kartoittamassa, jotta taimenille saa-
taisiin paremmat lisddntymismahdollisuudet jokeen. [...] Toinen asia miten
paikallisuus huomioitiin aloitusseikkailussa, oli yhteistyé kirkon kanssa. (S10)

Aihe yhdistid ja eheyttdd -kategoriaan liitettyjen kasitysten perusteella opiskel-
tava aihe toimii opetusta eheyttdvini tekijand. Samaan aihepiiriin liittyvét asiat
linkitetddn toisiinsa ja huomataan asioiden vilisid suhteita, keskindisid riippu-
vuuksia ja uusia ndkokulmia.

Rastien aiheet linkittyivit hyvin toisiinsa ja kun eri rasteja kivi ldpi, huomasi
oppivansa jo ldpikdydyistd tehtdvistd jotain uutta ja uusia ndkokulmia. (S10)

Yhteisen aiheen kautta oppilaille hahmottuu, ettd oppiaineet liittyvat toisiinsa.
Opiskelijat nakevat myds, ettd eheyttdminen kehittad oppilaiden kykya yhdistella
aiheita kokonaisuuksiksi.

Eri oppiaineita voidaan opiskella esimerkiksi jonkun yhteisen teeman tai ilmi-
on avulla. Tdlloin oppilaille hahmottuisi kuva, ettd oppiaineetkin voivat liittyd
osittain toisiinsa. (S19)

Aiheen rooli eri ldhestymistavoissa -kategoria sisdltad tiedonala- ja ilmiolahtoi-
seen eheyttdmiseen liittyvit kisitykset aiheen opetuksesta ja oppimisesta. Kate-
goria jakautuu kolmeen alakategoriaan. Yksi alakategoria on Tiedonalalihtéisyy-
dessd aihetta kdsitellddn eri oppiaineiden ndkokulmasta.

Esimerkiksi aloitusseikkailussa ldhestyimme tulta ja palamista didinkielen
sekd kemia kautta. Tiedonalaldhtiisessi opetuksessa eri oppiaineissa kdsitel-
ladn samoja asioita, mutta aineet pidetddn silti selvdsti toisistaan erillddn.
Tdllaisessa opetuksessa huomataan, miten monia eri nikékulmia samaan
asiaan voikaan olla. (S04)

[Imiolahtoisyyteen liittyen muodostui kaksi alakategoriaa. Ilmiéldhtoisyys lihtee
litkkeelle aiheesta kategorian kisitysten mukaan ilmi6lahtoisessd eheyttamises-
sa lahdetdan liikkeelle 1) aiheesta, teemasta tai ilmidsté, 2) oppilaiden havain-
noista ja kokemuksista, 3) heiddn mielenkiinnon kohteistaan ja kysymyksistadan
tai 4) jostakin ongelmasta. Opiskelijat mainitsevat, ettd ilmioldhtoisen eheytta-
misen alussa oppilaat saavat osallistua suunnitteluun ja vaikuttaa eheyttavis-
sd opetuksessa kisiteltdviin aiheisiin. Ilmioldhtéinen eheyttdminen on titen
oppilaslahtoistd, ja opiskeltavien aiheiden omakohtaisuus motivoi oppilaita.
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Toisaalta opiskeltavien aiheiden liiallinen vapaus voi himmentéa sekd opettajaa
ettd oppilasta.

Se [ilmidlihtoinen eheyttdminen] tavallaan antaa niin sekd opettajalle etti
oppilaalle litkaa *vapauksia” opetettavalle ja opittavalle aiheelle. [...] yhtdik-
kinen vapaus oppimisesta on mielestini verrattavissa mukavuusalueelta pois
astumiseen ja voi myds hidmmentdd ja ahdistaa joitakin. (S12)

Kun eheyttdmiseen ldhdetddn ilmiocldhtoisesti aihe edelld, tavoitteena on kési-
tys ilmiostd aiheena ilman oppiainerajoja. Opiskelijoiden mukaan opiskeltavaksi
valittavaan aiheeseen ilmi6lahtdisyys voi sopia lahestymistapana tiedonalalah-
toisyyttad paremmin, silld aihe ei valttdmattd yhdisty mihinkdan oppiaineeseen,
sopivia tiedonalojen kisitteita ei ehka ole olemassa ja reaalimaaliman ilmiét ovat
liilan monimutkaisia tarkasteltaviksi oppiaineittain.

Yksindisyys, erityisesti vield nykyisen COVID-19 pandemian aikana, on hy-
vin laaja ongelma, jota voisi olla hankalampi ldhestyd tiedonalaldhtoisesti.
Tilanteeseen liittyy niin paljon uutta ja vield tuntematonta, ettei sopivia kd-
sitteitd ehkd edes vield ole. (S04)

Toisen ilmi6lahtoisyyteen liittyvin kategorian, Aihe ohjaa ilmislihtoistd eheytti-
mistd, muodostavat muut aiheen roolia ilmi6lahtodisessa eheyttamisessd koskevat
kasitykset. Kategorian sisdltamien kasitysten mukaan ilmioldhtoisyydessa pyri-
tadn yleiseen kasitykseen aiheesta.

Ilmidlihtoisessd oppimisessa niin sanotusti pyyhitddn oppiainerajat ja tavoit-
teeksi tulee oppia yleinen kdsitys asioista, eikd pelkdstdidn nikemystd vain
yhden oppiaineen ndkokulmasta. (S13)

IImiolahtoisesséd eheyttdmisessd on tirkedd kartoittaa oppilaiden nykyiset tiedot
ja taidot kasiteltdvésta aiheesta.

Yleensd ilmiolihtoinen oppimisprosessi saa alkunsa oppilaiden omakohtaisis-
ta tilanteista, joihin he ovat tormdnneet ja jotka ovat herdttdneet heissd kysy-
myksid. [...] Tavoitteena on, ettd uudet tiedot ja taidot rakentuvat aiemman
osaamisen pddlle. Tieteenalat ovat vahvasti mukana ilmiéoppimisessa. (S11)

IImiolahtoisyydesséd opitaan uutta ilmion tai aiheen kautta. Opiskelijoiden mu-

kaan eheyttdmisen ilmioldhtoiseksi tekee se, ettd eheyttamistoteutuksessa kaytet-
tavit tehtévat liittyvat samaan teemaan. Ilmi6lahtéisyys néayttaytyy mielekkadna
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opettajan niakokulmasta, silld aiheen kisitteleminen ilman oppiainerajoja aktivoi
opettajan mielikuvitusta.

Koimme yhdessi ryhmdnd samalla oivalluksen siitd, ettd tdllaisen kokonai-
suuden luominen on mielekdstd myds opettajan nikokulmasta, silld tillaisia
tehdessd saa hyvin aktivoitua myds omaa mielikuvitusta ja voi suunnitella
asioita, joita ei ole valttimadittd pakko ankkuroida mihinkddn tiettyyn oppi-
aineeseen. (S14)

Pohdinta

Tutkimuksen aineisto sisdltdd monipuolisesti opiskelijoiden kasityksid eheytta-
misestd. Ne ovat hyvin linjassa tutkimuksessa esitetyn teorian kanssa. Opiskeli-
joiden mukaan eheyttdmiselld voidaan saavuttaa mielekds kokonaisuus ja raken-
taa laaja-alaista ymmarrystd aiheesta, eheyttdmisessd oppiaineita yhdistaimalla
syntyy uusia nakokulmia, ja reaalimaailman aiheet toimivat opetusta ja oppi-
mista eheyttavana tekijand (vrt. Cantell 2015b, Opetushallitus 2014). Esseissddn
opiskelijat pystyvat kuvaamaan tiedonalaldhtoisen ja ilmitldhtoisen eheyttami-
sen erityispiirteitd ja ominaisuuksia. Opiskelijoiden mukaan ilmidlédhtoisessa
eheyttdmisessd lahdetdan liikkeelle omakohtaisesta aiheesta, joka ohjaa eheyt-
tavaa oppimista ilman oppiainerajoja, kun taas tiedonalaldhtoisyydessi aihetta
kasitelladn eri oppiaineiden niakokulmasta tiedonaloille tyypillisten késitteiden
ja menetelmien avulla (vrt. Cantell 2017, Juuti ym. 2015). Opiskelijoiden ni-
kemykset oppiainejakoisuuden rajallisuudesta eheyttimisen perusteluna ovat
linjassa Youngin ja Mullerin (2010) tulevaisuuteen 1 liittyvén kritiikin kanssa.
Opiskelijoiden esille tuoma oppiainerajojen hamartyminen kytkeytyy Youngin
ja Mullerin tulevaisuuteen 2. Toisaalta opiskeltavien aiheiden liiallinen vapaus
voi opiskelijoiden mukaan haimmentds, mika voidaan tulkita tulevaisuutta 3 tu-
kevana nakemyksena.

Opiskelijoiden kisitykset eheyttdmisestd ovat padosin keskendidn samansuuntai-
sia. Tama selittynee osin sill4, ettd opintosuorituksen tehtavananto ohjasi kirjoit-
tamaan eheyttdmisen piirteistd melko yksiddnisesti opintojakson kirjallisuuteen
pohjautuen. Opiskelijoiden oma d4ni tulee paremmin esiin, kun he esseissain
pohtivat syvemmin opetussuunnitelman tarjoamia mahdollisuuksia eheyttami-
seen ja opintojaksolla koettuja eheyttamistoteutuksia. T4t on pyritty havainnol-
listamaan tulososion aineistolainauksin. Esseissd eheyttdminen néyttaytyy paa-
osin pedagogisesti mielekkadn4 toimintana, jota kuvataan melko kritiikittomasti
(vrt. Pountney & McPhail 2017). Opiskelijoiden kisitysten ristiriitaisuudet ilme-
nevit lahinna vaikeutena soveltaa ilmi6lahtdisyyteen ja tiedonalalahtdisyyteen
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liittyvid késityksid opintojaksolla koettuihin eheyttdmistoteutuksiin, silld niis-
sd esiintyy opiskelijoiden mielestd yhtaaikaisesti molempien lahestymistapojen
piirteitd. Opiskelijat ilmaisevat kisityksensa ajoittain melko suoraviivaisesti poh-
timatta tarkemmin tiedonala- ja ilmi6laht6isyyden erityispiirteitd. Esimerkiksi
sama toteutus koetaan ilmi6lahtoiseksi sen perusteella, ettd tehtavit kasittelivat
samaa aihetta, ja toisaalta tiedonalaldhtoiseksi sen perusteella, ettd tehtavit liit-
tyivat eri oppiaineisiin.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa oleellista on, miten
aineistolle uskollisesti tutkija on pystynyt tulkitsemaan siind esiintyvit kasitykset
ja niiden variaation (Huusko & Paloniemi 2006). Tutkijatriangulaation ja iteratii-
visen analyysiprosessin avulla pyrittiin varmistamaan, ettd aineistossa ilmenevét
kasitysten eroavaisuudet tunnistettiin ja ettd mahdolliset vastakohdat ja paal-
lekkiisyydet tulivat merkityssisaltdina analysoiduiksi. Tuloksen toistettavuuden
sijaan fenomenografisessa lahestymistavassa on oleellista antaa lukijalle mahdol-
lisuus tutkimusprosessin tarkasteluun ja omien tulkintojen tekemiseen (Huusko
& Paloniemi 2006). Tdmén varmistamiseksi tutkimusprosessi on pyritty kuvaa-
maan huolellisesti ja tekstiin on liitetty aineistolainauksia.

Tama tutkimus on tapaustutkimus, joka on vahvasti sidoksissa tutkimuksessa
kuvattuun opintojakson toteutukseen. Taten tulokset eivit kerro luokanopettaja-
opiskelijoiden eheyttdmiskasityksista yleisesti, mutta niistd voidaan péatells, ettd
yhden opintopisteen laajuisen opintojakson jilkeen opiskelijoilla on jo monipuo-
linen kuva eheyttimisestd. Tdma tukee Rantalan ja kollegoiden (2019) havaintoa
siitd, ettd eheyttamiseen keskittyva opintojakso voi kehittda opiskelijoiden eheyt-
tdmisosaamista. Kayttamadmme 20 esseen aineistoa voitaneen pitda tarkoituk-
senmukaisena ja edustavana, mutta laajempi aineisto olisi toki saattanut tuoda
uusia nakokulmia. Jatkotutkimuksena olisikin mielenkiintoista tarkastella, miten
kasitykset eheyttamisestda muokkautuvat luokanopettajaopintojen aikana ja mil-
laisia ovat valmistuneiden ja tydkokemusta kartuttaneiden opettajien késitykset.
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Tiivistelma

Artikkeli tarkastelee, miten 2010-Iuvun lopun pohjoismaiset kirjallisuusdidaktiset
teokset legitimoivat kirjallisuudenopetuksen ja mddrittévdit kirjallisuusdidaktiik-
kaa. Aineistona on viisi kirjallisuudenopetusta kdsittelevéd pohjoismaista mo-
nografiaa, joita tarkastellaan teoriaohjaavan siséllénanalyysin keinoin. Teokset
perustelevat kirjallisuudenopetusta vilineellisillé, kulttuurisilla ja sosiaalisilla
ndkokulmilla sekéd emotionaalisilla ja esteettisilld nédkdkulmilla. Kirjallisuuden-
opetuksen sisdltdind painottuvat historialliset ja aikalaistekstit kdsitteiden tai
kirjallisuusperiodien sijaan. Kirjallisuusdidaktiikka mddirittyy kirjallisuuden ope-
tusta ja oppimista sekd kirjallisen kompetenssin rakentumista tarkastelevaksi
tiedonalaksi, jossa yhdistyvdt opettajan a) kirjallisuustieteellinen ymmdrrys ja
sisdltotieto, b) tieto kirjallisuuden opetus- ja arviointimenetelmistd, c) ymmdirrys
ndiden menetelmien taustalla olevista teorioista, d) ymmidirrys kirjallisuuden ope-
tuskonteksteista suhteessa opetussuunnitelmiin ja e) kdsitys oppilaiden kirjalli-
sesta kompetenssista.
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‘What; ‘why’ and ‘how’ in literature education
- Five perspectives into teaching literature in
Scandinavia

This study explores how literature teaching is legitimised and how literature edu-
cation is defined in five Scandinavian monographs published 2015-2019. The
theory-based analysis found out that literature teaching is legitimised with instru-
mental, cultural or social reasons or emotional and aesthetic basis. The content of
literary curricula emphasis on literary texts more than literary concepts or literary
periods. Literature education can be defined as a knowledge area which focuses
on teaching literature, learning about literature and building literary competen-
ce. These are connected with the teacher’s literary and literature historical content
knowledge, the teacher’s knowledge about teaching and assessment methods,
the teacher’s knowledge about educational theories behind these methods, the
teacher’s understanding of implementing literature curriculum in different lear-
ning contexts and the teacher’s knowledge about student’s literary competence.

Keywords

literature education, subject didactics, paradigms of teaching literature
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Johdanto

Suomessa on 2010-luvulle tultaessa alkanut heratd aiempaa laajempi tutkimuksel-
linen kiinnostus siihen, mita koulujen kirjallisuudenopetuksessa tapahtuu. Vai-
toskirjoja, jotka paneutuvat kirjallisuudenopetukseen perusopetuksen ylemmilld
luokilla ja lukiossa, on yliopistoissamme 2000-luvulla julkaistu kymmenisen kap-
paletta (esim. Aerila 2010; Degerman 2012; Hoglund 2017; Jusslin 2020; Kaak-
kunen 2014, Kouki 2009; Rejman 2013; ks. Réttya 2018; Rittyd, Heila-Ylikallio
& Tainio 2017). Niiden aiheet vaihtelevat kirjallisuuskasitteiden opetuksesta yk-
sittdisiin opetuskokeiluihin ja opetusmenetelmiin. Tarvitaan kuitenkin kokonais-
valtaisempaa tutkimustietoa ja tutkimuspohjaisia nakemyksié siitd, mitd, miksi
ja miten lukemiseen suomalaisissa kouluissa ohjataan tai miten kirjallisuuden
lukemista eri-ikdisten oppilaiden keskuudessa opetetaan nyt ja tulevaisuudessa.

Muissa Pohjoismaissa kirjallisuudenopetuksen aseman tarkastelu ja opetuskéy-
tantojen selvittdminen on ollut aktiivista niin aiheesta kirjoitettujen teosten kuin
tutkimushankkeiden ja tutkijoidenkin méairdn perusteella. Téssd artikkelissa
selvitidn, miten 2010-luvun jalkipuolen kirjallisuudenopetusta kasittelevat poh-
joismaiset didaktiset teokset legitimoivat kirjallisuudenopetuksen ja miten ne
madrittavét kirjallisuusdidaktiikkaa. Tarkastelen, mita kirjallisuudenopetuksen
sisltojd ja millaisia opetusmenetelmié teokset kasittelevat. Lopuksi esitdn oman
madritelmén kirjallisuusdidaktiikasta.

Kirjallisuudenopetuksessa on kysymys kirjallisuuteen liittyvista opetussisalloista,
oppilaista, opettajasta seka kéytetyistd opetus- ja arviointimenetelmisti. Termil-
14 kirjallisuudenopetus tarkoitan opetussuunnitelman ohjaamaa kirjallisuuden-
opetusta eri koulutustasoilla. Kirjallisuuden kasittely4, kirjallisuusharrastukseen
kasvattamista ja lukuintoon ohjaamista tapahtuu muuallakin. Kirjallisuuskasva-
tustermi on ylédkasite, jolla viittaan kirjallisuuden opetuksen lisédksi myos muiden
ammattilaisten toimintaan kirjastoissa, sanataideryhmissd, draamaryhmissé ja
muissa yhteisoissa tai instituutioissa.

Kun tarkastellaan lukijaksi kasvamista ja opettamista, on syytd miettid, mikd on
kirjallisuudenopettajan osuus? Mité opettaja opettaa, miksi ja miten? Nama op-
piaineiden opetukseen liittyvat kysymykset ovat pohjoismaisen ainedidaktiikan
peruskysymyksia (mm. Arfwedson 2006, 14; Elf 2020, 2-3; Krogh, Qvortrup &
Christensen 2016, 12). Aiemmat ainedidaktiikan, ainedidaktisen tutkimuksen
ja pedagogisen sisaltotiedon madrittelyt (esim. Grossman 1990; Kallioniemi &
Virta 2012; Kansanen 2014; Tomperi 2016) kisittelevit samoja peruskysymyksid
mité, miten ja miksi. Ndihin pohjaten viittaan termilld ainedidaktiikka koulun
tai akateemiseen oppiaineen oppimista ja opetusta tutkivaan tiedonalaan, jossa

33



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

yhdistyy kolme osa-aluetta: a) oppiaineeseen liittyva sisiltotieto, b) pedagoginen
tieto oppimisesta ja opetuksesta sekd ¢) ymmarrys konteksteista eli eri-ikéisten
oppilaiden opetustilanteista ja oppimisymparistdista.

Pedagogisen siséltotiedon nakokulmaa kehittineet tutkijat, kuten Grossman
(1990), ovat tasmentédneet opettajan tiedon osa-alueiden jaotteluita. Oppiainee-
seen liittyvaa sisaltotietoa ovat tieteenalan asiasisdllot, kisitteet ja ydinteemat,
tieteenalan teoreettiset paradigmat, painotukset, kaanonit ja tiedonmuodos-
tusprosessit. Yleiseen pedagogiseen tietoon kuuluu tieto oppijoista ja oppimi-
sesta, opetusmenetelmista ja opetuksen tavoitteista. Yhdistyessdan oppilaiden
oppimisympdristoihin liittyvaan yhteisolliseen, kulttuuriseen ja alueelliseen
kontekstitietoon edelliset kaksi osa-aluetta muodostavat nelikentén: 1) oppiai-
neen opetuksen tarkoitus ja merkitys, 2) oppiaineen siséllot, 3) oppiaineeseen
sopivat opetus- ja arviointimenetelmat ja oppimateriaalit sekd 4) oppilaiden tieto
ja késitykset oppiaineiden sisélloistd. (Ks. Grossman 1990.) Ainedidaktisen tut-
kimuksen néden kohdistuvan oppiaineen opetuksen kehittaimiseen, empiiriseen,
historialliseen ja teoreettiseen tarkasteluun (oppilaiden oppimisen, opetustilan-
teiden, oppimisympéristdjen ja opetussuunnitelmien alueella) ja oppiaineiden
opetuksen systemaattiseen kuvaamiseen.

Ainedidaktiikan on ajateltu joissakin yhteyksissa kohdistuvan padosin opetuksen
menetelmiin, metodiikkaan ja normatiiviseen opetusoppiin, mutta nykykasityk-
sen mukaan metodiikka on vain yksi osa-alue (EIf 2020, 2; Hennig 2017; Ulfgard
2015, 19; Kallioniemi & Virta 2012, 10). Téssé artikkelissa kiytan ainedidaktii-
kan ja pedagogiikan kisitteitd opettajan, oppilaiden ja sisdllon vilisten suhtei-
den madrittelyn (nk. didaktisen kolmion) mukaisesti: pedagoginen suhde viit-
taa opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen, didaktisessa suhteessa on kysymys
opettajan suhteesta opetettavan sisdllon ja oppilaan yhteiseen suhteeseen (Har-
janne 2006, 64-66; Kansanen & Meri 1999). Kirjallisuusdidaktiikan kysymyksid
voidaan lahestya kirjallisuustieteellisen oppialan osana tai kasvatustieteellisen,
didaktiikan alueena (Kaspersen 2012, 49-52; Elf 2020, 5). Seurauksena voi olla
hyvinkin erilainen asennoituminen kirjallisuudenopetuksen tavoitteisiin, ope-
tus- ja arviointikdytant6ihin. Suomessa samankaltaista tieteenalaan pohjautuvaa
jakoa ei ole kirjallisuusdidaktiikan tutkijoiden vdhidisen méaérin takia.

Kun kirjallisuudenopetusta tarkastellaan ainedidaktiikan ja opettajan tiedon
kontekstissa, tarkasteluun vaikuttavat kirjallisuustieteellinen sisaltotieto kasit-
teineen ja ydinteemoineen sekd naihin liittyvit paradigmat. Opetustilanteita
suunniteltaessa ratkaisevia tekijoita ovat kyseiset opetussiséllot, niiden opetta-
misen tarkoitus, niihin sopivat opetus- ja arviointimenetelmat ja materiaalit seka
oppilaiden iki ja aiempi kokemus kirjallisuudenopetuksesta. Skandinaavisessa
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kirjallisuudenopetuksesta erotettuu kaksi paradigmaa: akateemiseen kirjalli-
suudentulkintaan pohjautuva teksteja analysoiva paradigma ja toisaalta oppilai-
den lukukokemuksia arvostava paradigma (Rednes 2014; Rorbech & Karlskov
Skyggebjerg 2020). Linjat perustuvat erilaisiin kirjallisuuskasityksiin, toisaalta
uuskriittiseen lahilukuun, strukturaalisen tai formalistiseen tekstin rakenteiden
tarkasteluun tai toisaalta reseptioesteettisiin lahtokohtiin tekstin ja lukijan koh-
taamisessa. Lukijan nidkokulmia esille nostaneiden Louise Rosenblattin ja Judith
Langerin tekstit ovat vaikuttaneet kirjallisuudenopetuksen kehittymiseen. (De-
german 2012; Hoglund 2017; Rejman 2014.)

Tutkimuskysymykset ja -aineisto

Tutkimustehtédvani on madritelld kirjallisuusdidaktiikkaa uuden pohjoismaisen
kirjallisuusdidaktisen tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Edella esitettyyn ainedi-
daktiikan nelikenttddn sitoutuvat tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1) Miten
tutkittavat teokset legitimoivat kirjallisuudenopetusta, 2) Mita sisaltoja ne katso-
vat kuuluvan kirjallisuudenopetukseen, 3) Mitid opetusmenetelmié ja ty6tapoja
ne kasittelevat kirjallisuudenopetuksen kontekstissa ja 4) Miten tutkittavat teok-
set maarittelevit kirjallisuusdidaktiikan?

Tutkimusaineistonani on viisi kirjallisuudenopetusta kysymyksid kasittelevaa
ruotsalaista, norjalaista ja tanskalaismonografiaa, jotka ovat ilmestyneet vuosina
2015-2019.

1. Hennig, A. (2017). Litterar forstaelse. Innforing i litteraturdidaktikk.
250 s.

2. Krogh, E., Elf, N,, Hoegh, T. & Rorbech, H. (2017). Fagdidaktik i dansk.
196s.

3. Skaftun, A. & Michelsen, P. A. (2017). Litteraturdidaktikk. 248 s.

4. Ulfgard, M. (2015). Lara ldrare lasa. Om utbildning av svenskldrare och
litteraturundervisning i skolan. 191 s.

5. Ohman, A. (2015). Litteraturdidaktik, fiktioner och intriger. 182 s.

Uusimpiin tutkimuksiin pohjautuvat 2000-luvun tilannetta analysoivat teokset
on kohdennettu kirjallisuudenopetuksesta kiinnostuneille tutkijoille, opettajille
ja opettajaopiskelijoille. Teosten nimitasolla asti on mainittu didaktinen néko-
kulma tai kirjallisuudenopetus. Hennigin teos (2017) on toinen uusittu painos,
koska norjalaisten peruskoulun opetussuunnitelma uusittiin 2013 ja uusi viisi-
vuotinen luokanopettajakoulutusohjelma aloitettiin 2017. Teosten aikarajaus-
ta ohjasi se, ettd teokset sisdltavat 2010-luvun opetussuunnitelmiin sisaltyvin
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laajan tekstikasityksen ja muuttuneen mediamaiseman. Kroghin, Elfin, Heeghin
jaRerbechin teos ksittelee didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen didaktiikkaa
laajemminkin, mutta keskityn julkaisun sisaltimain Rerbechin lukuun kirjal-
lisuusdidaktiikasta. Tanskalaisia kirjallisuusdidaktisia teoksia ilmestyi 2010-lu-
vun alkupuolellakin (esim. Krabbe & Strom 2010; Moller, Poulsen & Steffensen
2010). Ne rajautuvat tutkimuksen ulkopuolelle aikarajoituksen takia tai koska
ne ovat artikkelikokoelmia, kuten ruotsalainen Lindellin ja Ohmanin julkaisu
For berittelsens skull. Modeller for litteraturundervisningen (2019). Clausenin,
Nielsenin ja Fanen (2016) teos Oplevelse og neerver i litteraturundervisningen,
joka koostuu opetuskokeilun toteuttamisesta, rajautuu pois, koska kirjallisuus-
didaktinen luku on viisisivuinen. Kotimaisia aihetta kisittelevid monografioita ei
ajanjaksolla ilmestynyt. En tarkastele menetelméoppaita enka yksittaisia lehtien
tai artikkelikokoelmien tieteellisid artikkeleita, koska ne kohdentuvat yksittaisiin
kysymyksiin ja teemoihin eivitka kisittele kirjallisuusdidaktisia peruskysymyk-
sid laajasti.

Analysoitavien teosten laajuus on yli 1300 painettua sivua. Kaikissa ei ole asiasa-
nahakemistoa eivitka tekstit ole digitaalisessa muodossa. Aineiston analysoinnin
kannalta digitaalinen muoto olisi mahdollistanut hakusanatoimintojen kiyton
laajemmin seka lisannyt tarkistusmahdollisuuksia. Analyysiin olisi tuonut luo-
tettavuutta, jos tutkijoita olisi ollut useampi. Olen pyrkinyt lukemaan aineiston
huolellisesti lapi. Ensimmadiselld lukukerralla tutustuin aineistoihin kokonaisuu-
tena ja merkitsin kirjojen marginaaleihin, missd kohdissa tutkimuskysymyksiin
liittyviin seikkoihin keskityttiin. Toisella lukukerralla syvennyin kokoamaan
ndkokulmat muistiinpanoihin. Uusien ndkokulmien noustessa esiin kivin vield
kertaalleen ldpi toisten teosten osalta, kommentoitiinko esilletulleita nikokul-
mia. Tassa yhteydessa hyddynsin my0s teosten asiasanahakemistoja.

Aineistoanalyysin analyysikehikon muodostavat ainedidaktiset peruskysymyk-
set: mitd, miksi ja miten oppiainetta opetetaan. Tarkastelen aineistoa teoria-
ohjaavan sisillonanalyysin mukaan, mutta hyddynnin myos aineistoldhtoista
analyysid (Patton 2002; Tuomi & Sarajarvi 2013). Olen koonnut kohdeteoksissa
tutkimuskysymyksiin liittyvat ndkokulmat, pelkistianyt kirjoittajien ilmaukset ja
muodostanut niista temaattisia alaluokkia analyysikehikon ohjaamina. Esimer-
kiksi "Miksi opettaa kirjallisuutta’ -kysymykseen vastaavista ilmauksista muo-
dostuivat alaluokat lukuvalmius tai -taito, lukunopeus, kommunikatiiviset taidot,
kielitajun ja kielen kehittyminen ja sanavaraston laajeneminen, jotka puolestaan
muodostavat yldluokan vilineelliset legitimoinnin nikékulmat. Késittelen ana-
lyysin tulokset tutkimuskysymysten mukaisessa jarjestyksessa.
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Miten tutkittavat teokset legitimoivat kirjallisuudenopetusta?

Kohdeteosten kirjoittajat kasittelevat kirjallisuudenopetuksen legitimointia eri
painotuksin sen mukaan, mika kirjallisuudenopetuksen kohderyhmén ika on.
Ryhmittelin teoksissa esitetyt kirjallisuuden opettamisen motiivit ja perustelut
aineistoldhtoisesti neljaan ryhmaéin: a) vilineelliset ndkokulmat, b) kulttuu-
riset ja sosiaaliset ndkokulmat, ¢) emotionaaliset ndkokulmat ja d) esteettiset
néakokulmat.

Kirjallisuudenopetusta motivoivat vilineelliset nakokulmat (a) ovat vahvim-
min esilli Hennigin (2017), Ulfgardin (2015) ja Ohmanin (2015) teoksissa,
joissa niitd kuitenkin kisitelldan padosin luettelomaisesti: lukuvalmius tai -tai-
to, lukunopeus, kielitajun ja kielen kehittyminen, sanavaraston laajeneminen ja
kommunikatiiviset taidot. Kulttuuriset ja sosiaaliset nakokulmat (b) mainitaan
jokaisessa kohdeteoksessa. Tahdn ryhméan kuuluvat kansallisen kirjallisen tra-
dition hahmottaminen ja kulttuuriperinnén ymmartaminen, monikulttuurisuu-
den ymmartaminen, kulttuurinen ja historiallinen sivistys, oman (kielellisen ja
kulttuurisen) identiteetin rakentaminen, demokratiakasvatus ja kriittiseksi luki-
jaksi kasvu. Naitéd alueita kasitellessdadn kirjoittajat kytkevat kyseiset perustelut
opetussuunnitelmiin.

Kokemukset, elimykset, empatia ja tunnetaidot (c) nousevat muita useammin
esiin Hennigin ja Ulfgardin teksteissd. Muissakin kohdeteoksissa néita tuodaan
esille; esimerkiksi Ulfgard (2015, 28) kasittelee asiaa kirjallisuudenopetuksen
tendenssien kautta ja puolustaa kokemuselementin asemaa tietopainotteisessa
ja valmiuskeskeisesséd didinkielen opetuksessa. Esteettiset nakokulmat (d) ovat
perdisin Hennigilta (2017, 30-33), joka puhuu esteettisestd ilosta ja siitd, miten
estetiikan taju kehittyy. Hennig (2017, 44-46) liittad tahan yhteyteen kirjallisen
valmiuden ja tarkastelee kirjallista kompetenssia, jota kouluun tulevalla oppilaal-
la on jo runsaasti. Ulfgard (2015, 90-92) ymmartaa kirjallisen kompetenssin tie-
tona kaunokirjallisuuden lajeista, kerrontatekniikoista ja konventioista. Ohman
(2015, 18, 103-107) painottaa sit4, ettd kirjallisessa kompetenssissa keskeistd on
prosessi ja kasvu lukijana.

Kohdeteoksissa kirjallisuudenopetusta legitimoidaan kirjallisella kompetens-
silla ja kulttuurisella sivistykselld seka elamyksellisyydelld, kokemuksilla ja em-
patiakyvyn kehittymiselld. Lukemaan harjaantumisella ja kielen kehittymiselld
perustellaan erityisesti nuorempien oppilaiden kirjallisuudenopetusta. Nykyisis-
sa opetussuunnitelmissamme (Opetushallitus 2014) kirjallisuudenopetusta mo-
tivoi se, ettd se edistdd mielikuvitusta ja luovuutta, rikastuttaa kieltd ja edistaa
kulttuurista ymmaérrysta, tuottaa taitoja ja valmiuksia (Hoglund 2018, 192-196).
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Tarkasteltujen kohdeteosten esittdmét syyt ovat osin samoja, mutta laajenevat
esimerkiksi emotionaalisten ndkokulmien ja esteettisten ndkokulmien suuntaan.

Millaisia sisaltoja kirjallisuudenopetukseen kuuluu?

Kirjallisuusdidaktisten kohdeteosten kirjoittajat kasittelevit siséltoja joko ylei-
semmilld tasolla tai esimerkkeji antaen ja tarkemmin analysoiden. Ohman
(2015) mainitsee eri vuosikymmenilld julkaistujen ruotsalaisten opetussuunni-
telmien rakentaneen piilotettua ideologista valistusajattelua preferoimalla kaano-
nia ja etabloitunutta kirjallisuutta. Populaarikirjallisuuden ja “huonon” kirjalli-
suuden kisittelyd valtettiin, ja keskusteluissa vaheksyttiin ahmimisikaisten tapaa
lukea jannittavié kirjoja juonen koukuttamana sen sijaan, ettd lapset syventyisi-
vat klassikkoihin. Rerbech (2017, 44-48) kuvaa, miten my0s tanskalainen kirjal-
lisuudenopetus rakentuu kansallisen kulttuurin ympérille: opiskellaan “meidédn
kirjallisuuttamme” ja “meidéan kirjailijoitamme” ja kytketaén kirjailijoiden elama
ja kirjailijanura kaanonkirjallisuuden lukemiseen. Tama ei kuitenkaan ole hanen
mukaansa ainoa nikokulma, vaan myds kulttuuriset vahemmistét, kansalliset ja
globaalit alakulttuurit tulee ottaa kirjallisuusvalinnoissa huomioon. Kulttuuritra-
dition nakokulmaan liittyy valistusajattelu, ja se, ettd oppilaat tarkastelevat van-
hempia teksteji nykyisestd kontekstista késin, esimerkiksi monikulttuurisuus-
nékokulmasta monokulttuurisuuden sijaan. Vihemmistokulttuurien oppilaiden
huomioiminen opetuksessa voisikin toteutua voimaannuttavana toimintana ja
kulttuurisena monidanisyytend. T4lloin vihemmistokulttuurien oppilaat voitai-
siin nahda kulttuuriperinnén uudistajina.

Skaftun ja Michelsen (2017) esittelevit norjalaisen kirjallisuudenopetuksen sisél-
16t laajoina ja moninaisina. He avaavat laajan tekstikésityksen mukaisesti erilaisia
teksti- ja kirjallisuudenlajeja ja pitdvat opetuksen ldhtokohtana tekstien runsa-
utta, joka kattaa historialliset teokset, aikalaistekstit ja eri kielialueiden tekstit.
Tekijat tuovat saamenkielisen kirjallisuuden rinnalle my6s muilla pohjoismaisilla
kielilld kirjoitetut teokset. Sisdlt6ja tarkastellessaan tekijit ovat Rerbechin kans-
sa samoilla linjoilla. Ulfgardin (2015) nékemys ei erotu vahvana, vaan se katoaa
hénen informanttiensa eli kirjallisuudenopettajien ja opettajaopiskelijoiden mai-
nitsemiin moninaisiin opetussisalt6ihin.

Opetukseen valittavien tekstien runsaus korostuu myds Hennigilld (2017), jonka
mielesté luettavien tekstien téytyy olla ikdluokan kognitiiviselle tasolle sopivaa.
Hin myos madrittelee luettavan siten, etta valitut tekstit voivat puhutella nuor-
ta lukijaa. Téten oppilaan tulee valita tekstejd, jotka tarjoavat haasteita hdnen
mielikuvitukselleen. Oppilaat valitsevat itse omat luettavansa, silla oppilaan tulee
saada mahdollisimman monenlaisia lukukokemuksia oppiakseen kehittimain
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kriittista lukutaitoaan. Hennigin opetussiséltojen valinnan lahtokohtana on pi-
kemminkin lukija kuin luettava kirjallisuus.

Kohdeteosten opetussisaltéjen osuuksissa Kirjoittajat painottavat luettavaa kir-
jallisuutta eivitka kirjallisuushistorian kausien, genrejen tai késitteiden siséltoja.
Onko téssd nakyvissa se, ettd kirjallisuuskokemusten ja -eldmysten merkitysta
painottavan paradigman vahvistuessa, tekstikisityksen laajentuessa ja kaano-
neiden purkaantuessa genre- ja kirjallisuushistoria jaavat muiden painotusten
varjoon? Tama voi heijastaa my0s sitd, millainen kirjallisuuskasitys kirjoittajilla
on ja kuinka he suhtautuvat aiempina vuosikymmeniné vallinneisiin teksti- ja
kirjallisuusteoreettisiin ndkékulmiin (biografismi, formalismi, strukturalismi,
uuskritiikki, reseptioestetikka, narratologia jne.) (Ks. Krabbe & Strem 2010.)
Toisaalta painotus voi johtua siiti, ettd Skaftun ja Michelsen (2017) seki Ohman
(2015) esittelevat teoksissaan kirjallisuudenkasittelyn malliesimerkkejd. Télloin
he tarkastelevat kisitteitd ja genretietoutta sekd ndiden opetusta yksittdistapa-
usten avulla. Digitaalisia teksteja ja tekstiymparistojé teoksissa tarkastellaan va-
hian. Ohman (2015, 148-167) suhtautuu niihin varsin kriittisesti ja epdilee niiden
fragmentoivan lukukokemusta ja estédvéan kirjallisuuden maailmaan uppoamista.
Skaftun ja Michelsen (2017, 173-176) puolestaan nikevit nuorten digitaalisen
arkipdivén tarjoavan uudenlaisen horisontin oppilaiden siirtymiselle fiktiiviseen
maailmaan. Hennig (2017, 136-146) korostaa digitaalisen median merkitysta
nuorten identiteetin, kulttuurin ja elimysmaailman muovaajana. Digitaaliset
tekstit ndhdaédn didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisalt6ind, mutta Hen-
nigin tapaan ne liitetddn pikemminkin mediakasvatuksen osa-alueeseen, sen si-
saltoihin ja siihen liittyviin tydskentelytapoihin.

Mita opetusmenetelmia kirjallisuudenopetuksessa kaytetaan?

Tutkimuskysymys opetusmenetelmistd ja tyotavoista liittyy ainedidaktiikan
miten-Kysymykseen. Kohdeteokset, jotka kasitteleviat vanhempien peruskoulu-
laisten tai lukiolaisten opetusta, tarkastelevat kysymysté suppeasti. Suurempaan
rooliin nousevat kirjoittajien omat esimerkkianalyysit yksittéisistd novelliteks-
teistd tai romaaneista. Skaftun ja Michelsen (2017) esittelevdt 18 mallianalyy-
sid teoksista. He pohjaavat ajatuksensa oppipoikasysteemiin, jossa koulutettu
lukija kouluttaa uusia lukijoita. Opetusta ohjaa kolme periaatetta, joiden mu-
kaan siirrytddn ensinnékin turvallisesta (eli helpommasta) kirjallisuudesta kohti
riskinottoa ja monimerkityksisid teksteja, toiseksi relevanssista ymmarrykseen
(jolloin alkaville lukijoille kirjan tapahtumat ovat relevantteja ja lahelld omaa
kokemusmaailmaa, kehittyville lukijoille tarjotaan uudenlaisia kokemuksia ja
syvempad tulkintaa) ja kolmanneksi edetdan mallinnuksesta omaan harjoitte-
luun. Aikaa varataan riittdvasti sithen, ettd oppilas omaksuu uusia valmiuksia ja
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taitoja harjoittelemalla tulkintaa yhteisissa keskusteluissa opettajan autenttisten
kysymysten avulla.

Ohmankin (2015) kytkee osan tarkastelustaan neljin proosatekstin luentaan ja
niiden herittamiin kokemuksiin. Han suosii tyoskentelymuotona monipuolise-
na pitdmaansa juonireferaatin kirjoittamista: oppilas avaa tekstiin sisddnastumis-
taan, huomioitaan teoksen kokonaisilmaisusta ja tiivistdi juonen. Ohmanin se-
ka Skaftunin ja Michelsenin ajatuksena on kokonaiskésityksen ja -ymmarryksen
muodostaminen teoksesta. Tdhan pyritadn ottamalla kayttoon erilaisia ldhesty-
mistapoja rinnakkain ja luokka-asteen mukaisesti yhé teoreettisempia nakokul-
mia tarjoten. Molemmat teokset néyttavat nailta osin kulkevan akateemiseen kir-
jallisuudentulkintaan pohjautuvaa teksteja analysoivaa linjaa.

Lukukokemuksia painottavaa paradigmaa edustaa Hennig (2017), joka keskit-
tyy alempien koululuokkien kirjallisuudenopetukseen. Hén esittelee tarkemmin
useita tyoskentelytapoja kirjojen ddneenluvusta alkaen. Kirjallisuuskeskustelut,
kirjoittaminen ja luovat tekstiharjoitukset esitetddn rinnakkain kuvataiteen, mu-
siikin ja draamaharjoitusten kanssa. Hennig (2017, 151) korostaa, ettd opetta-
jan luovuus on rajana siind, miten Kkirjallisuutta voi oppilaiden kanssa kisitelld
ja opettaa. Toimintatapojen valinta pohjaa oppilaihin aktiivisina ja osallistuvina
lukijoina, jotka omistavat oman luentansa ja vastaavat siitd. T4lloin opettaja ei
opetuksessaan voi lahted oletuksesta, ettd olisi jonkinlainen ideaalilukija, jonka
luentaan ja analyysiin oppilaiden tulisi pyrkid. Tavoitteena on 16ytda kunkin op-
pilaan omat kasvupisteet ja ohjata oppilasta niissd. (Hennig 2017, 27, 80.) Ajatuk-
sen opettajan asennoitumisesta erilaisten tyoskentelytapojen kaytt66n Hennig
yhdistaikin oppilaslidhtoisyyteen ja oppilaan kasvuun.

Ulfgard ja Rerbech ldhestyvit kirjallisuudenopetuksen miten-kysymysta tyota-
pojen moninaisuudesta kisin yksittdisten tekstien kasittelyn sijaan. Rerbechin
mukaan luovat ja tuottavat toimintatavat yhdistyvat harjoituksissa, jotka liittyvat
opittujen késitteiden soveltamiseen. Kirjoittajat luettelevat useita tyGtapoja: suul-
liset kirjallisuuskeskustelut, pari- tai ryhmakeskustelut ja kommentoivat tekstit,
kuten arvostelut, tekstianalyysit, satujen ja novellien kirjoittaminen sekd graafis-
ten novellien teko.

Rerbech (2017, 48-49) esittelee Mark Faustin (2010) esittdman metaforaparin
kirjallisuudenopetuksen vuorovaikutustilanteista. Luokkahuone voi olla joko
lakitupa tai tori (the courtroom tai the marketplace). Lakitupametaforassa opet-
taja esittda oppilaille tekstistd kysymyksid, joihin annettujen vastausten tulee ol-
la oikeita ja perusteltuja. Torimetafora viittaa avoimeen tekstikasitykseen ja sii-
hen, ettd tekstin merkitys syntyy lukuhetkessi. Torilla esiintyvilld rinnakkaisilla
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tulkinoilla ei ole yhtendisia arviointikriteereja. Faustin oman nikemyksen mu-
kaan kumpikaan metaforista ei ole tdydellinen ihanne, silld dialogista tulkintaa
ei synny kummassakaan. Vaihtoehtona on rekonstruoitu tori, jossa tulkinnan
perustana ei ole teksti tai lukeva subjekti vaan luokkahuonevuorovaikutus. Rer-
bechin (2017, 50) mukaan juuri vuorovaikutuksen luominen luokkahuoneessa
on pédroolissa. Tdma nakokulma liittyy vahvasti opetuksen prosessimaisuuteen,
jossa merkitysten rakentaminen ja identiteetin luomisen prosessit luovat pe-
rusteet opetukselle. Tulkintojen moninakokulmaisuus on pohjana opetukselle.
Skaftunin ja Michelsenin (2017, 11, 44, 163-176) mielest4 tallaisessa avoimessa
praksiksessa on tirkeds, ettd oppilaat oppivat tyostdmaian omaa ymmarrystaian
ja tuottamaan teksteihin nakokulmia, jotka voivat olla paljon rikkaampia kuin
valmiit tulkinnat kirjallisuuden opetuksen traditiossa. Toistuvien tulkintojen si-
jaan opetustilanteissa siis tuotetaan oppilaiden ja opettajan yhteistd uutta tietoa.

Opetusmenetelmien ja tyotapojen (lahinna kirjallisten) kasittelyssd kohdeteos-
ten kirjoittajat keskittyvit sitoamaan niita yleiselld tasolla paradigmoihin ja tra-
ditioihin sekd opetussuunnitelmien ndkokulmiin. Uudenlaisten ty6tapojen laaja
kirjo, jota esimerkiksi tarjoavat artikkelikokoelmat 101 litteraturdidaktiske grep
- om arbeide med skjonnlitteratur og sakprosa (toim. Kverndokken 2018) ja Un-
dersog litteraturen! Engagerende undervisning i cestetiske tekster (toim. Gissel &
Steffensen 2021), ei teosten sivuilta niy.

Miten tutkittavat teokset maarittelevat kirjallisuusdidaktiikan?

On yllattévas, ettd vaikka kohdeteokset keskittyvit kirjallisuusdidaktiikan késit-
telemiseen, kirjallisuusdidaktiikan selked maarittely jda vahaiseksi. Tarkin maa-
rittely on Hennigilld (2017, 61-62), jonka mukaan kirjallisuusdidaktiikka on
oppiaineeseen ja tieteenalaan perustuvaa pohdintaa kirjallisuudenopetuksesta.
Kirjallisuusdidaktiikka luo kdytdnnossd perustan valinnoille, joita opettaja te-
kee suunnitellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan opetustaan. Talloin kirjalli-
suusdidaktinen ajattelu pohjaa tieteenalan kehitykseen unohtamatta kuitenkaan
opetuksen oppilaslahtoisyyttd. T4td Hennig (2017, 10-11) korostaa kuvatessaan
kirjallisuudenopetuksen tavoitetta, jonka mukaan oppilaat kehittyvat lukijoina
ja lukijoiksi, jotka haluavat ja osaavat lukea yhd moninaisempia teksteji ja jotka
osaavat ilmaista, miten he lukevat, kokevat ja ymmartéavit tekstin yhdessa mui-
den lukijoiden kanssa.

Kirjallisuusdidaktiikan yhteys kirjallisuustieteen kehitykseen mietityttdd Ror-
bechii (2017, 34), joka kuvaa kirjallisuusdidaktisen maiseman muuttuvan uusien
kirjallisuustieteellisten metodien, uudenlaisten teksti- ja mediamaailmojen seka
didaktisten ja pedagogisten lapimurtojen my6ta. Hén esityksessdan didaktiikan
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keskeisimmat kysymykset koskevat opetuksen toteutusta: miten kirjallisuustie-
teelliset reflektiot tekstien analyysimenetelmista muokkaavat kirjallisuudenope-
tuksen tyGtapoja, harjoituksia ja tehtdvié tai miten oppilaiden kokemukset saa-
daan mukaan tekstien tulkintatilanteissa. Oleellista my0s se, millaisia teorioita
kirjallisuuden opetuksen taustalla on sekd se, miten ndma kiinnittyvét erilaisiin
kirjallisuuskasityksiin. (Rerbech 2017, 36-43.) Hén kisitteleekin eri ldhestymis-
tapoja filologisesta metodista tekstikeskeiseen uuskritiikkiin, strukturalismiin,
formalismiin, lukijalahtdisiin reseptioteorioihin ja demokratiakasvatukseen.
Kirjallisuusdidaktiikan kehittymiseen ovat tekijin mukaan vaikuttaneet vahvas-
ti Rosenblattin ajatukset. Rorbechin tapa sitoa teoriat kirjallisuudenopetuksen
taustalle ei eroa juurikaan suomalaisista kirjallisuudenopetusta kisittelevista
teksteistd (esim. Ahvenjirvi & Kirstind 2013, 13-29; Linna 1999; Puranen 1998,
29-38; Vaittinen 2010, 383-404), mutta hdanen tekstissaan uudet 2010-luvun
teksti- ja kirjallisuusteoriat ovat lasna.

Ohman (2015, 67-90) ja Ulfgardkin (2015, 153-171) kisittelevit kirjallisuu-
denopetuksen taustalla vaikuttavia kirjallisuusteoreettisia ldhtokohtia ja kirjal-
lisuuskasityksia. Ohman avaa Rosenblattin rinnalla myds Bahtinin ja Langerin
vaikutusta opetuskaytintéihin. Ohman (2015, 69-70, 89-90) suhtautuu kriitti-
sesti Rosenblattin ajatukseen individualistisista tulkinnoista ja genreistd mutta
arvostaa transaktioteoriaa vastapainona autoritaériselle ja kirjailijakeskeiselle
opetukselle. Ohman esittelee laajemmin myos Michael Warnerin, Rita Felskin,
Joseph Hillis Millerin ja Cristina Vischer Brunsin nidkemyksié, joiden my6td hian
suuntaa katseensa kriittisestd lukemisesta oppilaiden kokemuksiin, samastumi-
seen, entusiasmiin ja tekstin magiaan.

Teos, joka on nimetty Litteraturdidaktikk, rakentaa madritelmaa kirjallisuusdi-
daktiikasta ja sen taustalla olevista kirjallisuusteorioista tai kirjallisuuskasityksis-
td varsin suppeasti. Skaftun ja Michelsen (2017, 34-38) varaavat yhden alaluvun
kysymykselle Mité on kirjallisuusdidaktiikka?’ Kirjallisuusdidaktiikka tutkii
kirjallisuutta oppimisnakokulmasta ja sen takia pohjautuu kirjallisuustieteen li-
saksi kdytainnon ymmaérrykselle ja taidolle opettamisesta. Kirjoittajat méarittele-
vat kohdetta my6s didaktiikan peruskysymyksilla mitd, miksi ja miten. T4ll6in
kirjallisuusdidaktiikassa on kyse kirjallisuustieteellisisté sisalloistd, tavoitteista ja
perusteista, kirjallisuudenopetusta ohjaavista kehyksista, kiaytdnnon tyotavoista
ja arvioinnista. Tekijoiden ajattelutapa ldhenee Hennigin ajatusta, silld molem-
mat kuvaavat reflektion tarpeellisuutta. Kirjallisuusdidaktiikka on “kirjallisuus-
tieteellisté reflektointia ja ajattelua oppiaineen &darelld” (s. 35). Kirjallisuusdidak-
tinen kdytanto, avoin praksis on esilld myds tissd kohdeteoksessa, jossa painottuu
vahvasti tieteenalan (kirjallisuustieteen) siséltotiedon hallinta.
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Mita kirjallisuusdidaktiikka on?

Kohdeteosten johdattamana paadyn madrittelemédn kirjallisuusdidaktiikan
seuraavasti. Kirjallisuusdidaktiikka on kirjallisuuden opetusta ja oppimista seka
kirjallisen kompetenssin rakentumista tarkasteleva tiedonalaa, jossa yhdistyvit
opettajan a) kirjallisuustieteellinen ymmaérrys ja sisiltétieto, b) tieto kirjallisuu-
denopetuksen opetus- ja arviointimenetelmistd sekd naihin liittyvista kaytin-
noistd, ¢) ymmairrys menetelmien taustalla olevista teorioista ja d) ymmarrys
kirjallisuuden opetus- ja oppimiskonteksteista suhteessa opetussuunnitelmiin.
Kohdeteosten perusteella lisadn mairitelmdan omaksi kohdakseen ymmarryk-
sen menetelmien taustalla olevista teorioista, koska ne vaikuttavat opettajan ai-
nedidaktisiin valintoihin paljon. Ainedidaktisen viitekehyksen johdosta nostan
madritelmdan myos sen, e) mitd opettaja tietdd oppilaiden oppiaineeseen liitty-
vastd sisaltotiedosta eli heidin kirjallisesta kompetenssistaan. Oppilaiden aiem-
paa kisitystd kirjallisuudesta, sen historiasta ja lajeista taikka naiden vaikutuk-
sesta opetukseen ei juurikaan kohdeteoksissa kisitelty. Hennig (2017, 120-135)
kuitenkin liikkuu talla alueella pohtiessaan tarkemmin sitd, mitd kirjoja oppi-
laille tarjotaan ja valitaan. Viidennen kohdan tieto on oleellista, jotta opettaja
voi eriyttad opetustaan. Kisitykseni kirjallisuusdidaktiikasta mukailee Rgrbechin
nikemystd mutta eroaa Skaftunin ja Michelsenin nikemyksestd, etté kirjallisuus-
didaktiikka tutkisi kirjallisuutta oppimisnakokulmasta.

Edellé luetellut kirjallisuusdidaktiikan osa-alueet yhdistyvit opettajan tiedon-
alueisiin. Kirjallisuudenopettajan oppiaineeseen liittyva sisaltotieto kohdistuu
kirjallisuushistoriaan, genreihin, kirjallisuusteorioihin ja kasitteelliseen ymmar-
rykseen seki niiden painotuksiin eri vuosikymmeniné. Kirjallisuudenopettaja
soveltaa tietoaan erilaisista yksilollisistd tai yhteisollisista tyoskentelymenetel-
misté ja suullisista, kirjallisista, visuaalisista tai draamallisista tyGtavoista seka
kirjallisuuden opetukseen sopivista arviointimenetelmisté oppilaiden iké- ja tai-
totason ja oman kirjallisuuskasityksensd mukaan.

Edeltdvastd maaritelmiastd johtaen kirjallisuusdidaktinen tutkimus puolestaan
kohdistuu kirjallisuudenopetuksen historialliseen, teoreettiseen ja empiiriseen
tarkasteluun oppimisen, oppijoiden, opetustilanteiden, oppimisympéristdjen ja
opetussuunnitelman alueella seka téllaisen tutkimuksen pohjalta tapahtuvaan
kaytannon opetustyon kehittimiseen. Enta sitten kirjallisuudenopetuksen ja
kirjallisuusdidaktiikan suhde? Kirjallisuudenopetuksessa konkretisoituvat opet-
tajan omat kirjallisuusdidaktiset valinnat, jotka mukautuvat eri opetusryhmien
idn ja opetuksen tavoitteiden mukaan.
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Tarkastellessaan kirjallisuusdidaktiikan muutoksia ruotsalainen Anette Ewald
(2015, 183) toteaa kirjallisuudenopetuksen sisiltdjen ja muotojen vaihtelevan
heilurin tavoin tekstin ja kompetenssin sekd kokemusten ja elamysten valilla.
Tarkastelemissani kohdeteoksissa litke on kohti kokemuksia ja elamyksia. Lii-
ke kohti toiminnallista ja kokemuspohjaista kirjallisuudenopetusta on huomat-
tu myos suomalaisissa opetussuunnitelmissa (Hoglund 2017; Rejman 2013), ja
todettu taman liittyvan seké rosenblattilaiseen ettd nussbaumilaiseen ajatteluun
kirjallisuuden tarjoamasta mahdollisuudesta nikokulman vaihtoon ja eettisiin
reflektioihin. Teokset my0s tuovat esiin sen, ettd opettajalla voi olla useampia
ldhtokohtia omille kirjallisuusdidaktisille valinnoilleen. Opetusta voi rakentaa
eri opetusjaksoilla erilaisten perusteluiden, kirjallisuuskasitysten ja oppimiska-
sitysten pohjalta. Opettajan didaktiset valinnat ovat nahtéavissa my0s ajatuksesta
jakaa opettajan tiedonaluetta henkilokohtaiseen ja kollektiiviseen pedagogiseen
siséltotietoon (Smith & Banilower 2015, 90, 100). Mitd laajemmin kirjallisuu-
denopettaja hallitsee oppiaineen sisiltotiedon ja opetus- ja arviointimenetel-
mat, sitd moninaisimmilla tavoilla hin voi opettaa ja luoda oppilailleen hienoja
oppimiskokemuksia.
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"Englanti jyraa”: kieltenopettajien keinoja ja
ehdotuksia kielivalintojen monipuolistamiseksi

OUTI VEIVO, PIRJO POLLARI, JAANA TOOMAR JA KATJA MANTYLA

outi.veivo@utu.fi
Turun yliopisto, Kieli- ja kdannostieteiden laitos ja Jyvaskylan
yliopisto, Normaalikoulu/ Kieli- ja viestintatieteiden laitos

Tiivistelma

Suomen kouluissa opiskellaan yhd vdahemmdin ja yhd harvempia vieraita kielid.
Valinnaisten kielten opiskelun suosio on laskenut, ja kielitaito on vaarassa jaddd
pelkdn englannin varaan. Erilaisia toimenpiteitd, kuten kielen opetuksen varhen-
taminen, on jo tehty. Ne eiviit kuitenkaan ole juurikaan lisinneet muiden vierai-
den kielten opiskelun suosiota, vaan valtaosa oppilaista ja opiskelijoista opiskelee
edelleen vain englantia kotimaisten kielten lisciksi. Kysyimme kieltenopettaijilta,
millaisia keinoja eri kouluasteilla on jo ollut kdytdssd valintojen monipuolistami-
seksi sekd millaisilla konkreettisilla keinoilla kielivalintoja vielé voitaisiin moni-
puolistaa. Aineisto on kerdtty tammi-helmikuussa 2021 Webropol-kyselylld, joka
oli suunnattu eri koulutusasteiden kielten opettajille. Tulokset osoittavat, ettd op-
pilaitoksissa on jo tehty monia sellaisia toimenpiteitd, joihin opettajat ja koulut
itse voivat vaikuttaa. Tulevaisuudessa kielivalintojen monipuolistamiseen toivo-
taan paikallisten toimien sijaan laajempia koulutuspoliittisia ratkaisuja.

Avainsanat

kielivaranto, kielivalinnat, vieraiden kielten opiskelu, kielipolitiikka
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“English rules”: language teachers’ views on
increasing the study of optional languages

Abstract

Studying optional languages is in decline in Finland. Often, English is the only
language that is studied alongside Finnish and Swedish, the compulsory national
languages. Measures such as starting the study of foreign languages earlier have
not had a significant effect on the situation. In this paper, we discuss language
teachers’ (n=349) views on what has been done and what could and should be
done to increase studying optional languages. The data were collected in Janua-
ry-February 2021 via a Webropol questionnaire that was distributed to language
teachers at a range of institutions from pre-primary to adult education. The re-
sults show that teachers and schools have taken numerous measures to try to
attract students. However, rather than local measures, the participants called for
nationwide educational policies that would address the issue.

Keywords

language skills, studying optional languages, studying foreign languages, lan-
guage policy
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Johdanto

Onko syytd olla huolissaan? Vieraiden kielten opiskelu Suomessa on yksipuolis-
tunut ja vahentynyt jo pitkdan. Tdma ilmi6 on puhuttanut erityisesti viime vuo-
sina (Pyykko 2017, Kyckling, Vaarala, Ennser-Kananen, Saarinen & Suur-Askola
2019; Hildén ym. 2019, Helsingin Sanomat 2020, Vaarala, Riuttanen, Kyckling
& Karppinen 2021). Hiljattain on selvitetty kielivalintojen tilannetta lukioissa
(Saarinen 2019) ja ylakouluissa (Saarinen 2021) seka kysytty lukion opiskelijoilta
itseltdan syita kielivalintojen kapenemiseen (Kieheld 2021). Tdmén tutkimuksen
tarkoituksena on tiydentda tatd kuvaa ja valottaa kielten opettajien nikemyksi
siitd, mitd kaikkea oppilaitoksissa on jo tehty ja mitd seuraavaksi pitdisi tehd.
Selvitimme néitd nikemyksid kyselytutkimuksella, jonka tavoitteena oli saada
tietoa siitd, millaisiin toimenpiteisiin pitdisi ryhty4, jos halutaan, ettd Suomen
kielivaranto ei kouluissa opiskeltavien kielten osalta supistuisi entisestain.

Taustaa koulujen kielivalinnoista

Englantia opiskelevat liki kaikki, mutta vuonna 2019 alakoulun kuudesluokkalai-
sista vain 14,3 % opiskeli jotain muuta kieltd kuin englantia tai toista kotimaista
(Vipunen 2020). Alakoululaisten kielivalintoihin on pyritty vaikuttamaan erilai-
sin paikallisin hankkein: kielisuihkutus, -maistiaiset ja -leirit ovat tulleet tutuik-
si eri kuntien alakoululaisille. My6s opetus- ja kulttuuriministerié on laittanut
vireille erilaisia kielivalintojen monipuolistamiseen tdhtadvid hankkeita (Inha
2018; Lahti, Harju-Autti, Verkama & Aaltonen-Kiianmies 2020). Elinkeinoela-
min keskusliitto (2014) on esittdnyt huolensa hupenevasta kielitaidosta samalla
kun yritysten kielitaitotarpeet kasvavat eri aloilla Suomessa toimivien yritysten
toiminnan kansainvalistymisen my6té. Valtakunnallisesti merkittdvin muutos on
ensimmadisen vieraan kielen eli Al-kielen opiskelun aikaistaminen alkamaan jo
ensimmaiselta luokalta. Aivan toivottua valitonta vaikutusta sill ei ndyta olleen,
silla A1-kielen tarjonnassa ja valinnoissa englanti on useissa kunnissa ainoa vaih-
toehto (Vaarala ym. 2021). Varhentamisen myotd myos vapaaehtoinen vieras kie-
li, A2-kieli, aikaistuu alkamaan kolmannelta tai neljannelta luokalta. Koska A1-
kielen opetuksen varhentaminen alkoi vasta 2020, on vield liian aikaista arvioida
sité, valitaanko sen my6td A2-kieltd enemmain kuin aiemmin.

Ylakoulussa kieltenopiskelu on laskenut hyvin maltillisesti viimeisen vuosikym-
menen aikana. Vuonna 2010 19,2 % ylakoululaisista opiskeli vahintdan kolmea
kielta didinkielen lisdksi, vuonna 2019 luku oli 18,8 % (Vipunen 2020). Silti sel-
keitd muutoksiakin on ollut. Esimerkiksi saksa on edelleen yldkouluissa opis-
kelluin valinnaiskieli, mutta sen suosio B2-kielend on laskenut selvasti: vuonna
2003 B2-saksaa opiskeli lahes 14 000 ylidkoululaista, mutta vuonna 2019 maéra
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oli endd reilu puolet siitd (7350). Samaan aikaan espanja on kasvattanut suosio-
taan, ja vuoden 2003 nollasta B2-kielen lukijasta sitd opiskelevien yldkoululaisten
maard on noussut hieman reiluun 4000 (4353) (Vipunen 2020). Oppilaat eivit
siis ole siirtyneet saksasta espanjaan, vaan osa on jittanyt B2-kielen valitsematta.
Kun tarkastellaan, miten monta prosenttia yldkoululaisista opiskeli B2-kielté eli
yldkoulussa alkavaa valinnaista kieltd, 2003 luku oli 11,6%, ja vuonna 2019 endi
9,4% (Vipunen 2020).

Lukiossa kielten opiskelu vdhenee tasaisesti vuosi vuodelta: vuonna 2010 53,6 %
lukion oppimaéran suorittaneista opiskeli vahintdan kolmea kielta. Vuonna 2017
vastaava luku oli 48,5 %. (Vipunen 2020). Kielid siis yhd opiskellaan jossain méa-
rin, mutta niistd saatetaan suorittaa vain yksi ainoa kurssi. Lisdksi valinnaisen
kielen suosio ylioppilaskirjoituksissa on romahtanut. Erityisesti on kérsinyt van-
ha valinnaissuosikki saksa: vuonna 2005 - siis juuri ennen ns. ainereaalin tuloa
— lyhyen saksan kirjoitti yhteensa 5976 kokelasta, kun vuonna 2020 kirjoittajia
oli endd 1611 (Ylioppilastutkintolautakunta 2011 ja 2021). Kaikkiaan valinnaisen
lyhyen kielen (muun kuin englanti) kirjoitti vuonna 2005 yhteensi 9753 kokelas-
ta. Vuonna 2020 sen kirjoittajia oli 3967. Néistéd luvuista kdy hyvin ilmi se, miten
valinnaisten kielten suosio on hiipunut ja englanti on monille ainoa vieras kieli.
Tuoreen kyselytutkimuksen mukaan syyné tihén ei ole niinkaén se, ettd lukiolai-
silla ei olisi motivaatiota opiskella useampia kielid, vaan esimerkiksi se, ettd kielet
eivat mahdu lukujdrjestykseen tai se, ettd niista ei koeta olevan riittavasti hyotya
tulevan opiskelupaikan kannalta (Kiehelad & Veivo 2020).

Kielten opiskelun suosion viheneminen ei ole vain suomalainen ilmid, vaan
kahta tai useampaa vierasta kieltd opiskelevien maéra on vahentynyt 2000-1u-
vulla (Eurostat 2021). Poikkeuksena ovat ainakin ne maat, joissa kaksi kieltd
ovat pakollisia. Ndin on esimerkiksi Virossa lukiotasolla (Language Education
Policy Profile 2008). Virossa jokaisen lukiolaisen pitdd suorittaa paittokoe joko
englannissa tai vaihtoehtoisesti saksassa, vendjéssa tai ranskassa, ja yha useampi
lukiolainen osallistuu englannin ja jonkin toisen kielen kokeeseen (Ministry of
Education and Research 2021). Virossakin englanti on suosituin ensimméinen
vieras kieli (Ministry of Education and Research 2021).

Kysely kielivalinnoista ja kielivarannosta

Tassd artikkelissa tarkastelemme niitd keinoja, joita opettajat ja koulut ovat ot-
taneet kayttoon tilanteen parantamiseksi eri kouluasteilla. Tarkastelemme myos
sitd, millaisia keinoja opettajat vield kaipaisivat valikoimaan. Artikkeli perustuu
tutkimukseen, jonka aineisto kerittiin Webropol-kyselylld tammi-helmikuun
vaihteessa 2021 kielten opettajilta sekd muilta kielikoulutuksen parissa toimivilta.
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Kyselyssa oli sekd monivalinta- ettd avokysymyksid. Téssé tarkastelemme erityi-
sesti vastauksia kahteen seuraavaan kysymykseen: Mitd oppilaitoksessasi on tehty
monipuolisten kielivalintojen edistdmiseksi? sekd Mitd konkreettisia toimenpiteitd
ehdotat kielivarannon parantamiseksi? Monivalintojen vaihtoehtojen pohjana oli
kaksi pro gradu -tutkimusta huoltajien kielivalintakésityksistd (Hukka & Husu
2019; Tabell, 2019), kuntatason toimenpiteet kielivalintojen edistdmiseksi (Inha
2018) seka kielten opettajien kanssa kdydyt keskustelut.

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 349 vastaajaa, joista 99 % toimi opettajana, ja sen
lisaksi tai sijaan 4 % opettajankouluttajana ja 4 % muissa tehtavissd, kuten koulu-
tuspaallikkona tai apulaisrehtorina. Vastaajista valtaosa, 89 % tyoskenteli perus-
koulussa (41 % alakoulussa, 48 % ylakoulussa), ja 38 % lukiossa. 16 % tydsken-
teli muissa oppilaitoksissa. Yli 100 % selittyy silld, ettd osa vastaajista tyoskenteli
useammalla kouluasteella, esimerkiksi seké ylakoulussa ettd lukiossa. Kyselyn
vastaajat tavoitettiin kieltenopettajien paikallisyhdistysten, kielten opetuksen
Facebook-ryhmien sekd kirjoittajien omien verkostojen kautta. Maantieteelli-
sesti Eteld- ja Lansi-Suomi olivat hyvin edustettuina, silla 78 % vastaajista sijoitti
itsensa jompaankumpaan. N4illd alueilla on suuria kaupunkeja, mutta osin se
saattaa myos heijastaa sitd, keitd kysely tavoitti.

Seuraavaksi kasittelemme lyhyesti opettajien nidkemyksia monipuolisten kieli-
valintojen esteistd (tarkemmin aiheesta, ks. Méntyla ym. 2021). Pddasiassa pa-
neudumme téssd artikkelissa siithen, mita kouluissa on jo tehty kielivalintojen
monipuolistamiseksi, ja mita vield pitdisi tehda.

Miksi kielia ei valita?

Selvisti suurimpana esteend monipuolisille kielivalinnoille vastaajat pitivét sité,
ettd oppilaat ja opiskelijat kokevat kielen opiskelun tyolaana. Etenkin ylakoulussa
tdma saattaa johtua siitd, ettd kielista tulee laksya toisin kuin monista muista va-
linnaisaineista. Lukion opettajat pitivat lisaksi lukio-opintoja kokonaisuudessaan
raskaina, miké heijastuu my6s kielivalintoihin: valinnainen kieli ei useinkaan
mahdu lukujérjestykseen. Toiseksi suurimpana syyné kielivalintojen vahyyteen
mainittiin vaaditun ryhméakoon suuruus. Tdma vaikuttaisi olevan esteena var-
sinkin perusopetuksessa. My0s opiskelijoiden kiinnostuksen puute ja opiskelun
keskeyttaminen sekd monipuolisen tarjonnan puute mainittiin usein.

Vastaajien kommenteissa nousivat toistuvasti esiin seuraavat kielivalintoja estéd-
vat seikat: arvot ja asenteet kielid kohtaan, koulujen ja kuntien resurssit, korkea-
koulujen opiskelijavalinnan pisteytys, valinnaisaineiden sijoittelu ja mahtumi-
nen lukujarjestykseen seki opiskelun koettu tyoldys. Osin ndma syyt kietoutuvat
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yhteen. Monessa vastauksessa nousi myos esiin, ettd niin huoltajilla kuin oppi-
laillakin on usein kasitys, ettd englanti yksin riittaa.

Kielivalinnoille on siis monia melko isojakin esteitd, joista valtaosaan yksittdinen
opettaja tai kuntakaan ei voi suoraan vaikuttaa. Mitd kouluissa ja kunnissa on
tehty tilanteen parantamiseksi?

Mita eri kouluasteilla on jo tehty?

Kysymykseen siitd, mitd vastaajien omissa oppilaitoksissa on tehty kielivalintojen
monipuolistamiseksi, vain 10 % vastaajista valitsi vaihtoehdon ‘ei mitdan’ Perus-
koulun ja lukion puolella oli toimittu enemman, kun taas muissa oppilaitoksissa
kuten vapaassa sivistystyOssé asia ei ollut ehké niin relevantti. Kun katsotaan tar-
kemmin, mité toimia eri asteilla opettavat opettajat ovat kertoneet tehdyn (Kuvio
1), vastauksista 16ytyy eroja. Vastauksissa tulee pitdd mielessa, ettd esimerkik-
si opettaja, joka opettaa seka ala- ettd ylikoulussa, nikyy kuviossa molempien
kouluasteiden kohdalla. Tim4 selittdd kuviossa sellaisia toimia, jotka eivit var-
sinaisesti ko. kouluasteella ole mahdollisia (kuten lukiossa opetettavien B2- ja
B3-kielten yhdistaiminen alakoulussa).

Vastaajien mukaan erilaiset kielimaistiaiset tai -suihkuttelut, tutustumiset uuteen
kieleen ja kulttuuriin ovat selvasti yleisempié alakoulussa kuin lukiossa. Kieli-
maistiaiset ovat ehka sellainen toimintamuoto, joita on helppo ja luonteva jar-
jestdd alakoulussa. Kun opettajana toimii oma luokanopettaja, muun koulutyén
lomaan voi istuttaa kielisuihkutuokioita tai rutiineja eri kielilld helpommin kuin
aineenopettajan opettamilla tunneilla, joilla ehka selkeimmin halutaan pysytella
oman oppiaineen piirissd. Hieman vajaa 40 % ylakoulun opettajista kertoi, et-
td koulussa on tarjottu kielimaistiaisia eri kielistd. Niitd yhdistetddn esimerkiksi
erilaisiin teemapdiviin, kuten Euroopan kielten piiva. Kielimaistiaisia oli yhden
vastaajan koulussa tarjolla kokonaisena kurssina ja toisessa koulussa luotettiin
vertaisten esimerkkiin ja vaikutukseen (vastaajien tunnisteet: AK= alakoulun
opettaja, YK= yldakoulun opettaja, L = lukion opettaja. Numero on juokseva
tunnistenumero):

jdrjestetty kieltenopiskelun teemaviikkoja ja muita vierailuja kohdekielisiin
paikkoihin (YK+L, 233)

Seiskoille mm. valinnainen kielikaruselli-kurssi. Valinta tehdddn 6. luokalla.
Kurssi sisdltdd omat osuudet ranskan, saksan ja espanjan kielistd, ns.
Maistiaiset. (YK, 52)
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Toimia kielivalintojen monipuolistamiseksi
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Kuvio 1. Vastaukset monivalintakysymykseen “Miti oppilaitoksessasi on tehty mo-
nipuolisten kielivalintojen edistimiseksi?” vastaajan kouluasteen tai kouluasteiden
mukaan

Oppilaat kiertdvit 7-luokissa esittelemdssd valinnaiskieltid=saksa, ranska
(YK, 142)

Lukiossa maistiaisia tarjotaan vahemmén, mutta niiden jarjestimiseen ei vilt-
tamattd kannata panostaa, jos opiskelijoiden kurssikiintiét ovat muutenkin jo
taynnd.

Toinen yleisesti kdytossd oleva vaikutuskeino on kaikenlainen tiedottaminen.
Huoltajille suunnatut kielivalintaillat ovat yleisimpia alakoulussa: 60 % vastaa-
jista kertoi, ettd niitd on jérjestetty. Niitd jarjestetddn yleisesti kuitenkin myds
ylédkouluissa. Lukioissa tiedotus suunnataan suoraan opiskelijoille usein heti lu-
kion alussa:

pidetddn infotilaisuuksia uusille ykkosille heti kouluvuoden alussa (L, 230)
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Kaikilla kouluasteilla on pyritty huolehtimaan kielitarjonnan jatkumosta. Ala-
koulun opettajista 50 % kertoi ndin tehdyn omassa koulussa, ja yldkoulun opet-
tajista 56 %. Lukion opettajistakin 40 % kertoi, ettd heiddn koulussaan on pyrit-
ty varmistamaan aiemmin aloitettujen kielten opiskelun jatkaminen. T4hén on
pyritty vaikuttamaan muun muassa erilaisella yhteisty6lld. Useampi alakoulussa
opettavista vastaajista mainitsi yhteistyon esiopetuksen tai koulun muiden opet-
tajien kanssa:

Jarjestelmdllinen esiopetuksen kielikasvatus vierailla kielilld lipi vuoden
(AK+YK, 8)

Vastauksista nousi esiin, etti kielivalintojen turvaamiseksi tehddan yhteistyota
my0s koulujen vililla. Se saattaa perustua yhden yksittdisen opettajan panokseen
tai olla osa koko kunnan laajuista tyotd. Avovastausten perusteella yhteistyota
tehdéddn erityisesti lukioissa. Opetusyhteisty6td tehddan my6s lahikuntien kou-
lujen kanssa. Etdopetuksella ja itsendiselld opiskelulla pyritdan turvaamaan kie-
liopinnot myos niille oppilaille, joiden kotikunta ei tarjoa valinnaista kieltd. Yh-
dessé koulussa oli kiynnissd myos Erasmus+ -projekti, joka edisti kielivalintoja.
Nima lainaukset vastaajien kommenteista kuvaavat hyvin sitd, mité on jo tehty:

Opettajana olen pyrkinyt puhumaan kuntaan laajemman kielitarjottimen
tirkeydestd, mutta kunnassa tdtd ei ole pidetty resurssien arvoisena asiana.
(AK, 18)

Massiivinen koko kaupungin tyo kielivalintojen monipuolistamiseksi.
(AK+YK, 42)

Etdopetusta ja itsendisen opiskelun tukemista lahikuntaan (AK+YK, 281)
Eri kielten opettajien palkkaaminen mainittiin useammin alakouluissa kuin yla-
koulussa tai lukiossa. Muutama alakoulun opettaja mainitsi koronatilanteen hei-
kentdneen mahdollisuuksia kielivalintojen edistimiseen.
Koulutasolla kielivalintojen esteitd pyritdan poistamaan muun muassa lukujar-
jestyksen laadinnassa tai jarjestamalld kielten opetusta pienellekin ryhmalle niin

yldkouluissa kuin lukioissakin, kuten néistd vastauksista kay ilmi:

Tehty kurssitarjotin ja palkitus lyhyitd kielid tukevaksi. Esim ei samaan
aikaan muita oppiaineita kuin lyhyitd kielid (YK+L, 128)
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johtokunta pddtti laskea valinnaiskielen (B2RA/SA) aloituskokoa 12
oppilaaseen (YK, 199)

Huolimatta pienestd opiskelijamddrdstd kursseja jérjestetddn ja viedddn
kokonaisina lipi. (L, 176)

Vih.5 opiskelijan ryhmdstd saa kokonaisen kurssin, kun normaalisti 100p
raja. (L, 259)

Lukion opettajien vastauksissa selvasti tirkeimmaéksi keinoksi nousi ylakoulussa
aloitetun (B2) ja lukiossa aloitetun (B3) kielten ryhmien yhdistdminen, silla liki
70 % vastaajista valitsi timan vaihtoehdon. Ryhmien yhdistiminen tuntuu ole-
van arkipaivai, kuten eris vastaaja totesi:

B2- ja B3-kielten kurssit ovat yhtenevidisid (B21/B33, B22/B34 jne.), ei kai
missddn ole endd erillisid ryhmid niissi?!? Meilld on yhdistetty lukiossa A- ja
B-kielet ja saatu joku loppuun asti myds A-ranskassa ja -saksassa. Opettajat
ovat suostuneet opettamaan pienid ryhmid puolella palkalla, pitien ehkd
vain puolet kurssin oppitunneista. (YK+L, 233)

Opettajien panos ei rajoitu sithen, ettd he markkinoisivat vieraita kielig, vaan osa
jopa tinkii palkastaan, jotta valinnaisia ryhmia syntyisi.

Yhteydet kohdekieltd puhuviin ihmisiin ja kulttuureihin nousivat myos tarkeik-
si keinoiksi vaikuttaa kielivalintoihin. Syntyperdinen puhuja tai ystivyyskoulu
onkin varmasti omiaan herattdimaén kiinnostusta uutta kielta ja kulttuuria koh-
taan. Lukion opettajista 55 % kertoi pyrkineensd monipuolistamaan kielivalin-
toja télld tavoin. Kommenteissa mainittiin néihin liittyen syntyperiiset opettajat
ja globaalikasvatus. Valinnaiskielten markkinoinnissa lukiolaisille hyddynnetdan
myos kielten yliopisto-opiskelijoita, jotka markkinoivat omaa oppiainettaan nuo-
remmille. Harvoin keinoja on kaytossd vain yksi, eli tukeudutaan useampaan
keinoon yhti aikaa:

yhteistyoprojekteja muiden lukioiden kieliryhmien kanssa ja jérjestetty
verkkokursseja, kieliteemapdivid (L, 329)

Kunnat, koulut ja eritoten kielten opettajat tekevit siis aktiivisesti toitd moni-
puolisten kielivalintojen eteen. Kuitenkin lukujen valossa vaikuttaa silta, ettd tyo
kantaa hyvin hidasta ja niukkaa hedelmai, kuten alussa olevat tilastot kielten
oppilasmairien vahenemisesté osoittavat.
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Mita viela pitaisi tehda?
Kyselyn vastauksista kavi ilmi, ettd kielivalintojen monipuolistamiseksi on tehty
jo paljon, mutta se ei riitd. Vastauksista nousi esiin selkeé kuva siitd, millaisia toi-

menpiteita jatkossa toivotaan. Yhteenveto niistd on esitetty kuviossa 2.

Ratkaisuja kielivalintojen monipuolistamiseksi
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Kuvio 2. Vastaukset monivalintakysymykseen “Mitd konkreettisia toimenpiteiti
ehdotat kielivarannon parantamiseksi” vastaajan kouluasteen mukaan.

Kuten kuvio 2 osoittaa, resursseja ei ole nykyadn valttamatta riittdvasti millddn
kouluasteella, joten kieltenopetukseen toivottiin korvamerkittya rahoitusta. T4-
ma vaihtoehto sai kaikista tarjolla olleista vaihtoehdoista eniten mainintoja (74,5
%). Alakoulun opettajista liki 80 % néki timén yhtend ratkaisukeinona, lukion
opettajista 76 % ja yldkoulun opettajistakin 75 %. Toiseksi useimmin vastaajat
toivoivat korkeakoulujen todistusvalinnan pisteytyksen uudelleen harkintaa. Lu-
kion opettajia tima kosketti luonnollisesti eniten (90 %), mutta sekd alakoulun
ettd ylakoulun opettajistakin yli puolet valitsi timén vaihtoehdon.
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Al-kielend on kaikissa kunnissa tarjottava muitakin kuin englantia ja tihdn
on osoitettava korvamerkittyd rahaa. (YK+L, 338)

yhtendinen linja kunnan taloustilanteesta riippumatta koko maahan (AK,
104)

enemmdn pisteitd valinnaisista kielistd jatko-opintoihin haettaessa tai jotain
muuta konkreettista hyétyd siitd, ettd on opiskellut vapaaehtoisia vieraita
kielid lukiossa (esim. vapautus jonkin pakollisen aineen kurssista) (L, 255)

Kolmanneksi tdrkeimpana ratkaisuna néhtiin lainsdddannon ja asetusten muut-
taminen. Tété piti tarpeellisena yli puolet kaikkien kouluasteiden vastaajista.
Seuraava vastaus kuvastaa hyvin téta toivetta:

Olen kohta kaksikymmentd vuotta “taistellut” opettamani ranskanryhmien
syntymisen puolesta. Se on ollut visyttivid, koska samalla kun yritin
innostaa oppilaita, poliittiset pddtokset ja joustamattomuus (esim.
ryhmdkoossa tai koulujen yhteistyé ryhmien yhdistimiseksi) vesittdvit
tyoni. Lisiksi yhteiskunnassa vallitseva "vain matematiikasta saa pisteitd”
-ajattelu nikyy myos kotien ja oppilaiden asenteissa. Opetuspoliittisten
pddtosten pitdisi ohjata Suomen kaltaisen pienen maan kielivarantoasiaa.
(AK+YK, 297)

Yhtend ratkaisuna ehdotettiin yldkoulun valinnaisainejarjestelman muutosta,
mutta muitakin ehdotuksia tuli runsaasti:

Pakollisuus on paras motivaattori. Lainsddddntod muuttamalla tilanne
saadaan paremmaksi, eli pakolliseksi valita valinnainen kieli joko ala- tai
yliakoulussa. (AK+YK, 96)

Ruotsi takaisin 7. luokalla alkavaksi. Kaikille yksi lisdkieli. Muita valinnaisia
viahemmidksi! (AK+YK, 63)

Yldkoulun valinnaiskdytdntdjd voisi uudistaa. B2-kieleen ei synny ryhmid,
useat valinnaisaineet ovat aika viihteellisid tdilld hetkelld. (AK+YK, 53)

Pitdisi turvata lapsen oikeus opiskella kielid omassa koulussa. Matematiikan
syomd 1 vvt v. 2016 vei jo yhden pitkdin kielen tunnin (peruskoulussa).
Lukiossa pitdisi olla pakollinen lyhyt kieli, edes 6 op = entinen 3 kurssia.
(YK+L, 144)
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Liki 30 % kaikista vastaajista oli valmis opettamaan pienempid ryhmii pienem-
milld tuntiméérilla. Etdopetus nahtiin mahdollisena keinona jopa alakoulussa
(23 % vastaajista). Kaikesta tehdysta markkinointity6std huolimatta vastaajat eh-
dottivat lisimotivointia ja huoltajille suunnattua tiedotusta yha yhteni ratkaisu-
keinona etenkin alakouluissa ja yldkouluissa:

erilliset kielivalintaesittelijdt, jotka jalkautuvat sekd pdivikoteihin ettd
kouluihin (AK+YK, 65)

kansallista kampanjaa siitd, kuinka vihdn kielivalintoja nykyddn
tehdidn. Moni aikuinen/vanhempi ei varmasti ole edes tietoinen tilanteen
huonoudesta. (AK+YK, 185)

Lukion opettajat niin ikdan kokivat motivoinnin tarpeellisuuden. Se saattaa osin
liittya korkeakoulujen todistusvalinnan pisteytysjarjestelmaén, joka ei kannus-
ta kielten opiskeluun. Mukaan motivointiin toivottiin myds elinkeinoeldmaai ja
nuorisolle merkittavia somevaikuttajia.

Miti hyityd kielten monipuolisesta osaamisesta on, miten vaikuttaa
opiskelu- ja uramahdollisuuksiin, miten useiden kielten osaaminen
vaikuttaa uusien oppimiseen, mitd muuta iloa kielisti on. (L, 256)

Olisipa edes Teknologiateollisuuden 1000 euroa vastaava stipendi
kieltenopiskelijoille houkuttimena lukion lopussa. (YK+L, 144)

Yritysmaailma ja tyéeldmdin edustajat puhumaan muidenkin kielten kuin
vain englannin tarpeesta. Valovoimaiset nuoret henkilot mainostamaan,
some ja tubettajat mukaan kampanjaan. (L, 287)

Lukion lyhyitten kielten ohjelma on joskus vaativa muiden opintojen
ohella. Siksi lyhyitten kielten kaikkien kurssien kdyminen ja/tai yo-kokeen
suorittaminen olisi palkittava jatko-opintoihin pyrkiessd (L, 218)
Lukion pitkin matikan statuspaine kevennettdivi. (YK, 220)
Vastauksista kay ilmi, ettd korkeakoulujen todistusvalinnan pisteytysjarjestelma

vaikuttaa kotien ja opiskelijoiden ajatteluun ainevalinnoista. Ongelmaksi koet-
tiin, ettd pisteytysjdrjestelmd ei kannusta kielten opiskeluun.
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Miten téhan on tultu?

Kyselyn vastauksissa nousi usein esiin vuonna 2020 kédyttdon otettu korkea-
koulujen todistusvalinnan pisteytysjérjestelmd, joka ei kannusta opiskelemaan
valinnaisia kielid. Se ei kuitenkaan ole ainut 2000-luvulla tehty uudistus, joka
on vaikuttanut kielten opiskelun vahenemiseen. Vuonna 2020 alkanut Al-kielen
varhentamisen toteutus jdi Pyykon tyéryhmén (2017) suosituksiin verrattuna
vajavaiseksi. Pyykko esitti selvityksessddn, ettd Al-kielend opiskeltaisiin jotain
muuta kieltd kuin englantia ja englannin opiskelu aloitettaisiin vasta A2-kielend.
Koska A1-kieleksi saa télla hetkelld suosituksesta huolimatta tarjota mité tahansa
kieltd, kiytannossa uudistuksen myo6td on varhennettu hyvin usein pelkédstdan
englantia (Vaarala ym. 2021). Jos Al-kieleksi olisi Pyykon (2017) suosituksen
mukaan tarjottu muita kielid kuin englantia, olisi kielivarantoa voitu laajentaa
merKkittavisti. Sekd nykymuodossaan toteutettu Al-kielen varhentaminen etta
toisen kotimaisen kielen varhentaminen alkamaan viimeistddn 6. luokalta néyt-
téisi opettajien vastausten mukaan johtaneen tilanteeseen, jossa A2-kieltd vali-
taan entistd vahemman.

Myos lukiokoulutuksessa tapahtui 2000-luvulla merkittavia kieliaineiden opis-
keluun vaikuttaneita muutoksia. Vuonna 2005 vahvistettiin laki ylioppilastut-
kinnon jarjestaimisestd (26.8.2005/672), jossa toisen kotimaisen kielen kirjoitta-
minen ylioppilaskirjoituksissa ei ole endé pakollista. Laki tuli voimaan vuoden
2006 alusta. Vuonna 2006 astui voimaan myos valtioneuvoston asetus 250 / 2003
ylioppilastutkintoasetuksen muuttamisesta, jonka mukaan reaaliaineet voidaan
kirjoittaa ylioppilaskirjoituksissa erillisind kokeina, ns. ainereaaleina. Niiden
kahden muutoksen yhteisvaikutuksesta syntyi tilanne, ettd abiturientti voi val-
mistua ylioppilaaksi Kirjoittamalla ylioppilaskirjoituksissa kieliaineista ainoas-
taan pakollisen didinkielen. On selvai, ettd jos opiskelija ei suunnittele Kirjoitta-
vansa jotain ainetta ylioppilaskirjoituksissa, sen opiskeluun ei panosteta samalla
tavalla kuin kirjoitettaviin aineisiin.

Valinnaisten kielten opiskelun lukiossa melkein lopetti ainereaalin tulo. Nyt
sitten yliopistojen valintapisteitys viimeistelee tilanteen. (L, 112)

Kenties merkittdvimmait muutokset lukion kielten opiskeluun on kuitenkin tehty
jo aiemmin. Vuoteen 1985 asti kaikkien oli pakko opiskella vdhintdan kahta vie-
rasta kieltd, mutta siitd alkaen matematiikan pitkdn oppiméaaran opiskelijoiden
ei tarvinnut enéé opiskella pakollisena kuin yhté vierasta kieltd (Sajavaara 2006).
Lukuvuoden 1994-1995 alusta voimaan tulleen tuntijaon jilkeen kenenkdén ei
ole tarvinnut opiskella lukiossa pakollisena aineena endi kuin yhté vierasta kielta
(Valtioneuvoston paitos lukion tuntijaosta 835/1993). Viimeaikaiset uudistukset

61



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

ovat siis jatkumoa pitkddn jatkuneeseen kehityskulkuun. Ei siis ole ihme, ettd
kyselyyn vastanneet opettajat perdankuuluttavat arvokeskustelua koulutuspoliit-
tisia uudistuksia, jotka edistéisivat kielten opiskelua.

Kouluissa tehdddin paljon tyotd kielten opiskelun edistdmiseksi. Ongelmat
lahinnd koulutuspoliittisia, ts. rahoitusta kunnissa liian vihdén ja
yhteiskunnassa arvostetaan tilli hetkelld matemaattista ja teknologista
osaamista. Humanistisia aineita ja esim. kielid arvostetaan liian vihdn.
Teistd syystd ponnistelut kielten tilanteen parantamiseksi vaatisivat
hallinnollisia ja poliittisia pddtoksid. (L, 313)

Miten saadaan julkiseen tietoisuuteen uudelleen lobattua se ajatus, ettd
useiden kielten osaaminen on rikkaus, josta riittid iloa koko ihmisidn ajaksi
ja joka kohottaa koko kansakunnan sivistyksen tasoa? Matematiikka ja
kielistd englanti jyrddvit tilld hetkelld kaiken muun alleen. Mietityttdc
tillainen yksipuolistuminen. (AK+YL, 116)

Johtopaatokset

Tekemadmme kyselyn tulokset vahvistavat, ettd kielivarannon ja kielten opiskelun
hyviaksi on tehty kouluissa paljon tyota. Koska A1 -kielend opiskellaan talla het-
kelld lahes 86 prosenttisesti englantia ja muiden vieraiden kielten opiskelu perus-
tuu niiden opiskeluun valinnaisaineena, opettajat ovat pyrkineet motivoimaan
sekd huoltajia ettd oppilaita ja opiskelijoita moninaisin keinoin kielten pariin.
Kun tarkastellaan tilastoja saksan, ranskan ja vendjan opiskelusta Suomessa, voi-
daan kuitenkin todeta, ettd tehty tyo ei ole kuitenkaan tuottanut riittavia tuloksia.
Espanjan kieli on kasvattanut suosiotaan, mutta sen valinneiden maérat ovat kui-
tenkin pienid verrattuna 80- ja 90-lukujen valinnaiskielten oppijoiden maériin.
Opettajien vastauksista nouseekin esille, ettd he ovat pitkalti voitavansa tehneet.

Opettajat kaipaavat muutosta yleiseen asenteeseen ja arvostukseen kieltenopis-
kelua kohtaan. Heiddn mukaansa tarvitaan lisda positiivista julkista keskustelua
kieltenopiskelun tarpeista ja hyodyistd sekd paivitettyd kuvaa kieltenopetuksen
sisdlloistd ja menetelmistd niin vanhempien kuin paittdjienkin tietoon. Opet-
tajien katseet ovatkin nyt kddntyneet erityisesti lakien ja asetusten saitdjiin se-
ka korkeakoulujen opiskelijavalinnoista pdattaviin. Sekd perus- ettd lukiolaissa
kaikkinainen kielten opiskeluun liittyva velvoittavuus on viety minimiin. Kunnil-
la ei ole velvoitetta ohjata vieraiden kielten opiskelua sithen suuntaan, etti eng-
lannin ylivalta Al-kielend murtuisi. Pyykon (2017) suositus siit4, ettd vieraiden
kielten opiskelu aloitettaisiin jollain muulla kielelld kuin englannilla on jainyt
toteutumatta. Oppilailla tai opiskelijoilla ei ole télld hetkelld velvoitetta opiskella
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kuin yhté vierasta kieltd koko yleissivistavan koulutuksen aikana. T4lla hetkelld
puuttuu siis sekd makro- ettd mikrotason selkeéd ohjaus ja velvoittavuus kielten
opiskelun monipuolistamiseen. Sekéd perusopetuksen ettd lukion opetussuun-
nitelmien perusteissa on tavoitteena laaja-alaisten globaali- ja kulttuuritaitojen
kehittaminen. Tdm4 tavoite vastaa my0s Elinkeinoeldman keskusliiton esittdmia
tyOeldmassi tarvittavien kielten osaamistarpeita, jotka korostavat laajaa kielipa-
lettia ja monipuolisen kielitaidon tarpeen kasvua kaikilla aloilla Suomen kan-
sainvilistymisen sekd viennin ja globaalin liiketoiminnan laajentumisen my6ta
(Elinkeinoelaman keskusliitto 2014). Kielitaitoa tarvitaan seka asiakkaiden, kol-
legoiden ettd muiden yhteistydkumppaneiden kanssa asioitaessa toimintaympé-
ristdjen muuttuessa entistd globaalimmiksi. Tutkimuksen tulokset osoittavat, et-
té kielten opiskelun tilanne suomalaisissa kouluissa on talld hetkelld ristiriidassa
néiden tavoitteiden kanssa.
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"Englanti jyrad": kieltenopettajien keinoja ja ehdotuksia kielivalintojen monipuolistamiseksi

Liite: Kysely kielenopettajille

Kielivaranto

Pakolliset kentdt merkitdan asteriskilla (*) ja ne tulee tdyttda lomakkeen
viimeistelemiseksi.

1.

2.

Milla asteella/asteilla opetat? Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot. *

o O o o o o o o o

alakoulussa

yldkoulussa

lukiossa

ammatillisessa oppilaitoksessa
ammattikorkeakoulussa
yliopistossa

vapaan sivistystyon parissa
yksityiselld sektorilla

muu, missa

Oppilaitos, jossa opetan, sijaitsee*

o O o O O O

Lénsi-Suomi
Eteld-Suomi
Entinen Oulun ldéni
Ita-Suomi

Ahvenanmaa

Lappi

3. Toimin (valitse kaikki sopivat vaihtoehdot)*

@)
o
O

opettajana
opettajankouluttajana

muu, mikd
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4. Mita kielid oppilaitoksessasi on/oli tarjolla lukuvuodeksi 2021 - 20222 Valitse
kaikki sopivat vaihtoehdot.*
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o
0
0
o]
¢}
0
0
0
o]
0
0

englanti
ruotsi
saksa
ranska
venaja
espanja
italia
portugali
kiina
latina

muu, mika/mitka

Miti oppilaitoksessasi on tehty monipuolisten kielivalintojen edistdmiseksi?
Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot. *

0
0
0
o]
0
0
o
0
0
0

tarjottu kielimaistiaisiakielisuihkutusta

jarjestetty kielikerhoja

yhteyksié ko. kielid puhuviin maihin/kouluihin/henkil6ihin
jarjestetty huoltajille kielivalintailtoja

etsitty yhteistyokouluja, jotta ryhmid saadaan kasaan
yhdistetty esim. B2 ja B3-kielten ryhmié

palkattu eri kielten opettajia

huolehdittu kielitarjonnan jatkumosta ldpi koulupolun

muuta, mita

ei mitdan



"Englanti jyrad": kieltenopettajien keinoja ja ehdotuksia kielivalintojen monipuolistamiseksi

Vaikuttavatko kielivalinnat omaan tyétilanteeseesi?*
O ei

O kylld, miten

Mitd ajatuksia koulujen kielivalinnat ja Suomen kielivaranto yleisemmin si-
nussa herattavat?

Mitd konkreettisia toimenpiteitd ehdotat kielivarannon parantamiseksi? Voit
valita useita vaihtoehtoja. *

O lisdd tietoa oppilaille ja huoltajille. Millaista?

O lisda motivointia monipuolisten kielivalintojen tekoon. Millaista?

O muutoksia lainsaddantoon/asetuksiin/tuntijakoon. Millaisia?

O lisdd rahaa kunnille/kouluille korvamerkittynid kieltenopetuksen
jarjestamiseen

korkeakouluhakujen pisteitysjérjestelmén uudelleenharkinta
etdopetuksen lisddmistd ryhmien muodostamiseksi
opetetaan pienempéd ryhmai pienemmalld kontaktituntimaaralla

muuta, mita

o O O O O

ei se tistd parane, turha yrittaa
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9. Mikd mielestdsi estdd monipuolisia kielivalintoja? Voit valita useita
vaihtoehtoja.*

opiskelijoita ei kiinnosta
resurssipula: ei voida tarjota eri kielid
vaadittu ryhmékoko on liian suuri
lukujarjestyksen kannalta vaikeaa
kielten opiskelu koetaan tyoladksi

ei mahdu lukujérjestykseen

muu koulunkdynti on liian raskasta
kodit eivit kannusta

kielid valitaan, mutta niiden opiskelun keskeyttaminen on ongelma

o o o o o o o o o o

muuta, mita

10. Sana on vapaa: onko jotain, mitd haluaisit lisdtd aiheesta?
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Autenttiset kielenkayttotilanteet nuorten
kielenopetuksessa

KATJA KEMPPAINEN JA KAISU RATTYA

katja.kemppainen@tuni.fi
Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan vieraiden kielten opetuksen autenttisiin kielenkdyt-
tétilanteisiin liittyvid opetus- ja arviointikokeiluja. Tutkimus jakautuu kahteen
osaan: kansainvdlisistd opetus- ja arviointikokeiluista 2010-luvulla kirjoitetuis-
ta artikkeleista (n=28) tehtyyn kirjallisuuskatsaukseen ja opetuskokeilujen au-
tenttisuuden pohtimiseen Mishanin (2003) typologian mukaan. Tulokset osoit-
tavat kokeilujen painottuneen maantieteellisesti Aasiaan ja koskeneen pdédosin
englannin opetusta. Vain kaksi kokeiluista liittyi arviointiin. Autenttisuuden
viitekehystd ei ollut sovellettu kokeiluissa johdonmukaisesti loppuun asti: sen
perusajatus kdrsi, kun tehtdvdpohjaisten opetuskokeilujen oppimistulosten
mittaamiseen sovellettiin analyyttisia arviointimenetelmid. Tutkimuksen perus-
teella tehtdvdpohjaisuutta voidaan suositella hyddynnettdvdn lukiokoulutuk-
sen ainerajat ylittdvilld opintojaksoilla. Autenttista arviointia koskevia tutkimus-
avauksia pidetddn jatkossa perusteltuina ja tarpeellisina.

Avainsanat

autenttisuus, tehtdvdpohjainen oppiminen, autenttinen arviointi
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Authentic language use and its contexts in
teaching adolescents

Abstract

This article examines foreign language teaching and assessment experiments
concerning authentic language use. The study is divided into two parts: a litera-
ture review of articles written in the 2010s on international teaching and assess-
ment experiments (n = 28) and a reflection on the authenticity of teaching experi-
ments along the lines of the typology created by Mishan (2003). The results show
that the experiments were geographically focused on Asia. They regarded mostly
the teaching of English. Only two of the experiments concerned assessment. The
framework of authenticity had not been fully applied in the experiments: its basic
idea suffered when analytical assessment methods were applied to measure the
learning outcomes of task-based experiments. Based on our research, the task-
based approach can be recommended for use in cross-curricular studies in up-
per secondary education. Future research initiatives for authentic assessment are
considered to be well-grounded and necessary.

Keywords

authenticity, task-based learning, authentic assessment
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Johdanto

Lukion uuden opetussuunnitelman my6ta laaja-alaisen osaamisen tavoitteet ovat
tulleet osaksi kaikkia lukiossa opiskeltavia oppiaineita. Lukio-opinnot koostu-
vat oppiainekohtaisten moduulien ohella oppiainerajat ylittavista opintojaksois-
ta. Aiheenopetuksen yleistymisen myota vieraat kielet ovat saaneet lukiokoulu-
tuksessa uudenlaisen aseman, jossa rakentavan vuorovaikutuksen (mediaatio)
edistiminen néyttaytyy aiempaa keskeisempéni. (Opetushallitus n.d.a, Opetus-
hallitus 2019, 174-176.) Oppiainerajat ylittava kielikasvatus haastaa opettajat tar-
kastelemaan opetus- ja arviointimenetelmiensé soveltuvuutta aiheenopetukseen.
Miten opettaa ja arvioida kieliaineita esimerkiksi opintojaksolla, joka koostuu
kieli- ja yhteiskunnallisten aineiden moduuleista?

Tassd artikkelissa lahestymme edelld kuvattua haastetta autenttisen kielenoppi-
misen niakokulmasta tehtavipohjaisen kielenoppimisen (task-based learning)
viitekehyksesta kisin. Perustelemme valintamme autenttisen kielenoppimisen ja
tehtavipohjaisuuden kiintedlla yhteydelld vallalla olevaan viestinnalliseen kieli-
taitokasitykseen, johon my6s Lukion opetussuunnitelma nojaa. (Opetushallitus
2019, 176-177.)

Viestinnallisessa kielitaitokéasityksessd viestin vélittyminen nahdaén kieliopillista
tarkkuutta keskeisempénd tavoitteena (ks. focus on form- ja focus on meaning
-keskustelu esimerkiksi Chen & Eslami 2013; Pyun 2013). Matka viestinnalliseen
kasitykseen kielestd on Suomessa ollut kansainvalisid suuntauksia mukaillen ver-
rattain hidas. Kielenopetuksen kehityskaari on kulkenut 1970-luvulta alkaen kie-
lioppi-kadnnds -menetelmista funktionaalisen, audiolingvaalisen ja suoran me-
netelmén kautta konstruktivistiseen nakemykseen kielenoppimisesta. (Jarvinen
2012.) Viestinnallisen kielenhallinnan merkityksen korostuminen on osoittau-
tunut kdytannon tasolla haastavaksi erityisesti arviointimenetelmien kannalta.
Perinteinen analyyttinen ja summatiivinen koe vaikuttaakin pitavéin sitkedsti
paikkansa kansallisesti yleisesti kdytettyna arviointimenetelmana. (Pollari 2020.)

Pohtiessamme nuorten kielenopetuksen vaihtoehtoisia arviointitapoja olemme
péadtyneet etsiméddn autenttisiin kielenkayttotilanteisiin liittyvid opetus- ja ar-
viointikokeiluja. Katsauksemme perustuu 28 kansainviliseen artikkeliin, jotka
valittiin aikavilille 2011-2021 kohdennetun tietokantahaun avulla. Tutkimuk-
semme tavoitteena on tehda nédkyviksi artikkeleiden autenttisiin kielenkaytto-
tilanteisiin pohjautuvia opetus- ja arviointimenetelmid. Tavoitteenamme on
lopuksi my6s pohtia artikkeleissa esiteltyjen ennakkotapausten hyodyntiamis-
mahdollisuuksia lukiokoulutuksen ainerajat ylittavilld opintojaksoilla.
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Autenttinen kielenoppiminen tehtavapohjaisuuden
nakokulmasta

Autenttisuuden kisitettd on haastavaa méaritelld yksiselitteisesti. Vallitseva yh-
teisymmarrys autenttisuuden positiivisista vaikutuksista kielenoppimisproses-
siin on kuitenkin saanut tutkijat tyoskentelemain aiheen parissa jo vuosikym-
menié. (Pinner 2014, 23.) Autenttisuutta hahmotettiin kielenopetuksen kentalla
ensin syntyperdisen kielenkayttdjan tuottamaan kieleen pohjautuvien autenttis-
ten oppimateriaalien kautta. Autenttisten tekstien tarkastelemisen ohella huomi-
oi kiinnittyi tuonnempana myos teksteihin liittyviin tehtaviin (task) sekd oppijan
kokemukseen niiden autenttisuudesta. Ndiden summana syntyva kielenkaytt6on
liitetty autenttisuus on kuvainnollista vallitsevalle viestinnalliselle kielitaitokési-
tykselle. (Mishan 2003, 15-18.)

Pinner (2014) on vastannut ylld luonnehdittuun paradigman muutokseen kuvaa-
malla autenttisuutta jatkumona, joka koostuu vaaka- ja pystyakseleille sijoitetuis-
ta kisitepareista. Vaaka-akselilla liikutaan sosiaalisen ulottuvuuden tasolla, ja sen
adripdissa ovat yksilo ja yhteiso. Pystyakseli puolestaan kuvastaa kielenkayttoti-
lanteita: sen daripdistd 16ytyvit elavin elimén ja luokkahuoneen ulottuvuudet.
Jatkumon kisiteparit eivat ole toisiaan poissulkevia vaan niiden tarkoituksena on
pikemminkin yhdista autenttisuuden eri ulottuvuuksia. (Pinner 2014, 25-26.)

Suomessa kielenoppimisen autenttisuutta on ldhestytty erityisesti Pinnerin
(2014) jatkumon vaaka-akselille sijoittuvan sosiaalisen ulottuvuuden kautta.
Kaikkonen (2005) on mieltinyt autenttisuuden kokemuksellisen oppimisen ja
muiden kohtaamisen merkityksen kautta. Kaikkosen tulkintaan autenttisuudes-
ta ovat nojanneet myos Bérlund (2020), Kohonen (2009), Pihkala-Posti (2020)
ja Torronen (2020), joista viimeisin on luonut lisensiaatintutkimuksessaan hie-
rarkkisen kokemuksellisuuteen ja oppijoita kiinnostaviin tehtaviin perustuvan
autenttisuuden mallin (Torronen 2020, 63-65).

Torrosen (2020) tutkimuksessa korostuvat oppimistehtéavit ovat olleet keskios-
sa myds Mishanin ndkemyksessa autenttisuudesta. Mishan pitda tehtavipohjai-
sen kielenoppimisen (task-based learning) mallia erityisen autenttisena, koska
sen perustana toimivia viestinnallisid tehtdvia tehdessd kielitaidon osa-alueita
kaytetadn integratiivisesti eldvan elaman tapaan. (Mishan 2003, 92-93.) Tehta-
vapohjaisessa kielenoppimisessa viestin merkitys nayttaytyykin kielellistd muo-
toa keskeisempéné: oppijoiden katsotaan olevan itsendisia kielenkayttsjia, jotka
rakentavat merkityksia tietamyksessdan olevien aukkojen pohjalta. Huomionar-
voista on, ettd tehtdvien viestinnallisen luonteen vuoksi niiden ratkaisemiseen
liittyy kielenulkoisia tavoitteita. (Ellis 2009, 223.)
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Tehtavit voivat olla luokkahuonekontekstin sisalle sijoittuvia pedagogisia tehta-
via tai sen ulkopuolelle sijoittuvia eldvan elaman (real life) tehtévid (Nunan 2013,
131). Mishan maarittelee Nunaniin (2013) tukeutuen autenttisiksi tehtaviksi ela-
vad elamad muistuttavat oppijoiden viliset viestintitilanteet, jotka heijastavat
tarkoituksenmukaisesti kielellisten sy6tteiden viestinnéllisid tarkoituksia ja edis-
taviét niihin sitoutumista seka aktivoivat oppijan aiempaa tietoutta kohdekielesté
ja kohdekielisesta kulttuurista (Mishan 2003, 75).

Mishan kuvaa autenttisia tehtdvid tutkimusperustaista seitsenvaiheista typolo-
giaa (reaction, response, inferencing, transference, extraction, analysis, extension)
kayttaen. Typologian mukaisissa luokissa oppija 1) reagoi kielisyotteeseen, joka
ei vetoa tunteisiin (esim. sddennuste), 2) tuottaa vastauksen kielisyotteeseen, joka
vetoaa tunteisiin (esim. musiikkikappale), 3) pattelee tietoa kielisyotteen (esim.
elokuvan traileri) pohjalta, 4) siirtyy medialdhteest4, genrest tai kulttuurista toi-
seen (esim. kyselyvastauksista alkuperiisiin kysymyksiin), 5) poimii tietoa kie-
lisyGtteestd (esim. mainosteksti), 6) analysoi kielellisid muotoja ja kielen kdytt6a
(esim. viestintéstrategioiden kaytto vuoropuhelussa) sekd 7) laajentaa kielisyot-
teessa (esim. novelli tai elokuva) esitetty4 tilannetta. (Mishan 2003, 91.)

Edelld kuvatun typologian laatimisaikaan teknologia ei ollut vield nykyisenkal-
taisen moninaista. Verkkoympéristoissa tapahtuvalle vuorovaikutukselle tyypil-
listd on reaktioiden ja vastausten tuottaminen. Aiemmissa autenttisten tehtivien
kuvauksissa keskeisen kielisyotteen (text) ohelle Mishan onkin lisainnyt moni-
mediaistumisen myota tarpeelliseksi tulleen termin vuorovaikutus (interaction).
(Mishan 2017, 17-18.)

Arviointi osana autenttista kielenoppimista

Opetusmenetelmid voidaan kuvata pyramidimallina, jonka tasojen tulisi liittya
johdonmukaisesti toisiinsa (ks. Rattyd 2015). Pyramidin pohja rakentuu oppi-
miskasityksistd ja -teorioista. Sen seuraavan tason muodostaa opetusta, oppimis-
ympiristojd ja arvioinnin kriteereji koskeva suunnittelu. Suunnittelua ylemmalla
tasolla ovat tyoskentelytavat, joiden yldpuolelta pyramidin kérjestéd 16ytyvat op-
pilasarviointi sekd oppimisprosessin ja opettajan oman tyon reflektointi. (Rattya
2015, 204.)

Edelld esitetyn johdonmukaisuuden periaatteen mukaisesti arvioinnin tulisi olla
tehtavipohjaisessa kielenoppimisen mallissa luonteeltaan autenttista. Autentti-
suus nayttaytyy kielitaidon arvioinnissa kielelliseen tarkkuuteen keskittyvaa po-
sitivistista arviointiperinnettd holistisempana: autenttisessa arvioinnissa arvioi-
tavan suorituksen (performance) katsotaan ennustavan oppijan mahdollisuuksia
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selviytyd oppimistehtavaa vastaavasta tilanteesta eldvissa elamassa. (Israel 2007;
Norris 2016.) Arvioinnin tyokaluina voidaan talloin hy6dyntda esimerkiksi osaa-
mislausekkeita ja arviointirubriikkeja eli taulukkomaisia kriteerist6ja (Purpura
2016; Stanley 2019).

Autenttinen arviointi on méaritelty Opetushallituksen arviointisanastossa arvi-
oinniksi, jossa “opiskelijan osaamisen tasoa arvioidaan oikeissa, kdytdnnon ti-
lanteissa niin sanottuna suoritusarviointina” (Opetushallitus n.d.b). Holistista
arviointisuuntausta on kansallisesti edustanut jo 2010-luvulta asti Eurooppalai-
sen kielisalkun hyodyntaminen kielenopetuksessa (Kohonen 2005). Lukiokou-
lutuksessa kielisalkkutyoskentelya muistuttaa uuden opetussuunnitelman myota
velvoittavaksi astunut kielellinen profilointi. Kieliprofiilissaan opiskelija reflek-
toi omaa kielenoppijuuttaan ja arvioi omaa kielellistd osaamistaan. Profiiliin voi
my0s sisallyttad kielitaidon tason todentamiseen soveltuvia kielinéytteitd. (Ope-
tushallitus n.d.a.)

Metodologia

Systemaattisten kirjallisuuskatsausten tekeminen on erityisesti 2000-luvun al-
kupuolella vakiinnuttanut asemaansa kansainvélisissd tiedejulkaisuissa. Niiden
taustalla on vahva sidos teoriaan ja kdytintoihin liittyvien padtosten tekemisen
valilla. Systemaattisten kirjallisuuskatsausten arvostelun myoté katsausten teko-
prosessia kuvataan aiempaa lapinakyvimmin ja sen toistettavuus mahdollistuu
paremmin. (Andrews & Harlen, 2006; Harden & Thomas, 2005.) Katsausten
avulla voidaan selvittad, mitd aiheesta on aiemmin tutkittu, l6ytaa relevantte-
ja muuttujia tutkimusaiheista ja hankkia niihin uusia ndkokulmia. Ne auttavat
my0s tunnistamaan teoreettisten ldhtokohtien ja kadytantojen valisia suhteita,
kartoittamaan aihetta tutkittaessa kaytettavia yleisimpia tutkimusmenetelmi ja
aineistoja seké suhteuttamaan omaa tutkimuskohdetta teoriaan ja aiempiin tut-
kimuskonteksteihin. (Tight 2019a, 2019b.)

Tavoitteenamme on selvittda L2-didaktiikan alueelle kuuluvien opetuksen toteu-
tus- ja arviointimenetelmien ja autenttisten kielenkayttotilanteiden suhdetta ja
laajuutta. Kartoitamme menetelmien moninaisuutta ja erilaisia tutkimusasetel-
mia, reflektoimme aihealueen tutkimuksia sekd representoimme niiden tutki-
mustuloksia suhteessa tutkimuskysymyksiimme. Systemaattisen kirjallisuuskat-
sauksen teolle asettavat haasteita aineistojen moninaisuus ja tutkimusasetelmien
sekd aineistojen variaatio.

Noudatimme katsauksessamme Hardenin ja Thomasin (2005, 259) vaiheita eli
lahdimme liikkeelle tutkijaldhtoisesti suunnitelluista tutkimuskysymyksisté,
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valitsimme arviointiprotokollan, teimme vertailevia hakuja eri hakusanoilla, pas-
timme inkluusiokriteerit ja sovelsimme niitd. Timén jilkeen arvioimme valitut
artikkelit laadullisesti ja kokosimme lopullisen datan sekd teimme tuloskoosteen.

Tietokantahakumme tarkoituksena oli 16ytda tuoreita, autenttisiin kielenoppi-
mistilanteisiin perustuvia kokeiluja aikavaliltd 2016-2021 lukioikiisid ranskan
ja espanjan opiskelijoita koskien. Hakutulosten ollessa véihdisid hakuehtoja laa-
jennettiin koskemaan aikavalid 2011-2021 sekd muita lukiokoulutuksessa ylei-
sesti opiskeltavia kielid (englanti, saksa, ruotsi). Myos ikdrajausta laajennettiin.
Haku kohdistettiin ProQuest -palvelun kautta seuraaviin kasvatus- ja kielitieteen
sekd informaatioteknologian tietokantoihin: 1) Education Collection, 2) Educa-
tion Database, 3) Linguistics Database, 3) Advanced Technologies and Aerospace
Collection, 4) Advanced Technologies and Aerospace Database, 5) Advanced
Technologies and Aerospace Index, 6) Computer Science Database. Hakua ra-
jaavien ehtojen pohjalta muodostettiin seuraava hakulauseke:

((“authentic learning” OR “authentic activities” OR “performance-based tasks”
OR “task-based language learning”) AND (“foreign language”) AND (assess*
OR test*) AND (english OR french OR spanish OR german OR swedish) AND
(“high-school” OR “upper secondary school” OR adolescent) AND (experiment))

Tammikuussa 2021 tehdyn haun tuloksena l6ytyi 124 artikkelia, joiden abstrakti-

en perusteella tutkimus rajattiin alla kuvatuin perustein (taulukko 1) koskemaan
28 artikkelia (taulukko 2, lahdeluettelossa merkitty asteriskilla).
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Taulukko 1. Artikkelien rajauskriteerit

Rajauksen sisilld

Rajauksen ulkopuolella

Vertaisarvioitu

Kokoteksti saatavilla

Julkaistu aikavalilla 2011-2021
Kirjoituskieli englanti, espanja tai ranska

Kohdekieli englanti, espanja, ranska,
ruotsi tai saksa

Opetuskokeilua verrattu
oppimistuloksiin
Tutkimuksen kohteena nuoret oppijat

Tutkimuskontekstina tehtdvapohjainen
kokeilu

Tutkimuksen kohteena ainoastaan
opettajat tai aikuisoppijat
Tutkimuskohteena CLIL- tai
immersiopohjainen kokeilu

Taulukko 2. Analysoitujen artikkelien kirjoittajat

Analysoitujen artikkelien kirjoittajat

Annamalai (2019)

Shadiev, Hwang & Liu (2018)
Nguyen, Hwang, Pham & Ma (2018)
Lin, Hwang, Fu & Chen (2018)
Yiikseltiirk, Altiok & Bager (2018)
Wau (2018)

Avci & Adiguzel (2017)

Ozverir, Ulker & Herrington (2017)
Chang, Shih & Chang (2017)

10 Huang, Shadiev, Sun, Hwang & Liu
(2017)

11 Sambath & Sethuraman (2017)

12 NamazianDost, Bohloulzadeh &
Rahmatollahi (2017)

13 NamazianDost, Bohloulzadeh &
Pazhakh (2017)

14 Franciosi (2017)

O 00 NN U1 R W N

15 Franciosi, Yagi, Tomoshige & Ye
(2016)

16 Lee & Kim (2016)

17 Shadiev, Hwang, Huang & Liu (2015)
18 Hsiao, Yang & Chia-jui (2015)

19 Tale & Goodarzi (2015)

20 Lin (2014)

21 Barekat & Nobakhti (2014)

22 Pineda (2014)

23 Vandercruysse, Vandewaetere,
Cornillie & Clarebout (2013)

24 Pyun (2013)

25 Chen & Eslami (2013)
26 Kim (2012)

27 Tai (2012)

28 Daphni (2012)
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Artikkelien tarkempaa analyysia varten muodostettiin niiden lukemisen aikana
tdydennettivé analyysitaulukko. Taulukko sisilsi seuraavat osiot: 1) teoriatausta,
2) tutkimusmenetelmad, 3) tutkimusaineisto, 4) tutkimuspaikka, 5) tutkittava kie-
li, 6) informanttien maar4, 7) informanttien ikd, 8) oppimis- tai arviointikokeilu,
9) oppimistulokset, 10) oppimistulosten arviointimenetelmit.

Artikkeleihin kohdennetut tutkimuskysymykset ovat: 1) Millaisia siltoja luok-
kahuonekontekstin ja autenttisten kielenkayttotilanteiden vilille on luotu
2010-luvulla julkaistuissa kansainvalisissd tutkimusartikkeleissa, 2) Millaisia ar-
viointimenetelmid autenttisiin kielenkayttétilanteisiin sovellettiin, 3) Millaisiin
oppimistuloksiin kohdeartikkelien kielenoppimistilanteet ovat johtaneet.

Artikkelin kirjoittaja 1 teki kirjallisuuskatsauksen tietokantahaun. Kumpikin kir-
joittaja teki tutkijatriangulaation mukaan itsendisesti analyysit aineistoista. Teo-
ria- ja pohdintaosuuksien kirjoitusty6 on ollut padosin kirjoittajan 1 vastuulla.

Tutkimustulokset

Opetuskokeilujen laaja variaatio

Kirjallisuuskatsaukseen valikoitunut artikkeliaineisto painottui maantieteellises-
ti voimakkaasti Aasiaan: lahes puolet artikkeleista koskivat Kaukoidén alueita,
kuten Kiinaa, Taiwania, Koreaa ja Japania. My0s Iran ja Turkki olivat edustettui-
na. Muutaman pohjoisamerikkalaisen ja eurooppalaisen artikkelin lisdksi mu-
kana oli tutkimuksia, joiden toteutuspaikkaa ei ilmaistu selkeasti. Kohdekielin
oli kahta poikkeusta (ranska, korea) lukuun ottamatta englanti. Kirjoituskielena
oli ainoastaan englanti. Oppijainformanttien maéra vaihteli vélilla 10-191 ja hei-
dén ikénsa vililla 13-30. Osassa artikkeleita informantteina oli oppijoiden lisdksi
opettajia.

Kokeilut keskittyivit hyvin erilaisiin kielenoppimisen ilmitihin. Aineisto sisélsi
tutkimuksia esimerkiksi oppimismotivaatioon tai asenteisiin (esim. Pyun 2013),
sanaston oppimiseen (esim. Franciosi ym. 2016), syntaksiin (esim. Kim 2012),
kielioppiin (esim. Chen & Eslami 2013), suulliseen kielitaitoon (esim. Sambath &
Sethuraman 2017), kuuntelemiseen (esim. NamazianDost ym. 2017) ja kirjoitta-
miseen (esim. Lee & Kim 2016) liittyen. Osassa tutkimuksista (esim. Yiikseltiirk
ym. 2018) tehtéavit kohdentuivat useampaan kielenoppimisen osa-alueeseen.

Tutkimusmenetelmista erottui kvantitatiivisia tutkimusasetelmia, joissa hyodyn-

nettiin pre- ja post-testeji, haastatteluita, kyselyita ja kielitesteja. Tutkimuskysy-
mykset kohdentuivat moneen suuntaan, minké vuoksi niista saaduista tuloksista
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ja oppimistulosten muutoksista ei ole mahdollista tehda yhteniista linjausta eiké
ole relevanttia tarkastella niiden teoriataustaa. Tehtdvdpohjaisten opetuskokei-
lujen variaatio oli runsasta arviointikokeilujen méaran jaadessé tutkimusaineis-
tossa kahteen.

Autenttiset kielenkadyttotilanteet

Artikkeleiden opetuskokeiluissa kaytettiin esimerkiksi pelillistimistd (Franciosi
2017) ja verkkotyoskentelyé (Tai 2012) sekd itse kehitettyja opetusohjelmia (Ngu-
yen ym. 2018). Franciosin (2017) simulaatiopohjaiseen 3rd World Farmer -pe-
liin nojaavassa tutkimuksessa oppijat saivat vastuulleen koyhyydesti ja erilaisista
konflikteista kérsivan afrikkalaisen farmin hoitamisen. Tain (2012) kansainvali-
sen murtovarkaussarjan selvittdmiseen liittyvassa kielenkayttotilanteessa opiske-
lijat puolestaan suorittivat tehtévid vaiheittain puhelimiinsa saamiensa ohjeiden
ja niihin liittyvien multimediasisalt6jen perusteella. Ngyenin ja kollegojen (2018)
EzTranslate-sovellus taas kehitettiin edistiméddn opiskelijoiden fyysista aktiivi-
suutta opiskelemalla kieltd oppijoille merkityksellisissd paikoissa liikkuen.

Alla olevassa taulukossa (taulukko 3) kuvaamme kohdeartikkeleiden tehtdva-
pohjaisia kokeiluja Mishanin (2003, 91) typologian mukaisesti. Yksittdinen ko-
keilu saattoi liittyd useampaan typologialuokkaan. Typologialuokkien kannalta
epaselvit artikkelit merkitsimme kohtaan “vaikeasti luokiteltava” Arviointiko-
keilut muodostavat oman luokkansa.
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Taulukko 3. Opetuskokeilujen autenttisuus Mishanin typologian mukaan

Oppijan toiminta N  Tehtédviesimerkit

1 reagoi 16  passintarkastuspyynt6on reagoiminen
(Yiikseltirk ym. 2018)

2 tuottaa vastauksen -

3 péittelee 1 mysteerisen ddnitteen alkuperdn péaatteleminen
(Tai 2012)

4 siirtyy tekstilajista tai 10 keskustelu podcastin pohjalta

ilmaisumuodosta toiseen (NamazianDost ym. 2017)

5 poimii tietoa

6 analysoi 1 geokitkdpaikkojen poimiminen kartalta
(Chang ym. 2017)

7 laajentaa tilannetta 8  Kkielivirheiden analysointi chatissa
(Chen & Eslami (2013)

5  junalipun osto second life -ymparistossa
(Hsiao ym. 2015)

vaikeasti luokiteltava 2 opettaja- vs. oppijaldhtinen sanaston opettelu
(Wu 2018)
arviointia koskeva 2 suullinen portfolio (Daphni 2012)

Mishanin (2017) digitaalisuuteen liittyvien tdismennysten myotéd verkkoymparis-
t6ja koskevissa tehtavissia keskeisiksi nousivat oppijan reaktiot ja vastaukset. Né-
maé esiintyvat vuoden 2003 typologiassa omina kategorioinaan: 1) reagoi (reac-
tion) kielisyOtteeseen, joka ei vetoa tunteisiin, 2) tuottaa vastauksen (response)
kielisyotteeseen, joka vetoaa tunteisiin (Mishan 2003, 91). Vastausten tuottami-
sen (response) nakymattomyys (n=0) typologialuokituksen kohdassa kaksi johtuu
siitd, ettd aineiston kielisyotteet olivat luonteeltaan neutraaleja. Padosin digitaali-
sissa opetuskokeiluissa typologian luokka “reagoi” (n=16) puolestaan painottui
voimakkaasti. My0s tekstilajista tai ilmaisumuodosta toiseen siirtyminen (n=10)
oli kuvainnollista monimediaisille tutkimuskokeiluille. Kohdan “analysoi” (vrt.
focus on form, n=8) painottuminen on tehtavapohjaisen kielenoppimisen merki-
tyspainotteiseen (focus on meaning) luonteeseen nahden kiinnostava tutkimus-
tulos. Tulkitsemme tdmén johtuvan artikkeleiden erilaisista katsantokannoista
autenttisuuden ja tehtavapohjaisuuden kisitteiden keskiniistd suhdetta koskien.
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Arviointimenetelmat ja oppimistulokset

Vain kaksi 28 artikkelista (Daphni 2012; Pineda 2014) koski arviointikokeilu-
ja. Pinedan (2014) artikkelissa oli tutkittu rubriikin kiytt6d arviointityokaluna.
Tutkimustulosten perusteella rubriikkien kadyttaminen kielitaidon arvioinnin
vilineena koettiin yleisesti myonteisesti. Rubriikkia pidettiin kiytdnnollisend
tyokaluna, jolla voitiin edistdd oppijoiden tietoisuutta omasta osaamisestaan.
Tutkimukseen osallistui 10-15-vuotiaita englantia vieraana kieleni opiskelevia
oppilaita seki nelji opettajaa. (Pineda 2014.) Daphnin (2012) arviointiin kohdis-
tuva tutkimus puolestaan kisitteli 16-vuotiaiden oppilaiden suullista portfoliota.
Portfolion kuvattiin olevan toimiva suullisen kielitaidon arvioinnin ty6kalu, jon-
ka kayttod pidettiin oppijoiden ndkokulmasta stimuloivana arviointikokemukse-
na. Tutkimusaineistona olivat portfolioiden lisaksi opettajien tuottamat kysely-
vastaukset. (Daphni 2012.)

Oppimistuloksia koskevan tutkimuskysymyksemme kannalta keskeisin havainto
oli, ettd portfoliota, rubriikkeja ja osaamislausekkeita (ks. esim. Lin 2014; Sam-
bath & Sethuraman 2017) lukuun ottamatta autenttisen arvioinnin tavat puut-
tuivat kohdeartikkeleista. Oppimistulokset néyttaytyivit padosin positiivisina,
mutta niitd oli arvioitu kokeilujen autenttiseen luonteeseen nihden verrattain
perinteisesti. Useassa artikkelissa oppimistulosten arviointi perustui asetelmaan,
jossa kielitaitoa testattiin oppimiskokeilua ennen ja sen jalkeen. Oppimistulosten
mittaamisessa oli hyddynnetty muun muassa normatiivisia, standardisoituja kie-
litesteja, kuten esimerkiksi Oxforf Quick Placement -testid. Menetelmévalintaa
perusteltiin testin vakiintuneella luonteella seka sen validiteetilla ja reliabilitee-
tilla. (NamazianDost 2017.)

Pohdinta

Tutkimuksemme tavoite oli tehdi kansainvilisiin autenttisiin kielenkayttotilan-
teisiin pohjautuvia opetus- ja arviointimenetelmié nikyviksi sekéd pohtia lopuksi
niiden hyodyntamismahdollisuuksia lukiokoulutuksessa. Kuvasimme autenttisia
tehtavid Mishanin (2003) typologiaa hyodyntden. Typologialuokittelun perus-
teella padosin digitaalisiin kokeiluihin nojautuvassa aineistossamme korostuivat
odotetusti reagointiin ja tekstilajista tai ilmaisumuodosta toiseen siirtymiseen
perustuvat tehtavétyypit.

Lukiokoulutuksen aiheenopetuksen nakokulmasta erityisen kiinnostavia oli-
vat autenttisiin kielenkayttokonteksteihin sijoittuvat kokeilut, joiden katsotaan
stimuloivan oppijoiden innokkuutta vuorovaikutukseen. Vieraiden kielten se-
ka yhteiskunnallisten aineiden oppiainerajat ylittdvilld opintojaksoilla voisikin
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hyodyntdd esimerkiksi aiemmin esiteltyd 3rd World Farmer -pelid, joka sopii
hyvin my6s laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin kuuluvan rakentavan vuorovai-
kutuksen (mediaatio) taitojen harjoittelemiseen. (Franciosi 2017.) Changin ja
kollegojen (2017) ennakkotapaus geokitkdjen kiyttamisestd kielenopetuksessa
taas soveltuisi esimerkiksi maantieteen, biologian tai litkunnan ja kieliaineiden
yhteisille opintojaksoille. Podcasteja (NamazianDost 2017) puolestaan voisi hyo-
dyntai useiden oppiaineiden aihesiséltojen opiskelemiseen kohdekielelld.

Kirjallisuuskatsauksemme tulosten my6td voidaan todeta, ettd viimeaikaiset
kansainviliset kokeilut ovat olleet luonteeltaan kirjavia, mutta koskeneet pai-
osin opetustilanteita arviointitilanteiden sijaan. Artikkeliaineiston laadullisen
analyysin myota kavi ilmi, ettd autenttisiin kielenkayttotilanteisiin liittyvien
opetuskokeilujen ja niistd saatujen oppimistulosten mittaamiseen sovellettujen
analyyttisten arviointimenetelmien valilla oli ristiriita. Opetuskokeiluihin so-
velletut arviointimenetelmat heréttavitkin kysymyksid niiden validiteettia kos-
kien. Tama luo tarpeen tarkastella jatkossa ldhemmin autenttisen arvioinnin
taustalla vaikuttavaa teoreettista viitekehysté ja sithen sovellettuja kdytinnon
arviointimenetelmid.

Ennakkotapaukset autenttisesta arvioinnista (Daphni 2012; Pineda 2014) oli-
vat ndyttaytyneet aineistossamme positiivisessa valossa. Aiempi tutkimus (esim.
Haataja 2015) on tuonut esiin elokuvapohjaisten ja monimediaisten kielisimulaa-
tioiden hyddyntamisen kielitaidon arvioinnissa. Tutkimusaineistomme perus-
teella vastaavan kaltaisia ratkaisuja kielitaidon autenttiseen arvioimiseen ei ole
tehty muualla Suomessa eika kansainvilisilld areenoilla. Uusia autenttista arvi-
ointia koskevia tutkimusavauksia voidaan siten pitda paitsi perusteltuina myos
tarpeellisina.

Tarpeeseen tehdd uutta tutkimusta viittaavat myos tutkimuskokeilujen painottu-
minen englannin kieleen sekd eurooppalaisen ja pohjoismaalaisen tutkimuksen
vahdinen nédyttdytyminen tutkimusaineistossamme. Selittavé tekija kokeilujen
maantieteellisen painottumisen taustalta voi 16ytyé kirjallisuuskatsauksemme
tietokantavalinnoista ja siind hyodynnetyista hakulausekkeista. Tietokantahaun
toteutuskriteerit ovatkin merkittévin tutkimuksemme luotettavuutta heikentéva
tekijé: toisin asetetut hakuehdot olisivat voineet johtaa kattavampiin tuloksiin
aineiston analysoinnissa.

Tutkimuksemme kohdeartikkeleissa autenttisuudella ndhtiin aiemman tutki-
muksen tapaan olevan myonteisid vaikutuksia kielenoppimiseen (Pinner 2014,
23). Tutkimustuloksemme viittaavatkin siihen, ettd tehtavipohjaisuutta voi-
daan kayttad oppimistuloksia edistien my06s ajanmukaisissa digitaalisissa ja
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monimediaisissa opetuskokeiluissa. Sen hydodyntamistd voidaan titen suositella
my0s lukiokoulutuksen monialaisilla ja ainerajat ylittévilla opintojaksoilla. Joh-
donmukaisuuden periaatteen perusteella tehtavapohjaisiin opetuskokeiluihin
tulisi kuitenkin soveltaa autenttisia arviointimenetelmia analyyttisten arvioin-
titapojen sijaan.
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Tiivistelma

Tdssd artikkelissa kdsitellddn katsomusta aiheena ja aineena tarkastelemalla
katsomuksen kdsitteen eri merkityksidi ja kdyttdtapoja. Pontimena on kdytédnnén
ongelma: katsomuksen kdsitettd mddiritellddn ja kdytetddn eri tavoin toisiinsa
kiintecissdi yhteydessé olevissa ympdiristdissd, kuten tutkimuskirjallisuudessa,
opetusta ohjaavissa dokumenteissa, oppimateriaaleissa ja opettajien kdsityksis-
sd. Opetuksessa tiedollisen auktoriteetin asemassa olevat tekstit — opetussuunni-
telma ja oppikirjat — ovat keskenddin osin ristiriidassa. Artikkelissa tarkastellaan
katsomuksen kdsitteen kéyttod historiallisesti ja kdsiteanalyyttisesti ja esitetdiéin
kolme kdisitteen eri kéyttétapaa: katsomus kattokdsitteend, katsomus ei-uskon-
tona ja katsomus organisaationa. Selvittdmdlld, millaisiin erilaisiin kdsitteellisiin
kokonaisuuksiin katsomus-sanalla viitataan, artikkelissa pyritddn tarjoamaan
pohjaa keskustelulle katsomuksesta aineena ja aiheena.

Avainsanat

katsomus, eldmdnkatsomus, maailmankatsomus, katsomusopetus,
katsomustietoisuus
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Exploring the concept of worldview in education
Abstract

In this article, the concept of katsomus (worldview) is explored as a topic and as a
subject by examining the different meanings and uses of the concept in different
contexts. The point of departure is the observation that divergent, unreflective
usages of the concept in diverse environments lead to confusion in the field of
worldview education. For example, such authoritative texts as the core curricu-
lum and textbooks present the concept in fundamentally different ways. In the
article, the concept of worldview is viewed as a travelling concept that needs to be
examined within the frame of specific environments. Three usages are identified:
worldview as an umbrella concept, worldview as a non-religion and worldview as
an organisation. These usages are examined in light of three environments, the
national core curriculum, textbooks, and questionnaire data gathered from te-
achers. Based on the analysis, the problems of ambiguity of the concept of world-
view are discussed. By way of analysing the usage of the concepts, the aim of the
article is to provide tools for further discussion on worldview as a topic and as a
subject.

Keywords

worldview, personal and organised worldview, worldview education, worldview
awareness
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Johdanto

Katsomusaineet ovat poliittisesti ajankohtainen aihe. Téstd kertoo esimerkiksi
se, ettd kuuden vuoden sisilld aiheesta on tehty kaksi kansalaisaloitetta. Vuoden
2015 aloite, Kaikille yhteinen katsomusaine peruskouluihin, kerdsi ensimmaéi-
send kuukautenaan 4 865 kannattajaa, mutta sai loppujen lopuksi vain 13 469
kannatusilmoitusta eikd padssyt lahellekdan 50 000:n rajaa. Seuraavana vuonna
hyviksytyissa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 2016 oli kuitenkin ai-
kaisemman uskonnolllis-katsomuksellisen orientaation (Stakes 2005, 29) kor-
vannut oppimisen alueeseen Min4 ja meiddn yhteisomme kuuluva yhtendinen
katsomuskasvatus (Opetushallitus 2016, 43-44). Vuoden 2021 aloite, Elamankat-
somustiedon opiskelu sallittava kaikille, on lahtenyt liikkeelle hieman vauhdik-
kaammin: 7 473 kannatusilmoitusta ensimmadisen kuukauden aikana 20.9.2021
mennessd (www.kansalaisaloite.fi). Opetus- ja kulttuuriministerié on myos 2021
pyytinyt selvityksen katsomusaineiden opetuksen uudistamistarpeista (OKM
2021). Nykyterminologian mukaisella kiistalla katsomusaineista on toki Suomen
koululaitoksessa merkittava rooli jo itsendisyyttd edeltaviltd ajalta (Saine 2000,
64-94; Tomperi 2013). Keskustelu on jatkunut pienin tauoin koko itsendisyyden
ajan (ks. esim. Saine 2000; Kallioniemi & Salmenkivi 2007; Filosofia, uskonto ja
eldmdnkatsomustieto koulussa -teemapaketin verkkosivu, niin & ndin 1/13).

Ennen vanhaan kiistoja kéytiin uskonnonopetuksesta ja siveysopista. Jalkimmaéi-
nen on korvautunut termilla etiikka ja edellinen on saanut rinnalleen eldmén-
katsomustiedon. Suomalaisen yhteiskunnan moninaistuessa kysymys ja kiista
katsomusaineiden opetuksesta ndyttad mutkistuvan entisestdan. Yksi nakokul-
ma katsomusaineiden luonteeseen ja asemaan oppiaineiden joukossa on: mitd
katsomus oikeastaan on opetettavana aiheena?

Opetuksessa ja opetussuunnitelmissa nakyy pyrkimys moninaisuuden yha pa-
rempaan tiedostamiseen, ja osana titd pyrkimysta on nostettu esiin katsomus-
tietoisuuden ja katsomusdialogin ajatuksia ja kaytanteitd (esim. Opetushallitus
n.d.a; Kavonius & Putkonen 2020). Samalla kuitenkin kasvatuksen ja koulutuk-
sen kentalld vallitsee tilanne, jossa katsomuksen kasite ymmarretdan erilaisin
tavoin. Artikkelin pontimena on Kulttuuri-, katsomus- ja kielitietoinen perus-
opetus -tutkimushankkeessa (KUPERA) tehty havainto siit4, ettd katsomuksen
kasite ja sen lahikasitteet rakentuvat erilaisiksi ja ristiriitaisiksi oppikirjoissa (Sa-
tokangas, Suuriniemi, Jantunen & Karasti 2021, 52-54), opetussuunnitelman pe-
rusteissa (ks. alla) ja opettajien ymmarryksessé (Jantunen, Suuriniemi, Salonen,
Satokangas & Silokangas 2021, 98). Ndaemme tdmén kdytdnnon ongelmana, jon-
ka syitd ja anatomiaa on tarpeen eritelld.
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Kasitteet, termit ja sanat kdytossa

Tédssd artikkelissa tarkastelemme katsomusta katsomusaineen taustalla olevana
kasitteend: yhdistelemme aatehistoriallista ja terminologista késiteanalyysia ja
kuvaamme yleissivistavan koulun nakokulmasta katsomuksen kisitteen taustaa.
Pohjana on havainto perustavanlaatuisista eroista katsomuksen kisitteen kaytos-
sd ja ymmarryksessd sekd ajatus siitd, ettd eri kdyttotapojen tdsméllinen erittely
on tarpeellinen késiteanalyyttisen tarkastelun kohde. Vertailimme tutkimuskir-
jallisuudessa, opetussuunnitelmassa ja KUPERA-hankkeen aineistossa esiintyvi
katsomuskdsitteen esiintymia ja havaitsimme, etté eri kiyttotavat sijoittavat ka-
sitteen eri kohtiin kasitehierarkiassa. Taman pohjalta nimedmme tassa artikke-
lissa kisitteen eri kdyttotapoja ja tarkastelemme, miten ne nikyvit eri ymparis-
toissd: opetussuunnitelmassa, oppikirjoissa ja opettajien kasityksia sanoittavissa
kyselyvastauksissa. Pyrkimyksemme on esittia teoreettinen ja késiteanalyyttinen
puheenvuoro katsomuksen olemusta aineena ja aiheena koskevaan keskusteluun
ja kehitystyohon.

Katsomus on yleiskielen sana mutta my0s erikoisalan késitteen nimitys eli termi
(esim. TSK 2006). Erikoistunutta sanastoa, termist64, kiytetdan usein arkisanas-
ton tapaan prototyyppipohjaisesti, ja monesti maérittely astuu kuvaan vasta kéy-
tannon tarpeesta (ten Hacken 2014). Intuitiivinen arkikaytto voi peittdé alleen
eri tavat ymmaértaa termi, ja siksi kaytttapojen ja merkitysten kartoittaminen
on tarpeen. Terminologiaopissa on yleensi ajateltu, ettéd erikoisalan kielessé ter-
mi, kielellinen ilmaus, toimii kasitteen, tiedon yksikon, tunnuksena (esim. TSK
2006). Kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksessa ja ihmistieteissd laajemminkin
on kuitenkin tavallista puhua kisitteistd myds silloin, kun kartoitetaan sanojen
kayttoa ja merkityksid sitoutumatta varsinaisiin kasitteisiin tiedon yksikkdina
(esim. Joutsenlahti & Réttya 2015; ks. myds Ruuska 2013, 95). Ndin tehdién tas-
sdkin artikkelissa.

Kisitteiden kayton tunnistaminen edellyttdd erilaisten kiayttdymparistojen, kon-
tekstien ja tulkintakehysten tunnistamista: esimerkiksi, mitd katsomuksella tar-
koitetaan opetussuunnitelmissa, miten sitd kdytetddan arkikielessd ja mité tietty
tutkija tarkoittaa silld tietyssa julkaisussa — sekd mihin suuntauksiin ja lahto-
kohtiin ndm4 kayttotavat perustuvat. Balin (2002) mukaan kontekstista toiseen
vaeltavien ja muuttuvien késitteiden tutkiminen tuottaa tietoa siité, kuinka muo-
dostamme kisityksid todellisuudesta. Tallainen tutkimus pitd4 sisdllaan kasitteen
kehityskulkujen tarkastelua seké kisitteen eri konteksteissa kantamien merkitys-
ten erittelyé (ks. Ruuska 2013).
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Katsomuksen kasitteen historiaa

Nykymerkityksisen katsomuskasitteiston taustalla on saksan sana Weltanscha-
uung, suomeksi maailmankatsomus, jonka otti vuonna 1790 julkaistussa teok-
sessaan Arvostelukyvyn kritiikki kiytt66n Immanuel Kant. Kantilla (2018, 176)
termi kuitenkin viittaa koko maailman aistimelliseen havainnointiin. (Naug-
le, 2002, 58-59.) Sana sai nykyisen kaltaisen merkityksen Kantia seuranneessa
saksalaisessa idealismissa, luultavasti ensimmaisend Schellingilld 1799 (Naugle
2002, 59-61).

1800-luvun aikana saksankielisilld alueilla, mutta vahitellen my6s muualla, maa-
ilmankatsomus yleistyi sivistyneiston kielen muotisanaksi, jota kaytettiin ku-
vaamaan filosofisia aatteita enimmékseen akateemisen filosofian ulkopuolella
(Naugle 2002, 62-64). Tdhédn kehitykseen liittyi useita katsomuksen kisitteen
kannalta kiinnostavia kehityslinjoja. Yksi niistd on maailmankatsomusten mo-
ninaisuus ja niiden keskindinen kamppailu (Heidegger 2000, 30-31). Kaikuja
kamppailuista 16ytyy Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden uskontojen
historiasta ja siveysopista, jota voidaan pitda elamankatsomustiedon edeltidjaop-
piaineena. 9. luokalla tarkasteltiin ”Elidmdnkatsomusten taistelua viimeisen sadan
vuoden aikana. Evoluutioteoria, marxismi, sosialismi, liberalismi.” (KM 1970: A5,
272.)!

Filosofiassa niiden kisitteiden kehityslinjoihin liittyi 1900-luvun alussa toisaalta
pyrkimys maailmankatsomusten jasentamiseen, jota edustaa erityisesti Wilhelm
Dilthey (2019 [1911]), seki toisaalta vastakkainasettelu maailmankatsomuksel-
lisen ja eksaktimman filosofian valilld (ks. esim. Husserl 2016 [1911], 80-85;
Niiniluoto 1984, 7-10). Jalkimmaisen vastakkainasettelun kiinnostava kaiku oli,
kun Suomen filosofisen yhdistyksen kokoontumisessa vuonna 2001 todettiin, et-
té filosofia ei ole katsomusaine, vaikka lukion opetussuunnitelman perusteissa
asia tuolloin noin esitettiin (Salmenkivi 2007).

Yleisesti ottaen merkittdvidmpid kehityslinjoja on ollut eldménkatsomuksen ki-
sitteen nopea kehittyminen maailmankatsomuksen késitteen rinnalle. T4méa on
viitannut lahinna kahtaalle. Yksi puoli on, etti toiminta ja tahto on nahty maail-
mankatsomuksen keskeisina piirteina (Dilthey 2019, 258-259; Heidegger 2000,
29). Toinen suunta on eldménkatsomuksen yksilollisyys ja systeeminvastaisuus.
Yksilollisen elamankatsomuksen (tansk. livsanskuelse) tarkein edustaja 1800-lu-
vulla oli tanskalainen Seren Kierkegaard, jonka yksil6llisten eldmankatsomuksel-
listen korostusten vastapoolina oli usein Hegelin filosofia (Naugle 2002, 73-81).

1 Kursivointi alkuperéisessa. OPS-tekstissé ei tehdé eroa eldmén- ja maailmankatsomuksen vililla.
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Pohjoismaissa katsomuksiin liittyva tutkimus ja kouluopetus, jota on kuvattu
erilaisilla eldma-alkuisilla termeilld kuten eldménkysymykset, eliméanfilosofia ja
elamankatsomus (ruots. livsdskadning), on ollut my6s 1900-luvulla melko huo-
mattavaa. (Jackson 2014, 29-30, 70-75.) Suomalaisessa kontekstissa vaikutusval-
taisia maailmankatsomuksen kasitteen kannalta ovat olleet filosofit Eino Kaila,
Oiva Ketonen, G. H. von Wright ja Ilkka Niiniluoto (ks. Niiniluoto 1984, 9-11).
Maailmankuvaa on muutenkin tutkittu Suomessa melko laajasti (ks. esim. Man-
ninen ym. 1989). Ilkka Niiniluodon (1984) esittdma maailmankuvalle perustuva
maailmankatsomuksen kisitteen jasennys on ollut Suomessa vaikutusvaltainen.
Siind maailmankatsomus koostuu maailmankuvasta, arvoista ja tieto-opillisista
kasityksista (Niiniluoto 1984, 79-88; 2006, 209-219).

Katsomuksen kisitettd selitetddn usein yhtdélta maailmankatsomuksen ja toi-
saalta elamédnkatsomuksen kautta. Niita sanoja kédytetddn toistensa synonyymei-
na yleiskielessé: Kielitoimiston sanakirja (KS) tarjoaa sanoja toistensa selitteiksi.
Yleiskielessa nakyva merkitysten valjyys kuvastuu myos tutkimuskirjallisuudessa
(ks. esim. Poulter 2013, 80) ja oppikirjoissa (Satokangas ym. 2021, 52-54). Yk-
si tapa tehda selked kisitteellinen ero maailmankatsomuksen ja eldménkatso-
muksen kisitteiden vilille on nidhdé ensimmainen henkil6kohtaisena, yksilon
elettyna katsomuksena (personal worldview) ja jalkimmaiinen organisoituneena,
yhteisollisesti jaettuna katsomuksena. (organized worldview) Tamai ero vaikuttaa
varhaisemmalta suomenkielisessd (esim. Kamppinen 1987; Tomperi 2004), kuin
englanninkielisessa tutkimuksessa (esim. van der Kooij, de Ruyter & Miedema
2013; Jackson 2014; ks. my6s Koirikivi, Poulter, Salmenkivi ja Kallioniemi 2019;
Ahs 2020, 31-34).

Katsomus koulussa ja katsomusaineet

Katsomuskasitteiden ensi-ilmaantuminen puheeseen suomalaisen koulun ope-
tuksesta loytyy autonomian ajalta ja on kansainvalisesti ajatellen hyvin varhainen:
Keisarillisen Senaatin asettama uskonnonvapauskomitea toteaa vuonna 1908, et-
td jos koulua kdyva lapsi ei “ole kasvatettava mihinkadn uskontunnustukseen,
muulla tavoin erityiselld opetuksella annetaan siveellinen eldméinkatsomus”
(KM 1908, 109.) Kun eliménkatsomustiedosta Peruskoululaissa (476/1983, 28 §)
tuli oppiaine, eldiménkatsomus-termi tuli mukaan koululakeihin oppiaineen ni-
messé. Uusi oppiaine oli saanut alkunsa Vapaa-ajattelijain liiton padsihteeri Erkki
Hartikaisen vuonna 1978 Yhdistyneitten Kansakuntien ihmisoikeuskomitealle
tekemdstd kantelusta. Se oli vuoteen 2003 asti rajattu uskontokuntaan kuulumat-
tomille ja sen nimi oli poliittinen kompromissi uskonnollisten ja uskonnotto-
mien toimijoiden vililla. (Salmenkivi ym. 2007, ss. 132-135.) Elamankatsomus-
termi nayttdd siis tdssd yhteydessd viittaavan ensisijaisesti uskonnottomiin

96



Katsomus aiheena ja aineena: mita katsomuksella tarkoitetaan?

katsomuksiin. Vastaavanlainen assosiaatio sanaan liittyi norjassa sanaan livssyn
(suom. eliménkatsomus), joka luonnehti Norjassa vuosina 1974-1997 ollutta
vastaavaa uskonto-oppiaineen sekulaaria vastakohtaa (Braten & Everinton 2019,
294-295).

Perusopetuslain (628/1998) 7 §:ssd mainitaan maailmankatsomukselliseen jar-
jestelméddn perustuva opetus. Tama viittaa edelld mainittuun organisatoriseen
katsomuskasitteeseen, erityisesti uskontoihin. Tyyppiedustajia maailmankatso-
muksen perusteella jarjestetystd opetuksesta ovat kristilliset koulut. Uskonnon-
vapauslain (453/2003) myota uudistetussa 13 §:ssd (454/2003) puolestaan esitel-
ladn pelkka katsomus-termi.

Uskonnolliseen yhdyskuntaan kuulumaton oppilas voi huoltajan pyynndsti
osallistua myds sellaiseen perusopetuksen jdrjestdjdn jirjestamddn uskonnon
opetukseen, joka oppilaan saaman kasvatuksen ja kulttuuritaustan
perusteella ilmeisesti vastaa hinen uskonnollista katsomustaan.

Suomalaisen koulun historiassa eldiménkatsomus néytta4 siis viitanneen ensi si-
jassa uskonnottomiin - henkil6kohtaisiin tai jarjestaytyneisiin — katsomuksiin
ja maailmankatsomus puolestaan ensi sijassa jarjestdytyneisiin, tyypillisesti us-
konnollisiin katsomuksiin. Pelkka katsomus vaikuttaa tissd suhteessa neutraalilta
ilmaukselta.

Katsomusaine tarkoittaa erityiseen oppiaineryhméain kuuluvaa oppiainetta, ja
tdllainen oppiaineryhmé on virallisesti ollut olemassa vain lukion opetussuunni-
telman perusteissa 1994 (Opetushallitus 1994, 87). Oppiaineryhma ei ole jaanyt
opetussuunnitelmissa pysyvéksi (Salmenkivi 2007). Suomessa on kaksi selkeda
katsomusainetta: eldiménkatsomustieto ja uskonto (OKM2021). Lahtokohtana
on alun perin olut tunnustuksellinen uskonnon opetus, joka on siséltinyt oppe-
ja ja kaytdntojd, jotka ovat tarkeitd kyseisen uskonnon edustajille. Uskonnon ja
omantunnon vapauden nimissd osa kansasta voi kuitenkin kiistdd ne ja haluaa
perustellusti jattad ne lastensa kouluopetuksesta pois.

Katsomusaine on tdman mallin mukaan aine, jossa oppilaan tausta mairittaa
opetusta. Suomen oman uskonnon opetuksen ja elimankatsomustiedon yhdis-
telmi on sailyttanyt timén rakenteen, vaikka tunnustuksellisuudesta on luovut-
tu. Tdmén voi ajatella niin, ettd siind missd muissa lukuaineissa oppilas ikdin
kuin vihitdan jonkin tieteenalan diskurssiin — ksitteellistimisen, merkityksel-
listimisen ja puhumisen tapoihin —, katsomusaineessa oppilaan tausta maarittaa
diskurssin ja koulu tukee sitd. Oman uskonnon opetuksessa diskurssin maérit-
tad opiskeltava uskonto ja elimadnkatsomustiedossa oppilas (tai opiskelija) itse.
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“Eldménkatsomustiedon ldhtokohtana ovat valmiiden oppijarjestelmien sijaan
opiskelijan elamismaailma ja sen ilmiét” (Opetushallitus 2019, 320). Katsomuk-
sia kasitteleva tiedollinen sisdltd on siis elamankatsomustiedossa alistettu yksi-
16llisen katsomuksen kehittamiselle.

Kolme kayttotapaa

Katsomuksen kasitteen kayttod voidaan havaintojemme mukaan jisentda kol-
meen eri kategoriaan. Ensimmainen kayttotapa on katsomus kattokdsitteend: tas-
sa niin sanotun laajan katsomuskasityksen (esim. Opetushallitus n.d.b; Kavonius
& Putkonen 2020) mukaisessa kiytossda uskonto on katsomuksen alakisite, ja
katsomus kasittda erilaiset jaetut ja henkilokohtaiset maailmaan suhtautumisen
tavat. Tata kayttod esiintyy tutkimuskirjallisuudessa (esim. Koirikivi, Poulter,
Salmenkivi & Kallioniemi 2019; Ahs 2020, 31-34) ja KUPERA-hankkeen oppi-
kirja-aineistossa katsomusta madrittelevissa osioissa. Myos yleiskieltd kuvaava
Kielitoimiston sanakirja (KS s. v. katsomus) selittdd katsomus-sanan talld tavoin
(pysyviksi lujittunut kdsitys eldmdstd ja perusasioista).

Toinen kategoria on katsomus ei-uskontona: tissi suppean katsomuskasityksen
mukaisessa kiytossa katsomus on uskonnon vieruskasite (ks. TSK 2006) eli kasit-
teet ovat samalla tasolla kisitejirjestelméssa ja sulkevat toisensa pois. Katsomus
madrittyy siis pitkalti negaation kautta suhteessa uskontoon. Tillaista kayttoa
esiintyy Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014;
Opetushallitus n.d.c) sekd toisinaan uskonnon ja eldménkatsomustiedon oppi-
kirjateksteiss silloin, kun katsomuksen kisite ei ole tekstin fokuksessa.

Kolmas ja suppein kayttotapa on katsomus organisaationa: tassa kayttotavassa
katsomus tarkoittaa katsomuksellisia organisaatioita, kuten evankelisluterilaista
kirkkoa, ja eri katsomukset tarkoittavat eri instituutioiden jasenyyksia. Tallaista
kayttoa esiintyy lahinné opettajien kyselyvastauksissa.

Eri kdyttotapojen taustalla vaikuttaa uskontojen vakiintunut kulttuurinen asema
usein ensimmdisind mieleen tulevina katsomuksina ja uskonnon ensisijaisuus
katsomuskdsitteen kiyton yhteydessa. Katsomus-kasitteelld on jannitteinen suh-
de uskonnon kisitteeseen. Braten ja Everington (2019, 293-294) ovat 1oytineet
saman katsomusopetuksen terminologiaan liittyvé ilmion ja kahta ensimmaista
kayttotapaamme vastaavat kdyttotavat myds norjan termisté livssyn ja englannin
termistd worldview. He my0s pohtivat (2019, 294-300) eri kasitteellisten ratkai-
sujen merkitystd koulussa. Myos suomessa kéytetylla kasitteistolld, katsomuk-
sella aiheena, on olennainen merkitys katsomusaineiden opetukselle. Tilanteen
selventdmiseksi esittelemme seuraavaksi kisitteen kayttotapoja eri ymparistoissa.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) katso-
mus esitetddan uskonnon vieruskasitteend, kdyttotapana on siis katsomus ei-us-
kontona. Tama kayttotapa on kirjoitettu auki myos Opetushallituksen sivuilla:

Katsomus

Uskonnon opetussuunnitelmassa kdsite viittaa erilaisiin uskonnottoman
vakaumuksen muotoihin ja ei-uskonnollisiin maailmankatsomuksiin, kuten
sekulaari humanismi. (Opetushallitus n.d.c.)

Lainauksessa on katsomukset ei-uskonnollisina jaettu myos henkilokohtaisiin
ja organisoituihin, henkilokohtaiseen katsomukseen viitataan kuitenkin termilla
vakaumus eiké termilla eldmdnkatsomus.

Kayttod havainnollistaa seuraava katkelma uskonnon 1.-2. luokan
opetussuunnitelmasta.

Oppiaine edistid uskonnon ja kulttuurin vilisen suhteen ymmudirtdamistd
sekd uskontojen ja katsomusten monilukutaitoa. — — Oppilaita ohjataan
kriittiseen ajatteluun sekd tarkastelemaan uskontoja ja katsomuksia eri

nékékulmista. (Opetushallitus 2014, 134.)

Usein moninaisuutta kisiteltdessa on listattu erilaisia mahdollisia perinteen ldh-
teitd melko lailla pohtimatta niiden keskiniisid suhteita. Téssd niin uskonnot
kuin katsomukset esiintyvit osana listauksia.

Arvoperusta

Henkiloston avoin ja kunnioittava suhtautuminen kotien erilaisiin
uskontoihin, katsomuksiin, perinteisiin ja kasvatusnéikemyksiin on
rakentavan vuorovaikutuksen perusta.

...tutustuvat monenlaisiin tapoihin, yhteisollisiin kiytdintoihin ja
katsomuksiin. ...Oppiminen yhdessd yli kieli-, kulttuuri-, uskonto-
ja katsomusrajojen luo edellytyksid aidolle vuorovaikutukselle ja
yhteisollisyydelle.
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Uskonnot ja katsomukset -kahtiajako toistuu my6s adjektiiveina ja adverbeina.

Uskonnon opetuksen tehtivind on antaa oppilaille laaja uskonnollinen

ja katsomuksellinen yleissivistys. .... Se tutustuttaa uskonto- ja
katsomusperinteisiin Suomessa sekd uskontoihin ja katsomuksiin muualla
maailmassa.

”...tuntemaan ja arvostamaan omaa uskonnollista ja katsomuksellista
taustaansa sekd kohtaamaan arvostavasti uskonnollista ja katsomuksellista
moninaisuutta omassa luokassa ja koulussa sekd ldhiympdristdssd.

- — omia sosiaalisia, kulttuurisia, uskonnollisia, katsomuksellisia ja
kielellisic juuriaan.

Opetussuunnitelma ohjaa osaltaan keskeisten kasitteiden kayttoa

ja ymmarrystd opetuksen kentalld. Oppikirjatkin tehddan
opetussuunnitelman pohjalta. Siksi on merkillepantavaa, ettd oppikirjoissa
katsomuksen kéyttdtapa on selkeésti toinen.

Katsomuksen kasite oppikirjoissa

KUPERA-hankkeen oppikirja-aineistossa katsomuskasitteen eksplisiittisid
madritelmia esiintyy kahdessa kirjassa, elimankatsomustiedon yldluokkien ja
evankelisluterilaisen uskonnon 2. luokan oppikirjassa. Molemmissa katsomus
madritellddn laajan katsomuskasityksen mukaisesti eli kayttotapa on katsomus
kattokdsitteend.

Katsomus ihmisen tapa ymmdrtdid maailmaa ja suhtautua siihen
(Kompassi, 272)

Katsomus tarkoittaa ihmisen kdsitystd eldmdstd ja tapaa ajatella. Eri
uskonnot ovat katsomuksia, niin myos uskonnottomuus. Usein puhutaan
myo0s eldmdn- tai maailmankatsomuksesta. (Syddn 2, 89)

Kompassissa kisitellaan katsomusvapauden kasitteen yhteydessd lisdk-
si erikseen lukijalle oletettua ajatusta katsomuksen liittymisestd ainoastaan
uskonnollisuuteen.
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Katkelma osoittaa kiellon kautta oletettavaksi ndkemyksen uskonnosta ensisijaise-
na katsomuksen kategoriana ja asemoi itsensi toisenlaiseen katsomuskasitykseen.

Huomionarvoista on, ettd katsomusaineiden oppikirjojen juoksevassa tekstissa
esiintyy usein pari uskonnot ja katsomukset, joka mukailee kayttoa katsomus ei-
uskontona. Niissd kahdessa kirjassa, joissa katsomus on eksplisiittisesti maéritel-
ty, téllaista kdyttod ei kuitenkaan juoksevassa tekstissd esiinny.

Eri uskonnot ja katsomukset pitdvdt toisten auttamista ihmisen
perustehtivind. (Mosaiikki, 78.)

Euroopassa on nykyddn paljon enemmdn eri uskontoja ja katsomuksia kuin
ennen. (Syddn 6, 56.)

Uskontoja ja katsomuksia tutkitaan tieteellisesti (otsikko, Uniikki, 49.)

Lisaksi Aarre 6:ssa (s. 55) siteerataan opetussuunnitelman perusteita, jolloin kat-
somus ei-uskontona -kaytté nikyy oppikirjassa. Katkelmissa voidaan nihda in-
tuitiivinen suuntautuminen katsomus ei-uskontona -kaytt66n; kyseessd voidaan
tulkita olevan automaatio, joka aktivoituu, kun katsomuksen kisitteeseen ei kiin-
nitetd nimenomaista huomiota; toisaalta kdyttotavan voidaan ajatella heijastavan
tietoisesti opetussuunnitelmaa ja suppeampaa katsomuskasitystd — etenkin ope-
tussuunnitelman siteeraaminen ohjaa tulkintaa tdhdn suuntaan. Kiinnostavaa
on, ettd yll esitellyt katsomuksen maéritelmat kuitenkin suuntautuvat poispdin
katsomus ei-uskontona -kaytosta. Oppikirjateksteista kuvastuu katsomusopetuk-
sessa vallitseva epéselvyys ja suuntautuminen samaan aikaan erilaisiin kéyttota-
poihin. Se nikyy my6s maailmankatsomuksen ja eldmankatsomuksen kisittei-
den madrittelyssa: ne esitetdan ndenndisen selkedssa hierarkiassa, mutta ldhempi
tarkastelu osoittaa, ettd eri oppikirjojen kisitesuhteet ovat keskendén ristiriidassa
(Satokangas ym. 2021, 52-54).

Katsomuksen kasite opettajakyselyssa

Kulttuuri-, katsomus- ja kielitietoinen perusopetus KUPERA-hankkeessa kerét-
tiin laaja sahkdinen kyselyaineisto 2., 6. ja 9. vuosiluokkaa opettavilta opettajil-
ta (N=2864, ks. Jantunen ym. 2021). Opettajien oli katsomustietoisuutta kos-
kevien Likert-asteikollisten véittamien jdlkeen mahdollista vapaasti tdydentaa
nikemyksiddn avovastauksella. Lisdksi kysyttaessd, millaisia ratkaisuja vastaaja
on toteuttanut tydssdan eri katsomusten vilisen dialogin edistamiseksi, saatiin
esille samalla vastaajien katsomuskasityksid. Valtaosassa vastauksia katsomus k-
sitettiin uskontona tai tarkemmin nimettyna uskonnollisena yhteisona. Useiden
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vastanneiden mukaan koulussa ei ollut katsomuksellista moninaisuutta, jos kaik-
ki oppilaat osallistuivat evankelisluterilaisen uskonnon opetukseen. T4ll6in kat-
somusdialogillekaan ei nihty tarvetta.

Ei koske meidin kouluamme, jossa on varsin homogeeninen oppilas/
katsomusaines (kaikkien didinkieli suomi ja ainakin toinen vanhemmista
kantasuomalainen, kaikki ovat mukana ev.lut. uskonnonopetuksessa).

Dialogit ovat olleet kuvitteellisia, koska meilld kaikki oppilaat kuuluvat
luterilaiseen kirkkoon. Ei ole edes yhtddn kirkkoon kuulumatonta.

Ryhmdssini ei koskaan ole ollut muiden kuin ev. lut. katsomuksen edustajia.

Toisaalta varsinaiselle katsomusten viliselle dialogille ei juuri ole
opetuksessa mahdollisuuksia johtuen mm. elimdnkatsomustiedon hyvin
pienestd ryhmdkoosta ja toisaalta siitd, ettd evankelisluterilaisen uskonnon
opetuksessa kdytinndssd kaikki oppilaat kuuluvat ev.-lut. kirkkoon.

Opettajien vastauksissa nikyy myds suuntautumista laajaan kayttotapaan katso-
mus kattokésitteend, jonka kautta katsomuksen otsikon alla voidaan tarkastella
niin uskonnollisia kuin ei-uskonnollisia ryhmékategorioita.

Koulussamme on hyvin vihdn erilaisuutta ja vaihtelua katsomuksellisissa
asioissa. Hyvin kristillinen koulu aamunavauksineen. Jopa et-

oppilaat ovat vihemmistd, saati sitten muut uskontokunnat, kieli- tai
sukupuolivihemmistot.

Katsomuksen sanastoon kytkeytyvien mielleyhtymien hailyvyys kiy ilmi, kun
yhtdaltd katsomuksellinen kasvatus nahddan kotien tehtivdni mutta toisaalta tie-
tynlainen elimankatsomuksen opetus kuitenkin koulun tehtavéna.

Katsomuksellinen kasvatus on kotien tehtdvd. Koululla pitdisi opettaa
“maailmoja syleilevid”, yleissivistivdd, filosofista eldmdnkatsomusta,mikd
osaltaan lisdisi kansamme yhteisllisyytta.

Joissakin vastauksissa, joissa katsomus samastettiin uskontoon, katsomus-
ten opettaminen koettiin vastakkaisena tieteellisen tiedon opettamiselle ja si-
ten katsomukselliselle keskustelulle ei ollut tilaa esimerkiksi luonnontieteiden
opetuksessa.
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Koulu on uskonnoton. Kouluissa opetetaan uskontoa, mutta kunkin
oppilaan uskonnollinen vakaumus tai tausta ei vaikuta koulun toimintaan.
Uskonto kuuluu koteihin, koulu tarjoaa tiedollista tietoa ilmiostd nimeltd
uskonto, ei foorumia mihinkddn katsomusten viliseen vuoropuheluun.

Opettajat nimedvit uskontojen ohella myds muita katsomuksellisia ryhmié ja
kayttavat muita katsomukseen liittyvid késitteitd, kuten eldiménkatsomus. Kaiken
kaikkiaan opettajien vastauksissa katsomus ymmarretadn yhteisesti jaettuna ja
institutionaalisena eika niinkdan henkilokohtaisena elettyni todellisuutena. Li-
saksi opettajien vastauksissa katsomus rinnastui usein kulttuuriin (vrt. Poulter,
Rissanen & Ubani 2019). Opettajien katsomuskisitys nayttaytyy timén kyselyn
vastauksissa kapeana. Saman tyylisid tuloksia on saatu rehtoreiden katsomuska-
sityksista (Lipidinen, Jantunen & Kallioniemi 2020; Jantunen, Lipidinen & Kal-
lioniemi 2021).

Yhteenveto ja pohdinta

Katsomuksen kisitteelle on tunnistettavissa erilaisia kdyttotapoja, joita esiintyy
eri ymparistoissé erilaisin painotuksin. On tarkead kartoittaa kisitteiden kayttoa
ja keskustella niistd, koska ne ovat ajattelun viélineité, joiden avulla katsomuksen
kenttda jasennetddn ja kisitellddn. Tdssd tunnistamamme kolme katsomuksen
kasitteen kayttotapaa, katsomus kattokdsitteend, katsomus ei-uskontona ja kat-
somus organisaationa jasentavat eri tavoin katsomuksellisuutta ja rajaavat sité,
kuinka katsomuksellisuus ndhddén: onko se riippuvainen instituutioista vai la-
péiseeko kaiken thmiselaman.

Uskonnon perinteinen asema ensisijaisena katsomuksen kategoriana heijastuu
eri kdyttotavoissa niiden taustalla vaikuttavana ja myos suppeampia kayttoja se-
littdvana ajattelun mallina. Esimerkiksi oppikirjateksteissé esiintyy uskonnot ja
katsomukset -ilmausta, vaikka katsomuksen kasitettd ei eksplisiittisesti maari-
teltdessa kasitellakaan katsomus ei uskontona -kéyttotavan mukaisesti. Katsomus
kattokdsitteend -kaytto voi pitda sisalladn sen, ettd katsomuksen kisitettéd ldhes-
tytdan uskonnon kautta, ja tdhdn asetelmaan myos turvaudutaan katsomuksen
kasitteen selittimisen resurssina; toisaalta siitd voidaan suuntautua tietoisesti
poispdin.

On myos kiinnostavaa kysy4, millaisia ei-uskonnollisia katsomuksia tunniste-
taan. Oppikirjoissa (esim. Uniikki, 63; Kompassi, 54-56) nostetaan esimerkeiksi
(sekulaari) humanismi sekd luonnonsuojelija, punkkari ja feministi. Nama kate-
goriat asettuvat jatkumoon peruskoulun ensimmdisen opetussuunnitelman (KM
1970) luettelemien ismien kanssa (ks. ylld). Lipidisen, Jantusen ja Kallioniemen
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(2020) haastattelemat rehtorit nimeavit katsomuksiksi uskontojen liséksi muun
muassa ateismin, humanismin, ympéristonsuojeluun liittyvid ideologioita seka
erilaisia aarioikeistolaisia liikkeit.

Katsomuskasitteistod on jasennetty erilaisin mallein (esim. Niiniluoto
1984; Dilthey 2019). Malleja esiteltdessd tullaan helposti esittaneeksi ka-
sitteet ndenniisen selvirajaisina. Oppimateriaaleissa voi siksi olla tarkoi-
tuksenmukaista myds tunnistaa sanaston liukuvuus ja kaytén vaihtelu.
On ylipdansa syyta pohtia, miten katsomuksen késite toimii erilaisissa konteks-
teissa julkisesta keskustelusta pienuskontojen opetukseen.

Kisityksemme katsomuksista aiheena koulussa tasmentyy tulkitsemalla sitd, mi-
ten ymmarramme katsomuksen kisitteen, ja selvittamalla katsomuksen merki-
tyksia eri kayttoyhteyksissa. Tama késiteanalyyttinen keskustelu toivoaksemme
auttaa kirkastamaan myds katsomusaineen olemusta ja tavoitteita.
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Tiivistelma

Filosofian mahdollisuudet toteuttaa laaja-alaisten osaamistavoitteiden vaateet
ovat hyvdt. Tdmd artikkeli on filosofinen analyysi siitd, miten filosofiaan soveltu-
vat uuteen opetussuunnitelmaan tulleet uudet vaateet. Analyysi tehdddn tarkas-
telemalla esimerkkind von Wrightin aikalaisanalyysia, joka artikkelissa kytketdicin
osaksi filosofian traditiota. Artikkelissa osoitetaan, ettd aikalaisanalyysi mahdol-
listaa keskustelevan opetuksen, jossa sekd filosofian keskeiset siscllot ettd uudet
vaateet voidaan toteuttaa samanaikaisesti. Samalla analyysi tuo esiin, millaista
pdtevyyttd opettdjilta tdllainen opetus edellyttdid.
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On the Teaching of Philosophy: von Wright'’s
diagnosis of our time as an enrichment of teaching
philosophy

Abstract

The possibility of philosophy to fulfil the requirements of transversal competence
is good. The article is a philosophical analysis of how philosophy can confront the
requirements. The analysis consists of an example which is von Wright’s diagnosis
of our time. The analysis show that the diagnosis of our time is part and parcel of
the intellectual tradition of philosophy. Moreover, the article argues that the diag-
nosis of our time allows us to formulate a dialogical teaching tradition in which
both traditional content of philosophy lecture courses and new requirements of
transversal competence can be unified. We also recognise the new competence
the approach supposes from teachers.

Keywords

Philosophy, diagnosis of our time, dialogical teaching
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Johdanto

Filosofian tehtdvana on auttaa opiskelijaa hahmottamaan filosofisia kysymyksia
nojaamalla seka filosofian historiaan ettd systemaattiseen filosofiaan. Filosofia on
luonteeltaan kasitteellinen oppiaine, jossa argumentaatiotaidot ovat keskeisessa
roolissa. Opiskelijan tulee harjaantua kriittiseen argumentaatioon, joka on seka
sisllollistd ettd loogiskasitteellista. Filosofisesti nama kytkeytyvit vastaavasti to-
tuuteen ja merkitykseen (von Wright 1989, 43). Edellinen kytkee filosofian ns.
reaaliaineisiin ja jalkimmainen kytkee sen yleisiin metodiaineisiin, jolloin filoso-
fia rinnastuu kouluaineista 1dhinna matematiikkaan. Yhteys matematiikkaan ei
ehka vaikuta selviltd, onhan matematiikka formaalina oppiaineena kuvattavissa
muodoksi vailla sisilt64 ja filosofia perimmaisid kysymyksié etsivind oppiainee-
na kuvattavissa sisalloksi vailla muotoa.

Lukion filosofiassa on kaksi pakollista kahden opintopisteen kurssia (johdatus
filosofiseen ajatteluun seka etiikka) seké kaksi kahden opintopisteen valinnaista
valtakunnallista kurssia (yhteiskuntafilosofia seka totuus). Néiden siséllot on laa-
dittu siten, ettd opiskelija tutustutetaan kurssin teeman kannalta keskeisiin filo-
sofisiin lahestymistapoihin, mutta kursseilla jasennetdan filosofisesti my6s ajan-
kohtaisia yhteiskunnallisia teemoja. Siten filosofian opetus pitda sisalladn laajan
alan filosofian erityisalueita.

Opetussuunnitelmien perusteissa filosofiaa luonnehditaan tavalla, joka tuo hyvin
esiin filosofian luonteen kriittisen ajattelun perustana. On selvaa, ettd filosofiaan
kuuluvat niin koko todellisuuden jasennystapojen kriittinen pohdinta, nykyi-
sen informaatiotulvan jasennys, tosiasioiden ja mielipiteiden vilisen erottelun
tekeminen kuin eri tieteenalojen perusteiden Kkriittinen ymmarrys. Siten laaja-
alaisen osaamisen tavoitteet kytkeytyvit filosofian sisilt6ihin luontevalla tavalla.
Kuitenkin niin laajan alan ksittely annetun aikaresurssin puitteissa on erittdin
haastavaa.

On kuitenkin hyva pohtia, miten filosofia voi tayttad asetetut tavoitteet. On jo
filosofian oppiaineen luonteen mukaista, ettd asetettuja tavoitteita tarkastellaan
filosofisesti eli kriittisesti eri puolilta arvioiden. T4ssa artikkelissa tarkastelemme
esimerkin kautta sitd, miten filosofia voi tavoittaa asetetut tavoitteet. Valitsemam-
me esimerkki tuo esiin seka filosofiaan liittyvid yleisid piirteitd ettd laaja-alaisen
osaamistavoitteiden soveltuvuutta filosofian opetukseen.

Aloitamme tarkastelun luonnehtimalla yleisesti filosofiaa oppi- ja tieteenalana.

Tama on hyva tiedostaa, jotta tarkastelumme paikantuu oikealla tavalla. Tar-
kastelemamme esimerkki on suomalaisen filosofin Georg Henrik von Wrightin
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aikalaisanalyysi. Esimerkki tuo hyvin esiin laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden
soveltuvuuden nimenomaan filosofian opetukseen. Samalla tulee esiin, miten ai-
heen ja aineen opetuksen viélinen kuilu ei filosofian kohdalla ole merkittava asia.
Tarkastelemamme esimerkki paljastaa, miten téllainen “ongelmaldht6inen” ope-
tus mahdollistaa eri filosofian koulukuntien ja erilaisten nikokulmien tuomisen
mukaan keskusteluun ilman, ettd ajaudutaan eri koulukuntien erityispiirteiden
pariin. Téllainen lahestymistapa edellyttaa filosofian opettajalta laajaa osaamis-
perustaa. Lopuksi lyhyesti luonnehdimme lyhyesti tarkastelumme merkitysté
opettajankoulutuksen ja jatkokoulutuksen kannalta.

Filosofiasta

Filosofian opetuksella on pitkit perinteet. Filosofian juuret ulottuvat antiikin
Kreikkaan, jossa toimivat Platonin Akatemia ja Aristoteleen Lykeion. Antiikin
kreikkalaisista filosofeista juuri Sokrates, Platon ja Aristoteles tunnetaan laajalti
ja heiddan merkityksensa filosofisina esikuvina on laajalti tiedostettu. Filosofia on
historiatietoinen oppiaine, miké ei tarkoita vain faktatietoa filosofian historian
henkil6isté ja heidan keskeisimmistd opeistaan, vaan elavad historiaa, jossa his-
torian opit rikastuttavat nykyisten ongelmien jdsennysti ja ratkaisua (Loukola
2020). Sen pohtiminen, miten tdma historian rikastuttava vaikutus tapahtuu, on
olennaista filosofian ymmartamisen kannalta.

Platonin Akatemian sisdantulon yhteydessa oli huomautus geometrian merki-
tyksestd. Huomautus nimenomaan geometriaan saattaa vaikuttaa epiolennaisel-
ta, silla geometria kuuluu matematiikkaan eiké filosofiaan. Nykyisin matema-
tiikka liittyy filosofiaan ldhinné analyyttisen filosofian kautta, missé logiikalla
on keskeinen rooli. Laajemmin matemaattisloogisen ajattelun filosofisen roolin
ymmartdminen edellyttdd sekd historiallista ettd loogiskasitteellista tietoa. Antii-
kin geometrian perusajatukset ovat koottuina Eukleideen teokseen ”Stoikheia” ja
keskustelu geometrisen paittelyn luonteesta on ollut filosofian piirissé jatkuvaa.
Perusajatus lienee, ettd geometrinen ja matemaattinen paittely yleisemminkin
edustaa ns. aksiomaattista paittelya, jolla on oma tirked roolinsa, mutta sen mer-
kitys on rajallinen. (Niiniluoto 1984, 208-215.)

Geometria on filosofisesti kiinnostava matematiikan erityistapaus, jossa pattely
on seka sisillollista ettd visuaalista. Visuaalisuus on ilmeinen seikka, joka tu-
lee jo koulugeometriassa esiin sekd geometristen kuvioiden piirtdmisesséd ettd
kuvioista tehdyista paattelyistd. Peircelle geometria oli sekd loogisen ajattelun
malliesimerkki ettd kaiken inhimillisen rationaalisen paittelyn malli. Peircelle
geometrinen, kuten myos yleisemmin looginen, péattely jakautuu kahteen luok-
kaan, korollaariseen ja teoremaattiseen, sen mukaan tarvitaanko paittelyssd
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uutta informaatiota vaiko ei. Teoremaattinen péittely on tietoa lisadvaa. Lisdksi
Peircen mukaan tieteellinen péaittely on luonteeltaan samanlaista kuin geomet-
rinen paittely. (Haaparanta 2019, 143-144; kts. my6s Hintikka 1969; 1998; 2009;
Hintikka & Remes 1974; Niiniluoto 2018.)

Filosofia ei ole vain kielen analyysia, vaan siind on kyse ennen kaikkea asioihin
pureutumisesta. Artikkelissaan “Jeps, aloitellaan” Jussi Backman, Saara Hacklin
ja Juho Hotanen kuvaavat Juha Himangan filosofian opetusta. He toteavat, ettd
otsikossa mainitut “tutut sanat, joilla opetuskertaa usein ldhdettiin virittelemain
(...) ei jaanyt pelkéksi retoriseksi avaustekniikaksi, vaan luennot olivat todel-
la alusta loppuun jatkuvaa aloittelua” (Backman, Hacklin & Hotanen 2017, 5).
Téllainen aloitus ei kuitenkaan ole vain Himangan persoonallinen tyyli, vaan sy-
vemmin filosofiaa kuvailevaa (Loukola 2020). Backman, Hacklin & Hotanen jat-
kavat sanomalla, ettd Himangan opetuksessa ei oleteta ”[m]itdan jo saavutettua
tietoa tai lukkoon ly6tyja itsestdanselvyyksid” ja lisaksi hin ei “oleta kuulijoiden
tietdvan mitdan fenomenologiasta, tai filosofiasta tai oikeastaan mistdan muus-
takaan” (Backman, Hacklin & Hotanen 2017, 5). Téllainen opetustyyli ei kuiten-
kaan ole tavanomainen, joten edelld oleva kertoo paljon Himangan persoonal-
lisesta tavasta opettaa, mutta samalla se kertoo paljon myds filosofiasta. Tama
ilment&4 filosofian keskustelevaa luonnetta, jonka juuret ulottuvat aina Platonin
dialogeissa kuvattuihin sokraattisiin keskusteluihin. Keskustelussa etsitdan kasi-
teltavistd asiasta filosofisesti olennaisia piirteitd. Keskustelua ei hankaloiteta tek-
niselld terminologialla tai jonkin tietyn filosofisen koulukunnan eritysterminolo-
gialla, jota vain jo valmiiksi perehtyneet voivat ymmértaa. Lienee selvai, ettei ole
helppoa opettaa peirceldistd paittelyn ja rationaalisuuden teoriaa samalla tavoin
kuin Himanka opettaa. Kuitenkin keskustelevuus voi - ja tulisi — olla lasna kai-
kessa filosofian opetuksessa (Loukola 2020).

Filosofia yliopistollisena oppiaineen jakautuu aristoteelisen perinteen mukaan
teoreettiseen ja kaytdnnolliseen filosofiaan. Teoreettisen filosofian aloina ovat
esimerkiksi tieteenfilosofia, tieto-oppi, logiikka, kielifilosofia, metafysiikka ja fi-
losofian historia. Kéaytdnnolliseen filosofiaan kuuluvat mm. etiikka, yhteiskun-
tafilosofia, oikeusfilosofia ja teon teoria. Ndma jakautuvat edelleen, esimerkiksi
tieteenfilosofia jakautuu yleiseen tieteenfilosofiaan ja erityistieteiden filosofi-
aan, logiikka pitda sisalladn paljon erilaisia aloja, kuten matemaattisen logiikan
ja modaalilogiikan, joista erityisesti jalkimmé&inen on osoittautunut filosofisesti
erittdin rikkaaksi alueeksi. Modaalilogiikan perustana ovat ns. aleettiset modali-
teetit, mahdollisuus ja vélttamattomyys. Kuitenkin ala on laajentunut ja pitaa si-
salladn mita erilaisempia teorioita, kuten tiedon ja uskomisen logiikka (Hintikka
1962), deonttinen logiikka (von Wright 1989, 28), muistamisen logiikka (Aho &
Niiniluoto 1990), havainnon logiikka (Niiniluoto 2018b) ja kuvittelun logiikka
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(Niiniluoto 1985). Nama yhdistyvit monin tavoin eri filosofian aloille. Esimer-
kiksi deonttinen logiikka kytkeytyy ldheisesti oikeusfilosofiaan ja teon teoriaan,
joka on myo6s néhtavissd yhtenid modaalilogiikan haarana. Teon logiikka kytkey-
tyy vastuullisuuteen ja on siten ldheisesti yhteydessa etiikkaan. Siten jaottelu kdy-
tannollisen ja teoreettisen filosofian valilla ei ole poissulkeva (Sintonen 2018, 54).
Filosofia on laaja oppi- ja tieteenala, jossa yhdistavana periaatteena on kisitteel-
linen selkeys ja argumentatiivinen vahvuus. Opillinen moninaisuus on filosofian
rikkaus. Eri lahestymistavat ja koulukunnat tuovat rikkautta, jota on mahdollista
pyrkia hyodyntdmaan, kuten tulemme esimerkistimme havaitsemaan.

Filosofiassa eri teemat ja alat kytkeytyvét tiiviisti toisiinsa. On selvéa, ettd esi-
merkiksi etiikassa ja tieteenfilosofiassa on kummallakin omat erityiset kysymyk-
senasettelunsa. Kuitenkin n4ill4 on monia yhdistavia piirteitd, kuten esimerkiksi
tieteen etiikka. Lisaksi puhutaan paljon ns. filosofisista koulukunnista, joilla on
omat historialliset juurensa. Kirjan Niiniluoto & Saarinen (1986) mottona on,
ettd “teos ei pyri arvottamaan erilaisten filosofisten suuntausten paremmuutta.
On pyrittavéd keskusteluun, joka ylittad ryhmakuntien, koulukuntien rajat” T4-
mé koulukuntarajat ylittava ajattelu on ollut leimallista nimenomaan suomalai-
sessa filosofiassa. Koulukuntarajoja ylittavai tapaa tehda filosofiaa tulisi myds
lukio-opetuksessa tuoda esiin. Hyvana esimerkkini koulukuntarajoja ylittdvastd
filosofiasta voidaan mainita Georg Henrik von Wrightin kirja "Explanation and
Understanding” (1971), joka on ns. analyyttisen hermeneutiikan perusteos. Kir-
ja omalta osaltaan on toiminut koulukuntarajojen ylitysten suunnannayttéjina.
(Strang & Wallgren 2020.)

Kirjassa ”Vuosisatamme filosofia” tuodaan kiinnostavalla tavalla esiin, miten
koulukuntakiistat ovat lopulta vihemman merkityksellisid kuin niitd ehka ylei-
sesti ottaen pidetddn. Filosofian eri koulukunnilla on yhteiset juuret, ja ne ovat
aikojen saatossa pyrkineet vastaamaan samoihin kysymyksiin, mika tulee hyvin
esiin kirjan ”Vuosisatamme filosofia” eri koulukuntia esittelevista artikkeleista.
Kuitenkin historian mukana painotukset kysymyksenasetteluissa ovat vaihdel-
leet merkittévasti. Filosofiassa ei siten oikeastaan ole kyse lopullisten tulosten
etsimisestd, vaan ymmarryksen etsimisestd, mika ilmenee Wittgensteinin huo-
miosta, ettd filosofian tarkoitus on ”[o]soittaa kirpéselle ulospadsy karpaslasis-
ta” (Wittgenstein 1981, 309). Siten ”[u]sein onkin tarkedmpad kysy4, onko jokin
nikemys mielenkiintoinen tai hedelmaéllinen kuin kysy4, onko se tosi”™ (Niini-
luoto & Saarinen 1986).

Filosofiset koulukunnat ovat kuitenkin olemassa ja filosofian opetuksessa ne tu-

lee huomioida. Von Wright (1982) luonnehtii koulukuntakysymysté kiinnosta-
valla tavalla:
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“Voidaan puhua neljdstd suuresta kulttuuritekijdstd: valtiosta, uskonnosta,
taiteesta ja tieteestd. Mielestdni on hyddyllistd erottaa nykyisessd
filosofiassa neljd pddvirtausta, joista kullekin antaa suuntaa yksi ndistd
tekijoistd. Kolmea ensimmdistd kutsun marxismiksi, uusskolastiikaksi

ja eksistentialismiksi. Neljdnnelld ei ole yhtddn hyvid nimitystd. Sitd
kutsutaan analyyttiseksi, lingvistiseksi ja semanttiseksi filosofiaksi. Jos tdlle
neljdnnelle padvirtaukselle olisi annettava yksi ainoa nimi, valitsisin nimen
“analyyttinen”.” (von Wright 1982, 10)

Von Wrightin luonnehdinnassa koulukuntia ei aseteta paremmuusjarjestykseen,
esimerkiksi niiden tieteellisyyden perusteella, mika poikkeaa esimerkiksi Ruot-
sissa kdydysté keskustelusta (Strang 2020). Von Wrightin mukaan koulukuntia
voidaan luonnehtia keskeisimpien kysymyksenasettelujen kautta. Uskonnon
nostaminen néin vahvaan rooliin saattaa vaikuttaa oudolta. Kuitenkin uskon-
nolla on suuri merkitys kulttuurisena tekijané (Varri 2018, 32), jollaisena silla on
suuri merkitys ajattelumme perusteiden sekd maailmankuvamme ja maailman-
katsomuksemme rakentumisessa (Pihlstrom 2010).

Filosofian historia osoittaa filosofian seka sisallollisen ettd ldhestymistavallisen
rikkauden. Historia osoittaa, etté filosofinen tutkimus pitaytyy helposti tiettyi-
hin kysymyksenasetteluihin, jolloin filosofiseen tutkimukseen muodostuu kou-
lukuntia. Filosofian opetuksessa tulisi pyrkid [6ytdméan hedelmaillisia ja uusia
ndkokulmia avaavia kysymyksenasetteluja. Loukola (2020) tiivistdd timéan seu-
raavalla tavalla: Hinen mukaansa filosofia ei ole “tietyn alan erityistietoutta,
valmiiden tulosten esittelya eiké ajatusten tai oppien propagointia, vaan jotakin
kaiken tuon ylittavai. Filosofilla yksinkertaisesti ei ole tukevaa ja kiistatonta fak-
ta-, sisdlt- ja metodirakennetta, jonka pohjalla seisté ja jota opettaa. Filosofian
eris pdatehtdva on juuri kyseenalaistaa ja kritisoida niiden olemassaoloa” Sama
tulee esiin my0s edelld viitattuun Himangan sokraattiseen tapaan opettaa filoso-
fiaa, jossa ei ole kyse koulukuntaldhtdisestd tavasta, vaan filosofis-pedagogisesta
ldhestymistavasta opetukseen ja oppimiseen, jollaista tapaa Platonin dialogeis-
sa. Dialogisuus on laajan kiinnostuksen kohteena niin opetuksen tutkimukses-
sa (Lipman 2019) kuin laajemminkin filosofiassa (Baumtrog 2018; Keiff 2011;
Houni 2014). Erés keskeinen filosofinen kysymys, jonka hahmottaminen on
olennaista kaikessa filosofiassa, liittyy yleiseen harkitsevuutemme perustavana
olevaan rationaalisuuteen.

Filosofian sisdllot lukio-opetuksessa ovat osa sekd akateemista filosofiaa ettd
elamanfilosofiaa. Siten on hyva katsoa filosofiaa yleisestd nakokulmasta. Hin-
tikan (1986) mukaan filosofialla on nelja tehtavaa: (i) tieteellinen tutkimus fi-
losofian alalla, (ii) filosofian opetus (eri kouluasteilla), (iii) filosofian yleinen

116



Filosofian opetuksesta: von Wrightin aikalaisanalyysi filosofian opetuksen hedelmoittdjana

kulttuuritehtava ja (iv) apu erityistieteiden periaate- ja metodiongelmiin. On sel-
vad, ettd namai kytkeytyvit monin tavoin toisiinsa. Kuitenkin Hintikan mukaan
perustavin tehtévistd on akateeminen filosofian tutkimus. T4lla Hintikan tarkoi-
tus ei ole vahatelld muiden tehtavien merkitystd, vaan tuoda esiin, etté filosofian
hedelmallisyys lepda rikkaan ja monipuolisen tutkimuksen varassa. Filosofian
opettajilla on taustalla akateeminen filosofian koulutus. Lisdksi monet opetta-
jista suorittavat jatko-opintojaan filosofiassa. Siten néiltd osin filosofian opetus
on kunnossa.

Lukion filosofian opetusohjelma siséltad sekd akateemisia osa-alueita etté ylei-
seen kulttuuritehtdviin kuuluvia teemoja. Tarkastelemme seuraavassa esimerk-
kind von Wrightin aikalaisanalyysia, joka sisdltad sekd akateemiseen filosofian
tutkimukseen liittyvia kysymyksenasetteluja ettd yleiseen kansalaiskeskusteluun
liittyvia kysymyksenasetteluja (Hintikan tehtévit (i) ja (iii)).

Aikalaisanalyysi

Von Wright on yksi Suomen kaikkien aikojen merkittavimmista tiedemiehista.
Hénen akateeminen filosofinen tutkimuksensa on erittdin painavaa. Se on tark-
kaa ja tasmallistd, tieteellisté filosofiaa, joka ei herita laajaa kiinnostusta akatee-
misen filosofian ulkopuolella. Kuitenkin von Wrightin akateemisilla filosofisilla
tutkimuksilla on lukuisia kiinnostavia sovellutuksia. Esimerkiksi teon teoria (von
Wright 1963) ja etiikka (von Wright 1996) ovat jo sinélldan kiinnostava kédytan-
nollisten kysymysten kannalta. Niilld on myos yhteys von Wrightin esseistiseen
filosofiaan (Strang & Wallgren 2020; Osterman 2021).

Von Wright ei ollut vain akateeminen filosofi, vaan hin oli myds kantaa ottava in-
tellektuelli, joka “osasi pohjoismaisista ajattelijoista terdavimmin tiivistaa ja eritelld
1900-luvun ristiriitaisia suuntauksia” (Wallgren 2020, 25). Téllainen ldhestymis-
tapa on seka filosofisesti ettd pedagogisesti hedelmallinen. Siten, “von Wrightin
tuotantoon ja toimintaan perehtyminen antaa arvokkaan vilineen kaikille niille
maailman télld kolkalla elaville, jotka pyrkivit syventdmaan itseymmarrystdan,
selvittdmain, millaisia me olemme, millaisia meistd uhkaa tulla ja millaisiksi
voimme toivoa tulevamme” (Wallgren 2020, 25-26). Téllaista oman ajan itseym-
marryksen rakentamista voidaan kutsua aikalaisanalyysiksi, jossa kiteytyy monet
laaja-alaisen osaamisen tavoitteista. Siten on hyva katsoa hivenen yksityiskohtai-
semmin, mistd von Wrightin aikalaisanalyysissa on oikeastaan kyse.

Von Wrightin tuotanto on kaksijakoista, joka "leimasi voimakkaasti von Wrigh-

tin intellektuaalista minda” (Strang & Wallgren 11). Tama kaksijakoisuus il-
meni niin kielellisesti, temaattisesti kuin metodisesti (von Wright 1987; 1989).
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Aikalaisanalyyttinen tyyli von Wrightilld “on kaunopuheisuudessaan niin teho-
kas, ettd ajatuksen kirkkaudesta huolimatta se voi olla altis vadrinkasityksille”
(Niiniluoto 1987). Von Wrightin ymmartamisen vaikeus saattaa myos johtua
siité, ettd hinen analyysinsa kulkee seké systemaattisen filosofian ettd filosofian
historian keskeisten ongelmien parissa samanaikaisesti: hidn keskustelee luonte-
valla tavalla valistuksen dialektiikasta, jossa hanen tekstinsd kytkeytyy aina va-
listuksen dialektiikan juuriin, jotka ulottuvat aikaan “kun Ranskan akatemiassa
kaynnistyi 1600-luvun lopussa riita (querelle) edistyksestd” (Strang & Wallgren
2020, 13), mutta samalla myds muun muassa Frankfurtin koulun piirissd kaytyyn
keskusteluun inhimillisen rationaalisuuden perimméisestd luonteesta. Lisaksi
hén kytkee analyysinsa luontevalla tavalla kirjoitusaikana ajankohtaiseen ym-
péristokeskusteluun, mika tekee von Wrightin 1980-luvun tekstit kiinnostaviksi
myds 2020-luvulla, jolloin ympéristokysymykset ilmenevit polttavimpina kuin
1980-luvulla von Wrightin kirjoittaessaan esseitadn.

Von Wrightin kirjoitustyyli on myos metodisesti erityislaatuinen. Hanen pyrki-
mystadn "ymmaértid omaa aikaansa on usein kéytetty termié aikalaisdiagnostiik-
ka” (Osterman 2021, 23). Kuten Osterman sanoo, termi tuo mieleen ladketieteen
ja ladketieteellisen diagnostiikan, joka etenee seurauksista syihin. Se, ettd von
Wright ei liitd diagnoosiinsa ldakettd tai hoito-ohjeita, on ehké puute, mutta on
huomattava, ettd hianen aikalaisdiagnoosinsa tuo selkedsti esiin, miten teknistie-
teellinen rationaalisuutemme on kietoutunut osaksi kédsissimme olevia ongel-
mia. Von Wrightin analyysi rationaalisuutemme historiallisesta muotoutumises-
ta on historiallisesti tarkkaa ja kasitteellisesti rikasta. (Mazzarella 2020.)

Von Wright (1987, 12; 1992, 123; 1996b, 323-324) kuvaa metodiaan historial-
liseksi. Kuitenkaan kyse ei ole varsinaisesta historiatutkimuksesta, vaan filoso-
fisesta aikalaisanalyysista, jonka lahtokohtana on jokin von Wrightin mielesta
ajalle ominainen ilmid. Taman ilmion analyysi vie katseen menneisyyteen, josta
haetaan ilmion historiallisia juuria siita rationaalisuuden maaritysta muodosta,
joka on tieteen ja teknologian yhteinen perusta, sekéd uskonnollisesti inspiroidus-
ta kdsityksestd ihmisen oikeudesta hallita luontoa” (von Wright 1992, 123). Ana-
lyysin perusteella saamme jasentyneen kuvan ilmion kasitteellishistoriallisesta
rakentumisesta. Ndin tulee mahdolliseksi siirtda katse tulevaisuuteen olettaen,
ettd havaitut “trendit jatkuvat suurin piirtein suuntaa muuttamatta” (von Wright
1992, 123).

Von Wrightin metodi muistuttaa antiikista, erityisesti antiikin geometriasta, tut-
tua analyysin ja synteesin menetelmés, jolla on historian aikana useita sovelta-
jia, kuten esimerkiksi Descartes, Newton, Hegel, Marx, Peirce, Freud ja Sartre.
(Hintikka & Remes 1974, 107.) My&s utopiakirjallisuus voidaan katsoa kuuluvan
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tdmén perinteen piiriin. Erityisesti on hyvd huomata, ettd menetelma ei anna
keinoa ennustaa tulevaisuutta, minkd von Wright (1987, 12) tuo esiin kuvaa-
malla tyotadn suunnistusyritykseksi. Analyysin suunnasta johtuen menetelma
ei mahdollista tulevaisuuteen projisoidun luotettavan ennusteen rakentamista,
mika tulee hauskalla tavalla esiin Marxin (1986, 54) sanonnasta, etta ”[iJhmisen
anatomia on avain apinan anatomiaan’. Aikalaisanalyysi ei voi olla tiydellinen,
silla meillé ei ole efektiivistd keinoa 16ytad kaikkia analyysin edellyttamid para-
metrejd (Hintikka & Remes 1974, 112).

Von Wrightin (1987) mukaan kisilld olevia ongelmia ei voi ratkaista konser-
vatiivisella palaaminen hyvadn vanhaan aikaan -menetelmalla eikd tekno-op-
timistisin menetelmin. Siten von Wrightin analyysin nojalla puhdas teknistie-
teellinen ratkaisu ei ndyta mahdolliselta eika teknistieteellinen rationaalisuus ole
palautettavissa aikaisempiin rationaalisuuden muotoihin. (Molander 2020; Wall-
gren 2020; Osterman 2021; Niiniluoto 1987; 1992.) Von Wrightin analyysi tuo
esiin teknistieteellinen rationaliteetin vinoumia, joiden vakavasti ottamisen von
Wright (1996b, 347) ymmirsi olevan “yksi tapa “ottaa jarki kdteen™. Von Wrigh-
tin kirjasta *Tiede ja ihmisjarki” syntyi laaja ja kriittinen keskustelu, jossa osin jai
huomaamatta von Wrightin luottamus ja toivo inhimilliseen jarkeen (von Wright
1987, 143) ja ihmisen kykyyn vaikuttaa asioihin (von Wright 1996b, 324). Asiaan
liittyva julkinen keskustelu on filosofian opetuksen kannalta erittdin kiinnostava
esimerkkitapaus.

Von Wrightin analyysin ymmaértaminen edellyttdd myos hanen historiakasityk-
sensi tarkastelua. Von Wrightin pessimismi ei ollut vain hdnen luonteenpiirtei-
siinsd liittyd asia, vaan silld oli syvemmit teoreettiset juuret hanen historianfiloso-
fiassaan. Von Wright (1996Db) tuo esiin, ettd 1980-luvun ihmiset yhd vahvemmin
tiedostivat eldvinséd “viimeisid aikoja’, jota historioitsijoista erityisesti Spengler
ja Toynbee kuvasivat. Von Wrightin (1996b, 9) mukaan Spengler oli ndista kiin-
toisampi ja syvillisempi. Siten von Wrightin pessimismille muotoutuu rationaa-
linen perusta, jonka systemaattinen analyysi on filosofisesti erityisen kiehtovaa.

Von Wrightin aikalaisanalyysi on laadukas analyysi maailmankuvan rakentumi-
sesta. Yleisena rationaalisuuskritiikkind (Molander 2020) se auttaa jasentamain
maailmankasityksen perusteita. Edellisessd problematiikka kytkeytyy teoreetti-
sen filosofian alaan ja jalkimmaisessa teoreettisen filosofian ohella myos kaytin-
nollisen filosofian alaan. Maailmankuvalla tarkoitetaan olemassaolevan tiedon
antamaa kuvausta (kuvaa) todellisuudesta. Maailmankatsomukseen liittyy maa-
ilmankuvan liséksi tietoteoria ja arvoteoria, jotka ovat luonteeltaan filosofisia.
(Niiniluoto 1984; 1984b.)
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Siten von Wrightin aikalaisanalyysi voi tuoda esiin lukion filosofian yhteytta
substanssiaineisiin, jolloin painottuu filosofian rooli kantaa ottavana ja ajankoh-
taiskeskusteluun pureutuvana sisdltoaineena. Toisaalta aikalaisanalyysi on kyt-
keytynyt filosofisiin metodikysymyksiin, joten niin filosofia ilmenee yleisena ge-
neerisend oppiaineena, jolloin silld olisi luonteva paikka matematiikan rinnalla
nimenomaan humanististen aineiden metodisena jasentéjina.

Katsomusaineiden perustana on katsomus, joka sisdltdd “kokonaiskasityksen
todellisuudesta, sen luonteesta ja arvosta, seka kisityksié tiedosta ja tietaimisen
mahdollisuudesta” (Koirikivi, Poulter, Salmenkivi & Kallioniemi 2019, 48). Nain
ollen katsomus kytkeytyy ldheisesti maailmankatsomukseen. Kuitenkin katso-
mus ei ole vain kisitteellisteoreettinen vaan se “ohjaa ihmisen olemassaoloa, ajat-
telua ja tehtévid valintoja sekd antaa suunnan, miten hanen tulisi elad” (Koirikivi,
Poulter, Salmenkivi & Kallioniemi 2019, 48). Siten filosofia poikkeaa luonteeltaan
katsomusaineista, joissa puhutaan laajemmin yksilon elamantapaan liittyviin ky-
symyksiin (Koirikivi, Poulter, Salmenkivi & Kallioniemi 2019, 61).

Edelld oleva esimerkki kuvaa, miten ajankohtaisia ongelmia on mahdollista tar-
kastella filosofiassa. Tallainen tuo hyvin esiin filosofisen ajattelun erityispiirteita.
Tavallisen arkisen asian analyysi kytkeytyy luontevasti seka filosofian historiaan
ettd systemaattiseen filosofiaan. Analyysi mahdollistaa erilaisten nakokulmien
rinnakkaisen tarkastelun, jolloin my6s koulukuntaerojen merkitys pienenee, ku-
ten kirjassa Niiniluoto & Saarinen (1986) painotetaan. Siten aikalaisanalyysi ri-
kastuttaa filosofian opetusta. Kuitenkin tdma edellyttda opettajalta laajat tiedot
filosofiasta ja opetukselta dialogista otetta, mutta samalla tarjoaa mahdollisuu-
den rikastuttavaan ja koskettavaan filosofointiin.

Aikalaisanalyysi, laaja-alaiset osaamistavoitteet ja opettajan
vaateet

Edelld oleva esimerkki tuo hyvin esiin, ettd aikalaisanalyysi tai aikalaisdiagnos-
tiikkka on hyvé tapa tuoda filosofian siséltoja konkreettisesti esiin. Aikalaisanalyy-
si mahdollistaa konkreettisten ajankohtaisten teemojen filosofisen tarkastelun.
Erityisesti esimerkkeja valittaessa tulee miettid, millaisia kysymyksenasetteluja
haluaa tuoda laajempaan keskusteluun luokassa. Ndin voidaan painottaa filoso-
fian kannalta erilaisia teemoja. Aikalaisanalyysi mahdollistaa filosofisen - yleisen
rationaalisen - argumentaation harjoittelun. Edelld oleva esimerkki tuo esiin,
miten vaativaa aikalaisanalyysin tekeminen tosiasiallisesti on. Tallainen edellyt-
tad opettajalta laajaa systemaattisen filosofian ja filosofian historian tuntemusta.
(Loukola 2020.)
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Esimerkkejé voi valita tilanteen mukaan eri tavoin. Esimerkkien kautta ope-
tettaessa on tietysti pidettdva huolta, ettd filosofiset kokonaisuudet eivit huku
ajankohtaiskeskustelun tosiasiallisten teemojen alle. Ndinhédn kéavi von Wrightin
1980-luvun tekstien nostattamassa julkisessa keskustelussa. (Nordin 2020; von
Wright 1992.) Edelld kuvatun kaltainen esimerkkien virittima ongelmaldhtdinen
keskustelu tekee keskustelusta filosofista. Siten keskustelu filosofisista koulukun-
nista tai filosofian erityiskysymyksista jda luontevasti sivummalle.

Edelld kuvattu esimerkki ei tietysti ole ainoa laatuaan, vaan vastaavalla taval-
la voisi esimerkki pohtia ihmisen hyvai elimad (Loukola 1995). Télloin tulee
luontevasti keskusteluun klassinen filosofian ongelma, miti on hyva eldma (Aris-
toteles; von Wright; Sihvola). Hyvén eldmén ongelman pohdinta johdattaa kes-
kusteluun inhimillisestd toiminnasta, mika tuo etiikan klassiset vastuullisuuden
ongelmat konkreettisesti esiin (Aristoteles, Austin, Goldman) ja lopulta aina ih-
misen luontosuhteeseen ja eldinten oikeuksiin (Singer). Keskustelussa voi pohtia
my6s millaiseen tietoon téllaisessa keskustelussa voidaan nojautua; millaiset pe-
rusteet ovat esimerkiksi ilmastodenialismin tai salaliittoteorioiden taustalla (tie-
to-oppi, demarkaatio-ongelma) (Pigliucci & Boudry 2013; Douglas et. al. 2019).

Lukion tand vuonna kdyttoon otetuissa ja perusopetuksen nykyisissa opetus-
suunnitelman perusteissa on kuvattu laaja-alaiset osaamisalueet. Néiden tehta-
vana on lapdistd oppiaineiden perustana olevien tieteiden alat. Filosofialla on
erinomaisen hyvd mahdollisuus vastata tallaisiin haasteisiin. Laaja-alaisten osaa-
misalueiden ottaminen osaksi filosofian oppisisilt6ja syventda filosofian roolia
yleissivistdvana aineena. Samalla voidaan tuoda paremmin esiin filosofiaa huma-
nististen aineiden metodiaineena. Opettajankoulutuksen tutkintovaatimuksissa
ja yleissivistavaa koulua ohjaavista teksteistd ilmenevit entistd vahvemmin ldpéi-
syperiaate, aihekokonaisuudet, eheyttiminen ja integraatio. Edelld kuvattu esi-
merkki antaa hyvin kuvan, miten filosofia voi pyrkid vastaamaan tallaisiin vaa-
timuksiin. Kuitenkin kuten edelld olevasta voimme havaita joitakin painotuksia,
joita tulisi pitad esilld niin opettajankoulutuksessa kuin tdydennyskoulutuksessa.

Loppusanat

Olemme havainneet, etté aikalaisanalyysi voi tuoda kiinnostavaa vivahteikkuutta
filosofian opetukseen. Samalla se mahdollistaa opettajan tilannekohtaisesti tuo-
van esiin asiaan liittyvid tosiasiallisia ja kasitteellisid puolia, jolloin eri filosofiset
koulukunnat tulevat kiinnostavalla tavalla esiin. Siten filosofian siséltdjen kan-
nalta aikalaisanalyyttinen ldhestymistapa on rikastuttava, vaikkakin opetuksen
kannalta erittdin vaativa.

121



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

Aikalaisanalyysi mahdollistaa filosofian toteuttavan suuren osan laaja-alaisten
osaamistavoitteista. Ndin aijkalaisanalyyttinen ldhestymistapa tukee uusia oppi-
mistavoitteita luontevalla tavalla. Opettajan koulutuksen ja tdydennyskoulutuk-
sen kannalta opetuksen uudistaminen on aina haastavaa, mutta aikalaisanalyyt-
tinen lahestymistapa ei ole filosofiassa mitenkdan uusi.
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Muuttaako ainedidaktinen opintojakso
opiskelijoiden kasityksia aineen opettamisesta?
Tutkimus tiedonalalahtoisen historianopetuksen
omaksumisesta luokanopettajakoulutuksessa

JUKKA RANTALA JA AMNA KHAWAJA

jukka.rantala@helsinki.fi
Helsingin yliopisto, kasvatustieteellinen tiedekunta

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastelemme, millaista historianopetusta luokanopettajaopiske-
lijat ovat koulussa saaneet ja miten ndmd kokemukset vaikuttavat heiddn val-
miuksiinsa omaksua tiedonalaldhtdisen historianopetuksen tavoitteet omaan
tyohonsd. Tutkimukseen osallistui 20 historiandidaktiikan opintojaksolla ollutta
luokanopettajaopiskelijaa. Kohdistimme tarkastelumme kuuteen opiskelijaan
heidén koulukokemustensa perusteella: kolme heistd kuvasi historian lempiai-
neekseen ja kolmelle historia lukeutui koulun epdmieluisimpiin oppiaineisiin.
Vaikka kaikki heistd hyvdksyivdt opintojakson ydinsanoman historiallisen ajat-
telun opettamisen tarpeellisuudesta, historiaa epdmieluisena oppiaineena pi-
tdaneet olivat haluttomia luopumaan historian sisdltéjen ensisijaisuudesta ope-
tuksessaan. Tutkimus herdttdd kysymddn, onko luokanopettajakoulutuksen
muutaman opintopisteen laajuisen opintojakson aikana mahdollista luoda kes-
tévd pohja historian opettamiselle tiedonalaldhtodisesti.

Avainsanat

tiedonalaléhtéinen historianopetus, historiallinen ajattelu, luokanopettajakou-
lutus, koulukokemukset
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Can disciplinary-oriented subject didactics

course change students’ conceptions of teaching
history? A study of the adoption of the disciplinary
approach to history teaching in primary teacher
education

Abstract

The present paper explores the relationship between preservice teachers’ own
school experiences in learning history and their ability to incorporate a discip-
linary approach to teaching history in their future work as primary teachers. We
interviewed 20 preservice teachers who took part in a history didactics course.
The study focuses on six preservice teachers who had a particularly strong view
about history as a school subject: for three, history had been a favourite subject
and for another three, history had been among their least favourite subjects. All
six accepted historical thinking as the key aim in primary history, but substantive
knowledge remained the primary objective for those who had viewed history as
anunpleasant subject at school. The study raises questions about whether a short
didactics course in history can have a lasting impact on students’ thinking and
encourage them to teach history in a disciplinary way.

Keywords

disciplinary history teaching, historical thinking, primary school teacher educati-
on, school experiences
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Johdanto

Historian kouluopetus on monesti koettu tylsdna tai merkityksettoméné (esim.
Rosenzweig & Thelen, 1998, s. 31; Wineburg, Mosborg, Porat, & Duncan, 2007).
Oppiaineen opetusta on moitittu siit3, ettei se kehita ajattelua vaan edellyttda asi-
oiden ulkoa muistamista. Itselle merkityksettomien historian tapahtumien, péi-
vamadrien ja toimijoiden loputon virta on lannistanut oppilaita, eikéd opetus ole
onnistunut innostamaan historiasta kiinnostumattomia oppiaineen opiskeluun.
Poikkeuksia kuitenkin on. Englannissa oppilaiden suhtautuminen oppiaineeseen
muuttui, kun opetuksessa keskityttiin historiallisen ajattelun harjoitteluun (Har-
ris & Haydn, 2006). Tiedon prosessointiin keskittyvassa opetuksessa siséltotiedon
madrad karsittiin, jotta asioihin voitiin paneutua syvéllisemmin. Historiatiedon
luonteen opiskelussa huomio kiinnitettiin syy-seuraussuhteiden, muutoksen ja
historiallisen empatian kaltaisiin toisen asteen kisitteisiin seké historiatiedon
tuottamiseen ja tulkitsemiseen. Opiskeltavat sisallot valittiin tukemaan tillaista
ldhestymistapaa (Cannadine, Keating, & Sheldon, 2011; Lee, 2011.)

Vaikka Englannin esimerkin my6ta historiatiedon luonteen opiskelu on nostet-
tu historianopetuksen tavoitteeksi eri puolilla maailmaa, sisallot nayttavit edel-
leen korostuvan opetuksessa (esim. Cuban, 2016; Fragnoli, 2005; Grant, 2018;
Harzler-Miller, 2001; Monte-Sano ym., 2017; Rantala & Ouakrim-Soivio, 2020;
Rantala, Puustinen, Khawaja, van den berg, & Ouakrim-Soivio, 2020; Veijola &
Mikkonen, 2016; Wansink, Akkerman, & Wubbels, 2016). Siséltojen opiskelu on
toki edelleen tirkeda. Historiallisen ymmarryksen saavuttamisessa oikean tasa-
painon 16ytdminen sisilttiedon ja historiallisen ajattelun opettamisessa on kui-
tenkin oleellista. Syina historiallisen ajattelun opetuksen toteutumattomuuteen
koulun arjessa on esitetty staattisen tiedon hallittavuutta verrattuna tulkinnal-
lisen ja muuntuvan tiedon epavarmuuteen, sisaltopainotteisen oppimateriaalin
ohjaavuutta ja arviointimenetelmien kapeutta (Dickinson, Gordon, & Lee 2001;
VanSledright & Limén, 2006; VanSledright, 2011, 2014). Alan Searsin (2014)
mielestd monet historianopettajat eivit koe itseddn aktiivisina historian tekijoina
vaan pitavat historian lahinné faktatiedon kokoelmana ja ymmartavit omana
tehtavanaan informaation siirtimisen. Téllaisessa opetuksessa oppilaat eivit opi
historialliselle ajattelulle ominaista kriittist4 tiedon prosessointia.

Tutkimusten mukaan opettajien peruskoulutus ei onnistu kovin hyvin muutta-
maan tulevien opettajien asennoitumista. Vaikka opettajaopiskelijat perehtyvit
koulutuksessaan tiedonalaldhtodiseen historianopetukseen ja kokevat sen sisél-
topainotteista lahestymistd mielekkddmmaiksi ldhestymistavaksi, he eivit ky-
kene luopumaan nakemyksestdaan historian sisédltojen ensisijaisuudesta. (Esim.
James, 2008; McDiarmid, 1994.) Maailmalta [6ytyy silti joitain esimerkkeji
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tiedonalaldhtoisyyden toteutumisesta historianopetuksessa. Monesti kyseessd on
historian aineenopettajien toteuttama opetus ja tiedonalaldhtoisyyden omaksu-
minen juontuu tdydennyskoulutukseen (esim. De La Paz, Malkus, Monte-Sano,
& Montanero, 2011; Peck, 2014). On kuitenkin merkkejd myos siité, ettd jopa
historian tieteenalaopintoihin perehtymattomat luokanopettajaopiskelijat voivat
omaksua historiallisen ajattelun opettamisen tyonsé lahtokohdaksi (Gibson &
Peck, 2020; ks. myo6s Martin, 2012). Opettajaopiskelijoiden omat koulukokemuk-
set nayttavit kuitenkin vaikuttavan ratkaisevasti heiddn valmiuteensa omaksua
tiedonalaldhtoisyys historianopetuksensa perustaksi (esim. McDiarmid, 1994).

Tutkimustehtava

Tutkimuksemme sai alkunsa kysymyksestd, kuinka paljon opiskelijoiden omat
koulukokemukset vaikuttavat historiandidaktiikan opintojakson ydinsanoman
omaksumiseen. Alkusysdyksend tutkimukseen oli havaintomme, jonka mukaan
opiskelijat ndyttivit opintosuoritusten ja kurssipalautteen perusteella omaksu-
van opintojakson sanoman, mutta mydhemmin ty6elamassa toimivan sen vastai-
sesti (ks. Rantala ym., 2020). Rantala ja kanssakirjoittajat ovat tutkimuksessaan
selittdneet historianopetuksen muuttumattomuuden syita, mutta he eivit ole riit-
tavésti kiinnittdneet huomiota tulevien opettajien koulukokemusten merkityk-
seen. Taman vuoksi selvitimme, miten opettajaopiskelijoiden koulukokemukset
vaikuttavat heiddn halukkuuteensa omaksua tiedonalaldhtoiseen historianope-
tukseen perehdyttavan opintojakson ydinsanoma.

Osallistujat

Pyysimme Helsingin yliopiston luokanopettajaopiskelijoita tutkimukseen. His-
toriandidaktiikan opintojaksolle kevialla 2020 ilmoittautuneista 121 opiskeli-
jasta 20 ilmoittautui mukaan. Kohdistimme tutkimuksemme erityisesti kuuteen
heista: kolmeen opiskelijaan, jotka kuvasivat historian olleen koulussa heididn
lempiaineensa sekd kolmeen opiskelijaan, joille historia lukeutui epamieluisim-
pien oppiaineiden joukkoon. Tarkoituksemme oli selvittda mieluisuuden ja epé-
mieluisuuden taustalla olevia tekij6ité ja asennoitumisen pysyvyytta.

Taulukossa 1 on kuvattu opiskelijoiden taustatietoja ja heidan kyseisen kurssin
opintomenestystaan. Niiden perusteella ndmé kuusi opiskelijaa eivit juuri eron-

neet tutkimukseemme osallistuneista muista opiskelijoista.

Tutkimukseen osallistuneet saivat kymmenen euron lahjakortin opiskelijaravin-
tolaan tai saman arvoisen elokuvalipun. Heille annettiin tietosuojailmoitus ja
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kerrottiin, ettei heiddn henkilollisyytenséd kay ilmi tutkimuksen raportoinnissa.
Osallistujat antoivat suostumuksensa tietojen kdyttoon tutkimustarkoituksiin.

Taulukko 1. Historiaa lempiaineena ja epdmieluisana oppiaineena pitineiden opis-
kelijoiden taustatiedot

Historia koulussa Historia koulussa
lempiaine epamieluisa oppiaine
Kaija Lauri Pirjo Liisa  Sampo  Anna
Sukupuoli n m n n m n
Tka 23-30  23-30 31-40 31-40 23-30 51-
Opintojakson 4 4 4 5 4 3
arvosana (0-5)
Sijaisopettaja- joitain noin useita . useita
. . . 1pv eiole .
kokemuksen pituus pdivid  vuosi  vuosia vuosia

Historiandidaktiikan opintojakso

Historiandidaktiikan opintojaksolla avasimme historiallista ajattelua ja histori-
an tekstitaitojen kasitettd sekd pyrimme kehittdiméian opiskelijoiden valmiuksia
opettaa niiden mukaisesti. Opetus koostui 12 tunnista luentoja ja 12 tunnista
pienryhméopetusta. Opiskelijat toteuttivat lisdksi yhden paivan didaktisen so-
vellusharjoituksen kenttdkoulussa. Omatoimiseen tydskentelyyn, johon kuuluu
muun muassa historiandidaktisen teoksen lukeminen, opiskelijoille varattiin
aikaa 60 tuntia. Opintojakson vastuuopettajana toimi Jukka Rantala, artikke-
lin toinen Kkirjoittajista. Artikkelin toinen kirjoittaja, Amna Khawaja, toteutti
yhden pienryhméopetuskerran. Opintojakson kolmas opettaja vastasi neljasté
pienryhmakerrasta.

Opintojaksolla perehdytimme opiskelijat tiedonalaldhtoisen historianopetuk-
sen suuntaukseen (kisitteestd ks. Chapman, 2021; Counsell, 2011; Harris 2021;
Stoddard, 2010). Valitsimme sen opetuksemme ldhtokohdaksi siksi, ettd histori-
allisen ajattelun ja historian tekstitaitojen opettaminen ovat keskeisina tavoittei-
na peruskoulun opetussuunnitelmassa. Opiskelu opintojaksolla kohdistui syy—
seuraussuhteiden, muutoksen ja historiallisen empatian kaltaisiin toisen asteen
kasitteisiin sekd historiatiedon tuottamisessa olennaiseen proseduraaliseen eli
menetelmétietoon (ks. Lee, 2005, 2011; Rantala ym., 2020, s. 194-198). Ensim-
madisen asteen késitteet, eli aikakausien, tapahtumien ja toimijoiden kaltainen
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historian siséltotieto, esiintyivat opintojaksolla kontekstina, jossa historiallista
ajattelua harjoitettiin. Luennoilla ja ryhméopetuksessa tdhdensimme, etté histo-
rialliseen ajatteluun liittyvien tavoitteiden saavuttaminen vaatii tiedon syvéllista
prosessointia, minka vuoksi opetukseen pitad valita aiempaa vahemmdén sisaltoja.

Aineistonkeruu ja tutkimusmenetelma

Tutkimusaineistomme koostuu opiskelijoiden vastauksista opintojakson ennak-
kotehtévin seka opiskelijoiden kirjoitelmista ja haastatteluista: Ennen opintojak-
son alkua selvitimme opiskelijoiden nikemyksid historianopetuksen tehtavasti,
ja opintojakson alkupuolella opiskelijat laativat kirjoitelman kokemuksistaan his-
torianopetuksesta koulussa. Opintojakson lopussa he laativat toisen kirjoitelman,
jossa he kertoivat kasityksidén siitd, mitd luokanopettajan on tiedettiva voidak-
seen opettaa historiaa hyvin. Opintojakson paatyttyd haastattelimme opiskeli-
jat. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Haastattelut suorittanut Khawaja ei
paljastanut opiskelijoiden henkildllisyyttd kurssin vastuuopettajana toimineelle
Rantalalle, joka analysoi tutkimusdatan ja vastasi my6s opiskelijoiden tentin ar-
vioinnista. Khawaja anonymisoi kaikki opiskelijoiden vastaukset ja kirjoitelmat,
joten tutkimukseen osallistuminen ei vaikuttanut heiddn kurssisuorituksiinsa.

Ohjeistimme ennakkotehtdvain ja kirjoitelmiin ilman esimerkkeja tai luokitte-
luja, jotka olisivat saattaneet ohjata opiskelijoiden vastauksia. Analysoimme kir-
joitelmat aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld. Luokittelimme historianopiske-
lukokemuksia kisittelevat kirjoitelmat sen mukaan, miten Kirjoittajat kuvasivat
suhtautumistaan oppiaineeseen. Kohdistimme sen perusteella tutkimuksemme
niihin opiskelijoihin, jotka kertoivat historian kuuluneen heille mieluisimpiin tai
epamieluisimpiin oppiaineisiin.

Toteutimme haastattelut puolistrukturoituina teemahaastatteluina. Haastattelus-
sa selvitimme opiskelijoiden nakemyksid opintojakson eri elementtien — luen-
tojen, ryhmaopetuksen, didaktisen sovellusharjoituksen ja tenttikirjallisuuden
- vaikuttavuudesta heidén ajatteluunsa. Kysyimme muun muassa, miten he koki-
vat opintojaksoon kuuluneen didaktisen sovellusharjoituksen ja missé he kokivat
tarvitsevansa vahvistusta kyetikseen opettamaan tiedonalaldhtoisesti. Tieduste-
limme heiltd my6s, kuinka hyodyllisind he kokivat tiedonalalahtdisen histori-
anopetuksen, johon heité oli opetuksessa perehdytetty ja millaisia valmiuksia
he kokivat sithen saaneensa. Lisdksi kehotimme heitd pohtimaan varauksia tai
rajoituksia, joita he katsovat liittyvin tiedonalaldhtoiseen historianopetukseen.
Analysoimme hermeneuttisella analyysilld, kuinka hyvin opiskelijat olivat omak-
suneet kurssin tavoitteet ja kuinka péteviksi he kokivat itsensi tiedonalaldhtoisen
historianopetuksen toteuttajina.
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Tulokset
Koulukokemukset

Opiskelijoiden koulukokemuksia koskevan kirjoitelman tehtdvinantona oli
muistella historianopetusta peruskoulussa ja lukiossa. Opiskelijat laativat kir-
joitelman opintojakson alkupuolella, jolloin he olivat muodostaneet kasityksen-
sa siitd, mihin opintojaksolla pyrittiin. Tim4 saattoi vaikuttaa siithen, miten he
muistivat oman kouluaikaisen historianopetuksensa ja miten he reagoivat "pe-
rinteiseen’ tai 'vanhanaikaiseen’ historianopetukseen. Opiskelijoiden kirjoitel-
missa historianopetus nayttiytyi sisaltopainotteisena ja opettajajohtoisena seka
irrallisten yksityiskohtien ja vuosilukujen ulkoa opetteluna. Useampi kuin joka
kolmas 20 vastaajasta kuvasi saamaansa opetusta edelld mainituilla tavoilla. La-
hes yhtd monet viittasivat opetukseen oppikirjapainotteisena. Noin kolmannes
vastaajista kertoi historianopetuksen sisiltaneen toiminnallisia elementtejd, ku-
ten simulaatioita.

Kolmesta kirjoitelmasta kavi ilmi, ettd historia oli kuulunut kirjoittajan lempi-
aineisiin koulussa. Kirjoittaja nimesi historian lempiaineekseen, kuten Lauri, tai
kuvaili historianopetuksesta virinnyttd innostustaan oppiaineeseen, kuten Kaija
ja Pirjo. Opintojakson péatyttya tehdyistd haastatteluista ilmeni, ettd varsinkin
Pirjo oli koulussa perehtynyt tiedonalalahtdiseen historianopetukseen. ” Tutkim-
me paljon dokumentteja ja teimme tulkintoja”, han kuvailee saamaansa opetusta.
Laurilla ja Kaijalla historian lempiaineen asema johtui kuitenkin enemméan men-
neisyyden viehityksesta kuin oppiaineen opetuksesta. Lauri kertoi nauttineensa
etenkin historiaan liittyvien kirjojen lukemisesta. Kaijaa puolestaan historia kiin-
nosti “opettajajohtoisesta opetuksesta huolimatta”

Kolme opiskelijaa ilmaisi historian lukeutuneen itselleen epdmieluisiin oppiai-
neisiin. Sampo kertoi, ettei oppiaine kuulunut hinelld lempiaineiden joukkoon
eikd sen opetus “sytyttdnyt mitddn paloa historiaan”, Anna kuvaili historianope-
tuksen kaavamaiseksi ja Liisalle historia oli yksinkertaisesti tylsdd. Historian op-
piaineen epamieluisuuteen vastaajat liittivat ulkoa opettelun, siséltojen irralli-
suuden ja opettajajohtoisuuden. Kielteisimmin kokemuksiaan kuvasi Liisa:

Saamani historian opetus oli melko paljon asioiden ulkoa opettelua. Opetus
ei herdgttdnyt minun mielenkiintoa. Oppimateriaali oli tunkkaista ja tylsdd.
Uudet asiat eivit kiinnittyneet mihinkddn aiempaan tietoon ja siksi nditd
oli vaikea oppia. Opin historianopetuksessa sen, etti hipedn, etten muista
yleissivistykseen kuuluvia asioita”. Ja sen, ettd inhoan vanhaa.
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Hén kertoo inhonneensa historiaa syddmensé pohjasta. Haastattelussa ilmeni ha-
nen opiskelleen pintasuuntautuneesti ja saaneen hyvid arvosanoja ymmértamat-
td opiskelemiensa asioiden merkitystd. Anna kuvailee suhdettaan oppiaineeseen
vastaavasti: "Oman péan kayttoad [ei] tarvittu; Opiskelu oli ulkoa opettelemista”
Myo6s Sampo kertoo omasta historianopiskelustaan vastaavalla tavalla: “Itelle on
opetettu sil sisltopainotteisesti ja mitddn ei oo jaany kiteen”

Nakemykset historianopetuksen tehtavasta

Vertasimme opiskelijoiden nakemyksiéd historianopetuksen tehtévasté toisiin-
sa. Historiaa lempiaineenaan piténeet kirjoittivat siitd laveammin kuin historiaa
epamieluisana oppiaineena pitineet. Kaijan ja Pirjon vastauksissa oli nahtéavissa
historialliselle ajattelulle ominaisia toisen asteen kisitteitd ja tiedon tuottami-
selle ominaista menetelmatietoa. Syy-seuraussuhteen, ldhdekritiikin ja tiedon
tulkinnallisuuden opettaminen nakyivit vastauksissa. Kaija nosti vastaukseensa
esille myos historiatietoisuuden kasitteen. Lauri perusteli historian opettamista
yleisluonteisesti ihmisen toiminnan selittimisella.

Historiaa epamieluisena oppiaineena piténeet olivat vastauksissaan lakonisia.
Liisan mukaan “jokaisen tulee tietdd matka, jonka ihmiskunta on kulkenut tdhin
péivédan, jotta ymmarretdian elimdamme maailmaa” Anna antoi samankaltaisen
perustelun: ”Jos meidén olisi tarkoitus kehittyd ihmisind, meiddn on pakko ym-
martad, miten tdhan pisteeseen on tultu - sekd hyvissa ettd pahassa” Sampon
mielestd historiaa opiskellaan, koska se on yleissivistdvd oppiaine. Vastaukset pi-
tavit sisdllaan ajatuksen, ettéd historiassa opiskellaan etupaissé aikakausia, tapah-
tumia ja toimijoita eli ensimmadisen asteen sisaltotietoa.

Kurssin lopulla opiskelijat reflektoivat omia vastauksiaan ja arvioivat, miten
kurssi oli muuttanut heidin ajatteluaan.

Historiaa lempiaineenaan pitdneen Kaija ja Pirjo saivat opintojaksosta vahvistus-
ta ennen opintojakson alkua omaksumiinsa ndkemyksiin. Lauri kertoi muutta-
neensa ajatteluaan ja nakevansa historianopetuksen nyt vahvemmin historialli-
sen ajattelun opettamisena. My0s historiaa epamieluisana oppiaineena pitineet
Liisa, Sampo ja Anna kertoivat muuttaneensa ndkemystadn historianopetuksen
tehtavistd. Liisa kertoi havahtuneensa siihen, ettéd historian kuvaukset ovat aina
jonkun laatimia jostain tietystd nakokulmasta, Sampo puolestaan sanoi korosta-
vansa enemmain historiallisen ajattelun taitoja ja Anna nosti esille historiallisen
empatian kisitteen oleellisuuden. Kaikki kolme pitivat kuitenkin kiinni ennak-
kotehtévin vastauksissaan esiin nostamastaan sisaltotiedon ensisijaisuudesta.
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Opintojakson sanoman vastaanotto

Historiaa lempiaineenaan koulussa pitineet olivat valmiita ndkemain oppiai-
neen uudessa valossa tai saivat vahvistusta taitopainotteiseen historianopetuk-
seen, johon he olivat omana kouluaikanaan tutustuneet. Viimeksi mainittu kiy
ilmi Kaijan haastattelulainauksesta:

Ehkd just se et md tiesin sen jo etukdteen, ettd yritetddn painottaa [...]
niitd historian taitoja ja taitoja tulkita esimerkiks eri dokumentteja. Mut se
jotenki tuli vield enemmidn esille tdssd, et se oikeesti on ndin eikd se oo vaan
sitd sellasta vanhanaikasta sisiltojen opettelemista ulkoa.

Hin sai kertomansa mukaan vahvistusta tiedonalaldhtoiseen opettamiseen eten-
kin didaktisessa sovellusharjoituksessa, jossa hédn tutustutti oppilaat aikalaiskir-
jeeseen ldhteend.

Lauri puolestaan kuvasi ajattelussaan tapahtunutta muutosta vertaamalla nike-
myksiddn ennen opintojaksoa antamiinsa vastauksiin:

Olishan se [vastaus] erilainen. [...] Oon md siis tosiaan ajatellu et just se
sisdlto itsessddn ei 0o se mikd on oikeasti se kiinnostava tai tirkee juttu
historiassa. Kuten ehkd tostakin nikyy, niin se on just toi muutos, syy ja
seuraus -homma. Nyt [...] [muuttaisin vastausta] aika paljon kylld just sitd
historiallista ajattelua vastaamaan.

Historiaa mieliaineenaan koulussa pitaneet suhtautuivat optimistisesti kykyihin-
sa opettaa historiaa tiedonalaldhtoisesti: ”[Olen] saanut tosi paljon itsevarmuut-
ta semmoseen opetukseen” (Kaija), "kyl mé luulen, ettd se onnistuu” (Lauri) ja
kyll4, [pidan] hyvinkin todennékoisend [ettd tulen opettamaan tiedonalaldh-
toisesti]” (Pirjo).

Historiaa epamieluisana oppiaineena pitaneille historiatiedon luontee-
seen ja tuottamisen tapoihin kiinnittyvin ldhestymistapa oli uusi, eivitkd he
ndhneet historiallista ajattelua kovin keskeisenad tulevassa tyossddn. Vaikka he
kertoivat ymmaértavinsa tiedonalaldhtdisen historianopetuksen edut verrattuna
sisdltopainotteiseen opetukseen, he kertoivat kaivanneensa opintojaksolta
sisdltotietojen opettamista. Tamé kiy ilmi etenkin Liisan haastattelusta:

M oon totta kai kokenu sen hyédylliseks just tin ajattelutavan muutoksen.
Mut sitten tietysti md olin odottanu tilt kurssilta et md saisin vihdn
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parannettuu sitd mun hissan pohjaa. Niin sitdhdn md en oo saanu
tippaakaan et sitte tietysti mun pitdd tehd se ite.

Vaikka Liisa kertoi ymmartaneensé luennoilla kisitellyt dokumenttitehtavit his-
toriallisen ajattelun osa-alueita avaavina konkretisointeina, opintojakson sanoma
keskittymisestd harvalukuisampiin sisaltoihin ei avautunut hanelle:

Ku me on, hissassa paljon kdyty tavallaan vaan sellasii yksittdisii caseja
luennolla lipi niin sitten niitten kautta se on jddny jotenkin mulle aika
etdiseks se, et mist md nyt lihtisin sit. Et meeks md kirjastoon lukemaan
jotain ala-asteen hissankirjaa vai mitd md meen tekee et md saan sitd
pohjaa. [...] Niitten casejen kauttahan on alkanu ymmdrtdd sitd et pitdid
just tdllast historiallist empatiaa on eri nikokulmia ja ndin et sehdn on
avannu sitd. Mut kylhdn, ehkd md toivosin sitid enemmdn myds sellast mist
pddsis tarttuu niihin tdrkeimpiin ajanjaksoihin, vaikka Suomen historian
nikékulmasta, jotka on sellasta yleissivistivid tietoo jotka oikeesti jokaisen
opettajan tdytyy tietdd. Et md luulen et tuol on kuitenki aika paljon sellasii
oppilaita joille joku talvisotakaa ei oo kuitenkaan niin kauheen tuttu.

Liisa kertoi pelkadvinsé tiedonalaldhtoisen historianopetuksen tradition johta-
van yleissivistyksen rapautumiseen. Historianopetuksessa pitda hanen mukaansa
kasitelld mahdollisimman paljon sisiltoja, jotta oppilaat omaksuvat edes osan
niista:

Ei ne oppilaat vilttdmdttd ite sit rupee ottaa selvid. Et vaikka se ois, et
tavallaan se tietysti siin, minkd mdkin oon kdyny historian opetuksessa se
ongelma on just se et kdydcdn asiat nopeesti lipi mut kylhdn ne nyt kuitenki
suurimmalle osalle sielt jotain jéd.

Historiaa epamieluisana oppiaineena koulussa pitineet kaipasivat opintojaksolle
historian siséltojen lapikdyntid. He my6s ndkivat historianopetuksen muutok-
sen tapahtuvan hitaasti ja epailivat, etteivat kaikki opettajat pysty omaksumaan
tiedonalaldhtoisen historianopetuksen tapaa. Opintojaksolla kasitellyt doku-
menttitehtévit, joilla avattiin historiallisen ajattelun luonnetta, nayttaytyivit
heille kerran tai kaksi kertaa vuodessa toteutettavina sisdltokeskeisen opetuksen
valipaloina.

Opintojakson tdrkeimmaksi elementiksi osoittautui Liisalle luentojen ja ryhma-
opetuksen sijasta didaktinen sovellusharjoitus, mitd han kuvaili seuraavasti:
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Ehottomasti [tdrkeimmdksi nousi] toi et me oltiin oikeesti koulussa ja siis
se oikee et oltiin tekemds niitten oikeitten oppilaitten kanssa. Se et md sain
sen kosketuksen sinne, oikeeseen tydeldmdcdn. Et tistd on puhuttu paljonkin
opiskelijakollegoiden kanssa nyt tan puolikkaan vuoden aikana et ku moni
kurssi jdd tosi irti siitd reaalimaailmasta ja siit oikeesta opettajuudesta niin
kyl toi on tosi tirkee osa et pddsee sinne.

Vastaus kertoo yhden péivin sijaiskokemuksen varassa toimineen Liisan tarpees-
ta padstd harjoittelemaan opettajana toimimista. Hdnen omat tavoitteensa vai-
kuttavat liittyvan historiandidaktisen opintojakson ydinasioiden sijasta genee-
risten opettajataitojen kehittamiseen.

Sampo arveli tiedonalaldhtoisen historianopetuksen toteutuvan laajemmin kou-
luissa vasta kymmenen vuoden kuluttua. Hén tuli kiteyttaneeksi tiedonalaldh-
toista historianopetusta jarruttavat tekijat vastaavalla tavalla kuin asiaan pereh-
tyneet tutkijat (ks. Rantala ym., 2020, s. 177-185):

Opettajat valitsee sen helpomman reitin toteuttaa siti opetusta. Et
ylipddtidn, peruskoulun opettajan arki on aika hektistd ja muuta et sit
joutuu ndhd niin paljon enemmdn vaivaa siind et si opetat niit historian
ajattelun taitoja kun vaan sitd sisdltoo, jankkaat. Et semmonen laiskuus ja,
semmoset syyt ehkd ajaa siihen sisdltopainotteiseen. Plus et se on helpommin
mitattava, et sit arviointi on helpompi suorittaa, ehkd sisdltopainotteisen
opetuksen kautta.

Opintojakson lopulla opiskelijat laativat kirjoitelman siitd, mitd heiddn mieles-
tadn luokanopettajan olisi tiedettdva tai osattava kyetakseen opettamaan histo-
riaa. MyOnteinen tai kielteinen asennoituminen historian oppiaineeseen omana
kouluaikana erottaa my0s téssi tehtévissa opiskelijoiden vastauksia: siind mis-
sa historianopetuksesta koulussa pitidneet nostavat tarkeimmiksi asioiksi kyvyn
opettaa historiallisen ajattelun taitoja, historiaa karsastaneet katsovat oleellisim-
miksi hallita historian faktatietoa. Kiinnostavaa on, etti opiskelijat, jotka esittivat
historian oppiainetta rasittavina asioina ulkoa oppimisen ja “nippelitiedon” opis-
kelun, katsovat faktatiedon hallinnan opettajan tirkeimmaksi ominaisuudeksi.

Yhteenveto

Historiaa lempiaineenaan pitdneet Kaija, Lauri ja Pirjo olivat vastaanottavaisia
opintojakson sanomalle ja vakuuttuneita siitd, ettd he tulevat omassa ty0ssddn
opettamaan historiaa tiedonalaldhtdisesti. Kouluopetuksessa Kaija ja Pirjo olivat
tutustuneet historian toisen asteen késitteisiin ja proseduraaliseen tietoon, joten
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opintojakso vahvisti heidédn orastavia historiallisen ajattelun taitojaan. My6s kou-
lussa historiallisen ajattelun opiskelua vaille jadnyt Lauri oli valmis omaksumaan
tiedonalaldhtoisen historianopetuksen saatuaan opintojaksolla kasitteelliset vé-
lineet historian oppimisen ja opettamisen jasentamiseen. Kaija, Lauri ja Pirjo
nékivit sisaltotiedon valineena historiallisen ajattelun opiskeluun.

Epédmieluisana oppiaineena historiaa koulussa pitdneet Liisa, Sampo ja Anna
kertoivat opintojakson muuttaneen heidan asennoitumistaan historian opet-
tamiseen. He kokivat itsensd kuitenkin taitamattomiksi toteuttamaan tiedon-
alaldhtoista opetusta. Suurimpana puutteenaan he pitivit heikkoa siséltoosaa-
mistaan, minka vuoksi sisaltdjen hallinta nousi heilld keskeiseksi tavoitteeksi
opettajana kehittymisessa. Liisa, Sampo ja Anna olivat haluttomia karsimaan
opetettavia sisiltojd, koska he nakivit sisdltotiedon oleelliseksi yleissivistyksen
kasvattamisessa.

Johtopaatokset ja pohdinta

Siséltotieto kuuluu olennaisena osana historianopetukseen (Downey & Long,
2016), mutta olennaista on, miten opiskelijat ymmartivat sisaltotiedon.
Nykykisityksen mukaan asiat syvdopitaan vasta siind vaiheessa, kun informaa-
tiota prosessoidaan. Kun oppilaat saavat itse tuottaa historiallista tietoa, tart-
tumapinta myos historian sisaltoihin kasvaa (esim. Reisman, 2012). Historiaa
epamieluisana oppiaineena pitaneet kritisoivat omilta kouluajoiltaan sisélt6ja
painottavaa opetusta mutta silti epailivat siséltdjen rajaamisen johtavan yleis-
sivistyksen kapenemiseen ja sirpalemaiseen historiandkemykseen. Didaktisessa
sovellusharjoituksessa historian siséltétieto ei nayttaytynyt heille ‘'menneisyyden
ison kehyksen haltuunottona’ (ks. Lee, 2005, s. 68-69) tai valineend syvillisen
ymmarryksen kasvattamiseen historiallisista ilmidistd vaan triviaalina sisaltotie-
tona, jonka osaamista voitiin arvioida Kahoot-oppimispelin tietokilpakysymyk-
silla. Tutkimuksemme tulokset ovat taltd osin samankaltaisia, joita G. William-
son McDiarmid (1994) sai selvittdessddn amerikkalaisopiskelijoiden historian
opiskeluun liittyvad ajattelua. Vaikka koulutus muutti opiskelijoiden kisitysta
historiatiedon luonteesta, heidin kisityksensa historian opettamisesta ja oppimi-
sesta ei muuttunut. Opintojen jilkeenkin tulevat opettajat nakivit historiallisen
ajattelun edellyttdvan ennen kaikkea historian sisdltojen hallintaa.

Pohjoisamerikkalaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tulevat historianopet-
tajat ottavat enemmaén vaikutteita siitd, miten heitd itseddn on opetettu kuin
opettajankoulutuksesta (esim. Gibson, 2014; ks. myds Virta, 2002). Kuitenkin
Lindsay Gibsonin ja Carla Peckin (2020) kanadalaisille luokanopettajaopiske-
lijoille suunnattu opintojakso onnistui vahvistamaan opiskelijoiden valmiuksia
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opettaa historiaa tiedonalaldhtoisesti. Heiddn tuloksensa selittynevit opiskelijoi-
den valikoituneisuudella seké opintojen laajuudella ja ajoituksella: opintojakso
oli valinnainen, opetusta oli riittavasti ja opintojakso sijoittui opintojen loppuvai-
heeseen. Verrattuna meidan tutkimukseemme Gibsonilta ja Peckiltd puuttuivat
opiskelijat, joille historia nayttiytyi epamieluisena oppiaineena. Liséksi heilld oli
kaksi kertaa enemman opetusta. Verrattuna heiddn toteutukseensa opintojak-
somme ajoituskaan ei ole ideaali etenkdan didaktisen sovellusharjoituksen kan-
nalta: kun opiskelijoilla ei ole ollut opetusharjoittelua ja monilla heistd on vain
vahan sijaisopettajakokemusta, he keskittyvit didaktisessa sovellusharjoituksessa
opettajana olemisen harjoitteluun. Ei siis ole yllitys, ettemme saavuttaneet vas-
taavia tuloksia kuin kanadalaiset kollegamme.

Tilanne ei silti ole niin paha kuin 4aripaita edustavien opiskelijoiden tutkimisen
perustella voisi olettaa. Tutkimiemme 20 opiskelijan joukosta vain kuudelle opis-
kelijalle historia edusti joko lempiainetta tai inhokkia. Muille 14 opiskelijalle his-
toria oli neutraali oppiaine. Opintojakson alussa ndma opiskelijat pitivét kiinni
kouluaikana saamastaan historianopetuksen mallista. Kurssin loppua kohti hei-
dén asenteensa kuitenkin muuttuivat. Arvioimme silti, ettd miltei puolet tutki-
mukseemme osallistuneista 20 opiskelijasta tuskin tulee perustamaan historian-
opetustaan tiedonalalahtoisyydelle varsinkaan, jos eivit saa sithen tukea tulevilta
kollegoiltaan (Rantala & Khawaja, tulossa). Yhteni syyna tdhdn on kouluaikana
opiskelijoiden saama malli historianopetuksesta. Opetuksen suunnan kdantami-
nen on vaikeaa historian kaltaisissa oppiaineissa, joissa vanha opetustraditio elda
vahvana. Opiskelijoiden vakuuttaminen opetussuunnitelmien mukaisen histori-
anopetuksen mielekkyydesta vaatisi syvéllisempéda perehdyttamistd oppiaineen
didaktiikkaan, mitd nykyinen kahden ja puolen opintopisteen laajuinen opinto-
jakso voi tarjota. Opettajan peruskoulutuksen kykenemattomyys tarjota tuleville
luokanopettajille syvillista perehtymistd oppiaineen opettamiseen johtaakin ti-
lanteeseen, jossa osa vastavalmistuneista luokanopettajista opettaa alusta alkaen
historiaa opetussuunnitelman tavoitteiden vastaisesti.
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Tiivistelma

Artikkeli on laadullinen tapaustutkimus siitd, miten luokanopettajaopiskelija
rakentaa kuvataiteen didaktiikan opinnoissa omaa ymmdirrystddn oppiaineen
opetuksesta. Ainedidaktiikan opiskelu kdynnistettiin elokuvan katselulla, jonka
avulla opiskelijat aktivoitiin havainnoimaan lapsen omaehtoista kuvailmaisua
ja esteettistd tarkastelua sosiokulttuurisena ilmiénd. Tapaukseksi valitun opiske-
lijan ainedidaktinen ajattelu eteni elokuvan pohdinnoissa omaehtoisen kuvail-
maisun kontekstuaalisista tekijdisté koulussa tapahtuvan kuvailmaisun rajoihin
ja vastuisiin. Tarkasteltuaan kriittisesti taiteesta nauttivan lapsen kasvamista
opiskelija tunnisti sukupuolittuneisuutta monissa visuaalisen kulttuurin kdytén-
teissd, ja alkoi pohtia aiheiden opettamista sukupuolitietoisesti. Imidn tarkastelu
kietoutui ja kehkeytyi oppimisprosessissa aiheiden pohtimiseksi. Tapaustutkimus
avasi myés opettajankoulutuksen vaikuttavuutta henkilbkohtaisella tasolla, tdr-
keind havahtumisina lapsen kuvailmaisun kontekstuaalisuuteen ilmiénd ja yh-
denvertaisuuteen koulun toimintakulttuurissa erilaisten aiheiden opetuksessa.

Avainsanat

kuvataideopetus, visuaalinen kulttuuri, kuvailmaisu, sukupuolitietoisuus
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From the phenomenon of artistic life to the
subjects of Visual Arts at school

Abstract

The article is a qualitative case study on how a student teacher training to be-
come a class teacher builds his/her understanding of the teaching of the visual
arts as a school subject. The personal thinking process during the study of visual
arts didactics started by watching a film, which activated students to perceive the
child’s self-expression as a socio-cultural phenomenon. The subject didactic thin-
king of the student selected as the case progressed from the critical observation of
the contextual factors of the phenomenon to the limits and responsibilities of self-
expression at school. Through a critical examination of the core phenomenon, the
student also recognised gendered practices in visual culture and progressed in
his/her thinking about teaching subjects with gender awareness. The case study
reflected the importance of teacher education on a personal level, as critical ob-
servations on school context, and equality as a goal in school life.

Key words

Visual arts education, visual culture, visual expression, gender awareness
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[Imidomadinen taiteilijatapaus

Tulevat luokanopettajat aloittavat kuvataiteen didaktiikan opiskelun kokonais-
valtaisen ilmion yhteiselld havainnoinnilla Helsingin yliopiston kasvatustieteel-
lisessd tiedekunnassa. Ensimmadiselld luennolla katsotaan dokumenttielokuva
lapsesta, joka on poikkeuksellisen kiinnostunut esteettisistd asioista. Elokuva
“Taiteilijaelamad” (Ilokuva 1999, Artist’s life. Naukkarinen, Lasse; Hutri, Eila;
Kantelinen, Tuomas) kertoo ohjaajan lapsen, Esan, intohimoisesta ja luovasta
kuvallisesta tyoskentelystd kolmivuotiaasta seitsemanvuotiaaseen. Kyseinen elo-
kuva on valikoitu luokanopettajaopiskelijoiden yhteisesti katsottavaksi, koska se
avaa nakyman lapsen omaehtoiseen taiteelliseen tyoskentelyyn. Elokuva paattyy
lapsen eldmin tdrkeddn taitekohtaan, aamuun, jolloin han aloittaa koulun. Elo-
kuvan visuaalisesti rikas sisalto ja draamallinen rakenne heréttévit pohtimaan
lasta taiteen tekijana ja kokijana kouluymparistossa ja aikuisen roolia siiné.

Oppiaineen didaktiikan omakohtainen pohdiskelu lahtee liikkeelle kyseisen
elokuvan katselukokemuksen purkamisesta ja sen kuvaaman sosiokulttuurisen
ilmion yhteisestd havainnoinnista. Kun kokonaisvaltainen, omaehtoinen ku-
vantekeminen siirtyy lapsen varttuessa koulun kontekstiin, kaikille yhteiseksi ja
ryhmaissa tapahtuvaksi tavoitteiseksi toiminnaksi, sen suhde visuaalisen kulttuu-
rin ilmi6kenttddn muuttuu. Jokainen kuvan tekemisen ja tarkastelun aihe suh-
teutuu osaksi koulun kasvatustehtavad. Kuvan tekemisen ja tarkastelemisen ‘ai-
heet’ ja ‘ilmi¢’ kietoutuvat oppiaineen opetuksessa vastuulliseen ja tavoitteeseen
vuoropuheluun.

Opiskelijat aktivoitiin kevaalla 2021 tulevina luokanopettajina pohtimaan ja kes-
kustelemaan elokuvasta kurssin Moodle-oppimisalustalla. Heitd ohjattiin kirjoit-
tamaan ajatuksiaan haluamastaan teemasta tai seuraavien kysymysten pohjalta
vahintdan yhden kommentin verran:

1) Millaisia kuvia ja teoksia lapsi tekee? Miksi lapsi tekee kuvia?
2) Miten eri tavoin aikuinen mahdollistaa vuorovaikutuksessa lapsen
omaehtoista kuvan tekemistid? Miten vanhemman tehtdvi mielestdsi eroaa

opettajan tehtivisti?

3) Mikd merkitys ympdroivilld yhteisolld (arvot, traditiot, kuvakulttuurit
jne.) on lapsen kuvallisessa ilmaisussa?

4) Miten kasvattajana voi edistid tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta kuvien,
taiteen ja muun visuaalisen kulttuurin ddrelld?
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Opiskelijat olivat sekd vastanneet kohdennetusti tiettyyn kysymykseen, etta kir-
joittaneet ajatuksistaan yhdestd tai useammasta teemasta véljasti kysymysten
suunnassa. Havaitun ja koetun yhteistoiminnallinen késitteellistiminen rakensi
pohjaa oppiaineen didaktiikan peruskysymyksille kurssin edetessd. Koska olem-
me néyttineet elokuvaa useana vuonna opettajaopiskelijoille, tutkijoina meilld
oli ennakko-oletuksia opiskelijoiden reaktioista ja esiin nostamista teemoista,
mika vaikutti kysymysten asetteluun. Lisdksi kurssin tavoitteiden mukaisesti
kysymykset pyrkivit pohjustamaan ymmérrystd opetussuunnitelman perus-
teissa arvostetusta oppimisesta tavoitteina ja toimintaperiaatteina, kuten myds
paivittdmaan koulun toimintakulttuurin arvopohjaa. Téssd mielessd kysymykset
ja nithin vastaaminen eivit olleet anonyymi tai neutraali pohdinnan tila, vaan
kuvatussa autenttisessa oppimistilanteensa alisteisia tavoitteillemme opettajan-
kouluttajina. Moodle-keskusteluun osallistuminen ei kuitenkaan ollut kurssilla
arvioinnin kohteena, eikd mielipiteilla tai havaintojen laadulla ollut siten vaiku-
tusta esimerkiksi kurssin arvosanaan. Koetelluista kysymyksistd huolimatta ilmi-
6n monipuolinen kasittely kuitenkin myds yllatti, silld lyhyissakin kommenteissa
oli pohdittu teemaa eri ndkokulmista tulevan luokanopettajan positiosta.

Palaamme téssé artikkelissa tammikuussa 2021 elokuvasta kéaytyyn keskusteluun
tutkimusaineistona. Tarkastelemme aineiston avulla lapsen kuvantekemisen
avautumista sosiokulttuurisena ilmiéna luokanopettajakoulutuksessa ja aiheiden
opettamisen kietoutumista siithen. Tavoitteenamme on kuvata titd ainedidakti-
sen ajattelun kehkeytymistd luokanopettajaopiskelijan oppimisprosessissa lahtien
kokonaisvaltaisesta ilmion tarkastelusta, edeten kohti oppiaineen opettamista ja
erilaisten aiheiden kisittelyd koulussa. Rajaamme tapaustutkimuksen keinoin 14-
hempién tarkasteluun yhden tulevan luokanopettajan henkilokohtaisen pohdin-
nan kyseisen elokuvan direlld. Hanen ajatteluprosessiaan seuraamalla huomio
kohdistuu lapsen kuvan tekemisessi ja tarkastelussa vahitellen tasa-arvoon ja
yhdenvertaisuuteen kasvatuksen arvoldahtokohtana ja tarkentuu sen myo6ta su-
kupuolitietoiseen aiheiden kisittelyyn kuvataiteen opetuksessa.

Ainedidaktisen ajattelun lahiluku tapaustutkimuksena

Lahestymme tutkimusaihetta tapaustutkimuksen keinoin, koska pyrimme ym-
martdmain ajassamme eldvaa sosiokulttuurista ilmiota (Yin 2014), lapsen vart-
tumista visuaalisen kulttuurin tuottajaksi ja tarkastelijaksi. Intensiiviselle ta-
paustutkimukselle ominaisesti pyrimme ainutlaatuisen ja siksi teoreettisesti
mielenkiintoisen tapauksen tiheddn kuvaamiseen, tulkintaan ja ymmértimiseen
(Eriksson & Koistinen 2014). Tutkimusotteeksi valittu tapausluonteisuus ker-
tautuu asetelmassa. Elokuva on tiettyyn tapaukseen tihedsti keskittyvd kuvates-
saan persoonallisen lapsen eldméd monipuolisesti. My0s elokuvan herittdmaa
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ajattelua syvennytddn tarkastelemaan perusteellisemmin ja persoonallisemmin
tapauksena. Ilmion tarkastelussa on olennaista opiskelijoillekin esitetyt mita,
miten ja miksi -kysymykset (Yin 2014), joita luetaan aineistosta induktiivisesti,
edeten sykleind yksityisestd yleiseen (Vilkka ym. 2018).

Tapauksen maérittaminen kaynnistyi aineistoldhtoisesti lukemalla koko vuosi-
kurssin keskusteluaineisto ldpi. Aineistokokonaisuus sisélsi kaikkiaan 107 kes-
kusteluvastausta, joista osa oli kirjoitettu yksin, osa parikeskustelun pohjalta yh-
teisesti. Yksittdinen vastaus kohdistui joko yhteen tai useampaan kysymykseen
tai késitteli 10yhasti kysymysten teemoja. Vastauskokonaisuudessa hahmottui
lapsen ainutlaatuisuus, jota aikuisen tulee vaalia ja tukea. Aikuisen tehtdvina on
luoda puitteet, kuunteleva ja kannustava ilmapiiri ja tukea kasvua ja oppimista.
Lasta rohkaistaan ilmaisemaan itsedan rikkaasti ja olemaan oma itsensi. Vasta-
uksissa korostui tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden periaate. (vrt. Opetushallitus
2014.) Aineistossa ei juuri esiintynyt vaihtoehtoisten ndkemysten etsimista tai
esittdmistd, vastaluentaa. Muutama vastaaja pohti omaehtoiseen vapaaseen il-
maisuun ja tyoskentelyyn tottuneen lapsen mahdollista tormaysta koulun raken-
teiden, tavoitteiden ja toimintakulttuurin puristuksissa.

Opettajankouluttajina ja tutkijoina meilld oli aiempaa teoreettista tietoa aihealu-
eelta. Havainnoimalla tutkimuskohteelle eli Moodle-keskustelulle ominaisia
piirteitd, rajasimme vastausaineistosta yhden tulevan luokanopettajan pohdin-
nat tutkimuksemme tapaukseksi. (Eriksson & Koistinen 2014.) Méadrittelimme
tutkittavan tapauksen aiemman tutkimuksen ja vastausaineiston vuoropuhelun
avulla riittdvén informatiiviseksi. Rajatussa aineistossa tuli olla kaikki tutkimuk-
sen kannalta olennainen ja kiinnostava. Téssd yhteydessi se tarkoitti sitd, ettd
kyseinen opiskelija oli pohtinut keskustelussa kaikkia annettuja kysymyksia ja
nostanut esiin niiden kisittelyssd myos omia, ainedidaktisen ajattelun kannalta
keskeisia kysymyksid. Kaikki jatkossa esitettavit aineistolainaukset ovat siten sa-
man opiskelijan puheenvuoroja osana laajempaa, koko vuosikurssin keskustelu-
aineistoa. Hdnen osallistumisensa keskusteluun muodostaa téssé tutkimuksessa
tapauksen aineiston, joka analysoidaan kokonaisuudessaan, kronologisina aske-
leina keskustelussa.

Kaytimme rajatun aineiston analyysissd ldhilukua. Luimme ldahilukumenetel-
mille ominaiseen tapaan aineiston useaan kertaan. Tarkistimme lukukerroil-
la tulkintojamme siita ja rakensimme yksityiskohdista kokonaismerkitysti, eli
tdssd tapauksessa yhden opiskelijan ajatusmatkaa kuvan tekemisen ja taiteen il-
midstd kuvataideoppiaineen opettamiseen ja sen aiheisiin. (Poysd 2015.) Ajat-
telemme opiskelijatapauksen lahiluvulla tarkentuvan ainedidaktisen ajattelun
olevan hyodyllista ja arvokasta tietoa opettajankoulutuksen vaikuttavuudesta
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persoonallisella, merkitykselliselld tasolla. Opettajankoulutuksessa on keskeista
purkaa, muokata ja jasentda uudelleen mahdollisesti omista koulukokemuksista
kumpuavia mielikuvia ja kasityksid, muun muassa eri oppiaineista (ks. Kaikko-
nen & Kohonen 2012). Padosa opettajaopiskelijoiden ja opettajien opettamista
ja oppimista koskevista uskomuksista on peréisin omilta kouluvuosilta (Pajares
1992). Henkilokohtaiset uskomukset ja mielikuvat sailyvat usein sitkedsti myos
opettajankoulutuksessa ja jalkautuvat ndin omaan opetukseen ja kouluun (Kagan
1992). Tapauksen ldhiluvulla on siten arvoa my6s kuvataiteen ainedidaktiikan
opetuksen kehittdmisessa seké teoreettisesta ettd metodisesta nakokulmasta. Li-
saksi sen avulla voidaan tunnistaa jatkotutkimuksen aiheita laajemman aineiston
kasittelyssa.

Havahtuminen lapsen kasvuun ja osallisuuteen visuaalisessa
kulttuurissa sosiokulttuurisena ilmiona

Opiskelija aloittaa pohdintansa elokuvan kasitteleméstd ilmidstd havainnoi-
malla sitd, millaisia kuvia elokuvan lapsi tekee, miten hédn toimii kuvaa tehdes-
sadn ja miksi. Huomio kiinnittyy kuvantekemisen tapojen ja taiteeksi ajatellun
moninaisuuteen:

Esa tekee monenlaista taidetta eri materiaalein: héin piirtid ja maalaa niin
tusseilla, virikynilld, vesivireilld kuin akryyleilld monia eri materiaaleja
hyédyntien, aina itsetehdyistd papereista lumeen. Samoin hin muovailee
ja tekee teoksia omasta ympdristostidn (kuten pienoismallin Vironlahdesta
vettd ja pihamaata hyodyntden).

Kuvaa tekevad lasta on tutkimuskohteena lahestytty 1800-luvun lopusta tahdn
péivdan hyvin erilaisin oletuksin (Rdsanen 2008, 40-57). Varhaiset teoriat se-
littivat lapsen kuvallista toimintaa ja kehitystd biologisesti maaraytyvina kehi-
tysvaiheina. ‘Normaaliksi’ oletettu kuvallinen kehitys néyttaytyi lineaarisena,
universaaleina ikdkausina, joita méarittivat pyrkimys mimeettiseen todellisuu-
den kuvaamiseen. Asiaa tutkittiin lasten piirroksia analysoimalla ja vertailtiin
ikatyypillisesti havainnon mukaan jasentyvad ihmishahmoa tai tilavaikutelmaa
tasopinnalla (esim. Lowenfeld & Brittain 1947). Elokuvan lapsi osoittautuu yk-
silollisessa aikataulussa kehittyviksi, haastaen oletetun vaiheteoreettisen ‘nor-
maalin. Hanen tyoskentelynsd monitaiteisuus ja monimateriaalisuus herattavat
my0s kriittiseen tietoisuuteen varhaisen piirustuksiin keskittyvéin tutkimustradi-
tion tuottaman tiedon rajoista. Varhaiset teoriat lapsen kuvallisesta kehityksesta
ikavaiheittain resonoivat vahvasti myos ajan nakoisyytta arvostaneisiin taide-
kasityksiin ja kouluopetuksessa tuolloin arvostettuun havainnosta piirtimisen

148



IImidmaisesta taiteilijaeldmdsta kuvataideoppiaineen aiheisiin

taitoon (Rasdnen 2008). Elokuvan lapsellekin piirtdminen on tirkedd, mutta se
néyttaytyy vain yhtend monista keinoista tutkia ymparéivan todellisuuden aihei-
ta. Opiskelija jatkaa pohtimalla tatd varhaista teoriaa laajentavaa tapausta miet-
tien syitd monimuotoisten kuvien tekemiseen:

Esa yhdistelee kuvissaan myds muuta itseilmaisuaan ja mielenkiinnon
kohteitaan, kuten kiinnostustaan muotiin ja meikkeihin. Toisaalta hdn
piirtdd kuvia malleista ja suunnittelemistaan vaatteista, mutta myos
pukeutuu leikeissidn samankaltaisiin vaatteisiin ja kuvailee niille
kuvittelemiaan valmistusprosesseja, valmistaa nukeilleen vaatteita ja
kokeilee leikkien meikkaamista nukkepddn avulla. Esa myos sanallistaa itse
tekevinsd myos ei-esittivdd, abstraktia taidetta esittivin taiteen ohella,
ilmaisten hienosti tdmdn olevan tasavertaisesti taidetta perinteisemmdn
ilmaisun ohella.

Opiskelija huomaa lapsen kyseenalaistavan aikaisemmassa tutkimuksessa domi-
noivaksi oletetun pyrkimyksen nékdisyyteen ja esittivyyteen kuvantekemisessa
ja tarkastelussa. Samoin opiskelija laajentaa kuvallisen kehityksen tarkastelun
kolmiulotteiseen kuvaan ja performatiivisuuteen monimuotoisessa visuaalisessa
kulttuurissa. Opiskelija paljastaa lapsen suhteen kuvaan ja taiteeseen mimeettistd
estetiikkaa moniulotteisemmaksi ilmioksi, toiminnaksi, jossa rakennetaan iden-
titeetteja ja tutkitaan omaa suhdetta nakyvian todellisuuteen. (Résidnen 2008,
2015.) Keskeisiksi motiiveiksi lapsen omaehtoisen toiminnan taustalle opiske-
lija nostaa itseilmaisun ja oman kiinnostuksen erilaisiin visuaalisen kulttuurin
ilmioihin, kuten pukeutumiseen. Opiskelija on havahtunut oppiaineen ydinil-
mioon. Kuten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 151, 492)
todetaan, “oppilaiden identiteettien rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhtei-
sollisyyttd vahvistetaan kuvia tuottamalla ja tulkitsemalla. Oppilaiden omat ko-
kemukset, mielikuvitus ja kokeileminen luovat perustan opetukselle.”. (Opetushal-
litus 2014.)

1900-luvun alkupuolella psykologiatieteen vahvistuessa havaitut persoonaan liit-
tyvat nakokulmat toivat uutta ymmarrysta lasten kuvallisen kehityksen tutki-
mukseen. Vastaava kulttuurinen murros tapahtui taiteen maailmassa, jolloin mie-
lenkiinto suuntautui ‘objektiivisesta’ havainnosta subjektiiviseen kokemukseen ja
ekspressionistiseen estetiikkaan. T4ma heijastui my6s koulun piirustuksenope-
tukseen, jossa nakoistodellisuuden kuvaamisen taitojen rinnalle nousivat luovan
itseilmaisun ja mielikuvituksen arvostaminen aiheineen. Lapsen kuvallisen ke-
hityksen teorioissa, taiteessa ja sen tarkastelussa ilmidini, ja edelleen kouluopet-
tamisen problematiikassa, on 1960-luvulta alkaen korostettu vuorovaikutuksessa
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tapahtuvaa oppimista, jota erilaiset kontekstuaaliset tekijat maarittavat sosiokult-
tuurisena ilmiona. (Pohjakallio 2005; Rasanen 2008, 40-57.)

Kuvailmaisu kodin kontekstista

Sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan oppimaamme, sitd miti ja miten opim-
me, madrittavat paljolti olosuhteet (Rédsanen 2008). Oppiminen on tietyssa kon-
tekstissa tapahtuvaa toimintaa ja tieto sosiaalisesti konstruoituvaa (Kauppila
2007). Maailman ymmartaminen ja tulkitseminen, kuten my6s oppiminen ja
oppimisen tavat, ovat riippuvaisia ympdrilld vaikuttavista kulttuurisista oloista
sekd vuorovaikutuksesta muiden ihmisten kanssa (Séljo 2004).

Opiskelija huomaa elokuvan lapsen kodissa vanhempien suuren merkityksen
lapsen itseilmaisun tukemisessa ja mahdollistamisessa:

Esan vanhemmat ovat voimakkaasti ldsnd ja tukevat hinen itseilmaisuaan
merkittdvdsti. Esa tekee taidetta vanhempiensa kanssa ja ldsndollessa,
mutta vanhemmat selvdsti antavat Esan kokeilla hyvin vapaasti monia
erilaisia kuvataiteen muotoja ja antavat hinen tehdi omaan tahtiinsa hyvin
suuriakin taiteellisia projekteja. Esan molemmat vanhemmat tyoskentelevdt
kuva-alalla, joten heilld on myds paljon sellaista tietotaitoa kuvataiteisiin
liittyen, jota hyddyntien he voivat tukea Esan itseilmaisua.

IImién kontekstuaalisina tekijoind hahmottuvat muun muassa vanhempien
asennoituminen, koulutus, ammatillinen osaaminen ja niiden kautta kotona
ndkyvé arvomaailma késitteineen, kiinnostuksen kohteineen, materiaaleineen
ja vélineineen. Opiskelija kiinnittdd huomiota myos vanhempien lasndoloon ja
vuorovaikutukseen kuvallisen toiminnan suuntaamisessa:

Samoin Esan vanhemmat ovat lisnd hetkind, jolloin omien visioiden
toteuttaminen menee monkddn ja tunteet ovat pinnassa. Kaiken kaikkiaan
vanhemmat ovat mielestini hyvin kannustavasti ja rohkaisevasti ldsnd
Esan ilmaistessa itseddn, mutteivat missddn vaiheessa ndytd rajoittavan
hénen toimijuuttaan, autonomiaansa ja vapautta ilmaista itseddin niinkuin
hdn itse sen luontevimmin tekee. He varmistavat, ettd Esalla on pddsy
tarvitsemiensa materiaalien pariin, antavat hénelle aikaa taiteen luomiselle
ja ovat ottamassa kopin, jos tilanteet sitd emotionaalisesti vaativat.

Koulun kontekstissa vuorovaikutuksen suuntaa ja laatua ohjaa opetussuunnitel-

ma. Opetussuunnitelman tietoja, taitoja ja ajattelutapoja omaksutaan niin ikdin
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (vrt. Vygotsky 1978), kulttuurisin vélinein
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kulttuurisiin toimintoihin osallistumalla (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016).
Kuvataiteessa sosiaalistumista tapahtuu niin suhteessa kouluun ja yhteison jase-
niin kuin taiteen ja visuaalisen kulttuurin maailmaan (Résanen 2008).

Kuvantekijana koulun toimintakulttuurissa

Kodissa tai muualla vapaa-ajalla tapahtuvan ja koulussa tapahtuvan kuvailmai-
sun vililld voi olla lapsen elamassé toisiaan ruokkiva tai jannitteinen suhde. Vi-
suaalisen kulttuurin ilmididen kautta on mahdollista etsid yhteyksia tdssd peda-
gogisesti haastavassa kysymyksessd. Kokonaisvaltaisen sosiokulttuurisen ilmion
havainnoinnilla pyritdan herittelemain opettajaopiskelijoiden tietoisuutta paitsi
ilmiosta itsestddn, myos heiddn roolistaan ja mahdollisuuksistaan vaikuttaa, luo-
da muutoksen mahdollistavia tilanteita ja toimintaa. Tdménkaltaista toimintaa
voidaan tarkastella sosiokulttuurisena innostamisena (Freire 2005; Kurki 2000,
19-20).

Tavoitteena on, ettd opiskelijat kasvavat tiedostamisen myota aktiivisiksi toimi-
joiksi yhteisoissadn ja tulevina luokanopettajina. Myds tapauksena tarkasteluun
valittu opiskelija siirtyy aktiivisesti vertailemaan kodin kontekstissa tapahtuvaa
kuvantekemistd koulussa mahdolliseen. Opiskelija tunnistaa useita jannitteitd
tehtavissdan opettajana:

Kaikki ylldkuvailluista asioista (viitaten Esan vanhempien
kayttaytymiseen) kuuluu myds opettajan vastuualueen piiriin kasvattajana,
mutta ndkisin vanhemman ja opettajan taidekasvatuksen vilisten

erojen liittyvin merkittdvimmin opetuksen kdytdinnin toteutukseen

ja sen rajoitteisiin. Yhtdlailla opettajan on oltava oppilaittensa tukena
kuvataidetta tehdessd niin teknisesti kuin emotionaalisesti, mutta opettaja
ei pysty mahdollistamaan aivan samanlaista vapautta itseilmaisuun kuin
Esalla oli kotonaan.

Vapaa itseilmaisu kuvataiteessa alkaa suhteutua opiskelijan ajattelussa koulun yh-
teiskunnalliseen tehtdvdan ja arvopohjaan, joiden perusteella toimintakulttuurin
tulee edistai tasa-arvoa, oikeudenmukaisuutta ja yhdenvertaista kohtelua. Opet-
tajan tehtdvd on mahdollistaa tdma tyoskentelyssi niin, ettd yhteison jasenet tu-
levat kohdatuiksi ja kohdelluiksi samanarvoisina riippumatta mistdan henkil66n
liittyvasta tekijasta (Opetushallitus 2014). Opiskelijan mukaan itseilmaisun va-
pautta rajoittaa koulun kontekstissa moni kdytdnnon asia, seka vuorovaikutuk-
sen tavoitteinen ja ryhméksi rakentuva luonne:
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Rajoittavia tekijoitd ovat mm. yhden teoksen parissa kdytettivin ajan
rajallisuus (mitd vain useasta pdivistd muutamaan tuntiin tai jopa 45
minuuttiin), sekd kdytettivissd olevien materiaalien saatavuus. Samoin
oppitunnit pidetddn yhteisesti ja oppilaat tydskentelevit opettajan
suunnitteleman oppitunnin ja annetun aiheen parissa tdysin vapaan
ilmaisun sijasta.

Yhdenvertainen kohtelu tarkoittaa paitsi perusoikeuksien turvaamista, myos yh-
taldista osallistumisen mahdollisuutta kaikille ja yksil6llisten tarpeiden huomi-
oon ottamista (Opetushallitus 2014). Opetuksen suunnittelua ohjaava saman-
arvoisuus ei kuitenkaan merkitse kaiken samanlaisuutta. Jatkaessaan pohdintaa
vapaan itseilmaisun rajoista opiskelija huomaakin koulun mahdollisuuden ottaa
lasten omat kuvakulttuurit ja erilaiset kiinnostuksen kohteet tietoisesti ja tavoit-
teisesti opetuksen suunnittelun lahtékohdaksi:

Elokuvaa katsoessa pohdin, miten vapaata taideilmaisua opetuksessa voisi
tukea? Kenties aina silloin tilldin voitaisiin pitid esim. oppitunteja, joiden
aikana oppilaat saavat itse kuvataidetta hyodyntimadlld ilmaista toiveitaan
kuvataiteen opetukselta. Oppilaiden ideoista voitaisiin sitten keskustella
yhdessd, ja opettaja voisi sisdllyttdd nditd ideoita tasavertaisesti osaksi
opetuksen toteutusta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataideopetuksen
yksi sisdltdalueista on nimenomaan oppilaiden omat kuvakulttuurit. Talloin
kuvallisen tyoskentelyn lahtokohdaksi valitaan oppilaiden tekemia kuvia ja ku-
vakulttuureja, joihin he osallistuvat omaehtoisesti. Oppilaiden kuvakulttuureja
tarkastellaan my0s suhteessa muihin kuvakulttuureihin, jolloin oppijalle avautuu
osallisuuksia eri yhteisoissd, ympéristoissé ja yhteyksissa. (Opetushallitus 2014.)
Opiskelija syventdi vield ajatteluaan opettajan mahdollisuuksista tunnistaa op-
pilaiden erityisyyttd, huomioida yksilollisyytta ja moninaisuutta, seka tukea yh-
denvertaisuutta koulun kuvataideopetuksessa:

Esa on sikdli harvinaisessa asemassa, ettd hin on kahden visuaalisen
ammattilaisen perheessd kasvanut lapsi, jolla on toisaalta sekd
vanhempiensa tieto ja taito, ettd heiddn tyonsd puolesta kotoa l6ytyviit
monet kuvataiteen vilineet vapaasti kiytettivissddn. Kaikilla ei kuitenkaan
ole vastaavanlaista mahdollisuutta ilmaista itseddn kotona esim. taloudel-
lisista syistd. Néihddkseni opettajien ym. kasvattajien vastuulla onkin
varmistaa, ettd koulussa kaikki lapset ja nuoret saavat taustastaan ja lihto-
kohdistaan riippumatta tutkia omaa itseilmaisuaan monin eri vilinein ja
keinoin. Titd vasten on tirkedd, ettd kuvataiteen opetuksessa hyodynnetddn
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monia eri vilineitd ja materiaaleja niin itsekseen kuin myds toistensa
kanssa yhdistellen. Samoin opettajan tulisi nihddkseni ottaa kuvataiteen
opetuksessa selked fasilitaattorin rooli, joka tekniikoihin perehdyttimisen
jilkeen auttaa oppilaita toteuttamaan omat visionsa mm. etsimdlld
oppilaan kanssa sopivimmat tyévilineet tyon toteutusta varten, jne.

Aiheiden kasittely identiteettityona

Kuvataiteessa arvot ja olettamukset vaikuttavat oppilaan, opettajan ja ryhmén
oppilaiden vilisiin suhteisiin ja kuvallisiin prosesseihin (Koivurova 2010, 295).
Identiteetteja, itsed ja sukupuolta rakennetaan, peilataan ja kuvataan toiminnan,
puheen ja kuvallisen tyoskentelyn keinoin. Kuvataide oppiaineena voi tarjota
koulun muista opetusolosuhteista poikkeavan, sekd oppilaiden keskinaiselle ettd
oppilaiden ja opettajan viliselle vapaamuotoiselle sosiaaliselle vuorovaikutuksel-
le avoimemman taideldhtoisen tilan eldd ja kokea yhdessa muiden kanssa (Kank-
kunen 2004).

Sukupuolen rakentuminen koulussa on sosiaalisesti moniulotteinen ja komplek-
sinen prosessi, erojen leikki (gender play), jossa sukupuoleen sosiaalistumista
vuoroin vahvistetaan ja haastetaan. Kuvataideopetuksen kontekstissa se tapahtuu
kuvallisesti tydskennellen ja tydskentelyprosessien myo6ta esiin tulevia merkityk-
sid tyostden. (Kankkunen 2004.) Jotta opettaja voi vaalia titd avointa, moninai-
suutta arvostavaa tilaa ja osallisuutta, hdnen on oltava tietoinen esimerkiksi sitd
rajoittavan bindérisen sukupuoliajattelun ja stereotypioiden kulttuurisista vaiku-
tuksista. Siten hén voi tukea oppilaitaan ja fasilitoida tarvittavaa muutosta inter-
ventioin. (Helman & Lind 2019.) Mediakulttuurin tuottama kuva oikeanlaisesta
ja normaalista etnisyyteen, yhteiskuntaluokkaan, sukupuoleen ja seksuaalisuu-
teen sitoutuvana kulttuurisena madérittelyna rakentaa ja yllapitaa kasityksia kuu-
lumisesta ja kuulumattomuudesta (Rossi 2011, 2015).

Kuvan ja taiteen erityinen asema elokuvan lapsen kodissa, ja yleisemmin taiteen
mahdollisuus toimia tilana identiteetin ja sukupuolen rakentamisessa avautuu
myos opiskelijan pohdintaan:

Esa on saanut kasvaa ympdrist0ssd, jossa taiteet ja itseilmaisu

ovat voimakkaasti arjessa ldsnd, ja hinelld on hyvin vapaa pidsy
kuvataidevilineiden pariin. Hanen kasvuympdristonsd vaikuttaisi elokuvan
perusteella olevan arvoiltaan hyvin liberaali, ja Esa saa vapaasti harrastaa
ja ilmaista itseddn ilman, ettd esim. yhteiskunnan sukupuolirooleihin
liittyvid normeja yritettdisiin painottaa, korostaa saati tuputtaa. Yleisesti
ottaen ndkisin kaiken tdmdn yhdessd luoneen ympdriston, jossa Esan on
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ollut helppo ja turvallista tutkia toisaalta erilaisia ilmaisun muotoja ja myos
omaa identiteettiddn sen yhteydessd.

Peruskouluaikana oppilaiden kisitys omasta sukupuoli-identiteetistd ja seksuaa-
lisuudesta kehittyy. Oppivan yhteison tulee edistaé arvoillaan ja kdytanteilladn
sukupuolten tasa-arvoa ja tukea oppilaita oman identiteetin rakentumisessa. Pe-
rusopetus on nykyisen ajattelun mukaan sukupuolitietoista. Yhteiso rohkaisee
oppilaita tunnistamaan omat mahdollisuutensa sekd suhtautumaan eri oppiainei-
siin, tekemain valintoja ja sitoutumaan opiskeluun ilman sukupuoleen sidottuja
roolimalleja. Oppimisymparist6jd, tytapoja ja opetusmateriaaleja valitsemalla
ja kehittamalla luodaan nakyvyyttd inhimillisen moninaisuuden arvostamiselle.
(Opetushallitus 2014.) Opettajan tietoisuus sukupuolittuneista mekanismeista,
rakenteista ja itsestdadn tulkitsemassa oppilaita ja heidan tekemisidan auttaa vilt-
tamadn dikotomisia rooleja ja stereotypioiden kritiikitonta jatkamista (Kankku-
nen 2004).

Myos Picard (1989) on painottanut nimenomaan esteettisen kasvatuksen yhte-
ydesséd sukupuolitietoisuutta. Han ehdottaa neljaa sukupuolisensitiivisen taide-
kasvatuksen kriteeri: 1. sukupuolieroja tulee tarkastella tilanteesta ja vuorovai-
kutuksesta riippuvaisina rakenteellisten globaalien sijaan, 2. lapset tulee ndhda
yksil6ina ilman oletuksia, 3. taidekasvatuksessa ero’ tulee tulkita kaksisuuntai-
seksi, esimerkiksi menestys tai kdytos ei ole sidoksissa sukupuoleen, 4. lasten
valintoihin ja koulutuksen resursseihin tulee suhtautua tasa-arvoisesti, sukupuo-
litietoisesti ja moninaisuutta tunnistaen. (Picard 1989, viitattu lahteessd Kankku-
nen 2004, 153.)

Opiskelija paatyy elokuvan katselukokemuksen reflektoituaan lopulta kannan-
ottoon sosiaalisesti oikeudenmukaisen taidekasvatuksen puolesta (social justice
art education; Desai 2020; Knif & Kairavuori 2020; Neff 2018), aiheiden opetta-
miseksi sukupuolitietoisesti:

Esa sai myos kasvaa ympdristdssd, jossa hdnen itseilmaisuaan ja identiteetin
kehitystd ei yritetty rajoittaa mm. sukupuoleen liittyvien yhteiskunnallisten
normien ja roolien nojalla. Samoin koulun ja opettajan on varmistettava
oppilaalle turvallinen kasvuympdristo, jossa oppilas saa ilmaista itseddn

ja identiteettiddn vastaavanlaisella vapaudella. Kuten mitddn muitakaan
aineita, ei mydskddn kuvataiteita tulisi missddn olosuhteissa jaotella esim.
sukupuolen perusteella tyttojen ja poikien aiheisiin, ja opettajan tehtdivind
on olla oppilaan itseilmaisun tukena ja suojana. Opettaja toisaalta
kannustaa ja rohkaisee oppilasta rakentavan palautteen ja ohjauksen
keinoin, mutta toisaalta my0s puuttuu myds tiukasti asiaan, jos oppilaan
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itseilmaisun keinot ndyttivit nostavan pintaan esim. ivan tai kiusaamisen
piirteitd.

Opiskelijan ainedidaktinen ajattelu on lopuksi matkannut aiheen opettamiseksi
jasentyneestd kuvataideopetuksesta takaisin ilmion sosiokulttuuriseen luontee-
seen, mutta sen ymmarryksessd on tarkentunut normikriittisen, sukupuolitietoi-
sen pedagogin katse ja vastuu yhdenvertaisuuden edistimisess.

Pohdintaa

Aiempien lukuvuosien tapaan valitsemamme elokuva saattoi luokanopettaja-
opiskelijat aktiivisesti pohtimaan lapsen suhdetta kuvantekemiseen ja taitee-
seen, sekd hianen varttumistaan visuaalisen kulttuurin keskelld merkityksellisten
aikuistensa kanssa. Yhden opiskelijan ainedidaktisen ajattelun lahiluku osoitti
tahin sosiokulttuurisen ilmion tarkasteluun kietoutuvan tirkeitd pohdintoja
aiheiden opettamisesta. Télld kertaa ajankohtaisena nousivat esiin tasa-arvon
ja yhdenvertaisuuden teemat koulussa ja opettajankoulutuksessa. Tapauksena
kuvattu ainedidaktinen pohdinta eteni lapsen kokonaisvaltaisen kuvantekemi-
sen tarkastelusta sen rajojen ja reunaehtojen tunnistamiseen kodin ja koulun
kontekstissa, syveni aiheiksi jasentyvan kuvataideopetuksen sukupuolitietoiseen
pohdintaan, ja laajentui lopuksi kuvataideopetuksen normikriittiseen tarkaste-
luun. Sukupuolitietoisessa kuvataideopetuksessa paljastetaan ja puretaan stereo-
tyyppisia kasityksid ja oletuksia dikotomisista ja sukupuolittuneista ‘tyttdjen ja
poikien’ aiheista. Traditiot ja normit kriittisesti tiedostavassa aiheen opettami-
sessa paivittyy vuoropuheluna pedagoginen ymmarrys oppiaineen keskigssa ole-
vasta sosiokulttuurisesta ilmidsté: lapsi tutkii kuvaa tekemélld, taiteen keinoin,
ympar6ivaa todellisuutta ja rakentaa identiteettiddn suhteessa ympéroivaan vi-
suaaliseen kulttuuriin.

Kuvataide on oppiaineena edelleen altis sukupuolittuneille rakenteille, mita voi-
vat heijastaa tuoreet tutkimustulokset lasten ja nuorten kasityksista oppiaineesta.
Jo kiinnostus kuvataideoppiaineeseen voi muodostua koulun kontekstissa sosi-
aalista sukupuolta haastavaksi tai rakentavaksi, silld kuvataiteeseen suhtaudutaan
tutkimusten mukaan oppiaineena edelleen sukupuolittuneesti. Tytoiksi itsensé
kyselyssa identifioivat pitavit kuvataideoppiainetta tirkeampéna ja kiinnosta-
vampana kuin pojaksi itsensi identifioivat. He my0s arvioivat osaamistaan siiné
poikia korkeammalle. Pdattoarvioinnissa kuvataiteen arvosanat ovat tytoilla 14-
hes numeron poikia korkeampia. (Poysd & Kupiainen 2018.)

Yhden opiskelijan ajattelun ldhiluku ei oikeuta yleistyksiin siitd, miten kyseiselld
kurssilla, tai laajemmin luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa ajatellaan. Silti
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tutkittu tapaus on osoittautunut yleisesti opiskelijoille ja opettajankoulutukselle
merkitykselliseksi. Oppiaineen ydinilmion ja siten ainedidaktiikan tulevaisuu-
den kannalta on olennaista pysdhtyd pohtimaan tdméankaltaisen sukupuolittu-
neen vetovoiman syntyrakenteita. Tdma tapaustutkimus teki nakyvaksi sen, ettd
elokuvataiteen keinoin, ilmigsté liikkeelle lahtien opettajankoulutuksessa avautui
arvokasta henkil6kohtaista pohdinnan tilaa “tunnistaa sukupuolittavia yhteis-
kunnallisia ja kulttuurisia tekij6itd ja purkaa niitd tasa-arvoa ja yhdenvertaista
toimintakulttuuria rakentaen” (Opetushallitus n.d.).

Elokuvan lapsi haastoi monin tavoin stereotyyppistd poikakulttuuria ja johdat-
ti tulevan luokanopettajan tarkastelemaan kuvataideopetuksen kehittdmisté su-
kupuolitietoiseen suuntaan. Myds kuvataideharrastuksen avoimempi toiminta-
kulttuuri (Vanhatapio 2010), ja nykytaiteen monenlaiset toimintamuodot (Desai
2020; Foster 2017, Knif & Kairavuori 2020) voisivat tuoda uudenlaista ldhesty-
mistd opetukseen. Peruskoulun kuvataideopetus on pojille ldhes ainut mahdol-
lisuus saada kosketus kuvataiteisiin ja tutkimustuloksissa korostuu reflektoivan
opettajan merkitys oppimiseen (Vanhatapio 2010).

Tapaustutkimuksen voima on persoonallisen ajattelun nikyvaksi tekemisess.
Henkilokohtainen kasvu ja oman pedagogisen ajattelun jasentyminen opetta-
jankoulutuksen aikana ovat lopulta syvintd, mitd voidaan saavuttaa ja jakaa. La-
hiluettu tapaus oli matka syvenevaian ymmaérrykseen oppiaineen opetuksesta
ilmiosta aiheisiin, mutta samalla my0s taiteen mahdollisuuteen toimia tilana ra-
kentaa tallaista ymmarrysté. Tassakin mielessa yksityinen pohdinta on onnistu-
nut laajentumaan yleisesti merkitykselliseksi ainedidaktiseksi pohdinnaksi oppi-
aineen ydinilmion ja aiheiden opettamisen suhteesta, mitd voidaan pitda timén
tutkimusotteen tuottaman tiedon arvioinnissa keskeisena (Eriksson & Koistinen
2014; Vilkka ym. 2018). Normikriittisyyden kehyksessa taidetta voi tarkastella so-
siaalisina kdytidntoina osana laajempaa yhteiskunnallista kontekstia huomioiden,
miten kdytdnnot yllapitédvat eroja (mm. Farrier & McNamara 2013). Taiteellinen
toiminta ja taidekasvatus voidaan nihda sosiaalisina ja kriittisind kaytant6ind,
joilla voidaan tehdé nakyviksi sosiaalisten erojen rakentuminen yhteiskunnassa
ja edistda sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja yhdenvertaisuutta (mm. Penketh
2014). Kasvatusta ja taidetta yhdistdakin sama kysymys: miten paistd dialogiin
maailman kanssa ja pysyé siind (Biesta 2020). Kuten Desai (2020) toteaa, kyse on
‘pelkkad’ estetiikkaa, tekniikoita, vélineitd ja materiaaleja syvemmastd mahdolli-
suudesta sosiaaliseen muutokseen kasvatuksessa:

As a form of radical imagination, art can allow us to develop a new shared

understanding about the world that, in concert with political, social, and
cultural institutions, can move the barometer of social change toward equity
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and justice. Art’s capacity to imagine the unimaginable as an expression of
hope, which can rupture and shift habitual ways of seeing, does not mean
that this shared understanding removes dissensus. Rather, art is political
when it develops dissensus. I reckon that to use aesthetics strategically to
oppose the social mobilization of capital or directly challenge the social
structures that shape how we learn to see means that those of us who
advocate for social justice art education can no longer primarily focus on
the aesthetic dimension of art and the representation of issues. We need to
explore alternative forms of social organization in the art classroom in the
same way that we explore art materials, skills, and techniques. (Desai 2020.)
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Tiivistelma

Tutkimuksessa selvitettiin kddnnetyn opetuksen vaikutusta opettajaksi opiske-
levien etdopetuskokemuksiin. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat Helsingin yli-
opiston kemian didaktiikan peruskurssin opiskelijat (n = 101). Kyselylomakkeen
Likert —tyyppisellé asteikolla esitetyt kysymykset analysoitiin tilastollisesti. Tutki-
muksessa havaittiin, ettd opetuksen kddntdminen paransi selvdisti opiskelijoiden
etdopetuskokemusta. Useimmat opiskelijat kokivat etdopetuksen onnistuneeksi
omalta ja muiden osalta. Keskeisiksi muutoksia aikaan saaviksi tekijoiksi osoit-
tautuivat kddnnettyyn opetukseen liittyvd etukdteisvalmistautuminen, opiske-
lijoiden itseohjautumista tukeva tyétapaopas ja sopivan helpot ja kiinnostavat
kokeelliset tyét. Saamansa kokemuksen perusteella opiskelijat olivat kiinnos-
tuneita kokeilemaan kddnnettyd opetusta itse ja valmiita suosittelemaan sitd
myés muille. Ylipddtddn opetuksen kdéntdminen liscisi opiskelijoiden kokemaa
kognitiivista, sosiaalista ja opetuksellista Idsndoloa. Tulosten perusteella ope-
tuksen kddntdminen voi parantaa opiskelijoiden etdopetuskokemuksia, mutta
ldhestymistavan soveltaminen edellyttéd opettajalta tavallista enemmdn etu-
kdteisvalmisteluja. Kehitetty opetusmalli on sovellettavissa luonnontieteellisten
aineiden opetukseen ja pienin muutoksin reaaliaineiden ja taito- ja taideaineiden
opetukseen.

Avainsanat

Kddnnetty opetus, etcityGskentely, kokeellisuus, kemian didaktiikka
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Students’ perception on chemistry laboratory work
in a flipped teaching induced distance education

Abstract

The study investigated tertiary level students’ perception of practical work in a
flipped induced distance education. The target group (n = 101) comprised second
year primary level student teachers at the University of Helsinki who participated
in compulsory chemistry didactics studies. Results of the Likert type questionnai-
re were analysed using descriptive statistics. The results showed that flipped te-
aching enhanced the students’ experiences on distance education. Most students
experienced the distance education as being successful from their own point of
view. Some key factors inducing the positive experiences were the study material
designed to support the students’ self-study phase and practical work which was
interesting and matched the students’ knowledge, skills and abilities well. Based
on the experience, most students were willing to try the flipped teaching by them-
selves and were ready to recommend the method for others. In general, flipping
the education induced the students’ feeling of cognitive presence, social presence
and teaching presence. Based on the results, flipped teaching may improve the
students’ experiences of distance education, but applying the method might be
more demanding for the teacher from the pedagogical and practical points of
view. The teaching sequence developed is applicable to science education in ge-
neral and with minor modifications it could be suitable for other disciplines as
well.

Keywords

Flipped teaching, distance education, practical work, chemistry didactics
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Johdanto

Kemiassa ilmididen ymmaérrys ja uuden tiedon tuottaminen tukeutuvat kokei-
siin ja mittauksiin sekd loogiseen ajatteluun. Kokeiden tekeminen on keskeinen
osa kemiallisen tiedon muodostuksen prosessia, ja siten kokeellinen tyoskentely
on keskeinen osa kemian opetusta ja oppimista. Kokeita tekemélld opiskelijoi-
den ymmarrys kemiallisista ilmitistd paranee, mutta kokeita tekemalld opitaan
my0s kemiallisen tiedon luonteesta ja omaksutaan tiedonalalle tunnusomaisia
ajattelutaitoja. Kokeellinen tydskentely palvelee seki aineldhtdisid tavoitteita ettd
ainedidaktisia tavoitteita. (Lampiselka, 2003, ks. my6s Hofstein & Lunetta, 2004;
Millar 2011). Kokeellinen tyoskentely liittyy niin keskeiselld tavalla kemiallisen
tiedon syntymiseen, kiyttoon, opetukseen ja opiskeluun, ettei kokeellista tyos-
kentelya voi sivuuttaa edes globaalin pandemian aiheuttamassa poikkeustilan-
teessa. Ratkaisuna tdhdn on opetuksen toteutusmallien kehittdminen sellaisiksi,
ettd ne mahdollistavat kokeellisen tydskentelyn myds etdopetustilanteissa.

Etdopetusymparisto itsessddn tuo opetukseen pedagogisia, didaktisia, sosiaali-
sia, emotionaalisia ja teknisid haasteita, joita laboratoriotydskentely vain lisda
(Daniel, 2020; Dietrich ym., 2020; Kangasluoma & Polkki, 2020) Kokeiluhank-
keen ensisijaisena tavoitteena oli tuottaa opiskelijoille myonteisia etdopetusko-
kemuksia kdannetyn opetuksen avulla, miki esimerkiksi Zainuddinin, (2018) ja
Zainuddinjn ja Pereran (2017) tutkimusten perusteella vaikutti lupaavalta vaih-
toehdolta. Kéannetyssi opetuksessa yhtena olennaisena onnistumiseen johtava-
na tekijana on perinteiseen opetukseen verrattuna parempi etukiteisvalmistau-
tuminen, jota tdssa tutkimuksessa tavoiteltiin kotona tehtavilld kokeellisilla toilla.

Tutkivan yhteison viitekehyksen mukaan etdopetusympiristoon voidaan luoda
oppimiselle otollinen tilanne, kun toimijoiden kesken saavutetaan kognitiivinen
lasniolo, sosiaalinen lasndolo ja opettamisen lasndolo (Kuvio 1). Konstruktiivi-
nen oppimiskokemus toteutuu niiden kolmen toisiaan vahvistavan elementin
yhtyméakohdassa. Onnistunut sosiaalinen ldsndolo tuottaa oppimiskokemukseen
luottamuksellisen ilmapiirin tunnun, joka mahdollistaa avoimen keskustelun ja
vahvistaa ryhméan kuulumisen tunnetta. Sosiaalisen ldsndolon muodostumista
tukee se, ettd opiskelijalla on kyky ja mahdollisuus tuoda omaa persoonaansa
nédkyvaksi yhteisessd toiminnassa. Sosiaalisen lasndolon rakentumista voidaan
tukea opetusmenetelmallisilla valinnoilla, jotka edesauttavat ja rikastavat kah-
den toimijan valista viestintad, ryhmaén sisdista viestintdd ja ryhméan vuorovai-
kutusta ylipaatdan. Kognitiivisen ldsndolon rakentuminen on mahdollista, kun
ryhmaén jasenilld on yhteinen tehtéva ja tavoite. Toiminnassa tavoitellaan jaet-
tujen merkitysten ja yhteisen ymmérryksen rakentamista olemalla vuorovaiku-
tuksessa ryhméin muiden jasenten kanssa. Kognitiivinen ldsndolon rakentamista
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tukee oppimiskokemuksen vaiheistaminen, jossa esiintyvit kdynnistysvaihe, tut-
kimisvaihe, yhdistimisvaihe ja ratkaisuvaihe. Opetuksellinen ldsndolo rakentuu
sosiaalisen ja kognitiivisen prosessin suunnittelun pohjalle. Opetukselliset rat-
kaisut tulee suunnitella sellaisiksi, ettd opiskelijoille muodostuu merkityksellisia
oppimiskokemuksia. Merkityksellisten oppimiskokemusten rakentumista voi-
daan tukea kurssisuunnittelulla, suorilla ohjaus- ja opetustoimilla ja keskustelua
edistévilld toimilla kuten sokraattisella dialogilla. (Vaughan, Cleveland-Innes ja
Garrison, 2013.)

OPETUKSELLINEN

LASNAOLO
S \ -
() A4
& % %,

K&F  oPPIMIS- 9}6@ %

/ KOKEMUS 2 \

KOGNITIIVINEN keskustelun SOSIAALINEN
LASNAOLO  ——— i keminen —— LASNAOLO

Kuvio 1: Tutkivan yhteison viitekehys.

Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan etdopetuksen ja kddnnetyn opetuksen suh-
detta tutkivan yhteison viitekehykseen. Tarkastelun perusteella esitelladn kokei-
luopetuksen toteutusmalli, jonka toimivuutta tasséd tutkimuksessa tutkittiin.

Etaopetus

Etaopetuksella on pitk4 historia, joka ulottuu ainakin 150 vuoden taakse (Emmer-
son, 2004; Moore, 2013). Etdopetuksessa on aina hydodynnetty uusimpia teknolo-
gisia sovelluksia kuten nykyisinkin. Varhaisimmat etdopetusmallit 1800-luvulla
perustuivat postin toimintaan (kirjekurssit), sitten 1900-luvulla radio- ja televisi-
olahetyksiin (opetusohjelmat) ja lopulta 2000-luvulla Internettiin (moderni eté-
opetus). Etdopetuksen pedagogisena tavoitteena on perinteisesti ollut opetuksen
ulottaminen sellaisille kohderyhmille, joille ei ole ollut taloudellisista, fyysisista,
toiminnallisista tms. syistd johtuen mahdollista osallistua lahiopetukseen. Koro-
naepidemiassa etdopetukseen siirryttiin ensisijaisesti suojelutarkoituksessa, eika
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etdopetuksen perinteisen pedagogisen tavoitteen vuoksi. Uutta oli myds tilanteen
laajuus. Rajatummin vastaavaa oli koettu muun muassa Katrina-hurrikaanin
seurauksena vuonna 2005 (Meyer & Wilson, 2011) ja HIN1 epidemian aikaan
vuonna 2009 (Allen & Seaman, 2010).

Etdopetuksen onnistuminen asettaa opettajalle ja opiskelijalle monenlaisia toi-
minnallisia ja pedagogisia vaatimuksia (Fajardo Bravo & al., 2020; KARVT, 2020;
Lehmann, Hahnlein & Ifenthaler, 2014; Mikeld, Mehtald, Clements & Seppd,
2020; Sergejeft, 2020). Etdopetuksen onnistumiseen johtavia tekijoitd on mo-
nia, mutta muutamia keskeisid ovat teknisen ympériston tuttuus ja toimivuus
sekd monimedian kaytto. Tutkijat kuitenkin korostavat pedagogisia ndkokulmia
teknisid seikkoja enemman. Varsinkin opettajan jarjestelmallisyyteen, oppima-
teriaalien selkeyteen, opiskelijoiden itseohjautuvuuteen ja sen tukemiseen pitaa
kiinnittda erityisesti huomiota. Jarjestelméllisyydelld ja selkeydelld tavoitellaan
opetuksellisen ldsndolon tunteen vahvistumista ja itseohjautuvuudella kognitii-
visen lasndolon vahvistumista. Itseohjautuvuuden tukiprosessien tulee olla har-
kittuja, koska opiskelijoiden itseohjautuvuutta ei voi pitad itsestadnselvyytena.
Saqrin, Nourin, Vartiaisen ja Malmbergin (2020) tutkimuksen mukaan parhaat
oppimistulokset saavutettiin ryhmissé, joissa opiskelijoiden valistd keskustelua
oli eniten ja vuorovaikutus jakautui tasaisesti eri opiskelijoiden kesken. Oppimis-
tuloksia heikensivat dominoivat keskustelijat ja suuri ryhmakoko. Opiskelijoiden
aktiivisuus ja roolittaminen néhtiin tirkeiksi tekijoiksi, joilla voidaan vaikuttaa
myoOnteisesti vuorovaikutuksen lisddmiseen ja sitd kautta sosiaalisen lasnaolon
tuntuun. Tutkijat havaitsivat my®Js, ettéd vertaisvuorovaikutus oli keskeinen oppi-
mista edistava tekijé, toisin kuin ohjaajan tai tutorin osallistuminen ryhmétyos-
kentelyyn. Opiskelijoille riitti tieto siit4, ettd ohjaaja on tarvittaessa saavutettavis-
sa, mutta ohjaajan lijan aktiivisella osallistumisella esimerkiksi keskusteluihin oli
negatiivinen korrelaatio oppimistuloksiin.

Kaannetty opetus

Opetuksen perusmuotona on pitkdan ollut luokkahuoneissa tapahtuva opetus,
johon toimijat tulevat ennalta maératyn aikataulun mukaan opettamaan, oppi-
maan ja opiskelemaan. Opettaja tulee tilanteeseen hyvin valmistautuneena, kun
taas opiskelijoiden orientaatio uuteen aiheeseen on usein vihéinen. Perinteises-
si opetusmallissa uuden aiheen esittelya seuraa ohjattu harjoittelu, ja aiheeseen
syventyminen tapahtuu péiasiassa itsendisesti esimerkiksi harjoitustehtévié te-
kemalla. Kadnnetyssd opetuksessa opiskelijat perehtyvit uuteen aiheeseen ennen
opetustuokiota ja luokkahuoneessa keskitytdan harjoitteluun ja syventdmiseen
(Kuvio 2). (Talbert, 2016.)
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Kadntd

Perehtyminen

Syventyminen
ohjatusti yventy

ohjatusti

Harjoittelu

Harjoittelu
ohjatusti ohjatusti
PERINTEINEN OPETUS KAANNETTY OPETUS

Kuvio 2: Perinteisessd opetuksessa aiheeseen perehtyminen toteutetaan ohjatusti ja
syventyminen itsendisesti. Kddnnetyssd opetuksessa ndmd vaihtavat jirjestystd, ja
aiheeseen perehtyminen suoritetaan itsendisesti ja syventyminen ohjatusti.

Vertailtaessa kddnnettyd opetusta muihin opetuksen ty6tapoihin sen on huomat-
tu vaikuttavan muun muassa opiskelijoiden minépystyvyyteen enemman kuin
perinteinen luokkahuoneopetus, sulautettu opetus tai verkko-opetus (Thai, We-
ver ja Valcke, 2020). Zainuddinin ja Pereran (2017) puolestaan osoittivat, ettd
opiskelijoiden oppimistulokset paranivat, osaamisen ja autonomian tunteet vah-
vistuivat sekd vuorovaikutuksen laatu parantui kddnnetyssd opetuksessa. Etuké-
teisvalmistautuminen vahvisti osaamisen tunnetta, koska lahiopetustuokiossa
aihe ei ollut endi taysin uusi. Autonomian tunne vahvistui, koska uuden aiheen
opiskelu tapahtui omalla ajalla ja omalla nopeudella. Ryhmétapaamiset koettiin
my6s mielekkdampini, koska sekd vuorovaikutus opettajan ja opiskelijoiden v-
lilla ettd opiskelijoiden kesken lisddntyi (ks. myos Chen & Chang, 2017; Thai,
Wever & Walcke, 2020). Talbertin (2016) kdannetyn opetuksen kisikirja kuvailee
monipuolisesti sitd, millaiset tekijat vaikuttavat kadnnetyn opetuksen onnistumi-
seen (ks. my0s Saarelainen, 2018; Toivola, 2020). Taman tutkimuksen kannalta
tarkeimmiksi vaiheiksi katsottiin itsendisesti toteutettava kokeellisten téiden ko-
keilu ja valmistautuminen niiden esittdmiseen.

Kokeellisuus etaopetuksessa

Kokeellinen tyoskentely etdopetustilanteessa asettaa opettajat ja opiskelijat uu-
dentyyppisten haasteiden aérelle. Siind missa koulurakennus laboratorioluokki-
neen tarjoaa kokeiden tekemiselle asianmukaiset tilat, vdlineet ja reagenssit, niin
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juuri ndma kaikki yleensd puuttuvat etdopiskelupaikasta. Fyysiset haasteet ovat
vain yksi asia, kuten Holmbergin ja Bakshin (1982) ja Scanlonin, Morrisin, Di
Paolon ja Cooperin (2002) tutkimuksista voidaan todeta.

Schneiderin, Bumbacherin ja Bliksteinin (2015) tutkimus viittasi siihen, ettd
juuri kokeellinen tyoskentely voisi sopia parhaiten itseopiskeluvaiheeseen. Stan-
fordin kokeilussa psykologian kurssille osallistuneet opiskelijat jaettiin kahteen
ryhmaién, joista yhdelle ryhmalle annettiin kiytt66n ammattitasoisesti laadittu
korvan rakenteen ja toimintaan liittyvd opetusvideo ja toiselle vastaava anato-
miamalli. Tuloksena saatiin se, ettd konkreettisen mallin kanssa tyoskennellyt
“tutkiva” ryhma suoriutui osaamistesteistd merkittavasti paremmin kuin videoita
katsellut “kuunteleva” ryhma”. Néin ollen my6s timén tutkimuksen itsendisen
tyoskentelyn tyGtavaksi valittiin konkreettinen tyoskentely. Kognitiivista, sosiaa-
lista ja opetuksellista lasndoloa tuettiin yksityiskohtaisilla tyoohjeilla, valmiste-
luvastuilla ja ryhmity6skentelylla.

Tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa tutkitaan kdannetyn opetuksen vaikutusta opiskelijoiden
oppimiskokemuksiin etdopetustilanteessa. Teoreettisen viitekehyksen perusteel-
la muodostettiin nelja tutkimuskysymysta:

1. Millainen on opiskelijoiden yleinen arvio etdopetuksesta?

2. Millaiseksi opiskelijat arvioivat kddnnetyn opetuksen soveltuvuuden
etdopetukseen?

3. Mitka seikat vaikuttavat laboratoriotydskentelyn onnistumiseen
etdopetustilanteessa?

4. Mitka seikat kehitetyssd opetusmallissa tukevat opiskelijoiden kognitii-
visen, sosiaalisen ja opetuksellisen ldsndolon tuntua?

Tutkimusasetelma
Tutkimuksen tiedonhankinta toteutettiin opetuskokeilulla, jolla etsittiin tietoa

kehitetyn kolmivaiheisen opetusmallin toimivuudesta kemian didaktiikan eté-
opetuksen toteuttamiseen (Kuvio 3).
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/— TUTKIVAN YHTEISON VIITEKEHYS ~N
RURRRE KAANNETYN OPETUKSEN MALLI
~ ETAOPETUKSEN MALLI
ITSENAISESTI YHTEISOLLISESTI
r N ! \
PEREHTYMINEN HARJOITTELU — SYVENTYMINEN N
Imidén tutustuminen ( mien kokeiden (Dpiskelijat esittelevat )
ja kokeiden testaus esittaminen muille tehdyt tyot ja niista
tydoppaan avulla Ja muiden esitysten kaydaan
' seuraammen Lupetuskeskustelu.

—

Opettaja kuuntelee ja

J—

Esityksen valmistelu Esitysten valmistelu antaa palautetta. llmiot
harjoitteluvaiheeseen. syventymisvaiheeseen kdydaan lapi syvéllisesti
J ja kytketdan arkeen.
1 henkils 4x5hlg pienryhmat —/  \— 20 henkilén ryhma —/
\_ J

Kuvio 3: Kokeiluopetuksen toteutusmalli.

Kohdejoukko

Tutkimukseen osallistuivat Helsingin yliopiston kemian ja fysiikan didaktiikan
peruskurssin kemian osuuden opettaja ja opiskelijat. Kurssille osallistui yhteensa
N = 143 pidosin toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijaa, joista kyselyyn
vastasi n = 101 opiskelijaa.

Kemian didaktiikan osuus

Tutkimuksen interventiot suoritettiin kaikille yhteiselld ja pakollisella viiden
opintopisteen laajuisella EDUK8311 Fysiikan ja kemian didaktiikka -kurssilla.
Kurssilla on oppiaineille yhteiset pedagogiset tavoitteet, mutta oppisisllot raken-
tuvat fysiikan ja kemian didaktiikan osuuksista. Molemmat osuudet kasittavit 8
t luentoja, 10 t laboratorioharjoituksia, 4 t omatoimista ryhmétyoskentelyé ja 2 t
tentin. Muun opetukselle varatun ajan n. 90 t opiskelijat kdyttavit muun muas-
sa omatoimiseen ryhmityoskentelyyn, ryhméaopetukseen valmistautumiseen ja
tenttiin valmistautumiseen. Laboratoriotyoskentelyd varten suurryhmi jaettiin
seitsemddn n. 20 opiskelijan ryhmaén. Laboratorioharjoituksia oli kolme kertaa
siten, ettd ensimmdinen ja kolmas tapaaminen olivat kestoltaan 3 t ja keskim-
madinen 1,5 t.
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Oppimateriaalit jaettiin opiskelijoille Moodlessa, ja etityoskentelyalustana toimi
Zoom. Laboratoriotyoskentelyn oppimateriaalina oli opettajan laatima tydohje-
kirja, jossa olivat pedagogiset ohjeet ryhmétyoskentelyyn valmistautumiseen ja
toteuttamiseen sekd varsinaiset laboratoriotdiden tydohjeet. Laboratoriotéihin
liittyvié tyovaiheita oli selvennetty piirroskuvilla. Ilmion selitysosuudessa ker-
rottiin yksityiskohtaisesti, miten kokeessa havaittavat muutokset voidaan selit-
tad kemian kasitteilld, malleilla ja teorioilla. Tyon selitys- ja kommenttiosuudet
sisdlsivat submikroskooppisen tason malleja ilmiostd ja havaintoihin liittyvistd
syy-seuraussuhteista. Selitysosassa ja kommenttiosassa oli esitetty ilmion ja ar-
kielaman vilisia kytkent6jd, eli milld tavoin tutkittava ilmio liittyy arkielamas-
té tuttuihin tilanteisiin. Selitys- ja kommenttiosuuksiin oli liitetty hyperlinkke-
ja animaatioihin, simulaatioihin ja videoihin, jotka voisivat auttaa opiskelijaa
ymmartdmédan ilmioon liittyvid kemian kasitteitd ja kausaalisuhteita. Jokaiseen
ty6hon oli liitetty hyperlinkki videoon, josta pystyi ottamaan mallia, jos koe ei
onnistunut kotioloissa. Videota pystyi myos kayttdmaan esim. sairastapauksessa,
jolloin joku toinen opiskelija pystyi ndyttdmaan kokeen, vaikka varsinainen opis-
kelijan pitdmé demonstraatio jaisikin vélista.

Tutkittavat ilmi6t valittiin kiinnittdmalld huomiota 1-6 luokkien ymparistopin
oppisisaltoihin ja ainedidaktisessa tutkimuksessa loydettyihin oppilaiden tyypil-
lisimpiin virhekasityksiin tutkittaviin ilmi6ihin liittyen. Kokeet luokiteltiin kol-
meen teemaan (vesi, ilma, maaperi) ja jokaiseen teemaan liittyen suunniteltiin
nelja koetta.

Perehtymisvaiheessa opiskelija hankki itse tyohon liittyvat aineet ja tarvikkeet,
testasi tyon toimivuuden ja valmisteli esityksen tulevaa pienryhmétuokiota var-
ten. Esitykseen kuuluivat seuraavat vaiheet (opiskelijan toimintaa ohjaava kysy-
mys tai kysymykset suluissa):

1. Lyhyt johdatus tutkittavaan ilmio6n (mité ollaan tutkimassa).

Laitteiden ja tarvikkeiden esittely (mité erityishuomioita tydhon liittyy,
kuten ty6turvallisuus).

3. Kokeen nayttdminen ja havaintojen teko (miten ilmidt saadaan parhaiten
nékyviin etdopetusymparistossa ja miten yleison havainnot voidaan koh-
distaa oleellisiin seikkoihin).

4. Havaintojen selittiminen (mité tapahtuu ja miksi, kiinnita erityista huo-
miota hiukkasmaailmaan).

5. Kysymys ja vastausosa (mita teknisid, sisdllollisid ja pedagogisia asioita on
tirked tuoda esille yleiskeskustelussa).

6. Tarvittaessa toistetaan koe.
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Harjoitteluvaiheessa opiskelijat demonstroivat kokeen ja opettivat ilmioon liit-
tyvan teorian omalle pienryhmalleen. Esitysten jilkeen kokeesta kiytiin peda-
gogista arvioivaa keskustelua tyon teknisest, sisdllollisestd ja pedagogisesta so-
veltuvuudesta kouluopetukseen. Opiskelijoita ohjattiin tekeméan esityksestd ja
keskusteluista hyvit muistiinpanot, jotta he pystyvit syventymisvaiheessa esitte-
leméan kokeen ja alustamaan keskustelun. Harjoitteluvaiheeseen kiytettiin aikaa
45-75 minuuttia.

Syventymisvaiheeseen eri pienryhmien tietystd samasta tyostd vastuussa olleet
opiskelijat alustivat keskustelun kokeeseen liittyen. Alustukseen kuuluivat seu-
raavat vaiheet:

Opiskelija kertoo omin sanoin

Miten ty6 toteutettiin.

Mitd tyossa havaittiin.

Miten havainnot liittyvét ilmion teoreettisiin perusteluihin.
Ajatuksia tyon soveltuvuudesta kouluopetukseen.

Ll o

Keskustelun alustuksessa opettaja kiinnitti huomiota muun muassa tydmenetel-
miin, kisitteiden hallintaan, ilmioon liittyviin teoreettisiin perusteluihin ja pyrki
auttamaan opiskelijoita hahmottamaan ilmi6on liittyvia arkieldimén kytkentoja.
Keskustelun tavoitteena oli arvioida, miltd osin tyota voitaisiin kéyttad kouluope-
tuksessa sellaisenaan tai pienin muutoksin sekd ideoida uusia toteutusmalleja.
Syventymisvaiheeseen kaytettiin aikaa 120-150 minuuttia.

Aineiston hankinta ja analyysi

Bolligerin, Inanin ja Wasilikin (2014), Jansenin, van Leeuwenin, Janssenin Kes-
terin ja Kalzin (2017), Reidin (2016) ja Zhangin, Xuanin ja Zhangin (2020) (ks.
my6s Lehmann, Hahnlein & Ifenthaler, 2014; Thai, Wever & Valcke, 2020) tut-
kimusten perusteella kehitettiin neliosainen Likert-asteikollinen kyselylomake,
jolla mitattiin opiskelijoiden opiskelukokemuksia. Aineiston analyysissd keski-
tytddn muun muassa jakaumiin ja keskiarvoihin kuvailevan tilastollisen ana-
lyysin keinoin (Christensen, Johnson, Turner & Christensen, 2011). Aineiston
analyysi tehtiin IBM SPSS Statistics 27 ohjelmalla. Muutama puuttuva havain-
to korvattiin ryhmakeskiarvoilla. Puuttuvien havaintojen lukumaéra oli erittdin
pieni, vain viisi havaintoa 3 333 havainnosta. Lasndoloa mittaavista osamuut-
tujista (sosiaalinen, kognitiivinen ja opetuksellinen lasniolo) laadittiin summa-
muuttujat, testattiin niiden suhtautuminen toisiinsa ja madritettiin reliabiliteetti.
Summamuuttujat luotiin vaittimien sisdllollisen samankaltaisuuden perusteella.

170



Opiskelijoiden kokemuksia kemian kokeellisuudesta etdopetustilanteessa

Opettajan ldsndoloon liittyvan summamuuttujan kohdalla viittamien 5, 8 ja 9
asteikko kadnnettiin.

Tulokset

Tulosten analyysi esitelladn tutkimusongelmittain ja niitd kommentoidaan lyhy-
esti siind yhteydessa. Opiskelijoiden kokemaa kognitiivista ldsndoloa tarkasteltiin
relevanssin, kiinnostuksen ja metakognition nikokulmista. Summamuuttujien
muodostuminen ja sisdinen validiteetti on esitetty Taulukossa 1.

Taulukko 1. Kognitiivista, sosiaalista ja opetuksellista ldsndoloa mittaavien sum-
mamuuttujien muodostuminen ja niihin liittyvit Cronbacin alfa -arvot.

i Summamuuttuja | Cronbacin
Viittimi L.
nimi alfa
Kognitiivinen lisniolo
1. Opetuksen sisallot olivat tiedollisesti relevantteja oman oppimisen kannalta -
o : R Sisdltdien
2. Opetussisdllst auttorvat ymmértimain paremmin kemiaa - . 0.813
3. Opetussisallst paransivat valmiuksia opettaa kemiaa alakoulussa relevanssi
4. Opetuksen sisdllst olivat kimnostavia S{salw_]en -
kiinnostavuus
5. Valmistautumissa oli tarkeinti sisiltdihin perehtyminen
6. Valmistautumissa hankalinta oli sisdltdjen haltuunotto Sisdltdjen 0.63%
7. Kurssi lisasi ongelmanratkaisutaitojani ilyllinen haaste :
8. Kurssi oli dlyllisesti haastava
Vaittamat 1 — 8 Kokonaisuus 0,802
Sosiaalinen ldsnolo
1. K}_Jrrssiller \:‘_ali_i_:l.lt“ty?la'ia.t kannustivat vuorovaikutukseen Vuorovaikutus
2. Taiden sis#llssta kaytin mnsaasti keskustelua hmissd 0,519
3. Toiden teknisestd toteutuksesta kaytiin runsaasti keskustelua ¥ 584
4. Kdytin paljon aikaa omien opetustuokioitten: valmisteluun
5. Kaytin paljon aikaa sen suunnitteluun, miten kuuntelijat voivat oppia Vastuunkanto 0.728
esityksestim
6. Onnistuin hyvin etitydskentelyssa
7. Muut onnisturvat hyvin etitydskentelyssd .
8. Omat demonstraationi onnistuivat h}"gin Suorivtuminen 0.760
9. Muiden demonstraatiot onnistuivat hywvin
Vaittimat 1 — 9 Kokonaisuus 0,735
Opetuksellinen lasnaolo
1. Demo-oppaalla oli keskemnen merkitys sithen, ettd oma opetukseni onmistu Oppimateriaalit -
2. Opetus oli selkeasti jasennelty Opetuksen 0.682
3. Luentojen ja laboratorioharjoitusten vililla oli looginen vhteys rakenne i
. i . - B Opettajan
4. Opettajan opiskelijothin kohdistamat odotukset olivat selkeat odotukset -
5. Opettajan lasnaolo pienrvhmatuokioissa olisi ollut tarpeen
6. Opettajan possaololla prenryvhmitydskentelystd e1 ollut merkatystd 0 .
o - - X pettajan
7. Llsz:lapua _011 saal.:-n illa sfta tm‘itta§ssa ) ) {asmiolon tuntu 0,628
8. Koin tarvitsevani opettajan apua pienryvhmatydskentelyyn valmistautumisessa
9. Koin tarvitsevan opettajan apua pienryhmitydskentelyn toteuttamisessa
Vaittamat 1 — 9 Kokonaisuus 0,679

Kéytetyn mittarin osa-alueet tuottivat hyvié sisdisen konsistenssin lukemia Cron-
bachin alfan vaihdellessa valilld 0,628-0,813. Sosiaalisen lasndolon vuorovaiku-
tusta mittaavan summamuuttujan kohdalla Cronbachin alfan arvo (0,519) jda
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heikoksi ja téltd osin tuloksiin suhtaudutaan kriittisemmin kuin muiden osioi-
den tuottamaan tietoon. Alhaista alfan arvoa voidaan selittdd summamuuttajaan
liittyvien vaittdmien nakokulmaeroilla. On varsin uskottavaa, ettei téiden tek-
niseen toteutukseen liittyvda keskustelua (viite 3) ole koettu niin tarkedksi kuin
esimerkiksi sisaltoihin liittyva keskustelu (véite 2), koska aineet ja vélineet olivat
kaikille tuttuja kotitaloustarvikkeita ja kokeet olivat teknisesti hyvin yksinkertai-
sia toteuttaa. Kokonaisuudessaan sosiaalisen lasndolon mittari tuotti luotettavuu-
den nakokulmasta kuitenkin riittavan korkean Cronbachin alfan arvon (0,735).

Opiskelijoiden kokemukset opetusmenetelmista

Kemian didaktiikan osuus oli kokonaisuudessaan onnistunut (taulukko 2).
Padtelmai tukee viitteeseen 1 liittyvd korkea pistekeskiarvo, pieni keskihajon-
ta ja osin tai tdysin eri mieltd olevien vastausten puuttuminen kokonaan. Myos
kadnnetty opetus saavutti korkeita pistekeskiarvoja (vditteet 2 ja 3). Suurin osa
opiskelijoista koki, ettd kokemus lisasi heiddn kiinnostustaan kdannettya ope-
tusta kohtaan ja olivat valmiita suosittelemaan sitd muille. Etdopetuksen osalta
kokemukset olivat lahempéni neutraalia, mutta kuitenkin pikemmin myontei-
semmit kuin kielteiset (viitteet 4 ja 5). Kannustavia havaintoja olivat myds ne,
ettd etdopetukseen liittyvit havaintojen teko koettiin helpoksi (véite 6), eika lait-
teiden ja vélineiden hankinta ndyttanyt muodostuneen haasteelliseksi (viite 7).
Jalkimmainen tosin jakoi mielipiteitd eniten.

Taulukko 2: Yleisarvio opetusmenetelmisti (1 = tdysin eri mieltd ... 5 = tdysin
samaa mieltd).

Viite K.a. Med. | Moo. | Keskih. | Var. Min. | Maks.

1. Kurssi oli kokonaisuudessaan onnistunut 437 |4,00 |500 |0,66 043 |3,00 |5,00

2. Kokemus lisasi kiinnostustani kayttaa kaannettya

) | 4,00 |400 |[4,00 |0,87 |076 |2,00 |5,00
opetusta omassa opetuksessani tulevaisuudessa

3. Suosittelisin ystavilleni ja kollegoilleni kddnnettya

3,99 |4,00 |4,00 0,81 0,65 2,00 |5,00
opetusta

4. Kokemukset kemian osuudessa lisasivat kiinnostustani

. 352 |4,00 |4,00 |1,04 1,09 |1,00 |5,00
etdopetusta kohtaan

5. Saamani kokemuksen perusteella voin suositella

h ! 3,70 |400 (3,00 [1,09 |1,19 |1,00 |5,00
etdopetusta muille

6. Havaintojen teko oli helppoa 4,10 |4,00 |400 |0,76 0,57 |2,00 |5,00

7. Valmistautumisessa haastavinta olivat laitteiden ja
valineiden hankinta

342 |400 (400 [1,32 |1,75 |1,00 |5,00
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Opiskelijoiden kokemukset tutkivan yhteison toiminnasta

Kognitiivisen ldsndolon tunnun rakentamisessa onnistuttiin hyvin (taulukko 3).
Opetussisillot koettiin oman oppimisen kannalta relevanteiksi (vaitteet 1 ja 2), ja
ne paransivat opiskelijoiden valmiuksia opettaa kemiaa koulussa (viite 3). Kiin-
nostusta mitattiin suoraan vain viitteelld 4, joka tuotti sangen korkean piste-
keskiarvon 4,38. Vastausjakauman perusteella opiskelijat myos pitivat sisdltoi-
hin perehtymistd tarkedna (viite 5). Toisaalta tilanteeseen liittyi myos ulkoisen
motivaation tunnuspiirteitd, koska opiskelijoiden piti valmistautua esittelemain
koe muulle ryhmalle. Timé on mahdollisesti vahvistanut kognitiivisen ldsndolon
tuntua kokonaisuudessa. T4ta voisi ilmentda korkea pistekeskiarvo (4,00) liittyen
sithen, ettd opiskelijat kokivat tirkeédksi perehtyd sisalt6ihin ennen tulevaa ryh-
maopetustuokiota. Useimmat opiskelijat pitivat sisiltéjen haltuunottoa sopivan
helppona (viite 6), mutta samaan aikaan alyllisesti sopivan haastavina (viite 8).
Opiskeltavien sisiltojen vaativuustason sopivuus on yksi tarkea tekija tavoitelta-
essa kiinnostuksen ja motivaation lisddntymista.

Taulukko 3: Opiskelijoiden kokema kognitiivinen ldsndolo (1 = tdysin eri mieltd ...
5 = tdysin samaa mieltd).

Viite K.a. Med. | Moo. | Keskih. | Var. Min. | Maks.

1. Opetuksen sisallét olivat tiedollisesti relevantteja oman

PE 426 |4,00 [500 |08 |0,69 |1,00 |5,00
oppimisen kannalta

2. Opetussiséllot auttoivat ymmartamaan paremmin 4,46 5,00 5,00 0,77 0,59 2,00 5,00

kemiaa

3. Opetussiséllot paransivat valmiuksia opettaa kemiaa 426 |400 |500 |087 0,75 100 500
alakoulussa

4. Opetuksen sisall6t olivat kiinnostavia 4,38 |500 |500 |0,72 0,52 |2,00 |5,00

5. Valmistautumissa oli tarkeinta sisaltdihin perehtyminen | 400 | 4,00 |4,00 |0,91 0,82 1,00 |5,00

6. Valmistautumissa hankalinta oli siséltdjen haltuunotto | 2,82 |3,00 |2,00 1,06 1,13 1,00 |5,00

7. Kurssi lisasi ongelmanratkaisutaitojani 3555 3,00 |3,00 1,00 1,01 2,00 |5,00

8. Kurssi oli alyllisesti haastava 363 |4,00 |400 |04 0,87 [2,00 |5,00

Opiskelijoiden kokemaan sosiaaliseen ldsndoloon kohdistui kovasti odotuksia.
Takana oli jo reilusti yli puoli vuotta kestanyt poikkeuksellinen pedagoginen ti-
lanne, laajamittaisia sulkutoimia ja eristyneisyyttd. Fyysisen ldsndolon puutetta
yritettiin korvata kadntdmalld opetus. Opiskelijat joutuivat valmistautumaan tu-
levaan ryhméopetustuokioon ja he joutuivat ottamaan vastuuta omaan oppimi-
sen lisaksi my6s muiden oppimisesta. Opiskelijoiden vastausten perusteella so-
siaalisen ldsndolon tunnun rakentamisessa onnistuttiin sangen hyvin (taulukko
4). Opiskelijjat arvioivat, ettd kurssille valitut tydtavat kannustivat vuorovaikutuk-
seen erittdin hyvin ja viite 1 saavutti yhden korkeimmista pistekeskiarvoista 4,43.
Kokeellisten toiden sisallosté kéytiin opiskelijoiden mielestd runsaasti keskuste-
lua (vaite 2). Opiskelijoita sitoutettiin keskusteluun esitelmavastuilla (véitteet 4
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ja 5), mutta esityksiin liittyvéda stressid ja paineen tunnetta pyrittiin lieventdmaan
hyvalla ohjeistuksella ja téiden tiedollisten ja taidollisten vaatimusten asettami-
sella oikealle tasolle (taulukot 3 ja 5). Tulosten perusteella tdssi naytettiin onnis-
tuneen hyvin.

Taulukko 4: Opiskelijoiden kokema sosiaalinen ldsndolo (1 = tdysin eri mieltd ...
5 = tdysin samaa mieltd).

Viite K.a. Med. | Moo. | Keskih. | Var. Min. | Maks.

1. Kurssille valitut tydtavat kannustivat

) 443 |500 |[500 |078 |0,61 |2,00 |5,00
vuorovaikutukseen

2. Toiden sisalldsta kdytiin runsaasti keskustelua 4,12 4,00 |400 |0,77 0,59 [200 |5,00

3. Toiden teknisesta toteutuksesta kaytiin runsaasti

3,74 |4,00 4,00 |0,92 0,85 | 1,00 |5,00
keskustelua

4, Kaytin paljon aikaa omien opetustuokioitteni

i 318 (3,00 300 |085 |073 |1,00 |500
valmisteluun

5. Kaytin paljon aikaa sen suunnitteluun, miten kuuntelijat

) S 3,13 (3,00 |3,00 |091 |083 |1,00 |5,00
voivat oppia esityksestani

6. Onnistuin hyvin etatyoskentelyssa 4,26 4,00 |4,00 0,70 0,49 2,00 |5,00
7. Muut onnistuivat hyvin etatyoskentelyssa 4,37 4,00 |5,00 0,66 0,43 3,00 |5,00
8. Omat demonstraationi onnistuivat hyvin 4,24 4,00 4,00 0,65 0,42 2,00 5,00
9. Muiden demonstraatiot onnistuivat hyvin 4,26 4,00 |4,00 0,63 0,39 2,00 |5,00

Mittauksen perusteella opetuksellisen ldsndolon muodostumisessa onnistuttiin
erittdin hyvin (taulukko 5). Yhdeksi yksittdiseksi onnistumiseen johtavaksi teki-
jaksi naytti muodostuvan opiskelijoiden kayttoon laadittu tydopas (viite 1), joka
saavutti mittauksessa korkeimman pistekeskiarvon 4,69. Ylipaatdan opetuksen
organisointi onnistui hyvin (viitteet 2-3). Kemian osuudessa onnistuttiin opis-
kelijoiden itseohjautuvuudessa, silla harva opiskelija koki tarvinneensa opettajan
apua kokeellisten toiden testaamisessa, esitysten valmistelussa tai pienryhmétuo-
kioissa (vitteet 5-9). Kokonaisuutena arvioiden opetuksellisen ldsndolon luomi-
sessa onnistuttiin hyvin.
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Taulukko 5: Opiskelijoiden kokema opetuksellinen ldsndolo (1 = tdysin eri mieltd
... 5 = tdysin samaa mielti).

Viite K.a. Med. | Moo. | Keskih. | Var. Min. | Maks.

1. Demo-oppaalla oli keskeinen merkitys siihen, etta

) - 469 |500 |500 |056 0,31 |200 |500
oma opetukseni onnistui

2. Opetus oli selkeasti jasennelty 445 |500 |[500 |0,73 0,53 |200 |5,00

3. Luentojen ja laboratorioharjoitusten valilla oli

N 4.41 5,00 5,00 0,74 0,54 3,00 5,00
looginen yhteys

4. Opettajan opiskelijoihin kohdistamat odotukset

. . 4,15 |4,00 [4,00 |080 0,65 |1,00 |500
olivat selkeat

5. Opettajan ldsnadolo pienryhmétuokioissa olisi ollut

1,92 |2,00 [200 |087 0,75 |1,00 |500
tarpeen

6. Opettajan poissaololla pienryhmétydskentelysta ei

o 3,84 |400 (4,00 |1,05 1,09 |1,00 |500
ollut merkitysta

7. Lisdapua oli saatavilla sita tarvittaessa 392 |400 |4,00 |083 0,69 |200 |5,00

8. Koin tarvitsevani opettajan apua

. e . . 1,54 |1,00 [100 |078 0,61 |1,00 |4,00
pienryhmétydskentelyyn valmistautumisessa

9. Koin tarvitsevani opettajan apua

. e n . 143 1,00 [1,00 |061 0,37 |1,00 |3,00
pienryhmétydskentelyn toteuttamisessa

Pohdinta

Tutkimuksessa selvitettiin kddnnetyn opetuksen vaikutusta opettajaksi opis-
kelevien etdopetuskokemuksiin. Erityisen kiinnostuksen kohteena oli labora-
toriotyoskentelyn toteuttaminen etdopetustilanteessa. Hankkeessa kehitettiin
kolmivaiheinen opetusmalli, joka perustui Vaughanin, Cleveland-Innesin ja
Garrisonin (2013) tutkivan yhteison viitekehykseen. Opetusmenetelmalliset
valinnat perustuivat Talbertin (2016) kdannetyn opetuksen malliin ja Mooren
(2013) etdopetuksen malliin.

Opiskelijat pitivdt etdopetusta yleisesti onnistuneena, ja voidaan kohtuullisella
varmuudella sanoa, ettd opetuksen kadntaminen tuotti opiskelijoille myontei-
semman oppimiskokemuksen kuin se, jos opetuksen kadntamista ei olisi toteutet-
tu. Etdopetukseen liittyvid haasteita lisési se, ettd opiskelijat joutuivat esittdmain
laboratoriotoita. Etdopetuksen onnistumista edistivit opetuksen kadntdminen,
tekniseltd toteutukseltaan sopivan helpot ja sisdllolliselta vaatimukseltaan sopi-
van vaikeat kokeet, hyva opetuksen rakenteen suunnittelu ja laadukas itsendistd
tyoskentelyd tukeva oppimateriaali. Havainnot ovat hyvin sopusoinnussa kansal-
listen ja kansainvilisten tutkimusten kanssa (ks. esim. Saarelainen, 2018; Talbert,
2016; Toivola, 2020). Onnistuneen toteutuksen kannustamina opiskelijat olivat
kiinnostuneita kokeilemaan kdédnnettya opetusta itse ja valmiita suosittelemaan
sitd myos muille. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd kehitetty kolmivai-
heinen opetusmalli oli rakenteeltaan ja toteutukseltaan onnistunut kokonaisuus.
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Opiskelijapalaute oli siind méaérin kannustavaa, ettd opetuksen kddntamisté eté-
opetustilanteessa voidaan luottavaisesti suositella muillekin.

Yhteenvetona todetaan, ettd kokeellisen opetuksen suunnittelu etdopetustilan-
teeseen oli haastavaa, mutta kidannettyyn opetukseen yhdistettynd menetelma
tuotti hyvid oppimiskokemuksia. Tutkimuksessa kehitetty opetusmalli lisédsi
opiskelijoiden arvioimana etdopetuksessa kognitiivisen, sosiaalisen ja opetuk-
sellisen lasndolon tuntua. Kognitiivisen ldsndolon tuntua edisti se, ettd opetuksen
sisdllot koettiin relevanteiksi oman oppimisen kannalta, ja ne auttoivat opiske-
lijoita ymmartdméan paremmin kemiaa. My6s kiinnostuksen ja metakognitii-
visten tekijoiden osalta onnistuttiin hyvin, joten kokonaisuutena kognitiivisen
ldsndolon rakentamisessa onnistuttiin hyvin. Sosiaalisen ldsnédolon tuntua edisti
se, ettd valitut opetusmenetelmit seka edellyttivit ettd mahdollistivat opiskelijoi-
den vilisen keskustelun ja ajatusten vaihdon. Opetuksen kdantamisestd johtuen
opiskelijat joutuivat valmistelemaan ja valmistautumaan etdopetustuokioon ko-
keellisten tiden esityksilld, miké koettiin dialogia lisdavana tekijana. Opetuksen
kadntamistd voidaan suositella muillekin, jotka haluavat parantaa etdopetukses-
sa sosiaalisen ldsndolon tuntua. Opetuksellista lasndolon tuntua naytti lisdavin
varsinkin opintojen tueksi laadittu tydopas. Etdopetukseen liittyvin oppimisko-
kemuksen parantuminen on hyvin sopusoinnussa aikaisempien tutkijoiden ha-
vaintojen kanssa (ks. esim. Moore, 2013; Chen & Chang, 2017; Thai, Wever &
Walcke, 2020)

Tulosten merkitys opettajankoulutuksen niakokulmasta on kiinnostava ja avaa
monia sovellusmahdollisuuksia. Kehitetty opetusmalli on sellaisenaan sovelletta-
vissa muiden luonnontieteellisten aineiden opetukseen. Tulosten perusteella voi-
daan kohtuullisella luotettavuudella olettaa se, ettd kehitetyn opetusmallin mu-
kainen opetus voisi tuottaa hyvia oppimiskokemuksia my6s ldhiopetustilanteessa.
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Abstract

This study surveyed Finnish subject student teachers’ views on their competen-
cies in environmental issues in sustainability education (SE). The study questions
were as follows: (1) Which competencies were demonstrated in the respondents’
answers concerning the environmental problems that they mentioned?; (2) How
do the answers reflect the eight key competencies for SE?; and (3) How do the
answers differ between the groups of subjects with respect to the competencies
displayed? A qualitative content analysis was carried out by focusing on the res-
pondents’ competencies in SE (n = 138). Of the eight competencies defined by
UNESCO, seven were found in the answers. The most common were collaboration,
integrated problem solving, and strategic thinking. The least common were the
normative, critical, and systems-thinking competencies. While the prevalence of
the key competencies mentioned in the answers varied, there was no systematic
or thematic difference between the different subject groups. The findings indicate
that the practice of cultivating self-reflective competencies in teacher education is
important for a future teaching career.

Keywords

Competency, sustainability, subject student teachers
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Introduction

The importance of effectively managing knowledge and information is now more
important than ever before. Such management increases a person’s ability to un-
derstand the goals of sustainable development (SD) and to act more sustainably
at both the national and international levels (Tang, Ma, Xiao, & Xiao 2020). The
implementation of SD via education is in high demand not only by students but
also by teachers, and this process requires specific knowledge and abilities (Sum-
mers, Corney, & Childs 2004). On the one hand, for teachers, it is important to
know the subject content knowledge, including the ideas of SD, and master the
pedagogical content knowledge. Pedagogical content knowledge is the blending
of content and pedagogy into an understanding of how particular aspects of the
subject matter are organised, adapted, and represented for instruction (Apple-
ton 2010). On the other hand, for teachers, it is essential to consider how SD is
included in the subject being taught and be aware of one’s own abilities to teach
sustainability issues and practices that are themselves sustaining, tenable, healt-
hy, and durable. Being aware of one’s own abilities in supporting actions helps
sustain people, communities, and ecosystems; tenable action means that action
is ethically defensible and employed with integrity, justice, respect, and inclusive-
ness. Healthy action supports a viable system, embodying and nurturing healthy
relationships at different system levels; durable action means that the operation
is good enough to continue in practice (Sterling 2008, p. 65).

UNESCO (2017) has listed eight key competencies for teaching transformative
issues. Teaching key competencies, such as integrated problem solving, collabo-
ration, systems thinking, and strategic and anticipatory understanding, is needed
for the successful implementation of SD (Bertschy, Kiinzli, & Lehmann, 2013). In
the Finnish national curricula, sustainability education (SE) is understood as in-
cluding the means to achieve phenomenon-based, interdisciplinary competence
in both primary and secondary education to promote SD (Opetushallitus 2014,
2015a). The goals of primary and lower secondary school are for pupils to learn
problem-solving skills, cooperation and responsibility, readiness for systems and
ethical thinking, and the critical search for, evaluation of, and use of informati-
on (Opetushallitus 2016). Based on these earlier goals, upper secondary school
emphasises responsible action for a sustainable future (Opetushallitus 2015b). In
both primary and secondary education, the key contents are skills, e.g. life mana-
gement skills, self-knowledge, and contextual knowledge, and attitudes or values
that promote health, well-being and safety.

The quality of professional development has traditionally been measured by the
strength of the different competencies that teachers possess. However, there is
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now an emerging trend of attending to what student teachers are capable of doing
as actual teachers (Dahl 2019). Due to the ecological validity of the findings con-
cerning what teachers are capable to do (Horowitz 1980), human development
should be viewed in relation to the environment by weighing the significance of
the environment through a person’s own perceptions (Bronfenbrenner 1979).

Despite the fact that at the idea level, competency thinking in SE has develo-
ped strongly in recent years, the application of theories to practical teaching and
learning processes has remained limited (Vare et al. 2019). Subsequent efforts to
address this gap include the work of Lozano, Merrill, Sammalisto, Ceulemans,
and Lozano (2017) and Biirgener and Barth (2018), who have sought to link pe-
dagogical approaches to SD competencies. Vare et al. (2019), in their part, have
explored the competencies that might underpin a qualification in education for
SD instruction in any context. Thus, from the perspective of SE, we decided to
assess the competencies that Finnish subject student teachers had in teaching
environmental issues based on their own views.

Key competencies for teaching sustainability

Several definitions of teachers’ competencies have been presented in the lite-
rature (Blomeke, Gustafsson, and Shavelson 2015). In all of them, competence
refers to knowledge, skills, attitudes, values, and personal qualities that enable
professional and effective action in teaching and learning situations (Koster &
Dengerink 2008).

Lokhoff and others (2010, p. 21) have determined that the concept of a compe-
tency is

a quality, ability, capacity or skill that is developed by and that belongs to
the student. Competenci]es represent a dynamic combination of cognitive
and metacognitive skills, demonstration of knowledge and understanding,
interpersonal, intellectual and practical skills, and ethical values. Fostering
these is the object of all educational programmes. Competenc[iJes are
developed in all course units and assessed at different stages of a programme.
Some competenc(i]es are subject-area related (specific to a field of studies),
while others are generic (common to any degree programme). (Lokhoff et al.
2010)
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According to the definition of Lokhoff et al. (2010), competencies are connected
to skills. In general, competence refers to a person’s knowledge and behaviour
that helps him or her succeed, for example, in teaching SD. Skills, in contrast, are
the ability and capacity to carry out processes and use one’s existing knowledge
to achieve results (EU 2018). This study identifies competencies related to the
various topics in disciplines in terms of sustainability in the sciences, arts, langu-
ages and physical education.

Competency in sustainability research and problem-solving means having the
knowledge, skills, and attitudes necessary for successful task performance and
problem solving with respect to real-world sustainability challenges and op-
portunities (Wiek, Withycombe, Redman, & Banas Mills 2011). To solve real-
world sustainability challenges five key competencies are introduced, which are
systems-thinking competency, anticipatory competency, normative competen-
cy, strategic competency, and interpersonal competency (van Kerkhoft & Lebel
2006). Later, interpersonal competency was renamed collaboration competency,
and three new competencies were added to the list (UNESCO 2017; Table 1).

Key competencies are multidisciplinary ones that have been considered necessa-
ry for students of all ages around the world. All eight competencies are included
in the Finnish National Core Curriculum for Basic Education (2014) for students
aged seven to 13 years old (Table 1). The key sustainability competencies are seen
to represent what citizens particularly need to deal with today’s complex chal-
lenges in a sustainable way. They have been seen to be relevant to all sustainable
development goals (SDGs) and also enable persons to relate the different SDGs
to each other, or, in other words, to see “the big picture” of the 2030 Agenda Sus-
tainable Development.

183



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

Table 1. Key competencies for sustainability (UNESCO 2017) modified with the
examples of the Finnish National Core Curriculum for Basic Education (2014)

Competency

Systems thinking

Description of the competency
the abilities to recognize and understand relationships; to
analyse complex systems; to think of how systems are

Some expressions of student competency

to develop abilities in systems and ethical thinking,
socio-scientific issues in connection to systems

competency embedded within different domains and different scales; .
N . thinking
and to deal with uncertainty
the §b|||1|es to understand &?nd evaluate mulllplt? futures — past, present and future and reflection on future
- possible, probable and desirable; to create one's own ) . h . .
Anticipatory . N . options, sustainable future, good sustainable life, fair
visions for the future; to apply the precautionary principle; X . R
competency . . and sustainable future in our own country and in the
to assess the consequences of actions; and to deal with world
risks and changes.
the abilities to understand and reflect on the norms and
. values that underlie one’s actions; and to negotiate . . . . .
Normative P L | the national core curriclum itself is normative one also
competam sustainability values, principles, goals, and targets, in a in connection to sustaianbility education
P il context of conflicts of interests and trade-offs, uncertain
knowledge and contradictions
Strategic the abilities to collectively develop and implement develop and implement local activities of schools to
e innovative actions that further sustainability at the local promote the well-being and learning of children and
competency .
level and further afield. young people
the abilities to leam from others; to understand and R . . N
) N inclusion of students collaborative participation at
respect the needs, perspectives and actions of others L - X
. e school, building students identity, collaborative
Collaboration (empathy); to understand, relate to and be sensitive to interaction in school community, collaborative
competency others (empathic leadership); to deal with conflicts in a ’

Critical thinking
competency

Self-awareness

group; and to facilitate collaborative and participatory
problem solving.

the ability to question norms, practices and opinions; to
reflect on own one’s values, perceptions and actions; and
to take a position in the sustainability discourse

the ability to reflect on one’s own role in the local
community and (global) society; to continually evaluate and

learning environment, collaborative nature of
learning art,

critical thinking, critical literacy, critical observation

percieve themselves as learners, self-evaluation,
creating relationship with oneself, self regulation,

competency further motivate one’s actions; and to deal with one’s . o
. . sense of ability and self-esteem, self-direction
feelings and desires.
the overarching ability to apply different problem-solving
Integrated frameworks to complex sustainability problems and develop problem-solving, instructing students to use
problem-solving  viable, inclusive and equitable solution options that knowldge and skills in interaction with others to solve
competency promote sustainable development, integrating the problems and carry out argumentation

abovementioned competences.

Research questions

The objectives of this study were to investigate subject student teachers’ compe-
tencies which support sustainability education. Aiming at these objectives the
following research questions were formed.

1. Which competencies were demonstrated in respondents’ answers concer-

ning the environmental problems that they mentioned?

How do the answers reflect the eight key competencies for SE?

3. How do the answers differ between the groups of subjects with respect to
the competencies displayed?
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Materials and methods
Materials

This survey was administered as part of the OVET project (Teacher Student Se-
lection—proactive future work), where a conceptual framework for teaching
quality in the form of a multidimensional adapted process model of teaching
was developed. Metsépelto et al. (2020) specified five general dimensions of com-
petencies for teachers: knowledge-based teaching and learning, cognitive skills,
social skills, personal orientations, and professional well-being. The development
of future teachers’ competencies is in focus during their studies. Thus, the res-
pondents (n = 138) were subject student teachers engaged in pedagogical studies
at the Universities of Helsinki, Eastern Finland, Jyvéiskyld, Oulu, Tampere, and
Turku during April 11 to May 2019. The minimum percentage of pedagogical
studies that had to be completed was 25%. The majority of the respondents were
under 30 years old (69.6%) and women (74.6%). The questionnaire was web-
based (Webropol) and contained the following questions (Q1-Q4) concerning
learning issues presented in the Finnish National Core Curriculum for Basic
Education and in the upper secondary school curriculum (Opetushallitus 2014,
2015a):

Q1. In your opinion, what are the most essential environmental problems? How
and with whom would you try to solve these problems a) locally, b) regionally, or
¢) globally? Comment on each part of this question.

Q2. You are taking pupils/students on a class trip to an excursion that fits 12
students only. The class that you are responsible for has 36 students. You are in-
forming the representative of the organisers in the destination. What would you
tell them?

Q3. Mark whether the following statements are true or false and explain your
responses.

a) Continuous economic growth is possible.

b) Economic equality between developed and developing countries will be
achieved in the next few years.

¢) Finland can easily afford logging forests at the current rate.

Q4. What is something that can be a problem in the school community? Create

an interdisciplinary study module for the class level of your choice to solve the
problem you identified.
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The numbers of student teachers’ answers to each question were 113 (Q1), 130
(Q2), 136 (Q3), and 117 (Q4). All were required to answer.

The respondents were students majoring in 19 different subjects (Table 2). For
the analysis, their answers were combined into six larger categories: biology and
geography (n = 21; in Finland, geography is included in the natural sciences, and
most often the same teachers teach both biology and geography), other sciences
(n =20; mathematics, physics, chemistry, and ICT), arts (n = 32; history, psycho-
logy, philosophy, and religion), Finnish (n = 31; language and literature), foreign
languages (n = 33; languages other than Finnish, including English, Swedish,
German, French, Spanish, and Russian), and other subjects (n = 1; physical edu-
cation). The last group was omitted from the subject group comparison, as it only
contained one person. The answers provided by this physical education student
teacher were, however, included in the total results (n = 138).

Table 2. Major subjects of the respondents

Major subject of
Subject group respondent N Percentage
Biology and geography Biology 15 15.22 %*
Geography 6
Mathematical subjects Mathematics 15 14.49 %*
Chemistry
Physics
ICT
Arts History 19 23.19%
Psychology 1
Philosophy 2
Religion 10
Finnish language Finnish 31 22.46 %
Foreign languages English 16 23.91 %
Swedish 7
German 5
French 2
Spanish 2
Russian 1
Other subjects Physical Education 1 0.72 %
Total 138 100 %
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Methods

The respondents’ answers were analysed using the approach of inductive content
analysis based on the multidimensional adapted process model of teaching (De-
Jaeghere, Morrow, Richardson, Schowengerdt, Hinton, & Mufioz Boudet 2020;
Elo & Kyngds 2008; Tuomi & Sarajirvi 2009). The reliability of this qualitative
theory-guided study was based on support for the claim that the results are ‘no-
teworthy’ (Lincoln & Cuba 1985; Elo, Kadridinen, Kanste, Polkki, Utriainen, &
Kyngis 2014). The questionnaire was examined as an independent entity, sepa-
rate from previous studies or theories. The material was examined separately by
two people; each studied two questions. By studying the questionnaire, we deci-
ded which competencies would be appropriate for each question (Elo et al. 2014)
and then examined the answers to see whether the competencies had been de-
monstrated. Thus, not all eight key competencies were searched for in each ans-
wer. All other key competencies were assessed from the written answers except
for the self-awareness competency, which, according to our judgement, could not
be detected in the answers to the questions analysed.

To recognise the competencies in the respondents’ answers, we created a set of
criteria for each competency (Table 3). The competency was marked as a single
hit, although it could have been identified several times in different parts of the
answer. Conflicting content of the answers was discussed to reach a common
interpretation of the analysis, and the final results of the analyses are thus based
on shared views and agreement.
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Table 3. Criteria for identifying the key competencies for teaching sustainability in

the respondents’ answers

Competency Question

How the competency is identified

Systems
thinking
competency

Anticipatory
competency

Normative
competency

Strategic
competency

Collaboration
competency

Critical
thinking
competency

Integrated
problem-
solving
competency

1,3

1,3

1,4

2

1,3

2,4

The respondent identifies several global phenomena in
addition to pollution, and mentions cause-and-effect
relationships (Question 1)

The respondent explains connections and cause-and-effect
relationships between different phenomena (Question 3)

The respondent discusses the future and links together
causes and consequences of phenomena (Question 1)

The respondent explains the causes and consequences of
the phenomena (Question 3)

The respondent analyses backgrounds, norms and attitudes
(Question 1)

The respondent presents concrete proposals and means for
promoting sustainable development (Question 1)

The respondent presents a (detailed) plan for an
interdisciplinary, educational module to address the
problem of the school community they have designated
(Question 4)

The respondent expresses their intention to consult the
person responsible for the excursion destination before
making an independent decision, or intends to seek
advice (Question 2)

The respondent questions prevailing perceptions and
discusses the norms in society (Question 3)

The respondent submits a specific proposal for resolving the
situation other than cancelling the excursion or negotiating
with the person responsible for the excursion destination
(Question 2)

The respondent presents a (detailed) plan for an
interdisciplinary, educational module to address the
problem of the school community described (Question 4)

Various types of questions, such as open-ended questions or statements on the
questionnaire, increase the methodological reliability of the study (DeJaeghere
et al. 2020; Elo et al. 2014). During the answering process, the respondents were
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able to choose their own path to answer, and some of the paths clearly produced
more indications of competencies than others. However, it was not the frequency
but the occurrence of the mentioned competencies that was the focus of the stu-
dy. The number of respondents and the four questions used in this study enabled
seven out of eight competencies to be analysed, so this survey can be considered
reliable.

Results

Competencies associated with environmental problems in the subject student
teachers’answers (Q1)

The written answers revealed that the local environmental problems mentioned
most often by the respondents were air pollution, private motoring, and littering.
Regional problems included ineffective local transportation, overconsumption,
and use of energy, respectively; globally, climate change, deterioration of water
quality, and low levels of recycling were mentioned.

Five out of eight competencies were demonstrated in answers to the question ‘In
your opinion, what is the most essential environmental problem?” (Q1). The most
frequently demonstrated were the strategic and systems-thinking competencies
(Figure 1).

Critical thinking 25

Strategic 25

Anticipatory 25

Systems thinking 25

Normative thinking 25
0 20 40 60 80 100 120 140

M appeared m not appeared = no answer

Figure 1. Demonstration of various competencies in the answers of the subject stu-
dent teachers (n = 137) to the question ‘In your opinion, what is the most essential
environmental problem?’ (Q1)
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The strategic thinking competency was frequently demonstrated in the answers
to the first question. The respondents proposed concrete examples of environ-
mental problems, such as global warming or overconsumption, and also pro-
posals and means for promoting SD, such as this example: We should encourage
people to engage in small environmental acts, such as favouring public transport.
Recycling points should be increased, and shops could favour plastic-free tran-
sactions (female, age category 25-29 years, Finnish language and literature). Sys-
tems thinking was also demonstrated frequently in the answers, as seen in this
answer by a male student teacher in geography (age category 30-34 years), who
presented global phenomena in a cause-and-effect relationship as follows: Cli-
mate change is a key environmental problem that needs to be addressed at local,
regional, and global levels. Environmental diversity (both natural and cultural)
should also be one of the key issues when looking at such problems. This answer
refers to the fact that climate change issues such as global warming has an effect
to the diversity of e.g. species locally or globally.

UNESCO key competencies demonstrated in subject student teachers’
answers (Q1-Q4)

Seven out of eight competencies were found in the respondents” answers to all
four questions in the questionnaire. However, the competency of self-awareness
could not be detected in these answers.

Integrated 12
problem-solving
Critical thinking 14,5
Collaboration 87
Strategic 17,8
Normative 20,3
Anticipatory 14,5
Systems thinking 14,5

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W appeared W not appeared = no answer

Figure 2. Demonstration rate (%) of all of the competencies in the answers of the
subject student teachers (n = 138) for all questions (Q1-Q4)
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The competency of collaboration was demonstrated most often (Figure 2). The
question in which it was assessed concerned taking responsibility for 36 students
during an excursion (Q2). In these answers, the student teachers often suggested
that they would negotiate with the person who would take responsibility for the
12 students at the destination. A female student teacher over 35 years of age
(English language) wrote the following: I would ask how they usually operate with
large groups of students at that destination. I would inquire about the possibility of
organising the activity in several batches so that the students could take turns par-
ticipating while others spend their waiting time on some other activity.

Another female student teacher studying the English language (age group 30-35
years) exhibited the integrated problem-solving competency in her answer by
suggesting the following: I would first ask if it was possible to make an exception
and allow the whole group to travel to the destination. If this were not possible. She
then indicated that she would ask other teachers or class parents to accompany
the two groups, leading into the following: I would arrange with the destination
when we could come (in smaller groups) so that all groups would receive the same
descriptions and guidance there.

We were also able to detect the integrated problem-solving competency in ans-
wers to the question of how to create an interdisciplinary study module to solve
problems in the school community (Q4). Bullying, which is connected to so-
cial sustainability, was the most commonly mentioned problem in answers to
Q4, with a total of 58 respondents indicating that it required a solution in the
school community. We considered bullying to be a relevant example regarding
problem-solving competency, as social sustainability is a major part of overall
sustainability and a dimension of the UN SDGs. Some of the respondents devised
plans for discussing and alleviating the bullying problem, which reflected stra-
tegic thinking, such as the following: The phenomenon of bullying at school could
be discussed from a psychological point of view (human psyche, group dynamics),
personal experiences could be included using subject writings, blog posts, or videos
and plays, and the healing effect of art could be studied.

The normative competency could hardly be detected in any answers. The anti-
cipatory, systems-thinking, and critical thinking competencies were detected in
the answers to questions on environmental problems, economic growth, equality,
and forest logging (Q3). They did not occur frequently. For instance, the antici-
patory competency was evident in the following response: In a world of limited
resources, all growth will eventually reach some limits. However, we can still be dis-
tant from those boundaries. This example was given by a male student teacher of
Finnish language and literature (age group 25-29 years). The following example
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of critical thinking highlighted the role of experts in educating SD: From a global
perspective, what Finland does for forests is irrelevant. We are already doing very
much more and better in relation to other countries. A bigger act would be to train
a few thousand sustainable forest experts and send them as modern missionaries to
China and other truly relevant countries to increase their level of expertise. This is
not my idea, but it should be put forward by experts. The climate change debate in
Finland has focused on the local bubble of invisibility on the Kallio-Punavuori axis
(female, over 35, Russian language, Q3). According to this student the climate
change debate is very narrow-minded.

Occurrence of the key competencies in subject groups
The prevalence of key competencies varied between answers, but there were

no systematic or thematic differences between students from different subject
groups (Figure 3).

192



’

Subject student teachers’ views and their competencies in sustainability education

Systems thinking competency (n=137) Anticipatory competency (n=137)
wathematica subieccs | N oo e [
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
Wappeared  Mnotappeared no answer Wappeared  Mnotappeared ¥ no answer
Normative competency (n=137) Strategic competency (n=137)
Biology and Geogranny | Biology and Geography [
Mathematical subjects | NI wvathematical suvjects [ A
s o | g
i engcoge |G pinnish angage - |
soreign languages - roreien anguszes | GG
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
Wappeared  Mnotappeared ®no answer Bappeared Hnotappeared ¥ no answer
Collaboration competency (n=137) Critical thinking competency (n=137)
ans s [
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
mappeared Enotappeared M no answer Mappeared Mnotappeared Mno answer

Integrated problem-solving competency (n=137)

Biology and Geography

Mathematical subjects

Finnish language

14
H

Foreign languages

=
®
B
&

40% 60% 80%

]
S
*®

Wappeared Mnotappeared no answer

Figure 3. Distribution of all of the key competencies analysed by subject groups

Normative thinking did not emerge in the answers of the mathematical subjects
group’s student teachers or in those of the arts group. All six other competencies,
including the anticipatory and systems-thinking competencies, were demonstra-
ted in the answers of all five study groups. In the mathematical subject group,
the most common competency was collaboration (65%); in the biology and

—_
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geography group, collaboration (57%) and integrated problem solving (52%); in
the Finnish language and literature group, integrated problem solving (50%); in
the foreign languages group, strategic thinking (49%); and in the arts group, the
collaboration competency (43.8%).

Discussion

The aim of this study was to investigate subject student teachers’ views of their
competencies in educating SD. Seven of the eight competencies were found in the
answers. The collaboration, integrated problem-solving, and strategic thinking
competencies were the most often detected ones; the least often detected ones
were the systems-thinking, critical thinking, and normative competencies. The
number of demonstrations of the key competencies varied in the answers, but
there were no systematic or thematic differences between the groups of student
teachers of different subjects.

The collaboration competency was related to responsibility questions and was
one of the most commonly reflected competencies in this study. It was analysed
in about half of the student teachers’ responses in all subject groups. Interaction
skills have been shown to be important for all teachers (Metsépelto et al. 2020),
and these skills form the basis for the collaboration competency. Empathy, as ob-
served in the student teachers’ answers, has also been considered to be essential
to social interactions (Hétu, Taschereau-Dumouchel, & Jackson 2012). The in-
tegrated problem-solving competency has been associated with the ability to co-
pe with uncertainty (Li, Yang, Klein, & Chen 2011). Accordingly, the integrated
problem-solving belongs not only to competencies but is also one of the meta-
competencies that should be present in SE. It was also demonstrated in almost
half of the student teachers’ answers. Furthermore, in the answers, the strategic
thinking competency was often connected to environmental problems, which
need to be solved in the future. This particular competency is crucial when crea-
ting viable strategies to implement solutions to environmental problems. It unites
the knowledge, skills, and abilities needed to identify opportunities and formu-
late a vision to use those opportunities to solve a problem (Dragoni, Oh, Van-
katwyk, & Tesluk 2011). Based on the answers of the student teachers, they were
interpreted as having the required abilities to solve environmental problems.

According to Bertschy et al. (2013), the strategic thinking and collaborative com-
petencies are important in sustainability education, and the results of this stu-
dy revealed the existence of these competencies among student teachers. This
finding supports the fact that student teachers have at least a basic understan-
ding necessary for teaching SD. While Bertschy et al. (2013) presented systems
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thinking as a fundamental competency in their dynamic model for teacher edu-
cation, Wiek et al. (2011) presented the systems-thinking competency as one of
the five key competencies for SE, and this competency appeared only in every
seventh answer of the student teachers.

The anticipatory competency was found more often (32.2%) than systems-thin-
king competency (14.5%) in the answers. This result was unexpected since the
anticipatory competency can be understood as partially nested within the sys-
tems-thinking competency. This is because the knowledge, skills, abilities and
orientations required for holistic proactive thinking can be equated with sys-
tems-thinking competence (Evans 2019). More research is needed on why antici-
patory competency and systems-thinking competency occurred in such different
amounts even though they are interrelated.

The least often occurring competencies were the critical thinking (12.7%) and
normative (3.6%) competencies. These are crucial competencies concerning SD
that student teachers should develop and know how to put into practice. Sustai-
nability cannot be understood without systems thinking based on critical thin-
king (Lewis, Mansfield, & Baudains 2014). A person’s level of knowledge, along
with their perceptions of values and responsibility, affects how interested they are
in environmental questions (Bulkeley 2000). The use of new teaching methodo-
logies and tools, such as learning by doing and the use of practical cases, can offer
positive results in the acquisition of these competencies (Yli-Panula, Jeronen, &
Lemmetty 2019).

The results also revealed that the students were aware of the existence of local,
regional, and global ecological, economic, and environmental problems, but the
students did not treat social disadvantages as an SD issue (cf. Yli-Panula, Jeronen,
Vesterkvist, & Tolonen 2021).

As an immediate implementation of the results of this study, it can be conclu-
ded that, when working towards a sustainable society, the subject student teach-
ers should get practice all eight competencies (Olmos-Gdémez, Estrada-Vidal,
Ruiz-Garzon, Lépez-Gordero & Mohamed-Mohand 2019), seven of which were
demonstrated in the answers, but not all of the student teachers reflected these
competencies in their answers.

The credibility of the study is strengthened by the fact that the participants in the
study have been described precisely, and the data collection methods have been
implemented in such a way that they correspond to their purpose (DeJaeghere
et al. 2020). The reliability of the study is supported by the four researchers who
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came to an agreement on the analytic methods most appropriate for evaluating
the subject student teachers’ answers (Lincoln & Cuba 1985). The reliability of
the study is also supported by the earlier findings of other researchers. Although
the number of participants is quite small, it still gives an overview of the Finnish
subject student teachers’ social competencies, as the participants were from dif-
ferent universities across Finland.
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oppimisen opetustuokioissa opettajien kertomana
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Tiivistelma

Opetussuunnitelma ohjaa oppilaskeskeiseen opetukseen, mutta kdsitteen mdéd-
rittely vaihtelee. Oppilaskeskeisyyden tunnusmerkkejci ovat oppilaan aktiivisuus,
osallisuus ja keskustelu. Tdmdn tutkimuksen tavoite on tutkia opettajien néke-
myksid ja toimintaa liittyen oppilaskeskeisyyteen. Tutkimuksessa hyédynnettiin
ympdristéopin ja luonnontieteiden opetuksen tdydennyskoulutuksen aineistoa.
Koulutuksessa perehdyttiin ilmidldhtoéiseen tutkivan oppimisen sykliin, jota kou-
lutettavat sovelsivat omassa opetuksessaan. Tutkimuksessa analysoitiin ndisté
opetustuokioista kirjoitettuja raportteja (n=29) ja opettajien haastatteluja (n=>5).
Analyysin perusteella oppimissyklici ei hahmoteta kokonaisvaltaisena menetel-
mdnd ilmi6iden oppilaskeskeisessd tarkastelussa. Varhaiskasvattajat ja luo-
kanopettajat kuvailevat oppilaskeskeisyyttd opetuksessaan tutkimusprosessin
kaikissa vaiheissa enemmdn kuin aineenopettajat. Tutkimuksen perusteella eri
ikéluokkien opetuksessa, etenkin ylédkoulussa, tarvittaisiin oppilaiden kaikenlais-
ta aktivointia tutkimuksellisuuden prosessin aikana.

Avainsanat

oppilaskeskeisyys, ilmiéléhtoisyys, luonnontieteiden opetus, tutkivan oppimisen
sykli
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Teachers’ views on student centred learning and
teaching in exploratory learning cycle science
lessons

Abstract

The core curriculum specifies student centred teaching and learning, but the de-
finition of its concept varies. Peculiarities of student-centredness are student ac-
tivity, participation and discussion. The aim of this study is to examine teachers’
views and activities related to student-centredness. Materials collected during the
in-service training in environmental science and science teaching have been used
as the data. The training introduced the phenomenon-based cycle of explorato-
ry learning, which the trainees applied in their own teaching. Reports written by
teachers about these lessons (n=29) and teacher interviews (n=5) were analysed
for this study. Based on the analysis, the learning cycle is not outlined as a holistic
method for student centred examination of phenomena. Early childhood educa-
tors and classroom teachers describe student-centredness in their teaching at all
stages of the exploratory process more than subject teachers. Based on the rese-
arch, all kinds of activation of students during the exploratory process are needed
in teaching different age groups, especially at secondary school.

Keywords

student centred, phenomenon based, science teaching, exploratory learning cycle
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Johdanto

Perusopetuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2015, 2016) kannustetaan ilmididen tarkasteluun. Ilmi6itd ldhestytadn oppilaan
omista lahtokohdista ja opettaja linkitta4 oppilaiden yksittdiset havainnot isom-
paan kokonaisuuteen (Cantell 2015). Talloin oppiminen on kokonaisvaltaista,
tutkivaa ja myds oppilaskeskistd. Oppilaskeskeisyyden kasite on méaaritelty vaih-
televasti. Tdmén tutkimuksen yksi tavoitteista on avata opettajien nikemyksié ja
toimintaa liittyen oppilaskeskeisyyteen luonnontieteiden opetuksessa.

Luonnontieteiden opetuksessa tutkiminen nahdaén keskeisena oppilaita aktivoi-
vana tyOtapana. Usein tutkiminen rinnastetaan kokeelliseen tydskentelyyn tai
puhutaan yleisesti tutkimuksellisuudesta tai tutkivasta oppimisesta (Hakkarai-
nen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005; Uitto 2016). Taman tutkimuk-
sen kontekstissa tutkivan oppimisen ldhtékohtana ovat ilmiét, joita tarkastellaan
oppilaslahtoisesti vaiheittain etenevin syklin avulla. Sykli alkaa, kun ilmiosté
16ydetadn avoin ongelma tai haaste, johon ei ole olemassa yhté oikeaa, ennal-
ta oppilaiden tiedossa olevaa ratkaisua. Syklin vaiheet mahdollistavat monen-
laisten taitojen, esimerkiksi ongelmaratkaisun, itseohjautuvan oppimisen ja tie-
teellisen ajattelun taitojen harjoittelun. Lisdksi opittavat kisitteet ankkuroidaan
niin tieteenalojen kuin oppilaiden kysymyksiin seka opittua sovelletaan. (Atkin
& Karplus 1962; Karplus & Thier 1967.) Ennen kaikkea tutkivan oppimisen syk-
lin hyodyntaminen opetuksessa tukee oppilaiden pohdintaa ja ihmettelyé lapi
peruskoulun.

On perusteltua tutkia, miten opettajat nakevit oppilaskeskeisyyden ja millaisten
tyotapojen avulla he tukevat oppilaskeskeisyyttd luonnontieteiden opetuksessa.
Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole asettaa opetuskédytanteitd vastakkain.
Hyvit oppimistulokset edellyttavit monipuolisia tydtapoja ja menetelmi, joissa
oppilaskeskeisyydelld ja opettajajohtoisuudella ovat roolinsa ja ne ovat tasapai-
nossa (Scaife 2012). Opettajalla on aina asiantuntijan asema eli hin johtaa oppi-
mista luokkatilanteessa, vaikka kuinka itseohjautuva oppilas olisi (Crockett 2016;
Trinidad 2020).

Tadssd tutkimuksessa haluamme selvitta,
1) miten eri ikdluokkien opettajat kuvaavat kirjallisissa raporteissa oppilas-
keskeisyytta tutkivan oppimisen syklin eri vaiheissa ja

2) mité opettajat kertovat haastatteluissa oppilaskeskisyydestd omassa joka-
péivaisessd luokkaopetuksessa.
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Oppilaskeskeisyys opetuksen lahtékohtana

Oppilaan rooliin opetustilanteissa tulee kiinnittdd huomiota, jotta oppimista
voidaan tukea monipuolisesti (Nadelson & Seifert 2017). Keskitymme tdssd op-
pilaskeskeisen (student centred) opetuksen médrittelyyn eiki oppilaslahtdiseen
(student driven) opetukseen, mikd nahd4én toisinaan oppilaskeskeisyyden syno-
nyymina (esim. Lunenberg & Korthagen 2003).

Oppilaskeskeisyys tarkoittaa, ettd opetusta ajatellaan oppilaasta kisin. Thibau-
tin, Knipprathin, Dehaenen ja Depaepen (2018) luonnontieteiden opetukseen
lijttyvissd meta-analyysissd sosiokonstruktivistinen oppimisteoria nousee kes-
keiseksi. Teorian mukaan oppilas on aktiivinen tiedon vastaanottaja, kisitteliji
ja rakentaja. Siind prosessissa oppilas on vuorovaikutuksessa ymparoivin maa-
ilman kanssa ja luo tiedosta itselleen merkityksellistd kuvaa. Opettajaa tarvitaan
auttamaan tdssa prosessissa. Han keskustelee oppilaan kanssa ja esittaa liitoksia
arkipiivian sekd nikokulmia opittavaan asiaan (Akdemir & Ozgelik 2019; Gil-
lies 2019). Kun oppilas keskittyy siithen, mitd hin oppii eiké siihen, mitd opetta-
ja odottaa hanen oppivan, oppilaan vastuu oppimisestaan lisadntyy (Lavonen &
Juuti 2016).

Starkey (2019) madrittelee kirjallisuusanalyysin perusteella oppilaskeskeisyyden
kolmen dimension avulla: humanistinen dimensio (humanistic dimension), osal-
listava dimensio (agentic dimension) ja kognitiivinen dimensio (cognitive dimen-
sion). Humanistisessa osiossa huomioidaan oppija yksilona seki se, millainen on
opetus- ja oppimiskulttuuri. Osallistava dimensio sisaltda oppilaan osallisuuden
lisiksi oppilaan voimaannuttamisen ja tietoisuuden herittamisen oppimaan op-
pimisesta. Kognitiivinen dimensio tarkoittaa oppilaan oppimisprosessia. Nama
kaikki lomittuvat toisiinsa.

Struyf, De Loof, Boeve-de Pauw ja Van Petegem (2019) paattelivét niin ikddn
laajan kirjallisuusaineiston perusteella, ettd oppilaskeskeisyyden komponentteja
ovat oppitunnin suunnittelu ja toteutus seké opettajan ja oppilaiden viliset suh-
teet. Nama tekijat madrittavat oppilaskeskeisyyden toteutumisen ja niitd voidaan
havainnoida seké mitata. Opetuksen suunnittelu ja toteutus tarkoittavat aktivoi-
via tydmenetelmid, oppilaiden ideoiden huomiointia, oppilaiden arkikésitysten
kuuntelua ja ryhméopiskelua. Yhteistoiminnallisen oppimisen avulla tuetaan yk-
silon aktiivisen tiedon rakentamisen lisaksi yhteistyotaitoja (Trinidad 2020). Kun
oppilas tiedostaa mita hin osaa, mitd hian oppii ja mitd hanen tulisi vield oppia,
hén pystyy aktiivisesti vaikuttamaan omien ajattelu- ja oppimistaitojen kehit-
tymiseen (Di Biase 2019). Oppilaskeskeisessi opetuksessa on Starkey 'n (2019)
mukaan opettajien vaikeinta ndhdé juuri kognitiivista dimensiota eli havaita
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oppilaan oppimisprosessi. Opettaja voi kokea oppilaan aktiivisuuden siten, ettd
oppilas parjai eiké opettajan tuki ole silloin tarpeen. Opettajan ohjausta tarvitaan
kuitenkin aina, koska opettaja on se, joka luo struktuurin tyoskentelylle (Kesler
2020; Di Biase 2019; Lewis, Fleer & Hammer 2019).

Opettajan ohjaustaidot ovat keskeisid myos dialogin rakentajana ja keskustelun
yllapitajana (esim. Ali 2019; Gillies 2019; Zhang ym. 2018). Opettaja antaa suul-
lista palautetta ja tekee yhteenvetoja oppilaiden puheenvuorojen pohjalta (Skar-
be Solem & Skovholt 2019). Kun dialogisuus tukee oppilaskeskeisyyttd, oppilaat
oppivat muun muassa ongelmanratkaisua, kriittista ja luovaa ajattelua seka tiimi-
tyotd (Kdrnd, Harmoinen, Vesterinen & Aksela 2018; Duschl & Hamilton 2011;
Struyf ym. 2019). My6s oppilaiden pohdinnan ja d44neen ihmettelyn huomioimi-
nen opetuksessa on osa dialogisuutta.

Oppilaskeskeinen tutkivan oppimisen sykli

Opettajan ohjaus ja oppilaan omatoiminen tydskentely taytyy kytked hyvin, jot-
ta oppilas ymmartaa asioiden linkittymisen eli ymmartaa ilmioité ja sitd, miten
opittavat yksityiskohdat liittyvat sithen (Boelens, De Wever & Voet 2017). Téta
voidaan tukea esimerkiksi tutkivan oppimisen syklin avulla.

Tutkivan oppimisen syklin menetelméan kehittdmisen taustalla oli tarve innostaa
oppilaita arkieldmasta poikkeavaan ajatteluun ja havainnointiin, mutta linkittda
asiat myo6s arkikokemukseen. Syklid kehitettiin tutkijoiden ja opettajien yhteis-
tyossa 1960-luvulla (Atkin & Karplus 1962; Karplus & Thier 1967) ja se oli osa
opetussuunnitelman uudistusta, SCIS (Science Curriculum Improvement Study),
Yhdysvalloissa. Oppimissykli tulkittiin vield 80-luvun lopussa keskeiseksi oppi-
misen teoriaksi (Bybee 1997). Sen jéilkeen oppimissykli on kehittynyt opetuksen
tutkimuksen ja kdytdnnon kokemuksen myo6té (esim. Blank 2000).

Tutkivan oppimisen syklin menetelméssa (Atkin & Karplus 1962; Karplus &
Thier 1967) on kolme vaihetta: vapaa tutkiminen, kisitteen muodostaminen
ja soveltaminen. MyShemmin oppimissyklid on tidydennetty ja siihen liitettiin
haastekysymys (Kuvio 1) (Nuutinen 2007). Haastekysymykselld tarkoitetaan ky-
symysté tai vittdmad, joka nousee joko oppilaiden havainnoista tai ideoista il-
mioté tarkastellessa tai sen antaa opettaja. Kun tutkimus lahtee liikkeelle oppilai-
den mielenkiinnosta ja he saavat vapaasti tutkia, heille syntyy tutkittavaan asiaan
omakohtainen kokemus. (Nuutinen 2007.)
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VAPAAN TUTKIMISEN VAIHE: N KASITTEEN MUODOSTAMISEN VAIHE:
- kysymykset, havainnot, kokeilut, [ yhteiset keskustelut havainnoista, uuden
Phe keskustelut, pohdiskelut, jne. késitteen esittaminen ja liittdminen eri
) tilanteisiin (kasitteen kayton
varmistaminen)
\ SOVELTAMISVAIHE:
\ kisitteen soveltaminen omaan eldméin,
~ | ympiristosn ja yhteisk kasitteen liittami

omiin keksint&ihin ja uusiin ksiin (kasit

omaksumisen varmistaminen)

Kuvio 1. Tutkivan oppimisen sykli (mukailtu ldhteistd Atkin & Karplus 1962; Kar-
plus & Thier 1967; Nuutinen 2007).

Oppimissykli strukturoi tutkivaa opetusta, jolloin myds opetussuunnitelman ta-
voitteet voidaan kytked opetukseen tietoisemmin. Oppimissyklin rakenne mah-
dollistaa sen, ettd siithen voidaan siséllyttad erilaisia tyotapoja. Se on joustava
ja luo pohjan yhteisolliselle oppimiselle (Glasson & Lalik 1993). Syklin tutki-
misvaiheessa oppilaat tutustuvat tutkittavaan ilmioon havainnoiden, tutkimalla,
kysellen ja keskustellen. Opettaja voi esittda lisakysymyksid oppilaan ihmettelyn
herattdmiseksi. Oppilaat keksivat ilmioté selittaville kisitteelle nimen. Toisessa
vaiheessa opettaja, kuultuaan oppilaita, esittelee tieteellisen kisitteen. Opettaja
selittad oppilaille asian tai ilmion kokeellisten tutkimusten ja keskustelun avulla.
Soveltamisvaiheessa opittua asiaa sovelletaan uusiin tilanteisiin. Oppilaat harjoit-
televat kasitteen soveltamista tutkimusten ja esimerkkien avulla. Samalla opettaja
saa tietoa siitd, miten oppilaat kayttavit uutta késitettd. Kaikki vaiheet ovat tér-
keitd oppimiselle, ja oppimissyklin kesto vaihtelee opittavan asian mukaan. Uusi
tutkimus alkaa soveltamisvaiheessa herdavista kysymyksistd. (Abraham 1997.)

Aineisto ja menetelmat

Téssd tapaustutkimuksessa tutkimme opettajien nikemyksié ja kokemuksia op-
pilaskeskeisyydesta luonnontieteiden opetuksen kontekstissa taydennyskoulu-
tuksen jalkeen. Vuosina 2018-2020 jérjestettiin Opetushallituksen rahoittama
opetushenkiloston taydennyskoulutus Toiminnallisuus ja kokeellisuus peruskou-
lussa ja varhaiskasvatuksessa. Koulutus toteutettiin yhdeksélld paikkakunnalla
(yhteenséd 10 kertaa), ja se oli avoin kaikille varhaiskasvatuksen ja perusope-
tuksen opettajille. Koulutusryhmissa oli samanaikaisesti opettajia eri asteilta.
Koulutus koostui yhdestd lahiopetuspdivasti ja itsendisesta tyoskentelystd, jon-
ka aikana osallistujat suunnittelivat yksin tai ryhmissd oppimissyklin mukaisen

205



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

opetustuokion. Opetustuokio toteutettiin omassa oppilasryhmassi, ja siitd kir-
joitettiin raportti, josta kouluttajat antoivat palautetta. Opettajat saivat valita ope-
tustuokioidensa aiheet itse, mutta kouluttajien toiveena oli, ettd raportin rakenne
noudattaisi tutkivan oppimisen syklin (ks. Kuvio 1) vaiheita. Koulutuksen lahi-
opetuksessa opettajat harjoittelivat oppilaskeskeisid tyotapoja tutkivan oppimi-
sen syklin eri vaiheissa.

Koulutukseen osallistui 92 opettajaa, joista 31 opettajaa (varhaiskasvattajia 8,
luokanopettajia 16 ja aineenopettajia 13) antoivat luvan hyodyntaéd opetustuoki-
oistansa kokoamaa raporttia (n=29) téssa tutkimuksessa.

Raporttien aineiston liséksi viisi vapaaehtoista opettajaa osallistui puolistruktu-
roituun puhelinhaastatteluun (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010). Haas-
tattelujen tarkoitus oli selkiyttda raporteissa ilmenneitd kuvauksia ja tarkentaa
opettajien kisityksid oppilaskeskeisyydestd. Haastattelua ohjasivat seuraavat
kysymykset: Miti mielestisi on oppilaskeskeisyys opetuksessasi? Missd se ilmenee
opetuksessasi? Miten tirkedksi koet oppilaskeskeisyyden? Miksi? Miti oppilaskes-
keisyys tai opettajajohtoisuus tutkivan oppimisen syklin eri vaiheissa voisi merkitd?

Aineiston analyysini kidytimme suoraviivaista aineistoldhtoista ja teoriasidon-
naista sisallonanalyysid (Tuomi & Sarajarvi 2018). Kirjallisten raporttien lau-
seet luokiteltiin oppimissyklin vaiheiden (ks. Kuvio 1) sekd oppilaskeskeisen
ja opettajajohtoisen toiminnan mukaan yhdeksdin luokkaan: haastekysymys:
opettajajohtoinen/oppilaskeskinen, vapaa tutkiminen: opettajajohtoinen/oppi-
laskeskinen, kasitteen muodostaminen: opettajajohtoinen/oppilaskeskinen seka
soveltaminen: opettajajohtoinen/oppilaskeskinen. Lisdksi syntyi ylimaardinen
luokka “muut’, johon koottiin ne lauseet, jotka eivit sopineet edelld kuvattui-
hin luokkiin. Sama lause voitiin sijoittaa useampaan luokkaan. Sisdllén analyy-
sid ohjasivat my0s teoreettisestd viitekehyksestd nousevat oppilaskeskeisyytta
kuvaavat kisitteet (Struyf 2019). Selvitimme, kuinka paljon ja kuinka monessa
raportissa oppilaskeskeisyytta on ilmaistu. Luokittelun tulokset esitimme pro-
senttiosuuksina eli kerromme, mikd on oppilaskeskeisyyttd kuvaavien ilmaisujen
osuus kyseessé olevan luokan (esimerkiksi haastekysymys) kaikista ilmaisuista
(oppilaskeskeisyys ja opettajajohtoisuus). Kerromme myos oppilaskeskeisyyttd
ilmaisevien raporttien osuuden kaikista luokan raporteista.

Lisdksi teimme laadullisen luokittelun, jossa kokosimme opettajien kuvaukset
oppilaskeskeisyyden madrittelystd, opettajan ja oppilaan toiminnasta sekd syis-
ta kayttaa oppilaskeskeisyytta opetuksessa. Litteroidut haastattelut tiivistimme
narratiiveiksi, jotka kuvaavat tyyppiopettajan toimintaa oppilaskeskeisyyden
kontekstissa.
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Kirjallisten raporttien perusteella tehtyihin johtopaétoksiin tulee suhtautua
kuitenkin varauksella, koska se, mitd raportissa on kerrottu, ei ole vélttimat-
td tdydellinen kuvaus kaikista tapahtuneista tilanteista opetustuokion aikana.
Aineisto on my6s melko suppea. Luokittelussa on tehty laadun varmistamisek-
si ristiin luokituksia sekd on hyodynnetty ulkopuolisia tutkijoita. Opettajien
haastatteluja verrattiin heiddn raportteihinsa, jotta voitiin varmistua kerronnan
yhtaldisyydestd. Rajoituksista huolimatta koemme, ettd tutkimus on tuotta-
nut uutta tietoa oppilaskeskeisyydestd ja sen toteutumisesta luonnontieteiden
opetuksessa.

Tulokset

Oppilaskeskeisyyden méaralliset kuvaukset tutkivan oppimisen syklin eri
vaiheissa

Tarkastelemme ensin tuloksia, jotka perustuvat eri ikdluokkien opettajien kirjal-
listen raporttien analyysiin. Raporteista on poimittu sellaisia oppilaiden aktiivi-
suuteen ja omaan toimintaan liittyvia ilmaisuja, jotka voidaan liittaa oppilaskes-
keiseen toimintaan. Néitd ilmaisuja tarkastellaan oppimissyklin kolmen vaiheen
mukaan (Taulukko 1).

Taulukko 1. Oppilaskeskeisyyden ilmaisut eri ikiluokkien opettajien raporteissa
tutkivan oppimisen syklin mukaan luokiteltuina

Varhaiskasvatus Alakoulu Ylikoulu

n=7 n=11 n=11
% % %
Raportin rak.en.ne mlﬁl}(allee 3 36 -
suoraan oppimissyklid
Oppilaskeskeisyys haaste- 23743 23173 13/18

kysymyksen asettelussa*
Oppilaskeskeisyys tutkimuksen vaiheessa* 50/ 100 53/100  43/55

Oppilaskeskeisyys kasitteen
muodostamisen vaiheessa*

Oppilaskeskeisyys soveltamisvaiheessa* 67743 59 / 64 46 / 64

41/ 86 58 /91 58 /64

* ensimmdinen luku kertoo oppilaskeskeisyyden osuuden kaikista ilmaisuista / ja toinen luku kertoo

oppilaskeskeisyyttd ilmaisevien raporttien osuuden raporttien kokonaisméarasta
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Kokoavasti voimme todeta, ettd vahiten oppilaskeskeisyys ilmeni haastekysy-
myksen asettelun vaiheessa. Kaikki varhaiskasvattajat ilmaisivat oppilaskeskeis-
ta tutkimusta ja useat kisitteenmuodostamista, soveltamista harvemmin. Var-
haiskasvattajilla on taitoja aktivoida lasten tutkimuksia ja soveltamista, kasitteen
muodostaminen on enemmén opettajajohtoista. Alakoulun opettajien rapor-
teissa oppilaskeskeisyytta kuvattiin melko runsaasti syklin kaikissa vaiheissa ja
useissa raporteissa. Suurimmassa osassa yldkoulun raporteissa ilmaistiin oppi-
laskeskeistd tutkimusta ja myds soveltamista melko usein, eniten ilmaistiin op-
pilaskeskeistd kisitteen muodostamista. Yldkoulun raporteissa oppilaskeskeisia
ilmaisuja oli kuitenkin vihemman kuin muissa ikdluokissa.

Oppilaskeskeisyyden laadulliset kuvaukset

Haastatteluihin osallistui viisi opettajaa ja seuraavaksi tarkastelemme niitd kuva-
uksia ja merkityksid, joita opettajat liittivat haastatteluissa oppilaskeskeisyyteen
sekd vertailimme luokittelun tuloksia opettajien raportteihin (Taulukko 2).

Luokittelun tulosten perusteella voimme sanoa, ettd oppilaskeskeisessd opetuk-
sessa opettaja antaa oppilaille tilaa kysya ja tehdd omia tutkimuksia. Opettaja
on myds keskustelun ja pohdintojen yllapitdja. Opettaja on niin ikd4n innostaja,
kyselija, johdattelija ja yhteenvetaja.
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Taulukko 2. Oppilaskeskeisyyden ilmaisujen laadullisen luokittelun tulokset opet-
tajien haastattelujen ja kirjallisten raporttien perusteella

Piiluokka

Miten ilmenee opettajien kertomuksissa ja raporteissa?

Oppilaskeskeisyyden
madrittelya

- opiskellaan yhdessd ja puhutaan

- tutkimus tapahtuu yhdessi

- opettaja kuuntelee ja toteuttaa oppilaiden ideoita
- oppilaan itsendinen tuntityo tai projekti

Oppilaan
toimintojen kuvaus
oppilaskeskeisyyden
toteutuessa

- tutkimus lahtee oppilaiden kiinnostuksen kohteista
- tilan antaminen oppilaiden kiinnostuksen kohteille
- oppilaat saavat valita tutkittavat késitteet

- oppilaat saavat valita tyGtavat

- oppilaat saavat tutkia ensin itse

- keskustelua ja pohdintoja

- oppilaat tekevit itse havaintoja ja oppivat

- oppilaat kysyvit ja kertovat

- leikit ja tarinat

Opettajan
toimintojen kuvaus
oppilaskeskeisyyden
toteutuessa

- kuuntelee

- seuraa oppilaan toimintaa ja antaa tilaa tekemiseen

- auttaa tarvittaessa

- on johdattelija ja kanssakulkija

- on kyselijd ja innostaja

- on yhteenvetdja

- ohjaa monin tavoin

- totuttaa oppilaat vapaaseen tutkimiseen

- sietdd halyd

- tarkistaa ymmartdmisen

- varmistaa, ettd vapaa tutkimus suuntautuu kisitteiden
suuntaan

- tuntee oppilaat (oppilaantuntemus)

Syitd toteuttaa
oppilaskeskeisyytta

- oppilaan tuntemus: on seka edellytys ettd mahdollisuus

- eriyttiminen onnistuu

- lisaa oppilaiden mielenkiintoa ja osallisuutta ja siten
oppimisen iloa ja ihmettelyd
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Tyyppiopettajien narratiivit oppilaskeskeisyyden kontekstissa

Rohkea keskustelija

Rohkea keskustelija on melko kokenut opettaja, joka kayttaa tydssaan jatkuvasti
oppilaskeskeisida menetelmid. Han uskaltaa toimia oppilaiden kiinnostuksen mu-
kaan niin tutkimisessa kuin kisitteenmuodostuksessa. Oppilaskeskeisyys ilme-
nee tunneilla keskusteluna, jossa oppilaat ilmaisevat omia tietojaan, jotka voivat
olla opettajallekin uusia. Talloin oppilaat kokevat, ettd heitd kuunnellaan ja he
voivat asettaa myos itse tavoitteita oppimiselleen. Oppilaskeskeisessd opetukses-
sa opettaja oppii tuntemaan oppilaansa. Hian ottaa huomioon heidan erilaisuu-
tensa. Han on innostaja, johdattelija ja kyselija. Opettaja seuraa ja auttaa tarvit-
taessa. Johtopditdsten teossa tarvitaan enemman opettajan selittimistd, mutta
paino on silloinkin oppilaiden omassa toiminnassa. Opettajalla on yhteenvetéjian
rooli, han on kanssakulkija. Oppilaan osaamisen havaitsee siitd, miten hin osaa
selittad. Kasitteiden ymmarrys helpottuu omakohtaisen kokemuksen, havainto-
jen ja tutkimisen kautta.

Oppilaskeskeisyyden tiedostaja

Oppilaskeskeisyyden tiedostaja on kokenut opettaja, mutta pienessi tyoyhteisos-
sa ei 16ydy aina yhteistyokumppaneita. Yksin ei aina innostu ja on epdvarma olo.
Hén ymmartid oppilaskeskisen opetuksen periaatteet ja merkityksen, erityisesti
hén kiinnittad huomion kisitteiden ymmartdmiseen. Hianen mielestdan oppilas-
keskeisyys on luontaisempaa alakoulun opettajalle. Oppilaskeskeisyys on myos
tyo- ja toimintatapojen valintaa oppilaiden toiveiden mukaan. Se lisdd oppilaan
mielenkiintoa ja osallisuutta, joka tuo matkassaan oppimisen iloa. Oppilaskes-
keinen opetus vaatii hanen mukaansa oppilaiden totuttamista siihen ja prosessin
alussa halyn sietamistd. Késitteetkin aukeavat vdhitellen, mutta soveltamisen hin
kokee vaikeaksi.

Varovainen suunnittelija

Varovainen suunnittelija on opettaja, joka tyoskentelee alakoululaisten kanssa.
Hin kokee, ettd heiddn kanssaan voi toteuttaa toiminnallista opetusta. Suunnitte-
lu on tehtdvé hyvin. Han nikee oppilaskeskeisyytena sen, ettd opettaja kuuntelee
ja toteuttaa oppilaiden ideoita oppituntien suunnittelussa. Hian haluaisi antaa op-
pilaille tilaa itsetekemiseen. Opetuksen tulisi lahted lasten kiinnostuksesta, aja-
tuksista, kysymyksisté ja ideoista, joita opettaja hyodyntda. Opettaja on ohjaaja
ja innostaja, joka johdattaa oppilasta tdhdn suuntaan. Hén toteuttaa oppilaskes-
keisyytta pienissd osissa, hyodyntad myos tarinoita ja leikkejd. Sen toteuttamista
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edistdd hanen mukaansa oppilaan tuntemus. Hianen mielestdan oppilaiden toi-
minnan arviointi lisdisi oppilaskeskeisyytta. Oppilaskeskeisyytta estdi se, ettei
pysahdytd miettimédan, mité oppilas on todella oppinut. Oppilaat tarvitsevat kes-
kustelu- ja pohtimistaitojen harjoittelua. On kuitenkin kiire menné opetuksessa
eteenpain.

Pienin askelin eteniji

Pienin askelin eteenpéin meniji on nuori, pohtiva opettaja. Hin ymmartaa, etta
kokemus tuo lisda tapoja oppilaskeskeiseen toimintaan. Nyt hédnen oppilaansa
tekevit pienimuotoisia havaintoja ja oppivat sitd kautta. Keskustelut ovat téarkeitd,
hén kuuntelee oppilaiden ideoita ja kysymyksia ja yllattyy itsekin. Hanen mie-
lestdadn kisitteen muodostus tapahtuu jo tutkimusvaiheessa, yhteisissd keskus-
teluissa. Samoin soveltaminen saattaa ilmetd keskustelujen yhteydessa tai myo-
hemmin, ehka jddda poiskin, jos ei keksi heti esimerkkeja. Opettajana han ohjaa
eri tavoin tutkimista tavoitteen suuntaan. Hén tiedostaa oppilaiden erilaisuu-
den ja erilaisen avuntarpeen. Tutkiminen tapahtuu yhdessd oppilaiden kanssa,
jolloin opettajan on helppo arvioida oppilaiden tutkimustoimintaa. Oppilaiden
ymmarryksen huomaa innokkaista kysymyksistd. Han toivoo enemmin aikaa
tutkimukselliseen toimintaan, koska kokee, ettei osaa johdatella vield oppilaita
sithen sujuvasti. Se voi olla iso haaste varsinkin, jos joutuu toimimaan yksin,
ilman toisen opettajan tukea.

Tiedonjakaja ja -valvoja

Tiedonjakaja ja -valvoja on kokenut opettaja. Hin niakee oppilaskeskeisyyden
oppilaan itsendisend tuntityona tehtéivien tai kokeellisuuden parissa oppikirjaan
nojautuen. Tutkimuksellisuuden tavoitteena on kisitteiden ymmaértaminen, mi-
ka sisaltad myos oppilaan kuulemista. My6s harvoin (kerran, pari vuodessa) ta-
pahtuvat projektityot ovat sellaisia, joissa oppilaat saavat tehdé valintoja. Tama
néyttad innostavan myos sellaisia oppilaita, jotka eivit ole niin sanotusti luku-
toukkia. Hén pitdd roolistaan oppilaan ohjaajana ja kysymyksiin vastaajana. Sii-
hen antaa varmuutta pitkd kokemus seké oppilaan ja ryhmén tuntemus. Oppikir-
jaan tukeutuminen on hinen mielestdén seka hyva asia (sddnnollisyys ja asiassa
eteneminen) ettd ongelma. Han toivoisi pidempié projektitoitd, jossa myds so-
velletaan tietoa. Vaikka hénen opetuksensa tavoite on tietokisitteissa, hidn pohtii
kokeellisten téiden yhteydessa oppilaiden kanssa havaintoja ja niiden syita.

Hénen opetuksessansa ndyttiisi olevan enemman oppilaskeskeisyyttd kuin hin

tiedostaa. Oppikirjojenkin tulisi hdnen mielestadn kehittyé tutkimuksellisuuden
suuntaan.
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Pohdinta

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd tutkivan oppimisen
sykli mahdollistaa ilmitlédhtoisen, oppilaskeskeisen opetuksen, koska siina ilmi-
6itd havainnoidaan ja tutkitaan lahtokohtaisesti oppilaan arkiympéristossé. Tut-
kivassa oppimisessa on vaiheittain etenevé rakenne, joka tarjoaa opettajalle ra-
kenteen ohjaamiseen (ks. my6s Kesler 2020). Tdydennyskoulutuksessa tavoitteena
oli harjoitella tutkivan oppimisen syklin mukaista opetusta ja opettajia pyydettiin
kuvamaan raportissa oma opetustuokio syklin vaiheiden mukaan. Kuitenkin
vain alle puolet raporteista oli tehty oppimissyklin rakenteen mukaan, eniten
rakenne ilmeni varhaiskasvatuksen ja védhiten ylakoulun opettajien raporteissa.
Opettajat eivat valttamatta hahmota syklin vaiheita opetusta strukturoivana ja
ohjausta helpottavana elementtind (Kesler 2020).

Oppilaskeskeisessd opetuksessa opettajan on luotettava oppilaan oppimiseen, ja
samalla hénen tulisi ymmarté3, ettd hin itsekin oppii (Crockett 2016). Tama ajat-
telutapa ilmeni muun muassa Rohkea keskustelija- narratiivissa. Tdma opettaja
nékee itsensd tutkimisen aikana oppilaan kanssa tasavertaisena ja oppilaan oppi-
misprosessissa mukana olevana. T4lloin opettaja myds ymmartad, mitd ty6tapoja
ja menetelmia tulee hyodynta, jotta oppilas pysyy aktiivisena (Gillies 2019). Le-
wis, Fleer ja Hammer (2019) tutkivat varhaiskasvattajien toimintaa lasten kanssa
ja totesivat kasvattajien toiminnan olevan intuitiivista: Vaikka aikuinen kyseli ja
aktivoi lapsia, hin ei oikeastaan ymmartinyt rooliansa kisitteen muodostamisen
tukijana. Tama havainto saa vahvistusta my6s tédssd tutkimuksessa. Oppilaskes-
keisyyden tiedostajan narratiivissa taas korostuu opettajan rooli mahdollistajana,
jolloin opettaja on ikadn kuin oppilaan oppimis- ja tutkimisprosessin ulkopuo-
lella (ks. myds Ali 2019). Samankaltaista oppilaan ja opettajan prosessien erilli-
syyttd voidaan havaita Tiedonjakaja ja valvoja -narratiivissa. T4lloin opettajan ta-
voitteena on, ettd oppilas ymmartia ja opettaja varmistaa sen opettajajohtoisesti.

Tutkimuksemme aineiston perusteella oppilaskeskeisyytta toteutui jossain méaa-
rin kaikissa opettajien kuvaamissa tilanteissa. Erityisesti haastatteluista ilmeni,
ettd opettajilla on kasitystd oppilaskeskeisistd toimintatavoista, joskin he eivit
pysty tai osaa toteuttaa niitd aina kdytdnndssa. Etenkin Oppilaskeskeisyyden tie-
dostajan, Varovaisen suunnittelijan ja Pienin askelin eteenpéin menijén narratii-
veissa voidaan havaita opettajan halua hallita prosessia (ks. myos Kesler 2020).
Téssd tapauksessa opettaja valitsee sellaisia tyGtapoja luonnontieteellisen tutki-
muksen tueksi, joita han pystyy varmasti luokassa my6s toteuttamaan. Kuiten-
kin monitieteellisessa ldhestymistavassa, kun oppilaat ovat aktiivisia ja tekevét
omia tutkimuksia, opettajalta vaaditaan luovuutta, joustavuutta ja epavarmuu-
den sietdmistd (Kesler 2020). Kun tarkastellaan sitd, miten opettajat kuvaavat
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oppilaskeskeisyyttd, keskustelun ja pohdinnan sekd ihmettelyn maininnat tois-
tuvat. Monet tutkimukset vahvistavat keskustelun merkityksen tiedeopetuksessa
(esim. Kdrnd, Harmoinen, Vesterinen & Aksela 2018). Kun opetuksessa panoste-
taan kaytdntoon ja keskusteluun tiedon rakentamisen aikana, se johtaa ymmar-
rykseen (Duschl & Hamilton 2011).

Yhteenveto

Tulostemme perusteella voimme péatelld, ettd tutkimuksellisuudessa, erityises-
ti yldkoulussa, tarvitaan enemman oppilaiden kuulemista tutkimuskysymyksen
asettamisessa, ja heille tulee tarjota tilaisuus tutkia ensin itse vapaasti. Nain ollen
tarvitaan tdydennyskoulutusta, jossa aineenopettajat voisivat tunnistaa mitd op-
pilaskeskeisyys on, jotta he pystyisivat lisddmaan sitd oppitunneillaan. Nayttdiisi
siltd, ettd tiydennyskoulutuksesta ja harjoittelusta huolimatta opettajien on toi-
sinaan vaikea omaksua uudenlaisia tyokaluja, vaikka ne helpottaisivat heidin ta-
voitteiden mukaista opetustaan.

Yksi jatkotutkimuksen tirkea kohde olisi tutkia sitd, miten koulun rakenteet vai-
kuttavat ilmi6iden oppilaskeskeiseen tutkimiseen. Muun muassa Simola (2020)
tuo esille seikan, ettei koulun rakenteiden vaikutusta opettamiseen huomioida
riittdvasti. Rakenteet vaikuttavat muun muassa siihen, miten opettajille tarjotta-
vat opetusmenetelmat tulevat osaksi opettajan opetusta — kokeeko hin menetel-
maén sijoittuvan helposti jo olemassa olevaan rakenteeseen tai vaatiiko se hinelta
tdydentavaa panostusta (Simola 2020).
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Tiivistelma

Kuvia tuotetaan mddrdllisesti enemmdn kuin koskaan, ja samalla keskustelu vi-
suaalisuudesta ja sen merkityksestd on liscidntynyt. Myds maantiedettd pidetddn
visuaalisesti orientoituneena tieteenalana. Maantieteilijdit eivdit kuitenkaan ole
kehittdneet omaa visuaalista teoriaansa. Tdssd artikkelissa esitetédin niin kutsut-
tu puhelinmalli, jota voidaan kéyttdd kuvien maantieteellisen tulkinnan apuna
maantieteen opetuksessa. Puhelinmalli seuraa Roland Barthesin jalanjdlkid ja
pohjautuu neljédn semioottiseen funktioon: syntagmaan, ankkurointiin, mer-
kitsijddn ja konnotaatioon. Ne ohjaavat huomioimaan sekd visuaaliset ettd sa-
nalliset elementit, kuvan rajauksen ja maantieteellisten kdsitteiden soveltamisen
kuvatulkinnassa. Puhelinmallia havainnollistetaan maantieteen pddaineopiske-
lijoiden (n=24) tulkinnoilla New Yorkissa otetusta valokuvasta. Perusopetuksen
(2014) ja Lukion (2019) opetussuunnitelman perusteissa mainitut geomediatai-
dot korostavat visuaalisten esitysten roolia ja niiden tulkinnantaitoa my6s maan-
tieteen opetuksessa.

Avainsanat

Kuvatulkinta, maantieteen opetus, neosemiotiikka, valokuva
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Geography education and neo-semiotics:
a smartphone model for interpreting the
geographical content of photographs

Abstract

Images are being produced more than ever and at the same time, the debate
about visual culture and its significance has increased. Geography is also conside-
red to be a visually oriented discipline. However, geographers have not developed
a visual theory of their own. This article introduces a smartphone model for the
interpretation of photographs from a geographical point of view. The smart-pho-
ne model follows Roland Barthes in terms of four semiotic functions: syntagm,
anchorage, signifier, and connotation. These functions highlight the importance
of both visual and verbal elements, framing, and the application of geographical
knowledge when interpreting photographs. University students’ (N=24) interpre-
tations of a photo taken in New York are used to illuminate the smartphone mo-
del. The concept of geo-media—mentioned in the National Core Curriculum for
Basic Education (2014) and National Core Curriculum for General Upper Secon-
dary Education (2019)—underlies the role of visual materials and visual literacy
skills also in geography education.

Keywords

Interpretation of photographs, geography education, neo-semiotics
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Johdanto

Miten maantiede on visuaalinen tieteenala? Kysymyksen on esittinyt muun mu-
assa maantieteilija Gillian Rose (2003) jo melkein kaksikymmenta vuotta sit-
ten. Vaikka kysymykseen on helppo vastata mainitsemalla muun muassa kartat,
diagrammit ja taulukot, maantieteilijit eivat edelleenkdin ole kehittdneet omaa
visuaalista teoriaansa saatikka perustaneet sille omistettua osa-aluetta ihmis- ja
luonnonmaantieteen tapaan (Jakobs 2016; Schlottmann & Miggelbrink 2009).
Valitettavasti samanlainen tilanne nayttda patevin ylakoulun maantiedon oppi-
laihin ja lukion maantieteen opiskelijoihin. Tutkimusten mukaan he eivit ni-
mittdin juurikaan kiinnitd huomiota oppikirjojen kuvitukseen, vaan tyytyvét
lukemaan niiden sanalliset tekstit (esim. Behnke 2016; Herttovuo & Routarin-
ne 2020; Yasar & Seremet 2007). Oppikirjojen kuvilla ja kaavioilla on kuiten-
kin merkittava rooli arkikésitysten ja tieteellisen tiedon erottelussa, silld kaikista
maantieteellisistd ilmidistd — kuten planetaarisesta tuulijarjestelmastd — ei voida
tehd4 arkieldméssa vilittomia havaintoja (Herttovuo & Routarinne 2020). Miten
kohentaa tilannetta ja saada opiskelijat tulkitsemaan oppikirjojen kuvia ja niiden
maantieteellistd sisaltod?

Téssé artikkelissa vastaan kysymykseen esittelemalld kehittdméni puhelinmal-
lin (Hilander 2019). Mallissa on neljd osaa, joiden avulla kiinnitetdan huomi-
ota kunkin kuvan visuaalisiin elementteihin, sanallisiin elementteihin ja kuvan
rajaukseen. Lisaksi malli kannustaa maantieteellisten kdsitteiden hyodyntamiseen
kuvatulkinnassa. Ndiden neljan osan avulla voidaan toisin sanoen tulkita kuvien
maantieteellista sisdltod. Puhelinmallin teoreettinen viitekehys perustuu semi-
oottisiin funktioihin eli ominaisuuksiin. Liséksi havainnollistan mallia muuta-
milla aineistolainauksilla siitd, miten maantieteen yliopisto-opiskelijat tulkitsevat
New Yorkin Broadway-katua esittdméa valokuvaa.

Teoriatausta

Maantieteellisen lukutaidon ja visuaalisten esitysten roolin voidaan katsoa vah-
vistuneen opetusta ohjaavissa virallisissa dokumenteissa. Perusopetuksen ja Luki-
on opetussuunnitelmien perusteissa kirjoitetaan geomediasta ja geomediataidoista
maantiedon ja maantieteen opetuksen yhteydessa (Opetushallitus 2014, 2019).
Lukion opetussuunnitelman perusteissa geomediaa kuvataan seuraavasti:

Geomedialla tarkoitetaan maantieteellisid tiedonhankinta- ja esitystapoja,

esimerkiksi karttoja, paikkatietoa, diagrammeja, kuvia, videoita, kirjallisia
lahteitd, mediaa ja suullisia esityksid. (Opetushallitus 2019, 242).
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Lainaus antaa ymmaértad, ettd kaikki maantieteelliset tiedot ja aineistot ovat
geomediaa (Méki 2017). Omassa tutkimuksessaan Anunti, Vuopala ja Rusanen
(2018) jakavat geomedian primaariin geomediaan eli oppilaan tai opiskelijan itse
tuottamaan maantieteelliseen aineistoon ja sekundaariin geomediaan eli jonkun
toisen tuottamaan valmiiseen aineistoon. Kun geomedia ymmérretdan opetus-
suunnitelman hengessi laajasti, digitaalisten materiaalien asema ei ole muita
aineistoja vahvempi (Tani 2017). Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu viitteitd
siitd, ettd kdytannossa geomedia ymmarretadn tarkoittavan erityisesti digitaalista
kartografiaa (Hilander 2017a). Maantieteilija Sirpa Tani (2017, 214) kirjoittaa,
ettd "geomedia tullaan todennékdisesti tulkitsemaan digitaalisiin materiaaleihin
ja tyotapoihin liittyvaksi késitteeksi”. Toistaiseksi geomedian kayttoon liittyvaa
tutkimusta on kuitenkin vahén. Niiden perusteella geomedian késite ei ole va-
kiintunut kdytant6on niin peruskoululaisten kuin lukiolaistenkaan keskuudessa
(Anunti ym. 2018; Laakkonen 2021).

Alakoulun kontekstissa ainoa geomediaa kisittelevé tutkimus on Otso Laakkosen
(2021) pro gradu -tutkielma, joka perustuu Opetushallituksen toimeksiantona
kerittyyn aineistoon ymparistdopin tilasta. Sen mukaan luokanopettajat eivit
tienneet, mitd geomedia tarkoittaa, eiké heilld ollut koulutusta tai oppimateriaa-
lia sen opettamiseksi. Luokanopettajat kokivat, ettd heiddn pétevyytensé opettaa
geomediaa on heikompi verrattuna muihin ympéristéopin maantiedon sisaltoi-
hin. Siksi he eivat myoskdan panostaneet geomedian opettamiseen. Tutkielman
mukaan geomediaa ei my6skaan kisitelld alakoulun ymparistéopin 3-6 luokka-
asteiden oppikirjoissa tietoisesti. Ndiden seikkojen johdosta geomedia ei Laak-
kosen (2021) mukaan ole onnistunut uudistamaan maantieteen opetusta. Vaik-
ka geomedia-kisitteen avulla olisi tilaisuus korostaa myds kuvien ja valokuvien
tulkintaa ja niiden merkitystd maantiedon ja maantieteen oppimisessa, sithen ei
tunnuta tarttuvan.

Maantieteellisten taitojen ohella geomediataidot edistévit opiskelijan moniluku-
taidon kehittymista (Anunti ym. 2018; Opetushallitus 2019). Monilukutaidon
kisitteen ansiosta visuaalisten esitysten rooli nousee esiin myos laaja-alaisessa
osaamisessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa monilukutaidon
kuvauksen yhteydessa todetaan seuraavasti:

Opetus tarjoaa mahdollisuuksia erilaisista teksteistd nauttimiseen. — —
Opetuksessa tarkastellaan oppilaille merkityksellisid, autenttisia tekstejc
sekd niistd nousevia tulkintoja maailmasta. Niin oppilaat voivat hyodyntdid
opiskelussa vahvuuksiaan ja itseddn kiinnostavia sisdltojd. (Opetushallitus
2014, 23).
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Opetussuunnitelmassa tekstin késite ymmarretaan hyvin laajasti niin sanallisina,
kuvallisina, auditiivisina, numeerisina kuin kinesteettisind symbolijarjestelmina
(Opetushallitus 2014, 23). Sen sijaan lukion opetussuunnitelman geomedia-ka-
sitteen laajassa méaritelmassa ei itse asiassa mainita erikseen valokuvia, vaan nii-
den ajatellaan kategorisesti sisiltyvan kuviin. Semioottisesti kuva ja valokuva on
kuitenkin syyti erottaa toisistaan. Kuva on ikonisessa eli muistuttamissuhteessa
objektinsa kanssa, valokuva puolestaan indeksikaalisessa eli syy—seuraussuhtees-
sa (Seppanen 2008). Maalaus ihmisestd muistuttaa parhaimmillaan kohdettaan,
mutta valokuvassa valonsiteet tallentavat hinet filmille. Siten valokuva voi néyt-
taytyd autenttisempana ja imperatiivisempana todistusaineistona kuin kuva tai
kirjoitettu teksti (Linkola 2013).

Kuvallisista teksteistd nauttiminen, niihin liittyvien tarinoiden hahmottaminen
sekd niiden herittdmien tunteiden pohtiminen voivat olla avainasemassa opis-
kelijoiden kiinnostuksen herattamiseksi kuvia kohtaan. Yasar ja Seremet (2007)
korostavat, ettd opiskelijoiden tulee saada tulkita myds sellaisia visuaalisia esi-
tyksid, joita ei ole julkaistu oppikirjoissa. T4lloin oppikirjan teksti ei ohjaa nii-
den tulkintaa, vaan opiskelijat voivat ilmaista ajatuksiaan ja tunteitaan vapaasti.
Samasta syysta maantieteen opiskelijoita ja opettajia kannustetaan ottamaan va-
lokuvia itse (Salsbury 2008). Omien valokuvien kdytt6 maantieteen opetuksessa
voi edistad oppimista, silld tilloin niihin liittyy henkil6kohtainen tarina (Sarkeld
2019). Lisaksi ihmisilld on taipumus myds tulkita valmiita kuvia ikdén kuin niilla
olisi tarinankaltainen rakenne (Pinté & Ametller 2002). Omakohtaiset valoku-
vat ja oppikirjojen esteettisesti suunnitellut visuaaliset esitykset voivat herattaa
tulkitsijassaan positiivisia tunteita ja lisitd oppimismotivaatiota (Behnke 2016;
Miinchow & Bannert 2019).

Valokuvaus on osoittautunut useissa tutkimuksissa nuorille mieluisaksi menetel-
miksi. Nuoret ovat luonnehtineet valokuvausta tutuksi, luontevaksi ja helpoksi
menetelmiksi, jonka avulla voi ilmaista itseddn ja omia ajatuksiaan. Esimerkiksi
Elina Sarkela (2021) kuvaa viitoskirjassaan, miten valokuvien kéytto kehitys-
maantieteen opetuksessa auttoi lukiolaisia havainnoimaan eriarvoisuutta heiddn
lahiympéristossddn ja vertaamaan heille tarkeitd asioita heidan ennakko-oletuk-
siinsa globaalin eteldn nuorille tirkeista asioista. Tim4 sai opiskelijat pohtimaan
myos sitd, millaisia valokuvia toisella puolella maapalloa elavit nuoret olisivat
ottaneet.

Menetelma ja aineisto

Kuvien maantieteellisen tulkinnan tueksi suunnittelemani malli (Hilander 2019)
on dlypuhelimen muodossa (Kuvio 1). Alypuhelin on viline, jolla timinhetkinen
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kuvaviestintd pddosin tapahtuu (Sintonen, Kynaslahti & Kairavuori 2015). En-
simmdinen askel mallissa on tarkastella valokuvassa nakyvid visuaalisia element-
tejd. Mallissa visuaalisista elementeistd muistuttaa puhelimen néytto, silld muun
muassa sosiaalisen median kuvastoja katsotaan nimenomaan puhelin néytolta.
Toinen askel on tarkastella valokuvan sanallisia elementtejd ja niiden vaikutusta
merkitysten muodostumiseen. Mallissa puhelimen tuotenimi (brandi) muistut-
taa huomioimaan myos kielelliset viestit valokuvien tulkinnassa. Mallissa tuo-
tenimi on selkeyden vuoksi sijoitettu puhelimen etupuolelle, mutta se voi sijaita
yhtéd hyvin puhelimen takakannessa. Kolmas askel on pohtia valokuvan rajausta
eli sitd, millaisia elementteja on mahdollisesti jatetty valokuvan kehysten ulko-
puolelle. Toisin sanoen kysymys on siitd, mitd valokuvassa ei naytetd. Mallis-
sa titd symboloi dlypuhelimen kameran linssi, jolla otettava valokuva rajataan.
My®6s linssi on sijoitettu mallissa selkeyden vuoksi puhelimen etupuolelle, mutta
kameran linssejd on myds puhelinten takakannessa. Kun visuaaliset, sanalliset ja
valokuvasta pois rajatut “nakymattomat” elementit on analysoitu, on aika hyo-
dyntai opittuja maantieteellisid kdsitteitd valokuvan tulkinnassa. Mallissa maan-
tieteellisen tiedon soveltamista esittdd kamerasovelluksen suljinpainike (laukai-
sin). Valokuvaa ei voi ottaa ilman, ettd puhelimen kéyttdja painaa tarkoituksella
joko virtuaalista tai fyysistd suljinpainiketta (laukaisijaa). Myoskédan valokuva
ei voi tulla tulkituksi ilman aktiivista katsojaa, kuten maantiedon oppilasta tai
maantieteen opiskelijaa.
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Tuotenimi:
Sanalliset elementit

|| Linssi:
4 ALYPUHELIN O\— Valokuvan
rajaus
Néytts:
Visuaaliset elementit
Suljinpainike:
Maantieteelliset
Kisitteet
. J

Kuvio 1. Kuvien maantieteellisen tulkinnan puhelinmalli.

Puhelinmalli rakentuu semioottisten funktioiden eli ominaisuuksien soveltami-
seen kuvatulkinnan kontekstiin. Kukin mallin osa pohjautuu yhteen semiootti-
seen ominaisuuteen: syntagmaan, merkitsijiin, ankkurointiin ja konnotaatioon.
Kisitteet perustuvat erityisesti ranskalaisen kirjallisuustieteilija Roland Barthesin
Elements of semiology -kirjaan (Barthes 1977a) ja hidnen esseeseensa Rhetoric of
the image (Barthes 1977b). Kumpikin kirjoitus on alun perin julkaistu vuonna
1964, mutta tassa artikkelissa niistd kdytetdan englanninkielisia kddnnoksid. Pu-
helinmallissa kyseisid semioottisia kisitteitd tarkastellaan uudesta nakokulmasta
ja niitd sovelletaan sekd kuvatulkintaan ettd maantieteen opetukseen. Taméan
takia puhelinmallin teoreettinen viitekehys rakentuu niin kutsutun neosemio-
tiikan varaan. Semiootikko Eero Tarastin (2012) mukaan neosemiotiikassa lai-
nataan perinteisestd semiotiikasta tarpeelliset kasitteet, joita muovaamalla ja
yhdistelemalld rakennetaan uusia ajatuksia ja teorioita. Siten timén artikkelin
tavoitteena on soveltaa perinteisia barthesilaisia késitteita ja rakentaa niiden va-
raan neljastd osasta koostuva puhelinmalli.

Vaikka artikkeli on teoreettinen, havainnollistan puhelinmallia New Yorkissa
otetun digitaalisen valokuvan avulla (Kuvio 2). Kyseiseen valokuvaan liittyen
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esitin muutamia aineistolainauksia, jotka olen kerdnnyt 10.-23. maaliskuuta
2017. Kuvien maantieteellista tulkintaa koskevaan e-lomakekyselyyni vastasi 24
maantieteen padaineopiskelijaa, joista kahdeksan opiskeli Turun yliopistossa ja
16 Helsingin yliopistossa. Heista 19 oli naisia ja viisi miehié ikdhaarukassa 21-44
vuotta. Kyselyssa oli useampia valokuvia ja tehtdvanantoja. Téssa artikkelissa esi-
tan kyselystd osallistujien vastaukset kolmeen kysymykseen (Taulukko 1). Yksi
Turun yliopiston opiskelija jatti vastaamatta ensimmaiseen kysymykseen ja yksi
Helsingin yliopiston opiskelija kolmanteen kysymykseen.

Taulukko 1. Maantieteen yliopisto-opiskelijoille esitetyt kysymykset.

Kysymys 1. ~ Missd seuraava valokuva on Sinun mielestdsi otettu? Veikkaa sekd
valtiota ettd kaupunkia. Nimed lisaksi yksi yksityiskohta, joka Sinun
mielestasi on valokuvan mielenkiintoisin elementti (n=23).

Kysymys 2. Miten paljon kuvatulkintaa tulisi Sinun mielestési opettaa yliopiston
maantieteen kursseilla? Kuvatulkinnalla tarkoitetaan esimerkiksi
niiden syiden pohtimista, miksi kuva on otettu (n=24).

Kysymys 3. Millaisia aineistoja maantieteilijait Sinun mielestdsi kayttavat
tutkimuksen teossa? Nime# kolme maantieteilijélle tyypillistd aineistoa
(n=23).

Taulukon 1 kysymykseen siitd, miten paljon kuvatulkintaa tulisi opettaa yliopis-
ton maantieteen kursseilla, 16 opiskelijaa vastasi "enemmén kuin tilld hetkelld”
Kuusi opiskelijaa vastasi “télla hetkelld opetetaan riittavasti”. ”Ei lainkaan” ja vé-
hemman kuin téll4 hetkelld” saivat molemmat yhden danen. Lisaksi opiskelijat
nimesivit kartan tyypillisimmaksi aineistoksi maantieteellisessd tutkimuksessa:
kartan mainitsi yhteensa 15 opiskelijaa. Tilastot mainitsi 11 opiskelijaa. Paikka-
tietoaineistot, jotka muodostuvat sijaintitiedosta ja ominaisuustiedosta, mainitsi
kymmenen opiskelijaa. Haastattelun mainitsi kahdeksan, kyselyt kuusi ja kent-
tamittaukset viisi opiskelijaa. Seuraavaksi esittelen puhelinmallini osat yksityis-

kohtaisemmin ja perustelen ne semioottisilla funktioilla.

Visuaaliset elementit

Valokuva on erilaisista elementeistd koostuva merkkikokonaisuus eli syntagma
(Barthes 1977a). Puhelinmallissa valokuvan tulkinta alkaa sen visuaalisten ele-
menttien tarkastelusta. Barthesin (1977b) mukaan visuaaliset elementit ovat koo-
daamattomia viesteji. Esimerkiksi alla olevassa valokuvassa (Kuvio 2) auto sanan-
mukaisesti kuvaa autoa ja suojatie kuvaa suojatietd. Paradigmaattisilla valinnoilla
valokuvan visuaalisia elementteji voidaan kuitenkin korvata muilla elementeilld

224



Maantieteen opetus ja neosemiotiikka: puhelinmalli kuvien maantieteellisen tulkinnan kehyksena

(Seppinen 2008): kuvion 2 autot voidaan vaihtaa polkupyoriin ja tiilirakennuk-
set puutaloihin. Valmiin valokuvan yhteydessd ndmd muutokset voidaan toteuttaa
niin kutsun kommutaatiotestin avulla (Barthes 1977a; Hilander 2016). Talloin
visuaalisten elementtien vaihdokset voidaan joko kuvitella omin silmin tai to-
teuttaa kuvankisittelyohjelman avulla. Helpompaa paradigmaattisia valintoja
on toteuttaa silloin, kun valokuvaa ollaan vasta ottamassa. T4lloin valokuvaaja
voi vaikuttaa esimerkiksi valokuvan valoisuuteen (otetaanko kuva péivalld vai
illalla) ja perspektiiviin (otetaanko kuva kohteen edesta vai ylapuolelta). Toisin
sanoen syntagma on kokonaisuus, joka muodostuu erilaisten paradigmaattisten
valintojen tuloksena.

Valokuvan visuaaliset elementit voivat toimia maantieteellisind vihjeina (Hilan-
der 2017b, 2019). Niiden perusteella voidaan yrittad paitelld esimerkiksi sit,
missa pdin maailmaa valokuva on otettu. Valokuvasta voidaan toisin sanoen tar-
kastella alueellisia piirteitd. Kuvion 2 valokuvan kohdalla katsojan mielenkiinto
saattaa kaantya esimerkiksi rakennusten arkkitehtuurin tai ihmisten vaatetuksen
puoleen. Jokin visuaalinen elementti voi kiinnostaa katsojaansa jopa niin paljon,
ettd se aukaisee oven kokonaan uuteen maailmaan - ikdan kuin nihtévilla olevan
valokuvan taakse (Hilander 2017b). Siten jokin valokuvassa oleva yksityiskohta
voi avata assosiatiivisia mielleyhtymié katsojansa henkilokohtaiseen historiaan
tai esimerkiksi mediakuvastoihin.
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Kuvio 2. New Yorkin Broadway-katua esittivi valokuva, jota maantieteen yliopis-
to-opiskelijat tulkitsivat (kuva: Markus Hilander 2008).

Kyselyyn vastanneet maantieteen opiskelijat nimesivit kuvion 2 valokuvan mie-
lenkiintoisimmaksi elementiksi sen rakennukset. Niitd luonnehdittiin yleiselld
tasolla "vanhoiksi taloiksi” ja "7monen kuntoisiksi korkeiksi rakennuksiksi”. Myos
“talojen siluetti” ja “rakennusten kuluneet seindt” mainittiin. Yksi pohti “kont-
rastia etualan huonokuntoisten ja taustan hienojen talojen vililla”. Erikseen mai-
nittiin “etualan rapistunut seind” ja “hieman réinsistynyt, korjauksen alla oleva
rakennus oikeassa laidassa”. Myds valokuvan vasemmassa laidassa oleva raken-
nus mainittiin erikseen. Sitd kutsuttiin “kauniiksi rakennukseksi’, "matalaksi ra-
kennukseksi” ja “vanhaksi kauppahalliksi, [joka on] séilytetty korkeiden talojen
keskelld”. Myos kyseisen rakennuksen “koristeellisuus” mainittiin.

Liséksi opiskelijat mainitsivat kaksi pienta visuaalista yksityiskohtaa: “nuhjuiset
viemdrikannet” ja "palmu rénsistyneen talon kattoterassilla/katolla”. Haastatte-
luilla olisi voitu saada selvitetty4, millaisia ajatuksia ndmai yksityiskohdat heissa
mahdollisesti herattivit. Yksi opiskelija kiinnitti huomionsa siihen, “kuinka ta-
savirinen kuva muuten on mutta oikealla rakennustydmaalla (?) [on] varikkaat
sermit”. Kysymysmerkin kaytto opiskelijan vastauksessa on esimerkki siité, ettd
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vaikka valokuvaa pidettdisiin dokumentaarisena todisteena, sen tulkinta ei ole
aina suoraviivaista.

Sanalliset elementit

Puhelinmallin toisessa vaiheessa siirrytdan tarkastelemaan valokuvan sanallisia
elementteja. Ne voivat sijaita kuvassa itsessddn tai esiintya esimerkiksi kuvateks-
tin muodossa (Pinté & Ametller 2002). Still-mainoksissa kdytetadn usein tehos-
tesanoja ja superlatiiveja tuotteen ylistamiseksi, oppikirjojen kuvitukseen liittyy
puolestaan usein kuvateksti. Barthesin (1977b) mukaan téllaiset lingvistiset vies-
tit ankkuroivat valokuvan merkityksid. Ne auttavat sijoittamaan kuvan oikeaan
kontekstiin, ja sitd kautta tunnistamaan kuvan padsanoman. Sanalliset elementit
auttavat vastaamaan kysymykseen: "Mika tdimé on?” (Barthes 1977b, 39). Toisin
sanoen sanalliset elementit ohjaavat katsojaa kohti ennalta méarattya valokuvan
merKkitysté. Siksi maantieteen opetuksessa on tarpeen tarkastella my6s muualla
kuin oppikirjoissa julkaistuja kuvia (Yasar & Seremet 2007).

Visuaalisten elementtien tapaan valokuvissa esiintyvit sanalliset elementit voi-
vat toimia maantieteellisina vihjeind. Niina voivat toimia esimerkiksi tienviitat,
julkisen liikenteet opasteet ja muut julkista liikkkumista ohjaavat kyltit, joiden
perusteella valokuvan esittdmad maisemaa voidaan paikantaa (Hilander 2017b).
Schlottmannin ja Miggelbrinkin (2009) mukaan kuvien maantieteellisessd tul-
kinnassa on kyse siitd, mitka valokuvan elementit saavat katsojan pohtimaan si-
jaintia ja millainen merkitys sijaintitiedolla on valokuvan ymmartamisessa.

Kyselyyn vastanneista maantieteen opiskelijoista vain kuusi nimesi kuviossa 2
osittain nakyvan Broadway-tienviitan valokuvan mielenkiintoisemmaksi yksi-
tyiskohdaksi. Yksi opiskelija kuvaili sitd “tyypilliseksi katukyltiksi”. Toinen opis-
kelija kirjoitti puolestaan seuraavasti: "Broadway-katukyltti viittaa New Yorkiin.
Jostakin syystd kuva tuo mieleeni New Yorkin Chinatownin, jossa olen kédynyt.
En kuitenkaan osaa perustella, miksi” Vastauksesta kédy ilmi, miten Broadway-
tienviitta toimii maantieteellisend vihjeend, jonka perusteella valokuvan kau-
punki voidaan tunnistaa New Yorkiksi. Sen lisdksi vastaus lahestyy visuaalis-
ten elementtien yhteydessd kuvaamaani tilannetta, jossa valokuva kiinnittyy
katsojan omakohtaiseen historiaan ja voi sitd kautta avata oven uudenlaisiin
merKkityshorisontteihin.

Valokuvan rajaus

Visuaalisten ja sanallisten elementtien jilkeen puhelinmallissa kiinnitetddn
huomiota valokuvan rajaukseen. Semioottiselta taustaltaan liitin valokuvan
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rajauksen merkitsijan kisitteeseen, joka tulee alun perin kielitieteilija Ferdinand
de Saussurelta. Hinen mukaansa merkitsija on danikuva (engl. sound-image):
"adni” viittaa esimerkiksi puheeseen ja “kuva” esimerkiksi kirjoitettuun tekstiin.
Merkitsijé yhdistyy puolestaan merkittyyn eli kisitteeseen (engl. concept). Esi-
merkiksi sana “pilvenpiirtdja” on merkitsiji, joka yhdistyy mentaaliseen mieli-
kuvaan pilvenpiirtdjastd eli merkittyyn. Ndin muodostuu varsinainen merkki.
Merkitsijan ja merkityn vélinen suhde on de Saussuren mukaan arbitraarinen
eli mielivaltainen, koska ihmisen ajattelema mentaalinen pilvenpiirtdja voi olla
millainen tahansa. Toisin sanoen merkki ei hanen mukaansa yhdista pilvenpiir-
tajaa (merkitsijad) fyysisen todellisuuden tiettyyn pilvenpiirtdjdan (merkittyyn).
(Barthes 1977a; Hilander 2017b; Seppédnen 2008)

Kun merkitsijad ja merkittyé sovelletaan visuaaliseen semiotiikkaan, merkitsija
ymmarretddn kuitenkin lahes poikkeuksetta fyysiseksi tai materiaaliseksi omi-
naisuudeksi. Talloin merkitsijdn ja merkityn vilinen suhde ei ole endd mieli-
valtainen, silld voimme nahd4 fyysisen merkin eli valokuvan. (Hilander 2017b;
Seppanen 2008) Kuvion 2 digitaalinen valokuva onkin toisaalta ikoninen merkki,
koska valokuvan kaupunki muistuttaa kaupunkia. Ikonisuuden liséksi valokuva
on kuitenkin ennen kaikkea indeksinen merkki, koska kuvion 2 valokuvassa ei
ole miké tahansa kaupunki, vaan New Yorkin kaupunki, jonka valonsiteet ovat
tallentaneet digitaalisen kameran kuvakennoon.

Puhelinmallissa valokuvan rajaus tiivistyy valokuvaajan tekemiin paradigmaat-
tisiin valintoihin: mitka visuaaliset merkitsijat on taltioitu valokuvaan ja millai-
sia merkitsijoitd on mahdollisesti rajattu valokuvan ulkopuolelle (ks. esimerkki
valokuvan rajauksesta Hilander 2017b, 57). Siten valokuva ei ainoastaan osoita,
mité paikalla oli, vaan ilmaisee my0s sen, mité ei koskaan tallennettu. Valokuvan
ulkopuolelle rajattuja merkitsijoitd voidaan kutsua my6s valokuvan ndkymuitto-
miksi elementeiksi (Hilander 2017b, 2019). Niiden pohtiminen edellyttd4 valo-
kuvan esittdman maiseman paikallistamista maantieteellisten vihjeiden avulla.
Paikallistamisen jalkeen katsoja voi hyddyntda aluemaantieteellistd tietdmystdan
valokuvan tulkinnassa. Tall6in hdn voi arvioida esimerkiksi valokuvan toden-
mukaisuutta eli sitd4, miten ideaalisena maisema valokuvassa esitetddn, ja toisaal-
ta sitd, mitd valokuvassa ei ndytetd. Seuraavassa luvussa tarkastelen ldhemmin
maantieteellisen tiedon soveltamista kuvatulkintaan.

Maantieteelliset kasitteet

Denotaation ja konnotaation késitteet ovat yhdet kiytetyimmistd semioottisis-
ta funktioista valokuvien tulkinnassa. Valokuvan ensimmadinen kerrostuma eli
denotaatio on valokuvan varsinainen sanoma, ilmeinen merkitys — esimerkiksi
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kuvion 2 rakennus tunnistetaan rakennukseksi. Rakennus ei kuitenkaan ole
pelkka rakennus, vaan tulkitsijastaan riippuen esimerkiksi ylevé pilvenpiirtéja
tai rapistunut talo. Yhden kyselylomakkeeseen vastanneen maantieteen opiske-
lijan mukaan kuvion 2 valokuvasta heijastuu “rappeutuneisuuden ja hoitamat-
tomuuden vaikutelma”. Valokuvan toinen kerrostuma eli konnotaatio on tima
sivumerKkitys, ikdan kuin denotaation ylijadmé. Kun denotaatio kertoo, mitd on
kuvattu, konnotaatio kertoo, miten on kuvattu. (Barthes 1977¢; Seppanen 2008)

Barthesin (1977b) mukaan konnotaatiot ovat valokuviin koodattuja viesteja. T4-
ma tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd kuvion 2 pilvenpiirtdjat voivat symboloida
esimerkiksi kehittynytta valtiota ja kdvelevit ihmiset vapaata liikkuvuutta. Myos
myytit ovat yhteiskunnan jakamia, vakiintuneita konnotaatioita. Valokuviin
liittyvé sitked myytti on niiden vaaliminen itsestdanselvyyksind, objektiivisina
esityksing, joilla voidaan tallentaa maailmaa sellaisena kuin se on. Niin vahvis-
tuu maantieteellinen myytti esimerkiksi San Andreasin siirroksesta tai Grand
Canyonin kanjonista, kun ihmiset tarkastelevat niitd Google Earth -palvelussa
(Hilander 2013).

Barthesin (1977¢) mukaan valokuvan tulkinta on riippuvainen katsojansa tie-
tamyksestd. Siksi puhelinmallissa konnotaatiolla viitataan maantieteelliseen tie-
toon ja maantieteellisiin kisitteisiin, jotka opiskelija on hankkinut opinnoissaan.
Puhelinmallissa maantieteellisid kasitteitd rohkaistaan kayttdmaan myos kuvien
maantieteellisessé tulkinnassa. Silld vaikka itseotettuihin valokuviin liittyy oma-
kohtaisia tarinoita, esimerkiksi maantieteen ylioppilaskokeessa on tarpeen osata
soveltaa maantieteellistd tietoa myds visuaalisten aineistojen tulkintaan. Maan-
tieteellisid kasitteitd voidaan pitdd maantieteellisen ajattelun ja lukutaidon valt-
tdmattomind aakkosina, joita ilman opiskelija ei voi ymmértaa myoskadn maan-
tieteellista tietotekstia (Tani, Cantell & Hilander 2020).

Yksi kyselylomakkeeseen vastannut maantieteen opiskelija paatteli kuvion 2 va-
lokuvan rakennusten siluetin viittaavan suurkaupunkiin. Suurkaupungeissa eli
metropoleissa asuu yleensé yli miljoona asukasta. Tdmén perusteella kuvio 2 ei
voi esittad esimerkiksi Tallinnaa niin kuin toinen kyselyyn vastannut opiskelija
ehdotti. Sen sijaan 22 opiskelijaa paitteli, ettd kuvion 2 valokuva on otettu Yh-
dysvalloissa. Heistd 21:n mukaan vieldpd New Yorkissa ja yhden mukaan Chica-
gossa. Toisin sanoen valtaosa vastaajista osasi pédtelld kuvion 2 visuaalisten ja
sanallisten elementtien perusteella, ettd kyseessd on New Yorkin suurkaupunki
Yhdysvalloissa. Heidén tuli kuitenkin soveltaa maantieteellista tietoaan, jotta ti-
ma paittelyketju oli mahdollista esimerkiksi kuviossa 2 osittain ndkyvan Broad-
way-tienviitan avulla.
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Lopuksi

Yhteiskunta on ldpikameraistunut dlypuhelimien yleistyessd. Lasten ja nuorten
elamassd visuaalisen kulttuurin osuutta on kuvailtu arkipéivéiseksi, yltakyllai-
seksi ja ldpitunkevaksi (Sdrkeld 2021). Paradoksaalisesti valokuviin tunnutaan
suhtautuvan yhi enemman itsestaanselvyytend. Tassd lienee 2020-luvun valoku-
vaan liittyva myytti: vaikka kuvia tuotetaan enenevissi méarin, niita ei pysahdy-
td analysoimaan kriittisesti. Kuten visuaalisen kulttuurin tutkija Janne Seppédnen
(2008, 169) on todennut, “valokuva on opittava [sic] tulkitsemaan”. Opetussuun-
nitelmissa tatd tukevat muun muassa geomedian ja monilukutaidon kisitteet,
jotka on nostettu maantiedon ja maantieteen seké laaja-alaisen osaamisen osaksi.

Geomedia tarjoaa tilaisuuden edistdd valokuvien tulkinnan roolia maantieteen
opetuksessa. Vaarana kuitenkin on, ettd geomedia-késite ohjaa opettajia digitaa-
listen karttataitojen painottamiseen muiden visuaalisten esitysten kustannuk-
sella. Oppitunneilla on hyvi tarkastella visuaalisten materiaalien monipuolista
tarjontaa: esimerkiksi uutiskuvia, mainoskuvia seka sarjakuvia karttojen ja op-
pikirjojen kuvien ohella. Tdmé4 aukaisee mielenkiintoisen oven esimerkiksi mai-
nosmaantieteeseen, jossa pohditaan mainosten synnyttdmid mielikuvia ja toden-
mukaisuutta (Hilander 2021). Koska mainokset ymparoivat ihmisia kaikkialla,
niiden maantieteellinen tulkinta saattaa kiinnostaa oppilaita ja opiskelijoita.
Siten geomediataidot kannattaa ymmartad digitaalista kartografiaa laajempina
maantieteellisind medialukutaitoina (Hilander 2016, 2017b). Maantieteelliset
medialukutaidot kehittavit samalla maantieteellisté ajattelua, jota voidaan luon-
nehtia ihmisen ja ympariston, paikallisen ja globaalin tason sekd luonnon- ja ih-
mistieteellisten nakokulmien vuorovaikutusten pohtimiseksi (Tani 2017). Maa-
ilmanlaajuisen, paikallisen ja nuoren oman elamismaailman vélisten yhteyksien
hahmottaminen ja pohtiminen on arvokasta — joskin vaikeaa (Hyvérinen 2012)
- my0s kestivyyskasvatuksen nakokulmasta.

Téssd artikkelissa esitettyjen vastausten perusteella myos maantieteen yliopisto-
opiskelijat tuntuvat kaipaavan — kartografian kursseista huolimatta — lisid kou-
lutusta kuvien maantieteellisestd tulkinnasta. Maantieteen opettajien ja maan-
tieteen didaktikkojen on hyva kuunnella taté viestid etenkin geomedia-kisitteen
ilmestyttyd opetussuunnitelmiin. Geomedialla voidaan uudistaa maantieteen
opetuksen imagoa, jos geomedian opetus onnistuu tuottamaan innovatiivisia ja
opiskelijoita inspiroivia oppimisen tapoja (Anunti ym. 2018; Hilander 2015).

Téassd artikkelissa esitteleméni puhelinmalli pyrkii auttamaan opiskelijoita visuaa-

listen esitysten maantieteellisen sisdllon tulkitsemisessa. Puhelinmallissa naytto
muistuttaa visuaalisten elementtien ja tuotenimi (brandi) sanallisten elementtien
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huomioimisesta. Alypuhelimen kameran linssi kannustaa pohtimaan sitd, mitd
on mahdollisesti rajattu valokuvan ulkopuolelle. Kamerasovelluksen suljinpaini-
ke (laukaisin) rohkaisee soveltamaan yksilon hallitsemia maantieteellisia kasit-
teitd kuvien tulkintaan. Ndmé puhelinmallin neljd osaa pohjautuvat syntagman
(visuaaliset elementit), ankkuroinnin (sanalliset elementit), merkitsijan (valoku-
van rajaus) ja konnotaation (maantieteelliset kasitteet) semioottisiin funktioihin.

Semiotiikan kasitteitd ei kuitenkaan ole tdysin vaivatonta soveltaa toiseen tie-
teenalaan, kuten maantieteeseen tai maantieteen didaktiikkaan. Ensinnakin nai-
den kisitteiden ymmartamiseksi tarvitaan lisad késitteitd, kuten paradigma syn-
tagman médrittelemiseksi, merkitty merkitsijan mairittelemiseksi ja denotaatio
konnotaation méairittelemiseksi. Toiseksi "semiootikot saattavat kdyttdd samoista
asioista eri kisitteitd ja tarkoittaa samoilla kasitteilla hieman eri asioita” (Seppé-
nen 2008, 176). Tdm4 johtaa siihen, ettd jokainen semioottinen funktio eli omi-
naisuus kantaa mukanaan painavaa merkitysten taakkaa siitd, mihin tarkoituk-
seen kisite on alun perin luotu ja millaisissa tilanteissa sitd on aiemmin kaytetty
(Rose 2012). Kun kisitteitd sovelletaan kuvatulkintaan ja maantieteen opetuk-
seen, ne eivat vélttdmattd kykene kantamaan tdtd merkitysten taakkaa. Toisin
sanoen kisitteiden yhteys alkuperiiseen kayttotarkoitukseensa saattaa katketa,
mité kisitteen luoneet semiootikot tuskin katsovat hyvalla.

Puhelinmallia on syyta testata kdytdnndssd maantiedon ja maantieteen oppitun-
neilla, ja mahdollisuuksien mukaan my6s muiden oppiaineiden yhteydessé. Li-
saksi on toivottavaa, ettd puhelinmallia kehitetdan vastaamaan entistd paremmin
maantieteen didaktiikan tarpeita. Mitkd puhelinmallin osat on syyti siilyttda ja
mitkd korvata hyodyllisimmilld semioottisilla ominaisuuksilla? Mitd kuvatul-
kinnassa tarvittavaa taitoa esimerkiksi puhelimen volyymipainike voisi edustaa
puhelinmallissa? Siten maantieteen didaktiikalla on vield paljon annettavaa ja
tutkittavaa maantieteellisten medialukutaitojen saralla.
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Tiivistelma

Tdmdin artikkelin tavoitteena on vastata siihen, miten oppiainerajoja ylittédvien
aihepiirien ymmdrtdmistd ja kriittistd ajattelua voi kehittéd ja vahvistaa yleis-
sivistévdssd koulutuksessa. Tutkimuksen kohteena olivat lukio-opiskelijoiden
argumentaatiotaidot yhteiskunnallisissa ympdiristoaiheissa. Tutkimus oli laadul-
linen tapaustutkimus. Aineisto koostui lukio-opiskelijoiden (n=21) opintopdivd-
kirjojen teksteistd, jotka olivat kirjoitettu lukion maantieteen kurssilla. Aineisto
analysoitiin ARRA-analyysiin (Analysis of Reasoning, Rhetorics and Argumen-
tation) perustuen. Tutkimustulosten mukaan opiskelijat esittivéit omia vditteitd
muodostavaa kriittistd ajattelua, mutta vditteiden argumentoinnissa oli haastei-
ta. Ldhes puolet yhtd oppituntia kdsitelleistd teksteistd oli ilman vditettd tai hyvin
vajavaisesti argumentoituja. Tutkimuksen tulokset ovat ajankohtaisia ja tdrkeitd
lukio-opetuksen sekd opettajankoulutuksen ympdristépedagogiikan kehittdmi-
sen osalta.
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Upper secondary school students’ argumentation
skills: social and environmental issues as
challenges for interdisciplinarity education

The aim of the study is to discuss how critical thinking and the understanding
of cross-cultural topics should be promoted in upper secondary education. The
theoretical framework of the study focused upper secondary school students’ ar-
gumentation skills regarding social and environmental issues. The study was a
qualitative case study and ARRA (Analysis of Reasoning, Rhetoric and Argumen-
tation) was used as a method of content analysis. The data consist of learning
diaries written by students (n=21) in their geography course. According to the re-
sults, students presented critical thinking, but there were challenges in arguing
their claims. Nearly half of the texts on one lesson were unsubstantiated or very
poorly argued. The results of the study are important for the development of envi-
ronmental education in upper secondary education and teacher education.

Keywords

Critical thinking, argumentation, upper secondary school, social and environ-
mental issues
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Johdanto

Ymparistdaiheiden nakyvyys on lisdantynyt voimakkaasti yhteiskunnallisessa
keskustelussa (Skrzypczak, Benedikt & Orsolya 2019). Ymparistoaiheet ovat laa-
joja ja monimutkaisia kokonaisuuksia, joissa yhdistyvit monet sekd yhteiskuntaa
ettd luontoa leikkaavat ilmiot. Naitd ilmioita kisitteleviin kysymyksiin ei yleen-
sd 16ydy suoria, yksinkertaisia vastauksia, vaan niiden kasitteleminen edellyttda
laajempaa, yli oppiaine- ja tiederajojen yltavad kokonaisymmaérrysta (Ke, Sadler,
Zangori & Friedrichsen 2020; Lummaa, Ronka & Vuorisalo 2015) seké ilmioi-
den liittdmistd osaksi opiskelijan arkieldmaa ja yhteiskuntaa (mm. Chowdhury,
Holbrook & Rannikmie 2020; Koulougliotis, Antonoglou & Salta 2021). Ym-
péristoaiheisiin liittyy usein myds eettisia ulottuvuuksia, jotka voivat johtua eri
toimijoiden tulkinnoista tai arvoista, ja jotka eivit valttimattd ratkea opetuk-
sen, perustelujen tai tutkimuksenkaan avulla. Tdmén takia oppilaitoksissa tulisi
kiinnittdd huomiota oppiaineiden viliseen yhteisty6hon, opetussuunnitelmien
joustavuuteen ja toiminnan avoimuuteen. (Aarnio-Linnanvuori 2018.) Lisaksi
globaalin yhteiskunnallisen toiminnan peilaaminen omaan elinympériston ja
arjen toimintaan on ympéristdaiheissa olennaisessa roolissa (Dennis & Knapp
1997; Lummaa ym. 2015). Hyvét kriittisen ajattelun ja argumentaation taidot
ovat tarkeité laaja-alaisen kokonaisymmirryksen saavuttamisessa ja ne edistavét
my0s tasa-arvoisen ja tosiasioihin pohjautuvan yhteiskunnallisen keskustelun
toteutumista (Kahn & Zeidler 2019; Kakkuri-Knuuttila 2015; Vapalahti 2017).
Erityisesti nuorten lukioikdisten yhteiskunnallinen keskustelu ja toiminta ym-
périston puolesta on noussut nakyvisti esille, joten ymparistoaiheiden laaja-
alaisiin kisittelytaitoihin on kiinnitettava erityistd huomiota myos opetukses-
sa (esim. Skrzypczak ym. 2019). Tamén artikkelin tarkoituksena on laajentaa
argumentaatiotutkimusta juuri suomalaisen lukion maantieteen oppiaineeseen,
koska tdssd kontekstissa aiempaa tutkimusta ei esiinny. Lisdksi maantiede
sopii poikkitieteellisen luonteensa takia hyvin oppirajat ylittdvain toimintaan
(Opetushallitus 2015).

Kriittista ajattelua ja argumentaatiotaitoja voidaan kehittda harjoittelemalla ja
nditd on korostettu myds opetussuunnitelmien perusteissa (Murphy ym. 2018;
Opetushallitus 2015). Kyseisten taitojen opetus ja opiskelu on kuitenkin koet-
tu haastavana ja ndiden hallinnassa on todettu olevan huomattavia puutteita
(esim. Karpudewan 2016; Palla 2012). Tamén takia artikkelin tavoitteena on,
ettd tutkimuksen menetelmit ja tulokset ovat sovellettavissa sekéd kaytdnnon
yleissivistavan ylioppiainerajoja ylittavdan koulutyohon ettd opettajankoulutuk-
sen kehittdmiseen. Tutkimustehtédvana oli lukio-opiskelijoiden argumentaatio-
taitojen kartoittaminen. Tutkimuskysymyksina olivat, miten paljon viitteitd ja
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argumentointia esiintyy, millaista argumentointia viitteisiin esitetddn ja millaisia
retorisia keinoja argumentaatio sisaltaa?

Argumentaatio

Kriittinen ajattelu on henkilokohtainen ajatteluprosessi, jossa ihminen jasentaa
itselleen oman laajakatseisen nakemyksen ja johtopdatokset kasittelemastdan ai-
heesta (Mckendree, Small, Stenning & Conlon 2002). Argumentaatio on puo-
lestaan perusteluprosessi, jossa omat hyvaksytyt ndkemykset ja vaitteiksi kutsu-
tut johtopaitokset oikeutetaan maarallisesti riittévilla ja laadullisesti kelvollisilla
tiedoilla. Hyvit argumentaatiotaidot ovat olennainen osa kriittistd ajattelua ja
taman takia naita kasitelldan usein rinnakkain (Krupat ym. 2011; Rapanta 2019).
Argumentaatiotaitojen harjoitteleminen opiskelussa kehittdd monia kognitiivi-
sia taitoja, kuten ongelmanratkaisukyky3, itsereflektointia, muiden nikemysten
kunnioittamista, karsivéllisyyttd seké ajattelun avoimuutta. Lisaksi se edistad in-
formaation etsimista ja késitteellista muutosta, tekee tiedon nékyviaksi ja luo uut-
ta tietoa. (Kuhn, Hemberger, & Khait 2016; Vapalahti 2017.) Argumentaatiota
voi harjoittaa sekd puhutussa keskustelussa tai kirjoituksissa ja nédiden taitojen
on todettu kehittavan toisiaan (Kuhn ym. 2016; Ramage, Callaway, Clary-Lemon
& Waggoner 2010).

Kansainvilisesti toisen asteen opiskelijoiden argumentaatiotaitoja on tutkittu
melko laajasti ja tutkimus on kohdistunut my6s ymparistoaiheisiin (esim. Kar-
pudewan 2016; Palla 2012; Sadler 2011). Suomessa lukio-opiskelun argumentaa-
tiotutkimus on ollut sen sijaan vahaisté ja se on keskittynyt padasiassa didinkie-
len ja kirjallisuuden oppiaineeseen, jossa argumentaation harjoittelu on osana
oppiainesisiltod (esim. Mikkonen 2010; Salminen & Marttunen 2018; Telenius,
Yli-Panula, Vesterinen & Vauras 2020). Tdmén lisaksi argumentaatiota on tutkit-
tu Suomessa myos matemaattis-luonnontieteellisten oppiaineiden opiskelussa ja
oppimisessa (esim. Juntunen & Aksela 2014). Tassa artikkelissa tarkastellaan lu-
kio-opiskelijoiden kirjoittaen esiintyneitd argumentaatiotaitoja ympéristoaiheis-
sa, jotka sisalsivit laajoja yhteiskunnallisia ulottuvuuksia, kuten viestonkasvu,
kehityserot, kulttuurit, muuttoliikkeet, elinkeinot, luonnonvarat, globalisaatio ja
kestédvi kehitys.

Yhteiskuntaldahtoisyys opetuksellisena Idhestymistapana ymparistdaiheissa
Yhteiskuntaldhtoisen oppiainerajat ylittdvin SSI-opetuksen (Socio-Scientific-Is-
sue) tarkoituksena on se, ettd opiskelijoita kiinnostavat ja merkitykselliset oppi-

siséllot linkitetdan heidédn arkielamaénsa ja todellisiin yhteiskunnallisiin tilantei-
siin. Tavoitteena on kasvattaa opiskelijoista yhteiskuntaan aktiivisia ja vastuullisia
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toimijoita (esim. Cian 2020; Newton & Zedler 2020; Sadler 2011; Zeyer & Dil-
lon 2019.) Néin yhteiskunnallisiin aiheisiin liittyvd ymparistdaiheiden opetus on
avainasemassa pyrittdessd vastaamaan ymparoivan yhteiskunnan, teknologian,
tieteen, opetuksen ja oppimisen tutkimuksen sekd opetussuunnitelmien esittd-
miin haasteisiin (esim. Kinslow, Sadler & Nguyen 2019; Laherto 2020).

Opiskelijakeskeisyys edellyttad sitd, ettd opetuksessa huomioidaan ymparisto-
aiheet ja opiskelijan omakohtainen innostus. SSI-opetuksen etuna on se, ettd
ymparistotieto ei jaa irralliseksi, vaan kiinnittyy ja jasentyy opiskelijan olemassa
oleviin tietorakenteisiin. Siind huomioidaan eri nakoékulmat yhteiskunnallisten
ymparistoaiheiden ratkaisemisessa. (Kahn ym. 2019.) SSI-opetuksen on havait-
tu kehittdvan opiskelijoiden luovuutta ja lisdksi moniulotteiset ympéristoaiheet
edistavat opiskelijan moraalisen ja eettisen ajattelun kehitysta sekd positiivis-
ta asennetta opiskelua kohtaan (esim. Berne 2014; Zeidler, Sadler, Simmons &
Howes 2005). Toisaalta SSI-opetuksen menetelmia on kritisoitu pinnallisiksi ja
tehottomiksi yksil6llisen ja yhteiskunnallisen muutoksen aikaansaamisessa, jos
SSI-opetuksessa keskitytadn vain siséltotietoon tai sen kdyttamiseen vastaantule-
vissa tilanteissa (Laherto 2020; Sjostrom, Frerichs, Zuin & Eilks 2017).

SSI opetukseen sisaltyva tulevaisuussuuntaisuus auttaa opiskelijoita 16ytamaan
uusia tapoja ratkaista ongelmia ja nakeméan vaihtoehtoisia tulevaisuuden suun-
tia (Buntting & Jones 2015). Lisdksi SSI-opetus auttaa ymmartdmaan eri amma-
teissa tarvittavia monialaisia kdytannon taitoja ja tietoja (Salonen, Karkkainen &
Keinonen 2019).

Aineisto ja menetelmat

Tutkimusotteena kaytettiin laadullista tapaustutkimusta. Kohdejoukkona toimi
yksi lukio-opiskelijoiden ryhmaé, kontekstina lukion maantieteen Yhteinen maa-
ilma -kurssi ja aineistona opiskelijoiden kirjoittamat opintopaivakirjat (n=21).
Tapauksen tarkempina sisdisind analyysiyksikkoina oli opiskelijoiden opinto-
péivékirjoista eri oppitunteihin kohdistuneet tuntikohtaiset tekstit (n=297) (vrt.
Laine, Bamberg & Jokinen 2007).

Opintopdivikirjat valittiin tutkimuksen kontekstina olleen Yhteinen maailma
-kurssin opiskelumenetelmaksi ja tutkimuksen aineiston formaatiksi sen takia,
ettd niissd opiskelija saa vapaasti tuottaa omaa ajattelua ja reflektoida niin omaa
oppimistaan kuin oppitunnilla kéytyja keskusteluja (vrt. Asterhan 2011; Ewijk,
Fabriz & Biittner 2015). Opintopéivakirjassa opiskelijaryhmin paine ei ohjaa
opiskelijan ajatuksia, vaan hén saa aidosti esittdd omat viitteet ja argumentit ka-
siteltdvastd asiasta (Lindblom-Yldnne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009; Murtonen
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2013). Opiskelijoiden tehtdvinai oli kirjoittaa opintopéivékirjoihin niista aiheis-
ta, jotka heitd kiinnostivat kultakin tunnilta eniten. Ohjeistuksessa painotettiin,
ettei tarkoituksena ollut referoida tunnilla kasiteltyja aiheita, vaan tuottaa omia
vaitteitd sekd argumentointia sisaltavaa kriittista ajattelua opiskelijan omiin arjen
kokemuksiin peilaten.

Aineistoanalyysi

Tutkimusaineiston analysointi perustui ARRA-analyysin (Analysis of Reasoning,
Rhetorics and Argumentation) (Ahlberg 2006). Argumentaation olennaisin osa
on viite. Argumentoinnin prosessi muodostuu siitd, kun véite oikeutetaan jollain
sen perusteena olevalla tiedolla. Laadukas argumentaatio pitda sisélldan lisak-
si asianmukaista retoriikkaa, joka sitoo viitteitd ja oikeutuksia toisiinsa ja yh-
dessd ndma osat muodostavat johdonmukaisia argumentaatioketjuja. (Kakkuri-
Knuuttila 2015; Toulmin 2015.)

/ Argumentaatio \

(argumentaatioketju)

OIKEUTUS 1 <4smmmp OIKEUTUS 2 <smmsp OIKEUTUS 3 <

lahtdtieto lahtbtieto lahtétieto VAITE
taustaoletus
peruste

taustaoletus

taustaoletus

peruste

(vaitteen oikeuttava)
\ ARGUMENTOINTI /

Kuvio 1. Argumentaation keskeisimmdt osat ja kdsitteet (mukaillen Kakkuri-
Knuuttila 2015; Toulmin 2015; Ahlberg 2006).

Kuviossa 1 argumentaation keskeisimpiin osiin on liitetty myos ARRA-analyysin
mukaiset argumentaatiokategorioiden kirjainkoodit, joiden avulla argumentaa-
tioketjun rakennetta ja laatua voi luokitella tarkemmin. ARRA-analyysissa viitet-
td (claim, C) oikeuttava argumentointi on jaettu kolmeen eri kategoriaan: omat
havainnot ja kasitykset, jotka toimivat usein viitettd oikeuttavana lahtokohtaole-
tuksena (ground, G); viittaukset abstraktimpiin perusteisiin, kuten esimerkiksi
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uskomuksiin, arvoihin tai yleisin kdytant6ihin (backing, B); viittaukset johonkin
konkreettiseen perusteeseen, kuten kirjalliseen, kuvalliseen tai muuhun vastaa-
vaan aistein havaittavaan ldhteeseen (warrant, W). ARRA-analyysin retoristen
keinojen kategorioita on viisi: véitteiden ja argumentaation todennakoisyytté ja
uskottavuutta koskevat ilmaisut (qualification, Q); poikkeusten ja kyseenalaistus-
ten esittaminen (rebuttal, R); tunneilmaukset (emotional expression, e); todelli-
set kysymykset (proper question, pq); retoriset kysymykset (rhetorical question,
rq). ARRA-analyysin kategorioiden lisaksi tutkimuksessa kaytettiin oppituntien
referointia kuvaavaa merkintaé (ref.), joka auttoi rajaamaan analyysista ne si-
sallot pois, joissa ei ollut opiskelijan omaa kriittista ajattelua ja itse tuottamaa
argumentaatiota.

Kaikki tutkimusaineiston tuntikohtaiset tekstit kategorioitiin ARRA-analyysin
mukaisesti kirjaamalla kategorian koodikirjain aineiston marginaaliin aineisto-
esimerkin mukaisesti (Kuvio 2). Aineistoesimerkissa opiskelijalla on seitsemén
vaitettd (C1-C7). Viitteisiin C3, C5 ja C7 liittyy oikeutuksia (B1, B2 ja B3) ja
retorisia keinoja (R1 ja Q1). Viitteet C1, C2, C4 ja C6 tukevat toisiaan, mutta ne
eivat saa perustakseen oikeutuksia tai tuekseen retorisia keinoja.

Kausimuutto eli jonkun tietyn ajanjakson aikana toiseen maahan muutto alkaa olla jo

ongelma Suomessa. Huonoa siind on se, ettéd suurin osa ulkomaisille tydntekijéille c1
maksetusta palkasta myds l8hetetdan ulkomaille, eikd Suomi saa siitd titen veroja. c2
Esimerkiksi suomalaiset rakennusfirmat palkkaavat useimmin virolaisia, koska heille voi c3
maksaa vihemman palkkaa. T4ll3 tavalla myds suomalaisten tydttomyys kasvaa. Toki B1,C4
myds jotkut suomalaiset harrastavat kausimuuttoa vaikkapa Norjaan, missd on hyvat R1,C5
palkat. B2

Toisenlaista huonoa kausimuuttoa on kerjéldisten tuleminen Suomeen useimmiten Ité-, ja
Kaakkois-Euroopasta. Kerjaléisists on tullut jo riesa useissa suurissa Suomen kaupungeissa, | g
etenkin padkaupunkiseudulla. Heitd on yritetty karkottaa monin keinoin, ja nykydan he c7
taitavat useimmin menné Keski-Eurooppaan, koska sielld on paremmat kelit (mutta al, B3

kovempi kilpailu). (014)

Bl B2 Q1—B3

|

c1—C2—C3—C4—C5—C6— (7

f

R1
Kuvio 2. Esimerkki lukio-opiskelijan (O14) tekstin ARRA-analyysista.
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Kategorioiden koodien maérittaminen oli jokaisen ilmaisun kohdalla yksittdinen
laadullinen analyysi. Yksittdisten ilmaisujen kategoriointi oli padasiassa selkedi,
mutta paikoin tulkinnanvaraista ja tutkijan kompromisseja vaativaa. T4ssd apuna
toimivat aineiston sisdinen vertailu, muihin samaa analyysimenetelméa kaytta-
neiden tutkimusten vertailu seké tutkijatriangulaatio, jossa toinen tutkija teki
samasta aineistosta rinnakkaisanalyyseja (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2006).

Tulokset

Opiskelijaryhmén opintopéivikirjoissa oli yhteensd 961 viitetté (claim, C). Tun-
tikohtaisia tekstejd oli 297, joista kokonaan viitteettomia teksteja oli 56. Naiden
lisaksi argumentaation laadullisiin osa-alueisiin kuuluivat myos viitteita oikeut-
tavat argumentoinnin kategoriat ground (G), backing (B) ja warrant (W) seka
argumentaatiota tukevia retorisia keinoja qualification (Q), rebuttal (R), proper
question (pq), rebuttal (R) ja emotional expression (e). Vaitteitd oikeuttavaan
argumentointiin luettavia ilmaisuja esiintyi yhteensé 587, jotka jakautuivat siten,
ettd abstrakteja oletuksia (B) oli 313, omiin havaintoihin ja késityksiin perustuvia
ldhtokohtaoletuksia 253 ja konkreettisiin lahteisiin viittauksia 21. Argumentaa-
tiota tukevia retorisia keinoja esiintyy yhteensa 484, joista véitteiden todennékoi-
syyteen ja uskottavuuteen liittyvaa retoriikkaa (Q) oli 186, retorisia kysymyksia
(rq) 140, vaitteiden kyseenalaistamista ja poikkeuksia (R) 109, tunneilmauksia
(e) 36 ja todellisia kysymyksia (pq) 13. (Kuvio 3.)
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Argumentaation kategoriat ja
laadulliset osa-alueet kpl %

Tekstit yhteensd| 297
Viitteettomit tekstit | 56 (19%) "

Viitteet(C) | 961
Omat havainnot ja kisitykset (G)| 253  (43%) e
Abstraktit oletukset (B)| 313  (53%)?
Konkreettiset lahteet (W)| 21 (4%) A

Argumentointi yhteensa | 587
Todenndkaisyys ja uskottavuus (Q)| 186  (39%) 3
Kyseenalaisukset ja poikkeukset (R)| 109  (21%) 3
Todelliset kysymykset (pq)[ 13 (3%) g
Retoriset kysymykset (rg)| 140  (29%) &
Tunne ilmaukset (e)[ 36 (8%) 3

Retoriset keinot yhteensd| 484

1) jaettuna tekstien kokonaismaaralla

2) jaettuna argumentoinin kategorioiden kokonaismaaralla

3) jaettuna retoristen keinojen kategorioiden kokonaisméaaralla

Kuvio 3. ARRA-analyysin kategorioiden ja muiden tarkasteltavien laadullisten
osa-alueiden esiintyvyys.

Viaitteet

Viitteiden esiintymisen tarkastelu oli tutkimuksen kannalta avainasemassa, kos-
ka ilman viitteitd ei voi esiintyé niitd oikeuttavaa argumentointiakaan. Kokonaan
viitteettomid tuntikohtaisia teksteji oli 56 ja keskimairin viitteitd esiintyi noin
kolme (n=3,2) yht tekstid kohden.

Opiskelijakohtaisesti vaitteiden esiintyvyys vaihteli huomattavasti. Vahiten viit-
teitd esittdneelld opiskelijalla oli 11 viitettd, kun eniten esittaneelld opiskelijal-
la oli viitteitd 101, eli lahes kymmenen kertaa enemman. Joissain tapauksissa
opiskelijat esittivit vain pelkkia viitteitd. Kuvion 4 esimerkkitekstista tulee hyvin
ilmi, miten oppitunnin tunnin referoimisen (ref.) jalkeen opiskelija esittad viit-
teet (C1-C4), eikd mitaén selvid oikeutuksia niiden perustaksi. Ilman viitteiden
oikeuttamista ja argumentaatiota tukevia retorisia keinoja ilmaisun tyyli on tassa
kaupunkiympériston yhteiskunnallisia ilmi6ita késittelevisséd aiheessa ehdotonta
ja yksioikoista ja siitd puuttuu laaja-alaisen kriittisen ajattelun piirteet.

243



Ainedidaktisen tutkimusseuran tutkimuksia xx

reunakaupungit. Suomen kaupungit ovat moniydinmallia ja reunakaupunkeja. Puolueet (ref.), C1
ovat periaatteessa jakautuneet kaupunkimallien mukaan. Eri puolueet yrittdvat saada c2
mahdollisimman hyvat olot jokapuolelle suomea. Tietty olisi myos hyva jos ndin olisi koko | C3

maailmassa. (013) ca

Kuvio 4. Esimerkki, jossa lukio-opiskelija (O13) esittidd kaupunkiympdriston yh-
teiskunnallisiin ilmidihin liittyvdt vditteet ilman oikeutuksia.

Viitteisiin kohdistuva argumentointi

Suuri osa opintopaivakirjojen vaitteistd (n=961) jai irrallisiksi, koska niihin koh-
distuvia oikeutuksia esiintyi ldhes puolet vahemmin (n=587). Eniten kéytettiin
abstrakteja oletuksia (B) (n=313) ja seuraavaksi eniten omia havaintoja ja nike-
myksid (G) (n=253). Konkreettisiin ldhteisiin viittaamista (W) oli selvésti va-
hiten (n=21). Seuraavassa hyvinvoinnin jakautumista kisittelevassa aineistoesi-
merkissd (Kuvio 5) esiintyy sekd omia havaintoja ja késityksid (G1 ja G2) seka
abstrakteja yleisia oletuksia (B1-B3). Esimerkisté voi havaita, ettd ilmaisun tyyli
on edelld vain viitteitd sisaltdnyttd aineistoesimerkkid huomattavasti laaja-alai-
sempaa kriittistd ajattelua ja siind esiintyy myds sekd globaalin ettd opiskelijan
oman arjen elinymparistén ulottuvuudet.

Kulttuuri ei tunne rajoja. Nykyaan eri kulttuurit ovat sekoittuneet esimerkiksi [ox §
maahanmuuton ja median avulla ympéari maapalloa. Meidan ei tarvitse matkustaa toiselle | G1
puolelle maapalloa menndksemme sushi-ravintolaan ja pizzaa saa nykyaan joka kolkasta,

ei vain Italiasta. G2

Kulttuurirajojen lisdksi puhuimme onnellisuudesta. Onnellisuutta voi maaritellda monella

eri tavoin. Osa sanoo, ettd raha tekee onnelliseksi, mutta minusta on outoa, etts sitten C2,B1
vauraissa maissa, mist3 |6ytyy kaikkea, kansa ei koe itsedan onnelliseksi. Mielestani c3
onnellisuutta ei voi mitata rahan avulla. Moni kdyhan perheen lapsi kokee itsensa c4

onnelliseksi, vaikka hanelld olisi vain perheensa, ei mitadn muuta. Han ei tarvitse telkkaria, | B2

alypuhelinta tai uusinta muotia olevaa Chanelin laukkua, ollakseen onnellinen. Materiaali | C5
ei tuo onnea, vaan han huomaa pienetkin asiat, jotka ovat hyvin hanen elamdssaan ja ce
nauttii niistd. (018) B3

Kuvio 5. Esimerkki lukio-opiskelijan (O18) vditteitd oikeuttavasta argumentoinnis-
ta yhteiskunnan hyvinvoinnin jakautumisen kdsittelyssd.
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Kun viitteen oikeuttamiseen kdytetddn viittausta johonkin konkreettiseen l4h-
teeseen (W1), saa argumentaation ilmaisu ja vaite perustaksi vield uskottavam-
man ja vahvemman oikeutuksen kuin omilla nakemyksillé tai abstrakteilla ole-
tuksilla (Kuvio 6).

Kuten aikaisemmin jo mainitsinkin, saan kuulla usein halpojen &ljyntuotantomaiden

ongelmista. Green Peacelld on likimain joka viikko operaatio jossakin pdin maailmaa G1
6ljyonnettomuuden tai muun vastaavan seurauksena, miksi tdma on ainoa reitti, josta w1
saan niista tietda? Ei Suomen jatkuvaan uutisvirtaan mahdu mittavat onnettomuudet rql
jossakin vahdpatdisessd Afrikan valtiossa. Mitd jos onnettomuuksia tapahtuisi useita c1
samanaikaiseksi? Herdisivatkd ihmiset viimein, jos bensa hinta tuplaantuisi? Oljy ei rq2, rq3
tietenkdan ole ainoa, minkd johdosta ympdristd ja ihmiset karsivat alkutuotannon maissa,

-]
(02)

Kuvio 6. Esimerkki opiskelijan (O2) tekstissd olevasta konkreettisesta oikeutuksesta
kasitellessd ympdristoaieheisiin liittyvistd mediakriittisyydestd.

Kokonaisuudessaan yli puolet tuntikohtaisista teksteist oli sellaisia, joissa ei ol-
lut viitetté lainkaan tai vaitteitd ja niihin kohdistuvaa argumentointia oli todella
niukasti (korkeintaan muutama argumentaation kategorioihin sopiva ilmaisu).

Retoriset keinot

Argumentaatiota tukevia retorisia keinoja oli opintopéivikirjoissa kokonaisuu-
dessaan hieman vihemman (n=484) kuin viitteitd oikeuttavan argumentoinnin
kategorioihin kuuluvia ilmaisuja. Eniten kiytettiin vditteiden todennakoisyyteen
ja uskottavuuteen liittyvai retoriikkaa (Q) (n=186), toiseksi eniten retorisia kysy-
myksid (rq) (n=140) ja kolmanneksi eniten vaitteiden kyseenalaistamista ja poik-
keuksien esiin tuomista (R) (n=109). Niita kolmea retoristen keinojen kategori-
oita oli selvdsti enemman verrattua kahteen véhiten kiytettyyn kategoriaan, joita
olivat tunneilmaukset (e) (n=36) ja todelliset kysymykset (n=13). Tunneilmaus-
ten ja todellisten kysymysten vahyys selittyy osin sill4, ettd ne sopivat luonteel-
taan paremmin puhuttuun argumentointiin, kuin opintokirjojen kirjoitettuun
formaattiin. Seuraava tuntikohtainen teksti (Kuvio 7) on tyypillinen esimerkki
siitd, miten opiskelija retoristen keinojen avulla reflektoi omaa kriittista ajatte-
luaan kyseenalaistuksilla (R1) seké vertailemalla niitd laadullisilla lisimaéreilld
(Q1-Q3) laaja-alaisesti sekd omiin kasityksiin ettd yleisiin abstrakteihin oletuk-
siin. Vaikka teksti ei ole kovin pitkd, se sisdltdd monipuolista jopa tieteen rajoja
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ylittdvaa laajakatseista kriittistd ajattelua globaalin kulttuuriympariston kasittd-
misen haasteisiin liittyvassa pohdinnassa.

Tieddn itsekin muodostavani oletuksia useita eri kulttuuriryhmia kohtaan kuten varmasti R1

kaikki muutkin. Stereotypiat ovat kuitenkin hyvinkin usein virheellisia, ja ne tulisi pyrkia B1,Q1,C1
korjaamaan. Globaalissa maailmassa ennakkoluulojen muokkaaminen on helppoa joko Q2,2
matkustamalla tai esimerkiksi internetin kautta. Internet sisaltaa runsaasti erilaisia a

keskustelupalstoja, joiden kautta voi tutustua ihmisiin ympdri maapalloa ja ndin I6ytda
uusia ndkékulmia ajatuksiinsa. Koskaan ei kuitenkaan pitéisi luottaa sokeasti yhteen G1

lahteeseen, sekin on yhta lailla vain mielipide. Loppujen lopuksi mitadan ihmisryhmaa ei voi | Q3, C4

kuvata yksiselitteisesti. (02) Cc5

Kuvio 7. Esimerkki opiskelijan (02) monipuolisesta tieteenaloja ylittdvdsti laaja-
katseisesta kriittisestd ajattelusta globaalin kulttuuriympdriston haasteista.

Pohdinta

Taman artikkelin tehtdvind oli selvittad, millaiset lukio-opiskelijoiden laajoihin
yhteiskunnallisin ympéristoaiheisiin liittyvat argumentaatiotaidot ovat. Opiske-
lijoiden opintopéivikirjat sisalsivit omia viitteitd, jotka osoittavat kriittisen ajat-
telun taitoja. Toisaalta viitteet eivit jakautuneet tasaisesti, vaan joissakin teksteis-
sa oli jopa yli kymmenen viitettd, kun joissakin taas ei ollut viitteita lainkaan.
Téysin viitteettomien tekstien suuri madra on huomattava, koska viitteet ovat
edellytys argumentaatiota sisdltavan kriittisen ajattelun syntymiselle (Kakkuri-
Knuuttila 2015; Ramage ym. 2010; Rapanta 2019). Lisaksi juuri omien viitteiden
muodostamista pidettiin opintopaivakirjojen tarkeimpéana lahtokohtana. Viittei-
td oikeuttavaa argumentointia esiintyi huomattavasti vihemman kuin vaitteité,
eikd suurinta osaa viitteistd argumentoitu lainkaan, joten argumentaatiota ei voi
pitad kokonaistasolla laadukkaana. Konkreettisiin ldhteisiin viittaamisen véahéi-
syys tukee tatd tulkintaa, koska eri ldhteiden monipuolinen soveltaminen on yksi
hyvien argumentaatiotaitojen ominaispiirteistd (esim. Kakkuri-Knuuttila 2015;
Ramage ym. 2010; Toulmin 2015; Ahlberg 2006). Retoristen keinojen esiinty-
mistéd suhteessa viitteitd oikeuttavaan argumentointiin voi pitdd hyvini, koska
néihin kuuluvia kategorioita esiintyi aineistossa lahes yhté paljon. Jos retoristen
keinojen suhdetta verrataan kaikkiin viitteita sisdltaneisiin teksteihin, retoris-
ten keinojen osuus on melko vdhiistd. Taltdkin osin voi todeta opiskelijoiden
argumentaatiotaidoissa olevan haasteita. Toisen kouluasteen opiskelijoiden
argumentaatiotutkimuksissa on myds aiemmin havaittu, ettd opiskelijat osaavat
esittad viitteitd sekd tietyssd madrin argumentoida néitd, mutta argumentaation
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rakenteessa ja laadussa on kuitenkin puutteita (esim. Asterhan 2011; Karpude-
wan 2016; Palla 2012; Salminen ym. 2018).

Tutkimusotteena ollut tapaustutkimus sopii hyvin juuri laadullisiin humanisti-
siin tutkimuksiin ja etenkin sellaisiin tutkimusaiheisiin ja -konteksteihin, jotka
pitavit sisilldan laajoja kokonaisuuksia, ja joista aiempaa tutkimusta esiintyy vé-
hén (Laine ym. 2007). Opintopaivakirjat olivat onnistunut aineistonkeruumene-
telmi, koska niissa opiskelijat pystyivét vapaasti muodostamaan omaa kriittistd
ajatteluaan ja omien viitteidensd argumentointia (vrt. Ewijk ym. 2015). Opin-
topdivakirjojen ohjaus ei ollut tietoisesti liian tarkasti strukturoitua, ettei tima
olisi vaikuttanut opiskelijan oman ajattelun tuottamiseen (vrt. Murtonen 2013).
Tama opiskelijalahtdinen menetelmé vihensi my6s opiskelijan ja opettajan val-
tasuhteen vaikusta opintopaivakirjojen sisdltoihin (Faize, Husain & Nisar 2018).
ARRA-analyysin (Ahlberg 2006) soveltui hyvin argumentaation laadullisten osa-
alueiden tarkempaan luokitteluun. Pddasiassa aineiston analyysi ja luokittelu oli
selkedd, mutta paikoin tulkinta vaati kompromisseja. Analyysin alkuvaiheessa
tulkinnallisissa kohdissa kaytettiin apuna tutkijatriangulaatiota sekd vertailua
muihin samoja menetelmid kayttineisiin tutkimuksiin (vrt. Elo ym. 2014). Tul-
kinnanvaraisuus kuuluu osaksi laadullista tutkimusta ja se tuo tutkimukselle
joustavuutta (Alasuutari 2012). Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myos se, ettd
tutkimustulokset olivat saman suuntaisia muissa konteksteissa tehdyn aiemman
argumentaatiotutkimuksen kanssa (esim. Kuhn ym. 2016; Murphy ym. 2018).

Taman artikkelin tutkimustulosten mukaan opintopaivékirjoissa tuotettu kriitti-
nen ajattelu lisdsi omien viitteiden esittdmistd ja argumentointia. Myos aiempi-
en tutkimusten mukaan argumentaatiotaidot kannustavat opiskelijoita tekemadn
paatoksia ristiriitaisen kysymyksen ratkaisemiseksi tai parhaan toimintavaih-
toehdon loytamiseksi (esim. Evagorou, Jimenez-Aleixander & Osborne 2011;
Kinslow ym. 2019). Argumentaatiotaitojen vahvistamisen lisdksi yhteiskuntal&dh-
téinen ympdristdaiheiden opetus mahdollistaa myos osallisuuden ja toimijuuden
kokemusten vahvistamisen. Yhteiskuntaldhtoinen opetus vaatii myos opiskeli-
jan henkilokohtaisten nakemysten ja uskomusten kuulemista. (Chowdhury ym.
2020.)

Tieteidenvilisyys eli kahden tai useamman tieteenalan tiedon, menetelmien,
kasitteiden ja teorioiden yhdistaiminen on ympéristoaiheiden kisittelyssé ylei-
sesti hyviksytty. Haasteena yleissivistivédssa kouluopetuksessa on kuitenkin se,
ettd koulun oppiaineet ovat muodostuneet perinteisten tieteen- ja taiteenalojen
pohjalta. (esim. Aarnio-Linnanvuori 2018). Niin tdméan kuin aiempienkin tutki-
musten valossa parhaiten eri oppiaineita ja laajoja aihekokonaisuuksia yhdista-
va kriittinen ajattelu ja argumentaatiotaidot kehittyvit niitd harjoitellessa arjen
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kouluty0ssd, joten tdhan on tirkedd kiinnittdd huomiota (esim. Kinslow ym.
2019; Mckendree ym. 2002).

Myos opettajankoulutuksen on tarjottava monipuolisesti valmiuksia opettajan
tyohon ja edesautettava opettajaa tunnistamaan oman oppiaineen keskeisim-
mét ymparistosisallot. Tieteellisen sisaltotiedon lisdksi tarvitaan myds sosio-
kulttuuriset lahtokohdat huomioivaa ymparistoaiheiden opetusta (ks. Sadler
2011). Liséksi tutkimuksessa saadun tiedon jalkauttaminen takaisin tutkimuk-
sen kontekstina toimineeseen ympéristoon on tiedemaailman ja kiytannon ar-
jen yhteen sitomisessa olennaista (Laine ym. 2007). Tdmén lukio-opiskelijoiden
argumentaatiotaitoihin liittyvan tutkimuksen jalkauttamistyhon on perustettu
hanke, jossa yhteisty6td tehddan yhden lukion seka opettajankoulutuslaitoksen
kanssa. Hankkeen tavoitteena on testata ARRA-analyysista kehitettyéd tyokalua
ymparistoaiheita kasittelevassa kiaytannon opetustydssé ja luoda oppiainerajoja
ylittdva malli seké keskusteluissa ettd kirjoituksessa tapahtuvan argumentaation
harjoitteluun ja arviointiin. Néin tutkimus ja sithen pohjautuva jalkautushanke
vastaavat tavoitteisiin kehittdd ympéristoaiheiden opetusta yli oppiainerajojen.
(ks. Harma 2021.)

Tutkimus on merkittava lukio-opetuksen sekd opettajankoulutuksen kehitta-
misen osalta. Yhteiskuntaldhtoinen SSI-opetus sekd kriittisen ajattelun ja argu-
mentaation taidot ovat opiskelijan kasvatusta tulevaisuuteen. Ympéristoaiheiden
opetuksessa se edellyttda asioiden kisittelyd monipuolisesti eri ndkokulmista.
Ympiristoaiheiden opetukseen argumentaation ja yhteiskuntaldhtoisyyden avul-
la on mahdollista tuoda esille my0s etiikkaan liittyvia kysymyksia, jotka ovat esi-
merkiksi luonnontieteiden opiskelussa useimmille opiskelijoille hieman vieraita
(ks. Berne 2014; Juntunen ym. 2014). Tutkimuksen merkittavyyttd lisda se, etté se
on toteutettu maantieteen lukio-opetuksen yhteydessa, josta aiempaa argumen-
taatiotutkimusta ei ole aiemmin juurikaan tehty. Tutkimustulokset tdydentavit
ja laajentavat aikaisempaa suomalaista yleissivistavin koulun kontekstissa tehtya
argumentaatiotaitoihin ja SSI-opetukseen liittyvaa tutkimusta (ks. esim. Aarnio-
Linnanvuori 2018; Juntunen ym. 2014). Lisaksi tutkimuksen aihe on erittdin
ajankohtainen, koska juuri nuorten viimeaikainen toiminta ympariston puolesta
on noussut yhteiskunnallisessa keskustelussa vahvasti esille (esim. Skrzypczak
ym. 2019).
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