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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten 9. luokkalaiset oppilaat pyytévéat
opettajalta apua matematiikan tuntien itsendisen tydskentelyn kontekstissa, miten
opettaja vastaa avunpyyntdihin ja miten itseohjautuvan oppimisen ihanne toteutuu
opettajan neuvontajaksoissa. Tutkimusaineisto koostui 4 videokuvatusta ylakoulun
matematiikan oppitunnista laaja-alaisessa erityisopetuksessa. Tutkimusaineisto oli osa
laajempaa aineistoa, joka kerattiin kahta tutkimusprojektia varten (Kuorelahti &
Vehkakoski 2008-2007 ja Vehkakoski 2008-2010). Tutkimusmenetelména kéytettiin
keskustelunanalyysié.

Tutkimusaineistosta 16ytyi nelja erilaista oppilaiden avunpyytdmisen tapaa,
jotka olivat kysyminen, opettajan kutsuminen, osaamattomuuden ilmaiseminen ja
turhautumisen osoittaminen. Opettajan tapoja vastata oppilaiden avunpyyntoihin 10ytyi
aineistosta kaksi tapaa: suora neuvominen ja johdattelu. Aineisto sisélsi myds muutamia
opettajan neuvontajaksoja, jotka sisélsivat sekd suoraa neuvomista etta johdattelua.
Yleisimmin  kéaytetty avunpyyntétapa oli  kysyminen ja toiseksi yleisin
osaamattomuuden ilmaiseminen. Opettaja vastasi oppilaiden avunpyynt6ihin
yleisemmin suoraan neuvoen. Suora neuvominen sisélsi ongelmanratkaisussa
etenemisen neuvomisen, suoran oikean vastauksen antamisen tai oppilaan itsensé
tarjoaman ehdotuksen vahvistamisen.

Tulokset osoittivat, ettd oppilaat osaavat pyytdd opettajalta apua monin eri
tavoin.  Kaikki avunpyynndt eivat kuitenkaan olleet osoitus oppilaiden
itseohjautuvuudesta. Myoskin opettajan tavat neuvoa oppilaita tukivat ainoastaan
osittain oppilaiden oman ajattelun kehittymista ja sitd kautta itseohjautuvan oppimisen
rakentumista. Tat4 osoitti suoran neuvomisen painottuminen suhteessa johdatteluun,
jossa oppilaita ohjattiin kysymyksin ja vihjein ja korostettiin heiddn oman ajattelunsa
merkitysta oppimisessa.

Avainsanat:  itseohjautuvuus, itseohjautuva oppiminen, avun  pyytaminen,
luokkahuonevuorovaikutus, keskustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Itseohjautuva oppiminen on merkittdva taito ihmisen eldméssd (Hammond & Collins
1991; Sands & Doll 1996; Wolters 2010), jonka kehittymistd opettaja voi osaltaan
edesauttaa (Boekaertes & Cascallar 2006; Butler 2002; Human-Vogel 2004; Kiewra
2002; Van Hout-Wolters, Simons & Volet 2000). Itseohjautuvan oppimisen
edistdminen onkin tarked kasvatuksellinen tavoite (Sierens, Vansteenkiste, Goossesns,
Soenens & Dochy 2009). Se edellyttdd opettajalta luopumista perinteisesta tiedon
siirtajan ja valittajan roolista (Bolhuis & Voeten 2001).

Imiénd  itseohjautuvan  oppimisen  tutkiminen edellyttad  sellaista
tutkimusotetta, joka tuo esille sen luonteen monimuotoisuuden (Pintrich 2007;
Puustinen ja Pulkkinen 2001.) Dinsmoren, Alexanderin ja Loughlinin (2008) mukaan
itseohjautuvan oppimisen tarkasteleminen edellyttaa konkreettisten
vuorovaikutustilanteiden kuvaamista ja havainnoimista. T&lloin voidaan tarkastella,
miten itseohjautuvan oppimisen tukemista ammatillisena ihanteena kéytdnndssa
toteutetaan ja miten se toteutuu (Perdkyld ja Vehvildinen 2003). Piilo-
opetussuunnitelman toteuttaminen liittyy siihen, miten opettaja reagoi oppilaiden
spontaaneihin kommentteihin ja edesauttaa kehittdmaéan oppilaiden oppimista edistavia
toimintatapoja  (Tainio 2005). Keskustelunanalyysi tarjoaa valineen lahtea
tarkastelemaan sitd, miten itseohjautuva oppiminen rakentuu opettajan ja oppilaan
vélisessd vuorovaikutuksessa, luokkahuoneen arjessa (Routarinne 2009).

Valtaosa itseohjautuvuutta kasitelleista tutkimuksista on
interventiotutkimuksia, joissa on pyritty tarkastelemaan erilaisten interventioiden
vaikutuksia itseohjautuvaan oppimiseen (Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk,
Buttner & Klieme 2010; Agran, Wehmeyer, Cavin & Palmer 2008; Vrgut & Oort 2008;
Bannert & Mengelkamp 2008; Perels, Gittler & Schmitz 2005). Lisaksi on tutkittu
erilaisten oppimisympadristdjen (Azevedo & Cromley 2004; Loyens, Magda & Rikers
2008; Masui & De Corte 2005; Winters, Greene & Costich 2008) sek& kavereiden ja
vanhempien merkitystd itseohjautuvan oppimisen rakentumisessa (Jones, Estell &
Alexander 2008; Martinez-Pons 2002). Samoin oppilaiden avunpyytamisen rooli

itseohjautuvassa oppimisessa on kiinnostanut tutkijoita (Butler 1998; Newman 2002;



Ryan, Patric & Shim 2005 sek& Ryan, Pintrich & Midgley 2001).

Lukuisista alan tutkimuksista huolimatta on kuitenkin selked tarve
tutkimuksille, jotka kasittelevat miten itseohjautuva oppiminen kaytannossa, luokan
arjessa, toteutetaan (Kuo 2010), silldi monet tehdyista tutkimuksista keskittyvét
ainoastaan arvioimaan ja mittamaan itseohjautuvaa oppimista tutkijoiden itseohjautuvaa
oppimista koskevien kasitysten pohjalta (Puustinen ja Pulkkinen 2001). Té&ss&
tutkimuksessa selvitetdankin, miten 9. luokkalaiset oppilaat pyytavét opettajalta apua
matematiikan tuntien itsendisen tydskentelyn kontekstissa, miten opettaja vastaa
avunpyyntéihin  ja miten itseohjautuvan oppimisen ihanne toteutuu opettajan
neuvontajaksoissa. Tutkimus antaa myds mahdollisuuden pohtia sitd miten
itseohjautuvan oppimisen tukeminen kéytdnndssa toteutuu. Tutkimusaineistona on
videonauhoitukset matematiikan tunneista osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Tutkimus
on osa Suomen Akatemian rahoittamaa tutkimusprojektia "Erilaista pedagogiikkaako?
Luokkahuonevuorovaikutus erityisopetusympéristoisséd” (Vehkakoski 2008-2010).
Aineisto on keratty osana Kuopion ja Mikkelin kaupunkien Jyvéskyldn yliopiston
erityispedagogiikan yksikolta tilaamaa hanketta (Kuorelahti & Vehkakoski 2007 -
2009), jonka tarkoituksena oli selvittdd kyseessa olevien kaupunkien perusopetuksen

toimivuutta ja laatua.



2 ITSEOHJAUTUVA OPPIMINEN

Itseohjautuvuudella tarkoitetaan taitoa kayttada joustavasti erilaisia keinoja oppiakseen
(Zimmerman 2002) ja muuntaakseen omat taidot ja valmiudet suoritukseksi
(Zimmerman 2008). Itseohjautuvaa oppimista kuvataan jarjestelmalliseksi prosessiksi,
jonka péadméaédrand on asetettujen tavoitteiden saavuttaminen (Zimmerman 2008;
Zimmerman & Risenberg 1997). Itseohjautuvuuden avulla séadelladn mielt4 ja tunteita,
jotta tavoitteista tulisi totta (Zimmerman 2002). Vaativa ja sitoutumista edellyttava
prosessi edellyttdd metakognitiivisten taitojen hyddyntamista (Postholm 2010) ja omaa
aktiivisuutta (Ainley & Patrick 2006; Maggioni & Parkinson 2008; Wolters 2010;
Zimmerman 1986) seké taitoa, tahtoa ja motivaatiota (Murphy & Alexander 2000; Van
Grinsven & Tilleman 2006). Myo6s kasitykset omista taidoista eli mindpystyvyydesta
ovat merkittdvd taustavaikuttaja itseohjautuvan oppimisen rakentumisessa (Bandura
2001; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons 1992).

Vygotsky (1978) nakee itseohjautuvuuden piirteend, joka kehittyy sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Myods Bandura (2001) analysoi sosiaaliskognitiivisen teoriansa
avulla ihmisen toimintaa ajatellen sen olevan vastavuoroista kanssakdymisté
persoonallisten- ja ymparistollisten tekijoiden sekd oman toiminnan valilla. Schunkin ja
Zimmermanin (1997, 2007) mukaan itseohjautuvuuden kehittyminen etenee vaiheittain
mallintamisen avulla itsestd lahtevaksi sisdistetyksi itseohjautuvuudeksi (Schunk &
Zimmerman 1997, 2007).

2.1 Itseohjautuvan oppimisprosessin vaiheet

Monet tutkijat ovat hahmotelleet sitd, mit& itseohjautuva oppiminen oikeastaan on. He
ovat ndin pyrkineet ymmartdmaan, mita oppijat voivat tehda ja mitd he todella tekevét
hallitakseen omaa oppimistaan. (Wolters 2010.) Yhteenvetona voidaan todeta, etta
itseohjautuvalla oppijalla on paljon tietoa erilaisista kognitiivisista keinoista ja kykya
valikoida, seurata ja valvoa keinojen kaytt6d, jotta oppiminen olisi tuloksellista
(Pintrich 2000; Wolters 2003). Tutkijoiden kasitykset ovat hyvin samansuuntaisia siité,

mistd prosesseista itseohjautuva oppiminen koostuu.



Pintrichin (2004) mukaan itseohjautuva oppiminen on oppimisen neljan
vaiheen; suunnittelun, seuraamisen, hallinnan ja pohdiskelun prosessi. Vaiheiden avulla
oppija hallitsee ja ohjaa omaa oppimistaan. Suunnitteluvaiheessa oppija asettaa
tavoitteet seké hahmottelee ajankayttoa ja sitd mité kaikkea edessé oleva tehtdva haneltd
edellyttdd. Oppija hallitsee omaa prosessiaan valitsemalla keinot, joita oppiminen
edellyttdd. Kun oppija asettuu esimerkiksi kirjan &areen opiskellakseen, han on
todennakdisesti suunnitellut, kuinka paljon aikoo lukea ja mitd tietoja hanelld on
aiheesta ennestdan. Han on todennakdisesti myds suunnitellut missé ja milloin lukee.
Oppijan asenteet tyon merkitystd kohtaan heijastuvat siitd, milld tavoin han suhtautuu
opiskeluun. Motivaatio ja ké&sitykset omata pystyvyydestd oppimisen tavoitteisiin
nahden vaikuttavat myos siihen, miten oppija jaksaa panostaa ja sitoutua meneilldén
olevaan tyohon. (Wolters 2010.)

Itseohjautuvan oppimisen toisessa, seurannan vaiheessa, oppija lukee kirjaa ja
seuraa sitd, mitd on parhaillaan tekemé&ssa. Oppija tarkkailee, ymmartd&dko lukemaansa
ja edistyykd suhteessa asettamiinsa tavoitteisiin. (Wolters 2010.) Seuratessaan mité on
tekemdsséd oppija voi havaita, ettd hénen tulee vield kerrata jotain, mita ei ole
ymmartanyt, mika puolestaan vaikuttaa ajankayton suunnitteluun (Thiede, Anderson &
Therriault 2003).

Kolmanneksi oppija kéyttaa erilaisia keinoja (Pintrich 2004) ja muokkaa niita,
jos katsoo sen tarpeelliseksi. Jos oppija esimerkiksi havaitsee, ettei ymmarra
lukemaansa, hén tekee tarvittavia muutoksia materiaalin tai keinojen suhteen. Oppija
voi muokata materiaalia esimerkiksi alleviivaamalla erivarisilla kynilla tekstin
paakohtia tai lukemalla ne kohdat uudestaan mitd ei ymmartanyt. Oppija voi myds
vaihtaa keinoja kokonaan ja tehda esimerkiksi lukemastaan muistiinpanoja tai kortteja,
joihin kirjoittaa tukisanoja tekstin keskeisimmista asioista. (Wolters 2010.)

Neljannessé vaiheessa oppija pohtii kokemuksiaan kdymalla l1&pi prosessia.
Metatason tiedon avulla oppija arvioi, sitd mité teki. H&n arvioi tehtdvaa, keinoja ja
itseddn. Miettiessddn opiskelutehtédvad oppija voi tulla siihen tulokseen, etta oppikirja on
haastava, opiskelu melussa ei kannata tai ettd aihe ei erityisemmin kiinnosta hanté.
Oppija tallentaa késitykset metakognitiiviseksi tiedoksi, jota hyddyntdmalla han voi
suunnitella miten oppiminen olisi tehokkainta, kun paneutuu seuraavaan asiaan.
(Wolters 2010.)

Zimmermanin (1994, 8) mukaan oppiminen on itseohjautuvaa silloin, kun

oppija asettaa tavoitteet, kayttda erilaisia keinoja, suunnittelee ajankdyton, johtaa



tyoskentelya ja hallitsee ympadristoaan. Taitava oppija asettaa tarkkoja lyhyen aikavalin
tavoitteita yleisten tavoitteiden sijaan. Itseohjautuvan oppimisen keinoina oppija 0saa
hyodyntéé erilaisia muistisadntdjad ja tehtdvalistoja seka kuvitella mitd seurauksia
opiskelun laiminlydnti aiheuttaisi. Liséksi oppija harjoittelee ja kertaa esimerkiksi
matemaattisten laskujen vaiheita, kunnes osaa ne. (Zimmerman 1998.)

Ajan hallitsemiseksi taitava oppija varaa paivasté tietyn ajan opiskelulle. Han
johtaa omaa oppimistaan niin, etta tallentaa tekemansé tehtévat ja tarkistaa tyonsa ennen
kuin luovuttaa sen opettajalle. Oppijalla on myds tietty oma standardi, jota vasten hén
peilaa sit4, mitd on tekeméassa. (Zimmerman 1998.) Tyon johtaminen edellyttdd oppijaa
palkitsemaan ja rankaisemaan itseddn aikaansaannoksista riippuen. Itseohjautuva oppija
valitsee fyysisen opiskeluympdriston siten, ettd se tukee hénen oppimistaan. Kirjojen,
opettajan  ja  vertaisten avulla oppija hallitsee  joustavasti  sosiaalista
oppimisympéristdaan paastakseen tavoitteisiin. (Zimmerman 1998.)

Zimmerman ja Risenberg (1997) pohtivat Zimmermanin (1994, 8)
itseohjautuvan oppimisen prosessien avulla taitamattoman ja taitavan itseohjautuvan
oppijan eroja. Oppija, joka ei ole itseohjautuva, on heidan mukaansa usein
impulsiivinen ja asettaa tavoitteet matalalle. Itseohjautuvan oppija osaa jarjestad oman
ajankdyton tehokkaasti, jotta vaativat tavoitteet tayttyisivat. Oman tyon valvonta ei
taitamattomalla ole jarjestelméllistd, vaikka itsekriittisyyttd on toisaalta jopa liiaksi.
Itseohjautuva oppija valvoo omaa tydtaan séntillisesti. Kasitykset omista kyvyista ovat
taitamattomalla heikompia kuin oppijalla, joka osaa ohjata omaa oppimistaan.
Itseohjautuva oppija jaksaa ponnistella opintielle tulevista esteitd huolimatta, kun
taitamaton puolestaan luovuttaa helposti. (Zimmerman & Risemberg 1997, 106- 07.)
Itseohjautuvan noviisin ja ekspertin profiilit ovat siis hyvin erilaiset (Zimmerman
2002).

2.2 Itseohjautuvan oppimisen edellytykset

Useat tutkijat, kuten Pintrich (2002), Van Grinsven ja Tilleman (2006), Winne (1996)
sekd Wolters (2010), puhuvat metakognitiivisista taidoista tarkednd osana
itseohjautuvaa oppimista. Metakognitiivinen taito on Schunkin (2000, 180-181) mukaan
sitd, ettd tietdd, miten voi ohjata itseddn omassa oppimisprosessissaan (Schunk 2000,
180-181). Se on siis tietoisuutta mielen prosesseista (Schunk 2000, 381; Woolfolk 2007,



267), jotta osaa valita tavoitteiden saavuttamisen kannalta parhaimmat keinot ja
tarvittaessa vaihtaa tai muuntaa niitd (Postholmin 2010; Wolters 2010). Pintrichin
(2007) mukaan metakognitiivisia taitoja tarvitaan opiskelun suunnittelussa ja sen
etenemisen seuraamisessa.

Pintrichin  (2007) tavoin myods Corno (1986) on havainnut, ettd
metakognitiivisten taitojen avulla suunnataan ja saddellddn omaa oppimistaan. Oppija
voi aluksi yrittda ratkoa eteen tulevia ongelmia epasystemaattisesti. Tieto siitd miten ja
milld keinoin asiaa kannattaa lahestyd ja mitd se hyodyttdd kasvaa vahitellen
kokemuksen sekd metakognitiivisen taidon automatisoitumisen myo6td. (Corno 1986.)
Kokenut oppija tunteekin itsensa ja tietdd miten oppii parhaiten (Woolfolk 2007, 335).

Metakognitiivisten valmiuksien lisaksi itseohjautuvuus edellyttdd motivaatiota
(mm. Ridley 1991; Van Grinsven & Tilleman 2006; Zimmerman 2008), joka edesauttaa
tehtdvadn sitoutumista ja siind pysymista (Wolters 2010). Itseohjautuvuus ja motivaatio
liittyvat kasitteind laheisesti toisiinsa (Schunk 2000, 401). Pintrichin (2007) mukaan
itseohjautuva oppiminen kokonaisuudessaan edellyttdd motivaatiota. Schunk (2000,
349) puolestaan ndkee motivaation erddnlaisena jatkumona; ulkoinen motivaatio
sisdistyy ja lopulta siitd tulee itseohjautuva. Wolters (2003) puhuu motivaation ja
metakognitiivisten taitojen séatelystd erottamattomana kaksikkona.

Wolters (2003) tarkoittaa motivaatiolla erilaisia toimintoja, joiden avulla yksilo
maaréatietoisesti toimii aloittaakseen ja yllapitadkseen halua aloittaa tai saattaa
paatokseen tietty tehtdvd. Schunk (2000, 401) sek& Pintrich ja van De Groot (1990)
nakevat motivaation selittyvén niin oppilaan uskomuksilla omista kyvyista suoriutua
annetusta tehtdvastd samoin kuin ajatuksilla tehtdvdn arvosta ja mahdollisesta
hyodystakin. Wolters (2003) puhuu motivaatiosta ja sen sdatelysta vastavuoroisina
taitoina. Oppilaan motivaatio vaikuttaa motivaation saatelytaitoihin ja motivaation
séatelytaidot puolestaan vaikuttavat sen hetkiseen motivaatioon.

Tietoisuus omasta toiminnasta on Woltersin (2003) havaintoihin perustuen erés
motivaation saatelyyn keskeisesti vaikuttava tekija. Oppija voi mé&arddmiensa
palkkioiden ja rangaistusten avulla muokata omaa toimintaansa haluamaansa suuntaan.
Toinen keino saadellda motivaatiota on pitdd katse tavoitteessa. Oppija voi ty6téd
tehdesséén ajatella, miten voi saavuttaa hyvia arvosanoja tai nayttdd kykynsa. Téllaiset
ajatuksen voivat lisatd oppijan pyrkimyksia ja suoritustasoa. (Wolters 2003.)
Tavoitteeseen suuntautumisen avulla oppija voi lisata kiinnostusta aihetta kohtaan, joka

itsessddn on erds motivaation séatelyyn vaikuttavista tekijéitd samoin kuin saavutusten
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seuraaminen tyon aikana. Karttamalla opiskelua, valvomalla my6h&én tai lopettamalla
tyon ennen aikojaan oppijat puolestaan aiheuttavat tietoisesti tai tiedostamattaan haittaa
opinnoilleen. (Wolters 2003; Urdan & Midgley 2001). Cornon (1986) mukaan oppija
voi vaikuttaa omaan motivaatioon niin, etta valitsee sellaisia keinoja, jotka edesauttavat
paasemadn tavoitteisiin. Viimeinen motivaation séatelyyn vaikuttava tekija on tunteiden
séately. Tunteiden hallinta on tarpeen, jotta negatiiviset tunteet (esim. paine ja ahdistus)
pysyvit aisoissa ja oppija jaksaa ponnistella ja ndhda vaivaa pééstédkseen tavoitteeseen
(Boekaertes & Cascallar 2006; Corno 1986; Wolters 2003)

Min&pystyvys on oman eldmén toimijuuden kivijalka (Bandura 2001). Taitoa
seurata, arvioida ja sdadelld kasityksia omasta pystyvyydestddn pidetd&n motivaation
séatelyyn ja sitd kautta itseohjautuvaan oppimiseen vaikuttavana tekijana (Wolters
2003). Zimmerman ym. (1992) nékevat, ettd mindpystyvyys vaikuttaa oppijaan
motivaatioon olla toimija itsensd ohjaamisessa. Mindpystyvyys heijastuu siing,
minkalaisia tavoitteita oppija asettaa itselleen, minké&laisia ponnisteluja on valmis
tekemaan ja miten sietdd eteen tulevia haasteita (Zimmerman ym. 1992). Schunkin ja
Zimmermanin (1997) mukaan itseohjautuvuuden kehittyminen mallintamisen kautta
riippuu suurelta osin oppijan mindpystyvyyden késityksista oppia asioita. Liséksi
Woltersin (2003) mielesta tyon pilkkominen pienempiin osiin sen hallitsemiseksi, taito
saattaa tehtdavat loppuun ja siséinen puhe edesauttavat mindpystyvyytta.

Itseohjautuvuus edellyttdd myos tarkkaavaisuutta. Tarkkaavaisuus on kykyéa
ohjata mielta tietyn tilanteen tai tyon edellyttdmien vaatimusten mukaan (Boekaertes,
Pintrich & Zeidner 2000). Tarkkaavaisuuden avulla saddellaan ajatuksia ja tekoja (Fox
& Riconscente 2008). Itseohjautuva oppija tarvitsee tarkkaavaisuutta, jotta pystyy
kohdentamaan huomion tehtévéan kannalta olennaiseen (Corno1986; Fox & Riconscente
2008; Rothbart, Ellis & Posner 2004). Mydos tyémuistin toiminta on sidoksissa kykyyn
yllapita4 ja s&ataa tarkkaavaisuutta (Corno 1986).

Jotta oppijalla on edellytyksid itseohjautuvaan oppimiseen, hén tarvitsee
motivaation, metakognitiivisten taitojen, mindpystyvyyden ja tarkkaavaisuuden lisaksi
tahtoa, joka auttaa oppijaa turvaamaan mahdollisuutensa paasta tavoitteisiin (Woolfolk
2010, 358-59). Jotta oppijan on mahdollista pa&sté tavoitteisiin, h&nen tulee osata saataa
ja ohjata tahtoaan. Tahdon s&&tdmisen ansiosta oppijan on mahdollista pitdd katse
tavoitteessa sulkemalle hairitsevat ja kilpailevat tekijat tilanteen ulkopuolelle
pysyakseen suunnitelmassa ja yltadkseen tavoitteisiin. (Boekaertes & Niemivirta 2000.)

Tahto on erittdin merkittava tekija esimerkiksi ongelmanratkaisussa. Sen ansioista
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oppija tietdd mihin tulee milloinkin keskittyd, sekd miten reagoida asianmukaisesti
eteen tuleviin haasteisiin ja niiden aiheuttamiin tuntemuksiin ilman turhaa hermoilua.
(De Corte, Verschaffel & Eynde 2000.)

2.3 Itseohjautuvan oppimisen tukeminen

Itseohjautuvan oppimisen taidon kehittyminen ei tapahdu automaattisesti (Winne 2005),
vaan vaatii harjoittelua (Van Hout-Wolters ym. 2000), vaikka toisaalta sek&an ei takaa
itseohjautuvan oppimisen taidon omaksumista (Struyven, Dochy, Janssens, Schelfhout
& Gielen 2006). Zimmerman (1986) on todennut, ettei itseohjautuvuuden tukeminen
vaadi mitaan erityisia valineitd, tietyn menetelman kaavamaista kayttamista tai erityista
oppimisympéristdd. On kuitenkin havaittu, ettd tiukasti kontrolloitu ymparisté (Schunk
2000, 358) tai opettajajohtoinen opetus eivét tue itseohjautuvaa oppimista (Erikson
2009). Joskus on ajateltu, ettd oppilaat kehittdvat oppimiseen tarvittavia taitoja
kotitehtdvien ja  kokeisiin  valmistautumisen avulla  (Zimmerman  1998).
Itseohjautuvuuden rakentumista puolestaan edistavat monimutkaiset ja merkitykselliset
tehtdvat, jotka muun muassa vaativat monien kognitiivisten prosessien yhdistamista,
palvelevat useita tavoitteita ja joita voidaan hyodyntaa laajalti (Perry, Philips Dowler
2004). Itseohjautuvan oppimisen rakentumisen taustatekijoind korostetaan myds tuen
saamisen (mm. Bronson 2000; Sierens ym. 2009) ja oppimaan oppimisen taitojen
merkitystd (mm. Postholm 2010; Fletcher, Luon, Fuchs & Barnes 2007, 272).
Esimerkiksi opettajalta saatu ohjaus ja tyohon kaytettavien keinojen arviointi (Agran
ym. 2008; Sierens ym. 2009) tukevat itseohjautuvan oppimisen rakentumista.

Késitykset oppimisesta vaikuttavat myo6s siihen, milld miten oppilaiden
itseohjautuvaa oppimista tuetaan (Butler 2002). Oppimisen sosiokulttuurinen
nédkokulma tahdentdd Kkieltd ymmarryksen rakentumisen edellytyksend (Vygotksy
1978). Oppilaan kognitiivisen prosessoinnin tukeminen muotoutuu sosiokulttuurisen
oppimisteorian valossa aina oppilaan sen hetkisesta tuen tarpeista ké&sin siten, ettd
oppilas omaksuu asiat ensin tuetusti ja sitten itsendisesti. (Butler 2002.) Butlerin (1995)
mukaan tdma ei kuitenkaan aina palvele tarkoitusta, koska tallin opettaja jasentaa
tehtdvéan, ennakoi tulevat haasteet ja miettii keinot, joiden avulla oppilas selvida
tehtdvastd, eiké oppilaalle jad mahdollisuuksia itsendisesti keksia keinoja, joiden avulla
voi selvité eteenpdin (Butler 2002). Butlerin (2002) itseohjautuvaa oppimista tukeva
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malli  tukeekin juuri oppilaan itsendistd ongelmanratkaisua. Malli perustuu
konstruktivistisen ja sosiokulttuurisen teorian yhdistelm&an. Sitd hyodyntdmalla
opettaja ja oppilas yhdesséd rakentavat ymmarrysta ja etsivat ratkaisua tehtdvan
asettamien haasteiden ratkomiseksi. (Butler 2002.)

Butler kertoo esimerkin oppilaasta, jonka tehtavénd oli valmistaa raportti
historiasta. Sen sijaan etta opettaja olisi kertonut mité tehtavé hénelta edellyttad, oppilas
sai itse miettid mitd keinoja han tulisi tarvitsemaan tulevassa tehtavéssa. Oppilas ja
opettaja tyoskentelivat tiimina oppilaan keinoja hyddyntden ja samalla arvioivat
keinojen toimivuutta ja muuttivat menettelytapaa, mikali huomasivat sen tarpeelliseksi.
Né&in toimimalla voidaan Butlerin (2002) mukaan edesauttaa sité, ettd oppilaat oppivat
itsendisesti  rakentamaan keinoja erilaisista tehtdvistd  selviytymisen tueksi
itseohjautuvasti oppien.

Perelsin  ym. (2005) tutkimuksen mukaan itseohjautuvan oppimisen
osatekijoiden  harjoittelu  tukee em. taidon vahvistumisen lisdksi myos
ongelmanratkaisutaitoja. Kaikkein paras hyoty itseohjautuvan oppimisen rakentumisen
kannalta saadaan, jos harjoitellaan itseohjautuvan oppimisen ja
ongelmanratkaisutaitojen strategioita samanaikaisesti. (Perels ym. 2005.) Itseohjautuvaa
oppimista tukee Van Hout-Woltersin ym. (2000) mukaan se, ettd oppilailla on
mahdollisuus pohtia ja harjoitella oppimaan itseohjautuvasti vaihtelevien ja
monipuolisten tehtdvien avulla. Kokemukset, joita pohtiminen ja harjoittelu antavat
kasvattavat metakognitiivisia taitoja, jotka puolestaan tukevat itseohjautuvan oppimisen
kehittymistd (Van Hout-Wolters ym. 2000). Corno (1986) samoin kuin Davis (2003)
ovat sitd mieltd, ettd mahdollisuudet pohtia ja keskustella edesauttavat oppilaiden
metakognitiivisten taitojen ja itseohjautuvuuden karttumista.

Itseohjautuvuuden kehittymistd voidaan tukea antamalla lapselle tai nuorelle
hanen ika- ja kehitystasonsa huomioiden vastuuta ja péatantévaltaa (Bronson 2000).
Agran ym. (2008) sekd Van Grinsven ja Tilleman (2006) ovat my0s tulleet siihen
tulokseen ettd, mahdollisuus vaikuttaa omaa oppimista koskeviin asioihin edistaa
itseohjautuvaa oppimista. Agran ym. (2008) testasivat tutkimuksessaan itseohjautuvan
oppimisen kolmeosaista ongelmanratkaisumallia. Siind opiskelijat asettavat ensin
itselleen tavoitteen ja toiseksi miettivat, miten yltdvat asettamaansa tavoitteeseen.
Kolmannessa vaiheessa opiskelijat suunnittelevat, miten valvovat ja arvioivat ja
mahdollisesti muokkaavat keinoja tyonsd edistymiseksi asetettuja tavoitteita kohti.

Banduran (1986) mukaan oman tyon valvominen edellyttdd, ettd se on séanndllista ja
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tapahtuu pian tehdyn tyon yhteydessd, eikd vasta pitkdn ajan p&&std. Oman tyon
valvominen tekee oppilaat tietoisiksi siitd, mitd he ovat tekemdssa seka auttaa heité
arvioimaan ja edistymaan itseohjautuvassa oppimisessa (Schunk 2000, 361).

Schunk (2000) kertoo opettajasta, jonka oppilailla oli haasteita palauttaa
tehtavidan maardaikaan mennessé. Opettaja oli kylla ohjeistanut oppilaat toimimaan
tietylld tavalla, mutta he eivat jostain syystd edenneet annettujen ohjeiden mukaisesti,
joten han paatti tavata jokaista oppilasta kahden kesken. Han antoi oppilaille
tarkastuslistan ja aikataulun, joiden avulla eteneminen ja tyon valmiiksi saattaminen
voisivat toteutua. Opettaja tapasi oppilaita joka viikko ja seurasi heidan edistymistaan.
Né&in han auttoi oppilaita kehittdmaén valineen, jota hyédyntdmalla oppilaat voisivat
jatkossa valvoa itse tyonsa edistymista. (Schunk 2000, 361.)

Epdonnistumiset ja turhautuminenkin voivat edesauttaa itseohjautuvan
oppimisen kehittymista. Alfi, Assor ja Katz (2004) ovat havainneet, ettd ne edesauttavat
itseohjautuvan oppimisen kehittymistd kunhan opettaja on rinnalla tukemassa. MyGs
Maggioni ja Parkinson (2007) ovat péételleet, ettd ei ole haitaksi, jos oppilaat eivét heti
paase haluamaansa lopputulokseen ja turhautuvat. Se voi heiddn mukaansa heréttaa
keskustelua ja palvella siten oppimista. Van Grinsvenin ja Tillemanin (2006)
tutkimuksessa korostui autonomian liséksi tuki. Opettajan ja oppijan vélinen
vuorovaikutus sekd sitd kautta saatu tuki vaikuttivat merkittdvasti siihen, miten
oppijatsuhtautuivat ja arvostivat heille annettuja tehtdvia koulussa (Van Grinsven &
Tilleman 2006).

Matemaattista ongelmanratkaisua tutkineet Verchaffel, De Corte, Lasure, Van
Vaerenberg, Boegaerts ja Ratinckx (1999) kehittelivat oppimisymparistdn, joka heidan
mukaansa tukee itseohjautuvaa oppimista matemaattisissa ongelmanratkaisutehtévissa.
Heiddn mukaansa tata tarkoitusta palveleva oppimisympéristd tarjoaa oppijoille
realistisia, monimutkaisia ja monin eri tavoin ratkaistavissa olevia ongelmia. Toinen
edellytys on, ettd opettamisessa hyddynnetaan useita eri keinoja. Tahan kuuluu koko
luokan yhteiset opetuskeskustelut, pienryhmatyoskentely ja yksilolliset tehtavat.
Opettajan tehtdvanad on tukea ja rohkaista oppilaita pohtimaan, jotta oppilaat oppisivat
huomaamaan mitd kaikkea ongelmanratkaisu edellyttdd. Tama edesauttaa oppilaita
kehittymé&an vastuullisiksi oppijoiksi. Sitd mukaa, kun oppilaat oppivat itseohjautuviksi
oppijoiksi ulkoista saatelya ei endd tarvita. Uudenlaisen kulttuurin luominen edellyttaa
sekd opettajaa ettd oppilaita omaksumaan uudenlaisen roolin, joka tukee oppilaiden
osallisuutta. (Verchaffel ym. 1999.)
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Verchaffelin ym. (1999) matemaattisen ongelmanratkaisun malli, joka tukee
oppilaiden itseohjautuvaa oppimista, koostuu viidesta vaiheesta. Heidén tutkimuksensa
osoitti, ettd mallin soveltaminen edistad oppilaiden itseohjautuvaa ongelmanratkaisua ja
vaikuttaa myonteisesti heidan kasityksiinsd matematiikasta. Ensimmaisessé vaiheessa
ongelmasta rakennetaan mielikuva. Tat4 varten voidaan laskusta piirtdd kuva ja sitten
pohtia mitkd tiedot laskusta tarvitaan ongelmanratkaisuksi. Toisessa vaiheessa
paatetddn, miten ongelma ratkaistaan. Numerot voidaan muuttaa pienemmiksi, jos se
helpottaa laskun ratkaisemista. Oppija hahmottelee ja tarkistaa, onko hénen
valitsemansa keino oikea. Kolmannessa vaiheessa suoritetaan laskun edellyttdmat
laskutoimitukset ja neljdnnessa vaiheessa tehdaan tulkintaa ja muotoillaan vastaus.
Viimeiseksi saatu vastaus arvioidaan. (Verchaffel ym. 1999.) Kun oppijat oppivat
ratkaisemaan matemaattisia ongelmia viiden askelman mallin avulla, opittua sovelletaan
harjoittelemalla monimutkaisempia ongelmanratkaisutehtavia.

Nicolin ja Macfarlane-Dickin (2006) mukaan itseohjautuvaa oppimista
palvelee se, ettd oppilaat ovat selvilla siitd, mitd heiltd odotetaan ja he oppivat
arvioimaan omaa edistymistddn. Palautteen tulee olla motivoivaa ja itsetuntoa
rakentavaa. Itseohjautuvaa oppimista tukee opettajan ja oppilaiden sekd oppilaiden
keskindinen dialogi sekda mahdollisuus opetella ja kerrata asioita riittavasti.
Itseohjautuvaa oppimista tukeva opettaja kehittda jatkuvasti opetustaan, jotta se vastaa
oppilaiden tarpeita. Itseohjautuvan oppimisen tukeminen edellyttad siis oppilaiden
kognitiivisten taitojen tukemisen lisdksi heidan kayttaytymisen ja motivaation saatelyn
tukemista. (Nicol & Macfarlane-Dick 2006.)

Huolimatta lukuisista itseohjautuvan oppimisen tukemisesta tehdyista
tutkimuksista ja katsauksista ei kuitenkaan ole yhtd suoraviivaista jokaista oppijaa
palvelevaa tapaa tukea itseohjautuvaa oppimista. Opetus tuottaa tuloksia, kun opettaja
itse on selvilla siit4, mit4 toivoo oppijoiden oppivan. (Maggioni & Parkinson 2008.)
Oppijan ja opettajan omat episteemiset uskomukset vaikuttavat viimekadessé
itseohjautuvaan oppimiseen. Ne joko hillitsevat tai helpottavat sen kehittymista
(Maggioni & Parkinson 2008; Martin 2004; Muis 2007). Itseohjautuvaksi oppijaksi
kehittyminen on hyvin yksilollistd (Postholm 2010), sill4 jokaisella on oma tapansa
jasentaa oppimiskokemuksiaan ja antaa niille merkityksia (Paris & Paris 2001). ™

Olen koonnut itseohjautuvan oppimisen pedagogista tukemista késitelleet
tutkimukset liitteessd 1 olevaan taulukkoon, josta loytyvat tarkemmat tiedot néista

olemassa olevista tutkimuksista ja niissa kdytetyistd menetelmisté.
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2.4 Avun pyytaminen itseohjautuvan oppimisen osana

Kaikki oppijat eivdt jaksa ponnistella, kun opiskelu tuo vaikeuksia tullessaan: he
luovuttavat, tekeytyvét passiivisiksi tai yrittdvat epaonnisesti pyristellda omineen. Kyky
hakea apua joustavasti onkin erés itseohjautuvan oppimisen keino. (Newman 2002.)
Avunpyytaminen osoittaa, ettd oppija pyrkii maaratietoisesti vaikuttamaan ympéristoon
oppiakseen (Corno 1986): han osaa muokata ja kontrolloida sitd eli ohjata itse
oppimistaan (Zimmerman 1994). Schunkin mukaan (2000, 394) avunpyytdminen
edellyttadkin motivaatiota.

Se missd madrin kukin ohjaa omaa oppimistaan, on Decin ja Ryanin (2000)
mukaan kiinni toisiin liittymisen, autonomian ja patevyyden kasityksistd. Ryanin,
Helenin ja Sung-Okin (2005) tutkimus osoittaa, ettd 65 % oppilaista osaa pyytda apua
sitd tarvitessa, kun taas 22 % valttaa sita ja 13 % on riippuvaisia avun pyytamisesta.
Avusta sosiaalisesti riippuvaiset oppilaat kokevat ahdistusta akateemisista tavoitteista ja
suorituksista, vaikka osaavatkin hakea apua monin eri tavoin (Ryan ym. 2005). Ryanin
ym. (2005) tutkimuksesta ilmenee, ettd oppilaat jotka pyytdvat apua sité tarvitessa
eroavat avusta riippuvaisista ja apua Karttavista mindpystyvyyden ja ahdistuksen
suhteen. Tieto on heiddn mukaansa opettajille &arimmadisen téarked, silla koulussa
menestyminen edellyttad taitoa pyytaa apua ja tdmé puolestaan sitd, ettd opettaja osaa
kannustaa oppilaitaan hakemaan sité.

Newman (2002) on todennut, ettd avun pyytdminen edellyttdd kognitiivista ja
sosiaalista kompetenssia samoin kuin henkilokohtaista ja tilanteeseen liittyvaa
motivaatiota. Kognitiiviset valmiudet ilmenevat muun muassa siten, ettd tietdd milloin
tarvitsee apua ja osaa kysyd tavalla, mika tuottaa halutun vastauksen. Sosiaalisia
valmiuksia kuvaa se, etté tietdd kuka on paras antamaan apua juuri siind tilanteessa ja
osaa esittdd kysymyksen sosiaalisesti sopivalla tavalla. Motivaatiota kuvastavat
henkilokohtaiset tavoitteet, itsetunto ja haasteiden sietokyky, halu ilmaista avun tarve ja
tunne itsestd toimijana. Tilanteessa ilmenevd motivaatio riippuu luokkahuoneen
tekijoistd, kuten oppimisen edellyttdmistd tavoitteista, arviointitavoista, oppilaan ja
opettajan valisesta vuorovaikutuksesta ja siitd milla tavoin opettaja suhtautuu oppilaan
esittdmiin avun pyyntoihin. (Newman 2002.)

Avun karttamiseen on tutkimusten mukaan useita syitd. Ryan ym. (2001)
toteavat, ettd tietyssa tilanteessa ei ehké ole k&ytannollistd tai mahdollista pyytéé apua

vastakkaisista s&anndistd tai normeista johtuen. Oppilaat voivat siis Véalttd4d avun
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pyytamista, silla he eivét halua joutua sen takia vaikeuksiin. Tutkijat mainitsevat myos,
ettda oppilaat saattavat valttavat avun pyytdmistd sen tehottomuuteen vedoten.
Oppilaiden nékodkulmasta osaavaa tai halukasta avunantajaa ei ehkd ole tai avun
saamiseen menee liian kauan aikaa. (Ryan ym. 2001.) Liséksi psykososiaaliset tekijat
voivat estdd joitakin pyytdmdastd apua. Oppilaat kokevat, ettd heidén
itsemaardédmisoikeutensa ja asemansa ovat uhattuina, mikali he pyytavat apua (Butler
1998). Myo0s ajatukset siitd, ettd ndyttadd toisten silmissd tyhmaltd estdd pyytdmasta
apua, vaikka tuntisikin tarvitsevansa sitd. Luottamus omia taitoja kohtaan taas
edesauttaa sitd, ettd hakee apua. (Ryan ym. 2001.) Itseohjautuva oppija ei koe, ettd
hanen autonomiansa on uhattuna hdnen hakiessa apua vaan kokee tdman kaikin puolin

miellyttadvana (Newman 2002).

2.4.1 Opettajan merkitys

Opettajan osallisuus avun hakemisessa on merkittdvd. Kun oppilas ja opettaja ovat
samalla aaltopituudella, opettaja pystyy ndkemé&an ja ymmartdmadn asioita oppilaan
nakokulmasta kasin. Valittdvd opettaja, joka jaksaa kuunnella, esittdd kysymyksié,
tiedustella avun tarvetta ja varmistaa, ettd asiat on ymmarretty, tarjoaa oppilaalle apua
haavoittamatta tdtd. (Newman 2002.) Oppilaiden haluttomuus hakea apua vahenee,
mik&li opettaja ymmartdd vastuunsa oppilaidensa akateemisten, sosiaalisten ja
emotionaalisten tarpeiden suhteen (Ryan, Gheen & Midgley 1998). Oppimista tukeva
opettaja mahdollistaa avun pyytdmisen ja auttaa oppijoita sisaistaméaan sen, etta kysyva
ei tieltd eksy (Newman 2002).

Opettaja rakentaa osaltaan oppilaiden kasitysta siitd4, kannattaako avun
pyytdminen. Mitd ylemmille luokille menn&én, sitd monimutkaisempi on avun
hakemisen hyotyjen ja haittojen suhde. Kuitenkin se, mitd oppilas ajattelee ja tuntee
avun hakemisesta, heijastuu tapaan hakea tai olla hakematta apua. Opettaja voi tukea
oppilaidensa itsendisyytta ja helpottaa avun hakemista etenkin oppimisprosessia
koskevien tavoitteiden avulla. (Newman 2002.) Suoritustavoitteiden korostaminen
puolestaan saa oppilaat karttamaan avun hakemista. Niit4 korostamalla oppijat tyytyvat
helposti kysyméaan tehtdvéan oikeaa vastausta sen sijaan ettd yrittdisivat ratkoa tehtavaa
itse. (Butler & Neuman 1995). Opettaja voi myo6s estdd saannoilla oppilaiden

itseohjautuvan oppimisen rakentumista rajoittamalla mahdollisuuksia tytskennelld
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yhdessa tai pyytaé kaverilta apua (Newman 2002).

2.4.2 Kavereiden merkitys

Kaverit voivat Newmanin (2002) mukaan tukea tai heikentdd toinen toistensa
autonomian tunnetta, jota avun pyytdminen edellyttdd. Heiddn merkityksensé
itseohjautuvan oppimisen rakentumisessa korostuu ystavyyssuhteiden ja sosiaalisten
tavoitteiden nakokulmasta. Kun oppijat ovat l&heisid toisilleen, he eivat koe avun
pyytamistd uhkana. Oppijat kokevat selviytyvénsa sosiaalisista vaatimuksista ja voivat
nain keskittdd voimansa oppimiseen ja ongelmanratkaisuun sen sijaan, etta joutuisivat
pelkddmaan kasvojensa menettdmistd.  Jos oppijan ensisijaisena tavoitteena on
positiivisen imagon sailyttdminen kavereiden silmissd, se heikentdd avun hakemista.
Samoin avun hakemista vaikeuttaa heikko itsetunto ja kaverit, jotka eivdt arvosta
oppimista. Oppija, jolla on hyvéa itsetunto, hakee apua valittaméattd siitd, mitd muut
asiasta ajattelevat. (Newman 2002.) Jos oppija pitaé tarkeana sitd, milta nayttdd muiden
silmissd, voi avun hakeminen saada tuntemaan olon kiusalliselta ja nololta (Ryan, Hicks
& Midgley 1997).

Sosiaalinen vertailu auttaa oppijoita arvioimaan realistisesti, ovatko he
yrittdneet riittdvan lujasti selvitd tehtdvasta itse ennen kuin pyytavét apua (Newman
2002). Oppijat oppivat enenevéassd madrin arvioimaan, milloin todella tarvitsevat apua.
He myo6s osaavat pyytdd apua sen verran, kun sité tarvitsevat: ei liikaa eika toisaalta
lilan védhan. (Nelson-Le Gall & Jones 1990). Alemmilla luokilla oppijoita ei tunnu
haittaavan, vaikka olisi ainut joka tarvitsee opettajan apua. Ylemmilla luokilla oppijat
puolestaan jo ymmartavat, ettd opiskelu on toisinaan haasteellista, eikd avun pyytdmista
tarvitse hdvetd (Newman & Schwager 1993).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen rajaus ja tutkimusaineisto

Tassa tutkimuksessa selvitan, miten oppilaat pyytévat apua itsenaisen tyéskentelyn
kontekstissa ja miten opettaja ohjaa oppilaita, kun he ilmaisevat opettajalle
tarvitsevansa apua. Olen siis ottanut aineiston tarkastelun l&htokohdaksi ne jaksot, jotka
alkavat itsendisen tyoskentelyn vaiheessa esitetyistd oppilaan avunpyynnaista.
Avunpyynnoiksi en ole laskenut puheenvuoroja, joissa oppilaat ainoastaan kysyvét
tehtdvan oikeaa vastausta. Tarkastelen tutkimuksessani myds sitd, milté itseohjautuvan
oppimisen tukeminen kdytanndssé nayttad ja miten se ammatillisena ihanteena toteutuu
kyseisessé aineistossa.

Tutkimusaineisto on kerétty videokuvaamalla kevaidn 2008 aikana koulujen
yleis- ja erityisopetustunteja osana Kuopion ja Mikkelin kaupunkien tilaamaa
perusopetuksen laatua selvittavad tutkimushanketta (Kuorelahti & Vehkakoski 2007-
2008). Aineisto on osa Suomen Akatemian rahoittamaa Jyvaskylan yliopiston
erityispedagogiikan yksikdn ”Erilaista pedagogiikkaako?” Luokkahuonevuorovaikutus
erityisopetusymparistoissa - tutkimusprojektia (Vehkakoski 2008-2010). Kuvattuja
oppitunteja on yhteensa 78 ja kaikki kuvatut tunnit on litteroitu teksteiksi.

Valitsin aineistoon ensin ala- ja yldkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen
oppitunteja. Alakoulun aineistoa oli kuusi tuntia ja yldkoulun kolmetoista tuntia.
Alakoulun aineistoon perehtyminen osoitti, ettd oppilaiden avunpyyntdja itsendisen
tyoskentelyn kontekstissa ei kuudessa oppitunnissa ollut kuin muutama johtuen osaltaan
itsendisen tyoskentelyn vahdisestd madrastd tunneilla. N&in ollen jatin alakoulun
ympériston aineiston ulkopuolelle.

Ylékoulun aineistossa oppilaiden avunpyyntdja itsendisen tyoskentelyjakson
aikana ilmeni seitseméalla oppitunnilla eli viidelld matematiikan tunnilla, yhdell&
englannin tunnilla ja yhdelld ruotsin tunnilla. Koska avunpyynnét kahta lukuun
ottamatta esiintyivat matematiikan tunneilla, rajasin aineiston ainoastaan ndihin
tunteihin. Yhtd matematiikan tuntia ei ké&ytetty, silld tunnilla oli meneilld&n

matematiikan formatiivinen testi ja opettajan toiminta oli siitd syysté sidotumpaa. Niill4
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neljalla matematiikan oppitunnilla, joista aineistoni koostuu, on 3-5 oppilasta. Oppilaat
ovat yhdekséasluokkalaisia tyttoja. Tunneilla on liséksi erityisopettaja. Oppilaiden
esittimat avunpyynnét (51 kpl) ja opettajan tavat antaa apua on luokiteltu taman

aineiston pohjalta.

3.2 Keskustelunanalyysi menetelmallisena viitekehyksena

Keskustelunanalyysi on tutkimussuuntaus, joka perustuu etnometodologiaan. Se pohjaa
nakemyksensd yhdysvaltalaisen Harvey Sacksin 1960 ja 1970-luvuilla pitdmiin
luentoihin ~ (Haakana, Laakso &  Lindstron  2009; Hakulinen  1998).
Keskustelunanalyysissa keskitytaan tutkimaan kielellisen vuorovaikutuksen periaatteita
(Seedhouse 2004, 3), silla vuorovaikutuksen katsotaan olevan jasentynyttd ja
jarjestynyttd toimintaa, jossa ymmarrys ei synny sattumanvaraisesti (Hakulinen 1998;
Heritage 1984, 238; ten Have 2007, 9; Hutchby 2007, 20). Ymmarryksen syntymiseen
vaikuttavat vastaanottaja, ymparisto ja kaytetyt sanat yhdessa (Hakulinen 1998), joten
keskustelunanalyysisséd ollaan kiinnostuneita siitd, miten keskustelun osapuolet
tulkitsevat ja ymmartavat toinen toisiaan tietyn kontekstin sisdlla (Raevaara,
Ruusuvuori & Haakana 2001, 23,24). Hutchby ja Wooffit (1998, 13) nakevét, etta
nimena keskustelunanalyysi on hivenen harhaanjohtava, silla myods sanattomalla
vuorovaikutuksella on sijansa keskustelun tulkinnassa varsinaisen keskustelun ohella.

Institutionaalinen vuorovaikutus, joksi luokkahuoneessa kaytavé keskustelukin
mielletdan, antaa edellytykset tehda tiettyjd perusoletuksia, silla puhujat puhuessaan
samalla tayttavat tiettyja institutionaalisia tehtdvia (Raevaara ym. 2001). Osallistujilla
on erityyppiset roolit viitekehyksesta riippuen ja heidan puheensa téyttaa tuolle roolille
asetut odotukset (Haakana ym. 2009). Opettajan institutionaalinen valta nékyy
esimerkiksi luokkahuoneessa siten, ettd opettaja ohjaa vuorovaikutusta ja keskustelua.
Héan sddtelee luokassa kaytdvaa keskustelua tekemélld paatoksid puheenaiheesta,
kysymalla kysymyksia ja arvioimalla oppilaiden esittdmid vastauksia. Oppilaat ovat
paasaantoisesti kuuntelijan tai yleison roolissa. (Tan & Tan 2006; Thornborrow 2002,
111) Institutionaalista, jarjestaytynyttd vuorovaikutusta kuitenkin tarvitaan, jotta
opettajan on mahdollista toteuttaa opetusta ja mahdollistaa oppilaiden oppiminen.
Keskustelun kokonaisrakenne muovautuu instituution tarpeista kasin. (Raevaara ym.
2001, 22-24).
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Keskustelunanalyysi edellyttdd, ettd aineisto on naturalistista eli puhe on
keréatty aidoissa vuorovaikutustilanteissa. Nauhoitukset ovat aineistona etusijalla, silla
haastatteluiden ja muistiinpanojen avulla keratty tieto on jo tutkijan varittdmaa
kerdysvaiheessa. (ten Have 2007, 9, Hutchby 2007, 20-21). Nauhoitetut aineistot
litteroidaan hyvin tarkasti, silla niilla kaikilla kielen piirteill& saattaa olla merkitysta
aineiston analyysin kannalta. Litteroinneista on siis pystyttdvd lukemaan mm.

naurahdukset, &anen savyerot, tauot ja paéllekkaisyydet. (Raevaara ym. 2001, 26-28.)

3.3 Lahdemateriaalin hakeminen ja aineiston analyysi

Teoriatausta. Hain tdman tutkimuksen teoriataustan lahdekirjallisuutta seka kotimaisista
(JYKDOK ja LINDA) ettd ulkomaisista tietokannoista (ERIC ja NELLI). Loysin myos
paljon uusia lahteitd I6ytamieni artikkeleiden ja kirjojen lahdeluetteloiden avulla.
Hakusanoina kaytin  self-directed (learning), self-regulated (learning), self-
determination sek& help-seeking. Muutaman artikkelin sain ottamalla sahkopostitse
yhteyttd kahteen ulkomailla asuvaan tutkijaan, jotka toimittivat minulle artikkelit
séhkoisesti. Systemaattista tietokantahakua ERIC- tietokannasta varten sain ohjausta
Jyvéskylan yliopiston kirjaston informaatioteknikolta, mutta se ei tuottanut enda uusia
l&hteita.

Aineiston analyysi. Etsin oppituntien litteroinneista oppilaiden itsendisen
tyoskentelyn aikana esittdméat avunpyynnét. Kirjoitin avunpyynnot ruutupaperille ja
koodasin kaikki kahdeksantoista oppituntia kirjainsarjoilla (esim. AK 1 eli alakoulu
tunti 1, YK B eli ylakoulu tunti B), minka jéalkeen siirsin jaksot sdhkoisessda muodossa
omaan tiedostoon. Saamani palautteen avulla tarkastelin avunpyynt6ja uudelleen.
Havaitsin tassé vaiheessa, ettd kaikki avunpyynnot eivat olleet itsendisen tydskentelyn
aikana esitettyjd, vaan osa niista oli vastauksia opettajan esittamiin kysymyksiin. Kaikki
tallaiset jaksot poistin tiedostosta. Tassd vaiheessa rajasin aineiston ylakoulun
oppitunteihin. Luokittelin oppilaiden esittdmat avunpyynnot seitsemaan luokkaan. Tein
samoista jaksoista toisen sdhkoisen tiedoston opettajan ohjaustapojen tarkastelua varten.
Luokittelin opettajan tavat ohjata oppilasta alussa yhdeksaan ryhméan. Hioin luokkia
yhtendisemmaksi palautteen avulla, jotta kaikki jaksot oli mahdollista perustellusti
sijoittaa muodostuneisiin luokkiin.

Lopullinen luokitteluni sisaltdd nelja oppilaiden avunpyynnon tapaa. Oppilaat
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pyytavat apua kysymallg, kutsumalla opettajaa tai ilmaisemalla osaamattomuutta tai
turhautumista. Kysymisen luokassa olen jakanut oppilaiden esittdmét kysymykset
vaihtoehtokysymyksiin ja hakukysymyksiin. Opettaja ohjaa oppilaiden tytskentelya
suoralla neuvomisella tai johdatellen. Osa opettajan tavoista neuvoa sisaltad seka suoraa
neuvontaa ettd johdattelua. Suora neuvominen sisaltdd niin etenemistavan neuvomisen,
suoran oikean vastauksen antamisen kuin vahvistamisen. Olen valinnut kutakin tapaa
edustavimmin kuvaavan aineistoesimerkin lopulliseen raporttiin.

Tutkimusaineistoni koostuu siis oppilaiden itsendisen tydskentelyn aikana
esiintyneistd avunpyynnaisté ja niitd seuraavista jaksoista, kun opettaja ohjaa oppilasta.
Jakso alkaa oppilaan esittdessa avunpyynnon ja paattyy, kun oppilas osoittaa
ymmartaneensa asian ja jatkaa itsendista tyoskentelya tai kun ohjausjakso keskeytyy.
Ohjauksen keskeytymisen syyna voi olla, ettd toinen oppilas kysyy jotain tai opettaja
jatkaa toisen oppilaan aiemmin kesken jadnyttd neuvomista tai kysyy jotain toiselta
oppilaalta. Jakson aikana neuvottavien oppilaiden esittdmat lisdkysymykset kuuluvat
avunpyynnostd alkaneeseen jaksoon eli en ole tulkinnut niitd itsendisiksi
avunpyynnoiksi. Jaksot ovat yhtd lukuun ottamatta melko lyhyitd. Tulosluvussa esitan
kaiken  kaikkiaan  kolmetoista  aineistoesimerkkid.  Keskustelunanalyyttisista
litterointimerkeistd (ks. LIITE 2) olen kayttdnyt vain aineisto analyysin kannalta

olennaisimpia merkkeja. Kuviossa 1 esitdn aineiston analyysin vaiheet vield tiivistetysti.

KUVIO 1. Analyysin vaiheet.

Vaihe 1—Itsendisten tydskentelyjaksojen aikana esiintyvien avunpyyntdjen

etsiminen litteroiduista oppitunneista.

Vaihe 2— Avunpyynnoiksi luokiteltavien puheenvuorojen tarkentaminen
(pohjana teoria siitd mitkd katsotaan avunpyynnoiksi), alakoulun aineisto

jatetaan pois.

Vaihe 3— Oppilaiden avunpyyntdjen ja opettajan neuvontajaksojen luokitteleminen.
Avunpyyntdjen luokittelu sisalsi tdssa vaiheessa seuraavat luokat: kysyminen
suoraan,  opettajan  kutsuminen,  turhautumisen ilmaiseminen, en

osaa/muista/lymmarrd, varmistaminen. Opettajan avunpyyntéihin vastaamisen
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luokittelu koostui tdssé vaiheessa seuraavista yhdeksasta luokasta: vihjein
tukeminen, kysyen ja neuvoen, suora neuvo, useampi-osainen neuvo, neuvon
suuntaaminen useammalle, asia voi ratkaista useammallakin tavalla, useamman

osallistaminen, odottamaan pyytdminen seka perustelu ja neuvo.

Vaihe 4— Aineisto rajataan neljadn matematiikan tuntiin.
Luokittelun tarkentaminen etenkin opettajan neuvontajaksojen osalta. Huomio
Kiinnitetddn nyt opettajan jokaiseen neuvontajakson puheenvuoroon, ei
pelkastdadn ensimmaiseen. Muodostuneet paéluokat olivat 1. Vihje, 2. Vastaus,
3. Kehoitus ja 4. Kysymys.

Vaihe 5— Avunpyyntdjen luokittelun tarkempi madrittely
(1 Kysyminen suoraan, 1.1 vaihtoehtokysymys, 1.2 Hakukysymys, 2. Opettajan
kutsuminen, 3. Osaamattomuuden ilmaiseminen 3.1 Epé&onnistuminen, 3.2

Muistamattomuus, 3.3 Ymmartamisvaikeudet)

Vaihe 6— Oppituntinauhoitusten katsominen.
Avunpyyntdjaksot sijoitetaan luokkiin. Opettajan neuvontajaksojen tarkempi

maarittely.

Vaihe 7—Luokittelun  tarkentaminen. Lopullinen avunpyyntdjen  luokittelu
(kysyminen, opettajan kutsuminen, osaamattomuuden ilmaiseminen ja
turhautumisen ilmaiseminen) ja lopullinen opettajan ohjaustapojen luokittelu
(suora neuvominen ja johdattelu). Aineistoesimerkkien valinta tulososioon ja

niiden tarkka litterointi.

3.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset nakdkohdat

Tutkimuksen  luotettavuutta  laadullisessa  tutkimuksessa  parantaa  tutkijan
mahdollisimman tarkka kuvaus tutkimuksen toteutuksesta sen kaikissa vaiheissa
(Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2006, 217). Tahan olen pyrkinyt kuvatessani tutkimusta ja
sen vaiheita totuudenmukaisesti.

Tieteelliselle tutkimusty6lle asetetut vaatimukset edellyttavat Hirsjarven,
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Remeksen ja Sajavaaran (2006, 26-28) mukaan tietoisia ja eettisia valintoja. Tutkijan on
selvitettava, miten tutkimuksen kohteena olevia henkil6ita on kohdeltu (Hirsjarvi ym.
2006,26). Saamieni tietojen mukaan tutkimusaineistoa keréttdessa kuvattaville
opettajille ja oppilaille sekd heidan vanhemmilleen on kerrottu tutkimusprojektista ja
sen tarkoituksesta yleiselld tasolla. Tassa tutkimusprojektissa luvat hankittiin koulun
johdolta, opettajilta, oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan. Tutkimuseettiset syyt
edellyttavatkin, ettd tutkimusluvat ovat kunnossa. Jokaiselta vuorovaikutustilanteeseen
osallistuvalta on hankittava kirjallinen suostumus. (Tainio 2007b; Hirsjarvi ym. 2006,
27.)

Tutkimusaineiston keradmisessa tulee huomioida luottamuksellisuus, aineiston
asianmukainen tallentaminen ja salassapitosaadokset (Hirsjarvi ym. 2006, 27). Tama
seikka on huomioitu niin, ettd graduntekijoiden oli aineiston saadakseen sitouduttava
ehdottomaan vaitioloon tutkimusaineiston ja tutkimustekstien kasittelyssad. Mitaén
yksittaisia ihmisid koskevaa tietoa ei ole lupa raportoida tutkimushankkeen
ulkopuolisille ihmisille. Mydskaan tutkimusaineistoa, sen kopiota, tutkimusteksteja tai
niiden osia ei saa luovuttaa ulkopuolisille. Olen sailyttanyt litterointien paperiversiot ja
oppituntien kuvatallenteet erityisen huolellisesti omissa kansioissa. Kun olen tehnyt
oman osuuteni projektista eli graduni on valmis ja arvioitu, silppuan tai poltan aineiston
sekd palautan kuvatallenteet yliopistolle.

Litterointivaiheessa videolla esiintyvilla oppilailla on padsaantoisesti
peitenimet anonymiteetin takaamiseksi. Myods koulujen nimet on vaihdettu ja aineistoa
kasiteltdessd on kéytetty muutettuja nimid. Tutkimusprojektin paatyesséd kuvanauhat
havitetaan ja litteroidut tekstit arkistoidaan.

Tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttivat jo kuvauksen aikana tehdyt ratkaisut
samoin kuin oppitunneista tehnyt raakalitteroinnit. Tutkimusaineiston laatua liséé laaja
aineisto, jota tutkimusprojektia varten kerattiin. Videonauhoitukset eivat kuitenkaan ole
tasalaatuisia. Kaikkea mitd luokassa tapahtuu ei ole pystytty tallentamaan
videotallenteisiin. Osa oppitunneista on kuvattu kahdella kameralle ja jotkin epéselvaksi
jaaneet kohdat on ollut mahdollista tarkistaa toisella kameralla otetun nauhoitteen
avulla. Aineiston kuvaamiseen kaytettiin laadukasta ja ajantasaista vélineistod. Silti
jotkin oppilaiden esittamét avunpyynnot eivat kuitenkaan olleet tallentuneet riittdvan
kuuluvasti  videonauhoille ja tastda syystd kaikkia oppilaiden itsendisen
tyoskentelyvaiheen aikana esittdamida avunpyyntdja ei ole voitu ottaa aineistoon.

Aineistoa keréttéessa ei ole tarkasti tiedetty, mité siitd tullaan tutkimaan, joten téllaiset
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inhimilliset asiat vaikuttavat aineiston tdyteen k&ytettdvyyteen oman tutkimukseni
aiheen tarkastelun kannalta. Oppitunneista tehdyt raakalitteroinnit mahdollistivat
kuitenkin sen, ettd pystyin niiden avulla lahted tarkastelemaan itseohjautuvan oppimisen
tukemista oppilaiden esittdmista avunpyynnaista kasin.

Aineistoni ei ole kooltaan jarin suuri. Se sisaltdd 51 itsendisen tyoskentelyn
aikana esitettya oppilaiden avunpyyntoa. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus ei ole
kuitenkaan kiinni aineiston koosta vaan siitd, ettd yksityista tapausta tutkitaan riittavéan
tarkasti. N&in saadaan selville, mika ilmitssd on merkittavaa ja mika kertautuu, kun
iImiota  tarkastellaan  yleisemmalld  tasolla.  (Hirsjarvi  ym. 2006, 171.)
Keskustelunanalyysissa huomio kiinnitetddn keskustelun yksityiskohtiin, joiden kautta
saadaan esiin vuorovaikutuksessa ilmenevia saannénmukaisuuksia. (Raevaara ym.
2001).

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimiseen keskustelunanalyysi sopii mita
parhaiten, silld nykyisten oppimiskasitysten mukaan oppimisessa on paljolti kyse
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta (Haakana ym. 2009), jossa kontekstilla on keskeinen
merkitys (Seedhouse 2004). Keskustelunanalyysi tuottaa luotettavaa tietoa, silla se on
menetelmdna selked ja antaa tutkijalle mahdollisuuden tehdd yksityisseikoista
yleisempid paatelmid. Yksityiskohtaiset litteraatit lisadvat analyysin luotettavuutta, silla
niistd on mahdollista havaita paljon enemman kuin pelkastd tekstistd. Tekemani
havainnot ja tulkinnat ovat kenen tahansa arvioitavissa, silla kuvaan aineistoa tutkimiani
ilmioita edustavimmin kuvaavien aineistosimerkkien avulla. Olen kuvannut analyysin
etenemisen vaiheet tarkasti ja kertonut, miten lopullinen luokittelu on muovautunut

kerta kerralta selkedammaéksi ja perustelluksi.
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4 TULOKSET

Tassa luvussa tuon esille kaikki aineistosta 10ytyneet erilaiset oppilaiden
avunpyytamisen tavat. Esittelen my0ds ne tavat, joiden avulla opettaja vastaa oppilaiden
avunpyyntéihin ja alkaa neuvoa heitd. Pohjaan esittelyni kutakin oppilaiden
avunpyytdmisen ja opettajan neuvomisen tapaa yhden tai useamman Kkuvaavan
aineistoesimerkin avulla. Avunpyytdmisen tavat ja opettajan tavat neuvoa on vield
koottu taulukoksi (ks. 4.1.4 ja 4.2.2). Lopuksi esittelen viel& miten oppilaat esittavat
avunpyyntojen sarjoja aineistossani.

4.1 Oppilaiden avunpyynnot

Oppilaat pyytavat opettajalta apua itsendisessa tyoskentelyvaiheessa eri tavoin.
Avunpyyntdjen tarkoituksena on saada opettajalta tietoa, jonka avulla oppilaat osaisivat
ratkaista tehtdvan tai paasisivat laskussa tietyn vaiheen yli. Osa avunpyynnoista
ilmaisee sitd, ettd oppilaat haluaisivat luovuttaa. Opettaja kuitenkin reagoi ndihinkin

ilmaisuihin aivan kuin ne olisivat avunpyyntojé.

4.1.1 Kysyminen

Kysymiselld tarkoitan sit4, ettd oppilaan esittdmd avunpyynté on muotoiltu
kysymykseksi. Kysymyslauseella oppilaat pyrkivat osoittamaan epatietoisuutta jostain
asiasta ja samalla esittavat opettajalle kehotuksen tarjota tuo puuttuva tieto. Oppilaiden
esittdméat kysymykset voidaan jakaa kahteen paaluokkaan: vaihtoehtokysymyksiin ja
hakukysymyksiin.

Vaihtoehtokysymys. Vaihtoehtokysymykselld tarkoitetaan kysymystd, jolla

oppilas pyrkii saamaan opettajalta vastaukseksi minimivastauksen "kyll&" tai "ei"
esittdméaansa kysymykseen. Vaihtoehtokysymykset ovat verbialkuisia (esim. onks taa

tuo tan; tuleeks tassa (-) jaettuna &aks tuonne alapuolelle). Osa oppilaiden esittdmista
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vaihtoehtokysymyksista on disjunktiivisia vaihtoehtokysymyksia (ks. Iso suomen
kielioppi 2005), joilla tarkoitetaan sitd, ettd oppilas tarjoaa opettajalle valmiit
vastausvaihtoehdot (esim. (--) mut pitaaks mun laittaa se satakaheksankymment& ennen
vai jalkeen).

Seuraavassa aineistoesimerkissé 1 on tyypillinen oppilaan esittdma
vaihtoehtokysymys. Oppilaat ovat tekeméssd matematiikan tehtévié tunnilla, jossa on

kolme oppilasta ja erityisopettaja.

Esimerkki 1.

01 Nanna: Hei onks kumman asteluku toi (--) ((ope

02 siirtyy taululta oppilaiden 1luo))

03 Ope: Mmm (0.4)niin (0.6) niin kysytkd uudelleen?
04 Nanna: Siis onks se tama (0.4) [Ren tiidR]

05 Ope: [1joo >on] on on<

Esimerkissd 1 opettaja neuvoo toista oppilasta ja havainnollistaa laskun vaiheita
liitutaululla. Nanna ei ole varma siitd, mink& kulman asteluvusta on kyse, kun hén
kysyy Hei onks kumman asteluku toi (--). Opettaja vastaa Mmm (0.4) niin (0.6) ja
odottaa, ettd Nannalta tarkennusta siihen mita han yrittaa kertoa kunnes sitten pyytaa
Nannaa toistamaan kysymyksen niin Kkysytkd uudelleen. Nanna muotoileekin
kysymyksen nyt hieman toisella tavalla Siis onks se tdma (0.4). Koska opettaja
vastausta ei heti tule, Nanna alkaa eparoidad melkoisesti: @en tiia@. Opettajalle tulee
hoppu vastata Nannalle. Hanen antamansa palaute menee osin Nannan vuoron paélle.
Opettaja vastaa korkeammalla ddnen savylla fjoo ja Kkiirehtii vielda taman péélle
sanomaan kolmesti on.

Esimerkissé esitetyille kysymyksille on yhteista se, ettd ne jadavat ikaan kuin
kesken, ja niiden oletuksena on jaettu esitietdmys osapuolten vélilla. Tata ilmentavat
my6s konkreettiset viittaukset tiettyyn kasilla olevaan, kaikkien tietdimaan tehtévaan

(esim."toi", "tdma").

Hakukysymys.  Hakukysymyksilla  tarkoitetaan  kysymyksid, jotka alkavat
kysymyssanalla. Hakukysymyksell&d oppilaat pyrkivat p&éasiassa saamaan opettajalta
tietoa, miten edetd (esim. Miten toi nelonen lasketaan; Miten tuo tulee tuo kakkonen).
Oppilaat myo6s tarkistavat asioita hakukysymyksilld, kun eivdt ole varmoja miten
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menettelevét tilanteessa (esim. mites sitte jos se on taalla alhaalla; niin ni mita sit piti
teha (--)).

Seuraava  aineistoesimerkki  kuvaa oppilaan  esittdamaa  tyypillista
hakukysymystd, jolla oppilas pyrkii saamaan opettajalta vastauksen, millad tapaa

tehtavassa tulisi edeta.

Esimerkki 2

01l Raita: Miten tuo tulee tuo kakkonen mika taa

02 on taa,
03 Ope: Laitat sen ykstoista astetta ja sin (5.0) ja sit
04 tulee se vastaus

Esimerkissé kaksi Raita kysyy Miten tuo tulee tuo kakkonen mikéa taa on téa opettajalta.
Hénen katseensa on koko ajan tiiviisti kiinnittynyt kirjaan ja laskukoneeseen. Raita siis
haluaa  opettajalta  vastauksen, miten tehtdvd kaksi  kuuluu ratkaista.
Vaihtoehtokysymysten tavoin myds tamé kysymys sisaltdd pronominiviittauksia ("tuo™)
tiettyyn kasilla olevaan tehtévaan.

Seuraavassa esimerkissé viisi oppilasta ratkoo trigonometrisia funktioita, kun

Jaanaa alkaa askarruttaa eréas asia.

Esimerkki 3

01 Jaana: mites sillo jos se on taalla alhaalla

02 Ope: aa (0.2)noo mites se oli?

03 Jaana: en muista(.) siind piti kertaa (0.2)se oli eiks
04 se ollu se (--) ((erads oppilaista yskii))

05 kaks kolmee

06 Ope: >joo<

07 Jaana: mitd saa yritit mulle

Esimerkissé kolme Jaana mietiskelee retorisesti (ks. Iso suomen kielioppi 2005) miten
laskun ratkaisemiseen vaikuttaa, jos tietty muuttuja onkin yhtéléssa alhaalla: mites sillo
jos se on taalla alhaalla. Kysymyssanoihin liittyessédn s-partikkeli tuo lausumaan
lisaimerkityksen  ’oikein’  tai  ’oikeastaan’.  Se  esiintyy retorisissa  ja
muistelukysymyksissd (ks. 1so suomen kielioppi 2005), joiden avulla oppilaat

tarkistavat onko heill4 oleva tieto asiasta oikea. Opettaja ei kuitenkaan anna Jaanalle
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vastausta suoraan vaan haastaa hénet pohtimaan itse asiaa: noo mites se oli. Jaana sanoo
en muista, mutta alkaa kuitenkin heti taman sanottuaan &&neen kertoa, miten arvelee
asia olevan siina piti kertaa (0.2) se oli eiks se ollu se (--) kaks kolmee. Jaanan arvelu
sisdltdd vaihtoehtokysymyksen. Opettaja hyvaksyy Jaana aprikoinnin vastaamalla
hanelle pikaisesti joo ja Jaana vield jatkaa l&hes samaan hengenvetoon mitd saa yritit
mulle kesken j&anyttd lausetta, jossa tuo esille sen, ettd muistaa kyll& hamérasti

opettajan joskus puhuneen asiasta.

4.1.2 Opettajan kutsuminen

Aineistossani oppilaat kutsuvat opettajaa luokseen muutamia kertoja (esim. Hei ope).
Opettajan kutsuminen luokse on johdattelua, ennen kuin varsinainen Kysymys tai
paikalle kutsumisen syy esitetddn. Kaikissa niistda kerroissa, kun oppilas kutsuu
opettajan luokseen, han haluaa nayttdd opettajalle jotain. Epétietoisuus nayttadékin
liittyvén siihen, mitd oppilas ndyttaa opettajalle. Seuraava aineistoesimerkki kuvaa juuri

tallaista tilannetta.

Esimerkki 4

01 Nanna: Ope

02 Ope: Joo?

03 Nanna: Pitdaks taa ((opettaja kumartuu Nannaa

04 kohti ja katsoo hanen vihkoonsa)) tulla siihen
05 ylapuolelle kun taa pitas ratkasta

06 Ope: Mmm

07 Nanna: Niin sitte téda ((osoittaa vihkoonsa))

08 siirtyy

09 Ope: Ylapuolelle (0.2)tuo((osoittaa vihkoa))t1joo

Esimerkissd 4 oppilaat laskevat laskujaan, kun Nanna kutsuu opettajaa luokseen.
Opettaja kuittaa Nannan pyynnon minimipalautteella joo?, jonka hdn kuitenkin esittda
hieman kysyvasti. Vasta nyt kutsun syy selvidd. Nanna esittdd opettajalle
vaihtoehtokysymyksen, sill& hdn on epévarma siit4, milla tavalla luvut tulisi sijoittaa
yhtaloon. Kysyessddn Nanna viittaa vihkoonsa ja osoittaa sieltd lukuja, joiden
sijoittelusta yhtaloon on epévarma. Opettaja siirtyy lahemman oppilaita ja kumartuu

katsomaan, mit4d Nanna osoittaa vihkostaan. Opettaja osoittaa Nannan olevan ihan
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oikeilla jaljilla vastatessaan mmm. Opettaja vastaus ei kuitenkaan ilmeisesti taysin
vakuuta Nannaa, silla han vield toteaa kysyvasti, ettd Niin sitten t&a siirtyy osoittaen
samalla vihkoonsa. Nyt opettaja vastaakin minipalautetta runsaammin Ylapuolelle (0.2)
tuo. Opettaja antaa palautteen korkeammalla danelld ja se onkin savyltdan selvésti
positiivinen 7joo. Nain opettaja haluaa palautteellaan kehua ja rohkaista Nannaa
luottamaan omiin ajatuksiinsa. Sekd opettajan, ettd oppilaan kayttdméat pronominit

osoittavat, etta he kasittelevat juuri tiettyd tehtavaa.

4.1.3 Osaamattomuuden ilmaiseminen

Oppilaat ilmaisevat sitd, etteivat osaa jotakin monin eri tavoin (esim. En mie voi tota
aksaa ratkasta, Ma saan koko ajan aasta vaaran vastauksen ja en tiia miten lasketaan).
Aineistossani oppilaat siis nayttdisivat vetoavan omaan kyvyttdmyyteen tai
tietamattomyyteen perusteluna tehtdvan tekemisesta vetaytymiselle.

Seuraavassa esimerkissd Nanna ilmoittaa melkein tunnin lopussa, ettei osaa

laskea laskun edellyttdmaa kulmaa.

Esimerkki 5

01 Nanna: tEn mie osaa noita kulmii laskee.

02 Ope: Noo laitappas yhtalodon (0.2)katot
03 minkd trigonometrisen funktion 1oydat (0.2)
04 aaa sivulla kaks sataakuus toista alkaen

Esimerkissd Nannan toteamus on suora, ehdoton véite oman osaamisen puutteesta, joka
viela sanotaan selvasti korkeammalla &&nen savylla. Lauseen intonaatio on lisaksi
laskeva. Opettaja vastaa oppilaalle antamalla télle konkreetit toimintaohjeet. Hén
kehottaa Nannaa laittamaan luvut yhtadl66n Noo laitappas yhtaloon ja etsimaan neuvoja
kirjasta katot mink& trigonometrisen funktion loydat 44 sivulla kakssataakuustoista

alkaen. Neuvo tuottaa tulosta. Nanna etsii kirjasta sivun ja jatkaa laskun ratkaisemista.
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4.1.4 Turhautumisen osoittaminen

Oppilaat ilmaisevat tunnilla turhautumisensa vedoten aarimmaiseen
muistamattomuuteen ja osaamattomuuteen (esim. M& en muista enda yhtéan mitaan),
tai viestittdmalla tunnetilastaan erilaisten tunne- ja huudahdussanojen avulla (esim. voi
vitsi ei onnistu; Nyt ei (.) nyppii pahasti).

Esimerkissa 6 Mari ilmaisee matematiikan tunnin puolivélissa, ettei

laskeminen nyt varsinaisesti huvita hanta.

Esimerkki 6

01 Mari: °ohhoi ei nyt kylld oikeen inspiroi
02 tda laskeminen®

03 Ope: Jjoo-0?

04 Mari: nyt [nyt (-)]

05 Ope: t[tota:]? sda voit ottaa siitd puolikkaan
06 kolmion ja piirtdad sinne tota vaan sen
07 puolikkaan kolmion?

08 Mari: &aah

09 Ope: Jos se helpottaa.
10 Mari: ei se helpota

11 Ope: eikd helpota? raha?
12 Mari: [ei se helpota]

Opettaja hyvéksyy Marin tunteen siitd, ettei laskeminen juuri nyt huvittaisi vastaamalla
hieman kysyvésti kuulostellen joo-0?. Vastaus on vélijakso. Vélijaksolla vastaanottaja
voi tarkistaa edellisessd puheenvuorossa esitettya tietoa tai pyytdd muuten lisétietoa,
ennen kuin tuottaa odotuksenmukaisen reagoinnin (ks. 1so suomen kielioppi 2005).
Taman jalkeen Mari jatkaakin nyt /nyt (-)/, kun opettaja jo kiiruhtaa osin Marin puheen
paalle antamaan tyt6lle neuvon ongelmanratkaisussa etenemiseen 1 /tota:]?sa voit ottaa
siité puolikkaan kolmion ja piirtda sinne tota vaan sen puolikkaan kolmion. Mari vastaa
aah ja nyt opettaja sanoo, ettd h&nen kertomansa oli tarkoitettu helpottamaan Maria
laskun ratkaisemisessa. Opettaja tulkitsee siis Marin ohhoi ei nyt kylla oikeen inspiroi
taa laskeminen kommentin siten, ettd Mari ei osaa edeté laskussa itsendisesti ja tarvitsee
siksi opettajalta ohjausta. Vaikka Mari sanookin toistamiseen, ettei opettajan vinkki

helpota hant&, han kuitenkin jatkaa keskustelun jalkeen laskemista jélleen itsendisesti.
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Taulukossa 1 esitén aineistossa esiintyneiden oppilaiden avunpyyntétapojen lukumaarét
seké prosentuaaliset osuudet suhteessa kaikkiin avunpyyntéihin.

TAULUKKO 1. Avunpyynt6tapojen esiintyvyys aineistossa.

Avunpyyntotavat Yhteensa
Kysyminen 30 (59%)
Opettajan kutsuminen 4 (8%)
Osaamattomuuden ilmaiseminen 11(22%)
Turhautumisen ilmaiseminen 6(12%)
Yhteensa 51 (100%)

4.2 Opettajan vastaukset oppilaiden esittdmiin avunpyyntéihin

Opettaja vastaa oppilaiden avunpyyntoihin hyddyntden erilaisia ohjauskeinoja. Osa
opettajan kayttamista avunantotavoista kannustaa itseohjautuvaan oppimiseen ja osa ei.
Kun olen esitellyt kaikki opettajan hyddyntamét tavat vastata yksitellen, tuon esiin
tilanteita, joissa opettaja yhdistdd useita tapoja pyrkiessadan tukemaan oppilaan
itseohjautuvaa oppimista. Opettajan tavat jakautuvat kahteen paaluokkaan: suoraan
neuvomiseen seka johdatteluun. Lopuksi esitdn taulukon opettajan neuvomistapojen

esiintymisesta aineistossani.

4.2.1 Suora neuvominen

Suoralla neuvomisella tarkoitan sitéd, ettd opettaja vastaa suoraan oppilaan esittdmaan
kysymykseen. Han antaa oppilaalle yksittdisen tai moniosaisen neuvon hyvésta
etenemistavasta ongelmanratkaisussa, suoran oikean vastauksen tai vahvistaa oppilaan

itsensé tarjoaman ehdotuksen.
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Etenemistavan neuvominen. Seuraavassa esimerkissa oppilas kysyy hakukysymyksen ja
tiedustelee opettajalta retorisesti muistellen (ks. Iso suomen kielioppi), mitd hanen tulisi

seuraavaksi tehda.

Esimerkki 7

01 Nanna: tNiin?(0.4) °mites menee [(--)]°

02 Ope: [no niin nytte] tuota:
03 sie et voi mitdan muuta laskee sielta kuin

04 sen Jjakolaskun <elikk&> neljd piste seitteman

05 jaettuna viis piste seittemalla (0.8) ala laita
06 sinne on yhta kuin merkkia (0.8 ) laita

07 seuraavalle riville kulma alfa? (0.6) <ja> nytte
08 kun sa oot saannu sen jakolaskun suoritettua

09 niin nyt sun pitds painaa sitte se (0.8)

10 kulma sielta <elikka> shift (0.6 ) tan ja >on

11 yhtad kuin<

12 Nanna: °Kolkytyheksé&n®

13 Ope: 1Jo

Opettaja antaa Raitan esittdméan kysymykseen vastaukseksi suoran neuvon, joka on
varsin moniosainen. Moniosainen neuvon avulla opettaja vie Raitan laskun ratkaisun
alusta aina sen vastaukseen saakka. Alussa opettaja toteaa, ettd laskussa voi edeta
ainoastaan yhdessa tavalla: [no niin nytte] tuota: sie et voi mitdédn muuta laskee sielté
kuin sen jakolaskun. Neuvominen jatkuu niin, ettd opettaja alkaa yksityiskohtaisesti
kertoa, miten jakolaskussa on edettavd. Han antaa hyvin suoria kehotuksia (ala laita;
laita) kunnes hieman pehmentdd kehotuksiaan jatkaen: nyt sun pitds painaa sitte se
(0.8) kulma sieltéa. S- liitepartikkeli tuo lauseeseen vetoavan savyn (ks. Iso suomen
kielioppi 2005), joskin opettaja kuitenkin viittaa silla vélittomasti noudatettavaan
toimintaan. Opettaja antaa vield tdsmennykseksi edelliseen konkreettisen suoran
neuvon, jossa han opastaa mitd ndppéaimid laskimesta on painettava, jotta kulma saadaan
selville: <elikk&d> shift (0.6 ) tan ja >on yhtd kuin<. Nanna kertoo vastauksen ja

opettajan lyhyen palautteen 1Jo jélkeen ryhtyy tydskentelemaén itsenéisesti.

Suora oikean vastauksen antaminen. Seuraavaksi oppilas tiedustelee opettajalta, onko

mitdan merkitystd, miten kulman koon merkitsee.
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Esimerkki 8

01 Jaana: Onks tolla valiada miten ton merkkaa?

02 Ope: 00 Mie merk-merkkaisin silla tavalla etta

03 ((siirtyy taululle)) kulma alfa on yhtd kuin

04 ((alkaa kirjoittamaan taululle samalla kun puhuu))
05 kulma alfa on yhta kuin [seitteman],

Opettaja vastaa oppilaan tiedusteluun antamalla hénelle suoran vastauksen yksikon
ensimmaisessa persoonamuodossa, pohdittuaan ensin tovin 66. Muoto Mie merk-
merkkaisin silla tavalla ettd tuo vastaukseen subjektiivisuutta: opettajan tarjoama

vaihtoehto on vain yksi mahdollinen.

Vahvistaminen. Seuraava esimerkki on siitd, miten opettaja palautteen avulla vahvistaa

oppilasta tdimén ollessa epadvarma siitd, ajatteleeko asian oikein.

Esimerkki 9

01 Nanna: Mut eiks tan saa niinku tan ((osoittaa vieressa
02 istuvan vihkoa)) laittaa tanne puolelle

03 Ope: Joo saa laittaa

Esimerkissd oppilas arvelee, ettd han voi laittaa luvun yhtalossé tiettyyn paikkaan,
mutta ei kuitenkaan ole asiasta aivan varma. Oppilas esittdd opettajalle
vaihtoehtokysymyksen viitaten samalla vieressd istuvan vihkoon. Han siis hakee
kysymyksellddn varmistusta asiaan. Koska Nanna kayttdd kysymyksessadn kahdesti
pronominia tan han viittaa epaselvyyteen, joka koskee késilla olevaa tehtavad. Opettaja
vastaa oppilaan esittdmaan kysymykseen myontavésti Joo ja jatkaa vield keskeytyksetta
saa laittaa. Vastaus vahvistaa oppilaan arvelun oikeaksi ja ndin han voi jatkaa laskua

eteenpdin varmistuneena siita, ettd oli ajatellut asian aivan oikein.
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4.2.2 Johdattelu

Aineistossani opettaja johdattelee oppilaita matematiikan tehtévien eri vaiheissa useilla
tavoilla. Johdattelemalla opettaja pyrkii edesauttamaan sitd, ettd oppilaat oivaltaisivat
itse, mitd seuraavaksi tulisi tehdd, jotta lasku etenisi mielekkaasti. Kyseisessa tavassa
ohjata oppilasta opettaja kayttad kysymyksid ja vihjeitd tai korostaa oppilaan omaa
paatoksentekoa ja ajattelua. Johdattelussa opettaja usein myos viittaa siihen, etta asia
on tavalla tai toisella oppilaalle tuttu jo entuudestaan, jolloin h&n voi kehottaa oppilasta
ajattelemaan asiaa itse, antaa hénelle omaa vastuuta ja tdhdentdd oppilaan omia
ratkaisuja merkityksellisind seikkoina itsendisessa ongelmanratkaisussa (esim. nyt sun
pitad paattaa vain ite ettd kummanko; nyt sun pitdd paattda kummanko sie lasket ensin
alfa vai beeta; sie voit Minna ihan hyvin luottaa siihen mita sie ajattelet.) Opettaja
kayttdd aineistossani muutaman kerran Kkasitteitd ajatusmalli tai mielikuva, joissa
korostuu oman ajattelun ja ongelmanratkaisun valinen saumaton yhteys hyvin selkeasti.

Seuraavassa aineistoesimerkissa opettaja johdattelee oppilasta kysymyksin ja
edesauttaa oppilasta miettimaén tiettyja asioita, jotta ongelmanratkaisussa pééastéisiin

toivottuun lopputulokseen.

Esimerkki 10

01 Jaana: onks taa tuo tan.
02 Jaana: [he he]
03 Karita:[he he]

04 Ope: 06 (0.2) missa sulla on se kulma-?

05 Jaana: >»emmie tiid ku eiks taa ny oo teiku oho?<

06 Ope: siind on suora kulma joo? (.) mutta tota nyt
07 mitd kulmaa sulla kysytdidn [(.)°(-)°]

08 Jaana:°[(--)1°

09 Ope: ku sa&a katot sita teh-tehtavaa

09 Jaana: eiku ootas nyt ?(0.6) TATA?

10 Ope: sita kulmaa joo? (.) elikka nyt se riippuu
11 siitda kulmasta (.) sun pitaa niinku aatella se
12 alfa-kulma tonne,

13 Jaana: niin

14 Ope: ja nytten miettia ettd onks se (0.4),

15 Jaana: taa on vastainen ja taa on viereinen,

16 Ope: [(-)]tno ni? (.) eli se on

17 Jaana: °[(-1-)°
18 Ope: fon (.) on se varmaanf.joo((nydkyttelee))
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Esimerkissd 10 opettaja ei anna suoraa vastausta Jaanan esittdmdin suoraan
vaihtoehtokysymykseen onks taa tuo tan, vaan esittdd oppilaalle vastakysymyksen 66
(0.2) missa sulla on se kulma, jolla han alkaa johdatella oppilasta. Opettajan vastaus ei
ole odotuksenmukainen tapa vastata kysymykseen, mutta tissa tapauksessa se miten
opettaja alkaa johdatella oppilasta kysymyksen avulla, edesauttaa oppilasta kayttaméaan
omaa ajatteluaan. Oppilaan vastaus huokuu epdvarmuutta. H&n ilmaisee
tietdmattomyyttd (emmie tiid), hakee vahvistusta (eiks téd) ja korjaa itsedén (eiku oho)
kovasti Kiirehtien. Opettaja vahvistaa epérodivan vastauksen oikeaksi siind on suora
kulma joo ja jatkaa esittamalla toisen kysymyksen: mutta tota nyt mita kulmaa sulla
kysytdan [(.)°(-)°] ku s&a katot sita teh-tehtéavaa. Talla kysymyksellda hén johdattelee
oppilasta tarkistamaan, mitd kulmaa tehtavassa oikein haettiinkaan. Hyvaksyessaan
oppilaan tarjoaman ensimmaisen vastauksen opettaja suojelee oppilaan kasvoja ja alkaa
vasta tdman jalkeen tarkentaa asiaa. Oppilas oivaltaa mit4 opettaja vastakysymyksella
haki. Han vastaa, mutta kuitenkin kysyvaan sdvyyn: eiku ootas nyt? (0.6) TATA?
Opettaja antaa hanelle palautteeksi sitda kulmaa joo? (.) ja kertaa asian vield
yhteenvedon omaisesti selittavén lisan avulla elikka nyt se riippuu siité kulmasta.

Taman jalkeen opettaja antaa muutaman vihjeen sun pitda niinku aatella se
alfa kulma tonne sek& ja nytten miettia ettd onko se (0.4). Vihjeiden avulla opettaja
osoittaa oppilaalle, ettd ongelmanratkaisu edellyttada ajattelua ja miettimistd. Opettaja
jattad  kysymyksen kesken ja oppilas oivaltaakin, mihin opettaja hanta pyrki
johdattelemaan. Jaana vastaa tda on vastainen ja tda on viereinen, jonka opettaja viela
hyvaksyy ja vahvistaa oikeaksi palautteella no ni ja pienen pienen tauon jalkeen jatkaa
vield johdattelua kysyvasti: eli se on. Jaana lahes supisee vastauksen opettajalle, joka
edelleen vakuuttaa hanen vastauksen oikeaksi monisanaisesti nyokytellen: £on (.) on se
varmaan£.joo. ja itsendinen tyoskentely jatkuu.

Seuraavassa esimerkisséd Jaana on kuunnellut toisella korvalla, kun opettaja
neuvoo vieressa istuvaa Karitaa ja esittdd hakukysymyksen, jolla hakee opettajalta

perustelua X-muuttujalle.

Esimerkki 11

01 Jaana: miks se on taa,

02 Ope: aaa (0.2) oiskos se leveys jos se ois se
03 hypotenuusa?

03 Jaana: mika& hypo he he
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04 Karita:[he he]

05 Ope: [missa on] suora kulma

06 Jaana: tuolla?

07 Ope: joo (0.2) niin jos se otettais se hypotenuusa
08 niin oiskos se leveys

08 Jaana: joo eiku e(h)i

09 Ope: fei [oils joo]lf

Opettaja alkaa edellisessa esimerkissa johdattelemaan Jaanaa kysymykselld aaa (0.2)
oiskos se leveys jos se ois se hypotenuusa. Johdatellen hén pyrkii siihen, ettd Jaana alkaa
itse miettimaan asiaan. Esitetty kysymys on vaihtoehtokysymys, johon Jaana kuitenkin
vastaa mik& hypo he he ja osoittaa néin, ettei ole lainkaan jyvélla siit4, mité opettaja ajaa
takaa. Jaanan vieruskaveri Karita myo6téelaa tilanteessa naurahtaen he he osin opettajan
esittdiman hakukysymyksen missa on suora kulma paalle. Jaana vastaa tuolla ja saa
opettajalta palautteen, joka osoittaa Jaanan vastauksen oikeaksi. Opettajan vastausta
seuraa tauko, jonka jalkeen opettaja esittdd saman kysymyksen  kuin
neuvontasekvenssin alussa, mutta nyt hieman toisin muotoiltuna niin jos se otettais se
hypotenuusa niin oiskos se leveys. Jaana vastaa itseddan samalla korjaten joo eiku ei,
johon opettaja vastaa ei ois joo. Partikkeli -s liittyy usein vahdisiin, rutiininluonteisiin
kehotuksiin ja pyyntoihin. Liséksi tallaisen lausuman esittajalla on joko luontaista tai
tilanteista auktoriteettia vastaanottajan suhteen. Toisaalta kyseinen liitepartikkeli voivat
saada toiminnon kuulostamaan vdhemmaén ehdottomalta kuin partikkeliton imperatiivi.
(ks. Iso suomen kielioppi 2005.) Opettajan sanavalinta kertoo, ettd hanellé on tilanteessa
institutionaalista valtaa. Toisaalta opettajan kéyttdma ois my6s pehmentdd hanen
vastaustaan ja sitd, ettei hdn alun perin vastannut Jaanana kysymykseen odotusten
mukaisesti.

Seuraavassa aineistoesimerkissd opettaja tukee oppilaan itseohjautuvaa
oppimista johdatellen oppilasta tarjoamalla télle mallia vihjeeksi sekd edesauttamalla

oppilaan huomion kohdistamista olennaiseen.

Esimerkki 12

01 Jaana: °voi wvitsi (.)ei onnistu®

02 Ope: 1no-?
03 Jaana: el jaksa.
04 Ope: vasymysko iski?

05 Jaana: joo
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06 Ope: tuossa tehtavassa (2.0) vai?

07 Jaana: joo

08 Ope: hmm (.)+tno (.)mut tuolla kulman karesta

09 (--)ton ettd onko kysy- 66 tunnetaanko kateetit?
10 vai: tunnetaanko hypotenuusa ja kateetti?

11 Jaana: #ei tunneta mitdan# he he ((naurua))

12 Ope: thmm eikd tunneta? £tos on kuva joka liittyy
13 siihen tehtavaant

14 Jaana: f£e(h)i s(h)e au(h)tatf

15 Ope: £nii (.)no laitas kynén karki sinne suoraan
16 kulmaant

17 Jaana: hah.

18 Ope: noin?@elikka tunnetaan toinen kateettid

19 eiks niin?

20 Jaana: son taa

21 Ope: joo:? no onks se siihen kulmaan nahe

22 nytte(0.4)mika kateetti,

23 Jaana: viereinen

24 Ope: missa se kulma on,siis [tuota nii tarkotin
25 alfakulmaa joo]

26 Jaana: [tuo <f£nonnif> vastanen]
27 Ope: joo ja taa ((osoittaa oppilaan

28 vihkoa))sataviiskytmetrii tdssa niin ku tosta
29 lahti kateetit ni mika se o,

30 Jaana: hypotenuusa

31 Ope: joo?

Esimerkin verrattain pitkd neuvontajakso lahtee liikkeelle siitd, ettd Jaana ilmoittaa
lannistuneesti lahes tunnin alussa, etta nyt ei laskeminen suju: °voi vitsi (.) el onnistu®.
Opettaja kuulostelee, mistd nyt mahtaa kiikastaa, vastaamalla kysyvésti no?. Jaana
vetoaa jaksamisen pulmiin, joiden opettaja puolestaan arvelee johtuvan vasymyksesta:
vasymysko iski. Jaana myontda opettajan olevan oikeassa vastatessaan joo. Opettaja
haluaa tietdd missé tehtévassa Jaanaan iski vasymys ja arvelee sen tapahtuneen tuossa
tehtavassa (2.0). Tahankin Jaana vastaa joo. Hetken tuumittuaan (hmm) opettaja alkaa
muotoilla kysymystd no mut tuolla kulman k&restd katot ton ettd onko kysy- 66
tunnetaanko kateetit vai tunnetaanko hypotenuusa ja kateetti. Opettaja helpottaa siis
Jaanan vastaamista esittdméalld disjunktiivisen vaihtoehtokysymyksen, joka tarjoaa
Janalle vaihtoehdot joista valita. Jaana ei kuitenkaan osaa valita, kumpi vaihtoehdoista
olisi oikea, vaan vastaa naristen luovuttamista osoittavalla tavalla #ei tunneta mitdan# ja
nauraa péélle he he. Opettaja penédé vastausta Thmm eikd tunneta? ja antaa hymyillen
Jaanalle lisévihjeeksi mallin, jonka avulla asia olisi p&ateltavissa: £tos on kuva joka
liittyy siihen tehtdvaanf. Sek&an ei nyt auta turhautumista naureskellen ilmaisevaa

Jaanaa: £e(h)i s(h)e au(h)taf. Opettaja pyrkii edesauttamaan oppilasta kohdistamalla
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tdman huomion ratkaisun kannalta olennaiseen kehottamalla hymy huulillaan: £nii no
laitas kynan karki sinne suoraan kulmaan£. Jaana ei tunnu ymmartavan, misté t4ssa on
kyse vaan sanoo hah. Seuraavassa kommentissaan opettaja selittdd, mik&d merkitys
kynan kérjen laittamiselle suoraan kulmaan on (noin elikkd tunnetaan toinen kateetti) ja
varmistaa vield kysyvésti, ettd Jaana on kartalla: eiks niin?.

Nyt Jaana osaa nédyttdd, mika kolmiossa on kateetti: son tdd. Opettajan vastaus
Joo osoittaa, ettd Jaana on oikeassa, mutta tieto ei kuitenkaan vield riitd tehtévén
ratkaisemiseksi, vaan edellyttdd lisakysymysta opettajalta: no onks se siihen kulmaan
nahe nytte (0.4) mik& kateetti. Jaana luulee tietdvansa, ettd kyseessa on viereinen
kateetti, mutta opettaja korjaakin Jaanaa seuraavassa kommentissa missa se kulma on
siis ja tarkentaa vield itsedan tuota nii tarkotin alfakulmaa joo. Nyt Jaana osaa nayttaa
vastaisen kateetin: tuo <Enonni£> vastanen. Opettaja antaa Jaanalle positiivisen
palautteen joo ja hakukysymyksella johdatellen neuvominen jatkuu: ja taa
sataviiskytmetrii tdssa nin ku tosta lahti kateetit ni mika se 0. Jaana vastaa hypotenuusa
ja opettajan palautteen joo?, jalkeen jatkaa itsendistd tyoskentelyd opettaja siirtyessa
neuvomaan Jaanan vieressé istuvaa oppilasta.

Seuraavassa taulukossa esitdn aineistossa esiintyneet opettajan ohjaustavat,

niiden lukuméaéaran seké prosentuaalisen osuuden kaikista avunpyynnoisté.

TAULUKKO 2. Opettajan ohjaustavat.

Opettajan ohjauskeinot Yhteensa
Suora neuvominen 32 (63%)
Johdattelu 17 (33%)
Seka suora neuvominen ettd johdattelu 2 (4%)

Yhteensa 51 (100%)
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4.3 Oppilaiden toistuvat avunpyynnot

Aineistossani oppilaat pyytavét apua yhden tehtévén aikana toisinaan useitakin kertoja.
Avunpyynnoissa toistuvat samat asiat miké voi viitat siihen, ettd ongelmanratkaisun
keinoja on kerrattava ennen kuin ne on mahdollista sisaistaa.

Seuraava esimerkki on Jaanan avunpyynt0jen sarjasta yhden tehtdvan
laskemiseksi. AvunpyyntOjen peréssd kaksoissulkeissa on kellonaika milloin oppilas

esittdd kunkin avunpyynnon.

Esimerkki 13

01 Jaana: Ma en tajua tota kolmosta, ((20:48))

02 Ope: 00 (.) elikkd s&a nappailet laskimeen ton
03 nollapilkkusatakakskytkaks (0.2) painat:sekond
04 (0.2) ja sin (...)

01 Jaana: Onks tolla valiida miten ton ((21:16))

02 merkkaa?

03 Ope: 00 Mie merk-markkaisin silla tavalla etta
04 kulma alfa

05 on yhta kuin? kulma alfa on yhta kuin

06 [seitteman]

01 Jaana: Onks naa niinku miten (.)milla ((22:10))
02 tarkkuudella

03 Ope: tAsteen |tarkkuudella

Edellinen esimerkki 13 kuvaa miten oppilaat tarvitsevat opettajaa yhden laskun aikana
toisinaan useita kertoja hyvin lyhyen ajan sisalla. Tunnin alussa oppilaat ovat kdyneet
yhdessa opettajan kanssa lapi muutamia tehtdvid, joita he nyt harjoittelevat
ratkaisemaan itsendisesti. Asia eivét tunnu jd&neen Jaanan mieleen, silld héan tarvitsee
tunnin kolmannessa tehtdvéssa opettajalta apua paastdkseen laskussa edes alkuun.
Jaanan viittaa avunpyynngssa osaamattomuuteensa: M en tajua tota kolmosta. Opettaja
vastaa Jaanalle suoralla neuvolla miten hénen tulisi edeta.

Jaana toinen avunpyyntd samassa laskutehtévéssé on vaihtoehtokysymys, jolla
hé&n pyrkii saamaan opettajalta vastauksen milld tavalla hadnen tulisi merkité alfa-kulman

koko. Opettaja antaa Jaanalle suoran vastauksen, missé kuitenkin viittaa siihen, etti on
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olemassa muitakin mahdollisuuksia merkitd kulma kuin juuri hénen kertomansa tapa:
Mie merkkaisin silla tavalla ettd kulma alfa on yht& kuin kulma alfa on yhta kuin
[seitteman]. Asiaa havainnollistaakseen opettaja kirjoittaa vield taululle ehdottamansa
merkitsemistavan.

Kolmanneksi Jaana viel& haluaa tietdd, milla tarkkuudella laskun vastaus on
ilmoitettava: Onks n&& niinku miten milla tarkkuudella. Opettaja antaa Jaanalle suoran
oikean vastauksen kertomalla, ettd vastaus tulee merkitd asteen tarkkuudella. Tunti
jatkuu siten, ettd Jaana kysyy myds seuraavassa tehtavassa nelja, pitaako laskun vastaus
pyoristad. Han ei ole ainut oppilas, joka kysyy tunnilla toistuvasti onko laskujen
vastaukset pydristettava.
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5 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tutkin keskustelunanalyysin avulla oppilaiden avunpyytamista ja
opettajan tapoja neuvoa oppilaita vastauksena avunpyyntoihin. Lisaksi pohdin, miten
itseohjautuvan oppimisen ihanne toteutuu opettajan neuvontajaksoissa.

Avunpyytamisen tavoista yleisin oli kysyminen. Yleisemmin esitetyt
kysymykset olivat vaihtoehtokysymyksid, joilla oppilaat pyrkivdat saamaan vastausta
yksittéisiin, mutta kuitenkin laskun jatkamisen kannalta olennaisiin asioihin. Puustinen,
Bernicot ja Bert-Erboul (2011) ovat paatelleet, ettd oppilaat jotka esittavat spesifeja
kysymyksia koskien matemaattista ongelmanratkaisua ovat itseohjautuvia oppijoita. He
osaavat asettaa kysymyksen niin, ettd saavat tismalleen haluamansa tiedon. Heilld on jo
selva mentaalinen malli siitd, miten ongelma ratkaistaan (Kiewra 2002) ja he ovat ndin
ollen vastuullisia toimijoita oppimisessaan (Maggioni & Parkinson 2008). Oppilaat
esittivat hakukysymyksia tiedustellessaan pelkkid yksittdisia asioita laajempia asioita.
Hakukysymykset koskivat usein sitd, miten tietty tehtavé tulisi laskea. Opettaja antoi
oppilaille  voittopuolisesti suoria neuvoja vastaukseksi oppilaiden esittdmiin
kysymyksiin, olivat ne sitten vaihtoehto- tai hakukysymyksia. Minimipalautteen (esim.
”j00”, "mmm”) lisdksi oli yleistd, ettd opettaja kertoi oppilaalle mitd vaiheita lasku
seuraavaksi edellyttaisi.

Oppilaat kutsuivat opettajan luokseen harvoin. Opettajan kutsumista seurasi
yleensa kysymys. Opettaja kuitenkin kutsuttiin paikalle siksi, ettd oppilas halusi nayttaa
opettajalle, mité oli parhaillaan tekemassa. Esitetty kysymys liittyikin kiintedsti siihen,
mita opettajalle haluttiin ndytt&a ja mihin haneltd odotettiin neuvoa.

Oppilaiden osaamattomuudesta kertovat avunpyynnét olivat kirjavia. Osaa
niistd edelsi selvasti epdonnistuminen jossain ongelmanratkaisun vaiheessa. Osassa
avunpyynt6ja osaamattomuudella viitattiin laajemmin siihen, ettei osata laskea.
Puustinen ym. (2011) mukaan oppilaat, jotka pyytavat apua yksiloimatta avunpyyntoja
tarkemmin, haastavat tai kokeilevat opettajaa sen sijaan, ettd oikeasti tarvitsisivat apua.
(Puustinen ym. 2011.) Puustisen ym. (2011) tulosten valossa osa aineistoni oppilaista
oli itseohjautuvia oppijoita, silld he kysyivat yksityiskohtaisia kysymyksia eli he tietavét

tarkalleen, minké& tiedon tarvitsevat itsendisen tydskentelyn jatkamiseen. He osasivat
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hallita omaa oppimistaan ja heill& oli oppimiseen tarvittavia metakognitiivisia taitoja
(Puustinen & Rouet 2009). Osa aineistoni avunpyynnoistad on varsin yksiloiméattomia
eikd niissé viitattu lainkaan matematiikkaan. Erityisesti turhautumisesta Kielivéat
avunpyynnot olivat tallaisia. Niissé viitattiin motivaation puutteeseen, muistin ja
jaksamisen ongelmiin sekd siihen, ettd matematiikka on vaikeaa. Puustisen ym. (2011)
tutkimuksessa 9. luokkalaisten avunpyynnoistd matematiikan tunneilla perati 33,3%
prosenttia oli yksiloiméttomid. Tallaiset avunpyynnot eivédt ole osoitus oppilaiden
itseohjautuvasta oppimisesta (Puustinen, Lyyra, Metsapelto & Pulkkinen 2008).

Opettajan tavoista neuvoa on ylivoimaisesti yleisin oli suora neuvominen.
Martinin (2004) mukaan opettajan tehtdva ei kuitenkaan olisi ohjata oppilaidensa
kognitiivista prosessointia, vaan tukea ja rohkaista oppilaita ottamaan riskeja ja
kokeilemaan asioita itseohjautuvasti (Martin 2004). Suoraviivaiset neuvot eivat anna,
oppilaille on mahdollisuuksia itseohjautuvaan oppimiseen (Perry, Hutchinson &
Thauberg 2007), silla ne eivéat kehitd oppilaiden omaa ajattelua (Davis 2003). Suorassa
neuvomisessa erityisesti juuri etenemistavan neuvominen sekd suoran oikean
vastauksen antaminen ohjasivat niin paljon oppilaiden kognitiivista prosessointia,
etteivat ne anna tilaa heidan omille kokeiluille etsid itse keinoja. My6s vahvistamisessa,
jonka tarkoituksena on vahvistaa tai muuttaa oppilaan tietdmystd. (Butler & Winne
1995) opettaja ei useinkaan tyytynyt pelkkaan minimivastaukseen vaan antoi suoria
neuvoja laskun ratkaisuun tahtaévista seuraavista vaiheista, vaikka oppilaiden esittdmat
vaihtoehtokysymykset, eivét sitd edellyttdneet. Itseohjautuvaa oppimista palvelisi
kuitenkin paremmin oikein mitoitettu tuki: ei liikaa eikd toisaalta liian vahan (Perry,
VandeKamp, Mercer & Nordby 2002).

Opettaja  kaytti johdattelua kolmanneksessa avunpyyntdja seuraavista
neuvontajaksoista. Aineistossani opettaja neuvoi oppilaita johdatellen etenkin silloin,
kun he ilmaisivat turhautumisellaan tarvitsevansa opettajan apua. Johdattelemalla
oppilaan esimerkiksi etsimdén apua kirjasta tai viittaamalla taululla olevaan malliin,
opettaja osoittaa, miten omaa fyysistd oppimisymparistod voi joustavasti hyodyntééa ja
muokata osana itseohjautuvaa oppimista. Taululla oleva malli puolestaan edesauttaa
oppilasta hahmottamaan ongelmanratkaisun vaiheita ja tukee sit4, ett& oppilailla syntyisi
selked mielikuva, miten lasku voidaan ratkaista (Verschaffel ym. 1999). Johdatellen
neuvomisessa opettaja tarvittaessa kohdensi oppilaan huomion olennaiseen ja tuki myods
néin oppilaan itseohjautuvaa oppimista, jossa yhtena edellytyksend on kyky kohdistaa

tarkkaavaisuus tehtdvdn kannalta merkitykselliseen seikkaan. Vaikka opettajan
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kayttaméat kysymykset johdatellen neuvomisessa ohjasivat oppilaan ajattelua ja keinoja
tiettyyn suuntaan, tarvittava tieto tuli kuitenkin oppilaalta, jonka osaamisen opettaja sai
kysymyksin houkuteltua esiin. Kysymysten avulla tuotettujen vastausten avulla seké
opettajan ettd oppilaan on mahdollista arvioida, missa tehtdvan edellyttdmissé tiedoissa
on vield aukkoja (Vehvildinen 2001). Johdattelussa opettaja voi myds pyytéé oppilasta
kertomaan, mitd hén itse ajatteli. Asioiden ’raportoiminen’ tyon aikana tai sen jalkeen
auttaa paitsi oppijaa myds opettajaa saamaan kiinni miten oppilas ajattelee, mika
puolestaan edistaa itseohjautuvaa oppimista (Schunk & Zimmerman 2007; Van Hout-
Wolters 2000). Itseohjautuva oppiminen on mahdollista ainoastaan silloin, kun oppija
on sisdistanyt keinot, joiden avulla voi péastd tavoitteeseen (Schunk & Zimmerman
2007). Johdattelu siis tukee ja edistad oppilaiden oman ajattelun kehittymista (Bannert
& Mengelkamp 2008; Davis 2003).

Taméan tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaat pyytdvat opettajalta
herkasti apua laaja-alaisen erityisopetuksen matematiikan tunneilla, mikali eivéat
osanneet edetd itsendisesti. Tama kertoo positiivisesti siitd, ettd avunpyytamista ei
pidetd nolona asiana. Koska oppilaat pyysivat apua saman tehtdvén ratkaisemiseksi
useaan kertaan jain kuitenkin pohtimaan vaistavétko oppilaat toisaalta ajattelemasta itse
sitd miten laskussa tulisi edetd ja turvautuvatko he opettajaan liiankin herkasti. On
todettu, ettd osa oppilaista ei ole valmiita nakemaan vaivaa oppimisen eteen (Postholm
2010). Mutta toisaalta oppilaiden oma-aloitteiset vuorot ilmentévat kuitenkin sita, etta
oppijat ovat aktiivisia toimijoita (Karvonen 2007; Martin 2004) ja heilld on halua hallita
oppimistaan siltd osin. Oppilaiden toistuvat avunpyynnot osoittivat myds oppilaiden
luottamusta opettajaa kohtaa. Lisdksi ne voivat kertovat myds siitd, ettd oppilaat
kokevat akateemiset tavoitteet ja suoritukset ahdistavina (ks. Ryan ym.2005).
Mielenkiintoisen asiasta tekee, ettd aineistossani kaikki oppilaat olivat tyttdja, joita
Kyttdla ja Bjorn (2010) ovat todenneet matematiikkaan erityisesti ahdistavan.
Ahdistusta on selitetty silla, ettd tyt6illd on alhaiset odotukset matematiikkaa kohtaan,
eivatka he pidé siind menestymista tarkeané (Kyttala & Bjorn 2010).

Toistuvat avunpyynnot osoittavat myds, ettd asioiden siséistaminen on
haasteellista. Opettajaa sitoo tietyt opetussuunnitelman mukaiset oppimistavoitteet, eika
aikaa kerrata ole aina tarpeeksi. Usein ajatellaan ja toivotaan, ettd oppilaat omaksuvat
uudet asiat lyhyessd ajassa (Hopkins 2007), vaikka todellisuudessa niin ei tapahdu
(Dignath & Biittner 2008; Nietfeld, Cao & Osborne 2006). Vastuu oppimisesta on myads

oppilailla: oppiminen edellyttdd toisinaan asioiden ulkoaopettelua. Schunkin ja
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Zimmermanin (2007) mukaan oppijat ovat itseohjautuvan oppimisen jaljittely
vaiheessa, kun he tarvitsevat ohjausta ja palautetta selvitdkseen annetuista tehtévista.
Seuraava vaihe edellyttaisi, ettd oppijat olisivat siséistdneet mita tehtavén ratkaiseminen
heiltd edellyttdd. (Schunk & Zimmerman 2007.)

My0s tehtévien ja niiden tarkoituksen ymmaértdminen on kiinteésti yhteydessa
itseohjautuvaan oppimiseen, eivatkd kaikki oppilaat mielld, ettd koulua kaydaén
oppimisen vuoksi. (Kaplan 2008.) Matematiikan tunneilla oppilaat virittelivat
muutamaan otteeseen keskustelua siitd, mihin trigonometrisid funktioita tarvitaan.
Opettaja vastasi heille, ettd ei tiedd, tulevatko oppilaat tarvitsemaan niitd myéhemmin
elaméssdan. Opeteltavien asioiden kytkeminen oppilaiden sen hetkiseen eldmaén ja
tehtdvien tarkoituksen ymmartaminen sitd kautta edesauttaisi oppilaiden itseohjautuvaa
oppimista, silld selvien tulevaisuudensuunnitelmien avulla oppilaat ymmartavét
opeteltavien asioiden arvon ja merkityksen (Miller & Brickman 2004). Opeteltavien
asioiden merkityksen ymmartaminen taas auttaa, ettd jaksaa n&hdd aikaa ja vaivaa
itseohjautuvan oppimisen eteen (Hopkins 2007; Winne 1995). Tama asettaa
ehdottomasti haasteita opettajalle (Hopkins 2007). Erds keino edistdd oppilaiden
sitoutumista matematiikan opiskeluun on ongelmakeskeinen oppiminen (Manounchehri
2001). Oppilaat voisivat itse kehitellda ongelmia, jotka ratkeavat matematiikan avulla.
Myohemmin oppilaat saavat ratkaista kehitteleménsa tehtavat. Toinen mahdollisuus on,
ettd opettaja antaa oppilaille ratkaisun ja oppilaiden tehtava on keksid, minkalainen
tehtévé tuottaa annetun vastauksen. (Hopkins 2007.)

Aineistostani  k&y hyvin ilmi, ettd ongelmanratkaisu ei ollut Kkaikille
miellyttdvaad ja se heratti negatiivisia tunteita, joita tytot eivat epardineet tuoda esille.
Itseohjautuva oppija tarvitsee tahtoa tai taitoa saadelld tunteitaan. Oppilaat, jotka eivat
ole niin taitavia, luovuttavat helpommin kuin taitavat oppilaat (Zito, Adkins, Gavins,
Harris & Graham 2007). On todettu, ettd mindpystyvyys vaikuttaa siihen, missa maarin
oppijat hyodyntévat kognitiivisia ja metakognitiivisia keinoja osana oppimista (Pintrich
ja De Groot 1990). Metakognitiiviset taidot puolestaan edesauttavat oppijaa
paattelemaadn, mité tehtdvan ratkaiseminen edellyttdd ja myotavaikuttavat ndin kaikkein
eniten kykyyn suoriutua annetuista tehtavista (Ridley, Schutz, Glanz & Weinstein
1992). Rakentaessaan matematiikan itseohjautuvaa oppimista palvelevaa ymparist6a
opettajan ei pidd kadottaa ndkyvistd taustatekijoitd, jotka vaikuttavat Kiintedsti

oppilaiden oppimisedellytyksiin (Corte, Verschaffel & Eynde 2000). Haasteet, joista
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oppilaat eivat tunne selvidvansa, voivat vahingoittaa oppilaiden minapystyvyytta (Perry
ym. 2002).

Tutkimukseni oppilaat opiskelivat matematiikkaa pienessd ryhmassa (3-5
oppijaa) ja nayttivéat tuntevan toisensa hyvin. Suhde opettajaan oli lammin ja avoin;
hymy oli herk&ssé puolin jos toisin. Ennen tuntien alkua opettaja ja oppilaat jutustelevat
niitd nditd ennen tunnin aiheeseen siirtymistd ja ilmapiiri on valiton. Tunneilla ei
myoskadn esiinny lainkaan tyorauhaongelmia. Opettaja osoittaa sensitiivisyytta
jaksamalla yha uudestaan ja uudestaan selittdd ja kerrata jo opeteltuja asioita. Tama
saattoi vaikuttaa siihen, etté oppilailla oli tiettyja odotuksia opettajaa kohtaan, joiden he
toivoivat tayttyvan (ks. Newman 2002). He odottivat, ettd opettajan rooliin kuuluu
tarjota heille tehtavan edellyttdméa tieto ja antaa palautetta. Boekeartes ja Niemivirta
(2000) ovat liséksi todenneet, ettd oppilaat harvoin ajattelevat, ettd heilld on pakottava
tarve omaksua niitd uusia tietoja tai taitoja, joita opettaja pyrkii heille opettamaan.
Itseohjautuvan oppimisen ihanne edellyttdd muutosta myos opettajilta, jotta he
omaksuvat roolinsa oppijan oppimisprosessin virittdjana ja tukijana (Bolhuis & Voeten
2001) niin, ettd oppijalla on toimijan rooli. Luokassa, josta aineistoni on, oppilaiden oli
mahdollista pohtia ja ihmetelld ongelmanratkaisun kiemuroita vieruskaverin kanssa.
Tallainen mahdollisuus harjoitella kaverin kanssa edistaa itseohjautuvaa oppimista, silla
oppijat oppivat ndin seuraamaan ja arvioimaan omaa oppimistaan (Newman 2002).

Matematiikan opetus on perinteisesti rakennettu juuri niin, ettd opettaja
osoittaa, miten tietty lasku tulisi ratkaista ja tdman jalkeen oppilaat harjoittelevat
ongelmanratkaisua opettajan osoittamalla tavalla. Kaikkein tehokkainta kuitenkin olisi
mm. Hopkinsin (2007) ja De La Pazin (2007) mukaan, ettd oppilaat yhdessé opettaja
kanssa ratkovat tehtdvia niin, ettd ratkaisu rakennetaan yhdessé opettajan ja oppilaiden
kesken. Tama edesauttaisi oppilaita ymmartdmaéan, etta ratkaisuun ei ole yhta ainoaa
tietd ja ettd kuuluu asiaan, ettd lasku joudutaan aloittamaan ehka alusta, jos kaytetty
keino ei toimi. Ongelmanratkaisun parissa yhdessd toimiminen edesauttaa oppilaita
kehittdmddn myos Kkriittista matemaattista ajattelua. (Hopkins 2007.) Mutkikkaat
tehtavét ja keinot liittyvat saumattomasti itseohjautuvan oppimisen osataitoihin (Perry
ym. 2004), joiden harjaannuttamista juuri matematiikka palvelee parhaiten (Dignath,
Buttner & Langfeldt 2008). Aineistossani opettaja ja oppilaat kayttavat aikaa laskujen
ratkomiseen yhdessa. ltsendisen tyoskentelyn kontekstissa opettaja saattoi toisinaan
ehdottaa oppilaalle mahdollisuutta katsoa tehtdvd koko ryhmdan kanssa yhteisesti.

Oppilaat olivat hyvin mukana téllaisissa opetuskeskustelussa ja opettajan oli helppo
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houkutella oppilailta laskun ratkaisu vaihe vaiheelta. Tainio (2007a, 36) on pannut
merkille, ettd opetuskeskustelut ovatkin usein luonteeltaan muuta kuin
“opettajajohtoista plenaariopetusta”. Ne muistuttavat enemmin arkikeskustelua, jossa
osallistujien mé&éra samoin kuin vuorot voivat vaihdella joustavasti (Sacks, Schegloff &
Jefferson 1974). Dialogisuus palvelee oppilaiden oppimista (Vygotsky 1978)., silla se
auttaa heité sisaistdamaan mité he oikeastaan ovat oppimassa seka jasentdmaan opittavan
asian sen osaksi itsed ja omaa tietopddomaa (Davis 2003; Postholn 2010).

Tutkimukseni tuo itseohjautuvan oppimisen tukemisesta lisatietoja, silla
Suomessa ei ole juuri tutkittu itseohjautuvan oppimisen tukemista oppilaiden
avunpyyntoja seuraavista opettajan neuvontasekvensseista késin. Oppilaiden esittamié
avunpyyntéja (Puustinen ym. 2011; Puustinen & Rouet 2009) on sen sijaan tutkittu
hiljattain ulkomailla samoin kuin sitd minkalaiset neuvot ja opetukselliset piirteet
tukevat oppilaiden oppimista pintaa syvemmaltd (mm. Madigan 2007; Pauli ym. 2007).
Keskustelunanalyysin periaatteen mukaisesti tama tutkimus paljasti arkisesta
vuorovaikutustilanteesta sellaisia kéytant6jd, joihin ei ole aiemmin kohdistettu
huomiota. (Perédkylda & Vehvildinen 2003). Itseohjautuvuuden tukeminen on
aarimmaisen tarkedd, silla itseohjautuvuus on edellytys menestymiseen koulussa ja
ylipdansa elaméssé (Zimmerman & Martinez-Pons 1986; Zimmerman & Bandura 1994)
ja opettajalla on merkittdva vaikutus itseohjautuvaksi oppilaaksi kasvamisessa
(Hamman, Berthelot, Saia & Crowley 2000; Postholm 2010). Esimerkiksi Brodie,
Lelliot ja Davis (2001) ovat todenneet, ettd opettajat eivat ole tdysin osoittaneet
sisdistaneensd uutta rooliaan oppimisprosessin auttajana, jonka tehtdvané on edesauttaa
oppilaita padsemaan tavoitteisiinsa. Opettajat osoittivat heidan tutkimuksensa tulosten
perusteella omaksuneensa ainoastaan muodollisesti joitain uuden opettajuuden muotoja
sen hengen ja sisédllon ymmartdmisen sijaan. Itseohjautuvan oppimisen tukeminen
edellyttdisi opettajilta opettajuuden uuden roolin omaksumista oppimisprosessin
kaynnistdjana ja virittdjanad (Bolhuis & Voeten 2001). Opettajien tulee esimerkiksi itse
ymmartdd miten erilaisia keinoja voi kayttaa itseohjautuvan oppimisen tukena, ennen
kuin pystyy opettamaan niitd muille (Hilden & Pressley 2007). Kun opettaja osaa auttaa
ja tukea oppilaitaan kehittdm&én itseohjautuvaan oppimiseen tarvittavia taitoja, opettaja
edistdd samalla myods omaa tydssé jaksamistaan (Van Hout-Wolters ym. 2000).

Taman tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd sitd, ettd aineistoa koostui
ainoastaan neljastd saman opettajan matematiikan oppitunnista, joilla oli samoja

oppilaita. Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd kaikkiin oppiaineisiin, silla
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itseohjautuvan oppimisen tukeminen ei nayttdydy samalla tavalla oppiaineesta toiseen
(Perry ym. 2004). Liséksi tutkin itseohjautuvan oppimisen ihanteen toteutumista
pelkéstdén oppilaiden esittdmia avunpyyntdja seuraavissa neuvontajaksoissa, mika on
vain yksi hyvin spesifi ndakokulma tarkastella asiaa. Tehdyista johtopaétoksista ei siis
voida tehdd p&atelmid siitd, tukeeko opettaja ylipdansa oppilaiden itseohjautuvaa
oppimista, mutta tutkimus antaa kyll& yksityiskohtaista tietoa neuvontajaksojen
etenemisesta opettajan ja oppilaiden valilla.

Koska itseohjautuva oppiminen on tarked taito elaméssa, jonka kehittymisté
opettaja voi edesauttaa, mielekkaitd ja merkityksellisid jatkotutkimusaiheita aiheen
tiimoilta on runsaasti. Tassa tutkimuksessa esittelin oppilaiden avunpyyntétapoja ja
opettajan neuvontapoja sekd tarkastelin niiden yhteyttdd itseohjautuvan oppimisen
ihanteeseen. Koska aineistoni oli laaja-alaisen erityisopetuksen tunneilta, olisi
mielenkiintoista tarkastella aihetta luokkamuotoisen (erityis)opetuksen tunneilta keratyn
aineiston pohjalta. Aihetta olisi mahdollista l&hted tarkastelemaan myds muusta kuin
oppilaiden esittamistad avunpyynndista kasin. Mielenkiintoista, mutta haasteellista, olisi
tarkastella, tukevatko opettajan eri tavat neuvoa oppilaita itseohjautuvan oppimisen
kehittymisessa pidemmalla aikavalilla. Oppilaiden yksildimattomien, ei matematiikkaan
viittaavien, kysymysten merkitystd olisi myds kiinnostavaa lahted selvittdaméaan. Olisi
mya0s kiintoisaa tutkia, onko oppilaiden maarélla vaikutusta opettajan tapoihin neuvoa

oppilaita vastauksena avunpyyntéihin.
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generic and directed
promots. USA.

-Tutkia eri
neuvomistapojen
vaikutuksia oppimiseen.

-178 luonnontieteen
opiskelijaa

-vertaileva
tapaustutkimus

- Ne oppilaat
jotka saivat
johdattelevia
neuvoja
edistyivat
paremmin kuin
ne oppilaat joille
annettiin suoria

neuvoja.
Eriksson, I. 2009. Re- - Selvittda uusien -4 ruotsalaista - havainnointi ja - Jyrkka
Interpreting teaching: a itseohjautuvuutta tukevien | koulua haastattelu itseohjautuvuutee
divided task in self- opetuskaytanteiden n kannustaminen
regulated teaching vaikutuksia. vaarantaa
practices. Ruotsi. oppilaiden

oikeudenmukaisu
uden ja
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oppimisen
kokonaisvaltaisu
uden.

Fletcher, J.M., Lyon,
G.R,, Fuchs, L.S. &
Barnes, M.A. 2007.
Learning disabilities.
From identification to
intervention. USA.

-Katsaus
oppimisvaikeuksiin

-Erilaisia
itseohjautuvan
oppimisen
keinoja on syyta
opettaa etenkin
joson
oppimisvaikeuksi
a

Corno, L. 1986. The
metacognitive control
components of self-
regulated learning. USA.

-Kuvata
metakognitiivisten
taitojen roolia
itseohjautuvassa
oppimisessa.

Maggioni, L. &
Parkinson, M. M. 2008.
The role of teachers
epistemic cognition,
epistemic beliefs and
calibration in instruction.
USA.

-Katsaus aiheeseen
kirjallisuuden tiimoilta.

-On pitkalti
opettajan
espisteemisisté
uskomuksista
kiinni milla
tavalla hén
mieltada
tehtdvansa
oppijan
oppimisprosessis
sa.

Muis, K. R. 2007. The
role of epistemic beliefs in
self-regulated learning.
USA.

-Kokonaisvaltainen
katsaus episteemisié
uskomuksia ja
itseohjautuvaa oppimista
késitteleviin artikkeleihin.

-Episteemiset
uskomukset
hillitsevét tai
helpottavat
itseohjautuvaa
oppimista.

Nichol, D. J. &
Macfarlane-Dick, D.
2006. Formative
assessment and self-
regulated learning: a
model and sevan
principles of good
feedback practice.

-Synteesi aiheen tiimoilta
tehdyista tutkimuksista:
itseohjautuva oppiminen
ja palaute, joka kehittda ja
tukee oppilaiden
itseohjautuvaa oppimista.

-Mikali halutaan,
ettd oppijat ovat
varustettuja
elinikéiseen
oppimiseen heill&
tulee olla
mahdollisuuksia
kehittaa

Englanti. itseohjautuvaa
oppimista.
Paris, S. G. & Paris, A. H: | -Katsaus
2001. Classroom kasvatuspsykologian
applications of research on | alalle tehtyihin
self-regulated learnning. tutkimuksiin siitd, miten
USA. luokkahuoneessa voidaan
edistéd itseohjautuvaa
oppimista.
Perels, F. Gtler, T. & -Selvittéd itseohjautuvan | -249 saksalaista 8- -kyselylomake, -Itsechjautuvan
Schmitz. 2005. Training oppimisen ja luokkalaista ongelmanratkaisu- oppimisen

of self-regulatory and
problem-solving
competence. Saksa.

ongelmanratkaisukeinojen
vaikutuksia.

testi,
oppimispaivékirja

osatekijoita
harjoittelemalla
on mahdollista
tukea
itseohjautuvaa
oppimista ja
ongelmanratkaisu
a.
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Perry, N. Phillips, L. &
Dowler, J. 2004.
Examining features of
tasks and their potential to
promote self-regulated
learning. USA:

-Selvittdd miten opettajat
jotka osaavat tukea
itseohjautuvaa oppimista
voivat opastaa
opettajaharjoittelijoita
suunnittelemaan tehtdvié
ja kehittdméan kayténteitd
joita tukevat
itseohjautuvaa oppimista

-19 opettajaa ja
opettajaharjoittelijaa

-observointi,
videonauhotukset ja
opettajaopiskelijoiden
tuntisuunnitelmat

-Monimutkaiset
ja haastavat
tehtavat ovat
merkKi siité, etta
oppilailla on
mahdollisuuksia
itseohjautuvaan
oppimiseen ja sen
kehittdmiseen.

Postholm, M.B. 2010.
Self-regulated pupils in
teaching: teachers’
experience. Norja.

-Kuvata teoreettisia ja
kaytantdon perustuvia
kasityksia
itseohjautuvasta
oppimisesta.

-13-16 vuotiaiden
oppilaiden
opettajien
kokemuksia.

- havainnointi,
adnitallenteet (R&D -
tutkimusprojekti)

-Opettajan tulee
huomioida
oppilaat yksiléina
(motivointi ja
keinot)

Schunk, D.H. 2000.
Learning theories. An
educational perspective.
USA.

-Kertoa mité on
oppiminen, miten se
ilmenee, mista tekijoista
se koostuu ja miten
oppimisen periaatteita
voidaan soveltaa eri
oppimiskonteksteissa.

Sierens, E., Vansteenkiste,

-Tutkia opettajan antaman

-526 oppilasta

-Kyselylomake

-Keskimaarainen

m. Goossensa, L. Soenens, | autonimisen tuen ja tai korkea

B. & Dochy, F. 2009: The | struktuurin autonominen

synergistic relationship of | yhteisvaikutusta. tukee

perceived autonomy and itseohjautuvaa

structure in the prediction oppimista

of self-regulated learning. yhdessa

Belgia. struktuurin
kanssa.

Struyven, K. Dochy, F. -Selvittaa -790 -Alkumittaus ja -Selvé ero eri

Janssens, S. & Gielen S. oppimis/opetusymparistén jalkimittaus. ympéristdjen

2006. On the dynamics of | vaikutuksia oppilaiden valissa.

students’ approaches to oppimiseen ja ja vertailla Oppilailla on

learning: The effects of luentoon pohjautuvan ja mahdollisuuksia

the teaching/learning oppilaista osallistava oppia paremmin

environment. Belgia. opetuksen eroja. kun heidéat
osallistetaan.

Van Grinsven, L. & -Mitata oppilaiden -623 ammatillisen -Kyselylomake -Ammatillinen

Tillema, H. 2006. motivaatiota, opettajan koulutuksen koulutus

Learning opportunities to | kdyttaytymista ja oppilasta mahdollistaa

support student self- itseohjautuvan oppimisen | Alankomaista. jossain maarin

regulation: comparing hyodyntamista. itseohjautuvan

different instructional oppimisen.

formats. Alankomaat. Oppilaiden
motivaation ja
itseohjautuvan
oppimisen
keinojen valilla
positiivinen
yhteys.

Van Hout-Wolters, B., -Katsaus aiheeseen ja

Simons R.-J. & Volet, S. kuvaus tavoista miten

2000. Active learning: opettaja voi edesauttaa

self-directed learning and | oppilaan itseohjautuvaa

independent work. Belgia. | oppimista.

Verchaffel, L., De Corte, -Tutkia milla tavoin -Nelja viidetta - Koe- ja -Interventio

E., Lausure, S., Van oppimis- ja luokkaan. kontrolliryhmd, alku- | vaikutti

Vaenbergh, G., opetusymparistd vaikuttaa ja jalkimittaus (testeja | suotuisasti
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Boegaertes, H. &
Ratinckx, E. 1999.
Learning to solve
mathematical application
problems: a desing
experiment with fifth
graders. Belgia.

matematiikan
ongelmanratkaisuun.

ja kyselylomake)

oppilaiden
kykyyn ratkaista
matemaattisia
ongelmia.

Winne, P.H. 2005. A
perspective on state-of-
the-art research on self-

regulated learning.Canada.

-Katsaus aiheeseen

Zimmerman, B.J. 1986.
Becoming a self-regulated
learner: which are the key
subprocesses? USA.

-Kuvata itseohjautuvan
oppimisen edellytyksia.

Zimmerman, B.J. 1998.
Academic studying and
the development of
personal skill: a self-
regulatory perspective.

-Kuvata itseohjautuvan
oppimisen ulottuvuuksia.




LIITE 2. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit (Raevaara, Haakana & Ruusuvuori 2001, 9-10;
Tainio 2007, 6)

. laskeva intonaatio

, tasainen tai véhan laskeva intonaatio
? nouseva intonaatio

-katkos

1 korkeampi aéni

Jmatalampi aani

< > hitaampi tempo

> < nopeampi tempo

. &dnen venyttaminen

___ painottaminen

Joo sana lausuttu siséan hengittaen

@ @ aanen sdvyn muutos

KAPITA voimakkaampi dani

° ° hiljaisempi aani

£ £ hymyileva aani

# # nariseva aan

() hyvin lyhyt tauko

(0.5) tauon pituus, tassa 0,5 sekuntia
hh .hh ulos- ja sisddnhengitys

.mt maiskausaanne

j(h)oo sana lausuttu nauraen

[ ] paallekkaispuhunnan alku ja loppu
= vuorojen valissa ei taukoa

(--) puheesta ei saa selvéa

( ) puheenvuoro on epévarmasti kuultu

(( )) kaksoissulkeiden siséll& litteroijan kommentit
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