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THVISTELMA

Nykypdivdan kasvattajia huolettaa erilaisten oppimisen esteiden ja erityisten tuen tarpeiden
lisddntyminen kouluissa (Tilastokeskus 2005). Opettajat etsivdt keinoja, joiden avulla saisivat
levottomat ja impulsiiviset oppilaat rauhoittumaan ja samanaikaisesti tavoittaisivat perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden (EsiOP 2000; POP 2004) asettamat oppimistavoitteet ja
konstruktivistisen — oppimiskdsityksen mukaiset aktiiviset ajattelijat ja tiedon rakentajat.
Konstruktivismin ihanteet ja koulun arkipiivin realiteetit luovat vastakkaisuuksia, jotka saivat minut
pohtimaan lahemmin opettajan tehtdvid, opettamista ja oppimisen ohjaamista arkipdivin koulutyossa.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kéasityksid erityistd tukea tarvitsevien lasten
oppimisen ohjaamisesta. Miirittelin oppimisen ohjaamisen scaffolding-metaforan avulla tuetuksi
osallistumiseksi, joka perustuu Vygotskyn (1978a; 1978b) ja uusvygotskylaisten (Cobb ym. 1993;
Palincsar ym. 1993) tutkijoiden ndkemyksiin oppimisen sosiaalisesta luonteesta. Toteutin tutkimuksen
fenomenografian sitoumuksia ja periaatteita kunnioittaen. Tutkimukseeni osallistui 31 esi-, alku- ja
erityisluokanopettajaa. Kerdsin aineistoni 24 Kkirjallisen teemakyselyn ja seitsemédn avoimen
haastattelun avulla. Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvata ohjaukseen liitettyjen kdsitysten variaatioita
opettajan pedagogiseen ajatteluun sisdltyvien ihmis-, tieto- ja oppimiskisityksien avulla (ks.
Patrikainen 1997;1999). Mukana tarkastelussa oli myds opettajien toimintakontekstit ja tyon virallinen
kehys, opetussuunnitelma. Mielenkiintoni kohdistui fenomenografian mukaisesti siithen, millaisia
opettajien ohjauskisitykset olivat sisélloltddn ja millaisia ne olivat suhteessa toisiinsa (Huusko &
Paloniemi 2006).

Tutkimukseni tuloksien mukaan kolmasosa opettajista antoi ohjaukselle tehtidvien teon kontrolloinnin
ja tyorauhan turvaamisen merkityksen. Ldhes puolet opettajista antoi ohjaukselle oppilaiden
yksilollisen ongelmanratkaisun tukemisen merkityksen. Viidesosa opettajista tiedosti oppilaiden
yksilollisen ongelmanratkaisun tukemisen lisiksi oppimisen sosiaalisen dynamiikan. Nédiden opettajien
pedagogista ajattelua kuvasi vahva ammatillisuus ja reflektoiva ote omaan tyoskentelyyn. He pyrkivét
luomaan luokkahuoneesta oppimisympériston, jota kuvaavat yhteisollisyys, tasa-arvo, yksilollisyyden
kunnioittaminen ja turvallinen ilmapiiri. Ndméi piirteet ilmensivdt puolestaan heiddn oppimisen
ohjaamiselle antamia merkityksid, joista heijastui tuetun osallistumisen piirteet. Ndiden opettajien
ohjaukselle annettuja merkityksid voidaan pitéa erityistéd tukea tarvitsevien lasten oppimista edistdvina.

Namai ovat tirkeitd havaintoja, koska yhd useampi oppilas tarvitsee oppimiseensa erityistd tukea. Tahin
vaateeseen yhteiskunta ei voi vastata lisddmalld keskitetyn erityisopetuksen méédrad. Tutkimukseni
mukaan tdhidn haasteeseen voimme vastata luokkahuone- ja opetuskulttuurin muutoksilla. Opettajat
tarvitsevat ammatillista tukea oman pedagogisen ajattelunsa tiedostamiselle ja reflektoimiselle.
Samaan aikaan opettajat tarvitsevat myos opetussuunnitelmallista vapautta opetuksen jirjestimiseen.
Opetussuunnitelmallisen etenemisen sijaan aikaa olisi annettava ihmettelylle ja avoimelle
vuorovaikutukselle. Oppilaiden kontrolloinnin sijaan olisi luotava avointa ja vélittdvad ilmapiirid, joka
antaisi jokaiselle erilaiselle oppilaalle mahdollisuuden turvalliseen yrittimiseen, kasvuun ja
oppimiseen. Oppimisen ohjausta voidaan nidin ollen pitdd yhtend keinona edistdd erityistd tukea
tarvitsevien lasten oppimista.

Avainsanat: erityistd tukea tarvitseva lapsi, tuettu osallistuminen, opettajan pedagoginen ajattelu
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1. JOHDANTO

Nykyisid valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita (EsiOP 2000; POP 2004) varittavit valjit
konstruktivistiset nidkemykset oppimisesta. Niiden mukaan opetuksen tulisi olla entistd
oppilasldhtoisempid, kontekstisidonnaisempaa ja vuorovaikutteisempaa. Opettajan roolina ndhddidn
oppimisen ohjaamisen lisidksi, konkreettisen kokeilun, tutkimisen, aktiivisen osallistumisen sek tiedon
hankinnan ja ongelman ratkaisun ohjaaminen vuorovaikutuksessa vertaisryhmin kanssa (EsiOP 2000,
9). Opetuksellisten tehtdvien lisdksi seki esi- ettd perusopetukselle on annettu kasvatuksellisia tehtédvii.
“Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon
kehittymiseen”, kuten perusopetuksen opetussuunnitelmissa (2004, 6) todetaan. Nadméi haasteelliset
tavoitteet tekevit nykypdivdan opetustyostd vaativaa. Niiden tavoitteiden toteuttamista vaikeuttavat

erilaisten oppimisen esteiden ja erityisten tuen tarpeiden lisdintyminen kouluissa (Tilastokeskus 2005).

Tiluksen (2004, 29) mukaan erityistd tukea ja erityisopetusta tarvitsevilla oppilailla ei ole voimia
oppimiseen joko elinolosuhteiden tai yksilollisten seikkojen takia. Arviot koululaisten oppimisen
erityisvaikeuksista vaihtelevat 5 ja 20 prosentin vililld riippuen nidkokulmasta (Lyytinen 2002, 10).
Nykyéddn oppimisen erityisvaikeuksien taustalla nidhddin monenlaisia tekijoitd kuten geneettisid,
neurologisia, ympdristollisid sekd vuorovaikutukseen, motivaatioon ja tyoskentelytapaan liittyvid.
Nurmen ym. (2001, 72) mukaan tédstd huolimatta erilaisiin oppimisvaikeuksiin etsitdin yksinomaan
syitd kognitiivisista perusmekanismeista, neuraalisperdisisti ongelmista tai muista kliinisistd
oireyhtymistd. Koulukokemuksia pidetddn harvoin lapsen koulunkdynnin vaikeuksien selittdvini
tekijind (Spear-Swerling ja Sternberg 1998, 341). Koulukokemuksilla ja lasten kayttamilld
tyoskentelytavoilla on suuri merkitys oppimisessa onnistumiseen (Lehtinen ym. 1995; Lepola 2002).
Nurmen ym. (2001) tutkimuksessa saatiin viitteitd siitd, ettd lasten tyOskentelytavat kehittyisivit sen
palautteen pohjalta, jota he saavat omista oppimistuloksistaan koulunkiynnin alkuvaiheessa. Mikisen
(2002) interventiotutkimus osoitti myds, ettd opettajan tavalla ohjata vuorovaikutteista
oppimisprosessia oli keskeinen merkitys riskilasten lukemaan oppimisessa. Koulumaailmaa ja
oppimisen erityisvaikeuksia ajatellen opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutuksella on ndin ollen

keskeinen merkitys oppimisessa.



Y14 esitetyt ndkemykset herittivit kysymyksen, mitd oppimisen ohjaaminen oikeastaan tarkoittaa ja
millaisen merkityksen opettajat antavat sille. Ohjauskésite saa monia merkityksid niin arkikielessd kuin
my0Os opetussuunnitelmien perusteissa (ks. EsiOP 2000; POP 2004). Tamén vuoksi opettajien
ohjauskésityksien tarkastelun edellytys on kisitteen madrittely. Tutkimuksessani maéérittelen
ohjauskdsitteen  scaffolding-metaforan avulla. Suomalaisessa  kirjallisuudessa  scaffolding
suomennetaan oppimisen oikea-aikaiseksi tukemiseksi tai tuetuksi osallistumiseksi. Sen taustalla ovat
Vygotskyn (mm. 1978b; 1982) nikemykset oppimisen edistymisestd ldhikehityksen vyohykkeen
periaatteella. Ldhestyn opettajien ohjauskisityksid opettajan pedagogisen ajattelun yleisemmalld
tarkastelulla. Opettajan pedagogisen ajattelun sisdllolld tarkoitetaan kaikkea opettajan omaan
pedagogiikkaan liittyvdd ajattelua, jota opettaja ilmaisee puhuessaan tyohonsd liittyvistd asioista ja
erilaisista nakemyksistd. Opettajan pedagogista ajattelua pidetddn opetus-oppimisprosessin keskeisend

elementtind. (Patrikainen 1999, 17.)

Toteutan tutkimukseni fenomenografisen tutkimussuuntauksen sitoumuksia ja Idhtokohtia kunnioittaen.
Tutkimuksessani en lihde etsimiin syiti erilaisiin ohjauskdésityksiin, vaan tarkoituksenani on kuvata
ohjaukseen liitettyjen kisitysten ja merkitysten variaatioita. Ohjauskisitysten tutkimisella en tarkoita
opettajien mielipiteiden kartoittamista, vaan fenomenografian tapaan tutkin kisityksid niiden
syvemmaissd ja laajemmassa merkityksessd. Kisityksid pidetddn ihmisten kokemusten kuvaajina.
Kisittdiminen pitdd sisdllidan my0Os merkityksen antamisen. Ohjauskisitykset pohjautuvat siten
opettajien tydurallaan saamiin kokemuksiin, joille he ovat antaneet erilaisia merkityksid. Niille annetut
merkitykset puolestaan suuntaavat heidin ajatteluaan ja toimintaansa. (ks. Marton 1994.) Taten uskon
tavoittavani tutkimuksellani pedagogisesti tiarkedd tietoa nykypdivan opettajien kohtaamasta haasteesta:

erityistd tukea tarvitsevien lasten oppimisen ohjaamisesta.



2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1. Opettajan pedagoginen ajattelu

Opettajan pedagogisella ajattelulla ei ole suoraa yhteyttd opettajan kdytdnnon toimintaan. Aaltonen ja
Pitkdniemi (2001, 409) totesivat katsauksessaan, ettd opettajien henkilokohtaiset opetusteoriat eivit
realisoidu suoraviivaisesti opetustapahtumassa. He (mt. 403-404) kuvasivat opettajan ajattelun ja
toiminnan vilistd suhdetta seuraavan késitteellisen ketjun avulla: 1. kdyttoteoria 2. skripti 3. agenda, 4.
interaktiivinen ajattelu ja 5. opettajan toiminta opetustapahtumassa. Kéyttoteoria sisdltdd tietoa
opettajan ominaisuuksista, arvoista ja uskomuksista. Sitd on luonnehdittu pddosin sanattomaksi ja
vaikeasti artikuloitavaksi. (ks. myos Connelly, Clandin & Fang Hen 1997; Meijer, Verloop & Beijaard
1999) Skripti kuvaa puolestaan opettajan suhteellisen valmiita “késikirjoituksia” ja nikemyksii siité,
miten opetustuokio etenee tiettyjen sisédltdjen ja metodien avulla. Opettajien persoonallisuus tulee esille
skriptien sisélloistd. Agenda on puolestaan skriptid toiminnallisempi, konkreettisempi “toiminta” tai
“tydohjelma”. Interaktiivinen ajattelu on opettajan opetustilanteen aikaista “tdssd ja nyt” ajattelua.

(Aaltonen & Pitkidniemi 2001, 404-407.)

Opettajan pedagogisen ajattelun késitettd voidaan verrata Aaltosen ja Pitkdniemen médrittelemiin
kiyttoteoriaan ja skriptiin, koska ne sijoittuvat opetustapahtumaan seki sitd vilittomaisti edeltaviin ja
seuraavaan ajankohtaan. Agendan ja interaktiivisen ajattelun késitteet puolestaan liittyvit opetuksen
interaktiiviseen vaiheeseen eli toimintaan “tdssd ja nyt”. Opettajan pedagogiseen ajatteluun sisédltyvien
ohjauskésitysten kuvaamisella ei voida tehdd suoria pédidtelmid opettajan kdytdnnon toiminnasta.
Opettajan pedagogisen ajattelun kuvaaminen jdttdd auki sen, millaista on se opettajan dynaaminen
“tdssd ja nyt” -ajattelu, joka hydodyntdd skriptid, mutta joka toisaalta lukee myds opetuksen mentaalista
suunnitelmaa eli agendaa (Aaltonen ja Pitkdniemi 2001, 414). Connellyn ym. (1997, 665) mukaan
opettajien pedagoginen ajattelu on kuitenkin opettajan kidytdnnon toiminnan taustalla ja 1dsni opettajan
toiminnassa oppituokioilla. Tédten opettajien pedagogiseen ajatteluun sisdltyvien ohjauskésitysten

tutkiminen on perusteltua.

Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimuksissa on nyttemmin alettu kiinnittdd huomiota pedagogisen

ajattelun ja opetuskontekstin vélisiin suhteisiin, silli opettaja toiminta on luonnollisesti sidoksissa



luokkahuone- ja koulukontekstiin (ks. Connelly ym. 1997, 672). Opettajien ohjauskisityksien
kuvaamiseksi analysoin opettajien toimintakonteksteja. Kutsun esi-, alku- ja erityisopetuskonteksteja
ohjauskontekstiksi. Painotan silld niiden tarkastelua ohjauksen nidkokulmasta. Ohjauskontekstien
tarkastelu opettajien ohjauskisityksien kuvaamiseksi on valttimitontd myos tutkimukseni tekemistd
ohjaavan fenomenografisen tutkimussuuntauksen kannalta. Fenomenografisen tulkinnan mukaan
luokkahuonetta ja koulumaailmaa eli ohjauskontekstia voidaan pitdd yhtend merkittdvind kokemuksien
kenttdnd, joissa opettajat ovat kokemuksiensa pohjalta antaneet tietyn merkityksen omaan
pedagogiseen ajatteluun sisiltyville kasityksille. (Marton 1994.) Opettajien toimintakontekstiin liittyy
myOs oleellisesti opettajien tyotd ja toimintaa ohjaava virallinen asiakirja, opetussuunnitelma.
Opetussuunnitelmien perusteisiin (EsiOP 2000; POP 2004) on kirjattu opettajan toiminnan viralliset
tavoitteet sekd viralliset ndkemykset oppimisesta, tiedosta ja oppilaista. Opettajien oppilas-, tieto- ja
oppimiskésityksid pidetddn puolestaan opettajan pedagogisen ajattelun keskeisind ulottuvuuksina ja

sisdltoind (ks. Meijer ym. 1999; Patrikainen 1999, 138).

Kuvailen opettajien ohjauskisityksid ja ohjaukselle annettuja merkityksid ohjauskontekstien ja
opetussuunnitelmien lisdksi opettajien pedagogiseen ajatteluun sisdltyvien oppilas-, tieto- ja
oppimiskdsityksien avulla. Kasvatustapahtuma perustuu aina oppilaskésitykseen (Patrikainen 1999,
18). Jordanin (1997) tutkimustulosten mukaan opettajien nidkemykset erityistd tukea tarvitsevista
oppilaista ja heiddn oppimisvaikeuksiensa syistd vaikuttivat opettajan suhtautumiseen ja
vuorovaikutustapaan kunkin oppilaan kohdalla. Tdmin vuoksi opettajien oppilaskisityksien tarkastelu
on tdrkedd. Olennaista on my0s tarkastella, millaisia késityksid opettajilla on oppimisen

erityisvaikeuksista ja miten opettajat médrittelevit erityistd tukea tarvitsevan oppilaan.

Opetustuokioiden toteuttamisen ja oppimisen ohjaamisen taustalla ovat myos opettajien kisitykset
tiedosta ja oppimisesta. Tarkastelen opettajien tietokisityksid oppimiskisityksiin sisdltyvind, koska
oppimiskdsitys pitdd sisdllddn aina myos kisityksen tiedosta. Ohjaus-ndkokulman esille tuomiseksi
tarkastelen, millaisena opettajat pitavit keskusteluiden sekd kysymysten merkitystd ja roolia
oppituokioiden  aikana.  Tuettu  osallistuminen  perustuu  suurelta osin  verbaaliseen
ohjausvuorovaikutukseen (Patjas 2005). Lehtisen ja hdnen tyoryhménsd (1995, 30) mukaan opettajien
vuorovaikutustyyli oli erilainen erityistd tukea tarvitsevan lapsen kohdalla. Osa opettajista lisdsi

tiedostamattaan erityisti tukea tarvitsevan lapsen ahdistuneisuutta ja vahvisti niin ikdin lasten tehtivid



vilttavin tyoskentelytavan kiyttod. Opettajan tavalla suhtautua ja ohjata vuorovaikutteista
oppimisprosessia on vaikutus oppimisen lisdksi myOs lapsen oppimismotivaatioon ja mindkuvan

kehittymiseen.

Lihden liikkeelle ndiden evididen saattamana. Seuraavaksi tarkoituksenani on pohtia yleisesti opettajan
pedagogista ajattelua muovaavia ja sithen vaikuttavia tekijoitd virallisen opetussuunnitelman kannalta.
Huomion arvoinen seikka on se, ettd tutkimukseeni osallistuu opettajia erilaisista ohjauskonteksteista.
Tamin vuoksi on syytd pohtia heiddn pedagogiseen ajatteluunsa vaikuttavia tekijoitéd erilaisten opetus-,

koulu- ja tavoitekontekstien nidkokulmista.

2.2. Opetussuunnitelmat esi-, alku- ja erityisohjauskontekstien kehyksina

Opettajan kohdalla opetussuunnitelma merkitsee virallista tyonkuvaa ja niitd kehyksid, joissa hidnen
tulisi toimia. Erilaiset opetussuunnitelmat ja opetuksen erilainen jirjestdminen tekevét esi-, alku- ja
erityisopetuskonteksteista ldhtokohdiltaan erilaisia kokemuksien kenttid opettajan toiminnalle ja
pedagogisen ajattelun muotoutumiselle. Pohdin tidssd luvussa opetussuunnitelmia esi-, alku- ja
erityisopetuksen jirjestimisen ndkokulmasta. Tuonnempana otan esille opetussuunnitelmien viralliset
oppilas- ja oppimiskésitykset. Taman luvun lopuksi pohdin my6s muita, epavirallisempia kokemusten
kenttid, jotka mahdollisesti vaikuttavat opettajien pedagogisen ajattelun siséltéon (ks. Connelly ym.

1997; Meijer ym. 1999).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet laadittiin ensimmaistd kertaa vaonna 2000. Pitkidn kokeilu-
ja kehittdmistyon tuloksena kaikissa kunnissa lapsilla on ollut vuodesta 2001 ldhtien oikeus osallistua
vapaaehtoiseen ja maksuttomaan esiopetukseen. (Adenius-Jokivuori 2001, 19.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden historia on pidempi kuin esiopetuksen opetussuunnitelmien
perusteiden. Sen asemasta tekee erilaisen my0s jokaisen kansalaisen yhdekséin vuotisen koulunkédynnin
velvollisuus esiopetuksen vapaaehtoisuuteen verrattuna. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
(2004) voidaan pitdd yhteiskuntamme tdamén hetkisen tilan, tarpeiden ja arvojen kuvaajana. Siihen on
kirjattu, millaisia taitoja nykypéivédn yhteiskunnan kansalaisen tulisi hallita ja millaisin keinoin néihin

tavoitteisiin tulisi pyrkid. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) puolestaan pyritddn



takaamaan kaikille lapsille samanlaiset valmiudet koulunké@ynnin aloittamiselle. My6s sen ldhtokohdat
perustuvat yhteiskunnalliseen ajatteluun. Opetussuunnitelmat eldvit jatkuvassa muutoksessa, koska

yhteiskunnallinen muutos on télld hetkelld hyvin nopeaa (Patrikainen 1999, 7).

Opetussuunnitelman konkreettisina kdytinnon toteuttajina opettajat eldvit myos jatkuvissa muutoksen
paineissa. Vuonna 1994 opettajat saivat lisdd vastuuta perusopetuksen opetussuunnitelman laatimisesta,
koska opetussuunnitelman uudistumisen myo6td siirryttiin - kuntakohtaisesta opetussuunnitelman
laatimisesta koulukohtaisen opetussuunnitelman laatimiseen valtakunnallisten perusteiden pohjalta.
Kosusen ja Huuskon (2002, 207) mukaan opettajien tdmidn myotd saaman vastuun odotettiin lisddvin
opettajan kykyi kehittdi ja reflektoida tyotddn. Lisdksi ajateltiin, ettd tdimdn muutoksen myotd opettajat
sisdistdisivit opetussuunnitelman kolme keskeistd kisitettd: oppilas-, tieto- ja oppimiskésityksen.
Esiopetussuunnitelman laatiminen valtakunnallisten perusteiden pohjalta tuli velvoitteeksi ja

kuntakohtaiseksi vasta vuonna 2001.

Esi- ja alkuopetuksen tulisi muodostaa lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevi
kokonaisuus. Esiopetuksen suunnittelussa ja jdrjestelyissd pitdisi pyrkid ottamaan huomioon
varhaiskasvatuksen lisdksi myds tuleva perusopetus. (Adenius-Jokivuori 2001, 19.) Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden (2004, 6) mukaan puolestaan vuosiluokkien 1-2 opetuksessa tulee
ottaa huomioon varhaiskasvatuksen, erityisesti esiopetuksen, antamat valmiudet. Téstd uudenlaisesta ja
kasvavasta yhteistyostd huolimatta esiopetus liitetddn vield vahvemmin varhaiskasvatukseen kuin
alkuopetukseen, koska esiopetus on edelleen osa varhaiskasvatusta. Tamaé selittdd osaksi niiden vilille
muodostuvaa eroa: esiopetuksessa painottuu kasvatuksellinen tehtdvd ja perusopetuksessa

opetuksellinen tehtdva (vr. EsiOP 2000, 7; POP 2004, 6).

Erityisopetus toteutetaan néissd ohjauskonteksteissa eri tavoin. Esiopetuksessa erityisopetus pyritdin
jarjestimidin samanaikaisopetuksena muun opetuksen ohessa tai pienryhmi- ja yksilotyoskentelynd.
Erityistd tukea tarvitsevista lapsista voidaan myds muodostaa oma ryhmdi. Kaikille erityistd tukea
tarvitseville lapsille laaditaan esiopetuksen suunnitelma. Niille lapsille, jotka ovat saaneet virallisen
erityisopetuspéiatoksen, laaditaan henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma eli
HOJKS. (EsiOP 2000, 17.) Perusopetuksessa erityistuen tarve huomioidaan oppilaan yksilollisiin

tarpeisiin perustuen. Erityisopetuspédidtoksen saaneet oppilaat opiskelevat heiddn omiin ldhtokohtiin



perustuen joko integroituna tavallisessa luokassa tai he voivat saada osa-aikaista erityisopetusta.
Vaihtoehtona on myds opiskelu erityisluokassa. Kaikille erityisopetuspédidtoksen saaneille oppilaille
laaditaan HOJKS. Muille erityistd tukea tarvitseville oppilaille tukea tarjotaan tukiopetuksena tai osa-
aikaisena erityisopetuksena. Nadille oppilaille ei laadita HOJKS:sia, ja henkilokohtaisen

oppisuunnitelmankin laatiminen on koulukohtaista. (POP 2004, 9—-12.)

Opetuksen toteuttamista ajatellen erityisopetusaspekti nostaa esille opetusryhmien koot. Erityisryhmiit
ovat pienempid kuin tavalliset esi- tai alkuopetusryhmait. Erityisopetuspddtoksen myotd lapselle taataan
riittdvd tuki tukipalveluiden avulla esimerkiksi henkilokohtaisen koulunkidyntiavustajan saamisella
(EsiOP 2000, 16; POP 2004, 12). Tamd tuki auttaa opettajaa oman tyOnsid toteuttamisessa, ja
ylimédidrdinen tuki opetustuokioilla antaa opettajille mahdollisuuden toteuttaa opetusta eri tavoin.
Opetusryhmén haasteellisuutta ja opettajan mahdollisuutta huomioida lasten yksil6lliset tarpeet on
kuitenkin mahdoton méiritelld ryhmékoon perusteelta. Opetusryhmissd saattaa olla monta erityisti
tukea tarvitsevaa oppilasta ilman erityisopetuspéditostd. Opettajan mahdollisuudet lisdtuen saamiseen
ovat tdlloin heikot. Esiopetusryhmissd voi puolestaan olla idltddn ja oppimisvalmiuksiltaan hyvin
kirjava joukko, koska esiopetus on myos pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuuluvien lasten oikeus

(Adenius-Jokivuori 2001, 20).

Esi-, alku- ja erityisohjauskontekstien erilaiset opetukselliset tavoitteet ja kdytdnnon jarjestelyt tekevét
niistd erilaisia kokemusten kenttid. Opetussuunnitelmien perusteiden virallisuudesta huolimatta
opettajia ei voida pitdd vain suunnitelmien passiivisina toteuttajina. Opettajat ovat pikemminkin
opetussuunnitelmien tulkitsijoita ja aktiivisia merkityksenantajia. (Kosunen & Huusko 2002, 208.)
Opettajan pedagogisen ajattelun sisdltoon ja kdytdnnon toimintaan vaikuttavat ohjauskontekstien lisidksi
my0s monet “epdviralliset” tekijat kuten opettajan koulutustausta, tyOyhteiso, tyokokemus, oman
elamédn kulku ja siihen liittyvit tapahtumat sekd omaa elimidd ohjaavat arvot. Lisdksi kdytdnnon
toimintaan vaikuttavat tilannekohtaiset tekijit (ks. Aaltonen ja Pitkdniemi 2001; Connelly ym. 1997,
Meijer ym. 1999).

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan opettajien pedagogiseen ajatteluun sisdltyvdd oppilaskisitystd
opetuksen ja kasvatuksen perustana. Tdmén jdlkeen kohdennan tarkastelun erityistd tukea tarvitseviin

lapsiin ja nikemyksiin oppimisvaikeuksista.



3. LAPSI-/ OPPILASKASITYKSET — AJATTELUN JA TOIMINNAN TAUSTALLA

3.1. Lapsi-/oppilaskasitys opetussuunnitelmallisesta ndkdkulmasta

Krohnin (1981, 15) mukaan ihmiskésitykseen kulminoituu lopulta kaikki ihmisen toiminta.
Ihmiskésitystd voidaan pitdd Krohnin ndkemyksen perusteella opettajan pedagogisen ajattelun
lahtokohtana, perustana ja pohjana. Patrikainen (1997, 58) tukee Krohnin nidkemyksid toteamalla:
“opetustapahtumassa opettajan tekemiit tiedollisiin ja taidollisiin painotuksiin liittyvit korostukset
kuvastavat hidnen ihmiskisitystddn”. Tutkimustani ajatellen oleellista onkin keskittyd opettajan
ihmiskdsitykseen ja vield rajatummin opettajan késitykseen erityistd tukea tarvitsevasta
lapsesta/oppilaasta kasvatuksen ja opetuksen kohteena. Kédytin molempia, sekd lapsi- ettd oppilas-
termejd, rinnakkain koko tydssd. Lapsikésitteelld haluan muistuttaa, ettd tutkimukseni kohdistuu esi- ja
alkuopetusikdisiin oppilaisiin, jotka ovat vield lapsia. En voinut kéyttdd vain lapsi-termid, koska useat

tutkimukseeni osallistuneet luokan- ja erityisluokanopettajat puhuivat oppilaista.

Opetussuunnitelmaa voidaan pitdd koulumaailman virallisen ihmis- ja oppilaskésityksen maédrittelijina.
Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2000; 2004) oppilaskisityksien perustana
ovat puolestaan yhteiskunnan perusarvot ja yhteiskunnan tila. Toisin sanoen esi- ja perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteet ilmentdvit oman aikansa yhteiskunnan ihmis-, oppilas- ja lapsikisitystd
(Patrikainen 1997, 46). Molemmissa opetussuunnitelmien perusteissa oppilaskisitykset sekd
arvosidonnaiset kasvatustavoitteet ovat kuitenkin tehty yleisluontoisiksi ja viljiksi. Patrikainen (1997,
56-57) selittdad viljyyden silld, ettd opetussuunnitelmat ovat syntyneet poliittisten ja muiden
intressitahojen kompromisseina. Opetussuunnitelmien yleisluontoisuuden ja viljyyden vuoksi
opettajien omille lapsi- ja oppilaskdsityspainotuksille on jéddnyt tilaa. Viljyydestd huolimatta
opetussuunnitelman vilittdiméa lapsi- ja oppilaskésitystd voidaan pitdd virallisena ndkemykseni, joka

opettajien tulisi hyviksyd ja omaksua oman toimintansa lihtokohdaksi.

Sekd esi- ettd perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita yhdistdd molemmista esille tuleva
humanistinen lapsi- /oppilaskésitys. Nakemystd tukee opetussuunnitelmien perusteiden tarkastelu
Hirsjarven (1982, 6) esittdmien neljan ihmiskisitystarkastelun 1dhtokohtien avulla. Hirsjarven (1982, 6)

ensimmdinen ldhtokohta on ihmisihanteita ja kasvun pddmaéadria koskevat kisitykset. Molemmissa



opetussuunnitelmien perusteissa ihmisihanteena pidetddn aktiivista ja osallistuvaa demokraattisen
yhteiskunnan kehittdjdda (EsiOP 2000, 7; POP 2004, 6). Molempien opetussuunnitelmien perusteiden
kuvaama ihmisihanne tukee humanistista ihmiskésitystd juuri tasa-arvoisuuden, oppilaiden

ainutlaatuisen persoonallisuuden ja yksilollisyyden kunnioittamisen painottamisella.

Hirsjarven (1982, 6) toinen ihmiskisitystarkastelun ldhtokohta on kasvatuksen ja opetuksen
vilttamattomyys- ja tarpeellisuuskysymykset. Sekd esi- ettd perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa kasvatuksen vilttdméattomyys- ja  tarpeellisuuskysymykset on kéddnnetty lasten
oikeuskysymyksiksi. Molemmissa opetussuunnitelmien perusteista (EsiOP 2000; POP 2004) vilittyy
tasa-arvoisuuden ihanne tasavertaisten mahdollisuuksien tarjoamisena  kaikille lapsille.
Opetussuunnitelmissa annetaan kuva koulutuksen vilttimattomyydestéd tasa-arvon edistdjdnd ja myos
yhteiskunnan kehityksen ylldpitdjand. Kasvatuksen ja koulutuksen vilttamattomyyttd ei
kyseenalaisteta. Néin ollen siithen sisédltyy humanistisen ndkokulman lisdksi nykyddn yhd selvemmin
nidkyvd teknokraattinen puoli. Koulutukselta odotetaan tehokkuutta, ja sitd pidetdin yksildiden

menestymisen ehtona.

Kasvatuksen vilttiméattomyyskisityksien lisdksi Hirsjdrven (1982, 6) kolmas ihmiskésitystarkastelun
ldhtokohta kasvatuksen mahdollisuuksista ja rajallisuudesta liittyy kasvatusoptimismiin ja -
pessimismiin. Hirsjarven (1982, 7) mukaan kasvatusoptimismi ja -pessimismi rakentuvat juuri niistd
kahdesta elementistd. Kasvatuksen mahdollisuuksia ajatellen molemmissa opetussuunnitelmien
perusteissa vilittyy vahva usko jokaisen lapsen oppimispotentiaaliin. Oppimismahdollisuuksia ei
kyseenalaisteta. Opetussuunnitelmien perusteissa oppimismahdollisuuksien takaajina pidetdédn
oikeanlaisen oppimisympdiriston tarjoamista, opettajan antamaa ohjausta ja oppilaan aktiivista roolia
(ks. esim. POP 2004, 7). Opetussuunnitelmien perusteissa heijastuu vahva kasvatusoptimismi. Tdstd
herdd kysymys, joka liittyy Hirsjdrven (1982, 6) neljdnteen ihmiskdsitystarkastelun ldhtokohtaan;
kasvatuksen oikeutukseen. Onko virallisella koulukasvatuksella mahdollisuus vaikuttaa ratkaisevasti
lapsen kasvuun? Molemmissa opetussuunnitelmien perusteissa koulukasvatus ndhdién jokaisen lapsen

oikeutena ja mahdollisuutena.

Nykyisissd esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa humanistisen oppilaskésityksen

takana on my0s nidkemys oppilaasta oman toimintansa aktiivisena subjektina (EsiOP 2000, 7-8; POP
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2004, 5-6). Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista (2000; 2004) tulee kuitenkin esille
erilainen suhteutuminen lapseen ja lapsuuteen eliminvaiheena. Esiopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa (2000) lapseen suhtaudutaan vield lapsena. Tdma nikyy lapsikeskeisyyden painottamisella
sekd opetuksen jarjestimisessd ettd opetuksen toteuttamisessa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
lapsikdsite on puolestaan korvattu oppilaskisitteelld. Siind painotetaan lapsildhtéisyyden sijaan
oppilaskeskeisyyttd. Silld tarkoitetaan monipuolisia ja oppilaan omaa aktiivista roolia painottavia

toimintatapoja (ks. POP 2004, 8).

Opettajien oppilas-/ lapsikisityksiin liittyvdit myOs olennaisesti opettajien késitykset erityistd tukea
tarvitsevista lapsista/oppilaista. Seuraavaksi pohdin opetussuunnitelmien perusteiden virallista
madritelmai erityistd tukea tarvitsevista lapsista. Se ilmentdd samalla opetussuunnitelmien perusteiden
virallista nidkokulmaa oppimisen erityisvaikeuksien syistd. Viimeisessd luvussa pohdin vield

yleisemmailld tasolla oppimisen erityisvaikeuksia syitd selittdvid ndkokulmia.

3.2. Erityista tukea tarvitseva lapsi

Molemmissa, sekd esi- ettd perusopetuksen, opetussuunnitelmien perusteissa maddritelldéin erityistd
tukea tarvitseva lapsi/oppilas samalla tapaa. Erityistd tukea tarvitseviksi lapsiksi luonnehditaan lapset,
joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sairauden tai
toimintavajavuuden vuoksi. Lisiksi erityisen tuen piiriin kuuluvat lapset, jotka tarvitsevat psyykkistd
tai sosiaalista tukea. Erityistéd tukea tarvitseviksi lapsiksi luonnehditaan my0s lapset, joilla on opetuksen
ja oppilashuollon asiantuntijoiden sekd huoltajan mukaan kehityksessddan oppimiseen liittyvid

riskitekijoitd. (EsiOP 2000, 16; POP 2004, 12.)

Edellisten kuvausten perusteella opetussuunnitelmien perusteiden nidkemys erityisen tuen tarpeessa
olevista lapsista/oppilaista on moninainen ja vélji. Se jittdd oppimisvaikeuksien syyt avoimeksi.
Toisaalta siitd tulee selvdsti ilmi, ettei oppimisen erityisvaikeuksia pidetd pelkidstddn biologisten
tekijoiden aiheuttamina. Néin ollen termilld erityistd tukea tarvitseva lapsi ei voida tarkoittaa vain
erityisopetuspddtoksen saaneita lapsia, kuten myds molempien opetussuunnitelmien perusteiden

madrittelyistd tulee ilmi.
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Tiassd tutkimuksessa médrittelen erityistéd tukea tarvitsevan lapsen Tiluksen (2004, 29) miiritelmii

lainaten ja osaksi opetussuunnitelmien viljiin mééritelmiin yhtyen. Erityistd tukea tarvitsevilla lapsilla
tarkoitan eri tavalla ja eri tahdissa oppivia lapsia ja my0s lapsia, joilla ei ole voimia oppimiseen joko
elinolosuhteiden tai yksilollisten seikkojen takia. Kédytdn termistd lyhennystd etu-lapsi tai etu-oppilas

luettavuuden helpottamiseksi.

3.3. Oppimisvaikeuksien syita selittavia nakékulmia

Patologinen nikokulma. Termilld oppimisvaikeus viitataan kapeasti maédriteltynd heterogeeniseen
joukkoon hdirioitd, jotka ilmenevit erilaisina vaikeuksina esimerkiksi kuuntelu-, puhe-, kirjoitus-,
paittely- ja matematiikan taitojen hankkimisessa ja kidyttdmisessd (Ahonen & Aro 2001, 14).
Oppimisvaikeuksia on pidetty yleisesti patologisen ldhestymistavan mukaan joko aivojen
rakenteellisena poikkeavuutena tai neurobiologisten dysfunktioiden aiheuttamina. Patologisesta
nikokulmasta oppimisvaikeuksia ldhestytdidn tarkemmin kahdesta eri nikokulmasta: biomedikaalisesta
ja toiminnallisesta. Biomedikaalisessa tarkastelussa korostuu yksilon tilan arvioiminen biologisesta
nidkokulmasta ja vaikeuden poistaminen lddketieteen keinoin. Toiminnallisessa nédkokulmassa
erityisvaikeutta tarkastellaan toimintakyvyttomyytend ja sen “normalisoimisena”. Molemmissa
nikokulmissa erilaisia oppimisvaikeuksia ldhestytddan ammattieksperttien avulla. Erilaisten
tukitoimenpiteiden kohteena ei ole yksilo vaan yksilon tila. Nédkemyksessd korostuu
luonnontieteellinen ajattelumalli, koska patologisen ndkemyksen perusteella oppimisvaikeuksiin
voidaan vaikuttaa vain joko lddketieteellisesti tai erityistd tukea tarvitsevan henkilon toimintakyvyn

lisddmiselld. (Hautamiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 159.)

Oppimisvaikeuksien patologisesta lihestymistavasta kdsin tarkasteltuna oppimisvaikeuksiin liitetdin
usein heikkolahjaisuuden kisite. Heikkolahjaisuudella tarkoitetaan oppilaan kyvyttomyyttd oppia
tiettyd enempdd, koska oppimisvaikeutta pidetdin pysyvini tilana. Oppimisvaikeuksilla saatetaankin
selittdd oppilaan koulunkdynnin epdonnistuminen. Niin ollen oppimisvaikeusdiagnoosista tulee
helposti itseddn toteuttava ennustus. Diagnoosi vaikuttaa opettajan tapaan suhtautua oppilaaseen, ja
ndin myos vahvistuu oppilaan késitys omista kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan. Termi oppimisvaikeus

el tarjoa ratkaisua eikd selitystd oppilaan epidonnistumiseen koulussa. (Spear-Swerling & Sternberg
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1998, 398-399, 405.) Koulussa oppimisvaikeuksia tai muita oppimista vaikeuttavia tekijoitd saattavat
pitdd ylld oppilaan heikko opiskelumotivaatio tai tehottomat opiskelutottumukset (Lyytinen 2002, 10).
Oppilaan oppimismotivaatioon ja tyoskentelytapojen kehittymiseen vaikuttavat puolestaan suuresti

oppilaan kasvuympdériston lisdksi oppilaan koulukokemukset.

Ympiristollinen nikokulma. Oppimisvaikeuksien toista &dédripdédtd edustavan oppimisvaikeuksien
ympiristollisen ndkokulman mukaan oppimisvaikeuksien syind pidetddn yhteiskunnan sosiaalisia
rakenteita ja ymparistotekijoita. Tassd tutkimuksessa ympdaristolliselld nikokulmalla tarkoitetaan lapsen
kehityksen holistista tarkastelua, jossa lapsen kehitys on lapsen ja hidnen kehityspaikkansa vilisen
vuorovaikutusprosessin seurausta. Ahosen ja Aron (1999, 17) mukaan lukuisat oppimisvaikeuksia
koskevat tutkimukset osoittavat, ettd erilaisten varhaiskehitykseen liittyvien riskitekijoiden vaikutus
lapsen kehitykseen on pitkilla tdhtdimelld selvisti yhteydessad lapsen kasvuympériston piirteisiin sekéd
lapsen ja perheen saamaan tukeen eikd suinkaan alkuperdiseen biologiseen riskiin. Perheen vaikutusta
ajatellen perheen sisiisten suhteiden ja hyvinvoinnin lisdksi myos varhaisen vuorovaikutuksen laadun

merkitys on huomattava etenkin lapsen kielelliselle kehitykselle (Laakso, Poikkeus & Eklund 2005, 4).

Vygotskyn nikemyksid voidaan pitdd myos ympéristollisen ldhestymistavan alle kuuluvina. Vygotskyn
mukaan oppimisvaikeudet ilmenevét kahdella tasolla: primaarisella ja sekundaarisella. Vygotsky pitdd
primaareita oppimisvaikeuksia patologisen ldhestymistavan mukaan biologisten tekijoiden
aiheuttamina. Sekundaarisia oppimisvaikeuksia ovat puolestaan esimerkiksi puutteet sosiaalisissa
taidoissa, jotka ovat peridisin yhteiskunnan ja ihmisten tavasta kohdata poikkeava lapsi. Hénen
mukaansa oppimisvaikeuksien syyt ovat enemmén yhteison tavassa kohdata ja kohdella erilaista lasta
kuin lapsen primaarissa biologisessa poikkeavuudessa. Tdmid ndkemys perustuu Vygotskyn
sosiokulttuuriselle oppimisniakemykselle, jonka mukaan oppiminen on ensisijaisesti sosiaalista. (Gindis

1999, 333-337.)

Dynaaminen nikokulma. Lyytinen (1999) kiyttdd Vygotskyn tapaan primaarisen ja sekundaarisen
oppimisvaikeuksien kisitteitd. Primaareiden oppimisvaikeuksien syind hin pitdd Vygotskyn tapaan
kognitiivisia tai jopa neuraalisia tekijoitd. Sekundaariset oppimisvaikeudet ovat primaarien
oppimisvaikeuksien “paille” rakentuneita psykologisia mekanismeja kuten

epdonnistumisenennakointeja ja vetdytymistd, jotka entisestddn vaikeuttavat lapsen koulunkdynnin
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sujuvuutta.  (Nurmi, Aunola & Onatsu-Arvilommi 2001, 71.) Oppimisvaikeuksien dynaaminen
nidkokulma sijoittuukin patologisten ja ympdristollisten ndkokulmien vilille. Oppimisvaikeuksien
dynaamisessa ldhestymistavassa huomioidaan oppimisvaikeuksien mahdolliset patologiset ja
ympdristolliset syyt. Dynaamisessa nédkokulmassa keskitytddn kuitenkin tarkastelemaan lapsen
tyoskentelytapaa ja Lyytisen (1999) kuvaamia sekundaarisia tekijoitd oppimisvaikeuksien lisddjini.
Tyoskentelytavan kisitteelld tarkoitetaan lapsen motivaatiota, emootioita, omaa itsed ja omia taitoa
koskevia uskomuksia sekd laajempia hallinta- ja puolustusmekanismeja kokonaisuudessaan. (Nurmi

ym. 2001, 68-69.)

Tutkijat kayttdvit erilaista késitteistod kuvaamaan lapsen ajattelu- ja toimintatapoja: osa kidyttdd
strategia-, osa toimintatyyli-, osa tavoitesuuntautuneisuus- ja osa hallintakeinokdsitteitd (Nurmi ym.
2001, 70). Tassd tutkimuksessa kdytdn termid tyoskentelytapa kuvaamaan lapsen kiyttdytymistd ja
toimintatapaa luokassa. Nurmi ym. (2001, 69) selittdvit lapsen tydoskentelytavan kehittymistd strategia-
ldhestymistavan avulla seuraavanlaisena tapahtumakulkuna: lapsi muodostaa kisityksid ja uskomuksia
itsestddn sen palautteen pohjalta, jota hidn oppituokioilla saa. Kun lapsi kohtaa uudelleen
samankaltaisen tilanteen, aikaisempi mindkésitys ja hallintauskomukset aktivoivat ja luovat pohjaa
joko  myonteisille  tunteille ja  onnistumisennakoinnille  tai  ahdistuneisuudelle  ja
epdonnistumisennakoinnille. Lapsen sisdlld syntyvit tunteet kyseisessd tilanteessa ohjaavat puolestaan
lapsen tyoskentelyd. Onnistumisennakointi ja myonteinen tunne johtaa yleensd tehtdviidn
keskittymiseen ja sen ratkaisemiseen. Epdonnistumisen pelko ja ahdistus johtavat puolestaan tilanteen
vélttdmiseen jonkin tekosyyn tai esimerkiksi héirikdinnin avulla. Dynaamisessa nikokulmassa tuodaan
selvisti esille, ettd oppimisvaikeuksien taustalla voivat siis vaikuttaa psykologisemmat tekijdt. Nurmi
ym. (2001, 70) esittavit tiarkedn kysymyksen: “johtuvatko toiminnasta saatava palaute — kuten
epdonnistuminen ja onnistuminen — tietynlaisten tyOskentelytapojen syntyyn, vai johtaako tietyn

tyoskentelytavan kdyttd paremminkin toistuviin epdonnistumisiin?”

Nurmen ym. (2001, 71-72) mukaan lasten tyoskentelytavat kehittyvit sen palautteen pohjalta, jota he
saavat omista oppimistuloksistaan koulunkidynnin alkuvaiheessa. Merkittidvid palautteen antajia ovat
lapsen vertaistovereiden lisdksi myos lapsen opettaja ja lapsen vanhemmat. Nidin ollen
oppimisvaikeuksia tutkittaessa tulisi ottaa huomioon myds lapsen tyoskentelytavat sekd siithen liittyvét

lapsen minékésitys, tunteet ja hallintakokemukset. Lisdksi huomioon tulisi ottaa lapselle annetut
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mahdollisuudet toimia ja tyoskennelld luokassa. Aunolan, Stattin ja Nurmen (2000, 217) tutkimuksen
mukaan lapsen vanhempien kasvatustyylilldi on my0s suuri vaikutus lapsen tyoskentelytapojen
kehittymiseen. Heiddn mukaansa vanhempien Ildmmin ja ohjaava kasvatustyyli on lasten
tyoskentelytapojen kehityksen kannalta suotuisin. Vanhempien oma hyvinvointi ndyttdisi olevan yksi
tamin kasvatustyylin selittdjistd. Lisdksi vanhempien usko lapsen kykyihin vaikuttaa lapsen
tyoskentelytavan kehittymiseen. Tédsséd kohtaa tdytyy myos muistaa, ettd vaikutus ei ole yksisuuntaista,
vaan myos lapsi vaikuttaa toiminnallaan vanhempiinsa. Oppimisvaikeuksien ymmairtiminen ja
arvioiminen vaatii laaja-alaista nikokulmaa ja neuropsykologisten tietojen lisdksi havaintoja muun
muassa lapsen kayttdytymispiirteistd, motivaatiosta, perheen voimavaroista, lapsen kasvuympiristosti

ja aiemmin toteutetuista tukitoimista ja niiden tuloksellisuudesta.

Kéaytin tdssd tutkimuksessa termid oppimisvaikeus. Tarkoitan silld kaikkia erilaisia tekijoitd, jotka
saattavat vaikeuttaa lapsen kulkemaa opinpolkua. Tédten annan oppimisvaikeuskdsitteelle patologista
nidkokulmaa laajemman merkityksen. Tarkoitan silld oppimisvaikeuksien taustalla mahdollisesti olevia
sekd patologisia ettd ympdristollisid ja dynaamisia tekijoitd. Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan

erilaisia oppimiskisityksid, jotka ovat ldsnd lapsi- ja oppilaskisityksien lisdksi opetustapahtumassa.
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4. OPPIMISTEORIOIDEN TARKASTELUA OHJAUKSEN NAKOKULMASTA

4 1. Behaviorismista opetussuunnitelmien konstruktivistisiin oppimiskasityksiin

Nykyiddn kasvattajilla on kéytettdvissd paljon tietoa oppimisesta ja erilaisista tavoista opettaa (ks.
Joyce, Weil & Calhoun 2004). Nykyédin tiedostetaan my0s yksiloiden erilaiset tyylit ja tavat oppia sekéd
itsetunnon ja motivaation merkitys oppimisessa (mt. 35-36). Oppimista ei pidetd endd vain tiedon
siirtdmisend opettajalta oppilaalle behaviorismin tapaan tai kognitivismin mukaisesti tietokoneen
kaltaisena toimintana, jossa syotetddn tietoa oppilaan aivoihin ja oppiminen on aivojen prosessoinnin
tulos. Naméa teoriasuuntaukset ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat yhd edelleen kasvatuskaytintoihin.
Behavioristista oppimiskésitystd ohjaavat yhd edelleen eniten B. F. Skinnerin nidkemykset ja
sovellukset. Hidnen kehittdmédnsd ohjelmoitu opetus nivoutuu yhd edelleen vanhaan didaktiseen
perinteeseen. Ohjelmoitu opetus perustuu opetettavan aineen pilkkomiseen pieniin yksikkoihin ja
oppilaiden oikeiden vastauksien vahvistamiseen. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 148—

149.)

Behaviorismissa ohjaus saa ldhinnd mekaanisen merkityksen, koska behaviorismissa oppiminen
nihdddn tiedon siirtdmisend opettajalta oppilaalle. Behaviorismissa passivoidaan oppilaan oman
toiminnan lisdksi my6s oppilaan kyvyt. Behavioristisen nikemyksen mukaan oppilaan kyvyt oppia ovat
nimittdin muuttumattomia. Té@hidn olettamukseen perustuukin behavioristinen kéytdntd mitata
oppilaiden kykyjd, esimerkiksi muistamiskykyd, ja tdmin pohjalta suunniteltu opetus kunkin oppilaan
“kykyrakennetta” vastaavaksi. (Rauste-von Wright ym. 2003, 150-151.) Erityistd tukea tarvitsevan
lapsen oppimista ajatellen behaviorismi rajaa oppimismahdollisuudet lapsen kykyjd vastaavaksi.
Kognitivismi rajaa myos opettajan mahdollisuudet edesauttaa oppilaiden oppimista. En keskity
behaviorismin enkd kognitiivisten oppimisteorioiden analysoimiseen tdmdn enempéd, koska ne eiviit
ole kdyttiméni ohjaus termin oppimisteoreettisia juuria. Ne eivit myoskdidn ole edustettuina nykyisissi

opetussuunnitelmien perusteissa (EsiOP 2000, 8; POP 2004, 7).

Nykydidn oppimista pidetddn aktiivisena tiedon rakentamisena, jossa lapsen aiemmilla tiedoilla ja
omilla kokemuksilla on suuri merkitys. Tami vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskésitys tulee

esille molemmista opetussuunnitelmien perusteista, joissa korostetaan oppimisympériston, lapsen



16

aiempien tietojen ja kokemuksen, lapsen aktiivisuuden sekd vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa
(EsiOP 2000, 8; POP 2004, 7). Konstruktivistinen oppimiskisitys mééritelldin kuitenkin hyvin viljésti
opetussuunnitelmien perusteissa. Tdmid johtuu Kkonstruktivistisen paradigman viljyydesti.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POP 2004, 7) oppiminen ymmarretddan yksilolliseksi
ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus
(ks. myos EsiOP 2000, 8). Toisin sanoen opetussuunnitelmien perusteista tulee esille konstruktivistisen
paradigman alle kuuluvien sosiaalisen ja yksilokonstruktivismin piirteitd. Tynjédldan (1999, 22) mukaan
suurin ero ndiden eri suuntausten vililld on siind, kuka nidhdddn tiedonrakennusprosessissa keskeiseksi

toimijaksi — yksilo vai yhteiso.

Opetussuunnitelmien perusteissa (EsiOP 2000, 7; POP 2004, 6) tuodaan esille konstruktivistisen
oppimiskésityksien lisdksi myos motivaation ja itsetunnon merkitys oppimisessa. Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa (2004, 7) todetaan, ettd “vaikka oppimisen yleiset periaatteet ovat
kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta sekd oppimis-
ja tyOskentelytavoista.”  Opetussuunnitelmien perusteissa mainitaan myoOs laajemmin oppimisen
emotionaalinen perusta. Se tulee ilmi oppilaiden tunteiden merkityksen huomioimisesta

oppimistilanteessa ja lisdksi oppimisympiriston turvallisuuden korostamisesta (ks. POP 2004, 7).

Ohjaus-kasitettd kiytetddn peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa opettamisen synonyymind,
tukiopetuksen tarjoamisena ja oppilaan opinto- ja elaménhallinnan tukemisena. Erityisopetuspdidtoksen
saaneiden oppilaiden kohdalla painotetaan ohjauksen yksilollisyyttd henkilokohtaisen opetuksen
jarjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) laatimisen vaateella. (POP 2004, 6-14.) Ohjauksen
merkitys opetussuunnitelmien perusteissa jdd helposti epaselviéksi sille annettujen monien merkityksien
vuoksi.  Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden mukaisesti my0s esiopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa ohjausta kiytetddn opetuksen synonyymind. Esiopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa ohjaus késitteelld viitataan lapsen yksilollisen kasvun ja kehittymisen

tukemisen. Ohjausta pidetdin vuorovaikutteisena oppimisen tukemisena. (EsiOP 2000, 7-9.)

Konstruktivismi selittdd tdtd ohjaus-opetus-termien synonyymistd kidyttod, koska konstruktivismin
myotd aktiivisen oppilasndkemyksen lisdksi myos opetukselle on annettu uudenlainen sisiltd. Opetus

nihdddn ohjauksena. Niin ollen ohjausta pidetdin pedagogisena toimintana. (Nummenmaa &
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Nummenmaa 2002, 67.) Konstruktivismi jittdd opetussuunnitelmien perusteiden mukaisesti avoimeksi
sen, mitd timd oppimisen ohjaus tarkoittaa ja millaista sen tulisi olla. Opettajien ohjauskisitysten
selvittimiseksi onkin syytd tarkastella viljdd konstruktivistista paradigmaa ja sen alle liitettyjd
konstruktivistisia suuntauksia ohjauksen nédkokulmasta. Ohjauksen vuorovaikutuksellisen luonteen
vuoksi keskityn erityisesti sosiaaliseen konstruktivismiin pohtimalla oppimisen sosiaalisuutta. Nédiden
pohdintojen valossa pyrin selventdiméddn tidssd tutkimuksessa kéytetyn scaffolding-metaforan

oppimisteoreettisia taustoja.

4.2. Konstruktivismin vélja kehys ja monet sovellukset

Konstruktivismi ei ole oppimisteoria, vaan se on tiedon olemusta kisittelevd paradigma. Tamin
tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen ja pedagogiikan alueella on konstruktivistinen
oppimiskdsitys. (Tynjdlda 1999, 22, 37.) Konstruktivismi-termin alle onkin syntynyt erilaisia oppimista
tutkivia suuntauksia. Kaikissa ndissd suuntauksissa ihmiset ndhdddn aktiivisina toimijoina ja ne
perustuvat konstruktivistiseen epistemologiaan. Konstruktivististen oppimiskisitysten &déripdind
voidaan pitdd yksilokonstruktivismia ja sosiaalista konstruktivismia. Yksilokonstruktivismilla
tarkoitetaan Piaget’'n kognitiivista konstruktivismia, konstruktivismia filosofisena paradigmana ja
modernia IP-teoriaa, jossa painotetaan yksilon oman tiedonkisittelyn ensisijaisuutta oppimisessa

(Tynjld 1999, 39-41).

Sosiaalisen konstruktivismin dédripdind ovat sosiokulttuurinen teoria ja sosiaalinen konstruktionismi.
Niiden suuntausten vilinen ero on siind, ettd sosiaalisessa konstruktionismissa viltetddn selittimaésti
sosiaalisia prosesseja psykologisesti (Tynjdld 1999, 57). Tastd sosiologisesta suuntauksesta kidytetddn
termid konstruktionismi, koska se erottaa sen sosiaalisen konstruktivismin termistd. Sosiaalinen
konstruktionismi tuo esille ndkdkulman ihmisen persoonallisuuden ja minékisityksen tarkastelun
kielellisen vuorovaikutuksen tuloksena (Burr 1995, 21). Sosiaalisessa konstruktionismissa oppimisen
tarkastelu rajautuu kuitenkin vain sosiologiseen ja sosiaalipsykologiseen luokkahuoneen diskurssien
analysoimiseen. Se edustaa sosiaalisen konstruktivismin ddripéaté, jossa yksilollisen tiedon késittelyn

merkitystd ei huomioida. Téstd syystd jétin sosiaalisen konstruktionismin tarkastelun tihén.
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Edelld olevien nédkokulmien perusteella konstruktivismin késitettd ja paradigmaa voidaan sanoa
viljaksi oppimisteoreettiseksi kehykseksi, koska erilaisten konstruktivististen suuntausten vélilli on
perustavanlaatuisia eroja siitd, mihin oppiminen perustuu. Ohjauksen oppimisteoreettisten taustojen
selvittimiseksi on syytd kdydad lapi monesti synonyymeind kiytetyt késitteet yhteistoiminnallinen ja
yhteisollinen oppiminen (Repo-Kaarento 2005, 500). Ne ovat molemmat konstruktivistisen paradigman
sovelluksia, mutta eroavat toisistaan huomattavasti tarkemman oppimisteoreettisen perustan suhteen.
Opetuksen yhdistaminen ohjaustermiin on selitettdvissd osaksi juuri ndiden suuntauksien avulla, koska

molemmissa suuntauksissa puhutaan opetuksen sijaan ohjauksesta.

Yhteistoiminnallinen oppimisen perustuu varsin kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskisitykseen.
Siind korostetaan yksilollisen oppilaan roolia aktiivisena tiedon rakentajana. Tama oppimisteoreettinen
perusta unohtuu helposti, koska yhteistoiminnallinen oppiminen tarkoittaa opetuksen toteuttamista
erilaisten ryhmétyomenetelmien avulla. Ryhméadynamiikkaa pidetédin kuitenkin yksilokonstruktivismin
mukaisesti yksilollisen oppimisen apuvélineend. Opettajan tehtividni on rakentaa yhteistoiminnallinen
oppimisympéristd, jossa oppimistehtivit ja ryhmiddynamiikka edistivét yksildiden oppimista. (Repo-
Kaarento 2004, 503-506). Opettajan rooli oppimisen ohjaajana on toisin sanoen oppimisympériston
luominen ja oppilaiden ryhmityon tekemisen tukeminen. Opettajan rooli ohjaajana saa myos

oppilaiden yksilollistéd tiedonkésittelyd tukevan roolin. (ks. Weinert & Helmke 1995.)

Yhteisollinen oppiminen on noussut kiinnostuksen kohteeksi yhteistoiminnallisen oppimisen rinnalle
1990-luvulta alkaen. Erona yhteistoiminnalliseen oppimiseen yhteisollisessd oppimisen perustalla on
nikemykset oppimisen sosiaalisesta luonteesta. Titen ryhmin merkitys ei ole vain oppimista edistidva,
vaan vuorovaikutusta pidetddn oppimisen mahdollistajana. Repo-Kaarento (2004, 499) toteaa
yhteistoiminnallisen oppimisen ja yhteisollisen oppimisen suhteesta seuraavasti: ~ yhteistoiminnallinen
oppiminen antaa kédytdnnon tyokaluja yhteisolliseen oppimiskésitykseen pohjautuvan oppimiskulttuurin
toteuttamiseen”. Tdméd Repo-Kaarennon toteamus selittdd varmasti myOs ndiden késitteiden
synonyymistd kayttod, koska sama tyokalu voidaan periaatteessa sijoittaa kummankin suuntauksen alle.
Tutkimuksessani piddn ndiden késitteiden erot selvidsti esilld, koska niiden taustalla on
perustavanlaatuisesti eroavat oppimiskisitykset. Oppimisen sosiaaliselle luonteelle annetulla
merkitykselld on suuri vaikutus nimenomaan ohjauskésitteen miirittelyssd. Seuraavaksi analysoin vield

lyhyesti tutkivaa oppimista ja tilannesidonnaista oppimista, joita Tynjdldn (1999, 152, 167) mukaan
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voidaan pitdd sekd yhteistoiminnallisen ettd yhteisollisen oppimisen muotoina. Niihin viitataan myos

molemmissa opetussuunnitelmien perusteissa (ks. esim. POP 2004, 8).

Yksi tunnetuin yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen muoto Hakkaraisen soveltama
Bereiterin ja Scardamalian kehittimi tutkiva oppiminen, joka soveltuu peruskoulun oppilaille (ks.
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002). Perusideana tutkivassa oppimisessa on, ettd valmiin tiedon
vastaanottamisen sijasta oppilaita ohjataan itse tuottamaan ja kehitteleméain tietoa. Lihtokohtana tiedon
muodostukselle on ryhmid ja joko valmiiksi asetettu ongelma tai oppilaiden itsensd esittimét
kysymykset. Tutkivassa oppimisessa oppilaiden tehtdvdnd on hakea vastauksia esittimiinsé
kysymyksiin, kehitelld hypoteeseja ja teorioita ja kommentoida toistensa tuotoksia. Ndin oppilaat
tuottavat itse tietoa. (Tynjdld 1999, 160.) Opettajan rooli tutkivassa oppimisessa on oppilasryhmien
tutorointi ja tietoldhteiden tarjoaminen. Opetus-termi on korvattu ohjauksella. Edelld luetun perusteelta
tutkivaa oppimista voitaisiinkin pitdd ennemmin yhteistoiminnallisen oppimisen muotona, koska
ryhméddynamiikalle annettu merkitys on enemmin oppimisen apuviline kuin lasten oppimisen
mahdollistaja. Esi- ja alkuopetusta seki erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ajatellen tutkivan oppimisen
malli saattaa asettaa lapsille liian kovat vaatimukset. Tutkiva oppiminen vaatii hyvid ryhmityotaitoja ja
tietynasteista itseohjautuvuutta. Bennetin (1985) tutkimus tukee titd. Hanen mukaansa alkuopetuksessa

olevat lapset tyoskentelevit ryhmissd, mutta eivit ryhmini. (Galloway & Edwards 1991, 54.)

Toinen yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen muoto on tilannesidonnainen oppiminen.
Tarkastelen sitd kuitenkin tdssd yhteisollisen oppimisen muotona, koska tilannesidonnaisessa
oppimisessa korostuu oppimisen sosiokulttuurinen perusta. Oppimista tarkastellaan juuri siind
ympiristossd, jossa ihmisen toiminta tapahtuu. Siind tulee esille sosiokulttuurisen ldhestymistavan
nikemys siitd, ettd kaikki ihmisen toiminta on sidottu siihen kulttuuriin, aikaan, paikkaan ja
tilanteeseen, jossa se tapahtuu. (Tynjdla 1999, 128-130.) Yleisend tilannesidonnaisen oppimisen
esikuvana pidetdin kognitiivista oppipoikamallia, jossa noviisi tarkkailee aluksi ekspertin tyontekoa ja
vihitellen toimintaan osallistumalla ottaa siiti enemmin vastuuta ja saavuttaa lopulta ekspertin aseman.

(Tynjdld 1999, 134-135.)

Kognitiivisessa oppipoikamallissa opittavina sisdltoind ei pidetd ainoastaan uutta oppiainekohtaista

tietoa vaan yhtilailla heuristisia strategioita, oman toiminnan kontrollistrategioita ja oppimisstrategioita
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(Tynjdla 1999, 138). Ndihin viitataan myds molemmissa opetussuunnitelmien perusteissa lapsen omien
oppimaan oppimisen taitojen opetuksen korostamisella (ks. EsiOP 2000, 7; POP 2004, 7).
Tilannesidonnaisen oppimisen opetusmenetelminid pidetddn mallintamista, valmentamista, tukemista
(scaffolding) ja tuen asteittaista viahentdmistéd (fading). Opettajan tehtdvidnd on toisin sanoen mallintaa
omaa ajatteluaan ja ongelmanratkaisuaan. Oppilasta ei jétetd yksin oppimisympéristodn, vaan opettajan
tehtdvind on myOs ohjata oppilaan ongelmanratkaisuprosessia oppilaan tarpeiden mukaan. (Tynjald
1999, 138-140.) Niin ollen ohjaukselle annetaan selvd muoto ja merkitys. Tilannesidonnaisessa
oppimisessa kiytettyja opetusmenetelmid — tukeminen (scaffolding) ja tuen asteittainen (fading)
vihentdminen — voidaan pitdd tuettuna ongelmanratkaisuna (ks. Gudzial, Carlson & Turns 1995).
Tuettu ongelmanratkaisu kuuluu olennaisesti tutkimukseni ohjauskdésitteen tuetun osallistumisen
sisaltoon. Tuetun osallistumisen késite kokonaisuudessaan vaatii kuitenkin
ongelmanratkaisutilanteeseen liittyvdd oppimisen ohjausta laajempaa miiritelmiid, jossa huomioidaan

oppimistilanteeseen liittyvi sosiaalinen dynamiikka kokonaisuudessaan.

Namad ylld esitetyt pohdinnat selventdvidt ohjauskésitteelle annettuja monia merkityksid.
Ohjauskisitteen maiidritelmd tuettuna osallistumisena vaatii vield tarkempaa pohdintaa oppimisen
sosiaalisesta luonteesta. Seuraavaksi siirrynkin  Vygotskyn sosiokulttuurisen ldhestymistavan

tarkasteluun.

4.3. Oppimisen sosiaalisuuden tarkastelua

Oppimisen sosiokulttuurisella lihestymistavalla viitataan Lev Semjonovits Vygotskyn
teoriaperinteeseen (Tynjdld 1999, 27). Oppimisen sosiokulttuurinen ldhestymistapa painottaa
kognitiivisten elementtien lisdksi tiedon sosiaalista rakentumista ja yksilon tunnepuolen merkitystd
oppimisessa (Ojanen 2000, 41). Vygotskyn (1978b, 84—87) mukaan oppiminen on pohjimmiltaan
sosiaalinen ilmid. Vygotskyn mukaan yksilot oppivat ensin sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa, ja
vasta sitten he pystyvit toimimaan yksin. Oppiminen etenee ldhikehityksen vyohykkeen periaatteella.
Vygotsky madrittelee ldhikehityksen vyohykkeen yksilon sen hetkisen taitotason ja aikuisen tai
osaavamman vertaistoverin kanssa saavutettavan taitotason viliseksi etdisyydeksi. Oppimisen

keskeinen muoto on esimerkiksi lapsen ja aikuisen tai oppilaan ja tietimyksessddn edistyneemmin
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vertaistoverin ~ vilinen vuorovaikutus. Ldhikehityksen vyohykkeen lisdksi Vygotskyn yksi
oleellisimmista oppimiseen liittyvistd kisitteistd on internalisaation késite. Vygotskyn (1978b, 128)
mukaan kaikki oppiminen tapahtuu kahdella tasolla, ensin sosiaalisella ja sitten psykologisella tasolla.
Chang-Wells ja Wells (1993, 63-64) kuvaavat Colen (1985) ajatuksia lainaten internalisaation
prosessiksi, jossa vuorovaikutuksen avulla yksilon on mahdollista sisdistdd uusia kulttuurisia kiytantoja
ja ajattelutapoja. Toisin sanoen yksilot konstruoivat uusia tietorakenteita ensin sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa eli inter-tasolla. Tdmén jilkeen he pystyvidt tdmédn uuden tietorakenteen

kiyttdmiseen myos yksilollisesti intra-tasolla.

Oppimisen sosiaalista luonnetta korostamalla Vygotsky (1978a; 1978b) toi esille myds opettajan
merkittdvin roolin oppilaiden oppimisessa. Vygotsky painottaa opettajan roolia oppilaiden oppimisen
ohjaajana. Edellytyksid oppimista edistdville ohjaukselle on oppilaiden ldhikehityksen vyohykkeen
tuntemisen lisdksi myos kannustavan ja rakentavan palautteen antaminen eli oppimisen emotionaalisen
perustan huomioiminen. (Berk & Winsler 1995, 26-27.) Niiden lisdksi hén painottaa sekd riittdvin
tuen tarjoamista, mutta myoOs vihitellen tapahtuvan vastuun siirtdmisen tdrkeyttd tehtdvin
suorittamisesta (Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja & Hikkinen 2002; Palincsar & Brown 1984).
Ainoita merkittdvid ohjauksen antajia eivit kuitenkaan ole vain vanhemmat tai opettajat, vaan lapsi voi

oppia hyvinkin paljon vertaistovereiltaan (Vygotsky 1978b, 90).

Oppilaan oppimisen ohjaamisen lisdksi Vygotsky korostaa oppimistehtivin tarkoituksen ja
oppimisympériston merkitystd oppimisessa. Vygotsky (1978b, 117) toteaa, ettd opetus tulisi aina
organisoida niin, ettd silli olisi joku konkreettinen tarkoitus. Oppilaat motivoituvat tehtdvédan
paremmin, kun he ymmairtdavit mitd varten ja miksi tehtdvdd tehdidin. Vygotsky (1978b, 92-104)
painottaa myos leikin merkitystd lasten oppimisen edistimisessd. Vygotskyn (1976) mukaan
leikkiympiristd kuten myos opetusympiristo luovat lapselle 1dhikehityksen vyohykkeen. Leikin avulla
lapsi pystyy ylittiméédn arkipdivin osaamisensa. (Hidnnikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 168-169.)
Vygotskyn (1978b, 96-100) mukaan juuri mielikuvituksella on suuri rooli tédssd, koska leikin
aikaansaamalla ldhikehityksen vyohykkeelld lapsi luo toiminnalleen uudet motiivit ja uudenlaisen

asenteen todellisuuteen.
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Sosiokulttuurisen oppimisteorian mukaan ndmé kaikki luokkahuoneen ja koulun tapahtumat ovat aina
yhteydessd sekd koulun ettd ympérdivdan yhteiskunnan kulttuuriin (Black 2004, 347-348). Sosiaalinen
konteksti nimittdin ohjaa sekd opettajan ettd oppilaan vuorovaikutuksessa tehtyjd tulkintoja. Black
(2004, 348) argumentoi, ettd ymmartddksemme luokkahuoneen tapahtumia ja opettajan ja oppilaan
vilisen vuorovaikutuksen vaikutusta oppilaan oppimiseen meidén tiytyy tunnistaa tilanteeseen liittyvét

vallalla olevat yhteiskunnalliset arvot, kouluympériston erityispiirteet ja luokkahuoneen valtasuhteet.

Sosiokulttuurinen ldhestymistapa, etenkin Vygotskyn viitoittama sosiokulttuurinen oppimisteoria, on
yksi tuetun osallistumisen perustalla olevista oppimisteoreettisista ndkemyksistd. Vygotskyn
nidkemykset tuovat esille oppimisen sosiaalisen luonteen kautta ohjauksen ja oppituokioiden
vuorovaikutuksen merkityksen. Vygotskyn eldma jdi kuitenkin lyhyeksi. Niin ollen hénen teoreettisiin
nikemyksiinsd oppimisesta jdi myos paljon aukkoja. Uusvygotskylaiset teoreetikot (Cobb, Wood &
Yackel 1993; Palincsar, Brown & Campione 1993) ovat jatkaneet Vygotskyn ty6td laajentamalla hidnen
teoriaansa, koska monia Vygotskyn nidkemyksid on tulkittu hyvin kapea-alaisesti (Moll & Whitmore

1993, 19).

Ohjauksen siséltod ja kiytdnnon toteutusta ajatellen Vygotsky jitti avoimeksi esimerkiksi sen, millaista
ohjauksen tulisi konkreettisesti olla. Nidin ollen késittelen vield uusvygotskylaisia oppimiskésityksid,
joihin kuuluu muun muassa Cobbin ja Yackelin (1996) interaktionistinen ndkokulma, jota voidaan
pitdd symbolisen interaktionismin oppimisteoreettisena nakokulmana. Tynjdlan (1999, 51) mukaan
symbolinen interaktionismi sijoittuu yksilo- ja sosiaalisen konstruktivismin viliin, koska siini otetaan

huomioon seki yksilollinen tiedon konstruointi ettd oppimisen sosiaalinen dynamiikka.

4.4. Ohjausnakdkulman tarkennus

Interaktionistisessa  lihestymistavassaan Cobb ja  Yackel (1996, 175) perustelevat
yksilokonstruktivismin ja sosiokulttuurisen teorian vilistd yhteyttd. Cobb ja Yackel (1996, 180)
korostavat, ettd oppiminen on samalla kertaa sekd yksilollinen konstruointiprosessi ettd toiminnan
kautta kulttuuriin sosiaalistumisen prosessi. Oppimisen interaktionistisessa ja sosiokulttuurisessa

ldhestymistavoissa oppimista ja ymmadrtamistd pidetdéin sosiaalisina ja kulttuurisina toimintoina.
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Molemmissa siis hyldtdéin ndkemys, jonka mukaan sosiaalinen kanssakdyminen olisi vain itsendisen
dlyllisen kehityksen katalysaattori. Molemmissa painotetaan myOs symbolien ja tekotuotteiden
merkitystd kisitteellisessd kehityksessd. (Cobb & Yackel 1996, 185-186.) Hatanon (1993, 162-165)
artikkelin mukaan Cobbin ja Yackelin (1996) interaktionistista ldhestymistapaa voidaan pitdéd

Vygotskyn sosiokulttuurisen teorian radikaalina laajennuksena tai uusvygotskylaisena nikemyksené.

Tuetun osallistumisen (scaffolding) taustalla ovat Vygotskyn ja uusvygotskylaisten (Cobb ym. 1993;
Cobb & Yackel 1996; Hatanon 1993; Palincsar ym. 1993) oppimisteoreettiset ndkemykset. Méérittelen
Vygotskyn  ja  uusvygotskylaiset  oppimisteoreettiset  nidkemykset  sosiokonstruktivistisiksi
oppimiskdsityksiksi, koska niihin siséltyvit ndkemykset oppimisen sosiaalisesta luonteesta sekd yksilon
aktiivisen tiedonkésittelyn merkityksestd oppimisessa. Tuetun osallistumisen taustalla ovat sekid
Vygotskyn (mm. 1978a,b; 1982) ettd uusvygotskylaisten tutkijoiden (Cobb ym. 1993; Hatanon 1993;
Palincsar ym. 1993) sosiokonstruktivistiset kisitykset oppimisen edistymisestd ldhikehityksen
vyohykkeen periaatteella. Scaffolding ei ole Vygotskyn luoma kisite, vaan tutkijat Wood, Bruner ja
Ross (1976) ottivat sen kdyttoonsd kuvatakseen ideaalista ohjaajan roolia ja toimintaa ohjattavan
lahikehityksen vyohykkeelld. Uusvygotskylaiset tutkijat ovat yhdistineet Woodin ym. (1976)

scaffolding kisitteen kuvaamaan ohjaajan roolia ja toimintaa ldhikehityksen vyohykkeelld.

Kiaytidn tdssd tyOssd tuetun osallistumisen ja ohjauksen Kkésitteitd synonyymeind, koska tuettu
osallistuminen on joissain madrin hankala kisite. Jos kyseessd on tuetun osallistumisen osa tuettu
ongelmanratkaisu, kiytdn edelld mainittuja kisiteittd eron tekemisen vuoksi. Téstd on nyt hyvi jatkaa

matkaa ja médritelld tuetun osallistumisen kisite tarkemmin.



24

5. LAPSEN OPPIMISEN OHJAAMINEN

5.1. Tuetun osallistumisen olennaiset piirteet

Madrittelen tuetun osallistumisen Palincsaria (1986) lainaten tilanteeseen sopivaksi, yksilon tarpeet
kohtaavaksi ja joustavaksi ohjaukseksi. Guzdialin ym. (1995) mukaisesti teen eron tuetun
ongelmanratkaisun (scaffolding for problem solving) ja tuetun osallistumisen (scaffolding for
collaboration) vilille. Tarkastelen ohjausta tuetun osallistumisen (scaffolding for collaboration)
nidkokulmasta, koska siind otetaan huomioon oppimistilanteen sosiaalinen dynamiikka
kokonaisuudessaan ja sithen myos siséltyy tuettu ongelmanratkaisu. Stonen (2002, 179) mukaan tuetun
osallistumisen kolme keskeistd piirrettd ovat: 1) oppimistehtidvien ja -ympériston optimaalisuus, 2)
riittdvd tuki ja 3) tuen asteittainen keventiminen. Riittdvd tuki ja tuen keventdminen liittyvét

olennaisesti tuettuun ongelmanratkaisuun (scaffolding for problem solving).

Optimaalisella oppimisympdristolld tarkoitetaan oppimisen emotionaalisten tekijoiden huomioon
ottamista (ks. myds Vygotsky 1978b, 117). Vygotskyn oppimisteoreettiset ajatukset nidkyvit myos
muissa tuetun osallistumisen piirteissd. Oppimisympiristoon liittyvit erottamattomasti oppimistehtivét
ja niiden tarkoitukset. Oppimistehtdvien optimaalisuudella tarkoitetaan niiden tarkoitusten ja
merkityksien ymmirtdmistd, jolla on puolestaan suuri vaikutus oppilaan motivaatioon.
Oppimistehtdvin merkityksen ymmaértdmisen avulla sekd oppilaan etti myos opettajan on helpompi
10ytdd yhteinen jaettu ymmirrys, jota voidaan pitdd ldhtokohtana tehtdvin suorittamiselle ja siitd
muodostetulle oppimistavoitteelle. (Stone 2002, 179.) Coltmanin, Petyaevan ja Anghilerin (2002, 47—
48) tutkimuksessa todettiin, ettd jo pelkkid suoritettavan tehtdvin merkityksellinen tarkoitus sai lapset
parantamaan suorituksiaan. Heiddn tutkimuksessaan esikoululaisten lapsien oppimistehtivistd tehtiin
merkityksellisid ja ymmdérrettdvid liittdimilld tehtdvidt mielikuvitusmaailmaan. Kuitenkaan pelkidn
merkityksellisen ja ymmirrettivan tarkoituksen liittdiminen suoritettaviin tehtdviin ei riittdnyt lasten

suoritusten jatkuvaan kehittymiseen, vaan lasten suoritusten kehittymiseen tarvittiin myos ohjausta.

Toinen tuetun osallistumisen olennainen piirre on Stonen (2002, 179) mukaan riittdvd tuki.
Oppimistilanteessa opettajan on jatkuvasti arvioitava oppijan ymmarryksen tasoa ja tarvittavan tuen

madrdd. Riittdvadan tukeen liittyy olennaisesti Stonen (2002, 181) maiirittelemd kolmas tuetun
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osallistumisen piirre eli tuen asteittainen keventdminen. Silld tarkoitetaan Stonen mukaan ohjauksessa
tarjottavan tuen oikea-aikaista vdhentdmistd (ks. myods Coltman ym. 2002; Palincsar & Brown 1984;
Palincsar 1986; Rasku-Puttonen ym. 2003). Oppilaan ongelmanratkaisuprosessin kehittyessd opettajan
tehtavd on keventdd tarjoamaansa tukea ja siirtdd vastuuta tehtdvin suorittamisesta oppilaalle.
Opettajan tulee jatkuvasti arvioida lapsen tuen tarvetta, koska kuten Lepola tydryhmineen (2004, 155)
totesi, ylikontrolloiva ohjaus on yhteydessd sosiaalisesti riippuvaisen tydoskentelytavan kehittymiseen.
Tuen vidhentdminen on myoOs yhteydessd lapsen itsesditelykyvyn kehittymiseen, jolla on olennainen
merkitys itsendiseksi osaajaksi kehittymisessd. Oikeanlaisen ohjauksen antaminen ja lasten
itsesddtelykyvyn kehittyminen ei ole itsestddn selvyys kuten Rasku-Puttonen ym. (2003, 388-391)
totesivat. Se vaatii ohjaajalta erityisesti ohjaustaitoja ja kykyd tilannesidonnaiseen ja jatkuvaan

arviointiin. Lisdksi se vaatii myos lapsen motivoituneisuutta ja uskoa omaan onnistumiseen.

Erityistd tukea tarvitsevien lasten kohdalla vastuun saaminen tehtdvin suorittamisesta saattaa toimia
lasta motivoivana tekijdnd. Lisdksi vastuun saaminen saattaa lisdtd lapsen uskoa omiin kykyihinsi.
Toisaalta kuten Donahue (1989) toteaa, erityistd tukea tarvitsevat lapset ottavat usein liian vaikeita
tehtdvid suoritettavakseen ja se saattaa johtaa taas negatiiviseen motivaation sammuttavaan kierteeseen
(Stone 2002, 187). Tamén vuoksi erityistd tukea tarvitsevien lapsien kohdalla vastuun siirtdminen

sopivassa suhteessa vaatii herkkyyttd opettajalta.

5.2. Luokkahuoneen vuorovaikutus

Tuettuun osallistumiseen kuuluu myoOs erottamattomasti vuorovaikutus, koska ohjaus perustuu
vuorovaikutukseen. Tdstd syystd niitd onkin vaikea késitelld erillisind osina. Vygotskyn mukaan juuri
vuorovaikutuksen laadulla on my6s ratkaiseva merkitys oppimisen ohjauksen onnistumiselle (Berk &
Winsler 1995, 116-117). Ideaalia ohjauksellista vuorovaikutusta voidaan kutsua Palincsarin (1986, 96)
mukaan  dialogiseksi  ohjausvuorovaikutukseksi. ~ Oppimisen = mahdollistava  dialoginen
ohjausvuorovaikutus on oppilaan tarpeisiin perustuvaa, oppilaan omaa ajattelua tukevaa, kehittdavii,
kannustavaa, syklistd ja tasapuolista. Dialoginen ohjausvuorovaikutus ei kuitenkaan tarkoita samaa
kuin dialogille annettu todellinen merkitys (ks. Buber 1993). Palincsarin (1986) nikemykset

myotdilevdt Buberin (1993) ajatuksia luokkahuoneen vuorovaikutuksesta, jota hinen mielestdidn
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vidistdmattd varittdd pedagogisuus ja institutionaalisuus. Tatd selittdvédt osin opettajan ja oppilaan
erilaiset tehtidvit kasvatustapahtumassa. Buberin (1993) mukaan opettajan ja oppilaan kohtaaminen ei
saisi olla valtasuhde, vaan opettajalla tulisi olla taito kohdata oppilas kokoisena ja taito eldd

opetustilanne myo6s oppilaan nikokulman lédpi. Sitd vastavuoroista taitoa ei voi odottaa oppilaalta.

Konstruktivististen oppimisndkemyksien myotd yhid useammat opettajat tiedostavat vuorovaikutuksen
ja oppilaiden osallistumisen merkityksen oppimisessa (Rasku-Puttonen ym. 2002; Black 2004; Burns
& Myhill 2004; Jordan 1997). Palincsarin (1986) ja Palincsarin ja Brownin (1984) tutkimuksissa
havaittiin, etti ohjausvuorovaikutuksella pystyttiin edistimédidn oppimista. Heiddn tutkimuksiinsa
osallistuneiden heikkojen lukijoiden lukemisen ymmirtdmisen taidot parantuivat vastavuoroisen
opettamisen menetelmén avulla huomattavasti. Myos Blackin (2004), Burnsin ja Myhillin (2004) seké
Jordanin (1997) tutkimuksissa havaittiin oppilaan tiedonkisittelyd tukevan ja kehittdvin

vuorovaikutuksen myonteinen vaikutus oppimiseen.

Wellsin (1999, 199) mukaan luokkahuoneen vuorovaikutus etenee usein IRF (Initiation-Response-
Feedback) eli aloite-vastaus-palaute-mallin mukaisesti. Karlsson (2001, 60) kutsuu titd
luokkahuonevuorovaikutukselle yleisti kolmen puheenvuoron mallia arvioivaksi ja kyseleviksi
malliksi. Usein téllaisessa vuorovaikutustilanteessa esitetyt kysymykset ovat suljettuja kysymyksid,
joihin opettajalla on tarkka vastaus mielessd. Karlssonin (2001, 60) mukaan tdssd kolmivaiheisessa
mallissa oppilaalle ei anneta mahdollisuutta tehdé aloitteita tai tuoda omia ajatuksiaan esille.

Wellsin (1999, 206) ajatukset puolustavat tdtd usein negatiivisesti kuvattua kolmen puheenvuoron
mallia. Wellsin mukaan IRF-malli voi toimia oppilaan oppimista edistdvin vuorovaikutuksen
perustana, jos vain opettaja pystyy muotoilemaan palautteistaan oppilaan omaa ajattelua edistévii,

kannustavia ja kehittivia.

Blackin (2004), Burnsin ja Myhillin (2004) sekd Jordanin (1997) tutkimustulosten mukaan
luokkahuoneessa kidydyt keskustelut ovat yhd edelleen suurimmaksi osaksi opettajajohtoisia
faktuaalisiin kysymyksiin ja jéarjestyksen ylldpitimiseen perustuvia. Burnsin ja Myhillin (2004, 44)
tutkimuksesta kdvi ilmi, ettd luokkahuoneessa kédydyt keskustelut perustuivat kolmen puheenvuoron
mallin sijaan vain aloite-vastaus-aloite-vastaus-malliin. Puuttuvan palautteen korvasi joko oppilaan

vastauksen toisto, sen tdydellinen korjaaminen tai pienen vihjeen antaminen siitd, ettd oppilas oli
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osunut oikeaan ja nyt siirryttdisiin asioissa eteenpiin. T@hin kahden puheenvuoron malliin verrattuna
kolmivaiheinen malli on joka tapauksessa parempi, koska palautteen puute, kuten Wells (1999, 186)

toteaa, ehkiisee oppilaiden oman tiedonkisittelyn kehitysta.

Luokkahuoneen vuorovaikutus on vieldi hyvin kaukana tuetun osallistumisen dialogisesta
ohjausvuorovaikutuksesta. Oppilaat oppivat vuorovaikutuksesta ldhinnd, kuinka oppituntien aikana
tulee kayttaytyd, millaista kieltd tulisi kdyttdd ja keitd pidetddn hyvind oppilaina (Black 2004).
Oppimista edistdvddan ohjausvuorovaikutukseen osallistuminen oli mahdollista aina vélilld vain hyvin
menestyville oppilaille. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla vuorovaikutus oli ldhinnid
negatiivissdvytteistd ja tehtdvien tekemisen kontrollointiin perustuvaa. (Burns & Myhill 2004; Jordan
1997.) Blackin (2004), Burnsin ja Myhillin (2004) ja Jordanin (1997) tutkimuksista kdvi myos ilmi,
ettd opettajat esittivit erityistd tukea tarvitseville oppilaille enemmén suljettuja ja kontrolloivia
kysymyksid kuin muille oppilaille. Ndmi tulokset mukailevat Lepolan ym. (2004) useista tutkimuksista
tekemid havaintoja siitd, ettd erityistd tukea tarvitseville oppilaille annetaan helpommin apua ja ulkoisia

yllykkeitd. Lisdksi heidédn tyoskentelyédan kontrolloidaan ja kritisoidaan muita oppilaita enemmaén.

5.3. Opetuskeskustelu

Opetuskeskustelua voidaan pitdad yhtend tapana soveltaa tuettua osallistumista oppituokioilla.

Mikisen (2002, 110-111) mukaan opetuskeskustelussa kidydddn keskustellen ldpi tehtdvin
suorittaminen, niin ettd oppilaat havaitsevat ja ymmartivit tehtivin pddkohdat. Opetuskeskustelussa
opettajan on oltava herkkdnad lapsen viestien tulkitsemiselle, jotta hidnelli on mahdollisuus antaa
palautetta ja lisdtukea tarvittaessa. Dialoginen ohjausvuorovaikutus on opetuskeskustelun ideaali

muoto.

Black (2004) ja Burns ja Myhill (2004) toivat esille opetuskeskustelun merkityksen ja mahdollisuudet
edistdd lapsien oppimista. Burnsin ja Myhillin (2004, 44-48) tutkimuksesta kédvi kuitenkin ilmi, ettd
opettajien puheet ja késitykset vuorovaikutteisesta opetuskeskustelusta olivat tdysin vastakohtia
opetuskeskustelun kéytinnon toteutukselle luokkahuoneessa. Heiddn tutkimukseensa osallistuneet

opettajat  kdyttivit  opetuskeskustelussa ~enemmén  viitteitd kuin avoimia  kysymyksii.
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Opetuskeskusteluissa oli vain muutama hetki, jolloin opettaja kuunteli tarkasti oppilaita, antoi

joustavaa palautetta ja salli keskustelun etenemisen oppilaiden oivallusten ehdoilla.

Seuraavaksi siirryn tutkimukseni teoreettisten taustojen pohdinnoista tutkimukseni toteutukseen. Esitin
ensin tutkimustehtdvidni lyhyesti. Sen jidlkeen pohdin ja perustelen tutkimustani ohjaavan
fenomenografian valintaa ja soveltamista, jonka jdlkeen pddsen tutkimukseni konkreettisen toteutuksen

kuvaamiseen.
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6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1. Tutkimustehtava

Tutkimukseni toteuttamista varten purin tutkimustehtdviani — millaisen merkityksen opettajat antavat
etu-lapsen oppimisen ohjaamiselle — kolmeksi tutkimusteemaksi. Tutkimusteemat perustuivat
esiymmarrykseeni tutkimusaiheesta, jota perustelen tuonnempana. Tutkimusteemoiksi muodostuivat

seuraavat kolme kysymysti:

1. Miten ohjauskonteksti ja opetussuunnitelma kuvaavat opettajan pedagogista ajattelua?
2. Millaisia kidsityksid opettajilla on erityisti tukea tarvitsevista lapsista?

3. Millaisia késityksid opettajilla on oppimisesta?

Niiden tutkimusteemojen avulla uskoin pystyvéni vastaamaan tutkimustehtdavaini:

—> 4. Millaisen merkityksen opettajat antavat etu-lapsen oppimisen ohjaamiselle?

6.2. Fenomenografia tutkimukseni ohjenuorana

Fenomenografia-sanan etymologiset juuret ovat kreikankielen fainemon (appearance) ja graphein
(description) sanoissa. Etymologisesti termi fenomenografia tarkoittaa sitd, kuinka jokin ilmenee
jollekin. (Niikko 2003, 8.) Fenomenografisen tutkimusmenetelmin avulla pyritdén tutkimaan ihmisten
erilaisia tapoja kisittdd, kokea, havaita ja ymmartii erilaisia asioita ympardivassd maailmassa (Marton
1988, 144). Martonin (1984) mukaan fenomenografiassa keskitytddn enemmaén kisitysten kuvaamiseen
kuin syiden etsimiseen sithen, miksi eri ithmiset ajattelevat asioista eri tavalla (Hikkinen 1996, 14).
Toisin sanoen ldhestyn opettajien ohjauskésityksid toisen asteen ndkokulmasta. Fenomenografiassa
ollaan nimenomaan kiinnostuneita tutkittavien kokemuksen variaatiosta. (Niikko 2003, 20-24.)
Tutkimuksessani tarkoituksenani on ymmirtdd ja tuoda esille opettajien pedagogiseen ajatteluun
sisdltyvid ohjauskisityksid riippumatta siitd, kuinka oikeita tai todellisia ne ovat. Tarkoituksenani on
myOs pohtia opettajien ohjaukselle antamia merkityksid, koska kisittimiseen liittyy olennaisesti

merkityksen antaminen (ks. Niikko 2003, 25).
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Fenomenografiassa ei kuitenkaan pysytd puhtaassa tutkittavaa ilmiotd koskevien kisityksien
kuvaamisessa vaan kuvauskategoriat syntyvit ihmisten ilmausten analyysin ja tulkinnan tuloksena.
Tamén vuoksi tutkijan aiheeseen liittyvé teoreettinen tietdmys on vilttdmitontd. (Hikkinen 1996, 25.)
Aloitinkin tutkimukseni tekemisen tutustumalla erilaisiin teorioihin opettajien pedagogisesta ajattelusta
ja ohjauksesta. Teoreettista tietoutta tutkimusaiheestani lisdsi se, ettd tein erityispedagogiikan
proseminaarityoni (2005) tuetun osallistumisen késitteestd. Teoreettisen tietouden vilttdiméttomyydesta
huolimatta fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole varmistaa teorioiden
paikkansa pitdvyyttd, vaan pyrkid ymmaértdamiéin ihmisten kisityksistd maailmasta (Marton 1988, 145).
Teoreettisen tietouden avulla tutkijan on mahdollista ymmirtdad kisitysten ilmenemisyhteyksid niiden

vilisten erojen ymmartdmiseksi (Huusko & Paloniemi 2006, 166)

Huuskon ja Paloniemen (2006, 171) mukaan fenomenografia soveltuu hyvin juuri sellaisten ilmididen
tarkasteluun, joiden ymmairtimisestd ja késittdmisestd ei ole aiempaa tietoa. Opettajien
ohjauskadsityksistd opettajan pedagogisen ajattelun ja tuetun osallistumisen nédkokulmista ei ole
olemassa aiempia tutkimuksia. Ndin ollen fenomenografia soveltuu ldhtokohdiltaan hyvin tutkimukseni
menetelmiksi. Fenomenografista menetelméa pidetddan myos yleisesti kasvatustieteellisiin tutkimuksiin
soveltuvana, koska menetelmi on kehitetty alun perin kasvatustieteellistd tutkimusta varten (Marton
1988, 154). Larsson (1986) on luokitellut fenomenografiset kasvatustieteelliset tutkimukset neljdin
ryhmidn: ainedidaktiset, koulutuksen vaikuttavuutta mittaavat, yleispedagogiset ja ei-pedagogiset
tutkimukset. Yleispedagogiseen ryhmaddn kuuluvissa tutkimuksissa on keskitytty yleisiin
kasvatustieteen kannalta tirkeisiin ilmidihin. Tutkimusten kohteena ovat olleet opettajien késitykset
opettamisesta (Pratt 1992a ja 1992b), lasten kisitykset oppimisesta (Pramling 1983) sekd yleensd
kisitykset oppimisesta (Sdljo 1979a, b, c; Marton ym. 1993). (Hékkinen 1996, 16-17.) Niin ollen

tutkimukseni opettajien ohjauskisityksistd sopii hyvin yleispedagogiseen ryhméén.

Fenomenografian kéyttd ei osoittautunut kuitenkaan mutkattomaksi, silld  tutustuessani
fenomenografiaa kisittelevddn kirjallisuuteen eteeni tuli muutamia perustavanlaatuisia ongelmia.
Fenomenografisen tutkimusmenetelmin kéyttoén on kohdistunut kritiikkid esimerkiksi sen
juurettomuuden vuoksi (ks. Giorgi 1999). Viitteet fenomenografian juurettomuudesta johtuvat siitd,
ettd fenomenografinen tutkimusmenetelmid syntyi 1970-luvun lopulla tutkimuskiinnostuksen ja

kdytinnon myotd Goteborgin yliopistossa. Menetelmén alkuperdisen kehittdjan Ference Martonin
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tarkoituksena ei ollut uuden tutkimusmenetelmén kehittiminen. Martonin ja hénen tyGtoverinsa
halusivat selvittdd, mitd ja kuinka ihmiset oppivat maailmasta. Tutkijat pédatyivit sithen, ettd timén
tutkimusongelman ratkaisemiseksi heidédn tdytyi ymmartaa sitd tapaa, jolla ihmiset kokevat tilanteita,
ongelmia ja maailmaa. Fenomenografian kohdalla on myos kyseenalaistettu, onko fenomenografiassa
kyse tutkimuksellisesta ldhestymistavasta vai pelkistddn analyysimenetelmistd, metodista (Niikko

2003, 10, 30).

6.3. Fenomenografian juuret ja sitoumukset

Fenomenografiaan kohdistuneen kritiikin ja sitd koskevien nikemyksien eroavaisuuksien vuoksi minun
taytyi pohtia syvéllisempid perusteluja fenomenografisen tutkimusmenetelmén kéytolle. Lisdksi oli
vilttamatontd pohtia sen tieteenfilosofisia juuria. Perustelujen tarve ei kuitenkaan jdinyt tdhin, koska
aioin kéyttdd teemakyselyd tulevan pro gradu -tutkimukseni aineistonkeruumenetelméni.
Teemakyselylld tarkoitan mahdollisimman avointa ja viéljdd kyselyd, jossa kysymykset on laadittu
tutkimusteemojen perusteelta. Fenomenografisessa tutkimuksessa ensisijainen
aineistonkeruumenetelmi on kuitenkin avoin haastattelu (Jarvinen 1985, 43; Niikko 2003, 31). Tdmén

vuoksi minun tidytyi pohtia syvemmin perusteluita sen kaytolle.

Fenomenografialla on yhteyksid kolmeen tutkimustraditioon, jotka ovat Piaget’'n tutkimukset,
hahmopsykologia ja fenomenologia (Hékkinen 1996, 6). Fenomenografiaa yhdistetdén helposti
fenomenologiaan, koska fenomenografia on kiinnittynyt sithen kiyttdmiensd késitteiden kautta (ks.
Giorgi 1999; Niikko 2003, 12). Fenomenografia ei kuitenkaan ole fenomenologian jilkeldinen.
Fenomenologian ja fenomenografian ldhtokohtana on koettu elimismaailma ja sen ilmeneminen
yksiloille (Niikko 2003, 12, 14). Molemmissa ldhestymistavoissa ihmisen eldmismaailmaa tarkastellaan
ulkopuolisen tarkkailijan n#kokulmasta. Fenomenologiassa yritetddin tavoittaa kokemuksen
perusrakenne (Marton 1988, 152). Grohnin (1989) mukaan fenomenologiassa pyritiddn 10ytiméin se,
mikd on olennaista ja keskeistd niissd kisityksissd, joita me kdytdmme. Pyrkimyksend on tiettyd
filosofista metodia kayttamailld kehittdad yksittdinen kokemuksen teoria. Fenomenologiassa kokemuksia
tutkitaan siis ensimmadisen asteen ndkokulmasta. (Niikko 2003, 19-20.) Ohjauskésitysten

fenomenologinen tutkiminen tarkoittaisi kédytdnnossd tutkijan pyrkimystd ymmirtdd tutkimukseen
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osallistujan ohjauskisityksen taustalla olevan ohjauskokemuksen perimmaéinen olemus. Ensimméiseen
asteeseen pddsemiseksi ohjausta tulisi pyrkid tarkastelemaan esireflektiivisesti eli kuvaamalla

ohjauskisitysti sellaisenaan eliminoiden kulttuurisen oppimisen vaikutus (Hikkinen 1996, 12).

Fenomenografia perustuu fenomenologian mukaisesti kisitykseen, jonka mukaan on olemassa vain
yksi maailma ja todellisuus. (Niikko 2003, 14.) Téten fenomenologista eldmismaailman késitettd
voidaan pitdd fenomenografian yhtend oleellisena késitteend. Erona fenomenologiaan
fenomenografiassa hyviksytddn todellisuuden olemassaolo yksiloistd riippumattomana. Todellisuuden
merkityksen katsotaan rakentuvan yksilon tulkinnan kautta. Fenomenologiasta poiketen
fenomenografiassa voidaankin keskittyd siithen, mikd on kulttuurisesti opittua, ja yksildllisiin tapoihin
kisittdd ja kokea erilaisia ilmioitd (Simoila 1993, 25). Tutkimustani ajatellen onkin oleellista tiedostaa,
ettd opettajien pedagogisen ajattelun siséltdd ja erilaisia ohjauskésityksid ja niille annettuja merkityksid

saattavat kuvata yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja koulukonteksteihin liittyvit tekijit.

Marton (1988, 145-146) perustelee fenomenografista eldmismaailman tutkimista toisen asteen
nikokulmasta toteamalla, ettd ihmisten erilaiset tavat havaita, tulkita, ymmartdda ja késitteellistdd
todellisuutta ovat itsessdin arvokkaita tutkimuskohteita. Myos Piaget keskittyi uransa alkuvaiheessa
fenomenografisen tutkimuksen tapaan tutkimaan eldmismaailmaa toisen asteen nidkokulmasta. Piaget’'n
varhaisia tutkimuksia voidaan pitdd fenomenografisen ldhestymistavan juurina ja perusteluina toisen
asteen nakokulman valintaan. Piaget’n tutkimukset kohdistuivat kuitenkin myohemmaéssd vaiheessa

ajattelun yleisiin loogisiin muotoihin eli ensimmaéisen asteen ndkokulmaan (Hékkinen 1996, 8).

Fenomenografisen tutkimuskohteen eli jostain ilmiostdi muodostetun késityksen taustalta ovat
loydettivissd myds hahmopsykologien, etenkin Bartlettin, ajatukset. Bartlett (1932) tutki aikoinaan
ihmisten uuden tiedon omaksumisprosessia eli fenomenografian termein kisitysten muodostamisen
prosessia. Bartlett (1932) kutsui kisitysten muodostamisen prosessia merkityksen hauksi. Hin tarkoitti
merkityksen haulla sitd prosessia, jossa ihminen muodostaa informaatiomassasta itselleen
ymmarrettdvid ja mielekkditd kokonaisuuksia. Bartlettin (1932) mukaan ihmiset kayttidvit tdssd
merkityksen haussa hyvikseen aikaisempia kokemuksia, tietoja ja kuvitelmia. (Hikkinen 1996, 8.)
Toisin sanoen ihmisen ajattelua ja toimintaa ohjaavat hdnen aikaisemmat kokemuksensa, tietonsa ja

kuvitelmansa.
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Fenomenografisen tulkinnan mukaan opettajien kokemuksia pidetidéin Bartlettin (1932) nikemyksiin
yhtyen opettajan pedagogisen ajattelun mahdollistajina seki sitd ohjaavina. Martonin ja Boothin (1997,
111) mukaan ihmisten ajatteluun ja toimintaan siséltyy aina jokin kokemus maailmasta. Kokemusta ei
pidetd toiminnan edellytyksend, vaan kokemukset ja toiminnat ovat yhteen kietoutuneita. Opettajan
pedagogista ajattelua ja opettajan toimintaa voidaan pitdd myos yhteenkietoutuneina. Aaltosen ja
Pitkdniemen (2001) ajatuksia tukien Marton ja Booth (1997, 111) korostavat, ettd ihmisten ajattelun ja
toiminnan suuntautumiseen liittyy aina myOs tilannekohtaisia tekijoitd. Ihmisten ajatteluun ja

toimintaan vaikuttaa myos tietoisuuden rajallisuus.

Tietoisuuden rajallisuutta voidaan kuvata Bartlettin (1932) nidkemyksid lainaten. Hin liittdd
merkityksenhaun prosessiin hahmopsykologien kuvio-tausta-erottelun. Télld hin tarkoittaa sitd, ettd
esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteessa yksilot mieltdvit aina osan informaatiosta kohteeksi ja osan
taustaksi. Tietoisuuden kohteena on aina kuvio, ja taustana voidaan pitdd niitd tilanteeseen liittyvid
tekijoitd, jotka eivit ole tietoisen tarkastelun kohteena silld hetkelld. (Hékkinen 1996, 8.) Opettajien
pedagogista ajattelua ohjaa ndin myos tietoisuuden rajallisuus. Néin ollen opettajan toimintaa luokassa
ohjaavat aina tietylld hetkelld tietty tilannekohtainen tekijd ja hdnen pedagogisen ajattelunsa tietyt
aspektit. Marton (1984) vahvistaa tidtd ndkemystd toteamalla, ettd ithminen késittdd aina vain osan
ilmiostd, koska hén tarkastelee sitd tiettyd kontekstia ja aiempia kokemuksiaan vasten. Konteksti ja
aiemmat kokemukset vaikuttavat ilmiolle annetun kisityksen sisdltoon. (Hidkkinen 1996, 24.)
Tietoisuuden rajallisuuden vuoksi ihmiset muodostavat samanlaisessa tilanteessa kukin oman

subjektiivisen késityksensd siitd (Marton & Booth 1997, 108).

Fenomenografinen nidkemys ihmisen tietoisuuden olemuksesta liittyy olennaisesti fenomenologiseen
intentionaalisuuden késitteeseen.  Fenomenologinen intentionaalisuuden késite perustuu filosofi
Brentanon ndkemyksiin (Marton 1988, 151). Fenomenologiassa intentionaalisuudella tarkoitetaan, etti
ithmisen tietoisuus on aina suuntautunut jotakin kohden. Se ei kuitenkaan ole suuntautunut itsed
kohden. (Niikko 2003, 16.) Fenomenografiassa intentionaalisuus merkitsee todellisuuden kuvaamista
sellaiseksi kuin ihmiset sen kokevat ja selittdvdt. Fenomenografiassa intentionaalisuus selitetddn
fenomenologian termien noesis eli “kokeminen” ja noema eli “kokemuksen kohde” avulla.
Fenomenografiassa ndilli termeilld tarkoitetaan ajattelun “mitd”- ja “kuinka”-ulottuvuuksia. Kun

ithminen kokee jotain, mitd-ulottuvuudella tarkoitetaan ajattelun kohdetta tai se voi myos tarkoittaa
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ajattelun kohteen sisdltod. Kuinka-ulottuvuudella tarkoitetaan puolestaan niitéd ajatteluprosesseja, joiden
avulla ajattelun kohteesta luodaan merkityksid. Kuinka-ulottuvuus on toissijainen mitd-ulottuvuudella,

mutta kuitenkin se, kuinka me ajattelemme, rajoittaa sitd mitd me ajattelemme. (Niikko 2003, 17-19.)

Edelld olevien pohdintojen perusteella Piaget’n tutkimuksia, hahmopsykologisia nidkemyksid ja
erityisesti fenomenologiaa voidaan pitdd fenomenografisen tutkimussuuntauksen tieteenfilosofisina
juurina. Niaiden tutkimustraditioiden yhteiset piirteet ja fenomenografian erityispiirteet ovat myos
fenomenografisen tutkimussuuntauksen sitoumuksia ja ne kuvaavat sen luonnetta. Fenomenografia ei
kuitenkaan ole ndiden traditioiden jilkeldinen. Fenomenografista ja fenomenologista tutkimustraditiota
erottavat erilaiset tavat ja tavoitteet ldhestya ja tutkia ihmisen eldmismaailmaa. Bartlettin ndkemykset ja
tutkimukset eroavat fenomenografiasta siind, ettd niissd korostetaan enemmin ihmisen ajattelun yleisid
piirteitd kuin rakenteellisia ja sisdllollisid ndkokulmia kuten fenomenografiassa. (Héikkinen 1996, 9.)
Tédssd kohdin tdytyy vield mainita, ettd fenomenografisella tutkimuksella on myos yhteyksid
neuvostoliittolaiseen tutkimustraditioon, ldhinnd Vygotskyn (1962) ja Lurian (1979) nidkemyksiin.
Yhteistd ndille on se, ettd molemmissa korostetaan késitysten muodostamisen kontekstisidonnaisuutta
ja relationaalisuutta. Neuvostoliittolaisessa tutkimustraditiossa keskitytddn kuitenkin enemmin kielen
merkitykseen tiedon muodostuksen perustana, ja lisdksi korostetaan tiedon muodostuksen sosiaalista
nikemystd. Fenomenografiassa korostetaan puolestaan enemmin yksiloiden ajattelun sisdltod ja

merkityksenhakuprosessia tiedon muodostuksen perustana. (Grohn 1992, 16-17.)

Kéytin nédiden edellisten kappaleiden ja Hikkisen (1996, 15) piitelmin perusteella fenomenografiasta
termid tutkimussuuntaus, koska sille on viimeisen kymmenen vuoden aikana luotu oma filosofinen
perustansa. Se myOs ndhdddn ldhtokohdiltaan omana suuntauksenaan. Toisen asteen nidkokulman
painottaminen  erottaa  fenomenografian ~ muista  tutkimustraditioista. =~ Fenomenografian
tieteenfilosofisten juurien, siihen liittyvien sitoumuksien ja sen erityispiirteiden pohdinnan kautta
perustelen fenomenografisen tutkimussuuntauksen kéyttod tutkimukseni metodologiana. Ndmi
pohdinnat ovat samalla myd6s ldhtokohta ja perusta fenomenografisen teemakyselyn kidyton perustelulle
ja konkreettisen teemakyselyn laatimiselle. Tutkimukseni aineistonkeruumenetelmé ei kuitenkaan ole

vain teemakysely. Syyt tdhin selvidvit seuraavissa alaluvuissa.
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6.4. Teemakysely aineistonkeruumenetelmana

Alun perin fenomenografisen tutkimuksen aineisto kerittiin ldhes poikkeuksetta avoimen haastattelun
avulla. Thmiset voivat kuitenkin ilmaista ja tuoda esille késityksidédn jostain ilmiostd monella erilaisella
tavalla. Nyttemmin fenomenografisen tutkimuksen aineistoa onkin keridtty monella eri tavalla muun
muassa ryhmihaastattelujen, havaintojen ja kirjallisen kyselyn avulla sekd kerddmilld erilaisia
kirjallisia dokumentteja, esimerkiksi historiallisia dokumentteja (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 164).
Tutkimukseni alkuperdisend tarkoituksena oli keritd aineisto avoimen teemakyselyn avulla. Ennen
teemakyselyn laatimista jouduin perustemaan sen kdéyttdmisen, koska haastattelua pidetddn yhi
edelleen sopivimpana ja suositeltavimpana aineistonkeruumenetelmédnd. (Marton 1994.) Aloitin
perustelujen tekemisen vertaamalla teemakyselyn kidyttod haastattelussa painotettuihin piirteisiin ja sen

etuihin.

Fenomenografisen haastattelun luonnetta kuvaavat avoimuus ja dialogisuus. Haastattelua ohjaavat
viljat, edeltd madritetyt avoimet kysymykset. Haastattelujen tarkoituksena on tuoda tutkimuksen
kohteena oleva kokemus haastateltavan tietoisuuden keskeiseksi kohteeksi. Tutkijan tavoitteena on
ymmirtdd tutkittava kokemus sellaisena kuin haastateltava sen kokee ja ymmirtdd. Tdssd mielessd
haastattelun tavoitteena on tutkijan ja haastateltavan jakama intersubjektiivinen ymmaérrys. Haastattelun
kysymykset eivdit ndin ollen saisi olla tarkkarajaisia, vaikka ne rakentuvat asetettujen
tutkimusongelmien ja tutkittavaa ilmiotd koskeviin teoreettisiin sekd myOs ontologisiin ja
epistemologisiin pohdintoihin. (Marton 1994.) Ashworthin ja Lucasin (2000, 299-300) mukaan
tutkimuskysymysten ei kuitenkaan tulisi perustua tutkijan esioletuksiin tutkittavasta ilmiosti. Niiden
tulisi olla mahdollisimman avoimia, jotta haastateltava saa mahdollisuuden valita ne tutkittavaa ilmiota
koskevat ulottuvuudet, jotka ovat hdnelld mielessddn. Dialogisuuden saavuttamiseksi haastattelun tulisi

edetd haastateltavan vastauksiin perustuen.

Teemakysely ei ole samalla tapaa dialoginen kuin haastattelu, koska teemakyselyyn vastaaminen
etenee  tutkijan laatimien kysymysten perusteella. Teemakyselyssd tutkittavan ilmion
intersubjektiivinen ymmairrys saavutetaan myos erilailla kuin haastattelussa. Haastatteluiden avulla
hankitun aineiston tulkinnassa intersubjektiivisen ymmérryksen muodostamista ja tulkintojen tekemistd

helpottaa se, ettd tutkija pystyy tekemiin tulkintoja jo haastattelutilanteessa haastateltavan eleiden,
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ilmeiden, d4nen painon ja kysymyksiin vastaamiseen suhtautumisen perusteelta. Teemakyselyiden
vastausten tulkinta tapahtuu jélkikdteen ja tuntemattomasti, koska tulkinnan kohteena eivit ole
opettajan ilmaisut kontekstuaalisessa haastattelutilanteessa, vaan paperin vilitykselld ilmaistu
kirjallinen tuotos. Tdssid tilanteessa tutkija on yksin tulkintojensa kanssa, vaikka nédiden taustalla ovat
sekd tutkijan oma ymmirrys laadittujen kysymysten muodossa ettd vastaajan ymmirrys kirjallisen
vastauksen muodossa. Tutkija pyrkii intersubjektiiviseen tulkintaan laatimiensa kysymysten ja
kyselyyn vastauksen perusteella. Tutkija tekee tulkintoja kirjoitetun kielen muodoista ja vivahteista.
Teemakyselyn ja haastattelun avulla hankitun aineiston tulkintojen teon erilaisuudesta huolimatta
intersubjektiivisen ymmaérryksen muodostaminen on kuitenkin mahdollista my6s teemakyselyn

kohdalla.

Teemakyselyn Kkirjoitetun vastauksen perusteella on kuitenkin mahdotonta tehdd tulkintoja siitd
kontekstista, jota vasten tutkimukseen osallistunut henkild on tutkittavaa ilmiotd reflektoinut.
Teemakyselyssd jid myOs puuttumaan tutkijan ja tutkimukseen osallistujan jakama tilanne, jossa
tutkittava ilmi6 tuodaan tietoisuuden kohteeksi ja jossa ilmiotd reflektoidaan. Lisdksi teemakyselyssé ei
voida ottaa haastattelun tapaan Martonin ja Boothin (1997, 129) kuvaamaa aineistonkeruun aikaista
analyyttistd vastuuta. Heiddn mukaansa fenomenografisen tutkimusaineiston kerddminen ja aineiston
analysoiminen ovat erottamattomia vaiheita. Aineiston kerdimisen aikana sitd my0s analysoidaan, ja
aikaisimmat analyysin vaiheet ohjaavat myOhempdd aineistonkeruuta. Teemakyselyn kohdalla
aineiston kerddmisen ja analysoimisen voi yhdistdd ldhettimilld uuden teemakyselyn edellisten
vastauksien perusteelta. Tutkija ei kuitenkaan voi ottaa analyyttisti vastuuta Kkyselyn

vastaamisprosessista.

Teemakyselylld on kuitenkin omat etunsa haastatteluun verrattuna. Haastattelutilanteessa on suuri
vaara, ettd tutkijan omat késitykset tutkittavasta ilmiostd suuntaavat haastattelun kulkua. Tdmid on
todennikoistd, jos tutkimusta tekevilld henkil6lli on vahvoja mielipiteitd tutkittavasta ilmidsti.
Haastattelija saattaa vaikuttaa haastattelun kulkuun my®os, jos haastateltava henkilé on hyvin eri mieltd
asioista kuin itse tutkija. (Ashworth & Lucas 2000, 303-304.) Teemakyselyn kohdalla tutkija ei voi
vaikuttaa siithen vastaamiseen muulloin kuin kysymysten laadinnan vaiheessa. Haastattelun
onnistuminen on myds monen muun tekijan summa. Ensinnékin se vaatii haastattelutaitoa. Haastattelun

onnistumiseen vaikuttavat my0s haastateltavan halukkuus reflektoida omia kokemuksiaan,
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haastattelukysymykset ja luottamuksellisen suhteen luomisen onnistuminen haastateltavan ja

haastattelijan vilille. (Mt. 304.)

Teemakyselyn kdyton soveltuvuutta aineistonkeruumenetelminé tukee myos se, ettd fenomenografisen
tutkimuksen aineiston analysoinnin kohde on kirjoitettu teksti. Haastattelun avulla hankittua litteroitua
aineistoa kertyy yleensi runsaasti, vaikka haastateltavia ei olisi ollut montaakaan. Haastattelun avulla
hankitun aineiston analysointia vaikeuttaa haastattelujen erilainen kulku ja rakenne.
Haastatteluaineistoa ajatellen tutkijan tdytyykin todella etsid eri henkil6iden samalle ilmitlle antamat
merkitykset. Teemakyselyn avulla hankitun aineiston etuna onkin se, ettd tutkimukseen osallistuneet
ovat vastanneet samassa jirjestyksessd tutkijan laatimiin kysymyksiin. Teemakyselyn avulla saadut
vastaukset ovat myos tiiviisti ilmaistuja, koska vain harva kirjoittaa paperille paljon muuta kuin omasta
mielestdin olennaisia ajatuksia. Niin ollen teemakyselyn avulla tutkimukseen voidaan ottaa enemmin
osallistujia. Tédssd piilee samalla myos teemakyselyn heikkous: jaavitko syvilliset tutkittavaan ilmioon
liitetyt sisdllolliset pohdinnat tiivistettyjen vastausten jalkoihin? Teemakyselyn kohdalla kysymyksiin
vastaaminen on kokonaan tutkimukseen osallistuvan henkilon vastuulla, koska siind tutkija ei voi
kannustaa osallistujaa pohtimaan lisdd. Lisdksi sen onnistumiseen vaikuttavat haastattelun tapaan
tutkimukseen osallistuvien halukkuus reflektoida omia kokemuksiaan ja teemakyselyn kohdalla

motivaatio kirjoittaa niistd (Ashworth & Lucas 2000, 304).

Edelld luetun perusteella teemakyselyn kéytolle aineistonkeruumenetelménd on perusteita, vaikka
teemakysely on ldhtokohdiltaan erilainen aineistonkeruumenetelmi kuin haastattelu. Sen vuoksi sen
toteuttamisessa on erilaisia haasteita ja siind on omat erilaiset hyvét puolensa haastatteluun verrattuna.
Teemakyselyssd tutkimukseen osallistuva henkilé ja hdnen persoonallisuutensa jddvét haastatteluun
verrattuna etdisemmaiksi. Teemakyselyn kohdalla tutkimukseen osallistuvan henkilon kokemuksien
ymmdértdminen on titen haasteellisempaa. Teemakyselyn onnistumisessa suuri merkitys on kysymysten
laadinnassa. Kyselyn kysymykset muodostavat teemakyselyn kohdalla sen kentin, jossa tutkija ja
tutkimukseen osallistuja pyrkivit yhteisen ymmirryksen rakentamiseen. Kysymysten laadinta vaikuttaa

my0s tutkimuksen luotettavuuteen.
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6.5. Haastattelut teemakyselyn tukena

Edellisen luvun pohdintojen perusteella aloitin teemakyselyn laadinnan perehtymilld teoreettiseen
kirjallisuuteen. Lihestyin asettamiani tutkimusteemojani mahdollisimman neutraalisti. Sen jélkeen
aloin muuttaa tutkimuskysymyksidni yleiskielisiksi, arkipdivdn kiytdntojd kuvaaviksi, mahdollisimman
viljiksi ja laajoiksi kysymyksiksi. Kyselyn ldhettimisen jdlkeen minulle ei nimittdin olisi endd toista
mahdollisuutta selventdd asettamiani kysymyksid ja opettajien omien kisityksien reflektoinnin
lahtokohtaa. Pyrin tekeméiin erilaisia kysymyksid samaan tutkimusteemaan liittyen, jotta saisin

vastaajan reflektoimaan tutkittavan ilmion eri puolia ja ldhestyméin siti eri ndkokulmista.

Teemakyselystani muotoutui tutkimusteemoihini perustuva 21 kysymyksen lomake, joka ldhetettiin
eteenpdin kahden viikon vastaamisajan kera. Kysely ldhetettiin Niilo Méki Instituutin kautta
lukivalmiuksien tukemista késitteleviin koulutuksiin (2004-05) osallistuneille esi-, alku- ja
erityisopettajille (N = 170) sdhkopostin vilitykselld. Toinen pro gradu -tutkielmani ohjaajista oli
toiminut kouluttajana néissé tilaisuuksissa eri puolella Suomea. Minua jdi vaivaamaan teemakyselyni
kysymysten maard, koska lilan monet kysymykset saattaisivat vaikuttaa vastaajien
vastaamismotivaatioon. Liian monet kysymykset saattavat olla myds syy pinnallisten vastausten
saamiseen, joita nyt védhiten toivoin saavani. Laatimani kyselyn 21 kysymysti tuntui olevan liian usean
kysymyksen rajamailla. Sain kuitenkin perusteluita ja tukea laatimilleni kysymyksilleni Simoilan
(1993, 23) artikkelissaan esittdmistd Larssonin kommenteista. Larssonin (1986) mukaan
fenomenografisen tutkimuksen haastattelurunko niyttdd vapaamuotoiselta, mutta on myds pinnan alta
tiukan strukturoitu niin kuin teemakyselynikin. Tdmé tiukka runko muodostuu hdnen mukaansa
lukuisista tutkittavaa ilmiotd valaisevista aiheista, joista haastateltavan odotetaan haastattelun kuluessa
ilmaisevan ajatuksiaan. Larssonin kommentti teki kaikista kysymyksisténi tirkeitd, ja jdin odottamaan

vastauksia.

Kahden viikon vastaamisajan, yhden muistutusviestin ja sen antaman viikon lisdajan tuloksena sain
yhteensd 32 vastausta. Suurin osa vastauksista oli hyvin lyhyitd, muutaman lauseen pituisia. Taytyy
kuitenkin muistaa, ettd useat kysymykseni késittelivdt samaa tutkimusteemaa, joten vastauksien
pituudet eivit ole suoraan tulkittavissa. Kyselyn lyhyitd vastauksia voidaan myds pitdd tdmédn

tutkimuksen ensimmadisend tulkintana ja tuloksena. Vastausten pinnallisuus ja lyhykiisyys saattoi



39

johtua siiti, ettd opettajat kokivat sdhkopostikyselyn ulkokohtaiseksi, aiheen etdiseksi ja kysymykset
tyoldiksi. Lyhyet vastaukset saattoivat olla myds merkki siitd, ettd opettajan oman pedagogisen
ajattelun ja toiminnan reflektointi on opettajille vierasta. Lisédksi ldhes jokaisesta vastauksesta esille
tullut koulumaailmaa kuvaava alituinen kiire ja paineet etenemisestd saattoivat olla vastausten
lyhykdisyyden ja vastaajien vihdisen méédrdn selittdjid. Nididen havaintojen perusteella tein

johtopéitoksen siitd, ettd opettajilla ei ole aikaa ja voimavaroja oman toimintansa arviointiin.

Niistd pddtelmistdni huolimatta koin aineistoni riittiméttomaéksi. Lisdksi teemakyselyn etdinen luonne
tutkimukseen osallistujiin vaivasi minua. Minusta tuntui, etten pystyisi ymmértdmiin opettajien
ohjauskadsityksid ilman konkreettista opettajien kohtaamista. Tdssd kohtaa ymmérsin myds paremmin,
miksi Marton (1994) painottaa haastattelun ensisijaisuutta aineistonkeruumenetelmini. Teemakyselyn
lyhyiden vastausten avulla en pystyisi tekemédidn syvempid tulkintoja, joita haastattelutilanteen
konkreettinen kohtaaminen jo itsessdiin mahdollistaisi. Minusta tuntui, ettd myos tutkimusaiheeni ja
tutkimukseni luotettavuuden kannalta haastattelut olisivat  vélttdmattomid. Pédédtin - jatkaa
aineistonhankintaa tekemadlld yhteensd kuusi teemahaastattelua teemakyselyn tuloksena saatujen
vastausten rinnalle. Haastateltaviksi pyrin saamaan esi-, alku- ja erityisluokanopettajia kaksi kutakin,

jotta saisin kaikki erilaiset ohjauskontekstit mukaan.

Sain kaikki kuusi haastateltavaa kokoon Tampereen eri kouluilta ja paivikodeilta. Haastatteluja varten
luin lavitse saamani teemakyselyn vastaukset, jotta voisin ottaa Martonin ja Boothin (1997, 129)
kuvaamaa aineistonkeruun aikaista analyyttistd vastuuta. Pitkdn pohdinnan jdlkeen pidddyin kdyttdméén
laatimaani teemakyselyd haastattelun runkona. Muokkasin teemakyselyd kuitenkin siten, ettd liitin
sithen teemoittaiset otsikot. Tatd tehdessédni tiedostin, ettd kyselyni kysymykset eivit ole niin avoimia
kuin fenomenografisessa haastattelussa on suositeltu. Koin kuitenkin teemakyselyn rungon kiyton
vilttamattomaiksi, koska sen avulla pystyisin tekemédidn myos lisdd tulkintoja teemakyselyyni saaduista

kirjallisista vastauksista.

Heti haastattelujen alussa tein myos haastateltaville selviksi, ettd tarkoituksena ei ollut kaikkiin
kysymyksiin vastaaminen, vaan kyselyn teemoista keskusteleminen. Teemakyselyn kysymysten
kdyttod  haastatteluiden  “apukysymyksind”  tukivat  Larssonin =~ kommentit  haastattelun

piilostrukturoidusta  luonteesta,  joithin  viittasin jo  teemakyselyn laadinnan kohdalla.
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Haastattelutilanteessa huomasin helpotuksekseni, ettd tiukka teemoittainen haastattelurunkoni ei ollut
haastatteluja ohjaava tekijd. Haastattelut etenivit teemoittain, mutta teemojen alla haastateltavien
vastauksiin perustuen. Haastattelujen aikana koin ottavani Martonin ja Boothin kuvaamaa analyyttista
vastuuta, koska jatkokysymyksidni ohjasivat haastateltavan ilmaisut. Haastattelujen kulkua ajatellen
koin myos teemakyselyni monet kysymykset tarpeellisiksi. Fenomenografinen avoin haastattelu vaatii
nimittdin haastattelutaitoja. Minun haastattelukokemukseni oli ennen tdtd tutkimusta kahden
teemahaastattelun varassa, joten aiemmin mietityt kysymykset olivat minulle henkinen tuki.
Ensimmdisessd haastattelussa olisin ollut ihan lukossa ilman valmiita kysymyksidni. Haastattelujen
edetessd pystyin yhd paremmin kysyméddn ja syventdmididn haastateltavan vastauksia ja etenemiin

niiden perusteella.

Yli puolet tekemistdni haastatteluista jdivat yrityksestdni huolimatta aika pinnallisiksi. Jouduin
valitettavasti toteamaan, ettd ensimmiinen teemakyselyiden pohjalta tekemini tulkinta opettajien
rajallisista resursseista nikyi todella kiytdnnossd. Visymys korostui etenkin kahden opettajan
haastattelussa. Muiden opettajien kohdalla resurssien puutteen toi esille haastattelulle varattu tiukka
aikataulu; esimerkiksi yhden opettajan kohdalla haastattelu toteutettiin oppitunnin aikana.
Haastattelujen rajallisuudesta huolimatta koin saaneeni paremman lihtokohdan aineiston analysoinnin
aloittamiselle, koska kohtasin konkreettisesti haastateltavan. Haastattelutilanteiden kiireen tunnelmasta
huolimatta koin jakaneeni tilanteen haastateltavan kanssa ja pdédsseeni intersubjektiivisen ymmarryksen
tasolle. My0Os opettajien ohjauskontekstin konkreettinen ndkeminen auttoi ymmirtimédin heididn

ajatuksiaan ja ndkemyksidén.

6.6. Aineistonkeruusta merkitysrakenteiden luomiseen

Haastattelujen jélkeen litteroin ne sanatarkasti. Kdvin my0s aiemmin saamani teemakyselyn vastaukset
lavitse ja karsin niistd kaikista lyhimmit vastaukset pois. Aineistoksi muodostui 24 teemakyselyn
kirjallista vastausta ja seitsemin litteroitua haastattelua. Seitsemédnnen haastattelun teki pro gradu-
tutkielmani toinen ohjaaja. Hin kéytti haastattelun runkona laatimaani teemakyselyd. Tutkimukseeni
kaiken kaikkiaan (N=31) osallistuneista opettajista oli 15 lastentarhan- tai erityislastentarhanopettajia

(LTO tai ELTO), 10 luokanopettajia (LO) ja 6 erityis- tai erityisluokanopettajia (EO tai ELO). Suurin
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osa opettajista oli tehnyt tyotddn vihintddn yli 10 vuotta. Analyysin luettavuuden helpottamiseksi
kiytdn sulkeissa olevia lyhenteitd ilmaisemaan, minkd ohjauskontekstin opettajasta on kyse. Kaikkien

tutkimukseen osallistuneiden nimet on muutettu.

Ennen aineiston analysoinnin aloittamista minun tdytyi minun tdytyi tutkijana tiedostaa omat
ldhtokohtani aineiston analyysin tekemiselle, koska tutkija muodostaa tutkittavien ilmaisujen
tulkitsijana ilmaisulle myds oman merkityksen kontekstinsa mukaan (Ahonen 1994, 124). Pohdin tédssi
vaiheessa, mitkd ovat ldhtokohtani tulkintojen tekemiselle. Minusta tuntui, ettd teoreettiset nikemykset
olivat vahvasti havaintojani suuntaamassa, mutta toisaalta taas minun kohdallani heijastuivat
tietynlainen kokemattomuus sekd haaste ja halu tutustua uuteen alueeseen. Aloitin aineistoni
analysoinnin lukemalla aineistoani mahdollisimman avoimin mielin. Heti ensimmadisen lukukierroksen
jalkeen totesin, ettd teemakyselyiden kohdalla minun ja kyselyyn vastanneiden vilisen kohtaamisen
puute vaikeutti syvempien tulkintojen tekemistid. Litteroidun aineiston kohdalla koin saavuttavani
helpommin intersubjektiivisen ymmaérryksen tilaan. Haastateltavan ilmauksien ymmirrysti helpotti se,
kun palautin mieleen hidnen didnenpainonsa, eleet ja koko haastattelutilanteen. Intersubjektiivisen
ymmaérryksen muodostaminen onnistui myOs pro gradu -ohjaajani tekemistd haastattelusta, koska
haastattelu oli syvillinen ja se perustui teemakyselyyni. Lisdksi olin itse litteroinut sen, joten tunsin
péddsseeni haastateltavan opettajan tunnetilaan ja ilmauksien merkityksiin kiinni &dinenpainon
perusteelta. Haastatteluiden tekeminen auttoi minua my0s ymmartdméaan teemakyselyiden kirjallisia

vastauksia.

Aineiston lukemisen perusteella huomasin, ettd analyysin luotettavuuden kannalta olisi paras kdyttdd
opettajien ajatuksellisia kokonaisuuksia analyysiyksikkoind. Fenomenografiassa analyysiyksikoksi
voidaan myos valita sana, lause tai tekstin kappale (Niikko 2003, 33). Siind samalla totesinkin, ettd
tulisin kéyttdmidin myOs niitd ajatuksellisia kokonaisuuksia pienempid merkitysyksikoitd riippuen
analyysin kohteena olevasta tutkimusteemasta. Vastauksien tdyttdessd mieleni siirryin aineiston
analyysin toiseen vaiheeseen ja aloin yhdistelld eri henkil6iden samalle ilmiolle antamia merkityksid
samankaltaisuuksien ja erovaisuuksien perusteelta teemoitellen. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-167)
Tdmén jdlkeen siirryin vastaajien subjektiivisten merkityksien tarkastelusta ja luokittelusta
teemoitteluni perusteelta syntyneiden merkitysryhmien tarkasteluun. Tédssd kohtaa tulee ilmi
fenomenografisen tutkimuksen hermeneuttinen luonne. Merkitysryhmien tarkastelun lisdksi pidetdidn

mielessd myos, ettd ne muodostuvat vastaajien subjektiivisista ilmaisuista. (ks. esim. Hikkinen 1996.)
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Aineistosta muodostui opettajien ohjauskonteksteja, etu-lapsikisityksid ja oppimiskésityksid kuvailevat
merkitysryhmit. Etu-lapsi- ja oppimiskésityksid kuvanneet merkitysryhmit limittyvit ohjauskésitysten
taustavaikuttajiksi. Ohjauskontekstit hahmottivat ensi sijassa opettajien ilmaisutapoja. Siksi ne eivét

olleet riittdviad opettajien etu-oppilaiden ohjauskisitysten kuvaajia.

Merkitysryhmien muodostamisen jidlkeen etenin ylemmédn tason kuvauskategorioiden luomiseen.
Kuvasin ohjauskisityksisti muodostuneita kuvauskategorioita abstraktimmalla tasolla ja toin esille
niiden viliset suhteet. Fenomenografiassa ei pysytd puhtaassa tutkittavaa ilmiotd koskevien kisityksien
tulkinnassa, vaan keskustelu aikaisempien tutkimusten ja erilaisten teoreettisten viitekehysten kanssa
on mukana tulkinnallisten kategorioiden muodostamisessa. Jo merkitysryhmien tarkastelussa nikyy
tama keskustelu aikaisempien tutkimusten sekd teoreettisten viitekehyksien kanssa. (Huusko &

Paloniemi 2006, 166).

Martonin (1986) mukaan ennen aineiston analysoinnin viimeistd vaihetta tavoitteena on myds luoda
rakenteellinen viitekehys, johon muodostetut kuvauskategoriat voidaan suhteuttaa (Huusko &
Paloniemi 2006, 168). Ohjauskisityksida kuvailevat kuvauskategoriat jirjestyivédt hierarkkisesti
suhteessa toisiinsa. Opettajien ohjauskisitykset erosivat toisistaan sisilloltddn ja rakenteeltaan; toiset

ohjauskdsitykset olivat selvésti rakenteeltaan ja sisilloltdédn laaja-alaisempia.

Toteutin aineistoni analysoinnin edelld mainitun kuvauksen mukaisesti. Analyysin seurattavuuden ja
luettavuuden helpottamiseksi kuljen analyysipolun merkitysryhmid kerrallaan. Vasta viimeisessid
luvussa piddyn ndistd merkitysryhmistd muodostettuihin ohjauskésityskuvauskategorioihin. Analyysin
luettavuuden helpottamiseksi lainaan opettajien ilmauksia mahdollisimman lyhyesti. Nimitdn néitd
lainauksia lausahduksiksi. Niilli pyrin havainnollistamaan valitun merkitysyksikon olennaisinta
ilmaisua tehdyn tulkinnan kannalta. Jos merkitysyksikkoni on toiminut opettajan lyhyt vastaus, lainaan
sen kokonaisena. Analyysini luettavuuden helpottamiseksi lainaan myds yleensd vain yhden opettajan
lausumaa kuvaamaan tekemiéni tulkintoja. Tulkintani eivit kuitenkaan perustu vain yhden opettajan
nikemyksiin, vaan niiden taustalla on aina suurin osa samaan merkitysryhmiin kuuluvien opettajien
nikemyksistd. Aineiston analysoinnin viimeisessd vaiheessa tutkijan tehtdvdna on pysidhtyd pohtimaan
oman ldhtokohtansa, esioletustensa ja esiymmérryksensd vaikutusta tekemiinsid tulkintoihin. Palaan

tdhin tehtyi tutkimusta koskevissa pohdinnoissa.
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7. OHJAUSKONTEKSTIT KOKEMUKSIEN KENTTINA

Aloitin aineistoni analysoimisen fenomenografisesti hahmottamalla kokonaiskuvaa kunkin opettajan
pedagogisesta ajattelusta (Nitkko 2003, 55). Tidmin jidlkeen aloin tarkastella aineistoani tutkimukseni
ensimmadisen tutkimusteeman mukaisesti eli etsien merkityksellisid ilmaisuja ohjauskonteksteista.
Aineiston analysoinnin toisen vaiheen mukaisesti lajittelin ohjauskonteksteja koskevia ilmauksia
ryhmiksi samantapaisten ja erilaisten ilmauksien perusteelta. Merkitysyksikkoind kdytin sekd koko
teemakyselyiden vastauksia ja haastattelujen litteroituja tekstejd ettd ajatuksellisia kokonaisuuksia.
(Niikko 2003, 33-34.) Tamin teemoittelun tuloksena syntyivit eri ohjauskontekstien mukaiset, niitd
kuvailevat merkitysryhmét. Ohjauskontekstit kuvasivat opettajien tapoja painottaa joitakin heille
merkityksellisid asioita. Oman alan koulutuksessa ja tyopaikassa syntyneet kokemusten erityispiirteet
ndyttivdt virittivdn opettajien pedagogista ajattelua. Nidkemykset mukailivat myos kunkin opettajan
omaa tyotd ohjaavien opetussuunnitelman perusteiden (EsiOP 2000; POP 2004) painottamia késityksid
ohjauskontekstin asemasta, suhtautumista lapseen, lapsen maailmaan ja tyoskentelyyn. Seuraavaksi
kuvailen yleisesti nditd ohjauskontekstien mukaisia merkitysryhmid niitd sisdisesti yhdistdvien ja

toisistaan erottavien opettajien ilmauksien avulla.

Esiohjauskonteksti. Lastentarhanopettajien vastauksista nousi esille erilainen lapsuuden korostaminen
ja esille tuominen kuin erityis- ja luokanopettajien vastauksista. Esiopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa (2000) lapsikeskeisyydelld tarkoitetaan nimenomaan lapsuuden arvostamista tidrkeédni
eldminvaiheena. Esiopetuksen perusteissa (EsiOP 2000, 9) todetaan, “esiopetuksen tyoskentely
perustuu leikinomaiseen, lapsen kehitystasosta ldhtevddn toimintaan. (...) Toiminnassa otetaan
huomioon lapsen tarve oppia mielikuvituksen ja leikin kautta.” Lastentarhanopettajien ajatukset
mukailivat ni#itd opetussuunnitelmaan kirjattuja ndkemyksid. Mirjan (ELTO) lausahdukset

havainnollistavat niiti:

”Peruspilarini on ennen kaikkea lapsen kunnioittaminen ja arvostaminen. Lapsuuden
ndkeminen ainutlaatuisena vaiheena ihmisen eldmdissd, jossa rakentuu kivijalka ihmisen
kokonaiseksi kasvulle.”

Lastentarhanopettajien lapsildhtoinen ajattelu tuli esille lastentarhanopettajien oman tyon ldhtokohtien

lisdksi myOs opetuksen organisoimisesta ja lasten huomion suuntaamistavoista. Suurin osa
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tutkimukseen osallistuneista lastentarhanopettajista toi esille menetelmien lapsildhtéisyyden ja
rikkauden. Menetelmien rikkautta tuki lastentarhanopettajien vastauksista heijastunut tietynlainen
toiminnan vapaus. Tdtd vapautta selittdvdt varmasti esiopetuksen vapaaehtoisuus ja opetuksen
informaalit tavoitteet. Esiopetusta vapaamman toiminnan maaperdand kuvaa hyvin Juulian (LTO)

lausahdus opetuksen toteuttamisesta:

”(...) ja meilld on kaikenlaisia mahdollisuuksia, ettd meitd ei sido luokka sindnsd vaan

me pystytddn, taivas on kattona kaikessa siind tekemisessd.”
Esiohjauskontekstia kuvaavat vapaus ja lapsildhtdisyys eivit kuitenkaan olleet merkki vastuullisuuden
puutteesta. Vastuu esiopetuksesta nidkyi erityisesti lastentarhanopettajien pohdinnoista opetuksen
suunnittelun haasteista. Monet lastentarhanopettajat nostivat vastauksissaan esille tyon haasteellisuuden
pohtien erityisesti sitd, miten vastata heterogeenisen esiopetusryhminsi kaikkien lasten tarpeisiin.
Tami kuvaa lastentarhanopettajien ottamaa vastuuta esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2000, 7) kirjatusta esiopetuksen tehtdvistd, joka on tasavertaisten mahdollisuuksien takaaminen

lapsille sekd oppimiseen ettd koulun aloittamiseen.

Vastuullisuus heijastui myds lastentarhanopettajien ilmauksista lasten yksil6llisten ldhtokohtien
huomioimisesta. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (EsiOP 2000, 7) mukaan esiopetuksen
tulisi perustua kunkin lapsen yksilollisiin kehittymisen mahdollisuuksiin ja oppimisedellytyksiin.
Lapsen henkilokohtaisen esiopetuksen suunnitelman laatiminen ei ole vilttdmitontd, mutta ldhes kaikki
tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat mainitsivat sen useimmiten joko oppimistavoitteiden
tai oman toiminnan ldhtokohtien kohdalla (EsiOP 2000, 15). Adenius-Jokivuoren (2001, 20) mukaan
lapsen esiopetuksen suunnitelma toimii parhaimmillaan pohjana my0s vanhempien kanssa tehtdvissi
yhteistyossd. Tutkimukseeni osallistuneista lastentarhanopettajista useat mainitsivatkin lapsen
esiopetuksen suunnitelman ohessa vanhempien kanssa tehdyn yhteistyon tirkeyden ja merkityksen, jota

kuvaa Pirkon (LTO) kisitys hinen omaa toimintaansa ohjaavista tekijoisté:

” Liscksi tyotdni ohjaa yhdessd vanhempien ja esioppilaan kanssa tehty oma esiopetuksen
suunnitelma. Piddn sitd tdrkednd, silld siind virtaa tietoa esioppilaan taidoista, tiedoista
Jja lihikehityksen alueen nupuista.”

Alkuohjauskonteksti. Luokanopettajien vastauksista nousi esille alkuopetuksen formaali luonne

esiopetukseen verrattuna. Luokanopettajien vastauksien perusteella esiohjauskontekstin lapsildhtoisyys
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oli muuttunut formaaliksi oppilaskeskeisyydeksi. Oppilaskeskeisyys kuvasi oppilaiden tyoskentelyd
itsekseen, pareittain tai ryhmissd (ks. myos Helenius 2003, 278). Silld viitattiin myos
alkuohjauskontekstien suuriin oppilasryhmiin. Alkuohjauskontekstin formaaliutta kuvasivat puolestaan
ilmaisut opetuksen etenemispaineista. Etenemispaineita voidaan selittdd opetussuunnitelman
perusteisiin (POP 2004, 6) kirjatulla perusopetuksen tehtidvilld, joka on oppilaan kasvun tukeminen ja
osallistuvan ja demokraattista yhteiskuntaa kehittdvin kansalaisen kehittiminen. Toisin sanoen
tavoitteena on tulevaisuuden tyontekijoiden tuottaminen eikd niinkddn endd lapsen lapsena olemisen

tukeminen.

Alkuohjauskontekstia kuvanneet etenemispaineet ja piiloinen tehokkuuden vaade tulivat esille
luokanopettajien vastauksista ryhménsd oppimistavoitteista. Lastentarhanopettajat pitivit sosiaalisia
taitoja tirkeimpidnd oppimistavoitteena. Luokanopettajat nostivat esille sosiaaliset taidot, mutta silti
voimakkaammin heijastuivat etenemisen paineet didinkielessi ja matematiikassa. Esiopetuksessa
tillaista ristiriitaisuutta ei ollut selviisti havaittavissa. Niitd eroja selittii myos esiopetuksessa
selvemmin painotettu kasvatuksellinen tehtdvd. Alkuohjauskontekstin formaalia oppilaskeskeisyyttad

kuvaavat Heidin (LO) nikemykset oppituokioiden organisoimisesta:

”Aikalailla opettajajohtoisesti. Luokkani on sen verran levoton, ettd ylimddrdisiin
“kivoihin” juttuihin ei pysty menemddn — luokka ei pysty toimimaan vield vapaasti.”

Luokanopettajien ajattelusta heijastuneet paineet saattavat selittyd resurssien puutteella. Resurssien
puute ndkyi luokanopettajien ilmauksissa liian isoista ryhmistd, jokaisen oppilaan tarpeiden
huomioimisen mahdottomuudesta, opetettavan aiheen paljoudesta, tuntikehyksen ja tukiopetuksen
riittimattomyydestd seki tukitoimien ja koulunkdyntiavustajien puutteesta (vrt. Helenius 2003, 281).
Kaikki luokanopettajat mainitsivat jonkin niistd. Johannan (LO) lausahdus kuvaa haasteellisuutta

huomioida jokaisen lapsen tarpeita:

”Opetuksen suunnittelussa on myos haasteellista, miten toteuttaa kdytinnossd sen, ettd
pitdisi jokaista lasta ohjata ja tukea ja aikaa jokaiselle lapselle tulee liian vihdn.”

Erityisohjauskonteksti. Erityisluokanopettajien ajattelusta heijastui sama alkuohjauskontekstia
kuvaava formaalius kuin luokanopettajien ajattelusta. Erityisluokanopettajista ldhes kaikki mainitsivat

perusopetuksen opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet perustaidoista luokkansa oppimistavoitteina.
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Opetussuunnitelman tavoitteet eivit kuitenkaan olleet samanlainen paine ja vilttiméttomyys kuin mitd
ne olivat luokanopettajille, vaikka ensisijaisena erityisopetuksen ja erityisopetukseen siirretyn oppilaan
tavoitteena on suorittaa yleisen oppiméardn mukaiset opinnot (POP 2004, 13). Erityisluokanopettajat
olivat tastd huolimatta ikddn kuin hyviksyneet ja sallineet sen itselleen, ettd opetussuunnitelman
tavoitteissa mukana pysyminen ei ole vilttimadtontd. Opetussuunnitelman perusteissa titd vapautta
tukee erityisopetukseen siirrettyjen opetuksen toteuttamisen ldhtokohta, joka on oppilaan vahvuudet
sekd hidnen yksilolliset oppimis- ja kehitystarpeensa (POP 2004, 12). Tatd voisi pitdd virallisena luvan
antona erityisohjauskontekstin opetussuunnitelmalliselle vapaudelle ja yksilollisempiin tavoitteisiin

pyrkiville opetuksen toteuttamiselle, jota havainnollistaa Kaijan (ELO) lausahdus:

’(...) erityiskoulussa on kylld eihdn me pystytd etenemdidn ihan yleisopetuksen tavoittein.
Kylla me jo nyt ollaan jdljessd, kun on niin paljon tdtd kdyttdytymisen ja muun
ongelmaa.”

Erona alkuohjauskontekstiin néhden erityisohjauskontekstissa korostui oppilaskeskeisyyden sijaan
oppilaiden yksilollisyys. Erityisohjauskontekstiin olennaisesti liittyvin, kaikille erityisopetukseen
siirretyille oppilaille laadittavan oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jérjestdmistd koskevan
suunnitelman (HOJKS) laadinta, siithen kirjatut hyvin henkilokohtaiset lyhyen ja pitkdn aikavilin
tavoitteet sekd sen sddnnollinen seuranta selittdisivit erityisluokanopettajien yksiloldhtoistd ajattelua
luonnollisesti. HOJKS:n laadinta tai itse HOJKS eivit kuitenkaan kuvanneet erityisluokanopettajien
painottamaa oppilaiden yksilollisyyttd. Yksilollisyydelld viitattiin erityisopetuksen haasteellisuuteen ja
raskauteen nimenomaan oppilaiden yksilollisten tarpeiden moninaisuutena ja haasteellisuuksina.
Erityisluokanopettajat kokivat riittdméttomyyttd moninaisten yksilollisten tarpeiden edessd huolimatta
pienistd opetusryhmistd ja avustajista Erityisohjauskontekstin haasteellisuutta kuvaa Jaanan (ELO)

pohdinta opetuksen suunnittelun haasteista:

” Niiden haasteiden kanssa olen kovasti kipuillut tind syksynd. Luokassani on “vain”
viisi oppilasta: kaksi lasta, joilla ei ole kieltd kdytossd (molemmilla eri syyt); molemmille
rakennetaan omaa kommunikaatiota (viittomat, sanahahmot, kuvat), yksi valikoiva
mutisti dysfasioineen, kaksi dysfaatikkoa, joilla on kieli kdytossd, mutta puheen
ymmdrtdminen vaikeaa. (...) kaikilla diagnooseissaan myos joko ADHD tai ADD..ja
sitten tulee tdmd vaikeasti huonokuuloinen, joka on vasta dskettdin saanut kuulolaitteet;
héinelldkin on vasta vihdn sanoja. Luokassani on yksi luokkaohjaaja. Molemmille meille
riittdd toitd riittamiin, kun yritdmme ymmdrtdd jokaista ja tulla itsekin ymmdrretyiksi.
(...)Vaikeutena on aikapula.”
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Kaiken  kaikkiaan  lastentarhanopettajien  vastauksista  vilittyi  pddllimmédisend  kuva
esiohjauskontekstista leikin ja koululaisen tydoskentelytottumusten harjoittelun turvallisena maaperina.
Luokanopettajien vastauksista heijastui alkuohjauskontekstin tietynlainen toiminnan vakavuus ja
opetussuunnitelmalliset etenemisen paineet. Erityisluokanopettajien ajattelua yhdisti
erityisohjauskontekstia kuvaava vapaus, mutta samalla my6s sen haasteellisuus. Esi- ja alkuopetuksen
vililld oli suuri henkinen kuilu, vaikka Adenius-Jokivuoren (2001, 19) mukaan niiden tulisi muodostaa
lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevd kokonaisuus. Lepolan ym. (2004, 174)
havaintojen perusteella myos toisen luokan ja kolmannen luokan vililldi on suuri henkinen kuilu.
Alkuopetuksen toisella luokalla olevan oppilaan rooli muuttuu kolmannelle luokalle siirtyessid
lukutaidon harjoittelijasta hyvin lukutaidon monipuoliseksi kéyttdjdksi. Samalla tapaa voisi ajatella
esiopetuksen ja ensimmdiisen luokan vilistd kuilua. Esiopetuksen koululaisen taitoja harjoittelevan
lapsen rooli muuttuu ensimmadiselld luokalla kouluaineita opettelevaksi ja hallitsevaksi oppilaaksi.

Tama ohjauskontekstien vilinen kuilu asettaa paineita niin lapsille kuin opettajillekin.

Ohjauskonteksteissa esille nousseet kisityserot mukailivat opettajien tyon virallisen kehyksen,
opetussuunnitelmien (EsiOP 2000; POP 2004) korostamia perusteita. Opettajat eri ohjauskonteksteissi
ajattelivat tdstd huolimatta hyvin eri tavoin erityistd tukea tarvitsevasta lapsesta, oppimisesta ja omasta
tehtdvistddn oppimisen tukijoina. Ohjauskontekstit hahmottivatkin ensi sijassa opettajien ilmaisutapoja
ja opettajan pedagogisen ajattelun yleisid puitteita. Siksi ne eivit olleet riittdvid etu-oppilaiden
ohjauskdsitysten kuvaajia. Ohjauskontekstien analysointia opettajien ohjauskisitysten kuvaamiseksi ei
kuitenkaan voida pitdd tarpeettomana. Nidmid merkitysryhmit toivat esille opetussuunnitelmien
perusteiden riittimédttdmyyden opettajan pedagogisen ajattelun seké siihen siséltyvien ohjauskésitysten
kuvaamiseen ja koulumaailman resurssien puutteet, jotka osaltaan vaikeuttavat oppilaiden erilaisten

tarpeiden kohtaamista ja niihin vastaamista.
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8. KAHDENLAISIA KOHTAAMISIA

Ohjauskontekstien analysoimisen jédlkeen aloin tarkastella aineistoani etsien samanlaisuuksia ja
erilaisuuksia opettajien ilmauksista erityistd tukea tarvitsevista lapsista ja oppimisvaikeuksista. Pian
kuitenkin huomasin, ettd tarpeellista oli tarkastella opettajien vastauksia kokonaisuudessaan. Titen
teemoittelin aineistoa erityistd tukea tarvitsevaa lasta ja oppimisvaikeuksia koskevien kysymyksien
vastausten lisdksi my0s muiden tutkimusteeman kannalta oleellisten ilmausten ja ajatuksellisten

kokonaisuuksien perusteelta.

Kaikkien opettajien kisityksid erityistd tukea tarvitsevista lapsista yhdisti monipuolinen tietoa
oppimisvaikeuksien syistd. Oppimisvaikeuksien syind pidettiin patologisia tekijoitd, neurologiaa,
perintotekijoitd. Oppimisvaikeuksien syind pidettiin myods ympdristollisid 1dhinnd yhteiskunnallisia
tekijoitd kuten tarkentunutta diagnostiikkaa, ditiyshuoltoa, yhteiskunnan henked, kiirettd ja kilpailua.
Opettajat toivat esille myos oppimisvaikeuksien dynaamisen nédkokulman pohtiessaan lapsen
motivaation ja tyOskentelytavan merkitystd.  Oppimisen erityisvaikeuksien dynaamisten syiden
pohdinta jdi kuitenkin patologisten ja ymparistollisten ndkokulmien varjoon, jota havainnollistaa
Mirjan (LTO) kisitys oppimisen erityisvaikeuksien syistid: "Nykyddn “seula” on tiukempi kuin ennen
ja oppimisvaikeudet havainnoidaan helpommin. Monesti takana on “synnynndinen” vaikeus, mutta

toisiaan syyt ovat "ympdristostd” johtuvia.”

Kaikkien opettajien etu-oppilaskisityksid yhdisti myOs se, ettd heiddn lapsi-/ oppilaskésityksidin
kuvasivat molempien opetussuunnitelmien perusteiden (ks. POP 2004, 5-6) mukaiset lapsi-
/oppilaskisitykset eli lasta pidettiin aktiivisena, oman toiminnan ja oppimisen subjektina. Késitykset
etu-lapsesta ja etu-oppilaasta néayttidytyivit kuitenkin yleistd lapsikédsitystid vivahteikkaampina. Erityisen
tuen tarpeiden ja oppimisen ongelmien taustatekijdt painottuivat eri tavoin opettajien ajattelussa.
Analysoinnin tuloksena aineistosta muodostui kaksi etu-lapsikésitystd kuvaavaa merkitysryhmii, joita

kuvailen seuraavaksi.
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8.1. Erityista tukea tarvitsevan lapsen diagnostinen kohtaaminen

Tdhdn merkitysryhmdidn kuului  reilu  kolmasosa (39 %) opettajista, joista puolet oli
lastentarhanopettajia ja toinen puolikas sekd luokan- ettd erityisluokanopettajia. Merkitysryhmiidn
kuuluvien opettajien pedagogista ajattelua luonnehtivat kokonaisuudessaan negatiivisuus, patologisuus
Jja mekanistisuus. Patologinen ajattelu tuli esille opettajien luonnehdinnoista ryhménsé erityistd tukea
tarvitsevista lapsista. Opettajat luonnehtivat etu-lapsia diagnostisin termein. Tillaiset nimedmiset
viittaavat Hautaméden ym. (2001, 159) mainitsemiin patologisiin oppimisvaikeuskdasityksiin, joissa
oppimisvaikeuksien arviointi tapahtuu lddketieteen diagnostisin termein esimerkiksi seuraavalla tavalla:
” Lukemis- ja kirjoittamishdirioitd, ADHD, Tourettea, nimedmisen vaikeuksia,
tarkkaavaisuushdirioitd, toiminnan ohjaus-vaikeus, kdytoshdirioitd, puhehdirioitd, masentuneita,

kielellisid vaikeuksia.” (Ulpu, EO)

Patologinen nikokulma. Opettajien ajattelusta heijastui opetussuunnitelmien perusteista eroava
kasvatuspessimistinen ajattelu. Hirsjarven (1982, 7) mukaan kasvatusasenteeseen vaikuttavat
kasvatuksen vilttimattomyyskysymysten lisdksi kasvatuksen mahdollisuudet. Opettajien kasityksistd
etu-lapsista ja erityisvaikeuksien syistd heijastui mahdottomuus vaikuttaa niihin. Jordanin (1997, 97)
ajatukset selittdvat kasvatuspessimismid. Hénen mukaansa patologisen oppimisvaikeuskésityksen
omaavat opettajat eivit usko omiin mahdollisuuksiinsa vaikuttaa etu-oppilaiden oppimiseen.
Ulkopuolista asennetta ja suhtautumista selittdd geenien ja perimdn nidkeminen oppimisvaikeuksien
ensisijaisuutena, jolloin Spear-Swerlingin ja Sternbergin (1998, 398) mukaan opettaja tekee helposti
paitelmén lapsen kyvyttdomyydestd oppia tiettyd enempidd. Sen vuoksi opettajat jéttdvit etu-oppilaan
asiat asiantuntijoiden ja erityispalveluiden vastuulle. Heidin (LO) pohdinta etu-lapsen oppimisen
ohjaamisen haasteista kuvaa tastd merkitysryhmasti esille tullutta etu-lapsen kohtaamisen vaikeutta ja

mahdottomuutta vaikuttaa lapsen oppimiseen:

“"Haasteena on se, ettd erityistd tukea tarvitsevat lapset pitdisi saada jollain tasolla
tekemddn toitd itsendisesti ja omatoimisesti. Jos mind ldhden ohjaamaan/avustamaan
muita oppilaita, keksii erityislapsi” itselleen muuta tekemistd. Hdn ei jaksa keskittyd
toihinsd, vaan alkaa touhuta omiaan. Pulmana koen sen, ettd tdhdn ’erityiseen
oppilaaseen” ei tahdo saada kontaktia. Hdin touhuaa niin paljon omiaan ja ajatukset ovat
jossain muualla, ettd hdn ei tahdo pysyd opettajan ohjeissa mukana. Vaikka puhun
hdinelle ja katson suoraan silmiin, en voi olla varma, tuliko asia ymmdrretyksi vai meniko
asia ohi korvien.”
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Havaintoni opettajien mekanistisemmasta asenteesta omaan tyohonsd tukivat myods patologisia ja
ulkopuolisia késitykset etu-lapsista. Opettajien mekanistinen asenne tuli ilmi opettajien oman tyon
lahtokohdista. Lastentarhanopettajat asettivat poikkeuksellisesti muihin lastentarhanopettajiin ndhden
ulkopuolisemmat ja toiminnallisemmat ldhtokohdat omalle tyolleen. Esiohjauskontekstin
lapsildhtoisyys heijastui  heidédn vastauksistaan heikommin kuin muiden lastentarhanopettajien
vastauksista. Myos muut opettajat olivat omien ohjauskontekstikategorioidensa poikkeuksia juuri
jaykkyyden ja tietynlaisen mekanistisen suunnitelmallisuuden ensisijaisuuden painottamisen suhteen.

Mekanistista suunnitelmallisuutta kuvaa Suvin (LTO) omalle tydlleen antamat 1dhtokohdat:

"Hyvd suunnittelu takaa toiminnallisesti ehedn tyovuoden, sekd lapsilla ettd opettajalla
on hyvd ja selked olo, turvallinen ilmapiiri.”

Ympiristollinen nikokulma. Opettajien etu-oppilaskasityksid eivit luonnehtineet
opetussuunnitelmien perusteisiin kirjatut humanistiset ndkemykset. Opetussuunnitelmien perusteissa
painotettua lapsen yksilollisyyden kunnioittamista ja erilaisuuden hyviksymistd ei ollut aistittavissa.
Opettajien puheiden perusteella etu-lapsi oli heille enemmin ongelma kuin lapsi, joka tarvitsee erityisti
ja vieldpd ulkopuolista tukea oppimiseen ja toimintaansa. Ympdiristollisen ndkokulman piirteet
opettajien kisityksissd oppimisvaikeuksien syisti eivit pehmentédneet ulkopuolista suhtautumista etu-
lapseen, koska suurin osa opettajista teki selvdn eron koulumaailman ja kodin vilille. Nédiden
kehityspaikkojen vilistd yhteistyotd ei pidetty molemminpuolisena ja vastavuoroisena vaan
yksisuuntaisena. Ymparistollistd ndkokulmaa luonnehti perhepatologisuus, jota havainnollistavat Suvin

(LTO) kasitykset oppimisen erityisvaikeuksien syistd (ks. Spear-Swerling & Sternberg 1998):

”Paljolti johtuvat heikosta vanhemmuudesta; niin ddrettomdn selvissd ja yksinkertaisissa
asioissa on neuvottava tai suorastaan kdskytettivd mitd vanhempien on/olisi tehtdvd
oman lapsen kanssa.”

T#hin kuvauskategoriaan kuului opettajia kaikista ohjauskonteksteista. Moni opettajista korosti tiedon
merkitystd ja ammatillisuuttaan tyonsd ldhtokohtina. Kaisu (ELTO) toteaa: (...) ammatillisuus
(erilaisten tilanteiden hyodyntiminen, tietoisuus mistd apua, milloin apua, kuinka toimia missdkin,
koulutuksiin osallistuminen eli tietoa, asenteet, mm. mamutyo jne.)”. Tiedosta ja erityispedagogiikan

ammattilaisuudesta huolimatta heididn késityksidédn etu-lapsista ja oppimisvaikeuksien syistd luonnehti
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patologisuus, ulkopuolisuus ja negatiivisuus. Téstd voisi tehdd pditelmin, ettd tieto ja ammattitaito
eivit kuitenkaan merkitse niiden henkilokohtaista omaksumista omaan ajatteluun ja kidytdnnon tyohon.
Kaiken kaikkiaan opettajien kisityksid erityistd tukea tarvitsevista lapsista voisi kokoavasti luonnehtia
termilld diagnostisuus, joka kuvaa heididn ulkopuolisia ja patologisia kisityksid etu-lapsista. Pditidn
tamin luvun Pdivin (ELO) vastaukseensa viimeisend kirjatulla lausahduksella, joka kuvaa tdhén

kategoriaan kuuluvia opettajien etu-lapsikésitysten tietynlaista kovuutta:

”Vaikka eldmmekin pikku kyldssd kaukana keskustasta, niin emme silti eld tyhjiossd, vaan
globaalitaloudessa.”

8.2. Dynaaminen erityista tukea tarvitseva lapsikasitys

T#hin kuvauskategoriaan kuuluivat aineistoni loput eli yli puolet (61 %) opettajista. Erona edelliseen
merkitysryhmididn tdmédn ryhmén muodostaneiden opettajien pedagogista ajattelua kokonaisuudessaan
ja Kkasityksid etu-oppilaista yhdistivit positiivisuus, ratkaisukeskeisyys ja halu auttaa lasta.
Ensimmdiisend tdhdn ryhmidn kuuluvia opettajia yhdistivind ja edellisestd ryhmistd erottavana
tekijand opettajat luonnehtivat ryhminsé erityistd tukea ja ohjausta tarvitsevia lapsia yksilokohtaisesti
ja eikd niinkddn diagnostisesti. Erityistuen tarvetta ei yhdistetty automaattisesti diagnosoituihin

oppimisen erityisvaikeuksiin vaan erityistuen tarvetta on myos lapsilla, jotka ovat muita edella:

"Yksi lapsi tarvii sairauden vuoksi jatkuvasti ohjausta, kaksi lasta tarvii jo
haasteellisempia tehtivid, koska ovat toisia hieman edelld ja yhden lapsen kanssa
opetellaan sekd yksilollistd ohjausta ettd yhdessd tyoskentelyd.” (Marja-Leena, LTO)

Oppimisen erityisvaikeuksien syind pidettiin edellisen merkitysryhmédn tapaan monia eri tekijoiti.
Yleisesti mainittiin juuri perimd ja ympéristd enempid selittamittd. Opettajien késityksistd tuli
kuitenkin esille ratkaisukeskeisyys ja ndkokulmien pohdinnan laaja-alaisuus, vaikka késitykset
oppimisvaikeuksien syistd olivat jossain maédrin edellisen ryhmén tapaan opettajan omaan tyohon
nihden ulkokohtaisia. Tdssd kuvauskategoriassa oppimisen erityisvaikeuksien dynaaminen nikokulma

nostettiin edelliseen ryhméiin verrattuna tietoisemmin esille.
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Dynaaminen nédkokulma tuli esille lapsen itsetunnon vaurioitumisen estimisen painottamisesta.
Opettajat pohtivat erityisesti varhaisen puuttumisen ja ongelmien tunnistamisen tirkeyttd: ”(...) mutta
varhaisella puuttumisella voidaan edesauttaa lapsen oppimista ja kehittymistd. Ennen kaikkea on
tdrkedd tietdd spesifit vaikeudet, jotta tuki olisi oikeanlaista. Kapea-alaiset pulmat ovat joskus vaikea
tunnistaa ja ne huomataan edelleen liian myéhddn, jolloin lapsen itsetunto on jo ehtinyt vaurioitua.”
(Miia, ELTO) Tdmid on tirked huomio, silli kuten Lyytinen (1999) huomauttaa, varhaisella
puuttumisella voidaan vaikuttaa “primaareihin” oppimisvaikeuksiin ennen kuin ne aiheuttavat
”sekundaareja” ongelmia kuten lapsen itsetunnon heikentymistd (Nurmi ym. 2001, 71). Opettajat eivét
yhdistineet pohdintojaan itsetunnon merkityksestd lasten kéyttdmiin  tyOskentelytapoihin
oppituokioilla, jota dynaaminen nidkokulma korostaa. TyOskentelytavan merkityksid kuvailtiin
pohdinnoissa oppimistyylin  vaikutuksesta lapsen oppimisvaikeuksiin: (...) myds lapsen
oppimistyylillid on suuri vaikutus oppimisen onnistumiseen.” (Maija, LO) Oppimistyylid voidaan pitdd
Nurmen ym. (2001, 73) mddrittelemidin tyOskentelytapaan sisdltyvdnd, lapsen tarkkaa
oppimisstrategiaa kuvaavana kisitteend. Lapsen tyOskentelytavalla on puolestaan suuri vaikutus
oppimisessa onnistumiseen. Sitd voidaan luonnehtia motivaatio-orientaatioihin  perustuen
tehtavisuuntautuneeksi, sosiaalisesti riippuvaiseksi tai tehtivid vélttdviksi. Lapsen oppimista parhaiten

edesauttaa ja mahdollistaa tehtivad suuntautunut tydskentelytapa. (Lepola ym. 2004, 155.)

Oppimisvaikeuksien dynaamista ndkokulmaa kuvailtiin my6s seuraavasti: (...) oppilas voi jdddd
koulussa vaille tukea resurssien puuttuessa tai hdn ei vdlttamdttd saa oman opetustyylin mukaista
opetusta.” (Pirkko, LO) Tati tukee Lepolan ym. (2004, 159) tekemd huomio, ettd varsinkin
inklusiivisessd luokassa opettajilla on harvoin resursseja ohjata etu-oppilasta riittdvin yksilollisesti ja
oppilaan tarpeista késin. Riittavin tuen puute saattaa olla myOs seuraus opettajan ja oppilaan vilisestd
negatiivisen vuorovaikutussyklin kehittymisestd. Negatiivinen vuorovaikutussykli muodostuu helposti
juuri etu-oppilaan ja hinen opettajansa vilille. Oppilaan tehtdvid vélttivin ja itsed puolustavan
tyoskentelytavan vuoksi oppilas ei esimerkiksi edes yritd tai keskity koulutdiden tekemiseen. Opettaja
tekee tulkintansa oppilaan kidytoksestd ja tdmidn seurauksena oppilasta usein joko torutaan tai hinen
tekemistddn kontrolloidaan entistd tarkemmin. Tamé vahvistaa oppilaan késitystd itsestddn huonona
oppilaana ja heikentdd motivaatiota eli ndin myos vahvistaa hinelle muodostuneen tyoskentelytavan
kayttod jatkossakin. Tédssd negatiivisessa vuorovaikutussyklissid etu-oppilas jdd vaille oikeanlaista,

oppimista tukevaa ohjausta. (Lepola ym. 2004, 155; Skinner & Belmont 1993, 573.)
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Ympiristollinen nikokulma. Oppimisvaikeuksien dynaamisessa nidkokulmassa tiedostetaan
luokkahuoneen vuorovaikutuksen merkityksen lisdksi myOs lapsen muun kasvuympériston
vuorovaikutuksen yhteys oppimiseen. Leskisen (1999, 26) mukaan oppimisvaikeuksia tulisikin
lahestyd holistisesti lapsen eri kehityspaikat huomioon ottaen. Lapsen ydinperheen ja ympiréivin
yhteiskunnan merkitykset oppimisvaikeuksien selittdjand nostettiin tdssd merkitysryhméssd esille
edellisen ryhmin tapaan nykyisen eldméntyylin ja tietynlaisen rauhattomuuden pohtimisena.
Edellisestd ryhméstd poiketen tdmén ryhmidn opettajat korostivat enemmén yhteistyon merkitystd
lapsen perheen kanssa lapsen oppimisvaikeuksien voittamisessa. Leskisen (1999, 30) mukaan
tutkimustulokset osoittavat, ettd perhekeskeinen tyoskentelymalli on tehokas myds vanhempien
kokemuksien perusteella. Tdmén vuoksi kisitykset vastavuoroisesta yhteistyOstd lapsen vanhempien
kanssa saattavat olla hyvin merkittivia tekijoitd lapsen erityisvaikeuksien voittamisessa. Tarjan (LTO)
lausahdus kuvaa lapsen perheen kanssa tehdyn yhteistyon tidrkeyttd: “Tyoni peruslihtokohtana on

saumaton yhteistyo perheiden kanssa.”

Oppimisen erityisvaikeuksien syitd pohdittiin monipuolisesti. Kaikki tdhdn kuvauskategoriaan kuuluvat
opettajat eivdt kuitenkaan nostaneet esille oppimisen erityisvaikeuksien dynaamista nikokulmaa
oppimisen erityisvaikeuksien syitd selittdvéksi tekijiksi. Oppimisen erityisvaikeuksien syiden sijaan
opettajien késityksii erityistd tukea tarvitsevista lapsista yhdistikin humanistinen asenne, joka tuli esille
jo opettajien tavasta luonnehtia ryhménsa erityistid tukea tarvitsevia lapsia. Humanistista asennetta ja
thmiskdsitystd tukivat myOs opettajien omalle tyolleen antamat ldhtokohdat. Niistd heijastui usko
jokaisen lapsen mahdollisuuksiin ja lasten arvostaminen erilaisina yksiloind. Etenkin
lastentarhanopettajien etu-lapsikisityksistd korostui se, ettd lapsi on ensisijaisesti lapsi. Myos Vygotsky
(1995) painottaa, ettd lapsi on ensisijaisesti lapsi ja toissijaisesti erityistd tukea tarvitseva lapsi
(Vygodskaya 1999, 331). Humanistista ja lapsildhtoistd ajattelua kuvaa hyvin Katrin (LTO) omalle

tyolleen antamat ldhtokohdat:

“Ilo tyoskennelld lasten kanssa, halu auttaa heitd loytamddn omat vahvuutensa ja
mahdollisuuksien mukaan tukea heikkouksia.”

Opettajien ratkaisukeskeisid ja positiivisia kisityksid etu-lapsista eivit heikentdneet opettajien esille
tuomat ohjauskontekstikategorioiden mukaiset haasteet. Lastentarhanopettajat mainitsivat resurssien

puutteen ja ryhmin heterogeenisyyden, luokanopettajat opetusryhmin koon ja erityisluokanopettaja
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oppilaiden yksilollisten tarpeiden tulkitsemisen ja niihin vastaamisen. Ongelmia ei haasteista
huolimatta yhdistetty tai personalisoitu lapseen. Opettajien késityksissd etu-lapsista oli piirteitd
vygotskylaisesta ajattelusta, koska he keskittyivit lapsen tarpeisiin ja lapsen kohtaamiseen hénen
tarpeidensa eikd primaaristi diagnoosin perusteelta (Gindis 1999, 335). He tunnistivat
vilttaméttomyyden arvioida lapsen tarpeita my0Os lapsen kéyttdytymispiirteiden, motivaation, perheen
voimavarojen, lapsen kasvuympériston ja mahdollisien aiempia tukitoimien ja niiden tuloksellisuuden

avulla diagnostisten keinojen liséksi.

Heidén késityksidin erityistd tukea tarvitsevista lapsista yhdisti kasvatusoptimismi, jota kuvasi heididn
ratkaisukeskeinen ajattelunsa. He uskoivat voivansa vaikuttaa etu-oppilaan oppimiseen. Heidén
kisityksensd etu-lapsesta oli yhteneviinen sekd molempien opetussuunnitelmien (EsiOP 2000, 16; POP
2004, 12) viljiin médritelmiin ja myos Tiluksen (2004, 29) maédritelméddn etu-lapsesta. Kaiken
kaikkiaan heiddn kisityksiddn etu-lapsesta voidaan nimittdd dynaamiseksi, mikd kuvaa opettajien
joustavaa suhtautumista ja ratkaisukeskeisyyttd. Pddtin tdmidn analysointiosuuden Miinan (ELO)

lausahdukseen, joka kuvaa timin merkitysryhmin etu-lapsikdsityksia:

7 Itse eldmd on mielestdni eldmdn tarkoitus. Niinpd jokainen ihminen, erilainen yksilo ja
erilainen lapsi on ponnistelun ja vdlittdmisen arvoinen.”
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9. KONSTRUKTIVISMI — PAIVAN SANA

Opettajien erityistd tukea tarvitsevan lapsikédsitysten analysoimisen jidlkeen siirryin analysoimaan
opettajien oppimiskésityksid. Kiinnitin huomioni oppituokioita koskeviin kysymyksiin (12, 13, 14ab,
15 ja 18) ja opettajien keskusteluille ja kysymyksille (19 ja 20) antamiin merkityksiin. Kaikkien
opettajien oppimiskisitys mukaili esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2000, 8) kirjattua
viljad konstruktivistista oppimiskésitystd, “tietoa ei voida suoraan siirtdd lapselle, vaan lapsi itse
rakentaa aikaisemmin omaksumiensa késitysten ja uuden tiedon pohjalta uudet kisitykset.” Opettajien
oppimiskdsityksistd heijastuivat myods ohjauskontekstien erityispiirteet opetuksen organisoinnissa ja

erilaisten huomion suuntaamiskeinojen kiyttimisessa.

Tulokseksi oppimiskisitysten analysoinnista muodostui kolme merkitysryhmidd. Ensimméisen
merkitysryhmidn muodostivat samat opettajat (39 %), jotka kuuluivat diagnostiseen etu-lapsikésityksid
kuvanneeseen merkitysryhmédn. Toinen ja kolmas merkitysryhmd muodostuivat lopuista opettajista,
jotka kuuluivat edelliseen dynaamiseen etu-lapsikésityksid kuvanneeseen merkitysryhmidn. Naitd
kolmea merkitysryhmidid erottivat toisistaan oppimisteoreettisen tiedon sovellus, nikemykset
keskustelun, kysymysten, palautteen, oppimisen emotionaalisen perustan ja vertaistoverien

merkityksestd oppimisessa.

9.1. Oppiminen on oivaltamista

Ensimmdiisessd oppimiskisityksid kuvaavassa merkitysryhméssd korostettiin lapsen oman ajattelun
merkitystd oppimisessa. Konstruktivistiset oppimiskisityspiirteet olivat tulkittavissa opettajien tavoista
kuvata onnistunutta opetustuokiota. Pdivin (ELO) kisitys opetustuokioiden onnistumisesta kuvaa koko

ryhmin antamaa merkitystéd lapsen omalle oivallukselle oppimisessa:

”Jos olen itse paneutunut oppilaiden ongelmiin eli kuuntelen heiddin kysymyksensd ja
oppilaat lihteviit iloisena luokasta ja sanovat saaneensa ahaa-eldimyksen. Onnistumisen
iloa koen myos silloin, jos oppilaat kysyvdit, ettd saanko tehdd timdn kotona loppuun tai
voinko jatkaa sitd vdalkdalla.”
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Konstruktivistiset ndkemykset lapsen omasta maailmasta ldhtevin tiedon rakentelun ja omien
kokemusten  merkityksistd havainnollistaa Leenan (LTO) luonnehdinta epdonnistuneesta
opetustuokiosta. Tuijan (LO) ajatukset havainnollistavat puolestaan lapsien omien kokemusten

merkitystd oppimisesta:

”Jos tuokio venyy liian pitkdksi ja asia on lapsille aivan liian “vaikeaa”, ei kosketa
lapsen omaa maailmaa ja aikuinen on tylsin monotoninen eikd ole osattu selittdd asiaa
niin, ettd lapset sen ymmdirtdvdt.” (Leena, LTO)

”(...) jos lapsella ei ole mitddn kokemusta mille rakentaa niin se tdytyy jollain tavalla
motivoida koulussa, ettd ei se niin kuin onnistu muuten. Mutta sitten taas toisaalta ei
mydskddn saa tarkoittaa sitd, ettd kaiken pitdd olla vanhaa tuttua, ettd se tulee kauhean
hitaasti se uus, ettd kylld niin kuin lapselle sellaisten oppimiskokemusten rakentaminen
on aika tdrkedtd ja niitd voi tehdd. Tavallaan haastaa lapsen uuteen, tehdd tietoiseksi
niin kuin siitd, ettd hdn ei vield osaa tai tajua, ymmdrrd ja niin silloin kun siitd tulee
sellainen ongelma niin silloin se varmasti siihen pitdd loytdd ratkaisun niin se lapsi.”
(Tuija, LO)

Oppimisteoreettinen tietimys. Opettajien vastauksista heijastui tietoisuus erilaisista oppimistyyleisti
ja tavoista toteuttaa opetus. Tadma tuli esille lasten huomion suuntaamisen keinoista, joihin opettajat
vastasivat ohjauskontekstiaan kuvaamalla tavalla. Lastentarhanopettajat toivat esille leikin ja sadut,
luokanopettajat erilaiset palkkiosysteemit ja oppimispelit ja erityisluokanopettajat tehtidvien patkimisen,
erilaiset materiaalit ja opetettavan asian vetdmisen konkretian tasolle. Niissd keinoissa oli piirteitd
tilannesidonnaisesta ~ oppimisesta  opetuksen  konkreettisuuden  painottamisessa, Vygotskyn
nidkemyksistd juuri leikin merkityksestd oppimisessa ja Piaget’'n kognitiivisesta konstruktivismista
erilaisten aktivoivien oppimateriaalien suhteen (ks. Tynjdlda 1999, 58; Vygotsky 1978b; 1982).
Opettajien opetus- ja oppimistapatietoisuus eivit kuitenkaan kuvanneet tiedon sovellusta edes opettajan
oppituokiota koskevissa késikirjoituksissa eli skripteissd (vrt. Aaltonen & Pitkdniemi 2001; Connelly
ym. 1997). Opettajien kuvaukset oppituokioiden organisoimisesta toivat esille opetuksen
monipuolisuuden ja menetelmitietoisuuden sijaan tietynlaisen kaavamaisuuden ja jiykkyyden. Téatd

kuvaa Saijan (LO) nikemys oppituokioiden organisoimisesta:

” Luokka-avustaja valmistelee askartelut ym. toimintavdlineistot opettajan suunnitelmien
mukaan, toisinaan ryhmd jaetaan kahtia, luokka-avustaja saa myos vastuuta.”

Vuorovaikutus. Oppituokioiden kaavamaisuuden lisdksi opettajien keskusteluille ja kysymyksille

antamat merkitykset toivat esille varsin kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskisityksen. He kuvasivat
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keskusteluja eettisen kasvatuksen ja lapsen maailmaan tutustumisen keinona. Niin he osoittivat
omaksuneensa peruskoulun &idinkielen opetuksen (POP 2004, 33) tavoitteet vuorovaikutustaitojen
kehittimisessd ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (EsiOP 2000, 9) painotetun lapsen
maailman tuntemisen tdrkeyden tyotapoja valitessa. Aineisto antoi viitteitd siitd, ettd sekd oppilaiden
vuorovaikutustaitojen kehittdminen ettd lapsen maailmaan tutustuminen oli pikemmin opetuksen viline
kuin oppimisen edesauttaja. Heidin (LO) lausahdus havainnollistaa keskusteluille annettua vilineellisti

merkitysti:

”Sellaiset, joista lapsilla on omakohtaista tietoa =2 nidmd muutetaan tiedoksi (lasten
tieteeksi) ja asioista tehdddn muistiinpanot jo (ekaluokalla!).”

Opettajien yksilokonstruktivistisia oppimiskésityksid kuvasivat myos opettajien oppilailleen esittdmiit
kysymykset, vaikka opettajien suosimia avoimia kysymyksid voitaisiin tosin pitdd viitteend
vuorovaikutukselle annetusta oppimista mahdollistavasta merkityksestd. Lisdksi esimerkiksi Kaisun
(ELTO) Kkisityksissd oli piirteitd oppimista edistidvéstd opetuskeskustelusta, joka on yksi tuetun
osallistumisen sovellusmuoto: ” Usein heitin kysymyksen lapsille takaisin, jos lapsi on kysynyt jotain,
esim. lapsi kysyy: miksi puista tippuu lehdet, mind jatkan, ettd niin, miksikohdn ne putoa? Toivon, ettd
lapsi keksii itse vastauksen ja pohtii asiaa — samalla pddittely, perustelu, kerronta ja ilmaisu kehittyvdit.
Olen usein myos eri leikkien avulla ohjannut lapsia kysymdidn, silld oleellisten asioiden kysyminen
vaatii tiettyd taitoa.”  Hin toi esille myds kysymistaitojen merkityksen, jota korostetaan

konstruktivistisessa tutkivan oppimisen sovelluksessa (ks. Hakkarainen ym. 2002, 213).

Avoimien kysymysten merkityksen korostamisesta huolimatta opettajien vastauksista heijastui
kysymyksien merkitys kontrollointina (ks. Burns & Myhill 2004). Opettajien kysymyksille ja
keskusteluille antamista vélinemerkityksistd pédtellen vuorovaikutus heiddn luokkahuoneissaan
perustui Wellsin (1999, 167) puolustaman kolmen puheenvuoron mallin sijaan Burnsin ja Myhillin
(2004) nimedmddn kahden puheenvuoron malliin. Télloin vuorovaikutuksesta jda puuttumaan
olennainen osa eli palaute. Keskusteluille annettu vélinemerkitys ja luokkahuoneen vuorovaikutusta
hallitseva kahden puheenvuoron malli saattavat olla myos viitteitd siitd, ettd opettajat halusivat
enemminkin edistyd keskustelun avulla késiteltdvdssid aiheessa kuin varmistaa ja edistdd lasten omaa
ymmarrystd (ks. myos Fisher 2005, 19). Tatd havaintoa kuvaa Mirjan (LTO) toteamus: 7 Sellaiset

keskustelut ovat antoisia, joissa opettaja oikeasti kuuntelee, mitd sanottavaa lapsella on.” Tama viittaa
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sithen, ettd lasten kuunteleminen olisi harvinaista. Palautteen antoa ajatellen lapsen sanoman tarkka
kuunteleminen on palautteen onnistumisen ensisijainen edellytys. Tuijan (LO) kysymyksille antama
merkitys tiivistdd pohdintani opettajien kapea-alaisesta nikemyksestd vuorovaikutuksen merkityksesti

opetuksessa.

7 Kylla md varmaan kdytdin, mutta kauhean helposti lapsilta kysyy asioita, jotka pitdis
tavallaan, mutta md olen kylld sitd mieltd, ettd opettajan tehtdvi on myos opettaa.”

Fisherin (2005, 15) havaintoon yhtyen opettajat toivat esille vuorovaikutuksen merkityksen, mutta tasti
tietoisuudesta huolimatta opettajilla ei ollut kisitystd siitd, millaista on hyvd ja oppimista edistdvi
vuorovaikutus. Opettajien oppimiskédsityksiin ei myoskddn sisédltynyt nidkemyksid oppimisen
emotionaalisesta perustasta, koska opettajat eivdt yhdistdneet opetusta ja oppimista kuvaaviin
pohdintoihin tunteiden ja motivaation tai palautteen merkityksid. Opettajat eivdat myoskddn tuoneet
esille lapsien vertaistovereiden roolia ja merkitystd oppimisessa. Ndiden havaintojen perusteella heididn
oppimiskdsityksiddn kuvasi vahva yksilokonstruktivismi, jota kuvaa tdmén alaluvun otsikko

”oppiminen on oivaltamista”.

9.2. Oppiminen on iloista oivaltamista sosiaalisen tuen avustuksella

Toiseen merkitysryhmiin kuului ldhes puolet (42 %) aineiston opettajista. Ensimmaiisen ryhmén tapaan
heiddn oppimiskéasityksiddn kuvasi viljd konstruktivismi. He pitivit oppimista oivaltamisena.
Oppimiskisitysten kohdalla ndiden kahden merkitysryhmin vililld korostui samanlainen asenteellinen
erilaisuus kuin etu-lapsikésitysten kohdalla. Toisen ryhmin positiivinen, ratkaisu- ja lapsikeskeinen
ajattelu tuli esille myds oppimiskésitysten kohdalla. He kuvasivat oppimista iloisena oivaltamisena.
Konstruktivistisia oppimiskésityspiirteitd ja oppimisen iloa kuvaa seuraava katkelma onnistuneesta

opetustuokiosta.

"Suurin osa pddsee opetustapahtuman tavoitteeseen, oppilaat ovat olleet aktiivisia,
tunnelma on hyvd, kaikilla on hyvd mieli. Oppilaat ovat itse saaneet oivaltaa ja on
syntynyt iloa oppimisesta.” (Johanna, LO)
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Oppimisen emotionaalinen perusta. Oppimisen sosiokulttuurisessa nikokulmassa korostetaan
vuorovaikutuksen lisdksi yksilon tunnepuolen merkitystd kuten Ojanen (2001, 41) toteaa. Lapsen
tunteet oppimistilanteessa ovat vahvasti sidoksissa lapsen kédyttamiidn tyoskentelytapaan. Niin ollen
tunteilla on my0s suuri vaikutus lapsen oppimistehtidvissd onnistumiseen ja oppimiseen. (Chak 2001,
386.) Oppimistilanteeseen liitettyjen tunteiden merkitystd tukivat opettajien keinot suunnata lasten
huomiota. Useat opettajat toivat esille oman olemuksen ja innostuneisuuden tirkeyden ja lapsille
annettavan positiivisen palautteen merkityksen. Oman innostuksen tirkeyttd ja palautteen merkitystd

kuvaa Miian (ELTO) ndkemys lasten huomion suuntaamisesta:

”Oma heittdytyminen on tdrkeintd, leikinomaisuus ja huumori. Positiivinen palaute.
Selkeys ja johdonmukaisuus. Toiminnallisuus.”

Oppimisteoreettinen tietimys. Ensimmiisen ryhmén tapaan myOs toiseen ryhmédn kuuluvilla
opettajilla tuntui olevan paljon tietoa erilaisista tavoista oppia ja toteuttaa opetus. Ensimmiisessd
merkitysryhmissd oppimisteoreettinen tietoisuus ei kuvannut oppituokioiden konkreettisiin
tapahtumiin liitettyjd kisityksid, vaan ne jdivit Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 403) termein opettajan
kayttoteorioiden tasolle. Toisen ryhmén kohdalla oppimisteoreettinen tietoisuus tuntui ulottuvan
lahemmads aktuaalista opetustapahtumaa. Oppimisteoreettinen tietimys ulottui oppituokioiden
késikirjoituksiin (mt. 405). Teoreettisen tietimyksen yhteyttid opettajien kiyttoteorioista oppituokioiden

késikirjoitusten tasolle kuvaa Eevan (LO) keinot suunnata lasten huomiota:

”"Mahdollisimman paljon toiminnallisia tehtdvid, mahdollisimman havainnollista
opetusta, huomioitava kaikki oppijat: auditiiviset, visuaaliset ja kinesteettiset, levottomille
oppilaille luvallinen liikkuminen oppitunneilla (terottamassa ja vessassa kdyminen) ja
luvalliset stressilelut. — ja tarkkaan rajatut tehtdvdt eli ei sanota, ettd “tee niin pitkdlle
kuin ehdit” vaan jokin tehtdvd kerrallaan.”

Oppimisteoreettisen tiedon yhteyttd luokkahuonekéytinteisiin kuvasivat my0s opettajien tavat
organisoida opetustuokiot. Niitd tapoja ei kuvannut mekanistisuus ja jiykkyys niin kuin ensimmaéisen
ryhmin kohdalla. Opetustuokioiden organisointia kuvasivat puolestaan joustavuus ja herkkyys lasten
tarpeiden havainnoinnille, jota havainnollistaa Oonan (LTO) nikemys opetustuokioiden

organisoimisesta:
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”Opetustuokioiden organisointi tapahtuu siten, ettd tekee huolelliset alkuvalmistelut.
Taytyy olla selvd visio, miten ohjata lapsia ja miten edetd tilanteissa. Pitdd ottaa
huomioon kunkin lapsen kyvyt ja aika, jonka he jaksavat intensiivisesti keskittyd.
Opettajan pitdd myos aina olla valmis tarpeen tullen muokkaamaan suunnitelmiaan ja
olla herkkd huomioimaan lapsen tarpeita.”

Opetussuunnitelmien perusteissa (EsiOP 2000; POP 2000) esille tuodun konstruktivistisen
oppimiskdsitysten lisdksi opettajien oppimiskésityksissd oli piirteitd sosiokonstruktivismista. Tatd
kuvasi jo aiemmin esille tuomani oppimisen emotionaalisen perustan huomioiminen oppimistilanteissa.
Tamidn lisdksi opettajien intuitiiviset késitykset lasten ldhikehityksen vyohykkeistd kuvasivat
vygotskylaisia oppimiskisityksid. Kukaan opettajista ei kadyttdnyt varsinaisesti Vygotskyn (1978b, 85)
lahikehityksen késitettd kuvaamaan lapsen taitotasoa ja sen taitotason vilistd etdisyyttd, jonka lapsi
pystyy ylittiméin ohjauksen avulla. Lihikehityksen vyohykkeeseen viitattiin kuitenkin eri kohdissa
kuten opetustuokioiden organisoinnin ja onnistuneen opetustuokion luonnehdinnan kohdalla lapsen
tarpeiden ja kehitystason huomioimisessa. Mirkan (LTO) ajatus ldhikehityksen vyohykkeesti tuli esille

hinen pohdinnoissaan, mité lapsikeskeisyys tarkoittaa:

” Md olen taas hakenut sellaisen tien, ettd lapsikeskeisyys on sitd, ettd se toiminta on
mitoitettu silld lailla lapselle ettei se mene kauheasti yli, mutta ettei se myoskddan mene
kauheasti ali sit sen ikdtason. Lapsikeskeisyys on myos sitd, ettd ldhdetddn sen lapsen
tarpeista eli juuri sitd, ettd tdmd tarvitsee juuri tdmdn tyyppistd toimintaa ja hyvd
Jjdrjestetddn sitd ja joku toinen sitten jossain muussa.”

Erityisesti juuri lastentarhanopettajien ajattelua kuvasivat tietoiset kisitykset lasten ldhikehityksen
vyohykkeistd.  Aineistoni  perusteelta tdtd voisi selittdd esiohjauskontekstia  kuvaavalla
lapsildhtoisyydelld jokaisen lapsen tarpeiden ja ldhtokohdan huomioon ottamisena, jota kuvasi
esimerkiksi henkilokohtaisten esiopetussuunnitelman laadinnan painottaminen.
Lastentarhapedagogiikka saattaa olla toinen selittdvi tekijd. Varhaiskasvatuksessa on viime vuosina
keskusteltu paljon lapsikeskeisyydestd. Tamén ohella on noussut esille leikin merkitys, jolla on
puolestaan vahva yhteys vygotskylaiseen pedagogiikkaan (ks. Hiannikdinen & Rasku-Puttonen 2001,
158-179; Hakkarainen 2001, 185-196).

Vuorovaikutus.  Opettajien  keskusteluille  antamat  merkitykset  palauttivat  ajatukset
sosiokonstruktivismista takaisin yksilokonstruktivismin puolelle. Kuten Maija (EO) toteaa: ”Sellaiset,

jotka ldhtevdit lapsesta itsestddn (aiheeseen liittyen). Ja siten aktivoi lapsen omaa tietdmystd ja
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ajattelua ko. asiasta.”  Opettajat antoivat keskusteluille ensimméisen ryhmin tapaan lapsen

kokemuksiin ja kiinnostuksen kohteisiin pddsemisen merkityksen.

Kysymyksille opettajat antoivat keskusteluiden tapaan monenlaisia merkityksid. Kysymyksien roolina
pidettiin kuuntelun tarkistamista, lapsen ajattelun herittelyd, aiemman tietimyksen aktivointia,
mielenkiinnon virittimistd ja tunnekasvatusta. Marja-Leena (LTO) tiivistdd ndméd merkitykset omassa
vastauksessaan: ”(...) joskus pyrin herdttimdcdn mielenkiinnon ja kysymykset liittyvdit luettuun tekstiin,
asettelen kysymykset niin, ettd tarkistan ovatko lapset kuunnelleet tekstid/asiaa, onko lapsilla
omakohtaisia kokemuksia, miltd lapsista tuntui ja miltd sadun olennoista tuntui.” Ndmid ajatukset
kuvaavat hyvin my0s opetussuunnitelmien perusteisiin (EsiOP 2000; POP 2004) kirjattua

vuorovaikutukselle annettuja merkityksid oppimisessa.

Kysymyksille annettiin kuitenkin my0s lapsen oppimista mahdollistava merkitys. Ne kuvasivat
opettajien tietoisuutta oppimista edistdvastd vuorovaikutuksesta. Opettajat eivdt nimenneet
luokkahuoneen vuorovaikutusta aloite-vastaus-palaute malliksi eli kolmen puheenvuoron malliksi,
mutta aineisto antoi viitteitd sen kiytostd. Wellsin (1999, 167) mukaan kolmen puheenvuoron malli
onkin luokkahuoneen vuorovaikutusta hallitseva vuorovaikutusmalli, jonka opettajat omaksuvat
ajattelematta. Wellsin mukaan kolmen puheenvuoron mallin vaikutus lapsen oppimiseen riippuu sille
annetusta merkityksestd ja kiyttdtavasta. Opettajat antoivat vuorovaikutusmallin kolmannelle osalle eli
palautteelle merkittdvan roolin oppilaiden ajatuksien ohjailussa ja oivallusten tekemisessd. Vygotsky
(1978) korostaa Wellsin ajatuksia tukien rakentavan ja kannustavan palautteenannon merkitysté, koska
silli on vaikutus my0Os lapsen tunteisiin, tulkintoihin ja motivaatioon oppimistilanteessa (Berk &
Winsler 1995, 26-27, Helenius 2003). Niinan (LO) ajatukset havainnollistavat edelld tekemiéni

tulkintoja:

”Aluksi pyrin herdttelemddn lapsen vanhoja mielikuvia aiheesta, jotta tieddn mitd lapset
asiasta mahd. jo tietdvdit tai onko vddrid luuloja tms. Sitten aiheen kdsittelyn aikana
yritdn ohjailla kysymyksilld siithen suuntaan, ettd lapset itse keksiviit ratkaisun. Tdlloin se
jad paremmin mieleen kuin se, ettd ope kertoo valmiiksi kaiken. Miksi kysymykset ovat
ldhes aina hyvid, kun lapset miettivit perimmdisid syitd ja joutuvat tosiaan itse
miettimddn asiaa. ”

Keskusteluille annettujen merkityksien sijaan vuorovaikutuksella annettua oppimista mahdollistavaa

roolia kuvasivat myds muut kuin vuorovaikutusta koskevat kysymykset. Esimerkiksi Jaana (ELO)
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korosti vuorovaikutuksen rakentamista lasten kanssa oman tyonsd ldhtokohtana. Hén totesi: “Ilman
vuorovaikutusta ei synny riittdvdsti hyvid pysyvid oppimiskokemuksia.” Tdhdn hén kuitenkin myos
lisdsi: ”(...) tietysti voi oppia yksilollisestikin, mutta tdllaiset erityisoppilaat tarvitsevat paljon tukea ja
ohjausta oppimiseen.” Tastd voisi tulkita, ettd hdn on huomannut vuorovaikutuksen merkityksen

oppimisessa, mutta ei ehki vield uskalla tuoda sitd vahvasti esille.

Oppimisen sosiaalisuudelle annettu epdvarma merkitys kuvasi myds muiden opettajien ajattelua.
Epdvarmuus heijastui myos opettajien oppimiskésityksistd etu-lapsen kohdalla. Eevan (LO) vastaus
etu-lapsen ohjaamisen haasteista kuvaa tdtd humanistisen ihmiskésityksen ja ratkaisukeskeisyyden

takaa heijastuvaa epdvarmuutta:

”Oppilaat vaativat paljon tukea tyoskentelyssddn, mutta eivit halua kuitenkaan, ettd
opettaja tai avustaja ohjaa vieressd, vaan malttamattomasti sanovat, ettd voit mennd jo.
Eivit jaksa kuunnella tai katsoa ohjeita ja ovat turhautuneita, kun tarvitsee tehdd
uudestaan. Eivdt kuule kieltoa vaan jatkavat kielletyn asian tekemistd.”

”Oppiminen on iloista oivaltamista sosiaalisen tuen avustuksella” kuvaa tdméd merkitysryhmén
muodostaneiden opettajien oppimiskdsityksistd. Opettajien oppimiskésitykset sisédlsivit ndkemyksen
aktiivisesta lapsesta tiedonrakentajana. Heiddn oppimiskésityksissddn oli myos piirteitd
sosiokonstruktivismista; opettajat tiedostivat oppimisen emotionaalisen perustan ja vuorovaikutuksen
merkityksen oppimisessa. Toisin kuin oppimisen emotionaalisen perustan kohdalla vuorovaikutukselle
annettuja merkityksid kuvasi epdvarmuus. Erityistd tukea tarvitsevan lapsen oppimista ajatellessa
opettajat kyseenalaistivat omat oppimiskésityksensd. Pdidtelmidni kuvaavat Mirkan (LTO) pohdinnat
siitd, mitd oppiminen loppujen lopuksi on: ”Oppiminen tapahtuu tietysti viime kddessd jokaisen omien
korvien vilissd, mutta vertaisryhmd ja siind tapahtuva vuorovaikutus motivoivana tekijdind ja oppimis-/
opiskelumallin antajana on erittdin tdrked ja uskon: oppimista helpottava tekija.” Hinen ajatuksistaan
tulevat esille myos tdssd merkitysryhméssd annetut merkitykset lasten vertaistovereille, jotka tukevat
perus- ja esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin kirjattuja vertaisryhmille annettuja merkityksid
oppimisessa. Kuten esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2000, 8) todetaan, “vertaisryhmin
vuorovaikutustilanteissa lapset oppivat yhdessd toisten kanssa ja toisiltaan antamalla virikkeitd

toistensa ajattelun ja mielikuvituksen kehitykseen.”
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9.3. Oppiminen on yksildllista ja yhteiséllistd vuorovaikutusta

Kolmanteen merkitysryhméddn kuului  viidesosa (19 %) aineiston opettajista. Edelliseen
merkitysryhmdidn kolmatta ryhmiid yhdisti dynaaminen etu-lapsikisitys. Lisdksi toisen merkitysryhmin
mukaisesti kolmannen ryhmén opettajat pitivit oppimisen iloa tirkednd asiana lapsen omien oivallusten

rinnalla:

“Onnistunut hetki on sellainen, jossa lapset haluavat oppia aina vain uutta ja rohkaistuvat
kayttamddn uusia taitoja. Onnistunut, jos esioppilas ylittdd kynnyksen asiassa, joka on
kangerrellut. Jos koemme yhdessd flow-hetken. Jos koemme iloa ja vapautta. ” (Pirkko, LTO)

Oppimisen emotionaalinen perusta. Toisessa merkitysryhméssd oppimisen iloon liitettiin myos
opettajan oman innostuksen tidrkeys. Kolmannen ryhmin opettajat kuvasivat oppimisen
emotionaaliselle perustalle annettuja merkityksid pohtimalla my6s oppimisympiriston turvallisuutta:
’(...) jos se lapsi ei niin kuin pysdhdy siihen hetkeen ja jos ei hdnelld niin kuin ole se sellainen
turvallinen ja itsevarma ja levollinen olotila sielld luokassa niin eihdn kylld sitten myoskddn mitddn
oikein opitakaan eikd saa mitddn aikaiseksi.” (Anni, LO) Téaméan lisdksi opettajat kuvasivat lapsen
itsetunnon vahvistamisen merkitystd painottamalla onnistumisen kokemuksien saamisten tirkeytti.
Chang-Wellsin ja Wellsin (1993, 76) mukaan onnistumisen kokemukset ovat erittdin merkityksellisid
oppimisen kannalta, koska ne saavat lapset sitoutumaan entistd haasteellisempien tehtdvien
ratkaisemiseen. Oppimisen emotionaaliselle perustalle annettuja merkityksid kuvaa Tarjan (LTO)

nidkemys opetustuokioiden organisoimisesta:

”Organisoin opetustuokioni mahdollisimman monipuolisiksi. Lapset toimivat itse ja
saavat jdrkeilld ja ratkoa pulmia. Jirjestin mahdollisimman paljon onnistumisen
elamyksida. ”

Oppimisteoreettinen tietimys. Opettajien oppimiskésityksistd heijastui ensimmiiseen ja toiseen
merkitysryhmddn verrattuna ndkemyksien rikkaus ja laaja-alaisuus, joita kuvasivat opettajien
opetusmenetelmaélliset pohdinnat. Opettajien suhtautumista konstruktivistisiin opetusmalleihin kuvasi
kriittisyys, jota voidaan pitdd viitteend laaja-alaisesta kasvatustieteellisestd tietimyksestd. Kriittisyyttd
voidaan my0Os pitdd merkkind opettajan pedagogisen ajattelun yhteydestd opettajan toimintaan

luokkahuoneessa, koska opetusmenetelmien tai mallien kritisoimisen edellytyksend voidaan pitdd
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kdytdnnon kokemusta. Tietoisuutta opetusmenetelmistd ja erilaisista konstruktivistisista sovelluksista

havainnollistavat Pirkon (LTO) seki Jennan (LO) ndkemykset opetuksen organisoinnista:

7 Olen hieman kriittinen puhtaan yhteistoiminnallisen oppimisen suhteen, silld sitd
kannatteleva  ihmiskdsitys — peilautuu  aina  hyvddn  pyrkivdstd — ihmiskuvasta.
Yhteistoiminnallisuus ei toimivana aatteenakaan voi poistaa kaikkia esteitd kasvavan
lapsen tai nuoren eldmdistd. En usko sithen hokkuspokkus lapsen vaikeuksia korjaavana
menetelmdnd, toisaalta ymmdrrdn sen tuovan hyvid asioita mukanansa oppimiseen ja

tyoyhteisoihin.” (Pirkko, LTO)

”"Mulla on ollut ihan alusta ldhtien tdmd ryhmdjuttu, ettd tdmdhdn on periaatteessa niin
kuin yhteistoiminnallisen opettamisen alkeistaso, ettd tdssd periaatteessa lapset eivdt
opeta mitddn asiaa toisilleen, joka on yhteistoiminnallisen oppimisen yksi ajatus, mutta
sitten kuitenkin, he saavat aina neuvoa toinen toisiaan ja sitd tapahtuu joka pdivd ja
ldhes joka tunnilla. Lapset auttavat toinen toisiaan ja neuvovat. Se on just sellainen
tilanne, jossa itsekin samalla oppii. Aika ihanaa. Just tdnddn yksi poika oikein osoitti,
ettd hdin oli hoksannut tamdn lukukdsityksen, et me ollaan menty ndihin satalukuihin ja
siind kuinka innokkaasti hdn sitten neuvoi yhtda ryhmdn jdasentd.” (Jenna, LO)

Pirkko ja Jenna olivat tietoisia yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmasti. Pirkko uskoi sen tuovan
jotain hyvid asioita oppimiseen. Pirkon tulkitsemiksi hyviksi asioiksi voisi kuvitella esimerkiksi
yhteistoiminnallisen oppimisen etuuksina pidettyji sosiaalisten ja ryhmityotaitojen kehittymistd (Joyce
ym. 2004, 208). Jenna puolestaan painotti yhteistoiminnallisessa oppimisessa vuorovaikutukselle ja
mallin antamiselle annettuja merkityksid oppimisessa. Jenna kuvasi oppilaiden vertaistoverien rooleja
ekspertteind kuten tilannesidonnaisessa oppimisessa. Vertaistoverien tehtdvind hédn piti ndiden omien
ongelmanratkaisuprosessien ja heiddn kiyttamiensd kognitiivisten strategioiden nékyviksi tekemisti.
(Tynjdla 1999, 134-135.) Pirkon ja Jennan nikemysten perusteelta he antoivat oppimiselle
sosiokonstruktivistisen merkityksen. He tiedostivat myos Repo-Kaarennon (2004, 510) ajatuksia tukien
sen, ettd yhteisod pidetddn usein ongelmattomasti toimivana dlykkddna ja kognitiivisena jarjestelména.
Jenna toi timén esille toteamalla: (... ) etteivdt lapset sindnsd opeta toisille mitddn.” Téastd huolimatta
hin kuvasi vertaistovereja mallinantajina ja oppimisen edesauttajina, mutta nimenomaan

alkuopetusikiiset oppilaat mielessi pitéden.

Oppimisteoreettista tietoutta kuvasi myoOs se, ettd kaikki tdmidn ryhmén opettajat kdyttivdat hyvin
monipuolisia menetelmid oppimistilanteissa. Toisen ryhmén tapaan oppimisteoreettinen tieto ulottui

kiyttoteoriasta selvisti oppituokioiden kasikirjoituksiin. Opettajien oppimiskésityksid kuvasivat véljin
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konstruktivismin lisdksi kisitykset sosiaalisesta konstruktivismista, etenkin sosiokonstruktivismista.
Uusvygotskylaisten teoreetikoiden Cobbin ja Yackelin (1996, 180) mukaisesti nimid opettajat
painottivat oppimisen sosiaalisuuden lisiksi my6s lapsen oman tiedonkésittelyn merkitysti

oppimisessa.

Vuorovaikutus. Oppimisen sosiaalisuudelle annettuja merkityksid kuvasivat pohdinnat lapsen puheen
tuottamisen, sanoittamisen, tdrkeydestd. Opettajat tarkoittivat sanoittamisen termilli lapsen
ajatuspolkujen sanoiksi pukemista. Kuten Miina (ELO) totesi: ”Kaikki hyotyviit siitd, ettd toimintaa on
peilaamassa ja sanoittamassa aikuinen. Eli aikuinen tekee huomion ja kertoo ddneen, esim. milld
keinolla tehtdvin teko onnistui tai mitd jostain kdyttdytymisestd seurasi.” Sanoittamisella opettajat
pyrkivit opettamaan lapsille metakognitiivisia taitoja. Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan lapsen
tietoisuutta omasta ajattelusta, ongelmanratkaisun edellyttimistd toiminnoista ja suoriutumisen
mahdollisuuksista (Mékinen 2004, 16). Sanoittamisen tirkeys tulee esille myds esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (EsiOP 2000, 11), jossa kirjoitetaan: ”Alkavan luku- ja kirjoitustaidon
perustana on, ettd lapsi on kuullut ja kuunnellut, hidn on itse tullut kuulluksi, hdn on puhunut ja hinelle
on puhuttu, hdnen kanssaan on keskusteltu, hidn on kysellyt ja hdnelle on vastattu.” Woodin ja Woodin
(1996) mukaan monimutkaisessa tiedonrakentamisessa ja oppilaiden oman ajattelun edistdamisessd
kielelld on tdrked vélittdva tehtivd, ja opettajalla on puolestaan erittdin tirked rooli ohjata oppilaiden
puhetta (Rasku-Puttonen ym. 2002, 378). Oppimisen sosiokulttuurisessa teoriassa vuorovaikutus ja
puhe ndhdéddn yhdesséd luotuina ja ymmarryksen rakentamisprosessin reflektoijina oppimistilanteeseen
osallistujien vilillda (Kumpulainen & Wray 2002, 20). Lapsen ja aikuisen viliselld vuorovaikutuksella
on myOs merkittdvd vaikutus oppimistehtdvdn onnistuneen ratkaisun lisdksi ratkaisuprosessien
ymmirtdmisessd (Coltman ym. 2002, 41). Lasten ajatuspolkujen sanoiksi pukemista ja sille annettuja

merkityksid havainnollistavat vield Annin (LO) ajatukset:

(... )et mikd oli siind asiassa oli sellainen, joka laittoi sinut laskemaan yhteen. Ajatellaan
tavallaan niitd tapoja ja menetelmid, koska pienet lapset tai pienet oppilaat eivdt kaikki
pysty kertomaan sitd, miksi saivat ndin. Sen vuoksi on hyvi pukea sanoiksi koko ryhmdn
kanssa, ettd miten pddstiin sithen lopputulokseen. Sitten se auttaa sielld neljinnelld,
viidennelld ja kuudennella luokalla ja seiska, kasi ja ysiluokilla niiden vaikeampien
tehtdvien kanssa, kun on ihan eka tokaluokalta mietitty niitd keinoja ja niitd vaylid ja
menetelmid niin sitten niitd osaa kdyttdd kenties itsendiisesti jo sielld ylemmilld luokilla.”
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Lapsen ajatuspolkujen sanoiksi pukeminen tuli esille my0s erityisesti erityistd tukea tarvitsevien lasten
kohdalla. Anni (LO) pohti, voiko lasten erilaisia ldhtdtasoja ottaa huomioon opetuksessa ja totesi:
“Kylld sen pystyy ottamaan huomioon tydssddn, ettd valtavasti sitten yrittdd antaa kdsitteitd, yrittdd
laajentaa sanavarastoa, keskustelee ja lukee paljon ja kuuntelee. Ettd olisi niin kuin mahdollisimman
paljon tdtd kieltd kdytossd.” Tastdkin voisi tulkita, ettd sanoittamiselle annettiin rooli oppimisen
edesauttajana ja ymmirryksen lisddjdnd. Anni (LTO) otti vuorovaikutuksen merkityksen esille

’»

pohtiessaan oppimisvaikeuksien syitd kohdalla toteamalla: Sanallinen viestintd voi monessa
perheessd olla koyhdd ja jo eskarilaisista huomaa valtavan eron mm. kielellisissd valmiuksissa.”

Erityistd tukea tarvitsevan lapsen kohdalla korostuikin etenkin kielellinen rikastuttaminen.

Gallowayn ja Edwardsin (1991, 59) mukaan tiedostavat opettajat kuuntelevat paljon oppilaita. He ovat
myOs tietoisia niistd vihjeistd, viesteistd ja mahdollisuuksista, joita he antavat oppilailleen. Tamin
ryhmén opettajat korostivatkin oppilaiden oman puheen tuottamisen lisdksi omaa rooliaan

kuuntelijoina, jota kuvaa Jennan (LO) pohdinta:

”Oppilaiden kuunteleminen on hurjan tirked asia, ettd periaatteessa se, ettd mitd ne tulee
sanomaan, se on heille tdirked asia. Silld tavalla kasvattaa sen lapsen siihen, ettd kun
hdntd kuuntelee niin myos hdnkin kuuntelee.”

Oppilaiden vilittavin kohtaamisen ja vuorovaikutuksen merkitys tuli ilmi Skinnerin ja Belmontin
(1993, 571) tutkimuksesta. Heiddn tutkimuksensa viitekehys oli oppimisvaikeuksien dynaaminen
nikokulma, jossa keskityttiin tutkimaan opettajan ja oppilaiden vilistd vastavuoroista vuorovaikutusta
ja sen yhteytti lasten motivaatioon. Yksi heididn tutkimustuloksistaan oli, ettd keskeisin lapsen
opettajasta tekemien tulkintojen kuvaaja oli opettajan ldasndolo. Skinner ja Belmont (1993, 573)
tarkoittavat ldsndololla opettajan ja oppilaiden vilisen suhteen laatua. Lidsndolon &éripddnd ovat
torjuminen ja hylkddminen. Lisndolo tarkoittaa sitd, ettd opettaja on tekemisissd oppilaiden kanssa
aidosti, hdn ndyttdd kiintymyksen ja vélittdmisen tunteita oppilaita kohtaan, nauttii hinen ja oppilaiden
vilisestd vuorovaikutuksesta, on kiinnostunut heiddn puheistaan ja on omistautunut oppilaiden
tarpeiden tyydyttimiselle. Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laatu oli myds yhteydessd
oppilaan motivaatioon. He totesivat, ettd opettajalla on mahdollisuus kompensoida oppilaan heikko
motivaatio kiinnittdmillda huomiota juuri vuorovaikutuksen laatuun. Opettaja voi myods omalla

kayttdytymisellddn vahvistaa ja lisdtd oppilaan heikkoa motivaatiota, jos opettaja ei ole aidosti
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kiinnostunut oppilaistaan. (Skinner & Belmont 1993, 577-580.) Oppilaiden kuuntelemista voidaan

pitdd yhtend merkkind opettajan vélittdvastd lasndolosta kolmannen ryhmén opettajien kohdalla.

Kolmannen ryhmién opettajien keskusteluille antamat merkitykset olivat myds selvisti enemmin
oppimista mahdollistavia kuin opetusmenetelmillisid. ~ Vuorovaikutukselle annettua merkitystd
oppimisessa kuvasivat myds opettajien oppituokioillaan esittimilleen kysymyksille antamat
merkitykset. Opettajat korostivat avoimien kysymysten merkitystd. Opettajat antoivat palautteelle
ratkaisevan merkityksen vuorovaikutuksen kulussa. Palautteen avulla ohjailtiin lapsen oivalluksien
tekemistd. Palautteen merkitystd kuvaa Jennan (LO) nikemys siitd, miten toimia, jos lapsi vastaa
vadrin: 7 Sitten jos se on aivan pddlaellaan niin sitten sitd aletaan niin kuin ohjata, ettd mietipdis,
miten olis ndin.” Oppiminen on yksilollistd ja yhteisollistd vuorovaikutusta kuvaa tdmédn ryhmin

oppimiskdsityksid. Miinan (ELO) pohdinnat oppimisesta pééttivit timén analyysiluvun kokoavasti.

”Kaikki oppiminen tuntuu pohjaavan vuorovaikutukseen... Erityisoppilaat ovat hyvin
vksilollisia oppijoita, ja juuri silloin vuorovaikutuksen merkitys kasvaa. Aikuinen ohjaa
havaintoa, oleelliseen keskittymistd, ajattelua, ilmaisua ja usein kirjallista ilmaisua
tavutasolle saakka. Aikuinen jdsentdd koko oppimistapahtuman, esim. kuuntele- mieti- tee
tehtdvd-tarkasta. Vain vuorovaikutuksessa aluksi toisen ja vdhitellen toisten kanssa lapsi
saa peilin ja kehikon, jossa kasvaa ja kehittyd.”
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10. OHJAAJAIDENTITEETIT INTUITHVISTEN OHJAUSKASITYSTEN
KUVAAJINA

Opettajien ohjauskisityksien kuvaamiseksi analysoin opettajien pedagogiseen ajatteluun sisiltyvid etu-
lapsi- ja oppimiskisityksid. Nididen merkitysryhmien lisdksi opettajien ohjauskésityksid kuvasivat
opettajien itselleen luoma ohjaajaidentiteetti, joka nidytti muodostuvan opettajien ihmis-, tieto- ja
oppimiskdsityksistd seki siitd, millaisen aseman ja tehtdvin opettaja oli itselleen médritellyt etu-lasten
oppimisessa. Ohjauskisitykset olivat intuitiivisia ja kaikki ndma ylla mainitut tekijat limittyivit niiden
taustavaikuttajiksi. Ohjauskisitykset olivat intuitiivisia, ja kaikki ndméa ylld mainitut tekijit limittyivét
niiden taustavaikuttajiksi. Analyysin luettavuuden selventdmiseksi nimesin ohjaajaidentiteetit
opettajien ohjauskisityksien mukaisesti. Ensimmaéinen ryhmé sai nimen oppimisen kontrolloija, toinen

oppimistilanteen jdsentdjd ja kolmas avoimen ohjausvuorovaikutuksen luoja.

Ohjauskdsityksid kuvaavat kuvauskategoriat jdrjestyivdt hierarkkisesti sen perusteella, ettd
ohjauskadsityksille annetut merkitykset laajenivat ja monipuolistuivat edettdessd kuvauskategoriasta
toiseen. (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Vield lopuksi kuvailen ohjauskisityksien
kuvauskategorioita niiden jirjestyksen mukaisesti eli ensin kuvaan jirjestyksessd alimmaksi jdineen ja
viimeisend ohjauskisityskategorian, jota kuvasivat monipuolisimmat ja tiedostetuimmat ohjaukselle

annetut merkitykset.

10.1. Ohjaus on suoriutumisen kontrollointia ja tyérauhan turvaamista

”Opettaja on oppimisen kontrolloija” kuvasi ensimmaiiseen ohjauskésityskuvauskategoriaan kuuluvien
opettajien itselleen muodostamaa ohjaajaidentiteettid ja ohjaukselle annettuja merkityksid. Oppimisen
kontrolloijien pedagogista ajattelua voidaan kuvata kokoavasti Patrikaisen (1999, 118-120)
madrittelemiin sekd opetuksen suorittaja ettd tiedonsiirtdjd ja oppimisen kontrolloija -opettajuuksiin
verraten. Opetuksen suorittaja -opettajuuteen sisdltyvd teknokraattinen ihmiskésitys kuvasi
kontrolloijien kisityksid etu-lapsista, joista heijastui opettajien etdinen suhtautuminen lapsen

vaikeuksiin ja ongelmien kokeminen ulkokohtaisiksi ja vaikeiksi. Kiiran (LTO) pohdinnat



69

opetussuunnitelmasta kuvaavat kontrolloijien etéistd suhtautumista oppilaisiin ja oppilaiden oppimisen
ongelmiin:

“Toisaalta sielld ei ole ihan konkreettista ja “arkista”, kuten ettd erityistd tukea
tarvitseva lapsi on ennen kaikkea LAPSI. Tai ettd erityistd tukea tarvitsevan lapsen perhe
on ennen kaikkea LAPSIPERHE. Tai etti lapsi on toiminnallinen ja luova ja erittdin
arvokas.”

Kontrolloijien oppimiskisityksid kuvasi puolestaan Patrikaisen (1999, 35) luonnehtima tiedonsiirtdji
ja oppimisen kontrolloija -opettajuuteen sisdltyvd nidkemys oppimisesta, jossa tiedostetaan oppilaiden
oman oivalluksen merkitys. Samanaikaisesti kontrolloijien oppimiskésityksistd heijastui kuitenkin
tiedonsiirtdgja ja oppimisen kontrolloija -opettajuuden luonnehdintojen mukaisesti myos
oppimisteoreettisen  tietoisuuden  mekanistinen, opettajakeskeinen ja  kontrollipainotteinen
soveltaminen. Kontrolloijien tiedonkdsitystd kuvasi puolestaan opetuksen suorittaja -opettajuudessa
painottunut tiedonkisitys. He antoivat tiedolle staattisen ja pinnallisen merkityksen, jota ilmensivét

heididn mekanistinen tapansa organisoida opetustuokiot ja opetuksen kontrollipainotteisuus. (Mt. 120.)

Adalsteindottirin (2004, 109-110) luokituksen —mukaan kontrolloijat voitaisiin  sijoittaa
sitoutumattomiin opettajiin, jotka eivit juuri nidytd empaattista kiyttdytymistd luokkahuoneessa.
Sitoutumattomat opettajat olivat vuorovaikutuksessa lasten kanssa vain, kun se oli valttamitonta.
Heidén auktoriteettinsa oli joko tiukka tai sitten sitd ei ollut lainkaan. He eivit osanneet ajatella lasten
yksilollisid tarpeita. Hirsin ja Petersin (1991) mukaan luokkahuoneissa, joissa opettaja suhtautuu
etdisesti oppilaisiin, ilmapiiri voi olla hyvin kylmé. Ilmapiiri puolestaan vaikuttaa oppilaan tekemiin
padtelmiin omasta arvostaan ja oppimiskyvyistidin. (Adalsteindottirin 2004, 110.) Skinner ja Belmont
(1993, 577) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd kun opettaja ei ndyttanyt aitoa kiinnostusta ja kiintymysta
oppilaita kohtaan, oppilaat eivit olleet innostuneita eivitkd kiinnostuneita oppimistilanteessa. Lisédksi
he kokivat opettajan epdjohdonmukaiseksi ja pakottavaksi. Kontrolloijien omaa roolia ja suhdetta
oppilaisiin kuvasi etdisyys. Heididn pedagogista ajatteluun ei kuvannut aito kiinnostus oppilaiden
oppimisesta. Ndin ollen heiddn omaa rooliaan ja suhtautumista oppilaisiin ei voida pitdd oppimista

edesauttavana, vaan oppimista kontrolloivana (vrt. Skinner & Belmont 1993).

Barnerin (1976) mukaan opettajan ja oppilaan véliseen kohtaamiseen oppimistilanteessa vaikuttavat
oppilaan yritys ymmaértdd opettajaa ja opettajan yritys ymmartdd oppilasta (Fisher 2005, 17). Chak

(2001, 390) puolestaan painottaa, ettd opettajan ja oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen liittyva
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valtasuhde ei tee oppilaasta passiivista, kun opettaja suhtautuu empaattisesti oppilaaseen. Kontrolloijien
pedagogisesta ajattelusta heijastui kuitenkin ymmirryksen ja empaattisuuden sijaan kontrolloiminen ja
opetuksessa eteneminen. Nditd piirteitd kuvasi vuorovaikutukselle annettu vilineellinen merkitys ja
lapsen kuuntelemisen ettd palautteen antamisen merkityksen véhitteleminen. Niitd havaintoja voidaan
pitdd myos viitteind siitd, ettd kontrolloijat antoivat vuorovaikutukselle merkityksen, joka on kaukana
tuetun osallistumisen dialogisesta ohjausvuorovaikutuksesta. Niin ikddn ohjaukselle annettiin

kontrolloinnin merkitys sekd tydrauhan turvaamisena ettd oppimistehtdvisti suoriutumisena.

Lehtinen ym. (1995, 24) totesivat, ettd oppilaan tydskentelytapa ja opettajan kiyttdytyminen ovat ja
kehittyvit vastavuoroisessa suhteessa. Titd tukevat myods Boggianon ja Katzin (1991) tutkimustulokset.
Heidédn (mt. 35) mukaansa lapsen kontrolloiva ohjaaminen oppimistilanteessa vaikuttaa lapsen tehtivid
vilttelevdn toimintatavan kehittymiseen ja vahvistumiseen (ks. myos Lehtinen ym.1995, 30; Lepola
ym. 2002, 151). Boggianon ja Katzin (1991, 37) mukaan ohjaukselle annettu kontrollointimerkitys
heijastuu opettajan kidytoksestd jopa silloin, kun hidn antaa positiivista palautetta lapselle.
Kontrolloivassa ohjauskésityksessd on tdten riski kielteisen vuorovaikutussyklin muodostumiselle
opettajan ja oppilaan vilille sekd oppilaan tehtiviid vilttelevan tyoskentelytavan kehittymiselle. Naméa
tekijdt puolestaan vaikuttavat oppilaan tekemiin tulkintoihin itsestdfin, omasta osaamisestaan,
mahdollisuuksistaan ja omasta arvostaan (vr. Lepola ym. 2002; Nurmi ym. 2001; Skinner & Belmont
1993). Kontrolloijien ohjaukselle antamia merkityksid ei voida pitdé etu-oppilaan oppimista edistdvini.
Pikemmin niissé piilee tiedostamaton riski ylldpitdd tai periti lisdtd oppilaan opinpolullaan kohtaamia
vaikeuksia. Kontrolloiva ohjauskisitys ei myOskdin edusta tuetun osallistumisen piirteitd millddn

tasolla.

Kontrolloijien etu-lapsen oppimisen ohjaukselle antamaa kontrollimerkitystd saattavat selittdd paineet
normalisoida lapsen poikkeavaa kidytostd. Lepolan ym. (2002, 158) mukaan tdm& normalisointi
puolestaan tapahtuu lisddmaélld oppilaiden tyoskentelyn kontrollointia. Boggianon ja Katzin (1991, 46)
mukaan jotkut opettajat ja vanhemmat pitdvit kontrolloivaa opetusta ja vuorovaikutusta oppimista
edistdvind. Boggiano ja Katz (mt. 42) nostavat esille my0s sen, ettd opettajat saattavat kokea olevansa
sekd opetushallinnollisen ettd opetussuunnitelmien tavoitteiden asettamien paineiden alla ja tdmén

vuoksi he pitivit kontrolloivaa toimintatyylid ainoana vaihtoehtona.
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Kontrollointiaspektia saattaa selittdd myds opettajan oman pedagogisen ajattelun reflektoimisen puute,
jonka seurauksena luokkahuoneen tapahtumien ja opettajan oman toiminnan ymmairtiminen seki
tiedostaminen on puutteellista (ks. Meijer 1999, 81). Vaikka kontrolloijilla niytti olevan teoriatietoa
oppimisvaikeuksien  syisti, oppimisesta ja opetusmenetelmistd, oppituokiota koskevien
kiyttoteorioiden ja késikirjoitusten vélilld heijastui ristiriitaisuuksia. Tétd ristiriitaisuutta voidaan pitda
merkkind opettajan oman pedagogisen ajattelun reflektoinnin ja tiedostamisen puutteesta. Aaltosen ja
Pitkdniemen (2001, 409) mukaan tillainen ristiriitaisuus opettajien kiyttoteorioiden ja kiytdnnon
toiminnan vélilld on tyypillistd opettajaopiskelijoille ja tyduran alussa oleville opettajille, mutta myos

kokeneiden opettajien kéyttdteorioiden ja toiminnan vélilld on havaittu vastakkaisuuksia.

10.2. Ohjaus on ongelmanratkaisun tukemista

”Opettaja on oppimistilanteen jasentdjd” kuvasi toiseen ohjauskisityskuvauskategoriaan kuuluvien
opettajien ohjaajaidentiteettia ja ohjaukselle annettuja merkityksid. Oppimistilanteen jdsentdjien
pedagogista ajattelua kokonaisuudessaan voidaan verrata Patrikaisen (1999, 127) luonnehtimaan
oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuuteen. Opettajuutta kuvaa halu tutustua oppilaaseen ja edistidd
oppilaiden positiivisen itsetunnon kehittymistd ja sekd vaalia heiddn yksilollisyyttdan. Chakin (2001,
386) mukaan juuri opettajan halu ja herkkyys ymmartdd lasten viestejd vuorovaikutuksessa on edellytys
lapsen tarpeiden tunnistamiselle. Rogers ja Freiberg (1994) tekevit eron arvioivan ymmadrtdmisen ja
empaattisen ymmartdmisen vélille. Heiddn mukaansa todennikoéisyys oppilaiden oppimisesta kasvaa,
kun opettaja on vastaanottava, ymmartivédinen ja tiedostaa oppilaan tarpeet. Téten empaattinen
ymmirtdminen edesauttaa oppilaiden oppimista pikemmin kuin oppilaiden arviointi tai arvostelu.
(Adalsteindottir 2004, 98.) Empaattisen ymmartdjdn rooli voidaan liittdd jasentédjien ohjaajaidentiteettii
kuvanneeseen humanistiseen ihmiskésitykseen. Tamin perusteella voidaan todeta, ettd jdsentdjilld oli

valmius kohdata lapsi yksilond oppimistilanteessa ja edistdd lasten oppimista.

Jasentdjien oppimiskisityksida kuvasi  opetusmenetelmillinen tietoisuus. Jdsentdjdt  toivat
oppimiskdsityksissdin esille oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuuden luonnehdintoihin yhtyen

lapsen oman oivalluksen merkityksen. He kuvasivat omaa ja lapsen vertaistovereiden rooleja
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oivalluksien tekemisen edesauttajina. ( Patrikainen 1999, 131.) Heidin oppimiskésityksistddn heijastui
niin ikddn sekd opetussuunnitelmien perusteiden vélittimien viljien konstruktivististen nidkemysten
lisdksi myOs sosiokonstruktivistisia piirteitd. Oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuudessa
opettajien roolia kuvaakin oppimisprosessin ohjaaja ja tukija, mutta myOs opettajan toiminta
tiedonsiirtdjdnd ja opitun kontrolloijana (Patrikainen 1999, 132). Jasentdjien oppimiskésityksid ajatellen
kontrollointiaspekti ndyttdytyi opettajien epdvarmana suhtautumisena oppimisen sosiaaliselle luonteelle
antamaan merkitykseen oppimisen emotionaalista perustaa lukuun ottamatta. Epdvarmuus nékyi myos
opettajien tiedon késityksistd. Tietoon suhtauduttiin kaksijakoisesti. Tietoa pidettiin dynaamisena; tatd
kuvasivat sosiokonstruktivismin piirteet. Toisaalta tietoa pidettiin staattisena, mitd kuvasi tarve

kontrolliin ja epavarmuus omaa pedagogiikkaa kohtaan. (Patrikainen 1999, 128.)

Jasentdjien ohjauskésityksid kuvasivat epdvarmuuden aspektista huolimatta tuetun osallistumisen
piirteet. He viittasivat motivoivien ja oppilaiden tarpeita vastaavien oppimistehtdvien merkityksiin,
jotka ovat tuettua osallistumista kuvaavia piirteitd. Tuettuun osallistumiseen he viittasivat myos
puheillaan riittdvdn tuen tarjoamisen ja tuen keventdmisen merkityksestd oppimistehtdvissid
onnistumisessa. (Stone 2002, 179.) Lisédksi he tiedostivat lapsien yksilolliset tarpeet, jota he kuvasivat
puheillaan ldhikehityksen vyohykkeestd. Niin ikddn he antoivat ohjaukselle lapsen yksilollisen
ongelmanratkaisun tukemisen merkityksen sosiaalisessa kontekstissa. Toisin sanoen he antoivat
oppimisen ohjaamiselle tuettuun osallistumiseen sisdltyvidn tuetun ongelmanratkaisun (scaffolding for
problem solving) merkityksen (Guzdial ym. 1995), mitd luonnehtii myos heidédn itselleen luomansa

ohjaajaidentiteetti oppimistilanteen jdsentdjini.

Jasentdjien pedagogiseen ajatteluun siséltyvdd epdvarmuutta ilmensi heiddn ohjaukselle antamansa
merkitys tuettuna ongelmanratkaisuna. Humanistisesta ihmiskidsityksestd huolimatta etu-lapsen
oppimisen ohjaaminen oli vaikeata heille, vaikka Lepolan ym. (2002, 150) mukaan tuettu
osallistuminen on mahdollista, kun opettajan kisitykset etu-lapsista ovat dynaamisia. Epdvarmuuden
aspektin vuoksi opettajilla ei ehkd ollut varmuutta tai tilaa korostaa vuorovaikutuksen ja oppimisen
sosiaalisen dynamiikan kokonaisvaltaista huomioimista ja merkitystd oppimistilanteessa. Ohjaukselle
annettua merkitystd tuettuna ongelman ratkaisuna voidaan selittid myos opettajien oppimiskéasityksiin
sisédltyneilld kognitiivisen konstruktivismin piirteilld. Kognitiivisessa konstruktivismissa korostuu

nimenomaan lapsen itseohjautuvuus ja oppimisympériston merkitys oppimisen mahdollistajina (ks.
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Weinert & Helmke). Ohjaukselle annettu merkitys tuettuna ongelmanratkaisuna yhdistyy puolestaan
helposti  yksilokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen, koska yksilokonstruktivismin ndkemyksid
tukien tuetussa ongelmanratkaisussa huomio kiinnittyy yksittdisen lapsen oppimisprosessiin. Toisaalta
oppimisen sosiaalisuudelle ja ohjaukselle annettujen merkityksien epavarmuutta saattaa selittdd myos

kiire opetussuunnitelmien mukaisesta etenemisestéd kuten Lepola ym. (2002, 152) totesivat.

Kaiken kaikkiaan jdsentdjien pedagogiseen ajatteluun siséltyvid ohjauskisityksid kuvasi sille annettu
varovainen oppimisen sosiaalisen dynamiikkaan viittaava merkitys; ohjaus on ongelmanratkaisun
tukemista. He pystyivit hyodyntdmiin joitain oppimisen sosiaaliselle luonteelle antamiaan merkityksid
kuten palautteen antoa ja tuettua ongelmanratkaisua opetustuokioiden kisikirjoitusten tasolla. Titen
ohjauskaésitysten keskiossd oli oppilaiden yksilollisten oppimis- ja ajatteluprosessien edistaminen
sosiaalisessa kontekstissa (mm. Cobb & Yackel 1996). Jisentdjien ohjaajaidentiteettid kuvasi myods
halu edesauttaa lapsien oppimista ja positiivisen itsetunnon kehittymistd. Tétd asennetta voidaan jo
sindllddn pitdd etu-lapsen oppimista edistdivani. Néin ollen voidaan kokoavasti todeta, ettd jdsentdjien
ohjauskasityksiin sekd ohjaukselle antamiin merkityksiin siséltyi etu-lasten oppimista mahdollistavia ja
edistdvida piirteitd. Pddtelmidni havainnollistan seuraavalla katkelmalla, joka kuvailee jdsentdjien

ohjaajaidentiteettid ja ohjaukselle annettuja merkityksii:

”Aikuisen pitdd olla tdssd luokassa (kuten kylld muutenkin) johdonmukainen, kekselids,
monta asiaa yhdelld kertaa hallussa pitdvd yksilollisesti oppimista ohjaava tukihenkilo ja
samalla turvallinen aikuinen, joka laittaa rajat ja sanoo viimeisen sanan.” (Niina, LO)

10.3. Ohjaus on oppimisen sosiaalisen dynamiikan kokonaisvaltaista huomioimista

”Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luoja” kuvasi kolmanteen ohjauskésityskuvauskategoriaan
kuuluneiden opettajien ohjaajaidentiteettia ja ohjaukselle annettuja merkityksii. Avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojien pedagogista ajattelua luonnehtivat lempeys, ldsnéolo, ilo ja varmuus.

Niiti piirteitd kuvaa Pirkon (LTO) toteamus:

"Mihin pyrin — antamaan evditd eldmddn, rakastamaan lapsia, antamaan
oppimisedellytyksid, kasvavaa eldmdnviisautta, tervettd itsetuntoa, kannustusta oman



74

persoonallisuuden loytdmiseen ja sdilyttamiseen. Ettd lapsilla sdilyisi lapsuus ja
oppimisen eldmd, sdilyisi ihmisyys ja luovuus. Tieto- taitoakseli sopivassa balanssissa.”

Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien pedagogisessa ajattelussa oli yhtenevdisid piirteitd
Patrikaisen (1999, 131) kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuuden kanssa. Tétid opettajuutta
luonnehtii opettajien empaattinen, ldheinen ja eettinen suhde oppilaisiin sekd korkea tydomoraali.
Kuvauksia empaattisesta, ldheisestd ja eettisestd  suhteesta oppilaisiin ilmensivdt avoimien
ohjausvuorovaikutuksen luojien kohdalla opettajien halu tukea oppilaiden ihmisend kasvamista sekéd
pyrkimykset kohdella oppilaita oikeudenmukaisesti ja demokraattisesti. Nama kuvaukset sopivat myos
oppimistilanteen jdsentdjien ihmis- ja etulapsikésityksiin. Erona oppimistilanteen jdsentdjiin avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojien ohjaajaidentiteettid kuvasi varmuus. Selvimmin tidtd varmuutta ilmensi
avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien oppimiskisitykset, joissa ndkyi varmuus heiddn omista

nikemyksistdén.

Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien oppimiskisitykset olivat sosiokonstruktivismin vérittdmié.
Opettajat kuvasivat myOs oppimisen emotionaalista perustaa kokonaisvaltaisesti. Vygotskyn
(1935/1994) mukaan kokonaisvaltainen oppimisen emotionaalisen perustan huomioiminen edellyttda
tietoisuutta kaikista persoonallisista ja ympadristollisistd tekijoistd, jotka ovat ldsnd oppimistilanteessa
(Chak 2001, 390). Oppimisen emotionaalisuuden kokonaisvaltaista huomioimista kuvasivat lapsen
itsetunnon, innostuksen ja opettajan oman innostuksen lisdksi luokkahuoneen ilmapiiriin huomioon
ottaminen. Gallowayn ja Edwardsin (1991, 57) mukaan tiedostavat opettajat osaavat omalla
kayttdytymisellddn luoda turvallisen ja kontrolloidun ilmapiirin. Doylen mukaan lapset ovat myos
valmiimpia ottamaan uusia haasteita, jos he kokevat opettajansa persoonaksi, joka auttaa heitd uuden
tehtdvédn oppimisessa vaikeuksista huolimatta (Galloway & Edwards 1991, 128). Turvallinen ilmapiiri
luo lapsille tunteen siitd, ettdi he voivat ilmaista ajatuksiaan, vaikka ne eivit olisi oikeita.
Perusturvallisuus on myo6s lapsen itsetunnon perusta ja sen tidrkein osa-alue. Perusturvallisuus kuvaa
lasten luottamusta muihin ihmisiin. (Borba 2003, 8.) Oppimisympiériston turvallisuutta voidaan néin
ollen pitdd lapsen toiminnan, kasvun, kehittymisen ja oppimisen perustana. Turvallinen
oppimisympéristd on myos yksi keskeinen edellytys tuetulle osallistumiselle, johon Stone (2002, 171)

viittaa optimaalisen oppimisympdriston késitteelldi. Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojat
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antoivatkin oppimisympériston turvallisuudelle oppimista edistdvdn merkityksen. Titen heitd voitaisiin

kutsua Gallowayn ja Edwardsin méérittelemiksi tiedostaviksi opettajiksi.

Oppimisympiriston turvalliseen ilmapiiriin perustuen tiedostavat opettajat pyrkivit luomaan
luokkahuoneeseensa avointa ja tasapuolista vuorovaikutusta, jonka avulla heilld on mahdollisuus
havainnoida paremmin oppilaiden tarpeita (Galloway & Edwards 1991, 151). Lapsen tarpeilla
tarkoitetaan lapsen ldahikehityksen vyohykkeen rajojen tiedostamista, joka on myds ldhtokohta lapsen
oppimisen ohjaukselle. Kaikkien avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien pedagogista ajattelua kuvasi
tietoisuus lasten ldhikehitysten vyohykkeistd sekd kyky niiden huomioimiseen. Liahikehityksen
vyohykkeelle annettua merkitystd opettajien ajattelussa kuvasi lasten yksilollisyyden, yksilollisten
tarpeiden ja persoonallisuuden korostaminen. Wellsin (1999, 327) mukaan ldhikehityksen vyohykkeen
rajoissa tapahtuva vuorovaikutus edellyttid nimenomaan lapsen persoonallisuuden kokonaisvaltaista
huomioimista. Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojat kuvasivatkin oppilaitaan yksityiskohtaisemmin

kuin muut aineiston opettajat.

Oppimistilanteisiin liittyvd vuorovaikutus nousi esille myds avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien
kysymyksille ja keskusteluille antamista oppimista mahdollistavista ja opetusmenetelmallisistd
merkityksistd. Vuorovaikutuksen oppimista mahdollistavaa merkitystd kuvattiin myos korostamalla
oppilaiden kuuntelun merkitystd. Palincsarin (1986, 95) mukaan ideaali luokkahuoneen vuorovaikutus
on dialogista ohjausvuorovaikutusta. Chakin (2001, 386-387) mukaan opettajien omalle roolilleen
antama merkitys vaikuttaa puolestaan opettajan kiyttdytymiseen vuorovaikutustilanteessa lapsen
kanssa ja tdten myos ohjausvuorovaikutuksen dialogisuuden saavuttamiseen. Avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojat erottuivat muista opettajista juuri ohjaajaidentiteetilldin, jota kuvasi
varmuuden lisdksi aito ldsnédolo ja lempeys. Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojat antoivat lapsille
mahdollisuuden esittdd ajatuksiaan ja auttoivat heitd ohjauksen avulla oivalluksien tekemisessd
vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa. Buberin (1993) ajatuksia lainaten voisi tulkita, ettd avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojilla oli taito kohdata oppilas kokonaisena ja taito eldd opetustilanne myo6s
oppilaan ndkokulman ldpi. He eivit kuitenkaan odottaneet tidtd vastavuoroista taitoa oppilailtaan. Tastd
voisikin pditelld, ettd he pyrkivdt luomaan Palincsarin (1986) maédrittelemdd dialogista

ohjausvuorovaikutusta itsensd ja oppilaidensa vilille. Jennan (LO) ajatukset omasta roolistaan
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keskusteluiden ohjaajana havainnollistavat piitelmidni dialogiselle ohjausvuorovaikutukselle

annetuista merkityksista:

” Avaaja ja ohjaaja ja sitten se keskustelun pidetddn niissd raameissa, joissa sen on
tarkoitus pysyd. (...) Elikd justiinsa , ettd se pitdd tietylldlailla tylysti rajata, koska se on
sitd kasvatusta. Lapset oppivat niin kuin tavallaan ottamaan huomioon, ettd mikd kuuluu
tahdn tilanteeseen. (...) Sitten jos se on jotenkin aivan pddlaellaan niin sitten sitd aletaan
niin kuin ohjata, ettd mietitddnpds, mites jos olis ndin. Koska sitten taas jos sen tyrmdd
niin se heti katkaisee sen kaiken, mitd ollaan rakennettu. Ja sitten tdmd on hirvittivin
herkkd vaihe tdmd eka/toka luokka, ettd tddlld kylld periaatteessa tehdddn se pohjatyo. Et
jos tddlld kovin aletaan tyrmditd niin ei he uskalla sitten niin kuin esittdd mielipiteitddn
myohemmin.”

Vuorovaikutuksen merkitys nousi esille my0s opettajien puheissa opetuskeskustelusta.
Opetuskeskustelu on yksi tuetun osallistumisen sovellus, tai oikeastaan sitd voitaisiin kutsua keinoksi
edistdd oppimista ohjauksen avulla. Opetuskeskustelussa opettaja rohkaisee oppilaita ilmaisemaan omia
ajatuksiaan, ideoita ja tulkintoja. Opettajalla on mahdollisuus havainnoida ja analysoida oppilaiden
oppimisen etenemistd keskustelun aikana. Lisédksi opettaja pystyy kannustamaan oppilaita toimimaan
yhteistyossd myos keskenidin ja loytdméaddn keinoja, jotka helpottavat tehtidvin ratkaisemista. (Mikisen
2002, 110-111.) Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojat sovelsivat sen periaatteita, vaikka eivit
varsinaisesti kdyttdneet termid opetuskeskustelu. Opettajien kuvaama ideaalinen, oppimista edistdvi
vuorovaikutus dialogisena ohjausvuorovaikutuksena ilmensi myds opettajien opetuskeskusteluille
antamia merkityksid. Opetuskeskustelun kayttod opetuksessa kuvaavat kokoavasti luokanopettaja

Jennan ajatukset:

”Meilld on tosi hyvid keskusteluita ja md nimittdin tuota opetan lapset heti ensimmdiisen
luokan syksystd siihen keskustelemiseen, ettd meilld on periaatteessa nyt jo voisi sitten
toisella luokalla puhua jopa ihan tillaisista opetuskeskusteluista. (...) Se toimii ndilld
pienillikin, et jos osaa vaan rajata sen tietylld tapaa, lempedsti rajata. (...)
Opetuskeskustelun kdyttaminen vaatii harjoittelua ja pitkdjdanteisyyttd, ettd siind jaksaa
periaatteessa siind alussa kuunnella ne kissa ja koira jutut, etti se ldhtee periaatteessa
niistd lapselle tutusta maailmasta. Siitd se vihitellen sitten lihtee.”

Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien ohjauskésityksid kuvasivat tuetun osallistumisen piirteet
monella tasolla, mitd kuvailee heidin ohjaukselle antamansa merkitys oppimisen sosiaalisen
dynamiikan kokonaisvaltaisena huomioimisena. Avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojat myos

painottivat oppimisen ohjaamisen merkitystd enemméin kuin muut opettajat. Heidin ohjauskasityksensi
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pitivit sisdllddn monia etu-oppilaiden oppimista edistdvid ja mahdollistavia piirteitd. Kokoavasti néitd
mahdollisuuksia kuvaa heididn pyrkimyksensd tukea etu-lapsen kehitystd siten, ettd lapsi pystyisi

sdilyttdmiddn tunteen omasta arvostaan, osaamisestaan ja edistymisestddn opinpolun kaikissa vaiheissa.

Kaiken kaikkiaan avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojien pedagogista ajattelua kuvasi ekspertin
tietdmystd oppimisen erityisvaikeuksista, opetusmenetelmistd ja oppimisesta. Aineistossa oli selvid
viitteitd myOs siitd, ettd heiddn eksperttitietamyksenséd transformoituisi myos opetuksen kaytdntoon.
Ekspertin tietimyksen taustalla néyttivit olevan sekd oman eliméin ja kdytdnnon tyokokemukset ettd
kasvatustieteellinen teoreettinen tietamys. Ekspertin tietdimyksen taustalla oli myds avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojien reflektoiva ote omaan tyohon, joka tuli esille opettajien tietoisuudesta
heiddn omasta pedagogisesta ajattelustaan sekd kédytdnnon toiminnastaan. Patrikaisen (1999, 144)
mukaisesti avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojia voisi kutsua “metaopettajiksi”, jotka kayttdvéit
metakognitiotaan omassa  ajattelussaan ja sitd kautta myOs toiminnassaan. Avoimen
ohjausvuorovaikutuksen luojien pedagogista ajattelua kuvasi kokonaisuudessaan myds vahva

ammatillinen itsetunto.
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11. PAATELMIA JA POHDINTAA

11.1. Tiedostaminen, reflektoiminen ja oppimisen ohjaaminen muutoksien avaimina

Patrikaisen (1993, 139) tutkimassa opettajajoukossa mitkddn tavanomaiset perusteet kuten
koulutustausta, ikd tai kouluympdristo, eivit yhdistyneet yksiselitteisesti opettajuuden eroihin. Tdmi
havainto piti paikkansa my0s timén tutkimuksen kohdalla. Opettajien ohjauskisityksid eivit kuvanneet
koulutustausta tai ikd. Toimintaympéristot eli ohjauskontekstit eivit myoskdin kuvanneet opettajien
ohjauskaésityksid. Ohjauskontekstit heijastelivat opettajien pedagogisen ajattelun yleisid piirteiti.
Opetussuunnitelmien perusteet ilmensivit ohjauskontekstien erityispiirteitd sekd resurssien puutteita.
Havaintoja tukee Korkeakosken (2001, 159) raportoima Opetushallituksessa vuonna 2000 tehty
selvitys, jonka mukaan peruskoulun opetussuunnitelma ei juuri ohjaa opettajan kiytdnndn opetustyoté.
Esiopetuksen kohdalla samanlaista tutkimusta ei ole tehty. Tédstd huolimatta en voinut rajata
ohjauskonteksteja pois tarkastelusta, koska opettajan ajattelu ja toiminta ovat sidoksissa
ohjauskontekstiin. Toiseksi ammattitaitoisen opettajan edellytetdéin perehtyvdan ja hyoddyntidvin
opetussuunnitelmaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. (Kosunen & Huusko 2002, 206.)
Opetussuunnitelmaa pidetdin myos opetuksellisten ja kasvatuksellisten muutosten avaimena, koska
uudet nikemykset oppimisesta ja opetuksesta kirjataan siihen. Niiden odotetaan transformoituvan sitd
kautta opettajan pedagogiseen ajatteluun ja aktuaaliseen opetustapahtumaan. (Connelly ym. 1997, 674.)

Niin ollen ohjauskontekstia koskevat pohdinnat ovat tarpeellisia ja perusteltuja.

Ohjauskontekstien analysointi ilmensi opettajien ristiriitaista suhtautumista opetussuunnitelmaan. Sille
annettiin muodollisen ohjenuoran merkitys kuten oppimistilanteen jdsentdjiin kuuluva Mirka (LTO)
totesi: ” (...) et ndd opetussuunnitelmat on ihan sellaista pinta helindd kuitenkin, ettd tota ja kylldhdn
ne omat arvot rakentuvat ja kyllihdn ndd opetussuunnitelman arvot tdytyy niissd huomioida, mutta
kyllihin ne omat arvot rakentuvat sitten jostakin muusta.” Tastd huolimatta opetussuunnitelmiin
kirjatut tavoitteet niyttivdat luovan etenkin luokanopettajille kovat paineet niiden mukaisesta
etenemisestd. Burnsin ja Myhillin (2004) totesivat tutkimuksessaan, etti aika ja etenemispaineet
varsinkin didinkielessd ja matematiikassa eivit antaneet opettajille edes mahdollisuuksia oppilaiden

yksilollisten ldhtokohtien huomioimiseen ja oppilaiden ohjaukseen. Tiluksen (2004, 67) toteamus
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tiivistdd edelld esitetyt ajatukset: “Lapsella on aikuisen nélkd, mutta opettajan tarve taas liittyy

opetussuunnitelman toteuttamiseen ja tavoitteiden saavuttamiseen.”

Blackin (2004, 358) mukaan opettajien tdytyisi saada lisdd itsendisyyttd opetussuunnitelman
toteuttamiseen oman luokkansa kohdalla, koska muuten opettajan aika kuluu opetussuunnitelman
”vauhdissa” pysymiseen. Tdmd@ on hyvd huomio, silli paineet opetussuunnitelman vauhdissa
pysymisestd menevit helposti lasten oppimisen edelle, kuten tdssd tutkimuksessa saadut viitteet
osoittavat. Etenemispaineiden lisdksi ohjauskonteksteja kuvasi myos resurssipula. Koulumaailmaan
kohdistuvan resurssipulan vuoksi toimenpiteet kohdistuvatkin usein budjetissa pysymiseen ja
sadstotoimenpiteisiin. Resursseihin liittyen Black (2004, 358) kyseenalaisti oppilaiden oppimisen
ohjaamisen mahdollisuudet esittdmalld seuraavan kysymyksen: ”Miten opettajan on mahdollista ohjata

oppilaita yksilollisesti, kun luokassa on noin 30 ohjausta tarvitsevaa oppilasta?”

Tissd tutkimuksessa tarkastelun kohteena oli opettajien pedagoginen ajattelu, jonka suhdetta kiytinnon
toimintaan kuvasin Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 404) kdyttimien kéyttoteorian ja skriptin avulla.
Opettajan pedagogisen ajattelun ja kdytdnnon toiminnan vilinen yhteys ei ole lineaarinen, vaan
kdytdnnon toimintaan vaikuttavat myos muut kuten tilannekohtaiset tekijit. Tdmén vuoksi en voi ottaa
kantaa Blackin (2004, 358) esittiméddn kysymykseen muuta kuin viitteellisesti. Tutkimukseni
perusteella noin joka kolmas opettaja antoi ohjaukselle suoriutumisen kontrolloinnin ja tyérauhan
turvaamisen merkityksen. Ohjaukselle annettu kontrolloinnin merkitys johtaa helposti kielteisen
vuorovaikutussyklin syntymiseen opettajan ja oppilaan vilille, mitd ei voida pitdd lasten itsetunnon
eikd oppimista edistdvén tyoskentelytavan kehittymistéd tukevana (mm. Lepola ym. 2002). Lihes puolet
opettajista korosti lasten yksilollistd oppimista edistdvdid tehtdvidnsd sosiaalisessa kontekstissa (mm.
Cobb & Yackel 1996). Heiddn ohjauskésityksensd pitivit sisdlladn etu-lapsen oppimista edistidvid
tekijoitd, mutta heiddn ajatuksiaan ja toimintaansa varjostivat epdvarmuus ja osittain
opetussuunnitelmallinen etenemisen pakko. Viidennes opettajista antoi ohjaukselle tuetun
osallistumisen merkityksen, joka tarkoittaa sekd yksilollisen ongelmanratkaisun tukemista ettd
oppimisen sosiaalisen dynamiikan kokonaisvaltaista huomiointia (ks. Guzdial ym. 1995; Vygotsky
1978a; 1978b). He pyrkivit avoimeen vuorovaikutukseen niin yksittdisten oppilaiden, ryhmén kuin
kouluyhteison kanssa. He pyrkivit myods luomaan luokkahuoneesta oppimisympéristdn, jossa

vallitsevat yhteisollisyys, tasa-arvo, turvallisuus ja vahvuuksien ndkeminen. He suhtautuivat tyShonsi
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ja opetussuunnitelmaan reflektoivasti ja kriittisesti (ks. Aaltonen & Pitkdniemi 2001; Patrikainen
1999); titd kuvaavat avoimen ohjausvuorovaikutus luojiin kuuluvan Miinan (ELO) nidkemykset

opetussuunnitelmasta.

”"Musta ne on sellainen asia, joka joka ikisen kasvattajan tulis vakavasti jossain vdlissd
kdaydd sellaisena niin kuin henkilokohtaisena arvokeskusteluna ja tavoitekeskusteluna
itsensd kanssa. Sitten siind joutuu jotenkin miettimddn paljon enemmdn sitd omaa
opettajuutta, omaa ithmisyyttd ja omaa ithmiskdsitystd. Than eri tavalla kuin silloin, kun
oltiin hyvin asiakeskeisid, ettd ndmd ja ndmd pitdd nditten oppia. (...) Mutta sellainen
oma ihmiskdsitys on kaiken takana.”

Ylld esitetyt pohdinnat vahvistavat seuraavia oletuksia. Samaan aikaan kun yhteiskunnan olisi
loydettava lisdresursseja opettajan tyon ja koululaisten hyvinvoinnin tukemiseksi, olisi opettajien
otettava oma toimintansa ja pedagoginen ajattelunsa tietoisen tarkastelun kohteeksi. Néitd oletuksia
tukivat tutkimuksessa tekemini havainnot etenemispaineista ja resurssien puutteista ja siitd, ettd
opettajista enemmiston pedagoginen ajattelu oli varsin jisentymitontid. Adalsteindottirin (2004, 109)
tutkimustulokset tukevat havaintojani, silld my6s hidnen tutkimukseensa osallistuneilta yli 20 vuotta
tyotd tehneiltd opettajilta puuttui kokemuksesta huolimatta tietoisuus omasta toiminnastaan. Tamin
lisiksi heiddn vuorovaikutustaitonsa olivat puutteellisia. Meijerin ym. (1999, 81) tutkimustulosten
mukaan niiden opettajien pedagoginen ajattelu oli intuitiivista ja jdsentymitontd, jotka eivét
reflektoineet sitd. Edelld esitetyt havainnot ja tutkimukseni tulokset nostavatkin keskioon opettajan
pedagogisen ajattelun tiedostamisen tarpeen. Krohnin (1981, 15) ja Patrikaisen (1997, 58) nikemyksiin
yhtyen, opettajien ohjauskésityksid ja ohjaukselle annettuja merkityksid kuvasivat etenkin opettajien
pedagogiseen  ajatteluun  sisdltyvidt  etu-lapsikdsitykset. Niiden lisdksi myds opettajien
oppimiskésityksien vaikutus oli ldhes yhtd merkittavd. Nédin pohdintojen valossa seuraavat muutokset

ovat tarpeen.

Esiopetuksen  opetussuunnitelmien perusteiden (2000) mukaisesti myds perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteisiin tulisi jittdd lisdd tilaa opetuksen toteuttamiselle oppilaiden tarpeiden
eikdi niinkddn opetussuunnitelmaan Kkirjattujen etenemisehtojen perusteella. Téhdn liittyen
perusopetuksen opetussuunnitelmassa alkuopetuksen tavoitteiden kohdalla tulisi korostaa esiopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden (2000) lailla lapsen lapsena olemisen tukemista. Ndméd muutokset

tukisivat opettajien kasvatuksellisia ja opetuksellisia tehtidvid. Lisdksi ne antaisivat opettajille vapautta
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edetd ryhminsd tarpeiden perusteella. Toisena muutoksen avaimena on huomion kohdistaminen
oppimisen ohjaamiseen. Se tulisi n#hdd oppilaiden suoriutumisen kontrolloimisen sijaan
ohjauksellisena vuorovaikutuksena, joka huomioi oppimisen sosiaalisen dynamiikan. Aikaa olisi
varattava pysdhtymiselle ja ihmettelylle tiivistahtisen etenemisen sijaan. Ohjaukselliset keskustelut,
avoimet kysymykset ja vilittomét palautteet edistdvit yksilollistd oppimista, luovat turvallista

ilmapiirid ja tarjoavat sosiaalista oppimisen tukea.

Nididen muutosten toteuttamista ja opettajien tyOssd jaksamista ajatellen opetussuunnitelmiin tulisi
sisdllyttdd ndkemys sen merkityksestd juuri opettajan henkilokohtaisena arvokeskusteluna ja oman
toiminnan reflektoinnin vilineend. Oman opettajuuden kehittdmiselle ja opettajien ammatillisuuden
tukemiselle tulisi myos jéarjestid mahdollisuuksia. Tédssd tutkimuksessa esille tulleen koulumaailman
resurssipulan perusteella opettajilla ei tunnu olevan edes voimavaroja oman tyoskentelyn
reflektoimiseen, koska energia kuluu luokan hallinnan ja opetussuunnitelmien tavoitteiden mukaisessa

etenemisessai.

Opettajan oman pedagogisen ajattelun ja reflektointia, opettajien ammatillisuuden kehittymisen
tukemista ja huomion kiinnittdmistd oppimisen ohjaamiseen voidaan pitdd muutoksien avaimina, joiden
avulla pididstddan oppilaan suorituksien kontrolloimisesta oppilaan aitoon kohtaamiseen
oppimistilanteessa. Niin ikddn voidaan edistdd kaikkien oppilaiden oppimista, hyvinvointia seki
tasapainoista kasvua. Niihin haasteisiin vastaaminen vaatii ylld esitettyjen muutosehdotusten lisdksi
my0Os jatkotutkimuksia esimerkiksi siitd, milld tavoin opettajat voisivat jidsentdd  pedagogista
ajatteluaan oman toimintansa kehittdamiseksi ja omassa tyOssddn jaksamiseksi. Tutkimusta tarvitaan
myo0s siitd, miten yhteisollisten menetelmien avulla voidaan tukea yksittdisten lasten oppimista. Vield
lopuksi ennen tekeméni tutkimuksen arviointia pohdin, mitid tuettua osallistumista kuvaava oppilaan

aito kohtaaminen oppimistilanteessa merkitsee etu-lapselle.

11.2. Oppimisen ohjaus — aitojen kohtaamisten mahdollistajana

Rimpeldn (2001) mukaan lapsien oppimisvaikeuksia tulkitaan helposti héiriokeskeisesti. Lisdksi lapsen

pahoinvointi psykologisoidaan entistd herkemmin. Etsitddn diagnoosi, joka edellyttdd ladketieteellistd
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hoitoa. (Tilus 2004, 67.) Lasten pahoinvointia ja erilaisia oppimista vaikeuttavia tekijoitd ei voida
lahestyd kapea-alaisesti hiiriokeskeiseen tulkintaan perustuen. Oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja
niithin puuttuminen vaatii avointa ja monialaista nikemysta ja tietoutta kuten tdssi tutkimuksessa saadut
tulokset osoittavat. Lapsen oppimisvaikeudet saattavat olla osaksi koulun sosiaalisen systeemin
tuottamia, vaikka se kuulostaa jarjettomailtd ja on koulun tavoitteiden vastakohta. Hyvédkin tarkoittava
opettaja voi tiedostamattaankin edesauttaa lapsen oppimisen vaikeuksien kasaantumista. (Lehtinen ym.

1995, 34.)

Lapsen ja opettajan vilisen kohtaamisen laadusta oppimistilanteessa ei usein puhuta esimerkiksi
tilanteessa, jossa mietitddn ratkaisuja oppilaan koulunkdynnin vaikeuksille. Vygotskyn mukaan
koulutuksellinen suunnittelu erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla perustuu liian usein
arvioihin niistd asioista tai taidoista, joita oppilas ei hallitse. Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen
kidsite antaakin vilineen dynaamiseen ja joustavaan arviointiin, joka perustuu jokaisen oppilaan
yksilollisiin  tarpeisiin ja ldhtokohtiin. (Berk & Winsler 1995, 84.) Tuettu osallistuminen
ohjausmenetelmédnd nostaa keskioon juuri lapsen ldhikehityksen vyohykkeen, opettajan roolin
oppimistilanteen jdsentdjdnd ja avoimen ohjausvuorovaikutuksen luojana sekd oppimisen sosiaalisen
dynamiikan. Ndin ollen tuettua osallistumista voidaan pitdd myos tasa-arvoisena ja tasapuolisena

ohjausmenetelmiind, joka vastaa koulukasvatuksen yhteisollisyyden ja yksilollisyyden vaatimuksiin.

Tuettu osallistuminen perustuu ohjausvuorovaikutukseen. Luokkahuoneen vuorovaikutuksen laadulla
on keskeinen merkitys oppimisen lisdksi myOs lapsen tekemiin tulkintoihin itsestdéin oppilaana seki
lapsen tyoskentelytavan muodostumiseen. Erityistd tukea tarvitsevien lapsien kohdalla myOnteisen
mindkuvan ja itsetunnon kehittyminen eivit ole itsestiddnselvyyksid. Nididen lasten kohdalla usein jo
koulunkédynnin haasteellisuutta lisddvét tekijit vaikeuttavat positiivisen itsetunnon kehittymistda. Tamin
vuoksi myonteisten, itsetuntoa vahvistavien kokemusten saaminen koulumaailmasta olisi erityisen
tarkedd ndille lapsille. Uskon, ettd lasten yksilollisten ldhtokohtien huomioimisella ja riittdvin tuen
tarjoamisella kaikki lapset saisivat lisdd onnistumisen kokemuksia koulumaailmasta. Tosiasia on
kuitenkin my0s se, ettd esimerkiksi lasten koulusuoritusten arvostelu perustuu ja tulee perustumaan
yleisiin médritelmiin ja vertailuun. Téstd huolimatta yksilollisyyden korostamisella eri tilanteissa olisi

varmasti myonteinen vaikutus. Esimerkiksi yksilollinen ohjausvuorovaikutus opettajan ja erityistd
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tukea tarvitsevan lapsen vililld voi toimia katkaisijana sekd huonosti toimineelle opettajan ja lapsen

viliselle yhteistyolle ettd oppilaan epdonnistumisten kierteelle (Berk & Winsler 1995, 96).

Tuetun osallistumisen vuorovaikutteinen luonne nostaa esille myO0s muita tirkeitd asioita.
Vuorovaikutuksella on tidrked merkitys nykyisessd yhteiskunnassamme, silld vuorovaikutustaitoja
tarvitaan yhd enemmin esimerkiksi palvelualan ammateissa. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat jadvét
helposti syrjddn normaalista sosiaalisesta kanssakdymisestd (Berk & Winsler 1995, 92). Syrjdytyminen
normaalista sosiaalisesta kanssakdymisestd on myos varmasti yksi syy siihen, ettd osa koululaisista
ottaa selvisti ensimmdiset askeleet syrjdytymispolullaan jo peruskoulussa (Tilus 2004, 30). Vygotskyn
(1993) mukaan tirkeintd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden koulutuksessa olisikin parantaa heidin
vuorovaikutustaitojaan ja mahdollisuuksia sekd aikuisten ettd vertaistovereiden seurassa (Berk &
Winsler 1995, 83). Tuettu osallistuminen on luonnollinen keino lisdtd luokkahuoneen vuorovaikutusta.
Esimerkiksi opetuskeskustelun soveltamisella pystyttiisiin lisddmiin kaikkien lasten mahdollisuutta
osallistua tasapuoliseen vuorovaikutukseen. Opetuskeskustelun kiyttd lisdisi varmasti ajan kuluessa
positiivisen vuorovaikutuksen miirdd ja tarjoaisi myos luonnollisia tilanteita vuorovaikutustaitojen
harjoitteluun. Opetuskeskustelun kidyttiminen soveltuu esi- ja alkuopetukseen, kuten tutkimukseeni
osallistunut luokanopettaja Johanna totesi. Se vaatii aluksi vain pitkdjidnteistd harjoittelua, ja sen pitdd

lahted liikkeelle lasten elaméén liittyvistd tutuista aiheista.

Opettajien tietoisuus tuetusta osallistumisesta ja sen sovellusten mahdollisuuksista tai merkityksisté ei
kuitenkaan johda itsestddn selvisti opettajan ajattelu- ja toimintatapojen muutokseen. Rasku-Puttonen
ym. (2003, 391) totesivat tutkimuksessaan, ettd opettajan oma halu ja motivaatio ohjata oppilaiden
oppimista eivit riittineet ohjauksessa onnistumiseen. Oppimisen ohjaaminen vaatii opettajalta halun ja
oman motivaation lisdksi opetettavan aineen hyvéa hallintaa, kykyé joustavaan ja jatkuvaan arviointiin,
herkkyyttd, organisointitaitoa ja jirjestyksen ylldpitokykya (ks. myods Jordan 1997). Lapsen oppimisen
ohjauksessa onnistuminen on monen tekijdn yhteistulos. Tédssd tutkimuksessa esille nousivat opettajan
ithmiskédsityksen, oppimiskdsityksen, oman halun, kiinnostuksen, empaattisuuden, oman tyon
reflektoinnin ja ldsndolon merkitykset. Adalsteindottirin (2004, 107) tutkimustulokset tukevat
padtelmidani. Hin mukaansa juuri empaattiset opettajat olivat oppimistilanteessa aidosti ldsnd ja
kannustivat oppilaitaan. Heiddn luokkahuoneensa ilmapiiri oli harmoninen ja he organisoivat

opetuksen oppilaiden erilaisten tarpeiden perusteella. Adalsteindottirin mukaan opettajan ja oppilaan
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vilisen vuorovaikutuksen laatu oli riippuvainen opettajan ihmissuhdetaidoista, asenteesta ja
vaivanndostd. Oppilaiden vilittdivd kohtaaminen vaatii hinen mukaansa lisdksi laaja-alaista
suhtautumista oppimisvaikeuksiin. Laaja-alainen suhtautuminen oppimisen erityisvaikeuksiin tarkoittaa

nikemystd, jonka mukaan jokaisella oppilaalla on erityistarpeita.

Innokkaat opetuksen uudistajat unohtavat usein, mistd opetuksen laadusta on perimmiltddn kyse
(Uusikyla & Atjonen 2000, 101). Nykyéddn esilld olevat konstruktivistiset nikemykset oppimisesta
synnyttiavit helposti ndkemyksen oppilaiden oman aktiivisuuden valmiudesta palvelemaan oppimista,
kuten Lehto (2005, 11) toteaa. Toki ndméd uudet oppimiskésitykset ja erilaiset sovellukset pitdvét
sisdllddn myos hyvid nidkemyksid ja huomioita. Helposti kuitenkin unohdetaan kasvatustapahtuman
oleellisin osa: toisen ihmisen kohtaaminen. Tiluksen (2004, 48) ajatuksia lainaten: “oppimista ja
ohjausta ei voi irrottaa toisistaan. Lapsen oppiminen ja kehittyminen on keskushermoston kypsymisen
tulosta, mutta se on riippuvainen vuorovaikutuksesta aikuisiin. Ndin ollen ohjaamatta ja opastamatta
jattdmistd voidaan pitdd heitteille jéattimisend. Itseohjautuvuutta ei ole olemassa sisdsyntyisend
ominaisuutena.” Etenkin erityistd tukea tarvitsevien lasten kohdalla itseohjautuvuuden kehittyminen
vaatii paljon tukea ja ohjausta. Lasten itseohjautuvuuteen luottaen koulu ei voi vihentdd

ohjauskulttuuria ja luottaa yksindédn oppilaiden omaan selviytymiseen.

Muutokset koulukulttuurissa ja kdytdnnoissd eivit kuitenkaan koskaan tapahdu hetkessd. Muutoksia
hidastavat nykypdivian koulumaailmaan kohdistuvat erilaiset suorituspaineet ja samalla resurssipula.
Aktivoivien oppimisympdristdjen rakentamisen sijaan olisi palattava perusasioihin, opettajan ja lapsen
viliseen kohtaamiseen. Luokkahuoneen vuorovaikutuksella on suuri vaikutus lapsen koulupolulla
kulkemiseen. Esi- ja alkuopetus on erittdin herkkd ja tidrked vaihe, jolloin lapsi alkaa muodostaa
kidsityksid itsestddn koululaisena, toverina ja oppijana. Lapsen Kkésitys itsestddn ja omista
mahdollisuuksistaan vaikuttavat puolestaan koulunkdynnin mielekkyyden ja onnistumisen lisdksi myos
sithen, millaisena lapsi pitdd myohemmin omia mahdollisuuksiaan luoda tulevaisuutta omassa

yhteisossddn. Niin ollen oppimistilanteen aitoja kohtaamisia voidaan pitdd korvaamattomina.

Tassd tutkimuksessa tuli esille opettajien teoria- ja menetelmétietoisuus, jonka takaa maamme
arvostettu opettajankoulutuslaitos. Mutta kuten Adalsteindottir (2004, 112) toteaa Islannin opettajien

koulutuksen tilasta, se ei takaa taitavaa oppilaan kohtaamistaitoa. Nostankin nykyisen
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opettajakoulutuksen haasteeksi uusien opettajien taidot kohdata lapset yksilollisesti ja huomioida
oppimiseen liittyvi sosiaalinen dynamiikka. Lopuksi yhdyn Tiluksen (2004, 9) toteamukseen: ”Kukaan

ei ole ldpikotaisin huono ja poisheitettiva, ohjauksen puutteessa hén vain valitsee vadrin.”

11.3. Tehty tutkimus kriittisen arvioinnin kohteena

Laadullinen tutkimus on lisddntynyt kasvatustieteissd, ja sen seurauksena myos erilaiset tutkimus- ja
analyysimenetelmit ovat lisddntyneet. Eri tutkijat nimeidvit ja soveltavat kiytettyji menetelmid eri
tavoin. Tamén vuoksi tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista, ettd tutkija on selvilld
kiyttiméansd menetelmin tieteenfilosofisista perusolettamuksista ja taustasitoumuksista. Vain télloin on

mahdollista tehda laadukasta ja uskottavaa tutkimusta. (Huusko & Paloniemi 2006, 170.)

Kisilldinne olevan tutkimuksen menetelménd kiytettiin  fenomenografista tutkimussuuntausta.
Tutkimusprosessin ~ alkuvaiheissa  kdvin  ldvitse  fenomenografisen  tutkimussuuntauksen
tieteenfilosofisia juuria sekd menetelmini valinnan perusteita. Jouduin tekeméén timén perusteellisesti
fenomenografiaan kohdistuneen kritiikin seki toisen aineistonkeruumenetelméni teemakyselyn vuoksi.
Tutkimukseni luotettavuuden kannalta tdmid perusteellinen pohdinta oli olennaisen tdrkeidtd. Péddsin
kiinni fenomenografiseen filosofiaan kirjallisuuteen perehtymisen ansiosta. Ymmarsin, mitéd késitysten
tutkiminen tarkoittaa ja mitd silld voidaan saavuttaa. Nidin ollen fenomenografian kaytto
tutkimuksessani ei jidnyt metodin tasolle eli tietylle tavalle keritd ja jarjestdd tietoa. Fenomenografia
oli pikemmin tutkimustani ohjannut metodologia, johon sisiltyi tekemédni metodiset ratkaisut. (Ikonen
2001, 445.) Siis kuten edelld luetusta voitte pddtelle nyt on aika palata jdlleen pohdintoihin

fenomenografiasta, ja arvioida tehtyi tutkimusta kriittisesti fenomenografisesta nakokulmasta.

Aloitin tutkimusprosessin perehtymilld teoreettisesti opettajan pedagogisen ajattelun, erityistd tukea
tarvitsevan lapsen ja tuetun osallistumisen kisitteisiin. Teoreettinen tietimys oli edellytys laadullisen
teemakyselyn laatimiselle, vaikka fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole teorioiden
paikkansa pitdmisen testaaminen. Teoriaan tutustuminen oli kuitenkin vilttdmatontd, koska
tutkimuksessa tehtyjen havaintojen taustalla on aina tietynlainen tapa jasentidi havaintoja (Ikonen 2001,

441). Empiiristen havaintojen taustalla olevien teorioiden pohtiminen ilmentid my0ds fenomenografista
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ajatusta siitd, ettd ihmiset kokevat ja késittdvit asioita aina tiettyihin aikaisempiin kokemuksiin,
tietoithin ja uskomuksiin nidhden (ks. Hidkkinen 1996, 8). Tutustumalla erilaisiin teorioihin pystyin
tulkitsemaan néitd taustoja paremmin. Teoria-empiria-suhteen pohtimista voidaan pitdd myoOs yhtend

tutkimukseni luotettavuutta lisddvina tekijand (Huusko ja Paloniemi 2006, 170).

Teemakyselyiden vastaukset olivat melko pinnallisia. Koin erittdin haasteelliseksi muodostaa
vastaajien kirjallisten ilmauksien ja laatimieni kysymysten perusteelta intersubjektiivista ymmaérrysta.
Tamin vuoksi toteutin seitsemin haastattelua teemakyselyistd saadun aineiston tueksi ja tutkimukseni
luotettavuuden lisdimiseksi. Ashworthin ja Lucasin (2000, 300) mukaisesti pyrin haastattelutilanteissa
luomaan luottamuksellisen suhteen haastateltavaan ja ~ ymmaértdméddn haastateltavan ilmauksia
empaattisesti. Ensimmdiisen haastattelun kohdalla totesin, ettd haastattelut olivat tilannesidonnaisia eli
kontekstuaalisia. Haastattelussa etu-lapsen ohjaukseen liitettyjen kisitysten pohdintaa viritti vahvasti
se konteksti, jossa ne nostettiin tietoisen tarkastelun kohteiksi. Tdmidn huomion tehtyédni olin

tyytyviinen, ettd olin sopinut kaikki haastattelut opettajien omiin ohjauskonteksteihin.

Ensimmdiisen haastatteluni ei tdyttinyt luotettavuuden kriteereja kovinkaan hyvin, koska en osannut
omaksua intersubjektiivisen ymmartdjidn roolia. Haastattelutilanteissa en osannut antaa haastateltavalle
tarpeeksi aikaa aloittaa teemojen pohdinta omista ajatuksista kisin vaan tarkensin itse hitdisesti
teemaa. Haastattelutaitoni kehittyivat kuitenkin haastattelujen edetessd ja parissa viimeisessd
haastattelussa koin pidsseeni hyvin intersubjektiivisen ymmairryksen tasolle. Teemakyselyihin
verrattuna haastatteluista saatu aineisto tuntui liheisemmaélté ja haastatteluiden kontekstuaalisuus auttoi

tulkintojen tekemisessa.

Haastattelujen heikkoutena oli jo teemakyselyiden vastauksien analysoimisessa esille noussut
ohjauskonteksteja kuvannut resurssipula. Haastatteluissa se nékyi niille varattujen aikojen niukkuutena
ja haluttomuutena pohtia asioita syvéllisemmin. Kahden opettajan kohdalla heiddn oma védsymys
rajoitti heiddn voimiaan tarkastella omaa pedagogista ajatteluaan. Toisaalta nimé havainnot vahvistivat
fenomenografisen tutkimussuuntauksen tausta-ajatusta tietoisuuden rajallisuudesta. Etenkin kahden
opettajan vdsymys tuntui olevan Bartletin (1932) ajatuksia lainaten se kuvio, jota vasten opettajat
reflektoivat ohjaukseen liitettyjd kisityksid (Hékkinen 1996, 8). Nididen kahden haastattelun kohdalla

voidaankin kysyd, miten ne olisivat edenneet ilman opettajien viasymystid. Niistd piirteistd huolimatta
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koin tavoittaneeni kaikkien haastateltavien tunnetilan haastatteluissa. Se auttoi minua ymmartdmééin

paremmin haastateltavien ilmauksia ja késityksille annettuja merkityksié.

Teemakyselyihin verrattuna haastattelujen litteroidut tekstit tuntuivat ldheisemmiltd. Toisaalta taas
haastatteluiden luotettavuutta heikensi oma vaikutukseni haastatteluiden kulkuun, joka oli melko suuri
varsinkin ensimmadisten haastattelujen kohdalla. Teemakyselyiden vastauksien perusteelta en pystynyt
elaytymiddn siithen kontekstiin, jossa opettaja oli ottanut kisitteet tietoisen ajattelunsa kohteiksi.
Toisaalta tdimid vilimatka lisdsi luotettavuutta siitd, ettd tutkimukseen osallistunut opettaja reflektoi
omaan pedagogiseen ajatteluun liitettyjd kisityksid omasta ymmairryksestidin kédsin. Teemakyselyiden
kohdalla luotettavuutta lisdsi niiden subjektiivisuus. Tutkimukseni luotettavuuden kannalta totesinkin,

ettd eri tavoin hankkimani aineistot tdydensivét toisiaan ja lisdsivét ndin tutkimukseni luotettavuutta.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myos aineiston ja johtopditdsten
validiteetin késitteen avulla. Validiteetilla on kaksi ulottuvuutta: aitous ja relevanssi. Aineiston
relevanssin arvioiminen liittyy ylld esittdmédni pohdintaan teoreettisen tietamykseni vaikutuksesta
tutkimukseni luotettavuuteen. Haastatteluissa oma teoreettinen tietimykseni lisdsi aineistoni
relevanssia, koska pystyin tekemédidn jatkokysymyksid sen avulla. Aineiston aitoutta pyrin puolestaan
varmistamaan luomalla luottamuksellisen tunnelman haastatteluihin. Teemakyselyiden kohdalla pyrin
tavoittamaan aitoutta korostamalla teemakyselyn saatekirjeessd tutkimukseni luotettavuutta ja

tutkimukseen osallistuvien anonymiteettid. (Ahonen 1994, 152—-153.)

Empiiristd tutkimusta ohjaa aina erityinen tiedonintressi. Tdmén vuoksi jdlleen kerran ennen aineistoni
analysoinnin aloittamista pyrin tiedostamaan ennakko-oletukseni aiheesta. Toisin sanoen pyrin
hallittuun subjektiviteettiin. (Sandberg 1995, 161.) Ashwortin ja Lucasin (2000, 304) ohjeiden
mukaisesti pyrin ottamaan empaattisen ymmaértdjdn aseman ja pyrin eldytymédn opettajien asemaan ja
rooliin. Opettajan roolin ja asemaan eldytymistd helpottivat minun omat kokemukseni opettajan tyosta.
Aineistoni analyysin toteutin avoimesti ja maltillisesti. En pyrkinyt heti merkitysryhmien
muodostamiseen vaan toteutin fenomenografisen aineiston analyysin ensimmdiisen vaiheen
maltillisesti: luin aineistoani ldvitse, tutustuin jokaiseen opettajaan ja heiddn vastauksiensa
kokonaisuuksiin. Pyrkimyksenéni oli oppia tuntemaan jokainen opettaja omalta nimeltidin. Aineistoon

tutustuminen oli aika tyoldstd, koska se muodostui 31 opettajan vastauksista. Fenomenografiassa ei
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tavoitella tulosten tilastollista yleistettivyyttd vaan aineiston tulkintaa syvyyssuunnassa. Koin, ettd

aineistoni koko oli riittdvi syvillisten tulkintojen tekemiseen.

Aineiston analyysin edetessd pyrin kyseenalaistamaan aineistosta muodostamani merkitysryhmiit.
Lisdksi pyrin tyOstdmédn ja tiedostamaan omia esioletuksiani. Téstd tietoisuudesta huolimatta tutkijan
on mahdoton sulkeistaa omia ndkemyksid ja toisen kokemuksen ymmirtdmistd ei voida tdysin
saavuttaa, koska elimme subjektiivisessa maailmassa. (Niikko 2003, 40-41.) Koska laadullinen
analyysi perustuu tutkijan subjektiiviseen tulkintaan, kysymys luotettavuudesta kohdentuukin siihen,
miten uskollisia tulkintoja tutkija tekee aineistosta. Omien ennakkokisitysten tiedostamisen,
empaattisen ymmértdjdn aseman omaksumisen liséksi pyrin varmistamaan tulkinnallista uskollisuutta
huomioimalla sekd aineistoni kidsitysten eroavaisuuksia ettd kategorioiden keskindisid eroja. Larssonin
(1986) mukaisesti tdhidn ensimmaiseen pyrin ottamalla huomioon erilaiset kisitykset ja jalkimmaiseen
muodostettujen kategorioiden keskindisten siséllollisten erojen esille tuomisella. (Huusko & Paloniemi

2006, 169.)

Aineiston analyysin tuloksena muodostettujen kuvauskategorioiden luotettavuuden kannalta oleellista
oli analyysiprosessin lidpindkyviksi tekeminen. Tédlld tarkoitetaan sitd, ettd lukijalle on suotava
mahdollisuus seurata tutkijan analyysin tekemistd. Aineistoni analysoinnin seurattavuuden ja
luotettavuuden lisdamiseksi kuvasin ldpi analyysini kulun tarkasti tekemiéni pddtelmid ja perustelin
niitd lainaamalla opettajien ilmauksia. (ks. Ashworth & Lucas 2000.) Johtopéitosteni validiteettia pyrin
myOs  lisddmiidn  kiinnittdmélldi huomiota merkitysryhmien sekd niistd muodostettujen
kuvauskategorioiden aitouteen ja relevanssiin. Ahosen (1994, 154) mukaan ne aitoja, jos ne vastaavat
tutkittavien tarkoittamia merkityksid. Aitouteen pyrin tulkintojeni, opettajien ilmausten ja teorian
vuoropuhelulla. Merkitysryhmien ja kuvauskategorioiden relevanssia varmistin selittimélld niiden

muodostamista siten, ettd kytkin ne teoreettiseen tutkimuskisitteistooni ja tutkimusteemoihini.

Kaiken kaikkiaan tutkimukseni tdyttdd melko hyvin laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerit.
Tekeméni tutkimuksen vahvuutena on etenkin syvillinen perehtymiseni fenomenografiseen

tutkimussuuntaukseen. Sen avulla pystyin ldpi tutkimuksen teon reflektoimaan tekemiéni tulkintoja.
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LITTEET

LIITE 1. (1/2)
Teemakysely
Hyviit esi-, alku- ja erityisopettajat,

Olen kasvatustieteen opiskelija Tampereen yliopistossa. Aloitin nyt syksylld opintoihini
kuuluvan pro gradu -tutkimuksen tekemisen. Pro gradu -tutkimukseni tarkoituksena on
tutkia ohjauksen merkitystd oppimisessa. Tarkemman tarkastelun kohteena ovat erityisti
tukea tarvitsevat lapset. Tutkimuksenti liittyy laajempaan tutkimushankkeeseen, jonka
vastuullisena johtajana toimii yliassistentti Marita Mikinen, KT.

Tutkimukseni toteuttamiseksi tarvitsisin teididn apuanne: kokemuksianne lasten
ohjaamisesta ja oppimisen tukemisesta. Pyytdisinkin teitd istahtamaan ja perehtyméin
alla olevaan kyselyyni sopivan hetken tullen. Kaikki mieleenne tulevat kokemukset,
tuntemukset ja muistikuvat ovat kirjaamisen arvoisia.

Toivon kuitenkin, ettd ehtisitte vastata viimeistadn 21.10.2005 mennessd. Vastaukset
voitte lahettdd sdhkopostitse osoitteeseen sanna.patjas @uta.fi Késittelen vastauksianne
luottamuksellisesti eivitkad henkilotietonne tule missdin vaiheessa esille. Jos kysely
herittda thmetystd, minuun voi ottaa yhteyttd sihkopostitse tai puhelimitse.

Kiitos ajastanne ja arvokkaista ajatuksistanne!
Ystéavallisin terveisin,

Sanna Patjas

Sanna Patjas
Teiskontie 11 B 22
33500 Tampere
sanna.patjas @uta.fi
050 3226357



LIITE 1. (2/2)

Pro gradu -tutkimuksen kysymykset

Pyvtdiisin teiti numeroimaan kirjoittamanne vastaukset kysymyksen mukaan. Kiitos!

sl NS

N

— \O

11.

12.

13

15.

16.

17.

18

19.
20.

21.

Nimi

Tamin hetkinen tyonkuvasi

Kuinka kauan olet toiminut lastentarhanopettajana tai opettajana?
Mikd on ammattisi peruskoulutus?

Millaista ryhmaia tdlld hetkelld ohjaat? (ikdryhmaé, vuosiluokka, ryhmémuoto jne.)
Millaisia oppimistavoitteita teilld on télle lukuvuodelle?

Miti itse pidat tarkeimpéna tavoitteena?

Miten luonnehtisit ryhmisi erityistd ohjausta ja tukea tarvitsevia lapsia? (Millaisia
erityistarpeita heilld on, millaista tukea he tarvitsevat toimintaansa jne.)

Mitké ovat tyosi lahtokohtia/ peruspilareita?

. Mitd mielti olet nykyistd OPS:ii ohjaavista tieto-, ihmis-, ja oppimiskisityksistd? Ovatko

ajatuksesi ja toimintatapasi sieltd perdisin?
Millainen nidkemys sinulla on oppimisvaikeuksien syistd tai aiheuttajista?

Millaisia haasteita kohtaat opetuksen suunnittelussa?

. Miten organisoit pitdmaisi opetustuokiot?
14.

Millaiseksi luonnehdit

a. onnistunutta ja

b. epionnistunutta opetustuokiota?
Missi onnistuit

c. tdniin ja

d. minka asian tekisit toisin?
Millaisia pulmia ja haasteita olet kohdannut ryhmisi erityistd tukea tarvitsevien lapsien
ohjaamisessa?
Millaisia "helmihetkid” olet kokenut tyoskennellessdsi erityisti tukea tarvitsevan lapsen kanssa?
(kerro jokin esimerkki)

. Millaisia keinoja sinulla on lasten mielenkiinnon ja tarkkaavaisuuden ylldpitdmiseen

opetustuokioiden aikana?

Millaiset keskustelut ovat sinun mielestési hedelmallisid ja lapsen oppimista edistdvid?
Millaisia kysymyksii teet lapsille opetustuokion aikana? (mihin niilld pyrit, millaisia vastauksia
niihin toivoisit saavasi jne.)

Mitéd mieltd olet yhteydenotosta uudelleen ja haastattelusta néistd asioista?

Kiitokset vielad kerran avustanne!



LIITE 2.
Teemahaastattelun runko

Pro gradu — tutkimuksen haastattelun kysymykset

Taustatiedot:
1. Nimi
2. Tamain hetkinen tyonkuvasi
3. Kuinka kauan olet toiminut lastentarhanopettajana tai opettajana?
4. Mikd on ammattisi peruskoulutus?

Tyonkuva ja oman toiminnan ldhtokohdat (oppimisen ohjaamisen ldhtokohdat, ohjauskonteksti):
5. Millaista ryhmaa tdlla hetkelld ohjaat? (ikdryhmd, vuosiluokka, ryhméamuoto jne.)
6. Millaisia oppimistavoitteita teilld on tédlle lukuvuodelle?
7. Miti itse pidat tarkeimpéna tavoitteena?
8. Miten luonnehtisit ryhmési erityistd ohjausta ja tukea tarvitsevia lapsia? (Millaisia
erityistarpeita heilld on, millaista tukea he tarvitsevat toimintaansa jne.)
Mitké ovat tyosi lahtokohtia/ peruspilareita?
10. Mitéd mieltd olet nykyistd OPS:dd ohjaavista tieto-, ihmis-, ja oppimiskasityksistd? Ovatko
ajatuksesi ja toimintatapasi sieltd perdisin?
11. Millainen ndkemys sinulla on oppimisvaikeuksien syisti tai aiheuttajista?

o

Kaytdnnon tyossd (oppimiskisitys, erityistd tukea tarvitsevat lapset):
12. Millaisia haasteita kohtaat opetuksen suunnittelussa?
13. Miten organisoit pitdimaisi opetustuokiot?
14. Millaiseksi luonnehdit
a. onnistunutta ja
b. epionnistunutta opetustuokiota?
15. Missd onnistuit
a. ténidin ja
b. minki asian tekisit toisin?
16. Millaisia pulmia ja haasteita olet kohdannut ryhmisi erityistd tukea tarvitsevien lapsien
ohjaamisessa?
17. Millaisia "helmihetkid” olet kokenut tydskennellessisi erityisté tukea tarvitsevan lapsen kanssa?
(kerro jokin esimerkki)

Vuorovaikutus (oppimisen ohjaamisen keinoja):
18. Millaisia keinoja sinulla on lasten mielenkiinnon ja tarkkaavaisuuden ylldpitdmiseen
opetustuokioiden aikana?
19. Millaiset keskustelut ovat sinun mielestési hedelmadllisid ja lapsen oppimista edistidvid?
20. Millaisia kysymyksid teet lapsille opetustuokion aikana? (mihin niilld pyrit, millaisia vastauksia
niihin toivoisit saavasi jne.)



