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Johdanto

Helsingin yliopistossa 9.2.2024 jarjestetyn Ainedidaktisen symposiumin tee-
mana oli perustaitojen opetus ja arviointi. Tapahtumassa tematiikkaa lahes-
tyttiin monesta ndkokulmasta. Perinteinen nikemys yleissivistavissa koulu-
tuksessa opetettavista perustaidoista viittaa eri oppiaineiden keskeisimpiin
osaamistavoitteisiin, kuten luku- ja kirjoitustaitoon, laskutaitoon tai vaikkapa
maantieteen keskeisiin oppimistavoitteisiin. Naiden lisiksi Ainedidaktisen
symposiumin esityksissd nousivat esiin muun muassa erilaiset visualisointi-,
havainnointi- ja reflektiotaidot, jotka nykydan korostuvat kaikilla koulutus-
asteilla. Ajankohtaisessa kasvatus- ja koulutuskeskustelussa painottuvat juuri
oppiaineita poikkileikkaavat, laaja-alaiset osaamistavoitteet. Kansainvalisissa
opetussuunnitelmasuosituksissa ja kompetenssiviitekehyksissa nahddan tu-
levaisuudessa tarvittavien taitojen olevan nimenomaan geneerisid ja monia-
laisia. Kansalliset opetussuunnitelman perusteet heijastelevat titd ajattelua.
Esimerkiksi Suomessa timé nakyy ilmidpohjaisen oppimisen tulemisena ope-
tussuunnitelmiin ja sitdkin enemman koulua koskevaan yhteiskunnalliseen
ja kasvatustieteelliseen keskusteluun. Tdma koulutuspoliittisen keskustelun
kehityskulku tarjoaa uusia avauksia ja haasteita ainedidaktiikalle tieteenalana,
oppiaineena ja perinteisend suomalaisen opettajankoulutuksen kulmakivena.

Mika on ainedidaktisen osaamisen ja tutkimuksen rooli perustaitojen ope-
tuksessa ja arvioinnissa? Symposiumissa kéyty keskustelu ja timén teoksen
artikkelit osoittavat selvisti, ettd perustaitojen oppimiseen liittyy paitsi ge-
neerisid, myds oppiainespesifeja erityispiirteitd. Ainedidaktisen tutkimuksen
tirked tehtdavd onkin tunnistaa ndita tekijoitd ja kehittda keinoja perustaitojen
syvillisen oppimisen tueksi.

Téamién teoksen artikkelit lahestyvit perustaitojen — sekd laaja-alaisten ettd
oppiainekohtaisten - opetuksen ja arvioinnin problematiikkaa monista eri
suunnista. Kokoelman artikkelit pohjautuvat symposiumissa pidettyihin esi-
telmiin. Kokoelmaan tarjotut artikkelit kavivit lapi monivaiheisen vertaisar-
viointiprosessin, jossa jokaisen artikkelin arvioi kaksi ulkoista vertaisarvioijaa
kaksoissokkoperiaatteella. Kiitimme arvioijia kriittisestd ja huolellisesta pa-
lautteesta. Taman teoksen artikkeleiden lisaksi julkaistavaksi tarjottiin useita
artikkeleita, jotka eivit lapdisseet vertaisarviointiprosessia.
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Johdanto

Luku- ja kirjoitustaitoa on aina pidetty keskeisena koulussa opittavana perus-
taitona, ja yleisesti ndhdddn sen myds pysyvéan sellaisena tulevaisuudessa. Outi
Kallionpdd, Johanna Pentikdinen ja Tommi Wallenius keskittyvit artikkelis-
saan kirjoitusmotivaation kehittimiseen opetuksen pelillistimisen kautta. He
raportoivat tutkimuksen, jossa peruskoulun viidesluokkalaiset tekivat kirjoi-
tustehtdvan pelattuaan ensin fyysistd pakohuonepelid. Tutkimuksen tulokset
tuovat esiin pelillisyyden tarjoamia mahdollisuuksia kirjoittamisen mielek-
kyyden ja kiinnostavuuden parantamisessa.

Annette Ukkolan ja Jari Metsamuurosen artikkelissa puolestaan etsitdan yh-
teyttd matematiikan oppimisen ja kielitaidon vililla tarkastelemalla kahta
perustaitoa: laskusujuvuutta ja sanavarastoa. Tutkimuksessa analysoitiin en-
simmadisen luokan alun taitojen vaikutusta oppilaiden matematiikan osaami-
seen alkuopetuksen lopussa. Seka laskusujuvuus ettd sanavarasto ennustivat
oppilaiden matematiikan osaamista. Onneksi my6s monet heikosti alkumit-
tauksessa parjanneistd oppilaista oppivat matematiikan taitoja alkuopetuksen
aikana melko hyvin.

Kielen oppiminen on keskitssa myds Jenni Marjokorven ja Ella Vidtdisen ar-
tikkelissa, jossa he raportoivat vastasaapuneille perusopetuksen oppilaille ke-
hittdménsa Valu-arviointityokalun kédyttoa. Kirjoittajien kehittdima malli sai
haastatteluissa opettajilta hyvdn vastaanoton. Sen néhtiin auttavan opettajia
heidén tyossadn tukea vastikddn maahan muuttaneiden oppilaiden kielenop-
pimista ja yhteiskuntaan sosiaalistumista.

Anna von Zansenin, Pentti Henttosen, Eeva Haatajan, Ilona Lihteenmden ja
Johanna Viimarannan Kielenoppimisprosesseja ja vuorovaikutusta tutkivassa
artikkelissa esitellddan kaksi tutkimusmenetelmés, joiden avulla voidaan tut-
kia kielen oppijoiden perustaitojen ja vuorovaikutustilanteissa kdyttaytymisen
valistd suhdetta. Katseenseurantamenetelmé ja videoiden koodaaminen joys-
tickilla todetaan tutkimuksessa toimiviksi menetelmiksi perinteisten mene-
telmien rinnalle.

Kyky havainnoida oleellisia tapahtumia luokkahuoneessa ja tulkita havaintoja
on opettajan perustaito. Merike Kesler, Pdivi Portaankorva-Koivisto ja Milla
Mikander tarkastelevat artikkelissaan matematiikan aineenopettajaopiskeli-
joiden reflektiotaitojen kehittymistd luokkahuoneobservointia tukevan sovel-
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luksen avulla. Tutkimustulosten mukaan opiskelijat kokivat sovellustyokalun
hyodylliseksi observoinnin jisentdmisessd. Ndin ollen kirjoittajat tulkitsivat
sovelluksen kiyton tukevan opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittymista
pedagogisten opintojen vuoden aikana.

Jenni Niskakankaan ja Kaisu Réttydn artikkelissa tutkitaan lukion oppimate-
riaaleja. Tutkimuksessa tutkitaan oppimateriaalien ja kirjallisuustutkimuksen
yhteyttd, ja siind keskitytdan kotimaisen kirjallisuushistorian romantiikaksi
kutsuttavaan tyylikauteen. Lisaksi selvitetdan, miten Kkirjailija- ja lajikaanon
nédyttaytyvit suhteessa uusimpaan tutkimukseen. Tuloksista selvidd, ettd op-
pikirjasarjoissa yksinkertaistetaan kotimaista romantiikan kirjallisuutta ja
niissé esitetty kotimaisen romantiikan kaanon on suppea.

Lukion oppimateriaalit ovat myos Markus Hilanderin artikkelin kiinnostuk-
sen kohde. Artikkelissa tarkastellaan maantieteen oppikirjojen visuaalisuut-
ta. Hilanderin mukaan maantieteen opiskelijat kiinnittdvit usein enemmén
huomiota oppikirjojen leipatekstiin kuin kuvitukseen. Artikkelissa selvitetdan
millaisia lukion maantieteen oppikirjojen visuaaliset aineistot ovat. Maantie-
teen oppikirjat ovat tutkimuksen mukaan monipuolisia.

Tomi Kiviluoma ja Ilona Sédervik kirjoittavat artikkelissaan biotieteiden moni-
naisista poluista yliopisto-opinnossa. Erityisend tarkastelun kohteena on evo-
luutiota koskevan osaamisen lahtétaso ja ymmarryksen kehittyminen kahden
ensimmaisen yliopisto-opiskeluvuoden aikana. Evoluutioilmion osaaminen
kuuluu biologian alan perustaitoihin, mutta sen mekanismit ovat haastavia
oppia vield yliopistossakin. Tutkimus osoittaa, ettd aiemman tiedon laadulla
on merKkitystd uuden oppimiselle ja ettd opiskelijoiden viliset erot osaamisessa
ovat usein luonteeltaan pysyvia.

Aikaisemman tiedon merkitystd oppimisessa tarkastellaan my6s Eelis Mikko-
lan artikkelissa. Mikkola tekee teoreettisen analyysin oppimiseen liittyvasta
riittdvan tiedon ongelmasta: oppijalla on oltava riittavit ennakkotiedot, jotta
opetuksen tavoitteet voidaan saavuttaa. Artikkeli avaa keskustelua siitd, kuin-
ka kausaalimallintamista voi hydodyntéda teoreettisessa ja filosofisessa kasva-
tuksen tutkimuksessa ja argumentoi my0s, miten riittivin tiedon ongelma
pitdisi huomioida empiirisessa tutkimuksessa.
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Johdanto

Artikkelikokoelman paéttad Mika Perdldn ja Eero Salmenkiven artikkeli, jos-
sa he vertailevat akateemista ja sokraattista ldhestymistapaa lukion filosofian
opetuksessa muun muassa koulutuksen historian, opetussuunnitelmien ja op-
pijan ajattelun taitojen nidkokulmista. Kirjoittajat argumentoivat, ettd nima
lahestymistavat voisi yhdistad mielekkéalla tavalla ja artikkelissa esitetddnkin
konkreettisia nikokulmia ja ehdotuksia, miten tdmé voi toteutua filosofian
opetuksessa.

Lopuksi haluamme kiittdd symposiumin kutsupuhujia Juhani Rautopuroa
(Koulutuksen tutkimuslaitos, Jyvaskylan yliopisto) ja Timo Jaakkolaa (Lii-
kuntatieteellinen tiedekunta, Jyvaskylan yliopisto) kiinnostavista luennoista
sekd jarjestelytoimikuntaa (puheenjohtajanaan Lauri Vikeva), teemaryhmien
puheenjohtajia seké kaikkia muita, jotka mahdollistivat tapahtuman toteutta-
misen!

Arja Kaasinen, Eeva Haataja, Antti Laherto ja Ilona Sodervik
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Kirjoitusmotivaatiota metsastamassa

- Interventiotutkimus pelaamisen ja
kirjoittamisen pedagogisesta yhdistamisesta

OUTI KALLIONPAA', JOHANNA PENTIKAINEN' JA TOMMI WALLENIUS!

outi.kallionpaa@ulapland.fi
'Lapin yliopisto, kasvatustieteiden laitos

Tiivistelma

Kirjoitustaito on tdrked perustaito my6s tulevaisuudessa. Siksi on tdrkedd ke-
hittéd aktiivisesti uusia tapoja, joilla kirjoittamisen opetusta voidaan kehittdd
motivoivammaksi. Opetuksen pelillistdmiselld on saatu kirjoitusmotivaatiota
parantavia tutkimustuloksia. Tdssd kaksiosaisessa interventiotutkimuksessa
peruskoulun viidesluokkaiset pelasivat ensin fyysistd pakopelid ja kirjoittivat
sitten oman tarinan. Kirjoittamisen jdlkeen he téyttivdt tutkimuskyselyn koke-
muksistaan. Kyselyn perusteella kirjoittaminen ndéyttdytyi mielekkddnd ja help-
pona suurimmalle osalle tutkittavista. Peli tuotti oppilaille myds ideoita, joita he
hyédynsivdt kirjoittamistehtdvdssd. Tutkimuksen tulos osoittaa, ettd pelilliste-
tyn kirjoittamisen opetuksen pedagogista tutkimusta kannattaa jatkaa ja laa-
jentaa, silld pelit sisdltévit monipuolisesti oppimista motivoivaa potentiaalia.

Avainsanat

lukutaito, kirjoittamisen opetus, kirjoitusmotivaatio, pelit
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Kirjoitusmotivaatiota metsastamassa

Hunting for writing motivation
- An intervention study on the pedagogical
integration of gaming and writing

Abstract

Writing skills will remain an essential foundational skill in the future. It
is therefore crucial to actively develop new methods to make writing
instruction more motivating. Research on gamified education has shown
improvements in writing motivation. In this two-part intervention study,
fifth-grade students first played a physical escape room game and then
wrote their own story. After writing, they completed a survey about their
experiences. According to the survey, most participants found writing
meaningful and easy. The game also provided students with ideas that
they utilized in their writing assignments. The study’s results indicate
that further research and expansion of gamified writing instruction are
warranted, as games hold significant potential to motivate learning in
diverse way

Keywords

literacy skills, teaching writing, writing motivation, games
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Johdanto

Viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana huoli oppilaiden luku- ja kir-
joitustaitojen heikentymisestd on noussut esiin suomalaisessa tutkimuksessa
(Leino ym., 2019; Kauppinen & Marjanen, 2020). [lmi6 on globaali, ja syita
siihen on haettu sekd nopeasta yhteiskunnallisesta digitalisaatiosta ettd lasten
ja nuorten vapaa-ajan medioitumisesta, minké vuoksi lukuharrastukseen kay-
tetty aika on vahentynyt. Lukemisen méaéré onkin yhteydessa myos kirjoitus-
taidon kehittymiseen (Leino ym., 2019).

Kytkoksen liiallinen korostaminen voi kuitenkin olla harhaanjohtavaa. Pelkka
lukuharrastuksen ajallinen vdheneminen ei yksin selitd lasten ja nuorten kir-
joitustaitojen heikentymistd. Myos motivaatiolla on keskeinen merkitys kir-
joitustaitojen kehittymisessa (Poskiparta ym., 2003). Camacho ym. (2021) to-
teavat, ettd motivaatio on jopa tarkein kirjoitustaidon kehittymistd indikoiva
tekijd. Nykyajassa pitkédjanteiseen ja ponnistelua vaativaan toimintaan moti-
vointi on kuitenkin haastavaa. Sisdisen palkitsemisjarjestelmamme huomios-
ta kilpailevat jatkuvasti nopeat mediatoiminnot, jotka tuottavat aivoille valit-
toman dopamiiniryopyn. Koska sen vaikutus on lyhytaikainen, jad ihminen
helposti addiktoituneena toistamaan samaa toimintaa, eikd hinen keskitty-
miskykynsa riitd vaativampiin kognitiivisiin aktiviteetteihin, kuten kirjoitta-
miseen. T4td biologista toimintamallia ei kuitenkaan ole mahdotonta muuttaa
ja ohjelmoida uudelleen (esim. Huotilainen & Moisala, 2018). Nykyaikaisessa
koulukontekstissa pitkéjdnteiseen tyoskentelyyn motivoinnin ja oppilaan itse-
sadtelytaitojen kehittamisen tulisikin olla tietoinen pedagoginen valinta.

Motivaatio voidaan maéritelld voimaksi, joka “saa aikaan tai yllapitaa tiettyyn
pddmadraan suuntautuvaa kayttdytymista” (Hirsjarvi, 1982, s. 119). Oppi-
mismotivaatiota on tutkittu laajasti, ja sitd kuvaamaan on kehitetty erilaisia
teorioita (esim. Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). Erds keskeinen havainto néis-
sa teorioissa on, ettd yksilon sisdisen oppimismotivaation kautta saavutetaan
parempia oppimistuloksia kuin ulkoisten tekijéiden, kuten palkkioiden tai
rangaistusten, avulla. Ryan ja Deci (2017) ovat sisdistd motivaatiota selitté-
vassd itseméddraamisteoriassaan madritelleet ihmiselle kolme perustarvetta:
autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteet. Teorian mukaan
ihmiselle on luontaista hakeutua tilanteisiin, joissa hdn voi kokea ndiden tar-
peiden tayttymistd. Kirjoittamisen opiskelussa, kuten muussakin opiskelussa,
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Kirjoitusmotivaatiota metsastamassa

motivaation merkitys on kaksisuuntainen; perustarpeiden tyydyttyminen toi-
minnan yhteydessi lisda motivaatiota, mika puolestaan motivoi opiskelemaan
lisad. Myos tekstitaitojen opetuksessa olisi hyvi tavoitella tallaisen positiivisen
oppimiskehdn muodostumista.

Lakan (2024) vaitoskirjatutkimuksen mukaan tekstitaitojen oppimista tukevia
tekijoitd 1oytyy erityisesti tekstikaytanteistd. Lakka nojaa sosiokulttuuriseen
tutkimusperinteeseen, jonka mukaan lukeminen, kirjoittaminen ja teksteis-
td keskustelu hahmottuvat erilaisissa tekstitapahtumissa konkretisoituviksi
tekstikaytanteiksi. Tekstikdytanteilld tarkoitetaan vakiintuneita kulttuurisia
ja sosiaalisia tapoja toimia teksteilld seké tdhan kietoutuneita arvoja, asenteita
ja tunteita. Lakan (2024) tutkimuksen mukaan ryhmaityoskentelyyn liittyvét
tekstikdytanteet voivat sekd edistdd ettd estdd motivaatiota. Parhaimmillaan
ne voivat tarjota turvallisen paikan harjoitella esimerkiksi kirjoitustaitoja,
mutta ryhmépaine voi my6s ohjata helppouden tavoitteluun, jolloin oppilaat
pyrkividt minimoimaan tyonsé ja valttdméan kirjoittamista. Vaikka huumori
voi joskus helpottaa tehtédviin tarttumista, jatkuva oppilaiden tekstikdytan-
teisiin kuuluva ei-vakava suhtautuminen voi vihentda keskittymista ja johtaa
pinnalliseen tyoskentelyyn. MyOs opettajan rooli tekstikdytanteiden sisdlla
nédyttaytyy kaksijakoisena: liiallinen pakottaminen voi kadntaa oppilaat pois
tehtévistd, mutta oikeudenmukainen opettaja, jolla on kykya vaatia tyosken-
tely4, voi motivoida oppilaita (Lakka, 2024). Nayttaakin silté, ettd positiivisen
oppimiskehdn luomiseksi ja ylldpitdmiseksi opettajan tulisi pyrkid reflektoi-
maan luokassa vallitsevia tekstikdyténteitd ja tarvittaessa muuttaa niita.

Yksittaisen opettajan kohdalla motivoinnin vaade on kuitenkin haastava;
vaikka tutkimustietoa on saatavilla, uusia ldhestymistapoja ei vélttaimatta ole
helppo ottaa kdyttoon osaksi vakiintuneita opetuskayténteité ja oppikirjojen
madrittelemid etenemispolkuja. T4td ongelmakenttdd lahestyessimme tukeu-
duimme Lakankin (2024, s. 256) mainitsemaan tekstitaitopedagogiseen paa-
linjaan, jonka mukaan erityisesti oppilaan kiinnostuksen herdttiminen moti-
voi hinté kirjoittamaan.

Aiempien tutkimusten pohjalta innostuimme erityisesti pelien motivoivasta
potentiaalista (esim. Liao ym., 2018; Ellison & Drew, 2020) ja lopulta tutki-
muksemme pelimuodoksi valikoitui pakopeliympéristd. Tutkimusprojek-
tiimme osallistui kaiken kaikkiaan yli 100 opettajaopiskelijaa, lahes 40 yhdek-
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sannen luokan oppilasta sekd 84 viidesluokkalaista. Tdma artikkeli késittelee
viidennen luokan oppilaille toteutettua interventiotutkimusta.

Sisaista motivaatiota etsimassa

Perinteisesti kirjoitustaito on kisitetty ensisijaisesti yksilon kognitiiviseksi tai-
doksi, jonka perusta on vahva kieliopin ja oikeinkirjoituksen hallinta. Myds
johdonmukaisesti jasennellyn tekstin tuottamisen katsotaan yleensi kuuluvan
osaksi kirjoitustaitoa. Asiakirjoittamisen taitoon kuuluu esittdd ja puolustaa
argumentteja vakuuttavasti, analysoida tietoa ja muodostaa perusteltuja joh-
topaitoksid. Luovaan kirjoittamiseen on puolestaan liitetty omadanisen kir-
joittamisen ja kuvittelun taito. Kirjoittamista on kuvattu myds taitona, johon
edellisten lisaksi kuuluvat myos kirjoitusprosessin hallinta ja erilaisten teks-
tilajien tuottamisen taidot. Viime vuosikymmenini kirjoittamista on alettu
hahmottaa my0s sosiokulttuurisena taitona, jolloin se on néhty kykyna toimia
erilaisissa kulttuurisissa ja sosiaalisissa konteksteissa osana niiden tekstikon-
ventioita. (esim. Ivani¢, 2004; Erra, 2020). Nykyéén kirjoitustaitoa korostetaan
my0s pragmaattisena kansalaistaitona, jonka avulla on mahdollista vaikuttaa
ja osallistua yhteiskuntaan (esim. Leino ym., 2019). Digiajan Kkirjoitustaitoon
kuuluvat olennaisena osana myos uudet kirjoitustaidot (esim. Kallionpaa,
2017), jolloin tekstituottamistapahtumissa korostuvat myds sosiaaliseen me-
diaan liittyvat digitaalis-multimodaaliset, vuorovaikutteiset ja kriittiset tai-
dot. Nama kaikki kirjoitustaidot kuuluvat osana monilukutaidon késitteeseen.
Monet tutkijat ovatkin argumentoineet moniulotteisen kirjoitustaidon olevan
nyky-yhteiskunnan tirkein avaintaito (esim. Brandt, 2005; Deane, 2022).

Koska kirjoitustaidon hallinta nayttaytyy yha merkittavimpana taitona, on-
kin tdrkedd muistaa motivaation keskeinen merkitys sen oppimisessa (esim.
Wright ym., 2020). Graham (2018) tarkastelee kirjoitusmotivaatiota kolmesta
ndkokulmasta: sisaisestd, ulkoisesta ja itsesddtelevasta. Naistd erityisesti op-
pilaiden sisdista kirjoitusmotivaatiota, jossa kirjoittamisesta itsestddn saatava
mielihyvé on yhteydessd korkeampaan opiskelumotivaatioon, tulisi opetuk-
sessa erityisesti pyrkid kasvattamaan.

Camacho ym. (2021) ovat tutkineet kirjoitusmotivaatiota laajan kirjallisuus-
katsauksen avulla. Katsaukseen on otettu 82 vertaisarvioitua tutkimusta vuo-
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silta 2000-2018. Hidi ja Boscolo (2007) ovat puolestaan toimittaneet kattavan
artikkelikokoelman Writing and motivation, joka koostuu 14 artikkelista. Seu-
raavassa esittelemme tiivistelmdn Camachon ym. (2021) kirjallisuuskatsauk-
sen sisdistd kirjoitusmotivaatiota parantavista tekijoistd kiinnittden huomion
my0s joihinkin katsaukseen tai teokseen sisiltyvien yksittdisten tutkimusten
huomioihin. Vertailun vuoksi tuomme tdhdan mukaan myos Pentikédisen ja
Kallionpain (2024, painossa) pelillistimisen mahdollisuuksia osana kirjoitta-
misenopetusta kartoittavan kirjallisuuskatsauksen artikkeleiden (n=11) huo-
mioita pelien mahdollisuuksista edistad nditd samoja seikkoja kuin Camachon
ym. (2021) katsaus.

Yhteisollisyys

Camachon ym. (2021) mukaan yhteisolliset toimintatavat, kuten yhdessa kir-
joittaminen sekd ideointi- ja ongelmanratkaisukeskustelut, vaikuttavat oppi-
laiden kyvykkyyden ja autonomian kokemuksiin kirjoitusprosessin aikana ja
ne ovat kaikkein keskeisimpia kirjoitusmotivaation edistéjia (Camacho ym.,
2021). Bruning ja Horn (2000) painottavat tdssa yhteydessa erityisesti opetta-
jan keskeistd roolia téllaisten tekstikaytanteiden luomisessa ja yllapitdmisessa.
Ellison ja Drew (2020) ja Kuzu ja Durna (2020) korostavat, etta pelit edistéavat
yhteisollisyyttd ja yhteistyota kirjoitusprosessissa lisiamélla sosiaalista vuoro-
vaikutusta esimerkiksi yhteisen ongelmanratkaisun ja tarinankehittelyn muo-
doissa. Kommunikoinnin muodolla ei nayttdnyt ndiden tutkimusten mukaan
olevan merkitystd; kirjoittamismotivaatiota paransivat yhtd lailla niin suul-
linen kuin kirjallinenkin kommunikointi. Liao ym. (2018) sekd Chan ja Lam
(2007) tahdentévat, ettd pelit voivat parantaa oppilaiden kirjoitusmotivaatiota
ja sitoutumista tarjoamalla yhteisollisid ja luovia kokemuksia.

Itsesaatelytaitojen opettelu osana palautetta

Camachon ym. (2021) mukaan kannustava ja tdsmallinen palaute yhdistetty-
nd itsesddtelytaitojen opetteluun lisdd merkittavésti oppilaiden motivoitumis-
ta, mika voi heijastua positiivisesti myos tekstien laatuun. Itsesdatelytaidoilla
tarkoitetaan erityisesti sitd, ettd oppilaiden on tirkead oppia kehittdmaan stra-
tegioita, joilla he voivat itse seurata edistymistddn ja sdddelld omaa kirjoitus-
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prosessiaan. Pajares (2003) painottaa itsesdételytaitoja erityisesti kirjoittajan
itseluottamuksen, hallinnan tunteen ja kirjoittamisen tehokkuuden lisadmi-
sessa.

Autonomia ja autenttisuus

Camacho ym. (2021) toteavat, ettd kirjoittamista motivoi mahdollisuus vali-
ta itse kirjoitusaiheita ja kirjoittaa aidoille yleistille. Boscolo ja Hidi (2007)
korostavat, ettd henkilokohtainen merkityksellisyys parantaa oppilaiden si-
toutumista kirjoitusprosessiin ja lisdd autonomiaa ja omistajuutta. Bruning
ja Horn (2000) huomauttavat, ettd oikeille yleisoille kirjoitettaessa kirjoitta-
minen néyttaytyy sosiaalisena ja kaytdnnollisend toimintana, jolla on myds
selked merKkitys.

Luovuus ja itseilmaisu

Luovien tydtapojen hyddyntiminen motivoi suurinta osaa oppilaista (Ca-
macho ym., 2021). Itseilmaisumahdollisuuksien kautta oppilaat voivat kokea
kirjoittamisen henkilokohtaisesti merkityksellisend, mikd puolestaan lisda
heidédn sitoutumistaan ja kirjoitusnautintoa (Bruning & Horn, 2000). Liao
ym. (2018), Chang ym. (2021) sekd Arfé ym. (2021) osoittavat, ettd myds pelit
kannustavat itseilmaisuun ja luovuuteen. Pelit tarjoavat esimerkiksi vuorovai-
kutteisia drsykkeitd ja yhteisollisesti jaettuja luovia kokemuksia, jotka voivat
auttaa oppilaita kehittdméddn omia ideoitaan ja lisdtd heiddn sitoutumistaan
kirjoitusprosessiin.

Mydnteinen kirjoitusilmapiiri ja kilpailun valttaminen

Camacho ym. (2021) painottavat, ettd myonteinen kirjoitusilmapiiri ja kilpai-
luasetelmien viélttiminen lisddvat oppilaiden kirjoitusmotivaatiota. Chan ja
Lam (2008) huomauttavat, ettd oppilaiden kyvykkyyden tunne viahenee kil-
pailullisissa olosuhteissa, mutta pysyy ennallaan tai paranee, kun kilpailua ei
ole. Lam ja Law (2007) puolestaan osoittavat, ettd erilaisten motivoivien ope-
tusstrategioiden kaytto lisaa oppilaiden halua kirjoittaa 1dhinné vain silloin,
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kun kilpailuasetelmat valtetdan. Bal (2019) ja Kuzu ja Durna (2020) sivuavat
tutkimuksissaan sitd, kuinka pelit voivat tukea positiivisen kirjoitusilmapiirin
luomista. Pelien kiytto kirjoittamisen opetuksessa voi vahentdd oppilaiden
kokemaa ahdistusta ja lisdtd heiddn tuntemaansa nautintoa kirjoittamisesta.

Digitaalisuus

Camacho ym. (2021) loytavit positiivisia motivaatiovaikutuksia digitaalis-
ten tyokalujen kaytostd kirjoittamisen opetuksessa. Erityisesti pojat koke-
vat enemmain Kirjoitusnautintoa ja vihemmén ahdistusta vapaa-ajalta tutun
teknologian kayton, kuten esimerkiksi pelien myota (Ellison & Drew, 2020).
Ekholm, Zumbrunn ja DeBusk-Lane (2018) painottavat kuitenkin, ettd digi-
taalisten tyokalujen kdytto on pedagogisesti tehokkainta, kun se integroituu
laajempaan opetuskokonaisuuteen, jossa oppilaat saavat mahdollisuuden ke-
hittaa kirjoitustaitojaan teknologian avulla.

Camachon ym. (2021) mukaan néité edelld mainittuja kirjoittamista motivoi-
via tekijoitd voidaan yhdistdd opetuksessa pelien avulla, joilla on mahdollista
luoda immersiivisia ja osallistavia oppimisymparistoja. Pelien tarjoamat in-
teraktiiviset ja luovat elementit voivat innostaa oppilaita kehittelemdan myos
omia kirjoitusideoitaan. Liaon ym. (2018) tulokset osoittavat, ettd pelit eivit
vain lisdd kirjoitusmotivaatiota, vaan ne voivat myos kohentaa tekstin laatua.
Saman huomion kielellisesta rikastumisesta tekevat Kuzu ja Durna (2020).

Cook ym. (2017) toteavat, ettd pelaamisen hyoty kirjoittamisen opetuksessa
ei kuitenkaan liity vain digitaalisiin peleihin. Heiddn tutkimuksensa osoittaa,
ettd my6s muunlaiset pelit voivat olla hyodyllisid oppilaiden innostamisessa.
Tutkimuksessa korostetaan, ettd pelaaminen yleisesti voi tukea kirjoituspro-
sessia ja lisata oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista kirjoittamiseen.

Kuo ym. (2022) osoittavat, ettd my0s fyysisten pakopelien kdytto opetuksessa
voi tukea motivaation kannalta tirkeda yhteistoiminnallisuutta. Pakopeleji
onkin kaytetty esimerkiksi informaatiolukutaidon opettamisessa (ks. esim.
Koelling & Russo, 2020), mutta niitd kasittelevdd kirjoittamisen tutkimusta
ei juuri ole.
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Useimmissa aiemmin mainituissa tutkimuksissa (esim. Bal, 2019; Kuzu &
Durna, 2020) korostuvat erityisesti pelaamisen esikirjoitusvaihetta tukevat
huomiot. Esikirjoitusvaihe on tdrked osa kirjoittamista, silld se luo pohjan
koko kirjoitusprosessille (Graham ym., 2023, s. 1025). Esikirjoitusvaihe koos-
tuu kirjoitustehtdvan luonteen ymmartamisestd, tekstin ideoinnista ja raken-
teen kehittelystd (Flower & Hayes, 1981). Namé ovat kognitiivisesti vaativia
toimintoja, jotka edellyttavat pitkédjanteistd keskittymistd sekd abstraktia ja
luovaa ajattelua.

Ennen kirjoitustehtavia edeltava yhteisollinen pelaaminen nayttda synnytta-
van kyvykkyyden kokemuksia, jotka voivat siirtyd myos kirjoittamistapahtu-
maan. Tdma myoOnteinen oppimisen siirtovaikutus saattaa nakya tehtavaan
sitoutumisena, toimeen ryhtymisena tai ylipdataan myonteisempéna suhtau-
tumisena kirjoittamiseen (Graham, 2018, s. 285).

Menetelmat
Tutkimuksen toteuttaminen

Edellisessa luvussa esittelemissimme tutkimuksissa pelaaminen ja kirjoitta-
minen olivat padosin erillisia toimintoja. Kirjoitusprosessin pelillistiminen oli
siten vain osittaista, painottaen Kkirjoittamista edeltavaa esikirjoitusvaihetta.
Esikirjoitusvaihe néyttaytyikin tutkimuksellisesti kiinnostavalta nivelvai-
heelta, johon luokkahuonekontekstissa harvoin tulee kiinnitettyd kovinkaan
paljon huomiota. Pdatimme selvittdd pelaamisen vaikutusta esikirjoitusvai-
heeseen sisdltyvadn ideointiin sekd sen jilkeiseen kirjoituskokemukseen.
Téssa asetelmassa pelaamisen mahdollisten hydtyjen voi ajatella perustuvan
siirtovaikutukseen, jossa pelissd koetut sisdistd motivaatiota edistavit tekijit,
kuten yhteisollisyyden, kyvykkyyden ja autonomian tunteet (Deci & Ryan,
2017) siirtyvat osaksi pelin jélkeista kirjoittamista. Téssd tutkimuksessamme
ndma tekijét olivat 1) pelillinen oppimiskokonaisuus ja 2) oppilaille annettava
kirjoitustehtava.
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Tutkimuskysymykset

Keskeiseksi tutkimuskysymykseksemme muodostui, voiko erillinen pelillinen
oppimiskokonaisuus lisdté kirjoittamisen aikana koettua mielekkyytt4 ja hel-
pottaa esikirjoitusvaiheeseen liittyvad ideointia. Molemmat seikat on yhdis-
tetty aiemmissa tutkimuksissa kirjoitusmotivaation lisidntymiseen, silld ne
voivat madaltaa kirjoittamiskynnystd (Camacho ym, 2021). Erityisen kiinnos-
tavaa on myos pohtia, miten ja miksi mahdollista motivaation lisddntymistd
tapahtuu. Toisena mielenkiinnonkohteenamme olivat oppilaiden sukupuo-
leen ja harrastuneisuuteen liittyvit erot, joista on saatu viitteitd myds aiem-
missa lukutaitotutkimuksissa (Leino ym., 2019; Kauppinen & Marjanen, 2020,
s. 94).

Tutkimuksen kulku ja aineisto

Tutkimukseemme osallistui yhteensa 84 yliopiston harjoituskoulun viidennen
luokan oppilasta. Kokonaisuus rakentui kahden oppitunnin mittaiseksi: en-
simmaiselld oppitunnilla (45 min) oppilaat pelasivat 4-5 hengen ryhmissa pa-
kopelilaboratoriossa, ja toisella oppitunnilla he kirjoittivat kirjoitustehtavin
(45 min). Kirjoitustehtédvana oli kirjoittaa oma aarretarina tai vaihtoehtona
sen pohtiminen, mistd hyvé aarretarina koostuisi. Lopuksi oppilaat vastasi-
vat paperilomakkeella kerdttyyn kyselyyn. Kyselylomakkeen perimméisend
tarkoituksena oli koota oppilaiden spontaaneja kokemuksia pelaamisen ja
kirjoittamisen jalkeen. Kyselylomakkeen palautti 72 oppilasta; 46 tyttod ja 26
poikaa. Kysely koostui padosin monivalintakysymyksista, jotka oli muotoiltu
vastaajien ikdtaso huomioiden (Liite 1).

Tutkimusympdristo

Tutkimusymparistoksemme valikoitui fyysinen pakopeliymparisto, jota ei
aiemmin juuri ole tutkittu kirjoittamisen opetuksen ndkokulmasta. Tukeu-
duimme tutkimushavaintoihin, joiden mukaan pelaamisen mahdolliset hyo-
dyt voivat yhtd lailla toteutua myos ei-digitaalisissa pelitiloissa (Cook ym.,
2017; Kuo ym., 2022).
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Toteutimme pilottitutkimuksemme Itd-Suomen yliopiston Joensuun kam-
puksen opettajankoulutuslaitoksen Sm4rt LOC -pakohuonelaboratoriossa.
Tukeuduimme kokonaisuuden toteuttamisessa pakohuonelaboratorion yh-
teydessé kehitettyyn pakopelipedagogiikkaan (Tahvanainen ym., 2021), jossa
painotetaan pelaajien kokemaa immersiivisyyden kokemusta (Veldkamp ym.,
2020, s. 1221). Pelin suunnittelussa korostimme pakopelid moniaistisena, toi-
minnallisena prosessina, johon kaikki pelaajat voivat osallistua omine taitoi-
neen ja huomioineen.

Pakopeliin syntyi kehyskertomus paikallisen mediatalon autenttisen artikke-
likokoelman ja itse sepitetyn tarinan avulla. Tarina sijoittui 5.-luokkalaisten
oppilaiden kotipaikkaa lahelld sijaitsevan kultakaivoksen liepeille ja siind et-
sittiin kulta-aarretta. Liitimme tehtdvidkokonaisuuteen useiden eri tekstilajien
tulkintaa videoista ja kartoista sanomalehtiteksteihin ja kirjeistd suomalais-
kansallisiin myytteihin. Pakopelin (45 min) kokonaisrakenne naytti seuraa-
valta:

1. Kehystarinan, miljoon ja ongelman esittely videon avulla (3 min)
2. Tehtava A: Lukutehtdva (kirje ja peliohjeet).

3. Tehtivakokonaisuus B: Matkaohjeiden kokoaminen teksteihin
upotettuja vihjeita ja ristikoita tayttamalla:

e lukutehtavi (ajankohtainen sanomalehtiartikkeli)
e sanaristikon tidyttiminen
e lukutehtdvé (nuortenkirjojen arviot sanomalehdessa)

e  kuvaruudukon tdyttdiminen
4. Tehtdvikokonaisuus C: Aarteen tarkan kitkopaikan selvittdminen:

o sokkelo, josta piti tunnistaa mahdoton virke

e monivalintakysymykset

5. Tehtivakokonaisuus D: Aarteen vapauttaminen (loitsun kokoami-
nen)
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Aineiston analyysimenetelmdit

Aineiston tilastollisessa analyysissa kaytettiin riippumattomien otosten t-tes-
tid sekd ristiintaulukointia. Analyyseissa kaytettiin viiden prosentin merkit-
sevyystasoa (p < 0,05). Johtuen tutkimusasetelman pilottiluonteesta aineiston
késittely noudatti aineistoldhtoistd tutkimusotetta, jossa tiukan teoriasidon-
naisen tilastollisen testauksen sijasta korostuu myos aineiston kuvaaminen
(Vehkalahti, 2019). Analyysien perusteella tehdyt padtelmat rajoittuvat talloin
pikemmin kdytetyn aineiston tasolle, mutta voivat tarjota mielenkiintoisia ha-
vaintoja ja huomioita jatkotutkimuksia varten.

Tulokset
Hypoteesi

Pakopelitutkimuksemme yhtena hypoteesina oli, ettd pelikokemus voisi moti-
voida kirjoittamaan myds niitd oppilaita, jotka lukevat ja kirjoittavat vapaa-ai-
kanaan vdhan. Kysyimme aluksi tutkimukseen osallistuneilta oppilailta hei-
dan harrastuneisuuttaan (Kuvio 1).

90%
! 81%
0,
08% 59%)
45% 38%
24% 229,
23% 17%
13%
8%
4% 4% ﬂ P Ty,
% = . I
Lukeminen ja Urheiluja  Pelaaminen Eldimet Kerho tai Luonto ja
kirjoittaminen  liikunta partio retkeily

OTytot (n=46) HPojat (n=26)
Kuvio 1. Kyselyyn vastanneiden oppilaiden harrastuneisuus
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Tutkimuksissa toistuvasti esiin nouseva ilmié on lukemiseen ja kirjoittami-
seen liittyvd sukupuolijako (Kauppinen & Marjanen 2020, s. 94). Pojat ilmoit-
tavat lukemisen ja kirjoittamisen harvoin mielenkiinnon kohteikseen, ja ndin
oli meidankin kyselyssamme. Ylipdansé vain 17 prosenttia oppilaista mainitsi
lukemisen ja/tai kirjoittamisen harrastuksekseen — 11 tytt6d (24 %) ja pojista
ainoastaan yksi vastaaja (4 %).

Pelikokemuksen koettu mielekkyys

Pelien opetuskadyton on todettu innostavan oppilaita ja lisddvan oppimista-
pahtuman mielekkyytta (esim. Bal, 2019). Fyysisen pakopelin pelaamisen ja
kirjoitustehtdvan jilkeen taytetyssa kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin
arvioimaan pelikokemusta viisiportaisella asteikolla. Asteikkona kiytettiin
hymynaamoja ihastuneesta (5) itkuiseen (1) (liite 1). (Hymynaamojen kaytos-
td lapsille suunnatuissa kyselytutkimuksissa, ks. esim. Reynolds & Johnson,
2011.)

Taulukko 1. Aarrepelin kokemus oppilaiden sukupuolen ja harrastuneisuuden
mukaan

n ka kh t df p
Sukupuoli Tytot 45 4,36 0,65 1,52 68 0,13
Pojat 25 4,08 0,86
Lukeminenja  Kylld 12 4,67 0,49 2,17 68 0,03
kirjoittaminen Ei 58 4,17 0,75
Urheilu ja Kylla 47 4,28 0,68 -0,31 68 0,75
liikunta Ei 23 4,22 0,85
Pelaaminen Kylla 19 3,79 0,71 3,50 68 0,00
Ei 51 4,43 0,67

Kahden riippumattoman otoksen t-testeistd voidaan havaita (Taulukko 1), ettd
tyttojen mielestd aarrepelin pelaaminen oli hiukan mielekkddmpaa kuin poi-
kien mielesta (keskiarvo tytot 4,36; pojat 4,08). Ero ei ollut kuitenkaan tilastol-
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lisesti merkitseva (p = 0,013). Lukemista ja kirjoittamista harrastaneet oppilaat
kokivat pelin erityisen mielekkaaksi (4,67 - 4,17; p = 0,03). Ylipadnsa korkeat
keskiarvot kertoivat myonteisestd pelikokemuksesta. Huomionarvoisin ero
koski peliharrastuneisuutta. Oppilaat, jotka eivit ilmoittaneet pelaamis-
ta harrastuksekseen, kokivat aarrepelin erityisen mielekkaaksi (4,43 - 3,79;
p =0,00). Voidaan hyvin ajatella, ettd varsinkin néille nuorille aarrepeli tarjo-
si uudenlaisen pelikokemuksen seki jannittavaa vaihtelua luokassa pidetyille
tunneille.

Pelaamisen vaikutus esikirjoitusvaiheeseen

Varsinaiseen Kkirjoitustehtdvdian valmistautuminen esimerkiksi ideoita ko-
koamalla ja omaa sanottavaa pohtimalla on tarkeé vaihe kirjoitusprosessissa
(Flower & Hayes, 1981). Aiempi tutkimus tuo selvésti esiin, ettd kirjoittamista
edeltdvd pelaaminen voi tukea esikirjoitusvaihetta monin tavoin ja pelaami-
sen hyodyt kirjoittamisessa konkretisoituvat nimenomaan Kkirjoittamiseen
valmistautumisessa (esim. Bal, 2019; Kuzu & Durna, 2020).

Pelin jilkeisessé kirjoitustehtavissa ohjeistimme oppilaita suullisesti kirjoit-
tamaan oman aarretarinan. Vaihtoehtoisesti oppilaat saivat myos kuvailla ja
pohtia, mitd hyvé aarretarina voisi sisaltda. Jalkimmaiseen mahdollisuuteen
tarttui vain kaksi vastaajaa, joten emme analysoineet ndiden vastausten ero-
ja tarinoihin. Useissa oppilaiden kirjoittamissa tarinoissa esiintyi pakopelistd
tuttuja elementtejé, kuten aarre ja kartta.

Kyselyssa oppilailta kysyttiin, saivatko he aarrepelistd kirjoitusideoita omaa
kirjoitustehtdvaansa varten. Kaikista 69 vastaajasta 42 oppilasta eli 61 prosent-
tia kertoi saaneensa yhden tai useamman idean pelistd omaan tekstiinsd (3
= monta ideaa: 19 oppilasta; 2 = yhden idean: 23; 1 = en saanut ideoita: 27).
Tarkempi ristiintaulukointi osoitti, ettei ideoiden saaminen ollut kuitenkaan
tilastollisesti yhteydessa jo edella kdytettyihin taustamuuttujiin. Téstéd voi ve-
taa johtopaidtoksen, ettd pelaamista tai toisaalta lukemista tai kirjoittamista
harrastavat eivit erottuneet muista vastaajista, vaan peli tarjosi harrastunei-
suudesta riippumatta koko oppilasryhmalle kirjoittamisen syotteita.
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Ajempi tutkimus osoittaa, ettd pelaamisen mahdollistama vuorovaikutus
palvelee esikirjoitusvaihetta; ideoinnin lisdksi kirjoitusaiheen prosessointi
helpottuu (esim. Bal, 2019; Ellison & Drew, 2020). Kyselyn tulokset tukevat
ajatusta, ettd yhteisollisyyttd tukevan pelin voi ajatella sopivan avuksi useim-
mille oppilaille kirjoittamiseen valmistautumisessa ja kirjoituskynnyksen ma-
daltamisessa.

Pelaamisen vaikutus kirjoituskokemukseen

Oppilaita pyydettiin lisaksi arvioimaan oman tarinansa kirjoittamisen koke-
musta pakopelin jalkeen. Hypoteesinamme oli, ettd yhteisollinen, onnistunut
pelikokemus voi tuottaa myos kirjoittamisessa tarkeda kyvykkyyden tunnet-
ta, joka voi parhaimmillaan sdilyd my6s kirjoitusvaiheen yli (Kuzu & Durna,
2020; Ellison & Drew, 2020; Bal, 2019).

Neliportaisen hymidasteikon tueksi vastaajille annettiin vaihtoehtojen sa-
nalliset tarkenteet (Oman tarinan kirjoittaminen oli aarrepelin jilkeen: 4 =
helpompaa kuin tavallisesti; 3 = ihan ok; 2 = en osaa sanoa; 1 = tylsempai
kuin tavallisesti). Jdlkikiteen tarkasteltuna tarkenteet osoittautuivat ongel-
mallisiksi, ja paddyimme lopulta muokkaamaan asteikon kolmiportaiseksi
luokittelemalla vaihtoehdon 2 = (en osaa sanoa) puuttuvaksi tiedoksi (ks. esim.
Vehkalahti, 2019, s. 36). Vaikka hymiot muodostivatkin jarjestysasteikollisen
vastausskaalan, saattoivat epédselvasti muotoillut tarkenteet pikemmin haitata
kuin avustaa vastaajia.

Yleisesti ottaen pelikokemus oli oppilaille mieluinen sekd kirjoittamista su-
juvoittava. Vain 5 oppilasta (8 prosenttia) valitsi kielteisimmén vastausvaih-
toehdon (3 = helpompaa kuin tavallisesti: 16 oppilasta; 2 = ihan ok: 42; 1 =
tylsempéd kuin tavallisesti: 5) keskiarvon ollessa 2,17. Pelikokemuksen mie-
luisuuden ja sen jélkeisen kirjoittamisen helppouden vililld oli havaittavissa
heikko positiivinen korrelaatio, 7 (62) = 0,46; p = 0,00.

Lihempi tarkastelu havainnollisti, ettd kaytetyistd selittdvistd muuttujista
(sukupuoli, harrastuneisuus) ainoastaan luku- ja kirjoitusharrastuneisuus oli
tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd koettuun kirjoittamisen helppouteen
(Taulukko 2). Toisin sanoen ne 10 oppilasta, jotka olivat ilmoittaneet lukemi-
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sen ja kirjoittamisen harrastuksekseen, kokivat oman tarinansa kirjoittami-
sen muita helpommaksi (ka: 2,60 - 2,09; p = 0,01).

Taulukko 2. Oman tarinan kirjoittamisen helppous oppilaan sukupuolen ja
harrastuneisuuden mukaan

n ka kh t df p
Sukupuoli Tytot 39 2,18 0,56 0,14 56 0,89
Pojat 19 2,16 0,60
Lukeminen ja Kylla 10 2,60 0,52 2,78 61 0,01
kirjoittaminen Ei 53 2,09 0,53
Urheilu ja Kylli 42 221 052 080 6l 0,43
liikunta Ei 21 2,10 0,63
Pelaaminen Kylla 19 2,05 0,62 -1,15 61 0,26
Ei 44 2,23 0,52

Kyselymme perusteella ei voi aukottomasti todistaa, ettd oppilaiden kyvyk-
kyyden kokemus olisi perdisin juuri kirjoittamista edeltdvasta pelaamisesta.
Havainto kuitenkin tukee aiempaa ymmarrysta siitd, ettd lukemisen ja kirjoit-
tamisen harrastuneisuus ja siitd kertyva toisteisuus on kirjoittamisen oppimi-
sessa tirkedd (esim. Leino ym., 2019). Hypoteesimme siité, ettd pelikokemus
olisi motivoinut kirjoitustehtdvadn eritoten niitd oppilaita, jotka eivét harras-
taneet lukemista ja kirjoittamista, ei saanut vahvistusta tilld aineistolla. Tasséd
mielessa pelien hyddyntamisen ja mahdollisen siirtovaikutuksen selvittimi-
nen jattad paljon tutkittavaa tuleviin tutkimuksiin.

Pohdinta

Tamé suppeahko kyselytutkimuksena toteutettu kaksiosainen interventio-
tutkimus koostui sekd pelaamisesta etta sen jalkeisestd kirjoittamisesta. Tut-
kimuksemme erddna tarkoituksena oli myds avata keskustelua motivaation
keskeisesta merkityksestd kirjoittamisen pedagogiassa. Siksi rajasimme en-
simmadisen pilottitutkimuksen tutkimuskyselyiden maaralliseen analyysiin,
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vaikka tutkimusprojekti tuotti kyselyvastausten lisiksi runsaasti myds muuta
kiinnostavaa aineistoa, kuten pelitilanteiden videotallenteita ja oppilaiden ta-
rinoita. Jatkossa aiomme tdydentdd timin tutkimuksen tuloksia nailla laa-
jemmilla ndkokulmilla, kuten videoiden analyysilla ja tarinoiden narratiivi-
sella tutkimuksella.

Tamén tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on hyvad muistaa, ettd tutki-
musjoukkomme koostui verrattain nuorista alakoulun oppilaista. Lomake-
kyselyssd kysymysten ja vastausvaihtoehtojen méara ja muotoilu tulee aina
sovittaa vastaajien ikdtasoon sopivaksi, mika saattaa johtaa tutkimuksellisiin
kompromisseihin. Esimerkiksi tdssa kyselyssa halusimme valttda raskaita li-
kert-asteikollisia kysymyspatteristoja, joilla oppilaiden kokemuksia olisi voitu
selvittda tarkemminkin. Lisdksi lasten ja nuortenkyselylomakkeen itsendiseen
tayttamiseen saattavat vaikuttaa monet henkilokohtaiset ja kontekstuaaliset
tekijit, kuten asenne, vireystila, kaveripiirin arvostukset sekd ylipdataan lo-
makkeen tayttdmiseen liittyva lukutaito (ks. Jarvensivu, 2007). On kuiten-
kin myonnettavi, ettei lomakkeen operationalisoinnissa tdysin onnistuttu.
Jatkossa niin lomakkeen suunnitteluun kuin myds sen esitestaukseen tulee
kiinnittdd enemmaén huomiota. Tavoitteena on luoda useista osioista koostuva
mittari, joka kuitenkin huomioisi kohderyhmén ikadtason. Nyt kaytetty kyse-
lylomake oli luonteeltaan pilottikokeilu, jota on syyté kehittdad timéan aineis-
tonkeruukokemuksen my6ta. Tassd mielessd artikkelimme tuloksia tuleekin
lukea lievin varauksin ja suuntaa antavina.

Kallinen ja Pirskanen (2022) painottavat, ettd lapsildhtoisessd tutkimuksessa
jokaisen lapsen yksilollisyys tulisi ottaa huomioon tutkimusprosessissa. Tata
vaadetta emme valitettavasti pystyneet tayttdmaén, silld ryhmat olivat verrat-
tain suuria ja peliaikataulut tiukkoja. Todennédkoisesti ryhmissa oli useampia-
kin lapsia, jotka olisivat tarvinneet enemman tukea pelitilanteessa. Kallinen ja
Pirskanen (2022) puhuvat useaan otteeseen myos tutkijan ja lapsen vilisesta
valta-asemasta ja hierarkiasta, jota voisi hdivyttda osallistamalla lasta enem-
min koko tutkimusprosessiin. Tassd tutkimuksessa lapsia olisi voinut ottaa
mukaan myo6s pakopelin suunnitteluun, jolloin peli ja sen maailma olisivat
ehké paremmin kohdanneet lasten eldmismaailman.

Tutkimusasetelmaan liittyvista osittaisista puutteista huolimatta pilotti-inter-
ventiomme voi kuitenkin katsoa vahvistaneen aiempien tutkimusten néke-

26 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Kirjoitusmotivaatiota metsastamassa

myksid; pelaamisen ja kirjoittamisen opetuksen integroinnilla voi olla mah-
dollista tukea sisdiseen motivoitumiseen vaadittavia psyykKkisid perustarpeita,
kuten yhteisollisyyden ja kyvykkyyden kokemuksia (esim. Bal, 2019; Ellison
& Drew, 2020). Tutkimuksessamme pelaamisen mahdollisia positiivisia vai-
kutuksia kirjoittamiseen voikin selittdd aiempaan tutkimukseen peilaten seu-
raavasti:

Pakopeliympiristo tarjosi oppilaille immersiivisen ja osallistavan oppimis-
kokemuksen (esim. Kuo ym., 2022; Veldkamp ym., 2020), jolloin suurin osa
heista piti pelaamista mielekkddna. Tdma heijastui positiivisesti oppilaiden
asenteeseen kirjoittamista kohtaan pelin jalkeen, kuten myds aiemmissa tutki-
mubksissa on tapahtunut (esim. Bal, 2019; Ellison & Drew, 2020). Oletettavasti
my0s pakopelitehtdvien onnistunut ratkaiseminen pelin edetessé loi oppilaille
kyvykkyyden tuntemuksia (esim. Veldkamp ym., 2020; Camancho ym., 2021).
Ehka juuri ndiden tuntemusten jatkuminen kirjoitusvaiheessa madalsi aina-
kin osittain kirjoituskynnysta ja siksi kirjoittaminen tuntui kyselyn mukaan
helpolta (esim. Ellison & Drew, 2020).

Pelaaminen tarjosi tutkimustulostemme perusteella useille oppilaille uusia
ideoita kirjoitustehtavaa varten, silld 61 prosenttia oppilaista raportoi saaneen-
sa pelistd vahintddn yhden idean. On mahdollista, ettd tdma esikirjoitusvai-
heen tuki auttoi oppilaita kirjoitustehtdavaan valmistautumisessa ja kirjoitus-
prosessin kdynnistymisessé (esim. Kuzu & Durna, 2020). Peli saattoi vaikuttaa
positiivisesti myds oppilaiden mielikuvitukseen ja jopa tekstien sisallon ri-
kastumiseen (esim. Arfé ym., 2021; Chang ym., 2021), mutta ndistd saamme
viitteitd kuitenkin vasta seuraavassa vaiheessa, kun tdydennamme tutkimus-
tamme oppilaiden Kirjoittamien tarinoiden analyysilla. Vaikka emme siis ta-
main pilottitutkimuksen perusteella voi suoraan todistaa, ettd pelaaminen olisi
merKkittédvasti lisinnyt oppilaiden sisdista motivaatiota kirjoittamiseen, voim-
me kuitenkin todeta, ettd pelien hyodyntdmisessé kirjoituksen opetuksen tu-
kena on huomattavaa potentiaalia erityisesti esikirjoitusvaiheen tukemises-
sa. Lisaksi tutkimuksemme vahvisti aiempien tutkimusten yleisid havaintoja
(Leino ym., 2019; Kauppinen & Marjanen, 2020) luku- ja kirjoitusharrastuk-
sen tirkedsta roolista kirjoittamisen sujuvuuden kokemukseen (Taulukko 2).

Oma intressimme on jatkaa erityisesti pelaamisen ja kirjoittamisen integroin-
tiin liittyvén siirtovaikutuksen ja siihen liittyvien pedagogisten reunaehtojen
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tutkimusta. Osittain niitd tulee valottamaan myds samassa pakohuonetilas-
sa toteutettu 9.-luokkalaisia koskeva kahden viikon interventiotutkimus seka
luokanopettajaopiskelijoille tehty kyselytutkimus. Nédiden tutkimusten alus-
taviin tuloksiin pohjaa myds kirjoittamisen opetusta tukeva verkkopelitila,
joka avautuu yleiseen kayttoon vuoden 2024 aikana. Sen avulla on mahdollis-
ta kerata tatd pilottitutkimusta huomattavasti laajempaa tietoa kirjoittamisen
opetuksen kehittdmisen tueksi - ja toivon mukaan olla myds avaamassa ovia
maailmaan, jossa yhd useampi lapsi ja nuori voi loytda kirjoittamiseen kétkey-
tyvéan ilon ja riemun!
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Tiivistelma

Peruskoulun aikana oppilaiden matemaattiset taidot kehittyvdit vaihtelevasti. Yh-
deksdnnen luokan lopussa oppilaiden vdilillé on suuria osaamiseroja ja taidoiltaan
heikoimmilla oppilailla on puutteita laskusujuvuudessa. Tdssd joukossa ovat ylie-
dustettuina pojat ja oppilaat, joilla on heikko kielitaito. On téirkedd tutkia, ilmene-
vdtké osaamiserot jo vuosiluokilla 1 ja 2 eli alkuopetuksessa.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, ovatko ensimmdisen luokan alun lasku-
sujuvuus ja sanavarasto yhteydessé matemaattisten taitojen kehitykseen alkuo-
petuksessa. Lisciksi selvitettiin, onko laskusujuvuuden kehityksessd eroja tytéillé ja
pajilla. Aineisto kerdittiin 6 875 oppilaalta Suomessa. Analyysissa kéytettiin ristiin-
taulukointia, varianssianalyysia ja regressioanalyysia.

Laskusujuvuuden Idhtétaso ennusti voimakkaasti opetussuunnitelman perustei-
den sisdltdalueiden mukaisia matemadattisia taitoja kolmannen luokan alussa (n?
= 0,462, f = 0,76). Heikko sanavaraston Idhtétaso ennusti heikompaa matemaat-
tisten taitojen kehittymistd alkuopetuksen aikana. Tyttdjen ja poikien taidot kehit-
tyivdt samaan tahtiin.

Avainsanat

alkuopetus, laskusujuvuus, matemaadttiset taidot, sanavarasto
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Developing mathematical skills during grades
1 and 2 - The Relationship between arithmetic
fluency and vocabulary in the first grade and
mathematical skills in the third grade

Abstract

During primary and lower secondary education, pupils’ mathematical skills
develop at different rates. At the end of grade 9, there are large individual
differences in pupils’ mathematical skills, and pupils with the lowest skills are
lacking in arithmetic fluency. Among these, boys and pupils with low language
skills are over-represented. It is important to investigate whether differences in
skills emerge already in grades 1 and 2.

The purpose of this study was to investigate whether pupils’ arithmetic fluency
and vocabulary at the beginning of the first grade predicted their mathematical
skills development during grades 1 and 2. We also investigated whether there
are differences in the development of arithmetic fluency skills between girls and
boys. The data were collected from 6 875 pupils in Finland. Cross tabulation,
analysis of variance and regression analysis were used in the analysis.

The starting level of arithmetic fluency strongly predicted mathematical skills in
the content areas of the basic education curriculum at the beginning of third
grade (n? = 0,462, f = 0,76). Weak vocabulary at the start of school predicted
poorer mathematical development during the first two years of school. Girls’ and
boys’ skills developed at similar rates.

Keywords

arithmetic fluency, grades 1 and 2, mathematical skills, vocabulary
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Johdanto

Lasten ja nuorten matemaattiset taidot kehittyvat Suomessa keskeisesti kou-
lussa opettajan ohjaamana prosessina. Tdméan prosessin taustalla oleva asia-
kirja, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS) (Opetushallitus,
2014), on lakiin verrattavissa oleva normi, jota kaikkien opettajien tulee ope-
tuksessaan noudattaa. POPS ohjaa koulun toimintaa, opetusta ja oppimista
ja madrittda oppimisen tavoitteet ja oppiaineiden keskeiset sisdllot. POPS ei
edellytd koulutulokkailta oppiainekohtaisia taitoja eikd aseta arvioinnin kri-
teereitd matematiikan opetukseen alkuopetusvaiheessa. Ilman kansallista
normia, siihen liittyvid arviointikriteereitd ja naihin kytkeytyvid osaamisen
tasoja opettajat eri kouluissa saattaisivat opettaa aivan eri asioita ja niitdkin
eritasoisesti. Jos opettaja etenee oman oppilasryhménsa tason mukaan, vaih-
telu oppimisen tavoitteiden asettelussa ja arvioinnissa kasvaa (Sawaki, 2016).

Yksiloiden nakokulmasta lahtétilanne on jo peruskoulun alussa epétasainen.
Monella lapsella arvioinnin kohteena olevat matemaattiset taidot, kuten luku-
késitteen ymmértaminen ja laskutaidon sujuvuus, ovat vahvoja jo peruskou-
lun alussa (Ukkola ym., 2020). Osalla ensimmaéisen luokan aloittavista oppi-
laista oppiaineisiin liittyvit taidot ovat kuitenkin erittdin heikkoja (Mononen
ym., 2015; Ukkola ym., 2020).

Varhaisten matemaattisten taitojen kuten lukumaériisyyden tajun, lukujono-
taitojen ja suhdetaitojen on toistuvasti osoitettu ennakoivan myohempia mate-
maattisia taitoja (mm. Aunio & Niemivirta, 2010; Aunola ym., 2004; Koponen
ym., 2016), ja matematiikka kuvataankin usein kumuloituvana oppiaineena.
Toisaalta tiedetddn, ettd perusopetuksen paittovaiheessa osa oppilaista ei osaa
kunnolla edes kuudennen vuosiluokan oppisisiltéja (Metsamuuronen, 2023).
Matematiikan oppimiseen liittyvit vaikeudet jaavit usein huomaamatta en-
simmaisen kouluvuoden aikana (Hannula & Lepola, 2006), ja oppiaineen ku-
muloituvien tavoitteiden takia alkuopetuksen aikana jddneet osaamisvajeet
kertautuvat myohemmilla vuosiluokilla. Perusopetuksen lopussa taidoiltaan
heikoimmilla oppilailla on suuria puutteita laskusujuvuudessa (Metsémuuro-
nen, 2023).

Varhaiset matemaattiset taidot, kuten lukujonotaidot, ovat luonteeltaan kie-
lellisid (Koponen ym., 2019; Santos ym., 2023), ja kielenkdyton on nahty ole-
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van tirkeda erityisesti matematiikan perustaitojen rakentumiselle (Peng ym.,
2020). Matemaattista ja kielellista kyvykkyyttd yhdistdvina tekijéina on pidet-
ty esimerkiksi nimedmisnopeutta (Hoff ym., 2023; Koponen ym., 2016), mika
puolestaan vaatii riittdvad sanavarastoa. Jotta laskusujuvuuden ja siten mate-
maattisten taitojen eroihin voidaan puuttua ajoissa, on tirkeda tutkia oppilai-
den taitojen kehittymisté jo perusopetuksen alkuvaiheessa.

Téssa tutkimuksessa selvitetdan laajan kansallisen aineiston perusteella ma-
temaattisten taitojen kehittymistd alkuopetusvaiheessa. Keskeisind kysymyk-
sind on, tasaako matematiikan opetus oppilaiden taitoeroja ja syntyvatko erot
laskusujuvuudessa jo alkuopetuksen aikana. Matemaattisten taitojen koko-
naisosaamista pyritdan selittdméaan ensimmadisen luokan laskusujuvuudella ja
sanavarastolla. Néihin liittyvaa kirjallisuutta késitellddn tuonnempana.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivit osallistuneet erityiseen standar-
doituun ohjelmaan, vaan he saivat kaksi vuotta opettajiensa opetusta, jonka
pitéisi olla POPS:n mukaista. Kéytetty aineisto edustaa kokonaista ikaluok-
kaa. Aiempia suomalaistutkimuksia laajempi aineisto mahdollistaa sen, ettd
voidaan tunnistaa oppilaiden vilisia kehittymisen eroja ja 16ytdd oppimiseen
yhteydessa olevia tekijoitd, jotka eivat ndy pienilld otoksilla. Tarkastelu aloite-
taan pohtimalla matemaattisten taitojen kehittymist4, ja sen jilkeen esitellddn
aineisto, kdytetyt menetelmat ja tutkimuksen tulokset.

Matemaattisten taitojen kehittyminen
perusopetuksen aikana

Keskeiset matemaattiset taidot alkuopetusvaiheessa voidaan jakaa neljaan
kokonaisuuteen, jotka ovat lukuméiriisyyden taju, laskemisen taidot, mate-
maattisten suhteiden hallinta ja aritmeettiset perustaidot (Aunio & Réisénen,
2015). POPS:ssa nama taidot luokitellaan lukujen ja laskutoimitusten sisalto-
alueelle (Opetushallitus, 2014). Juuri nailld taidoilla voidaan ennustaa myo-
hempid matemaattisia taitoja (Aunio & Niemivirta, 2010).

Matemaattiset taidot alkavat kehittya jo ennen kouluikés, silld matemaattisen

ajattelun perustaa luodaan varhaislapsuudesta lahtien. Koulussa opeteltavat
matemaattiset taidot, joita opettajien tulee opettaa, jaectaan, POPS:n mukaan
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alkuopetusvaiheessa 1) ajattelun taitoihin, 2) lukuihin ja laskutoimituksiin, 3)
geometriaan ja mittaamiseen ja 4) tietojen kisittelyyn ja tilastoihin. Nédiden
alueiden taidot rakentuvat useista osataidoista, joissa uudet tiedot ja taidot
perustuvat aiemmin opittuun (mm. Aunola ym., 2004; Clements ym., 2019).
Ensimmaisten kouluvuosien tarkoituksena on kehittda peruslaskutoimitusten
hallintaa ja laskusujuvuutta (Opetushallitus, 2014). Peruskoulun péattovai-
heessa tarvittavia taitoja pohjustetaan jo alkuopetuksessa: yhteenlaskua tar-
vitaan kertolaskun hallinnassa, ja kertolaskuja taas tarvitaan my6hemmilld
vuosiluokilla muun muassa potenssilaskennassa. Alempien vuosiluokkien
osaaminen on siis olennaista myohemmissé opinnoissa.

Osaamisen kumuloituvuuden takia matemaattisten taitojen kehittymisessa
on nahty Matteus-vaikutusta: Taitojen kehittyminen on keskimaéarin voimak-
kaampaa niilld lapsilla, joiden matemaattiset taidot ovat jo lahtotilanteessa
hyvat (Korpipaa ym., 2020; Viisdnen & Aunio, 2016). Toisaalta kansallisissa
arvioinneissa on havaittu, ettd perusopetuksen lopussa heikoimmin mate-
matiikassa parjadvat oppilaat ovat keskiméirin kolme vuosiluokkaa jiljessa
keskitasoisia oppilaita (Metsamuuronen, 2023). Yksiliden véliset osaamiserot
ovatkin suuria yhdeksdnnen luokan lopussa (Metsamuuronen & Nousiainen,
2021).

Taitojen kehittymisessd on nahty eroja paitsi yksiléiden, myos oppilasryhmien
valilld. Kiintoisia eroja on loydetty my0s tyttojen ja poikien vililld. Poikien
joukossa nahddian usein suurempaa yksilollista vaihtelua kuin tytoilld (esim.
O’Dea ym., 2018). Alkuopetusvaiheesta on havaittu, ettd erityisesti edistynei-
den oppilaiden joukossa poikien taidot kehittyvit nopeammin kuin tyttdjen
(Aunola ym., 2004). Suomessa poikia on todettu olevan enemman kuin tytt6ja
sekd matemaattisilta taidoiltaan parhaiden (Vettenranta ym., 2020; Hiltunen
ym., 2023) ettd heikoimpien joukossa (Metsamuuronen, 2023). Keskimaarii-
sissé taidoissa ei kuitenkaan ole havaittu merkittavia eroja tyttojen ja poikien
valilld perusopetuksen aikana (Ukkola ym., 2020; Ukkola & Metsémuuronen,
2023; Metsamuuronen & Nousiainen, 2021).

Matemaattisten taitojen kehityksessa kielelliset taidot ovat oleellisia (Peng ym.,
2020; Ufer & Bochnik, 2020; Susperreguy ym., 2024). Varhaiset matemaattiset
taidot ovat luonteeltaan kielellisia: pienilld lapsilla esimerkiksi vertailu ja luo-
kittelu perustuvat sanastoon, ja monet lapset laskevat yhteen- ja vihennyslas-
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kuja lukujonoja suullisesti luetellen ennen laskemisen prosessin automatisoi-
tumista (Koponen ym., 2019; Santos ym., 2023). My6éhempind kouluvuosina
looginen ja tdsmallinen matemaattinen ajattelu, kyky ilmaista matemaattista
ajattelua ja kyky kasitelld tietoa ja ratkaista ongelmia vaativat monipuolista sa-
navarastoa ja matemaattisten kasitteiden tuntemusta (ks. Joutsenlahti & Tos-
savainen, 2018; Purpura ym., 2011). Matemaattisesti taitavista oppilaista suuri
osa onkin myos kielellisesti taitavia, ja valtaosalla lapsista kielelliset taidot ja
laskutaidot vaihtelevat yhdessa (Korpipaa ym., 2020).

Laskemisen prosessin automatisoitumisessa keskeistd on laskusujuvuus. Las-
kusujuvuudella tarkoitetaan usein sitd, kuinka nopeasti oikea vastaus tuote-
taan (Petrill ym., 2012). Laskusujuvuus edellyttda lukukasitteen vahvaa hal-
lintaa, kymmenjarjestelman ymmartamistd, lukujonotaitoja ja matemaattista
ajattelua, joita systemaattisesti harjoitellaan alimmilla vuosiluokilla. Kun yk-
sinkertaiset ja toistuvat yhdistelmat automatisoituvat, laskeminen nopeutuu.
Laskusujuvuutta voidaan arvioida nopeuden sijaan my6s virheiden laadun tai
oikeiden vastausten maaran perusteella (ks. Hakkarainen ym., 2014; Résdanen
ym., 2021; Metsamuuronen, 2023) kuten tédssé tutkimuksessa. Perusopetuksen
lopussa taidoiltaan heikoimmilla oppilailla on puutteita erityisesti laskusuju-
vuudessa (Metsamuuronen 2023). Tahédn joukkoon kuuluu enemmén poikia
kuin tytt6ja. Ei kuitenkaan tiedetd, syntyvitko erot jo alkuopetuksen aikana.
Matemaattisten taitojen kehitystd alkuopetusvaiheessa on Suomessa tutkittu
usein melko pienilld otoksilla (esim. Aunola ym., 2004; Hannula & Lepola,
2006; Viisdnen & Aunio, 2016). Lisiksi on vain vahin tietoa siitd, miten sa-
navarasto on yhteydessa oppilaiden matemaattisten taitojen kehitykseen al-
kuopetuksen aikana yleisopetuksen oppilailla. Tédssa tutkimuksessa saadaan
tietoa tdstd oppilasryhmasté kansallisesti suuren otoksen perusteella.

Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdad, ovatko ensimmaiisen luokan
alussa mitattu laskusujuvuus ja sanavarasto yhteydessd matemaattisiin taitoi-
hin kolmannen luokan alussa. Tutkimuksessa vastataan seuraaviin kysymyk-
siin:
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1. Missd méidrin ensimmaisen luokan alun laskusujuvuus ja sanava-
rasto ennustavat matemaattisten taitojen kehitysta alkuopetuksen
aikana?

2. Millaisia eroja laskusujuvuuden kehityksessa on tytdilld ja pojilla?

Menetelmat
Aineisto

Aineistona kaytettiin kansallisten perusopetuksen oppimistulosten arviointi-
en aineistoja (ks. Ukkola & Metsamuuronen, 2023). Oppilaiden matematiikan
ja didinkielen taitoja arvioitiin tehtdvasarjalla ensimmaiisen ja kolmannen luo-
kan alussa vuosina 2018 ja 2020. Kummassakin tehtdvéasarjassa oli 115 osiota.
Tehtdvat oli suunniteltu POPS:n (Opetushallitus, 2014) tavoitteiden ja sisalto-
alueiden mukaisesti. Oppilaiden suoriutumista tehtivissa mitattiin oikeiden
vastausten maaralld. Tehtdvissd ei ollut aikapainetta.

Kaikista matematiikan oppiaineeseen liittyvista tehtdvistd muodostettiin ma-
temaattisten taitojen summamuuttujat sekd ensimmaisen ettd kolmannen luo-
kan aineistoista (Taulukko 1). Naiden mittareiden tehtavit edustivat POPS:n
eri sisaltoalueita, myos lukujen ja laskutoimitusten aluetta. Lisaksi muodostet-
tiin summamuuttujina laskusujuvuuden ja sanavaraston mittarit.

Laskusujuvuuden mittari sisdlsi POPS:n lukujen ja laskutoimitusten sisalto-
alueen mukaiset osiot ja elementteja my0s esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteista. Néissé tehtdvissa mitattiin lukuméarien ja lukujen tunnistamista,
lukujonotaitoja ja suhdetaitoja lukualueella 0-1 000 ja peruslaskutoimitusten
hallintaa lukualueella 0-100. Lisaksi mukana oli vuosiluokkien 3-6 tavoitteita
vastaavia tehtévia.

Sanavaraston mittari sisdlsi yksinkertaista arkeen ja koulunkéyntiin liittyvaa
sanastoa, kuten suuntaan, sijaintiin ja vertailuun liittyvid adverbeja ja adjek-
tiiveja sekd yleisid substantiiveja, joihin kuului yli- ja alakésitteitd. Lisaksi
mittariin kuului matematiikan ja didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineiden
ksitteitd, jotka mainitaan POPS:ssa vuosiluokkien 1-2 kohdalla.
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Taulukko 1. Mittareiden maksimipisteet ja osioiden sisillot

Mittari Maksimipisteet Osioiden sisdlto

ajattelun taidot, luvut ja las-
kutoimitukset, geometria ja
mittaaminen, tietojenkdsittely
ja tilastot

Matemaattiset taidot, 1. lk. 62

ajattelun taidot, luvut ja las-
kutoimitukset, geometria ja
mittaaminen, tietojenkdsittely
ja tilastot

Matemaattiset taidot, 3. 1k. 77

lukumaairien tunnistaminen,
lukujen tunnistaminen,
lukujonotaidot, suhdetaidot,
yhteen- ja vihennyslasku

Laskusujuvuus, 1. 1k. 25

lukujen tunnistaminen, suh-
detaidot, yhteen- ja vahennys-
lasku,
kerto- ja jakolasku

Laskusujuvuus, 3. 1k. 43

suunta, sijainti, vertailu,
yld- ja alakasitteet,
POPS:n kisitteet vuosiluokilta
lja2

Sanavarasto, 1. 1k. 50

Mittareiden reliabiliteetit olivat korkeita niin matemaattisten taitojen mitta-
reilla ensimmadiselld (a = 0,879, deflaatiokorjattuna ap = 0,940; ks. mm. Met-
samuuronen, 2022)" ja kolmannella luokalla (a = 0,939, ap, = 0,967) kuin en-
simmadisen luokan laskusujuvuuden (a = 0,826 ja ap = 0,912) ja sanavaraston
mittareilla (a = 0,852, ap = 0,918).

Analyysiin otettiin mukaan ne oppilaat, joilla ei ollut erityisen tuen paatosta
ensimmaiselld eikd kolmannella luokalla ja joiden didinkielen ja kirjallisuu-

1 Deflaatiokorjauksessa on kiytetty Somersin deltaa tulomomenttikorrelaatiokertoimen
sijaan.
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den oppiméara oli molemmilla luokilla suomen kieli ja kirjallisuus tai svenska
och litteratur. Toisen kielen oppiméaaria opiskelevat oppilaat jatettiin analyy-
sin ulkopuolelle, koska ndmé oppimadrat on tarkoitettu sellaisille oppilaille,
joilla on lahtokohtaisesti puutteita koulun opetuskielen hallinnassa kielen
jollakin osa-alueella. Vaikka niilld oppilailla ei olisi matemaattisia vaikeuk-
sia, oppiméddran mukaan ottaminen sekoittaisi tulosten tulkintaa, silla testit
tehtiin néille oppilaille vieraalla kielelld. Kansallisten ja kansainvélisten arvi-
ointien perusteella tiedetdan, ettd nima oppilaat osoittavat keskiméarin muita
heikompaa osaamista matematiikassa ja lukutaidossa. Sen sijaan suomen- ja
ruotsinkielisten oppilaiden sanavaraston yhteydestd matematiikan taitoihin
on vain vihin tietoa. Ndiden rajausten jilkeen lopulliseen aineistoon kuului
6 875 oppilasta. Oppimaari- ja tukitiedot saatiin rekisteritietona Opetushalli-
tuksen Koski-tietopalvelusta.

Kunkin oppilaan sukupuoli luokiteltiin etunimen perusteella Digi- ja véesto-
tietoviraston Nimipalvelun tilastojen mukaan. Tyttojé oli aineistossa 51 pro-
senttia ja poikia 49 prosenttia. Oppilaista 87 prosenttia oli suomenkielisisté ja
13 prosenttia ruotsinkielisistd kouluista.

Otos oli kansallisesti kattava. Se edusti eri aluehallintovirastojen alueita, Ti-
lastokeskuksen luokituksen kuntaryhmia (kaupunkimaiset, taajaan asutut ja
maaseutumaisia kunnat) ja pienié ja suuria kouluja. Ruotsinkieliset koulut oli
yliotostettu, jotta tulokset ovat luotettavia niin suomen- kuin ruotsinkielisen
opetuksen osalta.

Analyysimenetelmdit

Aineistoista poistettiin oppilaat, joilta saatiin pelkéstdan taustatietoja tai har-
joitustehtédvien suorituksia. Jos sama oppilas oli tehnyt tehtdvia kahdesti, suo-
ritukset yhdistettiin niin, ettd enemmén vastauksia sisdltinyttd aineistorivia
taydennettiin toisen aineistorivin vastauksilla. Tasatilanteessa vastausriveistd
valittiin ensimmainen.

Aineistot vertaistettiin, eli niiden pistemddrat muunnettiin yhteismitallisik-
si osiovasteteoriaan (Item Response Theory) perustuvalla IRT-mallituksella

(Lord ym., 1968) kumpaankin tehtdvésarjaan kuuluneiden ankkuritehtavien
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avulla. Aineistojen vertaistus tehtiin kolmannen luokan aineistossa ensim-
maiisen luokan aineistosta riippumatta, ja ensimmainen mittaus vertaistettiin
vastaamaan kolmannen luokan tasoa.

Jos oppilaan kehitys maariteltiin epaloogiseksi eli esimerkiksi negatiiviseksi,
mallinnettiin kolmannen luokan tulos uudestaan ensimmaiisen luokan suo-
ritusten perusteella. Samassa yhteydessd mallinnettiin my6s ldht6tason puut-
tuvia tietoja, joten analyyseihin saatiin mukaan aiempaa suurempi madra
oppilaiden tuloksia. Kolmannen luokan keskiarvoksi muodostui 518 pistettd,
T10-asteikolla, joka vaihtelee noin valilla 0-1 000, ja keskihajonnaksi 86,6 pis-
tetta.

Oppilaat jaettiin kymmenyksiin ensimmaisen luokan alun laskusujuvuuden ja
sanavaraston mukaan sekéd kolmannen luokan matemaattisten taitojen ja las-
kusujuvuuden mukaan. Aineiston analysoinnissa kéytettiin ristiintaulukoin-
tia osaamiskymmenysten vertailuun ja varianssianalyysia ja regressioanalyy-
sia tyttdjen ja poikien vélisen eron selittimiseen. Lisdksi kdytettiin Cramerin
V:té jarjestysasteikollisille muuttujille ja Pearsonin korrelaatiokerrointa jatku-
ville muuttujille. Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaamisessa kaytet-
tiin laskusujuvuuden ja sanavaraston mittareita ensimmadiseltd vuosiluokalta
ja matemaattisten taitojen mittareita ensimmdiseltd ja kolmannelta luokalta.
Toiseen tutkimuskysymykseen vastaamisessa kaytettiin laskusujuvuuden
mittareita ensimmadiseltéd ja kolmannelta luokalta.

Tulokset

Téssd luvussa esitetddn tulokset ensimmaisen luokan laskusujuvuuden yhtey-
destd kolmannen luokan matemaattisiin taitoihin ja laskusujuvuuden kehityk-
sestd osaamiskymmenyksittdin. Sen jalkeen esitetddn tulokset ensimmaiisen
luokan sanavaraston yhteydesta kolmannen luokan matemaattisiin taitoihin.
Lopuksi verrataan laskusujuvuuden kehitysta alkuopetuksessa tytéilld ja po-
jilla.
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Ensimmdiisen luokan laskusujuvuuden yhteys kolmannen luokan
matemadattisiin taitoihin

Taulukossa 2 esitetddn oppilaiden matemaattisten taitojen pistemaarat kol-
mannen luokan alussa laskusujuvuuden ldhtotason mukaan. Matemaattiset
taidotkolmannen luokan alussa olivat yhteydessé laskusujuvuuden lahtotasoon
ensimmaisen luokan alussa. Mita parempi laskusujuvuuden ldhtétaso oli, sitd
paremmat matemaattiset taidot olivat kolmannen luokan alussa.

Taulukko 2. Matemaattiset taidot 3. luokan alussa laskusujuvuuden
lahtotason kymmenysten mukaan

keskiarvo 3. Ik. (1. Ik.) frekvenssi keskihajonta

Alin kymmenys 430 (249) 693 79
2. kymmenys 452 (289) 658 67
3. kymmenys 471 (307) 785 65
4. kymmenys 483 (329) 621 59
5. kymmenys 504 (348) 661 57
6. kymmenys 522 (364) 689 61
7. kymmenys 539 (376) 633 59
8. kymmenys 557 (402) 785 61
9. kymmenys 590 (429) 616 62
Ylin kymmenys 625 (486) 734 63

F(9,6866) = 654,998, df = 9, p < 0,001, #* = 0,462, f = 0,76

Ensimmaisen luokan alimmasta kymmenyksestad (ka. = 249) lahteneet oppi-
laat ylsivat kolmannen luokan alussa matemaattisissa taidoissa keskiméérin
sille tasolle, jolla toiseksi ylin kymmenys (ka. = 429) aloitti koulunkéynnin
(Taulukko 2). T4lla tasolla oppilaat osasivat laskea yhteen- ja vahennyslaskuja
lukualueella 0-100, ja heilld oli hyvd ymmarrys kymmenjarjestelmastd. Tama
vastaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden tasoa.
Ylimpien kymmenysten oppilaat taas osoittivat kolmannen luokan alussa
huomattavasti titd monipuolisempaa osaamista (ka. = 625). He esimerkiksi
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hallitsivat jakolaskun pienilla luvuilla, osasivat padtelld yhtaloiden ratkaisuja
ja ymmarsivit myos todennikoisyyksia (ks. Ukkola & Metsamuuronen, 2023).

Laskusujuvuudessa oli havaittavissa my0s pysyvyyttd (Taulukko 3). Taulukon
rivit kuvaavat lahtotason kymmenyksid ensimméisen luokan alussa ja sarak-
keet osaamiskymmenyksida kolmannen luokan alussa. Ensimmaisen luokan
alimpaan kymmenykseen kuuluneista oppilaista 28 prosenttia oli kolmannen
luokan alussa edelleen alimmassa kymmenyksessi, ja 50 prosenttia ylimmaésté
kymmenyksesta aloittaneista oppilaista oli edelleen ylimméssd kymmenyk-
sessd.

Taulukko 3. Oppilaiden sijoittuminen laskusujuvuuden osaamiskymmenyksiin
3. luokan alussa laskusujuvuuden lihtotason kymmenysten mukaan

Matemaattisen osaamisen kymmenykset 3. luokalla

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
Alin 145 85 65 41 29 31 13 4 7 5
2. 147 129 111 70 62 48 29 18 8 4
3 111 127 153 110 101 102 56 45 22 5
4 47 85 73 101 109 74 48 44 18 12
5. 28 59 75 73 88 104 62 42 30 11
6. 24 60 108 112 117 165 148 164 85 58
7. 8 27 44 55 51 85 89 120 63 37
8. 1 8 27 36 68 77 73 130 145 62
9. 0 4 25 33 49 79 90 119 166 176
Ylin 0 0 8 14 23 55 70 100 185 366

X’ =4006,165, df = 81, Cramerin V = 0,254, p < 0,001

Havainnot painottuvat diagonaalisesti, joten suuri osa oppilaista sailytti al-
kuopetuksen jalkeen asemansa suhteessa muiden oppilaiden laskusujuvuu-
teen. Toisaalta ndhddan kuitenkin siirtymia erityisesti heikoimmalta 14hto-
tasolta korkealle osaamistasolle: 73 oppilasta (1 %) kolmesta matalimmasta
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kymmenyksesta aloittaneista oppilaista ylsi kolmannen luokan alussa kol-
meen ylimpadn kymmenykseen.

Taulukossa 4 esitetddn matemaattisten taitojen kehityspistemaérit alkuope-
tuksen ajalta ensimmadisen luokan laskusujuvuuden mukaan. Osaaminen ke-
hittyi alkuopetuksessa keskimaérin eniten niilla oppilailla, joiden laskusuju-
vuus oli ensimmaéisen luokan alussa heikoin. Osaaminen kehittyi keskiméérin
vahiten niilla oppilailla, joiden laskusujuvuuden lahtotaso oli korkein ensim-
madisen luokan alussa.

Taulukko 4. Matemaattisten taitojen kehitys alkuopetuksessa laskusujuvuuden
lahtotason kymmenysten mukaan

kehityksen frekvenssi keskihajonta

keskiarvo
Alin kymmenys 196 554 88
2. kymmenys 175 751 69
3. kymmenys 157 583 63
4. kymmenys 162 848 61
5. kymmenys 160 607 59
6. kymmenys 160 710 60
7. kymmenys 161 687 57
8. kymmenys 156 758 60
9. kymmenys 164 643 60
Ylin kymmenys 140 734 62

F(9,6866) = 31,225, df = 9, p < 0,001, #” = 0,039, f=0,20

Vaikka erot osaamiskymmenysten kehityspisteméarissa olivat tilastollises-
ti merkitsevid, keskimmaisten kymmenysten vélilld ei juuri ollut eroa. Erot
syntyivatkin osaamisen déripédissa. On kuitenkin huomattava, ettd hajonta oli
suurinta alimmalla kymmenykselld. T4lld oppilasryhmallé oli siis eniten yk-
silollistd vaihtelua.
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Ensimmdiisen luokan sanavaraston yhteys kolmannen luokan
matemaattisiin taitoihin

Taulukossa 5 esitetddn oppilaiden matemaattisten taitojen pisteméarit kol-
mannen luokan alussa sanavaraston ldhtétason mukaan. Vaikka osaaminen
kehittyi eniten niilld oppilailla, joiden sanavarasto oli ldhtétilanteessa heikoin,
ndma oppilaat olivat kolmannen luokan alussa keskimaériisilta matemaat-
tisilta taidoiltaan edelleen keskitason alapuolella. Sanavaraston ylimméstéd
kymmenyksesta ldhteneet oppilaat taas ylsivit keskimaarin huomattavan kor-
keisiin pistemaériin.

Taulukko 5. Matemaattiset taidot 3. luokan alussa sanavaraston ldhtétason
kymmenysten mukaan

keskiarvo frekvenssi keskihajonta
Alin kymmenys 446 710 79
2. kymmenys 459 615 69
3. kymmenys 475 656 72
4. kymmenys 487 679 70
5. kymmenys 499 756 67
6. kymmenys 520 779 67
7. kymmenys 542 547 69
8. kymmenys 555 680 71
9. kymmenys 575 763 69
Ylin kymmenys 612 690 67

F(9,6866) = 402,821, df = 9, p < 0,001, 7> = 0,346, f= 0,73

Ensimmaisen luokan laskusujuvuus ja sanavarasto olivat yhteydessi toisiinsa.
Pearsonin korrelaatiokerroin néille osamittareille oli 0,681 (p < 0,001). Lahes
kaksi kolmasosaa laskusujuvuudeltaan alimman kymmenyksen oppilaista
kuului my6s sanavarastoltaan alimpaan (35 %) tai toiseksi alimpaan (31 %)
kymmenykseen. Yksikdan heistd ei yltinyt sanavarastoltaan kahteen ylim-
paan kymmenykseen. Sen sijaan sanavarastoltaan kahteen alimpaan kym-
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menykseen kuuluneista 13 oppilasta (2 %) ylsi laskusujuvuudeltaan kahteen
ylimpadn kymmenykseen. Laskusujuvuudeltaan parhaaseen kymmenykseen
kuuluneista oppilaista 47 prosenttia kuului myds sanavarastoltaan ylimpaan
kymmenykseen.

Yhdessi laskusujuvuuden ja sanavaraston lahtotaso selittivatkin kolmannen
luokan alun matematiikan osaamisesta 46 prosenttia (kahden muuttujan li-
neaarinen regressioanalyysi, R’ = 0,459). Laskusujuvuuden lihtotaso selitti
osaamisesta valtaosan, 45,7 prosenttia, ja vaikka sanavarasto selitti osaamista
merKkitsevésti (p < 0.001), sen selitysvoima jai marginaaliseksi laskusujuvuu-
teen nahden. (laskusujuvuudelle B = 0,480, p < 0,001, sanavarastolle B = 0,258,
P < 0,001). Osaamistaso oli kolmannella luokalla korkein (634 pistettd) sellai-
silla oppilailla, joilla matematiikan lahtétaso oli ensimmaéisen luokan alussa
korkea (> 446 pistettd) ja sanavarasto laaja (> 442 pistettd). Vastaavasti osaa-
minen oli matalinta (430 pistettd) ryhmaissé, jossa laskusujuvuuden ldht6taso
oli alun perinkin matala (264 pistetta).

Laskusujuvuuden kehitys alkuopetuksessa tytoilld ja pojilla

Samalta lahtotasolta aloittaneiden tyttdjen ja poikien kehityspistemaarissa ei
ollut eroa, vaan osaaminen kehittyi heilld yhtd paljon alkuopetuksessa. Kui-
tenkin tyttojen ja poikien laskusujuvuuden jakaumat olivat kolmannen luo-
kan alussa hieman erilaisia.

Taulukossa 6 esitetddn tyttdjen ja poikien osuudet laskusujuvuuden mukaan
jaetuissa kymmenyksissd kolmannen luokan alussa. Tytt6jen osuudet olivat
poikien osuuksia suurempia alimmissa kymmenyksissd ja pienempid vain
kahdessa ylimmassa lahtotason kymmenyksessa.
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Taulukko 6. Tyttojen ja poikien osuudet laskusujuvuuden kymmenyksissd 3.
luokalla

Tyttoji Poikia Eron
todenndkdisyys
frekvenssi %  frekvenssi % (binomitesti)
Alin kymmenys 369 53 328 47 0,238
2. kymmenys 365 51 349 49 0,599
3. kymmenys 313 53 275 47 0,215
4. kymmenys 358 55 293 45 0,041*
5. kymmenys 354 56 280 44 0,016*
6. kymmenys 322 52 301 48 0,483
7. kymmenys 462 51 452 49 0,733
8. kymmenys 283 51 274 49 0,648
9. kymmenys 348 50 350 50 0,200
Ylin kymmenys 302 45 369 55 0,000*

X’ =35,132, df =9, Cramerin V = 0,071, p < 0,001

Binomitodennikdisyys kertoo sattuman todennikéisyyden tilanteessa, jossa
tytt6jd on 48 % ja poikia 52 %, mika on heiddn osuutensa aineistossa ja mika
my0s vastaa tyttojen ja poikien osuutta populaatiossa. Ylimmassa kymmenyk-
sessd oli poikia tilastollisesti merkitsevéasti enemmaén (p < 0,001) kuin satun-
naisessa tilanteessa. Suurin ero tyttojen ja poikien osuuksissa oli neljannessd ja
viidennessa kymmenyksessi. Ylimméan kymmenyksen enemmisté oli poikia,
kun taas alimman kymmenyksen enemmisté oli tyttoja.
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Pohdinta

Téssa tutkimuksessa selvitettiin, missd maarin oppilaan laskusujuvuus ja sa-
navarasto ensimmaisen luokan alussa ennakoivat matemaattisten taitojen ke-
hitysta alkuopetuksessa. Samalla tutkittiin myds, millaisia eroja matemaattis-
ten taitojen kehityksessé on tytoilld ja pojilla.

Tutkimus antaa tietoa matemaattisten taitojen kehittymisestd ensimméisten
kouluvuosien aikana suhteessa oppilaiden ldht6tasoon. Tulokset ovat monilta
osin yhtenevié aikaisempien tutkimusten kanssa: aiemmat matemaattiset tai-
dot ennustivat my6hempii taitoja (Aunola ym., 2004; Koponen ym., 2019; Kor-
pipda ym., 2020), ja matemaattisten taitojen ja sanavaraston valilld havaittiin
yhteyksia (Ufer & Bochnik, 2020). Laskusujuvuus ensimmaéisen luokan alussa
ennusti voimakkaasti matemaattisia taitoja kolmannen luokan alussa. Lahes
puolet (46 %) kolmannen luokan osaamisen vaihtelusta voitiin selittda las-
kusujuvuuden ldhtétasolla. Myos oppilaan sanavarasto ensimmaéisen luokan
alussa oli yhteydessd matemaattisiin taitoihin alkuopetuksen jilkeen.

Ajemmista tutkimustuloksista poiketen (Aunola ym., 2004; Korpipdd ym.,
2020) alkuopetuksen matematiikan opetuksessa ei naiden tulosten perusteella
ole selvad Matteus-vaikutusta. Keskimadrdinen matemaattisten taitojen kehi-
tys oli matalimmalta ldhtotasolta ensimmaisen luokan aloittavilla oppilailla
selviasti suurempaa kuin muilla, miki viittaa siihen, ettd opettajat onnistuvat
varsin hyvin tukemaan suurta osaa heikoimmista ldhtokohdista koulunkayn-
nin aloittavia oppilaita. Vahiten taidot kehittyivit niilla oppilailla, joiden las-
kusujuvuuden lahtotaso oli korkein. Kyse ei ole kattoefektistd, silld kolmannen
luokan tehtévdsarjaan kuului myos vuosiluokkien 3-6 tehtdvia eikd yksikdan
oppilas osannut kaikkia tehtdvid. Vahdisimmastd kehityksestd huolimatta
ndma oppilaat ylsivat POPS:n tavoitteisiin ndhden erinomaisiin tuloksiin.

Téamén tutkimuksen mukaan matemaattisten taitojen kehittymiselle saadaan
péddosin luotua hyva pohja alkuopetuksessa. Laskusujuvuudeltaan matalim-
malta tasolta aloittavat oppilaatkin oppivat POPS:n méaarittdmia sisdltoja kes-
kimaarin hyvin. Oppilaiden taidot vaihtelevat kuitenkin suuresti jo alkuope-
tuksen jalkeen, kuten myohemmillakin vuosiluokilla (Vettenranta ym., 2020;
Metsamuuronen & Nousiainen, 2021), ja on huomattava, ettd matalimman
lahtotason oppilailla oli eniten hajontaa kehityksessa. Heisté osalla siis taidot
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kehittyivat huomattavasti, mutta jotkut jdivat jalkeen. Tdmi ryhmd erottuu
muista jo varhain (Aunola ym., 2004), ja opettajan onkin tirkead pyrkia tun-
nistamaan ndma oppilaat.

Tulosten perusteella heikko sanavarasto on yhteydessd myos koulun opetus-
kielta ensikielenddn puhuvien oppilaiden matemaattisten taitojen kehittymi-
seen. Onkin tirkeda, ettd opettajat ymmartavit opettavansa kaikissa oppiai-
neissa siséltojen lisaksi kisitteitd ja kielenkayttod (Peng ym., 2020).

Tulosten tulkinnassa on huomioitava, ettd oppilaat tekivit digitaaliset tehta-
vasarjat koulujensa laitteilla. Vaihtelevilla laitekannoilla voi olla pientd vaiku-
tusta tuloksiin. Lisdksi on syytd muistaa, ettd jalkimmaiinen aineisto kerattiin
koronapandemian keskelld vuonna 2020. On mahdollista, ettd pandemian vai-
kutukset ovat kohdistuneet erityisesti heikoimmassa asemassa oleviin lapsiin.
Samalla on hyvi pitdd mielessd, ettd kaikki ensimmadisen luokan arviointiin
osallistuneet oppilaat eivit olleet mukana kolmannella luokalla. Jalkimmai-
nen arviointi ei tavoittanut vuosiluokan kerranneita tai esimerkiksi erityis-
kouluun siirtyneita oppilaita.

Tasa-arvon kannalta on positiivista, ettd laskusujuvuuden kehittymisessa ei
ollut eroja tyttdjen ja poikien vililld, mutta vaikuttaa siltd, ettd osa yhdeksén-
nen luokan lopussa havaituista eroista (Metsaimuuronen, 2023) saattaa syn-
tyd jo ensimmaisind kouluvuosina. Taitavimpien oppilaiden joukossa poikia
oli enemman kuin tytt6ja kuten mydhempinakin ikdvuosina (Hiltunen ym.,
2023; Metsamuuronen & Nousiainen, 2021). Kiinnostava havainto kuitenkin
on, ettd tyttoja oli poikia enemmain taidoiltaan alimmissa kymmenyksiss.
Tama selittyy osin siitd, ettd analyysista jatettiin pois erityistd tukea saavat
oppilaat, joista valtaosa on poikia. Tulos herattdakin pohtimaan, eiko tyttdjen
tuen tarvetta havaita samalla tavoin kuin poikien.

Kiitokset

Artikkeli on osittain tehty osana Suomen Akatemian rahoittamaa EDUCA-
lippulaiva hanketta (#358924, #358947)

Perustaitojen opetus ja arviointi 49



Ukkola ja Metsdmuuronen

Lahteet

Aunio, P. & Niemivirta, M. (2010). Predicting children’s mathematical perfor-
mance in grade one by early numeracy. Learning and Individual Differ-
ences, 20(5), 427-435. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2010.06.003.

Aunio, P. & Résdnen, P. (2015). Core numerical skills for learning mathemat-
ics in children aged five to eight years — working model for educators.
European Early Childhood Education Research Journal, 24(5), 684-704.
https://doi.org/10.1080/1350293X.2014.996424.

Aunola, K., Leskinen, E., Lerkkanen, M.-K., & Nurmi, J.-E. (2004). Developmen-
tal dynamics of math performance from preschool to grade 2. Journal of
Educational Psychology, 96(4), 699-713. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.96.4.69.

Clements, D. H., Fuson, K. C., & Sarama, J. (2019). Critiques of the common
core in Early Math: A research-based response. Journal for Research in
Mathematics Education, 50(1), 11-22. http://dx.doi.org/10.5951/jre-
sematheduc.50.1.0011.

Hakkarainen, A., Haring, M., Holopainen, L., Lappalainen, K. & Makihonko,
M. (2014). Matemaattisen ajattelun mallintaminen ja laskustrategioiden
opettaminen: yleisen tuen interventio ensimmdisen luokan oppilail-
le. NMI-Bulletin, 24(1), 9-24. https://bulletin.nmi.fi/wp-content/up-
loads/2016/02/Hakkarainen-A.-ym.pdf.

Hannula, M. M., & Lepola, J. (2006). Matemaattisten taitojen kehittyminen esi-
ja alkuopetuksen aikana: Mitka tekijat ennakoivat aritmeettisten taitojen
kehitysta? Teoksessa J. Lepola & M. M. Hannula (toim.) Kohti koulua.
Kielellisten, matemaattisten ja motivationaalisten valmiuksien kehitys (s.
129-149). Kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisusarja A:205. Painos-
alama.

Hoff, D., Amland, T., Melby-Lervag, M., Lervdg, A. & Protopapas, A. (2023).
Early rapid naming longitudinally predicts shared variance in reading
and arithmetic fluency, Journal of Experimental Child Psychology, 231,
1-19. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2023.105656.

Joutsenlahti, J. & Tossavainen, T. (2018). Matemaattisen ajattelun kielentdminen
ja sithen ohjaaminen koulussa. Teoksessa J. Joutsenlahti, H. Silfverberg
& P. Rasdnen (toim.) Matematiikan opetus ja oppiminen (s. 410-430).
Niilo Maki Instituutti.

50 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Matemaattisten taitojen kehittyminen alkuopetuksessa

Koponen, T., Aunola, K., & Nurmi, J.-E. (2019). Verbal counting skill predicts
later math performance and difficulties in middle school. Contemporary
Educational Psychology, 59, Article 101803. https://doi.org/10.1016/].
cedpsych.2019.101803.

Koponen, T., Salmi, P, Torppa, M., Eklund, K., Aro, T., Aro, M., Poikkeus, A.-
M., Lerkkanen, M.-K. & Nurmi, J.-E. (2016). Counting and rapid nam-
ing predict the fluency of arithmetic and reading skills. Contemporary
Educational Psychology, 44-45, 83-94. https://doi.org/10.1016/j.ced-
psych.2016.02.004.

Korpipaid, H., Moll, K., Aunola, K., Tolvanen, A., Koponen, T., Aro, M. & Le-
rkkanen, M.-K. (2020). Early cognitive profiles predicting reading and
arithmetic skills in grades 1 and 7. Contemporary Educational Psycholo-
gy, 60. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.101830.

Lord, E M., Novick, M. R. & Birnbaum, A. (1968). Statistical theories of mental
test scores. Oxford, England: Addison-Wesley.

Metsamuuronen, J. (2022). Typology of deflation-corrected estimators of reli-
ability. Frontiers in Psychology, 13:891959. https://doi.org/10.3389/fp-
$y£.2022.891959.

Metsdmuuronen, J. (2023). Matematiikkaa Covid-19-pandemian varjossa IIL
Syventévid analyyseja matematiikan 9. luokan arvioinnista kevailld
2021. Julkaisut 21:2023. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus. htt-
ps://www.karvi.fi/sites/default/files/sites/default/files/documents/KAR-
VI_3123.pdf.

Metsamuuronen, J. & Nousiainen, S. (2021). Matematiikkaa Covid-19-pan-
demian varjossa. Matematiikan osaaminen 9. luokan lopussa kevdidlli
2021. Julkaisut 27:2021. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus. htt-
ps://www.karvi.fi/sites/default/files/sites/default/files/documents/KAR-
VI_2721.pdf.

Mononen, R., Aunio, P, Hotulainen, R. & Ketonen, R. (2015). Matematiikan
osaaminen ensimmaisen luokan alussa. NMI-bulletin, 23(4), 12-25. htt-
ps://bulletin.nmi.fi/wp-content/uploads/2015/11/Bulletin-4_2013_Mo-
nonen-ym.pdf.

O’Dea, R. E., Lagisz, M., Jennions, M. D., & Nakagawa, S. (2018). Gender dif-
ferences in individual variation in academic grades fail to fit expect-
ed patterns for STEM. Nature communications, 9(1), 3777. https://doi.
org/10.1038/s41467-018-06292-0.

Perustaitojen opetus ja arviointi 51



Ukkola ja Metsdmuuronen

Opetushallitus (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Ope-
tushallitus.

Petrill, S., Logan, J., Hart, S., Vincent, P., Thompson, L., Kovas, Y., & Plomin, R.
(2012). Math fluency is etiologically distinct from untimed math per-
formance, decoding fluency, and untimed reading performance: Evi-
dence from a twin study. Journal of Learning Disabilities, 45(4), 371-381.
https://doi.org/10.1177/0022219411407926.

Purpura, D. J., Hume, L. E., Sims, D. M. & Lonigan, C. J. (2011). Early literacy
and early numeracy: The value of including early literacy skills in the
prediction of numeracy development. Journal of Experimental Child Psy-
chology, 110(4), 647-658. http://dx.doi.org/10.1016/j.jecp.2011.07.004.

Santos, S., Brownell, H., Coppola, M., Shusterman, A. & Cordes, S. (2023).
Language experience matters for the emergence of early numerical con-
cepts. Npj science of learning, 8(57). https://doi.org/10.1038/s41539-023-
00202-w

Sawaki, Y. (2016). Norm-referenced vs. criterion-referenced approach to assess-
ment. Teoksessa D. Tsagari & J. Banerjee (toim.), Handbook of second
language assessment (s. 45-60). DeGruyter Mouton.

Susperreguy, M. I, Di Lonardo Burr, S. M., Xu, C., Douglas, P. H., Bourque,
T., del Rio, M. F, Salinas, V. & LeFevre, J.-A. (2024) The role of mathe-
matical vocabulary in the development of mathematical skills for Span-
ish-speaking students. Cognitive Development, 70:101441. https://doi.
0rg/10.1016/j.cogdev.2024.101441.

Rasdnen, P, Aunio, P, Laine, A., Hakkarainen, A., Vaisanen, E., Finell, J., Ra-
jala, T., Laakso, M.-]., & Korhonen, J. (2021). Effects of gender on ba-
sic numerical and arithmetic skills: Pilot data from 3™ to 9" grade for a
large-scale online dyscalculia screener. Frontiers in Education, 6:683672.
https://doi.org/10.3389/feduc.2021.683672.

Ufer, S. & Bochnik, K. (2020). The role of general and subject-specific language
skills when learning mathematics in elementary school. Journal fiir
Mathematik-Didaktik, 41, 81-117 https://doi.org/10.1007/s13138-020-
00160-5.

Ukkola, A. & Metsaimuuronen, J. (2023). Matematiikan ja didinkielen taidot al-
kuopetuksen aikana - Perusopetuksen oppimistulosten pitkittdisarviointi
2018-2020. Julkaisut 1:2023. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.
https://www.karvi.fi/sites/default/files/sites/default/files/documents/
KARVI_0123.pdf.

52 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Matemaattisten taitojen kehittyminen alkuopetuksessa

Ukkola, A., Metsiamuuronen, J. & Paananen, M. (2020). Alkumittauksen syven-
tavid kysymyksid. Julkaisut 10:2020. Kansallinen koulutuksen arvioin-
tikeskus. https://www.karvi.fi/sites/default/files/sites/default/files/docu-
ments/KARVI_Alkumittaus.pdf.

Vettenranta, J., Hiltunen, J., Kotila, J., Lehtola, P, Nissinen, K., Puhakka, E., Pulk-
kinen, J., & Strom, A. (2020). Perustaidoista vauhtia koulutielle. Neljinnen
luokan oppilaiden matematiikan ja luonnontieteiden osaaminen Kansain-
valinen TIMSS 2019 -tutkimus Suomessa. Koulutuksen tutkimuslaitos. ht-
tps://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/73016/4-TIMSS-2019%20
JULKAISU.pdf.

Viisanen, E. & Aunio, P. (2016). Laskemisen sujuvuus toiselta neljannelle luo-
kalle seké yhteys lukemisen sujuvuuden ja nimedmisnopeuden kanssa.
Psykologia, 51(4), 244-261.

Perustaitojen opetus ja arviointi 53



‘ VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD

' PEER-REVIEWED

Uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuus
ja arviointityokalun mahdollisuudet

JENNI MARJOKORPI' JA ELLA VAATAINEN'

jenni.marjokorpi@helsinki.fi
'Helsingin yliopisto, kasvatustieteellinen tiedekunta, Koulutuksen arviointi-
keskus (HEA)

Tiivistelma

Tdssd artikkelissa reflektoimme omaa tutkimus- ja kehittdmishankettamme,
jossa olemme kehittdneet ja pilotoineet vastasaapuneille perusopetuksen op-
pilaille suunnattua Valu-arviointitybkalua. Artikkelissa analysoimme seitsemdn
opettajan haastatteluita, jotka toteutettiin arviointitybkalun pilotointien yhtey-
dessd. Peilaamme niitd teoriaohjaavan sisdllénanalyysin keinoin The Douglas
Fir Groupin uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuutta kuvaavaan mal-
liin. Tutkimus osoitti, ettd opettajat ndkevdt arviointityokalulle selvén tarpeen
mutta samalla tunnistavat tydnsd yhteiskunnallisia meso- ja makrotason reu-
naehtoja, jotka vaikuttavat myos oppijaan. Ndmd kontekstit on syytd ottaa
huomioon vastasaapuneiden oppilaiden kielitietoista opetusta, arviointia ja
tukea kehitettdessd.
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The multifaceted nature of socialization
to a new language and the possibilities
of developing an assessment tool

Abstract

In this article, we reflect on our research and development project, in which
we have developed and piloted an assessment tool (Valu) designed for newly
arrived students in basic education. In the article, we analyse interviews with
seven teachers conducted during the pilot phases of the assessment tool, using
theory-driven content analysis based on the model developed by The Douglas
Fir Group, which describes the multifaceted nature of socialization into a new
language. The research showed that teachers see a clear need for the assessment
tool but also recognize the societal meso- and macro-level constraints of their
work, which also affect the learner. These contexts should be taken into account
when developing language-aware teaching, assessment, and support for newly
arrived students.

Keywords

Socialization into a new language, newly arrived students, assessment, interview
study, basic education
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Johdanto

Maahanmuuton my6td uuteen kouluyhteis66n saapuvan kielenoppijan keskei-
send tavoitteena on sosiaalistua koulussa kaytettavdan opetuskieleen, oppiai-
neiden kielikdytéanteisiin sekd vertaisvuorovaikutuksessa puhuttavaan kieleen.
Téssa artikkelissa késittelemme kielenoppimista Ochsia ja Schieffelinid (1984)
mubkaillen kieleen sosiaalistumisen ndkokulmasta: kieltd opitaan vuorovai-
kutuksessa, ja kieliyhteisoon osallistutaan kielen avulla. Tutkimuksemme
kytkeytyy tutkimus- ja kehittimishankkeeseen, jonka tavoite on tukea vas-
tasaapuneiden eli neljan vuoden sisdllda maahan muuttaneiden (ks. Ahlholm
ym., 2023a) oppilaiden suomen kieleen ja tiedonalojen kieliin sosiaalistumista
kehittamalld tiedonalakohtaisten lukutaitojen arviointityokalua (Valu).

Koulutussosiologisessa tutkimuksessa on kuitenkin havaittu, ettd koulun uu-
distaminen yksittdisin kehittdmishankkein on usein vaikeaa, ja heikoimmil-
laan lyhytjanteiset projektit voivat aiheuttaa opettajissa turhautumista ja tur-
han tyon tuntua (Simola, 2020). Niinpa timén artikkelin tavoitteena on pohtia,
millaisia ovat kehittdmishankkeen rooli ja mahdollisuudet uuteen kieleen
sosiaalistumisen tukemisessa. Tutkimuksessa peilaamme Valu-arviointityo-
kalun ensipilotointien yhteydessd kerittyja seitsemdn opettajan haastatteluja
Douglas Fir Groupin (2016) kielenoppimisen ja -opetuksen monitahoisuuden
malliin, jossa tunnistetaan lukuisia uuteen kieleen sosiaalistumiseen vaikutta-
via tekijoitd niin yksiloiden kuin kouluyhteison ja laajemman yhteiskunnalli-
sen kontekstin tasoilta. Siten tutkimusotettamme luonnehtii teoreettisen poh-
dinnan ja empiirisen aineiston analyysin vuoropuhelu, jonka tavoitteena on
oman kehittdmishankkeemme mahdollisuuksien kriittinen tarkastelu.

Uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuus

Kielenoppiminen luokkahuoneissa perustuu osallistujien viliseen vuorovai-
kutukseen sekd heiddn toimintaansa erilaisten kielellisten tarjoumien, kuten
tekstien, parissa. Perusopetukseen valmistavan opetuksen (VALO) konteks-
tissa oppilaat saapuvat kouluun monenlaisin kielellisin repertoaarein, mutta
koulukieli on kaikille heistd uusi kieli. Kun kohdekieli on jokin muu kuin
oppijan ensikieli, voidaan kielenoppimisen rakentumista tarkastella uuteen
kieleen sosiaalistumisena (ks. myos Ahlholm ym., 2023a; 2023b). Uuteen kie-
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leen sosiaalistumisessa keskeistd on tunnistaa oppijoiden moninaiset taustat:
siind missé ensikieleen sosiaalistuminen alkaa tyypillisesti varhaislapsuudes-
sa lahiympariston tukemana, uuteen kieleen sosiaalistutaan monissa eri elé-
ménvaiheissa ja konteksteissa, monenlaisista lahtokohdista kisin (Duff, 2012).
Koulukontekstissa uuteen kieleen sosiaalistuminen tarkoittaa myos tiedonalo-
jen kieliin sosiaalistumista, joka on kaikille oppilaille ensikielestéd riippumatta
jossain médrin uutta. Vastasaapuneiden oppilaiden tapauksessa tiedonalojen
kieliin sosiaalistutaan uudella kielelld, mutta tiedonalojen sisaltdjen ja teks-
tikdytanteiden aiempi tuntemus voi vaihdella taustasta riippuen (Bernstein,

2000).

MAKROTASO:
IDEOLOGISET
RAKENTEET

Uskomusjérjestelmat
Kulttuuriset arvot
Poliittiset arvot
Katsomukselliset arvot
Taloudelliset arvot

MESOTASO:

SOSIOKULTTUURISET
INSTITUUTIOT JA
YHTEISOT

Valta

MIKROTASO:
SOSIAALINEN

Semioottiset

Esineelliset YKSILOT
VUORO-

ATKUTUKSESSA

Toistyvat kayttokontekstit

X #
Neurobiologiset mekanismit,|
kognitiivinen kapasiteetti

Kuvio 1. The Douglas Fir Groupin (2016, s. 25) malli kielenoppimisen ja

-opetuksen monitahoisuudesta. Kirjoittajien suomentama.

Sosiaaliset identiteetit
Panostus
Toimijuus

Perheet
Koulut
Lihiympariste
Tyopaikat
Katsomustilat

resurssit
Kielelliset TOIMINTA
Prosodiset
Vuorovaikut. Monikieliset toiminta-ja Jarjestot
Nonverbaaliset vuorovaikutuskontekstit
Graafiset Vaikuttavat monikielisiin
K“V?l_l_‘s_e‘ repertuaareihin
Auditiiviset

Kuvio 1 esittelee The Douglas Fir Group (DFG) -ryhméin (2016) laatiman
mallin, joka kuvaa kielenoppimisen ja -opetuksen monitahoista luonnetta.
Ryhmén mukaan malli pohjaa Bronfenbrennerin ihmisen kehitysta kuvaa-
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vaan ekologiseen systeemiteoriaan, jolta se on lainannut kolmeen keskinéis-
riippuvaiseen tasoon jakautuvan rakenteen. Kuten Kuvio 1 esittdd, DFG-ryh-
mé (2016) hahmottaa uuteen kieleen sosiaalistumisen jatkuvana prosessina,
joka kdynnistyy mikrotason sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (kuvion sisin
kerros). Télla tasolla yksilot neurobiologisia mekanismejaan ja kognitiivista
ja emotionaalista kapasiteettiaan kiyttden toimivat toisten kanssa monikie-
lisissd toimintaympéristdissd, miké johtaa monikielisten repertoaarien kehit-
tymiseen. Téssd toiminnassa yksilot hydodyntavit kaikkia kaytettavissa olevia
semioottisia resursseja: kielen ohella myos esimerkiksi prosodiaan, nonver-
baaliseen vuorovaikutukseen sekd kuviin ja esineisiin liittyvid resursseja.
Kehittimamme Valu-tyokalu painottaa erityisesti kielenoppijan taipumusta
hyodyntaa eri semioottisia resursseja laajasti, ja timan vuoksi tyokalu tarjoaa
esimerkiksi kuvatukea sekd opettajan vuorovaikutteista tukea oppilaalle lu-
kemisen avuksi (ks. tarkemmin Marjokorpi & Viaitdinen, 2024; Véitdinen &
Marjokorpi, 2024).

Kuvion keskimmaiselld eli mesotasolla kuvataan sosiaalisen toiminnan kon-
teksteja, joita ovat esimerkiksi koulut ja kodit. DEG-ryhmaé (2016) painottaa,
ettd naitd konteksteja luonnehtivat laajemmat sosiaaliset ehdot, kuten talou-
delliset, kulttuuriset, katsomukselliset ja poliittiset tekijat, jotka vaikuttavat
siihen, millaisia toimijuuden mahdollisuuksia kieltd oppivilla eri konteksteissa
on. Lisaksi sosiaalisiin identiteetteihin kytkeytyy kysymyksid panostuksesta,
toimijuudesta ja vallasta: millaisia mahdollisuuksia kielenoppijalla on tehda
péaatoksid ja toimia koulussa? Kielellisten tarjoumien hyddyntdminen edel-
lyttadkin kielenoppijalta aktiivista toimijuutta, jota yhtdaltda muovaavat yk-
silolliset kokemukset, mutta jota toisaalta yhteisé voi tukea (Seppild, 2022).
Valu-tyokalussa toimijuutta on pyritty tukemaan suunnittelemalla kielellisid
tarjoumia ja tukea tekstien tulkitsemisen tueksi, jotta oppija voi toimia tyoka-
lun parissa itsendisesti tai tarvittaessa myos opettajan tuella.

Kuvion laajin taso, makrotaso, kuvaa yhteiskunnan ldpéisevid ideologisia ra-
kenteita, jotka liittyvat kielen kdyttoon ja oppimiseen (DFG, 2016). Vaikka
makrotaso kitkee sisddnsd muut tasot, sen vaikutus meso- ja mikrotasojen
toimintaan ei ole yksisuuntainen, vaan sosiaalinen toiminta ja sen kontekstit
my0s vaikuttavat makrotason rakenteisiin esimerkiksi muovaamalla kulttuu-
risia arvoja kulttuurien kohdatessa. DFG painottaa, ettei mikdan kuvion kol-

58 Ainedidaktisia tutkimuksia 23



Uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuus ja arviointityokalun mahdollisuudet

mesta tasosta ole olemassa yksinddn, vaan ne vaikuttavat toisiinsa ja yhdessa
muodostavat kokonaisymmarryksen kieleen sosiaalistumisen luonteesta.

Esimerkki makrotason ilmidstd, joka ilmenee sekd mesotason sosiaalisis-
sa instituutioissa ettd mikrotasolla yksilon neurobiologisissa mekanismeissa
erityisesti pakolaistaustaisilla oppilailla, on yhteiskunnallisten konfliktien ai-
heuttama traumatisoituminen. Psykologisia traumoja voi syntya yksittiisten
tai pitempijaksoisten kuormittavien tapahtumien, kuten henkeen kohdistuvan
uhan, vakivallan tai yhteiskunnallisen kriisin keskelld elamisen, seuraukse-
na (Nissi, 2023; Traumaperdinen stressihdirio, Kédypa hoito -suositus, 2022).
Castanedan seké kollegoidensa (2012) tutkimista Suomeen pakolaisena muut-
taneista jopa 57-78 prosenttia oli kokenut ldhtomaassaan jonkin merkittavin
traumatapahtuman. Ndma tekijat vaikuttavat usein myos lasten koulunkayn-
tiin, jolloin opettajan tulisi ottaa ne huomioon edistdmailld oppilaan turvalli-
suuden ja ryhméédn kuulumisen tunnetta (Kaukko ym., 2022).

Suomessa DFG:n mallia on hyodynnetty viime aikoina Soveltavan kielitieteen
yhdistys AFinLAn teemajulkaisussa (Pitkdnen-Huhta ym., 2023), jossa erilai-
sia suomalaisen kielikoulutuksen ilmi6itd lahestytaan mallin tasojasennyksen
kautta. Pitkdnen-Huhta kollegoineen (2023, s. 18) toteaa, ettd mallin staatti-
suudesta huolimatta jasennyksen avulla voidaan paédstd kisiksi kielenoppi-
misen ilmioihin eri tasoilla ja havainnollistaa my6s niiden yhteenkietoutu-
neisuutta. Myos Bronfenbrennerin ekologista systeemiteoriaa on sovellettu
kielenoppimisen monitahoisuuden jisentdmiseen suomalaisen kielikoulutuk-
sen kontekstissa (Harju-Autti, 2022; Shestunova, 2022).

DFG:n (2016) mallin tavoitteena on 1) laajentaa kielenoppimisen tutkijoiden
ja opettajien kisitystd oppijoiden monikielisistd merkityksenmuodostamisre-
sursseista ja identiteeteistd, mika puolestaan voi tukea oppijoiden osallisuutta,
sekd 2) lisdtd oppijoiden ymmarrysta paitsi siitd, miten monet asiat kytkeytyvat
heidén kielelliseen toimintaansa, myds siitd, millaista vaikutusta heiddan omal-
la toiminnallaan on muihin. Suhteessa Valu-tyokalun kehittimiseen DFG:n
malli herattda erityisesti pohtimaan, missa roolissa yksittdinen arviointityo-
kalu voi olla uuteen kieleen sosiaalistumisen tukemisessa. Oppilaan toiminta
Valun tehtavien parissa sijoittuu selkeédsti mikrotasolle, jolla Valu pyrkii tar-
joamaan riittavésti semioottisia resursseja tukeakseen vastasaapuneen oppi-
laan mahdollisuuksia toimia suomenkielisten tekstien parissa. Samaan aikaan
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tyokalua seka kaytetddn ettd kehitetddn sosiaalisissa konteksteissa, joihin kyt-
keytyy ideologisia rakenteita sekd esimerkiksi rahaan liittyvia paatoksid. Seu-
raavaksi tarkastelemmekin aiempaa tutkimusta siitd, miten tillaisessa mikro-
ja mesotason kehittdmistydssé tulisi huomioida laajemmat yhteiskunnalliset
kontekstit, jotta kehitystyo koettaisiin mielekkéaksi sen sijaan, ettd se tuntuisi
turhalta tai hyodyttomalta.

Kasvatuksen yhteiskunnalliset reunaehdot
pedagogisessa kehittamistyossa

Koulutussosiologian kentalld koulun kehittamisesta on tehty kriittisid huomi-
oita ja havaittu, ettd uudistusohjelmat ovat usein epdonnistuneet, toteutuneet
vaillinaisesti tai haudattu mychemmin alun innostuksen jilkeen (Simola,
2020). Esimerkiksi Revon (2020) tutkimuksessa yldkoulun opettajien suhtau-
tuminen monikielisyyteen oli vaihtelevaa, miké osoitti, etteivit kielipoliittiset
ohjausdokumentit siirry automaattisesti kdytantoon niiden sdadtamisen jal-
keen, vaan kielellisesti vastuullisen pedagogiikan kéytédnteet (Lucas & Villegas,
2011; Alisaari & Heikkola, 2020) ja opettajien valmiudet kohdata monikielisia
oppijoita kehittyvat hitaasti. Myoskadn opettajan positiivinen asenne moni-
kielisyytta kohtaan ei aina konkretisoidu luokkahuonekéytéinteissd, jotka ovat
vuosikymmenid perustuneet yksikielisyyden ideaaliin (Alisaari ym., 2019;
Shestunova, 2019; Suuriniemi, 2023). Toisaalta osa uudistuksista toteutuu: esi-
merkiksi digiloikkaa edistettiin kouluissa pitkddn varsin hitaasti (Hoikkala &
Kiilakoski, 2018), kunnes koronapandemia pakotti sithen melkeinpé yhdessa
yossd (Hotulainen ym., 2024).

Koulu toimiikin monin tavoin yhteiskunnallisten reunaehtojen puitteissa. Si-
molan (2020) mukaan suhteellisen pysyvié tallaisia ovat ainakin joukkomuo-
toisuus, pakollisuus ja valikointivelvollisuus. Joukkomuotoisuus vaikuttaa
esimerkiksi sithen, kuinka heikosti erityisesti aineenopettajat voivat tuntea
oppilaidensa taustoja (Harju-Autti & Sinkkonen, 2020). Pakollisuuteen kyt-
keytyy opettajien useissa tutkimuksissa esiin tuomia resurssiturhaumia: kun
velvollisuus on tukea kaikkien oppimista, oppimateriaalien puutteellisuus ja
henkilokunnan vahéisyys hankaloittaa sitd (Taylor ym., 2023; Vesaranta, 2022;
Vidback ym., 2023). Valikointivelvollisuus vaikuttaa esimerkiksi sithen, ettd oppi-
mista on arvioitava. Vesarannan (2022) mukaan S2-oppimaérdn opettajat toivoi-
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sivat nykyista selkeampié ohjeita kielitaidon eri osa-alueiden arviointiin ja maas-
saoloajan huomioimiseen. Kaiken kaikkiaan vastasaapuneiden opetus on hakenut
muotoaan viime vuosikymmenien ajan (Ahlholm & Latomaa, 2023). Suomessa
ei ole toistaiseksi vakiintuneita kiytanteitd VALO-opetuksen jarjestamiselle, vaan
integraatiokédytinteet ja opettajan patevyyden maarittely vaihtelevat kuntakohtai-
sesti (Vendldinen ym., 2022). Opettajat ovat tuoneet esiin kehittdmistarpeita myos
kouluyhteison sisédisessa yhteistyossi (Shestunova, 2022).

Yhteiskunnallisten reunaehtojen lisaksi luokkahuoneissa havaittua muutosvasta-
rintaa selittda Simolan (2020) mukaan koulutodellisuuden kompleksinen luonne:
koulu ei ole vain monimutkainen jérjestelm4, jossa asiat pitdd tehda oikein ja tie-
tyssé jarjestyksessd, vaan kompleksinen kokonaisuus, jonka lukuisien liikkuvien
osien vaikutusta toisiinsa ei voida useinkaan ennakoida. Suuriniemi (2023) ko-
rostaakin opettajan roolia kielipoliittisena toimijana, jolloin opettaja nayttaytyy
samaan aikaan sekd ennalta maaritellyn kielipolitiikan toteuttajana ettd uusien
kielipoliittisten kiytanteiden tuottajana (ks. my6s Tarnanen & Palviainen, 2018).
Myos muissa tutkimuksissa on huomautettu, ettd uudistukset eivat ainoastaan
muuta koulua, vaan koulu muuttaa uudistuksia (Cuban, 1998); vastaavasti DFG:n
(2016) mallissa makrotason reunaehdot vaikuttavat mesotason instituutioiden ja
yhteisojen toimintaan sekd mikrotason kohtaamisiin, mutta vaikutusta on myos
toisin péin yksiloista kohti laajempia rakenteita.

Koulutussosiologiassa kiytetty dekontekstualisaation kisite viittaa koulun yhteis-
kunnallisten reunaehtojen havidmiseen kasvatustieteestd (Heikkinen ym., 2021).
DFG-mallin valossa on selvéa, ettd jos uuteen kieleen sosiaalistumista koulussa
halutaan tukea ulkopuolelta (kuten akateemisesta tutkimus- ja kehittdmistyosta
kasin), on otettava huomioon rakenteelliset reunaehdot, joiden puitteissa opet-
tajat toimivat. Simola (2020) hahmottaa koulun kehittdmiseen vaikuttavia teki-
joita viiden antinomian eli paradoksin kautta. Niitd ovat: 1) koulua maarittavit
mutta usein piiloon jaavat yhteiskunnalliset reunaehdot, 2) opettajien keskeisyys
uudistajina mutta samalla koulun rakenteiden uusintajina, 3) yksilopsykologian
ja yhteiskuntatieteiden vilinen jdnnite koulutodellisuuden kisitteellistimisess,
4) rajoitediskurssi koulun yhteiskunnallisesta kontekstista puhuttaessa sekd 5)
jannite koulun reunaehdoista puhumisen ja uudistamisen vililld; vaikeneminen
voi saada uudistukset ndyttimaian mutkattomammilta kuin ne ovatkaan. Koulun
kehittdmisen keskeisiksi haasteiksi onkin tunnistettu uudistusten toteuttaminen
ennen niiden systemaattista tutkimusta (Mikkild-Erdmann & Iskala, 2020), han-
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kemuotoisen kehittdmisen nopeatempoisuus sekéd yhteiskunnan makrotasolla
tehdyn tutkimus-, kehittdmis- ja innovaatiotoiminnan irrallisuus meso- ja mik-
rotasojen kouluarjesta (Hoikkala & Kiilakoski, 2018). Kehittdmistyon tulisikin
olla pitkdjanteistd sekd perustua laajaan ymmarrykseen koulun ja yhteiskunnan
suhteista.

Tutkimuksen toteutus

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on pohtia, millaisia ovat kehittdamishankkei-
den ja sellaisen yhteydesséd kehitetyn arviointitydkalun rooli ja mahdollisuudet
uuteen kieleen sosiaalistumisen tukemisessa VALO- ja perusopetuksessa. Tarkas-
telemme erityisesti Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus HEAn Va-
lu-hanketta, jossa itse tydskentelemme ja jonka laajempana tavoitteena on kehit-
tad tiedonalakohtaisten lukutaitojen arviointityokalu vastasaapuneille oppilaille
(Valu) seka tutkia tiedonalakohtaisten lukutaitojen rakentumista uuteen kieleen
sosiaalistumisen alkuvaiheessa (ks. tarkemmin Marjokorpi & Véitiinen toim.,
2024; Vaitdinen & Marjokorpi, 2024). Hanketta on rahoittanut Opetushallituk-
sen Lukuliike.

Aineistona analysoimme opettajahaastatteluita, jotka olemme kerdnneet Valu-ar-
viointityokalun ensipilotointien yhteydessd. Haastattelujen ldhtokohta oli arvioida
Valu-tyokalun toimivuutta opettajan nikokulmasta sekd opettajien arviointikasi-
tyksid yleisesti. Havaitsimme kuitenkin, ettd haastatteluissa opettajat irtautuivat
arviointityokaluun liittyvistd teemoista ja pohtivat arviointia sosiaalisten yhtei-
sojen ja yhteiskunnallisten rakenteiden nakokulmasta. He siis tunnistivat edella
mainittuja koulun yhteiskunnallisia reunaehtoja (Simola 2020). Tamé innoitti
meité tarkastelemaan haastatteluja seuraavien tutkimuskysymysten valossa:

TK1. Millaisina opettajat nikevat Valu-arviointityokalun tarpeen ja mahdol-
lisuudet omassa tydssadn?

TK2. Mitka yhteiskunnalliset reunaehdot vaikuttavat opettajien mielestd
vastasaapuneen oppilaan arviointiin?

Pilotoimme Valua kuudessa koululuokassa: VALO-luokassa (3.-6. 1k), neljassa
alakoulun yleisopetuksen luokassa (2. ja 3. 1k) sekd ylakoulun yleisopetuksen
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luokassa (7. lk). Alakoulussa pilotoidut tehtdvat kohdistuivat matematiik-
kaan, suomen kieleen ja kirjallisuuteen ja yhdessé yleisopetuksen luokassa
my0s ymparistdoppiin, ylakoulussa historian oppiaineeseen. Pilotointien jal-
keen haastattelimme opettajia heiddn kokemuksistaan tyokalun pilotoinnista
sekd vastasaapuneiden arvioinnista laajemmin. Haastattelut toteutettiin puo-
listrukturoituina teemahaastatteluina seuraavanlaisella haastattelurungolla:

1. Miten pilotointi mielestasi sujui yleisesti?

2. Mika Valussa oli mielestési toimivaa?

3. Mité Valussa pitdisi mielestasi kehittda?

4. Erityishuomioita pilotoiduista tehtavista?

5. Mité arvioinnin keinoja itse kéytat?

6. Miten vastasaapuneita on mielestisi mielekasté arvioida?
7. Muuta?

Haastatteluihin osallistui seitsemdn opettajaa: alakoulun VALO-opettaja,
kaksi S2-opettajaa ja kolme luokanopettajaa seki yldkoulun historian aineen-
opettaja. VALO-opettaja, yksi S2-opettaja ja aineenopettaja haastateltiin yksi-
l6haastatteluina ja luokanopettajat ja toinen S2-opettaja ryhména, silld myos
pilotoinnit toteutettiin heiddn luokissaan yhteisesti. Haastattelut kestivat yh-
teensa 83 minuuttia.

Analysoimme haastattelut laadullisen sisdllonanalyysin keinoin. Ensimmai-
selld analyysikierroksella luokittelimme haastatteludataa aineistolahtdisesti.
Luokitellessamme huomasimme kuitenkin opettajien haastattelujen ilmen-
tavan DFG:n uuteen kieleen sosiaalistumisen mikro-, meso- ja makrotasojen
ilmio6itd. Niinpa vaihdoimme analyysitapaa teoriaohjaavaksi ja luokittelimme
aineiston DFG:n mallin (Kuvio 1 edelld) suuntaamana. Osassa opettajien pu-
heenvuoroja mallin tasot kietoutuivat yhteen; tallaiset luokittelimme kaikkiin
relevantteihin kategorioihin, mikai tuotti niihin osittaista paallekkaisyytta.
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Tulokset

Taulukossa 1 esitimme, miten opettajien puheenvuorojen teemat jakautuivat
DFG:n mallin eri tasoille. Vaikka haastattelukysymyksistd valtaosa kisitteli
pilotoitua arviointityokalua eli kielenoppimisen mikrotason toimintaa (f =
37), opettajien puheenvuoroista suurin osa (f = 62) késitteli mesotason ilmi-
6itd, kuten koulun kiytinteita ja resursseja sekd sen ulkopuolisia sosiaalisia
yhteis6jd. My6s makrotason ilmiét, kuten yhteiskunnan kielikésitykset seka
poliittinen péaatoksenteko, nousivat esiin useissa vastauksissa (f = 23). Seu-
raavaksi avaamme aineistositaatein, miten opettajat nakevat Valu-tyokalun
mahdollisuudet (TK1) ja arviointiin vaikuttavat yhteiskunnalliset reunaehdot
(TK2) DFG:n mallin eri tasoilla.

Taulukko 1. Opettajahaastattelujen teemat DFG:n (2016) tasoittain

DFG:n taso Teema Frekvenssi

Mikrotaso Lukutaitoa tukevat semioottiset resurssit 18
Edistymisen osoittava arviointitieto 9
Oppilaan neurobiologiset ja kognitiiviset 10
resurssit

Mesotaso Kouluyhteison kiytinteet 39
Oppimateriaali- ja henkilostoresurssit 11
Koulun ulkopuoliset sosiaaliset yhteisot 12

Makrotaso Kielikésitykset 12
Yhteiskunnan edellyttima kielitaito 8
Poliittinen paitoksenteko 3

Valu-arviointityokalu, sen kaytto ja mahdollisuudet

Opettajat nakivit arviointitydkalun kehittamiselld monia mikrotason hyoty-
ja sekd uuteen kieleen sosiaalistuvalle oppilaalle ettd titd prosessia arvioivalle
opettajalle. Vastasaapuneille suunnatuista arviointityokaluista oli opettajien
mukaan pulaa, samoin standardista, johon oppilaan osaamista voisi verrata:

64 Ainedidaktisia tutkimuksia 23



Uuteen kieleen sosiaalistumisen monitahoisuus ja arviointityokalun mahdollisuudet

Ei meilld oikein ole semmoisia ihan erillisid tyokaluja, ettd sittenhidn me
verrataan niinku vaan jotenkin. Ikddn kuin yritetddn miettid sitd, ettd no
mitd pitdisi ehkd tdssd vaiheessa osata tai. Ettd ei ole semmoisia ihan eril-
lisid arviointimenetelmid. (Esim. 1)

Opettajat kaipasivat arviointitietoa my0ds viestidkseen huoltajille yhteisiin
kriteereihin peilaten, miten oppilaan uuteen kieleen sosiaalistuminen etenee,
mitd hdnen tulisi osata VALO-opetuksen péatteeksi sekd milloin kodin tulisi
tukea hantd enemmain. Erés opettaja kaipasi tyokalua myds oppilaan ldhtota-
son arviointiin heti saapumisen yhteydessa. Opettajat nikivat tarkeéksi, ettd
arviointityokalu tuottaa vertailukelpoista tietoa ja nostaa esiin, mikéli oppilas
tarvitsee yleisestd poikkeavaa tukea.

Opettajat katsoivat, ettd Valu tarjosi oppilaalle suomen kieleen sosiaalistumis-
ta ja suomenkielisten tekstien ymmartdmistd hyodyttivia semioottisia resurs-
seja, kuten tukikeinoja. Esimerkiksi sana- ja kuvavihjeiden koettiin toimivan
hyvin, silla ne tukevat oppilaan paasyé teksteihin vieraita sanoja avaamalla.
Toisaalta osa resursseista koettiin hankaliksi: esimerkiksi erddseen kirjoitus-
tehtévadn liitetty kuvituskuva nousi esiin oppilaan ajattelua liikaa ohjaavana
semioottisena resurssina. Opettajat myos pohtivat, etteivit tehtdvat saisi olla
liian helppoja ollakseen kéyttokelpoisia arvioinnissa ja ettd arvaamisen mah-
dollisuus tulisi sulkea pois (vrt. koulun valikointivelvollisuus; Simola, 2020).
Kokonaisuutena opettajat pitivat mielekkddna sitd, ettd arviointivéline tarjosi
samalla kielellista tukea.

Opettajat kokivat saavansa Valun avulla arviointitietoa, mutta toivat esiin,
ettd sitd tulisi tarjota oppilaillekin. Yldkoulun opettajan mielestd vastikdan
VALO-opetuksesta saapuneita ei tarvitsisi arvioida numeerisesti, mutta oppi-
laat itse toivovat numeroarvosanoja. Alakoulussa toimiva opettaja puolestaan
pelkdsi numeroarvioinnin lisddvan oppilaiden vélistd vertailua ja aiheutta-
van potentiaalisesti pahaa mieltd. Arviointiin liittyvd emotionaalinen lataus
ei kuitenkaan tarkoita, ettd arviointi sindnsé olisi haitallista, vaan ainakin
lukioikéisten kielenoppijoiden on havaittu arvostavan parannusehdotuksia
sisdltdavad palautetta (Makipda & Hildén, 2021). Myo6s yksi haastattelemistam-
me opettajista painotti, ettd kielenoppijalle taytyy tehdd oma edistyminen na-
kyvaksi, silla se kannustaa. Niinpd Valu-tyokalun yhdeksi mahdollisuudeksi
nousee tasmallisen arviointipalautteen mahdollistaminen tehtévien pohjalta.
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Haastattelupuheenvuoroista heijastui opettajan valta ja toimijuus: autono-
miansa nojalla opettaja voi toteuttaa arviointia parhaaksi katsomallaan ta-
valla. Haastattelut toivatkin esiin laajan arviointimenetelmékirjon: kirjallisia
ja suullisia testejd, saneluita, tarinoiden lukemista ja tekstikatkelmien kdédn-
tamistd oppilaiden omille kotikielille. Suomen kielen osaamista arvioidaan
summatiivisesti erityisesti VALO-opetuksen paatteeksi:

Aina ennen kuin oppilaat siirtyy yleisopetukseen, niin me tehdddn heille
semmoinen suomen kielen kartoitus, timmoinen Majakka-niminen testi.
- - Ja sitten me ndhdddn siitd, ettd pdrjddké yleisopetuksessa vai pitddko
jatkaa [VALO-opetuksessa]. (Esim. 2)

Esimerkkiin 1 peilaten voidaan havaita, ettd kaikilla opettajilla ei ole kaytos-
sadn samoja arviointityokaluja:

Onhan meilld sitten ndd tietyt [lukutaidon testit tai seulat]- - mitd laa-
ja-alaiset erityisopettajat tekee, mitkd itse hirvedn hyvid tyokaluja ollut.
Hiin ndkee sielti suorilta [Kielen kehityksen]. (Esim. 3).

Sekd materiaali- ettd henkilGstoresurssit nayttaytyivit haastatteluissa keskei-
sind opettajan tyon reunaehtoina, ja opettajat vaikuttivat olevan eriarvoises-
sa asemassa sen suhteen, millaisia arviointivélineitd ja -osaamista kenelldkin
on kiytossdaan. Tassd mielessd Valun tapainen digitaalinen ja automaattises-
ti arvioitavia monivalintatehtavid sisdltavd ohjelmisto voi tarjota opettajalle
suhteellisen helpon padsyn arviointitietoon. Koska tillaisia vilineita ei ole
ollut laajasti kdytossd, haastattelut heijastelivat tiltd osin Simolan (2020) mai-
nitsemaa puutediskurssia. Opettajien puheessa erityisesti S2-opettaja- ja eri-
tyisopettajaresurssit ndyttaytyivit arvokkaina. Heiddn avullaan toteutettiin
oppimisen tukea ja arviointia, johon ei muuten olisi ollut mahdollisuutta. Ha-
vainto nostaa Valun kehityssuunnaksi laajan kdytettavyyden paitsi VALO- ja
S2-, my6s luokan- ja aineenopettajien nakokulmista.
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Vastasaapuneiden arviointi ja
yhteiskunnan reunaehdot

VALO-opetuksen toteuttamisen tavoista kdyty makrotason keskustelu (esim.
Ahlholm ym., 2023a) kuului my6s opettajien puheenvuoroissa. Eréds opetta-
ja kertoi kokevansa yleisopetuksen ryhmaéssi toteutettavan VALO-opetuksen
haastavaksi lahtétason arvioinnin kannalta:

Sitten se on aika rankka - - [opetuksen jarjestdjan] linjauksena just tid,
ettd tullaan suoraan [yleisopetuksen ryhmissé toteutettavaan valmista-
vaan opetukseen] - -. Me ei tiedetd sitd ldhtokielitasoa elikkd sitten me
aloitetaan niinku ihan nollasta. (Esim. 4)

Erityisesti erillisryhméssé toteuttavan VALO-opetuksen voidaan nahdd mah-
dollistavan monipuolisen arviointitiedon kerdamisen, silld joukkomuotoi-
suuden reunaehtoa on siind sddnnelty maksimiryhmékokosuosituksella 8-10
oppilasta. Kéytannossa tosin ldhes kolmannes VALO-ryhmistd on arviointi-
tutkimuksen mukaan titd suurempia (Venéldinen ym., 2022).

Opettajat nikivit haasteita myds vastasaapuneen opettamisessa yleisopetuk-
sen ryhméssa. Yleisopetuksessa tiedonalakohtaiset sisdltotavoitteet ovat vaati-
via, ja moni oppilas kaipaakin niiden saavuttamiseen vahvaa opettajan tukea
(Ahlholm ym., 2023b). Opettajan tukea on kuitenkin saatavilla vihemmain
yleisopetuksessa kuin ryhmimuotoisessa VALO-opetuksessa suuremman
ryhmiékoon vuoksi. Toisaalta vertaisryhméadn integroituminen on sekin opet-
tajien mukaan valttdmétonta:

Koska eihdn se lapsi kanna siind vaiheessa vastasaapuneena huolta siitd,
ettd md en osaa titd suomea tai matikkaa, vaan se kantaa huolta siitd, ettd
Liisa ja Matti eivit leiki minun kanssa. (Esim. 5)

Vertaisryhméén integroitumiseen kytkeytyy opettajien huoli yhteiskunnal-
lisesta eriytymiskehityksestd, joka esimerkiksi alueellisen segregaation seki

painotetun opetuksen kautta vaikuttaa koulujen kielimaisemaan:

Viliin kun katson, ei tddlld ei meilld ole nyt suomenkielisid lapsia tddlld.
Sitten vield tulee kolmas luokka, ja kaikkein taitavimmat lihtee jonnekin,
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suomendkieliset, jonnekin urheiluluokille ja muuta, ettd sitten se S2-pro-
sentti kasvaa vield. (Esim. 6)

Esimerkin 5 opettaja kertoikin havainneensa, miten integroitumisen ongelmat
ja yksindisyys tuottavat lapselle stressié, joka puolestaan nakertaa oppimista.
Toinen makrotason tekija, jonka nahtiin vaikuttavan suoraan oppilaan neuro-
biologisten resurssien mikrotasolle asti, oli usean vastasaapuneen oppilaan pa-
kolaistausta. Opettajat kertoivat kokevansa joskus neuvottomuutta sithen kyt-
keytyvien tekijoiden, kuten traumatisoitumisen tai aliravitsemuksen, edessa:

Sen sisdlle pddseminen, ettd johtuuko se siitd kielestd vai johtuuko se vaik-
ka jostain traumasta, niin sithenhdn meilld ei niinku minkddnlaista tyé-
kalua. (Esim. 7)

Tamé vastaus ilmentdd myos opetuksen joukkomuotoisuuden reunaehtoa,
joka hankaloittaa oppilaan diagnostista arviointia yksiloni erityisesti silloin,
kun tavalliset arviointikeinot, kuten kirjalliset suomenkieliset kokeet, eivit
ole alkavan kielitaidon vuoksi tarkoituksenmukaisia. Vaikeasti arvioitavina
nédyttaytyivat myos tiedonalakohtaiset lukutaidot, jotka voivat olla aiemmalla
koulukielella pitkallekin kehittyneita ja silti jadda piiloon.

Opettajat nostivatkin esiin kodin roolin ja toivoivat, ettd kodeissa keskustel-
taisiin opiskeltavista asioista kotikielelld seké seurattaisiin laksyjen tekoa. Toi-
saalta he pohtivat, voiko huoltajilta vaatia koulunkaynnin tukea, jos niiden
oma koulutustausta on suppea. Kodin ja koulun yhteistyo nayttaytyi siten seka
haasteena ettd koulun opetuskieleen sosiaalistumisen resurssina. Opettajat
toivat esiin my0s valtakielen oppimisen velvoitteiden puutteita Suomessa: osa
huoltajista sosiaalistuu suomen kieleen heikosti eiki titen pysty tukemaan las-
tensa koulunkédyntid. Tdma havainto kytkeytyy yhteiskunnalliseen kysymyk-
seen siita, miten integroitumista tuetaan.

Useissa puheenvuoroissa opettajat pohtivat, millainen kielitaito on tavoitel-
tavaa: riittaako, ettd lapsi oppii erddn opettajan sanoin “suikkelehtimaan” eli
parjaamaan koulussa ja yhteiskunnassa moninaisia resursseja tilanteisesti
hyodyntden? Kysymys kytkeytyy paitsi opettajien omiin, myds laajempiin yh-
teiskunnan kielikasityksiin ja -ideologioihin. Erds opettaja toi esiin, ettd tassa-
kin kohdassa arviointitietoa tarvitaan nimenomaan osaamisen nakyvaksi te-
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kemisessi: kielenoppija on usein epavarma taidoistaan, joten arvioinnin tulisi
nédyttaa esimerkiksi sanavaraston laajentuminen ja rohkaista hyddyntaméin
sitd sen sijaan, ettd takerruttaisiin yksittaisiin kielenoppijuutta indikoiviin kie-
lenpiirteisiin.

Pohdinta

Haastattelut osoittivat, ettd uudelta arviointityokalulta toivottiin tdsmallist4,
vertailukelpoista ja helposti viestittavaa arviointitietoa, tuen tarpeen osoitta-
mista, laajaa kiytettdvyyttd sekd kieleen sosiaalistumista tukevia semiootti-
sia resursseja. Ndiden huomioiden lisdksi haastatellut opettajat irtaantuivat
arvioinnin kontekstista kohti laajempia kokonaisuuksia, mika kertoo heiddn
ymmértavin kieleen sosiaalistumisen myds yhteiskunnallisena kysymykse-
nd. Opettajien puheenvuorot heijastelivat aiemmissa tutkimuksissa havait-
tuja teemoja, kuten resurssien viahaisyytta (esim. Taylor ym., 2023), oppilaan
taustojen tuntemisen hankaluutta (Harju-Autti & Sinkkonen, 2020) seka ar-
vioinnin haasteita (Vesaranta, 2022). Nami puolestaan kytkeytyvat koulun
yhteiskunnallisiin reunaehtoihin: kaikille pakollinen ja joukkomuotoinen
koulutus niukkenevien resurssien aikana asettuu jannitteiseen suhteeseen
yksilollista arviointia ja tukea painottavien pedagogisten ihanteiden kanssa.
Koulun valikointivelvollisuus tuli haastatteluissa esiin erityisesti niissd pu-
heenvuoroissa, joissa opettajat toivoivat vertailukelpoista tietoa tuottavia ar-
viointimenetelmiéd voidakseen maarittda, milloin oppilas voi siirtya valmis-
tavasta yleisopetukseen. Taustalla voidaan nahda huoli koulupudokkuudesta,
silld yleisopetuksessa kielellisen tuen tarve usein kasvaa mutta saatavuus voi
péinvastoin vihetd VALO-ryhméan verrattuna (Ahlholm ym., 2023b).

DFG:n mallin mikrotason havainnoiksi nousivat kielelliset resurssit ja niiden
kéytto eri konteksteissa seka eri tekijoiden vaikutus kielenoppimisen neuro-
biologisiin mekanismeihin. Mesotasolla koulun kiytéinteet heijastelevat erityi-
sesti opettajien valtaa ja toimijuutta, kun taas resurssien kohdentaminen ker-
too panostuksesta ja asettaa kouluty6lle reunaehtoja. Lisdksi on huomioitava
koulun ulkopuolisten ympéristéjen merkitys koulun toimintaan. Makrotasol-
la opettajien puhe viittasi opetuksen jarjestimisen poliittisesti ja ideologisesti
madrittyneisiin resursseihin seka kulttuurisiin tekijéihin, kuten siithen, miten
Suomessa otetaan tulijat vastaan ja tuetaan integroitumista esimerkiksi suo-
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men kielta heiddn kanssaan kayttdmalld. Johtopaatoksemme on, ettd kehitta-
mishankkeissa, joissa halutaan tukea uuteen kieleen sosiaalistumista, huomio-
ta tulee kiinnitta4 eri tasojen ilmidihin sekd vuorovaikutukseen niiden vililla.

Kun haastatteluhavaintoja peilataan Simolan (2020) viiteen koulun kehittdmi-
sen antinomiaan, voidaan havaita niiden kaikkien heijastuvan opettajahaas-
tatteluissa vahintdan implisiittisesti. Vaikka Simolan mukaan koulussa ei aina
tiedosteta koulunpidon yhteiskunnallisia reunaehtoja, haasteltavamme peila-
sivat vastasaapuneen oppilaan opettamista ja arviointia usein meso- ja mak-
rotasojen sosiaalisiin ja poliittisiin tekijoihin. Voidaankin pohtia, nostaako
nimenomaan vastasaapuneen oppilaan opetus luokkahuoneessa esiin sellaisia
reunaehtoja, jotka kielitaustoiltaan homogeenisempaa luokkaa opetettaessa
jaavat piiloon. Tahédn voi vaikuttaa maahanmuuton ja siihen liittyvien ide-
ologioiden pinnalla olo 2020-luvun poliittisessa keskustelussa sekd koulussa
ja yhteiskunnassa yhé vallitseva yksikielisyyden ideaali (Suuriniemi, 2023).
Ideaali kytkeytyy toiseen Simolan (2020) antinomiaan, opettajien sidonnai-
suuteen koulunpidon kielioppiin, jota ilmensi haastateltavien kokemus vasta-
saapuneen oppijan arvioinnin vaikeudesta; kieleen sosiaalistumisen alkuvaihe
ja koulunpidon rakenteet eivdt ndiden vastausten mukaan tuntuneet sopivan
aivan saumattomasti yhteen. Tarnanen ja Palviainen (2018) toteavatkin, ettd
ristiriidan purkamiseksi opettajien rooli kielipoliittisina toimijoina pitéisi
tunnistaa nykyistd paremmin.

Kolmas antinomia, kasvatustieteen yksilopsykologisoituminen, nakyi siten,
ettd opettajat kuvailivat esimerkiksi psykologisiin traumoihin liittyvid haas-
teita mutta samalla toivat esiin, miten vahén niille lopulta voi luokkahuoneessa
tehda. Havainnot vahvistavat kasitysta siité, ettd jos uuteen kieleen sosiaalistu-
minen nahdédin vain kognitiivisten ja semioottisten drsykkeiden syottimisena
oppijoille, unohdetaan paljon siitd monitahoisesta todellisuudesta, joka uuteen
kieleen sosiaalistumiseen vaikuttaa. Katsannon laajentaminen yhteiskuntatie-
teellisiin nakokulmiin sen sijaan voi hyodyttda arvioinnin kehittimistd myos
mikrotasolla. Tdmin ei tarvitse valttdmatta tarkoittaa rajoitediskurssia, jossa
yhteiskunnalliset rakenteet ndhddan yksinomaan opetusta rajoittavina teki-
joinad (Simola, 2020). Samaten voidaan pohtia mesotason instituutioiden ja
poliittisen keskustelun seké kieli-ideologioiden tarjoamia mahdollisuuksia:
olisikin tarpeen muotoilla Simolan (2015) sanoin ”jarkevid utopioita” eli kuvi-
tella mahdollisia tulevaisuuksia ja venyttda vapauden rajoja yhteiskunnalliset
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kontekstit huomioiden. Tédssd Simola (2015, s. 114) lainaa Bourdieuta, jonka
mukaan yhteiskuntatiede voi toimia vapauttavasti *vapauttamalla meidat va-
pauden illuusiosta”. Haasteiden edessa neuvottomuutta kokevan opettajan on
hyvd ymmartad, kuinka monet (my6s muut kuin luokkahuonepedagogiset)
asiat uuteen kieleen sosiaalistumiseen vaikuttavat.

Simolan (2020) viimeisen antinomian mukaan dekontekstualisoitu koulupu-
he hyodyttdaa koulun ulkopuolisia uudistajia, joiden ideat se saa niyttaimain
eparealistisen helpoilta. Tdma velvoittaa tarkastelemaan omaa tutkijapositio-
tamme kriittisesti. Roolimme tutkijoina kytkeytyy Valu-tyokalun kehittami-
seen, ja siitd nakokulmasta ldhdimme toteuttamaan myos haastatteluja. Ke-
hittdja-tutkijoiden kaksoispositio saattoikin vaikuttaa siihen, miten opettajat
kommentoivat tyokalua. Siksi on ollut tarpeen laajentaa katsantokulmaa ja
todeta, ettd tyokalumme mahdollisuuksilla on rajansa. Toisaalta voidaan ar-
gumentoida, ettd juuri yliopistopohjainen opetuksen kehittdmistyé mahdol-
listaa (itse)kriittisen position ottamisen. Kun kehittdmistutkimusta tehddin
perustutkimuksen osana, taloudelliset intressit voivat ohjata tutkimustyota
vahemman kuin voittoa tavoiteltaessa. Valu-tyokalua on kehitetty avoimesti
saatavilla olevaksi Opetushallituksen rahoittamana. Tésta huolimatta on tun-
nistettava, ettei arviointi ole koskaan ideologiasta vapaata toimintaa, minka
vuoksi kehittdmistyotd tdytyy jatkuvasti arvioida eettisyyden takaamiseksi
(Honko & Halonen, 2023).

Tutkimuksemme tarkoituksena on ollut arviointity6kalun kehittimisen kriit-
tinen reflektointi opettajahaastattelujen pohjalta uuteen kieleen sosiaalistu-
misen ja koulun yhteiskunnallisten reunaehtojen nakokulmista. Tarkastelua
rajoittaa aineiston suppeus, jonka vuoksi keskeisid ndkokulmia on saattanut
jaada piiloon. Aineisto kuitenkin osoittautui sikili monipuoliseksi, ettd opet-
tajat toivat kielitietoisella tavalla esiin nakokulmia kieleen sosiaalistumiseen
DFG:n (2016) mallin kaikilta tasoilta. Nakokulmat tarjosivat vastauksia tut-
kimustehtavidamme. Analyysimme osoitti opettajien tasapainottelevan laajan
toimijuuden ja yhteiskunnallisten reunaehtojen rajapinnalla (my6s Suurinie-
mi, 2023), miké tulee ottaa huomioon, jos kehittimishankkeiden toivotaan
vaikuttavan opetustyohon. Haastattelujen perusteella opettajat kaipaavat lisad
tutkimuspohjaisia arviointivélineitd. Vaikka yksi véline ei ratkaise kaikkea,
kehittaimdmme vastasaapuneiden oppilaiden arviointityokalu voi tarjota kou-
luyhteisolle digitaalisen resurssin, joka mahdollistaa tiedonalojen tekstien pa-
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rissa toimimisen, oppilaan tuen tarpeiden tunnistamisen seki tiedonsiirron
opettajien valilla. Tarvitaan kuitenkin toimintaa myds meso- ja makrotasoilla,
jotta koulua voidaan kehittda kielitietoiseksi ja aidosti monikieliseksi.
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Tiivistelma

Esittelemme kaksi tutkimusmenetelmdd, joiden avulla voidaan tutkia kielen
oppijoiden kdyttdytymisté sekd luokkahuonekonteksteissa ettd digitaalisissa
oppimisympdristdissd. Artikkelissa esitellyt menetelmdit edistdvcit etenkin ei-kie-
lellisiin signaaleihin ja vuorovaikutukseen liittyvéd tutkimusta. Katseenseuranta
ja videoiden koodaaminen joystickilla avaavat uusia ndkékulmia kielididakti-
seen tutkimukseen perinteisten menetelmien kuten kyselyjen, havainnoinnin,
haastattelujen ja psykometriikan rinnalle. Artikkelissa esitellyt menetelmdit hyo-
dyttdvadit erityisesti tutkijoita ja opettajankouluttajia, jotka ovat kiinnostuneita
ihmisten kdyttdytymisestd ja vuorovaikutuksesta joko kasvokkain tapahtuvissa
vuorovaikutustilanteissa tai digitaalisissa oppimisympdiristoissd.

Avainsanat

Katseenseuranta, joystick-koodaus, kielididaktiikka, vuorovaikutus
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Measuring language learning processes
and interaction with eye-tracking and
the computer-joystick method

Abstract

We present two research methods that can be used to study language learners
behaviour both in classrooms and digital learning environments. We believe
that the methods presented in this article will especially benefit research on non-
verbal signals and interaction. Eye-tracking and the computer-joystick method
open new perspectives alongside traditional methods used in language didactic
research, such as questionnaires, observation, interviews and psychometrics.
The two presented methods benefit especially researchers and teacher educators
who are interested in human behaviour and interaction, whether in face-to-face
interaction or digital learning environments.

7

Keywords

Eye-tracking, continuous coding, language didactics, interaction
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Johdanto

Téssa artikkelissa kuvaamme kahden tutkimusmenetelmén - katseenseuran-
nan ja videoiden joystick-koodauksen — mahdollisuuksia ja rajoituksia kielidi-
daktisessa tutkimuksessa (kielididaktiikasta tieteenalana esim. Hilden, 2020).
Artikkelin tavoitteena on lisaté tietoisuutta kyseisistd menetelmistd. Katseen-
seurantaa hyodynnetddn jo alan tutkimuksessa, mutta tiedonhakumme pe-
rusteella videoiden joystick-koodausta ei toistaiseksi ole hydodynnetty kielidi-
daktiikan alalla.

Toisen ja vieraan kielen oppimista ja opettamista on perinteisesti tutkittu op-
pijan tai opettajan kokemusten ja nikemysten kautta esimerkiksi haastatte-
lujen tai kyselyjen avulla. Lisaksi oppimisprosesseja ja strategioiden kayttod
on pyritty tutkimaan esimerkiksi pyytamalla kielen oppijoita ajattelemaan
ddneen tehtdvad ratkaistessaan tai havainnoimalla oppimistilanteita. Erilais-
ten kielenoppimismenetelmien tehokkuutta on arvioitu testaamalla kielitaitoa
ennen ja jilkeen testattavan menetelmén kayttoa. Tilastollisiin menetelmiin
perustuvaa psykometriikkaa puolestaan on hyddynnetty etenkin arviointi-
menetelmien laatutarkasteluissa (esim. Bachman, 2004) ja osioanalyysia esi-
merkiksi kielitestien toimivuuden tutkimisessa (esim. Boone ym., 2014). Ko-
keellisten tutkimusasetelmien avulla on voitu tutkia esimerkiksi pedagogisten
interventioiden kuten oppimisympdristojen tai aineistojen muokkaamisen
vaikutuksia.

Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on kuitenkin viime aikoina liikuttu koh-
ti opetuksen ja oppimisen prosessien tarkastelua. Hubleyn ja Zumbon (2017)
mukaan kielenoppimisen prosessit sisaltdvit paitsi kognitiivisia, myos emo-
tionaalisia ja oppijan toimintaan liittyvid elementteji. Tahén liittyy useita
ulottuvuuksia. Ensinndkin oppijat tai opettajat eivét valttimatta ole tietoisia
tunteistaan, kayttdytymisestddn tai ratkaisuihin vaikuttaneista ajatuskuluis-
ta, eivitkd ndma ole aina ndhtévissd paillepéin. Toiseksi kaikki tutkimukseen
osallistuvat eivét vdlttamattd osaa tai halua sanoittaa kokemustaan oppimisen
aikana eivatkd muista néitd prosesseja jalkeenpdin. Kolmanneksi suoriutumi-
sen mittaaminen ja analyysi eivit valttamatta kerro tarpeeksi prosesseista, jot-
ka ovat johtaneet lopputulokseen kuten tiettyyn pisteméddraan kielikokeessa.
Kielenoppimisen prosessiluonteen puuttuminen tutkimuksesta on ongelmal-
lista seka kielen oppijan vastaanottamistaitoihin (kuunteleminen ja lukemi-
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nen) ettid oppijan tuottamistaitojen (puhuminen ja kirjoittaminen) liittyvéssa
tutkimuksessa (Euroopan neuvosto, 2020; Veivo, 2014). Neljanneksi useimmat
menetelmat koskevat kielen oppijaa yksilond, vaikka vierasta kieltd useimmi-
ten kéytetddn ja harjoitellaan vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Oppimisen
tutkiminen ainoastaan luokkahuonetilanteessa tai muussa strukturoidussa
kielenoppimisympéristossd ei myoskadn pysty ottamaan huomioon sitd, ettd
tiarked osa oppimisesta tapahtuu usein nédiden tilanteiden ulkopuolella (kie-
lenoppimisen ldhtokohdista Pietild & Lintunen, 2014).

Taman artikkelin tavoitteena on selvittdd aiemman, osin muita tutkimusalo-
ja kasittelevédn kirjallisuuden perusteella, miten katseenseuranta ja videoiden
jatkuva koodaus esimerkiksi joystickilla voivat avata uusia ndkokulmia naihin
kielididaktisen tutkimuksen haasteisiin. Tarkastelemme artikkelissa katseen-
seurannan ja videoiden joystick-koodauksen mahdollisuuksia kielten opetuk-
sen kehittamisessd ja kielitaidon arvioinnissa. Kielididaktiikan lisaksi esitellyt
lahestymistavat hyodyttavat tutkijoita ja opettajankouluttajia, jotka ovat kiin-
nostuneita ihmisten kayttaytymisestd ja vuorovaikutuksesta joko kasvokkain
tapahtuvissa vuorovaikutustilanteissa tai digitaalisissa oppimisympéristoissé.

Artikkelimme on luonteeltaan teoreettinen. Esittelemme ensin katseenseu-
rannan menetelmén ja sen aiempia kayttotapoja kielididaktisessa tutkimuk-
sessa. Sen jalkeen tarkastelemme videoiden jatkuvaa koodausta ja sen kayttoa
lahitieteenaloilla. Lopuksi pohdimme niiden menetelmien potentiaalia kieli-
didaktisessa tutkimuksessa.

Katseenseurannan peruskasitteita

Thmiset havainnoivat ympéristddan padasiassa nakoaistilla, joka koostuu ka-
peasta tarkan ndon alueesta ja laajasta, epatarkasta nikokentéstd (Henderson,
2011). Visuaalinen tarkkaavuus liittyy ulkoisiin drsykkeisiin, mutta myds yk-
silon sisdisiin ominaisuuksiin (esim. stressistd Chaudhuri ym., 2022) ja sosiaa-
lisiin rakenteisiin (Hessels, 2020). Katseen pysdhtymistd kohteeseen kutsutaan
fiksaatioksi ja fiksaatioiden vélisid nopeita siirtymié sakkadeiksi (Lappi, 2016).
Katseenseuranta soveltuu niin tarkasti kontrolloituihin, kvantitatiivisiin la-
boratoriotutkimuksiin kuin laadullisiin asetelmiin ekologisessa ympéristossé
(Haataja, 2021; Lappi, 2016). Katseenseurantalaitteilla voidaan tallentaa tarkan

80 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Kielenoppimisprosessien ja vuorovaikutuksen mittaaminen

ndon liikkeet ymparistossa (mobiili katseenseuranta) tai tietokoneen naytolld,
kun katsetta halutaan kayttda visuaalisen tarkkaavuuden mittaamiseen. Kat-
setallenteesta voidaan tutkia katseen kohdistumista eri kohteisiin ja verrata
tatd katsekayttaytymistd muihin muuttujiin, kuten oppijan kielitaidon tasoon
(Euroopan neuvosto, 2020).

Katseenseuranta kielididaktisessa tutkimuksessa

Digitaalisten oppimisymparistojen osalta on kiinnostavaa tutkia esimerkiksi
oppijan katseen kohdistumista ja siirtymistd: mihin ja kuinka kauan oppijan
katse kohdistuu, ja miten katse siirtyy kohteesta toiseen. Katseenseurantaa
on hyddynnetty soveltavan kielitieteen alaan kuuluvassa tutkimuksessa ver-
rattain pitkddn (Conklin ym., 2019; Godfroid, 2019), mutta vasta viime vuo-
sina vilineistot ovat kehittyneet saavutettavammiksi helppokayttoisyyden ja
hinnan takia. Nostamme seuraavaksi muutamia esimerkkeji kielididaktisesta
katseenseurantatutkimuksesta, laajemman kuvan saamiseksi suosittelemme
lukemaan teokset Conklin ym. (2019) ja Godfroid (2019). Esimerkkimme kos-
kevat kielitaidon osa-alueina pidettavia luetun ja kuullun ymmértamistd seké
puhumista ja kirjoittamista. Lisdksi ne koskevat ajankohtaisia kielenopetuk-
sen kehityshaasteita kuten digitaalisten oppimisympéristéjen tuomia mahdol-
lisuuksia ja tekodlyn kaytt64 mm. automaattisen palautteen annossa.

Esimerkkind luetun ymmartdmisen alaan kuuluvasta tutkimuksesta Brunfaut
ja McCray (2015) tutkivat katseenseurannan ja retrospektiivisen haastattelun
avulla aikuisten englannin oppijoiden (n=25) kognitiivisia prosesseja neljas-
sa British Councilin Aptis-koetta mukailevassa lukemisen tehtévassd. He ha-
vaitsivat osallistujien lukemiskayttidytymisessd malleja (engl. patterns), jotka
liittyivdt enemman tehtévétyyppiin kuin tavoiteltuun taitotasoon. Lisaksi he
havaitsivat, etteivit oppijoiden prosessit esimerkiksi Bl-tason aukkotehtivissa
vastanneet kokeen laatijoiden tarkoittamia lukemiseen liittyvia prosesseja.

Kuullunymmartdmistehtavat edellyttavat usein myds tehtdvinantojen tai
vastausvaihtoehtojen lukemista sekd kuuntelun aikana ettd ennen tai jilkeen
kuuntelun. Aryadoust (2020) on katseenseurannan avulla tutkinut lukiolais-
ten (n=28) kayttaytymistd 12:ssa tietokoneella suoritettavassa kuunteluosios-
sa, jotka sisdlsivit monivalinta- ja yhdistamistehtdvia. Tutkimus osoitti muun
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muassa katseenseurantavideoiden avulla, ettd osallistujat muuttivat vdaria
vastauksiaan oikeaksi toisella kuuntelukerralla.

Katseenseurantaa voidaan yhdistda esimerkiksi haastatteluun, jolloin saadaan
tarkempaa tietoa oppijan mielessa tapahtuvista prosesseista. Holzknechtin ym.
(2017) tutkimuksessa osallistujan (n=16) silméanliikkeitd kuvattiin hanen rat-
kaistessaan monivalintakuuntelutehtdvid. Tdmén jalkeen osallistujalle naytet-
tiin tallenne hdnen omista silméanliikkeistddn, jonka avulla hintd pyydettiin
perustelemaan toimintaansa (engl. stimulated recall interview). Tallenteiden
avulla osallistujat pystyivit palaamaan ajatusprosesseihinsa ja perustelemaan
ratkaisujaan tarkemmin. Menetelméin avulla voidaan tutkia oppijan mielessa
tapahtuvia usein ndkyméttomid tai tiedostamattomia prosesseja.

Lisdksi Holzknecht ym. (2021) havaitsivat, ettd osallistujat (n=30) katsovat pi-
dempiin ensimmaistéd vastausvaihtoehtoa Aptis-kuullunymmértamiskokeen
monivalintaosioissa. Tutkimuksen mukaan oikean vastauksen sijainti vaikut-
taa osion vaikeustasoon, mika on ongelmallista etenkin tehtévissa, joiden vas-
tausvaihtoehdot esitetddn osallistujille sattumanvaraisessa jarjestyksessa.

Digitaaliset oppimisympéristot ja verkkotyokalut ovat yleistyneet seka kielten
opetuksessa ettd kielitaidon arvioinnissa. Burton (2023) on tutkinut edisty-
neempien B2-Cl-tasoisten englannin oppijoiden (n=15) katsekayttaytymista
puhumisen kokeessa, joka toteutettiin Zoom-videoneuvottelutyokalun avulla.
Osallistujat suorittivat kymmenen tehtévad, jotka olivat vaativuudeltaan eri
tasoisia. Puhumisen tehtavien vaikeutuessa ja tehtdvan vaatimustason kasva-
essa osallistujat kdansivat tutkimuksen mukaan aiempaa vaihetta useammin
katseensa pois keskustelukumppanista, kuten hypoteesina oli. Vastoin tutki-
jan hypoteesia, osallistujat eivit kuitenkaan ripyttdneet silmidan enempda
vaikeustason kasvaessa.

Tietokoneella kirjoittamisen prosessit ovat my6s kiinnostaneet kielididaktii-
kan tutkijoita. Chukharev-Hudilainen ym. (2019) ovat verranneet turkkilais-
ten yliopisto-opiskelijoiden (n=24) kirjoittamisen sujuvuutta ensikielelld ja
vieraalla kielelld yhdistimalld katseenseurantaa ja nappdimiston painallusten
tallentamista CyWrite-verkkotyokalulla. Vieraalla kielelld kirjoittamiseen
sisiltyy enemmain taukoja ja kirjoittaminen on hitaampaa. Lisaksi lukemis-
kéayttaytymisessd havaittiin eroja: vieraalla kielelld kirjoittaessaan osallistujat
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katsoivat useammin edeltivad lausetta (engl. look-back fixations) kuin silloin
kun kirjoitus tapahtui ensikielella.

Tekodlya hyodyntavit sovellukset mahdollistavat kielenoppimisen ajasta ja
paikasta riippumatta myos ilman opettajaresurssia. Liun ja Yun (2022) kat-
seenseurantatutkimuksessa kiinalaiset 18-20-vuotiaat englannin oppijat
(n=24) hyddynsivit Cambridgen Write & Improve -tyokalun antamaa auto-
maattista diagnostista palautetta tyostdessadn tekstid. Tehtdvanannot olivat
jo kaytosta poistetusta IELTS-kokeesta. Osallistujien silméanliikkeitd tallen-
nettiin, kun he muokkasivat tekstiddn. Kuten Holzknechtin ym. (2017) tut-
kimuksessa, kirjoitusprosessin jalkeen osallistujalle néytettiin tallenne hdnen
silménliikkeistddn, jonka avulla hintd pyydettiin perustelemaan toimintaan-
sa. Tutkimus antoi arvokasta tietoa siitd, miten ja minka verran oppijat hyo-
dyntévat erityyppistd automaattista palautetta, kuten suoraa yksityiskohtaista
palautetta (sis. virheen sijainti, selitys ja korjausehdotus) tai epasuorempaa
palautetta (esim. ongelmallisen sanan tai ilmauksen merkitseminen). Teko-
alyyn perustuvat sovellukset eivdt kuitenkaan ole taydellisid. Automaattista
palautetta tulisikin Liun ja Yun (2022) mukaan jatkuvasti kehittds, jotta op-
pijoiden tekemiin véiriin korjauksiin johtavat palautteet saataisiin karsittua
tyokalusta. Lisdksi tutkimuksen perusteella opettajien tukea tarvittaisiin seké
automaattisen palautteen paikkansapitdvyyden tarkistamiseen etti palautteen
valittdmiseen oppijoille.

Esimerkkeind antamillemme katseenseurantaa menetelména kayttaneille tut-
kimuksille on yhteisté se, ettd katseenseurantaa on kaytetty niissa kielitaitoa
kehittavien ja sitd arvioivien tehtdvien analyysissa. Seuraavassa pohdimme
niita hyotyja, joita jatkuvan koodauksen menetelma voi tuoda videoaineisto-
jen analyysiin.

Videoiden analyysi ja jatkuva koodaus

Perinteinen laadullinen videoanalyysi tarkoittaa yleensa videotallenteen an-
notoimista, eli systemaattista kuvaamista, luokittelua ja jasentelya laadullisiin
kategorioihin halutulla tarkkuudella. Laadulliseen analyysiin soveltuvia oh-
jelmistoja edustavat esimerkiksi MAXQDA (VERBI Software, 2021), ATLAS.ti
(ATLAS.ti Scientific Software Development GmbH, 2023) ja Nvivo (Lumivero,
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2023). Havaintoja voidaan tehdéd esimerkiksi aineistolahtoisesti tai kéyttden
olemassa olevaa tai tutkimusta varten luotua menetelmaa (Gliier, 2018; Hawes
ym., 2013). Valitun skeeman mukaisesti havainnot voivat olla itsendisid, eli
mahdollisesti paillekkaisii, tai jatkuvia havaintoja, jolloin jokainen ajanhetki
saa yhden koodin (engl. label). Itsendiset havainnot kasittavit usein ilmeitd,
eleitd, toimintoja ja tapahtumia. Esimerkiksi yhden puheenvuoron aikana voi-
daan havaita useita hymyji ja yksi lyhyt katse sivuun, jotka kaikki koodataan
erillisind tapahtumina, joilla on ajallinen alku ja loppu. Téllaisessa koodauk-
sessa osa aineistosta jaa usein ilman erillistd koodia. Jatkuvat havainnot puo-
lestaan ilmentavit paasdantoisesti laajempia ja abstraktimpia kisitteitd, kuten
tunnetiloja tai kdyttaytymismalleja. Esimerkkeind interpersoonallisen teorian
mukaisessa skeemassa henkilon affektiivisuus saa jokaisena hetkend arvon,
joka voi olla my6s nolla. SPAFF-koodauksessa (engl. specific affect coding sys-
tem; Coan & Gottman, 2007) jokainen hetki koodataan tiettyyn tunneilmai-
sujen luokkaan, joka voi my0s olla neutraali.

Laadullisten mutta myos maarallisten koodausten tekemiseen soveltuvat esi-
merkiksi avoimen ldhdekoodin ELAN (2023; ks. Lausberg & Sloetjes, 2009)
tai kaupalliset Noldus Observer XT (Noldus Information Technology, 2024)
tai INTERACT (Mangold International GmbH, 2024). Lisdksi useissa ensisi-
jaisesti litteraatioiden tekemiseen tarkoitetuissa ohjelmistoissa esim. Transana
(Woods, 2024) tai DOTE (Mcllvenny ym., 2022) on vastaavia annotointiomi-
naisuuksia. Ohjelmat mahdollistavat havaintojen kokoamisen ja arkistoinnin,
niiden luotettavuuden laskemisen sekd tulosten alustavan visualisoinnin ja
tilastoinnin.

Jos videosta halutaan analysoida erilaisia aikasidonnaisia prosesseja ja erityi-
sesti niiden jatkuvaa vaihtelua, voidaan hyodyntaa jatkuvan koodauksen jo-
ystick-menetelmaé (engl. computer-joystick method; Sadler ym., 2009). Tassé
menetelmasséd kdytetdan ohjelmistoa, joka tallentaa joystickin (ks. Kuvio 1), tai
vastaavan osoittimen, liikkeet pysty- ja vaakasuunnassa halutulla tiheydell,
esimerkiksi puolen sekunnin vélein. Néin syntyy sarja, joka muodostuu joy-
stickin osoittamista koordinaattipisteistd ja kuluneesta ajasta. Téllainen aika-
sarja (engl. time-series data) voi kuvata esimerkiksi henkilén arvioitua lahei-
syyttd ja toimijuutta (ks. interpersoonalisesta teoriasta alla) samaan tapaan,
kuin lampomittarin lukemat kuvaavat lampoétilan muutoksia ajassa. Lisaksi
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joystickin painikkeita voidaan hyodyntda merkitsemain joko spontaanisti ha-
vaittuja tai ennalta maariteltyja tapahtumia.

Kuvio 1. Joystick-ohjain ja taustalla analysoitava video sekd Joymon-ohjelma

Jatkuvien havaintojen analysointi vaatii tutkittavan ilmion operationali-
soinnin yhdeksi tai useammaksi jatkuvaksi muuttujaksi. Esimerkiksi ihmis-
ten valistd vuorovaikutusta on analysoitu Interpersonaalisen teorian (Leary,
1957) avulla, jossa osallistujien vuorovaikutuskiyttdytyminen muodostuu
toimijuuden (engl. agency) ja laheisyyden (engl. communion) komponenteista
ja nédiden vaihtelusta suhteessa toisiinsa (Gurtman, 2009). Tasta esimerkkina
Kuviossa 1 ruudulla nakyvissa asteikossa vaaka-akselilla voisi olla laheisyys
ja pystyakselilla toimijuus. Jatkuva koodaus mahdollistaa laadullisten ja maa-
rallisten kysymysten yhteistarkastelun, mutta luotettavuuden saavuttaminen
vaatii moniulotteisten ilmididen, kuten opetus- ja oppimisvuorovaikutuksen,
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huolellista operationalisointia ja analysoijien keskindistd yhteisymmarrystéd
(Haataja ym., 2021). Kutsumme tdssi artikkelissa menetelmai koodaukseksi
(engl. coding), mutta eri tutkimustraditioissa koodaus voi tarkoittaa ilmion
tai tapahtuman havainnointia erotuksena arvioinnista (engl. rating), jossa py-
ritddn kuvaamaan vaikeammin mddriteltdvia ilmioita esimerkiksi arvioiden
keskiarvon ja keskindisen vaihtelun kautta. Taulukkoon 1 olemme kuvanneet
jatkuvan koodauksen viisi vaihetta: valmistelun, harjoittelun, koodausproses-
sin, reliabiliteetin mittaamisen seké aikasarjojen analysoinnin (ks. esim. Sad-
ler ym., 2009).

Taulukko 1. Jatkuvan koodauksen vaiheet

Valmistelu Laitteiston kokoonpano
Ohjelmisto
Kohdeilmion operationalisointi

Koodaajien rekrytointi

Harjoittelu Tutustuminen menetelmdén ja tutkimuksen aihepiiriin
Harjoittelu

Ohjeistus: ongelmatilanteet ja havainnot

Prosessi Aineiston valmistelu

Koodaussuunnitelma (jarjestys, satunnaistus, paallekkai-
SYys)

Arvio projektin vaatimasta tyGajasta

Reliabiliteetti Seuranta prosessin aikana
Kokonaisuus- ja yksiloluotettavuus

Kokonaisuuden raportointi prosessin jilkeen

Analyysi Tallennusten tiedostomuodon valinta
Visualisointi

Aikasarjoista laskettavat parametrit

Tilastollinen analyysi
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Jatkuva koodaus opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa

Seuraavaksi luomme katsauksen joystick-koodaukseen opetuksen ja oppimi-
sen tutkimuksessa, silld menetelméi ei tietojemme mukaan ole vield kdytetty
kielididaktiikan tutkimuksessa. Opettajien ja oppilaiden interpersoonallisen
kéayttaytymisen vaihtelua ja suhteutumista toisten kayttdytymiseen on tut-
kittu erilaisista ndkokulmista. Haataja ja kollegat (2021) vertasivat opettajan
interpersoonallista kiyttaytymistd opettajien ja oppilaiden vilisten katsekon-
taktien esiintymiseen. Lisdksi toimijuuden ja ldheisyyden piirteitd opettajien
vuorovaikutuskayttdytymisessa on tarkasteltu oppijoiden motivaation (Gha-
farpour & Moinzadeh, 2020), oppijoiden yhteistyokayttdytymisen (van Vemde
ym., 2022) ja oppijan ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen adaptiivisuuden
(Pennings, 2017; Pennings ym., 2014, 2018) nikokulmista joystick-koodauk-
sen avulla. Havaittua toimijuutta ja ldheisyyttd on myos verrattu oppijoiden
arviointeihin ja opettajan itsearviointiin omasta vuorovaikutuskéiyttaytymi-
sestddan (Donker ym., 2021). Lisaksi oppijoiden vilistd vuorovaikutuskayttay-
tymistd ryhmisséd tehtdvissdé matemaattisissa ongelmanratkaisutehtédvissa on
tutkittu analysoimalla toimijuuden komponenttia suhteessa ongelmanratkai-
suprosessin etenemiseen (Haataja ym., 2022).

Joystick-koodausta on kiytetty myos muiden muuttujien kuin toimijuuden ja
laheisyyden tarkastelussa: esimerkiksi oppijoiden osallistumista luokkahuo-
neessa on tutkittu koodaamalla kayttdytymisen vaihtelevan hiiritsevén tehta-
van ulkopuolisen kayttaytymisen ja aktiivisen tehtavaan keskittyvin kayttay-
tymisen vililla (Goldberg ym., 2021a; Goldberg ym., 2021b; Golberg ym., 2023;
Stimer ym., 2023). Luokkahuonekontekstin ulkopuolella joystick-koodausta
taas on kaytetty esimerkiksi arvioimaan neurotyyppillisten ja ei-neurotyypil-
listen henkil6iden (Stevanovic ym. 2017, 2019b) tai naisten ja miesten (Stevan-
ovic ym., 2019a) vilista vuorovaikutusta ja kdyttaytymistd keskustelun aikana
toimijuuden ja ldheisyyden kautta.

Kaytannon nakokulmia menetelmien kayttoon

Tarkasteltujen menetelmien kaytto edellyttad soveltuvia laitteistoja ja ohjel-
mistoja. Katseenseurantaa voidaan toteuttaa joko mobiileilla laitteilla, kuten
katseenseurantalaseilla, tai tietokoneen niyttoon kiinnitettavalld palkilla (ks.
Henderson, 2011; Conklin ym., 2019; Godfroid, 2019). Tietokoneen naytolla
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liikkkuvaa katsetta voidaan tallentaa myos webbikameran avulla. My6s erilai-
siin virtuaalilaseihin on saatavilla katseenseurantateknologiaa.

Videoiden jatkuva koodaus puolestaan vaatii tietokoneen, ndyton ja joystickin
(esim. Logitech Extreme 3D Pro) sekéd ohjelmiston videoiden nayttimista ja
arvioiden tallentamista varten. Vaikka aiempi tutkimus on korostanut juuri
joystickin keskeisyytté, havaintojen tekeminen on mahdollista my6s muilla
tavoilla, esimerkiksi tietokoneen hiirelld. Kuviossa 1 esitellyn Joymon-ohjel-
man (Lizdek ym., 2012; Sadler ym. 2009; Sadler & Woody, 2023) lisdksi esi-
merkiksi modernimpi DARMA-ohjelmisto mahdollistaa useiden parametrien
muokkaamisen, kuten akselien nimedmisen sekd havaintojen visualisoinnin
ja niiden tunnuslukujen ja luotettavuuden laskemisen (Girard & Wright, 2018).
Kaytetyn laitteiston ja ohjelmiston asetukset on hyva kirjata ylos raportointia
varten sekd pitdd muuttumattomina koodausprojektin ajan. Namé kattavat
esimerkiksi arvioijien nakeman videon ja koordinaatiston koon, akseliston
kuvauksen sekd arviointiskaalan ja naytteenottotaajuuden, jolla arvot
tallennetaan.

Eksploratiivisen tutkimuksen tavoitteena voi olla myos sen selvittiminen,
voidaanko tietty ilmi6 operationalisoida riittavin yhteismitallisesti. Katseen-
seurannassa eksploratiivinen tutkimusote vaatii katsevideon laadullista ana-
lyysid, esimerkiksi katsekohteiden laadullista annotointia (esim. Haataja ym.,
2019). Jatkuvassa koodauksessa puolestaan luotettavien arvioiden saamiseksi
arvioitavan materiaalin esitysjirjestyksen tulisi olla satunnaistettu ja arvioi-
den riippumattomia. Usein tdma tarkoittaa sit4, ettd arvioijat (esimerkiksi tut-
kijat tai avustajat) tyoskentelevit itsendisesti saamiensa ohjeiden perusteella
eivitkd keskustele arvioistaan. Ennen varsinaisten koodausten suorittamis-
ta jarjestetdan usein harjoitteluvaihe (ks. Sadler ym., 2009; Stevanovic ym.,
2017), joka sisaltad laitteistoon ja tutkimuksen aihepiiriin tutustumista seka
erillisid tai aidolla aineistolla tehtdvid harjoituksia. T4t4 varten voidaan erottaa
osa kerétysta aineistosta harjoitteluun, joko koodaajakohtaisesti tai kiyttden
esimerkiksi pilotti- tai aiemman tutkimuksen aineistoa.

Jos tavoitteena on aineiston systemaattinen ldpikaynti katseenseurannalla tai
jatkuvalla koodauksella, on mahdollista miettid projektin resurssivaatimuksia
ennalta. Tutkimuskysymysten huolellinen méérittely ja analysointiproseduu-
rin ennakkosuunnittelu ovat tarkeitd vaiheita. Esimerkiksi jatkuvassa koo-

88 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Kielenoppimisprosessien ja vuorovaikutuksen mittaaminen

dauksessa tulee pohtia, kuinka moneen kertaan ja missa jarjestyksessa ana-
lysoitava aineisto koodataan. Samalla suunnitellaan, halutaanko esimerkiksi
selvittda kuinka luotettavia arviot ovat, joko suhteessa toisiinsa tai haluttuun
ennalta laadittuun, esimerkiksi asiantuntijan tai projektin paitutkijan (engl.
ground truth), koodaukseen. Tutkimuksen replikoimisen kannalta arviointi
on pystyttava toistamaan annetun ohjeistuksen mukaan.

Koodatuista aikasarjoista voidaan laskea haluttujen segmenttien aikaisia tun-
nuslukuja, kuten keskiarvo, hajonta ja (lineaarinen tai korkeamman asteen)
trendi, eli keskimédrainen muutos sarjan aikana. Havaintoja voidaan yhdistad
jo kerdysvaiheessa osaksi laajempia ajallisia yksikkoja. Esimerkiksi vuorovai-
kutustilanne voidaan jakaa halutun mittaisiin perakkaiisiin jaksoihin jo arvoja
tallennettaessa, tai sitten analyysivaiheessa jaotella ja keskiarvoistaa havain-
not alku- keski- ja loppuvaiheen mukaan. Riippuen arvioiden péillekkaisyy-
destd, voidaan aikasarjat keskiarvoistaa tai pitdd erillddn. Tdma voi tarkoittaa
esimerkiksi usean koodaajan havaintojen yhdistimistd yhdeksi aikasarjaksi
jatkoanalyysid varten.

Tutkittavasta ilmidst4 ja sen resoluutiosta riippuen voidaan soveltaa hienostu-
neempia aikasarja-analyysejd, kuten tutkittavan ilmioén purkamista trendien
ohella eripituisiin sykleihin eli vaihteluvileihin (Jebb ym., 2015). Arvioijien v&-
listd luotettavuutta yksittdisten summaavien tunnuslukujen suhteen voidaan
vertailla sisakorrelaatiokertoimella (engl. intra-class correlation coefficient,
ICC), joka kertoo arvioijien samanmielisyydesté asteikolla 0-1 (ks. Koo & Li,
2016). Jatkuvien aikasarjojen samankaltaisuutta voidaan tutkia esimerkiksi vi-
sualisoiden sekd laskemalla muuttujien yhteytta kuvaavia parametreja, kuten
ristikorrelaatiota (Boker ym., 2002). Vaikka jatkuvan koodauksen menetelma
soveltuu hyvin yksilotutkimukseen, usein sitd kdytetddn nimenomaan vuoro-
vaikutusta tutkittaessa niin, ettd aikasarjoja verrataan toisiinsa.

Kaikenlaisessa vuorovaikutuksessa olevien henkildiden kayttdytyminen ja sitd
kuvaavat arvot ovat usein riippuvaisia toisistaan. Tdmi on otettava huomioon
analyysissd, mutta voi myds muodostaa oman tutkimuskohteensa. Téllaisten
ilmididen tutkiminen vaatii tilastollisesti soveltuvia menetelmié, jotka ksitte-
levat muuttujien dyadisia (tai monimutkaisempia) riippuvuussuhteita (Kenny
ym., 2006) seki tiheimmin ilmiota kuvaavien aikasarjojen synkronoitumista
(Kleinbub ym., 2020).
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Joystick-koodauksen menetelméd on verrattain helposti sovellettavissa, se ei
vaadi kalliita laiteinvestointeja ja mahdollistaa tehokkaan sekd ennustetta-
van ajankidyton. Vaikka videoaineisto haluttaisiin analysoida vain yleiselld
tasolla, se tulee kuitenkin aina katsoa kokonaisuudessaan. Télléin arvioiden
teko samalla ei kasvata arviointiin kuluvaa kokonaisaikaa, joka on arvioita-
vissa ennalta koko tutkimuksen osalta. On kuitenkin otettava huomioon, ettd
koodaus edellyttad aina tarkkaa keskittymista jo tilanteissa, joissa koodatta-
va ilmi6 on selkeédsti maéritelty. Kognitiivinen kuormitus voi abstraktimpien
ilmididen kohdalla ja erityisesti kahden akselin samanaikaisen arvioinnin
tapauksessa olla huomattavaa ja vaatia perusteellisempaa harjoittelua ja tau-
kojen pitdmista.

Katsetutkimus puolestaan vaatii sekd taloudellisia ettéd ajallisia investointeja
niin tutkimuksen suunnittelun kuin analysoinnin vaiheissa. Katseaineiston
manuaalinen analysointi on aikaa vievda (esim. Haataja, 2021). Automaatti-
sen analyysin mahdollisuudet puolestaan riippuvat kiytetysta teknologiasta
ja tutkimusasetelmasta: mitd luonnollisempaan ja ennalta-arvaamattomam-
paan vuorovaikutus- tai oppimistilanteeseen katseenseurantaa sovelletaan,
sitd enemmadn manuaalista tyotd ja tutkijan valintoja analyysi vaatii. Esimer-
kiksi yksilon kuvien tai tekstin katsomis- tai lukemisprosessien tutkiminen
laboratorio-olosuhteissa on huomattavasti yksinkertaisempaa kuin vaikkapa
dynaamista aineistoa kuten videota sisdltivien multimodaalisten tehtavien
prosessoinnin tai vuorovaikutteisten luokkahuoneeseen tai digitaaliseen op-
pimisymparistoon sijoittuvien prosessien tutkiminen. Toisaalta sitd kautta
voidaan saada ainutlaatuista tietoa kielenoppimisen prosesseista.

Pohdinta

Téssa artikkelissa késitellyt menetelmét antavat uusia mahdollisuuksia kie-
lenoppimisen prosessien tarkasteluun. Perinteisten menetelmien rinnalla
nama menetelmat avaavat nakokulmia kielitaidon eri osa-alueiden (kuunte-
leminen, lukeminen, puhuminen, kirjoittaminen) opetukseen ja arviointiin
mukaan lukien vastaus- ja palauteprosessit. Pohdimme seuraavaksi kyseisten
menetelmien hy6tyja kielididaktisessa tutkimuksessa.
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Ensinndkin digitaalisten oppimisymparistdjen lisadntyminen edellyttdd uu-
denlaisia tutkimusmenetelmid, joita on etsittavd esimerkiksi kaytettavyystut-
kimuksen puolelta (katseenseurannasta Lehtinen, 2005). Katseenseurannan
avulla voidaan esimerkiksi tutkia oppijan katseen kohdistumista ja siirtymista
digitaalisissa ymparistoissd, joista kielididaktisina esimerkkeinéd digitaaliset
kielikokeet, oppimateriaalit ja tyokalut. Lisdksi fysiologisten parametrien ja
kéayttaytymisen mittaaminen, kuten katseenseuranta (Henderson, 2011, so-
veltavan kielitieteen osalta Conklin ym., 2019; Godfroid, 2019) mahdollistaa
oppijoiden vastaamiseen liittyvien prosessien kuten tunteiden, toimintojen ja
ajatusten (Hubley & Zumbo, 2017) sekd vuorovaikutuskéyttaytymisen ana-
lyysin. Erillisten kanavien havaintojen yhdistiminen esimerkiksi oppijoiden
havainnointiin tai 4dneenajatteluun lisdd tutkimuksen luotettavuutta.

Luokkahuoneen vuorovaikutustilanteita puolestaan on havainnoitu ja videoi-
tu vuosikymmenis, mutta videoaineiston kasittely on tunnetusti aikaa vievaa.
Suoraviivaisempi lahestymistapa on koodata oppijan vuorovaikutuskéyttay-
tymisté tietokoneen joystick-ohjaimen avulla (Lizdek ym., 2009; Sadler ym.,
2009). Menetelmén hyodyt liittyvat koko aineiston systemaattiseen lapikaymi-
seen suhteessa aikaan. Aikaan sidotut mittaukset, arviot ja koodaukset mah-
dollistavat havaintojen maédrin ja keston lisédksi niiden sijainnin tutkimisen
systemaattisesti laajoistakin aineistoista, sekd voimakkaampien tilastollisten
analyysimenetelmien hyodyntdmisen. Aikaan sidottuja koodauksia on myos
helpompi yhdistda keskenddn, kuten opettajan vuorovaikutuskayttaytyminen
yhdistettyné opettajan ja oppijan katseeseen (Haataja ym. 2021).

Systemaattisesti koodattua aineistoa tarvitaan myds tekodlyd hyodyntéavien
sovellusten kehittamiseen, josta esimerkkind puheen ja vuorovaikutuksen au-
tomaattiseen arviointiin tahtdavat hankkeet DigiTala (Kautonen & von Zan-
sen, 2020) ja Aasis (von Zansen, 2023). DigiTalassa kehitetyilld koneoppimis-
malleilla (Al-Ghezi ym., 2023) pyritdan ennustamaan ihmisarvioijien antamia
arviointeja ja tarjoamaan automaattista palautetta oppijalle. Automaattiseen
puheentunnistukseen perustuvan DigiTala-tyokalun kehittdminen on edel-
lyttanyt erilaisilta puhujilta keréttyjen puhenaytteiden lisaksi naytteiden litte-
raatteja ja ihmisten antamia arvioita (tyokalun kehitysvaiheista ks. tarkemmin
von Zansen & Kallio, 2024). Suullisen vuorovaikutuksen automaattinen arvi-
ointi puolestaan tulee edellyttdméin dialogitehtavien videointia ja seka kielel-
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listen etté ei-kielellisten signaalien systemaattista prosessointia (von Zansen,
2023).

Kielenoppiminen tapahtuu aiemmin opitun sanaston ja rakenteiden tunnista-
misen, toistamisen ja ndin tapahtuvan omaksumisen kautta vuorovaikutuk-
sessa opettajan, oppimisympériston toimijoiden ja muiden oppijoiden kans-
sa. Se on aktiivista toimintaa, jossa oppija kayttda hyvaksi myos kaikkia niita
kielellisia resursseja, joita hanelld on muista kielistd. Kielenoppimisen mah-
dollistava vuorovaikutus ei tapahdu pelkéstdan kielellisten keinojen kautta.
Kun pystymme analysoimaan katsetta, huomion siirtymista ja eleitd, saamme
tarkemman kuvan niistéd keinoista, joilla kielenoppimisen prosessiin voi vai-
kuttaa. Tédssé analyysin kohteena voi olla niin opettajan ja oppilaiden vélinen
vuorovaikutus luokkahuonetilanteessa, kielen oppijoiden vélinen merkitysten
neuvottelu ja toisen oppijan kielellisen tuotoksen tukeminen kuin digitaalisten
oppimisympéristdjen antama, osin naita seikkoja simuloiva oppimisen tuki.
Tutkimustieto néistd aiheista auttaa kehittimaan pedagogisesti tehokkaita ja
oppijan kannalta miellyttavid kielenopetuksen ja -opiskelun kéyténteitd, op-
pimateriaaleja ja oppimisymparistdja. My0s erilaisten oppijoiden tarpeet voi-
daan huomioida systemaattisemmin.

Opettajankouluttajille esittelemiamme menetelmid kdyttavd tutkimus antaa
uusia evaita sellaisten oppimistilanteessa merkityksellisten vuorovaikutuksen
piirteiden pohtimiseen, joiden havainnointi tapahtuu tiedostamatta tai on ih-
misaistien ulottumattomissa. Tdma voi auttaa tulevien opettajien koulutuk-
sessa.

Globaalisti toisen ja vieraan kielen opetus on murrostilassa maailmassa, jos-
sa uudenlaiset kielenoppimisen mahdollisuudet ovat haastaneet perinteisen
luokkahuoneopetuksen ja opettajan roolin siind. Lisaksi Suomessakin on he-
ratty niihin haasteisiin, jotka liittyvat etenkin vendjin kielen kohdalla vieraan
kielen oppijoiden ja perintdpuhujien opetukseen samoissa ryhmissd (Viima-
ranta, 2023). Vaikka kokeneet opettajat ovat tahdnkin asti parhaimmillaan on-
nistuneet hyodyntdmaén vieraan kielen oppijoiden ja perintépuhujien vilista
dynamiikkaa luokkahuonetilanteissa, voi ndiden oppijaryhmien ja opettajan
valinen jannite olla myds oppimista estdva seikka. Téstdkin olisi mahdollista
saada uudenlaista tietoa tdssa artikkelissa esiteltyjen menetelmien avulla esi-
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merkiksi tutkimalla vuorovaikutusta luokkahuonetilanteissa tai analysoimal-
la videoituja aineistoja joystick-menetelmalla.

Néikemyksemme mukaan menetelmit edistévat etenkin ei-kielellisiin signaa-
leihin ja vuorovaikutukseen liittyvaa tutkimusta. Kielenoppimisen kontekstis-
sa seka ei-kielellisen viestinndn ettd vuorovaikutuksen merkitys tiedostetaan,
mutta niihin ei systemaattisesti ole kiinnitetty huomiota. Tama nikyy esimer-
kiksi kéytettdvissa arviointimenetelmissa: usein arvioidaan kielellisid piirteitd
yksilosuorituksista, kuten oppijan kiyttamén sanaston laajuutta tai rakentei-
den tarkkuutta monologitehtévassd. Tuoreemmat lihestymistavat painottavat
kokonaisvaltaisemmin muun muassa eleité ja vuorovaikutusta osana suullista
kielitaitoa, sujuvuuden osalta ks. Peltonen (2020). Lisédksi esitellyt menetelmat
mahdollistavat ilmididen kokonaisvaltaisemman tarkastelun ilman, ettd vuo-
rovaikutusta taytyy erottaa oppimisesta tai opettamisesta.

Artikkelissa esiteltyjen menetelmien lisidksi kannustamme kielididaktiikan
tutkijoita hyddyntdméin rohkeasti fysiologisten signaalien mittaamiselle pe-
rustuvia menetelmid, soveltaen esimerkiksi aivotutkimuksen tuottamaa tie-
toa kognitiivisten prosessien tutkimuksessa (Aryadoust ym., 2022, Hilden
ym., 2022). My0s erilaiset algoritmisen luokittelun teknologiat kehittyvit
jatkuvasti, mahdollistaen puheen tunnesisiltdjen (de Lope & Grana, 2023),
kasvonilmeiden (Kiintzler ym., 2021) seké liikkeen (Puig-Divi ym., 2019) ja
muun kayttdytymisen automaattisen tunnistamisen videoaineistoista kayt-
tden avoimesti saatavilla olevia tai kaupallisia ohjelmistoja. Tutkimusmenetel-
mié uudistamalla ja yhdistelemalld sekd hyodyntamélla eri alojen tutkijoiden
menetelmallista osaamista saadaan arvokasta tietoa, joka hyodyttdd opetta-
jankoulutuksen lisdksi esimerkiksi oppimateriaalien, opetussuunnitelmien ja
kielikokeiden laatijoita.
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Tiivistelma

Opettajan perustaitoihin kuuluu kyky havainnoida omaa opetustaan, analy-
soida sitd ja sen perusteella tehdd muutoksia opetukseensa. Aineenopettajaksi
opiskelevien reflektiotaitojen kehittymistd tuetaan erilaisten tehtdvien ja kes-
kustelujen avulla. Téssé tutkimuksessa selvitetddn, miten oppituntien obser-
voinnin avuksi kehitetty sovellus tukee havaintojen tekemistd opetustapahtu-
mista, sekd millainen on tehtyjen havaintojen merkitys reflektiopohdinnoissa.
Tutkimuksen aineistona on matematiikan aineenopettajaksi opiskelevien kirjal-
liset reflektio-opetuksen tehtdvdt lukuvuodelta 2022-2023. Tulosten perusteella
opiskelijat kokivat sovelluksen hyddylliseksi etenkin ensimmdiisessd harjoittelus-
sa, kun harjoiteltiin opetuksen suunnittelua sekd vuorovaikutustaitoja oppilai-
den kanssa. Sovellus auttoi tekemddn tdsmdillisempié havaintoja. Kokoavasti
voidaan sanoa, ettd observointisovelluksen avulla voidaan tukea opettajaksi
opiskelevien reflektiotaitojen kehittymistd, mutta tdmd edellyttdd sovelluksen
pitkdjdnteistd kdyttéd oppitunneilla ja hyédyntdmistd jélkeenpdin kéytdvissd
reflektiokeskusteluissa.

Avainsanat

reflektio-opetus, observointisovellus, aineenopettajakoulutus, opettajaksi opis-
kelevat
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Implementing an observation application
to support pre-service mathematics
teachers reflection skills development

Abstract

One of the fundamental skills of a teacher includes the ability to observe their
own teaching, analyze it, and consequently change their teaching practices.
The development of reflection skills among pre-service teachers is supported
through various tasks and discussions. This study explores how an application
developed for observing lessons aids in making observations of teaching events
and the significance of these observations in reflective thinking. The data for this
study consists of written reflection tasks of pre-service mathematics teachers
from the academic year 2022-2023. Based on the results, students found the
application particularly useful, especially during their first practicum when
they were practicing lesson planning and interaction skills with students. The
application facilitated more precise observations. In summary, the observation
application can support the development of reflection skills among pre-service
teachers, but this requires consistent use of the application during lessons and its
utilization in reflective discussions.

Keywords

reflection skills, observation application, teacher education, pre-service teachers
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Johdanto

Opettajakoulutuksessa maailmanlaajuisesti on pohdittu jo vuosikymmenia
kasvatustieteellisen tutkimuksen tulosten, eli teoreettiseen tiedon, siirtymistéd
kéytdnnon opetustyohon (Nilsson, 2009). Toisinaan puhutaan jopa teorian ja
kéytdnnon valisestd kuilusta, jota on vaikeaa ylittda (Forzani, 2014). Opetta-
jakoulutuksessa kiinnitetddn siis enenevidssd méarin huomiota siihen, miten
opettajaksi opiskelevien teorian ja kdytinnon yhdistimisen taitoja voidaan
tukea.

Ammattitaitoinen opettaja tuntee opetuksen ja oppimisen teorian ldhtokoh-
dat ja osaa havaita, miten ndma ldhtokohdat ilmenevit opetuksessa. Kuiten-
kin tutkimustiedon uudistuessa myds opettajan tulee ymmartaa, miten omia
opetuskéytinteitd tulee muuttaa (Marshall ym., 2021). Opettajan ammatillisen
kehittymisen tdrkeimpié tekijoitd ovatkin hdnen kykynsd havainnoida omaa
opetustaan, analysoida sitd ja sen perusteella tehdd muutoksia opetukseensa.
Tamai edellyttad opettajalta hyvié reflektiotaitoja. Reflektiotaidoilla tarkoite-
taan tassd yhteydessi seki itsereflektiota ja -arviointia ettd myos tyon arvi-
ointia (ks. myos Korkko ym., 2016). Tamé korostuu etenkin Suomessa, jossa
opettajille ei suoriteta ulkopuolista arviointia vaan opettajat tyoskentelevit
luokkahuoneessa autonomisesti (Taajamo & Puhakka, 2020).

Reflektiotaito voidaankin ndhda sellaisena opettajan perustaitona, jonka kehit-
tyminen alkaa opettajakoulutuksessa ja joka kehittyy koko opettajauran ajan.
Helsingin yliopistossa aineenopettajaksi opiskelevat osallistuvat vuoden kes-
tavien pedagogisten opintojen aikana, syksylld ja kevailla, reflektio-opetuk-
seen, joka tapahtuu rinnakkain opetusharjoittelun kanssa. Reflektio-opetuk-
sessa opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittymisté tuetaan erilaisten tehtavien
ja sekd ainedidaktikon ettd harjoittelua ohjaavan opettajan kanssa kiytyjen
keskustelujen avulla. Opettajuuskokemuksensa analyysin lisdksi opiskelijat
saavat erilaisia tehtdavinantoja ja kayttavit reflektioty6kaluja, esimerkiksi ope-
tusmenetelmien kokeiluun tai opetustilanteiden observointiin liittyen.

Reflektio-opetuksen avuksi kehitetddnkin uusia tehtdvid ja tyokaluja jatku-

vasti. Kuitenkaan tutkimustietoa siitd, miten esimerkiksi erilaiset observoin-
tityokalut tukevat observointitaitojen kehittymista, ei ole laajasti saatavilla.

Perustaitojen opetus ja arviointi 103



Kesler ym.

Tutkimustieto on oleellinen seka tyokalujen itsensé ettd opetuksen jatkokehit-
tdmisen kannalta.

Téssa tutkimuksessa tarkastelemme reflektio-opetukseen kehitetyn obser-
vointisovelluksen kayttokokemuksia opettajaksi opiskelevien reflektiopoh-
dintojen avulla. Tutkimuksessamme haluamme saada vastaukset seuraaviin
kysymyksiin:

1. Miten oppituntien observoinnin avuksi kehitetty sovellus tukee
oppitunnin rakenteen hahmottamista ja opetustapahtumista ha-
vaintojen tekemista?

2. Miten sovelluksen kiytto ja sen tuottama kuvio heijastuvat opis-
kelijoiden reflektiopohdinnoissa perus- ja syventavissé harjoitte-
lussa?

Reflektiotyokalut

Pitkdjdnteinen ja rakenteeltaan monipuolinen reflektio edellyttdd tietoista
kehittamistd (Beauchamp, 2006). Kehittamisen tueksi on erilaisia keinoja ja
tyokaluja, joita opettaja voi ottaa kayttoon itsendisesti tai tarjottuna. Reflek-
tio-opetukselle onkin ominaista erilaisten tyokalujen kiyttdminen, jotta ne
tulevat opiskelijoille tutuksi ja he pystyvat hydodyntimaan niitd myds tulevassa
opettajan tyossaan.

Kirjoitelmat ja oppimispaivakirjat ovat yleisin tapa, joilla opettajaksi opiskele-
via pyydetddn pohtimaan omaa opettajuuden kehittymistdan (esim. Yee ym.,
2022; Russell, 2005). Monesti kirjoittamista ohjataan apukysymyksilld, kuten
“Mitka ovat vahvuutesi opettajana opetusharjoittelun perusteella?” tai "Mita
ja milld tavalla haluaisit kehittdd opetustasi seuraavassa harjoittelujaksossa?”.
Apukysymykset ovat tarkeitd, koska pelkka raportin kirjoittaminen ei yksin
riitd reflektiotaitojen kehittymiseen (Garza & Smith, 2015). Kysymysten avul-
la ohjataan opiskelijoita pohtimaan myds teorian ja kdytinnon yhdistymisen
ilmenemismuotoja, jolloin yliopiston luennoilla opittu konkretisoituu. Omat
uskomukset ja kokemukset vaikuttavat sekd opetuksen observointiin etta sii-
hen liittyvddn pohdintaan (Maaranen & Stenberg, 2017). Uskomus siitd, ettéd
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matematiikan opettajan tarkein taito on matematiikan osaaminen, voi estda
observoinnissa muun pedagogisen taidon havaitsemisen (Wessel & Erath,
2018). Ohjaavien kysymysten avulla opiskelijalla onkin mahdollisuus objektii-
visemmin tarkastella oma kehittymistaan.

Opetuksen suunnittelun ja tyotapojen sekd menetelmien kayton tarkastelun
apuna voidaan kayttad seurantalomakkeita, jotka toimivat ikddn kuin seuran-
nan protokollana (Watson & Evans, 2012). Protokollan avulla tarkastellaan
esimerkiksi ajankayttod oppitunnilla tai opettajan ja oppilaiden toimintaa.
Watson ja Evans (2012) kehittivét tyokalun, jossa matematiikan oppitunnin
aikajanalle merkittiin eri toimintojen kesto. Tarkoituksena oli méaéritelld sel-
lainen matematiikan oppitunnin rakenne, joka tukee erityisesti tutkivaa oppi-
mista ja ongelmanratkaisua (Watson & Evans, 2012).

Reflektiota voidaan siis tukea monipuolisesti esimerkiksi videoiden, oppimis-
paivakirjojen, kirjoitelmien, yksilo- tai ryhmiakeskustelujen, lomakkeiden,
kysymysten tai teknisten sovellusten avulla. Tiettya ajanjaksoa tai oppimis-
tapahtumaa voidaan samanaikaisesti reflektoida useamman tyokalun avulla
riippuen siitd, halutaanko pohtia asioita ennen opetustapahtumaa, opetusta-
pahtuman aikana vai opetustapahtuman jalkeen (esim. Schon, 1987). Tyoka-
lujen kéytostd syntyy usein tuotoksia, joita voi verrata keskendén tai joihin voi
palata ajan kuluessa.

Reflektiotaitojen kehittyminen

Erilaisten reflektiotyokalujen toimivuuden arviointi linkittyy vahvasti reflek-
tiotaitojen kehittymisen eri vaiheisiin ja siihen, millaista tietoa kunkin tyoka-
lun avulla on tarkoitus koota.

Reflektio voidaan maaritelld elinikdiseksi oppimisprosessiksi, joka tapahtuu
kéytdnnon opetustyon aikana tai kautta (Korthagen, 2014; Beauchamp, 2006;
Finlay, 2008). Opettajan reflektiotaito kehittyy siis koko tyduran ajan. Reflek-
tio edellyttaakin, ettd opettaja tyoskentelee opettajana. Kuten muutkin taidot,
my0s reflektiotaito vaatii harjoittelua ja tukea (Marshall ym., 2021; Cavanagh
& Prescott, 2010).
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Reflektio ilmenee pohdintana ja ajatteluna sekd nédiden suullisena ja kirjalli-
sena ilmentdmiselld (Maaranen & Stenberg, 2017). Reflektiotaitoja voidaan
my0s opettaa esimerkiksi aktivoimalla opettajaksi opiskelevat huomaamaan
omat uskomuksensa ja arvonsa ja siten auttaa heitd kytkeméin ne teorioihin ja
opetuskaytinteisiin (Russell, 2005; Maaranen & Stenberg, 2017). Koska reflek-
tiotaito ei vélttdmatté kehity ilman opettamista, sen linkittdminen opetushar-
joittelun yhteyteen on erittdin tarkeda (Cavanagh & Prescott, 2010; Maaranen
& Stenberg, 2017).

Opettajan reflektiota tarkastellaan kirjallisuudessa muun muassa pohdiskele-
van kiytinnon eli itsereflektion (reflective practice) kasitteen avulla (Finlay,
2008), jonka mukaan henkil6 oppii kokiessaan asioita tai jo koettujen koke-
mustensa kautta. Tdma edellyttds, ettd reflektio on tietoista ja pitkdjanteista.
Schon (1987) puolestaan tarkastelee reflektiota kisitteiden reflektio ennen toi-
mintaa (reflection for action), reflektio toiminnan aikana (reflection in action)
ja reflektio toiminnan jalkeen (reflection on action) avulla. Toimintaa suun-
niteltaessa reflektoidaan aikaisempia kokemuksia ja huomioidaan toimintaan
liittyvad tietoa sekd sitd, mitd toiminnalla on tarkoitus saavuttaa. Toiminnan
aikana tapahtuva reflektio on kykya ajatella tekemistddn tyoskentelyn aikana
ja sopeuttaa toimiaan tarpeen mukaan. Reflektio toiminnan jalkeen on puo-
lestaan kykya ajatella ja arvioida jo tehtyé seké tehdd havaintojen perusteella
suunnitelmia uusiksi toimiksi. (Schon, 1987.)

Reflektiotaitojen kehittymisen tarkastelun avuksi on niin ikdan kehitetty eri-
laisia malleja. Esimerkiksi Chikiwa ja Graven (2021) esittavit nelitasoisen re-
flektiomallin, jossa ensimmaiselld tasolla reflektio on kuvailevaa. Se on ikdan
kuin raportti oppitunnin tapahtumista. Télloin reflektiossa kiinnitetddn
enemméin huomiota opettavaan asiaan (sisiltdtietoon), kuin pedagogiseen ja
didaktiseen osaamiseen. Toisen tason reflektiossa kuvailun lisdksi havaituille
tapahtumille tarjotaan selityksid. Kolmannella tasolla syy-seuraussuhteiden
pohdinta syvenee ja reflektiossa tarjotaan ehdotuksia toiminnan muuttami-
seen. Neljdnnelld tasolla reflektio on monipuolisinta sisdltden edeltdvien taso-
jen elementit, ja nédiden lisdksi reflektoija pohtii monipuolisesti opetusstrate-
gioita ja kehittdmiskohteita (Chikiwa & Graven, 2021).

Kognitiivisesta nakokulmasta reflektiotaitojen kehittymisprosessin alkuvai-
heessa pohdinta on enemman kuvailevaa ja liittyy usein kdyténteisiin ja raken-
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teellisiin asioihin (Cavanagh & Prescott, 2010). Taitojen kehittyessa reflektio
syvenee, jolloin kuvailun lisaksi henkild pystyy havaitsemaan muun muassa
syy-seuraussuhteita ja kehittdimaan strategioita toimintansa muokkaamiseksi
(Arslan, 2019; Marshall ym., 2021).

Korthagenin (2004) esittdméssé niin sanotussa kuudesta kuoresta koostuvas-
sa sipulimallissa korostuvat puolestaan reflektion sosiaaliset ja emotionaali-
set ulottuvuudet. Reflektion sipulimallissa kuvataan, miten ajattelu muut-
tuu ulkokuorilta sisddnpdin, sipulin ytimeen, siirtyessa. Sipulin uloimmalla
kuorella, ympéristolld, tarkoitetaan muun muassa koulua, luokkahuonetta ja
oppilaita. Ympdristé vaikuttaa vuorovaikutukseen ja sithen miten eri tilan-
teissa toimitaan - tdtd kuvataan mallissa kdyttdytymisen kuorella. Toimintaa
ja kdyttaytymistd sdatelee henkilon osaaminen kompetenssin kuorella. Neljas
mallin kuori, uskomukset, kuvaa ymmarryst ja teorioita, joita opettajalla on.
Uskomukset muovaavat tydidentiteettid (mallissa identiteetin kuori), ja sitd
miten opettaja nakee itsensi opetustilanteissa. Mallin syddmessa oleva missio
kuvaa, miten merkitykselliseksi opettaja kokee tyonsé ja mikd hédnta tyossadn
motivoi (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005).

Reflektiomallit auttavat opettajankouluttajia pohtimaan myds omaa opetus-
taan ja sitd, millaista tukea he opiskelijoille tarjoavat ja mité tyokaluja valitse-
vat. Tukea tarvitaan erityisesti, kun siirrytdan kuvailevasta vaiheesta reflek-
tion vaativammille tasoille, kuten esimerkiksi teoriatiedon muuntumisessa
kéytdnnon tiedoksi (Maaranen & Stenberg, 2017; Korthagen, 2014).

Reflektiotaitoja harjoitellaan reflektoimalla muiden tai omaa opetusta (esim.
Chikiwa & Graven, 2021). Vaikka tutkimuksen valossa nayttaa siltd, ettd opis-
kelijoiden on helpompaa reflektoida omaa opetustaan kuin muiden opetusta,
reflektoidessa toisen opetusta opiskelijoilla syntyy kuitenkin enemmén kehit-
tamisideoita (Chikiwa & Graven, 2021). Tdma voi johtua siitd, ettei opiskelijoil-
la ole seurattuun opetukseen henkilokohtaisia tai tunnesiteitd (Poom-Valickis
& Mathews, 2013). Edellisen perusteella voidaan todeta, ettd yksilon taitojen
kehittymisen rinnalla reflektio on my6s sosiaalinen prosessi, joka sisdltdd mo-
nipuolista vuorovaikutusta (ks. esim. Zeichner & Liu, 2010).
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Erilaisten reflektiomallien tasot, ohjaavat kysymykset, seurantalomakkeet tai
muut tyokalut tarjoavat kaikki reflektiolle rakenteen ja tukevat sitd kautta re-
flektiotaitojen kehittymista.

Tutkimuksen konteksti

Tutkimus toteutettiin Helsingin yliopistossa osana matematiikan aineenopet-
tajaksi opiskelevien pedagogisia opintoja. Reflektio-opetus on siséllytetty har-
joittelujaksoihin, ja sen laajuus kummastakin harjoittelusta on 1 opintopiste.
Opetuksen tavoitteena on, ettd opiskelija oppii pohtimaan toimintaansa ai-
neenopettajana ja arvioimaan reflektion merkitysté tyolleen sekd ymmartaa
teorian ja kdytdnnon integroimisen. Vaikka opiskelija harjoittelisi useammas-
sa oppiaineessa, reflektio suoritetaan vain padaineessa. Reflektioon sisdltyy
erilaisia tehtdvid, kuten harjoittelutuntien seuraamista ja palautteen antamis-
ta, opetusmenetelmien testaamista tai opettajan ammatin yhteiskunnallisen
roolin pohtimista. Opetusharjoittelu tapahtuu tiiviissd yhteistyossa ohjaavien
opettajien kanssa.

Perinteisesti oppituntien seuraamisen tueksi on kdytdssi paperilomake, johon
opiskelijat kirjaavat ohjaavien kysymysten avulla havaintojaan. Kysymykset
ohjaavat observoimaan asioita, joissa tunnin pitdjd on onnistunut tai joita tun-
nin pitdja voisi kehittaa.

Tama tutkimus sai kimmokkeen erddstd vuonna 2021 alkaneesta kansainva-
lisestd hankkeesta, jossa Helsingin yliopisto oli kumppanina. Kyseisen hank-
keen tavoitteena oli koherentin luonnontieteiden opettajakoulutuksen kehit-
tdminen. Laajemmin koherenssilla tarkoitetaan sellaista opettajakoulutuksen
yhdenmukaisuutta, jolla tuetaan opettajaksi opiskelevien ammatillista kas-
vua kohti asiantuntijuutta ja oman oppiaineen hallintaa (Nordine ym., 2021).
Hankkeen edetessd huomattiin, ettd opettajaksi opiskeleville tarvitaan konk-
reettisia tyokaluja, joiden avulla he pystyisivéit havaitsemaan teorian ilmene-
misen opetustilanteissa. Turkkilan ja kumppaneiden (2021) johdolla suunni-
teltiin ja luotiin selainpohjainen observointisovellus, jonka avulla oppitunnin
opetustapahtumia pystytddn kirjaamaan reaaliaikaisesti. Sovellus koostuu
painikkeista, joita voidaan aktivoida havaitun tilanteen mukaan. Lopuksi so-
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vellus piirtda havaintotulosten perusteella kuvaajan, jota voidaan hyodyntaa
oppitunnin jilkeen kaytavissa reflektiokeskustelussa.

Hankkeen aikana sovellusta kéytettiin fysiikan ja kemian opettajaksi opiske-
levien harjoitteluissa, mutta sen kdyttoa laajennettiin myos matematiikkaan,
jotta opettajaopiskelijoiden ammatillista kehittymisté tuettaisiin kokonaisval-
taisemmin. Fysiikan ja kemian kontekstissa sovelluksen teoreettisena viiteke-
hykseni oli luonnontieteiden koherenssiteorioita (ks. Nordine ym., 2021). Yk-
sinkertaistetusti ndihin sisiltyy ajatus siité, ettd luonnontieteiden opetuksessa
tutustutaan laajoihin ilmioihin, kuvataan ilmioita relevanteilla kisitteilld kul-
lekin ikaryhmalle sopivalla tasolla sekd hyddynnetdén ja sovelletaan opittua.
Néitéd teoreettisen viitekehyksen elementteja voidaan tunnistaa opetustilan-
teissa havainnoimalla opettajan ja oppilaiden toimintaa. Ilmiéon tutustumi-
nen voi olla esimerkiksi opettajan kerrontaa, kyselevaa opetusta, videon taikka
demonstraation katsomista tai itsendista pohdintaa.

Luonnontieteiden koherenssiteoria ei ole mielekéstd soveltaa matematiikan
opetuksen seurantaan sellaisenaan. Néin ollen matematiikan viitekehyksek-
si valittiin Koskisen (2016) mielekkdan oppimisen teoria, ja suunniteltiin sen
pohjalta sovellukseen 10 painiketta (Kuvio 1). Koskisen (2016) tarjoamassa
viitekehyksessd opetuksen ldhestymistapa on kontekstuaalinen, oppilaalle
tuttu ja turvallinen reaalimaailma. Uutta aihetta ldhestytddn konkreettisten
vilineiden ja monipuolisen vuorovaikutuksen avulla. Opetuksen tdrkedni
tavoitteena on matematiikan kielentiminen. Mielekkdidn oppimisen teorian
avulla opettajan ja oppilaiden toiminta voidaan melko suoraviivaisesti kuvata
sovelluksen painikkeiden avulla. Viitekehys ohjaa myds opetuksen suunnit-
telua, esimerkiksi mielekkaiden ty6tapojen valintaa, miki ei varsinaisesti ndy
observointityokalussa.
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00:00 N

1. Opettaja kytkee aiheen aiemmin 6. Oppilaat tyoskentelevat uuden aiheen
opittuun parissa

2o QEREHEE (PR 7. Oppilaat perustelevat ajatuksiaan

havainnollistaa
3. Opettaja ottaa esille erilaisia 8. Oppilaat tydskentelevat valineiden
tapoja ratkaista tehtava kanssa

4. Opettaja kdyttaa kyselevdd opetusta 9. Oppilaat osallistuvat kyselevaan
tai opetuskeskustelua opetukseen tai opetuskeskusteluun

5. Opettaja ohjaa luokkaa 10. Oppilaat tydskentelevat ryhmissa

ojel=]a

Kuvio 1. Oppitunnin observointisovelluksen painikkeiden nikymd, jota
opettajaksi opiskelevat hyodynsivit matematiikan oppitunteja seuratessaan.
Kuvion esimerkissd vihredsivyset painikeet ohjaavat havainnoimaan opettajan
toimintaa ja oranssisivyiset oppilaan toimintaa.

Observointisovelluksessa painikkeiden otsikot on tiivistetty, joten painik-
keiden selittaminen sovelluksen kayton harjoitteluvaiheessa on tarpeen. Esi-
merkiksi painikkeen "Opettaja kytkee aiheen aiemmin opittuun” selitteessa
kerrotaan, ettd opettaja virittdd uuteen aiheeseen, palauttaa mieleen tarvit-
tavia pohjatietoja ja linkittdd uuden asian aikaisemmin opittuihin asioihin.
Puolestaan painikkeen "Oppilaat tydskentelevit uuden aiheen parissa” avulla
voi seurata, miten oppilaat laskevat tehtavia, kirjoittavat muistiinpanoja, kes-
kustelevat ryhmissd, tutustuvat uuteen aiheeseen tutkivan oppimisen keinoin,
ratkaisevat ongelmatehtdvid tai pyrkivit osoittamaan jonkin menetelmin
toimivuutta. Téssd yhteydessd on syytd korostaa, ettei sovelluksen avulla ole
tarkoitus raportoida toimintaa tasmallisesti, vaan painikkeiden kuvauksia voi
my0s soveltaa ja laajentaa riippuen opetustilanteesta. Observointitilanne on
talloin enemman tai vihemmain subjektiivinen, miké voi osaltaan rikastuttaa
observoinnista kaytavaa keskustelua.
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Sovellus kdynnistetadn havainnoinnin alkaessa. Kun observoija havaitsee ta-
pahtuman, joka on koodattu johonkin painikkeeseen/painikkeisiin, han akti-
voi painikkeen/painikkeet. Kun havainnointi paattyy, sovellus pysdytetddn ja
se piirtda tulosten perusteella kuvion (Kuvio 2).

1. Opettaja kytkee aiheen... .

2. Opettaja perusteles tai ...

e
7. Oppilaat perustelevat a... -
3. Opettaja ottaa esille eril.. _
4. Opettaja kayliaa kysele... - -
9. Oppilaat osallistuvat k... . .
5. Opettaja ohjaa luokkaa ' .
10. Oppilaat tydskenteley... _
00:00 01:40 03:20 05:00 06:40 0820 10:00

Kuvio 2. Esimerkki sovelluksen piirtdmdstd kuviosta observointisession
pdtteeksi.

Matematiikan aineenopettajaksi opiskelevia ohjattiin kdyttaméan sovellusta
syksyn ja kevadn opetusharjoittelussa. Observointisovellus (https://sciedu.fi/
trackit/) on maksuton ja observointikehys seké sen tulokset tallentuvat kay-
tettdvan laitteen paikalliseen muistiin. Sovelluksen kaytto ei edellyté rekiste-
rointia.

Tutkimusmenetelmat

Tutkimusaineistona kéytettiin lukuvuoden 2022-2023 matematiikan aineen-
opettajaksi opiskelevien observointisovellukseen liittyvia reflektiotehtavia (N
= 22). Aineistona kéytettiin vain niiden opiskelijoiden tehtévid, jotka olivat
antaneet tutkimukseen kirjallisen suostumuksen. Vaikka aineisto oli osa re-
flektio-opetuksen arviointia, arvioitavana oleminen ei todennikoéisesti ole
ohjannut opiskelijoiden pohdintaa. Reflektio-opetus arvioidaan hyvaksytty/
hylatty asteikolla, ja kirjalliset pohdintatehtévit ovat vain yksi osa arvioitavis-
ta suorituksista. Opiskelijoiden taustatietoja ei julkaista, koska tutkimuksen
tarkoituksena ei ole verrata opiskelijoita tai tyokaluja keskendan.
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Opiskelijoiden pohdintaa ohjattiin seuraavien tehtdvien avulla:

- syksyn perusharjoittelu: Valitse yksi harjoitustunti, jota pyydét
opiskelijatoverin seuraamaan. Ennen tunnin pitdmisté tee ennus-
tekuvio, jonka arvelet syntyvin observointisovelluksessa. Harjoi-
tustunnin jalkeen vastaa kysymyksiin: Miten kuvaaja eroaa laa-
timastasi ennusteesta? Mit4 teet seuraavalla oppitunnilla toisella
tavalla tai mitd otat opetuksen suunnittelussa huomioon jatkossa,
miksi?

- kevian syventivi harjoittelu: Kéyta observointisovellusta yhden
tai useamman oppitunnin seuraamiseen. Observointitehtivin
yhteni tavoitteena on auttaa harjoittelijaa hahmottamaan oppi-
tunnin rakenne ja se, miten ainedidaktisten opintojen teoria na-
kyy kéaytannossé. Soveltuuko observointisovellus mielestési tdhdn?
Mitd muuttaisit sovelluksessa? Miten observointisovelluksen kayt-
taminen erosi syksyyn verrattuna, nyt kun sen kaytto oli jo tuttua?
Miti ajattelet yleisesti tallaisen observointityokalun kaytostd ope-
tusharjoittelussa?

Ainedidaktikko esitteli reflektiotehtavit ennen opetusharjoittelun alkamis-
ta. Niin ikdan tutustuttiin sovellukseen ja kaytiin yhdessé lapi painikkeiden
tulkintoja, jotka jaettiin opiskelijoille myos kirjallisina. Néin he pystyivit ha-
lutessaan palamaan tulkintoihin observoinnin yhteydessi. Aineiston keruun
jalkeen se analysoitiin kiyttden analyysimenetelmani aineistolahtoistd kvali-
tatiivista sisdllonanalyysid (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Aluksi aineistosta poimittiin merkitykselliset ilmaisut ja jokaisesta syksyn ja

kevaan vastauksesta koodattiin varein tai eri muotoiluin eri teemat (Kuvio 3).
Teemoja rakentui ensimmaéisesséd vaiheessa yhteensa 22.
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2 syksy 2 kevit

ennusteessa yleensd varattu enemman aikaa eri toimintoihin tyokalu on harjoittelussa WEEILEY, auttaa vertailemaan
joitakin asioita, kuten suunniteltua ja todellista tuntia

aiheen kytkemien todenndkbisyyksiin enemman olisi tehnyt tunnista lilan | kuvaajan perusteella pystyy hahmaottamaan, mihin oppitunnilla
opettajajohtoista on kayttanyt aikaa - voi kehittda omaa JEULENL

saa mybs kuvan,
mitd voisi tehda toisin tai miten niihin kayttad aikaa
on help i mita kerralla tekisi toisin

kéyttod ei tarvinnut endd stressata, koska

EIES T THEIE ELIINTE] - on helpompaa, koska kuvaaja

on konkreettinen ja yksityiskohtainen

myds se, joka observoi joutuu JENCEINEEURTIER-ED[l
ja kiinnittdm&an huomiota opettajan ja oppilaiden
toimintoihin

Kuvio 3. Esimerkki opiskelijan (O2) syksyn ja kevddn vastauksista koodattuna
analyysin ensi vaiheessa eri virein.

Tédmién jalkeen teemoja tiivistettiin luokittelun avulla kdyttden ldhtokohtana
tutkimuskysymyksid. Ensimméiseen tutkimuskysymykseen, miten sovellus
tuki oppitunnin rakenteen hahmottamista, syntyi luokka Ajankédyton ja ope-
tusmenetelmien havainnointia, johon kuuluivat ajankaytt6on, opetusmenetel-
miin ja luokan hallintaan kéytettidvan ajan arviointiin liittyvét teemat. Lopulta
tahan tutkimuskysymykseen syntyi nelja luokkaa: (1) ajankayton ja opetusme-
netelmien havainnointia, (2) oppitunnin kulun analysointia, (3) suunnitelman
ja toteutuman vertailua ja (4) eriyttimisen keinojen suunnittelua. Toiseen tut-
kimuskysymykseen sovelluksen kdytosta reflektiopohdinnoissa syntyi vastaa-
valla menetelmalld kuusi luokkaa: (1) hy6ty observoinnista / hy6ty observoi-
tavana olemisesta, (2) ammatillinen kehittyminen, (3) reflektiokeskustelujen
monipuolistuminen, (4) ei varsinaista hyoty4, (5) ohjaavan opettajan rooli so-
velluksen kiytossi ja (6) teorian ja kdytdnnon valisen yhteyden havaitseminen.
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Tulokset

Tarkastelemme matematiikan opettajaopiskelijoiden pohdintoja tutkimusky-
symyksittdin.

Miten oppituntien observoinnin avuksi kehitetty sovellus tukee
oppitunnin rakenteen hahmottamista ja opetustapahtumista
havaintojen tekemisté?

Vaikka observointisovellusta kaytettiin syksylld ja kevaalld vain kunkin opis-
kelijan yhdelld oppitunnilla, siitd koettiin saavan runsaasti hyotyé. Taulukossa
1 on kuvattu luokittelun tuloksena muodostuneet nelji luokkaa ja mainintojen
lukuméarat néissa.

Taulukko 1. Luokittelun tulokset sovelluksen koettuja hyétyjd tarkasteltaessa.

Sovellus helpotti Mainintojen
lukumdidrd

Syksy Kevit  Yhteensd

Ajankayton ja opetusmenetelmien 20 13 33
havainnointia

Oppitunnin kulun analysointia 5 18 23
Suunnitelman ja toteutuman vertailua 12 3 15
Eriyttdmisen keinojen suunnittelua 6 0 6

Matematiikan opettajaopiskelijat olivat laatineet tulevasta oppitunnistaan
tuntisuunnitelman ohella ennusteen, joka kuvaisi oppitunnin kulkua. Vas-
tauksissaan he vertailivat tekeménsa ennusteen ja sovelluksen avulla saadun
kuvaajan tuottamaa informaatiota. Vertailu koettiin erityisen hyodylliseksi.
Sovellus auttoi tekemddn tdsmaillisia havaintoja ja kiinnittdmédin huomiota
asioihin, joita ei ehkd muuten olisi tullut seurattua.
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Ennusteessa ja toteutuneessa kuvaajassa on kaikki samat elementit, mutta
erojakin on - olisi huolestuttavaa, jos olisi ihan samanlaiset, koska tilanteet
eldvdt. (09, syksy)

Sovelluksen kiytto nosti esille opetukseen liittyvan ennakoinnin vaikeuden.
Kaikkia asioita ei voi huomioida suunnittelussa etukéteen, silld opetustilan-
ne on aina spontaani ja edellyttda opettajalta kykya joustaa. Usein tyérauhan
ylldpitimiseen kuluu aikaa, jota ei ole voinut ottaa huomioon suunnitelles-
saan tuntia. Oppilaat voivat myos yllattaa aktiivisuudellaan. Joskus taas valitut
tehtévat saattavat olla oppilaille vaikeampia tai helpompia, kuin harjoittelija
etukateen olisi odottanut, ja niihin taytyykin kdyttdd enemmén tai vahemman
aikaa.

Luokan hallintaa ei oikein voi ennustaa. [...] Oppilaan aktiivista toimin-
taa, kuten kyselyd vaikea ennustaa. (02, syksy)

Kuvaaja ei kerro kaikkea, mitd tunnilla on tapahtunut. Vuorovaikutukses-
sa esim. oppilaiden aktiivisuus tai passiivisuus eivit ndy kuvaajassa. (O3,
kevit)

Sovelluksen kaytté mahdollisti tarkemman oppitunnin kulun analysoinnin.
Observointisovelluksen kuvaajasta néki, kuinka opettajajohtoista tai oppilas-
lahtoistd tyoskentely oli, kuinka aktiivisesti oppilaat toimivat ja millaista vuo-
rovaikutusta oppitunnilla syntyi.

Tyokalu auttoi hahmottamaan, miten paljon olin itse ddnessd tunnin ai-
kana. (018, kevit)

On hienoa huomata, miten opettajajohtoisessa opetuksessa olen aktivoinut
oppilaita kysymyksilld. (O21, kevit)

Kuvaajasta huomaa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen [...] pystyy
huomaamaan oppilaiden aktiivisuuden. (O3, keviit)

Liséksi sovellus auttoi ajankdyton hahmottamisessa ja kdytettyjen tydmenetel-

mien havainnoimisessa. Ylipaataan oppitunnin seuraaminen tarkentui. Opis-
kelijat kokivat, ettd tama auttoi heitd seuraavan tunnin suunnittelussa.
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Voi kehittid omaa ajankdyttéd. Saa myos kuvan, millaisia opetusme-
netelmid on kdyttinyt ja mitd voisi tehdd toisin tai miten niihin kdyttdd
aikaa. On helpompaa suunnitella, mitd seuraavalla kerralla tekisi toisin.
[...] my0s se, joka observoi joutuu seuraamaan tuntia paljon tarkemmin ja
kiinnittdmddn huomiota opettajan ja oppilaiden toimintoihin. (02, keviit)

Yhden tunnin seuraaminen ei kuitenkaan anna kuvaa opetuksesta kokonai-
suutena ja sovelluksen painikkeisiin on vaikea saada mukaan kaikkia erilai-
sia tydmuotoja. Kuvaajan tarkkuus kertoo myds observoijan taidoista seurata
tunnin kulkua. Osa opiskelijoista koki sovelluksen jopa héiritsevin tunnin
seuraamista, koska huomio oli enemmén itse sovelluksessa, kuin oppitunnin
tapahtumissa.

Seurattavia asioita voisi olla vihemmdn, olisi helpompaa tehdd havain-
toja. [...] Ekoilla kerroilla seurattavia asioita voisi olla vihemmdn ja kun

kaytto tulee tutuksi, niitd voisi lisitd. (08, kevdt)

Kun observoija innostuu tunnista, painikkeiden painaminen unohtuu.
(04, syksy)
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Miten sovelluksen kdéyttd ja sen tuottama kuvio heijastuvat
opiskelijoiden reflektiopohdinnoissa perus- ja syventdvdissd
harjoittelussa?

Tulosten luokittelussa toisen tutkimuskysymyksen perusteella muodostui
kuusi luokkaa. Luokat ja niissa esiintyvit maininnat on kuvattu taulukossa 2.

Taulukko 2. Sovelluksen kdyttokokemuksien luokittelu.

Sovelluksen kdytto reflektoinnin yhteydessd Mainintojen
lukumdcdrd

Syksy  Kevit Yhteensd

Hy®6ty observoinnista/ hyoty observoitavana 2 16 18
olemisesta

Ammatillinen kehittyminen 7 4 11
Reflektiokeskustelujen monipuolistuminen 1 9 10
Ei varsinaista hyotya 0 8 8
Ohjaavan opettajan rooli sovelluksen kaytossa 0 2 2
Teorian ja kdytinnon vilisen yhteyden 0 2 2

havaitseminen

Syksyn perusharjoittelussa harjoiteltiin opetuksen suunnittelua sekd vuoro-
vaikutustaitoja oppilaiden kanssa ja siind sovelluksen kaytto koettiin hyodyl-
lisemméksi kuin syventévassd harjoittelussa kevidalla. Palaute- ja reflektiokes-
kusteluja sen koettiin monipuolistavan.

Tyokalu on harjoittelussa hyédyllinen, auttaa vertailemaan suunniteltua
ja todellista tuntia. (02, keviit)

Soveltuu hyvin opetusharjoitteluun etenkin alussa, kun joutuu keskitty-

mddn omaan tekemiseen, eikd ole aikaa tehdd havaintoja oppilaiden toi-
minnasta. (09, kevit)
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Syksylld kéytté tunnin rakenteen hahmottamiseen oli perusteltua ja hyo-
dyllistd, mutta syventdvissd harjoittelussa ehkd turha, ei tuonut lisdarvoa
harjoitteluun. (O1, kevit)

Reflektiopohdinnassa jotkut opiskelijoista kokivat hyodylliseksi sen, ettd omaa
oppituntia seurattiin sovelluksen avulla. Joku taas kaytti sovellusta oppitun-
nin seuraamisessa mieluummin itse ja koki toisen opiskelijan oppitunnin ob-
servoinnin hyodyllisempéni kuin oman oppitunnin kuvaajan tarkastelun.

Reflektiokeskustelussa se on hyvi - on helpompaa, koska kuvaaja on konk-
reettinen ja yksityiskohtainen. (02, keviit)

Koen enemmidn hyodylliseksi sen, ettd observoin itse, kuin sen ettd joku
observoi minun tuntiani. (O3, keviit)

Ohjaavan opettajan osallistuminen kuvaajasta kiytiavadn reflektiokeskuste-
luun koettiin tarkeéksi. Joskus palautekeskustelut koettiin taas hyodyllisem-
miksi, jos tuntia oli tarkasteltu kokonaisuutena, eika vain sovelluksen toimin-
tojen kautta.

Mitd enemmcdn sovellusta kdyttid, sitd tutummaksi se tulee. On tirkedd,
ettd myds ohjaaja osaa kdyttid tyokalua ja ottaa kuvaajan mukaan
palautekeskusteluun. Sovellus voisi todella monipuolistaa palautekeskus-
telua, mutta kohdallani se jdi nyt irralliseksi, koska ohjaaja ei kdyttdinyt
sitd. (04, kevit)

Palautekeskustelu on ollut syvillisempi, jos observoija ei ole kdyttinyt so-
vellusta, vaan on observoinut tuntia kokonaisuutena. (021, keviit)

Sovelluksen hyodyt tulivat erddn opiskelijan mielestd paremmin esiin moni-
puolisilla oppitunneilla, ja matematiikan tuntien rakenne ei hdnen mielestdin
taysin tukenut titd monipuolisuutta.

Koen matikan tunneilla sovelluksen turhaksi (rakenne usein samanlainen,

oppilaat passiivisia). Siitd on enemmdn hyétyd, jos tuntien rakenne on mo-
nipuolisempi. (O13, keviit)
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Sovelluksen koettiin tukevan opiskelijoiden ammatillista kehittymista. Lisak-
si kaksi opiskelijaa mainitsi, ettd sovellus helpotti heitd ndkemaan teorian ja
kéytdnnon yhteytta.

Oman kehityksen seuraamisen kannalta sovellusta voisi kdyttdid useam-
min. (04, kevit)

Ulkopuolisen tekemd kuvaaja auttaa omaa reflektointia. En kuitenkaan
tiedd, onko sovellus hyédyllisempi palautteen kannalta kuin perinteinen
observointi. (O11, keviit)

Teorian ja kdytdnnin yhteys ndkyy. (O8, keviit)

Kuvaajan avulla voi havaita, onko tunnilla kdytetty menetelmid, joita on
opittu didaktiikassa. (09, keviit)

Painikkeiden tulkinta koettiin kuitenkin haastavaksi. Vaikka painikkeiden
rinnalla oli Iyhyt kuvaus siitd, mitd tilla tarkoitetaan, opiskelijat tulkitsivat
painikkeet silti eri tavoin, tai tunnin tyoskentelyd maaritettiin muulla tavalla.

Joskus on vaikeaa pddtelld, miten painikkeen tulkitsee. (O3, keviit)

Painikkeiden tulkinta on ollut erilaista - olin ennusteessa ajatellut jonkun
toiminnan eri painikkeelle, kuin minkd observoija sitten painoi. (O8, syksy)

Ajan my6td, kun sovelluksen kaytto tuli tutummaksi, se koettiin helpommak-
si.

Kiytto oli sujuvampaa, koska oli kéytetty jo syksylld. (O1, keviit)

Opiskelijjoita pyydettiin kevddn reflektiotehtavissa pohtimaan myos yleisesti
sovelluksen kayttod opetusharjoittelussa. Ndissd pohdinnoissa korostui eten-
kin sovelluksen systemaattinen kédytto ja ohjaavan opettajan perehtyneisyys
siithen. Opettajaopiskelijat kokivat tirkeaksi, ettd sovelluksen kaytostd sovi-
taan yhdessd ohjaavan opettajan kanssa. Palautekeskusteluja sovellus néaytti
kuitenkin monipuolistavan. Tarkeda oli myds sovelluksen kdyton harjoittelu,
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jotta painikkeet osattaisiin valita opettajaopiskelijalle sopiviksi ja niiden kayt-
to automatisoituisi.

Pohdinta

Téssa tutkimuksessa tavoitteena oli tarkastella observointisovelluksen kaytto-
kokemuksia ja merkitysta opettajaksi opiskelevien reflektio-opintojen aikana.
Halusimme selvittdd, miten sovellus tukee oppitunnin rakenteen hahmotta-
mista ja opetustapahtumista havaintojen tekemisté sekd millainen on tehtyjen
havaintojen merkitys reflektiopohdinnoissa. Tulosten perusteella observoin-
tisovelluksen rakenne on ohjannut opetuksen suunnittelua ja havainnointia.
Sovelluksen rakenne on myo6s vaikuttanut siithen, miten opetusta jatkossa on
suunniteltu. Suunnittelussa sovellus on ohjannut itsereflektioon, oppitunnin
aikana se on tukenut observoijan reflektiota, ja palautekeskustelussa oppitun-
nin pitdjan toiminnan jilkeinen reflektio on korostunut (ks. Schén, 1987; Fin-
lay, 2008). Sovelluksen tuottama kuvio on tarjonnut mahdollisuuden analysoi-
da oppituntia tarkemmin.

Toisaalta opiskelijat kokivat myds sovelluksen hiiritsevdn opetustapahtu-
mien seuraamista. Painikkeiden valinnassa on aina kyse kompromisseista ja
se on tavalla tai toisella vain yksi ndkokulma ohjata opetustapahtumien ha-
vainnointia (ks. my6s Watson & Evans, 2012). Lahes kaikissa opiskelijoiden
pohdinnoissa korostui, ettd sovellus oli hyodyllinen apuviline harjoittelussa.
Sovelluksen tuottama havainnointikuvio on erdanlainen raportti oppitunnis-
ta, johon on helppo palata jilkeenpéin ja johon mielikuvaa oppitunnista voi
verrata (Watson & Evans, 2012).

Vaikka timéan tutkimuksen painopiste on ollut reflektio-opetukseen kehitetyn
tyokalun kayton analysoimisessa, tulosten peilaaminen opiskelijoiden reflek-
tiotaitojen kehittymiseen on kiinnostavaa. Esimerkiksi asia, mika ilmeni tassa
tutkimuksessa, mutta mihin aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole kiinnitetty
juurikaan huomiota, on reflektiotaidon kehittymisen henkilokohtaisen ja so-
siaalisen prosessin suhde. Vertaillessaan kokemuksiaan oppitunnista opiske-
lijat pitivit esilld uskomuksiensa kanssa sopusoinnussa olevia oppitunnin ide-
aaleja ja pyrkivit kehittymadn sen mukaisesti (vrt. Korthagen, 2004). Toisin
sanoen he pyrkivit kehittyméén jonkin ideaalin suunnassa. Reflektio on aina
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henkilokohtaista, siihen liittyy henkilokohtaisia merkityksid, omia arvoja ja
tunteita (Maaranen & Stenberg, 2017; Korthagen & Vasalos, 2005). Kun opis-
kelija koki painikkeiden kuvaavan jotakin muuta, kuin mihin hén itse uskoi,
sovelluksen kaytto turhautti.

Téhan linkittyy reflektion sosiaalinen ulottuvuus (ks. Yee ym., 2022; Kort-
hagen & Vasalos, 2005). Se ilmeni esimerkiksi vastauksissa, joissa kritisoitiin
observoijan taitoja tai sitd, ettd observoija tulkitsi havainnot eri tavalla kuin
tunnin pitdja. Reflektio-opetuksessa tulisi siis kenties kiinnittdd enemmén
huomiota juuri tdhan reflektion sosiaalisen kehittymisen ulottuvuuteen. Esi-
merkiksi reflektiokeskustelussa voidaan tuoda esille, miten eri tavalla opetus-
tilanteita voidaan tulkita ja miten tdma rikastuttaa henkilokohtaista kehitty-
mista.

Kun tarkastellaan opiskelijoiden perus- ja syventdvan harjoittelun pohdintoja,
voidaan todeta, ettd opiskelijoiden reflektiotaidot ovat pedagogisten opintojen
loppuvaiheessakin vasta kehittymisen alussa. Tulos on samansuuntainen mui-
den tutkimusten kanssa. Esimerkiksi Arslan (2019) havaitsi, ettd opettajaksi
opiskelevien opintojen edetessd yhd useammalla reflektio siirtyi kuvailusta
vaativimmille tasoille, silti syvéllisempaa pohdintaa saavuttamatta. Samoin
Cavanagh ja Prescott (2010) raportoivat matematiikan opettajaksi opiskele-
vien reflektiotaitojen kehittyneen hyvin vihan pedagogisten opintojen aikana.
Chikiwa ja Graven (2021) tarkastelivat opiskelijoiden reflektion kehittymista
kuvaamiensa neljan tason avulla ja tulivat siihen tulokseen, etté opiskelijoiden
reflektio sijoittuu opintojensa loppuvaiheessakin vain ensimmaiselle tasolle.

Téssd tutkimuksessa tdima ilmeni etenkin reflektio-opetuksen tehtavinanto-
jen kautta: syksyn tehtdvinanto voidaan sijoittaa reflektiomallinen kehitty-
mistasojen alkuvaiheisiin, ja opiskelijat suoriutuivat tehtavista hyvin. Kevdan
tehtdvananto edellytti vaativampaa pohdintaa, johon ylsi vain muutama opis-
kelija. Cavanagh ja Prescott (2010) pohtivat niin ikédan, ettd opiskelijoille anne-
tut tehtavit ja tutkijoiden valitsemat tutkimusmenetelmat vaikuttivat siihen,
miten opiskelijat ilmaisivat ajatuksiaan. Reflektion syveneminen kuvailun ta-
solta analysoinnin tasolle ja siitd edelleen oman tyon kehittimiseen nayttaa
edellyttavin ohjaavia kysymyksid, eikd pelkka sovellus observoinnin tukena
riitd. Opettajaksi opiskelevilla on erilaiset taustat, jolloin joillakin voi olla mel-
ko paljon opettajakokemusta esimerkiksi sijaisuuksien kautta, kun taas toisilla
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ainoa kokemus koulusta on oma henkilokohtainen kouluaika. Tama vaikuttaa
yleisesti reflektiotaitojen kehittymiseen reflektio-opetuksen aikana ja esimer-
kiksi siihen, miten pitkélle reflektiotaito kehittyy (Korkko ym., 2016).

Tutkimuksen otos on suppea, koskien yhta vuosikurssia, eiké tulosten perus-
teella voida tehda laajoja yleistyksid. Siitd huolimatta tutkimus on tuottanut
arvokasta tietoa reflektio-opetuksen ja siind kdytettavien tehtédvien seka tyoka-
lujen kehittamiseen. Téssd tutkimuksessa raportoidut tulokset perustuvat ob-
servointisovelluksen kokeiluun, jossa opiskelijoiden kiyttdmait painikkeet oli
madritelty etukiteen. Painikkeiden sisdllon taustalla oli Koskisen (2016) teo-
reettinen viitekehys, jonka avulla matematiikan opetusta voidaan monipuolis-
taa. Sovellus on kuitenkin hyvin helposti muokattavissa, jolloin sen kayttéja
voi aina halutessaan ottaa kayttoon eri madran painikkeita sen mukaan, mité
on tarkoitus havainnoida. Jos kuitenkin on tarkoitus tukea teorian ilmenemis-
td opetustapahtumissa, sovelluksen painikkeet on syytd valita harkiten, ku-
ten tutkimuksessamme olemme kuvanneet. Ndin havainnointityokalu toimii
apuna sekd opetuksen havainnoimisessa ettd suunnittelussa.

Uudet observointityokalut ja niiden kehittdminen kuuluvat kiistatta reflek-
tio-opetuksen kehittamiseen. Etenkin sitd, miten erilaisten tyokalujen avul-
la voidaan tukea opettajaksi opiskelevien teoriatiedon ja opetuskéytinteiden
synergiaa sekéd laagjemmin ammatillista kehittymistd, on perusteltua tutkia
jatkossakin.

Lahteet

Arslan, F Y. (2019). Reflection in pre-service teacher education: exploring the
nature of four EFL pre-service teachers’ reflections. Reflective Practice,
20(1), 111-124. https://doi.org/10.1080/14623943.2018.1564652

Beauchamp, G. (2006). New technologies and ‘new teaching’: a process of evo-
lution. Teoksessa R. Webb (Toim.), Changing teaching and learning in the
primary school (ss. 81-102). Open University Press.

Cavanagh, M., & Prescott, A. (2010). The growth of reflective practice
among three beginning secondary mathematics teachers. Asia-Pa-
cific Journal of Teacher Education, 38(2), 147-159. https://doi.
org/10.1080/13598661003678968

122 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Observointisovelluksen hyddyntdminen

Chikiwa, S., & Graven, M. (2021). How pre-service teachers reflect on their own
mathematics teaching practice compared with the practice of others. Af-
rican Journal of Research in Mathematics, Science and Technology Edu-
cation, 25(2), 211-224. https://doi.org/10.1080/18117295.2021.1968164

Finlay, L. (2008). Reflecting on ‘Reflective practice’ Practice-based Professional
Learning Paper 52. The Open University.

Forzani, E M. (2014). Understanding “Core Practices” and “Practice-Based”
teacher education: Learning from the past. Journal of Teacher Education,
65(4), 357-368. https://doi.org/10.1177/0022487114533800

Garza, R., & Smith, S.F. (2015). Pre-service teachers’ blog reflections: Illuminat-
ing their growth and development. Cogent Education, 2(1), 1-15. https://
doi.org/10.1080/2331186X.2015.1066550

Korthagen, E. A. (2004). In search of the essence of a good teacher: towards a
more holistic approach in teacher education. Teaching and Teacher Edu-
cation, 20, 77-97. https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.10.002

Korthagen, E A. (2014). Promoting core reflection in teacher education: Deep-
ening professional growth. Teoksessa L. Orland-Barak & C. J. Craig
(Toim.), International teacher education: Promising pedagogies (Part A),
(ss. 73-89). Emerald.

Korthagen, E A., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection as
a means to enhance professional growth. Teachers and Teaching, 11(1),
47-71. https://doi.org/10.1080/1354060042000337093

Koskinen, R. (2016). Mielekds oppiminen matematiikan opetuksen lihtokohtana.
Systemaattinen analyysi Journal for Research in Mathematics Education
aikakauslehden artikkelien pohjalta. (Vaitoskirja). Helsingin yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-1136-4

Korkkd, M., Kyro-Ammiild, O., & Turunen, T. (2016). Professional development
through reflection in teacher education. Teaching and Teacher education,
55, 198-206. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.01.014

Maaranen, K., & Stenberg, K. (2017). Portraying reflection: The contents of stu-
dent teachers’ reflection on personal practical theories and practicum
experience. Reflective Practice, 18(5), 699-712. https://doi.org/10.1080/
14623943.2017.1323729

Marshall, T., Keville, S., Cain, A., & Adler, J. R. (2021). On being open-minded,
wholehearted, and responsible: A review and synthesis exploring factors
enabling practitioner development in reflective practice. Reflective Prac-
tice, 22(6), 860-876. https://doi.org/10.1080/14623943.2021. 1976131

Perustaitojen opetus ja arviointi 123



Kesler ym.

Nilsson, P. (2009). From lesson plan to new comprehension: exploring stu-
dent teachers’ pedagogical reasoning in learning about teaching. Eu-
ropean Journal of Teacher Education, 32(3), 239-258. https://doi.
org/10.1080/02619760802553048

Nordine, J., Sorge, S., Delen, 1., Evans, R., Juuti, K., Lavonen, J., Nilsson, P,
Ropohl, M., & Stadler, M. (2021). Promoting coherent science instruc-
tion through coherent science teacher education: A model framework
for program design. Journal of Science Teacher Education, 32(8), 911-
933. https://doi.org/10.1080/1046560X.2021.1902631

Poom-Valickis, K., & Mathews, S. (2013). Reflecting others and own practice:
An analysis of novice teachers’ reflection skills. Reflective Practice, 14(3),
420-434. https://doi.org/10.1080/14623943.2013.767237

Russell, T. (2005). Can reflective practice be taught? Reflective Practice, 6, 199-
204. https://doi.org/10.1080/14623940500105833

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. Jossey-Bass.

Taajamo, M., & Puhakka, E. (2020). Opetuksen ja oppimisen kansainvilinen
tutkimus TALIS 2018. Perusopetuksen vuosiluokkien 7-9 ensituloksia,
osa 2. Raportit ja selvitykset 2020:18. Opetushallitus. https://www.oph.
ti/sites/default/files/documents/opetuksen_ja_oppimisen_kansainvali-
nen_tutkimus_talis_2018_osa_2.pdf

Tuomi, J., & Sarajarvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. (Uu-
distettu laitos). Kustannusosakeyhtié Tammi.

Turkkila, M., Vilhunen, E., Jauhiainen, J., & Juuti, K. (2021). Including edu-
cational research practices in teacher education: Digital application for
lesson observations. FMSERA Journal, 4(1), 90-102. https://journal.fi/
fmsera/article/view/95701

Watson, S., & Evans, S. (2012). Observing changes in teachers’ practice as a
consequence of taking part in professional development: developing a
protocol for the observation of lessons. Proceedings of the British Society
for Research into Learning Mathematics 32(2). University of Nottingham.

Wessel, L., & Erath, K. (2018). Theoretical frameworks for designing and ana-
lyzing language-responsive mathematics teaching-learning arrange-
ments. ZDM - Mathematics Education 50(6), 1053-1064. https://doi.
org/10.1007/s11858-018-0980-y

124 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Observointisovelluksen hyddyntdminen

Yee, B. C., Abdullah, T., & Mohd Nawi, A. (2022). Exploring pre-service teachers’
reflective practice through an analysis of six-stage framework in reflec-
tive journals. Reflective Practice, 23(5), 552-564. https://doi.org/10.1080
/14623943.2022.2071246

Zeichner, K., & Liu, K. Y. (2010). A critical analysis of reflection as a goal for
teacher education. Teoksessa N. Lyons (Toim.), Handbook of reflection
and reflective inquiry: Mapping a way of knowing for professional reflec-
tive inquiry (ss. 67-84). Springer.

Perustaitojen opetus ja arviointi 125



;‘J KOLLEGIALT GRANSKAD
| Hiriviyicn

Romantiikka lukion kirjallisuudenopetuksessa -
Kirjallisuushistorian pelkistyminen vuoden 2019
opetussuunnitelman mukaisissa oppikirjoissa

JENNA NISKAKANGAS' JA KAISU RATTYA!

jenna.niskakangas@gmail.com
'Tampereen yliopisto, kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan lukion kirjallisuudenopetuksessa kdytettdvid op-
pikirjoja toisaalta kirjallisuudentutkimuksen kautta ja toisaalta didaktisen
transposition nédkdkulmasta. Artikkelissa keskitytddn oppikirjoissa esitettyyn
kotimaisen kirjallisuushistorian romantiikaksi kutsuttavaan tyylikauteen ja sii-
hen, miten oppikirjoissa esitetty kirjailija- ja lajikaanon ndyttdytyvit suhteessa
uusimpaan tutkimukseen. Tutkimusaineistona on kaksi lukion oppikirjasarjaa:
Sdrmd. Suomen kieli ja kirjallisuus (Otava, 2021) ja Loisto. Lukion suomen kieli
ja kirjallisuus (Sanoma Pro Oy, 2021). Tutkimustulosten mukaan oppikirjasar-
joissa yksinkertaistetaan kotimaista romantiikan kirjallisuutta ja niissé esitetty
kotimaisen romantiikan kaanon on suppea. Didaktisen transposition prosessin
ymmdrtdminen auttaa arvioimaan kirjallisuushistorian tyylikausipainotteista
esittdmistapaa ja kotimaisen romantiikan kirjallisuuden yksinkertaistamista
kansallisromantiikaksi. Tutkimustulokset voivat auttaa uusien opetussuunnitel-
mien ja oppimateriaalien tuottamisessa.
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didaktinen transpositio, kirjallisuushistoria, oppimateriaali, romantiikka
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Romanticism in upper secondary school literature
teaching - the simplified literary history in
textbooks aligned with the 2019 curriculum

Abstract

This study examines upper secondary school textbooks of Finnish language
and literature from two perspectives: through understanding of literary history
and periods and from the perspective of the subject didactic and didactic
transposition. In this study, the focus is on the Romanticism period of Finnish
literary history. According to the research results, Romanticism in Finnish
literary history is simplified, and the presented canon is narrow. Understanding
the process of didactic transposition helps evaluate the period-focused
representation of literary history and the simplification of Finnish Romantic
literature into National Romanticism. The research results can assist in the
development of new curricula and educational materials.

Keywords

didactic transposition, literary history, textbook, romanticism

Perustaitojen opetus ja arviointi 127



Niskakangas ja Rattya

Johdanto

Aidinkieli ja kirjallisuus on tirkein perustaitojen opettamiseen keskittyvi
oppiaine keskittyessdan niin lukutaidon kuin kirjoitustaidonkin opetukseen.
Oppiainetta on opetussuunnitelmissa kuvattu tieto-, taito-, taide- ja kulttuu-
riaineeksi, ja oppiaineen kokonaisuus rakentuu monesta aihealueesta. Yksi
ndistéd on kirjallisuudenopetus. (Tainio, 2012.) Lahestymme lukion kirjallisuu-
denopetuksessa kaytettavid oppimateriaaleja kahdelta suunnalta, ensinnékin
kirjallisuudentutkimuksen tyylikausikisitysten ja kirjallisuushistorian kautta
ja toiseksi didaktisen transposition ndkokulmasta. Késitteelld viitataan sithen
muutokseen, joka tapahtuu, kun tieteenalatieto siirretddn koulukontekstissa
opetettavaksi ja opittavaksi (Chevallard, 1982; Chevallard & Bosch, 2020).

Tarkastelemme oppiainetta etenkin taideaineen nidkokulmasta tutkimalla
kirjallisuuden opetussisaltoja oppimateriaaleissa. Aiemmissa tutkimuksissa
oppimateriaaleja on tarkasteltu muun muassa ideologisina artefakteina maail-
mankuvan vilittdjind tai pedagogisina artefakteina oppimiskésityksid heijas-
tavina (Karvonen ym., 2017), mutta oppikirjoja tai muita materiaaleja ei ole
tarkasteltu kotimaisessa tutkimuksessa suhteessa tieteenalatiedon muuttumi-
seen tai uusiutumiseen.

Téssa artikkelissa huomiomme kohdistuu kotimaisen kirjallisuushistorian
romantiikaksi kutsuttavaan tyylikauteen ja siihen, miten sen kirjailija- ja laji-
kaanon néyttaytyvit suhteessa uusimpaan tutkimukseen. Tavoitteenamme on
selvittdd, 1. miten késitys kirjallisuushistoriasta rakentuu oppimateriaaleissa,
2. miten oppimateriaaleissa mahdolliset nakyvit tyylikaudelliset painopisteet
suhteutuvat uusimpaan tutkimukseen, 3. millainen on oppimateriaaleissa esi-
tetty kotimaisen romantiikan kirjallisuuden kaanon ja 4. miten didaktisen
transposition kisite auttaa hahmottamaan kirjallisuushistorian opetettavia
sisdltoja. Lisaksi tavoitteenamme on avata suomalaiseen ainedidaktiseen
kenttdan didaktisen transposition kisite, silla kisitettd kédytetddn harvoin
suomalaisissa ainedidaktisissa julkaisuissa (kuitenkin Karvonen, 2019;
Satokangas, 2021; Tomperi, 2017, s. 78-82).
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Didaktinen transpositio

Oppiaineen opetussisiltdjen rakentumista voidaan Tomperin (2017, s. 65) mu-
kaan tarkastella kriittisestd nakokulmasta, jolloin oppiaineen rakentumista
tulkitaan sitd ohjanneiden ja ohjaavien puitteiden nakokulmasta. Didaktisen
transposition nakokulma on tiedonsosiologinen, ja tiedon muovaantumisen
prosessi transpositiossa ymmarretddn osana “kulttuurista, yhteiskunnallista
ja koulutuspoliittista tiedonhallintaa ja valtakamppailua” (Tomperi, 2017, s.
78-79; Deng, 2021). Didaktinen transpositio vaikuttaa sopivalta lahestymis-
tavalta tarkastella kirjallisuushistoriallisen tieteenalatiedon muotoutumista
opetettavan aineen sisdlloiksi, silld meitd kiinnostaa erityisesti se, miten Kir-
jallisuushistoriallinen osuus lukion oppikirjoissa rakentuu ja millaiset mah-
dolliset sisallolliset painopisteet oppikirjoissa ndkyvit.

Didaktinen transpositio (transposition didactique) on ollut ranskankielisen ja
espanjalaisen ainedidaktiikan tutkimuksessa tarked kasite (Bosch & Gascon,
2006; Hudson, 2016; Krogh ym., 2023, s. 183-184). Chevallard (1989) toi kisit-
teen matematiikan didaktiikan puolelle pohtiessaan, millaiset sisdllot tuodaan
tieteenalalta kouluopetukseen millekin luokka-asteelle. Kasite siirtyi nopeasti
laajemmin eri oppiaineiden opetuksen tarkasteluun.

Didaktisen transposition teoriassa erotetaan kaksi eritasoista transpositiota:
ulkoinen transpositio, jossa kyse on tieteenalatiedon eli tutkimukseen perus-
tuvan tieteellisen tiedon tai tietokokonaisuuksien siirtdmisestd opetusta oh-
jaaviin opetussuunnitelmiin sekd oppimateriaaleihin, ja sisdinen transpositio,
jossa valitut sisdllot muuttuvat opettajan opettamiksi ja oppilaan oppimiksi
tiedoiksi. (Chevallard & Bosch, 2020; Tomperi, 2017, s. 79-80; Krogh ym.,
2023.)

Chevallardin teorian mukaan tieto ymmarretddn muuttuvaksi ja muovautu-
vaksi, ja sithen vaikuttavat institutionaaliset tekijat. (Chevallard, 1989; Krogh
ym., 2023, s. 183-185.) Chevallardin ja Boschin (2020, s. 214) mukaan ope-
tettava sisdlto tai tieto on lahtdisin tieteenalan tutkimuksista yliopistoissa ja
tutkimuslaitoksissa, ja se muuttuu opetettaviksi kokonaisuuksiksi ja kiytan-
noiksi. Tassd prosessissa ovat mukana tutkijat, opetussuunnitelmien ja oppi-
kirjojen tekijit ja muut vaikuttavat tahot. Néitd ulkoisen transposition toimi-
joita Chevallard (1989) kutsuu noosféariksi. Instituutiosta toiseen kulkevassa
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transpositiossa voidaan nihda erilaisten instituutioiden tarpeita korostaa tiet-
tyja ndkokulmia ja muodostaa mahdollisesti myds ymmérrettdvampié tai ra-
kenteellisesti helpommin hahmottuvia kokonaisuuksia. (Chevallard & Bosch,
2020; Deng, 2021: Tomperi 2017, s. 79-80). Huomiomme téssd artikkelissa
kohdistuu juuri ulkoiseen transpositioon.

Tutkijat ovatkayttianeet didaktisen transposition kisitetté kieliopin opetukseen
liittyvissd keskusteluissa etenkin ranskan ja espanjan kielialueilla (Fontich,
2012; Fontich ym., 2020). Kasite on my6s huomioitu kielten opetusta EU:n
alueella hahmottelevassa asiakirjassa (Beacco ym., 2015), jossa didaktinen
transpositio ndhdéén didinkielen ja kirjallisuuden osa-alueiden tarkastelussa
muodostamassa siltaa tieteenalatiedon ja koulussa opetettavan tiedon valilla.
Téstd syysta onkin mielenkiintoista tarkastella, miten didaktisen transposi-
tion malli auttaa hahmottamaan Kkirjallisuushistorian opetettavia sisaltoja.
Haluamme myos vastata Chevallardin ja Boschin (2020, s. 216) esittiméian
ehdotukseen, etté tutkijoiden tulisi rakentaa omia nidkokulmia erilaisista tie-
torakenteista, joihin didaktisen transposition prosessi kohdistuu: miten ilmict
hahmottuvat tieteenalatiedossa ja erindisissd prosesseissa ennen kuin ne néyt-
taytyvat koululuokissa opiskeltavina kokonaisuuksina. Prosessia voidaan aja-
tella Boschin ja Gasconin (2006) mukaan my6s luovana prosessina, eika niah-
dé vain adaptaationa tai yksinkertaistamisena. Kun tietosisdltoja jarjestetdan
uudelleen oppisisalloiksi (viralliset opetussuunnitelmat, oppikirjat, opettajien
ohjeistukset ja oppaat jne.), taytyy miettia sitd, miten tiedon voimallisuus ja
toiminnallinen luonne séilyy, mutta myos sitd miké on oleellinen tietosisalto ja
oleelliset ilmi6t opetuksessa, kuten Bosch & Gascon (2006) kirjoittavat:

What is important is the kind of questions that are asked (why teaching
this? why in this organisation? where does it come from?) and the kind of
phenomena textbooks show (or hide). (s. 56)

What bodies of knowledge are chosen? How are they named? Why these
ones and why with this kind of organisations? What are the reasons to
these choices? (s. 56)

Juuri nima nakokulmat kiinnostavat meitd: mitd kotimaisen romantiikan kir-
jallisuuden ilmi6itd lukion oppikirjat kasittelevit tai eivat késittele ja miten

ilmioita nimetaan.
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Kirjallisuushistoria ja tyylikausikdsitys

Kirjallisuushistoria ymmarretddn systemaattiseksi historialliseksi esitykseksi
kirjallisuuden eri vaiheista (Hosiaisluoma, 2003, s. 427), ja se on perinteisesti
rakennettu kirjailijakohtaisten esittelyiden varaan, josta on kuitenkin viime
vuosina pyritty luopumaan (Steinby, 2014). Kirjallisuushistorioita tarkastel-
taessa on huomioitava niille ominaiset piirteet. Kirjallisuushistoriat tulevat
yleensd myohdssa ja aina jilkikédteen. Ne ovat usein eliittikirjallisuuden his-
torioita, ja timédn vuoksi ne voidaan kisittdd myds kaanoneiksi. Kirjallisuus-
historioita laativat akateemiset tahot, ja timén vuoksi niistd voidaan tunnistaa
my0s kasvatuksellinen aspekti. Kirjallisuushistorioissa voivat painottua eri
alueet, kielet, tyvylit ja lajit. Kirjallisuushistoriat voivat olla my0s tietoisia vas-
takaanoneita. (Hosiaisluoma, 2003, s. 427; Laitinen, 1989, s. 40.)

David Perkinsin vuonna 1992 esittima nakemys kirjallisuushistoriasta ker-
tomuksena tai tyylikausina on vaihtunut, ja suomalaiset tutkijat (kuten
Mehtonen, 2014; Steinby, 2014) ovat tuoneet esille kriittisempdd nikemysta.
Tyylikausista kdytetyt termit ovat usein hyvin moninaisia ja keskenddn yh-
teensopimattomia (Mehtonen, 2014, s. 46), ja ajatukseen kirjallisuuden histo-
riallisen kehityksen yhteisestd linjasta suhtaudutaan nykytutkimuksessa va-
rauksellisesti (Steinby, 2014, s. 7). Kotimaiset kirjallisuushistoriat (Laitinen,
1997; Varpio & Hubhtala, 1999) ovat sisdlloiltdan osittain vanhentuneita, eiké
uudempaa koontia kotimaisesta kirjallisuushistoriasta ole toistaiseksi saata-
villa, vaikka kirjallisuushistoriallista tutkimusta kotimaisesta kirjallisuudesta
(esim. Gronstrand, 2005; Launis, 2005; Rossi & Nykénen, 2020; Vaakanainen
& Hatavara, 2022) jatkuvasti tuotetaankin, ja tutkimus avaa uusia nakékulmia
aikakauden kirjallisuuden monimuotoisuuteen (esim. Nevala & Ahola, 1989;
Helttunen & Saure, 2024). Nama uudet nakokulmat muokkaavat kaanonia.
Néin ollen noosféarilld on mahdollisuus huomioida muuttuneet paradigmat
ja tuoda ne kirjallisuuden opetussuunnitelmaosuuksiin ja oppimateriaaleihin.

Huomiomme kohdistuessa kotimaisen kirjallisuushistorian romantiikaksi
kutsuttuun tyylikauteen on myds kansalliskirjallisuuden historian tarkastelu
tarpeen. Perinteiseen kansalliskirjallisuuden historiaan liittyy erilaisia haas-
teita ja kaytdntojd. Perinteinen ldhestymistapa liitti kansalliskirjallisuudet
kansakunnanpoliittiseen kehitykseen ja kaytti kaunokirjallisuuden “selitys-
taustana” kirjailjjoita ja heiddn eldiméakertojaan. Tdma nakokulma johti kir-
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jallisuushistorian kasittamiseen jatkumona yksittéisille tutkimuksille, kuten
kirjailijabiografioille, joita yhdistettiin keskendan seka liitettiin kirjailijat kir-
jallisuuden tyylikausiin ja ndiden poliittiseen kehykseen. Vaikka kirjallisuu-
den yhdistdminen kansallisvaltion poliittiseen kehitykseen onkin osin perus-
teltua, se my0s yksinkertaistaa todellisuutta ja voi my6s vadristaa kirjailijoiden
ja teosten moninaisia tarkoitusperié, kytkoksid ja kdyttotapoja. (Steinby, 2014,
s.6-7.)

Kaanon

Perinteisesti kaanon on ymmarretty tiettyjen kirjailijoiden ja heiddn teostensa
hyvaksymisend poikkeuksellisen merkittaviksi, ja sen on katsottu sdatelevin
kirjallisuuden sisdista arvojirjestystd. Kaanonin muodostumiseen vaikuttavat
niin kirjallisuuskritiikki kuin kirjoitetut kirjallisuushistoriat ja kirjallisuu-
denopetus. (Laitinen, 1989, s. 40; Hosiaisluoma, 2003, s. 383-384.) Kaanonin
merKkityksestd ja tarpeellisuudesta on kayty paljon keskustelua, jossa yhtdalta
kanonisoinnin ideaa, kdytanteita ja sisaltoja puolustetaan ja toisaalta kritisoi-
daan. 1990-luvulta alkaen kaanoniin on alettu suhtautua kyseenalaistaen, ja
sen on nihty propagoivan yhdenlaista totuutta ja yhtendiskulttuuria todel-
lisuuden ollessa hyvin heterogeeninen. Vaikka kirjallisuuden kaanon ei ole
koko totuus kirjallisesta kulttuurista, on se laajimmin tunnettu representaatio
ja tyokalu, jota myds kouluopetuksessa kiytetdan. (Tarkka, 2022.) Aidinkie-
len ja kirjallisuuden opettajilla kuten kirjallisuudentutkijoillakin onkin tarkea
merKkitys kaanonin rakentamisessa ja uudistamisessa (Loytty, 2021, s. 61-62).

2000-luvun ensimméisen vuosikymmenen kansainvélisissd keskusteluis-
sa kaanonin kisitettd horjuttivat kirjallisuudenopetuksen paradigmaattiset
muutokset; tausta- ja teoslahtoisyyden rinnalle tulivat yhteisollisen ja henki-
lokohtaisen kasvun paradigmat (Kdhkola & Rattyd, 2022). Kuitenkin pohjois-
maisessa kirjallisuuden opetuksessa kanonisoitu kaunokirjallisuus on mer-
kittavdssd roolissa, ja esimerkiksi Tanskassa kirjallisuudenopetus rakentuu
virallisen kulttuurikaanonin ympirille, jonka avulla luodaan kansallista yh-
teenkuuluvuuden tunnetta lisdidmalld tietoisuutta omasta kulttuurihistoriasta
ja identiteetistd (Réttyd, 2021; Tarkka, 2022). Kirjallisuudenopetukseen onkin
osoitettu kohdistuvan paineita eri instituutioiden suunnilta; sithen vaikuttavat
niin koulutuspoliittiset virtaukset kuin tekstiteoreettisetkin paradigmanmuu-
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tokset ja toisaalta myds oppimateriaalien tuotantoprosessit (Kauppinen, 2010;
Krabbe & Strom, 2010, s. 188-222). Nama eri instituutiot ovatkin osa noosfaa-
ria tassi kontekstissa.

Suomen valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa ei ole médéritelty koulussa
luettavia teoksia, mutta erilaisia suosituslistoja peruskouluun ja lukioon on
laatinut muun muassa Aidinkielen opettajain liitto (Ahvenjirvi & Kirstini,
2016, s. 49). 2000-luvun alussa viime vuosituhannen lukion kirjallisuudenope-
tusta tutkinut Juha Rikama (2004) esittda vaitoskirjassaan yleiskuvan lukiossa
luettavasta kirjallisuudesta, mutta vaitoskirjan tulokset ovat opetussuunnitel-
mien ja oppimateriaalien vaihduttua vanhentuneet. Loytyn (2021, s. 53) mu-
kaan nykylukiossa vastaavanlaisen yleiskuvan rakentaminen olisi haastavaa
viimevuosikymmenina lisadntyneen lukemisen valinnaisuuden vuoksi.

Romantiikan kirjallisuus

Romantiikan tyylikautta pidetddn tunteita ja mielikuvitusta korostavana
tyylikautena, jonka keskeisiksi piirteiksi tunnistetaan yksildiden tunteiden
esittdminen, kiinnostus mystiikkaan, pelkoon, himoon ja yliluonnolliseen,
pyrkimys lahempadn luontosuhteeseen sekd kansallisen yhteenkuuluvuuden
lisadminen. Romantiikka oli myos aatteellinen liike, joka yksilon vapautta ko-
rostaen kapinoi vanhentuneita arvoja ja vakiintuneita asenteita vastaan. (Ho-
siaisluoma, 2003; Corporaal & Jensen, 2018.) Vaikka romantiikkaa pidetdan
yleiseurooppalaisena tyylisuuntauksena, se on tiettavisti ensimmaéinen maan-
tieteellisesti ndin laajaksi levinnyt kirjallinen suuntaus, ja se pitda sisallddn
my0ds monia ristiriitoja, kuten individualismin ja nationalismin samanaikai-
suuden ja keskinidisen vastakkaisuuden (Vartiainen, 2009, s. 351-355), ja siksi
tyylisuunnasta on keskusteltu myos “romantiikkoina” (Mehtonen, 2014, s. 46).

Kotimaisissa kirjallisuushistorioissa (Laitinen, 1997; Varpio & Huhtala, 1999)
kotimaisen romantiikan kirjallisuutta tarkastellaan yhd usein nationalisti-
sen kansalliskirjallisuuden nakokulmasta, eikd tyylikauden sisdisid ristirii-
toja tuoda esiin. Vaikka kotimaisen romantiikan kirjallisuus alkoi jo Turun
romantiikaksi kutsuttuna varhaisromantiikkana 1810-luvulla (esim. Sarjala,
2020), korostuu kotimaisissa kirjallisuushistorioissa erityisesti Helsingin ro-
mantiikaksi nimetty tyylikausi. Helsingin romantiikan tyylikaudella vaikut-
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taneet Lauantaiseuran jisenet, kuten Johan Ludvig Runeberg, Johan Vilhelm
Snellman, Zacharias Topelius, Elias Lonnrot ja Fredrika Runeberg, olivat suo-
malaisen kulttuurin uranuurtajia, ja heiddn tyonsa katsotaan kattaneen koko
vuosisadan loppupuolen ja vaikuttaneen henkisend perinténa poikkeukselli-
sen pitkélle eteenpdin (Laitinen, 1997, s. 149-150, 184-185).

Keskeisimpina kotimaisen romantiikan kirjallisuuden lajeina on pidetty nii-
té, jotka ovat edesauttaneet kansallista yhtendisyyttd ja esittdneet suomalaista
kansaa ja kansakuntaa. Myyttistd menneisyyttd kuvaavasta runoeepoksesta
tuli kirjallisen eliitin eniten arvostama kirjallisuudenlaji (Thonen, 1995, s. 67),
ja aikalaiskirjailijoiden muu lyyrinen tuotanto on saanut kirjallisuushisto-
rioissa (Laitinen, 1997; Varpio & Huhtala, 1999) paljon nakyvyyttd. Kirjal-
lisuus alkoi kuitenkin muuttaa muotoaan, ja romaanikirjallisuus eri alalajei-
neen yleistyi myos Suomessa. Muun muassa historiallisten romaanien nahtiin
palvelevan parhaiten kansallisen identiteetin rakentumista lyriikan, eepoksen
ja Kiven Seitsemdn veljeksen rinnalla (Gronstrand, 2005, s. 35; Hatavara, 2007,
s. 67). Suomessa julkaistiin paljon my0s pienoisproosaa, joista laajemmin on
tutkittu Topeliuksen ja Fredrika Runebergin novellituotantoja (Lehtonen,
2002; Sarjala, 2007; Hatavara, 2007), Topeliuksen laajaa taidesatutuotantoa
(Lehtonen, 2002) seka tiedettd popularisoivia kansan luku- ja oppikirjoja (Lai-
tinen, 1997; Jokinen ym., 2019).

Kirjallisuushistoria opetussuunnitelmissa

Opetushallituksen (2019) laatimissa lukion opetussuunnitelman perusteissa ei
enai edellyteta kirjallisuushistorian opettamista. Vuoden 2003 opetussuunni-
telmaan kirjallisuuden aikakaudet ja tyylit oli ilmaistu, mutta vuoden 2015 ja
2019 opetussuunnitelmissa ilmaistaan vain kirjallisuuden kontekstien huomi-
oiminen. Kirjallisuushistorian eri aikakausilla, niiden tyypillisill piirteillé ja
keskeisilla teoksilla on edelleen jokseenkin keskeinen rooli kirjallisuuden ope-
tuksessa oppikirjojen tekijoiden tulkinnan mukaan. (Makikalli, 2023, s. 300.)

Uusimmassa opetussuunnitelmassa on vain kaksi otsikkotasolla kirjallisuu-
teen keskittyvidd moduulia. Al4 Kirjallisuus 1 -moduulissa kirjallisuutta tar-
kastellaan tekstildhtoisesti kauno- ja tietokirjallisuuden lajien, kisitteiden ja
tulkinnan erilaisten lahestymistapojen kautta (Opetushallitus, 2019, s. 71-72).
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Kirjallisuuden kontekstit ovat opetussuunnitelmassa sisillytettyind AI8 Kir-
jallisuus 2 -moduuliin, jonka tavoitteissa korostuvat kirjallisuuden ymmar-
tdminen osana yhteiskunnallista ja historiallista kontekstia sekd Suomen ja
maailmankirjallisuuden keskeisten teosten tunteminen:

Moduulin tavoitteena on, ettd opiskelija

e lisdd kirjallisuuden tuntemustaan ja oppii tarkastelemaan kauno-
kirjallisuutta myds osana muuttuvaa yhteiskuntaa

e ymmirtai eri kontekstien merkityksen kirjallisuuden tulkinnassa

e tuntee Suomen ja maailmankirjallisuuden keskeisié teoksia ja tee-
moja seké osaa analysoida niitd osana kulttuurikontekstia

Keskeiset sisallot

e  Suomen kirjallisuus monimuotoisena, monidanisena ja monikie-
lisend ilmiéna osana maailmankirjallisuutta

e  Kirjallisuuden tutkimista eri konteksteissaan: tekijan ja lajin kon-
teksti, historiallinen ja kulttuurinen konteksti, poliittinen ja yh-
teiskunnallinen konteksti

e tekstien tarkastelua eri ndkokulmista, kuten ihmiskuvan, identi-
teettien, maailmankuvan seki arvo- ja aatemaailman muutosten
nakokulmasta (s. 73.)

Opetussuunnitelman mukaan aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa pe-
rehdytdin oppiaineen taustalla olevien tieteenalojen kieleen, kisitteistoon ja
tapoihin rakentaa tietoa (Opetushallitus, 2019, s. 65-66). Kirjallisuudentutki-
mus, opetussuunnitelmat ja oppimateriaalit nivoutuvat siis osaksi didaktisen
transposition prosessia. Ulkoisen transposition nikokulmasta AI8 Kirjalli-
suus 2 -moduulin tavoitteissa ja sisalloissa (ks. Opetushallitus, 2019, s. 73) on
néhtavissd kirjallisuudentutkimuksellisen keskustelun (esim. Steinby, 2014)
painotuksia kontekstuaalisesta paradigmasta ja kirjallisuushistorian tyyli-
kausien mairittelyn tai nimedmisen ongelmista. Kirjallisuushistorian teos-
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keskeisyys on opetussuunnitelmassa kuitenkin edelleen nihtédvissd, vaikkei
kaanonia nimetdkaan.

Tutkimusaineisto ja -menetelmat

Tutkimuskysymyksiimme etsimme vastauksia kahdesta lukion oppikirjasar-
jasta: Sarmd. Suomen kieli ja kirjallisuus (Otava, 2021) ja Loisto. Lukion suo-
men kieli ja kirjallisuus (Sanoma Pro Oy, 2021). Molempia oppikirjasarjoja on
ollut tekemisséd didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajia ja oppiaineen
taustalla olevien tieteenalojen yliopistotutkijoita. Sdrmad-tietokirjasta (myo-
hemmin Sdrmd) ja Loisto-kasikirjasta (myohemmin Loisto) sisdllonanalyysin
tutkimusaineistoksemme rajautuvat kirjallisuushistoriaa ja romantiikan tyy-
likautta kasittelevat luvut (Loisto, 2021, s. 162-165, 182-190; Sdrmad, 2021, s.
181-184, 211-215). Sarjojen moduulikohtaisista tehtavéavihoista tarkastelimme
mainittuihin lukuihin liitettyja osuuksia eli Loisto 8 Tehtivid -vihon (myo-
hemmin Loisto 8) lukua 8. "Romantiikka ja yksilon kokemus” (Loisto 8, 2022,
s. 37-45) sekd Sdarmd 8 (LOPS21) tehtdvit -vihon (my6hemmin Sdrmd 8) lukua
9. ”Kansallisromantiikka Suomessa” (Sdrmd 8, 2022, s. 41-47). Molemmista
tehtdvavihoista tarkastelimme myos niissa tarjottuja kotimaisen romantiikan
kirjallisuuden lukuvinkkeja (Loisto 8, 2022, s. 100; Sdrmd 8, 2022, s. 8).

Aineistonamme olevat oppikirjat ja tehtdvavihot soveltuvat tarkkarajaiseen
tarkasteluun ja vertailuun, silld molemmat oppikirjasarjat ovat rakenteellisesti
samankaltaisia rakentuen koko lukio-opintojen ajan hyddynnettavistd oppi-
kirjasta ja moduulikohtaisista tehtdvavihoista. Taman vuoksi emme tarkas-
tele tdysin sahkoisid oppimateriaaleja tai oppikirjarakenteellisesti poikkeavia
oppikirjasarjoja. Keskitymme tutkimusaineistoomme tarkkarajaisesta nako-
kulmasta jattden muun oppikirjasisallon tutkimuksemme ulkopuolelle tiedos-
taen, ettd aineistomme ulkopuolella saattaa olla yksittdisia mainintoja koti-
maisen romantiikan kirjailijoista ja heiddn teoksistaan. Lisdksi aineistomme
ulkopuolelle jaa oppikirjojen kuvitus. Analysoimme tutkimusaineistonamme
olevia oppimateriaaleja toisiinsa seké lukion opetussuunnitelman perusteisiin
(Opetushallitus, 2019) vertaillen.

Aineistonamme olevissa kotimaista romantiikan kirjallisuutta kasittelevissa
ylld mainituissa osuuksissa esiintyvit kirjailijat ja heiddn teoksensa olemme
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keranneet Taulukkoon 1. Mahdolliset muut aineistonrajauksen ulkopuoliset
maininnat olemme jattaneet pois.

Tulokset

Vaikka opetussuunnitelmissa ei ole edellytetty vuoden 2003 jilkeen kirjalli-
suushistorian tyylikausipainotteista opettamista (Makikalli, 2003), oppikir-
joissa kirjallisuushistoria esitetddn edelleen tyylikausipainotteisesti. Tama
néikyy selvisti jo oppikirjojen otsikkotasolla, kun molemmissa oppikirjoissa
kirjallisuushistoriaosio alkaa ensin yleisella kirjallisuushistoriaa késittelevalla
luvulla, jonka jilkeen oppikirjoissa esitetddn tyylikaudet kronologisessa jar-
jestyksessd antiikista nykykirjallisuuteen. Loistossa (2021) tyylikausilistauk-
sessa on mukana Sdrmudstd (2021) poiketen my6s klassismi, ja Sarmdssd (2021)
kotimainen romantiikka ja modernismi on erotettu yleisestd lansimaisesta
kirjallisuushistoriasta omiksi paaluvuikseen.

Didaktisen transposition prosessissa tieteenalan sisdinen keskustelu kirjal-
lisuushistorian ongelmallisuudesta (esim. Mehtonen, 2014; Steinby, 2014) ei
néyti siirtyvin oppikirjoihin. Chevallardin ja Boschin (2020) teorian mukai-
sesti kirjallisuudentutkimus voidaan ymmértad didaktisessa transpositiossa
vaikuttavaksi instituutioksi, joka vaikuttaa oppiaineen opetettaviin sisdltoi-
hin. Koska kirjallisuushistorian kirjoittaminen ja yhteisen linjan rakentami-
nen on alkanut olla entistd hankalampaa (Steinby, 2014), ei ole olemassa yhta
instituutiota, joka rakentaisi didaktisessa transpositiossa instituutiosta toiseen
siirtyvén kirjallisuushistorian. Tamén vuoksi on oletettua, ettd oppikirjojen
tekijdt ovat muodostaneet tutkijoiden nikemyksistd rakenteellisesti helpom-
min hahmottuvia kokonaisuuksia (ks. Chevallard & Bosch, 2020) esittdessaan
kirjallisuushistorian tyylikausipainotteisesti. Tahdn otetaan erityisesti Sdr-
mdssd (2021) kantaa:

Kirjallisuushistoriaosiossa pyritddnkin aina esittimain kirjallisuuden
menneisyys ehednd kertomuksena, jossa kirjallisuuden ajanjaksot seu-
raavat toisiaan. Oikeasti taiteen menneisyys on kuitenkin huomattavasti
sotkuisempi vyyhti. Kirjallisuuden ajanjaksojen aikana ja niiden véleissa
tapahtuu paljon muutoksia, jotka eivét sovi kirjallisuushistorian suureen
kertomukseen ja jaavit siksi kertomatta. (s. 183)
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Oppikirjatekstin laatijat siis tunnistavat ongelman, mutta paityvat silti kir-
joittamaan ehyttd pelkistettyd kaanonia ja kirjallisuushistoriaa uusiutumatta.

Romantiikan kirjallisuuden yksinkertaistaminen

Oppikirjateksteissa yksinkertaistetaan kotimaisen romantiikan kirjallisuutta
monesta ndkokulmasta. Ensinndkin oppikirjoissa ylldpidetdan kirjallisuus-
historioiden (Laitinen, 1997; Varpio & Huhtala, 1999) tapaa esittdd kotimai-
nen romantiikan Kkirjallisuus vain nationalistisen kansalliskirjallisuuden
ndkokulmasta nimittéen sitd kansallisromantiikaksi. Tdma nakyy jo oppikir-
jojen otsikoissa, Sdrmdssd (2021, s. 211) pddotsikkona “Kansallisromantiikka
Suomessa” ja Loistossa (2021, s. 188) alaotsikkona "Romantiikka oli Suomessa
kansallisromanttista”.

Oppikirjatekstien yksinkertaistaminen nakyy myos siiné, ettd etenkin Sdr-
madssd (2021, s. 211) nationalismi esitetddn ainoaksi syyksi kotimaisen roman-
tiikan kirjallisuuden synnylle: Euroopasta levinnyt nationalismi loi tarpeen
saada romantiikan ajan kansallismielisille omakielistd ja oman kansan ku-
viteltua kansanluonnetta mukailevaa kulttuuria ja taidetta”. Nationaalisuus
korostuu myos tehtédvassi 1, jossa kehotetaan valitsemaan oikea vastaus an-
netuista vaihtoehdoista. Viidessa yhdeksésté viitteestd korostuu nationalismi,
esimerkiksi: “Kansallisromantiikan aikana kirjallisuudessa korostui isdn-
maallisuus / kansainvilisyys” ja "Suomalaisia kuvattiin kansallisromantiikan
ajan kirjallisuudessa kriittisesti / ihanteellisesti” (Sdrmad 8, 2022, s. 41). Loiston
(2021, s. 188) oppikirjatekstissd tyylikauden synnyn ja nationalismin yhteyt-
téd ei tuoda esiin suoraan, mutta kirjailijoiden kerrotaan olleen kiinnostuneita
“kansallisromantiikalle ominaiseen tapaan - - suomalaisen kulttuurin edisté-
misestd”. Loisto 8:ssa (2022) tyylikauden syntyyn liittyvia tehtavii ei ole.

Steinby (2014) nikee kirjallisuuden yhdistamisen poliittiseen kehitykseen
toisaalta perustelluksi, mutta toisaalta yhdistiminen yksinkertaistaa ja mah-
dollisesti myds védristdd todellisuutta. Romantiikan kirjallisuuden yksin-
kertaistaminen voi selittyd oppikirjan tekijoiden tarpeella muodostaa ym-
marrettavampia kokonaisuuksia (ks. Chevallard & Bosch, 2020). Noosfaarin
edustajina he siis rakentavat valinnoillaan lukion kirjallisuudenhistorian ope-
tusta.
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Yksinkertaistava ote nakyy myds kotimaisen romantiikan kirjallisuuden kes-
keisten piirteiden kuvaamisessa oppikirjatekstien esittdessd vain kansallisro-
manttiseen romantiikkakasitykseen sopivia kirjallisuuden piirteitd. Kuvitellun
kansan ihannointi ja ihannesuomalaiset henkilchahmot nostetaan keskeiseksi
piirteeksi erityisesti Johan Ludvig Runebergin tuotannossa, kun "Runeberg nah-
tiin henkilokuvaajana nimenomaan romanttisen idealisoitujen hahmojen luoja-
na” (Loisto, 2021, s. 188) ja Runebergin tuotantoon kuuluu lukuisia kertovia
runoja, joissa suomalaiset kuvataan ahkeriksi, vaatimattomiksi ja uskollisiksi”
(Sdrmad, 2021, s. 213). Sdrmdssd (2021, s. 213-214) nostetaan myos luontokuva-
us kotimaisen romantiikan kirjallisuuden piirteiksi, kun Topeliuksen kerrotaan
kuvanneen ihannoivasti Suomen luontoa. Loistossa (2021) ihannoivaa luonto-
kuvausta ei nosteta yhdeksi kotimaisen romantiikan keskeiseksi piirteeksi, vaik-
ka se lansimaisen romantiikan keskeiseksi piirteeksi nimetadnkin (ks. Loisto,
2021, s. 186). My0s kiinnostus kansanrunouteen nostetaan molemmissa oppi-
kirjasarjoissa kotimaisen romantiikan kirjallisuuden piirteiksi. Loiston (2021, s.
186) mukaan Kalevalalla ja Kantelettarella kuvattiin suomalaisen kansakunnan
menneisyytta ja kulttuurin luonnetta, ja Sdrmdn (2021, s. 211) mukaan kansan-
runoudella pystyttiin vahvistamaan kansakunnan eheytta.

Piirteet korostuvat myos molempien kirjasarjojen tehtavavihoissa, kun tehtavis-
sa 7. on tarkasteltava Runebergin ”Sotilaspoika’-runon (1860) henkilokuvausta
ja tehtdvissa 8. on vertailtava Percy Bysshe Shelleyn “Oodi Lansituulelle” (1819)
ja Aleksis Kiven "Metsidmiehen laulu” (1866) -runojen puhujien luontosuhdet-
ta (Loisto 8, 2022, s. 44-45). Sarmi 8:n (2022) tehtévissé 2. piirteet yhdistyvit
samaan tehtdvain, kun opiskelijan on tutkittava Topeliuksen Maamme kirjan
ihmis- ja luontokuvausta. My6s kansanrunous on nostettu esiin tehtévissa 4. ja
5. Kalevalan ja Aino-myytin myo6ta (s. 42-45).

Koska oppikirjojen kotimainen romantiikan kirjallisuus esitetdan vain kan-
sallisromantiikan nikokulmasta, monet muut kotimaisen romantiikan Kkir-
jallisuuden piirteet, kuten historialliset romaanit, kauhu- ja lastenkirjallisuus
(Laitinen 1997, s. 185-186; Sarjala, 2007, s. 124), jaavit lahes huomiotta. Sdr-
mdssd (2021, s. 207-208) kauhuromantiikka ja sadut nostetaan esiin aiem-
massa lansimaista romantiikkaa kasittelevissa luvussa, mutta ei kotimaisen
romantiikan yhteydessd. Kuitenkin kotimaista romantiikkaa kisittelevin
oppikirjatekstin mukaan Topelius muistetaan “isinmaallisista runoistaan,
saduistaan ja historiallisista romaaneistaan” (Sdrmad, 2021, s. 213). Loistossa
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(2021, s. 184) kiinnostus historiaan ja historiallisen romaanin synty nihdaan
yhteni lansimaisen romantiikan kirjallisuuden piirteistd, ja oppikirjatekstisséa
mainitaan myds Zacharias Topeliuksen ja Fredrika Runebergin olleen Suo-
messa ensimmadisid historiallisen romaanin kirjoittajia, jotka kasittelivit ”Suo-
men historiaa kansallisromanttisesti suomalaisen kulttuurin ja yhteiskunnan
kehityksen nakokulmasta”. Maininta on kuitenkin ldnsimaisen romantiikan
kirjallisuuden puolella (Loisto, 2021, s. 184) kotimaisen romantiikan kirjalli-
suuden osuuden alkaessa vasta nelja sivua myohemmin (s. 188).

Yksipuolinen kaanon

Oppikirjateksteissa kirjallisuuden kaanon maaritellaan teoskeskeiseksi (Lois-
to, 2021, s. 164; Sdrmd, 2021, s. 182), mutta kotimaisen romantiikan kirjalli-
suuden kaanon esitetddn sekd teos- ettd kirjailijaldhtoisesti. Kaanonin esit-
tdmistapa siis noudattaa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2019, s. 73)
esitettyja tavoitteita. Oppikirjateksteissd tuodaan myos esiin kaanonin laati-
misen vaikeus toteamalla, ettd “kaikkia tarkeitd teoksia ja kirjailijoita ei tule
mainituiksi” (Loisto, 2021, s. 164) ja “ei ole olemassa yksiselitteisen reiluja pe-
rusteita sille, milld kriteerein kaanoniin nostetaan teoksia ja kirjailijoita” (Sér-
md, 2021, s. 182).

Oppikirjatekstien esittdmat kaanonit (Taulukko 1) ovat toisiinsa verrattuna
lahes identtiset keskittyessddn Lauantaiseuran jdseniin ja heiddn teoksiin-
sa, joita myos kotimaisissa kirjallisuushistorioissa (Laitinen, 1997; Varpio &
Hubhtala, 1999) pidetdan romantiikan kirjallisuuden keskeisimpiné teoksina.
Kuitenkin oppikirjatekstien ulkopuolelle tai vihdiseen huomioon jaavit mo-
net merkittavina pidetyt Lauantaiseuran jasenet, kuten Zacharias Topelius ja
Fredrika Runeberg. Huomionarvoista on myos se, ettd Kiven Seitsemcdn veljes-
td sijoitetaan oppikirjateksteissd romantiikan ajan teokseksi, vaikka kirjalli-
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suudentutkimuksessa teos luetaan myos osaksi realismia (esim. Lyytikdinen,
2004).

Taulukko 1. Aineistossa mainitut kotimaisen romantiikan kirjailijat ja teokset

Aineistossa Loistossa (2021, s. 182-190) ja  Sdrmdssa (2021, s. 211-215)
mainitut kirjailijat ~ Loisto 8:ssa (2022, s. 37-45, ja Sdrma 8:ssa (2022, s. 8,
100) mainitut teokset 41-45) mainitut teokset
J. L. Runeberg Vinrikki Stoolin tarinat Vinrikki Stoolin tarinat*
(1848-1860) (1848)
Runoja* (1830, suom. 1878)
Elias Lonnrot Kalevala (1835/1849) Kalevala (1835, 1849)
Kanteletar* (1840) Kanteletar* (1840-1841)
Aleksis Kivi Kullervo* (1864) Seitsemdn veljesti (1870)
Kanervala** (1866)
Lea* (1869)
Seitsemdn veljesti* (1870)
Zacharias Topelius mainitaan nimelta* Maamme kirja (1875, suom.
Talvi-iltain tarinoita*** 1905)
(1850-1879)
Fredrika Runeberg mainitaan nimelta* Rouva Katarina Boije ja
Rouva Katarina Boije ja hinen  hdnen tyttirensid*** (1858)
tyttirensd*** (1858)
J. V. Snellman mainitaan nimeltd* mainitaan nimeltd*
H. G. Porthan mainitaan nimeltd* -
Fredrik Cygnaeus - mainitaan nimeltd*

* teos tai kirjailija mainitaan vain oppikirjatekstissd
** teos mainitaan vain tehtdvissi
*** teos mainitaan vain kotimaisen romantiikan kirjallisuuden lukuvinkkina

Koska oppikirjasarjojen tehtivavihot rakentuvat siten, ettd tehtdvit pohjaavat
pédasiassa oppikirjateksteihin, ei kaanon vilttimatté laajennu niiden avulla.
Molemmissa tehtdvavihoissa mainitaan kuitenkin sellaisia teoksia, jotka op-
pikirjatekstissd jaavit mainitsematta. Tallaisia ovat Loisto 8:ssa (2022) maini-
tut Kiven Kanervala (1866), Topeliuksen Talvi-iltain tarinoita (1850-1879) ja
Fredrika Runebergin Rouva Katarina Boije ja hédnen tyttirensd (1858). Sdrmd
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8:ssa (2022) mainitaan Rouva Katarina Boije ja hinen tyttirensd (1858), mutta
huomionarvoista on, etté kirjailija Fredrika Runebergia ei kuitenkaan maini-
ta Sdrmdn (2021, s. 211-215) oppikirjatekstissa. Joiltain osin tehtdvavihoista
puuttuu sellaisia kirjailijoita tai teoksia, joita oppikirjateksteissd mainitaan.
Téllaisia ovat esimerkiksi Sdrmd 8:sta (2022) puuttuva J. L. Runeberg teoksi-
neen ja Loisto 8:sta puuttuva Kiven Seitsemdn veljestd (1870).

Oppikirjateksteissa ja osin myo6s tehtavivihoissa korostuva kolmen teoksen
(Vinrikki Stoolin tarinat, Kalevala, Seitsemdn veljestd) ja Kirjailijan joukko
(J. L. Runeberg, Lonnrot ja Kivi) rakentaa kotimaisen romantiikan kirjalli-
suudesta hyvin yksipuolisen, mieskeskeisen ja nationalistisia arvoja vilittdvan
kuvan. Oppikirjojen kaanonin voi siis ndhdé jopa propagoivan yhdenlaista
totuutta (Tarkka, 2022), silld etenkin Vinrikki Stoolin tarinoita (1848) ja Ka-
levalaa (1835/1849) pidetddn ikoninomaisina kuvauksina ja yksipuolisina ker-
tomuksina suomalaisuudesta (Jokinen, Soikkeli & Kivimaki, 2019, s. 78-79).

Myos kanonisoitujen teosten lajikirjo on suppea, silld oppikirjateksteissé esiin
nostetaan vain runoeepos ja kansanrunous kansallista yhtendisyytté ja suo-
malaista kansaa esittdvind lajeina Seitsemdn veljestd -romaanin (1870) rin-
nalla (Loisto, 2021, s. 188-189; Sdrmd, 2021, s. 211-214). Oppikirjojen esitta-
mit kirjallisuudenlajit ovat kirjallisuushistorioiden mukaan (Laitinen, 1997;
Varpio & Huhtala, 1999) yksid aikakauden keskeisimmisté lajeista. Kuitenkin
monet muut aikakauden keskeisista tai aikakaudella syntyneisté lajeista jaa-
vat oppikirjoissa kasittelemattd laajemmin, vaikka esimerkiksi historiallisen
romaanin on néhty rakentavan kansallista identiteettid (Gronstrand, 2005;
Hatavara, 2007). Oppikirjatekstien lajikirjon suppeus ei siis tiysin selity sillé,
ettd oppikirjateksteissa olisi pdatetty nimeté vain kansallisromantiikalle tyy-
pilliset kirjallisuudenlajit.

Pohdinta

Olemme tarkastelleet, miten kirjallisuushistoriallinen osuus ja kotimainen ro-
mantiikan kirjallisuus rakentuvat lukion oppikirjoissa. Tutkimustulostemme
mukaan oppikirjoissa esitetdan kirjallisuushistoria edelleen tyylikausipainot-
teisesti, vaikkei opetussuunnitelmassa ole sitd edellytetty enda vuoden 2003
opetussuunnitelman jalkeen. Taméan vuoksi olisikin tarpeen selvittad, miten
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institutionaaliset kisitykset nayttaytyvat kirjallisuuden opetussuunnitelmis-
sa. Lisdksi kotimainen romantiikan kirjallisuus rakentuu oppikirjoissa yk-
sinkertaistetusti ja vain kansallisromanttisesta naikokulmasta, vaikka opetus-
suunnitelma (Opetushallitus, 2019, s. 73) edellyttad kotimaisen kirjallisuuden
tarkastelun monimuotoisena, monidénisend ja monikielisend ilmioné osana
maailmankirjallisuutta. Tiedostamme tutkimusaineistomme olleen suppea,
eikd tutkimustuloksiamme voi yleistdd koko lukiossa opetettavaan kirjalli-
suushistorialliseen sisdltoon. Suppeasta aineistostamme esiin nostetut tekstie-
simerKkit ja sitaatit tukevat kuitenkin tutkimuskysymyksiimme tekemidmme
johtopéatoksia.

Tutkimustuloksiamme pyrimme hahmottamaan didaktisen transposition
késitteen avulla ja titen my0s avaamaan didaktisen transposition kisitteen
suomalaiseen ainedidaktiseen tutkimukseen. Tulostemme mukaan didakti-
sen transposition prosessin ymmartdminen auttaa arvioimaan kirjallisuus-
historian tyylikausipainotteista esittimistapaa ja kotimaisen romantiikan kir-
jallisuuden yksinkertaistamisesta kansallisromantiikaksi. Oppikirjojen tekijét
ovat muovanneet tieteenalatietoa ymmaérrettivimmaksi ja rakenteellisesti
helpommin hahmotettavaksi kokonaisuudeksi. Tutkimustuloksemme eivit
selitd, miksi oppikirjoista on supistettu pois kirjallisuudentutkimuksessa ylei-
send ja olennaisena pidetty4 tietoa, kuten keskeisié teoksia ja kirjallisuudenla-
jeja, vaikka kirjallisuudentutkimuksessa niitd pidetddn yhdenmukaisina myds
oppikirjoihin yksinkertaistetun kansallisromanttisen romantiikkakasityksen
kanssa. Jotta pystyisimme ymmartdmadn, mitd didaktisessa transpositiossa
on tapahtunut ja miksi tietoa on yksinkertaistettu, olisi hyvi selvittdd noos-
fadrin toiminnan perusteita. Tdmén lisdksi kiinnostavaa on, milld perusteella
ratkaisuja on tehty oppimateriaalien kirjoitus- ja kustannusprosesseissa.

Didaktisen transposition kisiteen kaytto tulostemme tarkastelussa nosti esiin
sen, ettd kirjallisuudentutkimuksen 2000-luvulla tuottama uusi ymmarrys
kirjallisuushistoriasta ja kotimaisen romantiikan aikakaudesta ei nay oppi-
kirjoissa. Hudsonin (2016) mukaan didaktiseen transpositioon liittyy ajatus
tiedonalaan liittyvan tiedon desynkretisoitumisesta, jolla tarkoitetaan tiedon
irrottamista alkuperéisestd kontekstistaan ja siten myos teorioiden luojista ja
niiden kehyksistd. Desynkretisoituessaan kirjallisuudentutkimuksen tuotta-
ma tieto muuttuu oppimiseen liittyvan kontrollin alaiseksi ja uudenlaiseksi
tiedon objektiksi. Tédssd sedimentoitumiseksi kutsutussa prosessissa oppiai-
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neeseen tulee uutta tietoa, mutta myos osa aiemmasta oppiainesisallosta
muuttuu. Sedimentoituessaan oppiainetieto sisaltda erilaisia kerrostumia, jot-
ka puolestaan johtavat erilaisiin sedimentoituneisiin kiytantoihin.

Tutkimustuloksissamme esiin noussut yksinkertaistaminen voi osaltaan se-
littyd myo0s sillé, ettei tdlla hetkelld ole olemassa kirjallisuudentutkimuksen
kanssa ajantasaista kotimaista kirjallisuushistoriaa. Toisaalta tuloksiimme
voivat vaikuttaa myds opetussuunnitelmamuutokset ja kirjallisuudenopetuk-
sen aseman heikentyminen. Makikalli (2023) toteaakin Suomen kirjallisuus-
historian roolin vihentyneen merkittavésti niin opetussuunnitelmissa kuin
oppikirjoissakin 1980-luvun jilkeen. Toisaalta supistumisesta huolimatta
on pidettavéd huolta siitéd, ettd oppiainetieto on ajantasaista eikd sedimentoi-
tumisen jaljilta supistu liian yksinkertaistetuksi. Tutkimustulostemme ja se-
dimentoitumisen tiedostaminen voisi auttaa uusien opetussuunnitelmien ja
oppimateriaalien tuottamisessa. Mielestimme on tarkeda huomioida my®ds se,
ettd oppikirjojen tekijoiden ollessa pitkalti aineenopettajia eivatka tutkijoita,
opettajan taydennyskoulutus ja ajankohtaisen tutkimuksen seuraaminen ovat
erittdin tarkeitd. Taman vuoksi olisikin mielenkiintoista pohtia, millainen op-
pikirjojen ja opetussuunnitelman suhde tieteenalatietoon on tulevaisuudessa.
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Tiivistelma

Tutkimusten mukaan maantieteen opiskelijat kiinnittévdt usein enemmdn huo-
miota oppikirjojen leipdtekstiin kuin kuvitukseen. Téssd artikkelissa selvitetddn,
minkd tyyppisid ja kuinka monipuolisia lukion maantieteen oppikirjojen visuaa-
liset aineistot ovat. Aineistona on kahden suurinta markkinaosuutta hallitsevan
Otavan ja Sanoma Pro:n painetut oppikirjat kullekin pakolliselle ja valinnaisel-
le lukion maantieteen moduulille eli yhteensd kahdeksan oppikirjaa. Yhteensd
1706 visuaalista elementtic luokiteltiin kolmeen pddkategoriaan ja yhteentois-
ta alakategoriaan sen mukaan, kuinka abstraktilla tasolla ne esittdvdit maantie-
teellisid ilmiditd ja aiheita. Eniten oppikirjoissa oli "suoriin visuaalisiin esityksiin”
kuuluvia valokuvia, jotka esittdvdt aihettaan hyvin konkreettisesti. Toiseksi eni-
ten oli "epdsuoriin visuaalisiin esityksiin” kuuluvia karttoja, jotka esittévdt maa-
ilmaa viilillisesti. Kahteen edelliseen pdicikategoriaan verrattuna vihemmdn oli
“symbolisiin visuaalisiin esityksiin” kuuluvia diagrammeja ja taulukoita, jotka
esittavdt sisdltonsd kaikista abstraktimmalla tasolla. Tdmdn tutkimuksen pe-
rusteella lukion maantieteen oppikirjoissa on paljon visuaalisia aineistoja, jotka
ovat abstraktiuden tasoltaan vaihtelevia ja monipuolisia.
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Lukio, maantiede, oppikirjat, visuaalisuus
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Visual materials in upper secondary
school geography textbooks

Abstract

Prior research indicates that geography students tend to focus more on textual
elements than visual elements in textbooks. This study examines the variety
and types of visual materials present in Finnish upper secondary school
geography textbooks. The analysis covers textbooks from the two predominant
publishers, Otava and Sanoma Pro, including both compulsory and optional
geography modules, resulting in a total of eight textbooks assessed. Within
these textbooks, 1,706 visual elements were identified and categorized
into three main categories and eleven subcategories based on the level of
abstraction in depicting geographical phenomena and topics. The findings
reveal that photographs, categorized as ‘direct visual representations, were
the most prevalent, depicting subjects in a tangible manner. Maps, which fall
under ‘indirect visual representations,’ were the second most common, offering
a less direct depiction of the world. In contrast, charts and tables, labeled as
symbolic visual representations, were less frequent and represented the highest
level of abstraction. Based on this research, upper secondary school geography
textbooks in Finland contain a wide variety of visual materials that differ in their
level of abstraction.

Keywords

Geography, textbooks, upper secondary school, visuality
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Johdanto

Oppikirjan rooli koulumaantieteen opetuksessa on sdilynyt merkittdvana niin
kotimaisesti kuin kansainvalisesti tarkasteltuna (esim. Behnke, 2022; Rinne,
2019; Schauss ym., 2024). Oppikirjat koostuvat padosin leipatekstistd ja sitd
tukevasta kuvituksesta. Maantieteen oppikirjoissa on monia visuaalisia ele-
menttejd, joihin lukeutuvat esimerkiksi valokuvat, piirrokset, kartat, diagram-
mit sekd leipatekstistd erottuvat taulukot, mika tekee maantieteestd visuaali-
sen oppiaineen (esim. Behnke, 2014; Rose, 2023; Schlottmann & Miggelbrink,
2009). Lukion opetussuunnitelman perusteissa tima ilmenee myds geomedian
madritelmin yhteydessd, jossa erikseen mainitaan kuvat, kartat, diagrammit
ja videot (Opetushallitus, 2019, s. 242). Ndiden visuaalisten aineistojen avulla
opiskelijat perehtyvit maantieteelliseen tietoon, mutta toisaalta he tarvitsevat
niiden analysoimiseksi visuaalista lukutaitoa (Opetushallitus, 2019, s. 242).

Visuaalinen lukutaito ja kuvien maantieteellinen tulkinta ovat tarkeitd pe-
rustaitoja, joita koulumaantieteessa harjoitellaan. Seppanen (2008) kuitenkin
toteaa, ettd on epdselvad, minka oppiaineiden piiriin visuaalisen lukutaidon
opetus eniten sijoittuu. Muukkosen (2023) mukaan geomedialukutaitojen ei
tulisi puolestaan olla vain maantieteen opetuksen vastuulla, koska geome-
diaan sisiltyy monia median muotoja, eikd mikaédn niistd hdnen mukaansa ole
vain maantieteen omaisuutta. Behnke (2014, 2016, 2022) on puolestaan osoit-
tanut silmanliiketutkimuksillaan ja laimpokartoillaan (heat maps), ettd opis-
kelijat kéayttavat enemman aikaa maantieteen oppikirjojen leipatekstin luke-
miseen kuin kuvien tarkasteluun. Néin tapahtuu esimerkiksi tilanteissa, joissa
opiskelijat etsivit oppikirjasta annetun tehtdvan ratkaisuun tarvittavaa tietoa.

Behnken (2014, 2016, 2022) havaintojen myo6ta olen kiinnostunut siitd, mil-
laisia visuaalisia esityksid suomalaisissa lukion maantieteen oppikirjoissa on
kéytossd tdlla hetkelld. Tutkimuskysymykseni on, minké tyyppisié ja kuinka
monipuolisia visuaaliset aineistot lukion maantieteen oppikirjoissa ovat. Jotta
pystyn vastaamaan tutkimuskysymykseeni, luokittelen tdssé artikkelissa lu-
kion maantieteen oppikirjojen visuaaliset aineistot kolmeen paikategoriaan,
jotka pohjautuvat Peircen (1931) ja Kellertin (2005) teorioihin. Ndmi kolme
paakategoriaa rakentuvat sen mukaan, kuinka abstraktilla tasolla oppikirjojen
visuaaliset elementit esittdvat maantieteellisid ilmioité ja aiheita.
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Teoriatausta

Visuaalisten esitysten ymmartdminen edellyttdd monipuolista lukutaitoa
(Seppénen, 2008). Aloitan teoriataustan kuvaamalla laaja-alaista moniluku-
taitoa, jonka sateenvarjon alle monet muut lukutaidot sijoittuvat (Kupiainen,
2017; Luukka, 2013; Mertala, 2017). Monilukutaidon jalkeen kuvaan kriittista
geomedialukutaitoa. Sitten kohdistan tarkasteluni visuaaliseen lukutaitoon ja
valokuvanlukutaitoon. Tdman jilkeen esittelen hyvin oppikirjakuvan omi-
naisuuksia ja annan muutaman esimerkin siitd, miten oppikirjojen kuvia on
aiemmissa tutkimuksissa luokiteltu. Lopuksi esittelen Peircen (1931) merkKkifi-
losofisten kategorioiden ja Kellertin (2005) ympéristokokemusten péapiirteet,
joihin oman luokitteluni kolme pailuokkaa pohjautuu.

Tamén paivin lukutaitoja luonnehtii erilaisten tekstielementtien kaytto ja nii-
den sekoittuminen (Kupiainen & Sintonen, 2009, s. 69). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa tahdn viitataan monilukutaidon kisitteelld, joka
perustuu laaja-alaiseen kasitykseen tekstistd (Opetushallitus, 2014, s. 22). Talla
tarkoitetaan sitd, ettd teksti voi olla niin sanallisessa, kuvallisessa, auditiivi-
sessa, numeerisessa kuin kinesteettisessdkin muodossa. Niitd tekstin muotoja
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kutsutaan “symbolijarjestel-
miksi” (Opetushallitus, 2014, s. 22). Niiden ymmaértaminen edellyttdd moni-
lukutaitoa jo sen takia, ettd symbolijirjestelmit harvoin esiintyvit yksinddn,
vaan usein niiden erilaisina yhdistelminé (Opetushallitus, 2014, s. 22). Mertala
(2018) kayttaakin tekstin sijaan kasitettd merkki, koska hanen mukaansa ohei-
nen opetussuunnitelman maéritelma monilukutaidolle perustuu “semiotiikan
teoriasta ammentavaan ’laajaan tekstikésitykseen’, jossa luettavaksi merkiksi
voidaan ymmartda kaytdnnossd mikid tahansa” (s. 107). Toisin sanoen moni-
lukutaidossa tulkitaan ja tuotetaan tekstistd ja kuvasta seka digitaalisten ai-
neistojen yhteydessd myos dédnesti ja liikkeestd koostuvia merkkijarjestelmia
(Hiippala, 2016; Oksanen, 2012). Myoskaan maantieteellisessd kdytossd ope-
tussuunnitelmassa mainitut erilaiset symbolijarjestelmat eivit yleensd esiinny
toisistaan irrallisina, vaan esimerkiksi kartan visuaalisuutta selitetddn legen-
dalla, jossa kdytetyt karttamerkit eli symbolit kuvataan sanallisesti, numeraa-
lisesti ja visuaalisesti. Karttojen lisaksi oppikirjojen valokuvia, diagrammeja ja
taulukoita on tapana selittda kuvatekstein.
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Edelld lueteltuja karttoja, valokuvia, diagrammeja ja taulukoita voidaan siis
kutsua geomediaksi. Geomedian kisitteelle ei ole olemassa universaalia maa-
ritelméé, vaan se voidaan ymmaértad monella eri tavalla riippuen kontekstista,
jossa sitd kdytetdan. Esimerkiksi akateemisen maantieteen yhteydessa geome-
dia-aineistolta edellytetddn usein sijaintitietoa (Muukkonen, 2023; Muukko-
nen ym., 2022). Koulumaantieteen kontekstissa eli Lukion opetussuunnitelman
perusteissa ei puolestaan mainita sijaintitietoa geomedian edellytyksena (Ope-
tushallitus, 2019, s. 242). Hynysen ja muiden (2023) mukaan geomediaan liit-
tyy erilaisia taitoja riippuen geomediatyoskentelyn tyovaiheesta. Ndita vaihei-
ta ovat geomedia-aineiston hankkiminen ja kerdaminen, geomedian kasittely
ja muokkaus, geomedian tarkastelu ja analysointi, geomedian tallennus ja va-
rastointi, geomedian esittdminen ja jakaminen sekd geomedian avulla tehtévat
paatokset suunnittelussa ja arjen valinnoissa. Hynynen ym. (2023) jatkavat,
ettd kriittinen geomedialukutaito tarkoittaa kykya tulkita ja arvioida erilaisia
geomediaesityksia (ks. my0s Pellikka ym., 2024). Se sisdltad kyvyn ymmartas,
miten ja mita tarkoitusta varten esimerkiksi kartat ja muut visuaaliset esityk-
set on laadittu, mihin aineistoon ne pohjautuvat ja mité tietoa niiden avulla
voidaan vilittdd. Lisdksi kriittinen geomedialukutaito auttaa ymmértamaan,
miten erilaisia geomediaesityksid voidaan kayttda tehokkaasti erilaisissa tilan-
teissa ja miten niitd voidaan tulkita oikein (Hynynen ym., 2023).

Seppénen (2008) luonnehtii puolestaan visuaalista lukutaitoa kykyni tulkita
ja ymmértad, mutta myds haastaa ja kriittisesti arvioida visuaalisten jérjes-
tysten kulttuurisia merkityksia. Visuaalisella jarjestykselld Seppanen (2008, s.
34-36) viittaa ennen kaikkea siihen, ettd visuaalisuus ei ole satunnaista nako-
aistimuksen virtaa, vaan se pitdd sisallaan vakiintuneita ja jaettuja kulttuurisia
merkityksid, rakenteita ja jarjestyksid. Vaikka visuaalinen lukutaito kehittyy
osin arkisissa toiminnoissa havaintoja tekemailld, se on myos aktiivista op-
pimista edellyttdva taito. Ennen kaikkea omien tulkintojen perusteleminen
vaatii harjoittelua. Opetusministerion (2000) Suomi (0)saa lukea -muistiossa
visuaalista lukutaitoa luonnehdittiin aikoinaan seuraavasti: ”[v]isuaalisen lu-
kutaidon kasite johtaa semiotiikan alueen problematiikkaan” (s. 21). Oheinen
lainaus viittaa siihen, ettd visuaalisen kulttuurin ja visuaalisten jérjestysten
syvillinen ymmartdminen tulee mahdolliseksi ennen kaikkea semiotiikan,
yleisen merkKkitieteen, avulla (Oksanen, 2012).
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Valokuvaan liittyykin useita semioottisia ominaisuuksia, kuten indeksisyys,
motivoituneisuus, konnotaatiot ja paradigmaattiset valinnat (Seppénen, 2008,
s. 175-193). Indeksisyys viittaa valokuvan ja sen esittdmén kohteen viliseen
kausaaliseen yhteyteen, joka muodostuu valonsiteiden aiheuttaessa muutok-
sia, tummumia, analogisen kameran filmissd tai sahkoisen varauksen muu-
toksia digitaalisen kameran kuvakennoissa (Seppanen, 2014, s. 74-75). Valo-
kuva esimerkiksi harjusta on puolestaan motivoituneempi merkki kuin sana
harju, joka ei ulkoisesti muistuta harjua. Konnotaatio tarkoittaa niitd tunte-
mubksia, mielenliikkeité ja kulttuurisia arvoja, joita katsoja liittda hanen kat-
soessaan esimerkiksi valokuvaa harjusta. Nédihin konnotaatioihin valokuvaaja
voi vaikuttaa paradigmaattisilla valinnoilla, kuten vaihtamalla kuvakulmaa
tai muokkaamalla valaistusta, hdnen ottaessaan valokuvaa (Seppédnen, 2008,
s. 175-193).

Edell4 esitetyt valokuvan semioottiset ominaisuudet ovat yksi syy sille, miksi
valokuva on opittava tulkitsemaan siitd huolimatta, ettd niiden tulkinta kie-
toutuu kielellisen ja nonverbaalin viestinndn merkityksiin (Oksanen, 2012;
Seppénen, 2008). Arkielamén havainnoista valokuvat eroavat karttojen tapaan
my0s siind, ettd kumpikin esittdd kolmiulotteista maailmaa kaksiulotteisella
pinnalla. Valokuvanlukutaito lasketaan kuvanlukutaidon osaksi ja kuvanlu-
kutaito puolestaan visuaalisen lukutaidon osaksi (Seppénen, 2008, s. 149).

Millainen sitten on hyvé oppikirjakuva? Behnken (2021) mukaan hyville vi-
sualisoinnille voidaan asettaa seuraavat kuusi ominaisuutta. Ensinnékin vi-
suaalisen elementin tulee olla ymmarrettavi eli kuvasisilto liittyy olennaisesti
oppikirja-aukeamassa kasiteltavaan aiheeseen (comprehensibility). Toiseksi
kuvan tulee tarjota leipatekstia tdydentdvia tietoa (usefulness). Kolmanneksi
kuvan tulee olla mielenkiintoinen siind mielessd, ettd olennaisen tiedon lisdksi
se antaa uusia ndkokulmia seka opiskelijan ettd maantieteen oppiaineen nako-
kulmasta (interest). Neljanneksi kuvan tulee olla hyédyllinen myoés niin, ettd
sisdllon ymmartamisen ohella se auttaa opiskelijaa tehtdvien suorittamisessa
(helpfulness). Viidenneksi kuvan tulee olla esteettinen ja resoluutioltaan kor-
keatasoinen (aesthetics). Kuudenneksi kuvan tulee olla tarpeeksi isokokoinen
ja taitettu optimaaliseen kohtaan oppikirja-aukeamalla, jotta opiskelija voi
helposti ja nopeasti hyodyntad sitéd (orientation).
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Aiemmissa tutkimuksissa Yasar ja Seremet (2007) ovat kdyttineet seuraa-
vaa luokittelua ylakoulun maantiedon oppikirjojen visuaalisiin esityksiin: a)
oppilaiden mielenkiintoa herattavit kuvituskuvat (decorative), b) kasitteiden
oppimiseen liittyvat kuvat (explanatory), c) leipatekstid tdydentdvit kuvat
(text-complementary), d) prosesseja esittavat kuvat (situational), e) keskitty-
mistd vaativat kuvat (concentration), f) varitys- ja tehtdvakuvat (creative), g)
sarjakuvat (animated), h) ennen-jilkeen-kuvat (before-after), i) syy-yhteyksia
esittavit kuvat (problem) ja j) kriittista ajattelua harjoittavat kuvat (criticism).
Janko ja Knecht (2013) ovat puolestaan hyodyntianeet seuraavia kategorioita
ylakoulun maantiedon oppikirjojen visuaalisiin esityksiin: 1) kartat (carto-
graphic), 2) kartogrammit (cartographical-statistic), 3) diagrammit (statisti-
cal-graphic), 4) taulukot (tabular), 5) valokuvat ja piirustukset (pictorial), 6)
poikkileikkaukset ja sivuprofiilit (schematic), 7) yhdistelméakuvat (comdined)
ja 8) muut kuvat (others). Guo ja muut (2018) ovat sen sijaan kiyttineet seuraa-
via yhdeksda paaluokkaa luokitellessaan 3. ja 5. luokkien luonnontieteen op-
pikirjojen kuvitusta: i) valokuvat (photographs), ii) yleiset kuvat (general ima-
ges), iii) kartat (maps), iv) kaaviot (diagrams), v) vuokaaviot (flow diagrams),
vi) taulukot (tables), vii) diagrammit (graphs), viii) aikajanat (time lines) ja ix)
sarjakuvat (comic strips).

Téssa artikkelissa olen kiinnostunut siitd, kuinka monipuolisia lukion maan-
tieteen oppikirjojen visuaaliset aineistot ovat. Tétd kysymystd voi lahestya
edelld mainittujen tutkimusten ja niiden luokittelujen nakokulmasta, mutta
paadyin tarkastelemaan oppikirjojen visuaalisia esityksid sen mukaan, milla
abstraktiuden tasolla ne kuvaavat maailmaa. Ajatukseni tdhdn sai innoituk-
sensa Peircen (1931) merkkifilosofian perusteena olevasta kolmesta kategori-
asta Firstness, Secondness ja Thirdness. Kuten Tarasti (1990, s. 26) toteaa, néita
kategorioita ei ole tapana suomentaa, mutta toisinaan niitd voi nihda kutsut-
tavan Ensimmadisyydeksi, Toiseudeksi ja Kolmannuudeksi.

Peircen (1931) alkuperiisen kirjoituksen ohella kdytdn hanen kategorioiden-
sa kuvaamiseen Tarastin (1990) suomenkielista teosta Johdatusta semiotiik-
kaan ja Salon (2000) teosta Imageware. Peircen filosofiset kategoriat kuvaavat
kolmea erilaista todellisuuden kokemistapaa siten, ettd Firstness on valiton
tunnevaltainen havainto, joka vaatii kaiken huomion. Firstness tarkoittaa
analysoimatonta, vilitonta ja hetkellistd tunnetta; todellisuutta kaikkein pal-
jaimmassa ja jasentymattomassa tunteenomaisuudessaan. Se koetaan esimer-
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kiksi akuutissa kivun tunteessa tai junan vihellyksen ldpitunkevassa danessa.
Firstnessin piiriin kuuluisi esimerkiksi tilanne, jossa ihminen herdé keskelld
yotd kovaan ddneen tietdmattd ddnen ldhdettd. Secondness on valittyneempi ja
etddnnytetympi kokemus todellisuudesta, johon liittyy tulkintaa, toimintaa ja
reagoimista. Secondnessin vilitykselld ihminen on kosketuksessa todellisuu-
teen. Toisin sanoen kaikki eldmién liittyvd kaytannollinen tietous, sellaiset
asiat kuten oven avaaminen, puhelimella soittaminen tai jalkapallon potkai-
seminen, edustaa Secondnessia. Secondnessin piiriin kuuluisi se, kun keskella
yotd herannyt ihminen reagoisi kovaan ddneen sulkemalla korvansa kasillaan.
Thirdness edustaa kaikkein etdisintd kokemuksellista suhdetta todellisuuteen:
sitd edustavat ajattelu, looginen paattely ja yleiset sddnnot. Thirdnessin piiriin
kuuluisi se, kun keskelld y6td herannyt ihminen huomaisi kovan dédnen tule-
van kadulta ja hédn sulkisi avoinna olleen ikkunan, jotta dani ei endé kuuluisi
asuntoon. Mainittakoon, etta Peircen kolme péattelyn lajia — abduktio, induk-
tio ja deduktio — perustuvat juuri téssé jarjestyksessd Firstnessiin, Secondnes-
siin ja Thirdnessiin. Salo (2000) on puolestaan soveltanut niitd kuvajournalis-
miin seuraavassa jarjestyksessé: uutiskuvat, kuvareportaasit ja kuvituskuvat.

Myohemmin huomasin, ettd Peircen (1931) kategorioita on jarkevai verrata
Kellertin (2005) ympéristokokemusten kolmeen luokkaan. Kuten Peircen First-
ness, Kellertin (2005; ks. myos Parikka-Nihti & Suomela, 2014) suora ympdiris-
tékokemus korostaa lasten omia kokemuksia ja tunteita sekd vapautta tutkia
lahiymparistod heille mieluisilla tavoilla. Suora ympéristokokemus on usein
spontaania ja suunnittelematonta, ja se tapahtuu suhteellisen hoitamattomilla
alueilla, kuten metsissd, mutta voi tapahtua myos puistoissa tai takapihoilla.
Toisin sanoen aikuinen ei ohjaa lasten toimintaa. Epdsuora ympdristokokemus
viittaa ihmisen hyvin voimakkaasti muokkaamiin ympéristoihin, jotka ovat
riippuvaisia ihmisen jatkuvasta hallinnasta ja hoitamisesta. Néihin lukeutuvat
esimerkiksi museot, eldintarhat ja kasvitieteelliset puutarhat. Vaikka epésuo-
raan ymparistokokemukseen liittyy kontaktia ympariston kanssa, se tapahtuu
ihmisen luomissa ja kontrolloimissa ymparistoissa. Lisdksi epdsuoriksi ympé-
ristokokemuksiksi voidaan laskea tilanteet, joissa aikuinen ohjaa esimerkiksi
lasten pedagogista toimintaa lahimetsdssa. Symbolinen ympdristokokemus ei
sisdlla kosketusta todellisiin eldviin organismeihin tai ymparist6ihin, vaan pi-
kemminkin niiden representaatioihin: kirjoihin, elokuviin, sarjakuviin, aika-
kauslehtiin, valokuviin ja televisioon. Toisin sanoen symbolinen ympéristoko-
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kemus tarkoittaa vlitettyd, abstraktia kokemusta ymparistostd. Olen koonnut
Peircen (1931) ja Kellertin (2005) keskeiset ajatukset Taulukkoon 1.

Taulukko 1. Peircen (1931) merkkifilosofisten kategorioiden ja Kellertin (2005)

ympdristokokemusten pddpiirteet.

Peirce

Kellert

Firstness

¢ Analysoimaton ja hetkellinen tunne

o Todellisuus paljaimmassa, valittomim-
massd ja jasentymattomassd tunteen-
omaisuudessaan

Secondness

o Tosiasia tai kdytannollinen tietous

¢ Edustaa jotakin todellista sen kautta,
ettd vaatii itsensd tunnistamista jonain
muuna kuin pelkkina tunteena

Thirdness

o Intellektuaalista toimintaa ja loogista
paattelya

o Todellisuus kaikkein etddnnytetymmaés-

Suora ympdristokokemus

e Lasten omachtoiset kokemukset
lahiymparistossa

e Vapaus, tunteet ja yksil6llisyys koros-
tuvat

o Aikuinen ei ohjaa lasten toimintaa

Epdsuora ympdristokokemus

e Thmisen rakentamat ympéristot, kuten
eldintarhat, kasvitieteelliset puutarhat
ja akvaariot

e Aikuinen ohjaa lasten toimintaa

Symbolinen ympdristokokemus

e Ei suoraa, omaa kontaktia ympéristoon
o Vilitetyt ympéristokokemukset, kuten
kirjat, elokuvat ja luontodokumentit

sd muodossa

Koska tavoitteenani on lahestyd maantieteen oppikirjojen visuaalisia esityksia
sen mukaan, milld abstraktiuden tasolla ne kuvaavat maailmaa, muodostin
Peircen (1931) ja Kellertin (2005) ajatuksiin nojautuen seuraavat kolme péaa-
luokkaa: suorat visuaaliset esitykset, epasuorat visuaaliset esitykset ja symbo-
liset visuaaliset esitykset. Suorilla visuaalisilla esityksilld viittaan valokuviin,
jotka ovat abstraktiuden tasoltaan hyvin konkreettisia. Niiden esittdmia tilan-
teita ja kohteita yksilo voisi kohdata ja havainnoida suoraan myo6s arkiympa-
ristossddn, ikdan kuin samanlaisina kuin ne valokuvissa esitetadn. Epdsuorat
visuaaliset esitykset kuvaavat maailmaa sen sijaan vélillisesti eli niitd yksilo

Perustaitojen opetus ja arviointi 157



Hilander

ei voisi havainnoida arkiympéristossddn. Naitd ovat muun muassa lintu-
perspektiivistd otetut ilma- ja satelliittikuvat sekd alueellisesti jakautunutta
maantieteellisté tietoa esittavit kartat. Symboliset visuaaliset esitykset esittavat
maailmaa kaikista abstraktimmalla tasolla: niihin lukeutuvat muun muassa
diagrammit ja taulukot numeerisine ja tekstimuotoisine tilastotietoineen. On
kuitenkin syytd huomioida, ettd Kellertin (2005) alkuperdisen luokittelun mu-
kaan maantieteen oppikirjat sellaisenaan edustavat symbolisia ympéristoko-
kemuksia.

Aineisto ja menetelmat

Téamén tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasta lukion maantieteen oppi-
kirjasta (Taulukko 2). Tutkimustani varten tarkastelin sekd Otavan ettd Sa-
noma Pro:n painettuja lukion maantieteen pakollisen moduulin ja jokaisen
kolmen valinnaisen moduulin oppikirjoja. Pdadyin tutkimaan Otavan ja Sa-
noma Pro:n laatimia oppikirjoja, koska niilld kahdella kustantamolla on yh-
dessa selked markkinajohtajuus lukion maantieteen oppikirjojen myynnissé.
On kuitenkin hyva huomioida, etté valtaosa lukion opiskelijoista kéayttaa di-
gitaalisia oppimateriaaleja, mutta toisaalta ndiden sisallot ovat pitkalti samat
painettujen oppikirjojen kanssa. Otavan oppikirjasarjassa on kaytossd samat
visuaaliset esitykset kummassakin versiossa. Sanoma Pro:n oppikirjasarjan
digitaalisissa kirjoissa on kaikissa alaluvuissa omat aloituskuvansa, toisin
kuin paperiversiossa, minka lisaksi digikirjassa on enemmén tehtavid kuin pa-
perikirjoissa, joiden joukossa voi olla myos visuaalisia esityksia ja muuta geo-
mediaa. Kaiken kaikkiaan sekd paperi- etta digikirjojen leipatekstiin liittyvat
visuaaliset elementit ovat padasiassa samoja, ja nditd elementteja myds opis-
kelijat padasiassa oletettavasti kayttavat. Lisaksi yksi merkittdvimmisté erois-
ta on se, ettd digitaalisten kirjojen paivitystahti on tiiviimpi, ja painettuihin
kirjoihin muutokset ja korjaukset tuodaan usein kerralla uuteen painokseen
tai versioon. Koska aineistoni koostuu painetuista oppikirjoista, kdytdn tassa
artikkelissa késitettd oppikirja kasitteen oppimateriaali sijaan.
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Taulukko 2. Tutkimuksen aineistoon lukeutuvien lukion maantieteen
oppikirjojen bibliografiset tiedot.

g Julkaisuvuosi  Kustantaja ja
O'pp-zkzr]an Tekijit ja kustannus-
nimi . .

painos paikka
Manner 1 Brander, N., Hiekka,
Maailma S., Paarlahti. A., Ruth, iozlinos g?:i?lki
muutoksessa C. & Ruth O. P
Ma_nner 2 Brander, N'j Hiekka, 2021 Otava
Sininen S., Paarlahti. A., Ruth, 3. painos Helsinki
planeetta C. & Ruth O. P
Manner 3 Brander, N., Hiekka,
Yhteinen S., Paarlahti. A., Ruth, ?0_222 . gt?v.a ki
maailma C. & Ruth O. 4 painos s
Manner 4 Brander, N'.’ Hiekka, 2022 Otava
Geomedia S., Paarlahti. A., Ruth, 1. painos Helsinki
C. & Ruth O. P
Geos 1 Cantell, H., Jutila,
Maailma H., Kolehmainen, 2023 Sanoma Pro
J., Lappalainen, S. & 1.-4. painos  Helsinki
muutoksessa -
Sorvali M.
Geos 2 Cantell, H., Jutila,
Sininen H., Kolehmainen, 2023 Sanoma Pro
laneetta J., Lappalainen, S. & 1.-3. painos  Helsinki
p Sorvali M.
Geos 3 Cantell, H., Jutila,
Yhteinen H., Kolehmainen, 2022 Sanoma Pro

. J., Lappalainen, S. & 1.-2. painos  Helsinki
maailma -

Sorvali M.
Geos 4 Cantell, H., Jutila,
Geomedia: H., Kolehmainen, 2023 Sanoma Pro
tutki, osallistu ja J., Lappalainen, S. & 1.-2. painos  Helsinki

vaikuta

Sorvali M.
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Otin aineistoon mukaan péalukuihin sisdltyvat visuaaliset elementit huoli-
matta siitd, liittyiko siithen otsikkoa, kuvatekstid tai sijaintitietoa tai oliko kuva
numeroitu. Myoskaan silla ei ollut merkitysti, oliko visuaalinen esitys taitettu
leipatekstiin tai tietolaatikkoon. Luokittelin myds tehtavasivujen ja tiivistelmi-
en visuaaliset elementit, mutta en kansilehtien, sisdllysluetteloiden enka liittei-
den. Samaa aluetta tai kohdetta esittdvat kuvaparit laskin yhdeksi visuaaliseksi
elementiksi. Poikkeuksen tekivit saman kuvatekstin yhdistimat, mutta kah-
desta erilaisesta visuaalisesta elementistd, kuten kartasta ja satelliittikuvas-
ta, muodostuvat kuvaparit. Samoin laskin yhdeksi visuaaliseksi elementiksi
sellaiset kaavakuvat, joissa zoomattiin maantieteellisen ilmion tai prosessin
yksityiskohtiin useamman piirroksen avulla. Esimerkkini tallaisesta on maa-
pallon rakennetta esittidva kaavakuva. Kaiken kaikkiaan aineistoksi tuli 1706
visuaalista esitysta.

Tarkensin suorien, episuorien ja symbolisten visuaalisten esitysten paaluok-
kia luomalla niille alaluokkia. Otin mallia aiempien oppikirjatutkimusten
luokitteluista, kuten Guon ja muiden (2018) tutkimuksesta, jossa he kéyttavit
yhdeksad paialuokkaa ja 54 alaluokkaa. Lisaksi huomioin muun muassa Lukion
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2019), jossa yhtend maantieteen
opetuksen tavoitteena mainitaan, ettd opiskelija "ymmértaa luonnonmaantie-
teellisid ja ihmismaantieteellisid ilmi6ita ja prosesseja” (s. 243). Tamén virk-
keen pohjalta muodostin Luonnonympdristoji ja Rakennettuja ympdristoji
esittdvien valokuvien alaluokat. Tamén lisaksi muodostin oheisessa lainauk-
sessa mainittujen “ilmididen ja prosessien” pohjalta maantieteellisten ilmi-
6iden toimintamekanismeja havainnollistavien Kaavakuvien, joilla esitetdan
esimerkiksi trooppisten pyorremyrskyjen rakennetta poikkileikkauksena,
alaluokan. Tallaiset kaavakuvat kuuluvat epasuoriin visuaalisiin esityksiin.

Riskikuviksi luokittelin maantieteellisid hasardeja, kuten lahestyvia tornadoa,
syoksyvirtauksen kaatamia puita ja maanjaristyksen repimaéa asfalttia, esitta-
vat valokuvat. Objektikuviksi luokittelin tavaroita, esineitd ja yksityiskohtia,
kuten patsasta, aurinkouunia ja risteilyalusta, esittdvat valokuvat. Kartoiksi
pdadyin luokittelemaan selkeyden vuoksi kaikki visuaaliset esitykset, joiden
pohjana oli jonkinlainen kartta tai karttamainen esitys. Laskin erikseen myos
Taulukot, koska nekin erottuvat leipatekstistd omanlaisinaan visuaalisina ele-
mentteina.
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Luotuani kymmenen alaluokkaa testasin, miten ne toimivat kdytanndssé luo-
kittelemalla Manner I ja Geos 1 -oppikirjojen visuaaliset elementit. Kokeilun
jalkeen muodostin vield Infograafien alaluokan, johon erottelin sellaiset tau-
lukot, joissa tekstin lisdksi oli nuolia tai piirroksia. Lisdksi luokittelin logot
ja kasitekartat infograafeiksi. Toisin sanoen luokittelussani kaavakuvat ja in-
fograafit eroavat toisistaan sen perusteella, esittavitko ne pddosin visuaalista
(kaavakuvat) vai tekstimuotoista (infograafit) informaatiota.

Néin muodostuivat lopulliset yksitoista alaluokkaa (Taulukko 3), joihin luo-
kittelin kaikkien kahdeksan oppikirjan kaikki tarkastellut visuaaliset esityk-
set (n=1706). Merkitsin itselleni muistiin ndiden yhdentoista eri visuaalisten
elementtien luokan lukumaarat oppikirjojen pailukujen mukaan, mutta sel-

keyden vuoksi raportoin ne tassé artikkelissa kokonaisten oppikirjojen tark-
kuudella.

Taulukko 3. Suorien, epdsuorien ja symbolisten visuaalisten esitysten
alaluokat.

Suorat Epduorat Symboliset
visuaaliset esitykset visuaaliset esitykset visuaaliset esitykset
Thmiset Kartat Taulukot

Riskit Kaavakuvat Infograafit
Objektit Ilma- ja satelliittikuvat Diagrammit
Luonnonympiristot

Rakennetut ympéristot

Luokitellessani oppikirjojen suoria visuaalisia esityksid eli valokuvia huomi-
oin my0s kuvatekstien kuvaukset ja painotukset. Jos esimerkiksi ihmisen rooli
kaupungissa otetussa valokuvassa jai epaselviksi eikd hdntd mitenkdan huo-
mioitu kuvatekstissd, laskin kuvan miljoon perusteella Rakennetut ympdristot
-alaluokkaan Ihmiset-alaluokan sijaan. Jos kuvan rakennettua ymparistoa ei
puolestaan mitenkdan huomioitu kuvatekstissd, vaan sen sijaan kerrottiin esi-
merkiksi rinne-eroosiosta, laskin kuvan Luonnonympdristot-alaluokkaan.
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Tulokset

Geos-kirjasarjan oppikirjoissa on kaiken kaikkiaan yhteensd enemmaén visu-
aalisia esityksia kuin Manner-kirjasarjan oppikirjoissa: Geos-kirjasarjan nel-
jassa oppikirjassa on yhteensd 1007 visuaalista esitystd ja Manner-kirjasarjan
neljassd oppikirjassa on yhteensd 699 visuaalista esitysta (Taulukko 4). Taulu-
kossa 4 esitettyihin keskiarvoihin siitd, kuinka monta visuaalista elementti
yhdelld sivulla on, tulee kuitenkin suhtautua varauksella, koska aineistoon ei
otettu mukaan kansilehtien, sisallysluetteloiden eika liitteiden visuaalisia ele-
menttejd. Tastd syystd myoskdan Taulukon 4 sivuméiriin ei ole laskettu lii-
tesivuja mukaan. Oppikirjojen liitteissd on kuitenkin yleensd karttoja. Tésté
huolimatta keskiarvo osoittaa, ettd kunkin tarkastellun oppikirjan jokaisella
sivulla on vahintadn yksi visuaalinen esitys.

Taulukko 4. Lukion maantieteen oppikirjoista tarkasteltujen visuaalisten
elementtien lukumddrdt, oppikirjojen sivumddrdt ja keskiarvo siitd, kuinka
monta visuaalista elementtid yhdelld sivulla on. Sivumddrissd ei ole huomioitu
liitesivuja.

Visuaalisten . Visuaalisia
o . Sivu-
Oppikirja  elementtien . elementteji
[ mddrd .
lukumddrda per sivu
Manner1 n=148 114 1,3
Manner 2 n=237 162 1,5
Manner3 n=168 140 1,2
Manner4 n=146 124 1,2
Geos 1 n=241 131 1,8
Geos 2 n=302 139 2,2
Geos 3 n=304 171 1,8
Geos 4 n=160 99 1,6

Taulukossa 5 on esitetty sekd suorien, epdsuorien ja symbolisten visuaalisten
esitysten lukumadrit (n) ettd suhteelliset osuudet (%) lukion maantieteen oppi-
kirjoissa. Taulukon 5 suhteelliset osuudet on laskettu oppikirjoittain eli ne sum-
mautuvat sataan prosenttiin per oppikirja. Kdyttimieni alaluokkien perusteella
suorat visuaaliset esitykset eli valokuvat ovat sisdll6llisesti monipuolisimmat
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kummankin oppikirjasarjan pakollisen Maailma muutoksessa -moduulin op-
pikirjoissa (Manner 1 ja Geos 1). Sen sijaan Sininen planeetta -moduulin oppi-
kirjoissa (Manner 2 ja Geos 2) valokuvia on etenkin luonnonympiristoista ja
Yhteinen maailma -moduulin oppikirjoissa (Manner 3 ja Geos 3) puolestaan ra-
kennetuista ymparistoistd. Ihmisid esittdvid valokuvia on enemmén Geos-kir-
jasarjan oppikirjoissa kuin Manner-kirjasarjan oppikirjoissa. Riskejd esittavid
suoria visuaalisia esityksié eli valokuvia ei ole kummankaan sarjan Geomedia:
tutki, osallistu ja vaikuta -moduulin oppikirjassa (Manner 4 ja Geos 4).

Epéasuorien visuaalisten esitysten osalta kaikissa oppikirjoissa korostuu kartto-
jen madri verrattuna kaavakuvien seki ilma- ja satelliittikuvien méaariin (Tau-
lukko 5). Karttojen méara korostuu etenkin Geomedia: tutki, osallistu ja vaikuta
-moduulin oppikirjoissa (Manner 4 ja Geos 4). Geos-sarjassa karttojen maaraa
selittad osin indeksikarttojen kaytté valokuvien yhteydessa. Karttoja on lisdksi
kummankin oppikirjasarjan oppikirjoissa liitteind, mutta tissd tutkimuksessa
liitteitd ei otettu mukaan aineistoon.
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Taulukko 5. Suorien, epdsuorien ja symbolisten visuaalisten esitysten lukumddrdt (n) ja osuudet (%) oppikirjoittain las-

kettuna.
Suorat visuaaliset esitykset Epdsuorat visuaaliset esitykset Symboliset visuaaliset esitykset
Oppikirja Rakenne- Ilma- ja .
Ihmiset Riskit Objektit h:sm:w " tut ympd- Kartat Kaava- satelliitti- | Taulukot  Infograafit US%Q:_.
ympdristot § kuvat mit
ristot kuvat
n=15 n=5 n=3 n=12 n=19 n=28 n=9 n=8 n=9 n=20 n=20
Manner 1
10 % 3% 2% 8% 13 % 19 % 6 % 5% 6 % 14 % 14 %
n=3 n=3 n=28 n=57 n=3 n=40 n=54 n=12 n=>5 n=18 n=14
Manner 2
1% 1% 12 % 24 % 1% 17 % 23 % 5% 2% 8 % 6 %
n=14 n=1 n=16 n=7 n=36 n=31 n=6 n=2 n=7 n=24 n=24
Manner 3
8 % 1% 10 % 4% 21 % 19 % 4% 1% 4% 14 % 14 %
n=2 n=0 n=11 n=12 n=16 n=45 n=11 n=13 n=>5 n=19 n=12
Manner 4
1% 0% 8 % 8 % 11 % 31 % 8 % 9 % 3% 13 % 8 %
G ) n=48 n=16 n=23 n=14 n=22 n=48 n=8 n=6 n=20 n=24 n=12
€os
20 % 7 % 10 % 6 % 9 % 20 % 3% 2% 8 % 10 % 5%
Geos 2 n=14 n=9 n=34 n=43 n=10 n=59 n=76 n=>5 n=13 n=15 n=24
€os
5% 3% 11 % 14 % 3% 20 % 25 % 2% 4% 5% 8 %
n=57 n=1 n=42 n=11 n=57 n=57 n=1 n=>5 n=35 n=9 n=29
Geos 3
18 % 1% 14 % 4% 18 % 18 % 1% 2% 12 % 3% 10 %
n=21 n=0 n=17 n=5 n=17 n=48 n=9 n=6 n=15 n=11 n=11
Geos 4
13 % 0% 11 % 3% 11 % 30 % 5% 4% 9% 7 % 7 %
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Kaavakuvia, jotka myos kuuluvat epdsuoriin visuaalisiin esityksiin, on puo-
lestaan etenkin Sininen planeetta -moduulin oppikirjoissa (Manner 2 ja Geos
2) havainnollistamassa luonnonmaantieteellisten ilmioiden toimintameka-
nismeja (Taulukko 5). On hyva muistaa, ettéd tdssa tutkimuksessa luokittelin
kaavakuvat ja infograafit sen perusteella, esittdvatké ne padosin visuaalista
(kaavakuvat) vai tekstimuotoista (infograafit) informaatiota. Symbolisiin vi-
suaalisiin esityksiin kuuluvia taulukoita esiintyi kaikissa oppikirjoissa vahiten
lukuun ottamatta ihmismaantieteen Geos 3 -oppikirjaa. Infograafeja ja dia-
grammeja oppikirjoissa on keskenddn suurin piirtein yhta paljon (Taulukko
5).

Kussakin oppikirjassa suorien, epasuorien ja symbolisten visuaalisten esitys-
ten osuudet jakautuvat karkeasti katsottuna melko tasaisesti eli visuaalisten
esitysten jakautuminen kyseisiin kolmeen pailuokkaan on tasapainossa. Toi-
sin sanoen lukion maantieteen oppikirjojen visuaaliset esitykset ovat abstrak-
tiuden tasoltaan vaihtelevia ja monipuolisia. Ainoa poikkeus on suorien visu-
aalisten esitysten eli valokuvien méira Geos I ja Geos 3 -oppikirjoissa, joissa
valokuvia on yli puolet kaikista visuaalisista esityksistéd (Taulukko 5).

Luokitellessani oppikirjojen suoria visuaalisia esityksia eli valokuvia tarkaste-
lin my6s kuvatekstien kuvauksia ja painotuksia. Tamén takia tein huomion,
ettd kaikkiin visuaalisiin esityksiin ei liity otsikkoa, kuvatekstia tai sijaintitie-
toa. Kuvateksteissa ei mydskadn juurikaan tarkennettu, onko kyseessd esimer-
kiksi ilmakuva, satelliittikuva tai valokuva. Esimerkiksi Manner 1 -oppikir-
jan sivulla 11 samaa visuaalista esitystd koskevassa kuvatekstissd mainitaan
puolestaan kolme kasitettd: kartta, infografiikka ja kuva (Brander ym., 2021,
s. 11). Tama voi himmenta4 lukijaa. Lisaksi kummankin oppikirjasarjan kar-
toista puuttuu hyvéin kartan ominaisuuksia eli joko pohjoisnuoli, mittakaava
tai karttamerkkien selitteet eli legenda (vrt. Tani ym., 2023, s. 173).

Pohdinta

Téamén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd lukion maantieteen op-
pikirjoissa on paljon visuaalisia esityksid. Abstraktiuden tasoltaan ne ovat
monipuolisia, vaikka eniten on valokuvia, jotka tdssd tutkimuksessa luoki-
teltiin suoriksi visuaalisiksi esityksiksi. Siksi olisi sdili, jos opiskelijat eivét
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hyodyntaisi maantieteen oppikirjojen visuaalisten aineistojen tarjoamia mah-
dollisuuksia maantieteen oppimiseen, kuten aiemmin on havaittu (Behnke,
2014, 2016, 2022). Valokuvien lisaksi maantieteelle ominaiset ja keskeiset kar-
tat edellyttavit visuaalisia ja kriittisid luku- ja tulkintataitoja, jotka Mertalan
(2017) mukaan ovat osa monilukutaitoa. Jotta maantieteen opiskelijoilla on
valmiuksia hyodyntdd maantieteen oppikirjojen visuaalisia elementtejd opin-
noissaan, he tarvitsevat vahvaa visuaalista lukutaitoa. Perusopetuksen ja luki-
on opetussuunnitelmien perusteissa tata tukevat muun muassa geomedian ja
monilukutaidon késitteet, jotka on nostettu sekd maantieteen opetuksen etta
laaja-alaisen osaamisen tavoitteiksi (Opetushallitus, 2014, 2019). Esimerkik-
si Geomedia: tutki, osallistu ja vaikuta -moduulin yhtena keskeisend sisdltona
mainitaan se, ettd opiskelija oppii tulkitsemaan luonnon- ja kulttuurimaise-
mia karttojen, kuvien ja muun geomedian avulla (Opetushallitus, 2019, s. 248).
Tamé puhuu erilaisten visuaalisten aineistojen maantieteelliseen tulkintaan
liittyvien perustaitojen harjoittelun puolesta. Silla kuten Seppanenkin (2008)
on todennut, “valokuva on opittava tulkitsemaan” (s. 169). Tama nakokulma
on tirked huomioida my6s maantieteen kouluopetuksessa, koska timén tut-
kimuksen mukaan lukion maantieteen oppikirjojen visuaalisista esityksistd
suurin osa on nimenomaan valokuvia.

Maantieteen oppikirjojen sisdltdjen lukeminen ja tulkinta vaatii moniluku-
taitoa, koska havaitsin, ettd tutkimissani oppikirjoissa sanalliset ja visuaaliset
elementit lomittuvat toisiinsa. Tama ilmenee esimerkiksi niin, ettd osaan ku-
vista liittyy otsikko, kuvateksti tai sijaintitieto ja osaan ei minkédénlaista tar-
kentavaa tietoa. Lisdksi osa kuvista on numeroitu ja osa ei. Geos-kirjasarjan
oppikirjoissa kuvia ei ole numeroitu, niihin ei kaikissa tapauksissa liity ku-
vatekstid, eikd kuviin viitata leipatekstissd. Manner-kirjasarjan oppikirjoissa
kuvat on numeroitu ja niihin liittyy kuvateksti, mutta leipatekstissa kuviin ei
viitata. Viittaukset voisivat kuitenkin nivoa leipétekstin ja kuvat tiiviimmin
toisiinsa ohjaten opiskelijaa perehtymaan myos oppikirjan visuaalisiin aineis-
toihin.

Lisdksi oppikirjojen kuvateksteissd kirjoitetaan usein vain kuvista ilman, etta
lukijalle tarkennetaan, onko kyseessa esimerkiksi ilmakuva, satelliittikuva tai
valokuva. Sindnsa tdmé on linjassa Lukion opetussuunnitelman perusteiden
kanssa, jossa geomedian maaritelmén yhteydessé ei mainita esimerkiksi va-
lokuvia, vaan pelkastaan kuvat (Opetushallitus, 2019, s. 242). Opiskelijoiden
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nakokulmasta voisi kuitenkin olla informatiivista tarkentaa visuaalisten esi-
tysten nimist6a lukion maantieteen oppikirjoissa.

Téssd tutkimuksessa kartat luokiteltiin epdsuoriksi visuaalisiksi esityksiksi,
koska ne esittavat maailmaa vilillisesti. Kartoissa pddelementtind on kartta
itse ja sen visualisoinnissa tehdyt valinnat, mutta karttoihin liittyy my6s kol-
me hyvéin kartan ominaisuutta eli mittakaava, pohjoisnuoli ja karttamerkkien
selitteet eli legenda (Tani ym., 2023, s. 173). Vaikka nama kolme hyvin kartan
ominaisuutta kuvataan lukion maantieteen oppikirjoissa, oppikirjojen omista
kartoista ne usein puuttuvat. Manner-kirjasarjan kartoissa hyvin kartan omi-
naisuuksista kdytetdan lahinna legendaa, Geos-kirjasarjan kartoissa legendaa
ja mittakaavaa. On kuitenkin syytd huomioida, ettd maailmankarttoihin ei
ole tapana pohjoisnuolta merkitikadn, koska maanosat ja maapallon asento
ovat lukijoille usein tutut, ja toisaalta pohjoisnuolen sijaan voidaan kayttaa as-
teverkkoa.

Sen sijaan hieman yllattavana tuloksena voidaan pitdad symbolisten visuaalis-
ten esitysten eli diagrammien ja taulukoiden verrattain vahéistd maaraa luki-
on maantieteen oppikirjoissa. Nama kaksi ovat kuitenkin yleisimmat sellaiset
geomedian muodot, joita opiskelijat harjoittelevat lukion maantieteen moduu-
leissa ja joita kokelaita pyydetdan usein tuottamaan maantieteen ylioppilas-
kokeessa. Maantieteen oppikirjoissa olevat diagrammit ja taulukot toimivat
opiskelijoille malleina siitd, mitd elementteja informatiivinen diagrammi ja
taulukko pitda sisdllddn. Yksinkertaisimmillaan pelkdstdan diagrammin as-
teikon arvojen muuttaminen vaikuttaa paljon siihen, miten helppolukuinen
diagrammi on ja millainen mielikuva sen esittiméstd maantieteellisesté ilmi-
Osté tai aiheesta opiskelijalle muodostuu. Siten visuaaliset tulkinta- ja lukutai-
dot ovat tirkedssd roolissa myos diagrammien ja taulukoiden luotettavuutta
arvioitaessa (Muukkonen ym., 2022). Ne my0s esittavit maantieteellista tietoa
kaikista abstraktimmalla tasolla.

Peircen (1931) filosofiset kategoriat ja Kellertin (2005) ympéristokokemukset
toimivat ndhdékseni hyvin suorien, epdsuorien ja symbolisten visuaalisten
elementtien pédiluokkien jasentdjind. Tutkimuksen reliabiliteettia vahvistaa
nédiden kolmen selkedn padluokan kiyttaminen, silld esimerkiksi padosa va-
lokuvista kuuluu sisallostadn rijppumatta suorien visuaalisten esitysten paa-
luokkaan. Sen sijaan muodostamieni alaluokkien tulkinnanvaraisuus voi hei-
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kentda tutkimuksen luotettavuutta. Lisdksi etenkin Geos-kirjasarjan kohdalla
visuaalisuus on niin runsasta, ettd tutkimuksellisesti oli vélilld haastavaa maa-
ritelld ylipaataan sitd, mik4 lasketaan yhdeksi itsendiseksi visuaaliseksi esityk-
seksi. Koska tdssa tutkimuksessa tarkastelin painettuja lukion maantieteen
oppikirjoja, on hyva muistaa, ettd digitaalisissa oppimateriaaleissa on usein
linkkeja ulkopuolisiin geomedia-aineistoihin. Opettajan materiaaleissa on
puolestaan valmiita, muokattavia PowerPoint-pohjia, joissa on kéytetty niin
oppikirjojen kuvia kuin my6s muutakin geomedia-aineistoja. Lisdksi opettajat
hankkivat paljon itse erilaisia geomedia-aineistoja, joita he kayttavit opetuk-
sessaar.

Rose (2023) kritisoi visuaalisia tutkimusmenetelmid hyodyntévia tutkimuksia
siitd, ettd niissd keskitytddn analysoimaan kuvien sisaltod, mutta ei huomi-
oida yleisoa eli heitd, jotka kuvia tulkitsevat. Taméan takia jatkotutkimukses-
sa kannattaisi selvittda opiskelijoiden arvioita maantieteen oppimateriaalien
visuaalisista aineistoista. Kuinka paljon opiskelijat tarkastelevat oppimateri-
aalien visuaalisia elementteja maantieteen opiskelussa? Millainen visuaalinen
elementti tukee ja edistda tietyn maantieteellisen aiheen tai teeman oppimista?
Lisiksi maantieteen opettajilta voisi selvittdd, kuinka paljon he kayttavit op-
pimateriaalien valmiita visuaalisia aineistoja ja kuinka paljon heiddn omia vi-
suaalisia materiaalejaan opetuksessa, silld myos tima vaikuttaa siihen, miten
lukiolaiset oppivat maantieteen oppiainesiséltoja.
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Tiivistelma

Evoluutio edustaa yhtd biologian keskeisimmistd ilmidistd, jonka osaaminen
kuuluu alan perustaitoihin. Tdstd huolimatta vield yliopistossakin evoluution
mekanismit ovat tutkitusti haastavia oppia. Ldhtétason tiedetddn ennustavan
menestystd opinnoista, mutta tiedon ja osaamisen vaikutusmekanismit oppi-
miselle ovat moninaiset. Tutkimme biologian ja ympdristétieteiden kandiopis-
kelijoiden (N = 50) evoluutioilmién ymmdrryksen kehittymistd kahden vuoden
ajan. Toistimme avoimia kirjallisia tehtdvidi sisdltévén kyselylomakkeen kolmes-
ti syksyisin (2019, 2020, 2021). Opiskelijoiden IéhtStasossa oli suurta hajontaa ja
ldhtotaso ennusti kdsitteellisen ymmdirryksen kehityksessé tapahtuneita mdd-
réllisié ja laadullisia muutoksia. Ensimmdinen opintovuosi tasoitti osaamisen
eroja opiskelijoiden vdililld, mutta kolmantena vuonna heikomman Idhtétason
opiskelijoiden tiedon karttuminen seisahtui. Tuloksemme korostavat aiemman
tiedon laadun merkitystd uuden oppimiselle ja tieteellisemmdn kdsityksen
omaksumiselle.

Avainsanat

evoluutio, ennakkokdsitykset, kdsitteellinen ymmdirrys, yliopisto-oppiminen
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Conceptual understanding about evolution: The
diversity of learning paths in undergraduates

Abstract

This longitudinal study explored the development of a conceptual understanding
about evolution and how prior knowledge about the topic affects knowledge
acquisition. Undergraduate students (N = 50) of biological and environmental
sciences participated in three measurement points — baseline (2019), follow-up 1
(2020), and follow-up 2 (2021) - completing the same questionnaire with open-
ended tasks. A mixed-methods approach was used for quantitative scoring of
the answers and qualitative thematic analysis to describe the development of
individual students’ conceptual understanding. Some lower-prior-knowledge
students experienced desirable shifts in their explanatory models about
evolutionary processes, but an equal amount exhibited fragmented learning
progress. Students with a more robust prior understanding of such a complex,
emergent phenomenon are more likely to perform better and can integrate
more scientific concepts in their knowledge framework. Our results underline
the importance of the quality of prior knowledge for adopting a more scientific
understanding.

Keywords

evolution, higher education, conceptual understanding, prior knowledge
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Johdanto

Luonnontieteiden monet teoriat ja ilmiot haastavat oppijaa arkijirjen vastai-
silla mekanismeillaan (Thacker & Sinatra, 2022; Vosniadou, 2014). Biologian
opetuksessa yksi tdllaisista haastavimmista ja eniten tutkituista ilmitista on
evoluutio (Bishop & Anderson, 1990; Evans, 2013; Gregory, 2009; McLure ym.,
2020). Evoluution lapileikkaava merkitys biologian tieteenalalle on kiistaton.
Dobzhanskya (1973) mukaillen, ilman evoluutiota mikddn biologiassa ei kéy
jarkeen. Evoluution mekanismien ymmartaminen kuuluukin biologian op-
piaineen perustaitoihin ja luonnontieteissi laajemmin vaikuttavan tai merki-
tyksellisen tiedon (englanniksi powerful knowledge) piiriin (Dempster, 2023;
Muller & Young, 2019). Samalla evoluutioilmié on monessa mielessa arkijarjen
ja intuitiivisen ajattelun vastainen, mika edesauttaa naiivien ja epitieteellis-
ten kisitysten syntymistd (Inagaki & Hatano, 2013). Arkinen tai intuitiivi-
nen jarkeily nojaa mekanismeihin, jotka sopivat hankalasti yhteen elididen
kehityshistoriaa ja sopeutumiseen vaikuttavia tapahtumia selittavien tekijoi-
den kanssa. Viimeaikaisten tutkimusten perusteella tiedetddn, ettd korkean
osaamisen tason omaavien asiantuntijoidenkin péattelyprosessi on hitaampi
tapauksissa, jotka edellyttavit intuitiivisen ajattelun vastustamista (Mason &
Zaccoletti, 2020; Shtulman & Valcarcel, 2012).

Téamén artikkelin teoreettinen viitekehys sijoittuu kognitiivisen oppimistut-
kimuksen sisalld kisitteellisen ymmarryksen rakentumisen ja kasitteellisen
muutoksen teorioihin. Tarkastelemme ytimekkaasti biologian ja evoluution
oppimisen kannalta keskeisida nakokulmia, kuten aikaisempien kisitysten
merKkitystd oppimisprosessissa sekd kasitteellisen ymmarryksen rakentumista.

Evoluutiota koskevat ennakkokdisitykset ja kdsitteellisen
ymmdirryksen rakentuminen

Lihtotaso-osaamista ja aikaisempaa tietoa (englanniksi prior knowledge) on
pidetty yhtend merkittivimpéana oppimiseen vaikuttavana tekijani ja siksi se
on pysynyt keskeisend mielenkiinnon kohteena oppimistutkimuksessa (Au-
subel, 1968; Dochy ym., 1999; Taber, 2017). Laht6taso rakentuu kaikista en-
nakkokasityksista ja taidoista, joita oppija kantaa oppimistilanteeseen (Dochy
& Alexander, 1995). Lahtotaso ennustaa hyvin tulevaa menestystd samankal-
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taisissa oppimistehtdvissd tai yleisesti kurssiarvosanoilla mitattuna (Binder,
Sandmann, ym., 2019; Hailikari ym., 2007). Nama loydokset osoittavat yk-
silollisten erojen vakauden, eivitka sellaisenaan kuvaa lihtétason merkitysta
uuden tiedon omaksumiselle (Simonsmeier ym., 2022). Tiedon méaran sijaan
keskeistd oppimiselle vaikuttaa olevan ennakkokdsitysten laatu ja yhteensopi-
vuus tieteellisen teorian kanssa (McCarthy & McNamara, 2021; Simonsmeier
ym., 2022). Evoluutio onkin ihanteellinen ilmi6 timéan yhteyden tarkasteluun.

Epatieteelliset kasitykset evoluutiosta kumpuavat inhimillisistd ajattelun vi-
noumista, joiden taustalla vaikuttaa tarve nahda luonnonilmiotissé tarkoituk-
senmukaisuutta ja tarjota niille toimijuutta. Lisédksi evoluutio tapahtuu aika-
janteilld, jotka ovat vaikeita ihmiselle kasittdd kokemusmaailmansa kautta.
Merkittavissa katsauksessaan Gregory (2009) luokittelee ndiden vinoumien
alkuldhteitd ja seurauksia. Yksi tyypillisimpid epitieteellisid kasityksid evo-
luutiosta on niin kutsuttu teleologinen selitysmalli. Tassd evoluutio ymmér-
retddn prosessina, jonka suuntana tai pddmaédrana olisi tuottaa ymparistoon-
sa parhaalla mahdollisella tavalla sopeutuneita yksiloitd. Toinen tyypillinen
naiivi késitys liittyy sopeutumista edistdvien ominaisuuksien periytymiseen.
Yksittdisen elion ominaisuudet voivat sen elinkaaren aikana silminnahtévasti
muuttua, mutta vain sukusolujen geneettisessd materiaalissa tapahtuva muun-
telu periytyy jalkeldisille. (Gregory, 2009).

Namé ja muut perustavanlaatuiset evoluutioilmion periaatteet opiskellaan
kouluvuosien aikana useaan kertaan. Téstd huolimatta ilmion oppimiseen liit-
tyvid haasteita esiintyy kaikenikaisilld oppijoilla, myds yliopisto-opiskelijoilla
(Bishop & Anderson, 1990; Nehm & Reilly, 2007). Usein ndita 16ydoksia on
tulkittu siten, ettd oppiminen on mahdollisesti jadnyt pinnalliselle tasolle eiké
pysyvéin ajattelun muuttumiseen johtavaa kisitteellistdi muutosta ole saavu-
tettu. Evoluutioilmion oppimiseen liittyvistd tutkimuksista kuitenkin valtaosa
on tehty perusopetuksen kontekstissa, méarallisesti ja poikkileikkaus-tutki-
musasetelmia hyodyntéden, mika korostaa tarvetta kasitteellisen ymmarryksen
laadullisen kehittymisen tarkastelulle korkeakoulukontekstissa.

Kisitteelliselld muutoksella tarkoitetaan oppimisen muotoa, jossa aikaisem-
pia kisityksia perustavanlaatuisesti uudelleen jarjestelladn siten, ettd olemassa
olevat kisitteet saavat uusia merkityksid samalla kun joitakin epitieteellisia
kasityksid pyritddn tyontdmadn taka-alalle (Potvin, 2017). Téayttadkseen ki-
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sitteellisen muutoksen kriteerit oppimisessa taytyy siis tapahtua skeemojen,
késitteiden tai niiden vilisten suhteiden uudelleenjirjestaytymistd (engl.
knowledge restructuring) (Chi, 2013). Mikali oppijan ennakkokasityksissd on
padasiassa tiedollisia aukkoja epitieteellisten kasitysten sijaan, oppiminen
edellyttad usein yksinkertaisempaa oppimisen muotoa, tietorakenteiden ri-
kastumista (engl. knowledge enrichment) (Carey, 1991).

Aikaisemmin ajateltiin, ettd onnistuessaan oppimisprosessi noudattelee ku-
takuinkin reittid naiiveista kasityksistd kohti tieteellistd ymmérrysta koulu-
vuosien aikana (Posner ym., 1982). Toisaalta opettajat ovat luokkahuoneha-
vaintojensa pohjalta ndhneet, ettd oppijoiden kehityspolut eivdt useinkaan
suoraviivaisesti noudata téllaista loogisen kumuloituvaa osaamisen kehitty-
misen mallia, vaan ainoastaan osa oppijoista onnistuu tdssi ja mahdollisesti
saavuttaa kasitteellisen muutoksen. Toisinaan oppijat, joiden osaamisessa on
kisitteellisen muutoksen tarpeita, jaavit silti jumiin aikaisempiin késityksiin-
sd tai saavutetut muutokset ovat hetkellisi ja johtavat epdkoherenttiin tai epa-
systemaattiseen kehityskulkuun. Taménhetkinen tutkimus siis toisaalta tun-
nistaa kisitteellisen ymmarryksen kehittymiseen liittyvid haasteita ja ilmioita
laajasti, mutta pitkittdisasetelmien ollessa hyvin harvinaisia, osaamisen kehit-
tymisen syvempda tarkastelua on raportoitu tutkimuskirjallisuudessa varsin
niukasti. Tahdn tutkimusaukkoon vastaamme hyddyntéen pitkittdisaineistoa
biologian keskeisten ilmididen oppimisesta. Vastaamme tdssd artikkelissa
seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Kuinka ymmarrys ja osaaminen evoluutiosta ilmiona kehittyvit
ensimmidisten kahden vuoden yliopisto-opintojen aikana?

2. Minkalaiset tekijat evoluutiota koskevassa ldhtotasossa selittavit

opiskelijoiden oppimisen kehityspolkuja kahden ensimmaisen
kandivuoden aikana?
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Menetelmat
Osallistujat

Tutkimuksen osallistujat (N = 50) aloittivat opintonsa Helsingin yliopiston
bio- ja ympiristotieteellisessé tiedekunnassa syksylld 2019 joko biologian (n
= 31) tai ympdristotieteiden (n = 19) kandiohjelmassa ja heista jokainen osal-
listui tutkimukseen kunakin kolmena mittausajankohtana. Osallistujien kes-
ki-iké opintojen alussa oli 22,4 (SD = 6,8). Huomionarvoista on, ettd opiskelijat
on valikoitu opinto-ohjelmiin saman lukion opetussuunnitelman perusteisiin
pohjautuvan paasykokeen tulosten perusteella. Ndin ollen opiskelijoiden taus-
taopinnot biologiassa ennen yliopisto-opintojen aloittamista olivat keskenddn
suhteellisen samanlaisia.

Tutkimuksen toteutuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeistusta. Tutkimuslomakkeisiin vastaaminen kuului osaksi opetustilan-
netta, mutta opiskelijat paattivit tutkimusluvan antamisesta jokaisessa mit-
tausajankohdassa erikseen. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja
tutkittavilla oli mahdollisuus vetdyty4 tutkimuksesta missi tahansa vaiheessa
ilman seuraamuksia.

Tutkimusmittarit

Osaamisen ja ymmarryksen arvioimista varten kehitimme kyselylomakkeen,
joka koostui kahdeksasta eritasoisesta avoimesta tehtdvastd. Naistd tehtévis-
td kolme kasittelivat evoluutiota koskevaa osaamista ja tdssd tutkimuksessa
keskitymme néiden tehtédvien tarkasteluun (Taulukko 1, Kuvio 1). Tutkimu-
sinstrumentin laatimiseen osallistui viimeisen vuoden biologian aineenopet-
tajaopiskelija, biologian aineenopettaja seka kaksi bio- ja ympéristotieteellisen
tiedekunnan opettajaa, joista erityisesti toinen tutkii evoluutioilmioté ja opet-
taa sisaltod tutkimuksen kohderyhmiéna olevalle joukolle, tuntien siten hyvin
kyseisen ilmion oppimiseen liittyvid haasteita.
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Taulukko 1. Kyselylomakkeen evoluution ymmdrrystd mittaava tehtdviananto

Tehtdva Tiedon taso Pisteet (max)

3a) Nimed, mistd ilmiosta kuvakollaa-
sissa (Kuvio 1) esiintyvit kasvit ovat Faktaosaaminen 2
osoitus. Vastaukseksi riittdd yksi sana

3b) Luettele, mitkd ovat kohdassa 3a)
nimedmisi ilmion keskeisimmat edelly- Ymmairtiminen 4

tykset.

3¢) Selitd kohdassa 3a) nimeamasi ilmio

i Soveltaminen 20
prosessitasolla.

Opiskelijat vastasivat tehtdviin yksilollisesti opintoihin kuuluvan luennon
osana, tenttimdisessd tutkimustilanteessa syyskuussa 2019 (lahtotaso), syys-
kuussa 2020 (1. seuranta) ja lokakuussa 2021 (2. seuranta). Jokaisen tutki-
mustilanteen alussa kerroimme opiskelijoille tekevimme oppimistutkimusta
asiantuntijuuden kehittymisesté bio- ja ymparistotieteissa. Lisaksi kerroimme
kyselylomakkeen sisaltavin tarkoituksella vaikeusasteiltaan erilaisia tehtavid
ja kehotimme heité vastaamaan parhaimman osaamisensa mukaan. Tutkimu-
sinstrumenttiin kuuluva, evoluutiotehtévéain liittyva kuva (Kuvio 1) oli osana
opiskelijoille jaettavaa materiaalia ja heijastettiin lisdksi luentosalin etuosassa
olevalle valkokankaalle. Tutkittavilla oli 60 minuuttia aikaa vastata kysymyk-
siin kirjallisesti.
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Kuvio 1. Tehtdvin aineistona esitetty kuvakollaasi erilaisista kasvilajeista
elinympdristoissddn

Aineiston analyysi

Toteutimme aineiston analyysin monimenetelmallisid keinoja hyddyntéen.
Pisteytimme jokaisen opiskelijan (N = 50) vastaukset erikseen mallivastaus-
ten perusteella tehdyn pisteytysmatriisin avulla. Pisteytysmatriisissa huomi-
oitiin evoluutiota koskevan tiedon laatu siten, ettd keskeisimmista kasitteistd
(kuten luonnonvalinnan mekanismien kuvailusta) sai painotetusti enemmén
pisteitd. Yksi tapa mitata oppimista on raportoida arvioitavien tehtdvien
pisteiden viliset erotukset. Kyseinen muuttuja kertoo tiedon karttumisesta
(englanniksi knowledge gains). Laskimme molempien seurantamittausten
yksilokohtaisten pisteiden erotukset normalisoidun pistekertymén kaavalla
W. Normalisoidussa pistekertymassd huomioidaan opiske-
lijoiden vilinen varianssi ja suhteutetaan yksilolliset pisteiden muutokset
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siihen, kuinka paljon opiskelijan olisi ollut mahdollista parantaa (Coletta &
Steinert, 2020).

Vertailimme pisteiden ja kertymien keskiarvoja t-testeilld. Kaytimme toistet-
tujen mittausten t-testid koko otoksen pisteiden ja kertymien keskindisessé
vertailussa. Lahtotasotestissa erottui kaksi yhtd suurta (n = 25) ryhmaa pistei-
den mediaaniarvon molemmin puolin. Jaoimme opiskelijat timan perusteella
heikomman ja korkeamman ldht6tason ryhmién, joiden keskiarvoja vertai-
limme riippumattomien ryhmien t-testilla. Testien tueksi laskimme efektikoot
(Cohenin d) seka 95 % luottamusvilit.

Laadullisen analyysin tavoitteena oli sisaltolahtoisesti luokitella yksittaisten
opiskelijoiden vastauksissa ilmenevdd muutosta. Tarkastelimme kunkin opis-
kelijan kunkin kolmen mittauskerran vastauksia huomioiden evoluutioon liit-
tyvien kisitteiden mééraa ja laatua. Nimesimme kunkin opiskelijan kunkin
kolmen mittauskerran vastauksista ydinsisalt6jd, joita opiskelijat olivat kuvail-
leet. Tdman perustana hyodynsimme laatimiamme mallivastauksia ja pistey-
tysmatriisia. Ydinsisélt6ja olivat esimerkiksi 'luonnonvalinta’, ‘'mutaatiot’, ’la-
jiutuminen’ ja ’sattuma’. Mahdollisuuksien mukaan nimesimme vastauksista
Gregoryn (2009) viitekehyksen mukaisen johtavan epatieteellisen kasityksen,
joka madritti opiskelijan selitysmallia. Seuraavaksi tarkastelimme, kuinka
ndma ydinsisallot muuttuivat opiskelijan vastauksissa eri mittausajankohdis-
sa. Taman luokittelumenettelyn perusteella muodostui nelja muutosprofiilia:

i.  Pirstaleinen: Ei selkedd kehityspolkua. Késitteiston laatu ja ydinsisallot
vaihtelevat vuosien vililla huomattavasti.

ii.  Vakaa: Keskeiset ydinsisdllot pysyvit vakaina pisteméarien heilahte-
lusta huolimatta. Seurantavastauksissa kasitteiston laadussa ei eroa
lahtotasoon ndhden.

iii.  Rikastuminen: Keskeisten ydinsisaltdjen seka kasitteiden maéra ja laa-

tu lisddntyvit lahtotasoon ndhden. Lahtotasovastauksesta ilmeneva
selitysmalli ei muutu.
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iv.  Siirtyma: Keskeiset ydinsisdllot muuttuvat niin, ettd on perusteltua
puhua epatieteellisen selitysmallin muutoksesta kohti tieteellistd. Seu-
rantavastauksissa opiskelija ei esimerkiksi enda kuvaa evoluutiota paa-
madrdn omaavana sopeutumisprosessina, vaan korostaa geneettisen
muuntelun ja luonnonvalinnan merkitysté lapi sukupolvien.

Muutosprofiilien nimedmisessa sovelsimme erityisesti kasitteellisen muutok-
sen teoreettisia nakokulmia ja hyodynsimme aikaisempien tutkimusten tu-
loksia siltd osin kuin 16ysimme vastaavuutta. Viimeaikaiset tutkimukset ovat
nojanneet latenttien profiilien analyysiin, joka ei kohdallamme ollut mah-
dollista pienen aineiston vuoksi. Profiilit pirstaleinen (engl. fragmentation)
ja vakaa (engl. enduring) vastaavat aiemmin raportoituja nimityksia (Edels-
brunner ym., 2018; Flaig ym., 2018). Niin ikdédn profiilit rikastuminen (engl.
enrichment) ja siirtyma (engl. shift) nojautuvat késitteellisen muutoksen teori-
oihin, joissa oppimisen laadullisia eroja tyypillisesti kuvataan ndiden termien
avulla (Chi, 2013).

Tulokset
Ymmdirryksen kehittyminen

Ensimmaisen mittauksen perusteella opiskelijoiden ldht6taso, erityisesti ym-
marrysti ja soveltamista mittaavissa tehtdvissa, oli heikkoa ja evoluutio edel-
lytyksineen tunnistetiin huonosti (Taulukko 2). Pisteet nousivat kohtalaisen
tasaisesti seurantamittauksissa tehtdvdd 3b lukuun ottamatta. Kolmannen
opiskeluvuoden alussa (2021) suurin osa opiskelijoista tunnisti evoluution il-
miond, mutta edellytysten nimedmisessé oli haasteita. Soveltavaa osaamista
mittaavassa tehtdvissa (3c) pisteet nousivat tasaisesti, mutta keskiarvo jdi hei-
kohkolle tasolle.
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Taulukko 2. Opiskelijoiden saamien tehtidvikohtaisten sekd kokonaispisteiden
sekd pistekertymien keskiarvot (M) ja -hajonnat (SD)

Tehtivi 2019 2020 2021
(max) M SD M SD M SD
3a (2) 1,4 0,9 1,7 0,7 1,7 0,7
3b (4) L6 1,3 1,5 1,0 1,7 1,0
3¢ (20) 3,8 2,9 5,2 3,2 7,0 3,8
Yhteensd (%) 26,3 17,4 32,5 16,9 40,0 18,9
Kertymi - - 0,04 0,3 0,2 0,3

Ensimmaisessd seurannassa (vuonna 2020) pieni kertyméarvo osoittaa pis-
teiden nousun kuitenkin olleen maltillista ja keskiarvo eroaakin ldhtotasosta
vain hivenen merkitsevisti, t(49) = 2,1; p = 0,04; d = 0,29. Toisen seurannan
(vuonna 2021) pisteet nousivat merkitsevisti paitsi ldhtotasoon (#(49) = 4,5;
p <0,001; d = 0,63) myds ensimmaéiseen seurantaan (#(49) = 2,8; p < 0,01; d =
0,41) ndhden laajasta hajonnasta huolimatta. Liséksi toisen seurannan kerty-
ma eroaa merKkitsevisti nollasta, £(49) = 4,5; p < 0,001; d = 0,56.

Ldhtdtason perusteella muodostettujen ryhmien vdliset erot

Kaytimme ldhtotasomittauksen yhteispisteiden mediaaniarvoa 7,5 jakopis-
teend muodostaessa opiskelijoista kaksi yhtd suurta vertailukelpoista ryhmaa.
Kuviossa 2 esitetddn ryhmien menestykset tehtdvissd kunakin mittausajan-
kohtana. Heikomman ldht6tason opiskelijat paransivat osaamistaan merkit-
sevisti ensimmdisessa seurantamittauksessa (2020), mutta hajonta ryhméan
sisdlla kasvoi. Toisessa seurannassa (2021) korkeamman lahtotason opiskelijat
vuorostaan paransivat omaa osaamistaan, kun heikomman ldhtétason opiske-
lijoiden tiedon karttuminen seisahtui. Ryhmien menestyksen vililla ei ilmen-
nyt tilastollisesti merkitsevdd eroa endd seurantamittauksissa.
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Lahtotaso

Heik'ompi Korkéampi

Kuvio 2. Evoluutiotehtdvin kokonaispisteiden (%) kehitys ldhtotason
perusteella muodostettujen ryhmien vililld; **** p <.0001

Moni korkeamman laht6tason opiskelija menetti pisteitd ensimmaéisesséd seu-
rantamittauksessa, kuten nahdddn negatiivisesta pistekertymastd (Taulukko

3).
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Taulukko 3. Pistekertymien tunnuslukujen (M, SD) erot ldhtotason perusteella
muodostettujen ryhmien vililld ja tilastollisen merkitsevyyden testit.

Heikompi Korkeampi

Muuttuja M SD M SD t df p d CI9%5%
Kertyma 1

(2020) 0,22 016 -0,13 0,33 4,7 35 <0,001 1,3 [-12;7]
Kertyma 2 )
(2021) 0,27 0,20 0,05 0,32 29 40 0,005 08 [-18;3]

Lihtotason vastausten ydinsiséltojen laatu oli vaihtelevaa (Taulukko 4). Puo-
let opiskelijoista selittivit evoluutiota luonnonvalinnan liséksi jonkun muun
mekanismin, kuten perinnéllisen muuntelun tai lajiutumisen kautta. Tun-
nusomaista heikomman lahtétason opiskelijjoille oli kyvyttomyys tunnistaa
oikeaa ilmiot4 tai kdyttad yksinomaan lajiutumista selittdvina esimerkkina.

Taulukko 4. Lihtétason (2019) vastauksien ydinsisdltojen esiintymisfrekvenssit
esitettynd muutosprofiilien sekd heikomman (H) ja korkeamman (K)
lahtotason mukaan

Pirstalei- Vakaa Rikastumi-  Siirtymd  Yhteensd
nen nen

H K H K H K H K H K
Ydinsisdlto 7)) B (6 12 ) © © @O 25 (25
‘Lu‘onnonvahnta ) ] i 9 5 9 ] ] . 20
ja joku muu
Valln luonnon- i ) 1 3 ) i ] i 4 5
valinta
Vain 12'1)1utum1— i i » i i i 3 i 5 i
nen tai muuntelu
Ei pisteitd 5 - 2 - 1 - 3 - 11 -
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Kuviossa 3 esitetaan yksittdisten opiskelijoiden pisteiden kehitykset l[ahtotason
sekd laadullisen analyysin avulla muodostettujen muutosprofiilien mukaan.
Korkeamman ldhtétason opiskelijoiden ymmarrys pysyi enimmaéakseen va-
kaana tai he kokivat tiedon rikastumista. Vakaan muutosprofiilin opiskelijoita
yhdisti pisteiden lasku ensimméisen (2020) ja toisen (2021) seurantamittauk-
sen vililld selitysmallin pysyessé suhteellisen muuttumattomana. Pirstaleisen
muutosprofiilin omaavien kahden korkeamman ldht6tason opiskelijan vas-
tauksissa ilmeni teleologista selitysmallia, eivdtkad he enédd toisessa seuranta-
mittauksessa selittaneet yksiselitteisesti evoluutiota. Seuraavat katkelmat kor-
keamman ldht6tason opiskelijalta havainnollistavat taté:

“Erilaisissa ympdristoissd eldvit kasvit ovat kehittyneet eri lajeikseen pyr-
kidkseen sopeutumaan paremmin ympdristoon [...]” (id44; 2019)

"Eldmadd ilmenee kaikkialla maapallolla. Solutasolta alkaen eri eliot ovat
sopeutuneet eldmddn jossain saaden edun juuri omasta paikastaan ja
tavastaan eldd. Jokainen elio on erilainen riippuen ympdristostddn. [...]”
(id44; 2021)

Muutosprofiileissa rikastuminen ja siirtyma pistekehitykset seurasivat odote-
tusti vastausten laadullisen sisallon kehitysta. Kasitteiston maér ja laatu puo-
lestaan kasvoivat erityisesti seurantamittausten valilla. Tyypillistd siirtymaa
kokenutta heikomman lahtétason opiskelijaa edustavat seuraavat saman opis-
kelijan vastauksista eri vuosina poimitut katkelmat:

” Kasvit sopeutuvat ympdristoonsd ja luonnonvalinta suosii selviytymistd
tukevia ominaisuuksia kuten kuivuuden sietamistd. (id51; 2019)

*Yksiloiden vililld on eroja. Ne, joiden ominaisuudet sopeutuvat parhaiten
ympdristoon, kykenevit lisadntymddn paremmin. Ajan myéti niiden gee-
nit ja fenotyyppi yleistyy populaatiossa ja populaatio on sopeutunut ym-
pdristonsd haasteisiin. Mitd enemmdn populaatiossa on muuntelua, sitd
paremmin se sdilyy ympdriston muuttuessa.” (id51; 2021)

184 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Evoluutiota koskeva ldhtétaso ja ymmadrryksen kehittymisen moninaiset polut

Lihtétaso — Heikompi — Korkeampi

Pirstaleinen (n = 10) Vakaa (n = 17)

80

60

40

20

Rikastuminen (n = 14) Siirtyma (n = 9)

Pisteet (%)

40

20

2019 2020 2021 2019 2020 2021
Vuosi

Kuvio 3. Opiskelijoiden yksilolliset oppimispolut muutosprofiilien mukaan
esitettynd

Pohdinta

Téamén tutkimuksen tarkoitus oli tarkastella biotieteiden yliopisto-opiskeli-
joiden kisitteellisen ymmarryksen kehittymistd ensimmaisten opintovuosien
aikana. Hyodynsimme kolmessa aikapisteessd kerattya evoluutioilmioén ym-
marrystd mittaavaa avoimiin vastauksiin perustuvaa tehtdvad. Opiskelijoiden
vastauksia tarkasteltiin monimenetelmallisesti: maaréllisesti tehtdvissd me-
nestymistd pisteyttden ja pistekertymien muutosta raportoiden seki laadul-
lisesti vastauksissa esitettyja keskeisimpié ydinsisiltoja ja niissa tapahtuneita
muutoksia aikapisteiden valilld tarkastellen. Ndistd muutoksista tunnistettiin
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nelja muutosprofiilia: pirstaleinen (osaamisen kehittyminen on epasystemaat-
tista mittausten kesken), vakaa (vain maltillisia muutoksia), rikastuminen
(osaaminen parantui, mutta enimmékseen maarallisesti) ja siirtymd (laadulli-
sesti huomattava muutos kasitteellisessd ymmarryksessd). Pyrkiessimme pa-
remmin ymmartdmadn oppijoiden osaamisen karttumiseen liittyviad laadul-
lisia ja maarallisia eroja opiskelijat jaettiin ensimmaéisen mittausmenestyksen
perusteella heikommat ja korkeammat lahtotiedot omaavien ryhmaéan.

Tulosten perusteella nahdéddn, ettd opiskelijoiden kisitteellinen ymmérrys
kehittyi kohtalaisen paljon ensimmadisten opintovuosien aikana. Lahtotaso-
ryhmien viliset piste-erot tasoittuivat merkittavisti ensimmaéisessd seuran-
tamittauksessa. Tamédn voidaan ajatella johtuvan siitd, ettd ensimméisend
opintovuonna kaikki opiskelijat osallistuvat peruskursseille, joilla ymmarrys-
td esimerkiksi evoluutioilmiostéd syvennetdadn. Lahtotaso ei siis ollut niin vah-
vasti yhteydessd menestykseen kuin aiemmissa tutkimuksissa (Simonsmeier
ym., 2022). Keskeiset erot ymmarryksen kehittymisessa olivatkin padosin laa-
dullisia.

Heikomman ldahtotason omaavien opiskelijoiden ymmarrys kehittyi mo-
nimuotoisempia polkuja pitkin kuin aiempien tutkimusten perusteella oli-
si voinut olettaa (Binder, Schmiemann, ym., 2019). Pirstaleista ja siirtymaa
edustaneiden heikomman ldht6tason opiskelijoiden méarat olivat yhtéd suuret.
Siirtymaa kokeneiden opiskelijoiden osalta voidaan ndahda viitteitd kasitteel-
lisestd muutoksesta. Erityisen kiintoisaa on, ettd tiedon rikastumiseen ja ké-
sitteelliseen muutokseen johtava oppiminen tapahtui kehityspolkuja tulkiten
toisen opiskeluvuoden aikana.

Pistekertymat kuitenkin osoittavat, ettd vaikka yleiselld tasolla opintojen ai-
kana tapahtui osaamisen ja ymmarryksen karttumista, monilla opiskelijoilla
pisteet jaivat suhteellisen mataliksi vield seurantamittauksissakin. Oppimi-
sesta huolimatta harva heikomman ldht6tason opiskelija vastasi mydhemmin
yhté kattavasti kuin korkeamman lahtotason opiskelijat. Nama tulokset ovat
linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa siltd osin, ettd ne osoittavat yliopis-
to-opiskelijjoilla olevan yhd hankaluuksia evoluutioilmion perusteiden ym-
martamisessd (Lennox & Kampourakis, 2013).
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Tulostemme huomiointi opetuksessa

Ensimmaisen vuoden opinnot onnistuivat tasoittamaan osaamiseroja. Useam-
pi heikomman laht6tason opiskelija tunnisti seurantamittauksissa evoluution
ilmiona ja osasi kuvailla luonnonvalinnan mekanismeja. Tdma tulos on odo-
tettava ja toivottava, silld ensimméisen vuoden perusopinnot sisdltavit run-
saasti kaikille yhteistd opetusta evoluutioon ja elickunnan historiaan liittyen.
Kehityspolut kuitenkin osoittavat, ettd vain harvojen heikomman lahtotason
omaavan opiskelijan kohdalla ndmé opinnot johtavat syvempiin ja pysyviin
muutoksiin ajatusrakenteissa. Pirstaleisen ja vakaan profiilin opiskelijoiden
osaamiskehitysta leimasi taantuminen tai pysahtyminen toisen opintovuoden
aikana, mikd nadkyi vahdisend osaamisen kehittymisend kolmannessa mit-
tauksessa. Vastaava kehitysprofiili on 16ydetty my6s aikaisemmissa yliopisto-
kontekstiin sijoittuneissa tutkimuksissa (Flaig ym., 2018).

Korkeamman lahtétaso-osaamisen opiskelijoilla osaaminen sen sijaan ylei-
sesti jatkoi kasvuaan ja ndin erot osaamisessa opiskelijaryhmien vililld kas-
voivat entisestddn kolmantena opiskeluvuonna. Opiskelijat, joiden ldhtota-
so-osaaminen on heikompaa, ovat riskissé jadda osaamisessaan jalkeen myos
opintojen edetessd. Yksi ilmion taustalla vaikuttava tekija voi 10ytyé kursseilla
opetettavan tiedon, ei niinkddn opetuksen laadusta. Yhdysvalloissa suoritettu
laaja katsaus kandidaattivaiheen perusopintojen arviointiin osoitti, ettd opis-
kelijoiden ajattelua ja osaamista arvioidaan enimmékseen Bloomin taksono-
mian alempien tasojen mukaisesti (Momsen ym., 2010). Niin opiskelijat kuin
opettajat pitavat korkeamman ajattelun tason taitoja yliopisto-opinnoissa tér-
kednd, mutta biologian perusopinnoissa niiden varsinainen opetus ja arviointi
on kuitenkin vahéistd (Cammies ym., 2022).

Mikali perusopinnoissa opiskelijaa ei kannusteta soveltamaan kasitteellistd
tietoaan ja luomaan laajempia yhteyksia evolutiivisten perusilmididen valilla,
voi ymmarrys jadda aivan liian pinnalliseksi. Téllainen opetus ja arviointi ei
my6skdidn tue opiskelijaa naiivien kasitysten kriittisessa tarkastelussa, jolloin
ne jaavat aktiivisiksi tieteellisten oppikirjaselitysten ja kisitteiden rinnalle
(Potvin & Cyr, 2017). Viitteitd ilmidstd on nahtivissa tuloksistamme. Osa va-
kaan ja rikastuvan tiedon profiileihin kuuluvista opiskelijoista tukeutuivat te-
leologisiin selitysmalleihin jommassakummassa seurantamittauksessa, vaik-
ka samaan aikaan kerryttivit pisteitddn kiyttdmalld aiemmista vastauksista
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puuttuvia tieteellisesti oikein maariteltyja késitteitd. Namaé opiskelijat voisivat
hyotya formatiivisemmasta arvioinnista ja korkeamman tason ajattelun taito-
ja kehittdvasta opetuksesta siséltotietoa korostavan opetuksen lisiksi (Ronfard
ym., 2021).

Téssa tutkimuksessa emme yksityiskohtaisesti eritelleet opiskelijoilla esiin-
tyneitd virhekisityksid. Késitteellisen muutoksen tutkimustraditiossa onkin
alettu ajatella, ettd kun aikaisemmin keskeinen opetuksellinen tavoite oli paas-
td eroon oppijoiden virhekisityksisté, se ei nykykasityksen mukaan mahdotto-
muudessaan ole mielekis tavoite. Sen sijaan oppimisprosessin tulisi tavoitella
pddamadraa, jossa oppijalla on tieteellisen ymmarryksensé perusteella toimivia
keinoja tulla tietoiseksi ja vastustaa (inhiboida) intuitiiviseen ajatteluun no-
jaavia, petollisen tehokkailta ndennéisesti vaikuttavia ajatusuomia (Shtulman
& Legare, 2020). Evoluution tapauksessa tdmé tarkoittaisi, ettd opiskelijan tai-
pumusta nojata sitkeisiin teleologisiin selitysmalleihin tulisi opetuksen avulla
vahentdd (Trommler & Hammann, 2020). Tdma onkin empiirista jatkotutki-
musta ansaitseva aihealue.

Saadut tulokset ovat kiinnostavia my0s yliopisto-opetuksen ndkokulmasta,
silld opetuksen laadun tiedetddn olevan ratkaisevan téirkei tekija opiskelijoi-
den osaamisen kehittymisessd (Burroughs ym., 2019). Aikaisempien tutki-
musten perusteella on havaittu, ettd perusasteiden opettajien on usein hanka-
laa tunnistaa oppijoiden epitieteellisid ennakkokasityksia (Hartelt ym., 2022;
Morrison & Lederman, 2003). Voidaan arvella, ettd myds yliopistossa opet-
tajilla saattaa olla epérealistisen korkea oletus opiskelijoiden ldht6taso-osaa-
misesta. Kuten tuloksemmekin osoittavat, yliopisto-opiskelijat ovat hyvin
heterogeeninen ryhmé ldhtotaso-osaamisensa osalta. Erot ndyttavit ennusta-
van yliopisto-opintojen myohempaé sujuvuutta, kuten opintojen etenemista ja
ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd (Sodervik ym., 2019, 2020). Nama4 ha-
vainnot haastavat opettajia etsimédin keinoja tunnistaa ja tukea heikommasta
lahtotasosta opintonsa aloittavia opiskelijoita.
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Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Otoskokomme pienuus on syytd huomioida tulosten yleistettivyyttd pohdit-
taessa. Otoksemme (N = 50) edustaa vihan alle puolta kaikista 120 opiske-
lijasta, jotka aloittivat opintonsa Helsingin yliopiston biologian tai ympéris-
totieteiden kandiohjelmissa. Seurantamittausten jarjestamistd hankaloitti
COVID-19 —-pandemian aiheuttama poikkeustila yliopistolla. Tdhdn ndhden
osallistujaméara pysyi ilahduttavan korkeana. Evoluutioilmion ymmartdmi-
sestd on julkaistu paljon tutkimustietoa ja -instrumenttejakin, mutta sensi-
tiivisend oppisisaltond sen oppimiseen liittyy paljon kulttuurikohtaisia eri-
tyispiirteita (vrt. esim. kreationististen uskomusten yleisyys Yhdysvalloissa),
mistd syystd paddyimme laatimaan oman mittarin tarkoitukseemme. Esites-
tasimme mittariamme, mutta sitd ei oltu kaytetty tutkimusaineiston kerda-
misessd aikaisemmin. Tutkimuksessamme emme tarkastelleet tai vertail-
leet opiskelijoiden suorittamia opintojaksoja suhteessa heidin osaamisensa
kehittymiseen, joten emme tiedd, oliko esimerkiksi jokin yksittdinen kurssi
erityisen tehokas tukemaan opiskelijoiden oppimista. Emme myoskédin ver-
tailleet eri koulutusohjelmien opiskelijoiden vastauksia keskenain, silld kuten
johdannossa kuvasimme, evoluutioilmién ymmartdminen on keskeisté ldhes
kaikkien elaméntieteiden koulutusohjelmien opinnoissa. Tastd huolimatta
tutkimuksemme osoittaa, etteivat kaikki opiskelijat saavuta ilmiosta tieteellis-
td ymmarrystd ensimmaéisen vuoden perusopintojen jalkeen.

Johtopaatokset

Nopeasti muuttuvat olosuhteet ekosysteemeissd ajavat lajeja ahdinkoon so-
peutumisen kannalta. Evoluutioilmion perusteiden ymmartdminen onkin
edellytys monien ajankohtaisten ilmitdiden, kuten meneillddn olevan ilmas-
tonmuutoksen ja kuudennen massasukupuuttoaallon syiden ja seurausten
hahmottamiselle. Taman tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittavat, ettd bio-
tieteiden yliopisto-opiskelijoiden kisitteellisessdé ymmarryksessd aiheesta on
hajontaa. Erot heikompien ja paremmin menestyneiden vililld sdilyivét seu-
rantamittauksen lapi ja erityisen huomionarvoista on, etté toisen ja kolman-
nen opintovuoden vililld paremmista ldhtotiedoista lahteneiden opiskelijoiden
osaaminen jatkoi kasvamistaan, kun taas heikommat lahtétiedot omanneilla
osaamisen karttuminen ldhes seisahtui. Biologian yliopisto-opetusta kehitet-
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tdessd olisikin pohdittava, tulisiko tédllaisten tieteenalan lapéisevien ilmididen
tarkasteluun keskittyd enemmaén. On oletettavaa, ettd yliopisto-opiskelijoiden
lahtotaso-osaamisen hajonta kasvaa tulevaisuudessa entisestdan opiskelija-
madrien kasvaessa ja opiskelijavalintojen uudistuessa, joten ilmién tunnis-
taminen ja siihen puuttuminen ovat keskeisia opetuksellisia tavoitteita nyt ja
tulevaisuudessa.
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Tiivistelma

Riittdvdn tiedon ongelma on jokaiselle opettajalle tuttu: joskus oppijalla ei ole
riittévid tietoja opetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi. Tdssd artikkelissa esite-
tddn teoreettinen analyysi téstd ongelmasta. Analyysi perustuu kausaalimalliin,
joka pohjautuu interventionistiseen kausaaliteoriaan. Mallin avulla annetaan
uusi kuvaus riittdvdn tiedon ongelmasta ja mallia analysoimalla osoitetaan,
ettd riittdvdn tiedon ongelmaa ei voi ratkaista ilman, etté otetaan huomioon,
miten oppiminen on kdytdnndssd jdrjestetty. Lisdksi artikkelissa kdsitelldcdn, mi-
ten riittdvdn tiedon ongelmaa tulisi Idhestyd empiirisessd ja analyyttisessa tut-
kimuksessa samalla tuoden esille IGhestymistapojen rajoitteet.

Avainsanat

Kausaalimalli, tieto, kasvatusfilosofia, suora silmukaton graafi
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The problem of sufficient knowledge in education

Abstract

Every teacher knows the problem of sufficient knowledge: sometimes learners
do not have enough knowledge to attain the educational objectives. This article
presents a theoretical analysis of the problem. The analysis is based on a causal
model grounded in the interventionist theory of causation. The model provides
a new description of the problem of sufficient knowledge. Analyzing the model
shows that solutions to the problem of sufficient knowledge are dependent on
how learning is facilitated in practice. Additionally, the article describes how
the problem of sufficient knowledge should be approached in empirical and
analytical research while highlighting the limitations of the approaches.

Keywords

Causal model, knowledge, philosophy of education, directed acyclic graph
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Johdanto

Jokainen opettajana tydskennellyt on joskus torménnyt tilanteeseen, jossa
oppijalla ei ole riittdvia tietoja tai taitoja opetukselle asetettujen tavoitteiden
saavuttamiseksi. T4td ongelmaa seki tiedon kehittymistd ja merkitystd ope-
tuksessa on tarkasteltu laajasti teoreettisessa kasvatustieteellisessa tutkimuk-
sessa niin oppimisteorioiden (mm. Vygotsky, 1978), kasvatusfilosofian (mm.
Dewey, 1938/1997) kuin opetussuunnitelmatutkimuksen (mm. Niemeld, 2021)
ndkokulmista. Yksinkertaisimmillaan ongelman pohjalla oleva ajatus tiedon
merkityksestd oppimiselle on esitetty uudistetussa Bloomin taksonomiassa
(Krathwohl, 2002), jossa todetaan tiedon olevan valttamétonts, jotta oppija
voi ratkoa oppiainekohtaisia ongelmia. Riittavin tiedon ongelma voidaankin
madritelld tilanteeksi, jossa oppijan taustatiedot eivit ole riittdvat opetukselle
asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Artikkelissa esitetddn uusi muotoilu riittdvin tiedon ongelmasta Judea Pearlin
(2009) ja James Woodwardin (2003) kausaaliteorioiden avulla. Tutkimukses-
sa rakennetaan kausaalimalli, jonka avulla kuvataan tiedon, tai tarkemmin
tiedon lajien, kausaaliset vaikutukset sithen, milld todennikoéisyydelld oppija
saavuttaa opetukselle asetetut tiedolliset tavoitteet. Mallin taustalla on erityi-
sesti kasvatusfilosofi Christopher Winchin ajattelu ja hdnen artikkelinsa Cur-
riculum design and epistemic ascent (2013), jossa hin tarkastelee, miten oppija
voi kehitty aloittelijasta asiantuntijaksi oppiaineen sisalla.

Artikkelin tavoitteena on argumentoida, ettd riittdvan tiedon ongelmaa ei voi-
daratkaista, jos ei oteta huomioon oppimistapahtumien kausaalista vaikutusta
tavoitteiden saavuttamiseen. Lisdksi artikkelissa tarkastellaan, miten riittdavan
tiedon ongelman ratkaisemista tulee ldhestyd empiirisessd ja analyyttisessé
tutkimuksessa. Kéytetyn menetelmén ja teoreettisen lahestymistavan uutuu-
den vuoksi artikkeli toimii my0s kokeilevana ja kuvailevana tutkimuksena
siitd, miten kausaalimallintamista voi hydodyntéa teoreettisessa ja filosofisessa
kasvatukseen liittyvassd tutkimuksessa.
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Tiedon lajit

Filosofiassa on tapana erottaa kolme eri tiedon lajia: propositionaalinen tieto,
tuttuustieto ja taitotieto, joita voi pitdd sanan “tietdd” eri merkityksina. Tyy-
pillisimmin tiedosta puhuttaessa viitataan propositionaaliseen tietoon, joka
kohdistuu propositioihin. Propositioilla useimmiten viitataan siithen mihin
uskotaan: totta tai epatotta olevan viitelauseen sisdltoon tai merkitykseen
(Moser, 1987). Propositionaalinen tieto voidaan ilmaista muodossa ”S tietéa,
ettd p”, jossa S on tiedon omaava subjekti ja p on propositio, johon uskotaan.
Esimerkiksi jos mini tiedédn, ettd lumi on mérkéid, niin mind olen subjekti, ja
propositio, jonka tieddn, on “lumi on mirkai”. Koulutuksen nidkokulmasta
propositionaalinen tieto viittaa lahes kaikkeen kisitteelliseen ja teoreettiseen
sekd opetussuunnitelman nakokulmasta sisallolliseen tietoon, jota pitdisi op-
pia. Esimerkiksi nykyisten Lukion opetussuunnitelman perusteiden (LOPS)
lukion filosofian oppiainekohtaiset sisallot sisaltdvat kasitteitd, joiden merki-
tykset tulisi oppia, kuten “moraalinen objektivismi, relativismi, subjektivismi”
(Opetushallitus, 2019, p. 271).

Kun nien puun ulkona, kuulen laulun radiosta tai maistan viinirypéletts, saan
tuttuustietoa naista objekteista (Duncan, 2021). Suora (aisti)havainto jostakin
objektista on ensisijainen tapa tuttuustiedon hankkimiseen. Tuttuustieto pitda
sisdllaan sellaisia ominaispiirteitd, joita ei voi saada muuten kuin kokemal-
la juuri nama asiat. Jos tieddn miltd tuntuu katsoa auringonlaskua laiturilla,
kun jalkani koskettavat vettd, minulla voidaan sanoa olevan tuttuustietoa juu-
ri siitd, miltd tdim4 kokemus tuntuu. Tuttuustietoa ei voi propositionaalisen
tiedon tavoin suoraan kielellisesti siirtda toiselle ihmiselle. Koulutuksen na-
kokulmasta tuttuustieto on usein vélttimitontd tavoitteiden saavuttamisek-
si, vaikka se ei olisi ensisijainen tavoite. Esimerkiksi LOPS:n mukaan musii-
kinopetuksen yleisend tavoitteena on, ettd opiskelija "suhtautuu avoimesti ja
arvostavasti eri kulttuureihin seké kay dialogia musiikillisista kokemuksista”
(Opetushallitus, 2019, p. 341), jota ei voi saavuttaa ilman tuttuustietoa musii-
killisista kokemuksista.

Taitotieto viittaa tiedolliseen kykyyn, taitoon tai osaamiseen (Ryle, 1949/2009).
Esimerkiksi jos tieddn, miten autolla ajetaan, pystyn ajamaan autoa. Pelkka
propositioiden tietiminen autosta ei riitd timan kyvyn saavuttamiseen, vaik-
ka joidenkin propositioiden tunteminen voi olla vilttimatonta autolla ajami-
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sen kannalta. Autolla ajamista taytyy harjoitella kdytdnndssé, kuten muitakin
taitotietoon liittyvid kykyja. Kaikki kyvyt eivit kuitenkaan ole taitotietoa,
kuten esimerkiksi hengittiminen ja ruoansulatus ja muut vaistonvaraiset toi-
minnot. Taitotieto on keskeinen tavoite koulutuksessa ja esimerkiksi filosofi-
an didaktiikassa kriittistd ajattelua pidetdan koulutuksen tdrkedna tavoittee-
na, jota ei voi saavuttaa vain propositioiden totuusarvoja ulkoa opettelemalla
(mm. Lipman, 2003).

Kaikki tiedon lajit ovat jossain maarin yhteydessa toisiinsa (Winch, 2023),
mutta niiden viliset suhteet ovat kiistanalaiset. Gilbert Rylen (1949/2009)
mukaan taitotieto ja propositionaalinen tieto ovat toisistaan erilliset, kun taas
Jason Stanleyn ja Timothy Williamsonin (2001) mukaan taitotieto on oike-
astaan erdinlaista propositionaalista tietoa. Winch (2013) puolestaan esittda
propositionaalisen tiedon olevan riippuvaista taitotiedosta ja Bertrand Russell
(1912/2001) ajatteli tuttuustiedon olevan perimmdinen tiedon laji. Tdssd ar-
tikkelissa ei kasitelld kiistaa tiedon lajien kasitteellisistd suhteista tarkemmin,
vaan seurataan Winchin (2013) ajatusta, jonka mukaan kaikki kolme tiedon
lajia voidaan koulutuksen kontekstissa eritelld toisistaan mielekkaalla tavalla:
ne voidaan tunnistaa koulutuksen kontekstissa erillisind ilmi6ind, niitd voi-
daan mitata erilaisin testeilld ja niitd pyritdan kehittdméan ainakin osittain
erilaisilla menetelmillé (vrt. Lipman, 2003).

Tiedollinen nousu opetuksessa

Aikaisempien tietojen vaikutusta uuden tiedon oppimiseen on késitelty kasva-
tusfilosofiassa ja kasvatustieteissd aina Platonin Menon-dialogista (2005) lah-
tien. Analyyttistd perinnettd edustava Winch on kisitellyt aihetta tiedollisen
nousun (eng. epistemic ascent) kisitteen nidkokulmasta. Winch (2013, 2023)
jatkaa kasvatusfilosofi Paul Hirstin ajattelua (mm. 1965/2010) ja argumentoi,
ettd oppiaineiden sisilld on tiedollinen hierarkia, jota noustaan tasolta tasolle.
Nousua aloittelijasta asiantuntijaksi tdssd hierarkiassa Winch (2013) kutsuu
tiedolliseksi nousuksi. Relevanttien tietojen (olivatpa ne propositionaalista tie-
toa, tuttuustietoa tai taitotietoa) puute missd tahansa kohtaa hierarkiaa voi es-
tda oppijan padsyn seuraavalle tasolle ja ndin ollen pyséyttai tiedollisen nou-
sun. Tamén vuoksi opetussuunnitelmat tulisi Winchin mukaan rakentaa niin,
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ettd ne ovat pedagogisesti sopivia (eng. pedagogically appropriate) tavalla, joka
mahdollistaa nousun tasolta X tasolle X5 ilman ongelmia.

Pedagogisesti sopiva opetussuunnitelma ei kuitenkaan perustu tieteellisten
oppialojen siséisiin hierarkioihin, joita oppiaineet usein toisintavat (Winch,
2013, 2023). Winch (2013) vastustaa nakemysté, jonka mukaan opetettavien si-
saltojen tulisi seurata loogista tai kasitteellista hierarkiaa, jossa ensimmaéisena
opetetaan oppialasta kaikkein perustavanlaatuisimmat asiat, joiden péille lo-
put tiedoista voidaan rakentaa loogisesti tai késitteellisesti. Esimerkiksi mate-
matiikan oppiaineessa koulussa ei tulisi opettaa ensimmaiseksi joukko-oppia,
vaikka sen avulla voitaisiin johtaa kaikki oppiaineen seké oppialan sisallot ja
sen voi ajatella olevan loogisesti matematiikan oppialan pohjalla.

Winch (2013) esittdd, ettd nousua noviisista asiantuntijaksi tuleekin tarkastella
asteittaisena prosessina, jossa eri asteilla tarvitaan erilaisia tietoja ja taitoja,
joiden ensisijainen tehtavi voi olla se, ettd oppija voi nousta seuraavalle tasolle.
Liséksi eri tasoilla vaaditaan erilaisia opetusmenetelmia. Esimerkiksi oppimi-
sen kannalta on hyodyllistd opettaa heuristisia menetelmid ongelmien ratkai-
semiseen, vaikka niitd ei endd voisikaan kiyttaa seuraavilla osaamisen tasoilla,
koska ne eivit ole tarpeeksi tarkkoja. Vastaavasti alemmilla tasoilla voidaan
madritelld kasitteitd tavoilla, jotka helpottavat oppimista, mutta eivit ole
perusteltuja ylemmilld asiantuntemuksen tasoilla tai oppialan ndkokulmasta
(Winch, 2013, 2023). Voidaankin ajatella, ettd opetuksessa kiytetyt menetel-
mit sekd opetettavat aiheet ja asiat tulisi valita pragmaattisesti silld perusteel-
la, ettd ne toimivat kyseiselld asiantuntemuksen tasolla ja auttavat nousemaan
seuraavalle tasolle. John Deweya (1938/1997) mukaillen koulutuksessa tulisi
tarjota kokemuksia, joiden avulla mahdollistetaan uusien ja laadullisesti hy-
vien kokemusten saavuttaminen.

Pedagogisesti sopiva jérjestys tiedollisille tavoitteille opetussuunnitelmissa
voi siis poiketa radikaalisti tieteellisen oppialan loogisesta tai kasitteellises-
td rakenteesta. Lisaksi pedagogisesti sopiva opetussuunnitelma voi sisaltaa
oppialasta poikkeavia siséltojd, joiden ensisijainen tarkoitus on mahdollistaa
tiedollinen nousu. Keskeisté on, ettd sopivan jirjestyksen tulee pohjautua ym-
marrykseen siitd, mitka tiedot kdytdnnossa vaikuttavat muiden tietojen saa-
vuttamiseen.

200 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Riittdvan tiedon ongelma koulutuksessa

Vaikka Winch (2013) ei suoranaisesti keskity kasittelemaan riittdvan tiedon
ongelmaa, on se kuitenkin keskeisesséd osassa tiedollista nousua. Pedagogisesti
sopivalla tavalla jarjestetty opetussuunnitelma on jarjestetty tavalla, jossa riit-
tavan tiedon ongelmaa ei esiinny, kun noustaan tasolta toiselle soveltaen oi-
keanlaisia menetelmid. Toisin sanoen jokaisen tavoitejoukkoparin X5 ja Xo,
jossa X edeltdd opetussuunnitelmassa suoraan tavoitetta Xy, tulee olla sellai-
set, ettd tavoitteen X hallitseminen on riittavaa tavoitteen Xo saavuttamisek-
si opetuksessa.

Téassd artikkelissa rakennettava kausaalimalli on kausaalinen tulkinta Winch-
in ajattelusta keskittyen vain kahden tietojoukon vilisiin syy-seuraussuhtei-
siin. T4ten malli kuvaa riittavin tiedon ongelmaa, eika ole suoranaisesti esitys
pedagogisesti sopivalla tavalla jarjestetyista tiedoista opetussuunnitelmatasol-
la. Malli on kuitenkin yleistettavissa ja sitd laajentamalla voidaan esittdd Win-
chin ajatus tiedollisesta noususta ja pedagogisesti sopivalla tavalla jarjestetysta
opetussuunnitelmasta.

Winchin ajattelu tiedosta ja tiedollisesta noususta on ollut vaikutusvaltainen
englanninkielisessd opetussuunnitelmatutkimuksessa. Se on vaikuttanut esi-
merkiksi Michael Youngin ja Johan Mullerin ajatteluun voimallisesta tiedosta
(eng. powerful knowledge) ja myohempéin keskusteluun, joka on kehkeytynyt
tastd (mm. Hudson ym., 2023; Young & Muller, 2013, 2015). Vaikka keskustelu
tiedon merkityksest ja jarjestimisestd opetussuunnitelmissa onkin aktiivista
(mm. Hudson ym., 2023; Mcphail, 2021; Niemeld, 2021), ei Winchin tiedolli-
sesta noususta ole aikaisemmin esitetty eksplisiittisesti kausaalista tulkintaa.

Kausaalimallit

Kausaalimallit ovat teoreettisia malleja, joiden avulla voidaan esittda tarkkoja
viitteitd kausaalisuhteista, joiden falsifioiminen ja verifioiminen on periaat-
teessa mahdollista. Kausaalimallintaminen ei ole vield yleistd kasvatukseen
liittyvassd tutkimuksessa, vaikka kausaalimalleja on kaytetty menestyksek-
kéasti muilla tieteenaloilla (ks. Mikkola ym., 2024; Kitto ym., 2023). T4ss4 ar-
tikkelissa sovelletaan Pearlin (mm. 1995, 2009) ja Woodwardin (mm. 2003,
2016) kehittdmia kausaaliteorioita, joissa kausaalisuhteet voidaan esittda
suunnattuina silmukattomina graafeina (directed acyclic graph) ja funktioina,
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jotka madrittelevat miten graafeissa esitettyjen muuttujien arvot muodostuvat.
Tata ldhestymistapaa pidetdan yhteiskuntatieteiden filosofiassa kehittyneim-
péna yleisend kausaalisen pdittelyn menetelmané (Kuorikoski, 2018).

Suorat silmukattomat graafit koostuvat joukoista solmuja ja sarmid. Solmut
(ympyrat/kirjaimet) kuvaavat muuttujia ja sirmét (nuolet) muuttujien vali-
sid syy-seuraussuhteita. Kaikki sairmét ovat suunnattuja eli ne osoittavat aina
yhdesta muuttujasta toiseen: syystd seuraukseen. Sirmat eivit saa muodostaa
silmukoita, eli muuttujasta lahtevi sarmien joukko ei saa tulla takaisin muut-
tajaan itseensd. Esimerkiksi jos muuttujien A, B ja C vililld olisi seuraavat suh-
teet: A — B — C — A olisi mallissa silmukka. Mallit kuvaavat myo6s ajallista
suhdetta, joissa syy edeltdd aina seurausta. Téten silmukka johtaisi tilantee-
seen, jossa muuttuja on oma syynsa ja ajallisesti edeltéisi itseddn.

Suunnatuissa silmukattomissa graafeissa solmujen vélisistd suhteista kayte-
tdan nimed polku. Esimerkiksi mallissa A — B on polku A:sta B:hen. Polun
eri jasenistd kaytetddn sukulaissuhteisiin viittaavia nimityksid. Jos A johtaa
B:hen, niin A on B:n vanhempi ja B vastaavasti A:n lapsi. Kaikki suunnatut sil-
mukattomat graafit voidaan jakaa kolmenlaisten perusldollaon: haarukkaan
A<+ B — C, ketjuun A — B — C'ja tormdyttimeen A — B « C. Niitd ku-
vioita voidaan kiyttad sekoittavien muuttujien (eng. confounder), vilittavien
muuttujien (eng. mediator) ja torméytinharhan (eng. collider bias) tunnistami-
sessa (Kitto ym., 2023; Pearl, 2009).

Empiirisen tutkimuksen nidkokulmasta graafit siis kertovat, mitd muuttujia
pitda vakioida ja mitd muuttujia ei saa vakioida, kun halutaan arvioida muut-
tujien valisid kausaalisuhteita. Jokainen tarpeeksi laaja graafi implikoi jouk-
koa ehdollisia rippuvaisuuksia eri muuttujien vélilld. Nama riippuvaisuudet
(ja riippumattomuudet) ovat empiirisesti testattavissa, miké tekee graafeista
erinomaisia tyokaluja tarkkojen hypoteesien tekemiseen, silld jokaisella graa-
filla on eksplisiittinen empiirinen tulkinta (Kitto ym., 2023).

Kausaalisuhteet suunnatuissa silmukattomissa graafeissa voidaan tulkita
interventionistisesti. Tama tarkoittaa, ettd mallissa V oleva muuttuja X on
muuttujan Y syy, jos ja vain jos Y:n arvo muuttuu, kun X:n arvoa muutetaan
interventiolla (Pearl, 2009; Woodward, 2003). Interventiolla tarkoitetaan ti-
lannetta, jossa X:n arvoa muutetaan samalla, kun X:n kaikki polut sen van-

202 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Riittdvan tiedon ongelma koulutuksessa

hempiin poistetaan. Toisin sanoen luodaan tilanne, jossa X:n arvo muodostuu
tdysin intervention perusteella riippumatta sen vanhemmista (Pearl, 1995).
Téamai efekti voidaan saavuttaa esimerkiksi satunnaistetulla vertailukokeella
(Pearl, 2009). Muuttujat ja niiden manipulaatio (ml. interventiot) tulkitaan
kontrafaktuaalisesti. Eli mallissa V muuttamalla X:n arvoa myds Y muuttuu,
vaikka X:n suora muuttaminen intervention avulla ei olisi todellisuudessa
mahdollista (Woodward, 2003). Teoria ei vaadi sita, ettd kaikkien muutosten
X:n arvossa tulee vaikuttaa muuttujan Y arvoon. Jos on vahintddn yksi X:n
arvo, jonka asettaminen intervention avulla muuttaa Y:n arvoa, X on Y:n syy
tissd tapauksessa. Muuttujien vaikutusten ei tarvitse olla positiivisia. Muuttu-
jien X ja'Y valilla on kausaalisuhde, jos kasvattamalla X:n arvoa interventiolla
vahennetddn Y:n arvoa.

Suorissa silmukattomissa graafeissa esitettyjen muuttujien arvot madraytyvat
suhteessa kunkin muuttujan vanhempiin, jotka on kuvattu graafissa (Pearl,
2009). Taman lisdksi jokaisella muuttujalla on virhetermi U (jonka oletetaan
olevan itsendinen muista virhetermeistd), joka toimii yhtend muuttujan van-
hemmista ja kuvaa graafin ulkopuolelle jaavien asioiden kausaalista vaikutus-
ta muuttujaan. Muuttujan z; arvon muodostumista kuvataan funktiolla
z; = fi(pa;,u;), jossa pa; viittaa muuttujan vanhempiin ja u; virhetermiin.
Tyypillisesti virhetermejé ei merkité graafiin itseensa.

Muuttujien kausaalisia vaikutuksia toisiinsa voidaan myds tarkastella ehdol-
listen todennékéisyyksien avulla, joissa muuttujien vanhempiin on tehty in-
terventio. Pearl (1995, 2009) on kehittinyt interventioiden vaikutusten arvioi-
mista varten do-operaattorin, joka kertoo, ettd muuttujalle X on interventiolla
asetettu arvo x. Esimerkiksi P(Y = y| do(X = z)) kertoo todennikéisyyden
Y = y kun muuttujalle X on interventiolla asetettu arvo x. Tamén voi esittda
myds yksinkertaisemmin tavalla P(y|do(z)). Timin todennikoisyyden saa
selville tekemalld intervention tai kasittelemalld havainnoimalla luotua aineis-
toa Pearlin kehittdmalld do-laskennalla, jonka avulla do-operaattorit voidaan
korvata havainnoimalla tuotetusta aineistosta lasketuilla ehdollisilla todenni-
koisyyksilld tiettyjen ehtojen vallitessa. T4lld tavalla voidaan estimoida inter-
vention vaikutukset, vaikka interventiota ei olisi tosiasiassa tehty.

Tarkedi on huomata, ettid P(y| do(z)) voi erota merkittivisti ehdollisesta to-
dennidkoisyydestd P(y|z). Esimerkiksi jos Y on sade ja X ilmapuntarin luke-
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ma niin P(y|z) kertoo todennikdisyyden sateelle kun X = z. Tekemilli inter-
vention X = z ilmapuntarin lukemaan (kun se on alun perin jotain muuta) ei
voida muuttaa sateen arvoa, joten P(y|z) # P(y| do(z)). Tdmi johtuu siit,
ettd X ei ole Y:n vanhempi.

Taman artikkelin nakékulmasta on keskeistd, ettd suunnatut silmukattomat
graafit tarjoavat tarkan kielen (Pearl & Mackenzie, 2018), jonka avulla voidaan
esittdd vaitteitd muuttujien vilisistd kausaalisuhteista (Kitto ym., 2023). Suoria
silmukattomia graafeja voikin ajatella formaalina kielen4, joka avulla voidaan
eksplikoida kausaalisia viitteitd. Graafit mahdollistavat kausaalivéitteiden
tekemisen, jotka ovat tarkkoja ja joilla on selked empiirinen tulkinta. Koska
graafeilla on selked empiirinen tulkinta, niiden avulla tehtyja véitteitd voidaan
osoittaa vaariksi muun muassa oikeanlaisilla koeasetelmilla ja havainnoimalla
saadulla aineistolla.

Kausaalimallien muuttujien maarittely ei ole aina yksinkertaista. On esimer-
kiksi kiistaa siitd, voiko makrotason muuttujien valilld olla kausaalisia suh-
teita vai tulisiko ne selittdd aina mikrotason muuttujien vélisilld suhteilla
(mm. Woodward, 2022). Muuttujia voidaan myos méaaritelld eri tavoin kuten
niputtamalla useita muuttujia yhteen ylemman tason muuttujiksi (Woodward,
2016; Tikka ym., 2023). Tassé artikkelissa ei oteta lagjemmin kantaa muuttu-
jien maarittelyyn ja muihin kausaalisuhteisiin liittyviin filosofisiin kiistoihin,
kuten kysymyksiin supervenienssistd (mm. Woodward, 2022), vaan lahdetddn
pragmatistisesta ndkokulmasta, jonka mukaan muuttujat maaritelladn suh-
teessa tutkimuksen tavoitteisiin (Woodward, 2016). Artikkelia varten teh-
ty malli on siis approksimaatio siitd, miten maailma toimii. Tarkedd on se,
ettd mallissa olevat muuttujat ovat teoreettisesti perusteltavissa (mm. Winch,
2013), jossain madrin mitattavissa, tunnistettavissa ja médariteltivissa koulu-
tuksen kontekstissa.

Riittavan tiedon kausaalimalli G

Artikkelia varten luodun kausaalimallin (Kuvio 1) avulla voidaan tarkastella
tiedon lajien vaikutusta siihen, oppiiko joku asetetut tavoitteet koulussa tapah-
tuvassa formaalissa opetuksessa. Mallia rakennettaessa lahdettiin tilanteesta,
jossa kaikkien muuttujien vililld oli molempiin suuntiin suunnattu sdrma,
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jonka jalkeen sarmia on poistettu yksi kerrallaan vetoamalla teoreettiseen kir-
jallisuuteen, ajatuskokeisiin ja muuttujien valisiin ajallisiin yhteyksiin (vrt.
Mikkola ym., 2024). Artikkelin pituuden vuoksi tissd luvussa esitetddn vain
lyhyet selitykset jokaisesta jaljelle jadneestd sarmastd, eikd koko prosessia ku-
vata. Mallissa ei mydskadn esitetd erillisia funktioita muuttujille, vaan olete-
taan niiden seuraavan edellisessd luvussa esitettyd yleistdi muotoa
z; = fi(pa;,ui).

Kuvio I: Suunnattu silmukaton graafi, G, joka esittdd eri tiedon lajien
kausaalisuhteet suhteessa kykyyn saavuttaa asetetut tavoitteet.

Kausaalimallissa, tdstd eteenpdin G, on kuvattuna muuttujat Taitotieto
(TT1 jaTT3), Propositionaalinen tieto (PT7 ja PT), Tuttuustieto (IU; jaTU3),
Motivaatio (M), Oppimistapahtuma (O). Tiedon lajit ovat kuvattuna kahdessa
eri ajankohdassa: ennen Oppimistapahtumaa (X1) ja sen jilkeen (X3). Titen
G kuvaa tilannetta, jossa joukko tietoa vaikuttaa kausaalisesti seuraavassa
ajankohdassa olevaan joukkoon tietoa, kun ajankohtien #; ja 5 valilld on for-
maali oppimistilanne. Kaikki muuttujat ovat luokkamuuttujia.

Ennen Oppimistapahtumaa (O) olevat tiedot ovat lihtéjoukko ja oppimista-
pahtuman jalkeiset tiedot ovat tavoitejoukko. Tavoite- ja ldhtéjoukon muuttu-

jat edustavat tiedon lajien joukkoja. Lahtojoukko sisdltdd ne tiedot, jotka jol-

Perustaitojen opetus ja arviointi 205



Mikkola

lain oppijalla on ajankohdassa t1. Tavoitejoukko taas ne tiedot, jotka oppijalla
on, tai tulisi olla, ajankohdassa t2. Opetukselle annettuja tavoitteita voi kisitel-
la  tavoitejoukon  muuttujien arvoina. Esimerkiksi tavoitejoukko
PT; = 1,TT, = 2jaTU, = 3 viittaa tavoitteeseen, jossa halutaan, ettd oppija
saavuttaa joukon yksi propositionaalista tietoa, joukon kaksi taitotietoa ja jou-
kon kolme tuttuustietoa. Tyypillisesti opetukselle annetut tavoitteet eivit ek-
splisiittisesti sisdlla kaikkia tiedon lajeja, vaan tavoite saattaa koskea vain yhta
niistd (esim. PTy = 4).

Oppimistapahtuma (O) viittaa nimensd mukaisesti sithen tapahtumaan, jon-
ka avulla pyritadn muokkaamaan liht6éjoukko tavoitejoukoksi. O voi olla esi-
merkiksi tietylld tavalla suunniteltu ja toteutunut oppitunti tai oppituntien
sarja. O:n ajallista kestoa ei ole rajoitettu, mutta on hyva huomata, ettd pitka
sarja erilaisia oppitunteja tai muita tilanteita voitaisiin kuvata myos kausaali-
mallien sarjana. O siis sisiltdd informaatiota siitd, miten opetus (ja oppimi-
nen) on jarjestetty, mitd menetelmié on kaytetty ja niin edespéin.

Motivaatio (M) viittaa oppijan affektioihin opittavaa asiaa ja oppimistapahtu-
maa kohtaan. Se sisaltda yleisen motivaation oppimiseen sekd muut asenteisiin
liittyvat seikat, jotka ovat merkittavid oppimistapahtumalle. Muuttujana M
esittdd siis kasvatustieteissa laajasti tehdyn huomion motivaation, osaamisen
ja tiedon vilisestd yhteydestd (mm. Deci ym., 1991) sekd kausaalisessa toimin-
tateoriassa esitetyn nakemyksen uskomusten (tdssi tapauksessa tiedon) ja ha-
lujen vaikutuksesta toimintaan (mm. Aguilar & Buckareff, 2010).

Eri tiedon lajeista on identtiset sirmit toisiinsa ldht6- ja tavoitejoukoissa
(TU — PT — TTjaTU — TT). Tamin lisdksi ldhtéjoukon muuttujista on
aina sdrmd vastaavaan muuttujaan tavoitejoukossa (esim. TU; — TU,).
Lihtdjoukon jokaisesta muuttujasta on myds sirmét Motivaatioon (M) ja Op-
pimistapahtumaan (O).

Tuttuustiedosta (ZU) lihtevien sirmien kohdalla on seurattu Russellin
(1912/2001, s. 25-32) argumenttia siit4, ettd tuttuustieto on merkittavda muun
tiedon syntymisen kannalta sekd Winchin (2017) esitystd tuttuustiedon ja
asiantuntijuuden suhteesta. Propositionaaliseen tietoon (PI") kohdistuva sér-
mi viittaa kokemuksiin, joista muodostetaan propositioita. Taitotietoon(TT’)
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kohdistuva sarmé viittaa niihin kokemuksiin, jotka ovat valttimattomié tai-
don saavuttamiseksi.

Propositionaalisesta tiedosta (PT") Taitotietoon (IT) kohdistuva sirmi edus-
taa niitd propositionaalista tietoja, jotka ovat merkittavii taitotiedon muodos-
tumiselle (mm. Kim ym., 2013). Ne ovat erdinlaisia ajattelun tyockaluja (vrt.
Dewey, 1938/1997), joiden avulla muodostuu kyky kayttaa taitotietoa. Esimer-
kiksi ristiriidan késitteen tietdminen voi auttaa loogisessa péattelyssa.

Lihtojoukon ja tavoitejoukon véliset sarmét ovat valttaméttomadt, silld sama
muuttuja seuraavassa ajankohdassa on riippuvainen edellisen ajankohdan
muuttujan arvosta. Ei ole siis sattumanvaraista, mitd yksi ihminen tietda kah-
dessa toisiaan seuraavassa ajankohdassa. Esimerkiksi vaikka oppija ei oppisi
mitddn oppitunnilla hin silti sen jidlkeen omaa todennikoisesti samat tiedot
kuin ennen sita.

Lihtdjoukon jokaisesta muuttujasta lihtee sirmd Motivaatioon (M). Namai
sarmat viittaavat tilanteisiin, joissa aikaisemmat tiedot vaikuttavat oppijan
motivaatioon opiskella. Esimerkiksi tilanteeseen, jossa oppijalla ei ole proposi-
tionaalista tietoa liittyen tavoitteeseen x ja tdmd tieto vaikuttaa negatiivisesti
hinen motivaatioonsa oppia tavoitteen z vaatimat asiat. Motivaatiosta (M)
taas lihtee Oppimistapahtumaan (O) sirmi, joka kuvaa oppijan affektioiden
vaikutusta oppimiseen ja opiskeluun.

Lahtojoukon jokaisesta muuttujasta lahtee myos sarma Oppimistapahtumaan
(O). Ndmd sirmit edustavat sitd, miten aikaisempi osaaminen vaikuttaa oppi-
jan toimintaan Oppimistapahtumassa (O) seki niihin tilanteisiin, joissa ope-
tusta muokataan oppijan tietoihin sopivaksi. Oppimistapahtumasta (O) lihtee
sarma tavoitejoukon jokaista muuttujaa kohden. Koska O on mééritelty sina
tapahtumana, jonka avulla pyritadn muuttamaan lahtojoukko tavoitejoukok-
si, O:n taytyy valttdmatta olla lahtojoukon ja tavoitejoukon vilissa valittavina
muuttujana. Sirma edustaa myos didaktisen tutkimuksen ldhtokohtaa: oppi-
misen kannalta silla on vilid, miten opetetaan (mm. Lipman, 2003).

Téssa artikkelissa ei tarkastella syvemmin kasvatustieteellisen mittaamisen
malleja (mm. Mislevy ym., 2012), vaan oletetaan vain, ettd kaikki muuttujat

ovat periaatteessa mitattavissa koulutuksen kontekstissa. Esimerkiksi Propo-
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sitionaalista (PT') tietoa voidaan mitata monivalinnoilla, Taitotietoa (77" ar-
gumentatiivisilla esseilld, Tuttuustietoa (T7") kuvantunnistustehtavilld, Oppi-
mistapahtumaa (O) havainnoimalla oppimisympirist6ji ja Motivaatiota (M)
kyselyilla.

Riittavan tiedon ongelma

G:n avulla voidaan selittda, mista riittdvan tiedon ongelmassa on kyse: oppi-
ja el voi saavuttaa asetettuja tavoitteita, koska tavoitteena olevien muuttujien
vanhemmat eivit ole ottaneet oikeita arvoja. Mallissa G olevien muuttujien
kausaaliset vaikutukset tavoitteiden saavuttamiseen voidaan selvittda do-las-
kennan avulla (Pearl, 2009). Esimerkiksi jos tavoite on PT3 =  ja halutaan
tietdd miten PT; = y ja O = o vaikuttavat sen saavuttamiseen kausaalisesti
voidaan tdmai esittdd todennikoisyytend P(z|do(y),do(o)). Téstd eteenpdin
todenndkoisyyksilld viitataankin hypoteettisten interventioiden avulla saa-
tuihin todennakdisyyksiin, jotka voidaan esittda do-operaattorin avulla. Talla
lahestymistavalla voidaan sulkea pois mahdollisuus, ettd todenndkoisyydet
syntyvit mallin ulkopuolelle jaaneiden sekoittavien muuttujien vaikutuksesta
(esim. TU; < X — TU,).

Riittavdn tiedon ongelman ratkaisemiseksi tulee siis 16ytda muuttujien arvot,
joiden avulla todennakdisyys tavoitteen saavuttamiseksi on mahdollisimman
suuri. Periaatteessa kaikki mahdolliset ratkaisut (todennikoéisyysjakaumat)
voidaan selvittdd G:n avulla empiirisesti, jos on mahdollista testata interven-
tioiden avulla kaikki mahdolliset vaihtoehdot eri muuttujien arvojen vililla.
G:n avulla voidaan myds selvittad, miten ongelmaa tulisi tutkia. Esimerkiksi
jos halutaan selvittad lahtojoukon kausaalinen vaikutus tavoitejoukkoon, niin
Motivaatiota (M) ei saa vakioida, koska se on vilittdvd muuttuja lihtdjoukon
ja tavoitejoukon valilld.

Keskeistd on huomata, ettdi Oppimistapahtuma (O) on jokaisen mahdollisen
tavoitteen vanhempi. Tdman vuoksi kaikki mahdolliset tavoitteet ovat riippu-
vaisia sen arvosta. Kdytannossa tdmd tarkoittaa, ettd sitd, miten opetus jarjes-
tetddn ja sitd, mitd oppitunneilla tapahtuu, ei voi jattad huomioimatta riittavin
tiedon ongelman ratkaisemisessa. Usein kasvatustieteellisessa tutkimuksessa
O onkin altiste (eng. exposure variable), johon tehtdvan intervention vaiku-
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tuksia halutaan selvittdaa (ks. Kvernbekk, 2016; Mikkola ym., 2024). Riittavin
tiedon ongelman ndkokulmasta merkittivdd on myos se, ettd O on ainoa
muuttuja, jonka arvoa voidaan helposti muokata kiytdnnon opetustyossa.

Ongelman ratkaiseminen

Yksi merkittivd ongelma riittdvin tiedon ongelman ratkaisemiselle on se,
ettd mahdollisia vaihtoehtoja, joiden avulla saavutetaan tavoitteet riittavilla
todennakoisyydelld, voi olla lukuisia. Lisdksi kaikkien muuttujien kaikkia ar-
voja ei voida kdytannossd mitata ja havainnoida. Taman vuoksi tutkimuksessa
tulee ensisijaisesti etsid muuttujien arvoja, jotka kasvattavat todennakdisyyk-
sid tavoitteiden saavuttamiselle, vaikka ne eivat yksinddn olisi riittavia (vrt.
Cartwright, 2019; Kvernbekk, 2016).

Toinen tapa ldhted ratkaisemaan riittdvin tiedon ongelmaa on etsia valttamét-
tomid arvoja. Eli pyritddn loytdméddn tilanteita, joissa todennikoéisyys
P(Tavoite) # 1, kun joku sen vanhemmista ei ota jotain tiettyd arvoa. Esi-
merkiksi P(PTy = z|do(O # y)) # 1 Vilttimattomien arvojen loytimistd
voidaan pitdd merkittdvind askeleina riittavin tiedon ongelman ratkaisemi-
seksi. Jos tieddmme, ettd muuttujan X arvon z puuttuminen estda tavoitteen
Z = z luotettavan saavuttamisen tulee varmistaa, ettd X = x ennen kuin ta-
voitellaan tavoitteita Z = z. Esimerkiksi jos oppija ei tied4, mité totuus tarkoit-
taa, voi se tehdé lahes mahdottomaksi oppia asioita, jotka vaativat totuuden
késitteen ymmartamista.

Myds niiden arvojen 16ytiminen, jotka johtavat tilanteeseen P(Tavoite) = 0
voidaan pitdd merkittdvind. Nama ovat tilanteita, joissa oppija ei koskaan voi
padsta tavoitteeseen ja ndin niiden selvittiminen (ja valttdminen) on tarkeda
riittdvan tiedon ongelman nakokulmasta. Vastaavasti niiden muuttujien ar-
vojen, jotka laskevat todennakoisyyttd saavuttaa tavoitteet voidaan pitda kes-
keisena.

Riittavdn tiedon ongelman ratkaisemiseksi kunkin tavoitteen kohdalla ei siis
tulisi keskittyd vain riittdvien ldhtotietojen 10ytdmiseen. Ongelman
ratkaisemiseksi tulee etsid tavoitteen Z = 2z kannalta (1) riittdvid arvoja, (2)
valttamattomid arvoja, (3) arvoja, jotka estivit Z = z toteutumisen, (4) arvoja,

Perustaitojen opetus ja arviointi 209



Mikkola

jotka kasvattavat todennikdisyyttd Z = zja (5) arvoja, jotka laskevat todenni-
koisyytta Z = z (vrt. Kvernbekk, 2016). Koska Oppimistapahtuma (O) on
kaikkien mahdollisten tavoitteiden vanhempi ja sen arvojen manipulointi
kéaytdnnon opetuksessa on mahdollista, sen vaikutusta tulisi erityisesti selvit-
taa.

Y14 on kisitelty riittavin tiedon ongelman ratkaisemista empiirisen tutki-
muksen avulla, mutta ei suoraan otettu kantaa siihen, voiko ongelman rat-
kaista analyyttisesti késiteellisen tai loogisen analyysin avulla. Winchin (2013)
argumentaatiota seuraten voi kuitenkin todeta, ettd tdydellinen analyyttinen
ratkaisu, joka ratkaisisi kaikki mahdolliset tilanteet, on mahdoton tété artik-
kelia varten luodun kausaalimallin nikékulmasta.

Analyyttisen ratkaisun laatiminen vaatisi loogista tai kisitteellistd analyysid
eri tiedonlajien joukkojen vilisistd suhteista, niiden vaikutuksesta Motivaa-
tioon (M) ja Oppimistapahtumaan (O), Motivaation (M) vaikutuksesta Op-
pimistapahtumaan (O) ja Oppimistapahtuman (O) vaikutuksesta tavoite-
joukkoon. Tdm4 analyysi pitdisi vield liittaa esitettyyn kausaalimalliin G, jotta
voitaisiin saada analyyttinen vastaus riittdvin tiedon ongelmaan olettaen, etté
G pitad paikkansa. Taydellinen analyyttinen vastaus vaatisi a priori tietoa G:n
kaikkien muuttujien mahdollisista arvoista ja muuttujien arvojen vilisista vai-
kutuksista toisiinsa (ts. funktiot, jotka madraaviat muuttujien arvot). Koska
muuttujien arvot riippuvat ulkoisista muuttujista (U) my6s ndiden mahdolliset
arvot ja niiden vaikutukset tulisi tietdd. Tdman tason analyysi vaatisi lahes
kaikkitietdvaa analysoijaa. Taydellista vastausta ei siis kdytannossd analyytti-
sesti saavuteta.

Analyyttisesti voidaan myos etsid ratkaisuja joihinkin yksittaisiin riittavin
tiedon ongelmiin. Samoin kuin yleisen ratkaisun kanssa, tdssd tormitdan
ongelmaan muuttujien arvojen ja arvoja médarittdvien funktioiden tuntemi-
sesta. Lisaksi jos Winchin (2013) argumentti oppialojen loogista tai kisitteel-
listd rakennetta uusintavaa opetussuunnitelmaa vastaan pitad paikkansa, ei
késitteellinen tai looginen analyysi riitd koskaan ratkaisemaan kéaytdnnostd
nousevia tapauksia riittavin tiedon ongelmasta. Esimerkiksi jos loogisesti ja
kasitteellisesti perustavanlaatuinen joukko-oppi ei ole kausaalisesti saavutet-
tavissa ennen merkittdvdd madrdd muuta matemaattista osaamista, ei se voi
olla lahtojoukkona ennen néité, vaikka siitd voisi loogisesti johtaa kaikki muut
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matematiikan sisdllot ja tavoitteet. On kuitenkin mahdollista, ettd loogiset
tai kisitteelliset suhteet tavoitteen ja sen vanhempien vililld ovat identtiset
kausaalisten suhteiden kanssa. Tdmi ei kuitenkaan ole valttimatontd, kuten
edellinen esimerkki osoittaa, joten jokainen tapaus pitdé erikseen osoittaa pi-
tavaksi.

Analyyttisen tutkimuksen vahvuutena on ldhtdjoukon ja tavoitejoukon
muuttujien sisdisten suhteiden analyysi. Kuten aikaisemmin mainittiin, filo-
sofiassa on kiistaa siitd, redusoituvatko eri tiedon lajit toisiinsa ja ovatko ne
tosiasiassa kasitteellisesti erilliset. Lahtokohtaisesti muuttujat, joiden valilld
on loogisia tai késitteellisia yhteyksid (tai muuttujat, jotka voidaan redusoida
loogisesti tai kasitteellisesti toisiinsa) tulisi yhdistda yhdeksi ja samaksi muut-
tujaksi (Woodward, 2016). Onkin mahdollista esittdé kriittinen huomio, ettd
tiedon lajit tulisi yhdistad yksittaiseksi muuttujaksi, joka edustaa tietoa ylei-
sesti. Tiedon kuvaaminen yksittdisend muuttujana kolmen asemasta ei kuiten-
kaan kumoaisi timén artikkelin esitystd. Talld tavalla vain saataisiin yksin-
kertaisempi kausaalimalli G*, jonka avulla voitaisiin tehdé vastaavat huomiot
kuin G:114.

Kayttdmalld oppiainekohtaista asiantuntijuutta voidaan pyrkié saavuttamaan
analyyttisid ratkaisuja, jotka eivét perustu puhtaaseen loogiseen tai késitteelli-
seen analyysiin. T4lloin voidaan muun muassa vedota kokemukseen tiedolli-
sesta noususta asiantuntijuuteen ja tehdéd sen pohjalta johtopaatoksia. Esimer-
kiksi jos tutkija tietdd kokemuksesta, ettd hdn on tietylld ldhtojoukolla,
Motivaatiolla (M) ja Oppimistapahtumalla (O) saavuttanut jonkun tavoit-
teen, voidaan olettaa, ettd ainakaan se ei ole mahdotonta. Koska suorat silmu-
kattomat graafit voivat kisitelld niin yleisia kuin yksittéisid kausaaliviitteitd,
voidaan mallin avulla kasitelld myos yksittdistapauksista saatua evidenssid
(Pearl, 2009; Woodward, 2003).

Asiantuntijuuteen pohjautuvan lihestymistavan etu on, ettd se mahdollistaa
hypoteesien rakentamisen, joita voidaan testata empiirisessd tutkimuksessa
havainnoimalla ja interventioiden avulla. Toisin kuin puhtaasti analyyttinen
lahestymistapa, se ei myoskdan kohtaa Winchin (2013) esittimid ongelmia
opetussuunnitelman rakentamisesta puhtaasti oppiaineiden ja oppialojen loo-
giselle tai kasitteelliselle perustalle.
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Lopuksi

Riittavdn tiedon ongelma on merkittavi ongelma niin opettajan tyossa kuin
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Suuren osan ongelmasta muodostaa se,
ettd on vaikeaa selvittdd, mitka seikat vaikuttavat siihen, ettd oppija ei pys-
ty saavuttamaan annettuja tavoitteita. Ongelman voi kuitenkin méaritelld ja
esittdd kausaalimallin avulla. Télla tavalla esitettynd ongelman empiiriselle,
analyyttiselle ja asiantuntemukseen perustuvalle tutkimukselle voidaan aset-
taa selkedt tavoitteet.

Ongelman tarkempi analyysi kausaalimallin G avulla paljastaa, ettd sitd miten
oppiminen kdytannossa jarjestetddn ei voi erottaa ongelman ratkaisusta. Kos-
ka Oppimistilanne (O) on jokaisen mahdollisen tiedollisen tavoitteen van-
hempi formaalissa opetuksessa, silld on aina kausaalinen vaikutus sithen, mil-
1a todennikoisyydelld tavoitteet saavutetaan. Néin ollen pelkkien riittdvien
lahtotietojen etsiminen ei ole hedelmaillistd ongelman ratkaisemiseksi.

Jos vield lopuksi palataan Winchin (2013) ajatukseen pedagogisesti sopivasta
opetussuunnitelmasta ja tiedollisesta noususta, voidaan G:n avulla esittda
kausaalinen tulkinta néistd. Opetussuunnitelman tulisi siis olla sellainen, ettd
sen sisdisen hierarkian kaikki tavoitteet on jirjestetty kausaalisesti niin, ettd
tavoitteesta toiseen voidaan siirty4 riittdvalld todennakoisyydelld. Koska Op-
pimistapahtuma (O) on jokaisen mahdollisen tavoitteen vanhempi, se sijaitsee
jokaisen mahdollisen tavoiteparin vilissa. Taten opetussuunnitelmia tehdessa
tulee ottaa kantaa siihen, miké on se tapahtuma, jonka avulla tavoitteesta A
péadstddn tavoitteeseen B. Kdytdnnossa tamad tarkoittaa, ettd opetussuunnitel-
massa tulee ottaa kantaa sithen, miten opetetaan ja opitaan.
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Tiivistelma

Filosofiassa ja sen opetuksessa on erotettu kaksi erilaista Idhestymistapaa: aka-
teeminen ja sokraattinen. Akateeminen Idhtee filosofian perinteestd ja korostaa
siind syntyneiden kysymyksenasettelujen ja kdsitteiden merkitystd filosofian
oppimisessa. Sokraattinen Idhtee opiskelijoiden omasta ajattelusta ja korostaa
filosofointia keskustelevana toimintana, joka ei vilttdmdttd vaadi filosofian
perinteen tuntemusta. Tarkastelemme suomalaista lukiofilosofiaa erottelun
ndkékulmasta. Kuvaamme historiallisesti lukiofilosofiaa ja esitdmme sen siir-
tyneen viimeisen vuosikymmenen aikana sokraattisempaan suuntaan. Lisdksi
osoitamme, ettd erottelu akateemisen ja sokraattisen viililld ei ole yksiselitteinen
mutta lukiofilosofiassa tarvitaan molempia Idhestymistapoja. Esitdmme lopuk-
si joitain ndkdkohtia, miten ndmdi Idhestymistavat pitdisi yhdistdd opetuksessa.

Avainsanat

akateeminen, filosofia, lukio, Platon, sokraattinen

216 Ainedidaktisia tutkimuksia 28



Akateemisen ja sokraattisen ldhestymistavan yhdistaminen lukiofilosofiassa

Integrating the academic and the socratic
approaches in upper secondary school philosophy

Abstract

In philosophy and its instruction, two distinct approaches have been
distinguished: the Academic and the Socratic. The Academic is rooted in the
tradition of philosophy and emphasises the importance of the questions and
concepts that have arisen within that tradition for the learning of philosophy.
The Socratic, however, begins with the students’ own thinking and emphasises
philosophising as a dialogical activity, which does not necessarily require
knowledge of the philosophical tradition. In this article, we examine Finnish
upper secondary school philosophy from the perspective of this distinction. We
provide a historical overview of upper secondary school philosophy and suggest
that it has shifted towards a more Socratic approach over the past decade. In
addition, we demonstrate that the distinction between the Academic and the
Socratic is not straightforward and that both approaches are necessary in upper
secondary school philosophy. Finally, we present some considerations on how
these approaches should be integrated in teaching.

Keywords

Academic, philosophy, Plato, Socratic, upper secondary school
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Johdanto

Filosofia palasi pakolliseksi valtakunnalliseksi aineeksi suomalaiseen lukioon
1990-luvun puolivilissi. Filosofian didaktiikan kehitys on kuitenkin jaanyt
vahéiseksi Suomessa. Joitakin teoreettisia esityksid on julkaistu (esim. Kotka-
virta toim., 1995), mutta ne ovat jadneet hajanaisiksi ja empiirinen tutkimus
lahes olemattomaksi. 2000-luvulla tilanne on jonkin verran parantunut erityi-
sesti filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistavan osalta. Niin & ndin -kustan-
tamon Ajattelun taidot -kirjasarjassa on julkaistu suomeksi ldhestymistapaan
liittyvad kirjallisuutta, ja myos tutkimuskirjallisuutta on ilmestynyt aiempaa
enemmén, kuten esimerkiksi Hannu Juuson (2007), Tuukka Tomperin (2017)
ja Riku Vilitalon (2018) viitoskirjat osoittavat. Tomperin viitoskirja kisittelee
my0s tassd artikkelissa tarkasteltavaa lukiofilosofiaa.

Filosofiaa lapsille ja nuorille -lahestymistapaa on usein jasennetty sokraatti-
sena filosofointina, joka eroaa akateemisesta filosofian opetuksesta. Téllais-
ta lasten ja nuorten kanssa filosofointia on myds laajennettu moniin muihin,
ainakin pintapuolisesti filosofiaan kuulumattomiin konteksteihin (esim. Da-
niel ym., 2010). Siten herdd kysymys, onko téllainen pedagogisoitu filosofia
endi filosofian perinteen ndkokulmasta filosofiaa. Lienee nimittéin selvii, ettd
kaikki filosofian perustaidot ovat myos ajattelun taitoja tai ainakin edistavét
niitd. Samalla vaikuttaa ilmeiseltd, ettd yleiset ajattelun taidot eivét valttdmatta
riitd tekemdin ajattelusta filosofista. Filosofian didaktiikan kannalta merki-
tyksellinen kysymys onkin, miki lukiofilosofiasta tekee filosofiaa erotuksena
kriittisestd ajattelusta tai tutkivassa yhteisossd tapahtuvasta demokraattisten
valmiuksien opettelusta. Tarkastelemme kysymysta akateemisen ja sokraatti-
sen filosofian opetuksen vilisen jannitteen kautta.

Viitamme, ettd suomalainen lukiofilosofia on ollut perinteisesti akateemista
filosofian opetusta, mutta viimeisen vuosikymmenen aikana se on siirtynyt
sokraattisempaan suuntaan. Lukiofilosofia on erddssa mielessd pudonnut yli-
opistofilosofian kehityksen kelkasta suomalaisessa koululaitoksessa ja filosofi-
an historiassa tapahtuneiden kehityskulkujen seurauksena. 2010-luvulla tata
rampautunutta akateemisuutta on alkanut jossain méirin korvata sokraatti-
nen lahestymistapa. Toisaalta osoitamme osin historiallisen tarkastelun avul-
la, ettei erottelu akateemisen ja sokraattisen vililld ole yksiselitteinen ja ettd
lukiofilosofiassa tarvitaan molempia. Tdydellinen siirtyma filosofiaa lapsille ja
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nuorille -lahestymistapaan ei ole ongelmaton monestakaan syysta. Ensinna-
kin lukion oppiaineet ovat osa monimutkaista opetussuunnitelmaprosessia ja
koulun kaytint6d, jonka ohjautuminen ulkoapdin on ongelmallista (Cuban,
1984). Toiseksi kaikki ajattelun taidot eivét valttamattd ole filosofian taitoja,
joten jos pedagogisessa filosofoinnissa voidaan kehittda ajattelun taitoja vailla
suhdetta filosofian perinteeseen, ei tdllainen toiminta vélttaimatta edisté filo-
sofian oppimista. Kolmanneksi filosofian perinteessd on asetettu kysymyksia
ja tehty kasitteellisid erotteluja, jotka rikastavat mitéd tahansa filosofointia ja
auttavat nostamaan sen lukiossa edellytettaville tasolle.

Akateeminen ja sokraattinen filosofian opetus

Filosofiassa ja sen opetuksessa akateeminen lahestymistapa viittaa korkea-as-
teen opetuksessa yleiseen tapaan opiskella filosofiaa. Siind filosofian perintee-
seen tai johonkin sen osa-alueeseen tutustutaan laaja-alaisesti. Sokraattinen
lahestymistapa on viime vuosikymmenten didaktisessa kirjallisuudessa lii-
tetty erityisesti filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistapaan, joka on usein
jasennetty pedagogiseksi filosofoinniksi (esim. Tomperi & Juuso, 2014). Suo-
menkielisesséd filosofian opetusta koskevassa keskustelussa erottelua on hyo-
dyntinyt esimerkiksi Robert Fisher artikkelissa ”Sokraattinen opettaminen”,
joka on julkaistu Sokrates koulussa -kokoelmassa (Tomperi & Juuso, toim.,
2008). Fisherin mukaan sokraattiselle metodille on ominaista filosofian ym-
martaminen aktiiviseksi prosessiksi, kyselemiseksi, induktiiviseksi, kielelli-
seksi, kaikille avoimeksi, elaméédn sovellettavaksi ja suulliseksi. Sitd vastoin
akateeminen traditio ymmértai filosofian kokoelmaksi oppineita opetuksia,
dogmaattiseksi, deduktiiviseksi, kasitteelliseksi, harvoille tarkoitetuksi, abst-
rakteiksi totuuksiksi ja kirjalliseksi. Erottelussa voidaan painottaa eri asioita
eika ole selvad, miten erottelun eri piirteet kuuluvat yhteen.

Erottelu sokraattisen ja akateemisen lahestymistavan vililld on hyvin kiinnos-
tava, koska toiminnallisen ja keskustelevan sokraattisen ldhestymistavan aja-
tellaan painottavan taitoja ja akateemisen opetuksen puolestaan tietoja (esim.
Fisher, 2008). Erottelu kytkeytyy siten suomalaisessa lukiofilosofiassa jo yli
80 vuotta sitten esiin tuotuun jannitteeseen. G. H. von Wright kuvasi asiaa
vuonna 1943 seuraavasti: “Filosofian kouluopetus pyrkii edistimédin kahta,
toisistaan varsin jyrkasti erotettavissa olevaa tarkoitusta. Toinen on oppilait-
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ten tietopiirin laajentaminen uusilla tosiseikoilla, toinen heidén élyllisen yleis-
tasonsa kypsyttdminen ja loogillisen vaistonsa teroittaminen” (von Wright,
1943, s. 269). Von Wrightin mukaan edellisen opetus muistuttaa reaaliainei-
den ja jalkimmaisen kielten ja matematiikan opetusta. Jalkimmaiinen tavoite
liittyy selvasti filosofian taitoihin.

Akateemista lahestymistapaa on suosittu yliopistotason filosofian opetuksessa
kaikkialla maailmassa, koska filosofia on perinteisesti ollut yleisten akatee-
misten opintojen perusaine, josta on jatkettu muihin opintoihin. Yliopisto-
laitoksen keskiaikaisesta synnystd pitkdan uudelle ajalle filosofian opinnot
muodostivat perustan lddke- ja oikeustieteen sekd teologian opinnoille nel-
jasta tiedekunnasta koostuvissa yliopistoissa (Kruse, 2006, s. 333-334). Tdma
koski myos vuonna 1640 perustettua Turun Akatemiaa. Sen nykyisessd jatka-
jassa, Helsingin yliopistossa, filosofinen tiedekunta jaettiin vasta vuonna 1992
humanistiseen ja matemaattis-luonnontieteellisen tiedekuntaan, jotka olivat
aiemmin olleet filosofisen tiedekunnan osastoja. Yha edelleen historiaa, kielid,
kulttuuria, matematiikkaa ja luonnontieteitd opiskelevat valmistuvat filosofi-
an maistereiksi ja tohtoreiksi. (Klinge, 2010.) Filosofia on historiallisesti kyt-
keytynyt erottamattomasti akateemisiin opintoihin. Tiedollinen muistiin pai-
naminen on korostunut erityisesti yliopisto-opintoja edeltavissd opinnoissa
ja yliopisto-opintojen alkuvaiheessa, koska niissa ei vield tahdatty itsendiseen
ajatteluun edes "uusissa”, 1800-luvun alun Saksassa syntyneissé ns. sivistysyli-
opistoissa (Kruse, 2006).

Akateemisessa ldhestymistavassa lahdetddn siitéd, ettd filosofiset kysymykset
ja viitteet tulevat ymmaérrettdviksi ja niitd voidaan mielekkaasti pohtia vasta,
kun ne on liitetty filosofian perinteeseen tai filosofisiin aikalaiskeskusteluihin.
Tami edellyttdd kohtuullisia pohjatietoja filosofiasta ja sen historiasta. Aka-
teemisen ldhestymistavan mukaan hedelmaéllisen filosofian harjoittamisen
edellytyksena ovat filosofian piirissid syntyneet kysymyksenasettelut ja kasit-
teelliset erottelut. Opetuksen tehtdvina on tarjota tiedot néistd opiskelijoille.
Hegeliin viitaten Kari Vdyrynen (2012, s. 187) muotoilee ideaalin seuraavasti:
“Lapsen tulee ensin oppia késitteitd, ennen kuin hin kykenee niité itsendisesti
soveltamaan. Esimerkiksi filosofian opetuksessa filosofian sisiltdjen opetta-
minen kay ennen “filosofoinnin’ oppimista.”
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Sokraattinen lahestymistapa on ollut puolestaan sekd vanhempi ettéd formaa-
lissa opetuksessa myds nuorempi kuin akateeminen ldhestymistapa. Platon
puolusti dialogeissaan sokraattista, suullista ja kKyseenalaistavaa lahestymista-
paa (Faidros (1979b), 7. kirje (1990)), ja se lienee ollut kdytossd Platonin Akate-
miassa sen varhaisvaiheessa seka Arkesilaoksen (n. 314-240 eaa.) aloittamas-
sa skeptisessd vaiheessa (Cherniss, 1980, s. 32-33, 60-85; Brittain & Osorio,
2021). Sokraattisen dialogin uuden suosion kannalta erittdin merkittava on
ollut Leonard Nelson (2004/1922; van der Leeuw, 2008; Salmenkivi, 2008a).
Kouluopetuksen kannalta ratkaisevaa on ollut 1970-luvulla Matthew Lipma-
nin luomien opetuskokeiluiden ja oppimateriaalien perustalle syntynyt Filo-
sofiaa lapsille ja nuorille (Philosophy for Children) -liike lukuisine muunnelmi-
neen (Lipman, 2019; Vansieleghem & Kennedy, 2011; Vilitalo ym., 2016). Juuso
ja Tomperi (2014, s. 102) esittavit, ettd vasta lapsuutta, kasvatusta, oppimista,
maailmankuvien moninaisuutta ja filosofian luonnetta koskevien kisitysten
viimeaikainen muutos on mahdollistanut tdllaisen sokraattisen, pedagogisen
filosofian synnyn.

Sokraattista filosofiaa on tulkittu hyvin monin tavoin seké filosofian histo-
riassa (esim. Montuori, 1992) ettd nykyfilosofiassa (esim. Hintikka, 2007; Ran-
ciére, 1991, s. 29-30; Wallgren, 2006, s. 42-80). Palaamme sokraattisuuden ja
akateemisuuden suhteisiin, mutta téssi tarkastelemamme lukiofilosofian kan-
nalta keskitymme ldhtokohtaisesti lasten ja nuorten kanssa filosofointiin. T4l-
16in lahtokohtana on lasten ja nuorten kyvykkyys ihmettelyyn ja kysymiseen.
Opetus ei ole pelkastadn tiedon siirtoa, vaan siind painottuvat yleiset ajattelu-
ja keskustelutaidot seka tutkivan yhteison (community of inquiry) muodostu-
minen (ks. esim. Cam, 2008, 2020; Gregory 2009; Fisher, 2013; Vilitalo, 2021).

Suomalaisen lukiofilosofian akateemisuuden
erityisluonne

Suomalainen lukiofilosofia on ollut edelld esitetyistd syistd 2000-luvulle asti
lahestymistavaltaan akateemista. Itse asiassa Suomessa filosofiaa lapsille ja
nuorille -ldhestymistapaa tai yleisemmin sokraattista filosofian opetusta on
kéytetty kouluopetuksessa vahén, lahinnéd elimankatsomustiedon perusope-
tuksessa (ks. Morehouse, 1995). Viitamme, ettd viimeksi kuluneen vuosikym-
menen aikana on otettu askelia akateemisesta suunnasta kohti sokraattista.
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Suomalaisen lukiofilosofian akateemisessa historiassa on kuitenkin erityis-
piirteitd, jotka on hyvi tiedostaa, kun kehitysté arvioidaan.

Filosofia on kuulunut Suomen alueen lukioiden opetukseen ensimméises-
td, vuonna 1630 perustetusta Turun gymnaasista lahtien jopa useina eri op-
piaineina. Logiikka on pitkddn muodostanut filosofian opetuksen perustan
(Perala & Salmenkivi, 2024). Omintakeiselle linjalle kehitys Suomessa siirtyi
1800-luvun puolivilissd. Tuolloin kaytannollisen filosofian alaan kuuluneet
siveysoppi eli etiikka ja valtio-oikeus fuusioitiin muihin oppiaineisiin, edel-
linen uskontoon ja jalkimmainen historiaan. Filosofian lehtoreiden virat lak-
kautettiin, ja teoreettisen filosofian alaan kuuluva yhdistelma sielutiede ja lo-
giikka annettiin uskonnon lehtorin opetettavaksi. Syyna oli tarve varata lisda
aikaa uusien luonnontiedepohjaisten oppiaineiden ja venéjan kielen opetuk-
selle. (Tomperi, 2017, s. 118.)

Suomen itsendistyessd sielutiedetta ja logiikkaa kasittelevin oppiaineen ni-
meksi tuli filosofian alkeet. Paavo Virkkusen kirjoittama ensimméinen oppi-
kirja ilmestyi vuonna 1915. Virkkunen kirjoittaa esipuheessa: “Itselldni ei ole
vahintdkadn epailystd siité, ettd timéin oppiméidrin keskustana on oleva sie-
lutieteen alkeiskurssi. Ainoastaan télla perustuksella voidaan filosofian perus-
kysymyksia koulussa opettaa.” Paavo Virkkunen oli myos padarkkitehteja niin
sanotussa kirkkokansan liikehdinnissé, joka vuoden 1922 eduskuntavaalien
yhteydessa kaynnisti itsendisen tai filosofisen etiikan opetuksen vastustuksen.
Se onnistui yli 90 vuodeksi liittdimadn etiikan opetuksen uskontoon (Hama-
lainen, 2024).

Virkkunen (1915, s. 2) méaritteli filosofian “olennoltaan maailman- ja eldmén-
katsomusopiksi”. Katsomusoppi tarkoitti Virkkusella eri oppiaineita synteti-
soivaa ja yleissivistdvaa opetusta, joka nayttda perustuneen tietynlaiseen kési-
tykseen ihmisestd, todellisuudesta ja filosofiasta. Kantin transsendentaalisen
idealismin ja Millin psykologisesti tulkitun logiikan perusteella inhimillisen
tiedon perustan ajateltiin 1800-luvulla usein olevan mielen rakenteissa. Néin
sielutiede tarjosi tieteellisesti perustellun tulokulman filosofiaan. Kantilaisen
fakulteettipsykologian mukaisesti tiedoksi, tunteeksi ja tahdoksi jasennetyn
ihmismielen toiminnan ajateltiin myos olevan lukiolaisten oman kokemus-
maailmaan kuuluva asia, jonka pohjalta filosofisia kysymyksid voi ajatella
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olevan mielekistd opettaa. Tatd taustaa vasten Virkkusen nakemys on helppo
ymmaértai. (Ks. Perdld & Salmenkivi, 2024.)

Suomalaisen lukiofilosofian kannalta ongelma oli se, ettd opetuksen taustalla
oleva filosofinen ja tieteellinen ajattelutapa oli murtumassa 1800- ja 1900-lu-
kujen vaihteessa samaan aikaan, kun itsendisen Suomen filosofian opetusta
synnytettiin. Esimerkiksi Gottlob Fregen ja Edmund Husserlin kritiikki psy-
kologismia vastaan murensi tallaisen kasityksen uskottavuutta akateemisessa
filosofiassa. (Kusch, 2024.) Filosofiassa logiikan kehitys, looginen positivismi
jafenomenologia olivat merkittavid uusia avauksia. Vastaavasti psykologia em-
piirisend tieteend alkoi nopeasti kehittya ja itsendistyi filosofiasta. (Tomperi,
2017,s. 126-134.)

Filosofian ja psykologian kehitys Suomessa oli nopeaa. Ennen kaikkea Eino
Kaila, joka oli merkittdvda voimahahmo suomalaisessa tieteessd 1900-luvun
alkupuolella, otti voimakkaasti kantaa empiirisen psykologian puolesta. Hin
my0s toi Suomeen Wienin piirin loogisen positivismin ajatuksia, joiden poh-
jalta tuolloinen lukiofilosofia oli pitkélle holynpolya. (Salmela, 1998, s. 131-
142.) Suomalaiset akateemiset filosofit, esimerkiksi Kaila ja G. H. von Wright
kritisoivatkin filosofian kouluopetusta ankarasti 1900-luvun kuluessa (Tom-
peri, 2017, s. 143-157). Von Wright kirjoitti: "voisi filosofian kouluopetukseen
ndhden asettua jopa niinkin jyrkille kannalle, ettd ehdotettaisiin timén ope-
tuksen kokonaista taikka osittaista lakkauttamista. Téllainen toimenpide itse
asiassa jo olisi monessa suhteessa edistysaskel verrattuna siihen toivottomaan
tilanteeseen, jossa filosofianopetus kouluissamme titd nykyé on” (von Wright,
1943, 5. 269).

Lukiofilosofia oli luonteeltaan akateemista, mutta se oli jaanyt jalkeen yliopis-
toissa harjoitetun akateemisen filosofian kehityksesta. Vuosisadan puoleen-
valiin tultaessa lukiofilosofiasta oli tullut kaksijakoinen oppiaine, jossa uusi
empiirinen psykologia oli lupaava akateeminen ja suosittu opetettava aine. Se
ei kuitenkaan enaid toiminut linkkind muihin filosofian osa-alueisiin. Myds
logiikasta kehittyi 1900-luvun alkupuolella matematiikkaa muistuttava itse-
nédinen tieteenala, jonka opettamiseen dogmatiikkaa ja kirkkohistoriaa toise-
na aineena opettavalla opettajalla oli harvoin hyvii edellytyksid. Opetuksen
akateemisuus oli itsestddnselvyys, kun pedagogisen filosofian edellytyksié ei
vield ollut, mutta oli epéselvai ja kiistanalaista, mité filosofiasta piti psyko-
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logian lisdksi opettaa. Vaikuttaa silté, ettd historiasta ja uskonnosta mallinsa
ottavat reaaliaineiden opettajat opettivat jonkinlaista filosofian historiaa. Jo
vuoden 1932 oppikoulukomitean mietinndssa sielutieteen opetuksen lisaksi
tavoitteeksi esitettiin ”jossakin méérin tutustuttaa oppilaita suuriin filosofei-
hin ja eri aikojen tarkeimpiin filosofisiin ajatussuuntiin ja samalla antaa heil-
le henkildesikuvia, jotka suurten ominaisuuksiensa takia soveltuvat heiddn
ihanteikseen” (lainattu Tomperi, 2017, s. 149). Urpo Harvan Suuria ajattelijoi-
ta vuodelta 1955 sai aseman filosofian historian perusoppikirjana (Tomperi,
2017, s. 158).

Filosofia ja psykologia erotettiin itsendisiksi aineiksi lukiossa 1980-luvun alun
opetussuunnitelmauudistuksessa. T4lloin psykologia oli suosittu ja asemansa
vakiinnuttanut lukion reaaliaine, mutta filosofia marginalisoitui koulukoh-
taiseksi valinnaiseksi aineeksi. (Tomperi, 2017, s. 126-134.) Filosofian paluu
lukion pakolliseksi oppiaineeksi tapahtui Neuvostoliiton hajoamista seuran-
neessa katsomuksellis-poliittisessa myllerrystilanteessa suuren kansallisen
ja pienemmain kansainvilisen filosofiabuumin vanavedessd (Tomperi, 2017,
s. 121-122). Tésséd yhteydessé filosofiaan liitetyt katsomukselliset ja opetus-
ta syntetisoivat tavoitteet olivat yllattavin samankaltaisia kuin 1900-luvun
alussa. Vuoden 1994 filosofian opetussuunnitelman perusteet lupasi filosofian
tarjoavan “ajatuksellisia vilineitd, joilla opiskelija voi kokemustensa ja koulun
oppiaineiden tarjoaman tiedon pohjalta rakentaa omaa katsomuksellista ko-
konaisuuttaan” (LOPS, 1994, s. 93).

Tilanne oli kuitenkin huonompi kuin 80 vuotta aiemmin. Ensinnakin oman
katsomuksellisen kokonaisuuden muodostaminen akateemisen filosofi-
an pohjalta oli entistd vaikeampaa. Filosofinen tutkimus oli jakautunut yha
useampiin osa-alueisiin ja koulukuntiin, eiki filosofiaan ollut samanlaista di-
daktisesti luontevaa sisddntulokulmaa kuin se, jonka ihmismielen tutkimus
oli 1800-luvulla néyttianyt tarjoavan. Toiseksi oppiaineita ja tieteellisté tietoa
oli entistd enemman tarjolla lukiossa opetettavaksi. Lisdavaikeus suomalaises-
sa koulussa oli vuonna 1985 syntynyt uusi oppiaine, uskonnon rinnakkaisai-
neeksi kehitetty elimankatsomustieto, joka oli oppilaiden omaa katsomusta
filosofisista lahtokohdista kehittava oppiaine. Silld ei ollut akateemisen filoso-
fian ja lukiofilosofian vilistd jannitettd, ja se vaikutti lukiossa paljolti filosofian
kanssa paallekkaiselta.
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Askelia sokraattisen lahestymistavan suuntaan

Lukiofilosofiaa sokraattiseen suuntaan ajoivat 1980-luvulta alkaen ei-aka-
teemisen filosofian opetuksessa tapahtunut kansainvélinen kehitys seké kas-
vatustieteessd suosioon nousseet oppijalihtdiset ldhestymistavat. Filosofiaa
lapsille ja nuorille -liike rantautui myds Suomeen, ja Matthew Lipmanin vi-
rikemateriaaleja kadnnettiin suomeksi (Elo & Morehouse, 1997). Suomessa
tama kytkeytyi filosofian paluuseen pakolliseksi valtakunnalliseksi lukioai-
neeksi vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden myota.

Lukiofilosofian uusi tuleminen tapahtui hyvin nopeasti ja kevyen valmiste-
lun jélkeen, jos sitd vertaa oppiaineen vuosikymmenié kestdneeseen koulu- ja
tieteenhistoriallisesti monitahoiseen surkastumiseen. Esimerkiksi filosofian
didaktiikan koulutusta ei ollut tarjolla missddn suomalaisessa yliopistossa
vuonna 1994. Filosofian lukio-opetukseen 1900-luvulla kohdistettuun kri-
tiikkiin ei my6skddn tuntunut olevan uusia vastauksia. Pikemminkin kyse
oli siitd, ettd ajan aatteellisessa ilmapiirissd uskottiin inhimillisen ajattelun ja
sitd avustavan tietoteknisen kehityksen avaavan uusia nakoaloja, joiden hah-
mottamisessa filosofialla olisi ratkaiseva rooli. Lukiofilosofia kytkeytyi uuteen
tiedonkasitykseen, tuoreeseen konstruktivistiseen kasvatustieteeseen ja infor-
maatioyhteiskuntaan liittyviin lupauksiin (ks. Voutilainen ym., 1989).

Kaikki filosofian opetussuunnitelmat vuodesta 1994 ldhtien ovat luvanneet
filosofian opettavan juuri niitd valmiuksia, joita 2000-luvun tydelamé, kasva-
tustieteilijit ja poliittiset paattajat kaipaavat. Esimerkiksi vuoden 2015 ope-
tussuunnitelman perusteet kuvaa filosofian opetuksen tavoitteita seuraavasti:

Filosofisen ajattelun opiskeleminen harjaannuttaa punnitsemaan kdsi-
tysten perusteluja jdrkiperdisesti. Kyseenalaistavan ja perusteita etsivin
luonteensa ansiosta filosofia auttaa hahmottamaan ja jasentamddn ny-
kypdivin jatkuvasti kasvavaa informaatiotulvaa. Talld tavoin filosofian
opiskelu edistid opiskelijoiden yleisid oppimisen ja ajattelun valmiuksia.
(LOPS, 2015, 5. 177)

Uutena korostuksena kaikissa opetussuunnitelmissa filosofian vuoden 1994
paluun jalkeen on ollut ajattelun taitojen korostus. Tamé on nakynyt filosofi-

an opetusta koskevissa tutkimuksissa (esim. Kotkavirta toim., 1995; Tomperi,
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2016, s. 82, 99), mutta ei niinkddn uusissa oppikirjoissa (Saranpad ym., 1994).
Sen sijaan opettajan oppaissa kuvattiin jossain mairin edelld sokraattisiksi
kuvattuja piirteitd, kuten filosofian luonnetta taito- eika tietoaineena (Eerolai-
nen, 1994, s. 12) seka suullisen ja kirjallisen vélisen suhteen pohdintaa (Pulli-
ainen & Salmenkivi, 2000, s. 9-17).

Kun ajattelun taitojen opettaminen ja filosofian luonne ensisijaisesti taitoai-
neena tuli 2000-luvulla vakavasti osaksi oppiainetta, filosofian valtavaa pe-
rinnettd koskevista tiedollisista ja yleissivistavistd vaatimuksista oli tingittava
(Salmenkivi, 2008b, s. 122; vrt. Elo, 1999, s. 13-14). Tama oli lukiofilosofian
akateemisen historian takia ongelmallista, koska oppiaineen erityisluonne ei
ollut hahmottunut. Siten filosofiaa leimasi yleinen reaaliaineita koskeva arki-
késitys alan “asiasisiltdjen” opettamisesta erilaisin keinoin (Tomperi, 2016,
s. 82). Kuten Tomperi esittdd, tdllainen ajatusmalli ei sovi filosofiaan, mutta
koska selked oppiaineidentiteetti puuttui, mallia ei ollut helppo korvata. Si-
ten opetussuunnitelman perusteiden tasolla haasteeseen pyrittiin vastaamaan
vasta yli 20 vuotta filosofian lukioon paluun jdlkeen vuonna 2015 (ks. Tompe-
ri, 2016, s. 83).

Tuolloin lukion filosofian opetuksessa naytti olevan jotakin vakavasti pieles-
sa. Vaikka opetussuunnitelmiin oli kirjattu tyoeldman, kasvatustieteilijoiden
ja poliittisten paattdjien kaipaamat painotukset, oppiaineen tilanne oli heik-
ko. Sen suosio vuonna 2006 alkaneessa ainereaalissa eli kunkin reaaliaineen
omassa ylioppilaskokeessa laski jatkuvasti (Salmenkivi, 2013), ja syventévit
kurssit toteutuivat huonosti (Turunen ym., 2011). Lukion filosofian opetus ei
siis ndyttanyt voivan tayttda opetussuunnitelman lupauksia. Osaselitys saat-
toi olla julkisessa filosofiakuvassa ja siihen liittyvissa lukiolaisten odotuksissa.
Pddongelma oli kuitenkin opetuksen kérryilta pudonneessa akateemisuudes-
sa. Filosofiaa opetettiin pitkalti tiedollisena reaaliaineena, koska lukioon so-
veltuvalle sokraattiselle ajatteluntaito-opetukselle ei ollut kehitetty didaktiik-
kaa. Suomessa filosofiaa lapsille ja nuorille -ldhestymistapaa oli formaalissa
opetuksessa kiytetty lahinnéd vain elaimankatsomustiedon perusopetuksessa
(ks. Morehouse, 1995).

Filosofian akateeminen luonne ja tiedollinen yleissivistavyys kulminoituivat
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden tavoitteessa, jonka mukaan

opiskelija "hallitsee yleissivistavit perustiedot filosofisesta ajatteluperintees-
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td” (LOPS, 1994, s. 93). Vastaava tavoite esitetddn vuoden 2003 opetussuunni-
telman perusteissa yksityiskohtaisemmin muodossa “hallitsee yleissivistavit
perustiedot seki filosofian historiasta ettd nykysuuntauksista ja osaa suhteut-
taa niitd yhteiskunnan ja kulttuurin ilmiéihin” (LOPS, 2003, s. 172). Tdma oli
opetussuunnitelmissa yksi koko lukiofilosofian paitavoitteista, joita 1994 oli
kolme ja 2003 neljd, joten silld oli merkittavd ohjausvaikutus. Mikéli opet-
tajalla ei ollut syvda ymmarrysté filosofian luonteesta, tima tavoite yhdessé
arkisen tiedollisen reaaliainekuvan kanssa ohjasi opetusta liian sisaltokeskei-
seen suuntaan, joka kannusti filosofian klassikoiden nimien ja outojen oppien
mieleen painamiseen (ks. Salmenkivi, 2008b). Ratkaisuna ongelmaan vuoden
2015 opetussuunnitelman perusteissa (LOPS, 2015) tavoitteesta luovuttiin
pyrkimyksend korvata rampautunut akateeminen lahestymistapa uudenlai-
sella, ainakin jollain tavoin sokraattisemmalla ldhestymistavalla.

LOPS 2015:ssa “yleissivistavat perustiedot” ei siis endd ollut yksi paatavoitteis-
ta. Perinteen tuntemus oli edelleen mukana, mutta olennaisesti lievemmas-
sd ja tiedollisesti vahemman kattavassa muodossa. Tiedollisten tavoitteiden
lieventdmisen voi nahda tahdanneen ennen kaikkea tilan raivaamiseen ajat-
telu- ja argumentaatiotaidolle. Siten kyseessd on selvé siirtyma sokraattisen
lahestymistavan suuntaan. Filosofian opetuksen tavoitteet opiskelijoille olivat
seuraavat:

o osaa hahmottaa filosofisia ongelmia ja niiden erilaisia mahdollisia
ratkaisuja filosofian perinteessd ja ajankohtaisiin kysymyksiin sovel-
lettuina

o osaa kdsitteellisesti eritelld, jdsentdd ja arvioida informaatiota,
erityisesti erilaisia vditteitd, niiden merkityksid ja perusteluja

o hallitsee johdonmukaisen argumentaation perustaidot ja oppii siti
kautta luottamaan omaan ajatteluunsa sekd arvioimaan sitd kriit-
tisesti ja pohtimaan sen rajoja eri tieteenaloilla ja arkieldmdssd

o oppii pohtimaan ja jdsentimddn kdsitteellisesti laajoja kokonai-
suuksia sekd ajattelemaan ja toimimaan arvostelukykyisesti niin
eettisissd kysymyksissd kuin muillakin eldimdnalueilla myos infor-
maation ollessa epdvarmaa ja ristiriitaista. (LOPS, 2015, s. 177.)
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Ylioppilaskokeen sdhkoistyessé Ylioppilastutkintolautakunnan filosofian jaos
korosti vastaavasti taitoja, vaikka tdmi oli aiemmin (esim. Elo, 1995) koettu
vaikeaksi. "Kokeessa arvioidaan kokelaiden filosofisen ajattelun valmiuksia,
joita tarvitaan muuttuvassa ja monimutkaisessa yhteiskunnassa. Sdhkdinen
koe mahdollistaa nédiden taitojen mittaamisen aiempaa monipuolisemmin.”
(Ylioppilastutkintolautakunta, 2015.) Téllainen tavoite on kokelaille edelleen
vaativa, eikd se toteudu ylioppilaskoetulosten perusteella kovinkaan laajasti
(Perala & Salmenkivi, 2022). Silti se maarittaa selkeasti lukiofilosofian uuden-
laista sokraattisempaa identiteettid. Kun Lukion opetussuunnitelman perus-
teissa 2019 filosofian opetuksen tavoitteiden perusluonne siilyi ja oppiaineen
suosio ylioppilaskirjoituksissa on enemmén kuin kaksinkertaistunut vuosien
2015 ja 2023 vililla (Ylioppilastutkintolautakunta, 2024), voi uuden kehitys-
suunnan sanoa olevan vakiintumassa.

Sokraattisen lahestymistavan rajat lukiofilosofiassa

Sokraattisen lahestymistavan yhtend ongelmana lukiofilosofian kannalta on
se, ettei sitd ole lahtokohtaisesti kehitetty sidoksissa opetussuunnitelmiin.
Suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa opetussuunnitelman perusteet
on tarkein koulun toimintaa ohjaava dokumentti, joka maarittda niin yleisia
kasvatustavoitteita kuin oppiaineita (esim. Heinonen, 2005). Muualla maail-
massa filosofiaa lapsille ja nuorille puolestaan harjoitetaan useimmiten for-
maalin koulutuksen sdadosten ulkopuolella. Siten oppiaineiden historiallinen
rakentuminen, johon kuuluvat esimerkiksi eri kouluasteiden oppimisen ehdot,
kuten kumuloituvuus ja oppiaineiden vilinen demarkaatio (Goodson, 1990),
eivit yleensd ndy sen piirissd. Kumuloituvuutta ja sopivuutta eri ikdkausille on
toki lasten ja nuorten kanssa filosofoinnin yhteydessa pohdittu paljonkin (ks.
esim. Elo & Morehouse, 1997; Goucha, 2007; Gregory, 2009).

Filosofointitaitojen kumuloitumisen osalta on hyva huomata, ettd oppiminen
voi olla kumuloituvaa ja edistyvad, vaikkei olisi olemassa mitddn yhta maarat-
tyéd oikeaa kasitettd tai teoriaa, joka muodostaisi oppimisen tavoitteen. Useim-
pien filosofisten késitteiden, esimerkiksi tiedon tai oikeudenmukaisuuden,
osalta tdima koskee niin filosofian perinnettd kuin lasten ja nuorten kanssa
filosofointia. Kumuloituvuutta ja edistyvyytta voidaan mitata suhteessa oppi-
misen ldhtotilanteeseen ja oppimisen vaiheisiin (ks. esim. Golding, 2012). Op-
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pimisessa on edistytty, kun on esimerkiksi opittu hyvin perustein erottamaan
tieto informaatiosta. Sokraattisena perusratkaisuna kumuloinnin tavoitteluun
voi pitdd toistuvia keskusteluja samoissa ryhmissd samantapaisista aiheista.
Opetussuunnitelmissa kumuloituvuuteen kuitenkin ldhes poikkeuksetta liit-
tyy moninainen ja muodollinen tavoitteiden toteutumisen arviointi.

Opetussuunnitelmaohjauksen kontekstissa lukiofilosofian tavoitteet ovat
osin oppiainespesifejd, vaikka filosofian tapauksessa monet tavoitteet ovatkin
yleissivistavia ja lahelld opetussuunnitelmien yleisid ja jopa monien muiden
aineiden perusteisiin liittyvid tavoitteita. Oppiainekohtaiset tavoitteet liittyvat
muun muassa filosofisiin késitteisiin ja niiden analyysiin. Sokraattinen lahes-
tymistapa ei johda mitenkéddn itsestddn ja valttamattd ndiden akateemisten
tavoitteiden saavuttamiseen. Kun myos niitd pidetddn opetussuunnitelman
perusteissa tavoitteena, sokraattisen ja akateemisen lahestymistavan yhdista-
minen muodostaa pedagogisen haasteen.

Haasteeseen ei l6ydy valmiita vastauksia filosofiaa lapsille ja nuorille -lahesty-
mistapaa koskevasta tutkimuskirjallisuudesta. Useimmat tutkijat eivit ole en-
sisijaisesti kiinnostuneita filosofian perinteeseen kytkeytyvistd opetuksesta,
vaan he tarkastelevat yleisemmin ajatteluntaitoja sekéd keskusteluun ja tutki-
miseen perustuvia opetusmenetelmia (esim. Fisher, 2013; Lipman, 2019; Cam,
2020; Sutcliffe ym., 2021; Vailitalo, 2021). He pyrkivét ndin osoittamaan, ettd
sokraattista lahestymistapaa voi soveltaa varsin laajasti eri oppiaineissa. T4ta
selittdd osin se, ettd useissa maissa filosofiaa ei opeteta lainkaan peruskou-
luissa tai lukiossa (Goucha, 2007). T4llaisessa tilanteessa on luontevaa yrittaa
rikastaa muiden oppiaineiden opetusta filosofian piirissd kehitetyin menetel-
min, jolloin filosofian perinteesta lahtoisin oleva sisalto ei yleensé voi olla op-
pimistavoitteiden keskiossa (ks. esim. Daniel ym., 2010). Esimerkiksi Robert
Fisher esittad teoksessaan Teaching Thinking (2013, s. 153-154), ettei filosofi-
sella dialogilla ole mitddn maarattya paikkaa opetussuunnitelmassa, silld sitd
voi hyodyntad missd tahansa oppiaineessa. Fisher ymmartaa filosofian hyvin
laveasti “ponnisteluksi kisitteelliseen ymmarrykseen”. Ndin ymmaérrettyna
filosofia ei varsinaisesti eroa muista oppiaineista, silld tavoite on kaikille yhtei-
nen. Suomessa Tuukka Tomperi (2017, s. 239) on esittanyt, ettd “pedagoginen
filosofointi kuuluu kouluun, esiintyipi filosofia erillisend oppiaineena tai ei”.
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Viime vuosina Suomessa on ilmestynyt sokraattista lahestymistapaa edus-
tavia ajattelun taitoja koskevia opaskirjoja (Cam, 2020; Sutcliffe ym., 2021;
Viilitalo, 2021). Yhteista niille on se, etteivit ne noudata minkédan yksittaisen
oppiaineen opetussuunnitelmaa vaan ne on suunnattu yleisesti ajattelun tai-
tojen opettamiseen. Tosin monet sisallot ovat selvisti filosofian opetussuun-
nitelmaan kuuluvia, kuten Lipmanin Liisan (1997) etiikka ja Camin (2020)
logiikka.

Edell4 tarkastellut sokraattisen lahestymistavan muunnelmat auttavat opiske-
lijoita harjaantumaan yleisissd ajattelun ja keskustelun taidoissa. Nama ovat
eittamattd myos filosofisia taitoja. Kuitenkaan ne eivit vield sellaisinaan tarjoa
riittavid lahtokohtia lukion filosofian opetukseen, sillé taitojen ja menetelmien
harjoittelua ei ole sidottu filosofisen perinteen oppisiséltéihin. Vaikka esimer-
kiksi kasitteiden analyysia ja ajatuskokeiden tekemisté voi harjoitella ainakin
osin muidenkin oppiaineiden yhteydessé, filosofisesta osaamisesta on kyse
vasta, kun taitoja ja menetelmid kykenee itsendisesti soveltamaan filosofian
perinteeseen tai ajankohtaisiin filosofisiin kysymyksiin. Filosofiset taidot ja
menetelmat eivit siis eroa tyystin luonteeltaan opetussuunnitelmien mukai-
sista geneerisista taidoista tai muiden tieteiden vastaavista (ks. Williamson,
2022, s. 12-13). Filosofialla on kuitenkin kulttuurissamme erityinen perinne,
eiké ole perusteita olettaa, ettéd taidot siirtyisivat ongelmitta kontekstista toi-
seen.

Platon ja kolmas tie sokraattisen
ja akateemisen valissa

Erottelu sokraattisen ja akateemisen vililld on kiinnostava, ja lahestymistavat
eroavat toisistaan monissa suhteissa. Olemme edelld tarkastelleet niiden eroja
muodollisen koulutuksen historian, opetussuunnitelmaohjauksen ja ajatte-
luntaitojen nidkokulmasta. Tarkastelemme vield historiallisesta ja filosofisesta
ndkokulmasta, miten lahestymistavat voisi yhdistaa lukiofilosofian kannalta
mielekkailld tavalla. Vditimme, ettd vastaus kysymykseen 16ytyy paépiirteis-
sadn Platonin tavasta tehda ja opettaa filosofiaa (ks. Salmenkivi, 2005). Tima
ei ole siind mielessd yllattavaa, ettd filosofian perusopintojen Sokrates l6ytyy
Platonin dialogeista ja Platon my0s perusti lahes tuhat vuotta toimineen tutki-
muskeskuksen ja opinahjon, Akatemian (Cherniss, 1980). Platon on vaikutta-
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nut perustavalla tavalla filosofian perinteen ja sen itseymmérryksen muotou-
tumiseen (Maclntyre, 1998).

Sokraattinen ldhestymistapa kytkeytyy Sokrateeseen (n. 470-399 eaa.), mut-
ta hén ei itse kirjoittanut mitddn ja henkilond hdntd ympéaroi niin sanottu
sokraattinen kysymys. Joitakin henkil6historiallisia tapahtumia, kuten kuole-
mantuomiota, lukuun ottamatta tietomme hanesté perustuvat osin keskendan
ristiriitaisiin toisen kidden lahteisiin. Parhaimmat Sokrates-ldhteet ovat kol-
men ateenalaisen Kkirjoittamia: filosofi Platonin (427-347 eaa.), sotilas ja her-
rasmies Ksenofonin (n. 430-360 eaa.) sekd komediakirjailija Aristofaneen (n.
450-385 eaa.). Kaikissa kolmessa lahteessd Sokrates kyselee mutta menetelmé
el ndyta niissd samanlaiselta. (Brickhouse & Smith, 2000; Nails & Monoson,
2022.) Ksenofon ei vaikuta kuvauksessaan kovin luotettavalta (Brickhouse &
Smith, 2000, 38-44), ja Martha Nussbaum (1996) on vakuuttavasti esittinyt,
ettd Aristofaneen Sokrates ei filosofointitavan osalta ole ristiriidassa Platonin
antaman kuvan kanssa. Kaiken kaikkiaan filosofian opetuksen yhteydessa
Sokrates on tyypillisesti Platonin dialogien roolihenkil6 (Salmenkivi, 2008a).
Tdmi ei kuitenkaan ratkaise kysymystd sokraattisuudesta, koska dialogit
puolestaan ovat monimutkaisia filosofisia ja kaunokirjallisia kokonaisuuksia,
joissa Sokrates hyvin erilaisissa konteksteissa edustaa varsin erilaisia kantoja
(Nails 1995; Salmenkivi 2010, 3-13; Nails & Monoson 2022).

Néistéd tulkinnallisista reunaehdoista ei vilitetd joissain malleissa, joissa ero-
tellaan sokraattinen ja akateeminen opetus tai jopa Sokrateen ja Platonin ajat-
telu. Esimerkiksi Ross (1996) ei vaikuta edes yrittdvan tulkita Platonin dialoge-
ja dialogeina, joissa Sokrates on yksi roolihahmo. Sen sijaan osa roolihahmon
puheenvuoroista poimitaan Sokrateen kannoiksi ja toiset Platonin kannoiksi.
Télloin “me tieddimme” (Ross, 1996, s. 6) monia asioita, jotka eivat lahteiden
ja tutkimuksen valossa pidéd paikkaansa, kuten Platonin lukuisat luennot (vrt.
Cherniss, 1980, s. 1-30) ja se, ettd Platon ei kantanut huolta puheen jaadytta-
misestd paperille (vrt. Faidros (1979b), 7. kirje (1990)). Ndin luodaan keinote-
koinen ja epdaito erottelu sokraattisen ja akateemisen valille.

Platonia ei voi pitad dogmaattisena ajattelijana, joka uskoi loytdneensé to-
tuuden edes tarkeimmissé tarkastelemissaan kysymyksissd olevan, tiedon ja
oikeudenmukaisen yhteiskunnan luonteesta (Nails, 1995; Salmenkivi, 2010).
Esimerkiksi Faidon-dialogissa (1979a) Platon esittda kuuluisan ajatuskokeen
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ideoista todellisuuden selittdjind, mutta Parmenides-dialogissa (1979¢) han ky-
seenalaistaa ajatuksen. Debra Nailsilla (1995, s. 218-231) onkin hyvét perusteet
esittdd, ettd Platon hyvaksyy filosofisen tutkimuksen olevan kahdessa mieles-
sa avointa (double open-endedness): jatkuvasti avoimelle kyseenalaistukselle ei
alisteta ainoastaan tutkimuksen lopputuloksia vaan myds sen ldhtékohdat ja
menetelmat. Kyse on myds siité, ettd dialogit ovat aidon interaktiivisia ja haas-
tavat lukijan itsendiseen ajatteluun (vrt. Ross, 1996, s. 6).

Filosofiaa lapsille ja nuorille -liikettd yhdistda Sokrateeseen se, ettd kaikki voi-
vat olla mukana keskustelussa ja filosofisen perinteen tuntemusta ei edellyte-
ta eika sita valttamatta edes tavoitella (Salmenkivi, 2008a.). Lukion filosofi-
an kannalta tdssd on houkuttelevia piirteitd. Suomalaisessa koulussa filosofia
alkaa lukiossa, joten ennakkotietoja ei voida olettaa eikd pitkiin teksteihin
perehtymistd voida vaatia aikaresurssien (ja digitalisaation) takia. Lisaksi
keskustelu opiskelijoita kiinnostavista kysymyksistd on motivoiva ja hyvin fi-
losofiaan sopiva opetuksen ja opiskelun menetelma (Brenifier, 2009). On kui-
tenkin hyvd huomata, ettd Sokrateen keskustelumenetelmai, josta kiytetdan
antiikin filosofian tutkimuksessa yleisesti kreikankielistd termid elenkhos
(esim. Vlastos, 1983), ei yleensi tiytd opettajan ammattietiikan vaatimuksia.
Keskustelukumppanin julkisen kumoamisen ja siihen liittyvdn hépedn takia
menetelma ei sellaisenaan sovellu nykyaikaiseen opetukseen (ks. Salmenkivi,
2008a). Kuten Brickhouse ja Smith toteavat (2009, s. 187-188), on hyvéd muis-
taa, ettd Sokrates tuomittiin kuolemaan juuri kyselemisensa takia.

Brickhouse ja Smith (2009, s. 184-186) esittavit, ettd yksi sokraattisen mene-
telman kdyttotapa, jota Platon dialogeissaan hyodynsi, oli kehitelld erilaisia
sokraattisia kyselyjd. Heiddn mukaansa dialogeissa on kolme erilaista mallia.
Niin sanotuissa sokraattisissa dialogeissa, jotka kasittelevit eettisid kysymyk-
sid ja paattyvét aporiaan eli neuvottomuuteen, elenkhos on kumoavaa ja kil-
pailevaa. Sokrates voi puolustaa joitain kantoja, muttei tiedd oikeaa vastausta.
Menon-dialogin (1978) orjan geometrisessa oppitunnissa sokraattinen kysely
on puolestaan johdattelevaa ja Sokrates jollain tasolla tietad oikean vastauksen
nelion kahdentamisen ongelmaan (ks. Ranciére, 1991, s. 29-30). Theaitetos-di-
alogissa (1979d) Sokrateella puolestaan on filosofian opettajan kitilontaito,
vaikka hén ei tieddkdidn vastausta itse tutkittavaan kysymykseen (ks. Salmen-
kivi, 2008a, s. 204-206).
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Sokrateen dialogien kyselystrategiat ovat siis opiskelijan ajattelun kumoami-
nen (elenkhos sokraattisissa dialogeissa), geometriseen tai muuhun opilliseen
oivallukseen ohjaaminen (Menon) tai ajatusten kitiloiminen (Theaitetos).
Emme ehdota, ettd lukio-opettajan tulisi omaksua jokin strategioista. Rat-
kaisu 16ytyy pikemminkin dialogeista vilittyvasta filosofiakésityksestd, jossa
sekd tutkimuksen ldhtokohdat ettd sen tulokset jaavit avoimeksi. Avoimuu-
desta huolimatta lahtokohtien ja tulosten valiin jaavi filosofinen keskustelu ja
tutkimus voivat ratkaisevasti edistda filosofista ymmarrysta.

Opetuksellisesti Sokrateen metodilla oli monia etuja. Ensinnakin keskustelu-
jen aiheilla oli valiton yhteys Sokrateen ja hidnen keskustelukumppaneidensa
jokapiiviiseen elimanmuotoon. Toiseksi menetelmd mukautui luontevasti
kulloisenkin keskustelukumppanin kykyihin. Epéselvyydet tulivat saman
tien ilmi, ja ne voitiin heti selvittad, vaikkapa piirtamalla tarvittavia kuvioita
hiekkaan. Kolmanneksi keskustelu oli lahtokohdiltaan antidogmaattista, silla
kenenkédn ei tarvinnut sitoutua mihinkdan muihin viitteisiin kuin sellaisiin,
joiden perusteet saattoi itse hyvaksyé. Neljanneksi keskustelun johtopaétds-
ten henkilokohtainen velvoittavuus oli ilmeistd, silld perusteet olivat kunkin
omia. Velvoittavuutta korosti lisdksi se, ettd keskustelu kaytiin kasvotusten ja
usein muiden ihmisten kuullen. (Nails, 1995, s. 199-200; vrt. Brenifier, 2009.)

Platonin dialogit eivit ole raportteja tosiasiallisesti kaydyistd keskusteluista.
Todellisissa filosofian opetustilanteissa Sokrateen menetelmalld voisi olla usei-
ta haittoja. Ensiksikin suuri osa keskustelukumppaneista ldhtevista kyselyistd
tuskin olisi filosofisesti kovin mielenkiintoisia. Toiseksi keskustelun aloittami-
nen aina uuden ihmisen kanssa nollatilanteesta tekisi kasautuvan oppimisen
mahdottomaksi. Keskustelussa ei useinkaan paastaisi kovin pitkalle tai syvalle
ja jatkaminen olisi vaikeaa, kun tulevissakaan keskusteluissa ei olisi yhteis-
td viitepistettd, josta jatkaa. (Nails, 1995, s. 212.) Sokraattista ldhestymistapaa
hyodyntavissd moderneissa pedagogioissa pyritdan monin tavoin vilttdmaan
mainitut ongelmat, minka takia Sokrateen toiminnan ongelmalliset piirteet
eivit yleensd koske niitd. Pedagogiat voivat esimerkiksi korostaa opettajan oh-
jaavaa roolia ja tutkivan yhteison merkitysté seki suositella toistuvia keskuste-
luja samojen lasten ja nuorten kanssa.

Monet piirteet Platonin dialogeissa osoittavat, ettd Platon oli tietoinen Sokra-
teen menetelmin rajoittuneisuudesta. Sokrates ei esimerkiksi nayta dialogeissa
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saavan keskustelukumppaneitaan muuttamaan elimantapaansa, vaikka osoit-
taakin heiddn perusteidensa ristiriitaisuuden (ks. esim. Scott, 2000). Nailsin
(1995, s. 210-235) mukaan Platon yritti sdilyttad Sokrateen menetelméan hyvét
puolet — avoimuuden, antidogmaattisuuden ja henkilokohtaisuuden - mut-
ta korjata sen puutteita perustamalla Akatemian ja kirjoittamalla dialogeja.
Akatemia ei ollut koulu tai yliopisto siind mielessé, ettd se olisi myontanyt
tutkinnon tai sisaltdnyt hallintoa. Kyseessd oli vapaamuotoinen tutkijoiden
yhteenliittymai, jossa tutkittiin kaikenlaisia asioita. Platonin nakemyksistd
poikkeaminen oli sallittua ja yleistd — Akatemian dogmaattinen kausi alkoi
vasta Platonin kuoleman jilkeen (Cherniss, 1980). Kirjalliset dialogit puoles-
taan tarjosivat sellaisen yhteisen viitepisteen, joka Sokrateen keskusteluista
puuttui (Nails, 1995).

Nakokohtia kaytannon opetukseen

Lopuksi esitimme nakokohtia huomioitavaksi Platonin esimerkkid noudatta-
vassa sokraattista ja akateemista lahestymistapaa yhdistelevassa lukiofilosofi-
an opetuksessa. Ensiksikin lukiofilosofian kumuloituvan oppimisen kannalta
on olennaista, ettd opetussuunnitelmassa ja sitd seuraavassa opetuksessa fi-
losofiset kisitteet ja erottelut muodostavat eheén ja etenevin kokonaisuuden.
Filosofointi on kasitteellistd. Jos taidossa halutaan edistyd, tarvitaan monia
késitteenmadritelmia ja erotteluita, joita on tuotettu filosofian historiassa. Ne
ovat tyokaluja, joiden avulla tyoskennelldan.

Toiseksi filosofisia kasitteitd on tarkoitus kayttad eikd niitd pida kaydéd lapi
vain yleissivistdvien perustietojen kartuttamiseksi. Késitteisiin liittyvd osaa-
minen karttuu taitojen harjoittelun myotd. Opetuksessa tuleekin varata riit-
tavasti aikaa ja huomiota filosofisten taitojen harjoitukselle. Keskeiset taidot
kytkeytyvit filosofian menetelmiin, joita ovat muun muassa terveesta jarjestd
liikkeelle lahtevd kyseenalaistaminen ja epdily, véittely ja kiistely, termien sel-
ventdminen, ajatuskokeiden tekeminen, teorioiden vertaaminen, paattelemi-
nen, filosofian historian ja muiden oppialojen hyddyntdminen sekd mallien
rakentaminen (ks. Williamson, 2020).

Kolmanneksi filosofisia taitoja tulee harjoitella pedagogisesti mielekkdédssa
jarjestyksessd. On perusteltua aloittaa lukiolaiselle kiinnostavista kysymyk-
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sistd. Filosofiaa ja sen historiaa ei pidd lahestya pelkéstdan historiallisesta na-
kokulmasta. Filosofian klassikoilta on perusteltua valita tutkiskeltavaksi vain
sellaiset késitteet ja teoriat, jotka opiskelijat kykenevat mielekkaésti liittdmaan
aiemmin opittuun. Opettajan pitdd puolestaan osata selittdd, mihin asiayhte-
yteen kasite liittyy ja mihin kysymykseen jokin teoria tai kasite-erottelu on
hyvi vastaus.
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