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Juha Mikkonen, Juuso Pursiainen ja Olli-Pekka Salo

Esipuhe

JUHA MIKKONEN, JUUSO PURSIAINEN JA OLLI-PEKKA SALO

Tama julkaisu Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa on syntynyt Suomen
ainedidaktisen tutkimusseuran (SATS) ja normaalikoulujen yhteistyéverkoston
Tutkimus-, kokeilu- ja kehittdmistoimintaryhmén (Tutkoke) yhteistyon tulok-
sena. Lukuvuoden 2022-23 ajkana SATS ja Tutkoke kavivdt vastavuoroisesti
esittaytymaissa toistensa verkostoissa. Syksylld 2023 SATS:n puheenjohtaja Eila
Lindfors tiedusteli normaalikoulujen kiinnostusta oman julkaisun toteuttami-
seen Ainedidaktisia tutkimuksia -julkaisusarjassa.

Normaalikoulut vastasivat SATS:n ja Tutkoke-ryhméan valittdmadn pyyntoon
innostuneen myonteisesti. Normaalikoulujen arkeen kuuluu opetustyon, opetus-
harjoittelijoiden ohjauksen ja koulutusviennin lisaksi keskeisend osana tutkimus-
ja kehittdmisty0 sekd yliopistoyhteistyd, jota tdmé julkaisu osaltaan esittelee.
Tieteellisten kriteerien lisdksi edellytimme, ettd kunkin artikkelin ensimmaéisen
kirjoittajan tulee olla normaalikoulussa tyosuhteessa oleva opettaja. Normaali-
koulujen ja yliopistojen tekeméan tutkimusyhteistyon merkeissa normaalikoulun
opettajien lisaksi useimmissa artikkeleissa kirjoittajina on myds yliopistodidak-
tikkoja ja -tutkijoita.

Oppiminen, koululaiset, opettajat ja koulu ovat sdannoéllisesti ja usein esilld medi-
assa. Toiveita ja tavoitteita siitd, mihin suuntaan koulun ja opetuksen tulisi kehit-
tyd on esilld tdman tédstd. Onkin selvéi, ettd lasten oppiminen on syddmen asia
kaikille meille opetuksen ja kasvatuksen parissa tyoskenteleville. Siitd, mita lapset
koulussa oppivat, rakentuu suurelta osin tulevaisuuden maailma. Siksi onkin eri-
tyisen tarkedd, ettd voimme vahvistaa tutkimusperustaisen oppimisen, opetuksen
ja opetusharjoittelun kehittamista jokaisella kouluasteella, jatkaa uuden kokeilua
ja soveltaa tutkittua tietoa kidytdnnon opetukseen ja oppimiseen.

Téssd julkaisussa on mukana kolmetoista artikkelia, jotka liittyvét opetuksen ja
opetusharjoittelun eri osa-alueisiin. Mukana on alakoulua, yldkoulua ja lukiota
koskevia tutkimuksia. Artikkelit késittelevit eri oppiaineita ja tieteellisen tarkas-
telun kohteena ovat seké opettajat, opetusharjoittelijat ettd oppilaat ja opiskelijat.
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Tutkimusartikkelit kasittelevdt opetusta koskevia teemoja eri nakokulmista.
Oppimisen menetelmid koskevat artikkelit kasittelevat tarkasti rajattuja kokei-
luja, kuten pakohuoneen tai soittopassin kayttod ja toisaalta laajempia oppi-
misstrategioita kuten ilmidoppimista ja projektioppimista. Toiset tutkimukset
pureutuvat vuorostaan teknologian hyddyntdmiseen sekd sen etuihin ja puut-
teisiin opetuksessa. Néiden artikkelien keskiossd ovat koululaisten arviot ja
kokemukset kokeilujen ja menetelmien toimivuudesta. Oppimispsykologinen
nikokulma oppimiseen ja opetukseen on esilld kirjoituksissa, jotka kasittelevit
mindpystyvyyttd, metakognitiota ja yhteistyotaitojen kehittymista. Osa artikke-
leista puolestaan tarkastelee opettajuutta laajemmasta perspektiivistd, opettajan
profession, opetussuunnitelmien sekd opetuksen ja oppiaineen tietoteoreettisten
lahtokohtien nakokulmasta. Téssa julkaisussa paatimme jarjestaa artikkelit siten,
ettd lahdemme koulupolulle ala- ja yldkoulusta lukioon, jonka kautta etenemme
opetusharjoitteluun ja opettajuuteen.

Osan 1 artikkelit késittelevat alakoulun oppimismenetelmii ja oppimispsykolo-
gisia ilmi6itd metakognitiota ja mindpystyvyyttd. Oppiaineista ovat mukana kir-
joittaminen ja kirjallisuus, musiikin ja kemian opetus seki erityisopetus.

Elina Torma ja Pirjo Tikkanen syventyvit artikkelissaan Alkuopetusikdisen parin
spontaanin metakognition kehitys yhteistoiminnallisen kirjoittamisen kontekstissa
kahden oppilaan metakognition kehittymiseen Kkirjoittamistunneilla ensim-
madisen ja toisen vuosiluokan aikana yhteistoiminnallisessa vuorovaikutteisessa
oppimisessa. Artikkeli antaa vélineitd opettajille ja opetusharjoittelijoille meta-
kognition ja yhteistoiminnallisen oppimisen edistamiseen alkuopetuksessa.

Sinikka Raty-Zaborzkyn ja Susanna Pontisen artikkelissa Lukijaldhtéistd kirjal-
lisuudenopetusta digitaalisuutta hyodyntien keskitytdan siihen, miten opettaja
toteuttaa lukijalahtoistd kirjallisuudenopetusta alakoulussa. Heiddn tutkimuk-
sensa mukaan digitaalisuus auttaa opettajaa lukijaldhtoisen kirjallisuudenope-
tuksen toteuttamisessa. Kun opettaja kriittisesti arvioi ja seuraa omaa tyotadn
verkkoympdristod hyodyntden, avaa se hanelle mahdollisuuksia kehittdd omaa
tyotadan tutkimusperustaisesti.

Sampo Hankaman ja Henna Mikkosen artikkeli Soittopassi - tavoitteellista soi-

ton harjoittelua koulun musiikintunneilla kasittelee soiton oppimisen prosessia,
joka rakentuu soittopassiksi nimetyn oppimateriaalin ympérille. Tutkimuksen
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kohteena olivat oppilaiden kokemukset tyoskentelystd merkityksellisyyden ja
soittotaidon oppimisen nakokulmasta. Tutkimus pyrkii osaltaan kehittiméan
musiikinopetuksen laatua ala- ja ylakoulun konteksteissa.

Katariina Résdnen, Juuso Pursiainen, Ville Eronen ja Sampo Forsstréom puo-
lestaan osoittavat artikkelissaan Erityisopetuksen oppilaan mindpystyvyyden ja
yhteistyitaitojen tukeminen teknologia- ja digiharjoitusten avulla, ettd sdannol-
linen ja monipuolinen teknologiapohjainen opetus sekd ohjaava palaute voivat
vahvistaa oppilaiden luottamusta kykyihinsd digitaalisten teknologioiden kay-
tOssd ja edistdd yhteistyotaitojen kehitysta.

Ulla Saastamoisen, Minna Haringin, Lasse Erosen ja Antti Juvosen artikkeli ”Tos
nyt oppii paljon, tai sellasii taitoja mitd tarvii myohemminki eldmdssd” - 7.-luok-
kalaisten kokemuksia ilmidoppimisesta alakoulussa hyvinvoinnin ndkokulmasta
toteaa oppilaiden kokeneen koulussa toteutetun ilmidoppimisen myodnteisena
erityisesti valinnanvapauden ja hyvinvoinnin ndkokulmasta. Artikkeli hyodyntda
Konun (2002) hyvinvointimallia oppilaiden kokemusten ryhmittelyssa.

Osan 2 tutkimuksissa painottuvat ylakoululaisten ja lukiolaisten kokemukset ja
nidkemykset oppiaineista, opetusmenetelmistd ja -materiaaleista. Oppiaineista
artikkelit keskittyvat kemiaan, historiaan ja yhteiskuntaoppiin seka kieliin.

Hannu Moilanen, Julia Saarimiki, Janne Sarkkinen, Riina Siivola ja Sami Ayrimo
kertovat artikkelissa 9.-luokkalaisten kokemuksia pakohuoneesta kemian tyota-
pana, ettd oppilaat kokivat pakohuoneen mielekkadni ja opiskeluun sitouttavana
tyOtapana kerrata peruskoulun oppisisaltdja. Moilasen ym. tutkimus osoittaa
my0s, ettd fysiologisilla mittauksilla voidaan saada uutta tietoa oppimisproses-
siin liittyvistd ilmioista.

Pirjo Pollarin, Anna Veijolan ja Katja Méntylan Paperilta vai ndytoltd? Lukiolais-
ten ndkemyksid painetuista ja digitaalisista oppikirjoista kielissd sekd historiassa
ja yhteiskuntaopissa kasittelee julkisuudessa esilld ollutta kysymysta painettujen
ja digimateriaalien paremmuudesta lukio-opetuksessa. Lukiolaisten nakemyk-
set olivat huomattavan vivahteikkaita tuoden esiin my0nteisié ja kielteisia puolia
kummassakin materiaalityypissd. Esimerkiksi kielissi molempien formaattien
yhdistelma sai eniten kannatusta, kun taas historiassa ja yhteiskuntaopissa pai-
nettuja oppikirjoja suosittiin paremmin oppimista edistdvind oppimateriaalina.
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Anna Veijola ja Simo Mikkonen Kkisittelevit artikkelissaan Ylioppilaskirjoituk-
sissa historian valinneiden lukiolaisten ndkemyksid historiasta oppiaineena sita,
missd méarin vuosina 2018-2020 toteutettu opiskelijavalintauudistus, jossa kor-
keakoulut alkoivat valita enemmiston opiskelijoista todistusvalinnalla, vaikuttaa
lukiolaisten valintaan kirjoittaa historian yo-koe. Vaikka historian yo-kokeen
kirjoittajien maara on kasvanut uudistuksen my6td, Veijolan ja Mikkosen tutki-
muksessa vain noin joka kolmas vastaaja mainitsi korkeakoulupisteet valinnan
yhdeksi syyksi. Useammin opiskelijat korostivat kuitenkin historian mielenkiin-
toisuutta ja kokemusta omasta osaamisestaan.

Osan 3 artikkelit kisittelevat opetusharjoittelijoiden ammatillisuuden kehit-
tymistd sekd opettajan professiota, mindpystyvyyttd aineenopetuksessa seka
opetussuunnitelmien roolia opettajan tehtavassa. Artikkelit liittyvét historia- ja
katsomusaineiden sekd kotitalouden opetukseen.

Johanna Norppa, Aleksi Marti ja Tanja Taivalantti luotaavat opetusharjoitteli-
joiden historianakemyksia artikkelissaan Historian opettajaopiskelijoiden ndike-
myksid historian tietoteoreettisista ldhtokohdista. Norppa, Marti ja Taivalantti
soveltavat Munslown ja Jenkinsin kolmea tietoteoreettista ldahestymistapaa
rekonstruktionismia, konstruktionismia ja dekonstruktionismia analysoidessaan
opetusharjoittejoiden suhtautumista historian opetukseen ja sen tietoteoreettisiin
lahtokohtiin. Artikkeli on apuna pohdittaessa, miten tukea historian opetushar-
joittelijoiden kasvua heiddn tyOstdessddn opettajaidentiteettid opettajaopintojen
aikana.

Liisa Lavosen, Anni Loukomiehen, Jenni Vartiaisen ja Paivi Palojoen artikkelin
aihe on Kotitalousopettajaopiskelijoiden ammatillinen tieto projektioppimisessa.
Heidédn tapaustutkimuksensa kasittelee kotitalouden aineenopettajaopiskelijoi-
den ammatillisen tiedon kehittymisté ja tutkimusperustaiseen tietoon tukeutu-
mista yhden opintojakson aikana. Tulokset osoittavat, ettd teoriaa ja kdytdntod
yhdistava opintojakso tukee opiskelijoiden ammatillisen tiedon kehittymista,
kun opiskelijoita ohjataan oppimaan projektioppimisen keskeisid pedagogisia
piirteitd. Toisaalta tulokset osoittavat sen, ettd opiskelijoiden oppimista on tuet-
tava lisdd, jotta he tukeutuisivat nykyistd enemman tutkimusperustaiseen tietoon
reflektoidessaan kdytdnnon luokkahuonetilanteita.
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Tuuli Lipidisen, Saila Poulterin, Arto Kallioniemen ja Marjaana Kavoniuksen
Opettajat yhdistettyd katsomusopetusta kehittdmdssd: professionaalisuuden ndko-
kulmia Kasittelee Helsingin yliopiston normaalikouluissa kokeiltavan yhdis-
tetyn katsomusopetuksen opetussuunnitelmatydssd esiin nousseita opettajien
ammatillisia ldhestymistapoja. Kirjoittajat toteavat, ettd henkilokohtaiset arvot
vajkuttavat merkittavésti katsomusopettajan tyohon. Katsomusopetus on opet-
tajaherkka oppiaine ja siksi katsomusopettajien ammatillisuuden kehittdminen
on erityisen keskeista.

Noora Nampajarven artikkeli Sillat menneisyyden ja nykyisyyden vililld: Lapin
historianopettajien kokemuksia paikallishistorian opetuksesta ja paikallisten ope-
tussuunnitelmien haasteista pureutuu Lapin alueen historian opetussuunnitel-
miin erityisesti paikallishistorian osalta. Paikallishistoria tuo lisda kiinnostusta
oppilaiden opiskeluun, mutta paikallisissa opetussuunnitelmissa on usein puut-
teita. Artikkeli ehdottaakin lisdresursseja paikallissuunnitelmien laadintaan ja
koulutusta paikallishistorian opetukseen.

Julkaisumme viimeisessa artikkelissa Opettajaopiskelijan mindpystyvyys ja siihen
liittyvit ldhteet erilaisissa aineen opettamisen tilanteissa, Timo Martikainen ja
Harri Pitkdniemi toteavat, ettd mindpystyvyyttd ja sitd rakentavia tekijoitd voi ja
tulee tutkia myds “mikroskooppisesti” ja porautuvat erilaisiin oppitunnin aikai-
siin opetustilanteisiin. T4llainen analyysi tarjoaa mahdollisuuksia ymmartaa sita,
miten opettajaopiskelija oppii ja kehittyy.

Olemme iloisia siitd, ettd SATS:n ja Tutkoke-ryhmén yhteistyd mahdollisti sen,
ettd olemme voineet tuoda oman kortemme kekoon tutkimusperustaisen opetuk-
sen ja oppimisen kehittdmiseen tdméan teoksen kautta. Normaalikoulujen opetta-
jat ovat tehneet ja tekevit edelleen runsaasti vertaisarvioitua tutkimusta yhdessé
yliopistodidaktikkojen ja -tutkijoiden kanssa myds tdimén teoksen ulkopuolella.
Tama teos on kuitenkin tietojemme mukaan ensimmaiinen normaalikoulujen
tekemddn tutkimukseen keskittyvd JUFO-tasoinen vertaisarvioitu tieteellinen
artikkelikokoelmajulkaisu. Toivomme, ettd se saa jatkoa vastaavan tutkimusyh-
teistyon merkeissa jatkossakin.

Erityiset kiitoksemme teoksen toteutumisesta Suomen ainedidaktisen tutkimus-

seuran puheenjohtajalle Eila Lindforsille, joka ensimmaéisend antoi idean tdméan
julkaisun toteuttamiselle. Tarkeédssd roolissa ovat toimineet myos normaalikou-

10 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Esipuhe

lujen Tutkoke-verkoston puheenjohtaja Marko van den Berg, normaalikoulu-
jen eNorssi-verkoston puheenjohtaja Sari Ahola sekd Suomen ainedidaktisen
tutkimusseuran julkaisutoimikunnan puheenjohtaja Tomi Karki, julkaisutoi-
mikunnan sihteeri Emilia Luukka seké julkaisutoiminnan jésenet Pilvi Heino-
nen, Manne Kallio, Henry Leppéaho, Eila Lindfors, Nina Mard, Terhi Mantyls,
Anne Pellikka ja Martin Ubani. My6nteinen suhtautuminen julkaisuumme seka
neuvot ja vinkit julkaisun toteuttamiseksi ovat olleet korvaamattoman tarkeita.

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 1
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OPPIMISPSYKOLOGISIA ILMIOITA
ALAKOULUSSA



‘ VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fi/tunnus

Alkuopetusikaisen parin spontaanin
metakognition kehitys yhteistoiminnallisen
kirjoittamisen kontekstissa

ELINA TORMA JA PIRJO TIKKANEN

elina.torma@jyu fi
Jyvaskylan yliopisto, Kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta, Jyvaskylan
normaalikoulu

Tiivistelma

Tapaustutkimuksemme tarkoitus on lisétd ymmaérrystd spontaanista meta-
kognitiosta kuvaamalla, miten alkuopetusikédisen parin (7—8 v). ohjaamaton,
oma-aloitteinen metakognitio kehittyy yhteistoiminnallisen Kirjoittamisen
kontekstissa kahden ensimméisen kouluvuoden aikana. Aineisto koostuu
parin keskusteluista kolmella kirjoittamisen tunnilla sekd ensimmaisellé
etté toisella luokalla. Litteroiduista keskusteluista analysoitiin lasten spon-
taani metakognitiivinen puhe teorialédhtbisesti. Kokonaisuutena oppilasparin
spontaani metakognitio kehittyi: sek& metakognitiivinen, emotionaalinen etta
motivaationaalinen séétely kehittyivat kahden kouluvuoden aikana yhteistoi-
minnallisen kirjoittamisen kontekstissa. Tapaustutkimus tarjoaa opettajalle ja
opettajaopiskelijalle reflektiopohjaa spontaanien metakognitiivisten taitojen
ohjaamiseen.

Avainsanat

spontaani metakognitio, 7-8-vuotias, yhteistoiminnallinen kirjoittaminen
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Elina Térma ja Pirjo Tikkanen

The Development of Spontaneous Metacognition
in a Primary School-age Pair in the Context of
Collaborative Writing

Abstract

The purpose of our case study is to enhance the understanding of spon-
taneous metacognition by describing how the self-directed, spontaneous
metacognition of a pair of primary school children (ages 7-8) develops within
the context of collaborative writing over the course of the first two years
of school. The data consists of the pair’s conversations during three writ-
ing lessons in both the first and second grades. The children’s spontane-
ous metacognitive speech was analyzed from the transcribed conversations
using a theoretical approach. Overall, the spontaneous metacognition of the
student-pair developed: both metacognitive, emotional and motivational reg-
ulation advanced during the two school years in the context of collaborative
writing. The case study provides the teacher and student teacher with a basis
for reflection on guiding spontaneous metacognitive skills.

Keywords

spontaneous metacognition, 7—8-year old, collaborative writing
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Spontaanin metakognition kehitys yhteistoiminnallisen kirjoittamisen kontekstissa

Johdanto

Artikkelin tavoitteena on kuvata alkuopetusikiisen 7-8-vuotiaan parin spontaa-
nin metakognition kehittymisté yhteistoiminnallisen kirjoittamisen kontekstissa
ja lisatd ilmioon liittyvdd ymmarrystd. Kyseessd on laadullinen tapaustutkimus.

Aiempi alkuopetusikdisten (7-8 v) metakognition kehityksen tutkimus on var-
sin vahaistd (Haberkorn ym. 2014). My6s Venturan ja Lazzerin (2023) mukaan
metakognitiivisen kehityksen tutkimus on vahdistd 6-8-vuotiailla lapsilla.
Tavoitteemme on tayttdd tdtd tutkimuksellista aukkoa. Tapaustutkimuksemme
liittyy laajempaan kirjoittamisen kokeiluun, jonka tavoitteena oli edistda yhteis-
toiminnallista kirjoittamista alkuopetuksessa (Roos, Hannula, Tormé & Lerkka-
nen 2015). Kokeilun tavoitteena oli innostaa oppilaita kertomaan tarinoita seké
harjoitella késin kirjoittamista ja nappéintaitoja opetussuunnitelman tavoitteiden
suunnassa (Hannula & Torma 2018).

Opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaan &idinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksen tavoitteena alkuopetuksessa on “luku- ja kirjoitustaitojen perustan, oppi-
maan oppimisen sekd vuorovaikutustaitojen kehittaminen”. POPS (2014) ohjaa a)
erilaisten kokemusten ja eldmysten jakamiseen, leikinomaisuuteen seké taitojen
harjoittelemiseen yksin ja yhdessd, b) tekstien tuottamiseen puhuen, kirjoittaen
ja piirtden kdyttamalla mielikuvitusta, kertomalla tarinoita seka jakamalla omia
mielipiteitd, kokemuksia, havaintoja ja ajatuksia seka c) siihen, ettd tekstin suun-
nittelun ja tuottamisen yhteydessd harjoitellaan puhutun kielen muuntamista
kirjoitetuksi kieleksi sekd kertomuksen perusrakennetta.

Néiden tavoitteiden pohjalta tarkoitamme yhteistoiminnallisella kirjoittamisella
yhdessd parin kanssa tehtdvéa tekstin suunnittelua, ehdotusten tekemistd, niistd
neuvottelua ja yhteisid paatoksid siitd, mitd kirjoitetaan (Roos ym. 2015; Han-
nula & Térmé 2018). Téllainen vuorovaikutus voi virittda oppilaissa spontaaneja
metakognitioita, joilla tarkoitetaan ohjaamattomia ilman tietoista opetusta virid-
vid metakognitioita (Iiskala ym. 2011; Whitebread ym. 2009).
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Metakognitio

Metakognition teorian isd Flavell (1979) ennusti, ettd metakognitiosta tulee mie-
lenkiintoinen ja lupaava tutkimuskohde. Tuore meta-analyysi (Eberhart, Schafer
& Bryce 2025) todistaa ennusteen toteutuneen, silld 5-12-vuotiaiden metakogni-
tiiviset interventiot ovat vaikuttavia. Interventiot ovat ohjattuja, joten ne eivit
keskity lasten spontaanin metakognition kehitykseen.

Metakognition kasite oli 2000-luvulla kiistanalainen. Teoreetikot pitivat kasitetta
epaselvand (mm. Dinsmore, Alexander ja Loughlin 2008) ja kisitteelliset erot
johtivat kahteen tutkimushaaraan. Flavell kollegoineen eriytyi toiseen ja Eflkides
ja Whitebread toiseen, joita molempia pddasiassa seuraamme.

Kognitiivisen tarkkailun mallissaan Flavell (1979) médrittelee metakognition
kolme ulottuvuutta: metakognitiivinen tieto, metakognitiiviset strategiat ja meta-
kognitiiviset kokemukset. Efklidesin (2008) seké Eflkidesin ja Schwartzin (2024)
mukaan metakognitiivinen tieto viittaa muistiin varastoituneeseen tietoon ja
sisdltdad kognitiivisia malleja kielestd ja muistista. Se sisdltdd my0s tietoa itsestéd
ja toisista, tehtdvastd, strategioista ja tavoitteista. Metakognitiiviset kokemukset
ovat Efklidesin (2008) mukaan kayttoliittymid oppijan ja tehtdvéin valilla sisél-
tden koettua vaikeutta, luottamusta, tyytyvaisyyttd seka yrittdmisen ja oppimisen
arviointia. Metakognitiivinen tieto ja kokemukset ovat tarkkailun ilmentymia -
metakognitiiviset strategiat kontrolloivat kognitioita ja sisaltdvit menetelmatie-
toa strategioiden kayttdmisesta (taito) (Eflkides & Schwartz 2024).

Metakognitiiviset taidot sisdltdvit seuraavat strategiat: orientaatio- ja suunnit-
telustrategiat, toimintasuunnitelman seurantastrategiat, arviointistrategiat ja
kognitiivisen prosessoinnin saatelystrategiat (Efklides 2008, 280). Metakogni-
tiiviseen sditelyyn eli taitoihin sisdltyvdt Whitebreadin ym. (2009) mukaan
meneillddn olevan tehtdvin suunnittelu, tarkkailu, kontrolli ja arviointi. Oppi-
mistehtdvdn aikana herddavat myos tunne- ja motivaationaalisten tilojen saétely
eli tarkkailu ja kontrolli. Metakognitiiviset tiedot ja kokemukset sekd metakogni-
tiivinen, emotionaalinen ettd motivaationaalinen saitely on operationaalistettu
empiirisiksi indikaattoreiksi metodiluvussa (ks. luetelma).
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Metakognitiivinen kehitys kirjoittamisessa. Hacker (2018, 1) nékee kirjoittamisen
sovellettuna metakognitiona. Kirjoittamisen kontekstissa metakognitiolla viita-
taan kirjoittajan tietoihin ja strategioihin, joita sovelletaan tekstin suunnitteluun,
ideoiden ja tyylin valintaan seké tuotetun tekstin arviointiin suhteessa tavoittei-
siin ja lukijoihin (Davis 2013).

Silby ja Watts (2015) kuvaavat 7-8-vuotiaiden koululaisten metakognitioiden
kehitysta tikapuut-metaforalla, joka kuvaa kehityksen suuntaa - askelmat muu-
tosta kehitysprosessissa. Metakognitio kirjoittamisessa voi olla tietoista tai tie-
dostamatonta hiljaista tietoa (tacit), jota on vaikea ilmaista sanallisesti. Tasté
syysta Silby ja Watts hydodynsivat haastattelua ja lasten d44neen ajattelu -tekniikkaa.
Alimmalla, hiljaisen tiedon, askelmalla lasten oli vaikea sanoittaa kirjoittamisrat-
kaisujaan. Toisella askelmalla lapset olivat tietoisia kirjoittamisratkaisuistaan ja
kykenivat kuvaamaan niitd sanallisesti. Kolmannella askelmalla yhteistoiminnal-
lisessa keskustelussa lapset toimivat varsin vastavuoroisesti. He ideoivat yhdessa
ja antoivat kriittistd, mutta rakentavaa palautetta toisilleen. He keskustelivat avoi-
mesti ongelmistaan ja epavarmuuksistaan. Neljannelld, strategisella askelmalla
lapset perustelivat strategioitaan toisilleen ja tutkijalle. Tikapuiden korkein ja
kehittynein askelma on reflektiivinen ajattelu, jossa pohditaan kirjoittamisen
virittdmid tunteita, vahvuuksia ja parantamisen kohteita. Silbyn ja Wattsin (2015)
tutkimat lapset pystyivat reflektoimaan vain aikuisen ohjauksessa. Tutkijoiden
mukaan lapset eivdt etene suoraviivaisesti metakognition kehityksessd, vaan
nousevat ja laskeutuvat tikapuilla jopa yksittdisen kirjoitustehtévén aikana. Nou-
seminen ja laskeutuminen kuvaavat sitd, ettd kehitysprosessi ei valttimétta ole
suoraviivaista, vaan sykayksittdin etenevaa.

Yhteistoiminnallinen kirjoittaminen kontekstina

Yhteistoiminnallista kirjoittamista kuvaavat esimerkiksi englannin kielen kasit-
teet co-operative writing ja collaborative writing, jotka ovat erotettavissa tyo-
tavasta Svenlinin ja Serhaugin (2023) katsauksen mukaan. He léysivit kolme
strategiaa yhteistoiminnallisesta kirjoittamisesta: vastavuoroinen, peridkkiinen
ja samanaikainen. Samanaikaisessa kirjoittamisessa sovitaan tyonjaosta ja kir-
joitetaan yhta aijkaa sovittua tekstid. Lopuksi osat yhdistetddn. Perakkdisessa
kirjoittamisessa teksti siirtyy kirjoittajalta toiselle, kunnes tuotos valmistuu. Vas-
tavuoroisessa kirjoittamisessa ollaan vuorovaikutuksessa tavoitteena yhteinen
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tuotos, kuten tapaustutkimuksessamme. Yhteistoiminnallisen Kirjoittamisen
kontekstissa esiintyy metapuhettakin (Svenlin & Serhaug 2023).

Tapaustutkimuksessamme metakognitiiviset ilmaisut viridvét spontaanisti ilman
ohjausta lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa. Ilmaisut tulevat esiin muun
puheen lomassa. Ne saattavat olla vain yhden sanan mittaisia, sanaliittoja tai
pisimmillddn lauseen mittaisia. Jotta ilmaisut voitaisiin ymmértaa metakogni-
tiivisiksi, niitd on verrattava edellisiin ja seuraaviin puheenvuoroihin. Téllaisen
lasten metakognitiivisen puheen nimedmme spontaaniksi metakognitiiviseksi
puheeksi, mitéd tukevat varhaiset metakognition mallit (esim. Flavell 1979). Ne
syntyivét lasten spontaaneista metakognitioista. Tdltd pohjalta tapaustutkimuk-
semme kysymys on, miten 7-8-vuotiaan parin spontaani metakognitio ja itsesdcd-
tely kehittyviit.

Menetelmalliset ratkaisut

Osallistuneet oppilaat. Kirjoittamisen kokeiluun osallistui 1-2 luokkien aikana
viisi luokkaa eri kouluista, yhteenséd 101 oppilasta. Oppilaat kirjoittivat tabletilla,
tietokoneella tai kynalld. Parit muodostettiin luku- ja kirjoitustestien perusteella
samantasoisista oppilaista. Valinta oli teoriaperustainen. Kirjoittaminen on
tuottavampaa, kun pari on kielellisiltd taidoiltaan samantasoinen. Parit pysyivat
samoina koko kokeilun ajan, joka toteutettiin didinkielen jakotunneilla. (Roos
ym. 2015; Hannula & Tormé 2018.) Kokeilu oli osallistuneille oppilaille ope-
tussuunnitelman mukaista toimintaa ja luonnollinen osa opetusta ja opiskelua.
Vanhemmat antoivat tutkimusluvat lasten osallistumiseen. Anonymiteetin séilyt-
tamiseksi oppilaiden nimet muutettiin pseudonyymeiksi.

Oppilasparin valinnan perusteet. Oppilaspari Reeta ja Timo valikoituivat tapa-
ustutkimukseen, koska haluttiin perehtyéd aivan aloittelevien lukijoiden ja kir-
joittajien metakognitioon keskustelussa. Reeta ja Timo eivit osanneet lukea tai
kirjoittaa sanoja tai lauseita koulun alkaessa. Alkumittauksissa (Lerkkanen ym.
2006; Lindeman 1998) molempien pistemairit olivat lukemisessa 3/80 ja sane-
lukirjoituksessa 0/13. Reetan kirjaintuntemus oli 25/29 ja Timon 16/29 pistetta.

Yhteistoiminnallisen kirjoittamisen virikemateriaali. Ensimmaiselld luokalla kir-
joittamisen virikemateriaalina oli kuva tai kuvasarja. Vérikkaat kuvat sisalsivt
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henkil6itd, tapahtumia ja ympariston yksityiskohtia. Toisella luokalla kirjoitta-
mista virittivdt lukukirjan kansansadut kuvineen sekd kirjoittamista ohjanneet
kirjalliset kysymykset kansansadun rakenteesta.

Kirjoittamisen tuntien rakenne pysyi samana koko kokeilun ajan. Ensimmaiselld
luokalla opettaja johdatteli aluksi keskustelua kirjoitettavasta kuvasta. Yhdessé
pohdittiin, mitd kuvassa nakyi, tapahtui ja millainen tarina voisi olla. Saatuaan
saman kuvan pari mietti yhdessd, mitd kirjoittaa. Aluksi parit kirjoittivat kir-
jaimia, tavuja, sanoja tai lyhyité lauseita. Ohjeena oli kirjoittaa vuorotellen: kun
toinen kirjoitti, toinen auttoi esimerkiksi tavuttamisessa ja oikeinkirjoituksessa.
Tavoitteena oli keksid yhdessi tarina. Jos kirjoitustaito ei riittdnyt, pari kertoi tari-
nan nauhalle. Toisella luokalla opettaja johdatteli keskusteluun kansansadusta.
Oppilaat kayttivit valmiita kysymyksid tarinan rakentamiseksi.

Aineisto ja kirjoittamisen ajankohdat. Tutkimuksen aineistona ovat yhden kirjoit-
tajaparin kolmen Kkirjoitustunnin dénitetyt ja litteroidut keskustelut ensimmai-
seltd ja toiselta luokalta. Aineistoksi valittiin kirjoittamiskerrat, joissa molemmat
parista olivat ldsna ja joissa keskustelujen danityksen laatu on hyva: 1lk: 1.kerta
25.10.2013, 2. kerta 25.11.2013, 6. kerta 14.4.2014 2lk: 1. kerta 30.9.2014, 2. kerta
10.12.2014 ja 3. kerta 23.2.2015.

Aineiston analyysi. Parien keskustelut dnitettiin. Aénitallenteet litteroitiin orto-
grafisesti, sisdltden myos virheet. Litteroinnissa merkittiin sulkuihin oppilaan
fyysistd toimintaa (kirjoittaa), emotionaalisia reaktioita (nauraa) ja d44nen sdvyn
muutoksia. Analyysiyksikkoni oli puheenvuoro. Koko aineistosta laskettiin oppi-
laiden puheenvuorojen yhteismaira, joista erotettiin metakognitiiviset puheen-
vuorot. Kehonkieltd ei voitu analysoida.

Analyysiskeema muotoutui teorialdhtoisesti Efklidesin (2008) ja Flavellin (1979)
metakognition teoriaa soveltaen. Analyysiskeeman muodostamisessa hyodynnet-
tiin myos luokitteluja alle kouluikdisten ja alkuopetusikdisten lasten metakogni-
tioista (Ventura & Lazzeri 2023; Whitebread ym. 2009). Aiemmista luokitteluista
puuttuu metakognition kehityksellinen nakokulma, jonka lisdésimme padtelménd
lasten puheesta (ks. luetelma).
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Flavell (1979) korostaa metakognition erottamista kognitiosta, mutta ei tarjoa rat-
kaisua ongelmaan. Kirjallisuudesta 16ytyy joitakin ratkaisuja. Esimerkiksi Iiskala
ym. (2011) méarittelivat matemaattisen laskemisen kognitioksi, mutta oppilaiden
padtoksen laskun tarkistamisesta metakognitioksi. Vastaavanlainen tilanne on
oppilaiden oikeinkirjoituksen tarkistaminen, joka mariteltiin metakognitioksi.
Myo6s Whitebread ym. (2009) luokittelevat tarkistamisen ja virheiden korjaa-
misen metakognitioksi (ks. luetelma). Luokittelussa kiinnitettiin huomiota ver-
beihin tietdd, muistaa ja ymmértaa, jotka ovat Haberkornin ym. (2014) mukaan
metakognitiivisia verbejd. Oppilaan ehdotusta esimerkiksi tarinan pdahenkildsta
ilman perustelua emme pitdneet metakognitiona.

Spontaanin metakognitiivisen vuorovaikutuksen
indikaattorit

Metakognitiivinen tieto

*Tieto itsestd ja parista kirjoittajina, jonka lyhyt kuvaus: viittaa omiin tai toisten
vahvuuksiin, taitoihin tai niiden puuttumiseen kirjoittamisessa ja/tai tarinan sisdl-
lon keksimisessd. Aineistoesimerkki muutoksesta eksplisiittisesti ilmaistuna. R, T,
X oppilaita, O opettaja sekd pddtelmd. Koulun alussa: T: Ei me osata kirjoittaa!
(Huom. me) 2. luokan alussa: R: ... voi auttaa. Mind en ole vield mitenkddn niin
hirvedn hyvid kirjoittaja. (T sanelee R:n avuksi tavuja ja kirjaimia tiedostaen R:n
kirjoitusvaikeuksia). R & T 1. ja 2. luokalla: Me ei keksitd mitddn. Pédtelmd: Spon-
taani metakognitiivinen kehitys ilmenee.

*Tieto tavoitteesta / tehtdvdstd kuvauksineen: viittaa tavoitetietoisuuteen; vertaa
tehtdvid; arvioi tehtdvdid jonkin kriteerin tai aiemman tiedon pohjalta. Aineistoesi-
merkit: Koulun alussa: R: Meijdn piti jutella siitd kuvasta ja kehittdd siitd tarina.
T: Ihan sama! (ei piittaa, mitd tehdddn) 2. luokan alussa: R: Norsu. T: Eei ... se
on liian jdttimdinen. Se tallaa perunan. (perusteltu vastaehdotus) Pdctelmd: Spon-
taani metakognitiivinen kehitys ilmenee.
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*Tieto toiminnasta / strategiasta kuvauksineen: Selittid tai opettaa toisille, miten
on oppinut jonkin asian; selittdd, miten tehtdvin voisi tehdd. Esimerkit: 2. luokalla:
R: Mind laitan pisteet jilkikdteen. T: Niin mindkin oon joskus tehnyt silleen. Ja nyt
piste. Padtelmd: Spontaani metakognitiivinen kehitys ilmenee.

Metakognitiiviset taidot eli saately

*Suunnittelu ja sen kuvaus: selvittid tehtdvin vaatimuksia tai odotuksia; asettaa
tavoitteita; ehdottaa, miten tehtivdssd voisi edetd; jakaa rooleja ja vastuuta. Esi-
merkit: Koulun alussa: O: Kerro ne samat, mitd sinulla oli dsken. T: En mind muista.

2. luokan alussa: R: Pitdisikohdn minunkin kirjoittaa? Pddtelmd: Spontaani meta-
kognitiivinen kehitys ilmenee.

*Tarkkailu ja sen kuvaus: tarkkailee tehtdvin edistymistd; arvioi tehtdvin vaatimaa
panostusta; tarkistaa tehtivin laatua ja mahdollisia virheitd; korjaa omia tai tois-
ten vddrinkdsityksid. Esimerkit: Ensimmdisen luokan lopussa: O: Ootteko te pddissy
keksimisessd eteenpdin? R: No ei. Toisen luokan alussa: T: Meilld kestdd varmaan

aika kauan, kun me mietitddn. Pddtelmd: Spontaani metakognitiivinen kehitys
ilmenee.

*Kontrolli ja sen kuvaus: muuttaa strategiaa tarkkailun perusteella; ehdottaa ja kéyt-
tdd uutta strategiaa tavoitteen saavuttamiseksi; ehdottaa aiemmin opittua strate-
giaa uuteen tehtivddn; toistaa strategiaa tarkistaakseen lopputulosta; pyytdid apua.
Esimerkit: 1. luokan alussa: X: Olisipa joku aikuinen tdssd neuvomassa. Musta olisi
jarkevdid kumittaa ja tehtdis ihan uus, koska tdssd ei ole jirked. O: Minkd sanan
olette pddttanyt seuraavaksi? T: ei olla vield keretty pddttdd mitddn. Pédtelmd: R &

T eivit pyydd apua opettajalta 1. eikd 2. luokalla. O auttaa pyytimdttd. Tarvitsevat
apua padtioksenteossa 1. ja 2. luokalla.

*Arviointi kuvauksineen: arvioi tehtdvdid, strategiaa ja tehtdvin edistymistd teke-
misen aikana. Esimerkit: 1. luokan alussa: T: Banaani, banaani - ei ole mitddn
tekemistd. (hdiritsee). R: Timo! Nokka umpeen. T: Erddnd pdivind autot, haamu

ja ananas ... R & T nauraen: En mind saa selvid. Pédtelmd: Arvioivat spontaanisti
tyoskentelyddn ja ideoitaan 1. luokasta alkaen.

Emotionaalinen ja motivationaalinen sddtely ja kuvaus: ilmaisee myonteisid ja kiel-
teisici tunnetilojaan tehtdvidstd tai strategiasta. Tarkkailee omia tai toisten tunneti-
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loja toiminnan aikana. Kontrolloi tarkkaavaisuuttaan, hdiriditd, palaa tehtdvddn
keskeytymisen jélkeen. Rohkaisee itseddn ja toisia. Aineistoesimerkit: 1. Ik T: Sinne
meni tinddn. Ei kiva! Se oli tdmdn ampiaisen loppu! Sen pituinen se. 2. Ik T: Onni,
onko sun pakko hdirita! Kirjoitetaan koko sivu tdyteen! Pédtelmd: Emotionaalista
ja motivationaalista sddtelyd ilmenee.

Metakognitiivinen kokemus ja kuvaus: ilmaisee itse koettuja tai toisten kokemia
vaikeuksia, tyytyvdisyyttd, iloja; myonteisid tai kielteisid kokemuksia tehtdvistd,
strategiasta; ilmaisee kokemuksiaan, havaitsee toisten kokemuksia tehtdivin teon
aikana. Aineistoesimerkit: 1. luokalla: T + R nauraen yhdessd: Mind en saa selvdd.
2. toisen luokan alussa: R: Mitenkd pdin se oli se d? T: Ootappas ... kun d on. Mind
teen sen pikku d:n. R: Joo, sopii. Vaikea. T: Tehddn vaikka ndin ... Pddtelmd: Koet-
tuja vaikeuksia kirjoittamisessa.

Analyysiskeeman muodostumista ennen, sen aikana ja jilkeen keskustelimme
yhdessd luokittelusta. Joistain puheenvuoroista olimme valittomasti yhtd mielta.
Epdvarmuuden ilmaantuessa palattiin kuuntelemaan 4énitallennetta ja keskuste-
limme, kunnes perustelujen kautta l6ysimme yksimielisen luokittelun.

Tulokset

Analysoitaessa metakognitiivisia puheenvuoroja lasten keskustelusta laskettiin
metakognitiivisten ja muiden puheenvuorojen méird. Taulukko 1 havainnol-
listaa puheenvuorojen suhdetta. Muut, ei-kognitiiviset puheenvuorot, sisaltavit
kognitiivisia, sosiaalisia ja tehtdvadn liittymattomia puheenvuoroja. Opettajan
puheenvuoroja ei laskettu. Ne sisaltdvat kirjoittamisen, kirjoitusvuorojen ja pai-
tostenteon ohjausta.

Metakognitiivisten puheenvuorojen osuus puheenvuorojen kokonaismaarasta
laskee ensimmdisen luokan alusta toisen luokan viimeiseen kirjoituskertaan.
Ensimmaiselld luokalla on enemman metakognitiivisia puheenvuoroja kuin toi-
sella luokalla. Laskeva trendi on ymmarrettdva - kirjoittaminen, tarinan tuotta-
minen ja tyoskentely uuden luokkatoverin kanssa ovat uusia kokemuksia. Toisella
luokalla parityoskentely ja tarinointi on tuttua, my6s kirjoitustaito on edistynyt.
Oppilaat saivat kirjalliset ohjeet tarinan rakenteesta.
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Taulukko 1. Metakognitiivisten (metakogn.) ja muiden puheenvuorojen suhde

Kirjoituskerta/ Loka Marras ~ Huhti Syys Joulu Helmi
puheenvuorot 1. Ik 1. Ik 1. Ik 2. Ik 2. Ik 2. Ik
Metakogn. 35% 57 % 27 % 15 % 10 % 7 %
Muut 65 % 43 % 73 % 85 % 90 % 93 %
Yht. 149 72 59 136 121 135

Metakognitiivinen tieto

Tieto itsestd ja toisista. Ensimmaisen luokan alussa koko luokan yhteisen keskuste-
lun jalkeen Reeta ja Timo arvioivat eksplisiittisen voimakkaasti luku- ja kirjoitus-
taitojaan. He olivat yhtd mieltd, etteivdt osaa lukea eika kirjoittaa. Timo tiivistad
arvioinnin: Ei me osata kirjoittaa! Tiivistyksen me-ilmaus viestii, ettd he ovat tie-
toisia omasta ja parin taidoista. Lahtotestien tulokset vahvistavat oppilaiden arvi-
oinnin (ks. metodiluku). Yhteisty6 edistyy sitd paremmin, mitd paremmin pari
tuntee omat ja toisen taidot (Singh & Muis 2024). Toisella luokallakin ilmenee
taitojen arviointia, mitd savyttda myonteisyys. Reeta: ... voi auttaa. Mind en ole
vield mitenkdcdn niin hirvedn hyvd kirjoittaja. Timo auttaa Reetaa mielellddn. Han
sanelee tavuja Reetalle ja tarjoutuu kirjoittamaan Reetan puolesta pitkid sanoja.
Avun pyytaminen ja tarjoaminen indikoivat tietoisuutta omista ja toisen taidoista,
miké edelleen edistda yhteistyon etenemistd. Kooste: Spontaani tieto itsestd ja
toisesta kirjoittajana kehittyy kahden ensimmaisen kouluvuoden aikana.

Tieto tehtdvdstd ja tavoitteesta. Ensimmaisen kirjoituskerran alussa koko luokan
yhteinen keskustelu kuvasta tehoaa; Reeta ja Timo tiedostavat tehtdvén tavoit-
teineen; toisaalta on kirjoitettava, toisaalta kehitettdva tarina. He himmentyvit.
Kuvasta olisi tunnistettava sanat, joiden kirjoittaminen olisi mahdollista alku-
syksylld opetelluilla kirjaimilla. Timo 1. [k: No, tehhddn vaikka kirjaimia tihdn,
jos ei mitddn muuta. Reeta: Okei. Meijin piti jutella siitd kuvasta ja siitd kehittdd
se tarina. Meijin piti tehdd, niin kai meidn piti tehd niin. Ensimmaisen luokan
keviallakin heitd askarruttaa, mitd tehtavassa kirjoitetaan. He keksivat kuvasta
sanoja, mutta paatoksenteko miti niistd kirjoitetaan, on vaikeaa. Opettaja ohjaa
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kirjain-danne-vastaavuudessa, mutta vaatii paria valitsemaan kirjoitettavat sanat.
Toisella Iuokalla tarinan rakentamista ohjattiin kirjallisilla ohjeilla, joita pari
hy6dynsi spontaanisti, mistd todisteena Reetan puheenvuoro: Pitdd valita mitdi
kiskotaan ja mistd. Kooste: Tieto tehtdvastd ja tavoitteesta kehittyy spontaanisti
kahden vuoden aikana.

Tieto toiminnasta ja strategiasta. Koko luokan kanssa on sovittu, ettd kirjoitetaan
vuorotellen. Reeta ja Timo noudattavat sopimusta. Kun toinen kirjoittaa, toinen
keksii silld aikaa. Kirjoittamisvuoroista ei tarvitse kiistella. Hankalan sanan yllét-
tdessd katsotaan oma-aloitteisesti kirjoittamisapua aapisesta.

Pari on tietoisempi Kkirjoittamisstrategioista kuin keksimisstrategioista ensim-
maiselld ja toisella luokalla. Kun sanaa kirjoitetaan, kannattaa ensin tavuttaa ja
kuunnella sen danteet ennen kirjoittamista arvailemisen sijaan. Kirjaimen ja dan-
teen vastaavuuden kuunteleminen on tyypillisin strategia koko alkuopetuksen
ajan. Toisella luokalla kéytetdan muitakin mieleen jadneitd oikeinkirjoitusstra-
tegioita, josta esimerkkind sanan tavuttaminen rivin lopussa. Reeta Timolle: Siti
sanaa ei voi oikein katkaista tolla lailla. Md kirjoitin yhden kerran tolleen, niin ope
korjas sen. Reeta siirtdd oppimaansa Timolle, joka soveltaa Reetalta oppimaansa
toisella luokalla. Pari on tarkka siitd, ettd sanat on erotettava toisistaan valeilla.
Piste on tdrked, jotta kirjaimet eivit karkaa lauseesta. Padtelma: Tieto toimin-
nasta ja oikeinkirjoitusstrategioista kehittyy spontaanisti luokilla 1.-2. Oppilaat
opettavat toisiaan.

Metakognitiiviset taidot eli saately

Suunnittelu. Toisen Kkirjoituskerran suunnittelu eroaa ensimmadisestd kerrasta.
Reeta ja Timo tutkivat kuvaa ihmetellen. Miksi ketulla ei ole toista kenkad, miksi
silla on kukka hatussa? Voiko ruoho olla punaista? Pari leikittelee vastauksilla
ihmetteleviin kysymyksiin. Orientoiva suunnittelu ja sanoilla leikittely vie aikaa.
Se huolestuttaa. Reeta: Me ei olla vieldkdcdn tehty mitddn. Timo: Tdd on nyt kesti-
nyt 7 minuuttia ja 24 sekuntia! Pari kokee, ettei ole tehty mitddn, koska tekstid ei
ole syntynyt. Opettaja havaitsee tilanteen ja ohjaa paria valitsemaan kirjoitettavan
sanan. Ohjatusti pari saa kirjoitettua useita sanoja, miki herattdd onnistumisen
iloa aikapaineesta huolimatta. Toisella luokalla pari kirjoittaa lauseita — harkitusti.
Timo: No ensin meiddn pitds keksid, mitd sithen otsikkoon tulee. Yhdessa sovitaan
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sopiva otsikko tarinalle. Endé pari ei ihmettele tarinan syntymistd yksittéisista
sanoista kuten vuotta ailemmin. Kooste: Suunnittelu kehittyy spontaanisti ja ohja-
tusti alkuopetuksen aikana.

Tarkkailu. Koulun alussa Reeta ja Timo tarkkailevat kirjoittamiaan sanoja. Heista
sanalista on jdrjeton, se ei vastaa mielikuvaa tarinasta. He yrittdvat keksid niistd
tarinaa, mutta padtyvat ampiaistarinaan. Toisella luokalla parin tarkkailu siir-
tyy tarinan sisdllostd tehtdvan edistymiseen. Timo: Meilld kestdd varmaan aika
kauan, kun me mietitddn. Kun miettiminen vie aikaa, on vaara, ettei ehdi ruo-
kailuun. Aikaa sadstdakseen Timo lukee tarinaa nauhalle, mutta vield on keksit-
tava yhdessa tarinan loppu. Kooste: Spontaani tehtdvin laadun ja sen etenemisen
tarkkailu kehittyy ensimmaiselti toiselle luokalle.

Kontrolli Reetan ja Timon kirjoittamisstrategia sanoja tavuttaen danteen ja kir-
jaimen vastaavuutta kuunnellen seké tarinan keksimisstrategia pysyvit muuttu-
mattomina kahden kouluvuoden ajan. He kylld nimedvit runsaasti virikekuvien
henkil6itd ja toimintaa, mutta paitoksen teko kirjoittamisvalinnasta unohtuu.
Kun luokkatoveri ehdottaa, ettd jarjettomit kohdat tarinasta kumitettaisiin,
Timolle ehdotus ei kelpaa. Vaikka luokkatoveri toivoo apua aikuiselta, Reeta ja
Timo eivdt pyyda apua opettajalta eivatkd muilta luokkatovereilta. He luottavat
keskindiseen avunantoon. Kooste: Tarvitsevat ohjausta paitoksentekoon 1. ja 2.
luokalla ja kirjoitusharjoituksia, jotta kirjoittaminen automatisoituisi.

Arviointi Reeta ja Timo arvioivat aktiivisesti oikeinkirjoitustaan, varsinkin toi-
sella luokalla. Ensimmadisen luokan kirjoitusvirheista keksitdan sanaleikkeja ja
vitsejd, joille pddsee nauramaan. Kirjoitusvirheiti ei tarvitse haveta.

Ensimmaiselld luokalla Timo lallattelee keksityilld sanoilla hdiriten yhteisty6ta.
Reeta pitdd jarjestystd ylld, ajoittaen tokaisten: "Nokka umpeen!” Usein hin
palauttaa Timon kirjoitustehtdvan pariin sijaistoiminnoista molempien vuosi-
luokkien aikana. Sanojen keksiminen kuvasta on heille vaivatonta, mutta paatok-
senteko niiden kirjoittamisesta ontuu. He kylld osaavat arvioida kirjoittamisensa
puutetta, mutta eivit osaa muuttaa toimintaansa tuloksellisemmaksi spontaanisti
ilman apua. Kooste: Aktiivisia arvioitsijoita koulun alusta alkaen, mutta tarvitse-
vat tukea, miten arviointitietoa hyodynnetédan.
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Turhauttaa tehda sita, mita ei osaa

Kun on arvioitu omien kirjoitustaitojen puute ensimmdisen luokan alussa, Ree-
taa ja Timoa askarruttaa, miten olemattomilla taidoilla kirjoittaa tarina. Reeta ja
opettaja ehdottavat kirjaimien, tavujen ja tuttujen sanojen kirjoittamista. Ehdo-
tuksiin Timo vastaa: Than sama! Aivan sama! Siis Timolle on merkityksetonts,
mité kirjoitetaan. Timon ddnensavyn muutos ja valinpitimattomyys vaikuttavat
viittaavan turhautumiseen - tavoite tarinasta on saavuttamattomissa. Hanen
ennakkokdsityksensa tarinan aloittamisen konventiosta “erddnd péivind” voimis-
taa turhautumisen tunnetta. Turhautumisen tunne herdd, kun jokin estdd yksi-
164 saavuttamasta tavoitettaan (San Juan & Murai 2022). Timon turhautumisen
tunne vaimenee, kun hin saa lukea nauhalle kuvasta keksiménsé tarinan Reetan
usean kéyttdytymisohjeen saattelemana. Yhtd voimakas turhautumisen tunne
ilmenee vain ensimmaisen luokan alussa, mutta Timo suuntautuu usein tehti-
vain liittyméttomiin puuhiin, kuten danityslaitteeseen ja kellotaulun numeroihin.
Toisella luokalla sijaistoiminnot vahentyvat.

Metakognitiiviset kokemukset. Alkuopetuksen aikana Reetasta on vaikeaa kir-
joittaa pitkid sanoja, Timo on havainnut parinsa vaikeudet. Hdn auttaa pariaan
tavuttamalla, luettelemalla kirjaimia ja tarjoutuu kirjoittamaan Reetan puolesta.
Ensimmaiselld luokalla kirjoitetut sanalistat drsyttavit, ne eivét vastaa lasten
mielikuvaa tarinasta. Onnistumisen ilo viridd, kun on kirjoitettu useita sanoja.
Koettu tyytyviisyys herad, kun koko sivu on tdynnd ja on mahdollisuus jatkaa
tarinaa tyhjille sivuille. Kooste: Metakognitiiviset kokemukset yhteistoiminnalli-
sesta kirjoittamisesta keskusteluineen ovat kielteisid ja myonteisia.

Pohdinta

Kuvaamalla kahden 7-8-vuotiaan oppilaan keskustelua yhteistoiminnallisen
kirjoittamisen kontekstissa tavoitimme vastauksen kysymykseen: Miten spon-
taani metakognitio ja sddtelytaidot kehittyvit kahden ensimmaisen kouluvuoden
aikana? Ensimmaisen luokan alussa pari tietdd, etteivdt osaa kirjoittaa. Hei-
ddn metakognitiivinen tietonsa on realistista, minké vahvistaa alkutestin tulos.
Molempien oppilaiden minakasitys kirjoittajana tulee myonteisemmaksi koke-
musten karttuessa. He ovat tietoisia kirjoitustehtévien tavoitteista ja strategioista,
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joilla tavoitteet voisi saavuttaa. Tulokset ovat linjassa aiempien tulosten kanssa
(Silby & Watts 2015; Ventura & Lazzeri 2023).

Metakognitiivinen sédtely: Taito suunnitella tarinaa yhdessd kehittyy spontaa-
nisti ensimmaiseltd toiselle luokalle. Niin ikddn spontaani tehtdvan laadun ja
sen etenemisen yhteinen tarkkailu kehittyy. Oppilaat arvioivat oma-aloitteisesti
ja aktiivisesti kirjoitustaan ja tarinoitaan koulun alusta alkaen, mutta tarvitse-
vat ohjausta, miten arviointitietoa voi hyodyntda. He tarvitsevat ohjausta myos
péaatoksentekostrategiaan 1. ja 2. luokalla ja kirjoitusharjoituksia, jotta kirjoitta-
minen automatisoituisi. Tulokset vahvistavat Silbyn ja Wattsin (2015) havaintoja
ensiluokkalaisten kirjoitustaidoista ja yhteisestd metakognition saitelysta.

Emotionaalisessa ja motivaationaalisessa sdatelyssakin oppilaspari kehittyi (Whi-
tebread ym. 2009). Turhautumisen yllattdessd pyydetddn parilta lupaa tehdd
jotain kiinnostavampaa, kuten kertoa tarina nauhalle. Turhautumista lieventavét
my0s keskustelut lahiympéristostd. Vaikka ndma sijaistoiminnot ovat tehtdvaan
liittymattomid, ne voivat yllapitdd myonteisia sosiaalisia suhteita.

Metakognitiiviset kokemukset: Oppilaspari ilmaisee spontaanisti kokemiaan ja
toisen kokemia vaikeuksia, tyytyvaisyyttd, iloja; myonteisid tai kielteisid koke-
muksia tehtdvastd ja strategiasta sekd havaitsee toisen kokemuksia tehtavin teon
aikana. Parin metakognitiiviset kokemukset ovat kuin oppikirjasta, ne vahvista-
vat Efklidesin (2008) teoriaa ja Whitebreadin ym. (2009) luokittelua.

Oppilasparin metakognitiivisia puheenvuoroja on vihemmain toisella kuin
ensimmidiselld luokalla. Efklidesin ja Schwartzin (2024) mukaan tehtdvin pro-
sessointi automatisoituu, kun se on tuttu. Silloin ei ilmene eksplisiittisid meta-
kognitioita. Tulokset eivit ole tilastollisesti yleistettavissd (Whitebread ym. 2009),
mutta ne ovat teoreettisesti yleistettdvida (Davis 2013; Efklides 2008; Efklides &
Schwartz 2024; Flavell 1979; Hacker 2018).

Tapaustutkimuksellamme on my®6s rajoitteita. Emme analysoineet parin yhdessa
ja yksin kirjoittamia tarinoita suhteessa kirjoittamisen aikaiseen keskusteluun.
Analysoimatta on myds opettajan ohjaus ja sen suhde oppilaiden puheenvuoroi-
hin. Ndm4 rajoitteet ovat kiinnostavia jatkotutkimusaiheita. My0s itse- ja yhteis-
saatelyn eritteleva analyysi ansaitsee oman tutkimuksensa.
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Yhtena tavoitteenamme oli tayttda tutkimuksellista kuilua erityisesti 7-8-vuotiai-
den spontaaneja metakognitioita (Haberkorn ym. 2014; Ventura & Lazzeri 2023)
koskien. Tavoite saavutettiin ainakin kansallisella tasolla. Metakognitio tutki-
musaiheena on tirked ja ajankohtainen, koska Perusopetuksen opetussuunni-
telman (2014) uudistaminen lahestyy, jonka &didinkielen ja kirjallisuuden osassa
sekd “Ajattelutaidot ja oppimaan oppiminen” osioissa tyétdmme voinee hyodyn-
tad. Opettajat ja opettajaopiskelijat voivat peilata kokemuksiaan tapaustutkimuk-
seemme pohtiessaan millaiseen metakognitioon oppilaat pystyvit spontaanisti
tai arvioidessaan missd tarvitaan opettajan ohjausta - ja kehittdd opetusta télta
pohjalta.
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Tiivistelma

T&ssé tutkimuksessa keskitytdén siihen, miten opettaja toteuttaa lukijalédh-
toisté kirjallisuudenopetusta alakoulussa. Tutkimusaineistona ovat digitaali-
set tehtdvaét, joita luokanopettaja on luonut ja toteuttanut luokassaan vuosina
2017-2023 osana toimintatutkimusten sarjaa. Tutkimustulokset toivat esille,
etté opettaja voi digitaalisilla tehtavillda monipuolisesti tukea lukijaldhtbisen
kirjallisuudenopetuksen toteuttamista sekéa tukea oppilaiden kasvua aktiivi-
siksi kirjallisuuden lukijoiksi ja tulkitsijoiksi. Johtop&étbéksené voimme todeta,
ettd digitaalisuus auttaa opettajaa pitkdjanteisesti toteuttamaan lukijalédh-
toistéd kirjallisuudenopetusta alakoulussa. Kun opettaja kriittisesti arvioi ja
Seuraa omaa tyotdén verkkoympéristbd hyddyntden, avaa se hénelle mah-
dollisuuksia kehittdad omaa ty6tédan tutkimusperustaisesti.
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alakoulu, digitaalisuus, lukijaldhtéinen kirjallisuudenopetus, toimintatutkimus
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Reader-Centred Literature Education Utilizing
Digitalization

Abstract

This study focuses on how a teacher implements reader-centred literary
instruction in primary school. The research data consists of digital tasks cre-
ated and implemented by a classroom teacher in their classroom between
2017 and 2023 as part of a series of action research studies. The findings
revealed that the digital tasks supported the goals of reader-centred literacy
teaching and the growth of students as active readers and interpreters of lit-
erature in a variety of ways. In conclusion, we can say that digitalisation helps
a teacher to implement reader-centred literary education in primary school
in the long term. When a teacher critically evaluates and monitors their own
work using the digital environment, it opens opportunities to develop their
own work in an evidence-based way.

Keywords

primary school, digitalization, reader-centred literature education, action
research
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Johdanto

Lukutaito on perinteisesti nahty vahvana kasvatuksen, koulutuksen, tutkimuk-
sen ja kulttuurin sivistyspohjana, jossa lukuinnostus ja monipuolinen lukutaito
ndhdéin keskeisend (Opetushallitus 2021). Koska lukutaidon merkitys on suuri,
on nuorten lukutaidon eriytyminen ja oppilaiden vahdinen kiinnostus lukemista
kohtaan herattanyt huolta. Tutkimuksellinen kiinnostus koulujen kirjallisuuden-
opetusta kohtaan onkin Suomessa kasvanut viime aikoina (Rattya 2021). Kas-
vaneesta kiinnostuksesta huolimatta vihemmalle huomiolle on kuitenkin jaanyt
kirjallisuudenopetuksen tarkasteleminen alakoulussa.

Tassd artikkelissa keskitytddn kirjallisuudenopetuksen kysymyksiin alakoulun
kontekstissa. Léhtokohtana on oppilaiden lukukokemuksia arvostava lukija-
lahtoinen lahestymistapa, joka Rattydn (2021) mukaan poikkeaa akateemiseen
kirjallisuudentulkintaan pohjautuvasta teksteja analysoivasta ldhestymistavasta.
Lukijaldhtoisessd kirjallisuudenopetuksessa nostetaan yksilolliset lukukokemuk-
set opetuksen perustaksi, miké tutkimusten mukaan innostaa oppilaita lukemaan
(Rosenblatt, 1994; Lerkkanen ym. 2016). Vaikka opetus ldhtee liikkeelle oppilai-
den omista lukukokemuksista, opettaja ohjaa oppilaita tarkastelemaan tavoitteel-
lisesti my6s muita nakokulmia hyodyntavaa kirjallisuuden tulkintaa (Therman
2011). Pyrkimyksend on rikastuttaa oppilaiden lukukokemuksia ja kehittda hei-
dén kykyaén analysoida seka tulkita kirjallisuutta monipuolisesti.

Lukijaldhtoisen didaktiikan toteuttamisen kehikkona alakoulussa ovat perus-
opetuksen opetussuunnitelman tavoitteet (Opetushallitus 2014). Sen mukaan
opettajan roolina on opastaa, ohjata, kannustaa, rohkaista ja tukea oppilaiden
kehittymista aktiivisiksi kirjallisuuden lukijoiksi ja tulkitsijoiksi. Opetussuun-
nitelmateksti ei kuitenkaan anna opettajalle selkedd ohjenuoraa lukijalahtoisen
kirjallisuudenopetuksen toteuttamiseen (Kahkold, & Rattyd 2022). Suomessa
opetetaankin vdhan tekstin tulkintaan liittyvid asioita linkittden niitd lukijan
omiin kokemuksiin (Griinthal 2020). Monipuolisten havaintojen tekemiseen
sekd tulkinnan opettamiseen tulisi kiinnittda erityistd huomiota. Siksi on tarkeaa
tutkia, miten opettajat ovat lukijalahtoista kirjallisuudenopetusta kiytannossa
toteuttaneet sekd millaisiin ratkaisuihin ja valintoihin he ovat paatyneet.
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Téssa artikkelissa lukijaldhtoisen kirjallisuudenopetuksen toteutumista tarkastel-
laan opettajan itsensd luomien ja luokassa toteuttamien digitaalisten tehtavien
muodossa. La Rosan (2023) tutkimus tuo esille, ettd kirjallisuudenopetuksessa
digitaalisten laitteiden avulla voidaan 16ytda ja hyodyntda uusia mahdollisuuksia
lukuinnon kasvattamiseksi. Vaikka yleinen keskustelu perdankuuluttaa digitaali-
suuden hyGtyjen ja haasteiden tutkimista opetuksessa ja oppimisessa (William-
son, Macgilchrist, & Potter 2024), otetaan tdssd artikkelissa digitaalisuuteen
toisenlainen lahestymistapa. Se on tydskentelyn resurssi, joka sulautuu saumat-
tomasti kaikkeen luokassa tehtdvadn toimintaan. Digitaalisuus ei lisdd opetuksen
ja oppimisen arvoa vain silloin, kun se tehostaa toimintaa, vaan my®s silloin, kun
sitd kdytetdan sitouttamaan oppilaita opiskeluun ja oppimiseen (La Rosa 2023).

Tama tutkimus sijoittuu toimintatutkimuksen perinteeseen, jossa kidytdnnon
kokemukset ja ongelmat ovat keskidssa (Blichfeldt, & Andersen 2006). Toimin-
tatutkimukselle on tyypillistd, ettei tutkimusprosessia voida suunnitella ulkopuo-
listen toimesta, eika sitd voida jattdd prosessin lopussa yksinomaan ulkopuolisten
arvioitavaksi (Suojanen 2014). My0s tdssd tutkimuksessa osallistuvat opettajat
ovat sekd kiytdnnon kehittdjid ettd kehittdmisprosessin tutkijoita. Tavoitteena
on ollut 16ytéaa ja raportoida lukijaldhtoisen kirjallisuudenopetuksen digitaalisia
kaytinteitd, kun keskeisena tavoitteena on ollut tehda oppilaille heidan opiskelu-
polkunsa lapinakyvéksi digitaalisia alustoja hyodyntden sekd integroida digitaa-
liset toimintatavat ja niin kutsutut paperi-kyna-tyoskentelytavat saumattomasti
toisiinsa. Tutkimuskysymyksind ovat: millaisilla digitaalisilla tehtavatyypeilla
luokanopettaja on toteuttanut kirjallisuudenopetusta vuosiluokilla 2-6 ja milld
tavoin tehtdvatyypit ilmentavat lukijalahtoisen kirjallisuusdidaktiikan toteutta-
mista?

Teoreettinen viitekehys

Lukijalahtdisen kirjallisuusdidaktiikan toteuttamisesta
Lukijaldhtoisessa kirjallisuudenopetuksessa oppilaat nahdaéan aktiivisina ja osal-

listuvina lukijoina, jotka omistavat ja vastaavat lukemisestaan (Rattyd 2021). Sen
sijaan, ettd lukemista tarkasteltaisiin hallittuna analysoi ja tulkitse -mallina, oppi-
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laat ovat aktiivisia toimijoita, jotka luovat omia merkityksid ja tulkintoja teks-
teista (Kainulainen, S. 2021). Lukutaitoa ei kuvata ndin tekniseni taitona, vaan
taitona, jossa lukija itse luo henkilokohtaisen suhteen tekstiin (Rosenblatt, 1994).
Opettaja ei luonnollisesti voi tehdé tatd oppilaiden puolesta, sillé teksti itsessdan
ei luo merkityksid. Opettajan tehtdviksi sen sijaan nahdddn luoda ympéristo,
jossa oppilaat voivat kokea kirjallisuuden omakohtaisesti. Tutkimusten mukaan
lukemiselle myonteisen ilmapiirin luominen onkin lukijalahtoisessa kirjallisuu-
denopetuksessa keskeistd (Kauppinen, & Aerila 2019). Tama tarkoittaa seka kir-
jallisuutta ja lukemista arvostavaa ilmapiirid ettd oppilaskeskeisten tydtapojen
toteuttamista.

Opetussuunnitelmassa sitoudutaan ajatukseen, ettd kielitaidon kehittyminen
alkaa varhaislapsuudessa ja jatkuu elinikéisend prosessina (Opetushallitus 2014).
Opettajan on siis tarked huomioida, ettd kirjallisuuden lukijoiksi ja tulkitsijoiksi
kasvetaan véhitellen. Oppilaiden erilaiset taustat ja tarpeet vaikuttavat heidan
lukutaitoonsa ja kiinnostuksen kohteisiinsa. Opetussuunnitelman hengessé
opettajan tulisi lahted lukijaldhtoisessd kirjallisuudenopetuksessa ikakausididak-
tiikasta liikkeelle, jossa on tdrkedd huomioida oppilaiden eldmépiiriin liittyvat
tutut asiat. Oppiaineksen madraa ja vaativuutta voi lisita oppilaiden oppimise-
dellytysten mukaisesti, jolloin oppilaat hyodyntévit edeltavia tietoja ja taitojaan
uuden asian oppimisessa (Jyrhama, Hellstrom, Uusikyld, & Kansanen 2016, 134;
Vollmer 2023).

Lukijaldhtoisen kirjallisuudenopetuksen alkuvaiheessa opettajalla on suuri mer-
kitys oppilaan sujuvan lukutaidon kehittymisen tukemisessa (Hudson, Torge-
sen, Lane, & Turner 2012). Tavoitteena on tukea oppilaan taitoa lukea tekstid
ddneen riittavalla nopeudella, tarkkuudella ja ilmeikkyydelld (Shanahan 2012,
26). Vaikka koulussa teksteja luetaan usein hiljaa, sujuvan lukutaidon kehittami-
sen harjoittaminen on tarked, koska se vapauttaa oppilaan kognitiivisia resurs-
seja luetun ymmartamiseen (Eason, Sabatini, Goldberg, Bruce, & Cutting 2013).
Luetun ymmartdminen ndhddidn puolestaan tirkednd avaimena miellyttavin
lukukokemuksen syntymiseen, silld mekaanisen lukemisen sijaan sujuva lukija
voi uppoutua tekstiin ja antautua sen vietdvaksi (Kuijpers, Hakemulder, Tan, &
Doicaru 2014).
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Kauppinen ja Aerila (2020) nostavat esille eldytyvin lukemisen tarkeyttd, jossa
lukija uppoutuu tekstin maailmaan seka voi kokea sen tapahtumat ja hahmot
voimakkaasti. Eldytyva lukeminen edistda tutkimusten mukaan oppilaiden laa-
ja-alaista kasvua, kuten ajattelun taitoja seki eettisten kysymysten tunnistamista
ja eettistd kasvua (Buganza 2012). Opettajan laatimat tehtévit voivat auttaa oppi-
laita ‘antautumaan’ tarinoiden vietdvaksi. Erityisen tdrkedd on oppilaan koke-
mus siitd, ettd luettuun liittyvissa tehtévissd oikeiden vastausten sijaan koulussa
arvostetaan oppilaan henkilokohtaisia tulkintoja, ja jokainen saa eldytyd omalla
tavallaan. Tama voi lisdtd oppilaiden sitoutumista ja kiinnostusta lukemiseen
(Lerkkanen ym. 2016).

Elaytyvdn lukemisen rinnalla lukijaldhtoisessd kirjallisuudenopetuksessa on
tarkasteltu luovaa lukemista. Kainulainen (2021) esittelee lukioikaisten lukuko-
kemuksia kuvatessaan luovan lukemisen mahdollisuuksien tilana ja voimava-
rana. Héan perddnkuuluttaa, ettd koulussa oppilaiden lukukokemukset otettaisiin
tosissaan, riippumatta siitd, millaisia ne ovat ja mihin ne yltévat. Lisédksi luovaan
lukemiseen liitetddn tavat syventdd lukukokemusta, jolloin luettu, kuviteltu tai
uneksittu voidaan muotoilla uudelleen niin kirjoittaen kuin monimediaisia
ilmaisutapoja soveltaen. (Kauppinen & Aerila 2019; Kainulainen 2021) Oppilas
voi esimerkiksi kirjoittaa omia ajatuksiaan ja tulkintojaan tekstistd, laatia péiva-
kirjamerkint6ja hahmojen nakokulmasta tai kirjoittaa kirjeitd tekstin hahmoille.
Lukijaldhtoisten tehtdvien tavoitteena on ndin ollen ohjata oppilasta jasentiméan
ajatuksiaan ja luomaan uusia yhteyksid tekstin ja omien kokemusten vilille.
Konkreettisten tuotosten my6té tehty tyo ja oppiminen tulevat my6s nakyviksi,
mika voi tukea oppilaiden omistajuutta sekd omien kehittymis- ja kasvupisteiden
16ytamistd (ks. Réttyd 2021).

Vaikka vapaus itse valita luettava teksti on lukijaldhtoisessa kirjallisuudenope-
tuksessa tdrkedd, opettajan tieto oppilaita kiinnostavasta kirjallisuudesta on
olennaista (Rosenblatt, 1994). Sitd on pidetty tarkedni sen vuoksi, ettd opettaja
pystyisi harkitusti valitsemaan oppilaille mielekastéd luettavaa (Happonen 2020).
Lastenkirjat sisaltdvit laajan kirjon erilaisia tekstilajeja, kuten runoja, kansansa-
tuja, sarjakuvia, romaaneja, jannityskertomuksia, sarjakirjoja, fantasiaa ja tieto-
kirjoja (Happonen 2020). Kirjallisuutta tarjotessaan tuttuuden lisdksi opettajan
tehtdvind on myods haastaa oppilaita 16ytamadn uudenlaisia kirjoja. Oppilaiden
tulisi oppia valitsemaan tekstejd, jotka puhuttelevat heitd ja tarjoavat haasteita
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heiddn mielikuvitukselleen (ks. Rattyd 2021). Vaikka opettajalla on kéytossi eri-
laisia kirjalistoja ja palveluita, joiden avulla han voi suositella oppilaille sopivaa
kirjallisuutta, tutkimuksissa pidetddn tirkedna my0ds opettajan omaa monipuo-
lista lastenkirjallisuuden lukemista.

Lukijaldhtoista kirjallisuudenopetusta on myos kritisoitu. Esimerkiksi on tarkead
huomioida, ettd tutkimusten mukaan aloittelevat lukijat ovat helposti fiktiivis-
ten tekstien ohjattavina (Merisuo-Storm 2007). Tekstien tulkinnan taitoja on siis
syyté harjoitella alkuopetuksesta lahtien. Griinthal (2020) korostaa reflektointi-
ja soveltamistaitojen merkitystd kouluoppimisen tavoitteena. Néitten taitojen
kehittymisen tukeminen antaa opettajalle perustan ohjata oppilaita pohtimaan
lukemansa merkitystd monipuolisesti, kuten suhteessa itseensd, omaan eld-
médnsd ja omiin tavoitteisiinsa. Pirstaleisten paatelmien tekemisen sijaan vaih-
toehtojen nakeminen ja taito yhdistdd nakokulmia ennakkoluulottomasti on
tarkedd (Opetushallitus 2014). Opettajan on olennaista ohjata oppilaita tekeméan
johdonmukaisia paatelmia tarkastelemalla tekstid ja yhdistdmalld tekstin tiedot
omiin kokemuksiinsa.

Therman (2011) havaitsi lukijalahtoistd mallia tutkiessaan, ettéd jaettu kieli ohjaa
lukijoita samantapaisiin tulkintoihin ja hyvin yksilélliset ndkemykset ovat pikem-
minkin poikkeus. Lisdksi hdn kritisoi, ettd lukijaldhtdisyys voi ohjata lifkaa kes-
kittymédan oppilaan omien kokemusten ja tunteiden pohtimiseen. Yhteis6llinen
lukeminen ja lukukokemusten jakaminen nahdadnkin usein merkityksellisend
tapana laajentaa yksilollisten tulkintojen tekemistd (Rosenblatt, 1994).

Opettajien on tarkasteltava lukijaldhtoistd kirjallisuudenopetusta my6s kodin ja
koulun vilisen yhteistyon nikokulmasta. Opettajat eivit sytytd oppilaiden luku-
kipinaa yksin, vaan rakentavat sitd yhdessé oppilaiden, kirjaston ja kodin kanssa
(Kauppinen & Aerila 2019). Koulun aloitteellisuus kodin ja koulun vilisesséd
yhteistydssd on opetussuunnitelmaan Kkirjattu opettajan ty6ta ohjaava tavoite
(Opetushallitus 2014). Tahan velvoitteeseen vastaamiseksi opettaja voi 16ytad
digitaalisuudesta uudenlaisia sekd kodeille ettd opettajalle aidosti merkityksel-
lisia yhteistyotapoja ja -kdytanteita tekemalld oppilaan opiskelupolkua ldpindky-
vaksi myo6s koteihin (Pontinen, Réty-Zaborszky & Kontkanen 2023).

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 37



Sinikka Raty-Zaborszky ja Susanna Pontinen

Tutkimuksen toteuttaminen

Tama artikkeli liittyy toimintatutkimusten sarjaan, joita on toteutettu Opetushal-
lituksen tukemana vuosina 2017-2023. Toimintaa on kehitetty vuosiluokkien 2-6
aikana luokassa, jossa on ollut 20-28 oppilasta. Alkusyséys toimintatutkimusten
toteuttamiselle pohjautuu paatelmaén siité, ettd oppilaiden tutkivan oppimisen
ja tieto- ja viestintdteknologian soveltamisen taidot oppimista edistavillé tavoilla
olivat puutteelliset (Pontinen, Karkkéinen, Pihlainen & Réty-Zaborszky 2019).
Ongelma nahtiin kokonaisvaltaisena opetuksen ja oppimiseen liittyvana kysy-
myksend, johon tarttuminen ajateltiin edellyttavin kehittamistyota eri oppiai-
neissa alkuopetuksesta ldhtien ja yhteistyota oppilaiden, opettajaopiskelijoiden ja
kotien kanssa (Pontinen & Raty-Zaborszky 2020; Pontinen ym. 2023).

Aineiston koonti ja analyysi

Toimintatutkimusten sarjassa aineistoa on koottu useilla erilaisilla tavoilla muun
muassa tehtdvien, oppilashaastatteluiden, videoiden, huoltajien ryhmiakeskus-
telujen, valokuvien ja muistiinpanojen muodossa. Téhén artikkeliin aineistoksi
valittiin opettajan Seesaw- ja Google Classroom -ympéristoihin laatimat digitaa-
liset tehtavakokonaisuudet (N = 206), joista 78 liittyivat didinkieli ja kirjallisuus
-oppiaineeseen. Huoltajilla oli mahdollisuus seurata lapsensa Seesaw-tydskente-
lyé ja kommentoida sitd. Opettaja ei itse vastannut digitaalisten ymparistéjen hal-
linnoinnista esimerkiksi tietoturvan nakokulmasta, vaan niita kéytettiin koulun
yhteisten kaytanteiden mukaisesti.

Aineiston analysointi toteutettiin Atlas.ti sovelluksella. Prosessissa sovellettiin
sekd aineistoldhtoistd ettd teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia paikantamalla sisél-
tojd teorian viitoittamien kisitteiden ohjaamana, mutta antamalla tilaa myos
aineistosta nouseville nakokulmille (Kyngés, Elo, Polkki, Kadridinen & Kanste
2011). Analyysiyksikkond toimi tehtédvakokonaisuus, josta analyysissa eriteltiin
opettajan antamat ohjeet ja tehtdvat (kuvio 1). Koska tehtavakokonaisuudet oli-
vat luokassa toteutettuja todellisia tehtévid, katsottiin niiden mielenkiintoisesti ja
luotettavasti kertovan opettajan toimista tukea oppilaiden opiskelua ja kehitty-
mistd. Tehtdvid oli kehitetty toiminnan aikana saatuja kokemuksia hyodyntien,
oppilaiden yksilollistd etenemistd huomioiden seké oppilaiden omaa digitaalista
tuottamista korostaen. Digitaalisissa tehtdvissa ei toistettu oppikirjojen tehtévia,
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vaan ne sulautuivat osaksi luokan tyoskentelya. Niilld ei myoskddn tietoisesti
tuettu verkkoymparistoissa tapahtuvaa yhteisollistd tyoskentelyd, vaan sen sijaan
opettaja ja oppilaat keskustelivat luokassa kasvokkain tehtévien sisalloistd ja nii-
den tekemisestd. Digitaalisia tehtdvia oli kehitetty ja toteutettu kuuden lukuvuo-
den aikana. Kokonaisuutena niiden arvioitiin tuovan esille opettajan toteuttaman
ohjauksen tyypillisid piirteitd, eivitkd ainoastaan tietylld hetkelld opettajan tote-
uttamia ohjauskéaytanteita.

Kapteeni Sutiparran aarre / Lukupiiriarviointi

1. Klikkaa painiketta EIT— ] opettajan ohje

2. Ota kuva uudesta kansikuvasta, jonka piirsit. @ } tehtdva

3. valitse T ja kirjoita kuvan lisdksi muiden lukupiirin jasenten kanssa yhdessd seuraavat asiat: } opettajan chje
tehtavakokonaisuus Ketkd olivat lukupiirisi jGsenet? ] tehtévd

Miten lukupiirin ty8skentely sujui? Perustele fnielipheesi.] tehtiva

Minkdlainen oli yhteinen lukemishetki kotena? } tehtiva

5, Klikkaa @ ja vield kerran @ ] opettajan ohje

Kuvio 1. Esimerkki tehtivikokonaisuudesta ja siihen kuuluvista opettajan ohjeista
ja tehtdvistid Seesaw-ympdristdssd

Analyysiprosessissa tehtavakokonaisuudet luettiin aluksi useaan kertaan ja ne
luokiteltiin kahteen kategoriaan. Kategoriaan yksi luokiteltiin tehtavikokonai-
suudet, joissa keskiossé olivat muut tavoitteet kuin luetusta tulkinnan tekeminen.
Tallaisia tehtdvakokonaisuuksia olivat esimerkiksi erilaisten ilmaisu- ja tyosken-
telytapojen harjoittelu (ks. kuvio 1 vertaisarvioinnin harjoitteleminen). Katego-
riaan kaksi luokiteltiin tehtdvikokonaisuudet, joissa padtavoite oli luetun tekstin
tulkinnassa (ks. kuvio 4). Jo analyysin tdssd vaiheessa huomattiin, ettd digitaaliset
tehtavikokonaisuudet implikoivat opettajan tavoitetta ohjata oppilaita lukemaan
ja rakentamaan omakohtaista suhdetta teksteihin sen sijaan, ettd tehtévissa olisi
keskitytty analysoimaan tekstejd etdéltd. Analyysissa seuraavaksi molempien
kategorioiden sisallot analysoitiin tarkemmin ja muodostettiin alaluokkia. Ana-
lyysin tédssd vaiheessa tehtdvien ja opettajan ohjeiden yhteen kokoavia ja erottele-
via piirteitd eriteltiin ja koottiin yhteen kiinnittdmalld huomiota, miten oppilaita
ohjattiin lukemaan, reagoimaan luettuun ja syventdmain lukukokemustaan eli
dokumentoimaan omaa tulkintaa. Kategorian yksi alaluokiksi muotoutui lopulta
yhtendisten sisdltdjen tuottaminen, lukemaan virittdiminen, luovaan tulkintaan
kannustaminen, itsetuntemuksen tukeminen ja omien mielipiteiden ilmaisuun
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rohkaiseminen. Kategorian kaksi alaluokiksi muotoutuivat lopulta tyoskente-
lytapojen ja digitaalisten taitojen opiskelu sekd sujuvan lukutaidon harjoittele-
minen. Sujuvaa lukemista harjoittavia tehtavia lukuun ottamatta analysointi ei
tuonut esille yhtd mallia tai tapaa, joka olisi luonnehtinut tehtévikokonaisuuksia.
Analyysin viimeisessd vaiheessa nimettiin opettajan kaksi padasiallista didaktista
ohjaustapaa kuvaavaa tehtévatyyppid, jotka olivat tulkintataitoja pohjustavat teh-
tavit ja oppilasldhtoiseen tulkintaa ohjaavat tehtavit.

Tulokset

Tulkintataitoja pohjustavat tehtavatyypit

Téahdn tehtavatyyppiin kuuluivat kulttuuristen tyoskentelytapojen, digitaalis-
ten taitojen sekd sujuvan lukutaidon harjoitteleminen. Seuraavaksi kuvaamme,
miten ne ilmensivit lukijaldhtoisen kirjallisuusdidaktiikan toteuttamista.

Toimintatapojen harjoittelemisen tavoitteena oli opiskella kulttuurisesti tyypil-
lisia ilmaisutapoja, kuten kirjeen, mielipidekirjoituksen ja luovan kirjoituksen
laatimista. Néihin liittyvissa tehtévissd oppilailla oli usein kéytettavissd opiskelun
tukena opettajan esimerkki muun muassa opettajan itsensi laatiman videon, ver-
kosta 16ytyvan videon tai muun digitaalisen oppimateriaalin muodossa. Toimin-
tatapoja harjoittavissa tehtévissa harjoiteltiin myos vertaisarviointitaitoja. Naissa
tehtdvissa opettaja ohjasi oppilaita arvioimaan vertaistyoskentelyd tai antamaan
ja ottamaan vertaispalautetta. Yksittdisissd tehtdvissd opettaja pyysi oppilaita
my0s miettimédan, miten kotitehtédvien tekeminen yhdessd huoltajien kanssa oli
sujunut.

Pohjustavissa tehtévatyypeissd oppilaat harjoittelivat myos kayttaimaan digitaali-
suutta omien ajatusten, tunteiden ja mielipiteiden ilmaisemisessa seké esitysten
laadinnassa. Oppilaita ohjattiin tuottamaan sisaltod erilaisilla mediaformaa-
teilla kirjoitetun tekstin, piirrosten, digitaalisten kuvien, d44nen nauhoittamisen,
videoinnin tai ndiden yhdistelmien muodossa. Oppilaita ohjattiin myos hyo-
dyntdmiadn digitaaliseen muotoon tallentamiaan sisdltdjd oman opiskelun ja
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oppimisen tukena. Esimerkiksi, miten digitaalisessa ymparistossa nauhoitetaan
omaa puhetta, kuunnellaan nauhoitettu puhe ja tehdiédn sen pohjalta tulkintoja.

Sujuvan lukemisen harjoitteleminen ja siihen liittyvd opettajan digitaalinen
palaute oli yksi keskeinen kirjallisuuden tulkintaa pohjustava taito (kuvio 2).
Opettaja toisti tehtdvan tdsmalleen samanlaisen yhteensd kuusi kertaa kolmena
perakkdisend lukuvuotena. Oppilaita pyydettiin nauhoittamaan omaa lukemis-
taan, kuuntelemaan nauhoite ja itsearvioimaan lukemisen sujuvuutta.

Lue, adnitd, kuuntele ja arvioi.

1. Klikkaa vihreda kuvaketta ja valitse @« tai £.

2. Lue teksti ddneen.

3. Kuuntele lukemasi ja arvioi suorituksesi 99 kuvakkeella.

4. Pohdi lukemisen sujuvuutta ja kirjoita itsearviointi:

* sanojen virheeton ja tarkka lukeminen (Luin mielest@ni tekstin...)
* luetun rytmittGminen ja tauottaminen (Muistin...)

* eldytyminen lukemiseen (Lukiessa muistin...).

4. Klikkaa @, sitten nimesi ja vield kerran @.

Kuvio 2. Sujuvaan lukemiseen liittyvd tehtivikokonaisuus Seesaw-ympdristossdi

Oppilaslahtdiseen tulkintaan ohjaavat tehtavatyypit

Yhtendiisten sisdltdjen tuottaminen

Oppilasldhtoiseen tulkintaan ohjaavien digitaalisia tehtdvakokonaisuuksien yksi
yhteinen piirre oli yhtendisten siséltdjen tuottaminen. Irrallisten tehtévien sijaan
oppilaita ohjattiin tekeméén luetusta integroituneita tulkintoja. Tama tarkoitti
yksittdisten tehtdvien kokoamista digitaalisiin ympéristoihin visuaalisesti yhte-
néisiksi kokonaisuuksiksi ja sitd, ettd oppilaita ohjattiin laatimaan sisallollisesti
ehed tuotos. Tehtavikokonaisuudessa oli tyypillisesti yksi digitaalinen tapa koota

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 4



Sinikka Raty-Zaborszky ja Susanna Pontinen

vastaukset yhteen. Usein padpaino oli digitaalisessa kirjoittamisessa, mutta tul-
kintojen esittdmiseen ohjattiin myos ottamalla valokuvia vihkotehtévistd, piir-
tden, valokuvaten, ddnittden ja videoiden sekd erilaisia digitaalisia menetelmia
yhdistden.

Yhtendisyys tarkoitti myds opettajan ohjeita huomioida kielen oppimiseen liitty-
vid tavoitteita, joita ei digitaalisissa tehtdvissd nimenomaisesti harjoiteltu. Niiden
voidaan tulkita viittaavan opettajan tapaan sulauttaa digitaaliset tehtévét osaksi
luokan tydskentelyd. Kirjoittamaan ohjaamisessa oli tyypillistd, ettd sisdllon
lisaksi oppilaita ohjattiin tiedostamaan tuottamiseen liittyvid Kirjoitusteknisid
ndkokulmia ja muotoseikkoja sekd ottamaan niiden noudattamisesta vastuuta.
Oppilaita ohjattiin muun muassa kiinnittdmadn huomiota oikeinkirjoitukseen,
tekstin vahimmadispituuteen, rytmittdmiseen ja jasentamiseen sekd tekstin tuot-
tamisvaiheisiin.

Yhtendisyys tarkoitti myos kirjallisuuden tulkintaan liittyvin kasitteiston inte-
grointia. Muun muassa paahenkild, juoni, tapahtuma, tapahtumapaikka, kansi,
takakansi ja kuvitus olivat tehtdvissd johdonmukaisesti sovellettuja kisitteita.
Vaikka pédpaino oli tehdé luetusta omia tulkintoja, opettaja ohjasi oppilaita tie-
toisesti kirjallisuuden tulkintakésitteiston kayttoon.

Seuraava aineisto-ote (kuvio 3) tuo selkedsti esille edelld esitetyt tavat ohjata tuot-
tamaan yhtendisid sisalt6jd. Otteessa ohjattiin kirjoittamaan kokonainen teksti,
vaikka tehtdvdanannossa oli numeroidut kohdat. Kielen oppimisen nakékulmasta
oppilaita ohjattiin kiinnittdméan huomiota kappalejakoon. Kirjallisuuden ana-
lysoinnin kasitteiden soveltaminen tarkoitti puolestaan sitd, ettd oppilaat kiin-
nittivat huomiota kirjan padhenkil66n, juoneen ja takakanteen. Aineisto-ote oli
my0s poikkeuksellisuudessaan tarked. Vain harvoin opettaja ohjasi aineisto-ot-
teen kaltaiseen perinteiseen esitelmédn tekoon, joissa oletuksena oli oikean tai
objektiivisen vastauksen loytdminen, kuten kirjan sivumaérien tai ilmestymis-
vuosien toistaminen. Kokonaisuutena tdma tehtdvikokonaisuus tuo kuitenkin
esille, ettd oppilaita ei ohjattu ainoastaan toistamaan kirjaan liittyvié faktatietoja
tai luonnehtimaan henkil6itd ennalta méaritellyistd nakokulmista. Tehtavéssa oli
oma kohta kirja-arvioinnille seké oppilaat saivat oman valintansa mukaan piirtad
kuvan kirjan henkiloista.
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Tee kirjasta esitelma seuraavien ohjeiden kera. Ald numeroi ja kirjoita vastauksia, vaan kirjoita kokonainen teksti.

1. Otsikoksi kirjan nimi

2.. Kirjailijan nimi ja tietoa kirjailijasta (voit etsid netista).

3. Tietoa kirjasta:

a. Kirjan sivumaara

b. Kirjan ilmestymisvuosi

c. Henkildt: paahenkil6t ja sivuhenkilt

d. kuvaus paahenkilosta tai padhenkiltista, esim. ikd, luonne, ulkonako.
e. Voit piirta4 lisdksi kuvan henkilgista

f. Juoni: Kerro lyhyesti, mité kirjassa tapahtuu. Al3 kuitenkaan paljasta liikaa. Ald kopioi takakantta!
4. Arvio:

a. Mitd mielta olit kirjasta ja miksi?

b. Kenelle suosittelisit kirjaa?

Mieti lopuksi viela tekstiin kappalejaot.

Kuvio 3. Opettajan ohjeet Google Classroom -ympdristdssd yhtendisten sisdltdjen
tuottamiseen

Lukemaan virittéiminen

Lukemaan virittavien tehtdvien tavoitteena oli heréttdd oppilaissa kiinnostusta
lukemiseen. Sitd tehtiin kirjaan liittyvid ennakkoajatuksia pohtien, mutta sailyt-
tden kirjan mahdollisuus yll4ttaa oppilaat. Ennakkoajatusten pohtimisen tukena
oli kdytetty esimerkiksi kirjan takakantta, kansikuvaa ja suoraa lainausta kirjasta.
Seuraavassa aineisto-otteessa (kuvio 4) oppilaita ohjattiin sekd piirtdmaéan kirjan
kansikuva ettd kirjoittamaan ennakkoajatuksiaan kirjan tapahtumista. Opettajan
valitsema suora lainaus kirjasta on mukaansa tempaava ja lukemaan innostava
sekd kertoo kirjasta ilman, ettd opettaja esittda siihen liittyvid omia mieltymyk-
sidan. Lisdksi opettajan rohkaisevat sanavalinnat, “mitd luulet kirjassa tapah-
tuvan’, ei luo kuvaa, ettd tehtdvadn olisi jokin tietty tai oikea vastaus. Néiden
piirteiden tulkittiin antavan tilaa oppilaiden omille tulkinnoille.
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"..., ja Benin isoaiti osoittautuu kaikkea muuta kuin tylsaksi. M in ja pojanp uusi ystavyys ei jaa tarii
tasolle. He alkavat yhdessa itella Lont: ikkailua, josta voi tulla kaikkien aikojen hurjin..."

1. Piirrd kirjan nimen ja pienen tekstin perusteella kansikuva. Mieti ja kirjoita lisdksi, mita luulet kirjassa tapahtuvan.
Kirjoita vahinta&n viisi virketta. Liitd ndma molemmat tdhan Slidena tai Docsina.

2. Lue kirjaa seuraavalle jakotunnille s. 103 asti ja tee my&s seuraavat tehtdvat.

a) Tutki kirjan sivuja 18-19. Tee samalla tavalla lista omasta mummistasi ja asioista, joita ihannoit hanessa. Kirjaa
vahintaan viisi eri asiaa.

b} Mista luulet mummin saaneen kaikki aarteet eli timantit?

c) Minka toisen valheen Ben olisi voinut keksia kuin tanssimisen? (sivu 83)

d) Mika tanssiasu oli mielestasi paras (sivut 90 - 93) ? Miksi?

Palauta kaikki tehtavit samanaikaisesti. (El jokaista erikseen!)

Kuvio 4. Opettajan ohjeet Google Classroom -ympdiristissd kirjaan liittyvien
ennakkoajatusten pohdintaan

Lukemaan virittavét tehtévét olivat merkityksellisid my6s sen vuoksi, ettd niilla
opettaja oli rakentanut siltaa aiemmin luettuun. Tallaisten tehtévien tarked piirre
oli ohjata oppilaat huomaamaan, ettéd eri tekstit muodostavat jatkumon. Oppi-
laiden huomio kiinnitettiin kirjasarjan aikaisempiin tapahtumiin ja teemoihin.
Esimerkiksi tehtdvakokonaisuuksiin nostettiin kirjan tuttuja teemoja sekd henki-
16iden nimié tukemaan oppilaiden mielikuvaa tekstien jatkumosta.

Luovaan tulkintaan kannustaminen

Luovaan tulkintaan kannustaminen tarkoitti sitd, ettd oppilaat eivit olleet ainoas-
taan aktiivisia lukijayhteison jdsenid, vaan aktiivisia osallistujia. Heille luotiin
mahdollisuuksia vaikuttaa tarinoiden kulkuun ja sisdltoon samaistumalla seka
todellisiin etti fiktiivisiin henkil6ihin. Todelliseen henkil66n samaistuminen tar-
koitti esimerkiksi kirjailijan rooliin eldytymistd, jolloin oppilaat jatkoivat luke-
maansa tarinaa, keksivit kirjalle uuden lopun tai toisenlaisen vaihtoehtoehdon
kirjan tapahtumaan.

Tehtévissa oli myos leikittelya todellisten ja fiktiivisten hahmojen vililld, minka
tulkittiin ohjaavan oppilaita luomaan interaktiivista suhdetta tekstiin. Oppilaita
esimerkiksi pyydettiin miettimaén, millainen olisi ollut kirjassa kuvattu tapaa-
minen presidentti Niiniston kanssa, jos oppilas itse olisi kirjan henkil6n tavoin
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murtautunut presidentin linnaan. Oppilaat eivit siis ainoastaan lukeneet tarinaa,
vaan muokkasivat ja laajensivat sitd omilla ideoillaan. Tehtavassé tulkinnat kyt-
kettiin todellisiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin normeihin huumorin keinoin: miti
ja miten arvovaltaisen ihmisen kanssa kayttaydytddn, mistd puhutaan ja miten
hén suhtautuu murtovarkaisiin?

Fiktiivisiin kirjan henkil6ihin samaistuminen oli opettajan keino kéyttad kirjaa
oppilaiden inspiraation lahteend vuorovaikutuksen ja ystidvyyden tarkastelussa.
Luettu kirja toimi ndyttdamona, jonne oppilaat erddssé tehtavassa kuvittelivat kir-
jan henkilolle hyvén ystavan ja kirjoittivat hanesta kuvauksen: millainen hyva
ystavd on, mitd hdn tekee ja miltd han nayttdd. Elaytyminen oli myos keino
syventdd oppilaiden ymmarrysté kirjan tarinasta. Ndissa tehtdvissé kirja tehtiin
oppilaille elaviksi ja merkittdvaksi maailmaksi, johon he itse osallistuivat. Oppi-
laat esimerkiksi kirjoittivat tekstiviestin kirjan padhenkilolle tai laativat hanelle
viikkohoroskoopin. Erdédssa tehtavissd oppilaat kirjoittivat kirjan tapahtumaan
liittyvan paivakirjatekstin, jossa olivat itse mukana.

Interaktiivisuus tekstien kanssa tarkoitti tehtavissd myos moniaistillisuuden hyo-
dyntamistd. Ndissa tehtévissd oppilaat eldytyivat kirjan tunnelmaan ja tapahtuma-
paikkoihin ja esimerkiksi etsivét kirjan tunnelmaan sopivan musiikkikappaleen.
Eraassé tehtdvissd he ottivat valokuvia paikoista, jotka sopivat kirjan tapahtumiin
ja etsivat kuviin kirjasta kuvatekstit. Samaistuminen tunnelmaan ja tapahtuma-
paikkoihin loi néin siltaa kirjan ja todellisen eldmén vilille.

Itsetuntemuksen tukeminen

Itsetuntemuksen tukeminen tarkoitti oppilaiden ohjaamista omien arvojen ja
identiteetin pohdintaan rakentamalla rajapintaa luetun kirjan ja oppilaiden
kokemusmaailman vilille. Huomion arvoista oli se, ettd oppilaita saatettiin
monitulkintaisten ja vaikeidenkin valintojen eteen, jolla luotiin kuvaa sosiaalis-
ten tilanteiden ja moraalisen pohdinnan moniselitteisyydesté. Erddssa tehtavissa
opettaja oli kuvannut kirjan tapahtuman, jossa paahenkil6t olivat 14hddssé jan-
nittévélle seikkailulle, mutta samalla joutuivat eroon perheestddn ja ystévistdan.
Oppilaita ohjattiin kirjan tapahtuman tavoin ristiriitaisen tilanteen &darelle: mil-
laisia tunteita itsessa herdisi, jos edessd olisi kiehtova seikkailu, jonka hintana olisi
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ero omasta perheestd ja ystavista? Oppilaat sanoittivat edelld kuvatun kaltaista
tilannetta eri nakokulmista kuvaamalla omia tunteita, ilmeitd ja keskusteluita,
joita silloin mahdollisesti kéytaisiin.

Seuraava aineisto-ote (kuvio 5) néyttad, miten oppilaita ohjattiin tekeméaan tulkin-
toja moniselitteisissa tilanteissa ja pohtimaan kirjan tapatumia suhteessa itseensa.
Ote tuo selkedsti esille, ettd oikeutukset ihmisen toiminnoille ja valinnoille ovat
usein moniselitteisid. Tehtavikokonaisuuteen nostettu tapahtuma liittyy kirjaan,
jossa paahenkilot mummi ja Ben ovat laheisia toisilleen. Oppilaiden tehtdvana
oli asettua mummin rooliin ja miettid, miksei hin heti kertonut totuutta omasta
sairaudestaan Benille. Vaikka totuuden kertomista pidetdan ihanteena, oppilaita
rohkaistaan miettimaén ja perustelemaan, oliko kirjassa kuvattu ratkaisu hyvi eli
ymmartamain syvéllisemmin kirjan henkilén motiiveja.

1. Mita luulet: miksi mummi ei kertonut totuutta sairaudestaan Benille heti, kun sai siits 148karilta tiedon? Oliko tdma
mielestasi hyva ratkaisu? Perustele.

2. Mika sinulle on ja&nyt erityisesti mieleesi mummisi kertomista tarinoista? Miksi juuri tama tarina?

3. Mit opit tastd kirjasta? Keksi vahint3an kolme asiaa.

4. Mik& on mielipiteesi kirjasta? Suosittelisitko sitd muillekin? Perustele vastauksesi.

Kuvio 5. Opettajan ohjeet Google Classroom -ympdiristossi oppilaiden itsetunte-
muksen tukemiseen

Edellinen aineisto-ote oli hyvd esimerkki siitd, ettd itsetuntemusta mietittiin
useista eri nakokulmista. Itsetuntemusta tuettiin myds siten, ettd oppilaat siir-
tyvit kirjan maailmasta omaan eldméansa. Tehtdvin ohjaamana he muistelevat
omaa mummiaan ja mieleen jddneitd tarinahetkia hdnen kanssaan seka keksivit
vahintddn kolme kirjasta oppimaansa asiaa. Aineistossa oli muitakin tallaisia teh-
tavid. Esimerkiksi oppilaat pohtivat kirjan pdahenkilon tavoin, miké on heiddn
suurin tulevaisuuden haaveensa talld hetkella.

Kirjallisuuden tulkinta oli opettajan apuna my0s siind, kun hin ohjasi oppi-
laita tulkitsemaan, millaisia ominaisuuksia he ihmisissa arvostavat. Esimerkiksi
oppilaat kertoivat, kuka kirjan henkil6ista itse haluaisi olla. Itseensa peilaamisen
liséksi opettaja ohjasi oppilaita konkreettisesti sanoittamaan, millaisia piirteitd he
ihmisissa arvostavat. Kuka kirjan henkildistd oli kivoin, keljuin ja kiinnostavin,

46 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Lukijalahtoista kirjallisuudenopetusta digitaalisuutta hyodyntaen

miksi? Edelld kuvattujen tehtdvien voi tulkita myds auttavan oppilaita tunnista-
maan ja arvostamaan erilaisia inhimillisid piirteita.

Omien mielipiteiden ilmaisuun rohkaiseminen

Oppilaita rohkaistiin myo6s esittdmddn lukukokemukseen pohjautuvia omia
mielipiteitddn ja perustelemaan niitd. Ndin korostui kriittisen ajattelun harjoit-
teleminen, kuten kyky perustellusti arvioida kirjan vahvuuksia ja heikkouksia.
Mielipiteiden ilmaisemista ohjattiin tekemdin eri nakokulmista tuoden esille
my0s vapaus eridviin mielipiteisiin. Vapauden sallimisesta kertoi esimerkiksi se,
ettd oppilaat kirjoittivat valintansa mukaan joko suorat sanat tai kehut valitse-
malleen kirjan henkildlle. Mielipiteitd ei muodostettu ainoastaan kokonaisuuk-
sista, vaan oppilaat arvioivat kirjassa kuvattujen yksityiskohtien kiinnostavuutta.
Mielipiteitd ei myoskaan pidetty yksityisind, vaan lukukokemuksia mietittiin siitd
ndkokulmasta, suositteleeko kirjaa muille. Omien mielipiteiden ilmaisua harjoi-
teltiin keinona vaikuttaa muihin esimerkiksi mainoksen kielelld. T4ll6in oppilaita
ohjattiin miettimdan mainoksen visuaalista ulkoasua ja tekstid, jolla houkutella
muut lukemaan kirjaa.

Pohdinta ja johtopaatokset

Téssd artikkelissa etsimme vastausta, millaisilla digitaalisilla tehtavatyypeilld luo-
kanopettaja oli toteuttanut kirjallisuudenopetusta alakoulussa ja milld tavoin ne
ilmensivat lukijalahtoisen kirjallisuusdidaktiikan toteuttamista. Tulokset tuovat
esille kaksi erilaista tehtavatyyppid. Tulkintataitoja pohjustavat tehtévatyypit ker-
toivat opettajan tavasta ohjata oppilaita ikdkausididaktiikan mukaisesti harjoitte-
lemaan kirjallisuuden tulkinnassa tarvittavia oleellisia taitoja. Oppilasldhtoiseen
tulkintaan ohjaavat tehtévatyypit kertoivat puolestaan opettajan tavasta rohkaista
ja kannustaa oppilaita tekemddn omakohtaisia tulkintoja luetusta monipuolisesti.
Molemmat tehtévatyypit korostivat oppilaita luomaan omakohtaista suhdetta
teksteihin ja dokumentoimaan tulkintoja.

Kirjallisuudenopetusta on kritisoitu tiukasta tulkitse-analysoi -mallin sovelta-

misesta (Kainulainen 2021). Tdmén tutkimuksemme tulokset eivit tue ajatusta,
ettd alakoulun kirjallisuudenopetuksessa néin olisi. Sen sijaan tutkimustulokset

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 47



Sinikka Raty-Zaborszky ja Susanna Pontinen

kertovat, miten oppilaita alakoulussa rohkaistaan luovaan tulkintaan ja tuetaan
interaktiivista lukijasuhdetta sekd oppilaiden itsetuntemusta. Oli kyse sitten tul-
kintaitojen harjoittelemisesta tai tulkinnan tekemisestd, tekstejd ei analysoida
etdaltd, vaan suhteessa itseen, omaan eldiméién ja omiin tavoitteisiin. Tama tut-
kimus on esimerkKki siité, ettd opettajan kisissd kulttuurisesti merkityksellisten
ilmaisutapojen ja sujuvan lukutaidon oppiminen nousee luontevaksi osaksi kir-
jallisuudenopetusta. Tulkintaan liittyvdn Kkisitteiston soveltaminen ja ajattelun
taitojen kehittdminen osana omakohtaisten tulkintojen tekemistd kertoo opetta-
jan tavasta ohjata oppilaita kokonaisvaltaisesti kirjallisuuden lukijoiksi.

Oppilaiden lukukokemuksien arvostamista pidetddn yleisesti merkkina lukija-
lahtoisesta didaktiikasta (Happonen 2020), vaikka liiallista pitaytymista oppilai-
den omissa lukukokemuksissa kyseenalaistetaan (Therman 2011). Téssd mielessé
tdmén tutkimuksen tulokset kertovat opettajan onnistumisesta lukijaldhtoisen
kirjallisuudenopetuksen toteuttamisessa. Digitaalisiin ymparist6ihin kootuilla
tehtavikokonaisuuksilla opettaja ohjaa oppilaita tarkastelemaan kirjojen henki-
16it4, tapahtumapaikkoja ja teemoja ja niiden ilmenemista eri ndkokulmista, seké
pohtimaan, miten ndma teemat resonoivat heiddn omien kokemustensa kanssa.
Lisaksi kirjallisuuden tulkintaan tarvittavia perustaitoja harjoitellaan pitkalla
aikajéanteelld.

Toimintatutkimuksen yhtena haasteena opettajille on ajan 16ytdminen (Jaipal &
Figgsin 2011). Tutkimuksen suunnitteleminen, opettajien ja tutkijoiden yhteiset
tapaamiset sekd tutkimusaineistojen analysointi, tulosten raportointi ja levitta-
minen vaativat aikaa. Lisdksi aikaa tarvitaan tutkimuksen tekemiseen liittyvien
taitojen kehittdmiseen (McFadden & Williams 2020). Tamén artikkelin kirjoitta-
jatkin arvioivat, ettd luokan toimintakulttuurin kehittiminen osana koulun arkea
ja opettajan tyonkuvaa vaatii resurssointia.

Saadut tulokset rohkaisevat jatkamaan kehittdmisty6td. Digitaalisuuden mer-
kitystd ainedidaktiikassa on syytd tutkia opettajan toteuttamia digitaalisia teh-
tdvdnantoja laajemmista ndkokulmista. Oppilaiden ddni ei tullut esille tdssa
tutkimuksessa, eivitkd digitaaliset tehtavat yksinddn kerro siitd, mitd luokassa
opettajan ja oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuu. Vaikka yhteistyo
on yksi kirjallisuudenopetuksen ydinkysymyksistd (Kauppinen & Aerila 2019),
ei verkkoymparistéjen merkitystd yhteisollisyyden nidkokulmasta voi tarkastella,
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jos se ei ole tehtdvissé tietoinen tavoite. Tutkimustulokset liittyivat fiktiivisten
tekstien tulkintaan. Lastenkirjallisuus pitdd sisdllaan myos esimerkiksi tietokir-
jallisuutta, jota koulussa voisi kisitelld lukijaldhtoisesti. Ndiden nakékulmien
huomioiminen lukijaldhtoisessd kirjallisuudenopetuksessa jai keskeisiksi jatko-
kehitystehtévaksi.

Johtopédatoksend voimme todeta, ettd digitaalisuus auttaa opettajaa pitkdjan-
teisesti toteuttamaan lukijaldhtoistd kirjallisuudenopetusta alakoulussa. Verk-
koymparistoon kootut tehtdvat tekevit lapindkyvaksi opetuksen kéytanteitd ja
oppilaiden opiskelupolkua. Kun opettaja kriittisesti arvioi ja seuraa omaa ty6tdan
verkkoympdristod hyodyntden, avaa se hinelle mahdollisuuksia kehittdd omaa
tyotadn tutkimusperustaisesti. Jos oppilaat eivit tartu kirjaan kuin pakosta, voivat
digitaaliset tehtévét avata opettajalle kokeilemisen arvoisia keinoja etsii ja toteut-
taa omaa didaktiikkaansa.
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Tiivistelma

Tutkimuksen aiheena on soiton harjoittelu peruskoulun musiikinopetuksen
kontekstissa. Artikkeli kasittelee soiton oppimisen prosessia, joka rakentuu
soittopassiksi nimetyn oppimateriaalin ympédrille. Tutkimuksen kohteena oli-
vat oppilaiden kokemukset tyéskentelysté merkityksellisyyden ja soittotaidon
oppimisen nékdkulmasta. Lukuvuoden 2023-2024 aikana tuotettu aineisto
koostuu 3.-7.-luokkalaisille oppilaille tehdystd kyselystd (N=197) ja haastat-
teluista (N=10). Tulokset osoittivat, ettd oppilaat pitivét térkeiné tyéskentelyn
eri vaiheisiin siséltyvéé valinnanvapautta, yhteistyoté vertaisten kanssa seké
palautetta tyéskentelystd. Oppilaat my6s kokivat soittotaitonsa kehittyneen
tyéskentelyn aikana.

Avainsanat

musiikkikasvatus, toimijuus, soiton oppiminen, soittopassi, Soittopassityds-
kentely, yhteissoitto
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Playing Pass — Goal-oriented Musical Instrument
Practice during School Music Lessons

Abstract

The topic of the study is music practice in the context of basic education.
The article addresses the process of learning to play an instrument, which
is based on a learning material called the "soittopassi” (“playing pass”). The
study focuses on students’ experiences of working from the perspective of
meaning and skill development. The data collected during the 2023-2024
school year consists of surveys (N=197) and interviews (N=10) conducted
with students in grades 3-7. The results indicated that students valued
the freedom of choice involved in different stages of the process, working
together with peers, and receiving feedback on their work. Students also felt
that their playing skills had developed during the process.

Keywords

music education, student agency, learning to play an instrument, playing
pass, playing pass work, whole-class playing
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Johdanto

Soittaminen on yksi koulun musiikintuntien keskeisisté ty6tavoista ja se on myos
yksi musiikin oppiaineessa harjoitettavista taidoista laulamisen, musiikkiliikun-
nan, musiikin kuuntelemisen seka séveltaimisen ohella. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) musiikinopetuksen tavoitteena
on rohkaista oppilasta osallistumaan yhteismusisointiin (T1) sekéd kehittdméan
soittotaitoaan musisoivan ryhmén jasenend (T2).

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan peruskoulun musiikinopetuksen konteks-
tissa tapahtuvaa prosessia, jossa edetddn soiton yksil6llisestd harjoittelusta kohti
soittamista yhdessd muiden kanssa. Koko oppilasryhmén yhteissoitto on suo-
malaisessa musiikinopetuksessa keskeinen tyomuoto (Stolp 2023). Koulussa,
jossa tutkimus tehtiin, kaikki ala- ja ylidkoulun oppilaat harjoittelevat soittami-
sen perustaitoja useilla eri soittimilla osana musiikin tuntien muuta toimintaa.
Soittoa harjoitellaan opettajajohtoisesti tai itseohjautuvasti, tilanteen mukaisesti
eri ldhestymistapoja vaihdellen. Yksilollisen soiton harjoittelun tavoitteena on
ennalta madriteltyjen soittamisen perustaitojen riittdvd hallinta yhteissoittoti-
lanteita varten. Taustalla on laajempi padmaara kasvattaa oppilaita musiikilliseen
toimijuuteen (Stolp 2023; Sutela 2021; Allsup ym. 2012).

Soiton harjoittelussa on kéytetty soittopassiksi nimettyd oppimateriaalia, jota
kirjoittajat ovat useiden vuosien aikana kehittdneet ja kiyttdneet musiikinopet-
tajan tyOssd. Soittopassin parissa tyoskentely, jaljempana soittopassityoskentely,
voidaan néhda siltana oppilaan itsendisen soiton harjoittelun ja koko oppilasryh-
mén yhteissoiton valilla.

Soittopassityoskentely on tdssa koulussa muodostunut keskeiseksi soiton har-
joittelun tyGtavaksi. Siind oppilaan soittotaidon kehittyminen tulee nakyvéksi
hénelle itselleen ja opettajalle portfoliotydskentelyn kaltaisessa prosessissa, jossa
tyoskentely ja sen jatkuva arviointi kulkevat kési kiddessd (vrt. Niikko 2000;
Kankaanranta 2002). Toisaalta soittopassityoskentelyn my6ta rakentuva oppi-
laskohtainen soiton portfolio tarjoaa opettajalle arviointitietoa my6s perinteistd
oppilasarviointia varten (vrt. Niikko 2000; Kankaanranta 2002).
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Oppilaat ovat olleet soittopassitydskentelyyn selvasti motivoituneita, mikd on
ollut lahtokohtana ja innoituksena tdman tutkimuksen tekemiselle. Tutkimuk-
sella haettiin tietoa siitd, mitka soittopassityoskentelyn vaiheet tai yleiset piirteet
vaikuttivat sithen, kokivatko oppilaat tydskentelyn merkitykselliseksi ja kuinka
oppilaat kokivat soittotaitonsa kehittyneen soittopassityoskentelyn myota.

Tutkimuksen padkasitteitd ovat soittopassityoskentely, soiton portfolio seka
yhteissoitto. Kirjoittajien tekemien tiedonhakujen perusteella soittopassityosken-
telyn kasitettd ei ole ainakaan suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa aiemmin
kaytetty tai madritelty. Soittopassia osittain vastaavia oppimateriaaleja on laadittu
eri puolilla Suomea - ja todennikaisesti muissakin maissa — musiikinopettajien
omaan kayttoon. Niiden soveltamisesta opetuskiytdssa ei kuitenkaan ole jul-
kaistu tutkimustietoa. On huomattava, ettd timén tutkimuksen tuottama tieto
ei suoraan liity soittopassiin oppimateriaalina, jonka sisalt64 ja formaattia jatku-
vasti kehitetddn ja kokeillaan. Tutkimuksessa keskitytddn soittopassin ympirille
rakentuvaan musiikilliseen oppimisprosessiin ja oppilaiden kokemuksiin soiton
harjoittelusta yksin ja yhdessa.

Soittopassitydskentelyn maarittelya

Soittopassityoskentely on pedagoginen prosessi, jossa tavoitteena on oppilaan
soittotaidon ja musiikillisen toimijuuden kehittyminen. Musiikillinen toimijuus
kasvaa osallisuuden ja merkityksellisyyden kokemuksesta musiikillisessa toi-
minnassa (Karlsen 2011). Téssd yhteydessa toimijuus on myds oppilaan kykya
tunnistaa omat taitonsa ja tavoitteensa soiton oppimisen prosessissa (Stolp
2023). Oman osaamisen tunnistaminen edellyttdd metakognitiivisia taitoja, joi-
den kehittymiseen tarvitaan seki itsereflektiota ettd opettajalta saatua palautetta
(Atjonen 2007).

Soittopassityoskentelyssa kaytetadn soittopassiksi kutsuttua oppimateriaalia.
Soittopassi sisdltda lyhyitd soittotehtédvid, joista oppilas valitsee itse tehtdvia soi-
ton harjoitteluun musiikintuntien aikana. Tehtdvien omatoiminen harjoittelu on
mahdollista, koska soittopassissa kiytettavat musiikin merkintatavat on opeteltu
alemmassa vaiheessa ja oppilailla on néin ollen ymmarrys siitd, miten tehtévid
harjoitellaan. Soittopassi voi siséltda tehtavid yhdelle tai usealle soittimelle oppi-
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lasryhmasta ja oppimistavoitteista riippuen. Soittopassi voi olla sdhkéinen tai
paperille tulostettu materiaali tai ndiden yhdistelma. Sahkéinen soittopassi toi-
mii mobiililaitteella tai tietokoneella. Sdhkoista alustaa hyodyntden tehtéviin voi
liittda tehtavan oppimista helpottavia ohjekuvia, -videoita tai dénitiedostoja.

Tehtavivalikoima on laadittu siten, ettd jokainen oppilas 16ytdisi soittopassista
itselleen sopivia tehtdvid. Tehtédvat sisaltavit katkelmia eri musiikkityyleja edus-
tavista oppilaille tutuista savelmistd. Tehtévat ovat varsin lyhyitd, mika helpottaa
onnistumisen kokemuksen saavuttamista ja on oleellista varsinkin aloittelevien
soittajien harjoittelumotivaation kannalta. Musiikkitermein ilmaistuna tehtévét
ovat tyypillisesti neljan tahdin mittaisia ja yhden tehtdvin soittaminen alusta
loppuun esitystempossa kestdd ajallisesti alle 10 sekuntia. Passin alkupuolella
tehtavit ovat soittoteknisesti helppoja, vaikeustason lisdantyessa vahitellen. Soit-
topassin jokaiseen tehtdvadn on liitetty itsearviointiosio, johon oppilas tekee
merkintdja edistymisestddn. Itsearvioinnissa on kaytetty esimerkiksi seuraavia
arviointilauseita: Olen kokeillut tehtavai. - Osaan jo hieman. - Osaan hyvin. Kun
oppilas kokee, ettd tehtdvin soittaminen on riittdvdn sujuvaa, hén voi soittaa teh-
tavan opettajalle, jolloin hin saa opettajalta palautteen lisaksi suoritusmerkinnan
passiin tehtdvin kohdalle. Merkinnit passissa ovat seké oppilaalle ettd opettajalle
konkreettinen osoitus soitossa edistymisesta.

Kun oppilaat harjoittelevat soittopassin tehtévid, opettaja kiertelee oppilaiden
keskuudessa. Oppilaantuntemukseensa nojaten opettaja kuuntelee soittoa, antaa
palautetta kannustavalla tavalla, auttaa sopivasti oppilaita onnistumaan ja antaa
merkintdja passeihin. Oppilaat voivat my0s dénittda tai videoida soittoaan, tar-
kastella tekemidédn tallenteita ja jakaa valitsemansa tallenteet opettajalle myo-
hemmin tarkistettavaksi.
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Kuvio 1. Esimerkki soittopassityoskentelyn prosessista.

Kuviossa 1 on kuvattu soittopassityoskentelyn viisi tydskentelyvaihetta: 1) soit-
totehtédvan valinta, 2) soiton harjoittelu, 3) soiton naytté “livend” tai tekemalla
tallenne soitosta, 4) palaute soitosta ja/tai oppilaan itsearviointi, 5) merkinta pas-
siin. Soittopassityoskentely voi edeta syklisesti vaihe vaiheelta edelld mainitussa
jarjestyksessd, mutta kdytanto on osoittanut, ettd oppilailla tyoskentelyvaiheiden
jarjestys vaihtelee. Oppilas saattaa esimerkiksi harjoitella innostuneesti ja oppia
soittamaan tehtdvén sujuvasti, mutta soittondyton sijaan hén valitsee aina uuden
tehtdvin harjoiteltavakseen. Toinen yleinen strategia on merkintéjen liiankin
innokas kerdaminen, jolloin tehtévid ei valttamatta harjoitella huolellisesti ennen
soittondyttod. Arvioinnin nakokulmasta oppilaan on tiarkeds tuoda osaamisensa
ndkyvaksi myds opettajalle. Tama liittyy olennaisesti myds jaljempana esiteltd-
vain soiton portfolioon.

Soittopassitydskentely portfoliona
Portfolio tarjoaa kisitteellisen tyokalun soittopassityoskentelyn méarittelylle,

vaikka soittopassia tai sen ympdrille rakentuvaa toimintaa ei ole alunperin suun-
niteltu portfoliomallin pohjalta. Soittopassityoskentely, kuten myds portfolio

58 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Soittopassi - tavoitteellista soiton harjoittelua koulun musiikintunneilla

liittyvat sosiokonstruktiiviseen kasitykseen oppimisesta, jossa oppija itse luo
merkityksen opittavalle asialle ja oppiminen on seki yksilollinen ettd yhteisol-
linen prosessi (Kauppila 2007; Niikko 2001). Portfolion eri toteutustapoja voi
tarkastella sen mukaan, millaisia padméarid ja tavoitteita toiminnalle on asetettu.
Niikon (2001) jaottelemista portfoliomuodoista soittopassityoskentelyd kuvaa
kenties parhaiten arviointiportfolio. Arviointiportfolion paitarkoitus on osoit-
taa tekijansd tiettyjen arviointikriteerien mukaista suorituskykyé tai osaamista
(Niikko 2001). Téssd tapauksessa musiikin opetussuunnitelma maérittad niitd
tavoitteita, joihin portfoliotyoskentelylld pyritadn ja millaista aineistoa oppilaat
valikoivat portfolioonsa.

Yksi portfoliotyoskentelyn tarkoituksista on saada oppilas osallistumaan aktii-
visesti omaan oppimiseensa. Portfolion avulla oppilaan on mahdollista kehittda
itseluottamustaan, oppimishaluaan, kyky4 eritelld ja arvioida oppimistaan seka
asettaa omia tavoitteita (Taube & Tillman, 1998; Niikko 2001). Soittopassityos-
kentelyyn liittyvdn soiton portfolion voi ndhdéd kasvun ja oppimisen kansiona,
johon oppilas valitsee néytteitd tyoskentelystddn pidemmalté ajanjaksolta, jolloin
oppimisprosessi tulee nakyvéksi sekd oppilaalle ettd opettajalle. Soittopassityos-
kentelyssd oppilas harjoittelee soittoa omatahtisesti yksin tai yhdessd vertaisen
kanssa, arvioi omaa edistymistdan useiden tydskentelykertojen aikana ja esitte-
lee opettajalle harjoittelunsa tuloksia itselleen sopivalla tavalla, osallistuen néin
aktiivisesti oman oppimisensa ohjaamiseen ja ottaen samalla itse vastuuta oppi-
misestaan.

Soiton portfolio muodostuu yhden tai useamman lukuvuoden aikana kiytetyistd
soittopasseista, oppilaan tekemistd soittotehtdvien audio- tai videotallenteista,
itsearvioinneista ja opettajan antamista palautteista, jotka tilanteesta riippuen
ovat merkint6jd passeissa tai sanallisia palautteita sahkoiselld oppimisalustalla.
Soittopassin tehtévien soiton dokumentointi muodostaa merkittédvan osan soiton
portfoliosta, mutta portfolioon voi sisdltyd myos muita oppilaan itse valitsemia
soittondytteita.

Portfoliotyoskentelyssa on oleellista reflektio, jonka puuttuessa voidaan katsoa
ettd kyse ei ole varsinaisesta portfoliosta, vaan ainoastaan kokoelmasta oppilaan
toitd (Kankaanranta 2002). Téassa tutkimuksessa kuvatun soiton portfolion heik-
kona lenkkind voi pitda juuri reflektion ja sen dokumentoinnin osuutta, joita ei
ole painotettu soittopassitydskentelyn tavoitteissa. Reflektion lisdamiseksi tulisi
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erikseen kehittdd oppilaiden valmiuksia oman tai vertaisen soiton arviointiin.
Reflektoinnille tulisi myds varata oma aikansa ja paikkansa varsinaisen soiton
harjoittelun lomassa. Soittopassityoskentelyyn liittyy sekd oppilaiden ettd opet-
tajien reflektointia, josta kuitenkin suuri osa jai nykyiselladn dokumentoimatta
soiton portfoliossa.

Soittotaidon kehittyminen soittopassityoskentelyssa

Soittotaito on laaja ja monitulkintainen késite, jolle annetut merkitykset vaihte-
levat siihen liittyvéstd kontekstista ja kulttuurista riippuen. Yleisesti késitykseen
soittotaidosta liittyy ainakin sinnikkddn ja pitkdkestoisen harjoittelun tulok-
sena saavutettu soittimen tekninen hallinta, soittajan kognitiiviseen oppimiseen
pohjautuva mielen sisdinen kuva siitd, miltd hdnen soittamansa musiikin tulisi
kuulostaa sekd ymmaérrys soitettavasta musiikista kulttuurisessa kontekstissaan.
(Hallam & Bautista 2012; Lehmann ym. 2007).

Useissa soiton harjoittelua koskevissa tutkimuksissa on kuvattu tavoitteellisen
harjoittelun laatua tai méarda sekéd opettajan asiantuntevan ohjauksen ja kodin
tuen merkitystd soittotaidon kehittymiselle (ks. esim. Hallam ym. 2012; Jorgen-
sen 2008). Naissa tutkimuksissa on kuitenkin keskitytty soiton harrastajiin, jotka
osallistuvat saannollisesti soitonopetukseen ja myos useimmiten harjoittelevat
soittoa paivittdin, tavoitteenaan soittotaidon pitkéjénteinen ja méaratietoinen
kehittdminen mahdollisesti ammattimaiselle tasolle asti.

Valtaosa koululaisista ei harrasta soittamista vapaa-ajallaan (Suomen virallinen
tilasto) ja heiddn elamassdan musiikin tunnit saattavat olla ainoa tilaisuus kokeilla
eri soittimien soittoa. Musiikintuntien yksittdisilld soittotuokioilla tapahtuvan
harjoittelun kokonaismaara jaa ajallisesti vahaiseksi, verrattuna soitonharrasta-
jan harjoittelumadradn. Oppilaan ndkokulmasta musiikin tuntien lyhyidenkin
soittohetkien aikana tapahtuvat onnistumiset ja edistysaskeleet voivat kuitenkin
olla suuria, edistden oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa saavuttaa
itselleen merkitykselliseltd tuntuvia oppimistuloksia soittamisessa. Kun oppilaat
saavat itse valita musiikillisia tavoitteitaan, joita he pyrkivit soittotuokion aikana
saavuttamaan, tyoskentelymotivaatio ja merkityksellisyyden kokemus voimistu-
vat (Gubbins 2024).

60 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Soittopassi - tavoitteellista soiton harjoittelua koulun musiikintunneilla

Tassd tutkimuksessa, koulun musiikinopetuksen kontekstissa, ajatellaan ettd
oppilaan soittotaito kehittyy hédnen harjoitellessaan soittopassin tehtdvid omasta
lahtotasostaan kisin itsendisesti tai vertaisten kanssa. Soittotaito ja musiikillinen
toimijuus vahvistavat toisiaan merkitykselliseksi koetussa oppimisprosessissa
(Stolp 2023; Wiggins 2016).

Yhteissoitto ja siihen valmistautuminen soittopassien
avulla

Soittopassityoskentelyn térkednd tavoitteena on antaa oppilaille valmiuksia
yhteissoittoon, joka on musiikin tunneilla keskeinen tydskentelymuoto. Yhteis-
musisoinnilla eli yhteissoitolla tarkoitetaan tdssa soittoa ja laulua, johon kaikki
oppilasryhmin oppilaat osallistuvat yhté aikaa (ks. esim. Stolp 2023). Soittami-
nen musiikintunneilla on useille oppilaille mielekkéintd nimenomaan silloin, kun
saa soittaa yhdessd muiden kanssa. Kuudennen luokan oppilas kuvasi yhdessa
soittamista ndin:

Ehkd se tuntuu kylld aina kun me soitetaan niinku orkesterina, niin se musta tun-
tuu todella kivalta. Koska md huomaan ettd koko luokka niinku toimii yhteisesti ja
niin se on musta tosi kivaa. (05)

Yhteissoittoa voi toteuttaa monilla eri tavoilla toiminnan tavoitteista ja musiikin-
luokan vilineresursseista riippuen. Koko oppilasryhman muodostamassa orkes-
terissa tai luokkabdndissd on luokan soitinvarustuksesta riippuen tyypillisesti
kaytossd rumpusetti ja/tai muita lydmasoittimia, kitaroita, sihkobasso, ukuleleja,
laattasoittimia, kosketinsoittimia sekd mikrofoneja laulajia varten.

Musiikillisen taidon rakentuminen yhteissoitossa on sekd kognitiivinen, kehol-
linen ettd sosiaalinen prosessi, jossa oppiminen tapahtuu jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa ympériston kanssa (Kauppila 2007; Westerlund & Juntunen 2005).
Yhdessd muiden kanssa soittaminen on monitahoinen prosessi, jossa soittaja
kasittelee reaaliajassa suurta madrad informaatiota (Reybrouck & Schiavio 2024).
Yhteissoittoon liittyy myos tahdistumisen kokemus. Tahdistumisella tarkoitetaan
yksilon sulautumista osaksi kokonaisuutta, jossa musisoivan ryhmén jasenet tah-
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distuvat toisiinsa niin musiikillisesti kuin sosiaalisestikin (Stolp 2023). Yhteismu-
sisointi voi siis vahvistaa oppilaan toimijuutta, kun hinelld on turvalliseksi koettu
tila, kun hén kokee kuuluvansa ryhméén ja saa vaikuttaa ja osallistua musiikilli-
seen toimintaan (Stolp 2023; Sutela 2021; Karlsen 2011).

Opettajan ndkokulmasta yhteissoiton ohjaaminen on yksi haastavimmista
musiikinopetuksen tydskentelytavoista, koska tavoitteena on kaikkien oppilai-
den osallistaminen soittoon, oppilaiden musiikillisten lahtokohtien ollessa kui-
tenkin erilaiset (Stolp 2023). Oppilaan kokemukseen yhteissoitosta vaikuttavat
moninaiset oppimisympéristoon ja oppilaiden kokemusmaailmaan liittyvit teki-
jat. Kokeakseen yhteissoiton henkisesti palkitsevaksi ja motivoivaksi, oppilaan
on kyettava soittamaan oma soitinosuutensa riittdvin sujuvasti. Soitinosuuden
omaksumiseen tarvittava harjoittelun maéri ja aika vaihtelee yksildittéin, joten
oppilaille tulisi tarjota mahdollisuus harjoitella soitinosuuksia ennen yhteissoi-
ton alkamista, jotta ei kévisi niin, ettd vain ryhmaén taitavimmat oppilaat pysyvat
mukana yhteissoitossa.

Soittopassityoskentely voi sujuvoittaa yhteissoittovaihetta merkittavasti, kun
oppilaat ovat jo etukiteen harjoitelleet yhteissoiton kappaleita tai niiden osia
soittopassin tehtdvien avulla. Musiikintuntien jatkumossa soittamisen tyotavat
vajhtelevat soittopassityoskentelyn ja yhteissoiton vililld, jolloin oppilaat voi-
vat uudella soittopassikierroksella hioa taitojaan edellisten yhteissoittokertojen
kokemustensa perusteella.

Tutkimusote ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen kohteena on peruskoulun musiikinopetuksen kontekstissa kay-
tettdvdin oppimateriaalin (soittopassi) ympadrille rakentuva tydskentelyprosessi
(soittopassityoskentely) ja oppilaiden kokemukset tydskentelyn merkityksellisyy-
desti ja soittotaitonsa kehittymisestd. Tutkimuksessa haetaan tietoa siitd, mitka
tyoskentelyn piirteet vaikuttavat merkityksellisyyden kokemuksen syntymiseen,
silla merkitykselliseksi koettu oppiminen lisid myds oppijoiden motivaatiota
(Polman ym. 2021). Tutkimuksen intressi ja tavoite liittyy toimintaympériston
kehittamiseen. Aineiston tulkinnan kautta lisddntyvd ymmarrys oppilaiden tyos-
kentelystd ja heiddn soiton harjoittelua koskevasta ajattelustaan auttaa muodos-
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tamaan suuntaviivoja sekd soittopassityoskentelyn kehittdmiselle ettd aihetta
koskevalle jatkotutkimukselle.

Tutkimus on laadullinen ja se siséltad piirteitd toiminta- ja tapaustutkimuksesta
(ks. esim. Heikkinen & Kaukko 2023). Toimintatutkimus oli luonteva lahesty-
mistapa, koska tutkimus tehtiin koulussa, jossa tutkijat tyoskentelevat musii-
kinopettajina. Toimintaymparisto ja tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat
tutkijoille tuttuja useiden vuosien ajalta, mika on syytd huomioida arvioitaessa
taman tutkimuksen luotettavuutta. Toimintatutkimuksessa tutkijat eivit toisaalta
oleta olevansa puolueettomia havainnoijia, vaan tarkastelevat maailmaa omasta
subjektiivisesta nakokulmastaan ja tulkitsevat sosiaalista tilannetta omalta pai-
kaltaan sosiaalisessa yhteisossa (Heikkinen & Kaukko 2023). Tapaustutkimuksen
kasitteiston valossa kyseessd on esitutkimus, jonka avulla tuotetaan uusia ideoita
ja késitteitd prosesseista, jotka tulevat jatkossa olemaan laajemman tutkimuksen
kohteina (vrt. Eriksson & Koistinen 2014).

Tutkimuskysymykset:

1. Mitka soittopassityoskentelyn piirteet oppilaat kokevat itselleen merkityksel-
liseksi tyoskentelyn eri vaiheissa?

2. Miten soittopassityoskentely vaikuttaa oppilaiden soittotaidon kehittymiseen
heiddan oman kokemuksensa mukaan?

Tutkimuksen kulku

Tutkimukseen tuotettiin aineisto lukuvuoden 2023-2024 aikana. Jyvéskyldn
normaalikoulun 3.-7.-luokkalaiset oppilaat vastasivat soittopassityoskentelyyn
liittyvaan itsearviointikyselyyn (N=197) kevittalvella 2024 (ks. liite 1). Moniva-
lintakysymyksié siséltaneessd itsearviointikyselyssd tiedusteltiin muun muassa,
mité soittimia oppilas on harjoitellut soittopassia kiyttden, harjoitteliko oppilas
soittoa yksin vai yhdessd sekd oliko soitosta saatu palaute ja tehtdvien valinnai-
suus oppilaalle tirkedd. Kysely tehtiin osana opetusta mutta samalla tutkimus-
kayttod ajatellen. Kerdtty data anonymisoitiin ennen sen analysointia.
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Kyselyn vastausten perusteella tutkijat muodostivat soittopassityoskentelyn koke-
muksista yleiskuvan, jonka pohjalta laadittiin haastattelurunko oppilaiden var-
sinaista haastattelua varten. Haastattelu tehtiin kymmenelle 3.-7.-luokkalaiselle
oppilaalle toukokuussa 2024 (ks. liite 2). Haastateltavat valittiin vapaaehtoisuu-
den ja madrdaikaan mennessé toimitettujen tutkimuslupien perusteella.

Haastattelussa kysyttiin ensin muutama taustakysymys, joilla selvitettiin oppi-
laan musiikillista taustaa. Soittopassityoskentelyd kisittelevid kysymyksid oli
kymmenkunta. Haastattelussa edettiin kuitenkin tilanteen mukaan esimerkiksi
esittamalld jatkokysymyksia asiasta, jonka oppilas oli itse nostanut keskustelussa
esille. Haastattelut litteroitiin tekodlya kédyttden, jonka jilkeen tutkijat kuuntelivat
haastattelut ja korjasivat litteroinnissa tapahtuneet virheet.

Tutkijat tutustuivat ensin kumpikin tahoillaan haastatteluaineistoon, jonka jél-
keen he keskustelivat yhdessa siitd, miten juuri tdssa tutkimuksessa aineistoa
kannattaisi kasitelld. Opettaja-tutkijan kaksoisroolista johtuen aineistoa analy-
soitaessa oli tirkedd tunnistaa omat pitkallisen opetuskokemuksen my6ta muo-
dostuneet lahtooletukset oppilaiden tavoista tyoskennelld soittopassien parissa.
Aineistosta pyrittiin 16ytdmadn tutkimuskysymyksiin olennaisesti liittyvid aihe-
kokonaisuuksia, joita sitten teemoiteltiin (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2018).
Haastatteluissa esiintyvat ilmaisut pelkistettiin ensin alaluokkiin, joita olivat esi-
merkiksi “tehtdvien vaativuustaso’, “harjoittelun strategiat” ja “omassa rauhassa
harjoittelu”. Alaluokat yhdisteltiin yldluokiksi eli laajemmiksi teemoiksi otta-
malla huomioon soittopassitydskentelyn vaiheet tutkimuskysymyksiin yhdis-
tettynd. Teemoiksi valikoituivat 1) Tehtdvien valinnaisuus ja tehtavien valintaan
vaikuttavat tekijit, 2) Soiton harjoittelu yksin tai yhdessa 3) Palautteen merkitys,
4) Oppilaan autonomia sekd 5) Kokemukset soittotaidon kehittymisestd. Ana-
lyysi ei siis ole puhtaasti aineistoldhtdinen. Aiemmin toteutetun kyselyn vastauk-
sista oli loydettavissd méarillistd dataa kyseisiin teemoihin liittyen ja kysely- ja
haastatteluaineisto tukivat toisiaan tutkimuksen tulosten koontivaiheessa.

Artikkelin kirjoitusvaiheessa todettiin, ettd vaikka aineisto antoi viitteitd siitd,
ettd oppilaat kokivat soittopassitydskentelyn helpottaneen yhteissoittoon ryhty-
mistd, aineisto ei kuitenkaan antanut riittdvasti nayttod padtelmien tekemiseksi
soittopassityoskentelyn suoranaisista vaikutuksista yhteissoiton onnistumiseen.
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Yhteissoitto on merkittédva osa timan tutkimuksen viitekehystd, mutta soittopas-
sityoskentelyn ja yhteissoiton suhde rajattiin timéan tutkimuksen ulkopuolelle.

Kyselyaineisto tuotti maarallista tietoa oppilaiden tydskentelystd soittopassin
tehtdvien parissa. Haastatteluaineistossa oppilaat kéyttivit erilaisia ilmaisuja
kuvaillessaan tyoskentelyssd merkitykselliseksi kokemiaan hetkia tai tyoskente-
lyn piirteita. Merkityksellisyyden kokemuksia tulkittiin 16ytyvén sellaisista vasta-
uksista, joissa haastateltavat kuvasivat arvostavansa jotain tyoskentelyyn liittyvaa,
kun he kuvasivat jonkin tietyn asian olleen esimerkiksi “tdrkedd” tai “kivaa’, tai
joissa he tarkensivat, miksi jokin asia oli heille merkityksellista.

No ei muuta kuin ettd se oli kivaa ja ettd oli hyvd...vihin kivempaa kuin ehkd
normitunneilla soittaminen, kun ettd siind sai niinku omassa rauhassa tehdd. (02)

Tulokset

Tulosluku on viliotsikoitu kysely- ja haastatteluaineistosta nostettujen teemojen
mukaisesti. Nelja ensimmaisté alalukua liittyvit soittopassityoskentelyn koettuun
merkityksellisyyteen (1. tutkimuskysymys), viides alaluku liittyy kokemukseen
soiton oppimisesta (2. tutkimuskysymys). Prosenttiluvut viittaavat kyselyn vas-
tauksiin.

Tehtdvien valinnaisuus ja tehtavien valintaan vaikuttavat tekijat

Tehtavien valinnaisuus vaikutti kyselyn perusteella merkittavalta asialta oppilaille,
silld 75 % vastaajista ilmoitti heille olevan tarkeda, ettd he saavat itse valita har-
joittelemansa soittotehtdvat. Myos joissakin haastatteluissa mainittiin térkeéksi
se, ettd tehtdvid sai tehdd vapaasti haluamassaan jarjestyksessa.

Valitsen jonkun hauskan tai kiinnostavan tai helpon ndkoisen tai jonkun ja sit-
ten kokeilen sitd. Sitten ainakin tdssd rumpupassissa aloitin helpoimmista ja sitten

menin niihin vaikeampiin. (O8)

Kaikki eri soittopassien versiot siséltavit tehtdvid, jotka etenevat helpoista vaike-
ampiin. Tehtdvien vaikeustasoon liittyen 68 % kyselyyn vastanneista kertoi 16y-
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tavdnsd soittopassista itselleen sopivia tehtavia. 13 % koki tehtévat liian helpoiksi
ja 6 % liian vaikeiksi. Kaikki haastateltavat kertoivat 16ytineensa soittopasseista
itselleen sopivan helppoja tai vaikeita tehtavia. Oppilaat suhtautuivat tehtdvien
haastavuuteen eri tavoilla. Joillekin oli miellyttdvad, ettd tehtdva oli niin helppo,
ettd sen saattoi soittaa heti sujuvasti. Osa halusi helpoissa tehtdvissd onnistut-
tuaan ainakin yrittdd myos taitojensa ylarajoilla olevia tehtdvid. Osa haastatel-
tavista toivoi, ettd soittopassissa olisi lisdd tehtévid, jotka voisivat olla vieldkin
vaikeampia. Erdit haastateltavista kuvasivat etenemistdan néin:

Ma tykkddn eka aloittaa niistd helpoista tehtdvistd niin sitten tietdd ettd niissd
ainakin onnistuu. Ja sitten vasta lopussa teen ne vaikeammat, ettd mulla on vihdén
niinku enemmdn semmoista luottoa siihen, ettd kylld md ndissdkin sitten onnistun
sitten loppujen lopulta. (010)

No md haluun yleensd haastaa vihdn itteeni, ettd en ehkd halua mennd aina niin
helpoimmilla, etti vaikka kylld md nekin soitan, mutta soitan my0s ne niinku vai-
keemmat tai ainakin yritin. (02)

Tyoskentelymotivaation ja oppimisen ilon kannalta on tarkedd, ettd oppilas tekee
itselleen sopivan haastavia tehtavid (Csikszentmihdlyi, 1990; Kauppila 2007,
120). Oppilaan voi kuitenkin olla vaikea ennakkoon arvioida, miké soittopassin
tehtdva olisi vaikeustasoltaan sopiva. Osa oppilaista aloitti aina ensimmaisesta
tehtdvistd, osan kiinnostuessa ensin itselleen tutusta kappaleesta, riippumatta
siitd, olettiko oppilas kyseisen kappaleen helpoksi tai vaikeaksi soittaa. Havainto-
jemme mukaan oppilas jaksaa pinnistelld itselleen vaikeankin kappaleen parissa,
mikali han kokee kappaleen kiinnostavaksi. Harjoitteluvaiheessa my6s kappaleen
tuttuudella on suuri merkitys, koska tuttua savelméa harjoitellessaan oppilas voi
verrata soittoaan, sen sdvelid ja rytmid, jo olemassa olevaan soivaan mielikuvaan
(Gubbins 2024; Frewen 2010; Green 2008).

Than vaan jos vaikka olisi niinku tdllainen helppo melodia joka on kuitenkin tuttu,

niin se saattaa herdttdd kiinnostusta silleen johonkin soittimeen joka ei olisi ennen
ollut silleen oma lemppari. (09)
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Soiton harjoittelu yksin tai yhdessa

Vaikka soittotehtdvien suunnittelussa ei erityisesti ole painotettu oppilaiden
yhteistyotd, oppilaat hakeutuvat usein harjoittelemaan tehtévid yhdessa kave-
rin kanssa. Soittoharjoittelu muistuttaa “rinnakkaisleikkid” (ks. esim. Keltikan-
gas-Jarvinen 2012), jossa oppilaat harjoittelevat vierekkdin tehtdvid ensin omassa
tahdissaan, siirtyen spontaanisti samanaikaiseen soittoon sitten, kun tehtavin
soitto on riittavan sujuvaa.

Kyselyn vastaukset osoittivat, ettd yhdessd harjoitteleminen on suurimmalle
osalle oppilaista luontevin ja mielekkiin tapa toimia: 75 % vastaajista ilmoitti
harjoittelevansa mieluiten parin kanssa tai pienryhmiéssd. Vain 20 % vastaajista
halusi harjoitella yksin. Kaverin kanssa harjoittelu mieluisana asiana mainittiin
useammin 6.-7.-luokkalaisten haastatteluissa.

M vdlilli teen kavereitten kanssa ja sitten joskus md teen niinku yksin jossain
erillisessd huoneessa, mutta sitten joskus ne kaverit saattoi auttaa. [..] Se on ehkdi
niinku kivempi, niinku turvallisempaa tehdd kaverin kanssa, kun tietdd ettd sekin
sitten tekee siind sitd samaa. (010)

Palautteen merkitys

Soittopassin suoritusten arviointia sekéd opettajan palautetta oppilaille heiddn
tyoskentelystadn on mahdollista toteuttaa useilla eri tavoilla. Oppilaan saaman
henkil6kohtaisen palautteen maira vaihteli tilanteesta riippuen. Kyselyssd 48 %
vastaajista koki tdrkeédksi saada opettajalta palautetta henkilokohtaisesti. Myds
haastattelujen perusteella opettajan antamalla palautteella koettiin olevan kan-
nustava vaikutus.

No kylld sitd saa aina vihdn lisdd tsemppid kun ope antaa hyvid palautetta siitd.
(02)

No kylld musta on hyvd ettd md oon saanut niinku palautetta, koska jotenkin md

oon vihdn itse semmoinen epdvarma ihminen, ettd md en luota siihen, ettd md
sitten niinku osaan tai silleen. (0O6)
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Aloittelevalla soittajalla ei ole vield muodostunut mielikuvaa tehokkaasta tavasta
harjoitella eikd myodskdan riittdvan vahvaa muistikuvaa siitd, miltd tehtdvin
oikein soitettuna tulisi kuulostaa. Niinpa opettajan kannustava palaute varsinkin
soiton harjoittelun alkuvaiheessa on tarkedd oppilaan itseluottamuksen ja soitto-
motivaation séilyttdmiseksi (vrt. McPherson 2005; Hallam ym. 2012). Opettajan
antaman suullisen palautteen lisaksi oppilaiden mielesté tirkeda oli soittopassiin
opettajalta saatu leima tai merkintd (42 %) sekd luokkakaverilta saatu palaute
(37 %). Oppilaan itselleen antaman suoritusmerkinnén (itsearviointi) lisdédmisen
passiin koki mukavimmaksi 25 % oppilaista.

Haastatteluaineistosta nousi esiin myds tarve harjoittelun yksityisyydelle. Jos
oppilas kokee soittonsa olevan vield hapuilevaa tai keskenerdistd, sen ndyttami-
nen opettajalle harjoitteluvaiheessa saattaa tuntua kiusalliselta.

Jotenkin md tykkddn tehdd niinku omassa rauhassa, niinku harjoitella jotain, niin
jotenkin mulla tulee paineet siind, etti jos opettaja olisi niinku enemmdn siind
katsomassa sitd mun soittoa niin sitten mulla saattaa kdydd silleen ettd md meen
niinku ihan lukkoon ja oon silleen ettd niinku ei lihde vaikka se muuten onnistuisi.
(06)

Oppilaan autonomia

Soittopassityoskentelyssa oppilaat tekivit itse valintoja ja saitelivit omaa tyos-
kentelyadn. Useissa haastatteluissa nousi esille soittopassityoskentelyyn liittyva
autonomia, jonka voi itsessddn tulkita olleen merkityksellinen oppilaille ja jota
voi pitdd yhtend tutkimuksen 16ydoksend ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
liittyen. Oppilaat saivat itse valita soittopassien tehtdvit ja niiden jérjestyksen
sekd usein my0s soittimen, jolla he harjoittelivat.

No ettd sai niinku vapaasti itse katsoo ihan rauhassa ja jossain kohtaa me saatiin
pddttdd ettd mikd soitin otetaan. (O3)

Kaikki oli kivaa ja tota siind sai sopivasti pddttdd jdrjestyksen ja mun mielestd se oli
niinku tdydellinen tapa opetella soittamaan soittimia. (02)
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Muita oppilaan itse tekemid valintoja olivat yksin tai yhdessd harjoittelemi-
nen, ajankayttd tyoskentelyyn varatun ajanjakson puitteissa, tyoskentelypaikka
musiikin opetustiloissa seké soitosta tehtavan nayton tapa ja ajankohta. Oppilaat
kayttivat omaa harkintaansa myos siind, milloin he tyoskentelyn aikana pyysivat
opettajaa joko auttamaan soiton harjoittelussa tai antamaan siitd palautetta.

Kokemukset soittotaidon kehittymisesta

Soittotaidon kehittymistd ei tdméan tutkimuksen yhteydessd mitattu esimerkiksi
alku- ja lopputesteilld, vaan ainoastaan kysyttiin oppilaiden kokemuksia oman
soittotaitonsa kehittymisestd. Hieman yli 60 % vastaajista koki oppineensa soitta-
maan paremmin ajnakin jotain soittopassin soitinta. Noin 20 % kyselyyn vastan-
neista oli sitd mieltd, ettd he eivit havainneet mitadn kehitysta soittotaidossaan tai
eivit olleet innostuneita soittopassitehtdvien soitosta. Yli 40 % vastaajista ilmoitti
oppineensa uutta soittopassitehtdvien avulla. Kaikki haastateltavat kertoivat
kehittyneensa yhden tai useamman soittimen soittamisessa.

No joo, en md ennen ollut niin hirvedn hyvd missddn kitarassa tai ukulelessa, mutta
ndiden kautta md oon niinku oppinut enemmidn ja se on auttanut niinku esimer-
kiksi yhteissoitossa sitten, ettd voi auttaa muitakin. (O10)

Itsendisesti harjoitellessaan oppilaat kehittdvit omia soiton oppimisen strategioi-
taan (Hallam ym. 2012). Seuraava lainaus kuvaa osuvasti rumpusetilld soitettavan
rumpukompin itsendistd harjoittelua, jossa alakoulun oppilas 16ytaa itse hénelle
sopivan lahestymistavan kompin opetteluun.

No siis ainakin sen kun md opin soittamaan peruskompin jossain kymmenessd
minuutissa. [..] Ja just tota paperista soittopassia soittaessani niin siind kun md
en osannut sitd komppia vield ihan kunnolla, mut sit md niinku yritin arvioida, et
ekana siihen pelkkdd jalkaa ja toista kdttd ja sitten pelkkid kdsid ja sitten yhdistin,
niin sit se vaan onnistu. (02)

Seuraavassa lainauksessa ylakoulun oppilas kuvaa sitd, mikd hanestd on muka-
vinta soittopassityoskentelyssa. Vastauksen voi tulkita siten, ettd soiton harjoit-
telu on antanut oppilaalle onnistumisen kokemuksia, minka lisdksi kyseinen
oppilas kokee soittotaidon antavan hénelle sosiaalista pddomaa.
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No varmaan se, ettd siind oppii niitd uusia kappaleita ja sitten voi kotona tai joille-
kin muille kavereille ndyttid, ettd tdmmdistd osaa ja sitten semmoinen onnistumi-
sen tunne on kivaa siind. (010)

Pohdintaa

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaat kokivat soittopassityoskentelyn mer-
kitykselliseksi erityisesti siksi, ettd se mahdollisti yksilolliset valinnat, omaan
tahtiin etenemisen ja yhteistyon kavereiden kanssa. Autonominen tyoskentely,
opettajan ja vertaispalautteen saaminen sekd onnistumisen kokemukset tuki-
vat oppimista ja lisdsivit motivaatiota eri tyoskentelyvaiheissa. Soittopassityos-
kentely tuki soittotaidon kehittymistd monin tavoin. Suurin osa vastaajista koki
oppineensa soittamaan paremmin ainakin yhta soitinta. Oppilaat kehittivit omia
harjoittelustrategioitaan ja kokivat onnistumisen tunteita, mika vahvisti itseluot-
tamusta ja teki oppimisesta mielekasta.

Tutkimuksen teoreettista viitekehystd pohdittaessa tulimme tietoiseksi siitd
kuinka ldheisesti soittopassityoskentely liittyi toimijuuteen sekd sosiokonstruk-
tiiviseen kisitykseen oppimisesta (Wiggins 2016). Oppilaille sopivassa maérin
suotu autonomia, taidon oppimisen ilo sekd kokemuksen jakaminen muiden
kanssa luovat hyvaa tyoskentelyilmapiirid ja antavat myds edellytyksia hyville
oppimistuloksille (Gubbins 2024; Stolp. 2023; Green 2008; Kauppila 2007). Vas-
taavasti Ryanin ja Decin itsemadradmisteoriassa omaehtoisuus, kyvykkyys ja
yhteisollisyys luovat perustaa yksilon hyvinvoinnille (Ryan & Deci 2000).

Peruskoulun musiikinopetuksen viitekehyksessd soiton oppimisen padmaarin
voi ajatella liittyvdn oppilaan minékasityksen ja musiikkisuhteen rakentamiseen
yhteisollisen toiminnan kautta. Opettajan antama palaute on tdrkedd, mutta
toisaalta opettajan tulisi myos malttaa pysyé sivussa silloin, kun oppilas on sil-
minndhden uppoutunut musiikilliseen ongelmanratkaisuun. My6s informaaleja
oppimisympdristdja tutkinut Green (2008) toteaa, ettd lijallinen soittotilanteen
strukturointi ja puuttuminen oppilaiden tydskentelyyn voi heikentdéd oppilaiden
musiikista luontaisesti kokemaa iloa ja mielihyvad. Opettajan tulisikin arvos-
taa oppilaan omia kokeiluja ja kannustaa titd 16ytdmédan oma oppimispolkunsa
(Kauppila 2007).
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Soittopassi toimii musiikinopetuksessa paitsi motivaation tukena, myos vélineend
itsearvioinnin ja autonomian kehittdmiselle. Atjosen (2007) mukaan itse- ja ver-
taisarviointi ovat keskeisid elementtejd oppijan vastuun ja autonomian kasvussa.
Soittopassityoskentely antaa oppilaalle mahdollisuuden asettaa omia tavoittei-
taan, seurata edistymistadn ja samalla kehittdd metakognitiivisia taitojaan.

Tutkimuksen luotettavuuden suhteen on huomioitava, ettd me tutkijat toimimme
itse musiikinopettajina koulussa, jossa tutkimusta tehtiin. Tutkimme opettajina
omaa ty6tdmme, toimien sekéd havainnoijina ettd kehittdjind. Tutkimuksen luo-
tettavuutta tukee se, ettd tutkimuksessa kiytettiin autenttisessa kouluympéris-
tossd kerattyd madrallistd ja laadullista aineistoa. Kyselyaineisto oli laaja, mutta
haastatteluaineisto suppeahko. Haastatteluihin ilmoittautuneet oppilaat saattoi-
vat suhtautua keskimadriista myonteisemmin seké soittopassityoskentelyyn etté
haastattelutilanteeseen.

Vaikka soittopassityoskentelyd on toistaiseksi tutkittu vain yhdessa koulussa, tut-
kimuksella voidaan olettaa olevan yleismerkityksellisyyttd. Koulussa, jossa tut-
kimus tehtiin, ei ole musiikkipainotteista opetusta eivitkd koulun oppilaat ole
erityiselld tavalla suuntautuneita musiikkiin. Soittopassityoskentelyn mallissa
el myoskadn ole sellaisia piirteitd, jotka toimisivat vain tietynlaisessa koulussa.
Opettajankoulutuksessa soittopassitydskentelyé on esitelty opetusharjoittelijoille
esimerkkind oppilaslahtdisestd lahestymistavasta soiton harjoitteluun. Opetus-
harjoittelijat ovat myos tehneet omia versioitaan soittopasseista ja kokeilleet niitd
opetuksen ja arvioinnin vilineini. Soittopassityoskentelyn tulevat jatkotutkimus-
aiheet voisivat liittya esimerkiksi formatiiviseen arviointiin, yhteissoittoon, port-
folioon tai musiikilliseen toimijuuteen.

Tutkimus on antanut meille kirjoittajille uutta nakemysta soittopassitydskentelyn
kaytanteiden kehittamiseen. Tutkimuksen tulokset, omat kokemuksemme seké
opetusharjoittelijoilta ja kollegoilta saatu palaute tukevat kasitystimme siitd, ettd
soittopassityoskentely on toimiva ja motivoiva ldhestymistapa soittamisen perus-
taitojen tavoitteelliseen oppimiseen kouluympéristossa.
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Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkasteltiin teknologiapohjaisten harjoitusten vaikutusta eri-
tyisté tukea saavien oppilaiden (N = 18) digitaalisten teknologioiden kéytt66n
Jja digitaitoihin liittyvdn minépystyvyyden seké yhteistyotaitojen kehittymi-
seen. Tutkimus toteutettiin kahdessa perusopetuksen pienryhméssé (5.—7.
vuosiluokat) vuosina 2022—-2023. Oppilaiden digitaalisen mindpystyvyyden
Ja yhteistybtaitojen kehittymisté arvioitiin viidessé mittapisteessé itsearviointi-
kyselyjen avulla, ja aineistoa tdydennettiin erityisopetuksen lehtorien havain-
topéivékirjoilla. ltsearviointien perusteella digitaalinen mindpystyvyys kehittyi
teknologiaopetuksen aikana pééosin mydnteisesti, mutta oppilaiden kesélo-
man jélkeen kokemus omasta digitaalisesta mindpystyvyydesté oli heiken-
tynyt. Oppilaat kokivat myds yhteistyGtaitojensa parantuneen tutkimuksen
aikana. Tulokset osoittavat, etté sdannéllinen ja monipuolinen teknologiapoh-
Jainen opetus seké ohjaava palaute voivat vahvistaa oppilaiden luottamusta
kykyihinsé digitaalisten teknologioiden kéytéssé ja edistdéa yhteistybtaitojen
kehitystéa.

Avainsanat

digitaalinen minépystyvyys, yhteistybtaidot, teknologiaopetus, erityisopetus,
tulevaisuustaidot
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Supporting the Self-Efficacy and Collaboration
Skills of Special Education Students Through
Technology and Digital Exercises

Abstract

The study examined the impact of technology-based exercises on the use of
digital technologies, digital skills-related self-efficacy, and the development of
collaboration skills among students receiving special support (N = 18). The
research was conducted in two small groups in basic education (grades 5-7)
during the years 2022-2023. The development of students’ digital self-effi-
cacy and collaboration skills was assessed at five measurement points using
self-assessment questionnaires, and the data were complemented by obser-
vation diaries maintained by special education teachers. According to the
self-assessments, digital self-efficacy generally improved during the technol-
ogy-based instruction; however, after the summer break, students’ perceived
digital self-efficacy had declined. Students also reported an improvement in
their collaboration skills during the study. The findings suggest that regular
and diverse technology-based instruction, combined with guided feedback,
can strengthen students’ confidence in their ability to use digital technologies
and promote the development of collaboration skills.

Keywords

digital self-efficacy, collaboration skills, teaching technology, special educa-
tion, future skills
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Johdanto

Perusopetuksen tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille tasapuolisesti parhaat
mahdolliset edellytykset menestyd ja kehittyd omien kykyjensd mukaan alati
muuttuvassa maailmassa. Teknologian rooli opetuksessa on kasvanut, ja sen hyo-
dyntdminen tukee oppilaita monin tavoin (Cheng & Lai 2020). Teknologia voi
edistad yhteistyotd ja tukea oppilaita akateemisten ja sosiaalisten taitojen kehit-
tamisessa (Zhang 2000). Digitaalisten vilineiden tehokas kaytto edellyttdaa paitsi
riittdvid taitoja myos vahvoja uskomuksia omista kyvyistéd, eli pystyvyysusko-
muksia (Helsper & Eynon 2010; Van Dijk 2017). Toisin sanoen, yksilon on uskot-
tava kykyihinsé kayttad digitaalisia valineitd ja saavuttaa niilla halutut paamaarit.
Minépystyvyyden rooli korostuu erityisopetuksessa, jossa oppilaat kohtaavat
enemmén oppimiseen liittyvid haasteita (Pajares 2006). Tutkimuksessa tarkastel-
tiin erityistd tukea saavien oppilaiden (N = 18) digitaalisen minapystyvyyden ja
yhteistyotaitojen kehittymistéd teknologia- ja digiharjoitusten avulla.

Digitaalinen mindpystyvyys

Albert Banduran (1997) mindpystyvyysteorian mukaan pystyvyysuskomukset
ovat keskeisid motivaation, kdyttaytymisen ja oppimisen kannalta. Tamai teoria
soveltuu hyvin digitaalisten taitojen tutkimukseen, koska se selittdd, miten yksi-
16t arvioivat omaa osaamistaan ja miten ndma arviot vaikuttavat heidan toimin-
taansa (Bandura, 1997). Digitaalinen minépystyvyys on sovellus tédsta teoriasta
digitaalisten taitojen ja teknologian kayttoon (Eastin & LaRose 2000). Se vaikut-
taa sithen, kuinka aktiivisesti yksilo hyodyntda teknologiaa, oppii uusia taitoja ja
ratkaisee teknologisia ongelmia (Getenet ym. 2024).

Digitaalinen minépystyvyys tarkoittaa yksilon uskomuksia omasta digitaitojen
tasosta ja kyvystd kayttdd teknologiaa haluttujen tavoitteiden saavuttamiseen
(Eastin & LaRose 2000). Vahva digitaalinen minépystyvyys paitsi tukee oppilai-
den oppimista myds varustaa heidét tirkeilld taidoilla tulevaisuutta varten (Zhen
ym. 2017). Oppilas, jolla on vahva digitaalinen minépystyvyys, tarttuu rohkeam-
min uusiin teknologisiin haasteisiin, etsii aktiivisesti ratkaisuja ja pysyy motivoi-
tuneena oppimisprosessissa. Heikko digitaalinen mindpystyvyys voi puolestaan
estdd teknologian tehokasta hyodyntamista ja lisdtd digitaalista eriarvoisuutta
(Getenet ym. 2024).
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Oppilaiden suhtautuminen digitaaliseen teknologiaan on monimuotoista, ja sii-
hen vaikuttavat useat tekijat. Sosiodemografiset taustat, aikaisemmat kokemuk-
set teknologian kaytosta sekd yksilon pystyvyyskasitykset muokkaavat sitd, miten
teknologia koetaan ja arvioidaan (Livingstone & Helsper 2007). Teknologiaan
liittyvat asenteet perustuvat arvioihin sekd teknologiasta itsestddn ettd kayttdjan
omista kyvyista.

Taitojen ja osaamisen ohella on tdrkedd, ettd oppilas uskoo pystyvinsd hyo-
dyntamain taitojaan. Mindpystyvyys eli usko omiin kykyihin ja selviytymiseen
haasteista on ratkaisevan tirkeda oppilaiden itsetunnon, motivaation ja koulu-
myonteisyyden kehittdmisessd (Zhen ym. 2017). Oppilaat, jotka kokevat olevansa
kykenevid ja pystyvid, ovat motivoituneempia oppimaan ja sitoutuvat paremmin
kouluty6ohon (Getenet ym. 2024). Vahva minépystyvyys tukee oppimista ja vai-
kuttaa positiivisesti kiyttaytymiseen ja ajatteluun.

Minapystyvyyden vahvistaminen erityisopetuksessa

Oppimisvaikeudet ja tuen puute ovat yhteydessd heikompaan minapystyvyyteen
koulussa (Paananen 2019). T4llin oppilas ei usko riittavésti omiin toiminnan-
ohjauksen ja itsesdantelyn kykyihinsd. Neurologisia haasteita omaavat nuoret
arvioivat minapystyvyytensa heikommaksi kuin ikdtoverinsa (Martin ym. 2017).
Oppilaan heikko mindpystyvyys voi lisitd tunne- ja kdytoshairioitd, joista oppi-
laan saama negatiivinen palaute voi johtaa epasuotuisaan kierteeseen, joka hei-
kentdd entisestddn sekd oppilaan mindpystyvyyttd ettd oppimistuloksia. Mité
moninaisempia oppimisvaikeudet ovat, sitd enemman oppilas hyotyy saamastaan
tuesta. Mindpystyvyyden tukeminen on erityisen hyodyllistd oppilaille, joilla on
tarkkaavuuden pulmia. (Paananen 2019).

Minépystyvyys voi muuttua positiivisten kokemusten ja taitojen kehittymisen
seurauksena (Bandura, 1997). Mindpystyvyyden taso vaihtelee eri tilanteissa
ja tehtévissd, esimerkiksi oppiaineiden valilld tai niiden sisdlld. Nama vaihtelut
voivat ndkya esimerkiksi siten, ettd jannitys vaikuttaa suoriutumiseen tehtévissa.
Minépystyvyydessa ei ole kyse oman kyvykkyyden vertailusta suhteessa toisiin,
vaan suoriutumisen arvioinnista suhteessa haluttuun tulokseen (Bong & Skaalvik
2003). Minapystyvyyttd vahvistavat erityisesti tilanteet, jotka haastavat yksilon
suojamekanismeja ja johtavat onnistumiseen (Bandura, 1997). Suojamekanis-
mit ovat psykologisia keinoja, kuten vilttely tai ulkoisten selitysten etsiminen,
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joita yksilo kayttda suojellakseen itseddn epdonnistumisen pelolta tai itsetunnon
kolauksilta (Bandura, 1997). Helpot onnistumiset eivit vahvista minapystyvyytta
merkittavasti; sen sijaan haasteiden kohtaaminen ja niistd selviytyminen tukevat
vahvan minédpystyvyyden kehittymista.

Ihminen kehittyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja koulun rooli minépysty-
vyyden kehittymisessd on merkittava. Perusopetuksen opetussuunnitelma koros-
taa oppimisen tapahtuvan erilaisten ryhmien ja yhteis6jen sisélld. Oppilasta on
tuettava olemaan itse aktiivinen toimija oppimisymparistossadn. (Opetushallitus
2014). Minépystyvyytta voidaan tukea koulussa erilaisin keinoin, ja se rakentuu
neljasta padasiallisesta tiedonldhteestd: oma toiminta, muiden suoriutumisen
seuraaminen, sosiaalinen tuki ja fysiologiset reaktiot (Schunk & Meece 2006).
Sosiaalinen ymparisto on erityisen tarked, koska se vaikuttaa mindpystyvyyden
kehitykseen sosiaalisen tuen ja muiden suoriutumisen seuraamisen kautta. Mina-
pystyvyyden ja yhteistyétaitojen keskindinen vuorovaikutus muodostaa perustan
toimivalle ryhmatydskentelylle.

Yhteistyotaidot ja teknologiaopetus

Koulu tarjoaa erinomaisen ympariston oppilaan minépystyvyyden ja yhteistyo-
taitojen kehittdmiselle. Vuorovaikutustilanteet mahdollistavat oppilaille uusien
taitojen harjoittelun yhdessa muiden kanssa (Siiskonen ym. 2019). Vahva mina-
pystyvyys kannustaa oppilasta osallistumaan aktiivisesti ryhmétyoskentelyyn ja
ottamaan vastuuta. Positiivinen yhteistydymparist6 ja sosiaalinen tuki vahvis-
tavat mindpystyvyyden tunnetta (Mercer ym. 2011; Waddington 2023). Hyvét
yhteistyotaidot, kuten kommunikointi ja ongelmanratkaisukyky, edistévat seké
ryhmin menestystd ettd yksilon itsetuntoa. Rakentava palaute ja itsereflektio
tukevat oppilaan mindpystyvyyden kehitystd ja auttavat oppilasta asettamaan
realistisia tavoitteita ja pysymadn motivoituneena (Peura ym. 2021).

Kaukiainen ym. (2005) kehittivit MASK-monitahoarviointivélineen sosiaalisen
kompetenssin mittaamiseen ja arvioimiseen. MASK-arviointivalineessd kay-
tetddn kasitettd prososiaaliset taidot, jotka kattavat yhteistyotaidot ja empatian.
Yhteistyotaitoja ovat muun muassa ryhmén toimintaan osallistumiseen, auttami-
seen ja keskustelemiseen liittyvit taidot. Yhteistyotaidot tarkoittavat esimerkiksi
sité, ettd oppilas tarjoaa apuaan muille, kutsuu muita mukaan toimintaan ja osoit-
taa oma-aloitteisesti sekd vastavuoroisesti hyviaksyntad muille. Hyviin yhteistyo-
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taitoihin kuuluvat muun muassa aktiivinen toiminta vuorovaikutustilanteissa ja
kyky asettua muiden asemaan (Kaukiainen ym. 2005, 15). Sosiaaliset taidot, kuten
yhteistyotaidot, ovat yhteydessd myos akateemiseen suoriutumiseen, vaikka tut-
kimustulokset ovatkin olleet vaihtelevia. Esimerkiksi Cooperin ym. (2014) tutki-
mus osoittaa, ettd hyvit sosiaaliset taidot parantavat akateemista suoriutumista.
Holopaisen ym. (2012) tutkimuksessa sosiaalisten taitojen yhteys akateemiseen
menestykseen ei kuitenkaan ollut yhté selva. Aikaisemmat tutkimukset korosta-
vat my0s vertaistuen ja vertaisoppimisen merkitystd yhteisty6taidoissa (Jenkins
2017). Esimerkiksi ohjelmoinnin oppimisessa pareittain tyoskentely ja yhteinen
keskustelu ovat edistdneet oppimista (Csizmadia ym. 2019).

Teknologiakasvatus pohjautuu perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja oppi-
sisdltoihin, joiden tavoite on edistdd aktiivista toimijuutta ja vuorovaikutteista
oppimista sekd valmistaa oppilaita toimimaan nopeasti muuttuvassa maailmassa
(Opetushallitus 2014). Teknologian roolin kasvaessa sen ymmértdminen ja hyo-
dyntaminen ovat keskeisid tulevaisuuden taitoja. Teknologia voi edistdd moni-
naisten oppijoiden oppimista, osallisuutta, yhteistyotd ja viestintéd, ja sen kayton
on todettu edistavan yhteistoiminnan onnistumista (Dukuzumuremyi & Siklan-
der 2018; Schunk & Meece 2006). Lisaksi teknologia parantaa erityisté tukea tar-
vitsevien oppilaiden oppimiskokemuksia (Dukuzumuremyi & Siklander 2018).

Teknologiaharjoituksissa oppilasta tuetaan luomaan oma suunnitelma ja toteut-
tamaan se oppimistavoitteidensa saavuttamiseksi. Tdmé prosessi vahvistaa
oppimisen omistajuutta, mika tarkoittaa, ettd oppilas ottaa vastuun omasta oppi-
misestaan ja kokee itsensd aktiiviseksi toimijaksi. Téllainen lahestymistapa voi
lisata oppilaan motivaatiota ja sitoutumista oppimiseen (Schunk & Meece 2006).
Oppimisen omistajuus tukee lisdaksi oppilaan itsetunnon ja itsesditelytaitojen
kehittymistd (Lipponen 2017; Sharapan 2012).

Oppilaslahtdinen pedagogiikka vahvistaa oppilaiden kiinnostusta teknologia-
sisdltoihin, korostaen heidan kykydan ajatella luovasti ja kehittdd omia ratkai-
sujaan. Tutkimuksessa kéytettiin Maker-pedagogiikalle tyypillisid elementteja.
Maker-pedagogiikka on oppimismenetelmad, joka keskittyy luovuuteen ja ongel-
manratkaisuun (Hyvonen & Kangas 2007). Sen perusajatus on, ettd oppilaat
oppivat parhaiten luomalla itse, kokeilemalla ja ratkaisemalla kdytdnnon ongel-
mia. Maker-pedagogiikan ytimessd on oppimisen omistajuus, joka tarkoittaa
oppilaan henkilokohtaista vastuuta ja aktiivista roolia oppimisprosessissa. Oppi-
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laiden ohjaaminen edellyttdd opettajilta pedagogisia taitoja, jotka tukevat oppi-
laiden autonomiaa, osallisuutta ja yhteistyotaitoja (Mercer ym. 2011). Opettajan
ei tarvitse hallita kaikkea tietoa vastatakseen oppilaiden kysymyksiin; sen sijaan
lasten kiinnostuksen kohteita voidaan tutkia yhdessd, samalla rohkaisten heita
kysymaén lisdd ja syventdmain oppimistaan (Sharapan 2012).

Tutkimuksen tavoite

Minépystyvyyttd ja yhteistyotaitoja on tutkittu laajasti, ja niiden merkitys oppi-
mismotivaation ja akateemisten saavutusten kannalta on hyvin dokumentoitu
(esim. Schunk & Meece 2006). Teknologian hyddyntdmisen on todettu paranta-
van oppilaiden vuorovaikutustaitoja ja oppimiskokemuksia (Dukuzumuremyi &
Siklander 2018). Erityisopetuksen nakokulmasta tiedetddn, ettd yksilollinen tuki
on keskeistd oppilaiden oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta (esim. Mercer ym.
2011). Sen sijaan tutkimus erityistd tukea saavien oppilaiden minépystyvyydesta
ja yhteistyotaidoista teknologiaopetuksen yhteydessa on yha rajallista (ks. Bergen
2013; Cheng & Lai 2020; Martin ym. 2017). Digitaalinen minépystyvyys on niin
ikddn saanut vahemmén huomiota, silld sen kehityksen seuraaminen edellyttda
pitkittdisasetelmia (Fu & Hwang 2018).

Vaikka yleisia teknologiatuettuja oppimismenetelmid on tutkittu, erityistd tukea
saavien oppilaiden kokemuksia ja hyotyja néistd menetelmistd ei ole kasitelty
riittavésti. Téssd tutkimuksessa keskitytdan sithen, miten teknologia- ja digihar-
joitukset voivat tukea oppilaan digitaalisen mindpystyvyyden ja yhteistyotaitojen
kehittymistd oppilailla, joilla on oppimisen haasteita ja joiden motivaatio seka
itseluottamus voivat olla muita heikompia (Pajares 2006). Naiden taitojen vah-
vistaminen on erityisen tirkeda, silld ne tukevat itsendistd ajattelua, oppimismo-
tivaatiota ja opiskelutaitoja.

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa uutta tietoa erityisopetuksen, teknologiakas-
vatuksen ja oppimisen tutkimuksen rajapinnassa. Tutkimus tarkastelee, miten
teknologiaharjoitukset voivat edistd erityistd tukea saavien oppilaiden digitaa-
lista mindpystyvyyttd ja yhteistyotaitoja. Teknologian kehittyvéd rooli korostaa
tarvetta ymmartad, kuinka oppilaat voivat vahvistaa itseluottamustaan ja tai-
tojaan sen kaytossd (Cheng & Lai 2020). Mindpystyvyyden ja yhteistyétaitojen
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kehittdminen voi parantaa erityistd tukea saavien oppilaiden oppimiskokemuksia
ja auttaa heitd saavuttamaan parempia oppimistuloksia (Martin ym. 2017).

Erityisopetuksessa korostuu yksilollisen tuen merkitys ja oppimiseen liittyvien
haasteiden huomioiminen (Mercer ym. 2011; Paananen 2019). Digitaaliset vali-
neet voivat tukea itsendistd oppimista sekd vahvistaa itsetuntoa ja minépysty-
vyyttd. Keskiossé on ajatus siité, ettd oppilas voi parantaa omaa oppimistaan, kun
hén uskoo vahvasti kykyihinsi, saa mahdollisuuksia vaikuttaa oppimiseensa ja
kokee ympiréivéan yhteison tarjoavan tukea.

Tutkimuksen toteutus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, kuinka teknologiaopetus voi edistad eri-
tyisopetuksen oppilaiden digitaalista mindpystyvyyttd ja yhteistyotaitoja. Tut-
kimus ajoittui joulukuusta 2022 joulukuuhun 2023. Kohderyhmini oli 18
erityisopetuksen oppilasta (N = 18) kahdesta 5.-7. vuosiluokkien pienryhmaista,
joista toisessa oli 8 ja toisessa 10 oppilasta. Oppilaista 14 oli poikia ja 4 tyttojd, ja
he kaikki opiskelivat samassa itdsuomalaisessa koulussa. Ryhmien opetuksesta
vastasivat erityisopetuksen lehtorit ja koulunkdynnin ohjaaja.

Tutkimus toteutettiin eettisesti Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) ohjei-
den mukaisesti. Tutkimusluvat hankittiin, ja huoltajille seké oppilaille annettiin
kattavat tiedot tutkimuksen sisdllostd ja etenemisestd. Osallistuminen perustui
huoltajien suostumukseen ja oppilaiden vapaaehtoisuuteen.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten erityistd tukea saavien oppilaiden kokema digitaalinen minapystyvyys
ja yhteistyotaidot kehittyivat tutkimuksen aikana toteutettujen digitaalisten
harjoitusten tuella?

2. Millaista uutta tietoa saatiin digitaalista teknologiaa hyddyntévien opetuskay-
tantojen kehittamisesta?
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Teknologiaopetuksen toteutus tutkimuksessa

Teknologiaopetuksen sisallot integroitiin perusopetuksen opetussuunnitelman
oppiainekohtaisiin oppimistavoitteisiin. Lisaksi laaja-alaiset tavoitteet, kuten ajat-
telun taidot, itseilmaisu, arjen taidot, monilukutaito seké ty6elamataidot ja osal-
listuminen, voitiin yhdistda teknologiasisaltéihin. Lego Spike Prime ja micro:bit
otettiin kayttoon koodaamisen ja ohjelmoinnin harjoittelussa, osana matematii-
kan oppisiséltoja. Minecraftia hyddynnettiin historian oppisisallossa, esimerkiksi
antiikin Rooman Colosseumin rakentamisessa virtuaalimaailmassa.

Téssd tutkimuksessa tdma ilmeni erityisesti siind, ettd oppilaat saivat itse valita
projekteihinsa liittyvid aiheita ja valineitd, mikd tuki heiddn motivaatiotaan,
sitoutuneisuuttaan ja itseohjautuvuuttaan toiminnassa.

Maker-pedagogiikassa teknologia on tédrked viline, mutta ei itseisarvo. Se tukee
oppilaan luonteenomaista tekemisté ja oppimista, etenkin silloin, kun se mahdol-
listaa luovuuden ja ongelmanratkaisun. Teknologiasisltdjen haastetaso sovitet-
tiin oppilaiden taitotason ja oppimisvalmiuksien mukaan.

Oppilaita ohjasi perinteiseen oppituntiin verrattuna kaksinkertainen maéra leh-
toreita: erityisopetuksen lehtoreiden lisdksi mukana olivat teknologiasta vastaa-
vat lehtorit, mika tarjosi oppilaille poikkeuksellisen runsaasti apua ja palautetta.
Yhteistyo lehtoreiden vililla oli keskeisessd roolissa teknologiaopetuskokonai-
suuksien toteutuksessa. Oppituntien rakenne toistui johdonmukaisesti: harjoi-
tuskertojen alussa teknologiasta vastaavat lehtorit esittelivdt tuntien sisallon ja
tavoitteet, minka jdlkeen oppilaat jaettiin pienryhmiin tai pareihin ja aloitettiin
harjoittelemaan teknologiasisaltoa.

Oppimiskokonaisuudet herittivit monenlaisia tunteita, kuten uteliaisuutta, iloa
jainnostusta, mutta myds negatiivisia tunteita, kuten kdrsiméattomyytté, turhautu-
mista ja pettymystd. Teknologiaopetus tarjosi oppilaille mahdollisuuksia ilmaista
itseddan monipuolisesti, luoda omia tuotoksiaan ja ratkaista erilaisia haasteita.
Esimerkiksi oppilaat suunnittelivat, rakensivat ja ohjelmoivat huvipuistolaitteita,
ansoja ja historiallisia rakennuksia. Lisidksi he jakoivat osaamistaan kouluyhtei-
sossd esittelemilld tuotoksiaan muille oppilaille ja opettajille.
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Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmat

Tutkimuksen aineisto koostui sdhkoisistd digitaalisen mindpystyvyyden ja
yhteistyotaitojen itsearviointilomakkeista, jotka oppilaat tayttivat viidessa eri
mittauspisteessd tutkimusjakson aikana: 0. mittaus (joulukuu 2022, ennen tek-
nologiaharjoituksia), 1. mittaus (helmikuu 2023, Lego Spike Prime -sisdllon jal-
keen), 2. mittaus (maalis-huhtikuu 2023, micro:bit-siséllon jilkeen), 3. mittaus
(huhti-toukokuu 2023, Minecraft-sisdllon jélkeen) ja 4. mittaus (elokuu 2023,
kesdloman jalkeen) (ks. Taulukko 1). Kyselylomakkeet analysoitiin Microsoft
Excel -ohjelmistolla hyodyntden tilastollisia funktioita keskihajonnan ja keskiar-
von laskemiseen.

Taulukko 1. Teknologiasisillot

Teknologiasisdlto Ajankohta Kesto
(x 45 min oppituntia)
Legorobotiikka Tammikuu - helmikuu 2023 5
(Spike Prime)
Micro:bit Maaliskuu - huhtikuu 2023 5
Minecraft Huhtikuu - toukokuu 2023 4

Oppilaiden digitaalisen mindpystyvyyden ja yhteistyotaitojen kehitystd arvi-
oitiin vertaamalla itsearviointivastausten keskiarvoja. Lisdksi tutkimusaineis-
toon kuuluivat erityisopetuksen lehtoreiden teknologiakokonaisuuksien jalkeen
havaintopéivikirjoihin kirjaamat havainnot. Paivakirjojen sisiltd analysoitiin
sisdllonanalyysin avulla, joka keskittyi toistuvien teemojen, erojen ja yhtélaisyyk-
sien tunnistamiseen digiharjoitusten aikana. Sisdllonanalyysin tavoitteena oli jar-
jestad aineisto tiiviiksi ja ymmarrettavaksi kokonaisuudeksi, josta voitiin tehdd
merKkityksellisid johtopaatoksid (Tuomi & Sarajéarvi 2009).

Oppilaan digitaalisen minédpystyvyyden mittari laadittiin tutkimusryhmissa

mukaillen Peuran ym. (2019) kehittdimaid lukemisen mindpystyvyyden mitta-
ria, joka sovellettiin teknologiaopetuksen kontekstiin. Mittarin kehittdminen oli
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tarpeellista, silld valmiita tyokaluja, jotka on suunnattu erityisesti digitaalisen
mindpystyvyyden arvioimiseen perusopetuksen erityisen tuen piirissd oleville
oppilaille, ei ollut saatavilla. Mittarin tavoitteena oli kartoittaa oppilaiden koke-
muksia omasta pystyvyydestddn teknologian kdytdssd. Erityinen painotus oli
oppilaiden tunteessa omista kyvyistdan suoriutua tehtévistd, ei pelkastdan heidédn
teknisissé taidoissaan.

Mittarin vaitteet suunniteltiin huolellisesti vastaamaan mindpystyvyyden kasi-
tettd, jolloin kaikki vaitteet alkoivat sanoilla "kuinka varma olet, ettd pystyt.” T4lla
pyrittiin varmistamaan, ettd oppilaiden vastaukset perustuivat minapystyvyyden
tunteeseen, eivitka objektiiviseen kyvykkyyteen. Mittarin viitteiden muotoilu
perustui aiempaan tutkimukseen, ja vaittimien méardksi rajattiin viisi, jotta
kyselylomake pysyi kompaktina ja sopivana kohderyhman ika- ja taitotasolle.
Vastaukset kerdttiin viisiportaisella Likert-asteikolla, jossa arviointiasteikon déri-
paat madriteltiin siten, ettd 1 = tdysin varma, ettd en pysty ja 5 = tdysin varma, ettd
pystyn. Asteikon arvoilla 1-2 voidaan arvioida oppilaan digitaalista minépysty-
vyyttd kielteiseksi ja arvoilla 4-5 myonteiseksi. Neutraalia arvoa 3 kéytetddn, kun
oppilas ei osaa sanoa asiasta kantaansa.

Oppilaiden yhteistyétaitojen itsearviointiin kaytettiin MASK-kyselyd (The Mul-
tisource Assessment of Social Competence), joka on suunniteltu mittaamaan
sosiaalista kompetenssia monildhteisen arvioinnin avulla (Junttila ym. 2006).
Kysely sisalsi vaittamid, jotka kartoittivat oppilaiden kokemuksia yhteistyotilan-
teista. Vastaukset annettiin neljéportaisella Likert-asteikolla (1 = En koskaan, 4
= Erittdin usein), jossa arvoilla 1-2 voidaan arvioida oppilaan yhteistydtaitoja
kielteisiksi ja arvoilla 3-4 myonteiseksi. MASK-kyselya kdytetddn erityisesti kou-
lukonteksteissa oppilaiden yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen itsearviointiin.
Aiempien tutkimusten perusteella sitd pidetddn luotettavana mittarina sosiaalis-
ten taitojen kehityksen arvioinnissa (Junttila ym. 2012).

Erityisopetuksen lehtoreiden paivakirjoihin tallennettiin keskeiset havainnot
teknologiakokonaisuuksista, painottaen oppilaiden vuorovaikutusta ja toimin-
tatapoja ryhmissd. Lehtorit kirjasivat itsendisesti keskeisid havaintoja jokaisen
harjoituksen aikana ja keskustelivat niistd jalkikdteen, mikd tuki havaintojen
jasentamistd ja aineiston alustavaa analyysia (vrt. Mayring 2014; Schreier 2014).
Havaintopaivékirja-aineistoa kertyi yhteensd noin kuusi sivua (Times New
Roman, fonttikoko 12, rivivali 1,5).
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Piivikirjat analysoitiin systemaattisesti sisallonanalyysin avulla, mikd mahdollisti
oppimisprosessin laadullisen tarkastelun ja oppilaiden edistymisen dokumen-
toinnin. Sisdllonanalyysi mahdollisti oppilaiden vuorovaikutuksen ja yhteistyo-
taitojen kehittymisen tarkastelun teknologiakokonaisuuksien aikana.

Siséllonanalyysin padpaino oli oppilaiden itseilmaisussa, vuorovaikutustilanteissa
ja yhteistyotaitojen kehityksessa. Sisallonanalyysin avulla pyrittiin tunnistamaan
eroja ja samankaltaisuuksia teknologiakokonaisuuksien jilkeen kerétyissd péi-
vakirjamerkinnoissd. Erityisesti huomiotiin vastuunjako, yhteisten paatosten
tekeminen ja ongelmanratkaisu teknologiatehtdvissé, silld ndma tekijat olivat
keskeisia oppimisprosessissa ja vaikuttivat ryhmén toimintaan.

Siséllonanalyysi perustui aiempien tutkimusten pohjalta kehitettyihin kategori-
oihin, kuten sosiaalinen tuki, kyky osallistua yhteistydhon, yhteistyon esteet ja
onnistumisen kokemukset. Ndiden kategorioiden avulla havaintoja voitiin jasen-
tdd ja syventdd ymmérrystd siitd, miten oppilaat kokivat yhteistyon sekd miten
heiddn vuorovaikutustaitonsa kehittyivit teknologiapainotteisessa oppimisym-
paristossa.

Kategorioiden tarkentaminen ja niiden hyodyntdminen analyysin vélineina edel-
Iyttivat toistuvaa reflektointia ja havaintojen vertailua. Schreierin (2014) mukaan
sisdllonanalyysin uskottavuus edellyttda kategorioiden toistuvuuden tarkastelua,
ja Mayringin (2014) mukaan niiden tulisi sédilyéd suhteellisen muuttumattomina.
Tutkimuksen edetessd havaintokategorioiden pysyvyys vahvistui, mika tuki nii-
den analyyttistd kayttokelpoisuutta. Kategorioiden avulla havainnot jasentyivit ja
syvensiviat ymmarrystd oppilaiden yhteistyokokemuksista seké vuorovaikutustai-
tojen kehittymisestd teknologiapainotteisessa oppimisymparistossa.

Tutkimustuloksissa keskitytadn seka itsearviointikyselyjen kvantitatiiviseen ana-
lyysiin ettd paivakirjojen perusteella tehtyihin laadullisiin havaintoihin, jotka
tarjoavat syvemman ymmarryksen yhteistyotaitojen kehittymisestd teknologia-
kasvatuksen yhteydessa.
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Tulokset

Oppilaiden digitaalisen minépystyvyyden ja yhteistyotaitojen kehittymista arvi-
oitiin vertaamalla heiddn itsearviointiensa keskiarvoja joulukuusta 2022 elokuu-
hun 2023 viidelld mittauskerralla (T0-T4).

Digitaalinen mindpystyvyys

Oppilaiden kokema digitaalinen minépystyvyys kasvoi teknologiaopetuksen
aikana (T0-T3), mutta laski oppilaiden kesdloman jélkeen (T4). Ainoastaan
Micro:bit sisdltokokonaisuuden jilkeen (T2) myonteisten arvojen maérd laski
hieman. Kesdloman jalkeen (T4) oppilaiden my0Onteisten arvojen maara puolittui
ja kielteisten arvojen maard oli suurimmillaan. Samoin neutraalien arvojen méara
oli muihin arviointipisteisiin verrattuna suuri. (ks. Kuvio 1). Oppilaiden digitaali-
sen mindpystyvyyden keskiarvot olivat alkumittauksessa (T0) 3,63, ensimmaisen
teknologiasiséllon jilkeen (T1) 3,74, toisen teknologiasisédllon jalkeen (T2) 3,33,
viimeisen teknologiasisillon jilkeen (T3) 3,69 ja kesdloman jalkeisessd mittauk-
sessa (T4) 2,98 (ks. Kuvio 1). Tulokset osoittavat oppilaiden digitaalisen mina-
pystyvyyden vaihtelevan eri arviointipisteissd. Oppilaiden kokeman digitaalisen
mindpystyvyyden keskihajonta vaihteli valilld 0,82-1,17. Tulokset osoittivat oppi-
laiden digitaalisen mindpystyvyyden heikkenevin kesdloman jélkeen.
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69,09 %

T0 (KA:3,63 KH:1,02 T1 (KA:3,74 KH:0,91 T2 (KA:3,33 KH:0,82 T3 (KA:3,69 KH:1,17 T4 (KA:2,98 KH:0,93
N:20) N:16) N:16) N:11) N:14)

W Negatiiviset = Neutraalit ® Positiiviset

Kuvio 1. Digitaalisen mindpystyvyyden kehitys T0-T4 (%)

Koetut yhteistyotaidot

Oppilaiden myonteisten arvojen suhteellinen maéra lisdantyi jonkin verran jou-
lukuun 2022 arviointipisteestd toukokuun 2023 arviointipisteeseen (ks. Kuvio 2).
Tutkimuksessa havaittiin my0s eroja pienryhmien valilld yhteistyétaitojen koke-
mubksessa. Toisen pienryhmén oppilaat arvioivat tekevansa kaikissa arviointipis-
teissd enemmén yhteistyota kuin toisen pienryhman oppilaat.
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50,22%

49,00% 52,12%

57,22%

iRt
T0 (KA:2,93 KH: 0,82 T1 (KA:2,83 KH: 0,94 T2 (KA:2,79 KH:0,82 T3 (KA:2,88 KH:0,84 N: T4 (KA:3,05 KH:0,73 N:
N:20) N:18) N:15) 11) 12)

M En koskaan Harvoin mUsein M Erittdin usein

Kuvio 2. Koettujen yhteistyétaitojen kehitys T0-T4 (%)

Paivakirjahavainnot

Erityisopetuksen lehtoreiden havaintopaivakirjoista nousee esiin keskeisesti se,
ettd oppilaat olivat padosin erittdin motivoituneita digitaaliseen tyoskentelyyn.
He pystyivit keskittymadn suhteellisesti paremmin digiharjoituksiin verrattuna
tavanomaiseen oppituntityoskentelyyn.

Oppilaiden motivaatio ndikyi spontaaneina reaktioina. Onnistumisen kokemukset
ilmenivit hihkumisina ja tuuletuksina. (Erityisopetuksen lehtorin pdivikirja 2023)
Toinen keskeinen havainto oli, ettd oppilaat kyseenalaistivat taitojaan ja kykyjain
selvitd haastavamman digiharjoituksen tehtavistd, kuin heille helpomman digi-
harjoituksen tehtavista.

Oppilaiden levottomuus lisddntyi selvisti oppitunnin edetessd. Mielestdni vaati-

mustason nousu korkeaksi voi olla tdhdn yhtend syynd. Oppilaspalautteet eivit
olleet tiltd kerralta niin hyvid kuin aiemmin. Tamd voi selittyd silld, ettd tehtdivin
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haastetaso oli selkedsti yli oppilaan tyoskentelyvalmiuksien. Aikuisten ohjauksessa
korostui mielestini kannustaminen ja pystyvyysuskon luominen. (Erityisopetuksen
lehtorin pdivikirja 2023)

Kolmas keskeinen havainto oli, ettd oppilaat tarvitsivat aikuisen tunnetukea ja
kannustamista selkedsti eniten haasteellisemmiksi koetuissa teknologiasisal-
16issd, kuten Micro:bitissd. Digiharjoituksen aikana muutama oppilas sai niin
voimakkaan tunnereaktion haastavan tehtévén takia, ettd poistui hetkeksi luo-
kasta rauhoittumaan kéaytavaan.

Tamd kerta oli selvisti levottomin harjoituskerta oppilaiden keskittymisen, tark-
kaavaisuuden suuntaamisen ja kdyttdytymisen suhteen. Kaksi oppilasta pyori
useamman kerran ympdri luokkaa ja heilld oli haasteita keskittyd digiharjoituk-
seen ja parityoskentelyyn. (Erityisopetuksen lehtorin pdivikirja 2023)

Neljas keskeinen havainto oli, ettd viimeisissd digiharjoituksissa oppilaat antoivat
toisilleen myonteistd palautetta ja tukea aiempia digiharjoituksia enemman.

Oppilaat kehuivat oppitunnin aikana spontaanisti toistensa rakennelmia, kuinka-
han timdn saisi siirrettyd muille oppitunneilla. (Erityisopetuksen lehtorin pdivi-
kirja 2023)

Pohdinta

Digitaalisen mindpystyvyyden kehittyminen ja tukeminen

Oppilaiden digitaalisen minédpystyvyyden arviot olivat kaikissa arviointipisteissa
hieman keskiarvoa myonteisempid, mikd voi heijastaa oppilaiden positiivista
asennetta digiharjoituksia kohtaan. T4td tukevat myos erityisopetuksen lehto-
reiden havainnot oppilaiden korkeasta motivaatiosta digiharjoitusten aikana.
Oppilaiden digitaalinen mindpystyvyys naytti vahvistuvan yleisesti tutkimuksen
aikana. Osaltaan tdhédn voi olla syynd se, ettd oppilaan digitaalisen minépysty-
vyyden kehittymistd tukivat digiharjoituksissa koetut onnistumiset ja hidnen
opettajilta saamansa myonteinen palaute. Erityisopetuksen lehtorit myos arvioi-
vat oppilaiden luottavan taitoihinsa suoriutua digiharjoituksista yhd paremmin
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tutkimuksen edetessd. Ainoastaan haastavimman teknologiasisallon (micro:-
bit) jélkeen oppilaiden kokema digitaalinen minépystyvyys heikkeni. Digitaa-
lisen mindpystyvyyden kokemuksen vaihtelu teknologiasisiltojen vililld, johtui
todenniakaisesti sisdltojen eri vaikeustasoista. Tdma havainto saa tukea myos
erityisopetuksen lehtoreiden havainnoista, jotka osoittivat, ettd oppilaat kyseen-
alaistivat taitonsa selviytyd vaikeimmista digiharjoituksista.

Oppilaan digitaalisen minédpystyvyyden myonteisen kehityksen tukemisessa
onkin tirkeda 10ytda oppilaalle sopiva vaikeustaso, jotta hdn voi kokea onnis-
tumisen kokemuksia, jotka vahvistavat positiivista mindpystyvyyden tunnetta
(Pajares 2006). Haastavammat tehtévit, kuten ohjelmointi micro:bit:n avulla,
vaativat aikuisen jatkuvaa tunnetukea ja kannustusta, jotta oppilas pystyi etene-
médn digiharjoituksissa ja saattamaan ne loppuun.

Tulosten tulkinnassa on tdrkedad huomioida suhteellisen korkea keskihajonta,
miki osoittaa, ettd tutkimusjoukossa on oppilaita, joiden digitaalinen minépys-
tyvyys on huomattavasti keskimaérdistd alhaisempi. Ohjaavan aikuisen tuki on
erityisen merkittavda oppilaille, joiden digitaalisen mindpystyvyyden tunne on
heikko (ks. Mercer ym. 2011). Ohjauksessa tulisi kiinnittdd huomiota seka yksit-
taisten oppilaiden ettd koko luokan kollektiivisen mindpystyvyyden tunteisiin ja
niiden kehitykseen.

Kesiloman jéilkeen havaittiin, ettd neutraalien arvojen méaéra oppilaiden digitaali-
sessa mindpystyvyydessé oli suurempi kuin kaikissa edellisissd arviointipisteissa.
Tama voi viitata oppilaiden hetkelliseen epiluottamukseen omaan digitaaliseen
mindpystyvyyteensd. Epdvarmuus saattaa osittain johtua siité, ettd digiharjoi-
tukset olivat kesdloman ajan tauolla. Oppilaan digiharjoitusten aikana saadulla
palautteella voi olla merkittdvd rooli hdnen pysyvyysuskonsa tukemisessa (ks.
Mercer ym. 2011).

Yhteistyotaitojen kehittyminen

Aikaisempien tutkimusten perusteella yhteistyotaitoja voidaan tarkastella
monesta ndkokulmasta, kuten vuorovaikutuksen ja kommunikaation vaiku-
tuksesta tuloksellisuuteen (Rodriguez ym. 2017), oppilaiden tehtdvien aikana
omaksumista rooleista (Zarb ym. 2012) seka laajemmin yhteistoiminnallisuuden
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lahtokohdista ja kdytannoista (Dejarnette 2016). Oppilaat voivat siis kokea yhteis-
tyotaitonsa kehittyvan eri tavoin riippuen siitd, miten nama taidot maéritelldan.

Oppilaat arvioivat yhteistyotaitojensa kehittyneen myonteisesti tutkimuksen
aikana. Tama saattaa johtua siité, ettd he kokivat tekevinsd enemman yhteistyota
digitunneilla verrattuna perinteisiin oppitunteihin, joissa opiskelu oli pddasiassa
itsendistd. Tutkimuksessa havaittiin myos eroja pienryhmien valilld yhteisty6tai-
tojen kokemuksessa. Toisen pienryhmén oppilaat arvioivat tekevinsd enemmén
yhteistyota kuin toisen pienryhmén oppilaat kaikissa mittauspisteissa. Tama voi
selittyd silld, ettd toisen pienryhmén oppilaat olivat omaksuneet itsendisemméan
tyoskentelytavan, kun taas toisen ryhmén oppilaat olivat harjoitelleet yhteistyo-
taitoja pidempéan.

Osaamisen kehittyminen ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen suurimpiin anteihin kuuluu sithen osallistuneiden asiantuntijoi-
den ammatillisen osaamisen kehittyminen, erityisesti digitaitojen ja tutkimuksen
osalta. Tutkimusryhmén jasenilld oli erilaista osaamista pedagogisista sisélloist,
tutkimuksen tekemisestd, yhteistyoverkostoista sekéd digi- ja teknologiaosaami-
sesta. Tutkimuksen aikana syntyi tiivista yhteistyotd yliopiston tutkijoiden ja
lehtoreiden kanssa, mika johti osaamisen jakamiseen ja monipuolisten tutkimus-
menetelmien kehittdmiseen. Tutkijat toivat esille omia osaamisalueitaan, mika
laajensi tutkimuksen nédkokulmaa ja monipuolisti tutkimusta.

Tutkimusprojektin aikana kehitettiin arviointiviline oppilaan digitaalisen mina-
pystyvyyden arvioimista varten jaluotiin erilaisia teknologiasisaltoja sekd pedago-
gisia kaytanteita teknologiasisiltéjen opettamiseen oppilaille. Digiharjoituksista
saatuja kokemuksia jaettiin ja niistd keskusteltiin tutkimusryhmassé, mika avasi
uusia nakokulmia toteuttaa digiharjoituksia ja siihen liittyvad tutkimusta opet-
tajankoulutuksessa. Myos opetusharjoittelijat saivat seurata tutkimusprojektia ja
oppia uusia valmiuksia tyoeldmad varten. Opetusharjoittelijat saivat tutkimus-
prosessista mallin, kuinka tehdd laaja-alaista yhteistyotd eri asiantuntijoiden
kanssa. He nakivit ja kokivat konkreettisesti, miten tutkivaa opettajuutta voidaan
toteuttaa kiytdnnossa. Yhteistyossd aineenopettajien kanssa jaettiin pedagogista
ja teknologiaosaamista sekd suunniteltiin, miten teknologiaa voidaan hyodyntaa
historian ja kdsityon oppitunneilla. Néin aineenopettajat oppivat kayttdméan tek-
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nologiaa opetuksessaan, ja tutkijat puolestaan oppivat sovittamaan teknologiaa
oppisisaltdjen oppimisen tueksi.

Tutkimustuloksia tulee tarkastella kriittisesti pienen tutkimusjoukon vuoksi.
Tuloksiin on voinut osaltaan vaikuttaa oppilaita ohjaavien aikuisten suurempi
lukumaira verrattuna perinteiseen oppituntiin ja monet satunnaistekijat, kuten
oppilaiden sen hetkinen vireystila.

Taman tutkimuksen tutkimusjoukko oli verrattain pieni (N = 18). Jatkotutki-
muksena olisi mielenkiintoista tutkia oppilaan digitaalisen minépystyvyyden ja
yhteistyotaitojen kehittymistd suuremmalla tutkimusjoukolla ja toisissa pienryh-
missd, jolloin tutkimustulosten luotettavuutta voitaisiin parantaa. Tutkimus ja
digiharjoitukset toteutettiin vajaan vuoden mittaisena tutkimusjaksona. Olisikin
mielenkiintoista tutkia jatkossa pidemmalld seurantatutkimuksella oppilaiden
digitaalisen minédpystyvyyden ja yhteistyétaitojen kehittymistd. Téssa tutkimuk-
sessa ei tutkittu opettajien oppilaille antaman ohjaavan palautteen sisdltod ja mer-
kitysta oppilaan digitaalisen minédpystyvyyden ja yhteistyotaitojen kehittymiselle.
Jatkotutkimus voisi auttaa kehittdiméddn opettajan teknologiaoppitunneilla kéyt-
tamaa pedagogiikkaa. Kaiken kaikkiaan olisi mielenkiintoista jatkaa asiantuntija-
joukon kanssa yhteiskehittdmisté tulevaisuudessakin ja kehittdd asiantuntijoiden
valistd toimintamallia tutkivan opettajuuden hengessa.
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Tiivistelma

Artikkeli tarkastelee 7.-luokkalaisten hyvinvoinnin kokemuksia 4.-6. luo-
kalta, jolloin he opiskelivat joustavassa oppimistilassa kolmen luokanopet-
tajan opetuksessa. Opiskelussa hyédynnettiin ilmiébpedagogiikkaa. Opettajat
rakensivat opetussuunnitelmasta neljd eri oppiaineita siséltédvda kokonai-
suutta lukuvuodessa. Aineisto koostuu neljésté ryhméhaastattelusta, jotka on
analysoitu teoriaohjaavalla siséllénanalyysilléd hyédyntden Konun hyvinvointi-
mallin “mahdollisuudet itsensé toteuttamiseen” -osa-aluetta. Tulosten perus-
teella ilmibopiskelulla on paikkansa peruskoulussa, kun my6és ainedidaktiset
nékbkulmat huomioidaan. Oppilaiden pohdinnoissa korostui opiskelun koko-
naisvaltaisuus ja mahdollisuus tehdé valintoja tehtévisté, opiskeluvélineisté,
paikasta tai tehtdvéjarjestyksestd. Usean opettajan mallissa kannustusta ja
tukea oli saatavilla. Vastausten perusteella tdméa enimmilléén 70 oppilaan
luokka oli muodostunut oppilaille térkeéksi ja heiddn muistonsa alakoulusta
olivat positiivisia.
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hyvinvointi, ilmiéoppiminen, yhteisopettajuus
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“Here You Learn a Lot, or Skills that You Will Need
Later in Life”: Experiences of 7th Graders with
Phenomenon-based Learning in Primary School
from the Perspective of Well-being

Abstract

The article examines the experiences of well-being of 7th grade students in
grades 4-6, when they studied in a flexible learning environment with three
classroom teachers. Their studying was based on phenomenon-based learn-
ing, where teachers constructed four multidisciplinary units for each school
year based on the Finnish curriculum. The research data consists of four
group interviews, and the data was analyzed using theory-driven content
analysis, specifically focusing on the “opportunities for self-fulfillment” aspect
of Konu’s well-being model.

Based on the results, phenomenon-based learning has its place in basic
education, provided that subject-specific didactic perspectives are also con-
sidered. The students’ reflections emphasized the holistic nature of learning
and the opportunity to make choices regarding tasks, learning tools, study
location, or task order. In the co-teaching model, encouragement and support
were available. According to the responses, this class of up to 70 students
had become important to the students, and their memories of primary school
were positive.

Keywords

well-being, phenomenal-based learning, co-teaching

98 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



7.-luokkalaisten kokemuksia ilmidoppimisesta alakoulussa hyvinvoinnin nakékulmasta

Johdanto

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) painottaa laaja-alaista
oppimista. Toimintakulttuuri korostaa oppijoiden yha aktiivisempaa roolia oppi-
misessa ja kestdvan tulevaisuuden rakentamisessa (Vitikka ym. 2016). Vaikka
opetussuunnitelma on edelleen ainejakoinen ja oppiainesisdllot on séilytetty
lahes samoina edelliseen opetussuunnitelmaan verrattuna (Vitikka ym. 2016),
on opetussuunnitelmaan médritelty seitsemédn laaja-alaista tavoitetta ohjaamaan
oppilaan tulevaisuuden taitojen kehittymisté: (L1) Ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen, (L2) Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, (L3) Itsestd huoleh-
timinen ja arjen taidot, (L4) Monilukutaito, (L5) Tieto- ja viestintdteknologinen
osaaminen, (L6) Tydelamataidot ja yrittdjyys sekd (L7) Osallistuminen, vaikut-
taminen ja kestdvdn tulevaisuuden rakentaminen (Opetushallitus 2014). Ope-
tussuunnitelman laaja-alaiset taidot pohjaavat tulevaisuuden taitoihin (Eronen
ym. 2019), joita ovat médritelleet useat eri kansainviliset toimijat, kuten OECD
(2018) ja Unesco (Scott 2013).

Koska laaja-alaiset osaamistavoitteet on tdsmennetty opetussuunnitelmassa osana
jokaista oppiainetta, mahdollistuu niiden kautta oppiaineiden vilinen integraa-
tio ja eheyttdminen (Opetushallitus 2014). Oppimisen eheyttdmisessd pyritddn
luomaan hajanaisista eri aineiden opetettavista sisalloista laajempi asiakokonai-
suus, joka helpottaa asioiden yhdistdmistd sekd kokonaisvaltaista ymmarrysta.
Toisaalta opeteltavat asiat pyritaan liittdméan oppilaan omakohtaiseen kokemus-
maailmaan, jolloin kouluty6 ja arki kytkeytyvat merkitykselliseksi kokonaisuu-
deksi (Niemela 2022).

IImidoppiminen on poikkitieteellinen ldhestymistapa, jossa korostetaan muun
muassa laaja-alaisia ndkokulmia ja aitoa kontekstia opiskelussa. Ilmidoppimi-
sen on havaittu vaikuttavan positiivisesti oppilaan mindkuvaan (Cantell 2017).
IImidoppimisen avulla voidaan toteuttaa monialaisia oppilaan arkeen kytkeyty-
vid oppimiskokonaisuuksia ainedidaktisia ndkokulmia unohtamatta. Jokaisessa
oppiaineessa on omat erityispiirteensd, jotka tulee huomioida myds ilmiéoppi-
misessa. Tamai vaatii opettajalta ainedidaktista osaamista opetuksen ja opiskelun
menetelmien valinnassa (Kallio ym. 2022).
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Opetussuunnitelma (2014) korostaa oppilaiden hyvinvoinnin merkitystd ja
aikuisten vastuuta sen rakentamisessa. Oppilaiden hyvinvointi on noussut viime
aikoina tarkedksi tutkimusaiheeksi, silld on ymmadrretty, ettd vain hyvinvoiva
lapsi kykenee oppimaan (Ben-Arieh & Frenes 2007; Cho & Yu 2020).

Téssd tutkimuksessa on haastateltu 7. luokan oppilaita heiddn hyvinvoinnin
kokemuksistaan alakoulun ilmidopiskelussa joustavassa oppimistilassa. Oppi-
laat opiskelivat enintddn 70 oppilaan luokassa kolmen luokanopettajan kanssa.
Lukuvuosi oli jaettu neljaan eri ilmioon ja jokaista ilmictd opiskeltiin kaikilla
luokanopettajien opettamilla oppitunneilla noin kahdeksan viikon ajan. Samalle
oppilasryhmalle viidennelld luokalla toteutetussa tutkimusinterventiossa sel-
visi, ettd oppilaiden hyvinvoinnin kokemus oli hyvin korkea sekd aamulla ettd
iltapéivilld mitattaessa (Saastamoinen ym. 2023). Tutkimuksen kautta pyritddn
valottamaan ilmidoppimisen tuomia mahdollisuuksia oppilaan hyvinvointiin.
Erityisesti tarkastellaan millaisia mahdollisuuksia oppilaat ovat kokeneet itsensa
toteuttamisen nikokulmasta ylla kuvatussa oppimisymparistossa.

Oppilaiden hyvinvointi

Hyvinvointia on tutkittu usein subjektiivisena kokemuksena. Se on monimut-
kainen ja vuorovaikutuksellinen prosessi, johon vaikuttavat kokemusten liséksi
esimerkiksi arvot ja henkilokohtaiset tekijat. Tutkimus on kuitenkin siirtynyt
suuntaan, jossa huomioidaan myds yhteisot, kuten koulu tai luokka. Vaikka moni
tutkimus keskittyykin edelleen tutkimaan hyvinvoinnin kokemuksia yksilon
ndkokulmasta, on myos oppilaan ja opettajan vélisen suhteen merkitys hyvin-
voinnille tunnistettu (Pietarinen ym. 2014). Tutkimusmenetelmid on kehitetty
niin, ettd myos lasten oma d4ni saadaan kuuluville mitattaessa heidan hyvinvoin-
tiaan (Bourke & Geldens 2007; Gillett-Swan 2014; Redmond ym. 2013). McDo-
well ja Newell (1996) toteavat, ettd paras tapa saada tietoa ihmisen hyvinvoinnista
ovat kokemukset. Lasten hyvinvointia méariteltdessd on paadytty huomioimaan
ainakin positiiviset lasten ja aikuisten valiset suhteet, kuulumisen tunne, hyva
itsetunto ja mahdollisuudet vastuun ottamiseen sekd vaikuttamiseen. Lasten
kokemuksien tutkimisessa toimivaksi on havaittu esimerkiksi visuaaliset mene-
telmit, kuten valokuvaus ja videot tai piirtdminen ja muovaileminen (Barlow ym.
2011).
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Konu (2002) on kehittanyt tdssa tutkimuksessa kdytetyn koulun hyvinvointimal-
lin, jossa hyvinvointi jaetaan neljdan eri osa-alueeseen Allardtin (1989) sosio-
logisen hyvinvointimallin pohjalta. Konun (2002) mallin nelja osa-aluetta ovat
koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet, mahdollisuus itsensd toteuttamiseen ja
terveydentila.

HYVINVOINTI KOULUSSA

AlKA

v

OPETUS JA OPPIMINEN

Kmn

HYVINVONTI
having loving being health

KOULUN OLOSUHTEET SOSIAALISET SUHTEET MAHDOLLISUUS ITSENSA TERVEYDENTILA

« Ymparisto, koulutilat - Oppimisilmapliri JOTETTTAMISEEN + Peykosomaattiset oireet
+ Tyon jarjestelyt « Johtaminen * Tyon me_rknt_vs jaarvostus + Pitkdalkaissairaudet

« Yalinnat, lukujirestys + Opettaja oppiiassuhde * Mahdellisuus: « Taudit

+ Ryhmakoot, turvalli + Ryhmien tolminta - liseuntuun kehittamiseen « Flunssat

*» Kouluruokallu » Kodin ja koulun yhteistyd - palautterseen, chjaukseen e

.. . - kannustamiseen,

- valkuttamiseen

Kuvio 1. Konun hyvinvointimalli (2002).

Vahvin yhteys mallin osa-alueissa on sosiaalisten suhteiden ja itsensd toteutta-
misen mahdollisuuksien valilld. Namé kaksi osa-aluetta liittyvdt Konun (2002)
mukaan selkedsti eniten perusopetuslaissa (1998) maériteltyyn koulun perusteh-
tavdan sekd esimerkiksi Lapsen oikeuksien sopimukseen (United Nations, 1989).
Tassa tutkimuksessa hyvinvointia tarkastellaan Konun mallin (2002) mukaisesti
keskittyen itsensé toteuttamisen osa-alueeseen.

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 101



Ulla Saastamoinen, Minna Haring, Lasse Eronen ja Antti Juvonen

Koulu kasvatuksen paikkana on niin tirked eldménalue, ettd sielld tulisi olla tar-
jolla itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia (Konu 2010). Itsensd toteuttamista
koulussa voidaan pitdd oppilaiden mahdollisuutena opiskella omien taitojensa
ja kykyjensd mukaan sekd saada kannustusta, rohkaisua ja palautetta (Konu
2002). Omien taitojen mukainen opiskelu mahdollistaa onnistumisen kokemuk-
sien saamisen. Koulussa yksilon saama arvostus, tyon arvostus, mahdollisuudet
vajkuttamiseen ja avun saanti tarpeen tullen ilmentdvit myds mahdollisuuk-
sia itsensd toteuttamiseen. Osa-alueessa on myos kyse oppilaan kokemubksista
hénelle sopivista opetuksen tavoista ja laksyjen teon onnistumisesta. Oppilaan
kannalta olisi myos tirkedd, ettd koulussa olisi tarjolla kiinnostavia oppiaineita
ja kerhoja. Opiskelun tulisi olla merkityksellisté ja kehittda oppilaiden itsetuntoa
(Konu 2010). Jokaisen oppilaan tulisi kokea olevansa tarked osa kouluyhteis64,
kokea, ettd hdnen mielipiteensd otetaan huomioon ja ettd han pystyy osallistu-
maan itseddn koskevaan paatoksentekoon koulussa (Konu 2002 2010). Konun
(2002) mukaan itsensa toteuttamisen mahdollisuudet ovat merkittava osa-alue
subjektiivisen hyvinvoinnin kokemisessa.

Kasvatus ja opetus vaikuttavat Konun (2002) mukaan jokaiseen hyvinvoinnin
osa-alueeseen. Mallissa yhdistyvit kasvatus, hyvinvointi ja saavutukset koulussa.
Konu (2002) muistuttaa, ettd perheilld ja yhteisolld on suuri merkitys hyvinvoin-
tiin ja kasvuun. Koulun hyvinvointimalli keskittyy kuitenkin kuvaamaan hyvin-
vointia koulussa ja kodin ja ympériston suhde jad vahemmalle tarkastelulle.

Julkisessa keskustelussa on nostettu esiin huoli lasten hyvinvoinnista ja oppi-
misesta etenkin uudenlaisissa joustavissa oppimisymparistéissd. Koulun hyvin-
vointikyselyissd oppilaiden kokemus hyvinvoinnista on kuitenkin parantunut
viime vuosien aikana. Oppilaat ovat koulussa osallistuvampia ja he voivat vai-
kuttaa omaan oppimiseensa. Oppilaat myds kokevat, ettd heitd kannustetaan ja
kiusaamistapauksiin puututaan entistd paremmin. Opettajat koetaan oikeuden-
mukaisiksi ja sddnnot jarkeviksi. Lisdksi oppimisympéristdjen kehittyminen on
parantanut koululaisten hyvinvointia (Konu & Lintonen 2019).

Suomessa vuosittain tehtdvd Kouluterveyskysely tuottaa seurantatietoa lasten ja
nuorten terveydesté, hyvinvoinnista ja palveluista. Vuonna 2023 yli puolet lapsista
ja nuorista piti koulunkdynnistd, vaikka osuus onkin pienentynyt sitten vuoden
2021 (Helenius & Kivimaki 2024). Kuitenkin vaikuttaa siltd, etta moniulotteiset
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ja vakavat fyysiset, sosiaaliset ja mielenterveyden ongelmat keskittyvat pienelle
joukolle lapsia ja nuoria (Kolunsarka ym. 2022).

Suomessa on myds alkanut tutkimukseen perustuva monitieteellinen kouluhy-
vinvointiin keskittyvda SchoolWell-hanke, jossa pyritddn tunnistamaan ja luo-
maan tehokkaita interventioita hyvinvoinnin polarisoitumisen ehkdisemiseen.
Hankkeen yhtend tavoitteena on kaantad tutkittu tieto hyvinvoinnista koulujen
toimintamalleiksi ja tyovalineiksi (Pyhalto ym. 2022).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) perddnkuulutetaan jokaisen
koulun aikuisen vastuuta oppilaan hyvésti ja turvallisesta koulupéivéstd, jossa
hyvinvoinnin edistiminen kuuluu kaikille. Oppilaan tulee saada kokemuksia
osallisuudesta ja mahdollisuudesta vaikuttaa asioihin. Oppilaille tulee myds
tarjota mahdollisuuksia tutkivaan tydskentelyyn ja tyotapoja tulee valita yhteis-
tyOssd oppilaiden kanssa heidén itseohjautuvuuttaan vahvistaen (Opetushallitus
2014). Opetuksen eheyttdiminen tarjoaa tdhdn mahdollisuuden ja sen avulla voi-
daan yhdistelld eri tiedonalojen tietoja ja taitoja mielekkaiksi kokonaisuuksiksi,
jolloin oppilaat oppivat soveltamaan ja rakentamaan tietoa yhteisollisesti.

[Imidoppiminen

IImion kasite on varsin moninainen ja oppiminen voi eri tutkijoiden mukaan
olla ilmiclahtoistd, ilmidpohjaista, monialaista tai eheyttdvdd. Longan (2015)
mukaan ilmiépohjainen oppiminen on oppiainerajat ylittavaa ja oppilaslédhtoista.
Siind pidetddn tarkedna ajattelutaitojen edistdmistd sekd oppimisen kokonaisval-
taisuutta. Hakkaraisen (2005) mukaan ilmidpohjainen oppiminen on myds tut-
kivaa, jossa oppija on aktiivinen toimija ja tiedon rakentaja. Tiedonalaldhtéisen
oppimisen sijaan ilmiéoppiminen on poikkitieteellistd lahestymisté tietoon ja se
korostaa sekd oppimisymparist6jd, laaja-alaisia nakokulmia ettd kysymyksen-
asettelua. Ilmi6 on vahvasti sidoksissa oppijan omaan oppimisprosessiin ja sitd
pyritadn opiskelemaan aidossa kontekstissa. Oppijan kokemukset, tunteet, ongel-
maldhtoisyys, yhteisollinen tiedonrakentaminen ja tiedon holistisuus korostuvat
ilmidoppimisessa (Cantell 2017). Kun oppilaiden todellinen maailma otetaan
huomioon ilmidkokonaisuuksia suunnitellessa ja toteuttaessa, tulee kokonaisuu-
desta omakohtaisempi (Lonka 2015; Lonka & Westling 2018).
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Opettajat ovat havainneet ilmidoppimisen vaikuttavan positiivisesti oppilaiden
mindkuvaan, lisddavan vastuullisuutta ja parantavan ilmapiiria (Ovaska ym. 2014).
Sen on todettu parhaimmillaan harjoittavan myos ryhmétyoétaitoja ja kollabora-
tiivista oppimista, jotka ovat tarkeit taitoja oppilaan hyvinvoinnin nakokulmasta
(Anderson ym. 2022; Tarnanen & Kostiainen 2020).

IImidpohjaisuutta on Cantellin (2017) mukaan kritisoitu esimerkiksi siitd, ettd
kasitteiden oppiminen jaa liian vahalle. Lisdksi arviointi voi olla opettajille haas-
tavaa. Kuitenkin viime vuosikymmenind oppimisessa on korostettu todellisen
elaman ja koulujen valistd kuilua nostamalla esiin todellisen eldmén ongelmien
erilaisuus verrattuna oppiaineiden sisaltoldhtoiseen ja luokitteluun perustuvaan
tapaan jasentdd asioita ja opettaa niité tietyssé jarjestyksessd (Cantell 2017).

Kun ilmi6itd tutkitaan syvemmin, vaatii se ongelmanratkaisutaitoja ja niiden
kehittamistd (Tarnanen & Kostiainen 2020). Ilmiét kootaan opetussuunnitel-
masta ja oppimisessa ei unohdeta eri oppiaineiden didaktisia ratkaisuja, silld
jokaisella oppiaineella on omat erityispiirteensd, joihin kuuluu oppiaineen tavoit-
teiden médritteleminen, sisdltdjen johtaminen, seki jokaiselle oppilaalle sopivien
opetuksen ja oppimisen menetelmien valitseminen (Kallio ym. 2022). Téama
vaatii opettajilta ilmidoppimisen suunnittelussa, toteutuksessa sekd arvioinnissa
syvillistd osaamista ainedidaktiikan saralla.

Tutkimus

Itd-Suomen yliopiston harjoittelukoulussa toteutetaan ilmidopiskelua ja yhtei-
sopettajuutta uudessa joustavassa oppimistilassa. Artikkelissa on kuvattu
esimerkkind Kansalaisena Euroopassa -ilmié ainekohtaisten tavoitteiden nako-
kulmasta ja valittu tarkemmin kuvattavaksi matematiikan opiskelu.

Tutkimuksen kohderyhméné ovat seitsemédnnen luokan oppilaat, jotka muistele-
vat alakouluaikojaan ryhméhaastatteluissa. Tutkimuksessa selvitetdan, millaisia
kokemuksia oppilailla on hyvinvoinnistaan. Hyvinvointia tarkastellaan Konun
(2002 2010) hyvinvointimallin mukaisesti keskittyen erityisesti oppilaiden mah-
dollisuuteen itsensd toteuttamiseen: millaisia mahdollisuuksia oppilaat ovat
kokeneet hyvinvoinnin niakokulmasta itsensd toteuttamisen osa-alueella opis-
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kellessaan ilmioldhtoisesti? Néin viivastetyn haastattelun keinoin pyrimme 16y-
tdmadn voimakkaimmin hyvinvointiin vaikuttavat tekijit oppilaiden kokemana.

[Imidpedagogiikkaa joustavassa oppimistilassa

Oppilaat opiskelivat vuosiluokat 4-6 samassa enintddn 70 oppilaan opiskelun
mahdollistavassa oppimisymparistossd. Tama Itd-Suomen yliopiston harjoitte-
lukoulussa kehitetty monipuolinen ja pedagogisesti suunniteltu oppimisympa-
ristd suunniteltiin yhteistyossa arkkitehtien, sisutussuunnittelijoiden, muiden
asiantuntijoiden seké opettajien ja oppilaiden ajatuksia ja toiveita huomioiden
(Saastamoinen ym. 2023). Oppimistila on kooltaan noin 250 neliémetrii ja se
on suunniteltu kéytettdvaksi joustavasti pedagogisia paatoksid tukien. Luokassa
on erilaisia oppimisen alueita kuten toiminnallinen litkuntapéaty, hiljainen tila,
yhteinen katsomo, moniaistillinen aistitila sekd pienid piilopaikkoja, kuten kota
ja luola (tilaan voi tutustua https://doi.org/10.5281/zenodo.16879926). Oppimi-
nen voi tapahtua vapaasti valittavilla paikoilla tai opettajien ohjaamana. Jokai-
sella oppilaalla on vuodessa nelja pienryhmai, joihin kuuluu 3-4 oppilasta. Niita
kutsutaan ilmiéryhmaéksi. Opettajat muodostavat ryhmit pedagogisin perustein.

Jokaisena lukuvuotena oppilaiden opiskelu koostui neljastd perdkkaisestd ilmio-
opiskelujaksosta. Opetuksessa tarkasteltavan ilmion sisallét poimittiin opet-
tajien toimesta opetussuunnitelmasta ja niitd ohjasivat laaja-alaiset tavoitteet
sekd yhteensopivat teemat eri oppiaineista. Koko lukuvuoden luokanopettajien
oppituntien opetus tapahtui ndiden kokonaisuuksien sisélld. Lisaksi ilmion tar-
kastelussa kéytetyt didaktiset ratkaisut pohjautuivat kyseessd olevan oppiaineen
ainedidaktisiin erityispiirteisiin. Opiskelu oli monipuolista ja tapahtui seka yksi-
lollisesti ettéd aikaisemmin kuvattuja ilmiéryhmia hyédyntéen.

Esimerkki-ilmi6é Kansalaisena Euroopassa sisélsi luokanopettajien opettamina
oppiaineina matematiikan (MA), suomen kielen ja kirjallisuuden (SUK), histo-
rian (HI), ymparistéopin (YM), kuvataiteen (KU), musiikin (MU) ja liikunnan
(LI). Seuraavassa taulukossa on listattu kasiteltavat sisdllot ja tavoitteet ndiden
oppiaineiden osalta.
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Taulukko 1. Ilmidjakson "Kansalaisena Euroopassa” oppiainekohtaiset sisdllot ja
opiskeluun kohdentuvat taitotavoitteet (T)

Oppiaine Sisdlto Oppiaineen tavoitteet
opetussuunnitelmasta (T)
Suomen kieli ~ Eurooppalainen kirjallisuus, kuuluisat 1-15
ja kirjallisuus henkilot, tekstin tuottaminen,
vaikuttaminen
Ympiristo- Euroopan maantiede, kansalaisuus ja 1,2,3,4,6,10, 12, 13,
oppi vaikuttaminen, pakolaisuus ja 14, 16
maahanmuutto
Kuvataide Maisema, kuvien tarkastelu, ruutusuu- 1,2,3,9, 10,
rennos kuuluisasta henkil6std, taide
Euroopassa
Musiikki Eurooppalaiset séveltédjit, nykymusiik- 1,2,4,6,

ki, koululaisooppera Thmepoika A

Liikunta Eurooppalaiset palloilulajit, pyoraily 1-5,8-10
Eurooppa-teemaan liittyen

Matematiikka ~ Eurooppa ilmastodiagrammien, 1,4,5,7,8,9,12,13
vilimatkojen ja aikaerojen
nikokulmasta erilaisten taulukoiden ja
tunnuslukujen kautta

Matematiikan tavoitteista Eurooppa-ilmiossi korostui T13, joka on kirjoitettu
sisaltojen osalta Itd-Suomen yliopiston harjoittelukoulun opetussuunnitelmassa
muotoon “Ohjata oppilasta laatimaan ja tulkitsemaan taulukoita ja diagrammeja
sekd kayttdmaan tilastollisia tunnuslukuja seka tarjota kokemuksia todennakoi-
syydesta” Lisaksi tirkedksi tavoitteeksi jaksolla valittiin T12 “Ohjata oppilasta
arvioimaan mittauskohteen suuruutta ja valitsemaan mittaamiseen sopivan vali-
neen ja mittayksikon sekd pohtimaan mittaustuloksen jarkevyyttd.” Asioita kési-
teltiin osana Eurooppa-ilmiotd esimerkiksi ilmastodiagrammien, valimatkojen,
aikaerojen, erilaisten taulukoiden ja tunnuslukujen kautta.
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Eurooppa-ryhmityossd matkustettiin Euroopassa. Matkan sujuvuutta, hintaa
ja nopeutta vertailtiin maasta toiseen siirryttdessa. Aikaerolaskuja harjoiteltiin
tutustumalla aikavyohykkeisiin ja laskemalla Euroopan eri osien aikaeroja. Eriyt-
tavissd tehtdvissd laskettiin my6s Euroopan padkaupunkien aikaeroa muiden
maanosien padkaupunkeihin.

Huomioimalla oppilaiden Eurooppaa koskevat kiinnostuksen kohteet opetuk-
sessa pidettiin ylld oppilaan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan
sekd tuettiin myonteistd mindkuvaa ja itseluottamusta (T'1). Lisaksi ilmidoppimi-
sessa korostuvat aina myds tavoitteet T4 ja T5, jotka liittyvdt oman péattelyn ja
ratkaisujen esittdmiseen muille ja ongelmaratkaisutaitojen kehittamiseen.

Alakoulussa T7, T8 ja T10, eli matemaattisten kisitteiden, kymmenjérjestelmén
ja paassalaskutaidon sekd kirjallisen taidon harjoittelu on tirkedd. Naiden taitojen
harjoittelua korostettiin jakson aikana OTTO-tuokioilla eli oman ty6n tuokiolla.
Néiden aikana opiskeltiin ilmidtarkastelun ulkopuolelle jddneitd opetussuunni-
telmasta nousevia sisaltdja. Oman tyon tuokiolla oppilaat kehittéavat esimerkiksi
juuri kuvattuja perustaitoja matematiikan osa-alueella.

IImidjakso rakentui viikon mittaisista kokonaisuuksista, joista taulukossa 2 on
kuvattu ilmion ensimmaisen viikon tehtivit, sekd niiden yhteys oppiaineiden
opetussuunnitelmaan tavoitteiden nakokulmista.

Oppilaat koostivat ilmion aikana itselleen tietopakettia Euroopasta tieto - ja
viestintateknologiaa hyodyntiden. Oma tietopaketti toimi my0s eriyttdvana tehta-
vand, joka arvioitiin jakson lopussa. Eriyttdmista tapahtui esimerkiksi opettajan
tekemilla erilaisilla tehtavilld, opiskeluvilineen valinnalla (esim. vihko, diaesitys,
kotisivut), tiedonhankinnan vilineilld tai tehtévien jarjestykselld. Kun alkuviikon
aikana eri oppiaineiden sisallot tulivat tutuiksi, vaheni oppiainesidonnaisuus ja
ilmidoppiminen lisdantyi.
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Taulukko 2: Kansalaisena Euroopassa-ilmion ensimmdinen viikko: tehtdvind lau-
tapelin rakentaminen ilmioryhmissd.

Tehtdavit Didaktiset ratkaisut Oppiaine Tavoitteet
(Tjal)
Eri maiden Karttakirjaan tutustuminen: ~ YM: T1, T10, T16
kaupunkien Euroopan kartan lukeminen ~ Euroopan L1,12,13,L5
nimeiminen ohjatusti maantiede,
pelilaudalle maat ja kau-
pungit
Vilimatkojen Hy6dynnetddn Euroopan MA: T1, T11,
laskeminen karttaa mittakaavan Mittakaava, T12L1,L6,L7
opettamisessa. Valimatka- valimatkat
laskuja sanallisesti
Eurooppa-teemalla
Kysymyskorttien — Tiedon hakemisen SUK: Eu- T5,T7, T8
tiedonhaku harjoittelua internetin ja rooppalaiset L1, L2, L4, L5,
tietokirjojen avulla: kirjasto-  kuuluisuudet L6, L7
vierailu, tiedonhaun opetus
Classroom-tehtivin kautta
Ruutusuurennos  Valitaan SUK-kokonaisuu- Oppiaineiden L1, L2,L3,L5
den pohjalta kuuluisuus, integraatio:
etsitddn héanestd kuva SUK, KU, MA

ruutusuurennokseen.
Hy6dynnetddn matematii-
kassa opetettua mittakaavaa.
Vilineena piirtolyijykyna tai
hiili. Tyon valmistuttua ku-
vataan sahkoiseen muotoon
ja liitetddn osaksi lautapelid.
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Tutkimuksen toteutus, aineisto ja analyysi

Tutkimukseen osallistui 13 Itd-Suomen yliopiston harjoittelukoulun seitsemén-
nen luokan oppilasta. Oppilaat haastateltiin heidan itse muodostamissaan nel-
jassd 2-4 hengen ryhmissa ja haastattelijana toimi oppilaille jossain médrin tuttu
opettajaopiskelija. Haastattelutilanteet rakennettiin keskustelunomaisiksi, jolloin
aiheiden jarjestys vaihteli ryhmékohtaisesti. Haastatteluteemat késittelivit Konun
(2002) koulun hyvinvointimallin mukaisia asioita, joista korostuivat muistot ala-
koulun joustavasta oppimisymparistostd, yhteisollisyydestd, yhteisopettajuudesta
ja opiskelusta. Haastattelujen kesto vaihteli 40-70 min vililld, jonka jalkeen ne
taltioitiin ja litteroitiin. Litteroitua aineistoa tuli yhteensd 52 sivua Times New
Roman -fontilla (koko 12, rivivili 1). Aineiston analysoinnissa kéytettiin Atlas.
ti-ohjelmistoa.

Aineisto pseudonymisoitiin ja anonymisoitiin ja sen kaytolld oli selked tieteelli-
nen kayttotarkoitus. Tutkimus tayttad kaikilta osin Tutkimuseettisen neuvotte-
lukunnan (TENK) vuonna 2019 médrittelemét tutkimuksen eettiset periaatteet.
Tutkimuslupa on kysytty sekd oppilaiden huoltajilta ettd heiltd itseltddn ja tut-
kimuksen sisallostd on kerrottu molemmille. Analyysin teki kaksi tutkijaa itse-
ndisesti ja tuloksia verrattiin keskenddn ja keskusteltiin yksimielisen analyysin
varmistumiseksi. Nédin analyysi my0s toistui ja varmistettiin, ettd mitdan ei jaanyt
huomaamatta.

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan, eli temaattisen sisallonanalyysin (Burnard
1991) avulla, joka etenee aineiston ehdoilla, kuitenkin aiempaa tutkimusta hyo-
dyntden kolmessa vaiheessa (Tuomi & Sarajarvi 2017). Ensimmadisessd vaiheessa
sanatarkasti litteroituun aineistoon perehdyttiin huolellisesti ja se pelkistettiin
ajatuksiksi. Pelkistettyja ilmaisuja kasiteltiin koko ajan alkuperdisessd konteks-
tissa, jotta asiayhteydet séilyivat (Burnard 1991). Toisessa vaiheessa pelkistetyt
ajatukset ryhmiteltiin ja muodostettiin alaluokkia. Kolmannessa kasitteellistami-
sen vaiheessa oppilaiden ryhmitellyt ajatukset analysoitiin Konun hyvinvointi-
mallin mukaisesti jarjestden aineisto mallin mukaisiin ylaluokkiin. Esimerkiksi
oppilaan Sitten se, ettd kun on useampi opettaja, niin jos jotkut niistd on parem-
pia joissain asioissa kuin toiset, niin voi auttaa tietyissi aineissa paremmin (kuin)
toiset opettajat pelkistyi muotoon “opettajilla on erilaisia vahvuuksia’, joka ryh-
mittyi alaluokkaan opettajien erilaiset vahvuudet ja opetustyylit. Nimi ajatukset
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asettuivat Konun hyvinvointimallissa yldluokkaan: "Palaute, ohjaus, avun saanti
tarpeen tullen”

Tulokset

Oppilaiden haastatteluaineistosta esiin nousseet hyvinvoinnin kokemukset
itsensd toteuttamisen osa-alueella jakautuivat Konun hyvinvointimallin (2002)
mukaisesti tarkasteltuna seuraavasti:
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Taulukko 3: Oppilaiden pelkistetyt ajatukset Konun (2002 2010) hyvinvointimal-
lin yldluokkaan Itsensd toteuttamisen mahdollisuudet.

Yliluokka (oppilasta)

Alaluokka

Ty6n merkitys ja arvostus (6)

Yksilon merkitys yhteisossddn
(10)

Itsetunnon kehittaminen (7)

Palaute, ohjaus ja avun saanti
tarpeen tullen (12)

Kannustus ja rohkaisu (4)

Vaikuttaminen (11)

Itselle kiinnostavat oppiaineet
(ilmi6t) ja kerhot (9)

Kiinnittyminen tyoskentelyyn
Oman ja muiden tekemisen arvostaminen

Opettajat aidosti kiinnostuneita oppilaista
Kaikkien mielipiteet otettiin huomioon
Oppilaat kavereita keskendan

Onnistumiset tapahtumajérjestelyissa
Luokassa ei ollut kiusaamista
Mahdollisuus vaikuttaa luokan asioihin
Tulevaisuuteen suuntaaminen

Useampi opettaja luokassa nopeuttaa avun saantia
Opettajien erilaiset vahvuudet ja opetustyylit
Vertaisten apu opiskelussa

Kannustus
Viikkotehtévit vastuun antamista ja kantamista
Rohkaisu tehtdvien tason valinnassa

Vastuunkantaminen yhteisesti

Oman opiskelupaikan ja -tavan valitseminen
Oman opiskelun suunnittelu

Tehtavan vaikeustason valinta

Itselle parhaan opiskelutavan 16ytaminen

IImidoppiminen ja kokonaisuudet
Kerhot

Tydn merkitys ja arvostus

Aineistosta kdy ilmi oppilaiden kiinnittyminen tydskentelyyn ja kiinnostus koko-
naisuuksia kohtaan. Oppilaat kokivat opetuksen vaihtelevaksi ja tehtavatyypit
erilaisiksi. He kokivat oppineensa téirkeitd, eldméan liittyvid taitoja:
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Just se et tddlld sitd tietoo ei vaan kaadeta sun pddhdn vaan just haastetaan sua ja
kannustetaan oikeesti ajattelemaan asioita ja sitte koska lapset on kuiteski tulevai-
suus niin sit meitdki just kannustettiin miettimddn kaikkee ...Ylipddtddn silleen
vaan on niin jotenki laajaa, tai silleen oppii niin paljon kaikkee (T1)

Omaa ja muiden ty6td my6s arvostettiin:

Valilli vihdn raskasta ku oli joku isompi projekti kdynnissd niin vihdn stressas siitd
mutta.. ku se pdivd tuli niin innoissaan .. et oli aina tosi hyva fiilis kylld sen jdlkeen
ku se oli tehty..Pysty oleen ylpee itestddn ja koko porukasta.(T2)

Yksilon merkitys yhteisdssaan

Tddl myos ehkd opettajiin pdds vihdn ldhemmdks tai silleen koska ei vaihtunu..niin
tadl pdds oikeesti juttelemaan ja vihdn haastamaan ja keskusteleen niistd erilai-
sista aiheista. Tuntu et ne on oikeesti kiinnostuneita meidn eldmdstd.(T2)

Lainaus kuvaa hyvin oppilaiden ja opettajien vilistd suhdetta tutkimusluokassa.
Oppilaat kokivat monen opettajan mallin toimivaksi. Opettajilla oli aikaa olla
avuksi ja keskustella. Eri opettajat toivat myos esiin erilaisia ndkokulmia asioihin.
Oppilaat my6s kokivat mielipiteenséd arvokkaiksi ja kokivat, ettd heitd kuunnel-
tiin. Oppijoiden rooli oli aktiivinen ja osallistava.

Kyl sitd (mielipidettd) yleensd aina kuunneltiin... niin kylld sitd yritettiin toteut-
taa, ettd kaikilla olis hauska tehd siti (tapahtumaa) (P2)

Luokassa kaikki tulivat toimeen toistensa kanssa. Luokkien yhdistyesséd neljan-
nelléd luokalla, kokivat oppilaat kaveripiirinsé laajentuneen. Myos uusien oppilai-

den vastaanottaminen yhteison jaseneksi toimi heidan mielestddn hyvin.

Se oli miusta myds se paras juttu, ettd sitten kun kaikki todella oltiin kaikkien kave-
reita kdytdnnossd (P3)
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Itsetunnon kehittaminen

Sen liséksi, ettd oppilaat kokivat mielipiteitadn arvostettavan, puhuivat he haas-
tatteluissa toimivasta yhteisostd. Oppilaiden mielestd koulussa opittiin myos
asioita eldamad varten, joista myohemmin voi oikeasti olla hyotya.

Tuli tosi jotenki tirkee olo tai silleen et pysty oikeesti vaikuttaan niihin asioihin. Ja
kylldhdn tos nyt oppii pajon, tai sellasii taitoja mitd tarvii sit myohemminki eld-
mdssd ja silleen (12)

Palaute, ohjaus, avun saanti tarpeen tullen

Tutkimusluokassa avun saanti opettajalta onnistui oppilaiden mielestd hyvin.
Opettaja my0s ohjasi tarvittaessa oppilaita esimerkiksi opiskelupaikan valinnassa.
Itseohjautuvuutta tuettiin, mutta opettajan tehtéva oli kuitenkin asettaa rajat.

No varmaan ku oli usseempi opettaja, niin kerkes auttamaan (P4)

Nii ihan kenen kanssa vaan sai mennd tekemddn, kunnes sitten jos opettaja tulee
sithen pddtokseen, ettd se ei onnistu. (P5)

Kannustus, rohkaisu

Viikkotehtavit ovat toimineet monelle oppilaalle kokemuksena vastuun antami-
sesta ja sen kantamisesta. Opettajat ovat myos rohkaisseet oppilaita haastamaan
itsed tehtdvén tason valinnassa. Luokan ilmapiirid pidettiin hyvéna:

Siis tddlld ku on toi se positiivinen ilmapiiri oli sillon tddlld et tddl oli aina positii-
visuutta kaikkialla (P1)

Vaikuttaminen

Oppilaat nostivat usein esiin oman opiskelupaikan valinnan tarkeyden. Kaikki
toiminta oli ohjattua, mutta valinnan mahdollisuus oli tarjolla. Aineistosta kéy
ilmi, ettd oman opiskelun suunnittelu, sekd aikataulujen ettd tehtdvien tason
osalta on ollut oppilaille mieleistd. Viikoittaiset tehtavalistat mahdollistivat oppi-
laiden oman opiskelujérjestyksen suunnittelun.
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..sd pystyt tekeen eri vaikeustasosii tehtdvii ja haastaa ittensd, et ei tullu missidn
vaihees sellast tunnetta, ettd liian helppoo tai liian vaikeeta. Et ymmidirs kyl oikees-
taan kaiken silleen aika hyvin (T1)

Mut pysty kuintenki, et jos sd vaikka jonakin pdivind et jaksais yhtddn tehd matik-
kaa, sun ei tarvii tehd sitd. Sitten ne toisaalta jid jollekki toiselle pdiville. Piti miet-
tii etukditee, koko viikon et mitd sd teet mindkin pdivind (13)

Erilaisten projektien suunnittelu, toteutus ja jarjestelyt olivat oppilaille tirkeitd
ja loivat merkityksellisid kokemuksia. Projektit olivat tapahtumia, joita tuotettiin
yhdessa oppilaiden ja opettajien kanssa koko koululle, perheille ja koulun lahiym-
péristolle. Naitd olivat vuosien varrella esimerkiksi jouluiset keskiaikamarkki-
nat, toiminnalliset huoltajaillat ja Eurooppa ilmion aikaan toteutettu Ihmepoika
A-koululaisooppera yhdessda Kansallisoopperan kanssa. Oppilaat kokivat, ettad
projektien oppilaille mahdollistama vastuunkanto sekd vaikutusmahdollisuus
oman opiskelun organisointiin auttoivat 1oytiméan itselle parhaan tavan opis-
kella.

Tddl me tehtiin tosi intensiivisesti hommia ja piti olla tosi oma-alotteinen. (T2)

..my0s se et osaa l0ytid sen oman tavan opiskella ja mikd on paras tapa itelle oppii
(12)

Itselle kiinnostavat oppiaineet (ilmiot) ja kerhot

IImioitd oppilaat pitivdt mielenkiintoisina ja monipuolisina. He kokivat, ettd he
oppivat hyvin ja innostuivat opiskelusta. Oppilaat kuvaavat ilmidoppimista ja
luokassa toteutettua pedagogiikkaa positiivisesti sekd arvostavat sen tuottamia
taitoja:

Tunnit oli paljon monipuolisempia ku joillan tunneillahan meil oli monta eri
ainetta yhdistettynd.. ja me just tehtiin kaikkee T2)

Haastatelluista osa osallistui 4.-6. -luokalla luokanopettajan pitiméan Mini-Er-

kit teknologiakerhoon. Mini-Erkeissd tutustuttiin koulun uusiin laitteisiin ja
teknologioihin. Mini-Erkit olivat kaikkien hyodynnettéavissa ja he ohjasivat seka
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pienempiéd oppilaita, opeopiskelijoita ja huoltajia, ettd osallistuivat yliopiston
ja muiden tahojen jérjestamiin tapahtumiin teknologiaosaamisensa puitteissa.
Kerho muodostui oppilaille vuosien varrella niin tarkeéksi, ettd he paattivit siir-
tad sen itse mukanaan ylakouluun. My6s tama osoittaa oppilaiden kokemaa oppi-
misen merkityksellisyytté ja sen arvostusta.

Silloin (alakoulussa) se (Mini-Erkit) oli koulun jdrjestdmd. Nyt me siirryttiin tonne
ylikoululle se oli meidn jdrjestamd. Ja Jaakko (opettaja) (P6)

Pohdinta

Aineistosta oli 1oydettévissd useita mainintoja kaikkien Konun (2002) itsensé
toteuttamisen osa-alueiden osalta. Eniten oppilaiden keskustelussa korostuivat
mahdollisuudet vaikuttamiseen, palautteen ja ohjauksen saamiseen sekd yksilon
merkitykseen yhteisossdan. Oppilaat kokivat pdasseensa vaikuttamaan moniin
asioihin koulussa, mitd myos opetussuunnitelma (2014) korostaa. Osallisuuden
kokemukset korostuivat hyvin vahvasti sekd oppimiseen ettd hyvinvointiin liit-
tyen. Konun (2002) mukaan oppilaiden tuleekin pystyd osallistumaan itsedén
koskevaan paatoksentekoon.

Konu ja Lintonen (2019) toteavat oppilaiden hyvinvoinnissa tapahtuneen posi-
tiivisia muutoksia viimeisen kymmenen vuoden aikana itsensd toteuttamisen
osa-alueessa etenkin vastuullisuudessa, oppilaiden kannustamisessa ja osallista-
misessa. Nama korostuvat myos tdimén tutkimuksen aineistossa, jossa oppilaat
pitavit tarkeand mahdollisuuksia tehdd valintoja omaan opiskeluun liittyen seka
tehtavitasojen, jarjestyksen, opiskelupaikan ja erilaisten opetustyylien suhteen.
My®os erilaiset mahdollisuudet pitdd tauko esimerkiksi levaten tai litkunnallisesti
kesken opiskelun, olivat oppilaille tirkeitd. Yleisesti oppilaat pitivét luokan ilma-
piirid positiivisena, joka tuli ilmi jo aikaisemmassa tutkimuksessa (Saastamoinen
ym. 2023).

Oppilaat kokivat opiskelun merkitykselliseksi ja saivat padttda omaa opiskeluaan
koskevia asioita. Suhteet opettajiin olivat hyvit ja oppilaat kokivat saavansa apua
ja tukea sitd tarvitessaan. Aineistosta kdvi myos ilmi, ettd oppilaat kokivat roolinsa
yhteisossd merkitykselliseksi ja he muistelivat esimerkiksi erilaisia tapahtumia,
joissa jokaisella oli oma tehtdvansia. Konun (2002) mukaan koulu on oppilaan
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elamassd merkittava paikka, joten molemminpuolinen positiivinen ja arvostava
suhtautuminen on térkeéda. Joustava oppimistila mahdollisti erilaiset tydskente-
ly-ympéristot ja -mallit sekd yhdessa opiskelun. Malisen (2013) mukaan oppi-
laat ovat usein tyytyviisid yhteisopettajuusluokkiin ja tdmaé ilmeni myos tdssa
aineistossa. Aineistosta kéy selville, ettd oppilaat olivat ryhméytyneet hyvin isoon
luokkaansa ja olivat jopa ylpeita siitd. Tama puoltaisi ndkemysta siité, ettd jous-
tavat oppimistilat voivat edistad oppilaan hyvinvointikokemusta etenkin itsensa
toteuttamisen mahdollisuuksien nakokulmasta.

Oppilaat kertoivat oppineensa tulevaisuuden taitoja eldméai varten. Ilmidpe-
dagogiikan tuomat mahdollisuudet kehittdd itseddn nakyviat myos teknologian
kayton harjoittelun merkityksellisyydessé ja kerhoissa, jossa Mini-Erkit toiminta
sai useita mainintoja. Merkityksellisyys tulee ilmi my®s siini, ettd oppilaat ovat
itse siirtaneet kerhotoiminnan yldkouluun. Longan ja Westlingin mukaan (2018)
huomioimalla oppilaiden todellinen maailma tulee oppimisesta omakohtaisem-
paa.

IImidoppimisessa korostuvat kollaboratiivinen toiminta ja ryhmatyotaitojen har-
joittelu (Tarnanen & Kostiainen 2020). Oppilaat toivat esille ilmiéryhmien mer-
kityksen sekd sosiaalisten taitojen harjoittelussa ettéd vertaisoppimisessa.

Tutkimuksen tuloksien tarkastelussa on huomioitava, ettd oppilaiden haastattelut
toteutettiin ryhméhaastatteluina ja tima on voinut vaikuttaa yksittaisen oppilaan
mielipiteisiin. Toisaalta pidemman aikavilin takaisia kokemuksia ja muistoja tar-
kastellessa ryhmastd on ollut myds apua yksittéiselle oppilaalle. Teemahaastattelu
toteutettiin lahtien yleisistd muistoista ja edeten sitten teemoihin, joiden pohjalta
hyvinvoinnin nakokulmat olivat 16ydettavissd epasuorasti. Oppilaan vastaukset
olisivat voineet poiketa, jos asiaa olisi kysytty suoraan. Toisaalta lahestymiselle
oli peruste siini, ettd ndin epasuorasti kysyttyna haastateltavalla oli mahdollisuus
korostaa niité asioita, joita han koki keskeisimmiksi.

Tutkimuksemme nostaa esiin erilaisia, nykyistd tutkimusasetelmaa soveltavia
ndkokulmia jatkotutkimukseen. Sosiaalisten suhteiden osa-aluetta hyvinvoin-
nissa voisi tutkia myos jatkossa tarkemmin yhteisopettajuusluokan nakokul-
masta, silld tissé aineistossa timd ndkokulma oli vahvasti lasni, kun tarkasteltiin
itsensé toteuttamisen mahdollisuuksia. Hyvinvointitutkimusta voitaisiin laajen-
taa myos opettajan sekd esimerkiksi kotien nakokulmaan.
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Kokonaisuudessaan tutkimuksen perusteella ilmidopiskelu tuottaa didaktisesti
laadukkaita oppimisen kokemuksia, joista vilittyy viivastetysti hyvinvoinnin
vahva kokemus. Tulosten perusteella voidaan ajatella ilmidoppimisella olevan
paikkansa oppiaineldhtoisessd peruskoulussa. Eri aineiden kasitteiden oppimi-
sesta tulee kuitenkin lisaksi huolehtia esimerkiksi OT'TO-tuokioita hyodyntéen.
IImididen luominen ja suunnittelu on haasteellista ja vaatii opettajilta aikaa seka
vahvaa didaktista ymmérrystd ja oppilaantuntemusta. Yhteisopettajuusmal-
lissa opettajilla on erilaisia vahvuuksia myds ainedidaktiikan saralla ja se tuot-
taa oppilaille monipuolisia, laadukkaita ja kiinnostavia tehtavakokonaisuuksia.
Opettajien yhteisty6lld ja oppijoiden aktiivisella roolilla opiskelussa saavutetaan
hyvinvoinnin lisdksi myds muita opetussuunnitelman (2014) esiin nostamia kes-
keisia tavoitteita opetukselle, kuten oman oppimisen omistajuutta ja osallisuutta,
jotka ovat yhteydessd hyvinvointiin. Tama tutkimus valitti oppilaiden myontei-
sen kokemuksen ilmidoppimisesta yhteisopettajuusluokassa.
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Tiivistelma

T&ssé tutkimuksessa tarkasteltiin pakohuonepelin kéyttéé kemian tyétapana
yldkoulun oppisiséltbjen kertauksessa. Tutkimus toteutettiin empiirisené tapa-
ustutkimuksena kahdella yhdeksdnnen luokan ryhméllé (N = 38). Aineistoa
keréttiin kyselylomakkeilla ja Firstbeat-antureilla, jotka mittasivat fysiologisia
muuttujia, kuten syketté ja stressitasoa. Tulokset osoittavat, etté oppilaat koki-
vat pakohuoneen mielekkééné ja sitouttavana tyétapana kerrata peruskoulun
oppisiséltéja. Molempien luokkien oppilaiden keskimééréinen syke ja stres-
sitaso olivat korkeammat pakohuonepelin aikana tavalliseen luonnontieteen
tuntiin verrattuna. Toinen luokka koki tyétavan positiivisempana ja hydédynsi
yhteistoiminnallista oppimista tehokkaammin ensimmaéiseen luokkaan verrat-
tuna. Toisen luokan kohdalla keskimaéaréinen syke, stressi ja energian kulu-
tus olivat korkeampia kuin ensimmaiselld luokalla. Tulokset osoittavat, etté
positiivinen oppimiskokemus ja yhteistoiminnallisuus nékyvéat néiden fysiolo-
gisten suureiden virittymisend. Tutkimus korostaa pakohuoneen potentiaalia
opiskeluun sitouttamisessa ja osoittaa, etté fysiologisilla mittauksilla voidaan
saada uutta tietoa oppimisprosessiin liittyvista ilmibista.

Avainsanat

oppimiskokemus, fysiologinen mittaaminen, ty6tavat, pakohuonepelit
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9th Graders’ Experiences with an Escape Room as a
Chemistry Teaching Method

Abstract

This study examined the use of an escape room game as a teaching method
for reviewing lower secondary school chemistry content. The research was
conducted as an empirical case study with two ninth-grade classes (N = 38).
Data were collected using questionnaires and Firstbeat sensors, which meas-
ured physiological variables such as heart rate and stress levels. The results
indicate that students found the escape room engaging and meaningful for
reviewing core curriculum content. In both groups, students’ average heart
rate and stress levels were higher during the escape room activity than in a
standard science lesson. One group perceived the method more positively
and utilized collaborative learning more effectively than the other. The group
with a more positive experience also showed higher average heart rate,
stress, and energy expenditure than the first group. These findings suggest
that a positive learning experience and collaboration manifest as heightened
physiological responses. Overall, the study highlights the potential of escape
rooms for promoting student engagement and demonstrates that physiolog-
ical measurements can provide new insights into phenomena related to the
learning process.

Keywords

learning experience, physiological measurement, teaching methods, escape
room
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Johdanto

PISA-tutkimusten mukaan nuorten mielenkiinto luonnontieteitd kohtaan seka
luonnontieteiden osaaminen on laskussa (Hiltunen ym. 2023). Témén vuoksi
my0s suomalaisessa ainedidaktiikan tutkimuksessa on tirkeda tutkia uusien tyo-
tapojen mahdollisia vaikutuksia luonnontieteiden opetukseen sitoutumiseen,
mielekkyyteen ja oppimiseen sekd kehittdd uusia tutkimusmenetelmid oppimis-
kokemusten mittaamiseen.

Viimeisen vuosikymmenen aikana opetuksen pelillistiminen on saanut kasvavaa
huomiota didaktiikassa ja erityisesti luonnontieteiden opetuksessa (Alahmari
ym. 2023). Pakohuonetta on kaytetty ty6tapana luonnontieteiden opetuksessa.
Pakopelilld tarkoitetaan yleisesti pelid, jossa pienind joukkueina ratkotaan tiet-
tyd juonta tai teemaa mukailevia arvoituksia, tehtdvid ja pulmia annetussa ajassa.
Perinteisesti pakopeli toteutetaan lukitussa huoneessa, josta tehtavia ratkomalla
saa palkinnoksi vihjeitd tai avaimia seuraavien pulmien tai lukkojen avaami-
seen ja siten pdastdan ulos huoneesta. Pulmien ratkaisemiseen joukkue tarvitsee
yhteistyokykya ja loogista paattelyd. Pakopelit ovat lisdédantyneet opetuskaytossa
viime vuosien ajkana. Ne ovat toteutettavissa erilaisilla variaatioilla joko fyysi-
send luokkahuoneeseen rakennettavana pakohuoneena tai pienempana pulma-
pelind osana oppituntia esimerkiksi omilla pulpeteilla. Opetuskéytossa pakopelin
tehtdvit pystytdan rinnastamaan opittuun asiaan, jolloin yhteistyon ja loogisen
paattelykyvyn lisdksi tarvitaan myos asiaosaamista. Opettajat ovat kayttaneet
pakohuoneita 1dhinnd uudenlaisena aktivoivana tyGtapana ja oppimisymparis-
tond, mutta tavoitteina on ollut myds motivaation lisdédminen ja tiimityotaitojen
harjoittelu ja kehittdminen. (Nicholson 2015; Veldkamp ym. 2020).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd pakohuoneet voivat kehittdd eri
taitoja, kuten kriittistd ajattelua, tiimityota, luovuutta (Fotaris & Mastoras 2019)
sekd ongelmanratkaisutaitoja (Manzano-Leén ym. 2021). Niiden kiytén on
havaittu myos parantavan oppimistuloksia ja motivaatiota (Lopez-Pernas ym.
2021; Taraldsen ym. 2020).

Pakohuonepelin kiyttod kemian ty6tapana on tutkittu aikaisemmissa tutkimuk-
sissa ja sen kaytOstd on saatu pddosin positiivisia tuloksia. Lathwesenin ja Belovan
(2021) mukaan pakohuoneet vaikuttavat olevan innostava ja mukaansatempaava
tapa pelillistdd luonnontieteiden opetusta, mutta niiden tutkimiseen tarvitaan
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paljon systemaattisempi lahestymistapa sekd enemman empiiristd ndytt6d nii-
den todellisista vaikutuksista oppimiseen. Pakohuonepelilld on havaittu olevan
potentiaalia edistdd opiskelijoiden sitoutumista ja motivaatiota (Ang ym. 2020;
Clapson ym. 2020; Naumoska ym. 2022; Schimpf ym. 2023; Yayon ym. 2020).
Kemian asiasisillon ja késitteiden oppimiseen pakohuonepelin on havaittu vai-
kuttavan positiivisesti (mm. Clapson ym. 2020; Naumoska ym. 2022; Schimpf
ym. 2023; Yayon ym. 2020). Watermeier ja Salzameda (2019) seké Dietrich (2018)
havaitsivat ryhmityoétaitojen kehittyvan pakohuonepeleissa. Lisaksi pakohuone-
pelin on havaittu olevan tehokas tapa kerrata kemian oppisisaltoja (Clapson ym.
2020) ja oppia kemian tyoskentelytaitoja (Ferreiro-Gonzalez ym. 2019).

Selvityksemme mukaan tahanastisissa tutkimuksissa oppilaiden kokemuksia
pakohuonepelistd on selvitetty erilaisilla kyselylomakkeilla. T4ssa tutkimuksessa
uutuusarvona on se, ettd subjektiivisten kokemusten lisaksi mitataan fysiologisia
suureita oppilaiden kehoista puettavalla teknologialla. Tama pilottitutkimus on
Suomessa peruskoulun aineopetuksen saralla ensimmaéinen, jossa hyddynnetdan
sekd fysiologisia mittauksia ettd kyselydataa. Tutkimuksessa kaytettiin kehoon
kiinnitettdvia Firsbeatin BG2-antureita, jotka mittaavat muun muassa sykevi-
livaihtelua, sykettd, stressid, ihon sahkonjohtavuutta ja hengitystiheyttd. Aikai-
semmista tutkimuksista (mm. Haug ym. 2009; Kreibig 2010) tiedetéddn, ettd eri
tunnetilat vaikuttavat esimerkiksi sykevalivaihteluun, sykkeeseen, ihon sdahkoén-
johtavuuteen ja hengitystiheyteen. Tunteet ja ajatukset vaikuttavat autonomisen
hermoston toimintaan ja aktivoivat autonomista hermostoa eri tavoin aiheuttaen
mitattavissa olevia fysiologisia muutoksia (Kreibig 2010).

Oppimisprosessiin sitoutumisen (engagement) tai kiinnittymisen on havaittu
olevan yksi tdrkeimmistd oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Sitoutuminen on
moniulotteinen ilmio, johon vaikuttavat esimerkiksi oppijan henkilokohtaiset
tunnereaktiot, motivaatio, oppimisymparisto, sosiaalinen vuorovaikutus seka
tehtavan ominaisuudet kuten relevanssi ja haastavuus. Viimeaikaiset tutkimukset
ovat osoittaneet, etté fysiologiset suureet, kuten syke (Heart Rate, HR), sykevali-
vajhtelu (Heart Rate Variability, HRV) ja ihon sdhkonjohtavuus (Electrodermal
activity, EDA) voivat tarjota uutta tietoa esimerkiksi opiskelijan oppimiskoke-
muksesta ja sitoutumisesta. (Xie ym. 2023). Esimerkiksi Bustos-Lopez ja kollegat
(2022) havaitsivat, ettd sykevilivaihtelulla ja ihonsédhkojohtavuudella oli yhteyk-
sid oppilaiden sitoutumisasteeseen oppimisprosessissa.
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Kehon fysiologisella virittymiselld on havaittu yhteyksid tunneperdiseen sitou-
tumiseen oppimisprosessissa. Ketonen ja kumppanit (2023) havaitsivat tarkas-
teltaessa opiskelijoiden itse raportoimien tunteiden yhteyksia sykkeeseen, ettéd
innostus on yhteydessd korkeampaan sykkeeseen. Lisaksi sykkeen arvo voi
ennustaa tunteiden voimakkuutta (Du ym. 2020). Hachenberger ym. (2023)
osoittivat, ettd HRV oli johdonmukaisesti yhteydessa positiiviseen tunteeseen,
kuten innostukseen ja onnellisuuteen. My6s Giannakos ym. (2020) ja Sharma
ym. (2022) havaitsivat molemmat, ettd puettavien sensoreiden avulla mitatut
tysiologiset suureet, kuten HRV, voivat ennustaa oppimiskokemusta, sitoutu-
mista ja suorituskyky4 oppimisprosessissa.

Oppimistilanteessa kohonnut positiivinen stressi eli eustressi on oppimisen kan-
nalta positiivinen asia (Bienertova-Vasku ym. 2020). Esimerkiksi positiivisesti
stressaavat tilanteet, kuten kilpailu, paineen alla tyoskentely tai sopivien haastei-
den kohtaaminen, voivat lisitd sykettd ja stressid, mikd parantaa suorituskykya.
Tama on yleensd lyhytaikaista ja liittyy kehon luonnolliseen valmistautumiseen
kohdata haasteita tai suoriutua tehokkaasti tehtavista, miké voi johtaa parempiin
suorituksiin (Wen ym. 2017; Weng ym. 2019). Vastaavasti liian haastava tehtava
voi laukaista niin kutsutun estostressi-reaktion, joka vaikuttaa negatiivisesti opis-
kelijan motivaatioon ja kognitioon tehtdvia suorittaessa (LePine ym. 2004).

Pakohuoneessa oppilaat tyoskentelevit yhdessa yhteisen tavoitteen saavuttami-
seksi ja se kuuluu yhteistoiminnallisen oppimisen ty6tapoihin (Laal & Laal 2012).
Yhteistoiminnallisuus voi aikaansaada oppimista edesauttavien positiivisten tun-
teiden syntymisté (Siegel, 1999) ja lisdtd sosiaalista sitoutumista (Hellstrom ym.
2015). Erdissa tutkimuksissa on havaittu, ettd yhteistoiminnallisuus voi virittda
kehoa (Liu ym. 2021) ja oppimista edistdvid positiivisia tunteita (Sharma ym.
2019; Siegel, 1999). Suomessa luonnontieteiden oppimisen kontekstissa Pijeira-
Diaz (2019) mittasi vaitostutkimuksessaan lukiolaisten sympaattisen hermoston
vireystilaa ihon sahkdjohtavuuden muutosten avulla. Han havaitsi, ettd ryhmassa
toimiminen virittad opiskelijoiden sympaattista hermostoa ja ettd fysiikan kurs-
sikokeen aikana mitattu sympaattisen hermoston korkeampi vireystila ennusti
kokeen arvosanoja. Lisdksi oppilasparien elektrodermaalisen aktiivisuuden
(EDA, ihon siahkonjohtavuus) samansuuntaisuus korreloi positiivisesti oppimis-
tulosten kanssa. My6s Silvennoinen ym. (2019) havaitsivat, ettd ryhmatyd, jota
ohjaa opettaja, oli sitouttavampaa ja fysiologisesti stimuloivampaa kuin luennot,
mika nakyi HRV-tiedoissa.
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Vaikka pakohuonepelin pedagogista potentiaalia on tutkittu aiemmin, tdmaé pilot-
titutkimus keskittyy erityisesti sen kayttoon kemian opetuksessa suomalaisessa
peruskoulussa ja pyrkii kartoittamaan oppilaiden kokemuksia pakohuonepelistd
kemian ty6tapana. Lisaksi tutkimus pyrkii tuomaan uutta tietoa oppilaiden koke-
muksista pakohuonepelistd kemian tydtapana hyodyntamalld kyselylomakkeen
lisaksi fysiologista dataa. Tdmé avaa uusia mahdollisuuksia tutkia oppimisko-
kemuksia objektiivisemmin. Verrattuna aikaisempiin tutkimuksiin tédssd tut-
kimuksessa kerittiin laajempi neljan fysiologisen muuttujan aineisto, mika tuo
uutuusarvoa tutkimukselle. Xiu ym. (2023) mukaan tulevaisuudessa voidaan
rakentaa laskennallisia malleja kognitiivisen ja emotionaalisen sitoutumisen
arviointiin oppimistilanteissa kayttamalla fysiologista dataa tai yhdistelmad psy-
kologisesta ja fysiologisesta datasta. Taman tutkimuksen yhtend tavoitteena on
edistad psyko-fysiologisten menetelmien pilotointia suomalaisen luonnontietei-
den opetuksen kontekstissa.

Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten 9.-luokkalaiset kokivat pakohuonepelin kemian ty6tapana?
Havaittiinko fysiologisissa suureissa (Stressi, Syke, Hengitystiheys, Energian-
kulutus) virittymistd tavalliseen luonnontieteiden oppituntiin verrattuna ja
oliko ryhmien vililld eroja?

Menetelmat

Téssd artikkelissa kuvataan opetuskokeilua, joka toteutettiin empiirisend tapaus-
tutkimuksena vuonna 2021 Jyvaskylan normaalikoulun ylakoulussa.

Aineisto

Tutkimukseen osallistui kaksi yldkoulun yhdeksattd luokkaa, jotka olivat jo suo-
rittaneet peruskoulun kemian opinnot. Kumpikin luokka jaettiin sattumanva-
raisesti kolmeen 6-7 oppilaan pienryhméan, jotka osallistuivat pakohuoneeseen
eri pédivind saman viikon aikana. Ensimmadiseen luokkaan kuului 19 oppilasta
ja toiseen luokkaan my6s 19 oppilasta. Tutkittaville oppilaille ldhetettiin tieto
tutkimuksesta ja tutkimuslupadokumentit kaksi viikkoa ennen tutkimusta sih-
kopostitse ja Wilman kautta. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista.
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Tutkimuksen aineisto kerittiin kahdella tavalla: kyselylomakkeilla ja Firs-
tbeat-antureilla. Tutkimuksen aikana keratty data késiteltiin anonyymisti ja sitd
kaytettiin ainoastaan tutkimustarkoituksiin. Kyselyyn vastasivat molemmista
luokista kaikki 19 oppilasta, mutta kaikki eivdt halunneet osallistua fysiologisen
datan mittaamiseen. Ensimmadisestd luokasta saatiin kerdttyd 13 oppilaan data-
setti ja toisesta 10 oppilasta antoi luvan keraté fysiologista dataa.

Kyselytutkimus toteutettiin sdhkoisesti Webropol-alustalla. Se sisélsi sekd kuusi
Likert-asteikollista kysymysta ettd nelja avointa kysymystd. Kyselyyn vastattiin
valittomasti pakohuoneen jalkeen. Kyselylld kartoitettiin oppilaiden kokemuksia
pakohuoneen pulmista, ryhmatyoskentelystd, tunnekokemuksista seké yleisesté
kokemuksesta pakohuoneesta tyotapana. Kysymykset 16ytyvit artikkelin kappa-
leen 3 taulukoista 1 ja 2.

Fysiologista dataa kerdttiin Firstbeatin BG2-antureilla. Firstbeat-anturit mit-
taavat kayttdjalta muun muassa sykettd (HR) ja sykevaihteluvélida (HRV), joista
lasketaan hengitystiheys (Respiration Rate, RR), energiankulutus ja stressitaso.
HRV on autonomisen hermoston (autonomous nervous system, ANS) toimin-
nan mittari, ja HRV-pohjaisia menetelmid voidaan kiyttda oppilaiden stressin
ja palautumisen mittaamiseen (Myllymaki 2014). T4ssa tutkimuksessa data on
tietosuojasyistd anonymisoitu eli oppilaan nimeé ja sdéhkopostia ei voi yhdistaa
hénen mittaustuloksiinsa.

Pakohuoneen toteutus

Pakohuoneen sisillollisend tavoitteena oli kerrata ylakoulun kemiaa. Tutki-
mus liittyi kemian aineenopettajaharjoittelijoiden Tutkiva ote -opintokoko-
naisuuteen. Opetusharjoittelijat suunnittelivat pulmat kéyttden Titaani-kemia
7-9-kirjaa (Muilu & Virtanen 2016). Pulmia oli yhteensd kahdeksan ja niiden
tavoitteena oli kerrata peruskoulun kemian oppisisaltdja. Pulmien aiheina olivat
ravintoaineet, erotusmenetelmét, hapot ja emikset, séhkokemia, molekyylimal-
linnus, olomuodonmuutokset, jaksollinen jérjestelmé ja liekkikokeet. Huolel-
liseen etukiteissuunnitteluun kaytettiin aikaa ja pakohuonetta testattiin kaksi
kertaa. Koeponnistuksissa oli testaajina sekd kemistejd ettd luonnontieteiden
opettajaopiskelijoita kattavien kehitysideoiden mahdollistamiseksi. Pakohuo-
neen pulmatehtivien kuvaus ja toteutus l6ytyy linkistd https://doi.org/10.5281/
zenodo.16889546
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Tutkimukset kummankin luokan osalta toteutettiin saman viikon aikana, kuiten-
kin eri péivina. Luokat asensivat Firstbeat-mittarit opettajan ohjeistuksen mukai-
sesti ennen klo 9.45-11.00 pidettya verrokkituntia. Verrokkituntina molemmilla
luokilla oli saman opettajan pitimé biologian tunti, silld lukujérjestysteknisista
syistd verrokkitunniksi ei ollut mahdollista jirjestdd kemian tuntia. Aiheena
oli ihmisen biologia. Biologian opettajalle annettiin ohjeeksi pitdd tunti, joka
sisdltdisi perinteistd opettajajohtoista opetusta, muistiinpanojen kirjoittamista
ja itsendistd tehtdvien tekemistd. Verrokkitunnilla ei kédytetty yhteistoiminnalli-
sia tyOtapoja tai kokeellista tyoskentelyd. Pakohuone pidettiin molemmilla luo-
killa klo 13.15 alkavalla tunnilla. Pakohuoneen ratkaisuun oli varattu aikaa 60
minuuttia. Ensimmaisestd pakohuonetoteutuksesta huomattiin muutama haas-
tava kohta, jonka perusteella péddtettiin helpottaa toista pakohuonetta antamalla
heille kaksi oppikirjaa kayttoon. Ensimmaisen luokan kohdalla my6s havaittiin,
ettd tunteiden nimedminen osoittautui avoimissa kysymyksissd haastavaksi. Jal-
kimmaiselle luokalle lisattiin kysymykseen esimerkkitunteita, kuten ilo, jannitys,
arsytys, stressi, innokkuus, toiveikkuus, onnistumisen fiilis jne.

Tilastolliset analyysit

Kumpikin luokka jaettiin pakohuonepelissda kolmeen 6-7 oppilaan pienryhméan.
Kyselydata luokiteltiin aluksi pienryhmittiin, jolloin jokaiselle opetusharjoitteli-
jalle muodostui sama tyomaéra. Asteikkokysymykset (Likert-asteikko 1-7) ana-
lysoitiin tilastollisin menetelmin laskemalla asteikkokysymysten keskiarvot ja
keskihajonnat. Avoimien kysymysten vastaukset luokiteltiin ja kunkin kategorian
esiintyvyydet laskettiin luokkakohtaisesti. Firstbeatin BG2-mittareilla keréttiin
nelja mittausaineistoa: stressi, hengitystiheys, energian kulutus ja syke, kunkin
opiskelijan osalta erikseen. Taman jalkeen pienryhmien asteikolliset muuttujat
koottiin luokkakohtaiseen (N = 19) excel-tiedostoon ja opetusharjoittelijat laski-
vat luokkakohtaiset keskiarvot ja keskihajonnat. Seuraavaksi Likert-kysymysten
vastausten keskiarvoille ja keskihajonnoille suoritettiin riippumaton t-testi, jotta
ndhdédian luokkakohtaisia eroja oppilaiden vastauksissa. Lasketuille p-arvoille
tehtiin vield Bonferroni-monivertailukorjaus. Taméan jélkeen voitiin arvioida,
oliko luokkien vilisissa vastauksissa systemaattisia tilastollisesti merkittavié eroja
(p<0.05).

Fysiologisten muuttujien tilastollisessa vertailussa molempien luokkien 1 ja 2
fysiologisista arvoista verrokkitunnilla (NORM) ja pakohuoneinterventiossa
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(INT) suoritetuista mittauksista (syke, energian kulutus, hengitystiheys ja stressi)
laskettiin keskiarvot ja -hajonnat (ks. taulukot 3 ja 4). Muuttujien normaalija-
kautuneisuus testattiin Kolmogorov-Smirnov testilla. Luokkien sisdisten NORM-
ja INT-mittausten vilisten erojen merkitsevyys analysoitiin Wilcoxonin testilld
(engl. Wilcoxon Signed-Rank -testi) ja Bonferroni-monivertailukorjauksella.
Kaikki analyysit suoritettiin kdyttden Pythonin Pandas (versio 1.3.4) ja SciPy-kir-
jastojen (versio 1.7.1) standardifunktioita.

Tulokset

Alla olevaan taulukkoon on koottu kyselylomakkeen asteikolliset kysymykset
sekd molempien luokkien vastausten keskiarvot ja keskihajonnat. Viimeisessd
sarakkeessa on vastauksille tehdyn vertailevan t-testin bonferroni-korjattu
p-arvo, mika osoittaa, onko ero tilastollisesti merkittéva (p<0.05).
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Taulukko 1. Kyselylomakkeen kysymykset, asteikko ja vastausten keskiarvot ja

keskihajonnat
Kysymys Asteikko Luokkal Luokka2  Bonfer-
KA (KH) KA (KH)  roni-
korjattu
p-arvo

1. l=en pitinyt yhtidn - 4.29 5.53 0.063
Arvosana pako- 7=huippu! (1.60) (1.19)
huoneelle
2. 1= en yhtdédn/osasin 3.29 4.11 0.345
Opitko uutta kaikki (1.67) (0.64)
kemiasta? - 4=Jonkin verran/hy-

vaa kertausta

— 7=kaikki oli uutta
3. 1=ei mielekas, istun 4.65 5.84 0.113
Kuinka mieluummin tavallisilla ~ (1.78) (1.09)
mielekkédksi koit  tunneilla - 7=huippu!
pakohuoneen
tydtapana?
4. 1=en tehnyt mitaan/ 4.53 5.47 0.514
Arvosana omalle passiivinen tyoskentely  (2.00) (1.14)
tyoskentelyllesi -7=annoin kaikkeni/

aktiivinen tyoskentely
5. 1=ryhmityoskentely 5.06 6.32 0.008
Arvosana ryhmiési  ei toiminut yhtdén - (1.30) (0.86)
tyoskentelylle 7=puhalsimme

hienosti yhteen hiileen
6. 1=en, tavalliset tunnit 5.18 6.68 0.022
Toivoisitko kunniaan! - 7=ehdotto-  (1.89) (0.73)

vastaavia oppitun-
teja lisdd

masti naita lisaa!
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Tuloksista ndhdédn, ettd molemmat luokat kokivat pakohuoneen keskimaérin
mielekkddnd tyotapana. Kaikissa kysymyksissa toista kysymystd lukuun otta-
matta luokkien keskiarvot olivat positiivisia. T4ssa tutkimuksessa pakohuoneen
tavoitteena oli kerrata ylakoulun kemiaa, eikéd varsinaisesti oppia uutta, joten
tdma selittdnee osaltaan toisen kysymyksen vastausten neutraalia tulosta. Luokka
2 arvioi yleisesti ty6tavan positiivisempana kuin luokka 1, erityisesti ryhma-
tyoskentelyn onnistumisen ja tulevien vastaavien tuntien toivottavuuden osalta.
Tilastollisesti merkittavat erot 16ytyivit ryhmétyoskentelyn toimivuuden osalta
(kysymys 5) sekd siind, ettd ryhmd 2 toivoisi lisdéd vastaavia oppitunteja (p<0.05).
Muut kysymykset (pakohuoneen arvio, uuden oppiminen kemiasta, tyotavan
mielekkyys ja oman tyoskentelyn arviointi) eivét osoittaneet tilastollisesti mer-
kitsevia eroja, mutta luokka 2 arvioi ne kaikki korkeammiksi.

Kyselyn avoimien kysymysten vastaukset luokiteltiin kategorioihin, joista lasket-
tiin kunkin kategorian osumat. Ensimmaiseen kysymykseen pakohuoneen pul-
mista suurin osa vastasi positiivisesti (15 kpl) kutsuen niitd esimerkiksi kivoiksi
ja hauskoiksi. Neutraaleihin (14 kpl) luokiteltiin myds vastaukset, joissa ensin
kutsuttiin pulmia vaikeiksi tai huonoiksi, mutta lopussa ymmarrettiin pulmia ja
niiden ratkomistapoja kutsumatta niita erityisen kivoiksi tai hauskoiksi. Esimer-
kiksi yksi vastaaja luonnehti pulmia ndin

Oli vihdn vaikeita mutta sitten kun sai kiinni ideasta nii tosi kivoja.

Toisessa kysymyksessé kysyttiin ryhmétyoskentelyn hyodyntamisestd. Tésséd suu-
rin osa hyodynsi ryhmiétyoskentelya jollain tavalla. Suurimmalla osalla jakau-
duttiin pienempiin ryhmiin (16 kpl), jotka suorittivat omia tehtévidan ja vililla
kommunikoivat muiden kanssa tekemisistdan. Osa oppilaista ilmoitti (8 kpl), ettd
ryhmityoté ei hyddynnetty. Lopuissa (10 kpl) vastauksissa vastaajien mukaan toi-
mittiin koko 6-7 oppilaan ryhména. Yksi vastaaja kuvaili ndin ryhmiin jakautu-
mista

tehtiin eri juttuja mut tehtiin kuitenkin kaikki ni kaikkien ajatukset tuli esille.
Kolmanneksi kysyttiin pakohuoneesta herdnneité tunteita. Luokalla 1 kyselyssa

ei ollut esimerkkitunteita, ja oppilaat eivit osanneet nimetd tunteitaan kovin
helposti. Luokalle 2 annettiin muutamia esimerkkitunteita: ilo, jannitys, arsytys,
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stressi, innokkuus, toiveikkuus ja onnistumisen fiilis. Ndiden avulla tunteita saa-
tiin runsaammin kuin ensimmaisella ryhmalla.

Eniten esiintyi positiivisia tunteita (14 kpl) kuten innokkuutta, iloa ja onnistu-
misen tunnetta. MyGs negatiivisia tunteita (12 kpl) esiintyi, mutta ne eivit olleet
vastauksissa ainoita tunteita. Yksi vastaaja kuvailee tunteitaan ndin
Onnistumisen iloa, turhautumista ja itsekriittisyyttd :)))

Viimeiseksi oli vapaan sanan vuoro, johon vastasi 24 oppilasta. Suurimmassa
osasta ndissé (12 kpl) oli jotain positiivista, kuten oli kivaa tai hauskaa vaihtelua.
Muutamassa oli myds kommentteja pakohuoneesta oppimiskeinona. Yksi analy-
soi suoritustaan seuraavasti:

Oli tosi kiva varsinkin, kun oltiin loppusuoralla ja saatiin koko homma selvitettyd.

Toinen oppilas piti siité, ettd pakohuone toi vaihtelua normaaleihin tunteihin:

oli kiva oppimistapa, hyvdid vaihtelua normi tunteihin
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Molempien luokkien vastaukset on esitetty alla olevassa taulukossa 2

Taulukko 2. Avoimien kysymysten vastausten luokittelu

Avoin kysymys Luokittelu Ensimmdinen Toinen luokka
luokka (lukumdidird)
(lukumdidra)
1.Mitd mieltd olit pa-  Neg. 10 2
kohuoneen pulmista?
Neutr. 4 10
Pos. 3 12
2. Miten hyodynsitte Ei hyodynnetty 6 2
ryhmityoskentelyd .
pakohuoneessa? Yhdessa 2 8
Jakauduttiin 6 10
3. Millaisia tunteita Neg. 4 2
pakohuone-
tyoskentely heratti? Neutr. 6 2
Jannitys 2 4
Pos. 4 12
4. Vapaa sana Neg. 2 2
Pos. 2 10

Verrattaessa ensimmadisen ja toisen luokan kyselyn avoimien kysymysten vas-
tauksia keskenddn, huomataan, ettd luokalla 2 vastaukset olivat positiivisempia
sekd pidempid. Esimerkiksi pulmista kysyttdessé luokalla 1 ainoastaan viidesosa
ensimmadisen luokan vastauksista oli positiivisia. Luokalla 2 positiivisia vastauk-
sia oli nelinkertainen maara, puolet vastauksista. Toisella luokalla hyodynnettiin
myos enemmén ryhmitydskentelyd, kun melkein kolminkertainen maéra ensim-
maiseen luokkaan verrattuna ilmoitti ryhmétyoskentelyn hyodyntidmisestd. Kol-
mannessa kysymyksessa olleista esimerkkitunteista toisen luokan kohdalla oli
todenndkoisesti vaikutusta suuremman vastausfrekvenssin saamiseen. Toisen
luokan vapaassa sanassa oli huomattavan enemmin positiivisia kommentteja
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verrattuna ensimmaiseen luokkaan, jolla positiivisia ja negatiivisia kommentteja
oli sama maara.

Erot fysiologisissa muuttujissa tavallisen oppitunnin ja
pakohuonepelin valilla

Toinen tutkimuskysymys tarkastelee, havaittiinko fysiologisissa suureissa virit-
tymisté tavalliseen luonnontieteiden oppituntiin verrattuna. Alla oleviin taulu-
koihin 3 ja 4 on koottu ryhmien fysiologisten suureiden keskiarvot tavallisen
biologian tunnin (NORM) ja kemian pakohuonepelin (INT) valilla.

Taulukko 3. Luokan 1 keskiarvot ja -hajonnat mitatuille muuttujille normaalissa
luokkahuonetilanteessa (NORM) ja pakohuoneinterventiossa (INT). HR = syke;
EE = energian kulutus; RR = hengitystiheys; STRESS=Stressi.

Luokka 1
HR EE RR STRESS
NORM 85.3+10.1 14.8 + 16.6 = 95.7 £24.1
3.9 1.3
INT 93.8 + 17.0 £ 174 + 116.2 +
10.7%%* 5.4 3.6 27.9%

Luokalla 1 keskimairdinen syke (HR) nousi merkittévésti (p < 0,001) pakohuo-
neessa (93,8 + 10,7) verrattuna tavalliseen oppituntiin (85,3 + 10,1). My®0s stres-
sitasot (STRESS) olivat merkittavasti korkeammat interventiossa (116,2 + 27,9;
p < 0,05).
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Taulukko 4. Luokan 2 keskiarvot ja -hajonnat mitatuille muuttujille normaalissa
luokkahuonetilanteessa (NORM) ja pakohuoneinterventiossa (INT). HR = syke;
EE = energian kulu-tus; RR = hengitystiheys; STRESS=Stressi.

Luokka 2
HR EE RR STRESS
NORM 75.8 £4.7 12.0+2.5 16.6 + 73.1+14.2
2.0
INT 879 + 154 + 169 + 106.1 £
8.4** 3.6%* 2.0 22.0*

Luokalla 2 havaittiin vastaavia muutoksia, joissa syke (HR) nousi merkittavasti
(p < 0,01) interventiossa (87,9 + 8,4) verrattuna tavalliseen tuntiin (75,8 + 4,7).
Energian kulutus (EE) kasvoi my6s merkittavasti (p < 0,01) ryhmalld 2 pakohuo-
neessa (15,4 + 3,6) verrattuna tavallisella oppitunnilla mitattuihin arvoihin (12,0
t 2,5). Molemmissa ryhmissd hengitystiheyden (RR) nousu oli vahdistd eikd
tilastollisesti merkitsevad. On huomattavaa, ettd toisella luokalla keskimédardinen
syke ja stressi nousivat enemman pakohuonepelissd verrokkituntiin verrattuna.
Ensimmaiselld luokalla keskiméardinen syke oli pakohuonepelissd 10,0 prosent-
tia korkeampi ja stressi 21,4 prosenttia korkeampi kuin biologian tunnilla. Toi-
sella luokalla syke nousi 16,0 prosenttia ja stressi 45,1 prosenttia verrokkituntiin
verrattuna.

Pohdinta ja johtopaatokset

Tutkimuksen asteikollisten kysymysten vastausten tulokset osoittavat, ettd pako-
huone koettiin mielekkaéksi ja sitouttavaksi kemian tydtavaksi kerrata kemian
peruskoulun oppisiséiltojd. Tama tukee aikaisempia tutkimuksia, joissa pako-
huoneiden on havaittu lisddvin opiskelumotivaatiota ja oppimisen mielekkyytté
(Ang ym. 2020; Clapson ym. 2020; Naumoska ym. 2022; Schimpf ym. 2023 ja
Yayon ym. 2020). Avoimien tehtdvien vastausten analysoinnissa ilmeni, ettd
ensimmdinen luokka, joka ratkaisi pulmia ilman oppikirjaa, koki itse pulmat
negatiivisempana kuin kirjaa apuna kéyttanyt toinen luokka. Ensimmaiselléd luo-
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kalla my0s yhteistyon hyddyntdminen ja positiivisten tunteiden esiintyminen oli
vahdisempéd avoimissa vastauksissa. Jailkimmaiseen saattoi vaikuttaa se, ettd toi-
selle luokalle annettiin esimerkkitunteita avoimen kysymyksen avuksi. Ryhma-
tyon toimivuuden tiedetddn vaikuttavan positiivisten tunteiden esiintymiseen ja
sitoutumiseen (Laal & Ghodsi 2012) ja tdma osaltaan selittinee paremmin yhteis-
toiminnallista oppimista hyddynténeen toisen luokan positiivisempia vastauksia.
Toisaalta ndyttad myos siltd, ettd osalle ensimmaisen luokan oppilaista ilman kir-
jaa tehtynd pakohuoneen tehtévit olivat lilan haastavia, mikd saattoi aiheuttaa
negatiivisia tunteita ja negatiivista estostressid (LePine ym. 2004; Xie ym. 2023).

Tulokset osoittavat, ettd molemmilla ryhmilld tapahtui tilastollisesti merkitsevia
fysiologisia muutoksia pakohuoneinterventiossa normaaliin biologian oppitun-
tiin verrattuna. Molempien ryhmien keskiméaarainen syke ja stressi olivat koholla
verrattuna verrokkituntiin. Tulokset tukevat aikaisempia tutkimuksia, joiden
mukaan emotionaalinen sitoutuminen oppimisprosessissa ja positiiviset tunteet
ndkyvit kehon fysiologisessa virittymisessd (Bustos-Lopez ym. 2022; Du ym.
2020; Giannakos ym. 2020; Hachenberger ym. 2023; Ketonen ym. 2023; Sharma
ym. 2022). Lisdksi toisen luokan energian kulutus oli pakohuoneessa koholla
verrattuna tavallisella oppitunnilla mitattuihin arvoihin. Tama perustuu pai-
osin kohonneeseen sykkeeseen ja sykevilivaihteluun (Myllyméki 2014). Toinen
luokka koki tydtavan positiivisempana ja hyddynsi yhteistoiminnallista oppi-
mista tehokkaammin ensimmaéiseen luokkaan verrattuna. Toisella luokalla fysio-
loginen virittyminen sykkeen ja stressin kohdalla oli merkittédvasti ensimmaista
luokkaa suurempi. Tdmé tukee muun muassa Pijeira-Diazin (2019) ja Silvennoi-
sen ym. (2019) havaintoja, joiden mukaan ryhmassd toimiminen ja sosiaalinen
sitoutuminen virittad sympaattista hermostoa. Toinen luokka koki ty6tavan kes-
kimédrin positiivisempana, mika saattoi myos vaikuttaa korkeampaan virittymi-
seen (Du ym. 2020).

Vastaavasti hengitystiheydelld (RR) ei ollut merkittavad eroa kummallakaan luo-
kalla kummankaan tunnin valilld, mika osoittaa, ettd pakohuonetunti ei ollut
merkittavasti fyysisesti aktiivisempi biologian tuntiin verrattuna.

Jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista saada mittauksiin lisdd muuttujia,
kuten aivosidhkojd mittaavaa EEG-dataa, jotta saataisiin tarkempaa tietoa, miten
merkitykselliset ja mielekkdat oppimiskokemukset nikyvat kehon ja aivojen
virittymisessd.
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Pakohuoneen toteuttaminen vaatii opettajalta merkittavia resursseja, kuten
materiaalihankintoja, tilavarauksia ja useamman valvojan ldsndoloa, joten sen
viikoittainen toteutus on haastavaa tavallisessa koulussa. Toki uudet immersii-
viset XR-teknologiaan perustuvat oppimistilat, joissa luokkahuoneen seinille
voidaan luoda erilaisia tiloja ja huoneita, voivat helpottaa tulevaisuudessa pako-
huonepelien pedagogista hyodyntdmistd. Aikaisemmissa tutkimuksissa kemian
pakohuonepeli oli normaalin kemian opetuksen rutiinia rikkova kertaluontoinen
opetuskokeilu ja néin ollen uutuudenviehitykselld saattaa olla vaikutusta oppi-
laiden positiivisiin kokemuksiin ja keholliseen virittymiseen. Jatkotutkimuksessa
pakohuonepelin vaikutuksia oppimiskokemukseen ja oppimiseen pitdisikin tar-
kastella pidemmaélld aikavalilla.

Jatkotutkimuksessa anturidatan sekd kyselyvastausten viliset yhteydet kaipaavat
syvillisempaa oppilaskohtaista analyysia. Tassa tutkimuksessa tulokset analysoi-
tiin ryhmékohtaisesti anonymisoituna datana, jossa yksittdisen oppilaan fysio-
logista dataa ja kyselydataa ei voitu yhdistda. Jatkotutkimuksissa tavoitteena on
nédiden yhdistdminen. Jyviskyldn normaalikoululle on rakennettu jérjestelma,
joka mahdollistaa fysiologisen datan ja reaaliaikaisen kyselydatan yhdistdmisen
tietoturvallisesti ja eettisesti. Tama tarjoaa lisdd mahdollisuuksia selvittdd, miten
esimerkiksi yksittdinen tyotapa tunnilla nakyy tutkimusdatassa ja tarjoaa tar-
kempaa tietoa, miten positiivinen tai negatiivinen oppimiskokemus nikyy oppi-
laskohtaisissa muuttujissa. Tutkimuksessa ei myoskddn saatu vastausta siihen,
onko pakohuone oppimismenetelmané hyodyllinen itse kemian sisaltooppimi-
sen kannalta. Jatkossa olisi mielenkiintoista kartoittaa oppilaiden sisaltooppimi-
sen kehittymisestd pakohuonepeliss.

Teknologian kehittyminen haastaa my0s perinteisen oppimisen tutkimuksen ja
uusien tyotapojen kehitystyon. Esimerkiksi oppimiskokemuksen ja sitoutumisen
mittaaminen oppimistilanteissa voidaan toteuttaa yhdistamalla itsearvioinnit,
havainnointi, fysiologiset mittaukset ja moderni teknologia. Tulevaisuudessa eri-
laista dataa voidaan kerétd helpommin ja monipuolisemmin sek tilannesidon-
naisesti, pitkittdisesti ettd moniulotteisesti. Uusien menetelmien avulla voidaan
keritd tarkempaa ja kattavampaa dataa, joka voi auttaa ymmartaméadn oppimis-
prosessia seké kehittdmaéan sitouttavampia ja mielekkddmpié tyotapoja.
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Tiivistelma

T&ssé artikkelissa tarkastelemme lukiolaisten ndkemyksia digitaalisista ja
paperisista oppimateriaaleista kielten sekéa historian ja yhteiskuntaopin oppi-
misessa. Aineisto keréttiin Webropol-kyselylld kolmesta eri lukiosta kevaélla
2024. Kysely jaettiin opiskelijoille Wilma-viestin vélityksella, ja kaikkiaan 333
lukiolaista vastasi kyselyyn antaen tutkimusluvan. Kyselyssé oli sekd moniva-
linta- etté avokysymyksia. Méaéréllinen aineisto analysoitiin tilastollisin mene-
telmin ja avovastaukset siséllénanalyysin keinoin. Tulokset osoittavat, ettéd
opiskelijoiden ndkemykset ja mieltymykset vaihtelevat osin oppiaineittain:
Kielissd molemmat oppikirjaformaatit saivat kannatusta ja suosituimmaksi
vaihtoehdoksi nousi formaattien yhdistelma. Historiassa ja yhteiskuntaopissa
suurempi osa opiskelijoista koki mielekkddmméksi opiskella paperisesta
oppimateriaalista, mutta myés digimateriaalin kannattajia I16ytyi. Vaikka use-
assa koulussa on siirrytty kdyttdmaén yksinomaan digimateriaaleja, tdmé
tutkimus osoittaa, ettd opiskelijat toivoisivat valinnanvaraa oppiaineen seké
oman yksiléllisen opiskelutyylinsd mukaan.
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Paperilta vai naytolta?

Paper or Screen? Upper Secondary School Students’
Views on Printed and Digital Textbooks
in Studying Languages and History and Civics

Abstract

This article examines upper secondary school students’ views on digital
and printed materials in studying foreign languages and history and civics
at school. The data were gathered via a Webropol questionnaire from three
different schools in spring 2024. The students were given the link to the ques-
tionnaire through Wilma (communication application used in schools), and
there were 333 respondents. The questionnaire included both multiple choice
and open-ended questions. Quantitative data were analyzed using statistical
methods, and answers to open-ended questions via content analysis. The
results showed that the students’ preferences varied according to the sub-
Ject and topic: in languages, students’responses were more divided, and the
combination of different materials was found to be the most useful. In his-
tory and civics, however, more students preferred printed materials to digital
ones, although the digital materials had their supporters as well. The results
show that students wish they could choose which type of materials to use,
according to the subject matter as well as their own learning styles.

Keywords

textbook, upper secondary school, foreign languages, history, civics

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 143



Pirjo Pollari, Anna Veijola ja Katja Mantyla

Johdanto

Oppikirjalla on, ja on ollut, merkittavd rooli suomalaisessa koululaitoksessa
(esim. Luukka ym. 2008). Suomessa kouluhallitus tarkasti vuoteen 1992 asti, ettd
oppikirjat olivat opetuskdyttoon sopivia ja opetussuunnitelman mukaisia. Vaikka
tarkastuskédytantoa ei endd ole, kustantajat pyrkivit siihen, ettd opettajat kokisivat
oppikirjat kiytossa hyviksi ja ettd ne perustuvat valtakunnallisiin opetussuunni-
telman perusteisiin (Lofstrom, Virta & Salo 2017, 105). Suomessa oppikirjojen
on todettu vaikuttavan jopa opetussuunnitelmia voimakkaammin niin opetuk-
seen, oppiaineiden siséltoihin kuin opetusmenetelmiin (Heinonen 2005, 39-40,
56-57): oppikirjojen onkin todettu toimivan niin sanottuina piilo-opetussuun-
nitelmina (Luukka ym,. 2008, 64). Opetussuunnitelman sisalt6jen tavoitteet suo-
dattuvat koulumaailmaan nimenomaan oppikirjojen kautta (Helkala & Tomperi
2021). Lisaksi oppikirjat, niiden tekstit ja tehtavit vaikuttavat sithen, millaiseen
toimintaan oppilaita ohjataan luokkahuoneessa (Luukka ym. 2008, 64).

Yksi Juha Sipilan hallituksen (2015-2019) karkihankkeista oli digitalisaatio, josta
koulukontekstissa puhuttiin digiloikkana. Samaan aikaan digitalisaatio tuli myos
osaksi lukion opetussuunnitelman perusteita. Opetussuunnitelmassa koroste-
taan digitalisaation osaamista sekd digitaalisia oppimisymparist6jd. Opiskelijaa
tulee ohjata "hyodyntdmaidn digitaalisia opiskeluympéristdjd, oppimateriaaleja
ja tyovilineitd tiedon hankintaan, kisittelyyn ja arviointiin seka tuottamiseen ja
jakamiseen” (Opetushallitus 2019, 19).

Suomessa ensimmdinen kokonaan vain digitaalisena oppimateriaalia tarjoava
toimija aloitti toimintansa vuonna 2014. My6s monet painettuja oppikirjoja kus-
tantaneet oppimateriaalikustantajat alkoivat kehittdd perinteisen oppimateriaa-
lien rinnalle, tai jopa tilalle, sahkoisia oppimateriaalisarjoja. Useat oppilaitokset
ottivat kayttoon sdhkoisid oppikirjoja, ja perinteisten kirjojen ajan uskottiin ole-
van ohi. Sahkoisten materiaalien uskottiin motivoivan paremmin, olevan kevy-
empid kantaa ja ketterid péivittda. Niiden markkinoitiin helpottavan opettajien
tyotd, ja kunnille ja kouluille ne yleensd merkitsivdt myds rahan sdastod verrat-
tuna paperisiin oppikirjoihin.

Vuoden 2021 oppivelvollisuuden pidentdminen ja maksuton toinen aste merkit-

sivdt sitd, ettd toisen asteen oppilaitokset kuten lukiot kustantavat oppimateriaalit
oppilaille. Monissa kouluissa siirryttiin tdlloin pelkédstdan sdhkoisiin materiaa-
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leihin eri oppiaineissa: kun Ylen uutisten mukaan vuonna 2016 lahes 100 % kai-
kista myydyistd oppikirjoista oli paperikirjoja (Tuomikoski 2016), vuonna 2021
Suomen Kuvalehti uutisoi paperikirjan jadneen selvisti kakkoseksi oppikirja-
markkinoilla (Niemeld 2021). Kevaalld 2024 uutisoitiin muun muassa Espoon
koulutoimen péaatoksestd, ettd kaikki sen alueen lukiot kayttavit vain digitaalisia
oppikirjoja (Sinkko-Vesterholm 2024). Toisenlaiseen ratkaisuun paadyttiin Rii-
himaelld, jossa ylakouluissa siirrytdan syksystd 2024 lahtien kdyttdméan paperisia
oppimateriaaleja muun muassa huoltajille, opettajille ja oppilaille tehdyn kyselyn
tuloksena (Pellinen 2024). Suomen kustannusyhdistyksen oppimateriaalitilaston
mukaan vuonna 2023 kaikista myydyista lukiokirjoista noin 85 % oli digitaalisia
ja noin 15 % painettuja (Suomen kustannusyhdistys 2024). Kaytinndssa painet-
tujen oppikirjojen kayttdjamaari lienee kuitenkin hieman suurempi, silld siind
missa koulut ostavat jokaiselle opiskelijalle digilisenssin, voidaan paperikirjoja
kierrattad opiskelijalta toiselle.

Suomalaisissa oppimateriaalitutkimuksissa on tarkasteltu oppikirjoja pitkalti joko
ideologisina tai pedagogisina tuotoksina, jolloin opiskelijoiden rooli oppikirjojen
kayttdjina on ohitettu (Karvonen, Tainio & Routarinne 2017, 5). Artikkelissamme
keskitymme lukiolaisten nakemyksiin painettujen ja sahkdisten oppimateriaalien
hyo6dyisté ja haitoista englannin ja ruotsin sekd historian ja yhteiskuntaopin opin-
noissa. Valitsimme kaksi erilaista oppiaineryhmaa - kielet ja kaksi reaaliainetta
— koska niilld on erilaiset tietokasitykset ja pedagogiset erityispiirteet. Oletimme,
ettd oppiaineiden eroavuudet voivat nakyd myos opiskelijoiden kokemuksissa ja
toiveissa. Vieraiden ja toisen kotimaisen kielen oppikirjat heijastelevat perinteistd
jakoa kielitaidon eri osa-alueisiin: ymmartdmisen ja tuottamisen taidot, joita
yhdistavat sanaston, rakenteiden ja vuorovaikutuskeinojen osaaminen. Padpaino
on viestinnallisyydessa, jota harjoitellaan eri tekstilajien ja moninaisten tehtévien
avulla. Niputimme historian ja yhteiskuntaopin yhteen kyselyssimme, vaikka
néilld oppiaineilla onkin erilainen tiedepohja ja omia pedagogisia erityispiirteita.
Nédmé kaksi oppiaineitta ovat eriytyneet omiksi oppiaineikseen kuitenkin vasta
vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman perusteissa.

Digi- ja printtilukeminen oppimisessa

Valtaosa digitaalisia ja perinteisid paperioppikirjoja vertailevista tutkimuksista
on toteutettu korkea-asteen opiskelijoilla. Nitd tutkimuksia on huomattavan
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paljon. Osa tutkimuksista keskittyy opiskelijoiden omiin nidkemyksiin ja koke-
muksiin printti- ja digitaalisten kirjojen kaytostd, ja osa vertailee tekstien sisél-
16n ymmartamistd ja muistamista. Lukio- tai yldasteikdisid opiskelijoita, heiddn
nikemyksidén tai oppimistaan paperi- ja digikirjojen avulla on sen sijaan tutkittu
hyvin vahan (Widianingrum & Basikin 2023).

Useat viimeaikaiset tekstin ymmartdmiseen keskittyvat tutkimukset ja meta-ana-
lyysit ovat osoittaneet, ettd tekstin formaatilla — paperi tai digi — ei ole merki-
tystd tekstin padajatuksen ja teeman ymmértdmisen suhteen, mutta asiasisallon
péaakohtien ja muun keskeisen informaation ymmartdminen ja muistaminen on
parempaa, kun teksti luetaan printtimuodossa (Clinton 2019; Delgado, Vargas,
Ackerman & Salmerdn 2018; Kong, Seo & Zhai 2018; Tarvainen 2016, 51-55).
Singerin ja Alexanderin (2017) mukaan erot korostuivat varsinkin pidempien (yli
500 sanaa) tekstien kohdalla tai kun pyrittiin niin sanottuun syvempadn ymmar-
tamiseen. Kertovien tekstien (narratiivien) ymmértdmisen suhteen tillaista
eroa ei ainakaan Schwaben, Lindin, Koschin ja Boongaardenin (2022) tekemén
meta-analyysin mukaan 16ydy.

Virginia Clintonin (2019) meta-analyysin mukaan tutkimukset osoittavat, ettd
paperilta lukeminen tuottaa arvioitavissa tehtdvissa ruudulta lukemista parem-
paa suoriutumista. Yhtend syyna tdhdn han nostaa esiin sen, ettd tutkimusten
mukaan paperikirjaa lukiessa tekstiin keskitytdan paremmin, kun taas ruudulta
lukeminen on héairidherkempéd. Clinton nédkeekin, ettd ruudulta lukiessa luki-
jat harhautuvat useammin ajheen ulkopuolisiin ajatuksiin tai toimintoihin, jotka
puolestaan heikentavit lukusuoritusta (Baron, Calixte & Havewala 2017; Clinton
2019; ks. myos Muir & Hawes 2013; Mizrachi 2015; Palsdottir 2019).

Singer Trakhman, Alexander ja Sun (2023) tutkivat yliopisto-opiskelijoiden
tekstin ja sen visuaalisten lisien, kuten kuvien, graafin ja diagrammin ymmér-
tamistd ja muistamista lukemisen jdlkeen. Tulokset osoittivat, ettd opiskelijat
omaksuivat tietoa paremmin printtimuotoisesta tekstistd kuin digitaalisesta. Ero
korostui kuvioita ja valokuvia koskevissa tehtévissd, joten tutkijat paattelivt, ettd
multimodaalisten tekstien ymmartdminen ja omaksuminen onnistuu paremmin
paperiteksteistd. Lisaksi tutkimus osoitti, ettd opiskelijat yliarvioivat osaamistaan
enemmin silloin, kun he lukivat digitaalisia tekstejd. Samankaltainen oman osaa-
misen yliarvioiminen on ollut tuloksena useissa muissakin tutkimuksissa (Singer,
Trakhman, Alexander & Berkowitz 2019).
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Digi- ja paperioppimateriaalin vertailu on yleensa koskenut erilaisia asiateksteja
tai yliopistojen kurssikirjoja. Kieltenopetuksen oppikirjamateriaaleja vertailevia
tutkimuksia on ainakin yksi: Widianingrum ja Basikin (2023) tutkivat ylaastei-
kaisten mieltymystd digi- tai paperioppikirjojen suhteen englannin opinnoissa
Indonesiassa. Heiddn kyselyynsd osallistuneista yldkoululaisista 55 prosenttia
kannatti paperioppikirjaa ja 45 prosenttia digikirjaa. Paperikirjaa pidettiin help-
pokayttoisend: muistiinpanoja ja alleviivauksia on helppo tehda ja lukeminen on
vaivattomampaa. Digioppikirjan etuina mainittiin (aina mukana olevien elektro-
nisten laitteiden) saavutettavuus ja hakutoimintojen helppous. (Widianingrum
ym. 2023). Historianpedagogista tutkimusta ei tiettdvésti ole tehty.

Aineistonkeruu, tutkimuksen osallistujat ja analyysi

Tutkimuksemme aineisto on keratty kevailld 2024 kolmesta lukiosta. Linkki ano-
nyymiin Webropol-kyselyyn lahetettiin kaikille lukioiden opiskelijoille, yhteensa
noin 2300 nuorelle. Kyselyyn vastasi 337 opiskelijaa, joista 333 antoi luvan kayttaa
vastauksiaan tutkimuksessa. Kyselyyn vastanneista opiskelijoista 44 prosenttia
opiskeli lukiossa ensimmaistd lukuvuottaan, 40 prosenttia toista, 14 prosenttia
kolmatta ja 2 prosenttia neljitté tai useampaa lukuvuotta. Kysely toteutettiin yli-
oppilaskirjoitusten jalkeen, jolloin valtaosa lukiossa kolmatta tai sitd useampaa
vuotta opiskelevista nuorista ei endéd kdynyt oppitunneilla. Tdma on voinut vai-
kuttaa niin, etteivit he olleet motivoituneita vastaamaan kyselyyn. Tutkimuksen
tiedote on ollut vastaajilla nahtavilld kyselyn alussa, ja alle 18-vuotiaiden opiske-
lijoiden huoltajille tieto tutkimuksesta on toimitettu Wilman kautta.

Kysely sisélsi tutkimuslupakysymyksen lisaksi 17 kysymystd. Naistd nelja ensim-
maistd toimivat taustakysymyksind. Taman jélkeen kyselyssd kartoitettiin erik-
seen lukiolaisten nakemyksia oppikirjaformaattien hyvista ja huonoista puolista
kielten ja historian sekd yhteiskuntaopin oppiaineissa. Oppiaineryhmakohtai-
sissa kysymyksisséd oli viisi monivalintaa ja yksi avoin kysymys. Kyselyn paatti
monivalintakysymys, jossa opiskelijaa pyydettiin valitsemaan oppiaine kerral-
laan, millaisen oppimateriaalin hén ottaisi englantiin, ruotsiin, muihin kieliin,
historiaan ja yhteiskuntaoppiin.

Aiemmissa opinnoissa painettujen oppikirjojen maéra oli kyselyyn vastanneilla
opiskelijoilla ollut kaikissa oppiaineissa selkedsti digikirjoja suurempi. Kyselyyn
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vastaamishetkelld opiskelijoilla oli lukio-opinnoissaan kiytossadn eri oppikirja-
formaatteja taulukon 1 mukaisesti.

Taulukko 1. Tdlld hetkelld eri oppiaineissa kéytdssd olevien oppikirjojen formaatit

Oppiaine Digi- Paperi- Molem- Digikirja, saan
kirja kirja mat tarvittaessa lainaan
paperikirjan

englanti (n = 312) 54 % 38 % 7 % 1%

ruotsi (n = 323) 57 % 11 % 31% 1%

muut kielet (n =219) 69 % 19 % 10 % 2%

historia (n = 289) 62 % 30 % 4% 4%
yhteiskuntaoppi 81 % 6% 4% 9%

(n = 279)

Taustatiedoissa kartoitimme myos, onko opiskelijalla ollut mahdollisuutta vaikut-
taa sithen, millaista oppikirjaa hin kayttaa. Kuten taulukosta 2 voi nahdé, kaikilla
opiskelijoilla ei ollut tietoa koulun kaytannoistd ja kdytannot olivat oppiaineriippu-
vaisia.
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Taulukko 2. Opiskelijoiden kokemus mahdollisuudesta vaikuttaa oppikirjafor-
maattiin

n prosenttimddrd
Kylld: olen voinut itse valita digikirjan ja paperikirjan 34 10,2 %
valiltd vapaasti
Kylla: olen tarvittaessa saanut kdyttooni lisaksi 42 12,6 %
joko digikirjan tai paperikirjan
En tiedd, onko koulussamme mahdollisuutta 109 32,7 %
itse valita oppikirjaa
Ei: olen pyytinyt toisenlaista oppikirjaa, 28 8,4 %
mutta en ole sitd saanut
En ole kokenut tarvetta valita itse 126 37,8 %
Osassa mainittuja oppiaineita kyll, osassa ei 53 15,9 %

Laatiessamme kyselyn vastausvaihtoehtoja kdytimme apunamme seka tutkimuk-
sissa esiin nousseita seikkoja ettd mediakeskusteluissa ja omassa opettajantyos-
samme esiin nousseita havaintoja. Nain myos analyysissa nékyy teoriaohjaavuus
(ks. Tuomi & Sarajérvi 2018, 107-110, 122-133), silld luonnollisestikaan opiskeli-
jat eivit ole voineet valita suljettuihin kysymyksiin muita vaihtoehtoja, kuin mita
heille on annettu.

Vastaukset suljettuihin kysymyksiin analysoimme deskriptiivisin tilastollisin
keinoin, eli tarkastelimme vastausten prosenttijakaumia. Avovastaukset ana-
lysoimme alustavasti laadullisen sisdllonanalyysin keinoin (Tuomi & Sarajérvi
2018). Koska kyselyn analyysin péadpaino téssd artikkelissa on suljetuissa kysy-
myksissd, avovastauksista nostamme esiin vain muutamia esimerkkeja.

Digia vai printtia kielissa?

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan toinen kotimainen
ja vieraat kielet ovat “seké taito- ja vélineaineita ettd oma tiedonalansa” ja ne
ovat osa lukion kielikasvatusta (LOPS 2019, 126, 174). Jokaisen lukiolaisen tulee
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opiskella vahintdan kuusi pakollista moduulia A-kielté, ja A-kielid voi olla myds
useampia (Opetushallitus 2019). Vuonna 2023 lukion oppiméaéran suorittaneista
reilu 29 000 oli suorittanut englannin A-oppiméiran, kun muiden A-kielten
osuus oli noin 4800 (Vipunen - opetushallituksen tietopalvelu). Toisesta kotimai-
sesta kielestd, joka suomenkielisissd kouluissa on ruotsi, on jokaisen lukiolaisen
suoritettava vahintadn viisi moduulia (Opetushallitus 2019). Téten sekéd englantia
ettd ruotsia voidaan pitdd aineina, joiden oppikirjamarkkinat ovat méaréllisesti
hyvinkin merkittavit seké opiskelijoiden ettd pakollisten moduulien suuren maa-
rdn vuoksi.

Kieliaineita on pidetty hyvin oppikirjasidonnaisina oppiaineina, joissa oppikirjat
vajkuttavat opetuksen tavoitteisiin ja sisaltoihin “enemmén kuin valtakunnalli-
set tai kuntakohtaiset opetussuunnitelmat” (Kivilahti & Kalaja 2013, 92). Vuonna
2008 julkaistiin laaja tutkimus koulujen tekstikéytinteista niin didinkielessd kuin
vieraissa kielissd peruskoulun 9. luokalla (Luukka ym. 2008). Témén tutkimuk-
sen mukaan lahes kaikki kyselyyn vastanneet englannin ja ruotsin kielten opet-
tajat sanoivat kayttdvinsa oppikirjaa ja sen harjoituskirjaa usein, ja nostivat ne
tarkeimmiksi opetusmateriaaleiksi (Luukka ym. 2008, 94-95). Lisdksi oppikirjat,
niiden tekstit ja tehtdvét ohjaavat vahvasti luokkahuoneessa tapahtuvaa toimintaa
(Luukka ym. 2008, 64). Téten ne kertovat oppilaille, mika kieltenopiskelussa on
keskeistéd - ja mika ei - ja millaista kieltenopiskelun tulisi olla: samalla ne mydos
muokkaavat ja yllapitavat kielikasityksid (Kivilahti & Kalaja 2013, 92; ks. myos
Luukka ym. 2008).

Kielten oppituntien opiskelumenetelmét vaikuttavat pysyneen melko muuttu-
mattomina vuosien saatossa (Harmald, Hildén & Leontjev 2016). Yksi keskeinen
syy tahdn lienee se, ettd kieltenopetuksen yleisesti kdyttdmét opetus- ja opiske-
lumenetelmit nojaavat pitkalti erilaisiin, valmiisiin (oppikirjan) teksteihin (seka
suullisiin etté kirjallisiin) ja niihin liittyviin moninaisiin tehtéviin (esim. ymmar-
tamis-, sanasto- ja rakennetehtdviin) (esim. Dufva & Mantyld 2017).

Oppikirjojen sisdltimien ja muidenkin oppitunneilla kdytettavien tekstien
funktio verrattuna esimerkiksi reaaliaineisiin on myos erilainen: kieliaineiden
tekstejd pyritddn ensisijaisesti tulkitsemaan eli ymmartimédn ja tuottamaan.
Tavoitteena ei ole opetella tekstien sisdltod sindnsé, vaan oppiminen ja opiskelu
kohdistuu tekstien vilineeseen eli kieleen. Nykyisissa lukion opetussuunnitel-
man perusteissa (Opetushallitus 2019, 174) tekstikdsitys on monimuotoinen, ja
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eri tekstilajeja edustavat tekstit voivat olla kirjoitettuja, puhuttuja, visuaalisia tai
audiovisuaalisia. Opetuksen tehtava on kehittaa opiskelijan taitoa tulkita ja tuot-
taa erilaisia tekstilajeja.

Kielten oppimateriaalien tekstityypit, -tyylit ja my6s esimerkiksi pituus tai vaa-
tivuus voivat vaihdella huomattavastikin kunkin moduulin oppikirjassa. Lisdksi
muut elementit kuten kuvat ovat yleensa enemmankin kuvituskuvia kuin olen-
naisia informaatioldhteitd, vaikka toki sellaisiakin materiaaleissa toisinaan on
(mm. graafeja, taulukkoja tai karttoja).

Kyselyymme vastanneet opiskelijat nostivat kielten digikirjojen parhaiden puo-
lien karkeen kolme piirretta. Tehtdvédt on helppo tarkistaa (84 % vastaajista),
digikirja kulkee aina mukana (78 %), ja digikirja sisaltdd myos adnté ja videoita,
minki koettiin edesauttavan oppimista (60 %). Lisdksi ldhes puolet opiskelijoista
(45 %) koki hyviaksi sen, etté tekstin voi lukemisen sijasta kuunnella.

Digikirjojen huonoin puoli kieliaineissa oli opiskelijoiden mielesté tekstien ruu-
dulta lukemisen kuormittavuus (77 %). Tehtavien tarkistamisessa koettiin rajoit-
teita: automaattitarkastus hyvéksyy vain yhden tai harvoja vastauksia, vaikka
muutkin voisivat olla oikein (74 %). Huonoksi puoleksi koettiin my6s kaytetta-
vyys: digikirjasta on vaikea 16ytad eri asioita kuten sanastoja (58 %), ja digikirjan
kayttdja harhaantuu helposti muille sivustoille (57 %).

Tehtdvien tarkistaminen néhtiin siis sekéd digikirjojen parhaana piirteend ettd
yhtend huonoimmista. Tehtavien helpon tarkistamisen avulla oppija saa vélitonta
palautetta osaamisestaan, mutta silti vain noin joka neljds (27 %) koki saavansa
enemmin palautetta osaamisestaan, jos kdytossd on digikirja. Yhtend syyna
tdhdn hieman yllattdvaankin tulokseen voi olla se, ettd automaattitarkastus sal-
lii vain yhden tai kaksi vastausta. T4lloin esimerkiksi synonyymit tai pienetkin
kirjoitusvirheet tuomitaan véaariksi vastauksiksi, ja opiskelija mahdollisesti kokee
osaamista ohjaavan palautteen jadvan vajavaiseksi. Digikirjojen tehtédvid ei myos-
kaan pidetty kovin paljon paperikirjojen tehtdvid monipuolisempina, silld vain
reilu neljannes (27 %) koki ne monipuolisemmiksi. Digikirjojen kayttomukavuus
tai kdytettavyys nousi myos vastauksissa selkedsti esiin: vaikka digikirja kulkee
aina mukana, ruudulta lukeminen kuormittaa ja eri osa-alueita kuten sanas-
toja ja kielioppia on hankala 16ytda digikirjasta. Lisdksi digikirjaa kéytettdessa
on vaarana harhautua muille sivustoille, jolloin opiskeluun keskittyminen karsii.
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Digikirjan vahvuutena koettiin d4ni- ja videorikasteet, jotka monipuolistavat ja
vahvistavat oppimista seki se, ettd tekstid ei tarvitse valttimatta lukea vaan sen
voi myds kuunnella.

Paperikirjojen paras puoli kieliaineissa opiskelijoiden vastausten perusteella sen
sijaan on, ettd painetun kirjan lukemiseen pystyy keskittymadn hyvin (76 %).
Lisaksi opiskelijat kokivat, ettd paperikirjasta on helppo 1oytda sanastot, kieliop-
piasiat ja tehtavit (73 %). Hyvind puolina erottuivat my6s oppimiseen ja hahmot-
tamiseen liittyvat véitteet: hahmotan helposti kokonaisuudet (68 %), paperisesta
kirjasta on helpompi lukea kokeeseen (67 %) ja opin paremmin, kun kirjoitan késin
vastaukset painettuun kirjaan tai vihkoon (66 %).

Painetun kirjan huonoimmiksi puoliksi nousi kolme asiaa. Painetut kirjat ovat
raskaita kantaa (69 %). Lahes yhtd usein mainittiin tehtdvien tarkistamisen ja
valittdman palauteen vaikeus tai puute: Paperikirjasta on vaikeampi tai mahdo-
ton tarkistaa itsendisesti omia vastauksiaan, eli opiskelija ei saa heti palautetta,
osasiko asian (68,7 %). Kolmas huono puoli oli danikirjamahdollisuuden puute
eli tekstejé ei voi kuunnella (58 %). Muut viitteet saivat huomattavasti vihemmén
kannatusta.

Opiskelijoiden vastauksista erottuvat selkedt linjat. Tehtavien tarkistus ja vliton
palaute koetaan tirkedksi kieliaineissa, ja siind digikirja peittoaa painetun mate-
riaalin, vaikka automaattitarkastuksella on rajoitteensa. Paperikirja taas nahddan
selkedammaksi kayttad, silld sieltd 10ytda eri asiakokonaisuuksia helpommin.
Lukeminen paperilta kuormittaa vahemmén kuin ruudulta lukeminen, mutta
paperikirjat ovat painavia. Oppimiseen liittyvat ominaisuudet jakautuvat: vaikka
aani- ja videorikasteet digikirjoissa vahvistavat oppimista, samoin tekee vastaus-
ten kirjoittaminen kasin paperikirjoihin. Lisdksi paperikirjoista on helpompi
kerrata kokeisiin.

Kyselyn kielten osuuden lopuksi kysyttiin vield, kumman formaatin kokee
oppimiselleen paremmaksi ja miksi. Vastauksia tahdn vapaachtoiseen avoky-
symykseen tuli 262 eli ldhes 80 % vastaajista vastasi kysymykseen. Vastaukset
noudattelevat ylla raportoituja tuloksia. Paperikirja koetaan keskittymisen ja sel-
keyden seki useissa vastauksissa myos oppimisen tehokkuuden kannalta parem-
maksi. My0s kirjan selattavuutta ja sen visuaalisuutta kiiteltiin.
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Pidin kielten opiskelussa enemmdn painetuista kirjoista, koska pystyn helposti
merkitsemddn kirjan sivuille esim. uusia sanoja ja lauseenrakenteita. Painettujen
kirjojen kanssa myds kokonaisuudet on mielestini helpompaa etsid ja oppia, koska
samaan aihepiiriin liittyvit jutut [6ytyvit usein tietystd osasta kirjaa. Koen myos,
ettd opin asiat paremmin, kun kirjoitan niitd itse kdsin tehtdviin vastatessani.

Painetun kirjan silloin, kun se on myds tehtdvikirja. Sivuille voi tehdd itse merkin-
tojd ja tehtdvdit ovat paremmin jdsenneltyjd, pddtd ei ala sdrkemddn ja on vihem-
mdn drsykkeitd.

Digikirjassa on my6s monia hyvia puolia, silld se kulkee aina mukana, vastauksia
on helppo tarkistaa ja kuuntelumahdollisuus auttaa oppimista:

Koen digikirjan olevan parempi, silld se motivoi enemmdn (suora palaute, mielen-
kiintoisemmat tehtdvdt, kuuntelumahdollisuus, aina mukana)

[digikirja] koska en ole endid koskaan unohtanut oppikirjaa kotiin.

Joissain vastauksissa toivottiin mahdollisuutta molempiin tai siihen, etté saa itse
valita formaatin:

Parhaana kokisin molempien yhdistimisen. Adnitiedostot kappaleissa ja sanas-
toissa, videotehtdvit, ja kuuntelut ovat minulle tirkeitd tapoja oppia ddntimistd ja
tulla tutuksi kielen kanssa ja kiytin noita mahdollisuuksia joka kerta kun kdytin
oppimateriaalia. Digioppimateriaalit voisivat yksinddnkin olla hyvd, jos ne olisi
suunniteltu yhdessd opiskelijoiden kanssa ja olisivat oikeasti toimivia ja kditevid.
Talld hetkelld niissd on kaikissa aina drsyttdavid ominaisuuksia.

Kyselyn lopuksi opiskelijoita pyydettiin myos valitsemaan, millaisen kirjan he itse
valitsisivat englannin ja ruotsin kielten opintoihin (ks. taulukko 3).
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Taulukko 3. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: Jos voisit valita vapaasti, mil-
laisen oppimateriaalin ottaisit seuraaviin oppiaineisiin?

seka digi- ettd digikirja  ehkd digi-  ehkd paperi- ei
paperikirja kirja paperi- kirja mieli-
kirja pidettd
Eng- 38,9 % 21,0 % 7,0 % 7,0 % 24,9 % 1,2 %
lanti
Ruotsi 46,5 % 21,0 % 7,9 % 6,1 % 16,7 % 1,8 %

Molemmat oppikirjaformaatit yhdessa kohosivat opiskelijoiden selkedksi suo-
sikiksi. Ruotsin kielessd lahes puolet vastaajista valitsi molemmat (46,5 %) ja
englannissa ldhes 40 %. Pelkka paperikirja nousi suositummaksi vaihtoehdoksi
englannissa (31,9 %) kuin ruotsissa (22,8 %). Digikirjan todennékoisesti valitsisi
kummassakin kielessé suurin piirtein sama osuus eli hieman alle 30 % vastaajista.
Téten paperi- ja digikirja saavuttivat lahes yhta suuren kannatuksen, joskin ruot-
sin kohdalla opiskelijat kallistuivat hieman enemmén digikirjan puolelle. Lahes
kaikki vastaajat ottivat kysymykseen kantaa, eli niitd, joilla ei asian suhteen ollut
mielipidettd, oli vain noin 1 tai 2 prosenttia vastaajista. Oppikirjalla ja sen for-
maatilla tuntuu siis olevan opiskelijoille valia.

Digia vai printtia historiassa ja yhteiskuntaopissa?

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman mukaan jokaisen lukiolaisen tulee opis-
kella vahintddn kolme pakollista moduulia historiaa sekd kolme moduulia yhteis-
kuntaoppia (Opetushallitus 2019). Yhteiskuntaoppi on kustantajien mukaan yksi
péivitysherkin koulun oppiaineista (Viljanen 2023). Digitaaliset oppikirjat onkin
ndhty hyodyllisiksi yhteiskuntaopissa, jossa sisallot muuttuvat nopeasti (Paiva-
rinta,2015, 235).

Historialla on maine oppiaineena, jossa tulee lukea paljon (Tillonen 2022). His-
torian opiskelussa ollaan runsaasti tekemisissa erilaisten tekstien ja kielen kanssa,
silla siind kielen avulla seké vilitetddn tietoa ettd osoitetaan historiallista ajatte-
lua (Monte-Sano 2011, 213). Oppikirjoilla on sek4 historian ettd yhteiskuntaopin
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opetuksessa vankka asema. Valtaosa nididen oppiaineiden opettajista kayttaa
oppikirjaa omassa opetuksessaan joko aina tai usein (Rantala & Ahonen 2015)
ja opettajat ovat kokeneet oppikirjan olevan oppimisessa tirked tiedonldhde
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 38).

Seka historian ettd yhteiskuntaopin oppikirjoissa on tekstin lisdksi myos tyypil-
lisesti visuaalisia elementtejé, kuten kuvia, karttoja seki erilaisia tilastoja ja tau-
lukoita. Osa kuvista on selkedsti kuvituskuvina tekstid koristamassa, osa toimii
dokumentteina ja osan tarkoituksena on rakentaa ja lisatd tekstin yhtendisyytta
(Norppa 2020; Viisdnen 2005, 76-77). Historian opettajat ovat tuoneet esiin, ettd
historiaan ja yhteiskuntaoppiin sopivat lukuainemaisuuden vuoksi paremmin
painetut oppikirjat, joista pitkit tekstit on mahdollista hahmottaa helposti (esim.
Sinkko-Westerholm 2024). Tekstien lisiksi hahmottamisen voi olettaa koskevan
myo0s visuaalisia elementtejd. Nama on painetuissa kirjoissa tyypillisesti aseteltu
tekstin yhteyteen ja opiskelija hahmottaa painetun oppikirjan aukeaman koko-
naisuuden. Digitaalisissa materiaaleissa historian ja yhteiskuntaopin oppikirjat
on jasennelty siten, ettd ruudulle mahtuu usein vain joko tekstia tai visuaalinen
elementti. Talloin visuaalisten elementtien yksityiskohtien hahmottaminen voi
olla helpompaa, mutta kuvien ja tekstin vilisen yhteyden ja kokonaisuuksien
hahmottaminen puolestaan hankalampaa.

Kyselyymme vastanneet opiskelijat olivat valinneet digikirjojen hyviksi puoliksi
historiassa ja yhteiskuntaopissa yleisimmin sen, ettd ne kulkevat aina mukana (69
%), tehtdvien tarkistaminen on helppoa (58 %) ja ajankohtaiset asiat paivittyvit
digikirjana nopeasti (49 %). Lukemisen sijaan tekstin kuuntelumahdollisuuden
mainitsi 39 prosenttia, ja digikirjan sisaltdimét multimodaaliset aineistot (44ni ja
video) naki oppimista tukeviksi 38 prosenttia. Digikirjojen hyvind puolina oppi-
misen kannalta painottuivat siis arviointiin liittyvat kysymykset, multimodaaliset
aineistot sekd adnikirjamahdollisuus.

Digikirjojen huonoina puolina opiskelijoista noin kolme neljasosaa valitsi ruu-
dulta lukemisen kuormittavuuden. Oppimisen kannalta digikirjojen haasteeksi
66 prosenttia koki, ettd kokonaisuuden hahmottaminen on vaikeaa, koska tekstid
nékee vain pienen osan kerrallaan. Yli puolet lukiolaisista (55 %) totesi myos har-
hautuvansa helposti muille sivustoille digikirjaa kdyttdessaan. Lisaksi 44 prosen-
tin mielestd digikirjasta on vaikea 10ytdd asioita, ja 43 prosentin mukaan kokeisiin
kertaaminen digikirjasta on hankalaa.
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Digilukemisen haasteeksi opiskelijoiden vastauksissa nousee laajojen aineistojen
lukeminen ruudulta. Opiskelijoiden omat havainnot ovat yhtenevéisid aiemman
tutkimuksen kanssa: varsinkin pidempia teksteja luettaessa seké tekstin syvalli-
sempadn ymmérrykseen pyrittdessd paperikirjat tukevat paremmin oppimista
kuin ruudulta lukeminen (Singer & Alexander 2017).

Historian oppikirjoissa tietoa ei myoskaan esitetd aina samalla tavoin, vaan eri
oppikirjan luvut voivat olla rakennettu eri tavoin: osassa syy- ja seuraussuhteet,
osassa muutos ja jatkuvuus ja osassa esimerkiksi sosiaalihistoria ja historialli-
nen empatia ovat keskiossd. Koska niité ei yleensa oppikirjatekstissa kuitenkaan
eksplisiittisesti mainita, opiskelijan taytyy itse hahmottaa, miten oppikirjakappale
rakentuu. Ruudulta lukiessa teksti hahmottuu eri tavoin kuin painetusta kirjasta.

Paperikirjan hyviksi puoliksi opiskelijat valitsivat erityisesti tekstin hahmotta-
miseen sekd oppimiseen ja keskittymiseen liittyvid seikkoja. Opiskelijoista ldhes
kolme neljdsosaa oli valinnut, ettd painetun kirjan lukemiseen pystyy keskitty-
méan hyvin. Paperikirja koettiin myos selkeéksi: 70 prosentin mielesta paperikir-
jasta on helppo 10ytad keskeiset asiat, tiivistelmat, tehtavit ja kisitteet. Léhes yhtd
moni koki hahmottavansa paperikirjasta helposti kokonaisuudet. Paperikirja
koettiin hyviksi tyovilineeksi myos kokeeseen kerratessa: 63 prosentin mielesta
paperikirjasta on helppo kerrata kokeeseen. Lisdksi hieman yli puolet opiskeli-
joista totesi, ettd paperikirjan kanssa keskittyy paremmin oppimiseen, kun ei voi
niin helposti eksya muille sivustoille.

Paperikirjan huonoina puolina opiskelijoista 71 prosenttia valitsi, ettd ne ovat
raskaita kantaa. Varsinaiseen oppimiseen liittyvistd seikoista eniten mainintoja
sai se, ettd painetusta kirjasta on vaikea tai mahdoton tarkistaa omia vastauk-
sia, jonka oli valinnut 52 prosenttia opiskelijoista. Adnikirjan puutteen valitsi
lihes yhtd moni opiskelijoista. Adnikirjamahdollisuus nousi esiin seké digikirjan
hyvéna ettd paperikirjan huonona puolena. Tutkimusten mukaan danikirjan ja
tekstin yhteiskaytto tukee oppimista erityisesti niilld oppijoilla, joilla on lukemi-
sen pulmaa (Singh & Alexander 2021). Toisaalta tutkimuksissa on todettu, ettd
pelkan adnikirjan kuuntelu toimii parhaiten lyhyiden tekstien yhteydessa. Jos
tekstit puolestaan sisaltdvit erilaisia elementtejd, kuten tilastoja, kuvia tai otsi-
koita, soveltuvat ne paremmin paperilta luettavaksi (Rubery 2016).
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Kyselyssa pyydettiin opiskelijoita myds valitsemaan, millaisen kirjan he ottaisi-
vat historian ja yhteiskuntaopin opintoihin, jos saisivat itse vapaasti valita (ks.
taulukko 4). Paperikirja oli ndissd oppiaineissa suosituin vaihtoehto, tosin monet
opiskelijoista toivoivat myos mahdollisuutta kayttaa paperi- ja digikirjaa rinnak-
kain. Yllattdvan harva opiskelija valitsi vaihtoehdon ei mielipidettd. Oppikirjan
formaatilla vaikuttaa siis olevan merkitystd ainakin kyselyymme vastanneille
lukiolaisille my6s historian ja yhteiskuntatopin oppiaineissa.

Taulukko 4. Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen: Jos voisit valita vapaasti, mil-
laisen oppimateriaalin ottaisit seuraaviin oppiaineisiin?

sekd digi- digi- ehkd ehkd paperi- ei

ettd paperi-  kirja digikirja  paperi- kirja mieli-

kirja kirja pidetti
Historia 20,4 % 17,6 % 11,2 % 11,6 % 37,4 % 1,8 %
Yhteiskunta- 20,1 % 18,8 % 13,1 % 10,3 % 34,0 % 3,7 %

oppi

My®os historian ja yhteiskuntaopin osuuden kyselyssa péatti avokysymys, jossa
opiskelijaa pyydettiin kertomaan, kumman kirjaformaatin hén itse valitsisi his-
toriaan ja yhteiskuntaoppiin sekd perustelemaan vastauksensa. Historiassa ja
yhteiskuntaopissa paperikirjan eduksi nousi selkedsti pidempien tekstien seka
koko aukeaman hahmottamisen mahdollisuus sekd parempi keskittyminen teks-
tiin:

Painettu kirja. Jaksan lukea painetun kirjan tekstid paremmin kuin ruudulta, mikd
helpottaa, kun kappaleen ovat kuitenkin melko pitkid. Painettuun kirjaan voi myos
tarvittaessa tehdd muistiinpanoja tai merkintojda helpommin ja painettua kirjaa
lukiessa ajatus pysyy tekstissi paremmin.

Painetun kirjan paremmuus korostuu erityisesti historian ja yhteiskuntaopin opis-

kelussa. Painetun kirjan kuvat, kuvatekstit auttavat muistamaan ja téiten sisdistd-
mddn kokonaisia aihealueita. Aukeamaa vilkaisemalla pystyy pidemmdnkin tovin
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jilkeen muistamaan sisillon pelkin kuvan pohjalta tai leipdtekstin asettelun poh-
jalta. Tamd ei ole mahdollista digikirjassa, jossa leipdteksti on tasapaksuista ja sel-
kedd kokonaiskuvaa "aukeamasta” ei synny. - - Myds yksinkertaisesti lukukokemus
on huomattavasti parempi painetussa kirjassa. Tekstid on asettelun ja kuvatekstien
muodostaman kokonaisuuden seurauksena helppo lukea. Lisiksi pystyy lukemaan
pidempddn, kun silmdt eivit rasitu sinisestd valosta.

Digikirjaa puolestaan kehuttiin mahdollisuudesta kuunnella kappaleita seka nii-
den ajantasaisuudesta seki internettid hyodyntavista tehtavista:

Digikirja sopii yhteiskuntaopin ja historian opiskeluun paremmin, silld materiaa-
lien tulee olla ajankohtaisia. Yhteiskuntaopissa ja historiassa tehtdvdt, joissa nettid
tarvitsee, ovat hyodyllisid.

Digikirja, koska yh tai hi teksti voi olla raskasta lukea ja digikirjassa sen voi sen
sijaan kuunnella. Koen myos ettd tehtivit ovat parempia, vaikka kokeisiin onkin
vaikeampi kerrata.

Tulokset ja pohdinta

Kyselymme tulokset voi luonnollisestikin ulottaa koskemaan vain kyselyymme
vastanneita opiskelijoita. On kuitenkin néhtévissé, ettd lukiolaisten omat nake-
mykset ovat hyvin yhteneviiset aiempien tutkimustulosten kanssa. Lukiolaiset
toivat esiin — samoin kuin muissa tutkimuksissa (esim. Clinton 2019; Delgado
ym. 2018) on todettu — ettd paperikirjasta lukeminen auttaa keskittymista teks-
tiin ja asian muistiin painamista. Lukiolaisista useat myos kokivat, ettd paperikir-
jasta lukiessa ei harhaudu yhti helposti aiheen ulkopuolisiin toimintoihin (myds
Baron ym. 2017; Clinton 2019; Muir & Hawes 2013; Mizrachi 2015).

Lukiolaiset olivat valinneet kyselyssimme paperikirjojen kohdalla enemmaén
hyvid kuin huonoja puolia. Digikirjalle he valitsivat puolestaan melko tasaisesti
sekd hyvid ettd huonoja puolia. Oppimateriaalimieltymysten taustalla oli hyvin-
kin erilaisia perusteluja. Vaikka oppikirjojen paino voi vaikuttaa oppimisen
kannalta vahapatoisemmaltd syyltd kuin esimerkiksi kokonaisuuksien hahmot-
taminen, sillakin voi olla merkitystd. Painavan repun kantaminen voi vaikuttaa
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opiskeluergonomiaan ja -mukavuuteen aivan kuten vaikkapa pitkdaikainen néy-
tolta lukeminen, ja siten osaltaan heikentdd motivaatiota ja oppimista.

Kielten opiskeluun lukiolaiset toivoivat eniten digikirjan ja paperikirjan yhdis-
telmad. Myos pelkén digikirjan suosio kielten opiskelussa oli selkeésti suurempi
kuin historiassa ja yhteiskuntaopissa. Lukiolaisten avovastauksista piirtyy tdhén
eroon selkeitd ainepedagogisia syitd, jotka juontuvat esimerkiksi oppiaineiden
erilaisista tavoista toimia tekstien kanssa seki erilaisista tehtédvatyypeistd ja ni-
den tarkistamiseen liittyvistd piirteista.

Kielten opiskelussa digikirjojen hyvana puolena pidettiin videoita ja danté, jotka
edesauttoivat kielten oppimista. Myos tehtévat koettiin hieman monipuolisim-
miksi. Tehtdvien tarkistusmahdollisuus nousi kyselyssimme sekd hyvéksi ettd
huonoksi piirteeksi. Joka neljis opiskelija koki saavansa enemmén palautetta, jos
kielten kéytossa on digikirja. Opiskelijat kuitenkin toivat esiin, ettd digikirjojen
automaattitarkastus ei yleensa hyvéiksy kuin yhden tai kaksi oikeaa vastausta,
jolloin osaamisesta saatu palaute jaa rajalliseksi. Automaattitarkastuksen heik-
koutena ainepedagogiikan nidkokulmasta on tarkistuksen ja myds oppimisen pin-
nallisuus: opettajajohtoisessa tarkistuksessa vastauksia kasitelladn ja perustellaan
- automaattitarkastuksessa yleensd ei. Jos opiskelijat ovat itse jo vastauksensa tar-
kistaneet, aikaa siihen ei ehké kaytetd tunneilla, tai tarkistus ei valttdméatta enaa
kiinnosta opiskelijoita. Oppiminen saattaa siis typistyd vain oikeisiin vastauksiin
ja niiden toteamiseen. Olisikin toivottavaa, ettd digitaaliset oppikirjat tarjoaisivat
oppijalle oikean vastauksen lisiksi perustelut, tai jopa adaptiivisesti johdattelisi-
vat oppijaa oikean vastauksen ddreen dynaamisen arvioinnin hengessa (ks. esim.
Leontjev 2016).

Historian ja yhteiskuntaopin oppikirjatekstit ovat usein melko pitkia ja sisalta-
vit erilaisia visuaalisia elementtejd, kuten karttoja, graafeja ja kuvia, joiden avulla
pyritddn avaamaan kirjoitetun tekstin informaatiota. Lukiolaiset toivat avovas-
tauksissaan esiin erityisesti sen, ettd historiassa ja yhteiskuntaopissa pidempien
tekstien kanssa tyoskennellesséd paperikirjasta on helpompi hahmottaa kokonai-
suuksia sekd ymmartad visuaalisten lisien merkitys tekstiin (ks. myds Singer &
Alexander 2017). Historiassa ja yhteiskuntaopissa on kieliin verrattuna erilainen
lukuintentio: sen sijaan, ettd opeteltaisiin kielen rakenteita tai sanoja, tarkoituk-
sena on oppia tekstin sisiltod. Tallaiseen paperinen oppikirja toimii enemmis-
ton lukiolaisista mielestd digikirjaa paremmin. Tehtdvien osalta opiskelijat eivét

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 159



Pirjo Pollari, Anna Veijola ja Katja Mantyla

historiassa kokeneet eroa digikirjan ja paperikirjan valilld. Sen sijaan yhteiskun-
taopissa digikirjaa suosivat opiskelijat korostivat oppiaineen luonteeseen kuulu-
vaa tarvetta paivittda oppikirjaa nopealla aikataululla. He myos toivat esiin, ettd
monet yhteiskuntaoppiin liittyvit tehtédvat ovat sellaisia, ettd internet on niiden
tekemiseen luonteva tiedonhankinta-alusta.

Suomessa opettajilla on vahva autonomia eikd opettajia valvota. Tdmén vuoksi
oppikirjat toimivat opetussuunnitelman ohessa opetusta yhtendistavina tekijoin.
Kyselyymme vastanneet opiskelijat kuvaavat avovastauksissaan paljon omaa
oppimistaan ja oppikirjan merkitysta sille. Tdma tarjoaakin kiinnostavan lisatut-
kimusaiheen. Jatkossa myds niin opiskelijoiden kuin opettajien haastattelututki-
mukset voisivat valottaa oppikirjatilannetta entistd tarkemmin.

Useat oppikirjakustantamot tarjoavat nykyisin kouluille niin sanottuja digipaket-
titarjouksia, jollaisen valitessaan koulu saa kdyttoonsd saman kustantajan digikir-
jat kaikkiin oppiaineisiin edullisemmin. Kuten edelld olemme osoittaneet, tima
ei vélttamattd ole ainedidaktisesti oppimisen kannalta jarkevaa. Opiskelijoilla on
lisaksi oppikirjaformaattien suhteen omia yksilollisia tarpeita ja mieltymyksié,
jotka johtuvat oppimisen eri tavoista, tottumuksista ja tarpeista kuten yksilolli-
sistd luki- tai keskittymisvaikeuksista. Olisikin tdrkedd, ettd opiskelijat itse voi-
sivat vaikuttaa oppikirjavalintoihin siten, ettd he saisivat tarvittaessa kayttoonsa
my0s toisenlaisen oppikirjaformaatin.
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Tiivistelma

Vuosina 2018-2020 toteutetussa opiskelijavalintauudistuksessa korkea-
koulut alkoivat valita valtaosan opiskelijoista todistusvalinnan perusteella. Yli-
opistojen todistusvalinta nojaa pitkélti ylioppilaskokeista saataviin pisteisiin.
Historian kirjoittajien méaéré ylioppilaskokeessa on kasvanut vuodesta 2020
l&htien. Yhtend syyné tédhén pidetdén yliopistojen kéyttdméaéa pistemallia,
jossa historian kokeesta saa enemmaén pisteitd kuin esimerkiksi filosofian tai
yhteiskuntaopin kokeista. Tama artikkeli perustuu 61 lukiolaisen kyselyvas-
tauksiin ja tarkastelee heiddn motivaatiotaan historian opiskeluun, nékemyk-
sié historian opiskelun haasteista seké syitédén valita historian ylioppilaskoe.
Ylioppilaskirjoituksissa historian valinneiden opiskeljjoiden vastauksissa
piirtyy kuva historiasta mielenkiintoisena, ympé&réivéén yhteiskuntaan Kiinnit-
tyvéné oppiaineena. Opiskelijoiden esittdmét haasteet osoittavat kuitenkin,
etté historia kasitetédén edelleen myds hyvaa muistia vaativana oppiaineena.
Noin kolmannes vastaajista mainitsi korkeakoulupisteet yhdeksi syyksi valin-
nalleen kirjoittaa historia ylioppilaskirjoituksissa. Useammin opiskelijat kui-
tenkin korostivat historian mielenkiintoisuutta seké kokemustaan hyvéstéa
osaamisesta kyseisessé aineessa.

Avainsanat

ylioppilaskirjoitukset, historia oppiaineena, opiskelijavalintauudistus, lukio,
opiskelijavalinnat
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The Views on History as a School Subject of
Students Who Chose History in the Matriculation
Examination

Abstract

The Finnish higher education student selection reform, implemented between
2018 and 2020, shifted the primary admission pathway from entrance exam-
inations to certificate-based selection. As a result, the importance of matric-
ulation examination performance has increased significantly. One notable
outcome is the growing number of students choosing history as one of their
matriculation exam subjects since 2020. A likely explanation for this trend lies
in the scoring model used in certificate-based admissions, which allocates
more points for history compared to subjects such as philosophy or social
studies. This article is based on survey responses from 61 upper secondary
school students and examines their motivation to study history, their percep-
tions of the challenges associated with the study of history, and their reasons
for choosing the history exam in the matriculation test. The responses of
students who chose history in the matriculation exams depict history as an
interesting subject that is connected to the surrounding society. However, the
challenges expressed by students also indicate that history is still perceived
as a subject that requires a good memory. About one-third of respondents
mentioned university admission points as one reason for choosing to take
the history matriculation exam. More often, however, students emphasized
the interest they have in history and their experience of being skilled in the
subject.

Keywords

matriculation exam, history as a school subject, general upper secondary
school, higher education student selection reform, higher education entry
exams
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Johdanto

Ylioppilaskirjoituksilla on pitkdan ollut keskeinen rooli Suomessa. Alun perin
ne toimivat yliopistojen paasykokeina, ja kokeet jarjestettiin yliopistoissa, vaikka
vastuu siirtyi lukioille jo vuonna 1873. Ylioppilaskirjoitusten merkitys padsyko-
keena vakiintui 1960-luvulla, kun hakijoiden méara ylitti aloituspaikkojen maa-
rdn (Salmenkivi 2013, 24). Sittemmin niiden merkitys jatko-opintovalinnoissa
vaheni, mutta 2010-luvulla se alkoi jélleen kasvaa. Nykyisin ylioppilaskokeet
muodostavat tarkedn osan lukion paittotutkintoa ja vaikuttavat olennaisesti jat-
ko-opintoihin hakeutumiseen (Karhunen ym. 2022). Joillekin korkeakoulujen
koulutusohjelmille on ollut enemman hakijoita kuin aloituspaikkoja, mikd on
edellyttanyt opiskelupaikkojen jakoon liittyvien sddntdjen kehittdmistd (Karhu-
nen ym. 2022 2-3; Salmenkivi 2013, 25).

Merkittdvd muutos tapahtui vuosina 2018-2020 opiskelijavalintauudistuksen
myo6td, kun korkeakoulut alkoivat valita suurimman osan opiskelijoistaan todis-
tusvalinnan perusteella ja samalla vdhensivit valintakokeiden merkitysta. Suo-
messa siirryttiin hajautetuista valinnoista kohti keskitettyd mallia, jossa toisen
asteen loppukokeiden arvosanat ohjaavat sisdanpéadsya (Che & Koh 2016; Kar-
hunen ym. 2022, 4-5). Uudistuksen tavoitteena oli tehdd hakuprosessista edul-
lisempi ja nopeampi, silld paasykokeet, valmennuskurssit ja valivuodet koettiin
tyouria lyhentéviksi ja kansantaloutta rasittaviksi (Salmenkivi 2013, 25). Todis-
tusvalinnan yleistyminen on lisinnyt toisen asteen opinnoista tulevien, erityisesti
19-vuotiaiden, osuutta uusista opiskelijoita (Virkonen ym. 2023), mutta lukiosta
valmistuminen on samalla hieman viivastynyt (Suhonen & Kuuppeloméki 2023),
ja todistusvalinnalla hyvéksytyt harkitsevat opintojen keskeyttamistd useammin
kuin paisykokeella valitut (Lauronen 2023a).

Opiskeljjavalintauudistuksen my6ta ylioppilaskokeiden arvosanojen merkitys
korostui, ja ne pisteytettiin valintaperusteeksi. Pisteytys méaraytyy aineen pai-
noarvon, lukion valtakunnallisten moduulien méérdn ja mahdollisen mate-
maattisen painotuksen mukaan. Pisteytys vaihtelee aloittain, mutta didinkieli
huomioidaan kaikilla aloilla (Hakanen ym. 2023). Reaaliaineissa pisteet kertyvét
eri tavoin: esimerkiksi historiasta saa enemman pisteitd kuin yhteiskuntaopista.
Tama on ohjannut lukiolaisia kirjoittamaan entistd useampia aineita, usein use-
ammalla tutkintokerralla, ja lisinnyt biologian, fysiikan, maantieteen, historian,
kemian ja psykologian suosiota (Suhonen & Kuuppelomaki 2023, 10-11).
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Opiskelijavalintauudistus on heréttanyt laajaa keskustelua erityisesti sen vai-
kutuksista lukiolaisten jaksamiseen ja oppiaineiden valintoihin. Kritiikkid on
esitetty muun muassa siité, ettd ylioppilaskokeista on muodostunut véline strate-
giseen taktikointiin korkeakoulupaikkaa tavoiteltaessa (Harkonen 2021). Samalla
on esitetty huolta lukion yleissivistdvan tehtdvan kaventumisesta, kun opiskelijat
suosivat aineita, jotka tuottavat eniten pisteitd jatko-opintoihin haettaessa (Sal-
mela 2024). My0s opettajajarjestot ovat ilmaisseet huolensa nykyisestd pistey-
tysmallista. Esimerkiksi Historian ja yhteiskuntaopin opettajien liitto HYOL ry
on yhdessd muiden aineenopettajajarjestdjen kanssa todennut, ettd opiskelijat
valitsevat oppiaineita yhd useammin pistetaulukon kuin oman kiinnostuksensa
perusteella, mika voi heikentad yleissivistystd (HYOL 2022). Julkisen keskustelun
ja palautteen seurauksena pistetydkalua on péatetty kehittdd, ja paivitetyt piste-
taulukot otetaan kaytto6n vuonna 2026.

Opiskelijavalintauudistus on verrattain tuore asia ja julkaistua tutkimusta aiheesta
ei juuri ole. Vuonna 2022 kdynnistyi Valtion taloudellisessa tutkimuskeskuksessa
(VATT) tutkimushanke Todistusvalinta ja pisteytysmallit, jossa tarkastellaan
muun muassa sitd, miten todistusvalinnan pisteytysmalli vaikuttaa lukiolaisten
ainevalintoihin, kirjoituskertojen hajauttamiseen seka tutkinnon suoritusaikaan
(VATT, n.d). Joitakin raportteja ja tutkimuksia, kuten Korkea-asteen opiskelijava-
linnan uudistus lukion ja lukiolaisten silmin (Kupiainen ym. 2023) sekd Opiske-
lijavalintauudistuksen seurantatutkimuksen loppuraportti (Karhunen ym. 2022),
on jo julkaistu. Naissd on tarkasteltu uudistuksen merkitystd sekd yliopistojen
nikokulmasta ettd sen vaikutuksia lukiolaisten ainevalintoihin ja ylioppilaskir-
joituksiin. Lukiolaisia on tutkittu laajojen rekisteriaineistojen sekd esimerkiksi
Lukiolaisbarometrin avulla. Naissa tutkimuksissa on analysoitu esimerkiksi idn
ja sosioekonomisen taustan sekd ylioppilaskirjoitusten arvosanojen vaikutusta
korkeakouluopintoihin siirtymiseen.

Tassd tutkimuksessa keskitymme lukiolaisten, erityisesti historian kirjoitta-
jien nakemyksiin ylioppilaskirjoituksista ja oppiainevalinnoistaan. Historia on
perinteisesti tunnettu ty6ladna oppiaineena, jossa lukemista on paljon (Tillonen
2022). Historian suosio on kuitenkin kasvanut, silld historian kirjoittajien maéra
on kasvanut vuodesta 2020 lahtien (Ylioppilastutkintolautakunta, n.d). Yhtena
selityksend télle on yliopistojen pistemalli, jossa historiasta saa enemmaén pisteitd
kuin esimerkiksi filosofiasta tai yhteiskuntaopista. Artikkelissamme esittelemme
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lukiolaisten kokemuksia historian opiskelun motivoivuudesta, sen haasteista seka
valintansa perusteluista. Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaisena oppiaineena historia néyttaytyy ylioppilaskirjoituksissa kirjoitta-
neiden opiskelijoiden kuvauksissa?
2. Miten kirjoittajat perustelivat valintansa kirjoittaa historia?

Toisin kuin esimerkiksi Nuorisobarometri 2022, joka kuvaa lukiolaisten yleista
suhdetta ylioppilaskirjoituksiin, tutkimuksemme tarjoaa syvemmalle sukeltavaa
ndkokulman yhteen oppiaineeseen ja sen ainedidaktisiin ulottuvuuksiin.

Historia lukiossa ja ylioppilaskirjoituksissa

Ylioppilaskirjoituksia on uudistettu lisidmalld valinnaisuutta. Ennen syksya
2021 opintonsa aloittaneilla pakollisia kokeita oli nelja, sen jalkeen aloittaneilla
viisi. Aidinkielen liséksi kokelas valitsee nelji koetta neljisté eri ryhmasti, joista
vahintddn yhden on oltava pitkdn oppimaédran mukainen (Laki ylioppilastutkin-
nosta 2019/502). Valittavana on 42 koetta (Kupiainen ym. 2018 19).

Vuoden 2019 lukion opetussuunnitelman mukaan historian opiskelu siséltda
kolme pakollista moduulia (yhteensd kuusi opintopistettd) ja kolme valtakun-
nallista syventdvad moduulia (Opetushallitus 2019). Koulut voivat my0s tarjota
omia historian opintokokonaisuuksia, kuten kertauskursseja. Historian opetuk-
sen perustana on historian tiedonalaluonne, eli esimerkiksi historiallisen tiedon
rakentuminen, tiedon luotettavuuden arviointi sekd ilmididen moninakokulmai-
nen tarkastelu. Oppimisen tavoitteena on my6s historiatietoisuuden kehittami-
nen ja historiallisen empatian harjoittaminen (Opetushallitus 2019, 280-281).
Vaikka opetussuunnitelmassa madritelldan myos sisalt6ja, siind korostuvat ennen
kaikkea historian taidot.

Historian ylioppilaskoe koostuu yhdeksésté tehtévéstd, joista saa 20 tai 30 pis-
tettd. Tehtavat pohjautuvat pakollisiin ja syventédviin moduuleihin (HI1-HI6) ja
mittaavat historian oppiaineen keskeisii taitoja ja kasitteiden hallintaa (Ylioppi-
lastutkintolautakunta 2023). Viime vuosina lihes kaikki tehtavat ovat sisiltaneet
aineistoja, joita kokelaan on tullut tulkita, arvioida ja kdyttad johtopédatosten teke-
miseen. Aineistot ovat olleet esimerkiksi asiakirjoja, tietokirjakatkelmia, lehtiar-
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tikkeleita, kuvia ja videoita. Digitaalinen koe on lisdnnyt erityisesti visuaalisten
lahteiden méarda (Puustinen ym. 2020).

Vuosittain ylioppilaskirjoituksiin ilmoittautuu véhintddn yhtéd ainetta suoritta-
maan noin 44 000 kokelasta (ks. Ylioppilastutkintolautakunta, n.d). Historian
valinneiden maarat (Taulukko 1) ovat nousseet vuodesta 2018 ldhtien. Samalla
kokelaiden kirjoittamien aineiden méird on noussut, osaksi siksi, ettd kevaasta
2022 kirjoitukset aloittaneet kirjoittavat neljdn sijasta viisi ainetta. Historian
kokeen suosion merkittavin kasvu ajoittuu kuitenkin téita edeltavaan aikaan.

Taulukko 1. Historian ylioppilaskokeeseen ilmoittautuneiden mddrdt

Historian 2018 2019 2020 2021 2022 2023 kevit
kirjoittaja- 2024
mddrdt

6411 7059 8452 9010 9361 9784 4607

Lukiolaisten ndkemyksid historiasta oppiaineena ei ole suomalaisissa tutkimuk-
sissa viime aikoina kartoitettu. Sen sijaan lukiolaisten historian taitojen osaamista
sekd historian tekstitaitoja on tutkittu runsaasti. Useat tutkimukset (Rantala &
van den Berg 2015; Veijola, Sulkunen & Rautiainen 2019; Veijola & Mikkonen
2016; Veijola & Rantala 2018; Veijola 2016) osoittavat, ettd historialliset taidot
ja siséltotieto kietoutuvat tiiviisti toisiinsa. Ne paljastavat lukiolaisten vaikeu-
det perusteltujen johtopaitosten tekemisessd. My0s historian yhteiskunnallinen
merKkitys jda opetuksessa usein sivurooliin (esim. Rantala & Veijola 2016). Tésta
syystéd on ollut tarkeda selvittdd, mika motivoi lukiolaisia opiskelemaan historiaa
ja mité he itse pitdvat opiskelussa haastavana.

Yliopisto-opiskelijoiden suhdetta historiaan oppiaineena on tuotu esiin useam-
massakin tutkimuksessa (esim. Veijola & Mikkonen 2016, Virta 2011; Rantala &
Khawaja 2021). Veijola ja Mikkonen (2016) havaitsivat, ettd monilla historiaa yli-
opistossa opiskelevilla on usein melko konservatiivinen, faktapohjainen kisitys
historiasta, jossa korostuvat syy- ja seuraussuhteet. Toisaalta Rantala ja Khawaja
(2021) osoittivat, ettd luokanopettajaopiskelijat arvostavat historian opetuksessa
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historiallista ajattelua enemmain kuin kronologisia kertomuksia. Opettajien
ndkemyksid historiasta oppiaineena ovat tutkineet esimerkiksi Rautiainen, Réik-
konen, Veijola ja Mikkonen (2020; 2021) sekd Rantala ja Ouakrim-Soivio (2020).
Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat tunnistavat historiallisten taitojen ja ajat-
telun tarkeyden, mutta opetuksessa ja arvioinnissa nojaudutaan edelleen usein
perinteiseen, sisdltopainotteiseen ldhestymistapaan.

Historiakasitys ei kuitenkaan muodostu yksin koulutuksen vaikutuksesta. Sita
muovaavat myos akateeminen historiantutkimus ja historiakulttuurin tuotokset.
Historiakulttuuriin kuuluvat esimerkiksi perheen kertomukset, sadut, museot,
muistomerKkit, pelit ja internetin keskustelupalstat, joiden kautta vilitetddn kasi-
tyksid menneisyydestd. Naiden merkitys oppilaiden historiakuvalle on tutkimus-
ten mukaan keskeinen (Ahonen, 1998; Rantala 2012, 13; Virta 2011).

Aineisto ja analyysi

Tutkimuksen aineisto on keritty Webropol-kyselylomakkeella, johon lukio-opis-
kelijat ovat vastanneet anonyymisti. Kyselyyn on vastannut 63 opiskelijaa, joista
61 antoi luvan kayttda vastauksiaan tutkimuksessa. Tutkittavat ovat viidesta luki-
osta, jotka sijaitsevat Suomen kymmenen suurimman kunnan alueella. Linkin
kyselyyn ldhettivat lukioiden opettajat joko historian ylioppilaskirjoituksiin val-
mentavalla opintojaksolla (ns. “abikurssi”) oleville opiskelijoille tai vaihtoehtoi-
sesti suoraan opiskelijoille, jotka osallistuivat historian ylioppilaskirjoituksiin.
Emme kerdnneet tietoa siitd, kuinka suuri osa ndiden lukioiden opiskelijoista
osallistui historian ylioppilaskirjoituksiin, joten vastaajien méaraa ei voi verrata
kirjoittajien osuuteen kyseisissd lukioissa. Kyselyyn vastanneista opiskelijoista
26 kirjoitti historian kevaalla 2023, syksyn 2023 historian ylioppilaskokeeseen
osallistui 36 opiskelijaa ja yksi osallistui historian kokeeseen seké kevailld ettd
syksylld. Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden médrd on pieni suhteutettuna
vuoden 2023 historian kirjoittajaméaraan (Taulukko 1), mutta tarkoituksemme
ei ole tehdd maarallista tutkimusta, vaan kuvaamme vastaajajoukon nakemyksia
laadullisesti.

Kyselyyn osallistuneet opiskelijat olivat pakollisten moduulien HI1, HI2 ja HI3
lisaksi suorittaneet lahes kaikki valtakunnalliset valinnaiset moduulit. Moduulin
HI4 oli suorittanut 95 prosenttia vastaajista, HI5 moduulin 94 prosenttia ja HI6
moduulin 87 prosenttia. Historian ylioppilaskirjoituksiin valmentavalle opinto-
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jaksolle oli osallistunut 87 prosenttia vastaajista ja liséksi 37 prosenttia oli suo-
rittanut muun tai muita koulukohtaisia valinnaisia moduuleita. Opiskelijoiden
historiakiinnostusta kuvaa, ettd he kertoivat viettdvinsd myds vapaa-aikaansa
historian parissa. Erityisen suosittua kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden kes-
kuudessa oli historia-aiheisten dokumenttien katsominen (84,5 %) ja museoissa
kdayminen (53,4 %). Lisdksi kolmannes kyselyyn vastanneista kertoi lukevansa
historiantutkimusta tai tietokirjoja, seuraavansa historia-aiheisia striimejd tai
videoita seka lukevansa historiallisia romaaneita.

Kyselyn laadinnassa on hyodynnetty aiempia tutkimuksia, joissa on tuotu esiin
opiskelijoiden historiasuhteeseen sekd opettajien opetustapaan liittyvia piirteita.
Itse kyselyssda oli kymmenen kysymystd. Néistd viisi oli avoimia kysymyksié:
“Miksi valitsit historian kirjoitettavaksi aineeksi?”, "Miké on ollut motivoivaa his-
torian opiskelussa?”, "Mik4 historian opiskelussa on ollut haastavinta?”, “Arvioi,
tuletko tarvitsemaan tulevaisuudessa historiaa opinnoissasi tai tyoeldméssa?”
sekd "Mika historian osa-alue (aikakausi, maantieteellinen alue, ilmié) on oma
suosikkisi?” Néista kysymyksista ensimmaiselld ja neljannelld halusimme kartoit-
taa opiskelijan omaa niakemysta valinnalleen. Kolme muuta kysymysta liittyivt
vahvemmin nimenomaan historian opiskeluun. Nédiden kysymysten avulla halu-
simme tietoa siitd, miten lukiolaiset itse kuvaavat historian opiskelun haasteita
sekd omaa kiinnostustaan liittyen tiedonalaan. Ndiden avoimien kysymysten
lisaksi kysely sisalsi muutamia suljettuja kysymyksid, joilla kartoitettiin tausta-
tietoja, kuten opiskeltujen historian moduulien méaéraa seka historiaharrastunei-
suutta koulun ulkopuolella.

Analyysimme pédpaino on laadullisessa sisallonanalyysissa (Tuomi & Sarajérvi
2018, 122-133). Kolmen kysymyksen (Miksi valitsit historian kirjoitettavaksi
aineeksi? Mika on ollut motivoivaa historian opiskelussa? sekd Mikd historian
opiskelussa on ollut haastavinta?) vastausten osalta olemme toteuttaneet ana-
lyysin samalla tavalla. Olemme ensin analysoineet opiskelijoiden vastaukset ja
tdman perusteella muodostaneet luokat, jotka toistuivat vastauksissa.

Esimerkiksi kysymykseen, miké historian opiskelussa on ollut motivoivaa, ovat
opiskelijat vastanneet Kiinnostava [sic] aiheet ovat motivoivia (O1), On ollut mie-
lenkiintoista oppia maailmanhistoriasta. Kokeet ovat monipuolisia. (02), Kiinnos-
tus aiheesta ja arvosanat (O3), Se, ettd historian [sic] on kiinnostava aine (04),
Mielenkiinto (O5), Elokuvat ja dokumentit, joita on kiva katsoa ja kirjat, joita
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voi lukea. Kun historia on omasta mielestd kiinnostava aine, siti tekee luonnol-
lisestikin mieli opiskella (O6), Opetus on ollut hyvid (O7), Vapaasti eri asioihin
syventyminen, syy-seuraussuhteiden sekd tapahtumien vaikutus nykyaikaan (08),
Uuden oppiminen, kiinnostava [sic] aiheet, sekd se, ettd ymmdrtdd miksi asioita
on tapahtunut. Myds eri paikoissa samaan aikaan tapahtuneiden asioiden yhdis-
taminen (O9), Suurempien kokonaisuuksien ymmdrtdiminen ja asioiden yhdisti-
minen (010), Opettajat ja heidin asenteensa aineen opettamiseen (O11). Néiden
vastausten pohjalta on muodostettu taulukossa 2 kuvatut luokat ja tdman jal-
keen yleisemmit teemat. Samassa opiskelijan vastauksessa saattoi olla mainit-
tuna useampiakin syit4, jolloin ne on sijoitettu omiin luokkiinsa. Taulukkoon on
kuvattu myos, kuinka monessa prosentissa opiskelijoiden vastauksia kyseinen
luokka ilmeni. T4lla haluamme osoittaa sitd, kuinka yleinen kyseinen luokka on
opiskelijoiden vastauksissa ollut. Olemme analysoineet kaikki avoimet kysymyk-
set vastaavalla tavalla laadullisella sisdllonanalyysilla (Taulukot 3 ja 4).

Kyselyn lopuksi vastaajaa pyydettiin arvioimaan, tuleeko hén tarvitsemaan his-
toriaa tulevaisuudessa opinnoissaan tai tydelaméssa. Tahan kysymykseen anne-
tut vastaukset on luokiteltu kolmeen luokkaan (Taulukko 5): ei, mahdollisesti
ja kylld. Luokat tdydentyivét vastausten pohjalta alaluokkiin, silld opiskelija oli
saattanut ilmoittaa, ettei tarvitse, mutta lisatd, ettd ei tarvitse opinnoissa, mutta
elamassd muuten. Vastaavasti “kylla” vastauksen antanut opiskelija on vastauk-
sessaan taydentanyt, ettd ei véalttamattd tyoelamassd, mutta eldimédssa muuten.

Tulokset

Mika historian opiskelussa motivoi, mika haastaa?

Kyselyymme vastanneet opiskelijat ovat kaikki olleet vastausten mukaan kiin-
nostuneita historian opiskelusta. Avovastauksissaan he toivat esiin, ettd historian
opiskeluun heitd on motivoinut se, mité historia voi tarjota seka sisallollisesti ettd
taidollisesti, opetus ja opettajakokemukset sekd oma opintomenestys ja koettu
hy6ty historian opiskelusta (Taulukko 2).
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Taulukko 2. Opiskelijoiden nikemyksid historian opiskelun motivoivuudesta

Teemat Teemaan sisdlletyt luokat
Historian sisélléllinen - Historian mielenkiintoisuus, kiinnostavat aiheet
kiinnostavuus ja oppiminen: (46 %)
Kuvaa sitéd, mitd historia - Historia lisdd ymmarrystd maailmasta (20 %)
tarjoaa tiedollisesti ja - Uuden oppiminen (20 %)
taidollisesti ja miten se - Historian ilmi6t; yhteyksien ymmartdminen eri
lisad ymmarrysta asioiden valilla (17 %)
- Historiakulttuuristen tuotteiden kiinnostavuus
(3 %)
Opetus ja opettajakokemukset: - Historian opettajani ja hdnen/heidin
Kuvaa kokemuksia opetuksesta opetuksensa (25 %)
ja opettajista - Arvioinnin monipuolisuus, arvioitavat tehtavat
(3 %)
Opintomenestys ja hyodyt: - Hyva menestys historian opinnoissa (3 %)
Kohdistuu hyétyihin, joita - Hy6ty historian kirjoittamisesta yo-kokeessa
historiaopinnoista saa (3 %)

arvioinnissa ja yo-kokeessa

Opiskelijoiden vastauksissa historian opiskelun motivoivuus néyttaytyi monita-
hoisena ilmion4, jossa yhdistyivit sekd yksilolliset kokemukset ettd laajemmat
kasitykset historian merkityksestd. Historian opiskelussa opiskelijoita motivoi
erityisesti se, ettd se lisdd ymmérrystd maailmasta sekd auttaa ymmartamaan
yhteyksid eri asioiden vililld. Erddn opiskelijan kuvaus historiatiedon roolista
aktiivisena kansalaisena toimimisessa osoittaa, miten historia voi toimia véli-
neend nyky-yhteiskunnan ymmaértamiseen ja osallistumiseen: Olen ymmidrtinyt
enemmdn tamdn hetken globaaleja ilmiéitd ja tilanteita, moni asia on avartunut
minulle, kun tieddin esimerkiksi miksi ja mistd se on saanut alkunsa. Koen olevani
rohkeampi vaikuttamaan ja tuomaan ideoitani esille, kun tunnen historiaa (048).
Opiskelija nostaa esiin vastauksessaan asioita, joita voidaan pitad historianope-
tuksen yhteiskunnallisesti merkittdvind tavoitteina (vrt. Seixas & Morton 2013).

Suomalaisten tutkimukset (mm. Puustinen 2022; Rantala ym. 2020, 123; Rautiai-
nen ym. 2019; Sulkunen & Saario 2019) osoittavat, ettd lukion historian opettajat
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kayttdvat varsin paljon luennointiin painottuvia opetustapoja seka siséltotiedon
muistamista ja osaamista (esim. Paldanius ym. 2021, 17-18). Téllaiset ldhesty-
mistavat saattavat rajoittaa mahdollisuuksia kehittdd historiallista ajattelua ja
soveltaa historian tietoja kriittiseen yhteiskunnalliseen osallistumiseen. Kyse-
lyymme vastanneet opiskelijat eivat kuitenkaan kritisoineet opettajiensa opetus-
metodeja, vaan opetus- ja oppimiskokemuksissa opettajat ja heididn opetuksensa
mainittiin erityisesti oppimista motivoivina ja tukevina tekijoind. Opiskelijoiden
kokema motivoivuus ei valttdmatta liitykdan kéytettyihin opetusmenetelmiin,
vaan my0s esimerkiksi opettajan persoonaan, vuorovaikutustaitoihin tai kykyyn
liittaa sisalto oppilaiden kokemusmaailmaan. Havainto herattda kysymyksen
siitd, missd médrin opiskelijat ylipdatdan osaavat tai kokevat mielekkéaksi arvi-
oida opetuksen pedagogisia ratkaisuja, ja missd mairin he arvottavat opetusta
muiden tekijoiden, kuten turvallisen ilmapiirin, tai omien oppiaineeseen kohdis-
tuvien odotustensa perusteella.

Kysyimme opiskelijoilta my6s historian opiskelun haastavuudesta. Opiskelijoi-

den vastauksissa ilmeni sekd historian oppimiseen, henkilokohtaiseen motivaa-
tioon ettéd opiskeluteknisiin seikkoihin liittyvid haasteita (Taulukko 3).
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Taulukko 3. Opiskelijoiden nikemyksid siitd mikd historiassa on haastavaa

Teemat Teemaan sisdlletyt luokat

Historian oppimiseen liittyvét - Vuosilukujen, nimien ja tapahtumien
haasteet: muistiin, ymmértdmi- muistaminen (43 %)

seen ja laajoihin kokonaisuuk- - Laajojen kokonaisuuksien hahmottaminen
siin liittyvat vaikeudet (15 %)

- Historiallisen tiedon luonteen oppimiseen
liittyvit asiat (13 %)

Henkil6kohtainen kiinnostus - Sellaiset aihealueet, jotka eivit kiinnosta itsed
ja motivaatio: Liittyy opiske- (15 %)
lijan sisdiseen motivaation ja - Motivaation 16ytdminen (5 %)

kiinnostuksen puutteeseen

Opiskelutekniset vaikeudet: - Lukeminen (7 %)

Taitojen ja tyoskentelytapojen - Esseevastausten laatiminen (5 %)
haasteet

Muut: Erilliset, yksittaiset - HI5-moduuli (3 %)

maininnat - Ei mikaan (3 %)

Opiskelijoiden vastauksissa korostui mekaanisen muistamisen vaatimus: kaikista
eniten vastaajat mainitsivat haasteeksi vuosilukujen, henkildiden ja tapahtumien
muistamisen. Sisaltotieto on térkedd historiassa esimerkiksilahdeaineistojen kon-
tekstualisoinnissa ja taustoittamisessa sekd péaitelmien péatevyyden arvioinnissa
(Veijola, Sulkunen & Rautiainen 2019). Opiskelijoiden vastauksista voidaan kui-
tenkin tulkita, ettd he hahmottavat historian opiskelua edelleen vahvasti tiedon
muistamisen ja toistamisen logiikan kautta, miki saattaa heikentdd kokemusta
historian merkityksellisyydestd ja kytkeytymisestd nykyhetkeen (vrt. Rantala &
van den Berg 2015; Veijola & Mikkonen 2016).

Motivaation puute liittyi opiskelijoiden vastauksissa niihin tilanteisiin, kun
kasiteltdva aihe ei vastannut opiskelijan henkilokohtaista kiinnostusta. Yhtéaalta
tdma nostaa esiin kysymyksen oppiaineen sisillollisestd representatiivisuudesta
ja siitd, miten opiskelijoiden erilaiset taustat ja kiinnostuksenkohteet huomioi-
daan opetuksessa. Eris opiskelija (O61) kiinnitti esimerkiksi huomiota tiedon
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epdtasapainoon ja Euroopan ulkopuolisten alueiden niukkaan kisittelyyn seka
ldhteiden puutteeseen: Tiedon vdhdisyys Euroopan ulkopuolisista tapahtumista.
On ollut vaikeaa tehdd esimerkiksi esitelmdd Afrikan historiasta, kun ldhteitd ei
loydy, eivitkd kurssikirjatkaan kdsittele asioita (O61). Opiskelijan huomio osoit-
taa hdanen ymmartavan, miten historiallista tietoa muodostetaan ldhdeaineistoa
tulkitsemalla. Samalla havainto nostaa esiin historian opetuksen kanonisoitu-
neen sisallon ongelmallisuuden, joka voi pahimmillaan rajoittaa opiskelijoiden
mahdollisuuksia tarkastella historiaa globaalista ja moninakokulmaisesta pers-
pektiivistd (Ahonen 2017).

Sisaltotiedon lisaksi opiskelijat nostivatkin esiin historiallisen tiedon luonteeseen
liittyvid haasteita. Ndmé vastaukset jakaantuivat luokittelussa kahteen paaryh-
méan: vaikeuksiin hahmottaa laajoja historiallisia kokonaisuuksia ja haasteisiin
ymmartad ja tulkita historiallista tietoa kriittisesti. Erddn opiskelijan toteamus
historiallisen aineiston kontekstualisointi on ollut haastavaa, mutta samalla kehit-
tavid (021) osoittaa, ettd vaikka taitopainotteinen oppiminen koetaan vaativaksi,
voi se samanaikaisesti lisdtd ymmarrysta historian luonteesta tulkintana ja paran-
taa opiskelijan historiallista ajattelukykya.

Opiskelijoiden ndkemyksissd historian opiskelun haasteet eivit rajoitu vain
kognitiivisiin vaikeuksiin, kuten muistamiseen, vaan ulottuvat myos sisallolli-
siin ja tiedon luonnetta koskeviin kysymyksiin. Tamaé viittaa siihen, ettd histo-
rian oppiaineesta rakentuu opiskelijoille kokonaisuus, jossa on ldsné seké tiedon
omaksumisen ettd sen kriittisen tulkinnan ulottuvuuksia.

Opiskelijat kokevat historian opiskelun seka henkilokohtaisesti merkityksellisena
ettd dlyllisesti vaativana. Motivaatio ei rakennu pelkéstadn kiinnostavasta sisél-
16std vaan siitd, miten historia linkittyy nykyhetken ymmértdmiseen ja omiin
vajkutusmahdollisuuksiin. Haasteet puolestaan liittyvat sekd oppimisen kdytan-
toihin ettd tietosisdltdjen representaatioon. Opiskelijoiden kuvaamat haasteet
osoittavat, ettd historian opetuksen kehittamisessa tulisi edelleen kiinnittad huo-
miota taitopohjaiseen ajatteluun sekd moninakokulmaisuuteen.

Miksi historiaa ylioppilaskirjoituksissa?

Kyselyyn vastanneet opiskelijat kertovat valinneensa historian ylioppilaskokeissa
nimenomaan oman kiinnostuksensa ja sisdisen motivaation perusteella (Taulukko
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4). Opiskelijoiden vastauksissa toistuivat myos maininnat omaan osaamiseen ja
oppimiseen liittyvistd nakemyksistd: he joko kokivat olevansa hyvid historiassa
tai historian opiskelun olevan heille helppoa. Jo ennen pisteuudistusta Kupiainen
ym. (2018 102) totesivat, ettd opiskelijat valitsevat ylioppilastutkintoonsa sellaisia
oppiaineita, joissa he ovat menestyneet parhaiten ja ndyttad siltd, ettei pisteuu-
distus ole muuttanut titd. Opiskelijoiden ajatus siitd, ettd lukion kurssikokeissa
hyvin menestyminen ennakoi hyvdd menestystd my6s ylioppilaskirjoituksissa
on ymmarrettavad. Opettajien lukioissa tekemat kurssikokeet perustuvat pitkalti
ylioppilaskokeen tehtdvétyyppeihin (Rantala ym. 2020). Tutkimusten mukaan
lukion historian kurssiarvosanoilla ja ylioppilaskokeessa menestymiselld onkin
selked yhteys (Kupiainen 2017).

Taulukko 4. Opiskelijoiden kuvaus historian valitsemisen syistd yo-kirjoituksiin

Teemat Teemaan sisilletyt luokat

Sisdinen motivaatio ja - Historia kiinnostaa minua, historia on
kiinnostus: Perustuu omaan mielenkiintoinen oppiaine (79 %)
kiinnostukseen, oppiaineen - Historia on hauskaa ja mieluisaa (13 %)
mielekkyyteen tai - Historia on yleissivistavaa (13 %)
yleissivistykseen

Oma osaaminen ja oppimisen - Olen hyvi historiassa, historia on minulle
kokemus: Perustuu oppiaineen helppoa (25 %)

koettuun helppouteen tai - Muistan asioita hyvin (5 %)

omiin vahvuuksiin - Minulla on ollut hyva opettaja (3 %)
Strategiset syyt: Liittyy - Historiasta saa hyvit pisteet jatko-opintoihin
opintoihin, pisteisiin tai (13 %)

jatko-opintosuunnitelmiin - Haen opiskelemaan historiaa tai tarvitsen

historiaa tulevissa opinnoissani (10 %)

Kolmantena perusteena valita historia ylioppilaskirjoituksiin olivat strategiset
tekijat. Osa opiskelijoista mainitsi valinneensa historian sen vuoksi, ettd siitd saa
hyvit pisteet jatko-opintoihin. Osa puolestaan kertoi hakevansa opiskelemaan
historiaa tai tarvitsevansa muuten historiaa tulevissa opinnoissaan. Opiskeli-
joiden vastausten perusteella nayttadkin siltd, ettd vaikka pisteuudistuksella on
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vajkutusta osan opiskelijoista tekemiin valintoihin, tdma ei kuitenkaan ole koko
vastaajajoukkoa tarkastellen ensisijainen syy historian kirjoittamiselle.

Kyselyssa selvitimme avoimella kysymykselld my®0s sité, arveleeko opiskelija tar-
vitsevansa historiaa tulevaisuuden opinnoissa tai tydelamassa (Taulukko 5).

Taulukko 5. Opiskelijoiden arvio siiti tulevatko tarvitsemaan historiaa tulevai-
suudessa opinnoissa tai tydeldmdssd (N = 61)

En Mabhdollisesti Kylld Yhteensd
(n =15, (n =23, (n = 23, vas- (N =61,
vastaajista vastaajista 38 %)  taajista 38 %) 100 % vas-
25 %) taajista)
Ei eriteltyna n=12 n=13 n=11 n=36
missa tai miksi 20 % 21 % 18 % 59 %
Opinnoissa tai n==6 n=7 n=13
tydelamassi 10 % 11 % 21 %
Ei opinnoissa n=3 n=4 n=>5 n=12
tai tyGelamassd, 5% 7 % 8 % 20 %
mutta eldmassd
muuten

Opiskelijoista 38 prosenttia arveli tarvitsevansa historiaa tulevaisuudessa. Mah-
dollisesti sitd arvioi tarvitsevansa 38 prosenttia ja suoraan ei vastasi 24 prosenttia
opiskelijoista. ”Kylla” vastauksen antaneet opiskelijat kokivat "ei” tai “mahdolli-
sesti” vastauksen antaneisiin opiskelijoiden verrattuna useammin historian hel-
poksi oppiaineeksi, lukivat enemmain historiantutkimusta kuin muut ja kéavivat
vapaa-ajallaan muita enemmaéan museoissa. Taméan perusteella voidaankin olet-
taa, ettd joukossa on historiasta vahvasti kiinnostuneita yksiloita.

Tarkasteltaessa “kylld” vastanneita huomio kiinnittyy kuitenkin siihen, ettd osa

opiskelijoista vastasi "kylld’, vaikka arveli, ettei tule tarvitsemaan historiaa opin-
noissaan tai tydelaméassa. Samoin “ei” ja “mahdollisesti” vastanneiden joukossa
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oli opiskelijoita, jotka totesivat, ettd tarvitsevat historiaa joka tapauksessa eld-
massddn riippumatta siité, tarvitsevatko sitd tydelamassa. Kaikkiaan tallaisia vas-
tauksia oli 20 prosenttia. Naissa vastauksissa historian arvo néyttaytyi erityisesti
vilineend ymparoivan yhteiskunnan ymmaértamiseen (myds Veijola & Mikkonen
2016):

Aivan varmasti. Historian lukeminen ja sen harrastaminen auttaa yksilod ymmodir-
tdmddn paremmin menneisyyttd, nykyhetked koskevia konflikteja ja muita haas-
teita, joiden ymmdrtidminen esim. kohdatessa muista kulttuureista tulevia ihmisid
on hyvin tirkedd. Kun ymmdrtdd ja tietdd historiaa, pystyy lisiksi karsimaan joi-
takin menneiden aikojen erheitd. Pddtoksentekoa tydeldmdssd leimaa kuitenkin
enemmdn tai vihemmdn lyhytkatseinen ajattelu sekd erilaiset ajatteluvinoumat,
joita pystyy vilttdmddn osittain paremmin historian lukemisella. Siksi onkin syytd
huomioida, ettd historiallinen tietdmys ja historiallisen ajattelukyvyn omaaminen
voi olla merkittivdi etu kenelle tahansa tulevaisuudessa. Se on erds tydkalu epivar-
massa tulevaisuudessa. (021)

Tutkimuksen rajoitukset ja luotettavuus

Tassd tutkimuksessa on joitakin metodologisia rajoitteita, jotka on syytd ottaa
huomioon tulosten tarkastelussa. Tutkimukseen osallistunut opiskelijajoukko on
pieni ja valikoitunut. Kysely on ldhetetty ainoastaan sellaisille opiskelijoille, jotka
ovat osallistuneet historian ylioppilaskirjoituksiin tai sithen valmentavalle kurs-
sille. Vaikka kohdelukiot (viisi koulua) sijaitsevat eri puolilla Suomea ne eivit
muodosta kattavaa otosta kaikista suomalaisista lukioista. Lisdksi valtaosa vas-
taajista oli suorittanut useita syventédvid historian kursseja, mika viittaa siihen,
ettd he ovat keskiméariista motivoituneempia historian opiskelijoita. Ndin ollen
aineisto ei vélttamattd edusta kaikkien lukiolaisten ndkemyksid, vaan erityisesti
niiden, jotka ovat sitoutuneita historian opiskeluun.

Kyselyn taustatietoja on rajattu tarkoituksellisesti anonymiteetin suojelemiseksi.
Jalkikédteen arvioituna, jatimme kysyméttd sellaisia taustatietoja, jotka olisivat
mahdollistaneet monipuolisemman analyysin. Taustatietojen puutteessa emme
voi arvioida esimerkiksi opiskelijoiden ylioppilaskirjoitusten kokonaisvalintoja,
sukupuolta tai lukioon paidsyn keskiarvorajoja. Nama tiedot olisivat voineet tar-
jota lisanakokulmia erityisesti sukupuolittuneiden oppimis- ja valintakaytinto-
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jen seka koulutuksellisen taustan vaikutusten tarkasteluun. Esimerkiksi aiemmat
tutkimukset osoittavat, ettd sukupuolella voi olla vaikutusta historian opiskeluun
liittyviin asenteisiin ja valintoihin (esim. Lofstrom 2016; Jakku-Sihvonen 2013).

Niistd rajoituksista huolimatta tutkimuksen aineisto tarjoaa tietoa siitd, miten
juuri historian ylioppilaskirjoitukset valinneet ja usein myos alaan vahvasti suun-
tautuneet opiskelijat perustelevat ainevalintaansa sekd kuvaavat motivaatiotaan
ja kokemuksiaan historian opiskelusta. Néin tutkimus tarjoaa tirkedn nakokul-
man erityisesti motivoituneiden opiskelijoiden kokemuksiin ja valintoihin suh-
teessa historiaan oppiaineena ja ylioppilaskirjoitusaineena.

Pohdinta

Korkeakoulujen sisddanpaasyuudistus tehtiin vauhdilla, eikd Suomen yliopistojen
rehtorineuvosto Unifin alaisen tydryhmén johtajan, Jyvaskyldn yliopiston vara-
rehtori Marja-Leena Laakson mukaan tuolloin vield ollut tutkimusperustaista
selvitystd siitd, miten pisteytys parhaiten toteutuisi (Salmela 2024). Yliopistojen
opiskelijavalintojen kehittdmishanke julkaisi maaliskuussa 2023 uuden pisteytys-
ehdotuksen, jotka otetaan kayttoon yliopistojen opiskelijavalinnoissa kevadsta
2026 alkaen. Uusissa pistetaulukoissa reaaliaineiden osalta on luovuttu lukion
moduulien madrdn vaikutuksesta pisteytykseen (Yliopistovalinnat.fi 2024).
Téaman arvioidaan vahentavin “pistekikkailua’, jota lukiolaisten on nahty harjoit-
tavan (esim. Salmela 2024).

Kyselyymme osallistuneiden opiskelijoiden vastauksissa ei ajatus pisteilld tak-
tikoinnista niy, joskin noin joka kolmas vastaaja koki, ettd mahdollisuus saada
hyvin pisteitd korkeakoulujen valintoihin oli syyna historian kokeen valintaan.
Pisteiden saantia enemmén opiskelijoiden vastauksissa korostui kuitenkin
oppiaineen mielenkiintoisuus sekéd opiskelijan oma kokemus siitd, ettd on hyva
kyseisessd oppiaineessa. Opiskelijoiden vastauksissa hauskuus ja hyoty esiintyi-
vt yhtéd vahvasti. Opiskelija saattoi siis yhtd hyvin todeta kirjoittavansa historian
hyvien pisteiden toivossa, kuin siksi, ettd viihtyy historian parissa.

Kyselyymme vastanneiden opiskelijoiden vastaukset ovat samansuuntaisia kuin

Laurosen (2023b) Todistusvalintahankkeesta raportoimat tulokset. Lukiolais-
barometriin 2022 vastanneista lukiolaisista noin 85 % kertoi oman mielenkiin-
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non vaikuttaneen eniten siithen, mitd oppiaineita valitsee ylioppilaskirjoituksiin.
Barometrin mukaan seuraavaksi eniten opiskelijoiden valintoihin vaikuttivat
oma opintomenestys oppiaineessa sekd korkeakoulujen valintakriteerit. Tutki-
muksemme néyttéisi vahvistavan titd havaintoa. Téltd osin tutkimuksemme ei
tuokaan tdysin uutta tietoa, vaan vahvistaa aiempaa, erityisesti historian oppiai-
neen osalta.

Suurin tutkimuksellinen anti kyselyssimme on siind, millainen kuva historiasta
lukion oppiaineena opiskelijoiden vastauksista piirtyy. Aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Veijola & Mikkonen 2016, 18), joissa on tarkasteltu muun muassa yliopis-
tossa ensimmdistd vuotta historiaa opiskelevia, on todettu, ettd opiskelijoiden
nikemyksissa historiasta korostuvat sisltotiedon ohella mekaaniset syy- ja seu-
raussuhteet ja vain harva yliopistossa ensimmadistd vuottaan opiskeleva opiske-
lija kokee opintojen alkuvaiheessa historian tulkinnanvaraiseksi tiedoksi. Tasté
ndkokulmasta onkin kiinnostavaa huomata, ettd kyselyymme vastanneet lukio-
laiset nakivat historian roolin huomattavasti laajemmin, kuin siséltojé tai syy- ja
seuraussuhteita opettavana oppiaineena. Lukiolaisten vastauksissa nakyivat histo-
rian opettajienkin opetuksessaan tarkeina pitdmét tavoitteet (ks. Rautiainen ym.
2020, 63), kuten nykyhetken ymmartdminen historiallisen kehityksen tuloksena.
Tama havainto ei toki koske kaikkia kyselyyn vastanneita, silld erityisesti histo-
rian opiskelun haasteita kuvaavista vastauksista piirtyy kuva historiasta edelleen
myo6s vuosilukujen ja yksityiskohtien muistamista vaativana oppiaineena.

Ainedidaktiikan kannalta tutkimuksemme nostaa esiin tarkeita seikkoja. Ensin-
nédkin joka neljas opiskelija toi esiin, miten héntd on motivoinut historiassa
nimenomaan oma, mielenkiintoista opetusta antava opettaja. Opettajan osaami-
nen, innostus ja monipuolisuus ja taito motivoida opiskelijoita nostettiin yhdeksi
syyksi motivoitua oppiaineesta ja valita se ylioppilaskokeeseen. Toinen seikka liit-
tyy sithen, miten ja millaista historiaa lukiossa opiskellaan. Opiskelijoita kiehtoi
historiassa yhteyksien ymmartdminen eri asioiden vililld seki se, ettd oppiaine
lisad ymmarrystd maailmasta. Haastavana opiskelijat sen sijaan kokivat vuosilu-
kujen, nimien ja tapahtumien muistamisen.

Suomalaisten historian opettajien opetusta tutkittaessa (esim. Rautiainen ym.
2020; Rautiainen ym. 2019) on todettu, ettei opetuksen painottuminen sisaltdjen
tai taitojen oppimiseen ndy opettajien opetusmetodien valinnassa tai arvioinnissa.
Lukio-opettajat painottivat historiassa sisallon hallintaa yhti paljon riippumatta
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siitd, mité tavoitetta he pitivat opetuksessa tirkeimpand (Rautiainen ym. 2020).
Toisaalta tutkimuksissa on nostettu esiin myos se, ettd historian osaamisessa
tarvitaan sekd sisaltojd ettd taitoja. Erityisesti erilaisten aineistojen kontekstuali-
sointi vaatii sisaltotietoa ja kykya yhdistda historian sisaltoja tulkintaprosessiin
(esim. Veijola ym. 2019). Lukion historian moduuleihin on ladattu edelleen var-
sin suuret méarat sisaltotietoa ja tdmén lisdksi tiedonalalle tyypillisten taitojen
opiskelua, jotka pitdisi sisdistad verrattain nopeasti rajallisessa méadréassa tunteja.
Opiskelijoiden esiintuoma kokemus historian sisélt6tietojen muistamisen haas-
teista viittaa siihen, ettd historian opetuksessa saatetaan keskittyd edelleen sisél-
toihin erilaisten historiallisen ajattelun taitojen sijaan.

Lukiolaisten vastaukset osoittavat, miten historian lukio-opetuksessa on yhtaalta
painotettu historian taitoja ja merkitysta. Toisaalta vastauksissa nédkyy yha koke-
mus historiasta muistamiseen perustuvana oppiaineena. Arvioidessaan historian
merkitystd omalle tulevaisuudelleen, lukiolaiset eivat nostaneet esiin kuitenkaan
sitd, ettd he tulisivat tarvitsemaan vuosilukujen tai tapahtumien muistamista,
vaan ennen kaikkea niitd taitoja, joita historian opiskelu on heille antanut. Yksi
vastaajista (O21) kiteytti timén todeten: se on erds tydkalu epdvarmassa tulevai-
suudessa.
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Tiivistelma

Analysoimme millaisia historian tietoteoreettisia ldhestymistapoja historian
opetusharjoittelijat sanoittavat omiksi lédhtbkohdikseen, kdyttden Alun Muns-
lown ja Keith Jenkinsin kategorisointia: rekonstruktionistista, konstruktio-
nistista ja dekonstruktionista orientaatiota. Ndmé orientaatiot mééarittelevét
menneisyyden ja siitd tehtyjen tulkintojen vélistd suhdetta. Historian opetta-
Jaopiskelijat nostivat erityisesti dekonstruktionistisia pyrkimyksi& opetuksen
lahtékohdiksi, vaikka tunnistivat historian opetuksen nojaavan yleisesti perin-
teeseen rekonstruktionistiseen orientaatioon. Tutkimuksen havainnot tukevat
aikaisempien tutkimusten muodostamaa kuvaa siita, ettd historian opettajat
edelleen kokevat kouluhistorian roolin varsin perinteisend, vaikka historian-
tutkimuksen tietoteoreettiset opinnot ja tutkimukset ohjaavatkin historian tul-
kinnallisuutta ja tutkijan roolin merkitystéd korostavaan suuntaan. Tutkimus
tarjoaa n&kdékulmia siihen, miten opettajaopintojen tulisi tukea téaté kasvun
prosessia.

Avainsanat

historian didaktiikka, opettajankoulutus, historian kéytto
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History Student Teachers’ Views on Epistemological
Approaches to History

Abstract

We analyse what kinds of knowledge-theoretical approaches to history are
articulated by teacher trainees, using the categorization of Alun Munslow and
Keith Jenkins: the reconstructionist, constructionist and deconstructionist ori-
entations. These orientations define the relationship between the past and
the interpretations made of the past. The history teacher trainees in particular
highlighted deconstructionist tendencies as the starting point for teaching,
although they recognised that history teaching in general falls back on a tra-
dition of a reconstructionist orientation. The findings of this study support the
picture established by previous studies that teachers still perceive the role of
school history as quite traditional, even though the studies and research on
the theory of knowledge in historiography steer towards a more interpretative
approach to history and the importance of the role of the researcher. This
study offers insights into how teacher education should support this process
of growth.

Keywords

history didactics, teacher education, use of history
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Johdanto

“Mita alan edustaja kdytdnnossd tekee, ei ole sitd mitd hin sanoo tekevinsd eika
kumpikaan nidistd ole sitd, mitd metodiesitykset edellyttivit hanen tekevin.”
(Kalela 2000, 16) Nain historiatietoteoreettisissa pohdinnoissaan Jorma Kalela
kuvaa historiantutkijan itseymmarrystd. Historian opettajalla ja -tutkijalla on
sama taustakoulutus. Jos Kalelan méaritelméaén laajentaa kuvaamaan myds his-
torianopettajan ammatillista professiota, voidaan ajatella, ettd opettajan opetus ei
ole sitd, mitd hin sanoo tekevinsa eikd se mitd hdn sanoo tekevinsa, ole sitd, mitd
didaktiikan ja akateemiset historian opinnot edellyttavit hanen tekevin (Norppa
& Taivalantti 2022).

Jos edes historiantutkija ei pysty sanoittamaan miten historiatieto on hanen paas-
sdan lahteistd muodostunut (Kainulainen ym. 2022), miten suuremman aika-
paineen alla tydskentelevan historian opettajan tulisi kyetd sanoittamaan oma
historian tietoteoreettinen késityksensa tai ennen kaikkea vilittdiméan historian
tiedonmuodostuksen periaatteita oppijoille? Perinteisesti historian opetuksen
tavoitteena on modernissa yhteiskunnassa ollut kansakuntaa yhdistavien histo-
rian kertomusten ylldpitdminen. Jdlkimodernina aikana tavoitteeksi on noussut
historiatietoisuuden lisddminen sekd kriittinen asennoituminen historiakerto-
muksiin (Gronholm & Nyyssonen 2019; Lofstrom 2021). Historian opettajilla on
historiallisen tiedon ammattilaisina velvollisuus rakentaa ymmarrystd historian
tiedonluonteesta. Samaan aikaan heilld pitdisi olla ymmarrys siitd, ettd heidédn
roolinsa ei rajoitu vain tiedon valittdmiseen, vaan he yhté aikaa myos kdyttavit ja
luovat historiaa.

Historian opettaminen ei tunnu muuttuvan (Cuban 2016), vaikka historian didak-
titkan tutkimuksessa tarjotaan uusia, vaihtoehtoisia ja tietoteoreettisesti kesta-
vampid tavoitteita historian opiskelulle (Rantala ym. 2020; Wineburg 2018). Ndin
siitadkin huolimatta, ettd opettajat nayttavit ainakin joiltain osin tunnistavat jan-
nitteen nuorten moninaistuvien historiakasitysten ja opetuksen valilld (Nouwen
ym. 2019; Van Nieuwenhuysen 2019). Historianopettajan kiytdnnon ratkaisuihin
vaikuttavat yliopisto-opintojen aikana omaksuttujen tieteellisten lahtékohtien
lisaksi my6s monet tiedemaailmasta irralliset tekijat, kuten opetussuunnitelmien
yleiset tavoitteet, koulun asettamat aikataululliset paineet ja kiytettdvissd olevat
valmiit oppimateriaalit. Téssa artikkelissa tarkastelemme miten historian opetta-
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jaopiskelijat suhtautuvat historiallisen tiedon luonteeseen. Aineistona kdytamme
kyselykaavaketta ja opettajaopiskelijoiden ryhméakeskusteluja.

Teoreettinen viitekehys

Opettajat joutuvat pdaivittdisessd tyossadn valitsemaan ldhestymistapansa his-
toriatietoon. Voidaankin kysyd, miksi opettajat toisinaan opettavat historiaa
yhtend kertomuksena, vaikka uskovat historian olevan pikemminkin moninaisia
tulkintoja menneestd (Elmersjo ym. 2017). Tésséd tutkimuksessa tarkastelemme
opettajien suhtautumista historiallisen tiedon luonteeseen hyodyntamalla Keith
Jenkinsin ja Alun Munslown (2004) luomaa kolmijakoa, joka kuvaa historian-
tutkijoiden erilaisia tapoja suhtautua menneisyyteen. Kategorisointi jakaantuu
rekonstruktionistiseen, konstruktionistiseen sekd dekonstruktionistiseen orien-
taatioon (Jenkins & Munslow 2004; Parkes 2009; Elmersj6 ym. 2017), joista jokai-
nen madrittelee menneisyyden ja siitd rakennettujen historian narratiivien vlista
suhdetta.

Historiantutkija tai opettaja, joka toimii rekonstruktiivisen orientaation mukai-
sesti, ndkee historian totuudellisina kertomuksina menneestd eli hdn uskoo,
ettd menneisyys on rakennettavissa tai uudelleenrakennettavissa historiallisiksi
narratiiveiksi. Tiedon luotettavuuden pohdinta keskittyy silloin tapahtumien
todenperdisyyteen ja pohdintaan siitd, miten luotettavia kdytetyt menneisyyden
lahteet sindnséd ovat. Rekonstruktionistinen historian opetus voi olla perinteistd
opettajajohtoista tiedonsiirtamistd (Cuban 2016; Rantala ym. 2020). Néin histo-
riaa lahestyvin opettajan tehtavaksi jad historian tutkijoiden luoman narratiivin
valinta ja muokkaaminen oppijoille omaksuttavampaan muotoon (Marti ym.
2020; Elmersj6 ym. 2017). Koululaitos sen enempéa kuin tiedeyhteisokdan eivat
toimi muusta yhteiskunnasta irrallisina, vaan niiden molempien hegemonisten
narratiivien valintaan ovat vuosikymmenten saatossa vaikuttaneet niin nationa-
listiset, poliittiset, kansainviliset tapahtumat ja identiteettipoliittiset kysymykset
(Ahonen 2017; Rantala & Ahonen 2015, Gronholm & Nyyssonen 2019; Marti
2024; Taivalantti ym. 2024). Kaikkina aikoina hegemonisilla narratiiveilla on
ollut omat vastanarratiivinsa, esimerkiksi valkoisessa Suomessa punainen kerto-
mus vuodesta 1918 (Kalela 2000).
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Historian tutkijat, jotka nakevat historiantiedon luonteen konstruktiivisena
kokevat, ettd menneisyyden ja nykyisyyden vilinen katkos on jossain méirin
ylitettdvissda monipuolisia ldhteitd ja yhteiskuntatieteellisia ldahestymistapoja
hyodyntdmalld (Jenkins & Munslow 2004; Seixas 2000; Parkes 2009; Elmersjo
2017; Marti ym. 2020). Jos rekonstruktionistista orientaatiota toteuttava opet-
taja hyviksyy menneisyydestd luodun narratiivin menneisyyden todellisuuden
kuvaajana, konstruktiivisesti historiaa tarkasteleva opettaja hahmottaa historian
nykyisyydesté kisin rakennettuna kertomuksena, jolla ei ole sellaisenaan vasti-
netta menneisyydessd. Taitoperusteisen, lahdetydskentelyd korostava historian
opetuksen suuntauksen voidaan katsoa lahestyvan konstruktiivista orientaatiota.
Siind opiskelijat rakentavat erilaisia ldhteitd hyodyntdmalld omia tulkintojaan
menneisyydesti ja tavoitteena on ndin edistdd heiddn ymmarrystaan historial-
lisen tiedon konstruoidusta ja monitulkintaisesta luonteesta, kuitenkin samalla
korostaen, etté erilaisten tulkintojen tietoarvoa on mahdollista vertailla keske-
néddn tukeutumalla historiatieteelle ominaisiin menetelmiin.

Dekonstruktionistisen ldhestymistavan mukaan historiantutkija hahmottaa
menneisyyden ja nykyisyyden valilld ylittamattoman kuilun. Historioitsijoiden
luomat kuvaukset kertovatkin enemmén tutkijan omasta ajasta ja sen ajan val-
tarakenteista kuin itse menneisyydesta (Jenkins & Munslow 2004, 12-15). T4ssa
ldhestymistavassa historia lahestyy fiktiivistd kerronnan muotoa. Kaunokirjal-
lisesta fiktiosta sen kuitenkin erottaa se, ettd historiantutkimus perustuu lahto-
kohtaisesti menneisyydessa tapahtuneisiin tosiasioihin (ks. Pihlainen 2011, 7-8).
Esimerkiksi Frank Ankersmit (2001) erottaa toisistaan menneisyyttd koskevat
faktatiedot (factual statement) seka narratiiviset substanssit (narrative substance).

Niistd ensin mainitut ovat yksittdisia historian tapahtumia, jotka voidaan osoittaa
ldhdeaineistojen avulla tosiksi tai epatosiksi. Tallainen tieto voisi olla esimerkiksi
Raatteentien taistelut tammikuussa 1940, josta on olemassa runsaasti todistus-
aineistoa. Narratiiviset substanssit ovat taas yksittéisille tapahtumille annettuja
merkityksid ja tulkintoja. Esimerkiksi kiyvat tulkinnat Raatteentien taisteluiden
laajemmasta merkityksestd torjuntavoittoina. Téllaiset kerronnalliset tulkinnat
néyttaytyvat postmodernisteille fiktiivising, silld niilld ei ole vastinetta mennei-
syyden todellisuudessa, vaan ne ovat tutkijoiden tai muiden historiankirjoittajien
nykypéivin konteksteista kdsin rakentamia narratiiveja. Fiktiivisyys koskee ndin
ollen menneisyydelle annettuja merkityksid, ei yksittdisten menneisyyden tapah-
tumien olemassaoloa tai olemassaolon kieltamistd koskevia kysymyksi.
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Menetelmat ja tutkimuskysymykset

Artikkelissa tutkimme kyselykaavakkeen ja puolistrukturoidun ryhmakeskuste-
lun avulla historian opettajaksi opiskelevien kasityksia historian tietoteoreettisiin
lahestymistapoihin sekd ndiden kasityksien suhdetta historian kouluopetukselle
asetettuihin tavoitteisiin. Keskustelun analyysin ohjaavana teoriana olemme kéyt-
taneet Keith Jenkinsin ja Alun Munslow’n (2004) jaottelua historiantutkimuksen
orientaatioista. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa olemme peilanneet kysely-
kaavakkeen valintoja ja keskusteluja eri historiantutkimuksen orientaatioihin.
Taman jalkeen olemme poimineet esimerkkejé eri orientaatioiden ilmenemisesta
kyselykaavakkeessa ja ryhmakeskustelussa. Analyysin lopuksi koostimme orien-
taatiotyyppien ja aineiston avulla tekemdamme péaatelmat kokoavaksi ndkemyk-
seksi orientaatiotyyppien esiintymisestd historianopettajaopiskelijoilla.

Lihtokohtanamme tutkimuksellemme oli tarkastella, miten historianopettaja-
opiskelijat sanoittivat historian tietoteoreettisia ldhestymistapoja suhteessa his-
torian opetukseen. Tutkimus pyrkii vastaamaan tutkimuskysymyksiin: Miten
historian opettajaopiskelijat sanoittivat suhdettaan historian tiedonluontee-
seen? Mitéd perusteluita he kdyttavit valitessaan tietynlaisia narratiiveja opetuk-
seensa?

Aineiston keruu

Aineisto on kerdtty yhden ohjatun harjoittelun historian opettajaopiskelijoiden
ryhmaltd (N = 7). Ryhmaén jokainen jésen sai tehtavakseen valmistella esityksen
muulle ryhmille toisesta maailmansodasta annetusta nakokulmasta. Avukseen
he saivat korttipakan, jonka jokainen kortti kuvasi jotakin toisen maailmansodan
tapahtumaa. Jokainen esitteli vuorollaan rakentamansa tarinan muulle ryhmalle
ja kertomukset nauhoitettiin mahdollista my6hempad tutkimuskayttod varten.
Taman jdlkeen ryhmén jasenet tdyttivat kaavakkeen, jossa tiedusteltiin heiddn
historian tietoteoreettisia ldhtokohtiaan ja niiden suhdetta opetukseen ja sen
artefakteihin, kuten oppikirjoihin. Lopuksi ryhma kévi puolistrukturoidun tee-
makeskustelun, joka nauhoitettiin ja litteroitiin. Taman tutkimuksen aineistona
on kyselykaavake ja teemakeskustelu.
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Valitsimme toisen maailmansodan tehtdvin teemaksi, koska se on aihepiiri, jota
opetetaan jossain muodossa valtaosassa maailman kouluista ja siitd on monia
vakiintuneita narratiiveja. Toinen maailmansota on liséksi saanut korostuneen
roolin monien valtioiden historiakulttuureissa ympéri maailman (Liu 2019;
Wertsch 2002). Ennalta maédratystd nakokulmasta kerrottavan tarinan valmistelu
ohjasi tutkimushenkil6itd tekemédén valintoja, jotka eivat pohjautuneet pelkas-
taan heiddn omiin késityksiinsd merkityksellisistd historian tapahtumista (his-
torical significance). Lisdksi narratiivien jakaminen muun ryhmin kanssa loi
tutkittavalle ryhmaille yhteisen kehikon, jonka puitteissa heiddn oli mahdollista
keskustella tiedonmuodostuksesta ja erilaisten narratiivien totuusarvoista.

Ryhmihaastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna ja aineis-
tonkeruutapana se vaikutti olevan tutkittaville tuttu. Historianopettajaopiskelijat
osallistuivat keskusteluun sitoutuneesti, he pystyivat fokusoimaan annettuihin
ndkokulmiin ja kysymyksiin, ja he osasivat sanoittaa omia vastauksiaan. Lisdksi
he olivat halukkaita peilaamaan niitd suhteessa opetuksen tietoteoreettisiin ldh-
tokohtiin. Tdmén voisi olettaa johtuvan tiivistd opettajankoulutuksessa vietetysta
vuodesta, joka tutkimustenkin mukaan aloittaa useilla opettajan professioon ja
identiteettiin liittyvat henkilokohtaisen neuvotteluprosessin (Ahonen 2018).

Koska tarkastelussa oli yksi opettajaopiskelijoiden rajattu joukko, aineiston
perusteella on mahdotonta yleistda tuloksia koskemaan laajempaa joukkoa. Tut-
kimustulokset kuitenkin mahdollistivat ilmididen yksityiskohtaisen tarkastelun,
jota laajasta aineistosta ei olisi pystynyt tekemaén.

Konstruktiivinen orientaatio vallitsevana

Ryhma oli vastannut narratiiveihin ohjaavan korttitehtavén jilkeen kaavakkee-
seen, jonka kysymykset nakyvit alla (Taulukko 1). Taulukossa ensimméisessa
sarakkeessa ovat kysymykset, toisessa vastausten maarat ja kolmannessa mita tie-
toteoreettista lahestymistapaa kysymys ilmentdd. Vastauksista muodostuu kuva
ryhmistd, jossa korostui konstruktionistinen orientaatio yli rekonstruktionisti-
sen.
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Taulukko 1. Kaavakkeiden kysymykset ja vastaukset

1. Miti olet mieltd dsken kuulemiesi kertomusten totuudellisuudesta?

a) Joku tai jotkin kertomuksista olivat enemmaén 4 rekonstruktionistinen
totta kuin toiset.

b) Kaikki kertomukset olivat yhté paljon totta. 2 dekonstruktionistinen
¢) Yksikdan kertomus ei ollut totta. 1 dekonstruktionistinen

2. Mika seuraavista viittdmistd kuvaa mielestési parhaiten historiallisen tiedon
luonnetta?

a) Historiantutkijat voivat saada tietoja mennei- 0 rekonstruktionistinen
syydestd tutkimalla tarkasti erilaisia lahteitd ja
tuo tieto voidaan muuttaa yhdeksi kertomukseksi

b) Historiantutkijat eivat voi koskaan saada men- 6 konstruktionistinen
neisyydesta tietoa sellaisena kuin se on oikeasti

tapahtunut, mutta historiantutkijat voivat paastd

lahemmiksi totuutta tutkimalla erilaisia lahteita

ja muodostamalla niiden pohjalta omia tulkinto-

jaan menneisyydesta.

¢) Menneisyyden ja nykyisyyden vililld on 1 dekonstruktionistinen
ylittiméaton kuilu. Historiantutkijoiden esittdmat

tulkinnat menneisyydestd kertovat enemman

tutkijoista ja nykypdivastd kuin menneisyydesta

sellaisenaan kuin se on oikeasti tapahtunut.

3. Mika seuraavista vdittdmistd kuvaa mielestdsi parhaiten historian oppikirjoissa
esitettyd historiaa?

a) Historian oppikirjan teksti perustuu historian- 1 rekonstruktionistinen
tutkimukseen ja sitd voidaan siten pitdd “parhaa-
na mahdollisena” kertomuksena menneisyydesta.

b) Oppikirjan teksti edustaa vain yhtd monista 5 konstruktionistinen
mahdollisista tulkinnoista menneisyydesta.

¢) Oppikirjan teksti kertoo enemmén nykypdivan 1 dekonstruktionistinen
yhteiskunnan valtarakenteista kuin menneisyy-
destd
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Kaavakkeen ensimmadisessé ja kolmannessa kysymyksen lopussa oli mahdollisuus
perustella valintansa. Varsinkin ensimmaiseen kysymykseen opettajaopiskelijat
kirjoittivat vastauksia laajasti. Yksi a-vaihtoehdon valinnut vastaaja perusteli vas-
taustaan pohtimalla sekd narratiivien totuusarvoa, seké tehtdvanannon monina-
kokulmaisuuden puutetta seuraavasti:

V4: Toiset tarinat vddristelivit totuutta enemmdn kuin toiset. Koska ndkokulma
oli annettu ja rajattu, monindkékulmaisuutta ei juuri tullut esille yksittdisessd tari-
nassa. Kun niitd kuultiin ddneen, sai monindkokulmaisemman kuvan, mikd voinee
heijastaa/kuvata oikean eldmdn historiantulkintoja ja kéyttod.

Hénen perustelunsa ilmentdd ymmarrystd konstruktionistisesta ldhestymista-
vasta, jossa jotkin tarinat ovat enemmin totta kuin toiset ja menneisyyden ja
nykyisyyden vilinen katkos on jossain médrin ylitettavissd monipuolisia ldhteitd
hyodyntiamalld (Seixas 2000; Parkes 2009; Elmersj6 2017).

Kolmannessa kysymyksessd opiskelijoita ohjattiin pohtimaan oppikirjojen suh-
detta historian tiedonluonteeseen. Opiskelijoista viisi valitsi konstruktionistisen
vajhtoehdon “Oppikirjan teksti edustaa vain yhtd monista mahdollisista tulkin-
noista menneisyydesta” Molemmat konstruktionistinen ja rekonstruktionistinen
vajhtoehto saivat vain yhden valinnan. Paasaantoisesti opiskelijat pitivat oppikir-
joja luotettavina ja totuudellisuuteen pyrkiviné teksteind, joiden muodostaman
tarinan rajoitteet ymmarrettiin. Erds vastaaja kuvasi rajoitteita kirjoittamalla:

V3: Tietoa voi saada lihteistd, mutta siitd ei voi vilttamdttd muodostaa yhtd ker-
tomusta. Oppikirjat perustuvat tutkimukseen, mutta tietenkin valittuihin aiheisiin
vaikuttaa konteksti (tekijit, OPS, maa jne).

Hénen ymmarryksensd mukaan oppikirjojen ndkékulmavalintoihin vaikutti-
vat ldhinna ulkoiset tekijat. Sindnsd hédn ei ottanut kantaa miten moninakokul-
mainen oppikirjateksti oli. Toinen opiskelija sen sijaan pohti oppikirjojateksteja
nimenomaan historian tiedonluonteen nakokulmasta ja pohti niiden valittimén
kuvan virheellisyyttd seuraavasti:

V6: Oppikirjoissa ei koskaan mainita, kuka tarinaa kertoo. Se jdd irralliseksi ker-

tojaksi, joka aiheuttaa sen, ettd oppilaat pitdvit usein kertomusta absoluuttisesti
totena.
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Téssd vastauksessa oli ndhtavissd my0s viitteitd dekonstruktionistisesta ldhesty-
misestd historian kayttoon ja narratiivien totuusarvon eroihin.

Opetusvalinnat teorian ja kdytannon ristipaineessa

Aloitimme keskustelun kysymalld ryhmaltd, tuntuiko jokin esitetyistd narratii-
veista luotettavammalta tai todemmalta kuin jokin toinen vai pitivatko he kaik-
kien esitettyjen narratiivien totuusarvoa samanarvoisena. Opiskelijat keskittyivét
miettimain, mitd voimme itse asiassa tietdd menneisyyden henkiléiden toimin-
nan motiiveista:

V1: Mun mielestd ehkd, kun md katsoin tuota kuvaa, niin sielld ne suuruudenhullut
ukkelit on [naurua huoneessa]. Tavallaan ettd joillain oli ehkd enemmdn faktapoh-
jaisempi se narratiivi, kun taas jollain tuli ehkd se oma mielipide enemmydin esiin
siind. Niin kuin md puhuin juuri suuruudenhulluista ukkeleista, ettd ethin sd voi
sanoa, ettd se on totta, koska eihdn meistd kukaan voi tietdd oliko ne oikeasti suu-
ruudenhulluja ukkeleita.

Vastaaja hahmotti menneisyyden saavutettavaksi sen jalkien avulla, ja tulkinnal-
liset narratiivit vihemman totuudenmukaiseksi ja luotettavaksi. Hinen tapaansa
myos monet muut vastaajat arvottivat totuudellisuutta ainakin osittain konstruk-
tionistisesta ndkokulmasta. Erds vastaajista vertaili aineistonkeruun alussa teh-
tyjen narratiivien totuusarvoja enemman siitd nakokulmasta, mikéd oikeastaan
kuului toiseen maailmansotaan, johon vaitimme aineistonkeruun alussa pyydet-
tyjen narratiivien liittyvan. Vastaaja koki, ettd esimerkiksi kiinalainen tai kolonia-
listinen ndkékulma ei kuulunut toiseen maailmansotaan.

V2: K(k)un tdssd oli aiheena toinen maailmansota, niin tuntuu ettd jotkut niko-
kulmat oli ehkd vihdn relevantimpia kuvaamaan itse sitd asiaa. Totta kai kaikissa
oli aivan ilmeisesti joku tosi tietty ndkokulma, mutta tuntui ettd vaikka tdmd kolo-
nialistinen néikokulma ja ehkd kiinalainen néikokulma, niin tuntui ettd ne selittdd
jotain ilmidtd, mutta ne selittdd jotain ilmiotd, mikd ei vilttdmdttd ehkd ole toinen
maailmansota. - - - Tietysti toinen kysymys on, ettd onko se toinen maailmansota
tirkein vinkkeli ottaa. Ettd onko vaikka mitd Kiinassa tapahtui, onko ne osa toista
maailmansotaa vai onko toinen maailmansota osa jotain, mitd Kiinassa tapahtui
yleisesti.
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Tama vastaaja jatkoi vield pohdintaansa peilaten ajatuksiin tehtdvdnannon
mukaisesti luomaansa narratiiviin. Kyseiselle vastaajalle oli valikoitunut tehta-
vaksi luoda narratiivi Vendjan ndkokulmasta, otsikolla “Vieraiden vihollisten
karkottaminen”. Han koki narratiivin itselleen vaihtoehdoista hankalimmaksi ja
propagandistiseksi eikd itselleen “mielekkadksi historiankertomukseksi”. Hanen
vastauksensa heijasteli rekonstruktionistista nakemysta. Han koki toiset narratii-
vit selvasti toista totuudellisemmaksi, vaikka ne kaikki ldhtokohtaisesti perustui-
vatkin todellisiin menneisyyden ldhteisiin. Vastaajan oli haasteellista hahmottaa
ldntisen maailman ulkopuolisten tapahtumien kuuluminen toiseen maailmanso-
taan. Hén koki, ettd on olemassa oikea tarina (lintinen), johon esimerkiksi tarina
Kiinasta ei kuulunut (Van Nieuwenhuyse 2019).

Yksi vastaajista kertoi tyoskennelleensd sijaisena useissa kouluissa ja huoman-
neensa luokassa olleen huomattavan méarin venaldistaustaisia oppilaita. Heitd
opettaessaan vastaaja oli tunnistanut oppijoiden vastanarratiivin suhteessa suo-
malaiseen historiaan. Heilld saattoi olla erilainen nakokulma esimerkiksi Viron
liittimisestd Neuvostoliittoon: venildistaustaisen oppilaan kokemusmaailmassa
Viro oli aina kuulunut Neuvostoliittoon. Tahédn vastaaja halusi lisatd, ettd histo-
rian opetuksessa on tirkedd muistaa, ettd jotkut asiat kuitenkin on oikeasti tapah-
tunut ja ne ei ole mielipidekysymyksid. Han jatkoi:

V5: J(jlossain mddrin kouluopetuksessakin on tullut paljon sitd, ettd pitid aina
olla kaksi puolta ja kukaan ei ole oikeassa... mutta sehdn ei ole niin. Sitikin pitdd
varoa. Ettd kylld se Viro oikeasti liitettiin sinne Neuvostoliittoon, ettd ei ehkd voi
litan sovittelevalle tielle mydskddn ldhted. Sittenhdn ei ole kauheasti mieltd koko
historianopetuksessa, jos opetetaan etti kaikki voi olla vihdn miten haluaa [nau-
rahtelua huoneessa].

Neuvottelu vallitsevan narratiivin, tdssa tapauksessa kansallisen viitekehyksen,
sekd venéldistaustaisten vastanarratiivin valilld osoittautui vastaajista varsin
haasteelliseksi ja timan vastanarratiivin totuudenmukaisuuden tunnustaminen
ristiriitaiseksi.

Kansallisen kertomuksen merkitys korostui monissa puheenvuoroissa. Kysytta-
essd milld perusteella valitsette narratiivin, jota kéytat opettaessasi esimerkiksi
toista maailmansotaa, opiskelijoiden mielestd korttitehtava toi hyvin esille sen,
ettd historiassa on useita eri narratiiveja ja ndkokulmia. Heiddn mukaansa eri-
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laisia nakokulmia saattoi kiyttdaa ainakin siihen, ettd oppijoille tarjottaisiin his-
toriassa erilaisia osanarratiiveja ja hegemonisen narratiivin kritiikkia. Tastd
historian monidédnisyytté tukevasta nikemyksestdan huolimatta he olivat kuiten-
kin sitd mieltd, ettd kansallisella narratiivilla on edelleen vahva asema suomalai-
sessa historian opetuksessa ja koko suomalaisessa yhteiskunnassa.

V4: M(m)d toisaalta haluan ajatella, ettid on menneen maailman juttuja, tillai-
nen tietyn hyvin vahvasti kansallisen kertomuksen kdyttdminen siind opetuksessa.
Mutta kylldhdn se edelleen on monessa paikassa ihan todellisuutta. Md toivoisin,
ettd Suomessa se ei endd olisi niin vahvasti [naurahtelua huoneessa].

Hirveisti on téllaisia kunnianhimoisia tavoitteita — kdytdnnodssa tavoitteista sitten
luovutaankin

Vastaajat nakivit, ettd erilaisten nakokulmien tunnistaminen on térked historian
taitotavoite, johon pitdisi pyrkid, mutta he myos pohtivat karsiiko silloin vasta-
vuoroisesti sisdltdjen oppiminen. Yksi vastaajista oli my6s tunnistanut tilanteita
luokkahuoneessa, jossa oppilaiden narratiivi oli ristiriidassa opetuksen valittd-
mén narratiivin kanssa. Ristiriidasta huolimatta jotkut vastaajista tuntuivat tyy-
tyvan kasitykseen siité, ettd historian narratiivit olivat kulttuurillisesti ja historian
opetuksen nakokulmasta liitoksissa kansalliseen viitekehykseen.

V5: Tuo opettamisnikokulma, niin kylld ndilld [korteilla] on ihan hyvi opettaa
sitd, ettd historiasta on eri nikékulmia, ja ettd oppii sitten tunnistamaan, ettd Suo-
messa on oma nikokulma. Ei vélttamdttd historiantunnilla, mutta kansallisesti.
Sitten muilla mailla on muita.

Seuraava vastaaja oli samaa mieltd edellisen kanssa ja pohti, ettd vertailemalla eri
narratiiveja toisiinsa ja pohtimalla niiden totuusarvoja, voi opettaa myos histo-
rian taitoja. Toisaalta hidn pohti myos kansallisten kertomusten merkitysta.

V3: Mutta ei niitd kansallisia kertomuksia oikein voi ohittaa just sen takia, kun
ne on niin totta niin monelle, ettd sitten niitd pitid vain jotenkin kaiketi purkaa.
En md tiedd [naurahdus], mutta hirvedsti on tdillaisia kunnianhimoisia tavoitteita.
Mutta miten se kdytdnndssd toteutuu, niin...

Haastattelija luki viimeisen kysymyksen daneen: Miten sanoitatte ldhestymista-
panne valitulle narratiiville ja miten sitd voisi opettaa oppilaille? Erés vastaajista
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pohti, ettd narratiivin valintaan oli vaikuttanut hanen opetuksessaan halu sanoit-
taa oppilaille miksi historialliset toimijat ovat tehneet tiettyja ratkaisuja. Hén
kertoi, ettd joissain tilanteissa historialliset toimijat voivat vaikuttaa tyhmilté,
koska opiskelijalla ei ole ymmarrysté historiallisen tilanteen kokonaisuudesta tai
vallitsevan kansallisen narratiivin nakékulmasta jonkin osapuolen toiminta voi
vaikuttaa irrationaaliselta.

Hén jatkoi kertomalla omasta harjoitustuntikokonaisuudesta, jossa hén oli kési-
tellyt talvisodan alkamista aikalaislahteitd kayttden. Siind nousi myds neuvos-
toliittolaisena ndkemyksend Suomen muodostama turvallisuuspoliittinen uhka
Neuvostoliittoa kohtaan. Tamai oli tuntunut oppilaista tunnilla ldhes totuuden-
vastaiselta. Viimeisen tunnin jélkeen, kun myos jatkosodan syité ja tapahtumia
oli kasitelty, tunnilla oli pohdittu talvisotaa edeltdneita pelkoja siitd, ettd Suomi ja
Suomen vilitykselld Saksa muodostaisi Itdmeren alueella turvallisuusuhan Neu-
vostoliitolle.

V2: Niin oliko se oikeastaan niin tyhmd tai outo pelko, kun se sitten olikin totta?
Jotenkin ehkd taas circle back se, ettd aina kun ihmiset tekee pddtoksid, niille on
yleensd niille padtiksille joku syy, ja se ehkd avaa pddsyn siihen, ettd on siis jotain
nédkokulmia, kun on erilaisia syitd sitten.

Dekonstruktionisia tavoitteenasettelun ihanteita

Yksi vastaaja tiedosti vastauksessaan, ettd tehtdvdn narratiivit ovat keinotekoi-
sesti luotuja ja ne eivét anna tasapainoista ja kokonaisvaltaista kuvaa yksindan.
Hén tunnisti kaikissa narratiiveissa jonkinlaista totuuspohjaa ja, ettd ne kaikki
ovat tavallaan perusteltavissa. Han lisdsi edeltineeseen kommenttiin, ettd oli-
han Venéjin nakokulmasta kirjoitettu historiakertomus totta joidenkin ihmisten
ndkokulmasta, vaikka hén tunnisti siind myds propagandan elementteji. Vastaaja
jatkoi, ettd jos eri kertomuksia yhdistdd niin sitten alkaa muodostua kokonai-
sempi historiakertomus.

Vastaaja tunnisti my0s, ettd historiallisen narratiivin rakentumisessa yksi tar-
ked elementti on poisjattdminen. Vahépitoisempien osien ohittaminen ei muuta
kertomuksen suuria linjoja, mutta vastaaja piti huolestuttavana, ettd toisinaan
vallitseva narratiivi ohittaa kokonaisuuden kannalta merkittavia nidkokulmia.
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Hénen tulkinnassaan voidaan nahdi elementtejd Ankersmithin (2001) erotte-
lusta historialliseen faktatietoon ja narratiivisiin substansseihin. Hin jaotteli osan
elementeistd, kuten Mainilan laukaukset vahamerkityksellisiksi faktatiedoiksi ja
toisaalta néki, ettd Ankersmithin mukaisia narratiivisia substansseja voivat olla
my0s puuttuvat tai tarkoituksella pois jatetyt narratiiviset elementit.

V3: Sitten taas toisaalta, just esimerkiksi tamd siirtomaandkokulma usein tdysin
sivuutetaankin. Se on ihan valtava aukko mydskin, ja iso osa toista maailmansotaa,
joka esimerkiksi meillikin oppikirjoissa, niin ei sitd ihan hirvedsti ndy. Selvidhdin
se on, ettd ndmd siirtomaat ei tuota toista maailmansotaa saanut aikaiseksi, mutta
toki niilld oli aika iso osallistuminen sitten kuitenkin, halusivat tai eivit.

Toinen vastaaja tarkasti samaan aikaan mité oppikirjoissa oli siirtomaista tai Kii-
nasta mainittu, eikd 16ytanyt Kiinasta kuin maininnan sivulauseesta. Keskustelijat
eivat loytaneet yhteistd konsensusta siitd, kuuluivatko siirtomaat toisen maail-
mansodan historiaan. Ennen seuraavaa kysymystd keskustelijat palasivat vield
korttien ja narratiivien totuusarvoon. Toisaalta jotkin asiat olivat heiddn mieles-
tadn selvasti virheellisid, toiset vdhapitoisid ja jotkut jopa toden vastaisia, ainakin
ilman perusteita.

V5: Md mietin sitd, ettd se poisjdttdminen on, ettd jdtetddn jotain asioita pois, niin
se on yksi juttu ndissd. Mutta sitten toinen on se, ettd ndmd kuvailut mitd ndissd
kdytetddn, ei ole vilttamadttd ole perusteltuja faktamielessd tai saattaa olla suoraan
valheellisia ja sellaisia, ettd Suomi taisteli yksin. Vaikka tdssd oli silleen, ettd olisi
faktoja pelkdstddn, mutta sehdn ei ole fakta. Ja toisaalta myds vaikka se, ettd sano-
taan ettd ylivoimainen Neuvostoliitto, niin sitdkddn ei ldhdetd mitenkddn purka-
maan, ettd missd mielessd se oli ylivoimainen ja missd mielessd ei.

Seuraava vastaaja jatkoi, ettd historianopetus on keskittynyt eurooppalaiseen
ndkokulmaan, ja esimerkiksi kiinalainen tai kolonialistinen nédkokulma tuntui-
vat jadvdn usein opetuksen ulkopuolelle, vaikka niiden avulla olisi mahdollista
pureutua pohtimaan sitd, keiden nakokulmasta historiaa kirjoitetaan. Toisaalta
hén pohti my0s sitd, miten ndkokulma vaikuttaa myos historian tiedonluonteen
totuusarvoon.
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V2: Ala]lkoiko sota jossain Afganistanissa 80-luvulla vai 2000-luvulla. Alkoiko
sota Ukrainassa -22 vai 2014 vai joskus aikaisemmin ja kaikkea tdillaista. Varmaan
opettajankin on helppo jéddd siihen, ettd ndin tamd fakta on.

Hén hahmotti, ettd toisinaan, erilaisien syiden takia, opetustilanteessa opettaja
valitsee jonkin totuuden “oikeaksi’, ehka sddstadkseen aikaa, mutta paityy ndin
antamaan periksi historiatiedon totuusarvosta ja muuttaen néin opetuksen suh-
detta historian tiedonluonteeseen. Vastaaja jatkoi vield, ettd nakokulmaerot on
Ssyytd tunnistaa ja tuntea myos oman kulttuurin tuntemuksen nékokulmasta:

V2: Mutta siind on tietenkin se hankala, ettd kun tddlld me nyt eletddn Suomessa ja
Lénsi-Euroopassa, niin tietysti meiddn on hyvi se meiddn niin sanottu oma histo-
ria tuntea. Mutta jos sinne joskus pddsisi viliin se, ettd jos sd menet toiselle puolelle
maailmaa puhumaan tistd asiasta, niin todenndkoisesti se ymmcdirtdd tdmdn ihan
eri tavalla kuin sdd sitten ymmdirrdt.

Pohdinta

Opettajaopiskelijat ottivat keskustelussa etdisyytta perinteiseen rekonstruktionis-
tiseen yhden suljetun kertomuksen orientaatioon, vaikka tiedostivat sen nakyvin
vield yleisesti historian opetuksessa. He nakivit, ettd historian opetus on linkissd
kansalliseen kehykseen (Ahonen 2020) sekd eurosentrisyyteen. Yhteys katsottiin
toisinaan perustelluksi, kuten ympéréivin yhteiskunnan ymmértamisen vuoksi.
Hyviaksyttavad ei kuitenkaan ollut kansallinen eetos identiteettipolitiikan vali-
neend. Lansikeskeisen ja kansallisen narratiivin hegemonia nahtiin ongelmaisena.
Toimijana tdssd rekonstruktionistisessa, kansallis- tai lansikeskisessd opetuksessa
oli vastaajien puheissa geneerinen opettaja, joka esimerkiksi aikataulupaineesta
valitsee vain yhden narratiivin osaksi opetusta. Talloin opettaja saattaa paitya
luopumaan historian totuusarvosta ja muuttamaan historianopetuksen suhdetta
historian tiedonluonteeseen. Osa vastaajista sen sijaan koki, ettéd jotkut narratiivit
tuntuivat vaikeammilta hyviksya kuin toiset, erityisesti silloin, kun ne olivat ris-
tiriidassa lantisen vallitsevan narratiivin osalta.

Konstruktionistinen orientaatio korostui keskustelijoiden puheenvuoroissa seka

kyselylomakkeen vastauksissa. Merkkeind konstruktionistisesta orientaatiosta
voidaan pitdd puheenvuoroja, joissa korostettiin historian tulkinnallista luon-
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netta. Vastaajat halusivat tavoittaa historiallisen toimijoiden motiiveja ja lisatd
ymmarrysté siitd, miksi historialliset toimijat olivat aikanaan tehneet omanlai-
siaan ratkaisuja. Muutamilla oli haasteita sovittaa annettu narratiivi suhteessa
omiin historiakisityksiin, jopa siind midrin, ettd annettu nidkokulma tuntui
epatotuudenmukaiselta, vaikka se oli lahteiden avulla perusteltavissa. Erityisesti
lantisen narratiivin ulkopuoliset valinnat, kuten Vendjan tai Kiinan nakokul-
masta valitut kertomukset eivit heiddn puheissaan vastanneet totuusarvoltaan
eurooppalaista ja lantistd kertomusta. My6s Suomen erillissotateesi ymmarret-
tiin konstruktiivisesti lahteiden ja niiden pohjalta tehtyjen tulkintojen valossa
epatodeksi. Vastaajat nakivit kuitenkin, ettd yleisesti historian tulkinnallisesta
tietoteoreettisesta tavoitteesta luovutaan usein oppitunnilla aikataulu- ja ryh-
manhallintapaineen ajamina.

Dekonstruktionistista orientaatiota nakyi puheen tasolla, mutta vastaajat tunnis-
tivat sen kdytdnnon toteutuksen vaikeuden ja monimutkaisuuden. Vastaajat hah-
mottivat historialliset narratiivit nakokulmiksi. He nékivit, ettei menneisyydesta
koskaan tiedetd kaikkia narratiiveja ja toisaalta heiddn nakokulmastaan opettaja
joutui opettaessaan jatkuvasti tekeméddn valintoja narratiivien valilld ja niiden
sisélld. Jotkut vastaajista ajattelivat, ettd erilaisia narratiiveja yhdistelemalld paas-
tadn lahemmaksi totuutta kuin millddn yksittdisilla ndkokulmilla ja narratiiveilla.
Opettajaopiskelijoiden puheista nousi esiin myos tdssd tutkimuksessa kuvaus
historian opettajasta, joka koulun arjen paineessa paityy perinteisiin opetusrat-
kaisuihin jopa vastoin omia tietoteoreettisia lahtokohtiaan. Yhden narratiivin
valintaa tukevat myos oppikirjat ja opetuksen traditio (Norppa 2020, Rantala ym.
2020). Opettajaopiskelijat ndyttivat tunnistavan ristiriidan ihanteiden ja kaytin-
non ratkaisujen valilld, mutta eivét tienneet millaisin tyokaluin aikataulupaineita
ja oppimisen osin sanoittamatontakin perinnetté vastaan voisi tydskennelld. T4l-
16in heiddn puheissaan paadyttiin opetuksellisiin ratkaisuihin, joissa luovutaan
helposti monista historian tiedonluonteen perusperiaatteista, eikéd luoda laajem-
paa ymmarrystd historiatiedon tulkinnallisuudesta ja kaytostd. Pahimmillaan
opettaja sortuu perinteisen, kansallisen tai eurosentrisen kertomuksen yksinako-
kulmaiseen vahvistamiseen, jopa tahtomattaan.

Olisikin tdrkedd, ettd opettajankoulutuksessa kisiteltdisiin enemman historian
tiedonluonteen ymmarryksen ja kouluopetuksen kdytdnnon vilisté ristipainetta.
Tallainen opettajankoulutus tukisi tulevien historian opettajien valmiuksia aset-
taa ja tavoitella historian opetuksellaan tietoteoreettisesti kestdvid padmdéaria
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taipumatta kdytdnnon haasteiden edessd ainakaan tahtomattaan. Néin voitaisiin
rakentaa myos historianopetusta, joka ei jad lansimaisten tai kansallisten narratii-
vien vangiksi, vaan ottaa huomioon erilaisista taustoista tulevat oppijat.
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Tiivistelma

Téaméa tapaustutkimus késittelee kotitalouden aineenopettajaopiskelijoiden
ammatillisen tiedon kehittymista ja tutkimusperustaiseen tietoon tukeutumista
opintojakson aikana kevéélld 2023. Opintojakson tavoitteena oli kotitalous-
opetuksen pedagoginen kehittdminen projektioppimisen viitekehyksessa.
Aineisto koostuu 17 opiskelijan nauhoittamista ryhméreflektoinneista nel-
jéssa opetuksen kehittdmisen vaiheessa. Litteroitu aineisto analysoitiin laa-
dullisen siséllénanalyysin avulla. Tulokset osoittavat, etté teoriaa ja kdytantbé
yhdistévé opintojakso tukee opiskelijoiden ammatillisen tiedon kehittymista,
kun opiskelijoita ohjataan oppimaan projektioppimisen keskeisié pedagogi-
sia piirteitd. Toisaalta tulokset osoittavat sen, etté opiskelijoiden oppimista on
tuettava lisééa, jotta he tukeutuisivat nykyistd enemman tutkimusperustaiseen
tietoon reflektoidessaan kdytdnnén luokkahuonetilanteita.

Avainsanat

opettajan ammatillinen tieto, kotitalousopetus, projektioppiminen
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Home Economics Teacher Students’ Professional
Knowledge Through Project-Based Learning

Abstract

Our case study examines home economics teacher students’ development of
professional knowledge and the development of their research-based knowl-
edge during one course in the spring of 2023. The goal was to enhance
pedagogical practices by using project-based learning (PBL). The data were
recorded from group reflections from 17 students at four stages of the teach-
ing development process. The qualitative content analysis revealed that the
course, which integrates theory and practice, scaffolds student teachers’
professional knowledge when they are guided in learning key pedagogical
features of project-based learning. However, the results also suggest that
students need further support to increase their reliance on research-based
knowledge when reflecting on practical situations in classrooms.

Keywords

teachers’ professional knowledge, home economics education, project-based
learning
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Johdanto

Opettajankoulutuksen jatkuva haaste on yliopisto-opinnoissa opitun ammatil-
lisen tiedon (professional knowledge) yhdistaminen opetusharjoittelutilanteissa
opittuun kaytinnolliseen tietoon (practioner knowledge) (Korthagen 2016). Tassa
tutkimuksessa opettajan tietoa tarkastellaan kahdesta eri ndkokulmasta: tiedon
rakenne ja tiedon alkuperi. Tiedon alkuperdn nidkokulmasta tieto luokitellaan
ammatilliseksi ja kdytannolliseksi tiedoksi (Beijaard ym. 2007). Reflektion ja
sopivien harjoitusten kautta kiytannoéllinen tieto voi kehittyd ammatilliseksi tie-
doksi (Allen & Wright 2014; Shulman, 1987). Tiedon rakenteen nidkokulmasta
se luokitellaan Shulmanin (1987) mukaan seuraavasti: pedagoginen sisiltotieto,
yleinen pedagoginen tieto, siséltétieto ja kontekstitieto. Néitd kutsutaan opettajan
tiedon osa-alueiksi. Pedagoginen siséltotieto (Pedagogical Content Knowledge)
liittyy opetus- ja arviointimenetelmiin, tyoskentelytapoihin, innostamiseen, teh-
tdvien ominaisuuksiin ja oppilaiden ennakkokasityksiin (esim. Gess-Newsome
2015). Yleinen pedagoginen tieto (General Pedagogical Knowledge) kasittaa luo-
kan hallinnan menetelmat, strategiat ja vuorovaikutuksen. Sisaltotieto (Subject
Matter Content Knowledge) kattaa oppiaineen keskeiset faktat, kisitteet ja mene-
telmit sekd epistemologiset ja ontologiset kysymykset (Krathwolh 2002). Kon-
tekstitieto (Contextual Knowledge) viittaa resursseihin ja oppilaantuntemukseen.
Lisaksi opettajan ammatilliseen tietoon kuuluu opetussuunnitelmatieto (Curri-
culum Knowledge). Opetussuunnitelmatietoa tarkasteltiin tdssd tutkimuksessa
opetussuunnitelman oppimistavoitteiden kannalta.

Ammatillinen tieto on tutkimusperustaista yleistettdvda tietoa muun muassa
opettamisesta, oppimisesta, oppimisymparistoistd ja oppilaiden yksilollisista
eroista (Pendry & Husbands 2000). Kéytannollinen tieto on puolestaan konk-
reettista, yksityiskohtaista ja tiettyyn tilanteeseen liittyvaa tietoa (Hiebert ym.
2002). Tiedon alkupera (origin of teacher knowledge) on keskeisessd asemassa,
kun tarkastellaan opettajaopiskelijoiden oppimisprosessia (Beijaard ym. 2007).
Opettajan ammatillinen tieto on peridisin tilanteista, joissa tukeudutaan tutki-
musperustaiseen tietoon, kuten luennoilla esitettyihin tutkimuksiin tai tutki-
muskirjallisuuteen (Pendry & Husbands 2000). Vastaavasti kdytannollinen tieto
on perdisin harjoittelutilanteista tai aikaisemmin koetuista luokkatilanteista. On
keskeistd, ettd opettajaopiskelijat oppivat kdytannollisen tiedon jasentdmista tut-
kimusperustaisen tiedon kautta, jotta pedagoginen paitoksenteko ei perustuisi
intuitioon.

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 209



Liisa Lavonen, Anni Loukomies, Jenni Vartiainen ja Paivi Palojoki

Suomalaisessa opettajankoulutuksessa korostetaan reflektion merkitystd luokka-
tilanteissa tehtyjen havaintojen Kkisitteellistaimisessd eli prosessia, jossa kaytan-
nollinen tieto muuntuu ammatilliseksi tiedoksi (Kostiainen ym. 2023). Pelkka
kaytdnnon tilanteista puhuminen ei vield ole reflektiota, vaan havaintoja ja
kokemuksia tulee kuvailla ja analysoida tukeutumalla ammatilliseen tietoon
(Loughran 2022; Rodgers 2002). Allen ja Wright (2014) ovat ehdottaneet, ettd
reflektion ja sopivien harjoitusten kautta kaytdnnollinen tieto voi kehittyd amma-
tilliseksi tiedoksi. Ammatillista ja kdytannollistd tietoa voidaan ldhentdd myos
yhdistamalla kidytdnnon kokemukset samanaikaisesti opiskeltavaan opintojak-
soon (Darling-Hammond 2017).

Projektioppiminen valittiin timéan tutkimuksen viitekehykseksi, koska se tarjoaa
aikaisemman luokkahuonetutkimuksemme mukaan oppilaille merkityksellisen
ja kiinnostusta tukevan opiskelutavan kotitalouden oppimisessa (Lavonen ym.
2022 2023). Opettajan ohjauksessa perusopetuksen oppilaat innostuvat oppi-
maan ja kiyttdmaan kotitalouden keskeisid kasitteitd ja tietoja arkieldmén eri
tilanteissa tieto- ja viestintdtekniikan mahdollisuuksia hyddyntien. Projektiop-
pimisen periaatteiden mukaan opiskelu alkaa tavoitteen ilmaisevan ohjaavan
kysymyksen (driving question) esittelylla oppilaille kiinnostavalla tavalla ja sitd
toistetaan tarvittaessa. Se taustoittaa tyoskentelyd ja vihjaa, mitéd keskeisid késit-
teitd on tarkoitus oppia ja millaisiin tietokdytdntoihin opiskelussa tukeudutaan.
Tietokdytantoja ovat esimerkiksi kysymyksen asettaminen tai haasteen tunnis-
taminen, aineiston hankkiminen ja kisittely, aineistoon perustuvien péitelmien
esittdminen tai ratkaisujen ideointi (Krajcik & Czerniak 2018). Projektioppi-
misessa on tirkedd, ettd oppilaat rakentavat tietoa yhdessd muiden oppilaiden
kanssa sekd pohtivat tiedon kayttod arkielaman tilanteissa (Krajcik & Czerniak
2018). Tarvittaessa opettaja tukee kommunikaatiota ja yhteisty6ta. Lisaksi pro-
jektioppimiselle on luonteenomaista jonkin konkreettisen artefaktin eli tuotok-
sen tekeminen, sen ddrelld opiskelu ja prosessin jatkuva arviointi.

Taman tutkimuksen ldhtokohta oli ammatillisen ja kdytdnnoéllisen tiedon yhdista-
misen haaste. Se ohjasi tutkimusasetelmaa, jossa kotitalouden opettajaopiskelijat
sovelsivat pedagogisten opintojen kurssilla opiskeltua projektioppimisen mallia
ja siihen liittyvda oppimistutkimusta suunnitellessaan ja toteuttaessaan opetus-
kokeilun koulussa. Opintojaksoon kuuluvista reflektointitilanteista tutkittiin,
milld tavalla opiskelijat kytkivat opintojaksolla opiskeltuja teoreettisia malleja tai
kasitteitd opetuskokeiluunsa. Opiskelijoiden reflektion tukeminen on valttdma-
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tontd, silld opettajaopiskelijat eivét ilman tukea vélttamatta havaitse kiinnostavia
tilanteita luokassa eivitkd osaa kytked opintojaksoilla opittua teoriaa kiytannon
luokkatilanteisiin (Loughran 2022; Toom ym. 2015). Tutkimuksen tavoitteena on
kuvata, mitd opettajan tiedon osa-alueita esiintyi maisterivaiheen aineenopetta-
jaopiskelijoiden ryhmireflektoinneissa, kun he suunnittelivat, toteuttivat ja arvi-
oivat projektioppimisen lahestymistavan mukaisen opetuskokeilun ylikoulun
kotitalouden opetuksessa. Tutkimuksessa etsitdan vastausta seuraaviin tutkimus-
kysymyksiin:

1. Mitd opettajan tiedon osa-alueita nousee esille projektioppimisen opintojak-
son aikana opiskelijoiden reflektiossa?

2. Minkd projektioppimisen piirteiden yhteydessé opettajaopiskelijat tukeutuvat
tutkimusperustaiseen tietoon?

Menetelma ja aineisto

Taman tutkimuksen tutkimusstrategiaksi valikoitui instrumentaalinen tapaus-
tutkimus, jossa tutkimuskysymykset muodostettiin aikaisemman teorian poh-
jalta (Stake 2005). Tapauksena on opettajaopiskelijoiden ammatillisen tiedon
oppiminen yliopiston opintojakson ja kenttdkouluyhteistyon aikana (Yin 2018).
Opintojakson tavoitteena on kehittdd kotitalousopetusta sekd teoreettisesti ettd
kaytannollisesti todellisessa luokkahuoneessa peruskoulun ylaluokilla.

Tutkimukseen osallistui ja antoi tutkimusluvan 17 opiskelijaa 24 kurssin opiske-
lijasta. Opiskelijoille annettiin tietoa ja mahdollisuus kysyéd opintojakson ensim-
maiselld luennolla tutkimuksen tavoitteista, aineiston keruusta ja hallinnasta.
Tutkimusaineistoa kasiteltiin tutkimuseettisid periaatteita noudattaen, jotka
kuvattiin tutkimuslupalomakkeessa (Keiski ym. 2023). Artikkelin 1. kirjoittaja
vastasi tutkimuksessa aineistonkeruusta ja reflektiota tukevasta tyotavasta koko
opintojakson ajan.

Tutkimus toteutettiin osana kotitalousopettajan opintosuunnan maisterivai-
heen opintojaksoa (10 op) kevétlukukaudella 2023 (ks. taulukko 1). Opinto-
jakson tavoitteena oli tutkimuksellisen otteen integrointi kotitalousopetukseen.
Yhteisend kehittdmiskohteena oli projektioppimisen soveltaminen kotitalous-
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opetukseen. Opintojaksoon sisdltyi noin kerran kuukaudessa luento-opetusta,
ryhmiopetusta sekéd kaikille avoin loppuseminaari, jossa opiskelijat esittelivat
valmiita t6itadn. Luento-opetukseen kuului ennakkotehtédvana lukea projektiop-
pimistutkimus (ks. Lavonen ym. 2022) ja vastata viiteen kysymykseen tehtdva-
lomakkeella. Opettajaopiskelijat ottivat itse yhteyttd kouluihin, joissa toteuttivat
opetuskokeilut. Pddosin opetuskokeilut toteutettiin samalle opetusryhmalle kah-
den eri opetuskerran aikana.

Tutkimusaineisto eli opiskelijoiden itse nauhoittamat ryhmareflektiot toteutet-
tiin ajallisesti samassa tahdissa kuin ryhméaopetusta jérjestettiin yliopistolla seka
opetuskokeilun neljassd kehittdmisvaiheessa. Opiskelijoiden reflektiota tuettiin
ryhmiopetuskerroilla esitettyjen ja ennalta laadittujen reflektion tuen kysymyk-
silla projektioppimisen keskeisistd piirteistd. Reflektointimuistiossa (Microsoft
OneNote) opiskelijaryhmé vastasi ndihin kysymyksiin nauhoittamalla ryhmai-
keskustelunsa. Teknisesti ryhmékeskustelut toteutettiin joko samassa paikassa tai
etdyhteyksid hyodyntden. Keskusteluissa kuului jokaisen osallistujan dani. Ylei-
simmin vastaus kysymykseen kesti noin kaksi minuuttia. Ryhmaéllé 6 ilmeni nau-
hoituksissa tekninen haaste, jolloin osa keskustelusta taydennettiin Kirjallisesti.
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Taulukko 1. Yhteenveto osallistujista ja opetuskokeilujen aihepiireistd.

Opis- Opiskelija-  Kotitalouden Muut tiedonalat Luokka-
kelija-  koodit aihepiiri aste
ryhmd
1 01,02,03  Ruokakulttuuri: Historia, Maantieto 8.1k
arkiruoan kehittimi- Uskonto/ Katsomus-
nen perunasta aineet
2 04,05,06 Leivonta: Kuvataide 8.1k
leivonnaisten estetiikka
3 07,08,09  Tekstiili- ja vaatehuol- Kemia 9.1k
to: tahranpuhdistus-
ongelma
4 010, O11, Ravitsemus: Terveystieto, luon- 9.1k
012 terveellisen vilipalan nontieteet, matema-
malli tiikka
5 013,014, Kuluttajakasvatus: Yhteiskuntaoppi 7.1k
015 mainonta ja
vaikuttaminen
6 016, 017 Kestdvi elamantapa: Fysiikka 7.1k
sahkon sdastiminen
ruoanvalmistuksessa

Aineiston analyysi

Kuvioon 1 on koottu tdmén tutkimuksen kulku ja menetelmélliset valinnat. Opet-
tajan tiedon alakategoriat tunnistettiin aineistolahtoisen siséllonanalyysin keinoin

(Elo & Kyngis 2008).
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Aineiston jarjestaminen

Tunnistetietojen poistaminen ja litterointi.
Litteroitua aineistoa 70 A4-sivua, fontti 12, rivivali 1.

Systemaattinen aineistoon perehtyminen ja siita keskustelu
ryhman tutkijoiden kanssa.

Analyysiyksikkojen valinta ja esikoodaus

Puheenvuoron valinta analyysiyksikoksi.

Aineiston esikoodaaminen kysymysten suunnassa:
1) Mitd opettajan tietoa puheenvuoro sisaltda? ja
2) Perustuuko tieto tutkimusperustaiseen tietoon?

Havaintojen kirjaaminen taulukkolaskentaohjelmaan.
Sisallonanalyysi ATLAS.ti -ohjelmalla

Opettajan tiedon osa-alueiden maaritelmat laadittiin
teoriaohjaavalla sisallonanalyysilla (Tutkimuskysymys 1).

Alakategoriat tunnistettiin aineistolahtoiselld sisallonanalyysilla
(Tutkimuskysymys 2)

Tulokset

Tutkimuskysymyksiin 1 ja 2 vastattiin siséllonanalyysilla, tuloksia
havainnollistettiin aineistoesimerkeilla ja ATLAS.ti -ohjelmasta
saaduilla kuvioilla.

Kuvio 1. Tutkimuksen kulku ja menetelmdlliset valinnat tdssd tutkimuksessa.

Taulukoissa 2a-2d kuvataan opettajan tiedon osa-alueiden maéritelmét ja niité vas-
taavat aineistoesimerkit (tutkimuskysymys 1). Projektioppimisen piirteet maaritel-
tiin teorialuvun mukaisesti.
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Taulukko 2a. Opettajan tiedon osa-alueiden mddrittely: Pedagoginen sisdltétieto

Pedagoginen sisil-  Mddritelmd Aineistoesimerkki

totieto

(Shulman, 1987).

Kiinnostuksen Oppilaan 010: 7 (...) osaako just oikeasti ottaa

tukeminen kiinnostuksen huomioon just sen 9. -luokkalaisen
tukeminen kiytannon oikean taitotason, ettd onko tehtdva
esimerkills, riittdvan haastava, mutta ei myoskaan
toiminnalla tai lijan tylsd, ja projektioppimisen tar-
kytkemalld oppimista  koitus on myés innostaa niita oppi-
arkielaméan. laita” (Suunnitteluvaihe, Kysymys 4B,

Ryhmi 4)

Opetus- Opetussuunnitelman ~ O16: "Ohjaavassa kysymyksessa nakyi

suunnitelman tavoitteeseen tai my0s opetuskertojen tavoite siitd, ettd

oppimistavoitteet  sisaltoon opitaan sdahkon sddston periaatteista
viittaaminen. ruoanvalmistuksessa.” (Toteutusvaihe,

Kysymys 3B, Ryhma 7)

Oppilaan aikai- Opiskeltavan asian 08:” (...) tdssd meidin tahranpoisto-

semmat koke- kytkeminen projektissa me osallistettiin oppilaita,

mukset/késitykset ~ oppilaan elikkd he miettivat sellaisia tahroja,
aikaisempiin mitka heitd itseddn harmittaa. He sai
kokemuksiin tai itse tehdd namd tahrat ja selvittas,
kasityksiin. miten se tahra poistetaan.” (Toteutus-

Oppimisen tuen
jarjestiminen

Tehtdvan kogni-
tiivinen vaativuus

Oppilaan tuen ja
ohjauksen tarpeen
huomioiminen.

Tehtévin tai
toiminnan
edellyttimat
kognitiiviset haasteet
huomioidaan.

vaihe, Kysymys 2, Ryhmi 3)

013: ”(oppilaat) ymmarsivit aika
hyvin, vaikka olikin aika vaikeita noita
projektioppimisen ja tutkimukseen lii-
tyttdvid kysymyksid valilld ja késitteitd
kaytossa. (.)” (Toteutusvaihe, Kysy-
mys 8, Ryhma 5)

O14: 7 (...) Eli vahan ohjattiin sitten,
kun he niitd omia tutkimuskysymyk-
sigan muodosti (...) niin me annettiin
vaan lisdd kysymyksid heille” (Arvioin-
tivaihe, Kysymys 2, Ryhma 5)
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Sulkumerkkejd () on kdytetty epdselvid ilmaisua tdydennettiessi. Kolme pistettd (...) tar-

koittaa, ettd lainausta on lyhennetty.

Taulukko 2b. Opettajan tiedon osa-alueiden mddrittely: Yleinen pedagoginen tieto

Yleinen pedago-
ginen tieto
(Shulman, 1987).

Mddritelmd

Aineistoesimerkki

Opetus-
menetelma

Arviointi-
menetelma

Luokan-
hallinta

Vuoro-
vaikutus

Oppilaan toiminnan
ohjaaminen ja
tukeminen siten,
ettd oppilas
saavuttaa tavoitteet.

Oppilaan tulosta
arvioidaan
vertaamalla sita
tavoitteeseen tai

antamalla palautetta.

Ryhmén
ominaisuuksien
huomioinen
opetuksessa ja
ohjaamisessa

Oppilaiden
toimintaa ja
vuorovaikutusta ja
toimintaa tuetaan
antamalla suullisesti
palautetta.

03:7 (...) Jos me oltais jo otettu tda
(ohjaava kysymys) jo alkuun. nyt niiku
talla toisella kerralla, niin ne oppilaat
olisi voineet itse jotenkin etsid tésta tie-
toa. Mut nyt ma luulen et meidén taytyy
tehdd tdma vihin opettajajohtoisemmin.”
(Suunnitteluvaihe, Kysymys 3, Ryhma 1)

08: ”Vaikka tavoitteista késin tapahtuu,
mutta miten sen silleen niiku sanoittaa
etukiteen oppilaille, miten arviointi
hoidetaan. Etté se (pitdd) vield miettid
sellaiseksi ihan selkeéksi ja lapindkyvak-
si” (Arviointivaihe, Kysymys 3, Ryhma 3)

012: 7 (...) Sitten vaikka meilla oli kaksi
luokkaa, niin silti mun mielesta kerkesi
aika hyvin niin kuin auttaa jokaista.”
(Toteutusvaihe, Kysymys 8, Ryhma 4)

O14: “Ja sit ylipadtadn ne yhteistyotaidot.
Kun ne ryhmissi tekee, etté tiytyyhin
siind kuulla ja tulla kuulluksi ja se on
mahdollista (.). ” (Ideointivaihe, Kysy-
mys 4, Ryhma 5)
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Taulukko 2c. Opettajan tiedon osa-alueiden mddrittely: Sisiltotieto

Sisdaltotieto Midritelmd Aineistoesimerkki

(Krathwohl 2002).

Faktuaalinen Alan terminologiaa ~ 09:” (...) kun sitten perehdytdin

tieto ja yksityiskohtaisia sithen tahraan ja mahdollisesti sithen,
peruselementteja miten sitd (tahraa) poistetaan (vaat-

Kisitteellinen tieto

Menetelmaillinen
tieto

Metakognitiivinen
tieto

Monitieteinen tieto

kaytetddn ja tuetaan.

Kisitteiden oppi-
mista suunnitellaan,
tuetaan luokittelulla
ja kategorisoinnilla
mm. periaatteiden
ja yleistysten
niakokulmasta.

Keskeisid taitoja,
toimintoja
tekniikoita tuetaan
oppiaine-
kohtaisesti.

Oppilaan oppimisen
ja opetus-
menetelmien
pohtiminen.

Eri tiedonalojen
kasitteiden ja
menetelmien
pohtiminen
yhdessa.

teesta).” (Ideointivaihe, Kysymys 5,
Ryhmad 3)

010: 7 (...) tuotoksessa pitdd nakys,
tai miten ne oppilaat on sitten itse
kehitténeet (...). Mutta sielld patongis-
sa kuuluisi olla ravitsemussuositusten
mukaisesti monenlaisesti, olis proteii-
nia, hiilihydraattia, rasvaa, vitamii-
neja, kuituja (...)” (Suunnitteluvaihe,
Kysymys 4, Ryhma 4)

O4: ”Sitten jos oli jotain ongelmia esi-
merkiksi itse kuppikakkujen valmistus-
vaiheessa, niin pohdittiin niitd yhdessa
ryhméin'ei, miten tdssd toimitaan, jos

meni vaikka kuorrute 16yséksi (...).
(Toteutusvaihe, Kysymys 8, Ryhma 2)

O11: ”Kylléd ma sanoisin, ettd ne
oppilaat niin kuin jonkinndkoista
rohkaisua sai sithen, kun piti lukee,
niin sieltd 16ytyy sitd oikeaa tietoa siitd
meidén linkkilistasta.” (Toteutusvaihe,
Kysymys 6, Ryhma 4)

03:7(...) se mahdollisti monenlaista
oppimista tavallaan just tin ruokakult-
tuurin oppimisen erilaisen ruoanval-
mistustavat, erilaiset maustamiset,
vahan niiku historiaa, maantietoo (...)”
(Toteutusvaihe, Kysymys 3, Ryhma 1)
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Taulukko 2d. Opettajan tiedon osa-alueiden mdirittely: Kontekstitieto

Kontekstitieto Mididritelmd Aineistoesimerkki
(Shulman, 1987).

Oppilaat Ryhmin osaamisen, 03:7(...) et ne (oppilaat) on sillain
tarpeiden ja kokemusten niiku selkedsti kiinnostuneita kou-
huomiointi lunkédynnisté (...)” (Suunnitteluvaihe,

Kysymys 6, Ryhma 1)

Resurssit Oppimisympirist66n 08: "Oli silleen ldhtokohtana, ettd
liittyvien asioiden oppilailla on Chromebookit ollut
kuten vilineiden seiskaluokkaisilla jo téstd syksystd
huomiointi saakka (...)” (Suunnitteluvaihe, Kysy-

mys 6, Ryhma 3)

Tutkimuskysymystd kaksi lahestyttiin laadullisella siséllonanalyysilla aineisto-
ldhtoisesti (Elo & Kyngéds 2008). Tutkimustieto osoitettiin aineistosta kohdissa,
joissa opiskelija viittaa ldhes sanatarkasti luennolla, ryhmékerroilla esitettyihin
tai kirjallisuudesta nousseisiin tietoihin. Tunnistettujen projektioppimisen piir-
teiden ja eri tietoldhteiden samanaikaista esiintymista analysoitiin Atlas.ti -ohjel-
man Grabh-toiminnolla kuvion 2 mukaisesti. Kuvio koostuu solmuista (kuviossa
varikkaat ympyrat kuvaamassa projektioppimisen piirteitd ja mustat ja harmaat
tietoldhteitd) ja niiden valisistd yhteyksista (kuviossa viiva) (Hevey 2018). Ympy-
rdn koko kuvaa frekvenssid ja viivan paksuus yhteyden voimakkuutta (Turkkila
ym. 2022).

Tulokset

Taulukossa 3 ilmenee, montako kertaa opettajan tiedon osa-alue esiintyy opis-
kelijoiden reflektioissa, kun he reflektoivat opetuskokeilun eri vaiheissa ohjaavaa
kysymysté. Ideoinnista suunnitteluprosessiin tapahtuu selvaa syventymista ohjaa-
van kysymyksen pohtimisessa opettajan tiedon osa-alueissa. Arviointivaihetta
ei ole otettu tdhén vertailuun, silld arviointivaiheen kysymyksid oli vdhemmaén
ja nain ollen ne eivit olleet vertailukelpoisia keskenddn ideointi-, suunnittelu-
ja toteutusvaiheen kanssa. Taulukko 3 antaa viitteita siitd, ettd opiskelijat ovat
syventdneet ymmarrystdan ohjaavasta kysymyksestd projektioppimisen keskei-
send pedagogisena piirteena.
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Taulukko 3. Ohjaava kysymys ja opettajan tiedon osa-alueet.

Tiedon osa-alue Havainto Ideointi  Suunnittelu  Toteutus
Pedagoginen Kiinnostuksen tuke- 4 4 14
sisdltotieto minen
Opetussuunnitelman 3
oppimistavoitteet
Oppilaan aikaisem- 3 6 2
mat kokemukset ja
kasitykset
Oppimisen tuen jdrjes- 4 6 23
timinen
Tehtavan kognitiivinen 4 5 10
vaativuus
Yleinen Arviointimenetelma 3 5

pedagoginen tieto

Luokanhallinta 3 10 3
Opetusmenetelmi 9 12 20
Vuorovaikutus 3 7 8
Sisaltotieto Faktuaalinen tieto 7 4 6
Kisitteellinen tieto 4 6 5
Menetelmallinen tieto 7 7 8
Metakognitiivinen tieto 2 3 4
Monitieteinen tieto 3 4 4
Kontekstitieto Oppilaantuntemus 9 13 21
Resurssit 2 4 7
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Ideointivaihe

Ohjaavan kysymyksen ideoinnissa korostuivat pedagogisesta sisaltotiedosta
oppilaiden kiinnostuksen ja oppimisen tuen jdrjestiminen sekd sopivan kogni-
tiivisen haasteen asettamisen pohtiminen, jotta oppilaat voivat lahted tyosken-
telemddn projektioppimisen mukaisesti ja harjoittelemaan tietokdytanteitd.
Ohjaavan kysymyksen ideoinnissa reflektoinnin tuen kysymyksen suunnassa
korostui oppilashavainnoista saatu tieto oppilasryhmésta (taulukko 3). Ideoin-
tivaiheessa maininnat opetussuunnitelman oppimistavoitteista puuttuivat koko-
naan pedagogisesta sisdltotiedosta. Aineistoesimerkeissa nikyy, miten opiskelijat
ovat omaksuneet opintojakson aikana ohjaavan kysymyksen idean ja sen tavoit-
teet projektioppimisessa (alleviivattu).

Mikd on ensimmdinen versio ohjaavasta kysymyksest?

Ol11: Ja tdissd (ideoinnissa) tavallaan pitid ottaa monta asiaa huomioon. Pitdd
ottaa ne oppilaat huomioon (...) ja md ainakin haluan et tisti (ohjaavasta kysy-
myksestd) tulee sellainen, ettd se tunti menee silleen, ettdi ne oppilaat innostuu siitd

(...). (Rvhmi 4)

O4: Tdd lihtokohta (opetuskokeilussamme) on se, ettd meilld on ohjaava kysymys,
johon oppilaat itse etsivit ongelman ja vastauksen, niin pedagogisesti vain ajattelin
itse ainakin toimia vain ohjaajana. (Ryhmd 2)

Suunnitteluvaihe

Ohjaavan kysymyksen suunnitteluvaiheessa opettajan tiedon osa-alueisiin tuli
mukaan yleisen pedagogisen tiedon mukaan maéiritelty arviointimenetelma.
Tama johtui osaltaan siité, ettd kaksi ryhmaé vastasi suunnitteluvaiheen reflek-
toinnin tuen kysymyksiin jo aloitettuaan projektioppimisen koulussa. Ohjaavan
kysymyksen suunnitteluvaiheessa korostuvat edelleen paljon kyseisen oppilas-
ryhmin tarpeet ja valmiudet oppimisessa ja niiden huomiointi tehtavan kognitii-
visen vaativuuden pohtimisessa (alleviivattu).

Mikd on ohjaava kysymys tissd kohtaa? ja Miltd ohjaavan kysymyksen suunnittelu
tuntuu tdssd kohtaa?
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08: Meidin ohjaava kysymys oli: Miten tahrasta pddsee eroon?

O7: Mun mielestd tid ohjaava kysymys on aika selked ja se jdttdd tilaa sille oppilai-
den omalle selvittimiselle ja niille kysymysten luomiselle. (Ryhmd 3)

0O13: (...) Millainen mainos myy? On hyvi ohjaava kysymys, mut sit ehkd se jatko,
ettd miten ne oppilaat ldhtee muodostamaan sitd omaa tutkimuskysymystd, ettd
miten me saadaan sanoitettua tehtivd oppilaille, etti heidin tulee muodostaa se
tutkimuskysymys, josta tulee se konkreettinen tuotos eli se mainos, ettd se tutkimus-
kysymys, liittyy sithen lopputuotokseen (...). (Ryhmd 5)

Toteutusvaihe

Toteutusvaiheen reflektoinnissa kiinnostavaa oli, ettd vain yhdessd ryhmissa
palataan oppilaille asetettuihin oppimistavoitteisiin ohjaavan kysymyksen darella.
Yleisesti toteutusvaiheen reflektoinnissa korostui se, ettd opiskelijat olivat jo
kaikki padsseet opetuskokeiluissaan ainakin pitdmain ensimmdisen projektiop-
pimisen oppitunnin. Opiskelijat pystyivat yhdessé toistensa kanssa pohtimaan
kaytdnnollista ja ammatillista tietoa siitd nakokulmasta, miten esitetty ohjaava
kysymys tuki oppilaiden opiskelua. Lisdksi he pohtivat, mitd muuta oppimisen
tukea tarvittiin, jotta ohjaava kysymys auttoi oppilaita tyoskentelyn alkuvaiheessa
kiinnostumaan projektioppimisesta (alleviivattu).

Kuvailkaa, miten ohjaava kysymys esiteltiin oppilaille. Arvioikaa, miten ohjaava
kysymys tuki oppilaiden opiskelua.

O16: Vaikka projektioppiminen ja ohjaava kysymys oli ryhmidille uusi asia, niin
kylld se tuki oppilaiden opiskelua, kun se esitettiin jo projektin alussa virittdmddn
oppilaat aiheeseen ja se oli osana jokaista opetuskertaa. Ohjaavassa kysymyksessd
ndkyi myds opetuskertojen tavoite siitd, ettd opitaan sdhkén sddston periaatteista
ruoanvalmistuksessa. (Ryhmd 6)

O11: Ja kylld, kun me esitettiin heille tdmd (ohjaava) kysymys, niin me_kdytettiin
siind siis esimerkkid ja ndytettiin, miten vilipalan voi jakaa koodeihin. Silld se oli
oppilaille tosi epdselvid, miti se ohjelmoinnillinen ajattelu tarkoittaa ylipddtddn
(...). (Ryhmd 5)
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Tietokaytanteisiin ohjaamista kuvataan niukasti

Tietokdytinteiden opettamisessa ja niihin ohjaamisessa viitataan harvoin tar-
kasti tutkimuskirjallisuudessa tai luennoilla esitettyihin kuvauksiin siitd, miten
projektioppimisessa tuetaan omien tutkimuskysymysten kysymista, tutkimuksen
tai projektin suunnitteluun tukemista, padtelmien ja ratkaisujen kehittdmista tai
niistd kommunikointia. Tietokdytdnteisiin ohjaamisen pohdinta jad niukaksi,
vaikka reflektointia tukevissa kysymyksissa suunnitteluvaiheessa pyydettiin poh-
timaan oppimistavoitteita sekd toteutusvaiheessa sitd, miten ohjaava kysymys
tuki oppilaiden opiskelua.

Menetelmallisen ja késitteellisen tiedon syvempi pohtiminen on véhéistéd kotita-
louden tai muiden valittujen tiedonalojen yhteydessa. Opettajaopiskelijat eivat
tuo esille, miten oppilaiden kotitalousoppiaineen keskeisten kasitteiden kayttoa
tuettaisiin esimerkiksi luokittelun tai kategorisoinnin avulla. Toisaalta seuraava
aineistoesimerkki osoittaa, ettd kotitalouden keskeisid puhtaanapitoon liittyvia
kasitteitd ja niiden oppimista on tuettu kdyttamalld opetuksessa kotitalouden
puhtaanapidon ympyramallia. Menetelmallisen tiedon pohdinnassa kotitalouden
oppiainekohtaisen keskeisen taidon oppimisen ja ohjaamisen kannalta kuvaami-
nen jad usein puutteelliseksi. Reflektoinnista ei paljastu, miten jokin keskeinen
kotitalouden taito, toiminta tai tekniikka ohjataan tai tuetaan projektioppimisen
aikana, kun tavoitteena on ollut jonkun tietokaytidnteen oppiminen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vain kolme opiskelijaryhmdd kuudesta toi
esille tietyn tietokdytinteen opettamiseen, ohjaamiseen tai oppimisen palaut-
teen antamiseen liittyvid tilanteita tai ndihin tilanteisiin liittyvaa késitteellisen tai
menetelmillisen tiedon oppimista (alleviivattu). Aineistoesimerkeistd voidaan
paatelld, ettd opettajaopiskelijat kuitenkin puhuvat tai viittaavat tietokayténtei-
den oppimiseen.

Arvioikaa, miten opetuskokeilussa onnistuttiin projektioppimisen pedagogiikassa.
O7: (...) meilld oli sielld taustateoriassa se algoritminen ajattelu, elikkd se, mikd
passas siihen projektioppimiseen. Eli jaetaan se opetettava asia niihin pieniin osiin,

ja ldhdetddn tyostid (...). Et oli se puhtaanapitoympyrd, missi oli mekaniikka,
aika, ldmpdtila ja kemia. (Ryhmd 3)
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Arvioikaa, miten onnistuitte opetuskokeilussa pedagogisissa lihtokohdissa.

010: No md ainakin nden, ettd me olemme vihdn haastettu itsedmme niin kun
ollaan otettu haltuun uusia asioita, algoritminen, koneeton ohjelmointi, ja sitten no
ehkd tiedonhaku digitaalisilla laitteilla oli kaikille meille tuttua, mutta osaa ohjata
oppilaille. (Ryhmd 4)

Toisaalta ryhma 6 pohtii arviointivaiheessa, etteivit he onnistuneet keskeisessa
pedagogisessa tavoitteessa, silld oppilaita ei ohjattu muodostamaan tieteellisid
tutkimuskysymyksid ohjaavan kysymyksen suunnassa (tietokdytanto tai sithen
viittaaminen alleviivattu). Nama opiskelijat nakevat tdiméin keskeisen tietokay-
ténteisiin ohjaamisen puutteen omassa opetuskokeilussaan edelleen tirkedna
kehittdmiskohteena.

Arvioikaa, miten onnistuitte opetuskokeilussanne vilittamddn oppilaille projek-
tioppimisen keskeisid oppimistavoitteita.

0O16: No ehkd just oppilaiden kysymykset olis ollut tin projektioppimisen kannalta
tirked. Et ne nyt jdi tdstd toteutuksesta pois ja sit ehkd se digitaalisuus olis voinut
ndkyd monipuolisemmin. (Ryhmd 6)

Useamman tiedonalan kdsitteellinen ja menetelmdllinen tieto

Opiskelijat tarkastelivat useamman tiedonalan kasitteellistd ja menetelmallista
tietoa (alleviivattu) oppilaiden tyoskentelyyn ohjaamisen ja tyoskentelyn arvi-
oinnin yhteydessd (ks. Vasquez ym. 2013). Seuraavissa aineistositaateissa ryh-
mat pohtivat, miten oppilaita ohjataan ryhméssa keskustelemaan ja toimimaan
yhdessa tuotosten dérelld, jotta oppilaiden laaja-alaisen osaamisen taidot, kuten
ajattelun taidot, monilukutaito sekd tieto- ja viestintdtekniikan kayton taidot,
kehittyvat esimerkiksi aineiston keruussa laskemalla tai aineistoon perustu-
vien paitelmien tekemisessd (alleviivattu). Muiden peruskoulussa opiskeltavien
oppiaineiden, kuten terveystiedon (ravitsemus), fysiikan (sdéhko, energia) ja
kemian (liukeneminen), keskeisten kisitteiden ja periaatteiden ymmarrys nakyy
naissi aineistositaateissa (alleviivattu).
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Kertokaa, millaisia konkreettisia tuotoksia oppilaat tuottivat oppimisprosessinsa
aikana.

O16: Joo ja sit niissd (tuotoksissa) nikyi myds hyvin tin projektin monitieteisyys,
kun ndihin postereihin laskettiin sitd kdytetyn sahkon mddrdd. Oppilaiden poste-
reissa oli niitd fysiikan kdsitteitd, mutta myds konkreettisia vinkkejd sdhkon sdds-
toon kodeissa. (Ryhmd 6)

O7: Jos puhutaan vield ihan konkretian tasolla (tuotoksista), mikd meilld on se mei-
ddn perimmdinen oppimisen tavoite, niin tunnistaa niitd asioita, mitkd vaikuttaa sii-
hen tahran poistamiseen ja siihen ja mihin se tahra liukenee. (...) (Ryhmd 3)

Tutkimusperustaisen tiedon osa-alueiden yhteys ammatillisen
tiedon kehittymisessa

Tietoldhteiden samanaikaista esiintymistd havainnollistettiin kuviolla 2. (ks.
kuvio 2).

Tietoldhteiden kayton valiset yhteydet

[ «irjallisuus (15)
. Luennot/ryhmat kurssi (28)

. Tietyn tietokdytadnteen tukeminen (50)

. Tutkimuskysymyksen muodostaminen/

Ongelman hahmottaminen (51)
. Ohjaava kysymys (75)

Kommunikaation ja

yhteistyon tukeminen (87)
. TVT:n kdyton tukeminen (105)

Projektin/tutkimuksen

suunnittelun tukeminen (106)

Projektioppimisen tuotokset (154)

Kuvio 2. Tietolihteiden samanaikainen esiintyminen.
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Projektioppimisen keskeisten piirteiden pohtimisessa tukeuduttiin enimmak-
seen luennolla tai ryhmakerroilla esitettyihin tutkimusperustaisiin tietoihin (ks.
Kuvio 2). Opiskelijat esittivat néissd reflektoinnin osuuksissa myds havaintoja
kaytdnnollisen tiedon pohjalta. Tutkimusperustaisen tiedon yhteydessa viitattiin
useammin luento- ja ryhméopetukseen, mutta opiskelijat eivdt maininneet lain-
kaan lukemiaan artikkeleita nimilld, esimerkiksi artikkelia, johon perehdyttiin
lukutehtdvan yhteydessd opintojakson alussa.

O17: Toi kysymys (Mikd on konkreettinen tuotos, minkd oppilaat valmistavat?)
kuulostaa siltd, ettd me oltais vihdn niiku strukturoitu jo se, mitd ne niiku tekee,
(...) mutta ton luennon perusteella ne (oppilaat) kuitenkin ite keksii ne ratkaisut
periaatteessa ite, eli toi ehkd tarkentuu taas vihdn myohemmin ryhmdkerralla.
(Ideointivaihe, Ryhmd 6)

Tukeutuminen tutkimustietoon ohjaavan kysymyksen suunnittelussa

Seuraavissa aineistositaateissa nikyy, milld tavalla ryhmissa 4 ideoidaan ohjaavaa
kysymysti ja tukeudutaan luennolla opittuihin ja omaksuttuihin tietoihin siité,
miten oppilaat otetaan huomioon, kun ideoidaan ohjaavaa kysymysta.

010: (...) jos muistelen oikein sieltd luennolta, niin siind (ohjaavassa kysymyksessd)
olis hyvi olla niitd keskeisid ja tdrkeimpid kdsitteitd, ettd onko se ruokavalio sitten
meilld, nimenomaan urheilevan nuoren ruokavalio? (Ideointivaihe, Ryhmd 4)

Arviointivaiheessa projektioppimisen pedagogisten oppimistavoitteiden saavut-
tamista koskevassa reflektiossa opiskelija viittaa projektioppimisen tutkimuskir-
jallisuudessa kuvattuun algoritmisen ajattelun oppimiseen sanoittamatta, mita
kasitteelld heiddn opetuskokeilussaan tarkoitetaan. Opiskelija madrittelee timén
keskeisen tietokdytinteen esimerkin avulla viitaten kotitaloudessa tunnettuun
puhtaanapidon ympyriamalliin, jota kéayttamalld ja kehittdimalld voidaan myos
ohjata téssi tilanteessa viitattuun algoritmiseen ajatteluun, tdssa kokonaisuuden
pilkkomiseen osiin.

O7: Mun mielestd ainakin, kun meilld oli sielld taustateoriassa se algoritminen
ajattelu, elikkd se mikd passas siihen projektioppimiseen. Eli jaetaan se opetettava
asia niihin pieniin osiin, ja ldhdetddn tyostdd (...). Et oli se puhtaanapitoympyrd,
missd oli mekaniikka, aika ldmpétila ja kemia. (Arviointivaihe, Ryhmd 3)

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 225



Liisa Lavonen, Anni Loukomies, Jenni Vartiainen ja Paivi Palojoki

Pohdinta

Téssd tapaustutkimuksessa kuvattiin kotitalouden aineenopettajaopiskelijoiden
ammatillisen tiedon kehittymistd opintojaksolla, joka sisdlsi luento- ja ryhma-
opetusta sekd kdytdnnon opetusta kenttidkoulussa. Opintojakson tavoitteena oli
kytked opetuksen teoriaa ja kdytdntoa tiiviisti yhteen.

Ennen tulosten pohdintaa tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta viiden
laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerin nakokulmasta (Lincoln & Guba,
1985). Uskottavuuden nakokulmasta olemme dokumentoineet ja kuvanneet
tarkasti tutkimuksen kulun (ks. Kuvio 1) ja teoriaohjaavan ja aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysin toteuttamisen (Elo & Kyngds 2008). Riippuvuus viittaa aineis-
ton vakauteen ja siihen, ettd varmistimme keskusteluissa ja muistiinpanoilla sen,
ettd kaikki kirjoittajat pystyivit seuraamaan ensimmadisen kirjoittajan péaatok-
sid aineiston analyysin koodaamisesta Atlas.ti-ohjelmassa. Vahvistettavuus viit-
taa objektiivisuuteen. Ensimmainen Kkirjoittaja luki litteroidut ryhmakeskustelut
ensin useaan kertaan ja koodasi ne kategorioiden mukaan, joita my6hemmin
tarkennettiin muiden kirjoittajien kanssa. T4lla varmistettiin, ettd aineisto edusti
tarkasti opettajaopiskelijoiden antamaa tietoa. Siirrettdvyys viittaa siihen, ettd
tutkimus voitaisiin toistaa samankaltaisessa kontekstissa. Samantapaisia asioita
tuli esille useissa analysoiduissa opiskelijoiden ryhmakeskusteluissa, mika viit-
taa aineiston saturaatioon ja antaa viitteitd siirrettavyydestd samaa oppiainetta
edustavien opettajaopiskelijoiden keskuudessa. Tutkimuksen autenttisuuden
tukemiseksi kuvasimme opintojakson keskeiset tavoitteet ja piirteet lyhyesti tassa
artikkelissa (Lincoln & Guba, 1985).

Opetuksen laadun ja johdonmukaisuuden varmistamiseksi on keskeistd, ettd
opettajien ratkaisut ja paitoksenteko perustuvat tutkimusperustaiseen tietoon
(Pendry & Husbands 2000). Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa ovat nousseet
esille teorian ja kdytdnnollisen tiedon yhdistdmisen haasteet (Darling-Hammond
2017; Juuti ym. 2011). Tésséd tutkimuksessa keskeistd oli, ettd tutkimusperustai-
nen teoreettinen tieto on mahdollisimman vaivattomasti opettajaopiskelijoiden
kaytettavissa ja linkittyi kdytdnnon tilanteisiin. Kéytantod ja teoriaa yhdistava
opintojakso suunniteltiin siten, etté se tukee opettajaopiskelijoiden paneutumista
projektioppimisen opetusmenetelméddn tutkimuskirjallisuuden ja luentojen
avulla. He saivat mahdollisuuden soveltaa tutkimusperustaista tietoa kidytannossa
ja reflektoida kokemuksiaan ja ratkaisujaan ohjatusti ja tuetusti opintojakson
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aikana. Tutkimus vahvistaa aikaisempia havaintoja siité, ettei opettajaopiskelijoi-
den tiedon alkuperi ole useinkaan teoriassa (Allen & Wright 2014; Loughran
2022).

Opintojakson rakenne ja valitut reflektion tuen kysymykset ohjasivat opetta-
jaopiskelijoita keskustelemaan pienissd ryhmissd projektioppimisen piirteistd
ja kytkemidn tdhdn keskusteluun tutkimukseen perustuvia kisitteitd. Tulokset
osoittivat, ettd eri tietoldhteisiin, kuten luentoihin, ryhmaopetukseen tai tutki-
muskirjallisuuteen viitattiin opiskelijoiden keskusteluissa vihén erityisesti silloin,
kun tarkasteltiin projektioppimisen piirteitd. Reflektioissa ilmeni tiedon teoriaan
kytkemisen vaikeus ja reflektio tapahtui kdytannon kuvailun tasolla, kuten aikai-
semmissakin tutkimuksissa on osoitettu (Kostiainen ym. 2023). Reflektion laa-
tuun pystyttiin kuitenkin vaikuttamaan. Tassa tutkimuksessa se nékyi etenkin
projektioppimisen ohjaavaan kysymykseen liittyvissd pohdinnoissa, joissa opis-
kelijat padsivit keskustelemaan asiasta tuetusti myos teoreettisella tasolla.

Kotitalouden aineenopettajaopiskelijoiden reflektioista paljastui, ettd he reflek-
toivat opettajan tiedon osa-alueita monipuolisesti. Toisaalta havaittiin, ettd ope-
tuksen kokonaiskuvan hahmotus vaikutti haastavalta, mikd nédkyi muun muassa
arviointimenetelmien vahdisend pohdintana suunnitteluvaiheissa. Opiskelijoiden
oppimisprosessissa korostui etenkin se, ettd pedagogista sisltotietoa (kotitalou-
den faktuaalinen, kisitteellinen ja menetelmallinen tieto) kisiteltiin enemmén
ja syvillisemmin kuin esimerkiksi oppimaan oppimisen taitoja. Tulosten perus-
teella on tirkedd kehittdd tutkimusperustaista reflektion tukea teoreettista ja
kaytdnnollista tietoa yhdistavilld yliopiston opintojaksoilla ja erilaisissa harjoit-
telutilanteissa. Tdma on vélttamatontd, jotta kdytannollinen tieto voi muuttua
ammatilliseksi tiedoksi (ks. Toom ym. 2015).
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Tiivistelma

Muutokset suomalaisten katsomuksellisuudessa ovat luoneet tarpeen kehit-
tdd katsomusaineiden opetusta. Opetusta on usein kehitetty opettajien
toimesta tunnistamalla uskonnon ja eldménkatsomustiedon oppiaineiden
siséltéjen pééllekkéisyyksiéd. Kehitystyéssd on keskeistd huomioida oppiai-
neiden erilaiset ainedidaktiset taustat ja toisaalta opettajan professionaali-
suuteen kuuluvat rajapinnat ammatillisuuden ja henkilbkohtaisuuden vélill&.
Téamaé tutkimus keskittyy Helsingin yliopiston normaalikouluissa toteutet-
tavaan osittain yhdistetyn katsomusopetuksen kehittdmistyéhon, tutkien
opettajien professionaalisia ldhestymistapoja opetussuunnitelmaprosessin
luomisessa. Tulosten mukaan opettajat ldhestyivat opetussuunnitelman
tekemistéa hyvin erilaisista nékékulmista, korostaen esimerkiksi professioon
kuuluvia henkilbkohtaisia elementtejé. Tutkimustulosten valossa katsomus-
aineiden opetuksen kehittdmisessé on jatkossa tarpeen kiinnittdd huomiota
opettajan professiosta tehtéviin moninaisiin tulkintoihin.

Avainsanat

yhdistetty katsomusopetus, opettajan professionaalisuus, uskonnonopetus,
eldménkatsomustiedon opetus
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Teachers Developing Integrative Worldview
Education: Perspectives of Professionalism

Abstract

Changes in the Finnish worldview landscape have created the need to
develop religious and worldview education. Teachers have often pioneered
integrative teaching of worldview education subjects identifying overlapping
content in religious education and worldview studies. In the development
work, it is essential to consider the different didactic backgrounds of the sub-
jects and the interfaces between professionalism and personality that are
part of the teacher professionalism. This study focuses on the development
work for partially integrative worldview education in the University of Helsinki
training schools, investigating teachers’ professional approaches in the cur-
riculum process. According to the results, the teachers used different roles
and perspectives in the process, emphasizing often the personal elements of
the profession. This study shows that it is necessary to pay attention to the
multiple interpretations of the teacher’s profession in the future when devel-
oping integrative worldview education.

Keywords

integrative worldview education, teacher professionalism, religious educa-
tion, worldview studies
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Johdanto

Katsomubksellinen tilanne Suomessa on muuttunut viimeisten vuosikymmenten
aikana muun muassa maallistumisen ja katsomuksellisen moninaistumisen takia.
Vaikka suomalaisista noin 65% kuuluu yhi Evankelis-luterilaiseen kirkkoon
(Suomen evankelisluterilainen kirkko 2023), alle 50% suomalaisista ja vain 23%
alle 30-vuotiaista madrittelevit itsensd uskonnollisiksi (Ketola 2020). Muutokset
ndkyvat myos koulumaailmassa ja keskustelu katsomusopetuksen merkityksesta,
ydinsisélloisté ja paikasta nyky-yhteiskunnassa on herittdnyt laajaa keskustelua
(Salmenkivi & Ahs 2022). Katsomusaineiden opetuksella tarkoitetaan yleissi-
vistavassd koulutuksessa annettavaa uskonnon opetusta eri oppiméirissadn ja
elamankatsomustiedon opetusta. Katsomusaineiden opiskelu on pakollista ja
oppilaan katsomusaine maaraytyy oppilaan kirkollisen tai uskonnollisen yhdys-
kunnan jasenyyden perusteella (Opetushallitus 2024).

Opetusministerion tilaama tuore selvitys katsomusaineiden opetuksen nykyti-
lanteesta (ks. Salmenkivi & Ahs 2022) nostaa esiin katsomusopetukseen liitty-
vid haasteita nyt ja tulevaisuudessa ja korostaa tieteellisen tutkimuksen tarvetta
katsomusaineiden osittain yhdistetyistd opetuskokeiluista. Selvityksen mukaan
yhdistettyja kokeiluja tehdddn Suomessa paljon, mutta tutkimusta niistd on
vahan (ks. my6s Suomilammi 2023). Osittain yhdistetylld opetuksella tarkoi-
tetaan opetusta, jossa osa katsomusaineiden opetuksesta toteutetaan kaikille
yhteisend opetuksena, ja osa eriyttden oppilaat oman katsomusaineen mukaisiin
ryhmiin (Kallioniemi 2005).

Helsingin yliopiston normaalikoulujen (Viikin normaalikoulu ja Helsingin nor-
maalilyseo) ja Helsingin yliopiston Kasvatustieteellisen tiedekunnan yhteinen
Osittain yhdistetyn katsomusaineiden opetuksen tutkimus- ja kehittdmishankeen
(Odysseus) tavoitteena on vastata muutospaineeseen kidytdnnon opetussuun-
nitelmatyon ja tutkimuksen ndkokulmista. Hankkeen toimesta tehtyd osittain
yhdistettyd katsomusaineiden opetussuunnitelmaa alettiin toteuttaa normaali-
kouluissa syksylla 2023.

Tassd tutkimusartikkelissa tarkastellaan opettajan professionaalisuuden léhes-
tymistapoja osittain yhdistetyn katsomusopetuksen suunnittelu- ja opetussuun-
nitelmavaiheissa. Opettajien nakokulman tutkiminen on katsomusaineiden
opetusta kehitettdessd erityisen tdrkedd, koska opettajien rooli suomalaisessa
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koulutusjarjestelmdssa on vahva (ks. esim. Tirri & Kuusisto 2020; Thrupp ym.
2023) ja katsomusaineiden on havaittu olevan hyvin opettajaherkkid oppiaineita
(ks. esim. Lipidinen 2024; Poulter & Kavonius 2023).

Lisaksi opettajilla on Suomessa vankka professionaalinen asema, joka pitdd
sisdlladn verrattain vahvan autonomian (Tirri 2014), ja toisaalta eettisen vas-
tuullisuuden (Tirri & Kuusisto 2020). Professioon kuuluva autonomia ulottuu
samanaikaisesti eri tasoille, mika tarkoittaa, ettd opettaja tekee péadtoksid liit-
tyen opetuksen sisaltoon ja opetustapoihin, suhteuttaen padtoksentekoa samalla
esimerkiksi erilaisiin oppilaisiin, omaan ammatilliseen kehittymiseensi, sekd
yhteiskuntaan ja sen tavoitteisiin (Wermke & Salokangas 2021).

Professionaalisuudella tdssd artikkelissa tarkoitetaan sité, ettd opettajia ei ndhda
ainoastaan koulutuksen toimeenpanijoina, vaan osaajina, joilla on erityisesti kou-
lutuksen kaytdnnon kautta rakentuvaa ammatillista tietoa (Campbell-Barr 2019).
Taman lisdksi méaritelmdamme opettajan professiosta pitda sisalladn myos hen-
kilokohtaisen ulottuvuuden (ks. esim. Tirri & Kuusisto 2020; Thrupp ym. 2023).
Ammatillinen ja henkilokohtainen ndhdéinkin tdssd tutkimuksessa toisiinsa
kietoutuneina osina tai puolina, jotka vaikuttavat opettajan ajatteluun ja toimin-
taan tiedostetusti ja tiedostamattomasti (ks. myds Beauchamp & Thomas 2009;
Day 2018). Tutkimuksen tavoitteena on vastata kysymykseen: Millaisia professio-
naalisuuden ldhestymistapoja opettajat tuovat esiin osittain yhdistetyn katsomus-
opetuksen opetussuunnitelmaprosessissa? Professionaalisuuden ldhestymistapoja
kasitteellistetadn tdssa tutkimuksessa jakamalla professio instrumentaaliseen ja
normatiiviseen professionaalisuuteen.

Instrumentaalinen ja normatiivinen professionaalisuus

Opettajan professiota on usein tarkasteltu voimakkaan kontekstisidonnaisena,
ja sithen vaikuttaa yhteiskunta arvoineen, sekd odotukset siitd, mitd on hyvd
opettajuus. Professiota voi lahestyd myds ammattieettisistd ja kasvatuksellisista
ihanteista kasin, sekd sosiaaliskonstruktiivisesta nakékulmasta interaktiivisesti
muodostuvana prosessina, joka muokkautuu tietyssd yhteiskunnallis-kulttuu-
risessa kontekstissa (Beauchamp & Thomas 2009; Beijaard, Meijer & Verloop
2004). Lisaksi opettajan henkilokohtaista nikokulmaa professionaalisuuden tar-
kastelussa ei voi héivyttad, vaan se tulee ndhdd ammatillisuuteen kietoutuneena

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 233



Tuuli Lipidinen, Saila Poulter, Marjaana Kavonius ja Arto Kallioniemi

osana (Beijaard, Meijer & Verloop 2004). Kontekstisidonnaisuuden, sekd hen-
kilokohtaisen ja ammatillisen ulottuvuuden yhteen kietoutumisen takia opetta-
jan professionaalisuus edellyttda varsin moninaisten tietojen, taitojen ja eettisen
kompetenssin yhdistamistd (Bakker & Montessori 2016). T4td kompleksisuutta
voidaan tarkastella jakamalla professio instrumentaaliseen ja normatiiviseen pro-
fessionaalisuuteen.

Instrumentaalisella professionaalisuudella tarkoitetaan, ettd opettajan professio
perustuu muodolliseen kvalifikaatioon, jolloin opettajan tehtdvdnad on seurata
kasvatuksen ja koulutuksen ohjeistuksia ja arvoja, sekd toimia opetus- ja kasva-
tusjrjestelman toimeenpanijana. Kéytannossid hyva opettaja on sellainen, joka
seuraa esimerkiksi opetussuunnitelmaa, lainsdadanto4, tietopohjaisia oppiaineita
ja laajempia opetuksellisia taitoja. Instrumentaaliseen professionaalisuuteen lii-
tetddn siis tiettyjen koulutuksellisten ja kasvatuksellisten pdamaérien tavoittele-
minen (Bakker & Montessori 2016; Bakker & van der Zande 2023). Esimerkiksi
Biesta (2012; 2021) on médritellyt ndma paamaarit kvalifikaation, sosialisaation
ja subjektifikaation kolmijaon kautta. Sosialisaatiolla hin viittaa koulun laajem-
paan tehtdvaan kasvattaa yksiloita yhteiskunnan jaseniksi ja kvalifikaatiolla pro-
sessia, jonka myota oppilaille vilitetadn tietoa ja ymmarrystd maailmasta ja heita
ympardivastd yhteiskunnasta. Subjektifikaatiolla puolestaan tarkoitetaan yksilon
kasvamista omaksi ainutlaatuiseksi itsekseen, joka kykenee eettisessd mielessa
arvioimaan ja asemoimaan itsedan suhteensa toisiin ja maailmaan.

Opettajan professionaalisuus tédssa tutkimuksessa sisdltdd myos subjektiivisen
ulottuvuuden, sekd moraalikysymyksiin ja kasvatuksen padmaéirdan sitoutumi-
sen, jota voidaan kutsua normatiiviseksi professionaalisuudeksi (Bakker & Mon-
tessori 2016; Bakker & van der Zande 2023). Normatiivinen professionaalisuus
korostuu erityisesti suomalaisen opettajan professiossa, koska opettajalla on Suo-
messa katsottu olevan oikeus tydssdan toimiessaan myos henkilokohtaisiin nake-
myksiin ja arvoihin (ks. esim. Tirri & Kuusisto 2020). Toisaalta henkilokohtaisen
ulottuvuuden tarkastelu on kiinnostavaa, koska aikaisempi tutkimus osoittaa,
ettd opettajilla on haasteita erottaa henkilokohtaiset nakemykset ja arvot amma-
tillisuudestaan toimiessaan katsomusopettajina ja -kasvattajina (Flanagan 2021;
Héusler ym. 2019; Lipidinen 2024).

Normatiivisuuteen liittyy pohdinta kasvatuksen padméarastd ja "hyvastd (Bakker
& van der Zande 2023; Biesta 2012). Normatiivisuutta on myos se, ettd opettaja
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osaa tehda ratkaisuja joustavasti muuttuvissa kasvatustilanteissa ja ymmartas,
ettd niihin liittyy aina arvojen ja periaatteiden tulkintaa, soveltamista ja harkin-
taa (Bakker & Montessori 2016; Bakker & van der Zande 2023). Van der Zande
ja Bakker (2023) ehdottavat, ettd normatiivisen professionaalisuuden tarkaste-
lussa tulisikin erottaa kolme eri tasoa: (1) persoonallinen, (2) ammatillinen ja
(3) yhteiskunnallinen. Normatiivisuus on titen ymmarrettavissdé monikerroksi-
sena, ja sen arvot, uskomukset ja muut henkilokohtaiset ndkemykset kietoutu-
vat niin opettajuuden yksilolliseen, ammatilliseen, kuin yhteiskunnalliseenkin
ulottuvuuteen. Normatiivisuudessa perusajatuksena on sen hyvaksyminen, ettd
opettajuudessa ei ole valmiita vastauksia, ja ammatillisuuteen kuuluu vaistamatta
tasapainoilu epaselvien tulkintojen vililld. Taman himmennyksen hyviksymalla
opettaja voi kuitenkin tiedostaa uusia ndkokulmia asiaan (Bakker & van der
Zande 2023).

Katsomusaineiden oppiainetraditiot

Suomessa katsomusaineiden opetuksella on pitkit oppiainetraditiot, jotka vai-
kuttavat katsomusaineiden opetuksessa ja niiden opetukseen liittyvassa keskuste-
lussa. Vaikka uskonnonopetus eri muodoissaan ja eliménkatsomustiedon opetus
sisdltdvat samankaltaisia tavoitteita ja sisalt6jd, niiden nakokulmat ja oppisisél-
16t ovat muodostuneet omanlaisikseen ja ne ovat toisistaan erillisid, itsendisid
oppiaineita (Kavonius 2021; Koirikivi ym. 2019). Uskonnonopetuksella ja ela-
ménkatsomustiedon opetuksella on omat toisistaan eroavat taustatieteensd, jotka
vaikuttavat aineiden oppiainetraditioihin. Uskonnonopetuksen taustatieteind
ovat perinteisesti olleet teologiset tieteet ja uskontotiede, kun taas eldménkatso-
mustiedon taustatieteind ovat olleet kiytannollinen filosofia, kulttuuriantropolo-
gia ja uskontotiede (Kavonius 2021).

Uskontoa on opetettu kansakoulussa sen perustamisesta ldhtien, mutta vasta
1920-luvulla kansakoululaissa maariteltiin, ettd koulun oli annettava uskonnon-
opetusta siitd uskonnosta, johon oppilaiden enemmisto kuului (esim. Kdhkoénen,
1976; Saine 2000). Uskonnonopetus sdilyi luonteeltaan pitkdan tunnustukselli-
sena opetuksena. Vasta 2000-luvun alussa tunnustuksellisesta uskonnonopetuk-
sesta luovuttiin ja siirryttiin oman uskonnon opetukseen, joka perustui oppilaan
jasenyyteen uskonnollisessa yhdyskunnassa (Ubani 2013, 69-72).

Tutkivaa opettajuutta harjoittelukouluissa 235



Tuuli Lipidinen, Saila Poulter, Marjaana Kavonius ja Arto Kallioniemi

Uskonnon eri oppimédrien maira on kasvanut véhitellen 2000-luvulla ja Ope-
tushallitus on hyviksynyt opetussuunnitelman 14 uskonnon oppimaéralle (Ope-
tushallitus 2024). Evankelis-luterilaista uskontoa on alakoulussa perinteisesti
opettanut luokanopettaja, kun taas ylakoulussa uskonnonopetuksesta vastaa
yleensd aineenopettaja. Tosin vahemmistduskontojen opetuksessa myo6s alaluo-
killa on tavallista, ettd opetusta antavat aineenopettajat. Ryhmien moninaistuessa
haasteena on kuitenkin ollut patevien vahemmistouskontojen opettajien 16ytymi-
nen (Salmenkivi & Ahs 2022). Uskonnonopetuksen ryhmit ovat myos sisiisesti
hyvin moninaisia, koska oppilaat eivit valttimatta mairittele omaa katsomustaan
opetusryhmén mukaisesti (Kavonius 2021) ja etenkin pienryhméauskontojen ryh-
miit kootaan usein eri ikiisistd ja taustaisista oppilaista (Salmenkivi & Ahs 2022).

Uskonnottomia oppilaita varten kehitettiin 1920-luvulla erityinen oppiaine
nimeltd uskonnon historia ja siveysoppi, jota jéirjestettiin aina 1980-luvulle, kun-
nes peruskouluun vuonna 1985 kehitettiin uusi oppiaine elamankatsomustieto
(esim. Kahkonen, 1976; Saine 2000). Eldménkatsomustiedon opiskelijoiden
maard sdilyi pitkddn varsin maltillisena, mutta viime vuosikymmenina elamén-
katsomustiedon opetus on laajentunut merkittévasti. Oppiaineeseen osallistuu
hyvin erilaiselta katsomuspohjalta tulevia oppilaita (Salmenkivi & Ahs 2022).

Vaikka molempien katsomusaineiden on katsottu tahtdavan katsomukselliseen
yleissivistykseen, ndkokulma tahédn on erilainen (Koirikivi ym. 2019). Siind missé
uskonnonopetus ldhtee oppilaan oletetusta ’ldhitraditiosta kisin, elaménkatso-
mustiedon opetuksen ldhtokohdista téllainen taustaoletus puuttuu (Koirikivi ym.
2019, 63). Niin kutsuttujen vihemmistéuskontojen opetuksella on lisdksi nahty
olevan merkityksellinen rooli esimerkiksi vihemmistoidentiteetin vahvistami-
sessa (ks. esim. Rissanen 2014).

Oppiainetraditioihin, sekd katsomuksiin koulumaailmassa yleisemminkin on
perustavanlaatuisesti vaikuttanut myos keskustelu katsomuksen kasitteestéd (engl.
worldview). Uskonto perinteisessd merkityksessa on mielletty huonosti nykyistd
katsomuksellista moninaisuutta maérittavaksi kasitteeksi, ja sen maéritelmista
on niakemyseroja tieteenalojen vililla (Namdar ym. 2024). Keskustelun paitee-
mana onkin ollut, voidaanko uskonnon kisite ndhda katsomuskasitteen alaisena
kasitteend vai ei. Katsomuksen kisitettd on usein suomalaisessa kasvatuksen ja
koulutuksen tutkimuksessa kaytetty kattokisitteend kaikille uskonnollisille ja
ei-uskonnollisille, henkilokohtaisille ja organisoiduille tavoille ndhda ja kasittda
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maailma (ks. esim. Ahs 2020; Kavonius 2021; Lipidginen 2024). Tama inklusiivi-
nen, ei-binaarinen ja monimuotoinen maéirittely katsomuskasitteestd (ks. mm.
Ahs 2020; Braten 2021; Flanagan 2021) mahdollistaa myos katsomusaineiden
oppiainetraditioiden ja uskonnon ja elimankatsomustiedon ydinsiséltdjen tar-
kastelun niitd yhdistavasta ndkokulmasta.

Aineisto ja metodologiset valinnat

Hankkeen metodologisena viitekehyksend toimii osallistava toimintatutkimus
(ks. esim. Reason & Branbury 2008), joka perustuu moniammatillisen tyo-
ryhmin tyoskentelyyn. Toimintatutkimuksen metodologisen ldhestymistavan
mubkaisesti timén tutkimuksen keskiossé toimi opettajista koottu kehittdjaopetta-
jaryhmi, seka tutkijoita, jotka tarkastelivat ryhmén toimintaa. Tyoskentelyn 1dh-
tokohtana olivat jokaisen opettajan professionaalisuuteen kuuluvan autonomian
kunnioitus, heidin ainedidaktinen osaamisensa ja opettajan erityinen tiedollinen
ja taidollinen positio liittyen opettamiseen ja opetettaviin oppiaineisiin. Tyosken-
tely toteutettiin osallistavan oppimisen (learning community) mallin mukaan, ja
kehittdjaopettajat osallistuivat tydskentelyyn ryhmén toiminnasta ja pdamaarasta
vastuuta ottaen (ks. esim. Reason & Branbury 2008).

Kehittdjdopettajaryhma koottiin syksylld 2022 ja sen tehtavénd oli selvittda, missa
laajuudessa katsomusaineiden opetussuunnitelmista voisi olla loydettavissd
paallekkaisia sisaltojd, joita voisi opettaa yhdistetysti. Ryhméaén kuului normaa-
likoulujen luokanlehtoreita sekd uskonnon aineenopettajia harjoittelukouluissa
opetettavista uskonnon oppimairistd. Opettajat maarittelivdt opetuksen sisél-
16istéd yhteisesti ja erikseen opetettavat osuudet ja yhdistivét yhteisesti opetettavat
sisdllot oppiaineiden tavoitteisiin. Ryhma tapasi lukuvuoden aikana noin kuu-
kausittain ja opetussuunnitelma saatiin valmiiksi kevaalla 2023.

Kehittdjdopettajaryhmén jésenet (N = 7) haastateltiin opetussuunnitelmatyon
alussa syksylld 2023, sekd prosessin loppuvaiheessa kevailld 2024. Nama puo-
listrukturoituina teemahaastatteluina toteutetut haastattelut toimivat tdméan tut-
kimuksen aineistona (ks. esim. Cohen, Manion & Morrison 2018). Haastattelut
kestivdt noin 60-90 minuuttia ja ne toteutettiin yksilohaastatteluina opettajien
kouluilla tai etdyhteyksin.
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Haastatteluiden jélkeen aineisto litteroitiin ja litteroitua aineistoa muodostui
yhteensa 109 sivua. Aineisto analysoitiin kdyttden kvalitatiivista, teoriaohjaavaa
sisallonanalyysia (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2018). Teoriaohjaavan sisdllonana-
lyysin taustalla hyddynnettiin Bakkerin ja Montessorin (2016) jaottelua opettajan
professionaalisuudesta ja sen ksitteellistimistd instrumentaalisen ja normatii-
visen ulottuvuuden kautta. Analyysissa kaytettiin lisdksi tulkinnallisina nako-
kulmina Van der Zande ja Bakkerin (2023) méaritelmaéd professionaalisuuden
persoonallisista, ammatillisista ja yhteiskunnallisista tasoista.

Tulokset

Tutkimusaineiston perusteella opettajat ldhestyivit opetussuunnitelmaproses-
sia hyvin erilaisista ndkokulmista ja rooleista. Osa opettajista lahestyi annet-
tua tehtdvad selvasti instrumentaalisesti, ylhdéltd pdin annettuna ja opettajan
kompetenssiin kuuluvana tehtdvani, ja osa normatiivisemmasta nakokulmasta
korostaen valintoihin liittyvid arvoja, ristiriitoja, tunteita ja sidonnaisuuksia.
Instrumentaaliset ja normatiiviset elementit eivat kuitenkaan olleet selvirajaisia,
vaan limittyivat voimakkaasti opettajien argumentoinnissa ja olivat osittain paal-
lekkaisid. Yleisesti havaittiin, ettd opetussuunnitelmaprosessin aikana opettajat
kayvit jatkuvaa neuvottelua instrumentaalisen ja normatiivisen, eli erdénlaisten
professionaalisuuden tulkintojen daripaiden valilla.

Analyysin avulla tunnistettiin, ettd opettajien kdymat neuvottelut instrumentaali-
sen ja normatiivisen vililld oli mahdollista jakaa neljaan professionaalisuuden eri
puolia avaavaan kategoriaan. Nama kategoriat tulkittiin erilaisiksi opetussuunni-
telmaprosessin lahestymistavoiksi ja ne on esitetty kuviossa 1.
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Kuvio 1. Opettajien lihestymistavat opetussuunnitelmaprosessissa

Léhestymistavat olivat seuraavat: tehtavaorientoitunut lahestymistapa, henkilo-
kohtaisen ndkokulman arvioimista korostava ldhestymistapa, eridvien amma-
tillisten orientaatioiden lahestymistapa ja ryhmén ja yksilon vilistd jannitettd
pohtiva lahestymistapa. Ndmé nelja lahestymistapaa muodostivat aineiston paa-
kategoriat, joiden sisalld instrumentaaliset ja normatiiviset piirteet painottuivat
seuraavaksi esitettdvin tavoin.

Tehtavaorientoitunut Idahestymistapa

Osa opettajista ndki roolinsa opetussuunnitelmatyoskentelyssd ensisijaisesti
ammatillisena ja ylhdaltd pain méariteltyna. Téllaista roolia voidaan pitaa padosin
instrumentaalisena (ks. Bakker ja Montessori 2016). Téllaisessa lahestymistavassa
opettaja sitoutui suorittamaan annettua tehtévas, vaikka olisi itse henkilokohtai-
sesti ollut eri mieltd tai jopa vastustanut integroitua katsomusopetusta tai jotain
muuta tehtavaian kuuluvaa. Erds opettaja kuvasi neuvotteluaan normatiivisen ja
instrumentaalisen vililld seuraavasti:

Ehkd semmonen, et varmaan md ylldtyinkin siitd, et vaikka minussa itsesséini hen-
kilokohtaisesti herdd paljonki ajatuksii tihdn teemaan liittyen, jos md sanon nyt
tilleen siviilihenkilond, niin kuinka sitd tyoskentelyy pysty kuitenki tosi hyvin teke-
mddn niin, ettd ihan vaan teki sitd hommaa ikddn ku jotenki, ettd tdd on tehtdvi-
nanto ja me tehdddn tdtd (Opettaja 3).
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Tehtdvdorientoituneessa ldhestymistavassa korostui opettajien mandaatti ope-
tussuunnitelman tekijoind, sekd harjoittelukoulujen rooli koulutuskentdn pio-
neereina ja tutkimusalustoina. Opettajat ldhestyivit kehittdjaopettajarooliaan
muodollisen patevyyden, annetun tehtdvdn tai oman opetuskokemuksensa
kautta. Aineiston perusteella havaittiin, ettd téllainen ldhestymistapa oli yleistd
erityisesti luokanopettajataustaisilta opettajilta.

Tehtavdorientoituneen lahestymistavan piirteet korostuivat myos vastauksissa,
joissa opettajat nakivét tarkedna lainsdadannollisten asiakirjojen, kuten Ope-
tushallituksen ohjeiden ja opetussuunnitelmien noudattamisen. Osa opettajista
korosti erityisesti uskonto-oppiaineen opetussuunnitelmissa madriteltyé sitout-
tamatonta ja tunnustuksetonta luonnetta ja sitd kautta opettajan ammatillisen
identiteetin ja henkilokohtaisen vakaumuksen erottamista toisistaan opetus-
suunnitelmatydssé, samoin arjen opetustyossa.

Henkilokohtaisen nakdkulman arvioimista korostava
lahestymistapa

Opettajat lahestyivit opetussuunnitelmaprosessia usein henkilokohtaisen vakau-
muksen, katsomuksen tai mielipiteittensd nakokulmasta. Nédiden ldhestymista-
pojen voidaan tulkita olevan normatiivisia ja niissd havaittiin piirteitd kaikista
normatiivisuuden tasoista (persoonallinen, ammatillinen ja yhteiskunnallinen)
(Van der Zande & Bakker 2023). Henkilokohtaisen nikokulman arvioiminen tuli
esiin opettajien viittauksissa arvosidonnaisiin ja ideologisiin ndkokulmiin. Eri-
tyisesti opettajat toivat esiin henkilokohtaisia ajatusmallejaan ja peilasivat niita
laajempaan, yhteiskunnalliseen keskusteluun katsomuksista.

Vaikka normatiivisuus painottui tassa lahestymistavassa, osa opettajista painotti
tyoskentelysséd instrumentaalisia pdamadria ja ndin tietoisesti siirsi sivuun henki-
lokohtaisen vakaumuksensa ja mielipiteensd. Opettajat olivat tietoisia annetusta
tehtdvistd ja erottivat siitd neuvotteluissaan myos sanallisesti henkilokohtaisen
vakaumuksen ja mielipiteet:

Mdhdn tarkotuksellisesti pidin sitd ET_hattua pddssi ja usein sanoinkin, et md
laitan nyt ET-hatun pddhdn, kun md sanon ndin. Vililld sitte jouduin sanoon
aika selkeesti, et esimerkiksi, kun oli ne maailman uskonnot, ettd ei, se ei vaan kdy,
ettd niitd ET-oppilaille opetetaan. Se ei liity mun henkilokohtaseen vakaumukseen
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mitenkddn, vaan kyl md koin hyvin selkedsti, ettd md olen se ET:n edustaja siind,
lahinnd siis mun tyon puolesta, koska md nyt satun opettaa siti ET:td ja koska md
nyt satuin oleen siin kriteeriryhmdssd. Mut se ei liity mitenkddn mun henkilokohta-
seen vakaumukseen, vaan siis professionaalisuuden osaamiseen (Opettaja 7).

Vaikka opettajat kokivat tirkednd oppia varsinkin muiden uskonnon oppimaa-
rien ndkokulmia katsomusaineisiin, ajattelussa korostuivat opettajien néke-
myksissd jokseenkin tiukka rajanveto oman henkil6kohtaisen katsomuksen ja
ammatillisena koetun suhtautumisen valossa. Osa opettajista kertoi, ettd heiddn
edustamansa oppiaine tai oppimdérd ei ikddn kuin vastannut heiddn henkilo-
kohtaista katsomustaan, mutta he pitivét tarkednd ammatillisuuden osoituksena
kyvyn erottaa ndma aspektit toisistaan. Tama ndkokulma kuvastaa jilleen neu-
vottelua ja my0s rajanvetoa professionaalisuuden daripaiden valilld. Kuvatessaan
tatd neuvottelua opettajat olivat hyvin tietoisia ammatillisen ja henkilokohtaisen
lahestymistavan rajanvedosta ja olivat reflektoineet asiaa tietoisesti jo ennen ope-
tussuunnitelmaprosessia:

Mut siis toisaalt, nii ehkd mulla itelldni on painottunut aika vahvasti semmoseen
hyvin pragmaattiseen tyohon jollain tavalla se oma tulokulma. - - - ettd kun ite oon
tunnustuksellinen kristitty, niin sit varmaan siin on ehkd se, et erityisesti silloin, kun
tietdd, ettd se myo0s liippaa mun sisdistd maailmaa ldheltd tdd aihe, niin varmaan
semmonen erityisen huolellinen rajanveto siihen, et md en sit kuitenkaan anna sen
litkaa vaikuttaa siihen, ettd md teen titd tyotd (Opettaja 3).

Eriavien ammatillisten orientaatioiden lahestymistapa

Aineiston pohjalta oli havaittavissa, ettd opettajan ldhestymistapaan vaikutti
usein opettajan ammatillinen orientaatio, eli luokanopettaja- ja aineenopettaja-
taustaiset ldhestyivit opetussuunnitelmaprosessia eri tavoin. Lahestymistavan
voidaan tulkita olevan osittain instrumentaalinen (ks. Van der Zande & Bakker
2023), koska luokan- ja aineenopettajat ovat koulutustaustaltaan erilaisia. Lahes-
tymistavassa havaittiin kuitenkin hyvinkin normatiivisia piirteitd, kun opettajat
tulkitsivat ammatilliseen orientaatioon kuuluvia piirteitd. Eroja luokanopettajien
ja aineenopettajien, etenkin pienryhmadisten uskontojen opettajien vililld 16ytyi
paljon. Naissa korostui joidenkin vihemmistéuskontojen aineenopettajien kehit-
tdmistyOssa ottaman roolin stabiilius ja toisaalta taas luokanopettajien esittdma
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yhté oppiainetta laajempi ndkokulma suhteessa katsomusaineisiin ja niiden opet-
tamiseen, kuten seuraavassa luokanopettajataustaisen opettajan neuvottelussa:

Mut sitte taas ei oo itelld mitddn sellasta henkilokohtaista mitddn uskontoa tai
et jotenkin enemmdn se oma asenne on semmonen maailmaa syleilevd, niin sitte
niin. Se mun mielestd oli ehkd hyvd téssd projektissa, ettd tai prosessissa ettd pystyy
ndhda sillain semmosen jotenki isomman kuvan eikd kattoo vaan vaikka sitd jotain
omaa uskontoa tai vaan lasien lipi. Tai sellanen objektiivinen ehkd nékékulma
uskontoon tai ndihin asioihin yleensdkin, niin on itselld (Opettaja 1).

Pienryhmdisten uskontojen opettajat eivat haastatteluissaan niinkdan tuoneet
esiin tai kommentoineet omaa henkil6kohtaista katsomustaan, kun taas luo-
kanopettajista useimmat toivat jollain tavoin esiin omaa katsomustaan. Tama
tapahtui erityisesti siten, ettd he reflektoivat tyotdan opettajana tai rooliaan kehit-
tamistyoryhmassa oman katsomuksensa nakokulmasta, usein vielapa korostaen,
ettd eivit itse sitoudu tai samaistu esimerkiksi kehittdmistyossddn ottamaansa tai
ylhéaltd pdin annettuun rooliin.

Aineiston perusteella oli havaittavissa, ettd luokan- ja aineenopettajat tulkitsivat
ammatillista orientaatiota toisistaan poikkeavalla tavalla, mikd osaltaan selittda
erilaisia painotuksia neuvotteluissa instrumentaalisen ja normatiivisen valilla.
Tama nikyi erityisesti pienryhmadisten uskontojen opettajien kuvauksessa siité,
kuinka he kokevat olevansa roolissa, jossa he puolustavat ja yllapitavét pienryh-
madisten uskontojen asemaa kouluissa ja yhteiskunnassa yleisemmaélldkin tasolla.
Ammatilliseen rooliin vaikutti ndin ollen tyonantajan ja esimiehen lisiaksi myos
esimerkiksi uskonnollisen yhteisén suhtautuminen yhteistd katsomusopetusta
kohtaan:

Et tds on nyt varmaan sit semmonen, ettd minun tdmmonen maineeni nyt sitten xx
uskonnon opettajien keskuudessa, niin varmasti, kun timd asia tulee jotenki julki-
seksi, on sitten semmonen, ettd tuossa on se opettaja, joka on mennyt tekemddn til-
laista yhteistyotd muitten kanssa ja nyt suunitellu tadmmoisen. [..] Nyt jdnnitykselld
odotan, mitd nyt sitte tilld tavalla tulee tai tin asian puolelta tulee, ettd minkdlaisia
kommentteja saan sitte kuulla (Opettaja 6).
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Ryhman ja yksilon valista jannitetta pohtiva lahestymistapa
Aineiston analyysin perusteella oli tunnistettavissa, ettd lahestymistapa opetus-
suunnitelmaprosessiin oli osittain sidoksissa tyéryhman dynamiikkaan. Naissa
tilanteissa opettajien tulkinta toisten tydryhmén jasenten keskusteluista norma-
tiivisen ja instrumentaalisen valilld vaikutti sithen, miten opettajat ldhestyivét
opetussuunnitelmaprosessia. Osa opettajista koki joidenkin tyéryhman opetta-
jien kdyttaytyneen siten, ettd henkilokohtainen ja ammatillinen rooli sekoittuvat
tyoskentelyssd. Tama nousi erityisesti esiin tilanteissa, joissa joidenkin opettajien
koettiin hankaloittavan annetun tehtavan tekemista, eli osittain integroidun ope-
tussuunnitelman luomista henkilokohtaisista syista:

Mut kuitenkin, et koko aika ei ollu sellanen fiilis kaikilla, ettd hei, nyt lihetddn
luomaan jotain uutta ja tuodaan titd asiantuntijuutta esiin, vaan pidetddn kiinni
jostain, ja pidetddn kiinni, ettei varmastikaan mikddn onnistu, jotenkin sellanen
(Opettaja 5).

Mut ehkd just se, et jos tulee sellanen olo, et jollakin siind pelissi onkin jotain just
semmosta henkilokohtaista ja jollain ei ja sit kun niistd asioista aletaan puhumaan,
niin sit, nii ei jotenki [6ydy, et ku ei aina [6ytynyt sellasta yhteistd. Tai tavallaan tuli
semmone olo, ettd puhutaanko me edes samasta asiasta, nii se oli musta hankalinta
tdssd (Opettaja 1).

Opettajat toivat esiin my6s huomion siité, ettd uskonnon eri oppiméariin suhtau-
dutaan opettajien kesken hyvin eri tavoin, mika korostuu joidenkin pienryhmaéis-
ten uskontojen opettajien toiminnassa:

Koska musta tuntu vdlilld, et x ja x ei ndd sitd kokonaisuutta. Et ne ei ndd metsdd
puilta, et se metsd on ikddn kuin tdd katsomuskokonaisuus kunki oppilaan osalta ja
ne puut on sit niitd, ettd milld tunnilla nyt sit kukakin on. Kuka saa mitikin puuta
kastella tai istuttaa, niin se mua vdlilld vihd huolestutti (Opettaja 7).

Katsomusopetuksen merkitys yleissivistavind korostui myds osalla opettajista,
mutta he pohtivat opetussuunnitelmaprosessin myota myos sitd, miksi kaikki
opettajat eivit pida yleissivistystd katsomusaineiden padmaéardna tarkednd. Opet-
tajat kokivat myos jonkin verran ‘polarisoitunutta kuvakulmaeroa’ (opettaja 3)
siind, millaisena katsomusopetuksen merkitys koetaan ja kuinka tdmé vaikutti
prosessiin.
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Tulosten yhteenveto ja pohdinta

Aineiston pohjalta voidaan todeta, ettd opettajat kdyvit jatkuvaa neuvottelua
professionaalisuuden daripdiden, eli instrumentaalisen ja normatiivisen valilla.
Nimé neuvottelut tulivat esiin neljan eri opetussuunnitelmaprosessiin ldhes-
tymistavan kautta ja selittivdt osaltaan eri lahestymistapojen muodostumista.
My6s hankkeen aineistosta tehdyn Pro gradu -tutkielman mukaan opettajien
ldhestymistavat eri oppiaineisiin, niiden luonteeseen ja tavoitteisiin poikkesivat
toisistaan (Hirveld 2023). Pienryhmauskontojen opettajat ldhestyivét tutkimuk-
sessa koko prosessia normatiivisemmin, oman opetettavan uskonnon kautta, kun
taas taustaltaan luokanopettajakoulutuksen saaneet opettajat tarkastelivat kehi-
tystyotd laagjemmasta, my0s instrumentaalisemmasta nidkokulmasta. Kaikkiaan
voitiin havaita, ettd henkilokohtaiset ndkemykset painottuivat opettajien opetus-
suunnitelmaprosessissa instrumentaalisia enemmén.

Myos aikaisempi tutkimus osoittaa, ettd opettajat kohtaavat katsomukset koulu-
maailmassa usein henkilokohtaisesta nikokulmasta ammatillisen sijaan ja opet-
tajien henkilokohtaisten uskomusten ja arvojen on todettu vaikuttavan heiddn
ammatilliseen toimintaansa (Lipidinen 2024). Henkilokohtaisen ja ammatillisen
erottaminen nayttaytyi tdssdkin prosessissa aikaisemman tutkimuksen tapaan
haasteellisena tai jopa mahdottomana (ks. esim. Flanagan 2021; Hausler ym.
2019). Siksi henkilokohtaisen ja ammatillisen erottamisen sijaan, professiota
tulisi tarkastella huomioiden ja hyviksyen ndiden yhteys. Tama tutkimus vah-
vistaa profession tulkitsemista laajempana ilmiona, sisaltden henkilokohtaisen,
ammatillisen ja yhteiskunnallisen ulottuvuuden toisiinsa limittyvina ulottuvuuk-
sia erillisten sijaan (ks. esim. Bakker & van der Zande 2023, 49).

Katsomustietoisuutta ja/tai katsomusreflektiivisyyttd osana opettajan professiota
on painotettu viimeaikaisessa ainedidaktisessa tutkimuksessa (ks. esim. Poulter,
Lamminmaki-Vartia & Castillo 2021; Poulter & Kavonius 2023; Ubani, Poulter
& Rissanen 2020). Katsomustietoisuus maaritellaan usein katsomuksellisen ulot-
tuvuuden tiedostamiseksi ja hyviksymiseksi osana elimad. Katsomustietoinen
opettaja tunnistaa oppilaiden katsomukset ja niiden moninaisuuden ja tarkas-
telee niitd yhdenvertaisesti osana koulun arkea (Poulter, Lamminmaki-Vartia &
Castillo 2021). Toisaalta pelkké katsomuksellisen ulottuvuuden tiedostaminen ei
pidé sisalladn laajempaa professioon kohdistuvaa tarkastelua esimerkiksi opetta-
jan henkilokohtaisen maailmankatsomuksen ja ammatillisuuden suhteesta. Tastd
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syystd opettajan tulee reflektoida myds omaa katsomustaan osana professiota
ja sen yhteyksid arjen opetus- ja kasvatustoiminnassa (ks. Poulter & Kavonius
2023). Téssd tutkimuksessa opettajien reflektio omaa katsomustaan kohtaan
nousi esiin lahinna tilanteissa, joissa opettajat tietoisesti siirsivdt syrjaan oman
henkilokohtaisen katsomuksensa ja lahestyivit tehtdvaa instrumentaalisesti. Tut-
kimuksen perusteella voidaan siis havaita, ettd opettajat eivit néissé tilanteissa
reflektoi omaa katsomustaan niinkddn professionsa osana vaan siité irrallisena.

Opettajankoulutuksessa korostuvat eri aikoina erilaiset opettajuuden profession
tulkinnat (Luukkainen 2004). Tdmé nikyy myos katsomusaineiden opettajan-
koulutuksessa, ja viime vuosina vahva oppiaineiden kehittdmispaine on omiaan
synnyttiméaan opettajaprofessiota, jossa katsomuksellisuus nayttaytyy vahvasti
persoonallisen ja yhteiskunnallisen dimension kautta. Olisi suotavaa, ettd kat-
somusaineiden kehittdmisessd opettajuusprofessiota tulkittaisiin entistd vah-
vemmin ammatillisen ndkokulman kautta. Akateemisen opettajankoulutuksen
ihanne on tutkimusperustaisuuden vahvistamisessa, jossa tavoitteena on omaa
tyotddn tutkiva ja tieteellistd tietoa hyvaksikéayttiva opettaja (Sitomaniemi-San
2017). Tutkimukseen perustuva nikemys opettajuudesta voisi auttaa professio-
naalisuustarkastelua karkaamasta liian etdalle ja instrumentalistiseksi, ja toisaalta
hillitd sen normatiivis-henkilokohtaisen ulottuvuuden ylikorostamista.

Tulokset avaavat ja valottavat integroidun opetussuunnitelmatyén haasteita,
mutta ennen kaikkea opettajuuteen liittyvid haasteita. Katsomusaineet ovat erit-
tain opettajaherkkid oppiaineita ja siksi katsomusopetuksen mallin kehittamisen
rinnalla tulisi kehittdd opettajan professionaalisuutta katsomuksiin liittyvissa
kysymyksissa. Oman katsomuksellisen tietoisuuden reflektion lisdksi opettajat
tarvitsevat ajankohtaista tietoa eri katsomuksista sekd ymmaérrysta niiden luon-
teesta ja katsomusten kohtaamisesta moninaistuvassa yhteiskunnassa (ks. myos
Lipidginen 2024; Poulter & Kavonius 2023).
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Tiivistelma

Artikkeli tarkastelee historianopetuksen haasteita ja perusopetuksen paikal-
listen opetussuunnitelmien toimivuutta Lapin alueella. Tutkimuksen kohteena
ovat historianopettajien késitykset paikallishistorian opetuksesta. Ldhdeai-
neisto koostuu kahdeksan historian opettajan puolistrukturoiduista haas-
tatteluista. Tutkimus osoittaa, ettd paikallishistorian opetus lisdé oppilaiden
motivaatiota ja auttaa heitéd ymmaértdméén entistd paremmin kansallista ja
globaalia historiaa. Opettajat kohtaavat kuitenkin haasteita epédselvien tai
puutteellisten paikallisten opetussuunnitelmien vuoksi. POPS14:n ohjeet
eivat ole Vélittyneet riittédvéasti paikallisiin opetussuunnitelmiin: Opettajien
oma kiinnostus, historiakésitykset ja asiantuntemus vaikuttavat ratkaisevasti
paikallisten nékdkulmien huomioimiseen. Tutkimustuloksista herdd Kysy-
mys, mitké& ovat opettajien subjektiivisten késitysten vaikutukset oppilaiden
henkilbkohtaisten identiteettien rakentumiseen. Tutkimus ehdottaa lisdéa tay-
dennyskoulutusta ja resursseja paikallishistorian opetukseen ja paikallisten
opetussuunnitelmien laadintaan.
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paikallinen opetussuunnitelma, historiakésitykset, historian didaktiikka, pai-
kallishistoria, Lappi
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Bridges Between Past and Present: Experiences of
History Teachers on Teaching Local History and the
Challenges of Local Curricula

Abstract

The article examines the challenges of history teaching and the effectiveness
of local curricula in basic education in the Lapland region. Using a hermeneu-
tic approach, the study focuses on history teachers’ perceptions of teaching
local history. The source material consists of semi-structured interviews with
eight history teachers. The study shows that teaching local history increases
students’ motivation and helps them better understand national and global
history. However, teachers face challenges due to unclear or insufficient local
curricula. The guidelines from the National Core Curricula for Education have
not been adequately integrated into local curricula. Teachers’ personal inter-
est and expertise play a crucial role in incorporating local perspectives. The
findings raise questions about the impact of teachers’ subjective views on the
development of students’ personal identities. The study suggests the need for
more in-service training and resources for teaching local history and devel-
oping local curricula.

Keywords

local curriculum, conceptions of history, history didactics, local history, Lap-
land
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Johdanto

Historianopettaminen on moniulotteinen prosessi, jossa menneisyyttd analysoi-
daan tueksi nykypdivin ymmartdmisen ja tulevaisuuden odotusten hahmotta-
miseen (Riisen 2012a). Historiallisen ajattelun taidon omaksuminen voi tarjota
oppilaille paitsi syvallisid oivalluksia nykyhetkestd, myds vilineitd tulevaisuu-
den valintojen ja toimien tekemiseen (Riisen 2012b, Seixas 2012). Toisin sanoen
ndmd taidot auttavat oppilaita hahmottamaan sitd, miten nykyisyys on raken-
tunut ja miten erilaiset tulevaisuuden skenaariot voivat muotoutua. Opettajien
kasitykset paikallishistoriasta nousevat opetuksessa erityiseen asemaan, silld nii-
den avulla voidaan luoda siltoja oppilaiden henkilokohtaisen eldimén, perheen ja
suvun historian sekd heitd ympéréivin yhteison vilille samalla, kun opetetaan
laajempia historiallisia kokonaisuuksia ja globaaleja tapahtumia (Rantala 2010,
Asunmaa 1994). Paikallishistorian nakokulmat tarjoavat oppilaille mahdolli-
suuksia ymmartda laajemmin omaa paikkaansa maailmassa, eivitkd historian
kehityslinjat jid kaukaisiksi historian ilmioiksi, vaan maailmanhistoriaa ymmdr-
retddn suomalaiseen paikalliseen yksiloon ja yhteisoon vaikuttavana.

Téllaisen moniperspektiivisen ldhestymistavan tarkeys korostuu erityisesti
nykyisessd, digitalisaation tayttdmassd yhteiskunnassa, jossa globaali ja paikalli-
nen vuorovaikutus ovat jatkuvasti lasnd. Opetuksessa keskittyminen ainoastaan
yhteen historialliseen ndkokulmaan ei valttimittéd johda virheelliseen informaa-
tioon. Se voi kuitenkin johtaa yksipuoliseen kuvaan maailmasta ja siten vahentda
tiedon pitkaaikaista arvoa ja luotettavuutta (Rantala & Ahonen 2015). Opettajien
haasteena onkin 10ytda tasapaino nédiden historian mikro- ja makrotasojen vililla
ja tarjota merkityksellisia oppimiskokemubksia, jotka auttavat oppilaita ymmaér-
tdmain omaa paikkaansa maailmassa, jossa menneisyys ja nykypaivé ovat lasna.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS14) on normiohjaava asiakirja, jolla
valtio pyrkii asettamaan yhtendiset periaatteet ja raamit opetukselle Suomessa
(Apple 2012; Rantala & Ahonen 2015). Samalla se kuitenkin jattad paikallisten
painotusten tekemisessd huomattavan vastuun koulutuksenjarjestéjille paikal-
listen opetussuunnitelmien laadinnassa ja antaa niiden jalkauttamisessa opetta-
jille laajan pedagogisen toimivallan (Vitikka & Rissanen 2019). Paikallishistoria
puolestaan kirjataan alueellisiin, kunta- tai koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin
(Opetushallitus 2014). Koska opettajilla on laaja pedagoginen vapaus, heiddn
suhtautumisensa paikallishistorian opetukseen on jopa ratkaisevan tarkeas sille,
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miten se kdytdnnossé toteutetaan. Pedagogisella vapaudella voidaan puolestaan
katsoa olevan my0s laajempaa yhteiskunnallista merkitysta. Pienelld paikkakun-
nalla yksi aineenopettaja voi kdytannosséd opettaa oppiainettaan koko ikaluokalle.

Lapin alue, oman rikkaan pohjoisen kulttuurihistoriansa ja ainutlaatuisten pai-
kallisten identiteettiensd myotd, tarjoaa erityisen kontekstin paikallishistorian
opetukselle (Kontio 1999; Satokangas 2010). Lapin maakunnan historian ope-
tussuunnitelmista tehty tutkimus (Nampajarvi 2024) tarjoaa kriittisen tarkaste-
lun siitd, miten paikallishistorian opetus on Lapissa integroitu perusopetuksen
historian opetussuunnitelmiin. Vaikka POPS14 ohjeistaa “tukemaan opetuksessa
oppilaiden oman identiteetin kehittymistd” ja “kiinnittdmaéan keskeisissd sisél-
toalueissa huomio oman perheen, paikkakunnan ja ldhialueen historiaan sovel-
tuvissa kohdissa”, tutkimus paljastaa, ettd kdytdnnossd Lapin historian opettajat
voivat kohdata vaikeuksia paikallishistorian sisiltéjen tuomisessa opetukseen.
Asiaan vaikuttaa paitsi epaselva ohjeistus mutta myos se, ettd kysymys paikal-
lishistorian painopisteista voi olla poliittisesti latautunut.

Vastaan artikkelissani seuraaviin tutkimuskysymyksiin: Miten eri puolilla Lap-
pia tyoskentelevit opettajat suhtautuvat paikallishistorian opetukseen, millaisia
haasteita he kohtaavat ja miten paikallinen opetussuunnitelma tukee heidén tyo-
taan?

Teoreettinen lahestymistapa ja lahdeaineisto

Tarkastelen artikkelissani historian opettajien kisityksid historianopetuksen
haasteista sekd paikallisten opetussuunnitelmien toimivuudesta. Historiakdsi-
tykset muodostuvat akateemisen tutkimuksen ja virallisten historiatulkintojen
lisaksi my0s epévirallisen historiakulttuurin kautta. Opettajien késitykset paikal-
lishistorian merkityksestd ovat rakentuneet laajassa yhteiskunnallisessa ja kult-
tuurisessa ymparistossd, jossa menneisyyden tulkintoja luodaan, kierratetddn
ja muokataan jatkuvasti (Kalela 2001; Kortti, Viita-aho, Méhka & Marti 2024).
Opettajat valitsevat historiakasitystensd pohjalta millaisia asioita he nostavat
paikallishistoriasta opetettavaksi. Kulttuurihistoriallisessa tutkimuksessani on
hermeneuttinen intressi, jossa korostuvat historiallisen ymmarryksen merkitys
ja vuoropuhelu tekstin ja tulkitsijan valilld. Hermeneuttisessa tutkimusotteessa
ymmarryksen kehittyminen tutkittavista ilmidistd on dynaaminen prosessi
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(Gadamer & Nikander 2004; Ollitervo 2012; Saarinen 2005). Teen tulkintaa ja
merkitysten jaljittamista usealla tasolla samaan aikaan (Ollitervo 2003) ja muo-
dostan induktiivisen paattelyn avulla kokonaiskuvan opettajien kisityksista pai-
kallishistorian opettamisesta.

Léhdeaineistoni koostuu kahdeksasta Lapin alueella tyoskentelevdn histo-
rianopettajan puolistrukturoidusta yksilohaastattelusta. Menetelméni mahdol-
listaa haastattelujen rakentumisen tiettyjen, etukdteen maéiriteltyjen teemojen
varaan ilman tiukkaa sitoutumista ennalta laadittuihin kysymyksiin. Ndin haas-
tateltavat padsevit tuomaan esille omia ndkemyksiddn ja kokemuksiaan moni-
puolisesti ja vapaasti (van den Berg 2007; Hirsjarvi & Hurme 2009).

Tutkimushenkil6iden ajatuksia ei kisitelld pelkastadn yksittaistapauksina, vaan
niistd pyritadn ldhilukemisen keinoin etsiméaén erilaisia teemoja, jotka yhdistavét
haastatteluaineistoja (Salmi 2022). Tutkimukseni voi tarjota tulevien opetussuun-
nitelmien tekijoille tietoa siitd, miten paikallisia opetussuunnitelmaprosesseja
voisi kehittad ja mité seikkoja tulisi ottaa huomioon historian oppiaineen paikal-
lisissa painotuksissa. Vaikka tutkimukseni kohdistuu erityisesti Lapin alueeseen,
sen tulokset voivat tarjota laajempiakin ndkokulmia historian paikallisen opetus-
suunnitelmatyon haasteista.

Epistemologisesti hermeneuttinen ldhestymistapa asettaa tdssa tutkimuksessa
tutkijan ja haastateltavan samalle tasolle, jolloin molemmat osapuolet jakavat
henkilokohtaista kokemusta tutkittavasta aiheesta. Oma tutkijapositioni on muo-
dostunut 20 vuoden kokemubksella lappilaisena historianopettajana ja paikallisen
historian opetussuunnitelman laatijana. Puolistrukturoidussa haastattelumene-
telméssa tutkimushenkil6t pystyivat vaikuttamaan haastattelun kulkuun ja ohjaa-
maan keskustelua heille merkityksellisiin aiheisiin.

Tutkimuksen toteutus

Haastattelukutsut lahetettiin sekd Lapin Historian Opettajat ry:n jasenille ettd
koulujen rehtoreille, jotka edelleen valittivit ne opetushenkilokunnalleen. Haas-
tatteluaineiston kerdaminen tapahtui kevaalla 2024, ja siihen osallistui kahdeksan
historian opettajaa. Heidét on litterointivaiheessa anonymisoitu koodeiksi N1—
N8. Heiddn tyokokemuksensa vaihteli viidestd kahteenkymmeneenyhdeksddn
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vuoteen, ja opettajat edustivat eri kouluasteita alakoulusta yliopistoon. Haastat-
teluhetkelld kaikki kuitenkin tyoskentelivit perusopetuksessa. Kaikilla haastatel-
tavilla oli historian aineenopettajan patevyys lukuun ottamatta yhtd opettajaa.
Eri puolilla Lappia tyoskentelevista haastateltavista kolme maaritteli itsensa joko
eteldsuomalaiseksi tai pohjoissuomalaiseksi. Neljd haastateltavaa ilmoitti vahvan
identifioitumisen lappilaiseen kotiseutuunsa, ja yksi haastateltavista maaritteli
identiteettinsé ensisijaisesti perapohjalaiseksi.

Haastattelujen ensimmaiisessd osassa opettajat kasittelivat kokemuksiaan paikal-
lisesta opetussuunnitelmasta ja ilmaisivat toiveitaan tulevista opetuksen ohjaus-
teksteistd. Toisessa haastatteluosassa keskustelimme niistd paikallishistorian
aiheista, joita opettajat korostavat opetuksessaan. Lisdksi pohdimme, kuinka
merKkityksellisend he pitdvat niiden opetusta. Kolmannessa osassa kysyin opet-
tajien henkilokohtaisen identiteetin vaikutuksesta heiddn opetusty6honsa ja sité,
millaista vahvuutta heiddn oma identiteettinsa tuo paikallishistorian opetukseen.

Onko paikallishistorian opettaminen tarkeaa?

Sata vuotta sitten kansakouluissa opetettiin oppiainetta nimeltd kotiseutuoppi.
Sen tarkoituksena oli kasvattaa oppilaissa kotiseuturakkautta. Nuoren valtion
opetussuunnitelmat tahtésivit siihen, ettd lapset ja nuoret kasvaisivat kansalliseen
identiteettiin samaistuviksi aikuisiksi. Vuosikymmenten my6ta paikallishistorian
opetukseen liittyvit vaatimukset hiipuivat opetussuunnitelmissa, mutta esimer-
kiksi toisen maailmansodan jialkeen monet kunnat tuottivat ns. pitdjéakirjoja, joita
voitiin kayttda historianopetuksen tukena. 1980-luvulla Meksikon kulttuuripo-
liittisessa julistuksessa kehotettiin tekemadn maailmanlaajuisesti tyotd paikalli-
sen kulttuurin hyvéksi, mika nakyi paikalliskulttuuria koskevan ldhestymistavan
levidmisend myos osaksi Suomen koulujen historianopetusta (Asunmaa 1994).
2000-luvulla kotiseudun historian yksityiskohtia ei endé erikseen korosteta valta-
kunnallisissa opetussuunnitelmissa (Rantala 2010).

Paikallishistoriaa kuitenkin opetetaan nykykouluissa aktiivisesti, mika kay ilmi
haastateltavieni selkedstd ja yhteneviisestd vastauksesta otsikon kysymykseen:
Paikallishistorian opettaminen koettiin ensiarvoisen tirkedna (N1-N8). Toi-
sin sanoen opettajien historiakésitykset korostavat paikallishistorian roolia
historianopetuksessa, mikéd ilmentdd heidin ymmarrystddn menneisyydestd
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monitasoisena ilmiond. Haastatteluaineistoni vahvistaa, ettd suomalaisen his-
torianopetuksen perinne, jossa paikallishistoriaa kéytetdan opetuksen lahto-
kohtana, asioiden konkretisoijana, innostuksen heréttdjana ja historian taitojen
harjoitteluvalineend (Rantala 2010), on sdilynyt vahvana.

Haastateltavat korostivat, ettd ldhialueen historiantuntemuksen syventaminen
lisasi huomattavasti oppilaiden motivaatiota historian oppiaineessa (N1-N8).
Lisaksi he toivat esille, ettd globaalien tapahtumien Kkisittely paikallistasolla
heratti kiinnostusta erityisesti niissd oppilaissa, jotka yleensd kohtaavat vaikeuk-
sia lukuaineissa (N7). Paikallishistorian opettaminen koettiin keinona tuoda
konkretiaa ilmi6ihin ja késitteisiin, jotka muuten saattaisivat jaddd kaukaisiksi
oppilaiden kokemusmaailmasta (N1-N8). Pedagoginen valinta paikallishisto-
rian korostamisesta opetuksessa kertoo opettajien historiakésitysten painottavan
konkretiaa ja henkilokohtaisuutta.

Analyysini osoittaa, ettd opettajien historiakasityksiin kuuluu my6s ndkemys
historianopetuksen identiteettid vahvistavasta roolista. Useat opettajat olivat
havainneet, ettd oppilaat “herésivit” lappilaiseen identiteettiinsi ja kiinnostuivat
tutkimuksellisista oppimistavoista sellaisten tehtdvien kautta, joissa kasiteltiin
paikallishistoriaa ja heiddn perheidensa historiaa (N2; N3; N4; N7; N8). Tdmén
havainnon vahvistaa my0s Sirkka Ahosen (1998) tekema tutkimus, jossa nuorten
todettiin olevan kiinnostuneita tutkimaan omaa sukuaan ja lahiyhteisénsa his-
toriaa. Samanlaisiin tuloksiin paityi Pilvi Torsti (2012) tutkimuksessaan, jossa
kartoitettiin suomalaisten historiatietoisuutta. Tutkimuksessa ilmeni, ettd alle 30~
vuotiaat olivat kiinnostuneita historiasta erityisesti, kun sitd tarkasteltiin oman
perheen nakokulmasta.

Lahdeaineistossani yksi haastateltava mainitsi, ettd oppilaiden tullessa tietoi-
semmiksi ldhialueensa historiasta, he alkoivat kuvailla itsedan voimakkaammin
kyseisen paikkakunnan asukkaina (N8), miké viittaa heiddn kasvavaan paikal-
lisidentiteettiinsad. Kahdessa haastattelussa opettajat toivat esille, kuinka tirkeda
oppilaille oli havaita, ettd myds pohjoisen pieniltd paikkakunnilta on mahdollista
ldhted maailmalle tekeméén suuria asioita ja olemaan tapahtumien keskipisteess.
Heiddn mukaansa tdmé havainto oli lisinnyt oppilaiden itsetuntoa ja ylpeytta
omista juuristaan (N3; N5). Lihdeaineistosta tekemieni havaintojen perusteella
historiaa voidaan edelleen pitdd oppiaineena, joka paikallishistorian oppimisen
avulla tukee oppilaiden henkilokohtaisen identiteetin muodostumista.
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Paikallishistorian soveltamisesta

POPS14:n ohjeistus, joka kehottaa kiinnittaméaén keskeisissa sisdltoalueissa huo-
mion oman perheen, paikkakunnan ja ldhialueen historiaan soveltuvissa koh-
dissa, heritti vaihtelevia reaktioita tutkimushenkil6issdni. Yksi haastateltavista
ymmarsi ohjeistuksen niin, ettd hdnen tulisi opettaa oman sukunsa historian
kautta paikallishistoriaa oppilailleen (N2). Toinen opettaja koki raskaaksi aja-
tuksen, ettd jokaisessa opetettavassa aiheessa pitdisi etsid jokin keinotekoinen
yhteys oman lahialueen historiaan (N6). Usean opettajan toive lisikoulutuksesta
ja valmiista opetusmateriaaleista osoittavat halua syventdd historiatietimysta,
mutta my9s tarvetta kokea opetussuunnitelman ohjeistus selkeina ja kaytannossa
toteutettavana paikallishistorian opettamisen osalta (N1; N2; N4-N7). Opettajat
kavivat jatkuvaa vuoropuhelua puutteellisten paikallisten opetussuunnitelmien
kanssa ja tulkitsivat ohjeita omien kokemustensa, historiakasitystensa ja koulu-
tustaustansa pohjalta.

Kaksi haastatelluista ei vélttamattd kaivannut tarkempia kirjauksia paikallisiin
opetussuunnitelmiin. He kokivat ohjeistuksen hyvéni, koska siind tavallaan
luotetaan opettajien ammattitaitoon. Opettajien pedagoginen vapaus valita ope-
tuksen painopisteet koettiin hyvind (N3; N5). Yksi haastateltava ilmaisi huo-
lensa paikallishistorian opetuksen toteutumisesta. Hin oli pohtinut POPS14:n
ohjeistusta ja sitd, ettd paikallisessa opetussuunnitelmassa kehotettiin ainoastaan
“mahdollisuuksien mukaan” yhdistdiméan globaalit tapahtumat paikalliseen kon-
tekstiin (N8). Haastatteluista ilmeni jdnnite opettajien pedagogisen vapauden ja
vastuuntunnon vélilld. Osa koki opetusmenetelmiin liittyvén valinnanvapauden
positiivisena, mutta toisille sama asia nayttaytyi kannustuksen puutteena. Her-
meneuttisesti tulkittuna huomio osoittaa, miten ohjeistukset voidaan ymmartaa
eri tavoin ja miten niiden vaikutus opettajien ammatti-identiteettiin ja tyoetiik-
kaan vaihtelee.

Haastateltavat toivat esille jannitteen paattéarvioinnin kriteerien, POPS14:n ja
kaytdnnon luokkatyoskentelyn vililla. Esimerkiksi N7 kritisoi sitéd, ettd opetus-
suunnitelmassa annettua tavoitetta T1 ei arvioida lainkaan. Tdmén tavoitteen
mukaan opettajan tulisi ohjata oppilasta kiinnostumaan historiasta tiedonalana
ja identiteettid rakentavana oppiaineena (Opetushallitus 2014). Haastateltavat
liittivat paikallishistorian opettamisen nimenomaan tahdn POPS14:n tavoittee-
seen. Opettajien antaman kritiikin voi tulkita ilmentavén itsereflektiota, jossa
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opettajat arvioivat omaa tehtavdansa suhteessa POPS14:ssd annettuihin tavoittei-
siin ja padttoarvioinnin kriteereihin.

N7:n korostama paikallishistorian yhteys kansalliseen kertomukseen toi esille his-
toriakésitysten narratiivisen ulottuvuuden. Haastateltava tarkasteli paikallishisto-
riaa oppilaiden henkilokohtaisen ja yhteisollisen identiteetin rakentajina, mika
heijastaa historiakasitystd, jossa menneisyys nahddan keinona ymmartad nykyi-
syyttd ja omaa paikkaa yhteiskunnassa (Kalela 2001). Hén koki paikallishistorian
tarjoavan mahdollisuuden tukea oppilaiden henkilokohtaisen identiteetin kas-
vua paikallisista lahtokohdista. Haastateltava mainitsi, ettd opetussuunnitelmassa
paikallishistorian rooli ei ole riittdvan selvasti maaritelty, ja ilmaisi huolensa siité,
ettd paikallishistoria ja sen tarjoamat ulottuvuudet jdivit opetussuunnitelmissa
marginaaliseen asemaan. T4ama jannite voi kuvastaa opettajan pyrkimystéd 1oytda
tasapaino kansallisen yhteniisyyden ja paikallisen erityisyyden valilla.

Opetussuunnitelmien haasteet ja mahdollisuudet
Lapin paikallishistorian opetuksessa

Léhdeaineistostani kivi ilmi, ettd POPS14:n mukainen paikallishistorian opetta-
minen vaatii opettajalta merkittédvasti taustatyota. Haastateltavieni mukaan kus-
tantajien tarjoamat opetusmateriaalit eivét tue historian opettajien ty6td Lapin
paikallishistorian opetuksessa (N1-N8). Heiddn mukaansa pohjoinen nidkékulma
puuttuu lahes tdysin ylakoulun oppikirjoista, ja osa paikallisista opetussuunnitel-
mista ei ohjeista tai ohjeistaa epaselvasti lahialueen historian opettamiseen (N2-
N8). Anssi Paasin (1998) mukaan historian oppikirjat voidaan ndhda ikdan kuin
kansakunnan peileind. Niistd voidaan péatelld, millainen kuva kansasta ja kansal-
lisvaltiosta on pyritty antamaan.

Osa tutkimushenkil6istdni kyseenalaisti, miksi oppikirjoissa kisitellddn Poh-
jois-Amerikan alkuperidiskansoja hyvinkin yksityiskohtaisesti, mutta saamelais-
ten historiaan liittyvid aineistoja ei ole saatavilla. Yksi haastateltavista ihmetteli,
miksi oppikirjassa on tietoa siitd, kuinka biisoneista hyodynnettiin kaikki mah-
dollinen esimerkiksi kayttamalld hannatkin karpaslatkind. Hén piti hassuna sit,
ettd oppikirjassa kerrotaan Pohjois-Amerikan alkuperdiskansojen tavoista hyo-
dyntdd biisoneita elinkeinonaan, mutta poronhoidosta ei mainita sanallakaan

258 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Sillat menneisyyden ja nykyisyyden valilla

(N6). Opettajien kriittinen suhtautuminen oppikirjojen tarjoamaan valtavieston
historiakertomukseen ilmentéa historiakasitystd, jossa pyritdan haastamaan yksi-
puolinen kuva menneisyydestd ja tuomaan monipuolisempi nidkokulma paikal-
lishistoriaan.

Aikaisempi tutkimus osoittaakin, ettd jos oppimateriaaleista puuttuu vahemmis-
tojen historia, silloin kyseisen aiheen opettamisessa korostuvat opettajan tieto-
madrd ja kiinnostus. Tdma vaikuttaa siihen, millaista tietoa nuorille vilitetdan
marginaalissa olevista viestonosista, ja sithen, miten heidat ndhddan osana kan-
sallisen historian narratiivia (Hakokongds, Sakki, Kello, Pirttild-Backman & Sala-
puro 2019).

Haastateltavien kiinnostus paikallishistoriaan vaikutti merkittavésti heiddn
tapaansa integroida alueen menneitd tapahtumia ja henkilohistorioita opetuk-
seensa. Yksi haastateltava ilmaisi, ettd han voisi kasitelld kaikki yldkoulun histo-
rian aiheet paikallishistorian kautta, lisdten leikkisésti, ettd globaalit tapahtumat
voisi sitten liittdd opetukseen vain anekdootteina (N8). Useimmat opettajat
kayttivat omia vahvuusalueitaan lahiseudun historian opetuksessa. Monet haas-
tateltavat mainitsivat hyodyntavénsa paikallishistoriaa sdannollisesti tunnin eld-
voittamiseen (N2; N4; N5; N7).

- - vaikkapa puhuttiin 20-luvusta, kun tuli autoja. Ensimmdinen auto, kun on
tullut [omalle paikkakunnalle], niin se on ldhetetty tinne jokiveneelld sauvottu ylds,
ku ei ollut teitd. Rikas poroisdntd tilas sen ja se vietiin pellolle ja purettiin laatikosta
osat esille ja ilman ohjeita kasasivat sen poromiehet keskenddn ja sitten pellolla
ajoivat ympyrdd Fordilla. Siind sellainen hauska tarina siitd, kun [omalle paikka-
kunnalle] tuli ensimmdinen Automobiili aikanaan 20-luvulla. - -. Se oli statussym-
boli, piti osoittaa erityisesti kirkonkyldn herroille, ettd sivukyldssdikin osataan. (N7)

Merkittavind esimerkkind pohjoisen ndkokulman puuttumisesta opetusmateri-
aaleissa haastateltavani nostivat esiin Lapin sodan. Heiddn mukaansa osa oppikir-
joista ei mainitse aihetta lainkaan, ja ne oppikirjat, jotka viittaavat sijhen, tekevét
sen vain lyhyesti muutamalla lauseella (N2-N8). POPS14 ei ohjeista opettamaan
talvi- eiké jatkosotaa, vaan toiseen maailmansotaan viitataan sisilttavoitteessa
S4 ”Suurten sotien aika” (Opetushallitus 2014). Tama linjaus on merkittava, silld
se antaa opettajille vapauden rakentaa opetuksensa haluamastaan nikokulmasta
(Marti 2024).
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Kymmenen Lapin maakunnan seitseméstatoista paikallisesta opetussuunni-
telmasta ohjaa opettamaan Lapin sotaa (Nampajirvi 2024). Haastateltavieni
mukaan erilaisten lahdemateriaalien saatavuus mahdollisti aiheen opettamisen,
vaikka se puuttuikin oppikirjoista. He kokivat kuitenkin materiaalien kokoami-
sen olleen tyoldstd ja aikaa vievaa (N2; N3; N4; N6; N7; N8). Heidén toiveenaan
oli, ettd Lapin sodasta olisi tarjolla jotakin valmista oppimateriaalia.

Haastateltavien omien sukujen historia vaikutti Lapin sota-ajan kisittelyyn. Osaa
opettajista sotatapahtumat koskettivat ldheisesti omien isovanhempien kautta, ja
he hy6dynsivit néitd narratiiveja opetuksessaan. Erds haastateltava pyysi oppilaita
vertaamaan sotaa edeltdvad kuvaa papastaan armeijassa sodan jéalkeen otettuun
kuvaan. Kuvasta nékyi, kuinka pappa oli muuttunut parissa vuodessa pehmedpos-
kisesta pojasta tappajan nikoiseksi (N2). Opettaja kertoi hydodyntavansa pappansa
tarinaa kuvaamaan sodan traumatisoivaa vaikutusta sen kokeneeseen ikipol-
veen. Haastatellun kertomus kuvaa historiakésitysté, joka painottaa menneisyy-
den inhimillisté ja henkilokohtaista ulottuvuutta (Immonen 1996). Papan tarina
voi auttaa oppilaita ymmértamaén historian vaikutusta yksiloihin ja yhteis66n.

Lapin sota on jattdnyt syvit jaljet maakunnan fyysiseen rakennusympéristoon ja
lappilaiseen mielenmaisemaan (Tuominen & Lofgren 2018). Lappi kérsi sodan
aikana erittdin pahoja tuhoja. Esimerkiksi silloisen Lapin ld4nin rakennuskan-
nasta poltettiin lahes puolet (Kulju 2013). Evakosta kotiin palaavia odottivat
usein vain hiillostuneet rauniot entisten kotipihapiirien paikalla. Saamelaisille
tuhoutuneet asuinpaikat katkaisivat yhteyden aineelliseen kulttuuriin ja evakko-
matkalla omaksutut suomalaiset tavat sulautuivat heiddn omaan kulttuuriperin-
toonsi (Lehtola 2016).

Kulttuurinen trauma on ilmio, jossa tietyn tapahtuman tulkinnat aiheuttavat kol-
lektiivista jarkytystd ja vaikuttavat yhteison identiteettiin. Tdmé trauma ei synny
pelkastddn itse tapahtumasta, vaan kehittyy siitd, miten yhteiso kokee ja kisittelee
tapahtuman merkityksen (Kiviméki 2018). Sekd kasvatuksella ettd kouluopetuk-
sella on ollut térked rooli sota-ajan aiheuttamien haavojen paikkajana Lapissa
(Tuominen & Lofgren 2018).

Lahdeaineistostani voi tulkita, ettd haastattelemani historianopettajat tiedostivat

Lapin sodan aiheuttaman trauman tyostdmisen edelleen jatkuvan oppiainees-
saan. Haastateltavieni historiakasityksissd nakyi erityisen vahvana halu opettaa
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aihetta lappilaisista lahtokohdista. He nékiviét historian opettajat sota-ajan mate-
riaalisen ja henkisen kulttuurin siirtdjind (N2-N7). Tastd nakokulmasta tarkas-
teltuna voi todeta, ettd tutkimushenkiloni kritisoivat opetussuunnitelmia seka
oppikirjoja siitd, ettd ne olivat unohtaneet pohjoisen ndkokulman (N3; N5; N7;
N8). Tama jannite liittyy laajempaan kysymykseen siitd, kuka madrittelee his-
toriallisen narratiivin ja miten mentaaliseen, maantieteelliseen seké yhteiskun-
nalliseen marginaaliin joutuneet tapahtumat saadaan osaksi kansallista muistia
(Tuominen 2010).

Paikallishistorian opettamisen haasteellisuus kdy ilmi siité, ettd kaikki tutkimus-
henkiloni kertoivat joutuneensa perehtymaéén laajasti tydskentelypaikkakuntansa
paikallishistoriaan eri ldhteita kdyttden. Tama tyo koettiin yhtaaltd olennaiseksi
osaksi historianopettajan ammattia ja osittain my6s luonnolliseksi kiinnostuksen
kohteeksi ja kunniatehtavaksi (N2-N7).

Toisaalta tilanne néhtiin epitasa-arvoisena, silld esimerkiksi luonnontietei-
den opettajille maksetaan palkkaa tuntikehykseen merkatuista demotunneista.
Haastateltavat kokivat epareiluksi, ettd osa aineenopettajista saa korvausta ope-
tustydajan ulkopuolella tehtdvéstd valmistelutyosta (N3; N4; N6; N7; N8). Histo-
rian ja yhteiskuntaopin opettajille ei vastaavasta makseta, vaikka normiohjaavat
POPSI14 ja osa paikallisista opetussuunnitelmista ohjeistavat paikallishistorian
opetukseen. Erityisen kuormittavaksi paikallishistorian opetukseen liittyvin
taustatiedon hankkimisen kokivat ne opettajat, jotka olivat urallaan tyoskennel-
leet itselleen vieraalla paikkakunnalla (N1; N3; N4; N6; N8).

Aikaisempina vuosikymmenini koulujen sidosryhmit, kuten kotiseutuyhdistyk-
set, tarjosivat opettajille oppaita paikallishistorian opetukseen (Rantala 2010).
Haastateltavani toivoivat Oulun ja Lapin yliopistoilta, kuntien kulttuuritoimilta
ja esimerkiksi Lapin liitolta aktiivisempaa otetta paikallishistoriaa késittelevien
opetusmateriaalien tarjoamisessa (N7; N8).

N3 koki oppikirjan tekijéiden unohtaneen, millainen maa Suomi on. Hanen mie-
lestadn tdma nakyi esimerkiksi siind, ettd Itd-Lapin erittdin ratkaisevia talvisodan
taisteluita ei koskaan mainita oppikirjoissa. Han esitti pyynnon, ettd ei unohettais
titd Lappia (N3). Osa opettajista toivoi, ettd paikallishistorian opetusta tukeva
materiaali sisdllytettdisiin suoraan oppikirjoihin, vaikka ymmaérsivat kustantajien
realiteetit opetusmateriaalien painamisessa ja tuottamisessa (N1; N4; N6). Yksi
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haastateltavista koki, ettd oppikirjat on kirjoitettu Keha III:n sisdpuolelle ja Uudel-
lemaalle (N6). Eteld-Suomen historian korostaminen nakyi hédnen mukaansa
siind, ettd kirjoissa painotetaan kaupunkilaiseldmad, vaikka Pohjois-Suomessa
olisi tarkedmpad korostaa talonpoikaista elimantapaa. Hin koki turhaksi opettaa
Lapissa aatelisten sadtyldiselamai, koska ldhin aatelinen 16ytyi todennakoisim-
min kaukaa Oulun eteldpuolelta (N6).

Haastateltavieni taustoilla oli merkittava vaikutus paikallishistoriaan liittyvén tie-
donhankintatyén méardan. Lahdeaineistoni mukaan ne opettajat, jotka opettivat
kotipaikkakunnallaan, kokivat paikallishistorian opettamisen helpommaksi ver-
rattuna niihin opettajiin, jotka tyoskentelivét synnyinseutunsa ulkopuolella. Spa-
tiaalinen sosialisaatio, joka viittaa ihmisen kykyyn oppia ja muodostaa yhteyksia
ymparistoonsa paikkatietoisuuden kautta (katso esimerkiksi Rinne 2019, 53-54),
helpotti selvasti haastateltavieni tyotd. Talla syntyméstd saakka kerrytetylld tie-
dolla kotiseutunsa maantieteeteestd ja menneisyydestd opettajat pystyivét autta-
maan oppilaita muodostamaan henkil6kohtaisen yhteyden paikallishistoriaan.
Téama auttoi oppilaita ymmartdméan paremmin, miten ympéristo ja tila vaikutta-
vat yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja kulttuuriseen identiteettiin (N2-N7). Nailld
opettajilla paikallisuus oli jatkuvasti lasnd opetuksessa kasiteltavista aiheista riip-
pumatta.

Miten paikallinen opetussuunnitelma tukee historian
opettajien tyota Lapissa?

Enemmisto haastateltavistani piti paikallista opetussuunnitelmaa tarkedmpana
tyotdan ohjaavana hallinnollisena asiakirjana kuin POPS14:34 (N1-N6; N8).
Aktiivisena tyokaluna paikallista opetussuunnitelmaa ei kuitenkaan kaytetty.

No sanotaanko sitten, ettd mind en ole ops-orja. - - Pakkohan ne asiat on mun
tietysti opettaa, mitd pitdd opettaa, se on pdivin selvd juttu, mutta ops-orja en ole.
(N5)

Yksi haastateltava kertoi, ettd ei voinut kayttda paikallista opetussuunnitelmaa

arkityOssadn apuna. Tama johtui siitéd, ettd kunnassa oli siirrytty kurssimuotoi-
sesta opetuksesta takaisin perinteiseen vuosiviikkotuntijarjestelmaan. Paikallista
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opetussuunnitelmaa ei kuitenkaan ollut pdivitetty vastaamaan titd muutosta
(N7).

N7 maininta siitd, ettd paikallinen opetussuunnitelma on “puuta heina#”, viittaa
sithen, ettd suunnitelma ei ole vain vanhentunut, vaan mahdollisesti alun perin
laadittu ilman riittavaa syvéllistd ymmarrysta siitd, miten historiaa tulisi opettaa
nykyaikaisessa kouluymparistossa. Tama herattad kysymyksia siitd, millaisia ole-
tuksia ja arvoja opetussuunnitelmat kantavat ja kuinka ne vaikuttavat opetuksen
laatuun. Opettajan padtds luoda oma “sapluuna” historian opetukseen kuvastaa
aktiivista pyrkimysté vastata oppilaiden tarpeisiin paremmin kuin vanhentunut
opetussuunnitelma mahdollistaisi. Tulkitsen tdméan tapauksen heijastavan laa-
jempia haasteita koulujérjestelméassdmme, jossa opettajat joutuvat sopeutumaan
nopeasti muuttuviin olosuhteisiin ilman ylempien tahojen riittdvaa tukea. Se
haastaa koulutuksenjérjestdjid pohtimaan, kuinka opetussuunnitelmaprosesseja
voitaisiin kehittdd joustavammiksi ja kuinka opettajien d4ntd voitaisiin parem-
min kuulla ja hyddyntda hallinnollisten ohjaustekstien laadinnassa.

Viisi haastateltavaa oli ollut aikaisemmin mukana laatimassa joko nykyisin kay-
tossddn olevaa tai aikaisempaa vuoden 2004 paikallista opetussuunnitelmaa.
Tama laadintaty6 oli koettu ldhdeaineistoni mukaan yksindisend, haastavana,
epaselvana ja palkattoman tyon tekemisend (N2; N5; N6; N8). Laadintaty6 oli
myos aiheuttanut riitaa kollegoiden vililld esimerkiksi siind, mitd kullakin vuosi-
luokka-asteella tulisi opettaa (N5).

Lihdeaineistossani kuvaillut kokemukset osoittavat, miten opettajat joutuivat
ottamaan vastuun paikallisen opetussuunnitelman kehittamisestd usein ilman
riittdvid resursseja tai korvausta. Jannite institutionaalisten vaatimusten ja todel-
lisuudessa tarjolla olevien resurssien vililld heijastaa laajempaa ongelmaa ope-
tusalalla, jossa opettajilta odotetaan yhd enemmain tydpanosta ilman riittavéksi
koettua tukea tai tunnustusta.

Paikallisten opetussuunnitelmatekstien laadinta oli ollut monimutkaista ja usein
kuormittavaa (N2; N5; N6; N8). Haasteet nakyivat erityisesti pienissa kouluyhtei-
sOissd, joissa resurssit olivat olleet rajalliset. Vihemman aikaa historian opettajina
toimineilla haastateltavillani ei ollut tietoa siitd, millainen prosessi uuden ope-
tussuunnitelman laatiminen on valtakunnallisella tai paikallisella tasolla. Suo-
malaisessa opetussuunnitelmaprosesseissa luotetaan siihen, ettd opettajat ovat
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koulutuksessaan oppineet laatimaan opetussuunnitelmia ja soveltamaan niitd
kaytdntoon (Vitikka, Salminen & Annevirta 2014). Lihdeaineistoni perusteella
olettamus ei kuitenkaan patenyt ainakaan historian aineenopettajilla.

Koulutuksenjérjestdjat kuitenkin odottavat opettajien kirjoittavan opetuksen
ohjaustekstejd paitsi omaan oppiaineeseensa myds vieraisiin oppiaineisiin. Esi-
merkiksi N6 oli joutunut laatimaan opetussuunnitelmatekstin useisiin oppiainei-
siin, joihin hanelld ei ollut patevyyttd. Tama heréttdd kysymyksen paikallisten
opetussuunnitelmien kaytettavyydesta silloin, kun ne on laatinut oppiaineeseen
epdpitevi opettaja. Kysymys haastaa my6s pohtimaan, miten opettajien ammatil-
lista autonomiaa ja asiantuntemusta voitaisiin paremmin hyédyntaa opetussuun-
nitelmia kehitettdessa.

Toiveita tuleville opetussuunnitelmille

Tutkimuksen "Opetussuunnitelma kansallisena ja paikallisena ohjausvilineend”
(Vitikka, Salminen & Annevirta 2014) mukaan paikallisen opetussuunnitelman
laatimisprosessi voi onnistuessaan rikastuttaa kouluyhteis64 ja vahvistaa opetta-
jien sitoutumista uuden opetussuunnitelman toteuttamiseen. Se vaatisi kuiten-
kin selkedd ymmarrystd opetussuunnitelman periaatteista, mika lahdeaineistoni
pohjalta ndyttaa historian oppiaineessa jadneen viimeiselld opetussuunnitelma-
kierroksella epaselviksi. My0s paikallisten opetussuunnitelmaprosessien johta-
misessa on ollut haasteita. N2:n mukaan heiddn opetussuunnitelmaprosessiaan
johtanut henkild ei ollut ymmartédnyt opetussuunnitelman laatimisesta mitdén.
Tyo oli onnistunut vasta, kun johtaja oli jattaytynyt taka-alalle. Osalle haastatel-
tavistani oli opetussuunnitelmateksteja kirjoittaessaan ollut vaikeaa hahmottaa
merkityseroa historian sisdltdjen ja tavoitteiden valilld. Epaselvyytta oli aiheutta-
nut my6s kysymys siitd, mihin kohtaan paikalliset painotukset tulisi kirjata ope-
tussuunnitelmatekstissé (esimerkiksi N6; N8). Edelld mainitut ongelmat nikyvét
Lapin alueella perusopetuksen historian opetussuunnitelmissa vaihtelevina pai-
kallishistorian kirjaamistapoina tai jopa paikallisten painotusten puuttumisena
(Nampajarvi 2024).

Jos perusteita ei tunneta hyvin tai niihin liittyy epéselvyyksid, on vaarana, ettd

suunnitelman laatiminen jaa irralliseksi. T4lloin sitoutumista ei saavuteta odo-
tetulla tavalla eikd opetussuunnitelma tue opettajia heiddn tyossdan. Lahdeai-
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neistossani ongelmana koettiin myos paikalliset opetussuunnitelmat, joiden
laatimiseen ei itse ollut paasty mukaan (N3; N4; N8). Ndmé ohjaustekstit saattoi-
vat ndyttaytya vieraana niiden kayttdjalle.

Opettajat perdankuuluttivat opetussuunnitelmilta sellaista ohjeistusta, joka mah-
dollistaisi paikallishistorian joustavan opettamisen. He toivoivat, ettd paikallisissa
opetussuunnitelmissa olisi selkeitd ohjeistuksia ja valmiita aloituspisteitd, joiden
kautta myos paikkakunnalle saapuvat uudet opettajat voisivat paremmin hah-
mottaa ldhiseudun merkittdvimmat historian tapahtumat (N3; N5; N6). POP-
S14:ssa kéytetyn “soveltuvissa osin” -termin tulkinnanvaraisuus sai osakseen
kritiikkid, miké voi liittyd opettajien historiankasitysten laajuuteen ja avoimuu-
teen. Haastateltavat kyseenalaistivat opetussuunnitelmien liiallista tarkkuutta,
koska liian yksityiskohtaiset ohjeet saattaisivat asettaa kohtuuttomat vaatimukset
uusille opettajille, joilla ei vélttamattd ole hallussaan alueellista taustatietoa (N5;
N5; N6; N7).

Yksi opettajien esiintuoma nékokulma liittyi historian metodisiin kysymyksiin
ja erityisesti lahdekritiikkiin. Osa haastateltavista ilmaisi huolen historianope-
tuksen laadukkaasta toteutumisesta (N8; N4). Opettajat viittasivat huoleen niistéd
opettajista, joilla ei ollut takanaan historian pddaineopintoja ja joilla ei valttamatta
néin ollen ole riittavid edellytyksid soveltaa historiantutkimuksen metodeja ope-
tuksessa. Erityisesti N8 néki historian kehittyvind tieteenalana, jossa keskeistd
on harjoittaa lahdekritiikkid ja mahdollistaa oppilaille kumulatiivinen historia-
tiedon kehittyminen. Haastateltavan esittdméd ndkemys kuvastaa historiakdsi-
tystd, jossa historia ymmarretadn jatkuvana tulkintaprosessina ja jossa opettajalta
edellytetadn osaamista historiallisten aineistojen tulkintaan ja luotettavuuden
arviointiin. Hanen mukaansa riittavalld historiatieteen hallinnalla on vaikutusta
sithen, ettd opettaja voi tayttda vaativan roolinsa paikallishistorian tulkitsijana ja
historiakasitysten valittdjana.

Historiakasitysten nidkokulmasta tarkasteltuna haastatteluista kévi ilmi, ettd pai-
kallishistorialla on moninaisia merkityksid opetuksessa. Lahialueen historialla
koettiin olevan merkitystd oppilaiden henkilokohtaisten identiteettien rakenta-
jana ja paikallishistorian opetuksessa toivottiin séilytettivan pedagoginen vapaus,
mutta samalla korostettiin metodologista osaamista osana historianopetusta (N1-
N8). Analyysini mukaan edelld mainitut seikat kuvastavat opettajien ymmarrysté
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siitd, mitd paikallishistorian opetus voi tarjota oppilaille ja milld tavoin opettajien
omat subjektiiviset historiakasitykset voivat vaikuttaa opetukseen.

Johtopaatokset

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, miten opettajat nidkevit paikallishistorian
roolin osana historian opetusta ja miten he soveltavat sitd kdytdnnossa POPS14:n
ja paikallisten opetussuunnitelmien antamissa ohjeissa. Haastatteluaineiston
pohjalta ilmeni, ettd opettajat pitivét paikallishistorian opetusta merkityksellisena
ja tarkednd osana tyotadn. Heiddn mielestddn se lisdd oppilaiden motivaatiota ja
ymmarrystd sekd tukee ndiden henkilokohtaista identiteettid. Paikallishistorian
sisallyttamistd opetukseen vaikeuttivat epédselvit tai puutteelliset paikalliset ope-
tussuunnitelmat sekd oppimateriaalit, joissa pohjoista nakokulmaa ei ollut huo-
mioitu.

Erityisesti POPS14:n suositus paikallishistorian soveltamisesta opetuksessa ei
haastatteluaineistoni perusteella aina toteudu kaytdnnossd, mika heijastaa haas-
teita opetussuunnitelmien jalkauttamisessa: Opettajien omat historiakésityk-
set, kiinnostus ja asiantuntemus nayttavit vaikuttavan suuresti sithen, miten he
sisallyttavat paikallishistoriaa opetukseensa. Haastateltavat kaipasivat tdyden-
nyskoulutusta paikallishistorian opettamiseen ja selkedmpid ohjeita opetussuun-
nitelmien laadintaan. Liséksi toivottiin valmiita materiaaleja ja ohjeistusta, miten
ldhialueen historia huomioidaan opetuksessa. Ndin voitaisiin tukea opettajia,
joilla ei ole riittdvdn vahvaa taustaa historian pddaineopinnoista tai jotka eivit
koe sidettddn ldhialueen historiaan kovin vahvaksi.

On tdrkedd huomioida, ettd timédn tutkimuksen haastatteluihin osallistuivat
todenniakaisesti erityisesti ne opettajat, jotka ovat aktiivisia paikallishistorian
harrastajia ja kiinnostuneita oppiaineensa kehittdmisestd. Vapaaehtoiseen haas-
tattelukutsuun vastaaminen saattoi jattad tutkimuksen ulkopuolelle ne opettajat,
jotka kokevat itsensd epavarmoiksi tai ovat passiivisempia paikallishistorian ope-
tuksessa. Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on hyva tiedostaa, ettd tutkimuksen
ldhestymistapa on voinut kannustaa opettajia korostamaan omaa aktiivisuuttaan.
On huomionarvoista, ettd viisi haastateltavaa harrastaa aktiivisesti paikallishisto-
riaa ja ettd heilld on laaja tietdmys Lapin historiasta. Se voi niakyé haastatteluai-
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neistossani siten, ettd opettajan omat kiinnostuksen kohteet ja historiakisitykset
saattavat voimakkaastikin heijastua heidan opetustapoihinsa.

Léhdeaineistoni analyysi viittaa siihen, ettd opetussuunnitelmien kehittdmisessa
ja kustantajien tarjoamissa oppimateriaaleissa pitdisi huomioida paremmin pai-
kallishistorian opettamista. Kaytdnnossa se edellyttdisi, ettd paikallisiin opetus-
suunnitelmiin sisédllytettdisiin ohjeet siitd, miten paikallishistoriaa voidaan liittaa
osaksi laajempia historiallisia teemoja ja opetuskokonaisuuksia. Néin autettaisiin
opettajla ymmartamadn, miten paikallishistoriaa voidaan kéyttad esimerkiksi
kansallisen tai globaalin historian kontekstualisoimiseen ja opetuksen konkre-
tisoimiseen.

Paikallishistorian opetuksen tukemiseksi voisi olla hyodyllistd muuttaa kuuden-
nen luokan nivelvaiheen ja paittdarvioinnin kriteereité siten, ettd ne huomioisivat
lahialueen menneisyyden aiheiden opetuksen. Lihdeaineistoni mukaan arvioin-
tikriteereitd muuttamalla pystyttdisiin historianopetuksessa ohjaamaan siséltéjen
valintaa paikallisempaan suuntaan. Arvioinneissa voitaisiin esimerkiksi mitata
oppilaiden kykya soveltaa historiallista ajattelua paikalliseen kontekstiin. Néin
kannustettaisiin opettajia siséllyttdiméan paikallishistoriaa osaksi opetustaan ja
arvioimaan oppilaiden osaamista monipuolisesti. Ndama ehdotukset saattaisivat
auttaa kehittdméan opetussuunnitelmia, jotka tunnistavat ja hyodyntévit paikal-
lishistorian opetuksen potentiaalin osana laajempaa historiallista ymmarrysté ja
kulttuurista osaamista.
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Tiivistelma

Opettajan minépystyvyys on luottamusta oman opetuksen voimaan ja mer-
kitykseen. Keskeisend tutkimustehtévéna oli etsia niité tekijoita, jotka nosta-
vat ja laskevat opettajaopiskelijan mindpystyvyyden uskomuksia opetuksen
eri tilanteissa péaasiassa sosiokognitiivisen teorian suuntaamana. Kuva-
simme videolle yhdeksén opettajaopiskelijan ohjatun harjoittelun oppituntia,
ja haastattelimme heitd videonauhaa muistin tukena kéyttden (Stimulated
Recall-haastattelu). Haastattelut dénitettiin, litteroitiin ja analysoitiin temaat-
tista analyysia hyddyntéen. Tutkimus osoittaa, ettd mindpystyvyyden tunne
voi vaihdella oppitunnin aikana (n = 4). Uutta evidenssié tuli aineenhallin-
nasta minédpystyvyyden ldhteend. Opettajamindpystyvyyden haasteet eri-
tyisesti oppilaiden tyéskentelyn ohjaamisen ja oppimateriaalin toimivuuden
osalta nousivat esille. Tutkimuksemme osoittaa, ettd mindpystyvyytta ja sité
rakentavia tekijoitéd voi ja tulee tutkia myds “"mikroskooppisesti”, porautuen
erilaisiin oppitunnin aikaisiin opetustilanteisin. Tdéméa opetuksen dynamiik-
kaan ja mindpystyvyyden lahteiden véliseen suhteeseen keskittyva analyysi
tarjoaa mahdollisuuksia ymmaértaa sitd, miten opettajaopiskelija oppii ja kehit-

tyy.
Avainsanat

opettajan mindpystyvyys, opettajaopiskelija, opettajankoulutus, opetushar-
Jjoittelu, opetustilanne, oppiaine
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Student Teacher’s Self-efficacy and Related Sources
in Situations of Subject Teaching

Abstract

A teacher’s self-efficacy is confidence in the power and meaning of one’s
own teaching. The main research task was to search for the factors that raise
and lower student teachers’ self-efficacy beliefs in different teaching situa-
tions, mainly guided by socio-cognitive theory. We videotaped the guided
practice lessons of nine student teachers and interviewed them using the
video tape as memory support (Stimulated Recall interview). The interviews
were recorded, transcribed and analyzed using thematic analysis. The study
shows that the feeling of self-efficacy can vary even during one lesson (n
= 4). New evidence came from subject knowledge as a source of self-ef-
ficacy. Improving the teacher’s self-efficacy, especially in terms of guiding
students’ work and the functionality of the learning material, came to the fore.
Our research shows that self-efficacy and the factors that build it can and
should be studied also "microscopically”, drilling into different teaching situ-
ations during the lesson. This analysis focusing on the dynamics of teaching
and the relationship between sources of self-efficacy offers opportunities to
understand how student teachers learn and develop.

Keywords

teacher’s self-efficacy, student teacher, teacher training, teaching practice,
teaching situation, subject
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Johdanto

Opettajan mindpystyvyyteen liittyvat uskomukset ovat opettajan omia kasityk-
sid kyvyistadn harjoittaa ammattiaan (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001).
Keskeisesti on siis kyse siitd, missd méarin opettaja luottaa oman opetuksensa
voimaan ja merkitykseen opetuksen eri tilanteissa. Empiirinen tutkimus osoittaa,
ettd opettajan mindpystyvyys on yksi avaintekija opetuksen laadussa ja oppilai-
den tukemisessa (Holzberger ym. 2013), opettajan sitoutumisessa (Durksen ym.
2017; Granziera & Perera 2019), tyotyytyvaisyydessd (Klassen & Chiu 2010) ja
hyvinvoinnissa (Zee & Koomen 2016). Opettajan mindpystyvyyden on havaittu
liittyvéan oppilaiden oppimistuloksiin (Ross ym. 2001) ja kouluun sitoutumiseen
(Reyes ym. 2012). Opettajan mindpystyvyyttd on tutkittu tydelaméan seké opetta-
jankoulutuksen ja opetusharjoittelun konteksteissa.

Mista sitten opettajan minédpystyvyys, usko omiin kykyihin opetuksessa, syntyy?
Puhutaan uskomuksista, jotka voivat olla esimerkiksi korkeita, ja toisaalta mata-
lia. Mik4 siis nostaa niitd ja mika taas laskee? Opettajan mindpystyvyyden lahteitd
(sources) sosiokognitiivisen teorian perusteella ovat opettajan henkilokohtaiset
(onnistumisen ja epdonnistumisen) kokemukset, havainnot muiden opettajien
toiminnasta, sosiaalinen palaute ja opetukseen liittyvit tunnetilat (Bandura,
1997). Alan empiirinen tutkimus on pyrkinyt arvioimaan muita tekijoitd, esi-
merkiksi opettajan tietimykseen liittyvia tekijoitd (ks. Morris ym. 2017). Nama
lahteet eivdt vaikuta opettajien minadpystyvyysuskomuksiin suoraan, vaan yksilon
kokemusten tulkintojen eli kognitiivisten prosessien kautta.

Omassa tutkimuksessamme olemme kiinnostuneet ndistd prosesseista opetta-
jankoulutuksessa, mutta etenkin siitd, miten nuo ldhteet toimivat oppitunnin
“sisdlld” ja opetusharjoittelussa. Tama perspektiivi on alan tutkimuksessa uusi.
Aikaisemmin on tutkittu mindpystyvyytta ldhinni siten, miten se kehittyy suh-
teellisen laajan aikaperspektiivin aikana. Tuo perinne korostaa ilmioén suhteel-
lista stabiilisuutta. Sveitsissd on kuitenkin tehty uusi tutkimus, joka kiinnostui
mindpystyvyyden mahdollisesta variaatiosta eri oppituntien vililla (Rupp &
Becker 2021). Opettajankoulutukseen sijoittuvassa tutkimuksessa tarkasteltiin
opettajaopiskelijoiden (N = 120) minépystyvyyden kehitystd kolmen viikon ope-
tusharjoittelun aikana. Tulokset osoittivat, ettd opettajaopiskelijoiden minapysty-
vyys vahvistui harjoittelun aikana. Tilastomenetelmiin perustuvissa analyyseissé
havaittiin, ettd opettajaopiskelijoiden minépystyvyydessd tapahtui vaihtelua
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tunnista toiseen. Vaihteluun kytkeytyiviét erityisesti onnistumisen kokemukset,
yhteistyossé toimivien opettajien kanssa kiaydyt ohjauskeskustelut ja yhteissuun-
nittelu. Oma tutkimuksemme on siten askel vieldkin “mikroskooppisempaan”
suuntaan. Tutkimuksemme ei ole vastakkainen sosiokognitiivisen teorian ydina-
jatuksen kanssa, vaan se pyrkii tekemadn ymmarrettavaksi sitd, millaisista tilan-
teista ja niitd koskevista pohdinnoista mindpystyvyys rakentuu myos pitemmén
aikaperspektiivin kuluessa.

Tanskalaisessa dskettdin julkaistussa opettajankoulutuksen tutkimuksessa pyrit-
tiin saamaan spesifid tietoa opettajaopiskelijoiden minépystyvyydestd (Nielsen
ym. 2024). Tutkimuksessa selvitettiin sitd, mikd kenttdharjoittelua tehneiden
opetusharjoittelijoiden mielestd tuntui haastavalta. Aineisto hankittiin ryh-
méhaastattelemalla kahta opettajaopiskelijaryhmdd ja yksilohaastattelemalla
kenttdharjoittelua ohjaavia opettajia. Laadullisen sisidllonanalyysin perusteella
aineistosta loydettiin yhteensd 33 opetuksen kompetenssia. Haastavimmaksi
tekijaksi tutkittavien mukaan tulkittiin opetettavan aineen siséltdtiedon riitta-
vyys. Kaksi yhtd paljon mainintoja saanutta haastetta olivat luokan johtamiseen
sekd opetustyon tiedolliseen ja taidolliseen hallintaan liittyvat tekijat. Neljanneksi
eniten mainintoja tuli opettaja-oppilas-suhteiden luomisesta, ja viidenneksi eni-
ten tuntisuunnittelun soveltamisesta oppitunnin aikana.

Opettajan mindpystyvyyden tutkimuksella on kohtuullisen pitka perinne tyoela-
mén ja opettajankoulutuksen konteksteissa. On tutkittu sitd, mitd seuraamuk-
sia minédpystyvyydelld on opettajalle itselleen, hdnen oppilailleen ja laajemmin
koko kasvatusta ajatellen. Viahemman tutkimusta on tehty opetusharjoittelun
kontekstissa ja etenkin siitd ndkokulmasta, miten eri tilanteet varioivat oppitun-
nin aikana ja minkaélaiset tekijét eli mindpystyvyyden ldhteet ovat tuossa proses-
sissa mukana. Sosiokognitiivinen teoria osoittaa joitakin potentiaalisia tekijoit,
mutta laadullisen tutkimusmetodologian perinteessé (jota sovellamme tdssa tut-
kimuksessa) meidan tulee olla avoimia mahdollisille uusille tekijoille. Voi olla,
ettd voimme edelleen hienoséddtda niitd tekijakuvauksia, joita on alkuperdisessa
Banduran (1997) teoriassa minédpystyvyydestd ja sen ldhteistd. Aikaisemman tut-
kimuksen perusteella seuraavat tutkimustehtavat ovat tisséd, opettajankoulutuk-
sen ja sen alaisen opetusharjoittelun kontekstiin sijoittuvassa tutkimuksessamme
relevantteja:
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o Missd médrin mindpystyvyyden uskomukset vaihtelevat oppitunnin aikana?

o Millaisia teorian mukaisia ja mahdollisen sen ulkopuolisia minépystyvyyden
lahteita esiintyy eri opetustilanteissa?

o Millaisia mindpystyvyyden osa-alueita minépystyvyyden ilmeneminen tuot-
taa erilaisissa opetustilanteissa?

Kokonaisuutena olemme kiinnostuneita siitd, millaiset tekijat rakentavat mina-
pystyvyyden uskomuksia. Situaatiokeskeinen analyysimme keskittyy etenkin
sithen, millaiset lahteet ovat korkean tai matalan uskomuksen takana opettaja-
opiskelijan toteuttamilla oppitunneilla.

Tutkimuksen toteutus

Opettajaopiskelijan mindpystyvyyden ldhteiden tarkastelun kohteiksi valittiin
alkuperdisen sosiokognitiivisen teorian suuntaamana opetuskokemuksen poh-
dinta ja tulkinta (nk. mestarikokemukset), tunteiden kasittely, opetuksen toimin-
nan mallit ja palautteen kisittely (Bandura, 1997). Mindpystyvyyden osa-alueista
pédtettiin teorialdhtdisesti keskittyé niihin osa-alueisiin, jotka siséltyvit tyypilli-
sesti opettajan mindpystyvyyden kisitteeseen: oppilaiden sitoutumisen vahvista-
minen, opetuksen tydtapojen hallinta ja ryhménhallinta (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy 2001).

Tutkimuseettisesti tutkimuksessamme korostuu paneutuminen opettajaopis-
kelijoiden henkilokohtaisiin kdsityksiin osana heiddn opettajaksi opiskeluaan,
joten eettinen sensitiivisyys on tdrkedd. Tutkimushankkeelle on myodnnetty
koulutuksenjarjestajalta tutkimuslupa ja tutkimukseen osallistuvilta on kysytty
suostumus tutkimusaineiston kiyttoon vapaaehtoisuuteen perustuen. Lisaksi
tutkimushenkiloiden anonymiteetti on varmistettu tutkimuksen aikana muutta-
malla tutkittavien nimet aineistossa. Varsinaisia poisjaénteja aineistosta ei tullut
ja opettajaopiskelijoilta valittyi palaute tutkimuksen toteutuksen mielekkyydesta.
Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tekijoiden tutkimusyhteisty6 on ollut tér-
keda. Tutkimusta on suunniteltu tiiviissd yhteistyossa kdyttden jaettua teoreettista
ja tutkimuskaytintojen osaamista, mika on tarkoittanut jatkuvaa kehittdvaa kes-
kustelua tutkimuksellisista ratkaisuista.
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Haastattelut

Vuonna 2022 haastateltiin yhdeksén opettajankoulutuksen opetusharjoittelijaa
perusharjoittelussa tai syventavassa harjoittelussa. Perusharjoittelun ytimessé ovat
opetuksen perustaidot ja opiskelijoilla on takana jo didaktiikan opintoja. Opet-
tajaopintojen loppuvaiheessa syventivissa harjoittelussa teemana on opetuksen
kokonaisvastuu sekd opetuksen kehittyminen ja kehittdiminen. Opetusharjoitte-
lua ohjaavat normaalikoulun opettajat opettajankoulutuksen opetussuunnitel-
man ja harjoittelusuunnitelmien seké opetuskédytantojen puitteissa. Taulukkoon 1
on koottu tutkimushenkildiden taustatietoja. Pseudonyymein nimettyjen opetta-
jaopiskelijoiden harjoitteluvaihe, vuosikurssi ja aikaisempi opetuskokemus naky-
vit oheisessa koonnissa.

Taulukko 1. Tutkimushenkiloiden taustatietoja

Pseudo- Harjoitteluvaihe Opiskeluvuosi Aikaisempi
nyymi opetuskokemus
Teija syventédva harjoittelu 3 3 vuotta

Sirpa syventdva harjoittelu 5 2 kuukautta
Anne syventivé harjoittelu 4 Muutamia pdivid
Terhi syventdva harjoittelu 4 Muutamia péivid
Antero perusharjoittelu 3 Ei kokemusta
Kaija perusharjoittelu 3 Ei kokemusta
Jenni perusharjoittelu 3 Muutamia péivid
Outi perusharjoittelu 3 1 kuukausi
Annukka perusharjoittelu 3 1 kuukausi

Haastattelut tapahtuivat opetusharjoittelutuntien jélkeisind pédivind. Niitd kertyi
2 kpl suomen kielen ja kirjallisuuden (suk), 4 kpl matematiikan (ma) 2 kpl his-
torian (hi) ja 1 kpl fysiikan/ympéristoopin (fy) oppitunneista. Oppitunnit olivat
eri oppiaineissa yhdelld samalla luokalla perusasteen 5. luokan (kevailld 2022) ja
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6. luokan (syksylld 2022) aikana. Oppitunnit videoitiin ja myohemmin videoita
kaytettiin haastattelun yhteydessd muistin tukena keskusteltaessa oppitunnin eri
tilanteista (joissa opettajaopiskelijan mindpystyvyyden tunne mahdollisesti vaih-
teli). Tata kutsutaan Stimulated Recall -tekniikaksi (tai SR-haastatteluksi). Haas-
tattelut ddnitettiin myohemmin tapahtuvaa temaattista analyysid varten (Braun
& Clarke 2006).

Keskustelunomaiseen haastatteluun kehitettiin lomakepohja taustatietojen
keruuta, opetustilanteiden muistiin merkitsemistd ja minédpystyvyysarviointeja
varten. Lisdksi lomakkeessa oli struktuuria antavat kysymykset minépystyvyy-
den lahteistd keskustelua varten. Opetusharjoittelijat saivat valita oppituntinsa
jalkeen 3-6 sellaista opetustilannetta, joissa heiddn minédpystyvyytensd vaih-
teli +3 ja -3 valilld. Lomakkeessa olevan asteikon mukaan +3 tarkoitti maksi-
maalista ja korkeaa mindpystyvyyden tasoa, ja vastaavasti -3 mahdollisimman
alhaista pystyvyyden tunnetta. Arviot merkittiin yhdessa haastattelijan kanssa
lomakkeeseen (merkinté aikajanalle nimeten lyhyesti tilanne, esim. “ryhméty6n
aloittaminen”). Arvioinnin jalkeen haastattelussa opettajaopiskelijaa pyydettiin
kuvaamaan kutakin valittua opetustilannetta mindpystyvyyden ja sen taustalla
olevien tekijoiden osalta. Kuviossa 1 on esimerkki siitd, miten haastateltavan,
Annen (pseudonyymi) haastattelulomakkeen tdyttdminen (ennen haastattelua)
osoittaa mahdollista mindpystyvyyden vaihtelua oppitunnin aikana sen eri tilan-
teissa. Seuraavassa kuviossa pystyakselilla on minapystyvyyden arvioinnissa kdy-
tetty asteikko ja vaaka-akselilla opetustilanteiden ajallinen sijoittuminen.

+3 [ R S . .
2o X{1321) e T R T
2 G E%méksatekshsta--- - --Monistetehtavigs - -~ -~
0 - foflanza}f————f— C--------.-.-._chjeistus; chjasminen----
1 ---eme-om--- Fekstitydskentely, --------=~=-===nn=smmm=mmmeemeoooooooo NG EGR oo
2 digiopetusmatefiaali - Eokoavat leysymylkset
3 R I ... digimaterdaalista ___
aika

Ko 13.15 13.20 13.30 13.40 13.50 14.00

Kuvio 1. Esimerkki Annen (pseudonyymi) mindpystyvyyden arvioinneista oppi-
tunnin aikana sen eri tilanteissa
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Tilannekohtaisten minédpystyvyysarviontien jilkeinen haastattelu pyrki pureutu-
maan sithen, mitka tekijat (lahteet) ovat kyseiseen opetustilanteeseen fokusoi-
tuvan pystyvyyden takana. Kaikista tutkimusaineiston oppitunneista ja niihin
liittyvista SR-haastatteluista syntyi vastaavanlainen dokumentti. Kaytdnndssa
aineistonkeruun ja kisittelyn, videoinnin, haastattelut ja niiden ddnittdmisen
seka litteroinnin hoiti toinen tutkimuksen tekijoistd eli normaalikoulun lehtori
opetus- ja ohjaustyonsi ohessa. Yhdeksdssa haastattelussa yksiloitiin yhteensa 36
opetustilannetta.

Aineiston analyysi

Aineiston analyysi perustui temaattiseen analyysiin (Braun & Clarke 2006).
Analyysiprosessin tausta-ajatuksena oli, ettd analyysissa merkitysaineistoa pel-
kistetdan valitsemalla ja suodattamalla tiettyjd riittavasti tutkimusongelmaan
vastaavia merkityskokonaisuuksia sekéd tdmén jalkeen aineisto kootaan organi-
soiduksi, tiivistetyksi informaatioksi, mikd mahdollistaa luotettavan tulkinnan
sekd parantaa systemaattisuuden ja analyysiprosessin lapinakyvyyttd (Huberman
& Miles 1998; Miles & Huberman, 1994). Analyysin aluksi haastatteluaineistoa
jarjesteltiin kokoavaan Word-taulukkomuotoon. Taulukko koostui seuraavista
sarakkeista:

o tutkittavan opettajaopiskelijan henkil6llisyyden hiivyttidvd pseudonyymi ja
mindpystyvyysarviot oppitunnin eri tilanteissa (3-6 tilannetta)

 vuosikurssi ja harjoitteluvaihe (perus- tai syventédvé harjoittelu)

o opetuskokemus opintojen ulkopuolella

o oppitunnin oppiainekonteksti

o tutkijan muistiinpanot oppitunnista ja pelkistetty litteroitu SR-haastatteluai-
neisto

o tulkinta mindpystyvyyden osa-alueista

o tutkijan tulkinta mindpystyvyyden ldhteista

Minépystyvyyden lahteiden ilmenemisestd sosiokognitiivisen teorian mukaisesti
tarkasteltiin opettajaopiskelijan omia kokemuksia ja niihin pohjautuvia tulkin-
toja, tunteiden kisittely4, opetuksen toiminnan mallien havainnointia ja kannus-
tavaa palautetta, jonka jalkeen ne luokiteltiin kolmeen kategoriaan positiivinen +,
epdvarma * tai negatiivinen -. Opettajaopiskelijan minédpystyvyyden osa-alueiden
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esiintymisesta kiinnitettiin huomiota oppilaiden sitoutumisen vahvistamiseen,
opetuksen tyGtapojen hallintaan ja ryhméanhallintaan. Ndiden merkitysten koo-
dauksessa kaytettiin samaa asteikkoa positiivinen +, epavarma * tai negatiivinen
-. Tutkimusaineistomme analyysin kokoavassa Word-taulukossa oli yhdeksian
opettajaopiskelijaa ja seitsemdn saraketta (ks. luettelo edelld). Aineistolle tuli
pituutta pelkistetyssa tekstimuodossa noin 33 sivua.

Tulokset

Tutkimuksen tuloksena pystyttiin tunnistamaan mindpystyvyyden kannalta
merKkityksellisid tilanteita oppitunnilla. Ensimmadisend tutkimustehtdvind oli
tarkastella missd mairin opettajaopiskelijoiden minépystyvyysuskomuksissa oli
havaittavissa vaihtelua oppitunnin eri tilanteissa. Seuraavaksi avataan tutkimus-
tuloksia tarkemmin kahden valitun tapauskuvauksen kautta. Ensin tarkastellaan
aineen opettamisen sellaista oppituntia, missé ilmeni verrattain stabiili, mutta
korkea opettajaopiskelijan kokema mindpystyvyys (Outi, perusharjoittelu).
Taman jalkeen tarkastellaan oppituntia, missd mindpystyvyys naytti vaihtelevan
ja kdyvin matalalla tasolla. (Kaija, perusharjoittelu).

Mindpystyvyyden vaihtelevuus opetustilanteissa

Viidelld oppitunnilla (n = 5) esiintyi opettajaopiskelijan minadpystyvyysarvioiden
perusteella stabiili mindpystyvyys. Néiden tutkittavien minédpystyvyysarvioinnit
pysyivit siis positiivisina kéytetylld arviointiasteikolla. Vaihtelevaksi tulkittiin
niiden neljan (n = 4) opettajaopiskelijan minédpystyvyys, jotka arvioivat minépys-
tyvyyttddn jossakin oppitunnin tilanteessa neutraalilla tai negatiivisella arviolla.
Tassd kuvailtavat kaksi mindpystyvyydeltdan erilaista opettajaopiskelijaa ovat
samalla havainnollistavia esimerkkitapauksia siitd, miten hyodynsimme tassa
tutkimuksessa tutkimusmetodologiaa oppitunnin dynamiikasta ja siihen kytkey-
tyvista tilannekohtaisista tulkinnoista. Tamén jalkeen esitetddn kokoavat tutki-
musloydokset mindpystyvyyden ldhteisté ja osa-alueista koko aineistossa.
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Stabiili minapystyvyys: Outi, perusharjoittelu, suomen kieli ja
kirjallisuus

Outilla (perusharjoittelu, opetuskokemusta 1 kk) oli suomen kielen ja kirjalli-
suuden tunti, aiheena fantasiakertomuksen kirjoittaminen. Oppitunnin vaiheita
ja mindpystyvyysarvioita olivat: kertaus fantasiatekstistd +3, kertomuksen suun-
nittelu ajatuskartan avulla +2 ja kirjoitusprosessin ohjaaminen +2. T4lld opettaja-
opiskelijalla oli oman tulkintansa perusteella korkea minépystyvyys. Seuraavassa
haastattelulainauksessa nahdaén, ettd han koki tulevansa hyvin toimeen oppilai-
den kanssa, mikéd oli esimerkki onnistumisen kokemuksista mindpystyvyyden
ldhteend. Toisaalta haastattelussa ilmeni, ettd oppiaineen ja opetuksen aiheen
hallinnalla oli merkitystd mindpystyvyyden kannalta. Ty6tapojen hallinta, ope-
tusvuorovaikutuksen sujuminen ja oppilaiden tyoskentely heijastuivat opettajan

mindpystyvyyteen.

Haastattelija (H): Sinulla oli tdssd arvio +3 mindpystyvyyttda. Minkd takia tilan-
teesta tuli sellainen? Kerro, mitd siind oli mielestdsi taustalla.

Opettaja (O): Minulla oli siind selked suunnitelma, ettd mitd teen. Olin tehnyt sii-
hen ajatuskartan valmiiksi viime tunnin asioista. Sen pohjalta sitten kdytiin ja siind
ihan hyvin oppilaat kuuntelivat sitd opetusta ja kerrattiin siind yhdessd niitd. Se
sujui hyvin ja tuntui luontevalta. Siind ei ollut mitddn erikoisuuksia. Se meni hyvin.

H: Sindhdn olet ollut aika varmaotteinen muutenkin tdssi harjoittelussa, ettd
sinulla on jonkun verran opettajakokemusta ja olet selvistikin tottunut olemaan
oppilaiden ja lapsiryhmien kanssa.

O: Joo, ohjauskokemusta minulla on paljon, monta vuotta (harrastuksen parista).

H: Luuletko, ettd se antaa sinulle vahvuutta?
O: Varmasti, se oppilaiden kanssa oleminen on tosi helppoa ja luontevaa.

Tunnin alun jilkeen lopputunti olikin enemmén oppilaskeskeistd suunnittelua
ja kirjoittamista. Seuraavassa haastattelulainauksessa kuvaillaan, miten ty6tapo-
jen muutos vaikutti jonkin verran kokemuksiin minépystyvyydestd. Opetuksen
tyotavoilla naytti siis olevan yhteytta minédpystyvyyden kokemuksiin sen suhteen,
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miten toimiviksi opetuksen tydtavat koettiin ja miten sitoutuneesti oppilaat néyt-
tivat tyoskentelevan.

H: Sitten oli lopputunnissa kirjoitusprosessin ohjaamista. Minkd arvion annat siiti?
O: Se meni hyvin. Paremmin mitd odotin +2.

H: Oppilaat kirjottivat tietokoneilla, suurin osa ulkopuolella luokkaa kirjastossa
jne. Sinun mielestdsi mindpystyvyyden tunne pysyi samana vahvana?

O: Minulle on tuttua, ettd tyoskennellddn ympdriinsd ja kiertelen ohjaamassa
oppilaita. Se oli helppoa, oppilaat lihtivit hyvin kirjottamaan ja olivat innoissaan
aiheesta. Kivin katselemassa ja auttamassa tarvittaessa, toimi hyvin.

H: Et arvioi kuitenkaan +3?

O: Kun ollaan sielld tddlld, ei voi kaikkea niin tarkkaan tietdd, mitd sielld oppilaat
tekevit, onhan siind vihdn epdavarmuutta. Kylli se yleisesti meni tosi hyvin.

Minépystyvyyden lahteiden nakokulmasta Outin haastattelussa edelld oli havait-
tavissa myonteistd kokemusten pohdintaa ja tulkintaa sekd tunteiden kisittelya.
Aikaisemmin omaksutut vuorovaikutusmallit lasten kanssa vahvistivat miné-
pystyvyyttd. Lainauksen lopussa Outi pohti oppilaiden itsendisen tydskentelyn
sujumista, milld oli merkitystd hdnen mindpystyvyytensa arviointiin, sillé se laski
hieman, pysyen kuitenkin edelleen korkealla. Haastattelun perusteella naytti,
ettd Outin mindpystyvyys oli vahvaa koskien oppilaiden kiinnostuksen herét-
tdmistd ja tyoOtapoja. Ryhménhallintaan liittyvin epdvarmuuden pohdinnan
takia oppitunnin loppupuolella ilmeni hieman minépystyvyysarvioinnin laskua.
Aineenhallinnassa opettajaopiskelija koki sisdllollistd osaamista. Hinen arvionsa
mindpystyvyydestdan pysyivat korkealla tasolla opetuksen eri osa-alueilla.

Vaihtelevuutta mindpystyvyydessa: Kaija, perusharjoittelu,
matematiikka

Vaihtelevaa opettajan minépystyvyyttd ilmeni Kaijan (perusharjoittelu, ei opetus-
kokemusta) matematiikan tunnilla, jossa oli tdrkeimpana elementtind geometrian
tyopistetyoskentely (kuviot, piiri, kulmat, kappaleet, muistipeli). Pistetydskente-
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lyn mindpystyvyysarvioksi tuli +1. Pistetyoskentelyn jilkeen seurasi tehtivien
tarkistusta, jonka mindpystyvyys meni neutraaliksi 0. Oppitunnin loppukoonti
arvioitiin +1:n mindpystyvyysarvolla. Seuraavat haastattelulainaukset kuvaavat
vajhtelevaa minépystyvyyttd oppitunnin tilanteissa.

O: No, alkuun vihdin jannitti, ettd saanko mind se tarpeeksi selkedsti toimimaan,
tuleeko siitd kaaos? Ymmdrtivitko oppilaat ohjeet. Jotain piti selkeyttid ja ohjata.
Yllattiavan kivasti lihtivit tekemddn. Ainakin jollain tapaa motivoituivat siihen.
Eikd se ollut niin kaaos, mitd pelkdsin. Kuitenkin tekivit hommia. Ehkd ohjeistus
oli haastavin osuus.

H: Se lihti toimimaan, kuten olit suunnitellut. Sitdhdn ei voi tietdd etukdteen.
Ohjeilla voi varmistella sitd. Sitd ei tiedd, miten ne ryhmadit ldhtevdt toimimaan.
Minkd antaisit mindpystyvyysarvoksi itsellesi tahdn pistetyoskentelyyn?

O: +1, vdhdn positiivisen puolella. Jdi olo, ettd pystyin tdhin ja hyvd fiilis. Kylld
varmasti sieltd jotakin irti saivat, kun kuuntelin, mitd sielld juttelivat ja miettivit
asioita.

H: Mikd vaikutti, ettd annoit +1? Miksi se oli positiivisella puolella? Seko, etti se
toimi suunnitelman mukaan?

O: Varmasti se, ettd tyoskentely ei levihtinyt missidn vaiheessa pahasti ainakaan.
Oli ehkd joillekin ryhmille joku tydskentelypiste liian nopea. Vaikka ei ole koke-
musta opettamisesta, pysyin rauhallisena. Varmuutta tarvitsee paljon vield. On jo
tullut paremmaksi, ennen harjoittelua oli pelkona, ettd pystynko tihdn. Kylld mind
tastd selvidn. Tuntuu omalta ja kivalta. Ei heitd hanskoja tiskiin, vaan innolla jat-
kaa tdstd eteenpdin.

H: Sehdn on tosi positiivista. Mikd siind on taustalla siihen, ettd on kokemus myin-
teiselld puolella, on ihan mukava harjoitella?

O: On ollut kiva, ettd voinut suunnitella yhdessd tunteja, mutta myds yksin, ettd on
saanut niistd palautetta ja ohjausta. Olen rohkaistunut kdyttdytymisen ohjaami-
seen, ettd ei tarvitse sietdd esimerkiksi meluamista. Koulutuksessa on tehty paljon
tuntisuunnitelmia. Monialaisissa opinnoissa on tehty nditd juttuja, sieltd saa teo-
riaa tuotua taustalle tinne kdytintoon. En olisi ennen monialaisia opintoja (eri
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aineiden didaktiikat) pystynyt ndin hyvin tekemddn. Semmoista varmuutta olen
sieltd saanut. On kiva luokka, kun hakevat kontaktia, vaikka vdlilld on vihdn mete-
lidi.

Minépystyvyyden lahteistd haastattelussa ilmeni omien kokemusten pohdintaa.
Tunteiden kasittely haastattelussa oli avointa. Opettajaopiskelijalla tuntui olevan
toiminnalleen minépystyvyytta tukevia malleja aikaisemmista opinnoista ja ope-
tusharjoittelijoiden yhteistyostd. Hénelld oli havaintoja oppilaiden tydskentelyn
sujumisesta, mistd vilittyi palautetta oppitunnista. Kaija onnistui herdttimain
oppilaiden kiinnostusta ja sai tyotavat toimimaan péadosin. Ryhménhallinnan ja
kayttaytymisen ohjaamisen pulmat verottivat mindpystyvyyttd aiheuttaen vaihte-
lua varsinkin tyopistetehtavien tarkistusvaiheessa. Aineenhallinnan osalta Kaija
osasi matematiikan sisallot. Oppimateriaalin toimivuus oli ollut hanen mukaansa
hieman epdvarmaa ennakkoon ajateltuna. Oppitunnin aikaiset tapahtumat néyt-
tavit vaikuttavan mindpystyvyyden vaihteluun tilannekohtaisesti. Opetusaihe ja
opetuksen vaiheet eri tydtapoineen ja opetusvuorovaikutuksen onnistuminen eri
tilanteissa ndkyvat mindpystyvyyden arvioinneissa.

Minapystyvyyden lahteet

Opettajan mindpystyvyyden ldhteiden vahvistava esiintyminen haastatteluaineis-
tossa tulkittiin positiiviseksi +, epavarmaksi * tai negatiiviseksi -. Mindpystyvyy-
den lahteind pidettiin rakentavaa kokemuksen pohdintaa ja tulkintaa, tunteiden
kasittelyd, havaintoja opetuksen toiminnan malleista sekd palautetta (Bandura,
1997; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001). Palautteen osalta pitdydyttiin
oppituntihavainnoissa oppilaiden tydskentelyn sujumisesta, koska palautekes-
kustelu haastatteluaineistossa kohdistui useimmiten oppilaiden toimintaan ope-
tuksen aikana.

Taulukossa 1 on yhteenveto opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden lahteista.
Haastatteluista valittynyt kuva tdman tutkimuksen opettajaopiskelijoiden mina-
pystyvyyden ldhteistd on varsin positiivinen, silld omien kokemusten tulkinta
ja opetukseen liittyvét tunteet ilmenivit padosin mindpystyvyyttd rakentavina
(taulukon 2 kaksi ensimmadistd saraketta). Mindpystyvyyttd tukevia toiminnan
malleja opetukseen oli ollut saatavilla opettajaopintojen aikana (16ytyi kaikilta
opettajaopiskelijoilta). Erityisen kiinnostavasti minapystyvyyden ldhteista ilmeni
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palaute, joka vilittyi oppilaiden havainnoimisesta opetuksen aikana. Se oli yhtey-
desséd opettajaopiskelijoiden minédpystyvyysarvioihin, silld suurin osa oli kiin-
nittdnyt huomiota oppilaiden toiminnan sujumiseen tai innokkuuteen jossakin
vajheessa oppitunnilla, eivitka opettajaopiskelijat olleet aina varmoja tydskente-
lyn onnistuneisuudesta tavoitellulla tavalla. Kaiken kaikkiaan tdmén tutkimuk-
sen opetusharjoittelijoilla oli vahdn epdvarmuutta opetettavan aineen sisdllon
hallinnassa. Aineenhallinnan tunne siis ilmeni yleisesti mindpystyvyyden yhtena
vahvistavana ldhteend. Taulukon viimeisestd sarakkeesta nékyy, ettd ainoastaan
historiaa opettaneet ilmaisivat epavarmuutta ainetietimyksessa.

Taulukko 2. Tulosten yhteenveto mindpystyvyyden lihteisti aineen opettamisen
tilanteissa

(+ = positiivinen, * = epdvarma, - = negatiivinen)
Tutkimus- Omat Tunteiden — Opetuksen  Palaute Aineen-
henkilo kokemukset  kasittely mallit oppilailta  hallinta
Teija (hi) + + + * *
Sirpa (hi) + ¥ + - !
Anne (fy) + + + * n
Kaija (ma) + + + + +
Annukka (suk) + * + * +
Outi (suk) + + + * +
Jenni (ma) + + + * +
Antero (ma) + + + + +
Terhi (ma) * + + * +

Hyvéan opetuksen varmistaminen ja hyvin oppimisen laadun yllapitiminen
kaytdnnossa ei ole helppo tehtava. Oppilailta valittyvalla palautteella on opetta-
jamindpystyvyyden lahteend huomattavan tarked merkitys. Pddosin minépysty-
vyyden ldhteistd voidaan sanoa, ettd opetuksen henkilokohtaisella kokemusten
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pohdinnalla on ollut mindpystyvyyttd rakentava merkitys. Opetukseen liitty-
neilld tunteilla on enimmékseen ollut mydnteinen merkitys minépystyvyydelle.
Opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyttd ovat varsinkin tukeneet lisaksi opetuk-
sesta saadut toiminnalliset mallit toisilta, kuten opettajankouluttajilta, harjoitte-
lun ohjaajilta tai muilta opettajaopiskelijoilta.

Minadpystyvyyden osa-alueet

Opettajan mindpystyvyyden eri osa-alueista opettajaopiskelijoilla tarkasteltiin
oppilaiden sitoutumisen vahvistamista, tyotapojen hallintaa ja ryhménhallin-
taa luokittelulla positiivinen +, epdvarma * tai negatiivinen - (Bandura, 1997;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001). Haastatteluaineiston analyysissa
opettajan mindpystyvyyden osa-alueet luokiteltiin seuraavalla tavalla: oppilaiden
kiinnostuksen herattaminen, selkeyttdminen ja esimerKkit, erilaiset tyotavat, kiyt-
taytymisen kontrolli, ohjaaminen ja oppimateriaalin toimivuus. Ndiden opettajan
mindpystyvyyden osa-alueiden esiintymista tulkittiin tdmén jalkeen haastatte-
luaineiston pohjalta. Taulukossa 3 on yhteenveto edelld mainituista pystyvyyden
osa-alueista. Opettajaopiskelijoiden minédpystyvyys néytti aineistossa vahvim-
malta erilaisten ty6tapojen hallinnassa (3 ensimmaisté saraketta).
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Taulukko 3. Tulosten yhteenveto mindpystyvyyden osa-alueista aineen opettami-
sen kontekstissa

(+ = positiivinen, * = epdvarma, - = negatiivinen)

Tutkimus-  Oppilaiden  Selkeyt- Erilai-  Kdyttdy-  Ohjaa-  Oppi-

henkilo kiinnostuk-  tdminen, sia tymisen minen materiaa-
sen herdttd-  esi- tyota-  kontrolli lin
minen merkit poja toimivuus

Teija (hi) + + + * - +

Sirpa (hi) * + + * - *

Anne (fy) + + + + * *

Kaija (ma) + + + * * *

Annukka + + + * * *

(suk)

Outi (suk) + + + * + *

Jenni (ma) + + + + * +

Antero + + + + * +

(ma)

Terhi (ma) + + + + * +

Kiinnostava, tdydentava 16ydos oli opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden haas-
teiden kasautuminen eniten oppilaiden kayttaytymisen kontrolliin ja ohjaamiseen
opetustilanteissa sekd oppimateriaalin toimivuuteen (3 jalkimmaisté saraketta).

Kokonaiskuvassa epavarminta siis naytti olevan opetusvuorovaikutuksen hallinta
ja tavoitteelliseen tydskentelyyn ohjaaminen sekd oppimateriaalin toimivuus.
Téssd on kyse pedagogisesta sisilttiedosta ja sen soveltamisesta kdytannossa:
Miten opettaa ainetta sopivalla tavalla juuri naille oppijoille (ks. Shulman 2013)?
Tama on tyypillinen kdytdnnon opetukseen ja minédpystyvyyteen liittyva haaste,
jonka kanssa tulevat opettajat joutuvat painimaan vield jatkossakin.
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Pohdinta

Tutkimuksessa hyddynnettiin opettajankoulutuksen opetusharjoittelun kon-
tekstia, opettajaopiskelijoiden kokemuksia ja videoavusteista haastattelua (nk.
SR-haastattelua) osana harjoittelun ohjausta. Primaarinen aineisto oli mikrota-
solle yltavd merkitysaineisto, jota analysoitiin kvalitatiivisesti sisdltod pelkista-
malld, kokoamalla ja siitd informaatiota syntetisoimalla sosiokognitiivista teoriaa
hyodyntden (Bandura, 1997). Teorian lisaksi Ruppin ja Beckerin (2021) tekema
tutkimus toimi viitelahtokohtana, johon voimme verrata omaa tutkimustamme.
Kyseinen tutkimus oli kuitenkin tehty kvantitatiivisella otteella, ja havainnot
mindpystyvyyden vaihteluista useampien oppituntien valilld oli saatu nikyviin
erilaisilla kvantitatiivisilla tutkimusinstrumenteilla. Meiddn tavoitteenamme sen
sijaan oli opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden ja siihen liittyvien ldhteiden
laadullinen tarkastelu yhden oppitunnin aikana. Tétd tutkimustehtdvdd varten
kehitimme videoavusteisen haastattelun metodologiaa SR-haastattelun ideoita
soveltaen (mm. ajallisesti eteneva diagrammi, joka toimi haastattelun fokusoin-
nin apuvilineend). Aineiston analyysi perustui temaattiseen analyysiin (Braun &
Clarke 2006). Sovelsimme teorian (Bandura, 1997) lisaksi Tschannen-Moranin
ja Woolfolk Hoyn (2001) esittiméa osa-aluejakoa opettajan mindpystyvyydesta.

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd minédpystyvyyden tunne voi vaihdella
oppitunnin 7sisdlld” (4 tapausta 9 tapauksesta) Tdma on tutkimusmetodologi-
sesti ja sisdllollisesti ajatellen merkittava havainto, joka auttaa sekd praktikkoja
ettd alan tutkijoita ymmértamaan sitd, ettd yksittaisilla oppitunnin tilanteilla voi
olla minédpystyvyytta kohottava tai laskeva merkitys. Tulos on kuitenkin hyvin
linjassa alkuperdisen teorian ydinidean kanssa, silld opettajuuden alkuvaiheessa
opettajaopiskelijoiden mindpystyvyys on hyvin muovautuvaa. Toki kokeneella
opettajalla mindpystyvyyden uskomukset ovat verraten stabiileja.

Tutkimusloydokset mindpystyvyyden lahteistd tukevat kattavasti sosiokognitii-
vista teoriaa. Opetuskokemukset ja opetukseen liittyvit tunteet ilmenivit interak-
tiivisesti padosin mindpystyvyyttd rakentavina. Tuore meta-analyysi (Tdschner
ym. 2025) osoittaa, ettd mestarikokemubksilla voidaan todeta olevan relevanttia
vaikuttavuutta interventioiden kautta etenkin opettajankoulutuksen kontekstissa
tehdyissa tutkimuksissa. Téssd tutkimuksessa tuo tutkimustulos saa tukea ope-
tuksen tilanteiden laadullisten analyysien kautta, vaikka tutkimusmetodologia
on tdssa tutkimuksessa monella tapaa erilainen. Aikaisemmissa tutkimuksissa on
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todettu, ettd emotionaalinen tekija toimii vuorovaikutuksessa minapystyvyyden
kanssa, ja toisinaan onkin mahdoton sanoa, kumpi on “syy” ja “seuraus” (tark.
Morris ym. 2017; Poulou 2007). Minédpystyvyytta tukevia opetukseen liittyvia toi-
minnan malleja oli ollut [6ydostemme mukaan saatavilla opettajankoulutuksen ja
opetusharjoittelun aikana (sosiokognitiivisessa teoriassa kisite sijaiskokemukset,
vicarious experiences).

Téaydentava havainto palautteesta minédpystyvyyden lédhteend oli niin sanottu
oppilailta vialittyvéd palaute, jolla oli ollut vaikutusta mindpystyvyysarviointeihin
eli se, miltd oppilaiden tydskentelyn sujuminen oli néyttanyt opetustilanteissa.
Opettaja-oppilas-suhteiden luomisen kompetenssi oli tirked opetuksen haaste
Nielsenin ym. (2024) tutkimuksessa. Opettaja-oppilas-suhde on vakiintunut
tarkedksi tekijaksi opettajan mindpystyvyyden tutkimuksessa (An ym. 2021).
Yhtena 16ydoksenad tutkimuksessamme voidaan pitéa sité, ettd opettajaopiskelijat
eivat kokonaiskuvassa olleet epdvarmoja oppiaineen sisillon hallinnassa. Se néyt-
taytyi tutkimuksen aineistossa mindpystyvyyttd vahvistavana ldhteend. Toisaalta
Nielsenin ym. (2024) aineistossa opetettavan aineen sisalttiedon riittavyys tul-
kittiin opettajaksi opiskelussa suurimmaksi haasteeksi. Aineenhallinnan kehitty-
misen yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen selvitelladn (Bjerke & Solomon 2020;
Morris ym. 2017). Onko aineenhallinta tai opettajan tieto ldhdetekijd, kuten
Wang ym. (2016) tutkimuksessa, vai voidaanko se ndhdé pystyvyyden yhtena
osa-alueena, on jossakin madrin epaselvai. Joissakin kasitteellisisséd tarkasteluissa
opettajan tietdmista ja tietoa pidetddn esilld erddnlaisena ideaalina, jota pyritadn
kehittdmddn opettajankoulutuksen aikana (Shulman 2013). Samalla tiedetddn,
ettd pedagoginen siséltotieto kehittyy tydelaméan aikana (esim. aineenopettajilla)
ja se mahdollistaa laadullisesti korkeatasoisen opetustoiminnan.

Opettajan mindpystyvyyden eri osa-alueista tarkasteltiin oppilaiden sitoutumi-
sen vahvistamista, tyotapojen hallintaa ja ryhméanhallintaa. Kiinnostavinta on
opettajan minapystyvyyden haasteiden kasautuminen oppilaiden kdyttaytymisen
kontrolliin ja ohjaamiseen opetustilanteissa sekd oppimateriaalin toimivuuteen.
Nima osa-alueet kytkeytyvit opetuksessa oppilaiden tydskentelyn sujumiseen ja
sen varmistamiseen. Tésséd tutkimuksessa padstiin mikrotasolla siis kuvailemaan
tarkemmin opettajan mindpystyvyyden teoreettisia osa-alueita opettajaopiskeli-
ja-aineiston avulla (Tschannen-Moranin ja Woolfolk Hoy 2001). Tutkimusloy-
dokset kuvaavat opettajan mindpystyvyyden ldhteitd ja osa-alueita mikrotasolla
tarkoittaen opettajan tuntemuksia ja ajatuksia mindpystyvyydestd oppitunnin

288 Ainedidaktisia tutkimuksia 29



Opettajaopiskelijan mindpystyvyys ja siihen liittyvat lahteet

aikana ja sen jalkeisessd reflektiossa. Kuitenkin ldhteen merkityksessd Bandu-
ran (1997) sosiokognitiivisen teorian tekijat ovat silloin, kun ne ovat esiintyneet
opettajaopiskelijan eldmassé ja koulutuksessa ennen esimerkiksi tutkimuksessa
tarkasteltavana olevaa opetustilannetta. Lisdksi edellytyksend on, ettd opettaja-
opiskelija on tehnyt tulkintoja noista aikaisemmista tilanteista. Emootiot voivat
toisinaan sekoittua samanaikaisesti mestarikokemusten eli omien kokemusten
kanssa siten, ettd on vaikea sanoa, onko emootiolla tuolloin merkitysta ldhteend
(vai onko se pikemminkin “tuotos” omasta mestarikokemuksesta). Tutkimuk-
semme 16ydokset paljastavat mindpystyvyyden kehittymisen jatkuvan prosessi-
luonteisuuden ja vuorovaikutuksellisuuden.

Opetuksen ja opettajaksi opiskelun konteksteissa opiskelija on vuorovaikutuk-
sessa kouluttajien, ohjaajien, muiden opiskelijoiden ja ennen kaikkea oppilaiden
kanssa. Kaikki tdmé vuorovaikutus rakentaa osaltaan opiskelijan mindpysty-
vyyttd. Mindpystyvyyden lahteet ovat siis paljolti sosiaalisia, kuten sosiokogni-
tiivinen teoria antaa ymmartda. Tulokset ovat linjassa Ruppin ja Beckerin (2021)
havaintojen kanssa siitd, ettd opettajaopiskelijoiden minédpystyvyyden tunne liit-
tyy muun muassa onnistumisen kokemuksiin opetustilanteissa, ja toisaalta posi-
tiivista merkitysta on ohjauskeskusteluilla oppituntien ulkopuolella.

Opettajankoulutuksessa, harjoittelun ohjauksessa ja opettajan tyossa on syytd nos-
taa tietoisuuteen minédpystyvyyden prosesseja, jotta opettajana kehittymista seka
nykypéivdni tarvittavien kompetenssien kehittamisti ja kehittymistd tuettaisiin
tietoisen ajattelun, yhteisollisyyden ja kannustavan palautteen avulla. Myos kas-
vatustieteellisen tutkimuksen ja teorioiden soveltamista opettajakoulutuksessa ja
etenkin opetusharjoittelussa voidaan pitda sellaisena inspiraation lahteeni, joka
omalta osaltaan voi tukea opettajan mindpystyvyyttd. Empiirinen tutkimus tukee
kasvatustieteellisen tietdmyksen ja mindpystyvyyden yhteyttd (esim. Hascher, &
Hagenauer 2016)). Tama voisi olla uusien tutkimusten suuntana.

Taman tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa voidaan palata tutkimusyh-
teistyon merkitykseen, silld se on mahdollistanut teoreettisen ja metodologi-
sen kehittdmisen tutkimusprosessin aikana. Nain tutkimukselliset ratkaisut
ja tulkinnat ovat vahvistuneet. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteeri,
siirrettdvyys, toteutuu erityisesti opettajankoulutuksen ja opetusharjoittelun tut-
kimuskonteksteissa. Tulosten tarkastelussa havaittiin olennaisesti samansuuntai-
sia tutkimustuloksia aikaisempiin tutkimuksiin nahden: mestarikokemukset ja
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sijaiskokemukset rakentavat opettajaopiskelijan mindpystyvyytta etenkin opetta-
jankoulutuksen kontekstissa (Taschner ym. 2025).
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