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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten ala-asteen opettajat kéyttévat television
opetusohjelmia opetuksessaan. Ohjelmien kayton maéraa koskevia tutkimuksia on
paljon saatavilla, ja néisté selvia se, kuinka usein ja mita ohjelmia eri luokka-asteilla
katsotaan. Nama tutkimukset eivét kuitenkaan kerro ohjelmien ké&ytdn laadusta, mika
olisi tarke&é opetuksen kehittdmisen kannalta.

Tassa tydssa pyrittiin tarkastelemaan sité, miten opettaja voi edistad oppilaiden
oppimista television opetusohjelmien kautta. Opettajien toimia ja opetuksen vaikutta-
vuutta tarkasteltiin myds oppilaiden oppimisen nakokulmasta analysoimalla sitd, miten
oppilaat jasentavat ohjelmasta omaksumaansa tietoa. Tutkimus tehtiin erdassa
koulussa Jyvaskyldn seudulla, ja siihen osallistui kolme kuudennen luokan opettajaa
ja heidan oppilaansa (70 oppilasta).

Tutkimusaineisto koostui 11 historian oppitunnista, joilla opetusohjelmia kéytettiin.
Tunnit havainnoitiin ja nauhoitettiin dénikasetille. Jokaisesta luokasta oli valittu kaksi
tapausoppilasta, joita havainnoitiin tarkemmin opettajan liséksi. Kaikki luokan oppilaat
osallistuivat ennakkokyselyyn tulevaan historian teemaan liittyen, ja jakson péétteeksi
he kirjoittivat esseemuotoisen vastauksen oppimastaan. Liséksi opettajia ja tapausop-
pilaita haastateltiin.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd sekd opettajien ettd oppilaiden asenteet
television opetusohjelmia kohtaan olivat myonteisid. Kuten aiemmissa tutkimuksissa
on havaittu, opettajan rooli katsomistilanteen ohjaajana ja tarkoituksenmukaisten
tehtavien valitsijana, osoittautui tarkeéksi. Hanen toimintansa vaikutti oppilaiden
oppimisprosesseihin. Opettajan tehtévéna oli varmistaa katsomistilanteen jokaisessa
vaiheessa, etta oppilaat ymmarsivét ohjelman tarjoamaa materiaalia. Opettajat suosi-
vat opettajajohtoista kysely4 seké opettajakeskeisté keskustelua ja tarkkailukysymys-
ten kayttoa opetuksessaan. Kuten aiemmissa tutkimuksissa, niin myds tassa kavi iimi,
etta katsomisen jalkeen tapahtuva ohjeiman késittely jéi vahalle huomiolle. Opetusoh-
jelmilla oli keskeinen rooli havainnoiduissa oppimistilanteissa. Tama osoittaa, etta
opettaja tekee térkeita valintoja paéttaesséén millaisia television opetusohjelmia han
luokassaan kayttad ja erityisesti suunnitellessaan ohjelmien tarkoituksenmukaista
kayttoa.

Tutkimukseen sisaltyi ainoastaan historian opetusohjelmia, joiden luonne oppiai-
neen tietopainotteisuuden mukaisesti vaikuttaa ohjelmien kasittelytapoihin. Opettajan
tyon kannalta olisikin antoisaa laajentaa tutkimusta eri oppiaineisiin liitettyjen televisio-
ohjelmien, myés muiden kuin varsinaisten opetusohjelmien, hyddyntamiseen.

Asiasanat: televisio, opetusohjelma, opetustaito, oppiminen, ala-aste, historia



ABSTRACT

Elttula, M. & Jokela, T. 1997. Teachers as Users of Educational Television Program-
mes. A Case Study of a History Classes at Grade 6 in Primary School. University of
Jyvaskyla. Department of Teacher Education. A Master's Thesis in Pedagogy. 138
pages.

The aim of the present study was to investigate how primary school teachers make use
of educational TV programmes in their classes. There is a great amount of research
dealing with the extent to which educational TV programmes are used at different
school levels. However, the qualitative aspect, i.e., how teachers actually use TV
programmes in their teaching, has often been overlooked in previous research.
Obviously, qualitative research would be needed for the improvement of teaching
practices.

The present study aims at analyzing how teachers may enhance learning proces-
ses through the use of educational TV programmes. Teachers™ actions and the
effectiveness of teaching was also approached from pupils’perspective by investigating
how pupils analyzed the information received through TV in the classroom. The study
was conducted in a primary school in Jyviskyld. The subjects were three 6th grade
teachers and their pupils aged 11 - 12 years (n = 70).

For the data of the study, 11 history classes incorporating educational TV program-
mes, were observed and audiorecorded. in each classroom, observation was focused
on the teacher and two previously selected pupils. Prior to the history classes, all pupils
had completed a questionnaire covering the theme to be dealt with during the classes.
After the history classes, all pupils wrote an essay on their learning experiences; the
three teachers and the six case study pupils were also interviewed.

The results of the study showed that both the teachers and the pupils had positive
attitudes towards the educational TV programmes used. As also suggested by pre-
vious research, the teacher had an important role in guiding the viewing situation, and
selecting appropriate leaming tasks. The teacher's activities influenced pupils’learning
processes. The teacher's task was to ensure that the pupils understood the educa-
tional TV material. For this end, the teachers in the present study preferred traditional
teacher-initiated questioning, teacher-centered conversation and follow-up questions
for pupils. Also in line with previous research findings, the teachers took little advanta-
ge of analyzing and processing the TV programme information after the viewing
sessions. However, the educational TV programmes played a central role in the
learning situations observed. This suggests that teachers make important decisions
when they select educational TV material for their classes, and especially when they
plan how to use the material.

The present study was focussed on educational TV programmes designed for
history classes. To some extent, the special nature of history programmes obviously
predetermines teaching activities. Therefore, it would be interesting to analyze how
educational programmes and other TV programmes are used in other school subjects,
and to compare the results to those achieved in the present study.

Keywords: television, educational TV programme, teaching skills, learning,
primary school, history
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1 LIIKKUVA KUVA OPPIMATERIAALINA

Oppimateriaalilla tarkoitetaan valtakunnallisesti tuotettuja kirjallisia oppimateri-
aaleja, kuten oppi- ja tydkirjoja, audiovisuaalisia materiaaleja ja erilaisia oppi-
mispeleja tai muita niihin rinnastettavia materiaaleja (Uusipaikka & Venéléinen
1987,10; Kuusisto 1989). Oppimateriaalitutkimuksia on tehty Suomessa
runsaasti, mutta ne painottuvat kirjallisen oppimateriaalin tarkasteluun. Tutki-
muksissa on selvitetty 1&hinné oppimateriaalin saatavuutta, kayttékelpoisuutta
ja arviointikriteereja. (Vrt. Kari 1987.) Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohtee-
na ovat television opetusohjelmat, joilla on Suomessa pitka perinne yhtena
audiovisuaalisena oppimateriaalina ala-asteella.

Kansainvaélisesti tunnettu ohjelmasarja, Sesame Street, oli 1960-luvulla
eraanlainen uranuurtaja opetusohjelmien saralla: se sysasi liikkeelle kasvatus-
ja opetustarkoituksiin suunnattujen ohjelmien tuottamisen myds Suomessa.
Meilla sdanndllisia koulutelevisio-ohjelmia on lahetetty vuodesta 1963 (Anttila
1995, 4). Yksi tunnetuimmista opetusohjelmasarjoista maassamme on ollut
lapsille suunnattu Noppa -ohjelma, jonka ensimmaéiset jaksot lahetettiin vuonna
1972 (Liikanen 1984, 6, 16). Nykydan koulutelevisio-ohjelmia tekee oma
toimittajaryhmé. Liséksi ohjelmia tuotetaan ja levitetdan yhteistyésséd muiden
maiden vastaavien yksikdiden kesken. Monissa maissa, esimerkiksi Japanissa,
on nykyaan omat kanavat opetusohjelmia varten (Launonen & Anttila 1979, 7;
Kodaira 1991).

Televisiotutkimuksissa on keskitytty sek& kielteisten ettd myonteisten
vaikutusten arviointeihin, mutta television arvoa on pyritty mittaamaan myoés
oppimistarkoituksissa (van der Molen & van der Voort 1997). Sarmavuori
(1993, 397) toteaakin television kayttéa koskevien tutkimusten kasvun osoitta-
van kiinnostuksen lisddntymista ja television merkityksen kasvua opettajan
tyén kannalta. Opetusohjelmien kayttdéa on kuitenkin tutkittu vahan laadullises-
ta nadkdkulmasta. Tutkimuksissa on arvioitu 1ahinné ohjelmien kautta syntynei-
ta, méaarallisia oppimistuloksia eik& naissa ole tarkasteltu sellaisia kaytannon
keinoja, joilla opettaja voi edistdé oppilaiden oppimista. Sen sijaan opettajan
roolia televisio-ohjelmien opetuskaytdn yhteydessa on tutkittu paljon (Schlu-
dermann 1987, Mc Aleer & Gunter 1988, Convery 1990, Kelley 1991). Yhteis-
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ta naissa tutkimuksissa on opettajan ammattitaidon ja ohjauksen merkityksen
korostaminen opetustilanteessa. Suuri osa naistéa tutkimuksista liittyy kuitenkin
vain mediakasvatukseen eiké ohjelmien késittelytapoja ole liitetty oppiaineiden
tietosiséllén opettamiseen.

Ohjelmat ovat havainnollisena apuvalineené opetettaessa sellaisia asioita,
joita on muuten vaikea konkretisoida ja eldvéittad. Koulujen vélinetilanteen
parantuessa ja ohjelmien tarjonnan kasvaessa television kayttémahdollisuudet
ovat lisdantyneet. Samalla kuitenkin muuttuva oppimiskéasitys asettaa uusia
vaatimuksia television opetuskaytdlle. Opettajan on osattava kayttaa television
opetusohjelmia yhtena tiedonlahteena ja ohjattava oppilaita etsimaan ohjel-
masta tilanteen kannalta olennaisia asioita.

Monet opettajat kokevat opetusohjelmat ensisijaisesti oman opetuksensa
tueksi ja apuvalineeksi, johon voi turvautua silloin, kun omat tiedot ja taidot
tuntuvat riittdmattémilta. Kansainvélisestikin kiivasta keskustelua on kayty siita,
voiko opetusohjelma korvata opettajan kokonaan. Tutkimusten mukaan ope-
tusohjelmat ovat kuitenkin tehokkaampia, jos niita kdytetddn muun opetuksen
rinnalla eikd opettajan sijaisena (Ks. Choat & Griffin 1986a & b, Watts &
Bentley 1987).

Mutta mik& on television rooli kdaytannéssa ala-asteen opetuksessa, ja
miten opettaja voi edistaa opetusohjeimien hyddyntamista luokassaan? Tassa
tutkimuksessa halutaan selvittaa niitd opettajan toimia, joiden avulla han voi
luokkatilanteessa ohjata oppilaita aktiiviseen television opetusohjelman katso-
miseen ja siitd saadun tiedon prosessointiin. Tutkimuksen lahtékohtana on
kasitys opetusohjelmien roolista nimenomaan oppimisen tukena ja virikkeena
eikd ns. paamateriaalina. Opettajien opetusta analysoidessa saadaan tietoa
myods siitd, miten kuudesluokkalaiset oppilaat havainnoivat, jasentavat ja
tulkitsevat katsomiaan historian opetusohjelmia. Lisaksi kiinnitetaan huomiota
siihen tapaan, jolla oppilas hahmottaa itsensé suhteessa televisioon viestintéa-
vélineena: kokeeko han voivansa itse vaikuttaa opittavaan ainekseen vai
tyytyyko han vain vastaanottamaan tietoa sellaisenaan.

Tutkimuksen toteutukseen osallistui kolme ala-asteen kuudennen luokan
opettajaa ja heiddn oppilaansa. Kukin opettaja kaytti haluamallaan tavalla
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historian I6ytéretki-jakson aikana kahta television opetusohjelmaa Espanjalais-
ten ja portugalilaisten ldytéretket sekd Amerikan muinaiset kulttuurit.
Tutkimusaiheen kiinnostavuuden taustalla olivat tutkijoiden omat kokemuk-
set opetusohjelmien kaytdsta koulussa. Silloin opetusohjelmia katsottiin yleen-
sé tunnin taytteend, ja niiden kasittely jai vahaiseksi vélitunnin alkaessa.
Toivottavasti tasta tutkimuksesta hydtyvét paitsi tutkijat itse tulevina opettajina,
niin myds jo ammatissa toimivat opettajat. Tutkimus voi tarjota kayttokelpoisia
vinkkejé opetustyéhén. Lisdksi opettajat voivat arvioida omaa opetustaan ja
opetusohjelmien kayttéa. Toivomme myds, ettd Yleisradion koulutelevisio-
ohjelmien tekijat saisivat tutkimuksesta virikkeita ja innoitusta vaativaan ty6-

hénsa, silla kouluissa ohjelmat otetaan mielihyvin vastaan.

2 TELEVISIO VALINEENA ALA-ASTEELLA

Televisio on kouluissa yksi tarkea viestin, apuvaline, jolla sanomia valitetaan
lahettdjaltd vastaanottajalle. On havaittu, ettd usean aistin samanaikainen
aktivoiminen parantaa tiedon vastaanottamista ja edistad nain ollen myos
oppimista (McCormic 1976, 122; Puukari 1995, 2). Edellytyksena on, etta eri
kanavista tulevan tiedon on oltava toisiaan tukevaa, yhdensuuntaista. Sano-
man tulo vastaanottajan aistijarjestelméan ei kuitenkaan takaa sen lopullista
perille menoa, vaan informaatio on seka otettava vastaan ettd ymmarrettava
(Wiio 1994). Kuten Masterman (1991) teoksessaan toteaa, televisiota on
arvioitava uudelleen seka viestinnan ettd opetuksen osana ja sen hyvia puolia
on osattava kayttaa hybédyksi (vrt. Faggella 1993, 44).

Television kayt6lla on monia etuja opetuksessa, ja se voi olla osana aktiivis-
ta luokkahuonetilannetta. Vepsaldinen (1985, 20 - 21) toteaakin, etta television
opetusohjelmat ovat arvokasta havaintomateriaalia silloin, kun asian oma-
kohtainen kokeminen tai konkretisointi on hankalaa tai jopa mahdotonta. Tele-
vision vélitykselld on esimerkiksi mahdollista kokea elamyksellinen matka
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ajassa taaksepain historiallisiin tapahtumiin tai oppilaat voivat matkustaa
maapallon toiselle puolelle yhden oppitunnin aikana. Aikaisemmin (ks. Launo-
nen & Anttila 1979, Kesseli 1989, D'Ignazio 1992) televisio on saattanut olla
ainoa ajan tasalla oleva lahde, kun taas nykyaéan se ei voi kilpailla nopeiden ja
laaja-alaisten tietotekniikan saavutusten, esimerkiksi intemetin kanssa. Kuiten-
kin televisio voi olla apuna tiedon kaytdn ohjaamisessa. Se voi tarkoituksen-
mukaisesti kdytettynd motivoida oppilaita esimerkiksi kriittiseen ajatteluun ja
ongelmanratkaisuun.

Television kaytdn helppous tai vaihtelun saaminen opetusmenetelmiin ei
yksin&an riitd opetuskaytdn perusteeksi. Tekniikka sindnsé ei edista oppimista,
eivatké opetuksen jatkuvasti kehittyvat tekniset apuvalineet, kuten televisio ja
video, ratkaise oppimisen laadun ongelmaa. Olennaista on se tapa, miten naita
valineita kaytetdan. Tarkein prosessi tapahtuu oppijan mielessé, johon opetta-
jalla ei ole suoraa vaikutusta millaan tekniikalla. (Lehtinen 1992, 7.) Myods
ohjelmien runsas tarjonta lisda valinnan vaikeutta, silla joukossa on suuri kirjo
laadultaan eritasoisia ohjelmia, joihin opettaja ei aina ehdi tutustua etukateen.

Televisiolla ei enééa ole yhta suurta motivoivaa vaikutusta kuin viela joitakin
vuosia sitten. Silti uusimman selvityksen mukaan yli 10-vuotiaat suomalaiset
katsovat televisiota 2 tuntia 41 minuuttia péivittain (ks. HS 1997, 8). Televisio
onkin tarkea osa arkea, ja se on monien muiden merkitystensa ohella perus-
koululaisten tarkein tietolahde ajankohtaisista asioista (Toivonen 1991, 67 - 69;
Aslama 1996,129). Jotta televisio olisi hyddyllinen véline myds oppimisen
kannalta eivatka katsotut ohjelmat jéisi vain tunnin taytteeksi, opettajat tarvitse-
vat kdytdnnén ohjeita television opetuskaytdstéd luokassa (Kelley, Gunter &
Buckle 1987, 8). Kouluissa on hyvat mahdollisuudet katsoa opetusohjelmia,
silla vuoden 1986 tutkimuksessa (Salminen, Arinen & Kuusisto 1986) ilmeni,
etta televisio puuttui ainoastaan 5,8% kouluista. Viimeisimman tutkimuksen
mukaan kouluilla on keskiméaarin kaksi varitelevisiota ja yhdet videot sataa
oppilasta kohden (Komi-Vermeulen 1993, 15).

Videot antavat entistd paremmat mahdollisuudet televisioruudun kautta
vélitettdvan oppimateriaalin hyddyntamiseen (vrt. Hoikkala 1985, 19). Tall6in
on mahdollista katsoa ohjelmia koska tahansa, ja opettajat pystyvat vuorottele-



12

maan saman nauhoitteen kayttéa seka jaksottamaan ohjelman katsomista
tarkoituksenmukaisesti. Toisaalta Kivivuoren (1996, 14) mukaan video-ohjelmi-
en katselusta on tullut katevad tapa korvata opettaja pohtimatta sita, miten
elavaa kuvaa voitaisiin kayttda opetuksessa tehokkaammin ja jarkevammin
hyddyksi. Joissakin tapauksissa television katselu ja kuuntelu on passiivista,

juuri sita mista perinteista opettajajohtoista opetusta on arvosteltu.

2.1 Opetusohjelma oppimateriaalina

Opetusohjelmat, joihin koulutelevisio-ohjelmatkin sisaltyvat, on suunnattu
opetustarkoituksiin laajalle kohdejoukolle, lapsista aikuisiin. Koulutelevisio on
vanhin television opetuskaytén muoto. Télla tarkoitetaan koulu- tai muuhun
tarkoitukseen suunnattuja, avoimia opetusohjelmalédhetyksia. Ne on suunnattu
padasiassa peruskouluopetuksen tarpeisiin. (Kesseli 1989, 15.) Tassa tutki-
muksessa tarkoitamme kuitenkin opetusohjelmilla ala-asteelle soveltuvia seka
koti- ettd ulkomaisia opetustarkoituksiin tuotettuja ohjelmia, siis myds
koulutelevisio-ohjelmia.

Opetusohjelmat voidaan ryhmitelld sen mukaan, mihin niilld pyritaan.
Kesseli (1989) on kayttanyt seuraavanlaista luokitusta: virikeohjelmat motivoi-
vat oppimista, informoivat ohjelmat tarjoavat tiedollista ainesta, ongelmakeskei-
set ohjelmat ohjaavat paattelyiden tekemiseen ja harjoitusohjelmat antavat
suoraa opetusta. Katsomistavasta ja ohjelman prosessointitavasta riippuen
sama ohjelma voi toimia motivoivana ohjelmana, tarjota tietoa ja antaa paat-
telytehtdvid harjoituksissaan. Launonen & Anttila (1979, 14 - 15) jakavat
opetusohjelmat laajuutensa puolesta sarjoihin, pisteohjelmiin ja kursseihin.
Sarja muodostuu keskimaarin kolmesta kuuteen ohjelmaa kasittavasta koko-
naisuudesta, kun taas pisteohjelmat ovat yksittaisid ohjelmia. Kurssit ovat
ldahinnd  aikuisopiskelijoille  tarkoitettuja,  esimerkiksi  kielikursseja.
Koulutelevisio-ohjelmien toimittaja toteaa televisiokasvatuksen oppaassa
(Vepsalainen 1985, 53), etta ohjelmien sarjoittaminen on hyva keino uskollisia
kayttajia havitellessa. Tall6in kuitenkin hyvat yksittaiset ohjelmat eivat saa
ansaitsemaansa huomiota.
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Yleisradio on maamme suurin ja vanhin audiovisuaalisen oppimateriaalin
tuottaja. Koulutelevisiotoiminta aloitettiin Suomessa syksyllda 1962, ja sitéd
ennen oli jo ollut erindisia kokeiluja. Saanndllisia koulutelevisio-ohjelmia on
l&hetetty vuodesta 1963. Ensimmaiselld katselukaudella (1963 - 64) oli lahetyk-
sid kolme tuntia viikossa (Yleisradion opetusohjeimien... 1975, 3; Anttila 1995,
4). Kouluohjelmat -lehdesta (1997, 4 - 5) selviaa, ettd nykyaan lahetyksia on
keskimaarin kymmenen viikossa, joista kuitenkin osa on uusintoja. Valtaosa
ohjelmista on tarkoitettu ala-asteikaisille, mutta joukossa on myds ylé- asteelle
ja lukioon suunnattuja ohjelmia.

Opetusohjelmia on ala-asteelle tarjolia lahes kaikissa aineissa. Eniten niita
kaytetaan ympéristd- ja luonnontiedon, alkuopetuksen seka didinkielen opetuk-
sessa. Vuonna 1994 ala-asteelle tuotettiin yhteensa 96 opetusohjelmaa, joista
historian ohjelmia oli seitseméan (Anttila 1995, 6). Komi-Vermeulenin tutkimuk-
sen (1993, 29 - 31) mukaan usein kuitenkin ohjelmia eniten kayttavat opettajat
toivoivat niitd vield lisdd. Ohjelmien lisatarve on ymmarrettavaa, koska ne
vanhenevat seka ulkoasultaan etta sisalléltaan hyvin nopeasti. Toisaalta ope-
tusohjelmat pystyvat tarjoamaan uutta tietoa nopeammin kuin oppikirjat, joiden

muuttaminen on hidasta ja kallista.

2.2 Opetusohjelmien tehtavét ja tavoitteet

Vaikka opetusohjelmien ensisijainen tehtéva on tiedon vélittdminen, ne eivat
korvaa muita oppimateriaaleja tai opettajan opetusta. Opetusohjelmien tiedol-
lisena tavoitteena on tarjota ajankohtaista ja eldmyksellistd havaintomateriaa-
lia, uusia ndkokulmia, tietoja ja taitoja opetuksen tueksi (vrt. Yleisradion ope-
tusohjelmien... 1975, 7; Kodaira 1991). Koulutelevisio-ohjelmien tekijdiden
erdand tavoitteena on tehda ohjelmia, jotka auttavat oppilaita jasentdméaéan
maailmaa ja hahmottamaan ympéristddan (Vepséldinen 1985, 52). Mutta
kuten toimittaja Ritva Leino toteaa, jo ohjelmantekovaiheessa materiaalin
runsaus ja sirpaleisuus saattaa muodostua ongelmaksi, joka helposti siirtyy
myos luokkatilanteiseen. Kuitenkin hyva opetusohjeima pysayttaa katsojan ja

antaa samalla aikaa seka tilaa miettia (ks. Niemi 1996, 15).
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Ohjelmilla voi olla vaikutusta myds opiskelumotivaatioon ja tydskentelytapoi-
hin. Ohjelmilla pyritddn ongelmakeskeiseen lahestymistapaan, jolloin se voi
olla virikkeena jatkotydskentelylle ja heréttdd mielipiteitd sekd kysymyksia.
Ohjelman yllattavat ja uudet nakdékulmat taas voivat saada oppilaat kiinnostu-
maan uusista asioista. (Launonen & Anttila 1979, 12 - 13). Sydédnmetsa (1981)
toteaakin, etté tavoitteena on, etta oppilaan kriittinen ajattelu, ongelmien ha-
vaitseminen seka luovan ajattelun herattdminen kehittyvat ohjelmia katsoessa.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa aidinkielen kohdalla maini-
taan erddna tavoitteena oppilaan harjaantuminen tiedon valikointiin,
jasentamiseen, tulkitsemiseen seka arviointiin (POPS 1994, 42). Yha suurempi
osa koulun ulkopuolella saamistamme viesteista on kuvallisia. Lasten kasva-
tuksessa onkin entistd tarkedmpaad nakemisen opettaminen, ymmartavan
katsojan kasvattaminen (Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991, Master-
man 1991, vrt. Kervola 1996, 12). Tavoitteena on, etta oppilas pystyy tiedon
hankinnassa, jadsentamisessa ja vélittdmisessa kayttamaan teknisia apuvalinei-
ta, kuten televisiota ja videota, mika osaltaan sisaltyy myds kuvaviestinnan
tavoitteisiin kuvaamataidon opetuksessa (ks. POPS 1994, 100). Nama taidot
on otettava huomioon kaytettdessa opetusohjelmia, koska niiden avulla voi-
daan harjoittaa kaikkia edellisia taitoja.

Ohjelmien hyddyntdminen koulussa on paljolti riippuvainen paitsi niiden
laadusta niin myds opettajan tavasta ottaa ohjelma esille ja ohjata tilannetta
(vrt. Launonen & Anttila 1979, 40 - 41; Mc Aleer & Gunter 1988, 133; Forss-
lund 1991,16). Komi-Vermeulen (1993) ja Savinen (1994, 3) erottavatkin
koulussa tapahtuvan television katselun kotona tapahtuvasta katselusta. Opet-
tajalla on koulussa mahdollisuus vastata oppilaiden kysymyksiin sekd ohjata
heita ajattelemaan kriittisesti nakemaansa. Onkin selvaa, etta televisionkatse-
lutilanne, lasten televisiokdyttaytymismallit ja -ohjelmasuhde poikkeavat
toisistaan koulussa ja kotona. Katsomispaikasta huolimatta asenteet ohjelmia

kohtaan sailyvat melko samanlaisina.
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2.3 Opetusohjelmien kayttdon vaikuttavia tekijoita

Opetusohjelmien kayttéon vaikuttavat luonnollisesti itse ohjelma, ohjelman
kayttaja eli opettaja, ohjelman vastaanottajat eli oppilaat seka valineet, televisio
ja videot. Aberg (1989) on kehittanyt naiden viestinnan perustekijdiden pohjalta
soviteanalyysin, kuvaten viestintdan vaikuttavia tekijéita, jotka voidaan jakaa
ulkoisiin ja sisaisiin tekijdihin. Myés Komi-Vermeulen (1993) ja Leipala (1995)
ovat tutkimuksissaan soveltaneet tata mallia koulun viestintatilanteisiin, erityi-
sesti opetusohjelmien yhteydessa. Tassa tutkimuksessa keskitytaén viestinnan
sisaisiin tekij6ihin ja siihen, miten opettaja voi niihin vaikuttaa opetusohjelmaa
katsottaessa (ks. kuvio 1).

Ulkoisia, ympéristétekijdita ovat Abergin (1989, 227 - 238) mukaan kouluas-
te, ulkoiset arvostukset, lait ja sopimukset, jotka osaltaan ohjaavat opetusohjel-
mienkin kayttdad. Koulun siséisiin, puitetekijéihin kuuluvat ensinnékin koulun
koko, sijainti ja vélinetilanne, luokka-aste seka taloudelliset ja viestinnén
resurssit, jotka voivat rajoittaa ohjelmien opetuskayttéa. Opettaja itse ei voi
juurikaan vaikuttaa edelld mainittuihin tekijoihin. Tosin han voi vélillisesti vaikut-
taa esimerkiksi av-laitteiden hankintaan, kun maaréarahoja jaetaan eri hankin-
tojen kesken. Pienillé kouluilla ohjelmat ovat tarkeita tiedon valittajid, koska ne
havainnollistavat helposti monia sellaisia asioita, joiden ndkeminen ja kokemi-
nen on vaikeaa. Joillakin kouluilla tilanne laitteiden ja rahoituksen suhteen on
parempi, jolloin opetusohjelmien kayttd opetuksen tukena on helpompaa. Kun
televisio- ja videolaitteiden maara kouluissa on kasvanut, ohjelmien kayttoon
vaikuttavat enemmaén asenteet kuin laitteiden saatavuus (ks. Groundwater-
Smith 1990).
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KUVIO 1. Opetukseen vaikuttavia tekijoita Abergia (1989, 228) mukaillen.

Koulun koosta riippumatta kaikissa kouluissa opetusohjelmien kayttéon vai-
kuttavat luonnollisesti viestinnan resurssit eli ohjelmien tarjonta. Forsslundin
(1991, 17) mukaan kéayttéaktiivisuus on yhteydessa ohjelmien tuottamiseen,
joka on ohjelmien kulutukseen néhden isoissa maissa luonnollisesti runsaam-
paa, esimerkiksi Japanissa 30 - 45 sarjaa vuodessa, verrattuna pienempiin
maihin kuten Ruotsiin, missé tuotetaan 10 ohjelmaa vuodessa. (Vrt. luku 2.4.)

Liséksi koulun sisdisiin tekijoihin kuuluvat tarkeina osina opetusta ohjaavat
tekijat eli opetussuunnitelma ja opettajan opetustaito. Komi-Vermeulenin
(1993, 28) tekemassa tutkimuksessa 86% opettajista oli sitd mielta, etta ohjel-
mat niveltyvéat hyvin opetussuunnitelmaan. Toisaalta opettajan opetustaitoa on
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juuri se, ettd han pystyy joustavasti yhdistelemaan asioita kokonaisuuksiksi.
Tama tutkimus tarkentuu opetustaitoihin, joka on osa laajempaa opettajan
ammattitaitoa. Ammattitaidon kaikki osa-alueet ovat yhteydessa toisiinsa, ja
taman vuoksi opetustaito ymmaérretaan tassa laaja-alaisesti opetuksen jarjeste-
lytaidoksi (ks. kuvio 2 sivu 21). Opetuksen onnistuminen edellyttaa kaikkien
ammattitaidon osien tarkoituksenmukaista yhdistelya.

Koulun sisdisiin tekijoihin kuuluvat myds yksilé- ja ryhmétekijat, joilla tarkoi-
tetaan seké opettajien etta oppilaiden yhteistyokykya, viestintataitoja ja asen-
teita tydskentelyd kohtaan. Asenteilla on suuri merkitys, koska opettajan
kielteinen asenne televisiota kohtaan on usein esteena sen opetuskaytolle.
Myodnteinen suhtautuminen televisioon ja sen tarjontaan saa myds katsojan
ponnistelemaan enemman ymmértdékseen sanoman (Rydin 1984, 30; Vepsa-
lainen 1985, 21). Opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa seké ohjausteki-
jéihin etta yksilé- ja ryhmaétekijoihin, jotka ovat mielenkiinnon kohteena tiassa

tutkimuksessa.
2.4 Ohjelmien kaytto ala-asteella viime vuosina

Ohjelmien kéyttd jaotellaan seké suorien ettd nauhoitettujen lahetysten kat-
somiseen. Samalla kun ohjelmien tarjonta on viime vuosina lisdéntynyt, yha
useampi opettaja kéayttad opetusohjelmia opetuksessaan. Varsinkin nauhoitet-
tujen ohjelmien seuraaminen on lisaéntynyt koulujen valinetilanteen parannut-
tua. Komi-Vermeulen tekemasté tutkimuksesta (1993) kavi ilmi, etta puolet oh-
jelmista katsottiin suorina lahetyksina ja puolet nauhoitteina.

Launosen & Anttilan (1979) mukaan koulutelevisio-ohjelmia kéytetadn
eniten opitun kertaamiseen. Opettajat pitdvatkin tarkeana sita, ettd ohjelma
motivoi ja on hyddyllinen oppimisen kannalta (Kuusisto & Arinen 1986, Komi-
Vermeulen 1993, 22). Leipéla (1995, 87 - 90) on selvittanyt opettajien kriteere-
ja opetusohjelmia valittaessa. Opettajien mukaan kayton edellytyksené on, etta
ohjelmat ovat aiheiltaan sopivia koulutyhén, motivoivia ja virikkeita tarjoavia.
He haluaisivat mybs enemman tietoa opetusohjelmien soveltuvuudesta tietylle
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luokka-asteelle sekd enemmaén ja helpompia tehtévia oppilaille (ks. myos
Komi-Vermeulen 1993, 28).

Suomessa av-materiaalin saatavuus on hyvin organisoitu. Opetusohjelmia
on koulujen omien nauhavarastojen liséksi kirjastoissa seka valtion etta kuntien
oppimateriaalikeskuksissa. Yleisradiolla on omat nauhavarastonsa. Leipalan
(1995, 102, 67) tutkimuksen mukaan, opetusohjelmia kayttavista opettajista,
61% hyddyntda koulun omia nauhoitteita, 24 % kayttaa itse nauhoittamiaan
ohjelmia ja 16% opettajista hyédyntdad oppimateriaalikeskusten ja kirjastojen
palveluja. Tutkimuksessa selvisi myds, etta 5. - 6.-luokkien opettajat kayttavat
televisiota selvasti enemman kuin muut opettajat ala-asteella.

Forsslund (1991, 16 - 17) on koonnut eri maiden ohjelmien kayttémaaria
tutkimuksessaan. Japanissa ja lIsossa-Britanniassa 97%:ssa ala-asteen
kouluista kaytetdan television opetusohjelmia. Alankomaissa, Israelissa ja
Kanadassa vastaava luku on 87%. Ruotsin ala-asteen opettajista 55% kayttaa
opetusohjelmia opetuksessaan. Tuoreimman Suomessa tehdyn kayttétutki-
muksen (Komi-Vermeulen 1993, 17) mukaan (n= 286) 97% luokanopettajista
kéyttaa ohjelmia tydssaan. Heista yli puolet kaytti ohjelmia kerran kuukaudes-
sa. Eri maiden tutkimukset eivét ole téysin vertailukelpoisia keskenaan, silla
toisissa maissa (Japani, Iso-Britannia, Alankomaat, Israel) opetusohjelmien
kayttéa mitataan kouluittain ja toisissa maissa (Ruotsi, Kanada, Suomi) kaytta-
jayksikkéna on opettaja. Taméan vuoksi ensiksi mainituista maista saadut
maarélliset tulokset eivat valttdmatta anna todellista kuvaa kayttajatilanteesta.

3 OPETUSOHJELMA OSANA OPETUSTA JA OPPIMISTA

Yrijdnsuuren (1993) mukaan opetus on pddméarahakuista toimintaa, jossa
opettaja toimii siina tarkoituksessa, etta tapahtuisi oppimista, ja tata prosessia
on pyrittdvéd ymmaéarntdmaan ja tulkitsemaan, jotta opetus seuraisi aikaansa ja
olisi tilanteeseen sopivaa. Myds Engestréom (1987, 11, 127 - 131) maarittelee
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opetuksen suunnitelmalliseksi ohjaamiseksi, jonka tavoitteena on tiedostava,
laadullinen oppiminen. Tdma on monivaiheinen prosessi, jonka laatuun
opettaja voi toiminnallaan olennaisesti vaikuttaa.

Opettaja ei voi kuitenkaan yksin aikaansaada oppimista, ja siksi pelkka
opettajan toiminnan tarkastelu ei voi johtaa opetuksen ymmértamiseen.
Opetus on nahtéva opettajan ja oppilaiden vélisend, molemminpuolisena
yhteistyoné tarkoituksena auttaa oppilasta oppimaan tai muuttaa heidén
kayttaytymistaan (Anderson & Burns 1989, 8). Téllaiseen opetuksen tarkaste-
luun pyritdén téssa tutkimuksessa. Opetusta tarkkaillaan opettajan nékékul-
masta peilaten sen vaikuttavuutta oppilaiden oppimiseen. Koulussa opetusoh-
jelman katselutilanteessa korostuu vuorovaikutus opettajan, oppilaan ja ohjel-
man, oppimateriaalin valilld. Naiden kolmen oppimistilanteen osatekijan jousta-
va yhdistdminen onkin haaste opetukselle (Engestrém 1983, 198). Opettajan
on oltava tietoinen siitd, mihin han kulloinkin opetuksellaan pyrkii kdyttdessaan
television opetusohjelmaa.

Opettaja toimii tarkedssa vélittdjan asemassa valitessaan katsottavia
opetusohjelmia ja itse luokkatilanteessa ohjelmaa kaytettdessé (Launonen &
Anttila 1979, 40; Uusipaikka & Venéladinen 1987, 17). Han tuntee luokkansa
tavat ja osaa yleensa tulkita luokkatilanteet oikein, ja taten han on myds paras
henkild véalittdméaan ohjelmia oppilaille. Engestrém (1987, 62 - 64) korostaakin
opettajan roolia ohjelman hyddyntamisessé, jolloin hén voi auttaa oppilaita
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Opettaja valitsee opetusmenetel-
mét ja jasentad oppisiséllon sekd paattaa ohjelmien kéasittelytavoista. Lisaksi
han voi vaikuttaa myés siihen, miten oppilaat suhtautuvat opittavaan asiaan,
opetusohjelmiin ja oppimiseen niiden avulla.

Nykyiseen opettajankoulutukseen siséltyy kaikille yhteisiin opintoihin hyvin
vahan kaytannoén ohjausta audiovisuaalisten vélineiden kayttédn liittyen.
Kuvaamataitoon erikoistuvat perehtyvét tarkemmin teknisten laitteiden kayt-
todn, mutta tima osaaminen rajoittuu siis hyvin pieneen joukkoon opiskelijois-
ta. Tulevalla, ja jo ammatissa olevalla opettajalla on itselldan suuri vastuu joko
hakeutua koulutukseen tai opiskella itse valineiden ja ohjelmien parasta

mahdollista hyddyntamistd. Mitd enemman opettajalla on tietoa television



20

mahdollisuuksista ja rajoituksista opetuskéytéssé, sitd enemman han sitoutuu
sen kayttéon. Talldin opettaja osaa olla kriittisempi ja pystyy tekeméan tietoisia
valintoja kokemustensa pohjalta. Woodsin (1990) mukaan opettaminen ei ole
muuttumaton taito, jonka voi hallita taydellisesti. Kyky kehittya piilee juuri
opettajan omissa voimavaroissa ja asenteissa. Myds Kyriacou (1992, 15)
korostaa opettajan motivaation merkitysté opetuksen kehittdmisessa.

3.1 Opettajan ammattitaito ja opetusohjelmat

Opettajan monimuotoista ammattitaitoa on méaaritelty usealla eri tavalla. Myds
kasitteissad on eroa, sillda ammattitaidon rinnalla kaytetddn myés opetustaito-
termia kuvaamaan samaa asiaa (Vahatalo 1984). Yrjénsuuri (1990, 30) méaarit-
telee ammattitaidon laaja-alaiseksi toimintavalmiudeksi, jolloin opettaja sovel-
taa kdytannon kokemusta ja kasvatuksellista tietoa opetuksessaan. Yrjdnsuu-
ren ja Yrjdnsuuren (1995, 45 - 46) mukaan opettajan ammattitaito muodostuu
siitd, ettd han osaa tilanteiden vaihtuessa saada aikaan mahdollisimman paljon
sellaista toimintaa, joka auttaa oppilaita tydskentelemaan omaa oppimistaan
edistavasti. Yhteista naille nakemyksille on kuitenkin se, ettd ammattitaito ja
myods opetustaito on jaettu pienempiin osiin, miké& helpottaa opetuksen tarkas-
telua (Vahatalo 1990, 3). Kuten Yrjonsuuri (1995, 47) toteaa, osataidot eivét
ole erillisia osaamisen alueita, vaan ne voidaan ndhda opetuksen eri ulottu-
vuuksina, jotka yhdistyvat kaytanndssé saumattomasti toisiinsa. Tassé tutki-
muksessa kaytetddn opettajan ammattitaito-késitettd kuvaamaan kaikkea
opettajan tydhdén kuuluvaa kasvatus- ja opetustoimintaa. P&dhuomio on
opettajan ammattitaidon osa-alueista opettajan opetustaidossa opetusohjelmi-
en katselutilanteessa.

Téassa luvussa tarkastellaan opettajan ammattitaitoa Yrjénsuuren, Vahata-
lon ja Engestrémin méaritelmien pohjalta luodun uuden ammattitaidon jaotte-
lun kautta, silla mikaan edelld mainituista malleista ei sellaisenaan soveltunut
taman tutkimukseen tarkoitukseen. Yrjdnsuuren mallissa (1993, 1995) nakokul-
ma on opettajaléhtéinen, mutta jaottelu oli liian vélja tdhan tutkimukseen.
Yrjénsuuri (1995, 47) maarittelee muun muassa yhdeksi opetuksen ulottuvuu-
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deksi kontekstitiedon, jolla han tarkoittaa opettajan tietamysta koulun asemasta
ja tarkoituksesta yhteiskunnassa. Tassa tutkimuksessa kontekstitietoa vastaa-
vat lahinné opetuksen ulkoiset tekijat, jotka on mainittu luvussa 2.3.

Véhétalo (1984) puolestaan kayttda opetustaidon késitettd samoista ope-
tusta koskevista asioista kuin Engestrém (1987) ja Yrjonsuuri (1993, 1995).
Véhétalon (1985, 20) asetelma on kuitenkin hyvin yleinen, moneen koulu-
tusalaan sovellettava malli ja sité on kéytetty opettajiksi opiskelevien toiminnan
analysoinnissa. Hanen mukaansa opetustaidon muiden osa-alueiden perusta-
na on asennoituminen opettajan tydhoén. Kuitenkin tdssa tutkimuksessa jo
ammatissa tyoskentelevien opettajien asenteen voidaan olettaa olevan myén-
teinen. Opettajan ammattitaidon edellytyksena on tassa tutkimuksessa opetus-
tieto, joka on koulutuksen ja opetuskokemuksen muokkaamaa tietamysta (vrt.
luku 5, kuvio 3).

Engestrdm (1987) puhuu myds opettajan opetustaidosta eli opetustilantees-
sa toimimisesta opetuksen ulkoisia ja siséisia tekijoitd maaritellessaan, mutta
kuten Véhatalo (1990, 41 - 43) toteaa, siitd puuttuvat opetuksen arviointi seka
joustava opetuskayttaytyminen. Taten paadyimme laatimaan opetusohjelmien
kayttdon tarkennetun mallin opettajan ammattitaidosta ja sen osataidoista (ks.
kuvio 2).

Seuraavaksi tarkastellaan ldhemmin ammattitaidon eri osa-alueita yhdistel-
len niiden pohjana olleiden lahteiden maariteimia ja soveltaen niitd taméan
tutkimuksen nakdkulmaan. Opetustieto ja oppiaineen siséllén hallinta on
yhdistetty opetuksen tiedolliseksi taustaksi. Ne ohjaavat erityisesti opetuksen
suunnittelua. Opetuksen suunnittelu ja sen kaytdnnén toteutus luokassa el
opetustaito on erotettu omaksi alaluvukseen, jotta niiden tarkeys korostuisi ja
niistd voisi painottaa tutkimuksen kannalta olennaisia asioita. Opetustaitoa
selvitetaén yksityiskohtaisemmin kuin muita osa-alueita, koska tdman tutkimuk-
sen pyrkimyksena on havainnoida juuri opetuksen ulkoista ja siséista jarjestely-
taitoa opetusohjelman katselutilanteessa. Luvussa 3.1.3 on kuvattu persoonal-
lisen opetuksen piirteitd ja opettajan vuorovaikutustaitoja. Nama yhdessé

osoittautuivat myés tutkimusaineistossa merkittaviksi opetuksen tekijoiksi.
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Lopuksi on selvitetty lyhyesti opettajan arviointitaitoja ja niiden merkitysta

opetusohjelmien katsomistilannetta kehitettdessa.

OPETUSTIETO
Tietoisuus : SISALLON
oman toiminnan HALLINTA
perusteista *
v tietosisalion perehtyneisyys
OPETUSTAITO (Gytoretket) |e@————y ' pistoriaan
/ \ hallinta *
VUORO- opetuksen opetuksen OPETUKSEN
VAIKUTUS- ulkoinen sisdinen SUUNNITTELU
TAIDOT jarjestely jarjestely ’ ‘
opetusohjelmien opetusohjelman
- av-valineiden oppiaineksen |g""| pe kasitt]ely yhdistaminen
suunta ja laatu kayttd jasentely ja muuhun
jaksotus opetukseen
katsomis- prarmrYTY
- tilanteen oppimistehtavien
luokan hallinta organisoint laadinta ARVIOINTI |

OPETTAJA-
PERSOONALLISUUS

X
ammattietiikka opettaja
I | |

oppimateriaali
opetusohjelma
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KUVIO 2. Opettajan ammattitaidon osa-alueiden yhteydet (Vahétaloa
(1984, 1985), Engestrémia (1987) ja Yrjénsuurta (1993, 1995)
yhdistellen).

3.1.1 Opetuksen tiedollinen perusta

Opetustieto on tietoisuutta niistd oppimisen teorioista, jotka vaikuttavat opetuk-
seen. Engestrom (1987, 158) painottaa, etté tietoisuus oppimisen teorioista
tulee olla opetuksen suunnittelun pohjana, jolloin opettaja soveltaa omaksumi-
aan kasityksia kaytantdon. Yrjdnsuuri (1993, 82) sisallyttaa opetustietoon myos
tietdmyksen oppilaiden kehityksesta. Opettajan on oltava tietoinen siita, mita
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kunkin luokka-asteen oppilaalta kulloinkin voi vaatia, mika edellyttaa lisaksi
hyvaa oppilastuntemusta, jotta oppimiselle asetetut tavoitteet olisivat tarkoituk-
senmukaisia kunkin oppilaan kannalta. Téssa opetustiedolla tarkoitetaan
opettajan tietoisuutta oman toiminnan perusteista. Sita, ettd opettaja tiedostaa
omat kasityksensa oppimisesta ja opettamisesta sekd osaa perustella talta
pohjalta valintojaan opetusohjelman kaytdsta seka sen kasittelytavoista.
Oppiaineksen siséllén hallinta, josta Vahéatalo (1985) kayttdad nimitysta
oppiaineksen hallinta, Engestrom (1987) taas puhuu sisallén hallinnasta ja
Yridnsuuri (1993, 1995) siséltétiedosta, on olennainen osa ammattitaitoa. Se
on valintojen tekemistd opetettavan asian suhteen (Yrjénsuuri 1993, 82).
Taman tutkimusjakson oppiaineena oli historia, josta kasiteltin 1500-1600 -
lukujen I6ytoretket. Opettajan on tunnettava paitsi 16ytoretki-aihe, niin myos
opetusohjelman siséltd hyvin, jotta han pystyisi ohjaamaan ohjelman katsomis-
ta luokassa ja littamaan sen esimerkiksi oppikirjan sisaltdihin. Vasta tutustuttu-
aan hyvin opetettavaan aihealueeseen ja sen tarjoamiin erilaisiin mahdollisuuk-
siin opettaja voi suunnitella opetuksensa toimivaksi ja eheédksi kokonaisuudeksi
(vrt. Engestrém 1987, 158). Siséllon hallinta on edellytys aineen sisdiselle ja eri

aineiden valisille integraatioille (Vahatalo 1985, 19).

3.1.2 Opetuksen suunnittelu ja toteutus osana ammattitaitoa

Pelkké opetuksen tietoperusta ei kuitenkaan takaa onnistunutta opetustilannet-
ta, vaan opettajan on myds osattava toimia luokkatilanteessa joustavasti, mita
edesauttaa opetuksen huolellinen suunnittelu. Opetustaito on puolestaan
suunnittelun toteutusta kaytanndssa, ja ne liittyvat kdytdnnbssé kiinteasti
yhteen. Suunniteltu opetuskokonaisuus toteutuu harvoin sellaisenaan, silla
opettaja joutuu tekemaan monenlaisia valintoja itse opetustilanteessa.
Opetuksen suunnittelu on olennainen osa ammattitaitoa, silla “vasta sen
hallitseminen tekee opetuksesta tehokkaan”, kuten Vahéatalo (1985, 19 - 20)
toteaa. Opetuksen suunnittelun tulee Engestrémin 81987, 158 mukaan tapah-
tua yhtenaisen teorian, opetustiedon, pohjalta, jotta opetuksesta muodostuisi
kokonaisuus eika joukko irrallisia tuokioita. Vahatalo (1985, 19 - 20) sisallyttaa
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suunnittelun osaksi opetuskokonaisuuden hallintaa. Opetuksen monimuotoi-
suuden ymmartadminen auttaa sen tarkoituksenmukaisessa suunnittelussa ja
toteuttamisessa (Yrjdnsuuri 1993,104). Tassé opetuksen suunnittelu tarkoittaa
nimenomaan opetusohjelmien késittelyn suunnittelua. Opettajan ammattitaitoa
on juuri se, ettéd han osaa yhdistda ohjelman joustavasti muuhun oppiainek-
seen. Opettajalla on Kyriacoun (1992, 17) mukaan oltava selkeat tavoitteet
siitd, mihin hén opetuksellaan pyrkii seké hanen on osattava valita tarkoituk-
senmukaiset keinot, joilla naihin tavoitteisiin paastaan.

Opetustaito on tassé jaettu kahteen osioon: opetuksen ulkoiseen sekéa
siséiseen jarjestelytaitoon. Vahétalo (1985, 118 - 119) puhuu hallintataidosta,
joka sisaltaa kaikki opetustapahtuman didaktiset piirteet. Tallainen opetuspiir-
teiden yhdistaminen vastaa parhaiten todellisuutta, jossa opetustapahtuma on
eri tekijdistd muodostuva kokonaisuus. Tassa opetustaito on kuitenkin jaettu
osiksi tutkimuksen ongelmanasettelun selventamiseksi.

Opetuksen ulkoisella jarjestelytaidolla tarkoitetaan opetusteknisten seikko-
jen huomioimista; opettaja huolehtii, ettd opetusvalineet, kuten esimerkiksi av
-vélineet ja piirtoheitin, ovat kdyttdkunnossa ja etta niiden kaytté on sujuvaa.
Ulkoiseen jarjestelytaitoon kuuluu myds luokkatilan uudelleenjarjestely, mikali
television katselutilanne niin vaatii. Yrjdnsuuri (1993, 85) mainitsee menetelma-
taidon, joka on taitoa opettaa tilanteen vaatimalla tavalla. Engestréminkin
(1987, 157) mallissa havaintovalineiden kayttdtaito on yksi opetustaidon
ulkoisista tekijdista. Siihen kuuluvat paitsi teknisten vélineiden kayttd niin myos
taito suunnitella tehokkaita havainnollistamiskeinoja. Opetuksen ulkoiseen
jarjestelyyn voidaan liittda myds Engestrémin (emt.) mainitsema esiintymistaito,
jolloin opettaja osaa ilmaista sanottavansa selkeasti ja ymmarrettavasti seka
osaa ottaa kontaktin kuulijoihinsa.

Kyriacou (1992, 27 - 29) toteaa, ettd huolellisilla valmisteluilla ja opetustilan-
teiden jarjestelyilla opettaja viestittaa oppilaille pitavansa heidan oppimistaan
tarkeéna. Ongelmia saattaa kuitenkin esiintyé etukateisjarjestelyista huolimat-
ta, mutta oppilaat suvaitsevat tdman, jos tilanne ei toistu usein. Opettajan on
kuitenkin varauduttava esimerkiksi siihen, etté hénesta riippumattomien tekijoi-
den vuoksi opetusohjelmaa ei voida katsoa tai suunnitellut oppimistehtavat
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eivét toimikaan kaytdnnossa. Talldin hanella on oltava jonkinlainen varasuunni-
telma opetuksen jatkamiseksi.

Opetuksen sisdiseen jarjestelytaitoon sisaltyvat oppimistehtéavien laadinta
seké oppiaineksen jasentely -ja jaksotustaito, joka tarkoittaa kykya rytmittaa
opetusta seka tehokasta opetuksen olosuhteiden hyddyntémisté ja opetusmuo-
tojen riittdvaa vaihtelua (vit. Engestrom 1987, 157). Namé& ovat erityisen
tarkeitd huomioida opetusohjelmaa katsottaessa, silléd on havaittu, etté oppilaat
eivdt osaa hyddyntaa ohjelmien tarjoamaa informaatiota ilman opettajan
ohjausta ja lasnaoloa, vaikka he muuten viihtyvatkin television daressa (ks.
Sherwood, Kinzer, Bransford & Franks 1987, 420).

Opetusohjelman katsomistilanteeseen tarkennettuna opetuksen sisdiset
tekijat ovat opettajan taitoa sisallyttdd opetusohjelma joustavasti oppituntiin,
niin ettd sen monipuolinen hyddyntdminen on tehokasta oppimisen kannalta.
Opettaja joutuu myds tekeméaén valintoja katsomistilanteiden tiheyden ja
ajankohdan suhteen. Kokenut opettaja luottaa Kyriacoun (1992, 23 - 24)
mukaan omiin kykyihinsa valita ja jasentédé tietoa. Téll6in hédn myds tiedostaa
mahdollisesti esiintyvid ongelmia seké osaa jaksottaa opetustaan mielekkaéasti.

Oppimistehtavien laadinnalla taas tarkoitetaan opettajan antamien tehtéavien
mielekkyytta ja tasoa, niiden laatua ja syvyytta. Kari (1987, 12, 14) toteaakin,
ettd oppimistehtavien hahmottaminen ja niiden selked, ymmarrettava esitta-
mistapa sekd oppiminen tehtavien kautta ovat keskeisia opetuksen kehittami-
sen kannalta. Huolellisesti laaditut tehtavat ovat tehokkaita oppimisen apuvali-
neita. Kyriacoun (1992, 29) mielesta juuri tehtévien laatu on olennaista oppimi-
sen kannalta eika niiden maara. Ne eivét saisi olla liian helppoja tai vaikeita,
mika tukahduttaa oppilaiden mielenkiinnon asiaa kohtaan. Tehtavat tulisi myos
esittad selkeasti ja ymmarrettavasti, jolloin oppilas ei joudu kasittelemaan liian
monia yksityiskohtia samanaikaisesti.

Opettaja voi Kyriacoun (1992, 24 - 25) mukaan valita tiettyja tehtévia joko
niiden toimivuuden vuoksi tai harjoittaakseen sellaisia taitoja, joissa oppilailla
on vaikeuksia. Luonnollisesti jalkimmainen vaatii opettajalta enemman suunnit-
telua, mutta toisaalta ne ovat tarkeita paitsi oppimisen niin myds opetustaidon
kehittymisen kannalta. Kuitenkin opettajat kayttavat enemman ensiksi mainittu-
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ja tehtavia esivalmistelujen jaddessa talléin vahaisemmiksi. Opettaja valitsee
usein myods sellaisia tehtavid, jotka han kokee omiksi vahvuuksiksi. Kuitenkin
kaikki monipuoliset tehtava- ja toimintatavat auttavat oppilasta kehittamaan
omia oppimistapojaan.

Oppilaiden mielesta hyvén opetustaidon omaava opettaja on oppilaskeskei-
nen, luotettava, rohkaiseva, huumorintajuinen, yhteistyékykyinen ja -haluinen.
Auttamishaluinen opettaja neuvoo ja ymmartaa oppilaita seké hallitsee opetuk-
sen didaktiset taidot ja suunnittelun. Opettajan tulee myds pystyéa sailyttamaén
tyérauha luokassa. (Vahatalo 1990, 12 - 14.) Vastaavanlaisia tuloksia on
saanut Kyriacou (1992, 35) selvittdessédadn kuudennen luokan oppilaiden
asenteita tehokkaasta opetuksesta. Oppilaiden mukaan opettajan tulisi olla
karsivéllinen ja huumorintajuinen sekad myds itse innostunut ja kiinnostunut
opetettavasta aiheesta.

Opetuksen ulkoisten jérjestelyjen onnistuminen on edellytyksena opetuksen
sisdisten jarjestelyjen sujuvuudelle. Toisaalta taitava opettaja voi korvata
puutteitaan av-vélineiden kaytdssa tai muissa opetuksen ulkoisissa tekijoissa

esimerkiksi oppilaita innostavilla ja aktivoivilla ohjelman kasittelytavoilla.
3.1.3 Persoonallisen opetuksen tekijat

Opettajapersoonallisuudella tarkoitetaan ammattiin liittyvaa persoonallisuutta,
jota tosin on mahdotonta taysin erottaa ihmisen kokonaispersoonallisuudesta.
Opettajapersoonallisuuteen liittyy myds ammattietiikka (Vahatalo 1985, 18).
Opettajapersoonallisuudella on tarkea merkitys luokan ilmapiirille, ja se nakyy
kaikessa opettajan toiminnassa. Se vaikuttaa myds osaltaan luokassa tapahtu-
vaan vuorovaikutukseen, jolloin opettaja toimii esimerkkind oppilaille (Kari
1985).

Mielenkiintoinen nakdkulma opettajapersoonallisuuteen on opettajan
minékésityksen merkitys ty6tapoihin ja sen vaikutukset luokkahuonetydskente-
lyyn ja oppimisprosessiin. Tutkimusten mukaan alhaisen itsetunnon omaava
opettaja kayttdd perinteisid, muodollisia opetustapoja ja on joustamaton

opetustyylissdan. Opettaja, jolla on hyva mindkésitys pystyy yleensa luomaan
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luokkaymparistdn, jossa oppilaiden ja opettajan vuorovaikutus on runsaampaa;
opettaja antaa enemman yksiléllisté palautetta ja oppilaiden on todettu ilmen-
tavan luovaa ajattelua. Téllainen opettaja onnistuu myds kasvattajana parem-
min kuin autoritaérinen opettaja, koska opettajan minakésityksella on vaikutus-
ta my6s oppilaiden kasitykseen itsesta. Opettaja, joka ei hyvaksy itsedan ei
todennékoisesti hyvaksy myés muitakaan, esimerkiksi oppilaiden erilaisuutta.
(Ks. Kari 1985, Yriénsuuri 1990, 34 - 40; Korpinen 1993, 15.) Tassa ty0ssa ei
erityisesti paneuduta minédkasityksen tarkasteluun, mutta jo tehtyjen tutkimus-
ten perusteella minakésitys on merkittava tekija opettajan ammatissa (ks. emt).

Opettajapersoonallisuuden piirteista ei voi suoraan tehda johtopaatoksia
opetuksen onnistumisesta. Toisen opettajan tiukkuus ja ankaruus saattavat
johtaa onnistuneeseen lopputulokseen, kun taas toinen opettaja paasee
samaan empaattisella ja vélittavalla suhtautumisellaan oppilaisiin (Kyriacou
1992, 35). Joka tapauksessa opettajan persoonallisuudella on yhteys luokan
hallintaan, joka on vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden valilla (ks. kuvio 2).

Vuorovaikutustaidot ovat tarkeita opetustydssé, ja ne korostuvat erityisesti
opetusohjelmaa kaytettdessa, mika on sinéllddn monivaiheinen viestintatilan-
ne. Taméan vuoksi opettajan vuorovaikutustaidot haluttu sailyttda ammattitaidon
mallissa omana osataitonaan.

Véahatalo (1985) puhuu luokan hallinnasta, Engestrdom (1987) vuorovaiku-
tus -ja ihmissuhdetaidoista, ja Yrjonsuuri (1993) vuorovaikutustaidoista kasitel-
lessdéan opettajan taitoa kommunikoida oppilaiden kanssa luontevasti tilanteen
vaatimalla tavalla. Vuorovaikutus voi Kyriacoun (1992, 33) mukaan olla opetta-
jakeskeista, jolloin puhe sekd muu toiminta valittyvat aina opettajan kautta.
Oppilaskeskeinen vuorovaikutus taas antaa oppilaille mahdollisuuden ilmaista
omia mielipiteitaan sekd kommunikoida toisten oppilaiden kanssa.

Vuorovaikutuksessa on olennaista sen laatu eli se, onko vuorovaikutus
kaksisuuntaista, ja viekd se opetettavaa asiaa eteenpdin, ja maéara eli kuka on
oppitunnilla eniten danessa. Saarnivaaran (1986, 97 - 98) koonnin mukaan
pojat saavat luokkatilanteessa opettajalta enemmén huomiota kuin tyttt.
Tydérauhan yllapitamiseksi opettaja joutuukin usein Kiinnittdmaan huomiota
poikiin. Pojat kielellistavat asioita rohkeammin, kun taas tytét useimmiten
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vastaavat opettajan tekemiin faktakysymyksiin. Convery (1990, 154) toteaakin,
ettéd jos viestintd on yhdensuuntaista, opettaja ei voi tietdad oppilaan tarpeita.
Opettajan kontrolli ja yksisuuntainen vuorovaikutus saattavat vahentaa oppilai-
den sitoutumista opetusohjelmaan, jos esimerkiksi opettaja yksin paattaa siita
mité, miten ja milloin ohjelmaa katsotaan suhteuttamatta valintojaan riittavasti

oppilaiden tarpeisiin ja kykyihin.

3.1.4 Opetuskokonaisuuden arviointi

Arviointia voidaan pitda palauttavana ja yhdistdvana tekijana opetustaidon eri
osataitojen valilla (ks. kuvio 2). Vahatalo (1985, 19 - 20) siséllyttaa tamankin
taidon kuvaavasti opetuskokonaisuuden hallintaan. Hallitessaan evaluointi-
taidon (Yrjdnsuuri 1993, 84) opettaja osaa suunnitella opetustaan oppilaita
parhaiten hyddyttévaksi. Arviointi voi kohdistua mihin tahansa opetuksen
tekijéihin: oppilaaseen, opetukseen, oppimiseen tai oppimateriaaliin (Ekola
1988, 120 Vahéatalon 1990, 38 mukaan). Yrjdnsuuri ja Yrjénsuuri (1995, 29 -
32, 85) huomauttavatkin, etta opettajan reflektioiden kohdistuessa ensisijaisesti
oppilaiden oppimisen auttamiseen, hénelle muodostuu kasitys oppilaiden
oppimiskyvyista. Talldin opettaja pyrkii ratkaisuihin, jotka hdnen uskomustensa
mukaan auttavat oppilaita mahdollisimman hyviin suorituksiin lahtien silta
pohjalta, mita he jo osaavat.

Kyriacou (1992, 18, 25) méadarittelee opettajan herkkyyden kyvyksi havaita
oppilaiden tarpeita sekéd kyvyksi reagoida niihin eli muuttaa suunnitelmiaan
arviointinsa pohjalta. Opettajan on seurattava jatkuvasti oppilaiden edistymista
eikd odotettava kunnes oppilaat iimaisevat vaikeutensa. Opettajan on aktiivi-
sesti varmistettava oppilaiden ymmaértamista ohjelmien siséllosta kysymyksil-
laan ja ohjauksellaan, silla muuten ohjelman seuraaminen saattaa olla katselua

ilman sen sisallon ymmartamista (vrt. Sherwood ym. 1987, 420).
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3.2 Kuinka historiaa opetetaan?

Historian opetuksen valtatydtapana on ollut opettajan esitys. Tama johtunee
siité, etté oppilastehtévia on ty6lasta laatia monisyisista aihekokonaisuuksista
ja historiaa on vaikea demonstroida tai laboroida. Pillin mukaan perinteisessa
opetuksessa opettajan huomio kiinnittyy ennen kaikkea sisallén valintaan ja
oman esityksensa suunnitteluun. Sen sijaan pitéisi kasitella syy-yhteyksia ja
virittda oppilaiden ajatuskulkua, miké ei tarkoita tietosisallon hylkaamista.
(Castrén, Ahonen, Arola, Elio & Pilli 1992, 123, 125.) Opettajan esitykseen
perustuvalla perinteiselld opetuksella on aina oma merkityksensa historian
opetuksessa, mutta se ei voi olla ainoa eiké edes vallitseva tydmuoto. Tama
yksisuuntainen tiedon siitdminen on silti juurtunut syvalle opetuskaytéantéihin.
Tutkimusten mukaan opettaja ehtii esittdd 45 - 150 kysymystéa oppitunnin
aikana, mutta oppilaat vain kaksi (Sahlberg 1996, 11). Taméan vuoksi ei ole
yhdentekevaa millaisia kysymyksié opettaja tekee ja millaista kieltd han ope-
tuksessaan kayttaa (Kyriacou 1992, 35).

Television opetusohjelmia kéytetaén vield usein hyvin opettajajohtoisesti,
vaikka ohjelmat voivat tarjota monia mahdollisuuksia oppilaskeskeisiin tydsken-
telytapoihin (ks. Leipala 1995, Kervola 1996). Vaikka Ahosen mukaan 12 - 13-
vuotiailla oppilailla on vankka usko opettajan kautta saamaan tietoon, tehokas
oppiminen edellyttaa, ettd oppilas kuuntelee aktiivisesti ja tydstaa mielessaan
tunnilla esiintulleita aiheita eikd pelkdstaan kopioi opettajan suunnittelemia
taulumuistiinpanoja vihkoonsa. (Castrén ym. 1992, 100, 150.) Tamén ikaiset
oppilaat tyytyvét lilan usein opettajan esitykseen ja opettajajohtoisiin tydskente-
lytapoihin, miké& on oppilaan kannalta helpoin tapa saada tietoa. Ohjelmien
monipuolisella kasittelylld opettajan on pyrittdva aktivoimaan oppilaita, silla
varsinainen ohjelman katsominen on aina enemmaén tai vihemman yksisuun-

taista viestintaa.
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3.2.1 Historia oppiaineena

Historiaa pidetdan opetuksellisesti vaikeana aineena, koska se on oppiaineena
tietopainotteinen ja siséltdd monimutkaisia, abstrakteja historiallis-yhteiskun-
nallisia rakenteita laajalla aikaulottuvuudella. Opetusta on yritetty elavéittaa
muun muassa painottamalla kiinnostavia yksityiskohtia, hauskoja tehtavia ja
havainnollisuutta. Tasta huolimatta kuva oppiaineesta, jossa opetellaan vuosi-
lukuja ulkoa ja kasitelldan irrallisia tietoja, on sailynyt ennallaan, ja tdma on
vahentényt oppilaiden kiinnostusta historiaa kohtaan. Ajattelun kehittamisen ja
tietosisalldn hallinnan yhdistdminen onkin haaste opetukselle. Olennaista on
oppilaskeskeisyys eli opettaja ohjaa oppilasta itse jasentdmaan tietoja, joita
hén osaisi sitten soveltaa ja hyédyntaa. Talldin pelkkd ulkoisen toiminnan
tarkastelu ei yksinaan riitd, vaan opettajan on saatava tietoa myos oppilaiden
ajattelun tasosta ja toimittava tilanteen vaatimalla tavalla. (Ks. Engestrom
1983, 153 - 161; Castrén ym. 1992, 125 - 126, 133 - 134.)

Pillin mukaan (ks. Castréen ym. 1992, 128 - 130) opetuksen padmaarana
tulisi olla oppilaiden historiatietoisuuden synnyttdminen, joka kaytanndssa
usein jaa saavuttamatta. Historiatietoisuuteen kuuluu hdnen mukaansa kiin-
nostus historiaan, tiedot, historian ymmartadminen ja historiallinen ajattelu.
Aitoa historiatietoisuutta ei ole mahdollista antaa valmiina; opetus voi luoda
tiedonhaluista asennoitumista ja rohkaista aktiivista ja kriittista suhtautumista
tietoon. Opetuksessa tulee ottaa huomioon ne tarttumapinnat, joita oppilaan
kokemus- ja ajatusmaailmassa on historialliselle tiedolle. Opettajan olisi hyva
olla tietoinen siita informaatiosta, jota oppilaat saavat muiden kanavien kautta.
Viestintavalineet, ennen kaikkea televisio, sekd muut tietokanavat, muun
muassa kirjat ja sarjakuvat, vélittavét tehokkaasti ajankohtaista tietoa.

Opettaja joutuu myds pohtimaan oman historian opetuksensa etiikkaa.
Ahosen mukaan opettaja saattaa ikddn kuin itsestdanselvyytend tuomita
epékohdat ja asiat, joita yleensa vastustetaan ja nédhda puolestaan hyvaa
yleisesti hyvéksyttavissa asioissa. Jos opettaja opettaa vastoin omaa perustel-
tua kasitystaan, voi syntyd uskottavuusongelma. Omaa opetustaan pohtiva
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opettaja osaa perustella nakokulmansa, mutta sen perusteella ei voi kuiten-
kaan arvioida opetuksen laatua. (Castrén ym. 1992, 96, 98.)

3.2.2 Opettajan rooli historian opetuksessa

Tekniikan kehittymisen myéta opettajan tydméaara ei ole suinkaan vahentynyt,
vaan péinvastoin opettajan vastuu oppimateriaalien valitsijana, kokoajana ja
jasentdjénéd seka oppimisen ohjaajana on lisdantynyt. Jos opettaja kokee
olevansa lahinna tiedon jakaja, han kayttdd opetusohjelmia ensisijaisesti
helpottaakseen omaa ty6téén, opetuksensa tukena. Sen sijaan opettaja, joka
nakee oman roolinsa enemmankin oppilaiden ohjaajana, eraénlaisena valittaja-
na television ja oppilaiden valill4, osaa ohjata oppilaita opetusohjelmien kayt-
toon yhtena tietoléhteena. (Lehtinen 1989, 32; Groudwater-Smith 1990,171.)
Choat ja Griffin (1986a, 79) toteavat, ettid opettajalla on vastuu auttaa
oppilaita ymmartdméan ja tulkitsemaan katsomaansa. Hanen tulee suunnitella
opetus niin, ett& oppilaan on mahdollista sisdistaa historian laajat asiakokonai-
suudet ilman, etté niistd muodostuu joukko hajatietoja. Oppilaan kyky vastaan-
ottaa ja késitella informaatiota on kuitenkin rajallinen, ja siksi hanen on seulot-
tava ja jasenneltéva kohtaamiaan virikkeitd. Toisaalta opettajan on hyvaksytta-
va se, ettei han voi opettaa kaikkia asioita yhta hyvin (ks. Castrén ym. 1992,
117, 122). Tiedon jasentdmisenongelma liittyy siis sek& opettamiseen etta
oppimiseenkin. Opetusohjelma tarjoaakin monille opettajille apua tassa suh-
teessa. Myos siiné opettajalla on mahdollisuus painottaa ja taydentaé ohjelman
siséltdjé seké nakokulmia omien erityistietojensa ja -taitojensa osalta.
Nykyisen oppimisndkemyksen mukaan opettajan tarkein tehtava on saada
oppilaassa aikaan tiedollinen ristiriita, jossa nykyiset tiedot koetaan epatyydyt-
taviksi. Opettajan tehtévana on lisaté oppilaan tietoisuutta siita, mita ja miksi
hén kulloinkin on prosessoimassa (Ks. Hodge & Tripp 1986). Yksi keino on
saada aikaan tilanne, jossa oppilaan vaarat ennakkotiedot joutuvat koetukselle.
Talléin opetuksen tuloksellisuus on mitattavissa muutoksina ja kehityksena
oppilaiden késitejarjestelméssa. (Kapyla 1993, 66.) Oppilaan kannalta mielek-
k&&mpé&a on ohjata enemman oppimaan oppimista kuin pelkkaa tiedon keraa-
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mistd, joka tuntuu houkuttelevalta ja vaivattomalta I&hestymistavalta myos
opetusohjelmien kohdalla.

Kervolan (1996,12) mukaan opettajan tehtavana on toimia vilittdjana, joka
ymmartaa niin oppilaiden kuin mediankin kielta ja kykenee luomaan avoimen
yhteyden oppilaiden ja television vilille. Han voi ohjata katsomista: tarkkailla
oppilaiden vastauksia, johdatella keskustelua ja kiinnittaa oppilaiden huomio
olennaisiin asioihin. Tavoitteena tulisi Coltrinarin (1996, 1) mukaan olla aktiivi-
nen, kriittinen katsoja, joka ennemminkin muodostaa kysymyksia ohjelman
siséllosta kuin etsii pelkkiéd vastauksia suoraan ohjelmasta.

Opettajan tulee tietdd, mité tietylla kehitystasolla olevat oppilaat voivat
oppia televisiosta auttaakseen sitd, mitd he oppivat luokassa. Oppilaat tarvitse-
vat aluksi runsaasti opettajan ohjausta osatakseen kiinnittda huomiota ohjel-
man olennaisiin kohtiin. Vahitellen oppilaat pystyvat jasentaméén ohjelmaa
itsenaisemmin, ja keskeisten seikkojen I6ytaminen helpottuu. Oppilas pystyy
yhteisty6ssé ja ohjauksessa ratkaisemaan vaikeampia tehtévia ja ymmarta-
maén enemman kuin itsenéisesti televisiota katsoessaan, mutta kuitenkin
kehitystasonsa sallimissa rajoissa (vrt. Vygotski 1982, 84 - 186). Taméan
mukaan sellainen opetus, joka vie kehitysté eteenpéin ja saa oppilaan ponnis-
telemaan suorituskykynsé ylarajoilla, on hedelmallisinta.

Opettajalla on mahdollisuus myds visuaalisen lukutaidon ja ajattelun opetta-
miseen opetusohjelmien avulla; han voi ohjata katsotun materiaalin arvioimi-
seen ja punnitsemiseen (Faggella 1993, 44; Harkénen 1994, 205 - 209). Tata
edistaé esimerkiksi opettajan selkeé ja motivoiva johdanto, ohjelman esikésit-
tely (vrt.luku 4.2), ja runsaan lisamateriaalin tarjoaminen. Tehokkailla apu- ja
tukijarjestelmilld opettaja voi estaa oppilaan eksymisen tiedontulvassa. Tallsin
edellytyksenéd on, ettd opettajalla on hyva tuntuma oppilaisiinsa ja siihen
tapaan, jolla he todennékdisesti katsovat ohjelmaa. Oppilaiden turvallisuutta
tilanteessa liséé se, ettd he ovat tietoisia siitd, mita ovat tekeméasséa ja miksi.
(Vrt. Hatakka 1992.)
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3.3 Oppilas ohjelman kasittelijana ja oppijana

Varhaisnuoret eli 7 - 12-vuotiaat, televisioajan kasvatit, ovat hyvin tietoisia
erilaisesta television ohjelmatarjonnasta, ja heillda on vankat mielipiteet eri
ohjelmatyypeista ja “hyvien ohjelmien” ominaisuuksista. Ohjelman uskottavuus,
jannittavyys seka viihdyttavyys yhdistyvat taman ikaisten mielesta kiinnosta-
vaan ohjelmaan, kun taas “huonojen ohjelmien” piirteiksi nousevat hidas
tempo, tapahtumien puute ja lapsellisuus. Myds taman ikéiset suuntaavat
huomion kiinnostuksensa mukaan, ja heita kiinnostaa sellaiset ohjelmat, joihin
he voivat samastua, ja joita he voivat ymmartaa (Aslama 1996, 123 - 129).
Kiinnostuksen suuntautumiseen vaikuttavat muun muassa esitysnopeus ja sen
vaihtelu, tehosteet (esim. musiikki) seka ohjelmaan suunnatut odotukset eli se,
millaisia ohjelmia oppilas on tottunut katsomaan (Koppinen, Lyytinen & Rasku-
Puttonen 1989, 114).

Postman (1985, 87) on teoksessaan Lyheneva lapsuus vaittanyt, etta
television katselu ei sindnsa vaadi ymmartamista. Kuvaa voi vain havainnoida
iiman, ettd se kehittdd minkaanlaisia taitoja. Toisten tutkijoiden (Masterman
1989, Suoninen 1993) mielesta television kuvakieli on todellisuudessa niin
moni-ilmeistd ja monimutkaista, ettd ohjelmien ymmartaminen edellyttaa
erityista television lukutaitoa, joka kehittyy vasta ian ja katselukokemuksien
myéta. Kivivuorikin (1996, 14) toteaa, etta opetusohjelma on aina tulkittava ja
kdannettava toiseen ilmaisumuotoon, silla kuvia ei voi toistaa sellaisenaan,
kuten esimerkiksi oppikirjateksteja.

Roénnbergin (1989, 35 - 36) mukaan kuvat ovat kuitenkin helpommin tunnis-
tettavissa uudelleen kuin kirjoitettu teksti: tieto siita, ettd opetusohjelma on jo
tuttu, on nopeasti havaittavissa. Television nopeasti ohirientavia kuvia on
mahdoton varsinaisesti nahda, jos ndkeminen ymmarretaén sen pohtimiseksi
ja yleistamiseksi. Koulussa nahtyyn palaaminen on ohjelman kasittelytapojen
varassa. Esimerkiksi lukiessaan oppikirjaa, oppilas voi itse paattaa etenemis-
tahtinsa ja sen, palaako han tekstissé taaksepéin. Televisiota katsellessa
padasiassa opettaja huolehtii ohjelman jaksotuksesta ja on yleensa valmiiksi

miettinyt etenemistavan.
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Oppilas ohjelman késittelijana. Oppimista ei tapahdu pelkastaén kuuntele-
malla tai katselemalla televisiota. Televisioon liittyvét yleiset asenteet ja mielipi-
teet ovat térkeitd vaikuttajia. Se, mita oppilas oppii, riippuu ratkaisevasti
oppimistilanteesta, tiedon luonteesta ja siita, mita oppilas entuudestaan tietaé
ja mit& han haluaa oppia. Myds vireys, tunnetilat ja erityisesti oppimisstrategiat
ovat oppimiseen vaikuttavia tekijoitd. Oppimisen mielekkyys perustuu juuri
ennakkokasitysten seka uuden ja vanhan tiedon yhdistelyyn. Oppimisvélineet,
opetusmenetelmat, ilmapiiri ja hairidtekijat ymparistéssa, esimerkiksi melu tai
huono valaistus ovat oppijasta riippumattomia tekij6ita, jotka nousevat joskus
erityisen ratkaiseviksi tekijoiksi.

Oppilaiden erilaiset katselumallit vaikuttavat myos tarkkaavaisuuteen: osa
lapsista katselee ohjelmaa keskittyneesti koko ajan, osa valikoi ohjelmasta
itsedén kiinnostavat arsykkeet muun tekemisen lomassa, kun taas osa lapsista
torjuu vélittdmasti kaiken, miké ei hanta kiinnosta, jos ohjelma ei hanta kiinnos-
ta. Savinen luokittelee yksinkertaistaen naiden katselumallien perusteella
lapset velvollisuudentuntoisiksi, toivorikkaiksi ja ehdottomiksi katselijoiksi.
(Savinen 1994, 22 - 23.) Joskus oppilas saattaa itse mieltaa televisionkatselun
passiiviseksi tilanteeksi, joka tarjoaa pakokeinon opetuksesta (Convery 1990,
164). Tarkkaavainen televisioruudun seuraaminen ei kuitenkaan valttamatta
viestita sitd, ettd ohjelma on katsojan mielesta kiinnostava ja ymmarrettava
(Savinen 1994, 23). Tallsin oppilaiden aktivoiminen erilaisin tehtavin ja keskus-
teluin voi parhaimmillaan yllyttda oppilaan omaan luovaan ajatteluun ja innos-
taa etsiméén lisétietoa muualta.

Oppilas saa kokemuksia ja tietoja kolmella eri tavalla: toimimalla itse
aktiivisesti (konkreettinen, toiminnallinen vastaanottaminen), tarkkailemalla
(ikoninen vastaanottaminen) ja tulkitsemalla kielellisia symboleja (symbolinen
vastaanottaminen), joka vahvistuu kouluidssa. Televisiota katsellessa aktivoitu-
vat kaikki edelld mainitut tasot: symbolinen tulkitsee d&nen tai tekstin, ikoninen
tulkitsee kuvakudosta ja toiminnallinen liikkeita, ilmeita ja eleita. Informaatiota
vélittyy myds &anen kautta eikd kuvan jatkuva tarkkailu ole valttamatonta.
Rydinin (1984, 20 - 21) mukaan &&nt4 usein aliarvioidaan, vaikka juuri se
vélitta& yleiskuvan ja eri osien yhteydet. Ohjelmien sanallinen muoto puoles-
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taan vaikuttaa kokonaisuuteen. Onkin tutkittu, etta lisdantynyt tarkkaavaisuus
edistdd ymmartamista ja painvastoin (ks. Koppinen ym. 1989, 115 - 117).

Eri ikisilla katsojilla on erilainen tapa valita ja kasitelld informaatiota. Vasta
noin 11 - 12-vuotiaat tekevat omia johtop&atdksia, pystyvat omaan harkintaan
ja arviointiin. Taman ikaisten muisti ja huomiokyky parantuvat, ja he pystyvét
erottamaan suuresta tietoméaarasta olennaista tietoa. (Vepsalainen 1985, 22 -
23; Koppinen ym. 1989, 115 - 117.)

Monet lapset osaavat lukea mekaanisesti mediatekstejé, mutta sen syvalli-
nen tulkinta on puutteellista. Ymmarntdminen on pinnallista ja vailla luovaa
ajattelua, jos etukateistieto ja kokemukset mediatekstin siséllésta puuttuvat.
(Harkénen 1990, 18 - 19; 1994, 207) Jotta lapsi voi ymmartada katsomaansa,
aikuisen on tietoisesti ohjattava katsomista. Vastaanottaja késittelee saamansa
viestin omien kokemustensa mukaisesti ja poimii ohjelmasta itselleen olennai-
sen tiedon, mika ei valttamatta ole sitad, mita lahettaja on ajatellut (Eco 1985,
329). Wiion (1994, 121) mukaan opettaja kuvittelee sanoman menevén yleen-
sa perille paremmin kuin se todellisuudessa omaksutaan. Ymmértaminen
opettajan ja oppilaan tarkoittamana merkitsevat sisélléllisesti eri asiaa.

Harkdnen (1990) on artikkelissaan todennut, etta oppilaita onkin autettava
ymmartamaan ettei tieto ole heidan ulkopuolellaan oleva ilmid, jota tulee vain
kuunnella, katsella ja muistaa. Mediatekstin ymmartamisessa on aina kyse
kyvysta ja halusta pohtia sitd, mita nakee ja kuulee. Pohdiskelun oppimiseen
liittyy vahvasti myds kyky 16ytda ongelmia: opitaan vastausten sijaan esitta-
maan mita - miten - miksi -kysymyksia. Oppilaan pitédisi ymmartaa ohjeima
valikoiduksi kokonaisuudeksi. (Ks. myds Vahapassi & Takala 1986.)

Oppilas oppijana. Viela ala-asteen aikana oppilaan oppimisstrategiat ovat
muutosvaiheessa. Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen jalkeen olisi erityisen
tarkeaa kiinnittdd huomiota oppilaille annettuihin oppimistehtaviin eli harjoitelta-
viin oppimistapoihin. (Nuutinen 1986, 67; Castren ym. 1992, 147 - 148.)
Oppimistilanteet, jotka asettavat oppijan jatkuvasti muistajan rooliin saavat
aikaan pintaoppimista. Jos oppilas joutuu etsiméaén tietoa, analysoimaan ja
vertailemaan sitd, han oppii tietoa tydstavia oppimisstrategioita. (Nuutinen
1986, 67 - 68.)
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On todettu, ettd muodolliset suoritukset, kuten kirjalliset "kokeet" ohjelman
katsomisen jalkeen, tai oppilaan ulospdin aktiiviselta nayttava katselutapa eivat
aina kerro oppimisen laadusta vaan saattavat pikemminkin olla merkkina
kulissioppimisesta eli pintaoppimisesta (Lehtinen 1992, 4 - 5).Talloin oppilas
saattaa muistaa ohjelmasta tiettyja kohtia tarkasti, mutta han ei kuitenkaan
osaa suhteuttaa muuta ohjelman tarjoamaa informaatiota. Oppilas ei myos-
ké&dn osaa soveltaa tata tietoa uusissa tilanteissa. Ahlberg (1990, 70 - 73) pitaa
yhtend syyna pintaoppimiseen opetettavan aineksen pirstaleisuutta. Myos
ulkoinen opiskelumotivaatio ja kuormittavat opiskelutilanteet saattavat Nuuti-
nen (1986, 67) mukaan johtaa pinnalliseen tiedon omaksumistapaan.
Opetusohjelma voi myds siséltdd runsaasti uutta tiedollista ainesta, joka
esitetdan nopeatempoisesti. Talloin olennaisten asioiden loytaminen saattaa
olla vaikeaa ja oppilaat saattavat kokea hAmmennysta siitd, mita ohjelmasta
pitaisi vastaanottaa. Ahlberg (1990, 70 - 73) toteaakin, ettd pelkka tiedon
siitédminen johtaa ulkoaoppimiseen. Jotta néin ei kavisi ohjelman monipuolista
prosessointia ja opettajan oppimista ohjaava rooli pitaisi korostaa entisestaan.
Ahosen kuvaus kertoo pintaoppimisesta. Han on havainnut haastatteluissaan
ettd 12 -13-vuotiaat selittavat historian tapahtumia hyvin yleisesti. Oppilaat
eivat uskalla kertoa tapahtumia omin sanoin (ks. Castren ym. 1992, 110).

Ahlbergin (1990, 70 - 73) mukaan syvaoppimisessa eli laadullisessa oppimi-
sessa oppilas tutkii itse aktiivisesti ja kriittisesti asioita, jotka han kokee merki-
tyksellisiksi itselleen, oppimisen arvoisiksi asioiksi. Salomon (1995, 9) toteaa,
etta tamé edellyttad opitun ymmartamista: tiedon muokkaamista omia koke-
muksia ja tietoja vasten. Vasta tall6in tieto saa merkityksensa ja oppiminen on
mielekésta. Talldin oppilas ei yritdkdan poimia kaikkea ohjelman tarjoamaa
informaatiota, vaan hin osaa valita itselleen merkitykselliset asiat ja vertaa
niitd muuhun tietoon. Jos opettaja ei ohjaa tallaiseen tiedon yhdistelyyn,
oppilas tyytyy helposti pinnalliseen tiedonkésittelyyn. (Sherwood ym. 1987,
419.) Jotta asioiden pohdinta olisi mahdollista, oppilaille tulisikin antaa aikaa ja
mahdollisuuksia rauhassa rakentaa itsenaista tulkintaa opittavasta asiasta
(Lehtinen ym. 1989, 63 - 76; Nuutinen 1986, 68).
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Historian opiskelun ongelmat ovat usein yhteydessa oppimisvaikeuksiin
esimerkiksi lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin tai keskittymiskyvyn puutteeseen.
Oppilailla saattaa olla vaikeuksia 18ytdé olennaista kirjoitetusta tai puhutusta
tekstistd. Tama johtaa helposti tehottomiin oppimistapoihin, mutta myos
yksipuolinen ja luokalle sopimaton opetustapa aiheuttaa ongelmia. Pillin
mukaan (Castréen ym. 1992, 131 - 132) yksittéisten tietojen liittdminen koko-
naisuuksiksi on suurin este historian oppimisessa. Tatd ongelmaa korjaa
opettajan havainnollistava esitystapa: kertova ja narratiivinen esitystapa on

varsinkin nuoremmille oppijoille eduksi.

4 OPETUSOHJELMAN KASITTELY LUOKKATILANTEESSA

Ohijelmien kayttdon ei ole olemassa yhta ainoaa oikeaa ratkaisua. Oppimiseen
vaikuttavat Salomonin (1995) mukaan ratkaisevasti toiminnan luonne, tehtavi-
en laatu ja vuorovaikutus. Mikaan yksittainen tehtava tai toiminta ei sinansa
edista oppimista, vaan ratkaisevaa on oppimistilanne kokonaisuutena. Opetta-
jan tehtavana on muuttaa oppimistilanteita ja -ymparistéa sellaiseksi, etta se
palvelee parhaiten oppilaita ja heidédn oppimistaan. (Salomon 1995, 3 - 4.)
Téssa tutkimuksessa esitetty kasittelyvaiheen kolmijako on monissa suomalai-
sissa tutkimuksissa kéytetty, mutta ei suinkaan ole ainoa toteutettava vaihtoeh-
to (ks. Puukari 1995). Muita vaihtoehtoja on kuvailtu naiden lukujen (4.2 - 4.4)
sisélla. Katselutilanne ja aihe vaikuttavat kéasittelytapoihin. Tyétapoja olisi
Leiwon (1990, 28) mukaan muutettava niin, ett ne korostaisivat oppijan omaa
aktiivisuutta ohjelmia katsottaessa ja ilmiéita tutkittaessa. Toisaalta tarkeéé on
myods tiedon kayttéarvon todistaminen eli oppilaita tulisi ohjata keskustele-
maan, kirjoittamaan, esittelemaan ja vaittelemaén nakemastaan. Laadultaan
monipuolinen tiedon valikointi, kasittely ja muokkaaminen edistavat mielekasta
syvéoppimista. Talldin oppilaalla on mahdollisuus jasentaa ohjelman sanomaa
itse ja osallistua aktiivisesti tunnin kulkuun. Launonen ja Anttila (1979, 49) ovat
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todenneet, ettd kdytanndssa ohjelmien késittely siséltéda usein seuraavat kolme
vaihetta: esikasittelyn, katselun ja jélkikasittelyn. Edellisen vaiheen huolellinen
suunnittelu ja onnistuminen ovat edellytyksena seuraavan vaiheen onnistumi-
selle. Forsslund (1991, 23) toteaakin, ettd opettajan ja oppilaiden asenteet
televisiota kohtaan joko opetusvélineena tai viihdyttdjana vaikuttavat opetusoh-

jelmien kayttétapaan .

4.1 Opetusohjelman kaytén suunnittelu

Opetusohjelmien hydédyntaminen parhaalla mahdollisella tavalla edellyttaa
hyvaa ennakkosuunnittelua. Opettajan tulee selvittdd ohjelman soveltuvuus
luokka-asteelle, sen liittdminen muuhun opetukseen seké mahdollisten oheis-
materiaalien valmistaminen ja kaytté. Opetusohjelmaa valitessa ja siihen
liittyvaa materiaalia suunnitellessaan opettaja voi ottaa huomioon Wiion (1994)
mainitsemat ymmarrettdvyyden osatekijat: materiaalin havainnollisuus ja siihen
samastumisen mahdollisuus, esitettdvan aineksen kieliasun selkeys ja ulkoasu
seka ennen kaikkea aiheen motivoivuus ja sen tarjoama ideatiheys suhteessa
kehitystasoon. Yleensa opettajat pyrkivat tutustumaan ohjelmaan ennalta,
vaikka he kokevatkin ettei aika aina riita siihen (Komi-Vermeulen 1993, 27).
Ohjelman katsomiseen keskitytdan sulkemalla pois mahdolliset héiritsevat
tekijat. Teknisten laitteiden tulee olla kunnossa ja sdatéjen kohdallaan. Tila
tulee jarjestaa siten, etta kaikilla on hyva, esteetdn nakdyhteys televisioruu-
tuun. Ulkoa tuleva valo tai huoneen valaistus eivéat saisi aiheuttaa heijastuksia
kuvaruutuun. (Vepséldinen 1985, 82; Uusipaikka & Venéldinen 1987, 16.)
Elokuvaohjaaja Tarja Lapila (1985, 75 - 76) kayttda hyvin jarjestetysta ja
jarjestdmattdmasta katselutilanteesta termejé kuuma ja kylma katselu. Ensim-
maisessa tapauksessa ohjelmasta tulee p&dasia kun taas jalkimmaisessa
hairidtekijat vievat huomion. Lyhyt rauhoittuminen esimerkiksi valitunnin jalkeen

on paikallaan ennen ohjelman alkamista (Vepséldinen 1985, 82).
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4.2 Esikasittely

Ennen ohjelman katselua tapahtuva esikasittely tarkoittaa seka oppilasta infor-
moivaa ettd katseluun motivoivaa tietoa ja toimintaa. Ohjelma on nivellettava
opetussuunnitelmaan, muuhun opetukseen ja luokan tydskentelytapoihin
(Coltrinari 1996, Reeves 1996). Mahdolliset tarkkailutehtavéat tai muut oppimis-
tehtévét, joilla suunnataan oppilaiden tarkkaavaisuutta oppimisen kannalta
keskeisiin kohtiin seka tydskentelyohjeet, esimerkiksi vastaustavasta, on an-
nettava téssa vaiheessa. Kyriacoun (1992, 37 - 38) mukaan opettajat kayttavat
eniten suljettuja (closed questions) kysymyksia, joihin on olemassa vain yksi
oikea vastaus. Téllaisiin suppeisiin kysymyksiin (low-order questions) oppilas
voi vastata vain muistamalla opitun tarkasti, niin sanotusti pintatiedolla, ym-
martamétta sita itse. Avoimet kysymykset (open questions) ovat puolestaan
laajempia, ja niihin voi olla useita vastausvaihtoehtoja. Tallaiset kysymykset
(high-order questions) edellyttavat oppilaan omaa paattelya.

Puukarin (1994) tutkimuksen mukaan oppilaat, joille oli annettu oppimisteh-
tavia ennen opetusvideon katsomista, oppivat enemman kuin oppilaat, joilla
tehtévia ei ollut. Ohjeilla voidaan suunnata oppilaiden tarkkaavaisuutta, jos
heille tehdaan selvaksi, kuinka ohjelmaa kasitelldan katsomisen jalkeen. Opet-
tajan alustus ei saa olla kuitenkaan liilan perusteellinen, jolloin oppilaiden mie-
lenkiinto voi kadota. Reevesin (1996, 1) mukaan alustuksena voi olla myos
oppilaiden ennakkokasitysten ja -odotusten kartoittaminen ohjelman nimen
perusteella, ja samalla oppilaiden ennakkotietojen ja -kasitysten selvittaminen
helpottaa opetuksen suunnittelua.

Ohjelman toimivuus riippuu Lehtisen (1992, 6) mukaan suurelta osin siita,
miten hyvin se auttaa oppilasta aktivoimaan omasta kokemusmaailmastaan
sellaista tietdmysta, mika on olennaista uuden oppimisessa. Tahan paamaa-
raén pyritdan erityisesti ohjelman esikéasittelylla. Opettajan lyhyt kerronta siita,
mité ohjelma sisaltida ja mita on tarkoitus oppia, toimii pohjana uuden oppimi-
selle, ja samalla se helpottaa olennaisten asioiden havainnointia (Launonen &
Anttila 1979, 50; Puukari 1995, 6).
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4.3 Katselu

Ohjelman katselutilanne edellyttdda myés suunnittelua. Ennen ohjelman alka-
mista on oppilaille selvitetty ohjelman aikana tapahtuvat toimet: mahdolliset
keskeytykset ja tehtavét. Coltrinari (1996, 1) antaa useita erilaisia kasittelyvaih-
toehtoja. Opettaja voi pyséyttda nauhoitetun ohjelman keskustelua tai muistiin-
panojen tekemista varten ja tallin han voi myds tarkentaa ohjelman selostus-
ta itse. Pyséyttamalla ohjelman tiettyyn kohtaan, opettaja voi kiinnittda oppilai-
den huomion tiettyihin asioihin. Katselutilanteesta saadaan erilainen, jos
opettaja sa&taa televisiosta &anen pois ja oppilaat seuraavat vain kuvaa tai, jos
kuvaruutu pimennetdan ja oppilaat ovat ohjelman &animaailman varassa.
Oppilailla voi olla myés etukéateen annettuja tehtavia.

Tehtavat voivat olla kirjallisia, ohjattuja muistiinpanotehtavia, jolloin oppilaat
etsivat opettajan antamiin kysymyksiin vastauksia ohjelmasta. Kysymyksiin
vastaaminen katselun aikana vahentda kuitenkin tarkkaavaisuutta. Tama
seikkaa korjaantuu tauottamalla ohjelmaa sopivissa kohdin, jolloin ohjelman
jaksottaminen parantaa oppilaan kontrollia ohjelman kautta saadusta tietomaa-
rasta (Convery 1990, 152).

Joitakin oppilaita kysymykset saattavat ohjata niin, ettd he etsivat vastauk-
sia vain naihin kysymyksiin ja sulkevat silmdnsa muulta tiedolta. Jos vastauk-
sia ei sitten 10ydyk&an suoraan ohjelmasta tai tiedon murusia on ripoteltu
ohjelman eri vaiheisiin, oppilas saattaa kokea tiedon keruun vaikeana ja
hdmmentavana. Muistiinpanojen tekeminen voi olla myds itseohjautuvaa,
jolloin kukin oppilas kerad omasta mielestdan olennaisia asioita ohjelmasta.
Témaéa on huomattavasti vaativampi tehtava, mutta nain muistiinpanoista tulee
tekijansa nakoisia. Kuitenkin ilman harjoittelua oppilaat turhautuvat helposti
vaivalloiseen havaintojen tekemiseen. Puukarin (1995, 28) mukaan tilannetta
ei mydskaan edista se, ettid oppilaat huomaavat opettajan jo tietavan asian,
jota he yrittavat oppia.

Erilaisia tarkkailu- ja pohdintatehtéavia voidaan myds kayda lapi suullisesti
keskustellen. Joissakin ohjelmissa oppilaat aktivoidaan harjoituksin ohjelmaa

seurattaessa. Téallaisia harjoituksia ovat muun muassa kieliohjelmien toista-
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misharjoitukset. Opetusohjelma voidaan katsoa myés sellaisenaan, ilman
kasittelyd. Tama on yleista katsottaessa televisiolahetyksia.

Opettajan rooli on tarked myos katsomistilanteen aikana. Opettaja viestittaa
omalla kayttaytymiselldan ja toiminnallaan oman asennoitumisensa opetusoh-
jelmaa kohtaan, joten ei ole samantekevaa mita han tekee ohjelman aikana.
Opettajan toiminta ja liikuskelu luokassa saattaa vetda oppilaiden huomion
pois katsottavasta ohjelmasta (Launonen & Anttila 1979, 52). Opettajan on
lisdksi huolehdittava siita, ettd katselutilanne on tarpeeksi intensiivinen: tyo-
rauhan ylldpitdminen ja muiden hairitsevien tekijdéiden kontrollointi seka tilan-
teen joustava organisointi ovat edellytyksend miellyttavalle ja aktiiviselle
oppimistilanteelle.

Aktiiviset television katselutottumukset tdhtdavat ohjelman kautta valittyvan
tiedon puntarointiin: yllyttavat vertailuihin ja ongelman ratkaisuun seka kysy-
mysten tekoon. Erityisesti sellaiset pohdintatehtavat ja kysymykset, joihin
oppilas ei saa suoraa vastausta itse ohjelmasta, ohjaavat itsendiseen ajat-
teluun ja tiedon jasentelyyn. Ohjelman sisallén pitéisikin olla vain vélivaihe,
joka tarjoaa mielikuvia ja erilaisia virikkeitéd seka riittdvan tietopohjan jatkokésit-
telya varten (Watts & Bentley 1987, 205).

4.4 Jalkikasittely

Ohjelman jalkeen tapahtuva toiminta riippuu ohjelman tehtévasta seka ohjel-
man aiheesta ja laadusta. Kasittely on erilaista ohjelma toimiessa opintojakson
motivointikeinona, rentouttavana vélipalana tai taysin uuteen asiaan tutustut-
tavana virikkeena. Tuoreiden muistikuvien analysoinnin kannalta katsottuun
kannattaa palata mahdollisimman nopeasti katselutilanteen jélkeen (Uusipaik-
ka & Venalainen 1987, 18 - 19). Usein oppilaat antavat ohjelmista saamalleen
informaatiolle erilaisia merkityksié kuin mit& opettaja olisi odottanut: oppilaat
saattavat poimia ohjelmasta opettajan mielestd epéolennaisia asioita tai
ymmartavat asioita eri tavalla. Tamén vuoksi ohjelmista keskusteleminen on
tarkead, jotta valtyttdisiin erilaisilta virhetulkinnoilta. (Ks. Convery 1990, 154;
Reeves 1996, 2.) Opettaja saa téll6in tiedon mahdollisista virheellisisté kasityk-
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sistd. Han pystyy ohjaamaan oppilaita havaitsemaan sekd muuttamaan tiedon-
hankintatapojaan seka tietojaan asiasta (Castrén ym. 1992, 101; Puukari 1995,
7).

Launosen ja Anttilan (1979, 53) mukaan opettajat suosivat ohjelman katso-
misen jélkeen eniten opetuskeskustelua. Saman suuntaisia tuloksia on saatu
Isossa- Britanniassa, jossa suurin osa ala-asteen opettajista kaytti opetusoh-
jelmia, mutta he eivat valmistelleet tuntia paljoakaan etukéteen ja ohjetman
jalkeen seurasi yleensa opettajajohtoista keskustelua (Forsslund 1991, 26).
Tavallista on, ettd opettaja keskustelee niistd opetusohjelman asioista, jotka
hén itse kokee oppimisen kannalta tarkeiksi (Choat & Griffin 1986a, 88).
Oppilailla tulisi olla mydés mahdollisuus tuoda julki mielestdan olennaisia
opetusohjelman seikkoja. Woods (1990, 2 - 3) toteaakin etta, opettaja tekee
usein kapea-alaisia kysymyksia eika pysty tarttumaan oppilaiden vastauksiin ja
kommentteihin, jos han ei itse hallitse ohjelman sisaltda tai opetettavaa aihetta.
Télléin héan joutuu sitoutumaan useasti valmiisiin oppimateriaaleihin ja tehta-
viin.

Tybskentelytapojen monipuolisuus takaa sen, ettei toiminta paase vakiintu-
maan pelkastaan opettajajohtoiseksi keskusteluksi. Ohjelman késittelytapoina
voi olla ohjattua pienryhméatyéskentelyd, vapaamuotoista keskustelua koko
luokan kanssa, opettajajohtoista kyselyé tai katselun aikana tehtyjen kysymys-
ten lapikéymista. Oppilaat voivat purkaa ndkemaénsd myods kirjoittaen tai
kuvallisin ja draaman keinoin. Joskus taas on annettava aikaa kokemusten
sulaa mielissé ja asiaan voi palata vasta myéhemmin. (Hakkola ym. 1991,
155.) Katsottu ohjelma pitéisi pyrkia liittdmaan oppilaiden aiempiin tietoihin ja
ohjelmasta saadut kokemukset tulisi kasitteellistaa (Coltrinari 1996). Kun opet-
taja tuntee oman luokkansa ja tiedostaa toiminnan tavoitteet, han pystyy kayt-
tdmaén juuri siihen tilanteeseen sopivia keinoja. Reevesin (1996, 3) mukaan
jélkikasittelyyn kuuluu my&s opettajan omasta opetuksestaan tekema arviointi,
jonka kautta han voi muokata opetustaan kuten myds kuviosta 2 sivulla 21 voi
nahda.

Ohjelman katsominen on kuin keha, jossa esikasittely, katselutilanne ja

jalkikasittely seuraavat toisiaan. Jos esikésittely epaonnistuu, saattaa katseluti-
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lannekin olla jo hataralla pohjalla eika talléin myéskaan ohjelman jalkeiseen
kéasittelyyn ole enaa aineksia. Lehtinen (1992) toteaa, etté oppimisen kannalta
on edullista, jos oppilailla on mahdollisuus vastavuoroiseen keskusteluun opet-
tajan ja muiden oppilaiden kanssa. Ohjelman katsomisen jalkeen oppilaan aja-
tukset ikdan kuin tehddan nakyviksi, oppilas pukee ne sanoiksi, ja ajatuksia
testataan yhdessa. Myds opettaja saa molemminpuolisen vuorovaikutuksen
kautta kasityksen siitd, mitd ja miten oppilaat ovat omaksuneet asioita
ohjelmasta, mitkéd seikat ovat jadneet huomioimatta tai on ymmarretty jopa
vaarin. Jélkikasittely antaa mahdollisuuden palata kéasiteltaviin asioihin uudel-
leen eiké sité ole aina jarkevda mahduttaa samalle oppitunnille (Launonen &
Anttila 1979, 53). Opettaja joutuu usein ajan puutteen vuoksi tinkimaan juuri
opetusohjelman jalkikasittelysta, jos ohjelmaa pyritdén kasitteleméan yhdella
ainoalla oppitunnilla. Vepsélainen (1985, 82) muistuttaakin, ettad katsottujen
ohjelmien antia pitéisikin osata hyédyntaa pitkin lukuvuotta sopivissa kohdissa.

4.5 Historian opetusohjelma - haaste opetukselle?

Peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 95 - 96) mukaan historian opetuksen
tehtavana ala-asteella on muun muassa ohjata oppilasta ymmartdmaan ja
jasentamaan nykyaikaa, vahvistaa oppilaan omaa identiteettia ja auttaa hanta
kasvamaan aktiiviseksi seka kriittiseksi yksiloksi, joka osaa muodostaa omia
mielipiteitd, arvioida ndkeméaénsd ja kokemaansa. Tavoitteena on muun
muassa, etta oppilas saa valmiuksia tutkivaan oppimiseen, jatkuvaan tiedon
analysoimiseen ja luovaan soveltamiseen seka saa valmiutta arviointikykyyn ja
suhteellisuudentajuun perustuvaan kriittiseen ajatteluun. Lisaksi ala-asteella
valittavissa sisélldissa eldmyksia antavalla aineistolla on tarkea merkitys.
Castren ym. (1992, 101, 124 - 125) toteavat, etta silloin kun historiaan
liittyvda dokumenttia, esimerkiksi opetusohjelmaa, kaytetaan kriittisen tiedon-
hankinnan pohjana, se tulee prosessoida, pelkka katselu ei riitd. Materiaalin
kasittelyn pitaisi lahted ohjelman rauhallisesta tutkimisesta ja paatya sen
sisélion tulkitsemiseen oppilaan aiempia tietoja vasten (vrt. kriittinen ja arvioiva
ote). Joskus opettajan opetus tai opetusohjelma saattaa valittaa paitsi pelkiste-
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tyn niin my&s suoraviivaisen, yksinkertaistetun késityksen historiasta, jolloin
oppilas ei saa tilaisuutta itsenisiin paatelmiin ja erilaisten tulkintojen vertai-
luun.

Se tieto, mika tavoittaa oppilaan, on jo valikoitu moneen kertaan usean eri
tahon kautta. Historiallinen tieto on sinansé aina tutkijoiden tulkintaa ja siihen
siséltyy aina jonkin verran laatijansa siséllyttdmaa merkitysta (Castrén 1992,
83). Liséksi opetusohjelman tekijat ovat valinneet tasta tiedosta tietyn nakékul-
man ohjelmaan. Opettaja saattaa ndyttdad opetusohjelmasta vain osia ja
painottaa siita eri asioita kuin ohjelman tekijat. Jokainen oppilas taas tulkitsee
ohjelmaa omista lahtdkohdistaan ja poimii itselleen mielekkaita asioita. Tiedon
valikoinnilla on ratkaiseva merkitys oppimisen kannalta. Epaonnistuminen voi
tapahtua missa tahansa edella mainituista opetusohjelman muokkausvaiheista.
Opettajan tehtavana on selvittaa tama tiedon muokkautuminen oppilaille seké
saada heidat ymmartamaan se, ettd ohjelmaa ei ole tarkoitus omaksua sel-
laisenaan.

Historianopettaja lippo Kivivuori (1996, 14 - 15) arvostelee Peili-lehdessé
kriittisesti historian opetusvideoita ja niiden kayttod opetuksen taytteena
oppilaita aliarvioiden. Kivivuoren mukaan tavanomaisessa historian opetusvi-
deossa péédosassa on ohjelman kertoja, joka lukee valmiiksi pureksittua,
oppikirjamaista tekstia, kun taas kuvalla ei ole itsenaista tehtavaa: se kuvittaa
tekstid, nayttaé paikkoja ja henkilditd. Hanen mukaansa opetusohjelmat myés
etenevéat liilan nopeassa tempossa. Toisaalta opetusohjelma, joka kuvaa
yksittéisté tapausta, henkilditd tai toimintaa, valittad oppijalle hyvan kuvan
tapahtumista (ks. Castrén 1992, 109). Kertova ja dokumentoiva esittamistapa
on talléin hyva. Tassa tutkimuksessa kaytetyt opetusohjelmat ovat Kivivuoren
kuvauksen mukaisesti tyypillisié historian opetusohjelmia (ks. liite 21).

Huolimatta ohjelman laadusta opettajalla on vastuu ohjelman jasentamises-
ta seké jaksottamisesta. Naihin seikkoihin opettaja voi valmistautua tutustumal-
la ohjelmaan etukateen. (Kivivuori 1996,14.) Opettaja voi, esimerkiksi kaytta-
mélla pyséytyskuvaa karttojen, diagrammien ym. kohdalla antaa oppilaille
aikaa tulkita kuvia. Historian kasitteista keskusteleminen, ja niiden selventami-
nen kesken katsomista saattaa helpottaa ohjelman sisallon ymmartamista.
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Ohjelma voidaan myos keskeyttaa hetkeksi ja oppilaat saavat pohtia tapahtu-
mien seurauksia ennen kuin naistd kerrotaan ohjelmassa tai vastaavasti
opettaja voi kelata tiettyjen ohjelmakohtien ohi, joihin voidaan palata omien
pohdintojen jélkeen. Katselutilanteeseen liittyvista kéasittelyvaihtoehdoista on
kerrottu laajemmin luvussa 4.3.

Historian opetusohjelmat valikoituivat tdhan tutkimukseen kohdejoukon
tarpeiden mukaisesti. Tarkoituksena on kuitenkin tarkastella yleensa ohjelmien
kayttotapoja. Tutkimuksemme ote on laadullinen, silld nain saamme tietoa

erilaisten kayttétapojen soveltuvuudesta oppimiseen néhden.

5 LAADULLINEN TUTKIMUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Opetusohjelmien kayton laadusta ei voi saada tietoa pelkéastaan kvantitatiivisin
menetelmin. Talldin voidaan mitata esimerkiksi ohjelmien kayton useutta tai
opettajan tunnilla esittdmien kysymysten ja tehtdvien maaraa, mutta ne eivat
viela kerro paljoakaan kayton laadusta, mika on tarkeda oppimisen kannalta.
Tapaustutkimus puolestaan soveltuu laadullisen ilmién tutkimiseen omassa
ymparistdssaén, josta se ei ole selvasti erotettavissa (Syrjala & Numminen
1988). Opetuksesta saa aidointa tietoa tutkimalla sitd normaalissa luokkaym-
paristossé. Toisaalta vaikeutena on talldin tutkimuskohteen erottelu muusta
toiminnasta: opetusohjelmia ja niiden kasittelya ei voi erottaa muusta opetuk-
sesta. Ohjelmiin liittyvien oppituntien opetus on nahtava osana laajempaa
opetus- ja kasvatustapahtumaa.

Tapaustutkimuksessa tietoja etsitaén sielta, mista niitd voi saada (Syrjala
1994, 14 - 15). Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteen maarittdminen on tehtava
tarkasti, jotta sen pystyy jasentdméan késitteiden avulla ymmarrettavasti
(Mékela 1990, 43). Tassa tutkimuksessa opettajan toiminnan tarkastelu
edellyttdd sen suhteuttamista luokan viestintatilanteeseen, jossa television
opetusohjelmilla on keskeinen asema. Vaikka tutkimuksen kohde, opettajan
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opetustaidot ohjelmia katsottaessa, on havaittavissa heti, kun tutkija astuu
luokkaan, niin toiminnan syvéllisempi ymmartaminen edellyttaa myods paattelya
keratyn aineiston pohjalta.

Laadullinen tutkimus ei ole mydskaéan sidottu niin yksiselitteisesti rajattuun
aineistoon kuin méérallinen tutkimus, esimerkiksi analyysivaiheessa tutkijoiden
mieleen saattaa palautua jokin tarkeaksi osoittautuva seikka, jota ei ole kirjattu
varsinaiseen aineistoon. Usein aineiston jasentaminen ja luokittelu seka
tutkimusongelmat muokkaantuvat tutkimuksen edetessa. (Makela 1990, 45 -
46; Alasuutari 1994, 21, 223 - 225.)

Laadullisen tutkimuksen menetelmistd ja analyysista ei ole olemassa
yleispéteviad ohjeita, vaan ne méaaraytyvat tutkimusasetelman ja -aineiston
pohjalta (Alasuutari 1994, 21, 28 - 30). Monimuotoinen kenttiaineisto on
kuitenkin aina jaettava késitteellisiin osiin, jonka pohjalta tutkijat kokoavat sen
joko kuvauksiksi, empiirisiksi yleistyksiksi tai teoreettisiksi johtopaatoksiksi
(Gronfors 1982, 154 - 155). Tutkijan merkittdva asema korostuu juuri laadulli-
sessa tutkimuksessa, jossa paamaarana on tulkintojen luotettavuus ja objektii-
visuus. Karin (1990, 24) mukaan kvalitatiivinen tutkimusote vaatii empaattista
lahestymistapaa.Toinen ihminen tutkii toista ihmisté ja ponnistelee ymmartaak-
seen tutkittavansa erilaisia ndkdkantoja. Opettajien ty6téa tarkastellessa arvioin-
tikriteerien on oltava sellaisia, etta tulos olisi mahdollisimman oikeudenmukai-
nen.

Téassé tutkimuksessa opetusta tutkitaan viitekehyksessa, johon kuuluvat
sen edellytykset, tila ja tilanne (konteksti), itse prosessi (opettajan ja oppilaan
kéyttaytyminen) seké tulokset. Tassa tutkimuksessa koulukontekstista tarkas-
tellaan av- vélineiden avulla tapahtuvaa opetusprosessia, jossa keskeiseksi
prosessimuuttujaksi nousee opettajan kayttdytyminen opetustilanteessa.
Tutkimuksessa sivutaan hiukan niitd edellytysmuuttujia, joilla on vaikutusta
opettajan toimiin seka niité tuloksia, joita opettajan toiminta saa aikaan oppilai-
den oppimisessa. (Ks. Kuvio 3.)
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EDELLYTYSMUUTTUJA: KONTEKSTIMUUTTUJAT:
OPETTAJA v OPPILAS
- koulutus — . opetusohjelma | - kehitystaso
- opettajan ammattitaito - tiedot, taidot
PROSESSIMUUTTUJA: '

Opettajan opetustaito . — .
opetustilanteessa, jossa [ Oppilaiden kayttaytyminen
kéytetdan television
opetusohjelmia *

Oppilaiden muuttunut
kéyttaytyminen
= oppiminen

KUVIO 3. Opetuksen tutkimisen malli (Einsiedler 1981, 47 Karin 1985, 2

mukaan)

Tamaén tutkimuksen ongelmat nousivat paitsi teoriasta niin myds empiirisen
jakson aikana tehdyistd havainnoista. Kaikki kolme opettajaa kayttivat oppimis-
tehtévida padasiallisena opetusohjelman kasittelymuotona. Taman vuoksi
tehtavanannon liséksi tutkimuksessa haluttiin selvittaa tehtavien laatua. Taten
kiinnitimme erityistd huomiota niihin opettajan tukitoimiin, joiden avulla hén voi
edesauttaa oppilaiden ymmartavaa oppimista. Tutkimusasettelun mukaisesti
osa alaongelmista kohdistui siis oppilaisiin. Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

paaongelma:
Miten opettaja kasittelee opetusohjelmaa luokassaan?

opettajan tyéhon liittyvét alaongelmat:
Kuinka hén ohjaa opetusohjelman katsomista luokkatilanteessa?
Millaisia tehtévié opettaja antaa oppilaille ohjelmiin liittyen?

Oppilaisiin liittyvat alaongelmat:
Miten opettajan toiminta tavoittaa oppilaat?
Miten erilaiset opetustavat nékyvéat oppimisprosessissa?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kohde ja sen ymparisto

Tutkimuksen kohdejoukkona oli erdén keskisuuren koulun (oppilaita n. 400)
kuudennet luokat Jyvaskylan seudulta. Luokkia, joiden oppilasmé&ara vaihteli
22 - 25:een, oli kolme. Opettajien tydkokemuksessa oli eroja: kaksi opettajista
oli opettanut ala-asteella jo yli kymmenen vuotta, kun taas kolmas opettaja oli
ensimmaéisessé tydpaikassaan. Naita opettajia pyydettin mukaan tutkimuk-
seen, koska ympéristd oli tuttu opetusharjoittelusta toiselle tutkijoista. Tutkijat
arvelivat aikaisempien kokemuksien perusteella opettajien olevan erilaisia
luokkatydskentelyssaan. Kaikki opettajat suhtautuivat myénteisesti tutkimuk-
seen ja olivat yhteistydhaluisia. Yhteistythalukkuus onkin ymmaérrettavaa
tutkittavien yksildiden ja yhteisdjen kohdalla silloin, kun he kokevat hyétyvansé
tutkimuksesta itse (Grénfors 1982, 77).

Tutkimuskohde rajautui kolmeen luokkaan ja opettajaan, jotta saadun
aineiston tybstaminen ja analysointi olisivat tutkijoiden voimavarojen hallittavis-
sa. Kuudenteen luokka-asteeseen paadyttiin, koska tdménikaiset oppilaat
pystyvat tydstdméan opittavaa ainesta monipuolisesti, myos kasitteelliselld
tasolla. Rinnakkaisluokkien etuna oli se, etta opetuksen ulkoiset puitteet ovat
samanlaisia, joten opetukseen vaikuttavat tekijat johtuvat suurelta osin opetta-
jasta ja oppilaista. Koulun valineist6 oli uusittua ja nykyaikaista ja jokaisessa
luokassa oli oma televisio. Yhdessé luokista oli myds videot kaytettavissa.
Muutoin nauhoitteiden katselua hoidettiin kerrosta ylempéna olevasta keskusvi-
deosta kasin.

Tutkimusasetelma kay ilmi kuviosta 4. Jokaisesta luokasta valittiin kaksi
tapausoppilasta, tyton ja pojan, joiden toimia tarkkailtiin tunneilla keskitetysti.
Naiden oppilaiden kautta pyrittin saamaan myds kuvan koko opetus- ja oppi-
misprosessin laadusta. Kutakin luokanopettajaa pyydettiin nimeaméaan luokas-
taan kaksi, oppimistaidoiltaan hyvaé seka keskinkertaista tai heikkoa tytté4 ja
poikaa. Kunkin luokan nimetyista oppilaista valittiin satunnaisesti kaksi tarkkail-
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tavaa, yhteensé kuusi oppilasta. Tutkijoiden maara asetti rajat tapausoppilai-
den méarélle silld, yhden tutkijan on vaikea tarkkailla useampaa oppilasta
samanaikaisesti. Tutkimuksessa huolehdittiin kuitenkin siita, ettd oppimis-
taidoiltaan hyvié oppilaita, ja vastaavasti oppimistaidoiltaan heikompia, oli
tarkkailtavien joukossa kumpaakin sukupuolta. Opettajat eivit ollet tietoisia
siitd, keita oppilaita valitsimme tarkkailun kohteeksi. Oppilaiden tiedon lahto-
tasoja ei vertailtu luokkien valilla. (Ks. kuvio 4.)

-
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Luckka A
Opettap A ~ [ED‘D Ancreas <:
<
Brgtta
/qIP <: Luokka B

Opettap B \ ﬁD Bom 23 op

Opettap C
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KUVIO 4. Tutkimusasetelma

Kuviossa 4 nakyviat myds opettajien ja tapausoppilaiden maara seka
luokkien oppilasméarat. Luokat ja opettajat on merkitty symboleilla A, B, C
seké tapausoppilaille on keksitty nimet néaista kirjaimista johtaen. N&in lukijan

on helpompi yhdistaa saman luokan opettaja ja oppilaat toisiinsa.
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6.2 Opetusohjelman valinta

Tutkimuksessa kaytettin kahta historian opetusohjelmaa, jotka lainattiin
kaupungin oppimateriaalikeskuksesta. Koulussa ohjelmat olivat kahdella eri
videokasetilla, jolloin ne olivat opettajien helposti kaytettavissa. Historia-aihee-
seen paéddyimme opettajien kanssa kaytyjen yhteisten keskustelujen tulokse-
na. Opettajien tekemista luokkakohtaisista lukukausisuunnitelmista tutkimus-
jaksolle osui kaikille yhteisend historian teemana |6ytéretket. Taméan pohjalta
etsittiin jaksolle sopivia opetusohjeimia. Yleisradion (YLE) opetusohjelmayksi-
kon toivomuksesta etsimme ensin YLEn omakustanteista ohjelmaa. Tutkimuk-
seen valitulle luokka-asteelle sopivia ja aiheeseen liittyvia opetusohjelmia ei
kuitenkaan YLEn valikoimasta l6ytynyt, joten tutkimukseen valittiin ulkomaista
alkuperaa olevat opetusohjelmat.

Eri maiden opetusohjelmissa on eroja, ja siksi lasten- ja nuortenohjelmien
tekijat kiinnittavét erityistd huomiota kielikysymyksiin, teknisiin ja sisalléllisiin
seikkoihin valitessaan ulkomaisia opetusohjelmia koulutelevision ohjelmistoon
(Vepsélainen 1985, 57). Nama seikat oli huomioitava myés tutkimukseen
liittyvien opetusohjelmien valinnassa.

Kahteen ohjelmaan paadyttiin ensinnékin, koska ldytoretkista ei ollut
saatavilla loogista kokonaisuutta tai ohjelmasarjaa. Erillisistd ohjelmista muo-
dostettiin kokonaisuus, joka tuki ja tdydensi niita aihealueita, joita oppikirja
kasitteli. Ohjelmat olivat Espanjalaisten ja portugalilaisten |6ytéretket seka
Amerikan muinaiset kulttuurit. Molemmat ohjelmat ovat yksittéisia historian
ohjelmia, jotka Kesselin (1989) sekéd Launosen ja Anttilan (1979) mukaan
voidaan pitdé informoivina pisteohjelmina (vrt. luku 2.1).

Toisena valinnan kriteeriné oli opetusohjelman kesto. Espanjalaisten ja
portugalilaisten 16ytdretkistd kertovan ohjelman kesto on 12 minuuttia ja
Amerikan muinaisista kulttuureista kertovan ohjelman kesto 24 minuuttia.
Jalkimmainen ohjelma jakaantui selkeisiin eri kulttuureista kertoviin osuuksiin,
joten ohjelma oli mahdollista katsoa kahdessa noin 12 minuutin jaksossa

siséllon siitd karsimatta. Opettajat olivat tietoisia tastd mahdollisuudesta.
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Kolmantena seikkana materiaalia valitessa huomioitiin kohdejoukon ika
(11 - 12-vuotiaat) ja kiinnostuksen kohteet. T&han liittyen arvioitavaksi tuli
ohjelmien ulkoinen esitystapa. Piirretyt, kankeasti etenevat ohjelmat hyléattiin
liilan lapsenomaisina ja oppilaiden kykyja aliarvioivina. Sen sijaan valituissa
ohjelmissa oli sujuva kerronnallinen asioiden esittely, asiat ja henkilét esiteltiin
seké elavien ihmisten valityksella etta havainnollistavin kuvin ja kartoin ja aidon
materiaalin kautta. Naiden seikkojen avulla ohjelmista oli saatu realistisen
tuntuisia ja kiinnostavia. Koulutelevisio-ohjelmien tekijan, Kirsti Tulosen,
mielesta lasten ohjelmia tehtdessa voi kayttaé kaikkia kuvakerronnan muotoja,
faktaa, fiktiota, tarinoita ja trikkeja, ohjelman ollessa kuitenkin riittdvan selvakie-
linen ja ymmarrettava - tarvittaessa jopa yksinkertainen (Vepséalainen 1985,
50).

Liséksi useampi kuin yksi ohjelma oli tarpeen, silld useat katsomistilanteet
samassa luokassa antoivat kattavamman kuvan opettajan toiminnasta. Talla
haluttiin vihentaa sattumanvaraisten tilannetekijéiden vaikutusta opetukseen.

Tutkimuksen suorittamisen aikataulu on nahtévissa taulukosta 1. Siita
ilmenee kaytetyt aineistonkeruumenetelmat, joita selvitetdan tarkemmin
seuraavassa luvussa. Liséksi taulukosta nékyy kunkin luokan jakson laajuus ja
tiiviys. Jakson toteutus kuvataan kunkin opettajan osalta yksityiskohtaisesti

luvussa 6.4.



TAULUKKO 1. Tutkimuksen aikataulu

loppuhaastattelu

loppuhaastattelu

AlKA LUOKKA A LUOKKA B LUOKKA C
vko 42 10-12 havaintolomakkeen
ti 15.10 esitestaus
vko 44
ke 30.10 | 9-10 kyselylomake oppilailie 8-9 kyselylomake oppilaille
11-12 opettajan haastattelu 10-11 opettajan haastattelu
vko 47
ma 18.11 13-14 alustunti; oma opettaja
ti 19.11 | 10-12 Amerikan muinaset 12-14 Espanjalaisten ja portu-
kulttuurit (24 min) galilaisten 16ytéretket
(12 min)
ke 20.11 13-14 edellinen uudelleen
(12 min)
to 21.11 11-12 kyselylomake oppilaille | 12-13 Amerikan muinaset-
kulttuurit (n.12 min)
pe 22.11
vko 48
ma 25.11 14-15 opettajan haastattelu 11-12 edellisen jatko
(n.12 min)
ti 26.11 | 10-11 Espanjalaisten ja portu-} 12-13 alustunti; oma opettaja
galilaisten |3ytoretket
(12 min)
ke 27.11 12-13 Espanijalaisten ja portu-
galilaisten 15ytoretket
(12 min)
to 28.11 10-12 Amerikan muinaset
kulttuurit (24 min)
pe 29.11
vko 49
ma 2.12
ti 3.12 | 10-11 kirjoitelma oppilaille 12-13 kirjoitelma oppilaille
ke 4.12
to 5.12 9-10 kirjoitelma oppilaille
pe 6.12
vko 50
ma 9.12
ti 1012 opettajan ja oppilaiden opettajan ja oppilaiden

opettajan ja oppilaiden
loppuhaastattelu

52



53

6.3 Kaytetyt aineistonkeruumenetelmat

Kouluetnografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelminé ovat haastattelu,
osallistuva observointi ja muistiinpanot seké kirjallisten dokumenttien keraami-
nen sek& keskustelut (Syrjalda ym. 1994, 84). Juuri niita tutkimusmenetelmia
on kaytetty tassa tutkimuksessa ja niiden kayttoa selitetdan téssa luvussa.
Kunkin menetelmén kohdalla on myds lyhyesti arvioitu siitda saadun tiedon
luotettavuutta. Koko tutkimuksen luotettavuutta kasitellaan raportissa mydhem-
min luvuissa 8 ja 10.1.

6.3.1 Haastattelut

Tutkimukseen siséltyi kolme erityyppistd haastattelua, jotka nauhoitettiin
aanikasetille. Kaikki haastattelut olivat ns. puolistrukturoituja teemahaastattelu-
ja, joissa haastattelun aihepiirit oli kirjattu etukateen haastattelurungoksi,
mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys ei sitonut joustavaa vuorovaikutus-
ta (ks. Hirsjarvi & Hurme 1985, 36). Talléin kaikilta haastateltavilta saatiin tietoa
samoista, tutkimusongelman kannalta olennaisista asioista, ja samalla tutkijat
saattoivat syventaa lisdkysymyksilladn haastateltavien vastauksia.

Ennen jaksoa kutakin opettajaa haastateltin henkildkohtaisesti, jolloin
tutkijoilla oli mahdollisuus saada jonkinlainen kuva muun muassa opettajien
opetuskéaytinteistd ja asenteista opetusohjelmia kohtaan. Opettajat saivat
tutustua etukéteen haastattelurunkoon, jotta he voisivat vastata mahdollisim-
man tarkasti eivatké olisi sidottuja vain muistitietoon esim. opetusohjelmien
kaytt6a koskevissa kysymyksissa (ks. liite 1). Loppuhaastattelun tarkoituksena
oli tehda koonti kuluneesta jaksosta ja kuulla opettajien omia arviointeja
opetuksestaan seké oppilaiden oppimisesta kyseisella |6ytoretki -jaksolla (ks.
lite 2). Kutakin opettajaa haastateltiin erikseen, ja haastattelut tukivat opetusti-
lanteista tehtyja havaintoja (ks. Gronfors 1982, 105 - 106).

Jakson paétteeksi haastateltiin myds tapausoppilaita. Haastattelut tapahtui-
vat saman péivén aikana koulun tiloissa, joten haastateltavien oli vaivatonta
saapua paikalle. Oppilaiden haastattelujen tarkoituksena oli tarkentaa kasityk-
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sié oppilaiden oppimisen laadusta ja syvyydesta. Jakson kuluessa alkoi hah-
mottua, millainen oppilaiden haastattelutilanne voisi olla. Kutakin oppilasta
haastateltiin erikseen, jotta tutkijat saisivat kuvan jokaisen oppilaan omaksu-
man tiedon laadusta. Kysymykset muokkaantuivat alustavan haastattelurungon
pohjalta. Haastattelu sisalsi kysymyksid molempiin opetusohjeimiin liittyen seka
yleensa oppilaiden arviointeja ja mielipiteita jaksosta (ks. liite 3). Oppilailla oli
mahdollisuus muistella jaksoa selaamalla omasta historianvihkostaan ensin
omat muistiinpanonsa ja lukemalla loppukirjoitelmansa lapi. Tahan he saivat
kéayttaé niin paljon aikaa kuin tuntui tarpeelliselta. Oppilaat saivat myos tay-
dentaé vastauksiaan maailmankartan (koulun karttakirja) avulla seka piirretyn
kuvasarjan kautta.

Haastattelut taydensivét oppilaiden tekemia kirjallisia tuotoksia ja tutkijat
saivat lisatietoa oppilaiden oppimissaavutuksista. Etuna oli myés se, etta tutkija
saattoi palata joihinkin kysymyksiin tai kirjoitelmaan ja pyytda vastauksiin
tarkennuksia. Oppilas ei mydskdan voinut sitoutua mihink&dan valmiiseen
tietoon, vaan héanen oli muotoiltava asiat omin sanoin. Kysymykset ja niihin
liittyvét tehtavat edellyttivat opiskellun asian ymmartamista, ja samalla kartta-
kirja ja kuvasarja veivat huomiota pois itse haastattelutilanteesta, josta pyrittiin
tekemé&an mahdollisimman avoin ja keskustelunomainen. Pienta jannitysta
lievensi myds alun vapaa jutustelu. Tutkijan tarkeana tehtavana onkin luoda
haastattelulle otollinen ilmapiiri, mik korostuu erityisesti silloin, kun tutkija
tapaa haastateltavia vain satunnaisesti (Grénfors 1982, 107). Vihko ja kirjoitel-
ma, toivat turvallisuuden tuntua, silla niista oppilas saattoi tarkistaa tietojaan.

Haastattelutilanteessa on mahdollista ndhda myds se, miten haastateltava
vastauksensa ilmaisee, esimerkiksi epardikd oppilas vai oliko han varma
asiastaan. Kahden haastattelijan etuna oli se, etta toinen saattoi tarkentaa
kysymyksié ja varmistaa sen, ettd kysymysten merkitys sailyi samana eri
haastateltavien kohdalla. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 15, 129 - 130.) Toisaalta
haastattelujen puutteena oli ensinnékin tutkijoiden kokemattomuus. Tahan olisi
ehka voinut vaikuttaa tekemalld useampia koehaastatteluja ennen jakson alkua
(Syrjala ym. 1994, 87). Ensimmaisissad haastatteluissa olisi voinut tarttua
useammin oppilaiden vastauksiin ja tehda enemmén lisédkysymyksia. Vaikeute-
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na oli myds kysymysten muotoileminen niin, ettei tutkija johdattelisi oppilasta
vastaamaan odottamallaan tavalla. Kuitenkin kyselytekniikka hioitui haastatte-
lujen kuluessa sujuvaksi. Vaikka haastattelu on menetelmanéa vaativa, sen
tarjoamaa tietoa ei olisi saatu muilla kaytetyilla aineistonkeruumenetelmilla.

6.3.2 Kyselylomake

Ennen jakson alkua kartoitettiin oppilaiden jo olemassaolevia tietoja ja asentei-
ta historiaa ja opetusohjelmia kohtaan kyselylomakkeella (ks. liite 4). Kysyim-
me opettajilta mielipidettd kyselyn ulkoasusta ja siséllostd, ennen kuin se
annettiin oppilaille. Naiden keskustelujen pohjalta lomakkeeseen tehtiin viela
muutamia korjauksia, jotta se olisi mahdollisimman selked ja ymmarrettava.
Lomakekysely tehtiin opettajien kanssa ennalta sovittujen oppituntien aikana,
joten oppilailla oli runsaasti aikaa vastata kyselyyn. Kaikki luokkien oppilaat
vastasivat tihén kyselyyn, ja tdiman pohjalta tutkijat tekivat lopulliset paatokset
tarkkailtavien oppilaiden valinnasta. Tutkijoiden ollessa itse paikalla kunkin
luokan vastaamistilanteessa, pystyttiin varmistamaan se, etté kyselyn tarkoitus
ja tayttdohjeet oli ymmarretty oikein. Samalla tutkija saattoi merkitd muistiin
oleellisia tekij6ita kirjoitelmatilanteen olosuhteista.

Kyselylomakkeen ensimmaisessa osiossa oppilailta kysyttiin yleisia mielipi-
teitd ja asenteita opetusohjelmia ja historiaa kohtaan seka tiedusteltiin ope-
tusohjelmien kayttda luokassa. Toisessa osiossa oli kysymyksia 16ytoretkista
seké naiden tietojen alkuperésta. Aivan lopuksi oli tilaa kirjata omia toivomuk-

sia liittyen tulevaan jaksoon.
6.3.3 Opetustilanteiden havainnointi

Havainnointi oli osallistuvaa observointia. Siihen kuuluu, etté tutkija tarkkailee
luokkatilannetta olemalla itse paikan p&élla (Syrjéla ym. 1994, 84). Tutkijat
olivat ulkopuolisina havainnoijina kaikilla niilla tunneilla, joilla opetusohjelmia
katsottiin. Ennen jakson alkua esittdydyimme kunkin luokan oppilaille ja seu-
rasimme muutamia tunteja testaten samalla havaintolomakkeen toimivuutta
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(vrt. taulukko 1). Gronfors (1982, 84, 91) mainitseekin, ettd tutkijoiden ja
tutkittavien valisen luottamuksen kannalta olisi tarkedd, ettd tutkimuksen
kohteet tutustuvat tutkijoihin ensin “ihmisind” ja sitten tutkijoina. Mita intiimim-
maksi tutkittavat kokevat tilanteen, sitd enemman tutkijan lasnaolo vaikuttaa
tutkittavien toimintaan. Pitkélle aikavélille jaetun jakson aikana vietimme paljon
aikaa luokissa ja oppilaat tottuivat pian tutkijoihin.

Vuorovaikutuksen pitéisi tapahtua tutkimuskohteen ehdoilla ja tutkijan
osallistumisen tulisi vaikuttaa mahdollisimman vah&n normaaliin tilanteeseen
(Gronfors 1982, 92 - 93). Tutkimuksen I6ytoretki-teema nousi esiin opettajien
taholta, jolloin tutkimus ei aiheuttanut aiheensa puolesta erikoisjarjestelyja.

Havainnointi soveltuu hyvin vuorovaikutuksen analyysiin (Hirsjarvi & Hurme
1985, 18; Syrjala ym. 1994). Kummallakin tutkijoista oli opettajan toiminnan
havainnoinnin ohella yksi oppilas tarkkailtavana. Havainnointi ei perustunut
ennalta sovittuihin kohteisiin, vaan siiné pyrittiin tallentamaan mahdollisimman
tarkasti kaikkea sitd, mita luokassa tapahtui opetus-oppimisprosessiin liittyen.
Havainnointiin vaikuttivat kuitenkin osaltaan tutkijoiden omat kokemukset
television kaytosta opetuksessa. Myds teoreettinen viitekehys suuntasi havain-
nointia niihin opetuksen alueisiin, joita ei ole huomioitu tdmén aihealueen
maarallisissa tutkimuksissa. (ks. Grénfors 1982, 100 - 105.)

Mahdollisimman tarkan havaintomateriaalin tallentamisen varmistamiseksi
apuna kaytettiin nauhuria. Oppitunnit nauhoitettiin &anikasetille, jotta opettajan
kielelliset iimaisut saatiin talteen sanatarkasti analysointia varten. Opettajien ja
oppilaiden ei-kielelliset toiminnot ja opetukseen vaikuttavat hairiét, joita nauhu-
ri ei pysty tallentamaan, kirjattin havaintolomakkeelle (ks. liite 5). Nauhurin
huomaamaton kaytto ei hairinnyt opetusta. Oppilaat olivat tietoisia nauhoituk-
sesta. Oppituntien videointi hylattiin aineistonkeruumenetelméné heti tutkimuk-
sen alkuvaiheissa. Kuvaaminen olisi pitanyt tapahtua luokan edesta, jotta
opetustapahtuma olisi saatu tallennettua, jolloin videointi olisi kiinnittanyt liikaa

oppilaiden huomiota opetusohjelman kustannuksella.
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6.3.4 Kirjoitelma

Jakson lopussa, kun opetusohjelmat oli katsottu, kaikkien luokkien oppilaat
kirjoittivat ennalta sovittuna oppituntina kirjoitelman “Iéytoretkiin” liittyen. Kirjoi-
telman tarkoituksena oli saada oppilas jasentamaan jaksolta omaksumaansa
tietoa persoonallisella tavalla, mika edellyttdd asian ymmartamista, syy -
seuraus -suhteiden esilletuomista. Kirjoitelman aiheita oli kaksi, molempiin
opetusohjelmiin omansa. Tehtdvanantoon sisaltyivat kirjoitusohjeet ja aihee-
seen johdatteleva, motivoiva tarinanmuotoinen kuvaus, jota oppilas jatkoi
kéyttden apunaan annettuja lisdkysymyksiéa (ks. liite 6).

Jokaisesta luokasta noin puolet oppilaista kirjoitti I6ytoretki -aiheesta toisen
puolen kirjoittaessa muinaisista kulttuureista. Jokaisessa luokassa tarkkailuop-
pilaat kirjoittivat eri aiheista. Nain ollen kaikkien tarkkailtavien kahden eri
tasoisen ryhman sisélld kertyi materiaalia molemmista aihepiireista. Lisdksi
koko luokan kirjoitelmien avulla saimme yleiskuvan siitd, kuinka opettajan
opetus oli tavoittanut oppilaat.

Itsenéisessa kirjoittamisprosessissa oppilaan on pakko koota ajatuksia ja
sulauttaa asioita yhteen, miké auttaa tiedon jasentymisessa. Kirjoittaminen ei
ole vain tietojen ja taitojen ilmaisemiskeino, vaan myds keino oppia. Liséksi
kirjoittaminen tarjoaa opettajalle hyvan kanavan oppilaan ajattelun tarkkailuun
ja oppimisen seurantaan. (Vrt. Linnakyld 1989, 9 - 10, 121.) Taméan vuoksi on
perusteltua kayttaa kirjoittamista myds historian opetuksessa. Asiapohjainen
kirjoittaminen kuitenkin edellyttaa harjoittelua onnistuakseen. Tassa tutkimuk-
sessa ei kuitenkaan kiinnitetty huomiota kirjoitelmien kielelliseen asuun, vaan
niiden sisaltédn. Knudson (1995, 94 - 95) toteaakin, etta 5. - 6. -luokkalaiset
pystyvat jo kirjoittamaan vaativammista asia-aiheista, joskin lahestymistavoissa
saattaa olla suuriakin eroja. Hanen mukaansa tyt6t suhtautuvat kirjoittamiseen
myénteisemmin kuin pojat, ja siksi he usein myés kirjoittavat enemman, mika
puolestaan vaikuttaa kirjoitustaitoihin seka kirjoifelman lopputulokseen.

Tehtdvamuodot tulee Castren ym. (1992,154 - 155) mukaan valita oppilai-
den tason mukaisesti, esimerkiksi ala-asteen historian opetuksessa tehtavan-
muoto voi olla mielikuvitukseen vetoava ja tekstityypit kertomusmuotoisia tai
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kuvailevia. Olennaista on tiedon kayttdminen ja menneisyyden ihmisen ase-
maan asettuminen. Avoimet elaytymistehtévat ovat tarkoituksenmukaisia, kun
oppilaalla on tietopohjaa, jota hén voi soveltaa. Jos tdma tietopohja puuttuu,

vastauksista tulee fiktiivisia seikkailutarinoita.

6.4 Jakson toteutus

Kysyimme opettajilta kirjallisesti suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta.
Kaikkien oppilaiden koteihin lahetettiin myés lyhyt selostus tutkimuksen kulus-
ta, missd pyydettiin vanhempia vahvistamaan allekirjoituksellaan lapsensa
osallistuminen tahan projektiin. Tama luvan kysyminen osoittautui tarpeellisek-
si, koska joillakin oppilailla oli kielteinen asenne tutkimusta kohtaan ja vanhem-
milla oli véa&rinkasityksia siitd, mitd tutkimuksella yleensa tarkoitetaan seka
huoli siitd, miten tutkimus vaikuttaisi lapsen normaaliin koulunkayntiin. Puhelin-
keskusteluissa vanhempien kanssa selvitettiin edella olevia asioita. Gronfors
(1982, 78) toteaa, ettéd tillaisen reaktion takana on usein luontainen tarve
suojella itsedén. Tassé tapauksessa vanhemmat olivat huolissaan lastensa
oikeuksista. Rehellinen tutkimuksen luonteen selvittdminen ja tutkimuksen
perustelut auttavat naissa tilanteissa molemminpuolisen luottamuksen aikaan-
saamiseksi.

Tutkimus ajoittui syyslukukaudelle1996, viikoille 44 - 50 samanaikaisesti
opettajaharjoittelu 4:n kanssa. Kerdsimme ennakkotietoja opettajilta haastatte-
lemalla ja oppilailta kyselylomakkeella viikkoa ennen opetusjakson alkua.
Opettajat jaksottivat opetuksensa joko yhdelle tai kahdelle viikolle. Opetusjak-
son paatyttyéa oppilaille kerrottiin seuraavalla viikolla olevasta kirjoitelmasta,
johon tulisi valmistautua etukateen lukemalla ja muistelemalla kulunutta jaksoa,
paitsi yhden luokan kohdalla, jolloin tiedonkatkoksesta johtuen oppilaat eivat
tienneet kirjoitelmasta. Opettajien ja oppilaiden loppuhaastattelut ajoittuivat
seuraavalle viikolle, jolloin tutkijoilla oli aikaa tutustua kirjoitelmiin ja sita kautta
vield muotoilla haastattelujen sisaltéja. Kaikki tutkimukseen liittyva aineistonke-
ruu tehtiin koulupéivien puitteissa ja koulun tiloissa.
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Opetusohjelmat nauhoitettiin kahdelle videonauhalle, jotta niiden katsomi-
nen olisi joustavaa, ja ne olivat koululla jo viikolla 44. Kaikki opettajat katsoivat
ohjelmat etukateen. Ohjelmien katsomisjérjestys vaihteli luokittain: kahdessa
luokassa opettajat aloittivat opetusohjelmalla "Espanjalaisten ja portugalilaisten
I6ytoretket”, kun taas yksi opettajista aloitti “Amerikan muinaisista kulttuurit" -
ohjelmalla. Kaikki opettajat jaksottivat viimeksi mainitun opetusohjelman
kahteen osaan. Kaksi opettajista kaytti valituntia tauottamaan katsomista
kahdella peréattaisella oppitunnilla, kun taas yksi opettaja késitteli ohjelman osat
eri paivina. Myds ohjelmien kéasittelyyn kaytetyssa ajassa oli eroja. A- ja B-
luokissa ohjelmien kasittelyyn kaytettiin kolme oppituntia. Toisessa néista
luokista ohjelmat késiteltin samalla viikolla perattaisind paivind, toisessa
luokassa katselukertojen véliin jai kokonainen viikko ainejakoisesta lukujarjes-
tyksesta johtuen. C-luokassa jaksoon kéaytetty aika oli viisi oppituntia. Tama
johtui osaltaan siité, ettd opettajan paatoksesta toinen opetusohjelma katsottiin
kahteen kertaan.

Luvuissa 6.4.1 - 6.4.3 on kunkin opettajan toimenpiteet oppituntien aikana
tiivistetty taulukoihin. Nain lukija voi nopeasti saada yleiskuvan tuntien kulusta.
Molempiin opetusohjelmien kasittelyyn kaytetyt oppitunnit ovat omina taulukoi-
naan. Niihin on merkitty tunnin alkamis- ja paattymisaikojen lisaksi muutamia
muita olennaisia kellonaikoja, jotka kuvaavat tunnin jaksotusta. Opetusohjelmi-
en katselutilanteet on kursivoitu, jotta ne erottuisivat selkeasti tunnin kulusta.
Liséksi taulukkoon on merkitty vain sellaiset hairiétekijat, jotka keskeyttivat
opetuksen tai muuten oleellisesti vaikuttivat tunnin kulkuun. Opettajien kaytta-
mét havaintomateriaalit on merkitty sulkuihin ja koulun tyojarjestykseen kuulu-
vat valituntien paikat on merkitty taulukoihin vaakaviivalla. Suorasanaisesti
kerrotaan niistd asioista, jotka eivat ilmene taulukosta. Lisdksi kuvataan
tapahtuma ennen ja jalkeen oppitunteja, mikali niilla on ollut vaikutusta ope-

tusohjelman katselutilanteessa.
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6.4.1 Monipuolinen tietopaketti 45 minuutissa

Téssé luokassa ei ollut alustuntia aiheeseen liittyen, ja opettaja valitsi jakson
aloitukseksi Amerikan muinaiset kulttuurit -ohjelman. Aihetta kasiteltiin tiistaina
peréakkaisilld aamupdivéan tunneilla. Tunnit oli merkitty luokan viikottaiseen
tybjarjestykseen, joten tdma ei ollut erikoisjarjestely ohjelmia varten. Tunnin
alusta vei osan koulun omien uutisten katsominen televisiosta, joiden aikana
opettaja valmisteli aihetta. Uutiset ja opettajan alustus veivét noin puoli tuntia
ja ohjelmaa paéstiin katsomaan tadméan jalkeen. Valitunti pidettiin ohjelman
katsomisen kannalta mielekkaéssa kohdassa, ja se alkoi hieman my6hemmin,
mutta oppilaat palasivat luokkaan normaalisti kellon soidessa. Seuraavalla
tunnilla ohjelma katsottiin loppuun. Katsotun kasittelyyn kaytettiin noin 15
minuuttia ja oppilaat paasivat ruokailemaan ajallaan. (Ks. taulukko 2.)

Seuraavalla viikolla samaan aikaan aamupaivélla katsottiin toinen ohjeima,
Espanjalaisten ja portugalilaisten 16ytoretket. Tama johtui siita, etta luokassa
noudatettiin ainejakoista lukujarjestystd. Tunnin rakenne noudatti samaa
kaavaa: opettaja alustaa ohjelmaa, jonka jalkeen ohjelma katsottiin. Jéalkikasit-
telyyn jai nyt enemméan aikaa, koska ohjelma oli lyhyempi ja se katsottiin
kokonaan. Opetus péaasi alkamaan heti oppitunnin alussa (vrt. koulun uutiset
edellisella tunnilla). Tarkkailukysymykset kaytiin 1api vélitunnin paikasta jousta-
en. Opettaja ja oppilaat sopivat yhdessa omasta valituntiajasta taman jalkeen.
Tassé luokassa ulkopuolisena hairiétekijana oli ainoastaan toisen opettajan
tulo luokkaan, joka keskeytti opetuksen hetkeksi. Tydrauha oli kaikilla jakson
tunneilla hyvé, eiké opettajan tarvinnut juurikaan puuttua siihen. (Ks. taulukko
3.)



TAULUKKO 2. Opettajan toimenpiteet oppitunnin aikana

LUOKKA A
OHJELMA: Amerikan muinaiset kulttuurit

19.11.1996 KLO 10.00 - 10.45ja 11.00 - 11.40
AlKA TUNNIN KULKU AIKA TUNNIN KULKU
10.00 [oppilaat saapuvat luokkaan 11.00 |oppilaat saapuvat luokkaan
10.06 [opettaja antaa yleisohjeita tarvittavista vali- [11.07 |opettaja tulee luokkaan; edellisen tunnin
neistd; kirjoittaa aiheen taululle kertausta: havainnollistaa 16ytoretkien ai-
kaista maailmankuvaa (teippirulla), kertoo
10.07 - |koulun uutiset, jonka aikana opettaja piirtda oman matkakokemuksen; pohdintakysy-
10.12 |maailmankartan taululle mys oppilaille kulttuurin hdvidmisen syista
10.12 |aiheen alustus; opettaja sanoo johtokysy- |11.15 - |katsotaan ohjelmaa
mykset ( milloin, miten ja miksi) seké kir- 11.16
joittaa taululle tarkkailukysymykset, jotka tauko: havainnollistaa tekniikan kehittymis-
kaydaan |api: oppilaat lukevat ne &éneen, ta ja aseiden voimasuhteita (muovisotilaat
opettaja tarkentaa piirtoheittimella)
10.27 |opettajan vuoropuheluesitys: Pizarro ja 11.22 - | katsotaan ohjelma loppuun, jonka aikana
kuningas 11.25 {opettaja tdydentdd taululla olevaa karttaa
10.29 - | katsotaan ohjelmaa ohjeima paattyy pysaytyskuvaan, jossa on
10.37 ohjelman englanninkielinen nimi: oppilaille
tauko muistiinpanojen tekemista varten, suomennustehtava
antaa lisdohjeita kirjoittamista varten
11.26 [hetki hiljaista kirjoitusaikaa
10.39 - |katsolaan ohjeimaa, jonka aikana opettaja
10.45 |varittia taululla olevasta maailamankartasta [11.27 |esittelee luokassa olevaa muuta materiaalia
heimojen alueita (kirjoja loytoretkeilijbistd); esittelee taululla
olevan kartan; esimerkki hevosen ja laa-
tauko: oppilaat tekevat muistiinpanoja man eroista (muovieldimet piirtoheittimelld)
1045 11.30 |tarkkailukysymysten l&pikdyminen:
opettaja kyselee ja johdattelee (kompassi
10.47 - |katsotaan ohjeimaa, jonka aikana opettaja virikkeena ongelmanratkaisuun), oppilaat
10.50 |tdydentda karttaa heimojen nimillla vastaavat; opettaja kirjaa vastaukset taulul-
le, josta oppilaat kopioivat ne vihkoonsa
ohjelmapétkan loputtua opettaja ilmoittaa,
ettd pidetadn 10 min valitunti héiri6: toinen opettaja tulee luokkaan:
tiedotusasia
11.40 [esittelee atsteekeista kertovan lehtileikkeen
10.41 |tunnin lopuksi paattelykysymyksi&:
oikeasta vastauksesta kasienpesujonoon,
ruokailuun siirtyminen
11.15 {seuraavan tunnin alussa kotildksy:

Piirra erilaisten pyramidien sarja
(ihmishahmoja)
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TAULUKKO 3. Opettajan toimenpiteet oppitunnin aikana

LUOKKA A
OHJELMA: Espanjalaisten ja portugalilaisten 18ytoretket
26.11.1996 KLO 10.00- 10.45

AIKA

TUNNIN KULKU

AlKA

TUNNIN KULKU

10.00

10.02 -
10.09

10.15
10.27

10.33

10.38

10.45

10.49

10.52

10.54

oppilaat saapuvat luokkaan

tunnin alustus ja toimintaohjeet: opettaja
piirta taululle maailmankartan seka kirjoit-
taa tarkkailukysymyksia (4 kpl) taululle;
oppilaat kopioivat kysymykset vihkoonsa

ohjelma katsotaan keskeytyksettd

hairid: toinen opettaja luokkaan, tiedotus-
asia

opettajajohtoista kyselevia opetusta katso-
tusta aiheesta; tarkkailukysymykset kay-
daan lapi jarjestyksessé: opettaja kirjoittaa
vastaukset taululle, oppilaat kopioivat ne
vihkoonsa

1.kysymys:

Mik& houkutteli euroopalaisia tekemaén
I16ytretkia meritse?

taydentia taululla olevaa karttaa, lisdkysy-
mys: Miksi ei menty lyhinta reitta?

2. kysymys:

Mitka seikat auttoivat purjehtimaan yha
kauemmas?

kertoo ja kyselee laivoista (pienoismalli
laivasta, vertaus egyptilisten kaistavenei-
siin, kuvataulu viikingeista), astrolabium-
kasite vieras etsii ei 16yda)

3. kysymys: Miksi?

Johdattelee vastaamaan (kullanvarinen
liitu), kyselee, selittad pitkasti, kokoaa
ja pasttad keskustelun

4. kysymys: Ketka?

antaa luvan olla muistamatta nimi4, joita
on useita; kirjoittaa itse 16ytoretkeilijdiden
nimia kysymétta oppilailta; selitta jokai-
sesta henkilosta jotakin; huomioi oikein-
kirjoitusseikkoja, esittelee luokassa olevaa
materiaalia (kirjoja)

piirtad 16ytoretkeilijdiden reitteji taululla
olevaan karttaan, kertoo napapiirinpurjehti-
joista

5. kysymys: Mita saavutettiin?
kysyy ja vastaa itse, oppilaat kopioivat
vastauksen vihkoonsa

keskustelua seuraavasta tunnista ja siirty-
minen vélitunnille
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6.4.2 Oppilaiden luotsaamista tiedon lahteille

Loytoretki -ohjelman katsomista edelsi alustunti, jossa tutustuttiin kyseiseen
aikakauteen. Tunnista kului kymmenen minuuttia toiseen luokkaan siitymiseen
ja paikkojen etsimiseen. Opettaja alusti aihetta, jonka jalkeen ohjelmaa
katsottiin pienissa osissa opettajan tekeman monisteen mukaisesti ja oppilai-
den tarpeet huomioiden: nauhaa kelattiin vélilld taaksepain, jotta oppilaat
ehtivat poimia siit tietoja (ks. liite 7 ). Monisteen kohdat kéaytiin taukojen
aikana lapi, ja tésta johtuen viimeinen ohjelmapéatka saatiin katsotuksi juuri
ennen valituntiaikaa. Aiheen kasittelya ei jatkettu, vaan oppilaat siirtyivat timan
jalkeen omaan luokkaan ja valitunnille. (Ks. taulukko 4.)

Oppituntien rakenne poikkesi edellisen paivan tunnista: opettaja tauotti
ohjelmaa ohjelmassa esiintyvien heimojen mukaan ja opetus eteni pitkélti
oppilaiden tekemien muistiinpanojen varassa. Opettaja kertoi aina tulevasta
ohjelmapétkésté helpottaakseen oppilaiden tehtavaa. Valitunti pidettiin ajallaan
ja ohjelma katsottiin seuraavalla tunnilla loppuun. Jalkimmaisen tunnin ajan-
kohta ennen ruokailua vaikutti ilmeisesti siihen, ettd oppilaat olivat hieman
levottomia. Tuntien aikana esiintyneet hairiétekijat johtuivat useimmiten tekni-
sistd seikoista. Tunnin keskeytti myds koulun saantéihin liittyva kuulutus.
Yhtena héiridtekijana oli oppilaiden oma kayttaytyminen: vieras tila ja sen
tavarat kiinnostivat oppilaita. Opettaja motivoi oppilaita osallistumaan, mutta
joutui myds puuttumaan ei-toivottuun kayttaytymiseen. (Ks. taulukko 5.)



TAULUKKO 4. Opettajan toimenpiteet tunnin aikana

LUOKKA B
OHJELMA: Espanjalaisten ja portugalilaisten l6ytsretiet
27.11. 1996 KLO 12.15 - 13.00

ohjeet omaan luokkaan siitymisests

AIKA TUNNIN KULKU AIKA TUNNIN KULKU

12.15 |oppilaat saapuvat omaan luokkaan,
siityminen viereiseen Juokkaan ja
rauhoittuminen

12.25 |alustunnin kertausta; opettaja kysyy monta
kertaa edellisen tunnin aiheita ja ydinkohtia,
ei saa oppilailta vastauksia

12.29 |aiheen esittelyd: runkona opettajan tekema
moniste; opettaja kertoo mita tehdasn
ja milla tavalla ohjelmaa katsotaan

12.32 [hairid: televisio paall4; opettaja odottaa
hiljaisuutta ennen ohjelman aloittamista

12.35 - | katsotaan ohjelmaa

12.37
tauko: opettaja kertaa ja kokoaa katsottua
seka kysyy olivatko oppilaat ymmartaneet
n&kemaéansa; komentaa oppilaita, alustaa
seuraavaa ohjelmapétkia

12.42 - ltauottaa ohjelmaa viiteen lyhyeen

12.46 |patkaan monisteen kohtien mukaisesti;
tarkentaa "sponsori* -kasitetts; vastaukset
kéydaan yhdess4 lapi, toistaa ja
taydent4a vastauksia; laskutehtiva

12.49 - | katsotaan ohjelmaa

1250
kirjoittaa taululle laivojen nimet,
jotka olivat ja4neet oppilaille epaselviksi,
oppilaat kopioivat ne itselleen;
ohjaa monisteen tayttamista

12.51 - | kelaa edellisen ohjelmapétkan, joka

12.54 |katsotaan uudelleen lyhyissa patkissa
( jokaisen nimen jélkeen pysaytys)

12.58 - | ohjelma katsotaan keskeytyksett loppuun,

13.02 |monisteen viimeisid kohtia ei kasitella




TAULUKKO 5. Opettajan toimenpiteet tunnin aikana

LUOKKA B
OHJELMA: Amerikan muinaiset kulttuurit

10.15 -
10.19

10.22 -
10.25

10.31

10.34 -
10.37

10. 41
10.45

katsotaan ohjeimaa

tauko: opettaja kysyy millaisia muistinpa-
noja oppilaat ovat tehneet,

oppilaat kirjaavat taululle vastauksia,
opettaja puuttuu oikeinkirjoitukseen,
opettaja valmistaa seuraavaa ohjelmapét-
ka4 ja varmistaa vield onko oppilailla jotain
liséttavaa taululle (eras oppilas kertoo
viljelyskasveista)
katsolaan ohjelmaa (mayat)

tauko: opettaja kyselee ohjelmasta ja
antaa paattelytehtavid, oppilaat kirjaavat
vastauksia taululie, josta ne kopioidaan
vihkoon

héirid: tv menee vahingossa paille
opettaja kyselee ohjeimasta, vastaa itse,
kun oppilaat eivat vastaa, opettaja kertoo
yksityiskohtaisesti jadesta

katsotaan ohjelmaa (tolteekit)
opettaja kyselee katsotusta

hairi6: kuulutus, josta keskustellaan
hetken aikaa

katsotaan ohjelmaa (atsteekit)

ohjelmapétkan loputtua oppilaat siirtyvat
suoraan vélitunnilie

11.08 -
11.10

11.13 4
11.15

11.26 -

11.29

11.32 -

11.35

11.40

28. 11,1996 KLO 10.00-10.45ja 11.00 - 11.45
AIKA TUNNIN KULKU AIKA TUNNIN KULKU
10.00 |oppilaat saapuvat omaan luokkaan, 11.00 |oppilaat saapuvat luokkaan
siityminen viersiseen luokkaan
11.04 |opettaja rauhoittaa luokkaa, jakaa lisda
10.09 joppilaat lukevat hiljaa itsekseen paperia
oppikirjastaan aiheeseen fiittyvan sivun, hairié: musiikkia tv:sta (luokassa hélin&4)
opettaja ojentaa joitakin oppilaita opettaja palauttaa luokan nopeasti
aiheeseen
10.13 |jakaa oppilaille tyhjat A4 -paperit
muistiinpanoja varten ja ohjaa niiden 11.05 -| katsotaan ohjelmaa (edelleen atsteekit)
tekemistd seké selittda tunnin toimintaa 11.06

tauko: opettaja selvittda imperiumi -kasi-
tettd ja valmistaa seuraavaa ohjelmapé#tkaa

kelaa ohjelmaa taaksepadin (inkat)
tauko: oppilaat kirjaavat

tauko. oppilaat kirjaavat vastauksiaan
taululle, opettaja kyselee; ei valmista
seuraavaa ohjelmapatkda

katsotaan ohjelmaa

tauko: katsottua ei kasitslld; oppilaat

lukevat vuorolukuna oppikirjasta seuraavaan
patkaan liittyvasta asiasta, opettaja antaa
palautetta viittamisesta, kyselee luetusta ja
yhdistaa asiaa nykypéaivaan, oppilaat eivat
osaa vastata; opettaja valmistaa seuraavaa
ohjelmapétkaa eli kertoo mitd on tulossa

katsotaan ohjelmaa

tauko: opettaja keskeytta katsomisen,
koska liian moni oppilas innostuu
teroittamaan kynidan

ohjelma katsotaan loppuun

lopetus: opettaja kyselee valloittajien nimia

h&irid: tv menee ‘itsestaan® paille
(luokassa levotonta)

opettaja kiinnittdd huomion ohjelmassa
mainittuun yksityiskohtaan

tunti loppuu ajallaan; opettaja antaa ohjeita -
omaan luokkaan siirtymisesta

-> Ruokailu
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6.4.3 Hallitusta kaaoksesta mielekkdaseen oppimiseen

Tassa luokassa jakso alkoi alustunnilla. Seuraavana paivana luokassa katsot-
tiin Espanjalaisten ja portugalilaisten 16ytoretket -ohjelma ensimmaéisen kerran.
Ensin opettaja alusti aihetta ja ohjasi tydskentelyd. Tuntia hallitsivat tiloista
johtuvat ongelmat. Tilannetta hankaloitti se, ettd videonauha oli laitettava
pyoérimaan yldkerrasta sijaitsevasta keskusvideosta késin, jolloin opettaja ol
viela poissa luokasta ohjelman alkaessa. Liséksi hukkuneen videon kaukoséaa-
timen tilalle jouduttiin hakemaan uusi kaukosaadin rinnakkaisluokasta, mihin
kului aikaa. Ohjelma péaastiin katsomaan vasta vilituntiajalla. Opettaja ja
oppilaat sopivatkin omasta valituntiajasta, jonka jalkeen ohjelmaa kasiteltiin
jalkimmainen tunti kokonaan.

Opettaja ohjasi oppilaiden itsenaista tydskentelya ja muistiinpanojen teke-
mista. Han joutui useasti puuttumaan oppilaiden hairitsevaan kayttaytymiseen
yllapitdakseen tyérauhaa. Oppilaat ilmaisivat opettajalle selvasti myds vai-
keutensa tehda muistiinpanoja. Naista seikoista johtuen opettaja paatti, etta
ohjelma katsottaisiin seuraavana paivana uudelleen. Tunnin rakenne oli tall6in
hyvin samanlainen, joskin esikasittelyyn kaytettiin vihemmén aikaa ohjelman
ollessa jo tuttu oppilaille. Talla tunnilla oli enemman tarkkailukysymyksia ja ne
olivat yksityiskohtaisempia. Tama tunti loppui ajallaan. Tyérauha oli talla
tunnilla parempi kuin edellisena paivana, joskin oppilaat kayttivat tilaisuutta
hyvékseen, kun videonauhan paalle laittaminen tuotti jalleen ongelmia. (Ks.
taulukko 6.)



TAULUKKO 6. Opettajan toimenpiteet tunnin aikana

LUOKKA C
OHJELMA: Espanjalaisten ja porugalialaisten i8ytoretket

19.11.1996 KLO 12.15 - 13.00 ja 13.15 - 14.00 20. 11. 1996 KLO 13.15 - 14.00
AlIKA TUNNIN KULKU AIKA TUNNIN KULKU

12.15 -|oppilaat saapuvat luokkaan 13.15 |oppilaiden saapuminen luokkaan ja rauhoit-

tuminen

12.20 }laksyn kysely (Selvita keita olivat Diaz,

Kolumbus, Henrik Purjehtija seka Vasco 13.18 |palaute edellisest4 tunnista ja oppilaiden
da Gama) ja luokkaan tuodun materiaalin kayttaytymisestd; toimintaohjeet télle tun-
esittely ( Kolumbus -peli, maailman nille ja ohjeet vilineista

ensimmainen piirretty kartta) (historian kirja, vihko, karttakirja)

12.47 |aiheeseen liittyvien keskeisten alueider/ 13.24 |tarkkailukysymykset (4 kpl) taululle, ohjeet
maiden itsendinen etsiminen oppilaspareit- kotitehtdvén tarkistamiseen ja taydentami-
tain karttakirjasta (koulun kartasto) seen; ohjaa muistiinpanojen tekemisessa
ohjelman alustus: opettaja kertoo tulevasta teknisid ongelmia keskusvideon kanssa;
ohjelmasta, antaa yhden tarkkailutehtévan kertaa ohjeita, vaatii tySrauhaa, ohjaa oppi-
(Selvitd mika ero on espanjalaisten ja maan
portugalilaisten 16yt&retkilld) ja toimintaoh- :
jeet ohjelman loputtua 13.29 - fohjelma katsotaan keskeytyksetld

13.41

teknisiéd ongelmia keskusvideon ja maarittelee 16ytdretkia; vertaus nykypai-

kaukosaatimen kanssa vaan; paattelytehtavia oppilaille
13.00

eradlle oppilaalle annetun kotitehtavan
13.03 - {ohjelma katsotaan keskeytyksettd (=sanan selitystehtava) kysely ja uudelleen
13.15 tehtavéksi antaminen toisille oppilaille
13.15- oppilaét vélitunnille; opettaja antaa 13.45 |antaa ohjeita muistiinpanojen tekemista
13.30 |takaisintuloajan varten
13.30 |oppilaat saapuvat luckkaan 13.56 [kaytdnndn asioiden hoitamista (oppilaiden
historian kirjojen etsimista)

13.36 (tarkkailutehtavan kasittely karttatehtavan

avulla: tarkoitus kirjata ohjelman tiedot 14.00 |tunti loppuu

karttamonisteeseen
13.55 |ohjeet taululle itsendista tySskentelya,

varten (maailmankartta -moniste)

ohjaa tydskentelya ja rauhoittelee oppilaita
13.59 |antaa kaikkia koskevan kotilaksyn: Kerro

Espanjalaisten ja portugalilaisten I8ytéret-

kistd; yksi oppilas saa tehtaviksi selvittad

imperiumi -sanan
14.00 |tunti loppuu
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TAULUKKO 7. Opettajan toimenpiteet tunnin aikana

LUOKKA C
OHJELMA: Amerikan muinaiset kulttuurit
21.11.1996 KLO 12.15 - 13.00 (1.0sa eli n 12 min)

25.11. 1996 KLO 11.00 - 11.45 (2. osa eli n 12 min)

antaa kotitehtavan: Lue olmeekit ja mayat
monisteesta ja taydennd muistiinpanoja

11.41 -
11.46

11.83 -
11.55

n 12.00

AIKA TUNNIN KULKU AlKA TUNNIN KULKU

12.15 |oppilaat saapuvat omaan luokkaan; siity- [11.00 |oppilaat saapuvat omaan luokkaan; siirtymi-
minen viereiseen luokkaan nen viereiseen luokkaan, rauhoittuminen

12.28 |opettaja kysyy kertauskysymyksia edelli- 11.11 |kertausta edelliseltd tunnilta: opettaja ky-
sestd ohjelmasta selee (kalvo)

12.29 |ohjeiman alustus: opettaja on tehnyt osit- 11.14 ]aiheeseen johdattelua (kalvo Eteld-Ameri-
tain valmiit muistiinpanot, joista kaydaan kasta); edellisella tunilla saatua muistiinpa-
yhdessa 4pi oimeekkien ja mayojen osuus, nomonisteesta kdydaan yhdessa lapi inkat,
antaa ohjeita katselutilannetta varten tolteekit ja atsteekit: oppilaat lukevat, opet-

taja tarkentaa; antaa ohjeita katselua varten

12.37 - |ohjelmaa katsotaan keskeytyksettd

1245 |}(olmeekit ja mayat) 11.21 - | katsotaan ohjelmaa (tolteekit)

11.24
aiheen 1apikaymista opettajan tekemén tauko: kyselee ja tarkentaa kerronnallaan
monisteen avulla (kartta + kuvia) opettaja- aihetta
johtoisesti: opettaja kysslee, oppilaat vas- hairid: toinen opettaja luokkaan, tiedotus-
taavat ja tekevat muistiinpanoja asia

13.00 11.35 - | katsotaan ohjelmaa (atsteekit)

11.37

tauko kirjoittamista varten: opettaja ohjaa ja
kyselee katsotusta

(ruokailu alkaisi, tuntia jatketaan)

katsotaan ohjelmaa (inkat)

tauko kirjoittamista varten: opettaja kertaa
katsottua ja kyselee kalvon avulla

ohjelma katsotaan loppuun
opettaja kokoaa, kyselee ja selittaa kat-
sottua; antaa kotitehtavan: Viimeistele

muistiinpanot ja kartta

tunti loppuu, siityminen ruokailuun
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Opettaja varasi toisen opetusohjelman kasittelyn ajaksi luokan, missa oli
kaytettévisséd omat videot. Talléin aikaa ei kulunut jarjestelyihin keskusvideon
kanssa. Toisaalta oppilaita kiinnosti vieras ymparistd, ja tunnin alusta kului
aikaa rauhoittumiseen. Opettaja kyseli ensin edellisen tunnin asioita, jonka
jalkeen han kertoi erilaisesta kasittelytavasta: talla kertaa han oli tehnyt oppi-
laille osittain valmiit muistiinpanot ohjelmasta, joita oppilaiden tuli oman
harkintansa mukaan taydentaa (ks. liite 8 ). Katsomista jaksotettiin ohjelmassa
esiintyvien heimojen mukaan. Valittdémasti ohjelmapéatkén katsomisen jalkeen
katsottua kéytiin 1api opettajan jakamien monisteiden avulla (ks. liite 9) ja tunti
loppui ajallaan. litapéivatunnista huolimatta tyérauha oli hyva.

Ohjelman loppuosa katsottiin seuraavalla viikolla samassa luokassa. Tunnin
rakenne oli muuten edellisen kaltainen. Oppilaat tydskentelivat pitkajanteisesti,
ainoastaan tunnin lopussa levottomuutta oppilaissa aiheutti se, ettd tuntia
jatkettiin ruokailuajan alkamisesta huolimatta. Jokainen katsottu patka kasitel-
tiin lyhyesti tauon aikana, ja lisdksi opettaja kokosi tunnin lopussa Amerikan
muinaiset kulttuurit -aiheen yhteen. Talla tunnilla opetuksen keskeytti toisen
opettajan tiedotusasia oppilaille. (Ks. Taulukko 7.)

7  TUTKIMUSAINEISTON KASITTELY

7.1 Opettajien haastattelut ja opetustilanteet

Haastattelut litteroitiin, ja niisté poimittiin jokaiselta opettajalta kuvauksia oman
opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja sen arvioinnista. Lisdksi haastatte-
luista nostettiin esiin sellaisia erikoispiirteitd, jotka olivat olennaisia kunkin
opettajan opetuksen ymmartamisen kannalta.

Havainnointilomakkeet kirjoitettin myés aanikasettien kanssa auki. Molem-
pien tutkijoiden observoinnilla saatu materiaali yhdistettiin. Jokaisesta oppitun-
nista muodostettiin ajallisesti jarjestyksessé oleva ns. kenttaaineistokirja, johon
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oli yhdistetty seka luokanopettajan etta luokan tapausoppilaista tehdyt havain-
not (ks. Syrjala ym. 1994, 85). Ei- kielelliset havainnot taydentyivdt muun
muassa opettajien sanallisilla ilmauksilla. Tehtyja kenttamuistiinpanoja luettiin
teorian kanssa rinnakkain, ja myés teoriaa tdydennettiin niisté tehtyjen havain-
tojen pohjalta. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole verrata opettajia ja opetusta-
poja keskenaén, vaan I6ytaa jokaisen opettajan toiminnan ydin opetustilanteis-

sa, joissa television opetusohjelmia kaytettiin.
7.2 Oppilailta keratty aineisto

Oppilaiden kirjoitelmat kasiteltiin viisiportaisella asteikolla. Luokittelu sovellet-
tiin juuri tdhan tapaustutkimukseen, jossa opettaja kaytti television opetusohjel-
mia osana opetustaan. Luokittelu perustuu Choatin ja Griffinin tutkimuksissaan
kéyttamiin television vastaanoton kehitystasoihin seka Biggsin ja Collinsin
(1982) SOLO-taksonomiaan (ks. Choat & Griffin 1986 a & b). Tahan luokituk-
seen Choatin ja Griffinin tutkimuksissaan kayttamat késitteet on suomennettu
parhaalla mahdollisella tavalla kuvaamaan kutakin tasoa. Liséksi tdhan on
yhdistetty SOLO-taksonomiassa esiintyvien tasojen luokituksia niin, etta
- SOLO-taksonomian kolmas taso (10 - 12-vuotiaat) vastaa taman tutkimuksen
luokituksen tasoa viisi.

Tassa luokittelussa yhdistyvat Choatin ja Griffinin television vastaanoton
kehitystasot seka ensisijaisesti kirjallisten vastausten arviointiin kehitellyn
SOLO-taksonomian tasot. Sulkuihin on selvyyden vuoksi merkitty se Choatin
ja Griffinin kayttama termi, joka parhaiten vastaa suomennosta. Jos kumman-
kaan (Choat & Griffin 1986 a & b) tutkimuksen termi ei vastaa suomennosta,
molemmat englanninkieliset termit on merkitty nakyviin, jotta lukija voi ndhda
muutoksen alkuperaisten kasitteiden ja suomennoksen valilla. Lisdksi tdman
tutkimuksen analyysin taustalla olevat luokitukset ovat nahtavissa liitteena (ks.
liite 10).
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Oppilaiden kirjoitelmien analyysissa kaytetty luokittelu:

1. Tietojen muistaminen (discrimination - association)
Oppilas vilttaa tai toistaa kysymyksen tai antaa vastauksen, joka vain

osittain liittyy kysyttyyn asiaan tai vastaa asian vieresta.

2. Tietojen toistaminen (order - classification)
Oppilas toistaa luettelomaisesti opetusohjelmista keraaméaansa tietoa, joka
voi olla epajohdonmukaista; oppilas ei perustele eika yhdistele tietoja.

3. Tietojen jérjestely (seriation)
Oppilas ottaa esille monia eri asioita ja selvittaa niiden syy- ja seuraussuh-
teita yksinkertaistaen ndkematta kuitenkaan niiden ristiriitaisuuksia.

4. Tietojen yhdistely (integration)
Oppilas pystyy antamaan monipuolisen vaikutelman tapahtumista tai
mahdollisesta jatkosta perusteluineen sisallyttden mukaan myds ristiriitaisia

aineksia. Oppilas ei yleista eikd sovella ndkemaansa ohjelman ulkopuolelle.

5. Tietojen laajentaminen (extension)
Oppilas yhdistelee ja soveltaa opetusohjeimasta saamaansa tietoa muihin
asiayhteyksiin ja osaa yleistdd katsomaansa laajempiin kokonaisuuksiin.
Esimerkiksi vertaa muissa oppiaineissa oppimiinsa asioihin.

Kaytetyn luokittelun tarkoituksena on arvioida oppilaan oppimisen laatua
tasséa tutkimustilanteessa. Tama luokittelu on tapauskohtainen: tulos saattaa
olla samojen oppilaiden kohdalla aivan erilainen toisessa oppimistilanteessa
eiké tehdylla arviolla ole aina yhteytté oppilaan yleiseen kehitystasoon.

Luokittelu etenee ulkokohtaisesta, pintatason oppimisesta kohti ymmarta-
vaa, syvatason oppimista. Alimmilla tasoilla (1 - 2) oleva oppilas yrittaa selvita
muistitiedolla tai peittelee tietaméttdmyyttaédn kiertelemalla kysymysta. Vas-

tauksien tiedot ovat irrallisia eivatka ne yhdisty toisiinsa. Kolmannella tasolla
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olevan oppilaan vastaus etenee loogisesti, se on ymmarrettdva seka sisaltaa
monia ndkemyksia. Ylimmilla tasoilla (4 - 5) oppilas perustelee vastauksiaan ja
kayttaad aikaisempia tietoja hyvékseen. Han osaa tehdéa asiasta yleistyksia ja
soveltaa tietoa erilaisiin tilanteisiin.

Tassa tutkimuksessa tarkeimpana oppilailta saatuna aineistona pidettiin
jakson pohjalta tehtyja kirjoitelmia, joista saatua tietoa taydennettiin haastatte-
lujen annilla. Liitteiksi (11- 13) kirjoitetuissa kirjoitelmissa on séilytetty niiden
alkuperainen muoto kirjoitusvirheineen ja kappalejakoineen. Liséksi jokaisesta
kirjoitelmasta laadittiin ké&sitekartta, joka selkedsti havainnollistaa opitun
jasentelya. Tapausoppilaiden kirjoitelmat kaytiin 1&pi luokittelun avulla etsien
niistd tiedon laatua kuvaavia piirteitd. Tamén jalkeen haastatteluista etsittiin

kirjoitelman sisalt6a tukevia seikkoja.

8 LUOTETTAVUUS

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole olemassa yhtenaista
kasitysta ja ohjeistoa. Tynjala (1991, 387 - 389) toteaa, etta validiutta ja reliabi-
liutta maaritelldan usein eri tavalla kuin méarallisten tutkimusten yhteydessa
huomioiden tutkimustapojen erilaiset lahestymistavat. Laadullisessa tutkimuk-
sessa korostuvat erityisesti tutkijoiden vaikutus ja erilaiset tulkinnat. Talléin ei
aina tavoiteta objektiivista totuutta, johon maaréllisella tutkimuksella pyritaan,
vaan tarkoituksena on pikemminkin 16ytaa tutkittavasta ilmiosta erilaisia nako-
kulmia. Syrjala ja Numminen (1988, 145) toteavatkin, ettd kokonaisuutena
luotettavuuden arviointi on prosessi, jossa asiat kietoutuvat toisiinsa eika niita
voi kasitellda toisistaan erillisend. Seuraavaksi tutkimuksen luotettavuutta
selvitetdan kvalitatiiviseen tutkimukseen soveltuvien termien avulla.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee osoittaa, etta tulkinnat tutkittavien
todellisuudesta vastaavat alkuperéisia tulkintoja (Tynjéld 1991, 390). Tata
kuvataan vastaavuus-termilla. Tassa tutkimuksessa tédhan on pyritty muun
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muassa kayttdmalla useita eri aineistonkeruumenetelmia (ks. luku 6.3). Syrja-
l&n ja Nummisen (1988, 140 - 141) mukaan triangluaatio eli kahden tai useam-
man tutkimusmenetelman kéyttdminen ja aineiston kokoaminen pitkalla aikava-
lila lisaévatkin aineiston luotettavuutta. Tynjala (1991, 392 - 393) toteaa myés,
etté eri tutkimusmenetelmat taydentavat ja tukevat toistensa vahvuuksia ja
heikkouksia. Liséksi etuna on se, etté eri metodit kuvaavat kohteesta eri puolia.

Monimuotoisen opetuksen ymmartaminen edellyttaa erilaisia lahestymista-
poja ja opetuksen seuraamista useilla oppitunneilla, jotta sattumanvaraiset
hairidtekijat tai muut epéolennaiset seikat eivéat vaaristaisi tietoa. Tassa tutki-
muksessa on huolellisella etukateissuunnittelulla pyritty poistamaan téllaisia
hairitsevia tekij6itd (vrt. Mékeld 1990, 50). Esimerkiksi tapausoppilaille oli
valittu varaoppilaat, joita olisi tarkkailtu, jos ko. oppilaat olisivat jakson ensim-
maisella tunnilla olleet poissa koulusta. Myos tutkimustilanteet sovittiin opettaji-
en kanssa etukateen, ja tutkijat olivat muutoinkin koko ajan yhteydesséa
opettajiin. Tutkijat saivat opetuksesta kokonaiskuvan olemalla lasna usealla
oppitunnilla, jolloin tilanteet vastasivat normaalia luokkatilannetta eika tutkijoi-
den lasnéololla ollut tahan merkittavaa vaikutusta.

Yhteisen kielen I8ytaminen tutkittavien ja tutkijoiden valilla seka myénteinen
ilmapiiri ovat myos térkeita tulkintojen vastaavuuden kannalta (Grénfors 1982,
98 - 99). Tulevina luokanopettajina “puhuimme samaa kieltd” opettajien kanssa
ja yhteisymmarrys sujui hyvin. Oppilaiden vanhemmilta tutkimuslupaa kysytta-
essa taas kévi ilmi se, kuinka vaarinymmarrykset ja kielteiset asenteet tutki-
musta kohtaan johtuivat juuri yhteisen kielen puuttumisesta. Oppilaiden aineis-
toa kootessa puolestaan menetelmét oli mukautettava heidan kieltaan ja
tasoaan vastaaviksi.

Tynjalan (1991, 396) mukaan laadullisen tutkimuksen raportoinnissa
aineiston kerdéminen, sen tulkinta ja tulosten raportointi ovat aina merkitysten
tulkintaa, jossa kielelld on merkittava osa. Loydettyjen merkitysten luotettavuus
riippuu siitd, miten hyvin ne vastaavat tutkittavien ilmaisussaan tarkoittamia
merkityksia (Syrjéala ym. 1994, 154). Tassé tutkimuksessa kaytetyt késitteet on
pyritty méérittelemé&én mahdollisimman tarkasti ja raportoinnissa on kiinnitetty
huomiota kielen selkeyteen ja ynmaérrettavyyteen.



74

Aineiston koonnin vastaavuutta pohdittaessa on huomioitava ensinnakin
tietoldhteen uskottavuus, missé olennaisena vaikuttajana on tutkijan ja tutkitta-
van valinen suhde (Syrjald & Numminen 1988, 136 - 137). Tutkittavasta
kohteesta tehdyt oikeat johtopaatokset lisaavét aineiston uskottavuutta, ja siksi
tutkimusta raportoidessa onkin selvitettdva rehellisesti kaikki tutkimuksen
kulkuun vaikuttaneet seikat (Gronfors 1982, 178). Opettajan opetusta analysoi-
taessa jouduttiin mydés miettimaén tulkintoja eettisestd nakokulmasta, silla
opettajan persoonallisuus vaikuttaa osaltaan opetuksen laatuun. Ammattiin
littyvéa persoonallisuutta ei ole helppoa erottaa muista persoonallisuuden
piirteista.

Myds opettajien tuttuus aiheutti ongelmia opetuksen analysointivaiheessa.
Talldin on mietittdva, missé menee raja opettajan toimien ja opettajan, ihmisen,
arvioinnissa. Opettajien tuttuuden etuna taas oli se, ettei tutkijoita kahlinnut
pelkka ulkoisen toiminnan tarkastelu, vaan opetusta pystyi tarkastelemaan
laajemmasta nakoékulmasta. Syrjalan ja Nummisen (1988, 136 - 137) mukaan
ennakkokasitykset ja taustatiedot opettajista tai tutkijoiden omat kasitykset
“hyvén ja huonon opetuksen” piirteista eivat saa vaikuttaa tutkimuksen tulok-
siin. Taman vuoksi samaa opetustilannetta on analysoitu monikerroksisesti
useista eri ndkdkulmista ja erilaisin luokitusperustein, minka pohjalta on tehty
lopulliset johtopaatokset. Opetustilanteiden totuudenmukaisuus on séilytetty
kuvaamalla tarkasti mitd luokassa tapahtui ja valttdmalla observoinnissa
liiallista tulkintaa.

Kuten laadulliselle tutkimukselle on ominaista, tassakin tutkimuksessa
teoria ja aineiston analyysi muokkaantuivat rinnakkain. Tutkimuksessa esiinty-
vét luokitteluperusteet nousivat esiin itse aineistosta, ja aiemmissa tutkimuk-
sissa kaytettyja analysointimalleja on sovellettu juuri tdhan tapaustutkimukseen
sopiviksi, jotta kaytetyt kasitteet kuvaisivat mahdollisimman tarkasti opetusti-
lanteita. Lukija voi tehdd menetelmien ja analyysin soveltuvuudesta seka
luotettavuudesta omat johtopéatdksensa naiden yksityiskohtaisen kuvauksen
pohjalta (ks. Syrjala & Numminen 1988, 137, Méakela 1990, 53).

Tutkimuksen tarkka kuvaus auttaa tutkimuksen siirrettdvyyden arvioinnissa
(Tynjala 1991, 390). Tallaisesta arvioinnista paattda ennen kaikkea tulosten
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hyddyntéja tutkijoiden ohella (Syrjala ym. 1994, 103). Erityisesti tapaustutki-
muksissa on Tynjalan (1991) mukaan arvioitava tulosten sovellettavuutta
muihin samantyyppisiin tilanteisiin.

Aineiston riittavyyttd on Makeldn (1990, 52 - 53) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa vaikea arvioida, ja analyysin vaivalloisuuden vuoksi tapausten
sekd mittareiden maarad on rajoitettava, jotta aineisto olisi tydomaaraltaan
tutkijoiden hallittavissa. Taman tutkimuksen havaintolomaketta testattaessa
tapausoppilaiden mééra vahentyi neljastd kahteen kussakin luokassa, koska
yhden tutkijan oli mahdotonta tarkkailla yhta aikaa kahta oppilasta opettajan
liséksi. Aineiston kattavuudella Makela (1990, 53) puolestaan tarkoittaa sita,
etta tutkija ei perusta tulkintojaan satunnaisiin poimintoihin. Vaikutelmanvarai-
suus on uhkana juuri silloin, jos aineisto on liian laaja ja vaikeasti hallittavissa.
Pieni otoskoko mahdollisti siitd saatavan aineiston syvallisen kuvauksen.
Aineistoa kertyi silti runsaasti, mutta tydmaaraltaan analysointi pysyi inhimilli-
sissa rajoissa.

Tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi on tarpeellista arvioida koko
tutkimustilannetta (Syrjala ym. 1994, 101). Laadullisen tutkimuksen arvioimi-
sessa korostuu koko tutkimustilanteen huolellinen Iapikayminen (Tynjala 1991,
390). Siina tulisi ottaa huomioon ulkoista vaihtelua aiheuttavat tekijat seké
tutkimuksesta itsestdan johtuvat tekijat. Tapaustutkimuksessa tutkimuksen
kohdetta tarkastellaan kokonaisuutena. Téssakin tutkimuksessa kysely, haas-
tattelut, havainnointiaineisto ja kirjoitelmat on analysoitu erikseen ja néaiden
pohjalta on I6ydettavissa Alasuutarin (1994) mainitsema “tutkimuksen arvoi-
tus”, joka tassa tutkimuksessa siséltaa kokonaiskuvan opettajien opetuksesta
opetusohjelmaa katsottaessa.

Kahden tai useamman tutkijan etuna on mahdollisuus testata havaintojen
ja ajatusten oikeellisuutta, mikd puolestaan lisaa tulkintojen objektivisuutta
(Syrjala & Numminen 1988, 141 - 142). Tynjala (1991, 391 - 392) puhuukin
vahvistettavuudesta, joka saavutetaan, kun eri tekniikoiden avulla on varmis-
tettu tutkimuksen totuudellisuus ja sovellettavuus.

Vaikka monin eri tavoin saatu tieto liséé tulosten vertailtavuutta, tutkijoiden

on huolehdittava siita, etté k&ytetyt menetelméat mittaavat samaa asiaa (Grén-
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fors 1984, 175 - 176; Syrjala ym. 1994, 101). Opetuksen ja ammattitaidon
monimuotoisuuden vuoksi vaarana on, etta tutkijat keraavat tutkimusongelmien
kannalta ep&olennaista tietoa. Tassé tutkimuksen metodeilla pyrittiin kuvaa-
maan yhté opetuksen osa-aluetta, opetustaitoa, josta tarkastellaan opetusoh-
jelmien kasittelytaitoja ja opettajien antamien tehtdvien laatua. Oppilailta
kerétty aineisto tuo tdhan tédydentavan nékdkulman. Paapaino on siis opettajan
toiminnan tutkimisessa, joten oppilaiden oppimista ei tarkastella tassa yksityis-
kohtaisemmin. Vahatalo (1984, 51) toteaakin vaitskirjassaan aiemmissa
tutkimuksissa esiintyvien opetuksen osataitojen epéatarkkuuksien yhdeksi
syyksi tutkimuskohteen laajuuden eli liian monien opetuksen osataitojen

arvioimisen.

9 LIKKUVAN KUVAN HYODYNTAMINEN

Téassa luvussa kasitelladn ensin opettajien opetusta koskevia tuloksia, jonka
jalkeen esitellaan tulokset oppilaiden oppimisen nékdkulmasta. Lopuksi luvus-
sa 9.3 namé molemmat kootaan yhteen. Tekstiin on liitetty runsaasti seka
opettajien etta oppilaiden aineistosta poimittuja suoria lainauksia, jotka havain-
nollistavat saatuja tuloksia ja antavat lukijalle mahdollisuuden tehda myds omat
paatelménsé. Jokaisen opettajan kohdalla on kokoava taulukko opetusohjelmi-
en kasittelytavoista. Naiss4 samaan opetusohjelmaan liittyvien oppituntien
kasittelytavat on yhdistetty.

9.1 Opettaja opetusohjelmien kasittelijana
Seuraavaksi jokaisen opettajan opetusta on késitelty erikseen kuvaten ohjelmi-

en kasittelytapoja ja opettajien antamaa ohjausta seké ohjelmiin liittyvia tehta-
vanantoja. Kaikkien kolmen opettajan toimia on tarkasteltu yhteenvedoissa
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rinnakkain, ohjelmien késittelyn osalta luvun 9.1.1 lopussa, ja tehtavienannon

osalta luvun 9.1.2 lopussa.

9.1.1 Opettajan rooli ohjelman katsomistilanteessa

Opettajat toimivat eri lahtokohdista késin, ja jakso oli kokonaisuutena erilainen
jokaisessa luokassa. Jokaisesta opettajasta on kerrottu ensin lyhyesti sellaisia
taustatekijoita, joilla oli vaikutusta opetukseen. Tamaén jalkeen kunkin opettajan
toimet on selvitetty erikseen. Liséksi jokaisen opettajan kohdalla on tarkasteltu
sellaisia opetukseen vaikuttaneita piirteita, jotka nousivat aineistosta voimak-
kaasti esille.

Opettaja A. Opettaja on ollut opetustydssa yli kymmenen vuotta, ja tata
oppilasryhméé hén opettaa kolmatta vuotta. Opetusohjeimien kayttoa tassa

luokassa han luonnehtii seuraavasti:

“On tehty silleen niinku ekstempore tavalla, eftd on katottu ja mé oon miettiny siitd niita
kysymyksia, tai jos on ollu valmiina, niin kayttany niita, tai sitten mé oon kattonu etukéteen
ja laatinu monisteen tai tammésen. . . ©

(haastattelu ennen jaksoa)

Loytoretki-jakson suunnittelusta opettaja toteaa:

“Ma katoin noi ohjelmat lapi, etta mité niissa on, ja siita tein niinku itelle apukysymyksia.. .
Tai ettd mit& mé niinku haluan sielté painottaa, tai teha tarkkailukysymykset.”
(haastattelu jakson jalkeen)

Tuntien rakenteet sekéd kaytetyt tydskentelytavat olivat oppilaille ennalta
tuttuja. Oppilaat néayttivat tietdvan, kuinka televisiota katsottaessa toimitaan.
He jarjestivat istumapaikat nopeasti katsomistilanteeseen sopiviksi ja keskittyi-
vét katseluun aénettdmaésti muistiinpanoja tehden. Tadman opettajan luokassa
vallitsi ehdoton tydrauha, josta opettaja piti huolen. Han oli luokassa selva
auktoriteetti ja ajoittain jopa autoritddrinen hahmo, joka pysyi oppituntien
aikatauluissa. Opettaja hallitsi luokkaa vililla vain ilmein ja elein. Han vaiensi
oppilaita katseellaan ja néytti viittaavaa kétta merkiksi siita, miten pitaa pyytaa
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puheenvuoroa. Vililld han puhui myds kaskevaan savyyn yllapitadkseen
tyérauhan luokassa.

Molempia ohjelmia katsottaessa opettaja toimi samalla tavalla (ks. taulukko
8). Tunnin alussa opettaja antoi yleisia ohjeita valineiden kaytdsta seka siita,
mita tunnilla tehdaén. Téman jalkeen opettaja kirjoitti tarkkailukysymyksia
taululle, josta oppilaat kopioivat ne vihkoihinsa. Kysymykset kéytiin yhdessa
lapi, joskin niita tarkennettiin vield opetuksen aikana. Tuntien alussa opettaja
piirsi taululle kartan, jota hdn tdydensi usein ohjelman aikana. Han myds tauotti
ohjelmia antaen hiljaisia kirjoitustaukoja oppilaille.

Ohjelmista ei katsottu mitdan kohtaa uudelleen. Katsomisen jélkeen opetta-
ja kertasi ja kokosi néhtya. Lopuksi tarkkailukysymykset kéytiin jarjestyksessa
lapi: opettaja kyseli seka johdatteli oppilaat vastaamaan tarkkailukysymyksiin.
Opettaja kirjasi vastaukset taululle pitdytyen ennakkosuunnitelmassaan, mika
nékyi siind, ettd han kirjoitti vastaukset sanatarkasti omien muistiinpanojensa
mukaan sovittamatta niita oppilaiden vastauksiin. Tutkijoilla oli mahdollisuus
havaita tdmé, koska opettaja antoi ennakkosuunnitelman nahtévaksi ennen
oppituntia. Opettaja teki lahes kaiken itse, kirjoitti ja piirsi tai esitti asiat. Oppi-
laat kopioivat tarkkailukysymysten vastaukset vihkoonsa. He olivat oppitunneil-
la enemmén kuuntelijoita, opettajan ollessa d44nessé suurimman osan ajasta.

Tybskentely jakson aikana oli siis hyvin opettajajohtoista.

TAULUKKO 8. Ohjelman kasittely (opettaja A)

LUOKKA A

OHJELMAN ESIKASITTELY KATSELUTILANNE OHJELMAN JALKIKASITTELY
-opettaja kertoo tunnin kulun |- ohjelma katsotaan keskey- |- tarkkailukysymykset kiy-
ja antaa yleisi ohjeita tyksettd; oppilaat tekevat sa-  [dan lapi opettajajohtoisesti
— manaikaisesti muistiinpanoja
¥ |- tarkkailukysymykset lapikay- - opettaja kyselee oppilailta
daan opettajan johdolla v |ohjelman sisallésta

-opettaja kertoo tunnin kulun  {- opettaja tauottaa ohjelmaa
ja antaa yleisi& ohjeita antaen oppilaille hiljaisia kirjoi-
tustaukoja seka havainnollista-

&) tarkkallukysymykset lapikdy- |en ohjeimassa esiintyvia asi-
daan opettajan johdolla oita itse
- opettaja johdattaa oppilaat

18ytSretkiajan tapahtumiin ly-
|hyen nadytelman avulla

L

{
1) Espanjalaisten ja portugalilaisten I5ytéretket -ohjeima
2) Amerikan muinaiset kulttuurit -ohjeimat
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Opettaja luetutti taululla olevia kysymyksiéa daneen enimmaékseen tytoilla,
joiden lukemista han ei kommentoinut. Pojat sen sijaan ilmaisivat usein spon-
taanisti ohjelmasta esiinnousseita asioita tyttdjen seuratessa hiljaa opetusta.
Opettaja joutui myds ojentamaan poikia kdskevaan savyyn sailyttdadkseen
tybrauhan. Kuten monissa tutkimuksissa on todettu, pojat néyttivat vievan
valtaosan opettajan huomiosta tyttdjen jaddessd vdahemmalle huomiolle. (vrt.
Saarnivaara 1986, 97 - 98.)

Opettaja kaytti opetuksessaan paljon havainnollistavia esimerkkeja, ja hén
oli myds kerénnyt runsaasti erilaista havaintomateriaalia opetuksensa tueksi
(vrt. taulukot 2 ja 3). Han esitteli havaintovélineité taikurimaisesti jannittavalla
tavalla. Esineet ikdan kuin I18ytyivat sattumalta esimerkiksi taskusta tai poydéan
takaa. Oppilaat seurasivat jannittyneina naita tilanteita.

Katselun aikana opettaja tauotti ohjelmia eikd han puuttunut talldin ohjel-
man siséltéon. Tauot olivat 1ahinné muistiinpanojen tekemista varten. Oppilai-
den kirjoittaessa tai katsoessa ohjelmaa opettaja tdydensi taululla olevaa
karttaa ja liikkuskeli muutenkin luokassa. Oppilaat eivat hairiintyneet tasta, vaan
jatkoivat omaa toimintaansa. Kun enemmistd oppilaista oli saanut
muistiinpanonsa valmiiksi, opettaja laittoi videon paélle osan oppilaista viela
kirjoittaessa. Ne oppilaat, jotka viela kirjoittivat, eivat kuitenkaan reagoineet
tahén. Osa heista jatkoi kirjoittamista toisten alkaessa jo katsoa ohjelmaa.
Oppilaiden katsomistapaan vedoten he olivatkin Savisen (1994, 22 - 23)
mukaan lahinna velvollisuudentuntoisia katselijoita, jotka seurasivat ohjelmaa
keskittyneesti opettajan odotusten ja ohjeiden mukaisesti (vrt. luku 3.3).

Opettaja ohjasi oppilaiden oppimista ilmaisemalla omia odotuksiaan muun

muassa seuraavasti:

“Voit kirjoittaa nama [tarkkailukysymykset], jos haluat. Ei ole pakko. Tama ei ole valttamatta
se jarjestys, jossa ne tulevat nauhalta.”

[Loytoretki-ohjelman katsomisen jalkeen.]

“Jos osan naista asioista muistat sitten pidemman ajan, niin hyva on. Kaikkee ei voi ehkéa
vaatia, kun sité on aika paljon.”
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Opettaja kiinnitti huomiota my®ds kielellisiin seikkoihin. Han ohjasi vieraskie-
listen nimien oikeinkirjoituksessa seka pyysi oppilaita suomentamaan Ameri-
kan muinaiset kulttuurit -ohjelman englanninkielisen nimen.

Liséksi han vertasi ja yhdisti historian tapahtumia nykypaivaan muun

muassa seuraavasti:

“...niin kirkolla oli sitd mammonaa, jolla pysty niita laivoja varustamaan... ja sinne mukaan
tietysti muutama pappi ja apupappi ja... mita kaikkee onkaan, niin ne saivat hoitaa sita
henkista puolta. Uskonnon takia on aina sodittu. Siella tanakin paivana heitellaan kivia sen
takia, kun toinen uskoo vahan enemman kuin toinen... ja kolmas ei kovin hevilla usko.”

Opettajan kiinnostuneisuus tekniikkaan néakyi opetuksessa, jossa korostui-
vat erilaiset taistelut, aseet ja valloittajat. Kertoessaan naista osa tapahtumista
jai oppilaiden mielikuvituksen varaan lauseiden loppuessa jannittavasti kesken,
kuten seuraavasta esimerkista ilmenee. Tama vetosi erityisesti poikiin, joiden
kanssa kaytiinkin pdaosa tuntikeskustelusta.

[Opettaja selittaa laivan rakennustekniikan kehittymista.)

“...Jos ajattelet niitd egyptildisten kaislaveneita tai Rooman vallan veneisti nait kuvasta
[opetustaulu luokassal... niin tdméa on hieman eri mallinen. [Oppilas kysyy: “Huonompi vai
parempi?”] Se on parempi, koska se oli nopeampi laiva.... eli silla paasi nopeammin ja jos
tuli taistelu tai sellanen tilanne, niin paasi nopeammin kaantymaa... ja, kun sai nopeammin
kaantymaan, niin sai tykin kohalleen ja tulta...”

Lisdksi opettaja kaytti opetuksessaan nuoriin vetoavaa kieltad ja varitti
kertomaansa huumorilla. Oppilaat reagoivat tottuneesti opettajan kommenttei-
hin eli tutkijat saivat tilanteista sen vaikutelman, etta téllainen puhetapa oli
luonteenomaista opettajalle eika se ollut vain tilanteesta johtuvaa.

[puhetta Henrik Purjehtijasta]

“ Sukunimi ei varmaankaan oikeasti ollut Purjehtija, vaan kun se oli siita niin innoissaan, niin
sai lisénimen...Niinkuin joku vois olla vaikka lisak M6homaha.”

“Mutta ihan ohjelman alussa sanottiin mitka tuotteet tai tekijat houkutteli, etta tanne [Kii-
naan} piti paast4, niin pitkalle kuin pippuri kasvaa.”
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Koulun av-vastaavana opettaja oli hyvin selvilla laitteiden teknisista seikois-
ta, joten videoiden kayito oli sujuvaa, ja hdnen mukaansa televisio-ohjelmia oli
katsottu oppilaiden kanssa runsaasti. Koska luokassa oli oma video, opettajan
ei tarvinnut huolehtia muiden tilojen varauksista ja siirtymisista eri luokkaan.
Néin ollen eri kerroksessa olevan keskusvideon kanssa toimiminen ei hanka-
loittanut katsomistilanteen jarjestelyja.

[Opettaja kertoo opetusohjelmien kaytdn maarasta.]

“No sanotaan, etta [kdytan] melko paljon. Veikkaisin, etta talla koululla ehké eniten, johtuen

siit, ettd kun ma oon av-vastaava, niin ma nauhottelen niita koulutelevisio- ohjelmia

toisillekin ja monesti tulee katottua siind samalla yhteydella se... ettd mé tiedan siita taustoja

kertoa muille, ettd onks se semmonen, mik& kannattaa kattoa... Mut sitten historiaan,

biologiaan ja maantieteeseen liikkuva, elava kuva on parempi kuin tylsa tekstikuva.”
(haastattelu ennen jaksoa)

Opettaja pyrki opetuksellaan siihen, ettd oppilaat osaisivat yhdistaa ja
vertailla edellisen, Egyptiéd kéasittelevan, jakson tietoja 16ytoretki-kokonaisuu-
teen. Jakson loputtua opettaja arvioi onnistuneensa hyvin opetuksessaan, jota
hé&n luonnehti seuraavalla tavalla:

“No, ma tykkasin ite silleen, etta tuli semmonen niinku tiivis paketti... Kaikki {onnistui hyvin
talia jaksolla)... Mun mielesta ne {oppilaat] oli ihan mukana silleen, etta valilla naurettiin ja
vélilla kirjotettiin... Joo [oppilaat oli kiinnostuneita jaksosta)...No,[ohjelmissa] hyvaa oli mun
mielestd semmonen niinku, ne aiheet ja semmoset mitka kiinnostaa noita ton ikasia
oppilaita.”

(haastattelu jakson jalkeen)

Opettaja 10ysi opetusohjelmista seké& hyvia ettd huonoja puolia ja esitti
nakemyksensa siita, miten ohjelmia olisi voinut parantaa, jotta oppilaiden olisi
ollut vield helpompaa seurata niita.

“No, hyvéi oli [ohjelmissa] mun mielestd semmonen niinku ...ne aiheet... ja semmoset
mitka kiinnostaa noita ton ikésia oppilaita. Huonoo se, etté siina oli sita termistoa ja sem-
mosta, vieraita sanoja... puhuttiin ehka lian nopeesti. Tai sitten ois voinu olla teksti siina
ohessa mukana niinku jossain karaokelauluissa... etta sielta tulee se teksti johonkin, ettd
minka nimisid vélineitd tai minkad niminen... Ne vaan kerto silleen, ettd minka niminen
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[valine], kun se ois voinu olla samantien siella ruudussa nakyvissa....[Opettaja oli tyytyvai-
nen ohjelmien pituuksiin], koska niita voi pausella jaksottaa ite, jos tarpeen on.”
(haastattelu jakson jalkeen)

Opettaja B. Luokan opettaja oli valmistunut edellisena kevaéna ja naita
oppilaita hén oli opettanut vasta kolme kuukautta eli lukuvuoden alusta lahtien.
Tésta tilanteesta johtuen hén kertoi toimineensa lahinna intuitiopohjalta teh-

desséén valintoja ja kokeillessaan uusia tyétapoja opetuksessaan.

“Mun mielesté tolla luokalla on hyvin hajanaiset pohjatiedot kaikessa... ett ihan selvasti on
se vaikuttanu, kun niilld on vaihtunu opettajat niin usein.. Niin kylldhén he niinku tykkaa
[television katselusta], koska siin4 ei tarvitse teh4 ite mitdén niinsanotusti.. Mutta kylla me
jouduttiin ihan tota opetteleen sita katsomisen taitoa.”

(haastattelu ennen jaksoa)

[Opettaja kertoo jakson suunnittelusta.]

“Kyll se vahan silleen intuitiopohjalta... ett méépés teen néin. Ett silloin kun ma katoin ton
[ohjeimat videonauhalla] kotona, ma tein niinku just tallasia lyhyita muistiinpanoja ja siita tuli
suurinpiirtein timménen [néyttaa oppilaille tekeméénsa monistetta)... Ja no minapas lydn
taman niille, ett se oli vahén téllain niinku repasty lonkalta koko juttu. Mutt se miks paadyin
siihen tyhjaén paperiin [oppilaiden omat muistiinpanot], oli nimenomaan se, etta halusin
vaan kokeilla jotain muuta... ja laiskana ihmisena se oli kaikkein helpoin tietenkin [nauraa].”

(haastattelu jakson jalkeen)

Tuntien alussa opettaja johdatteli aiheeseen. Espanjalaisten ja portugalilais-
ten |0ytoretki -ohjelmaa késiteltdessa opettaja kyseli alustunnista ja Amerikan
muinaiset kulttuurit -ohjelman yhteydesséa oppilaat lukivat muinaisiin kulttuurei-
hin liittyvia tekstejé historian oppikirjasta. Loytoretkiohjeiman aikana oppilaat
vastasivat opettajan tekemiin tarkkailukysymyksiin (ks. liite 7), kun taas Mui-
naisista kulttuureista kertovan ohjelmaa katsottaessa oppilaat tekivat vapaasti
omia muistiinpanoja tyhjélle paperille. (Ks. taulukko 9.)
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TAULUKKO 9. Ohjeiman kasittely (opettaja B)

LUOKKA B
OHJELMAN ESIKASITTELY KATSELUTILANNE OHJELMAN JALKIKASITTELY

- opettaja johdattelee 18ytsret- |- opettaja tauottaa ohjelmaa
kiaiheeseen kertaamalla alus- [tarpeen vaatiessa ja kelaa va-
tuntia lilla taaksepain

- opettaja kertoo tunnin kulun | -oppitaat taydentavat samalla
sokd esittelee takeminsa mo- |monisteen kohtia taukojen
misteen aikana

1)

- opettaja kertaa katsottua ky-
selemalla

- oppilaat lukevat oppikifjasta |- oppilaat tekevat vapaasti
aiheeseen liittyen muistiinpanoja

- opettaja kertoo tunnin kulun |- opettaja tauottaa ohjelmaa;
ja ohjaa muistinpanojen teke- |han kertaa néhtyd ja valmistaa
misessa seuraavaa patkaa kertomalla
mita siind kasitelldan

2)

- oppilaat lukevat oppikirjasta
seuraavaan katsottavaan pat-
k&an liittyen

Opettaja tauotti ohjeimia usein kelaten valilla nauhaa taaksepain, jos ohjelman
kohta meni oppilaiden mielesta liian nopeasti ohi. Han auttoi oppilaita seuraa-
maan ohjelmaa muun muassa kertomalla usein tauon aikana, mita ohjelmassa

seuraavaksi kasitellaan.

“Joo, seuraavassa sitten kuullaan vahan enemman tosta niiden kulttuurista, taiteesta ja
katsotaan taas mité tarkeeta Ioytyy.”
“Olemme atsteekkien valtakunnassa edelleen ja jatkamme katsomista...”

sgeuraavaksi tulee inkojen valtakunnasta, eilen oli portugalilaisten imperiumi...”

Katsotun ohjelmapéatkan jalkeen kasittely eteni oppilaiden muistiinpanojen
pohjalta. Opettaja kysyi oppilaiden huomioita muun muassa seuraavalla

tavalla:

“Mita sait?”

“Millaisia muistiinpanoja olet tehnyt?”

“Oliks jollain viela jotain muuta tarkeeta kuin naad mainitut asiat?”
“Kuka ofti tasta vimeisesta patkasta jotain?”
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Oppilaat epérdivat tuoda julki tekemidédn havaintoja. Vain osa oppilaista
osallistui vastaamiseen suurimman osan pysyessa hiljaisena. Opettaja houkut-
teli oppilaita vastaamaan kysymalla samaa asiaa monin eri tavoin. Usein han
joutui myds tarkentamaan kysymyksié, mikali oppilaat eivat ymmartaneet niita
heti. Joskus opettaja joutui lopulta vastaamaan itse tekemaansa kysymykseen,

kuten tassa:

“Tuolloin 1500 - 1600 -luvulla oloiskin tullu inkat ja atsteekit tulleet valloittamaaan Euroop-
paan, niin minkékdhanlainen Eurooppa ois talla hetkella? [Oppilaat vastaavat: kreisi,
erilainen]

Millainen uskonto meilla olis? [oppilas vastaa: takapajula)...

Miettik&apa, millainen olis uskonto? Mik& voi olla esim. Bettinan jumala télla hetkelld, jos ois
inkat ja atsteekit ois valloittaneet tén paikan? [Oppilaat eivét vastaa.]...

Helpotan... minka uskonnon naéa valloittajat vei sinne Amerikkaan?” ...[Oppilas arvaa:
kristinusko.]...

Ja miké osa siitd? [Oppilaat eivét vastaa.] Katolisuus... nyt ei 00 ollu uskontoa [pitkéan
aikaan], huomaa kylla!”

Opettaja suhtautui kaverillisesti oppilaisiin ja toimi joustavasti opetustilan-
teissa. Han varmisti kysymyksillaan, etta oppilaat pysyvat mukana, ja kannusti
oppilaita osallistumaan oppitunnin kulkuun. Opettaja kaytti oppilaisiin vetoavaa
nuorekasta kielta ja yhdisti Idytéretkiin liittyvia asioita nykypaivan tilanteisiin.

“Saiko kukaan napattua, ettd miké jengi oli.. hallitsi sita aluetta klassisen ajan? “

“Misté oli kysymys, kun ne ravasivat niita rappuja [portaita pyramidin huipulle]?”

“Niin se oli niitten taskulaskin [inkojen laskukone, kvipu], nimenomaan. Se semmonen...
naruista, solmuista kyhétty. Nykyaan menee tietsit jumiin ja niilla meni narut solmuun...”

Opettaja oli hyvin rauhallinen kaikkien tuntien aikana istuen tyynesti lahes
koko ajan samalla paikalla. Taméa vaikutti varmasti myos oppilaiden kayttayty-
miseen. Vain oppituntien lopussa oli ymmarrettavaa levottomuutta ennen
vélitunteja tai ruokailuun menoa. Opettaja kaytti luokanhallintaan monia keino-

ja: kannustusta, uhkailua, sanallista ojennusta.
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“Ei se mitdan haittaa, jos se véarin on se vastaus. Oonko maa joskus jattany teita jalki-
istuntoon véarasta vastauksesta? En tietddksenil”

“Ei me paasta syémaan, ennen kuin taa on katottu loppuun. No niin, ei oo enaé paljoa
jaljella. Sitte paasee ruokaileen. Heti alkaa py6ria kun on hiljaista.”

“... jos sa et nyt osaa pitda suuta kiinni, niin paéset kylla ulos tasté luokasta, ja jatketaan
sitten myéhemmin.”

Opettaja puhui tunneilla enemman yksityiskohdista kuin asioiden syista ja
kokonaisuuksista. Tosin hén liitti myds ohjelman ulkopuolisia asioita opetuk-
seensa. Esimerkiksi han kertoi yksityiskohtaisesti jadesta littyen mayojen
koruihin ja kysyessaén Meksikon padkaupunkia han yhdisti historiaa nykypai-
vaan. Opettaja kiinnitti myds erityisesti huomiota nimien oikeinkirjoitukseen ja
opasti siina oppilaita. Han aktivoi myés oppilaita, esimerkiksi pyytamalla heita
kirjoittamaan muistiinpanojaan taululle. Opettaja ohjasi muistiinpanojen teke-
mistd ennen Amerikan muinaiset kulttuurit -ohjelmaa seuraavasti:

“... Etta voi aika lennokkaasti ja nopeasti kirjoittaa sinne [paperille]... ja sitten voi siirtdéa ne
jasennellyt muistiinpanot sinne vihkoon... Eika teilla ole tukikysymyksia, joten teijan pitais ite
16ytaa keskeisimpia asioita tai asioita, jotka ovat teisté tarkeita tolla nauhalla.”

Opettaja huolehti ennen ohjelman katsomista luokkatilan ja valineiden
jarjestelyista. Han vaihtoi rinnakkaisluokan opettajan kanssa luokkahuonetta
paastakseen tilaan, missa oli omat videolaitteet. Av-vélineiden kaytt6 ei tuotta-
nut opettajalle ongelmia. Ainoastaan pidempien taukojen aikana videon pysay-
tyskuva meni pois péélté ja televisiosta alkoi kuulua musiikkia. Tama kiinnitti
oppilaiden huomion, jolloin tarkkaavaisuus siirtyi hetkeksi pois opetuksesta.
Tunnit loppuivat ajallaan, ja ohjelman katsomisen jélkeen siirryttiin vélitunnille.
Opettaja ei koonnut ohjelmaa tunnin lopussa, vaan tydskentely paattyi molem-
milla kerroilla kellon soidessa juuri, kun ohjelma oli katsottu loppuun.

Jakson tavoitteeksi opettaja oli asettanut I6ytoretki-kasitteen selventamisen.
Han oli hyvin kriittinen omaa opetustaan kohtaan ja koki ettei aikaa ollut
riittdvéasti opetuksen suunnitteluun. Tama oli hanen mielestaan syyna opetuk-
sen puutteisiin.
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“Ja sitten tota kylla ihan selvasti kaytin ihan liilan véhan aikaa tahan... Ma ymppasin tan
jakson véhan niinku vékivaltasesti, tota tonne Aasian sisélle sill4 lailla, etta jotenkin vahan
ehka huonosti mietin sen yhdistamisen siihen Aasian jaksoon... [Léytoretki-jakso] tuli ehka
kasiteltyd ehkd vahan huolimattomasti... Ettd kun yritin kauheesti pysya aikasemmin
suunnitelluissa ohjelmissa niin kuitenkin hétésesti yritin koota tan loppuun. Etta siihen
videoitten jalkeen kannattais ehkéa keskittyd viela sellaseen itsenaiseen tydskentelyyn ja
itsendiseen tiedonhakuun. Yks syy, minka takia siihen ei aina tuu meién luokassa keskityt-
tya, on ettd se on tosi vaikeeta... Jos haluu paasta vahan helpommalla, niin sitten ottaa
enempi opettajajohtosesti.”

(haastattelu jakson jalkeen)

Opettaja piti lyhyempaa, Espanjalaisten ja portugalilaisten |oytoretket-
ohjelmaa selkedmpéna ja helpompana kokonaisuutena sek& oman kasittelyn
etté oppilaiden kannalta. Opettajan mielesta erityisesti pojat olivat kiinnostunei-
ta tastd aiheesta, vaikkakin kaikki oppilaat jaksoivat opettajan mielesta keskit-
tya yllattavan hyvin.

“Tota, se oli just aika hyva se Kristoffer Kolumbus. Se oli sopivan mittainen, mutta se meni
ehké vahén liian laajaks se toinen ohjeima [Amerikan muinaiset kulttuurit]... Se oli aika
rankka varmaan oppilaille, se kaks tuntia [ks. taulukko 5]... Ett yllattavan hyvin ne siihen
nahden jakso keskittyd... Varmaan se paatavoite jai [oppilaille] mieleen, ettd mita ne on ne
suuret 16ytoretket.”

(haastattelu jakson jalkeen)

Opettaja C. Opettaja on toiminut ammatissaan yli kymmenen vuotta ja
tdman luokan kanssa jo kuudetta vuotta. Vuorovaikutuksesta seké tuntikayttay-
tymisesté havaitsi, ettd opettaja tunsi oppilaat perinpohijin ja oppilaat tunsivat
opettajan tydétavat. Opettajalla oli empaattinen suhde oppilaisiin, ja han toimi
usein tunnepohjalta. Han kannusti oppilaita yrittdmaan luottaen jokaisen
kykyihin tehda omia havaintoja ja muistiinpanoja. Han huomioi oppilaat yksil6i-
né ja antoi heille luvan olla erilaisia. Tassé luokassa opettajan ja oppilaiden
vélinen kommunikointi oli avointa ja molemminpuolista. Oppilaat lahestyivat
helposti opettajaa, joka kuunteli heita ja reagoi puolestaan heidan tuntemuk-

siinsa.
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“Mulle koko opetustyd on niinku sellanen luova prosessi. Se ei 00 semmonen, ettad ma teen
kauhean tarkat suunnitelmat etukateen. Kylla ma teen sillakin tavalla monasti, mutta etta
siiné on aina ihan mieletdn jouston vara. . . Eli nytkin kun ma huomasin, etta ahaa... tadhan
ei menek&an niinku sisalléllisesti [perille oppilaille], ett se sisalté ei ohjaakaan téita juttua
vaan enemmankin tdd menetelmallinen, niin huomasin, ettd oppilailla toden totta on
ongelmia I6ytaa se oleellinen ja hahmottaa se, ettd mika on se kokonaisvaikutelma. . . Etta
mulia on tdssa niinku se oleellinen juttu. . . Ettd milld tavalla ma niinku rakennan taman
kokonaisuuden, mikd muodostui tasta kahesta ohjelmasta, sellaseksi, ettd se palvelee
heidan oppimistaan?”

(haastattelu jakson jalkeen)

Tuntien alussa ennen opetusohjelmien katsomista opettaja pohjusti asiaa
kyselemélla oppilailta aiheesta ja kertomalla itse. Han antoi tarkkailukysymyk-
sié joko suullisesti tai kirjoittamalla ne taululle. Ennen ohjelman alkua opettaja
ohjasi oppilaita muistiiﬁpanojen tekemisessa. Muinaisista kulttuureista kertovan
ohjelman kohdalla luettiin etukateen opettajan tekemista muistiinpanoista se
osuus, mikéa liittyi katsottavaan ohjelmapéatkaan (ks. lite 8). Taman liséksi
katsottua késiteltiin tauotusten aikana oheismateriaalin avulla ja kokoavien
kysymysten avulla. Kummankaan ohjelman jélkeen ei aikaa jaanyt varsinai-
seen koontiin, vaan se jai oppilaiden kotitehtavaksi. (Ks. Taulukko 10.)

TAULUKKO 10. Ohjelman kasittely (opettaja C)

LUOKKA C i
OHJELMAN ESIKASITTELY KATSELUTILANNE OHJELMAN JALKIKASITTELY
- edellisen tunnin Iapikdymi- |- ohjelma katsotaan keskey-

nen (= kotitehtavan tarkistus); |tyksettd; oppilaat tekevit sa-
oppilaat etsivat aiheeseen liit- |manaikaisesti muistiinpanoja
tyvia alueita karttakirjasta

1)

- opettaja kertoo tunnin kulun
ja antaa yleigyohjeita

- opettaja antaa tarkkailuteh- .
tavan /-vid seka ohjeita muis-
tiinpanojen tekemista varten

- edellisen tunnin idpikaymista |- toisella tunnilla ohjelmapatka |- opettaja kokoaa kyselemal-
opettajan johdolla (n 12 min katsottiin keskeytyk- 114 keskeisia asioita katsotus-
sefta ja ta ja ohjaa oppilaita edelleen
- opsttajan tekemat valmiit toisen tunnin ohjelmapatkdd  |muistiinpanojen tydstdmiseen
muistiinpanot kydaan yhdes- |(n 12 min) opetttaja tauotti; -
s4 lapi taukojen aikana opettaja koko-
aa katsottua ja kyselee sekd

- opettaja antaa ohjeita muis- {tarkentaa sitd

tiinpanojen tekemista varten

2)

- opettaja antaa ohjeita muis-
tiinpanojen tekemiseen
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Opetuksesta ilmeni, etta opettaja painotti oppilaiden kokonaisvaltaista kasvat-
tamista seka oppimaan ohjaamista pelkén tiedollisen opetuksen sijaan. Opetta-

ja oli kiinnostunut oppimisprosessista ja sen laadusta.

“Aa kiinnita likaa huomiota nimiin, vuosilukuihin... Muistiinpanojen on tarkoitus olla sellaisia
lyhyita. Alkaa tehkd nyt sité vihkotyéta viimeistellen.”

“Ette vastaa niihin [kysymyksiin] suoraan, vaan teette niista sellasia oppi... niin kuin tietopa-
ketteja... Tehkaa sellaset upeat muistiinpanot, oma tutkimuskirja. Al4 yrita fiian perusteelli-
sesti,..vaikutelmial... Ja nyt jokainen omalla tyylilla&n, ihan silla tyylilla, milla itse mieltaa naa
I6ytoretket, tekee muistiinpanot..lhan samaan tyyliin kuin ennenkin kuvitatte ja pistatte
oleellisen asian.”

Opetustilanne muotoutui sen mukaan, miten opettaja koki oppilaiden
ymmartavan asian eli opettaja kuunteli ja havainnoi koko ajan oppilaiden
reaktioita. Ensimmainen ohjelma katsottiin kahteen kertaan, koska opettaja
huomasi vaikeuksia tiedon valikoinnissa ja kerddmisessé. Osan tdmén luokan
oppilaista voidaan katsoa kuuluvan Savisen (1994, 22 - 23) luokittelun mukai-
sesti ns. toivorikkaisiin tai ehdottomiin katselijoihin, jotka kommentoivat kriitti-
sesti ohjelmaa ja siihen liittyvia tehtavid. Kun oppilaat paattivat, ettei ohjelma
heitd kiinnostanut, he puuhasivat kaikkea muuta kuin, mitd oppitunnilla piti
tehda. (Vrt. luku 3.3.) Opettaja muuttikin késittelytapoja toisen ohjelman
kohdalla antamalla oppilaille osittain valmiit muistinpanot helpottaakseen
oppilaiden omien muistiinpanojen tekemista. Liséksi han tauotti ohjelmaa
ennalta suunnittelemissaan kohdin ja kertasi aihetta kysellen ja havainnollista-
en kuvien ja karttojen avulla. Opettaja painotti opetuksessaan erityisesti
taidetta ja arkkitehtuuria, jotka olivat hanen erikoisosaamisensa alueita.

Kaksi oppituntia neljasta kesti pidempéaan kuin oli tarkoitus ja 16ytéretkioh-
jelma katsottiin uudelleen, mika johtui yleensé organisatorisista seikoista seka
ongelmista keskusvideon kanssa. Opettajan poistuessa luokasta kayttamaan
keskusvideota oppilaat keskittyminen herpaantui. Taméan vuoksi opettajan
taytyi rauhoitella tilannetta palattuaan takaisin ohjelman ollessa jo paalla.
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[Opettaja antaa toisen oppitunnin alussa palautetta ensimmaisesta katselutilanteesta]

“Se oli todella allttava se... viime kerralla se tunti. Turhanpéivaista odottelua taéll ja se
joka istuu takana, nakee mité siella takana touhutaan. Nyt ei tdna paivana sita tapahdu. Nyt
me katotaan ihan samalla tapaa kuin ennenvanhaankin aina: aina kun joku asia menee

pieleen, me otetaan se uusiks.”

Kahdella jalkimmaiselld kerralla ohjelmaa katsottiin luokassa, jossa oli
oma videonauhuri. Télléin ohjelman jaksottaminen oli vaivattomampaa, ja
opetuksen ulkoinen jarjestely ei hallinnut opetustilannetta.

Opettaja asetti useita tavoitteita sek& opetukselle etta oppimiselle. Han oli
asettanut kuluvan vuoden paamaéarakseen jokaisen oppilaan henkildkohtaisten
oppimisstrategioiden tiedostamisen. Opettaja pyrkii myos antamaan oppilaille
erilaisia malleja opiskella ja oppia. Lisaksi tassa historian jaksossa hénen
tavoitteenaan oli tuoda historian elavéksi, lahelle oppilasta. Han painotti
opetuksessaan kokonaisuuksien hahmottamista ja halusi laajentaa I6ytoretki-
kéasitteen koskemaan muutakin kuin konkreettista l6ytamista. Opettaja korosti
myo6s kartan hahmottamista jakson aikana. Alustunnilla kaytiin lapi kartalta
aiheen kannalta olennaisimmat paikat ja alueet sekd oppituntien aikana
tutkittiin karttoja, joihin liittyi my6és tehtavia.

Opettaja arvioi opetusten puutteiden ja onnistumisien johtuvan sekd omasta
ettd oppilaiden toiminnasta. Opettajana han olisi halunnut tehdd enemman
pohjaty6td Amerikan muinaiset kulttuurit -ohjelmaan liittyen, mutta toisaalta

han katsoi voivansa vaikuttaa asiaan ohjelman jalkikasittelylla.

“Se [16ytdretki-jakso] oli mun mielesta sisallsllisesti niinku mielekas... ma oon niinku pohtinu
&aneen véhéan joka vélissa, ettd milld tasolla niinku oppilas pystyy ajattelemaan kokonaises-
ti ja oma-aloitteisesti... Ettd mulla jai sellanen olo, ettd tota lapset tulivat syytta suotta
paniikkiin tistd hommasta...Ma& oon sen huomannu, ettei tartte valttamatta valittaa niitten
verbaalisista kommenteista, vaan siitd intensiteetista, miten ne paneutuu siihen...”

“Oon hirveen kiinnostunut kattomaan, mitd ma nyt huomaan heidan nyt ynmartaneen... niin
tavallaan reagoida siihen joten kuten tulevaisuudessa...Mun mielesta t&& toimi tosi hy-
vin...siis taa opetti minua ja sitten késittdakseni tdé opetti oppilaitakin... Musta taa oli hyva
prosessi, etta tasta on niinku hirveen hyvé jatkaa...Mé en jaksa hermostua naisté organisa-
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torisista kysymyksista. . . Ainahan didaktisesti voi ajatella, ettd moni asia ois voinu olla
paremmin mutta en ma niinku sita... paremminkin se vuorovaikutus, mikéa siina syntyy. . ."
(haastattelu jakson jélkeen)

Oppilaat olivat opettajan mukaan kiinnostuneita ohjelmista, vaikka hanen
mukaansa oppilaiden mielikuvitusmaailma on erilainen kuin perinteisesti
ajatellaan. Oppilaat, varsinkaan pojat, eivét kiinnostu endéd merenkaynnista ja
sankaritarinoista, vaan ennemminkin avaruusmaailma kiehtoo poikia. Kuitenkin
opettaja huomasi, etté sellaiset “uudet tyypit, jotka ei mihinkaan jaksa paneu-
tua, niin nehéan oikein palo tén asian kanssa”.

Opettajan mielestd Amerikan muinaisista kulttureista kertova ohjelma oli
oppilaille vaikeampi kuin toinen kokonaisuus, ja talléin han huomautti ohjelman
kasittelyn merkityksen kasvavan entisestdan. Maailmankuvallisesti ohjelmat
olivat hanen mielestaan todella hyvia.

Yhteenveto. Opettajilla A ja C oli opettajakokemusta ldhes yhta paljon, ja he
olivat opettaneet oppilaitaan useamman vuoden ajan. Opettajat tunsivat siis
oppilaiden tietotaustan ja osasivat reagoida oppilaiden tarpeisiin joustavasti.
Kyriacou (1992, 23 - 24) onkin todennut, etta kokenut opettaja luottaa kykyihin-
s jasentdd oppimateriaalia. Opettaja B taas koki ongelmalliseksi sen, etta
luokalla oli ollut monia opettajia. Tasta johtuen hanella ei olllut tarkkaa kuvaa
aiemmin opetetusta ja opettaja totesi padsevanséd helpommalla, jos toimii
opettajajohtoisesti.

Opettajat A ja B puolestaan kayttivat lahes yhta paljon aikaa I16ytoretkijak-
soon. Kummassakaan luokassa ei katsottu mitdan ohjelmaa uudelleen ja
kasittely tapahtui oppituntien rajojen sisalla. Opettaja C taas kaytti enemmén
aikaa jaksoon. Loytoretki-ohjelma katsottiin kahteen kertaan, ja Amerikan
muinaiset kulttuurit -ohjelma katsottiin jaksotettuna kahdelle eri péivélle, kun
muissa luokissa se katsottiin kaksoistunneilla, taukona vain valitunti. (Ks.
taulukko 1.)

Opettajien A ja B tunneilla vuorovaikutus oppilaiden ja opettajan valilla oli
vahaisempaa seka opettajakeskeisempaa kuin opettajan C tunneilla. Viimeksi
mainitun opettajan luokassa oppilailla oli mahdollisuus melko vapaasti ilmaista
mielipiteensd, ja he myds kayttivat tétd hyvakseen. Tosin valilla oppilaiden
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mielipiteiden ilmaisu muuttui huuteluksi, joka hairitsi opetusta. Opettaja puuttui
tahan héirintdén valittdmasti, silld seurauksella etta opetettavan asian kasittely
keskeytyi hetkeksi. Tasséa luokassa tilanteet olivat jatkuvaa vuorovaikutusta
opettajan ja oppilaiden kesken.

Opettaja B ja C muuttivat ohjelman kasittelytapoja huomattuaan oppilaiden
vaikeudet muistiinpanojen tekemisessa ja tiedon valikoinnissa. Opettaja B
siityi tarkoista, ohjatuista kysymyksista vapaaseen muistiinpanomuotoon, kun
taas opettaja C toimi painvastoin. Opettaja A kasitteli molempia ohjelmia
samalla tavalla.

Jokaisen luokan oppilaissa oli velvollisuudentuntoisia, toivorikkaita ja
ehdottomia katselijoita (ks. Savinen 1994, 22 - 23). Opettajan onkin hyva
tiedostaa, ettd oppilailla on erilaisia katselutapoja, joihin han voi selvasti

vaikuttaa.

9.1.2 Opettajan antamat tehtavat oppitunnilla

Tassé yhteydessd tehtdvat ymmarretdan laajemmin kuin konkreettisesti
annetuiksi paperitehtaviksi; tassa tehtavia ovat kaikki ne katsomistilanteen eri
vaiheissa esiintyvét keinot, joiden avulla opettaja aktivoi oppilaita oppimis-
prosessin aikana (vrt. luku 4). Seuraavaksi kuvataan opettajien antamia
tehtévia luokkakohtaisesti. Jokaisen opettajan kohdalla kasitelladn ensin hanen
antamiaan, opetusohjelmiin liittyvia tarkkailutehtavia, sitten yleisemmin muita
tehtavia oppitunneilla, ja lopuksi viitataan opettajan antamiin kotitehtaviin.
Opettaja A. Tarkkailukysymykset opettaja teki etukéateen molempiin ohjel-
miin katsottuaan ne ensin itse (ks. liite 14). Kysymykset olivat selkeitéd: osaan
kysymyksistd 16ytyi suoraan vastaus ohjelmasta. Molempiin ohjelmiin liittyi
opettajan kuningaskysymykseksi mainitsema miksi-kysymys, joka edellytti
paattelykykya. Molemmilla tunneilla tarkkailukysymykset kaytiin lapi yhdessa
heti tuntien alussa, jolloin oppilaiden oli helppo suunnata tarkkaavaisuutensa
tiettyihin kohtiin. Vastaukset purettiin vasta ohjelmien loputtua opettajajohtoi-
sesti. Kaikilla oppilailla oli tekemisté koko tunniksi. Ensin he kopioivat tarkkailu-
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kysymykset, sitten he tekivat muistiinpanoja ja lopuksi kirjoittivat viela vastauk-
set taululta vihkoihinsa.

Opettajan tunnilla tekemat kysymykset ja muut tehtavat olivat myés tarkka-

- rajaisia, mutta ne edellyttivat oppilailta my6s omaa ajattelua ja pohdintaa seka

johtopaéatésten tekemista.

“Mika nykyaikainen keksintd ei ollut vield kaytéssa? [Andreas vastaa:"pydra'] Missé
kuitenkin oli py6ra?”

“Oletko keksinyt mita tapahtui, kun kulttuurit havisivat? Ei sitd kukaan muukaan tieda, niin
yhta hyvin te voitte keksia” [Oppilaat arvailevat: kuitakuume, pommi, kulkutaudit.]

“Miksi ei menty lyhintd, tuttua reittid maitse? Eik ois ollu ihan helppo vaan karavaaneilla ja
hevosilla tapaamaan Kiinan poikia, ku ldhempanahé ne ois ku mentés maita pitkin?”

Opettajan ensimmadisella tunnilla antama kotitehtava, joka liittyi Amerikan
muinaisiin kulttureihin, oli jakson tavoitteen mukainen. Oppilaiden tehtavana oli
piirtaa erilaisten pyramidien sarja tai sarjakuva, joiden joukossa esiintyisi myés
ihmishahmoja. Molemmat tapausoppilaat olivat tehneet tdmén tehtévan:
Andreas oli piirtnyt sarjakuvan egyptildisistéd ja heidan pyramideistaan, kun
taas Annika oli piirtényt kolmen erilaisen pyramidin kuvat vihkoonsa. Kotitehta-
viin ei palattu oppituntien aikana.

Opettaja B. Tarkkailukysymykset opettaja oli suunnitellut vain &ytéretki-
ohjelmaan liittyen. Han oli laatinut tdydennettavan monisteen, johon Idytyi
vastaukset suoraan ohjelmasta monisteen mukaisessa jarjestyksessa. Vi-
deonauhaa jouduttiin kelaamaan valilla taaksepéin, kun oppilailla oli vaikeuk-
sia seurata seké ohjelmaa etta tehtdvépaperia yhta aikaa. Tarkkailukysymys-
ten vastaukset kaytiin lapi katselutaukojen aikana. Toiseen ohjelmaan opettaja
ei tehnyt tarkkailukysymyksié, vaan oppilaat laativat omat muistiinpanot tyhjélle
paperille. Oppilaat kirjasivat havaintojaan taululle opettajan kehotuksesta
katselutaukojen aikana. Vastuu muistiinpanojen tekemisesta siirtyi toisella
kerralla oppilaille, kun edellisella kerralla siita oli huolehtinut opettaja. (Ks. liite
14.)
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Opettaja teki myds muita kysymyksia suoraan ohjelmasta seka kysyi myés
laajempia pohdintaa edellyttévid kysymyksia, jotka osoittautuivat valilla liian
vaikeiksi oppilaille. Kotitehtavia ei talla luokalla ollut lainkaan tédhan jaksoon

liittyen.

“Mikské nimitettiin mayojen lukujarjestelmamerkkeja?”
“Sielld [ohjelmassa] mainittiin asia steelet... steelet. Mita ne oli?”

“Mika voisi olla syyna klassisen ajan loppumiselle?”
“Tuolloin 1500-1600-luvulla oliskin tullu inkat ja atsteekit tulleet valloittamaan Eurooppaa,
niin minkakoéhanlainen Eurooppa ois talla hetkella?”

Opettaja C. Opettaja oli miettinyt ensimmaista 16ytéretki-ohjelman katselu-
kertaa varten vain yhden olennaisen tarkkailukysymyksen, joka kéytiin kartta-
tehtavan avulla 1api ohjelman jélkeen. Toiselle katselukerralle han oli laatinut
useampia Kysymyksia, jotka olivat tarkempirajaisia kuin edellisella kerralla ollut
kysymys. (Ks. lite 14.) Katsottaessa toista ohjelmaa oppilaat taydensivét
opettajan tekemié valmiita muistiinpanoja (liite 8), jotka heilla oli monisteena.
Téasta luettiin ne kohdat, joita seuraava ohjelmapétké kasitteli.

Opettaja kéytti paljon aikaa keskusteluun ja aktivoi oppilaita seké tydskente-
leméaé&n konkreettisesti ettd myds ajattelun tasolla. Opettaja antoi tietoisesti
vastuuta oppilaille muistiinpanojen tekemisessa ja kannusti heita luottamaan
itseensa erilaisina oppijoina. Han etsi yhteyksié nykyisyyteen ja loi opittavasta
asiasta uusia kokonaisuuksia. Opettaja kysyi myds asioita, joihin I6ytyi ohjel-
masta suoraan selva vastaus.

“ Oliko mayat sotaisa kansa? Millainen oli numerojarjestelma? Mita oli steelit?”

“Kerro ihmisuhreista omin sanoin. Mika liittyi heidan jumalanpalvelusmenoihinsa? Miksi
pyramidin huipulle kiivettiin ja kuka sinne meni?”

“Millaisia heidan {inkojen] astiansa olivat ja mista kankaat tehtiin?”



94

Opettaja perusteli asioita itse ja etsi syité tapahtumille edellyttiden tata myos

oppilailta.

“Miksi on vaikea saada selvdd muinaisista kulttuureista? Mitd eurooppalaiset tekivét
suuressa viisaudessaan?”

“Mita sellasta tapahtu, etté todella tuntu silta, ettd nda eurooppalaiset on maailman herro-
ja?”

Kotitehtéavia opettaja antoi molempiin ohjelmiin liittyen. Léytéretki-tunnilla
annettu kotitehtava oli sama kuin tunnin tarkkailukysymys. Oppilaan oli valmis-
tauduttava selvittdmaan espanjalaisten ja portugalilaisten I6ytéretkien eroja.
Liséksi yksi oppilas sai tehtdvéksi selvittad, mitd imperiumi-kasite tarkoittaa,
jotta osaisi selvittda sen muille oppilaille. Muinaisiin kulttuureihin liittyva kotiteh-
tavana oli kerrata tunnin aikana lapikaydyt asiat.

Yhteenveto. Kaikki opettajat kayttivat tarkkarajaisia, ns. suljettuja kysymyk-
si&, joihin oli vain yksi oikea vastaus. Jokainen opettaja esitti myds laajempia,
pohdintaa edellyttavia, avoimia kysymyksia, joihin saattoi olla useampia vas-
tausvaihtoehtoja. Opettaja B kaytti molempien ohjelmien kohdalla samanlaisia
kysymystyyppeja, kun taas toiset opettajat muuttivat tehtavanasettelua ja
niiden vaatimustasoa oppilailta saadun palautteen pohjalta.

Kuten Kyriacou (1992, 24 - 25) on todennut, myds tassa tutkimuksessa
opettajat kayttivat enimmaékseen jo oppilaille tuttuja tyéskentelytapoja ja tehta-
vamuotoja. Tama helpotti luonnollisesti opettajan ohjausta, mutta ei valttamatta
edistanyt oppimisprosessia. Toisaalta talléin oppilailta ei kulunut energiaa
tiedon kirjaamiseen. Kaikki opettajat korostivatkin enemman tietosisaltéa kuin

tiedonkeruumenetelmia.

9.2 Oppilaat ohjelman jasentéjina

Téssa luvussa tarkastellaan tapausoppilaiden vastauksia eri ryhmityksissa.
Aluksi kasitellaan kaikkia tapausoppilaita yksittdin tutkimuksen luokittelun
mukaisesti ja raportoidaan niitd osia kirjoitelmista, jotka kuvaavat parhaiten
omaksutun tiedon tasoa. Kirjoitelmista muodostetut kasitekartat on liitetty
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tekstiin tdydentdmaan lainauksia. Luvun lopussa oppilaat on ryhmitelty kolmel-
la eri tavalla: oppimistaidoiltaan niin sanottuihin hyviin seké keskinkertaisiin tai
heikkoihin oppilaisiiin, kirjoitelmien aiheiden mukaan (I6ytéretki - ja muinaiset
kulttuurit -vastaukset erikseen) ja lopuksi kasitellaan tyttojen ja poikien kirjoitel-
mia erikseen selvittéen, pitavatko tytét ja pojat eri asioita tarkeina. Tapausoppi-
laiden kirjoitelmat ovat néhtavissa liitteissa 11 - 13,

Kuudesta oppilaasta kolme sijoittui tietojen toistamisen tasolle. Joskin kaksi
heisté (Andreas, Christian) olisi voinut sijoittaa tasoille 1 - 3 riippuen tarkaste-
lunékdkulmasta, silla kirjoitelmista [Gytyy piirteita nailta kaikilta tasoilta. Molem-
pien oppilaiden aiheena oli Amerikan muinaiset kulttuurit, joista kirjoitelmissa
ei kuitenkaan suoranaisesti kerrota, sillé niiden nakékulma on 16ytéretkeilijoi-
den. Kirjoitelmissa oli toistettu tosiasioita sellaisenaan, mutta silti kuvailevalla
kirjoitustyylilla niisté oli saatu loogisesti etenevia kokonaisuuksia, joissa ensin
tapahtuu jotakin ja tdmaé johtaa toisiin tapahtumiin eli iimenee syy- ja seuraus-
suhteita. Lisdksi ndma kirjoitelmat olivat suurelta osin mielikuvituksellisia
kertomuksia, joten niitd oli vaikea sijoittaa yksiselitteisesti tietylle tasolle.
Tasolle kaksi sijoittuvassa oppilaan kirjoitelmassa (Bjérn) sen sijaan selvasti
toistetaan opetusohjelmasta ilmenneita asioita perustelematta tai muokkaa-
matta niita.

“Miehistd lahtee matkaan kolmella aluksella, kahdella pienell4 ja yhdell4 isolla, jonka nimi
on Santta maria. Alukseen mukana lahtee my6s columbus. columbus luuli 16ytaneensa
intian, mutta han |16ysi amerikan.” (Bjorn)

“Mies lahtee matkaan. Tehtdvana on |6ytaa ja tarpeen vaatiessa vallata uusia maailmoja...
Gongari otti uzinsa ja ampui inkan. Goggiorokki lahti heti varoittamaan muita. Heti leirin
pystyteetyadn Goggiorokki haiskineen hydkkasi inkojen kimppuun. Ja selvdhéan siina on,
ettd Gogiorokki ja puolikkaan laivan kapteeni Marco Polonen voittiva.”

(Andreas)

“Olipa kerran Juan da costa. han purjehti ennen Columbusta Amerikkaan hanen omalla
laivallaan. Matka kesti noin 40 kk. Han oli luopua toivosta, kun hai kiertelivat hanen laut-
taansa ympéri... Sielld kun hén oli jonkun aikaan kavellyt, han saapui pyramiidin luokse.
Siella han tapasi intiaaneja, jotka toijottivat hanta. Intiaanipaalikké tuli hanen luokseen ja
sanoi: Yuk yuk laalla Diidu. Suomennettu: nyt sinut uhrataan Jumalalle. Ja intiaanit ottivat
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hanensta kasista kiinni ja veivat hanet vuoren huipulle ja heittivat hénet alas!”
(Christian)

Kolmen muun oppilaan kirjoitelmat sijoittuivat selkeasti, heistd Annikan
kirjoitelma oli tietojen muistamisen tasolla (taso1). Kirjoitelmassa ei mainita
henkildiden tai paikkojen nimid, vaan ne on korvattu epatasmallisilia kiertoil-
mauksilla. Mainitut asiat ovat irrallisia eika oppilas osaa yhdistaa niita keske-

naan.

“Jotkut ihmisisté lahtivat 16ytoretkille etsien paikkoja. Loytoretkeilijat kiersivét pitemmén
matkan kautta, vaikka paljon suoremmankin reitin kautta olisi paassyt paikkaan, johon
pitikin.” (Annika)

Késitekartasta on nahtévissa oppilaan tarkoittamat asiat ja niiden suhteet.
Kirjoitelman kappaleet ovat toisistaan irrallisia ja lyhyitd. Kuten kuviosta 5
nékyy, lapsista kertova kappale ei yhdisty lainkaan aiempiin tekstin siséaltdihin.

vaikka
JOTKUT IHMISET... PITKAN MATKAN |—dlisiolut gy} SUOREMPI
=LOYTORETKEILIJAT REITTI
tekivat u
I \ / olloin he \&hdakseen
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koteihin jaivat LOYTORETKIA —— gl UUSIA PAIKKOJA
7 I
VAIMOT missé uskottiin mista voisi
joskus olevan v
LOYTAA JOTAIN
huolehtimaan KIROUS l
L —
MERIHIRVIOITA 2
LAPSIA
| RUUASTA | [ VAATTEISTA—| T
jotka pelaavat
ILAPSISTA | 'KODIN SIISTEYDESTAI
PALLOPELI

KUVIO 5. Annikan kirjoitelmasta tehty kasitekartta
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Birgitan kirjoitelma oli tietojen jarjestelyn tasolla (taso 3). Sujuvassa tarinan-
muotoisessa tekstissad on selva alku ja loppu, oppilas kuvaa Amerikan muinai-
sia kulttuureja monista eri ndkékulmista kuvaillen elinymparistoa, tapahtumia ja
tilanteita valokuvamaisen tarkasti. Tosiasiat kuitenkin osittain peittyvat kuvaile-
van tekstin sekaan. Oppilas onkin taitava kirjoittaja, ja vastauksesta nakyy se,

ettd tehtava oli mieluinen.

“Huomasin kaukana merelld laivan tulevan, mutta se ei ollut meidan laivamme. Oliko tanne
tulossa rydstéjia?.. Kyyhétimme kannella, ja katsoimme tuntemattomien rantautumista. He
taluttivat jotain ihmista rinnetta yl6§ kaupunkiin. Tajusin, ettd ihmiset olivat ryostoretkilta
palaavia Mayoja. Talutettu ihminen oli ollut ilmeisesti uhri... He heittivat uhrin lahteeseen ja
lauloivat jotain palvomislauluja. Silloin meidat huomattin ja heitettiin lahteeseen.”

(Birgitta)

Caritan kirjoitelma oli tietojen yhdistelyn tasolla (taso 4). Han kuvaa I6ytoret-
kid monipuolisesti tuoden esille myods vastoinkdymisid matkan teossa ja
iimaisee asiat laajemmasta nékdkulmasta. Oppilas kirjoittaa tapahtumista omin
sanoin sisallén siitd karsiméattd ja yhdistellen asioita uudella tavalla. Han
kuitenkin pitaytyy opetusohjelmista ja oppikirjasta omaksumasaan tiedossa
eika esimerkiksi vertaile tata muihin tietoihin.

“...Espanjan ja Portugalin valilla oli kilpa siitd kumpi I6ytéisi ensin tien Intiaan. Portugali oli
paéassyt jo Afrikan karkeen, kunnes rajuilma oli yllattanyt heidat ja heidan oli taytynyt palata
takaisin... Columbus oli jo pienena matkannut merilla. Nyt han oli keksinyt uuden tavan
paasta Intiaan, ei Afrikan kiertamalla vaan purjehtimalia suoraan lanteen kohti avomerta...
My&hemmin kuningattarelle vakuutettiin, ettd Columbus oli petturi. Hanet pistettin tyrméaén,
jossa hén kuoli edes itse tietdmétta, mité todella oli 16ytanyt. Columbuksen matkan jélkeen
portugalilaiset 16ysivéat Intiaan.” (Carita)

Mik&én tapausoppilaiden kirjoitelmista ei siséltényt tason viisi edellyttamaa
tiedon jasennysta. Toisaalta kuudesluokkalaisilta voi ikénsa perusteella odot-
taa solotaksonomian tason kolme mukaista asioiden jasentelya (ks. Kari 1987,
20).

Ventailtaessa oppilaita oppimistaitojen perusteella nakyi, ettd niin sanotut

hyvien oppilaiden kirjoitelmat olivat huomattavasti pidempia. Heidan kirjoitel-
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missaan oli keskimaérin 179 sanaa, kun taas heikkojen oppilaiden kirjoitelmis-
sa noin 67 sanaa. Kirjoitelmista 6ytyi myds paljon laadullisia eroavaisuuksia.
Hyvien oppilaiden (Andreas, Birgitta ja Carita) ja niin sanotusti heikoista
oppilaista yhden (Christian) kirjoitelmat olivat sujuvia ja tarinamuotoisia koko-
naisuuksia. Siséll6llisesti tarkasteltuna Birgitan ja Caritan kirjoitelmissa kasitel-
tiin kuitenkin enemmén asioiden erilaisia syy-seuraussuhteita ja kirjoitelmiin oli
yhdistelty tietoja enemman opetusohjelmista, oppikirjoista ja muusta opetuk-
sesta kuin Andreaksen ja Christianin kirjoitelmissa. Oppimistasojen eroista on
esimerkkind B luokan tapausoppilaiden kirjoitelmat. On perusteltua verrata
naité oppilaita keskenéan, koska heilla on samanlainen tausta, opetus seké
kirjoitustilanne. Jos heidan kirjoitelmiaan olisi verrattu muiden luokkien tuotok-
siin, oppimistulokset olisivat todennékoisesti suosineet A ja C luokan oppilaita.

10 MIESTA
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simme

VIERAAN
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':::gsc;l;tié- joilla oli misé meista tuli
g Mukanaan LAAMOJA |MAANVILJELIJI"\T
| jotka heitettiin [
jotka IHMISUHREJA |————» LAHTEESEEN
lauloivat
PALVOMISLAULUJA

KUVIO 6. Birgitan kirjoitelmasta tehty kasitekartta
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KUVIO 7. Bjérnin kirjoitelmasta tehty kisitekartta

Lopuissa kirjoitelmissa (Annika, Bjom) asiat oli esitetty suppeasti ja irrallisi-
na osina, mité voidaan pita4 yhtend merkkina asioiden sisaistamattémyydesta.
Heikommat oppilaat toivat myds haastatteluissa esille vaikeutensa poimia
olennaisia asioita opetusohjelmista, mika kertoo puutteista opiskelutekniikoiden
hallinnassa.

Kirjoitelmien aiheilla oli jonkin verran vaikutusta kirjoitelmien sisaltsihin ja
lopputulokseen. Loytéretket oli aiheena oppilaille ennalta tutumpi, muun
muassa ennakkokyselyssé kaikki tapausoppilaat tunsivat Kolumbuksen, josta
myd&s kaksi oppilasta kolmesta kirjoitti vastauksessaan. Muinaiset kulttuurit oli
aiheena laajempi ja vieraampi, miké osaltaan selittaa sit4, etta oppilaat (Christi-
an ja Andreas) kirjoittivat osittain asian vieresta (ks. kuvio 8).
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KUVIO 8. Christianin kirjoitelmasta tehty kasitekartta

Edellda mainitut oppilaat tekivat kuitenkin ratkaisunsa perustellusti, ja he

kuvasivat kirjoitustilannetta seuraavasti:

“No, mé nyt &kkia tekasin jonkun hommelin ja nimen vaan otin yhesta, kun joku oli piirtany
sen kartan Kolumbukselle siitd Euroopasta. . . Kylla se [tehtdvananto] ois ollu aika vaikeeta,
jos ma oisin lahteny silleen miettimaan niista intiaaneista, mutta maa akkia vaan jotain tosta
kirjotin vaan... kun en maa silleen oo mikaan tarinankirjottaja.”

(Christian)

“En keksinyt mitdén siihen kirjoitelmaan. Kysymyksia ois saanu olla enemman. Kaytin kylla
naita [apukysymyksid]
(Andreas)

Tyttdjen ja poikien kirjoitelmissa oli havaittavissa eroja. Tyt6t pitaytyivat
kirjoitelmissaan enemmén eri lahteista, esimerkiksi ohjelmista, oppikirjasta ja
monisteista omaksumansa valmiin tiedon jasentelyssd. Ennakkokyselyssa
ilmenikin, etta tyt6t olivat saaneet I6ytoretkista eniten tietoa kirjoista kouluope-
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tuksen liséksi. Pojilla televisio oli kirjoja suositumpi tietoldhde ja muun muassa
tietokone toistui poikien vastauksissa, kun taas tytoiltd se puuttui kokonaan.
Tassa tutkimuksessa television opetusohjelmat nayttivétkin vetoavan erityisesti
poikiin.

Myds kirjoitustaidoissa oli suuria eroja tyttojen ja poikien tuotoksia vertailta-
essa (ks. kuviot 9 ja 10). Tyttdjen kirjoitustyyli oli sujuvampaa, mikd myos
vaikutti lopputulokseen. Pojat kéyttivat enemman omaa luovuuttaan ja mieliku-
vitustaan kirjoittaessaan. (Vrt. Knudson 1995, 94 - 95.)

KOLUMBUS jolla on
joka luuli
I6ytdneensé
v MIEHISTO
INTIAN lahtee
. matkaan
18ysikin ¢ '
v ISOLLA ja KAI-'l'DELLA PIE-

AMERIKAN ALUKSELLA [P NELLA ALUKSELLA
¢ jonka nimi on
SANTTA

MARIA

KUVIO 9. Andreaksen kirjoitelmasta tehty késitekartta



102

joiden johtaja oli LAIVAT jotka lahtivat pitkin

joita olivat

| xoLumBus | ¢
*jokaoli l NINA I

MATKANNUT
P joka keksi| UUDEN REITIN —
M|E|2If|\j-lé¢\j :&JO P LANTEENPAIN VALTAMERTA
' ja luuli jolloin
joka loysi ‘péémééréné , ytinoen matka kesti
| I USEITA VIIKKOJA |
I AMERIKAN M INTIA ja miehists alkoi
. . jonka oyta-
missé oli misesta kilpail KAPINOIDA
TUMMAIHOISIA .
IHMISIA inka jalkesn —
ESPANJA I I PORTUGALI KUQLI T ETAMATTA
jotka nimitti ‘missé ) MITA OLI LOYTANYT
vei /mssé hén
INTIAANEIKSI KOLUMBUS

mukanaan PETTURI

TYRMAAN | koska kuningattarelle
vaitettin tdman olevan

KUVIO 10. Caritan kirjoitelmasta tehty kasitekartta

Tamén ikaiset oppilaat muistivat hyvin tarkasti tiettyja hyvin lyhyita, ohikiita-
via kohtia ohjelmista. Esimerkiksi kuvaus ihmisuhreista esiintyi neljan oppilaan
vastauksissa. Tama tuki Aslaman (1996, 123 - 129) toteamusta siita, etta
jannittavyys ja toiminnallisuus suuntaavat oppilaan kiinnostusta ohjeimaa
kohtaan.

9.3 Opettajat ja oppilaat

Tassé luvussa kuvataan kunkin opettajan opetusta ja tapausoppilaiden oppi-
mista yhdessé. Liséksi néiti on peilattu koko luokan oppilaiden kirjoitelmien
kautta. Kuviossa 11 on nahtévissa kaikkien opettajien tavoitteet seka kunkin
luokan tapausoppilaiden kirjoitelmien sijoittuminen tdman tutkimuksen luokitte-
lun mukaisesti. Kuvioon on yhdistetty myds oppilaiden antama tieto oppimises-
taan koulussa katsotuista televisio-ohjelmista.
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TAVOITTEET JAKSOLLE ARVIOINTI (*) TULOS TASO
OPETTAJA A Annik
- oppilas osaa etsia opin —®| Annika
yhteyksia ja vertailla ] _ ~|(Andreas) 1
tietoa edelliseen . (Christian)
Egyptin jaksoon seka , -7 i
tulevaan jaksoon \ opin -~ '
Bjorn
(Andreas) 2
(Christian)
OPETTAJA B !
- |dytoretki - kasitteen en oppinut
selvittdminen | Birgitta
(Andreas) 3
[~ . (Christian)
en oppinut
t /
1/ /
1/ /
7 H
OPETTAJA C . Carita || 4
- oppilas hahmottaa / opin "oy
kokonaisuuksia /7//
- hi:n elavéittdminen 1 ;
- 1oytoretki- kasitteen . d 5 |
ymmartaminen laajasti ™ en oppinut .
- kartan hahmottaminen

(‘) oppilaan arvionti oppimisesta yleensa televisio- ohjelmista
katso oppilaan kyselylomake liite 2

KUVIO 11. Kohdejoukon yhteenveto

Kuviosta on havaittavissa, etta luokassa A, jossa opettajan mukaan katso-
taankin paljon ohjelmia, tapausoppilaat arvioivat myés oppineensa niista, kun
taas muissa luokissa oppilaat olivat kriittisempia. Kaikista (n=70) oppilaista 59
% arvioi oppineensa yleensé koulussa katsotuista televisio-ohjelmista. Tyt6t
arvioivat oppimistaan myénteisemmin. Heistd 70% arvioi oppineensa ohjelmis-
ta, kun pojista néin vastasi vain 49 %. Liséksi kuviosta nakyy, etta luokan A
tapausoppilaat sijoittuvat kokonaisuudessaan alemmille tasoille kuin muiden
luokkien oppilaat. Kuitenkin opettaja A arvioi oppilaiden olleen kiinnostuneita
I6ytoretkiaiheesta, ja hédn oli tyytyvainen oppimistuloksiin. Kuten luvussa 3.3
todettiin, opettaja saattaa arvioida oppimistuloksia paremmiksi kuin ne todelli-
suudessa ovat, varsinkin jos vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden on enim-
méakseen yksisuuntaista. Opettaja C oli asettanut opetukselleen ja oppilaiden
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oppimiselle useita laajoja tavoitteita. Opettajien A ja B asettamat tavoitteet
taas olivat tarkkarajaisempia ja niita oli vdhemman. Naissa painottuvat enem-
man tiedolliset tavoitteet kuin opettaja C:n tavoitteissa, joissa on huomioitu

myds oppimistaitojen kehittdminen.

9.3.1 Kokenut opettaja ja tunnolliset oppilaat

Luokan kayttaytymisesta havaitsi sen, etté televisio-ohjelmia oli katsottu paljon
aiemmin. Katsomistilanteen jérjestelyt eivat vieneet paljon aikaa tuntien alusta,
vaan oppilaille oli selvda, kuinka tilanteessa tuli toimia. Oppilaat katsoivat
ohjelmia rauhallisesti ja ohjelmiin liittyvat tarkkailukysymykset eivat aiheutta-
neet suurempaa hammennysta, niita oli kdytetty ennenkin.

Opettajan hallitseva rooli opetuksessa nakyi oppilaiden kirjoitelmissa
epavarmuutena ilmaista omia ajatuksiaan ja he tyytyivatkin enimméakseen
muistelemaan oppituntien opetusta sekd opetusohjelmia. Yleisesti ottaen
kaikkien luokan oppilaiden kirjoitelmat olivat lyhyehkéja. Asioita ei osattu
yhdistella toisiinsa, vaan kirjoitelmat sisélsivét irrallisia tietoja. Oppilaat ilmaisi-
vat kirjoitustilanteessa h&mmennyksensa tehtdvénantoa kohtaan. Tapausoppi-
laiden kirjoitelmat kuvasivat sisalloltdan ja tasoltaan hyvin koko luokan vastauk-
sia. (Ks. kuvio 11.)

Opettajan mielesté oppilaat olivat kuitenkin kiinnostuneita 16ytoretki-aihees-

ta ja mukana opetuksessa samalla tavalla kuin muilla historian jaksoilla.

9.3.2 Uuden kokeilija seka kirjava joukko oppijoita

Oppilaiden hajanaiset taustatiedot |6ytoretki-aiheesta vaikeuttivat opettajan
opetusta. Kysymykset olivat valilla liilan vaikeita oppilaiden pohjatietoihin
nadhden. Luokan oppilaiden osallistuminen tuntitydskentelyyn oli passiivista.
Opettaja sai houkutella oppilaita vastaamaan, minké yhdeksi syyksi opettaja
mainitsi vaarinvastaamisen pelon oppilailla.

Koko luokan oppilaiden kirjoitelmissa esiintyi paljon yksityiskohtaista tietoa,
nimia ja paikkoja, seké useissa vastauksissa oli kuvailtu asioita pohtimatta
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kuitenkaan asioiden syitd ja seurauksia. Tapausoppilaiden vastauksissa
nékyvat erot tekstin sisalldssd ja pituudessa kuvasivat hyvin koko luokan
oppilaiden oppimiseroja. Tosin tehtdvan muoto edellytti sujuvaa kirjoitustaitoa,
joka vaikutti omalta osaltaan eroihin.

Opettajan mielestd oppilaat olivat kiinnostuneita ja jaksoivat keskittyd,
vaikka tietomaara oli runsas omaksuttavaksi. Hanen mukaansa aihe kiehtoi
erityisesti poikia.

9.3.3 Luova opettaja ja eloisat tutkijat

Taméan opettajan oppilastuntemus nakyi opetuksessa hanen ja oppilaiden
vélisena vuorovaikutteisuutena. Opettaja toimi luokassa joustavasti muuttaen
tuntisuunnitelmiaan oppimisprosessin sité vaatiessa. Opettaja antoi jokaiselle
oppilaalle tayden vastuun tehdd omat muistinpanonsa ohjaten kuitenkin
toimintaa koko ajan. Tassa luokassa oppilaat olivat vastuullisia omasta oppimi-
sestaan opettajan toimiessa tilanteen ohjaajana. Vaikka opettaja huomasi
oppilaiden kommentoivan valilla kielteiseenkin sévyyn opetusta, han kiinnitti
enemmaén huomiota oppilaiden todelliseen asiaan paneutumiseen.

Joissakin luokan oppilaiden vastauksissa ilmeni omaa ajattelua. Talla
luokalla myds pojat kirjoittivat tarinamuotoisia kuvauksia, jotka sisélsivat
tosiasioita, eivatka olleet vain keksittyja tarinoita. Talléin erot kirjoittamistaidois-
sa eivét selitd vastausten eroja sukupuolten vaililla. Tapausoppilaiden kirjoitel-
mat edustivat hyvin koko luokan vastauksia. (Ks. kuvio 11.)

Jakson jalkeen tapausbppilaat madrittelivat  16ytoretki -kasitettd muun
muassa seuraavilla tavoilla:

“ 08... No... niissa niinku I6ydetaan senmmosia tuntemattomia maita, mita niinku... no siella
on asumusta, mutta niinku niitd ei oo ainakaan... en méé tiid.” (Carita)

“No Ioytoretket tarkottaa niinku, etta lahtee vaikka jonnekin metsaan ja se 16ytaa sielta jotain,
vaikka nyt kompassin tai timmasen... niin 16ytaa sieltd metsasta... niin siita on sitten tullu
I6ytoretki tai jotain tAmmadsta... Ma niinku en pysty sita selittdd. Se on aika vaikee selittaa.”

(Christian)
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Opettaja totesi oppilaiden olleen kiinnostuneita aiheesta. Hanen mukaansa
sankari- ja merenkéayntitarinat eivat kiinnosta oppilaita varauksetta nykyéén,
“silla mielikuvitusmaailma kiehtoo heitd nykyisin niin eri tasolla, kun mita

perinteisesti ajatellaan.”

10 TV - MAAILMAN SUURIN LUOKKAHUONE

Television opetusohjelmia kéytetddn ala-asteen opetuksessa runsaasti eri
tarkoituksiin yhtena havainnollisena audiovisuaalisena oppimateriaalina (ks.
luku 2.4). Ohjelmien kéyttdon vaikuttavat nykydan ensisijaisesti opettajien
asenteet, kun av-laitteiden maéré ei ole endd ohjelmien katsomisen este.
Opettajat kokevat ohjelmat siis hyddyllisiksi vaihtoehdoiksi opetuksessaan.
Runsaan kaytén vuoksi tarvitaankin tietoa ohjelman tarkoituksenmukaisesta
kaytosta luokkatilanteessa, jotta ohjelmat ja opetus palvelisivat parhaiten
oppilaiden oppimista.

Lukuisten maarallisten tutkimusten lisdksi onkin syytéa tarkastella ohjelmien
kayton laatua. Jo tehdyisséa, kaytdn laatua koskevissa tutkimuksissa television
katselua on tarkasteltu oppimisen tehokkuuden nékdékulmasta, ja saatuja
tuloksia on verrattu muun muassa oppikirjan avulla tapahtuvaan opetukseen ja
opetuksen vaikuttavuuteen seka oppilaiden lukutaitoon. (Vrt. Lilkkanen 1984,
Choat & Griffin 1986, Puukari 1994, van der Molen & van der Voort 1997).
Sen sijaan opettajien kdyttdmia opetustapoja ohjelmien katsomistilanteissa on
tutkittu vahan opetuksen vaikuttavuuden nékékulmasta. Tasséa tyéssa selvitet-
tiin sitd, miten opettajat ohjaavat opetusohjelman katsomista luokassa ja
millaisia tehtéavia he liittdvat ohjelmiin edistaékseen oppilaiden ymmartavaa
oppimista, jota on kuvattu tarkemmin luvussa 3.3. Onkin todettu, etta oppimi-
sen kannalta olennaisempaa on tehtévien laatu kuin niiden méaara (Kyriacou
1992, 29). Kun opetusohjelmaan yhdistetédan opettajan taydentava opetus
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seka mahdollisesti muita oppimateriaaleja, oppiminen on tehokasta (Choat &
Griffin 1986, McAleer & Gunter 1988, Puukari 1994).

Ohjelmien tarkoituksenmukainen kayttd ja hyddyntaminen edellyttavat
opettajalta laaja-alaisia tietoja ja taitoja, todellista ammattitaitoa. Opettajan
ammattitaito onkin nahtéva kokonaisuutena, johon liittyvat ensinnékin tiedot
opetus- ja oppimisprosesseista sekd tarkedna seikkana taidot toimia itse
opetustilanteessa naiden periaatteiden mukaisesti.

10.1 Opetusohjelma ei korvaa opettajaa

Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tydskentelytavoiltaan erilaisia, mutta
kaikki ottivat opetusohjelmat innokkaasti vastaan. Jokaisen opettajan opetuk-
sesta loytyi hyvia puolia, ja kukin opettaja kéytti sellaisia kasittelytapoja, jotka
sopivat hyvin hénen luokalleen. Tama kertonee opettajien hyvasta oppilaantun-
temuksesta. Opettajat myds muuttivat opetustaan sen mukaan, mita vaihtuvat
tilanteet kulloinkin vaativat. Kuten aiemmissa tutkimuksissa, niin myds tassa
opettajan rooli katselutilanteen ohjaajana korostui (ks. luku 3.2.2). Opettajan
rooli korostui tassé jo senkin vuoksi, etta tutkimuksessa kéytetyt opetusohjel-
mat sisélsivat runsaasti tietoa nopeasti esitettyina. T&ll6in olennaisen tiedon
valitseminen ohjelmasta oli oppilaille vaikeaa ilman opettajan ohjausta. Kuten
luvussa 3.2 korostettiin, opettajan tehtavana oli varmistaa katsomisen jokaises-
sa vaiheessa se, ettd oppilaat ymmarsivéat kasiteltdvan asian ja sen yhteydet
aiemmin opittuun. Se, miten opettajat varmistivat tdman, johtui opettajaper-
soonallisuudesta ja opetustavoista, jotka erosivat suuresti toisistaan. Kuten
Woods (1990) painottaa, kaikenlainen opetus tulee nahda kehitettavana
taitona. Jos kuitenkin opettajan késitys oppimisesta ja opetuksesta on hyvin
mustavalkoinen ja hén luottaa tuttuihin, turvallisiin opetustapoihin, opettaja ei
née tai ei edes halua ndhdéa kehityksen kohteita opetuksessaan.
Opetusohjelmat muodostivat opetuksen rungon kaikissa luokissa, vaikka
opettajilla oli vapaus liittda siihen muuta oppimateriaalia ja paattaa kasittelyta-
voista. Kukaan opettajista ei valikoinut opetusohjelmissa esiintyvas tietoaines-

ta, vaan ne katsottiin joko kokonaan tai tauotettuina. Tosin opettajat painottivat
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opetuksessaan eri ndkdkulmia ohjelmista, kukin omien erikoistietojensa ja
taitojensa mukaan. Toisaalta opettajat saattoivat pitdad opetusohjelmia niin
tarkeina tutkimusmateriaaleina, ettd he eivat rohjenneet jattaa niistd mitdéan
pois. Tutkimuksen alussa tehtiin kuitenkin myds se, ettd opettajilla oli myds
tassa tilanteessa mahdollisuus suunnitella ja toteuttaa luokan tarpeisiin par-
haalla mahdollisella tavalla soveltuva jakso, jonka kulkuun tutkijat eivat osallis-
tuisi. Tietosisallon hallinta ei myéskaan néayta olevan ratkaisevin tekija opetuk-
sen onnistumisen kannalta. TAmakin tutkimus osoitti, ettd tarkedmpéaa on
opetettavan tietosisallon jasentdminen loogiseksi kokonaisuudeksi, jossa on
yhtymékohtia oppilaiden aiempiin tietoihin ja kokemusmaailmaan.

Opetuksen suunnittelulla ja vuorovaikutustaidoilla opettaja voi osaltaan
kompensoida puutteitaan oppiaineen siséllén hallinnassa. Opettajan on kyetta-
va muuttamaan opetustaan oppilailta saadun palautteen seka omien havainto-
jensa pohjalta. Opetuksen sisdinen jérjestely eli ohjelman liittdminen muuhun
oppiainekseen, opetuksen ja ohjelman tarkoituksenmukainen jaksottaminen ja
oppilaiden oppimisen kannalta mielekkaiden tehtavien laatiminen ovat olennai-
sia seikkoja onnistuneen opetuksen kannalta. Opetuksen ulkoinen jarjestely
saattaa kuitenkin ep&onnistuessaan nousta hallitsevaksi tekijaksi ellei opettaja
osaa hallita joustavasti muuttuvia opetustilanteita.

Ohjelmien esikasittely oli Iahinna opettajan johdattelua aiheeseen, esimer-
kiksi oppilaille suunnattujen kysymysten kautta. Usein opettaja myos kertoi
lyhyesti, mitd ohjelma kasitteli. Suuren osan oppitunnin alusta vei ohjelmiin
liittyvien tarkkailukysymysten lapikdyminen.

Kaikki opettajat yhdistivat katselutilanteeseen joko tarkkailukysymyksia tai
muistiinpanojen tekemisen, millé pyrittiin aktivoimaan oppilaita. Kirjoittaminen
onkin hyvé keino tiedon jasentamisessd, mutta se on hallittava muistiin-
panotekniikkana niin hyvin ettei se vie pdahuomiota katselulta. Kirjoittamisen
avulla voi saada oppilaat keskittdméan huomionsa ohjelmaan tai opettajan
taulumuistiinpanoihin. Mutta kuten Lehtinen (1992, 4 - 5) toteaa, tekeminen
sinansa ei takaa tydskentelyn laatua.

Erilaisista opetustavoista huolimatta kaikki opettajat pitaytyivat hyvin perin-
teisissa tydskentelymuodoissa ja tehtévissa. Opetus oli kaikissa luokissa melko
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opettajakeskeistd. Opettajan rooli oppimistilanteen ohjaajana korostui ja
oppimistehtévat olivat l&hinna yksilétehtavia. Itse opetusohjelman késittely oli
useimmiten opettajajohtoista kyselya tai keskustelua. Kukaan opettajista ei
kayttanyt esimerkiksi pari- tai ryhméatoita, draamaa, tai muita ohjelman kasitte-
lytapoja, jotka olisivat myds soveltuneet I6ytoretkitapahtumien jasentamiseen.
Téllaiset tydtavat olisivat voineet lisata vuorovaikutusta, myds oppilaiden
kesken. Tall6in aiheen muotoilu omin sanoin liséisi tietoisuutta opittavasta
asiasta. Etuna olisi myds se, etta opettajalla olisi mahdollisuus saada arvokas-
ta palautetta oppilaiden ajattelun tasosta, siitda miten he ovat ymmartaneet
ohjelman sisaltoa.

Kaikissa luokissa jélkikasittely jai vahaiselle huomiolle. Yhtena syyna tahan
oli oppitunnin lyhyys, jolloin esikésittely ja itse ohjelman katselu veivat suurim-
man osan ajasta. Toisaalta oppitunnin jatkaminen valituntiajalle ja sen yli ei ole
aina hyvé ratkaisu oppilaiden keskittymiskyvyn ja tarkkaavaisuuden kannalta.
Jalkikésittelysta voi antaa vastuuta oppilaille kotitehtavien muodossa, joskin se
edellyttéa niihin palaamista mydhemmin. Kuten luvussa 4.4 on todettu, aina ei
ole tarkoituksenmukaista mahduttaa jalkikésittelya samalle oppitunnille. Yieen-
sékin vaihtelevat ohjelman késittelymuodot uudistavat opetusta ja lisaavat
opetustilanteen mielekkyytta.

Tutkimus havainnollisti mys sité, kuinka opetuskokemus ja oppilastunte-
mus vaikuttivat opetustaitoon. Opettaja, joka on toiminut pitkdan oppilaiden
kanssa, on muodostanut oman toimintansa perusteet ja toimii tietoisesti niiden
pohjalta. Tdma ei kuitenkaan tarkoita opetuksen ehdottomuutta, vaan kokenut
opettaja pystyi kuitenkin tarvittaessa olemaan joustava opetuksessaan. Tutki-
muksessa nékyi selvasti, kuinka enemman opetuskokemusta omaava opettaja
perusteli ohjelmien késittelytapojen valintaa oppilastuntemuksen ja kokemuk-
sensa pohjalta, kun taas vdhemman aikaa opettajana ollut muutti késittelyta-
poja sattumanvaraisemmin osaamatta perustella tarkemmin toimintaansa.

Opettajien asenteet ja motivaatio opetustydhon nakyivat arvioinnin intensi-
teetissé ja laadussa. Mydnteisesti tydhdnsa suhtautuva opettaja arvioi opetus-
tapahtumaa monista eri ndkékulmista, ei vain sen maarallisten tulosten valos-
sa. Talldin opettaja ndkee opetuksen puutteetkin kehittymismahdollisuutena,
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eik& tilanteina, joita tulisi vaittda. Opettaja onkin eraénlainen tutkija ja ongel-
manratkaisija ollessaan kiinnostunut siitd, kuinka oppilaat jasentavat ohjelmas-
ta saamaansa tietoa ja millaisia vaikeuksia heilld on tiedon ymmaéarntamisessa.

Tutkimuksen arviointia. Tutkimuksessa kéaytetyt tiedonkeruumenetelmat
taydensivat hyvin toisiaan. Pelkka oppitunnin nauhoittaminen aénikasetille ei
olisi antanut kattavaa kuvaa opetustilanteesta. Kahden tutkijan voimin suoritet-
tu, ennalta sovittujen kohteiden havainnointi taas taydensi tallennettua materi-
aalia, joka sisalsi kaiken tiedon oppitunnin kulusta. Lisaksi tutkijat saattoivat
tarkistaa havaintojaan vertailemalla observointimateriaalia. Opettajan haastat-
telun kautta saatiin arvokasta taustatietoa opetukseen vaikuttavista tekijoista.
Samalla tavalla oppilaan haastattelussa pystyttiin tarkentamaan kirjoitelmaa.
Liséksi oppilaan haastattelut olivat tarkeitd tiedonkeruumenetelmid, koska
kirjoitelman tehtavananto osoittautui vaativaksi ja edellytti kirjoitustaitoja.
Haastattelussa nekin oppilaat, joiden oli vaikeaa ilmaista opittuaan kirjallisesti
esseemuodossa, saivat kertoa omin sanoin ymmartamastaan asiakokonaisuu-
desta.

Tutkimuksen aihetta ei luonnollisestikaan ollut syyta salata opettajilta. Se,
ettd he tiesivét olevansa tutkimuksen kohteena, saattoi vaikuttaa opetuksen
suunnitteluun ja sen ulkoiseen seka sisaiseen jarjestelyyn (vrt.kuvio 2). Toi-
saalta tutkimuksen empiirinen osa ajoittui pitkélle aikavalille, ja tutkijoiden seka
opettajien vélinen tuttuus loi tilanteisiin luonnollisuutta. Jos opettajat olisivat
muuttaneet opetusmenetelmiaan ja oppimistehtévien kasittelytapoja tutkimusti-
lanteessa aiemmista luokan kayténteista poikkeavasti, oppilaat olisivat reagoi-
neet tahan selvasti. Tallaista ei kuitenkaan ollut havaittavissa, joten keratyn
aineiston vastaavuus todellisuuteen nahden oli hyva.

Tutkijoiden lasné&olo saattoi myds osaltaan vaikuttaa kaytettyjen opetusohjel-
mien painottamiseen opetuksessa. Toisaalta tdmé antoi erinomaiset mahdolli-
suudet tutkia nimenomaan ohjelman kasittelya luokassa. Kahdesta vaatimus-
tasoltaan erilaisesta opetusohjelmasta muodostunut kokonaisuus edellytti
opettajilta erilaisia kasittelytapoja, mika nakyi myos opetuksessa.

Vaikka tutkimuksen otoskoko oli pieni, opettajien erilaiset taustat ja opettaja-

persoonallisuudet antoivat kuitenkin edustavan kuvan eri tyyppisista opettajis-



111

ta. Tata tarkoitetaan puhuttaessa tapaustutkimuksen partikularistisuudesta,
sillé tapaus voi kertoa jotain laajemmasta kokonaisuudesta (Syrjala 1994, 15).
Voidaan siis olettaa, ettd saadut tulokset ovat siirrettavissa toiseen vastaavan-

laiseen opetustilanteeseen.

10.2 Liikkuvan kuvan hydédyntadminen

Television ja videoiden kayttd opetusvélineina puolustaa edelleen paikkaansa
koulutydssa, silla niiden avulla tavoitetaan kdytannossa kaikki oppilaat Suo-
messa. Toisaalta television ollessa osa arkipdivda sen kayttéon ei muisteta
enaa kiinnittda niin paljon huomiota kuin ehka pitaisi. Kaikkien opetusohjelman
tekemiseen ja sen kayttdon liittyvien tahojen tulisi pyséhtya aika ajoin mietti-
méan sitd, miksi, miten ja mihin tarkoitukseen ohjelmia tehdaan seka kayte-
taén. Toivottavasti tdmé tutkimus herattda ajatuksia ohjelmientekijéiden seka
opettajien ja heidan kouluttajiensa keskuudessa.

Opetusohjelmien tekijat voivat olla osaltaan vaikuttamassa historian oppi-
ainekuvaan. Lisdamalla historian opetusohjelmien tarjontaa opettajat voivat
myds taman oppimateriaalin vélityksella eldvéittaa ja havainnollistaa usein
teoreettiseksi koettua oppiainetta. Kun ohjelmantekijat ovat selvilla niista
ongelmista, joita nykyaan opettajilla on ohjelmaa kéyttdessaén, he osaavat jo
ohjeimantekovaiheessa huomioida ndma seikat. Varmastikin opettajilta itsel-
taén ja oppilailta saa rakentavinta palautetta uusia ohjelmia ajatellen. Heraakin
kysymys siitd, miten taté tietokanavaa voisi hyddyntéaa vield nykyistd enem-
man.

Opettajan on uskallettava rohkeasti puuttua ohjelman siséltéon ja poimia
sieltd oman luokkansa tarpeisiin sopivat osat. Opetusohjelma on usein tiivis ja
laaja kokonaisuus, josta voi syventya vain pieneen osaan eika aina tarvitse
pyrkid opettamaan ja omaksumaan kaikkea sen sisaltamaa tietoa. Erilaiset
ohjelman késittelytavat ja kokeilut ovat tehokkaan seké& mielekkaén oppimisen
tae. Mydskéaan opettajankoulutuksessa ei pida ajatella itsestadnselvyytena sita,
etta tuleva opettaja osaisi kéyttaa television opetusohjelmia opetuksessaan
oppimista parhaiten palvelevalla tavalla. Toisaalta on mietittava, missa maarin
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asiaan tulisi puuttua koulutuksen puitteissa ja kuinka paljon voi jattda opettajan
oman kiinnostuksen varaan.

Opetuksen kuvaamisen ja ymmartamisen syvallisempi tutkiminen vaatisi
enemman aikaa ja voimavaroja kuin mitéa tassa tutkimuksessa oli kaytettavissa.
Jotta opettajasta opetusohjelman kasittelijana voisi muodostaa selkedn koko-
naiskuvan, tarkastelu tulisi kohdentaa myds kaikkien luokan oppilaiden toimiin.
Lisaksi opetusohjelman kayttdminen eri oppiaineissa, jo niiden ominaispiirteis-
td johtuen, eroaa kayttétavoiltaan ja -tarkoituksiltaan. Taman vuoksi olisi
antoisaa seurata opettajan opetusta pitkélla aikavalilla, jolloin opettaja kayttaa
opetuksessaan usean oppiaineen opetusohjelmia. Todennékdista on talldin,
ettéd televisiosta katsotaan myds muita kuin varsinaisesti opetuskayttéén
tarkoitettuja ohjelmia. Kiintoisaa olisi ndhdéa se, eroaako opettajan kasittelyta-
vat ja oppilaiden reaktiot, kun opetusohjelman asemassa on esimerkiksi

elokuva tai dokumentti.
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LUTTEET

Liite 1: Opettajan haastattelu ennen jaksoa

Televisionkaytdn taustaa luokassa:

1. Kuinka paljon olet kayttanyt televisiota ja opetusohjelmia luokassasi?

2. Millaisiin tarkoituksiin ohjelmia olet kayttanyt ja mihin oppiaineisiin ne ovat
liittyneet?

3. Oletko liittanyt ohjelmiin erilaisia tehtévia, jos niin millaisia?

4. Miten muuten olet késitellyt ohjelmia?

Opettajan asenteista televisiota kohtaan:
5. Mit& mielta olet yleensa television katselun maéarasta nykyaan?

6. Oletko tietoisesti opettanut television katsomista oppilaille?

Arviontia oppilaiden ennakkotiedoista ja kiinnostuksesta aiheeseen:
7. Miten oppilaat mielestasi suhtautuvat historiaan oppiaineena?

8. Millaiset ennakkotiedot luulet oppilailla olevan l6ytéretki-aiheesta?
9. Oletko aiemmin kasitellyt oppilaiden kanssa |6ytoretki-aihetta?
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Liite 2: Opettajan haastattelu jakson jalkeen

Koontia jaksosta ja kysymyksia sen suunnittelusta:

1. Millainen kokonaiskuva sinulle jai I6ytéretki-jaksosta?

2. Olisitko itse valinnut n@ma opetusohjelmat?

3. Mita etuja tai vastaavasti puutteita néit opetusohjelmissa?

4. Oliko mielessédsi muita toteutusvaihtoehtoja suunnitellessasi ohjelman
kasittelytapoja ja tunteja yleensa? Miten paadyit kayttamiisi ohjelman kasit-
telytapoihin?

5. Mitka olivat |16ytoretki-jakson tavoitteina luokassasi eli mihin pyrit
opetuksellasi? Mita halusit erityisesti painottaa opetuksessasi?

Opetuksen arviointia:
6. Missa asioissa koit onnistuneesi opetuksessa télla jaksolla?
7. Mitka seikat opetuksessasi eivat toimineet kovin hyvin, vai oliko sellaisia

asioita? Mista tdma olisi saattanut johtua?
Oppilaiden oppimisen arviointia:
8. Miten oppilaat mielestasi oppivat télla jaksolla?

9. Olivatko oppilaat mielestasi kiinnostuneita 16ytoretki-aiheesta?

10. Haluatko vield kommentoida tutkimuksen kulkua ja sen toteutusta?
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Liite 3: Oppilaan haastattelu jakson jalkeen

Kysymyksia 16ytoretki-aiheesta:
1a) Mista I6ytoretkeilijat lahtivéat ja minne he lopulta paatyivat? (reittien
hahmottaminen kartalla)
b) Keita I6ytoretkeilijat olivat, muistatko heitd nimelta?
¢) Milloin naita Iéytoretkia tehtiin?
d) Miksi I6ytoretkia oikeastaan tehtiin?

e) Miten selittaisit omin sanoin, mita “ldytoretket” mielestasi tarkoittaa?

Kysymyksié muinaiset kulttuuri -aiheesta:

2 a) Mita asioita muinaisista kulttuureista jai mieleen?
b) Muistatko ohjelmassa mainittujen kansojen/heimojen nimia?
c¢) Missépéin nama heimot asuivat?

d) Millaisia tapoja nailla heimoilla oli?

3 Kuvasarija: viisi kuvaa, jotka liittyvat jollakin tavalla toisiinsa ja dytoretkiin.
Oppilas saa jarjestelld ne haluamaansa jérjestykseen sarjakuvan tapaan ja
perustelee sitten valintansa, esimerkiksi kertomalla mitd han kuvissa nakee,
mista kuvasta seuraa mitékin.Kuvissa:

- Laiva

- Amerikan manner ja Espanjan lippu
- Mausteita

- Aseita: jousipyssy ja tuliase

- Intiaaneja/heimolaisia

Arviointia jaksosta:

4a) Milté tama |5ytoretki-jakso tuntui? Kiinnostiko aihe sinua?
b) Oliko mikééan jakson aikana erityisen vaikeaa? Mika?
¢) Milté ohjelmat tuntuivat? Opitko mielestasi uutta naistéa ohjelmista?
d) Milta kirjoitelmaa tuntui tehda? Oliko se vaikea tehtava? Miksi?
Muuttaisitko kirjoitusta nyt tdméan keskustelun jélkeen? Miten?



Liite 4: Kyselylomake oppilaalle

NiMi

(1/2)

LUOKKA
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1. a) Mika on mielestési ollut kiinnostavin aihe historiassa?

b) Miksi juuri tdmé aihe on jaanyt mieleesi?

2. a) Millaisia televisio-ohjelmia muistat katsoneesi koulussa? (esim. luonto-ohjelmia,
historiallisia ohjelmia, taiteisiin liittyvia ohjelmia jne.) Mainitse myés ohjelman nimi, jos

muistat sen.

b) Ympyrdi sopiva vaihtoehto.

Oletko oppinut katsomistasi ohjelmista uusia asioita? KYLLA El

Jos vastasit kylia, kerro millaisia asioita on jaanyt mieleesi.

SITTEN PIENIA PAHKINOITA PURTAVIKSL...

Ympyrdi seuraavista oikea vaihtoehto.

3. Eurooppalaiset innostuivat tekemaan I6ytoretkia

a) 1200 - 1300- luvuilla
b) 1400 - 1500- luvuilla
¢) 1500 - 1600- luvuilla

(jatkuu)

MIKA WATANA, \ NG 2 R KAYTTAGIN,
NAVIGAATTORY | MIEHET NAU- ‘ Tug AILLiTYS JA | 305 . TlETA\GlN’_ ]
2 RAVAT MINULLE, |§| KAYTA NENALI- MISSA “6E ON! 7
Koska en Prary |3 NAASI!
WAMMNMA«WED =
Lo .
i f > )’@ ;- ‘ .._\\
: i S e
- __! ‘%. 1. 7/ \l.?.-.__._._. ...., = ——
Vastaathan huclell Liaean !
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Liite 4: Kyselylomake oppilaalle (2/2)

4. Mieti, miksi I6ytoretkia tehtiin eli mitd hydtyd niistd oli sen ajan ihmisille.

5. Miten l6ytoretket vaikuttivat ihmisten elaméaan?

6.Keité I6ytoretkien sankarit ja kuuluisat merenkulkijat olivat? Kirjoita nimia viivoille.

7. Mietipa viela, mista 16ytoretki-tietosi ovat perdisin! Voit ympyréida useita vaihtoeh-
toja.

a) koulusta
b) kirjoista (sarjakuvat, tietosanakirjat ym.)
c) televisiosta

d) tietokoneohjelmista

e) ulkomaanmatkoilta

f) jostakin muualta, mista?

Lahiaikoina paaset tutustumaan I6ytéretkien jannittdvadn maailmaan. Mité haluaisit
erityisesti tietdd naistd meriseikkailuista?

KHITTI JA MOI!
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Liite 5: Havainnointilomake
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LITE 6: Oppilaan kirjoitelman tehtavananto (1/2)

MUISTELE LOYTORETKISTA KERTOVAA OHJELMAA!

OHJEET:

- Kuvaile mité inmiset tekevét ja millaisessa ympaéristdssé he elévét. Jatka tarinaa.

- Muistele 16ytéretki-jaksolla oppimiasi asioita ja kéyta mielikuvitustasi.

- Kirjoita yhtendinen tarina selvélla kasialalla ruutupaperille. Ala tee merkint6ja tahan
paperiin.

- Kirjoita ruutupaperin ylakuimaan koko nimesi.

- Kysymykset voivat ehké auttaa sinua. Sinun ei tarvitse noudattaa niita orjallisesti.

- Kuvittele kirjoittavasi henkildlie, joka ei tiedd asiasta vield mitaan.

Mies seisoo laiturin padssa. Tuuli heiluttaa hdnen hiuksiaan ja mustaa
kirjailtua viittaa. Sulka hidnen hatussaan véreilee. Kési puristaa tiukasti
karttakiirdd. Mies katsoo merelle. Satama on tdynné &énié, lastauksen
Aania, huutoja ja kdskyja, mutta mies ei niitd kuule. Hinen mielensé on
tyyni, silld nyt hiin on varma siitd minne menee ja mité tekee. Laiturissa
aaltojen mukaan keinahteleva suuri puinen alus odottaa...

APUKYSYMYKSIA:

* Mihin matka suuntautuu?
Reitti?
Missa mies on nyt?
Minne hén lahtee?
HUOM! Voit antaa miehelle myds nimen.
Keita lahtee mukaan?
Onko useita laivoja?

B9 000C

* Millaisia ihmisiéd he kohtaavat?
* Miten matkaajat toimivat I6ytamasséén maassa?
* Mita he 16ytavat? —
* Mitd he menettavat?

* Mita uutta he oppivat?
Tietoja? Taitoja?
Mita he tuovat mukanaan kotimaahansa? (jatkuu)
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Liite 6: Oppilaan kirjoitelman tehtévénanto (2/2)

MUISTELE AMERIKAN MUINAISISTA KULTTUUREISTA KERTOVAA OHJELMAA!
OHJEET:

- Kuvaile mita inmiset tekevét ja millaisessa ympéristéssé he elavét. Jatka tarinaa.

- Muistele 16ytdretki-jaksolla oppimiasi asioita ja kdyta mielikuvitustasi.

- Kirjoita yhtendinen tarina selvalla kasialalla ruutupaperille. Ala tee merkintsja tahan
paperiin.

- Kirjoita ruutupaperin yldkulmaan koko nimesi.

- Kysymykset voivat ehka auttaa sinua. Sinun ei tarvitse noudattaa niita orjallisesti.

- Kuvittele kirjoittavasi henkildlle, joka ei tieda asiasta viela mitaan.

Vuoren rinteelta katsottuna kaupunki nayttaa pienelta. Ihmisia nakyy
liikkuvan siella tailla, yksittdin ja ryhmissa. Rakennuksia on paljon ja
ne ovat ikaankuin muodostelmassa. Kun menet 1ahemmas, huomaat,
ettd rakennukset ovatkin valtavan suuria pyramidia muistuttavia raken-
nelmia. Ympdrillasi olevat monet seinét on koristeltu taitavasti. Huo-
maat, etta osa ihmisista viettada vapaa-aikaa ja osa tyéskentelee. Lahel-
ta kuuluu veden solinaa. Virtaakohan tassa ldhella joki? On aivan taval-
linen péiva tassa kyldssa, taman kansa parissa. Millainen?

APUKYSYMYKSET:

* Nimeé kansa.

* Missa pain maailmaa he asustavat?

* Millaisia tapoja heilla on?
Uskonnollisia tapoja?

* Miten he asuvat?

* Millaisia téita he tekevat?

* Millaisissa asioissa he ovat taitavia?
Keksinnét ja oivallukset?

* Millainen on ymparist6?
Luonto?

Asutus?
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Liite 7: Moniste oppilaille (opettaja B) Espanjalaisten ja portugalilaisten
I6ytoretket -opetusohjeimaan liittyen

Loéytoretket 6.C 27.11.1996

Cristoffer Columbus

kansalaisuus:

purjehduksen tavoite:
"sponsorit”:

purjehdusvuosi:

laivasto:

maailmankisitys:

arvio purjehduksen pituudesta:

purjehduksen lopputulos:

Muita loytoretkeilijoita

nimi matkakohde vuosi
Selita

imperiumi

konkvistadori




129

Liite 8: Moniste oppilaille (opettaja C) Amerikan muinaiset kulttuurit ope-

tusohjelmaan liittyen

AMERIKAN
MUINAISET KULTTUURIT
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Liite 9: Moniste oppilaille (opettaja C) Amerikan muinaiset kulttuurit ope-
tusohjelmaan liittyen
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Liite 10: Oppilaan kirjoitelman luokituksen lahteet (1/3)

Choat, E. & Griffin, H. 1986a. Young children, television and learning: Part |.
The effects of children watching continuous off-air broadcast. Journal of
educational television 12, 2, 79 - 89.

Level 1—Discrimination

Mathematics. Children distinguish likenesses and differences of objects through
perceptual ability. This enables them to develop awareness of themselves in space
and the size of themselves to other objects, and to acquire knowledge of shapes,
sizes, positions, balance and movement in the eavironment.

Television. Children associate with the picture on the screen to analyse the events
taking place when watching television. They develop awareness of the images and
actions to distinguish how they relate to them, the size and relativity of the images,
and interpret the shapes, sizes, positions and movements which the images display.

Level 2—Order

Mathematics. Order allows children to impose authority on their activities. Their -
surroundings and activities are no longer unconnected and dissociated parts but

ordered in logical sequence through points of reference.

Television. Children logically connect sequences in a television broadcast as each

sequence is allied to points of reference.

Level 3—Application

Mathematics. Application comes about when logico-mathematical experience is
applied to activities. Children no longer rely on objects because they evoke imagery,
and abstract through mental activity. Mental application, therefore, replaces objects
to form impressions in the mind but a means is necessary to identify conceptualisa-
tion and symbols fulfil that function.

Television. Children begin to abstract to apply their interpretations on what has
been viewed in a television broadcast. They no longer view passively but are able to
give their impressions of the broadcast. Mental activity enables them to abstract and
conceptualise to code their interpretations of events in the broadcast with the
resultant images acting as a symbol system.

Level 4—Operation

Mathematics. Actions carried out in the mind bring about change in either physical
or representational forms to rationalise and analyse a situation. Interpretations are
held in the mind through symbolisations and children are able to act on these
internalised symbols. Hence, symbols become a means on which to operate to derive
further mathematical understanding and knowledge.

Television. Children take represented action seen in a television broadcast, interpret
it and give their impression of likely consequences or possible continuation. The
television picture has been symbolised to become a means on which they operate to
develop further understanding and knowledge.

Level 5—Extension

Mathematics. More complex mental analyses become necessary as mathematical
competence develops. Ascending levels of generalisations require conceptualisations
of higher level concepts which become more removed from physical experience and
so more abstract. At the extension level it may be that actions on abstractions are
the only course of activity, i.e. operating in the abstract to solve problems.

Television. The further understanding and knowledge derived from a television
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Choat, E. & Griffin, H. 1986b. Young children, television and learning: Part Il.

Comparison of the effects of reading and story telling by the teacher and
television story viewing. Journal of educational television 12, 2, 91 - 104,

(1) Assoctation. Questions at the lowest level of comprehension are designed to
elicit from the child any detail of the story that he or she can recall. A child is
considered to have answered correctly if he or she can provide any information from
the story.

(2) Classification. Questions at this level require children to make a simple
categorisation. They are asked to classify a story character in a stereotypic manner
and tell why they classified the character as they did. Children have to use
information from the story to justify their responses.

(3) Seriation. Questions at this level deal with the interrelationships between
details such as cause and effect or the sequence of events. A complete summary of
major events is not required, but the child has to be able to present any three events
In the correct order or show causation between two events from the story.

(4) Integration. Questions at the fourth level require the child to combine the
various elements of the story into a coherent structure not necessarily given by the
story itself. The child needs to produce a main idea and state the major problem in

the story along with its solution, or otherwise combine story information in a single,
reasonable framework.

(5) Extension. At the highest level of the scale, the questions are intended to
reveal whether the child can apply his or her understanding of the story to domains
beyond the confines of the immediate story structure. Such questions call for the
child to relate the story to other stories or events, to change his ideas on the basis of
new information, or to use his imagination, but with the content of the story as a
starting point. For example, the child might be asked to provide an alternate ending
to the story. A response is judged correct if the child supplies a plausible alternate
ending which utilises story information in a reasonable manner but is clearly
different from the actual ending.

(jatkuu)
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(3/3)

Biggs, J. B. & Collins, K. F. 1982. Evaluating the Quality of Learning. The

Solotaksonomy (Stucture of the Observed Learning Outcomes). New
York: Academic Press, 24 - 25.

Base Stage of Cognitive Development and Response Description~

4
Response Structure
Developmental base 2 3
stage with minimal SOLO } Relating Consistency
age description Capacity operation and closure Cue Response
Formai Extended Abstract | Manimal: cue + | Deduction and Inconsistencies X
Operations relevant data + induction. Can resoived. No felt X
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Generalization televant data + generalize withia the given system. but since X
(13-15 years) imerrelations given oF exper- closure is unique so incon- X
ienced comtext sistencies may occur when
using reiated he goes outside the system R
aspects
~
0.
o]
Q
Middle C Medium: cue + Can “‘genenalize” Although has a feeling 3
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with same data (o]
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datum of one aspect closes 1o quickly: X
jumps 10 conclusions [ ]
om one aspect. and —— - R
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confused Bound to Closes without even
specifics secing the problem

000

“Kinds of data used: X = irrelevant or inappropriate: @ = reiated and given in display: O = reisted and hypothetical. not given.
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Liite 11: Annikan ja Andreaksen kirjoitelmat

Annikan kirjoitelma *, aiheena l6ytoretket

Paiva joka oli aurinkoinen ja tydlas

jotkut ihmisista lahtivat I16ytoretkille etsien paikkoja. Loytdretkeilijat kiersivat pitem-
mén matkan kautta vaikka paljon suoremmankin reitin kautta olisi pa&ssyt paikkaan
johon pitikin.

He kiersivat pitemman matkan kautta koska he halusivat katsoa menomatkalla pai-
kan, jos sielta [6ytyisi jotain.

Joihinkin paikkoihin he eivét uskaltaneet menné koska, he uskoivat, etta siella on
kirous tai jotakin merihirvidita.

Useimmat lapset leikkivét pihalla. Suurimman osan ajasta he pelasivat pelié jossa on
rinkula ja sen keskella olevan reijan lapi pitaisi heittaa pallo.

Kotiin jaaneet vaimot huolehtivat ruuasta, vaatteista ja myés perheen pienimmasta ja
kodin siisteydesta.

Andreaksen kirjoitelma *, aiheena Amerikan muinaiset kulttuurit

...mies lahtee matkaan tehtévana on I6ytda ja tarpeen vaatiessa vallata uusia maail-
moja. Miehen nimi on muuten Goggiorokki. Goggiorokin lempinimi on sitten Gonkari
ja sukunimi on Giggaro.

Goggiorokki "Gonkari" Giggaron laivueessa on 1 1/2 laivaa ja se puolikas upposi
hybkkéayksessé Apacea vastaan.

Monen péivan paasta he saapuivat paikkaan josta he eivéat tieda mitaan. Goggioro-
kin ystdva Marco Polonenkaan ei tieda paikasta itikan pieruja enempéaa. Kappaéilles-
sé saarella Goggiorokkia vastaan tuli omituisen vérinen sulkapéaainkkari mita kutsut-
tiin myo&s inkaksi. Goggiorokki sdikahti ja meinasi saada sydarin. Gongari otti uzinsa
ja ampui inkan. Goggiorokki lahti heti varoittamaan muita. Heti leirin pystytettyaan
Goggiorokki haiskineen hydkkasi inkojen kimppuun ja selvéhén siind on ettd Goggi-
rokki ja puolikkaan laivan kapteeni Marco Polonen voittiva.

Sen pituinen se

*Oppilaiden kirjoitelmat ovat alkuperdisessé muodossaan, kirjoitusvrheineen
ja kappalejakoineen.
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Liite 12: Birgitan ja Bjornin kirjoitelmat
Birgitan kirjoitelma *, aiheena Amerikan muinaiset kulttuurit

Laivamme saapui satamaan. Kaukana hdamétti pieni kaupunki. Kaupungin
ymparistdssa oli maissipeltoja, jotka kimaltelivat kullankeltaisina auringon
valossa. Joitain maanviljelijéitd néki korjaamassa kypsia ja mehevia maissin
tahkia. Laamat juoksentelivat iloisina heinépelloilla. Ajattelin: taallla on rau-
hallista, taalla on varmasti hyva asua. Tunsin kuitenkin jotain outoa ilmapiiris-
sé kaikki ei ollut kohdallaan. Teki mieleni lahtea tutkimaan, mutta itsehillinta-
ni ei antanut periksi, minun oli odotettava muita laivoja, olisi liian vaarallista
lahtea tutkimaan Mayojen maita yksin. Huomasin kaukana merella laivan
tulevan, mutta se ei ollut meidan laivamme. Laiva tuli 1dhemmas ja lahem-
mas, huusin peramiehelle: -Ajakaa laiva tuon niemen taakse, peramies
kiiruhti luokseni ja sanoi: -herra kapteeni emme kerke, laiva saapuu niin
nopeasti! -Naamioikaa siitten se! Huusin. Kymmenen miehen joukko ryntési
laivasta, ja kerési ruohoja ja kaisloja, purjeet laskettiin, ja mastot laskettiin
lepddman laivanpaalle.

Huomasin kuinka tummat pilvet olivat siityneet auringon eteen. Laa-
mat olivat vetédytyneet puitten suojaan. Maanviljelijoita ei ndkynyt. En enaa
ollut varma, olisiko taalla rauhallista asua. Kyyhétimme kannella, ja katsoim-
me tuntemattomien rantautumista. He taluttivat jotain ihmista rinnetta ylés,
kaupunkiin. Tajusin, ettd ihmiset olivat rydstéretkelté palaavia Mayaoja. Talu-
tettu ihminen oli ollut ilmeisesti uhri. L&hdin seuraamaan peradmiehen kanssa
ihmisia. he kulkivat kiemuraista tieta jonkinlaiselle lahteelle. Ihmisia alkoi
virrata lahteen ymparille. Pysyimme kaukana puitten ja pensaiden suojassa.
He heittivat uhrin ldhteeseen, ja lauloivat jotain palvomislaulua. Silloin meidat
huomattiin, ja heitettiin lahteeseen.

“Apujoukot eivat koskaan tulleet,... ja Mayojen Jumala oli tyytyvainen...
Bjornin kirjoitelma *, aiheena I6ytéretket
Miehistd lahtee matkaan kolmella aluksella, kahdella pienella ja yhdella isolla

jonka nimi on Santta maria. aluksien mukana lahtee myds columbus
columbus luuli I6ytdneensa intian mutta han 16ysi amerikan.
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Liite 13: Caritan ja Christianin kirjoitelmat

Caritan kirjoitelma *, aiheena Loytdretket

Kohta laiva lahtee satamasta kohti valtamerta. matkan maéaranpéaa on Intia.
Laivaaston johtaja on mies nimeltd Columbus. Espanjan ja Portugalin valilla oli kilpa
siitd kumpi 6ytaisi ensi tien Intiaan.

Portugali oli paassyt jo Afrikan kdrkeen, kunnes rajuilma oli yliattanyt heidat ja hei-
déan oli taytynyt palata takaisin.

Siispa Espanjalla oli kova kire 16ytaa tie Intiaan. Columbus oli jo pienena matkannut
merilla. Nyt han oli keksinyt uuden tavan paasta Intiaan, ei Afrikan kiertdmalla vaan
purjehtimalla suoraan lanteen kohti avomenta.

Viimein laivasto l&hti satamasta pitkalle matkallie. Laivoja oli kolme. Pinta ja Nina
jotka olivat nopeita ja pienié ja Santa Maria joka oli suuri laiva. Kului viikkoja, eika
maata vain nakynyt. Miehist6 alkoi olla huolissaan ja he uhkasivat kdantya takaisin,
mutta Columbus pysyi kérsivéllisena ja uskotti miehille, etta kohta oltaisiin perilla. Ja
niin kévi. Kohta jo maata oli ndkyvissa. Siella asui kansaa, joilla oli tumma iho. Co-
lumbus nimitti heitd intiaaneiksi. Vaikka Columbus luuli olevansa Intiassa héan olikin
saapunut Amerikkaan.

Paluu matkalle hén otti mukaan pari intiaania, jotka kertoivat Espanjassa heidan
oloistaan.

Myb&hemmin kuningattarelle vakuutettiin, ettd Columbus oli petturi. Hanet pistettiin
tyrméén, jossa hén kuoli edes itse tietamatta mita todella oli Idytényt.

Columbuksen matkan jalkeen Portugalilaiset I0ysivét Intiaan.

Christianin kirjoitelma *, aiheena Amerikan muinaiset kulttuurit
Pyramiidi

Olipa kerran Juan de costa hén purjehti ennen Columbusta Amerikkaan hanen
omalla lautallaan. Matka kesti noin 40 kk. Héan oli luopua toivosta kun hai kiertelivat
hénen lauttaansa ympari. Han huitoi airollaan haita ja hai 1ahti tiehensa. Lopulta
Juan de costa saapui Amerikkaan. Siellé kun hén oli jonkun aikaa kévellyt hén saa-
pui pyramiidiin luokse. Siella han tapasi intiaaneja jotka toijottivat hanta. Intiaanipaa-
likkd tuli hdnen luokseen ja sanoi: Yuk yuk laalla diidu. Suomennettu: nyt sinut uhra-
taan Jumalalle. Ja intiaanit ottivat hanesta kéasisté kiinni ja veivat hanet vuoren hui-
pulle ja heittivat hénet alas! Loppu
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Liite 15: Tutkimuksessa k&ytetyt opetusohjeimat (video)

1. Amerikan muinaiset kulttuurit (24 min)

Carson, M (producer). 1988. Early American Civilizations. North Carolina
State University. Coronet Instructional Media.

2. Espanjalaisten ja portugalilaisten I6ytdretket (12 min)

Age of Discovery: Spanish and Portuguese Explorations. 1979. Coronet
Instructional Media.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

