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ALKUSANAT

Harjoittelukoulut ovat osa yliopistoa, mutta myds osa seutukunnan
kouluverkostoa, ja niissd tehddin monenlaista valtakunnallista ja kan-
sainvilistd yhteistyotd, josta tutkimustoiminta muodostaa osan.

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

Tulevaisuudessa suomalaisten harjoittelukoulujen toiminnassa
korostuu entistd enemmin myds tutkimustehtivi. Se ei ole sindnsi
uusi. Harjoittelukoulujen opettajathan ovat aina osallistuneet monin
eri tavoin tutkimushankkeisiin ja tehneet monenlaista tutkimusta ja
sithen perustuvaa kehittimistyoti. Osa opettajista on viitellyt, osa
Jotkut ovat onnistuneesti yhdistineet nima.

Tutkimustoiminnan avulla harjoittelukoulut ovat liittyneet entistd
kiinteimmin yliopistoyhteiséon, miki on tarjonnut paikan tieteelliselle
keskustelulle ja liittymiselle tutkimusryhmiin sekd paikan oman tyon
kehittimiselle, ehkd myds uudenlaiselle opettajavaihdolle ja opetus-
yheeistyélle.

Aika on otollinen tutkija-opettajien ja opettaja-tutkijoiden lisdin-
tyville yhteistydlle, silld tutkimuksen tekemisen tavat ja muodot ovat
entisestddn laajentuneet ja pitivit sisillddn sellaisia tutkimusmene-
telmikiytintdji, joka tdyttivit harjoittelukoulujen tarpeet. Ajattelen
esimerkkini kehittdmistutkimukseksi kutsuttua lihestymistapojen
kirjoa.

Kisilld olevalla kirjalla on tirked tehtivi timin yhteisen tulevai-
suuden luomisessa. Kirjan artikkelien tutkimusteemat ja kehittelyt
osoittavat hienosti suuntaa ja esimerkkii eteenpidin. Yhdessi olemme
enemmin.®

Juha Suoranta
Kasvatustieteiden yksikon johtaja
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ARGUMENTOINTI VERKON
KIRJALLISUUSPIIREISSA JA LUOKKAHUONEESSA

Perusasteen kirjallisuuden opetuksen tutkimushanke

Kaarina Ahonen & Pirjo Vaittinen

Tiivistelmi

Artikkeli tutkii kolmen tyton virtuaalisia kirjallisuuspiirikeskusteluja
Michel Tournierin nuorisokirjasta Robinson ja Perjantai perusopetuk-
sen 8. luokalla. Ajattelua vieddin eteenpiin tehtivilld, joita oppilaat
tekevit lukuprosessin eri vaiheissa. Tutkimuskohteena ovat myés niistd
tehtivistd kotona ja koulussa syntyneet tekstit. Syntyneistd teksteistd
on tutkittu argumentointia.

Johdanto

Tissi artikkelissa annetaan edustavia esimerkkeji kolmen tyton tai-
doista keskustella kaunokirjallisuudesta. 8.-luokkalaiset 13—14-vuotiaat
tytot keskustelevat taitavasti verkon kirjallisuuspiireissi 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.
Myos oppilaiden kiyttamilld oppikirjoilla (7. -luokkalaisten Zzito ja
8.-luokkalaisten Voima) on vaikutusta, silld tehtivinannot on raken-
nettu opetetun pohjalta, muun muassa tulkinta- ja vertailutehtivi.
Kokonaisuudessaan opetussuunnitelma kertoessaan, mitd oppilaille
pitid opettaa, ja oppikirja, antaessaan opetettavan asian tietyssi muo-
dossa, ovat olleet muokkaamassa ja synnyttimissi oppilaiden tieto- ja
taitopohjaa.

Robinson ja Perjantai -kirjan lukeminen aloitetaan koulussa kym-
menen minuutin luetun ennakointikeskustelulla tietokoneluokassa.
Keskustelijat asettuvat istumaan kukin oman koneensa direen. Kolmen
tyton ryhmiille on tarjolla Moodle-ympiristén chat-tyokalu ja oma
tila. Keinotekoisella verkkokeskustelualoituksella varmistetaan, ettd
online-keskustelu sujuu myds kotikoneelta.

Viiden viikon Robinson ja Perjantai -jakso on osa tutkimushan-
ketta, jonka tarkoituksena on ollut seurata suomalaisen koulun perus-
opetuksen yhden luokan kirjallisuuskeskustelujen kehitystd 7:nnelti
9. luokalle. Tutkimukseen on osallistunut kolmen vuoden aikana 22
oppilaan perusopetusryhmi, 10 tytt6d ja 12 poikaa.

Tampereen normaalikoulun ja Kasvatustieteiden yksikon aineen-
opettajakoulutuksen yhteinen tutkimushanke on tuottanut siind mu-
kana oleville koulun oppilaille ja opettajille, opettajaopiskelijoille ja
heidiin ohjaajilleen ainutkertaisia kokemuksia. Hanke on myés antanut
arvokasta aineistoa opettajan tutkivan tyon kehittdmiseen, silld tutki-
muksen avulla voidaan dokumentoida ja mallintaa parhaita kiytinteiti.
Tutkimusta tekemailld voidaan my®os osallistua kansainviliseen keskus-
teluun ja esitelld Suomessa kehitettyjd opetus- ja oppimismenetelmii
ja -ympiristojd.
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Tutkimusmenetelmit ja -materiaali

Miten lukemisprosessi kehittii oppilaan taitoa keskustella kaunokirjalli-
sundesta? ja Miten didinkielen ja kirjallisuuden opetus rakentaa oppilaan
omaa kirjallisuussubdetta? ovat tutkimuskysymyksemme. Tavoitteena
on tarkkailla teksteistd, miten kaunokirjallisuutta lukemalla ja siitd
keskustelemalla ajattelua voidaan syventii ja viedid sitd ihan uusille
urillekin. Onnistunut lukemisen prosessihan edellyttii, ettd lukija
huomaa kirjan puhuvan myés hinti itseddn askarruttavista asioista.

Kolmen oppilaan online-keskustelut ja tehdyt tehtivit tarjoavat
materiaalia tutkia Robinson ja Perjantai-kirjan lukuprosessia, erityisesti
oppilaan tulkinta- ja argumentointitaitoa. Seuraavassa analysoidaan
sihkoiseen ympiristoon tallentunutta keskustelumateriaalia ja sithen
liittyvin tyoskentelyn pohjalta syntyneiti teksteja.

Lukemisprosessi vaihe vaiheelta

Kaunokirjallisuuden lukemisessa on useita erilaisia vaiheita: alussa op-
pilas ennakoi tulevaa lukukokemustaan; sitten hiin lukee vaiheittain ja
tekee vililli tehtivid; hin keskustelee verkossa tai luokassa pienryhmissd
tai opettajan johdolla; hin esittid puheenvuoron luokkahuoneessa; hin
kirjoittaa vertailun ja lopussa hin my®s pohtii ja arvioi lukemaansa.
Parhaimmillaan oppilas siirtdd tekstin maailman omaan arkeensa
— jopa muuttaa omia toimintatapojaan. Oheinen lukemisprosessi
osoittaa, mitd oppilas teki Robinson ja Perjantai -jakson kuluessa.
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Verkkokeskustelu 10. helmikuuta: odotuksia ja kointi

Lukeminen (sivut 1-61 15. helmikuuta mennessa)

Kotitehtévia: pohtivia kysymyksid ja muistiinpanoja lukuseikkailuvihkoon

| Kysymykset Moodleen keskustelualuselle 15.2. mennessé

Verkkokeskustelu 15. helmikuuta: kysymélid pohdintaan

I Lukeminen: loppuosa kirjasta l

I Kirjoittaminen: vertailu tai pohdinta kirjasta I

Kotitehtava: pohdi selviytymista saarella, laadi kymmenen ohjeen huoneentaulu Robinsonille, ja mieti, mita
nykyajan ihminen tarvitsee hyvaan eldméan

Kirjoita huoneentaulusi Moodleen 24. heimikuuta mennessa I

Verkkokeskustelu 24. helmikuuta: "Mitd ibmi tarvitsee?”

Pienryhmien puheenvuorot ja luokkahuonekeskustelu 24. helmikuuta: mité tarvitaan hyvaan eldmaan

Lukeminen: kaksi lukua Daniet Defoen Robinson Crusoe -nuorisokirjasta tai ‘todellisesta klassikosta’
\_2_5.' helmikuuta mennessa

Kotitehtava: suunnittele suullinen esitys lukemistasi kappaleista

Koko luokan yhteinen piiri: suulliset esitykset Daniel Defoen kirjasta ja opettajajohtoinen
keskustelu, jossa vertalilaan saman tarinan kahta eri versiota (25. helmikuuta)

Kuvio 1. Lukemisprosessi

Chat-keskustelu Odotuksia

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

Keskustelijat hallitsevat alusta alkaen sosiaalisen median hyvit
ilmaisutavat: he esimerkiksi tervehtivit toisiaan aloituksessa ja menevit
kysymykselld suoraan asiaan. Kaikilla keskustelijoilla oli kiytossiin
monipuoliset keinot rakentaa yhteistoiminnallisuutta. Oppilaat olivat
kohteliaita: he osasivat aloittaa ja lopettaa keskustelun kohteliaasti,
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heilld oli keinoja osoittaa samanmielisyys ja he osasivat kysyi. He
osasivat my®s antaa positiivista palautetta ja he keskustelevat verkossa
tottuneesti, hallitsevat "netiketin” eli tietoverkon kiyttod koskevat
epiviralliset kohteliaisuussdinnot. (Salonen ja Vesala 2010.)

09:48 Varpu: Hei kaikille!

09:48 Taina: Hei vain!

09:48 Niina: Moi!

09:49 Niina: Minkilaisia odotuksia teilld on kirjan suhteen?

Itse en ole lukenut mydskiin alkuperiistd Robinson Crusoe-kirjaa
mutta oletan timin kirjan olevan kertomus siitd, miten Robinson
haaksirikkoutuu saarelle ja koittaa selvitd sielld ja pysyd hengissd
omin avuin.

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

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

09:51 Niina: Juu kylld, takakannen luettuani kirja on ilmeisesti jotenkin sy-

villisempi ja modernimpi versio alkuperiisestd Robinson Crusoesta.

Odotusten pohdintaan yhdistyy lukemisrepertuaari, kun Niina viittaa
alkuperiiseen kirjaan ja referoi tarinaa. Taina ottaa esille akdiivisen lu-
kemisen strategiasta (Kaartinen 1996) jo tutun apuneuvon eli kiyttid
takakannen tekstid ennakoidessaan tulevaa lukukokemusta. Hin esittid
sen pohjalta lajimiiritteen ja yleistidvin viitteen, joka antaa muille
mahdollisuuden reagoida. Samaan aikaan Varpu ottaa esille toisen
aloitus- ja ennakointitehtivin tutun seikan, kirjan kansikuvan; hin
viittaa my®s tirkeddn nimiyhtildisyyteen kahden kirjan vililla. Niina
taas tismentid odotuksiaan uudesta tarinasta.

Keskustelijat asennoituvat tehtiviinsi positiivisin odotuksin ja
kiyttivit hyviksi ennakkotietoja.
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Sijoittamalla uuden kirjan kirjallisuuden kontekstiin tytot
osoittavat hallitsevansa my6s kulttuurisen ja kriittisen lukutaidon.

09:52 Niina: Miten arvelette ettd kirjan juoni etenee? Ollaanko samassa
paikassa ja paivissd pitkinkin aikaa, vai tpaahtuvatko asiat ripedin
tahtiin?

09:53 Niina: *tapahtuvatko

Tekemiilld hyvin kysymyksen Niina osoittaa, ettd hinelld on kirjalli-
suuskeskustelun konventiot hallussa. Hin menee kaunokirjallisuuden
kisittelyn perusasioihin ja kidyttdd asianmukaista termiikin. Lisiksi
hin 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 timin kirjan, olisi myos kiinnostavaa lukea
alkuperiinen versio ja vertailla niiti!

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

09:55 T1aina: *juonen pidasiat

09:56 Varpu: Uskon, etti timin kirjan lukemisen jilkeen en valitettavasti
olisi niin kiinnostunut alkuperiisestd missiin muussa kuin vertai-
lumielessi...

09:56 Niina: Niinpd, timi Perjantai on luultavasti myos isommassa roo-
lissa tissd kirjassa. Kirja voisi kertoa enemmin juuri Robinsonin ja
Perjantain yhteisisti kokemuksista saarella.

09:58 Varpu: Kiitos keskustelusta! @

Kymmenen minuutin chat paittyy kohteliaisiin tervehdyksiin ja tun-

neikonin, hymynaaman, kiyttimiseen verkkokielen tyypilliseen tapaan.
Ryhmi noudattaa muuten hyvin kirjoitetun kielen normeja, vaikka
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kielenkiyton ohjeita ei annettu. Yleiskielen kiyttiminen osoittaa, ettd
tytot ovat sisdistineet koulun kontekstin asettamat vaatimukset.

Kysymilld pohdintaan

Kun oppilaat ovat lukeneet kirjaa kuusikymmenti sivua, jokainen te-
kee luetusta kolme kysymysti. Seuraavassa esitelldin Niinan Moodlen
keskustelualueelle siirtimit kysymykset. Tehtivinannon mukaisesti
Niina myds kommentoi niitd 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 mielestini
kiinnostava, koska se on vihin erikoisemmasta ja syvillisemmisti

aiheesta ja vastauksia on monenlaisia.

2. Miten tulukset selviytyivit saarelle haaksirikossa? Timi kysymys
askarrutti minua lukiessani, silli mielestini oli todella kummaa,
miten Robinson jo ennen Virginialla kiyntid sai tulen aikaiseksi.
Sitd ei selitetty kirjassa mitenkddn, yheikkid nuotio vaan paloi. Ja tu-

luksethan uppoavat, joten ne eivit voi olla ajelehtineetkaan rantaan.

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

Kysyjd osaa kysymysstrategian, silld hin tekee kysymyksig, joihin tdytyy
vastata pitemmin kuin ei- tai kyllid-sanalla. Kysymykset osoittavat,
ettd Niina on lukenut kirjan tarkasti. Kysymykset paljastavat myds,
ettd Tournierin kirjan ympiristd, tapahtumat ja aika ovat kaukana

17



nykynuoren arjesta. Kolmas kysymys osoittaa Niinan lukevan kau-
nokirjallisuutta elimyksellisesti. Muillakin nuorilla tuli esille kysy-
mys omakohtaisesta samastumismahdollisuudesta kirjan tilanteeseen.

Niina — maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:23
Pitdisikd nyt valita kaksi ennen kuin rupeaa pohtimaan noita tar-
kemmin?

Varpu — maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:25
Hymyilemiskysymys on oikein hyvi toiseksi valinnaksi. Minki
toisen haluamme valita?

Keskustelijat arvioivat ohjatun lukemisprosessin mukaisesti toistensa
kysymyksid. He esimerkiksi kehuvat niitd suoraan ja esittivit jatko-
kysymyksii, miki osoittaa, ettd kysymykset ovat toimivia.

Omien kysymysten tekeminen syventid oppilaiden lukemiskoke-
musta. Vain kahden kysymyksen valitseminen jisentii keskustelua ja
ohjaa olennaisen etsimiseen. Kysymysten arviointi osoittaa metakog-
nitiivista kompetenssia, korkeatasoista oppimisen strategiaa. Samaa
osoittaa myds Niinan huolehtiminen siiti, ettd tehtivisti suoriudutaan
annetun ajan kuluessa. (Kaartinen 1996; Hébert 2007.)

Yhdeksisti kysymyksesti tytdt valitsevat yhden Varpun ja yhden
Niinan kysymyksen. Keskustelun puheenjohtajan roolin ottaa Varpu:

Varpu — maanantai, 15 helmikuu 2010, 13:32
Hienoa, olemme siis onnistuneet pdittimiin kysymyksemme.
Jos availisimme niitd hieman? Niina voi esittdd omat pohdintansa

hymyilykysymykseensi ja mind omani intiaanien ampumiseen.

Eli, pohdintani kysymykseeni 3:

* Robinson siili Perjantaita, koska hinet haluttiin tappaa

* Robinson siili Perjantaita, koska muut syrjivit hinti erilaisuuden
takia

* Robinson tajusi, ettd Perjantain ampuminen ei pelastaisi vilttamit
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td hinen henkedin, vaan muut intiaanit voisivat silti tappaa hinet

Onko teilld cihin kysymykseen muita mahdollisia pohdintoja?

Niina — maanantai, 15 helmikuu 2010,13:38

Olen samaa mieltd. Robinson niytti 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 lisiksi mieleen
myds se, (ehkd hieman Varpun kolmannen pohdinnan kaltainen)
ettd jos Robinson ampuisi Perjantain, hin siistyisi yhdeltd miehelts,
mutta taas kun hin ampui takaa-ajajan, hin sai muut rannalla olevat
intiaanit peldstettyi. Ja koska Perjantai oli niin sanotusti "heikossa
tilanteessa”, oli paljon kannattavempaa ja turvallisempaa antaa hiinen

elii.

Varpun pohdinnan jilkeen muut keskustelijat arvioivat vield kysymys-
td ja tuovat keskusteluun oman osuutensa. Vaikka nikskulmat ovat
erilaisia, keskustelijat osaavat rakentaa aineksista yhteisen kompromis-
sin. Keskustelussa tulee esiin monipuolisia ehdotuksia, mielipiteiti ja
tulkintoja.

Samanmielisyyden ilmaisut ja puhutellen annettu palaute teke-
vit keskustelusta sivyltddn positiivista ja yhteistoiminnallista: tietoa
rakennetaan yhdessi. Yksimielisyyteen pyrkimisti selittdd my6s tilanne:
tehtivistd on suoriuduttava hyvin rajallisessa ajassa. Suomalaisilla on
myos kulttuurisesti taipumusta olla yksimielisii.

Vertailu ja tulkinta kirjasta

Lukemisen pohjalta on tarpeen my®s kirjoittaa. Yksilsllinen pohdinta
auttaa lukijaa peilaamaan kirjan arvoja omaan maailmaansa. Tournierin
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romaanin yhdessi kirjoitustehtivissi oppilas vertailee Robinsonin suh-
tautumista Perjantaihin ennen luolassa tapahtunutta rijihdysti ja sen
jilkeen. Aluksi oppilas kerii vertailijakuvioon havaintoja romaanista.
Luonnoksesta hin saa vertaispalautetta. Suunnittelutydn ja palautteen
pohjalta oppilas kirjoittaa vertailutekstin.

Réjahdyksen jalkeen:
- Perjantain arvo
Robinsonin silmissa
kohenee

- Robinson tajuaa, etta
han voisi oppia
Perjantailta vaikka niita

Ennen rajahdysta:
- Robinson maaraa kaiken,
Perjantai tottelee

- Perjantai on Robinsonilie
palvelija, jolle han, sivistynyt

mies, saattaa opettaa Kummankin uutta

sivistyksen alkeita aikana:

- Perjantain kayttaytyminen - huolehtiva - Palvelija-kuvermnori-roolit
on Robinsonin mielesta suhde jaévat pois

tyhmaa - Perjantai on - Perjantai on Robinsonille

- Robinsonilla on valta jopa Robinsonille kuin veli, jolta hin saattaa
lybda Perjantaita hyvin tarked, oppia liséd ja jonka kanssa
- Robinson aliarvioi kaiken vaikkei hin aina saattaa pitda myos hauskaa
Perjantain tekeman ja sitd suoraan - He saattavat jopa riidella
Sanoman osoitakaan asioista, sekd he tuntevat

- Robinson pitda Perjantaita toisensa tasa-arvoisiksi
ala-arvoisempana ja
tyhmempana

- Suhde ik&an kuin
syvenee

- Robinson
suhtautuu
Perjantain
tekemisiin hieman
avoimemmin mielin

Kuvio 2. Erdén oppilaan kirjoittamistehtédvéan yhteydessa piirthma vertai-
lija

Yksi kolmesta tytdstd kirjoittaa vertailutekstin otsikolla ”Suhderijih-
dys”. Hin tekee tirkeitd havaintoja ja piddtelmid ihmisten vilisestd
tasa-arvosta. Hin tulkitsee kirjan keskeistd kidnnekohtaa humaanisti
yleisten ihmisoikeuksien mukaisesti:

Saarella tapahtuu kuitenkin Perjantain huolimattomuudesta joh-
tuen rijihdys, joka tuhoaa kaiken Robinsonin vaivalla luoneen
sivistyksen, pienen ja toimivan saariyhteiskunnan. Samalla tapahtuu
my6skin Robinsonin kiytoksessd valtava muutos. Hin tajuaa, ettd
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on todellisuudessa halunnut koko ajan elii toisin, ilman tiukkaa tys-
tahtia ja tarkkoja sidntojd, muttei ole uskaltanut irrottautua vaivalla
luomastaan yhteiskunnasta. Nyt, kun siiti ei ole enidd mitiin jiljell,
alkavat he elii Perjantain johdolla intiaanityyliin. Ennen tyhmind
ideoina pitdmiinsi asioihin Robinson suhtautuukin uudenlaisella
kiinnostuksella. Robinson ei kuitenkaan omaksu Perjantain entistd
roolia toisen palvelijana, vaan he elivit kuin veljekset. He pystyvit
sekd oppimaan toisiltaan ettd ensimmdiset riidat koetaan nyt kun

kumpikaan ei ole enii toisen ylipuolella.

Kirjoittaja padttad kirjoituksensa universaaliin ajatukseen: "Thmissuhde
on kuitenkin aina ihmissuhde.”

Keskustelu huoneentaulun pohjalta

Kun kirja on luettu kokonaan, siiti kirjoitetaan virtuaalikeskusteluryh-
min alueelle Moodleen etukiteen kymmenen ohjeen huoneentaulu
otsikolla "Miti ihminen tarvitsee”.

05 Niina — keskiviikko 24 helmikuu 2010, 09:41
1. Huolehdi aina syddessisi, ettd ruokaa riitcdd myds seuraavalle pii-
ville.
. Ali orjuuta Perjantaita.
Muista kuka olet ja millaisena haluat pysyi.
. Al mene luolaan hourailemaan.
. Laula ainakin kerran viikossa.
. Muista kirjoittaa piivikirjaa.
. Pidi huolta lihteesti, josta saat juomavetesi.
. Pidd majasi siistini.

. Kunnioita pyhipiivii.

SENCIE RN e NV R NSO )

—_

. Usko tulevaisuuteen.
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Keskustelijat kommentoivat ohjeita arvioiden ja palautetta antaen ja
ryhtyvit valitsemaan kolmestakymmenesti ohjeesta kolmea tirkeinti.

Sopuisa piitds syntyy nopeasti.

Varpu — keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:44

Hyvid huoneentauluja kaikilla! Mielestidni Tainan huoneentaulut
ovat todella hyvii, lyhyiti ja napakoita. Niinalla oli pari syvilli-
sempii ja “laajempaa” huoneentaulua, kuten kohdat 3 ja 10. Omat
huoneentauluni ovat mielestini konkreettisempia ja yhdesti ja tie-

tystd asiasta, miki tekee niiden pohtimisen syvillisesti hankalaksi.

Jos valitsisimme tirkeimmiksi yhden jokaiselta? Omistani ehdot-
taisin kohtaan 5, jota Taina kommentoi.

Niina — keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:44
Olen samaa mielti. Joten valitsemme sen yhdeksi kolmesta tirkeim-

mastd saannosta?

Taina — keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:45
My®és Niinan kohta 10 on mainio. Ilman uskoa ei saarella elimisesti

tulisi luultavasti mitdin. Aina on toivoa huomiseen

Huoneentaulujen laatimisen avulla oppilaat paisevit pohtimaan kirjan

tematiikkaa. Opettajan laatimassa tehtivissid annetaan mahdollisuus

avoimeen hyvin elimin kisittelyyn. Kolmen tytén verkkokeskustelu

osoittaa erittdin hyvii erittelevii ja tulkitsevaa lukutaitoa sekd palaut-

teenantotaitoa.

Verkkokeskustelu: Mitd on hyva elama?

Romaanin fiktiiviseen maailmaan kirjoitettujen huoneentaulujen poh-

jalta siirrytdin pohtimaan, miti nykypiivin ihminen tarvitsee hyviin
elimiin. Se tapahtuu timin pienryhmin keskustelussa vaivattomasti.
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Ryhmi aloittaa keskustelun rahasta niin kuin moni muukin ryhmai,
mutta siitd siirrytddn hyvin nopeasti sosiaalisuuteen, yhdessiolon
merkitykseen ja ihmissuhteisiin.

Varpu — keskiviikko, 24 helmikuu 2010, 09:51

Luulemme tarvitsevamme paljon rahaa (tai ainakin turvatun ta-
loudellisen tilanteen), hyvin kunnon ja terveyden seki mainetta.
Mutta se ei kylld pidd paikkaansa, jos ei itse ole onnellinen. Mitid
mielti te olette muuten liheisten merkityksesti hyville elimiille?

Tai ylipddnsid muiden ihmisten?

Pohdinnoissa edetdin tydhén ja laajasti ymmairrettyyn onneen, ja
yhteenvedon tekeminen p#ittyy sen miettimiseen, miten ympiristo
vaikuttaa hyvin elimin saavuttamiseen.

Yhteenvedot ja luokkahuonekeskustelu:
Mitd on hyva elama?

Yhteenvedot kiyddin yhdessi lipi luokassa. Myos kolmen tietokone-
luokassa tydskennelleen tyton ryhmi esittelee yhteenvetonsa:

Varpu: Niin meidin mielestd seura ja sitten sisiinen onni oli sellasia cirkeitd
asioita, joita tarvitaan hyviin elimiin.

Taina: Niin, yksin ois aika yksiniistd ja tylsid.

Niina: Joo, ja se onni on niin ku tirkeeti, ettd on tasapainossa ittensi
kanssa.

Varpu: Niin.

Kaikki ryhmiin jisenet osallistuvat tasapuolisesti yhteiseen suoritukseen,

antavat esitystilanteessakin toisilleen minimipalautetta ja tiydentivit
toistensa ilmauksia.
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1. Muiden pienryhmien yhteenvedoista 16ytyy, ettd ihminen tar-
vitsee ilmaa, ruokaa, vettd, talon ja vessan. Hin tarvitsee lihei-
sid thmisid, ystivid ja perheen; hyviin elimiin kuuluu mielen-
rauhaa, rakkautta ja hygieniaa, vapautta ja rajoja, omaa rauhaa
ja velvollisuuksien suorittamista — ja ehkd rahaa. Nuorten lis-
talta 16ytyvit opettajajohtoisessa yleiskeskustelussa esille otetun
Maslow’n tarvehierarkian luokat’. Toisaalta keskusteltiin myos

kansainvilisten Puhtausalan messujen kiyntikokemuksista.

Vertailussa Tournierin ja Defoen tarinat

Koko luokan yhteisessi keskustelupiirissi kiydiin ensin lipi Robin-

sonin ja Perjantain tarina kertomalla se Daniel Defoen romaanin

nuorisoversion tai aikuisten klassikkoromaanin muutamien lukujen

mukaisesti. Sitten tarkastellaan paria tekstindytettid. Lopuksi vertaillaan
Daniel Defoen ja Michel Tournierin nuorille kirjoittamia tarinoita

Robinson Crusoesta ja Perjantaista.

Taina: — — siini Defoen teoksessa, klassikossa se Robinson suhtautuu
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sithen Perjantaihin paljon varovaisemmin ja epiilevimmin, ettd
se ei esimerkiks anna sen Perjantain nukkua samassa tilassa tai
paikassa sield majassansa sen Robinsonin kanssa, vaan se Perjantai
joutuu nukkuun sielli muurien toisella puolella ja sitd Perjantain
lihansydjiluonnetta kuvataan paljon tarkemmin ja sicd siicd irti
pddsemistd, niin siitd kerrotaan paljon tin tekstikatkelman aikana.
Ja myoskin tii klassikon teksti oli paljon syvillisempii ja just niin
ku kuvattiin tin Robinsonin ajatuksia ja kaikkia nditd muutakin ku
pelkkdd tekemistd, myds tekemistd, mitd tapahtu sid saarella niin
tarkasti. Mut toisaalta sit tdd teksti my6s vaati paljon enemmin
lukijaltaan, etti piti keskittyi paljo enemmin ja vililld oli semmosia
kohtia, jotka ei ollu niin helposti ymmarrettivissi. Ja mut oli mun
mielesti tosi kiva lukee tdd pitkd ja mi olisin mielelldni voinu lukee
tin kokonaankin, enemmainki ku ton Tournierin teoksen.



Oppilaalle ei riitd pelkkien tapahtumasarjojen vertailu, vaan hin ha-
luaa kiinnittii huomiota kaikkiin havaitsemiinsa eroihin, esimerkiksi
henkilshahmoihin; kerrontaan ja sen tempoon, kieleen seki tasa-
arvoisuuteen ja valta-asetelmaan. Kiinnostavaa oli my6s huomata, ettd
oppilas osaa kiyttii seitseminnelld luokalla oppimiaan analysoinnin
kisitteiti. (Kouvo 2010.)

Tainan vertailusta kiy myés ilmi kunnioittava suhtautuminen
klassikon lukemiseen. Vaikka vanha aikuisille 1700-luvulla kirjoitettu
teksti ei ole Tainalle helppoa luettavaa, hin pitii sitd mielenkiintoisena.
Taina esittdd tissd koko luokan yhteisessi keskustelussa my6s tulkin-
tansa Robinsonin ja Perjantain vilisen ihmissuhteen erosta.

Pohdintaa

Tutkimusaineistosta nikyy, ettd tissd artikkelissa fokuksessa olleilla
keskustelijoilla oli valmiudet nopeatahtisen avoimia ehdotuksia, valin-
toja ja perusteluja sisiltivin keskustelun kdymiseen. Heilld aktiivisen
lukijan strategian ja hyvin keskustelijan taitojen soveltaminen liittyy
fiktiivisen tekstin tulkitsevaan lukemiseen.

Kirjallisuuspiirikeskustelut toimivat hyvin, ja nekin oppilaat, jotka
eivit olleet valmistautuneet kotona, osallistuivat keskusteluihin, koska
tehtivit olivat sisilloltddn avoimia. Kolmen oppilaan ryhmi, Niina,
Taina ja Varpu, osallistui aktiivisesti tydskentelyyn ja kiytti taitavasti
puheenvuoroja.

Tulkinnat syntyivit oppilaiden kysymyksistd, huoneentaulu-
tehtivin viitteistd ja pohdinnoista. Keskusteluissa on yhteys kirjan
maailmaan, silld oppilaat pohtivat, miti ihminen todella tarvitsee
elimiinsi. Tutkimus osoittaa, ettd 13—14-vuotiaat lukijat osaavat
ja ajankohtaisia kysymyksii.

Tulkintojen edelleen kehitteleminen yhteistoiminnallisesti on
kisitteellisen ajattelun kehittymistd. Toisiaan tukevan vertaisuuden
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kehittyminen on syvillistd vuorovaikutustaitojen soveltamista. Ver-
taisryhmissi kiytivit kirjallisuuskeskustelut kehittdavit nuorten kykyi
keskustella kirjallisuudesta ja ymmairtia sitd. @
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Kirjan otsikko on suora kiinnés suomenkielisen romaanin otsikosta;
englanninkielisen kiinnoksen otsikko on Friday and Robinson.

Life on Esperanza Island.
Keskustelun arviointikriteerit

Kiitettivi: Keskustelija pysyy asiassa ja vie keskustelua eteenpiin. Hin
reagoi toisten puheenvuoroihin: kysyy, kommentoi ja syventid sanot-
tua. Hin kiytedytyy asiallisesti ja kdytedd keskusteluun sopivaa kielti.
Hyvi: Keskustelija pysyy asiassa ja vie keskustelua eteenpiin.
Hin reagoi toisten puheenvuoroihin pidosin aktiivisesti. Hin
kiytedytyy asiallisesti ja kiytedd keskusteluun sopivaa kieltd.
Tyydyttivi: Keskustelija pysyy suurimmaksi osaksi asiassa ja kykenee vie-
miin keskusteluaeteenpiin. Hin eikeskity toisten puheenvuoroihin koko
aikaa. Hinen kiyttdytymisensi ja kielenkéyttonsi on pddosin asiallista.
Vilttdvi: Keskustelijalla on vaikeuksia pysy4 asiassa ja viedd keskus-
telua eteenpiin. Hin ei keskity muiden puheenvuoroihin. Hinen
kidyttiytymisensi ja kielenkdyttonsi on osaksi asiatonta.

Maslow’n mukaan ihmisen tarpeiden hierarkinen jirjestys

1. Fysiologiset tarpeet

2. Turvallisuuden tarpeet

3. Yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeet
4. Arvonannon tarpeet

5. Itsensi toteuttamisen tarpeet
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OSALLISTU, OPISKELE JA OPI

Kokemuksia yhteistoiminnallisesta
pienryhmitydskentelystd englannin opetuksessa

Tarja Folland

Tiivistelmi

Yhteistoiminnallinen pienryhmitydskentely poikkeaa perinteisestd
ryhmitydstid tdysin. Perinteisessi ryhmittdin tydskentelyssd ryhmi
on satunnainen ja pysyy yhdessi vain tietyn tehtivin ajan, ja usein
yksi tekee suurimman osan tydsti muiden ollessa vapaamatkustajina.
Yhteistoiminnallisuudessa korostetaan kaikkien osallisuutta ja opiske-
lutaitojen perusteellista oppimista. Niihin kuuluvat koulunkiyntiin
kuuluvat perustaidot kuten tyévilineiden mukana pitiminen, liksyjen
tekeminen, keskittyminen tunneilla ja kuunteleminen. Koska tydsken-
nelldin pienryhmiissi, sosiaaliset vuorovaikutustaidot ovat keskeisessi
asemassa. Niin ollen yhteistoiminnallisuuden perusperiaatteiden ja
taitojen opettaminen ja systemaattinen harjoittelu jatkuvan monito-
roinnin ja palautekeskustelujen kautta ovat asioita, jotka pitdd tehdd
perusteellisesti ja huolellisesti, jotta oppijat tuntevat olonsa turvalliseksi
ryhmissiin ja tuntevat oppivansa ilman opettajan jatkuvaa valvontaa.
Eri asioita opiskeltaessa kehittyvit myds sosiaaliset taidot ja itsearvi-
ointitaito seki terve itsetunto, joita on mahdoton opettaa erillisind
“oppiaineina” Prosessi on hidas, mutta niiden taitojen perusteellinen
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opiskeleminen hyodyntidd kaikkea oppimista koko elimin ajan ja
vaikuttaa tulevassa tydelimissi menestymiseen ja viihtymiseen.

Johdanto

Oppilaiden aktivoiminen tydskentelemiin pitkikestoisesti ja intensii-
visesti on keskeinen tekiji minki tahansa aineen oppimisessa. Erityisen
tirkedid se on aineissa kuten vieraat kielet ja matemaattiset aineet,
joissa uuden oppiminen perustuu suoraan aikaisemmin opittuun ja
omaksuttuun tietoon. Olen tutkinut ja kokeillut oppilaskeskeisii tyo-
tapoja englannin opiskelussa jo 25 vuoden ajan ja huomannut nii-
den kiistattoman voiman oppilaiden motivoitumisessa tydskentelyyn,
kielitaidon kehittymisessd ja — ei suinkaan vihiisimpini — opettajan
tyon mielekkyyden ja ilon siilymisessi 36 opettajavuoden jilkeenkin.
Artikkelini on katsaus kiyttokelpoisiin kielenopetustydtapoihin, jotka
perustuvat yhteistoiminnallisen oppimisen filosofialle sek pitkin eng-
lannin opettajan ja opettajankouluttajan tyuran kokemuksiin. Ensin
kerron yhteistoiminnallisen oppimisen taustoista oman tyshistoriani
ja eri kokeilujen valossa. Sen jilkeen tiivistin yhteistoiminnallisen
oppimisen perusperiaatteet, ja valaisen niitd konkreettisin esimerkein
lzhinni englannin opetuksesta. Haluan kuitenkin painottaa, ettid yh-
teistoiminnallisen oppimisen periaatteita on helppo soveltaa kaikkiin
oppiaineisiin. Eri aineiden opiskelusta yhteistoiminnallisesti, kuten
esimerkiksi matematiikasta, on paljon tutkimustuloksia ja kiytinnon
sovelluksia.

Historiaa

Ensimmiiseni sapattivapaanani 80-luvun puolivilissi perehdyin op-
pija-autonomiaan yhteistydssi Tampereen opettajankoulutusyksikon
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professori Viljo Kohosen ja Tanskan opettajankoulutuslaitoksen kans-
sa. Sen seurauksena oli itsendisen tydskentelyn kokeilu Tampereen
normaalikoulussa ruotsin lehtori Pekka Alhon kanssa. Onnistuneen
kokeilun jilkeen jii kuitenkin askarruttamaan, miten oppijoiden itse-
niistymistd voidaan konkreettisesti auttaa: Millaisia oppimateriaaleja
ja tydtapoja tulisi kiyttdd? Miten opettaja ohjaa itsendistymisprosessia?
Miten ottaa oppijat ryhmini mukaan oppimisprosessiin ja oppimis-
strategioiden kehittimiseen? Itseniiseksi oppijaksi ei kehitytd ilman
systemaattista kehittimisti ja konkreettisia toimenpiteitd, ja oppijan
itsensi on ymmirrettivd oppimisprosessia ja omaa osuuttaan kehit-
tymisessddn oppijana.

Yhteistoiminnallinen oppiminen toi ratkaisun pohdintaan. 80-
luvun lopulla Viljo Kohonen tutustui Yhdysvalloissa jo kymmenii
vuosia kiytossi olleeseen yhteistoiminnalliseen oppimiseen, ja ryh-
dyimme yhdessi soveltamaan amerikkalaisia kiytinteiti suomalai-
seen koulumuotoon. Kiinsimme keskeisid ajatuksia suomeksi seki
oppilastydskentelystd ettd opetus- ja hallintojirjestelyistd, ja koulu-
timme opettajia ja rehtoreita ympiri maata yli kymmenen vuoden
ajan. Englannin oppimateriaaliin yhteistoiminnallisuus tuli my®ds
ylikoulun sarjoissa This Way Up (Otava) ja erityisesti Smart Moves
(Otava), joiden tekijaryhmissi olin yli kymmenen vuoden ajan. Nor-
maalikoulussa teimme kolmivuotisen yhteistoiminnallisen oppimisen
kokeilun (1990-93), jossa oli mukana laaja joukko oppiaineita ja
opettajia. Keskeiseni kehittimiskohteena oli pienryhmitydskentely,
jonka avulla juurrutettiin tydtapoja, sosiaalisia taitoja ja itsearviointia.
Kokeilun seurauksena yhteistoiminnalliset opiskelutavat ovat arkipdivid
eri aineissa ja erityisesti vieraiden kielten kohdalla tehokkaammassa
pari- ja ryhmityoskentelyssi. Kokeiluun osallistuivat peruskoululuokat,
koska ne pysyvit samoissa kokoonpanoissa koko ylikoulun kolmen
vuoden ajan, ja niin ollen yksittiisen oppilaan kehittymiselle ja eri-
laisten ryhmitysten kiytolle jdi tarpeeksi aikaa. Lukion tyoskentelyssd
kurssimuotoisuuden ja opetusryhmin kokoonpanon vaihtuvuuden
takia systemaattiseen pienryhmiharjoitteluun ei ole mahdollisuutta.
Niin ollen lukion opiskelijan kannalta olisi hyddyllistd saada oppia
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tehokkaita ryhmissi tydskentelyn taitoja ennen kuin joutuu erilaisiin
opiskelijaryhmiin lukiossa, jolloin hin voisi parantaa opiskeluaan
hyvilld opiskelutaidoilla. Omissa opetusryhmissini olen kiyttinyt
pienryhmitydskentelyd ensimmaisistd kokeiluistamme lihtien, ja
edelleen pienryhmien kokoonpano, dynamiikka ja sosiaalisten taito-
jen kehittdiminen asettaa seki jatkuvia haasteita ettd onnistumisen ja
himmistymisen hetkii.

Taustaa ja teoriaa
a. Oppimiskisitykset ja yhteistoiminnallisuus

Yhteistoiminnallinen oppiminen istuu hyvin yleiseen oppimis- ja
tiedonkisitykseen. Sen mukaan oppiminen on prosessi, joka liittyy
yksilon ja ympiristén vuorovaikutukseen, ja se on kognitiivisten,
emotionaalisten ja sosiaalisten tekijiden vuorovaikutusta. Yksilon rooli
on selkeisti aktiivinen: oppija prosessoi tietoa ja ympiristédin koko
ajan, ja hin 16ytid tietoa etsimilld sitd akeiivisesti. Ndin yhdistyvit
oppimiselle keskeiset piirteet: luovuus, tiedolliset taidot ja ajattelun
taidot. Muistissa siilymisen kannalta omien kokemusten ja ajattelun
kautta opittu tieto on arvokasta. Etsittidvin tiedon tulee olla oppijalle
olennaista ja merkittivii ja mielellddn vilittomisti hyodyllistd; ndin
ollen hin my®ds arvostaa sitd. Tyomuotojen ja oppimateriaalien pitii
olla mahdollisimman oppilaskeskeisii, jotta oppija saa itse olla aktii-
visesti mukana oppimisprosessissa koko ajan.

Oppimisen esteeni ovat usein puutteelliset opiskelutaidot; jos ne
ovat heikot, on oppilaan mahdollisuus aktiiviseen osallistumineen mys
heikkoa. Jokaisessa oppiaineessa on omat erityistaitonsa, mutta ennen
kuin oppilas voi hyddyntii niitd, hinen tulisi omaksua oppiaineesta
riippumattomat opiskelutaidot. Niihin voidaan lukea perustaitojen
(lukeminen, kirjoittaminen, laskeminen) lisiksi tiedonhankinnan
taidot, tiedon prosessoinnin taidot, itseniinen tydskentely, luova ajat-
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telu, ongelmanratkaisukyky, ajatusten selkei ilmaisutaito ja ryhmissi
tyoskentelyn taidot. Niiden ohella pitdd myos huolehtia ns. koulun-
kdyntitaidoista, joiden puutteet nikyvit opettajan arkityossi luok-
kahuoneessa: omista opiskeluvilineistd huolehtiminen, aikataulujen
noudattaminen, liksyjen tekeminen, keskittyminen, kuunteleminen,
kysyminen, neuvotteleminen ja muistiinpanojen tekeminen. Niitd
kaikkia korostetaan ja opiskellaan aktiivisesti yhteistoiminnallisissa
pienryhmissi aineen opiskelun ohella, eriinlaisena tietojen oppimisen
sivutuotteena tai bonuksena.

Yhteistoiminnallisuutta on tutkittu ja kiytetty opiskelussa ympiri
maailmaa noin 60 vuoden ajan, joten kyseessi ei ole mikiin hetkel-
linen, ohimenevi pedagoginen “hurahdus”. En Kisittele tarkemmin
eri tutkijoiden ajatuksia; niihin voi tutustua lihdeluettelon tarjoamis-
ta esimerkeisti tunnetuimpien amerikkalais- ja israelilaistutkijoiden
kirjallisuudesta. Aiheesta on nykyiin jo runsaastikin suomenkielistd
kirjallisuutta.

b. Yhteistoiminnallisuuden periaatteet

Yhteistoiminnallinen tydskentely perustuu ryhmidynamiikkaan, joka
rakennetaan aktiivisesti ja systemaattisesti opiskelemalla. Tyoskente-
lytaitojen oppiminen on pitkd prosessi, ja se vaatii opettajalta hyvii
perehtyneisyyttd yhteistoiminnallisuuteen ja malttia sietdd prosessin
hitautta. Taidot on opetettava, niitd on harjoiteltava runsaasti ja niitd
pitdd arvioida, jotta oppija ymmirtii ja sisdistdd opeteltavat taidot.
Kyse ei ole siis perinteisestd ryhmitydstd, jossa ryhmi tydskentelee
tietyn projektin ajan ja hajoaa heti tyén valmistuttua. Yhteistoimin-
nallinen ryhmai pysy koossa pitkiin, opiskelee koko ajan yhdessi joka
oppitunti.

Perustaito on kommunikointi eli ryhmin keskinidinen keskustelu
opiskeltavasta asiasta. Kirjallisuudessa sitd kutsutaan keskindiseksi positiivi-
seksi riippuvuudeksi, eli ryhmin jisenet tarvitsevat toisiaan ymmirtiikseen
ja oppiakseen asian. Jokaisella ryhmiin jisenelld on tirkei tehtivi antaa
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oma panoksensa ryhmin tydskentelylle ja tehtivin loppuun suorittami-
selle. Jokainen ryhmin jisen on vastuussa sekd omasta soppimisestaan
ettd ryhmin muiden jisenten oppimisesta. Niin tydskennellen oppilaat
oppivat aineen opintojen ohella valtakunnallisessa opetussuunnitel-
massakin painotettuja taitoja: monipuolisia tydskentelystrategioita,
pitkijinteisti tydskentelyd, oman oppimistyylin 16ytimistd, myonteisti
ja rohkeaa asennetta oppimiseen, vastuullisuutta, aloitteellisuutta,
omatoimisuutta, itsearviointia ja omien tavoitteiden asettamista, tie-
donhankintataitoja seki viestinti- ja vuorovaikutustaitoja. Sosiaalisten
taitojen oppiminen ja terveen itsetunnon kehittiminen ovat keskeisim-
pid tavoitteita oppilaan kehittymisessd ihmiseni ja yhteison jisenend
— taitoja, joiden oppimiselle ei koskaan ole litkaa aikaa. Kun yhdessi
tyoskenteleminen on luonnollinen tydmuoto luokkahuoneessa, on
oletettavaa, ettd yhteistydtaidot, sosiaaliset taidot ja terve itsetunto
siirtyvit mys palvelemaan ty6elimin tarpeita aikuisena.

Koska yhteistoiminnallinen oppiminen koostuu systemaattisesti
kehiteltivistd, konkreettisista tydskentelytaidoista, sen teoriassa on
runsaasti ohjeita ryhmien muodostamisesta, ryhmin jisenten rooleista,
oppimateriaalista ja — amerikkalaiseen tapaan — jopa tarkkoja repliik-
keji, joita kiytetidn ryhmihengen vahvistamiseen ja tyoskentelyn
rohkaisevaan arviointiin. Rooleja kiytetdin, jotta oppilaat oppivat,
miti ryhminjisenend tehokas toimiminen pitii sisilliin. Rooleja
ovat muun muassa tyon organisoija, lukija, kirjuri, rohkaisija, ym-
mirtimisen tarkistaja, yhteenvedon tekijid ja yhteisen tyoskentelyn
tarkkailija. Niitd sitten kierritetiin ryhmissi siten, ettd jokainen ryh-
miin jisen saa harjoitella kutakin roolia. Kiintiessini amerikkalaista
kirjallisuutta ja myshemmin soveltaessani tydtapoja suomalaiseen
luokkahuoneeseen, monet ylld mainitut ohjeet eivit tuntuneet istuvan
suomalaiseen kulttuuriin. Meidin kulttuuriimme ei oikein luontevana
kuulu oppilastoverien kiitteleminen jokaisen tydskentelyrupeaman
jlkeen; samoin vieraalta tuntuu ns. rohkaisijan rooliin kuuluva, tie-
tyilld repliikeilld kehuminen jostain yksittdisesti suorituksesta ryhmin
tyoskentelyn aikana. Palaan roolien kiyttéon myshemmin ryhmien
muodostamisen yhteydessi.
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Eris keskeinen tyoskentelytapa on ns. palapelimalli, joka yhteis-
toiminnallisuuden alkutaipaleilla Suomessa ruumiillistui virheellisesti
yhteistoiminnallisuudeksi. T4ssd luokka jaetaan ensin ns. asiantunti-
jaryhmiin, ja jokainen ryhmi saa yhden osan opittavasta kokonaisuu-
desta. Tietyn ajan jilkeen asiantuntijaryhmit hajaantuvat, ja kukin
jasen palaa omaan ns. kotiryhmiinsi opettamaan ryhmilleen puut-
tuvan palasen, johon hin erikoistui omassa asiantuntijaryhmissiin.
Palapelitekniikka vaatii kuitenkin erittdin hyvii yhteistoiminnallisia
taitoja, joten se ei todellakaan ole suositeltava ryhmityomuoto vasta
opeteltaessa yhdessi tydskentelyyn.

c. Oppilas ja opettaja pienryhmiitydskentelyn tehostajina

Jotta ryhmin tydskentely on yhteistoiminnallista eiki tavallista ryh-
mitydtd, siind erottuu viisi oppilaan tydskentelyn kannalta keskeistd
elementtid. Kaikki elementit yhdessd muodostavat kokonaisuuden, ja
ne ovat toisistaan riippuvaisia. Valaisen kohtia esimerkeilld englannin
opiskelusta.

1. Positiivinen keskindinen risppuvuus

Oppilailla on yhteinen oppimistehtivi, jonka suorittamiseen tarvitaan
ryhmin jokaista jisentd. Tillaisia tehtivid ovat esimerkiksi aivoriihi
("Miti tiedimme Uudesta-Seelannista?”), uuden kielioppiasian opis-
kelu, harjoitustehtivin tekeminen, liksyjen kuulustelu, uuden tekstin
ymmirtimisen tarkistaminen, jne. Opettaja voi myds konkreettisesti
antaa vain yhden monisteen ryhmille, jolloin yhteistyon ja kommu-
nikointi tiivistyy my®ds fyysisesti. Oppilaat siis neuvottelevat ensin
keskeniin ja yrittivit 16ytid tietoa (oppikirjan kielioppi, sanastot,
jne.) eivitkd turvaudu heti opettajaan.
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2. Vuorovaikutteinen viestinti

Selviytyikseen tehtivin suorittamisesta ryhmin jisenten on kommu-
nikoitava keskeniin. Jotta jokainen osallistuu, vastaamisessa on vuo-
roteltava, ja jokainen ryhmin jisen kuuntelee tarkkaavaisesti puhujaa.
Muut jisenet suhtautuvat vastaukseen ja vastaajaan positiivisesti, ja he
voivat esittdd lisikysymyksid sekd omia kommenttejaan. Esimerkiksi
opiskeltaessa kielioppiasioita keskeiseni taitona on kysyminen: "Miksi
siind on has eikd have? Miksi sanan eteen ei tule the-artikkelia?” Kysy-
misen taito koskee myos ryhmin jisenii, jotka jo ymmirsivit asian
— samat kysymykset tehddin ryhmin jisenelle, joka selvistikdin ei
ole vield ymmairtinyt asiaa. Oman ryhmin jisenet selittdvit asian eli
toimivat opettajina — jopa erittdin konkreettisesti ja oppilaan omalla
kielelld’. Periaatteet pitevit kaikkeen kielenopiskelussa. Me opettajat-
han jatkuvasti korostamme kysymisen tirkeyttd, mutta koko luokan
kuullen kysymisen kynnys nousee. Sen sijaan oma pienryhmi tarjoaa
turvallisen foorumin kaikenlaiselle kysymiselle, eiki ole pelkoa joutua
naurunalaiseksi.

3. Yksilollinen vastuu

Jotta voi antaa oman panoksensa ryhmin tydskentelyyn, pitiid hoitaa
oma osuutensa opiskelusta. Yhteistoiminnallisuudessa jokainen ryhmin
jasen kantaa vastuun myos ryhminsid muiden jisenten oppimisesta.
Timi konkretisoituu oivallisesti esimerkiksi antamalla ryhmien tar-
kistaa kotitehtivit. Jos yhdelld on tehtivit tekemittd, se vaikuttaa
heti koko ryhmin tarkistusprosessiin, ja muut jisenet jidvit vaille
yhden henkil6n tietopanosta. Liksyjen tarkistus antaa mahdollisuuden
neuvotella ratkaisuista. Kun kuullaan eri versioita samasta tehtivisti,
ryhmi ratkaisee oikean ratkaisun neuvottelemalla ja perustelemalla sen.
Erimielisyyksien sattuessa tarkistetaan kirjasta tai pyydetdan opettajaa
erotuomariksi.

35



4. Sosiaaliset ryhmiitaidot

Harva oppilas on luonnostaan taitava ryhmissi tyoskenteliji, joten
taitoja tiytyy harjoitella systemaattisesti ja konkreettisesti. Koko pien-
ryhmiitydskentely perustuu sosiaalisille ryhmitaidoille. Kirjallisuudessa
on paljon konkreettisia neuvoja, miten oppilasta autetaan havaitsemaan
jonkin sosiaalinen taidon tarpeellisuus. Sen jilkeen taito mairitelldin
yhdessi ja harjoitellaan kiytinnossi, jonka jilkeen sitd arvioidaan
yhdessi. Jatkuva harjoittelu ja opettajan monitorointi palautekeskuste-
luineen juurruttaa tydtavan. Sitten opetellaan taas toinen taito, ja sama
prosessi kuljetaan lipi — jo opittuja kuitenkaan unohtamatta. Taitojen
omaksumiseen menee aikaa, ja saattaa tuntua silti, ettd kallisarvoista
aikaa aineen opiskelulta tuhraantuu liikaa. T4mi alussa “menetetty”
aika saadaan kuitenkin takaisin: hyvilli ryhmityétaidoilla edetdin
vauhdilla, oppiminen nopeutuu ja omaksuminen tehostuu. Edulli-
sinta olisi, jos useammassa aineessa harjoiteltaisiin pienryhmitaitoja
samanaikaisesti, jolloin oppilas omaksuisi taidot nopeammin.

Kiytinnossi hyodyllisimmiksi osoittautuneet taidot voidaan tii-
vistdd seuraaviin:

e toisten aktiivinen kuunteleminen

* keskusteleminen opiskeltavasta asiasta

* neuvotteleminen yhteisisti tehtivisti

* kysyminen

¢ vuorotteleminen tehtivii tehtiessi

* toisten rohkaiseminen yrictimiin enemmin

* toisten kannustaminen onnistuneiden suoritusten jilkeen

Kun oppilaat ovat tottuneet istumaan luokassa pareittain tai erilldin
katsoen opettajaan, siirtyminen pienryhmitydskentelyyn edellyttdd
aivan erilaista, henkilokohtaisempaa oheisviestintdd. Eniid 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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tyoskennelldin kasvotusten muiden oppijoiden kanssa, jotka ovat op-
pimassa samoja asioita. Oheisviestintéin liittyvit perustaidot on myos
nostettava esiin, ja ne on hyvi konkretisoida oppilaiden kanssa. Pien-
ryhmityoskentelyn kyseessd ollen on tirkedd, millainen istuma-asento
on, silld se viestittdd suhtautumista ryhmin tydskentelyyn ja ryhmin
jaseniin. Ilmeiden ja eleiden lihettimit viestit on hyvi analysoida
oppilaiden kanssa ja konkreettisesti demonstroida niiden vaikutusta.
Katsekontaktin merkityksestd on myos syyti keskustella.

Sosiaalisten taitojen oppiminen jii tavallisessa koulutydssd liian
vihille, joten kannattaa pohtia pienryhmin kiytt6d ainakin osana
omaa opetusta, jolloin sosiaaliset taidot opittaisiin aineen oppimisen
sivutuotteina. Erittiin tirkeiksi sosiaalisten taitojen oppimisen tekee
se, ettd terveen itsetunnon kehittyminen saa hyvii kasvualustaa hyvistd
pienryhmitydskentelystid. Oppilas, joka tuntee kuuluvansa ryhmiin,
saa sielld hyviksyntid ja tuntee antavansa sille tirkein panoksensa,
kasvattaa itsetuntoaan ja oppii tulevaisuuden kannalta korvaamattomia
taitoja. Itsetunnon yhteistoiminnallisesta kehittdmisestd on runsaasti
tutkimusta ja kirjallisuutta.

5. Yhteinen pohtiminen ryhmidissi

Pienryhmityoskentely on jatkuva prosessi, jota kehitetddn aktiivisesti
koko ajan. Niin ollen ryhmin toimivuutta pitdi arvioida sidnnolli-
sesti. Ryhmien toiminnalle on luotu periaatteet, jotka oppilaat ovat
ymmirtineet ja joiden mukaan tydskennelldin. Koska kyseessi on
moninaiset taidot ja niitd harjoitellaan opiskeltaessa opetussuunnitel-
man alaisia aineita, jatkuvaa tydskentelyn arviointia tarvitaan. Aluksi
opettaja osallistuu arviointiin enemmin havainnoimalla ja kertomalla
havainnoistaan oppilaille. Samoin hin esittdd kysymyksid ryhmille
pohdittavaksi: "Miten ryhmin tydskentely sujui? Miten osallistuit
tyoskentelyyn? Olivatko kaikki tehneet liksynsi? Miten paddyitte
yhteisiin ratkaisuihin?” Jotta aineenopinnot edistyvit, arvioidaan mydos
opittua ainesta konkreettisin kysymyksin tai ryhmitestilli: "Miten
muodostat perfektin? Miten sanot englanniksi...? Miti muistatte Uu-
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den-Seelannin maoreista?” Itsearvioinnin perusteella ryhmit kirjaavat
uudet tavoitteet (esim. "Kidytimme englantia tydskentelyssi enemmin.
hyviksynnin mukaisesti. Seuraavassa itsearvioinnissa asetettuihin
tavoitteisiin kiinnitetdin erityisti huomiota.

a. Opettajan tehtivikentti

Opettajan haasteellisimpia tehtivid ovat motivointi ja opettaminen te-
kemiin tydtid oppimisen edistimiseksi. Joukossa on aina pitkijinteisesti
ja ahkerasti tydskentelevid oppilaita, jotka hoitavat asiansa mallikkaasti.
Suurin osa on kuitenkin oppilaita, jotka eivit osaa opiskella oikein tai
tehokkaasti tai toisaalta niitd, jotka pyrkivit pddsemiin mahdollisim-
man vihilld tydpanoksella. Englannin kieli, jota kuullaan kaikkialla
ja jota yhd useammat osaavat, on yllittivin haastava motivoitava
aine koulussa. Kaikki my6ntivit sen tirkein aseman ja ettd sitd pitid
nykymaailmassa osata, mutta kielitaidon kehittimiseksi ei haluttaisi
tehdi toitd. Yleinen harhakuvitelmahan on, etti “englannin oppii te-
levisiosta ja tietokonepeleji pelaamalla”. Englanti on kuitenkin kielend
yllittdvin nopeasti vaikeutuva kieli; arkiseen asioimiseen ja turismiin
tarvittavan kielitaidon hankkii helposti, mutta sujuvaan puhetaitoon
ja kehittyneempiin rakenne- ja sanastohallintaan padseminen vaatii jo
kovaa tydti. Maailmalla on jo niin hyvii englantia toisena kieleniin
osaajia, ettd pirjitikseen kilpailussa kieltd pitdd osata erinomaisesti.
Kielenopettaja joutuukin etsiméin vastauksia moniin kysymyksiin:
Miten saan oppilaan/opiskelijan 1) tekemiin liksynsi 2) kiyttimiin
kohdekieltd oppitunneilla 3) tekemddn muistiinpanoja 4) kysymiin,
hakemaan tietoa 5) ajattelemaan itse 6) pyrkimiin laadullisesti hyviin
oppimiseen 7) arvioimaan tyskentelyéin ja oppimistaan 8) tydsken-
telemiiin pitkijinteisesti koko ajan 9) nikemiin kielitaidon kumu-
latiivisuuden ja 10) ymmirtimiin kielitaidon osa-alueiden (puhutun
ja luetun ymmirtiminen sekd puhuminen ja kirjoittaminen) toinen
toisiaan tukevan merkityksen? Yksittdisen oppilaan ohjaaminen niihin
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on melko mahdotonta opettajalle yksin. Mutta kun oppilaat saavat
tyoskennelld pienryhmissi, jossa kaikki edelld mainitut asiat ovat koko
ajan lisnd tuntityoskentelyssd, yksittdinen oppilas oppii tydskentele-
miin tavoitteellisesti ryhmin kannustamana ja auttamana. Ryhmin
synergia auttaa oppilasta opiskelemaan ja oppimaan nopeammin ja
helpommin.

Kuten kaikessa kouluoppimisessa, opettajan tirkei tehtivi myds
yhteistoiminnallisesti opiskeltaessa on hallita opittava aines ja oppimien
tavoitteet. Vaikka oppilaat tydskentelevit keskendin, on oppimateri-
aali ja aihepiirit tarkkaan miiritelty toteuttamaan opetussuunnitel-
man tavoitteita ja sisiltoji. Opettaja on myds vastuussa pedagogisista
ratkaisuista kuten pienryhmien kokoonpanoista, opiskelutapojen ja
tehtivien valinnasta seki oppilasarvioinnista. Opettaja osallistuu ryh-
mien tyoskentelyyn koko ajan tarkkaillen, antaen palautetta ja aut-
taen aineenoppimista koskevissa kysymyksissi. Yhteistoiminnallisten
tydtapojen opettaminen, harjoittaminen, niiden monitoroiminen ja
arviointikeskustelu ovat keskeisid opettajan tehtivid varsinkin alku-
vaiheessa.

Opetustilanteissahan opettaja kdynnistid opetuskeskustelun, jossa
oppilailta kysytdan kysymyksii. Valitettavan usein kiy kuitenkin niin,
ettd vain muutama oppilas alkaa edes ajatella vastausta saati viittaa
halukkuuttaan vastata luokan kuullen. Vieraiden kielten tunneilla niin
menetellen suuri osa oppilaista on hiljaa ja menettii tilaisuuksia puhua
kohdekieltd. Englannin opetuksessa korostetaan erityisesti suullista
kielitaitoa, jota tulisi harjoitella mahdollisimman paljon. Jotta kaikki
joutuisivat ajattelemaan vastauksia ja paisisivit puhumaan englantia,
opettaja antaa kysymykset ensin pienryhmien pohdittaviksi. Kaikki
osallistuvat pohdintaan kohdekielelld, ja opettaja valitsee vastaajan
kustakin ryhmistd. Niin saavat heikommatkin oppilaat mahdollisuu-
den vastata turvallisesti, koska heilld on takanaan ryhmin mielipide
ja kielitaito. Se, ettd oppilaat eivit itse saa paittdd vastaajaa, panee
ryhmin kaikki jisenet tydskentelemiddn intensiivisesti ja olemaan
valmiina vastaajan tehtiviin.
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Jotta oppilaat harjoittelevat tydtapoja tosissaan, niiden merkitys
englannin arvosanan muodostumisessa on keskeinen. Tuntiaktiivisuus
on aina ollut osa arviointia, ja nyt aktiivisuus mairitelldin aktiivisena
tyoskentelynd parin tai ryhmin kanssa, ei ainoastaan perinteiselld
viittaamisella. Olen painottanut ryhmissi tydskentelyn merkitystd
7. ja 8.-luokalla, jolloin taitojen harjoittelu on ddrimmaisen tirkeaa.
9.-luokan paittdarviointi mittaa pelkkid saavutettua kielitaitoa, ja
siksi tydskentelyn tehostaminen kahden edeltivin vuoden aikana
hysdyntid oppilasta parhaiten. Kielitaitohan kehittyy koko ajan, kielen
oppiminen on jatkuva prosessi, jolloin tuloksia voidaan kielitaidon
kehittymisen kannalta mitata luotettavasti vasta piittovaiheessa. Tyos-
kentelytaitojen ottaminen painotettuna 7. ja 8. —luokan arvosanoihin
on oppilaalle konkreettinen tie parempaan arvosanaan ja toimii hyvini
‘porkkanana’.

Pienryhmien kokoonpano ja kaytto
a. Miksi pienryhmia?

Pienryhmityoskentelyajattelu perustuu tehokkuuteen: kun oppilaat
ovat koululuokassa englantia oppimassa, heidin tehtiviniin on tyds-
kennelld maksimaalisesti kielitaitonsa kehittimiseksi. Englantia pu-
hutaan, harjoituksia tehdiin, ongelmakohtia analysoidaan ja niistid
neuvotellaan —aikaa ei “tuhlata” opettajan pitkien repliikkien kuunte-
lemiseen tai kommunikointiin opettajan kautta. Jotta opetuksesta tulee
oppilaskeskeisti, opettajan on luovuttava monista sisilldisti ja tunnin
vaiheista, jotka hin on yleensi tottunut itse opettamaan. Niistd vastuun
siirtiminen oppilaille aiheuttaa ymmirrettivid huolenaiheita: oppilaat
saattavat touhuta ihan muuta kuin opiskella, he oppivat huonoja ja
palautetta, oppilaat saattavat puhua didinkielti englannin sijaan, ja
luokassa seuraa kaaos opettajan kontrollin puuttuessa.
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Tutkimusten ja oman kokemukseni mukaan asiat eivit ole niin
huonosti, pdinvastoin. On suuri saavutus saada oppilaat puhumaan
englantia keskeniin, jolloin ymmiirrettidvin kommunikoinnin miiri
lisddntyy. Mitd enemmin oppilaat kiyttivit kieltd, sen taitavammiksi
he tulevat, ja kielitaidon laatu paranee (aktivoi uusia sanoja, sanontoja
ja kieliopillisia rakenteita seki kertaa vanhaa). He eivit myskiin opi
toinen toisiltaan virheellisid muotoja eivitki tee enemmin virheitd
verrattuna opettajan jatkuvaan puuttumiseen virheiden eliminoimi-
seksi. Kun oppilaat korjaavat toisiaan kielellisesti, he antavat harvoin
vidrid informaatiota.

Aidinkielen kiytto englannin tunnilla on joskus aivan tarpeenkin,
esimerkiksi opiskeltaessa kielioppia, oppilaiden keskiniisessd itsear-
viontikeskusteluissa ja keskusteltaessa tydtavoista koko luokan kanssa.
Se, ettd opettaja suunnittelee tehtivit opetusryhmin taitojen tasolle
auttaa pysymistd kohdekielen kiytossi. Moni oppilas ei ole tottunut
keskustelemaan edes didinkielelld, joten tehtivikeskeinen keskustelu
didinkielelld auttaa siirtymiin samaan englanniksi. Jos ei tiedd, mi-
td pitiisi sanoa, ei osaa sanoa sitd millddn kielelli. Miti enemmin
tehtivikeskeistd puhetta on ryhmissi, sitd paremmat tulokset ovat
kielenoppimisessa.

Koko oppilasryhmii opetettaessa on usein hankaluuksia saada
oppilaat keskittymiin ja kuuntelemaan opettajaa. Kaaoksen pelko
kielen tunnilla on aiheeton: kun opettaja on opettanut pienryhmissi
tyoskentelyn tavat, oppilaat osaavat toimia aiheuttamatta litkaa melua.
Opettajan rooli muuttuu tydn ohjaajaksi ja auttajaksi, ja hin kulkee
koko ajan ryhmissi seuraten oppilaiden tydskentelyi, auttaen ja tar-
peen tullen ohjaten ryhmin toiminnan oikeille raiteille. Kurittomuus
ja muiden hiirintd minimoidaan opettajan jatkuvalla lisniololla;
tdllsin muut saavat jatkaa tydtddn rauhassa opettajan puuttuessa vain
yhden ryhmiin tai yksittiisen oppilaan toimintaan. Ns. kurinpitoa ei
juuri tarvita, koska ryhmilld on koko ajan tekemisti, he keskustelevat
keskendin ja saavat edetd oman opiskelutahtinsa mukaisesti.
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b. Millaiset ryhmit?

Kuten aikaisemmin jo totesin, oppilaan on yksiloni omaksuttava pien-
ryhmitydskentelyn taidot ennen kuin hin pystyy toimimaan isomman
ryhmin jisenend. On siis parasta aloittaa mahdollisimman pienesti
ryhmisti eli oppilasparista. Tydpari on hyvin perinteinen ja toimiva
tydmuoto vieraiden kielten opiskelussa, ja kielten oppimateriaalit ovat
tdiynnd harjoituksia, joita tehdiin pareittain, silld se harjoittaa kom-
munikatiivisia taitoja. Paljon riippuukin siitd, millaisen parin oppilas
itselleen saa. Yhteistoiminnallisessa ajattelussa parit ja ryhmitykset
valitsee opettaja, jonka pedagoginen tietotaito antaa luokalle mahdol-
lisuuden tyoskennelli erilaisten ja eritasoisten oppilaiden kanssa.

Kun opettaja saa vieraan oppilasjoukon eteensi, esimerkiksi eng-
lannissa 7.-luokan, on hyvi aloittaa tarkkailemalla oppilaiden tyds-
kentelyi ja tutustua heihin ennen kuin alkaa muodostelemaan uusia
pareja. Toimimattomat omavalintaiset parit joutuu kylld vaihtamaan
vat yhdessi tietyn ajan. Tissd yhteydessi aloitetaan tydtapojen sys-
temaattinen opetus, esimerkiksi vuorottelu, toisen kuunteleminen
ja kommentointi seki neuvotteleminen, jota tarvitaan esimerkiksi
tehtivien tekemisessi ja tarkistamisessa. Opettaja tarkkailee parien
tydskentelyd, puuttuu sithen tarvittaessa ja antaa palautetta. Harjoit-
teluvaiheen aikana, kesken tuntia jonkin tehtivin tekemisen jilkeen,
tyontekoa arvioidaan yhdessi ("Miltd tuntui? Toimiko vuorottelu?
Kuuntelitteko ja kommentoitteko?” jne.). Opettaja kertoo samalla
myds omista havainnoistaan unohtamatta positiivista palautetta. Kun
on tarpeeksi pitkiin tydskennelty saman parin kanssa, opettaja mairid
uudet kokoonpanot, ja tydskentely jatkuu samalla lailla. Tarkoituksena
on kierrdttdd kaikki oppilaat tydskentelemissi kaikkien kanssa; niin
oppilaat saavat hyddyllistd kokemusta eri oppijoista ja tutustuvat luok-
katovereihinsa tydkavereina. Opettaja saa arvokasta tietoa luokkansa
oppilaista seki tydtapojen toimimisesta ja omaksumisesta.

Olen kiyttinyt pelkkii parityoskentelyd koko 7.-luokan ajan ja

vasta 8:1la siirtynyt neljin hengen ryhmiin, jolloin yhteistydtaidot ovat
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jo niin hyvin hallussa, ettd pystytidin hyddyntimain kaksi muuta op-
pijaa ryhmissi. Neljin hengen ryhmi on erittiin toimiva, silld sen voi
jakaa tilapiisesti kahdeksi pariksi pariharjoittelutehtivid varten (esim.
ns. A/B-tehtivit, joissa kerrataan opittua kieliainesta siten, ettd parilla
on vastaus, jonka avulla hiin vahvistaa oikean vastauksen tai opettaa
parilleen asian). Niin saadaan useampia tydskentelykumppaneita
tunnin aikana. Uusia kokoonpanoja tiettyi aktiviteettid varten voidaan
myos tilapidisesti muodostaa vaihtamalla kaksi oppilasta ryhmistid
toisen ryhmin kanssa.

Kaikki samat lainalaisuudet toimivat mys neljin ryhmissi; nyt
vaan vuorotellaan useamman oppilaan kanssa ja joudutaan tarkemmin
keskittymiin toistensa kuuntelemiseen. Kaikkien ryhminjisenten
huomioiminen ja heihin katsekontaktin ottaminen on aluksi haasteel-
lista, samoin vilkkaampien tai etevimpien oppilaiden tehtivi sietdd’
odottamista, kun hitaampi vastaa. Hyoty kuitenkin lisdintyy pailuvun
lisdsintyessd: miti enemmin ’pditd’, sitd enemmin ajatuksia ja hyvii
ratkaisuja. Heikommat hy6tyvit parempien selityksisti, ja paremmat
oppivat tehokkaammin selittiessiin ja opettaessaan muita. Englannin
oppimisessa hydty on valtava: joukossa on hyviid puhujia, jotka vetivit
hiljaisemmatkin mukaan. Sosiaalisten taitojen hallinta korostuu: hil-
jaisempien huomioiminen on haasteellista ja vilkkaampien on vaikea
olla puhumatta ja antaa tilaa muille. Suuremmat ryhmit kuin nelji
eivit oikein toimi jo fyysisen rakenteensa puolesta: kaikki eivit mahdu
samalle etdisyydelle toisistaan, ja niin ollen helposti jidvit tai jitcdytyvit
pois ryhmin tydskentelysti.

c. Millaiset valintaperusteet?

Opettajalla on oppilasryhmi, joka on heterogeeninen ja rajallinen sisil-
tden esim. 24 oppilasta. Yhteistoiminnallisen ryhmin perusajatuksena
on juuri heterogeenisuus, jolloin eri taidoiltaan paremmat oppilaat
vetdvit’ heikompia parempaan oppimiseen. Tdmi ihanne ei toteudu
otannan ollessa niin pieni — mitd enemmain oppilaita, sitdi enemmin

43



ryhmitysmahdollisuuksia. Pienen joukon kanssa jii aina oppilaita,
joiden sijoittaminen mihinkiin ryhmiin tuntuu hankalalta.

Kun opettaja muodostaa tydpareja, heterogeenisuus toteutuu
siten, ettd pyritiin kahden tiedoiltaan ja taidoiltaan eritasoisen op-
pilaan yhdistelmiin. Kommunikointia ei synny, jos parina on kaksi
kiitettdvii oppilasta (liian hyvd konsensus — molemmat osaavat tarvit-
sematta neuvotella), ja taas kahden heikkotasoisen oppilaan muodos-
tama pari ei osaa kielti tarpeeksi, ei etsid tietoa eiki usein edes pyytid
apua keskiniisestd neuvottelusta puhumattakaan. Hyvi tydpari ei
saisi myoskidn olla tiedollisesti kovin eri tasoisia, silli silloin parempi
toimii koko ajan auttajana eiki itse edisty. Tissi tilanteessa heikompi,
vaikka saakin apua ongelmiinsa, kokee olevansa koko ajan negatiivisessa
riippuvuussuhteessa pariinsa, koska hinelli ei ole parempitasoiselle
parilleen miti4n annettavaa.

Neljian hengen ryhmin kohdalla opettajan tyd tulee haasteellisem-
maksi. Yhteistoiminnalliset periaatteet ovat tirkein ohjenuora, mutta
esteend joillekin oppilasyhdistelmille saattaa olla sosiaaliset suhteet:
liian hyvid kavereita ei kannata laittaa yhteen, silld heidin on vaikea
ottaa ryhmiin muita jisenii huomioon; samoin heilld on liikaa ns.
omia juttuja, jolloin keskittyminen opiskeluun hiiriintyy. Hiljaisia ja
omissa oloissaan olevia oppilaita ei mydskiin kannata laittaa yhteen;
kommunikointia tai neuvottelua ei synny kohdekielisesti keskustelusta
puhumattakaan.

Hyvi ryhmien muodostamisen lihtékohta on sosiaalinen lahjak-
kuus, ei siis kuinka hyvi oppilas on englannin kielessi. Yhteistoiminnal-
lisuudessa kiytetiin rooleja, joista jo aikaisemmin mainitsin, ja niistd
hyvin toimiva on tydn organisoija, eli oppilas, joka toimii tavallaan
opettajan sijaisena ryhmissi pitien tydskentelylankoja kisissdan. Ta-
hin tarvitaan sosiaalisesti taitavaa oppilasta. Hinen ympirilleen sitten
kootaan ne muut kolme: yksi mielelldin englantia paremmin osaava,
jotta kielellistd apua olisi heti saatavilla, yksi kielellisesti heikompi ja
neljis kohtalaisen pystyvi tiedoiltaan ja taidoiltaan. Kahta heikkoa
ei mielelldin panna samaan ryhmiin, silld 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 ryhmiin, opettajan tiytyy
pitdd huolta siiti, ettd ns. hyville oppilaalle tarjoutuu usein mahdol-
lisuuksia tyoskennelld oman tasoisen tai paremman oppilaan kanssa
vaihtamalla ryhmityksid useammin tai kiyttdimilld tunnin aikana
enemmin tilapiisryhmii.

9.-luokalla, kun tydtavat ovat jo hyvin toimivia ja oppilaat ovat
tydskennelleet usein toistensa kanssa ja tuntevat toisensa myds oppi-
joina, annan heidin itse vaikuttaa ryhmivalintaan. Sen voi tehdi joko
pyytimilld kirjallisesti nimiehdotuksia ja perusteluja tai arpomalla ryh-
mit, joka tuntuu olevan suosittu ja toimiva tapa. Jos arpa heittdd samat
ihmiset uudelleen yhteen, nimi joutuu uudelleen arvottavaksi. Vaikka
arpa ei tuonutkaan toivejoukkoa omaan ryhmiin, oppilaat tydsken-
televit erittdin hyvin valittamatta ryhmiiliisistddn, silld padcoksen teki
arpa heidin omasta tahdostaan. Mallihan on hyvi tyelimii ajatellen:
siellikin "arpa’ on valinnut ty6kaverit, joiden kanssa osataan tydsken-
nelld, kun tydskentely- ja sosiaaliset taidot ovat hallussa. Kirjalliset,
perustellut toivomukset ovat hyvi kompromissi: opettaja lupaa ottaa
toivomuksista ainakin yhden henkilon ryhmiin. T4td olen itse tehnyt
8.-luokan keviilld, jolloin tydskentelytaidot ovat jo vakiintuneet.

Pienryhmityoskentelyn sovelluksia
englannin opiskeluun

Vaikka kerronkin kokemuksistani ja sovelluksistani englannin opis-
kelussa, tydtavat ovat helposti sovellettavissa muihin vieraisiin kieliin
ja toivottavasti herittdd ajatuksia soveltamismahdollisuuksista myds
muiden aineiden opetukseen.

Kun vasta opetellaan ryhmissi tydskentelyn taitoja, eli jo pa-
ritydskentelyvaiheessa, opettajan monia perinteisesti ohjaamia vai-
heita voi turvallisesti siirtid oppilaiden vastuulle. T4llaisia vaiheita

ovat esimerkiksi kotitehtivien tarkistaminen, uuden tekstin ymmértimisen
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tarkistaminen suomenkiclisten sisiiltokysymysten avulla, kuuntelutehtivien ym-
mdirtiimisen tarkistaminen, tekstin dineen lukeminen ja dintimisen harjoittelu,
ohjatut keskustelutehtiiviit ja wuden rakenneasian harjoittelu tehtivien avulla.
Jokaiseen yllimainittuun liittyy aina opettajan kontrolli, silld ainakaan
oppimista on tapahtunut.

Kun opettaja antaa oppilaiden esimerkiksi tarkistaa kotitehtivit
keskenddn niyttimittd oikeita ratkaisuja, oppilaat keskustelevat ja
neuvottelevat ratkaisuistaan ja ottavat selvidi, miksi ratkaisuissa oli
eroavaisuuksia. Niin tehden kerrataan opittuja asioita ja syvennetiin
oppimista. Valitettavasti opettajan johdolla tehdyt liksyntarkistukset
oikeine ratkaisuineen ja opetuskeskusteluineen aktivoi vain muutamaa
oppilasta; loput pyyhkivit oman versionsa pois ja kirjoittavat oikean
vastauksen miettimitti ja kysymittd perusteita. Vaikka aikaa menee
oppilaiden keskeniin tydskentelyyn, tapahtuu siini kuitenkin niin
paljon toivottua toimintaa: keskustelua, pohtimista, osallistumista,
aktivoitumista, motivoitumista ja jopa ylpeyttd osaamisesta ja parin
auttamisesta. Koska opettaja on jo kierrellyt ryhmissi tydskentelyn
aikana, hin on jo ehtinyt auttaa ja antaa palautetta oppilaille juuri
silld hetkelld, kun avuntarve on ollut akuutti. Samalla opettaja kar-
toittaa todelliset ongelmakohdat, jotka olivat useammalla ryhmalld,
ja tehtivin yhteisessi tarkistamistilanteessa hin pystyy keskittymiin
olennaisen selittimiseen eikd kiy lidpi niitikin tehtivin kohtia, jotka
olivat selvinneet oppilaiden keskiniisessi tarkistuksessa.

Uunden tekstin ymmiirtiminen on erittdin turvallinen osio antaa ko-
konaan oppilaiden vastuulle. Tehtivityyppind on usein suomenkieliset
kysymykset, jotka testaavat kappaleen sisiltod. Pari kylld selvittidi ne
neuvottelemalla erittdin helposti. Oppilaiden tarkistamisen varaan
voi pitkilti my®s jittdd kuuntelutehtivit; miti toinen ei kuullut, toinen
tdydentdd ja kertoo omin sanoin, mitd dénitteelld sanottiin. Monivalin-
tatehtivissi riittdd, ettd opettaja lopuksi antaa oikeat ratkaisut. Kuun-
telutehtivien tarkoitus on saada yleiskisitys ja ymmirtid kokonaisuus;
niinpi on turhan aikaa vievii kiydi ratkaisuja lipi opettajan johdolla,
ellei ole tarkoitus kuunnella uudelleen jotain kohtaa, joka tuntui
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olevan monelle episelvi. Kuuntelutehtivin tarkoituksena on tietysti
lisitd kohdekielisen puheen ymmirtimistd, mutta samalla se voidaan
hyédyntid neuvottelu- ja kommunikointitaitojen harjoitteluun.

Alintimisharjoittelu ja tekstin lukeminen parin kanssa saattaa tuntua
uskaliaalta — siellihidn tulee virheellisid ddntimismuotoja! Oppilaat
eivit kuitenkaan lue ilman ohjausta: heidit opetetaan tulkitsemaan
oppikirjan sanaston foneettisia dintimisohjeita, he lukevat kappaleen
sanaston sanat parin kanssa, he kuuntelevat tarkkaavaisesti dnitteen
seuraten tekstii ja sitten lukevat vuorotellen toisen kuunnellessa tark-
kaavaisesti valmiina auttamaan ddntimisongelmissa. Lopuksi opettaja
kontrolloi muutamien vaikeimpien kohtien dintimisen luokalla, ei itse
ddntien sitd ensin vaan oppilaan sanomana, jolloin tarkistetaan, kuinka
huolellisesti oppilaat ovat harjoitelleet keskeniin. Kuten aina, opettaja
kulkee kuuntelemassa oppilaiden lukemisharjoitusta, auttaa ja antaa
palautetta ja samalla kartoittaa keskeisimmit ongelmakohdat, jotka
otetaan yhdessi esiin lukurupeaman piitteeksi. Kaikki oppilaat saavat
runsaasti kontrolloitua lukuharjoitusta, rohkeutta didntid vaikeitakin
sanoja turvallisen parin tai pienryhmin suojissa. Rohkeus lukea koko
luokan kuullen lisddntyy esimerkiksi dialogeja dramatisoitaessa, kun
saa paljon harjoitusta ensin pienryhmissi.

Oppikirjoissa on jo valmiina paljon ohjattuja keskustelubarjoituksia,
joita oppilaat pystyvit tekemiin jo pienellikin kielitaidolla. Keskustelu
voidaan taas kontrolloida yhdessi opettajan johdolla, jolloin muut
oppilaat saavat kuulla, millaisia asioita kukin pari kisitteli keskuste-
lussaan. Opettaja valitsee vastaajan kertomaan koko luokalle, jolloin
samalla harjoitellaan kuuntelemisen taitoja ja opitaan puhumaan koko
luokan kuullen raportoiden oman ryhmin keskustelua. Puheharjoi-
tuksen bonuksena tulee esiintymisvarmuutta ja sen ohella itsetunnon
kasvattamista.

Rakenteiden opiskelu ja erityisesti harjoitteluvaihe on hyvi antaa
parin tehtiviksi. Rakenteen vaikeusasteesta ja oppilaiden tydskentely-
taitojen tasosta riippuen uuden rakenteen voi opettaa opettaja tai sen
voi opiskella parin kanssa induktiivisesti esimerkkien ja paitelmien
avulla. Tirkeintd on kuitenkin, ettd rakennetta harjoittavat tehtivit
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jaavit oppilaiden keskeniin tehtiviksi, jolloin he joutuvat kertaa-
maan juuri opiskeltua asiaa katsomalla kieliopista ja keskustelemalla,
mistd johtuu juuri kulloisenkin muodon kiytté. Lopuksi opettaja kiy
tehtdvin ldpi pyytien perusteita, jotka on nyt helpompi kertoa, kun
asiaa oli ensin pohdittu parin kanssa. Niin tehtyni saadaan aktivoitua
kaikki oppilaat, ja yhdessi tehden vaikeahkokin rakenne vaikuttaa
helpommalta. Se, ettd on mahdollisuus opiskella yhdessi, madaltaa
kynnysti uuden rakenteen tai tekstin edessi, mikd puolestaan edistdd
positiivista asennoitumista oppimistilanteisiin.

Kun edelld mainituilla tydtavoilla opiskelee neljin hengen ryhmi,
lisdéintyy oppiminen moninkertaisesti: On nelji paiti ajattelemassa
ja neuvottelemassa, on kolmet korvat kuuntelemassa ja auttamassa
ddntimisessi, joten jokainen ryhmin jisen oppii jo koulussa asioita,
joita moni joutuu kotona opettelemaan, kun ei ole saanut tukea op-
pilastovereiltaan. Kotitehtivien tekeminen helpottuu ja nopeutuu, ja
saamalla oppilaat tydskentelemiin tehokkaasti tunneilla opettaja voi
seurata englannin oppimisen edistymistid paremmin. Monen oppilaan
kohdalla liksyjen tekeminen kotona on minimaalista, joten kotona
tehtyyn harjoittelu- ja kertaustyhon ei voi eni luottaa. Kielenoppimi-
sessa jatkuva tyd on se viisasten kivi, jota oppilaat eivit itse vilttamattd
ymmirri. Tekemilld oppitunneista tehokkaita ja oppilaskeskeisid saam-
me oppilaat tekemiin jatkuvaa ty6td, usein heidin itsensi kokematta
sitd tydnteoksi, koska yhdessi tekeminen on mukavaa ja rennompaa.
Kokeisiin valmistautuminen helpottuu, se on vain kertaamista, silld
kurssin aines on opiskeltu syvillisesti aktiivisella osallistumisella.

Pienryhmille erinomainen tydtapa on aivoriibi. Siini voi jokainen
jasen osallistua keskusteluun ja antaa oman panoksensa tiedon kerdi-
miseksi huolimatta omasta englannin taidostaan. Aivoriihi saattaa
olla heikon oppilaan itsetunnon kohottaja; tillaisen oppilaan ideat tai
yleistieto herittdd kunnioitusta ryhmissi. Englannin tunneilla aivorii-
hityoskentelyyn sopii kaikki kertaava aines. Esimerkiksi ennen uuden
rakenneasian opettamista kerrataan sille perustana olevaa tietoa, ryhmiit
palauttavat mieleen sen, se kerrataan kieliopista ja kootaan opettajan
johdolla, ja sitten ryhdytiin uuden opiskeluun. Vaikka opettaja kuinka
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hienosti kertaisi ko. tiedon, oppilaiden kuuntelukyky on rajallinen ja
heidin aktiivinen osallistumisensa kertaukseen on vihiisti.

Toinen erinomainen aivoriihiaktiviteetti on maantieto ja kulttuuri.
Vieraissa kielissi korostetaan kohdekielen maan maantiedon ja kult-
tuurin tuntemusta, ja englannin kieltd opiskelevilla on monta maata
katettavana, toiset niistd tutumpia kuin toiset. Opettajan ohjeeksi
ryhmille riittdd yksinkertainen kysymys: “What do you know about
New Zealand? / What comes to your mind when you think about
New Zealand?” Oppilaat kokoavat ryhminsi ajatukset vihkoihinsa.
Jokainen tekee omat muistiinpanot, jotta tehtivin purkuhetkelld kuka
tahansa voi vastata omasta vihkostaan. Tdmi myos auttaa keskittymi-
seen, ajatusten koossapysymiseen ja toimii myds kirjoitusharjoituksena
ja muistiinpanotekniseni harjoituksena. Lopuksi opettajan johdolla
kootaan oppilaiden aivoriihen tulokset. Opettaja pyytii ket tahansa
ryhmin jisenti sanomaan muistiinpanoistaan yhden asian, ja sitten
vuoro siirtyy seuraavalle ryhmalle. Muut ryhmin jdsenet kuuntelevat
tarkasti ja rastittavat asiat, jotka muut ryhmit olivat jo maininneet.
Kun loppu hiiméttidd ja useimpien ryhmien tiedot on ammennet-
tu, ryhmit kertovat vieli mainitsemattomat aivoriihen tuotoksensa.
Opettaja voi halutessaan kirjata nikyviin oppilaiden ajatuksia. Tilld
tydtavalla saadaan paljon eri taitojen harjoittelua: keskustelua, vuo-
rottelua, tiedon tarkistamista, aitoa kommunikointia, toisten arvosta-
mista, kuuntelemista, jne. Pyrkimys on kiyttid kohdekielti ja pirjiti
silli mahdollisimman pitkille, mutta heikkojen oppilaiden kohdalla
innostus ja motivoituminen tietojen kokoamiseen on tirkeimpii kuin
vaatimus englannin kiytosti. Vaikka aikaa kuluu, niin muistijilki on
parempi kuin ettd opettaja olisi vain itse kertonut maasta. Maantieteel-
liset projektit ajan ne salliessa ovat suositeltavia, mutta niissi opettajan
pitdd huolehtia tehtivien tasapuolisesta jakautumisesta ja siitd, ettd
yksilotyoni tehty osuus (esim. kotona tehty tiedonetsintid) kisitelldin
yhdessi ja kokonaisuus kootaan yhdessi.
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a. Tydskentelyn eritahtisuus

Koska oppilaat ovat eri tasoisia ja eri tiedoilla ja taidoilla varustettuja,
on selvii, ettd tehtivien suorittaminen etenee hyvin eri tahdissa. Kun
koko luokka tekee samaa tehtivii samanaikaisesti, opettaja alkaa tar-
aikoja sitten ja jotkut ovat vasta alkumetreilld ja joillakin tekeminen on
vield vihin kesken. Oppilaalle on erittiin turhauttavaa ja motivaatiota
laskevaa se, ettei koskaan ehdi tekemiiin tehtivid loppuun. Niin ollen
olisi tirkeid antaa oppilaiden tehdi tehtivinsi rauhassa loppuun. Mui-
den odottaminen usein aiheuttaa levottomuutta nopeissa oppilaissa,
ja opettajan pitdisi antaa lisitehtdvid pitddkseen heidit rauhallisina.
Pienryhmissi voidaan toteuttaa tehtivien loppuun suorittaminen,
silld eriaikaisuus ei ole koko opetusryhmii hiiritsevi tekijd. Jossakin
ryhmiissi kiisitelldidn ja keskustellaan esim. kotitehtivit erittdin perus-
teellisesti, toisessa voidaan joutua selittimiin ja auttamaan heikompia,
kolmannessa ollaan ripeampii tai lisiselityksid ei kaivata, jne. Ryhmien
jisenet opetetaan ottamaan vastuuta omasta ja ryhminsi jisenten op-
pimisesta, ja heidin tulee varmistaa, ettei kenellekiin jainyt mitiin
episelvid. Silloin vasta ryhmi on saanut tydnsi loppuun. Opettaja
kiertdd ryhmissi, tarkkailee tyoskentelyd, tarkistaa erityisesti hankalia
kohtia varmistaakseen, ettd ne on ratkaistu oikein ja kaikilla ryhmin
jasenilld my®os korjattu oikein.

Periaatteena on, ettei ryhmilld ole koskaan ns. luppoaikaa, ja he
kiyttivit hyddykseen toisten ryhmien odotteluajan. Oppilaat tietdvit,
miti kaikkea voi tehdi muita odotellessa: lukea dineen liksyni ollutta
kappaletta, kyselld toisiltaan sanoja, keksid omia lauseita kiyttien
liksyn sanoja (elaborointi), kerrata episiinnéllisii verbeji, keskustella
englanniksi valitsemastaan aiheesta tai saada opettajalta lisitehtivid
(A/B-tehtivit sanaston kertaukseen, puhetehtivid harjoituskirjasta,
tms.). Hitaammin tydskentelevit saavat niin ollen rauhassa suorittaa
tydnsi loppuun, miki on tirked kokemus. Keskeistd kaikessa tydsken-
telyssi on laatu eikd miiri: oppiminen on tehokasta ja laadullisesti
hyvid, kun yksikin tehtivi tehdiin huolellisesti ja neuvotellen, vaikka
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toiset ryhmit ehtivit tehdd useampia tehtivid. Hitaus ei useinkaan
merkitse tietojen heikkoa tasoa, vaan pienryhmityoskentelyssi voi
ns. parempienkin oppilaiden tydskentely edeti hitaasti perusteellisen
neuvottelun takia. Toisaalta taas, jos joku ryhmi on nopeasti valmis,
on se usein merkki siiti, ettei yhteistd neuvottelua ole kiyty, varsinkin,
jos tehtivi on ollut esimerkiksi uutta rakenneasiaa harjoittava.

b. Tydskentelyn merkityksen ymmirtiminen

Englannin kielen ja englantia puhuvien maiden kulttuurien opettajana
vilitdn oppilailleni tietoa monikulttuurisesta maailmasta, ja pyrin kas-
vattamaan heistd muita huomioonottavia ihmisii. Olen opettajavuosie-
ni aikana tullut yhi vakuuttuneemmaksi siiti, ettd aineen opetuksen
ohella kaikkein tirkeintd, mitdi mini voin oppilailleni opettaa, on pit-
kijinteisen tydskentelemisen taito ja tyon arvostaminen. Jilkimmiinen
sisdltdd sekd oman tyonsi ettd muiden luokassa tydskentelevien tyon
arvostamisen. Oppilaan tulee arvostaa opettajan asiantuntemusta ja
tyotd, jonka hin tekee oppilaidensa tietojen ja taitojen kartuttamiseksi.
Valitettavan usein oppilas nikee opettajassa ihmisen, joka pakottaa
opiskelemaan ainetta, joka ei kiinnosta. Hin on my®s se ikidvi ihminen,
joka antamalla liksyji vield rajoittaa vapaa-aikaakin. Hankalia ovat
esimerkiksi kielellisesti lahjakkaat oppilaat, jotka mielestiin jo osaavat
englantia pelien, elokuvien, ulkomaanmatkojen ja musiikin kautta,
joten sitd ei tarvitse endd opiskella. Kaikki lahjakkuudet kuitenkin
tarvitsevat paljon tyoti ja vaivannikod kehittyikseen. Urheilussa timi
on oppilaiden mielestd ilmiselvid — ilman kovaa treenid ei kehity ja
valmentajaa on toteltava. Miksi sama ajattelu ei pide kouluaineisiin?
Miksi esimerkiksi englannin opettajaa ei koeta asiantuntevana valmen-
tajana, joka tietdd keinot hyviin kielitaitoon? Sanonta "No pain no
gain” pitdi paikkansa kouluaineidenkin kohdalla: ilman kovaa tystd,
ja vihin kirsimyksidkin ei tuloksia saavuteta.

Tyéskentely pienryhmissd avaa oppilaalle uuden nikékulman
opiskeluun. Muiden oppijoiden kanssa toimiessaan hinelle konk-
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retisoituu, mitd kaikkea oppimisprosessiin sisiltyy. Ensinnikin hin
oppii tekemiin oman osuutensa (liksyt, osallistuminen ryhmin tyds-
kentelyyn), oppii arvostamaan muiden tydpanosta ja nikee, kuinka
paljon vaivaa jotkut oppilaat nikevit saadakseen tuloksia. Erittiin
tirked tyoskentelyn sivutuote on nihdi, kuinka eri lailla eri oppijat
ymmiirtivit ja selittdvit asioita, miten he lihestyviit jotain ongelmaa
ja mitd ongelman ratkaisemiseksi voi tehdi. He altistuvat erilaisille
oppimisstrategioille saaden arvokasta kiytinnéllisti tietoa eri tavoista
opiskella tehokkaasti. Opettaja tietenkin opettaa oppimisstrategioita,
mutta hinen opetuksensa ei tehoa niin hyvin kuin oppilastovereiden
kautta saatu tieto. Opettaja saa my®s aivan uuden roolin ja sen kautta
arvostuksen. Nyt opettaja on koko ajan oppilaidensa parissa, ldsni tar-
vittaessa, vastaamassa kysymyksiin ja tarjoamassa asiantuntemustaan.
Opettajasta tulee auttaja henkilskohtaisissa pulmatilanteissa, miki
lihentdd oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta. Oppilaasta on myos
motivoivaa saada opettajalta positiivista palautetta hyvin tehdysti
tyostd jo tyoskentelyn aikana; palautehan usein tulee vasta kokeen
tai kurssiarvosanan yhteydessi, eiki se useinkaan ole heikon oppilaan
kohdalla positiivista ja kannustavaa.

Kun oppilaat tydskentelevit pienryhmissi, opettaja pystyy tarkkai-
lemaan tydskentelyi ja antamaan nopeaa palautetta sen tehokkuudesta.
Niin ollen puutteisiin esimerkiksi tydtavoissa ja yhteistydn sujumisessa
voi puuttua nopeasti, ja oppilaat piisevit jatkamaan tydskentely-
din tehokkaammin. Kun oppilaat ovat omaksuneet perustydtavat,
oppiminen tulee mielekkiiksi, ja aineen oppiminen tehostuu ja tu-
loksia saavutetaan nopeammin. Englannin opiskelussa olen nihnyt
sen huikean eron, miki englannin osaamisessa nikyy 8:lla luokalla;
tydtapojen ahkera harjoitteleminen on tuottanut tulosta. Liksyjen teko
helpottuu, englannin puhuminen tuntityoskentelyn aikana lisidntyy
ja siitd tulee opiskelun kieli, jota oppilaat luontevasti kiyttivit tyds-
kentelykielend ryhmissiin. On hienoa antaa positiivista palautetta
kielitaidosta ja erityisesti upeasta tydskentelysti, josta kunnia lankeaa
oppilaille itselleen. Se, ettd oppii tydskentelemiin piimidritietoisesti,
tehokkaasti ja jatkuvasti, on pidoma, josta oppilaalle on hyotyi koko
loppueliminsi ajan.
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Kaksikielinen luokka ja pienryhmiatyoskentely

Tampereen normaalikoulussa on ollut kaksikielistd opetusta jo kymme-
nen vuoden ajan. Oppilaat hakevat kaksikieliselle luokalle padsykokeen
kautta, jossa testataan iidinkielen taitoja ja englannin kirjoitus- ja
puhetaitoja. Lihtokohdiltaan timin luokan oppilaat ovat tavallisia
oppilaita, joilla on kiinnostusta oppia enemmin englantia opiskelemalla
my®s muita aineita osaksi englanniksi.

Englannin opetuksessa lihtotaso ja tavoitteet ovat hieman kor-
keammalla kuin tavallisella luokalla, joten opiskeleminen on inten-
siivisempid ja vaatii enemmin ty6td. Tutkimusten mukaan vieraalla
kielelld opiskeleminen on tehokasta, koska oppilas joutuu keskittymiin
opittavaan asiaan vieraan kielen takia. Tdmi on nikynyt myds koulum-
me piittovaiheen oppimistuloksissa: kaksikielisen luokan keskiarvot
ovat olleet aina ylikoulun korkeimmat.

Olen opettanut kaksikielisid luokkia koko niiden kymmenen
vuoden olemassaolon ajan ja kiyttinyt yhteistoiminnallisia pienryhmii
englannin tunneilla. My®6s tilli luokalla pitevit timin tydskentelymuo-
don hyviksi havaitut kiytinteet (ryhmien muodostaminen, tydtavat,
jne.). Vaikka tilld luokalla yhteinen nimittdji on hyvi englannin
taito ja perusmotivaatio opiskeluun, ei luokkaa voi kuitenkaan pitii
homogeenisena. Oppilaiden taustat, opiskelutaidot sekd sanaston ja
rakenteiden hallinta ovat todella heterogeenisia, joten yhteistoiminnal-
lisen pienryhmitydskentelyn edellytykset tiyttyvit hyvin. Kuten aina,
7:1l4 luokalla aloitetaan parityslld, 8:lla siirrytidin neljin ryhmiin ja 9:
114 jatketaan samalla ryhmitykselld ja erittdin hyvin toimivilla tydsken-
telytavoilla. Kun on kyseessi korkeamman kielitaidon saavuttaminen,
kohdekielen kidyttdmiiri on suurempi, ja pienryhmissi kohdekieli
toimii melkein alusta alkaen tyoskentelykielen.

Vuonna 2010 kaksikieliselle luokalle jouduttiin ottamaan oppilaita
poikkeuksellisesti 28 aikaisemman 24 sijaan. Perusajatus oli saada ta-
saiset parit ja myshemmin neljin hengen ryhmit, mutta kiytinnossd
ison ryhmin kanssa tydtapojen opiskeleminen ja ylikoulun tapoihin
tottuminen asetti lisdhaasteita opettajalle. Luokan oppilaisiin tutus-
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tuminen ja nimien oppiminen oli aikaa vievii, joten péitin kolmen
viikon jilkeen laittaa oppilaat neljin hengen ryhmiin helpottamaan
ryhmiytymisti ja omaa tutustumistani oppilaisiin. Ensimmiisen jakson
viimeiset nelji viikkoa sujui aika mukavasti, ja ryhmit alkoivat toimia
ylldttdvin hyvin. Kun aloitimme toisen kurssin neljinnessi jaksossa, eli
lahes puoli vuotta myshemmin, ryhmien toiminta ei ottanut sujuak-
seen: perustydtavat olivat unohtuneet eiki kertauskaan tuntunut aut-
tavan. Oli levottomuutta, touhuilua, liksyt tekemittd, opiskeluvilineet
kotona — ylldttivid taantumaa koulunkidynnin perusasioissa. Tami
kokemus osoitti selvisti, miten ehdottoman tirkeii on vakiinnuttaa
perustydtavat ennen kuin laittaa oppilaat isompaan ryhmiin. Yksilon
vastuu omasta ja ryhmin oppimisesta oli vield monella hukassa ja oppi-
kirjojen kiytto ja ohjeiden lukeminen yllittivin avutonta. Olen jilleen
kokemusta viisaampi! Vaikka kuinka kokenut opettaja on, ei prosessia
voi kiirehtii. Tydtapojen oppiminen ja itsendisempiin tyoskentelyyn
oppiminen on hidasta, mutta hyvii kannattaa odottaa!

Tutkimustulosten kertomaa

Kuten jo alussa totesin, yhteistoiminnallisuutta on tutkittu vuosi-
kymmeni, ja sen hyddyllisyys oppilaan kasvussa ja kehityksessi on
kiistaton. Vaikka prosessi yhteistoiminnallisen pienryhmin kehitty-
misessd on pitki ja vaatii opettajalta ja oppilailta pitkijinteisyyttd,
tutkimustulokset ovat paljastaneet selkeitd oppilaan elimiin vaikuttavia
seurauksia.

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

Ryhmiin jisenet antavat runsaasti uusia nikékulmia opiskeltavaan asi-
aan, ja ryhmin synergia motivoi ja kannustaa parempiin saavutuksiin.
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Tehokas opiskeleminen aktiivisesti osallistumalla johtaa syvillisempiin
oppimiseen ja tiedon omaksumiseen.

2. Kriittinen ajattelu seki korkeammanasteinen pédttelykyky ja jir-
keily kehirtyvi.

Tyodskentelemilli muiden kanssa ja selittimilld opittavia asioita pe-
rusteellisesti oppilas oppii soveltamaan pienten etappien kautta kulke-
vaa piittelykykyd myos haasteellisemmissa oppimistilanteissa omassa
opiskelussaan.

3. Jisentynyt toisten havaitseminen ja heidéin nikikulmansa tarkempi
ymmdrtiminen.

Kun oppilaat keskustelevat ja neuvottelevat, he oppivat kuuntelemaan
toisiaan ja huomaamaan erilaisia ajattelu- ja lihestymistapoja opiskel-
tavaan tehtiviin. Sellainenkin oppilas, joka ei koko luokan kuullen
tuo esiin ajatuksiaan, saattaa pienryhmissi osoittautua asiantuntevaksi
ja ongelmanratkaisua edistiviksi. Tdmi johtaa my®s erittidin positiivi-
seen, tunnepitoiseen ymmirtimiseen: kun tydskentelyn neutraaleissa
puitteissa opitaan nikemiin luokkatoverit eri valossa, tillsin myds
heihin tutustutaan paremmin ja heisti opitaan pitimiin. Myds opettaja
erilaisella roolillaan auttajana eiki vain kurinpitijini saa mydnteisid,
inhimillisid (!) piirteitd, eikd hineen suhtauduta negatiivisesti.

4, Oppiﬂinee:een motivoituminen.

Miti vaikeampi aine, sitd vastenmielisempii sen opiskeleminen on.
Kun oppilas saa rauhassa paneutua opittavaan asiaan pienryhminsi
jasenten kanssa, oppiminen helpottuu, ja kynnys kohdata vaikeam-
piakin opittavia asioita madaltuu. Oppilas suhtautuu ko. aineeseen
positiivisemmin, ja niin myds oppiminen tehostuu.
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5. Myinteiset odotukset tulevaan vuorovaikutukseen.

Edelld mainitut kohdat vaikuttavat erittdin paljon kouluviihtyvyyteen,
sosiaalisiin suhteisiin luokassa ja luokan opiskeluilmapiiriin. Kun oppi-
las tietid, eted hinelld on toimiva, kannustava ja turvallinen pienryhmi
odottamassa koulussa, hin lihtee hyvilli mielelld opiskelemaan kou-
luun. Tutkimuksissa on my®s seurattu pienryhmissi tydskentelevien
psykologista terveyttd aikuisikiin asti ja todettu niin opiskelleiden
olevan henkisesti terveempii.

6. Sosiaalisten taitojen kehittyminen.

Jatkuvan neuvottelun ja kommunikoinnin kautta oppilaat tottuvat
keskustelemaan keskeniin ja ndin kehittivit sosiaalisia taitojaan opis-
kellessaan kurssin asioita. Pienryhmitaitojen systemaattinen ohjaus ja
opiskelu antavat tydkalut yhteistyshon, jossa vallitsee toisten huomi-
oiminen, kuunteleminen, arvostaminen seki kohtelias ja asiallinen
suhtautuminen ryhmin jisenten ajatuksiin ja repliikkeihin. Sosiaaliset
taidot koko elimii ajatellen ovat arvokasta pddomaa, jota oppilas
tarvitsee jatkuvasti yksityis- ja tydelimissdin.

7. Itsetunto ja itsensi arvostaminen.

Erittdin keskeinen paidmiiri yhteistoiminnallisessa oppimisessa on
terveen itsetunnon kehittiminen. Pienryhmin antaman turvallisen
opiskeluympiristén suojissa aremmatkin oppilaat uskaltautuvat pu-
humaan ja osallistumaan ryhminsi toimintaan aktiivisina jisenini.
Ryhmin auttava ja kannustava ilmapiiri antaa tillaiselle oppilaalle
osaamisen ja pitevyyden tunteita. Jokainen positiivinen opiskelu- ja
oppimiskokemus lisii itseluottamusta oppijana ja ryhmin jiseneni.
Pienryhmin antama kasvualusta rohkaisee myshemmin ilmaisemaan
ajatuksiaan koko luokan kuullen. T4hin vaikuttaa suuresti se, ettd
opettaja antaa ryhmin ensin pohtia tekemiinsi kysymysti, jolloin
vastaus tai mielipide on koko ryhmin, ei yksittdisen ryhminjisenen.
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Opettaja valitsee jonkun ryhmin jisenen vastaamaan koko luokan
kuullen, ja epivarman ja aran oppilaan on helppo vastata ryhmin kes-
kustelun tulos. Oppilaan terve itsetunto ja itsensi arvostaminen eivit
ole heidiin kotitaustastaan riippuvaisia vaan niitd voi konkreettisesti
kehittii tarkkaan suunnitellulla opiskeluympiristslla. @
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KIMONO-HANKE JA SUULLISEN
KIELITAIDON TESTAAMINEN

Seija Sihvo & Tanja Tuuna-Kyllonen

Tiivistelmi

KIMONO on kielten opetuksen monipuolistamisprojekti, jonka
tavoitteena on niin sanottujen harvinaisten kielten, venijin, ranskan
ja saksan opetuksen kehittiminen ja monipuolistaminen opetuksen ja
kielivalintojen lisdimiseksi. Lihtokohtana hankkeessa on, etti oppilaan
kielitaidon mittarina ei ole hinen ikinsi tai kouluasteensa vaan kieli-
taitotasonsa, ja opiskeluryhmittelyji voidaan tehdi yli vuosikurssi- ja
kouluasterajojen.

Tissi artikkelissa kuvataan KIMONO-projektin kiytinnén toi-
mintaa ja sen herittimid kysymyksii ja tutkimusaiheita.

Hankkeen taustaa
Kimono on Tampereen normaalikoulun kielten opetuksen moni-

puolistamishanke, jonka lihtskohtana on Opetushallituksen ja Ope-
tusministerién vuonna 2009 kdynnistimi valtakunnallinen kielten
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opetuksen kehittimishanke. Normaalikoulu toteuttaa KIMONO-pro-
jektia yhteistydssd Tampereen opettajankoulutuslaitoksen, Tampereen
yliopiston kieli- ja kdznnostieteiden laitoksen sekid Educoden kanssa.
Tarkoituksena on kehittdd yhteistydmuoto, jossa mukana ovat useat
kieltenopetuksessa ja kielikasvatuksessa toimivat tahot aina esiopetuk-
sesta tdydennyskoulutukseen.

Hankkeen tavoitteena on erityisesti vendjin, ranskan ja saksan
opetuksen kehittiminen ja monipuolistaminen kielivalintojen lisii-
miseksi. Lihtokohtana on, ettd oppilaan kielitaidon mittarina ei ole
hinen ikinsi tai kouluasteensa, vaan hinen kielitaitotasonsa, jolloin
ryhmii voidaan perustaa yli kouluasterajojen. Tillainen kokeilu, jossa
ylikoulun ja lukion opiskelijat olivat samassa kielen alkeisryhmissi,
on aloitettu lukuvuonna 2009-2010 venijin ja vuonna 2010-2011
ranskan opetuksessa. Perinteisen oppiméiriperustaisen 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 hyddynnetiin suullisen kielitaidon testaukseen ja arvioin-
tiin kehitettyd LangPerform-tietokonesimulaatiota (ks. luku 2).

KIMONO-hankkeen olennainen osa on siihen liittyvi tutkimus-
ja kokeilutoiminta, johon seki didaktikot, opettajat ettd opetushar-
joittelijat osallistuvat. Opetusharjoittelijoilla on mahdollisuus kehittid
ja tutkia opettajuuteen ja opetukseen liittyvid uusia haasteita esim.
ainedidaktisten tutkimustensa puitteissa.

Kielisimulaatiokokeilun ohella muita hankkeeseen liittyvid tut-
kittavia kysymyksid

* Lisddntyvitks ja monipuolistuvatko kielivalinnat rakenteellisen ja
pedagogisen kehittimisen tuloksena?

* Millaisia yksil6llisid oppijoiden kielipolkuja syntyy?

* Millaisia ovat oppijan ja opettajan kokemukset idllisesti heterogee-
nisten ryhmien toimivuudesta?

* Millaisia didaktisia ja toiminnallisia innovaatioita syntyy ja miten
opettajat kehittdvit toiminnallisuutta opetusryhmissiin?
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¢ Kuinka viitekehyspohjainen kielitaidon testaus ja arviointi vaikut-
tavat kiytinnon opetustyohén?

* Miten viitekehyspohjaista arviointia hyddynnetiin osana kokonais-

e Missi miidrin koulun kansainvilinen toiminta rohkaisee vieraan

kielen opiskelun aloittamiseen?

KIMONO-hankkeen
kdaytannon sovellutuksia saksan kielessa

LangPerform-konsepti on toimintatapa, jossa elokuvapohjaisia tieto-
konesimulaatioita voidaan kiyttid kielenopetuksen ja -oppimisen sekd
suullisen kielitaidon testauksen ja arvioinnin tarpeisiin. Kuhunkin asia-
yhteyteen voidaan tuottaa sithen sopivia aihealueita sisiltidvi ohjelma.
Konseptin tarkoituksena on mahdollistaa kommunikatiivisen kielitai-
don harjoittaminen ja testaus arkipiivii simuloivissa, mahdollisimman
autenttisissa tilanteissa. Opiskelijoiden suoritukset tallennetaan ja ne
voidaan kuunnella ja arvioida jilkikiteen. LangPerform-simulaatioon
kuuluu digitaalinen arviointisovellus seki itsearviointia ettd ulkoista
arviointia varten. Lisiksi jokaisen simulaation aluksi opiskelija laatii
henkilskohrtaisen kielenkiyttdprofiilinsa.

Tampereen normaalikoululla on osana KIMONO-hanketta yh-
teistydssid Educoden kanssa tuotettu LangPerform-konseptin mukaisia
simulaatioita saksan, ranskan ja venijin kieliin. Mukana saksan simu-
laatiota kisikirjoittamassa olivat lukuvuoden 2009-2010 opetusharjoit-
telijat. Sen aihepiirini oli kuvitteellinen Tandem-kurssi Tampereella.
Opiskelija piisee ohjelmassa puhumaan saksaa erilaisissa tilanteissa,
joiden tyypit ovat esittely, monologi, tien neuvominen, dineen luke-
minen ja dialogi. Simulaatio saatiin koekiyttoon keviilld 2011.

Osana KIMONO-hanketta kiynnistettiin Tampereen normaali-
koululla lukuvuonna 2010-2011 ensimmiisti kertaa Tandem-kurssi,
jonka tavoitteena on tarjota saksan kielti opiskeleville koululaisille ja
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lukiolaisille mahdollisimman autenttinen tapa suullisen kielitaidon
kiyttimiseen ja kehittdmiseen. Kurssille osallistuu saksankielisistd
maista tulevia lukiovaihto-opiskelijoita Tampereen eri lukioista sekd
Tampereen normaalikoulun saksan opiskelijoita. He suorittavat vapaa-
aikanaan pienryhmissi erilaisia tehtivid, joiden yhteydessi saksankieli-
sille opiskelijoille tarjoutuu myos mahdollisuus tutustua suomalaisiin
ja suomalaiseen kulttuuriin. Opiskelijat sopivat itse tapaamisajoista
ja -paikoista puhelimitse tai Facebookin vilitykselld. Lukuvuoden
2010-2011 kurssin aikana opiskelijat kdvivit mm. avantouimassa,
katselivat suomalaisia elokuvia, vierailivat muumimuseossa ja tutus-
tuivat Tampereen Kauppahalliin. Opiskelijoiden palautteen mukaan
seuraavilla toteutuskerroilla olisi hyvi ensin tehdi jotakin isommalla
joukolla ja antaa sen jilkeen pienryhmien muodostua itsekseen. Myos
enemmain koko ryhmin yhteisii aktiviteettejd kannattaa pyrkii jarjesti-
midn. Niissd keskustelu oli ollut vilkkaampaa ja sujunut luontevasti.

Opettajien ja opiskelijoiden kurssitapaamisia jirjestettiin koulu-
piivien jilkeen kahden viikon vilein eri kahviloissa Tampereen kes-
kustassa. Tapaamisissa purettiin tehtivii ja suunniteltiin seuraavia sekd
keskusteltiin muutoin ajankohtaisista aiheista saksaksi. Kurssisuorituk-
sen saadakseen opiskelijat kirjoittivat kurssin lopuksi didinkielelldin
raportin, jossa kertoivat omasta osuudestaan, kurssin onnistumisesta,
sen mahdollisista hyodyisti seki kirjasivat parannusehdotuksia jatkoa
varten. Lisiksi suomenkieliset opiskelijat tekivit Normaalikoululle
tuotetun LangPerform-simulaation ja arvioivat, oliko suoritetusta
Tandem-kurssista apua testin tekemisessi.

Koska opiskelijoilta saatu palaute oli erittdin positiivista ja kannus-
tavaa, tarkoituksena on toteuttaa kurssi myos lukuvuonna 2011-2012,
jolloin mukaan pyritdin saamaan lukiolaisten lisiksi yhdeksisluokka-
laisia saksanlukijoita.
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KIMONO-hankkeen tutkimusaiheita

LangPerform-simulaatio on tihin mennessi poikinut ainakin kaksi
saksan kielen ja kulttuurin alan pro gradu -aihetta. Lisiksi englannin
kielessd on syntymissi yksi pro gradu samasta aihepiiristi. Oman pro
gradu -tyoni aiheena on suullisen kielitaidon arviointi ja testaaminen
lukion paittovaiheessa. Kisittelen tyoni teoriaosassa mm. Suomen
kielikoulutuksen kehitysti, Eurooppalaista viitekehysti ja sen mukaista
kielitaitokisitystd, suomalaista vieraiden kielten ylioppilaskoetta sekid
suullisen kielitaidon kiisitetti ja arviointia. Tutkimusosassa vertailen
kahta suullisen kielitaidon testid seki pohdin suullisen kielitaidon
kokeen ottamista osaksi kielten ylioppilaskoetta.

Tutkimusosassa tarvittavaa aineistoa kerisin seuraamalla yhden
lukioryhmiin tekemii kahta suullisen kielitaidon koetta: suulliseen
kurssiin liittyviid Opetushallituksen tuottamaa suullisen kielitaidon
koetta sekd LangPerform-tietokonesimulaatiota. Kiytossd oli kaksi
simulaatio-ohjelmaa, joista toinen oli tarkoitettu B-saksan opiskelijoille
ja sen aihepiiri liittyi au pair -paikan hakemiseen Saksasta. Toinen oh-
kelijan arkeen liittyvii tilanteita saksalaisessa yliopistossa. Opiskelijat
saivat itse valita, kumman LangPerform-ohjelman suorittivat.

Molempien suullisen kielitaidon kokeiden jilkeen oppilaat tiyt-
tivit tehtyi koetta koskevan kyselylomakkeen seki lisiksi omaan kie-
lenoppimishistoriaansa liittyvin lomakkeen. Jilkimmaiseen sisiltyi
my®ds saksan suullisen kielitaidon itsearviointi Eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasokuvauksien avulla. Vertailin opiskelijoiden kokemuksia ja
mielipiteitd kummastakin suullisen kielitaidon testistid. Tarkoitukse-
nani oli my®s vertailla pienimuotoisesti suullisen kielitaidon testien
seki itsearvioinnin tuloksia keskeniin ja siten saada viitteitd testien
luotettavuudesta. Tulokset olivatkin melko yhteneviisid, mutta titd
vertailua voidaan pitid lihinni viitteelliseni pienen otoksen vuoksi.

Opiskelijoiden kielitaitotesteihin liittyvissi lomakkeissa pyydettiin
mm. kuvailemaan testitilannetta, arvioimaan testin tasapuolisuutta,
arvioimaan testin antaman kuvan todenmukaisuutta testattavan kieli-
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taidosta sekd arvioimaan testin aitoutta kielenkiyttotilanteena. Opis-
kelijat arvioivat kiytettyjen testien hyvien ja huonojen puolien olevan
hyvin erilaisia. Opetushallituksen testin katsottiin mahdollistavan
paremmin aidon vuorovaikutuksen, kun keskustelun molemmat osa-
puolet osallistuvat keskusteluun aidosti. Tamin testin heikkoutena taas
pidettiin parin ja/tai haastattelijan suurta vaikutusta testisuoritukseen.
Testaajan taito pystyi luomaan riittivin rento ilmapiiri testitilanteessa
oli opiskelijoiden mielestd erittiin tirkedd. Parien mahdollinen epita-
saisuus kielitaidon suhteen ja sen vaikutus kokeen onnistumiseen seki
jannittiminen testitilanteessa koettiin ongelmaksi.
Tietokonesimulaation merkittdvimmaksi puutteeksi arvioitiin
aidon vuorovaikutuksen puuttuminen. Ohjelmassa esiintyville hen-
kilsille ei voinut tehdd tarkentavia kysymyksii, eivitki opiskelijoiden
sanomiset vaikuttaneet heidin reaktioihinsa. Lisiksi osa opiskelijoista
koki puhumisen tietokoneelle outona. Simulaation etuina taas pidettiin
syntyperdisten kielenpuhujien kohtaamista seki yksilollistd, muista
henkil6istd riippumatonta suoritusta. Onnistuneen suorituksen edel-
lytyksend voidaan pitid myds tottumusta simulaatioiden tekemiseen
seki tekniikan toimintavarmuutta. Opiskelijoiden arvioiden ohella
hyddynsin tutkimuksessani myos simulaatioon tutustuneiden opettaji-
en kommentteja testin kiytettidvyydestd opetuksessa ja testauksessa.
Pro graduni lopuksi pohdin vield mahdollisuutta liittidid LangPer-
form-simulaation tyyppinen suullinen koe osaksi kielten ylioppilas-
koetta. Suullisen kielitaidon testauksen voidaan sanoa olevan lukion
piittdvaiheessa ehdottomasti tarpeen. Nykymallinen ylioppilaskoe
aiheuttaa sen, ettd suullinen kielitaito jai liian vihille huomiolle ope-
tuksessa. Tdhin mennessi esteend suullisen kokeen liittdmiseen kielten
ylioppilaskokeeseen on pidetty mm. kustannussyiti ja laitteiden puu-
tetta. Nyt, kun Opetushallituksen lihitulevaisuuden tavoitteena on yhi
enemmin hy6dyntii tietokonetta ylioppilaskirjoituksien suorittami-
sessa, ei tietokonesimulaation liittimiseen ylioppilastutkintoon pitiisi
olla mitdin teknisti estettd. Simulaatiotyyppinen testi mahdollistaisi
kaikkien kokelaiden koesuorituksen samanaikaisesti, miki helpottaisi
jarjestelyitd haastattelutyyppisiin testeihin verrattuna. Suurimpana
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haasteena ja kustannuserini tulisi tietokonesimulaatioiden kiytossi
olemaan testiohjelmien laatiminen seki opettajien koulutus niiden
kidytto6n ja arviointiin. Toisaalta voitaisiin luopua erillisestd kuullu-
nymmirtimiskokeesta, miki vapauttaisi varoja simulaatio-ohjelmien
tuottamiseen.

Toinen meneilldin oleva LangPerformiin liittyvi tutkimus selvit-
tid kieltenopettajien arvioita konseptin kiytosti suullisen kielitaidon
opetuksessa, harjoittelussa ja arvioinnissa. Englannin kielen puolella
tehtivin tutkimuksen aiheena on selvittdd, mitd mieltd opiskelijat ja
opettajat ovat tietokonesimulaatioiden kiytdstd opetuksen ja oppimisen
apuvilineeni seki oppilaiden kokemuksia simulaation vaikutuksesta
motivaatioon, puhetaidon parantumiseen ja vieraalla kielelli puhu-
misen kynnykseen.®
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KUVATAIDE JASENTAA KASVUYMPARISTOA

Marja-Leena Korte-Suonpdic

Tiivistelmi

Toteutimme Tampereen normaalikoulun kuvataiteen opetuksessa
neljin lukuvuoden ajan kaksiosaista Arki-projektia, jonka tavoitteena
oli tarkastella ja jisentii oppilaiden kasvuympiristod. Havainnoimme,
pohdimme ja tulkitsimme ympiroivid arkeamme. Teimme yhteis-
tyotd Tampereen normaalikoulun koulupiirin asuinalueen muiden
kasvattajatahojen seki eri-ikdisten asukkaiden kanssa. Tarkastelimme
yhteniistd koulupolkua ja jatkoimme siti eliminpolkuna vanhuuteen
asti. Projektin aikana teimme alueelle niyttelyn, joka aktivoi myds
niyttelyvieraat jisentimiin ympiristéd taidesuunnistuksen avulla.

Arjen kuva
Kuvataiteen Arki-projektin ydinideaa symboloi arkinen koulutuoli.

Jokainen suomalainen on istunut jossakin vaiheessa elimiinsi til-
laisella tuolilla kiinnittimartti lainkaan huomiota sithen, missi istuu.
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Kyseessi on esine, huonekalu, jolla on vain toiminnallinen arvo. Koska
se kuuluu arkeen, siti ei voi nihdai.

Kuvataiteen Arki
Arki - kasvuympiriston esteettistd tarkastelua

Tampereen normaalikoulun arkisen kuvataiteen opetuksen idean ki-
teyttid kaksiosainen Arki-projekti. Projektin ensimmiisessi osassa (v.
2006-2007) tarkastelimme niitd tekijoitd, joista Tampereen Nekalan
alueen oppilaiden kasvuympiristé muodostuu. Samalla kokeilimme
yhteniisen koulupolun kiytinnén toteuttamismahdollisuuksia piivi-
koti-ikiisistd lukion oppilaisiin asti. Toteutimme projektia yhteistydssi
niiden kasvatustahojen kanssa, jotka alueen oppilaat kohtaavat koulu-
polkunsa varrella. Yhteistyohon osallistui opettajia Nekalan ala-asteelta
ja alueen piivikodeista sekd Viinikan seurakunnasta nuorisotydn

ohjaaja Irmeli Paalaste. Oppilaat saivat tirkeid tukea tyoskentelyynsi
teknisen kisityon opettajaltaan Hannu Lehdelti.
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Arjen kuvat
— kasvuympiriston empaattista ja eettistd tulkintaa

Toinen osa (2008-2010) syventyi tekemiin kasvuympiristdstd em-
paattisia ja eettisii pohdintoja ja tulkintoja. Tyoskentelyn taustalla
vaikuttivat suomalaisen yhteiskunnan ja erityisesti nuorten maailman
keskeiset tapahtumat. Myyrmannin, Jokelan ja Kauhajoen surmat saivat
minut pohtimaan, miten nuorten pahoinvointia voitaisiin ehkiisti
kuvataiteen keinoin. Keskeiseksi nousi my®os ajatus nuorten empatia-
kyvyn ja eettisen pohdinnan vahvistamisesta kuvataiteen avulla.

Kokonaisuudessaan Arki-projekti tarkasteli ihmisen suhdetta
itseensd, toisiin ithmisiin, muihin elidihin, fyysiseen ja henkiseen ym-
piristd6n sekd median ja fantasian luomaan virtuaaliympisistoon. Arki
oli projekti, joka sai asuinalueen eri ikiiset lapset, nuoret, aikuiset ja
vanhukset kohtaamaan toisensa. Arki opetti tekijoilleen nikemisen
taitoa.

Havainnoinnista jatkoimme pohdinnan ja tulkinnan tasolle. Ke-
hittelimme oppilaiden kanssa erilaisia tilanteisiin sopivia analyysi- ja
tulkintatapojaan. Oppilaat harjoittelivat omien visuaalisten tutkimus-
ten tekemistd. Tirkeintd oli herdteidd heissi uteliaisuus sekd nikemisen
ja tekemisen halu, ei yliopistomaailman kaavojen noudattaminen.

Taidesuunnistusta kasvuymparistossa

Kuvataiteen tekemisen ja ympiristén analysoimisen ohessa teimme
niyttelyn, joka sijoitettiin samaan oppilaiden arkiseen kasvumpiris-
to0n, jonka tarkastelusta tyot olivat saaneet alkunsa. Niayttelypaikkoina
toimivat alueen koulut, piivikodit, kirjasto, kirkko ja seurakuntatalo
— ne tilat, joissa alueen nuoret kasvupolkunsa aikana arkeaan elivit.
Samalla kun vierailijat tutustuivat niyttelyyn taidesuunnistuk-
sen keinoin kartan avulla, he muodostivat jonkinlaisen kisityksen
myés kyseisestd asuinalueesta. Taideoppaat opastivat vierailijoita eri
niyttelypisteisiin Nekalan alueella. Arkiset tilat antoivat loistavan
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mahdollisuuden taidekasvatukselle. Taiteen avulla syntyi kunnioitus
omaa arkea kohtaan. Alettiin katsoa ja nihdi, opittiin liikkkumaan
arjen tiloissa taiteen keskelld ja opittiin tunnistamaan oma oleminen

osana ymparistoa.

Kuvataiteen keinoja
Katse ohjaa ajattelua, ajattelu katsetta

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

Oppilaat tyoskentelivit erilaisilla materiaaleilla ja vilineilli. He
tutustuivat perinteisten maalaus- ja kuvanveistovilineiden lisiksi esim.
kierritysmetalliin, betoniin, siporexiin, kirpputoritavaraan seki erilai-
siin median tekemiseen soveltuviin vilineisiin. T4rked oli siirtyi vili-
nekeskeisyydestd nikemisen, kokemisen ja ymmairtimisen maailmaan,
jolle luovasti kiytetyt materiaalit ovat vain ilmaisun viyli.
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Peruskoulun ylikoulun oppilaat tekivit muun tydskentelyn ohessa
kuvataidepiivikirjaa, jonka avulla he suuntasivat ja analysoivat seki ha-
vaintojaan, ympiristokisitystidn ettd omaa tyoskentelydan. He tekivit
piivikirjaan omien huomioidensa lisiksi ohjattuja kotitehtivii, joiden
tarkoitus oli syventdd ympiristdhavainnointia. He myds analysoivat
sinne sdinnéllisesti omaa tydprosessiaan.

Lukion oppilaat kerisivit omaa estetiikan piivikirjaansa, jonka
tarkoituksena oli auttaa heiti jisentimiin omaa esteettisti ymmirrys-
tddn. Piivikirjassaan he analysoivat omaa kauneuskisitystdin suhteessa
ihmisten tekoihin, ihmissuhteisiin, ympirist66n, tavarakulttuuriin,
kuluttamiseen, taiteeseen, historiaan ja oppimiseen. Tirkedi oli nostaa
esteettinen ajattelu osaksi kokonaisvaltaista eliminymmairtimistd ja
tiedon jisentdmisti.

Kamera auttaa nikemaiin

Valokuvaaminen oli keskeinen tydmuoto projektissamme. Oppilaat
tekivit havaintoja ympiristdstiin ja omasta elimistiin kuvaamisen
avulla. Kamera siniinsi rajaa, pelkistid ja suuntaa havaintoa, miki
auttaa myds nikemiin selkeimmin ja terdvimmin. Joillekin oppilaille
kirjoittaminen ja puhuminen on vaikeaa. Samoja havaintoja saatettiin
ilmaista valokuvien avulla.

Valokuvaus toimi havainnointimenetelmin lisiksi myos taiteel-
lisena ilmaisumuotona. Ensimmaisessd Arki-projektin osassa oppilaat
hahmottivat valokuvien avulla kokonaiskuvaa siitd, mistd heidin kas-
vuympiristonsi rakentuu. Osa oppilaista kuvasi alueen ihmisii. He
vierailivat kameran kanssa piivikodissa, vanhuspiirissd, avoimessa
piivikerhossa ja maahanmuuttajanaisten kerhossa. Osa oppilaista
puolestaan kuvasi sitd alueen ympiristdd, jossa nimi ihmiset eldvit.
Yhdessi niistd kuvista syntyi yhteniinen niyttely, jossa yksittiiset kuvat
heijastivat toisiinsa merkityksii ja tarjosivat katsojalle mielenkiintoisen
kokonaiskuvan asuinalueesta.
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Keskeisin oivallus kiteytyi yhdeksisluokkalaisen oppilaan sanoihin:
"Hei, tissihin on kyse jostain ihan muusta kuin valokuvaamisesta...”
Jotta oppilaat saattoivat valokuvata, edes ottaa kameroitaan esiin, hei-
din piti pysihtyi ihmisten direlle. Piti ensin ndyrtyid kuuntelemaan,
katsomaan, leikkimiin ja tutustumaan. Piti pysdyttdd oma arki kes-

kelld pdivid ja astua toisen ihmisen arkeen. Normaali koulupiivi on
tdynnd tiiviitd suorituksia, jotka johtavat tavoitteisiin. Nyt oli osattava
nihdi kohtaamisen tirkeys suorittamisen sijasta. Kuvaustilanteiden
herkkyydessi tarkasteltiin, miti itsestd voi heijastaa ja peilata kuvat-
tavaan ja toisinpiin — millaisia jilkid kuvaushetket jittavit kuvaajaan.
Vanhuksia kuvatessaan oppilaat pohtivat yksilon eliminkaarta, omaa
historiaansa ja tulevaisuuttaan — yksilon henkilokohtaista aikajanaa.
Oppilaat ja vanhukset etsivit toisistaan pareja: ketkd muistuttivat
toisiaan? Millainen vanhus oli ollut nuorena ja millainen oppilas
saattaisi olla vanhana. Niitid pareja kuvaamalla oppilaat hahmottivat
konkreettisesti elimin kulkua.

Samalla kun projekti pyrki herittelemiin oppilaita nikemain
nykypidivin ilmiditd ja yksilon elimid niiden keskelld, se jisensi ny-
kyihmisen osuutta koko ihmiskunnan historiassa. Oppilaat tarkastelivat
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sitd elimin ketjua, johon jokainen ihmiskaari kuuluu yhteni palana.
Tihin liittyen teimme retkid Unescon maailmanperintokohteisiin ja
tutkimme kuvien avulla niitd merkityksii, joita historian siilytcimiselld
ja ymmirtimiselli on. Menneen arvostaminen antaa mahdollisuu-
den arvostaa myds nykyisyytti ja suunnitella tulevaisuutta kultcuurin
kestivi kehitys huomioon ottaen.

Taidetta arjen varrelta
Vikivalta

Lukiolainen Jenny jii pohtimaan vikivallan
erilaisia rooleja Kauhajoella tapahtuneen sur-
maty6n jilkeen. Hin keskittyi teoksessaan
vikivallan tekijdin. Hin kuvitteli tunteita ja
kokemuksia, lavasti tydskentelylleen sopivan
pelkistetyn studion ja kiytti kuvauksissaan
mallina nuorta miesti. Hin rajasi teoksensa
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ihmisen kehon eri
osiin kuvitellun vi-
kivallan teon aikana.
Hin kuvasi tiukasti
rajaten jannittyneitd
lihaksia ja jinteitd,
drtynyttd otsaa, kar-
juvaa suuta, vipittd-
vii leukaa sekd noy-
ryyttd, katumusta ja

epitoivoa paljastavia
ihmiskehon asento-
ja. Jenny kisitteli mustavalkoiset kuvansa vaikuttavan pelkistetyiksi,
mutta samalla ithmisyyttd huokuvan herkiksi. Hin teki teoksistaan
my®&s portfolion ja kirjan, jonka graafinen taitto ja suunnittelu tavoitti
aiheensa koskettavalla tavalla.

Minun maailmani

Tampereen yliopiston vanhasta kirjastosta 18ytyi kortistolaatikosto,
jonka elimi oli muuttunut tarpeettomaksi tietokoneiden myéti. Laa-
tikostosta tuli osa projektia ja lopulta osa niyttelyi. Se sai nimekseen:
"Minun maailmani”. Kitkimme sen sisille eri-ikdisten lasten ja nuorten
tekemid kolmiulotteisia tarinoita heiddn omasta elimistiin.

Laatikostossa oli 96 laatikkoa ja jokaisessa laatikossa yksi maa-
ilma. Osa maailmoista sisilsi jonkun konkreettisen yksityiskohdan
tai tapahtuman tekijin elimistd, osa maailmoista oli symbolisia, osa
abstrakteja mielentilan kuvaajia, osa haaveita ja unelmia. Yhteistd
niille oli se, ettd jokainen oli hyvin henkilokohtainen ja sisilsi palan
tekijinsi yksilollistd elimai.
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Yhden seitsemisluokkalaisen pojan tyén nimi oli “ikuinen kakko-
nen”. Siihen oli pelkistetty pyored mitali, jonka kyljessi oli luku kaksi.
Sen tekiji kertoi olevansa ikuinen kakkonen taitavan ja lahjakkaan
isoveljensi rinnalla.

Yksi koskettavimmista toisti lienee ollut “Musta lammas”. Tyshon
oli muotoiltu vihrei laidun ja punainen tupa. Keskelti laiduntavaa
valkoisten lampaiden laumaa nousi suuri kisi. Se oli verinen puh-
kaistuaan maan ja sen kimmenelli seisoi yksi pieni musta lammas.
Tyon tekiji oli lukion ensimmiisen vuoden opiskelija. Pari viikkoa
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tyon valmistumisen jilkeen hin kertoi minulle aikovansa lopettaa
lukion. Teoksesta alkoi paljastua tarinan mydtd uudenlaisia sisilesjd
ja merkityksid. Paremmin kuin sanat timi teos kertoi siitd sopeutu-
misen ja pidtoksenteon kamppailusta, jota vield aika pieni ihminen
oli sisillddn kiynyt.

Matematiikan kaksi opetusharjoittelijaa teki oman maailmansa
niistd mielikuvista ja tunnelmista, joita heilld oli juuri ennen en-
simmiistd omaa opetettavaa tuntiaan. Teoksessa opettaja on kuvattu
pieneni ja surkeana opettajanpdydin takana. Oppilaat ovat liskoja,
jotka hyppivit pulpeteilla kiiluvin silmin. Nekin oppilaat, jotka istuvat
kiltisti tuolillaan, ovat matelijoita. Todellisuudessa heihinkiin ei ollut
opetusharjoittelijoiden tarinan mukaan luottamista.

Pyérituolilla litkkuva Mirka halusi kisitelld lapsuutensa kokemus-
ta, kohtaamista Muori Menninkiisen kanssa. Muori Menninkdinen
esiintyi Sirkdnniemen lasten eldintarhan teatterilavalla. Mirka kivi
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pikkutyttdni pyorituolilla katsomassa esityksii ja tutustui niyttelijadn
henkilskohtaisesti. Muutama vuosi sitten naytteliji kuoli. Mirka kisit-
teli timin itselleen tirkein ihmisen kuolemaa ja omaa kokemustaan
teoksensa avulla. Tila oli hiljentynyt, tyhji, keskittynyt vain Mirkan
muiston ympirille.

Mirka etsi pitkiin tilaansa sopivaa nukkea, koska nuken piti olla
samannikéinen kuin Mirkan oma muisto itsestdin lapsena. Sen piti
tuntua tutulta. Mirka teki nukelle sopivan kokoisen pyérituolin kisi-
tydnopettajan avustuksella. Nayttelyn taidesuunnistuspdivinid Mirka
toimi niyttelyssi taideoppaana. Hinen ditinsi kivi katsomassa niytte-
lyn. Myos Aamulehti haastatteli Mirkaa. Niin syntyneet kokemukset
Mirka koki voimauttavana prosessina osana omaa kasvuaan.
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Kulttuurien kohtaamisia

Monikulttuurisuus on osa koulujen arkipaivii. Eris Iranista saapunut
lukiolaistyttd ei ollut maalannut koskaan aikaisemmin elimissidn.
Hin aloitti maalaamisen tiukkaa kaanonia noudattavilla koristeellisilla
teoksilla. Hin toisti tillaisia toitd lihes koneellisesti useita. Sitten hi-
nen maalauksiinsa alkoi ilmaantua valoja ja varjoja, perspektiivid seki
persoonallista siveltimen jilked. Kuitenkin pala koristeellisuutta siilyi.
My®és aiheet 16ytyivit tyton alkuperidisestd kulttuurista. Aloitettuaan
maalaamisen hin maalasikin sitten piivittdin koko lukion ajan. Maa-
laamisen avulla hin Kisitteli kasvuympiristojain ja siirtymisti toisesta
kulttuurista toiseen.

Sama tyttd oli mukana kuvanveiston kurssilla. Yhteistd kielti oli
vihin. Epiroin antaa hinelle kirvestd ja siporex-kived hakattavaksi
huomattuani hinen korkokenkinsi ja pitkit kyntensi. Olin varma,
ettd tyttd ei ollut koskaan koskenut suomalaiseen kirveeseen eiki tulisi
selviytymiin tehtivistd. Mutta hin hakkasi miiritietoisesti ja nopeasti
kirveelld kivestd norsun. Hin ymmirsi ja osasi paljon enemmin kuin
mini osasin odottaa. Koko tydskentelyn ajan tytto tiesi, mitd hin teki
ja mitd hin halusi. Taide osoittautui mainioksi erilaisten kulttuurien
viliseksi kieleksi ja tulkiksi arkisen koulupiivin keskella.

lhmisten vilisid suhteita

Oppilaat havainnoivat erilaisia ihmissuhteita ja niihin liittyvid toi-
mintakaavoja television ihmissuhdesarjoista. He pelkistivit havain-
tonsa maalauksiin ja veistoksiin. Peruskoululaiset tekivit ihmispareja
kipsiveistoksina: kuten alistaja ja alistuja. Valojen ja varjojen avulla
kipsin valkoiseen muotoon syntyi ohueksi viivaksi pelkistyneiti vihaisia
huulia, dkiisid silmit peittdvid kulmia, lempeitd noyrid silmidluomia
ja jinnittyneitd sisdinpiin imaistuja alahuulia tai poskia. Maalaukset
sisilsivit terdvid ja koskettavia huomioita, jotka ilmenivit virien va-
lumien, siveltimenliikkeiden ja symbolismin avulla.
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Merkkihenkilsita

Kahdeksasluokkalaiset nostivat teoksissaan esiin yhteiskunnan merk-

kihenkilot. He etsivit omasta
elimistiin tirkeitd henkiloiti
ja maalasivat niitd. Tuloksena
syntyi pupuja, nalleja, apinoita,
koiria ja hevosia. Maalauksiin
yhdistettiin kollaasitekniikan
avulla karvaa, kangasta, koru-
ja ja massasta tehtyjia muotoja.
Kiilapuukehyksiin pingoitetut
maalaukset kehystettiin kul-
taisiin paksuihin kehyksiin,
jotka tehtiin kisitydluokassa.
Nyt merkkihenkilot ovat esilld
Normaalikoulun auditoriossa
kommentoimassa omalla ole-
massaolollaan tirkeitd luentoja

ja kokouksia.
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Norssilaisten yhteiset rauhankyyhkyt

Koulun yhteisend toimintapdivini iso osa norssilaisista muotoili val-
koisesta rakennuslaastista oman rauhankyyhkynsi. Sommittelimme
linnut lentoon lihteviksi parveksi. Sama empatia, eettisyys, luovuus
ja keksimisen ilo, jonka oppilaat oivalsivat kuvataidetta tehdessiin,
kannattelee heidin ajatteluaan ja jatkaa kasvuaan elimin muilla osa-
alueilla.

Niin kuvataide sai tekijidnsi ja katsojansa pohtimaan hetkeksi
kasvuympiriston merkityksid. Sitd, miki lopulta elimissi on tirkeinti
- ARKIL.€
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TEKNOLOGIAA!

Perusasteen teknologiaopetuksen kehityshanke

Saija Artama & Hannu Lehti & Tero Luodeslampi

Tiivistelmi

Téknologiaa! on Tampereen normaalikoulussa toteutettava perusasteen
teknologiaopetuksen kehityshanke, jonka tavoitteena on uudistaa
koulun teknologiaopetusta ja luoda toimiva, yritysyhteisty6ti sisiltivi
kokonaisuus teknologiaopetukseen. Projektissa suunnitellaan ja raken-
netaan moderni oppimisympiristd ja jirjestetidn toimiva yhteistyd
automaatioyrityksen kanssa. Projektin rahoittajana toimii Teknologia-
teollisuuden 100-vuotissiitio. Projekti on aloitettu 1.1.2010.

Taustoja

Tampereen normaalikoulussa on jirjestetty teknologiaopetusta jo
vuosien ajan valinnaisaineena. Valinnaisaine on ollut suosittu ja sitd
on kehitetty yhteistyossi fysiikan ja teknisen tyén opettajien kesken.
Vihitellen on virinnyt idea lihted uudistamaan opetusta vastaamaan
entistd paremmin tydelimin tarpeita automaatiotekniikan alalla. Yritys-
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yhteistyon rakentaminen on koettu oleelliseksi keinoksi luoda oppilaille
realistinen Kkisitys yritysten ja tydelimin toiminnasta. Tdmi on ollut
alkusysdys Teknologiaa!-projektille. Projektin on mahdollistanut Tekno-
logiateollisuuden 100-vuotissddtion myontimi apuraha.

Teknologiaa!

Teknologiaa!-projektissa rakennetaan moderni oppimisympiristo, “teknolo-
giapaja”. Pajaan osallistuvat oppilaat vierailevat yrityksessd tutustumassa
kiytinnon automaatio-ongelmaan. Vierailun jilkeen he mallintavat
vastaavan ongelman tietokoneohjatulla rakennussarjalla. Mallit doku-
mentoidaan sihkéiseen oppimisympiristoon, jossa niihin voivat pe-
rehtyd muut oppilaat, vanhemmat, opettajat ja yritysten edustajat.
Projektissa luotavaa opetuskokonaisuutta esitelldin teknologiaope-
tuksesta kiinnostuneille opettajille jirjestimilld tiydennyskoulutusta.
Projekti tarjoaa my®s fysiikan opetusharjoittelijoille mielenkiintoisia
harjoittelumahdollisuuksia teknologiaopetuksen parissa.

Tavoitteet

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

Yritysvierailu lisdd oppilaan tietdimysti teollisuusyrityksen toi-
minnasta. Automaatio-ongelmaa ratkaistessa ja mallia rakentaessa
kehittyvit oppilaan mekaniikan rakennustaidot, sihkotekniikan taidot,
ohjelmointitaidot seki yhteistys- ja ongelmanratkaisutaidot.

Opetusharjoittelijoille teknologiapaja tarjoaa harjoitteluympiris-
ton, jossa yhdistyvit koulumaailma, teollisuusyritys ja yrityksen aidot
automaatio-ongelmat. He saavat kiytinnon kokemusta ongelmanrat-
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kaisutehtivien ohjaamisesta, toimintamalleista ja yhteistyoverkostojen
luomisesta.
arjoittelua ohjaaville opettajille teknologiapaja tarjoaa ympiriston,
Harjoittelua ohjaaville opettajille teknologiapaja tarjoaa ympirist
jossa ideoida, kehittdi ja testata kidytinnonliheisid teknologia-alan
projektitditd ja uusia toimintamalleja yritysten kanssa.

Ratkaisujen
esittely
yhteistyokumppaneille

Yritysvierailuilla
tutustutaan kaytannon
automaaticteknologiaan

Kuva 1. Periaatekuva Teknologiaa!

ietokone-chjattujen . . . . L. .
mallien suunnittelu -projektin yritysyhteistytsta
ja toteutus

Kéytannon jarjestelyt

Kevitlukukauden 2010 aikana on tutustuttu erilaisiin teknologiao-
petuksen vilineistdihin. 7eknologiapajan kiyttoon valikoituneen oh-
jelmoitavan Lego Mindstorms Education NXT -sarjan vahvuuksia
ovat sen tuttuus oppilaille, kohtuullinen hinta ja monipuoliset ra-
kennusmahdollisuudet. Lego-sarjan etuna on myos mahdollisuus
liittdd sithen Vernier-mitta-antureita. Kiyttoon on valittu myés Picaxe-
mikrokontrollerijirjestelmi. Sen etuja ovat edullisuus ja erinomainen
laajennettavuus. Sekid Lego Mindstorms ettd Picaxe-jirjestelmissi
ohjelmoinnin aloittamisen kynnys oppilaalle on matala. Picaxe-mikro-
kontrollereissa kiytetddn ilmaista ohjelmointiympiristod, joten oppilaat
voivat ohjelmoida kotonakin. Opetuksessa ja oppimisessa Picaxe- ja
Lego-jirjestelmi tukevat toisiaan. Projektin puitteissa on tutustuttu
my&s Festo MecLab, Fishertechnik ja Moway -laitteistoihin.
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Tampereen normaalikoulun teknologiaopetus koostuu kahdesta
kurssista: Mallintaminen ja Teknologiaprojekti. Mallintaminen on
kahdeksannella luokalla ja Teknologiaprojekti yhdeksinnelld luo-
kalla. Teknologiaal-projektissa suunniteltu opetus ja yritysyhteistyd
toteutetaan yhdeksisluokkalaisten kanssa Teknologiaprojekti-kurssin
puitteissa. Kurssin alkupuolella toteutetaan yritysyhteistyd ja loppuosa
kiytetdin Picaxe-laitteiden rakentamiseen ja ohjelmointiin.

Oppilaiden suunnittelemien, rakentamien ja ohjelmoimien laittei-
den dokumentointia varten kiytdssi on digitaalikamera ja sihkoinen
Moodle-oppimisympiristé. Ohjelmointi suoritetaan kannettavilla
minitietokoneilla. Fyysisesti teknologiapajaa pidetiin seki teknisen tyon
ettd fysiikan luokassa. Yhteistydyritykseksi on lupautunut Fastems Oy.
Opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen osallistuu teknologiaope-
tuksesta innostuneita harjoittelijoita.

Taulukko 1. Kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta

Oppitunteja Toiminta
(75 min)

Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education
4 NXT -sarjoihin.

Oppilaat tutustuvat oikeiden teollisuusrobottien toimin-

1 taan ja ohjelmointiin Fastems Oy:ssi ja pidsevit kiytti-

miin yrityksen harjoitusrobottia ja ohjelmoimaan siti.

Oppilaat rakentavat ja ohjelmoivat harjoitusrobotista mal-
lin Lego Mindstorms -sarjan ja muiden koululta l6ytyvien
Legojen avulla. Tavoitteena on rakentaa robottikisi, joka
6 pystyy tarttumaan kappaleeseen sekd nostamaan ja siirti-
miin sitd. Samalla oppilaat dokumentoivat tyonsi etene-
misti Moodleen sekid kommentoivat muiden oppilaiden

robotteja.

Oppilaat purkavat robottinsa ja jirjestivit osat paikoilleen

1 seki lukevat kommentteja roboteistaan.
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Kokemuksia

Lukuvuonna 2010-2011 teknologiaopetuksen valinnaisainekursseille
on osallistunut 43 oppilasta eli kolme ryhmii luokilta 8-9. Syksylld
ensimmiiseni aloittaneen yhdeksinnen luokan ryhmin kanssa on
toteutettu yritysyhteistyd. Ryhmin tydskentely jatkuu Picaxe-raken-
telun ja -ohjelmoinnin parissa keviilld 2011. Taulukossa 1 on esitelty
kurssin toteutunut aikataulu ja kiytinnon toiminta.

Kokemukset ovat hyvin positiivisia ja oppilaiden reaktiot innostu-
neita. Moodlen kiytts osana teknologiaopetusta toimii hyvin. Oppilaat
ovat tallentaneet Moodleen kuvia rakentamistaan laitteista ja niiden
ohjelmista. Oppilaat ovat myds kommentoineet tyonsi etenemisti
Moodleen, joten kurssin ulkopuolisen henkilon on ollut helppoa seura-
ta prosessia ja esittdd siitd kommentteja. Erityisesti yrityksen edustajan
kommenteilla on ollut oppilaille suuri painoarvo. Parannusehdotuksena
oppilaat ovat esittineet toiveen pidemmisti tydskentelyajasta.

Syksylli toisena aloittaneen yhdeksinnen luokan ryhmin kanssa
on jouduttu luopumaan yritysyhteistyosti oppilaiden tydelimiin tu-
tustumisjakson vietyd kurssista oppitunteja. Taulukossa 2 on esitetty
timin kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta.

Kurssin puitteissa on saatu arvokasta kokemusta yritysyhteistyoti
korvaavasta automatisoidun tehdaslinjaston mallintamisesta ja Picaxe-jir-
jestelmin kiytostd. Toteutunut aikataulu on ollut liian tiukka toimivan
tehdaslinjastomallin suunnittelulle ja toteutukselle. Erilliset laitteet
chtii rakentaa ja dokumentoida, mutta ei yhdistdd yhdeksi toimivaksi
kokonaisuudeksi. Idea on kuitenkin ollut oppilaista erittiin inspiroiva
ja sitd kannattaa kehittdd edelleen. Kuvassa 2 on yksi tehdaslinjaston
osa.

Ohjelmoitava Picaxe-mikrokontrolleri on niin ikidn ollut hyvi
valinta. Oppilaat ovat paisseet 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. Heidin kommenttiensa mukaan
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harjoittelu kursseilla on ollut avartavaa ja opettavaista, mutta toisaalta

tyoldstd laitteistoihin tutustumisen vaatiman ajan takia. Harjoittelijat

ovat tuottaneet ja testanneet hyvii materiaalia kurssien kiyttéon. Li-

siksi 3 harjoittelijaa tutkii osana opettajaopintojaan Lego Mindstorms
Education NXT -sarjan soveltuvuutta fysiikan tai automaatiotekniikan

opettamiseen.

Taulukko 2. Kurssin aikataulu ja toteutunut toiminta

Oppitunteja
(75 min)

Toiminta

Oppilaat tutustuvat uusiin Lego Mindstorms Education NXT
-sarjoihin.

Oppilaat suunnittelevat ja rakentavat Legoista automatisoitua
tehdaslinjastoa, jossa kappale kiertii laitteelta toiselle, esimer-
kiksi robottikidelti liukuhihnalle ja liukuhihnalta nosturille jne.
Samalla oppilaat dokumentoivat tyénsi etenemistd Moodleen

sekd kommentoivat muiden oppilaiden robotteja.

Oppilaat purkavat robottinsa ja jirjestivit osat paikoilleen

Oppilaat valmistavat piirilevyn, johon liitetiin Picaxe 08M-
mikrokontrolleri ja tarvittavat elektroniikkakomponentit.
Piirilevyyn voi liittid4 kaksi sisidnmenoa ja kolme ulostuloa.
Sisiinmenoina kiytetdin painonappi- ja magneettikytkimii.

Ulostuloihin liitetdin moottoreita, kaiuttimia ja ledeji.

Oppilaat opiskelevat Picaxe-mikrokontrollerin Basic-kielistd
ohjelmointia harjoitustehtivien avulla. Oppilaiden tehtivini
on saada kolme ulostuloihin kytkettyi ledii vilkkumaan halu-
amallaan tavalla tai tuottaa erilaisia 44nii ulostuloon liitetysti
kaiuttimesta. Nopeimmat ohjelmoijat ehtivit kokeilla taitojaan
esimerkiksi veikkauskoneen ohjelmoinnissa. Tuntien ohessa op-

pilaat my®s lukevat Lego-laitteidensa saamia kommentteja.
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Tulevaisuus

Teknologiakurssien tulevaisuus niyttdd hyviltd ja ne ovat suosittuja.
Picaxe-jirjestelmin kiytto vaatii opettajilta edelleen kouluttautumista
ja teknologiapajan oppilastydt jatkuvaa kehittimistd. Projektin tulevai-
suuden suurimpia haasteita on teknologiaopetuksen tiydennyskoulu-
tuksen jirjestiminen. Yhteistyokumppaniksi tiydennyskoulutuksen
jirjestimiseen on lupautunut tamperelainen Tevella Oy. Suunnitel-
missa on lisiksi hankittujen laitteiden kiyton laajentaminen fysiikan,
erityisesti mekaniikan opetukseen.®

Kuva 2. Yhdeksasluokkalaisen oppilasparin suunnittelema ja toteuttama
robottik&si

Linkkeja

* 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
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COMPLEX-HANKE

Lukion pitkdan matematiikan oppisiséltdjen ja
opetusmenetelmien kehittdminen

Jukka Mdnnisto

Tiivistelmi

Tampereen normaalikoulun lukion pitkdn matematiikan kehittimisessd
2000-luvulla ja Complex-hankkeessa ovat keskeisimpini taustamuuttu-
jina olleet seitsemin perustekijii ja nikékulmaa

¢ Matematiikka (TEORIA)

* YO-kirjoitukset

* Opetusharjoittelu

* Tietokoneperusteinen laskenta (Maple ja Scilab)
e Sovellukset (KAYTANTO)

¢ Jatko-opinnot

* Tidydennyskoulutus

Niiden nikékulmien yhteensovittaminen seki yhtiaikainen ja ta-
sapuolinen huomioiminen ovat olleet kohtuullisen iso ongelmien
vyyhti. Lopputuotteena ja tavoitteena on haluttu kaiken aikaa nihdi
syntyviksi kaksi koulukohtaista ylimdiriisti kurssia, jotka perustuvat
opetuskokeiluihin ja tietotekniikkaan ja joihin on laadittuna kokeiltu
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oppimateriaali ja joista olisi aidosti hydtyi erityisesti jatko-opinnoissa.
Lisiksi tavoitteena on ollut niiden kahden kurssin oppimateriaalin
laadinta.

Complex-hankkeesta

Lukion pitkin matematiikan oppisisiltdjen ja menetelmien kehittimi-
nen harjoittelukoulussa on piisiintdisesti moniulotteista ja konstikasta
tyotd. Erityisesti on pidettivd huolta lukiolaisten yleisestd osaamisen
tasosta, on huomioitava jatko-opintotarpeet ja on osattava lihestyd
asiaa sekd matematiikan teorian etti matematiikan sovellusten kaut-
ta. Harjoittelukoulun on myds samanaikaisesti kyettivi tarjoamaan
kehittimisideoita opetusharjoittelijoille, tarjottava asiasta tiydennys-
koulutusta ja huomioitava voimallisesti tietokoneiden hyotykiytto ja
etsittivi tietoteknologiaperusteisia ja matematiikan tyovilineperusteisia
ratkaisuja tukemaan lukiomatematiikan opintoja.

Pitkdn matematiikan kehittimistyd Tampereen normaalikoululla
on lukuvuosien 2001-2011 ajan suuntautunut tietotekniikkaa hyo-
dyntiviin opetussuunnitelman laajentamiseen kohden kahta koulu-
kohtaista lisikurssia

MAAIG Kompleksiluvut ja funktioteoria ja
MAAIL7 Matriisilaskenta ja vektorianalyysi.

Normaalikoululla nykyisin toteutettavan kurssin MAA16 Kompleksilu-
vut ja funktioteoria taustalla on useita suunniteltuja ja kokeiltuja kursseja.
Yhteisend nimittidjini on ollut tukeutuminen tietokonelaskentaan.
Kurssit ovat irtaantuneet tietotekniikan kursseista mm. nimikkeilld
Computer-algebra ja Tietokonelaskenta. Ongelmana vuosien varrella
on ollut se, ettd kurssien tulisi yhd enemmin tukea myds seki itse
ylioppilaskirjoituksia etti erityisesti jatko-opintojen aloittamista eri
tieteiden opintoaloilla. Ylipditiin tulisi kyetd madaltamaan kynnysti
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aloittaa mm. korkeakoulutasoiset jatko-opinnot. Kurssin MAA16
oppimateriaali viimeisimmassd muodossaan koostuu kokonaisuuksista
Kompleksiluvut, Funktioteoria, Differentiaali- ja integraalilaskenta seki Kvater-
niot (Minnists 2009). Nilld aihealueilla on kyetty 16ytimiin yhdistelma,
joka seki tukee tulevalta ylioppilaalta edellytettivii erikoistaitoja esim.
YO-kirjoituksissa tehtdvit 11-15 ettd antaa mahdollisuuden tutustua
matematiikkaan syvillisemmin ja myods matematiikan tyovilineoh-
jelmia kidyttden. Itse kurssin oppimateriaali on laadittu ja painettu
omakustanteena (Minnistd 2009).

Kurssilla kiytetyt ohjelmistot ovat vuosien varrella olleet Derive,
MathCAD, Maple, Mathematica, Matlab, Octave ja Scilab. Kaikki
kiyttokokemukset ovat lopulta johtaneet ensisijaisesti kahden ohjelman
kiytto6n. Maple vastaa ohjelmista kokemusten perusteella parhaiten
kiyttoliittymaltddn ja soveltuvuudeltaan lukion pitkilld matematiikalla
tavoiteltavaa tietokoneperusteista tukea kaikkiin muihinkin olemassa
oleviin kursseihin. Seilzb puolestaan tarjoaa ilmaisohjelmista kokemus-
ten perusteella parhaiten apua tietokoneperusteisiin kotitehtiviin ja
ns. omiin pienimuotoisiin tutkimustehtiviin. Vuosien aikana saadun
palautteen perusteella niiden ohjelmien kiyton opiskelusta on ollut
myShemmin erityisen suuri apu monien yliopistojen ja korkeakoulujen
eri laitosten matematiikkaohjelmien kiytén opiskelussa. Geometria-
osuuksissa kurssilla on siirrytty ohjelman Caprill sijaan kiyttimiin
verkosta tuttua ohjelmaa GeoGebra.

Lukuvuosina 2007-2009 hankkeessa tehtiin yhteisty6td Tampe-
reen teknillisen yliopiston matematiikan professori Sirkka-Liisa Eriksso-
nin kanssa projektissa "Matematiikka tieteiden kuningatar ja palvelija”, jossa
laadittua oppimateriaalia testattiin mm. Tampereen normaalikoululla.
Myshemmin timi oppimateriaali julkaistiin MFKA:n toimesta. Yh-
teisty6 oli antoisaa, mutta vahvisti edelleen Tampereen normaalikou-
lun lukion omaa ja omintakeista linjaa ottaa huomioon my®s se, ettd
pitkdin matematiikan opiskelijat valitsevat jatko-opintopaikoikseen
teknillisten alojen lisiksi my6s mm. matemaattis-luonnontieteellisii,
ladketieteellisii ja esim. kauppa- ja talousaloja. Niin ollen sen mate-
matiikan ylimiiriisen oppimateriaalin, jonka voi odottaa opiskelijan
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suorittavan, tulee palvella nuorten jatko-opintoja useammasta eri
nikokulmasta.

Pitkin matematiikan monien aiempien opetuskokeilujen seki
TTY-yhteistydn perusteella vektorilaskenta ja matriisilaskenta eriytyivit
omaksi uudeksi kurssiksi MAA17 Matriisilaskenta ja vektorianalyysi. Kurssin
oppimateriaali viimeisimmissi muodossaan koostuu kokonaisuuksista
Vekrorilaskenta, Matriisilaskenta, Vektorianalyysi,
Funktioteoria ja Sovelluksia (Minnists 2010).
Myés timin kurssin kirjallinen materiaa-
li on laadittu ja painettu omakustanteena
(Minnistd 2010). Lukuvuonna 2010-2011
kurssi on toteutettu ns. PAOK-tarjottimella

avoimena verkkokurssina, jolloin opiskelijoi-
ta on ollut mahdollista ottaa myés mm. Tampereen muista lukioista.
Kurssilaiset ovat kuitenkin olleet ensisijaisesti Tampereen normaalikou-
lun omia opiskelijoita. Jatkossa voikin odottaa, ettd Normaalikoulun
lukion omat opiskelijat valitsevat kurssia siind laajuudessa, ettd se
voidaan toteuttaa puhtaasti koulun omana kurssina — varsinkin, jos
pitkdn matematiikan opiskelu kyetiin nikemiin jatko-opintojen
kannalta merkitykselliseni suorituksena.

Complex-hankkeen aikataulu

Kehitystyon, oppimateriaalin laadinnan seki opetuskokeiluiden ja
itse opetuksen teorian tutkimisen aikataulu on piipiirteissiin 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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o MAA16 Kompleksiluvut ja funktioteoria koulun opetussuunnitelmaan
2006

e Differentiaalilaskennan osuuden lisiiminen ko. kurssissa 2006—
2008

* Vekrorilaskentaan liittyvid opetuskokeiluja 20042009

* Matriisilaskennan oppimateriaalin testausta 2006-2008

* TTY-yhteistyd: Matematiikka tieteiden kuningatar ja palvelija
2007-2010

* Mautriisilaskennan opetuskokeilu (toinen kierros) syksy 2009

* Vekrtorianalyysin opetuskokeilu (toinen kierros) syksy 2009

* Lukiolaisten asenne- ja tavoitekartoitus (toinen kierros) 2009

* Kurssin MAA17 oppimateriaalin tarkennettu laadinta 2009-2010

* MAAI7 Martriisilaskenta ja vekrorianalyysi koulun opetussuunni-
telmaan 2010

* Kurssien MAA16 ja MAA17 muodostaman kokonaisuuden siirti-
minen osaksi Tampereen normaalikoulun jatko- ja tiydennyskou-
lutustarjotinta sekd osaksi opetusharjoittelun havaintomateriaalia

* Tdydennyskoulutusta lukioiden matematiikan opettajille koulu-
kohtaisten kurssien laadinnasta ja toteutuksesta 2010
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Lopuksi

Keskeiseni tavoitteena Complex-hankkeessa
on ollut pyrkimys kisitelld asiakokonai-
suuksia matematiikalle ominaisella tavalla
ja tietotekniikkaa hyddyntien. Tavoittee-
na on ollut totuttaa tekemiin otaksumia,
tutkimaan niiden oikeellisuutta seki laati-

maan loogisesti perusteltuja pddttelyji ja
ratkaisuja sekd tutustua sovelluksiin. Toi-
saalta toteutetuilla kursseilla ja oppimateriaalia laadittaessa on pyritty
huomioimaan my®s lukio-opintoihin sisiltyvi pidttokoe sekd myds
erilaisten oppilaitosten piisykoeproblematiikka.

Palkitsevaa Complex-hankeen kannalta on kaiken aikaa ollut huo-
mata, etti lukion pitkin matematiikan kurssien sisiltjen huolellinen
suunnittelu ja sekd itse matematiikan tutkimusmenetelmien etti mydos
matematiikan opetusmenetelmien kehittiminen ovat yksi keskeisim-
mistid suomalaisen korkeaan teknologiaan perustuvan yhteiskunnalli-
sen menestystarinan kulmakivistd. Lukio-opiskelijat ovat tistd hyvin
tietoisia ja ovat olleet innolla valitsemassa hankkeen myoti Tampereen
normaalikoulussa toteutettuja koulukohtaisia syventivii ja soveltavia
kursseja. Huomion arvoista on my®s se, ettd Normaalikoulun lukion
pitkin matematiikan tuloksellisuus kokonaisuutena arvioiden ja YO-
kirjoituksilla mitattuna on parantunut koko 2000-luvun ajan.

Kaikki teknisten ja vihinkidin merkityksellisten luonnontieteel-
listen alojen ylioppilaspohjaiset jatko-opintopaikat perustuvat voimal-
lisesti matematiikkaan. Lukio-opetuksen tulee kuitenkin huomioida
myds se, ettd iso joukko pitkdn 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 itsenii-
seen, omintakeiseen, loogiseen, abstraktiin ja formaaleihin ajatustoi-
mintoihin kykenevit henkilot — myés heille tulee lukio-opetuksen
tarjota haasteita. Lukion pitkin matematiikan tulee antaa valmiuksia
tutkia ja kisitelld varsin vaikeatajuisia ja mutkikkaitakin struktuureja
koskevia aiheita — kuitenkin huomioiden asioihin liittyvit sovellukset
ja tietokoneiden mahdollistama apu. Nimi nikékulmat huomioiden
Complex-hankkeen tavoitteina on ollut mm. rohkaista opiskelijoita
kokeilevaan ja tutkivaan toimintaan tietokoneita hyddyntien, on-
gelmien ratkaisujen laadintaan ja omien konstruointien kriittiseen
arviointiin sekd totuttaa pitkdjinteiseen tyoskentelyyn avointen on-
gelmien parissa.

Ainakin jossain miirin tissi on onnistuttu ja on aika ottaa uusia
askeleita matematiikan opetuksen kehittimisen tielld. Lukion pitki
matematiikka ei vilttimited kaipaa lisid oppisisiltoji ja uusia asiako-
konaisuuksia, vaan pikemminkin aiempia tydtapoja monipuolistavia ja
ylipditiin uusia tapoja tyostid meneilldin olevia ns. pakollisia opintoja
— tdtd olisi syytd pohtia. &

Lisitietoja: jukka.mannisto@uta.fi
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MEKANIIKAN KAUSAALISUUS

Newtonin mekaniikka didaktisen fysiikan nakokulmasta

Tuula Oksman

Tiivistelmi

Tampereella on viridmissi yhteistydbmuotoja normaalikoulun, opet-
tajankoulutuslaitoksen ja teknillisen yliopiston kesken. Osana titd
yhteistyotd valmistelen mekaniikan kausaalisuutta kisitteleviid lisen-
siaattityotini Tampereen teknilliseen yliopistoon. Tyossini tutkin,
minkilaisia ongelmia lukio-opiskelijoilla ja korkeakouluopiskelijoilla on
mekaniikan syy-seuraus -suhteen eli kausaalisuuden ymmirtimisessi.
Yritin 18ytdd uusia nikokulmia mekaniikan opetukseen tutkimalla
muun muassa ennakkokisitystestien paljastamia virhekisityksid sekd
ongelmia, joita aiheutuu silloin, kun fysikaalinen todellisuus jii ma-
temaattisten yhtildiden taakse.

Fysiikan metodi — kokeellisuus ja eksaktisuus

Luonnontieteilld ja varsinkin fysiikalla on ollut tirkei maailmankuvaa
rakentava merkitys. Maailmankuvaamme ovat muokanneet Koper-

93



nikuksen, Keplerin, Galilein ja Newtonin tutkimukset taivaankap-
paleiden liikkeistd, litkeilmidisti ja ilmioihin vaikuttavista tekijoista.
Tutkijat piisivit uuden tiedon #irelle siirtyessdin kaukoputkien direen
ja laboratorioihin. Empiirisistd havainnoista etsittiin ja 18ydettiin
invariansseja, ja kisitys todellisuudesta rakennettiin niiden havain-
tojen pohjalta. Juuri timi on fysiikan metodi. Se tutkii kokeellisesti
luonnonilmisiti, ja koetulokset esitetidn eksaktisti matemaattisessa
muodossa.

Ajatus havainnoista tiedon perustana on lihtokohtana myos
nykyisessd fysiikan opetuksessa. Opetussuunnitelmien asettamissa
fysiikan opetuksen tavoitteissa on vahva pyrkimys kokeellisuuteen
ja eksaktisuuteen. Perusasteella fysiikan opetuksen ydintehtivini on
syventdd oppilaan tietimystd fysiikasta ja kisitystd fysikaalisen tie-
don luonteesta sekd vahvistaa kokeellisen tiedonhankinnan taitoja.
(Tampereen normaalikoulun opetussuunnitelma.) Lukion fysiikan
syventivilld kursseilla tavoitteena on, ettd opiskelija tutustuu klassisen
fysiikan osa-alueisiin ja tutkii luonnon ilmigitd sekd mallintaa ja esittdd
niitd matemaattisten ja graafisten menetelmien avulla (Tampereen
normaalikoulun opetussuunnitelma).

Fysiikka tieteend on kokeellinen ja eksakti (Kurki-Suonio et al.
1998). Kaikilla fysiikan teorioilla on empiirinen pohja, ja fysikaalinen
tieto on aina kokeellisesti perusteltua. Fysiikka on luonnontieteistd
eksaktein: teorian tulee vastata havaintoja niin tarkasti kuin havain-
toja pystytdin tekemiin. Tdmin eksaktisuuden vaatimuksen takia
matematiikalla on tirkei vilinearvo fysiikassa.

Newtonin mekaniikka — mekaaninen maailmankuva

Fysiikan osaa, joka tutkii litkkeitd ja niihin vaikuttavia tekijoitd, sa-
nomme mekaniikaksi. Se on koko fysiikan lihtokohta. (Laurikainen
1973.) Newtonin mekaniikalle eli klassiselle fysiikalle on tunnusomaista
mekaaninen maailmankuva ja kausaalisuus — syyilmio aiheuttaa seu-
rausilmion.
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Newtonin mekaniikka on ihmisen oman suuruusluokan ilmisi-
den teoria, jolla on laaja pitevyysalue. Se ei kuitenkaan pide kaikissa
olosuhteissa, vaan vastaan tulee niin kvanttimekaaninen kuin suhteel-
lisuusteoreettinenkin raja. Newtonin mekaniikka on ainut fysiikan
teoria, jota kisitellddn koulukursseissa. Koulukursseissa perehdytiin
Newtonin peruslakeihin, jotka kuvaavat erilaisissa vuorovaikutuksissa
ilmenevii voimia. Nimi kolme tuttua peruslakia ovat jatkuvuuden laki,
dynamiikan peruslaki seki voiman ja vastavoiman laki. Vuorovaiku-
tuksissa on aina kaksi kappaletta ja vuorovaikutus aiheuttaa kaksi yhti
suurta vastakkaissuuntaista voimaa, jotka muuttavat vuorovaikuttavien
kappaleiden liiketti tai muotoa. Vuorovaikutus on siis syyilmid, jonka
suuruutta voidaan kuvata voimalla, ja kaikki liiketilan muutokset ai-
heutuvat vuorovaikutuksista. Liiketilan muutos tai kappaleen muodon
muutos on seurausilmio.

Klassisessa mekaniikassa kisitelldan liikeilmiditd matematiikan
avulla. Tarkastelun pohjana on koordinaatisto, jonka avulla kappaleen
paikka on miiritelty paikkavektorin (T ) avulla. Kisiteltivit kappaleet
oletetaan pistemiisiksi, jolloin voidaan puhua massapisteesti ja sen
tarkasta paikasta tiettynd ajanhetkeni. Newtonin mekaniikan perustana
on my®ds ajan absoluuttisuus eli aika on kaikille havainnoitsijoille sama.
Kuvattaessa kappaleen liiketti tarvitaan kisitteitd nopeus (V) ja kiih-
tyvyys (@), jotka my&s ovat ajan funktioita. (Laurikainen 1973.)

Jos liikkeessi tunnetaan paikkavektori ajan funktiona, niin no-
peus ja kiihtyvyys voidaan miirittdd matemaattisesti, silli nopeus on
paikkavektorin derivaatta ajan suhteen ja kiihtyvyys on nopeusvektorin

r=r(t)
v =v(t)
a=a(t)

derivaatta ajan suhteen. Massapisteen nopeus ja kiihtyvyys eivit siis ole
toisistaan riippumattomia, vaan paikkavektori midrii ne yksikisittei-
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sesti. Kéddntien kiihtyvyyden avulla voidaan integroimalla midrictdd
nopeus ja edelleen massapisteen paikka. (Laurikainen 1973.)
Vuorovaikutus on syyilmio, jota mitataan voimalla, ja kappaleen
liiketilan muutos on sen seuraus. Newtonin liikeyhtils (Z F=ma)
tekee mahdolliseksi massapisteen liikkkeen matemaattisen hallinnan,
jos massapisteeseen vaikuttavat voimat tunnetaan. Timi matematiikan
eksaktisuus on Newtonin mekaniikan esittimin mekaanisen maail-
mankuvan perusta. Kaikki liikeilmitt voidaan hallita laskennallisesti
menneisyyteen tai tulevaisuuteen. (Laurikainen 1973.)

Opetuksen haasteet
Virheelliset ennakkokadsitykset

Opiskelijoilla olevia mielikuvia ja uskomuksia luonnonilmisiden se-
lityksistd kutsutaan ennakkokisityksiksi, ja niitd ennakkokisityksid
voidaan testata. Tutkimusten mukaan ennakkokisitykset ovat kohta-
laisen pysyvid ja usein ristiriidassa luonnontieteellisen tiedon kanssa.
Monet ennakkokisityksistd ovat samantapaisia kuin luonnontieteiden
historiassa esiintyneet virhekisitykset ovat olleet. (Lavonen et al.) Aris-
toteleen liikeopissa oli /itkevoima’, joka aiheutti kappaleille liikkeen,
ja kun litkevoima lakkasi kappale pysihtyi. Tyypillinen mekaniikan
kausaalisuuteen liittyvi virheellinen ennakkokisitys on, etti tasaisen
litkkkeen yllipitimiseen tarvitaan aristoteelinen liikevoima. Ennakkoka-
sityksen mukaan my®s jatkavuuden laki voi tuntuu virheelliselti, silli
litkeilmi6issi maan pinnalla kappaleet lopulta pysihtyvit. Opettajan
on tiedettivi opiskelijoiden virheelliset ennakkokisitykset ja saatava
my®&s opiskelijat tietoisiksi niistd. Vasta timin jilkeen opiskelijat voivat
oppia pois virhekisityksistd seki rakentaa (konstruoida) uudet kisitteet
ja mallit omakohtaisten havaintojen ja ajattelun pohjalta.
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Mekaniikan matemaattisuus

Mekaniikan opetuksessa laskennallisilla tehtivilld on keskeinen asema,
silld niiden avulla opetetaan kiyttimiin mekaniikan lakeja, malleja
ja teoriaa ilmién kuvaamisessa ja kvantitatiivisessa kisittelyssi. Jos
fysikaalinen todellisuus ji3d matemaattisten yhtildiden taakse, ope-
tukselle asetetut keskeiset tavoitteet eivit toteudu. Fysiikan harjoitus-
tehtivissd pelkkien kaavojen ja laskutoimitusten kiytto ns. kaavatauti
hiamireidd fysitkan empiiristd luonnetta. Kurki-Suonioiden (1889)
mukaan opettajan tunnilla suorittamat laskuesimerkit ovat “teorian
demonstraatioita’, mutta opiskelijoille annettavat harjoitustehtivit
vaativat opiskelijalta akdiivista tydskentelyi, ja ne ovat “teorian la-
boratorioharjoituksia”. Hyvissi laskutehtivin ratkaisussa ilmenee
fysikaalisen tiedon luonne, ilmididen ja teorian vilinen vastaavuus,
kisitteiden empiiriset merkitykset seki lait ja niiden pitevyysalueet.
(Kurki-Suonio et al. 1998.)

Opetuksessa on tirkeii, ettd suureista kiytetddn niiden nimii (ei
pelkkii tunnuksia) seki korostetaan suureiden ja lakien merkityksii ja
pitevyysalueita. Niin vahvistetaan opiskelijoiden mielikuvia siiti, ettd
merkitykset syntyvit ensin, ja merkitysten pukeminen symboliseen
muotoon, kisitteiksi, suureiksi ja yhtildiksi vasta myshemmin. Ope-
tuksen luonnollinen suunta on Kurki-Suonion mukaan konkreettisesta
kohti abstraktia eli havainnoista kohti teoreettista mallia.

Johtopiditokset

Mekaniikan kausaalisuutta kisittelevi tutkimukseni on alkuvaiheessa,
ja tutkimusongelmat ja tutkimusmenetelmit ovat vasta hahmottumas-
sa. Aihe on mielenkiintoinen, silli mekaniikka ja kausaalisuus ovat
hallitsevassa asemassa fysiikan opetuksessa. Ilmisilli ja teorialla on
vastaavuus, kisitteilld on empiiriset merkitykset seki laeilla pitevyys-
alueet. Newtonin mekaniikan esittimi mekanistinen maailmankuva ei
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kuitenkaan vastaa todellista kuvaa maailmasta (eiki fysiikasta tieteen),
silld todellisuus on huomattavasti monimutkaisempi ja kaoottisempi.
Silti Newtonin mekaniikan avulla on hyvi opettaa fysiikan metodia
- kokeellisuutta ja eksaktisuutta seki fysikaalisen tiedon luonnetta.®
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KOHTAAMISIA VERKOSSA

Verkko-opetuksen kokeiluja uskonnon opetuksessa

Tuovi Pddkkonen & Minna Torrénen

Tiivistelmi

Tampereen normaalikoulun peruskoulun uskonnonopetuksen Koh-
taamisia-hankkeessa v. 2005- 2009 tutustuttiin Tampereen seudun
uskonnollisiin yhteisoihin ja kansalaisjirjestihin. Teimme vierailuja ja
kiytimme sihkéisid oppimisympiristoji, erityisesti moodlea. Oppilai-
den enemmistén kokemuksien mukaan moodle sopii uskonnonopetuk-
seen hyvin tai erittdin hyvin. Oppimateriaaleja pidettiin ajankohtaisina
ja selkeini. Hankkeen seurauksena Normaalikoulun perusopetuksen
uskonnossa on kiytetty sihkéisid oppimisympiristdji.

Lukion uskonnon kolmannessa kurssissa Ihmisen elimi ja etiikka
kokeiltiin tutkivaa oppimista syksylld 2010. Kokeilun tuloksena nousi
esiin kolme asiaa: koko kurssin rytmitys, kirjan ja kokeen merkitys
seki opiskelijan itseohjautuvuus. Tutkiva oppiminen ei vastannut
kaikkien opiskelijoiden toiveita. Opiskelijat havaitsivat, ettd he tar-
vitsisivat tiukempia rajoja ja aikatauluja motivoituakseen. Tutkivan
oppimisen tydtapa jatkuvine keskusteluineen ja toisten ryhmien tdiden
kommentointeineen koettiin kuitenkin mys hyddyllisend ja tietoa
syventivini. My6s opettaja joutuu etsimain rooliaan tissd prosessissa.
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Kohtaamisia-hanke peruskoulun uskonnossa

Opetushallitus arvioi uskonnon oppimistuloksia vuonna 2001. Tulok-
set julkaistiin raportissa Uskonnon, eliminkatsomustiedon ja tapa-
kasvatus — oppimistulosten arviointi perusopetuksen piittovaiheessa.
Raportin mukaan kaikkien katsomusaineiden oppimistulokset olivat
vain tyydyttivid. Uskonnonopetuksessa oppilaiden ongelmaksi ha-
vaittiin kokonaisuuksien riittimiton hallinta ja tiedon pirstaleisuus.
(Rusama 2002.) Olemme huomanneet, etti erityisesti kirkkohistorian
kurssi on 8. luokan oppilaista usein raskas. Tdmi voi johtua kurssin
kirkkotieto- ja historiapitoisuudesta sekd nuorten ikivaiheesta. T4lloin
esimerkiksi kurssin sisiltod ja uskonnollisia auktoriteetteja voidaan
pitii itselle etdisend ja omalle eliminpiirille vieraana.

Opetushallituksen raportin tulokset ja pyrkimys oppilaiden moti-
voimiseen saivat meidit 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 seki
hankkeessa hyviksi havaittujen menetelmien muuttuminen osaksi
koulun pysyvid kiytintsji. Hanketta toteuttamassa olivat uskonnon-
opettajat Katri Hanki, Tuovi Piikkonen ja Minna Térrénen.

Hanke pyrki tekemiin Tampereen seudun kirkkokunnat ja kansa-
laisjirjestot tutuiksi ja rohkaisemaan heitd tutustumaan niiden toimin-
taan. Halusimme kasvattaa kulttuuriset juurensa tunnistavia, aktiivisia
nuoria kansalaisia. Tavoitteena oli myés verkko-oppimisvalmiuksien
parantaminen. Verkko-oppimisessa korostuvat kirjoittamisen ja luke-
misen taidot. Matikaisen (2005) mukaan oppilaan tiytyy sopeutua
verkossa kirjoittamiseen ja tekstimaailmaan. Osa oppilaista voi olla
enemmainkin auditiivisia, joten heille timi vaatimus voi tuottaa hanka-
luuksia. Siksi pidimme tirkeind my®s vierailuja kristillisiin yhteis6ihin
ja kansalaisjirjestoihin.
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1)

2)

3)

Kulttuuriset juurensa tunnistava, aktiivinen nuori kansalainen

Kahdeksasluokkalaisten maailmankuvassa uskonto, kulttuuri ja
yhteiskunnallinen vaikuttaminen hahmottuvat usein irrallisina,
toisistaan riippumattomina ja pirstaleisina osa-alueina. Tdmin
vuoksi on tirkei, etcd hankkeen avulla pyritdin kokonaisuuksien
hahmottumiseen, uskonnon ja kultcuurin yhteyksien tiedostamiseen
seki yksilon aktiiviseen toimintaan yhteiskunnallisella tasolla.

Itseniiinen ja yhteistyokykyinen verkko-oppija

Verkko-opiskelutaidot ja itsendinen tiedonhankinta ovat olennainen
osa elinikdistdi oppimista. Monelle kahdeksasluokkalaiselle tyds-
kentely sihkoisessi oppimisympiristossd on uutta. Siksi kehitei-
mishankkeessa hyddynnetiin verkko-oppimisympiristéd. Verkon
kautta hankitaan tietoa ja ollaan monipuolisessa vuorovaikutuksessa
uskonnollisten ja muiden yhteisdjen kanssa. Hankkeen tavoitteina
on kehittdd oppimista verkko-oppimisympiristdssd. Ndin kehitetddn
oppilaiden tiedonhankintataitoja seki verkko-oppimisessa tarvittavia
sosiaalisia taitoja.

Pirkanmaan uskonnolliset yhteisot ja kansalaisjiirjestit tutuiksi

Koska kohtaaminen ja vaikuttaminen eivit voi tapahtua vain tieto-
verkon kautta, hankkeen olennaisena osana on paikallisiin uskon-
nollisiin ja muihin yhteiséihin tehdyt vierailut. Ne tdydentivir ja
syventivit verkon kautta saatua tietoa ja kontakteja. 8.- luokkalaiset
saavat tietoa lihiympiristdnsi suurimpien seurakuntien toiminnasta,

luonteesta sekd merkityksesti.
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4)  Opetusharjoittelun ja uskonnonopetuksen kebittiiminen Pirkan-
maalla

Hankkeen tavoitteena on edistdd myds opettajien ja opetushar-
joittelijoiden TV T-taitoja. Hanke mahdollistaa opetusharjoittelun
monipuolistumisen erilaisia oppimisympiristdji kiyttimilld. Ta-
voitteena on, ettdi Tampereen normaalikoulun uskonnonopettajat
antavat tiydennyskoulutusta muille Pirkanmaan seudun uskon-
nonopettajille. Niin hankkeen kautta saavutetut tiedot, taidot ja

toimintatavat hyddyttivit uskonnonopetusta laajemminkin.

8. luokan kirkkohistoriaa ja kirkkotietoa opiskeltiin luokassa, verkossa
ja lahiympiriston uskonnollisissa yhteisdissid. Kehitimme yhteistydtd
paikallisten seurakuntien kanssa. Yhteistyotahot olivat: Viinikan evan-
kelisluterilainen seurakunta, Tampereen ortodoksinen seurakunta,
Katolinen Pyhin ristin seurakunta ja Tampereen Helluntaiseurakun-
ta. Oppilasryhmit vierailivat nididen seurakuntien kirkoissa ja saivat
samalla tietoa seurakuntien toiminnasta. Tutustumiskiyntien jilkeen
oppilailla oli vieli mahdollisuus kysyi mahdollisia lisikysymyksid seu-
rakunnan tyontekijoiltd sihkdpostin kautta. Verkossa oppimisalustana
kiytettiin moodlea. Sielld etsittiin tietoja, tehtiin valmiita tehtivii ja
tuotettiin omaa materiaalia.

Lukuvuosina 2006-2007 uutena alueena otettiin mukaan 9.
luokkien etiikka. Tarkoituksena oli tydskennelld osittain verkossa ja
kehittdd yhteistydti erilaisten jirjestdjen kanssa. Yhteistyokumppa-
neita olivat: Reilun kaupan puolesta ry, SPR, Amnesty International,
Seta ry seki eldinsuojelujdrjestot. 9. luokalla oppilaat suunnittelivat
ja toteuttivat valitsemastaan teemasta kiytinnon projektin. Projekti
liittyi ihmisoikeuksiin ja kestiviin kehitykseen. Oppilaat toteuttivat
teemapiivinavauksia ja osallistuivat jirjestjen toimintaan ja SPR:n
varainhankintaprojektiin.

Keviilld 2007 Minna Térrénen kartoitti oppilaiden kokemuksia
Kohtaamisia -hankkeesta ja sen tavoitteiden toteutumisesta 8. luokan
opetuksessa kyselytutkimuksessa (N=31). Tutkimuksessa kysyttiin mm.
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oppilaiden nikemyksii Moodlen soveltumisesta uskonnonopetukseen.
Ehdoton enemmisté oppilaista katsoi sen sopivan uskonnon opiskeluun
melko hyvin tai erittdin hyvin (yhteensi 87 %). My®és vuorovaikutus
oppilaiden kesken (66%) ja oppilaan ja opettajan (23%) vililli toteutui
tutkimuksen mukaan hyvin. Oppilaiden mielestdi Moodle-opiskelu
vaati erityisesti yhteistyo- ja tiedonhankintataitoja (72%) seki kykyi
itseniiseen tyoskentelyyn (26%). 58 % vastaajista katsoi kurssilla
kiytettyjen oppimateriaalien olleen ajankohtaisia ja 77% selkeitd.
Suurin osa oppilaista (84%) piti Moodlea teknisesti toimivana oppi-
misymparistond.

Eris hankkeen tavoitteista oli kehittdd uskonnonopetusta ja ope-
tusharjoittelua Pirkanmaalla. Syksylld 2009 jirjestimme Tampereen
seudun uskonnonopettajille verkko-opetuksen koulutusiltapdivin.
Hankkeemme osui aikaan, jolloin verkko-opiskelu oli varsin uutta
ylikoulun oppilaille. Monelle tydskentely tietokoneluokassa ja vie-
railut olivat mukavaa vaihtelua verrattuna opettajajohtoiseen opetuk-
seen. Huomasimme my®és, ettd kun uutuudenviehitys alkoi karista
ja sosiaalisen median kiyttd arkipidiviistyd, verkko-opiskelu kohtasi
samalla tavalla ongelmia kuin perinteinenkin opetus. Tietojen etsi-
minen laajasta materiaalista ja luetun syvillinen ymmirtiminen ovat
perustaitoja, jotka on opeteltava kiytettiinpd materiaalina sitten verk-
kosivua tai kirjaa. My6s opetuksen eriyttiminen verkkotydskentelyssi
on luontevaa. Tunnolliset ja opintoihin suuntautuneet oppilaat saavat
edetd omaa tahtiaan ja opettaja voi kiyttid enemmin aikaa ohjausta
tarvitsevien kanssa.

Tutkivan oppimisen kokeilu lukion
Ihmisen eldmdi ja etiikka-kurssissa

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

Olemme huomanneet, etti vaikka Moodle ja verkko-oppiminen
ovat tulleet meille osaksi normaalia koulun toimintaa, toiminta on
pitkilti tiedon omaksumista ja opettajan rajaamien tehtivien suoritta-
mista. Koulu opettaa piiasiassa selviytymiin koulun omista oppimis-
tilanteista, mutta ei anna riittdvii taitoja ja strategioita tehokkaaseen
ongelmanratkaisuun tosielimin monimutkaisissa tilanteissa (Collin et
al. 2003). Vaikka opiskelija olisi itse aktiivinen perinteisessi luokka-
opetuksessa, ei suhdetta kisiteltdviin asioihin vilttimittd synny. Mo-
nella motivaationa on ainoastaan kokeesta selviiminen. Hakkaraisen,
Lonkan ja Lipposen (2005) mukaan tutkivassa oppimisessa yksilo
ohjaa omaa oppimistaan ja asettaa itse ongelmia, rakentaa niistd omia
kisityksidin ja etsii syventivii tietoa selittdiikseen ja ratkaistakseen
ongelmia. Menetelmi yhdistdd yksilollisen tydskentelyn ja yhteisollisen
tiedon rakentamisen.

Syksylld 2010 Tuovi Pdiikkonen kokeili tutkivaa oppimista lukion
uskonnon kurssilla (UE3). Pyrkimykseni oli motivoida ja sitouttaa
opiskelijat omaan tyshénsi. Kurssin alussa ei jaettu listaa toivottavista
esitelminaiheista, vaan opiskelijat etsivit itse opetussuunnitelman ja
kirjan avulla mielenkiintoisia kysymyksenasetteluja ja loivat omia tyds-
kentelyteorioitaan ja arvioivat hypoteesejaan kriittisesti. Ainoastaan
sellaiset aiheet, joita opiskelijat eivit valinneet, kisiteltiin opettajan joh-
dolla. Opiskelijat tyostivit kurssin aiheita kahdella tutkimuskierroksella
eri ryhmissd. Tyoskentely tapahtui piiosin tietokoneluokassa. Omassa
luokassa esitettiin ja purettiin keskustellen opiskelijoiden tutkimuksia.
Toisten ryhmien t3itd seurattiin ja kommentoitiin moodlessa ja face-
book-sivulla matkan varrella useita kertoja tai oikeastaan koko ajan.
Sivustoilla keskusteltiin ja jaettiin toisille linkkeji ja valmiita toiti.

Kokeilun tuloksia analysoitiin opettajan havaintojen ja opiske-
lijoiden kirjallisen palautteen perusteella. Kokeilun tulokset voidaan
kiteyttdd kolmeen nikokulmaan:
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1) koko kurssin rytmi, 2) opiskelijan itseohjautuvuus ja 3) kirjan/ko-
keen merkitys. Verkon kiytto tutkivassa oppimisessa punoutuu siis
tiiviisti koko opetukseen. Hypoteesina oli, ettd opiskelijat kritisoi-
vat sitd, ettd nidin ei ehditd kisitelld kaikkia kirjan aiheita. Tami
olikin totta. Osan mielestd aikaa meni hukkaan ja vapaus altisti
laiskottelulle. Kaikkia ei tietokoneen kiyttd koulussa inspiroinut.
Opiskelijat kaipasivat enemmin opettajan opetusta ja ehdottiva, ettd
tutkimusten tekemiseen kiytettiisiin vihemmin aikaa. Tehokkuutta
kaipasivat erityisesti ne motivoituneet opiskelijat, jotka pystyvit
ottamaan hyddyn irti opettajajohtoisuudesta. Heistd muutos tun-
tui menetykseltd. Rissasen (2002) mukaan tutkiva oppiminen on
vaativaa ja vie enemmin aikaa kuin opettajajohtoinen opetus. Siksi
siind pitiisi keskittyi kurssin tirkeimpiin kysymyksiin ja menetelmii
tulisi kidyttdd muiden opetusmenetelmien rinnalla.

Osa palautteen antajista kehui tydtavan hyddyllisyyttd, viihtyisyyttd,
mielekkyyttd, vastuullisuutta ja itseniisyyttd. Erityisesti keskustelua
tyon tekemisen aikana verkossa ja purkamisen yhteydessi kiiteltiin.
Opettajan nikokulmasta keskustelu verkossa oli hyvinkin keskicty-
nytti ja tasokasta, mutta luokassa purkutilanteet eivit olleet kovin
onnistuneita. Ehkd tutkivassa oppimisessa ei ehdi syntyd omaa
”paikkaa” luokkaan. Tydskentely kahdessa eri tilassa ei tukenut oman
reviirin rakentamista ja oman paikan 18ytimisti luokkahuoneessa.

Osa opiskelijoista oivalsi ristiriidan sen vililld, mitd hin voisi tehdd
ja mitd hin ei tee. Itseruoskinnan jilkeen ratkaisuksi ehdotettiin, ettd
opettaja asettaa tiukat rajat tydskentelylle eiki anna litkaa [6ysdd.

Kurssin optimaalinen rytmitys olisi opiskelijoiden mielesti seuraava:
1) teoria opettajajohtoisesti joko alussa tai ripoteltuna matkan varrelle,
2) tyoskentely itseniisesti ja 3) toiden perinpohjainen purku ja

keskustelu. Jatkuva keskustelu ja tutkimusten kommentointi on
tutkivan oppimisen periaatteista kaikkein hysdyllisin. Se my®s
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syventid loppukeskusteluja. Opettajan kannalta tutkivan oppimi-
sen suurin haaste on 18ytii itselle sopiva rooli ja mairitead, kuinka
paljon ja milloin puuttua itseniiseen tyshon. Okulovin (1999, 50)
mukaan verkko-oppimisessa opettajasta tulee oppimisen ohjaaja,

jolla kuitenkin on edelleenkin kasvatusvastuu ja auktoriteetti.

Itseohjautuvuus on vaikea laji. Perinteisesti hyvit ja opettajalle "helpot”
opiskelijat eivit vilttimittd ole kaikkein itseohjautuvimpia. Mitd varten
koulussa opiskellaan? Tutkiva oppiminen verkossa herittid kysymyksen,
mihin oppikirjaa ja koetta tarvitaan. Haluavatko opiskelijat kisitelld
kirjaa siksi, ettd siitd kysytdin kokeessa? Onko kirja itseisarvo ja koe
opiskelun laadun tae? Vai toimiiko koe vain ddrimmaiisend motivoin-
tikeinona? Eiko riitd, ettd opiskelija kirjoittaa auki sen, mitd kurssin
syvillisesti edes jotain kuin opiskella vain koetta varten? Toisaalta miksi
oppikirja pitiisi heittdd pois? Rajoittaako se ymmairryksen syntymista?
Oppikirja on systemaattinen esitys, johon on hyvilli tyylilli koottu ja
valikoitu keskeiset kurssin asiat. Sen kiyttd on suomalaisessa koulussa
opetuksen kivijalka. Ehki vain asenne pitiisi muuttaa: kirjaa voidaan
kiyttdd yhteni lihteend 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 8" 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.

109



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 ¢) 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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OPETTAJA TIETEEN TEKIJANA






KAY KUUNTELEMAAN!

Ainikavely-metodi ja diniympiriston havainnointi

Olli-Taavetti Kankkunen

Tiivistelmi

Artikkelini otsikko viittaa siihen, ettd mitd tahansa kivelyd — milloin
vain ja missi tahansa ympiristossd — voidaan kutsua dénikivelyksi, jos
Tutkimusmetodina #inikively voidaan mairitelld ddniympiriston ja
ddnimaiseman moniulotteiseksi empiiriseksi tutkimusmenetelmiksi ja
luovaksi kiytinnoksi, jonka tarkoituksena on jonkin tietyn, maantie-
teellisesti rajatun paikan ddnimaiseman havainnoiminen ja dinellinen
tunnistaminen.

Aiinikiivelyyn, joka on yksi dinimaisematutkimuksen vanhim-
mista tutkimusmenetelmistd, on alusta alkaen liittynyt seki taiteellisia
ettd pedagogisia merkityksii ja tavoitteita. Tdmin vuoksi oletan, ettd
ddnikavelyi voidaan kiyttdd perusopetuksessa joko lihes sellaisenaan
tai edelleen soveltaen kuuntelukasvatuksen metodina. Tiltd pohjalta
artikkelini pagasiallisena tehtivini on pohjustaa dinikively-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)

Ainiympiristo ei ole tieteellisen kiinnostuksen kohteena mitenkiin
uusi ilmio. Jo Pythagoras (582-496 eaa) tutki dinten vilisid suhteita
sivelasteikossa. Adneen tutustuminen eri oppiaineiden nikokulmista
koulussa (esimerkiksi dini fysikaalisena ilmiéni, informaationa tai
kuulon diniaistimuksena) tai d4nen pitiminen musiikkikasvatuksen
tapaan koko opetuksen lihtokohtana (Linnankivi & al. 1981, 282)
ei ole myoskiin uutta kasvatuksessa. Itse asiassa ddni, ddnenkiytto ja
ympiriston ddnet ovat niin olennainen osa ihmisen paivittiisti toi-
mintaympiristod, ettd olisi piinvastoin suorastaan ihme, jos ne olisi
tihin saakka sivuutettu tutkimuksessa ja kasvatuksessa.

Arjen dinet, musiikki, verbaaliset ja ei-verbaaliset diinet saavuttavat
aistimme lakkaamatta vuorokauden ajoista riippumatta. Globalisoi-
tuvan maailman diniympiristd ja sen muutokset koskettavat kaik-
kia. Useimmat ihmiset viettdvit suurimman osan ajastaan erilaisissa
kommunikaatio- ja kuuntelutilanteissa. T4ti taustaa vasten onkin
paradoksaalista, ettd vaikka tuotamme itse suuren osan merkityksellistd
herpaantuu ja merkityksellisten 4inten merkitykset alkavat himirtyi.
Niin syntynyt heikko #initietoisuus merkitsee sitd, olemme tulleet

tavanomaisuuden vuoksi'. Pikainenkin arkikokemuksen tarkastelu

1. Audiologisesti ilmaisten kyse voi olla joko adaptaatiosta (kuulojirjestelmi so-
peutuu tai mukautuu jatkuvaan muuttumattomaan #ineen) tai habituaatiosta
(reaktio @iniin heikkenee, jos ddnialtistus toistuu sdinnollisesti ja laadullisesti
muuttumattomana). Niistd habituaatiolla on merkitysti erityisesti paivittiisen
ddniympiriston ulkoisiin ddnilihteisiin tottumisessa. Ks. lisidd Arlinger 2008,

39-41.
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paljastaa, ettd ddnen rekisterdinnistd huolimatta emme ole enii vilt-
timittd edes tietoisia joidenkin #inien lisniolosta.

Aidnimaisematutkijat korostavat kasvatusta kaiken dinimaisema-
tyon perustana. Adnimaisematutkimuksen pioneeri R. Murray Schafer
(1967, 1974, 1977, 1994) ehdotti ddniympiriston kuuntelun ja musiik-
kikasvatuksen yhdistimisti jo 1960-luvulla (Jirviluoma 1991, 65-66).
Kasvatustydssi toimivat tuovat usein esille oman aikamme nuorten kes-
kittymiskyvyttdmyyden ja kuuntelutaidottomuuden (Riikonen 1995,
1). Jos musiikkikasvatuksella on refleksiivinen suhde oman aikansa
ympiristoon, sen tulee kiinnittdd musiikinopetuksen lihtskohdiksi
juuri timin pidivin maailma, sen musiikki, paivittdinen ympiristd ja
usein sihkoisesti vilittyvi ddni. Kuitenkin musiikin kuuntelukasvatus
on ollut tihin saakka kiinnostunut jo mairitelmaillisesti pddasiassa
vain musiikin kuuntelusta. Silloin kuuntelu nihdiin tydtapana ja
opetustavoitteiden saavuttamisen vilineend. Suomen kouluissa tihin
saakka toteutettu ddnikasvatus on kohdistanut huomionsa yksilon
musiikilliseen luovuuteen (Riikonen 1996, 16-21).

Perusopetuksen opetussuunnitelman eheyttivin opetuksen teemat
edellyttivit, ettd koulun yhteiskunnallisena tehtivini on kasvattaa
kansalaisia aktiiviseen ja vastuulliseen kansalaisuuteen (Perusopetuslaki
1998/628; Opetushallitus 2004; Suutarinen 2006). Vaikka musiikki-
kasvatuksen kiytinnoissi tai sen teoreettisissa tarkasteluissa musiikki-
kasvatus nihdiin lihes poikkeuksetta muusta diniympiristosti erillddn,
on syyti olettaa, ettd juuri musiikkikasvatuksen tehtivini on tukea
ddniympiriston kriittiseen tarkasteluun liittyvii kansalaiskasvatusta.

Verkostoituva informaatioyhteiskunta edellyttid kansalaiselta
vuorovaikutus- ja tulkintataitoja seki vastuunkantamisen kykyi. Ai-
niympiriston nykytila ja muutokset, kuten sosiaalisen diniympiriston
muutokset, musiikin kuuntelukulttuurin murros ja d4niteknisen toi-
mintaympiriston laajeneminen, asettavat musiikkikasvatukselle uusia
haasteita. Suomalaisen perusopetuksen tulisikin entisti aktiivisemmin
huomioida laajat ja erityisesti nuoria koskevat ympiristdmuutokset.
Musiikkikasvatuksen lisiksi koulun kansalais-, viestinti- ja mediakas-
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vatuksen tulisi tukea ja edistdd ddniympiristoon liittyvien valmiuksien
ja auditiivisen lukutaidon kehittymisti (Ritkonen 2007, 46).
Ainimaisematutkimuksen kiisite iznimaisemakompetenssi (Soundsca-
pe Competence) kattaa suuren osan edelld luetelluista yksilon dini-
ympiristosuhteeseen liittyvistd tiedoista ja taidoista (Schafer 1977,

ja koko piivittiistd akustista ympiristod (Truax 2001, 57). Oletan, ettd
ddniympiriston lukutaitoa, ddniympiristokompetenssia, joka on siis
vuorovaikutus- ja tulkintataito, voidaan myos opettaa.

Yksi danimaisemakompetenssin tydkaluista on dinikively (Sound-
Walk, sound walk) (Schafer 1974, 17; 1977, 212-213; Westerkamp
1974/2001). Esittelen ja kartoitan artikkelissani dinikivelyn asemaa
ddnimaisematutkimuksessa, mutta paiasiallinen tehtivini on pohjustaa
sinikively-metodin soveltamista kuuntelukasvatukseen. Ainikivelyyn,
joka on yksi d4nimaisematutkimuksen vanhimmista tutkimusmenetel-
mistd, on alusta alkaen liittynyt taiteellisia ja pedagogisia merkityksid
ja tavoitteita. Schaferilainen akustinen suunnittelu (Acoustic Design) on
alusta alkaen sisiltinyt ddniympiristokasvatusta, jonka pedagogisena
lihtokohtana on #inimaiseman analyyttinen kuuntelu ja arviointi
parannusehdotuksineen (Schafer 1974, 17; 1977,4). Tdmin vuoksi
oletan, ettd ddnikivelyd voidaan kiyttidd perusopetuksessa joko lihes
sellaisenaan tai edelleen soveltaen kuuntelukasvatuksen metodina.

Kun pohdimme ympiriston havainnointia ja kuuntelua, on
kyse #inen, kuulijan ja ympiristén vuorovaikutuksen tutkimisesta
(Truax 2001). T4lloin mielenkiintoisia kysymyksid ovat esimerkiksi,
miten ddniympiristdmme kaiken kaikkiaan jisentyy aistien avulla
tai millaisin kuuntelutavoin ja -asentein ympiristokokemuksemme
syntyvit. Piipahdan sen vuoksi artikkelini aluksi kivelylle Tampereen
normaalikoulun kiytiville ja lihiympiristéon etsimiin omakohtaisia
vastauksia.

Seuraavaksi tarkastelen aluksi ddnimaisematutkimusta, sen ki-
sitteitd, akustista kommunikaatiota seki akustemologiaa, jotka pyr-
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kivit omalta osaltaan vastaamaan edelli oleviin kysymyksiin. Toiseksi
kiinnitin huomioni aistihavainnon syntymiseen yleensi seki esittelen
affordanssi-kisitteen ddniympiriston ja d4nimaiseman kisitteiden
yhteydessi. Pohdin ympiristskokemukseen ja ddnikivelyyn liittyvid
havainnointia ja merkitysten syntyi erityisesti 44nen havainnoinnin
nikokulmasta. Seuraavaksi tarkastelen dniympiriston kuuntelutapoja
ja -asenteita Barry Truax'n luokittelun pohjalta. Ennen kuin palaan
ylld esittdimiini hypoteesiin didnikivelyn sopivuudesta pedagogisen
ddnimaisemakompetenssin ja yleisemminkin kuuntelukasvatuksen
tyokaluksi, valotan #inikively-metodia ja sen toteuttamistapoja tut-
kimuksen ja taiteen yhteydessi.

Muistijdlkid kuuntelupoluilta

Kk kK

Kiivelen Norssin péikéytivid. On merkillisti, kuinka mo-
nia thania viriniiti ja hurinan vivahteita voikaan olla
koulumme lukemattomissa erilaisissa laitteissa. Hurisijoiden
kruunaamaton kuningas on ilman muuta Juoma-auto-
maatti, ainakin jos kriteerind pidetidin reviirin laajuutta.
Seuraavaksi huomio kiinnittyy tavarantoimittajaan, joka
keskustelee virastomestarin kopin luona laboratoriomestari
Akin kanssa. Tyopaikkaviihtyvyydestii vastaava radio soittaa
pitkille tyhjille kiytiville. Ruokalasiiven sibkikellon viisari
raksahtaa sewraavalle minuutille ja aikaa on.

Kun avaan ulko-oven, ulkotilan kokemus humahtaa hetkessi
sisilleni. Vaikka en heti erota mitiin erityisii dinid, tun-
nen, ettii ympdirillini on nyt paljon tilaa. Kivelen metsiiin
ja pitloudun Mustanmetsin lehvistiihin ja metsipoluille.
Seison keskellii metsiiii. Sekii kaupungin kumu ettii ympi-
rillini oleva "hiljainen” metsi (joka ei koskaan ole tiysin
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diinetin) ja liheisten katujen dinet ovat yhti aikaa lisni.
Lintujen viserrysti kuuluu aina vaihtuvista suunnista. Ne
vastailevat toisilleen — vai varottavatko ne minusta? Samassa
Viinikan kirkon kellot alkavat soida. Viikonpdiivisti ja
kellonajasta piiittelen, etti hautaustoimitus on alkamassa.
Samaan aikaan kuulen betoniasemalle peruuttavan hiekka-

auton piipityksen.

Sitten metsiin polut tuwovar minut takaisin kadun varteen.
Puistomaisen parkkipaikan linnut ovat hiljaa. Lihelli on
Konditoria Marin avoin ovi, josta tulvi tuoreen pullan
tuoksu. Kun piipahdan sisilli, kuulen asiakkaiden pubeen-
sorinan ja aistin tutun rauballisen tunnelman: Marin dini-
maisemaan kuuluu oleellisesti se, ettii taustamusiikki puut-
tuu. Seuraavaksi litkenteen idnet ja lintujen laulu siestiivir
pienen pojan ja hinen ditinsi keskustelua puiston penkilli.
Hiekka rabisee jalkani alla, kunnes saavun asfaltoituun
valoristeykseen. Himmiistyn, etti radion hoilaus kuulun
tuolta talon maalaustelineiltii niin kauas. Liikennevalojen
piippaus ei osu kertaakaan iskelmdin tabtiin.

kKKK
On aamupiivilli vilitunnin aika ja paljon oppilaita kiy-
tivilli. Huomio kiinnittyy viistimiittii timén suuren ih-
misjoukon hilindin. En saa siiti milliin otetta; siibkokellon
raksahdustakin pitii kuunnella libelti ja tarkasti. En kuule
mydskéidin hurinoita, lukuun ottamatta Juoma-automaat-
tia.

Metsii on nyt paljas ja hiljainen, ja kaupunki tuntuu olevan
lihempiind. Betoniasemalta kuuluu kirskabtelevia dinid.
Mutta missi linnut ovat? Onneksi Marissa on sama tuttu
tunnelma. Myis puisto on autio ja tyhji; kuulen vain omien

askelteni iiinet. Ja maalari on saanut seinin maalattua.
KKK KK



Kuvasin edelld dinimuistojani Tampereen normaalikoulu tiloista ja
lahiympiristostd kesiltd ja syksyltd 2010. Kéytin molempiin ddniki-
velyihin aikaa noin puoli tuntia. Muistan ensimmiinen 4inikimarani
erdiltd kesikuun aurinkoiselta perjantai-iltapiiviled. Kuljin reitin
uudestaan lokakuussa, kun maa oli jo roudassa. Erittelen seuraavaksi
ddnikavelyjini ja vertaan kokemustani eri kerroilta. Pyrin omakohtais-
ten kokemusten kuvailun lisiksi kriittiseen analyysiin, mutta samalla
intuitioon luottavaan merkitysten pohdintaan.

Adinisti koostuva ympirists on ajallinen kokonaisuus, jolle on toi-
saalta tyypillistd monien d4nien samanaikaisuus ja toisaalta hetkittiisyys
tai jatkuvuus. Voimme hetkessd hahmottaa ja tulkita useita eri d4nii ja
ddnien yhdistelmii. Ainet voivat olla samaan aikaan eroteltavissa toi-
sistaan, mutta my9s koettavissa yhteni, hetki hetkeltd muuntautuvana
kokonaisuutena. Ainikivelyn tunteiden, tunnelmien ja kokonaisten
kokemusten sarjojen kirjaaminen kirjoitettuun muotoon osoittautui
vaikeaksi. Saatoin kylld helposti nimeti dinilihteen ja paikan tai kertoa
yleisesti jotakin ddnen laadusta ja merkityksestd, mutta kokemuksen
tarkka kuvaaminen lyhyesti tuntui lihes mahdottomalta.

Sanojen ja erityisesti kirjoitetun ilmauksen avulla voidaan pysihtyi
kuvaamaan kohdetta, yhti asiaa tai asiakokonaisuutta. Useimmiten
sanat kuitenkin kantavat kuvauskohteestaan monia, rinnakkaisia ja
jopa ristiriitaisia merkityksii. Lisiksi dinien kuvauksessa on kiytettivi
visuaalisia ilmauksia, koska #inti kuvaava oma termi saattaa puuttua,
esimerkiksi kun kuvaillaan dinenvirid. Ehki visuaalinen kisite tai
vertauskuva kertoo asian napakammin kuin 4ineen liittyvien sanojen
kiyttiminen (esimerkiksi “ddniaistimukset ... piiryivit muistiini”).
Joskus taas pelkki toiminnan kuvaus riittdd, kun lukija pystyy sii-
td kuvittelemaan toiminnan 4inet mielessiin. Kuitenkin sanat ovat
lihes aina erddnlaisia likiarvoja, koska ymmirtimisen edellytyksend
ovat sanojen sosiaalisesti jactut merkitykset. Edelleen, kokonaisen
lauseen ymmartidid vasta kokonaan kuultuaan tai luettuaan. Tdmin
vuoksi sanoin dokumentoitu kuvaus tai muistiinkirjoitettu kokemus
on auttamatta aina kokemuksesta ja sen kerroksellisuudesta jiljessi.
Erityisen vaikeaa on kuvata sanoilla niitdi monimutkaisia ja hetkesti
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vilille sekd edelleen niiden suhteitten perusteella tehtyjd tulkintojen
vilille.

Kun kirjoitin titd artikkelia helmikuussa 2011, pystyin vield hel-
posti palauttamaan muististani molempien dinikivelyjen havaintoket-
jut. Se, ettd timi tapahtui useita kuukausia tapahtumien jilkeen, kertoo
mielestini sekd ddnimuistojeni voimakkuudesta ettd kokemuksieni
kokonaisvaltaisuudesta. Ensimmiiselld kerralla tuntui uskomattomalta,
ettd tuttu koulu lahiympiristdineen osoittautui toisaalta dinellisesti
niin rikkaaksi ja toisaalta minulle niin tuntemattomaksi. Kuuntelin
ympiristoni uteliaana ja uusin korvin. Tein runsaasti mielenkiintoisia
44niloytojd, kun herkistyin huomaamaan aiemmin kuulumattomiin
jddneitd yksityiskohtia. Saatan yhi uudelleen kokea eldvisti ne dini-
aistimukset, mielenliikahdukset ja tunteet, jotka piirtyivit muistiini.
Myénnin kuitenkin, etti toinen kively oli kokemuksena edellistd
hieman laimeampi. Tyydyin silloin enemmin pelkkiin 4inten rekis-
terdintiin ja kuulohavaintoni vertaamiseen edelliseen kertaan.

Tunsin kesikuisella dinikivelylls, ettd olin kaikkien aistien avulla
herkeimiittd yhteydessd ympiristo6n. Vaikka olin valmistautunut kes-
kittymiin pelkistidin kuunteluun, tuntui, ettd kaikki aistit avautuivat
ja voimistuivat. Tunsin vahvasti olevani olemassa. Muistan metsin
tuoksut, lehtien kahinan, kesiisen ilman ihollani, virit ja koko vehmaan
nikymin. Muistan my®s selvisti, missi asennossa kulloinkin olin, ja
kuinka pienikin asennon vaihto muutti ja avasi uudet kuulokulmat.
Seisoin paikallani metsissd ja kuuntelin lintujen laulua. Tunsin olevani
ddnten keskelld, mutta kohdistin katseeni d4nen suuntaan ja muutin
pdini asentoa aina, kun kuulin viserryksen uudesta suunnasta. Jotta
tuntisin olevani vield paremmin yhteydessi uuteen laulajaan ja tuntisin
liverryksen kehollani, kiinsin koko vartaloni #inen suuntaan. Kun
kirkonkellot alkoivat soida, tunsin dkkii olevani paljon suuremmassa
ympiristossd, tilassa, jota rajasi kaupungin kumu kolmen kilometrin
pddstd. Paikansin niin itsedni, paitsi suhteessa ddnimaailmaan, myos
suhteessa koko ympiristoon.
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Saatoin jo metsissi tunnustaa itselleni, ettd ympiristostd tehdyt
tulkinnat ohjaavat tunteitani, toimintaani ja kiyttdytymistini tissi ja
nyt. Kyseessd oli — samoin kuin nyt muistellessani noita piivid — oma
subjektiivinen kokemusmaailmani, elimyksellinen dinimaailma, joka
ndyttdytyi moniulotteisena ja kerroksellisena. Vasta ympiristokoke-
mukseni kokonaistulkinta niytti muodostavan kisitykseni todelli-
suudesta — siitd millainen maailma on tissd juuri nyt — ja miten mind
olen maailmassa. Tulkitsin kuulon perusteella ympiristodni ja sitd,
miten miellin asemani ympiristossi sekid paikan ettd ajan suhteen.
Niin jilkikiteen ajateltuna kuulonvaraisella ajan ja paikan hallin-
nalla niyttiisi siis olevan merkitystid jopa minikuvani ja persoonani
kehityksessi — siind kuka olen (ks. myds Huttunen & al. 2008, 46;
Jauhiainen 1995, 11).

Vertasin, ehki vaistomaisesti, lokakuun kokemustani edelliseen
kivelyyn. Tarkkailin, miki oli muuttunut (miti 44nid on nyt ja mit-
ki ddnet puuttuvat). Yritin havaita, miten dinet olivat muuttuneet
(esimerkiksi askelten ddnet). Tuntui luonnolliselta vertailla ja siten
miten voimakkaita ddniympiristoon liitcyvit odotukset olivat. Huo-
masin odottavani toisella kivelykerralla, ettd kuulen samoja #iinid kuin
edelliselld kerralla. Oletin esimerkiksi kirkonkellojen soivan, vaikka
hyvin tiesin, ettd juuri sithen aikaan ei ole tapana pitdi hautajaisia.
Odotin myos maalarin radion pauhaavan, vaikka syksy oli jo niin
pitkilld, ettd seindmaali ei endd kuivuisi. Silti d4nimaisemasta ikidin
kuin tuntui puuttuvan jotakin. Koska mitattavissa oleva fysikaalinen
todellisuus oli oletettavasti molemmilla kuuntelukierroksilla tosi, 43-
nen “puuttuminen” oli ymmirrettivissd vain suhteessa aikaisempaan
kokemukseen.

Kun analysoin kokemuksiani, huomaan, etti timin hetken 4i-
niympiristén tulkintaan niyttiisivit vaikuttavan kaikki aikaisemmat
ddnimuistot, koska ne synnyttivit odotuksia nykyhetkeen. Edelleen,
kun myshemmilld didnikivelyilld ddnikokemuksia kertyi lisdi, entiset
kokemukset ikdin kuin tiydentyivit. Erilliset kokemukset pyrkivit
yhdistymiin mielessini yhdeksi ainoaksi tiettyyn paikkaan liittyviksi
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ympiristokokemukseksi. Tdmanhetkinen ympiriston todellisuuskoke-
mus niyttiisi olevan historiallinen synteesi ja summa. Toisin sanoen,
kun jasennin aikaisempien kokemusten pohjalta nykyisti todellisuutta,
kokemukset samalla lomittuvat muistoissa toisiinsa “elimii suurem-
maksi” kokonaisuudeksi. Nyt tuon kivelyreitin ddnivalikoimaan itse-
oikeutetusti kuuluvat myshemmiit dnimuistot ddnikivelyistd kahden
aikuisopiskelijaryhmin ja musiikkiluokkalaisten kanssa.

Kun saman reitin kdvelyyn osallistuneet jakavat kokemuksiaan
ja tietojaan toisilleen, ajan mittaan samaa aluetta tai kéavelyreittia
koskeva informaation maara kasvaa. Talloin kokemukset alkavat
sulautua toisiinsa ja omien ja jaettujen kokemuksien erottaminen
toisistaan vaikeutuu. Toisaalta, koska yksittdinen kuulija ei voi
kuulla tai tulkita kaikkia yht& aikaa &aniymparistossé kuuluvia aania,
kuuntelupolkujen ristedvien verkostojen voidaan olettaa kuvaavan
tarkemmin yhteista aaniymparistoa.

Ympiriston havainnointi ja kuuntelu
Aznimaisema ja daniymparistod

Aliniympiristé (Sonic environment) viittaa tietyn kontekstin kaikkeen
ddnienergiaan, kun taas dinimaisema (Soundscape) sithen, kuinka yksils
tai yhteiso kokonaisuudessaan ymmirtidd ddniympiriston sitd kuun-
nellessaan ja sithen osallistuessaan (Schafer 1977, 274; 1992, 8; Truax
2001, xvii—xviii, 11; Uimonen 2011). Adniympiristén kokeminen
koostuu siis sekd ddnen vastanottamisesta ettd ddnen tuottamisesta.
Aﬁniympiristét ovat harvoin yksinkertaisia, piinvastoin, ne ovat
usein monimutkaisia dnijirjestelmid, jotka muuttuvat alituisesti ajan
mukana. Siten taide tai yksikdin tieteenhaara ei voi yksindin lahestyi
ddniympiristod kattavasti. Sen sijaan kaikille tarkastelutavoille on yh-
teistd kuuntelun merkitys ddniympiriston vastaanotossa, tarkastelussa
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ja tutkimisessa. Esimerkiksi ddnimaisematutkimus kiyttid ympiriston
kuuntelua monin eri tavoin tutkimusvilineeni.

Ainimaisematutkimus lihestyy tutkimuskohdettaan ennen kaikkea
dinen vastaanottamisen kannalta, koska tutkimuskohteen analysointi
perustuu teknisen mittaamisen lisiksi aistien toimintaan perustuviin
havainto- ja analyysimenetelmiin. T4ll5in ddniympiristossi oleva ih-
minen nihdiin dinen vastaanottajana. Hin voi olla d4nen kuulija tai
aktiivinen tarkkailija, mutta hin tulkitsee aina kuulemaansa. Samalla
kuulija sijoittaa itsensi tulkinnan kautta hahmottuvaan ja jirjestyviin
maailmaan.

Akustinen kommunikaatio ja akustemologia

Akustinen kommunikaatio (Acoustic Communication) tutkii d4niympa-
ristdssi toimivan yksilon persoonallista ympiristokokemusta, dinel-
lisen informaation vaihtoa seki sitd, millaista tietoa ympiriston ddnet
kuulijalleen ympiristostd vilittdvit. (Truax 2001, xvii, 11-13, 49-56;
Uimonen 2005, 28-29; 2011). Tdmin mukaan keskeisti on dinimaise-
sekd niihin vaikuttavat sosiaaliset ja kulttuuriset tekijit.
Aidnimaisematutkimuksen kommunikatiivinen malli korostaa
d4nen ja ddni-ilmididen tilannesidonnaisuutta (Truax 2001, xviii, 11).
Niin ollen se ottaa huomioon #inen fysikaalisten ja akustisten ominai-
suuksien lisiksi d4nen ja ympiriston seki sosiaaliset ettd kulttuuriset
ulottuvuudet. Toiminnallaan (Sound maker) 4inimaisemaansa rakentava
kuunteleva yksilo (Listener) rakentaa sosiaalista d4nimaisemaa, akustis-
ta yhteisod, johon hin kuu-
luu. (Truax 2001, 65-66, SOUND
11-13.) Yksilén kannalta
tarkasteltuna iiéiniymp'airisté LISTENER » ENVIRONMENT
ndyttiytyy ddneen, ympiris-
toon ja kommunikaatioon

e Kuva 1. Aanen, kuulijan ja ympariston
liittyvind suhdeverkostona  vuorovaikutus Truax 2001, 12
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ja edelleen niiden suhdeverkostojen suhteina. Akustisen kommu-
nikaation mallissa tarkastellaan kuuntelevan ihmisen nikokulmasta
nditd kaikkia ddnellisid suhteita eli yksilon, yhteison ja ddnen vilistd
suhdetta.

Ainiympiristo osoittautuu huomattavasti monimutkaisemmaksi
suhteiden verkostoksi, kun ddniympiristéd tarkastellaan laajemmin
kuin keskittymalld yksilon kuuntelijarooliin. Jokainen yksils on kiin-
nittynyt omaan yhteisddnsi ja kulttuuriinsa monin erilaisin sitein. Jos
ddniympiriston d4dnien ja kuuntelun tarkastelu laajennetaan koskemaan
kaikkia d4nen tuottajia ja tuottajien suhteita, huomataan, etti valtaosa
ddniympiriston kuuntelun merkityksisti on sosiaalisia eika yksilollisia.
Aidniympiristo on siten ennen kaikkea sosiaalisesti rakentunut toimin-
nallinen kokonaisuus. Vaikka sosiaaliset ja kulttuuriset merkitykset ovat
oleellisia ddniympiriston kokonaisvaltaisen ymmirtimisen kannalta,
nditd merkityksii ei voida hiivyttii tai eristdd sellaiseen ddniympiriston
sosiologiaan, joka keskittyy dinen yhteisolliseen merkitykseen erilldin
ddnien yksilollisesti koetuista merkityksistd. Sen sijaan, kuten edelld
on todettu, yksilon nikokulmasta ddniympiristdd tarkasteleva akus-
tinen kommunikaatio huomioi dniympiriston sosiaalisen verkoston,
yksildistd koostuvan akustisen yhteison.

Aﬁniantropologi Steven Feld (1996, 97-98; op.cit. Uimonen
2011) pohtii akustemologian ja akustisen epistemologian (Acoustemology,
Acoustic epistemology) kiisitteiden avulla d#inen, paikan ja kuulon vi-
listd suhdetta. Hin tuo akustisen kommunikaation malliin verrattuna
paikan, tilan ja ajan tarkastelun hyvin omakohtaiselle ja konkreettiselle
ja tasolle. Esimerkiksi omassa #inikivelyssini oli kyse juuri siitd, miten
ddneen liittyvit aistimukseni, kokemukseni ja muistoni muodostavat
omakohtaisesti koetun ja ymmirretyn Norssin lihiympiriston.

Kuuleminen, affordanssi ja audiovisuaalinen sopimus

Aini on tirkei osa elollisen luonnon informaatiojirjestelmin perustaa.
Aistit vilittdvit ddnellistd tietoa sekd ulkoisista drsykkeistd ettd omista
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kehon sisidisistd tapahtumista. Kuulon kiytt6 ddniympiriston koke-
miseen ja akustiseen viestintdin edellyttid dinihahmojen ja niiden
piirteiden tunnistamista (Arlinger 2006, 33). Aistien erityispiirteet
leimaavat ympiristosti saatavaa aisti-informaatiota. Niin inhimillinen
aistiminen on suhteellista aistimista, jolle on ominaista rajallisuus
(kaikkea ei voi havaita), drsykkeiden valikoivuus ja opittu valinta
kulttuurillisten arvostusten pohjalta. Jo viiden aistin (niks, kuulo,
maku, haju ja tunto) valinta lihtokohdaksi on linsimaiseen kulttuuriin
perustuva valinta. (Lehtonen 2005.)

Kuulemisella tarkoitetaan seki mahdollisuutta tunnistaa dinii etcd
vastaanottaa niitd myos alitajuisesti ja reagoida niihin. Kuuleminen
tarkoittaa sitéd, ettd ddnet havaitaan (kuulon herkkyys, sensitiivisyys)
ja pystytédin erottelemaan ja tunnistamaan (kuulon erotuskyky, selek-
noinnin edellytykseni on selektiivinen kuulokyky, miki puolestaan
edellyttii kuulomuistia. Ainilli on yleensi merkityssisilts eli ne tar-
koittavat kulttuurisesti jotain tai ainakin ne ovat kullekin d4nilihteelle
tyypillisid. (Huttunen & al. 2008, 45.)

Kuulo on ns. lihiaisti, "kosketusaisti”, joka tarkoittaa sitd, et-
td kuuloelimiin tulee konkreettisesti jotakin, ddntd eli molekyylien
virdhtelyd viliaineessa. Jos jako lihi- ja kaukoaisteihin tehdidn sen
perusteella, kuinka kaukaisia kohteita aisti tavoittaa, kuulo on myds
kaukoaisti. Voimme kuulla ddnid paitsi pitkdn matkan takaa, myds
pimeiissi tai nikymittomissi olevasta kohteesta (korvalla "niikee” jopa
nurkan taakse). Adnen virihtelyn vuoksi dini “tulee iholle”, jonka
vuoksi kuuntelun voi olettaa tuovan esiin ympiriston subjektiivisempaa
kokemusta ja ymmirrystd (Vikman 2007, 36).

Kuulo on kuitenkin ennen kaikkea aika-aisti, silli kuuleminen
on tissd hetkessi tapahtuvaa. Elimme jatkuvassa vaihtelevassa ddnten
virrassa (auditory flow), jossa voimme tunnistaa yksittdisid ddnita-
pahtumia (auditory stream). Yksittdiset d4net koetaan aistimuksina
nykyhetkessi, mutta kuulon kautta vastaanotettu tieto edellyttii fysi-
kaalisesti riittdvin pitkikestoisten dinijaksojen vastaanottoa ennen kuin
viesti voidaan vastaanottaa ja tunnistaa riittdvin varmasti. (Huttunen

& al. 2008, 45.)
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Kuulo on aika-aisti my®os siind mielessi, ettd kuulemisen kohde,
ympirdivid ddnimaailma, muuttuu jatkuvasti. Jopa vain silminripi-
yksen kestivin hetken aikana saattavat rekistersityd monet erilaiset
tiedot ddnestd tai ddnten vilisistd suhteista ja ddnielimyksesti (dinen
ominaisuudet) seki ddnen kisitteellistd, tunnepitoisista, taiteellisis-
ta, arvostuksellista tai tahtomista ilmaisevista viesteisti (Jauhiainen
1995, 15). Akdiivisessa kuuntelussa ja ddnten valikoinnissa syntyvit
dinielimykset antavat monenlaista informaatiota ddniympiristdstd,
joka voidaan mieltdd myos useaksi sisikkiisiksi ja rinnakkaisiksi -
nimaisemiksi (Uimonen 2005, 51).

Kun tunnemme aistijirjestelmin toimintamekanismit ja funk-
tiot, voimme paremmin ymmartdi ja selittdd esimerkiksi, miksi on
tehtivi ero kuulemisen ja kuuntelun vililld (Gibson 1966, 49-51;
op.cit. Kirkkiinen 2002, 14). Kuulohavaintojirjestelmin tehtivini
ei siis ole vain kuulemisen mahdollistaminen, vaan silli on muitakin
didneen liittyvid funktioita, esimerkiksi aktiivinen #4nilihteen luonteen
havaitseminen ja tunnistaminen seki ddnen suunnan havaitseminen
(Gibson 1966, 75; op.cit. Kirkkdinen 2002, 14). Nimi ovat primii-
reji toimintoja my6s ddnikivelyssi. Adnikivelyn ideana on muuttaa
ihmisen diniympiristoon liiteyvit aistihavainnot kokemukseksi ja
kiytinnolliseksi tiedoksi.

Vaikka #ddnikivelyssi korostuvat kuulohavainnot, myds muiden
aistien kautta vilittyvilld informaatiolla on oma merkityksensi. Aistijir-
jestelmin tutkimus vahvistaa sen kokemustiedon, ettd ympiristodinen
kuuntelussa syntyviin ympiristokokemukseen vaikuttavat kaikki aistit
yhdessi. James J. Gibson (1966, 47; op.cit. Kirkkiinen 2002, 14) ko-
rostaa aistien, joita hiin kutsuu aktiivisiksi havaintojirjestelmiksi, olevan
paremminkin aktiivisia kuin passiivisia, jirjestelmii enemmin kuin
yksittiisid kanavia ja enemmin toistensa kanssa vuorovaikutuksessa
olevia kuin toisensa poissulkevia. Erillisten aistien sijaan on pikem-
minkin kyse jirjestelmisti, jossa aistihavainnot riippuvat toisistaan,
ja toisen aistin stimulaatio aiheuttaa toisen aistin aktivoitumisen.
Esimerkiksi katsominen ja kuuleminen ovat yhteydessi toisiinsa, silli
reagointi toisessa aistissa aiheuttaa reaktion my®os toisessa. (Lehtonen
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2005.) Molemmat edellyttivit kehon liikkeiti tai liikkumista, jotka
edelleen muuttavat drsykevirtaa aistimissa.

Michel Chion (1990, 9; op.cit. Kirkkidinen 2002, 15) kuvaa 44-
nellisen ja visuaalisen havainnon vuorovaikutteista suhdetta kisitteelld
audiovisuaalinen sopimus. Hinen mukaansa aistiva ihminen on kuuntelija-
katselija, joka sulauttaa mielessdin ddnen ja kuvan yhdeksi kokonai-
suudeksi. Audiovisuaalista sopimusta voidaan kuvata kysymysparilla
“mitd kuulen siind minkd nien?” — “mitd nien siind minkd kuulen?”
(Chion 1990, 192; op.cit. Kirkkiinen 2002. 15). Chion (1990, 28;
op.cit. Kirkkiinen 2002, 20-21) tarkoittaa kisitteelld semanttinen
kuunteleminen viestin tulkitsemista tietyn koodin tai kielen avulla, siis
kiytinnossi jokapdiviistd kuuntelua. Koska tissi kisitteessd on kyse
pdivittdisten ddnten tulkitsemisesta, se sopii ddnimaisematutkimuksen
tyokaluksi. Kuitenkin sen tarpeellisuus voidaan kyseenalaistaa, silld
kuuntelussa on aina kyse semantiikasta, ddnen tulkinnasta.

Sen sijaan James J. Gibsonin vuonna 1979 esittimai affordanssi-
teoria (ks. esim. Kyttd 2003, 43—65, Mikitalo 2008, 11-13) vaikuttaa
mielenkiintoiselta d44nimaisematutkimuksen kannalta, koska siini
tarkastellaan ihmistd ekologisen havaitsemispsykologian kehyksessi
vuorovaikutussuhteessa ympiristonsi kanssa. Affordanssi viittaa seki
ihmiseen ettd ympiristdon, niiden viliseen suhteeseen, vuorovaiku-
tukseen tai niiden muodostamaan kokonaisuuteen (Gibson 1966,
285; op.cit. Mikitalo 2008, 11). Tarkemmin sanoen affordanssilla
tarkoitetaan sitd funktionaalista merkitysti — joko positiivisesti tai ne-
gatiivisesti koettuja toiminnan mahdollisuuksia — miti tietty ympiristo
tai ympiriston objekti tarjoaa yksilolle aistimisen kautta.

Adniympiriston kontekstissa affordanssi voidaan ajatella viittaavan
niihin toiminnallisiin mahdollisuuksiin, joita dniympiristo sisalcda.
Jos Gibsonin (1979, 127-134; op.cit. Mikitalo 2008, 12) esittimii
ajatusta esineiden havaitsemisesta sovelletaan d4niympiristén 4iniin,
voidaan analogisesti todeta, ettd dinen havaitseminen sisiltdi sen toi-
minnan havaitsemista, mitid nuo dinet kuulijalleen affordoivat.

Koska ddniympiriston merkitykset jisentyvit toiminnan tarjoumi-

en kautta, kisite asettuu luontevasti d4nimaisematutkimuksessa kahden
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keskeisen kontekstikisitteen viliin toiminnallisena kisitteeni: aina
havaittavissa oleva ja havaitsijan tarpeesta muuttumaton affordanssi
ilmoittaa d4niympiristossd d4nimaiseman toiminnalliset mahdollisuu-
det. Toisin sanoen 4iniympiriston 4inellinen energia antaa eli tarjoaa
edellytykset d@niympiriston tulkinnalle (toiminta). Thmisen aikaisem-
mat kokemukset yhdessi sosiaalisten ja kulttuuristen tekijoiden kanssa
vaikuttavat sithen, millaisia merkityksii affordansseissa havaitaan.
Timi nikemys on samansuuntainen akustisen ekologian muuttuvia
ympiristojd ja akustisia yhteisojd koskevien ajatusten kanssa.

Aéni-informaatio perustuu dinen ajalliseen energiavaihteluun, joka
tulkitaan suhteiden muutoksina. Tulkinnassa kokemukseksi muuttuva
ddni-informaatio, “tieto” ympiristdstd, on siten aina subjektiivisesti
koettu suhde informaatiolihteeseen tai edelleen monimutkaisempiin
eri ddnilihteiden suhteisiin. Korvamme vastaanottamat yksittidiset
ddnet ovat informaatiota, joka sisiltdd tiettyja ominaisuuksia, kuten
ddnen sointi, taso, voima ja kesto. On kuitenkin huomattava, ettd
ddnet esiintyvit ympiristdssi harvoin yksindin. Voimme toki antaa
jo yksittiiselle ddnelle merkityksen, mutta vasta dinien sijoittaminen
keskiniiseen, usein monimutkaiseen suhteeseen antaa koko ddniympi-
ristolle ne suhdeverkoston merkitykset, joita kutsumme omakohtaisesti
tulkituksi d4nimaisemaksi.

Kuten edelli totesin, havaitseminen ei ole pelkistiin passiivista
ulkoa tulevien irsykkeiden vastaanottamista, vaan ihminen tulkitsee
aina aistihavaintojaan ympiriston rekisterdinnin lisiksi. Kuulemme siis
44nid, emme dinten vilisid suhteita, koska suhteiden muodostaminen
on oma mentaalinen tapahtumansa (Small 1998, 112). Tulkinnan
merkitys d4nen ymmirtimisessd onkin keskeinen, nimittdin jos tulkinta
jostakin syystd estyy, emme pysty vilttimittd miidrittelemdidn ddnen
merkitysti tai edes kontekstia. Eris kirkkovieras, jolle on asennettu
kuuroutumisen vuoksi korvaan implantti, kuuli kirkossa ehtoollisen
vieton aikana toistuvia ja voimakkaita “sirisevid” (informantin kiyt-
timi ilmaus) d4nid, joita hin ei pystynyt mitenkiin tunnistamaan tai
sijoittamaan kirkkotilassa. Vasta kun hin huomasi suntion asettelevan
chroollispikareita alttarille, #ini muuttui tunnistettavaksi. Lisiksi kuun-
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telija huomasi, ettd kontekstin [6ytymisen jilkeen pikarien kalistelun
voimakkuus tuntui heikkenevin vastaamaan sitd voimakkuutta, joka
niisti kaiken arkitiedon mukaan tulikin kuulua.

Vaikuttaa siis siltd, etti emme pysty kuulemaan fysikaalista 4dni-
maailmaa sellaisenaan, fysikaalisena todellisuutena, vaan havaintomme
ovat aina subjektiivisia ja tiettyyn kontekstiin, aikaan ja paikkaan
sidottuja. Subjektiivisuus tulee selvisti esille, kun vertailee omia koke-
muksiaan esimerkiksi samasta dinesti eri aikoina ja eri tilanteissa.

Ainiympiriston kuuntelutavat ja —asenteet

Barry Truax (2001, 21-30) lihtee kuuntelutapojen luokittelussaan
kuunteluasenteen aktiivisuuden asteesta, mutta ottaa lisiksi huomioon
kuuntelun muuttumisen tilanteessa, jossa ddniteknologia muuttaa
kuuntelun olosuhteet ja keinovarat (emt., 163—170). Truax katsoo
kuuntelun miirdytyvin luonnollisessa ympiristossd paitsi aistielin-
ten valmiudesta ottaa vastaan informaatiota, myds tarkkavaisuuden
asteen tietoisesta valinnasta. Hin jakaa aktiivinen-passiivinen -jatku-
molla kuuntelun kolmeen kategoriaan. Hakukuuntelulla (Listening-
In-Search) hin tarkoittaa tietoista ja aktiivista dénellisten vihjeiden
havainnointia jonkin asian selvittimiseksi. Valmiuskuuntelulla (Liste-
ning-In-Readiness) ymmiirretiin puolestaan valmiutta ottaa dinellistd
informaatiota vastaan silloin, kun huomio on kiinnittyneeni toisaalle.
Taustakuuntelussa (Background Listening) ei taustalla kuuluvilla taval-
lisilla ja muuttumattomilla d4nilld ole vilitontd merkitystd. (Ks. myds
Uimonen 2005, 33—-34.)

Truax’n mukaan (2001, 163-194) jokainen edelld kuvatuista
kuuntelutavoista on saanut uusia piirteitd ja mahdollisuuksia déni-
teknologian kehittymisen myoti. Analyyttinen kuunteln’ (Analyti-

2. Musiikkikasvatuksessa analyyttinen kuuntelu tarkoittaa musiikkiteoksen analyyttisti
kuuntelua, jonka tarkoituksena on kehittid musiikillisen informaation havainnoi-
miskykyi. Kuuntelutapojen karkeassa luokittelussa analyyttinen kuuntelu on eliyty-
vin kuuntelun vastapari. (Ks. Hyvonen 1995, 17.) Jos akustisen kommunikaation
analyyttisen kuuntelun termii sovelletaan kasvatuksessa, esimerkiksi #niympiristod
koskevassa kuuntelukasvatuksessa, sekaannuksen vaara on ilmeinen.
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cal Listening) on perustaltaan hakukuuntelua paitsi, ettd teknologia
mahdollistaa nyt 4inen loputtoman toiston seki irrottamisen ajasta
ja paikasta. Zarkkaamaton kuuntelu (Distracted Listening) muistuttaa
paljon taustakuuntelua, silld siinikdin ei taustalla kuuluvaan dinelliseen
informaatioon kiinniteti aktiivista huomiota. Tissi kuuntelutavassa
taustalla kuuluvat sihkéisesti toistettavat ddnet ovat kuitenkin aktii-
visesti valittuja. (Ks. myds Uimonen 2005, 222-223.)

Kaikki Truax’n luokittelun mukaiset akustisen ympiriston kuun-
telutavat ovat mahdollisia ja ldsni ddnikivelyssi, jossa kuitenkin useim-
miten pyritiin orientoitumaan hakukuuntelu-asenteella. Analyyttinen
kuuntelu soveltuu dinikivelyn yhteydessi esimerkiksi kivelyn aikana
tehtyjen ddnidokumenttien kuunteluun ja kivelyyn osallistuneiden
keskusteluun kuuntelun pohjalta. Tarkkaamattomalle kuuntelulle
on vaikea keksii kiyttod ddnikivelyssi, jossa pyritddn kuuntelemaan
ympiristod tarkemmin.

Ainikavely-metodi daniympiriston havainnoinnissa
Ainikively ja kuuntelukavely

Ainikively perustuu sithen perusoivallukseen, etti kuulokulmamme?
ympiroiviin d44niin muuttuvat aina omasta paikastamme riippuen. Ne
my®&s tarkentuvat koko ajan, kun siirrymme didnti kohti. On siis selvii,
ettd likkkuminen kasvattaa ja monipuolistaa dinellisen informaation
mahdollista midridd verrattuna siihen, ettd kuuntelija pysyy koko
ajan paikallaan. Kulttuurisessa dinimaisematutkimuksessa pyritiin
kuuntelemaan pysihtymiselld saamaan tutkimuksellinen ote rajatusta
akustisesta kohteesta (Vikman 2010, 190-191).

Toinen #inikivelyn toteuttamistapoihin vaikuttanut oivallus on
havainto 4idnen luonteesta ajallisena ilmi6ni; sama ympirist6 kuu-
lostaa erilaiselta eri vuorokauden tai vuodenaikoina. Ainikivelijin

3. Noora Vikman (2010, 194) ehdottaa kuulokulma-termii akustiseksi vastineeksi
katseelle paremminkin kuin néikdkulmalle.
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suhteessa ympiristoddneen korostuukin oman paikan ohella aika eli
ddnen tarkastelun ajankohta.

Kolmanneksi, ddnikivelyn ennakkosuunnittelussa hysdynnetiin
tietoisesti ajan ja paikan monien eri yhdistelmien valintaa. Ainikivelyyn
osallistuva tekee koko ajan kivelyn aikana myds omia valintoja, jotka
yhdessi aistien selektiivisyyden kanssa tekevit jokaisesta ddnikivelysti
ainutlaatuisen kokemuksen. Hin on aktiivinen seki korviltaan etti
jaloiltaan; hin askeltaa d4nti kohti tai dinestd poispiin.

Kivelijd liikkuu (d4ni)ympiristdssd, jonka (ddnimaiseman) d4nii
hin tarkkailee ja tulkitsee. Tdmi ddnikidvelyn perustilanne on aina
sama: mene ja kuuntele! Niin periaatteessa miti tahansa kivelyd missi
tahansa ympiristdssi, jonka funktiona on ympiristodianten tarkkailu,
voidaan kutsua dinikivelyksi.

Kisitteeni dinikively jid luontevasti d4niympiriston ja dini-
maiseman kisitteiden vilimaastoon, koska se liittyy suoraan sekd
ddniympiriston havainnointiin ja rekisterdintiin ettd ddnimaiseman
seman moniulotteiseksi empiiriseksi tutkimusmenetelmiksi ja luovaksi
kiytinnoksi, jonka tarkoituksena on jonkin tietyn, maantieteellisesti
rajatun paikan dinimaiseman havainnoiminen ja ddnellinen tunnis-
taminen. Koska dinikivelyssi lihestytidin ympiristod konkreettisesti
askel askeleelta, dinikively on kirjaimellisesti metodi eli padmiiri-
tietoinen, askel askeleelta edistyvi toimintaketju asetetun tavoitteen
saavuttamiseksi (Vikman 2010, 192).

Aiinikéively sopii, ei vain tutkijoille, vaan kaikille, joilla on kuulo
tallella. Huonokuuloisille, kuuroille tai kuuroutuneille, joille on saatu
teknisin apuvilinein (esimerkiksi kuulokoje tai sisikorvaistute eli imp-
lantti) kuuloa palautettua, d4nikively on normaalikuuloisia haasteel-
lisempi. Implantin saaneelle ddnikively saattaa olla keino oppia ddnid
uudelleen kuulevan oppaan avustuksella. Opas auttaa tunnistamaan
ja paikantamaan dinet.

Ainikivelyyn soveltuvia tiloja ja paikkoja ovat mitki tahansa
ympiristot sisilld tai ulkona, mihin tahansa aikaan vuodesta tai vuo-
rokaudesta. Ainikively voi siis olla diniympiriston virkistivi ja aina
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uusia yksityiskohtia paljastava "turistikierros” osallistujan omassa tu-
tussa lihiympiristossd tai yhtd hyvin oivallinen tapa tutustua tiy-
sin uuteen paikkaan maailman matkoilla. Asuinpaikkaa vaihtavalle
ddnikively sopii hyvin avuksi mentaalisen kartan luomiseen vaikkapa
suurkaupungissa, aluksi omasta korttelista ja myshemmin yhi uusia
yhteyksid “ddnikarttaan” liittden. Tillainen kokemuksiin perustuva
ddnellinen mielikartta on paljon paremmin opittu kuin karttalehdeltd
moneenkin kertaan katsottu, koska omakohtaisesti koettu tuottaa
kokonaisvaltaisen ymmairryksen ddniympiristosti.

Ainikivelylli matkaavan oletetaan liikkuvan korvat avoinna ja
jaljittimain sitd jatkuvaa dialogia luonnon kanssa, miki oli alkukan-
taisen ihmisen hengissi selviimisen ehto (Westerkamp 1974/2001).
Vaikkakin ddnten tarkkailussa tapahtuu aina valikointia ja ddnika-
velyyn osallistuneiden raportit kuulluista d4nistd saattavat poiketa
radikaalisesti, ddnikivelyn tirkein tavoite on kannustaa osallistujaa
kuuntelemaan ympirist64 entistd tarkemmin seki opettaa erottelemaan
4inid toisistaan. Adnten rekistersinnin lisiksi dnikively on kokijalleen
kokonaisvaltainen elimys, jossa ovat mukana kaikki aistit. Kun kuulija
arvioi 44nii ja assosioi (ja samalla arvottaa) niiden vilisid suhteita, hin
samalla antaa merkityksid seki yksittiisille ddnille ettd edelleen koko
ddnimaisemalle. Kiveliji voi myds toisinaan, kuten jiljempini osoitan,
myds muokata itse ddniympiristddin.

Koska termin SoundWalk otti kiyttoon kanadalainen siveltdji ja
ddnimaisemapioneeri R. Murray Schafer, ddnikivelyd kutsutaan myos
nimellid Schafer metodi. Ainikively liittyy keskeiseni kisitteeni Schaferin
pedagogiseen ajatteluun. Hinen Ear Cleaning -metodinsa mukaan
korvien avaaminen, "puhdistaminen”, tulee tapahtua nimenomaan
tavallisia arkipiivin 44nid kiyttden (1967, 1-3; 1977, 208-210, 272;
1992, 11-12). Kun dinikivelyi tarkastellaan pedagogisena instru-
menttina, se voidaan ymmiirtii kokonaisvaltaisena aisti-interventiona
ja tutkimusretkend oppijan omaan diniympiristd6n.

Eri tutkimusaloilla, erityisesti d4nimaisematutkimuksessa, ddniki-
velyi kiytetddn ympiriston tutkimisen tydkaluna. Tutkija voi kiytciid
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ddnikidvelyd orientoitumiseen, kun hin tutustuu ensimmaistd kertaa
uuteen daniympiristdén (Uimonen 2005, 75; McCartney 2010). Kun
ddnimaisematutkija keskittyy ympiriston akustisten ominaisuuksien
aktiiviseen tarkkailuun, hin pyrkii havaitsemaan ja erittelemiin niitd
ympiriston ddnielementtejd, jotka muuten jiisivit vihemmille huo-
miolle (Uimonen 2005, 45; 2011). Aﬁnikﬁvelyn tavoitteeksi saatetaan
asettaa my®os esimerkiksi ddnien kriittinen arviointi. Akustinen ekologian
yhteni tavoitteena on herittid pohdinta dnten vaikutuksista ja ddni-
ympiristén ddnten tasa- tai epitasapainosta (Schafer 1977, 205).

Ainikively-termi on suora kiinnos Schaferin alkuperiisesti ter-
mistd SoundWalk. Se on kisitteeni vakiintunut, mutta — kuten d4ni-
maisematutkija Noora (2010) Vikman osoittaa — my®s kuuntelukively
on liitetty varsin onnistuneesti alan sanastoon. Kuitenkin kirjallisuus-
tarkastelun valossa dinikively osoittautuu edelleen yleiskisitteeksi.
Ainikively kattaa kaikentyyppiset tutkimusretket, joiden piitarkoitus
on ddniympiriston kuuntelu (Westerkamp 1974/2001).

Noora Vikmanin (2011) mukaan 4ini- ja kuuntelukively -termien
sisillsllinen ero niyttdisi muodostuvan sen vilille kuinka ohjattua kive-
ly on. Osa tutkijoista viittaa ddnikively-termilld opastettuun kivelyyn,
jonka yhteydessi tarkkaillaan tiettyjd, ehki jo ennakkoon valittuja
44nii tai reitille luotuja akustisia yllityksid (Westerkamp 1974/2001,
18—19; Uimonen 2002, 25; Vikman 2010,191; 2011). Tille kannalle
asettui ensimmiisend R. Murray Schafer (1977, 212), joka miirittelee
kuuntelukivelyn yksikertaisesti kivelyksi, jossa keskitytiin kuunteluun.
Kuuntelukivelyssd mukana olleet voivat jilkeenpiin keskustella d4nisti,
joita kuultiin tai ei kuultu.

Sen sijaan ohjatulla #inikivelylld, joka on annetun alueen tut-
kimista karttaa, "partituuria’ apuna kiyttien, on Schaferin (emt.
213) mukaan ympiriston havainnoinnin lisiksi muitakin tavoitteita
ja sisiltojd. Kartan tai ohjaajan tehtivini on kiinnittid huomio mat-
kan varrella oleviin epitavallisiin 44niin ja muihin ympiristédéniin.
Ainikivelyn aikana voi olla herkkyysharjoituksia (ear training), joten
Schaferin dinikivelyssi on heti mukana pedagoginen aspekti. Schafer
visioi ddnikivelyn liittimistd perusopetukseen sekd akustisen suun-
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nittelun koulutukseen, jossa ddnikivelyt kuuluisivat peruskursseihin.
Tdmin lisiksi hin ennakoi ddnikivelyn hyddyntimistd kaupallisena
tai taiteellisena tuotteena esimerkiksi turismin yhteydessi (Schafer
1974, 17; 1977, 213)".

My®és ddnimaisematutkija Gregg Wagstaff (2002, op.cit. McCart-
ney 2010) erottaa kuuntelukivelyn ja didnikivelyn toisistaan. Hinen
mukaansa osanottajia rohkaistaan kuuntelukivelyssi olemaan kivelyn
aikana niin hiljaa kuin mahdollista, kun taas dinikivelyssd heiti ke-
hotetaan tekemiin d4nii kivelyn aikana.

Sen sijaan yleisessi kiytinndssi ddnikively -termi viittaa yleisélle
tarjottuun hiljaiseen kivelyyn, jolla on vetiji. Tdmi kiytinnsllinen
tulkinta on helppo ymmartii, silld isomman joukon hiljaa kulkeminen
on edellytys sille, ettd muita ympiristéddnid kuin puhetta voidaan
yleensi havaita. Thminen on kulttuurisesti suuntautunut kiinnittimain
ddniympiristossd huomion ensisijaisesti kieleen, jota hin ymmirtid
(McCartney 2010). Jos siis osanottajat puhuvat, he eivit kuuntele
muuta ympiristod. Vuorovaikutuksellinen puhe on useimmiten ar-
vottavaa puhetta ddniympiristostd, joka vaikuttaa osallistujien ympi-
ristdkokemukseen.

Kuuntelukively ja didnikively, jotka esiintyvit osin synonyymeini,
ndytedvit sisileivin kielellisind ilmauksina erilaisen viestin. Molem-
pien termien toinen osa on toimintaa kuvaava substantiivi (kively),
joka kertoo toiminnan luonteesta. Sen sijaan termien ero tulee esiin
ensimmiiisessi osassa. Adnikivelyssi sanan déini-osio hahmottuu ob-
jektin tapaan. Tilloin kohteesta “ddni” oletetaan kohteen toiminta
(kuuntelu). Kuuntelukively-termi ilmoittaa toiminnan (liike), joten
se on heti ymmirrettivissi. Se suuntaa kiinnostuksen nimenomaan
aktiviteettiin (kuunteleminen). Nyt jid kuitenkin avoimeksi ja asiayh-
teydesti oletettavaksi kuuntelun kohde (didniympirists).

Ainikivelyn ohjaajan tekemilti dinten valinnoilta ja/tai alleviiva-
uksilta ei voitane konkreettisessa sosiaalisessa kivelytilanteessa koskaan
vilttyi, koska kyse on inhimillisesti toiminnasta. Ainien valinnassa

4. Nimi Schaferin visiot d4nikévelysti seki taiteena ettd tuotteena ovat toteutu-
neet. Ks. kaupallisesta audio- ja kuunteluopastuksesta esimerkiksi htep://www.
soundwalk.com/.
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niyttiisi timin mukaan korostuvan ohjaajan pedagoginen rooli, koska
juuri hidn toimii oppaana d4nten maailmaan. Didaktisesti ajatellen
ddnikavelyssd on kiytinnossi kyse opettaja-oppilas -asetelmasta luok-
katilanteessa. Sen sijaan kuuntelukivelyssi keskitytidin omatoimiseen
ja itse oivaltavaan kuunteluun (Vikman 2011). Kun kiveliji voi valita
itse kivelyreittinsi, sen ajankohdan ja kivelynsid mahdolliset toistot,
hin itse valikoi ja "loytdd” ddnid. Kiveliji on keksivd oppija, joka
tutkii learning by doing -menetelmilli diniympiristéd (Linnankivi
& al. 1981, 108). Jos ohjaajaa ylipddtiin tarvitaan, hinen roolinsa
on toimia kanssatutkijana, “ddniympiristovalmentajana’ tai keskus-
telukumppanina ja kivelyparina. Ohjaajan pedagogisessa roolissa
korostuvat asiantuntijuus, yhteinen osallistuminen ja kuuntelukoke-
musten jakaminen.

Ainikivelyn ohjaaminen, ympiriston preparointi ja kivelyn tai-
teelliset tavoitteet sekd ylipditdin vuorovaikutuksellisuus ovat ddni-
kivelyn alkuperiisid ideoita, joita esimerkiksi ddnimaisematutkija
Westerkamp (1974/2001) on kiyttinyt alusta alkaen. Hinen dnika-
velynsi keinovaroihin kuuluvat esimerkiksi oman paikan orientaatio,
dialogi ympiriston kanssa seki ddniympiristo sivellyksend. Nami
kaikki ymmirretdin vuorovaikutteisina tapahtumina. Kaikki sosiaa-
linen vuorovaikutus — my®s ddnettomisti tapahtuva — kivelyn aikana
sekd kokemusten jakaminen kivelytapahtuman jilkeen ovat oleellisia
prosesseja, riippumatta siitdi kumpi termi on kiytdssi.

Kuuntelukivelyissi korostetaan kuunteluperspektiivin valitsemisen
tirkeyted (Vikmanin (2010, 194). *Tutkivan kivelijin” -menetelmd on
midritelmillisesti yksil6llistd ddniympiriston tutkimista, mutta myos
useamman kivelijin havaintoja voidaan analysoida ja koota yhteen.
Osallistujat voivat jakaa kokemuksia ja keskustella kokemuksistaan
kivelyn jilkeen, mutta lisiksi tuloksia voidaan dokumentoida monin
eri tavoin’.

Dokumentointi edellyttid tavallisesti taustamateriaalin ja apuvili-
neiden, kuten karttojen ja taltiointi- ja muistiinpanovilineitten kiyttod
ddnikdvelyn aikana. Tdmi muuttaa oleellisesti ddnikivelyn luonnetta

5. Titd on kiytetty tutkimuksessa. Ks. Jarviluoma & al 2009b, 259-267; Vikman
2010; Uimonen 2011.

141



aistinvaraiseen kivelyyn verrattuna. Dokumentoinnin tavoitteet ovat
usein tutkimuksellisia ja pyrkivit siksi yleistimiin ja laajentamaan
ddniympiristostd kerittivid tietoa yksilon ddniympiristokokemus-
ta laajemmaksi kokonaisuudeksi. Ainiympiriston dokumentoinnin
tavoitteita voivat olla esimerkiksi henkilokohtaisen kercomuksen kir-
joittaminen, kuuntelualuetta tai kokemuksia koskeva mielipiteiden
kirjaaminen, ympiristpoliittinen kannanotto, historiallinen katsaus,
44nien sosioekonomisen taustan havainnointi, kulttuuristen seikko-
jen kartoittaminen, dinittiminen, ympiristdon liittyvien tietojen
kerddminen (esimerkiksi d4nien esiintymistilastot, ddnikartat ja muut
visuaalisen esitykset).

Ainikivelyn kuuntelua ja reittid voidaan ohjata kirjoitetuilla tai
tarkoilla sanallisilla ohjeilla, jolloin kivelijit voidaan lihettdd ennak-
koon suunnitellulle kivelyreitille vaikkapa yksitellen tai pareittain.
Ohjeet voivat olla reittikarttoja, joihin on merkitty kuuntelupisteet.
Ongelmana kuuntelukohteiden antamisessa on, ettd ohjeet suuntaavat
ennakkoon kuuntelua, jolloin kivelyn anti ei ole aidosti itse I6ydettyi.
Timin vuoksi ensimmiinen ddnikivelyn muoto on ohjattu, hiljainen
kively jonkun ennakkoon suunnittelemalla reitilld. Ennen reitille lih-
tod pysyttdydytdin niukoissa, vain kuuntelun merkitysti korostavissa
ennakko-ohjeissa. Oikeastaan ainoa siinto onkin, ettd kivellessi ei
puhuta, vaan puheet siistetddn keskustelutuokioon, johon on mah-
dollisuus heti kivelyn jilkeen. Kivelyn vetiji johtaa kivelyryhmii
hiljaa ja rauhallisesti litkkuen paikasta toiseen. Hin saattaa herkistid
osallistujia kuunteluun omalla olemuksellaan tai esimerkiksi tiettyyn
paikkaan pysihtymilld vihjata mahdollisista #inildydsisti. Osallistujat
voivat myds itse “metsistii” dinid tietoisesti hakeutumalla epitavallisiin
paikkoihin tai kokeilemalla esimerkiksi erilaisia kivelyalustoja.
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Ainikively taiteena

Taiteen mukanaolo on ymmarrettivissd ddnikively-termin kidyttoon-
ottaneen R. Murray Schaferin siveltdjitaustan ja Acoustic Design®
-ajatusten pohjalta. Adnikivelyn aluksi annetut ohjeet vaikuttavat
kivelijin roolivalintaan. Jos ohjaaja pyytid dinikivelijad kuuntelemaan
ympiristod, kivelija suhtautuu ympiristoon yleison nikskulmasta. Jos
taas ohjaaja pyytii osallistumaan ddniympiristoon, kivelijistd tulee
esiintyji tai siveltdja. Myos Schaferin sanavalinta ddnikivelyn ohjauk-
sesta partituurin (score) avulla kertoo osaltaan Schaferin musiikillisesta
suhtautumisesta ddniympiristoon. (Schafer 1977, 213.)

Jos didnikivelylld pyritdin taidekokemuksen jirjestimiseen esitti-
vin taiteen keinoin, se edellyttdi erityisjirjestelyji, jotka "peruskivelys-
td” puuttuvat. Taiteellisesti painottuneen dinikivelyn reitille on saatettu
jarjestdd etukiteen yllityksid, jotka voivat olla esimerkiksi d4nitaidetta.
Kivelyn vetiji saattaa my6s osoittaa ja alleviivata ympiriston ddnid
readymade art -tyyliin (Vikman 2011). Ympiristo voidaan kuitenkin
kokea suoraan taideteoksena ja tillaista kokemuksellisuutta voidaan
my®&s harjoitella (ks. Westerkamp 1974/2001).

Kauemmin kiytssi olleella ddnikively-termilld on merkityksii,
jotka ainakin vield kuuntelukivelyltd niyttivit puuttuvan. Taiteen
mukanaolo viittaa enemmin dinikivelyyn kuin kuuntelukivelyyn.
Erityisesti englanninkielisessi muodossaan (Soundwalk) termii on
kiytetty esimerkiksi ympiristo- ja dénitaiteen (mm. déni-installaa-
tio, dinitila, d4niveistos) yhteydessd, myos teoksien nimessi. Télloin
didnikively kiytinnossi lihestyy (taide)esitystd ja performanssin eri-
laisia toteuttamistapoja, jotka ovat perustaltaan rinnasteisia musiikin,
musiikkiteoksen ja sen esittimisen kanssa. Nimikin dinikivelylle
annetut sisillot tulevat ymmirretyiksi, kun kisitteen synty asetetaan
historialliseen yhteyteensi. Schaferille (1977, 4-5; 1994, 12; 2005, xii).
ddniympiristé on maailmanlaajuinen sivellys, jossa meistd jokainen on
samalla seki siveltijd ectd kuulija. Koska siveltiminen tarkoittaa ddnten

6. Acoustic Design voi tarkoittaa seki professionaalista, eri alojen asiantuntijoiden
yhteistyoni tekemii ddnimaiseman suunnittelua etti jokaisen kansalaisen oikeutta
toimia paremman dniympiriston puolesta (Schafer 1977, 205, 208, 271).
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muokkaamista ja organisoimista, Schaferin metafora sisiltid ajatuksen,
ettd d4niympiristdd voidaan — ja pitiikin — muuttaa. Muutosehdotuk-
set ovat konkretisoitavissa taiteellisesti esimerkiksi ddnikivelyssi.

Ainikivelytaiteilijoilla on erilaisia nikemyksii sen suhteen, miki
paikka tulee kyseeseen, miti dinitetddin, mitd prosesseja kiytetiin,
miki on dinikivelyn yleisd ja mitkid ovat didnikivelyyn perustuvien
vuorovaikutteisten teosten yleist ja roolit. Anitaiteilijoiden motiivit
kivelyn jirjestimiselle voivat olla esteettisid, didaktisia, ekologisia,
poliittisia, viestintdin liittyvid tai kaikkien niiden yhdistelmid. Pii-
toksilld kivelykohteesta ja alueesta, kuuntelutavasta ja -sisillostd seki
ddnen koostamisesta ja dokumentoinnista on poliittisia, sosiaalisia ja
ekologisia seurauksia, jotka koskevat esimerkiksi sitd, ketki voivat osal-
listua (liikkkuminen, aistien toimintakyky) tai miten kuuntelualueelle
(esimerkiksi luonnonpuisto) siirrytddn. (McCartney 2010.)

Ainimaisemia voidaan muokata dinikivelyn aikana tai dnikively-
jd varten. Kaikki ddnikdvelyyn osallistujat tuottavat dinid joka tapauk-
sessa, kulkivatpa kuinka hiljaa tahansa, mutta useimmiten omia dniid
viltetdin ja keskitytdin mahdollisimman hyvin ympirdivien dinien
tarkkailuun. Sen sijaan toisaalta ympiristdtaiteen ja ddnimaisemasivel-
lyksen ja toisaalta ddniympiriston tarkastelun vilimaastoon sijoittuu
dinikivelyn muoto, jossa reitin varteen sijoitetaan interaktiivisia jaltai
taiteellisia ddnildhteiti.

Tillaiset dnilihteet voivat aktivoitua kivelijin ohittaessa paikan
tai ne voivat “keskustella” keskendin. Esimerkiksi dénitaiteilija Pessi
Parviainen (2008) sijoittaa toistensa kanssa kommunikoivia soittajia
reitin varrelle. Joskus ddnikiveliji tuottaa itse aktiivisesti 4inid ja ndin
muokkaa dinimaisemaa. Hin voi osallistua ddnimaisemaan "soit-
tamalla” mukana ja kiyttdd omaa ddntiin, soittimia tai esimerkiksi
reitiltd [8ytyvid esineitd. TAmi esittidvi sovellus ddnikivelystd auttaa
sijoittamaan itsed ympiristoon tavalla, joka saattaa olla tuttu monelle.
Omasta lapsuudestani muistan esimerkiksi, kuinka hienoa oli juosta
ja hihkua Muuruveden kirkon pitkilli paikiytavilli.

Adnimaisematutkija ja siveltiji Hildegard Westerkamp (1974/

2001) ymmirtii ddnimaiseman sivellykseni, jota voi lihestyi suoraan
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musiikillisin kriteerein. Akustisesta ympiriststd on opittava poimi-
maan dinimaiseman tirkeimmit musiikilliset piirteet, kuten rytmit,
ddnen korkeudet ja jatkuvat dinet. Sitten 4inimaisemaan tuotetaan
sellaisia omia 4inis, jotka sopivat ddniympiristén musiikkiin. Dialogi
sdvellysti ja vuorostaan liittdd omat ddnet luonnolliseksi osaksi ympi-
rilld olevaa musiikkia.

Sdveltimisen historiassa ddnikively on mielenkiintoinen ilmis.
Ennen ddnikivelyn konseptin syntyd mikrofonit olivat yleensi jossain
kiinteisti paikallaan ja tallensivat ohikulkevia tapahtumia. Adnikivelys-
sd nauhoittaja on liikkeessi ja kulkee mikrofonin kanssa ympiristoistd,
akustiikoista ja sosiaalisista tilanteista toiseen. (Kuljuntausta 2011).

Adnikdvelysovelluksia

Ainikivelyi voidaan tarkastella sen perusteella, kuinka kively suorite-
taan ja millaisia apuvilineiti sen aikana tai jilkeen kiytetdin. Azniki-
vely-metodin esittelyn yhteydessi edelld tuli esille yleiselld tasolla useita
danikivelyn toteuttamiseen liittyvid piirteiti. Ainimaisematutkijat,
ddnitaiteilijat ja siveltijit ovat kehittineet ddnikively-metodista lukui-
sia eri variaatioita. Tutkijoiden raportit ja taitelijoiden tydt sisiltivit
ddnikivelyjen kuvauksia ja taltiointeja, mutta my®s ohjeita dinikivelyn
jirjestimiseen. Esittelen seuraavaksi muutamia dinikivelyn toteutta-
mistapoja, koska ne auttavat osaltaan jisentimiin ddnikivelyd myos
pedagogisena instrumenttina.

Adinikéivelyi radion opastuksella

Hildegard Westerkamp kehitti 1970-luvulla dénikivelyn ohjeistusta
edelleen dialogiksi radiokuuntelijan kanssa. Radiossa ddnikivelyn
“kartta” tarkoitti konkreettisia ohjeita siirtyd paikasta toiseen. Hin
esitti ohjelmassaan “Soundwalking” diniympiristoddnitteitd ja di-
nimaisemasivellyksid. Kuten muutkin ddnimaisematutkijat, Wester-
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kamp oli huomannut #inikivelyn kasvatukselliset mahdollisuudet.
Radio-ohjelmassa oli kyse radion vilitykselld tapahtuvasta yleisén
ddnimaisemakoulutuksesta, jossa hin vei kuvitteellisen dialogin ja
ddnitteiden avulla kuulijansa kivelyille lihiympiristdon. Joskus ohjel-
man #initteissi saattoi olla akustisesti esitetty poliittinen viesti, kuten
ohjelmassa kaupallisesta joulusta otsikolla ”Silent Night”. (Westerkamp
1974/2001; McCartney 2010.)

Stlmiit kiinni

Normaalin dinikivelyn implisiittisend oletuksena on, ettd dinikive-
lyyn osallistujat ovat sekid kuulevia ettd nikevid. Se, ettd ddnikiveli-
jin jompikumpi aisteista toimii vaillinaisesti tai puuttuu kokonaan,
nihdidin huomioonotettavana erityistilanteena. Nikéaistin puuttu-
minen voidaan demonstroida, jolloin #inikivelyn tilanne muuttuu
oleellisesti. Nikeville suunniteltu erityisesti sisitilojen kuunteluun
sopiva soundwalk-sovellus, liitkkuminen silmit peitettyind, on vihinkin
haasteellisemmassa ympiristdssd tehtivid nikevin avustajan kanssa.
Adniympiristoharjoituksissa titi menetelmii voidaan soveltaa monin
tavoin, esimerkiksi reagoimalla tarjolla olevaan #inikenttdin (dinen
luota toiselle siirtyminen joko ohjaajan tai ohjattavan aloitteesta).
Monet titd menetelmii kokeilleet ovat kertoneet voimakkaasta her-
kistymisestd ddnille, kun yhtikkid nikéaisti ei olekaan kiytettivissi.
Pimeissi kuunteleminen on yksi nikevien Ear Cleaning -harjoi-
tuksista, mutta vastaava dinikively voidaan toteuttaa sokean avustajan
kanssa. Tdmi nostaa esiin my®os ne suhteet ja kuuntelustrategiat, jotka
muuttavat suhteita nikevien ja sokeiden vililld (McCartney 2010).

Autenttisuuden ongelma
— diinikévelyi maastossa, radiossa ja tietoverkossa

Westerkampin radio-ohjelmassa soitetut d4nitykset oli tehty radiokuun-

telijoiden omalla asuinpaikkakunnalla. Kun #ini oli nyt irrotettavissa
paikasta ja siirrettivissi radion vilitykselld uusiin maisemiin, kuuntelijat
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saattoivat osallistua kuvitteelliseen dinikivelyyn radion laajennetussa
ddnimaisemassa. Sen lisiksi ettd radio toi kuuluvuusalueellaan kuulijan
korviin d4nimaiseman olinpaikasta riippumatta, kuuntelijat saattoivat
menni kuuntelemaan joko ohjelman aikana tai sen jilkeen, milti
ddnet kuulostivat alkuperiisessi ympiristossiin (McCartney 2010).
Kun Westerkamp jakoi radio-ohjelmassa oman, alkuperiiseen kuun-
telukokemukseen perustuvan (mahdollisesti editoidun) tallenteen
kuulijoittensa kanssa, heille taas timi kuuntelukokemus oli ensim-
midinen ja autenttinen.

Murray Schafer (1977, 90, 273) oli huolestunut d4nen toistami-
sesta irrotettuna alkuperiisestd yhteydestdidn. Hin viittaa termilld Schi-
zophonia ”eroon alkuperiisen dinen ja sen elektroakustisen siirtimisen
tai reproduktion vililld”. Schaferin mukaan ddnet ovat sidoksissa niihin
mekanismeihin, joissa ne ovat syntyneet. Ainitykset sen sijaan ovat al-
kuperiisten d4nien kopiota, joita voidaan esittdd toisin uudessa paikassa
ja ajassa. Schizophonia on kasvanut sihkdisessi mediassa ennennike-
mittomiin mittasuhteisiin. Aini 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 dinikively (Dislocated Soundwalk) tarkoittaa juuri
tillaista taltioitua kivelytapahtumaa, joka on sen jilkeen toistettavissa
aina uudestaan, esimerkiksi tietoverkossa, ddnimaisemasivellyksend
tai installaation dinend. Kuten Steven Feld (1994, op.cit. McCartney
2010) osoittaa, dinen esittiminen tai kuuntelu uudessa kontekstissa
johtaa uusien nikskulmien syntymiseen. Kuuntelukokemus on henki-
lskohtaisena kokemuksena aina autenttinen. Niin esimerkiksi diniki-
velykokemuksen tulkinta niyttiytyy uudessa valossa, kun kokemusta

verrataan vanhempaan dinitykseen samasta alueesta.
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"Séiihkdiistetty kively” ja ddinittiminen

Ainityksen toteuttamistapoja ovat esimerkiksi ddnittiminen yhdesti
paikasta, jolloin d4nimaisema maisema ”litkkuu”, tai itse litkkkuen. Til-
16in talletettavia d4niid voidaan valikoida (d4nien keriily, "l6ytoddnet”)
tai d4nittdd koko ajan (vrt. Cinéma vérité — perinne).

Kuuloaistin keinotekoinen herkistiminen mikrofonin ja vahvista-
misen avulla mahdollistaa paisyn uusiin d4nimaailmoihin. Panoraama-
kuulokkeilla, joissa on mikrofonit, voidaan laajentaa kuulohorisonttia.
Pietso-mikrofonilla saadaan kuultaviksi ilmassa johtuvien d4nien lisiksi
eri viliaineiden sisiiset ddnet (esimerkiksi lipputangon runkodinet).
Christina Kubisch (2009) on kehittinyt ddnikivelystd sovelluksen,
jossa kuunnellaan sihkéisid laitteita, esimerkiksi neonlamppuja tai
parkkimittareita. Sihkélli toimivien laitteiden sihkoaallot muutetaan
laitteelle ominaiseksi, tunnistettavaksi dineksi. Voidaan kuitenkin
kysyi, onko kyse lainkaan inikivelystd, koska ihmiskorva ei pysty
tillaisia "44nii” luonnossa kuulemaan.

Nicolas Tixier'n (2002) dinikivelyn reaktiivisen tekniikan (qua-
lified listening in motion -metodi) ideana on kulkea tietyssi tilassa
niin, ettd kivelija kiyttdd mikrofonia ja kuulokkeita vahvistamaan
ddniympiristohavaintoja. Tdmin ddnen “suurennuslasin” lisiksi dni-
kivelijd, “vahvistettu kuuntelija” (amplified listener) kiyttid toista
ddnityslaitteistoa, johon hin voi tallentaa yksityiskohtaisia, esimerkiksi
ddnityksen aikaa ja paikkaa koskevia kommentteja. (Paquette 20006,
119.) Idea on yksinkertainen, mutta tehokas: vahvistettu dini tulee
lihelle ja my®os hiljaiset ddnet erottuvat. Vahvistettu perspektiivi ym-
piristé6n tuo toisaalta yhtikkid ympiriston lihelle, mutta toisaalta
erottaa kuulijan ympiristostd, koska kokemus vilittyy mikrofonin
perspektiivin kautta (McCartney 1999).

Ainikivelyn tallennustilanne vaikuttaa vilittomisti kivelijin
ympiriston aistimiseen, koska tallentaminen edellyttdd hiljentymis-
ti ja analyyttista kuuntelua. Ainitetyn materiaalin editoiminen saa
ympiriston ddnten kanssa tydskentelijin kiinnittimiin huomiota
4d4niin toistamiseen. (Uimonen 2011.) Tilloin kuuntelussa syntyy
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uusia kerrostumia ympiristén ymmirtimiseen, jolloin on kyse ke-
himaiisestd ympiriston reflektoinnista eli spiraali-oppimisesta. Siten
ddnitystapahtumalla ja dinten muokkauksella on my6s oma pedago-
ginen ulottuvuutensa.

Lopuksi

Jo peruskoulun ensimmiisen opetussuunnitelman soveltamisohjeissa
huomautettiin, ettd peruskoulun musiikinopetuksessa on lihdettivi
yhteiskunnan ja sen nuorison musiikkiympiriston analyysistd (Kou-
luhallitus 1974, 3). Adniympiriston kuuntelua voidaan argumentoida
tarpeellisena kansalaistaitona, koska opetussuunnitelman mukaan
musiikkikasvatuksen vastuualueena on oppilaan koko auditiivinen
ympiristd (Opetushallitus 1996, 8-14, 34-39, 100-101). T4hin
lihtokohtaan sisiltyy laaja-alaisempia yhteiskunnallisia tavoitteita
kuin perusopetuksen musiikissa on mahdollista toteuttaa nykyisten
tavoitteiden, sisiltdjen ja resurssien pohjalta.

Uskon, ettid tulevaisuudessa erityisesti sosiaalisen ddniympiriston
kuuntelutaitojen merkitys tulee kasvamaan. Adniympiriston kriittisen
lukutaidon kasvava merkitys haastaa musiikkikasvatuksen kysymiin;
miksi ja kuinka musiikkikasvatuksessa tulisi kuunnella musiikin lisiksi
ddniympiristod? Mitkd ovat kansalaisen hyddyllisid ddniympiristo-
taitoja? Mitkd ovat didnen tuottajan ja kuulijan vapaudet, vastuut ja
oikeudet demokratiassa ja demokraattisessa ddniympiristossi? Edelld
olevat kysymykset ja kuuntelutaidon yleisen merkityksen argumen-
tointi johtavat viistimittd myds ddniympiristdkasvatuksen eettisten
perusteiden pohdintaan.

Tietoisuus oman ympiriston d4nistd vaikuttaa sithen, millaiseksi
yksilot ja yhteisot ddnimaisemansa muokkaavat (Uimonen 2011).
Nikemykseni mukaan kasvatuksella voidaan parantaa ddniympiristd-
tietoisuutta ja siten tukea kansalaisen diniympiristdon sosiaalistumista.
Niin tulkittuna perinteisesti dinimaisemakompetenssi-kisitteestd
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voidaan johtaa kasvatukseen sopiva perusopetuksen kuuntelukasva-
tuksen tavoite, pedagoginen dinimaisemakompetenssi. Uudelleen
miiritelty ddnimaisemakompetenssi muuttuu silloin sosialisaatiota
kuvaavasta kisitteestd kasvatuksen vilineeksi, jolla harjoitetaan oppijan
kuuntelutaitoja.

Myés kuuntelukasvatuksen tavoitteita ja sisiltojd on laajennet-
tava: kuuntelukasvatuksessa on pyrittivi kehittimiin yksilon dini-
ympiriston tarkkaavaista havainnointia ja kuuntelua nimenomaan
piivittiisessi sosiaalisessa ympiristossi. Aidnimaisemakompetenssin
edistimiseen tarvittavia tydtapoja ja sisiltjd voidaan kehittii ja luo-
da muokkaamalla edelleen dinimaisematutkimuksen metodeja ja
pedagogisia oivalluksia. Yksi monipuolisimmista tydtavoista on jo
kiytettivissi — ddnikively. €
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MATEMATIIKAN OPETTAJAKSI KASVAMASSA

Karoliinan tarina

Pdiivi Portaankorva-Koivisto

Tiivistelmi

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

Opettajuus oraalla

Miksi haluan opettamaan ylikouluun matematiikkaa? Miki siini
voi viehittid? Matematiikkahan on valtavieston mielesti joko tylsid
tai turhaa, ja lisiksi ylikoulun oppilaat koetaan pahimmaksi ikiluo-
kaksi. Ehkd se on juuri siind. Haaste saada pahimmassa murrosiissi
olevat kapinalliset nuoret innostumaan ei-tistd-oo-mitiin-hyotyi”-

oppiaineesta. Tai ylipiitinsi haaste seliccdd citd joillekin niin vaikeaa
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kieltd omalla tavallaan, yrittdd tehdi siitd jotenkin loogista ja yrictdi
kertoa oppikirjan teoria uudella tavalla oppilaalle. Siitd mahdolli-
sesti seuraava opettamisen ja oppilaan oppimisen nautinnollisuus
viehdttdvit minua. Melko moni nuori ajattelee, etti ei nditi laskuja
tarvitse tehdd, kun onhan olemassa laskin. Jos olen kaupassa, niin
kylld sielld joku kone laskee hinnat. Matematiikka ei ole koulussa
tarpeeksi kiytinnollistd ja siitd saadaan sellainen kuva, ettd ei sitd

pysty hyédyntimain.

Opettajan ammatillinen kasvu rakentuu opettajan omassa itsessiin ja
hinelle itselleen elimissi tirkeiden asioiden, opettajankoulutuksessa
tirkeiksi koettujen asioiden seki opettajan ammatissa tirkeiksi koet-
tujen asioiden pohjalle. Merkityksellisid asioita ennen koulutukseen
tuloa ovat ammatin tuttuus, omat lapsuuden- ja nuoruudenaikaiset
koulukokemukset, opettajaideaalit, omien vanhempien mielipide ja
tuki, perheen arvot, oma eettinen arvomaailma, seki yhteiskunnalliset
arvot, kuten ihanne kunnon kansalaisuudesta (Laine, 2004; Almiala,
2008).

Olen alakoulusta asti nauttinut ”opettamisesta’: joko olen opettanut
luokkalaisilleni asioita, joita he ovat pitineet kisittimictdmind ja
outoina tai auttanut pikkuveljeini hahmottamaan matematiikan
hienouksia. Kaikki muut ovat kylli sanoneet, ettd "eihin se ole sulle
sopivaa, se on ihan liian helppoo, sun tdytyy menni johonkin niinku
vaativampaan juttuun”’. Lukion jilkeen halusin hakea luokanopet-
tajakoulutukseen, mutta muutto tuolle opiskelupaikkakunnalle ei
olisi elimintilanteen takia onnistunut. Hain siis toiseen yliopistoon

matematiikkaa opiskelemaan.

Joillekin opettajille halu opettaa tai sisdinen tarve kehittdd koulua
osoittautuivat tirkeiksi, joillekin harrastuneisuus johonkin kouluai-
neeseen ja lapsista pitiminen ovat sysinneet heiti opettajan ammattiin.
Jotkut hakeutuivat uralle sattuman kautta, joillekin se oli yksi useista
vaihtoehdoista ja jotkut halusivat opettajiksi ulkoisista tai kiytinnslli-
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sistd syistd kuten tydpiivien pituuden ja tydolosuhteiden takia (Laine,
2004; Almiala, 2008).

Aloitin peruskoulun 1990-luvun alkupuolella Eteld-Suomessa pik-
kuisessa koulussa, joka oli oikein kunnon homekoulu. Siti tutkittiin
koko se aika, kun opiskelin sielld, mutta ei sille mitdin tehty. Myo-
hemmin se on kylld jo mennyt remonttiin ja suljetcukin osaksi. En
tiedi, mika siini ajassa viehitti. Suurin osa opettajista oli mielestini
aika kyseenalaisia ja pidin vain muutamista. Koko ala-kouluajan
olin luokkani paras oppilas ja se aiheucti jatkuvasti kiusaamista. En
kuitenkaan luovuttanut. Onneksi iiti aina rohkaisi minua olemaan
oma itseni. En siis tiedd, miksi haluaisin kouluun takaisin? Ehki
haluaisin puuttua juuri sithen kiusaamiseenkin.

Ei ollut helppoa olla hyvi oppilas. Usein kivi niin, ettd opettajat
ajattelivat, ettei hyvii oppilasta tarvitse kehua onnistumisesta. En
olisi halunnutkaan kehuja koko luokan kuullen, se olisi herittinyt
vain ikivid puheita, mutta henkilskohtaisesti olisin toivonut palau-
tetta. Oli sellaisia ikividkin opettajia, jotka kategorisoivat selvisti
hyvit oppilaat. Niille annettiin eri tehtivii. Joskus opettajasta niki
heti, keistd oppilaista hin piti ja keistd ei, ja se kylld nikyi myos
arvosanoissa. Se vain pahensi ilmapiirid. Helposti minut my®s lai-
tettiin tydskentelemiidn kuukaudeksi tai jopa pidemmiksikin ajaksi
sellaisiin ryhmiin, joissa oli ongelmaoppilaita. Vililld kylld nautinkin
siitd, ettd sain heiddt mukaan tydskentelyyn. Osasin auttaa ja siind
sivussa kehuakin ja sain heidit oikeasti innostumaan.

Perger (2008) listaa alakouluikiisten oppilaiden nikemyksid mate-
matiikan ideaaliopettajista kahteen kategoriaan: ensinnikin opettajan
henkilskohtaisiin ominaisuuksiin kuten omaan innostukseen ja kykyyn
tehdd matematiikasta kiinnostavaa ja haastavaa myos oppilaille. Toiseksi
oppimista tukevan oppimisympiriston luomiseen, jossa oppilaat voivat
tuoda esiin ideoitaan ja perusteluitaan seki tyoskennelld pienryhmissd
kaikessa rauhassa keskeniin jutellen. Opettajaksi hakeutuvien koke-
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mukset hyvistd opettajista ovatkin muokanneet heidin kisityksiddn
matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta.

Ehki haluan ylikouluun opettajaksi, koska ylikoulusta minulla on
henkilskohtaisesti kaikista huonoimmat muistot ja kokemukset
matematiikasta, ja muistakin aineista. Haluaisin toimia erilailla
kuin minun opettajani. Ylikoulun matematiikan opetuksesta ei
suoraan sanottuna jainyt yheiin miciin kiceen. Tuskin yhdellikiin
tunnilla kuuntelin opettajan opetusta, joka eteni lilan hitaasti tai
tylsisti kirjaa kopioiden tai koko opettaminen jii vihemmille, kun
kurinpitoon meni suurin osa ajasta. Matematiikka olikin aika lailla
omatoimista opiskelua, eiki tarjonnut kovinkaan paljon haasteita.
Piillimmaiseksi jdi tunne siicd, ectd opettaja oli turha. Tunnit oli-
vat karanneet kisistid: meidin luokkalaiset pojat sotkivat opettajan
hameen vesivireilld ja joku kiinnitti purkkaa hinen hiuksiinsa.

Matematiikan opetuksessa tirkeiksi muodostuvat opettajan kisitykset
matematiikan luonteesta, matematiikan oppimisesta ja opettajan roo-
lista matematiikan opetuksessa ja sen kehittimisessd (Kupari, 1999;
Beswick, 2007). Monet niisti kisityksistd ovat syntyneet jo opettaja-
opiskelijoiden omana kouluaikana (Kagan, 1992b). Beswick (2009)
tismentid, ettd opettajaopiskelijan ristiriitaiset kisitykset matematii-
kasta tieteenalana ja matematiikasta kouluaineena vaikuttavat hinen
kisityksiinsd matematiikan opettamisesta. Opettajaksi opiskelevien
kisitykset opettamisesta, matematiikasta oppiaineena, luokkatyds-
kentelysti ja opettajan ja oppilaan roolista oppimisprosessissa voivat
johtaa siihen, ettd heididn on vaikea paistd eroon opettajajohtoisesta
tavasta tyoskennelld. Beswick (2009) jaottelee opettajaopiskelijoiden
kisityksia matematiikan opettamisesta neljdidn eri orientaatioon. Jos
opiskelijan kiisitys opettamisesta on prosessiorientoitunut, nuori opet-
taja pohtii opetuksessaan erityisesti eri tydmenetelmii. Jos opettaja
toimii taito-orientoituneesti, opetuksessa korostuvat harkitut esimerkit
ja ratkaisumallit. Jos opettajaopiskelijan orientaatio on pedagoginen,
joko yksilsllisyyttd tai yhteisollisyyttd korostava, hinen piihuomionsa
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opetuksessa on oppilaissa. Jos opettajan padpaino on itse matematiikas-
sa, hin yrictid vilicedd oppilailleen matematiikan lumoavan maailman

(vrt. Andrews & Hatch, 1999).

Lukioon halusin johonkin uuteen paikkaan ja muutin yksin asu-
maan toiseen kaupunkiin. Se oli rankkaa, mutta myds hienoa. Sain
pddceid itse kaikista asioista ja lukioajasta olenkin nauttinut kaikista
eniten. Yritin taas saada niicd parhaita numeroita, mutta en siksi,
ettd kaikki opettajat odottaisivat sitd, vaan enemminkin itseni takia.
Ehki pikkuisen hellitin niistd aineista, jotka eivit niin kiinnostaneet.
Matematiikan ensimmiisen kurssin piti rehtori. Hin aloitti tunnit
sanomalla "te, jotka istutte sielld takarivissi, voitte lihted saman
tien”. Lukioajoiltani muistan erdin matematiikan opettajan. Hin
mumisi taululle, eiki edes katsonut luokkaan. En ymmirtinyt mi-
tddn siitd selostuksesta, ja luin sieltd kirjasta itsekseni. Muut olivat
jo luovuttaneet, eivitki viitsineet kiydi edes tunneilla. Loput ma-
tematiikan kurssit pitikin sitten loistava, vanhempi opettaja. Ehki
luetteli nelidjuuria jostain kuusinumeroisista luvuista ja osasi kaikki
laskut ulkoa molemmista suunnista. Pidin hinen tunneistaan val-
tavasti. Ryhminohjaajamme opetti uskontoa ja filosofiaa. Kun hin
oli nihnyt ylikoulun todistukseni, niin taisin saada melko suoraan
sen perusteella myds uskonnon ja filosofian numeronikin. Se oli
tosi drsyttivii. Jaksotodistuksia jakaessaan hin kuittaili, etcd “kiva
rivistd”. Olihan se sellainen yleinen vitsi, ettd todistuksessani oli
pddasiassa nollia ja ykkosii.

Kun opettajia valitaan koulutukseen, soveltuvuustulkintoja on useita.
Silfverberg (2004) listaa seuraavia: edeltivit opinnot ja niiden soveltu-
minen tySelimin tarpeisiin, hakijan opettajan tehtiviin sopivat per-
soonalliset ominaisuudet, hakijan motivoituneisuus ja todenperiinen
nikemys tulevista opinnoista ja tydsti, hakijan arvojen ja ammattietii-
kan sopivuus opettajan tyshon seki ne hakijan piirteet, jotka ennakoi-
vat hiinen tulevien oppilaittensa hyvii oppimistuloksia. Silfverbergin
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tutkimuksessa selvitettiin, mité piirteitd opettajankoulutukseen hakevat
opiskelijat painottivat pohtiessaan opettajaksi soveltuvuutta. Eniten
korostettiin kasvattajuuteen liittyvid piirteitd kuten kirsivillisyytti ja
erilaisuuden hyviksymisti ja arvostamista. Toiseksi eniten tulevilta
opettajilta edellytettiin yleisid pedagogisia valmiuksia kuten kommu-
nikointi- ja vuorovaikutustaitoja. Kolmanneksi erityisesti matemaat-
tisten aineitten opiskelijat nostivat aineenhallinnan taidot, selkeyden,
johdonmukaisuuden ja ymmirrettivyyden. Matematiikka mielletidin
siis oppiaineeksi, jossa aineenhallinnan merkitys korostuu.

Pidin matematiikassa omien rajojeni kokeilemisesta, haasteista.
Yleensi opettajat eivit viitsi kuluttaa aikaa, ainakaan ylikoulussa,
pohtiakseen oppilaiden ratkaisuja. On olemassa vain yksi ainoa
ratkaisu ja jos tehtivi oli tehty jotenkin eri tavalla, se poikkeuksetta
pyvhittiin taululta pois ja opettaja teki sen niin kuin oli itse ajatellut.
Jos sitd opettajan tapaa ei sitten ymmirtinytkidin, jii ihan tyhjin
piille ja luuli, ettd se oma tapa oli viiri. Eiki se aina ollut. Olen
usein miettinyt, miksi matematiikkaan tulee timméinen suorittami-
sen ongelma. Lasketaan, lasketaan ja lasketaan vaan, kunhan nopeasti
saadaan laskut tehtyi ja paistiin pois tunnilta. Eivitkd oppilaatkaan
nie, ettei kehitys ole vilttimitd riippuvainen siitd, kuinka monta
ja selvitedd itselleen, mistd on kyse. Kun haastattelin kaveriani, joka
ei ole hyvi matematiikassa, hin muisteli, ectd opettajat lihes poik-
keuksetta kopioivat kirjaa taululle selittimittd asioita maalaisjirjelld
tai edes selvilld suomenkielelld. Hinen mielestiin huono oppilas
el ymmirri sanaakaan midritelmistd, jos opettaja ei koskaan hah-
mottele asiaa konkreettisesti useista eri nikékulmista. Jos oppilas
”pakotetaan” ratkaisemaan tehtivid vain tietyn mallin mukaisesti, ei
hin vilttimittd koskaan todella ymmirri ideaa ratkaisutavan takana.
Voi, kunpa opettajat uskaltaisivat tehd sellaistakin, missi he eivit
oikeasti ole hyvid. Se toisi oppilaat eri tavalla mukaan opetukseen.
Oppilaista on hauskaa, ettd opettaja tekee jotain sellaista, mitd hin
el osaa.
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Matematiikan opettajuuden sirkkalehtia

Matematiikan opettajaksi kasvun maaperin muodostavat opettajaopis-
kelijan kisitykset matematiikan opettamisesta, matematiikan oppimi-
sesta ja matematiikasta oppiaineena. Harjoittelun aikana tapahtunutta
ammatillista kasvua tukee harjoittelun ohjaus. Kokemukset luokka-
tydskentelyn suunnittelusta ja toteuttamisesta seki kiisitykset oppilaista
matematiikan oppijoina muuttavat opettajaopiskelijan nikemyksii
opettajan tydstd, herdttivit kognitiivisia ristiriitoja ja auttavat muutos-
tarpeen tiedostamisessa. Vihitellen nuorelle opettajalle syntyy kisitys
itsestd opettajana. Koulutuksen aikana opettajaopiskelijat alkavat hah-
mottaa ammatillisen yhteison ja vertaistuen merkitystd ja tutustuvat
koulun arkeen. Opettajan tydn joskus yllitykselliset elementit haastavat
nuorta opettajaa sietimiin epivarmuutta (yhdistetty Kaasila, 2000 ja
Kaasila, 2004; Kagan, 1992b).

Ensimmiisend lukuvuonna vaihdettuani pidaineeni kasvatustietee-
seen paisin paljon opettamaan ja mieleen on jidinyt monia mukavia
muistoja. Ekaluokkalaisten kanssa laitoimme numeroita jirjestyk-
seen. Piirsin taululle ison ’suurempi kuin’ -merkin ja pyysin kahta
vapaachtoista luokan eteen. Kumpikin oppilas sai edustaa jotain
lukua ja sitten muut saivat pistid heidit oikeille puolille merkkii.
”Kumman se lintu haluaa sy6di?” Oppilaat olivat innoissaan. Sitten
vaikeutettiin tehtivii ja otettiin nelji numeroa ja kolme merkkii.
Oppilaat saivat itse padcedd, micd lukuja he olivat. Muut joutuivat
pitimiin mielessdin, mitd lukua kukin oppilas edusti ja sitten
jirjestimiin heidit. Se onnistui hyvin.

En oikeastaan ollut kuin piivin tai kaksi viikossa yliopistolla. Suu-
rin osa toistd oli itsendisid tehtivid ja niinpd olinkin monta viikkoa
sijaisena. Yllityin iloisesti. Olin ajatellut, ettd ylikoulussa oppilaat
ovat ihan hirveitd ja minulle oli ihan shokki, kun niin ei ollutkaan.
Oppilaat olivatkin kiltteji ja kivoja ja paljon hiljaisempiakin kuin
luulin.

160



Sijaisena on mukava olla. Ei tarvitse vetii ylitiukkaa linjaa, vaan voi
pitidd hauskempiakin tunteja. Oma opettaja luultavasti kiy kuitenkin
uudestaan ldpi kaikki asiat, kun ei luota siihen, ettd niitd olisi kdyty
kunnolla. En siis hivii siind mitiin. Joskus koulun kiytinteistd tulee
ristiriitatilanteita. En oikein tiedd, pitiisiké antaa jilki-istuntoa ja
onko minulla oikeasti valtaa sithen. Tilanteet tulevat niin yllittien,

eiki aina tiedd miten toimia.

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

Kylld tdhin ensimmiiseen lukuvuoteen on mahtunut myés paljon
kasvua opettajaksi. Aitini tyoskentelee opetusalalla ja hinen kanssaan
olemme keskustelleet paljon. Hin yrittid pudottaa minua maan
pinnalle, mutta minun mielestini opettajan pitid pystyd huomi-
oimaan erilaisia oppilaita. Huomasin, ettid yhden piivin aikana
ckaluokkalaisistakin sai aika hyvin kuvan ja piivin paictecksi tiesi
jo hiukan millainen kukakin oli. Uskon, etti voisin huomioida sitd

myds opetuksessani.

Nuoren opettajan luokkatysskentely kehittyy erilaisten vaiheiden
kautta. Chang ja Wu (2008) ovat loytineet seuraavia kehitysvaiheita:
ensimmiisessi vaiheessa opettajaopiskelija ei vield osaa tunnistaa luokan
tapahtumia ja tuntee olonsa eksyneeksi. Kagan (1992b) toteaakin,
ettd opettajaopiskelijoilla ei ndytid olevan riittdvisti tietoa oppilaista
ja oppilaiden kanssa tydskentelystd, eivitkd he tiedd, miten kehittdi
tuleva opettaja yrittdd tarttua ilmeneviin opetuksellisiin ongelmakohti-
in, mutta harvoin onnistuu hoitamaan niitd tehokkaasti ja turhautuu,
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kun nikee eron odotustensa ja koulun todellisuuden vililli (Chang
& Wu, 2008). Everett ym. (2007) havaitsivat, ettd 96% tutkittavista
opettajaopiskelijoista pystyi hyddyntimain kasvatustieteellistd tutki-
mustietoa opetuksessaan, mutta vain 16% heistd kykeni kytkemiin
kiytinnon teoriaan. Kolmannessa vaiheessa tuleva opettaja osaa jo
varautua erilaisiin tilanteisiin ja onnistuu valmistelemaan opetustaan
monipuolisesti. Neljinnessi vaiheessa hiin osaa valita opetusmenetelmii
opetussuunnitelman ja opetettavan aiheen mukaisesti seki kiyttii
lisimateriaalia opetuksen laadukkuuden lisidmiseksi. Viidennessi vai-
heessa noviisiopettaja huolehtii ensisijaisesti oppilaittensa oppimisesta
ja sovittaa omaa opetustaan sithen (Chang & Wu, 2008).

Monet luennotkin ovat herittineet ajatuksia, joista olemme sitten
antoisasti viitelleet kotona isin kanssa. Erdzinkin kurssin nimikkeesti
kuvittelin, ettd en ikini jaksa lukea tenttikirjoja ldpi, mutta luentojen
jilkeen aihe alkoikin kiinnostaa. Kasvatustieteestd innostuu vain lisid

ja lisad, eikid opiskeleminen ole vain kurssikirjojen suorittamista.

Esseiti olen kirjoittanut useita. Tuntui, ettd kaikki kysyvit samoja
asioita joka kurssilla, kunnes sain kirjoitettavakseni mediakriitti-
syydesti ja se vei mukanaan. Olin toivonut, ettd niissi opinnoissa
syntyisi keskustelua kesken luennonkin, eiki se olisi vain hiljaista

kopioimista. Onneksi olin oikeassa.

Koulumaailma on vienyt minut selvisti mukanaan. Huomaan,
ettd lukiessani sanomalehtid kiinnitin paljon enemmin huomiota
kouluun liittyviin aiheisiin ja Opettajalehdestd luen artikkeleita,
jotka liittyvit luennoilla kisiteltyihin asioihin.

Luokkatapahtumien reflektointi antaa tirkei tietoa opettajan amma-
tillisesta osaamisesta ja sitd voidaan koota spontaanisti opiskelun ohessa
(Garcia ym., 20006). Tarinoiden kertominen helpottaa yhteissllisen

oppimisympiristdn syntymisti. Se lisid luottamusta, kollegiaalisuutta,
autenttisuutta ja avoimuutta. Yhdessi kiydyt keskustelut antavat osal-
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listuville opettajille mahdollisuuden peilata ajatuksiaan opettamisesta
ja avaavat uusia ikkunoita pedagogisiin mahdollisuuksiin. Aina, kun
opettaja kertoo tarinoita luokkatyoskentelystidn, hin kielentid ko-

kemuksiaan ja myds ymmirtid niitd paremmin (Shank, 2006; Estola
& Mikels, 2002).

Matematiikan opettajuus versoo

Toisena lukuvuonna en ole siistynyt pettymyksiled. Mietin, keti
varten opettajat oikein tekevit tydtiin. Oppilaita kivi sddliksi. Eihin
tissd auta mikiin tutkimuksellisuus eiki mikdin, miten matema-
tiikkkaa opettaa, jos opettajat asennoituvat niin, ettd hakevat vain
virheitd. Erddssi 9-luokan kokeessa oppilaiden oli pitinyt piirtii
suorakulmainen sirmid kavaljeeriperspektiivissi. 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
epitarkkuuksien takia saaneet yhden pisteen kahdeksasta.

Ja se harppi, jonka koulusta saa, siini on sellainen pieni piikki, eikd
silld saa piirrettyd kunnon ympyrii ja kirjan kuvissa pitiisi mitata
kulmia, muttei piirtcokolmio mahdu sivulle missiin asennossa.
Eiki kirjoihin saa tehdd mitiin merkintsji. Voi, kunpa saisi antaa
oppilaille jittiharpit ja viedi heidit litkuntasaliin piirtiméiin ympy-
roitd. Siind saisi kunnolla liikkua ja se olisi aivan toista, kun piirtdi
vihkoon tai piirtoheitinkalvolle.

Jos opettajan kisitys matematiikasta perustuu nikemykseen mate-
matiikan hyddyllisyydesti. Silloin hin korostaa opetuksessaan, ettd
matematiikan avulla selvitdin arjen tilanteista, ammatin tuomista
vaatimuksista ja henkilokohtaisista taloudellisista ratkaisuista. Usein
niin ajatteleva opettaja painottaa kiytinnonliheisyytti opetuksessaan.
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Jos taas opettaja pitdd matematiikkaa viihdyttivini, haastavana ja
mukaansatempaavana, tillaisen opettajan tunneilla nautitaan mate-
matiikasta muutenkin kuin hy6tyji silmilld pitden. Opettajan Kisitys
matematiikasta voi my®s olla puhtaasti tekninen; matematiikka kuuluu
opetettaviin aineisiin ja opetussuunnitelmaan. (Vrt. Andrews & Hatch,
1999; ks. myds Ernest, 1989 ja Ernest, 2009 seki Lindgren, 1995.)

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

Keskeisii kisityksid opettajaksi kasvun prosessissa ovat myos kisitykset
oppilaskeskeisyydesti, tavoitteellisuudesta ja suunnitelmallisuudesta
sekd ilmapiiristd, yhteistyostd, innokkuudesta kokeilla uusia asioita ja
koulun kehittimisesti (Laine, 2004; Petrou, 2008).

Kyky kriittiseen reflektointiin on erityisen tirkei tydyhteisoissi,
joissa kiytinteet eivit tue oppimista (Turner, 2008). Nuori opetta-
ja sosiaalistetaan nopeasti. Cavanagh ja Prescott (2007) tiivistdvit
tutkittaviensa kokemuksia: tydyhteisossi opitaan opettajakollegoilta
koulun politiikka ja hyviksytyt tavat toimia luokassa. Joskus nimi
toimintatavat saattavat olla hyvin perinteisii, eivitki aina edes ope-
tussuunnitelmien mukaisia, mutta vaikka aloittelevat opettajat kuinka
haluaisivatkin muuta, he sopeutuvat yhteisiin kiytintoihin.

Koulun todellisuus yllitti myds muilla tavoin. Samassa ryhmiissi oli
niin monentasoisia oppilaita, ettd piti puhua ikiin kuin kahdella
kielelld, toisille piti puhua "hassuista suorista ja kippyrdistd’. Jotkut
oppilaat olivat yksinkertaisesti paittineet, etteivit ymmirrd mate-
matiikkaa. Luulen, etti silld on paljon tekemistd sen kanssa, olivatko
he oppineet jo alakoulussa siihen, ettd vain oikealla vastauksella ja

tdydelliselld suorituksella on vilig, ei yrictimiselld. Olen sitd mielti,
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ettd ilmapiirilld on valtava merkitys. Jos oppilaat tulevat tunnille
niin, etteivit halua sieltd saman tien pois, heilld on mahdollisuus
oppia jotakin. Eris oppilas sanoi kerran kysyttyini hinelti ratkaisua,
e ) .. * . ees .. . b . .
ettd "en mi jaksa selittdd, et si kumminkaan kuuntele’. M4 sanoin,
ettd ettd "eiku, kiydidn se taululla lipi ja selitd tai kerro, mitd si
oot ajatellw’. Kun hin tajusi sen, et tehtivin voi tehdi hinenkin

tavallaan, koko asennoituminen muuttui.

Joskus nuoret opettajat turvautuvat opettajajohtoisuuteen, koska ko-
kevat, etti heilld on puutteita matematiikan aineenhallinnassa (Bren-
defur & Frykholm, 2000). Puutteellinen matematiikan aineenhallinta
rajoittaa opettajan mahdollisuuksia opettaa tehokkaasti (Petrou, 2008).
Hyvin aineenhallinnan merkitys tulee esiin siini, ettd opettaja voi
litkkkua opetuksessaan eri tasoilla ja kehittdd itse tydmuotojaan ja me-
netelmiddn (Kagan, 1992b). Opettajien aineenhallinta on kuitenkin
usein kontekstisidonnaista ja kisitykset oppijoista mairadvit, millaisia
tehtivid opettajat oppilailleen antavat. Opetussuunnitelman mukaiset
tai oppilaille tyypilliset ratkaisut tunnetaan hyvin ja opettajat hyviksy-
vit useita ratkaisutapoja, kun oppilaat niiti esittivit. Aineenhallinnan
merkitys nikyy kuitenkin siind, houkuttelevatko opettajat oppilai-
taan tuottamaan erilaisia ratkaisutapoja (Leikin & Levav-Waynberg,
2007). Meredith (1993) havaitsi tutkimuksessaan, ettd puutteelliset
taidot muuttaa aineenhallinta opetuksessa kiytettiviksi tehtiviksi tai
aktiviteeteiksi ja kisitykset matematiikasta hierakkisena jirjestelmani
estivit opettajaopiskelijoita kiyttimistid konstruktivistista lihestymis-
tapaa opetuksessaan. Tulevien opettajien kisitykset matematiikasta
perustuvatkin usein heidin kokemuksiinsa itsestidn matematiikan
oppijana.

Peruskoulussa ldpikiytivd matematiikka on itsellini hyvin hallussa,
eikd mikiddn osa-alue ole epivarmalla pohjalla. Tdma nikyy siing,
etten juurikaan kiyti oppikirjan esimerkkejd, vaan hahmotan jo
pelkin otsikon perusteella, mitki asiat kannattaa kiydi lipi, mitd

asioita pitdd painottaa ja mitki asiat tuottavat ongelmia. Hyvi
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aineenhallinta mahdollistaa sen, ettd pystyn opettamaan kisitelti-
vin asian varsin vapaasti, omin sanoin ja esimerkein. Pystyn myds
nikemiin, mitki asiat ovat esimerkiksi heikoimpien oppilaiden

kannalta sellaisia, joihin ei kannata tuhlata aikaa.

Kun opetusharjoittelu alkaa, opintojen antama ideaalimalli kohtaa
todellisuuden. Miti on oppilaslihtdisyys kolmenkymmenen oppilaan
ryhmiissi? Entd oppilaiden eriarvoisuus ryhmityossi? Johtaako tutki-
muksellisuus vidrinymmarryksiin ja perusasiat jidvit hataralle? Onko
toiminnallisuus oikeaa matematiikkaa? Opiskelijat odottavat valmiita
reseptejd ja pohtivat, voiko kukaan oppia opettamaan, jos hinelle ei
kerrota, miten se tulisi tehdi. Sitd paitsi opinnoissa ei heidin mie-
lestadn ehki ole kisitelty kaikkia koulussa opetettavia matematiikan
osa-alueita, eikd korkeakoulumatematiikassa opiskeltu, miten niitd
asioita opetetaan. Niinpid matematiikan opetus jii opettajaopiskelijan
muun tuntitydskentelyn rinnalla sivuun ja opiskelijat huolehtivat
pikemminkin luokan hallinnasta, vilineiden ja tilojen saatavuudesta,
aikataulukysymyksistd, oppitunnilla kiyttimistdin matematiikan
kovin yleiselle tasolle, eivitkd opiskelijat saa palautetta itse matema-
tiikan opettamisesta, he usein kokevat oppineensa enemmin toisten
opettajien matematiikan tuntien seuraamisesta kuin omista tunneistaan
(Brown ym., 1999).

Kagan (1992b) toteaakin, ettid usein opetusharjoitteluissa yksin-
kertaistetaan todellisuutta ja jitetiin huomioimatta monia sosiaalisia
ja pedagogisia muuttujia. Usein opettajaopiskelijat tukeutuvat sokeasti
ohjaavan opettajan malliin tai vilttelevit konfliktitilanteita, joita saat-
taisi synty, jos he sitkeisti pitdisivit kiinni omista kisityksistddn. Kun
teoria ja kiytintd eivit kohtaa oppitunneilla ja jos yliopisto-opettajat
tukeutuvat opetuksessaan mieluummin teoreettisiin lihtokohtiin kuin
kiytintdjen erittelemiseen, niin opettajaopiskelijat hankkivat kiytin-
ndn toimintamallinsa pidosin ohjaavilta opettajiltaan.
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Huomasin harjoittelussa, etti jotkut harjoittelijat tuntuivat toivo-
van, ettd luokan oma opettaja on lisnd tunnilla pitimissi ryhmii
tydssd. Itse olisin halunnut olla luokassa yksin. Ohjaava opettaja olisi
voinut katsoa sitten tunnin vaikka videolta. Alakouluharjoittelussa
ei niinkdin ollut niin, sielld sain olla aivan itseni, mutta ylikoulu-
harjoittelusta mietin, ettd tillaistako opettamisen muka pitiisi olla.

Tuntui, ettd sain paljon enemmin irti sijaisuuksistakin.

Opettajana olen huomannut olevani kannustava ja kirsivillinen.
Tuntuu, ettd vastaan ainakin jossain médrin ominaisuuksiltani niitd
ominaisuuksia, joita vaaditaan hyvilti matematiikan opettajalta
jo melko luonnostaan. Luulen, ettd vaikka lukisin matematiikasta
laudaturin, se tuskin muuttaisi opetustani mitenkiin, mutta kas-
vatustieteen opinnot sen sijaan vaikuttaisivat paljonkin. Opettajan
tyossi oppilaat ovat tirkeintd. He ovat hauskoja, sellaisia valopilk-

kuja. Toinen itselleni merkittivi asia on opettajan tyén luovuus.

Tini vuonna olen kokenut oman itsekriittisyyteni visyttivini.
Tissdkin asiassa mokasin, ei minusta taida tulla sittenkiin hyvii
opettajaa. Toisaalta en vie sitd luokkaan mukanani niin, ettd vaatisin
samaa oppilailta kuin miti vaadin itseltini. Pohdin tarkkaan, mitd
sanon oppilaille, ehki turhankin tarkkaan, mutta huomioin herkisti
erilaisia luokan tunnelmia. Kandidaatintutkimuksessani kysyin oppi-
lailta, kokevatko he ettd opettajat vilittdvit heistd. Yllityin, kun osa
oppilaista vastasi, ettd melkein kaikki opettajat tuntuvat vilittdvin
ja sitten taas joku saman luokan oppilas vastasi, ettei kukaan viliti.
Ymmiirsin sen, ettd kaikki miti 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, tietdd oppilaittensa oppimisesta
ja opetusmenetelmisti ja hinelld on ohjattuja kokemuksia opetustydstd
(Darling-Hammond, 2005). Ohjatun harjoittelun merkitys on siis
keskeinen. Kagan (1992b) toteaa, ettd opettajaopiskelijoiden kasvu-
prosessia kuvaavissa tutkimuksissa tuloksista kiy ilmi, ettd muistikuvat
ensimmaisiltid opetustunneilta painottuvat opettajaopiskelijan omaan
tyoskentelyyn, ei niinkiin oppilaiden toimintaan.

Tind lukuvuonna olen kokenut kehittyneeni opettajana. Kun joku
tunti menee pieleen tai hyvin, niin sen pohtiminen kehictii. Ei se,
ettd vain opettaa ja opettaa kehitd vilttimittd mitdin, mutta kun
miettii, mikd meni niin kuin meni, niin samalla muokkaa ajatus-
maailmaansa. Ja toisten opettajien kokemusten kuunteleminen eri
kursseilla ja opettajahuoneissa pistid miettimiin. Samalla peilaa
omia ajatuksiaan. Koulutuksessa on paljon kiinni siitd, miten itse
asennoituu sithen. Jos haluaa kehittyi, on tehtivi sen eteen mydos

tyota.

Miki opettajaksi opiskelevan luokkakiytinteitd muuttaa? Wang ym.
(2008) laysivit joitakin selityksid tihin. Ensinnikin opettajaopiskelijan
persoonallisuus ja halu oppia, harjoittelun olosuhteet ja kiytettivit
resurssit, ammatilliset kompetenssit ja tulevaisuuden tavoitteet. Jos
opiskelijalla oli kyllin resursseja, se innosti hinti oppimaan uutta, ja
kun opiskelija innostui havainnoimaan oppitunteja ja keskustelemaan
opettajien kanssa, silld oli mydnteinen vaikutus. Jos ohjaajalla oli liian
paljon hallinnollisia tehtivid, eikid hin ennittinyt ohjata opiskeli-
jaansa, tillid oli negatiivinen vaikutus timin opetuksen kehitykseen.
Opettajaopiskelijoille oli hyddyksi, jos heilld oli paljon harjoittelua ja
mahdollisuus korjata tai muokata omia kiytinteitdin.

Nyt luokan edessi on helpompi tai luontevampi olla. Tietii, ettd
osaa lukea oppilaita paremmin ja kiydi keskustelua. Tunnistaa,

168



missi vaiheessa kannattaa kysyi ja missi vaiheessa kannattaa ehki
vaan selittdd itse. Nyt on hoksannut, miten saa oppilaat kiinni
tilanteeseen ja jos kidy jonkun helpottavan esimerkin taululla lipi
niin on huomannut, etti sitten on vield pakko kiydi ihan sama
useankin oppilaan kanssa yksitellen lipi. Ennen katsoi, miki on
opetettava asia ja toimi jotenkin kaavamaisesti, mutta kuitenkin
mahdollisimman selkeisti. Nyt miettii, voisinko opettaa sen joten-
kin eri tavalla. Keksisinkd uusia juttuja, jotka helpottaisivat asian
ymmirtimistd? Vikisinkin haluaa kokeilla jotain sellaista, miti ei

ole kokeillut ennen.

Stipek ym. (2001) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettajien usko-
mukset siilyvit uran aikana lihes ennallaan. Mielenkiintoista kui-
tenkin oli, ettd opettajilla, joiden uskomukset matematiikasta ja sen
oppimisesta olivat perinteisii, oli yleensi heikompi itsetunto ja nimi
opettajat eivit nauttineet matematiikasta. Perinteiset uskomukset
implikoivat my®os perinteisid kiytintoji luokkatyoskentelyssi, kuten
oppilaiden oikeiden vastausten painottamista ja hyvid arvosanoja.
Nimi opettajat arvostivat nopeutta suorittaa tehtivii ja antoivat op-
pilailleen vihemmin autonomiaa. Tutkimuksessa huomattiin, ettd
opettajan itseluottamus korreloi my®s oppilaitten kisityksiin itsestdin
matematiikan oppijoina.

Tilld viikolla soitettiin ja pyydettiin sijaiseksi. Olin valmistellut
tuntia hiukan. Sanoin oppilaille, ettd "ottakaas tavarat esille” ja he
vastasivat, ettd el meilld oo mitiin kirjoja, meidin opettaja opettaa
ihan vaan jostain ja me kirjotetaan vihkoon’. En tiedi huijasivatko
he minua ja olivatko kenties yhdessi sopineet, ettei heilli muka ole
kirjaa. No, ensin ajattelin vihin, ettd "apua, mitd mi teen nii kaks
tuntia, mutta sitten sanoin, ettd ‘niyttikiis miti te ootte kirjottanu’.
Se oli ihan kaoottinen tunti. Olin valmistautunut, mutta oppilaat
kiukuttelivat ’ei meilld opeteta tilli tavalla’ ja et sd voi ees opettaa,
koska sulla ei oo niiti muistiinpanoja, miti silld opettajalla on

oikeesti’ ja ’ei tiss oo mitdin jirkee ku ett s voi vaikuttaa meidin
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numeroon, me voidaan kiyttiytyy tdilld ihan miten tahansa’. Tdmi
oli vihin negatiivinen esimerkki, mutta kertoo sijaisena toimimisen

haasteista.

Viime viikolla opetin 8-luokkalaisille fysiikkaa. Tunnin aiheena
oli energia. Edelliseni iltana suunnittelin, miti kirjoitan taululle,
mutta tunnilla mieleeni juolahti, ettd oppilaat varmaan tylsistyvit
kirjoittamiseen ja pidddyin piirtimiin tikku-ukkoja. Kivin asian
tarinan kautta piirsin kaikennikoisid kuvia: jindjusseja, jotka soivit
kukkia ja sitten energia siirtyy sitd kautta. Se toimi hyvin. Piirrettiin
ja samalla oli kauhean helppo selittdi. Kun kyselin oppilailta tunnin
kuluessa, huomasin, ettd asia oli ymmiirretty melko hyvin.

Opettajien uskomusten muuttuminen kytkeytyy siis heidin luokka-
kiytinteidensi muuttumiseen. On nihtivi oppilaiden edistyminen

voidakseen rohkaistua avoimien tehtivien kiyttimiseen. Toisaalta avoi-

mien tehtivien lisidminen muuttaa opettajan uskomuksia siitd, miki
on luokkatyoskentelyn merkitys. Tavoitteena on oppilaiden tietojen

karttuminen, ei opettajan. Muutosprosessi on kuitenkin luonteeltaan

syklistd ja vuorovaikutteista ja yhteissuunnittelun merkitys on keskei-
nen (Edwards & Hensien, 1999).
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Tind vuonna on heridnnyt ajatus ettd ehkd minusta tuleckin ala-
koulun opettaja. Alakoulun harjoittelu oli niin kiva: ne oppilaat
ihania ja opettajat mukavia ja auttavaisia. Kohdalleni on sattunut,
eted niissid ylikouluissa, joissa olen ollut, opettajat ovart olleet jo-
tenkin inhottavia toisilleen ja jos menee sinne sijaiseksi, ei kukaan
vahingossakaan neuvo. Saa pirjitd itsekseen. Alakoulun puolella
sitd odottaa innolla, ettd saisi oman luokkatilan ja saisi laittaa sinne
kaikkea sellaista omaa, eiki tarvitsisi hyppii luokasta toiseen. Ja ne
oppilaat kiintyy niin nopeasti. Olin kuukauden sielld alakoulussa ja
jo siini vaiheessa ne sano, ettd tuu takasin’ ettd tuuthan si joka piivi
moikkaan meitd’. Se suhde, joka niitten oppilaitten ja opettajien

vilille muodostuu on niin antoisa juttu.



Koen kasvaneeni enemminkin opettajaksi kuin erityisesti matema-
tiikan opettajaksi. Toisaalta, kun matematiikka on itselld vahva, niin
se nikyy myds sen opetuksessa. Olen tehnyt paljon matematiikan
opettajien sijaisuuksia ja nimi molemmat puolet ovat vahvistuneet.
Toisaalta se, ettd on opettanut matematiikkaa, on samalla kasvattanut
sitd perusopettajuutta. Toivoisin tulevaisuudessa voivani opettaa
yhteniiskoulussa, sellaisessa toimivassa yhteniiskoulussa, jossa ala-

ja ylikoulua ei ole vain dngetty samaan rakennukseen.

Pohdintoja

Yhteenvetona opettajaopiskelijan kisityksistd opettajan roolista ja
matematiikasta oppiaineena voidaan todeta, ettd nimi kisitykset
ovat usein jo omana kouluaikana syntyneitd hyvin hitaasti muuttuvia
uskomuksia, joita opettajankoulutuksessa pyritiin tekemiin niky-
viksi. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, etti nimi kisitykset ovat
yhteisii eri kulttuureissa opiskeleville opettajaopiskelijoille, mutta kun-
kin oman koulukulttuurin vaikutus on silti vaikuttanut kouluaikana
syntyneisiin arvoihin. Opettamisen nikemykset kilpistyvit yleensi
kisitykseen matematiikasta yhdistettyni kisitykseen sen hallinnasta.
Opettajaopiskelijan hyvi aineenhallinta yhdistettyni sellaiseen kiisi-
tykseen matematiikasta, jonka mukaan matematiikka on humaania,
historiallista ja muuttuvaa, kulttuurinsa tuottama ja itsedin uusiva
tieteenala, voi parhaimmillaan johtaa oppilaslihtoiseen, tutkivaan
tapaan opettaa matematiikkaa. Hyvi aineenhallinta liitettyni hierarki-
seen nikemykseen matematiikasta, jossa matemaattinen tieto koostuu
varmoista ja muuttumattomista totuuksista, jotka voidaan todistaa ja
johtaa, saattaa toisena ddritapauksena johtaa hyvin teorialihtdiseen,
opettajajohtoiseen tydskentelyyn, jossa opettajan rooli siilyy vahvana
ja matematiikan opetuksessa luotetaan asianmukaisen matematiikan
kielen ja ajattelutapojen vilittymiseen opettajasta oppilaisiin, kunhan
opettaja vain itse toimii hyvini mallina.. Samat opettamisen suunta-
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ukset voivat syntyi, jos opettajaopiskelijalla on huono aineenhallinta,
mutta nyt tdysin eri syistd. Opettajajohtoisuus johtuu nyt, ei niinkdin
matematiikan hierarkkisuudesta, vaan siitd, etteivit nuoret opettajat
uskalla heittidytyi tutkivaan opetustyyliin peliten sen johtavan ongel-
mallisiin tilanteisiin, joihin he eivit osaa 16ytii ratkaisua.

Parhaimmillaan opettajankoulutuksessa on saatettu avata opiske-
lijan matematiikan oppimisen umpisolmuja niin, ettd matematiikan
opettajaksi kasvun kasvuprosessi kiintyykin mydnteiseen suuntaan ja
opetustyyliin tulee vaikutteita omista koulutuksenaikaisista positiivi-
sista kokemuksista. €
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Harjoittelukoulut ovat osa yliopistoa, mutta myos osa
seutukunnan kouluverkostoa ja niissa tehdaan monenlaista
valtakunnallista ja kansainvalista yhteistyota, josta
tutkimustoiminta muodostaa osan. Tutkimustoiminnan
avulla harjoittelukoulut ovat liittyneet entista kiinteammin

opettajien tutkivan tyon kehittamiseen.

Kirjassa kuvatut hankkeet ja opetuskokeilut kertovat, mita
tapahtuu tutkivan opettajan taide-, taito- ja tietoaineiden
oppitunneilla juuri nyt. Kirja tarjoaa opettajille samastu-
mismahdollisuuksia ja ideoita seka kannustaa kokeilemaan
uutta ja saamaan sita kautta intoa arkityohon. Kirjan
tekijat toteavat, etta ”“tutkiva opettaja jaksaa arjessa ja
ndkee tyopdivdn suurena haasteena, jopa seikkailuna!”
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