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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten yhteistoiminnallinen oppiminen ilmenee
vaihetyodskentelystd rakentuvan Puheesta lukemaan -menetelmén eri vaiheissa. Lisdksi tutkittiin
yhdysluokan sekd oppilaiden lukutaidon kehityksen tason vaikutusta yhteistoiminnallisen
oppimisen kayttoon aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka toteutettiin luokanopettajan koulutuksen
syventévan opetusharjoittelun yhteydessa erddn kantahaméléisen alakoulun 1.—2.-yhdysluokassa.
Tutkimuksen kohteena olivat luokan 16 oppilasta sekd& joiltakin osin luokanopettaja.
Tutkimusaineisto kerattiin tutkimuspaivékirjan sekd osallistuvan observoinnin avulla. Liséksi
tutkimusta varten haastateltiin kaikki seitsemén ensimmaisen luokan oppilasta seké luokanopettaja.
Tutkimuspéivakirjasta saatu aineisto analysoitiin siséllonanalyysin avulla luokittelemalla. My6s
haastattelut analysoitiin siséllonanalyysin avulla teemoittelemalla sek& oppilaiden ettd opettajan
vastaukset.

Tutkimuksen mukaan Puheesta lukemaan -menetelmén keskustelu- ja saneluvaiheet tarjosivat
itsessddn mahdollisuuden yhteistoiminnalliseen oppimiseen kun taas etenkin laborointivaihe ja
uuden Kirjaimen harjoittelu olivat padosin itsendistd tyodskentelyd. Uudelleenluku- ja
jalkikasittelyvaiheet sen sijaan mahdollistivat opettajalle monipuolisten menetelmien kayton.
Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd oppilaiden motivaatio aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla tehtyja
tehtavié kohtaan ei juuri ollut yhteydessa yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Lukutaidon kehityksen
taso osoittautui melko suureksi tekijaksi sille, kuinka kykenevid oppilaat olivat
yhteistoiminnalliseen  tyoskentelyyn didinkielen ja Kkirjallisuuden oppitunneilla.  Lisaksi
oppilaskohtaiset vaihtelut lukutaidon kehityksen tasossa vaikeuttivat yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn toteuttamista didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla yhdysluokkaopetuksen aikana.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd kaytettdvastd lukemaan opettamisen
menetelmésta riippumatta oppilaat tarvitsevat &idinkielen ja Kirjallisuuden opetuksessa paljon
itsendista harjoitusta ja tyoskentelyd. Yhteistoiminnallisten ty6tapojen kéyttdminen voi useassa
suhteessa olla etenkin ensimmaisen luokan oppilaiden kohdalla mielekk&&mp&4 muissa oppiaineissa
kuin &idinkielessa ja Kirjallisuudessa, koska luku- ja Kirjoitustaito vaatii alkuvaiheessa yksilollista
harjoittelua. Jatkotutkimuksessa voisi keskittyd muun muassa vertailemaan yhteistoiminnallisen
oppimisen ilmenemistd KATS-menetelméa ja toisaalta Puheesta lukemaan -menetelmaa kayttavassa
luokassa. Liséksi samankaltaisen tutkimuksen voisi toteuttaa luokassa, joka ei ole yhdysluokka ja
pohtia, millaisia vaikutuksia pelkdn ensimmaéisen luokan lasnéololla on yhteistoiminnallisen
oppimisen kayttoon.

Avainsanat: lukemaan oppiminen, Puheesta lukemaan -menetelmd, yhteistoiminnallinen oppiminen
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1 JOHDANTO

Puheesta lukemaan -menetelm& eli PL-menetelmd on kokonaisvaltainen lukemaan opettamisen
menetelmd, jonka kayttd sellaisenaan ei Suomessa ole kovin yleistd. Puheesta lukemaan -
menetelm&d ovat Suomessa kehittdneet Tampereen yliopiston Hameenlinnan Normaalikoulun
lehtorit Sitomaniemi ja Suonperd. Aihetta kasittelevd suomalainen tutkimus on melko vahaista.
Raes (1997) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan Puheesta lukemaan -menetelmad yksittdisen
lapsen lukemaan oppimisen nékokulmasta (Raes 1997, 58). Taman lisaksi Merivirta (2011) on niin
ikddn pro gradu -tygssaan késitellyt Puheesta lukemaan -menetelmélld lukemaan oppineiden
oppilaiden kaésityksia kielestd ja kielen k&ytostd (Merivirta 2011, 5). Puheesta lukemaan -
menetelm&a ei lahtokohtaisesti mielletd yhteistoiminnalliseksi tyotavaksi. Kandidaatin tutkielmani
antoi  kuitenkin  tulkinnallisella tasolla viitteitd siit4, ettd PL-menetelmén yhteys
yhteistoiminnalliseen oppimiseen didinkielen ja Kkirjallisuuden oppitunneilla oli suurempi kuin
KATS-menetelmaa kiytettdessa (ks. Huotari 2010). Taméa tutkimus syventyy aiheeseen tarkemmin
tapaustutkimuksellisesta nakokulmasta.

Yhteistoiminnallista oppimista kasitteleva tutkimustieto on Puheesta lukemaan -menetelmaa
késittelevad tutkimustietoon verraten huomattavasti runsaampaa. Etenkin Leppilampi, Piekkari,
Sahlberg sek& Saloviita ovat ké&sitelleet yhteistoiminnallista oppimista suomalaisen kouluoppimisen
kannalta (Leppilampi & Piekkari 1998; Sahlberg & Leppilampi 1994; Saloviita 2006).
Tutkimustieto, joka koskee yhteistoiminnallisen oppimisen suhdetta PL-menetelmaan, on sen sijaan
vahdistd. Puheesta lukemaan -menetelmén ja yhteistoiminnallisen oppimisen vélista yhteytta
koskevan tutkimustiedon vahyydestd johtuen tutkimukselleni on tarvetta aihetta kasittelevassa
tutkimuskentassd. Tutkimukseni kuuluu sosiaalisen konstruktivismin piiriin.  Sosiaalisessa
konstruktivismissa painottuu oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset sekd yhteistoiminnalliset
prosessit sek& ndiden tasolla tapahtuva merkitysten rakentuminen. Esimerkiksi Tynjala ja Kauppila
ovat tarkastelleet sosiaalisen konstruktivismin ja oppimisen vélistd suhdetta (Kauppila 2007;
Tynjala 2004).

Tutkimukseni toteutettiin tapaustutkimuksena 1.—2.-yhdysluokassa. P&apaino on siing, miten
yhteistoiminnallinen oppiminen ilmenee viidestd eri vaiheesta rakentuvan PL-menetelmén eri

vaiheissa.  Lis&ksi  tarkastelen oppilaiden lukutaidon kehityksen tason vaikutusta



yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla sek& selvitan
yhdysluokkaopetuksen ja yhteistoiminnallisen tyoskentelyn valistd suhdetta didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa.

Tutkimukseni  rakentuu teoreettisesta viitekehyksestd sekd empiirisestd osuudesta.
Teoreettisessa viitekehyksessé esittelen tutkimukseni kannalta oleellista tietoa lukemaan
oppimisesta seka yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja peilaan nditd sosiaalisen konstruktivismin
nakokulmaan. Empiirisessdé osuudessa kerron tutkimuksen toteutuksesta ja etenemisesta.
Teoreettinen viitekehys sekd empiirinen osuus kdyvat aineiston analyysivaiheessa vuoropuhelua ja
peilaan tutkimustuloksia suhteessa esittelem&éni teoriaan. Tutkimustulokset kietoutuvat
analyysivaiheeseen, mutta luvun 6.5 yhteenvedossa tarkastelen ja jasentelen tutkimustuloksia
kokonaisvaltaisesti.  Tulosten esittamisen jalkeen pohdin tutkimusta sekd tutkimustuloksia
Kriittisesti, arvioiden samalla tutkimuksen luotettavuultta, eettisyytta seka
jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 LUKEMINEN

2.1 Mita lukeminen on?

Lukeminen on monitahoinen ja monitieteinen késite, jota voidaan tarkastella monesta eri
nakokulmasta (Ahvenainen & Holopainen 2005, 26; Lehtonen 1998, 8; Takala 1993, 43). Lehtonen
(1998) korostaa, ettei yksikd&dn maaritelma kykene tavoittamaan lukemista ilmiond, vaan ne voivat
l&hinnd heijastella jotakin lukemisen osa-aluetta (Lehtonen 1998, 8). Lukemisen méarittely voi
tapahtua esimerkiksi yksilollisesta tai yhteisollisestd nakOkulmasta. Lisdksi eri tieteenalat
vaikuttavat siihen, millaisista lahtokohdista lukemista tutkitaan. Lukemistutkimus voi liittyd muun
muassa psykologiaan, sosiologiaan tai yleiseen kasvatustieteeseen. (Sarmavuori 2007, 68; Takala
1993, 43.) Naiden tekijoiden lisdksi lukeminen voidaan nahdd prosessina, kehittyvand taitona,
valmiuskimppuna, hierarkkisena rakenteena sek& kulttuuri-ilmiond. Tama maédritelmien runsaus
kuvastaa hyvin lukemisen késitteen kompleksisuutta. (Sarmavuori 2006, 67.)

Eri tutkijoilta voidaan lisaksi 16yt erilaisia lukemisen maaritelmid. Lehtosen (1998) mukaan
lukeminen on aivoissa tapahtuva prosessi, joka koostuu kirjoitetun kielen dekoodauksesta seka
ymmartdmisestd. Dekoodauksessa lukija muuttaa sanojen kirjaimet aanteiksi, antaen kirjoitetulle
kielelle puhuttua Kkieltd vastaavan muodon. (Lehtonen 1998, 25.) Dekoodaus tapahtuu Lehtosen
(1998) mukaan kahdella tasolla; subleksikaalisella sek& leksikaalisella. Subleksikaalinen dekoodaus
tarkoittaa lukemaan opettelemisen alkuvaiheessa sekd vaikeiden ja tuntemattomien sanojen
kohdalla kaytettdvaa strategiaa, jonka avulla lukija yksittéisia kirjaimia ja tavuja kokoamalla
muodostaa lukemansa sanan puheenomaiseen muotoon. Dekoodauksesta tulee leksikaalista siind
vaiheessa, kun Kirjainten ja sanojen prosessointi on automatisoitunut ja lukija tunnistaa suurimman
osan sanoista kokonaisuuksina. (Lehtonen 1998, 53-54.) Luetun ymmartdminen taas on
dekoodauksen aikana ja sen jalkeen tapahtuvaa luetun prosessointia, jossa lukija antaa lukemalleen
mielekkddn merkityksen. Se on lukemisen térkein tavoite. Alkuopetuksessa uuden tiedon
ymmartdminen onnistuu parhaiten silloin, kun se on sidottu todelliseen ympadristoon ja omiin
kokemuksiin (Lehtonen 1998, 25-26).



Sakari Karpin (1983) mukaan lukeminen on korkeatasoista neurofysiologista ja psyykkista
toimintaa (Karppi 1983, 13). Sen taustalla vaikuttavat Karpin (1983) ndakemyksen mukaan nelja
erilaista valmiutta, jotka antavat yksilolle edellytykset uusien tietojen ja taitojen oppimiseen. Nama
valmiudet koostuvat fyysisistd, kognitiivisista, sosio-emotionaalisista ja varhaisista tekijoista ja
niiden kehittymiseen vaikuttavat luonnollinen biologinen kypsyminen, ympéristosta saadut
kokemukset seka harjoittelu. (Karppi 1983, 13-15.)

Kauppinen esittelee véitoskirjassaan (2010) kolme erilaista lahestymistapaa lukemiselle. Naita
ovat kognitiiviset, sosiokognitiiviset sekd sosiaaliset lahestymistavat. (Kauppinen 2010, 175-176.)
Néistd ladhestymistavoista ensimmadinen, eli kognitiivinen lahestymistapa painottaa lukutaidon
osataitojen hallintaa ja peruslukutaidon rakentumista. Lukeminen n&hd&an yksilollisend taitona,
joka pohjaa yksilon ajattelun rakentumiselle seka kehittymiselle (Kauppinen 2010, 76). Kahdessa
jalkimmaisessé l&dhestymistavassa painottuvat sen sijaan omien taitojen reflektointi, lukemisen
nakeminen neuvottelutilanteena, erilaisten lukutapojen soveltaminen sek& muut korkeatasoisemmat
toiminnot (Kauppinen 2010, 177-178). Kognitiivinen lahestymistapa painottuu tutkimuksessani
edelld mainituista lahestymistavoista selvimmin, sill4 tutkimukseni k&sittelee lukemaan opettelevia

ja peruslukutaitoaan vahvistavia alkuopetusikéisia oppilaita.

2.2 Kielellinen tietoisuus

Kielellinen tietoisuus tarkoittaa yksilon kykya havaita kielen rakenteita. Se kehittyy
kokonaisvaltaisen kielen hahmottamisen kautta yh& pienempien kielen rakenteiden havaitsemiseen
ja liittyy kaikkiin kielen osa-alueisiin ja tasoihin. Kielellisen tietoisuuden kehitys ajoittuu sujuvan
puhumisen ja alkavan lukemisen vélimaastoon ja ympériston tarjoamat kielelliset virikkeet ovat
suuressa roolissa sen kehityksessd. Kielellinen tietoisuus koostuu viidesta eri tietoisuuden osa-
alueesta, joita ovat: 1) kielen dannerakenteen hahmottaminen (fonologinen tietoisuus), 2) tietoisuus
sanojen rakenteesta (morfologinen tietoisuus), 3) sanojen merkityksen ymmartdminen (semanttinen
tietoisuus), 4) tietoisuus lauserakenteista (syntaktinen tietoisuus) sek tietoisuus kielen funktiosta
(pragmaattinen tietoisuus). Naistd lukemaan oppimisen kannalta valttdméattdmin osa-alue on
fonologinen tietoisuus (Ahvenainen & Holopainen 2005, 16-17; Lerkkanen 2006, 30-33.)
Fonologinen tietoisuus tarkoittaa puhutun kielen fonemaattisten rakenteiden, eli yksittaisten
aanteiden hallintaa sek& ymmarrysta siitd, ettd puhuttu kieli koostuu néisti sanoja pienemmista
yksikoistd. Fonemaattisten rakenteiden hallinnan kehitys tapahtuu aluksi esitietoisuuden tasolla,
muuttuen vahitellen tietoiseksi toiminnaksi. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 16; Poikkeus,

Ketonen & Siiskonen 2004, 69, 73.) Fonologista tietoisuutta pidetdadn lukutaidon tarke&na
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edellytyksend ja kehittymisen &&nnetason tietoudessa katsotaan ennustavan lukutaidon avautumista
lapselle. Kehitys on kuitenkin mit& ilmeisimmin kaksisuuntainen, silla lukemaan opetteleminen
vaikuttaa osaltaan d&nnetietoisuuden kehitykseen. (Poikkeus ym. 2004, 70.)

Lukutaidon oppimisen kannalta tarkeimpé&nd fonologiseen tietoisuuteen kuuluvana taitona
pidetddn Kkirjain-adnnevastaavuuden oivaltamista. Kirjain-d8dnnevastaavuus liittdd puhutun ja
kirjoitetun kielen toisiinsa. Suomen Kkielelle on ominaista selked Kkirjain-d&dnnevastaavuus.
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 11, 14, 17.) Lerkkanen (2006) korostaa, ettd foneemisen
tietoisuuden harjoittamisen tulisi olla lasten ja aikuisten valillda tapahtuvaa vuorovaikutteista
yhteistoimintaa, joka kiinnostavuudellaan ja hauskuudellaan motivoi lasta. Motivaation
yllapitamisessa aikuisen on huomioitava harjoittelun yhteys lapsille merkityksellisiin asioihin,
jolloin harjoittelu on lapsen tarpeista ja kokemuksista k&sin tapahtuvaa. (Lerkkanen 2006, 35.)

2.3 Lukutaidon kehitys

Lukutaito on véhitellen kehittyvd valmius, joka edellyttdd opettamista ja opettelua. Sen
saavuttaminen on yksi ihmiseldmén ainutlaatuisimmista tapahtumista. (Linnakyld 1990, 1,
Sarmavuori 2003, 16.) On vaikea mé&éritelld, milloin lukemaan oppiminen varsinaisesti alkaa, sill&
sen perusta luodaan jo kielen kehityksen varhaisina vuosina ja sen kehitys on jo pitkalla lasten
aloittaessa ensimmaisen luokan. Yksildiden valiset erot lukutaidossa ovat koulutulokkailla varsin
suuret (Lehtonen 1998, 20; Sitomaniemi & Suonperd 2009, 5.) Lerkkasen, Rasku-Puttosen,
Aunolan ja Nurmen (2004) mukaan neljasosa suomalaislapsista lukee kouluun tullessaan sujuvasti
(Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004, 796). Peruslukutaidon oppiminen on
ensimmaisten kouluvuosien yksi tarkeimmistd tavoitteista (Lerkkanen 2006, 19). Myo6s

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan, etta:

”Vuosiluokkien 1-2 aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeinen tehtava on
jatkaa jo kotona, varhaiskasvatuksessa, erityisesti esiopetuksessa, alkanutta kielen
oppimista. — — Opetuksessa on otettava huomioon, ettd oppilaat voivat olla
oppimisprosessissaan hyvin eri vaiheissa.” (OPS 2004, 40.)

Opettajan on tarked tuntea lukutaidon kehitykseen vaikuttavia tekijoitd pystyakseen tunnistamaan
oppilaidensa sen hetkisen lukutaidon tason. Liséksi opettajan on pystyttdva seuraamaan oppilaiden

lukutaidon kehitysté ja tarjoamaan oikeanlaista ja oikeanaikaista tukea sita tarvitseville. (Lerkkanen



2006, 12.) Kauppisen (2010) esittelema kognitiivinen l&hestymistapa lukemiseen (ks. luku 2.1)
kuvaa lukutaidon kehittymistd portaittaisesti. Lukemisen ndhddin koostuvan osataidoista, jotka
rakentuvat yksilon mentaalista kehitystd seuraillen. Osataidot muodostuvat hierarkiaksi, joka
rakentuu yksinkertaisemmalta taitotasolta yhd vaativammille tasoille. (Kauppinen 2010, 110.)
Seuraavaksi esitteleméni Challin (1990), Frithin (1985) ja Ehrin (1989) mallit lukutaidon
kehityksestd pohjautuvat kognitiiviselle I&hestymistavalle, rakentuen kehitysvaiheista, jotka

muuttuvat sitd vaativimmiksi, mitd ylemmas edetdan.

2.3.1 Lukutaidon kehitys Challin mukaan

Chall (1990) esittelee kuusivaiheisen jasentelyn lukutaidon kehityksesta. Niistad kolme ensimmaisté
liittyy lukemaan oppimisen alkuvaiheisiin ja ovat siten tutkimukseni kannalta olennaisempia.
Kokonaiskuvan saamiseksi esittelen kuitenkin seuraavaksi kaikki kuusi lukutaidon kehityksen
vaihetta. Ensimmaiseksi vaiheeksi Chall nimedd esilukemisen/teeskennellyn lukemisen vaiheen,
jonka aikana kiinnostus lukemiseen ja Kirjoittamiseen herdd. Lapsi voi tunnistaa ymparistossaan
usein esiintyvid sanoja ja nimida, muttei vield oivalla &anteen ja kirjaimen vastaavuutta. Alkavan
lukemisen ja dekoodauksen vaiheessa lapsi oivaltaa kirjain-ddnnevastaavuuden ja pystyy lukemaan
yksinkertaisia ja tuttuja teksteja. Vahvistamisen vaiheessa puhutun ja kirjoitetun kielen valinen
yhteys vahvistuu. Tuttujen ja yksinkertaisten tekstien lukeminen lisd4d lukemisen sujuvuutta.
Lukemalla oppimisen vaihe ajoittuu alakoulun viimeisille luokille sek& ylédkouluun. Tassa
vaiheessa lukemista kaytetd&dn uuden tiedon saavuttamiseen ja lukeminen laajentuu erilaisiin
teksteihin. Monipuolisten nakokulmien vaiheessa lukeminen laajentuu yha monimutkaisempiin
teksteihin ja useampien yhtdaikaisten nakokulmien huomioiminen mahdollistuu. Viimeisessa, eli
konstruktiivisessa ja rekonstruktiivisessa vaiheessa lukemista kaytetddn omiin henkilokohtaisiin
tarpeisiin. Lukemisen avulla pystytdan luomaan uutta tietoa. Lukeminen on tehokasta ja nopeaa.
(Chall 1990, 12-13.)

2.3.2 Lukutaidon kehitys Frithin mukaan

Frithin (1985) vaihekuvaus lukutaidon kehityksestd on kolmiportainen. Ensimmaéisessa vaiheessa,
eli logografisten taitojen vaiheessa sanojen tarjoamat visuaaliset vihjeet sekd yhteys, jossa sana
tyypillisesti esiintyy ohjaavat sanojen tunnistamista (vrt. Challin 1. vaihe). Sanat tunnistetaan

kokosanahahmoina tai logoina, yksittdisten Kirjainten merkitysta ei vield oivalleta. Toisessa eli
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alfabeettisten taitojen vaiheessa sanojen oivalletaan muodostuvan yksittdisistd foneemeista ja
grafeemeista. Tamé& Kirjain-d44nnevastaavuuden oivaltaminen mahdollistaa uusien sanojen
lukemisen. Viimeisessa eli ortografisten taitojen vaiheessa pystytddn hyodyntdméan niin
kokosanatunnistusta kuin Kirjain-ddnnevastaavuuttakin. Tam& mahdollistaa sanojen nopean
tunnistamisen. (Frith 1985, 306.)

2.3.3 Lukutaidon kehitys Ehrin mukaan

Challin jasentely lukutaidon kehityksen vaiheista on hyvin samansuuntainen Lerkkasen (2006)
esittelemén Ehrin (1989) lukutaidon kehityksen viisivaiheisen mallin kanssa. Se pohjautuu
kirjoitetun kielen jarjestelmélle ja mallin eri tasot kuvastavat lapsen sen hetkistd kykyd ymmartaa ja
kayttaa tata jarjestelmad lukiessaan. Tasolta toiselle eteneminen edellyttdd aina harjoittelua ja eri
tasot voivat esiintyd siirtymavaiheissa osittain padllekk&in. Esi-alfabeettisessa vaiheessa lapsen
kiinnostus Kirjoitettua kieltd kohtaan her&a. Lapsi tunnistaa Kirjainmuotoja ja kirjainten nimia
ympadristonsad sanoista. Osittais-alfabeettisessa vaiheessa lapsi k&yttdd sanoja tunnistaessaan
joitakin kirjain-aannevastaavuuksia. Alfabeettisessa vaiheessa lukeminen perustuu dekoodaukseen,
eli lapsi lukee sanoja kirjain-adnnevastaavuutta kayttden. Vahvistamisen vaiheessa lapsi pystyy
tunnistamaan sanoja ja niiden osia, jonka myo6td dekoodaus nopeutuu. Automatisoitumisen
vaiheessa lukutaidosta tulee entistd sujuvampaa ja eri tekniikoiden kaytOstd joustavampaa.
(Lerkkanen 2006, 12.)

Challin (1990), Frithin (1985) ja Ehrin (1989) lukutaidon kehittymiseen liittyvat mallit ovat
perusteiltaan hyvin samankaltaisia ja lukutaito ndhd&én vaiheittain kehittyvéna taitona. Lisaksi
malleille on yhteistd, ettd aiemmin kaytetyt strategiat séilyvat kehityksen taustalla ja niit4 voidaan
tarvittaessa kayttdd hyvaksi myohemmissékin strategioissa. Mallien vertailu osoittaa, ettd Frithin
kolmivaiheinen malli on rakenteeltaan kaikkein yksinkertaisin. Ehr keskittyy mallissaan kuvaamaan
yksityiskohtaisemmin alkavan lukutaidon tasoja, Chall taas menee jasentelyssddn pidemmalle.
Koska tutkimukseni kasittelee ensimmaéisen ja toisen luokan oppilaita ja haluan maéaritella
mahdollisimman tarkkaan oppilaiden lukutaidon kehitystason pohjaan tutkimuksessani kasiteltdvan

lukutaidon kehityksen Ehrin teoriaan.

2.4 Lukemaan opettamisen menetelmaét

Lukemaan opettamisen menetelmét jaetaan synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin sekd naita

kahta menetelm&a yhdistaviin sekamenetelmiin (Lerkkanen 2006, 59). Synteettiset menetelmét

11



lahtevat liikkeelle kielen pienistd yksikoistd, edeten kohti suurempia kokonaisuuksia, kun taas
analyyttisissd menetelmissé edetddn kokonaisuuksista osiin. Suomen kieli on synteettinen kieli, ja
suurin osa suomalaisista onkin opetettu lukemaan synteettisten menetelmien avulla. (Sarmavuori
2003, 25.) Lerkkasen (2006) mukaan suurin osa suomalaisista opettajista kayttdd lukemaan
opettamisen menetelménd sekamenetelmid. Niiden k&yttd vaatii opettajalta eri menetelmien
periaatteiden tuntemusta sek& rohkeutta muokata menetelmid itselleen parhaiten sopivaksi.
(Lerkkanen 2006, 59.)

Synteettiset lukemaan opettamisen menetelmat lahtevat siis liikkeelle Kkielen pienimmisté
yksikoistd, eli aanteistd, Kirjaimista ja tavuista, joita yhdistelemalla opitaan lukemaan sanoja.
Synteettiset menetelmat soveltuvat hyvin suomen kieleen, joka on rakenteeltaan ortografisesti
sddnnonmukaista. Tdm4 tarkoittaa sitd, ettd Kirjoitettu ja puhuttu kieli ovat hyvin lahell4 toisiaan.
(Lerkkanen 2006, 60.) Ang-dannetta lukuun ottamatta kielemme kirjainten ja a4nteen vastaavuus
on lahes téydellinen. T&std johtuen mekaanisen lukutaidon saavuttaminen on suomen kielelld
useisiin muihin kieliin verraten helppoa. (Sarmavuori 2003, 25-26.) Taman liséksi synteettisten
lukemaan opettamisen menetelmien etuina nahddan sen oikeinkirjoituksen oppimista vahvasti
tukeva luonne sekd soveltuminen hitaasti oppiville oppilaille. Mekaanisuus voi kuitenkin johtaa
my0s liian tekniseen lukutaidon harjoitteluun, jolla osaltaan voi olla vaikutuksensa motivaation
séilyttamisessd. Lisaksi mekaanisuuden korostuessa luetun ymmartdminen saattaa jaada
toissijaiseksi asiaksi. Synteettisida menetelmid ovat d&nnetavausmenetelmd, liukumismenetelma,
oivallusmenetelma ja KATS-menetelma. (Lerkkanen 2006, 60-66.)

Analyyttiset lukemaan oppimisen menetelmét alkoivat saada Suomessa sijaa 70-80-lukujen
aikana. Analyyttiset menetelmat lahtevat liikkeelle kielen merkityksellisista osista, kuten sanoista,
lauseista ja tekstistd. Opetus etenee ylhdaltd alaspdin, eli pdinvastoin kuin synteettisissa
menetelmissa. Analyyttisten menetelmien etuina pidetddn niiden motivoivaa luonnetta, luetun
ymmartdmisen pohjan vahvistamista ja tuotteliasta kirjoittamista. Menetelmid on moitittu siita, etta
epasaannollisissa kielissd, kuten suomen kielessd, lapsille voi jaadd hahmottumatta Kirjain-
adnnevastaavuus, jonka taas on osaltaan katsottu vaikuttavan kirjoitustaidon oppimisen ongelmiin.
Analyyttisid lukemaan oppimisen menetelmid ovat kokosanamenetelmd, Domanin menetelma,
lausemenetelmd, LPP-menetelmd sek& seuraavaksi tarkemmin Il&pikaytdva PL-menetelma.
(Lerkkanen 2006, 66-73.)
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2.5 Puheesta lukemaan -menetelma eli PL-menetelméa

Puheesta lukemaan -menetelm& eli PL-menetelm& on lapsikeskeinen lukemaan opettamisen
menetelmd, jossa lukemaan oppimisen l&htékohtana on lapsen oma puhe. Menetelma perustuu
Ullrika Leimarin Ruotsissa 1970-luvulla kehittaméaan Lasning pa talets grund -menetelméaan, joka
Suomessa tunnetaan Lukemaan puheen perusteella -menetelménd eli LPP-menetelmana.
(Sitomaniemi & Suonperda 2009, 4-5, 10.) Menetelmdn tavoitteena on, ettd Kieli,
ké&sitteenmuodostus, ymparistoon orientoituminen ja sosiaalinen kehitys integroituisivat lukemisen
yhteyteen (Sarmavuori 2003, 46-47). Suomessa Leena Sitomaniemi ja Aune Suonperd ovat 1990-
luvun alkupuolelta l1&htien kehitelleet ja kokeilleet Puheesta lukemaan -menetelmé&a Hameenlinnan
normaalikoululla. Sitomaniemen ja Suonperédn (2009) mukaan Kkiinnostus lasten yksilollisia
oppimistapoja ja ylipaataan erilaisia lapsia kohtaan ovat olleet keskeiset innoittajat PL-menetelman
kehittdmisessa. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 4-5.) PL-menetelmélle ominaista on oppimisen
kokonaisvaltaisuus, silla siind huomioidaan lukemaan oppimisen lisdksi myo6s aidinkielen ja
kirjallisuuden muut osa-alueet ja se kulkee luontevasti kaiken muun oppimisen rinnalla,
mahdollistaen oppimisen eheyttdmisen (Sitomaniemi & Suonperé 2009, 4, 8).

Menetelmén lapsikeskeisyys tulee esille siten, ettd jokaisen lapsen lukemaan oppiminen
nahdaan ainutlaatuisten ja yksilollisten vaiheiden kautta etenevdnd. Kun lukemaan oppiminen
nahdaan luonnollisena tapahtumana ja jokaisella lapsella on mahdollisuus kokea onnistumisen
elamyksia omista lahtokohdistaan k&sin, on PL-menetelmén keskeisissé periaatteissa, oppimisen
ilon ja osaamisen tunteen synnyttdmisessd, onnistuttu. Kun lukemaan oppiminen n&hd&én
yksilollisesti ja lapsen ehdoilla tapahtuvana, syntyy lapselle tunne siitd, ettd han on arvostettu juuri
sellaisena kuin on. Tunne omasta osaamisesta ja edistymisestd, oli taitotaso mika tahansa, on
ehdottoman térked, jotta lapsesta kasvaa omiin taitoihinsa luottava oppija. Puheesta lukemaan -
menetelmén yhtend keskeisend ideana on, ettd oppilaita ei missddn menetelmén vaiheessa verrata
toisiinsa, jolloin paremmuuden tai huonommuuden tunnetta suhteessa muihin oppilaisiin ei paése
syntymaan. (Sitomaniemi & Suonperé 2009, 4-5.)

Puheesta lukemaan -menetelmdssé lapsi néhddan tutkimusmatkailijana, joka kysellen,
ihmetellen ja erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja testaillen laajentaa ja selkeyttdd tietorakenteitaan
(Sitomaniemi & Suonperd 2009, 4). Toiminnallinen ja vaihteleva oppiminen, omakohtaiseen
tekemiseen aktivoiminen ja keskindiseen kommunikointiin kannustaminen johtavat lukutaidon
luonnolliseen kehittymiseen (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 8). Sitomaniemen ja Suonperédn
(2009) mukaan lukemaan oppimiseen ei kiinnitetd PL-menetelmé&ssa erikseen huomiota, vaan sen

kulkiessa kaiken toiminnan mukana lukemaan oppiminen tapahtuu kuin huomaamatta
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(Sitomaniemi & Suonpera 2009, 19). Lukutaidon sijaan huomio on tapahtumissa, kokemuksissa ja
elamyksissd, joista yhteinen tarina on saanut alkunsa (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 22).
Lukutaidon lisaksi huomaamatta kehittyy myos lapsen lausetaju. Yhteisten tarinoiden myota
otsikointi, isot alkukirjaimet, valimerkit, yhdyssanat ja dng-aanne tulevat tutuiksi. (Sitomaniemi &
Suonperd 2009, 21.) L. Sitomaniemen (henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010) mukaan Puheesta
lukemaan -menetelmd kehittdd kielen ja puheen liséksi lapsen havaitsemiskykyd, ajattelua,
késitteenmuodostusta seka muistitoimintoja. Menetelmdssé kéytetddn runsaasti aikaa oppilaisiin
tutustumiseen ja luokkahengen luomiseen. Viestinndn ja ymmarryksen merkityksen korostuessa
lapsen valmiudet kohdata elam&n mukanaan tuomia muutoksia vahvistuvat. (L. Sitomaniemi,
henkil6kohtainen tiedonanto 8.11.2010.)

Koska Puheesta lukemaan -menetelmdsséa lukemaan oppiminen ja opettaminen pohjautuvat
oppilaiden itse sanelemiin tarinoihin, aapinen toimii lahinnd lisdlukemistona tukien lapsen
lukemaan oppimista. Menetelm&& kayttdva opettaja ei ole liian sidottu aapiseen, vaan omalle
luovuudelle jaa sijaa. Aapisen kuvia voidaan myos toisinaan kayttaa keskusteluvaiheen pohjana.
Lasten kuvanlukutaito kehittyy, kun kuvien avulla tehdaan erilaisia havaintoja. (Sitomaniemi &
Suonperé 2009, 19-20.)

Muiden analyyttisten lukemaan opettamismenetelmien tavoin PL-menetelmén ongelmana
voidaan pité4 kirjain-ddnnevastaavuuden heikkoa hahmottuvuutta (Lerkkanen 2006, 67). Merivirta
(2011) esittdd kuitenkin tutkimuksessaan, ettd h&nen haastattelemansa ensimmdisen luokan
oppilaat, jotka olivat oppineet lukemaan Puheesta lukemaan -menetelmédn avulla, hahmottivat
hyvin kirjain-ddnnevastaavuuden (Merivirta 2011, 54). L. Sitomaniemen (henkilokohtainen
tiedonanto 23.4.2011) mukaan PL-menetelmd voi aluksi tuntua tyolaaltd ja vaatia paljon
vaivanndkoa opettajalta. Sitomaniemi kuitenkin korostaa, ettd kaikki vaivannakod kannattaa, silla
han on todennut menetelmdn kaytolla olevan positiivisia yhteyksid muun muassa luokan
ilmapiiriin. Lis&dksi han on havainnut keskustelu- ja saneluvaiheiden kehittdvan paljon muitakin
kuin pelk&staan didinkielen taitoja. (L. Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto 23.4.2011.)

Puheesta lukemaan -menetelma& kasitteleva tutkimustieto on vahaista. Raes (1997) tutki pro
gradu -tutkielmassaan sitd, miten PL-menetelmad sovelletaan lapsen lukemisprosessissa, miten
menetelm& huomioi yksittdisen lapsen ja miten menetelma motivoi lasta (Raes 1997, 58). Raes
toteutti tutkimuksensa haastatteluin ja havainnoiden Aune Suonperén luokkaa, jossa kaytettiin
Puheesta lukemaan -menetelma& (Raes 1997, 58-59). Tutkimuksessa ilmeni, ettd &idinkielen eri
osa-alueet opitaan luontevasti asiayhteyksissddn ja kun keskusteluvaiheen aiheena on yhteinen
kokemus, ovat kaikki lapset toisiinsa ndhden demokraattisessa asemassa (Raes 1997, 71, 75).

Tutkimuksessa kavi ilmi myos se, ettd PL-menetelmé kehittd lasten sosiaalisia taitoja ja auttaa
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heitd oivaltamaan puhutun ja kirjoitetun kielen vélisen yhteyden. Oikean, merkityksellisen tekstin
tyostdminen auttaa lapsia huomaamaan, miké tarkoitus lukemisella on. (Raes 1997, 75-76.)

Liséksi Raeksen (1997) tutkimuksessa selvitettiin, kuinka Puheesta lukemaan -menetelmé&
huomioi yksittdisen lapsen. Raes toteaa, ettd menetelméd kaytettdessa lapsilla oli riittavasti
omatoimista tekemistd, mik& mahdollisti sen, ettd opettajalla oli aikaa auttaa apua tarvitsevia
oppilaita.  Keskustelu- ja saneluvaiheet sujuivat kaikentasoisilta oppilailta, mutta
laborointivaiheessa uusien sanojen keksiminen tuntui olevan liian haasteellista heikoimmille
oppilaille. Uudelleenlukuvaiheessa tydskentely oli yksilollist, ja se mahdollisti etenemisen oman
taitotason mukaan. (Raes 1997, 74-77.) Raes tutki myos sitd, miten PL-menetelmd motivoi
oppilasta (Raes 1997, 58). Oleellisin tutkimustulos oli se, ettd tarinan aihe vaikutti niin sanelu-,
keskustelu- kuin laborointivaiheen onnistumiseen (Raes 1997, 66). Kaiken kaikkiaan Raes (1997)
koki menetelmdn motivoivan oppilaita tydskentelyyn ja heiddn olevan innoissaan mukana
oppimistapahtumassa (Raes 1997, 75).

Raeksen lisaksi Merivirta (2011) on tutkinut Puheesta lukemaan -menetelm&& pro gradu -
tutkielmassaan. Merivirran (2011) tutkimus Kkasitteli sitd4, minké&laisia kasityksid Puheesta
lukemaan -menetelmén avulla lukemaan oppineilla ensimmaisen luokan oppilailla oli kielesté ja
kielen kaytosta, millaisia merkityksid ndma lapset antoivat kielelle ja minkalaisia funktioita he
kokivat kielelld olevan. (Merivirta 2011, 5.) Tutkimuksessa selvitettiin lisdksi, miten PL-
menetelm& lukemaan opettamisen menetelmand heijastui lasten kasityksiin kielestda (Merivirta
2011, 40). Tutkimus toteutettiin haastattelemalla pari- ja pienryhmahaastatteluin yhdeks&a
alakoulun ensimmaisen luokan oppilasta (Merivirta 2011, 41). Tutkimuksessa ilmeni, ett4 Puheesta
lukemaan -menetelmdn avulla lukemaan oppineille alakoulun ensimmdisen luokan oppilaille
puhuttu kieli oli luonnollinen osa kieltd ja puhe liitettiin usein yhteen lukemisen ja kirjoittamisen
kanssa (Merivirta 2011, 50). Tutkimuksessa selvisi, ettd haastateltavat ymmarsivat hyvin &anteiden
merkityksen ja niiden yhteyden lukemiseen ja kirjoittamiseen ja ettd PL-menetelmdn yhteinen
tarina oli haastatelluille ensisijainen mielikuva lauseista ja sanoista (Merivirta 2011, 54).

PL-menetelmdn ideana on LPP-menetelmd&n pohjautuen viidesti eri vaiheesta koostuva
vaihetydskentely. Nama vaiheet toistuvat sykleittdin yhd uudelleen. Tarkoituksena on, ettd yhden
syklin aikana lapsi oppisi ainakin yhden uuden danteen ja kirjaimen ja ettd uusi d44nne opittaisiin
liittdmdan jo opittuihin &anteisiin. Esittelen seuraavaksi tarkemmin PL-menetelmdn viisi eri
vaihetta, joita ovat keskustelu, sanelu, laborointi, uudelleen lukeminen ja jalkikésittely.
(Sitomaniemi & Suonperé 2009, 10.)
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2.5.1 Keskusteluvaihe

Keskusteluvaiheen tarkoituksena on, ettd lapsille yhteisten kokemusten ja tapahtumien tai
jokaiselle oppilaalle tuttujen asioiden ja teemojen pohjalta muodostetaan keskustelu, jossa koko
luokka on mukana. Sitomaniemi ja Suonperd (2009) suosittelevat  keskustelua
piirimuodostelmassa, jolloin jokainen keskustelija nékee toisensa, ja puheenvuorossa olevaa
luokkatoveria on helpompi kuunnella ja havainnoida. Etenkin ensimmadisten keskustelujen aikana
opettajalla on térked rooli keskustelun aloittajana, puheenvuorojen jakajana sekd innostavana ja
motivoivana esimerkkind. Opettajan tehtdvand on myos huolehtia siitd, ettd oppilaat kohtaavat
koulupdivien aikana tilanteita ja tapahtumia, joista keskusteluja on helppo lahted kehittamaan.
(Sitomaniemi & Suonpera 2009, 11.) L. Sitomaniemen (henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010)
mukaan keskusteluvaiheen tavoitteena on tarjota lapselle uutta tietoa, rikastuttaa lapsen kielellista
ilmaisua sek& harjoittaa kielellistd viestintdd (L. Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto
8.11.2010).

Keskustelutuokiot vaativat runsaasti aikaa ja harjoittelua, jotta niista tulisi johdonmukaisia,
luontevia ja ilman opettajan aktiivista johdattelua eteenpdin kulkevia. Sitomaniemen ja Suonperén
(2009) mukaan keskusteluihin kéytetty aika maksaa itsensa mydhemmin takaisin useissa eri
yhteyksissd. Keskustelutuokioista on paljon hyotya lasten kielellisen kehityksen kannalta. Ne
kehittdvat kuuntelu- ja keskustelutaitoja, laajentavat oppilaan sanavarastoa sekd kehittavat
rohkeutta esittdd omat ajatukset ja mielipiteet &&aneen muille oppilaille. Opettajan tehtavand on
ohjata lapsia kyselemé&an, tarkentamaan omia ajatuksiaan ja ohjata heitd kohti johdonmukaista
kielenkayttod. Oppilaiden kielellisia taitoja kehittdvan luonteen lisdksi keskustelutuokiot kehittavéat
myads opettajan oppilaantuntemusta. Keskustelutuokioiden muuttuessa  enemmaén
oppilasjohtoisiksi, opettaja pystyy aktiivisen kuuntelijan roolissa tarkkailemaan oppilaidensa
kielellisen kehityksen tasoja. (Sitomaniemi & Suonperéd 2009, 11-12.)

Sopiva tahti keskusteluvaiheelle on kerran viikossa (L. Sitomaniemi, henkilokohtainen
tiedonanto 8.11.2010). L. Sitomaniemen (henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010) mukaan
oppilasjoukon heterogeenisyydestd ei ole haittaa keskustelulle, silla lapset hyotyvét toistensa
erilaisista sanavarastoista. Hiljaisempi lapsi voi aluksi hyvin olla mukana enemmén seuraajan
roolissa. T&lloin opettajan tehtdvadnd on kuitenkin esimerkiksi kysymysten avulla tiedustella,
ajatteleeko oppilas asiasta samalla tavalla kuin muut. Vahitellen opettaja rohkaisee téllaista lasta
ihmettelem&an ja kyselem&an erilaisista ilmidistd ja heréttelee tdmén uteliaisuutta. (L.

Sitomaniemi, henkilékohtainen tiedonanto 8.11.2010.)
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2.5.2 Saneluvaihe

Keskusteluvaiheen tavoitteena on yhteisten ajatusten syntyminen Kkeskustellusta aiheesta.
Saneluvaiheessa oppilailla on mahdollisuus kertoa nditd ajatuksiaan &aneen, ja ne muokataan
yhdessd lauseiksi niin, ettd opettaja kirjoittaa tarinaa selailutaululle lasten sanelun mukaan.
Oleellista on se, ettd koko luokka yhdessa miettii, mitkd ehdotukset tarinaan otetaan mukaan.
Opettajan kirjoittaessa selailutaululle yhdessé sovittuja lauseita, hdn samalla lukee kirjoittamaansa
aaneen venyttden. Myos oppilaat lukevat opettajan mukana samanaikaisesti kirjoitettavaa tekstia.
Koska teksti on oppilaiden itse tuottamaa, korostuu jokaisen sanan merkityksellisyys eri tavalla,
kuin valmiiksi annetussa tekstissad. Kun tarina on valmis, lukee opettaja tuotetun tekstin osoittaen
samalla lukemaansa sanaa. Lapset lukevat tai seuraavat tekstid@ mukana oman taitotasonsa
mukaisesti. Yhteisen tarinan valmistuttua tarinalle paatetddan otsikko, esimerkiksi lasten
ehdotuksista d&nestamalla. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 13-14.) Lehtonen (1998) toteaa, ettd
vain omakohtainen suhde tekstiin herattd4 lukumotivaation (Lehtonen 1998, 22). Yhdessé saneltu
tarina on merkityksellinen jokaiselle oppilaalle ja siksi se voikin olla valmiiksi annettua tekstia
tehokkaampi lukuhalun heréattaja.

Saneluvaihe olisi hyva toteuttaa heti keskusteluvaineen perdan, jolloin keskustelua
heréttdneet ajatukset ovat viel& tuoreessa muistissa. Saneluvaihe on menetelmén yksi tarkeimmista
vaiheista, silla siind lapsi konkreettisesti havaitsee puhutun ja Kkirjoitetun kielen yhteyden.
(Sitomaniemi & Suonperd 2009, 13-14.) Koska teksti tuotetaan heti kokonaisina lauseina, myos
lausetaju kehittyy. Teksti Kirjoitetaan ilman tavuviivoja, jolloin lapset nékevat alusta lahtien
kokonaiset sanahahmot. (L. Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010.)
Saneluvaiheessa korostuu lasten aktiivisuus ja heiddn omat mielipiteensd, eikd opettaja missaan
vaiheessa pyri liiaksi ohjailemaan lasten ajatuksia. Tunne siitd, ettd yhdessd sovitut ajatukset
hyvaksytaan sellaisinaan, rohkaisee oppilaita jatkossakin omanlaiseensa kielenkayttoon. Opettajan
tehtdvand on kannustaa ja tukea oppilaiden kielellistd ilmaisua ja auttaa heité tarvittaessa kohti

oikeanlaista kieltd. (Sitomaniemi & Suonpera 2009, 13-14.)

2.5.3 Laborointivaihe

Saneluvaihetta seuraa laborointivaihe, jossa korostuvat lapsen kielelliselle kehitykselle silla
hetkelld ajankohtaiset asiat (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 14). Laborointi on Kkirjain- ja
adnneanalyysin tekemista (Jarvinen 1993, 28). Téssd vaiheessa painottuvat siis kielella operointi

sekd sanan jakaminen pienenpiin yksikoihin, eli tavuihin, danteisiin ja &inteitd vastaaviin
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kirjaimiin. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 14-15). T&mén lisdksi huomio Kiinnittyy
oikeinkirjoitukseen ja kieliopillisiin tekijoihin sek& lukemisen sujuvuuden ja luetun ymmartadmisen
kehittdmiseen (L. Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010). Laborointivaihe
aloitetaan niin, ettd opettaja lukee selailutaululle yhdessé sanellun tarinan &&neen, minka jalkeen
teksti luetaan vield yhdessa ddneen oppilaiden kanssa. Taman jélkeen oppilaat tunnistavat tarinasta
sanoja, joita opettaja on kirjoittanut sanalapuiksi erillisille papereille. Tunnistettuaan sanan, sana
tavutetaan taputtamalla ja oppilas saa kiinnitt4& sen selailutaululla olevan vastaavan sanan paélle.
(Sitomaniemi & Suonperé 2009, 14-15.)

Opettaja valitsee etukéteen tarinasta yhden sanan, joka sisdltdd silld kerralla opeteltavan
adnteen ja sitd vastaavan kirjaimen. Valittua sanaa aletaan yhdessa operoida eri tavoin. Ensin sana
taputetaan yhdessa tavuiksi. Yhdessé lasketaan, kuinka monta taputusta sanassa on. Sanalappu
voidaan taittaa ja my6hemmin leikata tavurajan kohdalta kahtia. Tavuja maistellaan ja mietitaan,
mistd aanteistd tavut koostuvat. Opettaja ohjaa tietoisesti oppilaita maistelemaan ja tunnistamaan
kullakin kerralla opeteltavaa &annettd ja kirjoittaa kyseistd &&nnettd vastaavan Kirjainmerkin
taululle, kertoen samalla oppilaille kyseisen kirjaimen olevan aénteen merkki. (Sitomaniemi &
Suonperé 2009, 14-15.)

Jokainen oppilas saa itselleen sanalappuna tdmén tyoskentelyn kohteena olevan sanan.
Oppilaat tyoskentelevét sanalapun kanssa itsendisesti tavuja taputtaen, tavurajat merkiten ja lopulta
leikaten tavut erilleen toisistaan. Taman jalkeen oppilas saa leikata erilleen myds muut Kirjaimet ja
alkaa muodostaa niistd uusia sanoja. Uuden sanan muodostettuaan oppilas kirjoittaa sanan
sanakorttiin ja piirtdd sanan alle tatd vastaavan kuvan. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 15.)
Sitomaniemen ja Suonperdn (2009) mukaan uusien sanojen keksiminen on tyodskentelyd, joka
eriyttaa itse itsedan. Sujuvasti jo lukevat lapset keksivat useita sanoja, ja opettajalle jaa aikaa auttaa
heikompia oppilaita. Tarkeda ei ole keksittyjen sanojen méaré vaan se, ettd jokainen lapsi keksii
itselleen merkityksellisen sanan. (Sitomaniemi & Suonperé 2009, 15.)

Opettaja voi antaa kotitehtévéksi keksia lisad uusia sanoja. Koulussa oppilaat saavat esitelld
valitsemansa sanakortin muille ja kiinnittadd kyseisen sanakortin sanakorttitaloon, jossa jokaisella
oppilaalla on oma ikkunansa. Jokaisella oppilaalla on lisaksi oma laatikko, jossa he sdilyttavéat
valmiita sanakortteja. Kun kaikki &anteet ja niitd vastaavat kirjaimet on opeteltu, oppilaat
aakkostavat sanakorttinsa ja tekevat niistd sanakorttikirjat. Laborointivaiheessa opetellaan my6s
kirjoittamaan uutta kirjainta. Kirjoittamaan oppimisen kannalta sanojen taputtaminen tavuiksi on
tarkedd ja siksi sitd harjoitellaan laborointivaiheen yhteydessd runsaasti. Laborointivaiheessa
korostuu liséksi tutkiva ote omaan didinkieleen. Kun yhteinen tarina on Kirjoitettuna

selailutaululla, sitd voidaan operoida eri tavoin. Tastd esimerkkeind ovat sanojen tavuttaminen
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pystyviivoin, isojen kirjaimien etsiminen ja niiden merkityksen selvittdminen sek& valimerkkien ja

yhdyssanojen etsiminen ja niiden merkityksen tarkastelu. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 15, 17.)

2.5.4 Uudelleenlukuvaihe

Uudelleenlukuvaiheessa oppilaat saavat itselleen opettajan k&sin kirjoittaman yhdessé sanellun
tarinan. Vaiheeseen liittyy paljon itsendistd tyOskentelyd tekstin parissa ja se tarjoaa
mahdollisuudet yksilolliseen etenemiseen. Koska tarinat ovat vain muutaman lauseen pituisia,
tunnistavat oppilaat t4ssé vaiheessa jo useimmat tekstin sanat. (Sitomaniemi & Suonperd 2009,
17-18.) Tarkoituksena on auttaa oppilasta havaitsemaan lukutaitonsa kehittyminen (L.
Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010). Tekstid luetaan yhdesséd opettajan
avustamana sek& yksin, pareittain ja ryhmisséd. Myds uudelleenlukuvaihe on itsessdan eriyttava ja
lapset tydskentelevat oman taitotasonsa mukaisesti. Tdssa vaiheessa oppilailla on lukutaidon
tasostaan riippuen mahdollisuus keksia tarinalle jatkoa, keksid toisilleen tehtavid, tehdd opettajan
kanssa sanojen tunnistamistehtdvia sekd hakea aiheeseen liittyvad lisatietoa internetista ja
tietokirjoista. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 17-18.) Lisaksi oppilaat voivat tavuttaa tekstia,
etsid tekstistd jo tuttuja Kirjaimia sekd lyhyita ja pitkia d&nteitd. Oppilas voi myos valita tekstista
mieluisan sanan ja laboroida sen. (L. Sitomaniemi, henkilékohtainen tiedonanto 8.11.2010.)

Oppilaat saavat tekstin lukuléksyksi. Taman lisdksi oppilailla on mahdollisuus tarinan
kuvittamiseen, silla tekstiin on jatetty tilaa kuvalle. Tekstien kuvittaminen tukee ymmartdmisen
kehittymistd. Tarinoista kasataan lopuksi “omat jutut” -juttuvihko. (Sitomaniemi & Suonperé
2009, 19.)

2.5.5 Jalkikasittelyvaihe

Jalkikasittelyvaiheen tavoitteena on sanaston kartuttaminen, oikeinkirjoituksen kehittdminen seka
erilaisiin tietolahteisiin tutustuminen (L. Sitomaniemi, henkildkohtainen tiedonanto 8.11.2010).
Tassé vaiheessa mahdollistuu monipuolinen ja itsendinen tyoskentely, sekd tydskentely oman
taitotason mukaan. Tama antaa myos opettajalle mahdollisuuden tyoskentelyn yksilollistamiseen.
Jalkikasittelyvaiheen aikana lapset voivat edelleen hakea tietoa tarinassa késitellyisté asioista ja
tehda itse erilaisia peleja tarinan sanoista. Tydskentely on omatoimista, mutta yhteistyota tehdaan
silti runsaasti. Jalkikasittelyvaiheeseen liittyy omien sanakorttien aakkostamista seké& sanakorttien

luokittelemista ja ryhmittelemista. (Sitomaniemi & Suonpera 2009, 20-21.)
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2.5.6 Puheesta lukemaan -menetelma ja kirjoittamaan opettaminen

Mekaanisesti ajateltuna Kkirjoittaminen on danteen muuttamista kirjaimeksi (Sarmavuori 2003, 85).
Sarmavuori (2003) haluaa kuitenkin korostaa, etta kirjoittaminen on taito, joka koostuu motorisista
ja sensomotorisista taidoista seka kirjoituksen sisallosté. Kirjoittaminen on kirjoitusprosessi, josta
syntyy tuotos. (Sarmavuori 2003, 85.) PL-menetelman ldhtokohtana on, ettd lapsi oivaltaa alusta
ldhtien puhutun ja Kirjoitetun kielen yhteyden. Kirjoittamisen opettaminen kulkeekin PL-
menetelméssa luontevasti lukemaan opettamisen rinnalla ollen kokoajan kaikessa mukana. PL-
menetelméssa rohkaistaan oppilasta tuottamaan omia sanoja ja tarinoita. Virheisiin ei Kiinniteta
lilaksi huomiota, silla se voi helposti tukahduttaa luomisen ilon. Lapsilta kuitenkin vaaditaan, etté
uutta &annettd vastaava Kirjain opetellaan Kkirjoittamaan huolella. Oppilaiden oma vapaa
kirjoittaminen on térkedd ja heitd kannustetaan siihen. Omia juttuja luetaan muille ja niist4 tehdaan
omia kirjoja. N&in lapset saavat samalla arvokasta esiintymiskokemusta ja tunteen siitd, ettd heidan
tuotoksensa ovat merkityksellisia. (Sitomaniemi ja Suonpera 2009, 22.)

L. Sitomaniemen (henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010) mukaan uuden kirjaimen opettelu
sopii  Puheesta lukemaan -menetelmdsséd hyvin laborointivaineen jélkeiselle oppitunnille.
Tavoitteena on, ettd oppilaille kehittyisi mahdollisimman selked ja luettava késiala. (L.
Sitomaniemi, henkilokohtainen tiedonanto 8.11.2010.) Kirjaimen kirjoittamisen harjoittelu l&htee
liikkeelle siité, ettd opettaja kirjoittaa taululle laborointivaiheessa opeteltavaa dannettd vastaavan
kirjaimen, niin sanotun mallikirjaimen. Mallikirjainta apuna kayttden lapset piirtavat kirjaimen
mallia esimerkiksi ilmaan, pulpetin kanteen, kimmeneensa ja toistensa selkdin. Tamén jalkeen
kirjaimen tekoa harjoitellaan erilaisille pinnoille, kuten papereille, taululle ja vihkoon sekd mallin
paalle. Tavoitteena on, ettd monipuolisen harjoittelun avulla kirjoitusasu automatisoituisi. On
tarkedd, ettd kirjoittamisharjoituksia tehd&an péivittain, niin kotona kuin koulussakin. Kirjaimia
aletaan yhdistelld mahdollisimman pian tavuiksi ja sanoiksi. Sanelukirjoitukset ja

kuunteluharjoitukset kuuluvat alusta asti ohjelmaan. (Sitomaniemi & Suonperéd 2009, 23-24.)

2.6 Yhteydet ja eroavaisuudet LPP-menetelmaan

LPP- eli Lukemaan puheen perusteella -menetelm& on suomalainen sovellus ruotsalaisen Ulrika

Leimarin Lasning pa talets grund -menetelmasta. Leimar kehitteli menetelméaa Ruotsissa 1970-
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luvulla. Menetelmin toi 1970-luvun loppupuolella Suomeen Anita Odman. (Raes 1997, 33-34.)
LPP-menetelmdn tavoin PL-menetelmassa korostuu lapsen oma osuus lukemaan ja Kirjoittamaan
oppimisessa. Molempien menetelmien I&htékohtana ovat lapsen oma puhe, ajattelu ja kokemukset.
(Jarvinen 1993, 6.)

PL-menetelmdn viisi vaihetta pohjaavat LPP-menetelmén vaihetydskentelyrunkoon
(Sitomaniemi & Suonpera 2009, 10). Keskustelu- ja saneluvaiheet ovat molemmissa menetelmissa
samankaltaisia. Laborointivaiheessa menetelmét eroavat toisistaan kuitenkin sisallollisesti. PL-
menetelm&ssa opettaja on etukédteen paattanyt jarjestyksen, jossa uudet danteet ja niit4 vastaavat
kirjainmerkit opetellaan (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 14). LPP-menetelmdssé kirjainten
opettamiselle ja oppimiselle ei ole asetettu etenemisjarjestystd, vaan oppilaat valitsevat itse ddnteen
ja kirjaimen, jota kulloinkin opettelevat. Tdmé vaatii opettajalta tiukkaa oppimisen kontrollointia ja
jokaisen oppilaan runsasta yksilollistd ohjaamista. (Jarvinen 1993, 33, 65.) Uudelleenluku- ja
jalkikasittelyvaiheet lahenevét kuitenkin taas molemmissa menetelmissa toisiaan.

PL-menetelmdssé korostuvat LPP-menetelm&4 enemman opettajan tietoisesti ohjailemat
tilanteet, joissa opettaja hienovaraisesti johdatellen ohjaa oppilaita havaitsemaan ja tutkimaan
asioita, asioiden valisia eroja ja samankaltaisuuksia, kuvailemaan kokemuksiaan sekd tekemé&an
paatelmid (Lehtonen 1998, 85; Lerkkanen 2006, 73).
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3 SOSIAALINEN KONSTRUKTIVISMI

Koska tutkimukseni késittelee lukemaan oppimisen yhteisollistd luonnetta sek& lasten tutkivaa ja
tietoa rakentavaa roolia tdssa tapahtumassa, tutkimukseni pohjautuu sosiaaliselle konstruktivismille.
Sosiaalinen konstruktivismi perustuu konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen. Konstruktivismin
moniulotteisesta luonteesta johtuen madrittelen seuraavaksi tutkimuksessani k&ytettavan
konstruktivismin haaran.

Konstruktivismi ei ole oppimisteoria, vaan se on oppimisteorioiden ja -kasitysten taustalla
vaikuttava filosofinen nakemys, joka pohjautuu konstruktivistiseen epistemologiaan eli
tiedonkasitykseen. Oppiminen nahdaédn aktiivisena kognitiivisena toimintana, jonka aikana oppija
jatkuvasti etsii ja rakentaa merkityksid. Oppijan aikaisemmat tiedot ja kokemukset ohjaavat hanen
havaintojaan ja naiden havaintojen tulkintaa. (Tynjala 2004, 22, 28, 38.) Keskeistd on siirtyminen
faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen, ja sen huomioiminen, ettd oppiminen on aina
sidoksissa asiayhteyteen ja tilanteeseen, jossa se tapahtuu (Sahlberg & Leppilampi 1994, 25;
Tynjala 2004, 63). Yhdistava tekija konstruktivismin eri suuntauksille on ndkemys tiedosta. Tietoa
pidetdén ihmisten rakentamana, ei koskaan ihmisisté riippumattomana asiana. Konstruktivismin eri
suuntausten isoimpana erona taas on se, ndhdaanko tieto yksilon vai yhteison rakentamaksi.
(Tynjala 2004, 22, 37.) Koska tutkimukseni késittelee yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvié
tyoskentelytapoja ja tarkasteluni kohteena ovat erilaiset ryhmét, kuuluu tutkimukseni teoriapohja
sosiaalisen konstruktivismin piiriin.

Sosiaalinen konstruktivismi perustuu paljolti pragmatistiseen filosofiaan ja Giambattista
Vicon ajatteluun (Tynjald 2004, 26). Sosiaalisen konstruktivismin edustajat ovat kiinnostuneita
oppimisen sosiaalisesta luonteesta ja tiedon sosiaalisesta rakentumisesta. Sosiaaliseen
konstruktivismiin voidaan katsoa kuuluvaksi kolme erilaista ndkemystd, joita ovat sosiokulttuuriset
ldhestymistavat, sosiaalinen konstruktionismi ja symbolinen interaktionismi. (Tynjala 2004, 39.)
Tutkimukseni teoriapohja nojaa pitkalti kahteen ensin mainittuun suuntaukseen, joista k&ytan
yleisesti nimitystd sosiaalinen  konstruktivismi.  Tynjaldan  (2004) mukaan keskeista
sosiokulttuurisissa teorioissa on, ettd tiedonmuodostusta ja oppimista tarkastellaan niiden
sosiaalisissa, kulttuurisissa ja historiallisissa kehyksissaan. Tall6in ihmisten toiminnan katsotaan

olevan kielen valittamaa seka kulttuurisessa kontekstissa tapahtuvaa. Toimintaa ymmartééakseen sita
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tulisi tarkastella historiallisessa kehyksessaan. Sosiaaliselle konstruktionismille taas tyypillisté ovat
ihmisten véliset suhteet sek& yhteisén merkitys tiedonmuodostuksessa. (Tynjala 2004, 44, 57.)

Sosiaalinen konstruktivismi painottaa oppimisen sosiaalisia, vuorovaikutuksellisia ja
yhteistoiminnallisia prosesseja seka ndiden tasolla tapahtuvaa merkitysten rakentumista (Tynjéla
2004, 39,58). Tietoa pidetdan sosiaalisesti rakennettuna ja siihen katsotaan kuuluvan sosiaalisia
sopimuksia ja merkityksid, jotka ovat yhteisesti jaettuja (Kauppila 2007, 35). Sosiaalinen
vuorovaikutus mahdollistaa oman ajattelun ulkoistamisen, sosiaalisen tuen saannin ja sosiaalisten
taitojen kehittymisen (Tynjald 2004, 65). Tiedon ndkeminen suhteellisena vaikuttaa opetuksen
siséltoihin ja menetelmiin. Oleellista on oppilaiden kannalta merkityksellinen tieto ja tdman vuoksi
virheet tuleekin ndhda osana tiedon konstruointia. Ihmiset késittavat asiat eri tavoin eikd yhteen
oikeaan ratkaisuun ole syytd pyrkid. Virheet myds kertovat oppilaiden tiedon prosessoinnin tasosta
ja antaa opettajalle tarkeita vihjeita opetuksen suunnitteluun. (Kauppila 2007, 123.)

Oppimisessa olennaista on ymmartdminen ja ongelmakeskeisyys. Oppijat ndhdaan aktiivisina
toimijoina, jotka konstruoivat oppimaansa aiempien tietojensa pohjalta. Aiempien tietojen
merkitysten korostuminen johtaa siihen, ettd oppijan metakognitiiviset taidot ovat sosiaalisessa
konstruktivismissa keskeiselld sijalla. (Tynjala 2004, 61-63.) Tama periaate soveltuu hyvin myos
Puheesta lukemaan -menetelmaén, jossa yhteinen keskustelu toimii yhdessd sanellun tarinan
pohjana, luoden oppilaille tunteen jokaisen yksittdisen sanan merkityksellisyydestda ja
omakohtaisuudesta (ks. luvut 2.5.1 & 2.5.2). Sosiaalisessa konstruktivismissa opettajan roolille
ominaista on oppilaiden konstruointiprosessin ohjaaminen sek& oppimisympériston jarjestely
oppijoiden oppimista tukevaksi. (Tynjala 2004, 61-63). Puheesta lukemaan -menetelméé kayttavan
opettajan tehtdvand on jarjestada paivittdin tilanteita, joista yhteisid keskusteluja on helppo l&hte&
kehittelem&&dn. Keskustelu- ja saneluvaiheiden aikana opettaja ohjaa hienovaraisesti oppilaiden
keskustelua ja auttaa heitd johdattelevien kysymysten avulla, padhuomion ollessa kuitenkin
oppilaiden omissa ajatuksissa. (Ks. luvut 2.5.1 & 2.5.2.)

Sosiaalisessa  konstruktivismissa opetuksen tavoitteena on oppimisen kokeminen
mielekkadksi. Tam4 tarkoittaa sité, ettd opettajan on saatava oppilaat motivoitumaan opiskeltavaan
asiaan. Opettaja my0s toimii jatkuvasti esimerkkind oppilaille, vaikka ei itse t&t4 varsinaisesti
tiedostaisikaan, silla oppilaat heijastavat kasityksidan suhteessa opettajan toimintaan. Tdman vuoksi
on oleellista, ettd opettaja kykenisi myotévaikuttamaan positiivisen ilmapiirin olemassaoloon sek&
luomaan motivoituneita ja innostuneita vuorovaikutussuhteita luokkaan. (Kauppila 2007, 121-122.)
Puheesta lukemaan -menetelmdn keskeisend periaatteena on, ettd jokainen oppilas kokisi

onnistumisen eldmyksida omista lahtokohdistaan kasin ja ndm& merkitykselliset kokemukset
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myoOtévaikuttaisivat opiskelumotivaation syntyyn. Tamén liséksi opettajalla katsotaan PL-
menetelmé&ssa olevan térkeé rooli innostavana ja motivoivana esimerkkind. (Ks. luku 2.5.)

Motivaatio on siis oleellinen o0sa mielekastda oppimista. Tynjalan (2004) mukaan
systeemiteoreettinen motivaatiotutkimus ja konstruktivistinen oppimisndkemys ovat lahelld toisiaan
niiden molempien korostaessa oppimisympériston ja sosiaalisen vuorovaikutuksen téarkeytta
motivaatiolle. Systeemiteoreettisessa tarkastelutavassa oppilaan aiemmat kokemukset vaikuttavat
siithen, millaisia tulkintoja han tekee ymparistostd, sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, tehtévista yms.
N&ma tulkinnat taas vaikuttavat oppilaan kayttdmiin oppimis- ja toimintatapoihin. (Tynjala 2004,
104-108.)

Sosiaaliselle konstruktivismille ominainen piirre on oppimisen tilannesidonnaisuus. Sen etuna
on, ettd sirpaleinen ja yhteyksistdan irrallinen tieto vahenee, kun oppiminen tuodaan l&helle niita
tilanteita, joissa opittuja tietoja todella voidaan k&yttad. Oppimisen tilannesidonnaisuudesta voi
kuitenkin olla seurauksena se, ettd tietyssd ympéristossd opittua ei osata hyodyntdd eri
ymparistoissd. Taman vuoksi olisikin tdrke&&, ettd uutta opittaessa aihe kytkettdisiin mita
erilaisimpiin ympéristoihin ja mielleyhtymiin, pohdittaisiin asioita useista eri nékokulmista ja
kaytettdisiin  vaihtelevia oppimistehtavig, jolloin opiskeltavat aiheet saataisiin kytkettya
monipuolisin representaatioin oppilaiden tietorakenteisiin. (Tynjalad 2004, 63-64.) PL-menetelmén
keskusteluvaihe toteuttaa erityisen hyvin ajatusta siit4, ett4d opittava aihe kytkettaisiin
mahdollisimman moniin eri mielleyhtymiin. Opettajan tehtdvané on tarjota oppilaille monipuolisia
keskustelun aiheita erilaisista tilanteista ja PL-menetelmélld katsotaankin olevan vaikutusta
aidinkielen taitoja laajempiin  kokonaisuuksiin. Liséksi PL-menetelm&@ tarjoaa itsessédén
eheyttdmisen mahdollisuuden muiden oppiaineiden kanssa. (Ks. luku 2.5.)

Sosiaalinen konstruktivismi suosii yhteistoiminnallisen oppimisen muotoja. Kauppila (2007)
kuitenkin toteaa, ettd Suomessa ei useinkaan liitetd sosiaalista konstruktivismia ja
yhteistoiminnallista oppimista toisiinsa, johtuen ilmeisesti oppimisndkemykseltd&dn sosiaalista

konstruktivismia késittelevén kirjallisuuden véhyydesté (Kauppila 2007, 47).
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4 YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN

Yhdess&d oppiminen ei ole uusi aate, vaan silla on historiassa pitkat juuret. Saloviidan (2006)
mukaan Johan Amos Comenius (1592-1679), Johann Pestalozzi (1746-1827) ja Friedrich Frobel
(1782-1852) ovat omana aikanaan uskoneet yhteisolliseen, luovaan ja kokemukselliseen
oppimiseen ja tuoneet aatteitaan esille. John Dewey (1859-1952) taas korosti lapsikeskeisyytté ja
uskoi sosiaalisella ympéristolla olevan suuria vaikutuksia lapsen kehitykseen. Yhdessé oppimisen
puolustajista huolimatta yhteisollisyys ei koulumaailmassa saanut vahvaa kannatusta, kunnes ajatus
nousi uudelleen esiin  1960-luvulla yhteistoiminnallisen oppimisen nimissa. Edelleenkin
yhteistoiminnallisen oppimisen kayttd vaihtelee suuresti opettajien keskuudessa. (Saloviita 2006,
20-22.)

Tarked yhteistoiminnalliseen oppimiseen liitettava teoreetikko on Lev Semjonovits Vygotski
(1896-1934), joka korosti vuorovaikutuksen ja l&hiympdriston = merkitysta lapsen
kielenkehityksessa. Vygotski (1982) painotti yhteistyon voimaa kaikessa oppimisessa ja piti
jaljittelyd ja ohjausta oleellisena osana lapsen oppimista. Hanen mielestdan opetuksen tulee kulkea
askeleen verran lapsen sen hetkistd kehitystasoa edelld, jotta siitd saataisiin suurin hyoty. Kasite
l&hikehityksen vyohyke kuvaa prosessia, jossa lapsi yhdessé joko edistyneemmén henkilon tai
toisten oppilaiden kanssa onnistuu ratkaisemaan tehtdvan, jonka ratkaisemisessa han ei itsendisesti
olisi onnistunut. Lahikehityksen vybhyke on siis ndiden kahden kehitystason véliin jaavéa alue ja se
on oppilaan kehitysvalmiuksien mittari. Oleellista t&ssé& on toimintojen kaksitasoinen esiintyminen,
eli tehtdvan ratkaiseminen ensin sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla ja sen jéalkeen lapsen
sisdisend, itsendisend toimintana. (Vygotski 1982, 184-186.) Myos PL-menetelméssd kaytetdén
hyddyksi l&hikehityksen vyohykkeen ideaa. Siind opettaja toimii jatkuvasti askeleen verran
oppilaiden edelld, ohjaillen hienovaraisin vihjein oppimista oikeaan suuntaan. L&hikehityksen
vybhykkeen idea toteutuu myos pari- ja ryhmétyoskentelyn aikana silloin, kun taitavampi oppilas
ohjaa omalla tekemiselld&n heikompaa. (Ks. luku 2.5.)

Yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvia ké&sitteitd ovat kollaboraatio ja kooperaatio.
Kollaboraatio - ja kooperaatio -késitteet tulevat englanninkielisistd termeisté collaborative learning
ja co-operative learning. Ne molemmat suomennetaan usein termilld yhteistoiminnallinen

oppiminen. Kollaboraation ja kooperaation tydmuodoissa on kuitenkin pienid eroavaisuuksia.
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(Tynjala 2004, 152.) Kayttdessani tutkimuksessani yhteistoiminnallisen oppimisen késitetta,
tarkoitan silla kollaboraatiota. Tynjalan (2004) mukaan kollaboraation ajatuksena on, ett4 ryhmén
jasenten valilla ei ole valmiiksi asetettua ty0njakoa, vaan tehtéva ratkaisu on spontaania ja se
tapahtuu yhdessd. Kollaboratiivisen oppimisen tavoitteena on jaettujen merkitysten ja yhteisen
ymmarryksen muodostuminen toisten ryhman jasenten kanssa. Kooperatiivinen tydskentely taas
viittaa tyomuotoihin, jossa ryhman jasenten valille on asetettu etukateen selked tyonjako. Tama
tarkoittaa sité, ettd tyo jaetaan itsendisesti tehtaviin osiin ja ndma osiot yhdistetd&n vasta lopuksi
yhtenéiseksi kokonaisuudeksi. (Tynjalad 2004, 152.) Tarkastelen seuraavassa yhteistoiminnallisen

oppimisen historiaa ja periaatteita ja peilaan niit4 Puheesta lukemaan -menetelman k&yttoon.

4.1 Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita

Yhteistoiminnallisesta oppimisesta puhuttaessa tulee muistaa, ettd se ei ole varsinainen
opetusmenetelmd, eik& oppimista tapahdu automaattisesti yhdessa tydskenneltdessd. Pikemminkin
sitd tulisi tarkastella didaktisena I&hestymistapana, jonka oleellisena osana sosiaalinen
vuorovaikutus on. Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla pyritddn siis oppimiseen tahtadvaan
toimintaan. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 75; Tynjalad 2004, 152.) Sahlberg & Leppilampi (1994)
korostavat, ettd yhteistoiminnallista oppimista ei tule n&hd& ainoana luokassa kaytettavana
opetusmenetelménd, silld yhteistoiminnallisessa oppimisessa kaytettdvien tyotapojen lisaksi
oppilaat tarvitsevat sekd itsendistd opiskelua ettd kilpailuhenkistd ilmapiirida luokkaan. Erilaiset
tyotavat toimivat silloin téll6in hyvand vaihteluna yhteistoiminnallisesti toimivassa luokassa.
(Sahlberg & Leppilampi 1994, 67.) PL-menetelm& sisaltdd niin yhteistoiminnallisen oppimisen
tydmuotoja kuin itsendista tydskentelyd. Tyomuodot ovat vaihtelevia, mutta toistuvat sykleittin,
uuden tarinan ollessa kasittelysséd. Menetelma tarjoaa vaihtelevuutta, mutta sen rutiininomaisuus tuo
my0s turvaa ja asettaa selkeét raamit oppimiselle. (Ks. luku 2.5.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen pyrkii siihen, ett4d oppiminen nahdaén yhteisollisend ja
aktiivisena prosessina, jossa ryhmén jasenet tuntevat keskindistd, positiivista riippuvuutta toisistaan
ja osaavat ottaa vastuun niin omasta, kuin muidenkin oppimisesta. Yhteistoiminnallisen oppimisen
etuina ovat vuorovaikutustaitojen ja sosiaalisten suhteiden harjaannuttaminen seka kognitiivisen
kuormituksen jakautuminen useammalle, jolloin my6s ajattelun ulkoistaminen tulee mahdolliseksi.
Tavoitteena on sosiaalinen muutos, jonka keskeisid piirteitd ovat avoimuus, dynaamisuus,
ryhmakeskustelut sekd yhteinen prosessointi. (Leppilampi & Piekkari 1998, 27; Sahlberg &
Leppilampi 1994, 68; Tynjala 2004, 157-158, 167.) PL-menetelmadsséd korostetaan sosiaalista
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kehitystd ja keskindistd kommunikaatiota. Keskustelu- ja saneluvaiheet sisaltdvat runsaasti
ryhmakeskustelua, jonka aikana oppilaat oppivat vuorovaikutustaitojen pédperiaatteita, kuten
toisten kuuntelemista ja oman puheenvuoron odottamista ja kayttdmistd. (Ks. luku 2.5.)

Yksi yhteistoiminnallisen oppimisen perusperiaatteista on positiivinen keskindinen
riippuvuus. Se tarkoittaa sitd, ettd jokaisen suoritus on merkityksellinen lopputuloksen kannalta.
Opettaja pystyy tehokkaasti karsimaan vapaamatkustajat ryhméatyoskentelysta tekemalla jokaisen
osuudesta nakyvéa ja lopputuloksen kannalta olennaista. Yksil6llinen vastuu sekd positiivinen
rilppuvuus muista ryhméan jasenistd ovat yhteistoiminnallisen oppimisen kannalta kaikkein
olennaisimmat tekijét, ja niiden puuttuminen romuttaa koko yhteistoiminnallisen oppimisen idean.
(Kagan & Kagan 2002, 41-42; Saloviita 2006, 31.) Kandidaatin tutkimuksessani k&vi ilmi, etta
alakoulun ensimméisen luokan oppilaat eivat vield oikein ymmérra vapaamatkustuksen ideaa, ja
tehtévét ovat usein sen luonteisia, etteivat ne suosi vapaamatkustusta (Huotari 2010, 38). Myos
PL-menetelmd pyrkii aktivoimaan jokaisen oppilaan tyohon omien taitotasojensa mukaan.
Opettajalla on lisdksi suuri vastuu siing, ettd hdn omalla toiminnallaan johdattelee hiljaisemmat
oppilaat mukaan keskusteluihin ja yhteisen tarinan keksimiseen. Opittuaan tuntemaan oppilaansa,
opettaja pystyy my6s pari- ja ryhmévalinnoilla myo6tdvaikuttamaan jokaisen oppilaan
osallisuuteen. (Ks. luvut 2.5.1, 2.5.4.)

On térked muistaa, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen vaatii paljon harjoittelua ja
toimimista erilaisissa ryhmissa, eiké sen ottaminen opetuksen osaksi ole aina helppoa (Sahlberg &
Leppilampi 1994, 165). Pelkkd ryhmatydskentely ei tee oppimisesta yhteistoiminnallista, vaan
oleellista on, ettd oppilaat n&dhdaan itseohjautuvina, omasta oppimisestaan vastuun kantavina
yksiloing, joiden sosiaalisia taitoja sekd persoonallisuuden kasvua tuetaan systemaattisesti.
(Leppilampi & Piekkari 1998, 28.) Integroinnin nakdkulmasta yhteistoiminnallinen oppiminen
soveltuu opetusmenetelméksi erityisen hyvin silloin, kun opettaja opettaa luokalleen monia eri
oppiaineita. Talloin myds opettajan oppilaantuntemus on parempaa ja antaa opettajalle valmiuksia
oppilaan  persoonan ja vuorovaikutustaitojen kokonaisvaltaisen kasvun  tukemiseen.
Yhteistoiminnallisen oppimisen harjoittelu olisi hyva aloittaa heti ensimmaiseltd luokalta lahtien,
jolloin oleellista on lasten kasvattaminen luokan ja koulun toimintakulttuuriin sek& sosiaalisten
suhteiden harjaannuttaminen. Oppilaille on alusta l&htien térked korostaa, mihin tallaisella
toiminnalla pyritddn ja miksi. (Jarvinen 2002, 245-247; Koppinen & Pollari 1993, 91.) PL-
menetelm&n niin sanottuna sivutuotteena oppilaista kasvaa sosiaalisesti taitavia yhteisonsa jasenié.
Liséksi PL-menetelman keskeisen& toimintaperiaatteena on lapsikeskeisyys. Tama tarkoittaa sité,
ettd jokainen oppilas nahd&én ainutlaatuisena yksilond, jonka persoonallista oppimistyylidan

tuetaan ja kunnioitetaan. (Ks. luku 2.5.)
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4.2 Yhteistoiminnallinen luokka

Kagan ja Kagan (2002) esittavat ndkemyksen yhteistoiminnallisen luokan ja oppilaiden tarpeiden
yhteensopivuudesta. He korostavat oppilaiden aktiivista ja sosiaalista luonnetta, joka perinteisessé
luokkatyOskentelyssa usein vaimennetaan. Yhteistoiminnallinen luokka taas kannustaa oppilaita
toimintaan ja vuorovaikutukseen, jolloin oppilaiden tarpeet tulevat huomioiduksi ja energian
suuntautuu oleelliseen. Yhteistoiminnallisesti toimivalla luokalla voidaan myds helpottaa
kurinpidollisia ongelmia, oppilaiden suunnatessa perustarpeensa eli liikkumisen, yhdessé
toimimisen ja puhumisen oleelliseen. (Kagan & Kagan 2002, 46.) Edelld mainitut
yhteistoiminnallisen luokan periaatteet ovat yhtenevaisia PL-menetelmdn keskeisten ajatusten
kanssa. PL-menetelmén kaytt0 tukee oppilaiden oma-aloitteisuutta ja aktiivisuutta.
Vuorovaikutukseen ja toiminnallisuuteen kannustaminen johtavat paitsi lukutaidon luonnolliseen
kehittymiseen, myo6s luokkahengen ja luokan ilmapiirin paranemiseen. (Ks. Iluku 2.5.)
Yhteistoiminnallinen luokka ei toki itsestddn poista kaikkia yleiseen jarjestykseen liittyvia
ongelmia, vaan vaatii opettajalta aivan uudenlaisia taitoja. Opettajan on valill4 nopeastikin osattava
jakaa oppilaat sopiviin ryhmiin, pidettdvd melutaso kohtuullisena sekd kiinnitettdvd huomiota
ohjeiden annon tapaan ja selkeyteen. On tdrkedd, ettd luokka on yhdessd sopinut yhteisista
pelisddnnoista ja ettd kaikki ovat sitoutuneita niitd noudattamaan. (Kagan & Kagan 2002, 46.)

Yhteistoiminnallisen luokan opettamisessa painottuvat vastuun jakautuminen sekd sen
kantaminen yhdesséd. Vastuuta jaetaan oppilaille, mutta térkeda olisi, ettd my0s opettajat toimisivat
keskenddn yhteistydssa, toimien samalla yhteistyén mallina oppilaille. (Koppinen & Pollari 1993,
15-16.) Kun oppilaat ohjataan alusta lahtien auttamaan toinen toisiaan ja ratkomaan eteen tulevia
ongelmia yhdessd, muuttuu opettajan rooli lahemmaksi ohjaajaa ja kuuntelijaa. Tdma ei tarkoita
sitd, ettei yhteistoiminnallisessa luokassa olisi tavallisia opetustuokioita, mutta opettajajohtoiset
tuokiot toimivat vaihteluna oppituntien joukossa, eivatka toistu tunnista toiseen. Opettajan roolin
muuttumisen myoté opettajasta tulee oppilaiden aktiivinen havainnoija, joka tarvittaessa auttaa ja
ohjaa oppilaita heiddn oppimistaitojensa kehittdmisessé (Jarvinen 2006, 86; Raina 2003, 81.)
Puheesta lukemaan -menetelmén ideana on, ettd menetelmén vaiheiden tultua oppilaille tutuiksi,
muuttuu opettajan rooli l1&hemméksi ohjaajaa. Aktiivisen roolin siirtyessd opettajalta oppilaille,
mahdollistuu opettajalle tilaisuus oppilaidensa tarkkailuun ja heidén edistymisensd seuraamiseen.
(Ks. luku 2.5.1.)

Yhteistoiminnalliseen oppimiseen pyrkivan opettajan on hyvd heti ensimmaisesta
koulupdivéstd lahtien ohjata luokkaa kohti haluamiansa tavoitteita. Oppilaiden kanssa on syyté

kéayda lapi pddmaarat ja yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset tekijat. (Jarvinen 2006, 85-89.)
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Vaikka Puheesta lukemaan -menetelmd on lukemaan opettamisen menetelmd, sen vaikutukset
nakyvat kaikessa koulutyoskentelysséd. Oppilaskeskeisyys ja yhteistoiminnallisuus korostuvat
ensimmaisestd  koulupéivastd lahtien. (Sitomaniemi & Suonperd 2009, 6.) Koska
yhteistoiminnallisessa opetuksessa opettaja on aktiivisessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa,
hénen oppilaantuntemuksensa kehittyy kuin itsestddan. Hyva oppilaantuntemus auttaa opettajaa
toimimaan ongelmatilanteissa ja tukemaan ja ymmartdmééan oppilasta. (Jarvinen 2006, 81.) PL-
menetelm&n suurena etuna voidaan ndhd& opettajan mahdollisuus tarkkailla oppilaiden oppimista ja
edistymistd. Opettajan ohjaava rooli mahdollistaa oppilaiden havainnoinnin ja oppilaantuntemuksen
kehittymisen. (Ks. luku 2.5.1.)

Erilaisten ryhmien ja parien koko ja koostumus ovat asioita, joita jokainen opettaja joutuu
tyossdan miettimddn. Erityisesti yhteistoiminnallisessa oppimisessa ryhmien koostumus voi
vaihdella useinkin, ja opettaja voi joutua tekem&an nopeita paatoksia ryhmien koostumuksesta. Mité
suurempi ryhmé on, sitd enemman eri vuorovaikutussuhteita ryhmén sisalld tulee olemaan. Taman
vuoksi helpointa on aloittaa kaikkein pienimmistd ryhmistd eli parityoskentelystd, jolloin
vuorovaikutus on yksinkertaista ja oppilaiden aktiivinen osuus melko suuri. Suurempien ryhmien
etuina ovat erilaisten ndkemysten runsaus ja luovuuden kasvu, mutta niiden haittapuolina ovat
erilaiset liittoumat, vapaamatkustuksen mahdollisuus sek& vuorovaikutuksen moninaisuus. (Kagan
& Kagan 2002, 45.)

Ryhman koostumukseen liittyva yleinen ongelma on se, onko ryhmista jarkevampi
muodostaa hetero- vai homogeenisid. Saloviita (2006) uskoo heterogeenisten ryhmien totuttavan
oppilaita toimimaan erilaisten ihmisten kanssa, helpottavan tyérauhan yllapitamista sekd antavan
tukea heikommille ja auttamisen ja opettamisen elamyksia taitavimmille. (Saloviita 2006, 35-37.)
Sahlberg & Leppilampi (1994) taas korostavat opettajan vastuuta siitd, ettd heterogeenisissé
ryhmissé kaikkien ei tarvitse tyoskennelld samojen tehtévien parissa samassa tahdissa. Saloviidan
(2006) tavoin myos he uskovat yhdessa oppimisella olevan positiivisia vaikutuksia lahjakkaisiin
oppilaisiin, silla sen avulla he oppivat tarpeellisia sosiaalisia taitoja sek& voivat toimia tarkeissa
ohjaajan ja tukijan rooleissa ryhméssaén. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 165; Saloviita 2006, 35—
37.) Silloin talléin on kuitenkin hyv& muodostaa my6s satunnaisia ja homogeenisia ryhmia ja antaa

niiden tuoda vaihtelua luokkatydskentelyyn. (Saloviita 2006, 40).

4.3 Yhteistoiminnallinen oppiminen alkuopetuksessa
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Yhteistoiminnallinen ~ oppiminen  soveltuu  hyvin  aktiivisten ja  vilkkaiden lasten
opetusmenetelméksi, mutta toisaalta oppilaiden aktiivisuus ja vilkkaus voivat myos olla syitd siihen,
miksi yhteistoiminnallista oppimista ei haluta luokassa kayttdd. Yhteistoiminnallisen oppimisen
kéayttoonotto heti ensimmaiseltd luokalta l&htien mahdollistaa kuitenkin sen, ettd opettajalla on
mahdollisuus vaikuttaa luokan yhteishengen muodostumiseen. (Jarvinen 2002, 245.) Jarvisen
(2002) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen soveltuu erityisen hyvin  opetuksen
l&hestymistavaksi peruskoulun alimmille luokille, koska luokanopettajalla on mahdollisuus
integroida opetustaan eri oppiaineissa ja hyodyntdd helposti yhteistoiminnallisen oppimisen
menetelmid (Jarvinen 2002, 245). Tdém& n&kemys tukee myds PL-menetelman kayttod, silla
menetelmén keskeisend ideana on sen kokonaisvaltaisuus ja mahdollisuus oppimisen eheyttdmiseen
(Ks. luku 2.5). Alkuopetuksessa sosiaalinen toiminta korostuu jokaisena hetkend, sill& oppilaiden
tyoskentely on samalla oman ja luokan sosiaalisen kuvan rakentamista. Luokan sosiaalinen
toimintakulttuuri sisaltaa sellaisia toiminta- ja kayttaytymistapoja, jotka opettaja haluaa luokassaan
toteuttaa. Sosiaaliseen toimintakulttuuriin kasvattaminen vaatii opettajalta jatkuvaa ldsndoloa,
valvontaa, rajojen asettamista ja ohjausta. (Jarvinen 2002, 247.)

Jarvinen (2002) toteaa, ettd toiminta motivoi tydhon. Tyon tekeminen yhdessd, keskustelut
sekd ongelmien pohtiminen ja ratkaiseminen tukevat lapsen oppimista. Samalla myos kieli, ajattelu
ja vuorovaikutustaidot kehittyvat. Myods mahdollisuus valintoihin ja suunnitteluun ovat oppilaita
motivoivia tekijoité ja lisddvat oppilaiden itseohjautuvuutta. On tarkedd, ettd opiskeltavat asiat
olisivat oppilaiden kannalta mielekk&ind kokonaisuuksina innostaen oppilaita tyéhon. Tdhan
opettaja pystyy vaikuttamaan kayttdmalla monipuolisesti erilaisia tyotapoja. (Jarvinen 2002, 251—
254.) Myo6s PL-menetelmén Kkehittelijagt Sitomaniemi ja Suonperd (2009) painottavat
alkuopetusikaisten lasten oppivan parhaiten toiminnan kautta. He korostavat lasten tutkivaa
kayttaytymistd, luovaa oppimista ja luonnollista innostusta, jotka vaikuttavat ajattelutaitojen ja
tietorakenteiden kehittymiseen. (Sitomaniemi & Suonperé 2009, 4.)

Jarvinen (2002) korostaa, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen sopii hyvin kaytettavéksi
aivan lukemaan opettelemisen alkuvaiheista saakka. Yhteistoiminnallinen oppiminen mahdollistaa
sen, ettd oppilaat pystyvét tyoskentelemé&an oman lukutaitonsa tasolla. (Jarvinen 2002, 257.) Edella
mainittu nékemys tukee PL-menetelman k&ytt6d. Menetelmdsséd jokainen oppilas nahdaan
yksilong, ja oppiminen lahtee liikkeelle oppilaan omista lahtokohdista k&sin. Koska menetelmé on
itsessadn eriyttavé ja tarjoaa haastetta kaiken tasoisille oppijoille, pystyy jokainen tydskentelemaén
sen hetkisen kehitystasonsa mukaisesti. (Ks. luku 2.5.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen kehittdd lasten ajattelua, kieltd ja vuorovaikutustaitoja.

Vaikka yhteistoiminnallinen luokka vaatii opettajalta paljon ponnisteluja ja tyota, antaa se myos
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paljon takaisin. Oppilaille opetettavat taidot karttuvat pienin askelin ja yhden taidon oppimisella on
aina vaikutuksensa toiseen. Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet omaksuneet oppilaat
toimivat helpommin myds tavanomaisen luokkatydskentelyn ulkopuolisissa tilanteissa, esimerkiksi
bussimatkoilla ja uimahallireissuilla. Yhteistoiminnallisen oppimisen toimintakulttuuri eliminoi
pois asioita, joista nyky-yhteiskunnassa ollaan huolestuneita. (Jarvinen 2002, 261, 263.) Yhtena
Puheesta lukemaan -menetelmén tavoitteena on, ettd oppilaista kasvaisi yksiloita, jotka selvidvat
yhteiskunnan asettamista vaatimuksista. Menetelmdn kokonaisvaltaisuus ja sen vaikutukset
kaikkeen oppimiseen laajentavat positiivisten tekijoiden vaikutusta monilla eri elaman aloilla. (Ks.
luku 2.5.)

Jarvisen (2002) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen tukee arkojen ja hiljaisten
oppilaiden rohkaistumista. Rohkaistuminen tapahtuu vahitellen, harjoitustilanteiden kautta kohti
koko luokalle esiintymistd. Taman lisdksi yhteistoiminnallinen oppiminen voi tukea myo6s
heikompien oppilaiden aktiivisuutta, silld ryhman tuki ja kannustus auttavat yrittamaan. (Jarvinen
2002, 263.) Raina (2003) korostaa, etta kun esiintyminen luokan muille oppilaille aloitetaan heti
alusta lahtien pienin askelin, saadaan ujotkin oppilaat rohkaistumaan ja tottumaan esiintymiseen.
Tarkoituksena on, ettd esiintymisesta tulisi luonnollinen osa koulun arkea ja ettd oppilaat kokisivat
mielipiteensa tarkeiksi niin, ettd kokevat muiden arvostavan nékemyksidadn ja néain ollen myos
rohkaistuvat esittamaan mielipiteitddn. Toisten kunnioitus ja oman itsen arvostaminen auttavat
titlviin ryhméhengen synnyssé. (Raina 2003, 80.) Myo6s Sitomaniemi ja Suonperd (2009) ovat
samoilla linjoilla Jarvisen ja Rainan kanssa. Yhteistoiminnallisuuden ollessa alusta lahtien
luonnollisena osana oppimista sek& jokaisen oppilaan arvostus tdméan omista lahtokohdistaan k&sin
luovat turvallisuuden ja arvostuksen tunnetta koko Iluokan ilmapiiriin. Jokaista oppilasta
arvostetaan yksilond ja opettajan tehtdvand on vahitellen ja hienovaraisesti johdattaa kaikki

mukaan luokan yhteiseen toimintaan. (Ks. luku 2.5.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT JA -MENTELMAT

Seuraavassa tarkastelen tutkimukseni metodologista viitekehystd sekd tutkimukseni tarkoitusta ja
toteutusta. Tuomen & Sarajarven (2002) mukaan metodologia kuvaa sitd, millaisia kasitteitd
tutkimuksessa on kaytetty pyrittdessd todellisuuden hahmottamiseen ja tieteellisen tiedon
tuottamiseen (Tuomi & Sarajarvi 2002, 11). Tutkimuksessa kéytettavat strategiat sek& metodit
nousevat esiin valitusta tutkimustehtavasta késin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 132).

5.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimukseni kuuluu laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen piiriin. Kvalitatiivisen tutkimuksen
tarkoituksena on kuvata todellista elam&& mahdollisimman kokonaisvaltaisesti tutkimuskohdetta
ymmartéden. Taman vuoksi aineiston hankinnassa korostuu ihmisiltd todellisissa tilanteissa keratty
tieto ja kiinnostus on tutkijan omissa havainnoissa mitattavien ominaisuuksien sijaan. Ndma
havainnot ndhd&an laadullisessa tutkimuksissa teoriapitoisina ja kaikki tieto subjektiivisena, sill&
tutkimustuloksiin katsotaan vaikuttavan niin tutkijan ké&sitys tutkittavasta ilmidstd, kuin kéytetyt
tutkimusmenetelmat. Tutkijan pyrkimyksend on I0yt4a tutkittavasta ilmiésta odottamattomia
seikkoja. Koska tutkittavat tapaukset ovat ainutlaatuisia, ei kvalitatiivinen tutkimus pyri
tilastolliseen yleistettdvyyteen samassa suhteessa kuin maérallinen tutkimus. Tieteellisyyden
kriteerind voidaan mé&arén sijasta pitéé laatua. (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61; Hirsjarvi ym. 2009,
161, 164, 181; Tuomi & Sarajarvi 2002, 19.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillinen piirre on hypoteesittomuus, jolloin tutkija on avoin
tutkittavaa ilmiota kohtaan ilman ennalta asetettuja olettamuksia. Huomioitava on kuitenkin edella
mainittu seikka havaintojen teoriapitoisuudesta ja tiedostettava havaintojen yhteys aiempiin
kokemuksiin. Ennakko-oletusten tiedostaminen ja oman subjektiivisuuden tunnistaminen
mahdollistavat avoimuuden tutkittavaa ilmiota kohtaan ja mahdollisuuden uuden oppimiseen.
(Eskola & Suoranta 1998, 17, 19-20; Tuomi & Sarajarvi 2002, 19.)

Laadullinen tutkimus etenee usein prosessimaisesti ja méaarallista tutkimusta joustavammin.

Tutkimuksen ei tarvitse edetd etukdteen jasennetylld tavalla, vaan ratkaisut, jotka liittyvat
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tutkimustehtdvaan ja aineistonkeruuseen, muokkautuvat véhitellen tutkimuksen edetessd. Myos
aineistoon liittyvat n&kokulmat sekd tulkinnat muotoutuvat usein tutkimusprosessin aikana.
Prosessin edetessd tutkija saattaa havaita uusia mielenkiinnon kohteita sek& tdsmentad

tutkimusongelmaa uudella tavalla. (Kiviniemi 2007, 70-73.)

5.2 Tapaustutkimus

Syrjalan, Ahosen, Syrjaldisen ja Saaren (1994) mukaan tapaustutkimus sopii erityisen hyvin
opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa kéytettavaksi silloin, kun halutaan tarkastella ja kuvata
kokonaisvaltaisesti  jotakin  kdytdnnon tilannetta. Tallaista tilannetta ei usein ole
tarkoituksenmukaista tutkia irrallaan todellisesta tilanteesta ja tapahtumaketjusta ja tapaustutkimus
tarjoaa mahdollisuuden syvempéén tilanteen ymmartamiseen. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari
1994, 11.) Koska tarkoituksenani oli tutkia yhteistoiminnallisuuden ilmenemistd Puheesta lukemaan
-menetelmén kayton yhteydessa ja minulle tarjoutui mahdollisuus suorittaa syventéva
opetusharjoitteluni luokassa, jossa kyseistd lukemaan oppimisen menetelmadd kéytettiin, tuntui
luontevalta yhdistda tutkimus ja opetusharjoittelu toisiinsa. Tutkimukseni sai tapaustutkimuksellisia
piirteitd ja yhdistin tutkimuksessani osallistuvaa observointia, kenttdmuistiinpanoja sek&
haastatteluja. Edelld mainitut aineistonkeruumenetelmat sisaltyvéat kouluetnografisen tutkimuksen
piiriin. (Syrjala ym. 1994, 83.) Erilaisilla aineistonkeruumenetelmilld keratyt aineistot muodostavat
yhdessa tutkittavan kokonaisuuden eli tapauksen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185).

Tapaustutkimus ei ole tutkimusmenetelm& vaan todellisuuden ja prosessin tutkimiseen
keskittynyt tutkimusstrategia, jonka sisalla voi joustavasti ja monipuolisesti kayttada erilaisia
aineistoja ja menetelmid. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007,
194; Syrjalad ym. 1994, 13.) Tapaustutkimuksen tarkkarajainen maarittdminen on mahdotonta, sill4
sen tavoitteet ja toteutus vaihtelevat tutkimuksen mukaan (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185;
Syrjala ym. 1994, 10). Yhteista tapaustutkimuksille on pyrkimys tuottaa tutkittavan ilmién laadun
kuvailemiseen soveltuvaa yksityiskohtaista, intensiivista ja konkreettista tietoa, joka huomioi
tiettyyn aikaan ja paikkaan sidotut olosuhteet, ilmitt, prosessit sekd merkitykset. Kuvailevan
luonteen liséksi tavoitteena on toiminnan yleisempi ymmaértdminen, uuden oppiminen sek&
pyrkimys 10ytaa selityksia tutkittavalle ilmidlle. (Laine ym. 2007, 10; Peltola 2007, 111; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007, 185, 188; Syrjala ym. 1994, 11, 13.)

Tapaustutkimuksessa kohde méaraytyy monien tekijoiden mukaan. Koska tama tutkimus lahti

liikkeelle tutkijan kiinnostuksesta Puheesta lukemaan -menetelmdd ja sitd kayttavaa ihmisryhméa
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kohtaan, valikoitui tutkittava tapaus tutkijan kiinnostuksesta kasin. (Syrjala ym. 1994, 22.)
Tarkoituksena oli tutkittavan tapauksen tutkiminen sen luonnollisessa ymparistossa (Hirsjarvi ym.
2009 135). Tutkittava ryhmé valikoitui tutkimuskohteeksi siitd syystd, ettd kyseisessa luokassa
lukemaan oppimisen menetelmdnd kaytettiin tutkimuksen kohteena olevaa Puheesta lukemaan -
menetelm&a. Voidaan siis sanoa, ettd ryhmén saatavilla olo sek& tutkijan opiskelija-asemasta
johtuvat valmiit yhteydet luokkaan ja luokanopettajaan vaikuttivat tapauksen valintaan (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007, 187). Tutkittava tapaus sijoittui ajallisesti syventdvan opetusharjoitteluni
yhteyteen ja oli kestoltaan noin kaksi kuukautta.

Kuten kvalitatiivinen tutkimus yleensdkin, my0s tapaustutkimus on luonteeltaan
arvosidonnaista. Tutkijan persoonallisuus, aiemmat kokemukset sekd arvomaailma ovat yhteydessa
nakemykseen, joka tutkittavasta ilmidstd muodostetaan. Lisdksi tutkijan jatkuva vuorovaikutus
tutkittavien kanssa vaikuttaa tutkijan subjektiivisiin kokemuksiin. (Syrjala ym. 1994, 14-15.)
Subjektiivisuuden vaikutus tutkimuksen kulkuun ja tuloksiin voidaan ndhd& joko positiivisena tai
negatiivisena ilmioné. Saarela-Kinnusen & Eskolan (2007) mukaan asianomaisen tieteenalan
tarvitseman tiedon luonne sekd vallitsevat koulukunnat vaikuttavat siihen, millaiseksi suhde
esimerkiksi juuri subjektiivisuuteen muodostuu (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185-186).

Henkilokohtaisuuden ja arvosidonnaisuuden tiedostaminen oli tdssd tutkimuksessa térkedd,
silla oma henkilokohtainen kiinnostukseni Puheesta lukemaan -menetelm&d kohtaan sai minut
hakeutumaan syventadvaan opetusharjoitteluun luokalle, jossa kyseistd menetelmad kaytettiin.
Opintojeni edetessa kiinnostukseni Puheesta lukemaan -menetelm&4 kohtaan on kasvanut ja
tarkoituksenani on kayttdd kyseistd lukemaan opettamisen menetelmé&d luokanopettajaksi
valmistututtuani. Lis&ksi olin haastatellut syventédvén opetusharjoittelun ohjaavaa opettajaani jo
kandidaatin tutkielmaani varten sekad ollut hdneen yhteydesséd muihin opintoihini liittyen. Vaikka
ailemmat kokemukseni eivat olleet systemaattista aineistonkeruuta, ne jasensivat ja muovasivat
tutkimustani, vaikuttaen lopulliseen aiheeseen ja tutkimuskysymysten valintaan.

Toinen tapaustutkimuksen negatiivisena pidettyd ominaisuus liittyy edustavuuden ja
yleistettavyyden vaatimuksiin (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 184-185). Laineen ym. (2007)
mukaan tapaustutkimuksen otos ei voi olla samassa mielessd edustava kuin maarélliselld
tutkimuksella saatu otos, silld tyypillisten tapausten I0ytymisestd huolimatta keskimaaraistéa
tapausta ei ole olemassa (Laine ym. 2007, 12). Yleistettdvyyden kritiikin taustalla Peuhkuri (2007)
toteaa olevan kasityksen siitd, ettd tutkimuksen tavoitteena tulisi aina olla tulosten yleistettavyys.
Tapaustutkimuksessa yleistdiminen tulee nahda toisenlaisena kuin tilastollinen yleistdminen, sill&
tavoitteena on tehdd ainutkertainen tapahtuma ymmaérrettavaksi ja l6ytdméén selitys tutkittavalle
ilmidlle. (Alasuutari 1994, 207, 209; Peuhkuri 2007, 130.) Eskolan & Suorannan (1998) mukaan
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tapauksen mahdollisimman tarkka kuvaaminen ja kasitteellistdaminen mahdollistavat yleistamisen
my0s tapaustutkimuksessa. Tatd tapaustutkimuksessa tavoiteltava yleistdmistd voidaan kutsua
analyyttiseksi yleistamiseksi. Sen avulla pyritddn teorioiden yleistdmiseen ja laajentamiseen.
Aineiston koon sijasta tutkittavan tapauksen monipuolinen erittely, joka sisaltdd tapauksen
kuvaamisen ja kaésitteellistdmisen, antaa mahdollisuuden yleistettavyyteen. Talloin oleelliseksi
nousevat aineistoista tehtévien tulkintojen kestavyys ja syvyys. (Eskola & Suoranta 1998, 65, 67—
68; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 189.) Monipuolisten aineistonkeruumenetelmien kaytto
mahdollistaa erilaisten havaintojen yhdistamisen. Tama viittaa tutkijan pyrkimykseen tarkastella
késiteltavaa ilmiota yksittdistapausta yleisemmalla tasolla. (Alasuutari 1994, 209.)
Tapaustutkimukseen liittyy vahvasti ajatus triangulaatiosta. Se merkitsee toisiaan
tdydentévien aineistojen, menetelmien sekd n&kokulmien kaytt6d. Triangulaation avulla on
mahdollista syventad empiiristé ja kasitteellistd ymmarrysta tutkittavan tapauksen eri puolista seka
muodostaa tutkimuskohteesta kattavampi kuva. (Eskola & Suoranta 1998, 69; Laine ym. 2007, 23—
24.) Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tiedon syvempi konstruointi triangulaation avulla on
tyypillista kasvatustieteille. Kokonaisvaltaisen ja moniulotteisen tiedon saavuttamisen haittapuolena
Eskola ja Suoranta (1998) kuitenkin katsovat olevan triangulaation aikaa vievan luonteen sek&
aineistojen runsauden. (Eskola & Suoranta 1998, 26, 69.) Seuraavaksi esittelen tarkemmin

kayttamiani aineistonkeruumenetelmia.

5.3 Etnografinen tutkimus

Etnografinen tutkimus on yksi kvalitatiivisen tapaustutkimuksen lajeista. Sen nousukausi
kasvatustieteiden kentélld alkoi 1960- ja 1970-lukujen taitteessa, jolloin opetuksen tutkimus siirtyi
konkreettisesti luokkahuoneisiin ja kouluihin. Syrjala ym. (1994) luonnehtivat etnografiseen
tutkimukseen kuuluvan kenttatyovaiheen, jonka aikana tutkimuksen aineistot keratdan. Osallistuva
observointi, haastattelut ja kenttdmuistiinpanot ovat tyypillisia aineistonkeruumenetelmia
kenttatyoskentelyssda, niin my0s omassa tutkimuksessani. Kentélta kerattdvastd materiaalista
muodostuu dokumentaarista materiaalia, josta analyysin kautta muodostuu tutkimuksen
varsinainen aineisto. (Syrjala ym. 1994, 16, 68, 72-73, 83-84.) Oma tutkimukseni kuului
kouluetnografisen tutkimuksen piiriin. Kouluetnografinen tutkimus lahtee usein liikkeelle tutkijan
kiinnostuksesta jotakin koulueldmén piirrettd kohtaan. Tutkimuksen kohteeksi valikoituu usein
ilmio, henkild tai yhteiso. (Syrjala ym. 1994, 79.)

Etnografisen tutkimuksen lahtokohtana on, ettd tutkija teoreettisen tietdmyksensa sekd omat

ja tutkittavien nakokulmat yhdistamélld tulkitsee tutkittavaa ilmiotd, tavoitteenaan inhimillisen
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ymmarryksen lisédminen. Tutkija pyrkii totuuden l0ytdmisen sijasta synnyttdméan keskustelua ja
uusia ajatuksia. Kuten tapaustutkimuksessa, myos etnografisessa tutkimuksessa tutkimuksen
kulkuun vaikuttavat seka tutkija ettd tutkittavat. Tutkijan on tiedostettava oma roolinsa ja kyettava
tutkimuksen kuluessa kehittyméaan roolissaan. ( Syrjala ym. 1994, 68, 77-78.)

5.4 Osallistuva observointi ja tietojen rekisterdinti

Observointi on yksi laadullisen tutkimuksen yleisimmisté tiedonkeruutavoista, mutta sen ty6layden
seka aikaa vievan luonteen vuoksi sitd ei suositella ainoaksi aineistonhankintatavaksi. Observointi
aineistonkeruumenetelmand sopii kéytettavaksi etenkin silloin, kun tutkittavasta ilmidsté ei ole
paljoa tietoa tai kun jo olemassa olevaa tietoa halutaan monipuolistaa. (Tuomi & Sarajarvi 2004,
83.) Osallistuvaan observointiin  kuuluu nimens&d mukaisesti tutkijan fyysinen ldsn&olo
tutkimuskohteessa ja osallistuminen tutkittavan yhteisén toimintaan. Osallistumisaste vaihtelee
aineistonkeruutarpeen mukaan niin, ettd tutkija voi osallistua aitoihin tilanteisiin toimivana
yksiloné tai tehdd havaintoja ulkopuolisena henkilona tai jotakin ndiden kahden osallistumisasteen
valilta. (Eskola & Suoranta 1998, 99-100; Syrjala ym. 1994, 84.) Oma tutkimukseni sai piirteitd
molemmista osallistuvan observoinnin muodoista, toimiessani ensin tarkkailijan roolissa luokan
oman opettajan pitaessé oppitunteja ja sen jalkeen toimivana yksilong, opetusharjoittelijan roolissa.
Osallistuvassa observoinnissa korostuu toiminnan subjektiivinen luonne eika tukijan vaikutusta
yhteison toimintaan ja tapahtumien kulkuun voi Kiistdd. Tutkijan subjektiiviset ominaisuudet
tulevat esiin jo tutkijan pohtiessa sitd, mitd tulisi havainnoida. Tahan valikointiin vaikuttavat
ennakko-oletukset, mieliala seka aktivaatiotaso. Subjektiivisuutta ei pida ndhd& vain negatiivisena
asiana, vaan myos rikkautena. (Eskola & Suoranta 1998, 101-103.)

Osallistuvassa observoinnissa esiin nousee kysymys tietojen rekisterdinnistad. Téarkein
tietojen rekisterdinnin tapa on kenttdmuistiinpanojen kirjoittaminen. Se tarkoittaa omien ajatusten,
alkuhypoteesin, huomion ja ihmettelyn aiheiden muistiin Kirjoittamista. Liséksi tutkijan on syyta
kirjata yksityiskohtaisesti ylos tutkimuksen vaiheet sek& tapahtumien kulku ajallisessa
jarjestyksessa. Oleellinen osa kenttdmuistiinpanoja on tutkijan omien tuntojen ja havaintojen
herattdmat huomiot ja niista raportointi. Kentélt4 saatavan tiedon luonteeseen vaikuttaa tutkijan
taito asettua tilanteen vaatimiin rooleihin. Kenttdmuistiinpanojen tukena on sisdisen reliaabeliuden
takaamisen vuoksi hyva kayttaa video- ja dénitallenteita. (Alasuutari 1994, 253; Syrjala ym. 1994,
85, 100-101.)
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5.5 Haastattelu tutkimusmenetelmanéa

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan haastattelu on yksi Suomessa eniten kaytetyista laadullisen
aineiston kerd&misen muodoista (Eskola & Suoranta 1998, 86). Haastattelu on haastattelijan
aloitteesta tapahtuvaa keskustelua, jonka tarkoituksena on péasta selville haastateltavan ajatuksista,
késityksistd, kokemuksista ja tunteista. Juuri pyrkimys informaation keradmiseen, haastattelun
paamaarahakuinen luonne sek& haastattelijan ja haastateltavan erilaiset roolit erottavat haastattelun
tavanomaisesta keskustelusta. Yksinkertaisimmillaan haastattelu on kysymys-vastaus-haastattelua,
mutta keskustelunomaiset haastattelut kasvattavat jatkuvasti suosiotaan. (Eskola & Suoranta 1998,
86; Hirsjarvi & Hurme 2009, 41-42; Hirsjarvi ym. 2009, 207.)

Véliton kielellinen vuorovaikutus tekee haastattelusta ainutlaatuisen ja mahdollistaa
joustavuuden aineistonkeruussa. Jokainen haastateltavan ndhd&an yksilona ja haastattelutilannetta
sééadellddn kunkin haastateltavan mukaan. Haastattelu mahdollistaa tutkijalle moniulotteisten
tulkintojen teon, silla esimerkiksi haastatteluympérist0 ja haastateltavan ei-kielelliset vihjeet voivat
kertoa paljon enemmén kuin pelkk& puhe. Haastattelun avulla haastattelija pystyy selventdmaan ja
syventdmdin saamaansa tietoa esimerkiksi mielipiteiden perustelun ja lisakysymysten avulla.
(Hirsjarvi & Hurme 2009, 35; Hirsjarvi ym. 2009, 204-205.)

Haastattelulla ei kuitenkaan ole pelkdstaan positiivisia puolia. Haastattelun haittapuolina
voidaan ndhdd muun muassa se, ettd haastattelu litterointeineen vie runsaasti aikaa. Taman liséksi
haastattelija saattaa huomaamattaankin johdatella kysymyksid haluamaansa suuntaan tai
haastateltavat voivat antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia vaieten sopimattomaksi mieltdmistaan
alheista. Koska haastattelu tapahtuu tietyssd kontekstissa, saattavat haastateltavat puhua itse
haastattelutilanteessa eri tavoin kuin puhuisivat jossakin muussa tilanteessa. (Hirsjarvi ym. 2009,
206-207.)

5.5.1 Tutkimushaastattelu

Kun haastatteluja tehdddn tutkimustarkoitusta varten, on haastattelu tavoitteiden ohjaamaa
tiedonkeruuta ja t&lloin puhutaan usein tutkimushaastattelusta (Hirsjarvi ym. 2009, 207-208).
Tutkimushaastattelun tyypillisia piirteitd ovat haastattelun vélillinen arvo tutkimusprosessissa,
haastattelun ymmartdminen kaésitteisiin, merkitykseen ja kieleen perustuvana toimintana seka
haastatteluun osallistuvien henkil6iden aiempien kokemusten vaikutus haastattelun tulkintaan
(Hirsjarvi & Hurme 2009, 41).
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Tutkimushaastattelujen valilla voidaan havaita eroja ja useita vaihtelevia nimikkeita. Hirsjarvi
ja Hurme (2009) jaottelevat tutkimushaastattelujen tyyppejé lahinnd sen mukaan, miten haastattelu
sijoittuu strukturoitu-strukturoimaton-akselille. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 43-44.)

5.5.2 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu sijoittuu strukturoitu-strukturoimaton-akselin puolivéliin, eli puolistrukturoidun
haastattelun piiriin. Teemahaastattelulle ominaista on, ettd tutkija on etukéteen paattanyt teemat,
joiden varassa haastattelu etenee, mutta haastattelun muoto ja teemojen jarjestys ja laajuus
vaihtelevat jokaisen haastateltavan kanssa erikseen. Oleellista kuitenkin on, ettd kaikki ennalta
paatetyt teemat kdydaan jokaisen haastateltavan kanssa l&pi. (Eskola & Suoranta 1998, 87.) Juuri
teemojen ennalta paattdminen tekee teemahaastattelusta puolistrukturoidun, muuten se on
l&hempéna strukturoimatonta haastattelua (Hirsjarvi & Hurme 2009, 48).

Teemahaastattelussa keskitytddn siis tiettyihin teemoihin, joista sitten keskustellaan
haastateltavan kanssa. Teemat ovat tutkimusongelmia yksityiskohtaisempia, melko pelkistettyja
luetteloita ja toimivat haastattelijan muistilistana. Haastattelutilanteessa néit4d teemasanoja
tarkennetaan kysymyksill4&. Teemahaastattelu mahdollistaa haastattelijan vapautumisen tutkijan
roolista sek& sen, ettd haastateltava tulee varmasti kuulluksi. IThmisten asioista tekemét tulkinnat
sekd asioille antamat vuorovaikutuksessa syntyvat merkitykset ovat oleellinen osa
teemahaastattelun luonnetta. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47-48, 66.)

Ensimmaisen luokan oppilaille tekemani haastattelut olivat pareittain tai kolmen hengen
ryhmassa tapahtuvia teemahaastatteluja. Haastatteluja oli yhteensé kolme ja niiden aikana k&vin
jokaisen parin tai ryhmén kanssa lapi ennalta paattamani paateemat, joita tarvittaessa tarkensin

lisakysymyksin.

5.5.3 Lapsiryhman haastattelu

Haastattelumuodon valintaan vaikuttaa ennen kaikkea tutkimuksen aihe ja haastateltavat henkilot.
Kun haastattelun kohteena ovat lapset, on ryhméhaastattelu usein k&yttokelpoinen tiedonkeruun

muoto. Ryhméhaastattelun etuina voidaan katsoa olevan ryhmén rentouttava vaikutus ja muistia
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tukeva luonne. Ryhman j&senet saattavat kuitenkin vaikuttaa toistensa vastauksiin tai ryhméassa voi
olla keskustelun suuntaa maéradvia dominoivia henkiloita. (Hirsjarvi ym. 2009, 210-211.)
Hirsjarven & Hurmeen (2010) mukaan lapsia haastattelemalla voidaan saada tietoa heidén
kognitiivisista prosesseistaan seka paastd lahelle heidan eldmysmaailmaansa. Haastattelijan on
tarked tiedostaa haastateltavien Kielellisen kehityksen taso ja suhteuttaa kysymyksensa siihen.
Liséksi haastateltavien ik& vaikuttaa haastattelujen kestoon. Haastatteleminen ei ole lapsille
ominainen toimintatapa ja haastattelijan on tiedostettava oman valta-asemansa vaikutus
haastateltaviin ja heidan vastauksiinsa. Tarke&& on, ettd haastattelija olisi tehnyt itsensa lapsille
tutuksi ja pystyy luomaan turvallisen ilmapiirin haastattelutilanteeseen. (Hirsjarvi & Hurme 2010,
128-130.)

5.6 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksella on aina jokin tarkoitus, joka méaérittelee tutkimuksen suuntaa ja kulkua. Tutkimus
voi olla tarkoitukseltaan kartoittava, selittdva, kuvaileva tai ennustettava. Tarkoitus ei kuitenkaan
ole tiukasti ennalta méaarétty, vaan voi muokkaantua tutkimuksen edetessa ja samaan tutkimukseen
voi sisaltyd useita eri tarkoituksia. (Hirsjarvi ym. 2009, 137-138.) Tutkimukseni tarkoituksena oli
selvittdd ja kuvailla, milla tavoin yhteistoiminnallinen oppiminen tulee esiin Puheesta lukemaan -
menetelm&é kayttdvan luokan &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. Tutkimuskysymyksiksi
muodostuivat seuraavat:
1. Miten yhteistoiminnallinen oppiminen ilmenee vaihetyoskentelystd rakentuvan Puheesta
lukemaan -menetelmén eri vaiheissa?
2. Milla tavoin oppilaiden lukutaidon kehityksen taso vaikuttaa yhteistoiminnalliseen
tyoskentelyyn didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla?
3. Minkalaisia vaikutuksia yhdysluokkaopetuksella on yhteistoiminnalliseen oppimiseen

aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla?

5.7 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineistonkeruumenetelmat

Tutkimus toteutettiin luokanopettajankoulutuksen syventdvén opetusharjoittelun aikana 1.-2.-
yhdysluokalla eréédssa Kanta-Hameen alakoulussa. Tutkimuksen kohdejoukko valikoitui omasta

kiinnostuksestani kasin. Myos se, ettd suoritin syventadvén opetusharjoittelun kyseiselld luokalla,
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vaikutti tutkimuksen kohdejoukon valintaan. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 187; Syrjala ym.
1994, 22.) Tutkimuksen kohdejoukkona olivat 1.—2.-yhdysluokan oppilaat seka luokanopettaja.
Luokalla oli 16 oppilasta, joista seitseman oppilasta oli ensimmaiselld luokalla ja yhdeksan
oppilasta toisella luokalla. Osallistuvan observoinnin ja tekemieni kenttdmuistiinpanojeni kohteena
oli ensimméisen viikon osalta koko luokka ja luokanopettaja. Seuraavan kuuden viikon ajan,
siirtyessani tarkkailijan roolista toimivan subjektin rooliin, osallistuvan observoinnin ja
kenttdmuistiinpanojen kohteena oli koko luokka sekd oma toimintani luokassa. Tamén liséksi
kohdejoukosta haastateltavikseni valikoitui ensimmaéisen luokan oppilaat sek& luokanopettaja.
Valikoin haastateltavikseni ensimmadisen luokan oppilaat siitd syystd, ettd Puheesta lukemaan -
menetelmén kaytto koski paéasiassa heité.

Koska tutkimukseni analyysi viittaa joissain kohdin ensimmadisen luokan oppilaiden
lukutaidon tasoon, madrittelen seuraavaksi kunkin ensimmaisen luokan oppilaan lukutaidon tason.
Pohjaan méarittelyni luvussa 2.3.3 esittelemalleni Ehrin (1989) mallille lukutaidon kehittymisen
vaiheista ja maéarittely kuvastaa oppilaiden lukutaidon tasoa ajankohtana, jolloin suoritin
syventdvan opetusharjoitteluni luokassa. Madrittely perustuu omiin opetuskokemuksiini seka
oppilaille teettdmaani lukutaidon kehittymisen seuranta -testiin (liitel). Oppilaiden anonymiteetin
takaamiseksi kaytédn oppilaista keksittyjd nimid. Ensimmadisen luokan oppilaista Johanna, Kaisa,
Kalle ja Simo olivat Ehrin (1989) mallin mukaisesti vahvistamisen vaiheessa, jossa dekoodaus oli
nopeutunut sanojen ja niiden tunnistamisen myo6ta. Lisaksi huomioitavaa oli, ettd Kaisan aidinkieli
ei ollut suomi. Oppilaat Emma ja Taru olivat osittais-alfabeettisessa vaiheessa. Sanoja
tunnistaessaan he osasivat kayttad jo joitakin Kirjain-d4annevastaavuuksia. Juha oli lukutaidon
tasoltaan esi-alfabeettisessa vaiheessa. Han oli selkeé&sti kiinnostunut Kirjoitetusta kielestad ja
tunnisti joitakin kirjainmuotoja ja Kirjainten nimid. (Ks. luku 2.3.3.) Havainnollistan viel& taulukon

avulla ensimmadisen luokan oppilaiden lukutaidon tasoa:
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Lukutaidon kehityksen taso tyttd (Ikm) poika (Ikm)
Ehrin (1998) mukaan

Esi-alfabeettinen 1
vaihe
Osittais-alfabeettinen 2
vaihe
Alfabeettinen
vaihe
Vahvistamisen 2 2
vaihe
Automatisoitumisen
vaihe

KUVIO 1. Taulukko havainnollistaa ensimmaisen luokan oppilaiden lukutaidon tason sukupuolen

mukaan Ehrin (1989) viisivaiheisen mallin mukaisesti.

Tutkimukseni oli tapaustutkimus, jossa kolmella eri aineistonkeruumenetelmalld hankitut aineistot
muodostivat tutkittavan tapauksen (vrt. Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185). Tutkimukseni
aineisto  koostui osallistuvasta observoinnista, kenttdmuistiinpanoista sekd haastatteluista.

Monipuoliset aineistonkeruumenetelmét mahdollistivat eri havaintojen yhdistdmisen.

5.8 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus toteutettiin  luokanopettajan koulutuksen syventédvén opetusharjoittelun aikana.
Syventévéd opetusharjoittelua edelsi opetettavan luokan kymmenen tunnin observointijakso.
Taman observoinnin aikana havainnoin, videoin ja tein kenttdmuistiinpanoja luokan oman
opettajan  pitdmistd viidesta d&idinkielen ja kirjallisuuden oppitunnista. Téaltd ajalta
kenttamuistiinpanoja kertyi 17 sivua. Jokaisella oppitunnilla kaytiin 1&pi yksi Puheesta lukemaan -
menetelmén vaihe. Tama antoi kasityksen siitd, miten luokanopettaja kaytannossa kaytti Puheesta
lukemaan -menetelméa.

Oma opetusharjoitteluni kesti kuusi viikkoa, sijoittuen aikavalille 12.9-28.10.2011, johon
siséltyi syysloma viikolla 42. Syventadvan opetusharjoittelun aikana pidin luokalle yhteensd 23
oppituntia aidinkielta ja kirjallisuutta, kayttden hyvakseni Puheesta lukemaan -menetelmaa. Tein
jokaisesta oppitunnista kenttdmuistiinpanot. Kenttamuistiinpanoja kertyi pitamistani aidinkielen ja

kirjallisuuden oppitunneista yhteensa 40 sivua.
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Syventédvan opetusharjoittelun aikana, viikoilla 40 ja 41 haastattelin pari- ja
ryhmahaastatteluin ensimmaisen luokan oppilaat. Ensimmadisen luokan oppilaita oli yhteensa
seitsemadn, joista muodostin kaksi paria ja yhden kolmen hengen ryhmén. Kyseiset parit ja ryhmat
muodostin  satunnaisessa  jarjestyksessd l&hinnd sen mukaan, ketk& oppilaista olivat
haastatteluhetkelld parhaiten saatavilla. Haastattelut olivat lyhytkestoisia ja sisdlsivat vain
muutaman kysymyksen. Toteutin haastattelut tarkoituksella opetusharjoitteluni loppupuolella,
jolloin olin lapsille jo mahdollisimman tuttu ja meille oli muodostunut yhteisia kokemuksia
aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneista. Syventdvan opetusharjoittelun jalkeen, viikolla 46
haastattelin lisdksi luokan opettajan. Nauhoitin jokaisen haastattelun &anitallenteella. Aineiston
purku tapahtui litteroinnin avulla. Litteroin sekd kenttdmuistiinpanot ettd haastattelutallenteet.
Hirsjarven & Hurmeen (2010) mukaan litteroinnin tarkkuus riippuu tutkimustehtavéstd seka
tutkimusotteesta. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 138-139.)

Hirsjarven ym. (2009) mukaan kerdtyn aineiston analyysi, tulkinta ja johtopaattsten teko
muotoutuvat tutkimuksen ytimeksi. Etenkin kenttdtutkimuksissa, joissa aineistonkeruu on
monivaiheista ja eri menetelmin tapahtuvaa, analyysin teko ei ole erillinen vaihe, vaan kulkee
tutkimuksen mukana pitkin matkaa. (Hirsjarvi ym. 2009, 221-223.)

Kaikki tamén tutkimuksen aineisto analysoitiin sisallonanalyysin avulla. Tuomen &
Sarajarven (2009) mukaan sisallonanalyysi voidaan asettaa valjaksi teoreettiseksi viitekehykseksi
kaikelle Kirjoitetun, kuullun tai ndhdyn siséllon analyysille. Sen avulla pyritddn luomaan
tutkittavasta ilmidsté sanallisessa ja selkedssa muodossa oleva tiivistetty ja yleisluontoinen kuvaus.
Sisallonanalyysin lahtokohtana on tarkkaan rajattu tutkimusongelma sekd kerdtyn aineiston
litterointi. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 91-93, 103, 106.) Tutkimukseni aineiston analyysi pohjautui
teoriaohjaavaan analyysiin. Teoriaohjaavassa analyysissa analyysiyksikot valikoituivat aineistosta
ké&sin teorian ja muun aikaisemman tiedon toimiessa analyysin tukena. Lisaksi ominaista oli niin
sanottu abduktiivinen paattely, jossa aineistolahtdisyys ja valmiit mallit yhdistyivat ja vaihtelivat
tutkijan ajatteluprosessin eri vaiheissa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97.)

Tutkimukseni kenttdmuistiinpanojen analyysi tapahtui luokittelulla, jonka avulla pyrin
tyypittelemadén aineistosta esiin nousseita asioita sek& uudelleenjarjestelmdin ja yhdistelemaan
naitd luokkia. Luokkien yhdistelyn avulla pyrin 16ytamaan aineistoistani samankaltaisuuksia seka
poikkeavia tapauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 147-149.) Aineistosta esiin nousevat
samankaltaisuudet luokittelin teemoittelun avulla. Kenttdmuistiinpanojen teemoiksi muodostuivat
seuraavat:

1. Yhteistoiminnallinen tyGskentely PL-menetelmén eri vaiheiden aikana

2. Erilaiset pari- ja rynmakokoonpanot aidinkielen ja Kkirjallisuuden oppitunneilla
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Motivaatioon liittyvat tekijat
Lukutaidon kehityksen tasoon liittyvat tekijat
Yhdysluokan vaikutus yhteistoiminnallisuuteen

I

Muu kuin PL-menetelmé&an liittyva yhteistoiminnallinen tydskentely

Naiden toistuvien teemojen liséksi kenttdmuistiinpanoista nousi esiin yksittaisid havaintoja, jotka
koin tutkimukseni kannalta oleellisiksi. Namé& yksittéiset tapahtumat nousivat aineistosta esiin
sitten, kun samankaltaiset ja toistuvat tilanteet oli teemoittelun avulla rajattu aineistosta pois. Esiin
nostamissani yksittéisissa tilanteissa korostuivat yhteistoiminnallisuuteen liittyvat luonnollisissa
yhteyksissa syntyneet ennakoimattomat tilanteet. Etenkin yksittéisten tilanteiden analyysissd on
kuitenkin huomioitava se, ettd samasta aineistosta voidaan 10ytaa erilaisia merkityksié, silla erilaiset
oletukset ja intressit saavat tutkijan suhteuttamaan tutkimansa asiat eri tavoilla, johtaen erilaisten
tulkintojen rakentumiseen (Moilanen & Raih& 2007, 52).

Myos oppilaiden ja opettajan haastattelujen analysointiin kéytin teemoittelua. Teemoittelun
avulla etsin aineistosta piirteitd, jotka olivat yhteisid useammalle haastateltavalle. Teemoittelu
tapahtui ennalta paattdmien paateemojen mukaisesti. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 173.) Oppilaiden
haastatteluiden paateemoja olivat:

1. Mieluisin asia didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla

2. Oppilaiden mielipide parityoskentelysta toisen luokan oppilaiden kanssa
aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla

3. Oppilaiden mielipide pari- ja ryhméatyoskentelystd verrattuna itsendiseen

tyoskentelyyn

Omassa tutkimuksessa pyrin ymmartavaan lahestymistapaan aineiston tulkinnassa (Hirsjarvi ym.
2009, 225). Hirsjarvi & Hurme (2009) toteavat kvalitatiivisen tutkimuksen olevan aina
moninkertaisesti tulkinnallista, sen sisdltdessd niin tutkijan kuin lukijankin tekemia tulkintoja.
Tulkintojen tarkoituksena on asioiden kokonaisvaltaisempi hahmottaminen sek& tutkimuskohteesta
saatavan kuvan rikastuttaminen. Kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista tulkintaprosessin
jatkuminen Iapi koko tutkimuksen ajan. Tutkimukseni etnografisesta luonteesta johtuen tekemani
tulkinnat olivat alkaneet jo kentdlld tehdyistd havainnoista ja vaikuttivat koko tutkimuksen
kulkuun. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 151-152.)
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6 AINEISTON ANALYYSI JATULKINTA

6.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen Puheesta lukemaan -menetelman eri

vaiheissa

Luvussa 2.5 on esitelty Puheesta lukemaan -menetelmén eri tyovaiheet. Tassé luvussa késittelen
yhteistoiminnallisen oppimisen ilmenemistd ndiden tyovaiheiden aikana. Jokaisen tyGvaiheen
kohdalla on huomioitava syventdavén opetusharjoittelun ajankohta aivan syyslukukauden alussa.
Talloin painopiste on ensimmaisen luokan oppilaiden totuttamisessa PL-menetelman eri vaiheissa
kéytettaviin ty6tapoihin. Lisédksi on huomioitava, ettd teoreettinen malli tarjoaa pohjan, jolta
opettaja lahtee toteuttamaan PL-menetelmdn tyGvaiheita itse parhaaksi katsomallaan tavalla.
Oleellista on opettajan kyky kuunnella oppilaiden tarpeita sek& mukauttaa oma toimintansa néité
tarpeita vastaavaksi. Huomioitava on myos esimerkiksi paivan ja viikon muiden tapahtumien seka
oppitunnin ajankohdan vaikutukset siihen, millaiseksi ja missé jarjestyksessa toteutettavaksi eri
ty6vaiheet lopulta muotoutuvat. Keskusteluvaihe on vaiheista ainoa, jossa molemmat luokkatasot
olivat aktiivisesti mukana. Muiden vaiheiden aikana toisen luokan oppilaat tekivat omia

aidinkieleen ja kirjallisuuteen liittyvia tehtavia.

6.1.1 Keskustelu- ja saneluvaiheet

Keskustelu- ja saneluvaiheet toteutettiin aina saman oppitunnin aikana, jolloin keskustelun kohteena
olleet asiat olivat oppilailla tuoreessa muistissa. Etenkin alkusyksysta toisen luokan oppilaat olivat
mukana yhteisessd keskusteluvaiheessa, mutta ryhtyivat saneluvaiheen alkaessa tekeméan muita
tehtdvid, jotka kuitenkin usein aiheeltaan liittyivat yhteiseen keskusteluun. Keskusteluvaiheet eivat
nimestddn huolimatta olleet viel& muodostuneet kovin keskustelumaisiksi, vaan opettaja selvésti
kannatteli keskustelua ja johdatteli oppilaita aiheeseen. Sitomaniemen ja Suonperén (2009) mukaan
etenkin ensimmaisissd keskusteluissa korostuukin opettajan rooli keskustelun aloittajana,

puheenvuorojen jakajana ja innostavana ja motivoivana esimerkkind. Lisaksi keskusteluvaiheet
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vaativat runsaasti harjoitusta muodostuakseen luonteviksi ja johdonmukaisiksi kokonaisuuksiksi.
(Ks. luku 2.5.1.) Keskusteluvaiheiden aikana oli kuitenkin havaittavissa vuorovaikutuksen
rakenteelle tyypillisia perusasioita. Oppilaat tuntuivat kuuntelevan toisiaan ja odottavan omaa
puheenvuoroaan. Liséksi joissakin tilanteissa oppilaat osasivat jatkaa edelliseen puheenvuoroon
liittyvad asiaa. Paasaantoisesti oppilailla oli kuitenkin tarve kertoa omasta kokemuksestaan, eiké
muiden oppilaiden puheenvuorojen sisallgilla tuntunut olevan juurikaan vaikutusta siihen,
millaiseksi oppilaiden puheenvuorot muodostuivat. Keskusteluvaiheen aiheen herattéessé oppilaissa
suurta intoa, tuntuivat vuorovaikutukselliset tekijat unohtuvan ja monella oppilaalla halu kertoa
omista tuntemuksistaan johti siihen, ettd toista oppilasta ei maltettu kuunnella loppuun asti.
Huomioitava tekijd  keskusteluvaiheessa ~on  keskustelijoiden lukumddrd.  Kun
taméntyyppisessa luokan keskustelutilanteessa on mukana toistakymmenta osanottajaa, ei toisten
puheenvuorojen jatkaminen ja keskustelumaisuus ole itsestddnselvyys. Opettajan jakaessa
puheenvuoroja ja esittdessa johdattelevia kysymyksid, ei oppilaille jaa valttamattd tilaa jatkaa
toisten puheenvuoroja. Oman puheenvuoron saaminen siten, ettd keskustelun jatkaminen
mahdollistuisi, ei myosk&dan aina suuren oppilasméadran vuoksi ole mahdollista, sill&
keskusteluvuorot jaetaan opettajajohtoisesti, kun oma keskusteluhalukkuus on ensin osoitettu
viittaamalla. On kuitenkin ymmarrettdvaa, ettd ensimmaéisen ja toisen luokan keskustelutilanteessa,
jossa koko luokka on mukana, ei keskustelun voi olettaa olevan kovin spontaania. Pohtimisen
arvoinen kysymys onkin se, voiko keskusteluksi kutsua tilannetta, jossa jaetaan puheenvuoroja. On
kuitenkin muistettava, ettd keskustelun pitamiseksi oikeilla raiteillaan ja kontrollin sailyttdmiseksi
opettajan rooli voidaan mieltdd niin sanotuksi puheenjohtajan rooliksi, silld harvoin
osanottajaméaaraltdédn suuret keskustelutilanteet toimivat ilman tilanteen kontrolloijaa. Edell&
mainittu antaa myos kuvaa siitd, millaiseksi suomalainen puhekulttuuri yleisesti mielletdén; toisen
kuuntelu ja oman vuoron odottaminen ilman toisen keskeyttamistd on oikeana pidetty tapa seka

l&htokohtainen oletusarvo, joka my6s heijastuu omasta tutkimuspaivékirjastani:

’Huomasin saman kuin ennenkin, ettd oppilaat hienosti kuuntelevat toisiaan ja
odottavat omaa puhevuoroaan.” (Ote tutkimuspaivakirjasta 29.9.2011)

”Tuntuu, ettd ensimmaisen kerran oppilailla oli keskusteluvaiheen aikana todella
hauskaa, kun he muistelivat eilisen paivan tapahtumia [toriretked]. Tama myos
johti siihen, ettaq osa ei olisi milladn malttanut odottaa omaa puheenvuoroaan,
silla kerrottavaa ja yhteistd jaettavaa oli paljon.” (Ote tutkimuspaivakirjasta
5.10.2011)

Keskustelu- ja saneluvaiheet perustuivat joko yhdessd koettuun asiaan tai muissa oppiaineissa

k&sittelyn kohteena olevaan teemaan, jonka opettaja oli ennalta pdaattanyt. Keskustelun
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aloittamisessa korostui opettajan rooli aiheeseen virittdjané. Etenkin yhdessa koetut tapahtumat ja
tapahtumasta otetut valokuvat tuntuivat toimivan erittdin hyvana motivaatiokeinona keskustelulle.
Lisdksi yhdessa koettu tapahtuma teki keskustelusta keskustelumaisempaa oppilaiden muistellessa
yhdessa tapahtumien kulkua ja kertoessaan kyseisen tapahtuman herattdmia tuntemuksia.
Keskusteluvaiheiden aikana havaitsin ensimmadisen luokan oppilaiden arastelevan
puheenvuoron ottoa ja toisen luokan oppilaiden olevan aktiivisemmassa keskustelijan roolissa.
Toisen luokan oppilaat olivat jo ensimmaéisen luokan aikana tottuneet yhteisiin keskusteluihin ja
osasivat luultavasti tdmén johdosta ottaa luontevasti osaa keskusteluun. On todenndkdistd, etta
toinen luokka omalla esimerkilladn totuttaa ensimmaéisen luokan oppilaita Kkyseiseen
keskustelukulttuuriin ja harjoituksen myo6ta lukuvuoden edetessa keskustelut muuttuvat luontevaksi
osaksi ensimmadisen luokan toimintaa. Saneluvaiheeseen siirtyminen kuitenkin ilment&a sité4
mahdollisuutta, ettd toisen luokan l&sndolo saa ensimmadisen luokan oppilaat arastelemaan;
saneluvaiheen alkaessa toinen luokka aloitti omat tehtdvénsa ja toisen luokan poistuminen

tilanteesta tuntui rohkaisevan ensimmaisen luokan oppilaita:

”1.1k:n kanssa jatkettiin tarinaa. Kun kakkoset eivat olleet mukana, rohkenivat

1.1k:set tehdd enemman ehdotuksia.” (Ote tutkimuspaivakirjasta 14.9.2011)
On mahdollista, ettd ensimméisen Iluokan rohkaistuminen johtui turvallisuuden tunteen
lisddntymisestéd. Syyslukukauden alkuvaiheessa yhdysluokka ei vield valttamattd ole muotoutunut
tiiviiksi kokonaisuudeksi, ja ensimmaisen luokan oppilaat saattavat jopa arastella toisen luokan
oppilaita ja omien mielipiteidensa esiintuomista ndiden lasnd ollessa. Voidaan kuitenkin pohtia sita,
tuoko yhdysluokka tilanteeseen tiedostamatta ajatuksen siitd, milloin kunkin luokkatason on lupa
puhua. Yhdysluokassa on normaaliin luokkaan verraten kontrolloidumpaa se, milloin saa
aktiivisesti olla d4nessé. Puheenvuoro on yleensa silla luokkatasolla, jonka opetuksessa opettajan
huomio silla hetkelld on. Kun edelld mainitussa tilanteessa toinen luokka aloitti itsendisen
tyoskentelyn, muuttui ensimmaisen luokan oppilaiden rooli paljon aktiivisemmaksi. Tamé voi
heijastaa my0s siit4, ettd ensimmadisen luokan oppilaat kokivat heiddn puheenvuoroja sisaltavéan
tilanteen alkaneeksi.

Keskusteluvaiheiden tavoin  my6s saneluvaiheet olivat hyvin  opettajajohtoisia.
Saneluvaiheiden edetessd havaitsin tiettyjen oppilaiden olevan toistuvasti aktiivisia ja
painvastaisesti tiettyjen oppilaiden olevan hyvin passiivisia. Passiiviseksi toiminnaksi mielsin muun
muassa huomion suuntaamisen muuhun, kuin ké&sill4 olevaan tehtavaan, sek& osallistumattomuuden
yhteiseen saneluun. Passiivisessa roolissa olevat oppilaat olivat taitotasoltaan muita edelld, eika

heidan passiivisuutensa taustalla tuntunut vaikuttavan arkuus:

46



”’Nama hiljaa olevat ovat sujuvia lukijoita ja heistd minulle ja& usein tunne, etta

heilla on tylsdd ja etteivat he jaksa keskittyd.” (Ote tutkimuspaivékirjasta

29.9.2011)
Voi olla, ettd ndma passiivisessa roolissa olleet oppilaat olisivat kaivanneet enemmén haastetta
tekemiseensd, mutta etenkin syyslukukauden alkuvaiheessa oleellista on oppilaiden tutustuttaminen
luokan toimintakulttuuriin, ja tassd tapauksessa yhteisiin keskustelu- ja saneluvaiheisiin. On myos
huomioitava se, ettd jo olemassa oleva lukutaito ei ole sidoksissa taitoon osallistua yhteisiin
keskustelu- ja saneluhetkiin. Lukutaitoisten oppilaiden kohdalla opettaja voikin painottaa erityisesti
vuorovaikutukseen liittyvien perustaitojen harjoittelemista. Positiivinen huomio oli, ettd yhteisen
tarinan keksiminen naytti tukevan niin heikompien kuin arempien ja hiljaisempienkin oppilaiden
aktiivisuutta, silla ndmé& oppilaat kertoivat saneluvaiheessa ehdotuksiaan melko rohkeasti. Tilanne
kuvastaa Jarvisen (2002) huomioita yhteistoiminnallisen oppimisen tukea antavasta luonteesta (ks.
luku 4.3). On kuitenkin syytd pohtia, onko yhteistoiminnallinen oppiminen aina pelkastaan
positiivista ja hyvéksi kaikille. Hyotyvatko taidoiltaan niin sanotusti hieman heikommat oppilaat
edelld mainituissa tilanteissa taitavampien oppilaiden kustannuksella? Olennaista on kuitenkin
huomata, ettd passiiviselta vaikuttava oppilas voi olla hyvin aktiivinen omalla hiljaisella tavallaan,
seuraten tapahtumia kuitenkin aktiivisesti. Hyva oppilaantuntemus toimii keskeisena tekijana
opettajan havainnoidessa oppilaiden toimintaa ja samalla tarjoaa opettajalle tietoa siitd, millaisia
asioita kultakin oppilaalta on mahdollista vaatia.

Saneluvaiheelle ominaista on, ett oppilaiden ehdotukset hyvéksytetédan kaikilla oppilailla:

”Joka kerta hyvaksytan uuden lauseen kaikilla, ja silloin ndmé hiljaa olevatkin
[edella mainitut saneluvaiheessa passiiviset oppilaat] nyokyttelevat.” (Ote
tutkimuspaivéakirjasta 29.9.2011)
Edelld mainittu antaa n&enndisen kuvan kaikkien osallistumisesta yhteisen tarinan saneluun.
Kyseinen myéntyminen voi kuitenkin viitata piilo-opetussuunnitelmallisiin tekijoihin, kun oppilaat
kéayttaytyvat ja toimivat opettajan odottamalla tavalla. Ehdotusten yhteinen hyvéksyminen ei
kuitenkaan ole suora merkki yhteistoiminnallisesta oppimisesta, eiké valttamatta kerro siit4, ovatko
kaikki oppilaat tilanteessa todella lasna.

Keskustelu- ja saneluvaiheet tarjoavat mahdollisuuden yhteistoiminnallisen oppimisen
tavoitteiden toteutumiselle. Liséksi keskustelu- ja saneluvaiheissa mahdollistuu perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissakin mainittujen vuorovaikutuksellisten tekijoiden harjoitteleminen.
Vuosiluokkien 1-2 didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen liittyvid vuorovaikutuksellisia tavoitteita
ovat muun muassa oppilaan tottuminen koulun vuorovaikutustilanteisiin, muiden kuunteleminen,

sekd kysymisen ja vastaamisen oppiminen. Taman lisdksi tavoitteena on, ettd oppilas oppisi

47



jakamaan omia tietojaan, kokemuksiaan, ajatuksiaan ja mielipiteitddn muille oppilaille sek&
opettajalle. (OPS 2004, 46.) Vaikka keskusteluvaihe ei vield alkusyksystd tayttanyt kaikkia
keskustelun piirteitd, ohjasi opettaja niin keskustelun kuin sanelunkin aikana oppilaita kohti
vuorovaikutustaitojen harjaannuttamista. Kognitiivisen kuormituksen jakautuminen useammalla
mahdollistaa ajattelun ulkoistamisen sek& yhteisen prosessoinnin, jonka tuloksena yhteinen tarina
syntyy. (Ks. luku 4.1.) Keskustelu- ja saneluvaiheiden jatkuvuus ja viikoittainen toistuvuus
tarjoavat mahdollisuudet sille, ettd keskusteluista tulee luonteva ja oleellinen osa luokan toimintaa.
Lukuvuoden edetessé opettajan pitéisi pystya siirtyméan taka-alalle, antaen oppilaiden itse vieda
keskustelua eteenpdin. Kun vuorovaikutuksen perusteet alkavat olla kunnossa ja oppilaat
rohkaistuvat entistd enemméan kertomaan kokemuksistaan sek& ajatuksistaan, tuntuu keskustelu- ja

saneluvaiheet tarjoavan hyvan alustan yhteistoiminnalliselle oppimiselle.

6.1.2 Laborointivaihe

Laborointivaiheen aluksi oppilaat istuvat lattialla tarinan edessa ja tunnistavat vuorotellen tarinasta
opettajan sanalapulla ndyttdmid sanoja. Lisdksi nditd sanoja luetaan ja tavutetaan yhdessd yhteen
adneen. Leppilampi & Piekkari (1998) korostavat, ettei pelkkd yhdessé tekeminen tee oppimisesta
yhteistoiminnallista. Oleellista on, ettd jokaisen oppilaan sosiaalisia taitoja ja persoonallista
etenemistd tuetaan yksilollisesti. (Ks. luku 4.1.) Yhdessé lukemisen ja sanojen tunnistamisen
aikana opettajalla on hyvin aikaa kuunnella ja havainnoida jokaisen lapsen yksil6llista etenemista.

Tama tarjoaa mahdollisuuden toiminnan eriyttdmiseen sekd tuen tarjoamiseen sitd tarvitseville:

”Osan tunnistettavista sanoista tunnistimme yhdessa, jotta ei-lukevillakin oli

mahdollisuus “tunnistaa” sana - ope auttoi ja johdatteli siis lukemisessa.” (Ote

tutkimuspaivakirjasta 30.9.2011)
Sanojen tunnistamisen jalkeen alkaa sanakorttien teko. TyOvaihe on enimmékseen itsendista
tyoskentelyd ja mahdollistaa jokaiselle oppilaalle oman taitotasonsa mukaisen tyoskentelyn.
Oppilaiden haastatteluista k&vi ilmi, etté seitsemésta oppilaasta neljan mielesta sanakorttien teko oli
mukavin tyomuoto, kun vaihtoehtoina olivat yhteisen tarinan keksiminen ja Kirjoittaminen,
sanakorttien tekeminen, aapisen lukeminen ja Kkirjaimien harjoittelu. Oppilaiden vastauksissa
korostui sanakorttien mahdollistama itsenédinen tyoskentely. Liséksi oppilaat, jotka keskustelu- ja
saneluvaiheiden aikana olivat olleet passiivisessa roolissa (ks. luku 6.1.1), vaikuttivat sanakorttien

teon aikana huomattavasti aktiivisimmilta ja innostuneimmilta. Oppilaiden vastaukset ja
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laborointitunneilta saadut havainnot tukevat toisiaan laborointivaiheen ja itsendisen tydskentelyn
mielekkyydesté.
Oppilaat olivat sanakorttien teon yhteydessé tottuneet Kirjoittamaan keksimiddn sanoja

liitutaululle:

”’Halusivat myos innokkaasti kirjoittaa keksimidan sanoja tauluun, ja tata kaikki

seurasivat tarkkaan. Taméa oli ns. oppilaiden itsekeksimd, ei suunniteltu juttu.”

(Ote tutkimuspaivakirjasta 15.9.2011)
Tilanne oli sellainen, mitd en opettajana ollut etukdteen ennakoinut. Taululle Kirjoitetut sanat
kiinnostivat selvasti suurinta osaa oppilaista ja myos toisen luokan oppilaat seurasivat taululle
kirjoitettuja sanoja kommentoiden néissd mahdollisesti esiintyvid Kirjoitusvirheitd. Kyseisen
tilanteen opetuksellinen anti oli suuri. Kirjoitetut sanat herattivdt oppilaiden spontaanin
kiinnostuksen ja sanojen merkitysten yhdessa pohtiminen ja oikeinkirjoitukseen puuttuminen
tarjosivat runsaasti uutta tietoainesta. Voisiko opetus parhaimmillaan olla ennakoimattomista
tilanteista syntyvéa, oppilaiden spontaanin kiinnostuksen heréttavéaé toimintaa, jonka tarjoama aines

johtaa asioiden yhteisolliseen lapikdymiseen?

6.1.3 Uudelleenlukuvaihe ja jalkikasittelyvaihe

Uudelleenlukuvaihe alkoi yleensd sanakorttien esittdmiselld. Jokainen oppilas sai valita
tekemistadn sanakorteista yhden, jonka hén esitteli luokan edessa muille. Kyseinen sanakortti
laitettiin tdmén jalkeen sanakorttitalon ikkunaruutuun, jossa se oli esilla koko viikon ajan. Rainan
(2003) mukaan esiintyminen luokan muille oppilaille tulisi aloittaa alusta lahtien pienin askelin,
jolloin esiintyminen muodostuisi véhitellen luonnolliseksi osaksi koulun arkea (ks. luku 4.3).

Rainan ndkemys toteutuu sanakorttien esittdmisen aikana:

’Lapset menee luontevasti eteen, ei kiinnitetd liikaa huomiota, mutta jokaiselle
annetaan pieni oma hetki.”” (Ote tutkimuspéivékirjasta 6.9.2011)
Sanakorttien esittamisessa ei millddn tavoin korostettu sitd, ettd oppilas oli hetken aikaa yksin
luokan edessd. Sanakortin esittdmiseen kaytettavé aika oli lyhyt. Sen aikana jokainen oppilas sai
kuitenkin mahdollisuuden kokea hanen esitteleménsé sanan olevan térked. Toisen oppilaan tyon
arvostaminen ja kohtelias kaytds toisen oppilaan ollessa luokan edessa ovat asioita, joihin opettajan
on mahdollista kiinnittdd huomiota sanakorttien esittdmisen aikana. Ne ovat myds Rainan (2003)

mukaan asioita, jotka auttavat tiiviin yhteishengen synnyssa (ks. luku 4.3).
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Sanakorttien esittelyvaiheen yhteydesséd syntyi tilanteita, joissa lapsen esitteleman sanan
merkitys oli muille oppilaille vieras. Téllainen tilanne mahdollisti sanan merkityksen yhdess&

pohtimisen. Erityisen antoisa oli tilanne, jossa en itsekaan ollut tdysin varma sanan merkityksesta:

”Juha esitteli sanan aisa. Oppilaat eivatkd ope olleet aivan varmoja sanan
merkityksestd. Niinp& asia selvitettiin netisté ja heijastettiin kuva valkokankaalle.
Tata vaihetta kaikki seurasivat (myos 2.lIk) hyvin mielenkiinnolla.” (Ote
tutkimuspaivakirjasta 16.9.2011)
Vaikka toisen luokan oppilaat tekivét sanakorttien esittelyn aikana omia tehtaviaan, kiinnitti uusi
sana heiddn huomionsa. Kyseessd oli aito ongelma ja tilanne, jossa sana oli kaikille, opettaja
mukaan lukien, outo, herétti jalleen oppilaiden spontaanin mielenkiinnon. Sanan merkityksen
yhdessa selvittdminen toi tilanteeseen suunnittelematonta yhteistoiminnallisuutta, jossa jokainen oli
tasaveroisessa asemassa toisiinsa ndhden.
Niin uudelleenlukuvaiheessa kuin jalkikasittelyvaiheessa korostuu yhdessa lukeminen.
Yhdessa keksittya tarina luetaan useaan kertaan, vélilla koko luokka yhdessa, vélilla jaottelulla
tytot ja pojat ja vélilla esimerkiksi pulpettirivien mukaan. Erilaiset ryhmdjaot yhdessd lukemisen

aikana motivoivat oppilaita:

’Taman jalkeen yhdessa luettiin tarinaa ja sitten pojat ja tytot vuorotellen 2>

tytto-poika -jako tuntuu tsemppaavan etenkin tytt6ja, he tekevat talloin oikein

mallisuorituksen lukemisessaan. (Ote tutkimuspaivakirjasta 26.9.2011)
Lisdksi sek& uudelleenlukuvaihe ettd jalkikasittelyvaihe sisaltavét vaihtelevaa tydskentelyd yhteisen
tarinan parissa. Vaiheiden aikana opettajalla on mahdollisuus korostaa haluamiaan oppisiséltoja.
Vaiheiden aikana voidaan toteuttaa esimerkiksi sanantunnistustehtavid, saneluita yksin ja parin
kanssa, yhteisen tarinan jatkamista sek& aapisen parissa tyoskentelyd. Toteutin osan ndistd tehtavista
paritoind. Yhtend tehtdvand oli yhteisen tarinan lukeminen parin kanssa vuorotellen, lause
kerrallaan. Parityot, jossa molemmilla pareilla oli selvésti omat vuoronsa sujuivat hyvin. Oppilaat
tuntuivat tarpeen tullen osaavan auttaa toisiaan esimerkiksi kertomalla, ettd toisen oppilaan pitdé
lukea pisteeseen saakka, tai ettd nyt pitdd ka&ntdd sivua. Vastakkainen havainto syntyi itsendisesti
tehdystd sanantunnistustehtévastd, jossa oppilaan piti laittaa nappi opettajan sanoman sanan péélle.
Sana loytyi yhteisestd kertomuksesta. Havaitsin oppilaiden piilottelevan omaa tarinaansa seka
nappia pariltaan. Saman tehtavéan yhteydessé Juhalle tuotti vaikeuksia 16ytdd sanomaani sanaa, joten
pyysin hanen vierustoveriaan Tarua auttamaan sanan etsimisessd. Taru ei kuitenkaan osoittanut
kyseista sanaa suoraan, vaan kertoi rivin, jolta sana l0ytyisi. On mahdollista, ettd Taru toimi tavalla,

jolla han oli itse tottunut saamaan apua opettajalta, silla vastauksen suoraan osoittaminen ei ole
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oppimisen kannalta tarkoituksenmukaista. Voi kuitenkin olla, ettd Taru oli tyytyvéinen tilanteesta,
jossa Juha tiennyt vastausta, eikd myodsk&an halunnut tata talle suoraan paljastaa.

Kun tehtavén oli ohjeistettu olevan parity®, osasivat oppilaat toimia parityohon soveltuvalla
tavalla tarjoten vastavuoroisesti toisilleen sosiaalista tukea. Kun tehtavad ei ollut osoitettu parin
kanssa tehtdvaksi, ei oppilailta tuntunut syntyvan spontaania halua sosiaaliseen vuorovaikutukseen
tai sosiaalisen tuen tarjoamiseen. Téllaisen toiminnan voi ajatella olevan hyvin luontaista juuri
koulunsa aloittaneille lapsille ja kertovan opettajan ohjaavan roolin ja yhteistoiminnallisuuteen
kasvattamisen tarkeydesta.

6.1.4 PL-menetelma ja kirjoittamaan opettaminen

Kirjoittamaan opetteleminen oli padosin itsendistd tyoskentelyd. Ainoastaan uuden Kkirjaimen
harjoittelun aikana toteutettiin yhteisty0té parin kanssa, kun uutta kirjainta harjoiteltiin taikakynalla,
eli sormella piirtamalla esimerkiksi parin selkdan tai kdmmeneen. Tama aiheutti odottamatonta
innostusta oppilaiden keskuudessa ja uuden Kirjaimen opetteluvaiheessa moni oppilaista pyysi,
josko kirjainta voitaisiin jalleen harjoitella vaikka parin selk&an. Joillakin oppitunneilla oppilaat
k&ansivat oma-aloitteisesti parilleen seldn ja he aloittivat kirjainharjoitukset. Monipuoliset ty6tavat,
oppilaista lahteva luonnollinen innostus sekd oppimisen kokeminen mielekk&aksi motivoivat

oppilaita ndiden omista lahtokohdista k&sin (ks. luvut 3.3 & 4.3).

6.2 Pari- ja ryhmatyot

6.2.1 Erilaiset ryhmakokoonpanot

Kagan & Kagan (2002) toteavat ryhmatydskentelyn olevan helpointa aloittaa parityoskentelysta,
jolloin vuorovaikutus pysyy yksinkertaisena ja oppilaiden aktiivinen osuus melko suurena (Kagan
& Kagan 2002, 45). Luokassa ylivoimaisesti eniten kaytetty ryhmatyoskentelyn muoto olikin
parityoskentely. Paritydskentelyn runsauteen saattoi kuitenkin vaikuttaa parien muodostamisen
sujuvuus, silla parityoskentelyssa parit muodostuivat kaikkein useimmiten istumajérjestyksen
mukaan vieruskavereista. Lisaksi parityoskentelytehtavét olivat usein luonteeltaan sellaisia, etta
ryhmakoostumuksella ei tehtdvédn onnistumisen kannalta ollut juurikaan merkitysta.

Parityoskentelytehtdvia olivat muun muassa lukuldksyn lukeminen, jo opittujen kirjaimien
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etsiminen tekstistd, itse keksimien sanojen esitteleminen, tarinan yhdessé tavuttaminen sek&
parisanelu irtokirjaimilla jo opeteltujen kirjaimien avulla.

Toisen luokan oppilaiden kanssa kaytin parityoskentelyn ohella kolmen ja neljan hengen
ryhmié. Talloin paatin ryhmakoostumukset etukdteen kayttaen hyddykseni oppilaantuntemusta:

”’Olin tehnyt ryhmdjaot etukateen niin, ettd ryhmassa olisi taidoiltaan eritasoisia
ja ettd oppilaat hieman “sekoittuisivat™.”” (Ote tutkimuspaivakirjasta 20.9.2011)

Kaganin & Kaganin (2002) mukaan suurempien ryhmien ongelmana voivat olla erilaiset liittoumat,
vapaamatkustuksen mahdollisuus sekd vuorovaikutuksen moninaisuus (ks. luku 2.4.2). Toisen
luokan oppilaista koostuvien ryhmien sisalla téllaisia tekijoitd ei ollut havaittavissa, mutta
toistuvasti esiintyvia piirteitd olivat ryhmien keskindinen kamppailu sek& toisten ryhmien
mustamaalaus. Tama tuli esiin esimerkiksi toisen ryhméan toimien kanteluna ja pienind riitoina
ryhmatyon tekemisen aikana. Pyrin purkamaan tallaisen negatiivisen suhtautumistavan yhteisill&
keskusteluilla, joiden avulla oppilaat kykenivdt reflektoimaan omaa kayttdytymistddn ja
tuntemuksiaan. Ryhmatoiden lopputulokseen negatiivinen ilmapiiri ryhmien valilla ei tuntunut

vaikuttavan.

6.2.2 Lukutaidon kehityksen tason vaikutus pari- ja ryhmatydskentelyyn

Parityoskentelytehtdvissd mainitun parisanelun toteuttamisen aikana aloin pohtia, milla tavoin
parin koostumus vaikutti tydskentelyn onnistumiseen. Parisanelu tehtiin ensimmaisen luokan
oppilaiden kanssa ja parit muodostuivat istumajarjestyksen mukaisista pareista. Jokainen pari sai
yhteiset irtokirjaimet, jotka koostuivat jo opetelluista kirjaimista ja jokaista Kirjainta oli yhteensa
kaksi kappaletta. Tarkoituksena oli, ettd opettaja saneli sanan ja pari yhdessé muodosti kyseisen
sanan irtokirjaimista pulpettien paalle.

Yhden pareista muodostivat Johanna ja Kaisa, jotka molemmat olivat lukutaidon
kehityksessaan vahvistamisen vaiheessa (ks. luku 5.7). Kyseiset oppilaat yrittivat viimeiseen asti
tehdd saneltuja sanoja omilla irtokirjaimillaan. Silloinkin, kun saneltu sana sisélsi samaa Kirjainta
kaksi kappaletta, jouduin erikseen ohjeistamaan kyseista paria tekemdan yhteistd sanaa. On
mahdollista, ett4 kyseinen tehtdava ei tarjonnut parille, jonka molemmat jasenet olivat taitotasoltaan
jo pitkalla, tarpeeksi haastetta, eivatkd oppilaat kokeneet parityoskentelyd kyseisen tehtévéan

kohdalla mielekkaaksi.
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Toisen parin muodosti Taru, joka oli lukutaidon kehityksessédén osittais-alfabeettisessa
vaiheessa sekd Juha, jonka lukutaito oli esi-alfabeettisessa vaiheessa (ks. luku 5.7). Kyseisen parin
kanssa ongelmia aiheutti se, ettd lukutaidon kehityksesséd hieman pidemmalld ollut Taru omi
irtokirjaimet itselleen, ja yritti muodostaa saneltuja sanoja Kiinnittamattd huomiota pariinsa.
Huomautettuani useaan otteeseen parityoskentelyn luonteesta, yhdessa keskustelemisesta ja
vuorotyodskentelystd, myos Juha sai mahdollisuuden sanojen muodostamiseen. Tamé kuitenkin
aiheutti Tarulle lievan loukkaantumisreaktion, sill&4 han olisi halunnut muodostaa sanoja omin pain.
Osittais-alfabeettisessa vaiheessa ollut Taru saattoi kokea olevansa Juhaa taitavampi, ja koki
nayttdmisen halua sekd ylpeyttd kyseisestd asiasta. Tasoero oppilaiden vélill4 ei kuitenkaan ollut
niin huomattava, ett4 Taru olisi pystynyt vield toimimaan ohjaajan roolissa ja auttamaan Juhaa
sanojen muodostamisessa.

Kolmannen parin muodosti Emma, jonka lukutaidon kehityksen taso oli osittais-
alfabeettisessa vaiheessa, sekd Simo, jonka lukutaidon kehitys oli jo vahvistamisen vaiheessa (ks.
luku 6.2). Kyseisella parilla tydskentely sujui erittdin onnistuneesti ja kumpikin oppilas tuntui
olevan tasaveroisessa asemassa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa heterogeenisilla ryhmill
uskotaankin olevan paljon positiivisia vaikutuksia ryhmén jasenten oppimiselle ja sosiaalisten
taitojen harjaannuttamiselle (ks. luku 4.2.2). Viimeiseksi mainitun parin kohdalla Emma tuntui
saavan tukea Simon taidoista ja Simo taas tuntui hydtyvéan ohjaajan roolistaan. Edelld mainituista
kolmesta erilaisesta parikoostumuksesta voidaan havaita, ettd tdmén luonteinen tehtéva olisi voinut
olla tarkoituksenmukaista toteuttaa sellaisissa pareissa, joissa toinen oppilaista on lukutaidon
kehityksessadn selvasti toista oppilasta pidemmalld ja ndin ollen tehtédvé olisi saanut tukea
heterogeenisten ryhmien positiivisista vaikutuksista ryhmatydskentelyn onnistumiselle (ks. luku
4.2.2). On my0s syyta pohtia sité, olisiko tdman tyyppinen tehtéva ollut tarkoituksenmukaisempaa
toteuttaa itsendisend tyoskentelynd. Yhdessa tekemistd ei tule ndhda itseisarvona, vaan kéyttaa sita
tydmuotona erityisesti silloin, kun se on luonteeltaan tehtdvan tekoa ja oppilaiden oppimista
tukevaa.

My0s oppilaiden haastattelut tukevat nakemysté heterogeenisten ryhmien heikommille tukea
antavasta roolista. Osittais-alfabeettisessa vaiheessa oleva Taru seka esi-alfabeettisessa vaiheessa
oleva Juha olivat sitd mieltd, ettd tyoskentely didinkielen ja Kirjallisuuden oppitunneilla oli
mukavampaa yhdessa parin kanssa kuin yksin. Johannan, Emman, Kallen ja Simon mielestd yksin
tyoskentely oli pari- ja ryhmatyoskentelyd mukavampi tydmuoto. Kaisa piti enemmén yksin
tyoskentelystd, mutta koki parityoskentelyn hyddylliseksi suomen kielen tuottaessa hénelle

vaikeuksia:
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“Mutta kylla mun mielesta ettéd yleensa ma tykk&an niinku teh& yksin, koska

niinku ettd ei tuu mikaa riitaa. Niin toiseksi jos ma en niinku osaa vaha sita kieli,

Jjos se on liian vaikea, sittd m& vahan tarvitsen paria.” (Kaisa)
Toinen havainto taitotasoltaan eri vaiheissa olevista pareista liittyy tehtdvien luonteeseen. Jos
tentdvd oli  luonteeltaan selkedsti eriyttdvd, tuntui parityoskentely heterogeenisissé
parimuodostelmissa sujuvan hyvin. Jos tallainen pari teki yhdessa tehtdvéd, jossa molemmilla
oppilailla oli sama tehtéava, vaikutti taidoiltaan etevampi oppilas turhautuvan tydskentelystd. Taéméa
ilmi6 oli havaittavissa aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla, jossa luku- ja Kirjoitustaidon taso
ovat pitkalti hallitsevia tekijoitd. Muiden oppiaineiden kohdalla lukutaidoltaan heikompi oppilas saa
usein mahdollisuuden tuoda esiin esimerkiksi taiteellisia kykyjaén, jolloin pari- ja ryhmétoissé
korostuvat monenlaiset taidot ja niiden luonne on enemmén tasaveroinen lukutaidon tasosta
riippumatta.

Lukutaidon sujuvuus tuli esiin useaan otteeseen niin pari- kuin ryhmatyGskentelyn
yhteydessd. Yhdessd lukeminen yhteen &&neen oli toisinaan k&ytetty tyOtapa paitsi Puheesta
lukemaan -menetelman yhteydessa my6s aapisen ja &idinkielen lukukirjan kappaleiden ollessa
kyseessd. Osa kaikista sujuvimmin lukevista ensimmaisen ja toisen luokan oppilaista tuntui
ilmaisevan turhautumistaan heitd hitaammin lukevia oppilaita kohtaan. Ensimmaisen luokan oppilas
Kalle luki toistuvasti yhdessd lukemisen aikana luettavaa tekstid omaan tahtiinsa tuoden néin ilmi
oman taitonsa sekd mahdollisen turhautumisensa. Oppilaat ilmaisivat my6s suoraan sen, ettd

yhdessa lukeminen ei onnistu toisten ryhman jasenten ollessa paljon hitaampia lukijoita.

6.3 Yhdysluokan vaikutus yhteistoiminnallisuuteen

Yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteena on, ettd oppimisesta muodostuisi yhteisollinen ja
aktiivinen prosessi, jossa oppilaat oppisivat hiljalleen ottamaan vastuun niin omasta kuin toistenkin
oppimisesta (ks. luku 4.1). Ensimmaisen luokan syksylld opettajan tuki ja ohjeistus ovat tarkeitad
tekijoitd, jotta yhteisollisyydestd ja toisen auttamisesta tulisi luonnollinen osa oppimista.
Harjoitteluluokkani oli yhdysluokka, ja luokan kulttuuriin tuntui oleellisena osana kuuluvan toisten
auttaminen ja yhdessd tekeminen. Toisen luokan oppilaat auttoivat omaehtoisesti ensimmaisen
luokan oppilaita monissa perusasioissa, kuten kirjasta oikean sivun l6ytadmisessa ja hukkuneiden
koulutarvikkeiden etsimisessa. Lisaksi ensimmaéisen luokan oppilaat omaksuivat monia koulun ja

luokan kulttuuriin liittyvid asioita toisen luokan oppilailta.
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6.3.1 Yhdysluokan negatiiviset vaikutukset

Syventdvassd opetusharjoittelussani  tarkoituksenani oli saada kokemusta yhdysluokan
opettamisesta. Tasta syysta pitdmillani didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla oli paasaantoisesti
paikalla molemmat luokat. Molempien luokkien lasn&olo aiheutti toistuvasti turhautumisen tunteita

yhteistoiminnallisen oppimisen osalta:

”Tuntuu, ettd tdma& [molempien luokkien l&sndolo] rajoittaa luovuuden ja
mielikuvituksen kayttod etenkin 1.lk:sten kohdalla, silla kun pakolliset,
opejohtoiset opetustuokiot on saatu tehtyd, on minun pakko laittaa 1.lk:set
tekemaan hiljaista, itsendista tyota, jotta voin siksi aikaa huomioida 2.1k:n.”” (Ote
tutkimuspaivakirjasta 28.9.2011)

’Parityoskentely tuntuu vaativan paljon opettajan huomiota, etenkin lukutaidon
eri tasojen vuoksi, ja siksi yhdysluokkaopetuksen aikana on pakko suosia paljon
itsendista tyota silloin, kun open huomio on 2.lk:ssa.” (Ote tutkimuspaivakirjasta
4.10.2011)
Puheesta lukemaan -menetelmé@n eri vaiheiden aikana opettajan huomio on p&aéasaantoisesti
ensimmaisen luokan oppilaissa. Kun oppitunnilla on myos toisen luokan oppilaat, tdytyy opettajan
luonnollisesti kéayttdd osa oppitunnista heidédn ohjaamiseensa ja opettamiseensa. Pohdin paljon,
minké&laisia didinkieleen liittyvid tehtdvia ensimmadisen luokan oppilaat tekisivat talla aikaa.
Aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunteihin kuuluu luonnollisena ja tarkeand osana itsendinen
tyoskentely. Vaihtelun ja yhteistyotaitojen kehittymisen takia olisi ollut mielekdstd korvata osa
itsendisestd  tyoskentelystd  esimerkiksi  parityoskentelylld.  Jérvisen  (2002) mukaan
yhteistoiminnallinen oppiminen sopii kaytettavaksi aivan lukemaan opettelemisen alkuvaiheista
asti, silla se mahdollistaa tyoskentelyn oman lukutaitonsa tasolla (ks. luku 4.3). Koin kuitenkin, etta
ensimmadisen luokan oppilaiden ollessa lukutaidon kehityksesséan hyvin eri vaiheissa, oli
parityoskentelyn toteuttaminen ilman opettajan vélitontd la4sndoloa erittdin haastavaa.
Yhteistoiminnallisuuden kéyttdonotto osaksi luokan toimintaa vaatii etenkin alkuvaiheessa
opettajan ohjaavaa otetta sekd mahdollisuutta valittoman palautteen saamiseen, eikd tahén
aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ollut toisen luokan l&sn&olon vuoksi riittavasti aikaa.
Vastaavaa ongelmaa ei ilmennyt samassa méarin muiden oppiaineiden kohdalla ja tasta syysta
lukutaidon kehityksen eritasoisuus tuntui vaikuttavan suurimmalta tekijalté siihen, miksi pari- ja
ryhmaétyoskentely didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ensimmaisen luokan oppilaiden osalta
oli haastavaa. Olisi mielenkiintoista ndhdd, milla tavoin pelkk& ensimmaéisen luokan lasnéolo

vaikuttaisi oppituntien rakenteeseen yhteistoiminnallisen oppimisen ndkdkulmasta.
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6.3.2 Luokkien valinen yhteistyo aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ei muiden opettamieni oppiaineiden tavoin ollut
yhtéldaisia mahdollisuuksia yhdysluokan hyddyntdmiseen opetuksessa. Pyrin kuitenkin jossain
madrin toteuttamaan luokkia yhdistdvaa toimintaa niin, ettd molemmat luokkatasot hyotyivat
opetuksesta. Yhteistydssa kaytin hyvakseni ensimmaéisen luokan oppilaiden kanssa tehtya yhteista
tarinaa. Tyoskentely toteutettiin ensimmaisen ja toisen luokan oppilaista muodostuvissa pareissa.
Parivalinnat olin tehnyt oppilaiden lukutaidon tason mukaan niin, ettd toisen luokan taitavimmat
lukijat olivat ensimmaéisen luokan heikoimpien oppilaiden pareina ja ensimmadisen luokan
taitavimmat lukijat olivat toisen luokan heikoimpien oppilaiden pareina. Tehtédvand oli esimerkiksi
lukea tarinaa yhdessa ja tunnistaa tarinasta toisen sanomia tai osoittamia sanoja.

Tyoskentely, jossa painotin toisen luokan oppilaiden vastuuta, saattoi antaa heille tunteen
tehtdvan ja heidan roolinsa tarkeydestd, silla toisen luokan oppilaat olivat selvasti motivoituneita
sekd ylpeité tehtdvastaan. Tehtavan aikana ehdin kuunnella jokaista paria ja antaa heille tarvittaessa
eriyttavia tehtdvida yhteisen tarinan parissa. Havaitsin, ettd etenkin pari, jonka muodostivat
ensimmaisen luokan oppilas Juha ja &idinkielen taidoiltaan toisen luokan parhaimmistoa oleva
oppilas, tuntui toimivan molemminpuolisesti. Taitotasoltaan hyvin eritasoisten oppilaiden kohdalla
taitavampi osapuoli selvasti hyotyi ohjaajan roolistaan saaden samalla vuorovaikutustaitojen
harjoitusta (ks. luku 4.2.2). My0s luokan oma opettaja koki tdmén tyyppiset harjoitukset
hyddyllisiksi molempien oppilaiden ndkdkulmasta:

7Talla viikolla juur on kokeiltu semmosta, ettd yks aika taitava tyttd toimi
apuopettajana ja sai harjoitella lukemista sellatteen ekaluokkalaisen kanssa, joka
on niinku kaikkein enemman alkuvaiheessa ja se naytti tuottavan kummallekkin
heille suurta tyydytystd, he olivat kumpikin tosi tyytyvaisid.” (Ote opettajan
haastattelusta 15.10.2011)
My0s ensimmaéisen luokan oppilaiden haastattelut tukevat ndkemystd taitotasoltaan eritasoisten
oppilaiden hyddyllisyydestd. Emman, Tarun ja Juhan (ks. luku 5.7) mielestda lukeminen toisen
luokan oppilaan kanssa helpotti lukemista, kun taas lukutaidon kehityksessé pidemmalla olevien
oppilaiden mielesta tydskentely toisen luokan oppilaiden kanssa oli pddosin hauskaa, mutta kukaan
heistd ei maininnut toisen luokan oppilaan tukea antavaa vaikutusta.
Lisdksi havaitsin, ettd toisen luokan oppilaat tuntuivat kuulostelevan ensimmaisen luokan
oppilaiden lukutaidon tasoa ja mukauttivat oman toimintansa tdman tarpeisiin sopivaksi. Jos
ensimmaisen luokan oppilas osasi lukea yhteisen tarinan, lukivat oppilaat sitd vuorotellen yhdessa.

Jos ensimmaisen luokan oppilas oli lukutaidon kehityksensa alussa, tukivat toisen luokan oppilaat
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tdmén lukemista. Havaitsin eréan parin kohdalla, ettd edella mainittu lukemisen tukeminen tapahtui
Puheesta lukemaan -menetelmalle tyypillisella tavalla, eli toisen luokan oppilas kehotti
ensimmaisen luokan oppilasta lukemaan hdnen kanssaan yhdessa. Kun lukutaitoinen toisen luokan
oppilas aloitti lukemisen, yhtyi ensimmaisen luokan oppilas lukemiseen mukaan véhitellen, oman
taitotasonsa mukaan. Tama onnistui tarinan ollessa ensimmaisen luokan oppilaille jo hyvin tuttu,
silld sitd oli aiemmilla &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla luettu useaan kertaan yhdessa.
Oppilaiden toiminta on klassinen esimerkki Vygotskin (1982) ajatuksesta l&hikehityksen
vyohykkeelld toimimisesta (ks. luku 4.2).

6.4 Muu yhteistoiminnallinen tydskentely Aaidinkielen ja kirjallisuuden

oppitunneilla

Opettajan padhuomio &idinkielen ja kirjallisuuden oppituntien aikana painottui padasaantoisesti aina
toisen luokkatason puoleen ja télla aikaa oppitunti toiselle puolelle luokasta tapahtui ilman opettajan
jatkuvaa aktiivista l4sndoloa ja ohjausta. Toisen luokan oppilaiden kanssa mahdollisuus
ryhmatoiden toteuttamiseen tuntui olevan ensimmadisen luokan oppilaisiin verraten huomattavasti
parempi (ks. luku 6.3.1).

Yksi toisen luokan &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneille asetetuista tavoitteista liittyi
lukutaidon sujuvoittamiseen sek& elaytyvan lukutaidon harjoittelemiseen. Pyrin siséllyttamaan
namé tavoitteet ryhméatyoskentelyn yhteyteen. Toteutin ajatukseltaan samankaltaisen tehtdvan
kahtena eri kertana. Tehtdvad varten jaoin oppilaat kahden ja kolmen hengen ryhmiin muodostaen
ryhmistd keskenddn mahdollisimman homogeenisia. Tehtdvana oli harjoitella lukemaan didinkielen
lukukirjan kertomus mahdollisimman hyvin kertomukseen eladytyen. Ensimmaéiselld kerralla jaoin
kullekin oppilaalle roolit hyvin tarkkaan. Roolijaot pohjautuivat oppilaiden lukutaidon tasoon.
Toisella kerralla jaoin oppilaat ennalta paattamiini ryhmiin, mutta tehtdvan ollessa heille tuttu, jaoin
vastuuta oppilaille, antaen heille mahdollisuuden paattdd ryhmén sisalla kunkin ryhmén jasenen
lukuroolista. Ryhmien sisélld roolijaot sujuivat hyvin yhtd ryhmé& lukuun ottamatta. Ohjeiden
annon aikana kyseinen ryhma oli keskustellut keskenddn ja ohjeistusta ei ilmeisesti ollut sisaistetty.
Opettajan on kiinnitettéva tilanteissa, jossa vastuuta jaetaan tavallista enemman oppilaille, huomiota
selkedén ja tdsmalliseen ohjeiden antoon. Kuitenkin tilanne, jossa muut ryhmat toimivat ohjeiden
mukaisesti, aiheutti ohjeet ohittaneelle ryhmaélle jonkin asteisen huonommuuden tunteen ja
ryhmaéty6 sujuikin tdman jalkeen ainakin opettajan silmissa my6s heidén osaltaan hyvin. Jérvinen

(2002) toteaa toiminnan sekd mahdollisuuden valintoihin ja suunnitteluun motivoivan oppilaita
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tyohon (ks. luku 4.3). Motivoituminen tehtdvad kohtaan tuli esiin didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla etenkin silloin, kun oppilaat kyselivat, milloin paasevét harjoittelemaan lukemista.
Ryhmat saivat harjoitella lukemista muutamien pdivien ajan niin didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla kuin kotona lukuldksynd. Lopuksi ryhmét esiintyivat koko luokalle. Toisella kerralla
kerroin ensimmadisen luokan oppilaille ryhmille antamastani vastuusta jakaa itse roolit ryhman
jasenten kesken. My6hemmin saman oppitunnin aikana huomasin, kuinka ensimmaisen luokan
oppilaat Johanna ja Kaisa lukivat aapisen teksteja samalla tavoin sopien lukuvuoroista etukateen

keskenaan.

6.5 Yhteenveto tutkimustuloksista

Tutkimuksessani tarkastelin yhteistoiminnallisen oppimisen ilmenemistd Puheesta lukemaan -
menetelmélld lukemaan oppineiden 1.—2.-yhdysluokan oppilaiden &idinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla. Tutkin yhteistoiminnallisen oppimisen esiintymistd PL-menetelman jokaisen eri
vaiheen aikana sek& niilla &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla, jotka eivét varsinaisesti
liittyneet ~ PL-menetelm&n.  Pohdin  tutkimuksessa  lisdksi  yhdysluokan  vaikutusta
yhteistoiminnalliseen oppimiseen sek& sitd, millaisia erilaisia pari- ja ryhmékoostumuksia
oppitunneilla kaytettiin, ja miten ndmé erilaiset parit ja ryhmét vaikuttivat yhteistoiminnalliseen
oppimiseen.

Puheesta lukemaan -menetelmén eri vaiheissa mahdollisuus yhteistoiminnalliseen
tyoskentelyyn ilmenee eriasteisesti. Keskustelu- ja saneluvaiheet tarjoavat itsessdan puitteet
yhteistoiminnallisuuteen, mutta keskusteluvaineen yhteys aitoihin keskustelutilanteisiin oli
kiistanalainen. Laborointivaihe ja uuden kirjaimen harjoittelu ovat lahinng itsendista tydskentelya.
N&ma vaiheet tuntuivat kuitenkin herattavan oppilaiden keskuudessa kaikkein eniten innostusta.
Uudelleenluku- ja jalkiké&sittelyvaiheiden aikana opettajalla on mahdollisuus k&yttdd melko
joustavasti haluamiaan ja parhaaksi katsomiaan tyGtapoja. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla tapahtuva yhteistoiminnallinen tydskentely, joka ei suoranaisesti liity PL-menetelmén
eri vaiheisiin, sisélsi huomattavia eroja ensimmadisen ja toisen luokan oppilaiden kohdalla.
Lukutaito tuntuu asettuvan maéarittavaksi tekijaksi sille, pystyivatkd oppilaat tekemadn pari- ja
ryhmatoitd aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. Huomioon liittyy vahvasti luokan erityinen
rakenne yhdysluokkana, joka asettaa rajoitteita sille, missd mé&arin opettaja pystyy aktiivisesti

tukemaan kunkin luokkatason tydskentelyd. Yhdysluokan vaikutukset yhteistoiminnalliseen
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oppimiseen nimenomaan &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla olivat p&&saantoisesti
negatiiviset.

Monissa tilanteissa  &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla  korostuu hyvan
oppilaantuntemuksen térkeys. Opettajan ollessa oppilaan lukutaidon kehityksen tason liséksi
tietoinen oppilaan persoonalle tyypillisistd k&yttdytymistavoista, pystyy tdmd mukauttamaan omaa
toimintaansa sekd omia odotuksiaan kullekin oppilaalle tarkoituksenmukaisiksi. Oppilaan persoona
vaikuttaa suuresti siihen, millaisella otteella tdma tarttuu tyohon, oli kyseessa sitten itsenéinen
tyoskentely tai ryhmissa tapahtuva tyd. Vaikka opetussuunnitelman asettamat tavoitteet koskettavat
jokaista oppilasta, tekee opettaja jatkuvia valintoja pohtiessaan, miké tavoite on yksittéisen oppilaan
kohdalla kullakin hetkell&d painotuksen kohteena. Puheesta lukemaan -menetelméssa korostuu
jokaisen oppilaan mahdollisuus edetd oman taitotasonsa mukaisesti (ks. luku 2.5). Tama vaatii
opettajalta kykyé vastata jokaisen oppilaan tarpeisiin ja mukauttaa toimintaansa sekd tehtavia
oppilaan taitoja vastaaviksi. Hyva oppilaantuntemus on térkeé&& pari- ja ryhméavalintoja tehdessa.
Sen lisdksi, ettd pari- ja ryhmatydskentelyn tulee tukea kaikkien sen jésenten oppimista oppilaan
taitotasosta riippumatta, on opettajan huomioitava my6s vuorovaikutukselliset tekijat ja
monenlaisten sosiaalisten suhteiden harjoittelemisen tarkeys.

Oppilaantuntemuksen tarkeys korostuu my6s mietittdessa opetuksessa kéytettavia tyotapoja.
Joissakin tilanteissa onkin syytd pohtia yhteistoiminnallisen tyoskentelyn merkitysta oppimiselle.
Y hteistoiminnallista oppimista ei tule pit&a itseisarvona, joka kaikissa tilanteissa on oppilaiden edun
mukaista. Yksittdiset tilanteet (ks. luvut 6.1.1 & 6.2.2) antavat vaikutelman siita, ettd
yhteistoiminnallinen tydskentely ei kaikissa tapauksissa ole luonteeltaan jokaisen oppilaan
oppimista tukevaa. Huomioitava on kuitenkin jokaisen ryhmén ainutlaatuisuus. Se mik& toimii
yhdella rynméllg, ei valttdmatta toimi toisella ryhmaélla lainkaan. Opettajan onkin erilaisia ty6tapoja
kokeilemalla 10ydettdva omalle ryhmalleen ja yksittdisille oppilaille parhaiten soveltuvat tyGtavat.

Omakohtaisuus ja itse tekeminen olivat asioita, jotka aiheuttivat didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunneilla ja Puheesta lukemaan -menetelmén eri vaiheissa oppilaissa spontaania innostusta ja
kiinnostusta. Kun PL-menetelmén keskusteluvaiheen aihe liittyi yhdessd koettuun tapahtumaan,
kuten metsa- ja toriretkeen, vaikutti oppilaiden innostus todella aidolta. Liséksi innostusta tuntui
tuottavan itse keksittyjen sanojen kirjoittaminen taululle, uuden kirjaimen harjoittelu taikakynéalla
toisen oppilaan selkaan tai kimmeneen sekd laborointivaineessa mahdollisuus tulla osoittamaan
yhteisesta tarinasta luettavaa kohtaa muiden lukiessa tarinaa. Vaikka yhteistoiminnallista oppimista
on havaittavissa PL-menetelmén eri vaiheissa, ei innostusta tuottavien asioiden yhteys
yhteistoiminnallisuuteen ole huomattava, vaan oppilaiden innostus liittyy pikemminkin

yksilGlliseen etenemiseen. Vaikuttaa siltd, ettd etenkin ensimmaéisen luokan oppilaat nauttivat
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saadessaan tydskennelld didinkielen ja Kirjallisuuden oppitunneilla oman taitotasonsa mukaisella
alueella omaan tahtiinsa. Oppilaiden valilla oli jopa havaittavissa pienté kilpailua esimerkiksi siing,
kuka keksi eniten uusia sanakortteja. Yhteistoiminnallisuus vaikutti motivoivan ensimmaisen
luokan oppilaita enemman toisen luokan oppilaita. Tdhdn voi vaikuttaa luvussa 6.3.1 esitetty
nakemys lukutaidon tason vaikutuksesta pari- ja ryhméatydskentelyn onnistumiseen.

Innottomuus tai Kiinnostuksen puute &idinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla késiteltyja
asioita kohtaan ei sen sijaan ndyttdnyt ilmenevan yhtd suorasti kuin edell& mainittu kiinnostus ja
innostus tiettyja tyotapoja kohtaan. Joidenkin oppilaiden kohdalla ilmenneen passiivisuuden, eli
osallistumattomuuden yhteiseen tekemiseen tai huomion kohdentamisen muuhun, kuin ké&silla
olevaan asiaan, voidaan katsoa ilmentdvén kiinnostuksen puutetta opiskeltavaa asiaa kohtaan.
Tallaista edelld mainitun Kkaltaista passiivisuutta oli havaittavissa esimerkiksi sanelu- ja
laborointivaiheiden aikana. Lisaksi ensimmaisen ja toisen luokan vélill4 oli havaittavissa eroa siing,
kuinka oppilaat toivat esiin mielipiteitddn oppituntien tapahtumista. Normaalista poikkeavat
tapahtumat, kuten luokkakuvaus tai teatteriretki, aiheuttivat yleistd levottomuutta, joka ainakin
néennaisesti tuntui aiheuttavan kiinnostuksen puutetta ja keskittymiskyvyttomyyttd oppitunneilla
ké&siteltavia asioita kohtaan. Molempien luokkatasojen kohdalla oli havaittavissa tiettyjen oppilaiden
kohdalla toistuvaa valittamista pari- ja ryhmatoiden jaoista sekd haluttomuutta tyoskennell4 toisten
oppilaiden kanssa. P&&osin yhteistyd muiden oppilaiden kanssa sujui molempien luokkatasojen
kohdalla hyvin ja pienet valitukset ryhméakokoonpanoista tuntuivat unohtuvan pian.

Oppituntien aikana eteen tuli tilanteita, joita opettaja ei ollut osannut ennakoida (ks. luvut
6.1.2 & 6.1.3). Tilanteet olivat oppilasléhtoisia ja herattivat lahes jokaisen oppilaan spontaanin
mielenkiinnon itsessddn, ilman opettajan aktiivista johdattelua. N&dma tilanteet tarjosivat
mahdollisuuksia esimerkiksi vieraampien sanojen merkitysten pohtimiselle. Kun koko luokka,
opettaja mukaan lukien, ratkoo aitoja ongelmia, etsien tietoa sanojen merkityksistd, asettaa se
oppilaat ja opettajan samalle I&htoviivalle, tuoden tasavertaisuuden tunnetta luokkaan. Tilanteissa
esiintyi  yhteistoiminnallista ~ oppimista  aidoimmillaan  ja  puhtaimmillaan, ilman
etukateissuunnittelua. Kun oppilaille toisinaan tarjoutuu mahdollisuus tilanteiden johdatteluun ja
eteenpéinviemiseen, voi heille syntya tunne heidan tekemistensa tarkeydesta.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd opettajan eteenpdin johdattelemat tilanteet, kuten
saneluvaihe ja laborointivaiheessa tapahtuva sanojen tunnistus tuntuivat osassa oppilaista
aiheuttavan kiinnostuksen puutetta ja huomion kohdentumista johonkin muuhun, kuin oppimisen
kohteena olevaan asiaan. Sen sijaan oppilaiden ollessa mahdollisimman aktiivisessa roolissa, kuten

taikakynélla kirjaimia harjoiteltaessa, oman taitotasonsa mukaisesti tyoskennellessa seké yllattavia,
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mutta aitoja ongelmia ratkaistaessa oppilaat tuntuivat olevan aidosti innostuneita tehtdvad asiaa

kohtaan.

6.6 Tutkimuksen arviointi

Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa tutkimuksen luotettavuus Kietoutuu Kiintedsti  niin
tutkimusprosessiin kuin tutkimuksen raportointiinkin (Syrjala & Numminen 1988, 145). Tutkija on
kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline sek& pdadasiallisin
luotettavuuden kriteeri. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi tuleekin ndhd& koko
tutkimusprosessia koskevaksi. (Eskola & Suoranta 2000, 210.) Tutkimuksen reliaabelius seka
validius ovat etenkin kvantitatiivisten tutkimusten luotettavuuden arvioinnissa kaytettavia kasitteita.
Reliaabelius viittaa tutkimustulosten toistettavuuden vaateeseen, validius taas tutkimusmenetelman
kykyyn mitata juuri tutkimuksenkohteena ollutta asiaa. Kvalitatiivisten tutkimusten kohdalla
tutkimuksen luotettavuuden arviointi reliabiliteetin ja validiteetin kautta ei ole yhta yksiselitteisté ja
késitteiden maérittely saa kvantitatiivisesta tutkimusperinteestd hieman poikkeavan luonteen.
(Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Tarkastelen itse kuitenkin tutkimukseni luotettavuutta seuraavaksi
naiden kasitteiden varassa.

Reliabiliteetin ké&site voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen reliabiliteettiin. Ulkoinen
reliabiliteetti viittaa toisen tutkijan mahdollisuuksiin samoja tutkimusmetodeja kayttamalla péasta
samoihin tutkimustuloksiin. Tassd oleellista on tutkimusprosessin mahdollisimman tarkka
raportointi. (Syrjalda & Numminen 1988, 143.) Tutkimustilanteiden ainutlaatuisuuden ja
dynaamisuuden vuoksi Syrjala ym.(1994) kuitenkin toteavat reliabiliteettiarvioinnin olevan
etnografisissa tutkimuksissa usein epérelevanttia (Syrjala ym. 1994, 101). Sisdisella reliabiliteetilla
viitataan samaa tutkimusta tekevien eri tutkijoiden yksimielisyyteen. Koska useiden eri tutkijoiden
kéayttd samassa tutkimuksessa ei usein ole mahdollista, varmistetaan siséinen reliaabelius
adnitallentein ja videoinnein. (Syrjala & Numminen 1988, 144; Syrjala ym. 1994, 100.) Pyrin
varmistamaan tutkimukseni siséisen reliabiliteetin videoimalla luokan oman opettajan pitamat
oppitunnit sekd nauhoittamalla opettajan sekd ensimmadisen luokan oppilaiden haastattelut
aanitallentein. Lisdksi pyrin kirjoittamaan tutkimuspéivakirjani mahdollisimman pian oppituntien
jalkeen.

Myos validiteetin ké&site jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti
viittaa tulosten siirrettavyyteen sekd vertailtavuuteen. Tutkimuksen vaiheiden, Kkasitteiden,
tekniikoiden sek& teorian mahdollisimman tarkka raportointi poistaa ulkoisen validiteetin uhkia.

(Syrjala ym. 1994, 101.) Ulkoisen validiteetin takaamiseksi pyrin luvussa 5 raportoimaan ja
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kuvailemaan mahdollisimman tarkasti tutkimuksen lahtékohdat, eri vaiheet, tutkimuksessa kéytetyt
menetelmét sek& perustelemaan teorioiden seké teoreettisten mallien kayton. Sisdisen validiteetin
arvioinnissa olennaista on tutkijan vaikutuksen tarkastelu koko tutkimusprosessissa ja se, mittasiko
tutkija todella sitd, mitd ajatteli mittaavansa (Syrjala ym. 1994, 101). Kaytin useita eri
aineistonkeruumuotoja saman aiheen tutkimisessa saadakseni mahdollisimman Kkattavan ja
kokonaisvaltaisen kuvan tutkittavasta ilmiosta. Eri aineistojen toisiaan tukeva luonne viittaa siihen,
ettd olen tutkinut sitd, mitd alun perin lahdinkin tutkimaan.

Laadullisessa tutkimuksessa ja etenkin tapaustutkimuksissa tutkijan vaikutus tutkimuksen
kulkuun on ilmeinen. Objektiivisuuden vaatimus korvautuukin subjektiivisuudella, silla
etnografisissa tutkimuksissa korostuu tutkittavien sek tutkijan valinen vuorovaikutus (Syrjala ym.
1994, 102). Koska olin tutkittavan luokan oppilaiden sekd opettajan kanssa vuorovaikutuksessa
useita viikkoja, muodostui vélillemme erilaisia suhteita. Pyrin tiedostamaan ndiden suhteiden
olemassaolon niin, ettd en antanut omien oppilaita ja opettajaa koskevien mielipiteideni vaikuttaa
tutkimuksen analysointiin. On kuitenkin huomioitava sen mahdollisuus, ettd omat kasitykseni ja
mielipiteeni saattoivat jossain ma&arin vaikuttaa tutkimuksen raportointiin. Etnografisessa
tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien valista l&dheisyytta ei saa vahatella, silla tutkijan aktiivisuutta
ja l&heisid vuorovaikutussuhteita pidetddn vélttamattoming riittdvan ja totuudellisen informaation
saamiseksi (Syrjala ym. 1994, 102.)

Tutkimukseni pad&dhuomio oli Puheesta lukemaan -menetelméssd. Koska luokassa, jossa
syventdvan opetusharjoitteluni suoritin, oli vahvat perinteet PL-menetelman kaytolle, pyrin
kunnioittamaan alkuperéistd tilannetta yrittdmattda muuttaa sitd. Sen sijaan PL-menetelmé&
l&hestyminen eri nakokulmista mahdollisti monipuolisten tulkintojen saamisen. PL-menetelman
viisi eri vaihetta toistuivat sadnndllisend syklind. Havainnoin jokaista vaihetta ensin luokan oman
opettajan pitdmand ja sitten useaan otteeseen oman opetukseni aikana taatakseni havaintojen
luotettavuuden. Havainnot pysyivat toistuvasti samankaltaisina, mika viittaa havaintojen
luotettavuuteen. Havaintojen muistiinkirjoittamisen ajankohta saattoi my6s vaikuttaa aineiston
luotettavuuteen. Ensimmadisen viikon ajan havainnoin luokan oman opettajan opetusta, mik&
mahdollisti havaintojen Kirjoittamisen muistiin jo valittdmasti oppituntien aikana. Kuusi seuraavaa
viikkoa toimin itse ensisijaisesti opettajana. Oppitunneista syntyneet havainnot Kirjoitin
tutkimuspaivakirjaani vasta oppituntien jalkeen, jonka vuoksi osa tunnin tapahtumista oli saattanut
jo unohtua. Omasta roolistani johtuen tutkimuspdivékirja onkin tarkempi ensimmaisen
havaintoviikon osalta, jolloin olin pelk&std&n havainnoijan roolissa.

Koska tapaustutkimus on luonteeltaan monimetodista, on triangulaatio luonnollinen keino

tapaustutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa. Tutkimuksessani kaytin  menetelmallisté

62



triangulaatiota kéyttaessani tutkimusmenetelmina osallistuvan observoinnin ja
kenttdmuistiinpanojen lisdksi haastatteluja. Useiden menetelmien k&ytolla pyrin vahentamaan
systemaattisten virheiden esiintymistd aineistossa. (Syrjala & Numminen 1988, 140-141.) Tein
ensimmaisen luokan oppilaiden haastattelut pari- ja ryhméhaastatteluin tilanteen aiheuttaman
jannityksen véhentamiseksi. Pari- ja ryhmaétilanteet saattoivat kuitenkin vaikuttaa oppilaiden
vastausten yhdenmukaistumiseen ja ainakin kolmen hengen ryhmén kohdalla huomasin oppilaiden
myoOtéilevan toistensa vastauksia haastattelun loppupuolella. Toteutin kaikki havainnointi- ja
haastattelutilanteet opettamani luokan luokkahuoneessa. Haastattelujen ajankohta oli perustellusti
harkittu, toteutin haastattelut vasta syventavén opetusharjoitteluni loppuvaiheessa tai sen loputtua,
jolloin aiempi tutkimukseni myo6tavaikutti haastattelurunkojen syntyyn ja osasin kiinnittad
huomioni olennaiseen. Kaikki havainnointitilanteet tapahtuivat luonnollisessa kontekstissa, eik&
esimerkiksi oppituntien aikatauluja tai ymparistotekijoitd muuteltu tutkimuksen vuoksi.

Yksi osa tutkimukseni aineistoa on tutkimuspéivakirjan muotoon Kirjoitettua tekstid. Tekstin
paivékirjamainen luonne vaikuttanee jonkin verran aineiston sisaltoon, siséltdessddn merkintdjé
muun muassa omista tuntemuksistani. Lisaksi on huomioitava, etta tutkimuspaivakirja on Kirjoitettu
vain omasta nakokulmastani, eika kaikkia oppitunneilla tapahtuneita asioita ole ollut mahdollista
kirjata tutkimuspdaivakirjaan ylos. Aineiston analyysissa pyrin erottamaan omat tuntemukseni
oppituntien tapahtumista. Analyysi ei kuitenkaan ole taysin irrallinen omista tuntemuksistani, ja
pyrin osoittamaan selkedsti, jos kasittelin analyysissa omia tunteitani.

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan hyvéén tutkimukseen kuuluu eettinen sitoutuneisuus.
Heiddn mukaansa kvalitatiivisessa tutkimuksessa eettisyys ja tutkimus luotettavuus- ja
arviointikriteereineen sulautuvat yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Tutkimuksen eettisyyteen kuuluu
tutkimuksen sisainen johdonmukaisuus sek& tutkimuksen laadukkuus. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
125-127.)

Vaikka tarkoituksenani oli kerdtd tutkimusaineisto syventavan opetusharjoitteluni aikana,
toimin luokassa ensisijaisesti opettajan roolissa ja p&d&huomioni oli luokan opettamisessa seka
opetuksellisten tavoitteiden toteuttamisessa. Pyrin kdyttdm&&n Puheesta lukemaan -menetelméé
niin, kuin sitd oli luokassa aiemminkin kaytetty, ja yksittéisia pari- ja ryhmétyokokeiluja lukuun
ottamatta en juuri tuonut tutkimustani esiin oppitunteja suunnitellessani ja toteuttaessani.
Havainnoin ja tein kenttdmuistiinpanoja tilanteista sellaisinaan saadakseni mahdollisimman
todentuntuisen kuvan luokan toiminnasta. Tarkoituksenani ei ollut saada aikaan muutosta luokan
toimintakulttuurissa, vaan tehda tarkkoja havaintoja ja huomioita luokan toiminnasta.

Paidhuomion ollessa opettamisessa seka pyrkimys havaintojen kerddmiseen mahdollisimman

luonnollisissa tilanteissa johtivat siihen, etten tietoisesti kertonut oppilaille tutkijan roolistani.
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Oppilaat eivét siis olleet vapaaehtoisia tutkimuskohteita, vaan d&idinkielen ja Kirjallisuuden
oppitunnit kuuluivat heidén lukujarjestykseensd. Ensimmadisen luokan oppilaiden haastatteluihin
pyysin huoltajien suostumuksen ja jokainen ensimmaisen luokan oppilaista osallistui haastatteluun.
Oppilaiden haastattelujen aikana annoin heiddn ensin rauhassa tutustua kayttamaani
adnentallentimeen ja kerroin sen tallentavan puhettamme, jotta myohemmin muistaisin, misté
olimme puhuneet.

Tutkimuksessani olen varmistanut oppilaiden sekd luokanopettajan anonymiteetin.
Tutkimuksessa ei tule ilmi kyseessd olevaa paikkakuntaa eiké& koulua, eikd tutkimuksen kohteena
olevien henkildiden nimid paljasteta. Luvussa 6.2 madrittelin ensimmaisen luokan oppilaat heidan
sen hetkisen lukutaidon kehityksen tason mukaan, silla lukutaidon kehityksen tason vaikutukset
tulevat esiin analyysissé. Kéytan ensimmadisen luokan oppilaista keksittyja nimid, jotta lukijan on
helpompi  seurata  tutkimusta.  Oppilaiden  sekd  opettajan  henkilollisyys  sek&
persoonallisuudenpiirteet jaavat tutkimukseni ulkopuolelle, tutkimuksen keskittyessa didinkielen ja
kirjallisuuden oppitunneilla tapahtuneisiin asioihin sek& ilmenneeseen yhteistoiminnallisuuteen.
(Eskola & Suoranta 2000, 57.)
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7/ POHDINTA

Taman tyon tavoitteena oli selvittdd, mill4 tavoin yhteistoiminnallinen oppiminen ilmeni Puheesta
lukemaan -menetelmdd kayttdvassa yhdysluokassa. Tutkimukseni lahti liikkeelle kandidaatin
tutkielmani herattamistd kysymyksistd Puheesta lukemaan -menetelméd ja yhteistoiminnallista
oppimista kohtaan. Aiheen omakohtaisuudesta johtuen oma sitoutuneisuuteni ja kiinnostukseni
tutkimusta kohtaan on lahtenyt sisalta pain.

Pyrkimyksestdni  mahdollisimman  suureen objektiivisuuteen sekd monipuolisista
aineistonkeruumenetelmistd huolimatta tutkimus on tehty omasta nékokulmastani. Y hteisty6 toisen
tutkijan kanssa olisi voinut lisaté tutkimuksen luotettavuutta ja mahdollistaa erilaisten havaintojen
vertailun ja pohtimisen. Lisaksi pyrin omasta kiinnostuksestani huolimatta tarkastelemaan Puheesta
lukemaan -menetelmaé sek& yhteistoiminnallista oppimista mahdollisimman objektiivisesti. T&st4
johtuen pystyin tarkastelemaan néité teoreettisia malleja kriittisesti, enka olettanut niiden olevan itse
arvoisessa asemassa muihin oppimisen malleihin n&hden.

L&hdin toteuttamaan tutkimustani lukemani Kirjallisuuden pohjalta ja heijastelin
tutkimustuloksiani kayttamiini teorioihin seka teoreettisiin malleihin. Pyrin kuitenkin suhtautumaan
kriittisesti naihin teorioihin ja teoreettisiin malleihin ja pohtimaan tutkimuksessa ilmenneité asioita
mahdollisimman monipuolisesti ilman, ettd Kirjallisuus liiaksi ohjasi tutkimustuloksiani. Siit4
huolimatta, ettd tutkimuksen toteutus l&hti liikkeelle lukemani kirjallisuuden pohjalta, tarkentuivat
tutkimuskysymykset l&dhes koko tutkimuksen ajan. Tutkimuspéivékirja koostui vain omista
havainnoistani ja on mahdollista, ettd minulta on ja&nyt havaitsematta jotakin tutkimuksen kannalta
oleellista.

Koska tutkimukseni on tapaustutkimus ja kuvaa vain yhden luokan toimintaa seitseméan
viikon ajalta, ei tutkimustulosten yleistettavyys ole suuri. Siitd huolimatta, ettd tutkimustulokset
kertovat yksittdisesta tapauksesta, voivat ne tarjota tietoa siita, miten yhteistoiminnallisuus ilmeni
juuri Puheesta lukemaan -menetelméé kayttavan luokan &didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla.
Liséksi huomiot lukutaidon kehityksen tason sekd yhdysluokan vaikutuksesta yhteistoiminnalliseen
oppimiseen voivat tarjota tietoa muillekin, kuin juuri PL-menetelmasta kiinnostuneille henkil6ille.

PL-menetelmad koskeva tutkimus on kuitenkin hyvin véhaistd, ja tasté johtuen tutkimukseni anti on
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merkityksellinen. Lisaksi tutkimustulokseni osoittavat kriittisen suhtautumisen merkityksen erilaisia
oppimisen teoreettisia malleja kohtaan. Tasta esimerkkind yhteistoiminnallinen oppiminen, jota ei
tulisi automaattisesti mieltad tehokkaaksi ja toimivaksi tyotavaksi sellaisenaan. Oleellista on, etté
erilaiset oppimisen teoreettiset mallit n&htdisiin 1ahtokohtina, joita jokainen opettaja muokkaa oman
opettajuutensa, oppilaidensa ja opetettavan aineksen puitteissa.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, joka kasittelee yhden 1.—2.-yhdysluokan seitsemén viikon
aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunteja aivan syyslukukauden alussa. Tutkimustuloksien
yleistettdvammaksi tekeminen vaatisi samankaltaisten tutkimusasetelmien toistamista. Olen
tutkimuksen analyysissé pohtinut paljon tutkimuksen ajankohdan vaikutusta tutkimustuloksiin. Jos
samankaltainen tutkimus toistettaisiin kevétlukukaudella, jolloin ensimmadisen luokan oppilaiden
lukutaidon tason oletetaan olevan syyslukukautta kehittyneemmalla tasolla, voisi tutkimustulokset
yhteistoiminnallisen oppimisen osalta olla erilaisia. Samankaltaisen tutkimuksen toteutus myos
kevétlukukaudella voisi vahvistaa sekd monipuolistaa esittdmidni ndkemyksié, esimerkiksi siita,
onnistuuko yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen paremmin kevatlukukaudella, kun
ensimmaisen luokan oppilaat oletettavasti ovat saavuttaneet ainakin auttavan lukutaidon tason.
Kevatlukukausi asettuu kuitenkin siind mielessd haasteelliseksi tutkimusajaksi nimenomaan
Puheesta lukemaan -menetelman tutkimiselle, ettd uusien kirjaimien opettelu ja harjoittelu tapahtuu
yleensa juuri syyslukukauden aikana. Jotta PL-menetelmén kaytdsté saisi mahdollisimman kattavan
kuvan, on sen kayttoa syyta tutkia syyslukukaudella.

Tutkimukseni keskittyy Puheesta lukemaan -menetelman avulla lukemaan oppineiden
oppilaiden toimintaan ja téllaisen luokan toimintakulttuuriin. PL-menetelm&4 huomattavasti
kaytetympi lukemaan opettamisen menetelma on synteettinen KATS-menetelma (ks. luku 2.4).
Tutkimuksessani kiinnostus kohdistuu nimenomaan yhteistoiminnallisen oppimisen ilmenemiseen
PL-menetelmalld lukemaan oppineiden sek& opettelevien oppilaiden kohdalla. Tutkimustulokseni
perustuvat ainoastaan omimin havaintoihin PL-luokasta, eikd vertailukohdetta esimerkiksi KATS-
menetelméd kayttavastd luokasta ole. Tastd johtuen olisi mielenkiintoista suorittaa vertailevaa
tutkimusta ja ndin ollen saada selville, kuinka paljon PL-menetelméll& todellisuudessa on vaikutusta
yhteistoiminnallisen oppimisen ilmenemiselle.

Toteutin tutkimukseni yhdysluokassa, ja yhdysluokan rajoittava vaikutus tutkimustuloksiin oli
kiistaton. Vaikka yhdysluokasta johtuen ensimmaéisen luokan oppilaiden mé&&rd oli véhainen,
keskityin aina noin puolet oppitunnin kestosta aktiivisemmin toisen luokan oppilaisiin. Tasta
johtuen ensimmadisen luokan oppilaat tyoskentelivat paljon itsendisesti, eikd mahdollisuuksia
yhteistoiminnallisen tydskentelyn harjoittelemiseen ollut siind maarin, kuin olisin itse halunnut

toteuttaa. Pelkdn ensimmadisen luokan tutkiminen voisi olla mielek&std ja tarjota kattavampia
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tutkimustuloksia siita, kuinka Puheesta lukemaan -menetelmé todella tukee ensimmaisen luokan
oppilaiden yhteistoiminnallista oppimista.

Koen tutkimuksen olevan itselleni hyodyllinen, koska sain syventyd sek& PL-
menetelm&én ettd yhteistoiminnalliseen oppimiseen seké sain tietoa ndiden menetelmien hyvisté ja
huonoista puolista. Erilaisten menetelmien k&yton suhteuttaminen oppilaiden tarpeisiin kasvatti
omaa opettajuuttani ja kykya erilaisten menetelmien joustavaan ja monipuoliseen kayttoon. Lisaksi
tarkempi tutustuminen PL-menetelm&&n laajensi omaa ndkOkulmaani lukemaan opettamisen
menetelmid ja etenkin oppikirjojen useimmiten tarjoamaa KATS-menetelmain. Yleisesti
tutkimuksestani on hyotyé alkuopetuksen opettajille sek& eri lukemaan opettamisen menetelmien ja
oppikirjojen kehittamiselle. Lisaksi tutkimukseni antaa tietoa yhdysluokkaopetuksen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen suhteesta alkuopetuksessa.
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ja lauseita:

Se on iso susi.

Osta sata tuuttia.

Ei saa sitten sotata.

ja tekstia:
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Liite 1(1)

Varis seisoi kerrostalon katolla ja haukotteli. Aurinko pilkotti puiden takaa, ja lintu lekutteli

varovasti unesta jaykkia siipiddn. Vatsassa kurni, mutta ei niin pahasti, etta olisi jo viitsinyt

lahted ruuan hakuun. Varis antoi katseensa kiertad ympari Vihervaaraa.



