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! !‘ ETNISYYS JA MONIKULTTUURISUUS
KASVATUKSESSA JA KOULUTUKSESSA

Mielen, kadentyon ja kulttuurin kieli maahanmuuttajien
koulutuksessa

Feva-Maija Lappalainen

Mordvalaisperaisessa sananlaskussa sanotaan: “Mika on kielessa, se on mielessa; se suussa kun sydamessa.”
Tahan suomalais-ugrilaiseen kansanviisauteen sisaltyy tieto kielen, ajattelun, toiminnan ja tunne-elaman
erottamattomasta yhteydesta (Sananlaskut 1984, 127). Mielen, kadentyon ja kulttuurin kielen oppimisen
yhdistaminen on tarkasteluni nakokulma ja lahtokohta erilaisten maahanmuuttajien kouluttamisessa.
Suomeen maanpakoon lahteneissa ihmisissa voi olla muun muassa 30 vuotta pakolaisleireilla elaneita
ihmisia. Ajassamme kysytaan yhtaalta, etta miten maahanmuuton ilmiét ja niihin liittyvat eri toimijoiden
kaytannot vaikuttavat kenen tahansa opettajan tyonkuvaan erilaisia maahanmuuttajia koulutettaessa?
Toisaalta voidaan pohtia, miten maahanmuuttopolitiikan, lainsaadannon, turvapaikanhakijoiden
vastaanottokaytantojen tai kiintiopakolaisten sijoittamisen periaatteiden tuntemus auttaa opettajan
arkityossa maahanmuuttajien kohtaamista? Nykyisten nakymien ja omien kokemusteni Lappalainen (1993;
1996b, ¢; 1999) valossa opettajan ty0 muuttuu ja myos monet ammatit muuttuvat. Erilaisesta kielellisesta ja
kansallisesta taustasta kotoisin oleva maahanmuuttajaoppija on opettajalle haaste oppilaitosmuodosta
riippumatta. Opettajan tyo lahenee sosiaalialan tyota ja puolestaan sosiaali- ja terveysalan tyontekijat
tulevat lahemmaksi opettajan tyota. Vai tulevatko?

Mielestani monien opettajien pitaisi tiedostaa, etteivat he osaa oppijan kielta, mutta
maahanmuuttajaoppija “osaa” suomea. Maahanmuuttajien kohtaaminen koulussa on muun muassa
Matinheikki-Kokon (1992; 19993, b, ), Miettisen (1998; 2001) ja Talibin (1999; 2002) mukaan erittain
monimuotoinen ilmid. On tarpeen kysya, miten erilaisista kielellisista ja kulttuurisista taustoista kotoisin
olevien koulutuksessa on loydettavissa apua ja helpotusta kielen oppimiseen, kun yhteinen formaali
apukieli puuttuu? Jokainen opettaja joutuu myos miettimaan, etta mika on itselle ominta ja ominaista
tietoa, taitoa ja osaamista, jonka avulla voidaan rakentaa siltaa kulttuurien kohtaamiseen? Kokemusteni
(1989; 1994; 2001) mukaan koen, etta mielen, kadentyon ja kulttuurin kielella on hyvia mahdollisuuksia
yhdistya naissa konteksteissa. Talloin kasityo, kasityollinen toimintaa tai/ja kadentyo ilmenee ajatteluna ja
kulttuurikonteksteissa opittuina toimintoina.

Opettajantyon muistiinpanojen kertomaa: Tekemisen suullistamisesta apukieli kielen
oppimiseen

Ajattelen, etta kulttuurien kohtaamisen prosessointi on alkanut kulttuuritietoisuuden kartoittamisena ja
kartuttamisena seka maahanmuuttajaoppijan etta opettajan elamassa jo ennen kulttuurien kohtaamista.

328



Se elaa prosessiaan molempien elamassa. Tamankaltaisissa tilanteissa olen omassa tydssani kayttanyt
Fisherin (1990/1995) kuvailemaa monet aistit mukaansa ottavaa luovuutta kielen oppimisen ja kulttuurien
kohtaamisen helpottajana. Ajatteluni (1993) tavoin maahanmuuttajaoppijat ja opettajat joutuvat muun
muassa talla tavoin kehittamaan itseaan oppimisen ongelmanratkaisijoina yhteisen paamaaran suomen
kielen oppimisen edistamiseksi ja uattamiseksi.

Kokemusteni (1993; 1996b-c) mukaan maahanmuuttajien suomen kielen oppiminen helpottui. Se sai tukea
kasityollisen toiminnan oppimisen suunnittelusta maahanmuuttajien alkuopetuskurssilla, kun uuden
oppiminen oli assosiaatiota omaan kulttuuritaustaan. Mielen, kadentyon ja kulttuurin kieli toimi
ilmaisullisuuden lisaajana. Se sai kasityollisen toiminnan oppimisessa uuden ilmaisukanavan ja paasi
elamaan myonteisella tavalla maahanmuuttajien koulutuksessa. Kasityollisen toiminnan oppimisessa muun
muassa 0sa oman maan luonnonymparistoa siirtyi kuvallistettuina, sanallistettuina ja suullistettuina
ilmaisuina maahanmuuttajaoppijoiden kotimaasta Suomeen.

My0s aikaisemmissa amerikansuomalaisten kouluttamiskokemuksissani (1989; 1994; 2001) suomalainen
luonto lisasi kulttuurien valista vuorovaikutusta eli interkulttuurisuutta. Pohjois-Amerikan Minneapolisista
kotoisin olevan naisen kuvailun mukaan suomalainen kasitydsuunnittelu ja toteutus keskindisessa
riippuvuussuhteessa luonnon kanssa.

Kasityollisen toiminnan oppimisen kielellistamiskokemukset olivat maahanmuuttajaoppijoille mieluisia. Ne
kannustivat ja rohkaisivat suomen kielen kayttoon. Suomen kielen oppimisessa kaytettava
monistemateriaali muuttui muun muassa kankaanpainantamallissa kuvaamaan taloa, puita ja pensaita
Bosniassa. Nain uusi tuntematon kokemus, kuten Suomessa kaytossa oleva kulttuuriperinto sai uudenlaisia
ulottuvuuksia. Kasityollisen toiminnan tekniikoista [oytyi liittymakohtia maahanmuuttajaoppijan kehon ja
tyon liikkeisiin. Havaintoja, taitoja, taitoja, tunteita unohtamatta ilmeiden, eleiden, kehon kielen ja tyon
likkeita oli mahdollista punoa ohjauksessani teksteiksi. Oppijat pystyivat kielta ja kulttuuria oppiessaan
lukemaan sanallistettua toimintaani kuin avointa sanakirjaa. Se tapahtui “tyylilla” tama on pallo, mita
pallolla voi tehda?

Sosiaalinen sukupuolijako murtuu!

Myonteiset mielen, kadentyon, kielen ja kulttuurin yhdistamiskokemukset elivat innovatiivisesti
maahanmuuttajienopettajan tyossani. Ne haastoivat ja auttoivat etsimaan, kokeilemaan, luomaan ja
kayttamaan erilaisia ja maahanmuuttaoppijaryhmille uusia toimintatapoja. Omien
paivakirjamuistiinpanojeni mukaan oppijat kirjoittivat tyoskentelyn lomassa liitu- ja flappitauluun seka
muistiinpanoihinsa kasityollisen toiminnan oppimistapahtumassa esiin tulleita sanoja omatoimisesti. Heidan
suomen kielen sanavarastonsa karttui. Muun muassa verbien opiskelu toimi kehyskudonnan, lauta- ja
pirtanauhan kutomisen oppimisen yhteydessa myos sosiaalista sukupuolijakoa murtavasti.

Edelleen paivakirjani kertomana, voin todeta, etta monille maahanmuuttajamiehille ja -naisille oli
miellyttava kokemus saada keskustella suomalaisten kanssa tuntea osaavansa suomea. He olivat
harjoitelleet sita ex-Jugoslaviasta, Somaliasta ja Venajalta kotoisin olevassa suomen kielen ja kulttuurin
alkuopetusryhmassa. Esimerkiksi Bosnia-Hertzegovinasta lahtoisin oleva maahanmuuttajamies toisti
kankaankudonnan opiskelussa oppimiaan suomen kielen sanoja, joita myos naisten puhekuoro kertasi.
Monien aistien avulla havainnollistuneet ja kayttoon otetut suomen kielen sanat suullistuivat
oppijajoukossa. Talla tavoin kehitetty ja toteutettu apukielen kaytto ja kehittava siirtovaikutus sai toteutua
mielen, kadentyon ja kulttuurin kielen yhdistamisen myata.

Etupaassa perinnesidonnaisesta taustasta lahtoisin olevat oppijat pystyivat Lewisin (1993) luonnehdinnan
kaltaisen kulttuurisen muistin avulla kertomaan oman kulttuurinsa symboleista. Oppimisymparistdissamme
tuli tarinankerrontakulttuureista kotoisin olevien maahanmuuttajaryhman jasenten oma kulttuuritausta
hyodynnetyksi. Miehet liittivat kasityollisen toiminnan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin miehisyytta
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korostavia lentokone-, auto-, vene-, talo- ja puumotiiveja. Muun muassa lentokone muistutti bosnialaiselle
miehelle Suomeen tulemisesta, kun han piirsi lentokoneen ja leikkasi kankaanpainantamallin. Han valitsi
kankaat ja toteutti kankaanpainantaa lentokoneaiheiseen kassiin ja tyynyliinaan. Tyovaiheiden suunnittelu
ja toteuttaminen haastoi hanta kysymaan tekemisesta ja keskustelemaan oppijaryhman kanssa suomeksi.
Mielen, kadentyon ja kulttuurin kielen yhdistaminen tarjosi luontevan kielen harjoittelu- ja kayttoyhteyden.
Se sopi verbien, adjektiivien ja muun muassa lyhyiden lauseiden opetteluun.

Suurifrekvensiiviset sanat kayttoon!

Materiaali- ja vari-ilmaisun kaytossa kasityollisessa toiminnassa opittavia ja kertautuvia suurifrekvensiivisa
sanoja olivat muun muassa asettaa, siirtaa, vetaa lastalla, levittaa, painaa, pitaa paikoillaan, kohottaa jne.
Oppijat ymmarsivat verbien merkityksia tilannekohtaisissa harjoituksissa oppimisymparistoissamme.
Maahanmuuttajien alkuopetuskurssin muistiinpanoissani on mainintoja muun muassa asettaa, avata,
heittaa, irrottaa, kantaa, katketa, korjata, kiertaa, kiristaa, kutoa, kaaria, laittaa, luoda, lyoda, loysyttaa,
loytaa, maalata, menna poikki, nostaa, nahda, nayttaa, painaa, paikata, panna, pistaa, pitaa kiinni, polkea,
pujottaa, paattaa, tasoittaa, rakentaa, repia, sekoittaa, siirtaa, siivota, solmita, taittaa, tiukentaa, vaihtaa,
vetaa jne. verbien kaytosta mielen, kadentyon ja kulttuurin kielen oppimisen kohteena. Olin harjoitellut
kasityollisen toiminnan oppimisen ja kielellistamisen yhdistamista aikaisemmissa kokemuksissani (1989;
1993; 1994.) Seka niissa etta maahanmuuttajakoulutuksessa mielen, kadentyon ja kulttuurin kielen
oppiminen sai yhtymakohtaa takavuosikymmenien ja -satojen kaytantoihin Suomessa. Tuolloin tutkielmieni
(1996a; 1998) mukaan kasityollisen toiminnan oppiminen toimi suullisen ja kirjallisen tiedon tulkkina.
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Havaintoja ulkomailla syntyneiden opiskelusta ja arvioinneista

Margaret Trotta Tuom/i

Koulutuksen tutkimuslaitos

Tutkimus on saanut Suomen Akatemian rahoitustukea (rahoituspaatoksen numero 210409).

Useimmat Suomeen saapuvat siirtolaislapset siirtyvat koulujarjestelmaan varsin nopeasti maahantulonsa
jalkeen joko vastaanottoluokkien kautta tai aloittamalla koulunsa suoraan tavallisessa luokassa, niin etta
he voivat keskittya uuden kielensa oppimiseen ja uuteen elamaansa sopeutumiseen. Poikkeuksina voi
mainita sellaiset oppilaat, jotka ovat eivat ole varmoja Suomeen jaamisestaan, kuten oppilaat, jotka
saapuvat maahan turvapaikkaa etsivien perheidensa kanssa. Epaselva tulevaisuus heijastuu heidan
koulutukseensa monin tavoin.

Vaikka tallaisia oppilaita on vahan, heita tutkimalla saadaan hyodyllista tietoa sellaisen arvioinnin
kehittamiseksi, jonka avulla muualla syntyneille oppilaille voidaan valita heille tarkoituksenmukaisin
koulutusmuoto. Arvioinnissa tulisi erottaa toisistaan kielitaitoon, opiskeltavan aineen sisaltoihin ja
kulttuurisiin konteksteihin liittyvat kysymykset. Talloin on paatettava, mita todella halutaan testata, ja
varmistettava, etta arviointi kohdistuu oikein. Arviointitiedon avulla voidaan parantaa oppilaiden
todistuksiin kirjattavia kuvauksia heidan oppimistuloksistaan ja -saavutuksistaan mahdollisesti jossakin
toisessa maassa tapahtuvia jatko-opintoja varten.

Tutkimuksen aineisto koottiin seuraamalla irakilaista perhetta, jonka kolme sisarusta olivat ialtaan 14, 16 ja
17 vuotta. Naita nuoria havainnoitiin ensin yhdessa muiden turvapaikanhakijoiden kanssa
vastaanottokeskuksen lahikoulussa. Heti kun heidan perheensa oli hyvaksytty pakolaisiksi, heidat otettiin
tapaustutkimuksen kohteiksi. Kunkin perheenjasenen lisaksi haastateltiin sivistystoimenjohtajaa, koulun
henkilokuntaa - opettajia, rehtoreita, erityisopettajaa, valmistavan luokan opettajaa - seka
vastaanottokeskuksen johtajaa ja ohjaajia. Lisaksi on tehty seurantahaastattelut lasten uusissa kouluissa ja
uudessa kodissa.

Paatos 16- ja 17-vuotiaitten nuorten kouluasteelle sijoittamisesta tehtiin kolmiosaisen kokeen (Ylaasteen
portin 1999) tulosten perusteella. Kokeen ensimmaisessa osassa testattiin nuorten suomen kielen kuullun ja
luetun ymmartamista ja heidan vieraana kielena opitun suomen kieliopillisia rakenteita. Toisessa osassa
kysyttiin maantiedon, biologian ja historian sisaltotietojen hallintaa. Kysymykset perustuivat
suomenkielisten tekstien lukemiseen. Oppilaiden oli myos vastattava kirjallisesti suomeksi. Lisaksi heidan piti
selittaa suomeksi sellaisia biologisia prosesseja kuin yhteyttaminen seka tunnistettava kasveja ja elaimia,
joista osa esiintyy vain Suomessa. Kokeen kolmannessa osassa testattiin oppilaiden matematiikan taitoja
seka matemaattisten yhtaloiden etta suomeksi laadittujen kysymysten avulla. Kysymykset koskivat mm.
Suomen paikallista rahayksikkoa ja suomalaisia mittayksikkoja kuten hehtaaria ja aaria. Toisin sanoen
heidan kielen ymmartamisen ja tuottamisen taitojaan ei arvioitu vain heidan toisena kielena oppimansa
suomen osaamista koskevassa osassa, vaan heidan suomen taitonsa testattiin viela kolmeen kertaan
oppiainekokeissa.

On ilmeista, etta naiden nuorten historian, biologian, maantieteen ja matematiikan kokeiden tulokset eivat
valttamatta heijasta heidan osaamistaan naissa aineissa vaan myaos sita, miten hyvin he ovat oppineet
tuntemaan niiden suomalaisen kontekstin. Esimerkiksi jos joku haluaa saada Yhdysvalloissa selville, osaako
suomalainen lapsi jakolaskua, ja kysyy hanelta: “How many quarters are in five dollars?”, voidakseen
vastata lapsen on hallittava kolme taitoa. Hanen on 1) osattava tarpeeksi englantia ymmartaakseen
kysymyksen, 2) tiedettava, etta neljannesdollarissa on 25 senttia ja etta dollarissa on 100 senttia, seka 3)
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ymmarrettava jakolaskun kasite ja osattava suorittaa itse laskutoimitus. Lisaksi oppilaan on kyettava
muotoilemaan vastaus “There are twenty quarters in five dollars.” Naista 1) liittyy kielitaitoon, 2) kulttuurin
tuntemukseen ja 3) jakolaskun osaamiseen seka vastauksen kirjalliseen ilmaisemiseen englanniksi. Kuinka
moni meista kykenisi todistamaan matematiikan taitonsa, jos meilta kysyttaisiin samaa arabiaksi Irakin
paikallisessa valuutassa?

Kokeiden perusteella lapsille, jotka olivat olleet Suomessa kaksi vuotta ja siihen asti kayneet koulua
tavallisessa suomalaisessa koululuokassa, tarjottiin joko paikkaa viisi vuotta heidan ikaryhmaansa
alemmassa luokassa tai sijoitusta vierasmaalaisille oppilaille tarkoitettuun oppimiskeskukseen. Sisaruksista
14-vuotias sijoitettiin ilman koetta ensin kuudennelle luokalle ja sitten vastaanottoluokalle.

Havainnot toivat esiin alueita, joilla olisi syyta tehda lisatutkimuksia:

Tarvittaisiin pitkittaistutkimusta sen selvittamiseksi, auttavatko Suomeen saapuneille siirtolaisoppilaille
tarkoitetut "vastaanottoluokat” ja siirtolaisille tarkoitetut “nivelluokat” oppilaita pitkalla aikavalilla
sopeutumaan suomalaisiin kouluihin. Jos auttavat, olisi tutkittava, mika on tallaisten luokkien paras koko ja
rakenne ja millainen koulutus olisi tarkoituksenmukaisin niiden opettajille. Vastaanotto- ja nivelluokat eivat
ole erityisluokkia, mutta niiden oppilaat vaativat opettajalta yksilollisempaa huomiota ja ohjausta kuin
normaaliluokkien oppilaat. Perusopetusasetus 20.11.1998/852 ei maaraa mitaan ylarajaa koululuokan
oppilasmaaralle. Sen sijaan saman asetuksen 2. pykalassa maaritellaan selkeasti erityisluokkien
enimmaisoppilasmaara. Vaikka siirtolaisen asema ei tee siirtolaisoppilaista vammaisia, heillakin on
erityistarpeita, joiden kannalta katsoen luokkakoon rajoittaminen saattaa olla hyvaksi.

Vastaanottokeskusten lahialueilla toimivien koulujen henkilokunnalle olisi annettava lisakoulutusta tulkkien
kaytossa, luottamuksellisuuteen liittyvissa lakiasioissa, suomessa vieraana kielena seka muualla syntyneiden
oppilaiden opettamisessa kaytettavissa menetelmissa.

Vastaanottokeskuksen ja paikalliskoulun valista tietojenvaihtoa koskevia seikkoja olisi selkeytettava.
Selkeyttamista vaatii se, mita tietoa vastaanottokeskuksen ja koulun on syyta vaihtaa, miten paljon
taustatietoa pitaisi antaa seka se, millaisen tiedon antaminen on laillista, kenelle tietoa voidaan antaa ja
miten tieto pitaisi lain mukaan antaa.

Jarjestelmaa, jonka puitteissa turvapaikanhakijoiden vastaanottokeskusten lahella toimivat koulut
laskuttavat palveluksistaan, voitaisiin muuttaa niin, etta koulut voisivat veloittaa vuositaksan sijasta
paivataksan sen mukaan, miten monta paivaa oppilas kay kyseista koulua. Se mahdollistaisi lasten
joustavamman integraation koulujarjestelmaan koulun tarvitsematta pohtia, jaako se ilman maksua
palveluistaan sen vuoksi, ettei lapsia ole merkitty koulun oppilaiksi tiettyna paivana.

Tarkeimpien koulunkayntiin liittyvien asiakirjojen, kuten erikielisten tutkintotodistusten, kaantaminen olisi
koordinoitava kansallisella tasolla, jotta valtytaan tuhlaamasta voimavaroja samanlaisen aineiston
kaantamiseen ja helpotetaan koulujen henkilokunnan tydta seka parannetaan koulun ja kotien valista
kommunikaatiota.

Suomesta lahteville lapsille olisi annettava todistus asianmukaisella kielella eli joko kielell3, jota yleisesti
ymmarretaan heidan seuraavassa asuinmaassaan tai heidan aidinkielellaan tai molemmilla, niin etta heidan
on helpompi saada Suomessa tekemansa koulutyo luetuksi hyvakseen.

Kun maahanmuuttajalapsia arvioidaan koulusijoitusta varten, tulisi arvioida erikseen heidan kielellisia
taitojaan, sisaltotietojaan ja heidan suomalaisten kulttuuristen merkkien tuntemustaan. Sisaltotietoa ei voi
arvioida paikallisen kontekstisidonnaisen kulttuurikompetenssin mukaan tai sen perusteella, miten hyvin
lapset tai nuoret osaavat lukea suomea tai ilmaista tietonsa suomeksi. Koulusijoitukseen liittyvien
suunnitelmien laatimiseen ja toteuttamiseen osallistuvat henkilot tarvitsevat koulutusta ja koordinaatiota.
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Muualla syntyneiden lasten arviointi seka heidan urasuunnittelunsa perustaksi etta yleensakin opintojensa
tueksi ovat keskeisiaa uusia tutkimushaasteita.

Lisaksi kaikilla luokka-asteilla perusopetuksessa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa pitaisi olla tarjolla
seka suomen opetusta toisena kielena etta tarvittaessa erityisopetusta sita tarvitseville.

Muualla syntyneiden oppilaiden opettaminen suomalaisissa kouluissa tuo opettajille uusia haasteita. Se
merkitsee sita, etta luokan oppilaiden osaamistaso vaihtelee entista enemman ja osaamisen lajeja on
aiempaa useampia. Jos oppilas on luokassa vain vahan aikaa tai jos hanella on suomalaisen
opetussuunnitelman edellyttamista sisallista poikkeava tietopohja, oikeudenmukainen ratkaisu
ongelmaan saattaa olla ainutkertainen ja vaatia joustavuutta, mutta sen taytyy olla oikeudenmukainen
ratkaisu ja sen on oltava toteutettavissa olemassa olevien voimavarojen puitteissa. Opettajien perus- ja
jatkokoulutukseen voitaisiin sisallyttaa taitoja opetussuunnitelman raatalimiseksi sellaisiin tilanteisiin, joissa
koko opetussuunnitelman omaksuminen ei ole tarkoituksenmukaista. Jos oppilaalle voidaan opettaa vain
osa opetussuunnitelmasta, mika on sen olennainen ydin?

Kouluun saapuessaan ulkomailla syntyneilla oppilailla on hyvin vaihtelevia koulutustaustoja ja taitoja.
Joillakin heista on laajat tiedot aloilta, jota opetussuunnitelmamme ei lainkaan kata, toisilla on tullessaan
monen kielen suullinen taito samalla kun he ovat lukutaidottomia kaikilla kielilla. Taitoja opitaan
vaihtelevasti. Oppilas saattaa olla jo pitkalle edistynyt matematiikassa mutta kykenematon lukemaan
yksinkertaista suomenkielista tekstia. Yhteiskunta tarvitsee kuitenkin kaikkien heidan aktiivista panosta. On
haaste koko yhteiskunnallemme, miten naiden nuorten osaamisalueita voidaan tunnistaa ja miten niita
voidaan arvioida, kayttaa ja kehittaa. On luotava patevia ja oikeudenmukaisia arviointivalineita, joiden
avulla voidaan tunnistaa oppilaiden vahvuudet ja heikkoudet, ja saatava aikaan asianmukaista tukea ja
opiskelupaikkoja, joiden kautta nuoret paasevat ammattiin, joka on heille nykyisen ja tulevan kielitaidon
huomioon ottaen realistinen ja sopiva. Tama ei tietenkaan ole vain yhteiskunnan etu vaan myos naiden
nuorten tulevaisuuden, tyon ja elamanlaadun perusta.

Lahteet:

Porttiarviointia ylaasteen valmistavasta opetuksesta eteenpain siirtyville maahanmuuttajaoppilaille.
Tasokoe. 1. N.d. Helsinki, Espoo & Vantaa.
Ylaasteen Portti. 1999. Ylaasteen Portti-arviointi. Helsinki, Espoo & Vantaa.
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I !‘ ERITYISOPETUKSEN TUTKIMUS JA
ERITYISPEDAGOGIIKKA

Kohtaamisia ammatillisen koulutuksen arjessa
- "...etta kylla musta niin kuin periaatteessa opiskelijasta pidetaan hyvaa
huolta meidan talossa...”

Sinikka Huhtala

Helsingin sosiaali- ja terveysalan oppilaitos

Abstrakti

Tutkimus kuvaa eraan ESR-rahoitteisen projektin toimintaa yhdessa toisen asteen ammatillisessa
oppilaitoksessa kolmen vuoden aikana (syksy 2000 - kevat 2003). Projektin tavoitteina oli kehittaa
ennakoivien ja yksilollisten tuki- ja ohjaustoimien malli seka monipuolistaa oppilaitoksen yksilollista
oppimista tukevia tyotapoja. Naiden osatavoitteiden kautta yleistavoitteena oli opintojen keskeyttamisen
vahentaminen.

Projektin etenemisen ja toiminnan kuvauksen rinnalla tutkimuksessa on myos selvitetty haastatteluiden
avulla erilaisten oppijoiden kohtaamisen kehyksia yleisemminkin oppilaitoksessa. Tutkimus perustuu
kolmeenkymmeneen teemahaastatteluun (projektin toimijoita, oppilaitoksen johtoa ja opettajia,
opiskelijahuoltohenkildstoa ja opiskelijoita) seka erilaiseen kirjalliseen aineistoon (raportit, palautekyselyt
yms.). Aineiston analysointi kehysanalyysin avulla on tuottanut kolme toimintakehysta: ongelmien kehys,
ennakoinnin kehys ja kehittamisen kehys (Huhtala 2003).

Johdanto

Erilaisten yhteiskunnallisten muutosten myota on myos tapahtunut muutoksia koulutukseen
suhtautumisessa. Tutkijat kuvaavat tata ilmiota:

- "kun 1960-luvulla viela puhuttiin koulutukseen liittyvista mahdollisuuksista ja oikeuksista, puhutaan 1990-
luvulla vaatimuksista, sanktioista ja pakoista” (Vehvilainen 1998)

- "tutkintojen inflarisoituminen on arkipaivaa myos Suomessa” (Nyyssola 2000)

- "toisaalta nuoret tekevat elamantapavalintoja, eivatka ammatinvalintoja” (Erkkila & Vehvildinen 2001)

- "valintojen yltakyllaisyydessa valitsemattomuus on varmuutta” (Jokinen 1996)

- "Nykyisin nuoret sosiaalistuvat suoraan yksilollistyvaan kulttuuriin. Koulu sita vastoin

usein perustuu perinteisille sopeutumisen, alistumisen ja kuuliaisuuden vaatimuksille.” (Laine 2000)

Naiden erilaisten yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten vaikutuksesta ammatillisen koulutuksen
keskeyttaneiden maara on lisaantynyt. Ammattikoulun yleisjakson (= 1. vuoden) keskeytti vuonna 1984
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hieman yli 2000 opiskelijaa, vuonna 1988 lahes 5000 opiskelijaa (Takala 1992), ja vuonna 1995 ammatilliset
opinnot keskeytti jo yli 20 000 opiskelijaa (naistakin yleisimmin opintojen alkuvaiheessa) (Komonen 2001).
Tilastokeskus julkisti kuuden vuoden tauon jalkeen valtakunnallisia tietoja peruskoulun jalkeisten tutkinto-
opintojen keskeyttamisesta (Tilastouutisia 2003). Syyskuusta 2000 syyskuuhun 2001 ammatillisen
koulutuksen keskeytti 13,1 % opiskelijoista, eli joka kahdeksas opiskelija. Maakuntien ja oppilaitosten
valilla on suuria eroja keskeyttamisessa. Aloittain keskeytettiin eniten luonnonvara-alalla ja vahiten sosiaali-
ja terveysalalla. Oppilaitoskohtaisesti erot voivat vaihdella yhdeksasta prosentista jopa 25 %:iin.
Keskeyttamisten ja eroamisten syita on paljon: oppimis- ja opiskeluvaikeudet, motivaation puute,
taloudelliset vaikeudet, erilaiset sairaudet tai kaikenlaiset eri elamantilanteista nousevat syyt. Opintojen
keskeyttamista tai oppilaitoksesta eroamista ei aina edes voi pitaa negatiivisena asiana - nuori etsii itseaan
ja paikkaansa elamassa, siksi hanelle tulee sallia myos vaarat valinnat, keskeyttamiset ja uuden suunnan
hakeminen.

Silti opintojen keskeyttaminen ja koulutuksen ulkopuolelle jaaminen on huolestuttavasti lisaantynyt ja
tahan ongelmaan on etsitty ratkaisuja. Yhtena ongelman ratkaisuyrityksena ovat toimineet erilaiset
projektit. Suomessa on viime vuosina kaynnistetty satoja erilaisia koulutus-, tyollistamis- ja muita
syrjdytymisen ehkaisyyn ja voittamiseen pyrkivia hankkeita, projekteja ja kokeiluja. Nama kokeilut
heijastavat yhteiskunnan kantamaa huolta nuorten syrjaytymisesta ja irtoamisesta yhteiskunnan
kontrollista. Toisaalta kokeilut heijastavat myos koulutusjarjestelman kyvyttomyytta kohdata erilaisuutta ja
opiskelijoiden kouluun tuomia erilaisia ongelmia (Ihatsu & Ruoho 1999).

Osa naista kokeiluista on erilaisia Euroopan sosiaalirahaston rahoittamia projekteja, joita on ollut kaynnissa
39 kappaletta kaudella 2000-2003. Taman tutkimuksen kohteena on ollut yksi ESR - rahoitteinen,
Opetushallituksen alainen ja Helsingin kaupungin opetusviraston ammatti- ja aikuiskoulutuslinjan
hallinnoima projekti, jota on toteutettu kolmessa Helsingin kaupungin ammatillisessa oppilaitoksessa.
Projektissa on tarjottu opiskelijoille tukea opintoihin ja ennakoitu mahdollisia tulevia opiskeluvaikeuksia
seka kehitetty systemaattista ennakointi- ja seurantajarjestelmaa opiskelun tueksi. Taman lisaksi projektin
tavoitteena on ollut vaikuttaa opiskelun organisointiin ja toteuttamiseen oppilaitostasolla tarjoamalla
opettajille opetusmenetelmakoulutusta, tietoa oppimisvaikeuksista ja opiskelijoiden tukemisesta, seka
suunnittelemalla etta jarjestamalla opiskelijoille erilaisia tapoja suorittaa opintojaan. (Ks. Huhtala 2003;
Takala 2003)

Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksen aineisto on keratty yhdessa ammatillisessa oppilaitoksessa paaasiassa 30 teemahaastattelun
avulla. Haastatellut ovat olleet projektin toimijoita, projektin johtoa, oppilaitoksen johtoa, opettajia,
opiskelijahuoltohenkilostoa seka opiskelijoita. Haastattelut ovat liittyneet projektin teemaan, eli opintojen
keskeyttamiseen, oppimisvaikeuksiin, erilaisen oppijan kohtaamiseen ja tukemiseen, projektin
toteuttamiseen oppilaitoksessa, ja naiden teemojen lisaksi yleisemminkin hyvin monipuolisesti oppimiseen,
opettamiseen ja opiskeluun ammatillisessa koulutuksessa. Haastatteluissa on projektin alussa kysytty
toiveita ja odotuksia projektin toiminnalle, mydhemmin palautetta ja kehittamistoiveita seka ideoita
tulevaisuuteen suuntaamisessa. Haastattelujen lisaksi tutkimusaineistona ovat toimineet projektin raportit,
palautekyselyt, sahkopostit yms. projektin toiminnassa tuotettu aineisto.

Tutkimustehtavana on ollut selvittaa, millaisten kehysten kautta haasteellinen oppija oppilaitoksessa
kohdataan ja minkalaista on ollut naiden kehysten mukainen toiminta projektissa ja oppilaitoksessa
projektin aikana, eli vuosina 2000 - 2003.

Metodologia

Tutkimusta voidaan luonnehtia toimintatutkimukseksi, jonka aineiston analysointi on toteutettu
kehysanalyysin avulla. Toimintatutkimus on lahestymistapa, jossa pyritaan vaikuttamaan
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tutkimuskohteeseen, kehittamaan tutkimuskohdetta ja aikaansaamaan todellista muutosta (ks. esim. Carr
& Kemmis 1983; Eskola & Suoranta 1998). Toimintatutkimus liittyy “tassa ja nyt” - kokemuksiin.
Toimintatutkimuksessa ei oteta etaisyytta tutkittavaan kohteeseen, vaan painvastoin sekaannutaan siihen.
Tutkija osallistuu tutkittavan yhteison toimintaan ja pyrkii yhdessa yhteison jasenten kanssa ratkaisemaan
jonkin tietyn ongelman. Talloin myds tutkija on osa tutkimuskohteestaan ja tuloksilla on merkitysta vain
asianomaiselle kohteelle eika sen avulla tavoitella yleistettavia tieteellisia tuloksia. Toimintatutkimukseen
littyy vahvasti kaytannonlaheisyys. Tama tutkimus on toiminut projektin arvioinnin ja kehittamisen
vélineena.

Aineisto on analysoitu arkielaman ja sosiaalisen vuorovaikutuksen analyysiin kohdistuvan kehysanalyysin
avulla (ks. Goffman 1986). Kyse on erilaisten tulkintakehysten l6ytamisesta asioiden ja tapahtumien
havainnointiin, tunnistamiseen ja nimeamiseen. Kehykset antavat mielen ja merkityksen asioille, tilanteille
ja toiminnalle.

Kehysanalyysin mukaan arkipaivan erilaisten toimien loputon kirjo voidaan jasentaa tietyiksi
kokonaisuuksiksi, joita kutsutaan kehyksiksi. Arkipaivan kulku on jatkuvaa siirtymista kehyksesta toiseen.
Kehys tarkoittaa tilanteen maarittelya, nakokulmaa, joka mahdollistaa tiettyjen kayttaytymisepisodien
ymmartamisen. Kehys on nimi toimintokokonaisuuksille, jotka sosiaalisen elaman kaytanndssa ilmenevat
vakiintuneina ja joista arkisessa kielenkaytossa ja arkitiedon pohjalta voidaan puhua erillisina
kokonaisuuksina (Perakyla 1990). Kehykset ovat kulttuurisesti rakentuneita, yhteison jasenten jakamia
tapoja ymmartaa erilaisia ilmioita (Puroila 2002).

Kehysanalyysin keskeisia kasitteita ovat sosiaalinen tilanne (ymparistd, jossa kaksi tai useampia henkiloita
on samanaikaisesti lasna), kokoontuminen (tilanteessa lasna olevat ihmiset) ja kohtaaminen
(vuorovaikutustilanne, joka tapahtuu tilanteen ja kokoontumisen sisalla). Tutkimus on kohdistunut
kohtaamisiin ammatillisen koulutuksen arjessa eli vuorovaikutustilanteisiin opiskelijoiden ja oppilaitoksen
henkiloston valilla.

Taulukossa 1 on esitetty esimerkki aineiston analysoinnista. Aineistosta on [oytynyt kolme toimintakehysta,
joiden mukaisesti haasteelliset oppijat kohdataan. Kehykset ovat nousseet aineistosta kayttamalla
kehysanalyysin mukaista kysymysta: What is it that's going on here? (vrt. Goffman 1986) seka aiemman
opiskelijahuoltoa koskevan tutkimuksen perusteella (esim. Aunola 1991).
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Taulukko 1 Esimerkki aineiston analysoinnista

Ongelmien kehys
(korjaava toiminta)

Ennakoinnin kehys
(ehkaiseva toiminta)

Kehittamisen kehys
(tukitoimet osaksi arkipaivaa)

Kylla se ohjauksen tarve on
lisaantynyt ja opiskelijoiden
ongelmat on lisdantyneet ja
vaikeutuneet....

..miten me voidaan auttaa heita
niin etta he selviytyis, ilman etta
he kokoajan keraavat naita
rasteja...

..ton ryhmaohjauksen kehit-
taminen...et he pysyis omissa
asioissaan paremmin ajan tasalla...

Et mista se johtuu taa et meilld on
pudokkaita ndin kauhean paljon
ja etta naita rasteja on niin

..Ma aina painotan tata, et kan-
nattaa lahtea liikkeelle silloin kun
ne ei ole kauhean isoja ne

....opiskelijahuoltoryhma ei ole
kokoontunut ja mika sen
varsinainen tehtava on...Kylla se

ainakin semmonen uudelleen
mietittava asia on..

kauhean paljon... ongelmat et varhaisvaiheessa...

..ma hoidan opiskelijoiden on-
gelmia ja teen jonkunlaisia
selviytymisstrategioita et se on
paatyo tana paivana...etsin
kadonneita suorituksia ja tuota
naitten keskeyttaneiden
tammaisia repaleisia suorituksia
koitan koota yhteen ja siis tan

tyyppista...

..ennaltaehkasevan tyon
tekeminen ohjauksessa...et me
pystyttais tekemaan jotain ennen
kuin naita ongelmia syntyy kovin
paljon...

..eri tahot tekee tyota omalla
tahollansa ja kauhean paljon
meilla ei ole sita yhteista
kuitenkaan...ei me oikeen
tiedeta...aika iso miettiminen ja
pohtiminen etta miten se pitais
jarjestaa tana paivana...

..must terveydenhoitaja jaa
kauhean ulos kuvioista...sitten
taas psykologi jaa mydskin
aikalailla ulkopuolelle...taa on niin
kun lisaantynyt taa tammaonen
hajaannus...

...nailld seurantaryhmilldhan me
ollaan pyritty siihen, etta me
padstais nditten ongelmien tai
sanotaan opiskelurasteihin kiinni
aikaisemmin kuin joskus ennen
vanhaan eli ei paasis syntymaan
niin isoja rasteja...

..pitdisko meilla sitten olla
jonkunlaisia tammosia pienempia
ryhmia (opiskelijahuollossa)...

Tulokset

Aineiston analysointi kehysanalyysin avulla on tuottanut kolme toimintakehysta: ongelmien kehys,
ennakoinnin kehys ja kehittamisen kehys.

Ongelmien kehys (korjaava toiminta) on ammatillisen koulutuksen arkipaivan todellisuutta. Opiskelijalla on
runsaasti poissaoloja, opintosuorituksia rastissa, tehtavia tekematta, ehka motivaatiokin opiskeluun
hukassa. Erilainen oppija kohdataan hanen ongelmiensa kautta: mita tulisi tehda, miten auttaa, miten
tukea, miten saada opinnot etenemaan.

Ennakoinnin kehyksessa (ennaltaehkaiseva toiminta) opiskelijoille teetetaan alkukartoitustehtavia, jotta
saataisiin selville heidan mahdollinen lukivaikeutensa tai muu tuen tarpeensa. Opiskelijalle tarjotaan yksilo-
tai pienryhmaopetuksena tukiopetusta tai lukiopetusta etukateen, ennen varsinaisten ongelmien tai
opiskelurastien ilmaantumista. Opiskelijaryhmalle annetaan samanaikaisopetusta, jolloin ennakoiva tuki
kohdistuu useisiin opiskelijoihin yhta aikaa.

Kehittamisen kehys (tukitoimet osaksi arkipaivaa) on ennakointia pidemmalle viety toimintatapa,
ajatus/pohdinta siita, millainen toiminta ottaisi opiskelijat jo alunperin huomioon yksil6ina, ilman, etta
jotkin opiskelijat leimataan “erilaisiksi”, mahdollisiksi tuleviksi “ongelmiksi”, joiden vaikeuksia pitaa
ennakoida tai vaikeuksien ilmaantuessa kohdata ongelmien kehyksen kautta.
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Ongelmien kehys (korjaava toiminta)

Toisen asteen ammatillisen koulutuksen arjessa yleinen sana on “rastit”. Suorittamattomien tenttien ja
tekemattomien tehtavien, eli rastien kertyminen on talla hetkella ammatillisen koulutuksen opiskelijoille
enemmankin saanto kuin poikkeus. Vahemmisto opiskelijoista etenee “normaalisti”, suunnitelmien
mukaan:

“Niita on nyt kuusitoista siella, niin viis opiskeljjaa on sellasta, joilla ei ole rasteja... ” (H20)

Opiskelijoiden taustalla ei ole merkitysta; tilanne on sama peruskoulupohjaisten, ylioppilaspohjaisten tai
aikuisopiskelijoiden kohdalla.

“Ryhman kans on se tilanne, etta syksylla aloitti kakskymmenta opiskeljjaa, heista oli viikko
sitten kolmella opiskeljjalla opinnot edenneet lukusuunnitelman mukaisella tavalla, eli siella
on matkan varrella joitakin keskeyttany, joitakin eronnu ja hyvin suurella osalla on silla
tavalla, etta opinnot ei oo edenny sen aikataulun mukaisest;, mika oli ajatus, eli hyvin paljon
suorituksia rastissa. Ryhma on lukiopohjanen. Nimenomaan kirjalliset tehtavat, joita on
ollu... he eivat ole niita aikatauluja sitten...se ei ole toteutunut siina aikataulussa...” (H11)

Opettajan mielesta "ongelmia” ovat rastiin jaavat, suorittamattomat opinnot. Opiskelija taas nakee
ongelmia opetuksessa:

“Vois selittaa ne asiat mielenkiintosest;, eika vaan silleen PLAA PLAA PLAA... Pitas olla silleen
enemman esimerkkijuttuja. Jos sa pelkastaan kirjortat, niin et sa ymmarra siita.” (opiskelija,
H26)

Ongelmia voidaan siis tarkastella ainakin kahdesta eri nakokulmasta. On olemassa opiskelijoiden
"ongelmia” ja toisaalta yhta hyvin organisaation ja opettajien “ongelmia”. Joka tapauksessa - erilaisia
ongelmia, ja tormayksia on arjessa paljon - ja niiden ratkaiseminen vaatii oppilaitoksessa seka runsaasti
opiskelijahuoltoty6ta etta taman projektin kaltaista tukitoimintaa.

Ennakoinnin kehys (varhain puuttumisen, ongelmien syntymista ehkaisevan toiminnan
kehys)

"Enemman pitaa just sithen alkuun kiinnittaa hirveesti huomiota, hirveesti...” (H19)

Projekti on panostanut ennakointiin. Kaikille oppilaitoksen uusille opiskelijoille on teetetty luki- ja
matematiikkakartoitukset opiskelun alussa. Alkukartoitusten tuloksia on kayty lapi tutoropettajien ja
opinto-ohjaajien kanssa analysointikokouksissa. Opiskelijoille on pidetty oppimisvaikeusinfoja, tiedotettu
projektin palveluista ja tarjottu alkukartoitusten pohjalta mahdollisuutta saada lukiopetusta tai esimerkiksi
matematiikan erityisopetusta. Projektin toimijat ovat my0s tarjoutuneet samanaikaisopetukseen, eli
toiseksi opettajaksi oppitunneille. Lisaksi on pidetty opintojen etenemisen seurantakokouksia. Taman
kaiken toiminnan tarkoituksena on se, etta opiskelijoiden ongelmat ja vaikeudet havaittaisiin
mahdollisimman varhain ja naista johtuvia rastiopintoja ei opiskelun aikana kertyisi. On pyritty luomaan
mahdollisimman toimiva ja systemaattinen tukimalli, jossa edetaan opiskelijoiden mahdollisten
opiskeluvaikeuksien varhaisesta tunnistamisesta tuen tarjoamiseen ja jatkuvaan seurantaan.

Aikaa oppimiseen -malli
Ennakoinnin ja kehittamisen kehysten rajalla on toiminut Aikaa oppimiseen -malli. Taman kokeilun

lahtokohtana oli koota samaan ryhmaan opiskeluvalmiuksiltaan “heikkoja” opiskelijoita ja lisata heidan
lahiopetuksen maaraansa 30 tunnista 40 tuntiin / opintoviikko. Lisaresurssi kaytettiin paitsi lisatunteihin eri
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oppiaineissa, my0s jakotunteihin ja eri oppiaineita integroiviin, toiminnallisiin ryhman omiin projekteihin.
Naita projekteja suunniteltiin ja toteutettiin kaksi: ensimmaisella lukukaudella ryhmaperhepaivakotiprojekti
(opiskelijat toteuttivat lahialueen neljan ryhmaperhepaivakodin lapsille oppilaitoksen liikuntasalissa erilaisia
toimintatuokioita) ja toisella lukukaudella NAYTAN, MITA OSAAN -projekti (joka oli kotihoidon
tyossaoppimisjakson jalkeinen toiminnallinen oppilaitosnaytto).

Aikaa oppimiseen -ryhmalle toteutetut kaksi projektia ovat lisanneet opettajien yhteistyota ja vahvistaneet
sita kasitysta, etta koulutukseen pitaisi sisaltya enemman toiminnallisuutta, opiskelijoita aktivoivia
opiskelumuotoja, opiskelijoiden omaa tekemista.

"Projektit on ollu sellasia, joita pitais olla muillakin ryhmilla... et sellasta toiminnallisempaa...”
(H21)

Opiskelijat itse ovat kokeneet nama projektit parhaaksi osaksi opiskeluaan:
“Ne on ollu kivoja. Niihin jaksaa keskittya paremmin kun kirjottamiseen. Niista oppii
enemman. Siina saa itekkin tehda jotain. Saa ittekin miettia, eika vaan joku kalvo, et kirjota
siita kaks tuntia... ei oikeen innosta.” (opiskeljja, H26)

Naiden onnistuneiden toiminnallisten projektien lisaksi ylimaarainen resurssi on ollut tarkea asia:
“Varsinkin niista jakotunneista on ollu hyotya.” (H21)
“On voinu menna hitaammin.” (H21)

Vuoden kokemuksen perusteella kuitenkin paallimmainen tunne oli se, etta kokeilu ei onnistunut:
“Se ryhma on hyvin raskas ollut opettaa ja vetaa...ja hyvin paljon semmosta niinkun...
tavallaan semmosta alkuraakuutta on edelleen jaljella siina ryhmassa... kaytoshairioita ja
huonoa kielenkayttoa ja tallasia asioita, et se on tuntunut tokkivan. Me on tossa puhuttukin
Joidenkin opettajien kanssa, jotka ol sillon suunnittelemassa tai ideoimassa sita asiaa, ja on

nyt opettanutkin sita ryhmaa, et valttamatta se ei ollu kovin hyva idea taa kokeilu.” (H21)

Suurin ongelma on ollut "hyvan esimerkin” puuttuminen. Opiskelijat ovat kayttaytyneet “ylaastemaisesti”,
on ollut vastakkainasettelua opettajat vastaan opiskelijat. On kuulunut olla eri mielta.

"Ryhmadssa ei ole mukana aikuisia, asiallisia opiskeljjoita... el valttamatta ialtaan.. mutta
kypsyysvuosiltaan aikuisia.” (H21)

Silti kokeilu opetti paljon - ja antoi ideoita tulevaisuutta varten. Jotain tamantyyppista kuitenkin
tarvittaisiin. Ainakin sita tekemista ja toiminnallisuutta. Eika hitaampi eteneminenkaan - tai jakotunnit
haitaksi olisi...

"Jos se olis ollu pienempi ryhmad, se olis voinu toimia...” (H21)
Kehittamisen kehys (ongelmien syntymisen estaminen, tukitoimet osaksi arkipaivaa)
Projektin kehittamisen kehyksen mukaista toimintaa on ollut esimerkiksi opettajille tarjotut
opetusmenetelmakoulutusiltapaivat. Naita on pidetty yhdeksan, aiheet ovat vaihdelleet

oppimisvaikeuksista erilaisiin opetusmenetelmiin (PBL, YTO, NLP jne.). Koulutus on otettu oppilaitoksessa
positiivisesti vastaan:
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“Loistavaa! Opin hurjasti ja myos rentouduin!” (séhkopostiviesti)

Useat haastatellut opettajat kuvaavat koulutusten ja projektin toiminnan saaneen aikaan muutoksia
heidan omassa ajattelussaan; esimerkiksi etta opiskelijan opintojen tukemisessa kyse ei ole sanojen tai
tehtavien lisaamisesta, vaan jostain erilaisella tavalla opettamisesta:

“Mulla taas henkilokohtasesti oli ittella semmonen salaisuus, etta vaikka ma kuinka lisaisin
niinku sitd tapaa opettaa, niin mulla oli ainakin semmonen pulma siina, etta aina tuntu, etta
se oli musta kiinni, jos joku ei ymmartany jotain asiaa tai et ma nyt en osannu tarpeeks
piirtaa ja sanoa ja tehda kaaviota tai jotain... Niinku vuosikausia... oon nyt jalkeenpain
miettiny... et nilnhan ma tein, et ma aina yritin ja yritin. Sitte ma aina ajattelin, et miten se ei
nyt jotenkin ymmarrakkaan tai miten ma en osaa sanoo sita niin etta toinen ymmartas jonku
asian. Ei mullakaan ollu tietoa. Vuosia vasta sitten, e/ kauheen montaa edes... itekki tuli
hirveen tietoseks siita... helpotusta tuli siita, et ties, et hyvanen aika, et se onkin se, et
lisaamalla tata ja tata ma voin ehka auttaa... Voi olla, et lisaa vain sanoja... jolloin vaan
sotkee enemman sita ymmarrysta... Ft me opettajina saatas enemman sita informaatiota,
ettei todella vaan tapahdu sita, etta me vaan lisataan sanoja tai tehtavia...” (H19)

Projektin ideologiaan on kuulunut ajatus, etta opiskelijahuollon ja erilaisten tukitoimien lisaaminen ei ole se
suuntaus, jota tulevaisuudessa halutaan, vaan se, etta kaikilla opettaijilla olisi tietoa ja keinoja erilaisten
oppijoiden kohtaamiseen.
Tarkea opettajan henkilokohtainen oivallus on ollut se, etta menneisyyteen ei voi palata, opiskelijat ovat
ehka hyvinkin erilaisia kuin ennen, mutta silti meidan on koulutettava ammattiin juuri naita taman paivan
nuoria.
"Sit miettii, et vitsi, jos tad olis mun mukula, niin en ma antais kenenkaan nostaa kasia
pystyyn..en, ma olisin siella oven takana takomassa, etta tehkaa jotain, etta se oppii, et se
saa ammatin ja loytaa paikkansa ja on tarpeellinen... Siihen ma oon heranny vasta ihan
viime aikoina, et hitsi, eihan naita voi heittaa hukkaan.” (H28)

Sivuraide -ryhma

Sivuraide -ryhma on vastannut ongelmien kehyksen mukaiseen tarpeeseen, mutta toiminut myos
kehittamisen kehyksessa uuden toimintamuodon tarjoajana. Sivuraide -suunnitteluryhma tuotti kevaan
2002 aikana suunnitelman sellaisten opiskelijoiden opintojen tukemiseen, jotka tulevat “keskeytyksesta”,
putoavat omasta ryhmastaan, tai eivat paase etenemaan seuraavalle lukukaudelle tai tyossaoppimisjaksolle
puuttuvien opintojensa / rastiensa vuoksi. Normaalisti tallaisille opiskelijoille tehdaan HOPS ja selvitetaan,
mita heidan pitaisi suorittaa, milloin ja kenelle. Kuitenkin opiskelijat jaavat aika yksin tekemaan naita
suorituksiaan, ja kaikilta se ei onnistu. Sivuraiteen ideana on ohjatusti huolehtia opiskelijan rastien
suorittamisesta ja siirtymisesta takaisin sopivaan ryhmaan.

"Sivuraiteen ensisijaisena tavoitteena on auttaa opiskeljjaa saamaan rastiopintonsa ajan
tasalle, jonka jalkeen opiskeljja voisi seuraavan lukukauden alussa siirtya takaisin
"Paaraiteelle” eli perusopintoryhmaan. Sivuraiteella pyritaan samoihin oppimistuloksiin kuin
perusopetusryhmissa, keinot vain saattavat olla erilaisia, ja myos opintosuoritukset
arvioidaan opetussuunnitelman mukaisesti. Toissjjaisena tavoitteena on “Vaihtoraiteen”
kehittaminen, eli tukea oppilaitoksesta esim. opintojen umpisolmun vuoksi pois siirtyvad
opiskeljjaa loytamaan uusi opiskelupaikka muulta alalta tai esimerkiksi tyoharjoittelupaikka.”
(Sivuraide-suunnitelma 2002)

Ryhman kanssa on koettu seka onnistumisia etta epaonnistumisia. Opiskelijoista on huolehdittu monin
keinoin, heidan opintojaan on pyritty viemaan eteenpain joustavasti, on selvitetty, mita opiskelija jo osaa ja

341



lahdetty siita eteenpain. Opetuksessa ovat olleet mukana myos lukiopettaja ja erityisopettaja. Opiskelijoille
tama ryhma on ollut se viimeinen mahdollisuus - ja ehka myos tasta syysta tuloksia on syntynyt.

"...opiskeljjat, jotka aikasemmin ei oo ottanu vastuuta, hoitaa hommansa
Ja opintoja kertyy ja aina on paikalla...” (H28)

“Yks selitys voi olla se, et tallasessa pienryhmassa el voi menna kenenkaan selan taakse.
Homma pitaa tehda itse. Eika ole sellasta mahdollisuutta jaada massan jalkoihin.
Poissaolotkin huomataan just saman tien.” (H28)

Silti kaikkien kanssa ei ole onnistuttu. Opiskelijoista osa on selkeasti vaarassa paikassa ja silloin ei erityisesta
tuesta tai pienryhmastakaan ole hyotya. Namakin opiskelijat kuitenkin hyotyvat siita, etta heidat ohjataan
jonnekin muualle, autetaan etsimaan oma paikkansa.

"Miten taa niinku saattohoidetaan taa opiskelja. Me ei voida pitaa ryhmassa, koska
pienryhmaopetuksen tukiopetusta ei enaa voi jarjestaa. Opiskeljja on osoittanu, etta ei han
sitoudu.” (H28)

Sivuraide -ryhma on osoittautunut tarpeelliseksi ja jatkaa edelleen toimintaansa oppilaitoksen arjessa -
projektin paattymisen jalkeenkin.

Pohdinta

Artikkelissa on kuvattu esimerkkeja eri kehysten mukaisesta toiminnasta projektissa. Projektin toiminta on
ollut ongelmiin vastaamista, ennakointia ja kehittamista. Ongelmien kehyksen mukainen toiminta on
korjaavaa toimintaa, jossa lahtokohtana ovat esimerkiksi opiskelijalle jo kertyneet rastiopinnot.
Ennakoinnin tavoitteena on mahdollisimman varhainen puuttuminen ja ongelmien syntymisen
ennaltaehkaisy. Kehittamistyossa ajatuksena on luoda uusia toimintamalleja opetukseen ja saada
opiskelun tukitoimet osaksi oppilaitoksen arkipaivaa. Projektin toiminta on ollut koko oppilaitoksen
opiskelijahuollon yleisemman kehittamislinjan mukaista toimintaa - ja osa sita.

Ammatillisessa koulutuksessa on tapahtunut muutos entisesta. Opiskelijat ovat nuorempia,
opiskeluvalmiuksiltaan heikompia, eivatka aina edes niin motivoituneita. Opiskelijat tarvitsevat enemman
ohjausta kuin ennen eivatka opinnot etene ongelmitta. Tuntuu, etta peruskoulu ei tarjoa jatko-opintoihin
tarvittavia valmiuksia. Opintoihin vaikuttavat myos opiskelijoiden yksityiselaman lisaantyneet ongelmat.
Lappalaisen (2001) tutkimuksen mukaan peruskoulun paattovaiheessa, siirtymavaiheessa toisen asteen
koulutukseen ja toisen asteen koulutuksessa yli puolella oppilaista oli yksilollisen tuen tarvetta. Tata
kaikkea muutosta voi vain ihmetella, ja tuntea itsensa valilla tosi avuttomaksi toimimaan opiskelijoiden
apuna ja tukena, vaikka halua siihen olisikin. Tuntuu, etta ei jaksa eika pysty. Pitaisi kouluttaa
lahtotasoltaan heikompia opiskelijoita yha vaativampaan tyoelamaan.

"Tyossaoppimisen paikat on tullu vaativammiksi myoskin. Jos perustaitoja esimerkiksi
puuttuu, niin on aika vaikea lahettaa opiskeljjaa semmoseen vaativaan
tyossaoppimispaikkaan.” (H10)

Toisaalta, jos suorittamattomat opinnot, eli opintojen aikana keraantyvat rastit ovat yleisia suurimmalla
osalla opiskelijoita, olisiko tarvetta miettia, miksi rasteja syntyy? Onko kyse vain opiskelijoiden ongelmasta,
vai onko koulutus jossain maarin ylimitoitettua naiden opiskelijoiden kykyjen ja valmiuksien suhteen?
Voidaanko ajatella, etta koulutusta tulisi olla eritasoista? Etta olisi kahden vuoden pituinen tydvaltainen
koulutus kolmivuotisen jatko-opintokelpoisuuden tuottavan koulutuksen rinnalla?
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Tallainen kehittamisen kehyksen mukainen ajattelu on ollut voimakkaasti mukana projektin toiminnassa,
samoin kuin yleisemminkin oppilaitoksen opiskelijahuoltotydssa.

Ongelmiin on vastattava - tassa ja nyt - ja toisaalta ongelmia on ennakoitava, ne on loydettava
mahdollisimman varhain, ennen kuin ne kasvavat liian suuriksi. Silti selkeasti koko ammatillisessa
koulutuksessa ilmenee tarvetta ja pyrkimysta muuttaa toiminnan painopistetta kehittamisen suuntaan.
Miten koulutamme tyoelamaa varten tulevaisuuden ammattilaisia opiskelijalahtoisesti, joustavasti,
opiskelijoiden erilaisuuden huomioiden, opiskelijoita tukien?
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Kuulovammainen integroituna yleisopetukseen

Paivi Jokitalo ja Salme Sahi

Lapin yliopisto

1 Johdanto

Suomessa syntyy noin sata vaikeasti kuulovammaista lasta joka vuosi. Lapsen vanhemmat eivat aina
huomaa huonokuuloisuutta heti, silla lapsen oireet eivat aina ole niin ilmeisia. Huonokuuloinenkin lapsi
oppii aantelemaan, jonka vuoksi usein oletetaan lapsen kuulon olevan normaalin. Pienikin lapsi pystyy
oppimaan erilaisia ilmaisuja. Han omaksuu perheen tavat ja lapsi voi oppia myos lukemaan huulilta. Taman
vuoksi diagnoosin teko voi jaada varsin mydhaiseksi. (Kantero, Seppénen, Vahakainu & Osterlund 1993,
273.)

Kaikkien lasten oikeus saada opetusta tavallisilla luokilla yhdessa vammattomien ikatovereidensa kanssa on
monin tavoin turvattu Suomen lainsaadannossa. Se antaa kaikille lapsille oikeuden kayda koulua tavallisella
luokalla riippumatta heidan oppimisvaikeuksistaan tai vammaisuutensa vaikeusasteesta. Tarpeelliset
tukitoimet turvataan saannoksella, jonka mukaan opetus tulee jarjestaa oppilaiden ikakauden edellytysten
mukaisesti. (Saloviita 1999, 14.)

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittaa kuulovammaisen lapsen omia kokemuksia olla
kuulovammaisena integroituna yleisopetuksessa. Keskeisena materiaalina on tutkittavan kohteemme,
kuulovammaisen Tiinan, omat kokemukset. Tiina kay koulua yleisopetuksessa ja han kertoo meille omia
tuntojaan ja kokemuksiaan olla kuulovammaisena vuotta nuorempien koulukavereiden keskella. Kaymme
tutkimuksessa lapi, miten koti ja perhe ovat kokeneet Tiinan koulunkaynnin seka minkalainen vastaanotto
koululla on kuulovammaisen integroituun opetukseen yleisopetuksessa.

Tiina on itse saanut usein olla vastaamassa kysymyksiin ja ihmettelevien ikatovereiden katseisiin
kuulokojeiden takia. Tutkimuksemme yhtena paallimmaisena tavoitteena onkin, etta Tiina voi purkaa omia
tuntemisiaan ja kokemuksiaan paperille ja nain kayda lapi omaa erilaisuuttaan.

Erityisesti haluamme korostaa sita, etta huonokuuloisuus voi olla myos yksi arkielaman voimavara. Ei
kuulovammaisuus ole mikaan elamisen este, mutta tietynlainen jarru se aina on.

2 Tutkimuksen taustaa
Teoksessa Lonka ja Korpijaakko-Huuhka (2000, 206) Paula Ojala kirjoittaa tutkimuskohteestamme nain:

“Keskosena syntynyt, paljon sairaalahoitoa saanut lapsi osallistui ryhmamuotoiseen
kiertavaan esikoulutoimintaan kaksi kertaa viikossa. Lapsen kielen kehitys oli jo
varhaisvuosina vijvastynytta. Kuulovamma diagnosoitiin kuitenkin vasta esikouluvuoden
kevaalla. Lapsella on vasemmassa korvassa keskivaikea ja oikeassa korvassa vaikea
kuulovamma. Esikoulussa el ollut riittavasti resursseja tukea lapsen kielellista ja sosiaalista
kehitysta ja koska kuulon kuntoutus paastiin aloittamaan myohaan, vanhemmat kokivat
esikouluvuoden menneen hukkaan. Sairaalan kuntoutustyoryhman suosituksesta ja
vanhempien toivomuksesta oppilaalle haettiin koululykkaysta. Oppilaalle jarjestyi paikka
oma kunnan erityiskoulun kielihairioisten lasten esikoululuokasta. Kouluun jarjestyi myos
puheterapia. Oppilaalle laadittiin henkilokohtainen opetussuunnitelma. Koululykkaysvuoden
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aikana onnistuneet oppimiskokemukset toivat lapsella rohkeutta ja itseluottamusta. Myos
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkeet vahvistuivat.”

Lykkaysvuoden kevaalla Tiina oli valmis siirtymaan yleisopetuksen ensimmaiselle luokalle.
Koulutussuunnitelmaan kirjattiin tarvittavat tukitoimet: tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus ja luokka-
avustaja.

Talla hetkella Tiina on 12-vuotias ja kay yleisopetuksen viidetta luokkaa. Opetusryhma on yhdistetty 5. - 6.
luokka. Koulunkaynti sujuu hyvin. Luokan kuunteluolosuhteet ja valaistus ovat huonokuuloiselle oppilaalle
riittavat. Kuntoutusohjaajan koulukaynnit on sovittu saannollisiksi. Tiinalla on FM-laite ja istuintyyny (vain
kotikaytossa) kuulolaitteiden kanssa tukemassa kuuntelua. Vanhemmat seuraavat ja tukevat tiiviisti Tiinan
selviytymista yleisopetuksessa. Myohaisesta kuulovamman diagnosoinnista huolimatta tiiviilla
kuntoutuksella, oikealla kouluratkaisulla ja hyvalla yhteistyolla pystyttiin turvaamaan jokseenkin onnistunut
integraatio yleisopetukseen.

3 Tutkimuksen tavoitteet ja hyoty

Tutkimuksemme keskeisena johtoajatuksena on selvittaa, miten Tiina kokee oman kuulovammaisuutensa
vaikutuksen luokkatovereiden ja opettajien keskuudessa seka omassa koulunkaynnissaan. Samalla se on
Tiinalle itselleen hyva purkautumiskeino, jossa han paasee lapikaymaan omia ajatuksia, kokemuksia ja
tuntemisiaan.

Toiset kuulovammaiset voivat tutkimustamme lukiessa peilata omia koulunkayntituntojaan toisen
kuulovammaisen kokemaan. Toivomme tutkimuksestamme olevan hyotya myos vanhemmille, jotka
miettivat lapsensa koulutusvaihtoehtoa ja epailevat lapsensa parjaamista yleisopetuksessa. Kun lapsi
hyvaksytaan vammastaan huolimatta samalle luokalle nk. normaalien kanssa, se kertoo siita, etta hanta
pidetaan yhta arvokkaana ja tarkeana kuin muitakin lapsia. On hyva muistaa, etta erilaisuus on rikkautta ja
me kaikki tarvitsemme kokemuksia elamasta tavallisessa yhteisossa, jotta parjaisimme sen asettamissa
vaatimuksissa ja tavoitteissa.

4 Fenomenograafinen tutkimusmenetelma

Tutkimusmenetelmana kaytamme fenomenograafista menetelmaa. Fenomenografia tarkoittaa ilmididen
(fenomen) kuvaamista (grafia). Fenomenografian tutkimuskohteena on laadullisesti tai sisallollisesti erilaiset
tavat kokea, kasittaa, kasitteellistaa, ymmartaa, havainnoida tai tajuta ilmiota maailmassa tai maailman
aspekteina. (Marton 1994.) limicta ei kuitenkaan ole olemassa ilman ihmisen ajattelua.

Martonin (1997) mukaan fenomenografia ei ole metodi sinansa. Se nahdaan enemmankin
lahestymistapana identifioida, muotoilla ja paneutua tiettyihin tutkimuskysymyksiin (Marton 1997, 111).

Fenomenograafinen tutkimus on tyypillisesti laadullista ja empiirista (Uljens 1989,10). Fenomenograafisesta
tutkimuksesta on tullut vaikuttava ja laaja tutkimussuunta korkeakouluopiskelussa (Ashworth ja Lucas
2000, 1). Tassa tutkimuksessa kaytamme laadullista lahestymistapaa, fenomenograafista otetta, koska
tavoitteenamme on tuoda esiin miten nuori, kuulovammainen koululainen tulkitsee ympardivaa
todellisuutta, elamismaailmaansa. Silla fenomenografinen tutkimus kohdistuu ihmisten tapaan kokea jokin
ilmid. Silloin on luonnollista tutkia kasityksia ja kysya asianomaisilta itseltaan. Fenomenografisen
lahestymistavan avulla tutkitaan sita, miten ymparoiva maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten
tietoisuudessa. Silloin kasityksen sisalto on oleellinen, seka se kuinka eri ihmiset kasittavat todellisuuden.
Ymparoiva todellisuus on ennalta maaraamatonta, koska se rakentuu yksilon oman tulkinnan kautta.
(Uljens 1993, 139 - 140, 144.)
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Uljensin (1993) mukaan fenomenografiassa ei yleensa kiinniteta taustamuuttujiin, kuten ikaan tai
elamantilanteeseen riittavaa huomiota. Silloin kasitteet irrotetaan koetusta maailmasta. Uljens kritisoi tata
nakemysta ja ehdottaa fenomenografian kehittamista hermeneuttisempaan suuntaan. Talloin sosiaaliset,
kulttuuriset ja historialliset dimensiot otettaisiin paremmin huomioon. Han perustelee nakemystaan silla,
etta ihmisten kokemuksen merkitysta voidaan ymmartaa vain suhteessa kasityksen ja kontekstin valilla
(Uljens 1993, 145 - 146.)

Yksilon elamankulku on sidoksissa aina siihen sosiaaliseen kontekstiin, jossa elama eletaan (Nummenmaa
1996, 9). Elamismaailman peruspilarit muodostuvat ruumiini tassa ja nykyhetkeni nyt. Arkielamassa
kiinnitan huomioni niihin, tassa ja nyt muodostaa tietoisuuteni reaalisisallon. Se on arkielamani
lahivyohyke, joka on valittomasti ruumiillisen toimintani ulottuvilla. Omalla toiminnallani pystyn
muuttamaan tata vyohyketta. Nain siita tulee minun oma maailmani. Arkitieto perustuu ihmisen
jasennyksiin ja vain pieni osa ihmisen kokemuksista sailyy tietoisuudessa.

Sailyvat tiedot kerrostuvat muistiin tunnistettavina ja muistettavina koko-naisuuksina. Ihminen tarvitsee
sosiaalista vuorovaikutusta ja ihmiset tuottavat yhdessa inhimillisen maailman sosiokulttuuriset seka
psykologiset muodostumat. (Berger & Lucmann 1995, 32, 63, 81.) Elamamismaailmamme antaa
menneisyydelle merkitykset ja tulevaisuudelle toiveet (Williamson 2001, 23). Jokainen ihminen hahmottaa
maailmaa omista ainutlaatuisista lahtokohdistaan, niin myos pieni kuulovammainen koululainen.

Fenomenografian alkukohdilla on samanlaisuutta fenomenologiseen filosofiaan, jonka mukaan ihminen
kiinnittaa huomion elamismaailmaan sellaisena kuin han sen itse kokee. [Imiota ei ole olemassa ilman
ajattelua. (Marton 1988, 14.) Kuitenkin fenomenografia on vain kaukainen sukulainen fenomenologialle
(Marton & Booth 2000, 154). Fenomenografista lahestymistapaa on kaytetty usein juuri lasten oppimisen ja
kasitysten tutkimisessa.

Fenomenografia pyrkii etsimaan erilaisia kokemustapoja, joilla ihmiset tulkitsevat ymparoivaa maailmaa.
lImiosta etsitaan sen ymmartamisen eri variaatiot. Fenomenografinen tutkimus kuvaa laadullisesti erilaisia
kasityksia niiden omista lahtokohdista ja niiden omaa logiikkaa seuraten. Erilaisia kasityksia ja kokemuksia
ei aseteta yksioikoisesti paremmuus- tai kehittyneisyysjarjestykseen, silla halutaan varmistaa niiden
sisaltojen sailyminen. (Marton 1997, 114.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa haastattelut ovat yleisin keino hankkia aineisto, myos muut
aineistonkeruumenetelmat ovat hyvaksyttyja (Marton 1997, 129). Eli voimme aineiston hankkia myos
tutkittavan kirjoitelmista. Kirjoittaminen merkitsee aina omien kokemusten pohtimista.
Tutkimuskohteemme, kuulovammainen Tiina, kirjoittaa meille kokemuksiaan, ajatuksiaan ja tuntojaan. Han
pitaa erittain paljon kirjoittamisesta, joten aineiston hankkiminen ei ole hankalaa. Lopuksi myos
haastattelemme hanet.

5 Kaikille avoimeen kouluun

Integraatioajattelun pohjalla voidaan pitaa normalisaatioperiaatetta. Nor-malisaation alkuperainen tavoite
oli, etta kehitysvammaisten paiva- ja vuosirytmi olisi samanlainen kuin muiden samanikaisten, samaa
sukupuolta olevien ja samaan sosiaaliluokkaan kuuluvien ihmisten vastaava rytmi. Talloin myos
kouluympariston ja koulukokemusten tulee olla mahdollisuuksien mukaan tavallisia eli sellaisia mita ne
olisivat silloinkin, jos henkild ei olisi vammainen. Integraation idealistisena tavoitteena on yksi yhteinen
koulujarjestelma, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. (Moberg 2001, 37.) Paamaarana on siis yksi
kaikille, my0s erityisopetusta tarvitsevan, yhteinen koulu, jossa on saatavilla kaikki hyvan yksilollisen
opetuksen tarvitsemat resurssit ja palvelut.

Integraatio erityiskasvatuksen yhteydessakin tarkoittaa pyrkimysta toteuttaa erityiskasvatus

mahdollisimman pitkalle yleisten kasvatuspalveluiden yhteydessa ja niihin sulautettuina niin, etta koko
ikaluokka kay oppivelvollisuuskoulua. Ihanteellisessa inklusiivisessa kasvatuksessa kaikki oppilaat,
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vaikeimmin vammaiset mukaan luettuna, kayvat yhdessa ikatovereidensa kanssa sita lahinta koulua, jota
kavisivat silloinkin, jos heilla ei olisi kasvatuksellisia erityistarpeita. (Moberg 1998, 137 - 140.)

Jotta integrointi onnistuisi se vaatii huolella tehtya hoito-, kuntoutus- ja koulutussuunnitelmaa.
Mahdollisesti se vaatisi opetusryhman pienentamista, mika on tana aikana vaikeaa, silla luokkakoot ovat
suurenemaan pain saastotoimista johtuen. Integraation onnistumiseen tarvitaan riittava osa-aikainen
erityisopetus ja tukiopetus seka muut tukitoimet mm. henkilokohtainen avustaja ja apuvalineet seka
integroinnissa mukana olevan henkiloston kouluttamista ja lisaamista. (Moberg, 156 - 157.)
Integraatioajattelu edustaa yleista ihmisten tasa-arvoa korostavaa ideologiaa. Ongelmat, joita syntyy
sijoitettaessa erityisopetusta tarvitsevia oppilaita yleisopetukseen, johtuvat ensisijaisesti koulun
puutteellisista edellytyksista. (Moberg 1998, 158.) Todellista integraatiota on koulussa sosiaalinen
integraatio ja yhteiskunnallinen integraatio, joka on toisten hyvaksymista ja myonteisten sosiaalisten
suhteiden syntymista ja luo pohjaa myéhemmalle koulun jalkeiselle ihmisten tasa-arvolle kaikille yhteisessa
yhteisossa. (Moberg 2001, 38)

Moberg kirjoittaa, ( 2001, 48) etta nykyinen suomalainen koulu on kaukana inklusiivisesta koulusta. Jos sita
halutaan vakavasti kehittaa kyseiseen suuntaan, se tarvitsee rakenteellista ja sisallollista remonttia. Hyva
kaikkia oppilaita arvostava ja oppilaiden edellytysten mukainen yksilollinen opetus kaikille yhteisessa
koulussa on niin arvokas paamaara, etta sita kannattaa tavoitella.

6 Kuulovammaisena kuulevien joukossa

6.1 Kuulovamma

Kuulovamman maarittelyyn vaikuttavat vamman sijainti, kuulonvajauksen suuruus ja se, missa
elamanvaiheessa kuulovamma on saatu. Kuulovammaiset voidaan jakaa kahteen paaryhmaan:
huonokuuloisiin ja kuuroihin. Huonokuuloisia ovat ne, jotka selviavat kommunikoinnista puheella,
huuliolukua ja kuulolaitetta apuna kayttaen. (Takala 2001, 266.)

Kun kuulovamma on lieva, lapsen on vaikea kuulla hiljainen puhe ja melussa hanella on vaikeuksia puheen
ymmartamisessa. Omassa puheessa on yleensa artikulaatiovirheita. Keskivaikeassa kuulovammassa
artikulaatiovirheet lisaantyvat ja aanen laatu alkaa muuttua. liman kuulokojetta puheinformaatiosta
menetetaan jopa puolet. Keskivaikeassa ja vaikeassa kuulovammassa kuulokoje ja huulioluku ovat tarkeita
puheen ymmartamisessa. Oman puheen kehitys vaatii aktiivista kuntoutusta. Kun kuulovamma on erittain
vaikea, lapsi ei voi kuulla puhetta lainkaan, joskin kuulokojeesta voi olla hyotya esim. puheen rytmin
opettelussa. Mita vaikeampi vamma on, sita enemman puheen oppiminen vaatii harjoittelua. (Takala 2001,
267.) Kuulo on yksi tarkea sosiaalisen elaman elementti. Kuulon avulla opitaan puhumaan ja
kommunikoimaan muiden ihmisten kanssa.

Haastattelussa kysyimme Tiinalta, jos saisit valita vamman mita ottaisit? Vaihtoehtona oli kuulovamma,
sokeus, pyoratuoli tai kuurous. Tiina valitsi kuulovamman eli oma osa oli kuitenkin paras. Tiina ymmartaa,
etta hanella on asiat kuulovamman kanssa kuitenkin hyvin ja tietaa, etta on paljon ihmisia, jotka kuulevat
huonommin kuin han itse ja on olemassa myos vaikeasti vammaisia ihmisia.

Koulussa el enaa varmaan tartte kayttaa FM-laitetta, kun kuulen minun mielesta paremmin
ilman FM-laitetta. Se varmaan otetaan multa pois ja annetaan jollekin huonommalle
kuulovammaiselle ihmiselle, hyva niin!

Tiina oli koululykkaysvuotenaan erityiskoulun kielihairidisten lasten esi-koululuokassa. Erityiskoulussa oli
myos vaikeasti vammaisia, mutta Tiina oli ainut kuulovammainen. Han sanoi usein koulusta tullessaan
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silloin, etta “kaikki kahtoo aina minuakin, kun mennaan sydomaan. Ne luulee, etta minaki oon joku
vammanen”.

6.2 Kuulokojeiden ym. apuvalineiden kaytto

Kuulovammaisten viestintaa on tekniikan avulla pyritty helpottamaan. Yleisin apuvaline on
korvantauskuulokoje. Kuulokojeita on erilaisia mm. taskukoje, korvantauskoje, sisakorvaistute eli implantti.

Joskus arsyttaa menna jonnekin, missa muilla e/ oo sammaa vikkaa kuin mulla. Silloin mina
oon laittanut sellasen punasen pannan, joka menee paan ympari,

Kuulokoje tekee vamman nakyvaksi. Tiina on halunnut peittaa huono-kuuloisuuttaan laittamalla pannan,
joka peittaa samalla korvantauskuulokojeet. Han on kokenut itsensa erilaiseksi ja tuntenut olonsa
vaivautuneeksi muiden seurassa, jos kuulokojeet ovat muiden ihmisten nahtavilla.

Kun mulla on kuulokkeet, niin kuulen paremmin kuin niilla entisilla. Mina olen seurakunnan
lapsikuorossa, niin ne muut kattoo vaan ja ei sano mittaan!

Kuulokojeet tekevat siis vamman nakyvaksi yhtalailla sita voi verrata cp-vammaisen pydratuoliin,
nakdvammaisen silmalaseihin tai sokean valkoiseen keppiin ja koiraan.

Haastattelussa kysyimme, miksi han ei aina pida kuulolaitetta.
“En aina pida kuulolaitetta, kun en tykkaa, etta kaikki mollaa.”
Ketka kaikki mollaa?

“Jotkut mollaa vaikka ei laitetta ookkaan”

Kun Tiinasta tuntuu, etta toiset katsovat hanta tavallista pidempaan, han ajattelee sen johtuvan
kuulovammastaan. Mikali kuulolaitetta ei olekaan, niin Tiinasta itsesta silti tuntuu, etta toiset katsovat.
Ikaan kuin hanesta ulkoisesti nakyisi, etta han on kuulovammainen. Isompiin paikkoihin mennessa han
haluaa peittaa hiuksilla tai esim. hiuspannalla kuulokkeet. Siksi Tiina pitaa mielellaan hiuksensa auki, ettei
erottuisi “tavallisista” kuulevista. Tuleeko paineet Tiinasta itsestaan vai saneleeko ymparistd vaatimukset?
Jokainen ihminen on erilainen ja uskaltamalla olla oma itsensa voittaa monet esteet tieltaan.

Huonokuuloisten arkielamaa helpottavat mm. akustinen ovikello, vahvistinpuhelin ja kuulokkeet, joita voi
littaa esim. radioon. Kuulokoje vahvistaa ymparoivan melun seka puheen, joten on tarkeaa tehda
kuunteluolosuhteet mahdollisimman hyviksi. Monelle kuulovammaiselle tulkkipalvelu on tarkea, mm.
viittomakielen tulkki, kirjoitus- ja puhetulkkaus tai viitottu puhe. (Takala 2001, 269 - 270.)

Kuulokojeille kuunteleminen taustamelussa, kaikuvassa luokassa vaatii oppilaalta pinnistelya, koske
kuulokoje vahvistaa kaikki ympariston aanet. Jokaisen normaalisti kuulevan olisi opettavaista kokeilla

kuulokojetta korvaansa, silloin tajuaisi kuinka suuressa kohinassa kuulovammainen on kayttaessaan
kuulokojetta. (Ojala 2000, 208.)

7 Kuulovammaisena koulussa
7.1 Koulu, opiskeluymparisto
Erilaisten kommunikointi- ja kielenoppimistapansa vuoksi kuulovammaiset lapset ovat paasaantoisesti

erityisopetuksessa. Mikali lapsella ei ole muita oppimisen esteita, han voi opiskella myos normaaliryhmissa
tukitoimiensa avulla. (Takala 2001, 272.)
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Tutkimuskohteemme Tiina, opiskelee yleisopetuksessa, jossa hanella on tukenaan FM-laite, istuintyyny ja
korvantauskuulokojeet. Istuintyyny toimii lahes samalla periaatteella kuin FM-laite. Se kytketaan esim.
radioon ja istumalla tyynyn paalla kuulovammainen kuulee radiosta kuuluvan puheen. Istuintyyny sulkee
ymparilla kuuluvan melun ja kuuleminen on nain helpompaa. Koulu on n. 50 oppilaan kylakoulu. Koulussa
on yhdistetyt 1-2, 3-4, ja5- 6, luokat. Koululla on 3 opettajaa, kiertava englannin opettaja ja
erityisopettaja seka Tiinalla henkilokohtainen avustaja omassa 5 - 6 luokan yhdysluokassa. Tiinan
henkilokohtainen avustaja avustaa luokassa kuitenkin myos niita, jotka ovat Tiinasta huonompitasoisia
oppilaita. Eli on kaikkien etu, jos luokassa on kouluavustaja. Koulun akustiikka tarkastettiin ja korjattiin
Tiinan kouluun tulemisen takia. Hyva akustiikka palvelee myos koko kouluyhteisoa.

Luokat ovat ihan hyvia. Luokkien valoisuus on ihan hyva ja samoin ilma. Kokonaisuudessaan
koulu on ihan mukava paikka. Mutta se koulun hiihtolatu voisi olla ehka kilometrin pidempi,
kerta sen hiihtaa liian akkia paahan ja takaisin. Muuten koulu on mukava paikka ulkoa ja
sisalta. Koulua ymparoiva maasto on hyva.

Opetuksen seuraaminen ja keskittyminen omaan tehtavaan on oppilaalle erittain vaativaa, kun opettaja
ala-asteen yhdysluokissa opettaa samanaikaisesti toista ryhmaa. (Ojala 2000, 208). Koulussa Tiina on
sijoitettu luokan etuosaan, jotta han voi hyvin seurata opettajan opetusta. Lisaksi yhdysluokassa on nyt
vuorossa kuudennen luokan kirjat. Eli viidesluokkalaiset opiskelevat vuotta vanhempien tahdissa.

Meijjan koulussa ei oo muita kuulovammasia kuin mina. Monesti ottaa paahan, kun
valhetaan paikkoja luokassa, niin mina olen se yksi joka jaa paikalle. Sen kylla haluaisin
muuttaa, etta saisin vaihtaa muualle paikkaa. Se ottaa paahan, kun vaan istuu paikallaan
eturvissa koko ajan kun on kuulovammainen/!

Tiina kokee joutuvansa leimatuksi kuulovammansa takia. Hanesta tuntuu, etta kuulovamman takia joutuu
karsimaan erityiskohtelua luokassa ja toiset katsovat hanta. Kun kysyimme Tiinalta haastattelussa, etta
mita hyvaa on olla kuulovammaisena. Han sanoi:
“ Jos joku puhuu pahaa jostakin ei voi todistaa, etta se on puhunut kun sita ei kuule
muka. Saan parraimman istumapaikan luokasta ja parempaa opetusta, kun saan
erityisopetusta. ”
Kuitenkin han pitaa siita, etta saa istua edessa, mutta se aiheuttaa pahan mielen, kun paikanvaihtopaivana
ei paase vaihtamaan paikkaa. Kuitenkaan kuulovamma ei ole paasaantoisesti vaikuttamassa pahaan
mieleen koulussa.
En ole itkeny koulussa. Paha mieli tulee vaikka, kun jouvuttiin Kajjan kanssa ulos
kavelemaan liikkuntatunnin ajaksi, kun e/ ollu sisaliikuntatunnille toisia verkkareita. Oltiin
laitettu kotona jo aamulla jalkaan verkkarit. Tai sitten, jos on kammanny tunnilla johonkin
kysymykseen niin sitten jotkut ilkkuvat valitunnilla.
Kysyimme Tiinalta haastattelussa haluaisiko han menna kouluun, jossa kaikki olisivat vammaisia.
“EN! Jos vaikka kysyisin niilta jotain ja ne ei kuulisi niin menis hermot.”
7.2 Luokkatoverit ja toiset oppilaat

Toiset oppilaat ovat ottaneet Tiinan hyvin vastaan.

Samalla luokalla olevat oppilaat ovat mukavia, vaikka ne ovat minua vuoden nuorempia.
Niitten kans tulee hyvin toimeen tunnilla ja valitunnilla. Mukavat luokkatoverit, kun niilta
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pystyy kysya jotain. Luokkakaverit suhtautuvat minuun ihan kiltisti. On yksikin sanonut nain,
etta siksi ne ottaa sinut viereen kerta sina oot kuulovammainen ja vammanen. Mutta ei ne
kylla valita, etta mika vika minulla on. Eika ne oo haukkunu paljo yhtaan.

Kun Tiina tuli yleisopetukseen viisi vuotta sitten, kavi hanen kuntoutusohjaaja Oulun Yliopistollisesta
Sairaalasta (OYS) kertomassa koulussa Tiinan kuulovammasta. Vierailun tarkoituksena oli kitkea oppilaista
suurimpia ennakkoluuloja, kun kouluun tuli kuulovammainen. Oppilaat saivat tietoa korvan rakenteesta ja
siita, miksi jotkut ihmiset eivat kuule yhta hyvin kuin toiset. He saivat myos kokeilla kuulokojetta omaan
korvaansa ja ymmarsivat miksi Tiinan lahettyvilla ei saisi metel6ida kovaaanisesti. Tama oli varmasti omalta
osaltaan vaikuttamassa siihen, etta Tiinaa ei ole koulussa kiusattu kuulovamman takia kovinkaan paljoa.

7.3 Kuulovammaisen opettajat ja oppimistilanteet

Opettajat suhtautuvat yleisesti hyvin varauksellisesti integraation tavoitteluun. Luokanopettajat eivat usko,
etta he koulun nykyisilla resursseilla pystyisivat huolehtimaan kaikkien oppilaiden yksildllisista tarpeista.
(Moberg 2001, 47.)

Tiinan siirtyessa yleisopetukseen, opettajilla oli aikaisempaa kokemusta huonokuuloisen oppilaan
opettamisessa. Kuulovammaisuus ei ollut heille uutta.

Opettajat eivat kylla kommentoi erityisemmin mitaan minun kuulovammastani. Monesti
ottaa paahan, kun ei kuule mita se opettaja sannoo, niin joutuu kysymaan vieressa istuvalta
oppilaalta. Oman luokkani opettaja on ihan mukava. Han opettaa minulle eri aineita,
ympadristooppia, aidinkielta, matematiikkaa, uskontoa, kuvista ja liikuntaa. Minusta
ymparistooppi, uskonto, matematiikka ja aidinkieli on mennyt hyvin. Matematiikassa ne
Jakokulmalaskut oli eka vaikeita. Nytten kun sen osaa, niin on mennyt paremmin.

Kuulovammainen lapsi normaalikoulussa on “turvaton”. Opettajien ei tarvitse ottaa hanen vammaansa
huomioon, mikali eivat halua, vaan lapsen tulee selvita koulussa taysin samoilla ehdoilla kuin
normaalikuuloisenkin. (Linkola 1986, 87.)

Tama aiheuttaa sita Tiinan kohdalla, etta hanelta vaaditaan ja odotetaan taydellista suorittamista. Ei riita,
jos on keskiverto-oppilas. Jos Tiina onnistuu ja on paras tai ensimmainen tehtavien teossa, silloin epaillaan
koko suoritusta. Tiinan pitaisi onnistua joka asiassa peittaakseen kuulovammaansa. Jos Tiina kokee
onnistuneensa esim. sanakokeissa ja saa arvostelussa 7, opettaja osoittaa pettymystaan, vaikka Tiina itse on
tyytyvainen suoritukseensa. Osa opettajista odottaa Tiinalta kiittettavia arvosanoja aineesta kuin aineesta
aivan kuin se korvaisi hanen puuttuvan kuulonsa.

Jos vaikka on ensimmaisten joukossa tehny jonku aineen tehtavat, niin jos on ollu vaikka
muutama vaarin niin heti opettajat sannoo tai kysyy etta taas sina hattailit. Sitten arsyttaa,
kun jotkut opettajat kyssyy, etta kuulenko mina! Kylla kaitse mina voin sanoa, etta en
kuule, jos en ole kuullut, mita on sanottu tai opetettu.

Opettajan ei tarvitse erikseen kysya Tiinan kuulemisesta. Siina Tiina joutuu koko luokan tarkkailtavaksi, kun
opettaja huomioi aaneen hanen erilaisuutensa. Tiina kokee joutuvansa erityiskohtelun alaiseksi. Kun ei
luoteta oppilaaseen, tulee vahan liiallisen holhouksen makua Tiinan opiskeluun.

Oppimistulosten ja oppilaan kehityksen kannalta ei ole viisasta sijoittaa oppilasta tavalliseen luokkaan, jos
opettajan kasitykset ja odotukset oppilaan edellytyksista ja opetuksen onnistumisesta ovat kielteisia.
Opettaja ei paneudu aktiivisesti oppilaan oppimis- tai sopeutumisvaikeuksiin, jos he eivat koe oppilasta
samanlaisena haasteena kuin kaikkia muitakin ryhman oppilaita. (Moberg 1998, 155 - 156.)
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Kannustava opettaja on hyva opettaja. Huonokuuloinenkin oppilas kokee onnistumisen tilanteita siina
missa hyvakuuloinenkin. Kaikille meille, kuulosta riippumatta, tulee myds epaonnistumisia. Opettajan tulisi
tasapuolisesti kannustaa kaikkia oppilaitaan tasavertaisesti uudelleen yritykseen. Positiivinen
oppimisilmapiiri antaa edellytykset hyvaan oppimiseen.

Vieraiden kielten opiskelussa korostetaan nykyisin auditiiviseen oppimiseen perustuvaa puhutun kielen
hallintaa. Huuliltalukeminen on vaikeaa. Huonokuuloinen oppilas on valintatilanteessa vaikeuksissa, silla
mm. englannin kielen soinnittomat konsonantit jaavat kuulematta. Yhdenkin aanteen tai sanan
virheellinen kuuleminen muuttaa lauseen asiasisallon. Huonokuuloinen joutuu tekemaan kaksinkertaisen
tyon opiskellessaan kielia sen takia, ettei han kuule. (Ojala 2000, 209.) Kaikki opettajat eivat pida
opetuksessaan FM-laitetta saannollisesti, vaan silloin, milloin se hanelle itselleen sopii. Opettaja ei koe FM-
laitteen kayttoa itselleen mieluisena, mutta ei ajattele sen merkitysta huonokuuloiselle oppilaalleen. Tiinalle
sen kaytto on valttamatonta, erityisesti juuri englannin kielen tunnilla, jotta han pystyisi seuraamaan
opetusta. Opettajan on turha odottaa taydellisia suorituksia, jos ei itsella ole edes halua toimia oppilaan
parhaaksi.

Englannin opettajani on kiertava opettaja. Englanti on ollut koko ajan vaikeaa. Se siina
mattaa, kun en osaa kunnolla aantaa sanoja. Ja ne jotkut tehtavat ovat tuntuneet hirveen
vaikeilta. Sanakeraukset ovat menneet hyvin, kun pystyy lukemaan ite kotona paremmin.

Huonokuuloinen oppilas joutuu koulussa monien ongelmien eteen. Paal-limmaisena on erilaisuuden tunne.
Han joutuu hyvaksymaan kayttoonsa kuulokojeet, FM-laitteen seka mahdolliset muut jarjestelyt, jotka
tekevat kuulovammasta nakyvan. Hanen on uskallettava huomauttaa hankalista kuunteluolosuhteista.
Jatkuva kyseleminen vaatii huonokuuloiselta hyvaa ja vahvaa itsetuntoa. Kiusatuksi tulemisen pelko voi
latistaa hyvaakin itsetuntoa ja huonokuuloinen voi vetaytya syrjaan tai muuttua passiiviseksi. Uimahallissa
kaynnit tai voimistelutunnit, jolloin kuulokoje on poissa, vaatii jatkuvaa valppailla olemista ja pinnistelya
kuulemisen takia. Huonokuuloinen joutuu hankalaan tilanteeseen silla usein erilaiset muutokset
opetustilanteisiin ilmoitetaan usein ohimennen tunnin lopulla luokan jo halistessa. (Linkola 1986, 88.)

Kaikki ongelmat oppimistilanteissa eivat johdu kuitenkaan kuulovammasta.

Kdsityossa olen jotenkuten ihan hyva. Virkkaus on hankalaa, mutta kun sen oppii niin sitten
sen oppii. Kasityon opettajani on oikeakatinen ja mind vasenkatinen ja kukaan muu tytoista
el ole vasenkatinen. Niin on ollut vahan hankalaa oppia kasityossa uusia asioita.

Tiina on taitava piirtdmaan, vaikkakin itse vaittaa toisin. Yleensa kaikki mita han ei omasta mielestaan,
osaa johtuu kuulovammasta. Meidan mielesta se on vain Tiinan raiskyvaa temperamenttia, joka silloin
talloin leimahtaa. Tiina osaa ja pystyy mihin haluaa.

8 Kuulovammaisen tuki

Tiinan vahvana taustajoukkona on oma perhe. Kysyimme Tiinalta holhotaanko sinua liikaa, oli vastaus
vahva ja naurunsekainen, “NO, EI!".

Kotona Tiina on kuin kuka tahansa muu lapsista tai sisaruksista. Toisinaan Tiina kipuilee kuulovammansa
kanssa ja kokee erilaisuutta kun muilla ei ole kuulokojeita. Olemme verranneet Tiinalle, etta Tiinan aiti ja
Jussi-veli ovat nakovammaisia ja heilla on silmalasit, koska he eivat nae hyvin ilman niita. Yhtalailla Tiina
tarvitsee kuulokojeita kuullakseen paremmin. Johtuneeko se vain meidan omista asenteistamme, etta
ajattelemme silmalasien olevan ihan normaalia ja kuulokojeet ovat epanormaalia?

Kotona, kun minulla ei ole kuulokkeita korvissa niin ne kysyy multa Jotakin ja kun en
heti kuule niin mulla on tapana sanoa etta ‘hah’? Niin ne monesti ovat hermostuneet!
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Vanhemmat ja muut sisarukset turhautuvat valilla Tiinan hah -kyselyyn. Useimmiten heti kuuluu “Laita
kuulokkeet tai vaiha patterit!” Mutta onhan meilla kaikilla tarpeen tullen hyvinkin valikoiva kuulo. Jos
siivouspadivana pyydetaan siivoamaan tms. joutunee jokainen meista tunnustamaan, etta on joskus ollut
kuin ei kuulisikaan.

Se helpottaa, kun on pikkuveli samalla luokalla ja se on paljon alykkaampi kuin mina. Sen
sanon kylla omana mieljpiteenani,

Tiinan vuotta nuorempi pikkuveli Ville on samalla luokalla. Monesti Tiina luottaa liikaa Villen
kuuntelutaitoon. Han saattaa sanoakin, etta “Kylla Ville illalla kertoo mita se opettaja tunnilla sano.”
Aiheuttaako Tiinalla valinpitamattomyytta tunnilla, kun Ville kuitenkin tietaa. Jaksaako Ville kuunnella
kahden edesta?

Tiinan itsetunnolle tekee hyvaa tietaa, etta luokassa on aina varmasti yksi, joka pitaa hanesta huolta ja
pitdd hanen puoliaan kuulovamman vuoksi. Ville on aaneton hahmo, joka seuraa valppaana, jos joku
mahdollisesti Tiinaa kiusaisi.

9 Vertaisryhman puuttuminen

Tiina on aina ollut yksin kuulovammaisena yleisopetuksessa. Han on tullut leimautuneeksi kuulokojeiden ja
apuvalineiden takia. Kaikki tietavat, etta eturivin tyttd on kuulovammainen.

Kuulovammaisten leiri on Haukiputaalla ja mina meen sinne. On mukava menna sinne, kun
siella on kaikki kuulovammaisia ja mina myos!

Leirilta tullessa Tiina oli onnellinen. Leirilta han sai kirjekaverin, jolla on ollut samanlainen kasvatus kuin
kotona. Tiinan ei tarvinnut kokea erilaisuutta leirilla vaan han oli siella yksi siita joukosta, joista jokainen on
saanut erityiskohtelua osakseen huonokuuloisuutensa takia.

10 Pohdinta

Onko kuulovammaisen hyva olla yleisopetuksessa? Tahan kysymykseen emme loytaneet taysin tyhjentavaa
vastausta. Seka erityisluokassa etta yleisluokassa on omat hyvat ja huonot puolensa.

Erityisluokkalaiset nakyvat yleisluokkalaisten mielesta vammaisilta, oudoilta, erilaisilta. Yleisluokkaan tuleva
erityisoppilas tuntuu myos erilaiselta. Yleisluokassa erilaisuus kuitenkin korostuu enemman.
Huonokuuloinen ei sulaudu massaan olemalla samanlainen normaalisti kuulevien kanssa. Itse kuulovamma
on nakymaton ja sen vaikutusta osaamiseen on vaikeaa arvioida. Huonokuuloisen kuulokojeet ja muut
apuvalineet tekevat vammasta nakyvan.

Huonokuuloinen saa olla lahes aina yksin vammansa kanssa tavallisessa luokassa opiskellessaan. Opettajien
valinpitamattomyys integroitua oppilasta kohtaan tulisi saada pois kitketyksi. Jos halutaan, etta
tulevaisuudessa olisi yksi avoin koulu kaikille, vaatii se erityisesti opettajilta suopeampaa vastaanottoa, jotta
tahan paamaaraan paastaisiin.

Tutkimusta oli todella mielenkiintoista tehda, mutta samalla se oli mydskin haastavaa. Tiina itse koki
kirjoitelmat ja haastattelut purkautumiskeinoksi. “Sai kertoa mika on koko ajan painanut mielta.”
Tutkimus avarsi meita molempia. Opimme ymmartamaan minkalaista “tahtoa ja taistelumielta” Tiina on
kasvattanut itselleen ollessaan yleisopetuksessa. Han on oppinut pitamaan puoliaan ja tekemaan sitkeasti
ja sinnilla tyota paastakseen tavoitteeseen.
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Tiinan ei tarvitse nayttaa olevansa parempi kuin toiset vain sen takia, etta hanella on kuulovamma. Hanen
ei tarvitse olla mikaan superyksilo tai loisto-osaaja asiassa kuin asiassa, peittaakseen vammaansa. Siita
asiasta Tiina voi olla varma, etta han kelpaa aina omalle perheelleen sellaisena kuin on. Se mista Tiinan
taival sai [ahtonsa, painon ollessa alimmillaan 765g, saamme olla kiitollisia siita missa nyt ollaan. Kunhan
Tiina ei ikina jata helisevaa ja tarttuvaa ilonauruaan matkasta pois.

Erityisoppilaan integroiminen yleisopetukseen on onnistuessaan hieno asia. Kaikkia oppilaita
samanarvoisena pitava ja jokaisen tarpeita vastaava opetus kaikille yhteisessa koulussa on itse kenellekin
opettavaista. Erilaiset ihmiset on lahjaksi annettu meille terveille ihmisille nayttamaan sita, etta erilaisuus on
rikkautta ja vain hyvaksymalla itsemme, hyvaksymme myos erilaisuuden.
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Musiikkikasvatuksen opiskelijoiden kasityksia ihmisesta ja oppilaista

Mikko Anttila
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Tiivistelma

Tutkimus selvittaa ensiksikin kirjallisuuden avulla, mita tarkoittavat opettajan ja opettajaopiskelijan
ihmiskasitykset ja millaisia merkityksia niilla on kaytannon opetustyon kannalta. Toiseksi tutkimus tuo
kasitteellisen analyysin empirian tasolle selvittamalla laadullisella tutkimusotteella musiikkikasvatuksen
opiskelijoiden ihmiskasityksia. Tarkoituksena on lisata tutkijoiden ja kdytannon opetustyota tekevien
pedagogien tietamysta ihmiskasityksesta kaiken opetuksen ja kasvatuksen taustalla vaikuttavana tekijana.
Kohdejoukkona (N = 150) ovat musiikkikasvatuksen opiskelijat Suomessa ja Virossa. Aineisto kerattiin
kirjallisen kyselyn avokysymyksilla. Opiskelijoiden vastauksista muodostettiin nelja luokkaa, joissa esiintyy
laadultaan erilaisia kasityksia ihmisesta ja oppilaista: heidan perimmaisesta olemuksestaan ja rooleistaan
koulussa. Tutkimuksen aineistosta saa havainnollisen kuvan siita, miten opettajien erilaiset ihmiskasitykset
ovat suoraan yhteydessa heidan toimintaansa musiikkitunneilla: ohjelmistovalintoihin, opetusmenetelmiin,
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kontrolliin ja kurinpitoon seka arviointikaytantdihin. Opettajan
ihmiskasityksista nousevan suhtautumisen oppilaisiin voi otaksua vaikuttavan myos oppilaiden motivaation
ja toiminnan laatuun seka sita kautta koko opetuksen onnistumiseen.

Johdanto

Arkikielessa ihmiskasityksella tarkoitetaan usein yleista asennoitumista ihmiseen (Rauhala 1986, 13).
Tasmallisemmin se voidaan maaritella ihmista koskevaksi tietojen, uskomusten ja arvostusten jarjestelmaksi,
joka on yhteydessa laaja-alaisiin maailmankuvan ja maailmankatsomuksen kasitteisiin (Hirsjarvi 1982, 1).
lhmiskasitykset pyrkivat kuvaamaan mm. sitd, mika ihminen pohjimmaltaan on, miten han kokee itsensa ja
ymparistonsa seka miten hanen kayttaytymiseensa tulisi suhtautua. Eri tieteissa ja kaytannon toiminnassa
voi olla monentasoisia ihmiskasityksia, ihmista voidaan tarkastella eri nakokulmista esimerkiksi biologisena
olentona, ymparistosta irrallisena psyykkisena kokonaisuutena, yhteiskunnan elementtina, aineellisten
hyodykkeitten kuluttajana tai oppijana ja opetuksen kohteena. Ihmiskasitys muodostaa tietoisen tai
tiedostamattoman perustan kaikille opetuksen ja kasvatuksen teorioille asettaen niille tavoitteet ja rajat
(Honkanen 2002; Patrikainen 1997, 57). Siten kunkin opettajan kasitys ihmisen perimmaisesta olemuksesta
vaikuttaa keskeisesti myos hanen kaytannon opetus- ja kasvatustoimintaansa.

Vanhat behavioristiset oppimisteoreetikot tarkastelevat oppilasta lahinna passiivisena opetuksen kohteena,

annetun tiedon vastaanottajana (mm. Osgood 1953; Skinner 1953 ja 1954; Watson 1924; ks. myos Hirsjarvi
1982, 106-114). Ihmisen kaiken kayttaytymisen katsotaan olevan reagointia ulkoisiin arsykkeisiin. Paljon
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siteerattu kasitys on John Locken 1600-luvulla esittama metafora ihmisesta tyhjana tauluna - tabula rasa -
johon kokemukset piirtavat jalkiaan. Sita vastoin modernit opetuksen ja kasvatuksen teoriat kasittavat
ihmisen humanistisen psykologian (ks. Rogers 1951; Buhler 1970; Rauhala 1990) perustalta pyrkien
tarkastelemaan hanta kokonaisvaltaisesti, holistisesti. Talloin ihminen nahdaan etsivana, kokevana,
tutkivana, luovana ja henkiseen kasvuun pyrkivana yksilona, mutta samanaikaisesti kiinteana osana
sosiaalista ymparistoaan. lhminen on avoin jarjestelma, jonka toiminta on ainutkertaista, alati muuttuvaa ja
itseohjautuvuuteen pyrkivaa (Rauhala 1990, 50). Tallaisen ihmiskasityksen perustalta opetuksen ja
kasvatuksen tehtavaksi kasitetaan tukea yksilon psyykkis-henkista hyvinvointia ja auttaa hanen henkista
kasvuaan seka yksilollisen, luovan minansa kehittymista ja toteuttamista. Vastaavasti kognitiiviseen
psykologiaan perustuva konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskasitys nakee yksilon oppimistilanteissa
aktiivisena informaation prosessoijana, kognitiivis-emotionaalisten skeemojensa ja naihin liittyvien taitojen
rakentajana. Ihminen kasitetaan konstruktivismissa aktiivisesti ja tavoitteellisesti toimivaksi yksiloksi, jonka
aktiivisuus ilmenee seka kogpnitiivisesti, emotionaalisesti etta sosiaalisesti. (Ks. mm. Steffe & Gale 1995;
Anttila & Juvonen 2002.) Tallaisesta ihmiskasityksesta nouseva opetus nakee tehtavakseen pyrkia
kehittamaan ja aktivoimaan oppijan tietoja, taitoja ja affekteja seka suhteessa oppisisaltoihin, haneen
itseensa etta ymparistoon, joka muodostuu koko oppijan monitahoisesta sosiaalisesta maailmasta (ks.
Anttila 2002).

Patrikainen (1997) muistuttaa, etta Suomen koulujarjestelman opetussuunnitelmissa ei yleensa ole
tietoisesti nojauduttu mihinkaan yksittaiseen, selkeasti maariteltyyn ihmiskasitykseen, silla
opetussuunnitelmat ovat syntyneet poliittisten ja muiden intressitahojen kompromisseina, jolloin arvoista
nousevat kasvatustavoitteet on tehty yleisluontoisiksi ja valjiksi. Tama mahdollistaa sen, etta opettajilla
saattaa olla pedagogisessa ajattelussaan hyvin erilaisia ihmiskasitysten painotuksia, ne voivat olla lahella
esimerkiksi naturalistisia, marxilaisia, humanistisia tai kristillisia ihmiskasityksia. (Emt., 56-57.) Taman
mahdollisuuden olemassaolo on siina mielessa myonteista, etta opettaja voi talloin helpommin opettaa
oman ihmiskasityksensa pohjalta eika hanen tarvitse toimia vastoin mahdollista vakaumustaan. Toisaalta se
saattaa myos luoda ongelmia, jos opettajan ihmiskasitys jaa kovin epamaaraiseksi ja tiedostamattomaksi.
Mielekasta opetustyota voi myos haitata, jos opettajan ihmiskasitys on liian jyrkassa ristiriidassa oppilaiden
ja heidan vanhempiensa kasitysten kanssa. Lisaksi on syyta tiedostaa, etta vaikka behaviorismiin tukeutuvat
oppimisen ja opettamisen teoriat ihmiskasityksineen on kasvatustieteessa ja mm. Suomen peruskoulujen
opetussuunnitelman perusteissa jo suurimmaksi osaksi hylatty, ne kuitenkin elavat ja voivat hyvin monien
opettajien paivittaisessa opetustyossa (emt.).

Oppilaan kunnioittaminen yksilona, omana itsenaan ja osana sosiaalista ymparistoa seka hanen
ohjaamisensa toteuttamaan itseaan on kouluymparistossa yleensa ja erityisesti kaytannon
musiikinopetuksessa mita suurimmassa maarin ongelmallista. Ensiksikin musiikin perimmainen olemus ja
siita nousevat henkilokohtaiset kokemukset ovat totaalisen subjektiivisia, eivatka ne ole tyhjentavasti
kuvattavissa sanoin tai muutoinkaan valitettavissa muille. Omien tuntemusten valittaminen toiselle ei
onnistu oikeastaan edes musiikin avulla. Vastaanottajan kasitys musiikista tai sen sanallisesta kuvauksesta ei
koskaan ole samanlainen kuin muusikon tai kuvailijan, koska vastaanottaja kasittaa kuulemansa oman
taustansa pohjalta vaistamatta eri tavoin. Toisekseen, musiikki on hyvin monimuotoinen ilmio ja myos sen
oppimisen muodot ja aikataulut ovat eri ihmisilla hyvin erilaisia. Ja kolmanneksi viela, yksilot eroavat
toisistaan mm. tiedoiltaan, taidoiltaan, kyvyiltaan, arvoiltaan, orientaatioiltaan ja sosiaaliselta
todellisuudeltaan, mika tekee jokaisen yksilon huomioimisen ja tukemisen nykyisten musiikin ryhmakokojen
ja tuntimaarien puitteissa hyvin vaikeaksi. Koulun musiikinopetuksessa joudutaankin yleensa rakentamaan
opetussuunnitelmat ja oppituntien kaytannot jonkinlaista keskiverto-oppilasta varten, etta saataisiin ne
edes jollain tavoin toimiviksi, mika taas saattaa tarkoittaa sita, etta OPS:t eivat palvele optimaalisesti
kovinkaan montaa oppilasta yksittaisessa luokassa.

Monien koululaisten mielesta tarkeat oppimiskokemukset liittyvatkin arkielamaan, ihmissuhteisiin,

kavereihin ja oman elaman reflektointiin. Koulussa koetaan opittavan lahinna vain joitakin perustaitoja ja
kayttaytymista tietyissa sosiaalisissa tilanteissa. (Aittola & Pirttijarvi 1996, 47-51.) Koulunkaynti koetaan
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usein merkityksettomaksi ja tylsaksi, koska koulu ei tule lahelle oppilasta. Se sivuuttaa elaman
mielekkyyden kokemisen subjektiiviset lahtokohdat eika tunnusta oppilaan yksilollisyytta, erillisyytta ja
subjektiutta oman elamansa monentasoisiin prosesseihin liittyvien merkitysten rakentajana. (Laine 2000,
74-77.) Tama on suoraan yhteydessa institutionaalisen koulun kaytannoissa ilmenevaan ihmiskasitykseen,
nakemykseen oppilaasta pelkastaan tietoa vastaanottavana opetuksen kohteena. Oppiminen liittyy aina
ihmisen sosiaalisiin tilanteisiin, toimintaymparistoihin ja koko arkielamaan. Jos koulu ei kykene
huomioimaan tata, kouluoppimisen merkitys jaa ohueksi, koulutieto irralliseksi saarekkeeksi oppilaiden
kokemismaailmassa ja koulu menettaa merkitystaan muille oppimisymparistaille.

Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelma

Taman tutkimuksen tavoitteena on ensiksikin selvittaa kirjallisuuden avulla, mita tarkoittavat opettajan ja
opettajaopiskelijan ihmiskasitykset ja millaisia merkityksia niilla on kaytannon opetustyon kannalta. Toisena
tavoitteena on tuoda tama kasitteellinen analyysi empirian tasolle selvittamalla laadullisella
tutkimusotteella musiikkikasvatuksen opiskelijoiden ihmiskasityksia. Tarkoituksena on lisata tutkijoiden ja
kaytannon opetustyota tekevien pedagogien tietamysta ihmiskasityksesta kaiken opetuksen ja kasvatuksen
taustalla vaikuttavana tekijana. Tutkimuksen ongelman voi kiteyttaa seuraavan kysymyksen muotoon:
Millaisia ovat suomalaisten ja virolaisten musiikkikasvatuksen opiskeljjoiden ihmiskasitykset ja millaisia
merkityksia nitlla on heidan kasityksilleen kaytannon opetus- ja kasvatustyosta?

Tutkimuksen kohdejoukko ja menetelmalliset ratkaisut

Tama tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Yleensa laadullisen tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa
tutkimuskohdetta, sen ilmidita ja niiden merkityksia. Lahestymistavaltaan tama on lahella
fenomenografista eli se tutkii maailman ilmenemista ja rakentumista ihmisen tietoisuudessa.
Fenomenografia ei pyri tutkimaan objektiivisia totuuksia, vaan ihmisten arkipaivaisia kasityksia. Ihminen
nahdaan ajattelevana ja rationaalisena olentona, joka muodostaa mielessaan kasityksia (merkityssuhteita)
kohtaamistaan ilmioista (kokemuksistaan), jotka voivat olla peraisin ihmisen sisdisesta tai ulkoisesta
maailmasta. Kasitysta ei siten nahda ulkoisen todellisuuden tarkkana kuvana, vaan se on aina seka
subjektiivinen etta objektiivinen kokonaisuus. Nain ihmisten kasitykset jostakin ilmiosta yleensa eroavat
toisistaan, koska he liittavat ilmion erilaisiin viitetaustoihin, toisin sanoen tulkitsevat sita eri tavoin. (Ahonen
1994, 114-117.) Tassa laadullisessa osuudessa ei siten tutkita ensisijaisesti sita, millaisia musiikkikasvatuksen
koulutukset ovat Suomessa ja Virossa, siita ei taman laadullisen aineiston perusteella voi tehda suoria
johtopaatoksia. Sita vastoin tutkimuskohteena ovat opiskelijoiden kokemukset ja kasitykset opiskelustaan,
tulevasta musiikinopettajan tyosta ja musiikista. Opiskelijoiden kasityksia analysoimalla voidaan saada
tietoa siita, miksi he tulkitsevat ja arvottavat asioita siten kuin tekevat ja muodostaa tata kautta tietoa
myos kasitysten takana olevista tekijoista.

Tama artikkeli liittyy laajempaan tutkimushankkeeseen, joka tutkii musiikkikasvattajien koulutusta
Suomessa ja Virossa (ks. Juvonen & Anttila 2003). Tutkimuksen kohdejoukko (N = 150) muodostui
musiikkikasvatuksen opiskelijoista: Viron Musiikkiakatemiassa (n = 20), Jyvaskylan (n = 26) ja Oulun (n = 34)
yliopistoissa seka Sibelius-Akatemiassa (n = 70). Tutkimusaineisto koottiin kirjallisella kyselylla vuonna 2002.
Vastaajista 70 % oli naisia ja 30 % miehia.

Taman artikkelin aineisto koostuu em. kirjalliseen kyselyyn sisaltyneiden seuraavien avokysymysten
vastauksista:
e Miksi sinun mielestasi koulussa on tai ei ole tarkeaa opettaa musiikkia?
e Mitka ovat koulun musiikkikasvatuksen suurimmat ongelmat maassamme ja mista ne johtuvat?
e Mita naille ongelmille pitaisi tehda?
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Avokysymysten vastaukset siirrettiin tietokoneelle ja kunkin oppilaitoksen vastauksia analysoitiin
ensimmaisessa vaiheessa omana tiedostonaan. Opiskelijoiden vastauksista koottiin omaksi tiedostokseen
kaikki ihmiskasityksiin viittaavat tekstisaarekkeet. Talloin ilmeni, etta eri oppilaitokset eivat
ihmiskasitystensa perusteella eronneet toisistaan. Sen jalkeen kaikkia vastauksia kasiteltiin yhtena
tiedostona.

Tulokset ja niiden tarkastelu

lhmiskasityksiin viittaavat tekstisaarekkeet luokiteltiin seuraaviin teoreettisesta taustasta ja aineistosta
itsestaan nouseviin luokkiin:

1. Behavioristiseen perinteeseen pohjaavat nakemykset

2. Tavoitteena tasapainoinen ihminen

3. Tavoitteena tunteva, luova ja ilmaiseva ihminen

4. lhmisella on oikeus omaan taysipainoiseen, onnelliseen elamaan

1. Behavioristiseen perinteeseen pohjaavat nakemykset

Kohdejoukon opiskelijoiden vastauksissa vanhaa behavioristista perinnetta edustaa koulunkaynnin
kasittaminen nimenomaan oppivelvollisuuden suorittamisena, ei yksildiden oppimisen ja opiskelun
oikeuden toteutumisena. Oppilaita ei siten nahda aktiivisina, itseohjautuvuuteen kasvavina, tavoitteellisina
oman elamansa rakentajina, vaan opetuksen passiivisina kohteina, joille opettaja antaa valmiiksi
pureskellut oppisisallot ja joilla ei voi tai saa olla omia arvoja tai tavoitteita esimerkiksi oppisisaltoja,
opetusmenetelmia tai tuntien vuorovaikutusta kohtaan. Kouluoppimisen kohteena oleva tiedonala ja
opiskelukaytannot ymmarretaan tavalla, joka rajaa ulkopuolelleen nuorten eletyn kokemuksen (ks. Laine
2000, 76). Talloin oppilaiden oma musiikkimaku ei heijastu koulun musiikkivalinnoissa ja tyotavoissa eika
heita oteta muutoinkaan mukaan jokapaivaiseen paatoksentekoon. Patrikainen (1997, 170) on nimennyt
tallaisen opetuksen "“suorituspainotteiseksi pedagogiikaksi”, Laine (2000, 44) puolestaan tamankaltaisen
opettajan "ylimieliseksi tyonjohtajaksi”. Jos oppilaat nahdaan talla tavoin passiivisina, he myos jaavat
passiivisiksi ja motivoitumattomiksi. Syita oppilaiden motivoitumattomuuteen ei tyypillisesti nahda
opettajan ja koulun ihmiskasityksessa ja siita nousevissa kaytannoissa vaan yhteiskunnassa, musiikin
pienissa tuntimaarissa, oppilaissa itsessaan ja jopa heidan vanhemmissaan ja tovereissaan. Seuraavassa on
muutamia esimerkkeja tahan luokkaan luokittuneista vastauksista.

Mitka ovat koulun musiikkikasvatuksen suurimmat ongelmat maassamme ja mista ne johtuvat?

Suurin ongelma mielestani on se, etta usein tunnilla n. puolet ovat kiinnostuneita ja toinen
puoli ei. (Oulu, vastaaja 11)

Motivaation puute, hairikointi, keskittymiskyvyn puute. Asenne kouluun on kielteinen
(oppilailla). (Oulu, vastaaja 25)

Oppilaiden motivaatio ja kaytostavat: vanhemmuus on kadoksissa. (Oulu, vastaaja 31)
Suurin ongelma on se, etta lapset eivat ole enaa kiinnostuneita musiikista. Se nousee seka
kodlsta etta kaveripiirin kasityksista, etta koska musiikki ei anna minulle mitaan, opiskelen
Jotakin kaytannollisempaa. (Viron Musiikkiakatemia, vastaaja 9)

Tallaisen ihmiskasityksen mukaan opettaja suorittaa opetuksen ja oppilaiden velvollisuus on oppia heille
ennalta opetussuunnitelmassa maaratyt oppisisallot. Oppimisen maaran ja laadun kontrolloimiseen
opettaja kayttaa kokeita. Oppituntien ilmapiiri muodostuu autoritaariseksi, etaiseksi ja epaempaattiseksi,
koska kaikki valta on opettajalla ja hanen taytyy suojella sita. Kaikki oppilaiden aktiivisuus, joka poikkeaa
opettajan tiukasti kontrolloimasta oppituntien kaavasta, on ei-toivottua “hairiokayttaytymista”, jonka
koulu pyrkii karsimaan pois lain siihen suomin kurinpitovaltuuksin. Tallainen kasitys oppilaan roolista
ilmenee mm. siten, etta monissa vastauksissa valitetaan opettajan roolin vaikeutta, han ei pysty koulun
musiikkitunneilla keskittymaan kunnolla itse opetukseen, vaan liian paljon aikaa menee kurinpitoon,
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poliisin tydhon. Oppilaiden kasvattaminen ja muut ei-musiikilliset asiat koetaan opettajantydssa hyvin
vastenmielisiksi.

Mitka ovat koulun musiikkikasvatuksen suurimmat ongelmat maassamme ja mista ne johtuvat?

Musiikille ei ole tarpeeksi aikaa, eika musiikinopettajilla tarpeeksi valineita tai “oikeuksia”.
Opettajilla el yleensakaan ole enaa tarpeeksi keinoja nuorten “kesyttamiseen” (jos muu
kasvatus puuttuu). Eika musiikinopettajiakaan ole tarpeeksi. Myos uskonto- ja
vakaumusasiat atheuttavat yha suurempia ongelmia. (Oulu, vastaaja 13)

Musiikinopetus on kaytannossa 85% kasvatusta, 15% opetusta. Er-sisallollisiin asioihin
(kurinpitoon) menee suurin osa energiasta ja ajasta. Tama johtuu yhteiskunnan
pahoinvoinnista, mika taas on monimutkainen aate, moraall, poliittisen- ym. historian
kehityksen tulos. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 57)

Se etta tunneilla el paase keskittymaan itse musiikkiin, vaan aika menee kurin ym.
pitamiseen. Oppilaat voivat huonosti henkisesti. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 20)

Opettajat ovat turhautuneita tyossaan, kun tyo on enemman poliisin tyota kuin musiikin
opettamista. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 9)

Tyorauhaongelmat. Syy: yleinen koulukulttuurin muuttuminen, joka taas johtuu
yhteiskunnallisista muutoksista (perhe-kasitys monesti havinnyt, arvot ja kasvatus muuttunut
tai kasvatusta ei aina ole ollenkaan kotona). (Oulu, vastaaja 34)

Yleisesti koulun ja opettajan rooli on muuttunut, enemman ohjaajan suuntaan. Ongelmia on
mm. suuret ryhmakoot, puutteelliset opetustilat, epapatevyys, oppilaiden asenteet ja yleiset
kasvatukseen liittyvat ongelmat (kotiongelmat..,). Opetukseen jaa yha vahemman aikaa kun
suuri osa gjasta menee kurinpitoon. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 30)

Mita naille ongelmille pitaisi tehda?

Tietynlainen kasvatuskulttuurin muutos kaytostapojen ja arvojen osalta: hyvat kaytostavat,
kunnioitus opea kohtaan. (Oulu, vastaaja 34)

Auktoriteetin lisaaminen. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 66)

Valvontaa. Kauheaa terroria harjoitetaan monissa paikoissa. Vanhemmat mukaan:
musalaksyjen teko yhdessa vanhempien kanssa ihan kuten vaikka matikassa. (Sibelius-
Akatemia, vastaaja 41)

2. Tavoitteena tasapainoinen ihminen

Useimpien kohdejoukon opiskelijoiden vastauksista heijastuva ihmiskasitys on kuitenkin suhteellisen lahella
humanistisen psykologian (ks. mm. Rogers 1951; Buhler 1970; Rauhala 1990) nakemyksia. Tallaisesta
ihmiskasityksesta nousevaa opetusta Patrikainen (1997, 170) kutsuu humanistis-konstruktivistiseksi
pedagogiikaksi. Useissa taman tutkimuksen kohdejoukon opiskelijoiden vastauksissa koulun tehtavaksi
nahdaan lahinna kehittaa monipuolisesti oppilaiden tietoja, taitoja ja tunne-elamaa, avartaa heidan
maailmankuvaansa ja sosiaalistaa heidat osaksi omaa kulttuuriaan. Koulun katsotaan voivan onnistua tassa
tehtavassaan vain, jos se kiinnittaa huomiota tiedollisen kehityksen ohella seka oppilaiden kognitiiviseen
etta emotionaaliseen kehitykseen. Musiikkia pidetaan opiskelijoiden keskuudessa mainiona, konkreettisena
tyokaluna, jolla koulu pystyy vaikuttamaan lapsen persoonallisuuden kokonaisvaltaiseen kehittymiseen,
henkiseen elamaan ja mielenterveyteen. Musiikin, kuten muidenkin taideaineiden, koetaan paitsi olevan
vastapaino teoriapainotteiselle ja suorituskeskeiselle koulunkaynnille myds kehittavan oikeaa aivopuoliskoa,
minka koulussa nykyisin katsotaan usein jaavan liian vahalle huomiolle. Tata kautta musiikkituntien
katsotaan voivan auttaa myds muiden aineiden opiskelua koulussa, koska aivot toimivat kokonaisvaltaisesti
molemmat puoliskot kiinteassa yhteistydssa. Tama aivojen toimiminen kokonaisuutena nakyy myos
tietoaineiden opiskelussa, niidenkin opiskeluprosessit sisaltavat konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan aina myos affektiivisia ja sosiaalisia prosesseja, esimerkiksi opiskelumotivaation, arvojen ja
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asenteiden seka luokan tunneilmapiirin alueilla. Oppilaiden koetaan suhtautuvan myonteisesti musiikkiin
senkin vuoksi, etta heille on rentouttavaa henkista virkistysta paasta lukuainetuntien jalkeen
musiikkitunnille soittamaan ja laulamaan eli paasta lukemisen ja laskemisen lisaksi myos tekemaan.

Miksi sinun mielestasi koulussa on tai ei ole tarkeaa opettaa musiikkia?

Musiikin opetus on tarkeaa koulussa, koska se antaa henkisia voimavaroja jokaiselle. Oman
luovuuden kehittaminen ja valloilleen paastaminen luo hyvia mielialoja ja tunteita.
(Jyvéaskyla, vastaaja 8)

Henkinen kasvu. Kokonaisvaltainen oppiminen. Hetken hengahdystauko. Henkisia
voimavaroja. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 17)

On tarkead ihmisen emotionaalisen ja sosiaalisen kehityksen kannalta. On hyvinvoinnin
valine. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 29)

Ja musiikki tarfoaa oivan ja konkreettisen tyokalun, jolla pystytaan vaikuttamaan lapsen
persoonallisuuden kokonaisvaltaiseen kehittymiseen. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 68)
Musiikki kehittaa sita toista aivopuoliskoa, mika koulussa usein unohdetaan. Aivot toimivat
kokonaisvaltaisest], molemmat puoliskot yhteistyossa. Musiikki auttaa rentoutumaan,
vuorovaikutustaitoja, humaanisuutta, niita pehmeita arvoja, mita on vaikea kasvattaa
nuorissa muiden aineiden avulla. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 2)

Koulun tehtavana on kasvattaa tasapainoisia ja kokonaisvaltaisia yksiloita. Tasapainoiseen
kasvuun kuuluu mielestani myos luovuus ja musiikin eri elementtien “loytaminen” ja
kehittaminen. Musiikilla on mielestani myos paljon mielenterveyteen positiivisesti vaikuttavia
asioita, joten vaikkei oppilas olisikaan musikaalinen/musiikillisesti suuntautunut, han saa
varmasti musiikista paljon itselleen (oppii kenties kasittelemaan ja iimaisemaan tunteitaan
sen kautta). Musiikki on mielestani myos tarkea oppiaine vastapainona teoriapainotteiselle
koulunkaynnille. (Jyvaskyla, vastaaja 24)

Mitka ovat koulun musiikkikasvatuksen suurimmat ongelmat maassamme ja mista ne johtuvat?

Lapset eivat voi hyvin. Tietenkin voidaan lisata lastenpsykiatrian maararahoja tai
musiikkiterapiaa laitoksissa. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 41)

Mita naille ongelmille pitaisi tehda?

Kuunnella oppilaita, psykologeja, mielenterveystyontekijoita — lisaa terapeuttisia
musatunteja. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 2)

3. Tavoitteena tunteva, luova ja ilmaiseva ihminen

Musiikkituntien katsotaan kehittavan oppilaiden ilmaisutaitoja ja luovuutta seka lisaavan itsetuntemusta ja
henkisia voimavaroja. Oman luovuuden kehittaminen ja valloilleen paastaminen rohkaisee nuorta olemaan
oma itsensa ja muodostamaan oman identiteettinsa, motivoi kehittamaan itseaan ja saa aikaan
monenlaisia muita myonteisia prosesseja. Musiikin, kuten muidenkin taideaineiden, katsotaan antavan
viriketta oppilaiden tunne-elamalle. Musiikilla voidaan vaikuttaa oppilaan tunne-elamaa syventavasti,
oppilas voi turvallisesti I0ytaa ja kasitella elamankenttansa vaikeita aiheita (ks. Lehtonen & Niemela 1998).
Tallaisen musiikillisen tyoskentelyn nahdaan toimivan myds oppilaiden henkisten paineiden
purkamiskanavana ja vaikuttavan terapeuttisesti, rentouttavasti ja rauhoittavasti, tuottavan mielihyvaa ja
antavan jokaiselle jonkinlaisia positiivisia kokemuksia.

Miksi sinun mielestasi koulussa on tai ei ole tarkeaa opettaa musiikkia?
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Se [musiikkikasvatus] on tarkea elaman osa-alue, joka liittyy tunteisiin, itseilmaisuun,
kokemiseen jne, jne, ja jota el saa sivuuttaa koulussa. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 20)
Musiikki on taiteellista itsensa ilmaisua... Musiikin tulisi olla ihmiselle voimavara ja
kyky/taito/keino ilmaista tunteitaan. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 61)

Mita naille ongelmille pitaisi tehda?

Oppilaita pitaisi rohkaista osallistumaan, omaa ilmaisua voisi arvostaa enemman - se tekee
hyvaa. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 44)

Tavoitteena elamykset - e/ suoritus. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 7)

Syventaa oppilaiden suhdetta omaan musiikilliseen iimaisuunsa, omien
mielenkiinnonkohteiden loytamiseen. Parantaa peruskoululaisen musiikinteoriataitoja ja
soittotaitoa. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 51)

4. lhmisella on oikeus omaan taysipainoiseen, onnelliseen elamaan

Vastaajien ihmiskasitys pohjaa humanistiseen perinteeseen myds siina, etta he katsovat kaikilla ihmisilla
olevan oikeus omaan taysipainoiseen, onnelliseen elamaan. He pitavat tarkeana sita, etta koulu tukee
oppilaita tassa pyrkimyksessa aktiivisesti tarjoamalla paitsi tietoa myo0s taitoja ja mahdollisuuksia nauttia
elamasta omana erityisena itsenaan. Musikaalisuuden eri elementtien Ioytamisen itsestaan ja sen myota
niiden kehittamisen katsotaan tukevan tasapainoista kasvua. Lisaksi musiikin nahdaan antavan tekemisen
ja kokemisen kautta tarkeita onnistumisen ja osaamisen kokemuksia sellaisillekin oppilaille, jotka eivat niita
tieteellisten, rationaalisen ajattelun oppiaineiden tayttamassa koulussa ehka muualta saa. Tarkeaksi
koetaan kaikkien oppilaiden kiinnostuksen herattaminen musiikkiin. Vastaajien mielesta koulu ei saa
tasapaistaa oppilaita. On huomioitava erityislahjakkaat, mutta muistettava myos muut niin, etta jokaiselle
riittaa mielekasta tekemista. Nain koulun musiikkikasvatus voi muovata kaikkien nuorten minakasitysta
positiiviseen suuntaan, vahvistaa oppilaiden itsetuntoa ja -tuntemusta, lisata turvallisuudentunnetta seka
tukea muiltakin osin tunneminaa. Kaikkien koetaan olevan jonkin verran musikaalisia, ja katsotaan, etta
vaikkei oppilas olisikaan erityisen musikaalinen tai musiikillisesti suuntautunut, han voi silti saada siita paljon
itselleen oppiessaan nauttimaan musiikista vaikkapa vain kuuntelun kautta.

Miksi sinun mielestasi koulussa on tai ei ole tarkeaa opettaa musiikkia?

Musiikki on inhimillisyyden ydin ja avain parempaan elamaan. Ei ole asioita joihin ei jollain
tavalla voitaisi vaikuttaa musiikin keinoin. Musiikin voima on suuri - se on universaalein
taideaine. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 35)

Musiikki rikastuttaa elamaa. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 25)

Musiikki antaa viriketta tunne-elamalle. Antaa taitoja, joista on iloa loppuelamalle
parantamaan elamanlaatua. Auttaa kayttamaan aanta oikein ja eri tavoin. Auttaa
nakemaan asiat monelta kantifta, kuuntelemaan, keskittymaan. (Oulu, vastaaja 11)

Mita naille ongelmille pitaisi tehda?

Mun mielesta tarkeimpana tulisi ajatella aina lasta tai nuorta - yksilon kokonaisvaltaista
kehitysta ja taman tukemista parhaalla mahdollisella, monipuolisella tavalla. Tietoa, taitoa,
ongelman ratkaisukykya, onnistumisen ja epaonnistumisen elamyksia, leikkia, luovuutta.
(Jyvaskyla, vastaaja 1)

Oppilaille monipuolisia vaihtoehtoja toteuttaa omaa musikaalisuuttaan (kaikki eivat pysty
kaikkeen), kiinnostuksen herattaminen. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 35)

Saada mahdollisimman moni innostumaan musiikista. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 29)
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Opetuksen pitaisi olla oppilaskeskeista, esim. teorian panttaaminen ei saa olla itsetarkoitus.
(Oulu, vastaaja 21)

Musiikinopetuksen ei pitaisi olla niin suorituspainotteista. (Sibelius-Akatemia, vastaaja 2)
Olisi ihanteellista jos kaikki musiikinopettajat paasisivat irti kilpailuttamisesta ja siita
ajatuksesta, etta toiset oppilaat vaan yksinkertaisesti ovat parempia ja musikaalisempia kuin
toiset. Se ei nimittain pida ollenkaan paikkaansa. (Oulu, vastaaja 29)

Antaa oppilaille jotakin joka muovaa heidan minaansa positiiviseen suuntaan, ja rohkaisee
olemaan oma itsensa. (Jyvaskyla, vastaaja 9)

Oppilaita ei tulisi tasapaistaa. Musiikinopettajan tulisi huomioida erityislahjakkaat niin,
etteivat he turhaudu ja luoda innostusta musiikin harrastamiseen niille, jotka istuvat
tunneilla vain pakosta. (Jyvaskyla, vastaaja 13)

Musiikin avulla on mahdollista herattaa positiivisia, onnistumisen elamyksia oppilaissa
suhteellisen helposti. (Jyvaskyla, vastaaja 16)

Perheen ja yhteiskunnan ongelmia yritetaan ratkaista painamalla tietoa muksujen paahan,
vaikka oikeasti tarvittaisiin itsetuntoa ja suvaitsevaisuutta nostattavia elamyksia esim.
yhteismusisoinnista. (Jyvaskyla, vastaaja 4)

On tarkeaa etta ihmisella on pehmeita arvoja ja kyky nauttia itsestaan ja elamastaan.
(Sibelius-Akatemia, vastaaja 61)

Lopuksi

Tutkimuksen tuloksena opiskelijoiden vastauksista saatiin nelja luokkaa, jotka muodostuivat osittain
aineistolahtoisesti, osittain teoreettisen taustan perusteella. Saaduissa neljassa luokassa esiintyy laadultaan
selkeasti erilaisia kasityksia ihmisesta ja oppilaista: heidan perimmaisesta olemuksestaan ja rooleistaan
koulussa. Luokan 1 (Behavioristiseen perinteeseen pohjaavat nakemykset) vastaukset ilmensivat
vanhakantaista ihmiskasitysta, joka pitaa oppilaita passiivisina opetuksen kohteina. Luokkien 2-4
(Tavoitteena tasapainoinen ihminen; Tavoitteena tunteva, luova ja ilmaiseva ihminen; Ihmisella on oikeus
omaan taysipainoiseen, onnelliseen elamaan) vastaukset puolestaan ilmaisivat humanistisen psykologian ja
konstruktivismin perustalta nousevia ihmiskasityksia, joissa oppilas nahdaan oppimisensa ja koko oman
elamansa subjektina.

Tutkimuksen aineistosta saa havainnollisen kuvan siita, miten opettajien erilaiset ihmiskasitykset ovat
suoraan yhteydessa heidan toimintaansa musiikkitunneilla: ohjelmistovalintoihin, opetusmenetelmiin,
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kontrolliin ja kurinpitoon seka arviointikaytantdihin. Opettajan
ihmiskasityksista nousevan suhtautumisen oppilaisiin voi olettaa vaikuttavan myos oppilaiden motivaation
ja toiminnan laatuun seka sita kautta koko opetuksen onnistumiseen. Jos opettaja ei hyvaksy ja huomioi
oppilaidensa erilaisia persoonallisuuksia, kulttuureita ja jopa preferensseja, opettaminen jaa helposti
opettajakeskeiseksi, jolloin opetuksen onnistumista uhkaavat monet vaarat (ks. Laine 2000, 76-77).
Tallaisessa tilanteessa oppilaat vieraantuvat koulusta, koulun musiikkitunnit ja niilla opiskeltavat asiat eivat
tule lahelle oppilaita.

Opettajan ihmiskasitys on myos mita suurimmassa maarin yhteydessa - opetustyon lisaksi - hanen
kasvatustyohonsa koulussa. Kasvatuksen merkityksen opettajan tyossa koulussa on arvioitu lisaantyneen
viime vuosikymmenina. Opettaja voi onnistua kasvatustyossaan vain perustamalla ihmiskasityksensa
humanistisen psykologian perustalta nousevaan ihmiskasitykseen. Koko peruskoulujarjestelma aiheuttaa
vaikeuksia soveltaa humanismista nousevien ihmiskasitysten ihanteita. Opettaminen ja oppiminen koulussa
perustuvat vielakin usein ulkoiseen motivaatioon, sanktioiden uhkaan, sivuuttaen nain oppilaiden
henkilokohtaiset, omaehtoiset kehittymispyrkimykset, vaikka sisdisen motivaation merkitys oppimisessa ja
opiskelussa on kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa viimeisen kolmenkymmenen vuoden aikana laajalti
hyvaksytty.
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Solistisen koulutuksen musiikinopiskelijat identiteettinsa rakentajina

Airi Hirvonen

Oulun seudun ammattikorkeakoulu

1 Tutkimustehtavat ja tutkimusote

Tutkimuksessa (Hirvonen 2003) selvitettiin, miten solistisen koulutuksen opiskelijat rakentavat
identiteettiaan omaa elamaansa kuvaavissa kertomuksissa ja mita he kertovat merkittavien ihmisten,
soitonopettajien ja soitonopiskelun merkityksesta opintojensa etenemiselle. Lisaksi tutkimuksessa
selvitettiin, mita musiikinopiskelijat kertovat osallistumisestaan musiikkikilpailuihin ja miten heidan
kertomuksissaan tulee esiin kilpailuissa saatu tunnustus. Tutkimusongelmia selvitettiin narratiivis-
elamakerrallista tutkimusotetta kayttaen, ja aineistona oli viiden Sibelius-Akatemian solistisen koulutuksen
opiskelijan haastattelut. Tutkimuksen kuluessa kolmea opiskelijaa haastateltiin viisi kertaa ja kahta
opiskelijaa nelja kertaa. Lisaksi opiskelijat osallistuivat kommunikatiivisen validoinnin kautta
tutkimusraportin viimeistelyyn. Tutkimusaineisto kerattiin vuosien 1999-2002 aikana.

2.1 Sosiaalisen ja persoonallisen identiteetin rakentuminen - vuoropuhelua vallitsevassa
diskurssissa

Modernin identiteettikasityksen mukaan identiteetti muodostuu suhteessa merkityksellisiin toisiin minan ja
yhteiskunnan valisessa vuorovaikutuksessa (ks. esim. Hall 1999, 21-23). Nykyinen kulttuuri- ja
koulutusymparisto tarjoaa lapsille ja nuorille runsaasti valinnan mahdollisuuksia. Identiteetin
rakentumisprosessin kannalta on merkityksellista, miten ymparoiva yhteiskunta arvottaa eri vaihtoehtoja.
Toisin sanoen yhteisd on osaltaan ohjaamassa valintoja pitaessaan jotakin arvokkaana ja tavoiteltavana.

Suomalaisessa musiikkielamassa on tapahtunut suuria muutoksia kahdenkymmenen viime vuoden aikana.
Musiikkitoimintaan, festivaaleihin ja musiikkioppilaitoksiin kaytettavat resurssit ovat kasvaneet
huomattavasti (ks. esim. Amberla 1999, 44). Tama on merkinnyt muun muassa musiikkia harrastavien
lasten ja nuorten maaran kasvua (ks. Musiikkioppilaitostyoryhman muistio 1997, 16, liite 1) seka lasten ja
nuorten musiikkisaavutusten tason nousua. Yleista keskustelua onkin leimannut suomalaisen
soitonopetusjarjestelman ja sen saavutusten ihailu jopa kansainvalisen vertailun nakdkulmasta (ks. esim.
Heino 1997). Voidaan todeta, etta nykyista musiikkioppilaitosdiskurssia leimaa jonkinlainen suoritus- ja
sankarinakokulma. Holstein ja Gubrium (2000, 104) pitavat instituutioihin liittyvia diskursseja merkittavina
persoonallisten identiteettien muovautumisen kannalta. Niinpa suomalaisen soitonopiskelijan identiteetin
rakentumisen keskeisena kontekstina on suomalaista musiikkielamaa ja musiikkioppilaitoksia koskeva
diskurssi. Se luo lahtokohdat ja kehykset suomalaisen musiikinopiskelijan minakertomuksille.

Tassa tutkimuksessa identiteettia tarkasteltiin seka samuutena, sosiaalisena identiteettiprojektina, etta
itseytena, persoonallisena identiteettiprojektina (ks. myos esim. Ricouer 1994, 116; Fornas 1998, 278, 280).
Musiikinopiskelijoista puhuttaessa kutsun naita sosiaaliseksi musiikki-identiteetiksi ja persoonalliseksi
musiikki-identiteetiksi. Solistisen koulutuksen opiskelijan nakokulmasta sosiaalinen musiikki-identiteetti on
muotoutunut lapsuudesta alkaen. Tarkeita tassa prosessissa ovat olleet jossakin musiikkioppilaitoksessa
suoritetut menestykselliset soitonopinnot, jolloin opiskelija on kyennyt tayttamaan
musiikkioppilaitosyhteison asettamat hyveellisen opiskelun kriteerit (ks. Ylijoki 1998b, 9). Sosiaalisen
musiikki-identiteetin rakentumisen ydinkohtia ovat olleet toisaalta ajatus musiikista ammattina ja toisaalta
ammattimaisiin soitonopintoihin sitoutuminen, joka on kulminoitunut paasyna solistiseen koulutukseen.
Tutkimuksen aikana opiskelijoiden identiteettistatukset vaikuttivat erilaisilta. Jotkut ovat harkiten
sitoutuneet musiikkialaan, kun taas jotkut opiskelijat kuvasivat sitoutumistaan jopa "ajautumisena”.
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Aloittelevia solistisen koulutuksen opiskelijoita voidaan pitaa akateemisen heimonsa noviiseina (ks. Becher
1989, Ylijoki 1998a), joiden menestysta arvioidaan suhteessa yleisiin kasityksiin siita, miten solistisen
koulutuksen opintojen tulisi sujua: mita jarjestelma edellyttaa, eli mista pitdisi suoriutua ja miten.
Opiskelijan tulee kyeta omaksumaan musiikkikoulutusyhteisossa vallitseva moraalijarjestys (ks. Harré 1983,
245; Ylijoki 1998b, 9), jotta han kykenisi kiinnittymaan yhteisoon ja sitoutumaan sen kulttuuriin. Ylijoen
(1998a, 139) mukaan moraalijarjestyksen omaksuminen on edellytys sosiaalisen identiteettiprojektin
onnistumiselle.

Persoonallinen musiikki-identiteetti rakentuu rinnan sosiaalisen identiteettiprojektin kanssa persoonallisten
itseilmaisujen kautta erottamalla yksilon erilaiseksi kuin muut. Solistisen koulutuksen alkuvaiheissa
opiskelijoiden persoonallinen musiikki-identiteetti vaikutti olevan viela melko eriytymaton. Harjoittelun
innoittajina olivat itse musiikki, kulloinkin opiskeltavana olevat teokset ja halu soittaa. Tassa vaiheessa
opiskelijat nakivat itsensa soittajina ja muusikkoina erittelematta tasmallisemmin, millaisena he oman
persoonallisen musiikki-identiteettinsa ymmartavat. Tutkimuksen edetessa opiskelijoiden kertomuksissa tuli
esiin painotuseroja oman musiikki-identiteetin hahmottamisessa. Joku opiskelija alkoi kertoa yha enemman
suuntautumisestaan kamarimuusikoksi ja lied-pianistiksi, kun taas jonkun toisen kertomuksissa
soitonopetustyon asema alkoi tulla esiin. Kun opiskelijoiden persoonallinen musiikki-identiteetti alkoi
muotoutua opintojen edetessa, opiskelijat alkoivat I0ytaa oman paikkansa ja parhaiten luonnistuvimman
tehtavan ja aseman musiikkiyhteisossa.

Musiikin alalla erilaiset saavutukset ja niiden kautta saatava tunnustus ovat merkittavia persoonallisen
musiikki-identiteetin muotoutumisen kannalta. Erityisesti musiikkikilpailut ovat talla hetkella tyypillinen
foorumi, jolla muista voi erottautua. Opintojen alussa ajatus jatkuvasta kilpailemisesta ja kilpailujen
merkittavasta asemasta opinnoissa oli usein opiskelijoille vastenmielinen. Jonkin ajan kuluttua opiskelijat
ovat alkaneet sopeutua jarjestelmaan, ja kertomuksissa tulee esiin esimerkiksi uusien kilpailujen aktiivinen
suunnittelu edellisten kilpailujen mentya ohi.

Tassa tutkimuksessa on ollut lahtokohtana, etta opiskelijat ovat tutkimuksen kuluessa rakentaneet
erilaisten kertomusten kautta narratiivista identiteettiaan. Talle on tyypillista kertomusten kehittyminen ja
aina uusien kertomusten liittyminen aiempiin, jolloin kertomisen kautta on mahdollisuus uudistaa myos
itsed koskevia kasityksia (ks. myos Kaunismaa & Laitinen 1998, 118). Uusiutuvien kertomusten kautta
voimme todeta esimerkiksi edella kuvatun muutoksen, sopeutumisen vallitsevaan kilpailu- ja
suorituskulttuuriin. Kertomisen prosessin aikana musiikinopiskelijoiden narratiivinen identiteetti rakentui ja
muokkautui useiden erilaisten kertomusten kautta. Taman tutkimuksen valossa voi todeta, etta
musiikinopiskelijoiden identiteetit rakentuvat moniulotteisina, aina uudistuvina kertomuksina, joissa
menneisyys ja sen tapahtumat ovat lasna (ks. myos Fornas 1998, 265, 284). Menneisyyden tapahtumat ovat
identiteetin rakennuspuina, mutta identiteettiprosessin jatkuessa tulkinnat menneisyyden tapahtumista
saavat uusia merkityksia (ks. myos Sarup 1996, 14).

2.2 Merkittavat toiset musiikinopiskelijoiden elamassa

Merkittavia toisia taman tutkimuksen nakokulmasta ovat vanhemmat, koulu- ja opiskelijatoverit seka
soitonopettajat. Kodin ja vanhempien merkitys harrastuksen tukijoina ja kannustajina on ollut
korvaamaton. Lapsilla on ollut kotona kaytdssaan soitin, ja vanhemmat ovat kayttaneet paljon aikaansa
kuljettaessaan lastaan tunneille. Vanhemmat ovat usein my0s auttaneet harjoittelussa. Vanhempien
henkinen tuki on ollut monissa tilanteissa, esimerkiksi kilpailuihin valmistautuessa, tarkeaa. Tassa
tutkimuksessa ei tullut esiin vanhempien kunnianhimoa kielteisessa mielessa eika lapsen pakottamista tai
huomiotta jattamista.

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ovat aloittaneet soitonopintonsa varhaisessa iassa, 4-5-vuotiaina.
Tietoisesti tavoitteelliseksi soitonopiskelu on muuttunut peruskoulun loppuvaiheessa. Tallgin opiskelijat
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ovat alkaneet suhtautua soittamisen vaatimaan ajankayttoon uudella tavalla ja ruvenneet ajattelemaan
musiikkiharrastusta ammatilliselta kannalta.

Soiton harrastajan nakokulmasta ilmapiiri kouluissa vaikutti olleen ristiriitainen. Toisaalta musiikin
harrastajat saivat koulussa mahdollisuuden kayttaa taitojaan, ja usein opettajat antoivat mahdollisuuden
esiintya tai saestaa koulussa. Jotkut opiskelijat kokivat taman erityisen kannustavaksi. Koulutovereiden
suhtautumisessa oli joissakin tapauksissa negatiivisiakin piirteita: kateutta ja pilkkaamista. Edes
musiikkiluokalla opiskelu ei nayttanyt rajaavan pois kielteisia reaktioita.

Toiset musiikkia harrastavat nuoret tulivat sita tarkeammiksi mita sitoutuneempaa musiikin harrastaminen
oli. Kun nuori alkoi suuntautua musiikkiin ammatillisesti, oli toisten musiikinopiskelijoiden merkitys yha
tarkeampi. Taman tutkimuksen opiskelijat sitoutuivat musiikkialaan 18-19-vuotiaina aloitettuaan
ammatilliset solistiset opinnot.

Soitonopettajien merkitys on tamankin tutkimuksen perusteella erittain keskeinen musiikkia harrastavan
lapsen ja nuoren elamassa. Parhaimmillaan lapsuuden soitonopettajia muistellaan innostavina henkil6ina,
ja ilmapiiri soittotunneilla on ollut miellyttava ja kannustava. Toisaalta lapsuusajalta on myos kielteisia ja
jopa pelottavia soittotuntikokemuksia. Useissa kertomuksissa soitonopettajaa pidetaan avainhenkilona
musiikinopiskelijan elamassa. Tallaisen soitonopettajan johdolla, yleensa peruskoulun ja lukion
siirtymavaiheessa, opiskelijan opinnot ovat saaneet tavoitteellisen, ammattimaisuuteen suuntaavan
kaanteen.

Tassa tutkimuksessa esiin tullut vanhempien ja erityisesti soitonopettajien keskeinen merkitys
musiikinopiskelijoiden elamassa on yhtenevainen Bloomin (1985), Bastianin (1989) ja Manturzewskan
(1990) tutkimusten tulosten kanssa. Identiteetin rakentumisen nakokulmasta merkittavat toiset ovat
olennaisia itsen maarittelyssa (ks. esim. Hall 1999, 21-22). Taylor (1994, 32-34, 37) toteaa, etta identiteetin
rakentuminen tapahtuu jatkuvassa dialogisessa suhteessa merkittavien toisten kanssa lapi koko elaman.
Merkittavaa on, etta myds menneisyydessa olleet dialogiset suhteet ovat pysyvasti mukana identiteetin
rakentumisessa. Nain ollen esimerkiksi musiikinopiskelijat kantavat mukanaan elamassaan myos
lapsuudenaikaisia soitonopettaja-oppilassuhteitaan.

Soitonopettaja voi antaa opiskelijalle tunnustusta, jota Taylor (1994, 25) pitaa elintarkeana inhimillisena
tarpeena ja osaltaan identiteetin muotoutumisen kannalta olennaisena. Oliver (2000, 32) tuo esiin useiden
nykysosiaaliteorioiden nakemyksen, jonka mukaan tunnustuksen saaminen edesauttaa myonteisen
itsetunnon kehittymista. Toisaalta esimerkiksi Gagné (1993, 73-74) pitaa itsearvostusta ja itseluottamusta
olennaisen tarkeana lahjakkuuden kehitysprosessissa. Musiikinopiskelijat nayttavat usein yhdistavan
musiikilliset taidot ja suoritukset henkilokohtaisesti omaan persoonaansa jopa itsearvostukseen
vaikuttavina tekijoina (ks. myos esim. Kemp 1996, 100-101). Niinpa onnistuneiden koulutusvalintojen ja
myonteisten soitonopettaja-oppilassuhteiden merkitysta ei voi liiaksi korostaa.

Musiikkikilpailut - kamppailua tunnustuksesta

Musiikkikilpailujen asema nayttaa kayvan yha keskeisemmaksi musiikkielamassamme. Tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat ovat aloittaneet kilpailemisen lukiovuosina. Opiskelijoiden kokemukset
musiikkikilpailuista nayttavat olevan ristiriitaisia: toisaalta heilla on osittain hyvinkin negatiivisia kokemuksia
ja toisaalta parhaimmillaan kannustavia onnistumiskokemuksia. Vaikuttaa silta, etta opiskelijoiden
persoonalliset ominaisuudet vaikuttavat erittain paljon siihen, millaisina kilpailut koetaan.

Musiikkikilpailut ovat yksi tarkeimmista tavoista saada julkista tunnustusta omille taidoilleen
musiikkielamassa. Tunnustuksen tavoittelu nayttaa leimaavan seka nykyopiskelijan etta -opettajan
kulttuurihorisonttia. Yhteiso maarittaa ne kulttuuriset kriteerit, joilla henkildiden sosiaalista arvostusta
mitataan, ja persoonan status maaraytyy saavutetun sosiaalisen kunnian mukaan (ks. Honneth 1995, 122-
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123). Parinkymmenen viime vuoden aikana musiikkikilpailuihin osallistuvien pianonsoiton opiskelijoiden
maara on huomattavasti kasvanut Suomessa (ks. Hirvonen 2003, 43-44). Voidaankin todeta, etta
kilpailuista on tullut osa solistisen koulutuksen moraalijarjestysta. Ne ovat yksi keskeinen musiikkiyhteison
hyvaksyma ja edellyttama tapa osoittaa osaamistaan ja kykyaan astua musiikkiyhteison jasenyyteen. Tassa
mielessa ne ovat osa solistisen koulutuksen opiskelijoiden sosiaalista musiikki-identiteettiprojektia.
Honnethin (1995, 128) mukaan kokemus saavutetusta sosiaalisesta arvosta sisaltaa uskon siihen, etta
yksilon saavutuksia pidetaan arvokkaina ja hyodyllisina. Onnistuneisiin identiteettiprojekteihin kuuluu
yksilon tavoite saavuttaa tunnustettu asema yhteisossaan, ja tahan tavoitteeseen pyrkimisessa kilpailut ja
niiden kautta saatava julkinen arviointi voivat toimia valineina (ks. myos Ylijoki 1998a, 141).

Opiskelijoiden kertomusten mukaan kilpailuihin valmistautuminen on soitonopintoja merkittavasti
rytmittava asia. Kilpailuihin valmistaudutaan vajaan vuoden verran, loppua kohden tiivistyvalla vauhdilla.
Kilpailut lisaavat harjoittelun tavoitteellisuutta ja maaratietoisuutta seka kaikin puolin aktivoivat opiskelijaa
ja lisaavat hanen esiintymisiaan etenkin ennen kilpailua. Parhaimmillaan kilpailukokemus on ollut
innostava, jopa elamyksenomainen onnistuminen ja merkittava tapahtuma opiskelijan elamassa.
Pahimmillaan opiskelijat ovat pitaneet kilpailuun osallistumista erittain stressaavana kokemuksena.
Opiskelija on voinut arvottaa koko osaamistaan saadun palautteen perusteella, ja huonoksi koettu suoritus
on tuntunut jopa ihmisarvoa heikentavalta. Nayttaa silta, etta opiskelijat eivat kerro jopa useita vuosia
kestavista ikavista tuntemuksistaan opettajilleen.

Taman tutkimuksen perusteella yhteenvetona voi todeta, etta kilpailut kuuluvat olennaisesti solistiseen
koulutukseen, ja kilpailujen kautta tavoiteltava tunnustus on osaltaan merkittavasti rakentamassa
nykyisten solistisen koulutuksen opiskelijoiden identiteettia. Kilpailuista nayttaa tulleen osa solistisen
koulutuksen taustaeetosta (ks. Shotter 1993, 38). Ne ovat itsestaan selva asia, jonka olemassaoloon
opiskelijat vahitellen koulutuksen aikana sopeutuvat, eika niita ainakaan julkisesti aseteta kyseenalaisiksi.
Kilpailuja voidaan pitaa myds merkittavana osana solistisen koulutuksen moraalijarjestysta (ks. Harré 1983,
245; Ylijoki 1998b, 9), johon sopeutuminen on yksi osa opiskelijan sosiaalista musiikki-identiteettiprojektia.
Toisaalta kilpailuilla on merkittava osa myos opiskelijan persoonallisen musiikki-identiteetin rakentumisessa.
Ne ovat musiikkiyhteisossa foorumi, jolla voi erottautua toisista ja tuoda esiin omaa karismaansa ja
ainutlaatuisuuttaan.

Lahteet

Amberla, K. 1999. Facts about Finnish music life. Finnish music quarterly 3, 44-45.

Bastian, H.G.1989.Leben fiir Musik. Eine Biographie-Studie ber musikalische Hoch-Begabungen. Mainz:
Schott.

Becher, T. 1989. Academic tribes and territories. Intellectual enquiry and the cultures of disciplines. Milton
Keynes: The society for research into higher education & open university press.

Bloom, B. S. 1985. (Ed.) Developing talent in young people. New York: Ballantine books.

Fornas, J. 1998. Kulttuuriteoria. Lehtonen, M. (toim.). Suom. Lehtonen, M., Hazard, K., Blom, V. &
Herkman, J. Tampere: Vastapaino.

Gagné, F. 1993. Constructs and models pertaining to exceptional human abilities. In: Heller, K. A., Monks,
F. J. & Passow, A. H. (Eds.). International handbook of research and development of giftedness
and talent. Oxford: Pergamon press, 69-87.

Hall, S. 1999. Identiteetti. Suom. ja toim. Lehtonen, M. ja Herkman, J. Tampere: Vastapaino.

Harré, R. 1983. Personal being. Oxford: Basil Blackwell.

Heino, A. 1997. Young heroes of the junior academy. Finnish music quarterly 2, 32-35.

Hirvonen, A. 2003. Pikkupianisteista musiikin ammattilaisiksi. Solistisen koulutuksen musiikinopiskelijat
identiteettinsa rakentajina. Vaitoskirja. Oulu: Oulun yliopisto.

Holstein, J. A. & Gubrium, J. F. 2000. The self we live by - Narrative identity in a postmodern world. New
York: Oxford university press.

366



Honneth, A. 1995. The struggle for recognition. The moral grammar of social conflicts. Oxford. Polity Press.

Kaunismaa, P. & Laitinen, A. 1998. Paul Ricoeur ja narratiivinen identiteetti. Teoksessa Kuhmonen, P. &
Sillman, S. (toim.). Jaettu jana, aareton raja. Pellervo Oksalan juhlakirja. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopistopaino, 168-195.

Kemp, A. E. 1996. The musical temperament. Psychology and personality of musicians. Oxford: Oxford
university press.

Manturzewska, M. 1990. A biographical study of the life-span development of professional musicians.
Psychology of music 18; 2, 112-139.

Musiikkioppilaitostyoryhman muistio 1997. Opetusministerion tyoryhmien muistioita 24: 1997.

Oliver, K. 2000. Beyond recognition. Witnessing ethics. Philosophy today 44; 1, 31-43.

Ricoeur, P. 1994. Oneself as another. Kaant. K. Blamey. Chicago: The university of Chicago press.

Sarup, M. 1996. Identity, culture and the postmodern world. Edinburgh: Edinburgh university press.

Shotter, J. 1993. Conversational realities. Constructing life through language. London: Sage publications.

Taylor, C. 1994. The politics of recognition. In Gutmann, A. (Ed.) Multiculturalism  Examining the politics
of recognition. Princeton: Princeton university press, 25-73.

Ylijoki, O.-H. 1998a. Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio. Tampere: Vastapaino.

Ylijoki, O.-H. 1998b. Akateemiset heimokulttuurit ja yliopistoyhteison itseymmarrys. Tiedepolitiikka 23; 3, 7-
11.

367



Tanssin tekniikkaopetus - tavoitteena kuuliainen keho vai kehoaan
kuunteleva tanssija?

Soili Hamalainen

Teatterikorkeakoulu

Tekniikkatunnit ovat oleellinen osa seka tanssijan peruskoulutusta etta tanssijan jokapaivaista
ammatillisuutta. Tanssijan ammattiin tahtaava nuori viettaa tanssisalissa kahdesta neljaan tuntia paivassa
vahintaan viitena paivana viikossa noin kymmenen vuoden ajan. Myos useimmat ammattilaiset, mikali
heilla on siihen mahdollisuus, harjoittavat paivittain kehoaan tanssitunneilla. Jotta tanssija saisi
tyatilaisuuksia tanssin kentalla, jossa useimmiten on enemman tanssijoita kuin tanssirooleja, hanen on
hallittava useita tekniikoita ja harjoitettava kehoaan joskus jopa aarimmilleen. Vaatimuksia lisaa se, etta
koreografit kayttavat teoksissaan monitaitoisia esiintyjia. Tallaisessa kilpailutilanteessa on vaarana, etta
tanssija alkaa suhtautua kehoonsa pelkastaan objektina, vallan ja uransa edistamisen valineena, jolloin oma
esteettinen ja eettinen nakemys kehosta saattaa kadota. Viime aikoina on ollut huomattavissa, etta
tanssijat nykytanssinkin alueella ovat yha taitavampia ja monipuolisempia teknisilta taidoiltaan. Kiristyneet
tekniset vaatimukset nakyvat usein myos nuoren tanssijan koulutuksessa.

Tanssitekniikka ei ole yksiselitteinen kasite, vaan silla on monia merkityksia. Sita voidaan tarkastella
erilaisten esteettisten nakemysten pohjalta syntyneina tyylilajeina tai tanssijan taitavuutena. Tarkastelen
aluksi tanssin tekniikkaopetusta tyylilajina. Sen jalkeen pohdin erilaisia lahestymistapoja tekniikan
opetukseen ja oppimiseen erityisesti opiskelijan mutta myos opettajan nakokulmasta. Yhtaalta tuon esiin
kehon muokkaukseen liittyvaa vallankayttoa, toisaalta pohdin opiskelijan vastuuta huomioida kehonsa
viesteja ja kehoaan koskevaa asiantuntijuutta. Lopuksi tarkastelen, miten opettaja voi ohjauksen ja
arvioinnin avulla tukea tanssijan kehon kuunteluun pohjautuvaa itseohjautuvuutta ja asiantuntijuutta.

Tarkastelen aihettani hyddyntamalla tanssitutkimuksen esittamia nakemyksia, joitakin fenomenologisia
kasitteita ja Michel Foucault'n ajattelua. Valitsemani lahtokohdat valaisevat kysymysteni eri puolia. Olen
tietoinen joistakin ristiriidoista, joita naiden erilaisten lahestymistapojen yhdistaminen pitaa sisallaan.
Foucault ei esimerkiksi tarkastellut kehon kokemuksellista ulottuvuutta ja sanoutui irti husserlilaisesta
fenomenologiasta. Tarkastelen aihettani kuitenkin myos fenomenologisesta perspektiivista, joka korostaa
kehon kokemuksen merkitysta. Myos referoimani tanssintutkijat edustavat jossain maarin erilaisia
nakemyksia kehosta ja sen toiminnasta. Naen kuitenkin naiden eri lahestymistapojen taydentavan toisiaan
ja tarjoavan rikkaamman maaperan tutkimani ilmion luonnehtimiseen.

Tekniikka tyylilajina, silmays tanssin historiaan

Tanssijan tekniikka ja siihen sisaltyvat taidot ovat sidoksissa tanssityylin ja traditioon. Yhtaalta tekniikka
kasite viittaa taitojen hallintaan, toisaalta sita kaytetaan erottelemaan lansimaisen tanssin eri genreja ja
suuntauksia toisistaan, jolloin se ei viittaa taitoon vaan tyyliin. Jaana Parviainen (2002a, 34) toteaakin, etta
kasite tanssitekniikka on saanut monia merkityksia ja sisaltoja historiallisesta tilanteesta ja jopa puhujasta
riippuen. Lansimaisen taidetanssin tekniikat voidaan jakaa karkeasti kolmeen paasuuntaukseen, joita ovat
klassinen baletti, moderni tanssi ja nykytanssi. Eri tekniikat muovaavat ja konstruoivat estetiikkansa
pohjalta kehoja, jotka ulkomuodoltaan ja likeominaisuuksiltaan ovat erikoistuneet kyseisen tekniikan
sisaltaman liikkeiston hallintaan ja ilmentamiseen. Sama koskee myos tanssin ilmaisullisia taitoja.

Baletilla on selkein ja yhdenmukaisin liikkeistd, joka on sailynyt pitkdan muuttumattomana pienia tyylillisia
eroja lukuun ottamatta. Tekniikkaharjoitukset etenevat tietyssa jarjestyksessa, ja on olemassa melko
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selkeat periaatteet, miten ne tulisi tehda. Periaatteet koskevat seka liikkeen suoritusta ettda muotoa. Koska
tanssija pyrkii tanssillaan luomaan vaikutelman, etta han on riippumaton painovoimasta, baletti asettaa
tiettyja vaatimuksia tanssijan keholle. Perinteisesti baletin ihannekeho on kevyt ja lyyrisen vaivattomasti
liikkuva. (vrt. Jowitt 1988; Foster 1997.)

Moderni tanssi syntyi 1920-luvulla Yhdysvalloissa vastalauseeksi baletin kaavamaisuudelle ja esteettisille
nakemyksille. Se loi estetiikan, jolle oli ominaista epataydellisyyden hyvaksyminen. Modernin tanssin
edustajat halusivat tuoda esiin taiteensa ja elamansa rasitteet, ponnistuksen ja hien. Liikkeiston jatkuvaa
muuntumista pidettiin sille olennaisena. Tanssin sisalto oli taydellisen tekniikan nayttamista tarkeampaa.
Moderni tanssi tarjosi tanssijalle keinon vapauttaa keho, henki ja mieli. Tanssi toimi tanssijan itseyden ja
elaman vahvistajana. (Banes 1983; Bond 1987, 65; Hamalainen 1999, 27.)

Modernin tanssin koreografioiden sivutuotteina kehittyi kuitenkin varsin tiukkaan rajattuja tekniikoita.
Koreografit kayttivat kehon harjoittamisessa liikkeistoa, joka palveli heidan koreografioidensa estetiikkaa.
Liikkeiston syntyyn vaikuttivat paitsi koreografin esteettiset nakemykset myos hanen oman kehonsa
rakenne ja liiketyyli. Syntyi muun muassa Graham-tekniikka, Limon-tekniikka ja Cunningham-tekniikka.
Tanssijan taitavuutta, tekniikkaa arvioitiin sen mukaan, miten hyvin han hallitsi kyseisen tekniikan
likkeiston ja siihen liittyvat ilmaisulliset pyrkimykset. Ylla mainitsemillani tekniikoilla on hyvin erilaiset
tavoitteet. Ne vaativat tietynlaisia liike- ja kehon ominaisuuksia, minka seurauksena syntyi myos erilaisia
kasityksia ihannekehoista. Suomessa naita tekniikoita opetettiin aina 1980-luvulle saakka, ja niihin
pohjautuvia tekniikoita kaytetaan jonkin verran edelleenkin.

1960-luvun alussa erityisesti New Yorkissa tanssijat muiden alojen taiteilijoiden tavoin halusivat vapautua
rajoituksista ja saannoista. Yhteiskunnallisen murroksen myota pyrittiin pois modernismin tiukoista
muotovaatimuksista. Tavoitteena oli taiteen demokratisoituminen. Tanssitaiteessa se tarkoitti sita, etta
kuka tahansa saattoi tehda koreografiaa tai esiintya tanssijana. Tanssijan ei tarvinnut muokata kehoaan
tietyn estetiikan ja liikkeiston pohjalta. Ei ainoastaan mika tahansa liike tai mika tahansa keho vaan myos
mika tahansa metodi oli sallittu. (Banes 1983, xi-33.) Koreografit alkoivat tehda koreografioita ihmisille,
joilla ei ollut tanssijan koulutusta. Tama oli merkityksellinen kaanne ja loi uudelleen pohjaa
tanssisuuntauksille, joissa tiettyyn estetiikkaan perustuva liikkeiston hallinta ja ilmaisu eivat olleetkaan enaa
keskeisia paamaaria. Samalla myos kuva tanssijan ihannekehosta laajeni.

Tanssin tekniikoiden vapautuminen alkoi nakya Suomessa 1970-luvulla. Modernissa tanssissa opettajat
alkoivat kehittaa omia harjoitusmuotojaan tutkimalla kehon liikemahdollisuuksia olemassa olevien
tekniikoiden pohjalta. 1980-luvulla vapautuminen jatkui. Tanssinopettajat erityisesti ammatillisessa
koulutuksessa pyrkivat luomaan harjoituksia, jotka kehittivat tanssijan taitoja mahdollisimman
monipuolisesti. He etsivat “puhdasta” liiketta, joka olisi vapaa erilaisista esteettisista nakemyksista ja muista
kulttuurisista vaikutuksista. Tama nakyi selvasti esimerkiksi Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksen
opetuksen tavoitteissa. Tavoitteena oli, etta koulutuksesta valmistuneella tanssijalla olisi valmiuksia kayttaa
kehoaan mahdollisimman monipuolisesti ja nain tyoskennella useiden koreografien toissa. (vrt.
Teatterikorkeakoulu opinto-opas 1989-1990; Hamalainen 1988; 1989.) Tosin tamakin lahestymistapa alkoi
rakentaa omaa estetiikkaansa, jossa “puhtaasta” liikkeesta tuli tyylillinen tavoite. Naiden uusien
lahestymistapojen myota modernia tanssia alettiin Suomessa kutsua nykytanssiksi 1980-luvun lopussa.
Samaan aikaan tanssijat alkoivat kayttaa kehonsa harjoittamiseen alignment- ja release-tekniikoita seka
kehonhuoltoon painottuvia tekniikoita: ensin Alexander-tekniikkaa ja 1990-luvulla muun muassa Pilates- ja
Feldenkrais-tekniikoita. Naita kehon huoltoon painottuvia tekniikoita kutsutaan eri lahteissa somaattisiksi
menetelmiksi. Lisaksi improvisaatioon perustuvat tekniikat, erityisesti kontakti-improvisaatio, alkoivat
kiinnostaa tanssijoita harjoitusmuotona. Nama kehon huoltoon ja kehotietoisuuteen painottuvat tekniikat
korostavat edelleen kehon kuuntelun merkitysta harjoittelun lahtokohtana. Toisaalta ne ovat myos
taiteellisen prosessin ja ilmaisun valineita. (vrt. Novack 1990; Pasanen-Willberg 2000.)
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Tanssin tekniikkaopetus - keho objektina

Tanssijan taitavuutta arvioidaan yleensa sen perusteella, minkalainen tekniikka hanella on. Tanssijan
tekniikka muodostuu monipuolisista taidoista, joita tanssitunneilla harjoitetaan. Niita ovat muun muassa
kehon voima, kestavyys ja liikkuvuus seka kehon hallinta ja linjaus. Liikkeen ja likkumisen laatu, tarkkuus ja
artikulointi ovat myds tanssijan tekniikkaa. Edella mainittuihin taitoihin kietoutuvat laheisesti tilan ja
dynamiikan kaytto, jotka ovat yhteydessa tanssi-ilmaisuun. Lisaksi kyky tyoskennella toisten tanssijoiden
kanssa, havainnoida ja jasentaa liketta seka omaksua sita, ovat osoituksia tanssijan taitavuudesta, tanssijan
tekniikasta.

Harjoittelu ei pelkastaan muovaa ja konstruoi kehoa, vaan samalla vaikuttaa tanssijan itseyteen erilaisin
tavoin. Harjoittamisen seurauksena tanssijan keho muokkaantuu, mutta myos hanen suhteensa kehoon,
itseen, ilmaisuun ja maailmaan muuttuvat. (Foster 1997, 241.) Tanssitekniikan harjoittaminen on nain ollen
kokonaisvaltainen projekti. Se siis luo keholle puitteet, jotka seka avaavat etta rajoittavat kehon
kinesteettisia ja ilmaisullisia potentiaaleja. Tekniikan tarkoitus on palvella tanssi-ilmaisua, mutta se saattaa
myos muodostua itseisarvoksi sindnsa (Parviainen 2002a, 38-39).

Vaikka tanssinopiskelijalla on vastuu omasta kehostaan ja oppimisestaan, on opettajan asema
tekniikkatunnin maarittajana keskeinen. Opettaja valitsee opetuksensa lahtokohdat ja tavoitteet oman
ihmis- ja oppimiskasityksen pohjalta, jolloin olennaisia ovat opettajan kasitys kehosta ja sen toiminnasta
seka hanen esteettiset kasityksensa ja arvostuksensa, josta tarkean osan muodostavat tanssinopetuksen
traditiot ja muuttuvat trendit. Luonnollisesti valintaan vaikuttaa myos opetettava ryhma. Opettaja jasentaa
ja kontrolloi tuntitapahtumaa, korjaa ja arvioi opiskelijan suorituksia seka antaa palautetta niista. Tanssin
tekniikkaopetukseen, kuten kaikkeen opetukseen, liittyy siten vallankayttoa.

Foucault (1998, 2000) on pohtinut ruumiillisuuden teemaa ja erityisesti sita, miten ihmista voidaan hallita ja
manipuloida. Han on analysoinut vallan ja rangaistuksen muotoja “biovallan” aikakautena 1700- ja 1800-
lukujen Ranskassa ja vertaa niitd moderneihin vallan muotoihin. Biovallan aikakauden kaksi kehityssuuntaa
olivat ruumiin kurinalaistaminen ja vaeston saately. Tasta aikakaudesta lahtien elavaan kehoon
panostaminen, sen arvottaminen ja sen voimien oikein jaettu hallinta ovat olleet olennainen osa elamaa
lansimaisessa yhteiskunnassa. Vallan tekniikoiksi 1700-luvulla kehitetty biovalta toimi Foucault'n (1998, 99-
103) mukaan kaikkialla yhteiskunnassa ja mita erilaisimmissa instituutioissa. Hanen kasityksensa vallasta ja
kurista seka valvonnan ja tarkkailun seurauksena syntyvasta kuuliaisesta kehosta tarjoaa nain ollen hyvan
nakokulman myos tanssin tekniikkaopetuksen tarkasteluun.

Tanssin tekniikkaopetus antaa opettajalle paljon valvonnan ja vallankayton mahdollisuuksia. Jos opettaja
"hyodyntaa” ne, ja oppilas alistuu opettajan ohjaukseen, seurauksena syntyy kuuliaisia kehoja. Foucault'n
mukaan kuuliainen on keho, jota voidaan alistaa ja jota voidaan kayttaa, muuttaa ja taydentaa. Nain keho
on vallan kohde, sita manipuloidaan, sopeutetaan, harjaannutetaan, ja se tottelee, reagoi, tulee taitavaksi
ja lisaa voimiaan. (Foucault 2000, 136.) Foucaultin ajatuksia seuraten myos tanssinopetus tuottaa kuuliaisia
kehoja, kun opettaja asettaa tavoitteita ja maarittaa arvoja, joita opiskelija omaksuu. Tallaisissa tilanteissa
oppilaita ja heidan kehojaan voidaan muovata vallalla olevien esteettisten ja kulttuuristen nakemysten
pohjalta. Kuuliaiset kehot ovat niin sisaisen kuin ulkoisenkin motivaation tuottamia ja syntyvat ihmisen
sosialisaatioprosessissa. Lisaksi yha useampien tanssinopiskelijoiden tavoite nayttaa olevan sellainen
kuuliainen keho, joka suoriutuu ansiokkaasti naytetunneista ja paasykokeista seka hyvinkin erilaisten
koreografien vaatimuksista.

Jos tanssitekniikkaa tarkastellaan pelkastaan fysiologiaan ja kinesiologiaan pohjautuvan tiedon pohjalta, on
vaarana, etta kehoa tarkastellaan objektina eika subjektina, elettyna kehona. Timo Klemola pitaa eletyn
kehon ja objektikehon kasitteiden eroja selkeina. Hanen mielestaan puhuessamme kehosta objektina
tarkastelemme kehoa esineena. Silla on tietty rakenne, kuten luusto ja lihaksisto. Se on keho, jota
esimerkiksi fysiologia ja anatomia tutkivat. Katsoessamme toista ndemme hanen objektikehonsa: sen
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pinnan, pituuden ja painavuuden. Emme kuitenkaan koe omaa kehoamme nain, kehomme ei ole meille
itsellemme objekti. (Klemola 1998, 43.) Mielestani jako ei kuitenkaan ole nain selkea, keho voi olla
itsellemme seka subjekti etta objekti. Samoin kuin toista kehoa katsoessamme emme nae sita pelkastaan
objektina vaan voimme hiljaisella tavalla saada kosketuksen myds toisen tuntemuksiin. Keho objektina tai
subjektina, elettyna kehona eivat siis ole toisiaan poissulkevia. Ne ovat aina lasna toisen painottuessa
selkeammin. Harjoitellessaan tanssija saattaa kuitenkin esineellistaa oman kehonsa ja tarkastella sita
ainoastaan ulkoapain kuuntelematta sen tunteisiin ja tuntemuksiin perustuvia viesteja. Myos opettaja voi
valinnoillaan ja toiminnallaan joko edistaa tai ehkaista opiskelijan vastuunottoa kehonsa viesteista.

Jyri Puhakainen pohtii kehoa subjektina ja objektina urheiluvalmennuksen nakokulmasta. Urheilijan
kehollinen oleminen tunnetaan parhaiten fysiologisen ja kinesiologisen tiedon avulla, minka vuoksi
urheilijat ovat alkaneet ymmartaa omaa liikkkumistaan ja kehollisuuttaan fysiologian ja biomekaniikan
kasitejarjestelmilla. Seurauksena kosketus omaan keholliseen kokemukseen ja tietoon katoaa. Kehohan ei
ole alisteinen tietoisuudelle, vaan keho mahdollistaa ihmisen tietoisuuden. Keho ei ole vain kone, jota
tietoisuus maaraa. (Puhakainen 1997, 119, 215.)

Eletty keho tekniikan perustana

Kun uusiin tanssisuuntauksiin kuten esimerkiksi uuteen tanssiin, nykytanssiin ja kehon kuunteluun ja
aistimiseen painottuvat tekniikat yleistyivat, alettiin yna enemman korostaa sita, etta tanssijan keho ei ole
objekti, jota muokataan ulkoapain, vaan tanssija elaa kehossaan. Tosin tama asenne kehoon oli nakynyt jo
modernin tanssin alkuaikoina, jolloin korostui seka ekspressiivinen ja subjektiivinen asenne etta kehon
kokemuksen merkitys. Kuitenkin modernin tanssin koreografioiden seurauksena syntyi myos tiettyihin
tyyleihin rajattuja tekniikoita, joiden estetiikan pohjalta kehoa muokattiin. Tekniikkaopetus, joka antaa
arvoa tanssijan eletylle keholle, korostaa kehollisen tiedon, kokemuksen ja muistin merkitysta seka
tanssijan vastuuta kehostaan ja sen viesteista. Kun tanssija oppii luottamaan elamansa varrella
syntyneeseen kehonsa tietoon, han pystyy tuntemaan, mita on olla omassa kehossaan liikkeellisena
subjektina. Eletyn kehon merkityksen avautuminen tanssijalle kehotietoisuutena on mielestani tanssimisen
lahtokohta.

Leena Rouhiaisen (2003, 247-250) mielesta tapa, jolla koemme kehomme, on yhteydessa kehomme
historiaan, siihen, miten sita on kaytetty ja mita se on kokenut. Kehon muisti tuo mieleen kuvia siita, milta
kehossamme on tuntunut tiettyina hetking, tietyissa tilanteissa. Keho kunakin hetkena on sen historian
muovaama. Kehoa kuuntelemalla ja sen kokemuksia ja tuntemuksia kunnioittamalla tanssija voi luoda
eettisen suhteen omaan kehoonsa ja sen harjoittamiseen. Keho objektina ja subjektina ovat tanssissa aina
lasna. Se, miten eletty keho ja objektikeho painottuvat tanssin tekniikkaopetuksessa, riippuu sen
suuntauksesta ja luonteesta. Erityisesti painottumiseen vaikuttavat opettajan kasitys ja kokemukset
kehosta ja sen toiminnasta seka opiskelijan suhde kehoonsa ja sen harjoittamiseen.

Tekniikkaopetuksen tavoite, jossa korostetaan elettya kehoa muistuttaa Sokrateen maieutiikkaa,
"lapsenpaastotaitoa”, jossa “lapsenpaastaja” ei luo lasta eika edes synnyta hanta vaan ainoastaan auttaa
lapsen ulos. Sokrateen “lapsenpaastotaito” edellyttaa ajatusta, etta oppijassa on jotakin, minka voi
herattaa, kuten uinuvia kykyja ja hiljaista tietoa. On siis kysymys jo itsessa olevien taitojen Ioytamisesta ja
tietojen tiedostamisesta. (Varto 1993, 8.) Maieutiikan pyrkimyksena on antaa tanssijalle valineita tarkastella
ja tyostaa sita itseytta, niita mahdollisuuksia ja kykyja, joita hanessa itsessaan jo piilee. Nain tanssija voi
|oytaa omia toteutumattomia ja elaman historian aikana kehittyneita piilevia potentiaalejaan, ja
tarttumalla niihin han voi kehittaa niita pidemmalle. Ihminen ymmarretaan talloin avoimena itseaan
uudistavana jarjestelmana. Teknisten taitojen harjoittelemisessa on kyse ihmisen mahdollisuuksista ja
kulkeutumisesta kohti jotain sellaista, mita ei viela ole. Tanssitekniikan oppimisessa, kuten kaikessa
oppimisessa, on kysymys pyrkimyksesta muutokseen. Muutospyrkimys on sidoksissa ihmisen arvoihin,
arvostuksiin ja paamaariin.
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Tanssin alueella hyddynnetyt somaattiset menetelmat (muun muassa Alexander-, Feldenkrais- ja Pilates-
tekniikka) korostavat yksilon omaa vastuuta kehostaan. Lisaksi niissa painottuu yksilon kokemuksen
merkitys. Somaattiset menetelmat ovat tulleet tarkeaksi osaksi tanssin tekniikkaharjoittelua. Toisin kuin
ladketieteessa, jossa sana somaattinen viittaa materiaaliseen kehoon, tanssin alueella se tarkoittaa kehon ja
mielen yhteytta. Jill Greenin (2002, 5-6) mukaan somatiikka kuvaa sellaista kehon ja mielen yhteytta, joka
keskittyy sisaiseen tietoisuuteen ja sisaisiin aistimuksiin. Han referoi Thomas Hannaa, jonka mukaan
somaattiseen teoriaan pohjautuvissa menetelmissa yksilo tarkastelee itseaan sisalta ulospain tietoisena
tuntemuksista, liikkeista ja pyrkimyksista sen sijaan etta tarkastelisi itseaan objektiivisesti ulkoa sisaanpain.

Vaikka Greenin mukaan Hanna korostaa, ettei tarkkailu ensimmaisen persoonan nakokulmasta tai
kolmannen persoonan nakokulmasta ole toistaan todellisempi tai parempi, han kuitenkin vaittaa, etta
niiden valilla on selkea ero, joka tulee nakyviin soman (tietoisuus ja aistimukset) ja kehon valilla. Keho
saatetaan maaritella ulkopuolelta objektiiviseksi kokonaisuudeksi, kuten mika tahansa objekti, kun taas
soma on yhteydessa elettyyn kehoon, jota voidaan tarkastella vain ensimmaisen persoonan nakokulmasta.
Somatiikka on soman tutkimista, ei objektiivisena kehona vaan sisaisena tietoisuuden ja kommunikaation
kehollisena prosessina. (Green 2002, 5-6.)

Somaattisiin menetelmiin pohjautuva harjoittelu korostaa sita, etta tanssijan on otettava paikkansa
asiantuntijana suhteessa omaan kehoonsa. Toisin sanoen tanssijan tulee olla tanssiessaan tietoinen paitsi
liikkeistaan myos aistimuksistaan ja kunnioittaa niita. Tietoisuus ei ole ainoastaan sanallista ja kasitteellista,
vaan se on myos hiljaista - intuitiivista ja kehollista, jota ei voi pukea sanoiksi. Hiljaisen tiedon avulla tanssija
voi palata aitoon, valittomaan kokemukseen ja aktivoida itsessaan olevan ei-kasitteellisen tiedon (vrt.
Koivunen 1998, 201). Tanssijan oma asiantuntijuus kehoaan kohtaan pohjautuu suurelta osaltaan juuri
hiljaiseen tietoon. Opiskelijan omaa kehoaan koskevaa asiantuntijuutta ei mielestani kuitenkaan arvosteta
riittavasti tanssitunneilla. Se ilmenee muun muassa siten, etta tanssijat antavat omaan kehoonsa
kohdistuvan vallan ja asiantuntijuuden kokonaan pois itseltaan, useimmiten opettajalle tai koreografille.

Tekniikkaopetus moraalisubjektin muokkaajana

Foucault (2000) korostaa sita, etta keho on kulttuurisesti muodostunut ja sidoksissa valtaan.
Yhteiskunnalliset arvot ja kaytannot muokkaavat kehoa eri tavoin. Ne liittyvat mm. moraalin
ulottuvuuksiin. Foucault'a on kuitenkin syytetty siita, etta han on unohtanut analyyseistaan yksilosubjektin.
Tosin Heinamaan ja Oksalan tulkinnan mukaan Foucalt'n kehotus luopua yksilosubjektista ei tarkoita
subjektin hylkaamista behaviorismin tavoin. Foucault ei vain yhdy siihen ajatukseen, etta jo ennalta
hyvaksytaan malli, jossa oletetaan, etta vallalla on jokin salainen hallitsija, jonka paatosta tai valinnan
tulosta valta on. Foucault'n mielesta subjektin oleminen on mahdollista vain olemalla vallan alainen.
(Heinamaa ja Oksala 2000, 281-284.)

Foucault jakaa moraalin tutkimisen kolmeen osaan. Ensimmainen ulottuvuus muotoutuu diskursseista,
jotka maarittelevat kielletyn ja sallitun seka oikean ja vaaran. Toinen ulottuvuus on moraalinen
kayttaytyminen, joka kuvaa, missa maarin ihmiset noudattavat ja soveltavat moraalilakia. Kolmantena
ulottuvuutena naiden valissa ovat diskurssit, jotka pyrkivat ohjaamaan, neuvomaan, muovaamaan,
arvioimaan ja problematisoimaan moraalista toimintaa ja toimijaa. Tama oman itsen moraalisen
ohjaamisen ulottuvuus koostuu kaytannoista ja malleista, joilla subjekti muodostaa suhteen itseensa ja
muokkaa itsestaan moraalisen toimijan. Tata ulottuvuutta Foucault pitaa etiikan varsinaisena alueena ja
kutsuu naita eettisia kaytantoja minatekniikoiksi. Minatekniikat ovat kulttuurisia malleja, joiden avulla
yksilot voivat vaikuttaa ruumiiseensa, sieluunsa, ajatuksiinsa, kaytokseensa ja koko olemisen tapaan.
(Foucault 1998, 132-135.)

Helén (1998, 504) kuvaa Foucault'n esittaman minatekniikan nelja ulottuvuutta seuraavalla tavalla:

Ensimmainen on substanssi, joka on subjektin osa tai aspekti kuten keho, joka maarittyy ja jasentyy
moraalisen toiminnan ja itsensa hallitsemisen tarkeimmaksi ainekseksi. Toinen ulottuvuus on subjektivaatio,
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alistumisen tapa, jossa subjekti asettaa itsensa tiettyyn moraaliseen jarjestykseen seka tunnistaa moraalilain
maarittavan kayttaytymistaan ja subjektiuttaan. Kolmas on eettisen tyon ulottuvuus, joka viittaa
toimintoihin, tekniikoihin ja harjoituksiin, joilla yksilo muokkaa itseaan moraalisubjektiksi. Kyse ei ole
ainoastaan moraalilain tunnistamisesta, vaan konkreettisesta itsensa eettisesta tyostamisesta kuten
ruokavalion noudattamisesta. Neljas ulottuvuus on eettinen paamaara, johon moraalisubjektin on maara
pyrkia, esimerkiksi harmoninen elama.

Minatekniikoissa on siis kyse toiminnasta, jossa yksilo, esimerkiksi tanssija omaksuu oman itsen ohjaamisen
eettisen ulottuvuuden. Niiden avulla tanssija voi siis itse vaikuttaa kehoonsa ja olemisen tapaansa.
Minatekniikat eivat Parviaisen (2002a, 36) mukaan ole eettisia itsessaan ja omassa erityisyydessaan, vaan
vasta sitten, kun ne liittyvat johonkin elamiskokonaisuuteen. Minatekniikat kehottavat kysymaan: Miten
vaikutan minuuteni muotoutumiseen suhteessa yhteiskunnassa ja sen instituutioissa vallitseviin arvoihin?
Tai miten voisin hyddyntaa tai saada esille omia potentiaalejani?

Minatekniikoiden eettisen tyon ulottuvuus ei koske vain tanssikentan sisaisia vaatimuksia, vaan yksilon
muokatessa itsedan eettiseksi subjektiksi sunteeksi asettuu myos yhteiskunnallinen, kulttuurinen ja
historiallinen tilanne (Parviainen 2002a, 39). Tanssijan on pohdittava esimerkiksi sita, haluaako han olla
osallisena yhteisdssa, jossa tanssitaidetta ei tueta riittavasti, seka minkalaiseksi tanssijaksi hanen tulisi
kouluttautua, jotta saisi tyotilaisuuksia. Nama kysymykset vaikuttavat siihen, millaiseksi tanssin opiskelijan
eettinen paamaara muodostuu ja sita kautta minkalaisiin minatekniikoihin han sitoutuu.

Tanssin tekniikkaopetukseen liittyvia vallankayton muotoja

Tanssin tekniikkaopetus on paasaantoisesti ryhmaopetusta, jossa opiskelija on valvonnan, tarkkailun ja
arvioinnin kohteena. Taman lisaksi han tarkkailee ja arvioi jatkuvasti itseaan. Valvonta on tehokkainta
silloin, kun myos tanssija alkaa kokea olevansa jatkuvan tarkkailun kohteena. Taman seurauksena tanssija
alkaa myos itse valvoa ja tarkkailla itseaan seka muokata kehoaan kuuliaiseksi usein opettajan esteettisten
kasitysten ja tavoitteiden pohjalta. (Green 2001, 164.) Myos ryhman jasenet tarkkailevat toistensa
suorituksia. He eivat useinkaan nae toisiaan harjoitustilanteessa persoonina vaan kehoina, jotka suoriutuvat
tehtavista oikein tai vaarin, huonommin tai paremmin. Usein valvontaa tehostavat tanssisalin peilit ja
kurinalaiset rivistot seka tilassa liikkumisen tavat, jolloin tanssijat saattavat olla hyvinkin haavoittuvia
esimerkiksi likkuessaan yksitellen diagonaalissa salin poikki. Greenin (2002) mielesta opettajan ja ryhman
valvonta ja tarkkailu seka tanssijan itsetarkkailu voivat auttaa opiskelijaa edistymaan, mutta ne voivat
johtaa myds epaonnistumisen kokemuksiin ja jopa vammoihin.

Green tuo lisaksi esiin sen, etta sosiaalinen ymparisto, kulttuurinen keskustelu ja kulttuuriset toimintatavat
muovaavat jatkuvasti kehoa. Seurauksena syntyy kuvia ihannekehoista, jotka muodostuvat tanssijoiden
harjoittelun tavoitteeksi. Greenin (2002, 14) mielesta paivittaisen harjoittelun ja siihen liittyvan valvonnan
ja arvioinnin seurauksena tanssijalle syntyy kaksi erilaista kuvaa kehosta: toinen on konkreettinen,
havaittavissa ja kinesteettisesti aistittavissa oleva keho, toinen taas esteettinen ihannekeho, jota tanssin
opiskelija valvonnan ja arvioinnin avustamana tavoittelee. Nama kuvat kehosta kehittyvat rinnakkain ja
molemmat vaikuttavat toisiinsa. lhannekeho saattaa olla tanssijan itsensa maarittelema tai sen maarittelee
opettaja tai harjoiteltavan tekniikan tyyli ja esteettiset tavoitteet. Nuorille syntyy usein ristiriita naiden
kahden kehonkuvan valilla, mika saattaa myos vaaristaa nuoren omaa kasitysta kehostaan ja herattaa
huonouden, riittamattomyyden ja epaonnistumisen tunteita. Samoin kay, jos kuva ihannekehosta on
saavuttamattomissa oleva tavoite tai jos opiskelijalla on jatkuva ristiriita sen valilla, mita han haluaa tehda
ja mita han osaa tehda seka milta hanen kehonsa nayttaa ja milta han haluaisi sen nayttavan. Toisaalta
Helénin (1997, 237-239) ajatuksia seuraten ihannekeho voi olla myods tavoite, joka auttaa konkreettista
itsensa eettista tyostamista, kuten ruokavalion noudattamista. Myds nain tanssija voi omaksua oman itsen
ohjaamisen eettisen ulottuvuuden. Eettinen ty0 ei voi kuitenkaan toteutua ilman arvoja ja tavoitteita.
Nama maarittavat sita, mihin tanssija pyrkii ja sitoutuu. Ajoittain tanssinopiskelija paasee lahelle
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tavoittelemaansa ja kokee onnistumisen elamyksia. Nama kokemukset ovat tarkeita harjoittelumotivaation
yllapitajia. (vrt. Foster 1997, 237-239.)

Itseohjautuvuus ja eettinen suhde kehoon

Kun tanssija kuuntelee ja kunnioittaa kehonsa viesteja, ja on kehossaan liikkeellisena subjektina, suhtautuu
han eettisesti kehoonsa. Talloin myos tanssijan itseohjautuvuus lisaantyy. Itseohjautuvuus luo tanssijalle
mahdollisuuden kehittad omaa asiantuntijuuttaan kehonsa suhteen. Itseohjautuvalla tanssijalla on selkeat
arvot ja tavoitteet ja han tekee valintoja niiden pohjalta. Jos tanssi tukeutuu liiaksi mekanistisen
ihmiskasityksen ohjaamaan luonnontieteelliseen tutkimukseen, korostuu kehon asema objektina, jota
harjoitetaan ulkoapain. Tama voi olla esteena itseohjautuvuuden kehitykselle. Toisaalta esimerkiksi
liikkuvuuden ja kestavyyden lisaaminen voi tapahtua myds suhtautumalla kehoon eettisesti. Ei siis ole
niinkaan kysymys siita, mita tanssija harjoittelee, kuin siita, mita han valitsee harjoittelun tavoitteeksi, miten
ja millaisin kriteerein han niin tekee. Tanssin opiskelija voi siis itse kehittaa itseaan moraalisubjektina sen
pohjalta, mita valitsee. Rouhiaisen (2003, 243-244) mielesta my0s rationaalinen, fysiologinen ja
teknologinen lahestymistapa voi sisaltaa eettisen suhteen kehoon. Eettinen suhde kehoon syntyy, kun
tanssija problematisoi yleisia kaytantoja ja selkiyttaa omia paamaariaan ja ennen kaikkea kuuntelee myos
omia tuntemuksiaan ja valitsee opettajan ja oman asiantuntijuutensa pohjalta sen, mita keho kulloinkin
tuntuu tarvitsevan. Moraalisena toimijana han valitsee tanssitunneille tulemisen ja opettajan arvioinnin
kohteena olemisen, subjektivaation (alistumisen) kehittaakseen kehollista olemistaan ja koko
olemassaoloaan kohti itseohjautuvuutta.

Tanssintutkijat Foster (1997), Green (2001, 2002), Parviainen (2002a) ja Rouhiainen (2003), joiden
kirjoituksia olen edella siteerannut, tarkastelevat paaasiassa ammatissa tai ammatillisessa koulutuksessa
olevan tanssijan tekniikkaan ja sen harjoitteluun liittyvia kysymyksia. Tekniikkaopetus, joka korostaa
opiskelijan valinnan vapautta, itseohjautuvuutta ja asiantuntijuutta, nayttaa yleistyneen ammattilaisten
keskuudessa (vrt. Pasanen-Willberg 2000; Rouhiainen 2003). Miten nama tanssin ammattikentalla nakyvat
kaytannot tulevat esiin nuorten tanssin harrastajien ja ammattiin tahtaavien tanssijoiden opetuksessa?
Nakemykseni mukaan nuorten koulutuksessa on voimakkaammin vallalla ajatus kehosta objektina, jota
voidaan ulkokohtaisesti muokata vallitsevien esteettisten ja kulttuuristen kasitysten pohjalta.
Tekniikkaharjoittelun tavoitteena on usein edelleen tiettyyn estetiikkaan perustuvan liikkeiston hallinta ja
sen mukaan maaraytynyt ihannekeho. On ilmeista, etta jos kuva tavoitellusta ihannekehosta on liian
kaukana tanssijan konkreettisesta kehosta, se herattaa huonouden ja epaonnistumisen tunteita. Myos se,
etta opiskelijalla on vaara kuva kehostaan, vaikeuttaa oppimista.

Arvioidessaan itseaan valmiiksi annettujen arvojen ja normien perspektiivista tanssija voi kadottaa kehoaan
koskevan asiantuntijuutensa sen sijaan, etta han loisi eettisen suhteen kehoonsa kuuntelemalla kehonsa
viesteja ja valitsemalla itselleen sellaista, mika vie hanta itse valittujen arvojen ja tavoitteiden pohjalta
eteenpain. Nuorilla ei useinkaan ole rohkeutta tai edes tietoa mahdollisuuksistaan valita jotain omista
lahtokohdistaan. Myos opettaja saattaa toiminnallaan rajoittaa tanssin opiskelijan tiedonhankinnan
mahdollisuuksia ja valinnan vapautta. Tanssin harrastajat ja ammattiin tahtaavat nuoret ovat usein hyvin
riippuvaisia opettajistaan eivatka useinkaan uskalla ottaa vastuuta, vapautta ja valtaa oman kehollisen
oppimisprosessinsa suhteen. Toisaalta nuori tarvitsee perustaitoja ja tietoja tanssin kaytannoista ennen kuin
han kykenee jasentamaan omaa tanssimistaan kehoaan kuuntelevasti ja itseohjautuvasti. Erityisesti
nuorten opetuksessa kysymys vallasta, vapaudesta ja vastuusta on kiinnostava ja monitahoinen.

Olen voimakkaasti korostanut opiskelijan vastuuta kehonsa harjoittamisessa, mutta on selvaa, etta tanssin

opettajalla on suuri vaikutus tanssijan itseohjautuvuuden, asiantuntijuuden ja eettisten valintojen
tukemisessa. Tama tapahtuu selkeimmin opettajan antaman palautteen ja arvioinnin avulla.
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Asiantuntijuuteen pohjautuva palaute ja arviointi itseohjautuvuuden tukena.

Tanssin tekniikkaopetuksessa arviointi on suurelta osaltaan korjaavaa palautetta, joka kohdistuu kehon
liikkeeseen tai asentoon. Mutta se voi kohdistua my0s tanssijan persoonaan tai kehon ominaisuuksiin.
Palaute on usein sanallista tai fyysista, mutta voi olla myGs opettajan kehon ja ilmeiden antamaa hiljaista
palautetta. Palaute voi kohdistua koko ryhmaan tai yksittaiseen tanssijaan. Korjauksella, palautteella ja
arvioinnilla on tarkea merkitys tanssijan taitavuuden, kehotietoisuuden ja itseohjautuvuuden kehityksessa.
Palautteen sisallolla ja luonteella on opiskelijan oppimista edistava, mutta joskus myos ehkaiseva merkitys.
Palautteen antoon liittyy monia kysymyksia yhtaalta opettajan auktoriteetista, asiantuntijuudesta ja
vallasta, toisaalta opiskelijan valmiudesta, valinnoista ja itsendisyydesta seka omaan kehoon liittyvasta
asiantuntijuudesta.

Tanssinopettajalla on tietoa, erityisesti kehollista tietoa, seka taitoja ja kokemuksia, joihin hanen
asiantuntijuutensa perustuu. Olen samaa mielta Parviaisen (2002a, 148) kanssa siita, etta opettajan
kehollinen herkkyys auttaa ymmartamaan opiskelijan kehollisia kokemuksia paremmin. Jos opettajan
omassa koulutuksessa ja tyoskentelyssa on korostunut kehon tuntemusten ja aistimusten kuuntelu ja
eettinen suhtautuminen kehoon, hanen kinesteettinen herkkyytensa ja kinesteettinen empatiakykynsa
auttavat hanta todennakdisesti ymmartamaan paremmin myos opiskelijan kehollisia kokemuksia.
Parviainen kuvaa kinesteettista empatiakykya Edith Steinin ajattelun pohjalta erityisena tietamisen tapana,
jolloin asetumme toisen ihmisen asemaan. Tosin vaikka asetumme toisen ihmisen asemaan, se ei tarkoita,
etta koemme juuri samalla tavalla kuin toinen kokee. Kinesteettinen empatiakyky mahdollistaa toisen
kehon liikkkeen ymmartamisen ikaan kuin sisalta kasin. Voimme ymmartaa toisen liiketta oman kehomme
kautta ilman, etta itse likumme. (Parviainen 2002b, 340.) Pidan tata tarkeana osana opettajan
asiantuntijuutta. Empatiakyvyn avulla opettaja voi auttaa tanssijaa loytamaan kosketuksen
kehotuntemuksiinsa ja nain edistaa hanen itseohjautuvuuttaan ja omaan kehoonsa liittyvaa
asiantuntijuuttaan.

My0s tanssin opettamisen, kuten kaiken muunkin opettamisen, asiantuntijuuteen liittyy kyky
kommunikointiin ja vuorovaikutukseen, jotka ovat esimerkiksi ohjeiden ja palautteen annossa keskeisia
taitoja. Opettajan on harkittava, minkalaiset ohjeet ja miten annettu palaute voisivat vieda opiskelijaa
eteenpain. Tanssin opetuksen asiantuntijuus on myods kykya nahda, mista jokin kehollinen tai liikkeellinen
ongelma johtuu, ja loytaa sellaiset ilmaisut ja mielikuvat, jotka auttavat tanssin opiskelijaa kehityksessa
eteenpain. Toisaalta asiantuntijuus on taitoa ohjata opiskelijaa itse arvioimaan omaa toimintaansa. Nain
kehittyy myos opiskelijan oma kehoaan koskeva itseohjautuvaisuus ja asiantuntijuus.

Harjoittaessaan kehoaan tanssin opiskelijat ovat kuitenkin hyvin riippuvaisia opettajansa palautteesta
toisaalta siksi, etta eivat voi itse nahda tanssiaan, mutta myos siksi, etta opiskelijan oman kehollisen
reflektointi- ja arviointiprosessin merkitysta ei ole riittavasti korostettu tanssin opinnoissa. Jos oikeisiin
suorituksiin ohjaaminen seka taiteellisen osaamisen vahvistaminen ja arviointi on ainoastaan opettajan
vastuulla, ei oppijassa voi kehittya sisaista motivaatiota eika vastuuta omasta toiminnastaan. Talldin oppilas
on jatkuvasti riippuvainen opettajansa palautteesta. (Sava 1993, 20.) Kuitenkin vasta silloin, kun opiskelija
pystyy tarkastelemaan omaa oppimistaan seka tyoskentelyprosessejaan, hanesta tulee oman oppimisensa
subjekti. Talloin han voi myods loytaa eettisen suhteen omaan kehoonsa ja sen harjoittamiseen.

Lopuksi

Nayttaa silta, etta samaan aikaan, kun on alettu korostaa tanssijan vastuuta ja asiantuntijuutta kehonsa
harjoittamisessa, on kilpailu tanssin kentalla entisestaan kasvanut. On selvaa, etta kilpaillessaan
rahoituksesta ja etsiessaan tyota tanssijana tanssijan tekniikan merkitys kasvaa. Koreografit eivat nykyaan
luo omia kodifioituja tekniikoita tukeakseen koreografisia tavoitteitaan vaan rohkaisevat tanssijoita
harjoittamaan kehoaan useiden eri tekniikoiden pohjalta. Koreografit haluavat tyoskennella tanssijoiden
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kanssa, joilla on monipuolisesti taitava keho ja jotka hallitsevat useita tekniikoita. (Foster 1997, 255;
Rouhiainen 2003.) Foster kuvaa tata uudenlaista kasitysta tanssijan kehosta seuraavasti: "Uncommitted to
any specific aesthetic vision, it is a body for hire: it trains in order to make a living at dancing.” Jotta
tanssija saisi kehonsa vuokratuksi, toisin sanoen tyotilaisuuksia, hanen tulee harjoittaa sitd monipuolisesti ja
joskus aarimmilleen. Siksi harjoittelussa kaytetaan enenevassa maarin urheiluvalmennuksessa saatua tietoa
ja tiedonmuodostuksen tapaa. Tahan viittaa myos Parviainen (2002, 34-39) tarkastellessaan tekniikkaa ei
ainoastaan valineena ja keinona vaan myos “aseena”, eraanlaisena vallan valineena tanssikentan
selviytymistaistelussa. Tallaisessa kilpailutilanteessa on vaarana, etta tanssija alkaa suhtautua kehoonsa
pelkastaan objektina, vallan valineena, jolloin eettinen, kehon kuunteluun pohjautuva suhtautuminen
saattaa kadota.

Tanssin tekniikan harjoittaminen on kuitenkin kokonaisvaltainen tapahtuma, jonka seurauksena tanssijan
keho muokkaantuu samalla, kun tanssijan suhde kehoon, itseen, ilmaisuun ja maailmaan muuttuvat.
Tanssinopetukseen liittyy vaistamatta vallankayttoa, ja seurauksena syntyy kuuliaisia kehoja. Lisaksi seka
sisainen etta ulkoinen motivaatio tuottavat kuuliaisia kehoja. Foucaultin ajatuksia seuraten kuuliaista kehoa
ei paase pakoon. Vaikka Foucault ei puhukaan sisaisesta ja ulkoisesta motivaatiosta, naen niilla olevan
keskeisen merkityksen ihmisen sosialisaatioprosessissa ja kuuliaisen kehon muokkautumisessa.

Pidan opettajan kinesteettista herkkyytta ja kinesteettista empatiakykya tekniikkaopetuksen perustana.
Kinesteettiseen herkkyyteen perustuvan ohjauksen ja arvioinnin avulla opiskelija voi kehittaa
itseohjautuvuuttaan, reflektointikykyaan ja asiantuntijuuttaan, jonka pohjalta han oppii suhtautumaan
eettisesti kehoonsa. On kuitenkin syyta muistaa, etta syvallisenkaan asiantuntijuuden perusteella opettaja
ei voi koskaan olla opiskelijan kehollisten kokemusten asiantuntija. Toisin sanoen kokenutkaan opettaja ei
voi olla oppilaiden eletyn kehon, tunteiden, kokemusten ja ajattelun asiantuntija muutoin kuin omien
havaintojensa ja tulkintojensa kautta. Opettajan tulee tiedostaa oma subjektiivisuutensa niin, ettei han
erehdy luulemaan tai osoittamaan havaintojaan asiantuntijuutensa tuottamaksi totuudeksi. (Sava 1997, 6;
Hamalainen 1999, 121.) Toisen kohtaamisessa hedelmallisin lahestymistapa on se, etta emme voi ymmartaa
toisiamme, emme voi mitenkaan tietaa, mita toinen on ja ajattelee ja tuntee elamantilanteessaan
(Lehtovaara 1996, 50). Siksi olennaista niin ohjauksessa, palautteen annossa kuin arvioinnissakin on
opiskelijan ja opettajan kohtaaminen ja tahan kohtaamiseen liittyva vastuu. On |dydettava suhde Toiseen
tavalla, jossa Toinen sailyttaa toiseutensa. Kuten Levinas (1996, 13, 71) toteaa, Toisen, tassa tapauksessa
opiskelijan, kohtaaminen on eettinen kokemus, jossa opettaja asettaa itsensa eettisesti vastuulliseksi
toiselle, siis opiskelijalle.

Mutta my0s tanssinopiskelijan on jatkuvasti pohdittava suhdetta kehoonsa, jolloin nousee seuraavanlaisia
kysymyksia: Millaisen aseman annan opettajan ohjeille, arvioinneille ja palautteelle? Alistunko olemaan
tanssinopetuksessa pelkka objektikeho, vai annanko arvoa myos oman kehoni viesteille? Kuuntelenko
oman kehoni tuntemuksia vai alistanko kehoni opettajalle tai koreografille kuuliaiseksi kehoksi? Toisin
sanoen, mitka ovat eettiset paamaarani?
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Voiko kasityosta loytya avain kielen ja kulttuurin oppimiseen?

Feva-Maija Lappalainen

Suomeen saapuu vuosittain erilaisia maahanmuuttajia entista enemman. Tilastokeskuksen vuosittaisten
vaestomuutosten (2003) mukaan heidan lukumaaransa on kasvanut runsaasti 1970-luvulta lahtien. Monet
omasta maastaan lahteneet ihmiset edustavat etniselta taustaltaan lahtomaidensa vahemmistokulttuureja.
Vapaaehtoisesti toiseen maahan saapuneisiin verrattuna maahanmuuttajien joukossa voi olla monessa
sukupolvessa pakolaisleireilla elaneita ihmisia. Aikaisemmissa elamanvaiheissaan he eivat ole ehka ajatelleet
opiskelevansa mitaan vierasta kielta. Suomen kouluissa opettajat kohtaavat oppilaitosmuodosta
riippumatta vieraista kulttuurisista, kansallisista ja kielellisista taustoista kotoisin olevia oppijoita. Myos
maahanmuuttajaoppijat joutuvat kohtaamaan meita ja kulttuuriamme omine outoine tapoinemme ja
tottumuksinemme. Ongelmat ovat usein vaistamattomia omakielisesta opetuksesta ja tulkkipalveluista
huolimatta. Tallaisista taustavaikuttimista ja seikoista johtuen kulttuurien kohtaamisessa, kielen ja
kulttuurin oppimisessa tarvitaan mielestani luovuutta. Muun muassa kokemusteni ja tutkielmieni
Lappalainen (1989; 1993; 1994) tulosten perusteella voidaan kysya: "Voiko kasityosta loytya avain kielen ja
kulttuurin oppimiseen?

Perusteknologia eli kasityollisen toiminnan muutosvalmiuteen haastaminen!

Kulttuurien kohtaamisen problematiikkaa selvitettaessa on kysyttava, miten teknologia voisi auttaa niissa
tilanteissa? Emme voi unohtaa, etta informaatioteknologia on kehittynyt nykypaivana laadukkaaksi.
Kuitenkin Jarvisin (1983/1995; 1993; 1997) tavoin myds omien kokemusteni Lappalainen (1993; 1994;
19963, b, ¢) mukaan on todettava, ettei IT-teknologialla ratkaista sosiaalisen kasvatuksen kysymyksia eika
ongelmia. Lahtien naista taustavaikuttimista voidaan pohtia, etta onko perusteknologia eli kasityo toisin
sanoen kasityollinen toiminta haastettavissa muutosvalmiuteen?

Tamankaltaisia asioita on mielestani tarpeen ratkaista kokemusteni (1989; 1993; 1994; 19964, b, c) mukaan
kulttuurien kohtaamisissa erilaisia maahanmuuttajia koulutettaessa. lhmisen kehityksen suunta,
perusteknologia eli kasityollinen toiminta ja sita koskeva kulttuurinen tieto on ollut osa ihmisyytta
vuosisatojen saatossa. Se on ollut sita kulttuurien kehityksen formatiivisesta vaiheesta saakka, joka syntyi
eri kulttuureissa 4500-400 eKr. Siita asti se on ollut osa kulttuuria eli oppimisen kautta syntyvaa tietamysta,
joka ei vality geneettisin mekanismein ihmiselta toiselle. Kasityollisen toiminnan ontologialla voidaan
ymmartaa teknologian tehtavaa moraalisina, poliittisina, esteettisina ja tieteellisina perimmaisina
kysymyksina. Kasityollisen toiminnan epistemologia on miellettavissa inhimillisen tiedon luonteen,
laajuuden ja alkuperan tutkimiseksi.

On otettava huomioon, miten perus- ja korkeateknologia ovat aina kehittaneet ihmisen tapaa ajatella,
jasentaa arkielamaansa ja ymparistoaan, toimia, muokata kulttuuriaan ja kulttuurista identiteettia.
Teknologia vaikuttaa muutokseen olemalla mukana ihmisten elamassa. Se on tukenut ihmista hanen
pyrkimyksessaan etsia totuutta, tuottaa ja levittaa uutta tietoa seka kulttuurisia tuotteita kasvattaa ja
uudistaa sivistysperintoa. Uuden teknologian tuottamisessa ja sen avulla tehtavien tuotteiden ja
palveluiden toteuttamisessa saisi painottua Bungen (1985) kasityksen tavoin sivistys, laatu ja vaikuttavuus.
Nama ovat vaikuttimia myos erilaisista kielellisista ja kulttuurisista taustoista kotoisin olevien ihmisten
kohtaamiseen, jotka haastavat perusteknologiaa muutosvalmiuteen? Teknisen muutoksen laadun ja
vauhdin sanelevat yhteiskunnallinen kehitysaste, markkinavoimat, kansalaiset ja instituutiot.

Muun muuassa Bunge (emt.) osoittaa, etta kulttuurit vaikuttavat teknologiaan ja teknologian luonteen
kehitykseen asettamalla tavoitteita omalle tulevaisuudelleen. Teknologian avulla ilmaistaan merkityksia,
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tunteita ja arvoja. Sen olemuksen syventava ymmartaminen on nain saatavan osaamisen siirtamista
ihmisten ja instituutioiden kayttoon. Tyovalineiden kaytto on aikojen kuluessa mahdollistanut
perusteknologian kehittamisen. Ihmisen toiminta on sopimuksenvaraista eli kulttuurista. Nain ollen elainten
huikeat teknologiset jarjestelmat eivat ole verrattavissa ihmisen kasityolliseen toimintaan. Tata taustaa
vasten perusteknologiaa edustava kasityollinen toiminta on ymmarrettava ns. hybridina systeemina, jossa
aineelliset ja kasitteelliset jarjestelmat sekoittuvat toisiinsa.

Bungeen (1985) ja Fisheriin (1990/1995) tukeutuen on tarkeaa muistaa, ettei teknologiaa pida ajatella
kulttuurisista jarjestelmista irrallaan olevaksi “koneopiksi” kutistuneeksi systeemiksi. Sita vastoin, koska
teknologia kasitydllista toimintaa eli perusteknologiaa unohtamatta on etupaassa kulttuuria, eli opittuja
toiminnan kaavoja silla on monia mahdollisuuksia muuntua. Kasitykseni ja kokemusteni (1989; 1993; 1994;
19964, b, ¢; 1999; 2001) mukaan perusteknologia tai/ja kasitydllinen toiminta voi toimia Bungen (1985)
tavoin ajateltuna kulttuurisen tietamyksen systeemina. Tutkielmieni tulosten kaltaisesti ajatellen silla on
kayttoa kulttuurien kohtaamisessa suunniteltaessa ja toteutettaessa erilaisten maahanmuuttajien kielen ja
kulttuurin opiskelua.

Perusteknologian eli kasityollisen toiminnan uudenlaisesta tehtavasta kulttuurien
kohtaamisessa

Monet ihmiset ovat joutuneet lahtemaan pakon edessa omasta maastaan ja tulemaan vastoin omaa
tahtoaan maahamme. Uusiin elinoloihin tottuminen ja uusiin ihmisiin tutustuminen vie aikaa. Uuden,
erilaisen ja vieraan yhteiskunnan tyoelamaan paaseminen voi olla erittain vaikeaa. Myos kielen oppimiseen
suuntautuminen on monimutkainen vuorovaikutusprosessi. Muualta lahteneiden ihmisten lisaksi siina ovat
mukana myos paikalliset kulttuuriryhman jasenet. Monet vieraista kielista ja erilaisista kulttuurisista
taustoista kotoisin olevat ihmiset pitavat valttamattomana suomen kielen oppimista. Se tapahtuu
maahanmuuttajaoppijoille taysin erilaisen kulttuurin parissa. Lahtien naista perustoista seka muista maista
tulleiden oppijoiden etta suomalaisten opettajien on tarpeen kehittaa oppimista helpottavia
oppimismenetelmia ja -tyyleja.

Avaus perusteknologian eli kasityollisen toiminnan uudenlaiselle tehtavalle kulttuurien kohtaamisessa
loytyy tutkielmissani (1989; 1994) ja erilaisten maahanmuuttajien kouluttamiskokemuksissani (1993; 19964,
b, ¢.) Niista loytyy yhtymakohtaa Padillan (1980) verbaaliseen akkulturaatiomalliin ja (1994)
konstruoimaani etniseen kulttuuriorientaatioon. Etninen kulttuuriorientaatio sisaltaa kaksi olennaista
elementtia, joista ensimmainen on kulttuuritietoisuus (culturall awareness) ja toinen etninen lojaalisuus
(ethnic loyalty). Kulttuuritietoisuus liittyy yksilon tietoon erityisista kulttuurin ainesosista. Kielta ja sen
oppimista olennaisena osana unohtamatta siihen kuuluu myos kasityollinen toiminta eli perusteknologia
prosesseineen ja valmiine tuotoksineen. Myos arvot ja niista johdetut normit, asenteet, mielikuvat ja
skeemat edustavat kulttuuritietoisuutta. On tarkeaa ottaa huomioon, etta kulttuuritietoisuus ja etninen
lojaalisuus ovat olennaisia missa tahansa kulttuuriin suuntautumisen tarkastelussa.

Kieli toimii muun muassa Padillan (1980) ja Kaikkosen (1992; 1993; 1994; 1995; 1998) mukaan kulttuurin
siirtamisen valineena sukupolvelta toiselle. Sen avulla ihminen luo omaan kulttuuritaustaansa kuuluvan
identiteetin. Kielen oppimisen rakentuminen on Padillan (emt.) tavoin ymmarrettava kulttuurin
oppimiseksi. Kulttuuritietoisuus koostuu yhtaalta kulttuuriin suuntautujan kulttuuriperinnosta, hanen
puolisonsa ja vanhempiensa kulttuuriperinnosta. toisaalta siihen sisaltyy kielimieltymys ja kielen kaytto.
Kolmantena on kulttuuri-identifikaatio ja -mieltymys, ja neljantena seuraa sosiaalisen kayttaytymisen
suuntaus. Etninen lojaalisuus kasittaa puolestaan kulttuuriylpeyden ja kulttuurin jasenyyden. Se sisaltaa
myos havaitun syrjinnan eli diskriminaation ja sosiaalisen kayttaytymisen suuntauksen. Kielen ja kulttuurin
suuntautumisen yhteyksia pohdittaessa, ei ole vaikeaa ajatella kaksikielista ihmista, joka puhuu
valtakulttuurin kielta kohdatessaan asuinmaansa ymparoivan yhteiskunnan jasenia arkipaivan yhteyksissa.
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Han nauttii puhumisesta ja oman kielensa ja kulttuurinsa kaytosta laheistensa kanssa omissa etnisesti
suuntautuneissa toiminnoissaan.

Monet suomalaiset opettajat joutuvat kysymaan, etta mista voidaan saada apukieli oppimiseen, jos
formaali yhteinen apukieli puuttuu maahanmuuttajien koulutuksessa? Omien kokemusteni (1989; 1993;
1994; 19964, b, ¢; 1999; 2001) tavoin, he voivat kysya, etta voiko kasityosta eli kasityollisesta toiminnasta
loytya avain kielen ja kulttuurin oppimiseen? Naissa yhteyksissa voidaan joutua kokemusteni (emt.)
pohtimaan, miten kieltdmme voitaisiin opetella luovasti? Minga, sina ja muiden persoonapronominien lisaksi
demonstratiivipronominit tdma, tuo, se, nama, nuo, ne kuuluvat opeteltavaan sanastoon. Myos adjektiivit
siled ja karkea, tylsa ja terava, pyorea ja kulmikas, kylma ja kuuma, viilea ja haalea tai verbit kohottaa ja
laskea, kiristaa ja loysyttaa, sitoa ja avata ovat kielen oppimiseen liittyvia ilmauksia. Kuitenkin on syyta
muistaa, etta ne kuuluvat myos kasityollisen toiminnan oppimisen konteksteissa esiin tulevaan sanastoon.
Nain ollen tamankaltaisen kayttoyhteydeltaan laajan eli suurifrekvensiivisen sanavaraston kartuttaminen
kielen kayttona ja sen oppimisen mahdollisuuksina ei ole mahdotonta kasityollista toimintaa opiskeltaessa.

Omien kouluttajakokemusteni (1989; 1993; 1994; 199643, b, ¢) mukaan on tarkeaa, miten kulttuurien
kohtaamisessa esiintyva kaytossa oleva kulttuuriperinto voi liittya molemmille kulttuureille ominaisen ja
tarkean perusteknologian eli kasityollisen toiminnan ja sen materiaalien suosimiseen. Kuitenkaan
mieltymyksia eli preferensseja ei pida tarkastella siten, etta ne sulkisivat pois jommankumman kulttuurin.

Pidan suomen kielen sanoja kasittaa, kasite, kasin ja kasityd merkitykseltaan erilaisina. Kuitenkin on
ajateltava, etta onko sittenkaan naiden sanojen yhteinen kantasana kasi sittenkaan sattumalta sama?
Monissa yhteyksissa kasityollisen toiminnan eli kasityon oppiminen ja tekeminen rajautuu ihmisten puheissa
ja teoissa kuuluvaksi yksinomaan kadentaitoon ja tuotteeseen. Sen sijaan oma kasityonopettajan
ammattitaustani on ollut kytkettavissa kielen ja kulttuurin oppimiseen. Kokemukseni (1989; 1993; 1994;
1996a-, b, c) osoittavat, etta monia pelkastaan kaden taitoon ja tekemiseen miellettyja asioita on
mahdollista asettaa kielen oppimisen yhteyksiin. Maahanmuuttajien alkuopetuskurssien ja peruskouluun
valmentavan koulutuksen kokemukset ovat osoittaneet, etta pelkan kasitoiden tekemisen oppimisen lisaksi
kasityosta voi loytya avain kielen ja kulttuurin oppimiseen.
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Noin kymmenen askelta elokuvaan - elokuva pedagogisena
valineena

Hanna Niinisto

Kuvataiteen didaktiikan lehtori
Helsingin yliopisto

Kasvua ja kasvatusta mediakulttuurissa

Lansimaisessa kulttuurissa mediaymparistdo muodostuu koko ajan merkittavammaksi osaksi ihmisen kasvu-
ja elinymparistoa kaikissa ihmiselaman vaiheissa. Kasityksemme ja kokemuksemme maailmasta ovat yha
useammin median valittamia tai lapaisemia. Niin suomalaisessa mediamaisemassa kuin yleisestikin
kulttuurissa on kaynnissa laaja muutos, jota Herkman (2001, 18) kutsuu kulttuurin medioitumiseksi.
Medioitumisella han tarkoittaa sita, etta media on nykyaan lasna niin arjessa kuin huvissa, niin tyossa kuin
vapaa-ajassa. Nain ollen voidaankin sanoa, etta elamme mediakulttuurissa. Suorannan (2001, 18) mukaan
mediakulttuurin kasite viittaa yhteiskunnalliseen tilanteeseen, jossa suurin osa paivittaisista
havainnoistamme tulee jonkin valineen eli median valityksella. Opimme siis todellisuutta valittyneesti.
Median viesteista tulee tarkea osa jokapaivaista toimintaamme ja media synnyttaa paivarytmimme. Median
kertomukset ja kuvat ovat tarkeita identiteettimme rakentamisen valineita.

Valmisteilla olevassa vaitoskirjatutkimuksessani tarkastelen elokuvan pedagogisia mahdollisuuksia
luokanopettajan ja oppilaan nakokulmasta. Tutkimuksessani selvitan mitka ovat media- ja erityisesti
elokuvakasvatuksen pedagogiset mahdollisuudet lapsen kasvun, ja oppimisen tukena ja ilmaisun valineena.

Vuosi 2004 on lasten- ja nuortenelokuvan teemavuosi, Filmihillo. Keraan tutkimusaineistoni
elokuvakasvatukseen keskittyvasta pilottikouluprojektista lukuvuoden 2003-2004 aikana. Pilotti on yksi
teemavuoden mediakasvatusprojekteista. Projektin aikana helsinkilaisen ala-asteen 2.-5. luokkien oppilaat
ja opettajat tyoskentelevat painotetusti elokuvan parissa. Oppilaiden ja opettajien kanssa tyoskentelee
joukko opettajaopiskelijoita, jotka suunnittelevat ja toteuttavat oppilaille elokuvatyopajoja osana
opintojaan.

Suoranta (2003, 9-13) nakee mediakulttuurin lasten ja nuorten keskeisena oppimisen ja toiminnan
ymparistona. Median ja koulujarjestelman valisen suhteen han esittaa tulevaisuuden tarkeana
kysymyksena. Suoranta (2003, 47) esittaa kaksi vaitetta: Mediakulttuuri kasvattaa ihmisia kuin itsestaan ja
kun ihmiset oppivat erilaisia mediataitoja, voivat he myos kasvattaa medialla ja mediaa. Ensimmaisella han
tarkoittaa median viestien ja merkitysten vaikuttavan ihmisiin ja opettavan heita. Jalkimmainen
mahdollistaa hanen mukaansa julkisen keskustelun ja julkisuudesta keskustelun ja kuulumisen
yhteiskuntaan. Suorannan vaitteet ovat lahtokohtana omalle tutkimukselleni. Selvitan miten
mediakulttuurin osa-alue, elokuva, kasvattaa ja opettaa ja miten se toimii oppilaiden ilmaisuvalineena ja
opettajan tyovalineena. Elokuva, jota ei ole pedagogisesti perusteltu tuotantovaiheessa, jonka katsominen
on lasten omaehtoista toimintaa samoin kuin lasten omien elokuvien tekeminenkin, on mielenkiintoinen
tutkimuskohde kasvatustieteen nakokulmasta. Mediatarinat kasvattavat ja viihdyttavat ja ovat lapselle
keino hahmottaa ja jarjestaa kaoottista maailmaa ja tassa tulkinnassa ja ymmarryksen luomisessa lapsi
tarvitsee vanhemman apua (Mustosen 2002, 55).

Mediakasvatus
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Suomessa kaytetaan termeja viestinta- tai mediakasvatus. Niiden kaytto ei ole yksiselitteista. Ne voidaan
ymmartaa seka synonyymeina toisilleen etta mediakasvatus viestintakasvatuksen alakasitteena. Seka
viestinta- etta mediakasvatuksessa voidaan erottaa media opetuksen kohteena ja media opetuksen
valineena. Kun media on opetuksen kohteena, puhutaan mediaopista. Siihen kuuluvat koulussa
kasiteltavat teemat ja sisallot. Median ollessa opetuksen valineena, opetusmenetelmat, arviointi ja
oppimateriaalit ovat mediaopetusta. (Kotilainen 1999, 32-33) Tutkimuksessani tarkastelen mediaa
molemmista nakokulmista. Sintosen (2001, 143) mukaan mediakasvatuksessa on ennen kaikkea kyse
tavasta ajatella ja nahda asioita terveen kriittisesti: ymmartaa syy ja seuraus -suhteita ja mediaan liittyva
kontekstuaalisuus. Kotilaisen (1999, 34) mukaan mediakasvatusta ovat ne sisallolliset ja pedagogiset tai
didaktiset ratkaisut, joilla tuetaan oppilaan kasvua medialukutaidon alueella.

Usein medialukutaitoa pidetdan yhtena mediakasvatuksen tavoitteena. Medialukutaito on suhteellisen
valjasti ymmarrettyna mediakulttuurin tulkintataitoa (Suoranta & Yla-Kotola 2000, 56). Laajan
monimediaisen lukutaidon perustana on vankka perinteinen peruslukutaito. Mediakielitaito heijastelee
mediakasvatuksen keskeisia tavoitteita, joita ovat mediatekstien tulkitsemaan, arvioimaan ja arvottamaan
oppiminen seka kyky nauttia viestinnasta seka yksilollisina elamyksina etta yhteisollisina kokemuksina.
(Suomi (o0)saa lukea 2000, 21-22, 26) Peruskoulunopettajan medialukutaidon tulisi Tuomisen (1999,27)
mielesta pohjautua akateemiseen eli yliopistossa opiskeltuun tieteelliseen mediatietoon.

Mediakasvatus opetussuunnitelmassa

Suomessa viestintakasvatus on nakynyt peruskoulun opetussuunnitelmissa lahes kaksikymmenta vuotta.
Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa se oli kirjattu kuvaamataidon opetuksen yhteyteen. Lapaisyaineeksi eli
aihealueeksi viestintakasvatus sisallytettiin seuraavassa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
35). Nyt on kaynnissa opetussuunnitelmauudistus ja uuden perusopetuksen opetussuunnitelman tulee olla
kaytossa kaikissa peruskouluissa viimeistaan 1.8.2006. Uusien opetussuunnitelmien (2003, 14) myota
mediakasvatuksen asema vahvistuu huomattavasti. Yhdeksi aihekokonaisuudeksi on nimetty viestinta ja
mediataito. Aihekokonaisuudet tulee sisallyttaa oppiaineisiin ja niiden pitaa nakya koulun
toimintakulttuurissa. Ne toteutuvat eri oppiaineissa kullekin aineelle luonteenomaisella ja oppilaan
kehitysvaiheeseen sopivalla tavalla. Elokuva, televisio ja videokuvaus on kirjattu kuvataiteen media ja
kuvaviestinta -sisaltoalueeseen (OPS 2004, 150-152).

Mediakasvatuksen tyomenetelmia ja oppimiskasityksia

Kotilainen & Hankala (1999, 53-54) toteavat, etta mediakasvatuksen tydomenetelmissa on mukana media,
joka synnyttaa toimintaan erityispiirteita kuten ajankohtaisuus, kokemuksellisuus, yhteistyo ja tutkiva ote,
jotka voi tiivistaa laajempaan kasitteeseen aktiivinen oppiminen. Heidan mukaansa mediakasvatusta
voidaan toteuttaa useilla eri tavoilla ja ihanteena voidaan pitaa sellaista tyotapaa, jossa eri viestimet ovat
mukana opetuksen arjessa jatkuvasti ja tiedostetusti. Mediakasvatuksen ytimeksi he maarittelevat tutkivan
otteen eli asioiden kyseenalaistamisen taidon, analyyttisyyden ja paattelyn.

Medialukutaidon syventymista voi Kotilaisen (1999, 43) mukaan tukea opetuksessa oppilaan omaa
kriittisyytta ja aktiivista toimintaa korostavin tydmenetelmin, jotka perustuvat konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, jossa ihminen hahmotetaan aktiiviseksi toimijaksi. Pedagogiikassa pyritaan tukemaan
oppilaiden kasvua tata ihannetta kohti, jolloin opetukseen liitetaan kriittisyytta ja aktiivisuutta korostavia
teemoja. Oppijoille oppimisessa on tarkeata toiminnallisuus ja opittavien asioiden merkityksellisyys.
Mediakasvatuksessa uusi teknologia on Kotilaisen mielesta tarkeaa, mutta sen kayttaminen ei
automaattisesti tee oppimisesta entista parempaa ja aktiivisempaa vaan mediakasvatusta voidaan
toteuttaa onnistuneesti ilmankin.
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Mediakasvatuksen lahestymistavat Kotilainen (1999, 44-45) jakaa alustavasti kolmeen ryhmaan: tekniseen,
taidekasvatukselliseen ja yhteiskunnalliseen. Ryhmat eivat ole toisiaan poissulkevia ja niilla on yhtymakohtia
mediakasvatuksen kehitykseen. Teknisessa lahestymistavassa keskitytaan viestimien tekniikkaan ja niilla
tyoskentelemiseen. Taidekasvatuksellisessa lahestymistavassa korostuvat mediaesitysten koodistojen,
rakenteiden ja muotojen hallinta ja arviointi. Painopiste on ilmaisussa kun taas yhteiskunnallisessa
lahestymistavassa keskeista on paljastaa ja eritella erilaisia valtasuhteita, arvoja ja asenteita seka pohtia
mita esitysten ja tuotantojen taustalla on. Kaikissa kolmessa lahestymistavassa on tarkeinta median
kayttaja eli vastaanottaja eli koulun mediakasvatuksessa oppilas. Lisaksi Kotilainen nostaa esiin
pedagogisen lahestymistavan, jossa tarkastellaan mediakasvatusta koulun ja opetuksen nakokulmasta. Olisi
tarkeaa, etta oppilas kokisi ja pohtisi mediaa koulussa monipuolisesti, jotta han kykenisi toimimaan
itsenaisesti ja kriittisesti seka rohkenisi elaytya mediaan ja nauttia siita.

Luomalla itse sisaltdja, voi oppia syvallisimmin mediataitoja. Tuotantorakenteen tuntemus auttaa
ymmartamaan mediasisaltoja ja niiden valittamia nakokulmia. Median monipuolinen ja omia tarpeita
vastaava kaytto vaatii teknisia valinetaitoja, jotka vaativat jatkuvaa paivittamista. Aktiivinen suhde omaan
mediankayttoon auttaa ymmartamaan omia reaktioita ja lahettajan intresseja. Kriittinen ajattelu on
mediakasvatuksen keskeinen tavoite, mutta kriittisen otteen yllapito mediasuhteessa on melkoista
tasapainottelemista. On voitava yhta aikaa elaytya tunnetasolla mukaan kerrontaan ja toisaalta tarkastella
sisaltoa etaampaa ja realiteetteihin peilaten. (Mustonen 2002, 55-58.)

Kupiaisen (2002) mukaan pienten lasten mediakasvatuksen pedagogisten kaytanteiden luomisessa voi olla
apuna ymmarrys affektiivisesta sitoutumisesta mediateksteihin, yhteisollisyyden kokemisesta median
valityksella, median utooppisesta ja leikinomaisesta luonteesta, minka edellytys on populaari- tai
mediakulttuurin paasy paivakoteihin. Median affektiivisuus johdattaa tarkastelupisteen mediateksteista ja -
valineista kokemukseen ja monipuoliseen median kayttoon, jolloin tarkasteltavana voi olla lapsia
kiinnostavia ja pinnalla olevia mediailmidita. Toimintatavaksi sopii kokemuksellinen ja aktiivinen
lahestymistapa, tarkeaa on yhteistoiminnallisuuden yllapitaminen. Yhteisollisyys on nykyajan medialle
luonteenomainen piirre. Vain mielikuvitus on esteena erilaisten pedagogisten kaytanteiden kehittamisessa
esiopetuksessa. Olennaista on kayttaa monipuolisesti mediavalineita ja tuottaa uusia ja erilaisia nakokulmia
ja kokemuksia mediailmidista. Mediakasvatuksen tavoitteena ei ole niinkaan tieto, vaan taito, jonka avulla
kokee pystyvansa osallistumaan merkitysten luomiseen, ilmaisemiseen ja tunnistamiseen. Kupiainen tuo
esiin ajatuksen, jossa mediailmioita kasitellaan liikkumalla niissa erilaisilla ja moninaisilla tavoilla, jolloin on
mahdollisuus oppia myos vaihtoehtoisia strategioita panostaa ja suhtautua mediaan (Kupiainen 2002, 74-
76).

Opetusta ja opettajankoulutusta kehittamassa

Tutkimuksellani pyrin kehittamaan elokuvakasvatusta ja omaa tyotani opettajankouluttajana.
Tutkimusaihe on ajankohtainen ja tarkea tilanteessa, jossa tarvitaan mediakompetentteja opettajia ja
sellaisia valmistavaa opettajakoulutusta. Tuomisen (1999, 25-28) mukaan mediaopettajiksi kasvetaan
kasvatustieteellisessa opettajankoulutuksessa, yhteydessa mediatieteisiin. Han puhuu opettajan
mediakompetenssista, jossa on kysymys oppilaiden kasvun tukemisen hallinnasta, jolloin tarkeaa on
opettajaopiskelijoiden medialukutaidon, pedagogisen ajattelun ja toiminnan kehittyminen. Kotilaisen
(2001, 47; Tuominen 1999, 53) mukaan opettajan mediakompetenssin piirteita eli valmiuksia viestinta- ja
mediakasvattajana ovat sitoutuminen oppimisen ja kasvun edistamiseen aihealueella, aktiivisen oppimisen
tyotapojen hallinta ja edistaminen, pyrkimys yhteistyohon ja vuorovaikutukseen ja kriittinen autonomia
mediakasvattajana. Mediakasvatus tulisi saada yhdeksi opettajaksi kasvamisen punaiseksi langaksi -
ajattelun valineeksi (Sintonen 2001, 164).

Kehitettaessa opettajankoulutusta kehitetaan myos koulua. Tutkimukseni tavoitteena on rakentaa
peruskoulun alaluokille soveltuva elokuvakasvatusmetodi ja loytaa kaytannon tyovalineita peruskoulun
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alaluokkien elokuva- ja mediakasvatukseen. Kuten medioista olemme saaneet lukea, tietoa ja tukea
mediakulttuurin valjastamisessa tarvitsevat niin opettajat, opettajankouluttajat, vanhemmat kuin lapset
ja nuoretkin.
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Lenkkeillen levyntekijaksi - instant music -savellysymparistot
musiikkikasvatuksessa

Hannu T. Rijkonen

lehtori
Turun yliopisto

Instant music -ohjelmistojen ominaisuuksia

Pikasaveltamisen (instant music, instant composing) periaatteella tarkoitetaan tassa tietokoneella
tapahtuvaa musiikintekotapaa, missa musiikkia luodaan valmiista aanista tai sampleista (sample) niita eri
tavoin yhdistelemalla. Kaytannossa tama tapahtuu aania - aanitiedostojen nimia tai kuvia - valikosta hiiren
avulla vaakasuorille raidoille (track) vetamalla. Yhdisteltavat aanet ovat yleensa 1-2 tahdin mittaisia jaksoja,
lenkkeja tai “luuppeja” (loop), mista johtuen menetelma luokitellaan usein myos ns. lenkkipohjaisen
musiikintekotavan alle (loop based music).

Oleellinen piirre tassa musiikintekotavassa on myos se, etta kaytettavat aanet sisaltyvat ohjelmistojen
mukana tuleviin tai erillisina hankittaviin aanikirjastoihin (sound library). Tama takaa aanten keskinaisen
yhteensopivuuden paitsi tyylillisessa mielessa, myos rytmisesti (tempollisesti) ja tonaalisesti, eli kirjaston
aanet synkronoituvat automaattisesti keskenaan. Yleensa nailla ohjelmistoilla savellettaessa toimitaan siis
tietyn yhden tyylin tai genren puitteissa, mutta ulkoisten aanenmuokkausohjelmen (audioeditoreiden)
avulla voidaan yhdistelld keskenaan periaatteessa mita tahansa adnimateriaalia.’

Ohjelmissa operoidaan siis aanitiedostoilla eli audiodatalla, joka vastaa ominaisuuksiltaan (formaatiltaan)
ns. cd-standardin mukaista 4anta.? Tasta johtuen lopputulos on danenlaadullisesti korkealuokkaista ja
(lahes) riippumatonta soittavan koneen ominaisuuksista (vastakohtana ns. miditeknologiaa hyodyntavalle
musiikille, missa soiva lopputulos riippuu ratkaisevasti kulloisenkin tietokoneen aanikortin ominaisuuksista).
Lopputuloksen korkeatasoisuutta kohottaa omalta osaltaan myds se, etta aanileikkeet ovat yleensa alan
ammattilaisten toteuttamia (soittamia/laulamia/ohjelmoimia).

Ohjelmistojen mukana tulevaa valmismateriaalia voidaan myds laajentaa monin eri tavoin. Eras
mahdollisuus on muokata sita joko ohjelmistojen sisaisilla muokkaustoiminnoilla tai kayttamalla
ulkopuolisia aanenmuokkausohjelmia. Niiden avulla voidaan paasta kasiksi aanen pienimpiinkin
yksityiskohtiin ja moninkertaisen muokkauksen avulla voidaan alkuperaismateriaalista saada aikaan uutta
ja omaa, originaalia danimateriaalia. Toinen mahdollisuus valmismateriaalin laajentamiseen on tuoda
ohjelmaan itse aanitettya aanta (aanen digitointi eli samplaus esimerkiksi mikrofonin kautta tai suoraan
sahkoiselta soittimelta). Periaatteessa pikasavellysohjelmiin voidaan tuoda (importoida) mita tahansa
ulkopuolista valmista aanta esimerkiksi internetin lahes aarettomasta tarjonnasta (erilaiset aanipankit ja -
galleriat, tehostekokoelmat, verkkoaanimyymalat jne.). Kolmannen mahdollisuuden oman originaalin
aanimateriaalin tuottamiseen tarjoavat erilaiset ohjelmalliset (ohjelmiston muodossa olevat) soittimet eli

' Keskeisimpina danenmuokkausmenetelmina danen keston/tempon muuttaminen (time treching) ja danten
korkeuden/savellajin muuttaminen (pitch shifting).

2 Naytteenottotaajuus (kuinka monta naytetta eli samplea d3nesta sekunnissa otetaan) 41 000 Hz eli 41 KHz, resoluutio (kuinka
monen bitin avulla em. arvo ilmaistaan) 16 bittia.
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ns. virtuaaliset syntetisoijat (soft synths), jotka voivat olla joko itse ohjelmaan sisaltyvia tai ohjelman
ulkopuolelta ns. lisa- eli plugin -ohjelmina tuotuja’.

Tietokonepelien tavoin tietoverkko (internet) liittyy yha lisaantyvassa maarin instant music -ohjelmistojen
formaattiin. Paitsi etta ohjelmistojen ja aanikirjastojen markkinointi tapahtuu joko osittain tai kokonaan
verkon kautta, ohjelmistovalmistajat tarjoavat myos erilaisia palveluja ohjelmistojensa kayttajille. Erilaisia
verkkoyhteisollisyyden muotoja on ikaan kuin sisaanrakennettuina ohjelmistoihin valmiiden kaskyjen
muodossa: niiden avulla saatetaan voida hakea aanimateriaalia verkosta, lahettaa teos sahkopostin
litteend, julkaista se ohjelmistonvalmistajan tarjoamilla verkkofoorumeilla tai osallistua
ohjelmistonvalmistajan jarjestamaan savellyskilpailuun. Lisaksi tarjolla saattaa olla erilaisia yhteisollisia
savellysymparistoja, “savellyshuoneita”, “verkkojamsessioita” tms., joissa on mahdollisuus teosten
rakentamiseen yhteistydssa muiden linjalla olevien kanssa (tosin varsinaiset verkossa toimivat online-
savellysymparistot ovat kaupallisella puolella vasta kehittymassa®). Koska luonteeltaan globaali tietoverkko
on saamassa yha keskeisemman osan instant music -ilmiossa, voidaan hyvalla syylla puhua pelkan
tietokoneohjelman asemesta laajemmasta tietokoneen ja -verkon muodostamasta digitaalisesta savellys- tai
oppimisymparistosta ja eri ohjelmistojen ymparille tietoverkkoon muodostuneista ns. globaaleista
pienyhteisoista (ks. esim. Koskimaa 1991, 3).

Kulttuurihistoriallista taustaa

Taman “lenkkimusiikin vallankumoukseksi” mainostetun ilmion taustalta on |oydettavissa useitakin erilaisia
ilmioita ja esimerkiksi konemusiikin esihistoria on johdettavissa vuosisadan alun italialaisiin futuristeihin (ks.
Inkinen 1999, 507-22). Lyhyiden toistuvien motiivien (lenkkien) kayttd kytkeytyy laheisesti nykymusiikin
yhdysvaltalaiseen eksperimentaaliseen traditioon. Minimalistinen (tai repetiivinen) musiikki (Steve Reich,
Phil Glass ym.) koostui lyhyista toistuvista melodisista motiiveista, mutta se toteutettiin akustisilla ja
sahkaoisilla instrumenteilla soittamalla. Minimalisti Terry Riley puolestaan tuotti esitystensa taustalla pyorivat
lenkit reaaliajassa nauhakaikulaitteen viivetta hyvaksikayttaen (Nyman 1974, 119-135). Toistuvat jaksot
kuuluivat keskeisena osana myds elektronisen musiikin savelkieleen sen alkuaikoina. Ne oli aikaansaatu
konkreettisesti aaninauhasta limaamalla kootuista lenkeista (tape loop), jotka oli asetettu pyorimaan
kelanauhurin aanipaiden ohi.

Kotitietokonemusiikin alueella edeltavina ilmidina voidaan pitaa esimerkiksi Amiga-kayttajien keskuudessa
80-luvulla vallinnutta tracker-kulttuuria (nimitys tulee ohjelmien raidoista, joille aanitiedostot liitettiin).
Tyylillisesti pikamusiikki-ilmiolla on kuitenkin eniten yhtymakohtia elektroniseen tanssimusiikkiin,
perustuvathan useimmat aanikirjastot nimenomaan teknomusiikin erilaisiin alalajeihin. Nain instant music -
ilmion myota alun perin avantgardistinen, klubeissa syntynyt teknomusiikki on muuttunut kotitietokoneilla
tehtavaksi perhe- tai olohuonemusiikiksi. Kyse on standardimusiikista paitsi siksi, etta aanikirjastot ovat
yleisessa kaytossa, myos siksi, etta kyse on avantgardistisen ilmion popularisoitumis- ja
valjahtymisprosessista (vrt. Inkinen 1999, 538-9). Hyvalla syylla voidaan puhua myos naiden
musiikinalueiden teinittymisesta, silla konemusiikkia tekevat nyt paljon nuoremmat samalla kun
ohjelmistoja suunnitellaan ja markkinoidaan yha nuoremmille (esimerkiksi Sonic Foundryn Super Duper
Music Looper -ohjelma on kohdennettu 6-12 -vuotiaille) (vrt. Inkinen & Salmi 1993, 78). Voidaan puhua
myos musiikin “pehmoutumisesta” siina mielessa, ettei musiikin tekeminen tapahdu enaa fyysisten
laitteiden avulla vaan ohjelmistopohjaisesti tietokoneilla. Toisaalta on ehka liiallista yksinkertaistamista

3 Naissa ohjelmistoissa heijastuvat yleiset tietokonemusiikin kehitystrendit eli musiikin tekemisen muuttuminen
laitteistopohjaisesta ohjelmistopohjaiseksi: myos instant music -ohjelmistot ovat laajentumassa kohti useista ohjelmallisista
laitteista muodostuvia virtuaalisia studioita. Toinen kehityspiirre on mididatan mukaantulo audiodatan rinnalle.

* Esimerkiksi Super Duper Music Looper -ohjelman (Sonic Foundry) online-demoversio. Sen sijaan verkosta I6ytyy joukko ei-
kaupallisia, esimerkiksi verkkomultimediataiteilijoiden tekemia seka reaaliaikaisia (sykronisia) etta ei-reaaliaikaisia (asynkronisia)
"privaatteja” online-savellysymparistoja.
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puhua ilmion yhteydessa pelkastaan kotitekoisesta tekno- tai konemusiikista, silla ohjelmistojen tyylillinen
kirjo on laajentumassa ja jopa eurooppalaisen taidemusiikin avantgarde saattaa olla edustettuna
(esimerkiksi Acidplanet-verkkosivuilla oli kevaalla 2003 Stockhausen remix -kilpailu®).

Musiikintekotapa, missa teokset luodaan valmiita, toisten tekemia aania kayttaen ja usein viela yhteistyona
muiden kanssa on monessakin suhteessa ristiriidassa perinteisen modernistisen taidekasityksen kanssa. Kun
lisaksi musiikin luominen tulee laajojen kansalaispiirien ulottuville, on se omalta osaltaan riisumassa
mystiikkaa perinteisen lansimaisen saveltaja- ja taitelijakasityksen ylta. Siksi ei ole ihmeteltavaa, etta kaikilla
tahoilla tahan ilmioon ei ole suhtauduttu vakavasti.

Lainaaminen ja yleensakin eri tahoilta otetun materiaalin (uusio)kaytto tai kierratys on kuitenkin keskeinen
postmoderniin taidekasitykseen liittyva periaate (Efland ym. 1998). Viime kadessa on kuitenkin kyse
kulttuurin digitalisoitumisen synnyttamasta ja mahdollistamasta ilmiosta. Tiedostomuodossa, bitteina (viime
kadessa nollina ja ykkdsina) olemassa oleva digitaalinen aani on aineetonta (immateriaalista) verrattuna
fyysisessa olomuodossa oleviin aanitteisiin (tata fyysisten atomien ja aineettomien bittien valista
eroavaisuutta on korostanut Negroponte 1996, 11-12). Digitaalinen aani on helposti (ja haviottomasti, ts.
laadun heikkenematta) kopioitavissa ja muokattavissa seka helposti digitaalisessa tietoverkossa
levitettavissa ja julkaistavissa, mutta helposti saatettavissa myos fyysiseen, esimerkiksi cd-levyn muotoon.
Instant music on eras muoto digitaalisen (uus)median piirissa luontevana ja itsestaanselvyytena pidettya ns.
samplepohjaista tyoskentelytapaa. Siina teos saattaa koostua itse luodun aanen ohella monelta eri taholta
lainatusta ja monin eri tavoin uudelleentydstetysta aanimateriaalista, jolloin kysymys materiaalin
alkuperasta muodostuu toisarvoiseksi. Teoksen tekijan toimenkuva lahestyy tassa kontekstissa perinteisen
saveltajan asemesta eraanlaisen aanisuunnittelijan toimenkuvaa.

Pikasaveltaminen eroaa kuitenkin tavanomaisesta samplepohjaisesta musiikintekotavasta siina, etta kyse on
luvallisesta lainaamisesta. Ohjelmistojen aanikirjastot ovat tekijanoikeusvapaita, joten niista koostetun
kokonaisuuden laatija on paitsi teoksen tekija (saveltaja), myos sen oikeudellinen omistaja. Instant music -
menetelmaan ei liity samplepohjaisen musiikin tekijanoikeusproblematiikkaa, missa jokainen lainattu
sample on tekijanoikeudellisesti “puhdistettava” (aanten "kliiraus”, clearing). Tekijanoikeudellisessa
mielessa uutena ja jopa vallankumouksellisena piirteena on pidettava sita, etta aaninaytteet saveltaneet ja
ne esittaneet artistit ovat luovuttaneet seka tekijyytensa etta omistajuutensa naita ohjelmistoja kayttaville
uusille saveltajille (lahtokohtamateriaalin tekijoita ei tarvitse mainita niista tehtyjen teosten yhteydessa
eivatka he myoskaan vaadi tekijanoikeuksia naiden teosten esityksista). Alkuperaissaveltajan kannalta on
kyse uudenlaisesta, anonyymista saveltamisesta, toista (ja toisten) saveltamista varten tarkoitetun
lahtokohtamateriaalin luomisesta (mika ei luonnollisestikaan ole korvauksetonta).

Vaikka instant music -ilmioon voidaan suhtautua kriittisesti kulttuurihistorialliselta nakokannalta ja vaikka
voidaan kayda keskustelua siita, ovatko nama ohjelmistot vakavasti otettavia savellystyokaluja, saattaa
menetelma sisaltaa (musiikki)kasvatuksellisesti kayttokelpoisia piirteita. Kaiken ohessa on syyta pitaa
mielessa myos se, etta kyse on viime kadessa kaupallisesti laskelmoidusta toiminnasta eika ole syyta epailla
sita, etta ohjelmistoyhtioilla olisi erilaisia ilmaismateriaaleja jakaessaan ja julkaisufoorumeita tarjotessaan
kovinkaan paljon muita kuin kaupallisia tarkoitusperia.

Haastattelujen analyysia

Rauman opettajankoulutuslaitoksella toteutettujen instant music -projektien® yhteydessa tehdyilla
kirjallisilla kyselyilla pyrittiin kartoittamaan laitoksen eri linjojen opiskelijoiden (n=126) tahan

> Nain sivutaan myds remix-ilmi6ta. Siina on varsinaisesti kyse valmiin teoksen eri soitinraitojen uudelleenmiksaamisesta, mutta
esimerkiksi Acidplanet-yhteison sivuilla jarjestetyissa kilpailuissa remiksaus tapahtuu rakentamalla alkuperéisteoksen
aanileikkeista uusia kokonaisuuksia.
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musiikintekotapaan liittyvia kasityksia ja asenteita. Mielenkiintoa heratti opiskelijoiden asennoituminen
sahkoisen aanimateriaalin kayttoon perustuvaan ja tietokoneiden avulla tapahtuvaan musiikin tekemiseen.
Kyselyjen avulla haluttiin selvittaa myos tamankaltaisiin uudentyyppisiin savellysymparistoihin liittyvia
musikaalisuus- ja luovuuskasityksia.

Kysyttaessa instant music -tekotavan herattamia ensivaikutelmia oli yllatyksellista, etta ne olivat lahes
poikkeuksetta joko positiivisia (65 kpl/51,5 %) tai erittain positiivisia (53 kpl/42 %) (negatiivisiksi
luokiteltavia ensivaikutelmia oli ainoastaan yksi kappale).

‘Innostava, luovuutta vapauttava, hienoja mahdollisuuksia tarjoava. GREAT!"[1] ... "Se oli helppoa ja
erittain hauskaa! Kokemuksena erittain mahtava ja innostaa vastaisuudessakin kokeilemaan.” [31] ...
"Tosi siisti homma!” [41] ... "Mahtavaa, upeeta!” [67] ... "Hienoa, mielenkiintoista, elamyksellista,
uskomatonta” [76] ... "Tosi hieno kokemus” [78] ... "Than mielettoman mukavaa!!” [100] ... "HURJA
JUTTU!" [96]

Pikasaveltamisen periaatteeseen liittyvia positiivisia tekijoita tiedusteltaessa kaikki vastaajat toivat esille
ainakin yhden tallaisen tekijan. Eniten (70 kpl/55,5%) vastauksissa korostettiin sita, etta talla menetelmalla
jokainen pystyy tuottamaan musiikkia musiikillisesta koulutuksesta tai taustasta riippumatta, siis perinteisia
musiikillisia tietoja ja taitoja ei valttamatta tarvita. Joissain vastauksissa korostettiin myos sita, miten
tamankaltainen saveltaminen voisi toimia myds musiikinopiskelun lahtokohtana ja eraanlaisena
johdatuksena musiikin maailmaan.

"Ei tarvitse tietaa saveltamisesta tai yleensa musiikinteoriasta (nuotit) mitaan. Kuka vaan pystyy
tekemaan biiseja" [16] ... "Innostaa musiikkiin ilman 'kovia” teoriataitoja.” [77] ... "Kerrassaan loistava
keksinto, varsinkin ihmiselle, joka e/ itse osaa soittaa mitaan soitinta!” [31] ..."Todella hauskaa!! Vaikka
el olisikaan musiikillisesti superilahjakas, niin silti pystyy saveltamaan helposti haluamansa biisin. Asiasta
innostui todella!” [30] ... "Tosi kiva, vahan heikommatkin musiikin tartajat osaavat kayttaa ohjelmaa, kun
el tarvitse itse tuottaa musiikkia soittimilla.” [57] ... “voi saada onnistumisen elamyksia musiikin tunnilla,
vaikka ei osaisikaan laulaa eika soittaal!!" [115] ... "Kaikkien osallistuminen taustoista tai aikaisemmista
kokemuksista/taidoista huolimatta mahdollista” [124] ... "Mahdollistaa tasavertaisen musiikin
tekemisen.” [104] ... ... “Tosi hyva keino johdattaa kokemattomammatkin henkilot musiikin tekemisen
maailmaan." [46]

Positiivisina piirteina korostettiin edellamainittuihin tekijoihin liittyen myos menetelman tuottamia
osaamisen ja onnistumisen kokemuksia (32 kpl/25,3 %) ja sen herattamaa tyoskentelymotivaatiota (21
kpl/16,6 %).

"Vaikka el osaisi musiikkia erityisemmin, voi kokea onnistumisen elamyksia.” [49] ... 'Kuka tahansa pystyy
tekemaan musiikkia ja saamaan onnistumisen kokemuksia ilman ‘perinteista” lahjakkuutta.” [69] ... " ...
kaikille tasapuolisesti onnistumisen elamyksia, niillekin joille musiikki e/ ole niin "oma juttu”." [88] ...
"Hauskaa, itsetuntoa kohottavaa, minékin osaan tehds musiikkia." [85] ... "Adrimmaisen hauskaa,
helppoa ja innostavaa - saa paljon onnistumisen kokemuksia lyhyessa ajassa.” [70] ... "Kokee olevansa
suurempikin taituri alalla.” [100] ... “Innostavaa, tulee tunne 'minakin osaan”." [122] ... "Motivaatio

musiikkia kohtaan kasvoi kun sai kokeilla koneilla sen tekoa. Varsinkin kun en itse pida laulamisesta ym.

§ Keskeisimpina opettajankoulutuslaitoksen eri linjojen opiskelijoiden (n = 126) keskuudessa toteutetut lyhyet, yhden
savellyssession kestaneet projektit. Mainittakoon lisaksi Turun normaalikoulun VIl luokalla syksylla 2001 pidetty kestoltaan
laajempi kurssi seka Rauman taidemuseossa kevaalla 2003 jarjestetty, kouluille suunnattu kahden viikon mittainen instant music -
savellystyopaja, johon liittyi opintoviikon laajuinen kurssi Rauman opettajankoulutuslaitoksen ja Digitaalinen kulttuuri -
oppiaineen opiskelijoille. Taman projektin verkkosivuilta 16ytyy myos linkkeja tassa artikkelissa mainittuihin verkkolahteisiin:
<http://www.edu.utu.fi/rokl/staff/riikonen/instantmusic.htm>
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perusmusiikkituntisetista.” [28] ... "Tosi motivoivaa. Hauskaa seka musiikin oppimista tukevaa. Myos
itsetunto nousi!" [52]

Naihin opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden kokemiin osaamisen ja onnistumisen elamyksiin viittasivat
myos Turun Normaalikoulussa toteutetun projektin yhteydessa saadut tulokset. Merkittava muutos oli
tapahtunut oppilaiden musiikillisessa minakuvassa ja nimenomaan asenteissa omaa musiikillista osaamista
kohtaan: kun kysymykseen "osaan tehda (saveltaa) omaa musiikkia" vastasivat alkuhaastattelussa lahes
kaikki (9/12) kielteisesti ("en yhtaan" tai "heikosti"), oli loppuhaastattelussa nain vastanneita ainoastaan
yksi.

Opiskelijoiden vastauksissa tehtiin kytkentoja myos peruskoulun ja paivakotien musiikinopetukseen (12
kpl/9,5 %) ja tuotiin esille menetelman erilaisia kayttomahdollisuuksia, eika pelkastaan opettajan omana
apuvalineena vaan myos vaihtoehtoisena oppijalahtoisena tydskentelymenetelmana.

"Hyodyllista tyossa, musiikkilikunnassa.” [52] ... "Talla voisi nayttaa lapsille sen, kuinka monella eri tavalla
musiikkia voi opettaa ja etta musiikin tunnit voivat olla muutakin kuin perinteisia laulutunteja.” [36] ...
'‘Motivoivaa, koska saa itse tehda musiikkia ...jota voi kayttaa esim. oman videon taustana, luokan
discossa tms. ... yhdessa tunnissa oppilaat saadaan musiikin saveltamisen saloihin mielekkaalla tavalla.”

[113]

Joissain opiskelijoiden vastauksissa oli myos viitteita senkaltaisesta elaytymisesta tai uppoutumisesta, joka
yleensa liitetaan uuteen digitaaliseen mediaan ja erityisesti digitaalitodellisuuteen: “lhminen syventyy
tunnetasolla asiaan, joka hanta koskettaa tai kiinnostaa, ja sulkee mielestaan tai unohtaa
reaalitodellisuuden ... DT:n [digitaalitodellisuuden] mydta ihminen siirtyy useita muita valineita
tehokkaammin omaan henkilokohtaisuuteensa: minuuteensa tai sen laajentamiseen, identiteetin
rakentamiseen tai henkilokohtaisen tulevaisuuden edistamiseen seka itsensa viihdyttamiseen” (Hintikka
1994,112).

"Tuntui ensin et ... el jaksa kiinnostua ... Sitten innostuin tosi hurjasti, loppu aika taysin kesken!" [38] ...
"Vei taydellisesti mukanaan ja aika kului siivilla, ei olisi malttanut lopettaa.” [46] ... "Todella
mielenkiintoista, tekeminen vie mennessaan.” [113] ... "Hauskaa kokeilua, ihan uusi asia, sai ajan
kulumaan siivilla" [65] ... "Mielettoman kivaa! Tassa unohtuu ajan kuluminen taysin.” [125] ... “Helppoa
Ja hauskaa, vois jatkaa vaikka kuinka kauan." [41]

Opiskelijoiden vastauksissa tulivat esille myos senkaltaiset tahan tyoskentely-ymparistoon liittyvat tekijat
kuin musiikin tekemisen helppous (60 kpl/47,6 %) ja sen nopeus (32 kpl/25,3 %), lopputuloksen
(a@nenlaadullinen) korkeatasoisuus (20 kpl/15,8 %) ja toiminnoista saatavan palautteen valittomyys (19
kpl/15 %). Koska lopputulokset kuulostivat niinkin korkeatasoisilta, saattoivat jopa alan artistit tuntua
tarpeettomilta.

'Kuulee hetj, passaako osat yhteen, voi nopeasti muokata tekemaansa.” [36] ... "Yllattavan helposti tosi
hienoja kappaleita. Ihan ku ammatti (nykyajan)muusikoilta.” [34] ... "Oli kivaa tehda ja todeta, etta
pystyy matti meikalainenkin tekemaan lahes samanlaista musiikkia kuin oikeat tuottajat ja saveltajat.”
[43] ... "Mukavan kuuloisia tuloksia syntyy helpolla. Niin etta mihin niita kaupan cd:ta tarvitaan.” [112]

Useissa vastauksissa tuotiin siis esille, etta musiikin tekeminen talla menetelmalla on mahdollista kaikille.
Jatkokysymyksissa opiskelijoilta tiedusteltiin erikseen, mita taitoja ja millaista musikaalisuutta
tamankaltainen musiikin tuottaminen heidan mielestaan vaati. Musiikintekotavan nahtiin sittenkin
edellyttavan ainakin joitain taitoja tai ominaisuuksia ja ainoastaan 8 vastauksessa (6,3 %) niita ei mainittu
yhtaan kappaletta (eli musiikin tekeminen naissa ymparistdissa oli heidan mielestaan edellytyksetonta).

390



Eniten korostettiin rytmitajua (33 kpl/26,1 %) (mika on ymmarrettavaa sikali, etta kyse oli luonteeltaan
rytmisesta musiikista, mutta yllattavaa siksi, koska aanten rytminen synkronointi tapahtuu naissa
ohjelmistoissa automaattisesti). Seuraavaksi eniten korostettiin yleista musikaalisuutta (musiikkikorvaa,
savelkorvaa tms.) (27 kpl/21,4 %) ja muita esilletuotuja tekijoita olivat mm. sointivaritaju (kykya kuulla
aanten yhteensopivuus tms.) (25 kpl/19,8 %), teoksen muotoon tai rakenteeseen liittyvat taidot (kykya
rakentaa kokonaisuus tms.) (19 kpl/15 %) seka yleisluonteinen kuuntelemisen (hahmottamisen tms.) taito
(17 kpl/13,4 %).

Naiden varsinaisiksi musiikillisiksi kyvyiksi luokiteltavien lisaksi tuotiin esille myos senkaltaisia yleisempia
ominaisuuksia kuin mielikuvitus, luovuus tms. (13 kpl/10,3 %), kokeilunhalu, ennakkoluulottomuus tms. (13
kpl/10,3 %), tietokoneen ja ohjelmiston kayton hallinta tms. (12 kpl/9,5 %) ja karsivallisyys, keskittymiskyky
tms. (5 kpl/3,9 %). 26 vastaajaa (20,6 %) toi esille vain naita yleisia ominaisuuksia eli he eivat pitaneet
varsinaisia musiikillisia kykyja tai taitoja musiikin tekemisen edellytyksena.

Luovuuteen ja musikaalisuuteen liittyvien vastausten yksityiskohtainen kasittely ei ole tassa yhteydessa
aineiston laajuuden vuoksi mahdollista. Kun luovuuden ja musikaalisuuden kasitteita ei kyselyssa
tarkemmin maaritelty, tulivat vastauksissa ilmi paitsi informanttien konkreettiset (myonteiset tai kielteiset)
vastaukset, myos se, millaisia merkityksia he naille kasitteille antoivat. Puhuttiin erilaisista luovuuksista ja
erilaisista musikaalisuuksista vaikka vastaukset saattoivat olla samansuuntaisia - tai painvastoin. Tasta
johtuen naiden vastausten pelkka tilastollinen kasittely ei tuntunut mielekkaalta. Esimerkiksi seuraavat
vastaukset kysymykseen “Onko pikasaveltamisessa kyse musiikin luomisesta tai musiikillisesta luovuudesta?”
heijastavat kahta vastakkaista kasitysta luovuudesta.

"Fi oikeastaan. Kuka tahansa voi tehda ohjelmalla musiikkia." [63] ... "Kylla! Kaikki ovat luovia, jokainen
kuulee ja tekee omalle korvalle hyvalta kuulostavaa musiikkia!” [67]

Kysymysta “mika kaytetyssa ohjelmassa tai pikasaveltamisen periaatteessa on mielestasi puutteellista tai
negatiivista?” kommentoitiin kaikkiaan 74 vastauksessa (58,7 %) (joten 41,3 % haastatelluista ei l0ytanyt
tai tuonut esille minkaanlaisia puutteita). Osa kritiikista (42/33,3 %) oli luonteeltaan tilannekohtaista eli
tahan projektiin (kaytettyyn ohjelmaan, jarjestelyihin, menettelytapoihin jne.) liittyvaa. Varsinaista tahan
musiikintekotapaan tai naihin ohjelmistoihin yleisesti kohdistuvaa arvostelua tuotiin esille 32 vastauksessa
(25,3 %).

Pieni osa siita kohdistui kaytettavissa olevien mahdollisuuksien rajallisuuteen (5 kpl/3,9 %) (aania liian
vahan, liian paljon annettu valmiina, lopputulokseen ei voi vaikuttaa tarpeeksi tms.). Opiskelijoiden
keskuudessa vallitsevista erilaisista tehtavaorientaatioista saattaa kertoa se, etta kun joissakin vastauksissa
oli vaihtoehtojen runsaus tuotu esille positiivisena piirteena (10 kpl/7,9 %), kohdistettiin muutamassa
vastauksessa kritiikkia nimenomaan aanten runsauteen (2 kpl/1,5 %). Vastaavasti kun lahes puolessa
vastauksista oli tuotu positiivisena piirteena esille musiikin tekemisen helppous ja vaivattomuus (ks. edella),
pidettiin muutamassa vastauksessa (4 kpl/3,1 %) nimenomaan menetelman puutteena musiikin tekemisen
vaivalloisuutta (vaihtoehtoja, joihin piti tutustua oli liian paljon tms.). Tahan liittyen on syyta tuoda esille,
etta tassa kokeilussa kaytettyyn ohjelmaan(elay SE) sisaltyi 850 aanta (yleensa kaupallisten ohjelmistojen
kirjastoissa aania on noin 1500-3000 kappaletta). Hyvan kuvan taman aanimaaran tarjoamista
mahdollisuuksista antaa se, etta esimerkiksi 10 aanesta voidaan matemaattisesti laskien rakentaa yli 3,5
miljoonaa erilaista yhdistelmaa (permutaatiota) (mika ei luonnollisesti kerro paljoakaan kaytettavissa
olevan materiaalin soinnillisesta tai tyylillisesta monipuolisuudesta).

Vaikka ensivaikutelmat instant music -menetelmasta olivat kauttaaltaan myonteisia, tulivat kriittisimmissa
kannanotoissa selkeasti esille myos erilaisten taidekasitysten valiset konfliktit. Varsinaista tahan
musiikintekotapaan kohdistuvaa periaatteellista kritiikkia esiintyi 15 vastauksessa (11,9 %). Muutamassa
vastauksessa tama tyoskentelytapa jopa tyrmattiin taysin (mika lienee varsin yleinen asenne
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perinteisempien musiikin alojen ammattilaisten keskuudessa). Taman kritiikin argumenttina oli se, etta kyse
ei ollut "oikeasta” saveltamisesta, koska lopputulos ei ollut kokonaan itse tehty (koska kaytettiin valmista
materiaalia, koska musiikki oli tehty tietokoneen avustuksella tms.) tai koska siina ei vaadittu "oikeita”
musiikillisia tietoja ja taitoja. Joistakin vastauksista paistoi esille myds turhautuneisuus, silla nayttihan
menetelma kyseenalaistavan vuosikausia kestaneet institutionaaliset musiikinopinnot.

"Musiikin luomista kyllakin, mutta en arvostaisi kovinkaan korkealle. Kuitenkin vain valmiista
vaihtoehdoista luodaan uusi kokonaisuus. Ei valttamatta vaadi erityista lahjakkuutta.” [56] ... "Enpd voi
sanoa luoneeni musiikkia, konehan sen teki puolestani.” [111] ... " Onkohan liiankin yksinkertaista? ...
tahan pystyy kukaan vaan, mutta ehka se onkin juuri huono puoll.” [54] ... "Musan teko jopa lian
helppoa, kaupallisiinkin tarkortuksiin ... En koe tallaista musiikkia "todelliseksi” musaksi.” [53] ...
"Puutteellista on se, etta musiikkia tehdessa nain ei tarvitse periaatteessa tietad nuoteista mitaan ...
Jollekin saattaa tulla musiikin tekemisesta ... liian yksipuolinen ja helppo kuva." [36] ... "Teoria ja hienot
musiikkitermit jaavat oudoiksi, jos vain nain harrastaa musiikkia ..." [73] ... "Ei oikeastaan ole musiikkia
tai sifs ei tarvitse ymmartaa musiikista mitaan.” [84] ... "Koulussa taytyy silti muistaa korostaa oman
soiton hienoutta esim. piano. Ahkerasti harjoitelleiden taytyy saada kiitosta tyostaan.” [103]

Eras kyselyjen tarkoitus oli myos tamantyyppiseen koneelliseen musiikkiin liittyvien asenteiden
kartoittaminen. Yleisesti voidaan sanoa, etta negatiivista asennoitumista tai teknologiakritiikkia esiintyi
vastauksissa yllattavan vahan (6 kpl/4,7 %).

".. [negatiivisena puolena] ehka se, etta konemusiikki alkaa vallata liikaa tilaa "oikealta” musiikilta, siis
thmisen kokonaan saveltamalta musiikilta” [55] ... "Musiikin opiskelu voi menna liian "helpoksi” ja
elektroniseksi” [78] ... "Yksilollisyys puuttuu ja oppilaiden maailman liika tietokoneellistaminen.” [89]

Tietoyhteiskuntakritiikin eraana paaargumenttina on ollut ajatus uuteen teknologiaan liittyvista erilaisista
materiaalisista, tiedollisista, asenteellisista jne. kynnyksista tai kuiluista (digital devine). limeisesti
tyoskentelyn edellytyksena oleva valineistd koetaan jo siina maarin yleiseksi, etta ainakaan naita
"laitteistovaatimuksia” ei pidetty haittatekijana kuin yhdessa vastauksessa. Myoskaan laitteistojen tai
ohjelmistojen toimivuuteen tai kaytettavyyteen ei naissa kyselyissa kohdistettu arvostelua (yksi vastaaja
kritisoi kyllakin ohjelmistojen englanninkielisyytta). Varmaankin erilaiset tyoskentelyn kuluessa mahdollisesti
ilmenneet tekniset ongelmat olisivat aiheuttaneet enemman “teknologista stressia” ja negatiivista
asennoitumista kaytettya menetelmaa kohtaan (vrt. opettajan rooli toimivan oppimisympariston
rakentajana). Kaiken kaikkiaan ns. teknologiakritiikin suhteellinen vahyys tuli yllatyksellisena ja voidaan
sanoa, etta instant music -menetelma hyvaksyttiin yleisesti - siita jopa innostuttiin - ja siihen suhtauduttiin
vakavasti otettavana tyoskentelymenetelmana. Tietokone tyoskentelyvalineena ja sahkoinen (nimenomaan
digitaalinen) aanimaailma ovat jo ilmeisesti jo arkipaivaisia ilmioita (mihin on omalta osaltaan vaikuttanut
myos alan kotimaisten artistien saavuttama kansallinen ja kansainvalinen menestys).

Vastauksista kavi ilmi, etta tyoskentelytapa oli useimmille uusi eika tyylillinen kontekstikaan vastannut
tutkimukseen osallistuneiden musiikillista orientaatiota (lomakkeissa ei kysytty erikseen informanttien
musiikillista taustaa, mutta esimerkiksi tutkimukseen osallistuneille lastentarhanopettajiksi opiskeleville
aiemmin suoritetussa erillisessa kyselyssa kukaan ei ilmoittanut mielenkiinnon kohteekseen tassa kaytettyja
teknomusiikin lajeja). Myonteisten asennoitumisten taustalla ei voida katsoa olleen niinkaan se, etta
kaytetty lahtokohta olisi ollut orientaatioperustainen, vaan se tulkittiin littyvan kaytetyn
oppimisympariston kykyyn tuottaa onnistumisen elamyksia ja nain lisata tyoskentelymotivaatiota (eli
ominaisuuksille, joille on musiikkikasvatuksen piirissa on alettu antaa yha suurempaa painoarvoa, ks. esim.
Anttila & Juvonen 2002, 8, 85, 99). Turun normaalikoulun ylaasteella suoritetussa laajemmassa kokeilussa
saatiin viitteita myos siita, etta tamankaltaisella onnistumisen ja osaamisen kokemuksia tuottavalla
oppimisymparistolla voitaisiin saada aikaan myonteista asennoitumista myos kaytettyja musiikinlajeja
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kohtaan (vahan kone- tai teknomusiikista pitavia oli alkukyselyssa 6, loppukyselyssa vain 2, ja vastaavasti
siita paljon pitavia oli alkuhaastattelussa 3, loppuhaastattelussa 5).

Musiikkikasvatusta pikamenetelmalla

Koska musiikin tekeminen naissa ymparistdissa on ennalta annettuun materiaaliin perustuvaa eraanlaista
raamisaveltamista (saks. Rahmenkomposition) ja koska musiikin tyylillinen koodisto on sen
ajankohtaisuudesta johtuen hyvin pitkalle kuulonvaraisesti omaksuttu (ns. hiljainen tieto, tacit knowledge),
voidaan periaatteessa lahtea suoraan saveltamisesta (esimerkiksi naiden projektien yhteydessa alussa
annettiin vain lyhyet ohjelman kayttoon liittyvat ohjeet). Nain lahtokohta on kaanteinen verrattuna
perinteiseen musiikinopiskeluun, missa oma tuottaminen on mahdollista vasta erilaisen tiedollisen ja
taidollisen varustuksen hankkimisen jalkeen. Tamantyyppisessa oppijalahtoisessa tyoskentelyssa myos
musiikin opettajan rooli poikkeaa siita, mihin on totuttu: opettaja toimii oppimistilanteessa lahinna
oppimisen ohjaajana, oppimisympariston kautta tapahtuva epasuora vaikuttaminen korostuu ja opettajan
keskeiseksi tehtavaksi muodostuu toimivan oppimisympariston rakentaminen.

Tyoskentely tassa ymparistossa on elektronisen musiikin tradition mukaisesti “korvalahtoista” ja
luonteeltaan kokeellista, toiminnoista saatuun auditiiviseen palautteeseen pohjautuvaa (musiikki ei ole
naissa ohjelmistoissa edes olemassa kirjallisessa olomuodossa, esimerkiksi nuottina). Toisaalta visuaalisuus
on keskeisessa asemassa sikali, etta savellettaessa operoidaan aanten kuvilla tai symboleilla, jotka toimivat
seka aanten muistamista etta kokonaisuuden rakentamista helpottavina tekijoina. Naytolle muodostunut
kokonaiskuva teoksesta vastaa itse asiassa graafisen partituurin erasta lajia, ns. kuuntelupartituuria (saks.
Horpartitur) (sen sovellutuksista musiikkikasvatuksessa ks. Linnankivi ym. 1988, 110, 176, 211, 226-8)

Pintatasolla pikasaveltamisessa on kyse nopeasta ja helposta tavasta tehda musiikkia, joka on, ellei kaikkien
niin ainakin useimpien ulottuvilla (edellyttaen, etta mahdolliset materiaaliset, taidolliset, tiedolliset,
asenteelliset jne. kynnykset on onnistuttu eliminoimaan). Se voi toimia paitsi hyvana johdantona
samplepohjaiseen musiikintekotapaan myos eraanlaisena ensikosketuksena musiikkiin ja mahdollisena
impulssina pitkakestoisemman ja parhaimmillaan itseohjautuvan musiikinopiskeluprosessin kaynnistymiselle.
Ohjelmistojen tarjoamien laajennusmahdollisuuksien ansiosta savellysprojekteihin voidaan liittaa myos
haasteellisimpia tehtavia yksilollisten mieltymysten, vaatimustason tai kasvatuksellisten tarpeiden
mukaisesti (erilaiset mahdollisuudet oman materiaalin osuuden lisdadamiseen). Menetelman sovellutuksista
kannattaa mainita my0s sen taustakaytto, missa koneellisesti luotuun taustaan yhdistetaan elava
(live)osuus (joka voi olla jollain instrumentilla esitetty improvisoitu soolo tai savelletty teema, laulu- tai
puheosuus, rytmisoittimilla tai erilaisilla arkipaivan materiaaleilla tuotettua aanta jne.). Vaikka
tyoskentelyssa on hyvin pitkalle kyse intuitioon perustuvasta toiminnasta, voi projekti edeta myos
tiedolliselle puolelle esimerkiksi verkon kautta tapahtuvan tiedonhankinnan seka verkkoalustassa
tapahtuvan yhteisollisen tiedonrakentamisen muodossa.

Savellysprojektit tarjoavat myos mahdollisuuksia yhteistyohon muiden oppiaineiden kanssa (projektiin
liittyvat sanoitus- ja kuvitustehtavat, liikunnallinen ilmaisu jne.). Lisaksi digitaalisessa olomuodossa olevat ja
eri mediaformaatteja edustavat materiaalit ovat helposti yhdistettavissa keskenaan (esimerkiksi tekstin,
musiikin ja kuvan/videon yhteen liittaminen). Talla menetelmalla tehdyt tyot ovat myos helposti
levitettavissa ja julkaistavissa joko aineettomassa (tiedosto)muodossa erilaisilla verkkofoorumeilla tai
fyysisessa olomuodossa, esimerkiksi cd-levylla. Internetin verkkosivuja ja varsinkin verkkoalustoja
kaytettaessa oppimisymparisto laajenee luokkahuoneen ja koulun ulkopuolelle ja musiikkikasvatus voi
saada ajasta ja paikasta riippumattomia piirteita ja erilaisia verkkoyhteisollisyyden muotoja. Kaikkien
naiden toimintojen kannalta positiivisena piirteena on pidettava tahan menetelmaan liittyvaa
huolettomuutta tekijanoikeuksien suhteen.

Kaikkien musiikkiako kaikille?
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Instant music -ilmié on vain yksi esimerkki kulttuurin digitalisoitumisen mukanaan tuomista uusista
tuotannon, jakelun ja julkaisun muodoista musiikin alueella. Se on esimerkki myos siita, miten moderni
tieto- ja viestintateknologia voi madaltaa tuottamisen kynnysta kulttuurin eri alueilla ja tuoda esimerkiksi
musiikin tekemisen yha useampien ulottuville. Nain se voi oikealla tavalla kaytettyna palvella myos
demokratisoivia ja emansipatorisia pyrkimyksia kasvatuksen ja opetuksen alueella. Vaikka kyse on
poliittisesta paatoksenteosta, siita, minne tata uutta teknologiaa hankitaan, vime kadessa myos siita,
miten sita kaytetaan (myos naita ohjelmistoja voidaan kayttaa pedagogisesti monella eri tavalla).

Periaatteessa siis kuka tahansa voi toimia saveltajana ja vielapa julkaisevana saveltajana, optimistisimpia
aanenpainoja mukaillen voitaisiin sanoa etta kaikki voivat tehda musiikkia kaikille. Onko sitten kyse alan
ammattilaiset ja instituutiot tarpeettomiksi tekevasta arkitaiteesta vai olemmeko siirtymassa aikakauteen,
jota italialainen sosiologi Jacques Attali luonnehtii komponoinnin (composition) kasitteell3, ja jolloin
musiikki ei toimi enaa kulutushyodykkeena vaan se luodaan itse ja itsea varten, parhaimmillaan
kollektiivisesti yndessa muiden kanssa (Attali 1985).

Ehka realistisempi asenne tana lapeensa medioituneena aikana on paikallaan. Se, etta moderni
digitaaliteknologia tarjoaa tuottamisen ja julkaisemisen mahdollisuuksia yha laajeneville piireille tuskin
tulee merkitsemaan alan ammattilaisten viraltapanoa tai taideinstituutioiden alasajoa, saatika etta instant
music -ilmié muodostaisi uhkaa kaupallisen median ja musiikkiteollisuuden yllapitamalle idolikulttuurille.
Tietokone ei itsessaan tee kaikista taiteilijoita vaan painvastoin, teknologian mahdollistama tekijapohjan
laajentuminen saa aikaan vaatimustason (standardin) kohoamisen.

Kuten kyselyjen vastauksissakin korostettiin, perinteinen musiikillinen tietous ja taitous ei ole tassa
menetelmassa valttamaton vaatimus. Sita ei tarvita siksi, etta kyse on uudenlaisesta musiikillisesta
maailmasta tai paradigmasta omine tietoineen ja taitoineen. Samplepohjainen, valmismateriaaliin
perustuva tyoskentely vaatii uudenlaista ajattelutapaa. Kun saveltaminen lahtee ennalta olemassa olevasta
materiaalista, ratkaisevaksi tekijaksi muodostuvat taidot kasitella tata valmismateriaalia. Osaaminen talla
alueella iimenee esimerkiksi aanimateriaalin valinnassa, sen muokkaamisessa, materiaalin rakenteellisessa
organisoinnissa, ohjelmistojen tarjoamien mahdollisuuksien taysipainoisessa hyodyntamisessa jne., ja viime
kadessa keskeiseksi muodostuu edelleenkin originaalin teoksen aikaansaaminen. Ja mita tulee joidenkin
ohjelmistojenkin markkinoinnissaan lupaamaan tahteyteen, nayttaa menestyminen kaupallisessa
musiikkiteollisuudessa perustuvan paljolti muuhun kuin musiikillisiin tekijoihin.
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Opettajan pedagogiset toimintatavat ja taidon opettaminen

Erja Syrjalainen
kenttakouluverkoston koordinaattori
Helsingin yliopisto

Esityksessa tarkastellaan taidon opettamista lahinna kasityon opetuksen nakokulmasta, mutta ajatuksia
voidaan soveltaa myos muissa taito- ja taideaineissa. Taustalla on toiminnan psykologian, vygotskylaisen
toiminnan teorian ja kisallioppimisen teorioiden nakemys inhimillisen, taitavan toiminnan kehittymisesta
kokonaisuudeksi praktisen ja psyykkisen vuoropuheluna. Erilaiset hiljaisen tiedon muodot ovat keskeisella
sijalla taidon oppimisessa, asiantuntijaksi kehittymisessa ja taitokulttuurin syntymisessa. Tarkastelemalla
tata taustaa yhdessa kasityokasvatuksen didaktisen prosessimallin perusrakenteen kanssa, on taidon
opetus-oppimisprosessia voitu havainnollistaa kolmen elementin avulla: hahmottaminen, tekeminen ja
tulkinta. Opettajan pedagogiset toimintatavat ovat erilaiset riippuen siita mika taidon oppimisen elementti
on kyseessa.

Kulttuurisesti valittynyt toiminta taidon perustana
Ihminen ja toiminta

Fyysinen ja psyykkinen toiminta on luontainen osa ihmisen ja ihmisyhteisdjen olemusta. Weckroth (1988,
31) toteaa, etta ihminen on subjekti vain toimiessaan. Minuutta maarittelee toiminta. [hmisen
toiminnallisuutta pohdittaessa voidaan puhua myds itsemaaraamiskokemuksesta, jonka Vuorinen (1990,
1997) sanoo olevan kaiken toiminnan perimmainen kayttovoima. Toisaalta toiminnallaan ihminen muuttaa
jatkuvasti ymparistoaan omia ajatuksiaan, motiivejaan, ideoitaan vastaavaksi. Toisaalta ihmisen on
sopeuduttava ymparoivaan todellisuuteen, sen ideoihin, toimintatapoihin, esineisiin jne, voidakseen toimia
(Weckroth 1988, 79). Toiminnalle voidaan maaritella kahdensuuntaista virtausta (kuvio 1).

Psyykkinen Praktinen
® |uovuus ® traditio
® jdeat, motiivit, ® taidon

ajatukset harjoittaminen

® innovaatio ® adaptaatio

®  Juova tila

Kuvio 1. Toiminta ihmisen ideoiden toteuttajana ja ympariston ehtoihin sopeuttajana.

Toiminnalla on siis seka psyykkinen etta praktinen lahtokohta. Weckroth (1988, 46) pohtii praktisen ja
psyykkisen vuorovaikutusta lapsen kehityksessa ja toteaa: “vahitellen psyykkinen havaitseminen irtautuu
praktisesta havaitsemisesta.” Praktinen toiminta nayttaa siis olevan psyykkisen toiminnan ehto. Tata
osoittavat myos kuvaukset sensorisen deprivaation tilasta, jossa ihmiselta poistetaan mahdollisuus aistia

396



ymparistoa kehollaan. Tasta johtuen hanen psyykkinen toimintansakin alkaa hajota. Sensorisen
deprivaation koe kertoo havainnollisesti aistien ratkaisevasta merkityksesta ihmisen toiminnalle.

Ihmisen historian ensimmaiset alylliset ongelmat ovat loytaneet ratkaisunsa kasien kautta. Hengissa
pysyminen on vaatinut tyokalujen keksimisen ja kayton. Kasien voimakas edustus aivoissa osoittaa niiden
merkityksen ihmisen evoluutiokehityksessa. Tahan viittaa myos Jerome Bruner (1996, 151) pohtiessaan
tekemiseen liittyvaa tietamista: “..life's most important secrets. And that secret, of course, is that mind is
an extension of the hands and tools that you use and of the jobs to which you apply them"”. Toteamalla
ihmismielen olevan kasien ja tyovalineiden laajentuma, han siis viittaa samaan kuin Weckroth: praktinen on
psyykkisen edellytys.

Vlygotskyn (1979) perustava hypoteesi oli, etta korkeammat mentaaliset funktiot ovat sosiaalisesti
muovautuneet ja kulttuurisesti valittyneet. Keskeinen lapsen kehityksen tekija on lapsen kasvava kyky
kontrolloida ja ohjata omaa kayttaytymistaan. Lapsi alkaa ratkaista kaytannollisia tehtavia kasien ja
silmiensa lisaksi myos puheella. Tama havainnon, toiminnan ja puheen valinen yhteys tuottaa
'internalisaation’, sisaistymisen, joissa asioille alkaa syntya merkityksia ja ne kategorioituvat jarjellisiksi
kokonaisuuksiksi. Vygotsky (1979, 54) puhuu toiminnan valittavasta tehtavasta merkin (sign) ja valineen
(tool) valilla. Kuten han toteaa: “both tool and sign use are mutually linked and yet separate in the child’s
cultural development.” Valineen funktio on palvella toimintaan suuntautuneen inhimillisen vaikuttamisen
ohjaajana. Valine on ulkoisesti orientoitunut. Toisaalta merkki on sisdista aktiviteettia, joka tahtaa itsen
hallintaan. Toiminta sitoo nama kaksi puolta yhteen: kun ihminen muuttaa ymparistdaan, han muuttaa
myos itseaan (vrt. kuvio 1).

Kuviossa 1. vasemmanpuoleinen toiminnan suuntaus (= nuoli) kuvaa siis yksilon luovaa potentiaalia,
ideoita, motiiveja, ajatuksia, joiden avulla ymparoivaa todellisuutta muutetaan. Yksildo muuttuu subjektiksi,
kun hanen ideansa konkretisoituvat toiminnassa, ja muuttuvat nain objektiiviseksi todellisuudeksi. Yksilo on
innovaation valittaja. Toisaalta, kun tarkastellaan kuvion (1.) oikeanpuoleista toiminnan suuntaa,
ympariston ehdot, traditiot, kulttuuriin liittyvat tavat ja esineet muokkaavat ihmista. Yksilo adaptoituu
ymparistoonsa toimintansa avulla. Weckroth (1988, 79-80) puhuu itse asiassa inhimillistymisesta.
Ympariston tapoihin ja esineisiin on tallennettu merkittava osa ihmisen lajikokemusta. Kulttuurinen
toimintakokonaisuus ei ole pelkka ulkoinen pakko, johon lapset joutuvat sopeutumaan. Asioiden ja
esineiden kayttotarkoitusten omaksuminen on lapsen omaa kehitysta. Usein surraan sita, kuinka
ehdollistava ymparisto tyrehdyttaa lapsen luontaista luovuutta. Tahan kuitenkin Weckroth (emt. 79-80)
toteaa, etta lapsi ei kehity mihinkaan suuntaan, ellei hanelle opeteta esimerkiksi yhta maarattya kielta.
Lapsi ei ole olemassa ilman kulttuuriin esineisiin ja asioihin liittyvaa inhimillista lajikokemusta. Vaikka
kyseinen kuvio jakaa inhimillisen toiminnan dikotomisesti, voidaan kuitenkin naiden kahden olemuspuolen
yhdistyvan toiminnan avulla jakamattomaksi kokonaisuudeksi. Engestrom (1987) on kuvannut
vastaavanlaista toiminnan dynamiikkaa Vygotskyyn nojautuen havainnollistaessaan oppimisen
ekspansiivista luonnetta.

Kuviossa 1. hahmottuu inhimillisen toiminnan perusluonne ja milla tavalla praktisen ja psyykkisen
perusdynamiikasta syntyy kulttuuria. Vastaavanlaisesta tapahtumisesta yksilon tasolla Ralf Gothoni (1998)
kirjoittaa kuvatessaan musiikin syntymista ja tekemista. Han kayttaa kasitteita ‘luovuus’ ja 'kontrolli’.

"Néma kaksi, luova tila ja kontrolli riittavat kertomaan musiikillisen tapahtumisen
perusdynamiikan. Luovuus on voima, jonka suunta on sisalta ulos. Kontrolli on luotua
maailmaa koossapitava voima, joka informoi ja antaa vaikutteita ulkoa sisalle. Naiden
kahden “tapahtumisen” parissa viettaa muusikko koko elamansa, etsien, oppien, unohtaen
Ja uudelleen loytaen. “(Gothoni 1998, 156)

“Kun luova tunne kattaa kontrollin koko toiminnan, ilman ylivalumisia tai puutterta, on
saavutettu tila, jossa kokemuksena on selvyys, henkinen focus, jota itaiset viisaat kutsuisivat
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er-soittamiseksi. Nain vapaus ja todellinen spontaniteetti soitossa on kontrollin saavuttamista
luovan tilan ehdoilla, eika tietenkaan missaan tapauksessa periksi antamista kurittomuudelle
. (Gothoni 1998, 172-173)

Gothonille kontrollin kasite on luovuuden vastavoima. Vastaavasti voisi myos puhua adaptaation ja
innovaation dynamiikasta inhimillisessa kulttuurissa. Ympariston esittamiin haasteisiin voimme vastata
adaptiivisesti, pyrkien tekemaan tuntemamme asiat entista paremmin, tai sitten innovatiivisesti, jolloin
|6ydammekin aivan uuden ja erilaisen tavan ottaa haaste vastaan (vrt. Sanches 1994). Uusia luovia
ratkaisuja ja innovaatioita syntyy kuitenkin usein niin, etta "kontrollista” tietoisesti pyritaan irti ja
hakeudutaan "luovaan tilaan", jota psykoanalyytikot nimittavat regressioksi minan palveluksessa
(Hagglund 1984, 129) tai esimerkiksi Bergstrom (1984, 166) kutsuu "“aivojen toiminnan vapauttamisesta
liiallisesta valintapaineesta ja ohjauksesta”. Tomasello (1999, 53) toteaa, etta ihmisen kognitiiviselle
kehitykselle on ominaista tama perustavanlaatuinen dialektinen jannite: tehdako asioita
konventionaalisesti vai luovasti. Vaikka praktinen toiminta on psyykkisen toiminnan perusta, nayttaisi
Gothonin kuvauksen perusteella silta, etta kulttuurinen luomus syntyy toisin pain: kontrolli saavutetaan
luovan tilan ehdoilla.

Praktinen on psyykkisen ehto ja siksi tyovalineen kaytto on opittava ensin, ennen kuin sita voi kayttaa
luovasti. Oppimisen lopullisena tavoitteena on kuitenkin se, etta oppijan luovuus ilmentyisi tyovalineen
kautta. Talloin tyolla on tekijalle oma henkilokohtainen merkitys. Tekija on l0ytanyt omaa identiteettiaan
merkityksellistamisprosessin kautta. Taidossa ja taitavassa tyoskentelyssa yksilon luovuus ja kontrolli,
innovaatio ja adaptaatio yhdistyvat.

Tomasello (1999) on tutkinut ihmisen kognition kulttuurista perustaa ja toteaa, etta verrattuna muihin
eldimiin ihmiselle on ominaista jatkuvasti kerrostuva kulttuurinen evoluutio. Tallaisen evoluution
mahdollistaa kahdenlaisen prosessin, innovaation ja imitaation, olemassaolo (vertaa kuvio 1). Tomasellon
mukaan esimerkiksi simpanssit kykenevat innovaatioihin, mutta se, mika erottaa ihmisen elaimesta, on
imitaatio: elaimilla ei ole kykya samaistua lajitovereihin, jonka avulla saavutetut innovaatiot siirtyvat
seuraaville sukupolville. Tomasello korostaa, etta tallaisen imitaation ja sosiaalisen oppimisen taustalla on
ihmisen kyky ymmartaa, etta toinen ihminen on samanlainen intentionaalinen olento kuin itse. Tomasellon
sanoin (1999, 52) kulttuurinen kehitys fokusoituu intentionaalisiin ilmioihin.

Tomasellon ajatuksiin nojaten voi todeta, etta inhimillinen tuottaminen, tekeminen, kulttuurin luominen
perustuu ihmisen kykyyn identifioitua toiseen ihmiseen ja omaksua toimintaan liittyvia intentioita. Teoksen
ja tekemisen merkitys opitaan, koska ihmiselle on ominaista imitoiva oppiminen, aktiivisessa ohjauksessa tai
ilman. Imitointi kohdistuu Tomasellon (1999) mukaan juuri intentioihin. Intentioiden taustalla on kysymys
tarkoituksesta ja tavoitteista: mihin pyrimme kun tuotamme teoksen. Intentiomme ja niiden taustalla
olevat arvot siis maarittavat sen, mihin suuntaan ihminen on kulttuurisesti kehittymassa.

Taito, tieto, asiantuntijuus

Yleisin kaytetty tiedon ja taidon erottelu perustuu Gilbert Rylen (vuonna 1949, Niiniluodon 1992, 54,
mukaan) esittaman perusjakoon 'know that' (deklaratiivinen tieto) ja ‘know how' (proseduraalinen tieto).
Siina vaitelausein ilmaistava tieto erotetaan osaamisesta, jota on usein vaikea kasitteiden ja sanojen avulla
kuvata. Taito antaa kuitenkin myos tietoa, jota Niiniluoto (1992, 1994) kutsuu taitotiedoksi. Se on tekijan
tietoa: kykyjen ja taitamisen takana olevaa tietamista. Taidossa on siis seka “hiljainen” etta tietoinen puoli.

Polanyin (1958, 49-65) mukaan taidon syntymisen yhteydessa teemme selkoa omasta olemassaolostamme,
ponnistelumme tuloksena taitoon kytkeytyvista valineista tulee osa kehoamme ja ne kantavat tilanteeseen
ja taitoon liityvia merkityksia. Jokainen taidon elementti tuottaa olemassaoloomme intentionaalisen
muutoksen. Siksi jokainen taito kehittyessaan ja automatisoituessaan tiedostamattomaksi on
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persoonallisen sitoutumisen ja henkisen ponnistuksen tulos. Hiljaista tietoa Polanyi on kutsunut myos
kaytannolliseksi tiedoksi.

Eritellessaan todellisen asiantuntijan ominaisuuksia Bereiter ja Scardamalia (1993, 46-61) toteavat jaottelun
deklaratiiviseen ja proseduraaliseen tietoon riittamattomaksi. Erityisesti hiljaisen tiedon alueelta (joka usein
on proseduraalista tietoa) he hahmottavat kolme erilaista tiedon muotoa, jotka ovat ratkaisevia ekspertin
ja aloittelijan erottelemiseksi. Informaali tieto on muodollisen eli ns. kirjatiedon ulkopuolelta saatua tietoa.
Se karttuu fyysisen kokemuksen kautta ja usein liittyy erilaisiin valineisiin, tavaroihin, materiaaleihin tai
luontoon. Se on ei-kasitteellista tietoa esimerkiksi materiaalien kovuudesta, vahvuudesta, hauraudesta ja
esineiden kanssa toimimisesta. Informaali tieto voi olla hyvin syvallista tietoa materiaaleista, niiden
kayttaytymisesta ja hoidoista.

Toista hiljaisen tiedon elementtia Bereiter ja Scardamalia (1993) kutsuvat impressionistiseksi tiedoksi. Se
liittyy niihin tunteisiin, jotka ovat tiedon taustalla. Yksilo ikaankuin intuitiivisesti tietaa, mika on hyva
ratkaisu asetetussa ongelmassa. Viininmaistaja tai taiteen tuntija kykenee tarkasti kuvailemaan
impressioitaan eli vaikutelmiaan arvioitavasta kohteesta. Mihin tama tieto perustuu, sita sen sijaan on
vaikeaa sanoin kuvata. Luova asiantuntija ylittaa nain intuitionsa avulla omia rajojaan ja ottaa riskeja
tehtavaansa suorittaessaan. Kolmas Bereiterin ja Scardamalian (1993) mainitsema hiljaisen tiedon muoto
lahestyy nakemysta metakognitiivisista taidoista. He kutsuvat sita itsesaatelytiedoksi, joka on asiantuntijan
itsensa kehittamia tapoja hallita tietojaan, havaintojaan, keskittymistaan, tyoskentelyrytmiaan. Se on tietoa
oikean strategian valinnasta: miten ongelmia kohdataan ja tavoitteita asetetaan.

Edella mainittua Bereiterin ja Scardamalian jaottelua voisi verrata Savan (1998) esittamiin kasitteisiin
aistitieto (vrt. informaali tieto) ja tunnetieto (vrt. impressionistinen tieto). Sava korostaa ihmisen
maailmasuhteen kehollisuuden ensisijaisuutta kulttuurin syntymisessa. Han toteaa, etta aisti- ja
tunnepohjainen ‘sydamen’ sitoutuminen tuottaa sellaisen suhteen tietoihin ja taitoihin, etta oppiva
ihminen kayttaa niita persoonallisesti ja kulttuurisesti merkityksellisella tavalla (Sava 1998, 111). Aistien
merkitysta eivat kognitiotieteilijat juuri ole huomioineet tai pitavat sita itsestaanselvyytena. Eisner (1982,
35-36) kysyy, onko Bach ajatellut kasitteilla kun on saveltanyt teoksiaan, ja toteaa, etta aistiemme
kultivaatio on ensisijainen keino laajentaa omaa tietoisuuttamme (vrt. myos van Manen 1995, 1999).

Edella kuvatun asiantuntijuuden ominaisuuksien lisaksi voi viela todeta, etta ekspertin taito on eettisesti
ankkuroitunut. Han hoitaa ja pitaa huolta. Hanelle ei ole samantekevaa, miten esimerkiksi esineita
kohdellaan. Asiantuntijan tuottamat ratkaisut voivat nayttaa irrationaalisilta ja intuitiivisilta, mutta
ekspertti kykenee niita myos kasitteellistamaan, ainakin metaforisella tasolla. Taito ilmenee hyvin
persoonallisena tyylina ja strategiana (Venkula 1993, 41).

Asiantuntijuus useimmiten ymmarretaan yksilon ominaisuutena, mutta viime aikoina on yha enemman
tutkittu yhteisoissa ja ryhmissa tapahtuvaa asiantuntemuksen kehittymista. Oppimisen on todettu olevan
hyvin tehokasta yhteisoissa ja verkostoissa, joissa kasvetaan jaettuun ja hajautettuun kokemukseen ja
ajatteluun (katso esim. Hakkarainen, Lonka, Lipponen 1999; Etelapelto & Tynjala 1999). Taito omaksutaan
taitavan henkilon tuen ja esimerkin avulla tai yhteisesti kokemuksellista tietoa keraamalla. Talla tavalla
syntyy aihiot taitamiseen kohdistuvan kulttuurin luomiseksi. Kulttuurihistoriassa on runsaasti esimerkkeja
ajallisesti ja paikallisesti rajoittuneista taitokulttuureista (esim. muinainen Egypti, Inka-kulttuuri, sveitsilainen
kelloseppaperinne jne), joiden piirissa yhteistyd, luovuus ja perinteet yhdessa ovat synnyttaneet
ainutlaatuisen kokonaisuuden ja joissa yksittaiset henkilot ovat voineet saavuttaa korkeatasoisen
asiantuntijuuden (Saariluoma 1991, 185-187). Taitokulttuurin myota yhteisolle kehittyy omat kasitteet ja
toimintatavat, jotka ovat jatkuvan innovaation ja kritiikin kohteina. Jaettuna kokemuksena taitokulttuuri
nain ei ole yksittaisten yksildiden varassa vaan se on yhteisen toiminnan tiivistyma, “aivokeskittyma”, kuten
Saariluoma toteaa (1991, 187).
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Mestarin ja oppipojan suhteesta
Kisallioppiminen

Teoriat, joissa taidon oppimista ja opettamista on pohdittu, ovat saaneet useita nimia alan kirjallisuudessa:
kognitiivinen oppipoikakoulutus, situationaalinen kognitio, autenttinen oppiminen, tilannesidonnainen
oppiminen, kisallioppiminen. Perusoletuksena on, etta kulttuuri ja ympardiva konkreettinen maailma on se,
joka loppujen lopuksi maarittelee kognitioita, ajattelun kehittymista. Ajattelulla on siis konkreettinen
perusta ja etta tata kautta oppimisen myota pyritaan yha parempaan ympariston hallintaan ja
sopusointuiseen maailmassa elamiseen. Kuten Brown, Collins & Duguid (1989, 39) toteavat, liian usein
erotellaan fyysiset taidot kognitiivisista. Heidan mukaansa ajattelu ja kasi ovat perustaltaan saman ilmion
muotoja.

Situationaaliseen kognitioon perustuva oppimisteoria kayttaa hyvakseen perinteista kasityooppimisen
mallia, jossa oppipoika oppii mestarin vaikutuksen piirissa siihen taitokulttuuriin, jota tama edustaa.
Kehittyessaan oppipoika saa kisallin arvonimen ja voi itsenaisemmin harjoittaa oppimaansa
kasityopammattia, kunnes - vuosien myota - hanesta kehittyy mestari, taysinoppinut taitokulttuurinsa
edustaja. Tallaista kasityotaitojen oppimiselle ominaista kaavaa on nyt kaytetty myos kognitiivisten taitojen
oppimiseen. Oppipoika voi nahda, kuulla, aistia asiantuntijan kulttuuria ja samalla myds taman ajattelua.
Mitaan toimintaa ei tehda turhaan, kaikilla osatoiminnoilla on tarkoitus. Oppiminen on sosiaalistumista
kulttuuriin. Oppimisessa ratkaisevin tekija ei siis ole yksilo, vaan se toimintayhteiso, jossa tama toimii.

Situationaalinen tieto nahdaan kontekstuaalisesti kehittyneena tietona vastakohtana periaatteelliselle,
abstraktille ja kontekstista vapaalle tiedolle. Kuten Leinhardt (1988, 148) toteaa, tilannesidonnaisella
tiedolla on ominaisuus, jossa tieto on sulkeutuu kontekstin artefaktien sisaan. Kognitio on ikaankuin
ymparoivan ympariston projisaatio tai heijastuma. Tai kuten Brown, Collins ja Duguid (1989, 37) toteavat:
kognitio on levittaytynyt ymparistoon. Talla tavoin tiedosta ei tule irrallista, vaan se muodostaa tilanteen,
toiminnan, ajattelun, tunteiden ja arvojen kanssa yhtenaisen kokonaisuuden (Lave 1993, 7; vrt. myos
Engestrom 1993).

Kontekstin kasitetta on paljon pohdittu tilannesidonnaisen oppimisen ja toiminnan teoreetikkojen piirissa.
Konteksti litetaan merkitysten syntymiseen. Lahin suomen kielinen termi, jonka voisi yhdistaa kontekstin
kasitteeseen on asiayhteys. Konteksti antaa rajat ja mahdollisuudet situaatiolle, jossa oppiminen tapahtuu.
Situaatio ja konteksti —kasitteiden ero on juuri siina, etta situaatio on hetkeen kytkeytyva kun taas
kontekstilla on historia. Konteksti mahdollistaa erilaiset situaatiot.

Dekontekstualisaatio on paljon kaytetty termi kuvaamaan toisaalta irti kaytannosta olevaa teoreettista
tietoa, esimerkiksi kouluymparistossa. Toisaalta talla termilla viitataan kaytannon tilanteista nostettua ja
kehitettya abstraktia ja yleista tietoa, mielekkaan valimatkan ottamista ajasta, paikasta ja toiminnasta,
jotta voisi tietoa kayttaa muissakin yhteyksissa (Lave 1993, 22; Enkenberg 1994, 205; Wertsch 1990, 120-
121). Tata abstraktion roolia Clancey (katso Monkkonen & Enkenberg 1996, 18) on pohtinut enemmankin
ja toteaa, etta oleellisempaa kuin itse abstraktio on kokemus abstraktion luomisesta. Dekontekstualisoitu
tieto oppimistilanteessa sinansa ei siis ole hyodyllista, mutta dekontekstualisointi on, tai kuten van Oers
(1998, 482-483) nimittaa: rekontekstualisointi. Kaikessa oppimisessahan ollaan lopulta kiinnostuneita siita,
miten omaksuttu tieto tulee kayttoon ulkopuolella alkuperaisen ympariston. Positiivista siirtovaikutusta eli
transferia tapahtuu silloin kun oppilas on hahmottanut ja luonut tiedon itse, kasitteellistanyt ja keskustellut
siita ohjaajansa kanssa ja taman jalkeen kykenee luovasti kayttamaan tata tietoaan ja nakemaan sen arvon
uudessa tilanteessa. Keskeista rekontekstualisoinnin onnistumiselle on van Oersin (1998, 485) mukaan
reflektio ja keskustelu.

Kuviossa 2. hahmottuu Brownin, Collinsin ja Duguidin (1989, 38-40) tiivistama kuvaus siita, miten tilanteisiin
- maailmaan ja toimintaan - kytkeytyva oppiminen etenee kohti yleista, myds muissa tilanteissa
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sovellettavaa, (rekontekstualisoitua) tietoa ja taitoa. Ensivaiheessa oppijalla on oppipojan rooli ja
asiantuntija valmentaa hanta antamalla mallin ja tukirakenteet tilanteessa toimimiseksi. Kun oppija
itsenaistyy, han voi ryhtya tekemaan yhteistyota vertaistensa kanssa ja samalla harjoitella taitoaan.
Yhteistyon myota voidaan edeta yhteiseen pohdintaan, jolloin artikuloimalla oman toiminnan perusteita ja
vaikuttimia oppija kykenee nostamaan tietonsa ja taitonsa yleisyystasoa.

artikulointi |

Maailma /
toiminta

»
»

yleistaminen

v

oppipoika | [| yhteistyo |

valmennus

| kertautuva harjoittelu |

Kuvio 2. Oppijan edistyminen tilannesidonnaisesta toiminnasta kohti yleistietoa (Brown, Collins
& Duguid 1989, 38-40)

Tuottamalla oppiminen

Kun vertaa edella kuvattua nakemysta kisallioppimisen elementeista Peltosen (1988, 1993) nakemykseen
kasityodidaktisesta prosessimallista, voi nahda tiettyja yhtymakohtia. Peltosen (1993) mukaan kasityossa ja
kasityokasvatuksessa keskeisena tavoitteena on edistaa oppilaan kykya hahmottaa tuottamista
kokonaisuutena ja toteuttaa se alusta loppuun. Tassa yhteydessa voi nostaa alla olevan kuvion tuottamalla
oppimisen elementit erityiseen tarkasteluun (kuvio 3.).

Valmentavassa opetuksessa opettaja auttaa oppilasta visioimaan tuotetta ja tuottamishanketta tukemalla
taman suunnittelua, luonnostelua, kykya muuttaa ideansa tyopiirustuksiksi. Keskeisena tavoitteena on
edistaa oppilaan kykya hahmottaa tuottamista kokonaisuutena ja toteuttaa se alusta loppuun.
Tyotilaopetuksella Peltonen viittaa varsinaiseen tekemisen vaiheeseen, joka tahtaa tuottamistilanteessa
toimimisen oppimiseen ja selviytymisprosessin kokemiseen. Se on siis yksittaisten taitojen oppimista,
tyovaiheiden ja valmistuksen etenemisen oppimista ja erilaisten tilanteista nousevien yksittaisten ongelmien
ratkaisemisen oppimista.

KEHYSTEKLAT

1.yhteiskunta

2.koulun ulkopuoliset kehystekijat
3.koulun fyysiset kehystekijat

4 koulun sosiaalis-affektiiviset kehystekijat

VISIOT TUOTTAMALLA OPPIMINEN
PAAMAARAT
| HAHMOTTA-MISEN
OPPIMINEN
VALMENTAVA VALMIUS-PROSESSIT Suunnittely ~ ja
| opeTUs opetustilanteessa looginen paéttely | |
OPETTAJA OPPILAS
Henklo- TYOTILA-OPETUS SELVIVTYMIS- TOIMINNAN Henkilo-
historia || PROSESSIT OPPIMINEN | historia
opetustilanteessa Tekemaan
\l/ oppiminen
TULOKSET
TULKINNAN valmistetuotteet TULKINNAN
— OPETUS — oppimistulokset ] OPPIMINEN ]
kognitiivisen, ) [tsearviointi ja
psykomotorisen Ja reflektiivinen
affektiivisen oppimisen ajattelu
tulkinta
ympariston muutokset




Tulkinnan opetuksella Peltonen (emt.) viittaa oman tyoskentelyn ja tuotteen arvioinnin oppimiseen.
Valmistetuote kuvaa varsinaista, konkreettista tuotetta. Muita tuottamisprosessiin liittyvia oppimistuloksia
Peltonen on nimittanyt kasvutuotteiksi. Tulkinnan opetuksen tahtaimena on, etta oppilas oppisi
itsearvioinnin avulla tulkitsemaan tuottamistaitonsa tasoa ja ymparistovaikutuksia. Tulkintaan liittyy myos
omien tietojen (kognitiivinen), taitojen (psykomotorinen) ja selviytymisen my6ta syntyneiden tunteiden
(affektiivinen) reflektointi (emt. 10-11). Talla tavalla opetustilanteiden valityksella oppilas oppii
varautumaan yha paremmin ja paremmin tuotteen valmistamistapahtumaan.

Jos Peltosen kuviota vertaa situationaalisen kognition oppimismalleihin, voi havaita selvia yhtalaisyyksia.
Brown et. al:n (1989) kuviossa (2.) voidaan nahda samoja elementteja kuin Peltosella. Kun Peltonen puhuu
valmentavasta opetuksesta ja hahmottamisen oppimisesta, Brown et. al painottavat oppipojan
valmentamisen merkitysta. Tyotilaopetuksessa Peltosen mukaan opitaan toimintaa ja tekemista. Brown et.
al puhuvat kertautuvan harjoittelun ja yhteistyon merkityksesta. Lopuksi oppimisprosessi Peltosen mukaan
paatyy tulkinnan oppimiseeen, jota Brown et. al. kuvaavat kasitteilla reflektio ja artikulointi.

Taidon opettaminen - erilaisia vastuun siirtamisen tarinoita

Kuviossa 4. on yhdistetty nama kaksi em. mallia. Taidon oppimisen elementit voidaan kiteyttaa kasitteisiin
hahmottaminen, tekeminen ja tulkinta. Naista elementeista voidaan johtaa ideoita opettajan pedagogisille
toimintatavoille opetus-oppimistilanteissa (vrt. Syrjalainen 2003). Hahmottamista edellyttavissa
oppimistilanteissa keskeista on opettajan ja oppilaan valinen valmentava suhde, jossa pyritaan
kohdistamaan oppilaan havaintoja olennaisiin tulevan tydskentelyn piirteisiin. Oppilaalle kehittyy
tekemisesta ja tehtavasta tyoskentelykartta, jonka avulla hanen on helppo ryhtya toimeen. Tekemista
korostavassa oppimistilanteessa oppilas ottaa haltuun tyoskentelyn ja harjoittelee taitoja. Tassa yhteydessa
toisten oppilaiden tuki ja yhteistyo auttaa edistymaan tehtavassa. Tulkinnan oppimisessa korostuu tehdyn
tyon arviointi ja merkityksen pohdinta seka koko prosessin kasitteellistaminen.
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HAHMOTTAMINEN

Oppipoika, valmennus

- aistit, ajattelu, keskittyminen,
tarkkaavaisuus, fyysinen
lahiymparistd

A
TULKINTA

TEKEMINEN 4

Artikuloint], reflektio

- tekemisesta puhuminen,
kasitteellistaminen,
tydskentelyn arviointi

Yhteistyo, kertautuva harjoittelu

- yksin / yhdessa tekeminen,
ongelmien ratkaisu, tuen tarve,
pitkajanteinen tydskentely

Kuvio 4. Taidon oppimisprosessin elementteja.

Tuomalla oppilaan mukaan kuvioon havainnollistuu, kuinka tarkeassa tehtavassa yksilon aistit ja
ruumiillisuus seka aivojen ja kasien yhteistyo ovat taidon oppimisen prosessissa. Opettajan toimet
oppimisen edistamiseksi ovat kunkin elementin osalta eriluonteiset.

Ennen kuin tarkastelen lahemmin kyseisia elementteja opettajan pedagogisen toiminnan nakokulmasta,
nostan esiin joitakin yleisia taidon opettamisen ja ohjauksen kysymyksia. Naita ovat oppisisaltoon liittyva
pedagoginen transformaatio eli sisallon personalisaatio, suoran ja epasuoran ohjauksen kysymykset seka
etenemisen periaatteet.

Oppisisallon personalisaatio

Ainedidaktista taitoa (vrt Yrjonsuuri 1993) tai opettajan pedagogista sisaltotietoa kasittelevat tutkimukset
(esim. Shulman 1987, Borko & Putnam 1996, Slatten 1998, 168) korostavat sitd, ettd opettaja muodostaan
henkilokohtaisen ymmarryksen opetettavasta aiheesta. Tata merkityksellistamisprosessia voidaan kutsua
myos oppisisallon personalisaatioksi. Esimerkiksi Chen & Ennis (1995) tutkivat kolmea liikunnan opettajaa.
Vaikka opettajilla oli sama kasitys tarkeista sisalloista ja niiden opetettavuudesta, opetus oli varsin erilaista:
perustavoite liikunnalle oli jokaisella opettajalla eri ja he harvoin kayttivat samoja oppimisvihjeita ja
harjoituksia. Kullakin opettajalla oli erilainen representaatio aiheen opetukseen soveltuvista keinoista.
Tallainen oppisisallon opettamiseen kytkeytyva personalisaatio ilmenee opettajan strategisina toimina itse
oppimistilanteissa. Tasta johtuen ei voine esittaa mitaan tarkkaan eriteltya normistoa toimintatavoiksi ja
keinoiksi, joiden avulla opettaja voisi toimia taitoa opettaessaan.

Suora ja epasuora vaikutustapa

Kuten yleisesti opetusta, ohjausta, tai esimerkiksi terapeuttista toimintaa, koskevissa kaytanndissa (vrt esim.
Tomm 1988), myos taidon ohjauksen yhteydessa on paljon pohdittu suoraa ja epasuoraa vaikutustapaa ja
sen heijastumista oppimistuloksiin (Lindfors 1988, 1989; Malmberg 1995). Tilannesidonnaisen oppimisen
teorioissa korostuu epasuorien vihjeiden, kysymysten ja toimien positiivinen vaikutus oppimiseen. Kuten
Malmberg toteaa, suoralla tai epasuoralla vaikutustavalla on merkitysta sille, millaisia rakennemuutoksia
oppilaassa tapahtuu. Epasuora vaikutustapa pyrkii oppijan vastuuseen ja itsenaiseen tyoskentelyyn. Chen ja
Ennis (1995) kuvatessaam eraan liikkunnan opettajan pedagogista sisaltotietoa huomioivat pyrkimyksen
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ohjata “keksimista tukevalla tavalla” (“a discovery way"). Tama juuri viittaa epasuoraan ohjaamiseen, jossa
pyritaan antamaan oppijalle I0ytamisen ja oivaltamisen ilo. Opettajan toimina ne voivat nakya esimerkiksi
erilaisten vihjeiden antamisena, kysymysten esittamisena tai tavoitteiden tarkennukseen tahtaavana
keskusteluna. Suoran ohjaamisen avulla voidaan auttaa ja tukea oppijaa eteenpain, mutta se saattaa myos
tehda oppijan riippuvaiseksi auktoriteetista ja asiat hahmottuvat itsestaanselvyyksina, joita ei
kyseenalaisteta. Opettajan pedagogiseen sisaltotietoon kuuluu myos siis kyky nahda ja arvioida niita
tilanteita, joissa kayttaa epasuoraa tai suoraa ohjaustapaa.

Vihjeiden, kysymysten, tavoitekeskustelujen lisaksi voitaisiin puhua myds epasuorasta esimerkin
vaikutuksesta. Erityisesti taitoaineissa, mutta myds muissa oppiaineissa, oppisisallon transformaatioon liittyy
myos malliksi asettumisen strategioita. Taito on menettelytapoja (proseduureja), joissa mallista oppiminen
on tehokkainta. Taidon opettaja antaa mallin siita, miten materiaaleihin ja tyovalineisiin suhtaudutaan,
mita tekeminen on, miten luokassa toimitaan tai esimerkiksi kuinka haastavaa voi tehtavaan ryhtyminen
olla.

Etenemisen periaatteet

Usein taidon opettamisen kokonaisuudet ovat tehtavia, jotka koostuvat monista osataidoista. Nama
osataidot ovat jonkinlaisessa suhteessa ja jarjestyksessa toisiinsa nahden. Opettajan tehtavana on jakaa ja
jarjestaa opittava taito oppisisaltona niin, etta se noudattaa jonkinlaista etenemisen, progression
periaatetta. Rovengo (1995), joka on tutkinut likunnan opetusta, nakee pedagogisen sisaltotiedon
muotoutuvan oppiaineen perustiedon jakamisesta ja jarjestamisesta jonkinlaisen progression periaatteen
mukaisesti. Naita tehtavan kulkua ja etenemista koskevia teoreettisia ajattelutapoja han luokittelee
kahteen sen mukaan nakevatko ne oppimisen holistisena vai ositettuna. Kun likunnalliseen tehtavaan
littyva kulku nahdaan usean osan lineaarisena sarjana, joka rakentuu hierarkkisesti, on kyseessa
lineaarinen ja hierarkkinen malli etenemisesta. Tama ajattelutapa edustaa ositettua oppimista, kun sen
sijaan holistisempaa nakemysta kuvaavat ns. spiraalimallit seka matriisimallit. Spiraalimallissa tehtavan ja
oppimisen eteneminen tapahtuu esimerkiksi aloittamalla jonkin urheilupelin paaperiaatteista ja pelin
kuluessa taitoja opetetaan, kun tarvetta siihen nousee. Matriisimallin mukaisessa etenemisessa tehtavan
sisalto nahdaan monitasoisena matriisina tai oivallusten verkostona eika opittavaa asiaa kyeta selkeasti
osittamaan tai jarjestamaan. Oppimisen oivallukset nousevat oppijakeskeisesti ja aina yhteydessa siihen
tilanteeseen ja ymparistoon, jossa ne syntyvat.

Hahmottaminen

Oppilaan hahmottamisen tukeminen on varsin tarkea vaihe taidon oppimisessa. Keskeista on, etta oppilas
adaptoituu taitoa edellyttavaan kontekstiin ja oivaltaa tilanteessa tarvittavat toiminnot, ehdot ja keinot.
Asian oppimiseksi tarvitaan oppilaan tarkkaavaisuutta, keskittymista, ajattelua, jossa keskeista on fyysisen
lahiympariston havainnoiminen. Nama ovat usein opettajajohtoisia oppimistilanteita, joissa opettaja
selvittaa tehtavaa joko yksilollisesti tai usealle oppilaalle kerralla. Oppimistilanteet ovat demonstraatiota,
joissa opettaja nayttaa, selittaa ja jasentaa opittavaa taitoa. Usein tukena on myos kirjallinen ohje.
Opettaja toimii mallina tehtavan konkreettisessa tekemisessa. Tukena voi olla myos erilaiset heuristiset
ohjeet tai peukalosaannot. Demonstraatiot ovat tyypillisia valmentajan ja oppipojan valisia tapahtumia,
jossa opettajan puhe ja nayttaminen tapahtuvat samanaikaisesti. Demonstraatioissa konkreettiset valineet
ja materiaalit itsessaan vetavat oppilaiden huomion puoleensa. Hahmottaessaan opittavaa asiaa oppilaalla
syntyy mielikuvien avulla orientaatio tulevan tydskentelyn ehtoihin ja mahdollisuuksiin ja myds nakemys
tarvittavista operaatioista. Keller & Kellerin (1999,7) ajattelua seuraten voi todeta, etta naissa tilanteissa
opettajan puheen (verbaaliset tyovalineet) ja toiminnan (materiaaliset tyovalineet) kautta alkaa kehittya
kognitiivinen voimavara, joka toimii mielikuvien avulla. Malmbergiin (1995, 282-283) viitaten voi myos
todeta, etta ulkoista tekemista koskevan mallin lisaksi opettaja antaa myds kognitiivisen mallin seka
affektiivisen mallin.
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Koska hahmottamisen yhteydessa pyritaan oppilaan mielikuvien syntymiseen kohteena olevasta taidosta,
on myo0s opettajan kayttamat mielikuvat ja metaforat ratkaisevan tarkeassa asemassa pedagogisia
toimintatapoja pohdittaessa. Taitamiseen liittyy paljon hiljaista tietoa. Hiljainen ja kaytannollinen tieto
kasitteellistyy usein metaforisen ja mielikuviin pohjautuvan kielen avulla. Morine-Dershimer & Tarpley Reeve
(1994) tutkittuaan opettajien metaforista kielta ohjeiden anto -tilanteissa toteavat, etta jotkut metaforat
aikaansaavat tehokkaampaa opetusta kuin toiset. He myos totesivat metaforien olevan varsin vaikuttava
elementti opettajan toiminnassa. Muutos opettajan metaforissa heijastuu opettajan uskomuksiin ja sita
kautta opettajan kaytokseen. Jernstrom (2001) kuvaa havainnollisesti sita, kuinka mestari-opettaja
kertomusten ja kuvakielen avulla hahmottaa tekemistaan. Esimerkiksi hatuntekija-mestari toteaa
silinterihattuun tutustuttaessa: “Valmiiksi poltetun lierin vari on oltava kuin paistetun piparkakun ja
vesilakan on oltava koostumukseltaan kuin laimentamatonta mehua.” Nonaka ja Takeuchi (1995) toteavat
myos, etta vetovoimaisen metaforan tai analogian kaytto on hyvin tehokas vahvistaessan suoraa
sitoutumista luovaan prosessiin. Metafora on valine uusien kasitteiden verkoston luomiseksi. Se luo uusia
tapoja kokea todellisuutta. Monissa urheilu- ja likuntavalmennustilanteissa on mielikuvatydskentelyn
todettu edesauttavan monella tapaa lopullista suoritusta.

Tukirakenteet (scaffolding) on paljon kaytetty termi kisallioppimisen teorioissa (esim. Bruer 1997, 73;
Rogoff 1990, 94; Brown,Collins & Duguid 1989, 38-39; Enkenberg 1994, 212; Van Oers 1998, 476).
Hahmottamista edesauttavat tukirakenteet voivat olla metakognitiivisia tai toiminnallisia (Hakkarainen et.
al. 1999, 128). Metakognitiivista tukea voi antaa esimerkiksi strukturoimalla tehtavaa, maarittelemalla ja
tarkentamalla ongelmaa ja esittamalla tapoja, joilla tavoite voidaan jakaa hallittavaksi kokonaisuudeksi.
Tehtavan strukturointi ei tarkoita pieniin osiin jakamista vaan pikemminkin oppijan sitouttamista tehtavan
tarkoitukseen seka osien ja kokonaisuuden valisten suhteiden valottamista. Myos
ongelmanratkaisutilanteet, joissa opettaja tai ohjaaja ajattelee daaneen toimintansa ja strategiansa
perusteita seka suhtautuu kriittisesti niihin, antaa han samalla mallin menettelytavoistaan ja
metakognitioistaan. Oppija saa parempia saantoja omalle toiminnalleen.

Toiminnallinen (tai proseduraalinen) tuki on kaikkea sita, mita opettaja voi osoittaa ja on hyodyllista
nayttaa selittamisen sijaan. Esimerkiksi jonkin tehtavan osasuoritusten paikallistaminen johonkin luokan
osaan on eraanlainen toiminnallinen tuki, joka auttaa muistamaan osasuoritusten keskinaisia suhteita ja
jarjestysta.

Housner ja Griffey (1994) erittelevat likunnan opettajan pedagogista sisaltotietoa liittamalla kaksi
nakokulmaa toisiinsa: millaisia ohjeellisia vihjeita opettaja antaa oppilailleen kun nama ovat jossain tietyssa
informaation prosessoinnin vaiheessa. Seuraavassa esimerkkia siita, millaisia vihjeita Housner ja Griffey
(1994, 67) havaitsivat toimeenpanovaiheessa. He toteavat, etta monissa urheilutilanteissa verbaaliset
vihjeet ovat analogioiden ja metaforien muodossa ja ne edesauttavat oppijoita luomaan tehokkaan
motorisen toteutuksen (esim. tee itsestasi pyorea kuin pallo). Visuaaliset mielikuvat voivat
likuntasuorituksissa liittya kuvitteellisiin tukiesineisiin, jotka auttavat muuttamaan suorituksen laatua.
Esimerkiksi voidaan kehottaa oppijoita ylittamaan jollain kuvitteellisella tasolla oleva rima tai koysi.
Kinesteettisesta vihjeesta toimeenpano-vaiheessa Housner ja Griffey (emt. 67) antavat esimerkin golfin
alalta. Golfin ohjaaja laittoi oppijalle oikean kasivarren alle yhden pallon muistuttamaan siita, etta kasi on
pidettava lahella vartaloa, kun mailaa heilautetaan. Kinesteettiset vihjeet auttavat oppijaa muodostamaan
motorisen suorituksen, joka heijastelee optimaalista asentoa, rytmia ja liiketta.

Tekeminen

Erilaisten vihjeiden rooli on myos tarkea oppilaan omaa tekemista vahvistavassa oppimisessa. Edella
kuvattujen vihjeiden lisaksi voi puhua myos sanattomista vihjeista, jotka voivat ilmeta esimerkiksi pienina
opettajan eleina tai ilmeina. Tekemisen - taidon harjoittelun - ohjaaminen voidaan nahda opettajan
puuttumisena tydskentelyn kulkuun. Tassa yhteydessa voisi myOs nostaa esiin kasitteet interventio ja
konfrontaatio. Molemmat voidaan nahda seka (usein negatiivisessa mielessa) suorana vallankayttona ja
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tilanteeseen puuttumisena, etta (positiivisessa mielessa) epasuorana vaikuttamisena. Interventio on
ohjausta, jossa vihjeilla, kysymyksilla, tavoitteiden tarkennuksella, keskustelulla pyritaan vaikuttamaan
oppijaan. Seka Rogoff (1990) etta Monkkonen & Enkenberg (1996) viittaavat Foxiin, joka on
asiantuntijoiden interventiotyyleja tutkittuaan todennut ohjausprosessin olevan erittain paljon herkkyytta
ja tarkkaavaisuutta vaativaa. Asiantuntija mieluummin odottaa, etta apua pyydetaan kuin etta tarjoaisi sita
pyytamatta. Interventioita ovat mm. edella kuvatut erilaiset vihjeet; kysymykset, joiden avulla suunnataan
oppijan tarkkaavaisuutta; epaselvien asioiden tyostaminen niin, etta niiden merkitys tulee jaetusti
ymmarretyksi; yleisien korjaavien kommenttien antaminen (kuten: ajattelepa sita, katso); tavoitteista
keskusteleminen ja ohjauksesta neuvotteleminen. Myos erilaiset tavat puuttua tyoskentelyaikatauluun
voivat toimia interventioina ja nain parantaa tyoskentelya ja taidon harjoittelua.

Konfrontaatio viittaa vastakkain asetteluun, jossa esimerkiksi opettaja kyseenalaistaa oppijan nakemykset
ja talla tavalla avaa taman silmia uusille asioille. Konfrontaatio on hedelmallinen tilanteissa, joissa kaikki
kokevat olonsa turvalliseksi ja vastakkain asettelu kohdistuu oppisisaltoon, ei oppijan persoonaan.

Tekemisen yhteydessa korostuu jokaisen oppilaan oma kyky siirtaa opittu tieto kasiinsa ja pitkajanteiseen,
harjoittelevaan tyoskentelyyn. Syrjaldisen (2003) tutkimuksessa kohteena olleet viisi kasityon opettajaa
totesivat, etta taitavat oppilaat voi johdatella tiedon lahteille ja antaa ratkoa tekemisen pulmia itsekseen,
mutta heikoille oppilaille on naytettava kadesta pitaen, annettava "rautalankamalli”. Juuri
hahmottamisesta tekemiseen siirtyminen on useissa tilanteissa kriittinen kohta. Kun hahmotettu asia
konkretisoituu kasien ja toiminnan kautta, tapahtuu oppilaassa muodonmuutos. Taidosta tulee hanelle
paaomaa. Kaikki taidon kehittymiseen liittyvat ongelmat konkretisoituvat tassa vaiheessa. Joskus nama
tilanteet ovat nuorelle peruskoululaiselle ylivoimaiselta tuntuvia. Hermostumisen myota joko “tyo kuolee”
tai tekija itse "kuolee”. Tekeminen vaatii keskittymista ja tyoskentelyn edetessa koko ajan uusien
haasteiden ratkaisua. Toisaalta voi pikkuhiljaa taidon kehittyessa antaa kasien tehda rutiininomaista
tyotaan eika tyoskentely vaadi enaa keskittymista ja tarkkaavaisuutta.

Hahmottamisen ja tekemisen rajapintaan voi nostaa myos Malmbergin (1995) esittaman kasitteen
toimeenpanevista paatoksentekoprosesseista, jotka ovat kompleksisen tilanteen hallintaan liittyvia
metakognitiivisia taitoja. Oppilas oppii kontrolloimaan ja saatelemaan omaa toteuttamistaan opettajan ja
muiden oppilaiden tuen avulla. Jokainen “toimeenpano” on paatoksen tulos ja sen kautta harjaantuu kyky
tarttua tyohon.

Pieni opettajan antama vihje tai alkusysays voi kaynnistaa oppilaasta itsestaan nousevan tekemisen. Joskus
pelkastaan opettajan vieressa seisominen tai vahvistus antaa oppilaalle turvallisuutta ja han uskaltaa
toteuttaa tehtavansa. Tekemisessa korostuu tyoskentelyn itsenainen haltuunotto, mutta sita voi
edesauttaa myos yhteistyd muiden oppilaiden kanssa. Oppilas tormaa tyoskennellessaan jatkuvasti pieniin
ongelmiin, joihin han tarvitsee joko opettajan tai muiden oppilaiden tukea. Syrjalaisen (2003)
tutkimuksessa teknisen tyon opettaja totesi tekemisen tilanteiden sisaltavan paljon sattumuksia ja
"tilannehauskaa”, joihin voi tarttua huumorilla. Kun oppilas “vaantaa jotakin ihan painvastoin kuin pitais ja
ihmettelee, miksei onnisty; silloin voi heittaa raskaan herjan.”

Tekemista painottavassa oppimisessa korostuu yksin ja yhdessa tekeminen, ongelmien ratkaisu, tuen tarve
seka pitkajanteinen tyoskentely. Keller & Kellerin (1999) termeja kayttaen tekemisessa konkretisoituu
valittyminen, jossa kulttuuriset mielikuvat valittyvat seka kielellisten etta teknisten valineiden kautta.
Heidan mukaansa valittyminen on avaintekija ihmisen alyllisessa kehityksessa. Valineiden kayton kautta
syntyy visuaalinen ajattelu ja luodaan siemen uusille innovaatioille.

Tulkinta

Tulkintaa painottavassa oppimisessa tarkeaa on, etta oppilas oppii artikuloimaan ja reflektoimaan omaa
tekemistaan. Se on oman tyoskentelynsa ja valmistuneen teoksen tai opitun taidon arvioimista. Arvioinnissa
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opettajan pedagogiset toimintatavat saattavat vaihdella varsin paljon. Syrjalaisen (2003) tutkimuksessa
kaikilla viidella kohderyhmaopettajalla oli taysin erilaiset menettelytavat arvioinnin toteuttamisessa.
Joillakin korostuu oppilaan itsearviointi ja joillekin opettajille on tarkeaa henkilokohtainen keskustelu
oppilaan kanssa. Olennaista kuitenkin on se, etta oppilas voi arvioinnin kautta artikuloida ja reflektoida
tyoskentelyaan.

Artikulointi viittaa tekniikoihin, jotka auttavat oppilaita ulkoistamaan ja demonstroimaan tietoaan ja
ajatteluaan. Selittamalla ja ajattelemalla sita, mita on tekemassa, muokkaa omasta hiljaisesta tiedostaan
ulkoista. Artikuloinnin avulla oppiminen ja konteksti saavat henkilokohtaisen merkityksen ja samalla
tiedosta tulee opettajan kanssa jaettua - yhteisesti ymmarrettya tietoa: tieto ei ole enaa elotonta.

Reflektoinnin avulla oppilas vertaa ja arvioi omaa tyoskentelyaan ja tekemisen tapaansa opettajan ja
muiden opiskelijoiden tekemisen malleihin ja strategioihin. Reflektoinnin avulla artikuloimalla jasennetty
kokemus tuodaan analyysin piiriin. Reflektio rohkaisee oppilasta ajattelemaan omaa prosessiaan, miten
voisi tehda toisin ja mitka muutokset tuottaisivat paremman tuloksen.

Artikulointia ja reflektointia tapahtuu siis koko tydskentelyn ajan, ei pelkastaan arvioinnin yhteydessa.
Opettaja voi erilaisin kertausta korostavin keinoin pyrkia tuomaan hiljaista tekemiseen ja taitoon liittyvaa
tietoa kasitteiden maailmaan. Kun tekemisen asioista puhutaan kasitteilla, niin asiat saavat oikeita nimia.
Artikuloinnin ja reflektoinnin tuloksena oppija kykenee itsenaisesti [oytamaan tyostaan uusia haasteita,
eristamaan ja maarittelemaan uusia ongelmia, keraamaan ja synnyttamaan uutta tietoa, ennakoimaan ja
kokeilemaan tyoskentelynsa tapoja, tekemaan johtopaatoksia.

Brown, Collins ja Duguid (1989) ja Monkkonen & Enkenberg (1996) selkeasti osoittavat, etta artikuloinnin
ja reflektion avulla voidaan irrottautua taidon oppimisen kontekstista ja mahdollisesti saavuttaa myos
siirtovaikutusta muualle elamaan. Tulkinnan avulla voidaan ottaa ensimmaiset askeleet kohti omaksutun
taidon uutta sovellutusta uudessa ymparistossa.

Jokainen pieni strateginen ele tai toimi, oli se sitten vihje, "koukku"” tai toimintatapa, heijastelee opettajan
pedagogista strategiaa ja sen taustalla olevia pedagogisia ihanteita. Toimintatavat ovat opettajan luomia
oppimisen tukirakenteita, joiden luonne vaihtelee riippuen siita ovatko ne hahmottamiseen, tekemiseen vai
tulkintaan sitoutuvia toimia.
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I !‘ KOULUN YHTEISKUNNALLINEN
KASVATUS

Menneisyys nuorten arkielamassa
- Historian kohtaaminen ja kaytto 8.-luokkalaisten maailmassa

Johanna Hakkari

Helsingin yliopisto

Historian keskella - mutta miten?

Jokaisella ihmisella on kasitys elaman ajallisuudesta. Historiatietoisuutemme rakentuu menneisyyden
selittamisesta ja sen kautta nykyisyyden ymmartamisesta. Se, miten kasitamme nykyisyyden syntyneen,
vaikuttaa taas tulevaisuuden odotuksiimme.(Ahonen 2000, 306) Yksiloiden historiatietoisuuden lisaksi eri
ryhmilla on oma kasityksensa menneesta, oma historiatietoisuutensa ja tapansa yllapitaa, luoda ja kayttaa
historiaa. Kuten Jorma Kalela on kuvannut, historia on menneisyydesta valikoituja muistamisen arvoisia
asioita ja tapahtumia. Taman takia julkinen historiakulttuuri ja pienempien yhteisojen historiakulttuuri
voivat olla sangen erilaisia. Kyse on tulkitsijoiden ja valittajien valinnoista. Mika otetaan ja mika jatetaan?
Mika nahdaan tarkeaksi? Miten mennytta, muistamisen arvoiseksi katsottuja asioita lahestytaan?

Opetussuunnitelmat kuvaavat yleislinjat koulun historian opetukselle. Tulevana opettajana tulen
muokkaamaan oppilaitteni kasitysta historiasta, mutta minulla on mydskin paljon kilpailevia vaikuttajia:
koko arkinen ymparistomme sisaltaa valtavan maaran viittauksia menneisyyteen. Et voi aukaista
sanomalehtea tai televisiota tormaamatta pian historiaan, ja radiosta soitettavat kappaleet tuovat
mukanaan viestin milloin lahempaa ja milloin kauempaa menneisyydesta. Mielestani onkin erittain tarkeaa
kysya, millaisen historiakulttuurin keskella nuoret elavat.

Tulevana historianopettajan minua kiinnostaa tietaa, millaisen historiakulttuurin keskella suomalaiset
nuoret elavat. Millaisia koulun ulkopuolisia kontakteja heilla on historiaan? Mitka asiat ovat heille tarkeita
ja mitka historian osa-alueet he tuntevat merkityksellisiksi? Milloin ja miten he tuntevat olevansa
kosketuksissa menneisyyteen? Miten he mieltavat historian merkityksen itselleen ja millaisten kanavien
kautta heidan kasityksensa menneisyydesta rakentuu? Mitka ainekset muovaavat eniten heidan kasitystaan
menneisyydesta? Miten he ottavat vastaan historian ja kayttavat ja kuluttavat sita? Millaisia eroja tyttdjen
ja poikien valilla on? Enta eri paikkakunnilla elavien nuorten valilla?

Nuorten historiakulttuuri tutkimuskohteena
Vuosi sitten suoritin aineenopettajan pedagogisia opintoja Helsingin yliopistossa. Historian ja

yhteiskuntaopin ainedidaktiikan professori Sirkka Ahonen esitteli silloin omaa vaitoskirjaansa Historiaton
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sukupolvi? Historian vastaanotto ja historiallisen identiteetin rakentuminen 1990-luvun nuorison
keskuudessa seka yleiseurooppalaista Youth and History -tutkimusta. Nama tutkimukset edustavat uutta
suuntausta historian tutkimuksen saralla.

Viime vuosikymmenina nationalistisesta historiankirjoituksesta on vahitellen avauduttu huomioimaan
toisenlaisia nakokulmia menneisyyteen. Erilaiset vahemmistot ovat halunneet tuoda omaa historiaansa
esille ja mikrohistoria on nostanut menneisyyden pienen ihmisen elaman makronakokulman rinnalle. Kun
esimerkiksi kirjallisuuden tutkimuksen alalla on kiinnitetty yha enemman huomiota tekstin lukijaan,
vastaanottajaan, ei historian kayttajaa ole huomioitu ollenkaan samassa maarin. Historian kaytto ja
vastaanotto on laiminlydty tutkimuskohteena, mika tuntuu hyvin oudolta. Miksi oikeastaan kirjoitamme
historiaa, jos emme selvita, miten, miksi ja mihin sita kaytetaan?

Arjen historiakulttuurin tutkimus lahti liikkeelle 1970-luvulla Saksasta ja vahitellen tama "historiaa arjen
maailmassa” (Geschichte in der Alltagswelt) koskeva tutkimus on levinnyt Eurooppaan, Yhdysvaltoihin ja
Pohjoismaihinkin. Tutkijat ovat huomanneet, etta arjen historiakulttuuri tarjoaa enemman
samaistumiskohteita kuin kouluhistoria ja tieteelliset historiateokset ja kulttuurituotteilla on myoskin
tiedollisten ulottuvuuden lisaksi vahva poliittinen ja esteettinen puoli. (Ahonen 1998, 15) Arjen
historiakulttuurista on Suomessa kirjoitettu esimerkiksi artikkelikokoelmassa Jokapaivainen historia.

Nopean muutoksen vuosikymmenina on niin teoreetikoilla kuin myos historiantutkijoilla noussut esille
kysymys historian tarpeellisuudesta. Roy Rosenzweig on tutkinut amerikkalaisten suhdetta menneisyyteen
taustanaan historian merkitysta vaheksyvia kannanottoja. Monet amerikkalaiset olivat kuvanneet omaa
kulttuuriaan tahan paivaan ja tulevaisuuteen keskittyvaksi, karsimattomaksi ja haluttomaksi muistamaan
menneita. Julkisuudessa oli esitetty huolestuneita kannanottoja siita, kuinka amerikkalaiset ovat
valinpitamattomia ja tietamattomia historian suhteen. Rosenzweigin tutkimustulokset antoivat kuitenkin
toisenlaisen kuvan amerikkalaisista: he tuntevat yhteytta menneisyyteen ja ovat erityisen kiinnostuneita
perheensa historiasta. Lisaksi lahes kaikki olivat jollain tavalla vapaa-ajallaan harrastaneet historiaa.
(Rosenzweig 2000, 262-264)

Ruotsissa Peter Aronsson on toiminut laajalti historiakulttuurin tutkimuksen parissa. Toimittamassaan
kirjassa Makten over minnet. Historiekultur i forandring Aronsson painottaa, etta historian tutkijoiden olisi
hyva herata huomaamaan historian valittajakanavien moninaisuus ja lahtea kartoittamaan, millaisen
historiakulttuurin keskella ihmiset oikeastaan elavat (Aronsson 2000, 33). Historian tutkijoiden
suhtautuminen ei-akateemiseen historiakulttuuriin on ollut torjuva ja kriittinen, jolloin historiakulttuurin
kaupallisia tuotteita ja niiden merkitysta ei ole paljon tutkittu. (Aronsson 2000, s. 15) Teoreettisen
pohdinnan rinnalle on aika tuoda myos empiirista tutkimusta historian kaytosta ja kulutuksesta. Naenkin,
etta talla saralla olisi aika Suomessakin professori Ahosen lisaksi avata tutkimukselle uusia uria.

Historiakulttuurilla tarkoitetaan nimenomaan akateemisen historiatieteen ja kouluopetuksen ulkopuolella
vaikuttavia historiallisen viestinnan muotoja. Arkipaivaisessa ymparistossaan ihminen kohtaa monin eri
tavoin menneisyyden. Kohtaamisten kautta han saa mahdollisuuden rakentaa historiallista identiteettiaan
eli kytkea menneisyyden merkitykset omaan elamismaailmaansa (Ahonen 1998, 15).

Nykyisessa tietoyhteiskunnassamme erilaisten joukkoviestimien valittamat tarinat ja tiedot vaikuttavat
laajalti ihmisten ajatteluun. Sirkka Ahonen on tutkinut vuonna 1980 syntyneiden nuorten kasityksia
menneisyydesta ja huomannut, etta viihteen luomat historialliset tarinat sekoittuivat nuorilla helposti oman
perheen kertomuksiin menneisyydesta. (Ahonen 2000, 307) On myoskin oletettavaa, etta molempien
tahojen kertomukset menneesta vaikuttavat enemman ihmisten kasitykseen menneisyydesta kuin
kouluopetus. Historiallinen identiteetti rakentuu pitkalti siis koulun ulkopuolella yhteiskunnassa vallitsevan
laaja-alaisen historiakulttuurin piirissa. Huomattavaa on, etta julkinen historiakulttuuri taas ei ela
historiatieteen kuin ei myoskaan virallisen opetussuunnitelman varassa, joten sen tarjoama historiakuva on
hyvin moniaaninen. Tata monisaikeista kenttaa pyrin lahestymaan kyselytutkimukseni kautta.

411



Kyselytutkimuksen toteuttamisesta

Tama artikkeli liittyy tekeilla olevaan pro gradu -tyohoni. Kevaalla 2003 tein ainedidaktiikan yhteydessa
proseminaarityon Menneisyys nuorten arkielamassa - Historian kohtaaminen ja kaytto 8. luokkalaisten
helsinkilaisnuorten maailmassa. Kyseisen pienimuotoisen tutkimuksen tuloksiin voi tutustua artikkelin
Historiallisen aikakauskirjan artikkelin Kohti antropologista historiandidaktiikkaa (Lofstrom&Hakkari 2003)
kautta. Proseminaarityon pohjalta jatkoin graduuni laajentamalla ja korjaamalla kysymyslomakettani seka
suurentamalla otostani.

Olen kayttanyt kyselyssani ryvasotantaa eli klusteriotantaa (CTU, cluster sampling). Tutkimukseeni pyrin
valitsemaan koululuokkia mahdollisimman tasaisesti ympari Suomea niin suurilta, keskikokoisilta kuin
pieniltakin paikkakunnilta. Otin yhteytta kouluihin puhelimitse ja sahkOpostitse ja etsin myoskin
yhteistyokumppaneita HYOL:n sahkopostilistan kautta. Lopulliset yhteistyokouluni maaraytyivat sen
mukaan, suostuivatko opettajat kyselyn teettamiseen historian tunneillaan. Yhteensa 29 suomenkielisen
koulun lahes tuhat kahdeksasluokkalaista vastasi kyselyyni toukokuun 2003 aikana. Opettajat valvoivat
kyselyn tayttamista ja lahettivat vastauspaperit minulle.
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Taulukko 1  Tutkimukseen osallistuneet 8.-luokkalaiset tytot ja pojat kouluittain.

Koulun nimi Vastanneet tytot Vastanneet pojat Vastanneet yhteensa
Kokemaen yhteiskoulu 10 6 16
Oulun normaalikoulu 5 12 17
Linnajoen ylaaste (Porvoo) 6 12 18
Vehkalahden koulu (Hamina) 7 9 16
Haapaméen yhteiskoulu 17 1 28
Meri-Porin ylaaste 9 1 20
Torangin ylaaste (Kuusamo) 6 9 15
Sipoon ylaaste 4 17 21
Helsingin Il Normaalikoulu 5 7 12
Enonkosken koulu 15 16 31
Vetelin keskuskoulu 15 13 28
Jamsan ylaaste 25 14 39
Isokylan koulu (Kemijarvi) 9 8 17
Lahden yhteiskoulu 26 35 61
Rantakylan yldaste 30 27 57
(Lappeenranta)

Puolalanméaen koulu (Turku) 42 34 76
Lopen ylaaste 26 34 60
Jarnefeltin koulu (Lohja) 18 14 32
Ounasyaar_an ylaaste 8 10 18
(Rovaniemi)

Korkalqvaqran ylaaste 18 21 39
(Rovaniemi)

Sineté_n koulu (Rovaniemen 19 20 39
maalaiskunta)

Pohjois-Tapiolan ylakoulu 18 27 45
Kilpisen koulu (Jyvaskyla) 19 18 37
Tesoman koulu (Tampere) 12 34 46
Ai“niovaara_n ' peruskoulun 6 5 1
ylaaste (Yli-Tornio)

Uotilanrinteen  peruskoulu 16 21 37
(Rauma)

Elisenvaaran koulu (Kyrd) 8 12 20
Peltolan koulu (Vantaa) 32 15 47
Askolan koulu 32 41 73
Yhteensa 463 513 976

Laatiessani kysymyslomaketta otin ideoita Youth and History -tutkimuksen kysymyksenasetteluista seka
Roy Rosenzweigin tutkimuksesta How Americans Use History? . Paadyin paaosiltaan suljettuihin
kysymyksiin, joihin oppilaat vastasivat viisiportaisen Likertin asteikon pohjalta. Tassa artikkelissa keskityn
kuvaamaan kyselyni yhden osion tuloksia. Kyseessa on jarjestysasteikollinen kysymyspatteri, jossa nuoret
saivat arvioida kuinka usein he edellisen vuoden aikana ovat kohdanneet, kuluttaneet ja kayttaneet
historian eri esityksia tai itse olleet luomassa historiaa (muistoja). Millaisista aineksista heidan

historiakulttuurinsa muodostuu?
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Taulukko 2 Nuoret ja historian kohtaaminen edellisen vuoden aikana.
Yksi osio kyselylomakkeesta.

Mité seuraavista olet tehnyt viimeisen vuoden aikana?

Jos et ole tehnyt kyseisté asiaa ollenkaan, rastita kohtaan En ole tehnyt.

Muuten arvioi jélkimmaisiin sarakkeisiin, kuinka monta kertaa olet toiminut néin joko viikossa,
kuukaudessa tai vuodessa. (Yksi rasti kullekin riville.)

Vastaukset ovat tietenkin vain arvioita, mutta pyri antamaan toimintaasi parhaiten kuvaava arvio

Enole Teen Teen Teen Teen
tehnyt. paivit- 1-3 1-3 1-5
tain kertaa kertaa kertaa
(yleen- viikos- kuu-kau- vuo-
sd) sa dessa dessa

Lukenut lehdestd menneisyyteen liittyvista asioista.

Pukeutunut vanhoihin vaatteisiin.

Kuunnellut isovanhempien lapsuudenmuistoja.

Kuunnellut vanhempien lapsuudenmuistoja.

Katsellut valokuvia perheen tai ystavien kanssa.

Ottanut valokuvia sailyttaaksesi niitd muistoina.

Videokuvannut tapahtumia, ihmisia muistoksi.

Katsonut historiallisen elokuvan.

Kéynyt museossa.

Kaynyt historiallisella paikalla, monumentilla.

Lukenut historiallisen romaanin.

Tehnyt sukututkimusta.

Kirjoittanut paivakirjaa.

Kaynyt divarissa.

Pelannut historiallista roolipelia.

Larpannut.

Selaillut menneisyydesta kertovia nettisivuja.

Kerannyt vanhoja tavaroita.

Kaynyt kirpputorilla.

Kaynyt antiikkiliikkeessa.

Osallistunut sukukokoukseen.

Kokoontunut jonkun ryhman kanssa muistelemaan menneita.

Osallistunut jonkun menneisyytta opiskelevan, sailyttavén tai esittavan
ryhman toimintaan.

Katsonut tv:sta historiallisen dokumentin.

Kuunnellut vanhoja levyja.

Kuunnellut radiosta menneisyydesta kertovia asiaohjelmia.

Laulanut/soittanut vanhoja lauluja/savelmia.

Sailonyt erilaisia pienia esineitd, lappusia, kirjeitd muistoiksi.

Tutkinut harrastukseeni liittyvaa historiaa.

Kéynyt haudalla.

Osallistunut johonkin historialliseen muistotilaisuuteen.

Tarkastelen tutkimusjoukkoa kahtena ryhmana, tyttoina ja poikina, seka molempia ryhmia yhdessa. Pyrin
kartoittamaan tutkimusjoukon yleisia linjoja. Miten ja kuinka usein nuoret kohtaavat historiaa ja
menneisyytta arkipaivassaan? Millaisia eroja tyttojen ja poikien valilla on?

Koska kysymyspatterin aikasarakkeen vaihtoehdot muodostavat ordinaaliasteikon (viisi eri luokkaa), teen
vertailuja eri sarakkeisiin tulleiden prosenttiosuuksien kautta. Jokaisen historian kohtaamista kuvaavan rivin
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kohdalla vastausten maara vaihteli hiukan. Vastaajat ovat saattaneet huomaamattaan hypata yhden rivin
yli, kaikki eivat ole viitsineet keskittya kyselyyn kunnolla ja ovat vastanneet vain helppoihin kohtiin, ja
jotkut eivat ole osanneet vastata joka riville. Luultavasti jotkut ovat sekoittaneet sarakkeet “Teen paivittain
(yleensa)” ja “Teen 1-5 krt/v" toisiinsa, silla he ovat voineet mieltaa saraketta “En ole tehnyt” seuraavan
ennemmin harvemmin toistuvan tekemisen kuin paivittaisen. Taman takia jotkut ovatkin vaittaneet
tekevansa montaa asiaa paivittain, mika ei useimpien aktiviteettien kohdalla ole uskottavaa (esim.
haudalla, kirpputorilla kayminen). Tahan paivittaisen tekemisen luokkaan onkin suhtauduttava
varauksellisesti varsinkin sellaisten aktiviteettien kohdalla, joita muuten harrastetaan harvoin (esim. suurin
osa vastaa tekevansa 1-5 krt/v).

Vastausten maara tahan kyseiseen kysymyspatteriin vaihteli valilla 958-973, jossa vaihtelu oli tytoilla 451-
463 ja poijilla 502-510. (Yhteensa kyselyyni vastasi 976 oppilasta, johon lukuun eivat sisally ne muutamat
paperit, jotka hylkasin selvan pelleilyn takia.) Valttaakseni eri riveille tulleiden vastausten maaran vaihtelun
tuoman vaikutuksen olen laskenut jokaisen vaihtoehdon (aktiviteetin, historian kohtaamisen) eri
vastausten (luokkien) keskinaiset prosenttuaaliset suuruudet. Nain ollen prosenttiosuudet kuvaavat siten
aina osuuksia kunkin luokan (aikasarakkeen) kohtaan tulleiden vastausten maarasta suhteessa muihin
saman rivin eri luokkiin tulleisiin vastausten maaraan.

Tietoja olen kasitellyt SPSS-tilasto-ohjelman avulla. Tilastollisen riippuvuuden testaamisen olen kayttanyt X2-
riippumattomuustestia (khiin nelio -testia) ja riippuvuuden voimakkuuden maarittamiseen
kontingenssikerrointa (C, tassa tapauksessa: 0+ C « 0,71). Artikkelin taulukot olen tehnyt Excelilla.

En ole tietoisesti halunnut valmiiksi maaritella oppilaille tiukkarajaista historian kasitetta, vaan
kysymyslomakkeellani olen pyrkinyt ravistelemaan heidan ajatuksiaan liikkeelle. Arvelen heidan mieltavan
historian pitkalti koulun historia-oppiaineen kautta ja siksi kysymyslomakkeeni vaihtoehtokysymyksissa
tuon esille paljon erilaisia historian kayton, kulutuksen ja esittamisen muotoja. Halusin heidan ajattelevan
historiaa laajemmin, enemmankin menneisyytta kokonaisuudessaan heidan subjektiivisesta
nakokulmastaan. Jo tehdessani listaa historian erilaisista kohtaamistavoista tiesin, etta kaikkien
mahdollisten tapojen mukaan ottaminen on mahdoton tehtava. Siksi kyselyn viimeisella sivulla annoin
nuorille mahdollisuuden pohtia avoimien kysymyksien kautta kohtaamisiansa menneisyyden kanssa:

- Millaisissa tilanteissa viime viikolla olet tormannyt historiaan? (Mieti kolme tilannetta.)

- Mitka maailman / Suomen historian tapahtumat ovat vaikuttaneet omaan elamaasi? Mainitse kolme ja
kerro lyhyest], miten ne ovat vaikuttaneet.

- Jos kuvittelisit olevasi joku Suomen historian henkilo, kuka olisit? Miksi?

Valitettavasti, en ole viela ehtinyt analysoimaan naiden avoimien kysymysten vastauksia, jotka avaisivat
ovet juuri nuorten omiin kasityksiin historiasta ja menneisyydesta heidan elamassaan. Tassa vaiheessa
tulokseni jaavatkin suuntaa antaviksi ja ne taydentyvat graduni valmistumisen myota.

Menneisyyden kohtaamisen monet kasvot

Ihmisen toiminnan ja historian jalkien tueksi tarvitaan tulkintoja: kertomuksia ja selityksia. Historia on tapa
hahmottaa ja kasittaa maailmaa. Selittamisen ja muistamisen, historian kayttamisen taustalla on erilaisia
syita. Hannu Salmi on kasitellyt historian eri funktioita artikkelissaan Menneisyyskokemuksesta
hyodykkeisiin - historiakulttuurin muodot teoksessa Jokapaivainen historia (Salmi 2001, 134-149). Salmen
mukaan menneisyyden kohtaaminen, historian kaytto voidaan nahda

- muistina (kollektiivisena ja yksilollisena)

- kokemuksena (aika ja tila, nostalgia)

- kaytantoina (rituaalit, perinteet)

- artefakteina (esineet muistipaikkoina, viitteet menneeseen)
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- hyddykkeina (kulutuskohteet)

Nama eri funktiot edustuvat taas eri tavoin historiakulttuurista riippuen. Suurimman eron voi tehda Kalelan
jaottelun mukaan historiakuvien paalahteiden pohjalta julkisten historian esitysten ja kansanomaisen
historian valilla. Kun ilmiot ja asiat tulevat historiaksi, ne luokitellaan muistamisen arvoisiksi ja selitysta
kaipaaviksi. Yhteisossa elavaa historiaa kontrolloi yhteiso, joka maarittelee, mita siihen kelpuutetaan.
Historiakuvan kaksi paalahdetta vaikuttavat jatkuvasti toisiinsa. Historian luonteeseen kuuluu, etta sita
kaytetaan useisiin tarkoituksiin. (Kalela 2001, 17-20).

Historian kayton ei tarvitse olla tietoista tai tavoitteellista. Historiapolitiikalla ohjataan historian kayttoa,
historiakulttuuri kuvaa kayton eri foorumeita, historiakasitykset ovat nakemyksia, jotka ohjaavat ja
aktivoivat historian kayttoa. Ne saatelevat tapaamme ymmartaa ja viitata historiaan, emmeka valttamatta
edes tunnista niita. (Kalela 2001, 21)

Historiakulttuurin eri osa-alueet olen omaa tutkimustani varten jaotellut seuraavasti: (Luokittelussa olen
kayttanyt apuna Sirkka Ahosen (Ahonen 1998, 17) esittamaa Schorkenilta ja Samuelilta lainaamansa
henkiloiden/ryhmien historiatietoisuuden jaottelua ja Kalelan jaottelua historian paalahteista)

Taulukko 3 Henkiliden ja ryhmien historiatietoisuuden pohjana olevat historian valittajakanavat ja
historiakulttuurien erilaisuus

Julkiset historian esitykset Kansanomainen historia
Julkinen historiakulttuuri Oma, perheen ja suvun sisdinen  Historiallinen erikoisharrastuneisuus ja
- virallinen historia historiakulttuuri tavaroiden keraily

- muistelu, perinteet
- median yllapitama: radion - paivakirjan kirjoittaminen - historialliset roolipelit/larppaus
asiaohjelmat, tv-dokumentit ja uutiset, - sukututkimuksen tekeminen - historia internetsivuilla
lehtijutut - laheisten muisteluperinne - antiikkiliikkeet, kirpputorit, divarit,
- historialliset elokuvat, naytelmat, (isovanhempien ja vanhat esineet ja vaatteet
televisiosarjat ja romaanit vanhempien) - kokoontuminen jonkun ryhman kanssa
- musiikkiesitykset - valokuvaus ja videokuvaus muistelemaan menneita
- rakennetun ympariston symbolit: (muistojen luomisen - osallistuminen jonkun menneisyytta
historialliset paikat, monumentit, museot tarkoituksessa) opiskelevan, sailyttavan tai esittavan
- muistotilaisuudet, muistopaivat - haudalla kayminen ryhman toimintaan
- koulun historianopetus, oppikirjat - sukukokous - harrastukseen liittyva historian
- poliitikkojen puheet - erilaisten muistojen tutkiminen
- kansallinen kulttuuriperintd (lappusten, pienten esineiden) - musiikki: vanhojen laulujen/sévelmien
- maalaukset, veistokset, piirrokset, sailéminen laulaminen/soittaminen, vanhojen
sarjakuvat levyjen kuuntelu
- historia internetsivuilla - turistimatkat

- historiantutkimus
- tietosanakirjat, populaarit tietokirjat
- turistimatkat

Kysymyslomakkeeni yhdessa osiossa eivat tulleet kaikki nama mahdolliset vaihtoehdot esille, mutta niita
kysytaan toisissa osioissa. Pyrin [ahinna tuomaan esille sellaisia aktiviteetteja ja historian esityksia, joihin
nuoret osallistuvat ja tormaavat arkielamassaan vapaa-ajallaan. Seuraava taulukko kuvaa nuorten omia
arvioita siita, miten ja kuinka usein he ovat kohdanneet historiaa edellisen vuoden aikana.
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Taulukko 4 Nuorten historiakulttuurin muotoutuminen. Vaihtoehdot jarjestetty yleisyysjarjestykseen.

Nuorten historiakulttuuri 1: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=958-973)

Katsellut valokuvia perheen tai ystavien kanssa.
Katsonut historiallisen elokuvan.

Katsonut tv:sté historiallisen dokumentin.

Kaynyt haudalla.

Kuunnellut vanhempien lapsuudenmuistoja.
Ottanut valokuvia séilyttdaksesi niitd muistoina.
Lukenut lehdesta menneisyyteen liittyvista asioista.
Kuunnellut isovanhempien lapsuudenmuistoja.
Kaynyt kirpputorilla.

Kaynyt museossa.

Kuunnellut vanhoja levyja.

Kaynyt historiallisella paikalla, monumentilla.
Sailényt erilaisia pienia esineita, lappusia, kirjeitd muistoiksi.
Keréannyt vanhoja tavaroita.

Laulanut/soittanut vanhoja lauluja/savelmia.

Videokuvannut tapahtumia, ihmisia muistoksi.

0% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

o

B Teen
paivittain
(yleensa)

Teen 1-3
krt/vko.

B Teen 1-3
krt/kk.

= Teen 1-5
krt/v.

OEn ole
tehnyt.
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Nuorten historiakulttuuri 2: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=958-
0% 18%3)20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

| s s : s
Selaillut menneisyydestéa kertovia nettisivuja.
Lukenut historiallisen romaanin.
Tutkinut harrastukseeni liittyvaa historiaa. BTeen
\ paivittain
Kirjoittanut paivakirjaa. (erensé)
Kaynyt divarissa. :
n | @Teen 1-3
Pukeutunut vanhoihin vaatteisiin. krt/vko.
Kaynyt antiikkilikkeessa.
- i B Teen 1-3
Pelannut historiallista roolipelia. krt/kk
Osallistunut johonkin historialliseen muistotilaisuuteen.
Kokoontunut jonkun ryhman kanssa muistelemaan menneita. B Teen 1-5
, | krt/v.
Osallistunut sukukokoukseen.
Kuunnellut radiosta menneisyydesta kertovia asiaohjelmia.
| OEnole
Tehnyt sukututkimusta. tehnyt_
Larpannut.
Osallistunut jonkun menneisyytta opiskelevan, sailyttavan tai esittavan ‘
ryhmén toimintaan. I

Nuorten historiakulttuurin suosituimmiksi vaihtoehdoiksi nousivat valokuvien katselu perheen tai ystavien
kanssa seka valokuvien ottaminen muistoiksi, historiallisen elokuvan ja historiallisen tv-dokumentin katselu,
haudalla kayminen seka vanhempien ja isovanhempien muistelujen kuunteleminen ja lehtien lukeminen.
Vahva perheen historiakulttuuri nayttaa siis elavan median valittaman historiakuvan rinnalla.

Nuorista n. 44% on kuunnellut vanhempien lapsuudenmuistoja kuukausittain. Joka neljas kuuntelee
vahintaan kerran kuussa isovanhempien lapsuudenmuistoja. Isovanhempien muisteluita kuuntelevat tytot
vahan enemman kuin pojat (C= 0,138). Muistelun lisaksi haudalla kaymisella on vahva perinteensa. Noin
87% nuorista on viimeisen vuoden aikana kaynyt vahintaan kerran haudalla. Jarjestelmallinen suvun
historian tutkiminen ei ole kuitenkaan kovin yleista: sukututkimusta on harrastanut vain viidesosa
vastaajista viimeisen vuoden aikana.

Joka kymmenes lukee viikottain lehdesta menneisyyteen liittyvista asioista ja
Museossa 66% viimeisen vuoden aikana, suurin osa 1-5 kertaa, samoin noin 65% on kaynyt historiallisella
paikalla, monumentilla.

Teettamani kyselyn perusteella tytdilla tuntuu olevan yleisesti enemman kosketuksia historiaan kuin pojilla.
Yksi syy saattanee olla se, etta tytot nayttavat kayttavan historiaa enemman intiimiisti, oman
identiteettinsa rakentamiseen kuin pojat, jotka taas tuntuvat olevan kiinnostuneempia yleensa kapeammin
historiasta: julkisesta historiakulttuurista ja historiallisista peleista. Toisaalta tytot ovat saattaneet
tunnollisemmin keskittya miettimaan kayttaytymistaan.
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Taulukko 5 Tyttojen historiakulttuurin muotoutuminen. Vaihtoehdot jarjestetty yleisyysjarjestykseen.

Tyttdjen historiakulttuuri 1: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=451-

463)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Katsellut valokuvia perheen tai ystavien kanssa.
Ottanut valokuvia séilyttdaksesi niitd muistoina.
) B Teen

Kéynyt haudalla. péivittéin

Kuunnellut vanhempien lapsuudenmuistoja. (yleensa)

Katsonut historiallisen elokuvan. 7l ll-een 1-3

Séildnyt erilaisia pienia esineitd, lappusia, kirjeitd muistoiksi. krt/vko.

Katsonut tv:st4 historiallisen dokumentin.

Kaynyt kirpputorilla. BTeen 1-3

krt/kk.

Kuunnellut isovanhempien lapsuudenmuistoja.
Lukenut lehdesta menneisyyteen liittyvistd asioista.

B Teen 1-5

Kuunnellut vanhoja levyja. krt/v.
Kirjoittanut paivakirjaa.
Laulanut/soittanut vanhoja lauluja/sévelmia. OEn ole
Kéynyt museossa. tehnyt'

Kaynyt historiallisella paikalla, monumentilla.
Kerannyt vanhoja tavaroita.
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Tyttdjen historiakulttuuri 2: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=451-
463)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Videokuvannut tapahtumia, ihmisia muistoksi.
Lukenut historiallisen romaanin.
B Teen
Pukeutunut vanhoihin vaatteisiin. | péivittéin
Selaillut menneisyydesta kertovia nettisivuja. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ (yleensa)
Kaynyt antiikkiliikkeess. Teen 1-3
_ o L1 [ [ [ [ ] krt/vko.
Tutkinut harrastukseeni liittyvéé historiaa. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Kokoontunut jonkun ryhmén kanssa muistelemaan menneita.
o [ A O B Teen 1-3
Kaynyt divarissa. ‘ | | | | | | krt/kk.
Osallistunut johonkin historialliseen muistotilaisuuteen. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Osallistunut sukukokoukseen. ETeen 1-5
_ 1 [ [ [ [ 1 | krt/v.
Tehnyt sukututkimusta. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Kuunnellut radiosta menneisyydesté kertovia asiaohjelmia.
0 i R 5
Pelannut historiallista roolipelia. tehnyt.
Osallistunut jonkun menneisyytta opiskelevan, sailyttavan tai esittavan ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
ryhmén toimintaan. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Larpannut I I I I I I I I I

Tyttojen historiakulttuuria leimaavat oma, perheen ja suvun sisainen historiakulttuuri.

Tytot ovat ylivoimaisesti eniten kosketuksissa menneisyyteen valokuvien kautta. He katselevat niita
mielellaan ja ottavat kuvia muistoiksi. Tytoista noin 15 % katselee viikottain valokuvia perheen tai
ystaviensa kanssa ja vahintaan kuukausittain valokuvia selailee 2/3 tytoista. Lahes kaikki ovat ainakin
kerran vuodessa katselleet kuvia. Tytoista noin joka viides kertoo ottavansa valokuvia muistoiksi viikottain
ja yli 70% kuvaa vahintaan kuukausittain. Tytot ottavatkin hiukan ahkerammin kuvia kuin katselevat niita.
Valokuvauksen innokkuuteen vaikuttaa varmasti digikameran yleistyminen.

Pojat eivat ole kuitenkaan yhta innostuneita kuvauksesta. Heista noin 8 % kuvaa viikottain ja 1/3 vahintaan
kuukausittain. Pojat katselevat mieluummin valokuvia kuin ottavat niita. Pojista kolmasosa katselee
valokuvia vahintaan kerran kuussa ja 80% on katsellut valokuvia viimeisen vuoden aikana. Valokuvat
ovatkin myos tilastollisesti selvasti tyttojen alaa (valokuvien ottamisessa C=0,408 ja katselussa C=0,326).

Paivakirjan kirjoituksessa nakyy suurin ero tyttojen ja poikien valilla (C=0,552). Tytdista noin kolmasosa
kertoo kirjoittavansa paivakirjaa viikottain. Lahes joka viides kirjoittaa paivittain paivakirjaa ja yli puolet on
kirjoittanut vahintaan kuukausittain. Ainakin kerran vuodessa kirjoittaneita on yli 70%, kun pojista alle
kymmenen prosenttia on kirjoittanut vahintaan kerran vuodessa paivakirjaa. Paivakirjan kirjoittamisen voi
nahda tapana kasitella tunteita, eraanlaisena terapiana, mutta selvasti siihen liittyy myoskin halu sailyttaa
tapahtumien ja tunteiden muisto. Paivakirjan kautta voi palata menneisyyden tapahtumiin ja tunnelmiin,
luoda omaa henkilohistoriansa jatkumoa.

Tyttojen tapoihin kuuluu myos erilaisten pienten esineiden, lappusten ja kirjeiden sailominen muistoiksi
(C=0,472), mika kuvaa myoskin heidan kiinnostustaan omaan elamanhistoriaansa.
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Tyttojen historiakulttuuri ei kuitenkaan koostu vain kansanomaisesta historiasta. He seuraavat myoskin
aktiivisesti historiallisia tv-dokumentteja, katsovat historiallisia tv-dokumentteja ja lukevat lehdesta
menneisyyteen liittyvista asioista suunnilleen yhta paljon kuin pojatkin. Taman lisaksi musiikilla on oma
osansa: tytoista n. 24 % on laulanut tai soittanut vanhoja lauluja tai savelmia viikottain (C=0,359) ja
vanhoja levyja on kuunneltu viela innokkaammin, hiukan enemman kuin pojat.

Taulukko 6 Poikien historiakulttuurin muotoutuminen. Vaihtoehdot jarjestetty yleisyysjarjestykseen.

Poikien historiakulttuuri 1: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=502-
510)

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Katsonut historiallisen elokuvan. "
Katsonut tv:sta historiallisen dokumentin. A7
. HTeen
Kaynyt haudalla. pa|V|tta|n
Katsellut valokuvia perheen tai ystavien kanssa. (yleensé)
Kuunnellut vanhempien lapsuudenmuistoja. ] ll-een 1-3
Lukenut lehdesta menneisyyteen liittyvista asioista. krt/vko.
Ottanut valokuvia sailyttaaksesi niitd muistoina.
Kuunnellut isovanhempien lapsuudenmuistoja. ETeen 1-3
krt/kk.
Kaynyt museossa.
Kéynyt kirpputorilla.
®Teen 1-5
Kaynyt historiallisella paikalla, monumentilla. krt/v.
Kuunnellut vanhoja levyja.
Selaillut menneisyydesta kertovia nettisivuja. OEn ole
Pelannut historiallista roolipelia. tehnyt'
Tutkinut harrastukseeni liittyvaa historiaa.
Kerannyt vanhoja tavaroita.
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Poikien historiakulttuuri 2: Miten olet kohdannut historiaa viime vuoden aikana? (N=502-
510)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Videokuvannut tapahtumia, ihmisid muistoksi. ; ; ; ; ;
Saildnyt erilaisia pienid esineitd, lappusia, kirjeitd muistoiksi.
o | 1 1 [ | WTeen o

Kaynyt divarissa ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ pa|v|tta|n

Lukenut historiallisen romaanin. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ (yleensa)

Osallistunut johonkin historialliseen muistotilaisuuteen Teen 1-3

) o ) | T T 1 krt/vko.

Kaynyt antiikkiliikkeessa. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Laulanut/soittanut vanhoja lauluja/savelmia. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ B Teen 1-3

Kuunnellut radiosta menneisyydesta kertovia asiaohjelmia. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ krt/kk.

Osallistunut sukukokoukseen ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Pukeutunut vanhoihin vaatteisiin. ETeen 1-5

A | N I N O krt/v.
Tehnyt sukututkimusta. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Kokoontunut jonkun ryhman kanssa muistelemaan menneita.
[ T [ T T T T T 1 DEn ole
Larpannut. ‘ | | | | | | ‘ ‘ tehnyt.
Osallistunut jonkun menneisyytta opiskelevan, sailyttavan tai esittavan 1

ryhmén toimintaan. 7@ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Kirjoittanut paivakirjaa. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Poikien historiakulttuurissa median luomalla historiakuvalla nayttaa olevan suurempi vaikutus kuin
laheisten muistelulla. Kun tytot kohtaavat menneisyytta valokuvien kautta, pojat harrastavat ylivoimaisesti
eniten liikkuvan kuvan katsomista. He kohtaavat useimmiten historiaa tv-dokumenttien ja historiallisten
elokuvien kautta. Melkein joka viides poika katsoo vahintaan viikottain televisiosta historiallisen
dokumentin ja yli puolet katsoo vahintaan kuukausittain (lahes 90% ainakin kerran vuodessa). Pojista joka
kymmenes kertoo katsovansa historiallisen elokuvan viikottain ja puolet katsoo sellaisen vahintaan kerran
kuussa (n. 90% ainakin kerran vuodessa). Television tuottama julkinen historiakulttuuri onkin siis lahimpana
poikien arkipaivaa.

Pojista lahes puolet on ainakin kerran pelannut historiallista roolipelia viime vuoden aikana. Yli neljasosa
pelaa kuukausittain ja joukosta I0ytyy aktiivinen roolipelaajien ryhma (15 %), joka harrastaa lajia paivittain
tai viikottain. Vastaavasti tytoista noin 86 % ei ole pelannut kertaakaan roolipelia vuoden aikana. Myoskin
tilastollisesti sukupuolittainen riippuvuus on merkittava (C=0,360). Larppauksessa (Live action role play) sen
sijaan ei nay yhta suuria eroja tyttojen ja poikien kohdalla (C=0,143), vaan ainoastaan noin 14 % kaikista
vastaa harrastaneensa viimeisen vuoden aikana sita. Pojat ovat olleet kuitenkin hiukan aktiivisempia
tallakin saralla. Tallainen historiallinen erikoisharrastuneisuus, mielikuvituksellinen elaytyminen menneeseen
onkin pojille yleisempaa kuin tytoille. Myoskin internetin merkitys poikien historiakulttuurin osa-alueena on
vahvempi kuin tyttojen historiakulttuurissa.

Pojat katsovat tyttoja hieman useammin historiallisia elokuvia (C=0,163). Vaikka historialliset elokuvat ovat
nimenomaan poikien historiakulttuurin hallitseva osa-alue, tytoista lahes yhta moni (n. 89 %) ilmoittaa
katsoneensa historiallisen elokuvan ainakin kerran edellisen vuoden aikana.

Lopuksi

Tama artikkeli kasittelee pienta osaa tulevasta gradustani. Tyoni on viela alkusuoralla, joten erityisesti
aineiston analysointi ja tulosten selitykset tulevat syvenemaan, kun paasen tutkimaan ja analysoimaan
koko aineistoani. Taman artikkelin tulos tyttojen ja poikien historiakulttuurista on kuitenkin suuntaa-
antava.
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Seka tytot etta pojat kohtaavat historiaa niin median luoman historiakulttuurin kuin kansanomaisen
historiakulttuurin kautta. Historialliset dokumentit ja elokuvat seka lehtijutut jakavat kuitenkin historian
valittdjan asemansa sukulaisten muisteluperinteen kanssa. Vanhempien ja isovanhempien muisteluita
kuuunnellaan ja erityisesti tytot luovat itse omaa henkilokohtaista historiaansa erilaisten muistojen,
kirjoitusten ja kuvien kautta. He ovat kiinnostuneempia valokuvista ja suvun historiasta kuin pojat. Pojat
eivat ole niin kiinnostuneita oman identiteettinsa luomisesta suvun historian kautta, vaan he kuluttavat
mielellaan television tuottamia historian esityksia. Pojista erottuu selkeasti myos aktiivisten roolipelaajien
ryhma.

Ylimalkainen vertailu muihin kysymyksiini osoittaa samaa tendenssia kuin tassa on jo tullut ilmi. Alustavat
keskiarvolaskelmani muista kyselyni osioista kertovat, etta eniten tytot ja pojat katsovat itse, etta heidan
historiakasitystaan ovat muovanneet koulun historian opetus (ka 3,91) ja televisiodokumentit (ka 3,66),
oppikirjat (3,42), historialliset lahteet (3,35), isovanhempien kertomukset (3,27) ja historialliset elokuvat
(3,24). Pojat itse katsovat tyttdja enemman internetin ja roolipelien vaikuttaneen heidan
historiakasitykseensa. Muuten tyttojen ja poikien kasitykset heihin vaikuttavien historiakulttuurien
vaikutuksista ovat yhtenevaiset.

Poikia kiinnostaa lahipiirin historia suunnilleen saman verran kuin Suomen, Euroopan ja maailman historia,
kun taas tyttoja kiinnostaa selkeasti heidan oma menneisyytensa seka perheen ja suvun historia enemman
kuin laajempi historia. Tama nakyy mydskin heidan historiakulttuuriensa eroissa. Tytot keraavat mielellaan
muistoja omasta elamastaan ja ovat kiinnostuneempia materiaalisesta menneisyydesta kuten vanhoista
tavaroista ja vaatteista.

Luettuani kertaalleen lapi nuorten vastaukset avoimiin kysymyksiin nayttavat he mainitsevansa useimmiten
tormaavansa historiaan koulussa eri oppitunneilla (yleensa historian) seka televisiossa ja lehdissa (uutisissa).
Omaan elamaansa he mainitsevat useimmiten vaikuttaneen

Suomen sodat ja toinen maailmansota seka ajankohtaiset kriisit kuten Irak ja terrori-iskut. Suosituimmiksi
samaistumisen kohteiksi Suomen historiassa nousevat Mannerheim ja Kekkonen. Kouluopetuksen
kansallisen kertomuksen suuri linja nakyy siis oppilaiden samaistumisessa isanmaallisiin hahmoihin. Historia
nayttaytyy siis heille pitkalti valtion historiana eika mielikuvituksellisena identiteetin rakentamisaineksena.

Pro gradu -tyossani paneudun syvemmin pohtimaan nuorten historiakulttuurien muotoutumisen syita ja
eroja eri paikkakuntien ja tyttojen poikien valilla. Mielenkiintoista olisi myoskin pohtia, miten naita tietoja
voitaisiin soveltaa historian opettamiseen. Miten voitaisiin saada oppilaat innostumaan historiasta
enemman? Miten kayttaa sellaisia metodeja ja nakokulmia, jotka olisivat heille kiinnostavia ja
ymmarrettavia?
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Introduction

Each individual has an identity which is built up from a large number of different characteristics such as
ethnicity, language group, culture, gender, religion and sexual orientation. Among one of the most central
characteristics in any individual's identity is the sense of belonging to a national group—the individual’s
national identity. The sense of belonging to a national group, however, gets its expression in different
ways from one individual to another (see e.g. Wodak, et.al 1999: 11-30): some people welcome the fact
that another person has a national identity as a positive trait which helps the other achieve coherence in
his or her existence, whereas other people perceive the national identity of somebody belonging to
another national group as a threat towards their own sense of identity. In the case that a person perceives
the national identity of both the person him- or herself and that of the other as a positive characteristic,
we are talking about patriotism in a positive sense, whereas the person who sees the national
characteristics of the other as a negative value could be described as a nationalist, or even

chauvinist—ijingoist or racist.

If a person, who perceives the national identity of another person as a threat to his or her own identity,
has a relatively strong position in the society he or she operates within, he or she will use the fact that the
national identity of the other is a different one as a pretext for keeping up unequal social stratification
between him- or herself and the other; he or she will actively discriminate against the person from another
group (Vasama 2003). As a means for stressing the division between the discriminating and the
discriminated against, the following types of argumentation are commonly used: 1. the emphasising of the
importance of the own group, country or people, 2. a creation of distance when ethnic norms are defined,
3. an undervaluing of the status of foreign groups and placement in a subordinate position in the social
hierarchy, 4. the construction of threatening images. The threat may typically be described as social and
economic, but it may also be a threat in moral terms.

We have so far dealt with nationalism and patriotism in the terms of the individual. It may, however, also
be possible to talk about collective forms. In case a government policy is discriminating against national or
ethnic groups, in cases such as national school curricula, we are dealing with state nationalism. A strong
emphasis on nationalistic ideas in school curricula may in some cases convey an impression of nationalism
built on exclusion of other ethnic groups, as may be the case with the emphasis on “the unification of
citizens within a common cultural heritage and an independent native country” still in the national school
curriculum in Finland in 1985 (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985).

The state may, however, also promote diversity among its subjects. One example of such positive state
nationalism is Finland, which since its first constitution after gaining independence has promoted
bilingualism, both at the official level by recognising official languages, and at the individual level by
promoting the learning of both domestic languages—Finnish and Swedish— in schools. Finnish is the
majority language with about 95 % of the population. The Swedish-speaking minority in Finland comprises
about 5 % of the population and has a total number of about 300.000 speakers with an administratively
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autonomous educational structure at the local level. In the present study, we compare the attitudes to
national symbols and institutions within the both language groups. The attitudes toward other ethnic
groups will also be charted here.

The sense of national identity and national values in Finland has undergone great changes since the 1985
curriculum. The number of immigrants from all continents has grown steadily, year by year, Finland has
joined the European Union, and Finnish economy and industry has become far more international than
ever before. These changes are readily felt in educational circles which nowadays talk much more widely
about tolerance and multicultural education than what used to be the case only a couple of decades back.
It is against this background that the current project has its origins. We are interested in finding out: 1. the
structure of the Finnish national identity, its stratification and intensity, 2. the link between the previous
and ethnic prejudice, attitudes towards minority social groups, 3. how chauvinistic and fundamentalist
forms of nationalism are expressed, 4. how does gender influence national identity and ethnic prejudice, 5.
how does belonging to a language group affect the sense of national identity and ethnic prejudice, and 6.
how nationalism and intolerance are linked to each other.

Data and methods

During most of the 1990’s the current project has been surveying attitudes towards a wide range of issues
related to national identity, national symbols, and attitudes towards other ethnic and national groups
among ninth graders in Finnish comprehensive schools (Virrankoski 1991, 1994, 1998, 2001). In the spring
of 2003 a revised version of the previous questionnaire was distributed among pupils in their last year of
comprehensive school. Five comprehensive schools were selected as targets for the survey. Two of the
schools took part in the previous survey in 1998 (see Virrankoski 2001). The data was collected in the last
two weeks before the summer holiday when pupils have already made decisions on whether to continue in
secondary school or go to vocational training or possibly select a third option. The total number of
respondents in this survey is 451 pupils. The collection of samples took place during a lesson especially
devoted to this task, which practically eliminates the problem of unreturned questionnaires. The
respondents were not asked to give their names, but only to indicate sex, school, and grade. In contrast to
the previous surveys, however, in the spring of 2003 the questionnaire was translated into Swedish and
distributed among pupils in three schools run by the Swedish-speaking minority in Finland.

The respondents were asked to give their view on topics selected according to criteria related to national
identity (national symbols). The students assessed a wide range of topics (73 items) according to level of
significance to patriotism on a scale from 0-5. In some cases the pupils were asked to assess phenomena on
a scale from 4-10 (Finnish school mark assessment) and in some case questions were open for freely
formulated views. Attitudes to statements in imaginary newspaper headlines were measured on a Likert
scale from 1-5. Attitudes to ethnic groups were tested by displaying two figures showing a couple, in the
one case a fair-skinned man and a dark-skinned woman looking like as if she were of African origin, in the
other case a dark-skinned man and a fair-skinned woman. The respondents were asked to comment freely
on the reaction evoked at the sight of the pictures. In the stage of analysing the material, the responses
were grouped into six categories according to level of tolerance or xenophobia.

RESULTS
State institutions

According to Jaakko Nousiainen, a Finnish political scientist, state institutions belonging to the political
structure are the president, the parliament, the government, the political parties, the Cabinet Ministers, the
Members of Parliament, and political activism (Nousiainen 1989). Table 1 shows pupils’ assessment of the
level of patriotic significance of six state institutions.
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Table 1. State institutions; means of pupil assessment (0-5) on a scale of patriotism, and statistical
significance of differences

Variables boys girls Finnish-speaking Swedish-speaking
President 3.70 *kk 4.12 3.84 3.98
Parliament 3.4 *k 3.77 3.40 *hk 3.84
Government 3,42 3,63 3,32 *rk 3,81
Cabinet Ministers 3,20 3,37 3,06 *kk 3,59
Members of Parliament 3,17 * 3,43 3,17 *kk 3,47
Giving vote in elections 3.70  *¥* 4.10 3.66 il 4.23
*p<.05

**p<.01

¥*% < 001

According to table 1., pupils on an average assess the President as having the highest value from the point
of view of patriotism. The personal qualities of the President may in this case affect the results, since her
popularity according to polls has been exceptionally high. The value on the patriotism scale is the lowest
for the Members of Parliament. Taken as a whole for all six variables, girls showed a much higher
patriotism level assessment down the whole column than boys, with two instances of high statistical
significance (p <.001 for the President and giving vote). A similar pattern can be traced when comparing
Finnish-speaking and Swedish-speaking pupils. In no less than five instances are the values given by
Swedish-speaking pupils significantly higher than that of Finnish-speaking pupils (p <.001). It is striking that
the Swedish minority language group has a higher respect for state institutions than the majority, Finnish,
language group.

In addition to the abovementioned state institutions together with political activity, Nousiainen (ibid.), also
stresses the significance of the political parties as factors determining the political structure of state
institutions. The respondents were asked to assess the level of patriotism of six major parties in the Finnish
Parliament. The results are presented in table 2.

Table 2. Parties; means of pupils assessment of level of patriotism (0-5), and statistical significance of
differences

Variables boys girls Finnish-speaking Swedish-speaking.
The Centre Party 2,59 2,75 2,60 * 2,92
The Social Democrat Party 2,55 2,63 2,57 2,75
The Green Union 2,25 *xk 2,77 2,43 *xk 2,87
The Swedish National Party 1,60  *** 2,16 1,47 *kk 3,22
The Coalition Party (Conservative) 2,62 2,75 2,56 ** 3,05
The Left-wing Party 1,99 ol 2,46 2,12 ol 2,50
* p<.05
** p<.01
*** p<.001

The general trend is that the bigger the party is the more credibility does it receive as a defender of
patriotic values. In addition to that, the tendency apparent in table 1 can also be discerned in table 2: girls
give higher value to political parties as symbols for national identity than boys, the most striking difference
being those of the Green Union and the Swedish National Party (p <.001). A similar trend is distinguishable
in the difference between the Swedish-speaking and the Finnish-speaking pupils and Swedish-speaking
pupils—a trend apparent in table 1. as well. There is a remarkable difference in assessment for the Swedish
National Party; the Swedish-speaking pupils give more than twice higher values for patriotism to the
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Swedish National Party than do the Finnish-speaking pupils. The pupils attach a high significance to
language as a main variable in the construction of national identity.

State security and defence

The patriotic point of view is emphasised precisely as a trust in external security (Virrankoski 2001: 75). The
institutions defending external security receive the highest mean values of intensity of all variables in this
study. The results are given in table 3.

Table 3. External security institutions and their mean values (0 - 5) and the statistical significance of
differences

Variables boys girls Finnish-speaking Swedish-speaking
soldiers in the Winter War 4,40 4,34 4,49 * 4,21
the defence forces 4,08 3,97 4,40 *kx 3,49
general conscription 4,17 3,97 4,17 * 3,92
the army 4,34 * 3,89 4,23 3,95
a possible future NATO

membership 2,15 2,01 2,10 2,05
unarmed service

in the defence forces 1,95 *kk 2,89 2,06 *hk 2,89
conscientious objection 1,63 *** 2,73 1,91 *Hx 2,52
total arms resistance 1,20 *xk 1,82 1,15 *xk 1,97

*p<.05

**p<.01

*** p<.001

The tables reveal, as expected, a remarkably high intensity for patriotic value of matters related to national
defence. In the case of opposition to national defence in the form of resistance to arms, unsurprisingly, the
inverse values apply in all cases. When compared to tables 1 and 2 which clearly revealed a higher value of
patriotism among girls for state institutions, the national defence institutions here seem to diverge from
the previous pattern: boys along a column of four variables give slightly higher values to national defence
institutions than girls. Boys have a significantly lower esteem for arms resistance than girls. In all three cases
the results are statistically highly significant (p <.001). Interestingly, a similar parallelism as in tables 1 and 2
can be discerned in the assessment of girls and Swedish-speaking pupils. Swedish-speaking pupils give lower
value than Finnish-speaking to the institutions of national defence and they also have more sympathy for
resistance to arms than Finnish-speaking pupils. A prospective NATO membership does not stir any strong
emotions; upon the whole NATO membership is not credited with a high degree of patriotic behaviour
among any of the groups in the table.

Ethnic prejudice

Whereas tables 1-3 indicate a positive sense of national identity and patriotism, in the following tables and
diagrams we are going to focus on the factors which determine negative sense of identity, in other words
nationalism, or even jingoism and racism. A negative sense of national identity focuses on negative
features of other groups than those identified with the own nation, and reveals itself as ethnic prejudice.
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Table 4. Ethnic prejudice; means (0 - 5) and the statistical significance of differences

Variables boys girls Finnish-speaking Swedish-speaking.
Marriage or common law

marriage with a foreigner 2,50  Fx* 3,54 2,85 * 3,21
Adoption of a child from

abroad 2,32 il 3,64 2,69 *xx 3,33
Tolerance towards foreigners and

immigrants 2,15 e 3,36 2,53 ** 3,01
Support of racism and

xenophobia 2,07 *kk 1,35 1,68 1,77
Prohibition of immigrant

labour 2,67 *x 2,23 2,45 2,46
To privilege Finns

in staff recruitment 3,40 *xk 2,41 3,26 *xk 2,42
To support equality

between races 2,58 *xk 3,83 2,89 *rk 3,58
The exclusive defence

of the rights of Finns 3,18 *xk 2,55 2,98 * 2,69

* p<.05

** p<.01

*** p<.001

In table 4, the most extreme values are to be found in the column representing the views of girls. Girls give
a very low assessment value to support for racism and xenophobia on the scale for level of patriotism; they
do not find racism to be compatible with patriotism. The average value on a scale from 0-5 is as low as
1,35. The other extreme in the table represents the opposite of the previous variable: support for equality
between races, which receives a mean of 3,83 among girls, thus reinforcing the observation that girls on an
average do not link patriotism with xenophobic attitudes, but do, on the contrary, link generally tolerant
views with patriotism.

Upon the whole, when it comes to relationship to ethnic questions, boys and girls reveal significantly high
differences (p <.001) in all variables except for one (immigration) which still is pretty high, too (p <.01).
The differences between boys and girls, furthermore, are not only high, but they seem to be diagonally
opposite. In all variables where tolerance is called for, girls have higher values than boys, whereas on issues
voicing an ethnocentric opinion in one form or another, boys have higher value than girls.

The differences between the both language groups are not quite as high as between sexes, but clear
trends may, nevertheless, be discerned. The values of the Swedish-speaking ninth-graders of both sexes are
more similar to those of girls of both language groups, than to Finnish-speaking ninth-graders of both
sexes. The Swedish-speaking pupils have higher values than Finnish-speaking pupils on issues related to
tolerance against other ethnic groups, whereas the values on an average are low for xenophobic attitudes.
Both language groups are equal on the issue of racism: it receives low values, and is not felt to be
compatible with patriotism. Similarly, prohibition of immigration is an issue with pretty equal values in both
language groups, and is not highly advocated among pupils.

Another way of measuring ethnic prejudice than counting means of values on attitude measuring Likert
scales is, in our survey, open and spontaneous responses, reactions, to two pictures: one picture showing a
couple where the male is dark-skinned and the female fair-skinned. The other picture shows a couple
where the female is dark-skinned and the male is fair-skinned. The responses where assessed by the
researchers and categorized into six groups according to level of tolerance or xenophobia. Figure 1 shows
the distribution of the answers for all pupils to the picture showing a dark-skinned female and a fair-
skinned male.
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Figure 1. Couple: dark woman/fair man, distribution in percent of responses in six categories from all
pupils

The responses were pretty similar for both pictures. The largest group of responses are responses indicating
a neutral stance, which comprises about 1/3 of all responses. If to that group is added the rather similar
“doubtful”, almost half of all responses can be found within this middle category. The second largest group
is the group of answers assessed to reveal tolerance, with about 20 per cent of all pupils. When to that
group is added those who expressed highly tolerant responses, 10 per cent, almost one third of all pupils
express some kind of positive reaction at the sight of the pictures. Extremely negative, xenophobic and
even overtly racist reactions can be found among 10 per cent of all respondents. Slightly less extreme, but
unmistakably negative, reactions may be found among the group “xenophobic”, which comprises about 12
per cent of all respondents. The total share of negative views is about 22 per cent.

A more incisive picture is to be obtained in figure 2. when we split the total amount of responses within
the groups according to gender.
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Figure 2. Categories of responses according to gender

Here we find the bars of the diagram clearly revealing the tendency that was to be found already in the
tables above. When we look at the tolerant groups, we notice that both groups consist of a majority of
girls; in the group highly tolerant, we find 17 per cent of all girls, whereas only 4 per cent of the boys’
responses may be described as highly tolerant. Almost half (47 per cent) of all girls are generally tolerant.
However, when we look at the xenophobic and racist groups, we notice that they consist of a majority of
boys; the highly xenophobic and racist group gets a share of 16 per cent of all boys, whereas only 3 per
cent of all girls belong to this group. More than one third of all boys (37 per cent) reveal some degree of
negative reactions to the pictures. The percentage of girls belonging to this group is only 9. Girls are
considerably less xenophobic and more tolerant than boys.

In the tables above, there was a clearly distinguishable parallelism between the sexes and the language
groups. The Swedish-speaking pupils seem to follow a similar pattern as girls in relation to a number of
issues such as state institutions, national security and ethnic prejudice. In their reactions to the pictures,
again we detect a clear parallelism between gender and language group; Swedish-speaking ninth-graders
are more tolerant and less xenophobic than Finnish-speaking pupils in this survey.
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Figure 3. Categories of responses according to language group (school)

The most remarkable difference is in the category “highly tolerant”, where we find no less than 19 per cent
of all Swedish-speaking pupils. Only 4 per cent of all Finnish-speaking pupils belong to this category. Almost
half (42 per cent) of all Swedish-speaking pupils belong to the both “tolerant” groups, whereas only 22 per
cent of the Finnish-speaking pupils belong to these categories. At the other end of the diagram, the
relationship is reversed: the xenophobic and racist category receives 11 per cent of all Finnish-speaking
pupils, whereas only 7 per cent of Swedish-speaking pupils belong to this group. All in all, one forth (25 per
cent) of Finnish-speaking pupils belong to the categories expressing negative reactions to racially mixed
pictures, while the percentage of Swedish-speaking pupils belonging to this group is slightly smaller, 19 per
cent.
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Nationalism and ethnic prejudice

In table 5, the correlations of eight variables related to nationalism and ethnic prejudice are calculated.

Table 5. Correlations

1 2 3 4 5 6 7 8
1 896" -269" -418" -235" 581" 5307 -297"
2 896" -293" -437" -264" 567" 5357 -322"
3 -269" -293" 27177 123 -237" -287" 318"
4 -418" -437" 2777 454" -468" -415™ 3917
5 -235" -264" 1237 454" -286" -216" 192"
6 5817 5677 -2377  -4687  -286" 7287 =317
7 530" 5357 -2877  -4157 22167 728" -222"
8 -297" -322" 318" 3917 1927 -3117 222"
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed)
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)
Variables 1-8.
1. Couple: fair-skinned woman/dark-skinned man 5. Prohibition of immigrant labour (scale 0-5).
2. Couple: dark-skinned woman/fair-skinned man 6. To support equality between races (scale 0-5).
3. Are patriotic values important (scale 1-5)? 7. Tolerance towards foreigners and immigrants (scale 0-5).
4. To privilege Finns in staff recruitment (scale 0-5). 8. The exclusive defence of the rights of Finns (scale 0-5).

All the correlations in this table are statistically significant. The highest correlation is to be found between
the responses to the both pictures of racially mixed couples. A similarly high correlation can be found
between the value assessments to the statements “to support equality between races” and “tolerance
towards foreigners and immigrants”. The variables expressing tolerance correlate highly between one
another. Negative correlation may be found in variables 1 and 4, which indicates that pupils who react
positively to the picture of a racially mixed couple do not find that privileging of one’s own ethnic group in
recruitment situations ranks highly on a patriotism scale. There is a correlation between high values for the
importance of patriotic values and ethnocentric views and, in reverse; tolerant responses do not correlate
with high values for the importance of patriotic values.

CONCLUSION

The aim of this study was to investigate the structure of the Finnish national identity, its stratification and
intensity and their link to ethnic prejudice. We were, furthermore interested in finding out how chauvinistic
and fundamentalist forms of nationalism were expressed and how gender and language group influences
national identity and ethnic prejudice. Finally, we wanted to find out how nationalism and intolerance are
linked to each other. The formation of a national identity is, according to our results, to high degree
determined by state institutions such as the president, parliament, government, the political parties and
the structures of national security. Girls and Swedish-speaking pupils attach a remarkably high degree of
significance to state institutions as formative principles to their national identity. However, when national
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identity is measured from the point of view of external influence, such as other ethnic groups, there is a
clear division in the way national identity is formed: boys react to other ethnic groups as a threat to their
own national identity, whereas girls’ identity is not to such a high degree perceived to be in jeopardy by
the presence of other ethnic groups. There is a similarity here between girls and Swedish-speaking pupils in
general.

The significance of the external influence can also be seen in the, by and large, high values that pupils on
average attach to the structures of national defence; it is important to national identity that the borders of
the native country are defended. Their significance is inversely expressed in the relatively low values given
to different forms of opposition to the structures of defence, such as arms resistance and conscientious
objection. Here again, however, girls and Swedish-speaking pupils attach lower values to the armed forces
and show more sympathy to opposition to defence structures.

Some pupils clearly perceive themselves to be threatened by the presence in Finland of other ethnic
groups. In future reporting on the basis of our material we aim to arrive at a more detailed description of
the profile of this group. So far it seems evident that it typically consists of boys. It is also evident that there
are more Finnish-speaking pupils within that group than there are Swedish-speaking ones. So far the causal
links between gender and language has not been analysed, but we hope to arrive at a better
understanding of these phenomena in the future, on the basis of the already available material.

In a globalised economy it is becoming increasingly important to possess the skills demanded in a
multicultural environment. This includes not only language skills, but also the skill and competence to
cooperate across cultural and ethnic boundaries. Although these skills in the past have been acquired, and
still are, spontaneously and without support from educational institutions, it will in the future be
increasingly important that schools participate in multicultural education. In order to improve a
multicultural curriculum, a better understanding of ethnic diversity is required.
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Luokanopettajaopiskelijoiden kuva itsesta matematiikan oppijoina -
tilanne opintojen alkuvaiheessa

Anu Laine, Raimo Kaasila, Markku S. Hannula ja Erkki Pehkonen

Helsingin yliopisto Lapin yliopisto Turun yliopisto Turun yliopisto

Tiivistelma:

Tassa raportissa kuvataan Suomen Akatemian vuosina 2003-06 kustantamaa tutkimusprojektia
"Luokanopettajan matematiikka” (projektinumero #8201695) ja sen ensimmaisia tuloksia. Tutkimusprojekti
keskittyy selvittelemaan luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan muuttumista kolmessa eri
yliopistossa (Helsingin yliopisto, Lapin yliopisto, Turun yliopisto). Tutkimukseen osallistuu yhteensa 269
luokanopettajaopiskelijaa, joilta on keratty heidan matematiikanopintojensa alkuvaiheessa monipuolinen
tiedosto. Tutkimustulosten perusteella voimme paatella, etta noin viidenneksella opiskelijoista oli heikko
itseluottamus matematiikassa ennen matematiikan perusopintojen alkamista. Eri
opettajankoulutuslaitosten opiskelijoiden kuvat itsestda matematiikan oppijoina kuitenkin vaihtelivat jonkin
verran. Koulumatematiikassa menestyminen ja sukupuoli selittivat yli kolmanneksen itseluottamuksen
vaihtelusta. Itseluottamus oli yhteydessa seka matematiikan arvosanaan etta oppimaaran valintaan.
Miehilla oli tilastollisesti merkitsevasti parempi kuva itsesta matematiikan oppijana kuin naisilla.

Tutkimusprojektin taustaa ja lahtokohtia

Luokanopettajat ovat matematiikan opetuksen suhteen keskeisessa asemassa, koska heidan vastuullaan
ovat lasten ensimmaiset matematiikan opinnot. Toisaalta on selkeaa nayttoa, etta opettajan
matematiikkauskomukset ohjaavat hanen opetustaan (esim. Lerman 1983). Lisaksi tiedetaan, etta
luokanopettajaopiskelijan kouluaikaisilla muistikuvilla nayttaa olevan keskeinen merkitys hanen
matematiikkauskomuksiinsa. Osalla opiskelijoista on todettu olevan yksipuoliset uskomukset matematiikan
opettamisesta. (Kaasila 2000; Pietila 2002.) Vaarana voi olla, etta matematiikan omana kouluaikanaan
pelottavaksi kokenut opiskelija pyrkii suojelemaan oppilaansa matematiikalta (Gellert 2000). Toisaalta
kouluaikana matematiikassa hyvin menestyneen opiskelijan ongelmana saattavat olla opettajakeskeiset
uskomukset seka opetuskaytannot ja puutteellinen taito asettua niiden oppilaiden asemaan, joille
oppiminen ei ole helppoa (Kaasila 2000; Pietila 2002).

Toinen haaste on se, etta luokanopettajaksi opiskelevien matemaattisissa taidoissa on todettu puutteita
etenkin rationaalilukujen ymmartamisen kohdalla (Merenluoto & Pehkonen 2002).
Luokanopettajaopiskelijoiden matemaattisen lahtdtason riittavyytta on pyritty selvittamaan diagnostisilla
testeilla. On my0s keskusteltu erilaisista korjausmahdollisuuksista, kuten matematiikan liittamisesta
luokanopettajien valintakriteereihin (vrt. Pehkonen 1985, Alajaaski & Kemppinen 1999). Esimerkiksi on
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vuodesta 2000 lahtien Turun opettajankoulutuslaitoksella luokanopettajakoulutuksen paasykokeisiin liitetty
osio, joka mittaa hakijoiden matemaattis-luonnontieteellista ajattelua (Tahtinen & Maijala 2002).

Opettajankoulutuksen keskeisena haasteena on vaikuttaa opiskelijan matemaattisiin taitoihin ja
matematiikkauskomuksiin, myds hanen uskomukseensa itsesta matematiikan oppijana. Nama seikat ovat
lahtokohtana Suomen Akatemian kustantamassa LOMA-projektissa (Luokanopettajien Matematiikka).
Tutkimusprojektin aikana kartoitamme yhteensa 269 Turun, Helsingin ja Lapin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajaopiskelijan lahtdtason matematiikassa seka vertailemme
erilaisten opetusmenetelmien vaikuttavuutta opiskelijoiden matematiikkakuvaan.

Matematiikkakuva

Maarittelemme tassa tutkimuksessa, etta matematiikkakuva kehittyy matematiikkaan liittyvien kokemusten
kautta affektiivisten, kognitiivisten ja konatiivisten tekijoiden vuorovaikutuksessa. Tunteet, uskomukset,
kasitykset ja asenteet toimivat oppimisessa eli matematiikkakuvan muodostumisessa jonkinlaisina
saatelymekanismeina. Oppiminen vaatii lisaksi kognitiivisia toimintoja, kuten ymmartamista, tunnistamista,
miettimista, arvioimista ja paattelemista seka tietoista pyrkimysta toimia ja tahdata johonkin. (ks. esim. Op
't Eynde, De Corte & Verschaffel 1999, 97) Toisaalta kokemusten kautta kehittynyt matematiikkakuva
vaikuttaa oppilaan ymmartamiseen, ratkaisuihin, affektiivisiin reaktioihin ja toimintaan mm. erilaisissa
matematiikkaan liittyvissa oppimistilanteissa (Schoenfeld 1985).

Matematiikkakuva on siten laaja kokonaisuus opiskelijan tietoa, uskomuksia, kasityksia, asenteita ja
tunteita. Matematiikkakuvassa voidaan erottaa ainakin kaksi paakomponenttia:

1) Kuva itsesta matematiikan oppijana ja opettajana sisaltaa
e matematiikkaan liittyvat tavoitteet ja motiivit, kasityksen matematiikan kayttokelpoisuudesta
kokijalle itselleen,
e tunteet matematiikkaa kohtaan, matematiikasta pitamisen/ tai ei pitamisen ja siihen liittyvat
Syyt,
e arvion omista kyvyista matematiikan opiskelussa, heikot ja vahvat osa-alueet matematiikassa,
onnistumisen tai epaonnistumisen syyt

(ks. myds Weiner 1986; Raymond & Santos 1995, 62).

2) Kuva matematiikasta ja sen opettamisesta ja oppimisesta sisaltaa

e kasityksen sita, mita ja minkalaista matematiikka on,
e kasityksen siita, miten matematiikkaa opitaan,
e kasityksen siita, miten matematiikkaa opetetaan.

Molemmat komponentit voidaan jakaa viela pienempiin osiin (vrt. Pehkonen 1995, 20). Matematiikan
opettamiseen ja oppimiseen liittyva komponentti sisaltaa esimerkiksi sen, miten opetus tulee jarjestaa ja
minkalaiset ovat opettajan ja oppilaan roolit.

Itsetunnolla ja itseluottamuksella, jotka kuuluvat ensimmaiseen komponenttiin, on keskeinen merkitys
matematiikkakuvan muodostumisessa (vrt. McLeod 1992, 584). Matematiikkakuva vaikuttaa matematiikan
opiskeluun, ja opiskelussa saadut kokemukset vaikuttavat menestymiseen, itsetuntoon ja
itsetyytyvaisyyteen. Toisaalta itsetunto vaikuttaa toimintaan matematiikan opiskelussa, ja saadut
kokemukset vaikuttavat matematiikkakuvaan. Matematiikkakuvan ja minakasityksen yhteys antaa
mahdollisuuden arvioida matematiikkakuva positiiviseksi tai negatiiviseksi. (Grigutsch 1998, 195—196)
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Opiskelijan kasitys itsesta voidaan jakaa kahteen osaan, kognitiiviseen (joka painottaa rakennetta) ja
affektiiviseen (jossa tulee esille arvioiva aspekti) kasitykseen itsesta. Nama kaksi osa-aluetta ovat kuitenkin
tiiviissa vuorovaikutuksessa, eika rajanveto aina ole selkeaa. Kognitiivinen kasitys itsesta on opiskelijalle
suurimmaksi osaksi tietoinen, ja se sisaltaa erilaisia haneen itseensa liittyvia osa-alueita, esimerkiksi kuvan
omista sosiaalisista taidoista ja fyysisista ominaisuuksista. Matematiikassa se voi sisaltaa esimerkiksi kuvailua
hanen osaamisestaan geometriassa. Minakuvan affektiiviseen alueeseen puolestaan kuuluvat erilaiset
tunteet ja arvot ja talla osa-alueella tiedostamattomalla on suurempi merkitys. Affektiiviseen osa-alueeseen
sisaltyy opiskelijan itsetunto vastaavissa osa-alueissa. Itsetunto kussakin osa-alueessa maaraytyy, kun
opiskelija tarkastelee ja arvioi itseaan henkilokohtaisten tavoitteidensa, toiveidensa ja pelkojensa valossa
(vrt. Malmivuori 2001, 59-63). Itsetunto sisaltaa siten itsensa tiedostamisen, itsetuntemuksen ja
itsearvostuksen (Aho 1998, 17). Itseluottamus kuvaa opiskelijan uskomuksia omista kyvyistaan esimerkiksi
matematiikassa (McLeod 1992, 584). Koska matematiikka on laaja alue, opiskelijan itseluottamus voi
vaihdella matematiikan eri sisaltoalueilla. Tunteilla, asenteilla ja uskomuksilla on merkittava rooli itsetunnon
ja itseluottamuksen kehittymisessa.

Oppilaiden oma arvio menestymisestadn matematiikassa muodostaa keskeisen tekijan minakasityksessa
(Grigutsch 1998). Arvio muodostuu seka todellisista numeroista etta affektiivisesta komponentista, joten
sita voisi kuvata oppilaan itsetyytyvaisyydeksi omista suorituksista (vrt. Weiner 1986). Grigutschin mukaan
matematiikkakuva, minakasitys ja saavutukset vaikuttavat toisiinsa (ks. myos Ball 1990, 462; Raymond &
Santos 1995, 62-63). Sellaiset oppilaat, jotka eivat nauti matematiikasta, ovat enemman
algoritmiorientoituneita, vahemman prosessiorientoituneita ja vahemman vakuuttuneita matematiikan
hyodyllisyydesta kuin sellaiset oppilaat, jotka nauttivat matematiikan opiskelusta. (Grigutsch 1998, 194-
195)

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuva aiempien tutkimusten perusteella

Suuntaa antavan kasityksen luokanopettajien matematiikkakuvasta saamme aiempien luokittelujen
perusteella. Kaasila (2000) tutki luokanopettajaopiskelijoiden (N=60) kouluaikaisia muistoja. Han jaotteli
opiskelijat heidan kertomustensa perusteella viiteen ryhmaan ja antoi niille nimet, jotka sisalsivat
kuvauksen merkittavista koulukokemuksista: 1) “Oli tarkeaa olla luokan nopein laskija” (15 %), 2)
"Matematiikka tarjosi AHAA-elamyksia” (20 %), 3) “Panttaamalla selvisin” (9 %), 4) "Matematiikka oli
tylsaa, kiinnostus lopahti” (36 %) ja 5) “Putosin karryilta” (20 %). Kouluaikaisilla muistoilla nayttaa Kaasilan
mukaan olevan keskeinen merkitys opiskelijan kuvaan matematiikasta, matematiikan opetuksesta,
oppilaan roolista ja itsesta matematiikan osaajana. Vastaavasti Pietila (2002) ryhmitteli
luokanopettajaopiskelijat (N=80) heidan opintojensa alkuvaiheessa matematiikkakuvan perusteella neljaan
ryhmaan: 1) "Matematiikka on haastavaa ongelmanratkaisua” (13 %), 2) “Matematiikka on tarkeaa ja
yleensa mukavaa” (36 %), 3) “Matematiikka on yksi aine muiden joukossa” (20 %) ja 4) "Matematiikka on
vaikeaa ja epamiellyttavaa” (31 %). Yhteista naille tutkimustuloksille on, etta matematiikka nayttaa
jakavan useimmat luokanopettajaopiskelijat kahteen ryhmaan: niihin, jotka pitavat matematiikasta ja
niihin, jotka kokevat sen epamiellyttavana. Matematiikan neutraalina kokeva ryhma on pienempi.

Nayttaakin silta, etta useat luokanopettajaopiskelijat eivat pida matematiikasta tai he jopa pelkaavat sita
(ks. esim. Ball 1990; Lindgren 1998). Ballin (1990, 461) tutkimuksen mukaan yli 1/3 opiskelijoista (N=217)
koki olevansa huonoja matematiikassa ja yritti valttaa sita. Philippoun ja Christoun (1996, 83) mukaan 24 %
opiskelijoista (N=162) oli sita mielta, etta “matematiikka on inhottavaa”, 28 % ei ollut koskaan pitanyt
matematiikasta ja 47 % ei pitanyt itseaan varmana matematiikassa. Kaasilan (2000, 204) aineistossa (N=60)
20 % ilmoitti pelkaavansa matematiikan opetusta opetusharjoittelun alussa. Samoin Pietilan tutkimus
(2002) naytti matematiikan epamiellyttavana kokevien joukon olevan noin 30 % kaikista
luokanopettajaopiskelijoista. Penttisen (1999, 33) tutkimuksen mukaan lahes kolmannes luokanopettajaksi
opiskelevista (N=236) pelkasi matematiikan opettamista opiskelun alkaessa. Trujillo ja Hadfield (1999)
selvittivat matematiikkapelon syita. Yhteisia tekijoita olivat useat kielteiset koulukokemukset, yleinen
koepelko ja se, ettei kotoa ollut saatu tukea vaikeuksissa.
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Tutkimusongelmat

Taman raportin taustalla on Suomen Akatemian kustantama tutkimusprojekti “Luokanopettajan
matematiikka” (projektinumero #8201695), jonka paamaara voidaan muotoilla seuraavasti: Miten luokan-
opettajaopiskelijoiden matematiikkakuva ja siihen liittyva matemaattinen ajattelu kehittyy opintojen
aikana? Tutkimus jakautuu kahteen selkeasti erilliseen osaan: Pitkittaistutkimukseen, jossa selvitetaan
opiskelijoiden ajattelun kehittymista kolmen vuoden aikana, ja alkukartoitukseen, jossa haetaan yhteyksia
valintakoetulosten, uskomusrakenteen ja ensimmaisen vuoden opintomenestyksen valilla.

Tassa raportoimme ensimmaisia lahtotasokartoituksen avulla saatuja tuloksia vastaamalla seuraaviin
tutkimusongelmiin:

(1 Miten eri opettajankoulutuslaitosten opiskelijoiden kuvat itsesta matematiikan oppijoina
eroavat toisistaan ennen matematiikan perusopintojen alkamista?

(2) Mitka tekijat selittavat luokanopettajaopiskelijoiden kuvaa itsesta matematiikan oppijoina?
Tutkimushenkil6t ja -aineisto

Tutkimukseen osallistuvat syyskuussa 2003 luokanopettajakoulutuslinjan aloittaneet Turun ja Helsingin
(seka perusopiskelijat etta lisakiintioryhma) yliopistojen opiskelijat seka kesalla 2002 valitut Lapin yliopiston
(Rovaniemi) opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat. Rovaniemen opiskelijat ovat toisen vuosikurssin
opiskelijoita, koska siella matematiikan perusopinnot jarjestetaan vasta toisena opiskeluvuonna. Helsingin
lisakiintion opiskelijat on valittu koulutukseen poikkeavasti ilman yhteisvalintaa. Heilla on kaikilla vahintaan
16 kk opettajakokemusta, ja he opiskelevat oman tyonsa ohessa. Kaikkiaan tutkimuksen kohteena on 269
Turun, Helsingin ja Lapin yliopistojen opettajankoulutuslaitoksella opiskelevaa opiskelijaa (yksi vuosikurssi
kustakin yliopistosta). Taulukossa 1 on yhteenveto eri yliopistojen opiskelijoiden taustoista.

Taulukko 1. Opiskelijoiden tausta eri yliopistoissa (LY = Lapin yliopisto, TY = Turun yliopisto, HY =
Helsingin yliopisto; HY 1 = normaalivalinta, HY 2 = lisakiintio).

Miehia | Laajan matematiikan
opinnot lukiossa
LY (N=58) |36 % 36 %
TY (N=75) [16% 45 %
HY 1 (N=94) [ 20 % 35%
HY 2 (N=42) [ 21 % 12%

Turun opettajankoulutuslaitokseen hakeneiden opiskelijoiden matemaattista ajattelua mitattiin jo
valintakokeessa kesakuussa 2003 matemaattis-luonnontieteellisen ajattelun testilla. Koko opiskelijajoukon
(Turku, Rovaniemi, Helsinki) testaamme useaan kertaan kahden seurantavuoden aikana syksysta 2003
alkaen. Testeina kaytetaan mm. matematiikan kokeita, joiden avulla arvioidaan matemaattista
ongelmanratkaisutaitoa ja koulumatematiikan sisaltojen osaamista seka lomakkeita, joissa selvitetaan
opiskelijoiden uskomuksia ja asenteita matematiikan opiskelua ja yleensa matematiikkaa kohtaan. Nama
aineistot kasitellaan paaosin tilastollisin menetelmin. Lisaksi seuraamme opiskelijoiden matematiikkakuvan
ja matemaattisen ajattelun kehittymista haastattelemalla muutamaa kustakin yliopistosta
harkinnanvaraisesti valittua avainopiskelijaa (N = 21). Observoimme my0s avainopiskelijoiden pitamia
matematiikan tunteja opetusharjoittelun yhteydessa.
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Tassa raportoitavassa osatutkimuksessa kaytimme matematiikkakuvamittarin itseluottamusosiota, johon oli
valikoitu Fennema ja Shermanin (1976) “Mathematics Attitude Scales” - mittariston itseluottamusosion 12
vaittamasta 10 ja kaannetty ne suomeksi. Samoja vaittamia on kaytetty aiemmin suomalaisten
peruskoululaisten matematiikkakuvaaa tutkittaessa, ja osion reliabiliteetti on todettu korkeaksi (Nurmi ym.
2003).

Alustavia tuloksia

Vertasimme luokanopettajaopiskelijoiden itseluottamusta neljassa eri ryhmassa (Lapin yliopisto, Turun
yliopisto, Helsingin yliopiston perusopiskelijat ja Helsingin yliopiston lisakiintioopiskelijat). Koska miesten
itseluottamus matematiikassa on aikaisemmissa tutkimuksissa ollut naisten itseluottamusta korkeampi,
erotimme jo analyysin alkuvaiheessa miesten ja naisten tulokset. Itseluottamuksessa havaittuja
sukupuolieroja kasitellaan hieman myohemmin.Vaikka itseluottamuksessa on ryhmien valilla eroja, vain osa
niista on tilastollisesti merkitsevia (Kuvio 1). Ryhmien valiset erot naisten kohdalla ovat viitteellisia (p =
0.08) ja miesten kohdalla erot ovat (oletettavasti miesopiskelijoiden vahdisemmasta maarasta johtuen)
satunnaisia (p = 0.25). Kun ryhmia vertailtiin pareittain, tilastollisesti merkitseva ero todettiin t-testilla vain
Helsingin OKL:n perusopiskelijanaisten ja lisakiintionaisten valilla (p = 0.01). Lisaksi viitteelliset erot todettiin
Lapin ja Turun miesopiskelijoiden valilla (p < 0.05) seka Turun OKL:n ja Helsingin OKL:n lisakiintion naisten
valilla (p < 0.10)

5,00 =
B mies
&3 nainen
4,00 ==
3,00 =-
2,00 =
111
8 o 4L
1,00 == © *59
I I L] I
LY TY HY HY
perusopiskelijat lisakiintio
Yliopisto

Kuvio 1. Mies- ja naisopiskelijoiden itseluottamus eri yliopistoissa (asteikolla 1 - 5).
Kaytetyn mittarin mukaan voidaan maaritella opiskelijalla olleen heikko itseluottamus, mikali

itseluottamusmuuttujan arvo oli alle 3. Tama tarkoittaa sita, etta vastaaja on ollut enimmakseen eri mielta
mittarin positiivisten vaittamien kanssa (“Olen varma, etta pystyn oppimaan matematiikkaa”) ja samaa
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mielta negatiivisten vaittamien kanssa ("Matematiikka on minulle vaikeaa”). Nain maaritelty heikko
itseluottamus oli kaikkiaan 22 % tutkituista. Korkein osuus heikon itseluottamuksen omaavia oli Helsingin
yliopiston lisakiintiossa (29 %) ja pienin osuus Helsingin yliopiston perusopiskelijoiden joukossa (15 %)
(Taulukko 2).

Taulukko 2. Heikon itseluottamuksen omaavien opiskelijoiden osuus eri ryhmissa.

Heikon itseluottamuksen (<3)omaavien osuus
Lapin yliopisto 22 %
Turun yliopisto 21 %
Helsingin yliopisto, perusopiskelijat 15 %
Helsingin yliopisto, lisakiintio 29 %
Yhteensa 22 %

Jatkoanalyyseissa selviteltiin, mitka opiskelijoiden taustamuuttujista ovat yhteydessa itseluottamuksen
vaihteluun. Tilastollisesti merkitsevia eroja itseluottamuksessa havaittiin sukupuolen, matematiikassa
menestymisen ja tyokokemuksen perusteella. 1alla ja valivuosien maaralla sen sijaan ei havaittu olevan
merkitysta itseluottamukselle.

Miesten itseluottamuksen keskiarvo oli 3,8 ja naisten 3,5, joten ero on tilastollisesti merkitseva (p = 0.015, t
=2,5) (Kuvio 2).
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Kuvio 2. Sukupuolierot luokanopettajaopiskelijoiden itseluottamuksessa matematiikan suhteen.

[tseluottamus on tutkimusaineistossamme yhteydessa opiskelijan tyokokemukseen siten, etta itseluottamus
on merkittavasti alempi niilla 24 opiskelijalla, joilla on yli vuosi kokemusta lastentarhaopettajana (Kuvio 3).
Heidan itseluottamuksensa oli keskimaarin 3,1, kun muilla keskiarvo oli 3,6. Ero on tilastollisesti erittain
merkitseva (p = 0,003; t =-3,0).
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Kuvio 3. Luokanopettajaopiskelijoiden itseluottamus sen mukaan jaoteltuna, miten paljon heilla
tyokokemusta lastentarhaopettajana.

Seka miehilla etta naisilla itseluottamus oli yhteydessa aikaisempaan menestykseen matematiikan
opinnoissa siten, etta parempaan arvosanaan liittyi korkeampi itseluottamus. Lisaksi laajan matematiikan
suorittaneilla itseluottamus oli korkeampi kuin yleisen matematiikan suorittaneilla. Miesten ja naisten valilla
havaittiin selva ero: Naisilla arvosana on merkittavampi itseluottamuksen vaihtelun selittaja, kun taas

Tyékokemus lastentarhaopettajana

miehilla kurssivalinta on merkittavampi (Kuviot 4 ja 5).
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Kuvio 4. Naisten itseluottamuksen suhde heidan lukion paastotodistuksensa matematiikan arvosanaan.
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Kuvio 5. Miesten itseluottamuksen suhde heidan lukion paastotodistuksensa matematiikan arvosanaan.
Varianssianalyysin perusteella taustamuuttujat selittavat itseluottamuksen vaihtelusta yhteensa vahintaan

36 prosenttia. Laajan matematiikan suorittajilla tilastollisesti merkittavia selittavia tekijoita olivat
matematiikan paastotodistuksen arvosana (33 %) seka sukupuoli (14 %). Yleisen matematiikan suorittajilla
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ainoa tilastollisesti merkittava selittava tekija on matematiikan paastotodistuksen arvosana (31 %). Taman
perusteella voidaan olettaa, etta tyokokemus lastentarhaopettajana ei ole itsenainen selittava muuttuja,
vaan se heijastelee ensi sijassa sukupuolen ja matematiikan arvosanan tuottamia eroja.

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaa mitattiin myos kysymalla heilta kahta oppiainetta, joiden
opettamisen he uskoivat olevan itselleen mieluisinta ja vastaavasti epamieluisinta. Yli puolet opiskelijoista
suhtautui matematiikkaan neutraalisti, reilu neljannes mainitsi matematiikan mieluisana ja alle 15 % koki
matematiikan epamieluisaksi opetettavaksi aineeksi (Kuvio 6). Eri yliopistojen valiset erot eivat olleet
tilastollisesti merkitsevia.
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Kuvio 6. Matematiikan mainitseminen mieluisana tai epamieluisana opetettavana aineena.

Opiskelijan itseluottamus matematiikassa ja suhtautuminen matematiikkaan opetettavana aineena olivat
selkeasti yhteydessa toisiinsa. Matematiikan mieluisaksi opetettavaksi aineeksi kokevat ovat yleensa
matematiikassa itsevarmoja, ja vastaavasti matematiikan epamieluisaksi opetettavaksi aineeksi kokevat
ovat epavarmoja omista kyvyistaan matematiikassa. Mielenkiintoista on huomata, etta selkeat
sukupuolierot itseluottamuksessa on havaittavissa vain niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka suhtautuvat
matematiikkaan opetettavana aineena neutraalisti (Kuvio 7).
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Kuvio 7. Opiskelijan itseluottamus jaoteltuna sen suhteen, onko matematiikka mainittu mieluisana tai
epamieluisana opetettavana aineena.

Pohdinta

Eri opettajankoulutuslaitosten opiskelijoiden kuva itsestaan matematiikan oppijoina erosi jonkin verran
toisistaan ennen matematiikan perusopintojen alkamista. Itseluottamus oli heikko noin viidenneksella
opiskelijoista. Korkein itseluottamus oli Turun ja Helsingin perusryhman opiskelijoilla ja heikoin Helsingin
lisaryhman ja Lapin opiskelijoilla. Ero oli kuitenkin tilastollisesti merkitseva vain Helsingin perusryhmaan ja
lisaryhmaan kuuluvien naisopiskelijoiden valilla. Lisaksi viitteelliset erot todettiin Lapin ja Turun
miesopiskelijoiden valilla seka Turun ja Helsingin lisaryhman naisten valilla. Miesten kohdalla erot eivat ole
tilastollisesti merkitsevia, johtuen ehka heidan vahaisemmasta maarasta.

Koulumatematiikassa menestyminen ja sukupuoli selittivat yli kolmanneksen itseluottamuksen vaihtelusta.
Itseluottamus oli yhteydessa aikaisempaan menestykseen matematiikan opinnoissa siten, etta parempaan
arvosanaan liittyi korkeampi itseluottamus ja laajan matematiikan suorittaneilla itseluottamus oli
korkeampi kuin yleisen matematiikan suorittaneilla. Sama ilmio tulee esille myds vertaillessamme toisaalla
eri yksikoiden opiskelijoiden lukion ja ylioppilaskirjoitusten matematiikan arvosanoja: parhaiten
menestyivat turkulaiset, toiseksi parhaiten menestyvat Helsingin perusopiskelijat, kolmantena olivat Lapin
yliopiston ja heikoimpina Helsingin lisakiintion opiskelijat (Kaasila ym. 2004). Siten itseluottamuksessa
nayttaa olevan paaosin sama trendi kuin koulumatematiikassa menestymisessa. Myos menestyminen
ensimmaisen opiskeluvuoden alussa jarjestetyssa matematiikan testissa nayttaa selittavan
itseluottamuksessa ilmenevia eroja. Lahtotasotestissakin turkulaiset opiskelijat menestyivat tilastollisesti
merkitsevasti toisia paremmin ja muutenkin yksikoiden jarjestys oli sama kuin koulumatematiikan
arvosanoja vertailtaessa (Kaasila ym. 2004).
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Miehilla oli tilastollisesti merkitsevasti parempi kuva itsesta matematiikan oppijana kuin naisilla. Miesten ja
naisten valilla havaittiin kuitenkin selva ero siing, etta naisilla lukion arvosana on merkittavampi
itseluottamuksen vaihtelun selittaja, kun taas miehilla lukion kurssivalinta on merkittavampi.
Samansuuntaisia sukupuolten valisia eroja itsearvostuksessa on tullut esille useissa aiemmissa tutkimuksissa:
Pojat arvioivat itsensa paremmiksi kuin samantasoiset tytot. (Vrt. Niemi 2001, 70; Malmivuori 2001, 131)

Myos tyokokemus oli yhteydessa itseluottamuksen vaihteluun: Itseluottamus oli tilastollisesti merkittavasti
alempi niilla 24 opiskelijalla, joilla on yli vuosi kokemusta lastentarhaopettajana. Heidan kohdallaan
heikkoa itseluottamusta selittaa aika pitkalle heikko menestys koulumatematiikassa ja alkutestissa. Heilla oli
tilastollisesti merkitsevasti heikompi keskiarvo lukion paastotodistuksen matematiikassa ja he menestyivat
tilastollisesti merkitsevasti heikommin myds matematiikan lahtotasotestissa.

Miksi luokanopettajaopiskelijan itsearvostuksen parantaminen sitten on tarkeaa? Ne opettajat, joilla on
heikko kuva itsestaan matematiikan oppijana ja opettajana, saattavat siirtaa pelkonsa oppilaille. Stipekin,
Giwvinin, Salmonin ja MacGyversin tutkimuksen (2001) mukaan opettajat, joilla oli perinteisemmat
uskomukset matematiikan opettamisesta ja oppimisesta, luottivat omiin kykyihinsa vahemman ja nauttivat
matematiikasta vahemman kuin opettajat, joilla oli ongelmakeskeisemmat nakemykset. Lisaksi opettajien
uskomukset olivat hyvin johdonmukaisia ja ne ennustivat heidan opetuskaytantojaan (esim. Lerman 1983).
Tutkijat uskovatkin, etta epavarmemmat opettajat omaksuvat sellaiset uskomukset ja opetuskaytannat,
jotka vaativat vahemman opettajan arviointia ja omaa paatoksentekoa. Olisi siis tarkea vaikuttaa
opiskelijoiden itseluottamukseen matematiikassa lisaamalla heidan matemaattista ymmarrystaan. Nain
myos uskomukset ja opetuskaytannot muuttuisivat ongelmakeskeisempaan suuntaan.

Opettajankoulutuksen aikana on viela mahdollista yrittaa vaikuttaa opiskelijoiden kuvaan itsesta
matematiikan oppijana ja opettajana. Pietilan (2002) ja Kaasilan (2000) tutkimusten mukaan
luokanopettajaopiskelijan itsearvostusta voidaan parantaa luomalla opintoihin kannustava seka turvallinen
ilmapiiri, saamalla heidat kokemaan opinnot hyodyllisiksi ja tarjoamalla opiskelijoille tilaisuuksia
negatiivisten muistikuvien ja kokemusten tyostamiseen. Opiskelijoiden mielesta on tarkeaa, etta
matematiikan kurssin aikana on mahdollista kertoa omista ajatuksistaan ja kysya neuvoa ilman pelkoa
leimautumisesta (Pietila 2002). Lisaksi opiskelijat kokevat tarkeana sen, etta kokeillaan juuri sellaista, jota
he tulevaisuudessa opettavat omille oppilailleen (Pietila 2002). Tarinallisessa kuntoutuksessa opiskelijoille
tarjotaan tilaisuuksia kertoa kouluaikaisista muistikuvistaan ja samalla jakaa kokemuksiaan muiden
opiskelijoiden kanssa. Jos opiskelija muistaa matemaattisesta menneisyydestaan lahinna epaonnistumisia ja
jos han nakee matemaattisessa tulevaisuudessaan vain uhkia, han tiedostamattaan tulkitsee matemaattista
elamakertaansa traagisen tarinan nakokulmasta (Kaasila 2000; vrt. Hanninen & Valkonen 1998). Kun
opiskelija reflektoi omaan matemaattiseen elamakertaansa liittyvia tapahtumia ja oivaltaa tulkinnan olevan
muutettavissa, se voi vapauttaa etsimaan uusia nakokulmia matemaattiseen menneisyyteen ja
tulevaisuuteen (Kaasila 2000). Samalla opiskelijan kuva itsesta matematiikan oppijana ja opettajana saattaa
parantua.
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Vastahakoiset pojatkin voivat innostua lukemisesta ja
kirjoittamisesta heita kiinnostavien materiaalien avulla

Tuula Merisuo-Storm

Turun yliopisto

Koululainen, joka on hyva lukija on tavallisesti myds innokas lukija, joka lukee myds vapaa-aikanaan. Siksi
hanen lukutaitonsa yha paranee ja sanavarastonsa karttuu. Lukutaidoltaan heikko oppilas taas ei
mielellaan lue mitaan, jollei ole pakko. Nain erot lukutaidon tasossa koko ajan kasvavat. Siksi on syyta
pohtia, miten heikkojen lukijoiden lukemisasenteita voitaisiin kehittaa positiivisemmiksi. Tarkeaa olisi, etta
hekin kokisivat koulussa mieluisia lukuelamyksia. Saattaa kuitenkin olla, etta opettajan mielesta tunnit,
joilla oppilaat lukevat vapaasti valitsemiaan kirjoja tai joilla opettaja lukee heille kirjoja aaneen, eivat ole
lukutaidon oppimisen kannalta yhta tarkeita kuin muut aidinkielentunnit. Siksi han saattaa lahettaa heikot
lukijat luki-opetukseen juuri nailta tunneilta. Nama ovat kuitenkin juuri niita hetkia koulussa, jolloin lapset
oppivat nauttimaan kirjallisuudesta, ja jolloin heille voi kehittya koko elaman jatkuva lukemisharrastus.
(Sanacore 2002)

Jos nykyista useammat koululaiset saataisiin innostettua lukemaan myos vapaa-ajalla, he menestyisivat
paremmin koulun aidinkielen tehtavissakin. Lukemisharrastuksella tarkoitetaan vapaaehtoista, itse
valittujen tekstien lukemista. Oppilas voi niita lukiessaan huomata lukemisen olevan hauskaa puuhaa. Jos
han viela toteaa, etta hanelle mieluisten kirjojen ja lehtien lukeminen vaikuttaa positiivisesti hanen
lukutaitoonsa ja koulumenestykseensa, han voi innostua lukemisesta yha enemman. (Wilson 1992)
Lukemista harrastava oppilas voi lukea ajankuluksi, vaihtelun vuoksi, elamysten saamiseksi tai
rentoutuakseen. Lukemalla han voi myds hakea lohtua tai ratkaisumalleja oman elamansa
ongelmatilanteisiin. Lisaksi han voi lukemalla perehtya omaan erikoisharrastukseensa. (Saarinen ja
Korkiakangas 1997)

Lukemis- ja kirjoittamisasenteiden kehittyminen

Oppilaan asenteet lukemista ja kirjoittamista kohtaan muodostuvat suurelta osin jo hyvin varhain sen
pohjalta, kuinka tarkea osa lukemisella ja kirjoittamisella on hanen perheenjasentensa elamassa. Kun
lapselle luetaan paljon, ja han myos nakee muiden perheenjasenten lukevan saanndllisesti, hanelle syntyy
myonteinen asenne lukemista kohtaan. Han oppii tarkkailemalla hanelle tarkeita ihmisia, joiden elamaan
lukeminen luontevasti kuuluu. Myos silla on merkitysta, kuinka paljon kotona on lapselle sopivaa ja hanta
kiinnostavaa luettavaa. Jos aikuiset lisaksi keskustelevat luetuista kirjoista hanen kanssaan, hanelle kehittyy
jo ennen kouluikaa laaja sanavarasto ja tarinoiden rakenne tulee hanelle tutuksi. Nain lukemisesta voi tulla
hanelle mieluisa harrastus.

Kodilla onkin tarkea asema lapsen lukemisasenteiden syntymisessa. Erityisen suuri vaikutus on vanhempien
antamalla lukevan aikuisen mallilla ja silla, etta he ohjaavat lasta lukemisen pariin seka lukevat hanelle ja
keskustelevat hanen kanssaan luetusta tekstista. Nain lapselle syntyy halu itsekin lukea, ja han oppii
ymmartamaan, mika on lukemisen tarkoitus. (Braten, Lie & Andreassen 1997, 39) Vanhemman lahella
oleminen ja yhdessa lukeminen on miellyttava, turvallinen kokemus, ja lapselle muodostuu positiivinen
asenne lukemista kohtaan. Lapselle tulisi lukea kirjoja viela sen jalkeenkin, kun han on oppinut lukemaan
jo saavutettujen taitojen ja lukemismotivaation vahvistamiseksi. Kestaa viela melko pitkaan, ennen kuin
lapsen oma lukutaito on riittavan kehittynyt ja han ymmartaa lukemaansa niin hyvin, etta voi nauttia
tarinoiden sisallosta. Muussa tapauksessa vaarana on, etta televisio voittaa tarinoiden kertojana kirjan,
koska se ei vaadi yhta paljon aktiivista ponnistelua kuin kirja.
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Koulussa opettaja voi toimia lukemis- ja kirjoittamismotivaation synnyttajana ja yllapitajana. Hanen
taitonsa loytaa oppilaita kiinnostavia lukumateriaaleja ja kirjoitustehtavia seka oma innostuksensa
kirjallisuutta kohtaan ovat ratkaisevassa asemassa. Opetuksessa kannattaisi myos kayttaa nykyista
enemman oppilaille kotoa tuttuja tekstilajeja. Duke ja Purcell-Gates (2003) ovat selvittaneet, minkalaiset
tekstit tulevat lapsille tutuiksi jo kotona, ja minkalaisten tekstien kanssa he joutuvat tekemisiin vasta
koulussa. Lastenkirjat seka erilaiset listat ja luettelot ovat tavallisia kummassakin paikassa. Kuitenkin
molemmille yhteisia tekstilajeja on huomattavasti vahemman kuin ainoastaan jompaankumpaan
ymparistoon kuuluvia. Esimerkiksi tyokirjatehtavat ja yksittaisten, irrallisten lauseiden lukeminen kuuluvat
ainoastaan kouluun. Siella teksteja kaytetaan paaasiassa opiskelutarkoituksessa. Kotona taas luetaan
ajankuluksi ja omaksi iloksi. Talloin lukumateriaalina ovat usein lehdet ja sarjakuvat seka arkipaivan
askareisiin liittyvat tekstit, ruokaohjeet, mainokset, TV-ohjelmatiedot ja paivan posti.

Opettaja, joka itse lukee paljon vaikuttaa esimerkillaan oppilaisiinsa. Kun han kertoo heille omista
lukukokemuksistaan seka ajatuksista ja tunteista, joita hanen lukemansa tekstit ovat hanessa herattaneet,
oppilaat ymmartavat, mita lukeminen merkitsee opettajalle itselleen. Lasten mielenkiinto lukemista
kohtaan kasvaa, kun opettaja usein lukee heille aaneen huolella valitsemiaan kirjoja. Tavallista on, etta
useat oppilaat haluavat myohemmin lukea samat kirjat uudelleen itse. Samoin monet heista kiinnostuvat
kirjoista, joita opettaja esittelee heille. (Linna 1999, 18-19) Opettaja vaikuttaa myos siihen, minkalainen
kuva lapselle muodostuu oppimisprosessin aikana itsestadn oppijana. Koulussa saadun palautteen
perusteella han alkaa pitaa itseaan taitavana tai huonona lukijana ja kirjoittajana. Tutkimukset ovat
kuitenkin osoittaneet, etta mielikuva on voinut alkaa rakentua aikaisemminkin. Jo ennen koulun alkua
tytot poikia useammin mieltavat itsensa tulevina lukijoina ja kirjoittajina. (Millard 1997)

Koululaiset kayttavat luku- ja kirjoitustaitoaan monella, itselleen mielekkaalla tavalla koulun ulkopuolella.
Kirjoitetun tekstin avulla he yllapitavat ja vahvistavat suhteitaan ystaviinsa, esimerkiksi kirjoittamalla
viesteja, kirjeita ja kortteja. Jos oppilaat saisivat myds koulussa kirjoittaa toisilleen tai lukea yhdessa, he
voisivat solmia ystavyyssuhteita omien ikatoveriensa ja myos eri-ikaisten oppilaiden kanssa. Koululaiset
kayttavat luku- ja kirjoitustaitoaan kotona ajankayttonsa organisoinnin apuna. He kirjoittavat itselleen
muistilappuja ja merkitsevat tarkeita tapahtumia kalentereihinsa. Myos koulussa he voisivat ottaa vastuuta
tyonsa organisoinnista laatimalla itselleen tehtavalistoja. Koulun ulkopuolella he kayttavat luku- ja
kirjoitustaitoa itsedan kiinnostavien tietojen hankinnassa. Myos koulussa he voisivat itsenaisesti ottaa
vastuun oman tietovarastonsa kasvattamisessa ja tiedon ymmartamisessa. Monet lukevat myds omaksi
ilokseen ja kirjoittavat tarinoita, runoja tai tapahtumia ja ajatuksiaan esimerkiksi paivakirjaansa.
Koulussakin pitaisi joskus olla mahdollisuus kirjoittaa vapaasti ja ilman pelkoa arvostelusta. (Burnett &
Meyers 2002)

Oppilaan asenteisiin lukemista ja kirjoittamista kohtaan vaikuttavat voimakkaasti myos ikatoverien
mielipiteet. Onkin tiedostettava, etta yksittaisten oppilaiden asenteet lukemista ja kirjoittamista kohtaan
eivat saatele ainoastaan heidan omaa toimintaansa, vaan ne vaikuttavat usein koko luokan luku- ja
kirjoitusilmapiiriin. Varsinkin negatiiviset asenteet tarttuvat helposti muihinkin oppilaisiin. Lapsen varttuessa
luokkatoverien ja ystavapiirin asenteilla on yha suurempi merkitys. (Rhodes ja Shanklin 1993, 63)

Monipuolinen lukumateriaali innostaa lukemaan

Koululaiset ovat hyvin erilaisia lukijoina, ja eri syyt motivoivat eri oppilaita lukemaan. Voidakseen nauttia
lukemisesta, lukijalla pitaa olla riittavat taustatiedot tekstin aihepiirista ja hanen tulee tuntea teksti jollakin
tavoin omakseen. Siksi on tarkeaa, etta oppilaiden saatavilla on monenlaista lukumateriaalia. Luokka- ja
koulukirjastojen valikoimien tulee olla monipuolisia aiheiltaan ja vaikeustasoltaan. (Cole 2002) Oppilaiden
tulisi voida kaikessa rauhassa tutkia tarjolla olevia valikoimia seka valita itselleen aiheeltaan ja
vaikeustasoltaan sopivaa lukemista, ilman etta heita kiirehditaan. Samoin heille pitaa suoda riittavasti aikaa
nauttia niista ilman keskeytyksia. (Sanacore 2002) Tutkimusten mukaan yhteys monipuolisten
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lukumateriaalien saatavuuden ja lukemisen maaran valilla on kiistaton. Kotona saatavilla olevien kirjojen
maaran on todettu ennustavan lasten lukutaidon kehitysta. Lisaksi oppilaiden vapaa-ajalla tapahtuvan
lukemisen on todettu lisaantyvan, kun opettaja kay luokkansa kanssa kirjastossa. Kun luettavaa on helposti
saatavilla kotona, kirjastossa ja koulussa, oppilaat lukevat enemman vapaa-aikanaankin riippumatta heidan
lukutaitonsa tasosta. (McQuillan ja Au 2001)

Materiaalien saatavuuteen vaikuttavat kuitenkin paikkakunnan tarjoamat palvelut seka koulun
kaytettavissa olevat taloudelliset resurssit. Lisaksi aineiston valinta on erittdin haastava tehtava. Oppilailla
voi olla maarattyja, persoonallisia kiinnostuksen kohteita, eivatka opettajien saatavilla olevat materiaalit
aina vastaa heidan toiveitaan. Myoskaan aikuisten asiantuntijoiden tekemat luettelot korkealaatuisista
lasten ja nuortenkirjoista eivat aina ole oppilaiden maun mukaisia. Worthyn, Moormanin ja Turnerin (1999)
tekeman kyselyn mukaan kuudesluokkalaiset haluttomat lukijat valitsisivat lukumateriaalia, jota ei yleensa
koulussa ole tarjolla. Siihen kuuluisi esimerkiksi uusia sarjakirjoja, elokuvien tai TV-sarjojen pohjalta tehtyja
kirjoja, erikoislehtia seka sarjakuvalehtia. Tutkijoiden mukaan on positiivista, etta oppilaat lukevat jotain,
vaikka se olisikin vain tallaista kevytta lukumateriaalia. Oppilaat, jotka eivat pida koulussa luettavista
teksteista saattavat lopettaa lukemisen kokonaan eivatka lue aikuisinakaan. Koska monet muuta lukemista
valttelevat oppilaat haluaisivat lukea sarjakuvia, Millard ja Marsh (2001) ihmettelevat, miksi niita ei kayteta
koulussa systemaattisemmin. Suurin osa heidan haastattelemistaan oppilaista kertoi lainaavansa niita
kirjastosta mieluummin kuin muita kirjoja.

Vaikka luokassa olisi monenlaista luettavaa, koululaiselle saattaa sopivan lukemisen valinta olla vaikeaa.
Siitakin huolimatta, etta erilaiset kirjat ja lehdet on luokiteltu aiheiden ja vaikeustason mukaisesti eri
hyllyille. Varsinkaan heikot lukijat eivat usein [oyda sielta mitaan heita kiinnostavaa. Sanacore (2002)
ehdottaa, etta opettaja opastaisi lapsia valitsemalla itse luettavaa ja kertomalla samalla, mita valitessaan
ajattelee. Opettaja poimii ensiksi hyllysta kiinnostavalta nayttavan kirjan ja avaa sen jostain keskivaiheilta.
Sitten han lukee talta aukeamalta vahan matkaa ja nostaa sormen pystyyn, jos tekstissa on vieras, vaikea
sana. Jos tallaisia sanoja on sivulla useita, han pohtii aaneen, onko kirja ehka liian vaikea. Han avaa saman
kirjan viela toiselta sivulta ja lukee myos sielta vahan matkaa samaan tapaan. Jos taallakin on useita
vaikeita sanoja, han panee kirjan takaisin hyllyyn, valitsee uuden kirjan ja tekee samat asiat kuin edella.
Sitten opettaja auttaa apua tarvitsevia oppilaita toimimaan samalla tavalla. Joskus lapsi voi kuitenkin
haluta lukea itselleen liian vaikeankin kirjan, koska se on aiheeltaan hanta kiinnostava.

Pojat lukijoina ja kirjoittajina

Vuosina 1990-1993 tehty kansainvalinen tutkimus osoitti, etta suomalaiset lapset ja nuoret ovat
lukutaidoltaan maailman huipputasoa. Vapaa-ajan lukemisharrastus selittaa voimakkaasti seka lasten etta
nuorten lukutaitoa. Yleensa erinomainen lukija on tytto, ja hanen kodissaan on monipuolinen ja laaja
kirjasto. Lisaksi han lainaa saannollisesti kirjoja kirjastosta. Tyttojen suoritustaso oli kaikissa OECD-maissa
poikien suoritustasoa korkeampi, mutta yllattaen sukupuoliero oli suurin Suomessa.( Linnakyla 1995, 136,
204, Linnakyla, Kupari & Reinikainen 2002, 74)

Britanniassa tehtyjen tutkimusten mukaan tytot nauttivat lukemisesta poikia enemman ja ovat poikia
parempia lukijoita. He suhtautuvat koulussa tapahtuvaan romaanien, naytelmien ja runojen lukemiseen
poikia positiivisemmin. Yleensakin tytot pitavat poikia enemman koulussa tavallisista lukemis- ja
kirjoittamistehtavista. He myos kertovat nauttivansa paksujen kirjojen lukemisesta ja lukevansa yhta mittaa
tuntikausia. Sita vastoin pojat toteavat tyttoja useammin pitkastyvansa lukiessaan ja lukevansa vain silloin,
kun on pakko. He valitsisivat tyttoja tavallisemmin luettavakseen tietokirjan, esimerkiksi sellaisen, josta saisi
tietoja omasta harrastuksestaan tai siita, miten jokin laite toimii. Samoin he haluaisivat tyttoja mieluummin
lukea sarjakuvia tai aikakausilehtia. (Swann 1992, 118-119)

Monet tutkijat ovat huolissaan poikien haluttomuudesta lukea. Pojat pitaisi saada innostumaan
lukemisesta ja my0s sailyttamaan lukuhalunsa. Lukemisvaikeuksista karsiva oppilas on muita huonommassa
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asemassa. Huonolla lukutaidolla ei selvia koulun eri oppiaineiden opiskelusta. Esimerkiksi Yhdysvalloissa
oppimisvaikeuksisten luokissa enemmisto oppilaista on poikia, heidan lukutaitonsa on merkitsevasti
tyttojen lukutaitoa huonompi ja he jaavat kaksi kertaa tyttoja useammin luokalle. Yliopistojen opiskelijoista
taas yha suurempi osa on tyttoja. Korkeatasoisen ja kriittisen lukutaidon avulla pojatkin menestyvat
opinnoissaan. Opettajille ja vanhemmille vastentahtoisen pojan innostaminen lukemiseen on kuitenkin
tyolas ja usein turhauttava tehtava. Poikien lukemisen esteena voivat olla toveripiirin asenteet lukemista
kohtaan. Se ei ole harrastuksena “cool”. (Brozo 2002, 11-13) Kaikki pojat eivat silti ole huonoja
aidinkielentaidoiltaan eivatka kaikki tytot hyvia. Myos esimerkiksi sosioekonomiset tekijat vaikuttavat
voimakkaasti oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon tasoon. Kuitenkin verrattaessa keskenaan samanlaisista
olosuhteista tulevien tyttojen ja poikien taitoja toisiinsa, tyttdjen taidot ovat paremmat. Tasta huolimatta
monilla pojilla on lukemiseen liittyvia taitoja, joita ei huomata kouluymparistossa. (Alloway ja Gilbert 1997)

Useiden poikien mielesta lukeminen on passiivista, naisellista toimintaa, ja he pitavat esimerkiksi urheilua
itselleen sita sopivampana, miehekkaana harrastuksena. Lukeminen sopii heidan mielestaan paremmin
tytoille, koska siina pitaa istua paikallaan ja elaytya tekstiin, joka on vierasta todelliselle elamalle. Taman
vuoksi pojille pitaa loytaa teksteja, jotka ovat heille relevantteja. He haluavat lukea kirjoja, jotka kertovat
realistisesti ongelmista, joita he kohtaavat omassa elamassaan. Koulussa luetaan ja kirjoitetaan paaasiassa
fiktiota, ja saattaa olla, etta pojat eivat siksi edes ymmarra, etta muunlaisten tekstien lukeminen, jota he
harrastavat vapaa-aikanaan, on myos lukemista. (Arnot, Gray, James, Rudduck & Duveen 2001, 29; Martino
& Pallotta-Chiarolli 2003, 242-243)

Jo kotoa lapset saavat mallin naisista ja miehista erilaisina lukijoina. Monet aidit lukevat fiktiota, ja isat
sanomalehtia, tietokirjoja tai tyohonsa liittyvia teksteja. Englannissa tehtyjen tutkimusten mukaan kaikissa
ikaryhmissa myos tytot lukevat poikia enemman fiktiota. Vaikka tyttojen ja poikien kirjallisessa maussa on
suuret erot, monetkaan opettajat eivat huomioi sita opetuksessaan. Eras syy tasoeroihin voikin olla tapa,
jolla koulut ohjailevat oppilaiden lukemista. Siina vaiheessa, kun opettajat toivovat oppilaiden siirtyvan
vahitellen lasten kertomuksista nuorten ja aikuisten romaaneihin, suuri osa heista lopettaa lukemisen
kokonaan. Monet niista, jotka yha harrastavat lukemista, valitsevat lukumateriaalia, joka on suunnattu
nimenomaan hanen sukupuolelleen. Tytot lukevat kauhua ja romantiikkaa, pojat toimintaa ja science
fictionia. Pojat eivat juuri lue enempaa kuin sen, mita on opettaja on maarannyt pakolliseksi. (Millard 1997,
11, 15)

Haluttomat lukijat ovat usein omasta mielestaan huonoja lukutaidoiltaan ja tekevat mieluummin sellaista,
missa onnistuvat paremmin. Kun luettava tekstin aihe on poikia kiinnostava, he kuitenkin haluavat
tyydyttaa tiedonhalunsa. Taman vuoksi koulujen tulee pyrkia littamaan lukemisen opetus poikien
harrastuksiin. (Wilhelm 2000) Monet koulussa pitkastyvat ja aidinkielentunteja inhoavat pojat kayttavat
lukemista ja kirjoittamista monin tavoin koulun ulkopuolella. Heidan mielestaan lukutaito on tarkea, mutta
lukeminen ei ole. Koulussa ja sen ulkopuolella tapahtuva lukeminen (school reading - life reading) ovat
heidan mielestaan kaksi eri asiaa. Koulussa lukemistehtavat ovat maarattyja, mutta muualla saa vapaasti
valita, mita lukee. Koulussa luettavat tekstit eivat liity poikia kiinnostaviin asioihin, mutta muualla ne voi
valita oman kiinnostuksensa mukaan. Koulussa luettavat tekstit ovat pitkia ja vaikeita, mutta sen
ulkopuolella lyhyita. Silti ne saattavat olla vaativia, mutta pojat haluavat lukea niita. Koulussa luetaan
enimmakseen kirjoja, mutta koulun ulkopuolella lukeminen liittyy mediaan, videoihin, televisioon, laulujen
sanoihin, internetiin ja populaarikulttuuri-lehtiin. (Hyatt 2002) Myos Alloway ja Gilbert (1997) ovat
huomanneet, etta vaikka pojat menestyvat kehnosti koulun aidinkielentehtavien suorittamisessa, he
saattavat olla taitavia sellaisissa teksteihin liittyvissa toiminnoissa, joita heidan oma sosiaalinen ryhmansa
arvostaa. Monet poikaryhmat kokevat lukemisharrastuksen uhkana maskuliinisuudelle. Taman vuoksi
poikien lukeminen ja kirjoittaminen vahenee vahitellen heidan siirtyessaan koulussa ylemmille luokille.
Etenkin hitaasti lukevat pojat harrastavat jotain muuta.

Scieszka (2002) on laatinut “Guys read” -ohjelman (www.guysread.com), joka antaa vanhemmille,
opettaijille ja kirjastovirkailijoille konkreettisia ohjeita, joiden avulla pojat saadaan lukemaan. Han sanoo,
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etta pojat pitavat kirjoista, joissa on huumoria, lyhyita lukuja, hauskoja kohtia ja jannittava loppu. Ohjelma
houkuttelee miehia asettumaan pojille roolimalleiksi. Jos lukemista suosittelevat opettajat ja
kirjastovirkailijat ovat paaasiassa naisia, pojille muodostuu kuva siita, etta lukeminen on naisten puuhaa.
Pojat siirtyivat aikaisemmin vahitellen kertomakirjallisuudesta tietokirjoihin, mutta nykyaan eri alojen
lehdet tayttavat niiden paikan. Koulujen pitaisikin pyrkia kasvattamaan oppilaistaan kriittisia lukijoita, jotka
ymmartavat, ettei kaikki kirjoista ja lehdista saatu tieto ole paikkansapitavaa. Opettajan kannattaa
hyodyntaa poikien kiinnostus esimerkiksi urheilu- ja tietokonelehtia kohtaan ja auttaa heita kehittymaan
tallaisten, usein vaativien tekstien lukijoina. (Hall ja Coles 1997)

Myos kirjoittamiselle tulisi olla alusta lahtien jokin tarkoitus. Sita voidaan kayttaa koulussakin viestinnan
valineena, aivan kuten koulua ymparoivassa maailmassa. Kirjoitustehtavien valinnassa tulisi hyodyntaa
tietoja oppilaiden harrastuksista. Lisaksi tietotekniikan kaytto voi houkutella monia poikia kirjoittamaan.
Kyselyilla saadaan selville, minkalaisten tekstien kirjoittaminen on heille mieluisinta. Millardin (2001)
tutkimuksen mukaan taidoiltaan hyvatkaan pojat eivat juuri innostu koulun kirjoitustehtavista. Tytot
suhtautuvat kirjoittamiseen heita huomattavasti positiivisemmin ja harrastavat kirjoittamista myos vapaa-
aikanaan. Kear, Coffman, McKenna ja Ambrosio (2000) ovat todenneet oppilaiden asenteiden
kirjoittamista kohtaan huononevan ylemmille luokille siirryttaessa. He huomaavat vahitellen, etta taitava
kirjoittaminen vaatii tyota. Heilla saattaa olla jo huonoja kokemuksia kirjoittamisesta. Se on ollut
pitkastyttavaa, he eivat ole voineet valita, mita kirjoitetaan ja he ovat saaneet kirjoituksistaan negatiivista
palautetta. Opettajalla onkin melkoinen urakka, kun han yrittaa muuttaa oppilaidensa kirjoitusasenteita
positiivisemmiksi.

Kevaalla 2000 suoritetun kansallisen arvioinnin mukaan myos Suomessa kuudesluokkalaisten tyttojen
asenteet kirjoittamista kohtaan ovat erittain merkitsevasti poikien asenteita positiivisemmat. He myds
kirjoittavat poikia paremmin. Kirjoitustaitoa on mahdollista kehittaa myds koulun ulkopuolella sanataiteen
perusopetuksessa. Kuitenkin koululaisia, varsinkin poikia, on ollut vaikeaa saada innostumaan siita.
Sanataiteen oppilaista on 78 % tyttoja. (Korkeakoski 2001)

Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut kartoittaa neljasluokkalaisten oppilaiden mielipiteita lukemisesta ja
kirjoittamisesta. Erityisesti on haluttu selvittaa, minkalaisten tekstien lukemisesta ja kirjoittamisesta oppilaat
pitavat, seka ovatko poikien ja tyttojen kiinnostuksen kohteet erilaisia. Samalla on saatu tietaa, minkalaiset
tekstit heita vahiten miellyttavat. Naita tietoja voidaan kayttaa apuna aidinkielen opetuksen
suunnittelussa.

Tutkimukseen osallistui 145 neljannen luokan oppilasta, joista 67 on poikia ja 78 tyttoja. Tutkimuksen
ongelmat ovat: Minkalaiset ovat neljasluokkalaisten oppilaiden asenteet lukemista ja kirjoittamista
kohtaan? Onko tyttojen ja poikien asenteissa eroja? Minkalaisia teksteja neljasluokkalaiset oppilaat
haluavat lukea ja kirjoittaa? Ovatko tyttoja ja poikia kiinnostavat tekstit erilaisia?

Tutkimuksessa kaytetty mittari on laadittu McKennan ja Kearin (1999) Elementary Reading Attitude Survey
-mittarin seka Kearin, Coffmanin, McKennan ja Ambrosion (2000) Writing Attitude Survey -mittarin
pohjalta. Kysymykset ovat kuitenkin suurelta osin erilaisia kuin niissa. Nyt kaytetylla mittarilla voidaan
selvittaa oppilaiden asenteita seka lukemista etta kirjoittamista kohtaan. Kysymyksia on yhteensa 24
kappaletta - kaksitoista on lukemista ja kaksitoista kirjoittamista koskevia. Vastausvaihtoehtoja on kunkin
kysymyksen kohdalla nelja. Nain valtetaan mahdollisuus, etta oppilas valitsee neutraalin, keskimmaisen
vaihtoehdon. Mittarin avulla saadaan nopeasti tietoa oppilaiden mielipiteista, koska sita voidaan kayttaa
koko ryhmalle samanaikaisesti ja kysymyskaavakkeen tayttaminen vie vain lyhyen aikaa. Mittarin hyvasta
luotettavuudesta kertoo siita saatu Cronbachin alpha-arvo .84.
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Kysymykset on pyritty laatimaan sellaisiksi, etta ne ymmarretaan helposti ja yksiselitteisesti. Vastaamista
varten jokaisen kysymyksen alla on nelja nallen kuvaa. Oppilaat merkitsevat rastilla sen nallen kuvan, jonka
ilme parhaiten kuvaa heidan mielipidettaan kysymyksen asiasta. Seka nallejen ilmeet etta niita kuvaavat
lauseet ovat sellaisia, etta lapset ymmartavat minkalaisia ajatuksia ne sisaltavat. Lauseissa olevat sanonnat
“valtavan kivaa”, “ihan mukavaa”, “aika kurjaa” seka “todella kamalaa” ovat lapsen arkikielta. Niista
kolmea ensimmaista vastaavat naurava, hymyileva ja vasyneen yrmea nalle. Viimeisen nallen kuvasta
voidaan paatella, etta asia lahes “yokottaa” hanta. (Kuvio 1) Pisteytys suoritetaan siten, etta nauravasta
nallesta tulee nelja pistetta, hymyilevasta nallesta kolme pistetta jne. Sen varmistamiseksi, etta kaikki
oppilaat ovat ymmartaneet, mita heidan pitaa tehda, on tutustuttu opettajan johdolla siihen, mita eri
vastausvaihtoehdot tarkoittavat. Lisaksi ennen kyselyn tayttamista on tehty yhteisesti lomakkeen alussa

oleva harjoituskysymys.

Jos kysytty asia on mielestiisi Jos kysytty asia on mielestiisi
VALTAVAN KIVAA, IHAN MUKAVAA,
merkitse rastilla tiimii kuva. merkitse rastilla timi kuva.
1\-){ 2R (>
Jos kysytty asia on mielestiisi Jos Kysytty asia on mielestiisi
AIKA KURJAA , TODELLA KAMALAA,
merkitse rastilla timi kuva. merkitse rastilla timi kuva.
AT
ﬁ" '\4
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KUVIO 1: Mielipidetiedustelun vastausvaihtoehtojen kuvat ja niiden sanalliset selitykset

Lukemisen osassa kysytaan oppilaiden mielipiteita erityyppisten kirjojen ja lehtien seka tekstien
lukemisesta. Lisaksi selvitetaan oppilaiden halukkuutta kayda kirjastossa seka lukea muille aaneen.
Kirjoittamisen osassa oppilaat vastaavat kysymyksiin erilaisten tekstien kirjoittamisesta, omien tekstien
tarkistamisesta ja korjaamisesta seka kirjailijan tai lehtimiehen ammatin houkuttelevuudesta. Lisaksi
kysytaan, milta oppilaasta tuntuisi, jos muut lukisivat hanen kirjoittamaansa tekstia.

Tulokset

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista suuri osa (60 %) on ollut mukana aikaisemmassa tutkimuksessa
(Merisuo-Storm 2002), jossa on mitattu laajasti heidan luku- ja kirjoitustaitojensa kehitysta koko
alkuopetuksen ajan. Toisen luokan kevaalla tyttojen ja poikien lukutaidossa ei ollut merkitsevaa eroa,
mutta oikeinkirjoitustaidoiltaan tytot olivat silloin merkitsevasti (t=-3.10, p=.002) poikia parempia. Nyt
tehdyssa tutkimuksessa tyttojen ja poikien erilaiset asenteet lukemiseen ja kirjoittamiseen tulevat selkeasti
esiin. Tytot ovat neljannella luokalla poikia innokkaampia lukijoita, ja suhtautumisessa kirjoittamiseen erot
ryhmien valilla ovat viela paljon suuremmat. Poikien harrastuneisuus on alkanut suuntautua muualle.

LUKEMINEN

Lahes kaikkien oppilaiden mielesta kirjojen lukeminen yleensa ja kirjastossa kayminen on mukavaa. Kukaan
ei ole merkinnyt kysymyskaavakkeen huonointa mahdollista vastausvaihtoa (“todella kamalaa”)
kuvaamaan mielipidettaan niista. Vain kolmen oppilaan mielesta kirjojen lukeminen, ja kuuden oppilaan
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mielesta kirjastossa kayminen, on “aika kurjaa”. Kaikki nama oppilaat ovat poikia. Tytot ovat merkitsevasti
poikia innokkaampia kirjojen lukijoita (t=-2.77, p=.006) ja kirjastonkayttajia (t=-2.80, p=.006).
Todennakoista on, etta sukupuolten valiset erot lukemisharrastuksessa yha lisaantyvat oppilaiden
varttuessa. Kevaalla 2000 suoritetun kansallisen arvioinnin mukaan kuudennella luokalla tytot lukevat
kirjoja yli kaksi kertaa niin paljon kuin pojat. (Korkeakoski 2001, 90). Tyttojen ja poikien kirjojen lukemista
koskevien mielipiteiden prosentuaaliset jakautumat ovat kuviossa 2.
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KUVIO 2: Neljasluokkalaisten poikien ja tyttojen kirjojen lukemisen mieluisuutta koskevien mielipiteiden
prosentuaaliset jakautumat

Jotta voitaisiin saada kaikki oppilaat jatkamaan lukemista, pitaa tietaa, minkalaiset tekstit heita
kiinnostavat. Tutkimustulokset tukevat Pynnosen (2002, 71) huomiota siita, etta taman ikaiset tytot lukevat
yleensa kaikkea mahdollista, mutta poikia kiinnostaa huomattavasti suppeampi valikoima. Pojat valitsevat
mieluiten luettavakseen sarjakuvalehden. Seuraavina heidan listallaan ovat hassut jutut ja seikkailukirjat.
Tyttojen suosikkilistalla ovat samat asiat, mutta eri jarjestyksessa. Tytot pitavat eniten seikkailukirjoista,
vaikka niita on perinteisesti pidetty “poikien kirjoina”. Toisena ovat hassut jutut ja kolmantena sarjakuvat.
Pojat ovat merkitsevasti tyttdja innokkaampia sarjakuvien lukijoita (t=3.06, p=.003).

Poikien mielesta kaikkein ikavinta on runojen lukeminen, mutta sadut ja tarinat ovat lahes yhta
epamieluisia. Tytot innostuvat vahiten tietokirjoista ja runoista. Runot ovat ylivoimaisesti vahiten
neljasluokkalaisia kiinnostava kirjallisuudenlaji. Neljasosa oppilaista sanoo, etta olisi “todella kamalaa”, jos
joutuisi lukemaan niita. Tyttojen mielipiteet runojen lukemisesta ovat kuitenkin erittain merkitsevasti
poikien mielipiteita positiivisemmat (t=-3.30, p=.001). Runot ovat selvasti poikien mielesta “tyttojen
juttuja”. Myos sadut ja tarinat sopivat useiden poikien mielesta vain tytdille ja pienille lapsille. Tytot
suhtautuvat niihinkin erittain merkitsevasti poikia positiivisemmin (t=-3.82, p=.000).

Monet oppilaista ilahtuvat, jos kirjalle on saatavana jatko-osa. Pojat ovat niista tyttojakin innostuneempia.
Samaan sarjaan kuuluva kirja on helppo valita kirjaston hyllysta, koska silloin tietaa minka tyyppisen tarinan
saa luettavakseen. Kuten Pynnonen (2002, 71) sanoo, nuoret lukijat suosivat saman juonikuvion
toistumista. Pojille on lisaksi tarkeaa, ettei heidan valitsemansa kirja ole “tyttdjen kirja”. Sarjakirja on
taltakin kannalta varma valinta. Tytoista 81 % ja pojista 93 % on valinnut jatko-osien mieluisuutta
kuvaamaan jommankumman iloisimmista nalleista.
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Neljasluokkalaiset eivat halua lukea aaneen muille oppilaille. Tytotkaan eivat sita mielellaan tee, mutta
pojat kokevat sen erittain merkitsevasti (t=-4.40, p=.000) tyttdja useammin epamiellyttavaksi. Heista lahes
neljannes (22 %) on sita mielta, etta daneen lukeminen on “todella kamalaa”. Pojista 70 % ja tytoista 38 %
on merkinnyt sen kohdalle jommankumman huonoimmista vaihtoehdoista. Ruotsissa Eriksson (2002) ja
Yhdysvalloissa Gambrell (1996) ovat myos huomanneet, etta aaneen lukeminen on useille oppilaille
kauhistus. Jos he saavat itse valita kirjasta sivun aaneen luettavaksi, he valitsevat kaikkein lyhimman sivun.
Jotkut eivat suostu lukemaan mitaan aaneen. Oppilaat ovat huolissaan siita, mita luokkatoverit ajattelevat
heista ja tuntevat olonsa kurjaksi aaneen lukiessaan.

Oppilaat, jotka eniten kammoksuvat aaneen lukemista, eivat erotu muihin kysymyksiin annettujen
vastausten perusteella. Tahan joukkoon kuuluu seka innokkaita lukijoita etta niita, jotka eivat erityisemmin
pida lukemisesta. Tarkistin myos aiemmin mainitun tutkimuksen (Merisuo-Storm 2002) tuloksista siina
mukana olleiden oppilaiden lukutaidon tason toisen luokan lopussa. Nyt eniten aaneen lukemista
kammoksuvat oppilaat olivat silloin taidoiltaan hyvin erilaisia keskenaan. Joukossa on sellaisia, jotka lukivat
silloin erittain nopeasti, virheettomasti ja luetun sisallon hyvin ymmartaen seka sellaisia, joiden lukutaito oli
erittain puutteellinen. Oppilas voi siis tuntea olonsa epamukavaksi joutuessaan lukemaan muille aaneen
siita huolimatta, etta han on taitava lukija ja innokas lukemisen harrastaja. Tyttojen ja poikien aaneen
lukemista koskevien mielipiteiden prosentuaaliset jakautumat ovat kuviossa 3.
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KUVIO 3: Neljasluokkalaisten poikien ja tyttojen aaneen lukemisen mieluisuutta koskevien mielipiteiden
prosentuaaliset jakautumat

On myos mielenkiintoista tarkastella niiden oppilaiden mielipiteita, jotka suhtautuvat lukemiseen kaikkein
negatiivisimmin. Kaksitoista oppilasta on rastittanut kolmen tai useamman kysymyksen kohdalla
vaihtoehdon “todella kamalaa”. Heidan suosikkilukemistaan ovat ylivoimaisesti sarjakuvat. Hassut jutut ja
seikkailukirjat ovat heillakin seuraavina, mutta sarjakuvien ykkdsasema on tassa joukossa huomattavasti
korostuneempi kuin koko oppilasjoukon kohdalla. Sarjakuvia on pidetty alempiarvoisena muuhun
kirjallisuuteen verrattuna. Monet opettajat eivat siksi ole halunneet antaa oppilaittensa lukea niita
koulussa. Toisaalta esimerkiksi Aku Ankka -lehti on palkittu korkeatasoisista ja kekseliaista
suomennoksistaan, joiden lukemisesta aikuisetkin nauttivat. Olisiko mahdollista, etta lukutaidoltaan heikot
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oppilaat voisivat sarjakuvien avulla parantaa lukutaitoaan ja vahitellen innostua muustakin lukemisesta
taitavan opettajan johdolla?

KIRJOITTAMINEN

Lukemisen ja kirjoittamisen osien valilla on merkittava korrelaatio ja yhteys on tilastollisesti erittain
merkitseva (r=0.62, p=.000). Samat oppilaat ovat innokkaita lukijoita ja kirjoittajia. Neljasluokkalaisten
mielesta kirjoittaminen ei kuitenkaan ole laheskaan yhta hauskaa kuin lukeminen. Yli puolet oppilaista on
vastannut lukemisen osassa kuuteen kysymykseen, etta se on “valtavan kivaa”. Kirjoittamisen osassa ei ole
yhtaan tallaista kysymysta. Viiden lukemisen osan kysymyksen kohdalla yli 90 % vastaajista on valinnut

jommankumman parhaista vastausvaihtoehdoista. Nain suosittuja eivat ole mitkaan kirjoittamisen osan
asiat.

Lukemisen osan yhteispistemaarissa ei tyttojen ja poikien valilla ole merkitsevaa eroa, vaikka tyttojen
pistemaarat ovat jonkin verran poikien pistemaaria korkeammat. Kirjoittamisen osan yhteispistemaarat
ovat sita vastoin tytailla erittain merkitsevasti korkeammat kuin poikien (t=-6.61, p=.000). Tyttdjen ja

poikien lukemisen ja kirjoittamisen osien yhteispistemaarien prosentuaaliset jakautumat ovat kuvioissa 4 ja
5.
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KUVIO 4: Neljasluokkalaisten lukemisen yhteispistemaarien prosentuaaliset jakautumat
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KUVIO 5: Neljasluokkalaisten kirjoittamisen yhteispistemaarien prosentuaaliset jakautumat

Seka pojat etta tytot haluavat kaikkein mieluiten kirjoittaa kirjeenvaihtokaverille. Poikien mielesta
seuraavaksi hauskinta on kirjoittaa tarinoita tai kirje kirjailijalle. Tyttojen listalla toisena on paivakirjaan
kirjoittaminen ja kolmantena tarinoiden kirjoitus. Tytot suhtautuvat kirjeystavalle kirjoittamiseen viela
erittain merkitsevasti poikia positiivisemmin (t=-5.10, p=.000). Useimmat pojatkin ovat kuitenkin valmiita
kirjeenvaihtoon. Kaikista oppilaista 85 % on valinnut taman kysymyksen kohdalla nauravan tai hymyilevan
nallen. Merkillepantavaa on, etta monet oppilaat, jotka suhtautuvat negatiivisesti useimpiin muihin
kyselyssa oleviin kirjoituksen lajeihin, haluaisivat erittain mielellaan aloittaa kirjeenvaihdon. Neljatoista
vastaajaa on rastittanut viiden tai useamman kysymyksen kohdalla kaikkein huonoimman
vastausvaihtoehdon. Nama oppilaat suhtautuvat positiivisimmin kirjeenvaihtokaverille kirjoittamiseen, ja
toisella tilalla on kirjailijalle kirjoittaminen. Kun kirjoittamisella on selva kommunikatiivinen funktio, se on
oppilaita motivoivaa. LeVine (2002) sanoo, etta erityisesti vastauksen saaminen omaan kirjeeseen
kannustaa vahvasti uuden kirjeen kirjoittamiseen. Sahkopostin kayttd nopeuttaa vastauksen saamista ja on
siksi oivallinen kirjeenvaihtovaline. Tama opettajan kannattaa muistaa heikkojen ja vastahakoisten
kirjoittajien aktivointikeinoja pohtiessaan. Tyttojen ja poikien kirjeystavan saamista koskevien mielipiteiden
prosentuaaliset jakautumat ovat kuviossa 6.
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KUVIO 6: Neljasluokkalaisten poikien ja tyttojen kirjeystavan saamisen mieluisuutta koskevien
mielipiteiden prosentuaaliset jakautumat

Tarinoiden kirjoittaminen on toiseksi suosituin kyselyssa mainituista kirjoittamisen lajeista. Se on kaikille
oppilaille tuttua jo alkuopetusluokilta. Pojat eivat ole yhta innokkaita tarinankirjoittajia kuin tytot. Ryhmien
valilla on merkitseva ero (t=-2.78, p=.006). Siitd huolimatta tyttojen suosikkilistalla on ennen tarinoiden
kirjoittamista paivakirjaan kirjoittaminen. Heista yli puolet (54 %) on rastittanut sen kohdalla nauravan
nallen. Paivakirjan pitaminen onkin kyselyn kirjoittamisen osassa selkeimmin eri sukupuolten mielipiteita
erotteleva asia. Pojista 34 % on sita mielta, etta se olisi “todella kamalaa” ja heista 30 % toteaa, etta se olisi
“aika kurjaa”.

Runojen kirjoittaminen on vahiten kiinnostava kirjoittamisen laji seka poikien etta tyttdjen mielesta.
Tyttojen vastaukset ovat silti erittain merkitsevasti poikien vastauksia positiivisemmat (t=-6.23, p=.000).
Samat oppilaat ovat innokkaita runojen lukijoita ja kirjoittajia. Niita koskevien vastausten valilla on
merkittava korrelaatio ja yhteys on tilastollisesti erittain merkitseva (r=0.64, p=.000) Poikien mielesta
paivakirjaan kirjoittaminen on toiseksi ikavinta. Tytot antavat toiseksi vahiten pisteita luokkalehteen
kirjoittamiselle. Siita huolimatta he suhtautuvat siihen erittain merkitsevasti poikia positiivisemmin (t=-3.44,
p=.001). Pojista yli puolet on rastittanut jommankumman huonoimmista vaihtoehdoista sita kuvaamaan.
Luokkalehteen kirjoittaminen ei olekaan siis niin mieleista, kuin yleensa oletetaan.

Aikaisemmin todettiin, etteivat oppilaat halua lukea muille aaneen. Kirjoittamisen osassa kysytaan, milta
oppilaasta tuntuisi, jos muut lukisivat hanen kirjoituksiaan. Tamakaan ajatus ei monia oppilaita miellyta.
Oppilaat pelkaavat toistensa kritiikkia. Vain 11 % sanoo, etta se olisi “valtavan kivaa". Noin puolet
oppilaista toteaa kuitenkin sen olevan “ihan mukavaa”. Ne, joiden mielesta se olisi “todella kamalaa” ovat
suurimmaksi osaksi poikia. Tata mielta on neljannes pojista. Luonnollista on, etta suurin osa (76 %) heista
on niita, jotka eivat halua kirjoittaa luokkalehteen. Kuviossa 7 nakyy, miten tyttojen ja poikien mielipiteet
jakautuvat prosentuaalisesti heidan arvioidessaan tilannetta, jossa joku muu lukee heidan kirjoittamiaan
teksteja.
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KUVIO 7: Neljasluokkalaisten poikien ja tyttdjen suhtautuminen siihen, etta muut lukevat heidan
kirjoittamiaan teksteja. Mielipiteiden prosentuaaliset jakautumat

Pohdinta

Huonon lukutaitonsa vuoksi pojat menestyvat koulussa tyttoja heikommin. Esimerkiksi yhdysvaltalainen
Brozo (2002, 11) varoittaa, etta heikko lukutaito ja siita aiheutuvat oppimisvaikeudet voivat johtaa
tyottomyyteen, rikollisuuteen, asunnottomuuteen ja huumeongelmiin. Myos australialaiset Alloway ja
Gilbert (1997) muistuttavat vaaroista, jotka aiheutuvat siita, ettei lukutaitoa ja kirjallisuuden opetusta
arvosteta riittavasti. Aktiiviselta yhteiskunnan jasenelta vaaditaan monenlaisten tekstien luku- ja
kayttotaitoa. Asiaan tulee siis kiinnittaa vakavaa huomiota. Opettajien tulisi selvittaa poikaoppilaittensa
kiinnostuksen kohteet ja kayttaa niita hyodyksi aidinkielentunneilla. Tulee myos huomioida se, etta pojat
pelkaavat leimautuvansa tyttomaisiksi, jos he lukevat ja kirjoittavat mielellaan. Samanikaisten hyvaksynta
on pojille tarkeinta. Koulussa tulisi olla tarjolla poikia kiinnostavaa, heidan mielestaan “miehekasta”
lukumateriaalia.

Nyt tehdyn tutkimuksen mukaan poikia ja haluttomia lukijoita kiinnostavat sarjakuvat ja huumori.
Esimerkiksi Scieszka (2002) on paatynyt samantapaisiin tuloksiin. Han toteaa, etta opettajan kannattaa
pitaa mielessa, etta lehtien, internet-sivujen ja sarjakuvien lukeminenkin on lukemista. Worthy (1996)
tahdentaa, etta oppilaat, jotka eivat pida koulussa luettavista teksteista, saattavat lopettaa lukemisen
kokonaan eivatka lue aikuisinakaan. Han sanoo, etta huolimatta saatavana olevan lasten- ja
nuortenkirjallisuuden valtavasta maarasta, on vaikeaa loytaa kirjoja, jotka kiinnostavat niita koululaisia,
jotka ovat jo oppineet inhoamaan lukemista. Negatiivisesti lukemiseen suhtautuvista oppilaista suurin osa
olisi kuitenkin kiinnostunut sarjakuvista, sarjakirjoista ja lehdista. Lukumateriaalin valinnassa
kiinnostavuuden pitaisikin olla tarkein kriteeri. Muussa tapauksessa oppilaat eivat lue mitaan
vapaaehtoisesti.

Tutkimuksen tuloksista yllattavin on tieto siita, miten voimakkaasti oppilaat kammoksuvat aaneen
lukemista. He pohtivat, mita luokkatoverit ajattelevat heista ja pelkaavat itsensa nolaamista. Taitava ja
innostunut lukijakin voi tuntea olonsa epamukavaksi aaneen lukiessaan. Pojista 70 % on merkinnyt sen
olevan joko “todella kamalaa” tai “aika kurjaa”. Kannattaisikin tutkia tarkemmin, mista aaneen lukemisen
pelko johtuu. Ovatko oppilaat arkoja esiintymaan vai onko heilla epamieluisia kokemuksia muilta oppilailta
ja opettajilta saamastaan palautteesta? Onko aaneen lukeminen niin harvinaista luokissa, etteivat oppilaat
koe sita normaaliksi koulun arkirutiiniksi? Miksi pojat viela tyttojakin enemman karsivat aaneen lukemisen

459



tilanteista? Viimeksi mainittu asia liittyy todennakadisesti poikien voimakkaaseen sitoutumiseen
kaverijoukkoon, jolta saatu arvostus on heille erittain tarkeaa.

Poikien asenteet kirjoittamista kohtaan ovat huolestuttavan negatiiviset. Kirjoittaminen kiinnostaa heita
huomattavasti vahemman kuin lukeminen. Tytot sita vastoin kirjoittavat lahes yhta mielellaan kuin lukevat.
Nyt tehty tutkimus tukee vahvasti ajatusta, etta kirjoittaminen ilman tarkoitusta ei poikia kiinnosta. Se
vaatii ponnisteluja ja vaivannakoa, eivatka monet siksi ryhdy kirjoittamaan ilman hyvaa syyta. Useat
aidinkielen tunneilla vastahakoiset kirjoittajat kayttavat kuitenkin kirjoittamista monella tavalla koulun
ulkopuolella. Aivan kuten lukumateriaaleja valitessaan, opettajan kannattaa huomioida myos
kirjoitustehtavia suunnitellessaan oppilaittensa harrastukset. Oppilaalle laheisiin asioihin liittyvat tehtavat
tuntuvat hanesta mielekkailta. Han voi tuntea olevansa asiantuntija kirjoittaessaan esimerkiksi omista
harrastuksistaan, toisin kuin silloin, kun kirjoituksen aihe on hanelle etainen ja vieras.

Oppilaat haluaisivat kaikkein mieluiten kirjoittaa kirjeita. Niiden kirjoittamiseen liittyva kommunikatiivinen
funktio motivoi heita. Muuten haluttomatkin kirjoittajat ovat valmiita aloittamaan kirjeenvaihdon.
Erityisesti vastauksen saaminen kannustaa vahvasti uuden kirjeen kirjoittamiseen. Kun kirjeenvaihto
tapahtuu sahkopostin valityksella, vastauksen saaminen nopeutuu ja into kirjeenvaihdon jatkamiseen
sailyy. Vaikka kirjeiden kirjoittaminen on oppilaiden mielesta hauskaa, monet heista eivat halua oman
luokkansa oppilaiden lukevan tekstejaan. Luokkatoverien mielipiteet ovat koululaisille tarkeita ja he
pelkaavat naiden antamaa kritiikkia. Neljannes pojista on sita mielta, etta muille omien tekstien
nayttaminen on aivan kauheaa. Lahes kaikki samat pojat ovat myos vastahakoisia kirjoittamaan
luokkalehteen.

Jokainen oppilas on valmis lukemaan jotain. Pitaa vain selvittaa, mita se voisi olla. Kaikille voidaan myos
|6ytaa sopivia, kiinnostavia kirjoitustehtavia. On mahdollista, etta vastahakoiset ja heikot kirjoittajat saavat
onnistumisen elamyksia ja kiinnostuvat vahitellen kirjoittamisesta, kun kirjoitustehtavat liittyvat heidan
harrastuksiinsa. Tama vaatii opettajalta paljon aikaa ja vaivaa, mutta on varmasti vaivan arvoista.
Opettajan kannattaa lisaksi aktiivisesti pyrkia siihen, etta luokkaan muodostuisi hyvaksyva ilmapiiri, jossa
kaikki oppilaat uskaltavat lukea muiden kuullen ja antaa muiden luettavaksi omia kirjoituksiaan.
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