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alKusanaT

Harjoittelukoulut ovat osa yliopistoa, mutta myös osa seutukunnan 
kouluverkostoa, ja niissä tehdään monenlaista valtakunnallista ja kan-
sainvälistä yhteistyötä, josta tutkimustoiminta muodostaa osan. 

Samalla kun harjoittelukoulut ovat keskeinen osa kasvatustieteiden 
yhteiskunnallista vaikuttavuutta, niiden toiminta kytkeytyy opetushar-
joittelun kautta moniin tieteenaloihin ja yliopistoyksiköihin.

Tulevaisuudessa suomalaisten harjoittelukoulujen toiminnassa 
korostuu entistä enemmän myös tutkimustehtävä. Se ei ole sinänsä 
uusi. Harjoittelukoulujen opettajathan ovat aina osallistuneet monin 
eri tavoin tutkimushankkeisiin ja tehneet monenlaista tutkimusta ja 
siihen perustuvaa kehittämistyötä. Osa opettajista on väitellyt, osa 
tehnyt muunlaista, esimerkiksi omaa opetustaan kehittävää tutkimusta. 
Jotkut ovat onnistuneesti yhdistäneet nämä.

Tutkimustoiminnan avulla harjoittelukoulut ovat liittyneet entistä 
kiinteämmin yliopistoyhteisöön, mikä on tarjonnut paikan tieteelliselle 
keskustelulle ja liittymiselle tutkimusryhmiin sekä paikan oman työn 
kehittämiselle, ehkä myös uudenlaiselle opettajavaihdolle ja opetus-
yhteistyölle. 

Aika on otollinen tutkija-opettajien ja opettaja-tutkijoiden lisään-
tyvälle yhteistyölle, sillä tutkimuksen tekemisen tavat ja muodot ovat 
entisestään laajentuneet ja pitävät sisällään sellaisia tutkimusmene-
telmäkäytäntöjä, joka täyttävät harjoittelukoulujen tarpeet. Ajattelen 
esimerkkinä kehittämistutkimukseksi kutsuttua lähestymistapojen 
kirjoa.

Käsillä olevalla kirjalla on tärkeä tehtävä tämän yhteisen tulevai-
suuden luomisessa. Kirjan artikkelien tutkimusteemat ja kehittelyt 
osoittavat hienosti suuntaa ja esimerkkiä eteenpäin. Yhdessä olemme 
enemmän.❦

Juha Suoranta
Kasvatustieteiden yksikön johtaja
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argumenToinTi verKon 
KirJallisuuspiireissä Ja luoKKahuoneessa

perusasteen kirjallisuuden opetuksen tutkimushanke

  
  Kaarina Ahonen & Pirjo Vaittinen 

Tiivistelmä

Artikkeli tutkii kolmen tytön virtuaalisia kirjallisuuspiirikeskusteluja 
Michel Tournierin nuorisokirjasta Robinson ja Perjantai perusopetuk-
sen 8. luokalla. Ajattelua viedään eteenpäin tehtävillä, joita oppilaat 
tekevät lukuprosessin eri vaiheissa. Tutkimuskohteena ovat myös näistä 
tehtävistä kotona ja koulussa syntyneet tekstit. Syntyneistä teksteistä 
on tutkittu argumentointia.

Johdanto

Tässä artikkelissa annetaan edustavia esimerkkejä kolmen tytön tai-
doista keskustella kaunokirjallisuudesta. 8.-luokkalaiset 13–14-vuotiaat 
tytöt keskustelevat taitavasti verkon kirjallisuuspiireissä ja luokkahuo-
neessa Michel Tournierin nuorisoromaanista Robinson ja Perjantai (1)  

(Vendredi, ou la Vie sauvage 1971, suom. 1982, 1984). 
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Kirjallisuupiirikeskustelujen taustana ovat Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet (2004) ja koulun oma opetussuunnitelma. 
Myös oppilaiden käyttämillä oppikirjoilla (7. -luokkalaisten Taito ja  
8.-luokkalaisten Voima) on vaikutusta, sillä tehtävänannot on raken-
nettu opetetun pohjalta, muun muassa tulkinta- ja vertailutehtävä. 
Kokonaisuudessaan opetussuunnitelma kertoessaan, mitä oppilaille 
pitää opettaa, ja oppikirja, antaessaan opetettavan asian tietyssä muo-
dossa, ovat olleet muokkaamassa ja synnyttämässä oppilaiden tieto- ja 
taitopohjaa. 

Robinson ja Perjantai -kirjan lukeminen aloitetaan koulussa kym-
menen minuutin luetun ennakointikeskustelulla tietokoneluokassa. 
Keskustelijat asettuvat istumaan kukin oman koneensa ääreen. Kolmen 
tytön ryhmälle on tarjolla Moodle-ympäristön chat-työkalu ja oma 
tila. Keinotekoisella verkkokeskustelualoituksella varmistetaan, että 
online-keskustelu sujuu myös kotikoneelta.   

Viiden viikon Robinson ja Perjantai -jakso on osa tutkimushan-
ketta, jonka tarkoituksena on ollut seurata suomalaisen koulun perus-
opetuksen yhden luokan kirjallisuuskeskustelujen kehitystä 7:nneltä 
9. luokalle. Tutkimukseen on osallistunut kolmen vuoden aikana 22 
oppilaan perusopetusryhmä, 10 tyttöä ja 12 poikaa. 

Tampereen normaalikoulun ja Kasvatustieteiden yksikön aineen-
opettajakoulutuksen yhteinen tutkimushanke on tuottanut siinä mu-
kana oleville koulun oppilaille ja opettajille, opettajaopiskelijoille ja 
heidän ohjaajilleen ainutkertaisia kokemuksia. Hanke on myös antanut 
arvokasta aineistoa opettajan tutkivan työn kehittämiseen, sillä tutki-
muksen avulla voidaan dokumentoida ja mallintaa parhaita käytänteitä. 
Tutkimusta tekemällä voidaan myös osallistua kansainväliseen keskus-
teluun ja esitellä Suomessa kehitettyjä opetus- ja oppimismenetelmiä 
ja -ympäristöjä.
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Tutkimusmenetelmät ja -materiaali 

Miten lukemisprosessi kehittää oppilaan taitoa keskustella kaunokirjalli-
suudesta? ja Miten äidinkielen ja kirjallisuuden opetus rakentaa oppilaan 
omaa kirjallisuussuhdetta? ovat tutkimuskysymyksemme.  Tavoitteena 
on tarkkailla teksteistä, miten kaunokirjallisuutta lukemalla ja siitä 
keskustelemalla ajattelua voidaan syventää ja viedä sitä ihan uusille 
urillekin. Onnistunut lukemisen prosessihan edellyttää, että lukija 
huomaa kirjan puhuvan myös häntä itseään askarruttavista asioista.

Kolmen oppilaan online-keskustelut ja tehdyt tehtävät tarjoavat 
materiaalia tutkia Robinson ja Perjantai-kirjan lukuprosessia, erityisesti 
oppilaan tulkinta- ja argumentointitaitoa. Seuraavassa analysoidaan 
sähköiseen ympäristöön tallentunutta keskustelumateriaalia ja siihen 
liittyvän työskentelyn pohjalta syntyneitä tekstejä.

lukemisprosessi vaihe vaiheelta
  
Kaunokirjallisuuden lukemisessa on useita erilaisia vaiheita: alussa op-
pilas ennakoi tulevaa lukukokemustaan; sitten hän lukee vaiheittain ja 
tekee välillä tehtäviä; hän keskustelee verkossa tai luokassa pienryhmässä 
tai opettajan johdolla; hän esittää puheenvuoron luokkahuoneessa; hän 
kirjoittaa vertailun ja lopussa hän myös pohtii ja arvioi lukemaansa. 
Parhaimmillaan oppilas siirtää tekstin maailman omaan arkeensa 
– jopa muuttaa omia toimintatapojaan. Oheinen lukemisprosessi 
osoittaa, mitä oppilas teki Robinson ja Perjantai -jakson kuluessa. 
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Chat-keskustelu odotuksia

Robinson ja Perjantai -lukemisprosessi  alkaa Odotuksia-keskustelulla. 
Keskusteluun varataan kymmenen minuuttia. Tavoitteena on saattaa 
lukijat kirjan maailmaan. Tietokoneluokassa muistutetaan ennen kes-
kustelua keskustelun arviointikriteereistä (2). 

Keskustelijat hallitsevat alusta alkaen sosiaalisen median hyvät 
ilmaisutavat: he esimerkiksi tervehtivät toisiaan aloituksessa ja menevät 
kysymyksellä suoraan asiaan. Kaikilla keskustelijoilla oli käytössään 
monipuoliset keinot rakentaa yhteistoiminnallisuutta. Oppilaat olivat 
kohteliaita: he osasivat aloittaa ja lopettaa keskustelun kohteliaasti, 

Kuvio 1. lukemisprosessi
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heillä oli keinoja osoittaa samanmielisyys ja he osasivat kysyä. He 
osasivat myös antaa positiivista palautetta ja he keskustelevat verkossa 
tottuneesti, hallitsevat ”netiketin” eli tietoverkon käyttöä koskevat 
epäviralliset kohteliaisuussäännöt. (Salonen ja Vesala 2010.)

09:48  Varpu: Hei kaikille!
09:48  Taina: Hei vain!
09:48 Niina: Moi!
09:49 Niina: Minkälaisia odotuksia teillä on kirjan suhteen?   

Itse en ole lukenut myöskään alkuperäistä Robinson Crusoe-kirjaa 
mutta oletan tämän kirjan olevan kertomus siitä, miten Robinson 
haaksirikkoutuu saarelle ja koittaa selvitä siellä ja pysyä hengissä 
omin avuin.

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

09:50  Varpu: Kirjan kansi antaa mielestäni paljon osviittaa itse kirjasta. 
Mutta kaikkein eniten kertoo kirjan nimi, sillä kaikkihan tuntevat 
Robinson Crusoen. Vai kuinka? 

09:51  Niina: Juu kyllä, takakannen luettuani kirja on ilmeisesti jotenkin sy-
vällisempi ja modernimpi versio alkuperäisestä Robinson Crusoesta. 

Odotusten pohdintaan yhdistyy lukemisrepertuaari, kun Niina viittaa 
alkuperäiseen kirjaan ja referoi tarinaa. Taina ottaa esille aktiivisen lu-
kemisen strategiasta (Kaartinen 1996) jo tutun apuneuvon eli käyttää 
takakannen tekstiä ennakoidessaan tulevaa lukukokemusta. Hän esittää 
sen pohjalta lajimääritteen ja yleistävän väitteen, joka antaa muille 
mahdollisuuden reagoida. Samaan aikaan Varpu ottaa esille toisen 
aloitus- ja ennakointitehtävän tutun seikan, kirjan kansikuvan; hän 
viittaa myös tärkeään nimiyhtäläisyyteen kahden kirjan välillä. Niina 
taas täsmentää odotuksiaan uudesta tarinasta. 

Keskustelijat asennoituvat tehtäväänsä positiivisin odotuksin ja 
käyttävät hyväksi ennakkotietoja. 
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Sijoittamalla uuden kirjan kirjallisuuden kontekstiin tytöt 
osoittavat hallitsevansa myös kulttuurisen ja kriittisen lukutaidon.  

09:52 Niina: Miten arvelette että kirjan juoni etenee? Ollaanko samassa 
paikassa ja päivässä pitkänkin aikaa, vai tpaahtuvatko asiat ripeään 
tahtiin? 

09:53 Niina: *tapahtuvatko
 
Tekemällä hyvän kysymyksen Niina osoittaa, että hänellä on kirjalli-
suuskeskustelun konventiot hallussa. Hän menee kaunokirjallisuuden 
käsittelyn perusasioihin ja käyttää asianmukaista termiäkin. Lisäksi 
hän tekee pienen korjauksen verkkokielen tapaan.  

Seuraavassa Taina vastaa Niinan kysymykseen, mutta puheenai-
heeksi on noussut jo kahden eri version lukeminen, ja kirjojen eroa 
ennakoidaan osuvasti. 

09:54  Niina: Nyt kun lukee tämän kirjan, olisi myös kiinnostavaa lukea 
alkuperäinen versio ja vertailla niitä! 

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

09:55  Taina:  *juonen pääasiat
09:56  Varpu: Uskon, että tämän kirjan lukemisen jälkeen en valitettavasti 

olisi niin kiinnostunut alkuperäisestä missään muussa kuin vertai-
lumielessä...

09:56  Niina: Niinpä, tämä Perjantai on luultavasti myös isommassa roo-
lissa tässä kirjassa. Kirja voisi kertoa enemmän juuri Robinsonin ja 
Perjantain yhteisistä kokemuksista saarella.

09:58  Varpu: Kiitos keskustelusta! 

Kymmenen minuutin chat päättyy kohteliaisiin tervehdyksiin ja tun-
neikonin, hymynaaman, käyttämiseen verkkokielen tyypilliseen tapaan. 
Ryhmä noudattaa muuten hyvän kirjoitetun kielen normeja, vaikka 
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kielenkäytön ohjeita ei annettu. Yleiskielen käyttäminen osoittaa, että 
tytöt ovat  sisäistäneet koulun kontekstin asettamat vaatimukset. 

Kysymällä pohdintaan 

Kun oppilaat ovat lukeneet kirjaa kuusikymmentä sivua, jokainen te-
kee luetusta kolme kysymystä. Seuraavassa esitellään Niinan Moodlen 
keskustelualueelle siirtämät kysymykset. Tehtävänannon mukaisesti 
Niina myös kommentoi niitä ennen yhteisesti sovitun virtuaalisen 
keskustelun alkamista. 

 Niina – maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:19
 Esittelen omat pohtivat kysymykseni:
 
      1.  Voiko hymyilemisen taidon oikeasti unohtaa? Kysymys on mielestäni 

kiinnostava, koska se on vähän erikoisemmasta ja syvällisemmästä 
aiheesta ja vastauksia on monenlaisia. 

      2.  Miten tulukset selviytyivät saarelle haaksirikossa? Tämä kysymys 
askarrutti minua lukiessani, sillä mielestäni oli todella kummaa, 
miten Robinson jo ennen Virginialla käyntiä sai tulen aikaiseksi. 
Sitä ei selitetty kirjassa mitenkään, yhtäkkiä nuotio vaan paloi. Ja tu-
luksethan uppoavat, joten ne eivät voi olla ajelehtineetkaan rantaan. 

      3.  Mitä itse olisi tehnyt, jos olisi haaksirikkoutunut autiolle saarelle? 
Tähän kysymykseen voi olla monenlaisia mielenkiintoisia vastauk-
sia.

Kysyjä osaa kysymysstrategian, sillä hän tekee kysymyksiä, joihin täytyy 
vastata pitemmin kuin ei- tai kyllä-sanalla. Kysymykset osoittavat, 
että Niina on lukenut kirjan tarkasti. Kysymykset paljastavat myös, 
että Tournierin kirjan ympäristö, tapahtumat ja aika ovat kaukana 
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nykynuoren arjesta. Kolmas kysymys osoittaa Niinan lukevan kau-
nokirjallisuutta elämyksellisesti. Muillakin nuorilla tuli esille kysy-
mys omakohtaisesta samastumismahdollisuudesta kirjan tilanteeseen.  

 Niina – maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:23
 Pitäisikö nyt valita kaksi ennen kuin rupeaa pohtimaan noita tar-

kemmin?
 

Varpu – maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:25
  Hymyilemiskysymys on oikein hyvä toiseksi valinnaksi. Minkä 

toisen haluamme valita? 

Keskustelijat arvioivat ohjatun lukemisprosessin mukaisesti toistensa 
kysymyksiä. He esimerkiksi kehuvat niitä suoraan ja esittävät jatko-
kysymyksiä, mikä osoittaa, että kysymykset ovat toimivia. 

Omien kysymysten tekeminen syventää oppilaiden lukemiskoke-
musta. Vain kahden kysymyksen valitseminen jäsentää keskustelua ja 
ohjaa olennaisen etsimiseen. Kysymysten arviointi osoittaa metakog-
nitiivista kompetenssia, korkeatasoista oppimisen strategiaa. Samaa 
osoittaa myös Niinan huolehtiminen siitä, että tehtävästä suoriudutaan 
annetun ajan kuluessa. (Kaartinen 1996; Hébert 2007.)

Yhdeksästä kysymyksestä tytöt valitsevat yhden Varpun  ja yhden 
Niinan kysymyksen. Keskustelun puheenjohtajan roolin ottaa Varpu: 

 Varpu – maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:32
 Hienoa, olemme siis onnistuneet päättämään kysymyksemme. 

Jos availisimme niitä hieman? Niina voi esittää omat pohdintansa 
hymyilykysymykseensä ja minä omani intiaanien ampumiseen.  
 

 Eli, pohdintani kysymykseeni 3:
        •  Robinson sääli Perjantaita, koska hänet haluttiin tappaa
        • Robinson sääli Perjantaita, koska muut syrjivät häntä erilaisuuden 

takia
        • Robinson tajusi, että Perjantain ampuminen ei pelastaisi välttämät
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 tä hänen henkeään, vaan muut intiaanit voisivat silti tappaa hänet 
Onko teillä tähän kysymykseen muita mahdollisia pohdintoja?

 
 Niina – maanantai, 15 helmikuu 2010,13:38
 Olen samaa mieltä. Robinson näytti olevansa rohkea ampumalla 

jahtaajan, joka kuului isompaan joukkoon ja asettui sympaattisesti 
uhrin puolelle. (:

 Sympaattisuus oli siis yksi syy Robinsonin teolle.

 Taina – maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:35
 Pohdintasi oli todella monipuolinen. Minulla tuli lisäksi mieleen 

myös se, (ehkä hieman Varpun kolmannen pohdinnan kaltainen) 
että jos Robinson ampuisi Perjantain, hän säästyisi yhdeltä mieheltä, 
mutta taas kun hän ampui takaa-ajajan, hän sai muut rannalla olevat 
intiaanit pelästettyä. Ja koska Perjantai oli niin sanotusti ”heikossa 
tilanteessa”, oli paljon kannattavempaa ja turvallisempaa antaa hänen 
elää.

 
Varpun pohdinnan jälkeen muut keskustelijat arvioivat vielä kysymys-
tä ja tuovat keskusteluun oman osuutensa. Vaikka näkökulmat ovat 
erilaisia, keskustelijat osaavat rakentaa aineksista yhteisen kompromis-
sin. Keskustelussa tulee esiin monipuolisia ehdotuksia, mielipiteitä ja 
tulkintoja.

Samanmielisyyden ilmaisut ja puhutellen annettu palaute teke-
vät keskustelusta sävyltään positiivista ja yhteistoiminnallista: tietoa 
rakennetaan yhdessä. Yksimielisyyteen pyrkimistä selittää myös tilanne: 
tehtävästä on suoriuduttava hyvin rajallisessa ajassa. Suomalaisilla on 
myös kulttuurisesti taipumusta olla yksimielisiä.  

vertailu ja tulkinta kirjasta

Lukemisen pohjalta on tarpeen myös kirjoittaa. Yksilöllinen pohdinta 
auttaa lukijaa peilaamaan kirjan arvoja omaan maailmaansa. Tournierin 
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romaanin yhdessä kirjoitustehtävässä oppilas vertailee Robinsonin suh-
tautumista Perjantaihin ennen luolassa tapahtunutta räjähdystä ja sen 
jälkeen. Aluksi oppilas kerää vertailijakuvioon havaintoja romaanista. 
Luonnoksesta hän saa vertaispalautetta. Suunnittelutyön ja palautteen 
pohjalta oppilas kirjoittaa vertailutekstin. 

Yksi kolmesta tytöstä kirjoittaa vertailutekstin otsikolla ”Suhderäjäh-
dys”. Hän tekee tärkeitä havaintoja ja päätelmiä ihmisten välisestä 
tasa-arvosta. Hän tulkitsee kirjan keskeistä käännekohtaa humaanisti 
yleisten ihmisoikeuksien mukaisesti:

 
 Saarella tapahtuu kuitenkin Perjantain huolimattomuudesta joh-

tuen räjähdys, joka tuhoaa kaiken Robinsonin vaivalla luoneen 
sivistyksen, pienen ja toimivan saariyhteiskunnan. Samalla tapahtuu 
myöskin Robinsonin käytöksessä valtava muutos. Hän tajuaa, että 

Kuvio 2. erään oppilaan kirjoittamistehtävän yhteydessä piirtämä vertai-
lija
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on todellisuudessa halunnut koko ajan elää toisin, ilman tiukkaa työ-
tahtia ja tarkkoja sääntöjä, muttei ole uskaltanut irrottautua vaivalla 
luomastaan yhteiskunnasta. Nyt, kun siitä ei ole enää mitään jäljellä, 
alkavat he elää Perjantain johdolla intiaanityyliin. Ennen tyhminä 
ideoina pitämiinsä asioihin Robinson suhtautuukin uudenlaisella 
kiinnostuksella. Robinson ei kuitenkaan omaksu Perjantain entistä 
roolia toisen palvelijana, vaan he elävät kuin veljekset. He pystyvät 
sekä oppimaan toisiltaan että ensimmäiset riidat koetaan nyt kun 
kumpikaan ei ole enää toisen yläpuolella. 

Kirjoittaja päättää kirjoituksensa universaaliin ajatukseen: ”Ihmissuhde 
on kuitenkin aina ihmissuhde.”   

Keskustelu huoneentaulun pohjalta

Kun kirja on luettu kokonaan, siitä kirjoitetaan virtuaalikeskusteluryh-
män alueelle Moodleen etukäteen kymmenen ohjeen huoneentaulu 
otsikolla ”Mitä ihminen tarvitsee”. 

 05 Niina – keskiviikko 24 helmikuu 2010, 09:41
      1.  Huolehdi aina syödessäsi, että ruokaa riittää myös seuraavalle päi-

välle.
      2.  Älä orjuuta Perjantaita.
      3.  Muista kuka olet ja millaisena haluat pysyä.
      4.  Älä mene luolaan hourailemaan.
      5.  Laula ainakin kerran viikossa.
      6.  Muista kirjoittaa päiväkirjaa.
      7.  Pidä huolta lähteestä, josta saat juomavetesi.
      8.  Pidä majasi siistinä.
      9.  Kunnioita pyhäpäivää.
    10. Usko tulevaisuuteen.
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Keskustelijat kommentoivat ohjeita arvioiden ja palautetta antaen ja 
ryhtyvät valitsemaan kolmestakymmenestä ohjeesta kolmea tärkeintä. 
Sopuisa päätös syntyy nopeasti.

 Varpu – keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:44
         Hyviä huoneentauluja kaikilla! Mielestäni Tainan huoneentaulut 

ovat todella hyviä, lyhyitä ja napakoita. Niinalla oli pari syvälli-
sempää ja ”laajempaa” huoneentaulua, kuten kohdat 3 ja 10. Omat 
huoneentauluni ovat mielestäni konkreettisempia ja yhdestä ja tie-
tystä asiasta, mikä tekee niiden pohtimisen syvällisesti hankalaksi. 
 
Jos valitsisimme tärkeimmiksi yhden jokaiselta? Omistani ehdot-
taisin kohtaan 5, jota Taina kommentoi.

 Niina – keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:44
 Olen samaa mieltä. Joten valitsemme sen yhdeksi kolmesta tärkeim-

mästä säännöstä?
 

Taina – keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:45
 Myös Niinan kohta 10 on mainio. Ilman uskoa ei saarella elämisestä 

tulisi luultavasti mitään. Aina on toivoa huomiseen

Huoneentaulujen laatimisen avulla oppilaat pääsevät pohtimaan kirjan 
tematiikkaa. Opettajan laatimassa tehtävässä annetaan mahdollisuus 
avoimeen hyvän elämän käsittelyyn. Kolmen tytön verkkokeskustelu 
osoittaa erittäin hyvää erittelevää ja tulkitsevaa lukutaitoa sekä palaut-
teenantotaitoa.

verkkokeskustelu: mitä on hyvä elämä?

Romaanin fiktiiviseen maailmaan kirjoitettujen huoneentaulujen poh-
jalta siirrytään pohtimaan, mitä nykypäivän ihminen tarvitsee hyvään 
elämään. Se tapahtuu tämän pienryhmän keskustelussa vaivattomasti. 
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Ryhmä aloittaa keskustelun rahasta niin kuin moni muukin ryhmä, 
mutta siitä siirrytään hyvin nopeasti sosiaalisuuteen, yhdessäolon 
merkitykseen ja ihmissuhteisiin.

  Varpu – keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:51
 Luulemme tarvitsevamme paljon rahaa (tai ainakin turvatun ta-

loudellisen tilanteen), hyvän kunnon ja terveyden sekä mainetta. 
Mutta se ei kyllä pidä paikkaansa, jos ei itse ole onnellinen. Mitä 
mieltä te olette muuten läheisten merkityksestä hyvälle elämälle? 
Tai ylipäänsä muiden ihmisten?

Pohdinnoissa edetään työhön ja laajasti ymmärrettyyn onneen, ja 
yhteenvedon tekeminen päättyy sen miettimiseen, miten ympäristö 
vaikuttaa hyvän elämän saavuttamiseen.

Yhteenvedot ja luokkahuonekeskustelu: 
mitä on hyvä elämä?

Yhteenvedot käydään yhdessä läpi luokassa. Myös kolmen tietokone-
luokassa työskennelleen tytön ryhmä esittelee yhteenvetonsa: 

Varpu: Niin meidän mielestä seura ja sitten sisäinen onni oli sellasia tärkeitä 
asioita, joita tarvitaan hyvään elämään.

Taina: Niin, yksin ois aika yksinäistä ja tylsää.
Niina: Joo, ja se onni on niin ku tärkeetä, että on tasapainossa ittensä 

kanssa.
Varpu: Niin.

Kaikki ryhmän jäsenet osallistuvat tasapuolisesti yhteiseen suoritukseen, 
antavat esitystilanteessakin toisilleen minimipalautetta ja täydentävät 
toistensa ilmauksia.
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       1. Muiden pienryhmien yhteenvedoista löytyy, että ihminen tar-
vitsee ilmaa, ruokaa, vettä, talon ja vessan. Hän tarvitsee lähei-
siä ihmisiä, ystäviä ja perheen; hyvään elämään kuuluu mielen-
rauhaa, rakkautta ja hygieniaa, vapautta ja rajoja, omaa rauhaa 
ja velvollisuuksien suorittamista – ja ehkä rahaa. Nuorten lis-
talta löytyvät opettajajohtoisessa yleiskeskustelussa esille otetun 
Maslow’n tarvehierarkian luokat3. Toisaalta keskusteltiin myös 
kansainvälisten Puhtausalan messujen käyntikokemuksista.  
 

vertailussa Tournierin ja Defoen tarinat

Koko luokan yhteisessä keskustelupiirissä käydään ensin läpi Robin-
sonin ja Perjantain tarina kertomalla se Daniel Defoen romaanin 
nuorisoversion tai aikuisten klassikkoromaanin muutamien lukujen 
mukaisesti. Sitten tarkastellaan  paria tekstinäytettä. Lopuksi vertaillaan 
Daniel Defoen ja Michel Tournierin nuorille kirjoittamia tarinoita 
Robinson Crusoesta ja Perjantaista.   

Taina: –  – siinä Defoen teoksessa, klassikossa se Robinson suhtautuu 
siihen Perjantaihin paljon varovaisemmin ja epäilevämmin, että 
se ei esimerkiks anna sen Perjantain nukkua samassa tilassa tai 
paikassa sielä majassansa sen Robinsonin kanssa, vaan se Perjantai 
joutuu nukkuun siellä muurien toisella puolella ja sitä Perjantain 
lihansyöjäluonnetta kuvataan paljon tarkemmin ja  sitä siitä irti 
pääsemistä, niin siitä kerrotaan paljon tän tekstikatkelman aikana. 
Ja myöskin tää klassikon teksti oli paljon syvällisempää ja just niin 
ku kuvattiin tän Robinsonin ajatuksia ja kaikkia näitä muutakin ku 
pelkkää tekemistä, myös tekemistä, mitä tapahtu siä saarella niin 
tarkasti. Mut toisaalta sit tää teksti myös vaati paljon enemmän 
lukijaltaan, että piti keskittyä paljo enemmän ja välillä oli semmosia 
kohtia, jotka ei ollu niin helposti ymmärrettävissä. Ja mut oli mun 
mielestä tosi kiva lukee tää pätkä ja mä olisin mielelläni voinu lukee 
tän kokonaankin, enemmänki ku ton Tournierin teoksen.
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Oppilaalle ei riitä pelkkien tapahtumasarjojen vertailu, vaan hän ha-
luaa kiinnittää huomiota kaikkiin havaitsemiinsa eroihin, esimerkiksi 
henkilöhahmoihin;  kerrontaan ja  sen tempoon, kieleen sekä  tasa-
arvoisuuteen ja valta-asetelmaan.  Kiinnostavaa oli myös huomata, että 
oppilas osaa käyttää seitsemännellä luokalla oppimiaan analysoinnin 
käsitteitä. (Kouvo 2010.)

Tainan vertailusta käy myös ilmi kunnioittava suhtautuminen 
klassikon lukemiseen. Vaikka vanha aikuisille 1700-luvulla kirjoitettu 
teksti ei ole Tainalle helppoa luettavaa, hän pitää sitä mielenkiintoisena. 
Taina esittää tässä koko luokan yhteisessä keskustelussa myös tulkin-
tansa Robinsonin ja Perjantain välisen ihmissuhteen erosta.

pohdintaa
 
Tutkimusaineistosta näkyy, että tässä artikkelissa fokuksessa olleilla 
keskustelijoilla oli valmiudet nopeatahtisen avoimia ehdotuksia, valin-
toja ja perusteluja sisältävän keskustelun käymiseen. Heillä aktiivisen 
lukijan strategian ja hyvän keskustelijan taitojen soveltaminen liittyy 
fiktiivisen tekstin tulkitsevaan lukemiseen. 

Kirjallisuuspiirikeskustelut toimivat hyvin, ja nekin oppilaat, jotka 
eivät olleet valmistautuneet kotona, osallistuivat keskusteluihin, koska 
tehtävät olivat sisällöltään avoimia. Kolmen oppilaan ryhmä, Niina, 
Taina ja Varpu, osallistui aktiivisesti työskentelyyn ja käytti taitavasti 
puheenvuoroja.

Tulkinnat syntyivät oppilaiden kysymyksistä, huoneentaulu-
tehtävän väitteistä ja pohdinnoista. Keskusteluissa on yhteys kirjan 
maailmaan, sillä oppilaat pohtivat, mitä ihminen todella tarvitsee 
elämäänsä. Tutkimus osoittaa, että 13–14-vuotiaat lukijat osaavat 
yhdistää kaunokirjallisesta teoksesta käytävään keskusteluun autenttisia 
ja ajankohtaisia kysymyksiä.    

Tulkintojen edelleen kehitteleminen yhteistoiminnallisesti on 
käsitteellisen ajattelun kehittymistä. Toisiaan tukevan vertaisuuden 
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kehittyminen on syvällistä vuorovaikutustaitojen soveltamista. Ver-
taisryhmissä käytävät kirjallisuuskeskustelut kehittävät nuorten kykyä 
keskustella kirjallisuudesta ja ymmärtää sitä.❦  
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(1)  Kirjan otsikko on suora käännös suomenkielisen romaanin otsikosta; 
englanninkielisen käännöksen otsikko on Friday and Robinson. 
Life on Esperanza Island.

(2) Keskustelun arviointikriteerit
 

Kiitettävä: Keskustelija pysyy asiassa ja vie keskustelua eteenpäin. Hän 
reagoi toisten puheenvuoroihin: kysyy, kommentoi ja syventää sanot-
tua. Hän käyttäytyy asiallisesti ja käyttää keskusteluun sopivaa kieltä.  
Hyvä: Keskustelija pysyy asiassa ja vie keskustelua eteenpäin. 
Hän reagoi toisten puheenvuoroihin pääosin aktiivisesti. Hän 
käyttäytyy asiallisesti ja käyttää keskusteluun sopivaa kieltä.  
Tyydyttävä: Keskustelija pysyy suurimmaksi osaksi asiassa ja kykenee vie-
mään keskustelua eteenpäin. Hän ei keskity toisten puheenvuoroihin koko 
aikaa. Hänen käyttäytymisensä ja kielenkäyttönsä on pääosin asiallista.  
Välttävä: Keskustelijalla on vaikeuksia pysyä asiassa ja viedä keskus-
telua eteenpäin. Hän ei keskity muiden puheenvuoroihin. Hänen 
käyttäytymisensä ja kielenkäyttönsä on osaksi asiatonta. 

(3)   Maslow’n mukaan ihmisen tarpeiden hierarkinen järjestys 
 
1. Fysiologiset tarpeet

 2. Turvallisuuden tarpeet
 3. Yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeet  
 4. Arvonannon tarpeet
 5. Itsensä toteuttamisen tarpeet
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osallisTu, opisKele Ja opi

Kokemuksia yhteistoiminnallisesta 
pienryhmätyöskentelystä englannin opetuksessa

Tarja Folland
 

Tiivistelmä 

Yhteistoiminnallinen pienryhmätyöskentely poikkeaa perinteisestä 
ryhmätyöstä täysin. Perinteisessä ryhmittäin työskentelyssä ryhmä 
on satunnainen ja pysyy yhdessä vain tietyn tehtävän ajan, ja usein 
yksi tekee suurimman osan työstä muiden ollessa vapaamatkustajina. 
Yhteistoiminnallisuudessa korostetaan kaikkien osallisuutta ja opiske-
lutaitojen perusteellista oppimista. Niihin kuuluvat koulunkäyntiin 
kuuluvat perustaidot kuten työvälineiden mukana pitäminen, läksyjen 
tekeminen, keskittyminen tunneilla ja kuunteleminen. Koska työsken-
nellään pienryhmässä, sosiaaliset vuorovaikutustaidot ovat keskeisessä 
asemassa. Näin ollen yhteistoiminnallisuuden perusperiaatteiden ja 
taitojen opettaminen ja systemaattinen harjoittelu jatkuvan monito-
roinnin ja palautekeskustelujen kautta ovat asioita, jotka pitää tehdä 
perusteellisesti ja huolellisesti, jotta oppijat tuntevat olonsa turvalliseksi 
ryhmässään ja tuntevat oppivansa ilman opettajan jatkuvaa valvontaa. 
Eri asioita opiskeltaessa kehittyvät myös sosiaaliset taidot ja itsearvi-
ointitaito sekä terve itsetunto, joita on mahdoton opettaa erillisinä 
”oppiaineina” Prosessi on hidas, mutta näiden taitojen perusteellinen 
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opiskeleminen hyödyntää kaikkea oppimista koko elämän ajan ja 
vaikuttaa tulevassa työelämässä menestymiseen ja viihtymiseen.
    

Johdanto 

Oppilaiden aktivoiminen työskentelemään pitkäkestoisesti ja intensii-
visesti on keskeinen tekijä minkä tahansa aineen oppimisessa. Erityisen 
tärkeää se on aineissa kuten vieraat kielet ja matemaattiset aineet, 
joissa uuden oppiminen perustuu suoraan aikaisemmin opittuun ja 
omaksuttuun tietoon. Olen tutkinut ja kokeillut oppilaskeskeisiä työ-
tapoja englannin opiskelussa jo 25 vuoden ajan ja huomannut nii-
den kiistattoman voiman oppilaiden motivoitumisessa työskentelyyn, 
kielitaidon kehittymisessä ja – ei suinkaan vähäisimpänä – opettajan 
työn mielekkyyden ja ilon säilymisessä 36 opettajavuoden jälkeenkin. 
Artikkelini on katsaus käyttökelpoisiin kielenopetustyötapoihin, jotka 
perustuvat yhteistoiminnallisen oppimisen filosofialle sekä pitkän eng-
lannin opettajan ja opettajankouluttajan työuran kokemuksiin. Ensin 
kerron yhteistoiminnallisen oppimisen taustoista oman työhistoriani 
ja eri kokeilujen valossa. Sen jälkeen tiivistän yhteistoiminnallisen 
oppimisen perusperiaatteet, ja valaisen niitä konkreettisin esimerkein 
lähinnä englannin opetuksesta. Haluan kuitenkin painottaa, että yh-
teistoiminnallisen oppimisen periaatteita on helppo soveltaa kaikkiin 
oppiaineisiin. Eri aineiden opiskelusta yhteistoiminnallisesti, kuten 
esimerkiksi matematiikasta, on paljon tutkimustuloksia ja käytännön 
sovelluksia.

historiaa

Ensimmäisenä sapattivapaanani 80-luvun puolivälissä perehdyin op-
pija-autonomiaan yhteistyössä Tampereen opettajankoulutusyksikön 
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professori Viljo Kohosen ja Tanskan opettajankoulutuslaitoksen kans-
sa. Sen seurauksena oli itsenäisen työskentelyn kokeilu Tampereen 
normaalikoulussa ruotsin lehtori Pekka Alhon kanssa. Onnistuneen 
kokeilun jälkeen jäi kuitenkin askarruttamaan, miten oppijoiden itse-
näistymistä voidaan konkreettisesti auttaa: Millaisia oppimateriaaleja 
ja työtapoja tulisi käyttää? Miten opettaja ohjaa itsenäistymisprosessia? 
Miten ottaa oppijat ryhmänä mukaan oppimisprosessiin ja oppimis-
strategioiden kehittämiseen? Itsenäiseksi oppijaksi ei kehitytä ilman 
systemaattista kehittämistä ja konkreettisia toimenpiteitä, ja oppijan 
itsensä on ymmärrettävä oppimisprosessia ja omaa osuuttaan kehit-
tymisessään oppijana.

Yhteistoiminnallinen oppiminen toi ratkaisun pohdintaan. 80-
luvun lopulla Viljo Kohonen tutustui Yhdysvalloissa jo kymmeniä 
vuosia käytössä olleeseen yhteistoiminnalliseen oppimiseen, ja ryh-
dyimme yhdessä soveltamaan amerikkalaisia käytänteitä suomalai-
seen koulumuotoon. Käänsimme keskeisiä ajatuksia suomeksi sekä 
oppilastyöskentelystä että opetus- ja hallintojärjestelyistä, ja koulu-
timme opettajia ja rehtoreita ympäri maata yli kymmenen vuoden 
ajan. Englannin oppimateriaaliin yhteistoiminnallisuus tuli myös 
yläkoulun sarjoissa This Way Up (Otava) ja erityisesti Smart Moves 
(Otava), joiden tekijäryhmissä olin yli kymmenen vuoden ajan. Nor-
maalikoulussa teimme kolmivuotisen yhteistoiminnallisen oppimisen 
kokeilun (1990–93), jossa oli mukana laaja joukko oppiaineita ja 
opettajia. Keskeisenä kehittämiskohteena oli pienryhmätyöskentely, 
jonka avulla juurrutettiin työtapoja, sosiaalisia taitoja ja itsearviointia. 
Kokeilun seurauksena yhteistoiminnalliset opiskelutavat ovat arkipäivää 
eri aineissa ja erityisesti vieraiden kielten kohdalla tehokkaammassa 
pari- ja ryhmätyöskentelyssä. Kokeiluun osallistuivat peruskoululuokat, 
koska ne pysyvät samoissa kokoonpanoissa koko yläkoulun kolmen 
vuoden ajan, ja näin ollen yksittäisen oppilaan kehittymiselle ja eri-
laisten ryhmitysten käytölle jäi tarpeeksi aikaa. Lukion työskentelyssä 
kurssimuotoisuuden ja opetusryhmän kokoonpanon vaihtuvuuden 
takia systemaattiseen pienryhmäharjoitteluun ei ole mahdollisuutta. 
Näin ollen lukion opiskelijan kannalta olisi hyödyllistä saada oppia 
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tehokkaita ryhmässä työskentelyn taitoja ennen kuin joutuu erilaisiin 
opiskelijaryhmiin lukiossa, jolloin hän voisi parantaa opiskeluaan 
hyvillä opiskelutaidoilla. Omissa opetusryhmissäni olen käyttänyt 
pienryhmätyöskentelyä ensimmäisistä kokeiluistamme lähtien, ja 
edelleen pienryhmien kokoonpano, dynamiikka ja sosiaalisten taito-
jen kehittäminen asettaa sekä jatkuvia haasteita että onnistumisen ja 
hämmästymisen hetkiä.

Taustaa ja teoriaa

a. Oppimiskäsitykset ja yhteistoiminnallisuus

Yhteistoiminnallinen oppiminen istuu hyvin yleiseen oppimis- ja 
tiedonkäsitykseen. Sen mukaan oppiminen on prosessi, joka liittyy 
yksilön ja ympäristön vuorovaikutukseen, ja se on kognitiivisten, 
emotionaalisten ja sosiaalisten tekijöiden vuorovaikutusta. Yksilön rooli 
on selkeästi aktiivinen: oppija prosessoi tietoa ja ympäristöään koko 
ajan, ja hän löytää tietoa etsimällä sitä  aktiivisesti. Näin yhdistyvät 
oppimiselle keskeiset piirteet: luovuus, tiedolliset taidot ja ajattelun 
taidot. Muistissa säilymisen kannalta omien kokemusten ja ajattelun 
kautta opittu tieto on arvokasta. Etsittävän tiedon tulee olla oppijalle 
olennaista ja merkittävää ja mielellään välittömästi hyödyllistä; näin 
ollen hän myös arvostaa sitä. Työmuotojen ja oppimateriaalien pitää 
olla mahdollisimman oppilaskeskeisiä, jotta oppija saa itse olla aktii-
visesti mukana oppimisprosessissa koko ajan. 

Oppimisen esteenä ovat usein puutteelliset opiskelutaidot; jos ne 
ovat heikot, on oppilaan mahdollisuus aktiiviseen osallistumineen myös 
heikkoa. Jokaisessa oppiaineessa on omat erityistaitonsa, mutta ennen 
kuin oppilas voi hyödyntää niitä, hänen tulisi omaksua oppiaineesta 
riippumattomat opiskelutaidot. Näihin voidaan lukea perustaitojen 
(lukeminen, kirjoittaminen, laskeminen) lisäksi tiedonhankinnan 
taidot, tiedon prosessoinnin taidot, itsenäinen työskentely, luova ajat-
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telu, ongelmanratkaisukyky, ajatusten selkeä ilmaisutaito ja ryhmässä 
työskentelyn taidot. Näiden ohella pitää myös huolehtia ns. koulun-
käyntitaidoista, joiden puutteet näkyvät opettajan arkityössä luok-
kahuoneessa: omista opiskeluvälineistä huolehtiminen, aikataulujen 
noudattaminen, läksyjen tekeminen, keskittyminen, kuunteleminen, 
kysyminen, neuvotteleminen ja muistiinpanojen tekeminen. Näitä 
kaikkia korostetaan ja opiskellaan aktiivisesti yhteistoiminnallisissa 
pienryhmissä aineen opiskelun ohella, eräänlaisena tietojen oppimisen 
sivutuotteena tai bonuksena.

Yhteistoiminnallisuutta on tutkittu ja käytetty opiskelussa ympäri 
maailmaa noin 60 vuoden ajan, joten kyseessä ei ole mikään hetkel-
linen, ohimenevä pedagoginen ”hurahdus”. En käsittele tarkemmin 
eri tutkijoiden ajatuksia; niihin voi tutustua lähdeluettelon tarjoamis-
ta esimerkeistä tunnetuimpien amerikkalais- ja israelilaistutkijoiden 
kirjallisuudesta. Aiheesta on nykyään jo runsaastikin suomenkielistä 
kirjallisuutta. 

b. Yhteistoiminnallisuuden periaatteet

Yhteistoiminnallinen työskentely perustuu ryhmädynamiikkaan, joka 
rakennetaan aktiivisesti ja systemaattisesti opiskelemalla. Työskente-
lytaitojen oppiminen on pitkä prosessi, ja se vaatii opettajalta hyvää 
perehtyneisyyttä yhteistoiminnallisuuteen ja malttia sietää prosessin 
hitautta. Taidot on opetettava, niitä on harjoiteltava runsaasti ja niitä 
pitää arvioida, jotta oppija ymmärtää ja sisäistää opeteltavat taidot. 
Kyse ei ole siis perinteisestä ryhmätyöstä, jossa ryhmä työskentelee 
tietyn projektin ajan ja hajoaa heti työn valmistuttua. Yhteistoimin-
nallinen ryhmä pysy koossa pitkään, opiskelee koko ajan yhdessä joka 
oppitunti. 

Perustaito on kommunikointi eli ryhmän keskinäinen keskustelu 
opiskeltavasta asiasta. Kirjallisuudessa sitä kutsutaan keskinäiseksi positiivi-
seksi riippuvuudeksi, eli ryhmän jäsenet tarvitsevat toisiaan ymmärtääkseen 
ja oppiakseen asian. Jokaisella ryhmän jäsenellä on tärkeä tehtävä antaa 
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oma panoksensa ryhmän työskentelylle ja tehtävän loppuun suorittami-
selle. Jokainen ryhmän jäsen on vastuussa sekä omasta soppimisestaan 
että ryhmän muiden jäsenten oppimisesta. Näin työskennellen oppilaat 
oppivat aineen opintojen ohella valtakunnallisessa opetussuunnitel-
massakin painotettuja taitoja: monipuolisia työskentelystrategioita, 
pitkäjänteistä työskentelyä, oman oppimistyylin löytämistä, myönteistä 
ja rohkeaa asennetta oppimiseen, vastuullisuutta, aloitteellisuutta, 
omatoimisuutta, itsearviointia ja omien tavoitteiden asettamista, tie-
donhankintataitoja sekä viestintä- ja vuorovaikutustaitoja. Sosiaalisten 
taitojen oppiminen ja terveen itsetunnon kehittäminen ovat keskeisim-
piä tavoitteita oppilaan kehittymisessä ihmisenä ja yhteisön jäsenenä 
– taitoja, joiden oppimiselle ei koskaan ole liikaa aikaa. Kun yhdessä 
työskenteleminen on luonnollinen työmuoto luokkahuoneessa, on 
oletettavaa, että yhteistyötaidot, sosiaaliset taidot ja terve itsetunto 
siirtyvät myös palvelemaan työelämän tarpeita aikuisena.

Koska yhteistoiminnallinen oppiminen koostuu systemaattisesti 
kehiteltävistä, konkreettisista työskentelytaidoista, sen teoriassa on 
runsaasti ohjeita ryhmien muodostamisesta, ryhmän jäsenten rooleista, 
oppimateriaalista ja – amerikkalaiseen tapaan – jopa tarkkoja repliik-
kejä, joita käytetään ryhmähengen vahvistamiseen ja työskentelyn 
rohkaisevaan arviointiin. Rooleja käytetään, jotta oppilaat oppivat, 
mitä ryhmänjäsenenä tehokas toimiminen pitää sisällään. Rooleja 
ovat muun muassa työn organisoija, lukija, kirjuri, rohkaisija, ym-
märtämisen tarkistaja, yhteenvedon tekijä ja  yhteisen työskentelyn 
tarkkailija. Niitä sitten kierrätetään ryhmässä siten, että jokainen ryh-
män jäsen saa harjoitella kutakin roolia. Kääntäessäni amerikkalaista 
kirjallisuutta ja myöhemmin soveltaessani työtapoja suomalaiseen 
luokkahuoneeseen, monet yllä mainitut ohjeet eivät tuntuneet istuvan 
suomalaiseen kulttuuriin. Meidän kulttuuriimme ei oikein luontevana 
kuulu oppilastoverien kiitteleminen jokaisen työskentelyrupeaman 
jälkeen; samoin vieraalta tuntuu ns. rohkaisijan rooliin kuuluva, tie-
tyillä repliikeillä kehuminen jostain yksittäisestä suorituksesta ryhmän 
työskentelyn aikana. Palaan roolien käyttöön myöhemmin ryhmien 
muodostamisen yhteydessä. 
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Eräs keskeinen työskentelytapa on ns. palapelimalli, joka yhteis-
toiminnallisuuden alkutaipaleilla Suomessa ruumiillistui virheellisesti 
yhteistoiminnallisuudeksi. Tässä luokka jaetaan ensin ns. asiantunti-
jaryhmiin, ja jokainen ryhmä saa yhden osan opittavasta kokonaisuu-
desta. Tietyn ajan jälkeen asiantuntijaryhmät hajaantuvat, ja kukin 
jäsen palaa omaan ns. kotiryhmäänsä opettamaan ryhmälleen puut-
tuvan palasen, johon hän erikoistui omassa asiantuntijaryhmässään. 
Palapelitekniikka vaatii kuitenkin erittäin hyviä yhteistoiminnallisia 
taitoja, joten se ei todellakaan ole suositeltava ryhmätyömuoto vasta 
opeteltaessa yhdessä työskentelyyn.

c. Oppilas ja opettaja pienryhmätyöskentelyn tehostajina

Jotta ryhmän työskentely on yhteistoiminnallista eikä tavallista ryh-
mätyötä, siinä erottuu viisi oppilaan työskentelyn kannalta keskeistä 
elementtiä. Kaikki elementit yhdessä muodostavat kokonaisuuden, ja 
ne ovat toisistaan riippuvaisia. Valaisen kohtia esimerkeillä englannin 
opiskelusta.

1. Positiivinen keskinäinen riippuvuus

Oppilailla on yhteinen oppimistehtävä, jonka suorittamiseen tarvitaan 
ryhmän jokaista jäsentä. Tällaisia tehtäviä ovat esimerkiksi aivoriihi 
(”Mitä tiedämme Uudesta-Seelannista?”), uuden kielioppiasian opis-
kelu, harjoitustehtävän tekeminen, läksyjen kuulustelu, uuden tekstin 
ymmärtämisen tarkistaminen, jne. Opettaja voi myös konkreettisesti 
antaa vain yhden monisteen ryhmälle, jolloin yhteistyön ja kommu-
nikointi tiivistyy myös fyysisesti. Oppilaat siis neuvottelevat ensin 
keskenään ja yrittävät löytää tietoa (oppikirjan kielioppi, sanastot, 
jne.) eivätkä turvaudu heti opettajaan.



35

2. Vuorovaikutteinen viestintä

Selviytyäkseen tehtävän suorittamisesta ryhmän jäsenten on kommu-
nikoitava keskenään. Jotta jokainen osallistuu, vastaamisessa on vuo-
roteltava, ja jokainen ryhmän jäsen kuuntelee tarkkaavaisesti puhujaa. 
Muut jäsenet suhtautuvat vastaukseen ja vastaajaan positiivisesti, ja he 
voivat esittää lisäkysymyksiä sekä omia kommenttejaan. Esimerkiksi 
opiskeltaessa kielioppiasioita keskeisenä taitona on kysyminen: ”Miksi 
siinä on has eikä have? Miksi sanan eteen ei tule the-artikkelia?” Kysy-
misen taito koskee myös ryhmän jäseniä, jotka jo ymmärsivät asian 
– samat kysymykset tehdään ryhmän jäsenelle, joka selvästikään ei 
ole vielä ymmärtänyt asiaa. Oman ryhmän jäsenet selittävät asian eli 
toimivat opettajina – jopa erittäin konkreettisesti ja oppilaan ’omalla 
kielellä’. Periaatteet pätevät kaikkeen kielenopiskelussa. Me opettajat-
han jatkuvasti korostamme kysymisen tärkeyttä, mutta koko luokan 
kuullen kysymisen kynnys nousee. Sen sijaan oma pienryhmä tarjoaa 
turvallisen foorumin kaikenlaiselle kysymiselle, eikä ole pelkoa joutua 
naurunalaiseksi.

3. Yksilöllinen vastuu

Jotta voi antaa oman panoksensa ryhmän työskentelyyn, pitää hoitaa 
oma osuutensa opiskelusta. Yhteistoiminnallisuudessa jokainen ryhmän 
jäsen kantaa vastuun myös ryhmänsä muiden jäsenten oppimisesta. 
Tämä konkretisoituu oivallisesti esimerkiksi antamalla ryhmien tar-
kistaa kotitehtävät. Jos yhdellä on tehtävät tekemättä, se vaikuttaa 
heti koko ryhmän tarkistusprosessiin, ja muut jäsenet jäävät vaille 
yhden henkilön tietopanosta. Läksyjen tarkistus antaa mahdollisuuden 
neuvotella ratkaisuista. Kun kuullaan eri versioita samasta tehtävästä, 
ryhmä ratkaisee oikean ratkaisun neuvottelemalla ja perustelemalla sen. 
Erimielisyyksien sattuessa tarkistetaan kirjasta tai pyydetään opettajaa 
erotuomariksi. 
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4. Sosiaaliset ryhmätaidot

Harva oppilas on luonnostaan taitava ryhmässä työskentelijä, joten 
taitoja täytyy harjoitella systemaattisesti ja konkreettisesti. Koko pien-
ryhmätyöskentely perustuu sosiaalisille ryhmätaidoille. Kirjallisuudessa 
on paljon konkreettisia neuvoja, miten oppilasta autetaan havaitsemaan 
jonkin sosiaalinen taidon tarpeellisuus. Sen jälkeen taito määritellään 
yhdessä ja harjoitellaan käytännössä, jonka jälkeen sitä arvioidaan 
yhdessä. Jatkuva harjoittelu ja opettajan monitorointi palautekeskuste-
luineen juurruttaa työtavan. Sitten opetellaan taas toinen taito, ja sama 
prosessi kuljetaan läpi – jo opittuja kuitenkaan unohtamatta. Taitojen 
omaksumiseen menee aikaa, ja saattaa tuntua siltä, että kallisarvoista 
aikaa aineen opiskelulta tuhraantuu liikaa. Tämä alussa ”menetetty” 
aika saadaan kuitenkin takaisin: hyvillä ryhmätyötaidoilla  edetään 
vauhdilla, oppiminen nopeutuu ja omaksuminen tehostuu. Edulli-
sinta olisi, jos useammassa aineessa harjoiteltaisiin pienryhmätaitoja 
samanaikaisesti, jolloin oppilas omaksuisi taidot nopeammin.

Käytännössä hyödyllisimmiksi osoittautuneet taidot voidaan tii-
vistää seuraaviin:

        • toisten aktiivinen kuunteleminen
        • keskusteleminen opiskeltavasta asiasta
        • neuvotteleminen yhteisistä tehtävistä
        • kysyminen 
        • vuorotteleminen tehtäviä tehtäessä
        • toisten rohkaiseminen yrittämään enemmän 
        •	toisten kannustaminen onnistuneiden suoritusten jälkeen

Kun oppilaat ovat tottuneet istumaan luokassa pareittain tai erillään 
katsoen opettajaan, siirtyminen pienryhmätyöskentelyyn edellyttää 
aivan erilaista, henkilökohtaisempaa oheisviestintää. Enää ei oppilas 
voi piiloutua joukkoon (katsella pulpettiin, olla viittaamatta antaen 
muiden hoitaa opetuskeskustelun, ottamalla rentoja asentoja, jne.) ja 
ajatella, ettei opettaja huomaa tai jaksa huomautella jatkuvasti. Nyt 
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työskennellään kasvotusten muiden oppijoiden kanssa, jotka ovat op-
pimassa samoja asioita. Oheisviestintään liittyvät perustaidot on myös 
nostettava esiin, ja ne on hyvä konkretisoida oppilaiden kanssa. Pien-
ryhmätyöskentelyn kyseessä ollen on tärkeää, millainen istuma-asento 
on, sillä se viestittää suhtautumista ryhmän työskentelyyn ja ryhmän 
jäseniin. Ilmeiden ja eleiden lähettämät viestit on hyvä analysoida 
oppilaiden kanssa ja konkreettisesti demonstroida niiden vaikutusta. 
Katsekontaktin merkityksestä on myös syytä keskustella. 

Sosiaalisten taitojen oppiminen jää tavallisessa koulutyössä liian 
vähälle, joten kannattaa pohtia pienryhmän käyttöä ainakin osana 
omaa opetusta, jolloin sosiaaliset taidot opittaisiin aineen oppimisen 
sivutuotteina. Erittäin tärkeäksi sosiaalisten taitojen oppimisen tekee 
se, että terveen itsetunnon kehittyminen saa hyvää kasvualustaa hyvästä 
pienryhmätyöskentelystä. Oppilas, joka tuntee kuuluvansa ryhmään, 
saa siellä hyväksyntää ja tuntee antavansa sille tärkeän panoksensa, 
kasvattaa itsetuntoaan ja oppii tulevaisuuden kannalta korvaamattomia 
taitoja. Itsetunnon yhteistoiminnallisesta kehittämisestä on runsaasti 
tutkimusta ja kirjallisuutta.

5. Yhteinen pohtiminen ryhmässä

Pienryhmätyöskentely on jatkuva prosessi, jota kehitetään aktiivisesti 
koko ajan. Näin ollen ryhmän toimivuutta pitää arvioida säännölli-
sesti. Ryhmien toiminnalle on luotu periaatteet, jotka oppilaat ovat 
ymmärtäneet ja joiden mukaan työskennellään. Koska kyseessä on 
moninaiset taidot ja niitä harjoitellaan opiskeltaessa opetussuunnitel-
man alaisia aineita, jatkuvaa työskentelyn arviointia tarvitaan. Aluksi 
opettaja osallistuu arviointiin enemmän havainnoimalla ja kertomalla 
havainnoistaan oppilaille. Samoin hän esittää kysymyksiä ryhmälle 
pohdittavaksi: ”Miten ryhmän työskentely sujui? Miten osallistuit 
työskentelyyn? Olivatko kaikki tehneet läksynsä? Miten päädyitte 
yhteisiin ratkaisuihin?” Jotta aineenopinnot edistyvät, arvioidaan myös 
opittua ainesta konkreettisin kysymyksin tai ryhmätestillä: ”Miten 
muodostat perfektin? Miten sanot englanniksi…? Mitä muistatte Uu-
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den-Seelannin maoreista?” Itsearvioinnin perusteella ryhmät kirjaavat 
uudet tavoitteet (esim. ”Käytämme englantia työskentelyssä enemmän. 
Teemme kaikki kotitehtävät.”) ryhmän sisäisen päätöksen ja opettajan 
hyväksynnän mukaisesti. Seuraavassa itsearvioinnissa asetettuihin 
tavoitteisiin kiinnitetään erityistä huomiota.

a. Opettajan tehtäväkenttä

Opettajan haasteellisimpia tehtäviä ovat motivointi ja opettaminen te-
kemään työtä oppimisen edistämiseksi. Joukossa on aina pitkäjänteisesti 
ja ahkerasti työskenteleviä oppilaita, jotka hoitavat asiansa mallikkaasti. 
Suurin osa on kuitenkin oppilaita, jotka eivät osaa opiskella oikein tai 
tehokkaasti tai toisaalta niitä, jotka pyrkivät pääsemään mahdollisim-
man vähällä työpanoksella. Englannin kieli, jota kuullaan kaikkialla 
ja jota yhä useammat osaavat, on yllättävän haastava motivoitava 
aine koulussa. Kaikki myöntävät sen tärkeän aseman ja että sitä pitää 
nykymaailmassa osata, mutta kielitaidon kehittämiseksi ei haluttaisi 
tehdä töitä. Yleinen harhakuvitelmahan on, että ”englannin oppii te-
levisiosta ja tietokonepelejä pelaamalla”. Englanti on kuitenkin kielenä 
yllättävän nopeasti vaikeutuva kieli; arkiseen asioimiseen ja turismiin 
tarvittavan kielitaidon hankkii helposti, mutta sujuvaan puhetaitoon 
ja kehittyneempään rakenne- ja sanastohallintaan pääseminen vaatii jo 
kovaa työtä. Maailmalla on jo niin hyviä englantia toisena kielenään 
osaajia, että pärjätäkseen kilpailussa kieltä pitää osata erinomaisesti.

Kielenopettaja joutuukin etsimään vastauksia moniin kysymyksiin: 
Miten saan oppilaan/opiskelijan 1) tekemään läksynsä 2) käyttämään 
kohdekieltä oppitunneilla 3) tekemään muistiinpanoja 4) kysymään, 
hakemaan tietoa 5) ajattelemaan itse 6) pyrkimään laadullisesti hyvään 
oppimiseen 7) arvioimaan työskentelyään ja oppimistaan 8) työsken-
telemään pitkäjänteisesti koko ajan 9) näkemään kielitaidon kumu-
latiivisuuden ja 10) ymmärtämään kielitaidon osa-alueiden (puhutun 
ja luetun ymmärtäminen sekä puhuminen ja kirjoittaminen) toinen 
toisiaan tukevan merkityksen? Yksittäisen oppilaan ohjaaminen näihin 



39

on melko mahdotonta opettajalle yksin. Mutta kun oppilaat saavat 
työskennellä pienryhmissä, jossa kaikki edellä mainitut asiat ovat koko 
ajan läsnä tuntityöskentelyssä, yksittäinen oppilas oppii työskentele-
mään tavoitteellisesti ryhmän kannustamana ja auttamana. Ryhmän 
synergia auttaa oppilasta opiskelemaan ja oppimaan nopeammin ja 
helpommin.

Kuten kaikessa kouluoppimisessa, opettajan tärkeä tehtävä myös 
yhteistoiminnallisesti opiskeltaessa on hallita opittava aines ja oppimien 
tavoitteet. Vaikka oppilaat työskentelevät keskenään, on oppimateri-
aali ja aihepiirit tarkkaan määritelty toteuttamaan opetussuunnitel-
man tavoitteita ja sisältöjä. Opettaja on myös vastuussa pedagogisista 
ratkaisuista kuten pienryhmien kokoonpanoista, opiskelutapojen ja 
tehtävien valinnasta sekä oppilasarvioinnista. Opettaja osallistuu ryh-
mien työskentelyyn koko ajan tarkkaillen, antaen palautetta ja aut-
taen aineenoppimista koskevissa kysymyksissä. Yhteistoiminnallisten 
työtapojen opettaminen, harjoittaminen, niiden monitoroiminen ja 
arviointikeskustelu ovat keskeisiä opettajan tehtäviä varsinkin alku-
vaiheessa. 

Opetustilanteissahan opettaja käynnistää opetuskeskustelun, jossa 
oppilailta kysytään kysymyksiä. Valitettavan usein käy kuitenkin niin, 
että vain muutama oppilas alkaa edes ajatella vastausta saati viittaa 
halukkuuttaan vastata luokan kuullen. Vieraiden kielten tunneilla näin 
menetellen suuri osa oppilaista on hiljaa ja menettää tilaisuuksia puhua 
kohdekieltä. Englannin opetuksessa korostetaan erityisesti suullista 
kielitaitoa, jota tulisi harjoitella mahdollisimman paljon. Jotta kaikki 
joutuisivat ajattelemaan vastauksia ja pääsisivät puhumaan englantia, 
opettaja antaa kysymykset ensin pienryhmien pohdittaviksi. Kaikki 
osallistuvat pohdintaan kohdekielellä, ja opettaja valitsee vastaajan 
kustakin ryhmästä. Näin saavat heikommatkin oppilaat mahdollisuu-
den vastata turvallisesti, koska heillä on takanaan ryhmän mielipide 
ja kielitaito. Se, että oppilaat eivät itse saa päättää vastaajaa, panee 
ryhmän kaikki jäsenet työskentelemään intensiivisesti ja olemaan 
valmiina vastaajan tehtävään.
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Jotta oppilaat harjoittelevat työtapoja tosissaan, niiden merkitys 
englannin arvosanan muodostumisessa on keskeinen. Tuntiaktiivisuus 
on aina ollut osa arviointia, ja nyt aktiivisuus määritellään aktiivisena 
työskentelynä parin tai ryhmän kanssa, ei ainoastaan perinteisellä 
viittaamisella. Olen painottanut ryhmässä työskentelyn merkitystä 
7. ja 8.-luokalla, jolloin taitojen harjoittelu on äärimmäisen tärkeää. 
9.-luokan päättöarviointi mittaa pelkkää saavutettua kielitaitoa, ja 
siksi työskentelyn tehostaminen kahden edeltävän vuoden aikana 
hyödyntää oppilasta parhaiten. Kielitaitohan kehittyy koko ajan, kielen 
oppiminen on jatkuva prosessi, jolloin tuloksia voidaan kielitaidon 
kehittymisen kannalta mitata luotettavasti vasta päättövaiheessa. Työs-
kentelytaitojen ottaminen painotettuna 7. ja 8. –luokan arvosanoihin 
on oppilaalle konkreettinen tie parempaan arvosanaan ja toimii hyvänä 
’porkkanana’.

pienryhmien kokoonpano ja käyttö

a. Miksi pienryhmiä?

Pienryhmätyöskentelyajattelu perustuu tehokkuuteen: kun oppilaat 
ovat koululuokassa englantia oppimassa, heidän tehtävänään on työs-
kennellä maksimaalisesti kielitaitonsa kehittämiseksi. Englantia pu-
hutaan, harjoituksia tehdään, ongelmakohtia analysoidaan ja niistä 
neuvotellaan – aikaa ei ”tuhlata” opettajan pitkien repliikkien kuunte-
lemiseen tai kommunikointiin opettajan kautta. Jotta opetuksesta tulee 
oppilaskeskeistä, opettajan on luovuttava monista sisällöistä ja tunnin 
vaiheista, jotka hän on yleensä tottunut itse opettamaan. Näistä vastuun 
siirtäminen oppilaille aiheuttaa ymmärrettäviä huolenaiheita: oppilaat 
saattavat touhuta ihan muuta kuin opiskella, he oppivat huonoja ja 
virheellisiä kielimuotoja sekä sietävät toistensa virheitä tai antavat väärää 
palautetta, oppilaat saattavat puhua äidinkieltä englannin sijaan, ja 
luokassa seuraa kaaos opettajan kontrollin puuttuessa. 
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Tutkimusten ja oman kokemukseni mukaan  asiat eivät ole näin 
huonosti, päinvastoin. On suuri saavutus saada oppilaat puhumaan 
englantia keskenään, jolloin ymmärrettävän kommunikoinnin määrä 
lisääntyy. Mitä enemmän oppilaat käyttävät kieltä, sen taitavammiksi 
he tulevat, ja kielitaidon laatu paranee (aktivoi uusia sanoja, sanontoja 
ja kieliopillisia rakenteita sekä kertaa vanhaa). He eivät myöskään opi 
toinen toisiltaan virheellisiä muotoja eivätkä tee enemmän virheitä 
verrattuna opettajan jatkuvaan puuttumiseen virheiden eliminoimi-
seksi. Kun oppilaat korjaavat toisiaan kielellisesti, he antavat harvoin 
väärää informaatiota. 

Äidinkielen käyttö englannin tunnilla on joskus aivan tarpeenkin, 
esimerkiksi opiskeltaessa kielioppia, oppilaiden keskinäisessä itsear-
viontikeskusteluissa ja keskusteltaessa työtavoista koko luokan kanssa. 
Se, että opettaja suunnittelee tehtävät opetusryhmän taitojen tasolle 
auttaa pysymistä kohdekielen käytössä. Moni oppilas ei ole tottunut 
keskustelemaan edes äidinkielellä, joten tehtäväkeskeinen keskustelu 
äidinkielellä auttaa siirtymään samaan englanniksi. Jos ei tiedä, mi-
tä pitäisi sanoa, ei osaa sanoa sitä millään kielellä. Mitä enemmän 
tehtäväkeskeistä puhetta on ryhmissä, sitä paremmat tulokset ovat 
kielenoppimisessa. 

Koko oppilasryhmää opetettaessa on usein hankaluuksia saada 
oppilaat keskittymään ja kuuntelemaan opettajaa. Kaaoksen pelko 
kielen tunnilla on aiheeton: kun opettaja on opettanut pienryhmässä 
työskentelyn tavat, oppilaat osaavat toimia aiheuttamatta liikaa melua. 
Opettajan rooli muuttuu työn ohjaajaksi ja auttajaksi, ja hän kulkee 
koko ajan ryhmissä seuraten oppilaiden työskentelyä, auttaen ja tar-
peen tullen ohjaten ryhmän toiminnan oikeille raiteille. Kurittomuus 
ja muiden häirintä minimoidaan opettajan jatkuvalla läsnäololla; 
tällöin muut saavat jatkaa työtään rauhassa opettajan puuttuessa vain 
yhden ryhmän tai yksittäisen oppilaan toimintaan. Ns. kurinpitoa ei 
juuri tarvita, koska ryhmillä on koko ajan tekemistä, he keskustelevat 
keskenään ja saavat edetä oman opiskelutahtinsa mukaisesti. 
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b. Millaiset ryhmät?

Kuten aikaisemmin jo totesin, oppilaan on yksilönä omaksuttava pien-
ryhmätyöskentelyn taidot ennen kuin hän pystyy toimimaan isomman 
ryhmän jäsenenä. On siis parasta aloittaa mahdollisimman pienestä 
ryhmästä eli oppilasparista. Työpari on hyvin perinteinen ja toimiva 
työmuoto vieraiden kielten opiskelussa, ja kielten oppimateriaalit ovat 
täynnä harjoituksia, joita tehdään pareittain, sillä se harjoittaa kom-
munikatiivisia taitoja. Paljon riippuukin siitä, millaisen parin oppilas 
itselleen saa. Yhteistoiminnallisessa ajattelussa parit ja ryhmitykset 
valitsee opettaja, jonka pedagoginen tietotaito antaa luokalle mahdol-
lisuuden työskennellä erilaisten ja eritasoisten oppilaiden kanssa.

Kun opettaja saa vieraan oppilasjoukon eteensä, esimerkiksi eng-
lannissa 7.-luokan, on hyvä aloittaa tarkkailemalla oppilaiden työs-
kentelyä ja tutustua heihin ennen kuin alkaa muodostelemaan uusia 
pareja. Toimimattomat omavalintaiset parit joutuu kyllä vaihtamaan 
heti aluksi. Pian opettaja määrää oppilaat pareiksi, jotka opiskele-
vat yhdessä tietyn ajan. Tässä yhteydessä aloitetaan työtapojen sys-
temaattinen opetus, esimerkiksi vuorottelu, toisen kuunteleminen 
ja kommentointi sekä neuvotteleminen, jota tarvitaan esimerkiksi 
tehtävien tekemisessä ja tarkistamisessa. Opettaja tarkkailee parien 
työskentelyä, puuttuu siihen tarvittaessa ja antaa palautetta. Harjoit-
teluvaiheen aikana, kesken tuntia jonkin tehtävän tekemisen jälkeen, 
työntekoa arvioidaan yhdessä (”Miltä tuntui? Toimiko vuorottelu? 
Kuuntelitteko ja kommentoitteko?” jne.). Opettaja kertoo samalla 
myös omista havainnoistaan unohtamatta positiivista palautetta. Kun 
on tarpeeksi pitkään työskennelty saman parin kanssa, opettaja määrää 
uudet kokoonpanot, ja työskentely jatkuu samalla lailla. Tarkoituksena 
on kierrättää kaikki oppilaat työskentelemässä kaikkien kanssa; näin 
oppilaat saavat hyödyllistä kokemusta eri oppijoista ja tutustuvat luok-
katovereihinsa työkavereina. Opettaja saa arvokasta tietoa luokkansa 
oppilaista sekä työtapojen toimimisesta ja omaksumisesta.

Olen käyttänyt pelkkää parityöskentelyä koko 7.-luokan ajan ja 
vasta 8:lla siirtynyt neljän hengen ryhmiin, jolloin yhteistyötaidot ovat 
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jo niin hyvin hallussa, että pystytään hyödyntämään kaksi muuta op-
pijaa ryhmässä. Neljän hengen ryhmä on erittäin toimiva, sillä sen voi 
jakaa tilapäisesti kahdeksi pariksi pariharjoittelutehtäviä varten (esim. 
ns. A/B-tehtävät, joissa kerrataan opittua kieliainesta siten, että parilla 
on vastaus, jonka avulla hän vahvistaa oikean vastauksen tai opettaa 
parilleen asian). Näin saadaan useampia työskentelykumppaneita 
tunnin aikana. Uusia kokoonpanoja tiettyä aktiviteettiä varten voidaan 
myös tilapäisesti muodostaa vaihtamalla kaksi oppilasta ryhmästä 
toisen ryhmän kanssa. 

Kaikki samat lainalaisuudet toimivat myös neljän ryhmässä; nyt 
vaan vuorotellaan useamman oppilaan kanssa ja joudutaan tarkemmin 
keskittymään toistensa kuuntelemiseen. Kaikkien ryhmänjäsenten 
huomioiminen ja heihin katsekontaktin ottaminen on aluksi haasteel-
lista, samoin vilkkaampien tai etevämpien oppilaiden tehtävä ’sietää’ 
odottamista, kun hitaampi vastaa. Hyöty kuitenkin lisääntyy pääluvun 
lisääntyessä: mitä enemmän ’päitä’, sitä enemmän ajatuksia ja hyviä 
ratkaisuja. Heikommat hyötyvät parempien selityksistä, ja paremmat 
oppivat tehokkaammin selittäessään ja opettaessaan muita. Englannin 
oppimisessa hyöty on valtava: joukossa on hyviä puhujia, jotka vetävät 
hiljaisemmatkin mukaan. Sosiaalisten taitojen hallinta korostuu: hil-
jaisempien huomioiminen on haasteellista ja vilkkaampien on vaikea 
olla puhumatta ja antaa tilaa muille. Suuremmat ryhmät kuin neljä 
eivät oikein toimi jo fyysisen rakenteensa puolesta: kaikki eivät mahdu 
samalle etäisyydelle toisistaan, ja näin ollen helposti jäävät tai jättäytyvät 
pois ryhmän työskentelystä.

c. Millaiset valintaperusteet?

Opettajalla on oppilasryhmä, joka on heterogeeninen ja rajallinen sisäl-
täen esim. 24 oppilasta. Yhteistoiminnallisen ryhmän perusajatuksena 
on juuri heterogeenisuus, jolloin eri taidoiltaan paremmat oppilaat 
’vetävät’ heikompia parempaan oppimiseen. Tämä ihanne ei toteudu 
otannan ollessa näin pieni – mitä enemmän oppilaita, sitä enemmän 
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ryhmitysmahdollisuuksia. Pienen joukon kanssa jää aina oppilaita, 
joiden sijoittaminen mihinkään ryhmään tuntuu hankalalta.

Kun opettaja muodostaa työpareja, heterogeenisuus toteutuu 
siten, että pyritään kahden tiedoiltaan ja taidoiltaan eritasoisen op-
pilaan yhdistelmään. Kommunikointia ei synny, jos parina on kaksi 
kiitettävää oppilasta (liian hyvä konsensus – molemmat osaavat tarvit-
sematta neuvotella), ja taas kahden heikkotasoisen oppilaan muodos-
tama pari ei osaa kieltä tarpeeksi, ei etsiä tietoa eikä usein edes pyytää 
apua keskinäisestä neuvottelusta puhumattakaan. Hyvä työpari ei 
saisi myöskään olla tiedollisesti kovin eri tasoisia, sillä silloin parempi 
toimii koko ajan auttajana eikä itse edisty. Tässä tilanteessa heikompi, 
vaikka saakin apua ongelmiinsa, kokee olevansa koko ajan negatiivisessa 
riippuvuussuhteessa pariinsa, koska hänellä ei ole parempitasoiselle 
parilleen mitään annettavaa. 

Neljän hengen ryhmän kohdalla opettajan työ tulee haasteellisem-
maksi. Yhteistoiminnalliset periaatteet ovat tärkein ohjenuora, mutta 
esteenä joillekin oppilasyhdistelmille saattaa olla sosiaaliset suhteet: 
liian hyviä kavereita ei kannata laittaa yhteen, sillä heidän on vaikea 
ottaa ryhmän muita jäseniä huomioon; samoin heillä on liikaa ns. 
omia juttuja, jolloin keskittyminen opiskeluun häiriintyy. Hiljaisia ja 
omissa oloissaan olevia oppilaita ei myöskään kannata laittaa yhteen; 
kommunikointia tai neuvottelua ei synny kohdekielisestä keskustelusta 
puhumattakaan. 

Hyvä ryhmien muodostamisen lähtökohta on sosiaalinen lahjak-
kuus, ei siis kuinka hyvä oppilas on englannin kielessä. Yhteistoiminnal-
lisuudessa käytetään rooleja, joista jo aikaisemmin mainitsin, ja niistä 
hyvin toimiva on työn organisoija, eli oppilas, joka toimii tavallaan 
opettajan sijaisena ryhmässä pitäen työskentelylankoja käsissään. Tä-
hän tarvitaan sosiaalisesti taitavaa oppilasta. Hänen ympärilleen sitten 
kootaan  ne muut kolme: yksi mielellään englantia paremmin osaava, 
jotta kielellistä apua olisi heti saatavilla, yksi kielellisesti heikompi ja 
neljäs kohtalaisen pystyvä tiedoiltaan ja taidoiltaan. Kahta heikkoa 
ei mielellään panna samaan ryhmään, sillä se kuormittaa parempia 
oppilaita toimimaan koko ajan opettajina, jolloin oma kielitaito ei 
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kehity toivotussa tahdissa, ja he turhautuvat. Jos luokalla on paljon 
heikkoja oppilaita, joita joutuu samaan ryhmään, opettajan täytyy 
pitää huolta siitä, että ns. hyvälle oppilaalle tarjoutuu usein mahdol-
lisuuksia työskennellä oman tasoisen tai paremman oppilaan kanssa 
vaihtamalla ryhmityksiä useammin tai käyttämällä tunnin aikana 
enemmän tilapäisryhmiä. 

9.-luokalla, kun työtavat ovat jo hyvin toimivia ja oppilaat ovat 
työskennelleet usein toistensa kanssa ja tuntevat toisensa myös oppi-
joina, annan heidän itse vaikuttaa ryhmävalintaan. Sen voi tehdä joko 
pyytämällä kirjallisesti nimiehdotuksia ja perusteluja tai arpomalla ryh-
mät, joka tuntuu olevan suosittu ja toimiva tapa. Jos arpa heittää samat 
ihmiset uudelleen yhteen, nimi joutuu uudelleen arvottavaksi. Vaikka 
arpa ei tuonutkaan toivejoukkoa omaan ryhmään, oppilaat työsken-
televät erittäin hyvin valittamatta ryhmäläisistään, sillä päätöksen teki 
arpa heidän omasta tahdostaan. Mallihan on hyvä työelämää ajatellen: 
sielläkin ’arpa’ on valinnut työkaverit, joiden kanssa osataan työsken-
nellä, kun työskentely- ja sosiaaliset taidot ovat hallussa. Kirjalliset, 
perustellut toivomukset ovat hyvä kompromissi: opettaja lupaa ottaa 
toivomuksista ainakin yhden henkilön ryhmään. Tätä olen itse tehnyt 
8.-luokan keväällä, jolloin työskentelytaidot ovat jo vakiintuneet.

pienryhmätyöskentelyn sovelluksia 
englannin opiskeluun

Vaikka kerronkin kokemuksistani ja sovelluksistani englannin opis-
kelussa, työtavat ovat helposti sovellettavissa muihin vieraisiin kieliin 
ja toivottavasti herättää ajatuksia soveltamismahdollisuuksista myös 
muiden aineiden opetukseen.

Kun vasta opetellaan ryhmässä työskentelyn taitoja, eli jo pa-
rityöskentelyvaiheessa, opettajan monia perinteisesti ohjaamia vai-
heita voi turvallisesti siirtää oppilaiden vastuulle. Tällaisia vaiheita 
ovat esimerkiksi kotitehtävien tarkistaminen, uuden tekstin ymmärtämisen 
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tarkistaminen suomenkielisten sisältökysymysten avulla, kuuntelutehtävien ym-
märtämisen tarkistaminen, tekstin ääneen lukeminen ja ääntämisen harjoittelu, 
ohjatut keskustelutehtävät ja uuden rakenneasian harjoittelu tehtävien avulla. 
Jokaiseen yllämainittuun liittyy aina opettajan kontrolli, sillä ainakaan 
aluksi oppilaiden keskinäiset päätökset eivät riitä todistamaan, että 
oppimista on tapahtunut. 

Kun opettaja antaa oppilaiden esimerkiksi tarkistaa kotitehtävät 
keskenään näyttämättä oikeita ratkaisuja, oppilaat keskustelevat ja 
neuvottelevat ratkaisuistaan ja ottavat selvää, miksi ratkaisuissa oli 
eroavaisuuksia. Näin tehden kerrataan opittuja asioita ja syvennetään 
oppimista. Valitettavasti opettajan johdolla tehdyt läksyntarkistukset 
oikeine ratkaisuineen ja opetuskeskusteluineen aktivoi vain muutamaa 
oppilasta; loput pyyhkivät oman versionsa pois ja kirjoittavat oikean 
vastauksen miettimättä ja kysymättä perusteita. Vaikka aikaa menee 
oppilaiden keskenään työskentelyyn, tapahtuu siinä kuitenkin niin 
paljon toivottua toimintaa: keskustelua, pohtimista, osallistumista, 
aktivoitumista, motivoitumista ja jopa ylpeyttä osaamisesta ja parin 
auttamisesta. Koska opettaja on jo kierrellyt ryhmissä työskentelyn 
aikana, hän on jo ehtinyt auttaa ja antaa palautetta oppilaille juuri 
sillä hetkellä, kun avuntarve on ollut akuutti. Samalla opettaja kar-
toittaa todelliset ongelmakohdat, jotka olivat useammalla ryhmällä, 
ja tehtävän yhteisessä tarkistamistilanteessa hän pystyy keskittymään 
olennaisen selittämiseen eikä käy läpi niitäkin tehtävän kohtia, jotka 
olivat selvinneet oppilaiden keskinäisessä tarkistuksessa.

Uuden tekstin ymmärtäminen on erittäin turvallinen osio antaa ko-
konaan oppilaiden vastuulle. Tehtävätyyppinä on usein suomenkieliset 
kysymykset, jotka testaavat kappaleen sisältöä. Pari kyllä selvittää ne 
neuvottelemalla erittäin helposti. Oppilaiden tarkistamisen varaan 
voi pitkälti myös jättää kuuntelutehtävät; mitä toinen ei kuullut, toinen 
täydentää ja kertoo omin sanoin, mitä äänitteellä sanottiin. Monivalin-
tatehtävissä riittää, että opettaja lopuksi antaa oikeat ratkaisut. Kuun-
telutehtävien tarkoitus on saada yleiskäsitys ja ymmärtää kokonaisuus; 
niinpä on turhan aikaa vievää käydä ratkaisuja läpi opettajan johdolla, 
ellei ole tarkoitus kuunnella uudelleen jotain kohtaa, joka tuntui 
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olevan monelle epäselvä. Kuuntelutehtävän tarkoituksena on tietysti 
lisätä kohdekielisen puheen ymmärtämistä, mutta samalla se voidaan 
hyödyntää neuvottelu- ja kommunikointitaitojen harjoitteluun.

Ääntämisharjoittelu ja tekstin lukeminen parin kanssa saattaa tuntua 
uskaliaalta – siellähän tulee virheellisiä ääntämismuotoja! Oppilaat 
eivät kuitenkaan lue ilman ohjausta: heidät opetetaan tulkitsemaan 
oppikirjan sanaston foneettisia ääntämisohjeita, he lukevat kappaleen 
sanaston sanat parin kanssa, he kuuntelevat tarkkaavaisesti äänitteen 
seuraten tekstiä ja sitten lukevat vuorotellen toisen kuunnellessa tark-
kaavaisesti valmiina auttamaan ääntämisongelmissa. Lopuksi opettaja 
kontrolloi muutamien vaikeimpien kohtien ääntämisen luokalla, ei itse 
ääntäen sitä ensin vaan oppilaan sanomana, jolloin tarkistetaan, kuinka 
huolellisesti oppilaat ovat harjoitelleet keskenään. Kuten aina, opettaja 
kulkee kuuntelemassa oppilaiden lukemisharjoitusta, auttaa ja antaa 
palautetta ja samalla kartoittaa keskeisimmät ongelmakohdat, jotka 
otetaan yhdessä esiin lukurupeaman päätteeksi. Kaikki oppilaat saavat 
runsaasti kontrolloitua lukuharjoitusta, rohkeutta ääntää vaikeitakin 
sanoja turvallisen parin tai pienryhmän suojissa. Rohkeus lukea koko 
luokan kuullen lisääntyy esimerkiksi dialogeja dramatisoitaessa, kun 
saa paljon harjoitusta ensin pienryhmässä.

Oppikirjoissa on jo valmiina paljon ohjattuja keskusteluharjoituksia, 
joita oppilaat pystyvät tekemään jo pienelläkin kielitaidolla. Keskustelu 
voidaan taas kontrolloida yhdessä opettajan johdolla, jolloin muut 
oppilaat saavat kuulla, millaisia asioita kukin pari käsitteli keskuste-
lussaan. Opettaja valitsee vastaajan kertomaan koko luokalle, jolloin 
samalla harjoitellaan kuuntelemisen taitoja ja opitaan puhumaan koko 
luokan kuullen raportoiden oman ryhmän keskustelua. Puheharjoi-
tuksen bonuksena tulee esiintymisvarmuutta ja sen ohella itsetunnon 
kasvattamista.

Rakenteiden opiskelu ja erityisesti harjoitteluvaihe on hyvä antaa 
parin tehtäväksi. Rakenteen vaikeusasteesta ja oppilaiden työskentely-
taitojen tasosta riippuen uuden rakenteen voi opettaa opettaja tai sen 
voi opiskella parin kanssa induktiivisesti esimerkkien ja päätelmien 
avulla. Tärkeintä on kuitenkin, että rakennetta harjoittavat tehtävät 
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jäävät oppilaiden keskenään tehtäviksi, jolloin he joutuvat kertaa-
maan juuri opiskeltua asiaa katsomalla kieliopista ja keskustelemalla, 
mistä johtuu juuri kulloisenkin muodon käyttö. Lopuksi opettaja käy 
tehtävän läpi pyytäen perusteita, jotka on nyt helpompi kertoa, kun 
asiaa oli ensin pohdittu parin kanssa. Näin tehtynä saadaan aktivoitua 
kaikki oppilaat, ja yhdessä tehden vaikeahkokin rakenne vaikuttaa 
helpommalta. Se, että on mahdollisuus opiskella yhdessä, madaltaa 
kynnystä uuden rakenteen tai tekstin edessä, mikä puolestaan edistää 
positiivista asennoitumista oppimistilanteisiin.

Kun edellä mainituilla työtavoilla opiskelee neljän hengen ryhmä, 
lisääntyy oppiminen moninkertaisesti: On neljä päätä ajattelemassa 
ja neuvottelemassa, on kolmet korvat kuuntelemassa ja auttamassa 
ääntämisessä, joten jokainen ryhmän jäsen oppii jo koulussa asioita, 
joita moni joutuu kotona opettelemaan, kun ei ole saanut tukea op-
pilastovereiltaan. Kotitehtävien tekeminen helpottuu ja nopeutuu, ja 
saamalla oppilaat työskentelemään tehokkaasti tunneilla opettaja voi 
seurata englannin oppimisen edistymistä paremmin. Monen oppilaan 
kohdalla läksyjen tekeminen kotona on minimaalista, joten kotona 
tehtyyn harjoittelu- ja kertaustyöhön ei voi enää luottaa. Kielenoppimi-
sessa jatkuva työ on se viisasten kivi, jota oppilaat eivät itse välttämättä 
ymmärrä. Tekemällä oppitunneista tehokkaita ja oppilaskeskeisiä saam-
me oppilaat tekemään jatkuvaa työtä, usein heidän itsensä kokematta 
sitä työnteoksi, koska yhdessä tekeminen on mukavaa ja rennompaa. 
Kokeisiin valmistautuminen helpottuu, se on vain kertaamista, sillä 
kurssin aines on opiskeltu syvällisesti aktiivisella osallistumisella.

Pienryhmälle erinomainen työtapa on aivoriihi. Siinä voi jokainen 
jäsen osallistua keskusteluun ja antaa oman panoksensa tiedon kerää-
miseksi huolimatta omasta englannin taidostaan. Aivoriihi saattaa 
olla heikon oppilaan itsetunnon kohottaja; tällaisen oppilaan ideat tai 
yleistieto herättää kunnioitusta ryhmässä. Englannin tunneilla aivorii-
hityöskentelyyn sopii kaikki kertaava aines. Esimerkiksi ennen uuden 
rakenneasian opettamista kerrataan sille perustana olevaa tietoa, ryhmät 
palauttavat mieleen sen, se kerrataan kieliopista ja kootaan opettajan 
johdolla, ja sitten ryhdytään uuden opiskeluun. Vaikka opettaja kuinka 
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hienosti kertaisi ko. tiedon, oppilaiden kuuntelukyky on  rajallinen ja 
heidän aktiivinen osallistumisensa kertaukseen on vähäistä. 

Toinen erinomainen aivoriihiaktiviteetti on maantieto ja kulttuuri. 
Vieraissa kielissä korostetaan kohdekielen maan maantiedon ja kult-
tuurin tuntemusta, ja englannin kieltä opiskelevilla on monta maata 
katettavana, toiset niistä tutumpia kuin toiset. Opettajan ohjeeksi 
ryhmille riittää yksinkertainen kysymys: “What do you know about 
New Zealand? / What comes to your mind when you think about 
New Zealand?” Oppilaat kokoavat ryhmänsä ajatukset vihkoihinsa. 
Jokainen tekee omat muistiinpanot, jotta tehtävän purkuhetkellä kuka 
tahansa voi vastata omasta vihkostaan. Tämä myös auttaa keskittymi-
seen, ajatusten koossapysymiseen ja toimii myös kirjoitusharjoituksena 
ja muistiinpanoteknisenä harjoituksena. Lopuksi opettajan johdolla 
kootaan oppilaiden aivoriihen tulokset. Opettaja pyytää ketä tahansa 
ryhmän jäsentä sanomaan muistiinpanoistaan yhden asian, ja sitten 
vuoro siirtyy seuraavalle ryhmälle. Muut ryhmän jäsenet kuuntelevat  
tarkasti ja rastittavat asiat, jotka muut ryhmät olivat jo maininneet. 
Kun loppu häämöttää ja useimpien ryhmien tiedot on ammennet-
tu, ryhmät kertovat vielä mainitsemattomat aivoriihen tuotoksensa. 
Opettaja voi halutessaan kirjata näkyviin oppilaiden ajatuksia. Tällä 
työtavalla saadaan paljon eri taitojen harjoittelua: keskustelua, vuo-
rottelua, tiedon tarkistamista, aitoa kommunikointia, toisten arvosta-
mista, kuuntelemista, jne. Pyrkimys on käyttää kohdekieltä ja pärjätä 
sillä mahdollisimman pitkälle, mutta heikkojen oppilaiden kohdalla 
innostus ja motivoituminen tietojen kokoamiseen on tärkeämpää kuin 
vaatimus englannin käytöstä. Vaikka aikaa kuluu, niin muistijälki on 
parempi kuin että opettaja olisi vain itse kertonut maasta. Maantieteel-
liset projektit ajan ne salliessa ovat suositeltavia, mutta niissä opettajan 
pitää huolehtia tehtävien tasapuolisesta jakautumisesta ja siitä, että 
yksilötyönä tehty osuus (esim. kotona tehty tiedonetsintä) käsitellään 
yhdessä ja kokonaisuus kootaan yhdessä.
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a. Työskentelyn eritahtisuus

Koska oppilaat ovat eri tasoisia ja eri tiedoilla ja taidoilla varustettuja, 
on selvää, että tehtävien suorittaminen etenee hyvin eri tahdissa. Kun 
koko luokka tekee samaa tehtävää samanaikaisesti, opettaja alkaa tar-
kistaa tehtävää useimmiten väärän aikaan: jotkut ovat olleet valmiita jo 
aikoja sitten ja jotkut ovat vasta alkumetreillä ja joillakin tekeminen on 
vielä vähän kesken. Oppilaalle on erittäin turhauttavaa ja motivaatiota 
laskevaa se, ettei koskaan ehdi tekemään tehtäviä loppuun. Näin ollen 
olisi tärkeää antaa oppilaiden tehdä tehtävänsä rauhassa loppuun. Mui-
den odottaminen usein aiheuttaa levottomuutta nopeissa oppilaissa, 
ja opettajan pitäisi antaa lisätehtäviä pitääkseen heidät rauhallisina. 
Pienryhmissä voidaan toteuttaa tehtävien loppuun suorittaminen, 
sillä eriaikaisuus ei ole koko opetusryhmää häiritsevä tekijä. Jossakin 
ryhmässä käsitellään ja keskustellaan esim. kotitehtävät erittäin perus-
teellisesti, toisessa voidaan joutua selittämään ja auttamaan heikompia, 
kolmannessa ollaan ripeämpiä tai lisäselityksiä ei kaivata, jne. Ryhmien 
jäsenet opetetaan ottamaan vastuuta omasta ja ryhmänsä jäsenten op-
pimisesta, ja heidän tulee varmistaa, ettei kenellekään jäänyt mitään 
epäselvää. Silloin vasta ryhmä on saanut työnsä loppuun. Opettaja 
kiertää ryhmissä, tarkkailee työskentelyä, tarkistaa erityisesti hankalia 
kohtia varmistaakseen, että ne on ratkaistu oikein ja kaikilla ryhmän 
jäsenillä myös korjattu oikein.

Periaatteena on, ettei ryhmillä ole koskaan ns. luppoaikaa, ja he 
käyttävät hyödykseen toisten ryhmien odotteluajan. Oppilaat tietävät, 
mitä kaikkea voi tehdä muita odotellessa: lukea ääneen läksynä ollutta 
kappaletta, kysellä toisiltaan sanoja, keksiä omia lauseita käyttäen 
läksyn sanoja (elaborointi), kerrata epäsäännöllisiä verbejä, keskustella 
englanniksi valitsemastaan aiheesta tai saada opettajalta lisätehtäviä 
(A/B-tehtävät sanaston kertaukseen, puhetehtäviä harjoituskirjasta, 
tms.). Hitaammin työskentelevät saavat näin ollen rauhassa suorittaa 
työnsä loppuun, mikä on tärkeä kokemus. Keskeistä kaikessa työsken-
telyssä on laatu eikä määrä: oppiminen on tehokasta ja laadullisesti 
hyvää, kun yksikin tehtävä tehdään huolellisesti ja neuvotellen, vaikka 
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toiset ryhmät ehtivät tehdä useampia tehtäviä. Hitaus ei useinkaan 
merkitse tietojen heikkoa tasoa, vaan pienryhmätyöskentelyssä voi 
ns. parempienkin oppilaiden työskentely edetä hitaasti perusteellisen 
neuvottelun takia. Toisaalta taas, jos joku ryhmä on nopeasti valmis, 
on se usein merkki siitä, ettei yhteistä neuvottelua ole käyty, varsinkin, 
jos tehtävä on ollut esimerkiksi uutta rakenneasiaa harjoittava.

b. Työskentelyn merkityksen ymmärtäminen

Englannin kielen ja englantia puhuvien maiden kulttuurien opettajana 
välitän oppilailleni tietoa monikulttuurisesta maailmasta, ja pyrin kas-
vattamaan heistä muita huomioonottavia ihmisiä. Olen opettajavuosie-
ni aikana tullut yhä vakuuttuneemmaksi siitä, että aineen opetuksen 
ohella kaikkein tärkeintä, mitä minä voin oppilailleni opettaa, on pit-
käjänteisen työskentelemisen taito ja työn arvostaminen. Jälkimmäinen 
sisältää sekä oman työnsä että muiden luokassa työskentelevien työn 
arvostamisen. Oppilaan tulee arvostaa opettajan asiantuntemusta ja 
työtä, jonka hän tekee oppilaidensa tietojen ja taitojen kartuttamiseksi. 
Valitettavan usein oppilas näkee opettajassa ihmisen, joka pakottaa 
opiskelemaan ainetta, joka ei kiinnosta. Hän on myös se ikävä ihminen, 
joka antamalla läksyjä vielä rajoittaa vapaa-aikaakin. Hankalia ovat 
esimerkiksi kielellisesti lahjakkaat oppilaat, jotka mielestään jo osaavat 
englantia pelien, elokuvien, ulkomaanmatkojen ja musiikin kautta, 
joten sitä ei tarvitse enää opiskella. Kaikki lahjakkuudet kuitenkin 
tarvitsevat paljon työtä ja vaivannäköä kehittyäkseen. Urheilussa tämä 
on oppilaiden mielestä ilmiselvää – ilman kovaa treeniä ei kehity ja 
valmentajaa on toteltava. Miksi sama ajattelu ei päde kouluaineisiin? 
Miksi esimerkiksi englannin opettajaa ei koeta asiantuntevana valmen-
tajana, joka tietää keinot hyvään kielitaitoon? Sanonta ”No pain no 
gain” pitää paikkansa kouluaineidenkin kohdalla: ilman kovaa työtä, 
ja vähän kärsimyksiäkin ei tuloksia saavuteta. 

Työskentely pienryhmässä avaa oppilaalle uuden näkökulman 
opiskeluun. Muiden oppijoiden kanssa toimiessaan hänelle konk-
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retisoituu, mitä kaikkea oppimisprosessiin sisältyy. Ensinnäkin hän 
oppii tekemään oman osuutensa (läksyt, osallistuminen ryhmän työs-
kentelyyn), oppii arvostamaan muiden työpanosta ja näkee, kuinka 
paljon vaivaa jotkut oppilaat näkevät saadakseen tuloksia. Erittäin 
tärkeä työskentelyn sivutuote on nähdä, kuinka eri lailla eri oppijat 
ymmärtävät ja selittävät asioita, miten he lähestyvät jotain ongelmaa 
ja mitä ongelman ratkaisemiseksi voi tehdä. He altistuvat erilaisille 
oppimisstrategioille saaden arvokasta käytännöllistä tietoa eri tavoista 
opiskella tehokkaasti. Opettaja tietenkin opettaa oppimisstrategioita, 
mutta hänen opetuksensa ei tehoa niin hyvin kuin oppilastovereiden 
kautta saatu tieto. Opettaja saa myös aivan uuden roolin ja sen kautta 
arvostuksen. Nyt opettaja on koko ajan oppilaidensa parissa, läsnä tar-
vittaessa, vastaamassa kysymyksiin ja tarjoamassa asiantuntemustaan. 
Opettajasta tulee auttaja henkilökohtaisissa pulmatilanteissa, mikä 
lähentää oppilaan ja opettajan välistä suhdetta. Oppilaasta on myös 
motivoivaa saada opettajalta positiivista palautetta hyvin tehdystä 
työstä jo työskentelyn aikana; palautehan usein tulee vasta kokeen 
tai kurssiarvosanan yhteydessä, eikä se useinkaan ole heikon oppilaan 
kohdalla positiivista ja kannustavaa.

Kun oppilaat työskentelevät pienryhmissä, opettaja pystyy tarkkai-
lemaan työskentelyä ja antamaan nopeaa palautetta sen tehokkuudesta. 
Näin ollen puutteisiin esimerkiksi työtavoissa ja yhteistyön sujumisessa 
voi puuttua nopeasti, ja oppilaat pääsevät jatkamaan työskentely-
ään tehokkaammin. Kun oppilaat ovat omaksuneet perustyötavat, 
oppiminen tulee mielekkääksi, ja aineen oppiminen tehostuu ja tu-
loksia saavutetaan nopeammin. Englannin opiskelussa olen nähnyt 
sen huikean eron, mikä englannin osaamisessa näkyy 8:lla luokalla; 
työtapojen ahkera harjoitteleminen on tuottanut tulosta. Läksyjen teko 
helpottuu, englannin puhuminen tuntityöskentelyn aikana lisääntyy 
ja siitä tulee opiskelun kieli, jota oppilaat luontevasti käyttävät työs-
kentelykielenä ryhmissään. On hienoa antaa positiivista palautetta 
kielitaidosta ja erityisesti upeasta työskentelystä, josta kunnia lankeaa 
oppilaille itselleen. Se, että oppii työskentelemään päämäärätietoisesti, 
tehokkaasti ja jatkuvasti, on pääoma, josta oppilaalle on hyötyä koko 
loppuelämänsä ajan.
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Kaksikielinen luokka ja pienryhmätyöskentely

Tampereen normaalikoulussa on ollut kaksikielistä opetusta jo kymme-
nen vuoden ajan. Oppilaat hakevat kaksikieliselle luokalle pääsykokeen 
kautta, jossa testataan äidinkielen taitoja ja englannin kirjoitus- ja 
puhetaitoja. Lähtökohdiltaan tämän luokan oppilaat ovat tavallisia 
oppilaita, joilla on kiinnostusta oppia enemmän englantia opiskelemalla 
myös muita aineita osaksi englanniksi.

Englannin opetuksessa lähtötaso ja tavoitteet ovat hieman kor-
keammalla kuin tavallisella luokalla, joten opiskeleminen on inten-
siivisempää ja vaatii enemmän työtä. Tutkimusten mukaan vieraalla 
kielellä opiskeleminen on tehokasta, koska oppilas joutuu keskittymään 
opittavaan asiaan vieraan kielen takia. Tämä on näkynyt myös koulum-
me päättövaiheen oppimistuloksissa: kaksikielisen luokan keskiarvot 
ovat olleet aina yläkoulun korkeimmat.

Olen opettanut kaksikielisiä luokkia koko niiden kymmenen 
vuoden olemassaolon ajan ja käyttänyt yhteistoiminnallisia pienryhmiä 
englannin tunneilla. Myös tällä luokalla pätevät tämän työskentelymuo-
don hyväksi havaitut käytänteet (ryhmien muodostaminen, työtavat, 
jne.). Vaikka tällä luokalla yhteinen nimittäjä on hyvä englannin 
taito ja perusmotivaatio opiskeluun, ei luokkaa voi kuitenkaan pitää 
homogeenisena. Oppilaiden taustat, opiskelutaidot sekä sanaston ja 
rakenteiden hallinta ovat todella heterogeenisia, joten yhteistoiminnal-
lisen pienryhmätyöskentelyn edellytykset täyttyvät hyvin. Kuten aina, 
7:llä luokalla aloitetaan parityöllä, 8:lla siirrytään neljän ryhmiin ja 9:
llä jatketaan samalla ryhmityksellä ja erittäin hyvin toimivilla työsken-
telytavoilla. Kun on kyseessä korkeamman kielitaidon saavuttaminen, 
kohdekielen käyttömäärä on suurempi, ja pienryhmissä kohdekieli 
toimii melkein alusta alkaen työskentelykielenä.

Vuonna 2010 kaksikieliselle luokalle jouduttiin ottamaan oppilaita 
poikkeuksellisesti 28 aikaisemman 24 sijaan. Perusajatus oli saada ta-
saiset parit ja myöhemmin neljän hengen ryhmät, mutta käytännössä 
ison ryhmän kanssa työtapojen opiskeleminen ja yläkoulun tapoihin 
tottuminen asetti lisähaasteita opettajalle. Luokan oppilaisiin tutus-
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tuminen ja nimien oppiminen oli aikaa vievää, joten päätin kolmen 
viikon jälkeen laittaa oppilaat neljän hengen ryhmiin helpottamaan 
ryhmäytymistä ja omaa tutustumistani oppilaisiin. Ensimmäisen jakson 
viimeiset neljä viikkoa sujui aika mukavasti, ja ryhmät alkoivat toimia 
yllättävän hyvin. Kun aloitimme toisen kurssin neljännessä jaksossa, eli 
lähes puoli vuotta myöhemmin, ryhmien toiminta ei ottanut sujuak-
seen: perustyötavat olivat unohtuneet eikä kertauskaan tuntunut aut-
tavan. Oli levottomuutta, touhuilua, läksyt tekemättä, opiskeluvälineet 
kotona – yllättävää taantumaa  koulunkäynnin perusasioissa. Tämä 
kokemus osoitti selvästi, miten ehdottoman tärkeää on vakiinnuttaa 
perustyötavat ennen kuin laittaa oppilaat isompaan ryhmään. Yksilön 
vastuu omasta ja ryhmän oppimisesta oli vielä monella hukassa ja oppi-
kirjojen käyttö ja ohjeiden lukeminen yllättävän avutonta. Olen jälleen 
kokemusta viisaampi! Vaikka kuinka kokenut opettaja on, ei prosessia 
voi kiirehtiä. Työtapojen oppiminen ja itsenäisempään työskentelyyn 
oppiminen on hidasta, mutta hyvää kannattaa odottaa!

Tutkimustulosten kertomaa

Kuten jo alussa totesin, yhteistoiminnallisuutta on tutkittu vuosi-
kymmeniä, ja sen hyödyllisyys oppilaan kasvussa ja kehityksessä on 
kiistaton. Vaikka prosessi yhteistoiminnallisen pienryhmän kehitty-
misessä on pitkä ja vaatii opettajalta ja oppilailta pitkäjänteisyyttä, 
tutkimustulokset ovat paljastaneet selkeitä oppilaan elämään vaikuttavia 
seurauksia.

1.Tiedolliset saavutukset ja opitun mielessä pysyminen ovat korkeam-
malla tasolla.

Ryhmän jäsenet antavat runsaasti uusia näkökulmia opiskeltavaan asi-
aan, ja ryhmän synergia motivoi ja kannustaa parempiin saavutuksiin. 
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Tehokas opiskeleminen aktiivisesti osallistumalla johtaa syvällisempään 
oppimiseen ja tiedon omaksumiseen.

2. Kriittinen ajattelu sekä korkeammanasteinen päättelykyky ja jär-
keily kehittyvät. 

Työskentelemällä muiden kanssa ja selittämällä opittavia asioita pe-
rusteellisesti oppilas oppii soveltamaan pienten etappien kautta kulke-
vaa päättelykykyä myös haasteellisemmissa oppimistilanteissa omassa 
opiskelussaan.

3. Jäsentynyt toisten havaitseminen ja heidän näkökulmansa tarkempi 
ymmärtäminen. 

Kun oppilaat keskustelevat ja neuvottelevat, he oppivat kuuntelemaan 
toisiaan ja huomaamaan erilaisia ajattelu- ja lähestymistapoja opiskel-
tavaan tehtävään. Sellainenkin oppilas, joka ei koko luokan kuullen 
tuo esiin ajatuksiaan, saattaa pienryhmässä osoittautua asiantuntevaksi 
ja ongelmanratkaisua edistäväksi. Tämä johtaa myös erittäin positiivi-
seen, tunnepitoiseen ymmärtämiseen: kun työskentelyn neutraaleissa 
puitteissa opitaan näkemään luokkatoverit eri valossa, tällöin myös 
heihin tutustutaan paremmin ja heistä opitaan pitämään. Myös opettaja 
erilaisella roolillaan auttajana eikä vain kurinpitäjänä saa myönteisiä, 
inhimillisiä (!) piirteitä, eikä häneen suhtauduta negatiivisesti.

4. Oppiaineeseen motivoituminen. 

Mitä vaikeampi aine, sitä vastenmielisempää sen opiskeleminen on. 
Kun oppilas saa rauhassa paneutua opittavaan asiaan pienryhmänsä 
jäsenten kanssa, oppiminen helpottuu, ja kynnys kohdata vaikeam-
piakin opittavia asioita madaltuu. Oppilas suhtautuu ko. aineeseen 
positiivisemmin, ja näin myös oppiminen tehostuu.
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5. Myönteiset odotukset tulevaan vuorovaikutukseen. 

Edellä mainitut kohdat vaikuttavat erittäin paljon kouluviihtyvyyteen, 
sosiaalisiin suhteisiin luokassa ja luokan opiskeluilmapiiriin. Kun oppi-
las tietää, että hänellä on toimiva, kannustava ja turvallinen pienryhmä 
odottamassa koulussa, hän lähtee hyvällä mielellä opiskelemaan kou-
luun. Tutkimuksissa on myös seurattu pienryhmissä työskentelevien 
psykologista terveyttä aikuisikään asti ja todettu näin opiskelleiden 
olevan henkisesti terveempiä.

6. Sosiaalisten taitojen kehittyminen. 

Jatkuvan neuvottelun ja kommunikoinnin kautta oppilaat tottuvat 
keskustelemaan keskenään ja näin kehittävät sosiaalisia taitojaan opis-
kellessaan kurssin asioita. Pienryhmätaitojen systemaattinen ohjaus ja 
opiskelu antavat työkalut yhteistyöhön, jossa vallitsee toisten huomi-
oiminen, kuunteleminen, arvostaminen sekä kohtelias ja asiallinen 
suhtautuminen ryhmän jäsenten ajatuksiin ja repliikkeihin. Sosiaaliset 
taidot koko elämää ajatellen ovat arvokasta pääomaa, jota oppilas 
tarvitsee jatkuvasti yksityis- ja työelämässään. 

7. Itsetunto ja itsensä arvostaminen. 

Erittäin keskeinen päämäärä yhteistoiminnallisessa oppimisessa on 
terveen itsetunnon kehittäminen. Pienryhmän antaman turvallisen 
opiskeluympäristön suojissa aremmatkin oppilaat uskaltautuvat pu-
humaan ja osallistumaan ryhmänsä toimintaan aktiivisina jäseninä. 
Ryhmän auttava ja kannustava ilmapiiri antaa tällaiselle oppilaalle 
osaamisen ja pätevyyden tunteita. Jokainen positiivinen opiskelu- ja 
oppimiskokemus lisää itseluottamusta oppijana ja ryhmän jäsenenä. 
Pienryhmän antama kasvualusta rohkaisee myöhemmin ilmaisemaan 
ajatuksiaan koko luokan kuullen. Tähän vaikuttaa suuresti se, että 
opettaja antaa ryhmän ensin pohtia tekemäänsä kysymystä, jolloin 
vastaus tai mielipide on koko ryhmän, ei yksittäisen ryhmänjäsenen. 



5�

Opettaja valitsee jonkun ryhmän jäsenen vastaamaan koko luokan 
kuullen, ja epävarman ja aran oppilaan on helppo vastata ryhmän kes-
kustelun tulos. Oppilaan terve itsetunto ja itsensä arvostaminen eivät 
ole heidän kotitaustastaan riippuvaisia vaan niitä voi konkreettisesti 
kehittää tarkkaan suunnitellulla opiskeluympäristöllä.❦
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Kimono-hanKe Ja suullisen 
KieliTaiDon TesTaaminen

Seija Sihvo & Tanja Tuuna-Kyllönen

Tiivistelmä

KIMONO on kielten opetuksen monipuolistamisprojekti,  jonka 
tavoitteena on niin sanottujen harvinaisten kielten, venäjän, ranskan 
ja saksan opetuksen kehittäminen ja monipuolistaminen opetuksen ja 
kielivalintojen lisäämiseksi. Lähtökohtana hankkeessa on, että oppilaan 
kielitaidon mittarina ei ole hänen ikänsä tai kouluasteensa vaan kieli-
taitotasonsa, ja opiskeluryhmittelyjä voidaan tehdä yli vuosikurssi- ja 
kouluasterajojen. 

Tässä artikkelissa kuvataan KIMONO-projektin käytännön toi-
mintaa ja sen herättämiä kysymyksiä ja tutkimusaiheita.
 

hankkeen taustaa

Kimono on Tampereen normaalikoulun kielten opetuksen moni-
puolistamishanke, jonka lähtökohtana on Opetushallituksen ja Ope-
tusministeriön vuonna 2009 käynnistämä valtakunnallinen kielten 
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opetuksen kehittämishanke. Normaalikoulu toteuttaa KIMONO-pro-
jektia yhteistyössä Tampereen opettajankoulutuslaitoksen, Tampereen 
yliopiston kieli- ja käännöstieteiden laitoksen sekä Educoden kanssa. 
Tarkoituksena on kehittää yhteistyömuoto, jossa mukana ovat useat 
kieltenopetuksessa ja kielikasvatuksessa toimivat tahot aina esiopetuk-
sesta täydennyskoulutukseen.

Hankkeen tavoitteena on erityisesti venäjän, ranskan ja saksan 
opetuksen kehittäminen ja monipuolistaminen kielivalintojen lisää-
miseksi. Lähtökohtana on, että oppilaan kielitaidon mittarina ei ole 
hänen ikänsä tai kouluasteensa, vaan hänen kielitaitotasonsa, jolloin 
ryhmiä voidaan perustaa yli kouluasterajojen. Tällainen kokeilu, jossa 
yläkoulun ja lukion opiskelijat olivat samassa kielen alkeisryhmässä, 
on aloitettu lukuvuonna 2009–2010 venäjän ja vuonna 2010–2011 
ranskan opetuksessa. Perinteisen oppimääräperustaisen ryhmittelyn 
(A1, A2, B2, B3) sijaan oppijat valikoituvat ryhmiin kielitaitotasonsa 
mukaan (www.uta.fi/laitokset/kielikeskus/index/viitekehys.htm).

Viitekehyspohjaisen kielitaidon testauksen ja arvioinnin osalta 
hankkeessa hyödynnetään suullisen kielitaidon testaukseen ja arvioin-
tiin kehitettyä LangPerform-tietokonesimulaatiota (ks. luku 2).

KIMONO-hankkeen olennainen osa on siihen liittyvä tutkimus- 
ja kokeilutoiminta, johon sekä didaktikot, opettajat että opetushar-
joittelijat osallistuvat. Opetusharjoittelijoilla on mahdollisuus kehittää 
ja tutkia opettajuuteen ja opetukseen liittyviä uusia haasteita esim. 
ainedidaktisten tutkimustensa puitteissa.

Kielisimulaatiokokeilun ohella muita hankkeeseen liittyviä tut-
kittavia kysymyksiä

        • Lisääntyvätkö ja monipuolistuvatko kielivalinnat rakenteellisen ja 
pedagogisen kehittämisen tuloksena?

        • Millaisia yksilöllisiä oppijoiden kielipolkuja syntyy?
        • Millaisia ovat oppijan ja opettajan kokemukset iällisesti heterogee-

nisten ryhmien toimivuudesta?
        • Millaisia didaktisia ja toiminnallisia innovaatioita syntyy ja miten 

opettajat kehittävät toiminnallisuutta opetusryhmissään?
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        • Kuinka viitekehyspohjainen kielitaidon testaus ja arviointi vaikut-
tavat käytännön opetustyöhön?

        • Miten viitekehyspohjaista arviointia hyödynnetään osana kokonais-
valtaista, kehittävää arviointia?

        • Missä määrin koulun kansainvälinen toiminta rohkaisee vieraan 
kielen opiskelun aloittamiseen?

Kimono-hankkeen 
käytännön sovellutuksia saksan kielessä

LangPerform-konsepti on toimintatapa, jossa elokuvapohjaisia tieto-
konesimulaatioita voidaan käyttää kielenopetuksen ja -oppimisen sekä 
suullisen kielitaidon testauksen ja arvioinnin tarpeisiin. Kuhunkin asia-
yhteyteen voidaan tuottaa siihen sopivia aihealueita sisältävä ohjelma. 
Konseptin tarkoituksena on mahdollistaa kommunikatiivisen kielitai-
don harjoittaminen ja testaus arkipäivää simuloivissa, mahdollisimman 
autenttisissa tilanteissa. Opiskelijoiden suoritukset tallennetaan ja ne 
voidaan kuunnella ja arvioida jälkikäteen. LangPerform-simulaatioon 
kuuluu digitaalinen arviointisovellus sekä itsearviointia että ulkoista 
arviointia varten. Lisäksi jokaisen simulaation aluksi opiskelija laatii 
henkilökohtaisen kielenkäyttöprofiilinsa.

Tampereen normaalikoululla on osana KIMONO-hanketta yh-
teistyössä Educoden kanssa tuotettu LangPerform-konseptin mukaisia 
simulaatioita saksan, ranskan ja venäjän kieliin. Mukana saksan simu-
laatiota käsikirjoittamassa olivat lukuvuoden 2009–2010 opetusharjoit-
telijat. Sen aihepiirinä oli kuvitteellinen Tandem-kurssi Tampereella. 
Opiskelija pääsee ohjelmassa puhumaan saksaa erilaisissa tilanteissa, 
joiden tyypit ovat esittely, monologi, tien neuvominen, ääneen luke-
minen ja dialogi. Simulaatio saatiin koekäyttöön keväällä 2011. 

Osana KIMONO-hanketta käynnistettiin Tampereen normaali-
koululla lukuvuonna 2010–2011  ensimmäistä kertaa Tandem-kurssi, 
jonka tavoitteena on tarjota saksan kieltä opiskeleville koululaisille ja 
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lukiolaisille mahdollisimman autenttinen tapa suullisen kielitaidon 
käyttämiseen ja kehittämiseen. Kurssille osallistuu saksankielisistä 
maista tulevia lukiovaihto-opiskelijoita Tampereen eri lukioista sekä 
Tampereen normaalikoulun saksan opiskelijoita. He suorittavat vapaa-
aikanaan pienryhmissä erilaisia tehtäviä, joiden yhteydessä saksankieli-
sille opiskelijoille tarjoutuu myös mahdollisuus tutustua suomalaisiin 
ja suomalaiseen kulttuuriin. Opiskelijat sopivat itse tapaamisajoista 
ja -paikoista puhelimitse tai Facebookin välityksellä. Lukuvuoden 
2010–2011 kurssin aikana opiskelijat kävivät mm. avantouimassa, 
katselivat suomalaisia elokuvia, vierailivat muumimuseossa ja tutus-
tuivat Tampereen Kauppahalliin. Opiskelijoiden palautteen mukaan 
seuraavilla toteutuskerroilla olisi hyvä ensin tehdä jotakin isommalla 
joukolla ja antaa sen jälkeen pienryhmien muodostua itsekseen. Myös 
enemmän koko ryhmän yhteisiä aktiviteettejä kannattaa pyrkiä järjestä-
mään. Niissä keskustelu oli ollut vilkkaampaa ja sujunut luontevasti.

Opettajien ja opiskelijoiden kurssitapaamisia järjestettiin koulu-
päivien jälkeen kahden viikon välein eri kahviloissa Tampereen kes-
kustassa. Tapaamisissa purettiin tehtäviä ja suunniteltiin seuraavia sekä 
keskusteltiin muutoin ajankohtaisista aiheista saksaksi. Kurssisuorituk-
sen saadakseen opiskelijat kirjoittivat kurssin lopuksi äidinkielellään 
raportin, jossa kertoivat omasta osuudestaan, kurssin onnistumisesta, 
sen mahdollisista hyödyistä sekä kirjasivat parannusehdotuksia jatkoa 
varten. Lisäksi suomenkieliset opiskelijat tekivät Normaalikoululle 
tuotetun LangPerform-simulaation ja arvioivat, oliko suoritetusta 
Tandem-kurssista apua testin tekemisessä.

Koska opiskelijoilta saatu palaute oli erittäin positiivista ja kannus-
tavaa, tarkoituksena on toteuttaa kurssi myös lukuvuonna 2011–2012, 
jolloin mukaan pyritään saamaan lukiolaisten lisäksi yhdeksäsluokka-
laisia saksanlukijoita. 



62 

Kimono-hankkeen tutkimusaiheita

LangPerform-simulaatio on tähän mennessä poikinut ainakin kaksi 
saksan kielen ja kulttuurin alan pro gradu -aihetta. Lisäksi englannin 
kielessä on syntymässä yksi pro gradu samasta aihepiiristä. Oman pro 
gradu -työni aiheena on suullisen kielitaidon arviointi ja testaaminen 
lukion päättövaiheessa. Käsittelen työni teoriaosassa mm. Suomen 
kielikoulutuksen kehitystä, Eurooppalaista viitekehystä ja sen mukaista 
kielitaitokäsitystä, suomalaista vieraiden kielten ylioppilaskoetta sekä 
suullisen kielitaidon käsitettä ja arviointia. Tutkimusosassa vertailen 
kahta suullisen kielitaidon testiä sekä pohdin suullisen kielitaidon 
kokeen ottamista osaksi kielten ylioppilaskoetta.

Tutkimusosassa tarvittavaa aineistoa keräsin seuraamalla yhden 
lukioryhmän tekemää kahta suullisen kielitaidon koetta: suulliseen 
kurssiin liittyvää Opetushallituksen tuottamaa suullisen kielitaidon 
koetta sekä LangPerform-tietokonesimulaatiota. Käytössä oli kaksi 
simulaatio-ohjelmaa, joista toinen oli tarkoitettu B-saksan opiskelijoille 
ja sen aihepiiri liittyi au pair -paikan hakemiseen Saksasta. Toinen oh-
jelma oli A-oppimäärän opiskelijoille suunnattu ja käsitteli vaihto-opis-
kelijan arkeen liittyviä tilanteita saksalaisessa yliopistossa. Opiskelijat 
saivat itse valita, kumman LangPerform-ohjelman suorittivat.

Molempien suullisen kielitaidon kokeiden jälkeen oppilaat täyt-
tivät tehtyä koetta koskevan kyselylomakkeen sekä lisäksi omaan kie-
lenoppimishistoriaansa liittyvän lomakkeen. Jälkimmäiseen sisältyi 
myös saksan suullisen kielitaidon itsearviointi Eurooppalaisen viitekehyksen 
taitotasokuvauksien avulla. Vertailin opiskelijoiden kokemuksia ja 
mielipiteitä kummastakin suullisen kielitaidon testistä. Tarkoitukse-
nani oli myös vertailla pienimuotoisesti suullisen kielitaidon testien 
sekä itsearvioinnin tuloksia keskenään ja siten saada viitteitä testien 
luotettavuudesta. Tulokset olivatkin melko yhteneväisiä, mutta tätä 
vertailua voidaan pitää lähinnä viitteellisenä pienen otoksen vuoksi. 

Opiskelijoiden kielitaitotesteihin liittyvissä lomakkeissa pyydettiin 
mm. kuvailemaan testitilannetta, arvioimaan testin tasapuolisuutta, 
arvioimaan testin antaman kuvan todenmukaisuutta testattavan kieli-
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taidosta sekä arvioimaan testin aitoutta kielenkäyttötilanteena. Opis-
kelijat arvioivat käytettyjen testien hyvien ja huonojen puolien olevan 
hyvin erilaisia. Opetushallituksen testin katsottiin mahdollistavan 
paremmin aidon vuorovaikutuksen, kun keskustelun molemmat osa-
puolet osallistuvat keskusteluun aidosti. Tämän testin heikkoutena taas 
pidettiin parin ja/tai haastattelijan suurta vaikutusta testisuoritukseen. 
Testaajan taito pystyä luomaan riittävän rento ilmapiiri testitilanteessa 
oli opiskelijoiden mielestä erittäin tärkeää. Parien mahdollinen epäta-
saisuus kielitaidon suhteen ja sen vaikutus kokeen onnistumiseen sekä 
jännittäminen testitilanteessa koettiin ongelmaksi.

Tietokonesimulaation merkittävimmäksi puutteeksi arvioitiin 
aidon vuorovaikutuksen puuttuminen. Ohjelmassa esiintyville hen-
kilöille ei voinut tehdä tarkentavia kysymyksiä, eivätkä opiskelijoiden 
sanomiset vaikuttaneet heidän reaktioihinsa. Lisäksi osa opiskelijoista 
koki puhumisen tietokoneelle outona. Simulaation etuina taas pidettiin 
syntyperäisten kielenpuhujien kohtaamista sekä yksilöllistä, muista 
henkilöistä riippumatonta suoritusta. Onnistuneen suorituksen edel-
lytyksenä voidaan pitää myös tottumusta simulaatioiden tekemiseen 
sekä tekniikan toimintavarmuutta. Opiskelijoiden arvioiden ohella 
hyödynsin tutkimuksessani myös simulaatioon tutustuneiden opettaji-
en kommentteja testin käytettävyydestä opetuksessa ja testauksessa.

Pro graduni lopuksi pohdin vielä mahdollisuutta liittää LangPer-
form-simulaation tyyppinen suullinen koe osaksi kielten ylioppilas-
koetta. Suullisen kielitaidon testauksen voidaan sanoa olevan lukion 
päättövaiheessa ehdottomasti tarpeen. Nykymallinen ylioppilaskoe 
aiheuttaa sen, että suullinen kielitaito jää liian vähälle huomiolle ope-
tuksessa. Tähän mennessä esteenä suullisen kokeen liittämiseen kielten 
ylioppilaskokeeseen on pidetty mm. kustannussyitä ja laitteiden puu-
tetta. Nyt, kun Opetushallituksen lähitulevaisuuden tavoitteena on yhä 
enemmän hyödyntää tietokonetta ylioppilaskirjoituksien suorittami-
sessa, ei tietokonesimulaation liittämiseen ylioppilastutkintoon pitäisi 
olla mitään teknistä estettä. Simulaatiotyyppinen testi mahdollistaisi 
kaikkien kokelaiden koesuorituksen samanaikaisesti, mikä helpottaisi 
järjestelyitä haastattelutyyppisiin testeihin verrattuna. Suurimpana 
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haasteena ja kustannuseränä tulisi tietokonesimulaatioiden käytössä 
olemaan testiohjelmien laatiminen sekä opettajien koulutus niiden 
käyttöön ja arviointiin. Toisaalta voitaisiin luopua erillisestä kuullu-
nymmärtämiskokeesta, mikä vapauttaisi varoja simulaatio-ohjelmien 
tuottamiseen.

Toinen meneillään oleva LangPerformiin liittyvä tutkimus selvit-
tää kieltenopettajien arvioita konseptin käytöstä suullisen kielitaidon 
opetuksessa, harjoittelussa ja arvioinnissa. Englannin kielen puolella 
tehtävän tutkimuksen aiheena on selvittää, mitä mieltä opiskelijat ja 
opettajat ovat tietokonesimulaatioiden käytöstä opetuksen ja oppimisen 
apuvälineenä sekä oppilaiden kokemuksia simulaation vaikutuksesta 
motivaatioon, puhetaidon parantumiseen ja vieraalla kielellä puhu-
misen kynnykseen.❦
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KuvaTaiDe JäsenTää KasvuYmpärisTöä

Marja-Leena Korte-Suonpää 

Tiivistelmä

Toteutimme Tampereen normaalikoulun kuvataiteen opetuksessa 
neljän lukuvuoden ajan kaksiosaista Arki-projektia, jonka tavoitteena 
oli tarkastella ja jäsentää oppilaiden kasvuympäristöä. Havainnoimme, 
pohdimme ja tulkitsimme ympäröivää arkeamme. Teimme yhteis-
työtä Tampereen normaalikoulun koulupiirin asuinalueen muiden 
kasvattajatahojen sekä eri-ikäisten asukkaiden kanssa. Tarkastelimme 
yhtenäistä koulupolkua ja jatkoimme sitä elämänpolkuna vanhuuteen 
asti. Projektin aikana teimme alueelle näyttelyn, joka aktivoi myös 
näyttelyvieraat jäsentämään ympäristöä taidesuunnistuksen avulla.

arjen kuva

Kuvataiteen Arki-projektin ydinideaa symboloi arkinen koulutuoli. 
Jokainen suomalainen on istunut jossakin vaiheessa elämäänsä täl-
laisella tuolilla kiinnittämättä lainkaan huomiota siihen, missä istuu.  
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Kyseessä on esine, huonekalu, jolla on vain toiminnallinen arvo. Koska 
se kuuluu arkeen, sitä ei voi nähdä.

Kuvataiteen arki

arki – kasvuympäristön esteettistä tarkastelua

Tampereen normaalikoulun arkisen kuvataiteen opetuksen idean ki-
teyttää kaksiosainen Arki-projekti. Projektin ensimmäisessä osassa (v. 
2006-2007) tarkastelimme niitä tekijöitä, joista Tampereen Nekalan 
alueen oppilaiden kasvuympäristö muodostuu. Samalla kokeilimme 
yhtenäisen koulupolun käytännön toteuttamismahdollisuuksia päivä-
koti-ikäisistä lukion oppilaisiin asti. Toteutimme projektia yhteistyössä 
niiden kasvatustahojen kanssa, jotka alueen oppilaat kohtaavat koulu-
polkunsa varrella. Yhteistyöhön osallistui opettajia Nekalan ala-asteelta 
ja alueen päiväkodeista sekä Viinikan seurakunnasta nuorisotyön 
ohjaaja Irmeli Paalaste. Oppilaat saivat tärkeää tukea työskentelyynsä 
teknisen käsityön opettajaltaan Hannu Lehdeltä. 

6�

arjen kuvat 
– kasvuympäristön empaattista ja eettistä tulkintaa

Toinen osa (2008–2010) syventyi tekemään kasvuympäristöstä em-
paattisia ja eettisiä pohdintoja ja tulkintoja. Työskentelyn taustalla 
vaikuttivat suomalaisen yhteiskunnan ja erityisesti nuorten maailman 
keskeiset tapahtumat. Myyrmannin, Jokelan ja Kauhajoen surmat saivat 
minut pohtimaan, miten nuorten pahoinvointia voitaisiin ehkäistä 
kuvataiteen keinoin. Keskeiseksi nousi myös ajatus nuorten empatia-
kyvyn ja eettisen pohdinnan vahvistamisesta kuvataiteen avulla. 

Kokonaisuudessaan Arki-projekti tarkasteli ihmisen suhdetta 
itseensä, toisiin ihmisiin, muihin eliöihin, fyysiseen ja henkiseen ym-
päristöön sekä median ja fantasian luomaan virtuaaliympäsistöön. Arki 
oli projekti, joka sai asuinalueen eri ikäiset lapset, nuoret, aikuiset ja 
vanhukset kohtaamaan toisensa. Arki opetti tekijöilleen näkemisen 
taitoa.

Havainnoinnista jatkoimme pohdinnan ja tulkinnan tasolle. Ke-
hittelimme oppilaiden kanssa erilaisia tilanteisiin sopivia analyysi- ja 
tulkintatapojaan. Oppilaat harjoittelivat omien visuaalisten tutkimus-
ten tekemistä. Tärkeintä oli herättää heissä uteliaisuus sekä näkemisen 
ja tekemisen halu, ei yliopistomaailman kaavojen noudattaminen.

Taidesuunnistusta kasvuympäristössä

Kuvataiteen tekemisen ja ympäristön analysoimisen ohessa teimme 
näyttelyn, joka sijoitettiin samaan oppilaiden arkiseen kasvumpäris-
töön, jonka tarkastelusta työt olivat saaneet alkunsa. Näyttelypaikkoina 
toimivat alueen koulut, päiväkodit, kirjasto, kirkko ja seurakuntatalo 
– ne tilat, joissa alueen nuoret kasvupolkunsa aikana arkeaan elivät.

Samalla kun vierailijat tutustuivat näyttelyyn taidesuunnistuk-
sen keinoin kartan avulla, he muodostivat jonkinlaisen käsityksen 
myös kyseisestä asuinalueesta. Taideoppaat opastivat vierailijoita eri 
näyttelypisteisiin Nekalan alueella. Arkiset tilat antoivat loistavan 
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mahdollisuuden taidekasvatukselle. Taiteen avulla  syntyi kunnioitus 
omaa arkea kohtaan. Alettiin katsoa ja nähdä, opittiin liikkumaan 
arjen tiloissa taiteen keskellä  ja opittiin tunnistamaan oma oleminen 
osana ympäristöä. 

Kuvataiteen keinoja

Katse ohjaa ajattelua, ajattelu katsetta

Oppilaiden toiminta sijoittui normaaleihin koulun tarjoamiin ope-
tustilanteisiin, erilliseen taidekerhoon ja kouluajan ulkopuolisiin pro-
jekteihin. 

Oppilaat työskentelivät erilaisilla materiaaleilla ja välineillä. He 
tutustuivat perinteisten maalaus- ja kuvanveistovälineiden lisäksi esim. 
kierrätysmetalliin, betoniin, siporexiin, kirpputoritavaraan sekä erilai-
siin median tekemiseen soveltuviin välineisiin. Tärkeää oli siirtyä väli-
nekeskeisyydestä näkemisen, kokemisen ja ymmärtämisen maailmaan, 
jolle luovasti käytetyt materiaalit ovat vain ilmaisun väylä. 
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Peruskoulun yläkoulun oppilaat tekivät muun työskentelyn ohessa 
kuvataidepäiväkirjaa, jonka avulla he suuntasivat ja analysoivat sekä ha-
vaintojaan, ympäristökäsitystään että omaa työskentelyään. He tekivät 
päiväkirjaan omien huomioidensa lisäksi ohjattuja kotitehtäviä, joiden 
tarkoitus oli syventää ympäristöhavainnointia. He myös analysoivat 
sinne säännöllisesti omaa työprosessiaan.

Lukion oppilaat keräsivät omaa estetiikan päiväkirjaansa, jonka 
tarkoituksena oli auttaa heitä jäsentämään omaa esteettistä ymmärrys-
tään. Päiväkirjassaan he analysoivat omaa kauneuskäsitystään suhteessa 
ihmisten tekoihin, ihmissuhteisiin, ympäristöön, tavarakulttuuriin, 
kuluttamiseen, taiteeseen, historiaan ja oppimiseen. Tärkeää oli nostaa 
esteettinen ajattelu osaksi kokonaisvaltaista elämänymmärtämistä ja 
tiedon jäsentämistä. 

Kamera auttaa näkemään

Valokuvaaminen oli keskeinen työmuoto projektissamme. Oppilaat 
tekivät havaintoja ympäristöstään ja omasta elämästään kuvaamisen 
avulla. Kamera sinänsä rajaa, pelkistää ja suuntaa havaintoa, mikä 
auttaa myös näkemään selkeämmin ja terävämmin. Joillekin oppilaille 
kirjoittaminen ja puhuminen on vaikeaa. Samoja havaintoja saatettiin 
ilmaista valokuvien avulla.

Valokuvaus toimi havainnointimenetelmän lisäksi myös taiteel-
lisena ilmaisumuotona. Ensimmäisessä Arki-projektin osassa oppilaat 
hahmottivat valokuvien avulla kokonaiskuvaa siitä, mistä heidän kas-
vuympäristönsä rakentuu. Osa oppilaista kuvasi alueen ihmisiä. He 
vierailivat kameran kanssa päiväkodissa, vanhuspiirissä, avoimessa 
päiväkerhossa ja maahanmuuttajanaisten kerhossa. Osa oppilaista 
puolestaan kuvasi sitä alueen ympäristöä, jossa nämä ihmiset elävät. 
Yhdessä näistä kuvista syntyi yhtenäinen näyttely, jossa yksittäiset kuvat 
heijastivat toisiinsa merkityksiä ja tarjosivat katsojalle mielenkiintoisen 
kokonaiskuvan asuinalueesta.
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Keskeisin oivallus kiteytyi yhdeksäsluokkalaisen oppilaan sanoihin: 
”Hei, tässähän on kyse jostain ihan muusta kuin valokuvaamisesta...” 
Jotta oppilaat saattoivat valokuvata, edes ottaa kameroitaan esiin, hei-
dän piti pysähtyä ihmisten äärelle. Piti ensin nöyrtyä kuuntelemaan, 
katsomaan, leikkimään ja tutustumaan. Piti pysäyttää oma arki kes-
kellä päivää ja astua toisen ihmisen arkeen. Normaali koulupäivä on 
täynnä tiiviitä suorituksia, jotka johtavat tavoitteisiin. Nyt oli osattava 
nähdä kohtaamisen tärkeys suorittamisen sijasta. Kuvaustilanteiden 
herkkyydessä tarkasteltiin, mitä itsestä voi heijastaa ja peilata kuvat-
tavaan ja toisinpäin – millaisia jälkiä kuvaushetket jättävät kuvaajaan. 
Vanhuksia kuvatessaan oppilaat pohtivat yksilön elämänkaarta, omaa 
historiaansa ja tulevaisuuttaan – yksilön henkilökohtaista aikajanaa. 
Oppilaat ja vanhukset etsivät toisistaan pareja: ketkä muistuttivat 
toisiaan? Millainen vanhus oli ollut nuorena ja millainen oppilas 
saattaisi olla vanhana. Näitä pareja kuvaamalla oppilaat hahmottivat 
konkreettisesti elämän kulkua. 

Samalla kun projekti pyrki herättelemään oppilaita näkemään 
nykypäivän ilmiöitä ja yksilön elämää niiden keskellä, se jäsensi ny-
kyihmisen osuutta koko ihmiskunnan historiassa. Oppilaat tarkastelivat 



�1

sitä elämän ketjua, johon jokainen ihmiskaari kuuluu yhtenä palana. 
Tähän liittyen teimme retkiä Unescon maailmanperintökohteisiin ja 
tutkimme kuvien avulla niitä merkityksiä, joita historian säilyttämisellä 
ja ymmärtämisellä  on. Menneen arvostaminen antaa mahdollisuu-
den arvostaa myös nykyisyyttä ja suunnitella tulevaisuutta kulttuurin 
kestävä kehitys huomioon ottaen.

Taidetta arjen varrelta

väkivalta

Lukiolainen Jenny jäi pohtimaan väkivallan 
erilaisia rooleja Kauhajoella tapahtuneen sur-
matyön jälkeen. Hän keskittyi teoksessaan 
väkivallan tekijään. Hän kuvitteli tunteita ja 
kokemuksia, lavasti työskentelylleen sopivan 
pelkistetyn studion ja käytti kuvauksissaan 
mallina nuorta miestä. Hän rajasi teoksensa 
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ihmisen kehon eri 
osiin kuvitellun vä-
kivallan teon aikana. 
Hän kuvasi tiukasti 
rajaten jännittyneitä 
lihaksia ja jänteitä, 
ärtynyttä otsaa, kar-
juvaa suuta, väpättä-
vää leukaa sekä nöy-
ryyttä, katumusta ja 
epätoivoa paljastavia 
ihmiskehon asento-

ja. Jenny käsitteli mustavalkoiset kuvansa vaikuttavan pelkistetyiksi, 
mutta samalla ihmisyyttä huokuvan herkiksi. Hän teki teoksistaan 
myös portfolion ja kirjan, jonka graafinen taitto ja suunnittelu tavoitti 
aiheensa koskettavalla tavalla. 

minun maailmani

Tampereen yliopiston vanhasta kirjastosta löytyi kortistolaatikosto, 
jonka elämä oli muuttunut tarpeettomaksi tietokoneiden myötä. Laa-
tikostosta tuli osa projektia ja lopulta osa näyttelyä. Se sai nimekseen: 
”Minun maailmani”. Kätkimme sen sisälle eri-ikäisten lasten ja nuorten 
tekemiä kolmiulotteisia tarinoita heidän omasta elämästään.

Laatikostossa oli 96 laatikkoa ja jokaisessa laatikossa yksi maa-
ilma. Osa maailmoista sisälsi jonkun konkreettisen yksityiskohdan 
tai tapahtuman tekijän elämästä, osa maailmoista oli symbolisia, osa 
abstrakteja mielentilan kuvaajia, osa haaveita ja unelmia. Yhteistä 
niille oli se, että jokainen oli hyvin henkilökohtainen ja sisälsi palan 
tekijänsä yksilöllistä elämää.
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Yhden seitsemäsluokkalaisen pojan työn nimi oli “ikuinen kakko-
nen”. Siihen oli pelkistetty pyöreä mitali, jonka kyljessä oli luku kaksi. 
Sen tekijä kertoi olevansa ikuinen kakkonen taitavan ja lahjakkaan 
isoveljensä rinnalla. 

Yksi koskettavimmista töistä lienee ollut “Musta lammas”. Työhön 
oli muotoiltu vihreä laidun ja punainen tupa. Keskeltä laiduntavaa 
valkoisten lampaiden laumaa nousi suuri käsi. Se oli verinen puh-
kaistuaan maan ja sen kämmenellä seisoi yksi pieni musta lammas. 
Työn tekijä oli lukion ensimmäisen vuoden opiskelija. Pari viikkoa 
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työn valmistumisen jälkeen hän kertoi minulle aikovansa lopettaa 
lukion. Teoksesta alkoi paljastua tarinan myötä uudenlaisia sisältöjä 
ja merkityksiä. Paremmin kuin sanat tämä teos kertoi siitä sopeutu-
misen ja päätöksenteon kamppailusta, jota vielä aika pieni ihminen 
oli sisällään käynyt.

Matematiikan kaksi opetusharjoittelijaa teki oman maailmansa 
niistä mielikuvista ja tunnelmista, joita heillä oli juuri ennen en-
simmäistä omaa opetettavaa tuntiaan. Teoksessa opettaja on kuvattu 
pienenä ja surkeana opettajanpöydän takana. Oppilaat ovat liskoja, 
jotka hyppivät pulpeteilla kiiluvin silmin. Nekin oppilaat, jotka istuvat 
kiltisti tuolillaan, ovat matelijoita. Todellisuudessa heihinkään ei ollut 
opetusharjoittelijoiden tarinan mukaan luottamista.

Pyörätuolilla liikkuva Mirka halusi käsitellä lapsuutensa kokemus-
ta, kohtaamista Muori Menninkäisen kanssa. Muori Menninkäinen 
esiintyi Särkänniemen lasten eläintarhan teatterilavalla. Mirka kävi 
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pikkutyttönä pyörätuolilla katsomassa esityksiä ja tutustui näyttelijään 
henkilökohtaisesti. Muutama vuosi sitten näyttelijä kuoli. Mirka käsit-
teli tämän itselleen tärkeän ihmisen kuolemaa ja omaa kokemustaan 
teoksensa avulla. Tila oli hiljentynyt, tyhjä, keskittynyt vain Mirkan 
muiston ympärille.

Mirka etsi pitkään tilaansa sopivaa nukkea, koska nuken piti olla 
samannäköinen kuin Mirkan oma  muisto itsestään lapsena. Sen piti 
tuntua tutulta. Mirka teki nukelle sopivan kokoisen pyörätuolin käsi-
työnopettajan avustuksella. Näyttelyn taidesuunnistuspäivänä Mirka 
toimi näyttelyssä taideoppaana. Hänen äitinsä kävi katsomassa näytte-
lyn. Myös Aamulehti haastatteli Mirkaa. Näin syntyneet kokemukset 
Mirka koki voimauttavana prosessina osana omaa kasvuaan.
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Kulttuurien kohtaamisia

Monikulttuurisuus on osa koulujen arkipäivää. Eräs Iranista saapunut 
lukiolaistyttö ei ollut maalannut koskaan aikaisemmin elämässään. 
Hän aloitti maalaamisen tiukkaa kaanonia noudattavilla koristeellisilla 
teoksilla. Hän toisti tällaisia töitä lähes koneellisesti useita. Sitten hä-
nen maalauksiinsa alkoi ilmaantua valoja ja varjoja, perspektiiviä sekä 
persoonallista siveltimen jälkeä. Kuitenkin pala koristeellisuutta säilyi. 
Myös aiheet löytyivät tytön alkuperäisestä kulttuurista. Aloitettuaan 
maalaamisen hän maalasikin sitten päivittäin koko lukion ajan. Maa-
laamisen avulla hän käsitteli kasvuympäristöjään ja siirtymistä toisesta 
kulttuurista toiseen.

Sama tyttö oli mukana kuvanveiston kurssilla. Yhteistä kieltä oli 
vähän. Epäröin antaa hänelle kirvestä ja siporex-kiveä hakattavaksi 
huomattuani hänen korkokenkänsä ja pitkät kyntensä. Olin varma, 
että tyttö ei ollut koskaan koskenut suomalaiseen kirveeseen eikä tulisi 
selviytymään tehtävästä. Mutta hän hakkasi määrätietoisesti ja nopeasti 
kirveellä kivestä norsun. Hän ymmärsi ja osasi paljon enemmän kuin 
minä osasin odottaa. Koko työskentelyn ajan tyttö tiesi, mitä hän teki 
ja mitä hän halusi. Taide osoittautui mainioksi erilaisten kulttuurien 
väliseksi kieleksi ja tulkiksi arkisen koulupäivän keskellä.

ihmisten välisiä suhteita

Oppilaat havainnoivat erilaisia ihmissuhteita ja niihin liittyviä toi-
mintakaavoja television ihmissuhdesarjoista. He pelkistivät havain-
tonsa maalauksiin ja veistoksiin. Peruskoululaiset tekivät ihmispareja 
kipsiveistoksina: kuten alistaja ja alistuja. Valojen ja varjojen avulla 
kipsin valkoiseen muotoon syntyi ohueksi viivaksi pelkistyneitä vihaisia 
huulia, äkäisiä silmät peittäviä kulmia, lempeitä nöyriä silmäluomia 
ja jännittyneitä sisäänpäin imaistuja alahuulia tai poskia. Maalaukset 
sisälsivät teräviä ja koskettavia huomioita, jotka ilmenivät värien va-
lumien, siveltimenliikkeiden ja symbolismin avulla.

��

merkkihenkilöitä

Kahdeksasluokkalaiset nostivat teoksissaan esiin yhteiskunnan merk-
kihenkilöt. He etsivät omasta 
elämästään tärkeitä henkilöitä 
ja maalasivat niitä. Tuloksena 
syntyi pupuja, nalleja, apinoita, 
koiria ja hevosia. Maalauksiin 
yhdistettiin kollaasitekniikan 
avulla karvaa, kangasta, koru-
ja ja massasta tehtyjä muotoja. 
Kiilapuukehyksiin pingoitetut 
maalaukset kehystettiin kul-
taisiin paksuihin kehyksiin, 
jotka tehtiin käsityöluokassa. 
Nyt merkkihenkilöt ovat esillä 
Normaalikoulun auditoriossa 
kommentoimassa omalla ole-
massaolollaan tärkeitä luentoja 
ja kokouksia.
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norssilaisten yhteiset rauhankyyhkyt

Koulun yhteisenä toimintapäivänä iso osa norssilaisista muotoili val-
koisesta rakennuslaastista oman rauhankyyhkynsä. Sommittelimme 
linnut lentoon lähteväksi parveksi. Sama empatia, eettisyys, luovuus 
ja keksimisen ilo, jonka oppilaat oivalsivat kuvataidetta tehdessään, 
kannattelee heidän ajatteluaan ja jatkaa kasvuaan elämän muilla osa-
alueilla. 

Näin kuvataide sai tekijänsä ja katsojansa pohtimaan hetkeksi 
kasvuympäristön merkityksiä. Sitä, mikä lopulta elämässä on tärkeintä 
– ARKI.❦
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TeKnologiaa!

perusasteen teknologiaopetuksen kehityshanke

Saija Artama & Hannu Lehti & Tero Luodeslampi 

Tiivistelmä 

Teknologiaa! on Tampereen normaalikoulussa toteutettava perusasteen 
teknologiaopetuksen kehityshanke, jonka tavoitteena on uudistaa 
koulun teknologiaopetusta ja luoda toimiva, yritysyhteistyötä sisältävä 
kokonaisuus teknologiaopetukseen. Projektissa suunnitellaan ja raken-
netaan moderni oppimisympäristö ja järjestetään toimiva yhteistyö 
automaatioyrityksen kanssa. Projektin rahoittajana toimii Teknologia-
teollisuuden 100-vuotissäätiö. Projekti on aloitettu 1.1.2010.

Taustoja

Tampereen normaalikoulussa on järjestetty teknologiaopetusta jo 
vuosien ajan valinnaisaineena. Valinnaisaine on ollut suosittu ja sitä 
on kehitetty yhteistyössä fysiikan ja teknisen työn opettajien kesken. 
Vähitellen on virinnyt idea lähteä uudistamaan opetusta vastaamaan 
entistä paremmin työelämän tarpeita automaatiotekniikan alalla. Yritys-
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yhteistyön rakentaminen on koettu oleelliseksi keinoksi luoda oppilaille 
realistinen käsitys yritysten ja työelämän toiminnasta. Tämä on ollut 
alkusysäys Teknologiaa!-projektille. Projektin on mahdollistanut Tekno-
logiateollisuuden 100-vuotissäätiön myöntämä apuraha.

Teknologiaa!

Teknologiaa!-projektissa rakennetaan moderni oppimisympäristö, ”teknolo-
giapaja”. Pajaan osallistuvat oppilaat vierailevat yrityksessä tutustumassa 
käytännön automaatio-ongelmaan. Vierailun jälkeen he mallintavat 
vastaavan ongelman tietokoneohjatulla rakennussarjalla. Mallit doku-
mentoidaan sähköiseen oppimisympäristöön, jossa niihin voivat pe-
rehtyä muut oppilaat, vanhemmat, opettajat ja yritysten edustajat. 

Projektissa luotavaa opetuskokonaisuutta esitellään teknologiaope-
tuksesta kiinnostuneille opettajille järjestämällä täydennyskoulutusta. 
Projekti tarjoaa myös fysiikan opetusharjoittelijoille mielenkiintoisia 
harjoittelumahdollisuuksia teknologiaopetuksen parissa.

Tavoitteet

Projektin tavoitteena on tuottaa automaatioalalle innostuneita ja osaa-
via opiskelijoita ja esitellä toimiva teknologiaopetuskokonaisuus muille 
asiasta innostuneille opettajille. 

Yritysvierailu lisää oppilaan tietämystä teollisuusyrityksen toi-
minnasta. Automaatio-ongelmaa ratkaistessa ja mallia rakentaessa 
kehittyvät oppilaan mekaniikan rakennustaidot, sähkötekniikan taidot, 
ohjelmointitaidot sekä yhteistyö- ja ongelmanratkaisutaidot.

Opetusharjoittelijoille teknologiapaja tarjoaa harjoitteluympäris-
tön, jossa yhdistyvät koulumaailma, teollisuusyritys ja yrityksen aidot 
automaatio-ongelmat. He saavat käytännön kokemusta ongelmanrat-

81

kaisutehtävien ohjaamisesta, toimintamalleista ja yhteistyöverkostojen 
luomisesta.

Harjoittelua ohjaaville opettajille teknologiapaja tarjoaa ympäristön, 
jossa ideoida, kehittää ja testata käytännönläheisiä teknologia-alan 
projektitöitä ja uusia toimintamalleja yritysten kanssa.

Käytännön järjestelyt

Kevätlukukauden 2010 aikana on tutustuttu erilaisiin teknologiao-
petuksen välineistöihin. Teknologiapajan käyttöön valikoituneen oh-
jelmoitavan Lego Mindstorms Education NXT -sarjan vahvuuksia 
ovat sen tuttuus oppilaille, kohtuullinen hinta ja monipuoliset ra-
kennusmahdollisuudet. Lego-sarjan etuna on myös mahdollisuus 
liittää siihen Vernier-mitta-antureita. Käyttöön on valittu myös Picaxe-
mikrokontrollerijärjestelmä. Sen etuja ovat edullisuus ja erinomainen 
laajennettavuus. Sekä Lego Mindstorms että Picaxe-järjestelmässä 
ohjelmoinnin aloittamisen kynnys oppilaalle on matala. Picaxe-mikro-
kontrollereissa käytetään ilmaista ohjelmointiympäristöä, joten oppilaat 
voivat ohjelmoida kotonakin.  Opetuksessa ja oppimisessa Picaxe- ja 
Lego-järjestelmä tukevat toisiaan. Projektin puitteissa on tutustuttu 
myös Festo MecLab, Fishertechnik ja Moway -laitteistoihin.

Kuva 1. periaatekuva Teknologiaa!
-projektin yritysyhteistyöstä
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Tampereen normaalikoulun teknologiaopetus koostuu kahdesta 
kurssista: Mallintaminen ja Teknologiaprojekti. Mallintaminen on 
kahdeksannella luokalla ja Teknologiaprojekti yhdeksännellä luo-
kalla. Teknologiaa!-projektissa suunniteltu opetus ja yritysyhteistyö 
toteutetaan yhdeksäsluokkalaisten kanssa Teknologiaprojekti-kurssin 
puitteissa. Kurssin alkupuolella toteutetaan yritysyhteistyö ja loppuosa 
käytetään Picaxe-laitteiden rakentamiseen ja ohjelmointiin. 

Oppilaiden suunnittelemien, rakentamien ja ohjelmoimien laittei-
den dokumentointia varten käytössä on digitaalikamera ja sähköinen 
Moodle-oppimisympäristö. Ohjelmointi suoritetaan kannettavilla 
minitietokoneilla. Fyysisesti teknologiapajaa pidetään sekä teknisen työn 
että fysiikan luokassa. Yhteistyöyritykseksi on lupautunut Fastems Oy. 
Opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen osallistuu teknologiaope-
tuksesta innostuneita harjoittelijoita.

Taulukko 1: Kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta 

Oppitunteja 
(75 min) 

Toiminta 

4 Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education 
NXT -sarjoihin. 

1 Oppilaat tutustuvat oikeiden teollisuusrobottien toimintaan 
ja ohjelmointiin Fastems Oy:ssä ja pääsevät käyttämään 
yrityksen harjoitusrobottia ja ohjelmoimaan sitä. 

6 Oppilaat rakentavat ja ohjelmoivat harjoitusrobotista 
mallin Lego Mindstorms -sarjan ja muiden koululta 
löytyvien Legojen avulla. Tavoitteena on rakentaa 
robottikäsi, joka pystyy tarttumaan kappaleeseen sekä 
nostamaan ja siirtämään sitä. Samalla oppilaat 
dokumentoivat työnsä etenemistä Moodleen sekä 
kommentoivat muiden oppilaiden robotteja. 

1 Oppilaat purkavat robottinsa ja järjestävät osat paikoilleen 
sekä lukevat kommentteja roboteistaan. 

 

 Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education 
NXT -sarjoihin.

 Oppilaat tutustuvat oikeiden teollisuusrobottien toimin-
taan ja ohjelmointiin Fastems Oy:ssä ja pääsevät käyttä-
mään yrityksen harjoitusrobottia ja ohjelmoimaan sitä.

 Oppilaat rakentavat ja ohjelmoivat harjoitusrobotista mal-
lin Lego Mindstorms -sarjan ja muiden koululta löytyvien 
Legojen avulla. Tavoitteena on rakentaa robottikäsi, joka 
pystyy tarttumaan kappaleeseen sekä nostamaan ja siirtä-
mään sitä. Samalla oppilaat dokumentoivat työnsä etene-
mistä Moodleen sekä kommentoivat muiden oppilaiden 
robotteja.

 Oppilaat purkavat robottinsa ja järjestävät osat paikoilleen 
sekä lukevat kommentteja roboteistaan.

4

1

6

1

Taulukko 1. kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta
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Kokemuksia

Lukuvuonna 2010–2011 teknologiaopetuksen valinnaisainekursseille 
on osallistunut 43 oppilasta eli kolme ryhmää luokilta 8–9. Syksyllä 
ensimmäisenä aloittaneen yhdeksännen luokan ryhmän kanssa on 
toteutettu yritysyhteistyö. Ryhmän työskentely jatkuu Picaxe-raken-
telun ja -ohjelmoinnin parissa keväällä 2011. Taulukossa 1 on esitelty 
kurssin toteutunut aikataulu ja käytännön toiminta. 

Kokemukset ovat hyvin positiivisia ja oppilaiden reaktiot innostu-
neita. Moodlen käyttö osana teknologiaopetusta toimii hyvin. Oppilaat 
ovat tallentaneet Moodleen kuvia rakentamistaan laitteista ja niiden 
ohjelmista. Oppilaat ovat myös kommentoineet työnsä etenemistä 
Moodleen, joten kurssin ulkopuolisen henkilön on ollut helppoa seura-
ta prosessia ja esittää siitä kommentteja. Erityisesti yrityksen edustajan 
kommenteilla on ollut oppilaille suuri painoarvo. Parannusehdotuksena 
oppilaat ovat esittäneet toiveen pidemmästä työskentelyajasta. 

Syksyllä toisena aloittaneen yhdeksännen luokan ryhmän kanssa 
on jouduttu luopumaan yritysyhteistyöstä oppilaiden työelämään tu-
tustumisjakson vietyä kurssista oppitunteja. Taulukossa 2 on esitetty 
tämän kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta.

Kurssin puitteissa on saatu arvokasta kokemusta yritysyhteistyötä 
korvaavasta automatisoidun tehdaslinjaston mallintamisesta ja Picaxe-jär-
jestelmän käytöstä. Toteutunut aikataulu on ollut liian tiukka toimivan 
tehdaslinjastomallin suunnittelulle ja toteutukselle. Erilliset laitteet 
ehtii rakentaa ja dokumentoida, mutta ei yhdistää yhdeksi toimivaksi 
kokonaisuudeksi. Idea on kuitenkin ollut oppilaista erittäin inspiroiva 
ja sitä kannattaa kehittää edelleen. Kuvassa 2 on yksi tehdaslinjaston 
osa.

Ohjelmoitava Picaxe-mikrokontrolleri on niin ikään ollut hyvä 
valinta. Oppilaat ovat päässeet onnistuneesti harjoittelemaan elektro-
niikkataitojaan ja kokeilemaan ohjelmoimista. He ovat oppineet miten 
automaattisia toimintoja voidaan elektroniikan avulla tuottaa. 

Lukuvuonna 2010–2011 teknologiakursseilla harjoittelee 4 ma-
temaattisten aineiden harjoittelijaa. Heidän kommenttiensa mukaan 
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harjoittelu kursseilla on ollut avartavaa ja opettavaista, mutta toisaalta 
työlästä laitteistoihin tutustumisen vaatiman ajan takia. Harjoittelijat 
ovat tuottaneet ja testanneet hyvää materiaalia kurssien käyttöön. Li-
säksi 3 harjoittelijaa tutkii osana opettajaopintojaan Lego Mindstorms 
Education NXT -sarjan soveltuvuutta fysiikan tai automaatiotekniikan 
opettamiseen.

 

Taulukko 1: Kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta 

Oppitunteja 
(75 min) 

Toiminta 

2 Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education 
NXT -sarjoihin. 

5 Oppilaat suunnittelevat ja rakentavat Legoista 
automatisoitua tehdaslinjastoa, jossa kappale kiertää 
laitteelta toiselle, esimerkiksi robottikädeltä liukuhihnalle 
ja liukuhihnalta nosturille jne. Samalla oppilaat 
dokumentoivat työnsä etenemistä Moodleen sekä 
kommentoivat muiden oppilaiden robotteja. 

1 Oppilaat purkavat robottinsa ja järjestävät osat paikoilleen  

4 Oppilaat valmistavat piirilevyn, johon liitetään Picaxe 
08M-mikrokontrolleri ja tarvittavat 
elektroniikkakomponentit. Piirilevyyn voi liittää kaksi 
sisäänmenoa ja kolme ulostuloa. Sisäänmenoina käytetään 
painonappi- ja magneettikytkimiä. Ulostuloihin liitetään 
moottoreita, kaiuttimia ja ledejä.  

5 Oppilaat opiskelevat Picaxe-mikrokontrollerin Basic-
kielistä ohjelmointia harjoitustehtävien avulla. Oppilaiden 
tehtävänä on saada kolme ulostuloihin kytkettyä lediä 
vilkkumaan haluamallaan tavalla tai tuottaa erilaisia ääniä 
ulostuloon liitetystä kaiuttimesta. Nopeimmat ohjelmoijat 
ehtivät kokeilla taitojaan esimerkiksi veikkauskoneen 
ohjelmoinnissa. Tuntien ohessa oppilaat myös lukevat 
Lego-laitteidensa saamia kommentteja. 

 Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education NXT 
-sarjoihin.

 Oppilaat suunnittelevat ja rakentavat Legoista automatisoitua 
tehdaslinjastoa, jossa kappale kiertää laitteelta toiselle, esimer-
kiksi robottikädeltä liukuhihnalle ja liukuhihnalta nosturille jne. 
Samalla oppilaat dokumentoivat työnsä etenemistä Moodleen 
sekä kommentoivat muiden oppilaiden robotteja.

 Oppilaat purkavat robottinsa ja järjestävät osat paikoilleen 
 Oppilaat valmistavat piirilevyn, johon liitetään Picaxe 08M-

mikrokontrolleri ja tarvittavat elektroniikkakomponentit. 
Piirilevyyn voi liittää kaksi sisäänmenoa ja kolme ulostuloa. 
Sisäänmenoina käytetään painonappi- ja magneettikytkimiä. 
Ulostuloihin liitetään moottoreita, kaiuttimia ja ledejä. 

 Oppilaat opiskelevat Picaxe-mikrokontrollerin Basic-kielistä 
ohjelmointia harjoitustehtävien avulla. Oppilaiden tehtävänä 
on saada kolme ulostuloihin kytkettyä lediä vilkkumaan halu-
amallaan tavalla tai tuottaa erilaisia ääniä ulostuloon liitetystä 
kaiuttimesta. Nopeimmat ohjelmoijat ehtivät kokeilla taitojaan 
esimerkiksi veikkauskoneen ohjelmoinnissa. Tuntien ohessa op-
pilaat myös lukevat Lego-laitteidensa saamia kommentteja.

2

5

1

4

5

Taulukko 2. kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta
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Tulevaisuus

Teknologiakurssien tulevaisuus näyttää hyvältä ja ne ovat suosittuja. 
Picaxe-järjestelmän käyttö vaatii opettajilta edelleen kouluttautumista 
ja teknologiapajan oppilastyöt jatkuvaa kehittämistä.  Projektin tulevai-
suuden suurimpia haasteita on teknologiaopetuksen täydennyskoulu-
tuksen järjestäminen. Yhteistyökumppaniksi täydennyskoulutuksen 
järjestämiseen on lupautunut tamperelainen Tevella Oy. Suunnitel-
missa on lisäksi hankittujen laitteiden käytön laajentaminen fysiikan, 
erityisesti mekaniikan opetukseen.❦

linkkejä

           • http://www.uta.fi/laitokset/norssi/perusopetuksen_ops/teknologia2.
php Tampereen normaalikoulun valinnaisaineen Teknologia opetus-
suunnitelma

           • http://education.lego.com/tietoa Legoista opettajille
           • http://www.picaxe.com/tietoa Picaxe-mikrokontrollereista

Kuva 2. Yhdeksäsluokkalaisen oppilasparin suunnittelema ja toteuttama 
robottikäsi
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Complex-hanKe

lukion pitkän matematiikan oppisisältöjen ja 
opetusmenetelmien kehittäminen

Jukka Männistö

Tiivistelmä

Tampereen normaalikoulun lukion pitkän matematiikan kehittämisessä 
2000-luvulla ja Complex-hankkeessa ovat keskeisimpinä taustamuuttu-
jina olleet seitsemän perustekijää ja näkökulmaa

        • Matematiikka (TEORIA)
        • YO-kirjoitukset
        • Opetusharjoittelu
        • Tietokoneperusteinen laskenta (Maple ja Scilab)
        • Sovellukset (KÄYTÄNTÖ)
        • Jatko-opinnot
        • Täydennyskoulutus

Näiden näkökulmien yhteensovittaminen sekä yhtäaikainen ja ta-
sapuolinen huomioiminen ovat olleet kohtuullisen iso ongelmien 
vyyhti. Lopputuotteena ja tavoitteena on haluttu kaiken aikaa nähdä 
syntyväksi kaksi koulukohtaista ylimääräistä kurssia, jotka perustuvat 
opetuskokeiluihin ja tietotekniikkaan ja joihin on laadittuna kokeiltu 
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oppimateriaali ja joista olisi aidosti hyötyä erityisesti jatko-opinnoissa. 
Lisäksi tavoitteena on ollut näiden kahden kurssin oppimateriaalin 
laadinta.

Complex-hankkeesta

Lukion pitkän matematiikan oppisisältöjen ja menetelmien kehittämi-
nen harjoittelukoulussa on pääsääntöisesti moniulotteista ja konstikasta 
työtä. Erityisesti on pidettävä huolta lukiolaisten yleisestä osaamisen 
tasosta, on huomioitava jatko-opintotarpeet ja on osattava lähestyä 
asiaa sekä matematiikan teorian että matematiikan sovellusten kaut-
ta. Harjoittelukoulun on myös samanaikaisesti kyettävä tarjoamaan 
kehittämisideoita opetusharjoittelijoille, tarjottava asiasta täydennys-
koulutusta ja huomioitava voimallisesti tietokoneiden hyötykäyttö ja 
etsittävä tietoteknologiaperusteisia ja matematiikan työvälineperusteisia 
ratkaisuja tukemaan lukiomatematiikan opintoja.

Pitkän matematiikan kehittämistyö Tampereen normaalikoululla 
on lukuvuosien 2001–2011 ajan suuntautunut tietotekniikkaa hyö-
dyntävään opetussuunnitelman laajentamiseen kohden kahta koulu-
kohtaista lisäkurssia

 MAA16  Kompleksiluvut ja funktioteoria ja
 MAA17  Matriisilaskenta ja vektorianalyysi.

Normaalikoululla nykyisin toteutettavan kurssin MAA16 Kompleksilu-
vut ja funktioteoria taustalla on useita suunniteltuja ja kokeiltuja kursseja. 
Yhteisenä nimittäjänä on ollut tukeutuminen tietokonelaskentaan. 
Kurssit ovat irtaantuneet tietotekniikan kursseista mm. nimikkeillä 
Computer-algebra ja Tietokonelaskenta. Ongelmana vuosien varrella 
on ollut se, että kurssien tulisi yhä enemmän tukea myös sekä itse 
ylioppilaskirjoituksia että erityisesti jatko-opintojen aloittamista eri 
tieteiden opintoaloilla. Ylipäätään tulisi kyetä madaltamaan kynnystä 
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aloittaa mm. korkeakoulutasoiset jatko-opinnot. Kurssin MAA16 
oppimateriaali viimeisimmässä muodossaan koostuu kokonaisuuksista 
Kompleksiluvut, Funktioteoria, Differentiaali- ja integraalilaskenta sekä Kvater-
niot (Männistö 2009). Näillä aihealueilla on kyetty löytämään yhdistelmä, 
joka sekä tukee tulevalta ylioppilaalta edellytettäviä erikoistaitoja esim. 
YO-kirjoituksissa tehtävät 11–15 että antaa mahdollisuuden tutustua 
matematiikkaan syvällisemmin ja myös matematiikan työvälineoh-
jelmia käyttäen. Itse kurssin oppimateriaali on laadittu ja painettu 
omakustanteena (Männistö 2009).

Kurssilla käytetyt ohjelmistot ovat vuosien varrella olleet Derive, 
MathCAD, Maple, Mathematica, Matlab, Octave ja Scilab. Kaikki 
käyttökokemukset ovat lopulta johtaneet ensisijaisesti kahden ohjelman 
käyttöön. Maple vastaa ohjelmista kokemusten perusteella parhaiten 
käyttöliittymältään ja soveltuvuudeltaan lukion pitkällä matematiikalla 
tavoiteltavaa tietokoneperusteista tukea kaikkiin muihinkin olemassa 
oleviin kursseihin. Scilab puolestaan tarjoaa ilmaisohjelmista kokemus-
ten perusteella parhaiten apua tietokoneperusteisiin kotitehtäviin ja 
ns. omiin pienimuotoisiin tutkimustehtäviin. Vuosien aikana saadun 
palautteen perusteella näiden ohjelmien käytön opiskelusta on ollut 
myöhemmin erityisen suuri apu monien yliopistojen ja korkeakoulujen 
eri laitosten matematiikkaohjelmien käytön opiskelussa. Geometria-
osuuksissa kurssilla on siirrytty ohjelman CapriII sijaan käyttämään 
verkosta tuttua ohjelmaa GeoGebra.

Lukuvuosina 2007–2009 hankkeessa tehtiin yhteistyötä Tampe-
reen teknillisen yliopiston matematiikan professori Sirkka-Liisa Eriksso-
nin kanssa projektissa ”Matematiikka tieteiden kuningatar ja palvelija”, jossa 
laadittua oppimateriaalia testattiin mm. Tampereen normaalikoululla. 
Myöhemmin tämä oppimateriaali julkaistiin MFKA:n toimesta. Yh-
teistyö oli antoisaa, mutta vahvisti edelleen Tampereen normaalikou-
lun lukion omaa ja omintakeista linjaa ottaa huomioon myös se, että 
pitkän matematiikan opiskelijat valitsevat jatko-opintopaikoikseen 
teknillisten alojen lisäksi myös mm. matemaattis-luonnontieteellisiä, 
lääketieteellisiä ja esim. kauppa- ja talousaloja. Näin ollen sen mate-
matiikan ylimääräisen oppimateriaalin, jonka voi odottaa opiskelijan 
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suorittavan, tulee palvella nuorten jatko-opintoja useammasta eri 
näkökulmasta.

Pitkän matematiikan monien aiempien opetuskokeilujen sekä 
TTY-yhteistyön perusteella vektorilaskenta ja matriisilaskenta eriytyivät 
omaksi uudeksi kurssiksi MAA17 Matriisilaskenta ja vektorianalyysi. Kurssin 
oppimateriaali viimeisimmässä muodossaan koostuu kokonaisuuksista 
Vektorilaskenta, Matriisilaskenta, Vektorianalyysi, 
Funktioteoria ja Sovelluksia (Männistö 2010). 
Myös tämän kurssin kirjallinen materiaa-
li on laadittu ja painettu omakustanteena 
(Männistö 2010). Lukuvuonna 2010-2011 
kurssi on toteutettu ns. PAOK-tarjottimella 
avoimena verkkokurssina, jolloin opiskelijoi-
ta on ollut mahdollista ottaa myös mm. Tampereen muista lukioista. 
Kurssilaiset ovat kuitenkin olleet ensisijaisesti Tampereen normaalikou-
lun omia opiskelijoita. Jatkossa voikin odottaa, että Normaalikoulun 
lukion omat opiskelijat valitsevat kurssia siinä laajuudessa, että se 
voidaan toteuttaa puhtaasti koulun omana kurssina – varsinkin, jos 
pitkän matematiikan opiskelu kyetään näkemään jatko-opintojen 
kannalta merkityksellisenä suorituksena.

Complex-hankkeen aikataulu

Kehitystyön, oppimateriaalin laadinnan sekä opetuskokeiluiden ja 
itse opetuksen teorian tutkimisen aikataulu on pääpiirteissään ollut 
seuraava:

        • Symbolisen laskennan kokeilut eri ohjelmistoilla 2001–2005
        • Tietokonelaskenta-kurssin suunnittelu ja toteutus 2003–2006
        • Kompleksilukulaskenta osaksi koulukohtaista kurssia 2005–2007
        • Lukiolaisten asenne- ja tavoitekartoitus 2005
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        • MAA16 Kompleksiluvut ja funktioteoria koulun opetussuunnitelmaan 
2006

        • Differentiaalilaskennan osuuden lisääminen ko. kurssissa 2006–
2008

        • Vektorilaskentaan liittyviä opetuskokeiluja 2004–2009
        • Matriisilaskennan oppimateriaalin testausta 2006–2008
        • TTY-yhteistyö: Matematiikka tieteiden kuningatar ja palvelija 

2007–2010
        • Matriisilaskennan opetuskokeilu (toinen kierros) syksy 2009
        • Vektorianalyysin opetuskokeilu (toinen kierros) syksy 2009
        • Lukiolaisten asenne- ja tavoitekartoitus (toinen kierros) 2009
        • Kurssin MAA17 oppimateriaalin tarkennettu laadinta 2009–2010
        • MAA17 Matriisilaskenta ja vektorianalyysi koulun opetussuunni-

telmaan 2010
        • Kurssien MAA16 ja MAA17 muodostaman kokonaisuuden siirtä-

minen osaksi Tampereen normaalikoulun jatko- ja täydennyskou-
lutustarjotinta sekä osaksi opetusharjoittelun havaintomateriaalia

        • Täydennyskoulutusta lukioiden matematiikan opettajille koulu-
kohtaisten kurssien laadinnasta ja toteutuksesta 2010
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lopuksi

Keskeisenä tavoitteena Complex-hankkeessa 
on ollut pyrkimys käsitellä asiakokonai-
suuksia matematiikalle ominaisella tavalla 
ja tietotekniikkaa hyödyntäen. Tavoittee-
na on ollut totuttaa tekemään otaksumia, 
tutkimaan niiden oikeellisuutta sekä laati-
maan loogisesti perusteltuja päättelyjä ja 
ratkaisuja sekä tutustua sovelluksiin. Toi-
saalta toteutetuilla kursseilla ja oppimateriaalia laadittaessa on pyritty 
huomioimaan myös lukio-opintoihin sisältyvä päättökoe sekä myös 
erilaisten oppilaitosten pääsykoeproblematiikka.

Palkitsevaa Complex-hankeen kannalta on kaiken aikaa ollut huo-
mata, että lukion pitkän matematiikan kurssien sisältöjen huolellinen 
suunnittelu ja sekä itse matematiikan tutkimusmenetelmien että myös 
matematiikan opetusmenetelmien kehittäminen ovat yksi keskeisim-
mistä suomalaisen korkeaan teknologiaan perustuvan yhteiskunnalli-
sen menestystarinan kulmakivistä. Lukio-opiskelijat ovat tästä hyvin 
tietoisia ja ovat olleet innolla valitsemassa hankkeen myötä Tampereen 
normaalikoulussa toteutettuja koulukohtaisia syventäviä ja soveltavia 
kursseja. Huomion arvoista on myös se, että Normaalikoulun lukion 
pitkän matematiikan tuloksellisuus kokonaisuutena arvioiden ja YO-
kirjoituksilla mitattuna on parantunut koko 2000-luvun ajan.

Kaikki teknisten ja vähänkään merkityksellisten luonnontieteel-
listen alojen ylioppilaspohjaiset jatko-opintopaikat perustuvat voimal-
lisesti matematiikkaan. Lukio-opetuksen tulee kuitenkin huomioida 
myös se, että iso joukko pitkän matematiikan opiskelleista ylioppilaista 
sijoittuu mm. kaupallisille aloille ja esimerkiksi oikeustieteen ja eri-
laisten hallinnon alojen koulutusohjelmiin.
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suunnittelu ja sekä itse matematiikan tutkimusmenetelmien että myös 
matematiikan opetusmenetelmien kehittäminen ovat yksi keskeisim-
mistä suomalaisen korkeaan teknologiaan perustuvan yhteiskunnalli-
sen menestystarinan kulmakivistä. Lukio-opiskelijat ovat tästä hyvin 
tietoisia ja ovat olleet innolla valitsemassa hankkeen myötä Tampereen 
normaalikoulussa toteutettuja koulukohtaisia syventäviä ja soveltavia 
kursseja. Huomion arvoista on myös se, että Normaalikoulun lukion 
pitkän matematiikan tuloksellisuus kokonaisuutena arvioiden ja YO-
kirjoituksilla mitattuna on parantunut koko 2000-luvun ajan.

Kaikki teknisten ja vähänkään merkityksellisten luonnontieteel-
listen alojen ylioppilaspohjaiset jatko-opintopaikat perustuvat voimal-
lisesti matematiikkaan. Lukio-opetuksen tulee kuitenkin huomioida 
myös se, että iso joukko pitkän matematiikan opiskelleista ylioppilaista 
sijoittuu mm. kaupallisille aloille ja esimerkiksi oikeustieteen ja eri-
laisten hallinnon alojen koulutusohjelmiin.
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Jatko-opinnoissakin opiskelijoiden parhaimmistoa ovat itsenäi-
seen, omintakeiseen, loogiseen, abstraktiin ja formaaleihin ajatustoi-
mintoihin kykenevät henkilöt – myös heille tulee lukio-opetuksen 
tarjota haasteita. Lukion pitkän matematiikan tulee antaa valmiuksia 
tutkia ja käsitellä varsin vaikeatajuisia ja mutkikkaitakin struktuureja 
koskevia aiheita – kuitenkin huomioiden asioihin liittyvät sovellukset 
ja tietokoneiden mahdollistama apu. Nämä näkökulmat huomioiden 
Complex-hankkeen tavoitteina on ollut mm. rohkaista opiskelijoita 
kokeilevaan ja tutkivaan toimintaan tietokoneita hyödyntäen, on-
gelmien ratkaisujen laadintaan ja omien konstruointien kriittiseen 
arviointiin sekä totuttaa pitkäjänteiseen työskentelyyn avointen on-
gelmien parissa.

Ainakin jossain määrin tässä on onnistuttu ja on aika ottaa uusia 
askeleita matematiikan opetuksen kehittämisen tiellä. Lukion pitkä 
matematiikka ei välttämättä kaipaa lisää oppisisältöjä ja uusia asiako-
konaisuuksia, vaan pikemminkin aiempia työtapoja monipuolistavia ja 
ylipäätään uusia tapoja työstää meneillään olevia ns. pakollisia opintoja 
– tätä olisi syytä pohtia. ❦

Lisätietoja: jukka.mannisto@uta.fi 
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meKaniiKan Kausaalisuus

newtonin mekaniikka didaktisen fysiikan näkökulmasta

Tuula Oksman

Tiivistelmä

Tampereella on viriämässä yhteistyömuotoja normaalikoulun, opet-
tajankoulutuslaitoksen ja teknillisen yliopiston kesken. Osana tätä 
yhteistyötä valmistelen mekaniikan kausaalisuutta käsittelevää lisen-
siaattityötäni Tampereen teknilliseen yliopistoon. Työssäni tutkin, 
minkälaisia ongelmia lukio-opiskelijoilla ja korkeakouluopiskelijoilla on 
mekaniikan syy-seuraus -suhteen eli kausaalisuuden ymmärtämisessä. 
Yritän löytää uusia näkökulmia mekaniikan opetukseen tutkimalla 
muun muassa ennakkokäsitystestien paljastamia virhekäsityksiä sekä 
ongelmia, joita aiheutuu silloin, kun fysikaalinen todellisuus jää ma-
temaattisten yhtälöiden taakse.

Fysiikan metodi – kokeellisuus ja eksaktisuus

Luonnontieteillä ja varsinkin fysiikalla on ollut tärkeä maailmankuvaa 
rakentava merkitys. Maailmankuvaamme ovat muokanneet Koper-
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nikuksen, Keplerin, Galilein ja Newtonin tutkimukset taivaankap-
paleiden liikkeistä, liikeilmiöistä ja ilmiöihin vaikuttavista tekijöistä. 
Tutkijat pääsivät uuden tiedon äärelle siirtyessään kaukoputkien ääreen 
ja laboratorioihin. Empiirisistä havainnoista etsittiin ja löydettiin 
invariansseja, ja käsitys todellisuudesta rakennettiin näiden havain-
tojen pohjalta. Juuri tämä on fysiikan metodi. Se tutkii kokeellisesti 
luonnonilmiöitä, ja koetulokset esitetään eksaktisti matemaattisessa 
muodossa.

Ajatus havainnoista tiedon perustana on lähtökohtana myös 
nykyisessä fysiikan opetuksessa. Opetussuunnitelmien asettamissa 
fysiikan opetuksen tavoitteissa on vahva pyrkimys kokeellisuuteen 
ja eksaktisuuteen. Perusasteella fysiikan opetuksen ydintehtävänä on 
syventää oppilaan tietämystä fysiikasta ja käsitystä fysikaalisen tie-
don luonteesta sekä vahvistaa kokeellisen tiedonhankinnan taitoja. 
(Tampereen normaalikoulun opetussuunnitelma.) Lukion fysiikan 
syventävillä kursseilla tavoitteena on, että opiskelija tutustuu klassisen 
fysiikan osa-alueisiin ja tutkii luonnon ilmiöitä sekä mallintaa ja esittää 
niitä matemaattisten ja graafisten menetelmien avulla (Tampereen 
normaalikoulun opetussuunnitelma).

Fysiikka tieteenä on kokeellinen ja eksakti (Kurki-Suonio et al. 
1998). Kaikilla fysiikan teorioilla on empiirinen pohja, ja fysikaalinen 
tieto on aina kokeellisesti perusteltua. Fysiikka on luonnontieteistä 
eksaktein: teorian tulee vastata havaintoja niin tarkasti kuin havain-
toja pystytään tekemään. Tämän eksaktisuuden vaatimuksen takia 
matematiikalla on tärkeä välinearvo fysiikassa.  

newtonin mekaniikka – mekaaninen maailmankuva

Fysiikan osaa, joka tutkii liikkeitä ja niihin vaikuttavia tekijöitä, sa-
nomme mekaniikaksi. Se on koko fysiikan lähtökohta. (Laurikainen 
1973.) Newtonin mekaniikalle eli klassiselle fysiikalle on tunnusomaista 
mekaaninen maailmankuva ja kausaalisuus – syyilmiö aiheuttaa seu-
rausilmiön.
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Newtonin mekaniikka on ihmisen oman suuruusluokan ilmiöi-
den teoria, jolla on laaja pätevyysalue. Se ei kuitenkaan päde kaikissa 
olosuhteissa, vaan vastaan tulee niin kvanttimekaaninen kuin suhteel-
lisuusteoreettinenkin raja.  Newtonin mekaniikka on ainut fysiikan 
teoria, jota käsitellään koulukursseissa. Koulukursseissa perehdytään 
Newtonin peruslakeihin, jotka kuvaavat erilaisissa vuorovaikutuksissa 
ilmeneviä voimia. Nämä kolme tuttua peruslakia ovat jatkuvuuden laki, 
dynamiikan peruslaki sekä voiman ja vastavoiman laki. Vuorovaiku-
tuksissa on aina kaksi kappaletta ja vuorovaikutus aiheuttaa kaksi yhtä 
suurta vastakkaissuuntaista voimaa, jotka muuttavat vuorovaikuttavien 
kappaleiden liikettä tai muotoa. Vuorovaikutus on siis syyilmiö, jonka 
suuruutta voidaan kuvata voimalla, ja kaikki liiketilan muutokset ai-
heutuvat vuorovaikutuksista. Liiketilan muutos tai kappaleen muodon 
muutos on seurausilmiö.

Klassisessa mekaniikassa käsitellään liikeilmiöitä matematiikan 
avulla. Tarkastelun pohjana on koordinaatisto, jonka avulla kappaleen 
paikka on määritelty paikkavektorin ( r ) avulla. Käsiteltävät kappaleet 
oletetaan pistemäisiksi, jolloin voidaan puhua massapisteestä ja sen 
tarkasta paikasta tiettynä ajanhetkenä. Newtonin mekaniikan perustana 
on myös ajan absoluuttisuus eli aika on kaikille havainnoitsijoille sama. 
Kuvattaessa kappaleen liikettä tarvitaan käsitteitä nopeus ( v ) ja kiih-
tyvyys ( a ), jotka myös ovat ajan funktioita. (Laurikainen 1973.)

Jos liikkeessä tunnetaan paikkavektori ajan funktiona, niin no-
peus ja kiihtyvyys voidaan määrittää matemaattisesti, sillä nopeus on 
paikkavektorin derivaatta ajan suhteen ja kiihtyvyys on nopeusvektorin 

derivaatta ajan suhteen. Massapisteen nopeus ja kiihtyvyys eivät siis ole 
toisistaan riippumattomia, vaan paikkavektori määrää ne yksikäsittei-
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sesti. Kääntäen kiihtyvyyden avulla voidaan integroimalla määrittää 
nopeus ja edelleen massapisteen paikka. (Laurikainen 1973.)

Vuorovaikutus on syyilmiö, jota mitataan voimalla, ja kappaleen 
liiketilan muutos on sen seuraus. Newtonin liikeyhtälö ( amF 

=∑ ) 
tekee mahdolliseksi massapisteen liikkeen matemaattisen hallinnan, 
jos massapisteeseen vaikuttavat voimat tunnetaan. Tämä matematiikan 
eksaktisuus on Newtonin mekaniikan esittämän mekaanisen maail-
mankuvan perusta. Kaikki liikeilmiöt voidaan hallita laskennallisesti 
menneisyyteen tai tulevaisuuteen. (Laurikainen 1973.)

opetuksen haasteet

virheelliset ennakkokäsitykset

Opiskelijoilla olevia mielikuvia ja uskomuksia luonnonilmiöiden se-
lityksistä kutsutaan ennakkokäsityksiksi, ja näitä ennakkokäsityksiä 
voidaan testata. Tutkimusten mukaan ennakkokäsitykset ovat kohta-
laisen pysyviä ja usein ristiriidassa luonnontieteellisen tiedon kanssa. 
Monet ennakkokäsityksistä ovat samantapaisia kuin luonnontieteiden 
historiassa esiintyneet virhekäsitykset ovat olleet. (Lavonen et al.)  Aris-
toteleen liikeopissa oli ”liikevoima”, joka aiheutti kappaleille liikkeen, 
ja kun liikevoima lakkasi kappale pysähtyi. Tyypillinen mekaniikan 
kausaalisuuteen liittyvä virheellinen ennakkokäsitys on, että tasaisen 
liikkeen ylläpitämiseen tarvitaan aristoteelinen liikevoima. Ennakkokä-
sityksen mukaan myös jatkavuuden laki voi tuntuu virheelliseltä, sillä 
liikeilmiöissä maan pinnalla kappaleet lopulta pysähtyvät. Opettajan 
on tiedettävä opiskelijoiden virheelliset ennakkokäsitykset ja saatava 
myös opiskelijat tietoisiksi niistä. Vasta tämän jälkeen opiskelijat voivat 
oppia pois virhekäsityksistä sekä rakentaa (konstruoida) uudet käsitteet 
ja mallit omakohtaisten havaintojen ja ajattelun pohjalta.
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mekaniikan matemaattisuus

Mekaniikan opetuksessa laskennallisilla tehtävillä on keskeinen asema, 
sillä niiden avulla opetetaan käyttämään mekaniikan lakeja, malleja 
ja teoriaa ilmiön kuvaamisessa ja kvantitatiivisessa käsittelyssä. Jos 
fysikaalinen todellisuus jää matemaattisten yhtälöiden taakse, ope-
tukselle asetetut keskeiset tavoitteet eivät toteudu. Fysiikan harjoitus-
tehtävissä pelkkien kaavojen ja laskutoimitusten käyttö ns. kaavatauti 
hämärtää fysiikan empiiristä luonnetta. Kurki-Suonioiden (1889) 

mukaan  opettajan tunnilla suorittamat laskuesimerkit ovat ”teorian 
demonstraatioita”, mutta opiskelijoille annettavat harjoitustehtävät 
vaativat opiskelijalta aktiivista työskentelyä, ja ne ovat ”teorian la-
boratorioharjoituksia”. Hyvässä laskutehtävän ratkaisussa ilmenee 
fysikaalisen tiedon luonne, ilmiöiden ja teorian välinen vastaavuus, 
käsitteiden empiiriset merkitykset sekä lait ja niiden pätevyysalueet. 
(Kurki-Suonio et al. 1998.)

Opetuksessa on tärkeää, että suureista käytetään niiden nimiä (ei 
pelkkiä tunnuksia) sekä korostetaan suureiden ja lakien merkityksiä ja 
pätevyysalueita. Näin vahvistetaan opiskelijoiden mielikuvia siitä, että 
merkitykset syntyvät ensin, ja merkitysten pukeminen symboliseen 
muotoon, käsitteiksi, suureiksi ja yhtälöiksi vasta myöhemmin. Ope-
tuksen luonnollinen suunta on Kurki-Suonion mukaan konkreettisesta 
kohti abstraktia eli havainnoista kohti teoreettista mallia. 

Johtopäätökset

Mekaniikan kausaalisuutta käsittelevä tutkimukseni on alkuvaiheessa, 
ja tutkimusongelmat ja tutkimusmenetelmät ovat vasta hahmottumas-
sa. Aihe on mielenkiintoinen, sillä mekaniikka ja kausaalisuus ovat 
hallitsevassa asemassa fysiikan opetuksessa. Ilmiöillä ja teorialla on 
vastaavuus, käsitteillä on empiiriset merkitykset sekä laeilla pätevyys-
alueet. Newtonin mekaniikan esittämä mekanistinen maailmankuva ei 
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kuitenkaan vastaa todellista kuvaa maailmasta (eikä fysiikasta tieteenä), 
sillä todellisuus on huomattavasti monimutkaisempi ja kaoottisempi. 
Silti Newtonin mekaniikan avulla on hyvä opettaa fysiikan metodia 
- kokeellisuutta ja eksaktisuutta sekä fysikaalisen tiedon luonnetta.❦ 
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KohTaamisia verKossa

verkko-opetuksen kokeiluja uskonnon opetuksessa

Tuovi Pääkkönen & Minna Törrönen

Tiivistelmä

Tampereen normaalikoulun peruskoulun uskonnonopetuksen Koh-
taamisia-hankkeessa v. 2005- 2009 tutustuttiin Tampereen seudun 
uskonnollisiin yhteisöihin ja kansalaisjärjestöihin. Teimme vierailuja ja 
käytimme sähköisiä oppimisympäristöjä, erityisesti moodlea. Oppilai-
den enemmistön kokemuksien mukaan moodle sopii uskonnonopetuk-
seen hyvin tai erittäin hyvin. Oppimateriaaleja pidettiin ajankohtaisina 
ja selkeinä. Hankkeen seurauksena Normaalikoulun perusopetuksen 
uskonnossa on käytetty sähköisiä oppimisympäristöjä.

Lukion uskonnon kolmannessa kurssissa Ihmisen elämä ja etiikka 
kokeiltiin tutkivaa oppimista syksyllä 2010. Kokeilun tuloksena nousi 
esiin kolme asiaa: koko kurssin rytmitys, kirjan ja kokeen merkitys 
sekä opiskelijan itseohjautuvuus. Tutkiva oppiminen ei vastannut 
kaikkien opiskelijoiden toiveita. Opiskelijat havaitsivat, että he tar-
vitsisivat tiukempia rajoja ja aikatauluja motivoituakseen. Tutkivan 
oppimisen työtapa jatkuvine keskusteluineen ja toisten ryhmien töiden 
kommentointeineen koettiin kuitenkin myös hyödyllisenä ja tietoa 
syventävänä. Myös opettaja joutuu etsimään rooliaan  tässä prosessissa. 
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Kohtaamisia-hanke peruskoulun uskonnossa

Opetushallitus arvioi uskonnon oppimistuloksia vuonna 2001. Tulok-
set julkaistiin raportissa Uskonnon, elämänkatsomustiedon ja tapa-
kasvatus – oppimistulosten arviointi perusopetuksen päättövaiheessa. 
Raportin  mukaan kaikkien katsomusaineiden oppimistulokset olivat 
vain tyydyttäviä. Uskonnonopetuksessa oppilaiden ongelmaksi ha-
vaittiin kokonaisuuksien riittämätön hallinta ja tiedon pirstaleisuus. 
(Rusama 2002.) Olemme huomanneet, että erityisesti kirkkohistorian 
kurssi on 8. luokan oppilaista usein raskas. Tämä voi johtua kurssin 
kirkkotieto- ja historiapitoisuudesta sekä nuorten ikävaiheesta. Tällöin 
esimerkiksi kurssin sisältöä ja uskonnollisia auktoriteetteja voidaan 
pitää itselle etäisenä ja omalle elämänpiirille vieraana.

Opetushallituksen raportin tulokset ja pyrkimys oppilaiden moti-
voimiseen saivat meidät aloittamaan Kohtaamisia-hankkeen Tampereen 
normaalikoulussa peruskoulun 8. ja 9. luokkien uskonnonopetuksessa 
vuonna 2005. Hanke jatkui vuoteen 2009 asti.  Tavoitteena oli oppi-
mistulosten parantaminen ja kokonaisuuksien hahmottaminen sekä 
hankkeessa hyviksi havaittujen menetelmien muuttuminen osaksi 
koulun pysyviä käytäntöjä. Hanketta toteuttamassa olivat uskonnon-
opettajat Katri Hanki, Tuovi Pääkkönen ja Minna Törrönen.

Hanke pyrki tekemään Tampereen seudun kirkkokunnat ja kansa-
laisjärjestöt tutuiksi ja rohkaisemaan heitä tutustumaan niiden toimin-
taan. Halusimme kasvattaa kulttuuriset juurensa tunnistavia, aktiivisia 
nuoria kansalaisia. Tavoitteena oli myös verkko-oppimisvalmiuksien 
parantaminen. Verkko-oppimisessa korostuvat kirjoittamisen ja luke-
misen taidot. Matikaisen  (2005) mukaan oppilaan täytyy sopeutua 
verkossa kirjoittamiseen ja tekstimaailmaan. Osa oppilaista voi olla 
enemmänkin auditiivisia, joten heille tämä vaatimus voi tuottaa hanka-
luuksia. Siksi pidimme tärkeinä myös vierailuja kristillisiin yhteisöihin 
ja kansalaisjärjestöihin.

Tavoitteet kiteytettiin seuraaviin neljään kohtaan:
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    1) Kulttuuriset juurensa tunnistava, aktiivinen nuori kansalainen
 
 Kahdeksasluokkalaisten maailmankuvassa uskonto, kulttuuri ja 

yhteiskunnallinen vaikuttaminen hahmottuvat usein irrallisina, 
toisistaan riippumattomina ja pirstaleisina osa-alueina. Tämän 
vuoksi on tärkeää, että hankkeen avulla pyritään kokonaisuuksien 
hahmottumiseen, uskonnon ja kulttuurin yhteyksien tiedostamiseen 
sekä yksilön aktiiviseen toimintaan yhteiskunnallisella tasolla. 

    2) Itsenäinen ja yhteistyökykyinen verkko-oppija 
 
 Verkko-opiskelutaidot ja itsenäinen tiedonhankinta ovat olennainen 

osa elinikäistä oppimista. Monelle kahdeksasluokkalaiselle työs-
kentely sähköisessä oppimisympäristössä on uutta. Siksi kehittä-
mishankkeessa hyödynnetään verkko-oppimisympäristöä. Verkon 
kautta hankitaan tietoa ja ollaan monipuolisessa vuorovaikutuksessa 
uskonnollisten ja muiden yhteisöjen kanssa. Hankkeen tavoitteina 
on kehittää oppimista verkko-oppimisympäristössä. Näin kehitetään 
oppilaiden tiedonhankintataitoja sekä verkko-oppimisessa tarvittavia 
sosiaalisia taitoja. 

    3) Pirkanmaan uskonnolliset yhteisöt ja kansalaisjärjestöt tutuiksi 
 
 Koska kohtaaminen ja vaikuttaminen eivät voi tapahtua vain tieto-

verkon kautta, hankkeen olennaisena osana on paikallisiin uskon-
nollisiin ja muihin yhteisöihin tehdyt vierailut. Ne täydentävät ja 
syventävät verkon kautta saatua tietoa ja kontakteja. 8.- luokkalaiset 
saavat tietoa lähiympäristönsä suurimpien seurakuntien toiminnasta, 
luonteesta sekä merkityksestä. 
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    4) Opetusharjoittelun ja uskonnonopetuksen kehittäminen Pirkan-
maalla 

 
 Hankkeen tavoitteena on edistää myös opettajien ja opetushar-

joittelijoiden TVT-taitoja. Hanke mahdollistaa opetusharjoittelun 
monipuolistumisen erilaisia oppimisympäristöjä käyttämällä. Ta-
voitteena on, että Tampereen normaalikoulun uskonnonopettajat 
antavat täydennyskoulutusta muille Pirkanmaan seudun uskon-
nonopettajille. Näin hankkeen kautta saavutetut tiedot, taidot ja 
toimintatavat hyödyttävät uskonnonopetusta laajemminkin. 

8. luokan kirkkohistoriaa ja kirkkotietoa opiskeltiin luokassa, verkossa 
ja lähiympäristön uskonnollisissa yhteisöissä. Kehitimme yhteistyötä 
paikallisten seurakuntien kanssa. Yhteistyötahot olivat: Viinikan evan-
kelisluterilainen seurakunta, Tampereen ortodoksinen seurakunta, 
Katolinen Pyhän ristin seurakunta ja Tampereen Helluntaiseurakun-
ta. Oppilasryhmät vierailivat näiden seurakuntien kirkoissa ja saivat 
samalla tietoa seurakuntien toiminnasta. Tutustumiskäyntien jälkeen 
oppilailla oli vielä mahdollisuus kysyä mahdollisia lisäkysymyksiä seu-
rakunnan työntekijöiltä sähköpostin kautta.  Verkossa oppimisalustana 
käytettiin moodlea. Siellä etsittiin tietoja, tehtiin valmiita tehtäviä ja 
tuotettiin omaa materiaalia. 

Lukuvuosina 2006–2007 uutena alueena otettiin mukaan 9. 
luokkien etiikka. Tarkoituksena oli työskennellä osittain verkossa ja 
kehittää yhteistyötä erilaisten järjestöjen kanssa. Yhteistyökumppa-
neita olivat: Reilun kaupan puolesta ry, SPR, Amnesty International, 
Seta ry sekä eläinsuojelujärjestöt. 9. luokalla oppilaat suunnittelivat 
ja toteuttivat valitsemastaan teemasta käytännön projektin. Projekti 
liittyi ihmisoikeuksiin ja kestävään kehitykseen. Oppilaat toteuttivat 
teemapäivänavauksia ja osallistuivat järjestöjen toimintaan ja SPR:n 
varainhankintaprojektiin.

Keväällä 2007 Minna Törrönen kartoitti oppilaiden kokemuksia 
Kohtaamisia -hankkeesta ja sen tavoitteiden toteutumisesta 8. luokan 
opetuksessa kyselytutkimuksessa (N=31). Tutkimuksessa kysyttiin mm. 



103

oppilaiden näkemyksiä Moodlen soveltumisesta uskonnonopetukseen. 
Ehdoton enemmistö oppilaista katsoi sen sopivan uskonnon opiskeluun 
melko hyvin tai erittäin hyvin (yhteensä 87 %). Myös vuorovaikutus 
oppilaiden kesken (66%) ja oppilaan ja opettajan (23%) välillä toteutui 
tutkimuksen mukaan hyvin. Oppilaiden mielestä Moodle-opiskelu 
vaati erityisesti yhteistyö- ja tiedonhankintataitoja (72%) sekä kykyä 
itsenäiseen työskentelyyn (26%). 58 % vastaajista katsoi kurssilla 
käytettyjen oppimateriaalien olleen ajankohtaisia ja 77% selkeitä. 
Suurin osa oppilaista (84%) piti Moodlea teknisesti toimivana oppi-
misympäristönä.

Eräs hankkeen tavoitteista oli kehittää uskonnonopetusta ja ope-
tusharjoittelua Pirkanmaalla. Syksyllä 2009 järjestimme Tampereen 
seudun uskonnonopettajille verkko-opetuksen koulutusiltapäivän. 
Hankkeemme osui aikaan, jolloin verkko-opiskelu oli varsin uutta 
yläkoulun oppilaille. Monelle työskentely tietokoneluokassa ja vie-
railut olivat mukavaa vaihtelua verrattuna opettajajohtoiseen opetuk-
seen. Huomasimme myös, että kun uutuudenviehätys alkoi karista 
ja sosiaalisen median käyttö arkipäiväistyä, verkko-opiskelu kohtasi 
samalla tavalla ongelmia kuin perinteinenkin opetus. Tietojen etsi-
minen laajasta materiaalista ja luetun syvällinen ymmärtäminen ovat 
perustaitoja, jotka on opeteltava käytettiinpä materiaalina sitten verk-
kosivua tai kirjaa. Myös opetuksen eriyttäminen verkkotyöskentelyssä 
on luontevaa. Tunnolliset ja opintoihin suuntautuneet oppilaat saavat 
edetä omaa tahtiaan ja opettaja voi käyttää enemmän aikaa ohjausta 
tarvitsevien kanssa.

Tutkivan oppimisen kokeilu lukion 
Ihmisen elämä ja etiikka-kurssissa

Normaalikoulussa on jo vuosia hyödynnetty Moodle-oppimisalustoja 
muistiinpanojen ja linkkilistojen jakamiseen, keskusteluun ja tehtävien 
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tekoon. Lukion uskonnossa ja psykologiassa on oma Moodle-alusta jo-
kaiselle kurssille; filosofiassa kaikki kurssit ovat yhden alustan sisällä.

Olemme huomanneet, että vaikka Moodle ja verkko-oppiminen 
ovat tulleet meille osaksi normaalia koulun toimintaa, toiminta on 
pitkälti tiedon omaksumista ja opettajan rajaamien tehtävien suoritta-
mista. Koulu opettaa pääasiassa selviytymään koulun omista oppimis-
tilanteista, mutta ei anna riittäviä taitoja ja strategioita tehokkaaseen 
ongelmanratkaisuun tosielämän monimutkaisissa tilanteissa (Collin et 
al. 2003). Vaikka opiskelija olisi itse aktiivinen perinteisessä luokka-
opetuksessa, ei suhdetta käsiteltäviin asioihin välttämättä synny. Mo-
nella motivaationa on ainoastaan kokeesta selviäminen. Hakkaraisen, 
Lonkan ja Lipposen (2005) mukaan tutkivassa oppimisessa yksilö 
ohjaa omaa oppimistaan ja asettaa itse ongelmia, rakentaa niistä omia 
käsityksiään ja etsii syventävää tietoa selittääkseen ja ratkaistakseen 
ongelmia. Menetelmä yhdistää yksilöllisen työskentelyn ja yhteisöllisen 
tiedon rakentamisen.

Syksyllä 2010 Tuovi Pääkkönen kokeili tutkivaa oppimista lukion 
uskonnon kurssilla (UE3). Pyrkimyksenä oli motivoida ja sitouttaa 
opiskelijat omaan työhönsä. Kurssin alussa ei jaettu listaa toivottavista 
esitelmänaiheista, vaan opiskelijat etsivät itse opetussuunnitelman ja 
kirjan avulla mielenkiintoisia kysymyksenasetteluja ja loivat omia työs-
kentelyteorioitaan ja arvioivat hypoteesejaan kriittisesti.  Ainoastaan 
sellaiset aiheet, joita opiskelijat eivät valinneet, käsiteltiin opettajan joh-
dolla. Opiskelijat työstivät kurssin aiheita kahdella tutkimuskierroksella 
eri ryhmissä.  Työskentely tapahtui pääosin tietokoneluokassa. Omassa 
luokassa esitettiin ja purettiin keskustellen opiskelijoiden tutkimuksia.  
Toisten ryhmien töitä seurattiin ja kommentoitiin moodlessa ja face-
book-sivulla matkan varrella useita kertoja tai oikeastaan koko ajan. 
Sivustoilla keskusteltiin ja jaettiin toisille linkkejä ja valmiita töitä. 

Kokeilun tuloksia analysoitiin opettajan havaintojen ja opiske-
lijoiden kirjallisen palautteen perusteella. Kokeilun tulokset voidaan 
kiteyttää kolmeen näkökulmaan:
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      1)  koko kurssin rytmi, 2) opiskelijan itseohjautuvuus ja 3) kirjan/ko-
keen merkitys. Verkon käyttö tutkivassa oppimisessa punoutuu siis 
tiiviisti koko opetukseen. Hypoteesina oli, että opiskelijat kritisoi-
vat sitä, että näin ei ehditä käsitellä kaikkia kirjan aiheita. Tämä 
olikin totta. Osan mielestä aikaa meni hukkaan ja vapaus altisti 
laiskottelulle. Kaikkia ei tietokoneen käyttö koulussa inspiroinut. 
Opiskelijat kaipasivat enemmän opettajan opetusta ja ehdottivat, että 
tutkimusten tekemiseen käytettäisiin vähemmän aikaa. Tehokkuutta 
kaipasivat erityisesti ne motivoituneet opiskelijat, jotka pystyvät 
ottamaan hyödyn irti opettajajohtoisuudesta. Heistä muutos tun-
tui menetykseltä. Rissasen (2002) mukaan tutkiva oppiminen on 
vaativaa ja vie enemmän aikaa kuin opettajajohtoinen opetus. Siksi 
siinä pitäisi keskittyä kurssin tärkeimpiin kysymyksiin ja menetelmää 
tulisi käyttää muiden opetusmenetelmien rinnalla.

  Osa palautteen antajista kehui työtavan hyödyllisyyttä, viihtyisyyttä, 
mielekkyyttä, vastuullisuutta ja itsenäisyyttä. Erityisesti keskustelua 
työn tekemisen aikana verkossa ja purkamisen yhteydessä kiiteltiin. 
Opettajan näkökulmasta keskustelu verkossa oli hyvinkin keskitty-
nyttä ja tasokasta, mutta luokassa purkutilanteet eivät olleet kovin 
onnistuneita. Ehkä tutkivassa oppimisessa ei ehdi syntyä omaa 
”paikkaa” luokkaan. Työskentely kahdessa eri tilassa ei tukenut oman 
reviirin rakentamista ja oman paikan löytämistä luokkahuoneessa.

 Osa opiskelijoista oivalsi ristiriidan sen välillä, mitä hän voisi tehdä 
ja mitä hän ei tee. Itseruoskinnan jälkeen ratkaisuksi ehdotettiin, että 
opettaja asettaa tiukat rajat työskentelylle eikä anna liikaa löysää. 

Kurssin optimaalinen rytmitys olisi opiskelijoiden mielestä seuraava: 

      1)  teoria opettajajohtoisesti joko alussa tai ripoteltuna matkan varrelle, 
2) työskentely itsenäisesti ja 3) töiden perinpohjainen purku ja 
keskustelu. Jatkuva keskustelu ja tutkimusten kommentointi on 
tutkivan oppimisen periaatteista kaikkein hyödyllisin. Se myös 
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syventää loppukeskusteluja. Opettajan kannalta tutkivan oppimi-
sen suurin haaste on löytää itselle sopiva rooli ja määrittää, kuinka 
paljon ja milloin puuttua itsenäiseen työhön. Okulovin (1999, 50) 
mukaan verkko-oppimisessa opettajasta tulee oppimisen ohjaaja, 
jolla kuitenkin on edelleenkin kasvatusvastuu ja auktoriteetti.

Itseohjautuvuus on vaikea laji. Perinteisesti hyvät ja opettajalle ”helpot” 
opiskelijat eivät välttämättä ole kaikkein itseohjautuvimpia. Mitä varten 
koulussa opiskellaan? Tutkiva oppiminen verkossa herättää kysymyksen, 
mihin oppikirjaa ja koetta tarvitaan. Haluavatko opiskelijat käsitellä 
kirjaa siksi, että siitä kysytään kokeessa? Onko kirja itseisarvo ja koe 
opiskelun laadun tae? Vai toimiiko koe vain äärimmäisenä motivoin-
tikeinona? Eikö riitä, että opiskelija kirjoittaa auki sen, mitä kurssin 
aikana on tehnyt, ajatellut ja ymmärtänyt? Eikö ole parempi ymmärtää 
syvällisesti edes jotain kuin opiskella vain koetta varten? Toisaalta miksi 
oppikirja pitäisi heittää pois? Rajoittaako se ymmärryksen syntymistä? 
Oppikirja on systemaattinen esitys, johon on hyvällä tyylillä koottu ja 
valikoitu keskeiset kurssin asiat. Sen käyttö on suomalaisessa koulussa 
opetuksen kivijalka. Ehkä vain asenne pitäisi muuttaa: kirjaa voidaan 
käyttää yhtenä lähteenä verkkoaineistojen ohella.❦
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geographY oF europe For Teenagers 
– how To applY progressive inquirY in

 mooDle environmenT

Merja Kuisma

abstract

Students fifteen years of age studied the Physical and Human Geog-
raphy of Europe with the help of educational dialogue, co-operative 
learning, Progressive Inquiry (PI) and the Information and Commu-
nications Technology (ICT). Moodle was used as a digital learning 
environment. Different pedagogies helped the pupils in learning and 
knowledge building and their awareness of a variety of information 
sources increased. They also learned to draw and understand different 
kinds of maps and charts.

  
introduction

I work as a teacher of Biology and Geography at Teacher Training 
School of Tampere. I have designed this practise for an elementary 
course, Geography of Europe, for the students in comprehensive 
school. The course lasted eight weeks in spring 2008.  The students 
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were 15 years old and at 8th grade. The class had 24 students and they 
were taught partially in English while Finnish was the main language. 
I have continued with this practise since then with every bilingual 
class I have taught.

I decided to use the Progressive Inquiry (PI) in this particular 
course because the students had studied Natural Geography and Hu-
man Geography before so they had a fairly good grip on geographical 
way of thinking. I thought that PI would give a fruitful approach right 
from the start as our objective was to get to know European countries 
from a geographical point of view.

Progressive inquiry means that the students decide themselves 
what the things are that they’d like to know about their subject. The 
teacher acts as a tutor and helps to find different ways of thinking. 
Furthermore the student is able to observe the way his or her thinking 
is changing. This process enhances knowledge building. 

With the help of moodle I could tutor the students smoothly 
towards even more geographical approach in their study plan. I also 
wanted to apply some co-operative methods because in my point of 
view it helps to learn things much more effectively than solitarily 
made exercises. Information and communications technology (ICT) 
fits to this project very well as it provides tools for co-operative learn-
ing and PI.
  

 objectives

The students were expected to learn a geographical point of view when 
getting to now a national state. The subjects that they were expected 
to learn were of Natural Geography: topography, how the landscape 
has been formed, tectonic plates, erosion, climate, vegetation and of 
Human Geography: livelihoods, means for transportation, languages, 
religion and demographic transition. 
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One objective was to learn how to visualize geographical pieces 
of information. The students were supposed to draw by themselves 
and interpret different kinds of maps, climate charts and population 
pyramids.

  They were also supposed to learn that sharing information makes 
the learning process more interesting, multiform and fun. In addition 
the students would learn different ways of using a digital learning 
environment called moodle and a variety of atlases, magazines, news-
papers and textbooks. They would also strengthen their English skills 
as some of the materials and exercises were in English.

methods and Technologies 

In moodle we used discussion forums, wiki, exercises and tests.  Each 
pair started by choosing a picture that was put in moodle and they 
had a brain storm of what they saw in that picture and what they 
already knew about that country. They wrote their ideas in moodle’s 
discussion forum. The discussion forum was named after their country. 
Secondly they wrote down what they would like to know more.  I then 
reminded them to think like a scientist of Geography. With the help 
of moodle I could tutor the students smoothly to shape their study 
plan. The students exchanged their ideas of what to study about their 
country.  And it was often the students who gave the best comments 
on each other’s plans. This is the way they applied PI and co-operative 
learning.

We used moodle in some exercises as well, like the erosion of 
British coastline. The instructions and the links were put in moodle. 
There was also one voluntary exercise, wiki, in moodle where one 
could solve a puzzle dealing with Geography of Europe and add one 
question of her or his own.
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There was a multiple choice test dealing with Natural Geography. 
Each student could take the test when she or he felt ready for it. The 
test was available in moodle.

We also used notebooks because one aim of this course was to 
learn to draw and understand different kinds of maps and charts. The 
students drew maps and charts and explained them in their notebooks. 
As they worked in pairs I also encouraged the peers to discuss the 
symbols and colours to be used together. In addition, they shared 
the information of the best sources of materials and ideas in moodle’s 
discussion forum. 

We used co-operative learning as we studied the external processes 
that shape the landscape. Firstly there were six groups of four students. 
Each group got acquainted with one of the topics: weathering, erosion 
by rivers, waves, ice, wind and human activity. Secondly we moved on 
to four groups of six students and each student told the others what 
kind of a process he or she knew of. The ones who were listening to the 
expert filled in a picture they were given with correct terminology.

We used two classrooms. The other one had the atlases, maps, 
textbooks and drawing materials and the other one was a classroom 
with computers. Each student was able to go on with their country 
study at home and they could ask for help or comment on each other’s 
work with the help of moodle. There was also one voluntary exercise, 
wiki, in moodle where one could solve a puzzle dealing with Geography 
of Europe and add one question of her or his own.
   

materials used

We used a textbook designed for the course, a variety of atlases, books 
that were found in the library and magazines and newspapers for fresh 
news. We also used the internet. We used some narrative tools like web 
pages, images and video files for information. There was a very useful 
web site with interactive simulation of the landscapes of Northern 
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Ireland: http://www.bbc.co.uk/northernireland/landscapes/explore.
shtml. The same gateway offered an interactive animation of the 
population growth in Britain: www.bbc.co.uk/history/interactive/ani-
mations/population/index.shtml. 

We found a lot of useful information in www.census.gov/popu-
lation/international/ -pages. With the help of its International Data 
Base the students drew population pyramids of their countries. We used 
Google as a search engine and http://fi.wikipedia.org  for quick help.

Some of the materials were in English some in Finnish. The 
students learned that there are many different ways of finding geo-
graphical information. They also discovered the differences in these 
sources and differences in the ways they could use them and that these 
all help them to learn.
  

 The working process

In this course every student learned the basic topics of Natural and 
Human Geography with the help of educational dialog, pair work, 
Progressive Inquiry and co-operative learning. With the help of in-
formation found in their textbooks, other books and magazines as 
well as on the internet and the material teacher gave them through 
moodle the students learned how the formations of nature were born 
and how those are constantly evolving. By using the same variety of 
sources they also learned how people earn their living and why does 
it differ between different areas. They also wanted to know why some 
areas are more densely populated than others and what the means for 
transportation are. In addition they learned how the population growth 
has changed during the centuries and decades.

At the end of the course the students learned the diversity of Eu-
ropean countries as we had a fair of tourism. Then every pair played 
the role of representatives of a country. They tried to sell as many trips 
to that country as possible by telling all the wonderful and interesting 
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things about it and showing different kinds of maps they had drawn. 
The others played a role of a tourist or a businessman planning a trip 
abroad. Then they switched the roles.

assessment, self-evaluation and Feedback

My assessment of each student’s involvement in the learning process 
and how well they reached learning objectives included several things. 
a) The final report of the country and the way the pair processed it. 
Things that were considered were: causal relationships when explaining 
the geographical phenomena, visualization of geographical pieces of 
information, the original questions, which new questions rose.  b) 
The individual test results c) The activity of the student during our 
course including his or her self assessment: What did you find most 
interesting/ easy/ difficult/ amazing and why?  Assess how well did you 
reach your learning objectives. What was your input to this project? 
How well did the co-operation work with your partner and why?

    The criteria of how to get different grades was explained to the 
students at the beginning of the course. 20 per cent of the grade they got 
came from the tests, 20 per cent from the activity they showed during 
the lessons and at home and 60 per cent came from the country study. 
Even though they made the study in pairs everyone wrote it down in 
her or his own notebook. I assessed everyone’s notebook separately. 
The way the student used different tools during this course and the 
way she or he helped one’s partner also affected the grade.

   We also had a feedback sheet and every student marked their 
opinion about their own activity of using moodle in different tasks, how 
they found the tasks and how well they learned. They also commented 
on their peer’s contribution. As a teacher I told them my assessment on 
these topics so that everyone could see if our assessments matched.

   Only two of the students commented the methods we used in 
a negative way like “It was boring.” Most of the students had positive 
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comments such as “It was easy to use moodle as I often was using my 
computer anyway.” and “It was interesting and fun!”  A couple of them 
had a neutral opinion: “It was ok.”

What can other teachers implement from this project in their 
classes?

The methods that were used are easily adaptable to any discipline 
or subject matter. This project is an example of how the teacher can 
use Progressive Inquiry (PI) and Information and Communications 
Technology (ICT) to promote learning and knowledge building. It’s 
one example of how to apply a digital learning environment such as 
moodle.

Organization called Science On Stage showed interest towards 
this practise by choosing it to be one of the teaching methods to be 
introduced to teachers of Science in a Science On Stage conference in 
Berlin in 2008. After a small presentation there I was asked to write an 
article about it at it was published in a leaflet called Teaching Science 
In Europe 3 in 2010.

What are the advantages of a digital learning environment? I 
observed that there were several advantages due to using moodle:

        • Even the most shy and cautious children dared to write their opinion 
in moodle discussion and wiki sections.

        • Some of the children dared to get more creative while having the 
conversation and planning in moodle. Despite of that I think that 
it’s just as important to enhance their abilities in face to face contacts 
as well.

        • The students reached their learning objectives well.
        • Students’ motivation increased as they made questions for them-

selves. Many of them had a boost of motivation because they got 
to use ICT.

        • The students were able to be in contact with each other as well as 
with the teacher. They could rapidly exchange observations of the 
best information sources and ideas.
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        • It was easy to hand out exercises which included digital maps and 
animations.

        • The students were able to take a few tests when it suited their ti-
metable best. They also received feedback of their test results right 
away. And the teacher saved some time.❦
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KäY KuunTelemaan!

äänikävely-metodi ja ääniympäristön havainnointi

Olli-Taavetti Kankkunen

Tiivistelmä

Artikkelini otsikko viittaa siihen, että mitä tahansa kävelyä – milloin 
vain ja missä tahansa ympäristössä – voidaan kutsua äänikävelyksi, jos 
kävelyn pääasiallisena tarkoituksena on ympäristöäänten tarkkailu. 
Tutkimusmetodina äänikävely voidaan määritellä ääniympäristön ja 
äänimaiseman moniulotteiseksi empiiriseksi tutkimusmenetelmäksi ja 
luovaksi käytännöksi, jonka tarkoituksena on jonkin tietyn, maantie-
teellisesti rajatun paikan äänimaiseman havainnoiminen ja äänellinen 
tunnistaminen. 

Äänikävelyyn, joka on yksi äänimaisematutkimuksen vanhim-
mista tutkimusmenetelmistä, on alusta alkaen liittynyt sekä taiteellisia 
että pedagogisia merkityksiä ja tavoitteita. Tämän vuoksi oletan, että 
äänikävelyä voidaan käyttää perusopetuksessa joko lähes sellaisenaan 
tai edelleen soveltaen kuuntelukasvatuksen metodina. Tältä pohjalta 
artikkelini pääasiallisena tehtävänä on pohjustaa äänikävely-metodin 
soveltamista kuuntelukasvatukseen.
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Johdanto

 Put on your socks and shoes -- and don’t forget your ears!
 We’re going on a listening walk. Shhhhh. Do not talk. 
 Do not hurry.
 Get ready to fill your ears with a world of wonderful 
 and surprising sounds.
                – Paul Showers (1961)

Ääniympäristö ei ole tieteellisen kiinnostuksen kohteena mitenkään 
uusi ilmiö. Jo Pythagoras (582–496 eaa) tutki äänten välisiä suhteita 
sävelasteikossa. Ääneen tutustuminen eri oppiaineiden näkökulmista 
koulussa (esimerkiksi ääni fysikaalisena ilmiönä, informaationa tai 
kuulon ääniaistimuksena) tai äänen pitäminen musiikkikasvatuksen 
tapaan koko opetuksen lähtökohtana (Linnankivi & al. 1981, 282) 
ei ole myöskään uutta kasvatuksessa. Itse asiassa ääni, äänenkäyttö ja 
ympäristön äänet ovat niin olennainen osa ihmisen päivittäistä toi-
mintaympäristöä, että olisi päinvastoin suorastaan ihme, jos ne olisi 
tähän saakka sivuutettu tutkimuksessa ja kasvatuksessa.

Arjen äänet, musiikki, verbaaliset ja ei-verbaaliset äänet saavuttavat 
aistimme lakkaamatta vuorokauden ajoista riippumatta. Globalisoi-
tuvan maailman ääniympäristö ja sen muutokset koskettavat kaik-
kia. Useimmat ihmiset viettävät suurimman osan ajastaan erilaisissa 
kommunikaatio- ja kuuntelutilanteissa. Tätä taustaa vasten onkin 
paradoksaalista, että vaikka tuotamme itse suuren osan merkityksellistä 
ympäristöäänistä – musiikki mukaan luettuna – tarkkavaisuutemme 
herpaantuu ja merkityksellisten äänten merkitykset alkavat hämärtyä. 
Näin syntynyt heikko äänitietoisuus merkitsee sitä, olemme tulleet 
kuuroiksi tai välinpitämättömiksi tutuille arkiäänille, ehkä juuri äänien 
tavanomaisuuden vuoksi1. Pikainenkin arkikokemuksen tarkastelu 
1. Audiologisesti ilmaisten kyse voi olla joko adaptaatiosta (kuulojärjestelmä so-

peutuu tai mukautuu jatkuvaan muuttumattomaan ääneen) tai habituaatiosta 
(reaktio ääniin heikkenee, jos äänialtistus toistuu säännöllisesti ja laadullisesti 
muuttumattomana). Näistä habituaatiolla on merkitystä erityisesti päivittäisen 
ääniympäristön ulkoisiin äänilähteisiin tottumisessa. Ks. lisää Arlinger 2008, 
39–41.
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paljastaa, että äänen rekisteröinnistä huolimatta emme ole enää vält-
tämättä edes tietoisia joidenkin äänien läsnäolosta. 

Äänimaisematutkijat korostavat kasvatusta kaiken äänimaisema-
työn perustana. Äänimaisematutkimuksen pioneeri R. Murray Schafer 
(1967, 1974, 1977, 1994) ehdotti ääniympäristön kuuntelun ja musiik-
kikasvatuksen yhdistämistä jo 1960-luvulla (Järviluoma 1991, 65–66). 
Kasvatustyössä toimivat tuovat usein esille oman aikamme nuorten kes-
kittymiskyvyttömyyden ja kuuntelutaidottomuuden (Riikonen 1995, 
1). Jos musiikkikasvatuksella on refleksiivinen suhde oman aikansa 
ympäristöön, sen tulee kiinnittää musiikinopetuksen lähtökohdiksi 
juuri tämän päivän maailma, sen musiikki, päivittäinen ympäristö ja 
usein sähköisesti välittyvä ääni. Kuitenkin musiikin kuuntelukasvatus 
on ollut tähän saakka kiinnostunut jo määritelmällisesti pääasiassa 
vain musiikin kuuntelusta. Silloin kuuntelu nähdään työtapana ja 
opetustavoitteiden saavuttamisen välineenä. Suomen kouluissa tähän 
saakka toteutettu äänikasvatus on kohdistanut huomionsa yksilön 
musiikilliseen luovuuteen (Riikonen 1996, 16–21).

Perusopetuksen opetussuunnitelman eheyttävän opetuksen teemat 
edellyttävät, että koulun yhteiskunnallisena tehtävänä on kasvattaa 
kansalaisia aktiiviseen ja vastuulliseen kansalaisuuteen (Perusopetuslaki 
1998/628; Opetushallitus 2004; Suutarinen 2006). Vaikka musiikki-
kasvatuksen käytännöissä tai sen teoreettisissa tarkasteluissa musiikki-
kasvatus nähdään lähes poikkeuksetta muusta ääniympäristöstä erillään, 
on syytä olettaa, että juuri musiikkikasvatuksen tehtävänä on tukea 
ääniympäristön kriittiseen tarkasteluun liittyvää kansalaiskasvatusta.

Verkostoituva informaatioyhteiskunta edellyttää kansalaiselta 
vuorovaikutus- ja tulkintataitoja sekä vastuunkantamisen kykyä. Ää-
niympäristön nykytila ja muutokset, kuten sosiaalisen ääniympäristön 
muutokset, musiikin kuuntelukulttuurin murros ja ääniteknisen toi-
mintaympäristön laajeneminen, asettavat musiikkikasvatukselle uusia 
haasteita. Suomalaisen perusopetuksen tulisikin entistä aktiivisemmin 
huomioida laajat ja erityisesti nuoria koskevat ympäristömuutokset. 
Musiikkikasvatuksen lisäksi koulun kansalais-, viestintä- ja mediakas-
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vatuksen tulisi tukea ja edistää ääniympäristöön liittyvien valmiuksien 
ja auditiivisen lukutaidon kehittymistä (Riikonen 2007, 46).

Äänimaisematutkimuksen käsite äänimaisemakompetenssi (Soundsca-
pe Competence) kattaa suuren osan edellä luetelluista yksilön ääni-
ympäristösuhteeseen liittyvistä tiedoista ja taidoista (Schafer 1977, 
7, 274–275). Tällä sosialisaation myötä kehittyvällä ääniympäristön 
lukutaidolla tarkoitetaan yksilön kykyä ymmärtää ja arvioida sekä yksi-
lönä että yhteisön jäsenenä ääniympäristön ärsykkeitä ja informaatiota 
ja koko päivittäistä akustista ympäristöä (Truax 2001, 57). Oletan, että 
ääniympäristön lukutaitoa, ääniympäristökompetenssia, joka on siis 
vuorovaikutus- ja tulkintataito, voidaan myös opettaa. 

Yksi äänimaisemakompetenssin työkaluista on äänikävely (Sound-
Walk, sound walk) (Schafer 1974, 17; 1977, 212–213; Westerkamp 
1974/2001). Esittelen ja kartoitan artikkelissani äänikävelyn asemaa 
äänimaisematutkimuksessa, mutta pääasiallinen tehtäväni on pohjustaa 
äänikävely-metodin soveltamista kuuntelukasvatukseen. Äänikävelyyn, 
joka on yksi äänimaisematutkimuksen vanhimmista tutkimusmenetel-
mistä, on alusta alkaen liittynyt taiteellisia ja pedagogisia merkityksiä 
ja tavoitteita. Schaferilainen akustinen suunnittelu (Acoustic Design) on 
alusta alkaen sisältänyt ääniympäristökasvatusta, jonka pedagogisena 
lähtökohtana on äänimaiseman analyyttinen kuuntelu ja arviointi 
parannusehdotuksineen (Schafer 1974, 17; 1977,4). Tämän vuoksi 
oletan, että äänikävelyä voidaan käyttää perusopetuksessa joko lähes 
sellaisenaan tai edelleen soveltaen kuuntelukasvatuksen metodina.

Kun pohdimme ympäristön havainnointia ja kuuntelua, on 
kyse äänen, kuulijan ja ympäristön vuorovaikutuksen tutkimisesta 
(Truax 2001). Tällöin mielenkiintoisia kysymyksiä ovat esimerkiksi, 
miten ääniympäristömme kaiken kaikkiaan jäsentyy aistien avulla 
tai millaisin kuuntelutavoin ja -asentein ympäristökokemuksemme 
syntyvät. Piipahdan sen vuoksi artikkelini aluksi kävelylle Tampereen 
normaalikoulun käytäville ja lähiympäristöön etsimään omakohtaisia 
vastauksia.

Seuraavaksi tarkastelen aluksi äänimaisematutkimusta, sen kä-
sitteitä, akustista kommunikaatiota sekä akustemologiaa, jotka pyr-
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kivät omalta osaltaan vastaamaan edellä oleviin kysymyksiin. Toiseksi 
kiinnitän huomioni aistihavainnon syntymiseen yleensä sekä esittelen 
affordanssi-käsitteen ääniympäristön ja äänimaiseman käsitteiden 
yhteydessä. Pohdin ympäristökokemukseen ja äänikävelyyn liittyvää 
havainnointia ja merkitysten syntyä erityisesti äänen havainnoinnin 
näkökulmasta. Seuraavaksi tarkastelen ääniympäristön kuuntelutapoja 
ja -asenteita Barry Truax´n luokittelun pohjalta. Ennen kuin palaan 
yllä esittämääni hypoteesiin äänikävelyn sopivuudesta pedagogisen 
äänimaisemakompetenssin ja yleisemminkin kuuntelukasvatuksen 
työkaluksi, valotan äänikävely-metodia ja sen toteuttamistapoja tut-
kimuksen ja taiteen yhteydessä.

muistijälkiä kuuntelupoluilta

*****
 Kävelen Norssin pääkäytävää. On merkillistä, kuinka mo-

nia ihania värinöitä ja hurinan vivahteita voikaan olla 
koulumme lukemattomissa erilaisissa laitteissa. Hurisijoiden 
kruunaamaton kuningas on ilman muuta Juoma-auto-
maatti, ainakin jos kriteerinä pidetään reviirin laajuutta. 
Seuraavaksi huomio kiinnittyy tavarantoimittajaan, joka 
keskustelee virastomestarin kopin luona laboratoriomestari 
Akin kanssa. Työpaikkaviihtyvyydestä vastaava radio soittaa 
pitkille tyhjille käytäville. Ruokalasiiven sähkökellon viisari 
raksahtaa seuraavalle minuutille ja aikaa on.

 Kun avaan ulko-oven, ulkotilan kokemus humahtaa hetkessä 
sisälleni. Vaikka en heti erota mitään erityisiä ääniä, tun-
nen, että ympärilläni on nyt paljon tilaa. Kävelen metsään 
ja piiloudun Mustanmetsän lehvistöihin ja metsäpoluille. 
Seison keskellä metsää. Sekä kaupungin kumu että ympä-
rilläni oleva ”hiljainen” metsä (joka ei koskaan ole täysin 
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äänetön) ja läheisten katujen äänet ovat yhtä aikaa läsnä. 
Lintujen viserrystä kuuluu aina vaihtuvista suunnista. Ne 
vastailevat toisilleen – vai varottavatko ne minusta? Samassa 
Viinikan kirkon kellot alkavat soida. Viikonpäivästä ja 
kellonajasta päättelen, että hautaustoimitus on alkamassa. 
Samaan aikaan kuulen betoniasemalle peruuttavan hiekka-
auton piipityksen.

  Sitten metsän polut tuovat minut takaisin kadun varteen. 
Puistomaisen parkkipaikan linnut ovat hiljaa. Lähellä on 
Konditoria Marin avoin ovi, josta tulvi tuoreen pullan 
tuoksu. Kun piipahdan sisällä, kuulen asiakkaiden puheen-
sorinan ja aistin tutun rauhallisen tunnelman: Marin ääni-
maisemaan kuuluu oleellisesti se, että taustamusiikki puut-
tuu. Seuraavaksi liikenteen äänet ja lintujen laulu säestävät 
pienen pojan ja hänen äitinsä keskustelua puiston penkillä. 
Hiekka rahisee jalkani alla, kunnes saavun asfaltoituun 
valoristeykseen. Hämmästyn, että radion hoilaus kuuluu 
tuolta talon maalaustelineiltä näin kauas. Liikennevalojen 
piippaus ei osu kertaakaan iskelmän tahtiin.

*****
 On aamupäivällä välitunnin aika ja paljon oppilaita käy-

tävällä. Huomio kiinnittyy väistämättä tämän suuren ih-
misjoukon hälinään. En saa siitä millään otetta; sähkökellon 
raksahdustakin pitää kuunnella läheltä ja tarkasti. En kuule 
myöskään hurinoita, lukuun ottamatta Juoma-automaat-
tia.

 Metsä on nyt paljas ja hiljainen, ja kaupunki tuntuu olevan 
lähempänä. Betoniasemalta kuuluu kirskahtelevia ääniä. 
Mutta missä linnut ovat? Onneksi Marissa on sama tuttu 
tunnelma. Myös puisto on autio ja tyhjä; kuulen vain omien 
askelteni äänet. Ja maalari on saanut seinän maalattua.

*****
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Kuvasin edellä äänimuistojani Tampereen normaalikoulu tiloista ja 
lähiympäristöstä kesältä ja syksyltä 2010. Käytin molempiin äänikä-
velyihin aikaa noin puoli tuntia. Muistan ensimmäinen äänikimarani 
eräältä kesäkuun aurinkoiselta perjantai-iltapäivältä. Kuljin reitin 
uudestaan lokakuussa, kun maa oli jo roudassa. Erittelen seuraavaksi 
äänikävelyjäni ja vertaan kokemustani eri kerroilta. Pyrin omakohtais-
ten kokemusten kuvailun lisäksi kriittiseen analyysiin, mutta samalla 
intuitioon luottavaan merkitysten pohdintaan.

Äänistä koostuva ympäristö on ajallinen kokonaisuus, jolle on toi-
saalta tyypillistä monien äänien samanaikaisuus ja toisaalta hetkittäisyys 
tai jatkuvuus. Voimme hetkessä hahmottaa ja tulkita useita eri ääniä ja 
äänien yhdistelmiä. Äänet voivat olla samaan aikaan eroteltavissa toi-
sistaan, mutta myös koettavissa yhtenä, hetki hetkeltä muuntautuvana 
kokonaisuutena. Äänikävelyn tunteiden, tunnelmien ja kokonaisten 
kokemusten sarjojen kirjaaminen kirjoitettuun muotoon osoittautui 
vaikeaksi. Saatoin kyllä helposti nimetä äänilähteen ja paikan tai kertoa 
yleisesti jotakin äänen laadusta ja merkityksestä, mutta kokemuksen 
tarkka kuvaaminen lyhyesti tuntui lähes mahdottomalta.

Sanojen ja erityisesti kirjoitetun ilmauksen avulla voidaan pysähtyä 
kuvaamaan kohdetta, yhtä asiaa tai asiakokonaisuutta. Useimmiten 
sanat kuitenkin kantavat kuvauskohteestaan monia, rinnakkaisia ja 
jopa ristiriitaisia merkityksiä. Lisäksi äänien kuvauksessa on käytettävä 
visuaalisia ilmauksia, koska ääntä kuvaava oma termi saattaa puuttua, 
esimerkiksi kun kuvaillaan äänenväriä. Ehkä visuaalinen käsite tai 
vertauskuva kertoo asian napakammin kuin ääneen liittyvien sanojen 
käyttäminen (esimerkiksi ”ääniaistimukset … piirtyivät muistiini”). 
Joskus taas pelkkä toiminnan kuvaus riittää, kun lukija pystyy sii-
tä kuvittelemaan toiminnan äänet mielessään. Kuitenkin sanat ovat 
lähes aina eräänlaisia likiarvoja, koska ymmärtämisen edellytyksenä 
ovat sanojen sosiaalisesti jaetut merkitykset. Edelleen, kokonaisen 
lauseen ymmärtää vasta kokonaan kuultuaan tai luettuaan. Tämän 
vuoksi sanoin dokumentoitu kuvaus tai muistiinkirjoitettu kokemus 
on auttamatta aina kokemuksesta ja sen kerroksellisuudesta jäljessä. 
Erityisen vaikeaa on kuvata sanoilla niitä monimutkaisia ja hetkestä 
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toiseen vaihtuvia suhteita ja tunnelmien suhteita, jotka syntyvät äänten 
välille sekä edelleen niiden suhteitten perusteella tehtyjä tulkintojen 
välille.

Kun kirjoitin tätä artikkelia helmikuussa 2011, pystyin vielä hel-
posti palauttamaan muististani molempien äänikävelyjen havaintoket-
jut. Se, että tämä tapahtui useita kuukausia tapahtumien jälkeen, kertoo 
mielestäni sekä äänimuistojeni voimakkuudesta että kokemuksieni 
kokonaisvaltaisuudesta. Ensimmäisellä kerralla tuntui uskomattomalta, 
että tuttu koulu lähiympäristöineen osoittautui toisaalta äänellisesti 
niin rikkaaksi ja toisaalta minulle niin tuntemattomaksi. Kuuntelin 
ympäristöni uteliaana ja uusin korvin. Tein runsaasti mielenkiintoisia 
äänilöytöjä, kun herkistyin huomaamaan aiemmin kuulumattomiin 
jääneitä yksityiskohtia. Saatan yhä uudelleen kokea elävästi ne ääni-
aistimukset, mielenliikahdukset ja tunteet, jotka piirtyivät muistiini. 
Myönnän kuitenkin, että toinen kävely oli kokemuksena edellistä 
hieman laimeampi. Tyydyin silloin enemmän pelkkään äänten rekis-
teröintiin ja kuulohavaintoni vertaamiseen edelliseen kertaan.

Tunsin kesäkuisella äänikävelyllä, että olin kaikkien aistien avulla 
herkeämättä yhteydessä ympäristöön. Vaikka olin valmistautunut kes-
kittymään pelkästään kuunteluun, tuntui, että kaikki aistit avautuivat 
ja voimistuivat. Tunsin vahvasti olevani olemassa. Muistan metsän 
tuoksut, lehtien kahinan, kesäisen ilman ihollani, värit ja koko vehmaan 
näkymän. Muistan myös selvästi, missä asennossa kulloinkin olin, ja 
kuinka pienikin asennon vaihto muutti ja avasi uudet kuulokulmat. 
Seisoin paikallani metsässä ja kuuntelin lintujen laulua. Tunsin olevani 
äänten keskellä, mutta kohdistin katseeni äänen suuntaan ja muutin 
pääni asentoa aina, kun kuulin viserryksen uudesta suunnasta. Jotta 
tuntisin olevani vielä paremmin yhteydessä uuteen laulajaan ja tuntisin 
liverryksen kehollani, käänsin koko vartaloni äänen suuntaan. Kun 
kirkonkellot alkoivat soida, tunsin äkkiä olevani paljon suuremmassa 
ympäristössä, tilassa, jota rajasi kaupungin kumu kolmen kilometrin 
päästä. Paikansin näin itseäni, paitsi suhteessa äänimaailmaan, myös 
suhteessa koko ympäristöön. 
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Saatoin jo metsässä tunnustaa itselleni, että ympäristöstä tehdyt 
tulkinnat ohjaavat tunteitani, toimintaani ja käyttäytymistäni tässä ja 
nyt. Kyseessä oli – samoin kuin nyt muistellessani noita päiviä – oma 
subjektiivinen kokemusmaailmani, elämyksellinen äänimaailma, joka 
näyttäytyi moniulotteisena ja kerroksellisena. Vasta ympäristökoke-
mukseni kokonaistulkinta näytti muodostavan käsitykseni todelli-
suudesta – siitä millainen maailma on tässä juuri nyt – ja miten minä 
olen maailmassa. Tulkitsin kuulon perusteella ympäristöäni ja sitä, 
miten miellän asemani ympäristössä sekä paikan että ajan suhteen. 
Näin jälkikäteen ajateltuna kuulonvaraisella ajan ja paikan hallin-
nalla näyttäisi siis olevan merkitystä jopa minäkuvani ja persoonani 
kehityksessä – siinä kuka olen (ks. myös Huttunen & al. 2008, 46; 
Jauhiainen 1995, 11).

Vertasin, ehkä vaistomaisesti, lokakuun kokemustani edelliseen 
kävelyyn. Tarkkailin, mikä oli muuttunut (mitä ääniä on nyt ja mit-
kä äänet puuttuvat). Yritin havaita, miten äänet olivat muuttuneet 
(esimerkiksi askelten äänet). Tuntui luonnolliselta vertailla ja siten 
täydentää tietoja (tulkintoja) ympäristöstä. Kuitenkin oli yllättävää, 
miten voimakkaita ääniympäristöön liittyvät odotukset olivat. Huo-
masin odottavani toisella kävelykerralla, että kuulen samoja ääniä kuin 
edellisellä kerralla. Oletin esimerkiksi kirkonkellojen soivan, vaikka 
hyvin tiesin, että juuri siihen aikaan ei ole tapana pitää hautajaisia. 
Odotin myös maalarin radion pauhaavan, vaikka syksy oli jo niin 
pitkällä, että seinämaali ei enää kuivuisi. Silti äänimaisemasta ikään 
kuin tuntui puuttuvan jotakin. Koska mitattavissa oleva fysikaalinen 
todellisuus oli oletettavasti molemmilla kuuntelukierroksilla tosi, ää-
nen ”puuttuminen” oli ymmärrettävissä vain suhteessa aikaisempaan 
kokemukseen.

Kun analysoin kokemuksiani, huomaan, että tämän hetken ää-
niympäristön tulkintaan näyttäisivät vaikuttavan kaikki aikaisemmat 
äänimuistot, koska ne synnyttävät odotuksia nykyhetkeen. Edelleen, 
kun myöhemmillä äänikävelyillä äänikokemuksia kertyi lisää, entiset 
kokemukset ikään kuin täydentyivät. Erilliset kokemukset pyrkivät 
yhdistymään mielessäni yhdeksi ainoaksi tiettyyn paikkaan liittyväksi 
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ympäristökokemukseksi. Tämänhetkinen ympäristön todellisuuskoke-
mus näyttäisi olevan historiallinen synteesi ja summa. Toisin sanoen, 
kun jäsennän aikaisempien kokemusten pohjalta nykyistä todellisuutta, 
kokemukset samalla lomittuvat muistoissa toisiinsa ”elämää suurem-
maksi” kokonaisuudeksi. Nyt tuon kävelyreitin äänivalikoimaan itse-
oikeutetusti kuuluvat myöhemmät äänimuistot äänikävelyistä kahden 
aikuisopiskelijaryhmän ja musiikkiluokkalaisten kanssa.
Kun saman reitin kävelyyn osallistuneet jakavat kokemuksiaan 
ja tietojaan toisilleen, ajan mittaan samaa aluetta tai kävelyreittiä 
koskeva informaation määrä kasvaa. Tällöin kokemukset alkavat 
sulautua toisiinsa ja omien ja jaettujen kokemuksien erottaminen 
toisistaan vaikeutuu. Toisaalta, koska yksittäinen kuulija ei voi 
kuulla tai tulkita kaikkia yhtä aikaa ääniympäristössä kuuluvia ääniä, 
kuuntelupolkujen risteävien verkostojen voidaan olettaa kuvaavan 
tarkemmin yhteistä ääniympäristöä.

Ympäristön havainnointi ja kuuntelu

äänimaisema ja ääniympäristö

Ääniympäristö (Sonic environment) viittaa tietyn kontekstin kaikkeen 
äänienergiaan, kun taas äänimaisema (Soundscape) siihen, kuinka yksilö 
tai yhteisö kokonaisuudessaan ymmärtää ääniympäristön sitä kuun-
nellessaan ja siihen osallistuessaan (Schafer 1977, 274; 1992, 8; Truax 
2001, xvii–xviii, 11; Uimonen 2011). Ääniympäristön kokeminen 
koostuu siis sekä äänen vastanottamisesta että äänen tuottamisesta.

Ääniympäristöt ovat harvoin yksinkertaisia, päinvastoin, ne ovat 
usein monimutkaisia äänijärjestelmiä, jotka muuttuvat alituisesti ajan 
mukana. Siten taide tai yksikään tieteenhaara ei voi yksinään lähestyä 
ääniympäristöä kattavasti. Sen sijaan kaikille tarkastelutavoille on yh-
teistä kuuntelun merkitys ääniympäristön vastaanotossa, tarkastelussa 
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ja tutkimisessa. Esimerkiksi äänimaisematutkimus käyttää ympäristön 
kuuntelua monin eri tavoin tutkimusvälineenä.

Äänimaisematutkimus lähestyy tutkimuskohdettaan ennen kaikkea 
äänen vastaanottamisen kannalta, koska tutkimuskohteen analysointi 
perustuu teknisen mittaamisen lisäksi aistien toimintaan perustuviin 
havainto- ja analyysimenetelmiin. Tällöin ääniympäristössä oleva ih-
minen nähdään äänen vastaanottajana. Hän voi olla äänen kuulija tai 
aktiivinen tarkkailija, mutta hän tulkitsee aina kuulemaansa. Samalla 
kuulija sijoittaa itsensä tulkinnan kautta hahmottuvaan ja järjestyvään 
maailmaan.

akustinen kommunikaatio ja akustemologia

Akustinen kommunikaatio (Acoustic Communication) tutkii ääniympä-
ristössä toimivan yksilön persoonallista ympäristökokemusta, äänel-
lisen informaation vaihtoa sekä sitä, millaista tietoa ympäristön äänet 
kuulijalleen ympäristöstä välittävät. (Truax 2001, xvii, 11–13, 49–56; 
Uimonen 2005, 28–29; 2011). Tämän mukaan keskeistä on äänimaise-
massa toimivan yksilön ja hänen ympäristönsä äänellinen vuorovaikutus 
sekä niihin vaikuttavat sosiaaliset ja kulttuuriset tekijät. 

Äänimaisematutkimuksen kommunikatiivinen malli korostaa 
äänen ja ääni-ilmiöiden tilannesidonnaisuutta (Truax 2001, xviii, 11). 
Näin ollen se ottaa huomioon äänen fysikaalisten ja akustisten ominai-
suuksien lisäksi äänen ja ympäristön sekä sosiaaliset että kulttuuriset 
ulottuvuudet. Toiminnallaan (Sound maker) äänimaisemaansa rakentava 
kuunteleva yksilö (Listener) rakentaa sosiaalista äänimaisemaa, akustis-
ta yhteisöä, johon hän kuu-
luu. (Truax 2001, 65–66, 
11–13.) Yksilön kannalta 
tarkasteltuna ääniympäristö 
näyttäytyy ääneen, ympäris-
töön ja kommunikaatioon 
liittyvänä suhdeverkostona 

sound

lIsTener envIronmenT

Kuva 1. äänen, kuulijan ja ympäristön 
vuorovaikutus Truax 2001, 12
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ja edelleen näiden suhdeverkostojen suhteina. Akustisen kommu-
nikaation mallissa tarkastellaan kuuntelevan ihmisen näkökulmasta 
näitä kaikkia äänellisiä suhteita eli yksilön, yhteisön ja äänen välistä 
suhdetta.

Ääniympäristö osoittautuu huomattavasti monimutkaisemmaksi 
suhteiden verkostoksi, kun ääniympäristöä tarkastellaan laajemmin 
kuin keskittymällä yksilön kuuntelijarooliin. Jokainen yksilö on kiin-
nittynyt omaan yhteisöönsä ja kulttuuriinsa monin erilaisin sitein. Jos 
ääniympäristön äänien ja kuuntelun tarkastelu laajennetaan koskemaan 
kaikkia äänen tuottajia ja tuottajien suhteita, huomataan, että valtaosa 
ääniympäristön kuuntelun merkityksistä on sosiaalisia eikä yksilöllisiä. 
Ääniympäristö on siten ennen kaikkea sosiaalisesti rakentunut toimin-
nallinen kokonaisuus. Vaikka sosiaaliset ja kulttuuriset merkitykset ovat 
oleellisia ääniympäristön kokonaisvaltaisen ymmärtämisen kannalta, 
näitä merkityksiä ei voida häivyttää tai eristää sellaiseen ääniympäristön 
sosiologiaan, joka keskittyy äänen yhteisölliseen merkitykseen erillään 
äänien yksilöllisesti koetuista merkityksistä. Sen sijaan, kuten edellä 
on todettu, yksilön näkökulmasta ääniympäristöä tarkasteleva akus-
tinen kommunikaatio huomioi ääniympäristön sosiaalisen verkoston, 
yksilöistä koostuvan akustisen yhteisön.

Ääniantropologi Steven Feld (1996, 97–98; op.cit. Uimonen 
2011) pohtii akustemologian ja akustisen epistemologian (Acoustemology, 
Acoustic epistemology) käsitteiden avulla äänen, paikan ja kuulon vä-
listä suhdetta. Hän tuo akustisen kommunikaation malliin verrattuna 
paikan, tilan ja ajan tarkastelun hyvin omakohtaiselle ja konkreettiselle 
ja tasolle. Esimerkiksi omassa äänikävelyssäni oli kyse juuri siitä, miten 
ääneen liittyvät aistimukseni, kokemukseni ja muistoni muodostavat 
omakohtaisesti koetun ja ymmärretyn Norssin lähiympäristön.

Kuuleminen, affordanssi ja audiovisuaalinen sopimus

Ääni on tärkeä osa elollisen luonnon informaatiojärjestelmän perustaa. 
Aistit välittävät äänellistä tietoa sekä ulkoisista ärsykkeistä että omista 
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kehon sisäisistä tapahtumista. Kuulon käyttö ääniympäristön koke-
miseen ja akustiseen viestintään edellyttää äänihahmojen ja niiden 
piirteiden tunnistamista (Arlinger 2006, 33). Aistien erityispiirteet 
leimaavat ympäristöstä saatavaa aisti-informaatiota. Näin inhimillinen 
aistiminen on suhteellista aistimista, jolle on ominaista rajallisuus 
(kaikkea ei voi havaita), ärsykkeiden valikoivuus ja opittu valinta 
kulttuurillisten arvostusten pohjalta. Jo viiden aistin (näkö, kuulo, 
maku, haju ja tunto) valinta lähtökohdaksi on länsimaiseen kulttuuriin 
perustuva valinta. (Lehtonen 2005.)

Kuulemisella tarkoitetaan sekä mahdollisuutta tunnistaa ääniä että 
vastaanottaa niitä myös alitajuisesti ja reagoida niihin. Kuuleminen 
tarkoittaa sitä, että äänet havaitaan (kuulon herkkyys, sensitiivisyys) 
ja pystytään erottelemaan ja tunnistamaan (kuulon erotuskyky, selek-
tiivisyys). Sekä kuulonvaraisen viestinnän että ääniympäristön havain-
noinnin edellytyksenä on selektiivinen kuulokyky, mikä puolestaan 
edellyttää kuulomuistia. Äänillä on yleensä merkityssisältö eli ne tar-
koittavat kulttuurisesti jotain tai ainakin ne ovat kullekin äänilähteelle 
tyypillisiä. (Huttunen & al. 2008, 45.)

Kuulo on ns. lähiaisti, ”kosketusaisti”, joka tarkoittaa sitä, et-
tä kuuloelimiin tulee konkreettisesti jotakin, ääntä eli molekyylien 
värähtelyä väliaineessa. Jos jako lähi- ja kaukoaisteihin tehdään sen 
perusteella, kuinka kaukaisia kohteita aisti tavoittaa, kuulo on myös 
kaukoaisti. Voimme kuulla ääniä paitsi pitkän matkan takaa, myös 
pimeässä tai näkymättömissä olevasta kohteesta (korvalla ”näkee” jopa 
nurkan taakse). Äänen värähtelyn vuoksi ääni ”tulee iholle”, jonka 
vuoksi kuuntelun voi olettaa tuovan esiin ympäristön subjektiivisempaa 
kokemusta ja ymmärrystä (Vikman 2007, 36). 

Kuulo on kuitenkin ennen kaikkea aika-aisti, sillä kuuleminen 
on tässä hetkessä tapahtuvaa. Elämme jatkuvassa vaihtelevassa äänten 
virrassa (auditory flow), jossa voimme tunnistaa yksittäisiä äänita-
pahtumia (auditory stream). Yksittäiset äänet koetaan aistimuksina 
nykyhetkessä, mutta kuulon kautta vastaanotettu tieto edellyttää fysi-
kaalisesti riittävän pitkäkestoisten äänijaksojen vastaanottoa ennen kuin 
viesti voidaan vastaanottaa ja tunnistaa riittävän varmasti. (Huttunen 
& al. 2008, 45.)
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Kuulo on aika-aisti myös siinä mielessä, että kuulemisen kohde, 
ympäröivä äänimaailma, muuttuu jatkuvasti. Jopa vain silmänräpä-
yksen kestävän hetken aikana saattavat rekisteröityä monet erilaiset 
tiedot äänestä tai äänten välisistä suhteista ja äänielämyksestä (äänen 
ominaisuudet) sekä äänen käsitteellistä, tunnepitoisista, taiteellisis-
ta, arvostuksellista tai tahtomista ilmaisevista viesteistä (Jauhiainen 
1995, 15). Aktiivisessa kuuntelussa ja äänten valikoinnissa syntyvät 
äänielämykset antavat monenlaista informaatiota ääniympäristöstä, 
joka voidaan mieltää myös useaksi sisäkkäisiksi ja rinnakkaisiksi ää-
nimaisemiksi (Uimonen 2005, 51).

Kun tunnemme aistijärjestelmän toimintamekanismit ja funk-
tiot, voimme paremmin ymmärtää ja selittää esimerkiksi, miksi on 
tehtävä ero kuulemisen ja kuuntelun välillä (Gibson 1966, 49–51; 
op.cit. Kärkkäinen 2002, 14). Kuulohavaintojärjestelmän tehtävänä 
ei siis ole vain kuulemisen mahdollistaminen, vaan sillä on muitakin 
ääneen liittyviä funktioita, esimerkiksi aktiivinen äänilähteen luonteen 
havaitseminen ja tunnistaminen sekä äänen suunnan havaitseminen 
(Gibson 1966, 75; op.cit. Kärkkäinen 2002, 14). Nämä ovat primää-
rejä toimintoja myös äänikävelyssä. Äänikävelyn ideana on muuttaa 
ihmisen ääniympäristöön liittyvät aistihavainnot kokemukseksi ja 
käytännölliseksi tiedoksi. 

Vaikka äänikävelyssä korostuvat kuulohavainnot, myös muiden 
aistien kautta välittyvällä informaatiolla on oma merkityksensä. Aistijär-
jestelmän tutkimus vahvistaa sen kokemustiedon, että ympäristöäänen 
kuuntelussa syntyvään ympäristökokemukseen vaikuttavat kaikki aistit 
yhdessä. James J. Gibson (1966, 47; op.cit. Kärkkäinen 2002, 14) ko-
rostaa aistien, joita hän kutsuu aktiivisiksi havaintojärjestelmiksi, olevan 
paremminkin aktiivisia kuin passiivisia, järjestelmiä enemmän kuin 
yksittäisiä kanavia ja enemmän toistensa kanssa vuorovaikutuksessa 
olevia kuin toisensa poissulkevia. Erillisten aistien sijaan on pikem-
minkin kyse järjestelmistä, jossa aistihavainnot riippuvat toisistaan, 
ja toisen aistin stimulaatio aiheuttaa toisen aistin aktivoitumisen. 
Esimerkiksi katsominen ja kuuleminen ovat yhteydessä toisiinsa, sillä 
reagointi toisessa aistissa aiheuttaa reaktion myös toisessa. (Lehtonen 
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2005.) Molemmat edellyttävät kehon liikkeitä tai liikkumista, jotka 
edelleen muuttavat ärsykevirtaa aistimissa.

Michel Chion (1990, 9; op.cit. Kärkkäinen 2002, 15) kuvaa ää-
nellisen ja visuaalisen havainnon vuorovaikutteista suhdetta käsitteellä 
audiovisuaalinen sopimus. Hänen mukaansa aistiva ihminen on kuuntelija-
katselija, joka sulauttaa mielessään äänen ja kuvan yhdeksi kokonai-
suudeksi. Audiovisuaalista sopimusta voidaan kuvata kysymysparilla 
“mitä kuulen siinä minkä näen?” – “mitä näen siinä minkä kuulen?” 
(Chion 1990, 192; op.cit. Kärkkäinen 2002. 15). Chion (1990, 28; 
op.cit. Kärkkäinen 2002, 20–21) tarkoittaa käsitteellä semanttinen 
kuunteleminen viestin tulkitsemista tietyn koodin tai kielen avulla, siis 
käytännössä jokapäiväistä kuuntelua. Koska tässä käsitteessä on kyse 
päivittäisten äänten tulkitsemisesta, se sopii äänimaisematutkimuksen 
työkaluksi. Kuitenkin sen tarpeellisuus voidaan kyseenalaistaa, sillä 
kuuntelussa on aina kyse semantiikasta, äänen tulkinnasta.

Sen sijaan James J. Gibsonin vuonna 1979 esittämä affordanssi-
teoria (ks. esim. Kyttä 2003, 43–65, Mäkitalo 2008, 11–13) vaikuttaa 
mielenkiintoiselta äänimaisematutkimuksen kannalta, koska siinä 
tarkastellaan ihmistä ekologisen havaitsemispsykologian kehyksessä 
vuorovaikutussuhteessa ympäristönsä kanssa. Affordanssi viittaa sekä 
ihmiseen että ympäristöön, näiden väliseen suhteeseen, vuorovaiku-
tukseen tai näiden muodostamaan kokonaisuuteen (Gibson 1966, 
285; op.cit. Mäkitalo 2008, 11). Tarkemmin sanoen affordanssilla 
tarkoitetaan sitä funktionaalista merkitystä – joko positiivisesti tai ne-
gatiivisesti koettuja toiminnan mahdollisuuksia – mitä tietty ympäristö 
tai ympäristön objekti tarjoaa yksilölle aistimisen kautta.

Ääniympäristön kontekstissa affordanssi voidaan ajatella viittaavan 
niihin toiminnallisiin mahdollisuuksiin, joita ääniympäristö sisältää. 
Jos Gibsonin (1979, 127–134; op.cit. Mäkitalo 2008, 12) esittämää 
ajatusta esineiden havaitsemisesta sovelletaan ääniympäristön ääniin, 
voidaan analogisesti todeta, että äänen havaitseminen sisältää sen toi-
minnan havaitsemista, mitä nuo äänet kuulijalleen affordoivat.

Koska ääniympäristön merkitykset jäsentyvät toiminnan tarjoumi-
en kautta, käsite asettuu luontevasti äänimaisematutkimuksessa kahden 
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keskeisen kontekstikäsitteen väliin toiminnallisena käsitteenä: aina 
havaittavissa oleva ja havaitsijan tarpeesta muuttumaton affordanssi 
ilmoittaa ääniympäristössä äänimaiseman toiminnalliset mahdollisuu-
det. Toisin sanoen ääniympäristön äänellinen energia antaa eli tarjoaa 
edellytykset ääniympäristön tulkinnalle (toiminta). Ihmisen aikaisem-
mat kokemukset yhdessä sosiaalisten ja kulttuuristen tekijöiden kanssa 
vaikuttavat siihen, millaisia merkityksiä affordansseissa havaitaan. 
Tämä näkemys on samansuuntainen akustisen ekologian muuttuvia 
ympäristöjä ja akustisia yhteisöjä koskevien ajatusten kanssa.

Ääni-informaatio perustuu äänen ajalliseen energiavaihteluun, joka 
tulkitaan suhteiden muutoksina. Tulkinnassa kokemukseksi muuttuva 
ääni-informaatio, ”tieto” ympäristöstä, on siten aina subjektiivisesti 
koettu suhde informaatiolähteeseen tai edelleen monimutkaisempiin 
eri äänilähteiden suhteisiin. Korvamme vastaanottamat yksittäiset 
äänet ovat informaatiota, joka sisältää tiettyjä ominaisuuksia, kuten 
äänen sointi, taso, voima ja kesto. On kuitenkin huomattava, että 
äänet esiintyvät ympäristössä harvoin yksinään. Voimme toki antaa 
jo yksittäiselle äänelle merkityksen, mutta vasta äänien sijoittaminen 
keskinäiseen, usein monimutkaiseen suhteeseen antaa koko ääniympä-
ristölle ne suhdeverkoston merkitykset, joita kutsumme omakohtaisesti 
tulkituksi äänimaisemaksi.

Kuten edellä totesin, havaitseminen ei ole pelkästään passiivista 
ulkoa tulevien ärsykkeiden vastaanottamista, vaan ihminen tulkitsee 
aina aistihavaintojaan ympäristön rekisteröinnin lisäksi. Kuulemme siis 
ääniä, emme äänten välisiä suhteita, koska suhteiden muodostaminen 
on oma mentaalinen tapahtumansa (Small 1998, 112). Tulkinnan 
merkitys äänen ymmärtämisessä onkin keskeinen, nimittäin jos tulkinta 
jostakin syystä estyy, emme pysty välttämättä määrittelemään äänen 
merkitystä tai edes kontekstia. Eräs kirkkovieras, jolle on asennettu 
kuuroutumisen vuoksi korvaan implantti, kuuli kirkossa ehtoollisen 
vieton aikana toistuvia ja voimakkaita ”säriseviä” (informantin käyt-
tämä ilmaus) ääniä, joita hän ei pystynyt mitenkään tunnistamaan tai 
sijoittamaan kirkkotilassa. Vasta kun hän huomasi suntion asettelevan 
ehtoollispikareita alttarille, ääni muuttui tunnistettavaksi. Lisäksi kuun-
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telija huomasi, että kontekstin löytymisen jälkeen pikarien kalistelun 
voimakkuus tuntui heikkenevän vastaamaan sitä voimakkuutta, joka 
niistä kaiken arkitiedon mukaan tulikin kuulua. 

Vaikuttaa siis siltä, että emme pysty kuulemaan fysikaalista ääni-
maailmaa sellaisenaan, fysikaalisena todellisuutena, vaan havaintomme 
ovat aina subjektiivisia ja tiettyyn kontekstiin, aikaan ja paikkaan 
sidottuja. Subjektiivisuus tulee selvästi esille, kun vertailee omia koke-
muksiaan esimerkiksi samasta äänestä eri aikoina ja eri tilanteissa.

ääniympäristön kuuntelutavat ja –asenteet

Barry Truax (2001, 21–30) lähtee kuuntelutapojen luokittelussaan 
kuunteluasenteen aktiivisuuden asteesta, mutta ottaa lisäksi huomioon 
kuuntelun muuttumisen tilanteessa, jossa ääniteknologia muuttaa 
kuuntelun olosuhteet ja keinovarat (emt., 163–170). Truax katsoo 
kuuntelun määräytyvän luonnollisessa ympäristössä paitsi aistielin-
ten valmiudesta ottaa vastaan informaatiota, myös tarkkavaisuuden 
asteen tietoisesta valinnasta. Hän jakaa aktiivinen-passiivinen -jatku-
molla kuuntelun kolmeen kategoriaan. Hakukuuntelulla (Listening-
In-Search) hän tarkoittaa tietoista ja aktiivista äänellisten vihjeiden 
havainnointia jonkin asian selvittämiseksi. Valmiuskuuntelulla (Liste-
ning-In-Readiness) ymmärretään puolestaan valmiutta ottaa äänellistä 
informaatiota vastaan silloin, kun huomio on kiinnittyneenä toisaalle. 
Taustakuuntelussa (Background Listening) ei taustalla kuuluvilla taval-
lisilla ja muuttumattomilla äänillä ole välitöntä merkitystä. (Ks. myös 
Uimonen 2005, 33–34.)

Truax´n mukaan (2001, 163–194) jokainen edellä kuvatuista 
kuuntelutavoista on saanut uusia piirteitä ja mahdollisuuksia ääni-
teknologian kehittymisen myötä. Analyyttinen kuuntelu2 (Analyti-
2. Musiikkikasvatuksessa analyyttinen kuuntelu tarkoittaa musiikkiteoksen analyyttistä 

kuuntelua, jonka tarkoituksena on kehittää musiikillisen informaation havainnoi-
miskykyä. Kuuntelutapojen karkeassa luokittelussa analyyttinen kuuntelu on eläyty-
vän kuuntelun vastapari. (Ks. Hyvönen 1995, 17.) Jos akustisen kommunikaation 
analyyttisen kuuntelun termiä sovelletaan kasvatuksessa, esimerkiksi ääniympäristöä 
koskevassa kuuntelukasvatuksessa, sekaannuksen vaara on ilmeinen. 
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cal Listening) on perustaltaan hakukuuntelua paitsi, että teknologia 
mahdollistaa nyt äänen loputtoman toiston sekä irrottamisen ajasta 
ja paikasta. Tarkkaamaton kuuntelu (Distracted Listening) muistuttaa 
paljon taustakuuntelua, sillä siinäkään ei taustalla kuuluvaan äänelliseen 
informaatioon kiinnitetä aktiivista huomiota. Tässä kuuntelutavassa 
taustalla kuuluvat sähköisesti toistettavat äänet ovat kuitenkin aktii-
visesti valittuja. (Ks. myös Uimonen 2005, 222–223.)
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miten pyritään orientoitumaan hakukuuntelu-asenteella. Analyyttinen 
kuuntelu soveltuu äänikävelyn yhteydessä esimerkiksi kävelyn aikana 
tehtyjen äänidokumenttien kuunteluun ja kävelyyn osallistuneiden 
keskusteluun kuuntelun pohjalta. Tarkkaamattomalle kuuntelulle 
on vaikea keksiä käyttöä äänikävelyssä, jossa pyritään kuuntelemaan 
ympäristöä tarkemmin.

äänikävely-metodi ääniympäristön havainnoinnissa

äänikävely ja kuuntelukävely

Äänikävely perustuu siihen perusoivallukseen, että kuulokulmamme3 
ympäröiviin ääniin muuttuvat aina omasta paikastamme riippuen. Ne 
myös tarkentuvat koko ajan, kun siirrymme ääntä kohti. On siis selvää, 
että liikkuminen kasvattaa ja monipuolistaa äänellisen informaation 
mahdollista määrää verrattuna siihen, että kuuntelija pysyy koko 
ajan paikallaan. Kulttuurisessa äänimaisematutkimuksessa pyritään 
kuuntelemaan pysähtymisellä saamaan tutkimuksellinen ote rajatusta 
akustisesta kohteesta (Vikman 2010, 190–191).

Toinen äänikävelyn toteuttamistapoihin vaikuttanut oivallus on 
havainto äänen luonteesta ajallisena ilmiönä; sama ympäristö kuu-
lostaa erilaiselta eri vuorokauden tai vuodenaikoina. Äänikävelijän 
3. Noora Vikman (2010, 194) ehdottaa kuulokulma-termiä akustiseksi vastineeksi 

katseelle paremminkin kuin näkökulmalle.
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suhteessa ympäristöääneen korostuukin oman paikan ohella aika eli 
äänen tarkastelun ajankohta.

Kolmanneksi, äänikävelyn ennakkosuunnittelussa hyödynnetään 
tietoisesti ajan ja paikan monien eri yhdistelmien valintaa. Äänikävelyyn 
osallistuva tekee koko ajan kävelyn aikana myös omia valintoja, jotka 
yhdessä aistien selektiivisyyden kanssa tekevät jokaisesta äänikävelystä 
ainutlaatuisen kokemuksen. Hän on aktiivinen sekä korviltaan että 
jaloiltaan; hän askeltaa ääntä kohti tai äänestä poispäin.

Kävelijä liikkuu (ääni)ympäristössä, jonka (äänimaiseman) ääniä 
hän tarkkailee ja tulkitsee. Tämä äänikävelyn perustilanne on aina 
sama: mene ja kuuntele! Näin periaatteessa mitä tahansa kävelyä missä 
tahansa ympäristössä, jonka funktiona on ympäristöäänten tarkkailu, 
voidaan kutsua äänikävelyksi.

Käsitteenä äänikävely jää luontevasti ääniympäristön ja ääni-
maiseman käsitteiden välimaastoon, koska se liittyy suoraan sekä 
ääniympäristön havainnointiin ja rekisteröintiin että äänimaiseman 
tulkintaan. Äänikävely voidaan määritellä ääniympäristön ja äänimai-
seman moniulotteiseksi empiiriseksi tutkimusmenetelmäksi ja luovaksi 
käytännöksi, jonka tarkoituksena on jonkin tietyn, maantieteellisesti 
rajatun paikan äänimaiseman havainnoiminen ja äänellinen tunnis-
taminen. Koska äänikävelyssä lähestytään ympäristöä konkreettisesti 
askel askeleelta, äänikävely on kirjaimellisesti metodi eli päämäärä-
tietoinen, askel askeleelta edistyvä toimintaketju asetetun tavoitteen 
saavuttamiseksi (Vikman 2010, 192).

Äänikävely sopii, ei vain tutkijoille, vaan kaikille, joilla on kuulo 
tallella. Huonokuuloisille, kuuroille tai kuuroutuneille, joille on saatu 
teknisin apuvälinein (esimerkiksi kuulokoje tai sisäkorvaistute eli imp-
lantti) kuuloa palautettua, äänikävely on normaalikuuloisia haasteel-
lisempi. Implantin saaneelle äänikävely saattaa olla keino oppia ääniä 
uudelleen kuulevan oppaan avustuksella. Opas auttaa tunnistamaan 
ja paikantamaan äänet.

Äänikävelyyn soveltuvia tiloja ja paikkoja ovat mitkä tahansa 
ympäristöt sisällä tai ulkona, mihin tahansa aikaan vuodesta tai vuo-
rokaudesta. Äänikävely voi siis olla ääniympäristön virkistävä ja aina 
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uusia yksityiskohtia paljastava ”turistikierros” osallistujan omassa tu-
tussa lähiympäristössä tai yhtä hyvin oivallinen tapa tutustua täy-
sin uuteen paikkaan maailman matkoilla. Asuinpaikkaa vaihtavalle 
äänikävely sopii hyvin avuksi mentaalisen kartan luomiseen vaikkapa 
suurkaupungissa, aluksi omasta korttelista ja myöhemmin yhä uusia 
yhteyksiä ”äänikarttaan” liittäen. Tällainen kokemuksiin perustuva 
äänellinen mielikartta on paljon paremmin opittu kuin karttalehdeltä 
moneenkin kertaan katsottu, koska omakohtaisesti koettu tuottaa 
kokonaisvaltaisen ymmärryksen ääniympäristöstä.

Äänikävelyllä matkaavan oletetaan liikkuvan korvat avoinna ja 
rekisteröivän kaikki mahdolliset ympäristöäänet. Tavoitteena on auttaa 
jäljittämään sitä jatkuvaa dialogia luonnon kanssa, mikä oli alkukan-
taisen ihmisen hengissä selviämisen ehto (Westerkamp 1974/2001). 
Vaikkakin äänten tarkkailussa tapahtuu aina valikointia ja äänikä-
velyyn osallistuneiden raportit kuulluista äänistä saattavat poiketa 
radikaalisesti, äänikävelyn tärkein tavoite on kannustaa osallistujaa 
kuuntelemaan ympäristöä entistä tarkemmin sekä opettaa erottelemaan 
ääniä toisistaan. Äänten rekisteröinnin lisäksi äänikävely on kokijalleen 
kokonaisvaltainen elämys, jossa ovat mukana kaikki aistit. Kun kuulija 
arvioi ääniä ja assosioi (ja samalla arvottaa) niiden välisiä suhteita, hän 
samalla antaa merkityksiä sekä yksittäisille äänille että edelleen koko 
äänimaisemalle. Kävelijä voi myös toisinaan, kuten jäljempänä osoitan, 
myös muokata itse ääniympäristöään.

Koska termin SoundWalk otti käyttöön kanadalainen säveltäjä ja 
äänimaisemapioneeri R. Murray Schafer, äänikävelyä kutsutaan myös 
nimellä Schafer metodi. Äänikävely liittyy keskeisenä käsitteenä Schaferin 
pedagogiseen ajatteluun. Hänen Ear Cleaning -metodinsa mukaan 
korvien avaaminen, ”puhdistaminen”, tulee tapahtua nimenomaan 
tavallisia arkipäivän ääniä käyttäen (1967, 1–3; 1977, 208–210, 272; 
1992, 11–12). Kun äänikävelyä tarkastellaan pedagogisena instru-
menttina, se voidaan ymmärtää kokonaisvaltaisena aisti-interventiona 
ja tutkimusretkenä oppijan omaan ääniympäristöön.

Eri tutkimusaloilla, erityisesti äänimaisematutkimuksessa, äänikä-
velyä käytetään ympäristön tutkimisen työkaluna. Tutkija voi käyttää 
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äänikävelyä orientoitumiseen, kun hän tutustuu ensimmäistä kertaa 
uuteen ääniympäristöön (Uimonen 2005, 75; McCartney 2010). Kun 
äänimaisematutkija keskittyy ympäristön akustisten ominaisuuksien 
aktiiviseen tarkkailuun, hän pyrkii havaitsemaan ja erittelemään niitä 
ympäristön äänielementtejä, jotka muuten jäisivät vähemmälle huo-
miolle (Uimonen 2005, 45; 2011). Äänikävelyn tavoitteeksi saatetaan 
asettaa myös esimerkiksi äänien kriittinen arviointi. Akustinen ekologian 
yhtenä tavoitteena on herättää pohdinta äänten vaikutuksista ja ääni-
ympäristön äänten tasa- tai epätasapainosta (Schafer 1977, 205).

Äänikävely-termi on suora käännös Schaferin alkuperäisestä ter-
mistä SoundWalk. Se on käsitteenä vakiintunut, mutta – kuten ääni-
maisematutkija Noora (2010) Vikman osoittaa – myös kuuntelukävely 
on liitetty varsin onnistuneesti alan sanastoon. Kuitenkin kirjallisuus-
tarkastelun valossa äänikävely osoittautuu edelleen yleiskäsitteeksi. 
Äänikävely kattaa kaikentyyppiset tutkimusretket, joiden päätarkoitus 
on ääniympäristön kuuntelu (Westerkamp 1974/2001).

Noora Vikmanin (2011) mukaan ääni- ja kuuntelukävely -termien 
sisällöllinen ero näyttäisi muodostuvan sen välille kuinka ohjattua käve-
ly on. Osa tutkijoista viittaa äänikävely-termillä opastettuun kävelyyn, 
jonka yhteydessä tarkkaillaan tiettyjä, ehkä jo ennakkoon valittuja 
ääniä tai reitille luotuja akustisia yllätyksiä (Westerkamp 1974/2001, 
18–19; Uimonen 2002, 25; Vikman 2010,191; 2011). Tälle kannalle 
asettui ensimmäisenä R. Murray Schafer (1977, 212), joka määrittelee 
kuuntelukävelyn yksikertaisesti kävelyksi, jossa keskitytään kuunteluun. 
Kuuntelukävelyssä mukana olleet voivat jälkeenpäin keskustella äänistä, 
joita kuultiin tai ei kuultu.

Sen sijaan ohjatulla äänikävelyllä, joka on annetun alueen tut-
kimista karttaa, ”partituuria” apuna käyttäen, on Schaferin (emt. 
213) mukaan ympäristön havainnoinnin lisäksi muitakin tavoitteita 
ja sisältöjä. Kartan tai ohjaajan tehtävänä on kiinnittää huomio mat-
kan varrella oleviin epätavallisiin ääniin ja muihin ympäristöääniin. 
Äänikävelyn aikana voi olla herkkyysharjoituksia (ear training), joten 
Schaferin äänikävelyssä on heti mukana pedagoginen aspekti. Schafer 
visioi äänikävelyn liittämistä perusopetukseen sekä akustisen suun-
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nittelun koulutukseen, jossa äänikävelyt kuuluisivat peruskursseihin. 
Tämän lisäksi hän ennakoi äänikävelyn hyödyntämistä kaupallisena 
tai taiteellisena tuotteena esimerkiksi turismin yhteydessä (Schafer 
1974, 17; 1977, 213)4.

Myös äänimaisematutkija Gregg Wagstaff (2002, op.cit. McCart-
ney 2010) erottaa kuuntelukävelyn ja äänikävelyn toisistaan. Hänen 
mukaansa osanottajia rohkaistaan kuuntelukävelyssä olemaan kävelyn 
aikana niin hiljaa kuin mahdollista, kun taas äänikävelyssä heitä ke-
hotetaan tekemään ääniä kävelyn aikana.

Sen sijaan yleisessä käytännössä äänikävely -termi viittaa yleisölle 
tarjottuun hiljaiseen kävelyyn, jolla on vetäjä. Tämä käytännöllinen 
tulkinta on helppo ymmärtää, sillä isomman joukon hiljaa kulkeminen 
on edellytys sille, että muita ympäristöääniä kuin puhetta voidaan 
yleensä havaita. Ihminen on kulttuurisesti suuntautunut kiinnittämään 
ääniympäristössä huomion ensisijaisesti kieleen, jota hän ymmärtää 
(McCartney 2010). Jos siis osanottajat puhuvat, he eivät kuuntele 
muuta ympäristöä. Vuorovaikutuksellinen puhe on useimmiten ar-
vottavaa puhetta ääniympäristöstä, joka vaikuttaa osallistujien ympä-
ristökokemukseen.

Kuuntelukävely ja äänikävely, jotka esiintyvät osin synonyymeinä, 
näyttävät sisältävän kielellisinä ilmauksina erilaisen viestin. Molem-
pien termien toinen osa on toimintaa kuvaava substantiivi (kävely), 
joka kertoo toiminnan luonteesta. Sen sijaan termien ero tulee esiin 
ensimmäisessä osassa. Äänikävelyssä sanan ääni-osio hahmottuu ob-
jektin tapaan. Tällöin kohteesta ´ääni´ oletetaan kohteen toiminta 
(kuuntelu). Kuuntelukävely-termi ilmoittaa toiminnan (liike), joten 
se on heti ymmärrettävissä. Se suuntaa kiinnostuksen nimenomaan 
aktiviteettiin (kuunteleminen). Nyt jää kuitenkin avoimeksi ja asiayh-
teydestä oletettavaksi kuuntelun kohde (ääniympäristö).

Äänikävelyn ohjaajan tekemiltä äänten valinnoilta ja/tai alleviiva-
uksilta ei voitane konkreettisessa sosiaalisessa kävelytilanteessa koskaan 
välttyä, koska kyse on inhimillisestä toiminnasta. Äänien valinnassa 

4. Nämä Schaferin visiot äänikävelystä sekä taiteena että tuotteena ovat toteutu-
neet. Ks. kaupallisesta audio- ja kuunteluopastuksesta esimerkiksi http://www.
soundwalk.com/.
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näyttäisi tämän mukaan korostuvan ohjaajan pedagoginen rooli, koska 
juuri hän toimii oppaana äänten maailmaan. Didaktisesti ajatellen 
äänikävelyssä on käytännössä kyse opettaja-oppilas -asetelmasta luok-
katilanteessa. Sen sijaan kuuntelukävelyssä keskitytään omatoimiseen 
ja itse oivaltavaan kuunteluun (Vikman 2011). Kun kävelijä voi valita 
itse kävelyreittinsä, sen ajankohdan ja kävelynsä mahdolliset toistot, 
hän itse valikoi ja ”löytää” ääniä. Kävelijä on keksivä oppija, joka 
tutkii learning by doing -menetelmällä ääniympäristöä (Linnankivi 
& al. 1981, 108). Jos ohjaajaa ylipäätään tarvitaan, hänen roolinsa 
on toimia kanssatutkijana, ”ääniympäristövalmentajana” tai keskus-
telukumppanina ja kävelyparina. Ohjaajan pedagogisessa roolissa 
korostuvat asiantuntijuus, yhteinen osallistuminen ja kuuntelukoke-
musten jakaminen. 

Äänikävelyn ohjaaminen, ympäristön preparointi ja kävelyn tai-
teelliset tavoitteet sekä ylipäätään vuorovaikutuksellisuus ovat ääni-
kävelyn alkuperäisiä ideoita, joita esimerkiksi äänimaisematutkija 
Westerkamp (1974/2001) on käyttänyt alusta alkaen. Hänen äänikä-
velynsä keinovaroihin kuuluvat esimerkiksi oman paikan orientaatio, 
dialogi ympäristön kanssa sekä ääniympäristö sävellyksenä. Nämä 
kaikki ymmärretään vuorovaikutteisina tapahtumina. Kaikki sosiaa-
linen vuorovaikutus – myös äänettömästi tapahtuva – kävelyn aikana 
sekä kokemusten jakaminen kävelytapahtuman jälkeen ovat oleellisia 
prosesseja, riippumatta siitä kumpi termi on käytössä.

Kuuntelukävelyissä korostetaan kuunteluperspektiivin valitsemisen 
tärkeyttä (Vikmanin (2010, 194). ”Tutkivan kävelijän” -menetelmä on 
määritelmällisesti yksilöllistä ääniympäristön tutkimista, mutta myös 
useamman kävelijän havaintoja voidaan analysoida ja koota yhteen. 
Osallistujat voivat jakaa kokemuksia ja keskustella kokemuksistaan 
kävelyn jälkeen, mutta lisäksi tuloksia voidaan dokumentoida monin 
eri tavoin5.

Dokumentointi edellyttää tavallisesti taustamateriaalin ja apuväli-
neiden, kuten karttojen ja taltiointi- ja muistiinpanovälineitten käyttöä 
äänikävelyn aikana. Tämä muuttaa oleellisesti äänikävelyn luonnetta 
5. Tätä on käytetty tutkimuksessa. Ks. Järviluoma & al 2009b, 259–267; Vikman 

2010; Uimonen 2011. 
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useamman kävelijän havaintoja voidaan analysoida ja koota yhteen. 
Osallistujat voivat jakaa kokemuksia ja keskustella kokemuksistaan 
kävelyn jälkeen, mutta lisäksi tuloksia voidaan dokumentoida monin 
eri tavoin5.

Dokumentointi edellyttää tavallisesti taustamateriaalin ja apuväli-
neiden, kuten karttojen ja taltiointi- ja muistiinpanovälineitten käyttöä 
äänikävelyn aikana. Tämä muuttaa oleellisesti äänikävelyn luonnetta 
5. Tätä on käytetty tutkimuksessa. Ks. Järviluoma & al 2009b, 259–267; Vikman 

2010; Uimonen 2011. 
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aistinvaraiseen kävelyyn verrattuna. Dokumentoinnin tavoitteet ovat 
usein tutkimuksellisia ja pyrkivät siksi yleistämään ja laajentamaan 
ääniympäristöstä kerättävää tietoa yksilön ääniympäristökokemus-
ta laajemmaksi kokonaisuudeksi. Ääniympäristön dokumentoinnin 
tavoitteita voivat olla esimerkiksi henkilökohtaisen kertomuksen kir-
joittaminen, kuuntelualuetta tai kokemuksia koskeva mielipiteiden 
kirjaaminen, ympäristöpoliittinen kannanotto, historiallinen katsaus, 
äänien sosioekonomisen taustan havainnointi, kulttuuristen seikko-
jen kartoittaminen, äänittäminen, ympäristöön liittyvien tietojen 
kerääminen (esimerkiksi äänien esiintymistilastot, äänikartat ja muut 
visuaalisen esitykset). 

Äänikävelyn kuuntelua ja reittiä voidaan ohjata kirjoitetuilla tai 
tarkoilla sanallisilla ohjeilla, jolloin kävelijät voidaan lähettää ennak-
koon suunnitellulle kävelyreitille vaikkapa yksitellen tai pareittain. 
Ohjeet voivat olla reittikarttoja, joihin on merkitty kuuntelupisteet. 
Ongelmana kuuntelukohteiden antamisessa on, että ohjeet suuntaavat 
ennakkoon kuuntelua, jolloin kävelyn anti ei ole aidosti itse löydettyä. 
Tämän vuoksi ensimmäinen äänikävelyn muoto on ohjattu, hiljainen 
kävely jonkun ennakkoon suunnittelemalla reitillä. Ennen reitille läh-
töä pysyttäydytään niukoissa, vain kuuntelun merkitystä korostavissa 
ennakko-ohjeissa. Oikeastaan ainoa sääntö onkin, että kävellessä ei 
puhuta, vaan puheet säästetään keskustelutuokioon, johon on mah-
dollisuus heti kävelyn jälkeen. Kävelyn vetäjä johtaa kävelyryhmää 
hiljaa ja rauhallisesti liikkuen paikasta toiseen. Hän saattaa herkistää 
osallistujia kuunteluun omalla olemuksellaan tai esimerkiksi tiettyyn 
paikkaan pysähtymällä vihjata mahdollisista äänilöydöistä. Osallistujat 
voivat myös itse ”metsästää” ääniä tietoisesti hakeutumalla epätavallisiin 
paikkoihin tai kokeilemalla esimerkiksi erilaisia kävelyalustoja.
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äänikävely taiteena

Taiteen mukanaolo on ymmärrettävissä äänikävely-termin käyttöön-
ottaneen R. Murray Schaferin säveltäjätaustan ja Acoustic Design6 
-ajatusten pohjalta. Äänikävelyn aluksi annetut ohjeet vaikuttavat 
kävelijän roolivalintaan. Jos ohjaaja pyytää äänikävelijää kuuntelemaan 
ympäristöä, kävelijä suhtautuu ympäristöön yleisön näkökulmasta. Jos 
taas ohjaaja pyytää osallistumaan ääniympäristöön, kävelijästä tulee 
esiintyjä tai säveltäjä. Myös Schaferin sanavalinta äänikävelyn ohjauk-
sesta partituurin (score) avulla kertoo osaltaan Schaferin musiikillisesta 
suhtautumisesta ääniympäristöön. (Schafer 1977, 213.)

Jos äänikävelyllä pyritään taidekokemuksen järjestämiseen esittä-
vän taiteen keinoin, se edellyttää erityisjärjestelyjä, jotka ”peruskävelys-
tä” puuttuvat. Taiteellisesti painottuneen äänikävelyn reitille on saatettu 
järjestää etukäteen yllätyksiä, jotka voivat olla esimerkiksi äänitaidetta. 
Kävelyn vetäjä saattaa myös osoittaa ja alleviivata ympäristön ääniä 
readymade art -tyyliin (Vikman 2011). Ympäristö voidaan kuitenkin 
kokea suoraan taideteoksena ja tällaista kokemuksellisuutta voidaan 
myös harjoitella (ks. Westerkamp 1974/2001). 

Kauemmin käytössä olleella äänikävely-termillä on merkityksiä, 
jotka ainakin vielä kuuntelukävelyltä näyttävät puuttuvan. Taiteen 
mukanaolo viittaa enemmän äänikävelyyn kuin kuuntelukävelyyn. 
Erityisesti englanninkielisessä muodossaan (Soundwalk) termiä on 
käytetty esimerkiksi ympäristö- ja äänitaiteen (mm. ääni-installaa-
tio, äänitila, ääniveistos) yhteydessä, myös teoksien nimessä. Tällöin 
äänikävely käytännössä lähestyy (taide)esitystä ja performanssin eri-
laisia toteuttamistapoja, jotka ovat perustaltaan rinnasteisia musiikin, 
musiikkiteoksen ja sen esittämisen kanssa. Nämäkin äänikävelylle 
annetut sisällöt tulevat ymmärretyiksi, kun käsitteen synty asetetaan 
historialliseen yhteyteensä. Schaferille (1977, 4–5; 1994, 12; 2005, xii). 
ääniympäristö on maailmanlaajuinen sävellys, jossa meistä jokainen on 
samalla sekä säveltäjä että kuulija. Koska säveltäminen tarkoittaa äänten 

6. Acoustic Design voi tarkoittaa sekä professionaalista, eri alojen asiantuntijoiden 
yhteistyönä tekemää äänimaiseman suunnittelua että jokaisen kansalaisen oikeutta 
toimia paremman ääniympäristön puolesta (Schafer 1977, 205, 208, 271).
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muokkaamista ja organisoimista, Schaferin metafora sisältää ajatuksen, 
että ääniympäristöä voidaan – ja pitääkin – muuttaa. Muutosehdotuk-
set ovat konkretisoitavissa taiteellisesti esimerkiksi äänikävelyssä.

Äänikävelytaiteilijoilla on erilaisia näkemyksiä sen suhteen, mikä 
paikka tulee kyseeseen, mitä äänitetään, mitä prosesseja käytetään, 
mikä on äänikävelyn yleisö ja mitkä ovat äänikävelyyn perustuvien 
vuorovaikutteisten teosten yleisöt ja roolit. Äänitaiteilijoiden motiivit 
kävelyn järjestämiselle voivat olla esteettisiä, didaktisia, ekologisia, 
poliittisia, viestintään liittyviä tai kaikkien näiden yhdistelmiä. Pää-
töksillä kävelykohteesta ja alueesta, kuuntelutavasta ja -sisällöstä sekä 
äänen koostamisesta ja dokumentoinnista on poliittisia, sosiaalisia ja 
ekologisia seurauksia, jotka koskevat esimerkiksi sitä, ketkä voivat osal-
listua (liikkuminen, aistien toimintakyky) tai miten kuuntelualueelle 
(esimerkiksi luonnonpuisto) siirrytään. (McCartney 2010.)

Äänimaisemia voidaan muokata äänikävelyn aikana tai äänikävely-
jä varten. Kaikki äänikävelyyn osallistujat tuottavat ääniä joka tapauk-
sessa, kulkivatpa kuinka hiljaa tahansa, mutta useimmiten omia ääniä 
vältetään ja keskitytään mahdollisimman hyvin ympäröivien äänien 
tarkkailuun. Sen sijaan toisaalta ympäristötaiteen ja äänimaisemasävel-
lyksen ja toisaalta ääniympäristön tarkastelun välimaastoon sijoittuu 
äänikävelyn muoto, jossa reitin varteen sijoitetaan interaktiivisia ja/tai 
taiteellisia äänilähteitä.

Tällaiset äänilähteet voivat aktivoitua kävelijän ohittaessa paikan 
tai ne voivat ”keskustella” keskenään. Esimerkiksi äänitaiteilija Pessi 
Parviainen (2008) sijoittaa toistensa kanssa kommunikoivia soittajia 
reitin varrelle. Joskus äänikävelijä tuottaa itse aktiivisesti ääniä ja näin 
muokkaa äänimaisemaa. Hän voi osallistua äänimaisemaan ”soit-
tamalla” mukana ja käyttää omaa ääntään, soittimia tai esimerkiksi 
reitiltä löytyviä esineitä. Tämä esittävä sovellus äänikävelystä auttaa 
sijoittamaan itseä ympäristöön tavalla, joka saattaa olla tuttu monelle. 
Omasta lapsuudestani muistan esimerkiksi, kuinka hienoa oli juosta 
ja hihkua Muuruveden kirkon pitkällä pääkäytävällä.

Äänimaisematutkija ja säveltäjä Hildegard Westerkamp (1974/   
2001) ymmärtää äänimaiseman sävellyksenä, jota voi lähestyä suoraan 
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musiikillisin kriteerein. Akustisesta ympäristöstä on opittava poimi-
maan äänimaiseman tärkeimmät musiikilliset piirteet, kuten rytmit, 
äänen korkeudet ja jatkuvat äänet. Sitten äänimaisemaan tuotetaan 
sellaisia omia ääniä, jotka sopivat ääniympäristön musiikkiin. Dialogi 
ympäristöäänien kanssa irrottaa ympäristöäänet kontekstistaan osaksi 
sävellystä ja vuorostaan liittää omat äänet luonnolliseksi osaksi ympä-
rillä olevaa musiikkia.

Säveltämisen historiassa äänikävely on mielenkiintoinen ilmiö. 
Ennen äänikävelyn konseptin syntyä mikrofonit olivat yleensä jossain 
kiinteästi paikallaan ja tallensivat ohikulkevia tapahtumia. Äänikävelys-
sä nauhoittaja on liikkeessä ja kulkee mikrofonin kanssa ympäristöistä, 
akustiikoista ja sosiaalisista tilanteista toiseen. (Kuljuntausta 2011).

äänikävelysovelluksia

Äänikävelyä voidaan tarkastella sen perusteella, kuinka kävely suorite-
taan ja millaisia apuvälineitä sen aikana tai jälkeen käytetään. Äänikä-
vely-metodin esittelyn yhteydessä edellä tuli esille yleisellä tasolla useita 
äänikävelyn toteuttamiseen liittyviä piirteitä. Äänimaisematutkijat, 
äänitaiteilijat ja säveltäjät ovat kehittäneet äänikävely-metodista lukui-
sia eri variaatioita. Tutkijoiden raportit ja taitelijoiden työt sisältävät 
äänikävelyjen kuvauksia ja taltiointeja, mutta myös ohjeita äänikävelyn 
järjestämiseen. Esittelen seuraavaksi muutamia äänikävelyn toteutta-
mistapoja, koska ne auttavat osaltaan jäsentämään äänikävelyä myös 
pedagogisena instrumenttina.

Äänikävelyä radion opastuksella

Hildegard Westerkamp kehitti 1970-luvulla äänikävelyn ohjeistusta 
edelleen dialogiksi radiokuuntelijan kanssa. Radiossa äänikävelyn 
”kartta” tarkoitti konkreettisia ohjeita siirtyä paikasta toiseen. Hän 
esitti ohjelmassaan “Soundwalking” ääniympäristöäänitteitä ja ää-
nimaisemasävellyksiä. Kuten muutkin äänimaisematutkijat, Wester-
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kamp oli huomannut äänikävelyn kasvatukselliset mahdollisuudet. 
Radio-ohjelmassa oli kyse radion välityksellä tapahtuvasta yleisön 
äänimaisemakoulutuksesta, jossa hän vei kuvitteellisen dialogin ja 
äänitteiden avulla kuulijansa kävelyille lähiympäristöön. Joskus ohjel-
man äänitteissä saattoi olla akustisesti esitetty poliittinen viesti, kuten 
ohjelmassa kaupallisesta joulusta otsikolla ”Silent Night”. (Westerkamp 
1974/2001; McCartney 2010.)

Silmät kiinni

Normaalin äänikävelyn implisiittisenä oletuksena on, että äänikäve-
lyyn osallistujat ovat sekä kuulevia että näkeviä. Se, että äänikäveli-
jän jompikumpi aisteista toimii vaillinaisesti tai puuttuu kokonaan, 
nähdään huomioonotettavana erityistilanteena. Näköaistin puuttu-
minen voidaan demonstroida, jolloin äänikävelyn tilanne muuttuu 
oleellisesti. Näkeville suunniteltu erityisesti sisätilojen kuunteluun 
sopiva soundwalk-sovellus, liikkuminen silmät peitettyinä, on vähänkin 
haasteellisemmassa ympäristössä tehtävä näkevän avustajan kanssa. 
Ääniympäristöharjoituksissa tätä menetelmää voidaan soveltaa monin 
tavoin, esimerkiksi reagoimalla tarjolla olevaan äänikenttään (äänen 
luota toiselle siirtyminen joko ohjaajan tai ohjattavan aloitteesta). 
Monet tätä menetelmää kokeilleet ovat kertoneet voimakkaasta her-
kistymisestä äänille, kun yhtäkkiä näköaisti ei olekaan käytettävissä. 

Pimeässä kuunteleminen on yksi näkevien Ear Cleaning -harjoi-
tuksista, mutta vastaava äänikävely voidaan toteuttaa sokean avustajan 
kanssa. Tämä nostaa esiin myös ne suhteet ja kuuntelustrategiat, jotka 
muuttavat suhteita näkevien ja sokeiden välillä (McCartney 2010).

Autenttisuuden ongelma 
– äänikävelyä maastossa, radiossa ja tietoverkossa 

Westerkampin radio-ohjelmassa soitetut äänitykset oli tehty radiokuun-
telijoiden omalla asuinpaikkakunnalla. Kun ääni oli nyt irrotettavissa 
paikasta ja siirrettävissä radion välityksellä uusiin maisemiin, kuuntelijat 
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saattoivat osallistua kuvitteelliseen äänikävelyyn radion laajennetussa 
äänimaisemassa. Sen lisäksi että radio toi kuuluvuusalueellaan kuulijan 
korviin äänimaiseman olinpaikasta riippumatta, kuuntelijat saattoivat 
mennä kuuntelemaan joko ohjelman aikana tai sen jälkeen, miltä 
äänet kuulostivat alkuperäisessä ympäristössään (McCartney 2010). 
Kun Westerkamp jakoi radio-ohjelmassa oman, alkuperäiseen kuun-
telukokemukseen perustuvan (mahdollisesti editoidun) tallenteen 
kuulijoittensa kanssa, heille taas tämä kuuntelukokemus oli ensim-
mäinen ja autenttinen.

Murray Schafer (1977, 90, 273) oli huolestunut äänen toistami-
sesta irrotettuna alkuperäisestä yhteydestään. Hän viittaa termillä Schi-
zophonia ”eroon alkuperäisen äänen ja sen elektroakustisen siirtämisen 
tai reproduktion välillä”. Schaferin mukaan äänet ovat sidoksissa niihin 
mekanismeihin, joissa ne ovat syntyneet. Äänitykset sen sijaan ovat al-
kuperäisten äänien kopiota, joita voidaan esittää toisin uudessa paikassa 
ja ajassa. Schizophonia on kasvanut sähköisessä mediassa ennennäke-
mättömiin mittasuhteisiin. Ääni on nyt loputtomasti monistettavissa 
ja muunnettavissa. Steven Feld (1994, 259) huomauttaa:

 If Schafer were writing his book now, he would no doubt see digital 
sampling, CD-ROM, and the ability to record, edit, reorganize, and 
own any sound from any source as the final stage of schizophonia 
– total portability, transportability, and transmutability of any and 
all sonic environments.

Paikasta irrotettu äänikävely (Dislocated Soundwalk) tarkoittaa juuri 
tällaista taltioitua kävelytapahtumaa, joka on sen jälkeen toistettavissa 
aina uudestaan, esimerkiksi tietoverkossa, äänimaisemasävellyksenä 
tai installaation äänenä. Kuten Steven Feld (1994, op.cit. McCartney 
2010) osoittaa, äänen esittäminen tai kuuntelu uudessa kontekstissa 
johtaa uusien näkökulmien syntymiseen. Kuuntelukokemus on henki-
lökohtaisena kokemuksena aina autenttinen. Näin esimerkiksi äänikä-
velykokemuksen tulkinta näyttäytyy uudessa valossa, kun kokemusta 
verrataan vanhempaan äänitykseen samasta alueesta.
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”Sähköistetty kävely” ja äänittäminen

Äänityksen toteuttamistapoja ovat esimerkiksi äänittäminen yhdestä 
paikasta, jolloin äänimaisema maisema ”liikkuu”, tai itse liikkuen. Täl-
löin talletettavia ääniä voidaan valikoida (äänien keräily, ”löytöäänet”) 
tai äänittää koko ajan (vrt. Cinéma vérité – perinne).

Kuuloaistin keinotekoinen herkistäminen mikrofonin ja vahvista-
misen avulla mahdollistaa pääsyn uusiin äänimaailmoihin. Panoraama-
kuulokkeilla, joissa on mikrofonit, voidaan laajentaa kuulohorisonttia. 
Pietso-mikrofonilla saadaan kuultaviksi ilmassa johtuvien äänien lisäksi 
eri väliaineiden sisäiset äänet (esimerkiksi lipputangon runkoäänet). 
Christina Kubisch (2009) on kehittänyt äänikävelystä sovelluksen, 
jossa kuunnellaan sähköisiä laitteita, esimerkiksi neonlamppuja tai 
parkkimittareita. Sähköllä toimivien laitteiden sähköaallot muutetaan 
laitteelle ominaiseksi, tunnistettavaksi ääneksi. Voidaan kuitenkin 
kysyä, onko kyse lainkaan äänikävelystä, koska ihmiskorva ei pysty 
tällaisia ”ääniä” luonnossa kuulemaan.

Nicolas Tixier´n (2002) äänikävelyn reaktiivisen tekniikan (qua-
lified listening in motion -metodi) ideana on kulkea tietyssä tilassa 
niin, että kävelijä käyttää mikrofonia ja kuulokkeita vahvistamaan 
ääniympäristöhavaintoja. Tämän äänen ”suurennuslasin” lisäksi ääni-
kävelijä, ”vahvistettu kuuntelija” (amplified listener) käyttää toista 
äänityslaitteistoa, johon hän voi tallentaa yksityiskohtaisia, esimerkiksi 
äänityksen aikaa ja paikkaa koskevia kommentteja. (Paquette 2006, 
119.) Idea on yksinkertainen, mutta tehokas: vahvistettu ääni tulee 
lähelle ja myös hiljaiset äänet erottuvat. Vahvistettu perspektiivi ym-
päristöön tuo toisaalta yhtäkkiä ympäristön lähelle, mutta toisaalta 
erottaa kuulijan ympäristöstä, koska kokemus välittyy mikrofonin 
perspektiivin kautta (McCartney 1999). 

Äänikävelyn tallennustilanne vaikuttaa välittömästi kävelijän 
ympäristön aistimiseen, koska tallentaminen edellyttää hiljentymis-
tä ja analyyttista kuuntelua. Äänitetyn materiaalin editoiminen saa 
ympäristön äänten kanssa työskentelijän kiinnittämään huomiota 
ääniin toistamiseen. (Uimonen 2011.) Tällöin kuuntelussa syntyy 
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uusia kerrostumia ympäristön ymmärtämiseen, jolloin on kyse ke-
hämäisestä ympäristön reflektoinnista eli spiraali-oppimisesta. Siten 
äänitystapahtumalla ja äänten muokkauksella on myös oma pedago-
ginen ulottuvuutensa.

lopuksi

Jo peruskoulun ensimmäisen opetussuunnitelman soveltamisohjeissa 
huomautettiin, että peruskoulun musiikinopetuksessa on lähdettävä 
yhteiskunnan ja sen nuorison musiikkiympäristön analyysistä (Kou-
luhallitus 1974, 3). Ääniympäristön kuuntelua voidaan argumentoida 
tarpeellisena kansalaistaitona, koska opetussuunnitelman mukaan 
musiikkikasvatuksen vastuualueena on oppilaan koko auditiivinen 
ympäristö (Opetushallitus 1996, 8–14, 34–39, 100–101). Tähän 
lähtökohtaan sisältyy laaja-alaisempia yhteiskunnallisia tavoitteita 
kuin perusopetuksen musiikissa on mahdollista toteuttaa nykyisten 
tavoitteiden, sisältöjen ja resurssien pohjalta.

Uskon, että tulevaisuudessa erityisesti sosiaalisen ääniympäristön 
kuuntelutaitojen merkitys tulee kasvamaan. Ääniympäristön kriittisen 
lukutaidon kasvava merkitys haastaa musiikkikasvatuksen kysymään; 
miksi ja kuinka musiikkikasvatuksessa tulisi kuunnella musiikin lisäksi 
ääniympäristöä? Mitkä ovat kansalaisen hyödyllisiä ääniympäristö-
taitoja? Mitkä ovat äänen tuottajan ja kuulijan vapaudet, vastuut ja 
oikeudet demokratiassa ja demokraattisessa ääniympäristössä? Edellä 
olevat kysymykset ja kuuntelutaidon yleisen merkityksen argumen-
tointi johtavat väistämättä myös ääniympäristökasvatuksen eettisten 
perusteiden pohdintaan.

Tietoisuus oman ympäristön äänistä vaikuttaa siihen, millaiseksi 
yksilöt ja yhteisöt äänimaisemansa muokkaavat (Uimonen 2011). 
Näkemykseni mukaan kasvatuksella voidaan parantaa ääniympäristö-
tietoisuutta ja siten tukea kansalaisen ääniympäristöön sosiaalistumista. 
Näin tulkittuna perinteisestä äänimaisemakompetenssi-käsitteestä 
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voidaan johtaa kasvatukseen sopiva perusopetuksen kuuntelukasva-
tuksen tavoite, pedagoginen äänimaisemakompetenssi. Uudelleen 
määritelty äänimaisemakompetenssi muuttuu silloin sosialisaatiota 
kuvaavasta käsitteestä kasvatuksen välineeksi, jolla harjoitetaan oppijan 
kuuntelutaitoja. 

Myös kuuntelukasvatuksen tavoitteita ja sisältöjä on laajennet-
tava: kuuntelukasvatuksessa on pyrittävä kehittämään yksilön ääni-
ympäristön tarkkaavaista havainnointia ja kuuntelua nimenomaan 
päivittäisessä sosiaalisessa ympäristössä. Äänimaisemakompetenssin 
edistämiseen tarvittavia työtapoja ja sisältöjä voidaan kehittää ja luo-
da muokkaamalla edelleen äänimaisematutkimuksen metodeja ja 
pedagogisia oivalluksia. Yksi monipuolisimmista työtavoista on jo 
käytettävissä – äänikävely.❦
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maTemaTiiKan opeTTaJaKsi Kasvamassa

Karoliinan tarina

Päivi Portaankorva-Koivisto

Tiivistelmä

Väitöstutkimuksessani (Portaankorva-Koivisto, 2010) tutkin narratii-
visen tutkimuksen keinoin kolmen lukuvuoden ajan kuuden matema-
tiikan opettajaksi opiskelevan nuoren ammatillista kasvua siten kuin 
he itse siitä kertoivat haastatteluissa ja kirjoitelmissaan. Tämä artikkeli 
valottaa opettajaksi kasvun prosessia perustuen tutkittavista yhden, 
Karoliinan, tarinaan.

opettajuus oraalla

 Miksi haluan opettamaan yläkouluun matematiikkaa? Mikä siinä 
voi viehättää? Matematiikkahan on valtaväestön mielestä joko tylsää 
tai turhaa, ja lisäksi yläkoulun oppilaat koetaan pahimmaksi ikäluo-
kaksi. Ehkä se on juuri siinä. Haaste saada pahimmassa murrosiässä 
olevat kapinalliset nuoret innostumaan ”ei-tästä-oo-mitään-hyötyä”-
oppiaineesta. Tai ylipäätänsä haaste selittää tätä joillekin niin vaikeaa 
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kieltä omalla tavallaan, yrittää tehdä siitä jotenkin loogista ja yrittää 
kertoa oppikirjan teoria uudella tavalla oppilaalle. Siitä mahdolli-
sesti seuraava opettamisen ja oppilaan oppimisen nautinnollisuus 
viehättävät minua. Melko moni nuori ajattelee, että ei näitä laskuja 
tarvitse tehdä, kun onhan olemassa laskin. Jos olen kaupassa, niin 
kyllä siellä joku kone laskee hinnat. Matematiikka ei ole koulussa 
tarpeeksi käytännöllistä ja siitä saadaan sellainen kuva, että ei sitä 
pysty hyödyntämään.

Opettajan ammatillinen kasvu rakentuu opettajan omassa itsessään ja 
hänelle itselleen elämässä tärkeiden asioiden, opettajankoulutuksessa 
tärkeiksi koettujen asioiden sekä opettajan ammatissa tärkeiksi koet-
tujen asioiden pohjalle. Merkityksellisiä asioita ennen koulutukseen 
tuloa ovat ammatin tuttuus, omat lapsuuden- ja nuoruudenaikaiset 
koulukokemukset, opettajaideaalit, omien vanhempien mielipide ja 
tuki, perheen arvot, oma eettinen arvomaailma, sekä yhteiskunnalliset 
arvot, kuten ihanne kunnon kansalaisuudesta (Laine, 2004; Almiala, 
2008).

 Olen alakoulusta asti nauttinut ”opettamisesta”: joko olen opettanut 
luokkalaisilleni asioita, joita he ovat pitäneet käsittämättöminä ja 
outoina tai auttanut pikkuveljeäni hahmottamaan matematiikan 
hienouksia. Kaikki muut ovat kyllä sanoneet, että ”eihän se ole sulle 
sopivaa, se on ihan liian helppoo, sun täytyy mennä johonkin niinku 
vaativampaan juttuun”. Lukion jälkeen halusin hakea luokanopet-
tajakoulutukseen, mutta muutto tuolle opiskelupaikkakunnalle ei 
olisi elämäntilanteen takia onnistunut. Hain siis toiseen yliopistoon 
matematiikkaa opiskelemaan.

Joillekin opettajille halu opettaa tai sisäinen tarve kehittää koulua 
osoittautuivat tärkeiksi, joillekin harrastuneisuus johonkin kouluai-
neeseen ja lapsista pitäminen ovat sysänneet heitä opettajan ammattiin. 
Jotkut hakeutuivat uralle sattuman kautta, joillekin se oli yksi useista 
vaihtoehdoista ja jotkut halusivat opettajiksi ulkoisista tai käytännölli-
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sistä syistä kuten työpäivien pituuden ja työolosuhteiden takia (Laine, 
2004; Almiala, 2008).

 Aloitin peruskoulun 1990-luvun alkupuolella Etelä-Suomessa pik-
kuisessa koulussa, joka oli oikein kunnon homekoulu. Sitä tutkittiin 
koko se aika, kun opiskelin siellä, mutta ei sille mitään tehty. Myö-
hemmin se on kyllä jo mennyt remonttiin ja suljettukin osaksi. En 
tiedä, mikä siinä ajassa viehätti. Suurin osa opettajista oli mielestäni 
aika kyseenalaisia ja pidin vain muutamista. Koko ala-kouluajan 
olin luokkani paras oppilas ja se aiheutti jatkuvasti kiusaamista. En 
kuitenkaan luovuttanut. Onneksi äiti aina rohkaisi minua olemaan 
oma itseni. En siis tiedä, miksi haluaisin kouluun takaisin? Ehkä 
haluaisin puuttua juuri siihen kiusaamiseenkin.

 Ei ollut helppoa olla hyvä oppilas. Usein kävi niin, että opettajat 
ajattelivat, ettei hyvää oppilasta tarvitse kehua onnistumisesta. En 
olisi halunnutkaan kehuja koko luokan kuullen, se olisi herättänyt 
vain ikäviä puheita, mutta henkilökohtaisesti olisin toivonut palau-
tetta. Oli sellaisia ikäviäkin opettajia, jotka kategorisoivat selvästi 
hyvät oppilaat. Näille annettiin eri tehtäviä. Joskus opettajasta näki 
heti, keistä oppilaista hän piti ja keistä ei, ja se kyllä näkyi myös 
arvosanoissa. Se vain pahensi ilmapiiriä. Helposti minut myös lai-
tettiin työskentelemään kuukaudeksi tai jopa pidemmäksikin ajaksi 
sellaisiin ryhmiin, joissa oli ongelmaoppilaita. Välillä kyllä nautinkin 
siitä, että sain heidät mukaan työskentelyyn. Osasin auttaa ja siinä 
sivussa kehuakin ja sain heidät oikeasti innostumaan.

Perger (2008) listaa alakouluikäisten oppilaiden näkemyksiä mate-
matiikan ideaaliopettajista kahteen kategoriaan: ensinnäkin opettajan 
henkilökohtaisiin ominaisuuksiin kuten omaan innostukseen ja kykyyn 
tehdä matematiikasta kiinnostavaa ja haastavaa myös oppilaille. Toiseksi 
oppimista tukevan oppimisympäristön luomiseen, jossa oppilaat voivat 
tuoda esiin ideoitaan ja perusteluitaan sekä työskennellä pienryhmissä 
kaikessa rauhassa keskenään jutellen. Opettajaksi hakeutuvien koke-
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mukset hyvistä opettajista ovatkin muokanneet heidän käsityksiään 
matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta.

 Ehkä haluan yläkouluun opettajaksi, koska yläkoulusta minulla on 
henkilökohtaisesti kaikista huonoimmat muistot ja kokemukset 
matematiikasta, ja muistakin aineista. Haluaisin toimia erilailla 
kuin minun opettajani. Yläkoulun matematiikan opetuksesta ei 
suoraan sanottuna jäänyt yhtään mitään käteen. Tuskin yhdelläkään 
tunnilla kuuntelin opettajan opetusta, joka eteni liian hitaasti tai 
tylsästi kirjaa kopioiden tai koko opettaminen jäi vähemmälle, kun 
kurinpitoon meni suurin osa ajasta. Matematiikka olikin aika lailla 
omatoimista opiskelua, eikä tarjonnut kovinkaan paljon haasteita. 
Päällimmäiseksi jäi tunne siitä, että opettaja oli turha. Tunnit oli-
vat karanneet käsistä: meidän luokkalaiset pojat sotkivat opettajan 
hameen vesiväreillä ja joku kiinnitti purkkaa hänen hiuksiinsa.

Matematiikan opetuksessa tärkeiksi muodostuvat opettajan käsitykset 
matematiikan luonteesta, matematiikan oppimisesta ja opettajan roo-
lista matematiikan opetuksessa ja sen kehittämisessä (Kupari, 1999; 
Beswick, 2007). Monet näistä käsityksistä ovat syntyneet jo opettaja-
opiskelijoiden omana kouluaikana (Kagan, 1992b). Beswick (2009) 
täsmentää, että opettajaopiskelijan ristiriitaiset käsitykset matematii-
kasta tieteenalana ja matematiikasta kouluaineena vaikuttavat hänen 
käsityksiinsä matematiikan opettamisesta. Opettajaksi opiskelevien 
käsitykset opettamisesta, matematiikasta oppiaineena, luokkatyös-
kentelystä ja opettajan ja oppilaan roolista oppimisprosessissa voivat 
johtaa siihen, että heidän on vaikea päästä eroon opettajajohtoisesta 
tavasta työskennellä. Beswick (2009) jaottelee opettajaopiskelijoiden 
käsityksiä matematiikan opettamisesta neljään eri orientaatioon. Jos 
opiskelijan käsitys opettamisesta on prosessiorientoitunut, nuori opet-
taja pohtii opetuksessaan erityisesti eri työmenetelmiä. Jos opettaja 
toimii taito-orientoituneesti, opetuksessa korostuvat harkitut esimerkit 
ja ratkaisumallit. Jos opettajaopiskelijan orientaatio on pedagoginen, 
joko yksilöllisyyttä tai yhteisöllisyyttä korostava, hänen päähuomionsa 
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käsityksiinsä matematiikan opettamisesta. Opettajaksi opiskelevien 
käsitykset opettamisesta, matematiikasta oppiaineena, luokkatyös-
kentelystä ja opettajan ja oppilaan roolista oppimisprosessissa voivat 
johtaa siihen, että heidän on vaikea päästä eroon opettajajohtoisesta 
tavasta työskennellä. Beswick (2009) jaottelee opettajaopiskelijoiden 
käsityksiä matematiikan opettamisesta neljään eri orientaatioon. Jos 
opiskelijan käsitys opettamisesta on prosessiorientoitunut, nuori opet-
taja pohtii opetuksessaan erityisesti eri työmenetelmiä. Jos opettaja 
toimii taito-orientoituneesti, opetuksessa korostuvat harkitut esimerkit 
ja ratkaisumallit. Jos opettajaopiskelijan orientaatio on pedagoginen, 
joko yksilöllisyyttä tai yhteisöllisyyttä korostava, hänen päähuomionsa 
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opetuksessa on oppilaissa. Jos opettajan pääpaino on itse matematiikas-
sa, hän yrittää välittää oppilailleen matematiikan lumoavan maailman 
(vrt. Andrews & Hatch, 1999).

 Lukioon halusin johonkin uuteen paikkaan ja muutin yksin asu-
maan toiseen kaupunkiin. Se oli rankkaa, mutta myös hienoa. Sain 
päättää itse kaikista asioista ja lukioajasta olenkin nauttinut kaikista 
eniten. Yritin taas saada niitä parhaita numeroita, mutta en siksi, 
että kaikki opettajat odottaisivat sitä, vaan enemmänkin itseni takia. 
Ehkä pikkuisen hellitin niistä aineista, jotka eivät niin kiinnostaneet. 
Matematiikan ensimmäisen kurssin piti rehtori. Hän aloitti tunnit 
sanomalla ”te, jotka istutte siellä takarivissä, voitte lähteä saman 
tien”. Lukioajoiltani muistan erään matematiikan opettajan. Hän 
mumisi taululle, eikä edes katsonut luokkaan. En ymmärtänyt mi-
tään siitä selostuksesta, ja luin sieltä kirjasta itsekseni. Muut olivat 
jo luovuttaneet, eivätkä viitsineet käydä edes tunneilla. Loput ma-
tematiikan kurssit pitikin sitten loistava, vanhempi opettaja. Ehkä 
hänen olisi jo pitänyt jäädä eläkkeelle, mutta hän oli uskomaton, 
luetteli neliöjuuria jostain kuusinumeroisista luvuista ja osasi kaikki 
laskut ulkoa molemmista suunnista. Pidin hänen tunneistaan val-
tavasti. Ryhmänohjaajamme opetti uskontoa ja filosofiaa. Kun hän 
oli nähnyt yläkoulun todistukseni, niin taisin saada melko suoraan 
sen perusteella myös uskonnon ja filosofian numeronikin. Se oli 
tosi ärsyttävää. Jaksotodistuksia jakaessaan hän kuittaili, että ”kiva 
rivistö”. Olihan se sellainen yleinen vitsi, että todistuksessani oli 
pääasiassa nollia ja ykkösiä.

Kun opettajia valitaan koulutukseen, soveltuvuustulkintoja on useita. 
Silfverberg (2004) listaa seuraavia: edeltävät opinnot ja niiden soveltu-
minen työelämän tarpeisiin, hakijan opettajan tehtävään sopivat per-
soonalliset ominaisuudet, hakijan motivoituneisuus ja todenperäinen 
näkemys tulevista opinnoista ja työstä, hakijan arvojen ja ammattietii-
kan sopivuus opettajan työhön sekä ne hakijan piirteet, jotka ennakoi-
vat hänen tulevien oppilaittensa hyviä oppimistuloksia. Silfverbergin 
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tutkimuksessa selvitettiin, mitä piirteitä opettajankoulutukseen hakevat 
opiskelijat painottivat pohtiessaan opettajaksi soveltuvuutta. Eniten 
korostettiin kasvattajuuteen liittyviä piirteitä kuten kärsivällisyyttä ja 
erilaisuuden hyväksymistä ja arvostamista. Toiseksi eniten tulevilta 
opettajilta edellytettiin yleisiä pedagogisia valmiuksia kuten kommu-
nikointi- ja vuorovaikutustaitoja. Kolmanneksi erityisesti matemaat-
tisten aineitten opiskelijat nostivat aineenhallinnan taidot, selkeyden, 
johdonmukaisuuden ja ymmärrettävyyden. Matematiikka mielletään 
siis oppiaineeksi, jossa aineenhallinnan merkitys korostuu.

 Pidin matematiikassa omien rajojeni kokeilemisesta, haasteista. 
Yleensä opettajat eivät viitsi kuluttaa aikaa, ainakaan yläkoulussa, 
pohtiakseen oppilaiden ratkaisuja. On olemassa vain yksi ainoa 
ratkaisu ja jos tehtävä oli tehty jotenkin eri tavalla, se poikkeuksetta 
pyyhittiin taululta pois ja opettaja teki sen niin kuin oli itse ajatellut. 
Jos sitä opettajan tapaa ei sitten ymmärtänytkään, jäi ihan tyhjän 
päälle ja luuli, että se oma tapa oli väärä. Eikä se aina ollut. Olen 
usein miettinyt, miksi matematiikkaan tulee tämmöinen suorittami-
sen ongelma. Lasketaan, lasketaan ja lasketaan vaan, kunhan nopeasti 
saadaan laskut tehtyä ja päästään pois tunnilta. Eivätkä oppilaatkaan 
näe, ettei kehitys ole välttämättä riippuvainen siitä, kuinka monta 
tehtävää tekee. Paljon tärkeämpää on jos jää pohtimaan niitä asioita 
ja selvittää itselleen, mistä on kyse. Kun haastattelin kaveriani, joka 
ei ole hyvä matematiikassa, hän muisteli, että opettajat lähes poik-
keuksetta kopioivat kirjaa taululle selittämättä asioita maalaisjärjellä 
tai edes selvällä suomenkielellä. Hänen mielestään huono oppilas 
ei ymmärrä sanaakaan määritelmistä, jos opettaja ei koskaan hah-
mottele asiaa konkreettisesti useista eri näkökulmista. Jos oppilas 
”pakotetaan” ratkaisemaan tehtäviä vain tietyn mallin mukaisesti, ei 
hän välttämättä koskaan todella ymmärrä ideaa ratkaisutavan takana. 
Voi, kunpa opettajat uskaltaisivat tehdä sellaistakin, missä he eivät 
oikeasti ole hyviä. Se toisi oppilaat eri tavalla mukaan opetukseen. 
Oppilaista on hauskaa, että opettaja tekee jotain sellaista, mitä hän 
ei osaa.
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matematiikan opettajuuden sirkkalehtiä

Matematiikan opettajaksi kasvun maaperän muodostavat opettajaopis-
kelijan käsitykset matematiikan opettamisesta, matematiikan oppimi-
sesta ja matematiikasta oppiaineena. Harjoittelun aikana tapahtunutta 
ammatillista kasvua tukee harjoittelun ohjaus. Kokemukset luokka-
työskentelyn suunnittelusta ja toteuttamisesta sekä käsitykset oppilaista 
matematiikan oppijoina muuttavat opettajaopiskelijan näkemyksiä 
opettajan työstä, herättävät kognitiivisia ristiriitoja ja auttavat muutos-
tarpeen tiedostamisessa. Vähitellen nuorelle opettajalle syntyy käsitys 
itsestä opettajana. Koulutuksen aikana opettajaopiskelijat alkavat hah-
mottaa ammatillisen yhteisön ja vertaistuen merkitystä ja tutustuvat 
koulun arkeen. Opettajan työn joskus yllätykselliset elementit haastavat 
nuorta opettajaa sietämään epävarmuutta (yhdistetty Kaasila, 2000 ja 
Kaasila, 2004; Kagan, 1992b).

 Ensimmäisenä lukuvuonna vaihdettuani pääaineeni kasvatustietee-
seen pääsin paljon opettamaan ja mieleen on jäänyt monia mukavia 
muistoja. Ekaluokkalaisten kanssa laitoimme numeroita järjestyk-
seen. Piirsin taululle ison ’suurempi kuin’ -merkin ja pyysin kahta 
vapaaehtoista luokan eteen. Kumpikin oppilas sai edustaa jotain 
lukua ja sitten muut saivat pistää heidät oikeille puolille merkkiä. 
”Kumman se lintu haluaa syödä?” Oppilaat olivat innoissaan. Sitten 
vaikeutettiin tehtävää ja otettiin neljä numeroa ja kolme merkkiä. 
Oppilaat saivat itse päättää, mitä lukuja he olivat. Muut joutuivat 
pitämään mielessään, mitä lukua kukin oppilas edusti ja sitten 
järjestämään heidät. Se onnistui hyvin.

 En oikeastaan ollut kuin päivän tai kaksi viikossa yliopistolla. Suu-
rin osa töistä oli itsenäisiä tehtäviä ja niinpä olinkin monta viikkoa 
sijaisena. Yllätyin iloisesti. Olin ajatellut, että yläkoulussa oppilaat 
ovat ihan hirveitä ja minulle oli ihan shokki, kun näin ei ollutkaan. 
Oppilaat olivatkin kilttejä ja kivoja ja paljon hiljaisempiakin kuin 
luulin.
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 Sijaisena on mukava olla. Ei tarvitse vetää ylitiukkaa linjaa, vaan voi 
pitää hauskempiakin tunteja. Oma opettaja luultavasti käy kuitenkin 
uudestaan läpi kaikki asiat, kun ei luota siihen, että niitä olisi käyty 
kunnolla. En siis häviä siinä mitään. Joskus koulun käytänteistä tulee 
ristiriitatilanteita. En oikein tiedä, pitäisikö antaa jälki-istuntoa ja 
onko minulla oikeasti valtaa siihen. Tilanteet tulevat niin yllättäen, 
eikä aina tiedä miten toimia.

Useimpien tutkimusten mukaan uskomukset ja mielikuvat mate-
matiikan opettamisesta eivät juurikaan muutu koulutuksen aikana 
(Pehkonen, 2006). Opettajien uskomukset eivät muutu lukemalla tai 
akateemisen tutkimuksen tuloksiin tutustumalla, vaan jos ne muut-
tuvat, ne muuttuvat käytänteiden muuttumisen seurauksena. Joko 
omien kokemusten tai kollegoiden herättämien näkemysten mukana 
(Kagan, 1992a).

 Kyllä tähän ensimmäiseen lukuvuoteen on mahtunut myös paljon 
kasvua opettajaksi. Äitini työskentelee opetusalalla ja hänen kanssaan 
olemme keskustelleet paljon. Hän yrittää pudottaa minua maan 
pinnalle, mutta minun mielestäni opettajan pitää pystyä huomi-
oimaan erilaisia oppilaita. Huomasin, että yhden päivän aikana 
ekaluokkalaisistakin sai aika hyvän kuvan ja päivän päätteeksi tiesi 
jo hiukan millainen kukakin oli. Uskon, että voisin huomioida sitä 
myös opetuksessani.

Nuoren opettajan luokkatyöskentely kehittyy erilaisten vaiheiden 
kautta. Chang ja Wu (2008) ovat löytäneet seuraavia kehitysvaiheita: 
ensimmäisessä vaiheessa opettajaopiskelija ei vielä osaa tunnistaa luokan 
tapahtumia ja tuntee olonsa eksyneeksi. Kagan (1992b) toteaakin, 
että opettajaopiskelijoilla ei näytä olevan riittävästi tietoa oppilaista 
ja oppilaiden kanssa työskentelystä, eivätkä he tiedä, miten kehittää 
luokkatyöskentelyä oppimista edistävään suuntaan. Toisessa vaiheessa 
tuleva opettaja yrittää tarttua ilmeneviin opetuksellisiin ongelmakohti-
in, mutta harvoin onnistuu hoitamaan niitä tehokkaasti ja turhautuu, 
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kun näkee eron odotustensa ja koulun todellisuuden välillä (Chang 
& Wu, 2008). Everett ym. (2007) havaitsivat, että 96% tutkittavista 
opettajaopiskelijoista pystyi hyödyntämään kasvatustieteellistä tutki-
mustietoa opetuksessaan, mutta vain 16% heistä kykeni kytkemään 
käytännön teoriaan. Kolmannessa vaiheessa tuleva opettaja osaa jo 
varautua erilaisiin tilanteisiin ja onnistuu valmistelemaan opetustaan 
monipuolisesti. Neljännessä vaiheessa hän osaa valita opetusmenetelmiä 
opetussuunnitelman ja opetettavan aiheen mukaisesti sekä käyttää 
lisämateriaalia opetuksen laadukkuuden lisäämiseksi. Viidennessä vai-
heessa noviisiopettaja huolehtii ensisijaisesti oppilaittensa oppimisesta 
ja sovittaa omaa opetustaan siihen (Chang & Wu, 2008).

 Monet luennotkin ovat herättäneet ajatuksia, joista olemme sitten 
antoisasti väitelleet kotona isän kanssa. Eräänkin kurssin nimikkeestä 
kuvittelin, että en ikinä jaksa lukea tenttikirjoja läpi, mutta luentojen 
jälkeen aihe alkoikin kiinnostaa. Kasvatustieteestä innostuu vain lisää 
ja lisää, eikä opiskeleminen ole vain kurssikirjojen suorittamista.

 Esseitä olen kirjoittanut useita. Tuntui, että kaikki kysyvät samoja 
asioita joka kurssilla, kunnes sain kirjoitettavakseni mediakriitti-
syydestä ja se vei mukanaan. Olin toivonut, että näissä opinnoissa 
syntyisi keskustelua kesken luennonkin, eikä se olisi vain hiljaista 
kopioimista. Onneksi olin oikeassa.

 Koulumaailma on vienyt minut selvästi mukanaan. Huomaan, 
että lukiessani sanomalehtiä kiinnitän paljon enemmän huomiota 
kouluun liittyviin aiheisiin ja Opettajalehdestä luen artikkeleita, 
jotka liittyvät luennoilla käsiteltyihin asioihin.

Luokkatapahtumien reflektointi antaa tärkeää tietoa opettajan amma-
tillisesta osaamisesta ja sitä voidaan koota spontaanisti opiskelun ohessa 
(Garcia ym., 2006). Tarinoiden kertominen helpottaa yhteisöllisen 
oppimisympäristön syntymistä. Se lisää luottamusta, kollegiaalisuutta, 
autenttisuutta ja avoimuutta. Yhdessä käydyt keskustelut antavat osal-
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listuville opettajille mahdollisuuden peilata ajatuksiaan opettamisesta 
ja avaavat uusia ikkunoita pedagogisiin mahdollisuuksiin. Aina, kun 
opettaja kertoo tarinoita luokkatyöskentelystään, hän kielentää ko-
kemuksiaan ja myös ymmärtää niitä paremmin (Shank, 2006; Estola 
& Mäkelä, 2002).

matematiikan opettajuus versoo

 Toisena lukuvuonna en ole säästynyt pettymyksiltä. Mietin, ketä 
varten opettajat oikein tekevät työtään. Oppilaita kävi sääliksi. Eihän 
tässä auta mikään tutkimuksellisuus eikä mikään, miten matema-
tiikkaa opettaa, jos opettajat asennoituvat niin, että hakevat vain 
virheitä. Eräässä 9-luokan kokeessa oppilaiden oli pitänyt piirtää 
suorakulmainen särmiö kavaljeeriperspektiivissä. Opettaja ei ollut 
suostunut lainaamaan piirtokolmiota, jos oppilas oli hukannut tai 
unohtanut kotiin 7-luokalla saamansa kolmion. Koetta palauttaes-
sani huomasin, ettei kaikilla ollut ollut piirtokolmiota ja he olivat 
epätarkkuuksien takia saaneet yhden pisteen kahdeksasta.

 Ja se harppi, jonka koulusta saa, siinä on sellainen pieni piikki, eikä 
sillä saa piirrettyä kunnon ympyrää ja kirjan kuvissa pitäisi mitata 
kulmia, muttei piirtokolmio mahdu sivulle missään asennossa. 
Eikä kirjoihin saa tehdä mitään merkintöjä. Voi, kunpa saisi antaa 
oppilaille jättiharpit ja viedä heidät liikuntasaliin piirtämään ympy-
röitä. Siinä saisi kunnolla liikkua ja se olisi aivan toista, kun piirtää 
vihkoon tai piirtoheitinkalvolle.

Jos opettajan käsitys matematiikasta perustuu näkemykseen mate-
matiikan hyödyllisyydestä. Silloin hän korostaa opetuksessaan, että 
matematiikan avulla selvitään arjen tilanteista, ammatin tuomista 
vaatimuksista ja henkilökohtaisista taloudellisista ratkaisuista. Usein 
näin ajatteleva opettaja painottaa käytännönläheisyyttä opetuksessaan. 
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Jos taas opettaja pitää matematiikkaa viihdyttävänä, haastavana ja 
mukaansatempaavana, tällaisen opettajan tunneilla nautitaan mate-
matiikasta muutenkin kuin hyötyjä silmällä pitäen. Opettajan käsitys 
matematiikasta voi myös olla puhtaasti tekninen; matematiikka kuuluu 
opetettaviin aineisiin ja opetussuunnitelmaan. (Vrt. Andrews & Hatch, 
1999; ks. myös Ernest, 1989 ja Ernest, 2009 sekä Lindgren, 1995.)

 Tuossa samaisessa koulussa matematiikan opettajat eivät halunneet 
mitään uutta. Olisin halunnut opettaa yhden asian eri tavoin kuin 
se oli kirjassa, mutta muut opettajat olivat vastaan ’mitään muita 
tapoja ei hyväksytä’. Olisipa minulla rohkeutta uskaltaa toimia 
omalla tavallani kaikesta huolimatta! Voi, kun saisi oman koulun ja 
sinne sellaiset opettajat, ettei kukaan pilaisi oppilaitten oppimista!

Keskeisiä käsityksiä opettajaksi kasvun prosessissa ovat myös käsitykset 
oppilaskeskeisyydestä, tavoitteellisuudesta ja suunnitelmallisuudesta 
sekä ilmapiiristä, yhteistyöstä, innokkuudesta kokeilla uusia asioita ja 
koulun kehittämisestä (Laine, 2004; Petrou, 2008).

Kyky kriittiseen reflektointiin on erityisen tärkeä työyhteisöissä, 
joissa käytänteet eivät tue oppimista (Turner, 2008). Nuori opetta-
ja sosiaalistetaan nopeasti. Cavanagh ja Prescott (2007) tiivistävät 
tutkittaviensa kokemuksia: työyhteisössä opitaan opettajakollegoilta 
koulun politiikka ja hyväksytyt tavat toimia luokassa. Joskus nämä 
toimintatavat saattavat olla hyvin perinteisiä, eivätkä aina edes ope-
tussuunnitelmien mukaisia, mutta vaikka aloittelevat opettajat kuinka 
haluaisivatkin muuta, he sopeutuvat yhteisiin käytäntöihin.

 Koulun todellisuus yllätti myös muilla tavoin. Samassa ryhmässä oli 
niin monentasoisia oppilaita, että piti puhua ikään kuin kahdella 
kielellä, toisille piti puhua ’hassuista suorista ja käppyröistä’. Jotkut 
oppilaat olivat yksinkertaisesti päättäneet, etteivät ymmärrä mate-
matiikkaa. Luulen, että sillä on paljon tekemistä sen kanssa, olivatko 
he oppineet jo alakoulussa siihen, että vain oikealla vastauksella ja 
täydellisellä suorituksella on väliä, ei yrittämisellä. Olen sitä mieltä, 
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että ilmapiirillä on valtava merkitys. Jos oppilaat tulevat tunnille 
niin, etteivät halua sieltä saman tien pois, heillä on mahdollisuus 
oppia jotakin. Eräs oppilas sanoi kerran kysyttyäni häneltä ratkaisua, 
että ’en mä jaksa selittää, et sä kumminkaan kuuntele’. Mä sanoin, 
että että ’eiku, käydään se taululla läpi ja selitä tai kerro, mitä sä 
oot ajatellu’. Kun hän tajusi sen, että tehtävän voi tehdä hänenkin 
tavallaan, koko asennoituminen muuttui.

Joskus nuoret opettajat turvautuvat opettajajohtoisuuteen, koska ko-
kevat, että heillä on puutteita matematiikan aineenhallinnassa (Bren-
defur & Frykholm, 2000). Puutteellinen matematiikan aineenhallinta 
rajoittaa opettajan mahdollisuuksia opettaa tehokkaasti (Petrou, 2008). 
Hyvän aineenhallinnan merkitys tulee esiin siinä, että opettaja voi 
liikkua opetuksessaan eri tasoilla ja kehittää itse työmuotojaan ja me-
netelmiään (Kagan, 1992b). Opettajien aineenhallinta on kuitenkin 
usein kontekstisidonnaista ja käsitykset oppijoista määräävät, millaisia 
tehtäviä opettajat oppilailleen antavat. Opetussuunnitelman mukaiset 
tai oppilaille tyypilliset ratkaisut tunnetaan hyvin ja opettajat hyväksy-
vät useita ratkaisutapoja, kun oppilaat niitä esittävät. Aineenhallinnan 
merkitys näkyy kuitenkin siinä, houkuttelevatko opettajat oppilai-
taan tuottamaan erilaisia ratkaisutapoja (Leikin & Levav-Waynberg, 
2007). Meredith (1993) havaitsi tutkimuksessaan, että puutteelliset 
taidot muuttaa aineenhallinta opetuksessa käytettäviksi tehtäviksi tai 
aktiviteeteiksi ja käsitykset matematiikasta hierakkisena järjestelmänä 
estivät opettajaopiskelijoita käyttämästä konstruktivistista lähestymis-
tapaa opetuksessaan. Tulevien opettajien käsitykset matematiikasta 
perustuvatkin usein heidän kokemuksiinsa itsestään matematiikan 
oppijana.

 Peruskoulussa läpikäytävä matematiikka on itselläni hyvin hallussa, 
eikä mikään osa-alue ole epävarmalla pohjalla. Tämä näkyy siinä, 
etten juurikaan käytä oppikirjan esimerkkejä, vaan hahmotan jo 
pelkän otsikon perusteella, mitkä asiat kannattaa käydä läpi, mitä 
asioita pitää painottaa ja mitkä asiat tuottavat ongelmia. Hyvä 
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aineenhallinta mahdollistaa sen, että pystyn opettamaan käsiteltä-
vän asian varsin vapaasti, omin sanoin ja esimerkein. Pystyn myös 
näkemään, mitkä asiat ovat esimerkiksi heikoimpien oppilaiden 
kannalta sellaisia, joihin ei kannata tuhlata aikaa.

Kun opetusharjoittelu alkaa, opintojen antama ideaalimalli kohtaa 
todellisuuden. Mitä on oppilaslähtöisyys kolmenkymmenen oppilaan 
ryhmässä? Entä oppilaiden eriarvoisuus ryhmätyössä? Johtaako tutki-
muksellisuus väärinymmärryksiin ja perusasiat jäävät hataralle? Onko 
toiminnallisuus oikeaa matematiikkaa? Opiskelijat odottavat valmiita 
reseptejä ja pohtivat, voiko kukaan oppia opettamaan, jos hänelle ei 
kerrota, miten se tulisi tehdä. Sitä paitsi opinnoissa ei heidän mie-
lestään ehkä ole käsitelty kaikkia koulussa opetettavia matematiikan 
osa-alueita, eikä korkeakoulumatematiikassa opiskeltu, miten näitä 
asioita opetetaan. Niinpä matematiikan opetus jää opettajaopiskelijan 
muun tuntityöskentelyn rinnalla sivuun ja opiskelijat huolehtivat 
pikemminkin luokan hallinnasta, välineiden ja tilojen saatavuudesta, 
aikataulukysymyksistä, oppitunnilla käyttämästään matematiikan 
kielestä ja eriyttämisestä. Jos ohjaajan palaute tällaisessa tilanteessa jää 
kovin yleiselle tasolle, eivätkä opiskelijat saa palautetta itse matema-
tiikan opettamisesta, he usein kokevat oppineensa enemmän toisten 
opettajien matematiikan tuntien seuraamisesta kuin omista tunneistaan 
(Brown ym., 1999).

Kagan (1992b) toteaakin, että usein opetusharjoitteluissa yksin-
kertaistetaan todellisuutta ja jätetään huomioimatta monia sosiaalisia 
ja pedagogisia muuttujia. Usein opettajaopiskelijat tukeutuvat sokeasti 
ohjaavan opettajan malliin tai välttelevät konfliktitilanteita, joita saat-
taisi syntyä, jos he sitkeästi pitäisivät kiinni omista käsityksistään. Kun 
teoria ja käytäntö eivät kohtaa oppitunneilla ja jos yliopisto-opettajat 
tukeutuvat opetuksessaan mieluummin teoreettisiin lähtökohtiin kuin 
käytäntöjen erittelemiseen, niin opettajaopiskelijat hankkivat käytän-
nön toimintamallinsa pääosin ohjaavilta opettajiltaan.
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 Huomasin harjoittelussa, että jotkut harjoittelijat tuntuivat toivo-
van, että luokan oma opettaja on läsnä tunnilla pitämässä ryhmää 
työssä. Itse olisin halunnut olla luokassa yksin. Ohjaava opettaja olisi 
voinut katsoa sitten tunnin vaikka videolta. Alakouluharjoittelussa 
ei niinkään ollut näin, siellä sain olla aivan itseni, mutta yläkoulu-
harjoittelusta mietin, että tällaistako opettamisen muka pitäisi olla. 
Tuntui, että sain paljon enemmän irti sijaisuuksistakin.

 Opettajana olen huomannut olevani kannustava ja kärsivällinen. 
Tuntuu, että vastaan ainakin jossain määrin ominaisuuksiltani niitä 
ominaisuuksia, joita vaaditaan hyvältä matematiikan opettajalta 
jo melko luonnostaan. Luulen, että vaikka lukisin matematiikasta 
laudaturin, se tuskin muuttaisi opetustani mitenkään, mutta kas-
vatustieteen opinnot sen sijaan vaikuttaisivat paljonkin. Opettajan 
työssä oppilaat ovat tärkeintä. He ovat hauskoja, sellaisia valopilk-
kuja. Toinen itselleni merkittävä asia on opettajan työn luovuus.

 Tänä vuonna olen kokenut oman itsekriittisyyteni väsyttävänä. 
Tässäkin asiassa mokasin, ei minusta taida tulla sittenkään hyvää 
opettajaa. Toisaalta en vie sitä luokkaan mukanani niin, että vaatisin 
samaa oppilailta kuin mitä vaadin itseltäni. Pohdin tarkkaan, mitä 
sanon oppilaille, ehkä turhankin tarkkaan, mutta huomioin herkästi 
erilaisia luokan tunnelmia. Kandidaatintutkimuksessani kysyin oppi-
lailta, kokevatko he että opettajat välittävät heistä. Yllätyin, kun osa 
oppilaista vastasi, että melkein kaikki opettajat tuntuvat välittävän 
ja sitten taas joku saman luokan oppilas vastasi, ettei kukaan välitä. 
Ymmärsin sen, että kaikki mitä itse olen kokenut kouluaikana on 
ollut vain oma kokemukseni. Muut ovat voineet kokea asiat aivan 
eri tavoin.
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matematiikan opettajuus nupussaan

Taitava opettaja hallitsee oppiaineensa, tietää oppilaittensa oppimisesta 
ja opetusmenetelmistä ja hänellä on ohjattuja kokemuksia opetustyöstä 
(Darling-Hammond, 2005). Ohjatun harjoittelun merkitys on siis 
keskeinen. Kagan (1992b) toteaa, että opettajaopiskelijoiden kasvu-
prosessia kuvaavissa tutkimuksissa tuloksista käy ilmi, että muistikuvat 
ensimmäisiltä opetustunneilta painottuvat opettajaopiskelijan omaan 
työskentelyyn, ei niinkään oppilaiden toimintaan.

 Tänä lukuvuonna olen kokenut kehittyneeni opettajana. Kun joku 
tunti menee pieleen tai hyvin, niin sen pohtiminen kehittää. Ei se, 
että vain opettaa ja opettaa kehitä välttämättä mitään, mutta kun 
miettii, mikä meni niin kuin meni, niin samalla muokkaa ajatus-
maailmaansa. Ja toisten opettajien kokemusten kuunteleminen eri 
kursseilla ja opettajahuoneissa pistää miettimään. Samalla peilaa 
omia ajatuksiaan. Koulutuksessa on paljon kiinni siitä, miten itse 
asennoituu siihen. Jos haluaa kehittyä, on tehtävä sen eteen myös 
työtä.

Mikä opettajaksi opiskelevan luokkakäytänteitä muuttaa? Wang ym. 
(2008) löysivät joitakin selityksiä tähän. Ensinnäkin opettajaopiskelijan 
persoonallisuus ja halu oppia, harjoittelun olosuhteet ja käytettävät 
resurssit, ammatilliset kompetenssit ja tulevaisuuden tavoitteet. Jos 
opiskelijalla oli kyllin resursseja, se innosti häntä oppimaan uutta, ja 
kun opiskelija innostui havainnoimaan oppitunteja ja keskustelemaan 
opettajien kanssa, sillä oli myönteinen vaikutus. Jos ohjaajalla oli liian 
paljon hallinnollisia tehtäviä, eikä hän ennättänyt ohjata opiskeli-
jaansa, tällä oli negatiivinen vaikutus tämän opetuksen kehitykseen. 
Opettajaopiskelijoille oli hyödyksi, jos heillä oli paljon harjoittelua ja 
mahdollisuus korjata tai muokata omia käytänteitään.

 Nyt luokan edessä on helpompi tai luontevampi olla. Tietää, että 
osaa lukea oppilaita paremmin ja käydä keskustelua. Tunnistaa, 
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missä vaiheessa kannattaa kysyä ja missä vaiheessa kannattaa ehkä 
vaan selittää itse. Nyt on hoksannut, miten saa oppilaat kiinni 
tilanteeseen ja jos käy jonkun helpottavan esimerkin taululla läpi 
niin on huomannut, että sitten on vielä pakko käydä ihan sama 
useankin oppilaan kanssa yksitellen läpi. Ennen katsoi, mikä on 
opetettava asia ja toimi jotenkin kaavamaisesti, mutta kuitenkin 
mahdollisimman selkeästi. Nyt miettii, voisinko opettaa sen joten-
kin eri tavalla. Keksisinkö uusia juttuja, jotka helpottaisivat asian 
ymmärtämistä? Väkisinkin haluaa kokeilla jotain sellaista, mitä ei 
ole kokeillut ennen.

Stipek ym. (2001) havaitsivat tutkimuksessaan, että opettajien usko-
mukset säilyvät uran aikana lähes ennallaan. Mielenkiintoista kui-
tenkin oli, että opettajilla, joiden uskomukset matematiikasta ja sen 
oppimisesta olivat perinteisiä, oli yleensä heikompi itsetunto ja nämä 
opettajat eivät nauttineet matematiikasta. Perinteiset uskomukset 
implikoivat myös perinteisiä käytäntöjä luokkatyöskentelyssä, kuten 
oppilaiden oikeiden vastausten painottamista ja hyviä arvosanoja. 
Nämä opettajat arvostivat nopeutta suorittaa tehtäviä ja antoivat op-
pilailleen vähemmän autonomiaa. Tutkimuksessa huomattiin, että 
opettajan itseluottamus korreloi myös oppilaitten käsityksiin itsestään 
matematiikan oppijoina.

 Tällä viikolla soitettiin ja pyydettiin sijaiseksi. Olin valmistellut 
tuntia hiukan. Sanoin oppilaille, että ’ottakaas tavarat esille’ ja he 
vastasivat, että ’ei meillä oo mitään kirjoja, meidän opettaja opettaa 
ihan vaan jostain ja me kirjotetaan vihkoon’. En tiedä huijasivatko 
he minua ja olivatko kenties yhdessä sopineet, ettei heillä muka ole 
kirjaa. No, ensin ajattelin vähän, että ’apua, mitä mä teen nää kaks 
tuntia’, mutta sitten sanoin, että ’näyttäkääs mitä te ootte kirjottanu’. 
Se oli ihan kaoottinen tunti. Olin valmistautunut, mutta oppilaat 
kiukuttelivat ’ei meillä opeteta tällä tavalla’ ja ’et sä voi ees opettaa, 
koska sulla ei oo niitä muistiinpanoja, mitä sillä opettajalla on 
oikeesti’ ja ’ei täss oo mitään järkee ku ett sä voi vaikuttaa meidän 
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numeroon, me voidaan käyttäytyy täällä ihan miten tahansa’. Tämä 
oli vähän negatiivinen esimerkki, mutta kertoo sijaisena toimimisen 
haasteista.

 Viime viikolla opetin 8-luokkalaisille fysiikkaa. Tunnin aiheena 
oli energia. Edellisenä iltana suunnittelin, mitä kirjoitan taululle, 
mutta tunnilla mieleeni juolahti, että oppilaat varmaan tylsistyvät 
kirjoittamiseen ja päädyin piirtämään tikku-ukkoja. Kävin asian 
tarinan kautta piirsin kaikennäköisiä kuvia: jänöjusseja, jotka söivät 
kukkia ja sitten energia siirtyy sitä kautta. Se toimi hyvin. Piirrettiin 
ja samalla oli kauhean helppo selittää. Kun kyselin oppilailta tunnin 
kuluessa, huomasin, että asia oli ymmärretty melko hyvin.

Opettajien uskomusten muuttuminen kytkeytyy siis heidän luokka-
käytänteidensä muuttumiseen. On nähtävä oppilaiden edistyminen 
voidakseen rohkaistua avoimien tehtävien käyttämiseen. Toisaalta avoi-
mien tehtävien lisääminen muuttaa opettajan uskomuksia siitä, mikä 
on luokkatyöskentelyn merkitys. Tavoitteena on oppilaiden tietojen 
karttuminen, ei opettajan. Muutosprosessi on kuitenkin luonteeltaan 
syklistä ja vuorovaikutteista ja yhteissuunnittelun merkitys on keskei-
nen (Edwards & Hensien, 1999).

 Tänä vuonna on herännyt ajatus että ehkä minusta tuleekin ala-
koulun opettaja. Alakoulun harjoittelu oli niin kiva: ne oppilaat 
ihania ja opettajat mukavia ja auttavaisia. Kohdalleni on sattunut, 
että niissä yläkouluissa, joissa olen ollut, opettajat ovat olleet jo-
tenkin inhottavia toisilleen ja jos menee sinne sijaiseksi, ei kukaan 
vahingossakaan neuvo. Saa pärjätä itsekseen. Alakoulun puolella 
sitä odottaa innolla, että saisi oman luokkatilan ja saisi laittaa sinne 
kaikkea sellaista omaa, eikä tarvitsisi hyppiä luokasta toiseen. Ja ne 
oppilaat kiintyy niin nopeasti. Olin kuukauden siellä alakoulussa ja 
jo siinä vaiheessa ne sano, että ’tuu takasin’ että ’tuuthan sä joka päivä 
moikkaan meitä’. Se suhde, joka niitten oppilaitten ja opettajien 
välille muodostuu on niin antoisa juttu.
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 Koen kasvaneeni enemmänkin opettajaksi kuin erityisesti matema-
tiikan opettajaksi. Toisaalta, kun matematiikka on itsellä vahva, niin 
se näkyy myös sen opetuksessa. Olen tehnyt paljon matematiikan 
opettajien sijaisuuksia ja nämä molemmat puolet ovat vahvistuneet. 
Toisaalta se, että on opettanut matematiikkaa, on samalla kasvattanut 
sitä perusopettajuutta. Toivoisin tulevaisuudessa voivani opettaa 
yhtenäiskoulussa, sellaisessa toimivassa yhtenäiskoulussa, jossa ala- 
ja yläkoulua ei ole vain ängetty samaan rakennukseen.

pohdintoja

Yhteenvetona opettajaopiskelijan käsityksistä opettajan roolista ja 
matematiikasta oppiaineena voidaan todeta, että nämä käsitykset 
ovat usein jo omana kouluaikana syntyneitä hyvin hitaasti muuttuvia 
uskomuksia, joita opettajankoulutuksessa pyritään tekemään näky-
viksi. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että nämä käsitykset ovat 
yhteisiä eri kulttuureissa opiskeleville opettajaopiskelijoille, mutta kun-
kin oman koulukulttuurin vaikutus on silti vaikuttanut kouluaikana 
syntyneisiin arvoihin. Opettamisen näkemykset kilpistyvät yleensä 
käsitykseen matematiikasta yhdistettynä käsitykseen sen hallinnasta. 
Opettajaopiskelijan hyvä aineenhallinta yhdistettynä sellaiseen käsi-
tykseen matematiikasta, jonka mukaan matematiikka on humaania, 
historiallista ja muuttuvaa, kulttuurinsa tuottama ja itseään uusiva 
tieteenala, voi parhaimmillaan johtaa oppilaslähtöiseen, tutkivaan 
tapaan opettaa matematiikkaa. Hyvä aineenhallinta liitettynä hierarki-
seen näkemykseen matematiikasta, jossa matemaattinen tieto koostuu 
varmoista ja muuttumattomista totuuksista, jotka voidaan todistaa ja 
johtaa, saattaa toisena ääritapauksena johtaa hyvin teorialähtöiseen, 
opettajajohtoiseen työskentelyyn, jossa opettajan rooli säilyy vahvana 
ja matematiikan opetuksessa luotetaan asianmukaisen matematiikan 
kielen ja ajattelutapojen välittymiseen opettajasta oppilaisiin, kunhan 
opettaja vain itse toimii hyvänä mallina.. Samat opettamisen suunta-
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ukset voivat syntyä, jos opettajaopiskelijalla on huono aineenhallinta, 
mutta nyt täysin eri syistä. Opettajajohtoisuus johtuu nyt, ei niinkään 
matematiikan hierarkkisuudesta, vaan siitä, etteivät nuoret opettajat 
uskalla heittäytyä tutkivaan opetustyyliin peläten sen johtavan ongel-
mallisiin tilanteisiin, joihin he eivät osaa löytää ratkaisua.

Parhaimmillaan opettajankoulutuksessa on saatettu avata opiske-
lijan matematiikan oppimisen umpisolmuja niin, että matematiikan 
opettajaksi kasvun kasvuprosessi kääntyykin myönteiseen suuntaan ja 
opetustyyliin tulee vaikutteita omista koulutuksenaikaisista positiivi-
sista kokemuksista.❦
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