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Taman tutkimuksen lahtokohtana on Tampereen yliopiston kasvatustieteen yksikossa esiintyva ilmio,
kasitoiden tekeminen luennoilla. Tutkimuksessa perehdytdan siihen, miten kasilla tekeminen
vaikuttaa kuuntelemalla oppimiseen. Liséksi tutkielmassa pohditaan, miten korkeakouluissa
voitaisiin huomioida erilaiset oppimisen tavat. Lopuksi Kkysytddn, onko nykytiedon valossa

mielekasta kieltda kasilla tekeminen luennoilla.

Tutkimusmenetelmand on kaytetty Kirjallisuuskatsausta. Tdma pro gradu -tutkielma on siis tutkimus
jo alemmin toteutetuista tutkimuksista. Metodissa on piirteitd sekd integroivasta
kirjallisuuskatsauksesta ettd metasynteesistd. Tulokset on analysoitu sisallonanalyysin avulla.
Tutkimusilmi6td on tarkasteltu kasityotieteen, kognitiotieteen sekd kasvatustieteen nakokulmista.
Késityotiede kertoo erityisesti kasity6toiminnan myodnteisistd kokonaisvaltaisista vaikutuksista.
Kognitiotieteen avulla pyritdaan perehtyméaén siihen, mita aivoissa tapahtuu, kun ihminen tekee jotain
kasillaén. Varsinaista aiempaa tutkimustietoa késitdiden tekemisesta juuri luentoymparisttssa ei ole,
mutta kasityotoimintaa on tassd tutkimuksessa verrattu esimerkiksi piirtelyyn ja siihen liittyvaan
tutkimustietoon. Kasvatustiede antaa puolestaan nakdkulmia esimerkiksi korkeakouluopetukseen ja

koulun muuttamisen vaikeuteen.

Tutkimusten tulosten mukaan automatisoitunut kéasilla tekeminen voi auttaa oppijaa keskittymaan
luennolla ja taten edistda hanen oppimistaan. Jo olemassa olevaa tutkimustietoa tarkastelemalla k&y
myos ilmi, ettd perinteinen luento-opetus, jossa opiskelijat istuvat paikallaan ja kuuntelevat, on
fysiologisesti huono oppimisen tila. Nykytiedon valossa késitdiden tekemista ei siis ole mielekasté
kieltdd. Pikemminkin siihen tulisi kannustaa, silla kaikki fyysinen aktiivisuus luo passiivista istumista
suotuisammat olosuhteet hermoverkkoyhteyksien lisdantymiselle ja selkiytymiselle eli toisin sanoen

oppimiselle.

Viimeiseen lukuun on koottu viisi muutosehdotusta, joiden avulla korkeakouluopiskelua voisi

kehittad. Oppimisymparist0jd, oppimateriaaleja ja opetussuunnitelmia tulisi muuttaa siten, ettd ne



mahdollistaisivat paremmin fyysisen aktiivisuuden. Opiskelijoilla tulisi myds olla nykyista
useammin mahdollisuus valita erilaisten oppimiskanavien valiltd. Oppimisymparistoilla viitataan
erityisesti luentosaleihin, joissa liikkumisen mahdollisuudet ovat usein viela tavallista koululuokkaa
rajoitetummat. Edelld mainittujen seikkojen lisdksi korkeakouluopettajien pedagogiseen ja
didaktiseen osaamiseen ja kouluttautumiseen tulisi kannustaa, jotta myods korkeakouluopetusta
voitaisiin  kehittdd suomalaisen peruskoulun tavoin kohti maailman huippua. Parempien
oppimistulosten saavuttamiseksi myds opiskelijoiden omaa toiminnanséaételya ja heidén akateemista

vapauttaan tulisi korostaa.

Avainsanat: kasity0, kasilla tekeminen, erilaiset oppijat, yliopistopedagogiikka
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1 JOHDANTO

Kirkko ja kaupunki -lehti kirjoitti 10.2.2017 messuissa neulovista naisista, jotka olivat saaneet
toiminnastaan Kritiikkia paitsi kasvokkain, myds seurakuntansa lehden mielipidepalstalla. Neulojat
ilmiantoivat itsensé lehdelle ja kertoivat tekevansa kasitdita muun muassa saarnan aikana siksi, etta
“neuloessa ajatus ei ldhde harhailemaan”. Muille koituvat h&iriét he pyrkivat minimoimaan

esimerkiksi puisia puikkoja kayttéen.

YLE.fi:n tiedesivusto julkaisi maaliskuussa 2018 artikkelin Aivosi tietdvat enemman kuin sina.
Artikkelin kirjoittanut aivotutkija Minna Huotilainen korostaa ihmismielen suojelevan meité turhalta
tiedolta. Tietoinen mieli on kaikista tarkein ja siksi aivot varjelevat sitd turhalta kuormitukselta.
Taman vuoksi esimerkiksi tiskikoneen hurina ei saavuta tietoisuuttamme silloin, kun keskitymme

johonkin tarkeddn asiaan, kuten kirjoittamistehtdvaan. (YLE 18.3.2018.)

Myos demi.fi -sivuston kavijat pohtivat, viitsiikd villasukkia neuloa fysiikan tunnilla (demi.fi
26.4.2017). ”Sano ettd neulominen auttaa sua keskittyméa&n opetukseen. Opettajalle tdmé lienee

tuttua yliopiston luennoilta”, kommentoi keskustelulankaa nimimerkki @wasteofoxygen.

opiskelu ja tyo - Vaihda aluetta - v
v Siirry uusimpaan viestiin + Jaa

Viitsinko neuloa villasukkia fysiikan tunnilla? :DD

spiraaliin  26.04.2017 10:21 (1/11)

Elikka siis lukion fysiikan tunnit joissa opettajan selityksesta ei tajua yhtaan mitaan ja paremmin oppii kun
lukee ite kirjasta. Niin mietin tassa vaan etta viitinkd neuloa noita villasukkia tan tunnin kun ei tota opettajaa
varmaan ees kiinnostais mita teen :D



akbar 26.04.2017 10:57 (2/11)
totta helvetissa

mut ehka jos haluut olla siin hyva ni kannattais kuunnella, vaikket tajuiskaan mitaan ni sielt voi vahingos
jaada jotain mieleen

spiraaliin  26.04.2017 11:22 (3/11)
Ei mun tarvii siina olla erityisen hyva kunhan paasen kurssin lapi ja osaan suunnilleen asiat ja voinhan ma
kuunnella samalla ku neulon :D

wasteofoxygen 26.04.2017 11:29 (4/11)
Sano etta neulominen auttaa sua keskittymaan opetukseen. Opettajalle tama lienee tuttua yliopiston
luennoilta

nitojasd  26.04.2017 11:52 (5/11)

99 wasteofoxygen: Sano etta neulominen auttaa sua keskittymaan opetukseen. Opettajalle tama lienee
tuttua yliopiston luennoilta

Tama. Kylla joissakin lukioissakin ihan yleista.

Bonjour 26.04.2017 12:06 (6/11)
Plussaa jos sul on puikot bambua tmv ni ei vahingossakaan kilise ikavasti@ Kato nasn vuoks opeta aina
valilla ni se luulee et tosiaan keksityt asiaan

Hormaatti 26.04.2017 13:33 (7/11)
Joku jaba neuloo aina sukkia tuol matikan luennol mun eessa, anna menna vaan!

intetsdgande 26.04.2017 16:52 (8/11)

Miksei. Mulla ainakin neulominen/virkkaaminen auttaa keskittymista ei-niin-kiinnostavaan luentoon, kun
kasilla on jotain tekemista. Neuletyo vaihtuisi helposti kannykkaan, ja silloin keskittyminen olisi paaaaljon
heikompaa. Kannattaa tosin kayttaa puisia puikkoja, niin ei kilina hairitse muita.

Drusilla 26.04.2017 18:07 (9/11)

Kannatta todellaki! En keksi mitaan jarkevaa syyta mikset vois, jos auttaa sun keskittymista. Oon ite tehny
samanlail. Ma kysyin aina opeilt ensin mut ne oli vaan sillee ihsm. kosk se autto mua ja se on parempi ku
puhelin.

evivia 26.04.2017 18:44 (10/11)

Multa lukion fysiikanope kysy etta miksi _en_ neulo hanen tunnillaan, kun se oli nahnyt mut luokkaretkella
bussissa ja monta kertaa kaytavalla ennen tunnin alkua neulomassa mutta laitoin puikot aina tunnin ajaksi
pois :D

spiraaliin  26.04.2017 23:29 (11/11)
Naa mun puikot on muoviset nii ei varmaan hairitse muita ja siis suunnilleen puolet on vaan puhelimella tunnit
eika sita opettajaa ees kiinnosta niin ei kai toi mun neulominenkaan varmaan sit haittaa :D

Kuvio 1. demi.fi. Luettu 12.12.2017.

Moni muukin demi.fi:n keskusteluun osallistuva on sitd mieltd, ettd kuuntelemiseen on helpompi
keskittyd, kun kasille on jotain tekemistd. MyoOs kyseisessa keskustelussa nostetaan esille

bambupuikot metallisia hiljaisempana vaihtoehtona ja neulominen puhelinta parempana



sijaistekemisend. Eras keskustelija kertoo opettajan kysyneen héneltd, miksi han ei neulo fysiikan

tunnilla, vaikka tekee samaa asiaa esimerkiksi aina bussissa, jossa opettaja oli hdneen tormannyt.

Jatkan pro gradu -tutkielmassani siitd, mihin kandidaatin tutkielmassani jdin. Koska kasitdiden
tekemistd itsendisend tutkimusilmiona ei ollut aiemmin tutkittu, olivat jatkotutkimusmahdollisuudet
lukemattomat. Kandidaatin tutkielmassani raapaisin ilmién pintaa haastattelemalla kuutta (6)

kasvatustieteen opiskelijaa, jotka tekivat kasitoita luennoilla.

Teen itsekin mielellani k&sitoita erityisesti pitkilla luennoilla. Oma ja kandidaatin tutkielmani kautta
saamani kokemus on, etta ne tosiaan auttavat minua keskittymaan luennoilla kuuntelemiseen. Kuten
Kirkko ja kaupunki -lehden neulojat ja demi.fi -sivuston Kirjoittajat, myds miné ja muut luennoilla
neulovat ja virkkaavat opiskelukollegani olemme saaneet osaksemme kummeksuvia ja jopa
paheksuvia katseita muilta luennoilla istuvilta. Eras tiedekuntamme luennoitsija on jopa kieltanyt
késitoiden tekemisen hénen luennoillaan. Muun muassa edelld mainituista syista halusin pro gradu
-tutkielmassani lahted selvittdmaan tieteellisia perusteita sille, edistaako kasilla tekeminen todella

opettajan puheeseen keskittymista ja taten myds oppimista.

Korkeakouluopetuksen tavoite on opiskelijan korkeatasoinen oppiminen ja (tieteelliseksi)
asiantuntijaksi kasvaminen (Niiniluoto 2011, 9; Murtonen 2017, 9). Murtonen muistuttaa, ettei
yliopisto-opetuksen toteutuksessa riitd ainoastaan uusimman tutkimustiedon esitteleminen
opiskelijoille, vaan huomio tulisi kiinnitta4 siihen, ettd koko oppimisympaéristd olisi monipuolinen
ja joustava ja edistaisi taten opiskelijan oppimisprosessia. Yliopistojen 2000-luvun strategioissa
tavoitteeksi asetettiin korkeatasoiseen opetukseen tahtddvan laadukkaan opetuksen tarjoaminen.
(Murtonen 2017, 17-18.) Myo6s Niiniluodon (2011, 400) mukaan uusi yliopistolaki jatkaa
humboldtilaista linjaa ja antaa tutkimukseen perustuvaa ylintd opetusta (Ks. 5.5.1.). Omasta
mielesténi ndin ei kuitenkaan kéytannossé ole, ja se on yksi suurimmista motivaattoreista pro gradu

-tutkielmani toteuttamiseen.

Luokanopettaja ja kirjailija Maarit Korhonen ehdottaa kirjassaan Her&d4 Koulu! (2016, 8-9) learning
journey eli oppimismatka-késitettd kaytettavéksi elinikéisen oppimisen sijaan. Han nakee, ettd
oppimismatkamme alkaa syntyméstd ja péattyy vasta kuolemaan. Opettajan roolin tulisi tdssa
loppumattomassa prosessissa olla jotain personal trainerin, motivaattorin, mentorin ja menestyksen
tien loytdjan valiltd (Korhonen 2016, 9). Pohdin opettajan roolia syvemmin tutkimusraportin

kohdassa 5.5.3. Korhonen peréénkuuluttaa koulun muuttumista ja toivoo toisen Kirjansa saavan
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aikaan ajatusten lisdksi my6s muutoksia. (Korhonen 2016, 112.) Haluaisinkin pro gradu -

tutkielmallani olla osa tatd muuttuvan koulun prosessia.

Kuten Korhonen muistuttaa, on muutosten pelkaamisessa usein kyse juuri jonkin tutun ja turvallisen
menettdmisestd. H&n nimittdd nykyistd  koulusysteemidmme  preussipohjaiseksi,  silla
peruskoulumme Kivijalan muodostavat edelleen Preussin kansalaisilta vaaditut tarke&t luku-,
paassélasku- ja kirjoitustaidot eli toisin sanoen sisallot, jotka opetetaan jokaiselle oppilaalle
auktoriteettijohtoisesti. (Korhonen 2016, 10-11.) Korhosen mukaan uudenlaisen koulusysteemin
rakentaminen ei ole mahdotonta eika edes kallista. Sen sijaan se vaatii asioiden nakemista uudesta
nakokulmasta ja niiden jarjestamisté uudelleen. (Korhonen 2016, 9, 16.) Késittelen my6s muutosten
pelkoa kohdassa 5.2.

Kévin gradumatkani alkutaipaleella opintomatkalla Helsingin  kayttdytymistieteellisessa
tiedekunnassa tapaamassa kognitiotieteiden dosenttia Minna Huotilaista. Kyseinen marraskuinen
iltapdivad oli paitsi erittdin motivoiva, myo6s laajalti ymmarrystani lisddva. Keskustelimme
Huotilaisen kanssa esimerkiksi siitd, millainen on paras fysiologinen tila oppimiselle ja milta
tulevaisuuden luentosalit tulevat mahdollisesti ndyttdmaéan. Huotilainen on vaikuttanut tutkielmaani
my0s suosittelemalla minulle piirtelya koskevia tutkimuksia (Andrade 2010; Leinikka ym. 2016;
Scott 2011).

Véitoskirjojen, tieteellisten artikkelien ja joidenkin pro gradu -tutkielmien liséksi kéytan
tutkielmassani lahteend joitain luokanopettajien Kkirjoittamia tekstejd. Vaikka he eivét olisi
kouluttautuneet kasvatustieteen maisteritasoa korkeammalle, pidan heidan tydsséd hankkimaansa
kasvatustieteellistd padomaa suuressa arvossa. Téllaisia lahteita ovat esimerkiksi Maarit Korhosen
Herad koulu! -kirja (2014). Kirjassaan Korhonen kertoo mielipiteitadn ja kokemuksiaan siita, miten
koulun tulisi muuttua enemman yhteiskuntaamme ja lasten tarpeita vastaavaksi. Samalla linjalla
kanssani on myos kirjailija ja didinkielen ja kirjallisuuden lehtori Tommi Kinnunen, joka ihmettelee
kolumnissaan Kaikilla on mielipide koulusta, mutta opettajilta ei kysytd mitdan (YLE 23.11.2017),
miksei opettajien &antd kuunnella suomalaisessa koulukeskustelussa. Teoreettista pohjaa olen
rakentanut myods Paneliuksen, Santin ja Tuusvuoren Kasikirja-teoksen (2013) seka Huotilaisen ja
Peltosen Tunne aivosi-kirjan (2017) avulla.

Peruskoulumme ovat maailman huippua. Korkeakoulumme eivat. Miksi? Mitd koulutusasteiden

valissé tapahtuu? Lapset toki kasvavat, mutta onko kyse myos jostain muusta? Jo tutkimusprosessini
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alussa totesin minulle olevan tarkeaa, ettd osallistun pro gradu -tutkielmallani Suomessa ja ehké jopa
maailmalla kaytavaan kasvatustieteelliseen keskusteluun. Kasvatustieteen dosentti Ari Salminen
muistuttaa, ettd koulukasvatus on yksi yhteiskuntamme keskustelluimmista aiheista ja siihen on siten
vaikea |0ytéé endd uutta ja tuoretta nakokulmaa. Samoin Salminen toteaa kasvatusalan tutkimuksen
tuottavan jatkuvasti tutkimusta, joka ehdottavat jonkin tietyn kapea-alaisen toiminnon voimistamista
kouluissa. (Salminen 2010, 7.) Tama tutkimus lienee juuri sellainen: kuten tutkimustuloksistani kay
ilmi, kannustan kasilla tekemisen voimistamiseen ja sen tarkeyden ymmartdmiseen

koulutusjarjestelmédmme eri asteilla.

Kirsti Lonkaa (2015, 11) lainaten:

”’jos teemme kaiken aina niin kuin on tehty ennenkin, on ajattelumme vaikea kehittya.”
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2 METODOLOGIA

Tassa kappaleessa esittelen tarkemmin tutkimustehtavéni ja -tavoitteeni sekd tutkimusongelmani
rajauksen. Kerron myods tutkimusmenetelmista eli keinoista tutkimustehtavani suorittamiseen ja
peilaan niitd analyysivaiheessa tekemiini valintoihin. Reflektoin  ennakkokasityksiani
tutkimusilmiosta ja pohdin ihmiskésitystani seké tutkimuksen etiikkaa. Samalla perustelen tekemani

metodologiset valinnat.

2.1. Tutkimuskysymykset

Millainen jokin ilmid on? Mista tiedetaan, ettéa ilmit on sellainen? Mista johtuu, etta ilmid
on sellainen? (Anttila 1992, 15.)

Pertti Alasuutari rinnastaa laadullisen tutkimuksen analyysin ja tulosten tulkinnan arvoituksen
ratkaisemiseen. Talloin tutkija tekee merkitystulkinnan tutkimusilmidstda kayttden apunaan
kaytettavissd olevia vihjeitd. Tassa tapauksessa vihjeind toimivat tutkimusilmion, késitdiden
tekemisen luennoilla, ympérille rakentuva aiempi tieteellinen tutkimus ja jossain mé&arin myos

yhteiskunnallinen keskustelu. (Alasuutari 2011, 44.)

Alasuutarin mukaan tiettyyn tutkimuskysymykseen vastaaminen voi edellyttaa sita, ettd vastaa ensin
joihinkin toisiin kysymyksiin. Pirkko Anttila muistuttaa kyseenalaistamisen taidot olevan hyvan
tutkijan ominaisuus. (Alasuutari 2011, 310-313; Anttila 1992, 15.).

Myos kirjallisuuskatsauksessa on tarkedd vastata selkedan tutkimuskysymykseen (Salminen 2011,
9.) Tutkimuskysymysten rajaaminen on téarkeadd, silla laadullinen aineisto tarjoaa aina valtavan
méaaran kiinnostavia lahtokohtia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 104). Tutkimusprosessin aikana

tutkimuskysymyksiksi tarkentuivat
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1. Miten kaésilla tekeminen vaikuttaa keskittymiseen, tarkkaavaisuuteen ja siten oppimiseen?
2. Miten korkeakouluissa voitaisiin huomioida erilaiset oppimisen tavat?

3. Onko nykytiedon valossa perusteltua kieltaa kasitdiden tekeminen luennoilla?

Sen, mité (korkea)koulussa opetetaan ja mitd siella tulisi opettaa, jatan muiden keskustelufoorumien
aiheeksi. Sen sijaan pyrin selvittdmaan syitd siihen, miten opimme parhaiten. Koulun
kyseenalaistamisella viittaan koko suomalaisen koulutussysteemin kyseenalaistamiseen, vaikka
tutkimuskysymykseni  ytimessa onkin korkeakouluopetus. Toisaalta peruskoulukontekstissa
oppijoiden erityistarpeisiin kiinnitetddn korkeakouluja enemmé&n huomiota. Vai oletko kuullut
yliopiston erityisluokasta?

Lahestyn tutkimusilmiota kasitoita luennoilla tekevien opiskelijoiden nakékulmasta. Miksi he tekevat
késitoita luennoilla? Vaikuttaako kasilla tekeminen oppimisen prosesseihin? Miksi he kuuntelemisen
ohessa tekevat samalla kasilla jotain? Miksi ilmid on yleinen luokanopettajaopiskelijoiden

keskuudessa? Toisin sanoen pohdin, mita neulomisen nurjalta puolelta 16ytyy.

Alasuutari (2011, 314) korostaa, etté jokaisella sisaltéluvulla tulee olla oma tutkimuskysymys, johon
luku pyrkii vastaamaan. Ensimmadisen sisaltoluvun otsikko on Kasityon nékdkulma ja luvussa
pohdin erityisesti sitd, miten késitdiden tekeminen luennoilla asettuu ilmidna kasityotieteen kentélle.
Toisessa sisaltdluvussa tarkastelen tutkimusilmiota kognitiotieteen nakdkulmasta ja kysyn, mita
aivoissa tapahtuu, kun ihminen tekee kuuntelun ohessa jotain ké&silladn. Viimeinen sisélt6luku on
Pedagoginen ndkokulma. Luvun kaksi tarkempaa tutkimuskysymystd ovat miten ja miksi
korkeakouluissa tulisi huomioida erilaiset oppijat sekd miten késilla tekeminen luentojen aikana
voisi edesauttaa oppimista. Kertaan edella mainitut tutkimuskysymykset vield lukujen 3, 4 ja 5

johdannoissa.

Siséltéluvut toimivat siis periaatteessa myos itsendisind teksteind, silld ne vastaavat omaan
paékysymykseensd. Alasuutarin mukaan myos tieteelliset opinnéytteet on mielekdasté jakaa tallaisiin
osakokonaisuuksiin. H&n Kirjoittaa sisdisen homologian periaatteesta, jolla han viittaa kirjan lukujen
samankaltaiseen keskindiseen rakenteeseen. Opinndytteeni ei tdysin vastaa Alasuutarin ndkemysta
kirjallisen tyon siséisestd homologiasta, silla tdmén tutkimusraportin kolme sisélt6lukua eroavat
jonkin verran rakenteellisesti toisistaan. Siksi pyrin jatkuvasti muistuttamaan lukijaa siit4, mista
olemme tulossa ja mik& on maaranpddmme. (Alasuutari 2011, 314-316.) Kolmen sisaltéluvun lisaksi

olen varannut tutkimusraporttini toisen luvun tutkimuksen metodologian Kasittelylle.
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Tutkimusraportin aloittaa johdantoluku ja paattdd tulosten synteesi, joka siséltdd johtopaatokset,
pohdinnan sekd jatkotutkimusaiheet.

2.2 Laadullinen tutkimus

Tieteellinen tutkimus on merkkien tulkitsemista ja uusien johtolankojen etsimistd. Naiden
johtolankojen avulla pyritddn pdittelemddn jotain, mitd emme “paljaalla silmalld” saa selville.
Tieteellisessa analyysissa havaintojen avulla pyritadn tulkitsemaan jotain. On siis tarkedd, ettei
esimerkiksi opinndytety0 j&a vain havaintojen listaamisen tasolle, vaikka jo havainnot itsesséén
voisivatkin kertoa lukijalle jotain mielenkiintoista. Taten havaintojen ja johtolankojen vélille on
tehtdva selked ero. Tutkimusmetodia tarvitaankin siksi, etta aineistosta tehdyt havainnot voidaan
erottaa tutkimuksen lopullisista tuloksista. llman tarkasti maariteltyd metodia tutkimuksesta tulee
tieteellisen analyysin sijaan omien ennakkoluulojen empiiristd todistelua. Aineistolla tulisi myos olla
mahdollisuus osoittaa tutkijan hypoteesi vaaraksi ja tutkimusongelma kestaméattomaksi. Aineiston
tulisi pystya yllattaméaan tutkija ja antamaan sellaista palautetta, jonka avulla tutkimuksen tekija voi

korjata alkuperéista tutkimusasetelmaansa. (Alasuutari 2011, 77-79, 82.)

Jopa itsestédén selvien asioiden problematisoiminen ja ilmion tarkasteleminen monelta kantilta on
laadulliselle tutkimukselle tyypillistd, Siksi monenlaiset tarkastelundakdkulmat ovat usein
laadullisessa tutkimuksessa mahdollisia. Toisaalta laadullinen aineisto on usein monitasoista ja
kompleksista. Alasuutarin sanoin yhtd moniulotteista kuin elama itse. Toisaalta laadullinen aineisto
on aina nayte siita kielesté ja kulttuurista, jossa tutkimus on tehty (Alasuutari 2011, 83-84, 88).

Pirkko Anttila (1992, 15) on tiivistanyt kasityon ja tutkimuksen tekemisen oivallisesti yhteen:

Késitydssadn onnistunut ihminen on aina ollut, varmaankin tietdméattdan, oman tyonsa tutkija
samalla kun han on ollut sen kehittdja. Valmis tyd on ollut tekijansa tutkielma: siind voidaan
arvioida, miké pitaa paikkansa, onko se yleistettavissa, miten eri tekijat siihen vaikuttavat, mika on
toteutunut idea eli “teoria”, mitd uutta tekijd on tuonut esiin, vastaavatko tulokset esitettyihin
kysymyksiin, ongelmiin, vaatimuksiin jne. Kaikki ndma tekijat ovat olennaisia paitsi k&sityon teossa

my0s hyvassa tutkimuksessa.
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2.3. Miten ratkaista tutkimusongelma? — tutkimuksen toteutus

Teoreettinen viitekehys maarittad, milla metodilla ja minkalaisen aineiston avulla tutkimusongelmaa
kannattaa lahted selvittamaan (Alasuutari 2011, 83). Pohdin pitk&&n, miten toteutan pro gradu -
tutkielmani  kaytdnnossa. Tasapainottelin kahden vaihtoehdon valilla, joita moni muukin
opinnaytetyontekija joutuu pohtimaan. Keréisinkd oman aineistoni vai tekisink0 teoreettisen pro
gradu -tyon muiden kerddmén tutkimustiedon pohjalle?

Kuten aiemmin mainittu, kasitdiden tekemista luentojen aikana ei itsendisena tutkimusilmiona ole
aiemmin tutkittu. Tutkimustietoa aiheen ymparilta sen sijaan 10ytyy. Esimerkiksi piirtelemisté on
tutkittu koeasetelmien avulla sekd Suomessa (Leinikka ym. 2016) ettd esimerkiksi Iso-Britanniassa
(Andrade 2010). Kysymykseen edistaako kasilla tekeminen oppimista oli siis vastattu moneenkin
kertaan, useimmiten myontévasti. Edelld mainittuja ja muita tutkimuksia lukiessani pohdin,

miksemme hyddynné kyseisté tutkimustietoa koulutuksemme jarjestamisessa.

Olisin voinut lahtea myds itse tutkimaan késilla tekemisen vaikutuksia opiskelijoiden oppimiseen ja
keskittymiseen esimerkiksi koeasetelman avulla. Eras vaihtoehto oli jarjestaa kaksi mahdollisimman
identtista luentoa, joista toisen aikana opiskelijat saisivat tehda ké&silla&n jotain heille luonnollista
tekemistd, kuten kasitoita, piirtelya tai stressipallon puristelua. Luentojen jalkeen opiskelijat olisivat
vastanneet luennon siséltda koskeviin kysymyksiin ja opiskelijoiden vastauksia olisi vertailtu
keskendan. Koin Kkuitenkin, ettd tutkielmaani yksin tekevdna kokemattomana tutkijana
vastaavanlaisen koeasetelman toteuttaminen olisi voinut olla liian haastava tehtévd, vaikka
vastaavanlaisen koeasetelman tuloksista olisi erittdin mielenkiintoista kuulla. Paatin siis olla
kerddmatta empiirista aineistoa ja sen sijaan kdyttaa aikani ja voimavarani jo keratyn tutkimustiedon

yhteen sovittamiseen eli syntetisoimiseen.

2.4. Tutkimusongelmani eri tieteenalan nakoékulmista

Kun tutkija on hyvin perillda ja ymmartdd oman alansa kirjallisuudesta, onnistuu monitieteinen
tarkastelu parhaiten (Salminen 2011, 36). Késityotiede ja sen tutkimuskenttd ovat itsessaan laaja,
monitieteinen ja kiinnostava kokonaisuus, jolla on annettavaa myos muille tieteenaloille (Karppinen,
Kouhia & Syrjaldinen 2014, 5). Kasvatustiede puolestaan on perinteisesti mielletty jonkinlaiseksi
valitieteeksi tieten kentalld. Myos tdma tutkimus litkkuu monen eri tieteenalan vélilla ja sisélla.

Pohdin tutkimusongelmaani kasityotieteen (Esimerkiksi Kouhia 2017; ROnkké 2011),
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kasvatuspsykologian (Esimerkiksi Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016) ja kognitiotieteen
(Esimerkiksi Huotilainen & Peltonen 2017) nakokulmista. Kasvatuspyskologisen nakdkulman
avulla pyrin ymmartaméan esimerkiksi yksilon oppimista ja toimintaa erilaisissa tilanteissa
suhteessa esimerkiksi hanen oppimiseensa, motivaatioonsa ja kehitykseensa (Lehtinen ym. 2016,
10, 12). Kognitiotiede puolestaan auttaa ymmartdmaan sitd, mitd aivoissamme tapahtuu, kun
teemme asioita kasillimme (Esimerkiksi Huotilainen & Peltonen 2017; Jaakkola 2010). Koska
kasvatustiede ei kuvaa ihmisen persoonallisuutta mielen toimintaprosesseina, taytyy jo sen vuoksi

tarvittava teoreettinen tieto etsid muiden ihmistieteiden alueelta (Kallas, Nikkola & Raih& 2013, 40).

Lehtisen, Vauraksen ja Lerkkasen mukaan erilaisten tieteellisten teorioiden vastakkainasettelu on
eras tarkeimmistd lahtokohdista tieteen edistymiselle. Toisaalta Lehtinen, Vauras ja Lerkkanen
korostavat, ettd tieteelliset teoriat ovat aina aikansa kuvia ja pyrkivat parhaimpansa mukaan
ymmartdmaan ihmistd ja ihmisen toimintaa sen aikaisten ajattelutapojen valossa. Uudet teoriat taas
pyrkivdt aina vastaamaan joko uusiin kysymyksiin tai samoihin kysymyksiin erilaisten
taustaoletusten varassa. He korostavat, ettd koska maailma ja osaamisvaatimukset muuttuvat, ovat
my06s oppimisen teoriat eri aikakausina kiinnostuneita eri asioista. Toisaalta oppimisen prosessit ovat
niin laajoja ja monimutkaisia, ettd tarvitaankin paljon erilaisia teorioita, jotta voisimme ymmartéa
kokonaisuuksia ja esimerkiksi oppimisprosessien erilaisia osia mahdollisimman hyvin. (Lehtinen
ym. 2016, 14-15.) Siksi pyrin myos tassa tutkimuksessa katsomaan tutkimusongelmaani monesta
eri nakdkulmasta saavuttaakseni mahdollisimman syvan ymmarryksen tutkimastani ilmiosta. Kasia
koskevan tieteen tekemisessd ovat Paleniuksen, Santin ja Tuusvuoren (2013, 43) mukaan
ansioituneet erityisesti ladkarit ja taiteentuntijat. Erityisesti edelld mainitut alat ovat parhaiten

ymmartaneet késien toimintakyvyn ja mahdollisuudet.

2.5. Aineiston analyysi

Laadullinen tutkimus jaetaan perinteisesti joko aineiston tai teorian mukaan ohjautuvaksi (Eskola &
Suoranta 2014, 146; Tuomi & Sarajérvi 2018, 108.) Kirjallisuuskatsauksessa ndma nakokulmat
toimivat jossain maarin joko rinnakkain tai péallekkdin, kun teoria toimii samalla aineistona
(Alasuutari 2011).

Sisédllénanalyysi on perusanalyysimenetelmé, jota on myos tassé tutkimuksessa sovellettu. Tuomen

ja Sarajarven mukaan sisallonanalyysi kuuluu sellaisiin analyysin muotoihin, joita ei selkedsti ohjaa
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mikaan tietty teoria. Talloin monenlaiset teoreettiset ja epistemologiset ldhtokohdat ovat
sovellettavissa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103.)

Perinteinen siséllonerittely on analyysitapa, jota kaytetdan kvantitatiivisissa tutkimuksissa. Tasséakin
tutkimuksessa on joitain piirteitd sisallonerittelysta: olen tutkimusta tehdesséni pohtinut, mitd jostain
asiasta (tassé tapauksessa késilla tekemisesta kuuntelemisen yhteydessé) on kirjoitettu ja puhuttu.
(Eskola & Suoranta 2014, 186.) Siind mielessa analyysini on teorialdhtinen, ettd pyrin
tulkinnoissani nojaamaan auktoriteetteihin, joiden teksteihin olen tutkimuksessani tutustunut.
Aineistonani on toiminut valmis tutkimustieto ja sen perusteella muotoutunut teoreettinen kehys.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 110.) Kaiken kaikkiaan analyysini perustuu jo olemassa olevaan

tutkimustietoon perehtymiseen, sen yhtaldisyyksiin ja eroavaisuuksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2018.)

Analyysia tehdessé on tarked keskittyd omiin tutkimuskysymyksiinsa ja pyrkiad katsomaan niita
mahdollisimman monesta nakokulmasta, sill& kaikkia maailman asioita ei voi yhdessa tutkimuksessa
késitellad. Erityisesti aloittelevalle tutkijalle kiinnostavien asioiden valtava maara on yleinen
kompastuskivi. (Tuomi & Sarajarvi 2014, 104.) Myos tata tutkielmaa tehdessé jouduin jatkuvasti
muistuttamaan itsedni tutkimuskysymyksistani, silla mielenkiintoinen ilmi6 olisi mahdollistanut

monet erilaiset tulokulmat.

Lopulta on tarkea muistaa, ettd aineiston hankinta ja analyysi ovat vahvassa yhteydessa keskenaan.
Niitd voidaan pitadé jopa toisistaan erottamattomina. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 111.) Analyysia
tehdessdén tutkijan on lopulta itse luotettava “keksimisen logiikkaansa” ja tuotettava oman
analyysinsa viisaus. Metodien noudattamisen rinnalla olennaista on siis oivalluksen teravyys,
tutkijan alyllinen vastaanottokyky ja jopa onnekkuus. Lopulta tutkijan oma ymmarrys ohjaa sité,
millaisia teemoja hédn aineistostaan 10ytdd. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 113.) Eskola ja Suoranta
muistuttavat tulkintojen tekemisen olevan vaikeaa. Siihen ole olemassa kaikenkattavia yleispatevia
ohjeita. He korostavatkin tutkijan tieteellisen mielikuvituksen merkitysta: mielikuvituksen
maailmassa vaelteleminen voi olla varsin hedelmallista. T&té tutkielmaa tehdessani pyrin toisinaan
kuvittelemaan mahdollisia maailmoja, joihin kasill4 tekeminen voi tekijansé vieda. (Eskola &
Suoranta 2014, 146-148.)
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2.6. Tieteenfilosofiaa

Murtosen mukaan yliopisto-opiskelijan on tarked ymmértdd, mitd hanen alallaan tarkoitetaan
tiedolla ja miten tietoa argumentoidaan. Samalla opiskelija tulee myds pohtineeksi sitd, mika on

hénen oppialansa késitys totuudesta. (Murtonen 2017, 32.)

Perinteisen empiristisen teorian mukaan kaiken tiedon ja ajattelun perustana ovat havainnot, joiden
pohjalta mieleen syntyy ideoita ulkoisen maailman esineistd ja ilmidistd. Empiristinen
klassikkoajattelija John Locke korosti kasvattajien tehtdvan olevan kasvatettavan mielen
tayttaminen kirkkailla ja selkeilld ideoilla. Tallainen kasitys siitd, ettd oppimisen ja kasvatuksen
ilmiot ovat palautettavissa ympéristostd saataviin kokemuksiin antaa periaatteessa rajattomat
mahdollisuudet sille, mitka ovat oppimisen ja kasvatuksen mahdollisuudet. Lehtinen, Vauras ja
Lerkkanen muistuttavat kuitenkin my6hemman tutkimuksen osoittaneen, ettd ulkoisella
vaikuttamisella on aina paljon ehtoja ja rajoituksia. Tallaisia empiristisia teorioita on usein kuvattu
passiivisen mielen teorioiksi. (Lehtinen ym. 2016, 18-19, 25.)

Muun muassa Platon sen sijaan edusti rationalistista ajattelua, jonka onkin lahempana
arkiajatteluamme. Rationalismin mukaan on olemassa “tosiolevaisten ideoiden muodostama
todellisuus”, jota voimme aistein havainnoida ja joka on siis havainnoistamme riippumatta olemassa.
Lehtisen, Vauraksen ja Lerkkasen mukaan myds monissa kehityksen ja oppimisen teorioissa on
rationalistisia piirteita. Tallaisten teorioiden mukaan ihmismielen on siis mahdollista tavoittaa myos

havainnoista riippumattomia ideoita. (Lehtinen ym. 2016, 20-21.)

Immanuel Kant loi siltaa empirismin ja rationalismin véliseen keskusteluun vaittamalla tietamisen
olevan tulos prosessista, johon vaikuttavat sekd ihmismielen rationaalinen aines ettd ihmisen
kokemus maailmasta. Tallin havainnoitavat kohteet ja niitd havainnoivat subjekti eli ihminen
kietoutuvat yhteen. Oppimisen ndkokulmasta tdmé teoria korostaa empirismia enemman mielen
aktiivista roolia, vaikka kyseessa ei siis olekaan psykologinen, vaan filosofinen nakemys. Nédkemys
on kuitenkin kasvatuksen ja opetuksen kannalta mielenkiintoinen, koska se mahdollistaa
kokemuksen kautta oppimisen korostamalla samaan aikaan yksilon aktiivista mieltd. (Lehtinen ym.
2016, 21-22.)

Filosofi ja professori Esa Saarisen mukaan parempi ajattelu synnyttdd parempaa elamaa (Aalto

Yliopisto 18.1.2018). Saarinen korostaa myos sité, ettd omaa ajatteluaan tulisi jatkuvasti haastaa ja
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pyrkid katsomaan omia olettamuksiaan myos muista kuin itselleen tyypillisistd nakokulmista. Han
muistuttaa, ettd ajatuksemme ovat aina jonkun ajatuksia ja ettd monet eldvat koko ajan ajattelematta

tarkemmin, mit& tarkemmin ajatellen ajattelee.

Zalta pohtii ajatuskokeiden térkeyttd ja korostaa filosofian olevan toivotonta ilman niitd. Vaikkei
tutkielmani ole varsinainen ajatuskoe, pyrin sitd tehdessd seuraamaan joitain ajatuskokeille
tyypillisia kulkuja. Zalta esimerkiksi kysyy perustellusti, miten voimme oppia uusia asioita
kerddmatta uutta empiirista aineistoa. Vaikka tatéd tutkielmaa varten ei kerétty uutta aineistoa, koen
tutkimustuloksillani ~ silti  olevan annettavaa kasvatustieteen kentdlle ja  erityisesti
yliopistopedagogiikalle. Yhteen kokoamani tieteellinen tieto on jo ollut olemassa; tassa tutkielmassa
olen koonnut sen uuteen pakettiin. Sitd ei kuitenkaan olla ainakaan suuressa mittakaavassa
hyodynnetty suomalaisen yliopistopedagogiikan kontekstissa. Toisaalta tutkimuskysymyksieni
voidaan ajatella olevan uusia. Ainakaan tata tutkimusta tehdessdni en ole vield tormannyt
kysymykseen kannattaako massaluentoa kuunnellessaan samalla tehd& jotain kasilladn. Joten
vaikka taman tutkimuksen tieteelliset tulokset eivét olisi uusia, véittéisin niitd ohjaavan kysymyksen

olevan tuore ndkokulma asiaan. (Zalta 2014.)

Toisaalta Zalta (2014) viittaa Popperin yli 50 vuotta vanhaan tapaan jakaa ajattelu kolmeen
kategoriaan: heuristiseen eli teoriaa kuvailevaan ja myotdilevaan, kriittiseen eli teoriaa kritisoivaan
ja ristiriitaiseen teoriaan, joka on ristiriidassa yleisten uskomusten kanssa. Oma tutkimukseni
padosin kuvailee jo olemassa olevia teorioita ja tieteellisia tutkimuksia. Kuvailun olen pyrkinyt
tekemaan tieteelliselle tutkimukselle tyypillisell&d analyyttisella ja selittavélld otteella (Alasuutari
2011, 312.).

2.7. Kirjallisuuskatsaus

Kirjallisuuskatsaus on metodi, jonka avulla tutkitaan jo tehtyd tutkimusta. Toisin sanoen
kirjallisuuskatsaus on tutkimusta tutkimuksesta. Tutkielmani tutkimustulosten perustana ovat siis

aiempien tutkimuksien tulokset, jotka tassa raportissa kokoan yhteen. (Salminen 2011, 1.)

Teoreettinen viitekehys on tietty ja tarkasti maaritelty nakokulma, josta ké&sin tutkija
tutkimusilmiotaan tarkastelee (Alasuutari 2011, 79.) Tutkimuksen teoreettista ja empiirista osaa on
usein vaikea erottaa toisistaan. Kaikista vaikeinta niiden erottelu on juuri teoriakirjallisuutta ja

muiden tutkimuksia késittelevissa tutkimuksissa, joiden joukkoon tdmakin tutkielma lukeutuu.
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Kuitenkin muiden tekemad tutkimus ja teoreettisen tekstit voivat toimia laadullisena aineistona siina
missa mika tahansa muukin laadullisin menetelmin hankittu aineisto. Kirjallisuuskatsauksessa itse
kerdtyn empiirisen aineiston sijaan empiriaa edustavat muiden tekemaét teoreettiset mallit ja ideat,
joita tutkija prosessissaan jasentad ja tulkitsee. Tyoskentelytavat muistuttavat hyvin paljon muita
laadullisen aineiston analyysin tapoja. Analyysissa voidaan kayttaa ldhes kaikkia samoja metodeja.
Toisaalta Alasuutari muistuttaa, etta tutkimus nojaa aina jossain madrin aiempaan tutkimukseen.
Kirjallisuuskatsausta tehtédessé aiemman tutkimuksen rooli luonnollisesti korostuu, kun tutkimuksen

aineisto koostuu aiemmasta tutkimuksesta. (Alasuutari 2011, 253, 277-278.)

Miksi  valitsin  oman pro gradu-tutkielmani metodiksi juuri  kirjallisuuskatsauksen?
Kirjallisuuskatsaus pakottaa tekijansd perehtymé&an oman tieteenalansa tutkimukseen. Katsaus
palvelee tieteenalan tuntemusta ja vahvistaa (tdssé tapauksessa) kasvatustieteilijan identiteettia.
Myaos tiedon méaran nopea kasvu on hyva peruste kirjallisuuskatsauksen toteuttamiselle. Toisaalta
kirjallisuuskatsauksen avulla voidaan my6s tunnistaa ongelmia ja kuvata jotain teoriaa
historiallisesta nakokulmasta. Paatin siis lahestyd tutkimusongelmaani perehtymélla kasilla
tekemisen ja oppimisen yhteydestd kertovaan tutkimuskirjallisuuteen. Téaten voisin tehda
johtopaatoksia jo toteutetun korkealaatuisen tutkimustyon perusteella. Kirjallisuuskatsauksen
tavoitteeksi voidaankin katsoa vanhan teorian kehittdminen ja arvioiminen ja toisinaan jopa uuden
rakentaminen. Samalla Kirjallisuuskatsauksen avulla voidaan rakentaa kokonaiskuva jostain

aiheesta, tassa tapauksessa kasilla tekemisen ja oppimisen yhteydestd. (Salminen 2011, 1-9, 22.)

Tatd  kirjallisuuskatsausta ~ voidaan  pitdd  poikkitieteellisend.  Pyrin  siis  esittdm&én
tutkimusongelmaani liittyvadd tutkimusteoriaa niin ik&an tieteenalojen rajoista valittamatta.
Poikkitieteellisyyden etuna on muun muassa se, etté taten voi saada esille eri tieteenalojen valiset
erot ja yhtéalaisyydet. Monitieteisyydesta huolimatta asetan tutkimusilmidni aina oman tieteenalani,

kasvatustieteen, kontekstiin (Salminen 2011, 9).

On olennaista pohtia myos sitd, mité kirjallisuuskatsaus ei ole. Katsaus ei esimerkiksi saisi jaada
kirja-arvostelun tai referaatin tasolle, vaan Kirjallisuuteen tutustuessaan tutkijan tulisi sailyttaa
kriittinen ja analyyttinen ote. Termill& kirjallisuuskatsaus voidaan tarkoittaa myds selontekoa,
tarkistusta tai historiikkia ja siind mielessd suomenkielinen termi Kkirjallisuuskatsaus on
englanninkielisiin vastineisiinsa ndhden jopa harhaanjohtava. Englanniksi Kirjallisuuskatsauksesta

kéytetdan esimerkiksi termié research literature review. Salminen ehdottaa Kirjallisuuskatsauksen
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tilalle termeja tutkimus tutkimuksesta tai tutkimuskirjallisuuden meta-analyysi. Hanen mukaansa ne

kuvaisivat metodia paremmin. (Salminen 2011, 5, 39.)

Vaikka tutkielmani ei taysin kyseista teoriaa edusta, olen kayttanyt tutkimuksessani myos kriittisen
teorian nédkokulmia. Pyrkimyksena on esimerkiksi ollut pyrkimys edistéé teorian avulla toimintaa
inhimillisemman todellisuuden puolesta (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 10). On toki muistettava,
ettei pelkka filosofinen spekulointi ja pohdiskelu riitd, vaan teorialla voidaan vaikuttaa k&ytantoon
esimerkiksi empiiristen projektien avulla. Kasvatuksen nékokulmasta Kkriittinen teoria pyrkii
toteuttamaan demokratian, vapauden, itsemé&&rdadmisoikeuden ja yhteiskunnallisen tasa-arvon
ihanteita. (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 11.)

2.7.1. Kuvailevan ja systemaattisen kirjallisuuskatsauksen lapsi: integroiva

kirjallisuuskatsaus

Kirjallisuuskatsaus

[T

Kuvaileva Systemaattinen Meta-analyysi

N

Narratiivinen Integroiva Kvantitatiivinen

Kvalitatiivinen

N

Metasynteesi Metayhteenveto
Kuvio 2. Kirjallisuuskatsauksen tyypit. Salminen 2011, 38.

Kuvaileva eli yleinen Kirjallisuuskatsaus on metodi, jossa ei ole tiukkoja tai tarkkoja saantojéa.
Kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa aineistot ovat laajoja eivatkd metodiset sadnnét rajaa niiden
valintaa. Silti tutkimusilmi6 voidaan kuvata laaja-alaisesti ja tarvittaessa voidaan myos luokitella
tutkittavan ilmion ominaisuuksia. Meta-analyysiin ja systemaattiseen Kkirjallisuuskatsaukseen
verrattuna tutkimuskysymykset ovat kuvailevassa katsauksessa valjempid. Kuvaileva

kirjallisuuskatsaus tunnetaan myos nimell& traditionaalinen kirjallisuuskatsaus. (Salminen 2011, 6.)
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Kuvaileva katsaus voidaan jakaa vield kahteen erilaiseen tyyppiin: narratiiviseen ja integroivaan.
Integroiva kirjallisuuskatsaus on hyva valinta, kun tutkittavaa ilmiéta halutaan kuvata
mahdollisimman monipuolisesti. Sen avulla voidaan tuottaa uutta tietoa jo tutkitusta aiheesta ja
samalla se antaa tyokaluja kirjallisuuden tarkasteluun, syntetisointiin ja Kriittiseen arviointiin.
Systemaattiseen katsaukseen verrattuna integroiva kirjallisuuskatsaus ei seulo tutkimusaineistoa
yhté tarkasti, vaan tavoitteena on keratd tutkimusongelmasta mahdollisimman laaja ja kattava otos.
Tutkittavana olevien tutkimuksien metodeilla ei esimerkiksi ole merkitysta siihen, voidaanko niita
ottaa tarkasteltavaksi tutkimuskirjallisuudeksi. Toisaalta integroiva kirjallisuuskatsaus voidaan
ndhdd myos systemaattisena kirjallisuuskatsauksena, jossa on vaikutteita narratiivisuudesta.
(Salminen 2011, 6, 8.)

Myoskaan vaiheittain kuvattuna integroiva kirjallisuuskatsaus ei juurikaan eroa systemaattisesta
katsauksesta. T&lta osin se on osa systemaattista kirjallisuuskatsausta. Cooper (1989: 15) tiivistaa
kyseiset vaiheet viiteen kohtaan seuraavasti: tutkimusongelman asettelu, aineiston hankkiminen,
arviointi, analyysi sekd tulkinta ja tulosten esittdminen. Integroiva Kirjallisuuskatsaus on siis

eraanlainen yhdysside narratiivisen ja systemaattisen katsauksen vélilla. (Salminen 2011, 8.)

Vaikka tutkimukseni tayttaa pitkélti kuvailevan kirjallisuuskatsauksen piirteet, muistuttaa se myos
systemaattista Kirjallisuuskatsausta: pyrin tutkielmassani Salmisen (2011, 9) sanojen mukaan
seulomaan tulosten kannalta mielenkiintoisia ja tarkeitd tutkimuksia. Toisaalta tavoitteenani on
systemaattiselle Kirjallisuuskatsaukselle tyypillisellda tavalla tuoda esille aiempien tutkimusten
puutteita ja nostaa taten esille uusia tutkimustarpeita. (Salminen 2011, 9.)

2.7.2. Metasynteesi

Toisaalta tutkimusmetodissani on vaikutteita my6s metasynteesistd. Metasynteesi on
hermeneuttinen lahestymistapa, joka keskittyy tulkintaan ja pyrkii titen ymmartdmaéan ja selittdmaén
tutkimusilmiota. Metasynteesissé yhdistellddn samaa aihetta ké&sittelevid tutkimuksia ja toisaalta
vertaillaan niita esimerkiksi erojen ja yhtalaisyyksien osalta. Metasynteesissa valituista teksteista
nostetaan esiin tarkeimpid metaforia, fraaseja, ideoita ja kasitteitd. MyOs metasynteesin

tarkoituksena on rakentaa aiheesta kokonaiskuva. (Salminen 2011, 12-13.)
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2.7.3. Lahteiden valinta

Kun kirjallisuuskatsaus laajennetaan  johdanto-osuudesta koko tutkimuksen kattavaksi
menetelmaksi, nousevat samalla myés metodologiset vaatimukset. Lahteiden valintakriteerit tulee
eksplikoida tarkemmin ja katsauksen mahdollisiin puutteisiin tulee suhtautua kriittisemmin. On
tarkedd myos vastata kysymykseen siitd, mill& perusteella valitsin Kirjallisuuskatsaukseni kohteiksi
juuri ndma tutkimukset. Sen lisaksi tulee myos arvioida kyseisten tutkimusten laatua ja referoida
niit4 objektiivisesti. (Salminen 2011, 9, 39.)

Laadullinen tutkimus on hypoteesien testaamista. Olennaista on, ettei hypoteesien tarvitse olla
valmiita ja eksplisiittisesti madriteltyja heti tutkimusprosessin alussa. Ne saavat tarkentua
tutkimusmatkan edetessd, kun tutkimusilmid tulee tutummaksi. Hypoteesien testaaminen myds
ohjaa uuden aineiston etsimista. (Alasuutari 2011, 268.) Nain tapahtui my®ds tata tutkielmaa tehdessa.
Mielenkiintoiset artikkelit johdattivat toisten l&hteiden luokse ja saivat Kirjoittajan tarkastelemaan

tutkimusilmiéta aina uudesta nakdkulmasta.

Kansainvaliset lehdet ovat lahtokohtaisesti yksi Kirjallisuuskatsauksen tekijan péélahteista.
Kirjallisuus-sanalla viitataan kuitenkin lehtien liséksi myo6s Kirjallisuuteen, tieteelliseen
tutkimukseen ja myds ammattikirjallisuuteen. Myds julkisyhteisdjen selvitykset ja asiakirjat (kuten
Opetushallituksen  julkaisema  perusopetuksen  opetussuunnitelma) ja  kansainvalisten
organisaatioiden tai tieteellisten jarjestdjen raportit ja selvitykset voivat toimia
kirjallisuuskatsauksen lahteind. Salminen muistuttaa, etté eri teokset ja artikkelit sopivat usein myos
saman katsauksen alle, mikali ne auttavat tutkimusongelman kaésittelyssd. Kuten mainittu, tata
katsausta tehdessé on toimittu edella mainitulla tavalla ja hyddynnetty erilaisia Kirjallisuustyyppeja.
(Salminen 2011, 31-32.)

Tutkimusmatkan aikana monet vaitoskirjat osoittautuivat hyodyllisiksi lahteiksi. Véaitoskirjat ovat
Salmisen (2011, 31) mukaan arvioinnin lapikayneité julkaisuja, joten ne ovat paitsi luotettavia, myos
tarjoavat kokoelman uusia lahteita. Piirtelya koskevia tutkimuksia minulle suositteli kognitiotieteen

dosentti Minna Huotilainen, jonka tapasin tutkielmaani liittyen Helsingissd marraskuussa.

Tutkimuksessani olen kéyttdnyt myds muutamia lahteitd, jotka eivét ole tieteellisten kriteerien
mukaisesti tuotettuja. Lehtijutut, internetin keskustelupalstat ja kandidaatin tutkielmaani varten

tekeméni haastattelut ovat mukana tutkimusraportissa tuomassa siihen inhimillistd ndkékulmaa ja
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kosketuspintaa koulu(tukse)n arkeen. Analyysini perustana pyrin kuitenkin k&yttamaan tieteellisen

yhteison hyvéksymia tietolahteita.

Ajatteluuni ovat vaikuttaneet myos filosofi ja professori Esa Saarisen luentosarja Filosofia ja
systeemiajattelu. Kritisoin tutkielmassani massaluentoja yliopiston opetusmenetelmana. Esa
Saarinen on Helsingin yliopiston luennoitsija, joka lienee alallaan Suomen suosituimpia: hanen
luennoillaan kdy yli 600 ihmista ja sen lisaksi tuhannet ihmiset katsovat samoja luentotallenteita
YouTube-palvelun kautta. Luennoillaan Saarinen viittaa paitsi filosofiaan ja systeemiajatteluun,

ajoittain myos luentojen pitdmiseen. (Saarinen, Filosofia ja systeemiajattelu, 18.1.2018 YouTube.)

Uskottavaa kasityota koskevaa tutkimusta ei liene edes mahdollista tehdd ilman viittausta Pirkko
Anttilaan. Emeritaprofessorin ja kasityOtieteen uranuurtajan teoksista olen syventynyt Kasityon ja
muotoilun teoreettisiin perusteisiin (1994). Kattd pidempad-julkaisu vuodelta 2014 (Toim.
Karppinen, Kouhia & Syrjélainen) antaa mielekk&an yleiskuvan kasityotieteen tilasta 2010-luvulla.

Erityisen mielenkiintoisia olivat késityon tulevaisuutta pohtivat artikkelit.

2.8. lhmiskasitys ja ennakko-oletukset

“Ihmisen aivot ja ihmisyhteisd kokonaisuutena pystyvat luovuuteen, innovointiin, ajattelun
muutoksiin, vuorovaikutukseen, tunnedlyyn ja laaja-alaiseen oppimiseen. lhmisen
alykkyytta hyodyntéavan tyonteon voisikin maaritelld sisaltdvan kaksi elementtia:
automatisoinnin taitavan hyddyntamisen ja toisaalta inhimillisen, vuorovaikutteisen

osaamisen dlykkddn hyodyntimisen ja kehittdmisen.” (Huotilainen & Peltonen 2017, 160.)

On térke&, ettd tutkija sanallistaa ihmiskasityksensa lukijoilleen (Kojonkoski-Ré&nnali 2014, 4).
Oma ihmiskasitykseni perustuu kristilliseen arvomaailmaan. Ajattelen, ettd jokainen ihminen on
ainutlaatuinen ja arvokas yksild, jonka ihmisarvo on absoluuttinen. Tasta arvopohjasta kumpuaa
myos ajatukseni siitd, ettd jokaisella on oikeus saada laadukasta opetusta ja toisaalta tukea oppimisen
vaikeuksiin. Mielestani jokaisella on my6s oikeus toteuttaa ja ilmaista itsedan sellaisilla tavoilla,
jotka kokee mielekkaiksi ja innostaviksi. Kasitdiden tekeminen on monelle tarkeé tapa olla ja oppia,

ja siksi sen asemaa kouluissa ja korkeakouluissa tulisi vahvistaa.

Pyrin pro gradu-tutkielmassani ndkemé&an ihmisen psyko-fyysis-sosiaalisena kokonaisuutena, ja

tdstda ndkokulmasta syvennyn myds ihmiseen oppijana. Koen, ett4 varsinkaan
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korkeakouluopinnoissa ei oteta oppijaa huomioon tdllaisena kokonaisuutena, jonka
oppimisprosessin osamadra on kaikkien kolmen osa-alueen yhteisvaikutus. Ajatteluuni ovat
lahdeluettelossa mainittujen léhteiden lisdksi vaikuttaneet muun muassa Tommy Hellsten
(Esimerkiksi Saat sen mistd luovut (2000), Maaret Kallio (Esimerkiksi Lujasti lemped 2016;

Inhimillisid kohtaamisia 2017) sek& Aki Hintsa (Voittamisen anatomia, Saari 2015).

2.9. Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyyteen ei ole mydsk&an aukotonta ohjeistusta. Ratkaisut ovat pitkélti tutkijan
omilla harteilla. Eskolan ja Suorannan mukaan eettisen problematiikan tunnistaminen riittaakin
usein eettisesti asiallisen tutkimuksen toteuttamiseen. Téssé tutkimuksessa en joutunut pohtimaan
esimerkiksi tutkimuslupaan tai aineiston kerddmiseen liittyvid eettisid ongelmia, sill& aineistoni,
aiheesta kirjoitettu aiempi kirjallisuus, oli jo olemassa. (Eskola & Suoranta 2014, 52-53.) Eettiset
ongelmat liittyvat tassa tutkimuksessa lahinné tutkimustulosten oikeudenmukaiseen raportoimiseen.
Jouduin esimerkiksi jatkuvasti kysyméaan itseltani, tieddnkd Kirjoittamastani asiasta tarpeeksi,
ymmarrank6 lahteitani tai teenk6 mahdollisesti virheellisia tulkintoja, jotka kuitenkin esitan
“tieteellisind totuuksina”. Pohdin myds, kuinka hyvin onnistuin kohtelemaan ldhteitdni
tasapuolisesti ja kuinka paljon subjektiiviset nékemykseni vaikuttivat aineistosta tekemiini

tulkintoihin.

Olen pyrkinyt l&hteiden analysoimisessa objektiivisuuteen ja samalla haastamaan
ennakkokésitykseni. Tamé nakyy tutkielmassa muun muassa vastakkaisten nakemysten dialogina.
Olen myds pyrkinyt tuomaan omat lahtdkohtani ja ennakko-oletukseni esille (Ks. edellinen kappale).
Tayteen objektiivisuuteen ihmistieteiden tutkija tuskin ikina yltaa, silla tulkinnat ovat aina jossain
maéarin tutkijan tieteellisen mielikuvituksen tuotetta (Eskola & Suoranta 2014, 147). Tutkimuksen
voidaan ajatella olevan toistettavissa, silla kuka tahansa voi tutustua lahdeluetteloon kirjaamiini

lahteisiin ja tehdd omat tulkintansa siella mainitusta kirjallisuudesta.

Ainoa tieteellisin tyokaluin toteutettu tutkimukseni ennen pro gradu-tutkielmaa oli
kandidaatintutkielma. Olen siis aloitteleva tutkija, jolla on vield paljon opittavaa laadukkaan
tutkimuksen tekemisesté. Siind mielessé tutkimustuloksiini voi suhtautua varauksella, sill4 ne ovat
vasta aloittelevan tutkijan kasialaa. Toisaalta luotettavuutta lisd& kokeneen tutkijan antama ohjaus

sekd motivaationi tuottaa laadukas tutkielma, joka osallistuu yhteiskunnassamme kéaytyyn
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kasvatustieteelliseen keskusteluun. Tutkimuksen luotettavuutta parantaa myos se, etté olen nojannut

tutkimuksessani lukuisiin tieteellisesti arvostettuihin auktoriteetteihin.

2.10. Lahtdokohdat kandidaatintutkielmasta

Esitutkimus ennen varsinaisen tutkimuksen tekemistd voi auttaa tutkijaa testaamaan
tutkimusasetelmaansa. (Alasuutari 2011, 276.) Kandidaatintutkielmani oli ensimmadinen tieteellisin
metodein toteutettu tutkimus, joten sitd ei voida pitadd tieteellisesti erityisen luotettavana tai
vakuuttavana tuotoksena. Se auttoi minua kuitenkin jasentdméén tutkimusongelmaani pro gradu -
tutkielmaani ajatellen ja toimi jonkinlaisena esitutkimuksena. Siksi kerron téssd kappaleessa
lyhyesti, millaisen lahtokohdan lukuvuonna 2015-2016 toteuttamani kandidaatintutkielma talle

tutkimukselle antoi.

Toteutin kandidaatintutkielmani haastattelemalla késitoita luennoilla tekevia opiskelijoita (N=6)
kevééalla 2016. Metodini oli hermeneuttis-fenomenologinen. Haastatteluaineistoni perusteella totesin
ilmion liittyvén yllattdvan moniin teemoihin. Késitdiden harrastaminen liitettiin muun muassa oman
identiteetin rakentamiseen ja jopa suvun perinteiden jatkamiseen. Olennaisesti luennoilla
neulominen ja virkkaaminen on ilmiona liitettavissd myos siihen, kuinka kasityoharrastus ilmenee
uusilla tavoilla jalkimodernissa yhteiskunnassa. Toisaalta jain pohtimaan, mitd miehet tekevét, kun

naiset virkkaavat tai neulovat luennoilla.

Haastattelujen perusteella voi todeta, ettd luennoilla ké&sitoita tekevat liittdvat toimintaansa monia
erilaisia merkityksia. Kasitdiden tekeminen liitetddn esimerkiksi luokanopettajaopiskelijoiden

heimokulttuuriin ja perinteisten arvojen vaalimiseen.

“Joo, kylli on tddl luokanopettajakoulutuksessa paljon kavereita, jotka tekee mydskin ja
myos luokanopettajakoulutuksen ulkopuolelta on kavereita, jotka neuloo tai virkkaa niin
heidan kanssa sitte [keskustellaan]. Ja jotku kaverit ei 0o ehka yhta paljon tehny ku min&
ite ja heidan kanssa on kiva keskustella taas niin pain, ettd ma oon itse tavallaan se, joka
ehk& pystyy neuvomaan. Ja sitte on semmosia, jotka tekee paljon enemmén, jotka
puolestaan pystyy mua neuvomaan ja ma voin ihastella heidan t6itaan, ettd vau ootpa sa

taitava kun osaat tehd.” haastateltava

25



“"Meiddin suvussa on ollu sillee, et diti kutoo paljon ja mun kummitditi on ompelija
ammatiltaan ja mun mummo on opettanu kasityotda ammattikoulussa et niinku siel on

paljon kdsityoihmisii, nii on tavallaan kulkenu siel aina mukana.” haastateltava

Erés esille nousseista asioista oli se, ettd opiskelijat kokivat voivansa keskittyd paremmin

neuloessaan, virkatessaan tai huovuttaessaan luennoilla.

”Luennoilla just se auttaa mua keskittymddn, et md teen kdsitoitd, koska on helpompi
suoraan sanottuna pysya hereilla. Jos ei tee mitdan kasilladn ja on vain ja kuuntelee,
ehk& kirjottaa muutaman muistiinpanon ylds, nii helposti alkaa ajatukset hortoillee
jonneki ihan omille urilleen. Ku keskittyy siihen tyéhén samalla, nii sitte pystyy paremmin

keskittyyn siihenki, mitd mulle puhutaan.” haastateltava

”No kyl md luulen et se varmaan, ainaki mulla se ehkd parantaa. Tai koska md oon vihdn
semmonen ADHD, tai sillee niinku, teha ja menna koko ajan, nii sitte niinku ku pystyy
vaan sit keskittyyn siihen. Et jos ma en tekis kasitdita nii sitte mun ajatukset vaan harhailis
koko ajan jossain. Mut sit kun mé& niinku tavallaan keskitén sen tdhan neuleeseen nii sit

md voin myos kuunnella samaan aikaan.” haastateltava

Haastateltavien vastauksissa nousi selkeésti esille se, ettd auttaakseen keskittymista kasityotekemisen

taytyi olla tarpeeksi helppoa ja rutinoitunutta.

“Tavallaan jos tekee sellasta tuttua ja on sellanen vaihe siind ettd se on niinkun, menee

ongelmitta nii sit se vaan menee itestddn.” haastateltava

Tassé tutkielmassa jatkan siis syventymista kysymykseen, miksi opiskelijat neulovat luennoilla.
Erityisend mielenkiinnon kohteena on se, miten kasilla tekeminen vaikuttaa oppimiseen ja
keskittymiseen. Muut merkitykset, kuten perinteiden vaalimisen ja heimokulttuurin vaikutuksen

késitoiden tekemiseen luennoilla jatdn muiden opiskelijoiden ja tutkijoiden syventymisen aiheeksi.
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3. KASITYON NAKOKULMA

"Kdsi merkitsee tutkimista, tuntemista, tyoskentelemistd, koskettamista ja kdsittamistd
kattd vaarin kayttamatta, sita tai silla tarpeettomasti rikkomatta. Kasi on pyrkimista
hyvddn yhteiseldmddn kdsityskykyisend kédellisend.” (Panelius, Santti & Tuusvuori
2013, 726.)

Kolmessa seuraavassa luvussa syvennyn tutkimusilmioni ymparille kietoutuvaan aiempaan
tutkimustietoon. L&hestyn aihetta ensin k&sitydon nékokulmasta. Sen jalkeen pohdin, millaisia
vastauksia kognitio- ja kasvatustieteelld voisi olla tutkimuskysymyksiini.

Tassa luvussa pohdin kasitoitd sekéd yhteiskunnan ettd koulutuksen ndkdkulmasta. Pohdin myds
késityon filosofiaa sekéd sen sukupuolittuneisuutta. Kysyn erityisesti, miten k&sitéiden tekeminen

luennoilla asettuu ilmiona kasityotieteen kentélle.

3.1. Kasityd

Akateemikko llkka Niiniluoto viittaa kdytannon ja teorian vastakkainasetteluun tieteen historiassa
ja samalla muistuttaa, ettd nykyaan ne kulkevat paljolti kési kadessa. Esimerkiksi sanat grasp (engl.),
begreifen (saks.) ja begripa (ruots.) tarkoittavat samaan aikaan sekd tajuamista ettd tarttumista.
Suomen kielessd kadytdamme myos sanaa kasittaa. (Niiniluoto 2011, 274-276.) Kasi on alun perin
antanut kielelle kaytannollisesti ymmarrettdvia merkityksid. NyKkyisin ké&sittdmisella viitataan
kuitenkin l&hinn& abstraktilla tasolla tapahtuvaan oivaltamiseen. (Anttila 1992, 11.) Niiniluoto toi
edelld mainitut asiat esille juhlapuheessaan kasityon 125-vuotisen opetuksen juhlassa
Siltavuorenpenkereelld 20.1.2006. Samaisella kampuksella vierailin itsekin reilu 10 vuotta
myohemmin, marraskuussa 2017, tapaamassa kognitiotieteiden dosenttia Minna Huotilaista.

Huotilaisen ajatteluun viittaan tarkemmin luvussa 4.
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Kielitoimiston suomen kielen sanakirjan mukaan kasity0 viittaa joko kasityOkaluilla tehtdvaan
tyohon, tyon tuloksena syntyneeseen tuotteeseen tai peruskoulun oppiaineeseen. Ronkkd madrittelee
késityon toimintana, jonka tekija on ihminen ja toiminnan kohde kasin tai kasityovélinein tyostettava
konkreettinen materiaal. My06s Kouhia tuo esille kdsitydn materiaalisuuden. Han muistuttaa myos
vapaa-ajalla toteutettavan harrastek&sityon olevan aina jossain méaarin tyotd, silla se vaatii
’ponnistuksia” ty0stettdvin materiaalin kanssa. Perinteisesti késityotoiminnan siis ajatellaan olevan
jotain, mité tehdaan kasin, vaikka myos uudenlaisia luonnehdintoja on esitetty. On mielenkiintoista,
ettd Suomessa késityd -sana liitetddn myos laheisemmin esimerkiksi muotoiluun kuin englannin
kielen craft. (Kouhia 2016, 7-11; Ronkkdo 2011, 3.)

Toisaalta on hyva tiedostaa kasityd-sanaan liitetty vahéatteleva merkitys. Kasity6lla on viitataan
toisinaan esimerkiksi heikoksi jadneeseen taiteelliseen tai tieteelliseen tulokseen. (Anttila 1992, 10—
11.) Sana kotikutoinen kantanee samanlaista véhéattelevdd konnotaatiota kuin kasityd. Myos
Panelius, Santti ja Tuusvuori tuovat Késikirjassa (2013, 51) esille, kuinka kaden puolesta puhutaan
usein véhitellen. Kéteen turvautuminen voi tarkoittaa “saman tien uskoa optimistis-humanistiseen

individualismiin”.

Késityd voidaan ndhdd myos ihmisen tarpeena toteuttaa omaa olemistaan kasin (Nuutinen, Soini-
Salomaa & Kangas 2014, 205). Ronkkd kayttdd tutkimuksessaan kasityostd myds kasitteitd
kasityotoiminta tai kasityollinen toiminta. Ronkkd rajaa kasityon toiminnaksi, jonka tekijana on
ihminen ja tekemisen kohteena konkreettinen materiaali, eikd esimerkiksi kirurgin tai kampaajan
toteuttama kisilld tehtdvad tyo eli “kasityd”. (Ronkko 2011, 13-14.) Aluksi ajattelin kyseisen
rajauksen koskevan automaattisesti myds omaa tutkimustani. Asiaa pohdittuani en kuitenkaan ollut
enaa varma, onko kasitydtoiminnassa luennoilla olennaista, etta késityon kohteena on konkreettinen
materiaali. Kandidaatin tutkielmaa varten tekemissani haastatteluissa moni opiskelija toi esille
késityon sijaistekemisid, kuten paperin reunaan piirtelyd, puhelimen selaamista tai kalenterin
tayttamistad. Onko késitdiden tekemisessa luennoilla olennaista juuri jonkin asian tekeminen kasilla
ja tarvitaanko siihen valttaméatta kasityohon tyypillisesti liitettdvaa tyostettavad materiaalia? Muun

muassa namé ovat kysymyksig, joihin tutkielmassani etsin vastauksia.

Késityoharrastus on muotoutunut tdménhetkiseen tilaansa aina munkkiluostarien ja aatelisnaisten
kirjontatoista teollisen vallankumouksen kautta siksi vapaa-ajanviettotavaksi, joka se on nykyaan.
Vield 1500-luvulla kasityo-sanalla (craft) viitattiin voimaan (strength, power, force) tai alyllisiin

taitoihin. My6hemmat maaritelmat ovat vaihdelleet kasintehdyn kauneuden ja itsensé ilmaisemisen
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valilla. Postmodernin tulkinnan mukaan kasityohon liitetddn myods muun muassa Kriittisyys ja
itsereflektio. Kouhia my0s korostaa kasityota tekijan itseilmaisun vélineend. Viime
vuosikymmenien aikana késity® on kokenut uuden tulemisen ja ottanut samalla vaikutteita aikamme
ilmidistd, kuten individualismista ja kuluttamisesta. Suurimmaksi késitydilmioksi ovat nousseet
késityot harrastuksena, ja késityoharrastajien maéara kasvaa huomattavasti. Nykyaan kasityot ovat
siirtyneet kodeista my0s kotien ulkopuolelle. (Karppinen, Kouhia & Syrjéldinen 2014, 5; Kouhia
2016, 1-17.)

Anttilan (1992, 10) mukaan késity6lla voi luovuudessaan ja innovatiivisuudessaan olla tekijélleen
jotain sellaista annettavaa, jota ympardiva yhteiskunta ei pysy tarjoamaan. Vaikka kasityota ei tarvita
enda tuotantoeldmén tai sosiaalipedagogisten tavoitteiden kannalta, tarvitsemme kédentaitoja
edelleen arjessa selviytymiseen ja eldménhallintaan (Nuutinen, Soini-Salomaa & Kangas 2014,
205). Voidaanko ajatella, ettd kasityot olivat aiemmin merkittdva osa ihmisten eldmé&a myos
makrotasolla (yhteiskunta), mutta nykyadn kasity6toiminnalla on suurempi merkitys mirkotasolla
(yksil©)?

Mielenkiintoisen kysymyksen on esittanyt myos Ludwig Wittgenstein viime vuosisadan puolessa
valissd. Han kysyi, miksi sormia on toisinaan vaikea liikuttaa kehottamalla, mutta varsin helppo
koskettamalla. (Panelius ym. 2013, 50.) Olisiko kasissa siis todella jotain erityistd, joka meidan

kannattaisi kasittda?

3.2. Kasityon filosofiaa

Kojonkoski-Réannalin mukaan filosofia tarvitsee enemman kasityontekijaa kuin késityontekija
filosofiaa. Késityotiedettd kasittelevéssa filosofiassa tuodaan jotain hyvin teoreettista jonkin hyvin
kaytannollisen lahelle, joten vélittdman hyddyn ndkeminen ké&silla tekemisen filosofiasta voi olla
vaikea tavoittaa. Kasin tekemisen filosofian tavoite on silti varsin yksinkertainen: muiden filosofian
alueiden tavoin myos késilla tekemisen filosofian tavoitteena on lisétd ihmisen ymmérrysta ja
kehittad hanen ajatteluaan. Parhaimmillaan kasityon filosofia olisi Kojonkoski-R&nnélin mukaan
eldaméan kannalta merkityksellistd luovaa késitteellisten yhteyksien hahmottamista. (Kojonkoski-
Réannali 2014, 2-3.)

Kojonkoski-Rénnalin mukaan ihmisen oleminen toteutuu, kun ihminen tekee ja toimii. Ké&sityo

voidaan nahdd ihmisen alkuperdisend ja autenttisena suhteena maailmankaikkeuteen ja
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todellisuuteen. (Kojonkoski-R&nnali 2014, 4.) My0s saksalaiset filosofit Immanuel Kant, J. W.
Goethe seka Wilhelm von Humboldt ovat kaikki pohtineet kadellisyyttd ihmisen inhimillisena
erityispiirteend. Heiddn mukaansa kédelle kuuluu kunniasija, kun puhutaan aistimisesta,
liilkkumisesta tai jopa teoreettisesta sisdistamisestd. (Panelius ym. 2013, 44-45.) Kasi todella on
ylivoimainen jopa kayttaméssamme kielessd. Kasittelemme késityksid ja lyomme katta paalle.
Késittamattomyyksia kasitellessamme saatamme kaydéd kasiksi. Asiat saattavat toki selvita
esimerkiksi késipelilla, vaikka kasitammekin asiat lahinnd omasta nakokulmastamme késin.
Toisinaan emme kasitd olleenkaan ja joskus tilanne saattaa jopa riistaytyd késistiamme. Asiat
saattavat hajota késiin jopa heti kattelyssé. Silloin ne voivat tarvita kovakatisemman kasittelyn ja

saamme ehka jattad kadenjalkemme maailmaan.

Karppinen ja Syrjélainen lahestyvéat kasityota neljan eri teoreetikon kautta artikkelissaan Kasityo
inhimillisen& tekemisend ja olemisena (2014, 24-27). Hannah Arendt kuvaa inhimillista olemista
kolmen perusaktiviteetin, tyon, valmistamisen ja toiminnan kautta. Kokonaisuuden h&n on nimennyt
vita activaksi. Hanen filosofiansa mukaan tyd on ihmiselle niin térkeaa ja olennaista, ettd ilman sita
ihmisruumis menettéisi inhimillisen olemuksensa. Valmistaminen viittaa puolestaan himenomaan
asioiden aikaansaamiseen ké&silld. Toiminta puolestaan tapahtuu ihmisten vélisessa
kanssakéymisessd. 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa vaikuttanut Johan Heinrich Pestalozzi puhui jo
omana aikanaan oppilaskeskeisyydestd ja oppiainerajojen rikkomisesta. Kilpailemisen ja
rankaisemisen sijasta han painotti pedagogista rakkautta. Hanelle kasvatus ja koulutus olivat tapoja
tukea yksilon kasvua eivétka tiedon siirtdmisen valineitd. Olemisen sijaan hdn pohti joksikin
tulemista. Kasvatuksen tavoitteena tuli Pestalozzin mukaan olla syddmen eli moraalin, paan eli
ajattelun ja kaden eli taidon harmonia. Tavoite saavutetaan teoreettinen ja tekninen ymmarrys
kehittyvét jarjen ja moraalisen tahdon rinnalla. Arendtin tavoin han korosti, ettd yksilon tulisi oppia

ohjautumaan sisdisesti ja ajattelemaan itsendisesti.

Maurice Merleau-Pontyn teoria tunnetaan ruumiin fenomenologiana; fenomenologia tutkii asioiden
ja ihmisen olemisen tapaa. Merleau-Pontyn paavéite mind olen ruumiini kuvaa hanen ndkemystaan
mielen ja ruumiin hdilyvastd rajasta. Max van Manen puolestaan edustaa k&ytannon
fenomenologiaa. Van Manen on kehittanyt kasitteen paattinen tietdminen, jonka mukaan kokemus
voidaan n&hdd voimakkaana lasndolon kokemuksena (pathos=karsimys ja intohimo, kreik.).
(Karppinen & Syrjaldinen 2014, 26-27.)
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Van Manen jakaa paattisen tietdmisen viiteen eri muotoon:

1. Ruumiillinen tietdminen ndkyy tekemisen késialasta ja ilmenee toisaalta myos erilaisina
keskittymisen tapoina.

2. Situationaalinen tietaminen on sitg, ettd ihminen kokee oman tilansa tutuksi, kotoisaksi
ja turvalliseksi ja voi toisaalta tavoitella uusia osaamisen alueita.

3. Temporaalinen tietiminen kytkeytyy aikaan. Se kuvaa késityon tekijan kokemusta ja
havaintoa ajasta ja aikaansaamisesta. Aika maarittyy tavallisen kellon sijaan tyon
etenemisvaiheiden mukaan.

4. Toiminnalliseen tietamiseen liittyy itseluottamuksen kokemus, silla tekija& huomaa
harjoittelemisen kautta osaavansa jotain. Tama tietdmisen muoto liittyy rutiineihin ja
kinesteettiseen muistiin.

5. Relationaalinen tietdminen on sité, ettd yksilo huomaa olevansa yhteydessd muihin
ihmisiin ja ymmartavénsa, etta voi jakaa heidan kanssaan kokemuksia. Relationaalinen

tietdminen on tunnetta yhteisyydesta, laheisyydesta ja etaisyydesta.

Van Manen viittaa tietdmisella ei-kognitiiviseen, ruumiilliseen ajatteluun. Kyse ei siis ole tiedosta.
(Karppinen & Syrjaldinen 2014, 29-30.) Mielen ja ruumiin yhteyttd tarkastellaan tarkemmin luvussa
4,

3.3. Miksi ryhtyd? — kasitydn motivaatiot

Késityon intentiota voidaan pitaa tekemisen perusintentiona (Kouhia 2016, 7; Ronkko 2011, 27).
Kouhian véitoskirjan (2016) mukaan omakohtaisen merkityksellisyyden kokeminen on térkein syy
harrastaa kasitoitd. Vaikka Kouhia on tarkastellut tutkimuksessaan kasitdita osana ihmisten vapaa-
aikaa, lienee tydhon ryhtymisen motivaatioissa myds paljon samaa kuin tutkimissani opiskelijoissa,
jotka neulovat vapaa-ajan sijaan luennoilla eli opiskellessaan. Toisaalta Kouhia korostaa, ettd
késityolle annetut merkitykset ovat moninaisia, paallekkaisia, kontekstuaalisia ja myds muuttuvia ja

ristiriitaisia. Seké yksilollisyys etté yhteisollisyys ovat kasityon tekemisessa lasné. (Kouhia 2016.)

Aiemmin mainitsemani Ronkké (2011) on tutkinut vaitoskirjassaan opettajaopiskelijoita ja heidan
antamiaan merkityksié kasityolle. Tutkimuksessaan Ronkko jakaa opiskelijoiden kasitydlle antaman
merkityksen neljadn eri orientaatiotyyppiin:  kasityotuoteorientoituneisiin, kasityotaito-

orientoituneisiin, kasityoperinneorientoituneisiin ja kasitydilmaisuorientoituneisiin opiskelijoihin.
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Kouhia (2016, 11) muistuttaa, ettd usein itse tuotteen sijaan tekijélle on tarkeéé juuri tekeminen, joka
koetaan itsessddn mukavaksi vapaa-ajan toiminnaksi. Konkreettisen ulkoisen tuotteen liséksi

tekeminen kehittaa tekijansa sisdisia kvalifikaatioita ja kaytdnnon jarked (Ronkké 2011, 3, 14).

Ké&sitdiden on todettu edistdvan ihmisen hyvinvointia ja kasityd koetaan yleensa mieleiseksi ja
tekijalleen merkitykselliseksi toiminnaksi (Anttila 1992, 10; Kouhia 2016, 9; Seitamaa-Hakkarainen
2016, 11). Ovatko kasityot ehka tapa tehda olo mieleiseksi ja merkitykselliseksi luennolla, jossa se
ei ehkd muutoin olisi mahdollista? Toisaalta Anttila (1992, 10) muistuttaa, ettd kasityon tekeminen
voi itsensa ilmaisemisen liséksi olla myds tavallista viihtymisté ilman selkeitd maarallisia tavoitteita.
Olennaista on muistaa myos, ettd kasitoitd valmistetaan sekd itselle ettd muille ihmisille (Karppinen
& Syrjélainen 2014, 28).

3.4. Kasitybprosessi

Kaésityd voidaan nahda kokonaisvaltaisena ja monimuotoisena prosessina, joka edellyttaa tekijaltaan
muun muassa luovuutta ja ongelmanratkaisukykya (Ronkkod 2011, 23; Seitamaa-Hakkarainen ym.
2016, 2). Kasityotd tehdessda on kaynnissé sekd& kognitiivisia prosesseja, kuten ideointia ja
ongelmanratkaisua, ettd ruumiillisia prosesseja, kuten kokeilua, rakentamista ja valmistamista

(Seitamaa-Hakkarainen 2016, 2). Kognitiivisia prosesseja kuvataan tarkemmin luvussa 4.

KésityOprosessi voidaan jakaa vaiheisiin eri tavoin. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(Opetushallitus 2014, 271) kokonainen késitydprosessi koostuu ideoinnista, suunnittelusta,
kokeilusta, tekemisesta, soveltamisesta sekd dokumentoinnista ja arvioinnista. Ronkkd (2011, 23)
puolestaan jakaa kasitydprosessin yksinkertaisemmin ideoinniksi ja suunnitteluksi, valmistukseksi
sekd arvioinniksi. Kasityoprosessi etenee toki harvoin taysin lineaarisesti vaiheesta toiseen.
Prosessille on tyypillista toimintasarjojen toistot ja moneen suuntaan, myos taaksepéin, tapahtuvat

liikkkeet. Toiminnan etenemisté voi kuvata siis myos spiraalimaisesti. (Ronkko 2011, 22-23.)

Késityd on monimutkaista (multimodal) ja moniaistista toimintaa, joka vaatii
ongelmanratkaisutaitojen lisaksi k&den ja silman koordinaatiota sek& yhteistyotd mielen kanssa
(Leinikka ym. 2016, 2). Kaésityoprosessin aikana tekija tekee paatoksid ja reflektoi tekemidan
ratkaisuja (Ronkko 2011, 23). Myos Kouhia (2016, 8-9) kirjoittaa kasityon olevan toimintaa, joka
vaatii paitsi alyllisia (mental-intellectual), myds fysiomotorisia taitoja. Niiniluodon (2011, 275)
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mukaan ké&sitoita tehdessddn ihminen ruumiillisen tyon lisdksi kehittdd ja luo itsedédn seka

ymmaérrystdan maailmasta.

3.5. Kasity6 oppiaineena

Késityd on hyvéksytty Suomessa oppiaineeksi jo vuoden 1866 kansakouluasetuksessa
ensimmaisend maailmassa. Oppiaineen kasvatuksellinen arvo on tunnustettu koko sen olemassaolon
ajan (Nuutinen, Soini-Salomaa & Kangas 2014, 210). Siind missa ké&sityd on Suomessa edelleen
kaikille pakollinen oppiaine (Opetushallitus 2014), on se monissa maissa héavinnyt
oppiainevalikoimasta tai sisallytetty muihin kokonaisuuksiin. (Rénkkoé 2011, 28-29.) Toisaalta
késityon opettamisessa ei ole kyse vain ruumiillisen taidon opettamisesta, vaan oppilaiden
yksilollisestd kasvusta ja kehityksesta kokonaisiksi persooniksi (Niiniluoto 2011, 275).
Koulukésityd on myods muuttunut koko ajan prosessipainotteisemmaksi (Nuutinen, Soini-Salomaa
& Kangas 2014, 210). Kasityotaitojen oppimisen lisdksi Suomessa néhdaan kasitydoppiaineen
potentiaali myds muiden tietojen ja taitojen, kuten karsivallisyyden, itsendisyyden, sukupuolten
valisen tasa-arvon, ongelmanratkaisutaitojen ja ymparistotietouden opettamisessa. Kasityd nahdaan

my0s yhtend tekijana kansan tuottavuuden elavoittdmisessa. (Kouhia 2016, 2-3.)

Kojonkoski-Réannalin mukaan kasityotieteilijoiden ja opettajien liséksi myds ekonomien,
kansanedustajien ja terveydenhuollon ammattilaisten tulisi olla kiinnostuneita siitd, miksi yha
opetamme kasityota pakollisena oppiaineena peruskoulun oppilaille. Yhteiskunta ei varsinaisesti
tarvitse endd kasityoOtaitoja ainakaan siind madarin, ettd ne tulisi jokaisen kansalaisen hallita.
Késityodtaidon oppiminen vaatii aikaa ja kasityotuotteet ovat kalliita, joten niilla ei rikastu niiden
tekija, saati verottaja. Kasityon opettamisessa on silti kyse myds paljon muusta, kuin
kulttuuriperiman siirtdmisesté eteenpdin. (Kojonkoski-Rannali 2014, 1.) Myos Anttila (1992, 36)

muistuttaa késityodtaidon olevan paljon muutakin kuin vain teknistd osaamista.

Yliopistollinen oppiaine kasityosta tuli vuonna 1975 samaan aikaan koko opettajankoulutuksen
kanssa. (Niiniluoto 2011, 274.) On maailman mittakaavassa ainutlaatuista, ett4 Suomessa kasityd on
itsendinen yliopistollinen oppiaine. Kasityotieteessd tutkitaan tuotteiden suunnittelu- ja
valmistusprosesseja eli seké prosessia ettd produktia. Tama tutkielma ké&sittelee muun muassa taidon
kehittymiseen ja sen hallintaan liittyvia psykologisia prosesseja seké prosesseihin liittyvia arvoja,

asenteita ja arvostuksia. (Ronkko 2011, 31.)
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3.6. Naisten kasity6?

Mielikuvat feminiinisista ja maskuliinisista kasit0ista ovat niin syvalla kulttuurissamme ja
sen ohjaamissa kaytanndissa, etta niita pidetaan luonnollisina ja itsestaan selvind. (Kokko
2008, 356.)

Opettajaopiskelijoita tutkineen Ronkon mukaan késitydtoiminta on laaja-alainen ilmid, joka paitsi
yllapitaa traditioita myds uudistaa kulttuuriamme. Hanen mukaansa kasityon tekijé voi myos eritella

toimintaansa suhteessa kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin (Ronkké 2011, 3-4, 23).

Aiemmin kasityot jaettiin jopa opetussuunnitelmissa tyttdjen ja poikien kasitdihin. En ole
kuitenkaan koskaan nahnyt luennoilla neulovaa tai virkkaavaa miesté, joten lienee perusteluta kysya,
ovatko kasityot edelleen jakautuneet kulttuurisesti naisten ja miesten késitéihin. 1900-luvun lopussa
naisten hoidettaviksi mielletyt ty6t kuten neulominen, ompeleminen ja virkkaaminen alettiin ndhda
kotitdiden sijaan keskiluokan vapaa-ajan aktiviteetteina. Asenteet tyotd ja vapaa-aikaa kohtaan
ovatkin muuttuneet erityisesti naisten itsendistymisen ja perinteisen kotiditiyden rooleista
vapautumisen myo6td. Myos kasityOharrastuksen siirtyminen julkisille foorumeille ja kotien
ulkopuolelle voidaan n&hd& naisten perinteisten roolien haastamisena. Erityisesti neulominen
nahdaén feminiinisend toimintana ja olisi naiivia kieltda, etteivatkd tekstiilityot vetéisi edelleen

puoleensa juuri keski-ikéisia, keskiluokkaisia naisia (Kouhia 2016, 17-18).

Kokko muistuttaa artikkelissaan Sitkeasti sukupuolittunut kasitydnopetus (Kasvatus 4/2008), etta
sukupuolineutraaliuteen pyrkineistd opetussuunnitelmista huolimatta k&sityénopetus on ollut yksi
peruskoulun epavirallisista sukupuolten eroa tuottavista kéytdnnoistda. Kokon mukaan eriytynyt
kasityonopetus on samalla yllapitanyt mielikuvia feminiinisista ja maskuliinisista ominaisuuksista
ja taidoista. Vield vuoden 2004 opetussuunnitelman aikana suurin osa tytdista oli valinnut opiskella
tekstiilityotd, kun taas l&hes kaikki pojat olivat teknisen tyon oppitunneilla. Mielenkiintoista on, etta
vahva jako sdilyi aina syksylld 2016 voimaan tulleen opetussuunnitelman kéyttéonottoon asti,
vaikka késityooppiaineen sukupuolineutraaliuteen on pyritty opetussuunnitelmateksteissa koko
peruskoulun olemassaolon ajan. (Kokko 2008, 348-350.) Anttilan (1992, 12) mukaan jako koviin ja
pehmeisiin materiaaleihin saati sukupuolen mukaan on ké&sityén ammattioppilaitoksissa hylétty jo

reilusti viime vuosisadan puolella.
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Normista poikennutta valintaa (tytoill& tekninen tyo, pojilla tekstiilityd) on pidetty erikoisena ja
rohkeana. Opettajien suhtautuminen on vaihdellut alentuvuudesta ja ylihuolehtivuudesta
kannustamiseen. Sukupuolelleen epatyypillisen valinnan tehnyt oppilas on myos ollut tilanteessaan
usein yksin. Kulttuurisesti méaardaytyvat kasityot ovat kuitenkin jatkuvasti muutosten alaisia.
Lumilautailijapoikien innostus virkkaamiseen on yksi esimerkki ké&sitoiden sukupuolirajojen
rikkomiseen. (Kokko 2008, 354-356.) Kaikki eivat mydsk&an ole ndhneet kasityokasvatuksen
sukupuolittuneisuutta ongelmallisena. Siind missé toiset ovat arvostaneet laajaa kasitydalueiden
tuntemista sukupuolineutraalisti, toisten mielestd on ollut tarkedd omaksua syvéllisemmin tiettyja
kasityotaitoja esimerkiksi tekstiili- ja teknisen tyon alueilta. Joidenkin mielesté tasa-arvo ei toteudu,
mikédli kaikki oppilaat “pakotetaan” opiskelemaan sekd teknisten ettd tekstiilitoiden sisaltojé.
(Kokko 2008, 350.)

Tekstiili- ja teknisen tyon valinnassa ei kuitenkaan ole ollut kyse ainoastaan késity6taitoihin ja -
mieltymyksiin liittyvastd valinnasta. Esimerkiksi teknisen tyon valinta on tarkoittanut tytGille
samalla valintaa jaada tekstiilitydbnopetukseen osallistuneiden tyttdjen yhteisoén ulkopuolelle.
(Kokko 2008, 352-353.) Onko kasitdiden tekeminen tai tekemattomyys luennoilla samalla valinta
liittyd luennoilla kasitoitd tekevien opiskelijoiden joukkoon? Onko ké&sitdiden tekeméattomyys
luennoilla samalla valinta kuulua niiden opiskelijoiden joukkoon, jotka eivat tee luennoilla kasitoita?
Kyseistd valintaa ohjaavat luonnollisesti ainakin se, onko opiskelijalla kasitdiden tekemiseen
vaadittavaa taitoa, mutta voisiko valinnan takana olla myos samanlaisia sosiaalisia perusteita, joihin
Kokko (2008, 352-353) viittaa?

Uudessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) kasity6oppiaine on ensimmadista kertaa yksi
kokonainen oppaine, monimateriaalinen késityd. Opetussuunnitelmatasolla tyttéjen ja poikien
késityd (kansakoulu) on kehittynyt teknisen ja tekstiilitydon kautta (peruskoulu) yhdeksi kaikille
yhteiseksi  oppiaineeksi (Kokko 2008, 350). Se, miten muutos tulee nakymaén
késityokulttuurissamme koulujen ulkopuolella, ja& n&htavaksi.

3.7. Kasilla tekeminen

Aivotutkimus on kiinnostunut ké&silla tekemisestd ja neurotieteet ovatkin osoittaneet kehollisuuden
ja kasien kayttdmisen merkityksen seka ihmisen psyykkiselle ettd kognitiiviselle kehitykselle.
(Karppinen, Kouhia & Syrjaldinen 2014, 5.) Myd6s Panelius, Santti ja Tuusvuori (2013, 40-41, 53)

ovat huolissaan siitd, kuinka ké&si ja kddet unohdetaan aivan liian usein, eik& kyseiselle ruumiinosalle
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anneta sen ansaitsemaa arvostusta. Heiddn mukaansa k&det on nyky-yhteiskunnassa jopa jatetty
heitteille.

Késitoissa tarvittavat aivojen alueet, kuten tunto-, liike- ja ndkoalue kattavat suuren osan aivokuoren
pinta-alasta. On aivojen toiminnan kannalta tarke&d, etta kyseisia alueita aktivoidaan. Monipuolinen
ké&silla tekeminen ja eri aivoalueiden stimulointi on niiden yhteyksien luomisen kannalta erityisen
tarkeda lapsuudessa, mutta myos aikuisilla. Huotilainen ja Peltonen korostavat, ettemme ajattele
ainoastaan aivoillamme, vaan myds kehollamme. Kasilla tydskennellessdédn ihminen hyddyntaa
aivojen kykya keholliseen kognitioon. Samoin he tuovat esille, ettei kasityon tekeminen esta
keskustelemista tai kuulonvaraista keskittymistd, vaan voi painvastoin toimia vireytta yll&pitdvana
tyokaluna. Huotilainen ja Peltonen toivoisivat késitydn olevan jokamiehenoikeus, jota jokainen saisi
ikaan katsomatta toteuttaa. (Huotilainen & Peltonen 2017, 175.)

Kehon ja mielen yhteyttd voidaan kuvata myds Rechardtin acting in — acting out -asettelulla, jossa
sisdisen ajatellaan tulevan ulkoiseksi ja ulkoisen sisdiseksi. Kasitdiden tekemiselld on my6s havaittu
olevan vaikutusta muistin toimintaan. Kasilla tekeminen on moniaistista eli neuropsykologian
nékokulmasta multisensorista toimintaa, joka aktivoi useiden aistien yhtéaikaista toimintaa. Se tukee
ja stimuloi aisti- ja havaintotoimintoja seka virittad assosiaatio- ja muistitoimintoja (P6llanen 2007,
91, 98-100.)

Ké&sityon rentouttavaa vaikutusta on tutkittu verrattain paljon ja sitd on k&ytetty myos terapeuttisena
vélineend esimerkiksi psykoterapiassa (Esimerkiksi Pollanen 2007). Po6llanen muistuttaa
artikkelissaan Kasity0 terapiana ja terapeuttisena toimintana (2007) késitdiden rentouttavasta
vaikutuksesta. Pollasen mukaan terapeuttisuus voidaan kasitteena liittda kaikkeen kasvua, terveytta
ja hyvinvointia lisddvaan toiminaan ja ylipaansa psyykkiseen hyvinvointiin. Toisaalta késityot
tarjoavat kanavan purkaa kipu-, ahdistus- ja jannitystiloja. Pollanen tuo esille terapeuttisen
toiminnan mahdollisuudet myos kasvatus- ja opetuskonteksteissa. (P6llanen 2007, 91-92, 97.) My0s
tulevaisuuden késityd on kytketty vahvasti hyvinvointiin, tydssa jaksamiseen ja mielenterveyteen
(Nuutinen, Soini-Salomaa & Kangas 2014, 206).

Didaktisesta nakokulmasta kasitdiden tekeminen parantaa keskittymistd ja pitkdjanteisyytt,
itsehillintdd sekd kykya sietdd epéonnistumisia ja noudattaa ohjeita. Toisaalta kasity® parantaa
hienomotoriikkaa ja k&den ja silman yhteistyotd. Kasitéiden tekeminen voi myos lisata hallinnan

tunnetta ja jasentad ihmisen hajanaista olotilaa. (P6llanen 2007, 96-97.)
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Yksi tapa jasentdd késityon terapeuttisuutta ovat Shutzin kolme ulottuvuutta, jossa késityo jaetaan
késityomateriaaleihin ja -tuotteisiin, tekijan itsehavainnointiin ja sosiaaliseen ulottuvuuteen. Kaikki
kolme ulottuvuutta vaikuttavat osaltaan kasityon tekemisen terapeuttisuuteen. Kasityon itsesséan
voidaan ajatella olevan terapeuttista toimintaa, mutta toisaalta sen terapeuttisuutta lisddvat myos

esimerkiksi harrastuksen kautta tapahtuvat sosiaaliset kohtaamiset. (P6llanen 2007, 93.)

Taman tutkimuksen kannalta mielenkiintoista on, ettd kreikankieliseen therapeia -sanaan on liitetty
palvelemisen ja hoitamisen liséksi myos lasndolon kasite (P6llanen 2007, 92). Voisivatko késitdiden
terapeuttiset ulottuvuudet auttaa meitd olemaan paremmin 1asnd? Mikali kasitdiden ja kasilla
tekemisen rentouttava vaikutus valjastettaisiin kayttoon myo6s luentokontekstissa, olisivatko
luonnolta palaavat opiskelijat rentoutuneempia ja hyvantuulisempia? Menisivatkd he

hyvantuulisempina ja vastaanottavaisempina myos seuraavalle luennolle?
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4, KOGNITIIVINEN NAKOKULMA

Ihminen on kokonaisuus. Kun ihminen luo jotain uutta kasilladn, hanen kognitiiviset,
sensorimotoriset, emotionaaliset ja sosiaaliset puolensa toimivat kaikki yhdessa. (Leinikka ym.
2016, 3; Seitamaa-Hakkarainen 2016, 2.) Ké&sitiden tekeminen on ruumiillinen prosessi, joka vaatii
sekd kaden, silman ettd mielen yhteisty6td. Kasitoiden valmistaminen voidaan néhda
merkityksellisena ihmisen kognitiivisten ja motoristen kykyjen kehittdmisessa. Erityisesti taitojen
oppimisessa ruumiillisuus on erittdin tarkead, silla aivot muuttuvat ja muokkautuvat fyysisten ja

henkisten aktiviteettien myo6té (Seitamaa-Hakkarainen 2016, 11).

Aivojen tehtdva on tuottaa kognitiota eli jarked ja tunteita. Kognitio on laaja kasite, joka siséltaa
tiedonkasittelyn toimintoja, kuten muisti, oppiminen ja oman toiminnan suunnittelu. Aivojen
toiminnassa on kyse ennen kaikkea hermoverkkojen vélisista yhteyksista. (Huotilainen & Peltonen
2017, 10, 14.)

Kognitiivinen aivotutkimus voi auttaa ymmartdamaéan ihmisen ajattelua ja kasitdiden tekemisen
olennaisia prosesseja. Vaikka mielté ja ruumista on perinteisesti tutkittu erikseen, on nykyaan alettu
esimerkiksi kognitiotieteissd tehda filosofiaa, psykologiaa ja aivotiedettd yhdistavaa tutkimusta.
(Seitamaa-Hakkarainen ym. 2016, 1-2.) Myos akateemikko Ilkka Niiniluoto (2011, 275-276)
korostaa késityotieteen tehtdvéana olevan ruumiillisten ja kognitiivisten prosessien yhdistaminen.
Tassd luvussa tarkastelen tutkimusongelmaani kognitiotieteen nékokulmasta. Mitd aivoissa
tapahtuu, kun ihminen tekee kuuntelun ohessa jotain késillaan?

4.1. Kognitiotiede

Oppimisen ja ajattelun biologiseen perustaan ja synnynndisiin valmiuksiin on alettu viime
vuosikymmenind kiinnittdd huomiota. Muun muassa kognitiivisten ja motivationaalisten prosessien
tutkimus on tuonut paljon arvokasta lisatietoa muun muassa itseohjautuvuuden ja itsesaatelyn

prosesseista my0s kasvatustieteen né&kOkulmasta.  Tallainen nativistinen suuntaus ei Kkiella
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ympariston vaikutuksien kautta tapahtuvaa oppimista vaan ennemminkin korostaa oppimisen olevan
mahdollista juuri synnynndisten valmiuksien ansiosta. (Lehtinen ym. 2016, 14, 22.) Myos
Thompsonin mukaan (Varela, Thompson & Rosch 2016, xix) ruumiillinen lahestymistapa on
nykyaén keskeinen nakdkulma kognitiotieteessd. Kognitiivisia ja konstruktivistisia oppimisteorioita
on toisinaan kritisoitu lilasta keskittymisestd kognitiivisiin prosesseihin, jolloin puhutaan niin
sanotusta “kylmistd” kognitiosta. “Ladmpimid” psyykkisid prosesseja tutkittaessa keskitytddn sen

sijaan esimerkiksi motivaatioon ja tunteisiin. (Murtonen 2016, 29.)

My0s opettaja ja kirjailija Maarit Korhonen (2014, 21) muistuttaa, etta lasten aivot mukautuvat
sithen, mité niiltd pyydetd&n. Mutta mit4 aivoillemme tapahtuu, jos pyyddmme niitd oppimaan
samalla, kun istumme passiivisesti? Mukautuvatko aivot siihenkin? Vai lopettavatko ne
mukautumisen kokonaan ja vain nukkuvat péivasta toiseen? Korhonen tuo esille myds lapset, jotka
alisuorittavat kokeissa. He jannittdvat niin paljon, ettd opettaja kokee heiddn “aivojensa
sulkeutuvan”. (Korhonen 2014, 29.) Huotilaisen kanssa keskustellessani toi kognitiotieteen dosentti
esille myos kasilla tekemisen rentouttavan vaikutuksen, jota voisi hanen mielestaan hyddyntad myos
esimerkiksi  koetilanteissa laukaisemaan jannitystd. Lisatietoa kasityon rentouttavasta ja

terapeuttisesta vaikutuksesta I0ytyy tutkimusraportin kohdasta 3.7.

4.2. Behavioristinen, kognitiivinen ja konstruktivistinen oppimiskasitys

Kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on tiedonluomisen prosessi, joka etenee
teoriasta kaytdntoon. Siind missd behavioristisen kasityksen mukaan oppija on passiivinen
vastaanottaja, on oppija kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan aktiivinen tiedonkasittelijé, jonka
oppimisprosessi etenee kuitenkin taitavan opetuksen ansiosta. Oppija valikoi, havainnoi ja tallentaa
informaatiota tulkiten sitd omista lahtokohdistaan ké&sin. Taten keskeisessd asemassa ovat jo
aiemmin mainitut oppijan kognitiiviset prosessit, kuten ajattelu, ongelmanratkaisu ja tietdminen.
Kognitiiviset prosessit muodostavat skeemoja eli symbolisia rakenteita hermostotasolla. Kun
oppiminen etenee, skeemat muuttuvat ja tarkentuvat. Ihmisen aivoja voi taten Jaakkolan mukaan
verrata tietokoneen prosessoriin. (Jaakkola 2010, 25.) Kirjoitan skeemoista tarkemmin tdmén luvun

seuraavassa kappaleessa 4.3. Muisti — ei varasto, vaan tehdas.

Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa kognitiivista enemmaéan oppijan ennakkokésityksié ja
uuden tiedon rakentamista niiden pohjalle. Erilaisia oppimismenetelmid ei n&dhda niin tarkeina.

Oppijan oma rooli on konstruktivistisen oppimisprosessin keskitssa. Keskeisid késitteitd ovat
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assimilaatio ja akkomodiaatio: kun uusi aines yhdistetadn vanhaan tietoon, puhutaan assimilaatiosta.
Akkomodaatiosta puhutaan puolestaan silloin, kun uutta tietoa taas sovelletaan vanhaan. (Jaakkola
2010, 26-27.)

Behavioristinen oppimiskasitys korostaa opettajan roolia ja asettaa oppijan vastaanottajan asemaan.
Ohjaajan tehtdva on siirta4 tietoa oppijalle, joka ohjeiden mukaisen harjoittelun ja &rsyke-prosessi-
reaktioketjun myota oppii uuden taidon tai asian. (Jaakkola 2010, 24.) Tyypillistd luentoa tai
oppituntia seuraamalla voitaneen todeta, ettd behavioristinen oppimiskésitys on vaikuttanut paljon

siihen, milt4 (korkea)koulujemme oppimistilanteet nayttavat.

Lehtinen, Vauras ja Lerkkanen kysyvat, onko behavioristinen teoria kasvatuksen ja opetuksen
nakokulmasta edelleen kayttokelpoinen. He korostavat, ettd joidenkin taitojen opettamiseen
perinteinen ehdollistamisteoria voi olla hyvinkin kéyttokelpoinen, silla aivojen mekanismit eivat ole
muuttuneet. Monimutkaisten alyllisten tehtdvien opettaminen on kuitenkin ongelmallista
behaviorististen teorioiden avulla, silld ne kuvaavat ainoastaan ulkoisesti havaittavan
kayttaytymisen muutosta. (Lehtinen ym. 2016, 41-45.)

Yhdestd behaviorististen teorioiden mukana tulleesta arkikasityksestd Lehtinen, Vauras ja
Lerkkanen (2016, 45) ovat erityisen huolissaan. Jopa opetussuunnitelmiin vaikuttaneen késityksen
mukaan opimme ensin irrallisia faktoja, jotka myohemmin liitimme osaksi jotain kokonaisuutta.

Tama on kuitenkin nykytietdmyksen valossa virheellinen késitys.

4.3. Muisti — ei varasto, vaan tehdas

Muistin on oppimisen ja ajattelun keskeinen kasite. Arkinen kasitys siit4, etta muisti olisi varasto ja
oppiminen kyseisen varaston tehokasta tayttamista ja jarjestdmistd, johtaa meitd harhaan: Longan
mukaan se yksinkertaistaa hyvin monimutkaisen ja dynaamisen prosessin. Toisin sanoen oppiminen
on paljon muutakin kuin vain tiedon hankkimista. Muistin toiminta on uusien asiayhteyksien
luomista ja jatkuvaa paatelmien tekoa. Varaston sijaan muisti tulisi siis néhda tehtaana. (Lonka 2015,
11, 13-14.)

Aivojen toiminnan kannalta tdma tarkoittaa hermosolujen vélisten synapsiyhteyksien syntymista ja
sammumista. Ne ovat molemmat yhté térkeitd tapahtumia joustavan ajattelun kannalta, silla kaiken

muistaminen hidastaisi tehokasta ajattelua. Siind missd merkityksellinen tieto muistetaan, katoaa
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merkitykseton oppijan mielestd. Longan mukaan oppimisessa on olennaista juuri ihmisen aktiivisuus
h&nen muodostaessaan opittavasta asiasta merkityksellisid kokonaisuuksia. Tdma ajattelutapa, jossa
uusia asiayhteyksia rakennetaan edellisen tiedon pohjalle, tunnetaan myds nimella konstruktivismi
(Ks. 4.2. konstruktivistinen oppimiskasitys.) Toisaalta konstruktivismia on kritisoitu esimerkiksi

siité, ettd se ylikorostaa oppijan omaa toimintaa. (Murtonen 2016, 28.)

Nykyddn muisti jaetaan niin sanottuun tyomuistiin ja pitkakestoiseen muistiin. Tydmuistista
kaytetdan toisinaan nimitysta lyhytkestoinen muisti. Tyomuisti-késite korostaa tiedon aktiivista
ké&sittelyd. Muistia voidaan kuvata merkitysten verkostona, jolloin vain pieni osa merkityksista on
kerrallaan tydmuistin piirissa. (Lonka 2015, 12-13.)

Mielen sisdisistd kokonaisuuksista voidaan kayttda esimerkiksi nimitysta sisainen malli. Muita
suomenkielisid termeja ovat esimerkiksi skeema, muistiedustus, mentaalinen malli ja tietorakenne.
Siséinen malli on er&anlainen semanttinen eli merkitysten verkosto, ulkomaailman edustus ihmisen
mielessé. Selviytydkseen ihmisen taytyy kehittda ja rakentaa naitd malleja jatkuvasti. Mallit muun
muassa ohjaavat tarkkaavaisuuttamme eli sitd, mihin kiinnitdmme huomiota ja mitka asiat jaavat
mieleen. Tyomuistin kohteena on aina se malli, joka silla hetkell& on aktiivisessa kaytdssa. (Lonka
2015, 13.)

Muisti voidaan jakaa myds deklaratiiviseen (tietdd mitd) ja proseduraaliseen (kuinka) muistiin.
Episodisen eli tapahtumamuistin avulla ihminen voi puolestaan muodostaa kasikirjoituksia eli
malleja siit4, miten tietyt tapahtumat yleensd etenevat. Kognitiiviset kartat puolestaan auttavat
suunnistamaan ja hahmottamaan ymparistod ja pohjustusmekanismeilla voidaan ohjata ihmisen
huomiota ja auttaa hédntd muistamaan tiettyja asioita. Valikoivalla tarkkaavaisuudella tarkoitetaan
sitd, ettd Kiinnitimme huomiota mielessimme voimakkaimmin aktivoituneisiin asioihin. (Lonka
2015, 14-16.)

4.4. Aivot ja hermoverkkojen muodostuminen

Aikuisen ihmisen aivot koostuvat hermokudoksesta ja painavat noin kilon. Muista ruumiinosista
aivot eroavat siten, ettd niisséd ei ole luita, nivelsiteitd, janteitd tai lihaksia. Aivot jaetaan
solukeskusalueisiin eli harmaaseen aineeseen seka tukisolu- ja viejdhaarakealueisiin eli valkeaan
aineeseen. Aivojen harmaa aine siis siséltdd hermosoluja ja valkea aine hermosoluverkkojen valisia

yhteyksid. Hermoimpulssit kulkevat aivoihin ja sieltd pois selkdytimen kautta. Minuutissa aivojen
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toimintaan kuluu l&hes 1,5 litraa verta, mika on 15% kaikesta syddmen pumppaamasta veresté.
(Huotilainen & Peltonen 2017, 86; Panelius ym. 2013, 225-227, 230, 259.) Aivojen, silmien ja
raajojen yhteisty® on kuitenkin niin monimutkainen tapahtumien sarja, etté ei liene mielekésté tehda

siitd tamén tarkempaa selkoa téssé tutkielmassa.

Kantomaa, Syvéoja ja Tammelin korostavat artikkelissaan Liikunta — hyédyntaméatén voimavara
oppimisessa ja opettamisessa? liikunnan olevan erittéin tarked oppimisvayla. Liikunta tukee paitsi
liikuntataitojen, myos akateemisten tietojen ja taitojen oppimista monen eri tekijan kautta.
Kirjoittajat alleviivaavat myds liikunnan yhteiskunnallista merkitystd.  Ikdantyvilla ihmisilla
liilkunnan on todettu vaikuttavan muun muassa muistiin, tarkkaavaisuuteen ja ajatteluun, mutta
lilkunnan myonteiset vaikutukset muistiin, tarkkaavaisuuteen, toiminnanohjaukseen seka
tiedonkasittely- ettd ongelmanratkaisutaitoihin on huomattu myos lasten kohdalla. Kognitiivisten
taitojen liséksi liikunnalla on havaittu olevan myonteisid vaikutuksia luokkahuonekayttaytymiseen
ja keskittymiseen. Esimerkiksi lasten valituntiliikunnan, urheiluseuratoiminnan ja hyvén
kestdvyyskunnon on todettu olevan yhteydessd hyvadn koulumenestykseen erityisesti
matemaattisissa aineissa. Mielenkiintoista on, etteivat oppimistulokset heikentyneet edes silloin, kun
akateemisiin oppiaineisiin kaytettdvad aikaa vahennettiin ja sitd liséttiin liikuntaan. Esimerkiksi
ylimaaraisen energian purkaminen ja liikunnan rentouttava vaikutus voivat olla tekijoita siihen,

miksi liikunta edistéa oppimista. (Huotilainen & Peltonen 2017, 60; Kantomaa ym. 2013, 13-14.)

Paljon liikkuvilla lapsilla muutoksia on havaittu esimerkiksi aivojen valkean aineen rakenteessa. Jo
aiemmin mainittu valkea aine on hermoradoista koostuva suuri tietoverkko, jota pitkin aistitieto
kulkee eri aivoalueiden vélilla. VValkea aine on saanut nimensd hermosolujen aksoneista, joita peittaa
hermosolujen kulkemista nopeuttava myeliinistda koostuva rasvakerros. Tieto kulkee sitd
nopeammin, mitd enemman aivoissa on myeliinid. Valkean aineen suurimman radan eli
aivokurkiaisen on myos todettu olevan vahvempi kuin vdhemman liikkuvilla ihmisilla. (Huotilainen
& Peltonen 2017, 60-62.)

Fyysinen aktiivisuus ei ole ainoastaan itsessédén tarkead, silla se ohjaa myds muihin oppimista
edistaviin valintoihin, kuten terveelliseen ja monipuoliseen ruokavalioon ja riittdvaan yduneen.
Esimerkiksi unih&iridt vaikeuttavat oppimista siten, ettd vasyneend keskittyminen vaikeutuu
edellisen yon huonojen unien vuoksi ja seuraavana yona paivalla opitut asiat eivat painu mieleen,
mikali aivoille ei suoda niiden yollistad tyoskentelyaikaa uusien asioiden mieleen painamiseksi.

(Huotilainen & Peltonen 2017, 108-110.) My6s Kantomaa, Syvéoja ja Tammelin muistuttavat, etta
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lilkunnan vaikutus oppimiseen valittyy usein monen eri tekijan kautta. Liikunnan ja oppimisen
yhteyttd tulisikin tarkastella sek& biologisesta, psyykkisestd ettd sosiaalisesta nékokulmasta.
(Kantomaa ym. 2013, 14-15).

Liikunnan anatomiset ja fysiologiset vaikutukset oppimiseen selittyvét esimerkiksi paremmalla
hapensaannilla ja aivojen verenkiertona seké valittdjaaineiden ja hermosolujen toimintaa tukevien
neurotrofiinien lisdantymisend. S&anndllinen liikunta myds kasvattaa aivojen hiussuonien ja
hermoverkkojen maaréda sekd synnyttad uusia hermosoluja erityisesti aivojen muistin ja oppimisen
keskukseen hippokampukseen. (Kantomaa ym. 2013, 14.) Taman liséksi hermosolujen vélinen
viestintd vahvistuu ja niiden verkosto selkiytyy. Verkostojen selkiytyminen on térkedd, silla se
tehostaa ja nopeuttaa toimintaamme ja ajatteluamme. Toisin sanoen liikunnan aikana kaiken
oppimisen keskus eli hermosolu toteuttaa talldin tarkeintd tehtavaénsa eli muodostaa yhteyksia
muihin hermosoluihin. Hermosolujen verkostot muovautuvat erityisesti vauvoilla, pienilla lapsilla
ja koululaisilla, mutta myos teini-ikaisilla, aikuisilla ja vanhuksilla. (Huotilainen & Peltonen 2017,
53-54.)

Verkostojen selkiytymisen lisaksi syntyy myo6s uusia soluja. Solujen syntymiseen tarvitaan hyvat
olosuhteet, eli riittdvasti fyysista ja kognitiivista aktiivisuutta. Uusien solujen syntyminen edellyttaa
mya0s sitd, ettd tekeminen on riittdvan kiinnostavaa ja haastavaa ja etta sitd on tarpeeksi paljon, jopa
tunteja péaivassa. (Huotilainen & Peltonen 2017, 57-58.) Onkin mielestani aiheellista kysya,
ohjaavatko (korkea)koulujemme nykyiset kéaytdnnot riittdvaan fyysiseen ja kognitiiviseen
aktiivisuuteen uusien solujen ja hermoverkkojen syntymisen kannalta. Eikd meidan tulisi
kansainvélisena koulutuksen kérkimaana luoda optimaaliset olosuhteet oppimiselle eli uusien

yhteyksien syntymiselle?

Uusia soluja syntyy, koska hermosoluverkostojen selkiyttdminen ei enéa riitd kyseessa olevan
tehtavan (esimerkiksi uuden taidon) suorittamiseen. Tatéd tapahtuu erityisesti unen aikana, kun aivot
pyrkivat jarjestdimaan sekaisin menneet hermoverkot seuraavaa paivaa varten. Uudet solut kuitenkin
kuolevat, mikali aivoille ei tarjota uutta oppimishaastetta lyhyen ajan sisaan. Siksi oppimishaasteita
tulisi tarjota jatkuvasti. (Huotilainen & Peltonen 2017, 57-58.)

Konnektionismi on yksi moderneista empiristisista ajattelutavoista. Mallin mukaan oppijan
vastaanottama informaatio vaikuttaa lukuisiin prosessointiyksikdihin hermoverkon eri osissa ja siten

hermoverkkojen keskindisiin suhteisiin ja niiden koko kokonaisuuksiin. Hermoverkot muodostuvat
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ja mukautuvat sekd tiedostamatta ettd tiedostaen. Lasten hermoverkot mukautuvat aikuisten
vastaavia herkemmin. Lapsilla my0s tiedostamaton oppiminen on vahvempaa. Lehtisen, Vauraksen
ja Lerkkasen myos tarkea muistaa, etta ei-késittellisilla ja ei-symbolisilla oppimisprosesseilla voi
olla oppimiselle suuri merkitys erityisesti hiljaisen tiedon oppimiselle. Ei-kasitteellisilla ja ei-
symbolisilla prosesseilla viitataan esimerkiksi hajujen, makujen, visuaalisten muotojen ja

kosketustuntumien oppimiseen. (Lehtinen ym. 2016, 47-49.)

Oppimisen perusmekanismiin kuuluu siis paitsi tiettyjen yhteyksien vahvistaminen, myds toisten
kayttamatta jattdminen ja taten niiden unohtaminen. VVoidaan ajatella, ettd aivojen pitké&n tdhtdimen
tavoite on siirtdd uuden taidon ohjaaminen sellaisille aivojen alueille, joiden hallinta tapahtuu
tiedostamattomasti. Tassa onnistuttuamme voimme kohdistaa tarkkaavaisuuttamme ja
toiminnanohjauksemme muihin asioihin. (Huotilainen & Peltonen 2017, 55.) IImid selittdd myos
sen, miksi kuunteleminen ja samanaikainen neulominen on rutinoituneelle kasityon tekijélle

mahdollista. Automatisoituneesta tekemisesta kerron tarkemmin kohdassa 4.7.

Vield Kantomaan, Syvdojan ja Tammelinin artikkelin Kirjoittamisen aikaan ei ollut tarkkaa
tutkimustietoa siita, miten erilaiset litkunnan lajit ja muodot vaikuttavat oppimiseen tai toisaalta siit,
mik& on liikunnan optimaalinen maaré oppimisen kannalta. (Kantomaa 2013, 15-16.) Kuten
mainittu, Huotilaisen ja Peltosen (2017, 57-58) mukaan fyysista ja kognitiivista aktiivisuutta tulisi
olla ”jopa tunteja paivdssd”. Kantomaan, Syvdojan ja Tammelinin mukaan erityisesti liikunnan
yhteyksista oppimisen perusmekanismeihin eli itsesaatelyyn, motivaatioon, oppimisen strategioihin
ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen tarvittaisiin lisdd tutkimustietoa, jotta liikuntaa voitaisiin
hyodyntad oppimisen tutkimuksessa. Joka tapauksessa Kantomaa, Syvaoja ja Tammelin nakevét
lilkunnan voimavarana, jota ei vield taysipainoisesti hyddynnetd oppimisessa ja opettamisessa.
(Kantomaa 2013, 15-16.)

Liikunnan on siis todettu hyddyttdvan oppimista ja parantavan koulumenestysté. Liikunnan avulla
voimistuneista aivojen alueista on siis hyotyd myds kognitiivista kapasiteettia vaativissa tehtavissé,
kuten havaitsemisessa, tarkkaavaisuudessa ja muistin toiminnassa (Huotilainen & Peltonen 2017,
65). Tamén tutkimuksen kannalta lienee olennaista kysyd, riittddkoé liitkunnan hyotyjen

saavuttamiseen oppimistilanteessa pelkka istuessa tehtava kasilla tekeminen.

Huotilainen ja Peltonen (2017, 73) muistuttavat, ettd jo sangystd nouseminen ja pihalla

puuhasteleminen lasketaan fyysiseksi aktiivisuudeksi, joka tekee hyva seké keholle ettd mielelle.
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Liikunnan vaikutus perustuu muutoksiin aivojen valittdjaaineissa, silla liikunta lis4& muun muassa
endorfiinin sekd& monoamiinien (adrenaliini, noradrenaliini, dopamiini ja serotoniini) tuotantoa ja
parantaa tdten mielialaa. Samalla liikunta tukee hyvaa mielenterveytta. Sité vastoin pitkaan istuvilla
ja paljon tietokonetta kayttavilla ihmisilla on paitsi enemmaén sydéntauteja ja huonompi kunto, myos
heikommat tarkkaavaisuus- ja oppimistulokset kuin paljon liikkuvilla henkil6illd. (Huotilainen &
Peltonen 2017, 73-74.)

4.4.1. Kolmitasoinen malli: liskoaivot, nisakésaivot ja kadellisaivot

Aivot voidaan jakaa kolmitasoisen mallin mukaan. Karkeasti jaoteltuna liskoaivot vastaavat
peruselintoiminnoista, nisakésaivot tunteista ja kadellisaivot jarjesta. Kaikki kolme ovat kuitenkin
jatkuvasti yhteydessa toisiinsa ja osa tutkijoista jopa vastustaa erillisten nimitysten kayttamista, sill&
ne eivat muodosta itsendistd, muista erillistd kokonaisuutta aivoissa. (Huotilainen & Peltonen 2017,
198-202.)

Alimpana ovat perustoimintoja, kuten hengitysta ja syddmen sykettd saatelevat liskoaivot, jotka
tosiaan ovat rakenteeltaan hyvin samanlaiset jopa liskojen kanssa. Liskoaivojen pé&alla ovat
huomattavasti monimutkaisemmat nisak&saivot, jotka ovat jatkuvasti vahvassa yhteydessé
liskoaivoihin lahettden viesteja esimerkiksi nalastd, janosta ja seksuaalisesta halusta. Nisdkdasaivojen
rakenne on hyvin samanlainen seké ihmiselld, kissalla kuin my®ds rotalla. Kolmitasoisessa mallissa
ylimpé&nd ovat viimeisend kehittyneet kadellisaivot, jonka muodostaa aivojen kuorikerros.
Kédellisaivot vastaanottavat tietoa seka lisko- ettd nisdkasaivoista. Tunteiden saately on itseasiassa
sitd, ettd kadellisaivot pyrkivat muuttamaan nisakésaivojen toimintaa. Kadellisaivot mahdollistavat
monimutkaisen tietojenkasittelyn sekd muun muassa tietojen yhdistelemisen ja oppimisen myods
tilanteiden vaihdellessa. Ké&dellisaivot kysyvat kysymyksia ja tekevét ennakko-oletuksia seka
kokeilevat erilaisia ratkaisuja: ne toimivat siis pitkalti tutkijan tavoin. Ké&dellisaivot ovat myos
avainasemassa toiminnanohjauksemme kannalta. (Huotilainen & Peltonen 2017, 198-202.)
Kéadellisaivojen toimintaan tutustuessa tulee vékisinkin pohtineeksi, kuinka vahvasti kasill&
tekeminen ja monimutkainen tiedonkaésittely ovat yhteydessa toisiinsa. On myds mielenkiintoista,
kuinka kasilla tekemisen, kuten vasaroinnin, nakeminen, kuuleminen ja kuvitteleminen aktivoivat

samoja aivoalueita kuin itse vasaroiminen. (Lewis 2006; Panelius ym. 2013, 376-377.)

Aivojen eri kerrosten ja niiden tehtavien ymmartdminen voi auttaa meita myos oppimisen prosessien

ymmértdmisessa. Huotilainen ja Peltonen (2017, 208-209) korostavat tunteiden vaikutusta
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kognitiivisiin toimintoihin: heiddn mukaansa tunteet ovat oppimisen kannalta olennaisen tarkeita.
Esimerkiksi positiivisen, iloisen ja hulluttelevan tunnelman on todettu tuottavan neutraalia ja etenkin
painostavaa ja jaykkaa tunnelmaa parempia oppimistuloksia. Toisinaan pelko voi voimakkaana
tunteena auttaa muistamaan yksittaisid yksityiskohtia paremmin, mutta kokonaisuuden
hahmottaminen yleensa karsii tallin ja muistot voivat painua mieleen myds virheellisind, muihin

muistoihin punoutuneina.

Myos otsalohkojen toimintaa on hyvé pyrkia oppimisen kannalta ymmartamaan. Otsalohkot ovat
aivojen alue, jota tarvitaan erityisesti oman toiminnan ohjaamiseen seka tarkkaavaisuuden saatelyyn.
Otsalohkoilla on tarked rooli myos silloin, kun suoritetaan reagointia tai strategiaa vaativia
toimintoja eli nopeaa toimintaa ja sen suunnittelua. Tallaista on esimerkiksi nopea paattksenteko.
(Huotilainen & Peltonen 2017, 65.) Ohjaamme toimintaamme eli annamme itsellemme ohjeita ja
toimimme niiden mukaan juuri otsalohkojen avulla. Siksi niitd voidaankin Huotilaisen ja Peltosen
mukaan kutsua aivojen komentokeskukseksi. Tarkkaavaisuuden ja oman toiminnan ohjauksen
lisdksi otsalohkojen tarkeimpia tehtavia on impulsiivisen kaytoksen hillitseminen. Toisaalta
otsalohkot ovat myds kaikista inhimillisin alue aivoissa ei juuri niiden toiminta erottaa meidat muista
eldimista. (Huotilainen & Peltonen 2017, 88-89.)

4.5. U-kayra kuvaa kehon ja mielen yhteytta

Ruumiillisuus (embodiement) viittaa termind siihen, ettd suuri osa ajattelusta tapahtuu implisiittisesti
ja tiedostamattomasti ei-kielellisilla tasoilla. Siksi mieltd ei tulisikaan tutkia ruumiista erillisena
osana. Kuitenkin ruumiin ja mielen tutkiminen yhdessé kasitydkontekstissa on erittdin harvinaista
(Seitamaa-Hakkarainen ym. 2016, 4.) My6s Huotilainen ja Peltonen muistuttavat, ettd kehomme ja
mielemme ovat jatkuvasti yhteydessa toisiinsa. Verenkierto ja hormonitoiminta saavat molemmissa
aikaan muutoksia. (Huotilainen & Peltonen 2017, 130.) Toisaalta, vaikka hoidettaisiin vain kehoa,

on silla hyvinvoinnin kannalta vaikutus yksiloon kokonaisvaltaisesti (P6ll&nen 2007, 97).

Esimerkki ruumiin ja mielen vahvasta yhteydestd on edellisissé kappaleissa mainittu viestien
kulkeminen aivoissa. Viestit kulkevat solusta toiseen kemiallisesti. Vélittajaaineeksi kutsutaan sité
solun vapauttamaa ainetta, jonka se vapauttaa solujen véliseen tilaan viestid lahetettdessa. Toinen
solu vastaanottaa viestin kerddmalla kyseista ainetta solujen valisesté tilasta. Hermosolut sen sijaan

viestivat kesken&an séhkaoisesti. (Huotilainen & Peltonen 2017, 14.)
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Kuvio 3. U-kéyra doodle-tyyliin esitettynd. Mukailtu: Huotilainen & Peltonen 2017

U-kéyré (Huotilainen & Peltonen 2017, 130-141) on eras tapa kuvata kehon ja mielen yhteytta. U-
kayra kulkee vasemmalta oikealle kielteisistd myonteisiin tunteisiin ja ylhaélta alas aktiivisesta
passiiviseen tilaan. Vasemmassa ylakulmassa on uhkaaviin tilanteisiin ohjelmoitunut taistele ja
pakene-tila, joka on tarkoitettu vaikeista tilanteista selvidmistd varten. Taistele ja pakene-tilassa
pulssi kiihtyy, verenpaine nousee ja hengitys tihenee. Myos verensokeri nousee ja seka ruoansulatus-
ettd immuunijarjestelma hidastuu. Talléin olemme nopeassa valmiudessa. Muutoksia tapahtuu
kehon lisdksi myods mielessé: teemme nopeasti paatoksid ja uskomme niihin jadrapéisesti ja
vankkumattomasti, silld tahdomme toimia, emmeké harkita. Samalla sosiaaliset ja oppimistaitomme

ovat kateissa, emmeka pysty tekemé&an luovia ratkaisuja. Talléin emme siis ole parhaimmillamme
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ja ongelmia esiintyy erityisesti, jos kyseinen tila kytkeytyy usein péélle esimerkiksi koulussa,
tyOpaikalla, jotka eivat ole todellisia vaaratilanteita.

Pitk&aikainen oleskelu taistele ja pakene-tilassa on kehollemme vaarallista ja se voi olla osatekijana
esimerkiksi univaikeuksiin, diabetekseen, ylipainoon, sydén- ja verisuonisairauksiin sekd
alkoholismiin. On my®6s todettu, ettd paljon taistele ja pakene-tilassa aikaa viettavat ihmiset ovat
aiheuttaneet itse itselleen keskittymista hairitsevan tarkkaavaisuushéirion (ADT-ilmi6), josta
palautuminen voi vieda aikaa. (Huotilainen & Peltonen 2017, 130-133, 139.) Voisiko késitdiden
tekeminen olla pyrkimysta valtelld stressaantunutta taistele ja pakene-tilaa opiskellessa? Auttaako
kasitoiden tekeminen tekijadnsa rentoutumaan, jolloin hén vapauttaa aivonsa optimaalisempaan

oppimisen tilaan?

Uhkaavassa tilanteessa aktivoituvan stressitilan vastakohta on flow- eli virtaustila, joka sijaitsee U-
kayran oikeassa ylakulmassa (Huotilainen & Peltonen 2017, 133-135). Kerron flow-kokemuksesta

tarkemmin tutkimusraportin kohdassa 4.6.

Toisaalta Huotilainen ja Peltonen perdankuuluttavat myos U-kéyrén oikean puolen alaosassa olevien
tilojen tarkeyttd. Rauhallinen, mutta myonteinen U-ké&yran oikealla puolella oleva tila on paras
mahdollinen  keskittymiseen, rauhoittumiseen ja paikallaan istumiseen, tarinan &arelle
pysahtymiseen. Olo on turvallinen ja ajantaju voi positiivisessa mielessa hamartya. Rauhoittuminen
ja palautuminen ovat nykyaan myaos tarkeita tyoelamataitoja. (Huotilainen & Peltonen 2017, 135—
139, 140.) Taman tutkimuksen kannalta on mielekasta kysyd, voisiko kasitdiden tekeminen toimia
samalla seké aktivoivana etta rauhoittavana toimintona? Voisiko kasilla tekeminen luennolla ohjata
tekijadnsa U-kayran oikealla puolella oleviin oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta tavoittelemisen

arvoisiin tiloihin?
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4.6. Flow-kokemus — paras oppimisen tila

Suuret AHDISTUS

Toiminnan
mahdollisuudet
ja vaatimukset

T PITKASTYMINEN
Vahaiset

Vahainen Suuri

Toimijan suorituskyky

Kuvio 4. Virtauskokemus. Jotta virtauskokemuksen syntyminen edellyttad, ettd toimijan valmiudet
ja hédnta kohtaan asetetut vaatimukset ovat tasapainossa. Kuvio: Lehtinen, Vauras & Lerkkanen
2016, 164.

Virtauskokemus on tyypillista optimaalisesti motivoituneelle suoritukselle. Virtauskokemuksella eli
flow-tilalla viitataan taydelliseen uppoutumiseen, jossa suorituksen tekija unohtaa hetkellisesti
itsensd ja ajantajunsa ja kohdistaa kaiken huomionsa suoritukseen ja sen loogisiin ehtoihin. VVoisiko
kasitoiden tekeminen luennolla olla yksi tekij&, jonka avulla opiskelija ohjaa huomiota pois itsestdan
ja siirtad tarkkaavaisuutensa luennoitsijan kuuntelemiseen? Ainakin flow-tilalla on todettu olevan

yhteys paitsi luovaan tekemiseen, myo6s huippusuorituksiin. (Lehtinen ym. 2016, 162-163.)

Uhkan sijaan ihminen kokee flow-tilassa hallinnan tunnetta, silla silloin pystyy oppimaan uusia
asioita ja ymmartamadn vaikeitakin kokonaisuuksia. Virtaustilassa ihminen innostuu ja keksii uusia

ideoita. Suuret tydmaéarat tai ratkaisemattomat ongelmat eivat héiritse, silla flow-tilassa oleva oppija
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on paamaéaaratietoisinen ja itsevarma. Jopa epaonnistumiset ndhddan askeleena paaméaran
saavuttamiseksi. Virtaustilassa on sen sijaan kéytettavissd yksilon paras osaaminen, muisti,
havaintokyky seka tarkkaavaisuus- ja sosiaaliset taidot. Virtaustila on siis paras oppimisen ja
keskittymisen tila. Virtaustilan voi saavuttaa seké yksin ettd ryhmassa ja sosiaalisen luonteemme

ansiosta virtaustila voi ryhmassa tarttua henkilgsta toiseen. (Huotilainen & Peltonen 2017, 133-135.)

Flow-tilasta puhuttaessa voidaan viitata myods autoteliseen kokemukseen. Se on psykologinen tila,
jossa aktiivisuutta ja positiivista tunnekokemusta pitavat ylla itse toiminta ja siihen liittyva
itsesadtelysysteemi. Autoteliset toiminnot ovat usein sisdisesti palkitsevia ja niinpé kyseisié toimia
tehdaan niiden itsensa vuoksi. Voidaan puhua myds autotelisesta persoonallisuudesta eli henkilén

kyvysta |0ytaa autotelista kokemusta erilaisia asioita tehdessa. (Lehtinen ym. 2016, 162.)

Taman tutkimuksen kannalta mielenkiintoista on paitsi se, ettd autotelinen kokemus on opittavissa
ja toisaalta se, ettd ihminen voi omalla toiminnallaan etsid autotelisen kokemuksen mahdollisuuksia
erilaisista tiloista ja toiminnoista. Lehtinen, Vauras ja Lerkkanen viittaavat Csikszentmihalyin
esimerkkiin siitd, kuinka autotelinen kokemus on saavutettavissa niinkin arkisessa tilanteessa kuin
ruohonleikkuussa. Jotta virtauskokemuksen saavuttaminen olisi mahdollista, tulisi Lehtisen,
Vauraksen ja Lerkkasen mukaan oppimisympariston tarjota oppijalle mahdollisuus vaihdella oman
toimintansa vaativuutta. (Lehtinen 2016, 163.) Miksei kyseista kokemusta voisi havitella siis myos

luennolla esimerkiksi samalla vauvanmyssya virkaten?

Myds esimerkiksi nauramista tyGskentelyn aikana kannattaa vaalia, silld nauraminen saa
kehossamme aikaan fysiologisen reaktion, joka sekd rentouttaa ettd mahdollistaa virtaustilaan
siirtymisen. Toisaalta myds kéasitdiden tekeminen rentouttaa (Huotilainen & Peltonen 2017, 138,
176). Mielesténi on oleellista kysyd, kuinka paljon korkeakouluopintomme kannustavat tai edes
mahdollistavat virtaustilaan padsemistd, joka em. tutkimustiedon perusteella on kuitenkin paras
keskittymisen ja oppimisen tila (Huotilainen & Peltonen 2017, 133)?

4.7. Automatisoitunut tekeminen

Tunne aivosi -kirjassa haastateltu kognitiotieteen maisteri Mona Moisala muistuttaa, ettd aivot
harjaantuvat mihin tahansa toistuvaan tekemiseen. Moisala tutkii sitd, miten teknologian kéytto

vaikuttaa nuorten aivoihin. Hanen mukaansa moniajo eli multitasking ei ole varsinaisesti haitaksi tai
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hyddyksi aivoille, mutta joka tapauksessa aivot mukautuvat siihen. (Huotilainen & Peltonen 2017,
117.) Aivomme ovat sopeutuvaiset ja voisi jopa sanoa, ettd ne ovat erikoistuneet
erikoistumattomuuteen. (Huotilainen & Peltonen, 2017, 158-159.) On myds hyva muistaa, etta liian
monen vaativan tehtavéan keskella keskittyminen hajaantuu (Huotilainen & Peltonen 2017, 115
116). Myos psykologian professori Liisa Keltikangas-Jéarvinen kirjoitti Ladkarilehdessé (11.9.2015),
ettd ihmisaivot kykenevét kahden eri tietoisen tehtdvan suorittamiseen vain silloin, kun toinen
tekeminen on automatisoitunutta. Kahta tietoista prosessointia vaativaa asiaa ei siis hanen mukaansa

ole mahdollista tuottaa.

KésityOtuotetta valmistaessaan tekija kéyttdd aiemmin harjaannuttamiaan taitoja. Kasity6llinen
taitavuus syntyy jarjestelméllisen harjoittelun kautta ja se edellyttda aikaa. Ronkko korostaa taidon
perustan olevan ihmisen fyysisessa olemuksessa ja rakentuvan moniulotteisiin suoritusketjuihin. Han
viittaa vaitoskirjassaan Fittsin (Ks. Fitts & Posner 1967) kehittdmadn kolmivaiheiseen
psykomotoriseen malliin. (Ronkko 2011, 24-25.) My0s Jaakkola viittaa Fittsin ja Posnerin malliin.
Hén korostaa, etté erillisten vaiheiden sijaan kaikki kolme vaihetta tulisi nahda taidon oppimiseen
johtavana jatkumona. (Jaakkola 2010, 103.)

Kolmivaiheisen mallin alkuvaiheessa eli kognitio- eli tiedostamisvaiheessa oppija hankkii tietoja ja
alkaa harjoitella. Alkuvaiheessa oppijan tarkkaavaisuus ja havaintotoiminnot on sidottu taidon
harjoitteluun ja liikkeita sdadelldén tietoisesti ja keskushermostoon muodostuu harva ja l6yha
hermoverkko, joka on hyvin suuripiirteinen edustus opittavasta taidosta. (Ronkkoé 2011, 24-25;
Jaakkola 2010, 104-105.) Harjoitteluvaiheessa oppijalla on jo kasitys siitd, mitd onnistunut suoritus
héaneltd vaatii. Suurin osa liikkeista tapahtuu jo automatisoituneesti, mutta oppija joutuu edelleen
ohjaamaan osaa liikkeista tietoisesti. Liikkeen suorittaminen vaatii koko ajan vahemman kognitiivisia
toimintoja, kuten tarkkaavaisuutta ja ajattelua, mutta suurin osa havaintotoiminnoista on edelleen
sidottu oppimistilanteeseen. Oppija myos kuluttaa koko ajan vdhemmaén energiaa suoritukseen ja
deklaratiivinen tieto (”mitd”) muuttuu vahitellen proseduraaliseksi (“kuinka’”). Samalla oppijan
aivoissa syntyy uusia hermoyhteyksid ja hermoverkko kyseisen taidon osalta tihentyy ja laajenee.
Taidosta riippuen harjoitteluvaihe voi kestaa vuosista jopa vuosikymmeniin. (Jaakkola 2010, 106—
108; Lonka 2015, 14-16; Ronkkd 2011, 24-25.)

Lopulta autonomisessa eli téydentymisen vaiheessa oppija hallitsee jo monivaiheisen
kokonaisuuden ja sietdd jopa hairintdd. Siind missa taidon opettelemisen alkuvaihe vaatii paljon

ajattelua ja muuta kognitiivista toimintaa, lopullisessa taitojen oppimisen vaiheessa pystytaan taito
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tuottamaan tiedostamattomasti. Taidon tuottamiseen ei tarvita endd merkittdvaa ajattelua tai
yrittamistd. Tassa vaiheessa havainto- ja tarkkaavaisuustoiminnot eivét keskity enad itse taidon
suorittamiseen ja siten ne ovat kaytettdvissa muihin tehtaviin, kuten ympariston tarkkailuun.
Yksityiskohtien analysointi saattaa jopa hairitd taidon suorittamista, sill& silloin taidon ohjaaminen
siirtyy tietoisten toimintojen puolelle. Automatisoituneen liikkeen ominaisuuksia ovat sujuvuus,
tehokkuus ja rentous. Taitoa vastaava hermoverkko on hyvin tihed, laaja ja moniulotteinen.
(Jaakkola 2010, 104, 108-110.) Pollasen (2008, 95) mukaan automatisoitunut késitdiden tekeminen

antaa mielelle mahdollisuuden rauhoittua.

Dreyfus & Dreyfusin (1986) viisiportainen malli on toinen tapa kuvata kasityotaitoa. Noviisi-,
edistynyt aloittelija-, pateva ongelmanratkaisija- ja taitava suorittaja-vaiheet ohittanut tekija on
lopulta asiantuntija, joka toimii intuitiivisesti ja usein myds automatisoituneesti. (Rénkkd 2011, 25;
Seitamaa- Hakkarainen 2000, 166-168.).)

Voitaneen olettaa, ettd kasitditd luennolla tekeva opiskelija on Fittsin ja Posnerin mallin mukaan
taitavuustasoltaan jo autonomisessa vaiheessa, mikéli hdn kykenee toimintansa ohessa ottamaan
my0s muita arsykkeitd vastaan. Automatisoitunut taito siis selittdd sen, miksi luennolla kasitoita
tekevé opiskelija pystyy samanaikaisesti seké tuottamaan suhteellisen monimutkaista kasityotaitoa
seka kuuntelemaan samalla luennoitsijaa. Talldin voidaan ajatella, ettd kasitydn tekeminen on oppijan
ensisijainen tehtavd, joka tapahtuu automatisoituneesti ja tiedostamattomasti. Luennoitsijan
kuunteleminen on sen sijaan toissijainen tehtdvd, johon késityoekspertti kykenee tiedostaen
keskittdm&an huomionsa. Aloittelijan kasityosuoritusta vastaavanlainen toissijainen tehtédva sen
sijaan hairitsisi. Vastaavia tutkimuksia on tehty esimerkiksi huippupalloilijoilla, joiden

pallonkasittelysuoritusta toissijainen tehtava ei hairinnyt (Jaakkola 2010, 110-111).

4.8. Piirtely

Piirtelyn (doodling) yleisyydesté ei ole varsinaista tutkimustietoa (Scott 2011, 1133). Silti tiedetaan,
ettd vuonna 2006 julkaistun Presidental Doodles -kirjan mukaan Yhdysvaltain silloisista 44
presidentista 26 harrasti piirtelyd (Greenberg 2006). Ei siis ihme, ettd piirtelijéihin térmaa myos
yliopistojen luentosaleissa. My6s Helsingin Sanomat (Nyt-liite 25.11.2016) noteerasi piirtelyyn

keskittymiseen esimerkiksi puhelinkeskustelun tai luennon aikana.
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Kuvio 5. Erilaisia piirtelyn tuloksia.

Cambridgen englanninkielisen sanakirjan mukaan piirtely on kuvien tai kuvioiden piirtamista
samalla kun ajattelee jotain muuta tai on tylsistynyt. Oxfordin sanakirjan mukaan doodle tarkoittaa
hajamielistd raapustelua. Helsingin Sanomat (Nyt-liite 25.11.2016) maérittelee piirtelyn “nopeiksi,

merkityksettomiksi sutuiksi”, jotka voivat esittdd esimerkiksi kuvioita, kukkia tai eldimia.

Andraden mukaan piirtely on tapa kayttaa aikaa esimerkiksi luennolla tai puhelinkeskustelun aikana.
Artikkelisssaan Andrade kysyy, vaikeuttaako tai edistddkd piirtely huomion Kkiinnittdmista

varsinaiseen tehtdvaan. Han kertoo tutkimuksestaan piirtelyn ja muistamisen yhteydesta
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artikkelissaan What does doodling do? (2009). Iso-Britanniassa toteutetussa tutkimuksessa 40
henkil0lle soitettiin teeskennelty puhelu, jossa kerrottiin juhliin saapuvien henkildiden nimet. Puolet
tutkimukseen osallistuneista henkil6istd sai tehtédvédkseen piirrella puhelua kuullessaan. Edelld

mainittu ryhma muisti juhlavieraiden nimet 29% toista ryhméa paremmin. (Andrade 2010, 100.)

Andraden mukaan tylsyys on hyvin tavallinen tunne, johon haaveilu on tyypillinen tapa reagoida.
(Andrade 2010, 100). Em. tutkimuksessa tylsyyden tunne pyrittiin luomaan niin, ettd osallistujat
osallistuivat ensin “toiseen tutkimukseen”, jonka jidlkeen heitd pyydettiin vield jadmaan viideksi
minuutiksi auttamaan toista tutkijaa — toisin sanoen osallistumaan varisnaiseen tutkimuskokeeseen.
(Andrade 2010, 101, 103.)

Andraden (2010, 100) mukaan hanen tutkimuksensa oli ensimmadinen, jossa piirtelyn oletettiin
helpottavan keskittymistd. Ei siis ihme, ettei mydsk&én ké&sitdiden tekemisen ja keskittymisen
yhteydestd 10ydy juurikaan tutkimustietoa ja ettd osa luennoitsijoista suhtautuu ilmiéon jopa
avoimen negatiivisesti. Andraden mukaan piirtely auttaa keskittymistd muun muassa siksi, etta se
pitéa piirtelijan hereilld ja véhentda haaveilua tilanteissa, joissa haaveilu voidaan nahda piirtelya
haitallisempana toimintana. (Andrade 2010, 103.) Myds Scott tutkimusryhmineen ihmettelevat,
mikseivat neurotieteilijat ole kiinnittaneet piirtelyyn ja piirtelijoihin enempad huomiota. Heidan
mukaansa kyseinen toiminta voisi kertoa paljon aivojen toiminnasta erityisesti silloin, kun ne ovat
joutilaassa tilassa. (Scott 2011, 1133.)

Leinikka, Huotilainen, Seitamaa-Hakkarainen, Groth, Rankanen ja Makeld tuovat artikkelissaan
Physiological measurements of drawing and forming activities esille, ettd empiirinen tutkimus
mielen ja ruumiin suhteesta muotoilua ja kasityota harjoitettaessa on erittdin harvinaista, vaikka
havainnoinnin ja automatisoituneiden toimintojen neuraalisia mekanismeja onkin tutkittu paljon.
Kyseinen tutkimusryhmé on tutkinut jaljittelemisen (reproduction) ja innovaation suhdetta
analysoimalla, miten muotoilijat ké&sittelevat erilaisia luovia tilanteita ja miten materiaalit

vaikuttavat heidan ruumiillisiin prosesseihinsa. (Leinikka ym. 2016, 1-2.)

Joissain tutkimuksissa esimerkiksi piirtdminen ja saven muovaaminen ovat nayttaytyneet aivoissa
informaatiorikkaina toimintoina, jotka vaativat simultaanista kognitiivista prosessointia. Toisaalta
he muistuttavat piirtdmisen rentouttavista vaikutuksista. Selvaa on, ettd kognitiiviset prosessit ovat
vahvasti yhteydessd ruumiin toimintaan. (Leinikka ym. 2016, 3—4.) Kehon ja mielen yhteydesta

puhutaan tarkemmin luvussa 3.4.
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Leinikka tutkimusryhmineen toteuttivat tutkimuksen, jossa muotoilijaopiskelijoiden ja -
ammattilaisten tehtavéana oli vuoroin piirtaa ja vuoroin muotoilla savesta ohjeiden mukaisia teoksia.
Osa tehtdvista oli kopiointitehtavid ja osassa tutkittavien taytyi improvisoida. Tutkimusraportin
mukaan nopea piirtdmistehtava vapautti kaikista eniten henkisia resursseja. Olennaista on myos, etta
fyysinen ja henkinen korreloivat vahvasti kesken&an. Myos tehtdvan kestolla oli vaikutusta.
Stressitasot olivat alhaisia erityisesti piirtdmisen improvisaatiotehtavissa. (Leinikka ym. 2016, 12,
14.)

Seitamaa-Hakkarainen, Huotilainen, Makeld, Groth ja Hakkarainen kysyvat, miten kognitiivinen
neurotiede voi auttaa ymmartdmaan muotoilu- ja kasityétoimintoja. Suunnittelijoiden ajattelua on
tutkittu verrattain vahan, mutta esimerkiksi visuaalisten analogioiden kayttdmisen on todettu
kehittdvan opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja. Toisaalta tutkimukset osoittavat heidén
mukaansa, ettd vapaalla kadelld tehdyt luonnospiirrokset ovat tarkedssa roolissa ongelmanratkaisun

luovissa ja avoimissa koevaiheissa. (Seitamaa-Hakkarainen ym. 2016, 3-4.)

On mielenkiintoista, ettd viimeaikaiset tutkimukset ovat osoittaneet sensorimotoristen alueiden
aktivoitumista henkil6illa, jotka ovat nahneet toisten ihmisten tyoskentelevan tai k&yttdvén
kéasityovalineita (Seitamaa-Hakkarainen ym. 2016, 7). Mikali edell&d mainittu véite pitaa paikkaansa,
voisiko silla, ettd osa opiskelijoista tekee kasitoita luennoilla, olla aivoja positiivisesti aktivoivia

vaikutuksia my6s muihin luennolla oleviin opiskelijoihin?

Tarkkaavaisuustaidot ovat yksi tunteiden séatelyn keino, ja niitd voi harjoitella monista
automaattisista toiminnoista huolimatta. Erityisesti valikoivaan tarkkaavaisuuteen, eli siihen, mihin
Kiinnitimme katseemme ja huomiomme ja mitd kulloinkin ajattelemme, voimme vaikuttaa.
(Huotilainen & Peltonen 2017, 223-224.) Voisiko kasitéiden tekeminen luennoilla olla yhdenlainen
viisas tapa ohjata tarkkaavaisuuttaan esimerkiksi puhelimen selaamisen sijaan luennoitsijan

kuuntelemiseen?

4.9. Taydellinen opiskelupaiva

Huotilaisen ja Peltosen (2017, 147-148) mukaan taydellinen tyopdiva olisi sellainen, johon
ty6lainen heréisi hyvin levanneend. Tyontekija soisi hyvan aamiaisen, joka varmistaisi tasaisen

verensokerin koko péivélle. Toihin ty6ladinen menisi ulkoillen, sill& se parantaa vireystilaa, tahdistaa
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vuorokausirytmid ja parantaa samalla unenlaatua. TyoOpaikalla aamu alkaisi tyotovereita
tervehtimalld eli positiivisella sosiaalisella kohtaamisella. Ty6paiva olisi myos hyvin suunniteltu ja
sille olisi asetettu tavoitteita, eika paiva kuluisi vain juoksevia asioita hoitaessa. Aamupaivasta olisi
varattu 45 minuuttia jonkin ty6tehtavan hoitamiseen, silla se on Huotilaisen ja Peltosen sopiva aika
yhden tehtdvan tyostdmisen. Tehtéva suoritettaisiin istumisen sijaan seisomapdydan &&ressa.
(Huotilainen & Peltonen 2017, 148-149.)

Unelmien tyopdivaan kuuluisi myds sovittu lounashetki, jotta varmasti tulisi syotya ja pidettya
tauko. Lounaan jalkeen olisi tyoskentelypalaveri, jonka osallistujat tietéisivat, mitd heiltd odotetaan
jamiksi heiddn on kutsuttu paikalle. (Huotilainen & Peltonen 2017, 147-149.) Taydellinen ty0péaiva
my06s loppuisi ajoissa, jotta tyontekijalle jaisi paivéstd aikaa harrastuksille, omalle perheelle ja
ylipdansa ajatusten siirtdmiseen muualle. Vaikka ty6t olisivat jaéneet kesken, ne eivat vaivaisi, silla
seuraavia tyoskentelyvaiheita olisi hahmoteltu erivaristen lappujen avulla. (Huotilainen & Peltonen
2017, 149-150.)

Unelmien tyopéivan malli lienee sovellettavissa myds unelmien opiskelupdivaan. Kuinka hyvin
korkeakoulut tarjoavat mahdollisuuden Huotilaisen ja Peltosen (2017, 147-150) kuvailemaan
taydelliseen tydskentelypaivadn? Miksi esimerkiksi 45-minuuttisia luentoja on laitettu monta

perakkéain?

Suuria organisaatioita ei ole suunniteltu yhteisollista vuorovaikutusta, luovuutta ja oppimista
ajatellen (Huotilainen & Peltonen 2017, 160). Huotilainen ja Peltonen (2017, 160-161) korostavat
sitd, kuinka olemme jamahténeet tehokkuusajattelussamme teollistumisen alkuaikoihin, jolloin
kovempi vauhti ja pidemmat tyopdivat olivat tarkeitd. Heiddn mukaansa kasautuneiden tdiden
vuoksi valiin jatetyt lounaat, taysi kalenteri ja ainainen Kiire eivat kuitenkaan vastaa nykypaivén
tehokkaan tyontekijan arkea. Sen sijaan aivotutkimuksen perusteella tulisi panostaa uudenlaisiin
nakokulmiin, yksiloiden vélilla muodostuvaan osaamiseen eli koko tyQyhteison vastuuta tyon
lopputuloksesta. Tallgin tyontekjidlle j&4& aikaa ja tilaa keskittyd laadukkaaseen tydntekoon, silla
ihminen haluaa kokea tydstaan kunniaa ja vastuuta ja kehittyd asiantuntijana palvellen yhteisoaan.
Ennen kaikkea Huotilainen ja Peltonen (2017, 156) korostavat mielekkaan ja jatkuvasti uudistuvan

ja kehittyvan tyon tarkeytta aivoillemme.

Taydellisen opiskelu- tai koulupaivan puitteiden luominen ei valttamatta ole helppoa. Aidinkielen

ja kirjallisuuden lehtori Tommi Kinnunen Kirjoitti kolumnissaan Kyll4 koulu hoitaa opettajien
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ainaisesta kiireestd (YLE 29.4.2018). Kinnunen kokee, ettd jo valmiiksi ylityollistettyjen opettajien
vastuulle kaadetaan paitsi oppilaiden paivittéisen litkuntamaaréan lisddminen, yrittdjyyskasvatuksen,
demokratian ja vaikuttamisen, tulevaisuuslukutaidon ettd tunne- ja vuorovaikutustaitojen
opettaminen. Opettajien tulisi jopa kyetd ohjaamaan vanhemmat asianmukaiseen hoitoon, mikali
heilld ilmenee alkoholiongelmia. Kaikki edell& mainitut asiat tulisi hoitaa perinteisten kouluaineiden
opettamisen liséksi. Kinnusen mukaan yhteiskunnassamme kaydysta keskustelusta voi paatella, etta
opettajien tulisi hoitaa kuntoon kaikki Suomea uhkaavat ongelmat. Ennen kaikkea Kinnusen

tekstistd huokuu kiire ja vasymys.

Ei siis ihme, ettd esimerkiksi ké&sill4 tekemisen hyddyntdminen on jadnyt vahemmalle huomiolle.
Mutta voisiko kasilla tekemisen, kuten neulomisen, lisédminen koulu- ja opiskelupdiviin itse asiassa
helpottaa myds opettajien taakkaa rauhoittamalla oppilaita ja toisaalta parantamalla

oppimistuloksia?
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5. PEDAGOGINEN NAKOKULMA

Miksi oppimista on tarked ymmartdad? Luokanopettajaopiskelijan ndkékulmasta kysymykseen on
helppo vastata: oppimisen prosessien ymmaértdminen auttaa toteuttamaan laadukasta pedagogiikkaa
paivittdisessa opetustydssé. Oppimista ymmaértaméalld voimme myos tukea sek& omaa ettd muiden
kasvua ja kehitysta (Lonka 2015, 11). Peruskoulussa erilaisia oppimista tukevia kolmiportaisen tuen
kaltaisia tukimuotoja on kehitetty varsin paljon (Opetushallitus 2014, 62). Luokanopettajan
oletetaan siis osaavan antaa pedagogista tukea oppijoille. Miksei yliopisto-opettajilta vaadita
pedagogista osaamista (Murtonen 2017, 17-18)? Eik6 heidéan tarvitse ymmartad oppimista ja sen

prosesseja? Eiko korkeakouluopiskelijan kasvua ja kehitysta tarvitse enéé tukea?

Eri kulttuureilla ja ihmisryhmilld on hyvin erilaisia kasityksia siitd4, miten oppiminen tapahtuu ja
mitkd sen rajat ovat. Kasvatuspsykologian perustavana filosofisena kysymyksenasetteluna
voidaankin pitda sitd, kuinka paljon ja miten ihmisen kehitykseen voidaan opetuksella ja

kasvatuksella vaikuttaa. (Lehtinen ym. 2016, 17.)

Tassd luvussa katson tutkimusilmiotani, kasilla tekemistd luentojen aikana, pedagogisesta
nakokulmasta. Kyseenalaistan sen, miksi luento-opetuksessa vastataan lahinna auditiivisesti ja
visuaalisesti suuntautuneiden oppijoiden tarpeisiin (jos heidankaan). Taman luvun paakysymyksia

ovat

1. miten ja miksi korkeakouluissa tulisi huomioida erilaiset oppijat ja

2. miten késilla tekeminen luentojen aikana voisi edesauttaa oppimista.

5.1. ’Oivallus saattaa naurattaa” - mita on oppiminen?

Kaikista eléinlajeista vain ihmisella on tietoisuus toisen mielesta ja kasitys siit4, ettd mieli voi

kehittyd ja oppia (Lehtinen ym. 2016, 17). Oppimisen perusta on siis neurologiassa, silla
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oppimisarsykkeet muokkaavat hermostoamme jatkuvasti. Toisaalta oppimiseen vaikuttavat monet
kognitiiviset tekijat, kuten tarkkaavaisuus, muisti ja havainnot. Myo6skaan tunteiden vaikutusta
oppimistapahtumaan ei pida véheksya. (Jaakkola 2010, 16.) Oppiminen tapahtuu aina myos
sosiaalisessa ymparistdssa, silld oppija on vuorovaikutuksessa joko muiden ihmisten ja/tai opittavan
tehtavan sekd oppimisymparistonsé kanssa. (Jaakkola 2010, 16; Kantomaa ym. 2013, 13; Lonka
2014, 7.) Longan mukaan tehokkaan oppimisen taustalla on aina oivaltamisen ilo. Han kayttaa
késitettd oivaltava oppiminen, joka yhdistaa alyn, tunteet ja luovuuden. (Lonka 2014, 6.)
Kantomaan, Syvéojan ja Tammelinin mukaan oppiminen on yksilon kasvun ja kehityksen
ydinprosessi, jonka seurauksena kayttaytyminen ja siihen liittyvét tiedot, taidot ja tunteet muuttuvat
melko pysyvésti. Oppimalla sekd sopeudumme ettd vaikutamme ymparistédmme. (Kantomaa ym.
2013, 13.)

Jaakkola korostaa oppimisen olevan prosessi, joka etenee toisaalta harjoittelun kanssa ja toisaalta
juuri harjoittelun seurauksena. Oppiminen on sarja rinnakkaisia kehonsisdisia tapahtumia, jotka ovat
painottuneet hieman eri tavoin. Jaakkola erottaa suorituksen ja oppimisen toisistaan ja muistuttaa
oppimisessa olevan kyse jostain paljon monimutkaisemmasta asiasta kuin kayttdytymisen
muutoksesta. Koska oppiminen aiheuttaa muutoksia keskushermostossamme, on se myos
suhteellisen pysyvéa. Taidot voivat toki “ruostua”, silld kayttimattoméat hermoyhteydet heikkenevit
vahitellen. Toisaalta yhteydet ovat melko helposti uudelleen aktivoitavissa. (Jaakkola 2010, 17.)
Lonka (2014) muistuttaa, ettd oppimisprosessi vaatii ponnisteluja ja saattaa sisaltaa tylsiakin
vaiheita. Toisaalta han tuo esille oppimiseen liittyvdn uutuuden elementin ja paikalleen
loksahtamisen ilon: oppimisen oivallus saattaa jopa naurattaa.

Oppimisella viitataan hyvin moniin erilaisiin prosesseihin. Nykyisen oppimistutkimuksen mukaan
ihmisella ei ole yhtd ainoaa tapaa oppia, vaan han vaihtelee oppimismenetelmidan sisallon ja
tilanteen mukaan. Laadukkaan oppimisen taustalla voidaan ajatella olevan oppijan ymmarrys omasta
oppimistoiminnastaan ja kyky saadelld sitd. (Murtonen 2017, 29-31.) Eikd kasitdiden tekemisessa
luennoilla ole kyse juuri tastd, oman oppimistoiminnan saatelysta tilanteen mukaan? Johtopaatosta
tukee ainakin se seikka, ettd tutkimani opiskelijat ovat kasvatustieteen ja pedagogian asiantuntijoita
eli orientoituneita oppimisen pohtimiseen — voisi siis kuvitella, ett4 he osaavat reflektoida ja myods

séédelld omaa oppimistoimintaansa.

Kallas, Nikkola ja Raih& korostavat, ettd oppiaineet ovat jossain maarin jasentymaton osa oppilaan

ja opettajan kokemusmaailmaa. Koko oppimiskokemuksessa on kyse myds paljon muusta. Siksi
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opettaminen vaatii opettajalta ymmarrysté paitsi oppiaineiden siséllosta, myds muun muassa oppijan
motiiveista, arvoista, toiveista ja ilmaisun valineista. Kallas, Nikkola ja R&ih& muistuttavat, etta
oppiainedidaktisten taitojen ja tietojen liséksi tarvitaan osaamista myds oppimisen ja kehittymisen
yleisistd ehdoista. Voidaan jopa ajatella, ettd oppiaineiden ja ihmispsyyken tieteellisen yhteyden
Ioytaminen on ensimmaéinen askel oppimisen suunnittelussa. Vasta toisena tulee opiskeltavan
sisallon valinta eli valinta siitd, mitd opetetaan ja mité jatetaan opettamatta. (Kallas, Nikkola & R&iha
2013, 28-30.)

Kallas, Nikkola ja Ra&ih& viittaavaat Patricia Crittenden (2000) oppimisteoriaan, jonka mukaan
oppiminen ohjautuu aina oppijan suhteessa omiin tunteisiinsa. Kaikki oppiminen tapahtuu kahden
perusmotiivin, tutkimis- ja turvallisuusmotiivin kautta. Ihminen on luonnostaan utelias, mutta
tutkimismotiivin painottuminen edellyttaa sitd, ettd oppija kokee olevansa turvassa. Kaytanndssa
oppija joutuu aina ratkaisemaan ristiriidan naiden kahden motiivin véalilla. Opettaja ei saisi omalla
toiminnallaan ikind sammuttaa tutkijamotiivia, silld se on asiasisallon omaksumisen kannalta
tuhoisaa. Esimerkiksi rangaistus tai hylatyksi tulemisen uhka voivat sammuttaa tutkijamotiivin.
(Kallas, Nikkola & Réiha 2013, 41-43.)

5.2.  Koulun muuttaminen

Kirjoitin pro gradu-tutkielmaani lukuvuonna 2017-2018 usein Tampereen vyliopistolla eri
tietokoneluokissa ja kirjaston tiloissa. Yliopistokampukselta 10ytyy kymmenid erilaisia
opiskelutiloja, jotka tarjoavat erilaisia oppimisymparistdjad esimerkiksi &anitason, istuimien ja
valaistuksen suhteen. Opiskelija voi valita esimerkiksi erilaisten tuolien ja seisomapdytien valilta.
Toisaalta tyoskennelld voi hiljaisessa tietokoneluokassa tai ryhmatydtilassa, jossa puhuminen on
sallittua. Monesta tilasta 10ytd4d nykyadadn myos jumppapallon. Melko usein nuo jumppapallot ja
seisomapdydat ovat kuitenkin vailla kayttdjad. Miksi opiskelijat valitsevat jumppapallon ja
seisomisen sijasta koneen daressa istumisen? Miksi itsekin kirjoitan tutkielmaani talld hetkella
passiivisesti poydan aaressé istuen, vain sormet liikkuen? Koemmeko passiivisen istumisen todella
olevan meille paras tapa tydskennelld, vai onko kyse vain opitusta (huonosta) tavasta, joka kenties
jopa hidastaa tai hankaloittaa oppimistamme ja tyoskentelydimme passivoimalla kehoamme ja

mieltamme?

Koulun muuttamisen vaikeutta pohtii myds luokanopettaja Maarit Korhonen julkaisussaan Heraé

koulu!. Mité jos tanssi olisikin matematiikan ja kielien sijaan kaikista tarkein peruskoulun kouluaine,
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hén kysyy. Luokanopettaja pohtii myods, miksi pakotamme lapsia opiskelemaan akateemisia aineita
ja heitimme hukkaan kaiken muunkaltaisen lahjakkuuden ja innostuksen. (Korhonen 2014, 37-38,
40.) Vaikka olen monella tavoin Korhosen kanssa samaa mieltd ja ymmarran myo6s hénen
provosoivan kysymyksenasettelunsa, en itse kyseenalaistaisi akateemisten kouluaineiden arvoa yhta
radikaalisti. Ovatko akateemiset taidot kuitenkin sellaisia taitoja, joita elamé&ssdmme maailmassa
tarvitsee ja joita ei tulisi ilman koulua juuri opeteltua? Eiko se asettaisi lapset vielé eriarvoisempaan
asemaan, jos akateemisten taitojen, kuten laskutaidon ja oman &idinkielen, opettaminen jatettéisiin

kotien vastuulle?

Koulutus on yhteiskunnallinen instituutio. Kriittiset teoriat, kuten Jurgen Habermasin edustama
Frankfurtin koulukunta, korostavat, ettd ilmi6itd tulee tarkastella niiden yhteiskunnallisesta ja
kulttuurisesta kontekstista kasin. Toisin sanoen ymmarrys voidaan saavuttaa vain, jos ymmarretaan,
miten ilmi6t kiinnittyvét esimerkiksi normeihin ja oletettuihin kayttdytymismuotoihin. Koulu ei ole
vapaa ympéroivan yhteiskunnan ihmisille asettamista oletuksista. Asia on pikemminkin pdinvastoin.
Siksi myo6s koulua ja koulutusta tulee tarkastella kriittisesti ympardivaan yhteiskuntaan peilaten.
(Kiilakoski & Oravakangas 2010, 7.) Myos kasvatustieteen dosentti Jari Salminen (2012, 81)
korostaa, ettd koulun yhteiskunnallinen sidos on paitsi laaja, my6s erittdin monimutkainen. Hénen

mukaansa lahes kaikki yhteiskunnan ja kulttuurin vaikutteet heijastuvat myos koulukasvatukseen.

Teoksessaan Koulun pirulliset dilemmat (2012) Salminen nostaa esiin seitseman erilaista koulun
arkipdivad hallitsevaa dilemmaa, joiden vélisessd vastakkainasettelussa opettajat joutuvat

kamppailemaan. Dilemmat ovat

Jatkuvuus vastaan muutos

Julkinen vastaan yksityinen koulu
Rinnakkaiskasvatus vastaan yhteiskasvatus
Systematiikka vastaan spontaanius
Eriytyminen vastaan eheys

Luonto vastaan sosialisaatio

N o g bk~ wDdE

Pakko vastaan vapaus

(Salminen 2012, 81-86.)

61



Erityisesti  Salmisen mainitsema ensimmaéinen dilemma jatkuvuuden ja muutoksen
vastakkainasettelusta on myo6s tdman tutkielman kannalta mielenkiintoinen. Salminen korostaa
koululla olevan téarked yhteiskunnallinen tehtédva paitsi traditioiden yllapitamisessa, myos
tulevaisuuteen valmistautumisessa. Opetussuunnitelmatasolla muutokset nakyvat melko hitaasti,
mutta koulun oletetaan silti reagoivan muutoksiin pitéden tulevaisuutta hallinnassaan. (Salminen
2012, 82.)

1990-luvulla alettiin kasvatuksen sijaan puhua koulutuksesta. Muutos oli seurausta kehityksesta,
jossa uuden julkisjohtamisen periaatteita. kuten taloudellisuutta, tehokkuutta ja vaikuttavuutta,
alettiin soveltaa koulutuksen jéarjestamiseen myds Suomessa. Kiilakosken ja Oravakankaan mukaan
tdma kehitys on samalla etdannyttanyt koulutusta koetusta ja eletysta todellisuudesta ja opettajien
kokemusmaailmasta. Suomalaiselta koulutukselta odotetaan siis tehokkuutta ja vaikuttavuutta
kaikilla koulutustasoilla peruskoulusta yliopistoon. Tuloksellisuutta peilataan vuoroin tydeldman
tarpeisiin, vuoroin oppimisen tavoitteiden saavuttamiseen. Kasvatuksen rooli jai keskustelussa
koulutuskustannusten ja kansainvalisissa vertailuissa menestymisen jalkoihin. (Kiilakoski &
Oravakangas 2010, 8, 9-10.)

Pekka Rokka pohtii vaitoskirjassaan koulun muuttamisen ja muuttumattomuuden mahdollisuuksia
muun muassa opetussuunnitelmien nékokulmasta. H&n nakee opetussuunnitelma-asiakirjat
poliittisina tydkaluina, joiden avulla voidaan ohjata koulun toimintaa ja kehittamistd. Rokan mukaan
opetussuunnitelmat reagoivat yhteiskunnan muutospaineisiin. (Rokka 2011, 6.) Voitaisiinko koulua
muuttaa juuri Kkoulutusta ohjaavia asiakirjoja eli opetussuunnitelmia muuttamalla? Pohdin

opetussuunnitelmia koulun muuttamisen tydkaluina enemmaén tutkimusraportin kohdassa 5.5.4.

Koulun kehittamisen tarkeys tulee ilmi jokaisesta Rokan (2011) analysoimasta vaitoskirjassa.
Suomalainen koulu on edelleen maailman huippua ja se on myds mennyt paljon eteenpdin viimeisen
30 vuoden aikana, mik& vuoden 1985 opetussuunnitelman julkaisemisesta ja k&yttéonotosta on jo
kulunut. Miksi pidamme silti kynsin ja hampain kiinni tietyistd koulun ominaisuuksista? Miksi
erityisesti korkeakoulujen k&ytantojen perusteella oletamme, ettéd tehokas oppiminen tapahtuu istuen
ja kuunnellen, ainoan hyvaksytyn fyysisen aktiivisuuden ollen muistiinpanojen kirjoittaminen ja

kaden nostaminen puheenvuoron pyytamisen merkiksi?
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5.3. Skeemojen muokkaaminen ja metakognitiiviset taidot

Kuten mainittu luvussa 4, aivomme toimivat skeemoja eli siséisia malleja hyodyntéen. Sisaiset mallit
voivat olla niin automatisoituneita, ettei ihminen ole niista edes tietoinen. Téallaisia malleja voidaan
kutsua my0s mielen siséisiksi “totuuksiksi”, vaikka ne eivét valttdméttd tdydellisesti vastaa
todellisuutta siten, kuinka muut ihmiset sen ndkevét. (Lonka 2015, 14.) T&st4 voidaan paatella, ettd
luennolla villasukkaa neulovalla ja samalla luennoitsijaa kuuntelevalla opiskelijalla on
todennakdisesti pitkalle automatisoitunut malli tekemastaan késityosta. Talléin han ei valttamatta
koko ajan edes tiedosta neulovansa ja hanen tarkkaavaisuutensa ja kognitiivinen kapasiteettinsa voi

taten kohdentua muuhun kuin itse késityohon.

Siséisida malleja voidaan hyddyntdd myods opetuksessa: oppijan huomion Kiinnittymistd voidaan
ohjata aktivoimalla jokin tietty malli. Longan mukaan asiat jadvat myds paremmin mieleen, kun
oppija kokee tilanteen mielekkaaksi ja han voi kiinnittad opeteltavat asiat johonkin kokonaisuuteen.
On myos tarked muistaa, etteivét sisdiset mallit ole ainoastaan mielen sisdisia vaan samalla
sosiaalisesti jaettuja, ja ne myos kehittyvéat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Lonka 2015,
16-17).

Toisaalta ihmisen ajattelu ja muisti ovat lahtokohtaisesti konservatiivisia eli ihminen soveltaa
vanhoja sisaisia mallejaan niin pitkaan kuin se vain on mahdollista. Koska vanhoista malleista
luopuminen on usein tuskallista, on muutosvastarinta hyvin inhimillinen ilmid. 1lmi6é tunnetaan
my6s nimelld alyllisen taloudellisuuden periaate. (Lonka 2015, 18.) Huotilainen ja Peltonen (2017.
160-161) puolestaan puhuvat aivojemme ankkurivinoumasta, joka pyrkii sijoittamaan uuden tiedon
aina vanhaan ajattelutapaan. Jotta alkuperdista ajattelutapaa voisi muuttaa, tulisi heiddn mukaansa

kyetd ymmartamaan sekad vanhan ajattelumallin virhe etta sen syy.

Siséiset mallit selittdvat paitsi sen, miksi on mahdollista kuunnella ja neuloa samaan aikaan, myos
sen, miksi niin kovasti pyrimme vastustamaan koululaitoksemme muuttumista. Episodisen
muistimme (Ks. 4.3.) avulla olemme luoneet ké&sikirjoituksen siitd, millainen on koulu, oppitunti tai
luento. Lonkaan viitaten, alyllisen taloudellisuuden periaatteen mukaisesti emme luovu vanhoista

siséisistd malleistamme, mikali meill& ei ole siihen hyvié perusteita. (Lonka 2015, 14-18.)
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Metakognitiiviset taidot tarkoittavat ymmarrystdmme sekd omasta etté toisten ihmisten ajattelusta.
Meta-liitteell& viitataan psykologiassa kognitiivisen toiminnan korkeimpaan tasoon, jolta voi
tarkastella ja sdédellda omaa alyllista toimintaa. Metakognitiiviset taidot ovat siis oman ajattelun ja
ongelmanratkaisun tiedostamista ja sdatelyd. Taitoja tarvitaan, kun omaa alyllista toimintaa taytyy
suunnitella, ohjata tai arvioida. (Lonka 2015, 18-19.)

Longan (2015, 19) mukaan metakognitiota tarvitaan erityisesti silloin, kun yksildé joutuu oman
ajattelunsa tai toimintansa kanssa ongelmiin ja han alkaa pohtia, olisiko saman asian toteuttamiseen
jokin vaihtoehtoinen tapa. Eiko kasitéiden mukaan ottamisen luennolle voisi tallgin ndhda merkkina
korkeasta metakognitiivisesta toiminnasta, jossa yksild on todennut, ettd luennolla paikoillaan
istuminen ei tuota toivottuja oppimistuloksia ja testannut vaihtoehtoista toimintamallia, jolla han

pyrkii parempiin oppimistuloksiin?

5.4. Erilaiset oppijat ja oppimistyylit

Lattialla maaten vai juoksumatolla juosten, hélisten vai hiljaa lukien? Tuolilla keikkuen ja
purkkaa syoden vai musiikkia tai tarinaa kuunnellen? Piirrellen ja kalenteria tayttaen?
(Mukailtu: Korhonen 2014, 29-32.)

Opettaja ja kirjailija Maarit Korhonen (2014, 99-100) kritisoi akateemisen alykkyyden korostamista
kouluissamme ja perdankuuluttaa myds muunlaisten alykkyyksien tunnustamista. H&n varoittaa
lasten heittdmisesta hukkaan vain siksi, ettemme ymmarrd, miten he oppivat. Korhonen ihmettelee
juurtunutta tapaamme opettaa kaikki kertomalla ja muistuttaa, etteivat kaikki opi lukemalla ja
kuuntelemalla, silla opettajan arkikokemuksensa mukaan toinen oppilas tykk&& puuhastella siina
missé toinen oppii parhaiten keskustelemalla. (Korhonen 2014, 10-28.) My6s Rokka (2011, 7)
korostaa, ettd erilaisiin oppimisorientaatioihin tulisi Kiinnittdd erityistd huomiota etenkin
peruskoulussa, jos ja kun trendi erityistd tukea vaativien oppilaiden sijoittamisesta tavallisiin
luokkiin tulee jatkumaan. Oma kokemukseni eri tavoin oppivista alakoulun oppilaista on pitkalti
samankaltainen Korhosen pohdintojen kanssa. Itse olisin kuitenkin lasten lisdksi huolissani myds

hukkaan heitetyista yliopisto-opiskelijoista.

Kaikki eivdt ole Korhosen kanssa samaa mieltd. Erilaisia oppimistyylejd on nimitetty myos
myyteiksi. Aamulehden (19.5.2018) artikkelissa haastatellun kasvatuspsykologian professori
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Markku Niemivirran mukaan ihmiset eivat jakaudu visuaalisiin, auditiivisiin ja Kinesteettisiin
oppijoihin. Oslon yliopistossa opettava Niemivirta nadkee oppimistyylit suomalaisille rakkaana
myyttind, joka ei esimerkiksi norjalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa ole yhté lailla esilla.
Oppimistyylien sijaan tulisi Niemivirran mukaan puhua temperamentista, persoonallisuudesta ja
motivaatiosta. Myos psykologian professori Liisa Keltikangas-Jarvinen Kkirjoitti Ladkarilendessa
(11.9.2015) oppimisen legendoista. H&nen mukaansa oppilaat voivat pitdd erilaisista oppimisen
tavoista, mutta ne eivat varsinaisesti vaikuta oppimisen tehokkuuteen. Voisiko olla kuitenkin niin,

ettd juuri kouluviihtyvyyden parantuminen tehostaa oppimista?

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa jokaisen oppilaan yksilollisyyden ja ainutlaatuisuuden

huomioimista joka tapauksessa vaaditaan:

Perusopetus perustuu kasitykseen lapsuuden itseisarvoisesta merkityksestd. Jokainen
oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin han on. Jokaisella on oikeus
kasvaa tayteen mittaansa ihmisena ja yhteiskunnan jasenend. Tassa oppilas tarvitsee
kannustusta ja yksilollista tukea seka kokemusta siitd, ettd kouluyhteisossa hanta
kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hanen oppimisestaan ja hyvinvoinnistaan valitetéaan.
—— Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvaan opetukseen ja onnistumiseen koulutydssa.
— — Oppimisesta syrjaytyminen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta
jaamista ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle. Perusopetus luo edellytyksia
elinikaiselle oppimiselle, joka on erottamaton osa hyvan eldméan rakentamista.
(Opetushallitus 2014, 15.)

Erilaiset yksildlliset tavat ja tarpeet oppia on tunnustettu perusopetuksen opetussuunnitelmissa,
mutta kuinka hyvin ylla mainitut opetussuunnitelman tavoitteet todella toteutuvat kouluissamme? Ja
emmekd halua jatkaa samoin tavoittein myos korkeakouluissamme? Opetussuunnitelmatekstissa
kun ei sanota, ettd oppilaiden enemmist6lla tai suurimalla osalla oppilaista on oikeus yksildlliseen
tukeen ja hyvéan opetukseen. Sen sijaan tdma mahdollisuus tulisi kyseisen Opetushallituksen
asiakirjan mukaan antaa kaikille, ei ainoastaan auditiivisesti tai visuaalisesti suuntautuneille
oppilaille, kuten talla hetkelld liian usein teemme. Norjalainen tutkija Solveig Reindal korostaa
inkluusioon keskittyvassa artikkelissaan (2016), ettd kukoistaa voi monella tapaa. Han kirjoittaa, etté
koulun pitéisi sopeutua lasten tarpeisiin sen sijaan, ettd lapset joutuisivat sopeutumaan koulun
vaatimuksiin. My6s Korhonen muistuttaa, ettei lasten osaamattomuudesta tulisi tehda spektaakkelia.

Sen sijaan tulisi keskittya heidan vahvuuksiinsa ja kiinnostuksen kohteisiinsa. Korhosen mukaan
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kastijako” lahjakkaisiin ja lahjattomiin tulisi unohtaa ja jokaiselle oppilaalle tehda oma
opetussuunnitelma. (Korhonen 2014, 47.)

Nikkola, Rautiainen ja Réiha (2013, 8) Kkirjoittavat siitd, kuinka hallitsemisen traditio on
kouluissamme edelleen ymmartamisté vahvempi. Tarpeemme hallita kaikkea hidastaa ja vaikeuttaa
myo6s koulun ja koulutuksen muuttumista. Kun opiskelija tai oppilas neuloo luennolla ja kenties
ajoittain katsoo tyoténsa opettajan sijaan, voi opettaja kokea, ettei késitoité tekevé ole tilanteessa
lasna. Toisin sanoen opiskelijan toiminta ei ole opettajan hallinnassa. Etenkin, jos opettaja ei itse ole
rutinoitunut neuloja, eikd ymmarra automatisoituneen tekemisen mahdollistavan samalla kuuntelun
(Ks. 4.7.), voi tilanteen hallitsemattomuus kauhistuttaa opettajaa. Talldin opettajan reaktiona voi olla
esimerkiksi kasitdiden tekemisen kieltdminen luentojen aikana. Oppitunnilla samankaltaiseksi
ilmioksi voitaneen rinnastaa se, kun opettaja kaskee tuolilla keikkuvan lapsen pysayttdmaan
liikkeensa. Paikallaan natisti istuvat oppilaat ja opiskelijat ovat ehka ndenndisesti hallittavissa, mutta
ovatko he hedelmaéllisessa oppimisen tilassa?

Mité herkempid opiskelijat ovat sopeutumaan koulutuksen tarjoamiin normeihin, sitd heikompia he
ovat kehittymadn (Kallas ym. 2013, 21). Onko luennolla neulominen merkki siité, ettei opiskelija
suostu taipumaan siihen paikallaan istumisen normiin, jota massaluennot opetusmenetelména
tarjoavat? Voidaanko ajatella, ettd kasitoitd luennoilla tekevien opiskelijoiden opettajuuden
kehitysmahdollisuudet ovat muita opiskelijoita paremmat? Vai onko kasitdiden tekeminen luennolla
Tampereen yliopiston kasvatustieteen tiedekunnassa jo niin yleista, ettd se on yksi yleisesti
hyvaksytyista tavoista olla luennolla eli yksi kasvatustieteen opiskelijoiden yhteison normeista?

Kuten aiemmin mainittu, peruskoulussa erilaisiin oppimista tukeviin pedagogisiin valintoihin
kannustetaan (Opetushallitus 2014). Samanlaista erilaisten oppijoiden huomioimisen tarvetta ei
kuitenkaan yliopisto-opetuksessa tuoda esille. Kuitenkin Jaakkola korostaa, ettda toiset meista
oppivat eri tavalla kuin toiset. Ihmisilla on siis erilaisia oppimistyyleja eli erilaisia tapoja hankkia ja
késitellda tietoa. Oppimistyylin pé&&elementeiksi voidaan laskea esimerkiksi emotionaaliset,
sosiaaliset, fysiologiset, psykologiset ja ympéaristoon liittyvat tekijat. Téarkeitd oppimisen
apuvalineitd ovat myos aistit eli havaintokanavat. Usein oppimistyyli painottuukin vahvasti johonkin
tiettyyn aistiin. Esimerkiksi liikuntataitojen oppimisen kirjallisuudessa oppijat jaetaan auditiivisiin,
visuaalisiin ja Kinesteettisiin oppijoihin. (Jaakkola 2010, 18, 28.)
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Auditiivisesti suuntautuneen oppijan tarkein havaintokanava on kuuloaisti. Hanen huomionsa
kiinnittyy &aniin ja han keskustelee ja selittdd mielell&an. Itsepuhelu joko &aneen tai mielessa voi
helpottaa auditiivisen oppijan oppimisprosessia. (Jaakkola 2010, 19.) Visuaalisella oppijalla
nékoaisti on painottunut. Han oppii katselemalla ja nakemalla ja siksi mallit, naytot ja kokonaisuudet
edistavat hanen oppimisprosessiaan. Siind missa auditiivinen oppija mielell&an puhuu, visuaalinen
oppijatyyppi havainnoi. Verbaaliset ohjeet voivat olla hanelle hankalia, mutta mielikuvat sen sijaan
auttavat. (Jaakkola 2010, 18-19.) Kinesteettinen oppijatyyppi oppii kokeilun kautta. Hén
hyodyntéé ja analysoi omasta kehosta saatua palautetta. Hanelle on tarke&a, milté jokin asia, esine
tai harjoite tuntuu ja motivaatioon vaikuttaa erityisen paljon se, onko asian opettelu mukavaa vai ei.
Toiminnallisuus ja konkreettisuus ovat kinesteettiselle oppijalle erityisen tarkeitéd. (Jaakkola 2010,
19.)

Edella mainittujen oppijatyyppien rinnalle voidaan nostaa myds analyyttinen oppija. Siind missa
kinesteettinen oppija alkaa mielell4&n testaamaan erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja, pitd4 analyyttinen
oppija ongelmanratkaisusta ja analysoi mielellddn sek& omia suorituksiaan ettd ohjaajan taitoja.
(Jaakkola 2010, 19.) Toisaalta voidaan puhua kokonaisvaltaista kuvaa suosivista yleisoppijoista ja

askel kerrallaan etenevistd pohdiskelijoista (Jaakkola 2010, 20).

Mielenkiintoinen on myds jako erilaisiin rooleihin oppimistilanteessa. Jaakkola viittaa Kolbin
malliin vuodelta 1984. Malli tarjoaa nelja erilaista roolia: kokemalla oppivan osallistujan,
ajattelemalla oppivan paattelijan, katselemalla ja kuuntelemalla oppivan tarkkailijan seka
tekemalld oppivan toteuttajan. Siind missé osallistuja keskittyy uusien kokemusten hankkimiseen
toimien ensin ja ajatellen vasta sitten, pyrkii paattelija 16ytamaan ratkaisun logiikan avulla. Paattelija
hyodyntééd analogioita ja aiempia ratkaisujaan ennen toimimistaan, kun taas osallistuja pitkéstyy
helposti asioiden hitaaseen etenemiseen ja tarttuu aktiivisesti ja epar0iméattd haastaviinkin
ongelmanratkaisutilanteisiin. Taten han eroaa tarkasta ja jopa taydellisyyttd tavoittelevasta
paattelijasta. (Jaakkola 2010, 20-21.)

Tarkkailija puolestaan keskittyy pohdiskeluun jattaytyen mielelld&n taka-alalle. Tarkkailija
kuuntelee ja havainnoi mielellddn muita. Toteuttaja on maanlaheinen kaytdnnon toimija, joka ryhtyy
osallistujan tavoin herkésti toimeen pyrkien toteuttamaan ja kokeilemaan annettuja ohjeita. Myos
toteuttaja saattaa osallistujan tavoin turhautua asioiden hitaaseen etenemiseen. Toteuttajalle on
luonnollista tehd& suunnitelmia ja aloitteita siind missa tarkkailija keskustelee mielellddn muiden

kanssa ja jattad omat ajatuksensa usein sanomatta. (Jaakkola 2010, 21.)
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Jaakkola muistuttaa taitojen opettamisen olevan sité tehokkaampaa, mitd paremmin ohjaaja kykenee
tunnistamaan ja hyddyntdmaan erilaisia oppimistyyleja ja -rooleja opetus- ja ohjaustoiminnassaan.
Samalla Jaakkola varoittaa siitd, ettd ohjaajalle on tyypillista suosia opetuksessaan hénelle itselleen
tyypillisia oppimismenetelmia. Talloin erilaiset oppimistyylit jadvat kuitenkin huomioimatta.
(Jaakkola 2010, 21-23.)

5.5. Yliopisto-opetus

Yliopistot ovat kirkkojen ja kaupunkien ohella yhtajaksoisesti maailman pisimpéaan toimineita
instituutioita. Keskiajalta lahtien niiden tehtdva on ollut toimia oppineiden yhteisoind, jotka
kasvattavat opiskelijoitaan tieteelliseen ajatteluun. Tieteellisen vallankumouksen myota tieteen
tavoitteeksi nousi uuden tiedon etsiminen tutkimuksen avulla. 1800-luvulta l&htien on akateemisen
yhteison periaatteena pidetty nuorison kasvattamista humboldtilaisen mallin mukaan uuteen
tutkimustietoon perustuen. Vaikka vyliopistojen traditioita ja opetuksen vapautta on syyta
kunnioittaa, eivat ne saa merkita instituutiolle jahmeytta ja pysédhtymista. Niiniluoto kiteyttad, etta
menestymiseen tarvitaan dynaamista sivistysyliopistoa, joka perinne ja uudistukset ovat

vuorovaikutuksessa kesken&an. (Niiniluoto 2011, 9-10.)

Kiilakoski ja Oravakangas tarkastelevat tulostavoitteista koulutuspolitiikkaa kriittisesti jo aiemmin
lainatussa artikkelissaan Koulutus tuotantokoneistona? (Kasvatus & Aika 4 (1) 2010). Heidan
mukaansa vallalla on ajatus, jonka mukaan koulutus olisi Suomessa jérjestettavd kaikilla
koulutustasoilla tehokkaasti, taloudellisesti ja yhteiskuntaan vaikuttavasti, jotta se olisi globaalisti
kilpailukykyinen. Tuloksellisuudella viitataan seka tyoelaman tarpeisiin ettd oppimisen tavoitteisiin.
Menestyminen kansainvalisissd vertailuissa nahdaan usein koulutuspoliittisena onnistumisen
todisteena, kun taas kunnallispolitiikassa suurta roolia nayttelee koulutuskustannusten hallinta.
Kiilakoski ja Oravakangas ihmettelevét sitd, ettd keskustelussa kasvatuksen rooli jad haméraksi.
(Kiilakoski & Oravakangas 2010, 7-8.)

Tallaisessa kasvatuskeskustelussa voidaan ndhdé paljon vaikutteita uuden julkisjohtamisen eli New
Public Managementin mallista. Mallin mukaan julkisen hallinnoinnin tulisi mukautua yksityisen
sektorin toimintaan. Taloudellisuuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden (englanniksi kolme E:t&)
periaatteiden mukaan jarjestetty koulutuspolitiikka antaa uuden julkisjohtamisen mallin mukaan
parhaan vastineen verorahoille. (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 8.) Voiko kasvatuksen ja

koulutuksen hyotyjd mitata suoraan verorahoihin saatuna vastineena? Pitdisikd NPM-mallin
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vaikutuksesta koulutuspolitiikkaamme olla huolissaan? Vai voiko uusi julkisjohtamisen malli tuoda
koulutuspolitiikkaamme myds tervetulleita ndkokulmia? (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 8, 17—
18.)

Kiilakoski ja Oravakangas ovat huolissaan siit4, ett4 strateginen toiminta ndhdaan itsestdén selvana
kasvatuksen lahtokohtana. Tdmé rajoittaa kommunikaation mahdollisuuksia, jolloin kaikkien aania
ei siis yhteiskunnallisessa kasvatuksellisessa keskustelussa kuunnella tai edes yritetd kuulla.
Yhteiskunnalliset kokonaisuudet ja jarjestelmét ovat nykyaan niin monimutkaisia, ettd paatdsten
lopullisia seuraamuksia on usein vaikea arvioida ja siksi myds koulutuspoliittisissa valinnoissa
joudutaan luottamaan paljolti asiantuntijoiden ja konsulttien apuun. Tam& on mielesténi
ymmarrettava, muttei tdysin hyvaksyttava peruste sille, miksi kdytannoén tason tyodntekijoita ei
tunnuta koulutuspoliittisessa keskustelussa riittdvasti kuunneltavan. Teknologis-strategisen
koulutushorisontin ja sivistyksellisen kasvatushorisontin vélinen ristiriita onkin Kiilakosken ja
Oravakankaan mielesta kaikista merkityksellisin koulun tuloskeskustelussa. (Kiilakoski &
Oravakangas 2010, 18.)

Kiilakoski ja Oravakangas (2010, 9-10) tuovat esille myds 1990-luvun tulostavoitteisin
koulutuspolitiikan mukanaan tuoman kielen, jossa kasvatus-sana on korvattu koulutuksella.
Tallaisessa koulutuspuheessa yleisesti esiintyvia sanoja ovat mm. em. taloudellisuus, tehokkuus ja
vaikuttavuus seké esimerkiksi laatu, visio, strategia, asiakkaat, panokset ja tuotokset. Néin ollen
tuloksellisuuskeskustelu on heiddn mukaansa myos diskursiivinen kamppailu siitd, miten

koulutuksen ja kasvatuksen ilmi6ita tarkastellaan.

Kriittinen teoria, johon mm. Kiilakoski ja Oravakangas (2010) artikkelissaan viittaavat, pyrkii
emansipoimaan eli vapauttamaan ihmisia epdoikeudenmukaisista yhteiskunnallisista oloista, jotka
estdvat ihmisia toteuttamasta omia mahdollisuuksiaan. Kasvatuksen nédkdkulmasta tdma tarkoittaa
erityisesti sitd, mitkd kasvatuksen olot, joihin ihmiset mukautuvat, rajaavat ihmisten
mahdollisuuksia toteuttaa tayttd ihmisyyttdaan. (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 10.) Onko
luennolla  tai  oppitunnilla  pitkd&n  istuminen  kasvatuksen  olotila/suhde,  johon
koulutusjarjestelmédd@mme osallistuvia ihmisida pyritddn mukauttamaan? Onko esimerkiksi
liilkkumisen estdminen oppitunnilla tapa rajoittaa oppijoiden omia mahdollisuuksia ja estadé heitéa
toteuttamasta tayttd ihmisyyttddn? Pyrkivatko luennoilla ké&sitoitd tekevét (kasvatustieteen)

opiskelijat (eli tulevaisuuden pedagogiikan ammattilaiset) vain toteuttamaan itsedén ja saavuttamaan
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kaiken potentiaalinsa? Ja onko tallaisen toiminnan rajoittaminen todella edullista koulutuksen

toteuttamista?

5.5.1. Humboldtilainen yliopistokasitys

Lansimaiseen yliopistokésitykseen on vaikuttanut vahvasti 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa
vaikuttanut saksalainen filosofi, kielitieteilija ja diplomaatti Wilhelm von Humboldt, jonka mukaan
akateeminen koulutus saavutetaan tutkimukseen osallistumisen kautta. Humboldt Kkorosti
yliopistojen ja koulujen eroa ja sitd, ettd yliopistoissa tuli harjoittaa puhdasta tiedettd tieteen vuoksi.
Bildung durch Wisschaft -iskulauseen mukaan objektiivinen tiede luo perustaa subjektiiviselle
sivistykselle. Suomessa kasitystd edisti korkeakoulujen koulumaisuutta Kritisoinut dosentti J.V.
Snellman. Niiniluodon mukaan on juuri Snellmanin ansiota, ettei suomalainen yliopisto ole
sulkeutunut, vaan sateilee yhteiskuntaan tietoa majakan tavoin. (Niiniluoto 2011, 398-399;
Murtonen 2017, 19.) Toisaalta Niiniluodon (2011, 17) mukaan suomalaisen yliopistotutkinnon
yksikkohinta on jaanyt vastaavien kansainvélisten Kilpailijoiden tasosta ja my6s opettaja-

oppilasmaarien suhde on heikko.

Humboldtilaisesta mallista voidaan kayttad myods nimitysta tutkimusyliopisto. Tutkimusperustaisen
opetuksen malli sopii edelleen yhteen asiantuntijuuden kehittymisen teorian kanssa, mutta sen
onnistunut  toteuttaminen pienissa  tutkimusryhmissd, kuten suomalaisissa kandi- ja

maisteriopinnoissa, on hyvin vaikeaa. (Murtonen 2017, 19; Niiniluoto 2011, 14-15.)

Kallas, Nikkola ja Raiha pohtivat sitéd, kuinka koulutussysteemimme voi nahda valtarakennelmana
ja jarjestelmaa (=yhteiskunta) yllapitavana toimintona. Tassa rakennelmassa oppimisinstituutio on
hallinnon ja opettajan systeemi, jossa edelld mainituille ja& valta siind missé oppilaan tulee vain
sopeuttaa oma toimintansa ulkoiseen kontrolliin. Téallaista n&kemystda he kutsuvat
oppiaineontologiaksi. Oppiaineontologian vastineeksi he ehdottavat eldmismaailmaontologiaa.
Jalkimmainen nédkemys painottaa oppilaan kykyja. Siind missa oppiaineontologisesti keskitytédéan
vain tiedon siirtdmiseen opettajalta oppijalle, on eldmismaailmaontologiassa  kyse

vuorovaikutuksesta ja dialogisesta oppimisesta. (Kallas, Nikkola & R&iha 2013, 26-27.)

Kasitdiden tekeminen luennoilla istunee paremmin eldmismaailmaontologiseen ajatteluun. Ainakin,
mikali ké&sitoita tekevd opiskelija on puikot mukaan ottaessaan tehnyt tietoisen pedagogisen
paatoksen edistddkseen omaa oppimistaan omien kasityotaitojensa avulla. Toisaalta kasitdiden
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tekeminen luennoilla voidaan ndhdd myo6s oppiaineontologian ndkokulmasta opiskelijan tapana
sopeutua siihen, ettd koulutusjarjestelmd pyrkii kaatamaan tietoa h&nen pdéllensd. Kasityon
luennolle ottaessaan opiskelija pystyy tdten tehokkaammin vastaanottamaan opettajan hanelle
siirtdméaé tietoa. Nama olettamukset tietenkin edellyttavat, ettd kasitdiden tekeminen kuuntelun
ohessa tehostaa kuunneltavien asioiden mieleen painumista. Lisad kasilla tekemisen, ajattelemisen

ja muistamisen eli kognitiivisten prosessien yhteydesta voi lukea luvusta 4.

5.5.2. Luento-opetus

Filosofi, professori ja tunnettu luennoitsija Esa Saarinen kertoo filosofian ja systeemiajattelun
luennollaan toivovansa, ettd massaluennot olisivat jotain muitakin kuin suoritteita. Han toivoisi
luentojen olevan eldmyksellisid tapahtumia, joilla on aistittavissa “eldmin varindd”. (Saarinen:

Filosofia ja systeemiajattelu, YouTube 18.1.2018)

Murtosen (2017, 14) mukaan fyysisia oppimisymparistdja ei ole tutkittu vield paljoa, mutta
vahaisenkin tieteellisen ndytdn perusteella niillda voidaan todeta olevan iso merkitys
oppimisprosesseihin. Nykymuotoisen yliopiston luento-opetuksen taustalla on monia syitd, kuten
osittain behavioristisen oppimisteorian soveltaminen. Luento-opetusta on aikanaan sovellettu myds
negatiivisin motiivein ja siihen on liitetty jopa kiusantekoa professoreilta opiskelijoita kohtaan.
Peruskoulujarjestelmamme tavoin myds korkeakouluopetusta on kritisoitu behavioristiseksi, silla
siind oppija on passiivinen ja opettaja toimii tiedonjakajana. (Murtonen 2017, 25-26.) Lehtisen,
Vauraksen ja Lerkkasen mukaan opettajajohtoinen ja oppijaa passivoiva luento-opetus ei kuitenkaan
vastaa edes behavioristisen mallin ideaalia, silla se ei mahdollista oppijan ulkoisessa
kayttaytymisessé tapahtuvaa muutosta ja sen vélitonta vahvistamista. Toisaalta he muistuttavat, etta
esimerkiksi kdytannon laboratorioharjoitteet eivat aina palvele parasta mahdollista oppimistilannetta
ja jotkin konstruktivistiset teoriat voivat antaa vastauksia siihen, millainen luento-opetuksen aikana

tapahtuva ajattelu voisi edistad oppijan oppimisprosesseja. (Lehtinen ym. 2016, 16.)

5.5.3. Opettajan rooli

Lonka (2015, 12) haastaa opettajan roolin ja kysyy, miten asetelma muuttuisi, jos oppiminen
néhtéisiin uuden tiedon taltioimisen sijaan uusien asiayhteyksien luomisena. Korhonen taas ehdottaa
opettajalle uusia rooleja monologia lausuvan kertojan sijaan. Hanen mukaansa opettajat voisivat olla

esimerkiksi oppilaiden kannustajia tai personal trainereita (Korhonen 2014, 88). Kriittista teoriaa
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koulutuspolitiikkaan soveltavat Kiilakoski ja Oravakangas (2010, 19-20) n&kevat opettajat piening,
mutta tdrkeind rattaina yhteiskunnan koulutuskoneistossa. He ovat tyo6léisid tuotantolaitoksen
liukuhihnalla, kouluttajia, jotka pyrkivét pedagogisten prosessien myo6téd tuottamaan ominaisuuksia

kasvatettaville objekteille.

Murtonen (2017, 17-18) muistuttaa, ettei opettajan tehtéva ei ole vain esitell& opittavaa ainesta, vaan
my0Os tukea opiskelijan oppimisprosessia. Opetettavan asian esittdminen selkeésti ei takaa
oppijoiden oppimista ja oppiminen vastaa harvoin opettajan oletuksia ainakaan kaikkien oppijoiden
osalta (Lehtinen ym. 2016, 10). Kallas, Nikkola ja R&ihd (2013, 24) ovat huolissaan siit4, etta jopa
luokanopettajaopiskelijat ovat ennemmin didaktisia osaajia kuin pedagogisia ymmartgjid. Koska
yliopisto-opettajilta ei tyonsa puolesta edellytetda valttaméattd mitdadn pedagogisia opintoja, voisi

kuvitella, etteivét he aina ylla edes didaktisen osaajan tasolle.

Suomessa pedagogisia opintoja vaaditaan yliopistoja lukuun ottamatta kaikilla muilta
koulutusasteilta. Lansimaisen yliopistokésityksen taustalla oleva humboldtilainen malli (Ks. 5.5.1.)
selittdd osittain sen, ettei pedagogisia vaatimuksia yliopisto-opettajille ole. Sen sijaan opettajien
patevyyttd on mitattu oman alan siséllon osaamisella. Erityisesti pedagogisen koulutuksen puute on
kuitenkin ristiriidassa opetukselle asetettujen laatutavoitteiden kanssa. Ei siis ihme, ettd yliopisto-
opettajien ammattitaito on viime vuosina kyseenalaistettu (Murtonen 2017, 17-18, 20). Asetelma on
mielesténi jopa paradoksaalinen. Onneksi asian korjaamiseksi on tehty jotain: nykyaan kaikissa
Suomen yliopistoissa tarjotaan opettajille (useimmiten vapaaehtoista) yliopistopedagogista
koulutusta. (Murtonen 2017, 18.)

Niiniluodon (2011, 16) mukaan yliopiston on pidettavéa huolta sivistystehtavastaan ja akateemisesta
vapaudestaan. Erityisen tarkeand han nakee myos humboldtilaisen linjan seuraamisen (Niiniluoto
2011, 400). Myo6s Murtonen muistuttaa, ettd yliopisto-opetuksen perimmdinen tavoite on
opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittdminen. Voidaan ajatella, ettd laadukkaan opetustoiminnan
taustalla on paitsi yliopistollisen koulutuksen tavoitteen (kasvaminen tieteelliseksi asiantuntijaksi,
tieto perustuu tutkimustietoon), myds oppimisprosessin ymmartaminen. (Murtonen 2017, 23, 38.)
Millaisia opiskelijan oppimisprosesseja edistavié pedagogisia valintoja yliopisto-opettaja voi tehda?

Sitd pohdin tarkemmin tutkimusraportin viimeisessa luvussa.

Kallas, Nikkola ja Raihd muistuttavat, ettd koulun sosialisaatioprosessissa sosiaalistuu oppilaan

lisaksi my6s opettaja, joko tiedostaen tai tietdmattddn. Siksi opettajan ammattitaito ja sen
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kehittyminen tulisi ndhd& opeteltavana taitona eikd sisasyntyisend persoonaan liitettdvana
ominaisuutena. Mikdli “hyvd opettajuus” on jotain, minkd kanssa synnytddn, miksi
opettajankoulutusta ylipdénsa jarjestetddn? (Kallas, Nikkola & Ré&ihda 2013, 35-37.) Ajatus on
mielesténi tarked tiedostaa kaikilla koulutuksen tasoilla. Mikéli korkeakouluopettaja kokee olevansa

syntyjaan joko hyva tai huono opettaja, miksi han ikiné pyrkisi kehittdmaén pedagogisia taitojaan?

Kallas, Nikkola ja Réiha tuovat myds esille sen, kuinka opettaja usein tavoittelee opetustilanteessa
hallinnan tunnetta. Hallinnan tunne voi syntyé esimerkiksi siité, ettd kaikki oppijat istuvat paikallaan
ja ainakin nayttavat kuuntelevan opettajaa. (Kallas, Nikkola & Rdihd 2013, 38.) Tilanne voi siis
néenndisesti riistaytya kasistd, mikali joku oppilaista tai opiskelijoista tekeekin samalla jotain
muuta, kuten keikkuu tuolilla, piirtelee kirjan sivuille tai neuloo villasukkaa. Onko opettajan rooli
siis myos kestdd ennustettavuuden ja hallitsemattomuuden tunnetta, mikali se samalla edistaa

joidenkin oppijoiden oppimisprosessia?

5.5.4. Opetussuunnitelma ja koulun akateemisuus

Opetussuunitelmatekstien voidaan ajatella edustavan oman aikansa kouluajattelua ja
koulutekstityylid. (Rokka 2011, 21.) Opetussuunnitelmakasitteen madaritteleminen ei ole taysin
ongelmatonta. Rokka kasittelee opetussuunnitelmaa paitsi didaktisena, myds hallinnollisena
tekstind, jonka voidaan ajatella edustavan joitain ideologisia periaatteita. Toisaalta Rokka viittaa
Syrjaldiseen ja Varriin, joiden mukaan “Opetussuunnitelma voidaan néihdd “mm. historiallisena,
poliittisena, sukupuolittuneena, fenomenologisena, postmodernina, elamakerrallisena, esteettisena,
teologisena ja institutionaalisena tekstind” (Syrjdldinen & Virri, 2004, 31).”. (Rokka 2011, 34—
35.) Julkisyhteisojen tarjoaman tutkimuksen voidaan olettaa olevan luotettavaa. Se kuitenkin eroaa
akateemisesta tutkimuksesta, silla julkisyhteisét ovat Kkiinnostuneita tuloksista ja niiden
seuraamuksista teoreettisen keskustelun sijaan. Raportit ja asiakirjat saattavat olla myos vérittyneita
tai painottuneita ja niiden linjausten taustalla ovat saattaneet vaikuttaa esimerkiksi elinkeinoelama.
(Salminen 2011, 31.)

Opetussuunitelmien ja niiden historian tutkiminen auttaa ymmaértdmaan paremmin koko
koululaitostamme. Opetussuunitelmien voidaan katsoa asettavan rajauksia, jotka toimivat
pelisdaantdiné kasvattajille. Ne siis ohjaavat koulujen henkilston toimintaa, mutta eivat varsinaisesti

ole maardyksid. Opetussuunnitelman luonnetta suuntana kuvastaa myds englanninkielisen
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curriculum -sanan alkuperd currere (lat.), joka viittaa juoksemiseen, kulkusuuntaan ja kilpa-ajoihin.
(Goodson 2001, xi, 11, 32.)

Opetussuunnitelma voidaan maaritelld my6s oppiaineiden yhdistelmaksi. Goodsonin mukaan 1900-
luvun vaihteessa Englannissa pedagogiikka, opetussuunnitelma ja arviointi muodostivat
kouluopetuksen epistemologiaa hallitsevan trilogian. Perinteiset oppiaineet  séilyttivat
opetussuunnitelmassa ylivaltansa muun muassa siksi, etta niitd oli verrattain helppo arvioida. Se
puolestaan mahdollisti oppiaineperustaisen todistuksen antamisen oppilaille. Akateemisten
oppiaineiden suosimisella oli yhteys myos yhteiskuntaluokkaan: oppiaineet, joista ajateltiin olevan
hyotya tulevissa yliopisto-opinnoissa, Vvakiinnuttivat paikkansa arvostetuimpina koulussa
opiskeltavina oppiaineina. "Kyvykkdimmille” oppilaille olisi niista eniten hydtya. (Goodson 2001,
37-39.)

Akateemisten oppiaineiden ylivalta hallitsee koulujamme edelleen. Niill& on paitsi korkeampi status,
myo6s ylivoimaisesti enemmaén tuntitilaa lukujarjestyksessimme. Koko peruskoulun 222
vahimmaistuntimadrasta 149 tuntia on jaettu akateemisille aineille, kuten kielille, luonnontieteille,
historialle ja elaméankatsomuksellisille oppiaineille. Taito- ja taideaineille (musiikki, kuvataide,
kasityd, litkunta ja kotitalous) on varattu 62 tuntia, joista 20 on liikuntaa. Akateemisiksi
luokiteltaville aineille on siis varattu peruskoulun tuntijaosta noin 2/3. (Perusopetuksen tuntijako,
Valtioneuvosto 28.6.2012.) Toisaalta tilanne voisi olla taito- ja taideaineiden osalta myds huonompi.
Kuten aiemmin mainittu, monissa maissa esimerkiksi ké&sitydoppiaine on sisallytetty muihin
kokonaisuuksiin tai poistettu pakollisista oppiaineista kokonaan. (Ronkko 2011, 28-29.) Itsendisena
oppiaineena  késityotd opiskellaan 1ahinnd Suomessa, Ruotsissa ja Tanskassa. Osa
kéasityotieteilijoista on kuitenkin huolissaan kasityon siirtymisestd oppaineiden marginaaliin, silla
heiddn mukaansa késitydn avulla voidaan opettaa monia tulevaisuudessa tarvittavia taitoja.
(Nuutinen, Soini-Salomaa & Kangas 2014, 210-211.)

Tuntijako ei toki ole ainoa oppiaineiden arvostuksesta kertova asia. Arvostuksesta kertovat myos
monet muut asiat, kuten se, miten eri oppiaineista puhutaan. Akateemisten oppiaineiden arvostus on

hyva tiedostaa. Kuten Goodson toteaa,

Koulutusresurssien kohdentaminen “akateemisille oppiaineille asettaa etusijalle
oppiaineet, joiden taustalla on tieteenala, mikd taas asettaa enemman valtaa

yliopistojen kasiin. (Goodson 2001, 41.)
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Goodsonin (2001, xvii) mukaan ongelma on usein se, ettd muutokset tapahtuvat kaytdnnon
opetustyon sijaan vain mikrotasolla. Nikkolan, R&ihan ja Rautiaisen (2013, 89) mukaan suomalaista
koulua on kylla uskallettu muuttaa, mutta muutokset eivét ole yltdneet organisatoriselta tasolta

sisallolliselle.

Maribel Blasco kirjoittaa palkitussa artikkelissaan Conceptualising curricular space in busyness
education: An aesthetic approximation opetussuunnitelmien luomasta tilasta (space). (Management
learning 2016). Blasco maarittelee opetussuunnitelman kolmiulotteiseksi rakennelmaksi, joka saa
aikaan aistireaktioita ja arviointia merkityksista, jotka voivat vaikuttaa oppimiseen. Aika-paikka-
ulottuvuus, autonominen ulottuvuus, reflektoiva ulottuvuus ja kognitiivinen ulottuvuus muodostavat
yhdessa mielikuvituksellisen tilan (imaginative space), joka mahdollistaa luovan ja innovatiivisen
ajattelun. Blascon mukaan suurin osa opetussuunnitelmateksteista on kuitenkin kaksiulotteisia eli ne

eivéat ota opiskelijan tilaa huomioon (Blasco 2016, 117, 119).

Blasco korostaa artikkelissaan “tyhjdn ajan” ja ei-minkdin tekemisen olevan edellytys uuden
luomiselle. Virheiden pelkdaminen, deadline-ahdistus ja Kiireen tunne estévat opiskelijoita
“ajattelemaan laatikon ulkopuolelta”. My6s epdvarmuuden sietokyky on Kiireessa vaikeampaa.
Blasco muistuttaa tdmén haittaavan etenkin yrittajiksi aikovia opiskelijoita, mutta ongelma lienee
vahintddn yhtd vakava myos muiden alojen, kuten kasvatustieteen ja erityisesti opettajaksi
opiskelevien keskuudessa. Blasco korostaa myds oppimisen olevan opiskelijan oppimiskokemusten
— eik& esimerkiksi tiiviin opetussuunnitelmatekstin — tulos. (Blasco 2016, 117-118.) Yrittavatko
luennoilla kasitoita tekevét opiskelijat hankkia kasitdiden avulla itselleen tyhjaa tilaa ja aikaa

Kiireisen opiskelutahdin keskella?

Kognitiivinen, reflektiivinen ja autonominen tila edistdvat mielikuvitusta ja luovuutta.
Opetussuunnitelmien antama paine vaarantaa Blascon mukaan opiskelijoiden kognitiivisen tilan:
kun opiskelijoilla on liian kiire suorittaa kaikki opetussuunnitelmaan asetetut tavoitteet, he eivat ehdi
ajatella. Se, ettd opetussuunnitelmiin lisataan asioita, ei tarkoita, etté sielta otettaisiin samalla jotain
pois. Taten opetussuunnitelmat tulevat koko ajan tiiviimmiksi. Opetussuunnitelmien téyteen
ahtaminen uhkaa opiskelijoita kognitiivisella taakalla, joka paitsi rajoittaa innovointia ja
riskinottamista, myos lisdd stressid ja pintaoppimisen madrad. Samalla my6s opiskelijoiden

reflektiivinen tila rajoittuu ja opettajajohtoisen opetuksen asema vahvistuu. (Blasco 2016, 121-123.)
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Oppimistilanteessa oppija on vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympéristonsa kanssa. Toisaalta myos
itsestdanselvilla oppimisympariston muodostavilla tekijoilld, kuten arkkitehtuurilla ja ajankéytolla
(segmentation of time), on todettu olevan yhteys siihen, kuinka hyvin ja mité opitaan. On todettu,
ettd opiskelijoiden esteettiset kokemukset koulurakennuksessa seka opettajan tapa kysya
kysymyksia vaikuttavat opiskelijan nakemykseen siit4, mitd han kokee voivansa oppia. (Blasco
2016, 120-121.) Yrittavatkd luennoilla kasitoita tekevét opiskelijat ehkd parantaa esteettistd
kokemustaan perinteisesti varsin kolkosta luentosalista ja taten laajentaa kokemustaan siita, mité he

voivat oppia?

Kallas, Nikkola ja Raiha (2013, 22-23) viittaavat Juhani Suortin esille tuomaan teoriapulaan
opetussuunitelmatytssd. Koska opetussuunnitelmateoreettista tyotd ei ole tehty riittdvasti, ovat
opetussuunitelmatekstit tdynna sisaisia ristiriitoja ja nayttaytyvat tietojen ja taitojen abstrakteina
luetteloina. Ongelma lienee se, ettd opetussuunnitelmatekstit on usein johdettu pikemminkin
arkiajattelusta kuin tieteellisesta analyysista. Samalla he aiheellisesti kysyvat, mihin suunnittelu
teksti nojautuu, jos se ei tukeudu teoriaan. Kallas, Nikkola ja Raih& korostavat myds, ettd tassa
mielessa yritys ymmartaa oppimisen prosesseja on tutkimuksen térkein tehtdva. Muutoin vaarana
on, etta reaalimaailma ja opetussuunnitelmaan Kkirjatut toiveenomaiset tavoitteet jaavét toisistaan

taysin erillisiksi.

Jo vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan koululla on sekd vastuu ettd
mahdollisuus kehitt&é toimintaansa. Tassé prosessissa opetussuunnitelma toimii tarkeéna opetuksen
kehittamisen vélineend. Myos arviointi on vuoden 1985 opetussuunnitelmatekstissé nostettu
tarkedksi tyokaluksi, joka ohjaa pedagogisia ratkaisuja. (Rokka 2011, 294-295.) Edelleen vuoden
1994 perusopetuksen opetussuunnitelmassa arvioinnin ajatellaan palvelevan valtakunnallista
koulutuksen kehittamista ja koulutuspoliittista paatoksentekoa; koulutuksen laadun parantamiseksi
koulun toimintamuotoja tulisi arvioida ja kehittdd. Myos itsearviointi on nostettu
opetussuunnitelmassa tarkeélle paikalle arvioimaan paitsi opetuksen tuloksellisuutta, myds koulujen
vithtyvyyttd ja ilmapiirid. Vuoden 1994 opetussuunnitelma toimii koulutydn arvioinnin,
suunnittelun ja toteuttamisen perustana. Kehittdminen ja arviointi ndhd&an niin dynaamisina
prosesseina, ettd Rokka asettaa niiden vastakohdaksi koulun ”levdhtdmisen”. (Rokka 2011, 295—
298.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 jatkaa pitkélti samaa linjaa
edeltdjansé kanssa arvioinnin suhteen. Toiminnan arviointi ja kehittdminen ndhdéan osana koulun
arkea. (Rokka 2011, 299-300.)
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Koulun kehittdminen on siis ndhty tarkeédksi pelk&stddn opetussuunnitelmatekstien perusteella.
Yhteiskunnan velvollisuudeksi on nahty yha parempien ja kattavampien koulutuspalveluiden
tarjoaminen kansalaisilleen. (Rokka 2011, 300-301.) Mielenkiintoista on, ettd jo 1990-luvulla ja
2000-luvun taitteessa eri tieteenalojen kehityksen on nahty aiheuttavan muutospaineita koulutuksen
kehittdmiselle. Kuitenkin tdmén tutkimuksen tulosten mukaan varsin monet muiden kuin
kasvatustieteen tutkimukset on jatetty toistaiseksi koulujen arjessa hyodyntamatta. (Rokka 2011,
295-296.) Rokan mukaan koulua voitaisiin muuttaa muun muassa opetussuunnitelmateksteihin

vaikuttamalla. Mit& ndissé asiakirjoissa tulisi siis lukea?
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6. TULOSTEN SYNTETISOINTI

Finkin mallin mukaan kirjallisuuskatsauksen tulosten syntetisointivaiheessa raportoidaan tdman
hetkinen tieto ja toisaalta osoitetaan tutkimustarve. Tulosten synteesissa myos selitetdén 16ydokset
ja kuvaillaan tutkittujen tutkimusten laatua. (Salminen 2011, 11.) Alasuutarin mukaa paatantaluvun
tarkoituksena on Kkiteyttad lukijalle se, mitd aiemmissa sisaltéluvuissa on saatu vastaukseksi
johdantoluvussa esitettyyn kysymykseen. Paatantdluku voi myds olla muuta tutkimusraporttia
spekulatiivisempi ja siind voi esittad muita lukuja pidemmalle menevié tulkintoja. Naiden tulkintojen

testaaminen voidaan jattaa seuraavien tutkimusten tehtavéksi. (Alasuutari 2011, 312.)

6.1. Kaytdnnon sovellukset — mita meidan pitaisi tehda?

Salmisen (2011, 10) mukaan parhaat toimintatavat ovat ldydettavissa laadukkaasti toteutetun
tutkimuksen keinoin. Kuten tasta tutkielmasta on kaynyt ilmi, késilla tekemisen ja oppimisen
valisesta yhteydestd on olemassa paljon vankkaa tutkimustietoa. Talla hetkella emme kuitenkaan
hyodynna kyseista tietoa etenkaan korkeakoulupedagogiikassa. Mita tulisi tehdd, jotta oppimista
koskevaa tutkimustietoa hyodynnettaisiin korkeakouluissa? Olen jasentdnyt muiden tekemén

tutkimustyon pohjalta tekemani johtopaatokset seuraavanlaiseksi kuuden kohdan listaksi:

1. Oppimisymparistdt. Luentosaleja tulisi muuttaa oppimisympéristoind siten, ettd ne
mahdollistaisivat liikkumisen ja kasilla tekemisen erityisesti pitkien luentojen aikana.
Oppiminen edellyttdd riittdvédd fyysistd ja kognitiivista aktiivisuutta. Fyysiseen
aktiivisuuteen kannustavat luentosalit loisivat suotuisat olosuhteet hermoverkkojen
yhteyksien lisadmiselle, niiden selkiytymiselle ja uusien solujen syntymiselle. (Huotilainen
& Peltonen 2017, 57.)

2. Oppimateriaalit. Oppiainemateriaalien tulisi olla saatavissa muillakin tavoin, kuin
luennolla istumalla ja katsomalla. Esimerkiksi auditiivisiin  materiaaleihin ja

luentotallenteisiin tulisi panostaa niilla aloilla, joilla se on mahdollista. Oletan, ett4
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oppimateriaalien monipuolisuus liséisi opiskelijoiden kokemusta korkeakouluopintojen
mielekkyydesté ja kasvattaisi samalla my0s opiskelumotivaatiota. Myds moniaistisuutta
tulisi lisatd myos oppimistilanteissa silla multisensoriset toiminnot tukevat ja virittavat muun
muassa assosisaatio- ja muistitoimintoja (P6llanen 2007).

3. Didaktinen osaaminen ja pedagoginen ymmartaminen. Yliopisto-opettajien tulisi
analysoida opiskelijaryhmien oppimistyylejd ja muokata opetustaan niiden mukaisesti
(Jaakkola 2010, 23). Yliopisto-opettajia tulisi my6ds kannustaa pedagogiseen
kouluttautumiseen. Hyvien pedagogisten valintojen kautta yliopisto-opettajat voisivat tukea
paremmin opiskelijoiden oppimisprosesseja ja auttaa heitd kehittdmdin omaa ajatteluaan
(Murtonen 2017).

4. Opiskelijoiden oma toiminnansaately. Opiskelijoita tulisi kannustaa oman oppimisen
reflektointiin (Blasco 2016) ja taten esimerkiksi késilla tekemiseen luennoilla. Myds
akateemista vapautta tulisi korostaa: kurssien suoritustapoihin tulisi lis4ta erilaisia
vaihtoehtoja ja antaa taten opiskelijoille mahdollisuuksia valita parhaiten omaa oppimista,
autonomiaa ja elaméntilannetta tukevia tapoja oppia.

5. Opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelmia tulisi muuttaa siten, ettd ne kannustaisivat
uudenlaisten oppimistapojen toteuttamiseen (Rokka 2011). Opetussuunnitelmia ei mydské&én
saisi ahtaa liian tdyteen, vaan niihin tulisi jatta4 tilaa opiskelijoiden omalle ajattelulle. T&lla
tavoin tuettaisiin tyhjan, mielikuvituksellisen tilan aikaan saamaa luovaa ja innovatiivista
ajattelua. (Blasco 2016.)

Y114 olevat seikat voivat kuulostaa osittain yltiGoptimistisilta tai jopa mahdottomilta toteuttaa.
Haastan lukijan kuitenkin kysymaan, olisivatko kyseiset uudistukset ennemmin asenne- kuin
resurssikysymyksia. Olisiko kyse nékokulman muuttamisesta ja rahoituksen suuntaamisesta?

Voisimmeko puhua jopa oppimisen tulevaisuuteen investoimisesta?

Edellda mainittujen seikkojen lisaksi tein tutkimusmatkani aikana kaksi suurta oivallusta.
Ensimmadinen niisté on se, ett4 ihminen on psyko-fyysis-sosiaalinen kokonaisuus, ja se tulisi ottaa
huomioon my6s korkeakouluopinnoissa, mikali mielimme mahdollisimman laadukkaisiin
oppimistuloksiin. Toinen oivallus koskee kasilla tekemista. Lukemani perusteella kasilla tekeminen
on jotain hyvin alkuperéistd, autenttista ja merkityksellistd toimintaa ihmiselle. Siksi sitd pitdisi

paivittaisessa toiminnassamme edistaa.
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Kuten tdman tutkimusraportin kohdassa 5.5.4. mainitsin, on taito- ja taideaineiden asema
suomalaisessa peruskoulussa on varsin vankka, vaikka se jaakin selkeésti akateemisten oppiaineiden
jalkoihin (Perusopetuksen tuntijako, Valtioneuvosto 28.6.2012). Peruskoulumme ovatkin toisaalta
maailman huippua. Korkeakouluissa taito- ja taideaineiden asemaa voisi luonnehtia véahintdankin
heikoksi, ellei jopa olemattomaksi. Taito- ja taideaineita opiskelevat yliopistoissa ldhinna vain
sellaiset opiskelijat, joille kyseisten oppiainekokonaisuuksien hallinnasta voi olla ty6eldaman
kannalta selkeda hyétya. Tallaisia aloja ovat esimerkiksi kasvatustieteilijét tai taiteiden opiskelijat.
Korkeakoulumme eivat olekaan enaa peruskoulumme tavoin maailman kiistatonta huippua. VVoisiko
yksi selittava tekija olla yliopisto-opintojen liiallinen akateemisuus? Vai voivatko yliopisto-opinnot
edes olla liian akateemisia? Toimivatko maailman huippuyliopistot taito- ja taideaineiden suhteen
jotenkin eri tavalla? Ja vaikka ne eivat toimisikaan, voisivatko suomalaiset yliopistot vahvistaa
kansainvélista kilpailukykyddn vahvistamalla taito- ja taideaineiden asemaa yliopistojen

opetussuunnitelmissa akateemisten oppiaineiden rinnalla?

Nuutisen, Soini-Salomaan ja Kankaan mukaan kasity6lla ja kasityotaidoilla tulee olemaan
merkittava rooli tulevaisuudessa. Tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitaan monia taitoja, joita voi
oppia tekemalla ké&sitoita. Kasitdiden tekeminen voi edesauttaa esimerkiksi yhteisollisyyden, luovan
ajattelun sekd avointen ja monimutkaisten ongelmien parissa tyoskentelya. Do-it-yourself -kulttuuria
voidaan pitéa jopa uutena teollisena vallankumouksena, jossa yksilolliset, yhteisolliset, virtuaaliset
ja fyysiset tekemisen tavat punoutuvat yhteen. Puhutaan my6s Maker Movementista,
késityolaisyyden uudesta noususta. Toisaalta ké&sityotaitoja tullaan todennédkoisesti kayttaméaan
kestavan kehityksen konkreettisina tyokaluina, kun maailman raaka-aineresurssit hupenevat ja
korjaamisen ja uudistamisen ammattilaisia tarvitaan yhd enemman. Keksijat, korjaajat ja
késityolaiset muodostavat jo nyt innovaatioita tuottavia yhteistydverkostoja. Taloudellisen hyddyn
sijaan heita ajaa usein eteenpdin jaettu innostus. (Nuutinen, Soini-Salomaa & Kangas 2014, 203,
207-208.)

Toisaalta kasitdiden mahdollisuudet ihmisen monipuoliseen kehittdmiseen on tunnistettu jo pitkaan.
Emeritaprofessori Pirkko Anttila (1992, 48-49) Kkirjoitti jo vuonna 1992 kasityon tekemisen
kehittdvan tutkimisen, keksimisen, soveltamisen, arvioinnin ja kommunikoinnin taitoja. Anttila
muistutti myos kasitoiden kehittavan ja yllapitavan traditioita (Anttila 1992, 10). Voisivatko késityot
olla kehittdmdssé uutta traditiota, jossa massaluennoista tulisikin paikalleen nukahtamisen sijaan

ké&silla tekemisen ja oppimisen aktiivisia tiloja?
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Mit& enemmaén vihjeitd mysteerin selvittdmiseksi on tarjolla, sitd paremmin tutkija voi luottaa siihen,
ettd hanen 16ytaménsa ratkaisu on mielekés, eika vain yksi monista mahdollisuuksista. Toisin sanoen
tutkimustulosta voidaan pitaa sité luotettavampana, mitd enemman samaa ratkaisumallia vahvistavia
johtolankoja l6ytyy. Toisaalta Alasuutari muistuttaa, ettei laadullisen tutkimuksen tekija voi koskaan
saavuttaa taydellistd varmuutta. (Alasuutari 2011, 47-48.) Téman tutkimuksen tekeminen oli siksi
erityisen mielenkiintoista, ettd etsin mysteerin ratkaisua monilta eri tieteenaloilta. Olin yllattynyt
siitd, kuinka paljon eri tieteenalat (tdssé tapauksessa késityo-, kasvatus- ja kognitiotiede) antoivat
toisiaan tdydentdvia johtolankoja, jotka kaikki tuntuivat johtavan samaan ratkaisuun: luennoilla

kannattaa tehda kasitoita.

Alasuutarin (2011, 310-311) mukaan tutkimuksen lopuksi on vield kerran tarkistettava, etta
tutkimusraportti todella vastaa tutkimuksen alussa esitettyihin paakysymyksiin riittdvan kattavasti
ja vakuuttavasti. Siispd palaan vield tutkimusraporttini alussa esittdmé&én kysymykseen: onko
nykytiedon valossa perusteltua kieltdd kasitoiden tekeminen luennoilla? Taman tutkimuksen

perusteella ei. Pikemminkin siihen tulisi kannustaa.

6.2. Jatkotutkimusaiheet

Pertti Alasuutari muistuttaa, ettd tutkimustulokset ovat aina vain osatotuuksia. Siksi edellisen
tutkimuksen loppu on samalla aina uuden alku. (Alasuutari 2011, 277.) Tutkimusraporttini lopuksi
esittelen mahdollisia jatkotutkimusmahdollisuuksia, joita oli mielenkiintoisen aiheen ansiosta varsin

helppo keksia.

Yllattavan monissa késitoihin tai kasilla tekemiseen liittyvissa tutkimuksissa artikkeleissa viitataan
samalla musiikkiin (Esimerkiksi Huotilainen & Peltonen 2017; Po6llanen 2007). Olisi
mielenkiintoista syventyd siihen, mitd annettavaa musiikilla voisi olla kognitiivisille
prosesseillemme. Voisimmeko hyodyntaa seké késilla tekemisté ettd musiikkia (korkea)kouluissa

parempien oppimistulosten saavuttamiseksi?

Metodologiaa kasittelevassé kappaleessa 2.1. mainitsin eradsta tutkimusasetelmamahdollisuudesta,
jota olin pohtinut myds oman tutkielmani alkutaipaleella. Olisi mielenkiintoista toteuttaa
vastaavanlainen tutkimusasetelma, jossa vertailtaisiin k&silla tekemisen vaikutusta opiskelijoiden
oppimistuloksiin. Tutkimusasetelmasta voisi saada vield enemman irti, mikali se voitaisiin toteuttaa

yhteistydssa esimerkiksi kognitio- tai aivotieteen tutkijoiden kanssa. Opiskelijoilta voitaisiin samalla
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mitata esimerkiksi EEG-k&yrat, kuten Leinikka tutkimusryhmineen (2016) teki tutkiessaan

muotoilun opiskelijoita.

Varsin mielenkiintoista olisi tutkia myos sitd, miksi kasitdiden tekeminen on vahva ilmi6 juuri
kasvatustieteen  opiskelijoiden  keskuudessa. Onko kyse esimerkiksi luokanopettajien
heimokulttuurista ja taten pitkalti sosiaalisesta ilmidsta? Minua kiinnostaa edelleen myds se, mita

miesopiskelijat tekevat naisopiskelijoiden neuloessa.

Kaésilla tekemisen erityisyydesta ja erinomaisuudesta lukiessani olen myds alkanut pohtia, millaisia
vaikutuksia kaunokirjoituksen poistamisella tulee tulevaisuuden oppilaille olemaan. Olisi
mielenkiintoista vertailla seka teksti- ettd kaunokirjaimet opetellutta sukupolvea nyt alakoulua

kéayvaan sukupolveen, jonka kaunokirjoitustunnit on korvattu tietokoneella kirjoittamisella.
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