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1 JOHDANTO

Suomalainen oppimiskésitys korostaa tiedon aktiivisen prosessoinnin ja konstruioinnin merkitysté
opetuksessa. Oppimista ei endd n&hda tiedon siirtdmisend, vaan tiedon jasentelynd, jonka
ldhtokohtana on opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutus (ks. Lehto 2001; Valokorpi 1997).
Opettajilla on merkittavé rooli kannustavan ja osallistavan oppimisympadriston rakentajina, joten
opetusviestintd ja sen vuorovaikutteisuus ratkaisevat osaltaan sen, miten oppilaat omaksuvat tietoa

oppitunneilla.

Opetusviestinndn teoriakenttd on laaja, mutta hajanainen. Suomessa opetusviestinnan tutkimus on
keskittynyt opettajien puheviestintataitoihin (ks. Valokorpi 1997), viestintatyyliin (ks. Sallinen-
Kuparinen, Korpela & Merikanto 1987) ja opetusviestinndn vuorovaikutteisuuteen (ks. Lehto
2001). Tutkimus on avannut nédkdkulmia muun muassa siihen, millaisia viestintataitoja opettajat
omaavat ja millaisia kasityksid opettajilla on opetusviestinnan vuorovaikutteisuudesta. Opettajilla
on todettu olevan ratkaiseva rooli oppitunnin annin kannalta, mutta toistaiseksi suomalaisessa
opetusviestinnan tutkimuksessa ei kuitenkaan ole eritelty ja vertailtu opetusviestinndn ohella

opetuksen siséllon rakentumista.

Lukion yhteiskuntaopin oppitunneilla kasiteltavista asioista erityisesti turvallisuuspolitiikka on
monille tunnepitoinen ja asennevaritteinen teema. Aiheeseen liitetd&n usein maamme sotahistoria ja
ehkdpa myods omat tai ladheisen mahdolliset varusmies- tai siviilipalveluskokemukset.
Maanpuolustuksen asennevaritteisyys nakyy lukion yhteiskuntaopin oppikirjojen siséltoeroissa:
neljastd oppikirjasta yksi kasittelee teemaa erilaisesta nakdkulmasta kuin kolme muuta. Siksi
yhteiskuntaopin oppitunnilla tapahtuva opetusviestintd tarjoaa mielenkiintoisen laht6kohdan
opettajan viestinndn erittelyyn ja vertailuun niin vuorovaikutuksen kuin kasiteltavan sisallénkin

osalta.

Suomen puolustusvoimauudistukset ovat heréttdneet viime aikoina laajaa keskustelua mediassa.
Verrattain alhaisen maanpuolustustandon omaavat nykynuoret (MTS 2010, 34) saattavat olla
erityisen alttiita omaksumaan nakemyksid puolustusvoimia kyseenalaistavasta uutisoinnista. On

mahdollista, ettd uutisoinnin savylla on vaikutusta jopa nuorten maanpuolustustahtoon.



Median lisaksi nuoret saavat maanpuolustukseen ja ase-/siviilipalveluksen suorittamiseen liittyvaa
tietoa koulusta. Lukion yhteiskuntaopin oppitunti on yksi yleisimmistd kanavista, jota pitkin
perustiedot maanpuolustukseen liittyvistd asioista valittyvat varusmiespalvelusikéa I&hestyville
nuorille, joten aiheen opetus ratkaisee osaltaan sen, mité tietoa ja millaisia mielipiteitd nuoriso

omaksuu Suomen turvallisuuspolitiikasta ja maanpuolustuksesta.

Tassa tutkielmassa pyritdén vastaamaan siihen, millaisia eroja opetusviestinndssa on eri opettajien
kesken. Tarkastelun kohteena on Suomen turvallisuuspolitiikan ja erityisesti maanpuolustuksen
opetus yhteiskuntaopin oppitunneilla lukiossa. Oppituntien viestinndlliseen rakenteeseen on
perehdytty nauhoitetun kuvamateriaalin kvalitatiivisella analyysilla. Tutkielma on toteutettu
yhteisty6ssd puolustusministerion kanssa. Puolustusministerion intressi on selvittdd sitad, milla

tavoin ja mitd tietoa nuoret saavat Suomen turvallisuuspolitiikasta ja maanpuolustuksesta.



2 OPETUSVIESTINTA

Kaikki oppitunnin aikana tapahtuva viestintd on opetusviestintdd. Opetusviestintd (instructional
communication) on vuorovaikutusprosessi, joka pitdd sisallaédn luokkahuoneviestinndn suhde- ja
siséltoulottuvuuden (Mottet, Richmond & McCroskey 2006, 22). Toisin sanoen opetusviestinta on
muutakin kuin pelkk&a tiedon jasentelyé ja vélittdmistd, silla opettajan ja oppilaiden viestintdsuhde

on merkittdvassa asemassa opetustilanteen onnistumisen kannalta.

2.1 Opetusviestinnan vuorovaikutteisuus

Opetusviestintd perustuu opettajan ja oppilaan véliseen professionaaliseen viestintdsuhteeseen,
jonka tavoitteet saavutetaan vuorovaikutuksessa (ks. Kansanen 1999; Lahtinen 2008).
Professionaalisten viestintdsuhteiden tarkastelussa on syytd huomioida, ettei interpersonaalisen
viestinnan tutkimus ole valttdméattd suoraan sovellettavissa viestintdsuhteisiin, joiden piirteita
maadrittad tietty konteksti, kuten opetustilanne. (Gerlander & Isotalus 2010.) Opetustilanne luo
vuorovaikutukselle tiettyja ominaispiirteitd, ja siksi opetusviestinnan vuorovaikutteisuutta ei voida

tarkastella kontekstistaan irrallisena.

Patrikainen (1997, 218-240) on koonnut ala-asteen opettajien haastattelujen ja havainnoinnin
pohjalta nelja opettajaprofiilia, jotka kasittelevét laaja-alaisesti opettajien erilaisia tiedon-, oppimis-
ja ihmiskasityksia. Vaikka ala-asteen opetuskonteksti poikkeaa lukiosta, tarjoavat Patrikaisen
opettajaprofiilit nakdkulman erilaisiin  ndkemyksiin ja tavoitteisiin, joita opettajilla voi
opetusviestinnan suhteen olla. Lisaksi opettajaprofiilit ja erityisesti opettajien oppimiskasitysten

erittely havainnollistavat opettajien kasityksia opetusviestinnan vuorovaikutteisuudesta.

Opettajaprofiileja voidaan siis hyodyntdd karkeaan opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden
jaotteluun. Patrikaisen (1997) ensimmadisen opettajaprofiilin opettajat keskittyvat opetukseen
lahinnd suorittamisena, kun taas toisen profiilin opettajat pyrkivat ensisijaisesti siirtimaan tietoa
oppilaille. Kolmannen profiilin opettajat nékevat opettajan roolin tiedonsiirtajan liséksi myos
oppimisprosessin ohjaajana. Neljannen profiilin opettajat sen sijaan kokevat opettamisen olevan

vuorovaikutteista kasvu- ja oppimisprosessien ohjaamista.



Ensimmaiset kaksi Patrikaisen (1997, 218-240) opettajaprofiilia edustavat opettajakeskeista
oppimiskésitystd. Erityisesti ns. suorittaja-opettajuus perustuu ajatukseen, ettd opetus on
kontrollointiin ja ulkoiseen motivaatioon perustuvaa tiedonsiirtoa. Tiedonsiirtdja ja oppimisen
kontrolloija -opettajuudessa kontrollointi ja suorituskeskisyys korostuvat, mutta myds ohjaus ja
tukeminen liitetddn osaksi opettajuutta. Kolmannen opettajaprofiilin opettajat pitivat oppimista
toisaalta prosessina ja toisaalta suorituksena. Oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuudessa
opettajan rooli ndhdaan siis sekd oppimisprosessin ohjaajana ettd opitun kontrolloijana. T&ssa
opettajuudessa vuorovaikutuksellinen ja oppilasta aktivoiva ulottuvuus ovat olennaisessa 0sassa,
mutta toisaalta oppimisympéristd on my0s opettajakeskeinen, eli vuorovaikutteisuus ei ole
kokonaisvaltaista.

Kasvu ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuudessa korostuu Patrikaisen (1997, 218-240) mukaan
oppilaita aktivoiva ja vuorovaikutteinen fyysinen ja pedagoginen oppimisympéristd. Tallaisessa
ympéristossd oppilailla on monipuoliset mahdollisuudet hankkia ja prosessoida tietoa sek&
tyoskennelld itsendisesti ja samalla ohjatusti. Opetuksessa kéytetddn vaihtelevia tyotapoja ja
oppilaiden sitoutumisella ndhddan olevan keskeinen merkitys oppimisessa. Oppilaiden ohjaaminen
yksilolliseen ja aloitteelliseen ongelmien asettamiseen sekd Kkriittiseen tiedon prosessointiin

korostuvat. Téallaisessa oppimisympéristossa olennainen elementti on luottamuksellinen ilmapiiri.

Patrikaisen opettajaprofiilit havainnollistavat neljgd@ hyvin erilaista késitystd opetusviestinnan
tarkoituksesta ja samalla sen vuorovaikutteisuudesta. Opetustilanteen vuorovaikutteisuutta on
havainnollistettu opetusviestinnan tutkijoiden toimesta myos pelkistetymmaélla jaottelulla kolmeen
vuorovaikutteisuuden tasoon. Ensimmaiselld tasolla opetusviestintd keskittyy toimintaan
(communication as action), joka on yksisuuntaista ja opettajakeskeistd. Tassa opettaja pyrkii
nonverbaalisella ja verbaalisella viestinnalladn aktivoimaan tiettyja merkityksia oppilaiden mielissa.
Toisella tasolla viestintd on ensisijaisesti vuorovaikutteista (communication as interaction). Tassa
opettaja vahvistaa, uudelleenmuotoilee ja muokkaa merkityksia sen palautteen avulla, mitd hén
oppilailta saa. Kolmannella tasolla viestintd tapahtuu transaktiona (communication as transaction).
(Mottet, Richmond & McCroskey 2006, 12-14.) Tassa, Patrikaisen (1997, 218-240) neljannen
opettajaprofiilin tavoin, opetusviestinta ndhdaan kokonaisvaltaisena prosessina, jossa merkityksia
luodaan keskustelunomaisesti yhdessa oppilaan kanssa. Transaktionaalinen viestintd edellyttaa
vapautunutta ilmapiiria ja molemminpuolista ideoiden ja tunteiden Kkunnioittamista
luokkahuoneessa (Mottet, Richmond & McCroskey 2006, 12-14).



Edella esitettyjen mallien transaktionaalinen taso havainnollistaa vuorovaikutuksellista ja avointa
oppimisympéristdd. Transaktionaalisen viestinndn piirteitd nousee esille myos Lehdon (2001)
tutkimuksessa, jossa opettajat ja yliopisto-opiskelijat kertoivat kasityksiddn monimuoto-opetuksen
vuorovaikutteisuudesta ja siihen heijastuvista tekijoistd. Haastatteluaineistosta vuorovaikutteisen
opetusviestinndn keskeisimmiksi osa-alueiksi valikoituivat niin opettajien kuin opiskelijoidenkin
keskuudessa vastavuoroisuus, spontaanius ja osallistumistapojen monipuolisuus. Opetusviestinnan

vuorovaikutteisuutta edistévéksi tekijaksi nimettiin osapuolten motivaatio viestia opetustilanteissa.

Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus luo perustan opetusryhmén toimintakulttuurille (Lehto 2001,
161) ja on siten valttdmaton osa opetus- ja oppimisprosessia. Vaikka transaktiomalli voidaan ndhda
jossain méaarin ihanteellisena oppimiskontekstina, on vuorovaikutteisuuden tarkoituksenmukaisuus
vahvasti sidoksissa kunkin oppiaineen ja -tunnin sisaltoon ja tavoitteisiin (Mottet, Richmond &
McCroskey 2006, 14-15). Téasséd tutkielmassa tarkastelu keskittyy aiheeseen, jonka laaja-alainen
ymmaértdminen ja prosessointi vaativat véistaméatta kognitiivista prosessointia ja vuorovaikutteista

opetusviestintaa.

Opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden jasentely tasoihin tarjoaa tydkaluja vuorovaikutteisuuden
eri &aripaiden havainnollistamiseksi ja hahmottamiseksi. Vuorovaikutteisuuden yksioikoinen
kategorisoiminen tiettyihin tasoihin lienee kuitenkin mahdotonta ja turhaa, silla viestinta on
kokonaisvaltainen ja dynaaminen prosessi, jota ei voida tarkastella tilanteesta irrallisena. Toisaalta,
kuten Patrikainenkin (1997, 245) toteaa, tarjoaa hanen kokoama mallinsa laaja-alaisen ja opettajan
kéytdnnon tydn kannalta laheisen nédkokulman opettajan toiminnan tutkimiseen. Edelld esitetyt
viestinnan mallit havainnollistavat selkedsti vuorovaikutteisuuden jatkumon aaripéita, ja ndin ollen

tukevat opetuksen vuorovaikutteisuuden maérittelya ja erittelyd myos tassa tutkielmassa.

2.2 Opetusviestinnan osa-alueet

Tehokasta opetusviestintdd ja sen osa-alueita on tutkittu ja madritelty monin tavoin. Mottet,
Richmond ja McCroskey (2006, 90) madrittelevat tehokkaan opetusviestinnan sellaiseksi
viestinnaksi, joka edesauttaa oppilaiden keskittymistd, aihealueen sisdistamistd ja mielenkiinnon
yllapitoa. Tehokkaan opetusviestinnan tutkimusta on kritisoitu siitd, ettd se perustuu oletukseen,
jonka mukaan opettajan toiminta vaikuttaa suoraan oppilaisiin (Lehto 2001, 6). Opetusviestintd on

kokonaisvaltainen vuorovaikutusprosessi, eikd opettajan toiminta valttdmatt4 vaikuta suoranaisesti
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oppilaiden oppimistuloksiin. Luonnollisesti tietyn viestinnan tarkastelundkékulman valitseminen
johtaa muiden n&kokulmien rajaamiseen, joka est&a vuorovaikutuksen  dynamiikan
kokonaisvaltaisen  tarkastelun.  Tehokkaan  viestinndn  monipuolisessa  tutkimuksessa
vuorovaikutuskasitys ei kuitenkaan aina rajoitu tiedon siirtdmiseen, vaan my6s oppilaiden

kiinnostuksen kohteet, tarpeet, ymmarrys ja tunteet huomioidaan olennaisena osana maéaritelmié.

Monipuolinen tehokkaan opetusviestinnan tutkimus tarjoaa nakokulmia siihen, millaisilla
opetusviestinnan osa-alueilla on yhteys oppilaiden motivaatioon, koettuun mielekkyyteen ja
oppimistuloksiin (esim. Sass 1989; Frymier ja Shulman 1995; Hines, Cruikshank & Kennedy 1985;
McCroskey, Fayer, Richmond, Sallinen & Barraclough 1996a). Tutkimuksen myo6ta néité laajoja
osa-alueita on myods madritelty monin tavoin ja siksi myds madritelmid on syyta tarkastella
yksityiskohtaisesti. Selkeistd ja monipuolisista maaritelmista koostuvat osa-alueet tarjoavat
konkreettisia ndkdkulmia, joiden avulla opettajan viestintda voidaan eritelld ja vertailla. Tallaisia
tehokkaan viestinndn osa-alueita ovat opetetun sisallon tarkoituksenmukaisuus sekd opettajan
viestinnan selkeys ja vélittdmyys. Nama osa-alueet on valittu tukemaan tdmén tutkielman tulosten

jasentelya.

Edelld mainittujen osa-alueiden ohella laajalti tutkittu aihe Yhdysvalloissa on opettajan huumorin
kéaytto (Mottet, Richmond & McCroskey 2006), jota téssd tutkielmassa tarkastellaan osana
valittomyyden kasitettd. Viimeaikaisen tutkimuksen kohteena on ollut myds esimerkiksi opettajan
luotettavuus (Nussbaum & Friedrich 2005, 581), joka koettiin liian laajaksi ja tulkinnanvaraiseksi
késitteeksi yksittaisiin oppitunteihin rajautuvaan tutkielmaan. Opettajan viestintaa on tutkittu viime
vuosina monista nakokulmista, joista kaikki, kuten esimerkiksi opettajan pukeutuminen ja
epasopiva kayttaytyminen, eivat yksittdisina kasitteindan sovellu téssd tutkielmassa laaja-alaiseen
opettajan  tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen opetusviestinndn tarkasteluun. Opettajan
pukeutumisen analyysi vaatisi useamman oppitunnin aineistoa, kun taas opettajan epésopiva

kayttaytyminen vaatisi perinpohjaista kasvatustieteellistd maaritelmaa siitd, miten opettajan sopii
kayttaytya.

2.2.1 Sisallon tarkoituksenmukaisuus ja argumentointi

Sisallén tarkoituksenmukaisuus (content relevance) perustuu ajatukseen siitd, ettd opetus tulisi
liittdéd oppilaiden omiin  Kkiinnostuksen kohteisiin, tarpeisiin  ja tavoitteisiin.  Sisallon
9



tarkoituksenmukaisuus kattaa verbaalisen muotoilun lisdksi my6s tarkoituksenmukaisen
nonverbaalisen viestinnan. Sisallon tarkoituksenmukaisuudella tarkoitetaan téssa tutkielmassa
opettajan viestinnan mukauttamista oppilaan tarpeiden, tavoitteiden ja kiinnostusten mukaisesti.
(Mottet, Richmond & McCroskey 2006, 90.) Opettajan on sovellettava ja mukautettava
kerrontaansa oppilaiden tieto- ja kokemuspohjaan, jotta oppilaat voivat ymmartadd késiteltavia
asioita ja kiinnostua niistd. Kunkin oppitunnin keskeinen sisalté muotoutuu luonnollisesti
oppiaineen ja oppikirjan perusteella, mutta opettajalla on mahdollisuus mukauttaa siséltod ja
erityisesti sen esitystapaa tilanteen mukaan.

Opettajan viestinnan tarkoituksenmukaisuutta on tutkittu erityisesti oppilaiden motivaatioon
vaikuttavana tekijana. Tarkoituksenmukaisen sisallon vaikutuksen motivaatioon on havainnut muun
muassa Sass (1989), joka kokosi noin seitsemansadan yliopisto-opiskelijan vastaukset siitd, mitka
tekijat opetuksessa vaikuttivat heiddn motivaatioonsa eniten. Karkipddhan sijoittui sisallon
tarkoituksenmukaisuus, johon Sassin mukaan kuului olennaisena osana esimerkkien kertominen ja

sisallon liittdminen oppilaiden henkilokohtaisiin tavoitteisiin.

Frymier ja Shulman (1995) ovat tutkineet siséllon tarkoituksenmukaisuuden yhteyttd motivaatioon
lagjoilla kyselytutkimuksilla, joissa oppilaat arvioivat opettajan viestinnan tarkoituksenmukaisuutta
sekd omaa motivaatiotasoaan. He kehitttivdt opetusviestinnan tarkoituksenmukaisuuden
tarkasteluun kahdestatoista vaittamasta koostuvat mittarit, joka kasittelivat oppilaiden intressien
huomioimista opetussisallossa, esimerkeissa, kerronnassa, kysymyksissa, keskustelussa ja
tehtavissd. Tama maéaéritelma toimii myos téssa tutkielmassa siséllon tarkoituksenmukaisuuden
analyysin pohjana. Kyseisessd tutkimuksessa sisallon tarkoituksenmukaisuuden ja motivaation
valilla havaittiin merkittdvé yhteys. Opetuksen sisallon henkilokohtaisella merkityksellisyydella on

my0s todettu olevan yhteytté affektiiviseen oppimiseen (Frymier, Shulman & Houser 1996).

Sisallén tarkoituksenmukaisuutta on siis perinteisesti tutkittu oppilaiden kokemusten perusteella.
Taman osa-alueen osalta havainnoinnin vaarana onkin sen pohjautuminen ennakko-oletuksiin siita,
mistd asioista oppilaat ovat kiinnostuneita ja mista oppilaat haluaisivat kuulla. Siksi tdméan
tutkielman analyysissd keskitytdan erittelemadn opettajan nakyvaa siséllon sopeuttamiseen

tahtaavaa viestintaa seka konkreettisen tason kerrontaa.

Tarkoituksenmukaisuuden nakékulma on relevantti tarkastelun kohde, silla turvallisuuspolitiikka on
keskeinen aihe lukion YHZ1-kurssilla, ja tdimén laajan ja moniulotteisen teeman kasittely oppilaille

ymmarrettdvalla ja kiinnostavalla tavalla saattaa olla opettajalle haasteellista. Nain ollen aiheen
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kytkeminen oppilaiden omiin kiinnostuksiin ja arkielaman Kkasitteisiin lienee tavoiteltavaa.
Esimerkiksi maanpuolustukseen liittyvassé opetuksessa voitaisiin sisallon tarkoituksenmukaisuutta
ajatellen ottaa huomioon oppilaiden mahdollinen kiinnostus ja omat tavoitteet ase- tai
siviilipalvelukseen liittyen. Yhteiskuntaopin opettajalla saattaa olla asiasta omia kokemuksia, joita
opetuksessa voisi hyodyntéa.

Sisallon tarkoituksenmukaisuuteen liittyy vahvasti vaitteet sekd niiden perustelut, eli argumentit,
joiden avulla pyritdén vaikuttamaan vastaanottajan nakemyksiin ja asenteisiin. Argumentit voidaan
jaotella ateoreettisiin ja teoreettisiin sen mukaan, ovatko ne asiakeskeisid vai tunnepohjaisia.
Asiakeskeisia argumentteja ovat esimerkiksi erilaiset tilastot, taulukot ja tutkimustulokset.
Teoreettisiin argumentteihin kytkeytyy myos esimerkkien ja kokemusten jakaminen, jolla voidaan
usein vakuuttaa vastaanottajat siitd, ettd asia koskee my0s heitd. Oppilaiden kannalta
tarkoituksenmukaisen siséllon voidaan ajatella muotoutuvan juuri ajankohtaisten esimerkkien ja
oppilaiden intressien mukaisten kokemusten kerronnalla. Tunnepohjaiset argumentit sen sijaan
liittyvat tarpeisiin ja arvoihin, ja ne voivat perustua esimerkiksi johonkin auktoriteettiin. (lijolainen
1999, 38-53; Koskimies 2002, 121-124). Tunnepohjaiset argumentit voivat siis olla esimerkiksi

oppilaiden arvomaailmaan tai tarpeisiin rinnastettua kerrontaa.

Argumentoinnin  kattavuutta sen sijaan kuvaavat kasitteet yksi- ja kaksipuoleisesta
argumentoinnista. Jos viestin lahettdja ilmaisee vain oman ndkdkantansa asiaan, on argumentointi
yksipuolista. Kaksipuoleisessa argumentoinnissa viestijd esittelee asiaa monipuolisesti seké
vahvuuksien ettda heikkouksien kannalta, mutta osoittaa silti kannattavansa tiettyd nékemysta.
(Koskimies 2002, 121-124).

Opettajan valittdmét arvot ja mielikuvat vaikuttavat opetuksen kautta oppilaiden arvomaailmaan ja
asenteisiin (Havu-Nuutinen & Jarvinen 1997, 149). Opetussuunnitelman perusteiden mukaan yksi
lukion yhteiskuntaopin opintojen keskeisistd tavoitteista on, ettd oppilas muodostaa itselleen
perustellun nédkemyksen ristiriitaisista ja arvosidonnaisista yhteiskunnallisista kysymyksisté
(Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003). Argumentointi onkin parhaimmillaan rakentavaa
keskustelua, jossa perustellaan ja vertaillaan eri nakdkulmia asioihin (Eemeren, Grootenhorst &
Henkemans 2002, 4). Néin ollen téssé tutkielmassa on tarkoituksenmukaista tarkastella oppitunnilla

tapahtuvaa argumentointia.
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2.2.2 Selkeys

Opettajan selkeyden (teacher clarity) on todettu olevan olennainen tekija opetusviestinnassa (ks.
Daly & Vangelisti 2003; Fasset & Warren 2010, 241-258). Selkeyttd on maaritelty monella tavalla,
mutta yleisend yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan selkeys koostuu opettajan verbaalisesta
ja nonverbaalisesta viestintdkayttaytymisestd, joka edistdd opetuksen ymmérrettavyyttd (Mottet,
Richmond & McCroskey 2006, 95).

Hines ja kumppanit (1985) tutkivat opettajan selke&dn ilmaisun yhteyttd oppimistuloksiin ja
kokemuksiin opetuksen mielekkyydestd. Heidéan esittdmansa selkedn opetusviestinndn maaritelmén
on todettu olevan yksi luotettavimmista kasitteen méaarittelyista (Mottet, Richmond & McCroskey
2006, 96) ja kyseisen mallin osa-alueet toistuvat yksinkertaistettuna uusimmissa selkeyden
maadritelmissé (Chesebro & McCroskey 1998). Ndin ollen kyseistd mallia hyodynnetddn myos tassa
tutkielmassa selkedn opetusviestinndn tarkastelussa. Opettajan selked ilmaisu maariteltiin
tutkimuksessa kolmeen osa-alueeseen: tarkeimpien n&kokulmien painottamiseen, esimerkkien
kayttdmiseen ja reagoimiseen tilanteissa, joissa oppilaat osoittavat, ettei asiaa valttamatta oltu
ymmarretty. Tarkeimpien ndkdkulmien painottaminen pitéa sisélldén tavoitteiden méaarittelemisen,
sopivan tahdin opetuksessa niin ajallisesti kuin sisallollisestikin, kaytdnndn harjoitukset,
tavoitteiden sanoittamisen sek& materiaalin loogisen esittdmisen. Esimerkkien kayttdmisellda sen
sijaan tarkoitetaan selkeda kerrontaa ja tarkoituksenmukaisten esimerkkien tarjoamista. Tilanteisiin
reagoiminen pitaa sisélladn sopivien puhetaukojen pitdmisen, toistamisen, kysymisen seké

oppilaiden kysymyksiin vastaamisen.

Hinesin ja kumppaneiden (1985) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajan selkedlld kaytoksella
(clarity behaviour) on yhteys oppilaiden oppimissaavutuksiin sekd koettuun opetuksen
mielekkyyteen. Tutkimusmetodeina oli havainnointi sekd opettajilla ja oppilailla teetetyt kyselyt.
Havainnoimalla arvioitu opettajan selked viestintd korreloi heidén tutkimuksessaan vahvimmin
oppilaiden hyvien saavutuksien kanssa. Sen sijaan oppilaiden omat arviot opettajan selkeydesté
korreloivat erityisesti oppilaiden kokeman opetuksen mielekkyyden kanssa. Samansuuntaisia
tutkimustuloksia on saatu myos tuoreemmista monikulttuurisista tutkimuksista (esim. Powell &
Harville, 1990; Zhang & Huang, 2008).

Selkedn viestinndan mittarit ovat usein yksinkertaistettuja versioita edelld esitetystd. Esimerkiksi

Zhang ja Huan (2008) kayttivat monikulttuurisessa tutkimuksessaan Chesbron ja McCroskeyn
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(1998) kehittamad TCSI-mittaria (Teacher Clarity Short Inventory) opettajan selkeyden
madrittelemiseksi. Mittari koostuu kymmenesta vaittamasta, joihin oppilaat vastaavat 5-portaisella
Likert-asteikolla. Vaittamat koskevat opettajan kykyd maéaritelld kasitteet ja tehtdvat selkeasti,
vastata kysymyksiin ymmarrettavésti, kertoa relevantteja esimerkkeja sekd madritelld kurssin
tavoitteet. Lisaksi niissé késitellddn yleisesti opettajan ymmarrettavyytta ja tasmallisyytta.

Opetusviestinnan tutkimuksissa selked opetus liitetdan usein valittdomyyteen (ks. Comadena, Hunt
& Simonds 2007; Chesebro 2003; Frymier & Shulman 1995). Chesebro ja McCroskey (2001)
ovatkin tutkimustulostensa pohjalta todenneet, ettd selked opettaminen ja opettajan valittomyys
yhdessa ovat olennaisia tekijoita tehokkaassa opetusviestinndssa. T&ssd tutkielmassa opettajan
selkeyttd ja valittomyytta kasitellddn kuitenkin toisistaan erillising tekijoing, silla pyrkimyksena on
mahdollisimman yksityiskohtainen viestinnén erittely.

2.2.3 Valittomyys

Opettajien valittomyyttd (teacher immediacy) on tutkittu laajalti. Noin kaksisataa tutkimusta on
todistanut positiivisen yhteyden opettajan valittdmyyden ja esimerkiksi oppilaiden motivaation,
oppimisen ja koetun mielekkyyden valilla (Fasset & Warren 2010, 201). Esimerkiksi Frymier
(1994) on todennut valittomyydelld olevan mydnteinen yhteys oppilaiden keskittymiskykyyn,

keskinaisen luottamuksen syntymiseen seké oppilaiden kokemaan oppimisen mielekkyyteen.

Opetusviestinnan tutkimuksissa vélittomyyden kéasite on usein rajattu nonverbaaliseen tai
verbaaliseen vélittémyyteen. Suurin osa tutkimuksista on keskittynyt nimenomaan nonverbaaliseen
valittdmyyteen ja on todettu, ettei minkd&&n muun opetusviestinndn osa-alueen vaikutuksista
luokkahuoneprosesseihin ole yhta laajaa nayttda kuin nonverbaalisesta vélittomyydesta (Fasset &
Warren 2010, 204). Nonverbaalista valittomyytta on mitattu NIM-mittarilla (Nonverbal Immediacy
Measure), joka perustuu oppilaiden Likert-asteikolliseen arviointiin opettajan eleiden,
aanenpainojen, katsekontaktin, hymyn ja luokassa liikkumisen maarasta (ks. esim. Richmond,
Gorham, & McCroskey 1987; McCroskey, Fayer, Richmond, Sallinen & Barralough 1996a). Tama
selked ja toimivaksi todettu mittari toimii tdmén tutkielman analyysin lahtékohtana nonverbaalisen

vélittémyyden osalta.
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Opettajan verbaalista vélittomyyttad taas arvioidaan henkilokohtaisten esimerkkien, kysymysten,
spontaanin keskustelun, huumorin, nimelld puhuttelun, kehumisen, keskustelun, avointen
kysymysten esittamisen seka palautteenantotaidon perusteella. Edella esitetyt verbaalisen viestinnan
osa-alueet perustuvat Gorhamin (1988) méaéritelméén, jonka han kokosi laajan oppilaskyselyn ja
alemman tutkimuksen perusteella. Gorhamin mittarissa, jota on my@hemmin hyodyntanyt
esimerkiksi Frymier, Shulman ja Houser (1996), on kaksikymmentéd verbaalisen ja kolmetoista

nonverbaalisen valittémyyden osa-aluetta.

McCroskey ym. (1996a, 1996b) ovat tutkineet nonverbaalisen vélittomyyden yhteyksia
affektiiviseen ja kognitiiviseen oppimiseen eri kulttuureissa. Myds Suomi oli mukana tutkimuksissa
edustamassa pohjoismaista, ilmaisultaan perinteisesti hillittyd ja varautunutta viestintakulttuuria.
Tutkimusten mukaan opettajan nonverbaalisella vélittémyydelld on kulttuurista riippumatta
positiivinen vaikutus sekd oppilaiden affektiiviseen ettd kognitiiviseen oppimiseen (ks. luku 2.3).
Tassa tutkielmassa Gorhamin (1988) mallista huomioidaan ne verbaalisen vélittomyyden osa-
alueet, joita voidaan soveltaa yhden oppitunnin analyysiin suomalaisessa kulttuurissa. Taméan
vuoksi joitakin kohtia, kuten esimerkiksi viittaaminen luokkaan monikon ensimmaisessa
persoonassa ja keskustelu seka tapaamiset oppitunnin ulkopuolella, on rajattu pois tarkastelusta.
Gorhamin tutkimuksessa seké& nonverbaalisella ettd verbaalisella valittémyyden ilmaisulla todettiin

olevan merkittava vaikutus oppimiseen.

2.3 Oppimistavat

Oppimistavat jaotellaan perinteisesti kognitiiviseen, affektiiviseen ja psykomotoriseen oppimiseen.
Kognitiivinen oppiminen viittaa tiedon prosessointiin, kuten soveltamiseen, muistamiseen,
ymmartamiseen, analysointiin ja arvioimiseen. Affektiivinen oppiminen sen sijaan liittyy tunteisiin,
avoimuuteen ja positiivisuuteen. Psykomotorinen oppiminen puolestaan keskittyy fyysiseen
toimintaan ja fyysisten taitojen kehittdmiseen ja sitd voi sanoa mallioppimiseksi, silla se perustuu
tietyn toiminnan suorittamiseen tai jaljittelyyn. (Mottet, Richmond & McCroskey 2006, 7-21.)
Psykomotorista oppimista tarvitaan monissa konteksteissa, mutta sen suorittavan luonteen vuoksi

sité ei ole syyta esitelld laajemmin tassa tutkielmassa.

Nykyisessa oppimiskasityksessa oppiminen nahdaén ensisijaisesti tiedon konstruoinnin prosessina,

jossa oppilas itse on aktiivisessa roolissa. Konstruktivistista ndkdkulmaa taydentda kognitiivinen
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oppimistutkimus, jonka tuloksena innovatiivinen oppimisympdristd ndhdaan ongelmanratkaisua
seké tiedon sovellusta ja pohdintaa tukevana. Toisaalta kognitiivinen nakékulma rajoittuu lahinné
yksilon mielen prosesseihin, eikd huomioi fyysisen ja pedagogisen kontekstin merkitysté
oppimisprosessissa. (Julkunen 2002, 161-164.)

Affektiivisen oppimisen merkityksen Kkiistanalaisuus johtunee osittain siitd, ettd affektiivista
oppimista on vaikea mitata ja se ilmenee hitaammin kuin kognitiivinen oppiminen. On kuitenkin
esitetty, ettd affektiivinen oppiminen edeltdd usein kognitiivista oppimista (ks. Rodriguez, Plax &
Kearney 1996). Kun oppilas kiinnostuu kasiteltavésté aiheesta tunnetasolla ja suhtautuu avoimesti
uuteen tietoon, on asian kognitiivinenkin prosessointi luontevaa. (Mottet, Richmond & McCroskey
2006, 17-21.) Oppilaiden affektiivinen oppimisen on todettu olevan pitk&lti riippuvaista opettajan
nonverbaalisesta viestinndstd ja valittomyydestd. Se maéarittad oppilaiden kykyé vastaanottaa,
arvottaa ja sisdistaa tietoa. (Richmond & McCroskey 1992; Pogue 2006.)

Nonverbaalinen viestintd tapahtuu usein tiedostamattomasti, kun taas verbaalinen viestintd on usein
tietoista ja harkittua. N&in ollen nonverbaalinen viestintd voi tahattomasti ilmentaé yksilon aitoja
asenteita ja ajatuksia. Onkin todettu, etta verbaalisten ja nonverbaalisten viestien ollessa ristiriidassa
keskenddn, on ihminen taipuvaisempi luottamaan havaitsemiinsa nonverbaalisiin viesteihin.
(Burgoon 1994.) On erityisen mielenkiintoista tulkita opettajien nonverbaalista viestintaa
turvallisuuspoliittisista aiheista, joista heill4 saattaa olla vahvoja asenteita ja mielipiteitd. Opettajan
nonverbaalisen viestinnédn ja oppilaiden affektiivisen oppimisen valilla todettu yhteys tukee ajatusta

siitd, ettd opettajan nonverbaalisen viestinnan tarkastelu on tarkoituksenmukaista.

2.4 Opettajan viestintataidot ja -tyyli

Viestintataitojen kasite on ollut yksi opetusviestinnan keskeisimmista tutkimuskohteista (Lehto
2001, 11). Viestintataitoja luokkahuone-kontekstissa ovat tutkineet ja maéaritelleet esimerkiksi
Frymier ja Houser (2000) sekd Sallinen-Kuparinen, Korpela ja Merikanto (1987). Heidén
tutkimuksissaan viestintataidon maarittely sisaltdd paljon samankaltaisuuksia edellisissa luvuissa
esitettyjen tehokkaan opetusviestinndn osa-alueiden erittelyjen kanssa. Esimerkiksi valittomyys,
asioiden selked maarittely, esimerkkien kertominen, oppilaiden tukeminen ja keskustelutaidot
nousevat esiin useissa opettajan viestintataitojen maaritelmissa. Kussakin tehokkaan viestinnén osa-

alueen laajassa madritelméssa korostuu myos tilanne- ja kontekstisidonnaisuus ja viestinnan
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tarkoituksenmukaisuus (ks. Mottet, Richmond & McCroskey 2006; Sass 1989; Frymier & Shulman
1995; Hines, Cruikshank & Kennedy 1985). Viestintataidot ja tehokas opetusviestintd ovat siis
paallekkaisia kasitteitd, jotka koostuvat samankaltaisista elementeista.

Viestintataitojen tutkimuksessa opetusviestinnan kaytantdjen lisdksi keskioon nousee opettajan
taitojen maarittely ja arviointi. Tassé tutkielmassa ei kéaytetd taidon késitettd, silla yksittdisten
oppituntien opetusviestinnan erittely keskittyy nimenomaan oppitunnilla tapahtuvan viestinnan
tarkkaan kuvailuun ja vuorovaikutteisuuden analyysiin taitojen arvioimisen tai arvottamisen sijaan.
Yhden oppitunnin erittelyn pohjalta ei voida eik& yritetd tehda yleistyksia opettajan taidoista, silla
tarkastelun kohteena on rajallinen opetusaika, aihe ja opetuskonteksti.

My0s opettajan viestintatyyli, eli tapa viestid, on ollut yksi opetusviestinnan tutkimuksen kohde.
Viestintatyylid on tarkasteltu alan tutkimuksessa opettajan tehokkuuteen liittyvana elementting,
jossa viestin sisaltd saa muotonsa opettajakohtaisesta tavasta esittdd asioita. Olennainen osa
viestintétaitojen arvioimista on my6s opettajan oma kasitys itsestaan viestijana. (Sallinen-Kuparinen
1992.) Tassa tutkielmassa opettajalle ominainen viestintatyyli ei ole tarkoituksenmukainen
tarkastelun kohde, silld tavoitteena on opettajalle ominaisen tyylin sijaan eritella yhden oppitunnin

aikana tapahtuvaa viestintaa.

2.5 Narratiivisuus opetusviestinndssa

Narratiivisuuden kasite osana viestinnan teoriakenttdd nousi esiin 1980-luvulla professori Walter
Fisherin aloitteesta. Fisherin narratiivisen paradigman mukaan ihmiset ymmartavat elamaansa
narratiivien kautta, ja ndin ollen narratiivit mahdollistavat kaiken toiminnan ymmartamisen: kaikki
viestintd voidaan ndhda narratiivisena ja ihmiset tarinankertojina. Tarinoita ei kuitenkaan omaksuta
sellaisinaan, vaan ihmiset arvioivat jatkuvasti tarinoiden uskottavuutta ja tarkkuutta (fidelity) seké
yhtendisyytta (coherence). (Fisher 1989, 24, 105-108.)

Fisherin teoreettisen viitekehyksen pohjalta narratiivisuus késitetdan laajana, kaiken viestinndn
kattavana kasitteend. Opetustilanteita tarkastellessa narratiivisuus voidaan kuitenkin rajata
koskemaan tarinankaltaista kerrontaa, jota voi olla esimerkiksi omien kokemusten, muualta
kuultujen tarinoiden tai vaikkapa yleisten legendojen kerronta (Holladay 1984, Downsin Javidin &
Nussbaumin 1988, 130 mukaan). Taman maaritelman mukaisesti myds monentyyppiset esimerkit

voidaan kasittaa narratiiveiksi.
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Vaikka narratiivisuuden késitteen kayttdé ei tunnu olevan yleistd nykyajan opetusviestinndn
tutkimuksessa, nousee tarinoiden ja esimerkkien kerronta esille kaikissa edella esitetyissé tehokkaan
opetusviestinnan osa-alueissa ja narratiivisn kerrnonna on todettu olevan osa tehokasta opettamista
(Daly & Vangelisti 2003). On myo6s todettu, ettd narratiivisen kerrontatavan avulla voidaan
vaikuttaa ihmisten ké&sityksiin vahvemmin kuin esittamallad esimerkiksi listattua informaatiota
(Pennington ja Hastie 1992). Narratiivisten tekstien on myos todettu heréttdvan kuulijan
mielenkiinnon edesauttamalla erilaisten selitysten muotoutumista sek& ennustusten ja

johtopaatdsten rakentumista mielessé (Narvaez, Van Den Broek & Ruiz 1999).

Opetusviestinndn havainnointitutkimuksissa on todettu, ettd opettajat kayttdvat narratiiveja muun
muassa selkeyttddkseen opetettavaa asiaa (Ks. Downs, Javidi & Nussbaum 1988, 133; Hines 1985).
Narratiivisessa ~ kerronnassa  mielikuvituksen — kayttdminen ja loogisen kokonaisuuden
hahmottuminen korostuvat. Narratiivimuoto helpottaa muistamista, koska tarinat kokoavat palaset

yhteen loogiseksi kokonaisuudeksi (Daly & Vangelisti 2003).

2.6 Narratiivinen taito

Narratiivista taitoa (narrative skill) voidaan tarkastella kolmesta eri ndkdkulmasta. Kirjallisuuden
alalla puhuttua narratiivia tarkastellaan suorituskeskeisesti: kerrotut tarinat voidaan maaritella
onnistuneiksi tai epadonnistuneiksi, ja niiden paallimmaisena tarkoituksena nahdaéan viihdyttaminen.
Kognitiivisesta ndkdkulmasta narratiivinen taito on osa synnynnaista kykya tuottaa ja prosessoida
kieltd. Kognitiivisen ndkdkulman mukaan narratiivit mahdollistavat jokapdivaisten tapahtumien

ymmartamisen ja merkityksellistdmisen. (Mandelbaum 2003, 600-601.)

Vuorovaikutteisesta nakokulmasta narratiiveja ei nahda staattisena tekstind, vaan dynaamisina
vuorovaikutuksessa syntyvind monimutkaisina rakenteina. Tastd nakokulmasta narratiivit ovat
olennainen osa kokemusten ja merkitysten rakentumista vuorovaikutuksessa. Liséksi narratiivien

avulla organisoidaan sosiaalista tietoa seké jatketaan tai levitetadn kulttuuria. (Mandelbaum 2003.)

Narratiivia arvioitaessa on olennaista ottaa huomioon niin suhdetason ulottuvuus ja
kokonaisvaltainen konteksti kuin substanssikin. Narratiivin kertojalla on kyky jakaa tai
uudelleenkertoa menneitd  kokemuksia vuorovaikutuksellisiin  tarkoituksiin.  Yleispateva

onnistuneen narratiivin kerronnan tai taitavan kertojan maarittely on miltei mahdotonta, silla
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tarinankerronnan tarkoitus on vahvasti sidoksissa henkildihin ja kontekstiin. (Mandelbaum 2003.)
Opetuskontekstissa tavoitteet ja roolit ovat melko selkeésti rajatut, joka helpottaa narratiivien
tarkoituksenmukaisuuden  arvioimista.  Tassd  tutkielmassa  narratiivisuus ~ maéaritellaan
tarinankaltaiseksi kerronnaksi ja tarkastelun kohteena ovat kaikki narratiivit, joita luokkahuoneessa
jaetaan.
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3 TURVALLISUUSPOLITIIKKA LUKION
OPETUSSUUNNITELMASSA JA OPPIKIRJOISSA

3.1 Yhteiskuntaoppi lukion oppiaineena

Opetushallituksen maérittaméan lukion opetussuunnitelman mukaan “yhteiskuntaopin opetus
syventad opiskelijoiden késitystd ymparoivasta yhteiskunnasta. Yhteiskunnan rakennetta ja
keskeisia ilmioita, valtaa, taloutta ja vaikuttamista tarkastellaan suomalaisen yhteiskunnan,
Euroopan ja maailman ndkokulmasta.” Tavoitteena on, ettd oppilas pystyy hankkimaan
ajankohtaista tietoa eri lahteistd sek& arvioimaan Kriittisesti verbaalista, kuvallista ja tilastollista
informaatiota. Lisaksi opetussuunnitelmassa todetaan muun muassa, ettd oppilaan on térkeda kyeta
muodostamaan itselleen perusteltu ndkemys ristiriitaisista ja arvosidonnaisista yhteiskunnallisista ja
taloudellisista kysymyksistd. Yhteiskuntaopin kursseilta oppilaan on tarkoitus saada myds
edellytyksid vastuuntuntoisen, tasa-arvoa kunnioittavan ja suvaitsevan yhteiskuntakésityksen

rakentamiseen. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.)

Lukion yhteiskuntaopin oppiaine sisaltaa kaksi pakollista kurssia, joita ovat Y hteiskuntatieto (YH1)
ja Taloustieto (YH2). Vapaavalintaisia, valinnaisia kursseja ovat Kansalaisen lakitieto (YH3) seka
Eurooppalaisuus ja Euroopan unioni (YH4). Joillakin lukioilla on tarjolla myds muita valinnaisia
yhteiskuntaopin kursseja, jotka kasittelevat esimerkiksi kansainvalistd taloutta, yrittajyyttd seké

Suomen tekemaa kansainvalisté yhteistyota. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.)

Tassa tutkielmassa perehdytddan Y hteiskuntatieto-kurssin turvallisuuspolitiikkaa kasittelevaan
osioon. Kurssin laajempana tarkoituksena on perehdyttdd oppilaita valtiolliseen ja
yhteiskunnalliseen jarjestelmadn seka keskittyd suomalaisen yhteiskunnan analyysiin. Keskeisid
nakokulmia ovat yhteiskunnan perusrakenteiden kehitys, kansalaisen perusoikeudet, valta ja
vaikuttaminen. Kurssin keskeiseksi sisalloksi on nimetty myos turvallisuuspolitiikka ja vaihtuvat

uhkakuvat.
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3.2 Maanpuolustus lukion yhteiskuntaopin oppikirjoissa

Suomen turvallisuuspolitiikkaa késittelevisséd lukion oppikirjoissa on merkittavia sisalto- ja
sévyeroja. Esimerkiksi Editan kustantama kirja on neljan sivun mittaisella turvallisuuspolitiikan
kuvauksellaan sisalloltadn merkittdvasti niukempi verrattuna Otavan, Tammen ja WSOY:n
vahintddn kymmenen sivun laajuisiin kuvauksiin. Otavan kustantama oppikirja sen sijaan poikkeaa

muista kirjoista maanpuolustukseen liittyvén kerronnan osalta.

Otavan kustantaman oppikirjan (Kohi, Liuskari, Palo, Pdivdrinta & Viherva 2011, 161-169)
asevelvollisuudesta kertova luku on otsikoitu ”Yleinen asevelvollisuus vai jotain muuta?”, ja siind
kéytetddn laajasti tilaa ammattiarmeijan ja sen mahdollisuuksien kuvaamiseen. Suomen
maanpuolustusta kuvataan “yleisen asevelvollisuuden puolustajien” ja vastustajien” ndkdkulmasta.
Maadréllisesti luvussa kisitellddn enemméidn vastustajien” argumentteja kuin kerrotaan yleisen
asevelvollisuuden tarkoituksesta. Kolme muuta teosta sen sijaan eivat anna lukijan olettaa, ettd
tallaista vastustusta merkittdvassd mittakaavassa olisi — péinvastoin, esimerkiksi Tammen
kustantamassa kirjassa (Tiainen, Tiainen, Uotila & Waronen 2005, 140) todetaan, ettd ’Suomessa
asevelvollisuusarmeijan olemassaoloa ei ole kyseenalaistettu, vaikka muualla maailmassa on

suuntauduttu kohti palkka-armeijaa”.

Otavan oppikirjassa kerrotaan totaalikieltaytyjistd Tammen, Editan ja WSOY':n Kirjoja tarkemmin.
Teoksessa muun muassa mainitaan, ettd “Amnesty International pitdd totaalikieltdytyjid
mielipidevankeina ja on toistuvasti arvostellut Suomen tiukkaa asevelvollisuuslakia™ seké se seikka,
ettei totaalikieltaytyjille tule merkintda rikosrekisteriin (Kohi ym. 2011, 161-169). Myos Editan
kustantamassa oppikirjassa mainitaan Amnesty Internationalin kritiikistd totaalikieltaytyjien
vankilatuomioita kohtaan (Arola, Aromaa, Haapala Hentild, Kauppinen 2012, 50-53). Tammen ja
WSOY:n oppikirjoissa sen sijaan kerrotaan Suomen maanpuolustuksesta,
asevelvollisuusjarjestelmasta seka siviilipalvelusmahdollisuudesta samankaltaisesti,
maanpuolustusvelvollisuuteen keskittyen. (Tiainen ym. 2005, 140; Aunesluoma, Putus-Hilasvuori,
Ukkonen, Vuorela 2010, 159.)

Myos oppikirjatehtavien muotoilussa on néhtavissa kirjakohtaisia sdvyeroja. Tammen oppikirjassa
ei ole lainkaan tehtavia ja kolmen muun kirjan tehtavat poikkeavat toisistaan. Otavan kustantama

oppikirja pyytdd oppilaita muun muassa ottamaan kantaa viitteeseen “Suomi voisi luopua

20



asevelvollisuudesta”. Kyseinen tehtdvdnanto tuntuu jatkavan kannustusta kriittiseen ajatteluun, kun
taas esimerkiksi Editan kustantaman kirjan tehtdvassa pyydetddn oppilaita pohtimaan
kaksipuoleisesti seké asevelvollisuutta etta siitd luopumista puoltavia tekijoita (Arola ym. 2012, 50—
53). Kuitenkin myo6s Otavan oppikirjassa kehotetaan oppilaita pohtimaan yleisen asevelvollisuuden
lopettamiseen liittyvié vaikeuksia (Kohi ym. 2011, 161-169). WSOY:n teoksessa pyydetaan oppilaita
pohtimaan, mitd maanpuolustusvelvollisuus tarkoittaa (Aunesluoma ym. 2010, 159).

Y hteiskuntaopin oppikirjat sisaltdvat paaosin ytimekasta kerrontaa Suomen turvallisuuspolitiikasta,
puolustuslaitoksesta ja asevelvollisuudesta. Tarinasavytteisyyttd Kkirjoista on loydettavissa
esimerkiksi kuvauksissa kylmdn sodan ajasta ja informaatiosodasta. Poikkeuksena niukasta
narratiivisesta kerronnasta on WSOY:n oppikirjassa kéytetyt henkilokuvaukset. (Aunesluoma,
Putus-Hilasvuori, Ukkonen, Vuorela 2010, 160-169). Nama henkilokuvaukset esittelevat
kuvailevasti Suomen osallistumista siviilikriisinhallintaan. Tapauskertomukset on tehty Suomesta
Afganistaniin  l&hetetyn erikoisasiantuntijan  sekd& Punaisen Ristin  Komitean kautta
ulkomaankomennuksilla olleen l4&ké&rin nakokulmasta. Kyseiset narratiivit poikkeavat Kkirjan
perustekstisté ja nostavat esille yksilotason ndkdkulmaa konkreettisen kuvauksen kautta. Kolmesta

muusta oppikirjasta ei 10ydy vastaavanlaisia tarinallisia kuvauksia.

Oppikirjojen selkeésta sisédltd- ja savyerosta johtuen voidaan olettaa, ettd lukion oppikirjavalinta
saattaisi vaikuttaa oppituntien sisaltéihin ja siihen, millainen kasitys oppilaille maanpuolustuksesta

muotoutuu. Nain ollen tdssa tutkielmassa otettiin huomioon koulujen oppikirjavalinnat.

Oppikirjojen lisaksi tarkasteluun pyrittiin ottamaan myds oppikirjoihin liittyvat opettajien oppaat.
Yhteen kirjaan ei kuitenkaan kuulunut opasta ja lisaksi yksi kustantamo kieltaytyi antamasta opasta
tarkasteluun. Nain ollen kokonaisvaltaista katsausta opettajien oppaiden sisalloista oli mahdotonta
tehdd. Kahden opettajaoppaan pohjalta voitaneen kuitenkin todeta, ettd oppaat tarjoavat opettajille
kattavan tieto- ja harjoituspaketin, jota opettajat voivat hyddyntdd ja soveltaa, muun

oheismateriaalin tavoin, itsendisesti ja oman harkintansa mukaan.
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4 TUTKIMUSONGELMA JA -KYSYMYKSET

Opetusviestintd on opetuksen perusta, silla kaikki oppitunnin aikana tapahtuva viestintd on
opetusviestintdd. Opettajat maéarittavat viestinndlladn oppitunnin  sisalléllisen  kulun ja
oppimisilmapiirin, joiden pohjalta oppimisymparist6 rakentuu. Opetusviestintd ja sen
vuorovaikutteisuus ovat siis ratkaisevassa roolissa siind, miten oppilaat omaksuvat tietoa
oppitunneilla. (Mottet, Richmond & McCroskey 2006.) Lukion yhteiskuntaopin oppitunneilla
kasiteltavista asioista erityisesti turvallisuuspolitiikka on monille tunnepitoinen ja asennevaritteinen
teema, ja siksi yhteiskuntaopin oppitunnilla tapahtuvaa opetusviestintda on syyta eritelld ja vertailla

viestinnan lisaksi myos késiteltavan sisallon osalta.

Tassa tutkielmassa eritelldan ja analysoidaan opetusviestintdd lukion yhteiskuntaopin oppitunnilla.
Oppitunneilla tapahtuvaa opetusviestintaa pyritadn tarkastelemaan mahdollisimman monipuolisesti
oppitunnilla tapahtuvan viestinnédn ja opetuksen sisallon nakokulmista. Viestinnan rakenteen erittely
toteutetaan opettajan viestinnan tutkimuksen keskiossa olevien osa-alueiden, vuorovaikutteisuuden
ja narratiivisuuden nékokulmista. Aineistona ovat Suomen turvallisuuspolitiikka kasittelevien
oppituntien (75 min/oppitunti) videotallenteet sekd oppilaiden ja opettajien tayttamat

kyselylomakkeet (liitteet 1 & 2) neljasté lukiosta.
Tutkimusongelma:

Millaista opetusviestintd lukion yhteiskuntaopin Suomen turvallisuuspolitiikkaa kaésittelevalla

oppitunnilla on?
Tutkimuskysymykset:

Opettaja madarittdd viestinnalladn sen, millaisessa muodossa ja miten oppilaat prosessoivat tietoa
oppitunnilla. Tassé tutkielmassa opettajan viestintaa tarkastellaan sisallon
tarkoituksenmukaisuuden, viestinnan selkeyden ja vélittomyyden nakdkulmista. Nailla osa-alueilla
on todettu olevan yhteys oppilaiden motivaatioon, koettuun mielekkyyteen ja oppimistuloksiin
(esim. Sass 1989; Frymier ja Shulman 1995; Hines, Cruikshank & Kennedy 1985; McCroskey,
Fayer, Richmond, Sallinen & Barraclough 1996a) ja yhdessa ne muodostavat kattavan teoriapohjan
opettajan viestinndn tarkastelulle. Opettajien vélittdmat mielikuvat ja arvot voivat vaikuttaa
opetuksen kautta nuorten asenteiden ja arvomaailman muotoutumiseen (ks. Havu-Nuutinen &
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Jarvinen 2002, 149), jonka vuoksi opettajan viestinnan ja sen asiasisallon yksityiskohtainen erittely
on tarkoituksenmukaista tassa tutkielmassa.

1. Millaista opettajan viestintd oppitunnilla on?

Seuraava tutkimuskysymys selvittdd oppitunnin kulkua opetusviestinnan vuorovaikutteisuuden ja
jaettujen narratiivien nakokulmasta. Opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus on
perustavanlaatuinen l&htokohta opetusviestinndn onnistumiselle (Kansanen 1999), kun taas
narratilvien kerronta edesauttaa asioiden ymmartdmista ja  merkitysten rakentumista
vuorovaikutuksessa (Mandelbaum 2003). Turvallisuuspolitiikan aihealueen kaésittely voidaan
toteuttaa monenlaisista nakdkulmista ja erilaisin tavoin, ja siksi onkin olennaista tarkastella sita,
millaisia narratiiveja oppitunnilla jaetaan ja miten opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus

rakentuu.
2. Kuinka vuorovaikutteista opetusviestintd on ja millaisia narratiiveja oppitunnilla kerrotaan?

Ulkopuolisen observoijan havainnot opettajan viestinndsta eivat valttdméattd kohtaa oppilaiden
kokemuksien kanssa, ja siksi on tarkoituksenmukaista kysyd myos oppilaiden nakemysté opettajan
viestinnastd. Oppilaiden ndkemyksien selvittdminen mahdollistaa ulkopuolisen observoijan
havaintojen vertaamisen oppilaiden kokemuksiin. Jos oppilaat kokevat esimerkiksi opettajan
selkeyden ulkopuoliseen observoijaan verrattuna eri tavoin, on syyta analysoida sitd, miksi ndin on.
Tama tutkimuskysymys selvittdd oppilaiden nakokulmia opettajan selkeydestd, sisallon
tarkoituksenmukaisuudesta, narratiivien kerronnasta ja oppitunnin vuorovaikutteisuudesta.

Tulososiossa oppilaiden ndkemykset liitetddn osaksi opettajien viestinnan osa-alueiden erittelya.

3. Millaista opetusviestinta on oppilaiden nakokulmasta?
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5 TUTKIMUSMETODI

5.1 Tutkielman toteutus

Tutkimuskoulut pé&atettiin valita satunnaisotannalla Tampereen kaupungin alueella toimivien
lukioiden joukosta. Talvella 2012 Tampereen kaupungin hyvinvointipalvelut myonsi tutkielmalle
tutkimusluvan tietyin ehdoin, joita olivat esimerkiksi tietosuojaamiseen liittyvat seikat seké&
vanhempien erillinen lupa alaikéisten nuorten osallistumiselle. Kaikkien Tampereen
suomenkielisten lukioiden rehtoreilta pyydettiin talvella 2012 puhelimitse lupaa tutkielmaan tekoon
sek& opettajien yhteystietoja. Mikéli rehtorit antoivat puhelinnumeron, opettajiin otettiin yhteyttéa
puhelimitse. Tampereen Rudolf Steiner -koulu rajattiin tutkielman ulkopuolelle koulun

pedagogiikan erityislaatuisuuden vuoksi. My6skaan aikuislukioita ei otettu huomioon.

Kymmenestd Tampereen lukiosta nelja paatti osallistua tutkielmaan ja antaa kuvata yhteiskuntaopin
oppituntiansa. Osallistuvista opettajista kaksi oli naisia ja kaksia miehid. Yhdellda lukiolla ei ollut
kyseistd kurssia kevadn opetusohjelmassa, kolme lukiota Kieltdytyi osallistumasta ja yhteen ei
lukuisista yrityksista huolimatta saatu yhteyttd. Kieltdytymisia perusteltiin kurssin kiireisell&
aikataululla siitd huolimatta, ettd opettajille kerrottiin tarkoituksesta taltioida oppitunti juuri
sellaisena kuin se normaalisti ehditddn toteuttamaan. N&in ollen on syytd olettaa, ettd tdman

tutkielman otokseksi on valikoitunut erityisen aktiiviset yhteiskuntaopin opettajat.

Rehtorin ja opettajan suostumuksen jalkeen jokaiselta tdysi-ikéiseltd oppilaalta tai alaikdisten
oppilaiden vanhemmalta pyydettiin lupa tutkielmaan osallistumiseen Kirjallisesti (liite 1).
Lupalomakkeet toimitettiin opettajille etukateen ja niissé kerrottiin tutkielmasta paapiirteittain seké
kuvattiin aineistonkeruumetodit. Opettajille tarjottiin vaihtoehdoiksi lupalomakkeiden lahetys
sédhkdpostitse, postitse tai vaihtoehtoisesti vierailemalla koululla. Kaksi opettajaa tulosti lomakkeet
itse, yhdelle opettajalle lomakkeet lahetettiin postitse ja yksi opettaja pyysi vierailua lomakkeiden
jaon yhteydessd. Koululla vierailun yhteydessa oppilaille ja opettajalle kerrottiin noin kymmenen
minuutin ajan tutkielmasta ja sen toteutuksesta. Oppilaille ei kuitenkaan eritelty tarkemmin

esimerkiksi sitd, mitd viestinnan osa-alueita tutkielmassa tultaisiin analysoimaan.
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Kaikkia opettajia pyydettiin kerddmaan tutkimuslupalomakkeet etukateen oppilailta. Kolmessa
koulussa kaikki oppilaat olivat palauttaneet lupalomakkeet kuvauspdivadn mennessd, yhdessa
koulussa tutkimuslupalomake j&i palauttamatta seitsemaltd oppilaalta. Nama seitseman oppilasta
eivat tayttdneet kyselylomaketta, ja siksi heiddn puheenvuorojaan oppitunnilla ei lainata.
Tutkielmassa on mukana kokonaisuudessaan 81 oppilasta, joista 49 on tyttoja ja 31 poikia (yksi
oppilas ei ilmoittanut sukupuoltaan).

Turvallisuuspolitiikkaa kasittelevien oppituntien kuvauspéivét sovittiin opettajien kanssa etukateen.
Oppituntien videointien jalkeen oppilaille jaettiin kyselylomakkeet (liite 2). My6s opettajat tayttivat
lomakkeen, jossa selvitettiin taustatietoja (liite 3). Jokaisessa luokassa oppilaita ohjeistettiin
kiinnittdmaén tarkkaa huomioita Likert-asteikkoon seké kerrottiin erikseen tiettyjen kysymysten (4—
10) koskevan nimenomaan kyseista oppituntia. Oppitunnit olivat erimittaisia ja yhdessa luokassa
oppitunti oli jo jatkunut valitunnin puolelle kyselylomakkeiden tayttdmisen alkaessa. Tama saattoi
vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen.

Erddssa luokassa oli kuvauspaivana paikalla vain 15 oppilasta, sillda osa oppilaista osallistui
kyseisend paivana koulun kevéattapahtumaan. Muissa luokissa oli 23, 28 ja 22 oppilasta. Viimeiseksi
mainitusta luokasta vain 15 oppilasta otetaan huomioon analyysissa, silla seitsemaltda oppilaalta

puuttui tutkimuslupalomake.

5.2 Opetusviestinnan havainnointi

Havainnoimalla saadaan suoraa ja reaaliaikaista tietoa siit4, mitd ymparistdssa tapahtuu. Metodin
etuna on valitén ja monipuolinen tieto yksildiden ja ryhmien kayttaytymisestd luonnollisessa
ymparistossa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 209.) Havainnointi voi olla tasméllinen tapa
selvittad esimerkiksi vuorovaikutuksen kulkua jossakin tietyssa tilanteessa, silla ulkopuolinen
observoija todennakdisesti hahmottaa tilanteessa tapahtuvan vuorovaikutuksen ainakin osittain eri

tavoin kuin osallistujat itse.

Tassa tutkielmassa pyritadn taltioimaan yhteiskuntaopin oppitunnilla tapahtuva viestintd ja
vuorovaikutus  mahdollisimman  tarkkaan, ja siksi  systemaattinen havainnointi on
tarkoituksenmukaisin metodi. Hirsjarven ja kumppaneiden (211-212) mukaan systemaattisella
havainnoinnilla tarkoitetaan havainnointia, jossa tutkija on kaikesta toiminnasta ulkopuolinen ja
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hyodyntdd  havainnoinnissaan  luokitteluskeemoja.  Kasvatustieteellisessd  tutkimuksessa
systemaattinen havainnointi on ollut kaytetyin havainnoinnin muoto, joka voi kohdistua esimerkiksi

tutkittavien kielelliseen vuorovaikutukseen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 211-212).

Havainnoinnissa on todettu olevan ehdottoman tarke&a, ett4 analysoitava toiminta Kirjataan tarkasti,
johdonmukaisesti ja selkeésti. Havainnoijan taytyy tiedostaa opettajien persoonalliset toimintamallit
ja toisaalta opettajien oman toiminnan johdonmukaisuuden aste. Havainnoinnin validiteetin
arvioimista vaikeuttaa Kkuitenkin se, ettd mitdan tiettyd yhtendistd tehokkaan opetusviestinndn
maaritelmad ei ole olemassa (Roberson 1998, 15-16). Taman tutkielman analyysivaiheessa
oppituntivideot kaytiin perusteellisesti lapi ja kaikki oppitunnilla kasitellyt teemat sekd niihin
liittyvat  kirjalliset sek& havainnollistamiseen  liittyvat materiaalit  kirjattiin ~ erikseen
havainnointitaulukkoon véhintadn minuutin tarkkuudella. Niin ik&an opettajien yleiset kysymykset
litteroitiin ja tehtdvanannot sekd niiden ohjeistukset kirjattiin tarkasti. Aineiston analysointi ja

yhteenveto tehtiin siis monien katsomiskertojen ja yksityiskohtaisten muistiinpanojen perusteella.

Epésuora havainnointi tarkoittaa &ani- tai kuvanauhoitusmenetelmien kayttod. Téssa tutkielmassa
havainnointi ~ kohdistuu  laaja-alaisesti  opettajan  viestintddn  sekd  opetusviestinndn
vuorovaikutuksellisuuteen ja narratiivisuuteen. Epésuora havainnointi koettiin tassa tutkielmassa
parhaaksi toteutustavaksi, silla se ei rajaa mitdan toimintaa pois tarkastelusta etukéteen, vaan antaa
mahdollisuuden laaja-alaiseen ja aineistolahtdiseen erittelyyn ja analyysiin (Frey, Botan & Kreps
1991). Havainnointimuistiinpanojen lahtokohtana toimi opetussisallén ja erilaisten harjoitusten
erittely. Vasta tdman systemaattisen erittelyn pohjalta opetusviestinta jaettiin tarkasteltavien osa-
alueiden mukaisesti. Ongelmaksi muodostuivat osa-alueiden pééllekkaisyydet, tdman wvuoksi
esimerkiksi opettajan kertomat esimerkit luokiteltiin niin narratiivisuuden kuin vélittémyydenkin
osa-alueisiin. Toisaalta vélittomyyden osa-alueessa esimerkit rajautuvat tarkoittamaan ainoastaan

opettajan henkilokohtaisia kokemuksia késittelevia esimerkkeja.

Opetusviestinnan observointitutkimuksia voidaan tarkastella siitd ndkdkulmasta, kuinka tulkitseva
havainnoijan rooli on. Tulkinnan mahdollisuus on vahéinen, kun havainnoinnin kohteena oleva
toiminta on kuvailtu, maaritelty ja luokiteltu tarkasti etukateen. (Roberson 1998.) Suorassa
havainnoinnissa tulkinnalle ei valttdméatta jaa paljoa tilaa, ja McGrealin (1983) mukaan
havainnoijan rooli on télléin kuvailevan datan keradminen ja sen pohtiminen, esiintyykd ennakkoon
kuvailtua toimintaa vai ei. Useimmiten suora havainnointi on tutkijalle helpompi ja huomattavasti
nopeampi vaihtoehto, ja siksi opetusviestinnan tutkimuksen piirissd se onkin epdsuoraa
havainnointia k&ytetympi metodi. Ep&suora havainnointi kuitenkin mahdollistaa tarkan ja
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yksityiskohtaisen analyysin ja my0ds esimerkiksi suoraa havainnointia kokonaisvaltaisemman ja
nain ollen syvallisemman vuorovaikutustilanteen kuvailun ja analyysin. (Hirobyashi & Wheeler
1992.)

Tassa tutkielmassa havainnointi toteutettiin epésuorasti, joten mitddn tarkkaa havainnointirunkoa ei
ollut mééritelty etukateen. Kuvauksen vaikutusta oppitunnin kulkuun pyrittiin minimoimaan sill,
ettd tutkielmasta ja sen tavoitteista kerrottiin opettajille ja oppilaille ainoastaan yleisella tasolla.
Observoinnissa on aina se riski, ettd havainnoitavat muuttavat kaytostdan observointitilanteen
vuoksi (Hirsjarvi & Remes 1997, 210). Medley ja kumppanit (1984) ovat todenneet (Robersonin
1998, 6 mukaan), etta opetusviestintdd havainnoitaessa havainnointirunko olisi esiteltdvé opettajalle
etukateen. Saattaa kuitenkin olla, ettd joissakin tapauksissa juuri havainnointirungon esitteleminen

opettajalle muuttaisi tahattomasti opettajan kayttaytymista.

Taman tutkielman toteutuksen yhteydessa opettajille ja oppilaille on painotettu sitd seikkaa, ettei
heitd arvostella tai arvoteta havainnoidun kéytoksen perusteella. Jokaisen alaikéisen tutkielmaan
osallistuvan oppilaan huoltaja taytti tutkimuslupalomakkeen, jonka taysi-ikéiset oppilaat tayttivat
itse. Kaikille tutkielmaan osallistuville kerrottiin myds se seikka, ettd heidan anonymiteettinsd on

taattu.

5.3 Kysely opetusviestinnasta

Oppilaiden strukturoidun kyselylomakkeen (liite 2) tarkoituksena oli kartoittaa oppilaiden yleisia
nakemyksia maanpuolustuksesta seka kokemuksia oppitunnista. Vaittamat esitettiin Likert-
asteikolla yhdesté viiteen, niin ettd 1 oli taysin eri mieltd, 2 jokseenkin samaa mieltd, 3 ei samaa
eikd eri mieltd, 4 jokseenkin eri mieltd ja 5 téysin eri mieltd. Kaksi ensimmadistd vaittamaa
kohdistuivat oppilaiden asenteisiin maanpuolustusta kohtaan, kun taas loput kymmenen koskivat

kyseista oppituntia.

Kahden ensimmadisen véittaman tarkoituksena oli selvittda oppilaiden asenteita maanpuolustusta
kohtaan oppitunnin jalkeen ja néita vaittamia tarkastellaan opettajan argumentoinnin yhteydessa.
Vaittamat kasitteiden selkedstda madrittelystda ja esimerkkien kertomisesta sen sijaan pyrkivét
mittaamaan opettajan selkeyttd oppilaiden nakokulmasta. Narratiivisuutta tarkasteltiin vaittamalla

opettajan kiinnostusta heréttavista tarinoista ja argumentointia taas vaittaméall4 opettajan omien
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asenteiden ndkymisestd oppitunnilla. Oppilaiden riittdvid osallistumismahdollisuuksia sen sijaan
kysyttiin vuorovaikutteisuuden tarkastelua varten. Vaittamat kasiteltyjen asioiden ymmartamisesta,
uuden oppimisesta sekd jonkin muun asian ké&sittelyn kaipaamisesta suunniteltiin mittaamaan
sisallon tarkoituksenmukaisuutta. Lopuksi oppilailta kysyttiin, olisivatko he toivoneet oppitunnilla
késiteltavat jotakin muuta turvallisuuspolitiikkaan liittyvdd asiaa. Taman vaittdmén yhteyteen
oppilaat saivat myos avoimesti nimetd aiheita, joista he olisivat halunneet oppitunnilla kuulla.
Kyselylomakkeen sanamuotoja ja termistda viimeisteltiin viideltd nuorelta yliopisto-opiskelijalta

etukateen saadun palautteen pohjalta.

Kyselylomake muotoiltiin mahdollisimman pelkistetyksi, lyhyeksi ja selkeéksi. Oppilaille annettiin
myo6s lomakkeen tayttdmisen yhteydessd muutamia tarkentavia ohjeita esimerkiksi Likert-asteikon
lukemiseen liittyen sekd mahdollisuus kysyd neuvoa. Nailla keinoin pyrittiin varmistamaan
kyselylomakkeen ymmarrettavyys, silla Hirsjarven ja kumppaneiden (1997, 184) mukaan
kyselytutkimuksen ongelmana voi olla kysymysten véaarinymmarrykset ja niiden kontrolloinnin

vaikeus.

Yhteiskuntaopin opettajien asennetta kédytettyyn oppikirjaan sekd aiheen késittelemiseen jadvaa
aikaa selvitettiin puolistrukturoidulla kyselylomakkeella (liite 3). Opettajien kyselylomake sisélsi
kolme Likert-asteikollista, 5-portaista (1-tdysin samaa mieltd, 2—jokseenkin samaa mieltd, 3—en
samaa enka eri mieltd, 4—jokseenkin samaa mieltd, 5-taysin eri mieltd) vaittamaa koskien opettajien
tyytyvaisyytta oppikirjaan yleisesti seka turvallisuuspolitiikan osion osalta seka aiheen késittelyyn
jadvaa aikaa. Viides kysymys koski muun materiaalin hyddyntamistda oppitunnilla ja kuudes
kysymys oli avoin opettajan vapaille kommenteille turvallisuuspolitiikan opetukseen liittyen.
Kyselylomakkeilla kerétty aineisto talletettiin SPSS 16 -ohjelmaan, jonka avulla oppilaiden

vastaukset ja niiden prosentuaaliset jakaumat koottiin.
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6 TULOKSET

6.1 Opettajien nakdkulmia oppikirjasta ja turvallisuuspolitiikan opetuksesta

Tulosten esittelyn helpottamiseksi opettajat on nimetty satunnaisjarjestyksessa kirjaimin A, B, C ja
D. Opettajat A ja B ovat miehid, opettajat C ja D naisia.

Opettajat A ja B olivat sitd mieltd, ettd kurssilla oli riittdvasti aikaa turvallisuuspolitiikan
késittelyyn, mutta opettaja D oli vaittaman kanssa jokseenkin eri mieltd ja opettaja C ei vastannut
vaittamaan ollenkaan. Opettajat olivat pddosin tyytyvdisia kayttdméénsa oppikirjaan ja sen
turvallisuuspolitiikan osion kattavuuteen. Ainoastaan opettaja C oli jokseenkin eri mielt4 oppikirjan
turvallisuuspolitiikan osion kattavuudesta, eikd hanella ollut kantaa oppikirjasta yleisesti. Opettajilla
A ja D oli kaytdssaan Otavan kustantama oppikirja, opettajalla B WSOY':n ja opettajalla C Editan
oppikirja.

Jokainen opettajista kertoi hyddyntédneensa oppitunnillaan muutakin kuin oppikirjan materiaalia.
Opettaja A hyddynsi opetuksessaan muita oppikirjoja, uutisartikkeleita ja omia kokemuksiaan, ja
opettaja B Pekka Visurin kirjaa Suomi kylméssd sodassa. Puolustus- ja ulkoministerion,
puolustusvoimain ja Ylen internet-sivuja hyodynnettiin oppitunnilla C. Opettaja D nimesi
lisdimateriaalikseen Historian ja yhteiskuntaopin opettajien liiton materiaalin sekd Ylen eldvén

arkiston.

Lisaksi opettajilta kysyttiin lomakkeessa yleisia kommentteja turvallisuuspolitiikan opettamisesta.
Opettajat kertoivat aiheen olevan tdrked ja toisaalta haastava. Opettaja A mainitsi, ettd
turvallisuuspolitiikan teema toistuu myos muilla yhteiskuntaopin kursseilla erilaisista ndakdkulmista.
Opettajat B ja D totesivat, ettd aihe herédttdd mielenkiintoa ja keskustelua. Opettaja D totesi, ettd
hanen mielestdén aiheen kasittelyyn jaé& muiden aihealueiden vuoksi lilan véhan aikaa. Lisaksi
vastauksissa mainittiin erdan koulun osallistuminen Reservipiirien Henkisen maanpuolustuksen
toimikunnan jarjestamaan vuosittaiseen turvallisuuspoliittiseen tietokilpailuun, jonka osallistujat

paasevat tutustumaan puolustusvoimien toimintaan.
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Kaikki opettajat siis pitivat turvallisuuspolitiikkaa tarkednd ja mielenkiintoisena aihealueena.
Opettajat hyodynsivét oppitunneilla lisdmateriaalia erilaisista lahteistd. Opettajat eivat kuitenkaan
olleet taysin yksimielisia turvallisuuspolitiikan kasittelyyn jadvan ajan ja oppikirjan
turvallisuuspolitiikan osion riittavyydesté.

6.2 Oppituntien kulku

Opettaja A:n luokassa oli kuvauspaivané 23 oppilasta, opettaja B:n luokassa 28 oppilasta. Opettaja
C:n luokassa oli 22 oppilasta, mutta heistd ainoastaan 15 huomioidaan analyysissa, sill& seitsemén
oppilasta ei palauttanut tutkimuslupalomaketta. Opettaja D:n luokassa sen sijaan oli vain 15
oppilasta.

Oppituntien siséllot erosivat huomattavasti: opettaja A késitteli oppitunnin aikana seka siséisen etté
ulkoisen turvallisuuden asioita, kun taas opettajat B, C ja D keskittyivat vain ulkoiseen
turvallisuuteen. Kaikkien luokkien kayttdmissa oppikirjoissa ulkoinen ja sisdinen turvallisuus

késitelladn samassa luvussa. Oppitunnit rakentuivat myds toiminnallisesti eri tavoin.
Oppitunti A

Opettaja A heijasti dokumenttikameran kautta valkokankaalle itse kokoamiaan tiivistelmia ja puhui
niiden pohjalta melko vapaamuotoisesti. Oppitunnin aikana ei toteutettu erillisia harjoituksia, vaan
oppilaat osallistuivat vastaamalla opettajan avoimiin kysymyksiin, kysymalla opettajalta ja
kommentoimalla teemoja oma-aloitteisesti. Oppilaiden vapaamuotoiset kysymykset ja kommentit
rytmittivat oppituntia ja ohjasivat osittain kasiteltavaa siséltod. Opettaja kyseli oppilaiden ajatuksia

tai ideoita monien teemojen yhteydessa.

Tunti alkoi mahdollisten turvallisuusuhkien yhteisesta ideoimisesta ja siirtyi  siitd
turvallisuuspolitiikan maarittelyyn, johon kuului esimerkiksi turvallisuuspoliittisen linjan
painopisteet sekd ulko- ja puolustusministerion toiminta. Tassa yhteydessa NATO-kysymyksesta
keskusteltiin yleisesti. Oppitunnilla kasiteltiin myos erilaisista nakdkulmista poliisin tehtavékenttaa
ja toimintaa. Lopputunti kdytettiin puolustusvoimien toiminnan hallinnollisen ja konkreettisen tason
késittelyyn. Oppilaiden puheenvuorot olivat yleisesti melko lyhyitd, mutta eri oppilaat
kommentoivat tai kysyivét kasiteltaviin aiheisiin liittyvid asioita tasaisesti koko oppitunnin ajan.
Oppitunti kesti 73 minuuttia.
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Oppitunti B

Oppitunnin B aikana opettaja puhui oppilaille tekstikalvojen pohjalta ja lisdksi luokassa pidettiin
kaksi alustusta, jotka olivat oppilaiden valmistelemia ja esittdmid kannanottoja. Alustukset kestivéat
yhteensa 16 minuuttia. Tdman oppitunnin kokonaiskesto oli 60 minuuttia. L&hes puolet
oppituntiajasta kéytettiin oppilasjohtoiseen keskusteluun.

Ensimmaisessa alustuksessa oppilas puhui Nato-jasenyydestd. Alustuksen pitdjia oli kehotettu
pitdméaan alustus tietystd nakokulmasta, ja tdma oppilas oli valinnut kannakseen Nato-jasenyyden
vastustamisen. Oppilas kertoi luokan edessa Power Point -esityksensd pohjalta Naton taustasta,
jasenmaista sek& Suomen mahdollisen jasenyyden haittavaikutuksista ja perusteli jasenyyden
ongelmia muun muassa jasenyydesta aiheutuvilla velvollisuuksilla, kustannuksilla sekd Vengja-

suhteiden heikkenemisella.

Ensimmaisen alustuksen jalkeen oppilaat saivat tehtdvékseen keskustella pareittain Natoon
liittymisestd. Parikeskustelun pohjana toimi oppikirjan argumenttilista jasenyyden puolesta ja
vastaan. Parikeskustelun aikana oppilaat keskustelivat aktiivisesti seitsemdan minuuttia, minka
jalkeen aiheesta keskusteltiin muutaman minuutin ajan yleisesti. Opettajan néytettyda kalvolta
oppikirjan pohjalta tehtyd argumenttitaulukkoa, joka sisdlsi kahdeksan argumenttia Natoon
liittymisen puolesta ja vastaan, han pyysi oppilaita kertomaan yleisesti, mitad argumentteja he pitivéat

tarkeimpand. Opettaja kommentoi oppilaiden esiinnostamia perusteita.

Toista alustusta oli valittu esittdmadn kaksi oppilasta. Heidédn teemanaan oli palkka-armeijan
puolustaminen. Kun opettaja ennen alustuksen alkamista kysyi viittausadnestyksellda oppilailta,
kenen mielestd Suomen kuuluisi liittyd Natoon, ainoastaan alustuksen pitdjat viittasivat. Oppilaat
perustelivat palkka-armeijan mahdollisuuksia ja vastaavasti yleisen asevelvollisuuden puutteita
muun muassa joukkojen motivoituneisuuden térkeydelld ja teknologian kehityksen tuomilla
muutoksilla sodankayntiin. Oppilaat myos totesivat, ettd palkka-armeija mahdollistaisi taloudellisen
varusteluun panostamisen. Liséksi he havainnollistivat esitystddn Aamulehdessd vuonna 2005
julkaistulla tutkimuksella, jonka mukaan 71 % suomalaisista haluaisi suorittaa asepalveluksen,
vaikka se olisi vapaaehtoinen. Myods tdma alustus pidettiin luokan etuosasta kasin. Sen jalkeen
opettaja jai istumaan kuuntelupaikalleen oppilaan pulpetissa ja ohjasi sieltd keskustelua muiden
oppilaiden ja kahden alustuksen pitdjan vélilla. Oppitunnin lopuksi kasiteltiin - muuttuvaa
sodankayntia seké Suomen turvallisuuspolitiikan vaiheita tekstuaaliseen

havainnollistamismateriaaliin pohjalta eri ndkdkulmista.
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Oppitunti C

Opettaja C hyddynsi opetusmenetelmisséan oppilaiden kaytdssé olevia tietokoneita koko oppitunnin
ajan. Oppilaat tekivat kolme tiedonhakutehtdvad sekd lukivat artikkelin internetistd. Luokassa
katsottiin yhteisesti kaksi uutisvideota edelliseltd péivélta ja oppilaat tekivat myos ryhmétehtavan
oppitunnin alussa. Opettaja hyddynsi opetuksessaan my6s tekstuaalista materiaalia, joka
heijastettiin valkokankaalle dokumenttikameran avulla. Oppitunti kesti 80 minuuttia.

Opettaja C pyysi oppitunnin alussa oppilaita pohtimaan pienryhmissd muutaman minuutin ajan
avoimesti ajatuksia mahdollisista turvallisuusuhista ja Kkirjoittamaan niitd liitutaululle. T&méan
jalkeen opettaja johti yhteistd keskustelua taululle Kirjoitetuista kasitteista sek& avusti oppilaita

ideoimaan uusia uhkakuvia. Tehtédvéan kaytettiin yhteensd noin kymmenen minuuttia.

Seuraavaksi oppitunnilla katsottiin kahden minuutin mittainen uutisvideo edellisen paivén Ylen
uutisesta, joka kasitteli utva:n  (ulko- ja turvallisuuspoliittinen  ministerivaliokunta)
kyberturvallisuusstrategian suunnittelua. Taman jalkeen opettaja kyseli oppilaiden ndkemyksié
kyberturvallisuudesta ja siihen liittyvistd uhista, joista keskusteltiin kahden minuutin ajan.
Turvallisuuspolitiikka jaoteltiin ulkopolitiikkaan ja sotilaalliseen maanpuolustukseen, joiden
yksityiskohtaisempi késittely jatkui l&pi oppitunnin. Kymmenen minuutin tekstuaalisen materiaalin
késittelyn jalkeen siirryttiin keskustelemaan yhteisesti armeijasta ja sen eduista seka palkka-
armeijan mahdollisuudesta. Tassa yhteydessa oppilaat saivat myos kaksi niin sanottua Googletus-
tehtavad, joiden aiheina olivat palkka-armeijat Euroopassa seka vaestonsuojeluvelvollisuus.
Oppilailta my6s kysyttiin viittausédanestykselld, tarvitaanko heidan mielestddn Suomessa nykyisen

kaltaista armeijaa. Noin kolme neljasosaa oppilaista oli sitd mieltd, etta tarvitaan.

Keskustelun jalkeen siirryttiin kasitteleméén ulkopolitiikkaa tekstuaalisen tiivistelmén pohjalta.
Tahan liittyen opettaja naytti oppilaille Ylen kolmen minuutin mittaisen uutisvideon edellispaivélt,
jossa kasiteltiin ulkopoliittisen linjan muutosta. Seuraavaksi oppilaat saivat tehtdvdkseen lukea
Puolustusministerién internet-sivuilta artikkelin, joka késitteli Suomen suhdetta Natoon. Oppilaiden
tehtavana oli selvittdd, mitd rauhankumppanuus Naton kanssa tarkoittaa. Lyhyen lukuajan jélkeen
oppilaiden oli vaikea vastata kysymykseen, joten opettaja luki artikkelista muutamia kohtia ja johti
keskustelua niiden pohjalta. Viimeisena tehtavanad oppilailla oli etsia Puolustusvoimain internet-
sivuilta jokin maa, jossa suomalaisia sotilaita on talla hetkella. Taman tehtévén alkaessa oppituntia
oli kulunut jo 78 minuuttia, joten tehtavaa ei kasitelty yhteisesti. Lopuksi opettaja kertasi oppilaille

koealueen, silla kyseessé oli kevaan viimeinen yhteiskuntaopin oppitunti.
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Oppitunti D

Opettaja D:n oppitunnilla kaytettiin vahiten aikaa asioiden kasittelyyn tekstuaalisten tiivistelmien
pohjalta. Opetus koostui pd&osin ryhmatehtévista ja erilaisten havainnointimateriaalien perusteella
tehdyistd harjoituksista. Oppitunti kesti 68 minuuttia.

Opettaja D aloitti oppitunnin suoraan tehtavalla, jossa oppilaat jaettiin kolmeen ryhméén, joista yksi
sai tehtdvakseen pohtia uhkakuvia, jotka voivat jarkyttdd tamperelaisten turvallisuutta, kun taas
toinen ryhmé pohti Suomen turvallisuuden ja kolmas globaalin turvallisuuden uhkakuvia. Lisaksi
ryhmét saivat tehtdavakseen pohdiskella sitd, kuinka nédihin uhkakuviin voitaisiin varautua tai niita
voitaisiin ehkaistd. Oppilaat keskustelivat asiasta ryhmissa noin viisi minuuttia, jonka jalkeen he
kertoivat keskustelunsa lopputulokset luokalle yhteisesti. Tassa yhteydessa opettaja johti yleista
keskustelua aiheesta kyselemélla ryhmén ulkopuolisilta yksittéisilta oppilailta ajatuksia uhkiin
liittyvista varautumis- tai ehkaisykeinoista.

Oppilaille naytettiin kolme videota, jotka koskivat sikainfluenssaa, Meksikonlahden 6ljyvuotoa,
Itdmerta ja Tukholman terrori-iskua. Naihin Ylen uutisten ja A-studio-ohjelman videoiden
katsomiseen kaytettiin noin kymmenen minuuttia. Taman jalkeen oppilaat saivat tehtdvakseen
miettid sitd, kuinka videoiden uhat koskettivat Suomea ja miten niihin yritettiin varautua. Aiheesta

keskusteltiin yhteisesti nelja minuuttia.

Oppitunti D jatkui kaymalla lapi dokumenttikameralla esitettyd tekstid, jossa kaésiteltiin
turvallisuuspolitiikan jakoa ulkopolitiikkaan ja maanpuolustukseen. Tdma viiden minuutin jakso
kattoi turvallisuuspoliittisen linjan paapiirteet, kuten sotilaallinen liittoutumattomuus ja uskottava
maanpuolustus. Seuraavaksi opettaja jakoi oppilaille, opettaja B:n tavoin, argumenttitaulukon
Natoon liittymisestd. Oppilaat saivat tehtdvékseen pohtia ensin pareittain kolmea taulukon parasta
argumenttia ja sen jalkeen siirtya ryhmiin muodostamaan kanta Natoon liittymisesta. Kanta sai olla
joko puolesta, vastaan tai ei kumpaakaan. Néihin tehtdviin oppilaat saivat yhteensa kahdeksan
minuuttia. Lopuksi ryhmét esittelivat lopputuloksensa luokalle. Yhdelld ryhmistd ei ollut asiaan
kantaa ja kaksi ryhmaa oli Natoon liittymistd vastaa, vaikkakin molemmat ryhmat totesivat

olevansa avoimia myds muuttamaan mielipidettaan.

Seuraavaksi oppitunnilla kasiteltiin kahta Suomen sotilaallista liittoutumista kasittelevada Uusi

Suomi -verkkolehden artikkelia. Artikkelit olivat otsikoitu seuraavasti: Kriisitilanteissa Suomi jaé

yksin” ja ”Suomi nahddén Vendjilla sotilaallisena tyhjiond”. Opettaja kertoi oppilaille artikkeleiden

paékohdat sekd sivusi verkkosivuille kertynyttd keskustelua ja kommentointia aiheeseen liittyen.
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Tassa yhteydesséd opettaja myOs kertoi oppilaille Natoon liittymisen tyypillisistd puoltavista ja

vastustavista kommenteista.

Opettaja naytti oppilaille dokumenttikameran avulla taulukkoa siitd, miten Nato-kannat eroavat
toisistaan ik&luokan, sukupuolen, asuinpaikan, poliittisen kannan ja koulutuksen mukaan jaoteltuna.
Hé&n osoitti taulukosta oppilaille muutamia eroavaisuuksia naiden ryhmien vélilla. Taman jalkeen
oppitunnilla siirryttiin  dokumenttikameran heijastaman tekstin kautta keskusteluun armeijan
kédymisestd. Opettaja johti keskustelua kyselemélld oppilailta heiddn aikomuksistaan suorittaa
asepalvelus sekd syistd tdhan ratkaisuun. Viittausaanestyksessa selvisi, ettd ldhes kaikki luokan
pojat suunnittelivat suorittavansa asepalveluksen. Keskustelussa pohdittiin myds positiivisessa
hengessa tyttdjen asepalvelusta seké yleisemmin Suomen maanpuolustuksen uskottavuutta. Lopuksi
opettaja nosti esille myds kysymyksen palkka-armeijasta, johon liittyen oppilaat saivat
kotitehtavékseen lukea kaksi artikkelia, joista toinen oli Helsingin Sanomien péaakirjoitus vuodelta
2006 “Yleinen asevelvollisuus ei jouda ulkomuseoon” ja toinen puolustusvoimien tuottama
materiaali “Keskustelu Tsekeissd”, jossa eritellddn argumentteja ammattiarmeijan seké

asevelvollisuusarmeijan puolesta.

6.3 Opettajan viestinta oppitunnilla

6.3.1 Sisallon tarkoituksenmukaisuus ja argumentointi

Kaikki opettajat kyselivat oppilailta jonkin verran aiheeseen liittyvid avoimia kysymyksia.
Opettajien B ja D luokissa pari- ja ryhmékeskustelujen voisi opetusmenetelmana ajatella olevan
erityisen hyva harjoitus siind mielessd, ettd se mahdollisti jokaiselle oppilaalle oman vapaan
puheenvuoron aiheesta. Opettaja A:n oppitunnilla oppilaat eivat olleet yhta paljon aanessa kuin
muilla oppitunneilla, silla erillisi harjoituksia ei toteutettu. Toisaalta opettaja huomioi jatkuvasti
oppilaiden perspektiivin tuomalla esimerkiksi keskustelun turvallisuusasioista vahvasti arkielaman
kontekstiin ja luomalla keskustelevaisen ilmapiirin luokkahuoneeseen. Oppitunnilla C oppilaat
saivat suorittaa monia itsenaisid tiedonhakutehtdvia ja aiheita kasiteltiin monipuolisesti, mutta

toisaalta vauhdikas etenemistempo ja kysymysten suljettu luonne rajoitti pitkalti oppilaiden osuutta
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Iyhyiden vastausten esittdmiseen, eikd oppilaille tarjoutunut tilaisuutta vapaamuotoisempaan

kerrontaan, spontaaneihin kommentteihin tai vapaamuotoisiin kysymyksiin.

Erityisesti opettaja A huomioi oppilaiden n&kdkulman erityisen usein opetussiséllossaan ja
esimerkeissddn. Opettajan kerronta keskittyi oppilaiden arkieldmén tasolle, ja opettaja kasitteli
esimerkiksi poliisi-teeman yhteydessé nuorten alkoholin kdyttd ja sen ongelmia. Opettajat C ja D
ja erityisesti opettaja B sen sijaan kasittelivat asioita pa&osin yhteiskunnallisesta nakdkulmasta.

Sisallollisesti opettajat A, C ja D puhuivat enemmén kaytdnnon tasolla esimerkiksi varusmies- ja
siviilipalveluksen suorittamisesta ja rauhanturvaamistehtavisté kuin opettaja B. Esimerkiksi:

”Siviilipalveluspaikkojahan on erilaisia...Monia on niitd, jotka suorittaa siviilipalveluksen esimerkiks
entisessd  koulussaan, eli monissa lukioissahan on siviilipalveluksen suorittajia  esimerkiks

toimistotehtavissi...” (Opettaja A)

Luokissa C ja D opettajat kysyivat oppilailta heidan aikomuksiaan asepalveluksen suorittamisen
suhteen sek& pohtivat yleisesti asepalveluksen suorittamisen hy6tyja. Opettaja A:n luokassa monet
oppilaat esittivat itse kysymyksia varusmiespalvelukseen liittyen. Opettaja B sen sijaan ei késitellyt
oppitunnilla erikseen varusmies- tai siviilipalveluksen suorittamiseen tai rauhaturvatehtéviin
liittyvid kaytanndn asioita. Opettaja B:n oppitunnilla nditd teemoja kasiteltiin l&hinn&

yhteiskunnallisesta ja historiallisesta perspektiivistéa.

Opettajien A ja D oppilaista suurin osa (87-91%) ei olisi kaivannut késittelyyn mitddn muuta
turvallisuuspolitiikkaan liittyvéa teemaa. Luokissa B ja C osalla oppilaista ei ollut kantaa (27-37%
el samaa eika eri mieltd) vaittdmaan. Taman vaittdmén yhteydessd oppilaat saivat my6s nimeta
avoimesti sellaisia asioita, joita he olisivat halunneet oppitunnilla kasiteltdvdn. Opettaja A:n
oppilaat nimesivét kiinnostaviksi lisaiheiksi Supon sekd rauhanturvaajakoulutuksen. Luokan B
oppilaita oli jaanyt mietityttdmadn Suomen asevarustelu, rauhanturvaustehtdvat, seka se, onko
palkka-armeija ammatti. Opettaja C:n oppilaista kukaan ei vastannut tdhdn kysymykseen. Opettaja
D:n oppilaista yksi olisi toivonut oppitunnilla késiteltdvdan “ehké jotain armeijaan liittyvad”, joka

”’tosin olisi mennyt ehké hieman sivuun pédaiheesta?”.

Jokaisella luokalla lahes kaikki oppilaat kokivat ymmartaneenséd oppitunnilla késitellyt asiat seké
oppineensa oppitunnilla uusia asioita. Luokissa B ja D oli muutamia oppilaita, joilla ei ollut kantaa
vaittamiin seka yksittéisia eri mielta olevia oppilaita, kun taas luokissa A ja C ei ollut juurikaan

hajontaa kyseisten vaittdmien kohdalla.
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Kaikkien opettajien argumentointi oli pd4osin teoreettista, eli asiapohjaista. Opettajien argumenttien
perustana toistuivat eniten historialliset faktat, asiantuntijoiden lausunnot, tilastollinen tieto seka
ajankohtaisohjelmat ja tv-uutiset. Opettajat A, C ja D kayttivat kuitenkin paikoin myos ateoreettista
eli tunnepohjaista argumentointia pohtiessaan esimerkiksi arjessa esiintyvid uhkia tai
asepalvelukseen liittyvia asioita. Seuraava opettajan ateoreettinen argumentti heratti
huvittuneisuutta oppilaiden keskuudessa:

”Jos on niin sanottu totaalikieltaytyja eli ei halua suorittaa mitaan naista vaihtoehdoista...Siind voi olla

taustalla hyvinkin syvéllinen aattellinen pohdinta tai sitte siind voi olla idn mukanaantuoma tammonen,

no vahan rumasti sanottuna, timmonen nuori angsti.” (Opettaja A)

Kaikkien opettajien argumentointi oli pd&osin kaksipuoleista. Erityisen paljon tata oli havaittavissa
Natoon liittymisen ja palkka-armeijan teemojen parissa. Oppitunnilla esitetyt argumentit jakautuivat
sikali hyvin epéatasaisesti, etta opettajat A ja C argumentoivat asioita enemman itsendisesti, kun taas
opettajien B ja D luokissa oppilaat esittivdt suuren osan argumenteista erilaisten
ryhmékeskustelujen myo6té tai vaihtoehtoisesti niitd tarkasteltiin yhteisesti taulukosta. Erityisesti
opettaja D kaytti nakyvésti ajankohtaista materiaalia argumentoinnissaan: hén esimerkiksi kasitteli
kantaaottavia artikkeleita Nato-teeman tiimoilta sekd niistd seurannutta keskustelua internet-

palstoilla.

Myos opettajajohtoinen argumentointi oli kaksipuoleista ja moniulotteista. Opettaja A esimerkiksi
kysyi oppilailta, miksi he ajattelevat Suomen haluavan jaada sotilasliittojen ulkopuolelle.
Oppilaiden vastatessa tdhdn kysymykseen kommentoi opettaja oppilaiden vastauksia vasta-
argumentein. Jos oppilas esimerkiksi mainitsi, ettd Suomi on tahankin pérjannyt hyvin ilman Natoa,
nosti opettaja esille sen ndkdkulman, ettd aseellisen konfliktin sattuessa olisi Nato Suomen turvana.

Opettaja myos ik&an kuin otti etdisyytta esittdmastadn argumentista seuraavalla toteamuksella:

”Tad riippuu nyt keneltd kysyy, ettd kumpaa ndkokulmaa tis pitdis enemman painottaa, elikkd tuoko se
(Natoon liittyminen) lisdd turvallisuutta vai tuoko se lisdd riskejd... Nd4 on ne padargumentit, jota siind

kéytetddn.” (Opettaja A)
Opettaja A pohdiskeli myds palkka-armeijan mahdollisuutta kaksipuoleisesti:

”Tad on toinen keskustelukysymys ettd kumpi on uskottavampi puolustaja yleisen asevelvollisuuden
kautta, varusmiespalveluksen kautta koulutettu reservildisjoukko vai palkattu ammattiarmeija... Sekin
taas riippuu keneltd kysyy...Sataprosenttista varmuttahan niissé asioissa ei voi olla, meil on vaan erilaisia
perusteltuja ndkdkulmia.” (Opettaja A)
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Toisaalta opettaja A:n oppitunnilla oppilaat myds argumentoivat oma-aloitteisesti. Esimerkiksi
opettajan kertoessa Natoon liittymisen rahallisista menoista, yksi oppilas viittasi ja totesi:

”Toisaalta jos Suomi olis siind Natossa niin sit sen ei tarvis pitdd itte niin suurta armeijaa kun se sais silti

tukea niiltd muilta.” (Oppilas)

”Nimenomaan tdi4 on se toinen puoli sithen. Téssdkin riippuu keneltd kysyy et miten ndd laskelmat
painottuu, et ei siitd niinku semmosta yksiselitteistd laskelmaa on vaikea saada, et mitk& on ne hyodyt,
mitk& on ne haitat, varsinkin kun me ei pystystd ennakoimaan sitd et mité tulevaisuus tuo tullessaan. Mut
t&a on hyvinkin totta mitd sanoit et se on se toinen puoli siis. ”(Opettaja A)

Opettajat A, C ja D argumentoivat pddosin yksipuoleisesti asepalveluksen suorittamisen etuja,
mutta toisaalta nama opettajat késittelivat aihetta huomattavasti enemman kuin opettaja B. Luokilla
A ja D oli kdytdssa Otavan oppikirja, jossa palkka-armeijan mahdollisuuksia kuvataan merkittavan
paljon suhteessa muihin kahteen yhteiskuntaopin oppikirjaan. Tastd huolimatta tai ehkdpé taman

vuoksi opettajat puhuivat yleisesta asevelvollisuudesta varsin luottavaiseen savyyn:

” .Siitd kuitenkin lahdetadn ettd me sitd uskottavaa puolustusta tarvitaan ja on lahdetty myds siita etta se

parhaiten hoituu yleiselld asevelvollisuudella.” (Opettaja A)

Opettajat C ja D kysyivat oppilailta heidan suunnitelmistaan asepalveluksen suorittamiseen liittyen.
Molemmissa luokissa kaikki pojat suunnittelivat suorittavansa asepalveluksen. Opettajat kyselivét
oppilailta syita heidén ratkaisulleen seka oppilaiden kantoja armeijan hyddyistd. Luokissa nostettiin
esille moninaisesti armeijan hyotyja, mutta tassé yhteydessa kummassakaan luokassa ei puhuttu
haitoista. Opettaja C:n oppitunnilla esille nousi erityisesti niin sanottu miehistyminen armeijassa
sekd lisapisteiden saaminen tiettyihin kouluihin. Toisaalta opettaja C oli opettajista ainoa, joka
mainitsi, ettd Amnesty International moittii Suomen asevelvollisuuslain tiukkuutta ja etta

siviilipalveluksen suorittajien mielesta siviilipalvelusaika on liian pitka.

Opettaja D:n oppilaat mainitsivat armeijan hyédyksi muun muassa johtamiskoulutuksen ja henkisen
kehittymisen. Opettaja taydensi keskustelua kertomalla esimerkiksi

verkostoitumismahdollisuuksista tyon ja ystavien suhteen armeijassa.

”Jotkut ndkee myoskin timmosen verkostoitumismahdollisuuden et asevelvollisuudesta on niinkun tai
asepalveluksen suorittamisesta on peruskoulun ohella niin keino jossa nakee kaikinlaisia nuoria ja siitd
voi tulla sitten timmosié elinikdisid ystavyyssuhteita ja tydeldmén suhteita syntyy kenties myohemmin.”
(Opettaja D)
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Opettaja my0Os kysyi tyttojen aikeista asepalveluksen suhteen ja mietiskeli oppilaiden kanssa sitd,
mik& naisten asepalveluksen suorittamiseen olisi syyna.

”No mun yks ainaki tuttu oli vaan silleen et se halus niinku tavallaan kokeilla sitd et miten niinku jaksaa

ja parjaa.” (Oppilas)

”Ja toinen porukka varmaan, tai niin md oon tdssa puhunu niitten kanssa jotka sitd harkitsee tai ovat
suorittaneet ni on koulutuksen, jatko-opintojen tai tydeldmén kannalta nahty hyéty mydskin. Mut se voi

olla myds timmonen todistus et selvida siitd.” (Opettaja D)

Opettaja B kannusti erilaisilla tehtavillaan oppilaita omaan argumentointiin. Kaikki kolme
alustuksen pitanyttd nuorta argumentoivat valitsemansa kannan puolesta kattavasti. Alustusten
jalkeen muut oppilaat esittivét vasta-argumentteja, ja tastd seurasi yhteistd keskustelua ja pohdintaa
aiheesta. Lopuksi, toisten oppilaiden kysymysten ja alustuksen pitdjien vastausten jélkeen, opettaja
kommentoi asiaa usein itse. Seuraavassa esimerkki edelld kuvatusta keskustelun kulusta:

”Mihin ne teidin laskelmat siitd et siin sdéstyis niinkun rahaa enemman téllaseen varustukseen perustuu,

eiks palkka-armeijan idea oo et niille sit maksetaan palkkaa siitd et ne on sielld armeijassa...?” (Oppilas)

”Jos me vihennettdis sitd mddrdd niinkun huomattavasti et paljon sinne menis vikee ni me pystyttdis
maksamaan palkkaaki niille jonkun verran...Ja sitte pystyttdis vield satsaan siihen varustukseen. Ma en
ole huom tehnyt itse mitdan matemaattisia laskelmia, jitén ne jollaki viisaammalle...”(Alustuksen pitdnyt

oppilas)

”Néistd rahajutuista niin ei oo semmosta riippumatonta tutkimusta kylla tehty ettd tulisko t&a palkka-
armeija ja Suomen Nato-jasenyys, joka siihen luontevasti kytkeytyisi, ni tulisko se halvemmaks vai
kalliimmaks.” (Opettaja B)

Opettajien B ja D luokissa parikeskustelujen jélkeen opettajat kehottivat oppilaita nostamaan
argumenttitaulukosta esiin tiettyja perusteluja Naton puolesta tai vastaan, joihin he itse vastasivat

keskustelunomaisesti vasta-argumenteilla.

Opettaja  C:n oppitunnilla palkka-armeijaa ja asevelvollisuutta pohdiskeltiin perusteellisesti.
Opettaja C esimerkiksi kysyi oppilailta, kuinka moni heista kannattaisi palkka-armeijaa. Jokunen
oppilas nosti katensd, ja opettaja pyysi yhtd palkka-armeijan kannattajaa perustelemaan kantansa.

Oppilas vastasi, ettd motivoituneet voisivat talloin mennd armeijaan, jolloin opettaja vastasi:

”Onko siind vaara-elementti toisaalta? ... Hakeeko sinne kaikki sotahullut? Saa sanoa ihan suoraan... T44

on se pelotekuva jota palkka-armeijasta tuodaan usein esille. Mutta sitd kylla puolustellaan silla ettd se
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toisi nimenomaan séastoji. Palkka-armeija olisi ehka halvempi kuin meidén yleiseen asevelvollisuuteen

perustuva armeija, jossa koko ikdluokka koulutetaan.” (Opettaja C)

Oppilaiden kyselylomakevastausten perusteella opettajien A ja C luokissa opettajan omien
asenteiden koettiin nakyneen oppitunnilla. Oppilaiden mielipiteitd opettajien asenteiden
ilmenemisestd tarkasteltiin vaittiman “Opettajani asenne maanpuolustusta kohtaan tuli selkedsti
ilmi oppitunnilla” avulla. Toisin kuin opettajien B ja D luokissa, opettajan A ja C luokissa monet
oppilaat (26-33%) olivat véittdman kanssa samaa mieltd. Kaikissa luokissa en samaa enk& eri

mieltd -vaihtoehto oli kuitenkin suosituin.

Oppitunnin jalkeen kaikissa luokissa suhtauduttiin maanpuolustukseen ja asevelvollisuuteen
padosin positiivisesti. Erityisesti opettaja C:n luokassa oppilaat olivat taysin yksimielisid véittdmien
kanssa, kun taas opettaja B:n luokassa poikkeuksellisen monta oppilasta (21 %) oli eri mielta
asevelvollisuuden tarpeellisuudesta, ja yhtd monella ei ollut kantaa (ei samaa eikd eri mieltd)

maanpuolustusteeman mielenkiintoisuuteen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaiden kiinnostuksen kohteita huomioitiin luokissa erilaisin
tavoin: luokissa B ja D keskityttiin oppilaita osallistaviin tehtéviin, kun taas luokassa A Kiireeton
tahti mahdollisti oppilaiden omat vapaamuotoiset kysymykset ja kommentit asioista. Luokassa C
oppilaiden rooli jai nopean etenemistemmon ja suljettujen kysymysten vuoksi muita luokkia
vahdisemmaksi. Myos oppituntien sisalldissda oli eroja, silla esimerkiksi asepalveluksen
suorittamista ei késitelty kaytdnnon tasolla lainkaan oppitunnilla B, kun taas muissa luokissa
aiheesta keskusteltiin melko perusteellisesti. Kaikkien opettajien argumentointi oli teoreettista ja
kaksipuolista. Kuitenkin my0s ateoreettista eli tunnepohjaista argumentointia oli paikoin
havaittavissa erityisesti maanpuolustus-teemaan liittyen kaikissa luokissa, joissa aihetta késiteltiin
tarkemmin (A, C ja D).

6.3.2 Selkeys

Opettajat A, B ja C aloittivat oppitunnin kertomalla tdmankertaisesta aiheesta padpiirteittain.
Opettajat A ja C kertasivat liséksi pikaisesti aiemmin késiteltyja asioita, joita olivat oikeusvaltio ja
julkisen hallinnon toimijat kuten eduskunta, valtioneuvosto ja EU. Opettaja B sen sijaan kertoi

oppilaille seuraavilla tunneilla késittelyyn tulevista aiheista. Opettaja C puolestaan aloitti
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oppitunnin suoraan ryhmétehtdvalla. Kukaan opettajista ei erikseen sanoittanut oppitunnin

tavoitteita kyseisen tunnin aikana.

Oppituntien siséltd ja etenemistapa vaihtelivat huomattavasti opettajasta riippuen. Kaikki opettajat
kayttivat sisallon havainnollistamiseen dokumenttikameraa, jonka avulla teksti tai kuvat heijastettiin
valkokankaalle. Opettaja A oli laatinut tekstit itse oppikirjojen ja uutisartikkeleiden pohjalta,
opettaja B kéytti omien sisdltojensd lisdksi myds valmiita “kalvopohjia” sekd hyodynsi
materiaaleissaan Pekka Visurin Kkirjaa Suomi kylmdsséd sodassa. Opettajat C ja D kayttivat
havainnollistamisessa ajankohtaisia artikkeleita sek& Ylen videomateriaalia. Liséksi opettaja C
hyddynsi Historian ja Y hteiskuntaopin opettajien liiton lisdmateriaalia.

Opettaja A esitteli oppitunnilla kasiteltyjé asioita aloittaen usein kysyméllad oppilaiden ajatuksia
aiheesta. Oppilaat esittivat oppitunnin aikana oma-aloitteisesti heitd askarruttavia teemaan liittyvia
kysymyksid, joihin opettaja vastasi perusteellisesti.

Esimerkiksi Nato-asiaan liittyen yksi oppilas kysyi oma aloitteisesti:

”Jos nyt tulis sota niin jeesaisko meitd kukaan?”” (Oppilas)

” No sanotaan ndin ettd, siis tietysti me ollaan EU:n jasen, mutta EU:lla kun ei ole tota armeijaa niin
suoraa sotilaallista tukea ei, poliittista tukea tietysti, eli tota unionin jasenend niin tota ei me nyt taysin
yksin oltais ja ndin. Mut ei ole mitddn semmosta yksiselitteistd sopimusta milla joku rientdisi meidan
avuksi. Toisaalta ei meill& oo sellasta akuuttia uhkaakaan et kukaan nyt tdnne haluais ehdottomasti tulla

niinku véelld ja voimalla.” (Opettaja A)

Erityisesti opettajat B ja D sen sijaan toteuttivat oppitunneillaan erilaisia yhteiséllisia harjoituksia,
joiden seurauksena keskustelu oli usein oppilasjohtoista ja harjoitukset vaihtelivat
nopeatempoisesti. Harjoitukset perustuivat usein oppilaiden vapaamuotoiseen kerrontaan, jolle
opettajat antoivat aikaa. Téllaisia harjoituksia olivat esimerkiksi molemmissa luokissa toteutettu
ryhmatehtava, jossa oppilaat keskustelivat Nato-kysymyksestd argumenttitaulukon pohjalta.
Opettaja B:n oppitunnilla ajallisesti laajin harjoitus oli oppilaiden omat pohjustukset Nato-
kysymykseen ja palkka-armeijaan liittyen. Opettaja D toteutti erityisen paljon ryhmaétehtévia, joiden

pohjalta asioista keskusteltiin yhteisesti.

Opettaja C sen sijaan hyoddynsi opetuksessaan menetelmid, jotka suuntautuivat erityisesti
tiedonhankintaan ja ndin ollen kannustivat itsendiseen tydskentelyyn. Téllaisia tehtdvia olivat
esimerkiksi tiedonhakutehtdvat Nato-maista, palkka-armeijasta ja véestonsuojeluvelvollisuudesta
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sekd artikkelin lukeminen puolustusministerion internet-sivuilta. Talld oppitunnilla asioita

ké&siteltiin monipuolisesti, mutta melko nopealla tempolla.

Opettajien Kkerrontatavat vaihtelivat, mutta kaikkien opettajien kerronta eteni loogisesti ja
ymmarrettavasti. Opettajat kertoivat oppilaille usein esimerkkeja kasitellessaan abstrakteja asioita.
Esimerkit kohdistuivat usein faktatietoon nykyajasta tai historiasta. Erityisesti opettaja B:n
puheenvuorot olivat sisalloltdén asiapitoisia, ja esimerkit keskittyivat padosin yhteiskunnallisiin
ilmidihin ja historiaan. Sen sijaan opettaja A:n Kkerronta sisdlsi erityisen paljon kuvailua ja
tarinankaltaista kerrontaa. Myos opettajat C ja D kayttivat arkielamaan pohjautuvia esimerkkeja
muun muassa pohdiskellessaan oppilaiden kanssa suomalaisten mahdollisia uhkakuvia tai

asevelvollisuuden suorittamisen hyotyja.

Opettajia A ja C pidettiin oppilaiden keskuudessa ehdottoman hyvina esimerkkien kertojana (93—
100% samaa mieltd), kun taas opettaja B:n ja osittain opettaja D:n selkeista esimerkeisté oli hiukan
vaihtelevampia mielipiteitd (70-80% samaa mieltd). Tulokset jakautuivat samansuuntaisesti myos

vaittaman kohdalla, joka koski késitteiden selkedd méaarittelemisté.

Kaikkien opettajien puherytmi oli ymmarrettava ja tauotukset tarkoituksenmukaisia. Oppitunneilla
ei juurikaan toistettu asioita, mutta kaikki opettajat yhdistelivat kasiteltyja teemoja jollakin tavoin

aiemmilla kursseilla tai oppitunneilla opittuun, esimerkiksi seuraavalla tavalla:

”Ketka hissa vitosessa on istunu ni aselvelvollisuusarmeija otettiin kdyttoon Kustaa Vaasan aikana 1500-
luvun lopulla, jolloin tota niin hallitsija, kuningas, sai kasvatettua omaa valtaansa silld ettd paasi
irtaantumaan aateliston vallasta, joka oli siihen asti vastannut vahan palkka-armeijan omaisesti armeijan

yllapidosta ja ylldpitokustannuksista.” (Opettaja C)

Kaikissa luokissa opettajat kyselivat oppilailta monipuolisesti asioita ja kommentoivat heidan
vastauksiaan. Opettajat kohdistivat kysymyksenséd usein tietyille oppilaille, mutta esittivat myos
yleisia kysymyksia. Etenkin luokissa B ja D erilaiset harjoitukset kannustivat oppilaita puhumaan
paljon, mutta aiheet olivat aina jossain maarin valmiiksi maéariteltyja. Opettaja C:n luokassa

oppilailta kysyttiin erityisen paljon suljettuja kysymyksid, joihin oli vastaus jo valmiina.

Toisaalta niissé luokissa, joissa erilaisia harjoituksia tehtiin eniten, oli véhiten toistoa ja aikaa
oppilaiden vapaille kysymyksille. Luokassa A, jossa oli vahiten erillisia harjoituksia, oppilaat

esittivdt muista luokista poiketen monia vapaamuotoisia kysymyksid. Vapaita kommentteja
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esitettiin luokan A lisaksi ainoastaan luokan B alustuksien pitdjien toimesta. Opettaja A kuunteli

oppilaita tarkasti ja vastasi perusteellisesti heidan kysymyksiinsa.

Yleisesti oppituntien selkeydestd voidaan todeta, ettd eroja havaittiin lahinnd etenemisnopeuden,
kerrontatavan, havainnollistamisen ja tehtdvien moninaisuuden suhteen. Harjoitusten mééra ja
muoto oppitunneilla vaihteli huomattavasti, ja toisaalta myds opettajien kohdistuivat hyvin erilaisiin
konteksteihin yhteiskunnallisista ilmidista oppilaiden arkielaman tilanteisiin. Huomionarvoista on
my0s se, ettd opettajat C ja D kayttivat opetuksessaan muista kahdesta opettajasta poiketen erityisen

monipuolista havainnollistamismateriaalia.

6.3.3 Valittomyys

Kaikki opettajat loivat katsekontaktia oppilaisiin jatkuvasti ja osoittivat kuuntelevansa oppilaita
reagoimalla nonverbaalisella viestinndlladn oppilaiden puheenvuoroihin. Opettaja A istui
suurimman osan oppitunnista puolittain toisen jalkansa varassa oman poytansa paallda, oppilaisiin
suuntautuneena, ja han tuki sisallon ilmaisua etenkin ilmeilldén seké késien liikkeilla. Opettaja A

kaytti huomattavan paljon erilaisia &&nenpainoja puheessaan ja hymyili sekd nauroi paljon.

Myos opettaja B tuki viestin sisallon esittdmista kasien eleilld ja selkeyttavilla aanenpainoilla.
Opettaja B seisoi padosin luokan etuosassa, jossa han liikkui edestakaisin seka siirtyi kaksi kertaa
(oppilaiden omien alustusten aikana) istumaan oppilaiden joukkoon. Alustusten aikana opettaja istui
oppilaan pulpetissa muiden oppilaiden joukossa ja ohjasi esitysten jalkeista keskustelua talta
paikalta, alustuksesta vastaavien oppilaiden seistessa luokan etuosassa. Opettaja B naytti

hymyilevan tyytyvaisena oppilaiden argumenteista.

Opettaja C liikkui oppitunnin aikana paljon luokan etuosassa seka oppilaiden keskuudessa. Luokka
poikkesi muista huomattavasti, silla jokainen oppilas istui tietokoneen &aressd, sivuttain opettajaa
kohden. Oppilaat kaantyivat paikoin tuoleillaan luokan etuosaa ja opettajaa kohti, mutta istuivat
suurimmaksi osaksi tietokoneisiinsa suuntautuneena opettajan liikkuessa jatkuvasti heidan takanaan
ja vieressadn. Opettajan nonverbaalinen viestintd oli eloisaa ja vaihtelevaa: opettaja hymyili ja
nauroi, mutta toisaalta ilmehti ja elehti paikoin my®s painostavaan savyyn esimerkiksi oppilaiden
ollessa vastaamatta kysymyksiin. Opettaja saattoi esimerkiksi nojata oppilaiden tietokonepdytaan

luokan etuosassa kyynarpdidensd varassa odottaen vastauksia kysymyksiin etukenossa oppilaita
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kohti ja samanaikaisesti k&yttaa erityisen voimakkaita ddnenpainoja puhuessaan. Opettaja hyddynsi
viestinnassaan usein erilaisia kehon asentoja ja kasien eleité: opettaja osoitti tekstid kasillaan, levitti
ké&siaan ja seisoi joskus kédet puuskassa.

Opettaja D liikkui oppitunnin ajan l&hinnd luokan etuosassa. Sekd hanen verbaalinen etté
nonverbaalinen viestintdnsd oli rauhallista ja ldsndolevaa. Opettaja D ei elehtinyt suuresti tai
hyodyntdnyt huomattavasti &anenpainoja, mutta kehon oppilaisiin suuntautuneella asennolla,
katsekontaktilla sek& hienovaraisilla ilmeilld ja eleilld, kuten hymyll& ja nyokkayksilla, opettaja loi

kannustavaa ilmapiirié ja osoitti kuuntelevansa oppilaita.

Opettajat kommentoivat aina jotenkin oppilaiden puheenvuoroja ja loivat keskustelutilanteita.
Jokaisella oppitunnilla esitettiin avoimia kysymyksiéd esimerkiksi mahdollisten turvallisuusuhkien
ideointiin liittyen. Kaikki opettajat myos puhuttelivat oppilaita nimilld. Opettajista kukaan ei
jurikaan antanut suoraa verbaalista palautetta oppilaille tai kehunut heité.

Opettaja A esitti oppilaille paljon avoimia kysymyksia yleisesti ja keskusteli oppilaiden kanssa
paikoin melko spontaanisti. Han myos selkeytti kasiteltavid asioita kdytdannon esimerkkien avulla,

joista muutama koski suoranaisesti hanen henkilokohtaista elamaansa:

”Mulla on esimerkiks sellanen armeijakaveri jota sen isoveli oli ampunu sitd lapsena vahingossa
ilmakivaarilla paahan, josta johtu sitten se et se ei ihan kauheesti tykanny aseista, mutta se halus kuitenkin
suorittaa palveluksen Puolustusvoimissa ni se suoritti aseettomana tadn palveluksen ja oli

toimistotehtdvissd.” (Opettaja A)

Opettaja A nauroi aaneen oppitunnilla muutaman kerran, esimerkiksi oppilaan humoristiselle
huomautukselle. Hanen oma kerrontansa sisalsi usein huumoria ja termisto oli paikoin puhekielista.
Esimerkiksi oppilaan tullessa luokkaan oppitunnin loppupuolella ”pommiin nukkumisen” vuoksi,

totesi opettaja iloisesti, etta:

”Se oli mitd koskettavin tarina, tervetuloa nyt kuitenkin. Si oot sitte entistd virkeempi, eiko totta? Si voit

nyt antaa 200 prosenttia ni s kompensoit sill4, loistavaa.” (Opettaja A)

Opettaja B osoitti kuuntelevansa oppilaita ja vastasi aina perusteellisesti oppilaiden puheisiin. Han
esitti oppilaille avoimia kysymyksia etenkin erilaisten harjoitusten yhteydessa. Opettaja my6s kysyi

erikseen oppilailta, jaiko heille jotakin epéselvéksi.

Opettaja C:n kerronta oli eldvaista, han nauroi muutaman kerran ja kannusti oppilaita aktiivisesti

keskusteluun. Opettaja C kyseli oppilailta muutamia avoimia, mutta myods paljon suljettuja,
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kysymyksia. Opettaja kehotti oppilaita vastaamaan paikoin hiukan vaativaan sdavyyn, kayttden

esimerkiksi seuraavanlaisia lausahduksia:

9 9

” ...No keksikdd nyt..”, ”...Onko sisddnlukutaito jotenkin hivinny...”, ” ...Ma vield tdimédn piivénselvin

ERINEE)

asian...”, ”...Sanokaa nyt ettd teille on jadny joku mieleen...” (Opettaja C)

Opettaja C kertoi asioista monipuolisia ja ymmaérrettavia esimerkkejda, yhden myds suoranaisesti

omista kokemuksistaan:

”Turvallisuusuhka on myos muuttuva kisite, ja vaikken méai teitd ihan hirveesti vanhempi ole, niin mulla
on ollu aivan erilainen turvallisuusuhka-kasite kuin teilld&. M& en ois ikimaailmassa laittanu sinne 80-

luvulla luonnonkatastrofeja, en terrorismiakaan, vaikka ei terrorismi 0o uus asia...” (Opettaja C)

Opettaja D huomioi oppilaita jatkuvasti kerronnassaan ja piti usein ylla yhteistd keskustelua
luokassa. Hénen oppituntinsa ajan luokassa kaytiin tasaisesti keskustelua, silla erilaisten
harjoitusten lomassa tapahtuvan opettajajohtoisen opetuksenkin aikana opettaja esitti jatkuvasti
avoimia kysymyksié oppilaille.

Kaikkien opettajien viestintd oli padosin valiténtd. Opettaja-oppilas-suhdetta pidettiin luokissa ylla
niin nonverbaalisen kuin verbaalisenkin viestinndn avulla. Huomattavin ero oli opettaja A:n

erityisen valiton verbaalinen viestintd ja toisaalta opettaja C:n viestinnan savyn vaihtelut.

6.4 Opetusviestinnin narratiivisuus ja vuorovaikutteisuus

6.4.1 Opetusviestinnan narratiivisuus

Kaikkien opettajien kerronnassa oli havaittavissa tarinanomaisuutta. Heiddn puheensa sisalsi
vérikésta kerrontaa, jossa esiintyi paljon kuvailua ja vertauksia. Opettajien kerronta oli
opetuksellisesti tarkoituksenmukaista siind mielessd, ettd opettajat loivat aktiivisesti asiayhteyksia
oppisisaltojen valilla ja esimerkiksi historiallinen kerronta tapahtui selkedsti kronologisessa
jarjestyksessa. Suomalaisuuteen ja historiaan kytkeytyvia narratiiveja oli havaittavissa erityisesti
asepalveluksen suorittamiseen liittyen. Myos oppilaiden omia narratiiveja kuultiin harjoitusten

yhteydessa erityisesti oppitunnilla B.
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Opettaja A:n puheessa oli havaittavissa paljon tarinanomaista kerrontaa. Opettaja kertoi asioista
usein kuvailevaan ja humoristiseen séavyyn. Puhe oli usein tunnelmaa keventévéé ja ehkd samalla
kasvatukselliseen ohjeistamiseen tahtadvaa, silla tarinat liittyivat usein oppilaiden arkieldman

asioihin, esimerkiksi:

”Riehuva kanssaihminen, se on se kaikkein todennidkdsin uhka, ei vilttiméttd aseen kanssa, mutta
perjantai-lauantai-illalla kun menette keskustorille ni sielléhén sité turvallisuusuhkaa on, vai mitd?”

(Opettaja A)

Omista kokemuksistaan opettajat eivat juuri kertoneet. Opettaja A:n kerronta kuitenkin sisalsi
muutamia henkilokohtaisiakin tarinoita, kuten esimerkki aseettoman palveluksen suorittamisesta

(ks. s. 44) seké kerronta poliisin kouluvierailusta héanen lapsuusaikoinaan:

”Moniko muistaa peruskouluajoilta sen kun poliisi kdvi koulussa? Joo, se oli semmonen ehdoton, muistan
kun oltiin siis joskus ala-asteella, aika, me oltiin aika pieni& kun ekaa kertaa poliisi kavi ja se oli niinku
ihan mieleton spektaakkeli siitd puhuttiin seuraavat kaks viikkoa ku se oli ihan oikee poliisi, sill& oli
virkapukukin ja jos poliisilla oli vield, poliisilla saatto olla vield ase kotelossa ja herranjestas se oli niinku
iso juttu... Muistan sen ku oltiin koko ala-aste salissa ja poliisi oli paikalla ni se oli aivan téys hiljasuus,
mukulat vahdattiin tallai (ndyttdd) sen sanattoman kunnioituksen vallassa kun kavi ihan oikea poliisi ja

sitte, sitte se poliisi kerto meille...”

MyoOs opettaja C viittasi omiin kouluaikaisiin kokemuksiinsa turvallisuusuhkien késittelyn

yhteydessé:

”...Mika oli vuonna kahdeksankytkahdeksan ku méa oon istunu teijan ikdsena koulun penkissa ni ois ollu

mulla tddlld ensimmaéisend...” (Opettaja C)

Maanpuolustukseen ja asepalveluksen suorittamiseen liittyen luokissa C ja D (ks. s. 39) oli
havaittavissa tietynlaista historiallisuuteen ja suomalaisuuteen liittyvaa kerrontaa. Toisaalta aihetta
késiteltiin naissa luokissa erityisen paljon yksildllisten hyotyjen nakékulmasta, poikiin kohdistuen.
Luokassa C enemmistd oppilaista ddnesti viittaamalla, ettd poikien kannattaa “mennd armeijaan

miehistymién”. Opettaja kommentoi tdhén:

”Siksi mé uskon ettd asevelvollisuusarmeijaa ei ihan hetkessé olla kaatamassa. Se on tdd timmonen mité
siitd yleisesti ajatellaan. Mutta tota siind on osansa Suomen historialla, suomalaiset on aika
historiatietoisia ja sit meidan pitka raja Neuvostoliiton kanssa koko kylm&n sodan ajan ja meidan

kokemukset toisesta maailmansodasta on luonu meille hyvin vahvan mielipiteen siitd ettd Suomella pitaa
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olla asevelvollisuuteen perustuva armeija. Suomen puolustus on jaettu kolmeen maanpuolustusalueeseen
kylmén sodan aikana ja se on sitd edelleen. Eli juuri silld ajatuksella et jos meille vihollinen maahan
hyokkaisi koko rajan leveydeltd, niin koko, kaikki kolme maanpuolustusaluetta puolustustaisi sitd omaa

aluettaan viimeiseen hetkeen asti. Eli se on meille aika, aika tota, syvélle juurtunu tié ajatus...” (Opettaja
)

Samankaltaista kerrontaa oli havaittavissa myods esimerkiksi opettaja C:n kotilukemiseksi antamassa

oppikirjamateriaaliin kuuluvassa artikkelissa, jossa esimerkiksi todettiin seuraavaa:

”Voidaan jopa sanoa, ettd asevelvollisuus kuuluu suomalaisten sotien muokkaamaan kansalliseen

identiteettiin, mik& on poikkeuksellista Euroopassa” (HS, Pédkirjoitus 6.9.2006)

Oppitunneilla kasiteltiin my6s narratiiveja, jotka eivét olleet opettajan kertomia. Erityisesti opettaja
D:n, mutta myds opettaja C:n, kerronta tapahtui erilaisten ajankohtaisten artikkeleiden, videoiden ja
muun  havainnollistamismateriaalin ~ tukemana.  Esimerkiksi  uutiset  sikainfluenssasta,
Meksikonlahden 6ljyvuodosta ja Tukholman terrori-iskusta olivat kaikki tarinoita ilmi6ista tai
tapahtumista, jotka toimivat esimerkkeind nykymaailman moninaisista uhista. N&isté tarinoista
keskusteltiin yhteisesti luokassa ja oppilaat péédsivat kommentoimaan nékemyksidan kyseisista
ilmidistd, niiden vakavuudesta ja todennakdisyydestd. N&in luokassa kasiteltiin esimerkkina

toimivia narratiiveja ja niiden suhdetta globaaliin turvallisuuteen.

Oppilaita osallistavien tehtavien my6ta oppilaiden omaa kerrontaa kuultiin erityisesti oppitunneilla
B ja D. Oppilaiden alustusten muodossa esitetyt kannanotot oppitunnilla B olivat ik&&n kuin

oppilaiden omia tarinoita valmiiksi annetuista aiheista. Esimerkiksi:

”Me jouduttais osallistumaan enemmaén konflikteihin Nato-jasenend kuin nyt. Jos ajatellaan et nyt Suomi
joutuis sotaan, jos joku nyt tota hyokkaa Suomeen, mut jos Suomi ois Naton jasen ni Suomi joutuis
sotaan jos tota mihinka tahansa kahteenkymmeneenkaheksaan Nato-maahan hyokataan, mika lisais sodan

mahdollisuuksia huomattavasti.” (Alustus 1, Natoon liittymista vastaan)

”Nykyinen sodankdynti on semmosta ettd vilttimattd ei endd joka niemeen ja notkoon tarvita yhté
sotilasta, koska on kehitetty satellitteja, tutkasysteemeitd, muita ohjuksia ja kuitenkin nykyaéan
sodankdynnissa tarkeempdd on tdmmosten strategisten kohteiden puolustusminen ja tota, nopeat
vastaiskut tulee tarpeeseen ja tota ilmahyokkaykset ja ohjusiskut. Ja tota kokoajan jalkavéki menettdé
merkitystadn, niinkun, mitd enemmé&n teknologia kehittyy, ettd me ei teh& esimerkiks kolmensadan
tuhannen miehen reservillda mitdén jos Putin painaa yht& nappulaa, jos painaa. Et siks pitdis ehka tahan

teknologian kehitykseen ja parempaan varusteluun satsata.” (Alustus 2, palkka-armeijan puolesta)
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Opettaja B:n omassa kerronnassa asiayhteydet keskittyivat historiallisiin ja yhteiskunnallisiin

tapahtumiin tai ilmi6ihin:

”Sindnsdhédn tdd yleinen asevelvollisuus on aika nuori ilmid ettd se on, no ensimmadisen kerran siihen
siirryttiin Napoleonin aikaisessa Ranskassa Ranskan suuren vallankumouksen jalkeen ja 1800-1900
luvulla se oli perusratkaisu ainakin Euroopan maissa, mut nyt siitd ollaan véhitellen luovuttu jopa Nato-

maissa ja tosiaan Ruotsissakin.” (Opettaja B)

”...Varsinkin Euroopan ulkopuolella on tdmmdsid sisaisida sotia, eikd oo kauaa kun Euroopassakin
sodittiin, vaikka Jugoslavian perimyssodat tossa kylmén sodan jélkeen ni oli esimerkki t&sté etta nd4 sodat
on aika vaikeasti hahmotettavia ja EU:kaan ei osannu siihen sitten oikein reagoida, mutta sittenhén

perustettiin timmdset nopean toiminnan joukot...” (Opettaja B)

Yksi oppilaille esitetyistd vaittdmista koski sitd, kokivatko he opettajiensa kertovan tarinoita, jotka
lisddvat kiinnostusta aihetta kohtaan. Tdémén véittdman kohdalla opettaja A:n oppilaista kaikki
olivat samaa mieltd vaittdman kanssa, kun taas 50%:lla opettaja B:n oppilaista ei ollut kantaa (ei
samaa eiké eri mieltd) véittamaan. Luokissa C ja D enemmistd (60—75%) oppilaista oli vaittaman

kanssa samaa mielta.

Oppitunneilla kerrotut narratiivit vaihtelivat siis huomattavasti. Erityisesti opettaja A:n kerronta piti
sisdllaén erilaisia arkielaméaéan sijoittuvia tarinoita. Toisaalta taas erityisesti luokissa B ja D oppilaat
saivat paljon tilaa omien narratiiviensa kertomiseen. Asepalvelusta kasiteltiin luokissa erilaisin
tavoin, silld opettaja A lahestyi aihetta kdytannon kerronnan ja esimerkkien pohjalta, kun taas
opettajat C ja D pohtivat lisaksi erityisen paljon asepalveluksen suorittamisen hyotynakokulmaa.
Toisaalta taas opettaja B:n kerronta tapahtui tdménkin teeman yhteydessa yhteiskunnallisella

tasolla.

6.4.2 Opetusviestinnan vuorovaikutteisuus

Opetusviestintd oli jossain maarin vuorovaikutteista kaikilla oppitunneilla. Opettajat huomioivat
oppilaita sekd nonverbaalisella ettda verbaalisella viestinndlladn ja my6s oppilaat kuuntelivat
opettajia padosin tarkkaavaisesti ja reagoivat opettajien puheisiin ja kysymyksiin aktiivisesti.
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Opettajien B ja D oppituntien yhteisissé keskusteluissa oli avoimuutta ja tasapuolisuutta, eli piirteité
transaktionaalisesta viestinndn tasosta, vaikka opettajat toimivatkin puheenvuoron jakajina. Naissa
luokissa oppilaat saivat keskustella harjoitusten aikana melko vapaamuotoisesti tietyista teemoista
ja omista nékemyksistddn. Opettajien A ja C oppitunnit olivat opettajajohtoisempia, mutta

opettajien ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus oli jatkuvaa.

Opettaja A:n oppitunnilla oppilaat olivat vahiten d&nessd, mutta tdmé luokka oli ainoa jossa oppilaat
esittivat opettajalle vapaamuotoisia kysymyksid. Avoin ja valiton (ks. s. 44) ilmapiiri teki ndin
oppitunnista vuorovaikutteisen, vaikka erillisi& oppilaita osallistavia harjoituksia ei talla
oppitunnilla toteutettu. Opettaja A huomioi oppilaiden kysymykset tarkasti ja edesauttoi hyvén
opiskeluilmapiirin syntymistd huumorin sekd tarkoituksenmukaisten esimerkkien avulla. Han
motivoi oppilaita kasittelemaan tatd monitasoista aihekokonaisuutta ja siihen liittyvid poliittisia
ulottuvuuksia omalla valittomalla viestintdtavallaan. Oppitunti ei ollut milld&&n tavoin sidoksissa
oppikirjaan, johon viitattiin ainoastaan oppitunnin alussa. Opettajan tekemat tiivistelmat toimivat
pohjana teemojen kasittelyssa, mutta opettaja kertoi asioista vapaamuotoisesti ja antoi oppilaiden
vapaiden kysymysten ja kommenttien vaikuttaa teemojen kasittelytahtiin. Opettaja A suhtautui
oppilaisiin vélittomasti sekd integroi tietoja jatkuvasti my®s koulun ulkopuolisiin eldmén

tilanteisiin.

Opettaja C aktivoi oppilaita itsendiseen tydskentelyyn erilaisilla tiedonhakutehtévilld, jotka koskivat
joko tietyn asian etsimistd artikkelista tai vastauksen etsimistd tiettyyn kysymykseen.
Tiedonhakutehtdvia ei ehditty késitella yksittéisten oppilaiden nakdkulmista, vaan kaikki hakivat
tietoa samanaikaisesti ja nopein oppilaista kertoi yhteisesti I0ytdmastaan tiedosta. Oppitunnin aluksi
toteutettiin  myds ryhmatehtdvd, jossa oppilaat padsivat vapaasti assosioimaan mahdollisia
turvallisuusuhkia. Taméan harjoituksen ja myds muiden teemojen yhteydessa opettaja kasitteli
teemoja yhteisen keskustelun kautta. Opettaja argumentoi monia teemoja kaksipuoleisesti, mutta

toisaalta oppilaiden oma Kriittinen pohdinta jai vahaiseksi.

Opettajat B ja D edesauttoivat tehtdvdnannoillaan oppilaiden omien ndkemysten muotoutumista ja
esittdmistd sekd kannustivat oppilaita kriittiseen, véittelynomaiseen keskusteluun ja keskindiseen
argumentointiin. Opettaja B:n toteuttama alustustehtdva mahdollisti oppilasjohtoisen yleisen
keskustelun, jonka aikana opettaja ainoastaan jakoi puheenvuoroja sivusta. Opettaja B myds

kannusti oppilaita omatoimiseen tiedonhankintaan siltd osin, ettd alustuksen esittdjat olivat

48



perehtyneet aiheisiin itsendisesti ja eri lahteiden kautta. Ensimmainen alustuksen pitdja mainitsi
lahteikseen oppikirjan lisdksi kaksi internet-sivustoa ja kaksi muuta viittasivat alustuksessaan

Aamulehden artikkeliin.

Luokassa D oli vuorovaikutteinen ja innostava ilmapiiri. Oppilaat olivat paljon &&nessa oppitunnilla
ja erilaisten tehtdvien myota luokassa kaytiin yleisia keskusteluja. Opettaja kysyi ja vastasi aina
kannustavaan savyyn ja osoitti eleillaan ja ilmeilldédn kuuntelevansa oppilaita. H&n aktivoi oppilaita
erilaisten  keskustelu- ja ryhmatehtavien lisaksi monipuolisella median hyddyntamisella
opetuksessaan. Opettaja késitteli oppilaiden kanssa yhteisesti joitakin videoita, artikkeleita ja liséksi
jakoi materiaalia kotona itsendisesti luettavaksi. Lehdon (1997) tutkimuksessa yhdeksi
opetusviestinndn keskeisimmaksi osa-alueeksi muotoutui vastavuoroisuuden ja spontaaniuden

lisdksi juuri osallistumistapojen monipuolisuus.

Oppilaat vastasivat vditteeseen, jossa Kkysyttiin heiddan mielipidettddn siitd, saivatko oppilaat
osallistua keskusteluun riittdvasti. Opettajien B ja D luokissa valtaosa oppilaista oli tdysin samaa
mieltd vaittdman kanssa. Huomionarvoista vuorovaikutteisuuden osalta on se, etta erityisesti naissa
luokissa oppilaat ja opettaja kévivat melko tasapuolista, avointa ja jossain maarin spontaania
keskustelua turvallisuuspoliittisista teemoista. On kuitenkin huomioitava, ettd erot olivat hyvin
pienid ja kaikissa luokissa valtaosa (87—93%) oppilaista oli véittdman kanssa jokseenkin tai taysin

samaa mielta.
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7/ POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten tarkastelu

Sisallén tarkoituksenmukaisuus ja argumentointi

Opettajat huomioivat oppilaiden kiinnostuksen kohteita hyvin erilaisin tavoin. Luokissa B ja D
oppilaita osallistettiin erilaisten tehtévien ja keskusteluiden kautta, joissa oppilaat paésivat ottamaan
kantaa esimerkiksi Nato-kysymykseen. Luokassa A sen sijaan ei toteutettu lainkaan oppilaita
osallistavia harjoituksia, mutta toisaalta kiireeton tahti mahdollisti oppilaiden omat vapaamuotoiset
kysymykset ja kommentit asioista. Luokassa C toteutetut harjoitukset rajoittuvat I&hinna
tiedonhakutehtdviin, joiden lopputulokset kasiteltiin melko nopeatempoisesti. Etenemistemmon ja
suljettujen kysymysten johdosta oppilaiden rooli jai oppitunnilla C melko passiiviseksi. Taysin
oma-aloitteisa, joskin lyhyitd, kommentteja ja kysymyksié oppilaat esittivat erityisesti luokassa A.

Myos oppituntien sisélloissé oli eroja. Esimerkiksi oppitunnilla B ei kasitelty asepalveluksen
suorittamista  kdaytannon tasolla, kun taas muissa luokissa aiheesta keskusteltiin melko
perusteellisesti. Kéytdnnon taso esimerkiksi varusmies- ja siviilipalveluksesta saattoi kiinnostaa
oppilaita, silla kutsunnat ovat léhes taysi-ikéisille nuorille ajankohtainen tapahtuma. Té&té oletusta
tukee jossain mddrin myos vaihtelut oppilaiden vastauksissa vaittimdan “Olisin toivonut, ettd
olisimme kasitelleet oppitunnilla jotakin muuta Suomen turvallisuuspolitiikkaan liittyvda asiaa.”
Taman vaittdman kohdalla opettajan A ja D oppilaista lahes puolet oli taysin eri mieltd tdméan
vaittaman kanssa, kun taas luokissa B ja C oppilaista suurin osa ei ollut vaittdman kanssa samaa
eika eri mieltd. Luokan C kohdalla tulosta saattaisi selittdd oppitunnin nopeatempoinen eteneminen
ja suljettujen kysymysten suuri maard, joiden vuoksi oppilaille ei tarjoutunut varsinaisesti aikaa

omaan kerrontaan tai kysymyksiin.

Kaikkien opettajien argumentit olivat padosin teoreettisia ja kaksipuolisia. Kuitenkin myos
ateoreettista eli tunnepohjaista argumentointia oli paikoin havaittavissa erityisesti maanpuolustus-
teemaan liittyen kaikissa luokissa, joissa aihetta kasiteltiin tarkemmin (A, C ja D). Osa opettajien
argumenteista  perustui  siis heidan omiin  tunnepohjaisiin  ndkemyksiinsa.  Oppilaiden

kyselylomakevastausten perusteella opettajien A ja C omien asenteiden Kkoettiin nékyneen
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oppitunnilla. Havainnointitulosten mukaan kuitenkin my6s luokassa D kaésiteltiin esimerkiksi
asepalveluksen suorittamisen etuja yhta yksipuolisesti kuin kahdessa muussakin luokassa. Taméa
havaintojen ja oppilaiden nadkemysten valinen eroavaisuus saattaisi johtua siita seikasta, etta
opettajan argumenttien teoreettisuuden arvioiminen voi olla lukioikéisille melko vaikea tehtdva. On
siis ehk& mahdollista, ettd opettajan mielipiteitd ei osata erottaa faktatiedosta, ja opettajan
argumentoinnin pohjalla olevat asenteet omaksutaan sellaisenaan. Kaikissa luokissa kuitenkin en
samaa enka eri mieltd -vaihtoehto oli tdman véittdmén kohdalla suosituin. Toisaalta olisi saattanut
olla tarkoituksenmukaista rajata tamé vaittdama kyselylomakkeessa nimenomaan maanpuolustus-

teemaan.

Kaikissa luokissa suhtauduttiin maanpuolustukseen ja asevelvollisuuteen positiivisesti oppitunnin
jalkeen. Maanpuolustuksen mielenkiintoisuudesta sekd asevelvollisuuden tarpeellisuudesta oltiin
jokaisessa luokassa padosin samaa mieltd. Opettajan B luokassa kuitenkin poikkeuksellisen monta
oppilasta oli eri mieltd asevelvollisuuden tarpeellisuudesta ja hajontaa ilmeni myos
maanpuolustuksen mielenkiintoisuutta mittaavan véittdmén kohdalla. Tahdn tulokseen saattaa
kytkeytya se seikka, ettd alustusten myotd oppitunnilla argumentoitiin erityisen paljon palkka-
armeijan hyotyjen puolesta, eikd tdssd luokassa kayty, muiden luokkien tapaan, keskustelua
asepalveluksen suorittamisesta ja sen hyodyistd konkreettisella tasolla. Tatda vaittdmaa
analysoitaessa on kuitenkin olennaista huomioida, ettei oppilaiden oppituntia edeltdvistd asenteista

tiedeta.

Selkeys

Kaikki oppitunnit etenivat loogisesti ja opettajien viestintd oli selkead ja suunnitelmallista. Toisaalta
opettajien esimerkkien kerrontatyyli vaihteli huomattavasti opettajien vélilla: opettaja B kertoi
huomattavan osan esimerkeistdén historiallisiin ja yhteiskunnallisiin ilmidihin viitaten, kun taas
opettaja A puhui késiteltdvista teemoista usein arkielamén tilanteiden ja tapahtumien nakdkulmasta.

Opettajien C ja D kerrontatavoissa ei ollut yhta vahvasti tunnistettavia ominaispiirteita.

Huomattavia eroja opettajien valilla oli myds asioiden toistamisessa: erityisesti oppitunnilla C oli
nopea etenemisvauhti, eika asioihin palattu ensikasittelyn jalkeen. Ehka harjoitusten vahaisyyden
vuoksi erityisesti oppitunnilla A sen sijaan ehdittiin palaamaan kasiteltyihin asioihin uudelleen

oppitunnin aikana, joka mahdollisti turvallisuuspolitiikan ulottuvuuksien kasittelyn eri
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nakokulmista. Oppitunnilla A myds oppilaiden kysymykset ja kommentit johdattelivat yleist4
kasittelya.

Tehtévien maaré oppitunneilla vaihteli huomattavasti luokkien kesken. Erityisesti oppitunneilla B ja
D tehtiin keskusteluharjoituksia, kun taas oppitunnin C tehtévét keskittyivat tiedonhakuun. Myos
havainnollistamismateriaalin ké&yttd vaihteli huomattavasti oppituntien kesken, silla luokissa C ja D
asioita havainnollistettiin, muista kahdesta luokasta poiketen, ajankohtaisten uutisvideoiden seké&
artikkeleiden avulla.

Oppilaiden kyselyn perusteella opettajia A ja C pidettiin ehdottoman hyvina esimerkkien kertojana
seka kasitteiden madrittelijoind, kun taas opettajan B ja osittain opettajan D selkeistd esimerkeisté ja
késitteiden maérittelysta oli hiukan vaihtelevampia mielipiteitd. Tatd tulosta selittdd ehka se, etta
opettajan B oppitunnilla kdyttamét menetelmat jattivat opettajan puheenvuoroille vahemman aikaa,
ja ndin ollen opettajan puhe oli sisélldllisesti melko tiivistd. Toisaalta opettajan B kerronta oli usein
abstraktiotasoista ja kaytdnnon kuvailu jai véahalle. Téassa luokassa oppilaat saivat enemman
argumentointiharjoitusta ja heitd haastettiin esittdmain omia nédkemyksiaan, mutta toisaalta tama
rajoitti opettajan osuutta oppitunnilla. Opettaja D:n osalta tulosta saattaisi selittdd se seikka, etta
hanen oppitunnillaan toteutettiin eniten erilaisia harjoituksia ja opettaja kertoi esimerkkeja usein
havainnollistamismateriaalin,  kuten  videoiden, kautta.  Monipuoliset harjoitukset ja
havainnollistamismateriaali olivat I&pi oppitunnin suuressa roolissa, jolloin opettajan oma kerronta

jai vahaisemmaksi.

Huomionarvoista tuloksessa on myos se, ettd opettajan selkeyttd mittaamaan tarkoitetut kaksi osa-
aluetta olivat myos tuloksissa yhteydessa toisiinsa. Tastd voitaneen paatelld, ettd hyva esimerkin
kertoja osaa maaritella késitteet sujuvasti ja toisaalta kasitteiden maarittely voi usein vaatia
esimerkkien antamista. Namé osa-alueet yhdessd todennakdisesti mittasivat opettajan selkeyttd

onnistuneesti.

Valittdmyys

Kaikkien opettajien viestinnéssa oli valittdmyyden elementtejd, mutta tdmankin osa-alueen kohdalla
oli myos opettajakohtaisia eroja. Kaikkien opettajien nonverbaalisessa ja verbaalisessa viestinndssa
oli vélittomyyden elementteja, kuten hymy, Kkatsekontakti, oppilaiden puheenvuorojen

kommentointi sek& avointen kysymysten esittdminen. Kuitenkin opettaja A:n verbaalinen viestinté
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piti sisallaan erityisen paljon valittémyyden piirteitd: han esitti paljon avoimia kysymyksia,
heittdytyi spontaaniin keskusteluun oppilaiden kanssa, ké&ytti usein huumoria ja Kkertoi
henkilokohtaisia esimerkkej4. Toisaalta opettaja C:n viestinté ei ollut jatkuvasti valitontd: paikoin

hénen lausahduksensa, ddnensdavynsa, ilmeensé ja eleensa loivat luokkaan painostavaa ilmapiiria.

Valittomyydelld saattaisi ehk& olla yhteys oppitunnin etenemistempoon, silld samankaltainen
asetelma opettajien A ja C vilille syntyi myos kyseisen selkedn viestinnan osa-alueen suhteen:
opettaja C:n etenemisvauhti oli oppitunnilla poikkeuksellisen nopea, kun taas opettaja A kaytti
aikaa asioiden kertaamiseen. Lisdksi osa opettaja C:n napakoista lausahduksista, kuten ”...no
keksikaa nyt..” sisdlsivit kiireeseen liittyvén viittauksen. On siis mahdollista, ettd vaihtelut opettaja

C:n viestinndn valittdmyydessa johtuivat juurikin nopeasta etenemistemmosta.

Narratiivisuus

Oppitunneilla kerrottiin vaihtelevasti narratiiveja. Opettaja B keskittyi historialliseen perspektiiviin,
kun taas opettaja A hyoddynsi jatkuvasti kerronnassaan erilaisia tarinoita, joista suuri osa sijoittui
arkielamaan. Toisaalta taas erityisesti luokissa B ja D oppilaat saivat paljon tilaa omien
narratiiviensa kertomiseen. Toisilla tunneilla havainnollistamismateriaali sisdlsi Kirjoitettuja tai

kuvattuja narratiiveja artikkeleiden ja videoiden muodossa, joita kaytiin l&pi yhteisesti oppitunnilla.

Maanpuolustusta késiteltiin oppitunneilla erilaisin tavoin. Kolme opettajaa kertoi oppilaille
asepalveluksen suorittamisesta kaytanndssa. Opettaja A lahestyi aihetta kéytannon kerronnan ja
esimerkkien pohjalta, kun taas opettajat C ja D pohtivat lisdksi erityisen paljon asepalveluksen
suorittamisesta koituvia hyotyja yksilon, eika niinkaan yhteiskunnan kannalta. Ndiden havaintojen
pohjalta voidaan pohtia sitd, millainen narratiivi maanpuolustuksesta nykypaivana muotoutuu, kun
historiallinen velvollisuusndkdkulma on saanut rinnalleen myo6s yksilollisen hyotypohjaisen
ajattelun. Puhe maanpuolustuksesta myds kohdennettiin naissé luokissa erikseen tytdille ja pojille.

Aiheesta keskustelivat lahinna pojat, ja tytot vastasivat heille erikseen esitettyihin kysymyksiin.

Yksi oppilaille esitetyista vaittamista koski sitd, kokivatko he opettajiensa kertovan Kiinnostusta
lisddvia tarinoita. Tdmén vaittdman kohdalla opettaja A:n oppilaat olivat yksimielisimmin samaa
mieltd vaittaman kanssa, kun taas opettaja B:n oppilaista enemmist6lla ei ollut kantaa (ei samaa
eikd eri mieltd) vaittdmaan. Luokissa C ja D enemmistd oppilaista oli véittdman kanssa samaa
mieltd. Oppitunnin B osalta tulosta saattaisi selittdd se, ettd narratiiveja jaettiin erityisen paljon

my0s oppilaiden toimesta. Opettajan A kohdalla tulos antaa viitteita siitd, ettd opettajan kerronta sai
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oppilaat kiinnostumaan aiheesta, vaikkei erillisid harjoituksia toteutettukaan. T&ssé yhteydessa on
syytd huomioida, ettd opettajaa A pidettiin myds erityisen hyvana esimerkkien ja ké&sitteiden
madrittelijand. Vaikka kyseiset osa-alueet on madritelty kuuluvaksi muihin viestinnén osa-alueisiin,
liittyvat ne myos narratiivisuuteen. Mandelbaumin (2003) mukaan narratiivista taitoa maarittaa
kertojan kyky jakaa tai uudelleenkertoa menneitd kokemuksia vuorovaikutuksellisiin tarkoituksiin,

ja tassa maaritelmilld ja esimerkeilla voisi ajatella olevan erityinen rooli.

Vuorovaikutteisuus

Kaikki oppitunnit olivat jossain madrin vuorovaikutteisia. Opettajat huomioivat oppilaita
puheessaan jatkuvasti ja myds oppilaat saivat puheenvuoroja, joita opettajat kuuntelivat ja joihin he
vastasivat perusteellisesti. Luokkien vélisid eroja vuorovaikutteisuudessa oli  kuitenkin
havaittavissa, silla siind missd toiset opettajat pitaytyivat vahvasti opettaja-oppilas-rooleissa,
jarjestettiin luokissa B ja D moninaisten harjoitusten myota tilanteita, joissa oppilaat ja opettaja
kévivat melko tasapuolista, avointa ja jossain maarin spontaania keskustelua turvallisuuspoliittisista

teemoista. Naissé luokissa oli myds eniten keskustelumahdollisuuksiinsa tyytyvaisia oppilaita.

Opettajien B ja D opetuksessa oli havaittavissa piirteitd transaktionkaalisesta, Patrikaisen (1997,
218-240) “kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja” -opettajuudesta. Opettajat ohjasivat oppilaita
aktiiviseen ja kriittiseen tiedon prosessointiin vaihtelevilla opetusmenetelmillaén, joissa erilaiset
ryhmakeskustelut olivat erityisesséd roolissa. Toisaalta esimerkiksi opettaja B:n oppitunnilla
esimerkiksi oppijaa aktivoiva fyysinen ymparisté ja yhteinen oppimisen suunnittelu jai

toteutumatta.

Opettajien A ja C oppitunneilla opetus oli yhteistoiminnallista ja vuorovaikutteista. Asioista
keskusteltiin yhteisesti ja opettajat kertoivat esimerkkeja tai hyodynsivat oheismateriaalia
havainnollistaakseen asioita. Oppilaiden tehtdvat olivat monipuolisia ja aktivoivat oppilaita, mutta
toisaalta oppilaat eivat aloitteellisesti asettaneet ongelmia ja itsendinen vastuu jai oppitunnin
harjoitusten aikana melko véhdiseksi. Naissd luokissa oli havaittavissa Patrikaisen (1997)
opettajaprofiileista sekd “oppimaan ja kasvattamaan saattaja” ettd “kasvu ja oppimisprosessin
ohjaaja” -opettajuutta. Merkittdvand erona ndiden kahden luokan vélilla oli kuitenkin se, etta
luokassa A kéytiin huomattavasti enemmén avointa keskustelua, kun taas luokassa C pitdydyttiin
padasiassa oppilaiden itsendisesséd tiedonhaussa ja -prosessoinnissa. Kaikissa luokissa suurin osa

oppilaista oli kuitenkin tyytyvéisia keskustelumahdollisuuksiinsa.
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7.2 Menetelman tarkastelu

Oppituntien epdsuora havainnointi oli tassa tutkielmassa tarkoituksenmukainen tutkimusmenetelma,
silld se mahdollisti monipuolisen analyysin opetusviestinndstad. Hirsjarvi ja Remes (1997, 210)
toteavat, ettd havainnointia on Kritisoitu erityisesti siitd, ettd havainnoija saattaa vaikuttaa
havainnoitavien kaytokseen. Té&td riskid pyrittiin minimoimaan tiedottamalla kuvauspaivasta
hyvissa ajoin, kuvaajan lyhyella puheenvuorolla kuvauspéivéna sekéd videokameran sijoittamisella
luokan sivuun. Opettajalle ja oppilaille kerrottiin, ettei heidan kayttaytymistaan tulla arvostelemaan
mill&&n tavoin. Nain ollen voidaan olettaa, ettd mahdolliset muutokset opettajien tai oppilaiden
kayttaytymisessé eivat vaikuttaneet merkittavasti oppitunnin kulkuun.

Tassa tutkielmassa havainnoinnin suurimmaksi haasteeksi muodostui analysoitavien ndkdkulmien
rajaus. Kuten Roberson (1998, 15-16) on todennut, vaikeuttaa opetusviestinndn havainnoinnin
validiteetin arvioimista se seikka, ettei mitdan tiettyd yhtendistd tehokkaan opetusviestinnan
madritelmad ole olemassa. Analysoija joutuu valttamattd tekemaan subjektiivisia ratkaisuja, joiden
johdosta tietyt nakdkulmat korostuvat ja monet elementit jadvat huomiotta. Tdssa tutkielmassa
pyrittiin kartoittamaan monipuolisesti opetusviestinndn eri osa-alueita mahdollisimman kattavan
kokonaisuuden muodostamiseksi. Analyysin pohjaksi muotoutui opettajan viestinnan tutkimuksessa

keskifon nousseet tehokkaan opetusviestinndn osa-alueet, vuorovaikutteisuus ja narratiivisuus.

Opetusviestinndn osa-alueet konkreettisine méaritelmineen valottavat kukin tiettyja ulottuvuuksia
viestintdprosessista ja rajaavat samalla monia elementtejd tarkastelun ulkopuolelle. Selkeét
madritelmat mahdollistavat yksityiskohtaisen tilanteiden tarkastelun ja viestinndn erittelyn, mutta
ongelmana on kokonaisvaltaisemman kontekstin ja viestinnan dynamiikan huomioiminen. Siksi
tarkasteluun koettiin tarkoituksenmukaiseksi lisatd vuorovaikutteisuus omana nakdkulmanaan.
Narratiivisuus sen sijaan oli mielenkiintoinen lahtokohta oppitunnilla kasiteltavan teeman luonteen
vuoksi. Turvallisuuspolitiikka ja maanpuolustus ovat moniulotteisia késitteitd, joihin saattaa
historiallisten tapahtumien tai henkil6kohtaisten kokemusten vuoksi liittyd henkilokohtaisia

asenteita tai arvoja.

Yksityiskohtainen tarkastelu ja viestinnan tarkka erittely on valttamatontd reliabiliteetin
sédilyttamiseksi. Tastd syystd argumentoinnin nakdkulma sisallon tarkoituksenmukaisuuden

tarkastelussa  koettiin  tarkoituksenmukaiseksi. ~ Argumentoinnin  erittely ~ mahdollisti
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yksityiskohtaisten havaintojen tekemisen, kun taas sisallon tarkoituksenmukaisuuden yleinen
arviointi oppilaiden nakdkulmasta rajoittui pitk&lti havainnoijan subjektiivisiin tulkintoihin.

Analyysin reliabiliteettia arvioitaessa on syytd huomioida se seikka, ettd opettajilla saattoi olla
oppituntien osalta sellaisia tavoitteita, joita ei ole huomioitu analyysissa. Kaikki tulkinta opettajan
viestinnan tarkoitusperista ja tavoitteista on vain ulkopuolisen observoijan tulkintaa. Koulutuksensa
ja monivuotisen kokemuksensa myotd opettajat ovat ehkd oppineet tiettyja toimintamalleja
oppilaiden kanssa, joiden tarkoitusperét eivat vality ulkopuoliselle havainnoijalle.

Kyselylomakkeiden tarkoituksena oli kartoittaa oppilaiden nédkemyksid opettajan viestinnasta
mahdollisimman konkreettisten ja yksinkertaisten vaittamien avulla. Kyselytutkimuksen ongelmana
pidetddn nimittain perinteisesti sitd, ettd vastausvaihtoehtojen onnistuneisuutta on hankala arvioida
vastaajien ndkokulmasta (Hirsjarvi & Remes 1997, 186). Lomakkeen téytténopeutta ja
ymmérrettavyyttd pyrittiin helpottamaan tiivistamalla kysymykset kymmeneen Likert-asteikolliseen
vaittamaan ja yhteen avoimeen lisdkysymykseen. Lomakkeiden tayttovaiheessa kaikille oppilaille
kerrottiin lyhyt ohjeistus ja heitd kehotettiin pyytdmé&an neuvoja mahdollisten epédselvyyksien
kohdalla. Kukaan oppilaista ei kuitenkaan pyytéanyt apua lomakkeen tayttamisessa eika vastauksista
kéaynyt ilmi, ettd vaarinkasityksia olisi tapahtunut. Toisaalta vaitteiden yksinkertaisuus mahdollistaa
vain tiettyjen, kapea-alaisten nakokulmien tarkastelun, eiké& niiden perusteella voida tehda kattavia

analyysia siitd, mitd mielta oppilaat olivat opettajan viestinnastad kokonaisuudessaan.

Aineistonkeruuvaiheessa  valittomyys-teema  jatettiin - pois  kyselylomakkeesta.  Tulosten
analyysivaiheessa kuitenkin selvisi, ettd valittémyys tarjoaa mielenkiintoisen ja muista
nakokulmista poikkeavan nakokulman oppitunnin tarkasteluun. Nain ollen vélittémyyden tarkastelu

oppilaiden nakoékulmasta vaittdman muodossa olisi ollut tarkoituksenmukaista.

Kyselytutkimuksessa on vaikea varmistaa sitd, ettd vastaajat keskittyvét vastaamaan huolellisesti
kysymyksiin (Hirsjarvi & Remes 1997, 186). Tassa tutkielmassa kyselyn reliabiliteetin suurin
ongelma lienee siing, etta eri kouluissa oppilaille jai eri mééara aikaa kyselylomakkeen tayttamiseen.
Erddssa koulussa oppitunti oli jo valitunnin puolella, kun kyselylomakkeita alettiin tayttdd. Muissa
kouluissa tayttdaikaa jai oppilaille viidestd kymmeneen minuuttiin. Toinen ratkaiseva ongelma
oppilaiden kyselylomakkeissa on oppilaiden lukuméarien vaihtelut. Luokissa A ja B oli
kuvauspaivina 23 ja 28 oppilasta, kun taas opettaja C:n 22 oppilaasta ainoastaan 15 palautti

tutkimuslupalomakkeen. Opettaja D:n luokassa sen sijaan oli kuvauspéivélle sattuneen
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kevattapahtuman vuoksi vain 15 oppilasta. Kyselylomakevastausten reliabiliteettiongelman vuoksi

prosentuaalisia vastauslukuja tarkastellaan paapiirteittain suuntaa antavina tuloksina.

Tuloksia tarkasteltaessa on my6s syytd huomioida, ettd havainnot ja oppilaiden
kyselylomakevastaukset ovat pddosin samansuuntaisia. Tasta voidaan tulkita, ettd oppilaat osaavat
eritelld ja arvioida opettajansa viestintdd. Oppilaiden ja havainnoijan nékemyserot rajoittuvat
ainoastaan siihen seikkaan, ettd oppilaiden kyselylomakevastausten perusteella opettajien A ja C
luokissa opettajan omien asenteiden koettiin ndkyneen oppitunnilla. Havainnointitulosten mukaan
kuitenkin myds luokassa D Kaésiteltiin esimerkiksi asepalveluksen suorittamisen etuja yhta
yksipuolisesti kuin kahdessa muussakin luokassa. Kaikissa luokissa kuitenkin en samaa enké& eri
mieltd -vaihtoehto oli tdman vaittdman kohdalla suosituin. Tdma saattanee johtua siitd, ettd
opettajan argumenttien teoreettisuuden arvioiminen voi olla lukioikaisille melko vaikea tehtdva,
vaikka vaittama pyrittiinkin muotoilemaan mahdollisimman yksinkertaisesti. Toisaalta tdman
vaittaman kohdalla tarkennus esimerkiksi nimenomaan maanpuolustus-teemaan olisi saattanut olla
tarkoituksenmukainen rajaus. Opettajan asenteiden nakymistd kokonaisuudessaan lienee vaikea

arvioida luotettavasti yhden pitkan oppitunnin osalta.

7.3 Yhteenveto

Tassa tutkielmassa on esitelty nelja turvallisuuspolitiikkaa késittelevad yhteiskuntaopin oppituntia.
Opetusviestintaa tarkasteltiin sekd opetuksen sisallon ettd opettajan viestinndn ja oppitunnilla
tapahtuvan vuorovaikutuksen ndkdkulmista. Oppituntien aihealueiden tdsmaavyyden vuoksi myds
sisallollistd ulottuvuutta oli mahdollista vertailla oppituntien kesken. Tulokset osoittavat, etta lukion
turvallisuuspolitiikkaa késittelevd opetusviestintd ja samalla sisdltdé muotoutuvat opettajasta
riippuen eri tavoin. Siséllon painotukset ja opetusmetodit vaihtelevat ja ndin ollen myds oppitunnin

sisalldllinen anti on vahvasti opettajan varassa.

Opettajan viestinndn tutkimus on perinteisesti keskittynyt kvantitatiiviseen tutkimukseen
yksittéisten osa-alueiden vaikutuksesta oppilaiden motivaatioon ja oppimistuloksiin. Muun muassa
Sallinen-Kuparinen (1992, 162) on todennut, ettd liian tarkka viestinnan erittely voi johtaa
yksinkertaistavaan nakokulmaan, jossa kokonaisvaltaisempi konteksti ja& huomiotta. Tassa
tutkielmassa opetusviestinndn osa-alueiden madaritelméat on pyritty pitdméan mahdollisimman

kattavina ja laadullinen analyysi pohjautuu monipuoliseen teoriapohjaan. Havainnoijan kokemusten
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mukaan néiden osa-alueiden hyddyntdminen laadullisessa analyysissd mahdollisti viestinnén tarkan,
mutta samalla kattavan erittelyn ja vertailun. Tédssa tutkielmassa opetusviestinnan osa-alueita
tulkittiin laadullisesti ja kontekstisidonnaisesti. Ndkokulmien laajojen méaaritelmien pééllekkaisyys
voidaan ndhdd ongelmana, mutta toisaalta se on myds osoitus niiden kattavuudesta. Alan
tutkimuksen pohjalta voidaan myo6s todeta, ettd kunkin osa-alueen merkityksellisyydesté
opetusviestinnassa ei ole epdilysta (Mottet, Richmond & McCroskey 2006).

Oppilaiden kyselyn tulokset olivat p&&osin yhtendisid observoijan havaintojen kanssa. Oppilaiden
arvioille opettajan viestinndstd on perinteisesti annettu paljon painoarvoa opetusviestinndn
tutkimuksessa (Fasset & Warren 2010, 274). Téssé tutkielmassa havaintojen ja oppilaiden
kyselylomaketulosten yhtenevaisyydesta voidaan tulkita, ettd lukioik&iset oppilaat osaavat eritelld ja
arvioida opettajansa viestintéa.

Kaikissa tarkastelun kohteena olevissa opetusviestinndan osa-alueissa havaittiin eroja opettajien
kesken. Erityisen merkittavid erot olivat opettajan viestinndn siséllon tarkoituksenmukaisuuden,
valittomyyden ja narratiivisuuden sekda opetusviestinndn vuorovaikutteisuuden kohdalla.
Esimerkiksi sisallon tarkoituksenmukaisuuden kannalta mielenkiintoista on se, ettd ainoassa
luokassa, jossa asepalveluksen suorittamisesta ei keskusteltu kaytdnnonlaheisesti ja toisaalta palkka-
armeijan mahdollisuuksista keskusteltiin erityisen paljon, oli my6s poikkeuksellisen monta

oppilasta, jotka eivét pitdneet maanpuolustusta ja yleista asevelvollisuutta tarkeana.

Oppikirjojen sisaltd- ja savyerot eivat nakyneet oppitunneilla. Kaksi opettajista kaytti Otavan
kustantamaa oppikirjaa, jossa yleistd asevelvollisuutta késiteltiin muista Kirjoista eroavaan séavyyn,
ja lisaksi yhdella opettajalla oli kdytossaan erityisen niukasti aihetta kasitteleva Editan teos. Kaikki
opettajat kasittelivét aiheita kattavasti omien jasentelyidensd pohjalta, eikd kukaan argumentoinut
yksipuoleisesti yleistd asevelvollisuutta vastaan — osin jopa pdinvastoin. Huomionarvoinen seikka
on, ettd opettajat esittivat ateoreettisia argumentteja erityisesti maanpuolustuksen kasittelyn

yhteydessa.

Opetusviestintd on jatkuva dynaaminen prosessi, joka kattaa oppitunnin sisélldllisen puolen liséksi
my0s opettajan ja oppilaiden valisen viestintdasuhteen (Mottet, Richmond & McCroskey 2006).
Taman tutkielman lopputuloksena voidaan todeta, ettd lukion turvallisuuspolitiikan oppitunnilla
tapahtuvassa opetusviestinnassa ja opetuksen sisallossa on merkittavia opettajakohtaisia eroja. Tata
tulosta tarkasteltaessa on syytd huomioida se seikka, ettd Tampereen alueelta ainoastaan nelja

opettajaa halusi osallistua aineistonkeruuseen, ja néin ollen tarkastelun kohteeksi on todennékdisesti
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rajautunut poikkeuksellisen aktiiviset ja innokkaat yhteiskuntaopin opettajat. Tulokset eivét siis ole
yleistettdvissd ja todellisuudessa eroavaisuudet yhteiskuntaopin oppituntien opetusviestinndssé

lienevét huomattavasti havaittuja eroja merkittavampia.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupalomake
TUTKIMUSLUPALOMAKE

Hei! Olen puheviestinndn opiskelija Tampereen yliopistosta ja teen parhaillani pro gradu -
tutkielmaa opetusviestinndstd.

Tarkoituksena on tehdd laadullinen analyysi lukion yhteiskuntaopin oppitunnin viestinndllisestd rakenteesta.
Aihe on rajattu Suomen turvallisuuspolitiikkaa kdsittelevédn asiakokonaisuuteen. Tutkielma toteutetaan
yhteistyGssé puolustusministerién kanssa. Ministerién intressit keskittyvdt sithen, milld tavoin ja mitd tietoa
lukiolaiset saavat Suomen turvallisuuspolitiikkaan liittyvistd asioista.

Tutkielman aineisto kerdtcddn kevddlld 2012 videoimalla yksi oppitunti (oppitunnin teemana
turvallisuuspolitiikka) sekéd yhden liuskan mittaisella kyselylomakkeella oppilaille. Kyselylomakkeen
tdyttéminen kestdd enintddn viisitoista minuuttia, ja se tapahtuu heti nauhoitetun oppitunnin jélkeen.
Havainnoinnin tavoitteena on eritelld ja analysoida opetusmenetelmid seké niiden vuorovaikutteisuutta.
Kyselylomakkeilla pyritddn selvittémddn oppilaiden kokemuksia oppitunnin ymmdirrettévyydestd.
Tutkielmaa ohjaa puheviestinnén professori Pekka Isotalus.

Kyselyyn vastataan nimettémdnd eikd yksittdisen vastaajan henkiléllisyys tai koulun nimi tule ilmi missédn
vaiheessa. Osallistuminen on vapaaehtoista.

Pyydédin alle 18-vuotiaiden oppilaiden huoltajalta kirjallista lupaa videointiin sekd
kyselylomakkeen tdyttimiseen. Tdysi-ikdisié nuoria pyyddn tédyttimddn lupalomakkeen itse.

Osallistumislupa kyselyyn

Alle 18-vuotiaiden nuorten huoltaja tayttaa.
palautus opettajalle mennessa.

Oppilaan nimi

[] osallistuu []eiosallistu edelld kuvattuun aineistonkeruuseen.

Paivays, oma/huoltajan allekirjoitus (vastaajan idsta riippuen) ja nimen selvennys

Suuri kiitos avustasi! Lisatietoja tutkielmasta voit kysya puhelimitse: Sanna Rousi 050-4005423
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Liite 2: Kyselylomake oppilaille
Y mpyroi sopivin vaihtoehto.
1= Taysin samaa mieltd, 2= Jokseenkin samaa mieltd, 3= En samaa enka eri mieltg,

4= Jokseenkin eri mieltd, 5= Taysin eri mielta

1. Maanpuolustus on mielesténi mielenkiintoinen teema.............................. 1 2 3 4 5
2. Minusta on tarpeellista, ettd Suomessa on yleinen asevelvollisuus.................... 1
3. Ymmirsin oppitunnilla kdsitellyt asiat..................ocoviiiiiiiniinieiien 1
4. Opettajani madritteli kisitteet selkedsti............ooovviiiiiiiiiiiiiiii i, 1
5. Opettajani kertoi esimerkkejd, jotka helpottivat asian ymmartamista............ 1
6. Opettajani kertoi tarinoita, jotka lisdsivét kiinnostustani aihetta kohtaan ........1
7. Oppilaat pdésivit mielestdni osallistumaan keskusteluun riittavésti.............. 1

8. Opettajani asenne maanpuolustusta kohtaan tuli selkedsti ilmi oppitunnilla.....1
9. Opin oppitunnilla uutta tietoa Suomen maanpuolustukseen liittyen.................1
10. Olisin toivonut, etté olisimme késitelleet oppitunnilla jotakin

muuta Suomen turvallisuuspolitiikkaan liittyvad asiaa.....................coeeeeen. 1

Jos, niin mita

KIITOS AJASTASI!
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Liite 3: Kyselylomake opettajille

KYSELYLOMAKE OPETTAJALLE

1. YH1-kurssillamme oppikirjana on

Ympyroi oikea vaihtoehto

1= Taysin samaa mieltd, 2= Jokseenkin samaa mieltd, 3= En samaa enka eri mieltd,

4= Jokseenkin eri mieltd, 5= Taysin eri mielta

1. Olen tyytyvéinen kdyttimaamme oppikirjaan............c.coeeviiiiiiiiiiiiiinineennnnn. 12345
2. Turvallisuuspolitiikan osuus YH1-kurssilla on mielesténi riittdvan kattava.......... 1 2345
3. Turvallisuuspolitiikan késittelyyn jaa kurssilla mielestdni riittdvasti aikaa.............1 2 3 4 5

4 a. Hyddynsin oppitunnin suunnittelussa/toteutuksessa jotakin muuta materiaalia kuin kurssikirjaa

ja siihen kuuluvaa opettajaopasta (ympyroi oikea vaihtoehto)
Kylla Ei

4 b. Jos hyodynsit, mista lisamateriaali on perdisin?

5. Vapaita kommentteja YH1-kurssin turvallisuuspolitiikan osuudesta

KIITOS AJASTASI!
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