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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan ohjauskéytéanteitd alkuopetuksessa.
Syksylld 2016 astuu voimaan uusi opetussuunnitelma, joka korostaa lapsikes-
keistd ohjauskdytantod. Taméan takia tutkimuksessa haluttiin tutkia, millaisia
ohjauskdytdnteitd opettajat soveltavat opetuksessaan ennen uuden opetus-
suunnitelman kdyttoonottoa. Tarkoituksena oli tutkia, mitd ohjauskdytdannetta
sovelletaan alkuopetuksessa eniten ja milld ulottuvuuksilla sekd millaisia nama
ohjauskdytdnteet ovat.

Tutkimukseen osallistui viisi alkuopetuksen luokanopettajaa. Aineiston
ensimmdinen osa kerdttiin havainnoimalla jokaiselta opettajalta nelja oppitun-
tia. Tamd aineisto analysoitiin teorialdhttisesti hyddyntdmailla ECCOM-
havainnointi-instrumenttia. Aineiston toisena osana videokuvattiin viisi 45 mi-
nuutin mittaista oppituntia ja ne analysoitiin teorialdhtoiselld sisdllonanalyysil-
la hyodyntden ECCOM-havainnointi-instrumenttia.

Tutkimuksen tulokseksi saatiin, ettd opetuksessa sovellettiin eniten lapsi-
keskeistd ohjauskdytinnettd. Tutkimuksessa saatiin myos selville tiettyjd ope-
tuksen osa-alueita, jotka ovat vahiten lapsikeskeisid. Nditd olivat vastuun jaka-
minen, valinnan mahdollisuudet sekd sosiaalisten taitojen tukeminen.

Nadistd tuloksista voidaan pddtelld, ettd opetuksessa on havaittavissa 2016
syksylld voimaan tulevan opetussuunnitelman korostamia lapsikeskeisid ohja-
uskdytanteitd. Tutkimuksen tuloksista selvisi myos, milld osa-alueilla opetusta
voidaan vield kehittdd lapsikeskeisemmaksi. Esimerkiksi lapsille voitaisiin an-
taa enemmadn vastuuta ja valinnan mahdollisuuksia sekd heidédn sosiaalisia tai-
tojaan voitaisiin tukea tarjoamalla heille oppitunneilla enemmén vuorovaiku-

tuksellista toimintaa.
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SISALTO

1 JOHDANTO ...utieretctntinntennnenensninessssnisisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 5
2  OPETTAJAN OHJAUSKAYTANTEET ....ccccvvreerererereresrsresesessssssssesesssesssesessses 8
21  Lapsikeskeinen ohjauskadytanne ... 8
21.1  Konstruktivistinen oppimiskasitys ..........cccccceoivniiciiiinnnccicinnnee. 8
21.2  Lapsikeskeinen oppiminen ja opettaminen.............ccccceeccieinnnnnnee. 10

2.2 Opettajajohtoinen ohjauskaytanne.............cccccccevrcciinnicicinnccccns 11
23  Lapsivaltainen ohjauskdytanne ............cccococeiiniiiiinnnciccincccces 14

3 OPETTAJAN OHJAUSKAYTANTEIDEN TARKASTELUUN

KEHITETTY INSTRUMENTTT......couuiniiiiniininreniennisnensnesncssessnesssessesssesssessessaes 15
3.1 ECCOM-havainnointi-instrumentti.........coccccoevevvernernecnncnncrcncenns 15
3.2 Aikaisempia tutkimustuloKsia.......c.cccoeerineinieiniiinnicinecrcncceenes 19

4 TUTKIMUSONGELMALT ......convirininnrineicinssenssesnsssesssessesssessssssssssesssessasssesses 23

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN. ......ciininrennninssecnnsesssessasssessn 24
51 Tutkimusmenetelma............cccoeoimeininieiineiiniiicccceeeeenee 24
5.2 TutKittavat.....ccoeioiriiiriciiciccece e 28
53 AINeiston analyysi .....cccccoeecirieiniiininicinciccteeee e 28

6 TULOKSET ....iiteteeiinteteensssssssnsssssesssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssses 30
6.1  Lapsikeskeiset ohjauskadytanteet...........ccoecevvrecineiniicnincnnecniciieeen 30

6.1.1  Lapsikeskeisen ohjauskéytdnteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla

30
6.1.2  Opettajien soveltamat lapsikeskeiset ohjauskaytdnteet................... 33
6.2  Opettajajohtoiset ohjauskadytanteet ............ccccccoeviiniiiiiniiniinicine 43

6.2.1  Opettajajohtoisen ohjauskédytdnteen soveltaminen eri

ULOTEUVUUKSIIIA. ..o e e e e e e e e e e aaaaeaeaaan 43

6.2.2  Opettajien soveltamat opettajajohtoiset ohjauskdytanteet .............. 45



6.3  Lapsivaltaiset ohjauskdytanteet.............c.cccoccoiiiniiiiinniiiiiicc, 50

6.3.1  Lapsivaltaisen ohjauskdytdnteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla

50

6.3.2  Opettajien soveltamat lapsivaltaiset ohjauskdytdnteet .................... 51

7 POHDINTA......uitrtctnniisecnnsssesessssssssesessssssssssssssssssssssssssssessssssssssssses 54
7.1 Tutkimuksen tulosten tarkastelua............ccccooviiiinninnnii 54
71.1  Lapsikeskeinen ohjauskdytanne..........cccccccoevevniiniiiniiinnccineennnes 54
71.2  Opettajajohtoinen ohjauskdytanne...........ccoccccevveiniinincnnccneennnnes 58
71.3  Lapsivaltainen ohjauskdytanne...........ccccccoeevnicineiinincnncnneennnes 62

7.2 Loppupdatelmid......ccccccvieiniiiiiniiiiiiiniciiciccecee 64
7.3 Luotettavuus.......ccccoviiiiiiii 68
LAHTEET ...ovuinincnensinsenensessssssssessesssssssssssscssssssssssssessssssssssssessssssssssssssssssssassssssscss 71

LIITTEET ..couuiiiiiiiniiiniiniieniennniicsnenseessesssnesssisssnesssessssessssssssesssassssessssssssessssssssessases 74



1 JOHDANTO

Téassd tutkimuksessa tutkitaan, mitd ohjauskdytdnteitd opettajat hyodyntavit
alkuopetuksessa ja millaisia hyodynnetyt ohjauskdytanteet ovat. Tutkimuksessa
hyodynnetédan Stipekin ja Bylerin (2004) kehittamaa jaottelua ohjauskaytéanteis-
td. Stipek ja Byler (2004) ovat jakaneet ohjauskdytéanteet lapsikeskeiseen, opetta-
jajohtoiseen sekd lapsivaltaiseen. Nditd ohjauskdytdnteitd tarkastellaan tdssa
tutkimuksessa.

Opettajan ohjauskdytdnteitd haluttiin ldhted tutkimaan, koska niilld on
tutkimusten mukaan vaikutus oppilaan oppimiseen ja motivaatioon. Esimer-
kiksi Turner ja Mayer (2000) vdittavat opetuksen kontekstilld eli ilmapiirilld
olevan vaikutusta oppilaan saavutuksiin. Myos Lerkkasen ja muiden (Lerkka-
nen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b) tutkimuksissa on todettu tiettyjen ohja-
uskdytanteiden positiiviset vaikutukset oppimiseen. Oppimisen liséksi ohjaus-
kaytanteilld on vaikutusta oppilaan motivaatioon. Esimerkiksi Davis (2003)
vdittdd, ettd opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutuksella on vaikutusta
oppilaan motivaatioon. Hdanen mukaansa opettajan ohjauskdytdnteet voivat
joko helpottaa tai haitata motivaatiota ja oppimista (Davis 2003, 212). My®os
Guay, Boggiano ja Vallerand (2001, 649) saivat tutkimuksessaan selville, ettd
opettajan toiminnalla pystyttiin vaikuttamaan oppilaan sisdisen motivaation
kasvuun. Ndiden tutkimusten lisdksi Guthrie, Wigfield ja vonSecker (2000, 338)
vdittavat, ettd luokkahuoneen ilmapiirin rakentamisella voidaan vaikuttaa posi-
tiivisesti oppilaan motivaatioon. Edelld mainituista tutkimustuloksista voidaan
siis pddtelld, ettd opettajan ohjauskdytanteiden tutkiminen on perusteltua, kos-
ka silld on vaikutusta oppilaan oppimiseen ja motivaatioon.

Kun opettajien ohjauskédytdnteiden vaikutusta oppimiseen on ldhdetty
tutkimaan tarkemmin, on saatu ristiriitaisia tuloksia eri ohjauskdytdnteiden
vaikutuksesta oppimiseen. Perry, Donohue ja Weinstein (2007) esimerkiksi vait-
tavat aikaisempien tutkimustulosten pohjalta, ettd sekd opettajajohtoisilla etta
lapsikeskeisilld opetusmenetelmilld on positiivisia vaikutuksia lapsen oppimi-

seen. Samoin Lerkkanen ja muut (2012b) véittavat molemmilla ohjauskaytan-



teilld olevan positiivisia vaikutuksia oppimiseen. Huomioitavaa on, ettd heidan
mukaansa erityisen hyva vaikutus oppimisvaikeuksista karsiville lapsille oli
opettajajohtoisella ohjauskdytdnteelld (Lerkkanen ym. 2012b, 268). Toisaalta
taas Perryn, Donohuen ja Weinsteinin (2007) tekemdn tutkimuksen mukaan
lapsikeskeisilld ohjauskdytédnteilld oppilaat omaksuivat matematiikan taitoja
paremmin, heiddn kaytoksensd parantui sekd akateeminen suorittaminen ko-
hentui. Ohjauskdytdnteiden vaikutus oppimiseen on siis varma, mutta ei ole
pystytty kunnolla todistamaan, mikd ohjauskdytdanne olisi toista parempi.

Sen sijaan, ettd tdssd tutkimuksessa ldhdettdisiin selvittamadan, mikd ohja-
uskdytdnteistd on paras oppimisen kannalta, ndkokulmaksi valittiin opettajan
ohjauskdytdnteiden tarkastelu. Tdhdn ndkokulmaan p&dddyttiin senkin takia,
ettd eri ohjauskdytdnteiden toimivuudesta oppimiseen on tehty paljon jo tutki-
muksia ja tulokset ovat olleet hyvin ristiriitaisia (ks. Perry ym. 2007; Lerkkanen
ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b). Samoin esimerkiksi vuoden 2012 Pisa-
tulokset (ks. Opetus- ja kulttuuriministerié 2015) kertovat siitd, ettd suomalai-
sessa opetuksessa tehd&ddn edelleen jotain oikein. Taman takia koettiin hyodylli-
semmadksi ldhted tutkimaan, millaisia ohjauskéytédnteitd on hyvien tulosten ta-
kana ja millaisia nuo ohjauskdytdnteet ovat.

Ohjauskéytanteitd on kuitenkin tutkittu vdhdn sen merkitykseen ndhden
(ks. Turner & Meyer 2000; Perry ym. 2007). Suomessa aihetta on tutkittu osana
Jyviaskyldn yliopiston toteuttamaa Alkuportaat-tutkimusta (2006-2011) ja siina
tarkoituksena on ollut tutkia ohjauskdytanteiden vaikutusta oppimiseen (ks.
Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b). Ohjauskédytanteitd tarkastellaan
kuitenkin tarkemmin yhdessd Alkuportaat-tutkimukseen liittyvdssa artikkelis-
sa. Artikkeli on Rasku-Puttosen, Pakarisen, Trossmanin, Lerkkasen, Kikaksen ja
Poikkeuksen (2011) tekemad tutkimus, jossa he tutkivat Suomessa ja Virossa so-
vellettuja ohjauskaytdnteitd esikoulussa. Heiddn tutkimuksessaan selvisi, ettd
Suomessa ja Virossa lapsikeskeisid ohjauskdytanteitda kdytettiin enemmén ver-
rattuna opettajajohtoisiin ja lapsivaltaisiin ohjauskdytdnteisiin (Rasku-Puttonen
ym. 2011, 327). Toiseksi eniten molemmissa maissa kdytettiin opettajajohtoisen

ja lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen sekoitusta. Vahiten Suomessa kaytettiin lap-



sivaltaisia ohjauskdytdnteitd. Kun Viron ja Suomen opettajien tulokset laskettiin
yhteen, saatiin selville, ettd 52 % opettajista kdytti lapsikeskeisid opetusmene-
telmid. (Rasku-Puttonen ym. 2011, 327.) Lapsikeskeistd ohjauskdytannettd hyo-
dynnetddn siis aikaisemman tutkimuksen mukaan Suomessa ja Virossa enem-
mén verrattuna muihin ohjauskaytantoihin.

Sen lisdksi, ettd tutkimuksessa keskitytddn kuvaamaan, millaisia ohjaus-
kaytanteitd opettajat opetuksessaan hyddyntdvat, halutaan tutkimuksessa tut-
kia opettajajohtoisen, lapsikeskeisen ja lapsivaltaisen ohjauskéytdnteen piirteitd
tarkemmin. Vuoden 2014 opetussuunnitelma (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014) korostaa lapsikeskeistd opettamista ja oppimista. Esi-
merkiksi opetussuunnitelma (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 17) méarittelee oppimiskésitystd seuraavasti:

Opetussuunnitelmanperusteet on laadittu perustuen oppimiskésitykseen, jonka

mukaan oppilas on aktiivinen toimija.

Tdamdn takia tutkimuksessa halutaan ldhted myos selvittdimddn, millaisia ohja-
uskédytanteitd opettajat hyodyntavit alkuopetuksessa télld hetkelld, kun vuoden
2014 opetussuunnitelma ei ole vield astunut voimaan. Kiinnostavaa on ndhdd,
soveltavatko opettajat jo vuoden 2014 opetussuunnitelman korostamaa lapsi-
keskeistd ohjauskdytdnnettd vai opettajajohtoista tai lapsivaltaista ohjauskay-
tannettd. Tutkimuksen tavoitteena on siis selvittdd, mitd ohjauskédytannettd so-
velletaan eniten ja milld ulottuvuuksilla sekd millaisia opettajajohtoisia, lapsi-
keskeisid ja lapsivaltaisia ohjauskdytdnteitd opettajat soveltavat eri ulottuvuuk-
silla.

Tutkimus ldhtee liikkeelle ohjauskdytdnteiden ja kdytetyn havainnointi-
instrumentin teorioiden avaamisella. Tastd edetddn tutkimusongelmien, tutki-
musmenetelmien sekd analyysimenetelmien kuvailuun. Viimeiseksi tutkielmas-
sa tarkastellaan tuloksia ja pohditaan niiden suhdetta aikaisempiin tutkimuk-

siin.



2 OPETTAJAN OHJAUSKAYTANTEET

Tama osio koostuu opettajan ohjauskadytanteiden teoreettisesta taustasta. Ohja-
uskdytdnteiden teoria aloitetaan lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen kuvailulla,
josta edetddn tarkastelemaan opettajajohtoista ja lapsivaltaista ohjauskdytannet-

ta.

2.1 Lapsikeskeinen ohjauskdytinne

Stipekin ja Bylerin (2004) mukaan lapsikeskeinen opetus perustuu konstrukti-
vistiseen oppimiskdsitykseen. Heiddn mukaansa lapsikeskeisessd opetuksessa
on piirteitd esimerkiksi Piaget'n ja Vygotskyn konstruktivistisista oppimisteori-
oista. Tamaén takia lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen tarkastelu aloitetaan kuvai-
lemalla Piaget'n ja Vygotskyn konstruktivistista oppimisteoriaa, josta sitten
luontevasti edetddn tarkastelemaan lapsikeskeistd ohjauskdytdnnettd tarkem-

min.

211 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan lapsi on aktiivinen tiedon raken-
taja (Stipek & Byler 2004, 379). Yleinen kisite konstruktivistinen oppimiskdisitys
johdetaankin sanasta konstruoida eli rakentaa (Kauppila 2007, 36). Esimerkiksi
konstruktivismissa ndhdddn, ettd oppilas rakentaa aktiivisesti omaa tietdimys-
tddn sen sijaan, ettd ottaisi tietoa passiivisesti vastaan kuuntelemalla opettajaa
tai lukemalla passiivisesti oppikirjoja (ks. Kauppila 2007; Weimer 2013). Seka
Piaget (1988) ettd Vygotsky (1978) korostavat oppimisteoriassaan lapsen omaa
aktiivisuutta. Esimerkiksi Piaget'n (1988) mukaan lapsi rakentaa késityksensa ja
tietonsa omien kokemustensa varaan. Tietoa rakennetaan siis jatkuvasti aikai-
semman tiedon tai kokemuksen pdille ja lapsi tulkitsee aina itse havaintojaan
mielen sisdisten rakenteiden eli skeemojen avulla (Tynjdla 2002, 25). Vygotsky

taas ndkee aktiivisen lapsen, ei ainoastaan itsendisend toimijana vaan, osana



yhteisod. Oppija on siis aktiivinen osallistuja yhteisossd. (ks. Vygotsky 1978;
Nurmi ym. 2006, 87.)

Konstruktivismin tietokdsitys perustuu ajatukseen, jossa tieto ei ole kos-
kaan absoluuttista, vaan jokainen ihminen muodostaa oman kuvan maailmasta
(Tynjdla 2002, 25). Tamén takia Piaget'n mukaan aikuisen ldsnédolo on jopa osin
haitallista lapselle (Karila, Kinos & Virtanen 2001, 162). Piaget'n mukaan opetta-
ja tarjoaa lapselle usein omia késityksidgdn ja mielipiteitddn, jotka estdvit lasta
kehittamdstd omaa kuvaansa maailmasta (Karila, Kinos, Virtanen 2001, 162).
Vygotsky (1978) on ndhnyt asian hieman eri tavalla, koska han puhuu lihikehi-
tyksen vydhykkeestd. Lahikehityksen vyohykkeelld tarkoitetaan oppimista, jossa
lapsi oppii opettajan tukemana (ks. Vygotsky 1978; Nurmi ym. 2006, 87; Wool-
folk 2010, 50). Vygotsky (1978, 87) kuvailee seuraavasti ldhikehityksen vyohy-

kettd:

Se minkd lapsi osaa tdnddn tehda yhteistyossd, sen han huomenna osaa tehdi it-

sendisesti.

Vygotsky kuvailee opettajan roolia konstruktivistisessa oppimisessa oppilaan
tukipilarina (Nurmi ym. 2006, 87). Luokkahuoneessa tdma tarkoittaa sitd, etta
lapsia kannustetaan omatoimiseen tutkiskeluun opettajan ohjauksella (ks. Sti-
pek & Byler 2004, 379; Woolfolk 2010, 50).

Olennaista Vygotskyn (1982) mukaan konstruktivistisessa oppimisessa on
myos, ettd kun lapsella on aktiivinen rooli, on opettajan annettava oppilaalle
tamédn kehitystasoa vaativampia tehtdvid. Hanen mukaansa opetuksen tulee
olla edelld kehitystd, jotta toimitaan ldhikehityksen vyohykkeelld (Vygotsky
1982). Taman lisdksi konstruktivistisen opetuksen tulee olla konkreettista, toi-
minnallista sekd sidoksissa lapsen kokemusmaailmaan. Esimerkiksi lapsi pitda
padstdd kokeilemaan, tekemddn oletuksia ja johtopddtoksid. (Nurmi ym. 2006,
87.) Talloin on mahdollista, ettd lapsella on aktiivinen rooli omassa oppimises-

saan ja ettd oppiminen ja opettaminen ovat lapsikeskeisid.
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21.2 Lapsikeskeinen oppiminen ja opettaminen

Lapsikeskeisen oppimisen ja opettamisen aiheesta kirjoittaneet ovat yksimieli-
sid sen luonteesta (ks. Stipek & Byler 2004; Hytonen 2007; Perry ym. 2007; Lerk-
kanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b). Tassa keskitytdan nyt kuitenkin kuvai-
lemaan Lefsteinin (2002, Hytdsen 2007 14-15 mukaan) sekd Stipekin ja Bylerin
(2004) luonnehtimaa kuvaa lapsikeskeisestd opettamisesta, koska ndissd on nédh-
tavissd lapsikeskeisen opettamisen ja oppimisen pddperiaatteet. Stipekin ja By-
lerin (2004) teoria lapsikeskeisestd opettamisesta on erityisen tadrked, koska tut-
kimuksen havainnointi-instrumentti perustuu heidén teoriaansa.

Hytosen (2007, 14-15) mukaan Lefstein (2002) kuvailee lapsikeskeistd oh-
jauskdytdnnettd seitsemdn tekijan avulla. Ensimmadisind kolmena tekijand Lef-
steinin (2002, Hytosen 2007, 14-15 mukaan) mukaan lapsikeskeisessd ohjaus-
kaytanteessd tavoitteiden tdytyy olla merkityksellisid, tarkoituksenmukaisia seka
kiinnostavia lapsille. Toisinsanottuna niiden pitdd ldhted liikkeelle lapsen kiin-
nostuksen kohdista ja ndin synnyttdd sisdistd motivaatiota. Neljantend ja vii-
dentend lapsikeskeisen ohjauskdytidnteen tekijand Lefstein (2002, Hytdsen 2007,
14-15 mukaan) mainitsee lapsen aktiivisen roolin ja yhteistoiminnallisen oppimisen.
Lapsen aktiivinen rooli ndkyy opetuksessa kahden viimeisen tekijén, itsearvi-
oinnin ja demokratiakasvatuksen kautta. Esimerkiksi Lefsteinin (2002, Hytdsen
2004, 14-15 mukaan) mukaan lapsi osallistuu arviointiin arvioimalla omaa toi-
mintaansa sekd siten, ettd opetukseen siséllytetddn demokratiakasvatusta, joka
edistdd aktiiviseksi toimijaksi kasvamista.

Stipek ja Byler (2004) luonnehtivat lapsikeskeistd ohjauskdytannettd kol-
men ulottuvuuden: organisoinnin, ilmapiirin sekd opetuksen kautta. Heiddn
mukaansa lapsikeskeinen organisointi antaa oppilaille mahdollisuuksia valita
toimintoja pdivan aikana. Koulupdiva voi sisdltdd opettajan ohjaamia tunteja,
mutta sen lisdksi oppilailla on omaa aikaa, jolloin he voivat valita toimintansa
itse. Lapsikeskeisessd organisoinnissa sadnnot ovat joustavia ja niistd keskustel-
laan lasten kanssa, myos konfliktien ratkaisussa. Ndiden lisdksi organisointi on
lapsikeskeistd, kun lapsille annetaan vastuuta. He saavat esimerkiksi hakea ja

viedd materiaaleja omalta paikaltaan. (Stipek & Byler 2004, 386.) Lapsia kannus-
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tetaan vastuussa myos siihen, ettd he ensin yrittdvit itse ratkaista ongelman
ennen kun hakevat apua (Stipek 2004, 556). Lapsikeskeisen organisoinnin ta-
voitteena on siis myos omatoimisuuden opetteleminen (Stipek & Byler 2004,
381).

Ilmapiiri on lapsikeskeinen kun opetuksessa on huomioitu sosiaaliset ja
tunteelliset elementit (Perry ym. 2007, 271). Esimerkiksi ilmapiirin luomisessa
lapsikeskeisyyden kannalta on tdrkeds, ettd opettaja on lammin, kunnioittava ja
sensitiivinen lapsen tarpeille (Stipek & Byler 2004, 386). Opettaja esimerkiksi
ottaa oppilaan kiinnostuksen kohteet ja tarpeet huomioon sekd pyrkii etsimdan
akateemisten tehtdvien ja oppilaiden oman eldmin vilille linkkejd (Perry ym.
2007, 271; Lerkkanen ym. 2012b, 267). Sen lisdksi opetuksessa toiminnot ja teh-
tavédt ovat joustavia ja niitd on eriytetty oppilaan taitotason mukaan. Sosiaalis-
ten taitojen opetus on myos vahvasti ldasnd lapsikeskeisessd ilmapiirissa. (Stipek
& Byler 2004, 386-387; Stipek 2004, 556.)

Stipekin ja Bylerin (2004) mukaan opetus on lapsildhtoistd, kun lapsilla on
omia henkilokohtaisia tavoitteita ja opettaja valvoo, ettd tavoitteiden eteen teh-
dddn toitd. Opetus on myos lapsildhtdistd, kun oppitunnit ovat johdonmukaisia,
vastaavat lapsen ikdtasoa ja oppimisvalmiutta sekd, kun oppituntien tavoittee-
na on ymmarryksen lisidminen (Stipek & Byler 2004, 386). Olennaista on, etta
oppilaat ovat aktiivisessa roolissa oppitunnilla ja opettaja edistdd sitd. Esimer-
kiksi opettajan rooliin kuuluu ottaa lapset mukaan keskusteluun tivaamalla

lasten kysymyksid, ratkaisuja ja ideoita (Stipek 2004, 555).

2.2 Opettajajohtoinen ohjauskdytinne

Opettajajohtoista opettamista on kutsuttu myos perinteiseksi opettamiseksi,
koska se on ollut koulussa valloilla pitkddn. Suomessa perinteistd opettamista
on kdytetty yleisimpdnd ohjauskédytidnteend aina peruskoulun alkuajoista 1970-
luvulta 2000-luvulle (Korkeakoski 2008). Esimerkiksi Korkeakosken (2008, 47)
mukaan peruskoulun alkuaikoina tehdyssd tutkimuksessa havainnoitiin 400

oppituntia, joista 72 % todettiin opettajajohtoisiksi. Tyypillistd téllaiselle ope-
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tukselle oli esimerkiksi se, ettd opettaja oli suurimman osan oppituntien ajasta
ddnessd (Korkeakoski 2008). Stipek ja Byler (2004, 379) kuvailevat opettajajoh-
toista opetusta juuri perinteisen opettamisen teorialla. Perinteisessd opettamisessa
keskitytddn vahvasti perustaitojen ja faktojen opetteluun suoran opettamisen tai
toistoharjoittelun avulla (ks. Stipek & Byler 2004, 379; Lerkkanen ym. 2012b, 267-
268).

Weinert ja Helmke (1995, 138) maddrittelevdt suoran opettamisen kolmen
eri piirteen avulla. Ensimmdinen piirre suorassa opetuksessa on, ettd opettajan
toteuttama luokan organisointi on erittdin tehokasta, eikd hdiriokadyttaytymista
esiinny. Opettaja puuttuu siis organisoinnillaan tehokkaasti hdiriokayttaytymi-
siin. Toisena piirteend opettaja korostaa oppilaille oppimisen akateemista tavoi-
tetta ja pyrkii intensiiviselld ohjauksellaan johdattamaan oppilaita kohti tavoi-
tetta. Opettajan tarkoituksena on siis pitdd oppilaan tarkkaavaisuus jatkuvasti
ylld ja tarkkailla, ettd oppilas pysyy tehtdvdssdan. Kolmantena tehtdvanad opet-
tajan on pidettdva huolta siitd, ettd jokainen oppilas edistyy omassa oppimises-
saan. Tamédn opettaja takaa valitsemalla tarkoituksenmukaisia tehtdvid, esittd-
mallad selkedsti opittavan asian seké jatkuvasti arvioimalla oppilaan edistymista
tai oppimisvaikeuksia ja tarjoamalla ndihin tukiopetusta.

Suoran opettamisen hyoty on sen tehokkuus ja sen takia se soveltuu par-
haiten perustaitojen opetteluun. Samaa sanotaan opettajajohtoisesta ohjauskay-
tanteestd (ks. Stipek & Byler 2004; Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b).
Esimerkiksi Rosenshine (1982) viittdd suoran opettamisen hyodyn olevan mak-
simaalisin valttaméattomien taitojen ja selkeiden tietojen kuten tieteellisten fak-
tojen, aakkosten tai kielioppisddnttjen oppimisessa. Nditd taitoja voidaan opet-
taa suoralle opettamiselle tyypillisesti askel-askeleelta ja niitd voidaan arvioida
testeilld. Suoralle opetukselle tyypillistdi on myos esimerkiksi se, ettd opettaja
luennoi luokan edessd ja oppilaat kuuntelevat (Lerkkanen ym. 2012b, 268).

Stipek ja Byler (2004) kuvailevat perustaitojen oppimista toistoharjoitteluna.
Toistoharjoittelulla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaat tekevét esimerkiksi opettajan
valitsemia tehtdvamonisteita (Lerkkanen ym. 2012b, 268). Toistoharjoittelu on

opettajajohtoisessa opetuksessa myos nopeatempoista (Lerkkanen et ym. 2012b,
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268). Esimerkiksi alkuopetuksessa tyypillisid toistoharjoitteita ovat aakkosten
toistaminen tai sanalistojen opettelu, joissa kiinnitetddn tarkkaa huomiota oike-
aan ddntamiseen (Stipek & Byler 2004, 393).

Kuten suorassa opettamisessa, my0s opettajajohtoisessa ohjauskaytidntees-
sd opettajan rooli on vastuullinen (Perry ym. 2007, 271). Esimerkiksi oppitunnit
ovat opettajan ennalta suunnittelemia, eikd niissd oteta huomioon oppilaan
kiinnostusta tai tarpeita (Lerkkanen ym. 2012b, 268). Sen liséksi oppitunnin ak-
tiviteetit koostuvat usein opettajan valitsemien monisteiden tekemisestd tai
opettajan luennoinnista ja sen kuuntelusta (Lerkkanen ym. 2012b, 268). Opetuk-
sen suunnittelun ja toteutuksen lisdksi opettaja maédrittelee ja toimeenpanee
sddntojd. Lapsilla ei ole valtaa pddttdd omaa toimintaansa, vaan opettaja ohjaa
kaikkea toimintaa. (Stipek & Byler 2004, 387, 380.)

Stipek ja Byler (2004) maéadrittelevét opettajajohtoista opetusta kolmen ka-
tegorian, organisoinnin, ilmapiirin sekd opetuksen avulla. Heiddn mukaansa
organisointi on opettajajohtoista, kun opettaja on vastuussa kaikesta luokan
toiminnasta. Opettaja esimerkiksi toimeenpanee sddntdjd ja huolehtii niiden
noudattamisesta (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Opettajalla on siis vastuu sdilyt-
tdd luokan jdrjestys, joka tarkoittaa myo0s sitd, ettd hdn puuttuu sosiaaliseen
vuorovaikutukseen (ks. Stipek & Byler 2004, 387; Woolfolk 2010, 464 ).

Opettajajohtoisessa ilmapiirissi opettaja ei kannusta oppilaita vuorovaiku-
tukseen toistensa kanssa. Sen sijaan oppilaat tyoskentelevit padasiassa yksilolli-
sesti (Stipek & Byler 2004, 387). Myos Lerkkasen ja muiden (2012b, 268) mukaan
opettajajohtoisessa ilmapiirissd sosiaalista vuorovaikutusta tai oppilaiden kiin-
nostuksen kohteita ei huomioida.

Stipekin ja Bylerin (2004) mukaan opetus on opettajajohtoista, kun opettaja
on asettanut koko luokalle saman tavoitteen. Opetus on my6s opettajajohtoista,
kun pdivdn oppituntien aiheet ja opeteltavat taidot ovat toisistaan erillisid ja
kun oppituntien tavoitteena on faktojen opettelu (Stipek & Byler 2004, 387).

Suoraa ja opettajajohtoista opettamista on kritisoitu, koska se perustuu
oppimiskasitykseen, jossa oppilas ndhd&dn tyhjand sankona, johon opettaja kaa-

taa tietoa, sen sijaan, ettd oppilas rakentaisi itse tietoa (Woolfolk 2010, 466). Toi-
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saalta suorasta opettajajohtoisesta opettamisesta on erityisesti nuorille oppilaille
hyotyd, koska he tarvitsevat opettajan ohjausta oppiakseen. Nuori oppilas tar-

vitsee ekspertin, joka opastaa héntd ja josta oppilas voi ottaa mallia. (Woolfolk

2010, 466.)

2.3 Lapsivaltainen ohjauskdytinne

Lapsivaltaista ohjauskédytdnnettd on Suomen tutkimuksissa esiintynyt vidhem-
mén kuin lapsikeskeistd tai opettajajohtoista ohjauskdytannettd. Esimerkiksi
Rasku-Puttosen ja muiden (2011, 327) tutkimuksessa lapsivaltaista ohjauskay-
tannettd ilmeni Suomessa véahiten verrattuna opettajajohtoiseen ja lapsikeskei-
seen ohjauskdytdnteeseen. Rasku-Puttosen ja muiden (2011, 326) tutkimuksen
mukaan ainoastaan 6 % suomalaisista tutkimukseen osallistuneista opettajista
kaytti lapsivaltaista ohjauskdytdnnetta.

Lapsivaltaisessa ohjauskdytdnteessd opettajalla on passiivinen rooli (Lerk-
kanen ym. 2012a, 325). Opettaja ei esimerkiksi tarjoa ohjeistusta koulutehtédvissa
vastaantuleviin ongelmiin tai tue sosiaalisten taitojen kehittymistd. Sen sijaan
lapset vastaavat itse toiminnastaan ilman opettajan tukea (Lerkkanen ym.
2012a, 325). Esimerkiksi lapset valitsevat itse, mitd aktiviteettia haluavat tunnil-
la tehdd. Opettaja ei siis kontrolloi tai ohjaa oppimista tarpeeksi eikd anna
konkreettista palautetta (Rasku-Puttonen ym. 2011). Opettaja ei lapsivaltaisessa
organisoinnissa aseta my0skddn selkeitd sdantojd, tai jos sdantojd on, niitd nou-
datetaan epdjohdonmukaisesti. Taméan takia lapsivaltaisessa luokassa oppilaat

ratkaisevat yksin sosiaalisia konflikteja. (Lerkkanen ym. 2012a, 325.)
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3 OPETTAJAN OHJAUSKAYTANTEIDEN TAR-
KASTELUUN KEHITETTY INSTRUMENTTI

Tdssd osiossa tarkastellaan tutkimuksessa hyodynnettyd ECCOM-havainnointi-
instrumenttia (Early Childhood Classroom Observation Measure). Aluksi kuvaillaan
havainnointi-instrumentin rakennetta ja sen kéyttod opettajan ohjauskaytantei-
den havainnoimisessa. Lopuksi tarkastellaan havainnointi-instrumentin avulla

loydettyja tuloksia Suomesta, Virosta ja Yhdysvalloista.

3.1 ECCOM-havainnointi-instrumentti

ECCOM on Stipekin ja Bylerin (2004) luoma havainnointi-instrumentti opetta-
jan ohjauskdytdnteiden laadun ja luonteen tarkasteluun. Alun perin se on kehi-
telty 4-7-vuotiaiden opetuksen havainnointiin. ECCOM-havainnointi-
instrumentin tarkoituksena on tarkastella, millaisia ohjauskadytanteitd hyodyn-
netddn alkuopetuksessa (Stipek & Byler 2004, 375). Havainnointi-instrumenttia
on kdytetty aiemmin p&ddasiassa Yhdysvalloissa, mutta esimerkiksi Suomessa ja
Virossa sen sopivuutta ovat tutkineet Lerkkanen ja muut (ks. Lerkkanen ym.
2012a; Lerkkanen ym. 2012b). Heidédn tutkimuksessaan todetaan, ettd ECCOM-
havainnointi-instrumentti on luotettava véline luokkahuonetoiminnan tarkkai-
luun myos Suomen kontekstissa (Lerkkanen ym. 2012a, 343).
Havainnointi-instrumentissa tarkastellaan kolmea eri ohjauskdytannetta:
lapsikeskeistd, opettajajohtoista ja lapsivaltaista. Nd&itd kolmea ohjauskadytdn-
nettd tarkastellaan vield kolmen ulottuvuuden: organisoinnin, ilmapiirin sekd
opettamisen kautta (ks. Stipek & Byler 2004; Lerkkanen ym. 2012a, 332). Nama
taas sisallyttavat alleen vield 14 kohtaa, jotka tarkentavat, mitd jokaisesta ulot-

tuvuudesta havainnoidaan (ks. taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Havainnointi-instrumentissa tarkasteltavat ulottuvuudet ja kohdat

Ohjauskaytanteet Lapsikeskeinen Opettajajohtoinen Lapsivaltainen

ORGANISOINTI (vastuun jakautuminen ryhmaésséd, ryhmén saénnot, valinnan
Tarkasteltavat ulottu- mahdollisuudet, kdyttdytymisen rajoittaminen)

vuudet ja kohdat . L . . o
ILMAPIIRI (vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukeminen, sosiaalisten

taitojen tukeminen, lasten osallistaminen toimintaan, oppimistehtavien eriyt-
tdminen)

OPETUS (oppilaan tydskentelyn kriteerit, oppimistavoitteiden integrointi,
kasitteiden opettaminen, opetuskeskustelu, luku- ja kirjoitustaidon valmiuksi-

en opetus, matematiikan valmiuksien opetus)

Seuraavaksi kuvaillaan tarkemmin havainnointi-instrumentin kolmea ulottu-
vuutta: organisointia, ilmapiirid sekd opettamista ja niiden 14:44 kohtaa tar-

kemmin.

Organisointi. Stipekin ja Bylerin (2004) ECCOM-havainnointi-instrumentin
ensimmadisend ulottuvuutena on organisointi. Se sisdllyttdd alleen neljd kohtaa:
vastuun jakautumisen ryhméssd, ryhmén sddnnot, valinnan mahdollisuudet
sekd kayttdytymisen rajoittamisen (Lerkkanen & Poikkeus 2006).

Ensimmadinen organisoinnin kohta on vastuun jakautuminen ryhmdssi. Tas-
sd kohdassa tarkastellaan, miten roolit ja vastuut jakaantuvat luokassa. Esimer-
kiksi tutkija tarkastelee, onko lapsilla vastuullisia rooleja ja kuka ratkaisee luo-
kan konflikteja (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Toisena kohtana organisoinnissa
tarkkaillaan ryhmin sdintoji eli esimerkiksi sitd, kuka tekee luokan sdannét ja
miten niiden noudattamisesta pidetddn huolta (Lerkkanen & Poikkeus 2006).
Kolmantena kohtana on valinnan mahdollisuuksien tarkastelu. Tdssd kohdassa
tutkija tarkkailee, millaisia valinnan mahdollisuuksia lapsella on suhteessa ai-
kuiseen (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Neljantend kohtana tutkitaan, miten kdiyt-
taytymistd rajoitetaan luokassa. Esimerkiksi tutkija tarkastelee, miten kayttayty-
misen rajoittamista perustellaan ja millaisia seuraamuksia siitd annetaan (Lerk-

kanen & Poikkeus 2006).
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Ilmapiiri. Toisena ohjauskéytdanteiden tarkastelun ulottuvuutena on ilmapiiri.
[Imapiirin ulottuvuus sisdltdd nelja kohtaa: vuorovaikutustaitojen ja osallisuu-
den tukemisen, sosiaalisten taitojen tukemisen, lasten osallistamisen sekd op-
pimistehtdvien eriyttamisen (Lerkkanen & Poikkeus 2006).

Ensimmadisend kohtana on vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukeminen.
Tassd kohdassa tutkija tarkastelee osallistetaanko oppilaita keskusteluun ja mi-
ten sekd sitd, onko lapsilla mahdollisuuksia olla esilld vertaisryhméssddn (Lerk-
kanen & Poikkeus 2006). Toisena kohtana tarkastellaan sosiaalisten taitojen tuke-
mista. Sosiaalisten taitojen tukemisesta tarkastellaan, tarjoaako opettaja tilai-
suuksia yhteistoiminnalliseen toimintaan ja tuetaanko oppilaan sosiaalisten tai-
tojen kehittymistd (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Lasten osallistamista tarkastel-
laan vield tarkemmin kolmantena kohtana. Tutkija esimerkiksi havainnoi, milla
tavoin opettaja varmistaa lapsen osallistumisen ja ovatko aktiviteetit kestoltaan
sopivia lapsen kehitystasoon ndhden (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Viimeisend
ilmapiirin osalta tutkitaan oppimistehtivien eriyttimisti. Tutkija havainnoi, mu-
kautetaanko oppimistehtdvid oppilaiden tieto- ja taitotasoon, missd méadrin op-
pilaiden yksilollisid taitoja huomioidaan sekd miten opettaja antaa oppilaille

palautetta (Lerkkanen & Poikkeus 2006).

Opetus. Viimeisend ulottuvuutena tarkastellaan opetusta. Opetus sisdltdd kuusi
kohtaa: oppilaan tydskentelyn kriteereiden, oppimistavoitteiden integroinnin,
kasitteiden opettamisen, opetuskeskustelun, luku- ja kirjoitustaitojen valmiuk-
sien sekd matematiikan valmiuksien opetuksen tarkastelun (Lerkkanen & Poik-
keus 2006).

Ensimmadisend havainnoidaan oppilaan tyoskentelyn kriteereitd. Esimerkiksi
tarkkailun kohteena on, millaisia kriteereitd opettaja asettaa tyoskentelylle ja
miten niiden saavuttamisesta huolehditaan (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Toi-
sena kohtana tarkkaillaan oppimistavoitteiden integrointia. Oppimistavoitteiden
integroinnilla tarkoitetaan kisitteiden ja toimintojen yhteyksid toisiinsa. Tutkija
siis havainnoi, miten eri oppituntien vililld luodaan yhteyksid (Lerkkanen &

Poikkeus 2006). Kisitteiden opettamista tutkitaan kolmantena kohtana opetuk-
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sessa. Tdssd kohtaa tarkastellaan, millainen tietok&sitys on opettamisen pohjal-
la, faktatietoon vai ymmaérrykseen pohjautuva. Tamd selvidd havainnoimalla,
miten opettaja mallintaa ongelmanratkaisua ja toteuttaa arviointia. (Lerkkanen
& Poikkeus 2006.) Neljantend kohtana havainnoidaan opetuskeskustelua. Ope-
tuskeskustelulla tarkoitetaan kognitiivisiin taitoihin viittaavaa keskustelua.
Opetuskeskustelun tarkkailussa kiinnitetddn esimerkiksi huomiota siihen, mil-
laisia kysymyksid opettaja esittdd lapsille sekd miten opettaja ottaa huomioon
lasten ratkaisuja ja kokemuksia (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Viidentena ja
kuudentena kohtana tarkastellaan erikseen luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien
sekd matematiikan valmiuksien opetusta. Luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien ope-
tuksesta tarkkaillaan esimerkiksi, millaisia keinoja opettaja kayttdd valmiuksien
opetuksessa sekd miten keinot kertovat siitd, millaista oppimista opettaja koros-
taa opetuksessaan. Esimerkiksi korostaako opettaja ymmartamistd oikeinkirjoi-
tuksen ja ulkoaopettelun sijaan. (Lerkkanen & Poikkeus 2006.) Matematiikan
valmiuksien opetusta arvioidaan havainnoimalla, millaista oppimista opettaja
painottaa opetuksessaan. Taméa saadaan selville tarkkailemalla, millaisia strate-
gioita ongelmanratkaisuun opettaja oppilaille mallintaa ja kdytetdanko opetuk-

sessa konkreettisia vilineitd ajattelun tukena (Lerkkanen & Poikkeus 2006).

Havainnointi-instrumentin edelld kuvattuja kolmea ulottuvuutta arvioidaan
havainnoimalla. ~ Aikaisemmissa  tutkimuksissa =~ ECCOM-havainnointi-
instrumenttia on hyddynnetty niin, ettd kaksi tutkijaa on tarkastellut opettajan
ohjauskdytdnteitd kahden tavallisen koulupdivan ajan. Molempina pdivind on
havainnoitu kolme oppituntia yhdeltd opettajalta. (Lerkkanen ym. 2012a, 333.)
Havainnointien jédlkeen tutkijoiden tehtdvéand on arvioida opetuksen lapsikes-
keisyyttd, opettajajohtoisuutta sekd lapsivaltaisuutta skaalalla 1—5, sen mu-
kaan, kuinka kauan kyseistd ohjauskdytdnnettd hyodynnettiin havainnoinnin
aikana (Lerkkanen ym. 2012a). Arviointiskaalassa 1 = harjoitusta kaytettiin 0-20
% ajasta, 2 = 20-40 % ajasta, 3 = 40-60 % ajasta, 4 = 60-80 % ajasta, 5 = harjoitus
vallitsi 80-100 % ajasta (ks. Stipek & Byler 2004, 386; Lerkkanen ym. 2012a, 332).

Tutkija siis arvioi jokaista kohtaa sen mukaan, kuinka kauan kyseistd menetel-
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madd sovellettiin. Tutkija esimerkiksi antaa arvosanan 3, jos tiettyd ohjauskay-
tannettd hyodynnettiin 40 —60 % havainnoidusta ajasta. Taulukosta 2 voi tar-
kastella arvosanojen merkitystd prosentuaalisesti havainnoidusta ajasta (Lerk-

kanen & Poikkeus 2006).

TAULUKKO 2. ECCOM-havainnointi-instrumentissa kdytetty 5-portainen arviointiasteik-
ko

Arvosana Aika-arvon selitys

5 Naméd kdytannot ovat vallitsevia ryhmén toiminnassa (80-100 %
ajasta)

4 Namaé kadytannot ilmenevét vahvasti ryhméan toiminnassa (60-80 %
ajasta)

3 Naditd kdytantojd on havaittavissa toisinaan (40-60 % ajasta)

Naitd kaytantoja ei ole kovinkaan paljon havaittavissa (20-40 %

ajasta)

1 Naditd kdytantoja on havaittavissa harvoin (0-20 % ajasta)

Mitd suurempi arvosana on, sitd enemmadn ohjauskdytdnnettd hyodynnettiin
opetuksessa. ECCOM-havainnointi-instrumentin kdyttamisestd kerrotaan lisda
tutkimuksen toteuttaminen-osiossa. Seuraavaksi siirrytddn tarkastelemaan ha-
vainnointi-instrumentin aikaisempia tuloksia Suomesta, Virosta ja Yhdysval-

loista.

3.2 Aikaisempia tutkimustuloksia

ECCOM-havainnointi-instrumenttia on alun perin kédytetty opettajan ohjauskiy-
tinteiden vaikutuksen tutkimiseen. Esimerkiksi juuri Stipek ja Byler (2004) seka
Lerkkanen ja muut (Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b) ovat tutkineet

ohjauskdytdnteiden vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Sen sijaan,
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Rasku-Puttosen ja muiden (2011) tutkimuksen ndkokulma on ohjauskiytinteiden
hyodyntimisessd. Vaikka Stipekin ja Bylerin (2004) sekd Lerkkasen ja muiden
(Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b) tutkimukset keskittyvit kuvaa-
maan ohjauskdytdnteiden vaikutusta oppimiseen, voi myo6s heiddn tutkimuk-
sistaan tarkastella, kuinka paljon erilaisia ohjauskadytdnteitd on sovellettu. Ras-
ku-Puttonen ja muut (2011, 324) sekd Lerkkanen ja muut (2012a, 338) ovat tut-
kimuksissaan laskeneet kunkin ohjauskdytdnteen arvosanoja kaikilla ulottu-
vuuksilla keskiarvoiksi. Seuraavaksi kuvaillaan ndistd tutkimuksista saatuja
tuloksia.

ECCOM-havainnointi-instrumentin alkuperdiset kehittdjdt Stipek ja Byler
(2004) ovat tehneet tutkimustaan Yhdysvalloissa. Heiddn tutkimuksissaan on
tutkittu ainoastaan lapsikeskeisen ja opettajajohtoisen ohjauskdytdnteen hyo-
dyntdmistd. Heiddn tutkimuksissaan selvisi, ettd ndista kahdesta ohjauskaytan-
teestd lapsikeskeistd ohjauskadytdnnettd hyodynnettiin enemman kuin opettaja-
johtoista ohjauskdytannettd (Stipek & Byler 2004, 389). Lapsikeskeinen ohjaus-
kdytanne sai Yhdysvalloissa 2.27/5 keskiarvon ja opettajajohtoinen 1.98/5 kes-
kiarvon (Rasku-Puttonen ym. 2011, 324).

Virossa ja Suomessa on tutkittu kolmea ohjauskdytannetta: lapsikeskeistd,
opettajajohtoista sekd lapsivaltaista (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011; Lerkkanen
ym. 2012a). Viron tutkimuksissa lapsikeskeistd ohjauskdytdannettd hyodynsi 59
% opettajista ja Suomessa 47 % opettajista (Rasku-Puttonen ym. 2011, 326). Vi-
rossa siis ndiden tutkimusten mukaan hyodynnettiin enemmén lapsikeskeista
ohjauskdytdnnettd kuin Suomessa. Sen sijaan opettajajohtoista opettamista il-
meni Suomessa enemman kuin Virossa. Suomessa opettajajohtoista ohjauskay-
tannettd hyodynsi opettajista 18 % ja Virossa ainoastaan 3 % (Rasku-Puttonen
ym. 2011, 326). Molemmissa maissa osa opettajista suosi myos ndiden kahden
ohjauskdytdnteen sekoitusta. Suomessa opettajajohtoisen ja lapsikeskeisen oh-
jauskdytdnteen sekoituksen hyoddyntdjid oli 29 % ja Virossa 21 % (Rasku-
Puttonen ym. 2011, 326). Viimeisend ohjauskdytdnteend tarkasteltiin lapsivaltai-
sen ohjauskdytdnteen soveltamista. Virossa lapsivaltaista ohjauskdytdannetta

kdytettiin enemman kuin Suomessa. Virossa lapsivaltaisia ohjauskdytéanteita
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hyodynsi 18 % opettajista, kun Suomessa ainoastaan 6 % (Rasku-Puttonen ym.
2011, 326).

Kiinnostavaa on myos tarkastella, mitkd ulottuvuudet ja kohdat painot-
tuivat lapsikeskeisessd, opettajajohtoisessa sekd lapsivaltaisessa ohjauskaytdn-
teessd kussakin maassa. Yhdysvalloissa, Suomessa ja Virossa lapsikeskeisimpa-
nd ulottuvuutena oli organisointi. Yhdysvalloissa organisoinnin lapsikeskeisyy-
den keskiarvoksi nousi 3.06/5, Suomessa 3.14/5 ja Virossa 3.62/5 (ks. Stipek &
Byler 2004, 389; Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Kai-
kista eniten lapsikeskeisyyttd organisoinnin ulottuvuudella nakyi kurinpitostra-
tegioissa. Yhdysvalloissa sen keskiarvoksi saatiin 3.49/5, Suomessa 3.34/5 sekd
Virossa 3.73/5 (ks. Stipek & Byler 2004, 389; Rasku-Puttonen ym. 2011, 324;
Lerkkanen ym. 2012a, 338). Lapsikeskeistd ohjauskdytdnnettd hyodynnettiin siis
hyvin samankaltaisesti Suomessa, Virossa ja Yhdysvalloissa.

Opettajajohtoisin ulottuvuus oli Suomessa ja Virossa myos organisointi.
Suomessa organisoinnin opettajajohtoisen ohjauskdytidnteen keskiarvo oli
2.33/5ja Viron 2.09/5 (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a,
338). Suomessa organisoinnin ulottuvuuden kohdissa valinnan mahdollisuudet ja
vastuun jakautuminen kdytettiin eniten opettajajohtoista ohjauskadytannetta (ks.
Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Yhdysvalloissa opet-
tajajohtoisin ulottuvuus oli ilmapiiri. Sen keskiarvoksi muodostui Stipekin ja
Bylerin (2004, 389) tutkimuksissa 2.73/5. Kuitenkin kaikista opettajajohtoisin
kohta 16ytyi organisoinnin ulottuvuudesta Yhdysvalloissa, silld valinnan mahdol-
lisuudet saivat 3.5/5 keskiarvon opettajajohtoisen ohjauskdytinteen kohdalla
(Stipek & Byler 2004, 389). Erityisesti siis organisoinnin alueella samat kohdat
ndhtiin Yhdysvalloissa, Suomessa ja Virossa opettajajohtoisina.

Viimeisend tarkastellaan, mitkd ulottuvuudet ja kohdat olivat eniten lap-
sivaltaisia Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a)
tutkimuksissa. Sekd Suomessa ettd Virossa lapsivaltaisuutta ilmeni eniten ilma-
piirin ulottuvuudella. Virossa keskiarvoksi saatiin 2.18/5 ja Suomessa 1.69/5
(Rasku-Puttonen ym. 2011, 324). Kohdista lapsivaltaisimmat 16ytyivat juuri il-

mapiirin ulottuvuudesta ja ne olivat vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemi-
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nen sekd sosiaalisten taitojen tukeminen (Rasku-Puttonen ym. 2011, 324). Stipekin
ja Bylerin (2004) tekemdssa tutkimuksessa Yhdysvalloissa ei tutkittu lapsivaltai-
sen ohjauskdytdnteen osuutta. Taman ja aikaisemman tutkimuksen mukaan (ks.
Rasku-Puttonen ym. 2011; Lerkkanen ym. 2012a) Suomessa lapsivaltaisen opet-
tamisen osuus oli pienin verrattuna opettajajohtoiseen ja lapsikeskeiseen opet-
tamiseen.

Tiivistetysti voitaisiin sanoa, ettd aiempien tutkimusten mukaan Yhdys-
valloissa, Suomessa ja Virossa ohjauskdytdnteistd on sovellettu eniten lapsikes-

keistd ohjauskdytannetta.



4 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia ohjauskédytéanteitd opetta-
jat soveltavat alkuopetuksessa. Aineistoa kerdttiin kahdella tavalla. Tutkimuk-
sen aineiston ensimmdisend osana kdytetddn oppitunnin havainnointia ja koo-
dausta. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) kehittdméllda havainnointi-
instrumentilla arvioidaan opettajan ohjauskdytdanteiden opettajajohtoisuutta,
lapsikeskeisyyttd sekd lapsivaltaisuutta ohjauskdytinteen keston perusteella.
Havainnoinnin kohteena on viisi luokanopettajaa ja jokaista opettajaa havain-
noidaan neljd 45 minuutin mittaista oppituntia. T&lld aineistolla pyritddn saa-

maan vastauksia seuraaviin tutkimusongelmiin:

1. Mitd ohjauskdytdnnettd sovelletaan eniten?
2. Milléd ulottuvuuksilla opettajajohtoisia, lapsikeskeisid ja lapsivaltaisia ohjaus-

kaytanteitd sovelletaan eniten ja vahiten?

Tutkimuksen aineiston toisena osana kadytetddn viittd videonauhoitettua 45 mi-
nuutin mittaista oppituntia 1.-2.]Juokilla. Tamé&n aineiston tarkoituksena on sel-

vittdd vastaus seuraavaan tutkimusongelmaan:

3. Millaisia opettajajohtoisia, lapsikeskeisid ja lapsivaltaisia ohjauskaytéanteita
opettajat soveltavat organisoinnissa, ilmapiirin rakentamisessa sekd opetukses-

sa?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tadssa luvussa kerrotaan tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaists, tutkittavis-

ta ja analyysimenetelmaésta.

5.1 Tutkimusmenetelmi

Tutkimuksen aineisto kerittiin vuoden 2015 kevddn aikana. Tutkimuksen ai-
neistoa keréttiin kahdella tavalla. Reaaliaikainen havainnointi on aineiston en-
simmdinen osa. Siind viittd eri opettajaa havainnoitiin kolme 45 minuutin mit-
taista oppituntia. Aineiston toinen osa on videokuvattu aineisto. Videokuvatus-
sa aineistossa analysoitiin viisi 45 minuutin mittaista oppituntia 1.-2.luokilla.

Tutkimusmenetelmdnd kaytettiin molemmissa havainnoinneissa syste-
maattista ei-osallistuvaa havainnointia. Systemaattisessa havainnoinnissa kadyte-
tddn perinteisesti luokitteluskeemoja havainnoinnin tukena (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2009, 215). Tdssd tutkimuksessa luokitteluskeemat tulivat Stipekin ja
Bylerin (2004) ECCOM-havainnointi-instrumentiin (Early Childhood Classroom
Observation Measure) perustuvasta Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) Suomeen
adaptoidusta versiosta. Havainnointi-instrumentin arviointiskaalaa kaytettiin
my0s videoiden analysoinnissa.

Tutkija padtyi kerddmadn aineiston kahdella eri tavalla (reaaliaikainen ja
videokuvattu havainnointi), jotta ilmiotd pddstdisiin tarkastelemaan mahdolli-
simman monipuolisesti. Téassd tutkimuksessa nuo kaksi menetelm&d ovat siis
reaaliaikainen havainnointi ja jalkikdteinen havainnointi videokuvatusta aineis-
tosta. Myos havainnointien analysointimenetelmét erosivat toisistaan.

Systemaattiseen ei-osallistuvaan havainnointiin aineistonkeruumenetel-
méand paddyttiin, koska aineiston tarkoituksena oli selvittdad objektiivinen kuva
opettajien kadyttamistd ohjauskdytanteistd. Esimerkiksi havainnoinnin véitetdan
olevan ohjauskéytanteiden tutkimiseen luotettavampi menetelma kuin opettaji-

en omat raportoinnit toiminnastaan (ks. Connor, Son, Hindman & Morrison



2004; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009; Pianta & Hemre 2009). Samoin laadul-
linen havainnointi tarjoaa kuvailevaa tietoa erityisesti opettajan ohjauskaytan-
teistd, silld se soveltuu vuorovaikutuksen tarkkailuun (ks. Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009; Pianta & Hemre 2009). Ei-osallistuvaan havainnointiin paadyt-
tiin siksi, ettd tutkija ei halunnut vaikuttaa oppitunnin kulkuun, vaan halusi
ndhdd aidon koulupdivan.

ECCOM-havainnointi-instrumentti padddyttiin valitsemaan havainnointi-
menetelmaksi, silld sen ulottuvuudet kuvastavat laaja-alaisesti opettajan ohja-
uskédytanteitd. Havainnointi-instrumentin vahvuus perustuu esimerkiksi siihen,
ettd sen avulla tarkastellaan kolmea eri ohjauskdytdntod samaan aikaan, joten
kaytetyistd ohjauskdytdnteistd saadaan laajempi kuva (Lerkkanen ym. 2012a,
325). Suomen kontekstissa ECCOM-havainnointi-instrumenttia ovat aikaisem-
min kokeilleet Lerkkanen ja muut (ks. Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym.
2012b). Heiddn tutkimuksensa ovat keskittyneet havainnointi-instrumentin so-
veltuvuuden testaamiseen (ks. Lerkkanen ym. 2012a; Lerkkanen ym. 2012b).
Lerkkasen ja muiden (2012a, 343) tutkimuksessa todetaan, tutkimuksen perus-
teella, ECCOM-havainnointi-instrumentin olevan luotettava véline ohjauskéy-
tanteiden tarkasteluun Suomessa.

Sen lisdksi, ettd ECCOM-havainnointi-instrumentti on jo todettu luotetta-
vaksi aineistonkeruumenetelméksi, se perustuu myos ulottuvuuksiltaan ohja-
uskédytdnteiden teoriaan. Esimerkiksi tutkimuksissa on viitattu luokan ilmapii-
rin sekd opetuksen laadun ja mé&ran vaikuttavan voimakkaasti oppimiseen (ks.
Connor ym. 2005), ja sen takia niiden tutkimisella on paikkansa myods ohjaus-
kaytanteitd tarkastelussa. Samoin teoria eri ohjauskédytanteiden luonteesta vas-
taa hyvin havainnointi-instrumentin 14:44 eri kohtaa. Esimerkiksi opettajajoh-
toisen opetuksen teoriassa puhutaan opetuksen keskittyvan paljon kuuntele-
vaan oppimiseen, eikd oppilailla ole mahdollisuutta olla vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa (ks. Graye, Clements, Reynolds & Niles 2004; Donohue, Perry
& Weinstein 2007; Woolfolk 2010). Nam&d molemmat ominaisuudet ilmenevit
Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) havainnointi-instrumentin adaptoidun version

arviointikriteeristossd opettajajohtoisen ohjauskadytdnteen kohdalla. Seuraavaksi



kuvaillaan reaali-aikaisen havainnointiaineiston hankintaa ja sen jdlkeen video-

kuvatunaineiston hankintaa.

Reaaliaikainen havainnointi. Aineiston ensimmadinen osa koostuu reaaliaikai-
sesta ei-osallistuvasta havainnoinnista. Havainnoinnin kohteena oli alkuope-
tuksen (1.-2. luokat) koulupdivé, josta havainnointiin nelja 45 minuutin mittais-
ta oppituntia viideltd eri opettajalta. Havainnointeja kertyi yhteensa 20 oppitun-
tia (1 oppitunti = 45min). Havainnoiduista oppitunneista yksi oppitunti jokai-
selta opettajalta myos videoitiin (aineiston toinen osa). Havainnoinnin tukena
kéaytettiin Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) havainnointi-instrumenttia.

ECCOM-havainnointi-instrumentti arvioi kolmen eri ohjauskadytdnteen
soveltamista kolmella eri ulottuvuudella, jotka sisdltavat vield 14 tarkentavaa
kohtaa (ks. taulukko 1). Jokainen ohjauskédytdnne arvioitiin jokaisessa kohdassa
skaalalla yhdesta viiteen (ks. taulukko 2) eli jokainen ohjauskdytdnne sai 14 ar-
vosanaa. Lopuksi annetuista arvosanoista (f = 14) laskettiin keskiarvo kaikille
ohjauskdytdnteille, jotta saatiin selville, mitd ohjauskdytdnnettd sovellettiin eni-
ten. Keskiarvo paadyttiin laskemaan siksi, ettd esimerkiksi Lerkkasen ja muiden
(2012b, 276) tehdyn tutkimuksen mukaan opettajajohtoinen ja lapsikeskeinen
opetus korreloivat keskenddn vahvasti. Heiddn mukaansa jarkevin ratkaisu olisi
siksi tulkita havainnointi-instrumentin arviointituloksia laskemalla yksi tiivis-
tava tulos erikseen jokaisesta ohjauskdytdnteestd (Lerkkanen ym. 2012b, 276).
Néin saataisiin luotettavampi kuva ohjauskéytdnteestd. Tamén takia tdssa tut-
kimuksessa jokaisesta ohjauskdytanteestd padadyttiin laskemaan tiivistava tulos
eli keskiarvo.

Reaaliaikaisen havainnointiaineiston kerddaminen aloitettiin tutkijan pe-
rehdyttdmiselld aineistonkeruumenetelmén eli havainnointi-instrumentin kayt-
toon. Aluksi tutkija tutustui Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) adaptoituun ver-
sioon havainnointi-instrumentista. Tamén jdlkeen tarkoituksena oli toteuttaa
harjoitteluhavainnointi yhdessd kokeneemman havainnointi-instrumenttia
kayttaneen tutkijan kanssa. Taman tutkimuksen tutkija katsoi kokeneemman
tutkijan kanssa yhden 45 minuutin mittaisen oppitunnin, jonka aikana molem-

mat tekivdt muistiinpanoja. Oppitunnin katsomisen jdlkeen kokenut tutkija ja



taman tutkimuksen tutkija keskustelivat havainnoinneistaan ja arvioivat oppi-
tunnin havainnointi-instrumentin avulla. Tadssd tutkimuksessa kouluttautumi-
nen metodin kayttoon oli tarkedd, koska tutkijoita oli vain yksi. Koulutuksen
takia tutkimusta voidaan pitdd luotettavampana. Koulutuksen jilkeen tutkija
kéavi vield kokeilemassa havainnointia alkuopetusluokassa yhden oppitunnin (1
oppitunti = 45min) ajan. Tdmin jdlkeen reaaliaikaisen havainnointiaineiston
kerddaminen aloitettiin.

Itse havainnointien aikana tutkija teki muistiinpanoja havainnoiduista op-
pitunneista ja vasta pdivan pddtteeksi arvioi muistiinpanojensa pohjalta ohjaus-

kaytanteiden toteutumista.

Videokuvattu aineisto. Aineiston toinen osa koostuu viidestd 45 minuutin mit-
taisesta oppitunnin videoinnista. Videoinnit toteutettiin reaaliaikaisen havain-
nointiaineiston kerddamisen yhteydessa eli samoilta opettajilta, jotka olivat osal-
listuneet reaali-aikaiseen havainnointiin, videoitiin yksi oppitunti. Videoinnin
tarkoituksena oli tarkastella opettajan ohjauskdytdnteiden laatua ja luonnetta
tarkemmin. Videokuvauksen aikana kuvaajan rooli oli ainoastaan kuvata, hdn
ei osallistunut luokkahuoneessa tapahtuviin tilanteisiin. Tama siksi, ettd tutkija
ei halunnut vaikuttaa luokan toimintaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli saada
autenttisista tietoa opettajan ohjauskaytanteistd ja siksi kuvauksesta ja havain-
nointilanteesta pyrittiin tekemé&édn luonnollisia. Tuomen ja Sarajdrven (2008, 81)
mukaa havainnointi on péateva aineistonkeruumenetelma juuri autenttisten ti-
lanteiden ja normien tarkasteluun, koska asiat ndhddan aidossa ymparistossa.
Kamera asetettiin luokan takanurkkaan, josta oli mahdollista kuvata koko
luokan toimintaa ja erityisesti opettajan ohjauskdytdanteitd, koska kaikki tutki-
mukseen osallistuneet opettajat ohjasivat luokan toimintaa luokan edessa. Vi-
deokuvauksen ajan tutkija teki myos reaaliaikaisen havainnoinnin muistiin-
panoja. Videoita tarkasteltiin, kun koko aineisto (viisi oppituntia) oli keritty.

Videokuvatun aineiston analyysimenetelmaéstd kerrotaan myohemmin lis&a.



5.2 Tutkittavat

Stipekin ja Bylerin (2004) kehittelemd ECCOM-havainnointi-instrumentti on
alun perin kehitelty esi- ja alkuopetukseen. Taman takia tutkimukseen paadyt-
tiin valitsemaan osallistujiksi alkuopetuksen opettajia. Kysely osallistumisesta
lahetettiin sdhkopostitse kymmenelle opettajalle, joita oli kolmelta eri paikka-
kunnalta. Osallistujia etsittiin osittain tutkijan ldhipiiristd ja osittain valitsemalla
satunnaisesti kolmen paikkakunnan koulujen Internet-sivuilta opettajien sih-
kopostiosoitteita. Tutkimukseen valittiin viisi nopeimmin myonteisesti tutki-
muspyyntoon vastannutta alkuopetuksen luokanopettajaa. Tutkimukseen paa-
tyi siis viisi opettajaa kolmelta eri paikkakunnalta. Tutkittavien valintaan vai-
kutti se, opettiko opettaja alkuopetuksessa.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimuksen alussa ei vield
voi tarkalleen tietdd, millainen tutkimus tulee olemaan sis&lloltddn ja sen takia
usein tutkimuksen aihe tarkentuu ja muuttuu tutkimuksen aikana, kun aineisto
on kerédtty (Kuula 2011, 106). Ndin kédvi myos tdssd tutkimuksessa, mutta aihe
ainoastaan tarkentui, joten eettisyyden kannalta ei tutkittaville tapahtunut vaa-
ryyttd. Samoin tutkimuksen eettisyyden kannalta on huomioitavaa, ettd tutki-
muksen aikana tutkittavien anonymiteetti sdilytettiin siten, ettd aineistokatkel-
missa ei puhuttu opettajista eikd oppilaista heiddn oikeilla nimilld&n, vaan ni-
met oli muutettu. Samoin reaali-aikainen havainnointiaineisto ja videokuvattu
aineisto tuhottiin heti tutkimuksen jadlkeen.

Tutkimukseen suostumisen jdlkeen kaikille viidelle luokanopettajalle ldhe-
tettiin vield lupalomake videokuvaamisesta, jonka opettajat jakoivat oppilail-
leen kotiin vietdvaksi (ks. liite 1). Tdmaén jdlkeen aineistoa ryhdyttiin kerddmaan
kolmella eri paikkakunnalla. Koko tutkimuksen aineisto saatiin kokoon kevaan

2015 aikana.

5.3 Aineiston analyysi

Aineisto koostuu kahdesta osasta, oppituntien reaaliaikaisesta havainnoinnista

ja oppituntien videonauhoituksista. Aineiston ensimmadisessd osassa analysoi-



tiin reaaliaikaisen havainnoinnin tuloksia. Analyysi pohjautui ECCOM-
havainnointi-instrumentin pohjalta tehtyihin luokitteluihin. N4itd tuloksia ana-
lysoitiin tavoitteena selvittdd, mitd ohjauskdytannettd sovellettiin eniten ja vahi-
ten sekd milld ulottuvuuksilla. Havainnointi tapahtui siis teorialdhtoisesti, kun
havainnointi tulkittiin numeroiksi havainnointi-instrumentin avulla. Havain-
noinnissa tutkija merkitsi taulukkoon eri kohdista lukuja yhdestd viiteen, sen
mukaan kauanko kyseistd ohjauskdytdnnettd opetuksessa hyodynnettiin (ks.
taulukko 2). Taman jdlkeen ohjauskdytdnteiden painottumista analysoitiin las-
kemalla keskiarvot ohjauskdytdanteeksi koodatuista episodeista. Toisinsanottu-
na kaikkien opettajien saamat luvut laskettiin jokaisen ulottuvuuden (organi-
sointi, ilmapiiri, opetus) kohdalla yhteen ja ndistd laskettiin keskiarvo, jota sit-
ten peilattiin taulukon 2 esittamiin prosentuaalisiin aika-arvoihin. Keskiarvoista
voi tulkita, mihin ohjauskdytdnteeseen opetus painottui.

Aineiston toinen osa eli videonauhoitukset koostuvat viidestd 45 minuutin
mittaisesta oppituntista. Videonauhoitettu aineisto analysoitiin teorialdhtoiselld
sisdllonanalyysilld. Analyysissd kaytettiin tukena Lerkkasen ja Poikkeuksen
(2006) Suomeen adaptoitua versiota Stipekin ja Bylerin (2004) ECCOM-
havainnointi-instrumentista. Sen avulla videoista etsittiin opettajajohtoisia, lap-
sikeskeisid sekd lapsivaltaisia ohjauskdytdnteitd. Teorialdhtoisen analyysin mu-
kaisesti teemat (lapsikeskeinen, opettajajohtoinen ja lapsivaltainen) tulivat teo-
riasta (havainnointi-instrumentista) ja ndiden alle etsittiin videosta niitd kuvaa-
via episodeja (Tuomi ja Sarajarvi 2008, 93). Videot analysoitiin yksi oppitunti

kerrallaan ja video-episodeja taulukoitiin (ks. liite 2).



6 TULOKSET

Tulos-osio on jaettu kolmeen eri osaan: lapsikeskeisen, opettajajohtoisen sekéa
lapsivaltaisen ohjauskdytdnteen tarkasteluun. Tuloksia kuvaillaan siis erikseen
kunkin ohjauskéytdanteen kohdalta. Jokaisen ohjauskdytdnteen kohdalla kuvail-
laan aluksi reaaliaikaisen havainnointiaineiston tuloksia, minka jdlkeen siirry-
taan tarkastelemaan videonauhoitetun aineiston tuloksia.

Reaaliaikainen havainnointiaineisto analysoitiin ECCOM-havainnointi-
instrumentin avulla. Ndistd tuloksista tarkastellaan keskiarvojen avulla, mitd
ohjauskdytdnnettd sovellettiin eniten ja milld ulottuvuuksilla. Keskiarvojen tar-
kastelu aloitetaan aina tarkastelemalla ensin ulottuvuutta, jossa ohjauskaytan-
nettd hyddynnettiin eniten.

Tutkimuksen aineiston toisena osana analysoitiin viisi videokuvattua 45
minuutin mittaista oppituntia. Videonauhoitetun aineiston analyysin tavoittee-
na on kuvailla, millaisia lapsikeskeisid, opettajajohtoisia sekd lapsivaltaisia oh-
jauskdytdnteitd havaittiin videomateriaalien perusteella. Videoihin pohjautuvia
havainnointeja kuvaillaan havainnointi-instrumentin kolmen ulottuvuuden:

organisoinnin, ilmapiirin sekéd opetuksen avulla.

6.1 Lapsikeskeiset ohjauskdytanteet
6.1.1 Lapsikeskeisen ohjauskdytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla

Lapsikeskeisid ohjauskdytanteitd ilmeni kaikilla ulottuvuuksilla: organisoinnis-
sa, ilmapiirissd sekd opetuksessa. Lapsikeskeistd ohjauskdytannettd kaytettiin
eniten verrattuna opettajajohtoiseen ja lapsivaltaiseen ohjauskdytdnteeseen.
ECCOM-havainnointi-instrumentissa on 14 kohtaa kolmen eri ulottuvuuden
alla. Niistd kahdeksassa keskiarvo oli vahintddn 3.6/5 eli lapsikeskeistd opetta-

mista kéytettiin kahdeksassa kategoriassa 40-60 % ajasta.
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Organisoinnissa ilmeni paljon lapsikeskeisid ohjauskdytanteitd. Esimer-
kiksi vastuun jakautumisessa kdytettiin paljon lapsikeskeistd ohjauskadytannetta.
Sen keskiarvoksi laskettiin 4.0/5, joka tarkoittaa, ettd lapsikeskeistd ohjauskay-
tannettd sovellettiin vahvasti (60-80 % ajasta) toiminnassa. Myos ryhmiin sdidnto-
jd luotiin lapsikeskeiselld tavalla, koska keskiarvoksi lapsikeskeisen ohjauskéay-
tanteen osalta tuli 4.2/5. Organisoinnin ulottuvuudella lapsikeskeistd ohjaus-
kaytannettd hyodynnettiin vield kidyttaytymisen rajoittamisessa. Siind keskiarvoksi
laskettiin 4.6/5, joka tarkoittaa sitd, ettd kdyttdytymistd rajoitettiin hyvin lapsi-
keskeisesti, 60-80 % ajasta. Keltaisia, organisoinnin lapsikeskeisen ohjauskay-

tanteen tuloksia voi tarkastella taulukosta 3.

TAULUKKO 3. Lapsikeskeisen ohjauskéytanteen tulokset (keltaisella) organisoinnin ulot-

tuvuudella
Organisointi Vastuun jakautu- Ryhmén sddannot Valinnan Kayttaytymisen
minen ryhmaéssa mahdollisuudet rajoittaminen
/ O] /LV / OJ/ LV / Q) / LV / OJ /LV
Opettaja 1
/1/1 /1/1 /1/1 /1/1
Opettaja 2
/1/1 /1/1 /1/1 /1/1
Opettaja 3
/2/1 /2/1 /5/1 /2/1
Opettaja 4
/2/1 /1/3 /5/1 /2/1
Opettaja 5
/4/1 /2/1 /4/1 /1/1
Organisoinnin
kokonainen KA: KA: 1 0/2.0/1.0 KA:12/14/14 KA:2.5/3.2/1.0 KA:16/14/1.0
/2.0/1.1

, O] = opettajajohtoinen, LV = lapsivaltainen, KA = keskiarvo

Ilmapiirin vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemisessa kdytettiin suurimman
osan ajasta lapsikeskeistd ohjauskdytdnnettd. Keskiarvoksi vuorovaikutustaito-
jen ja osallisuuden tukemisessa tuli 3.6/5 eli ohjauskdytdnnettd oli havaittavissa
toisinaan, 40-60 % ajasta. Lasten osallistamisessa toimintaan kaytettiin vahvasti
lapsikeskeistd ohjauskdytannettd, silld keskiarvoksi laskettiin 4.8/5. Talloin

voidaan jo sanoa, ettd lapsia osallistettiin tdssd tutkimuksessa lapsikeskeisesti
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60-80 % ajasta. My®os oppimistehtivii eriytettiin lapsikeskeisesti. Oppimisteht&vi-
en lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen keskiarvoksi laskettiin 3.8/5. Lapsikeskei-

sen ohjauskadytdnteen tuloksia ilmapiirin osalta voi tarkastella taulukosta 4.

TAULUKKO 4. Lapsikeskeisen ohjauskadytdnteen tulokset (keltaisella) ilmapiirin ulottu-

vuudella
Ilmapiiri Vuorovaikutustaitojen ja Sosiaalisten Lasten osallista- Oppimistehtdvien
osallisuuden tukeminen taitojen tuke- minen toimintaan  eriyttiminen
minen
/ OJ/ LV /OJ/ LV / OJ/ LV /OJ/ LV

Opettaja 1

/1/1 /1/1 /1/1 /1/1
Opettaja 2

/1/1 /4/1 /1/1 /2/1
Opettaja 3

/3/1 /5/1 /1/1 /2/1
Opettaja 4

/1/1 /1/1 /1/1 /2/1
Opettaja 5

/4/2 /5/1 /2/1 /4/1
IImapiirin
kokonainen  KA: " 0/2.0/1.2 KA:?5/32/1.0 KA:45/12/1.0 KA:35/22/1.0
KA:

/215/

1.05

, O] = opettajajohtoinen, LV = lapsivaltainen, KA = keskiarvo

Vaikka opetus ndyttdytyi pddasiassa opettajajohtoisena, kaytettiin opetuksessa
kuitenkin myos lapsikeskeistd ohjauskdytdannettd (ks. taulukko 5). Oppilaan
tyoskentelyn kriteerit laadittiin esimerkiksi lapsikeskeisesti, silld keskiarvoksi saa-
tiin 4.4/5. My6s luku- ja kirjoitustaitojen opetuksessa kdytettiin suurimman osan
ajasta lapsikeskeistd ohjauskaytannettd. Sitd opetettiin lapsikeskeisesti 40-60 %
ajasta, koska keskiarvoksi muodostui 3.6/5. Opetusulottuvuudessa yksi katego-
ria jakoi opettajia kahtia. Siind osa kdytti vahvasti opettajajohtoista ohjauskay-
tannettd ja osa lapsikeskeistd ohjauskdytannettd. Kyseessa oli oppimistavoitteiden
integrointi. Tassd kohdassa lapsikeskeistd ohjauskdytannetta kaytettiin 40-60 %
ajasta, kun keskiarvoksi tuli 3.0/5. Opettajajohtoisen ohjauskdytanteen keskiar-

voksi oppimistavoitteiden integroinnissa sen sijaan tuli 2.8/5. Oppimistavoit-
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teiden integroinnissa hyodynnettiin siis tasavahvasti lapsikeskeistd ja opettaja-
johtoista ohjauskadytannettd. Tédtd jakaumaa voi tarkastella tarkemmin opettaja-
johtoisen ohjauskdytanteen tulososiossa, taulukossa 5.

Seuraavaksi kuvaillaan tarkemmin, millaisia lapsikeskeisid ohjauskaytan-
teitd opettajat sovelsivat eri ulottuvuuksissa, kun siirrytddn tarkastelemaan vi-

deokuvatun aineiston tuloksia lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen osalta.

6.1.2 Opettajien soveltamat lapsikeskeiset ohjauskdytinteet

Organisointi. Ensimmadisend kohtana organisoinnissa on vastuun jakautuminen.
Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan vastuuta jaetaan lapsikeskeisesti kun
lapsilla on vastuuta luokassa. Videoiduilla oppitunneilla oppilaille annettiin
vastuuta esimerkiksi materiaalien viemisessi paikalleen. Opettaja antoi oppilaille
vastuuta siten, ettd han pyysi oppilasta sammuttamaan valot, hakemaan oman
vihkonsa opettajalta tai laittamaan oven kiinni. Oppilaat saivat myos ottaa vali-
neitd paikoiltaan vapaasti. Esimerkiksi kuulokkeita ja askarteluvilineitd sai
kdyda itsendisesti hakemassa. Myos tietokoneella sai itsendisesti hakea Interne-
tistd tietoa. Ndiden ohjauskdytédnteiden lisdksi oppikirjojen jakaminen toteutet-
tiin niin, ettd opettaja antoi muutamalle oppilaalle pinon kirjoja ja k&ski laitta-
maan eteenpdin. Oppilaalla oli siis vastuuta materiaalien ottamisesta ja viemi-
sesta.

Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan vastuun jakautuminen on myos
lapsikeskeistd, kun oppilailla on vastuullisia rooleja luokassa. Oppitunneilla
tama nakyi esimerkiksi siten, ettd oppilas sai toimia halutessaan johtavana lau-
lajana ja luokassa oli jarjestdjad-rooli, joka vaihtui pdivittdin. Yhdelld oppitunnil-
la oppilaille annettiin vastuuta ryhmétyon kautta. Jokaisella ryhmaélla oli vastuu
oman aiheensa esittdmisestd ja materiaalin tuottamisesta taululle. Ryhman sisal-
lakin oppilailla oli erilaisia vastuita materiaalin tuottamisesta. Esimerkiksi jo-
kaisen oppilaan oli piirrettdva tai askarreltava taululle jotakin. Yksi opettajista

my0s sanallisti oppilaiden erilaisia vastuullisia rooleja seuraavasti:
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Opettaja: Yks voi viedd vaik noita kirjoja pois koko luokalta. --..—sit jos joku

ryhménjasen on valmis voi viedd niitd kirjoja pois ja noita papereita paikalleen.

Oppilaille annettiin vastuuta arvioinnissakin. Yhdelld oppitunnilla oppilaat
korjasivat toistensa saneluita puuvarilla.

Vastuun kannalta lapsikeskeistd on myos se, ettd opettaja ohjaa ja valvoo
toimintaa tarpeen mukaan (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Taméd ndkyi oppitun-
neilla niin, ettd opettaja ohjasi ja valvoi oppilaiden tyoskentelyd ja puuttui toi-
mintaan ainoastaan, kun siihen oli tarve. Esimerkiksi opettaja puuttui toimin-
taan silloin, kun oppilaalla itsellddn oli kysymys tai jos opettaja havaitsi her-
paantumista toiminnasta. Opettaja saattoi ohjauksessaan antaa myo6s ohjeita,
miten oppilas voisi tehtdvdd parantaa tai miten hdanen kannattaisi jatkaa.

Toisena kohtana organisointia ovat ryhmdin sdinnét. Ryhméan sadnnot ovat
lapsikeskeisid, kun ne ovat joustavia ja lapset ovat osallistuneet niiden luomi-
seen ja toteuttamiseen (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Videoiduilla oppitunneilla
oppilaat osallistuivat sddntdjen luomiseen. Tama ilmeni yhdelld oppitunnilla tilan-
teessa, jossa opettaja otti luokan kanssa puheeksi luokan siirtymét toiminnasta
toiseen. Tilanteessa oppilaat olivat siirtyneet omilta paikoiltaan toiseen toimin-
taan, josta sitten siirryttiin taas toimintaan omalle paikalle. Ensin opettaja kysyi
oppilailta arviota siirtymisen hiljaisuudesta. Kun oppilaat olivat antaneet arvi-
onsa, opettaja otti yhteiseksi keskustelun aiheeksi kysymyksen, kuinka ensi ker-
ralla siirrytddn hiljaisemmin. Tdmaén jdlkeen oppilaat kertoivat omia ideoitaan.
Oppilaat osallistuivat siis ryhmdn yhteiseen paitoksentekoon. Lapsikeskeiseen
sdadantojen luomiseen liittyy myos se havainto, ettd opettaja salli luokassa soveliaan
ddnekkdidn keskustelun. Luokissa tdimd ilmeni siten, ettd lapset saivat puhua kes-
kenddn, jos se ei hdirinnyt luokkaty6skentelya.

Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan sdannot ovat myos lapsikeskei-
sid, kun tunnilla annetut ohjeet ovat selkeitd. Havainnoiduilla oppitunneilla
annettiinkin selkeitid ohjeita. Esimerkiksi tdmé& ilmeni siten, ettd opettaja antoi

lyhyet ja selkeit ohjeet, jonka jdlkeen toimintaan siirtyminen oli my6s helpom-
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paa, koska oppilas tiesi, mitd haneltd odotetaan. Esimerkiksi seuraava ohje oli

selked:

Opettaja: Noniin kuunteleppa sen verran. Yritetddn saada silldtavalla valmiiksi
ettd ettd viistoista yli meilld olisi tuolla jo aika paljon valmista. Sit kdyddan lapi

millaisia tuottajia tai hajottajia te saitte sinne.

Opettajat kayttivat myos lyhyitd ja selkeitd ohjeita kuten: “Ota puuviri”, “Tavu-
ta se mulle”, ”“Ota satuvihko esille” ja ”Ota punainen vihko esille kynd ja kumi,
numerot ykkosestd vitoseen”. Siirtymdt olivat tehokkuuden lisdksi joustavia.
Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan sdadannot ovat lapsikeskeisid, kun tun-
nin siirtymat ovat joustavia. Esimerkiksi oppitunneilla opettajalla ei ollut tiet-
tyd aikarajaa toiminnan lopettamiseen. Esimerkiksi oppilas sai kirjoittaa omaa
tarinaansa vdlitunnin ajan, jos oppilas halusi. Oppilaalle tarjottiin myos lisdteh-
tavéad, jos hén oli suorittanut nopeasti tehtdvansa.

Kolmantena kohtana organisointia ovat valinnan mahdollisuudet. Valinnan
mahdollisuudet ovat lapsikeskeisid, kun lapsella on valinnan mahdollisuuksia
suurien linjojen sisdlld (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Havainnoiduilla oppitun-
neilla oppilaalle annettiin valinnan mahdollisuuksia. Esimerkiksi oppilas teki valin-
toja suhteessa omaan toimintaan. Lapsella oli esimerkiksi mahdollisuus valita,
missd han tyoskentelee. Oppilaalle tarjottiin muutama vaihtoehto, josta han sai
valita itselleen mieluisen tydskentelypaikan. Tyotavoissa oppilas sai myos paat-
tad lukeeko itse, lukeeko opettaja vai haluaako oppilas olla lukematta tarinaa
ddneen. Tarinan kirjoitustunnilla oppilaalla oli mahdollisuus valita tarinalleen
otsikko opettajan keksimistd tai keksid itse tarinalleen otsikko. Ryhmaéty6ssa
oppilas sai itse valita, mitd han piirtdd aiheeseen liittyen taululle. Oppilas sai
myos valita, milld opettajan tuomilla materiaaleilla (kartongit, piirustuspaperit)
ja miten oman ideansa tuottaisi.

Organisoinnin viimeisend kohtana ovat vield konfliktien ratkaisut. Lerkka-
sen ja Poikkeuksen (2006) mukaan konflikteja ratkaistaan lapsikeskeisesti, kun
kdyttaytymisen rajoittaminen perustellaan, sen seuraukset ovat soveliaita ja

rajoittaminen tehddan yksilollisesti hdiritseméttd muita. Oppitunneilla tétd so-
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vellettiin siten, ettd konflikteja ratkaistiin yksiléllisesti ja johdonmukaisesti. Konflik-
teja ratkottiin oppitunneilla esimerkiksi siten, ettd opettaja meni héiritsevan op-
pilaan luokse ja hiljaa huomautti hdntd kadytoksestd. Muuta luokkaa ei siis hdi-
ritty konfliktin ratkaisussa. Olennaista konfliktin ratkaisussa oli my®os se, ettd
opettaja tarjosi selityksen toiminnan hdiritsevyydelle. Tassd esimerkiksi opetta-
jan lyhyt keskustelu oppilaan kanssa, jossa oppilasta huomautettiin yksilollises-

ti, tarjoten myds selitys toiminnan héiritsevyydelle:

Opettaja: Pekka &la koputa. Ei kesta kuulla.

Opettaja kertoi koputuksen hiiritsevan sekd kertoi syyn, minka takia koputus

héiritsi.

Ilmapiiri. Ensimmadisend kohtana ilmapiirid on vuorovaikutustaitojen ja osallisuu-
den tukeminen. Lapsikeskeisessd vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemi-
sessa opettaja pyrkii osallistamaan kaikki oppilaat keskusteluun (Lerkkanen &
Poikkeus 2006). Oppitunneilla havaittiin opettajan tukevan lasten vuorovaikutustai-
tojen kehittymisti ja osallisuutta. Oppitunneilla opettaja antoi esimerkiksi use-
amman lapsen puhua. Opettaja ei kysynyt vastauksia aina samalta oppilaalta
vaan antoi puheenvuoron aina eri oppilaalle. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006)
mukaan lapsikeskeisessd vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemisessa
opettaja laajentaa oppilaiden ajatuksia. Oppitunneilla opettajat esimerkiksi
huomioivat oppilaiden vastuksia ja pyrkivdt saamaan oppilaan kertomaan li-
sdd. Esimerkiksi opettaja esitti kysymyksid oppilaan vastauksen jdlkeen: ” Mei-
naat sd et Dragon ottaa sen selkédénsd ja kyytiin? ” ja “Oisko sulla omat palveli-
jat?”. Olennaista lapsikeskeisessd vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemises-
sa on myos se, ettd opettaja kannustaa lapsia keskindiseen vuorovaikutukseen
(Lerkkanen & Poikkeus 2006). Esimerkiksi oppitunneilla opettaja yritti saada
muuta ryhmédd osallistumaan keskusteluun kysymaillda “Mitd mieltd muut
ovat?”. Vuorovaikutustaitoja opettaja tuki myos siten, ettd rohkaisi oppilaita

kdyttamaan toisiaan resurssina. Oppilaan kysyessd kumia lainaan, opettaja
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rohkaisi esimerkiksi lainaamaan toiselta oppilaalta. Tadssd vield esimerkkeja

opettajan rohkaisusta vertaisryhmén resurssin kédyttoon:

Oppilas : M4 en ehdi tehdé noita.
Opettaja: No sitten sd pyydat Helilta ja tolta Aavalta apua eiks niin.

Opettaja: Sit jos joku ryhménjdsenistd on jo valmis voi--..-- auttaa muita ryhméan-

jasenid.

Opettaja: Leikkaappa puoliksi ja annappa leikkaushomma Emmalle puoliksi niin

nekin saadaan tonne taululle.

Opettaja: Ja vérityshommia Atte jakaa muillekin --..--Yksi leikkaa ja toinen vérit-

tad.

Vertaisryhmdssd esiintymisten tarjoaminen on myos osa lapsikeskeistd vuoro-
vaikutustaitojen ja osallisuuden tukemista (Lerkkanen & Poikkeus 2006).
Opettaja kannusti oppilaita vuorovaikutukseen esimerkiksi siten, ettd han tarjo-
si oppilaille tilaisuuksia puhua ryhmaille. Tunneilla oppilas sai esiintyd muulle
luokalle laulaen muun luokan edessd, oppilaalla oli tilaisuus lukea oma ta-
rinansa ddneen muulle luokalle, mahdollisuus kédyda ratkaisemassa taululla
matemaattinen tehtdvd muiden edessd seké esitelld ryhméssd oma tuotoksensa
muulle ryhmalle.

IImapiirin lapsikeskeisend ohjauskdytdnteend oppitunneilla opettaja edisti
lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd. Oppitunneilla timd toteutui ryhmaétyos-
kentelyn muodossa. Opettaja oli suunnitellut tunnille ohjelman, jossa oppilaat
toimivat neljan hengen ryhmissad. Talloin opettaja tarjosi tilaisuuden yhteistoi-
minnalliseen toimintaan. Tdama oli ainoa kdytdnne, jossa hyodynnettiin Lerkka-
sen ja Poikkeuksen (2006) kuvailemaa yhteistoiminnallista tehtdvad, joka edis-
tad lasten valistd vuorovaikutusta.

IImapiirin kolmantena kohtana pohdittiin lasten osallistamista toimintaan.

Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan lapsia osallistetaan lapsikeskeisesti,
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kun opettaja pyrkii osallistamaan kaikki lapset toimintaan. Opettajilla oli vide-
oiduilla oppitunneilla erilaisia keinoja osallisuuden tukemiseen. Opettaja esi-
merkiksi osallisti oppilaita ryhmdtyoskentelyn avulla: jokaisen oppilaan piti
tuottaa jotain ryhman lopputuotokseen. Opettajat myo6s kayttivit ohjauskdytan-
tod, jossa jokainen oppilas péddsi osallistumaan. Esimerkiksi kaikki oppilaat ka-
vivat taululla ratkaisemassa tehtdvéan tai lukuvuoroja annettiin istumajarjestyk-
sen mukaan niin, ettd kaikki saivat lukea. Nédiden lisdksi opettaja saattoi kysya
vastausta oppilaalta, joka ei viitannut. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan
lapsikeskeisessd osallisuuden tukemisessa on myos tarkedd, ettd opettaja pyrkii
osallistamaan lapset, jotka eivit ole oikean toiminnan parissa. Esimerkiksi seu-

raavat opettajan kommentit kertovat osallisuuden tukemisesta:

Opettaja: Oletko valmis Eetu? (Oppilas ei ollut oikeassa toiminnassa.)

Oppilas: Onko pakko lukea?

Opettaja: No olishan se kiva kuulla, mit4 te ootte kirjottanu.

Oppilas: En mé jaksa tehdé tata.

Opettaja: Tsemppaa. Tehdddn tdd yhdessa.

Viimeisend ilmapiirin kohtana pohditaan oppimistehtivien eriyttimisen lapsikes-
keisid ohjauskédytanteitd. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan lapsikeskei-
sessd eriyttdmisessd huomioidaan lasten yksillliset taidot ja tarpeet. Lapsikes-
keisend ohjauskdytdanteend havainnoiduilla oppitunneilla opettaja eriytti oppimis-
tehtivid. Esimerkiksi lapselle annettiin tehtdvan toteutukseen erilaisia vaihtoeh-
toja. Oppilas sai mennd tekemddn tehtdvad hanelle parhaimpaan tyoskentely-
paikkaan ja tarinan lukemisessa oppilas sai valita lukeeko tarinan opettaja vai
hén itse. Tadssd esimerkkejd opettajan kommenteista, kun hén tarjoaa vaihtoeh-

toista tyoskentelypaikkaa oppilaalle:

Opettaja: Onko Sami tarpeellista menna tuonne pyoreelle poydalle, sermin taakse

vai kdytavan puolelle? Ndistd kolmesta vaihtoehdosta.
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Oppilas: En mé pysty lukemaan taalla.

Opettaja: Otetaan paikka tuolta luokan takaa. --.. — Voit maata matolla.

Oppilaille tarjottiin my0s eriyttdvid vélineitd. Esimerkiksi tarinan kirjoitusvai-
heessa oppilas sai halutessaan katsoa oppikirjan kuvaa, jotta mielikuvitus ldhti-
si liikkeelle. Opettaja tarjosi myos eriyttdvid rooleja. Esimerkiksi opettaja antoi
oppilaalle mahdollisuuden esiinty4 ja laulaa luokan edessd, mutta samalla antoi
mahdollisuuden laulaa omalla paikallaan muun ryhmén mukana. Lerkkasen ja
Poikkeuksen (2006) mukaan lapsikeskeisessd eriyttamisessd opettaja myos an-
taa oppilaille myonteistd ja konkreettista palautetta onnistumisista. Oppitun-

neilla opettajat antoivat oppilaille palautetta seuraavasti:

Opettaja: Hyvéa. Hienosti kirjoitettu.

Opettaja: Hienoa ryhmatyo6ta.

Opettaja antoi siis palautteen ja kertoi palautteelle syyn. Kuvatuilla oppitun-
neilla opettaja antoi my6s jokaisen oppilaan tehdéa tehtdvid omassa tahdissaan.
Esimerkiksi nopeimmille oli keksitty lisdtehtdvad, kun hitaammat vield tekivét

annettua tehtidvaa.

Opetus. Opetuksen ensimmdisend kohtana ovat oppilaan tydskentelyn kriteerit.
Oppilaan tyoskentelyn kriteerit ovat lapsikeskeisid, kun ne ovat joustavia ja
opettaja huolehtii niiden saavuttamisesta (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Lapsi-
keskeisend opetuksen kaytanteend opettaja oli asettanut oppimiselle selkedit yksilélli-
set kriteerit havainnoiduilla oppitunneilla. Esimerkiksi opettajalla oli tietty aika-
raja toiminnalle, mutta siitd joustettiin, jos havaittiin lasten tarvitsevan enem-
méan aikaa. Oppilaat saivat myos tehdd tarinoita ja tehtdvamonisteita omassa
tahdissaan. Seuraavassa kommentissa ndkyy my®os opettajan joustavuus ajan-

kaytossa:
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7

Opettaja: : ” --..— Annetaan muutama minuutti lisdaikaa, kun tdalla nyt kevaan

kukkia valmistuu sinne aika paljon.”

Opettaja myos kannusti kriteerien saavuttamiseen. Esimerkiksi oppilas saattoi
vedota tehtdvadd tehdessddn vasymykseen, mutta opettaja kannusti oppilasta
sanomalla ”Jaksat.” Oppilaita kannustettiin myo6s jatkamaan tyotddn ja viemddn

sitd pidemmiaille:

Opettaja: Te voitte tehdd myos jotain muita tuottajia tdnne kuin sen yhden.

Toisena opetuksen kohtana tarkastellaan oppimistavoitteiden integrointia. Lerkka-
sen ja Poikkeuksen (2006) mukaan oppimistavoitteita integroidaan lapsikeskei-
sesti, kun oppituntien vélilld on yhteyksid. Lapsikeskeisend ohjauskdytdanteena
videoiduilla oppitunneilla oppimistavoitteita integroitiin toisiinsa, toisinsanottuna
oppitunneilla oli yhteyksid toisiinsa. Esimerkiksi yhdelld oppitunnilla kasiteltiin
linna-aihetta, jossa yhdistettiin ympaéristotiedon, musiikin ja didinkielen oppiai-
neita. Oppitunnilla oppilaat kirjoittivat tarinaa linnasta sekd lauloivat linna-
aiheisia lauluja. Tarinan kirjoittamiseen he tarvitsivat tietoa siitd, millainen lin-
na on, eli kirjoittaminen linkitettiin ympdristdtiedon tavoitteiden oppimiseen.
Toisella videoidulla oppitunnilla opettaja yhdisti ymparistotiedon tavoitteita
kuvataiteeseen ja didinkieleen. T&lld oppitunnilla oppilaat askartelivat ja piirsi-
vat erilaisia tuottajia, kuluttajia ja hajottajia taululle sekd kavivét Internetissa
hakemassa tietoa aiheesta. Kuvataiteen ja dgidinkielen keinoin toteutettiin ympa-
ristotiedon tavoitetta luonnon kiertokulun oppimisesta. Ndilld oppitunneilla
aktiviteetti oli yhdistetty kokoavaan kisitteeseen (tdlla kertaa molemmissa ympaéris-
totiedon kasite).

Myo6s matematiikan oppimista sivuttiin muilla kuin matematiikan oppi-
tunneilla. Ympaéristotiedon oppitunnilla opettaja saattoi pyytdd oppilasta esi-
merkiksi laskemaan, kuinka monta etanaa taululla oli tai kysyd kesken didinkie-
len tunnin, paljonko kello nyt on. T4ll6in matematiikan asioita opetetaan myos

limittdin ja spontaanisti muissa oppiaineissa.
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Kisitteiden opettaminen on opetusulottuvuuden kolmas kohta. Lerkkasen ja
Poikkeuksen (2006) mukaan késitteiden opettaminen on lapsikeskeistd, kun
opetuksen tavoitteena on ymmarryksen lisidminen. Havainnoiduilla oppitun-
neilla kisitteiden opettaminen perustui oppilaan ymmidrryksen lisddmiseen. Tamad na-
kyi esimerkiksi siten, ettd opettaja osallisti oppilaita ongelmanratkaisuun. Esi-
merkiksi yhdelld oppitunnilla tarkoituksena oli keskustella, millainen linna on.
Opettaja aloitti opetuksen niin, ettd piirsi taululle karkean kuvan linnasta, jonka
jdlkeen han lghti kyselemddn oppilailta, millainen linna voisi olla. Opettaja esitti
seuraavanlaisia kysymyksid oppilaille: "Missd voit kuulla kellojen soivan?”, ”
Mistd tunnistat linnan?”, “Millainen linna on?” ja “Kuka voisi olla t4alld korke-
alla?”. Oppilaat siis ratkaisivat kysymyksen, millainen linna on. Opettaja piirsi
taululle linnaa sitd mukaan, kun oppilailta saatiin vastauksia. Taméan lisdksi
opettajat myos mallinsivat oppilaille ongelmanratkaisua. Yhdelld oppitunnilla
oppilas kysyi opettajalta kysymyksen, johon opettaja ei vastannut suoraan vaan
ohjasi oppilaan etsimédan Internetistd vastausta kysymykseen.

Kysellessddan oppilailta kysymyksid opettaja pystyi myos arvioimaan oppi-
laiden ymmirrysti. Opettaja saattoi kysyd arvioivia kysymyksid ryhmétoiden
valmistuttua, esimerkiksi: "Mitkds oli kuluttajia?”. Késitteiden ymmartamista
tuettiin oppitunneilla myo6s havainnollistamalla. Esimerkiksi opettaja piirsi tau-
lulle linnaa sitd mukaan, kun oppilailta tuli vastauksia. Sen liséksi toisella oppi-
tunnilla luokan seindlle koottiin taulu hajottajista, tuottajista ja kuluttajista ha-
vainnollistamaan luonnon kiertokulkua. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mu-
kaan lapsikeskeisessd kdasitteiden opettamisessa hyddynnetddnkin paljon ha-
vainnollistavia materiaaleja ja vilineitd. Oppilaat saivat tunnilla myos kayttada
oppimisen apuna erilaisia materiaaleja, kuten oppikirjoja ja Internetia.

Opetuskeskustelu on opetuksen neljas kohta. Opetuskeskustelu on lapsikes-
keistd, kun lapset pddsevit osallistumaan késitteitd koskevaan keskusteluun
(Lerkkanen & Poikkeus 2006). Esimerkiksi havainnoiduilla oppitunneilla pyrit-
tiin sithen, ettd keskustelu on tasaista opettajan ja oppilaan vililli. Opettajat pyrki-
vdt my0s selvittdméaan lasten tulkintoja ja ideoita. Oppitunneilla tama ilmeni

siten, ettd opettaja esitti prosessikysymyksii. Tassda muutamia opettajan esittamia
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prosessikysymyksid: “Mistd tunnistat linnan?”, "Minkd takia pitdd olla muuri
linnan ympérilld?” ja “Onko se tasainen vai mutkitteleva yleensd?”. Ndiden ky-
symysten avulla lapsi pddsi ilmaisemaan omia mielipiteitddn ja ajatuksiaan.
Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan olennaista lapsikeskeisessd opetus-
keskustelussa onkin selvittdd, mitd lapset tietdvit ja kdyttdd tata hyodyksi koko
ryhmén innostamisessa.

Viimeisend kohtana tarkasteltiin luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien opetuk-
sen lapsikeskeisid ohjauskdytdnteitd. Lapsikeskeisessd luku- ja kirjoitustaidon
valmiuksien opetuksessa keskitytdan ymmartamisen kehittdmiseen esimerkiksi
siten, ettd opettaja mallintaa ymmartamisen strategioiden kdyttod (Lerkkanen &
Poikkeus 2006). Oppitunneilla timd nakyi siten, ettd opettajat tarjosivat oppilaille
erilaisia tukimuotoja luku- ja kirjoitustaidon kehittimiseen. Esimerkiksi seuraavassa

kommentissa opettaja antaa tukea luetun ymmartdmiseen mallintamalla:

Opettaja: Kannattaa ldhted tddlts ylhaalta kattomaan, misséd se sana paperi on. --

..—Kaéyt lapi jokaisen sanan.

Kirjoittamisen tukea annettiin siten, ettd oppilaan mielikuvitusta ldhdettiin ra-
kentamaan tunnin alusta ldhtien ja siihen kaytettiin paljon aikaa (noin 20 mi-
nuuttia). Tunnin alussa laulettiin, piirrettiin ja keskusteltiin aiheesta ennen kuin
oppilas pddsi kirjoittamaan. Lapsikeskeisend ohjauskdytdnteend luku- ja kirjoi-
tustaidon opetuksessa opettaja keskittyi myos kuuntelemaan oppilasta. Esimer-
kiksi oppitunneilla opettajat esittivdat kysymyksid, jotka yhdistivit aiheen oppi-
laiden eldmé&an. Tdllaisia kysymyksid olivat:
”Jos sind asuisit tdssd linnassa, missd kerroksessa asuisit?” ja “Missd olet kuul-
lut kellojen soivan?”. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan lapsikeskeisessa
luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa opettaja yhdistdad lukemista ja kirjoittamista
lasten eldmaéén.

Lapsikeskeisid ohjauskdytanteitd havaittiin sovellettavan kaikilla ulottu-
vuuksilla. Keskeisimpéna piirteend opettajien soveltamissa lapsikeskeisissad oh-

jauskédytanteissa oli se, ettd lapsen aktiivista roolia oppimisessaan pyrittiin edis-
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tamaan. Erityisesti tima nakyi opetuksessa siten, ettd lapsia pyrittiin osallista-
maan erilaisin keinoin. Seuraavaksi tarkastellaan opettajien opettajajohtoisia

ohjauskaytanteita.

6.2 Opettajajohtoiset ohjauskdytinteet

6.2.1 Opettajajohtoisen ohjauskdytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksil-
la

Reaaliaikaisen havainnointiaineiston analyysin perusteella opettajajohtoisia
opetuskdytdnteitd esiintyi kaikilla kolmella ulottuvuudella: organisoinnissa,
ilmapiirissd sekd opetuksessa. Aineiston mukaan erityisesti opetus ulottuvuu-
dessa sovellettiin paljon opettajajohtoista ohjauskdytdnnettd. Opetus ulottu-
vuuden keskiarvoksi viidestd kohdasta (ei huomioitu matematiikan valmiuksi-
en opetusta, koska sitd ei havainnoitu kaikilta opettajilta) koodattiin 2.6 /5, mika
oli kaikista suurin keskiarvo verrattuna organisoinnin ja ilmapiirin ulottuvuuk-
sien opettajajohtoiseen ohjauskadytanteeseen.

Opetus ulottuvuuden kdsitteiden opettamisessa koodattiin opettajajohtoi-
suuden keskiarvoksi 3.2/5 eli opettajan késitteiden opettamisessa opettajajoh-
toista ohjauskaytannettd kaytettiin 40-60 % ajasta. Opetus ulottuvuudessa opet-
tajajohtoista ohjauskdytannettd kaytettiin myos opetuskeskustelussa. Opetuskes-
kustelussa keskiarvoksi laskettiin 3.0/5 eli opetuskeskustelussa opettajajohtois-
ta ohjauskdytannettd hyodynnettiin myods 40-60 % ajasta. Matematiikan valmiuk-
sien opetusta havainnointiin ainoastaan kolmelta opettajalta, koska heiddan oppi-
tunteihinsa kuului matematiikkaa. Ndiden kolmen opettajan osalta opettajajoh-
toista ohjauskdytdnnettd kdytettiin suurimman osan ajasta matematiikan ope-
tuksessa. Keskiarvoksi matematiikan valmiuksien opetuksessa opettajajohtoi-
nen ohjauskdytdnne sai 4.0/5 eli opettajajohtoiset ohjauskadytdnteet ilmenivét
vahvasti, 60-80 % ajasta. Taulukossa 5 ndkyy opetus ulottuvuuden osalta opet-

tajajohtoisuuden opetuksen tulokset vihrealla.
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TAULUKKO 5. Opettajajohtoisen ohjauskadytdnteen tulokset (vihreilld) opetuk-
sen ulottuvuudella

Opetus Oppilaan Oppimistavoitteiden —Késitteiden Opetuskeskustelu  Luku- ja kirjoi- Matematiikan
tyoskentelyn integrointi opettaminen tustaidon valmiuksien
kriteerit valmiuksien opetus

opetus
LK/OJ/LV LK/OJ/LV LK/OJ/LV LK/OJ/LV LK/OJ/LV LK/OJ/LV

Opettaja 1
5/1/1 4/1/1 5/1/1 5/1/1 5/1/1 -

Opettaja 2
5/1/1 5/2/1 5/1/1 5/2/1 5/1/1 4/2/1

Opettaja 3
4/2/1 2/5/1 1/5/1 2/5/1 2/4/2 2/5/1

Opettaja 4
4/2/1 1/5/1 1/5/1 1/5/1 2/4/1 1/5/1

Opettaja 5
4/2/1 2/1/4 2/4/1 3/2/1 4/2/1 -

Opetuksen

kokonainen KA:4.4/1.6/1.0 KA:28/2.8/1.6 KA:28/32/1.0 KA:3.2/3.0/1.0 KA:3.6/24/12 KA:3.5/4.0/1.0

KA:

3.36/2.6/

1.16

LK = lapsikeskeinen, O] = opettajajohtoinen, LV = lapsivaltainen, KA = keskiarvo
HUOM. Opetuksen kokonaiseen keskiarvoon ei ole laskettu matematiikan valmiuksien

opetusta, koska sen osalta ei saatu tuloksia kaikilta osallistuneilta.

Opettajajohtoista ohjauskdytdnnettd hyodynnettiin my6s muilla ulottuvuuksil-
la. Organisoinnin ulottuvuudella opettajajohtoista ohjauskdytdnnettd kaytettiin
valinnan mahdollisuuksien toteuttamisessa. Valinnan mahdollisuuksissa opettajajoh-
toisen ohjauskaytdnteen keskiarvioksi muodostui 3.2/5. Tama tarkoittaa sitd,
ettd opetuksen valinnan mahdollisuuksia toteutettiin opettajajohtoisesti 40-60
% ajasta. Ilmapiirin ulottuvuudella opettajajohtoista ohjauskdytannetta kaytet-
tiin sosiaalisten taitojen tukemisessa. Keskiarvoksi muodostui 3.2/5 eli opettajajoh-
toista opettamista kédytettiin sosiaalisten taitojen tukemisessa 40-60 % ajasta.
Seuraavaksi kuvaillaan tuloksia analysoitujen videomateriaalien osalta.
Tarkoituksena on kuvailla, millaisia opettajajohtoisia ohjausmenetelmia kaytet-

tiin eri ulottuvuuksilla.
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6.2.2 Opettajien soveltamat opettajajohtoiset ohjauskaytinteet

Organisointi. Ensimmadisend kohtana organisoinnin ulottuvuudella on vastuun
jakautuminen. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan opettajajohtoisessa vas-
tuun jakautumisessa oppilailla ei ole vastuullisia rooleja. Videoiduilla oppitun-
neilla oli havaittavissa kdytantojd, jossa opettaja oli vastuussa kaikesta luokan
toiminnasta. Esimerkiksi opettaja johti luokan keskustelua jakamalla keskustelussa
puheenvuoroja. Opettajan kokonaisvaltainen vastuu ilmeni my®os siten, ettd
luokan oppilailla ei ollut vastuullisia rooleja luokan toiminnan suhteen. Esimerkik-
si, kun oppilaan piti palauttaa vihko opettajalle, opettaja kiersi kerddmadssa op-
pilaiden vihot. Opettaja myds ratkaisi tunnilla ilmenneitd konflikteja, eikd osallista-
nut oppilaita konfliktien ratkaisuun. Opettaja esimerkiksi puuttui tunnilla il-
menneisiin konflikteihin siten, ettd han huomautti oppilasta luokan edests jul-
kisesti tai meni oppilaan luokse sanomaan, miten oppilaan pitdisi kdytostaan
muuttaa. Videoilla opettaja ratkaisi siis usein itse konfliktin, osallistamatta lasta
konfliktin ratkaisuun. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan opettajajohtoi-
sessa ohjauskdytdanteessd konfliktien ratkaisu on opettajan harteilla, eikd lapsia
osallisteta siihen.

Opettajan vastuu ndkyi myos siten, ettd hanelld oli vahva auttajan rooli.
Esimerkiksi, kun yhdelld oppitunnilla oppilas oli menossa erityisopetukseen,
opettaja meni oppilaan pulpetin eteen tarkkailemaan, saako oppilas pakattua
tavaransa mukaan. Toisessa tilanteessa oppilaat lukivat vihkostaan tarinoita ja
opettaja meni oppilaan luokse avaaman vihkon oikeasta kohdasta. Opettajan
vastuu ndkyi oppitunneilla siis siten, ettd opettaja tarjosi jatkuvasti apua oppi-
lailleen.

Organisoinnin ulottuvuuden toisena kohtana ovat ryhmin sidnnét. Lerk-
kasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan opettajajohtoisissa ryhmén sdannoissa
opettaja vastaa sddntdjen laatimisesta ja noudattamisesta. Esimerkiksi havain-
noiduilla oppitunneilla opettaja ilmaisi sdéantojd, keskustelematta niistd oppilai-
den kanssa. Tunnilla opettaja saattoi ilmaista sddntojd seuraavalla tavalla: “Lot-
ta sulla ei ole puheenvuoroa. ”, “FEi heitelld kumia” tai "Pekka ei kopistella”.

Opettajajohtoisista ohjauskdytanteistd organisoinnin osalta ilmeni opetuksessa
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myos se, ettd opettaja hallitsi luokan melutasoa. Tama nékyi videoissa esimerkiksi
hyssyttelynd. Opettajat vaativat hiljaisuutta erityisesti oman puhumisensa aika-
na esimerkiksi seuraavilla kommenteilla: ” Muistathan, ettd laulu alkaa aina
hiljaisuudesta.”, “Mika polind alkoi?” ja “Istukaapa hiljaa.”

Kolmantena kohtana organisoinnin ulottuvuudessa ovat valinnan mahdolli-
suudet. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan valinnan mahdollisuudet koh-
taa toteutetaan opettajajohtoisesti, kun opettaja tekee suurimman osan tunnin
valinnoista. Oppitunneilla tdmé ilmeni siten, ettd oppilailla oli vihin valinnan
mahdollisuuksia. Videoiduilla oppitunneilla opettaja oli suunnitellut oppitunnin,
ja oppilaat tekivit opettajan ohjeiden mukaan tunnin tehtdvid. Opettaja oli esi-
merkiksi pddttanyt tunnilla laulettavat laulut tai mitd tehtdvia tunnilla tehd&dan.

Viimeisend kohtana organisoinnin ulottuvuudella on konfliktien ratkaisu.
Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan konfliktien ratkaisu on opettajajoh-
toista, kun se on hdiritsevad, perustelematonta sekd kun sen seuraamukset ovat
epdjohdonmukaisia. Videoiduilla oppitunneilla opettajajohtoista ohjauskdytan-
nettd kdytettiin, kun opettaja ratkaisi konflikteja julkisesti. Opettajajohtoinen kon-
fliktin ratkaisu ilmeni oppitunneilla siten, ettd opettaja saattoi huomauttaa luo-
kan edestd oppilasta esimerkiksi ndin: “Virve. Virve ja Kaisla, nyt ndyttda sille,
ettd ei ndytd oikeen hyville. Nyt ne lelut pois kokonaan.” tai “Hei missd Vilja
tapahtuu --..—Vilja kddnnyppd tdnnepdin.” Ndissd lausahduksissa opettaja ei
selitd puuttumisen syytd vaan rajoittaa toimintaa julkisesti eikéd oppilaalle yksi-

Iollisesti.

Ilmapiiri. [Imapiiristd videoiden pohjalta tuli esille muutamia opettajajohtoisia
kaytanteitd. Ensimmadisend kdytdnteend osalle oppitunneista oli tyypillistd, etta
ainoastaan opettaja oli vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Tama ndkyi videoissa
esimerkiksi siten, ettd opettaja johti keskustelua tai puhui yksin. Lerkkasen ja
Poikkeuksen (2006) mukaan vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta tuetaan opetta-
jajohtoisesti, kun opettaja ei kannusta oppilaita kdyttimddan vertaisryhmaa re-
surssina. Opettaja esimerkiksi korosti omaa rooliaan avunantajana tietyilld lau-

sahduksilla, kuten: ”Viittaa jos tarvitset apua.” Opettaja ei siis kannustanut ver-
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taisvuorovaikutukseen, vaan vuorovaikutukseen opettajan kanssa. Opettajajoh-
toisista ohjauskédytanteistd nousi videoilla esille myos se, ettd keskustelua koko
luokan kesken ei aina kdytetty. Sen sijaan keskustelu kaytiin oppilaan ja opetta-
jan vélisend dialogina. Tamaén lisdksi Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan
opettajajohtoisessa vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemisessa opettaja
ei pyri laajentamaan oppilaiden ajatuksia, koska kysyy pddasiassa vain suljettu-
ja kysymyksid. Oppitunneilla dialogi perustuikin suljettujen kysymysten esit-
tdmiseen ja niihin vastaamiseen. Esimerkiksi opettaja kysyi oppitunnilla: “Mika
oli ensimmadinen sana?” Oppitunnilla opettajat myos esittivat totta vai tarua -
kysymyksid ja kysymyksid, joihin vastaus oli kyll4 tai ei. Oppilaan kanssa kes-
kustelu rajoittui siis vastausten antamiseen.

Toisena kohtana ilmapiirin ulottuvuudessa on sosiaalisten taitojen tukemi-
nen. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan sosiaalisia taitoja tuetaan opetta-
jajohtoisesti, kun oppilaat tydskentelevit suuren osan ajasta hiljaa ja yksin tai
opettajan ohjaamissa ryhmissd. Havainnoiduilla oppitunneilla opettajat hyo-
dynsivat oppilaiden yksintydskentelyd. Yksilotyoskentely tarkoitti sitd, ettd oppi-
laat esimerkiksi istuivat yksin ja tekivét itsendisesti tehtdvid oppikirjasta. Tun-
neilla oppilaat eivét olleet vuorovaikutuksessa keskendan.

Kolmantena kohtana ilmapiirin ulottuvuudella opettajajohtoisia kaytdntei-
td ilmeni oppimistehtivien eriyttimisessi. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mu-
kaan opettajajohtoisessa oppimistehtdvien eriyttdmisessd opettaja on suunnitel-
lut koko luokalle saman toiminnan, eikd ole ottanut huomioon oppilaiden yksi-
161lisid taitoja. Videoiduilla oppitunneilla opettaja esimerkiksi antoi koko luokalle
saman tehtivin. Tama tarkoitti sitd, ettd kaikki oppilaat tekividt samaa monistetta
tai samoja tehtdviad tehtdvakirjasta. Eriyttamistd ei siis tehtdvien suhteen oppi-

tunneilla tapahtunut.

Opetus. Opetuksen ulottuvuudella havaittiin paljon opettajajohtoisia ohjaus-
kaytanteitd. Ensimmdisend havainnoitiin oppilaan tydskentelyn kriteereitd. Lerk-
kasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan tyoskentelyn kriteerit on laadittu opettaja-

johtoisesti, kun opettaja on asettanut koko luokalle yhteiset kriteerit. Esimerkik-
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si oppitunneilla tamé& n&kyi siten, ettd oppilaiden kirjoittaessa ainetta opettaja
oli taululle kirjoittanut kysymyksid, joihin oppilaan pitdisi tarinassaan vastata.
Toisena esimerkkind videoista ilmeni myos tilanteita, jossa kaikkien oppilaiden
tehtdvdnd oli saada tehtyd tietty moniste tai oppikirjan aukeama. Tehtdvid ei
eriytetty oppilaan yksilolliseen taitotasoon ndhden, vaan tavoitteet olivat kaikil-
le yhteisia.

Toisena kohtana havainnoitiin oppimistavoitteiden integrointia. Lerkkasen ja
Poikkeuksen (2006) mukaan oppimistavoitteita ei integroida opettajajohtoisessa
ohjauskdytdnteessd. Havainnoiduilla oppitunneilla oli tyypillistd, ettd opettaja
piti oppitunnit omina kokonaisuuksinaan. Esimerkiksi matematiikan tunnilla kasi-
teltiin kymmenid ja ykkosid tekemdlld tehtdvid oppikirjasta. Aiheen késittelyd ei
liitetty toisiin oppimistavoitteisiin, vaan se pidettiin omana kokonaisuutenaan.

Kolmantena kohtana tarkasteltiin kdisitteiden opettamisen opettajajohtoisia
ohjauskdytdnteitd. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan késitteitd opete-
taan opettajajohtoisesti, kun silld pyritddn edistimddn faktatiedon oppimista.
Faktatiedon oppimisen opettamista kdytettiin havainnoiduilla oppitunneilla. Esi-
merkiksi, kun oppitunnin tavoitteena oli oppia faktatietoa, tehtdvana oli tehdd
tehtdvamoniste, johon 16ytyi vastaukset kirjan kappaleesta. Faktatiedon oppi-
misen opettamista kuvasi myos videokuvatuilla oppitunneilla se, ettd havainnol-
listamista ei kiytetty osana opetusta. Esimerkiksi matematiikassa laskettiin kym-
menid ja ykkosid ilman konkreettisia vilineitd. Palautteenanto kohdistui myos
faktatiedon oppimiseen, kun opettaja antoi palautetta pisteiden oikeasta paikas-
ta didinkielen kirjoitustunnilla.

Opetuskeskustelua tarkasteltiin opetuksen neljantend kohtana. Lerkkasen ja
Poikkeuksen (2006) mukaan opetuskeskustelu on opettajajohtoista, kun opettaja
hallitsee opetuskeskustelua ja ottaa siind asiantuntijaroolin. Opetuksen opettaja-
johtoisuus ilmeni oppitunneilla, kun opettaja johti keskustelua. Esimerkiksi opet-
tajajohtoisuus ilmeni siten, ettd opettaja vastasi oppilaan esittimadan kysymyk-
seen, eikd nostanut kysymystd koko luokan pohdittavaksi. Téllainen tilanne

ilmeni seuraavassa:
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Opettaja: Mitké ovat tuottajia?
Oppilas: Aurinko.

Opettaja: No aurinko antaa vain sen valon, muistatko ne oli ne.

Toisessa esimerkkitilanteessa oppilas kysyi opettajalta "Mikd on toyhto?”.
Opettaja vastasi tdhan itse. Opettaja ei siis kannustanut oppilaita esittdmaan
kysymyksid toisilleen, vaan korosti opettajan roolia ensisijaisena tiedonldhtee-
nd.

Opettajajohtoisena ohjauskdytdnteend videoissa ilmeni my®0s, ettd opettaja
painotti yhtd ratkaisua. Tama ilmeni oppitunnilla esimerkiksi seuraavanlaisessa

keskustelussa:

Opettaja: Eli nyt siitd puuttuu ndiden lukujen vélista.
Oppilas: Mut tos on noi. (Oppilas osoittaa vaihtoehtoista ratkaisutapaa.)

Opettaja: No ei mut &l4. Nd&d on nyt vdha niinku sun kiusaks.

Opettajajohtoisena ohjauskdytianteend ilmeni opetuksessa myos se, ettd oppilaat
osoittavat vastauksensa ainoastaan opettajalle. Dialogia kéytiin silloin opettajan ja
oppilaan vililld. Esimerkiksi oppitunneilla opettaja esitti kysymyksid oppilaille
ja oppilaat vastasivat opettajalle. Oppilaat eivit esittdneet kysymyksid toisilleen
tai vastanneet toistensa kysymyksiin.

Viidentend opetuksen ulottuvuutena pohdittiin luku- ja kirjoitustaidon val-
miuksien tukemista. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan luku- ja kirjoitus-
taidon valmiuksia tuetaan opettajajohtoisesti, kun opetus korostaa ulkoaopette-
lua sekd oikeinkirjoitusta. Heiddn mukaansa opettajajohtoisessa opettamisessa
opettajat lukevat oppilaille, mutta eivit keskustele oppilaiden kanssa luetusta
tekstistd. Oppitunneilla tamd ilmeni esimerkiksi silloin, kun tunnilla luettiin
yhdesséd oppikirjan tekstid, mutta oppilaiden kanssa ei keskusteltu tekstisti. Keskus-
telun sijaan oppilaat ldhtivdt lukemisen jdlkeen tekemddn tehtdvamonistetta,
joka liittyi oppikirjan kappaleeseen.

Kuudentena opetuksen ulottuvuutena tarkasteltiin vield matematiikan

valmiuksien opetusta. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan matematiikan
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valmiuksien opetus on opettajajohtoista, kun se pyrkii ulkoamuistamiseen ja
pyrkii korostamaan tiettyjd ratkaisumenetelmid. Oppitunneilla esimerkiksi ko-
rostettiin toistoa ja harjoittelua, kun opettaja kdytti opetuksessaan oppikirjoja las-
kemiseen. Opettaja painotti opetuksessaan myos yhti tapaa ratkaista tehtivd, kun
oppilas tarjosi toista ratkaisuvaihtoehtoa. Matematiikan tunneilla keskustelua
kaytiin oppilaan ja opettajan valilld ja keskustelu keskittyi oikeiden vastausten
antamiseen. Nama kaytanteet pyrkivat ulkoamuistamiseen, jonka Lerkkanen ja
Poikkeus (2006) madrittelevit yhdeksi opettajajohtoisen opetuksen tavoitteeksi.
Opettajajohtoisia ohjauskdytéanteitd sovellettiin erityisesti opetuksen ulot-
tuvuudella. Opettajien soveltamissa opettajajohtoisissa ohjauskdytédnteissd oli
havaittavissa, ettd opettajalla on edelleen suuri rooli opetuksen ja oppimisen
tuottajana. Opettajajohtoisia ohjauskdytdnteitd ilmeni havainnoiduilla oppitun-
neilla vahemman kuin lapsikeskeisid, mutta enemmaén kuin seuraavaksi késitel-

tavid lapsivaltaisia ohjauskaytanteita.

6.3 Lapsivaltaiset ohjauskdytianteet
6.3.1 Lapsivaltaisen ohjauskidytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla

Lapsivaltaisia ohjauskdytdnteitd 10ytyi huomattavasti vahemman kuin opettaja-
johtoisia ja lapsikeskeisid. Niiden ndkyvyys reaaliaikaisessa havainnointiaineis-
tossa oli niin pieni, ettei se nakynyt mitatussa ajassa. Lapsivaltainen ohjauskay-
tanne sai kaikista ulottuvuuksista alle 2.0/5 keskiarvon, joka tarkoittaa sitd, ettd
lapsivaltaisia kédytédnteitd sovellettiin alle 20 % ajasta. Suurin keskiarvo, 1.6/5,
lapsivaltaisen ohjauskdytanteen kohdalla tuli opetus ulottuvuuden oppimista-
voitteiden integrointi kohdasta (ks. taulukko 6) ja sekin korostui yhden opettajan

tuloksella.
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TAULUKKO 6. Lapsivaltaisen ohjauskadytdnteen tulokset (siniselld) opetuksen

ulottuvuudella

Opetus Oppilaan Oppimistavoitteiden  Késitteiden Opetuskeskustelu  Luku- ja Matematii-

tyoskentelyn integrointi opettaminen kirjoitustaidon kan opetus

kriteerit opetus

LK/QJ/LV LK/QOJ/LV LK/OJ/LV LK/QJ/LV LK/OJ/LV LK/OJ/LV
Opettaja 1

5/1/1 4/1/1 5/1/1 5/1/1 5/1/1 -
Opettaja 2

5/1/1 5/2/1 5/1/1 5/2/1 5/1/1 4/2/1
Opettaja 3

4/2/1 2/5/1 1/5/1 2/5/1 2/4/2 2/5/1
Opettaja 4

4/2/1 1/5/1 1/5/1 1/5/1 2/4/1 1/5/1
Opettaja 5

4/2/1 2/1/4 2/4/1 3/2/1 4/2/1 -
Opetuksen kokonai-

KA:28/28/1.6 KA:2.8/32/1.0 KA:3.2/3.0/1.0 KA:3.6/2.4/12 KA:3.5/4.0/

nen KA: 3.36/2.6/1.16 KA#4.4/1.6/1.0

1.0

LK = lapsikeskeinen, O] = opettajajohtoinen, L.V = lapsivaltainen, KA = keskiarvo

Seuraavassa osiossa kuitenkin kuvaillaan muutamia yksittdisid lapsivaltaisia

menetelmid, joita havaittiin video-analyysissa.

6.3.2 Opettajien soveltamat lapsivaltaiset ohjauskiytdnteet

Organisointi. Organisoinnin kohdassa ryhmiin sidnndt ilmeni muutamia lapsi-
valtaisia kdytdnteitd. Ryhman sdadnnot on luotu lapsivaltaisesti, jos luokassa ei
ole selkeitd sddntojd ja niitd noudatetaan epdjohdonmukaisesti (Lerkkanen &
Poikkeus 2006). Kuvatuilla oppitunneilla tdima ilmeni levottomuutena, joka joh-
tui useista osasyistd. Esimerkiksi tunnilla oppilaat kysyivit kysymyksid opetta-
jalta ilman viittausta, vaikka opettaja vaatii viittaamista. Epdjohdonmukaisuu-
desta kertoo se, ettd opettaja vastasi oppilaan kysymykseen, vaikka oppilas ei
viitannut. Toisena esimerkkind opettaja oli kertonut ohjeet toiminnalle moneen
kertaan, mutta oppilas kysyi niitd uudestaan, joten opettaja joutui hénelle ne
vield kerran kertomaan. Kolmantena esimerkkind oli tilanne, jossa opettaja oli

kaskenyt, ettei oppilas tekisi tehtdvdd ennen kuin tehtdvananto oli luettu. Oppi-
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las kuitenkin teki tehtdvan ennen kuin tehtdvéananto oli luettu, eikd opettaja ei
puuttunut tilanteeseen. Kuvatuilla oppitunneilla luokkaan oli luotu sdannét,

mutta niitd siis sovellettiin epdjohdonmukaisesti.

Ilmapiiri. [Imapiirin ulottuvuuden kohdassa oppimistehtivien eriyttiminen ilme-
ni lapsivaltaisia kdytédnteitd palautteenannon osalta. Lerkkasen ja Poikkeuksen
(2006) mukaan palautteenanto on lapsivaltaista, kun opettaja antaa yleistd pa-
lautta, mutta ei kerro, mistd palaute on ansaittu. Opettajan antama palaute luet-
tiin epdspesifiksi, kun palautteessa kehuttiin, mutta opettaja ei kertonut, mistd
oppilas oli kehun ansainnut. Esimerkiksi seuraavat palautteet videoiduilta op-
pitunneilta kuvastivat epdspesifid palautetta: “Hyvd”, “Hienosti”, ”Loistavaa”
ja “Tosi hienosti meni!” Opettaja siis kannusti, mutta ei liittdnyt kannustusta
tiettyyn taitoon. Verrattuna opettajajohtoiseen opettamiseen, jossa opettaja an-
taa palautetta ainoastaan vastausten oikeellisuudesta, lapsivaltaisessa ohjaus-
kdytanteessd opettajat antavat palautetta myos muissa tilanteissa, esimerkiksi
toimintaan liittyen (kuten edelld mainitut esimerkit), mutta palautteessa ei ker-

rota, miksi se on ansaittu (Lerkkanen & Poikkeus 2006).

Opetus. Opetuksen ulottuvuuden kisitteiden opettamisen kohdassa kaytettiin
lapsivaltaisia kdytanteitd. Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) mukaan késitteiden
opettaminen on lapsivaltaista, kun opetettava kisite on epdselva. Verrattuna
opettajajohtoiseen toimintaan, jossa oppitunnin tavoitteena on tietyn kasitteen
oppiminen (esimerkiksi vierasperdiset kirjaimet), ei lapsivaltaisessa opetuksessa
ole opittavaa késitettd opetuksen tavoitteena (Lerkkanen & Poikkeus 2006).
Oppitunneilla tdmé& ilmeni esimerkiksi siten, ettd oppikirjasta luettiin tekstid,
mutta sitd ei sidottu aiempaan oppimiseen eikéd lasten kokemuksiin. Tekstistd ei
myoskddn keskusteltu. Tunnin tavoitteena néytti olevan lukeminen eli toiminta
eikd késitteen oppiminen.

Opetuksen toisessa kohdassa, opetuskeskustelussa kaytettiin lapsivaltaista
ohjauskdytannettd, kun lasten kanssa ei keskusteltu tai keskustelun teemat olivat epi-

selvid. Verrattuna opettajajohtoiseen ohjauskdytdnteeseen, jossa keskustelua
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kdydddan opettajan ja oppilaan vililld opittavaan késitteeseen liittyen, lapsival-
taisessa ohjauskdytdnteessd keskustelu ei liity opittavaan késitteeseen ja ope-
tuskeskustelu harhailee aiheesta (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Tama ndkyi op-
pitunneilla siten, ettd opettajan keskustelu lasten kanssa keskittyi organisoinnin
asioihin. Esimerkiksi opettaja saattoi keskustella tunnin aikana oppilaiden
kanssa siitd, millaisia ovat oppikirjan tehtédvit ja mitad niissad pitdd tehdd. Opetta-
ja ei siis pyrkinyt keskustelemaan oppilaiden kanssa opittavasta kisitteestd.
Opettaja salli my6s oman puhumisensa aikana lasten keskindisen keskustelun,
mika ei ollut aiheeseen liittyvdd. Opettaja antoi siis keskustelun harhautua opit-
tavasta késitteestd, eikd pyrkinyt estimddn sitd. Tamad hdiritsi késitteeseen liit-

tyvad keskustelua.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena oli selvittdd, millaisia ohjauskaytanteita
opettajat hyodyntavit alkuopetuksessa. Tutkimus koostui aineistosta, jossa oli
kaksi osaa. Tutkimuksen aineiston ensimmadisend osana oppitunteja havainnoi-
tiin reaaliaikaisesti yhteensd 20 oppituntia. Havainnointeja koodattiin Lerkka-
sen ja Poikkeuksen (2006) kehittelemilld havainnointi-instrumentilla. Taman
aineiston osan tarkoituksena oli selvittdd, miti ohjauskiytinnetti sovellettiin eniten
sekd, milld ulottuvuuksilla lapsikeskeisid, opettajajohtoisia ja lapsivaltaisia ohjauskdiy-
tinteitd sovellettiin eniten ja vihiten.

Toisena aineiston osana kaytettiin viittd videonauhoitettua 45 minuutin
mittaista oppituntia 1.-2. luokilla. Ndiden analysoinnissa pyrittiin selvittdmaan
millaisia lapsikeskeisid, opettajajohtoisia ja lapsivaltaisia ohjauskdiytinteiti opettajat

sovelsivat organisoinnissa, ilmapiirin rakentamisessa seki opetuksessa.

7.1 Tutkimuksen tulosten tarkastelua

Tulosten pohdinta koostuu kolmesta eri osiosta: lapsikeskeisen, opettajajohtoi-
sen sekd lapsivaltaisen ohjauskdytdnteen esiintyneisyyden pohdinnasta. Tarkas-
telu aloitetaan kuvailemalla tuloksia lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen osalta,
jonka jdlkeen edetddn pohdiskelemaan opettajajohtoisen ja lapsivaltaisen ohja-
uskdytanteiden tuloksia. Jokainen osio alkaa reaaliaikaisen havainnointiaineis-
ton tulosten tiivistamiselld ja niiden vertaamisella aiempiin ECCOM-
havainnointi-instrumentin avulla l6ydettyihin tuloksiin. Reaaliaikaisen havain-
nointiaineiston pohdinnan jilkeen siirrytdan pohtimaan toisen aineiston eli vi-

deokuvatun aineiston tuloksia.

711 Lapsikeskeinen ohjauskaytinne

Lapsikeskeisen ohjauskdytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla. Tassd

tutkimuksessa lapsikeskeinen ohjauskdytdnne oli huomattavasti kdytetympi
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kuin muut ohjauskéytédnteet. Lapsikeskeinen ohjauskdytdnne painottui kaikilla
ulottuvuuksilla, silld se sai kaikista ulottuvuuksista korkeammat keskiarvot
kuin opettajajohtoinen ja lapsivaltainen ohjauskdytdnne. Myos Rasku-Puttosen
ja muiden (2011, 324) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a, 338) tutkimuksissa lap-
sikeskeistd ohjauskdytdannettd hyodynnettiin Suomessa muita ohjauskaytanteitd
enemman kaikilla ulottuvuuksilla.

Kaikista lapsikeskeisin ulottuvuus tédssa tutkimuksessa oli organisointi, se
sai keskiarvoksi 3.95/5. Sama tulos on saatu myos Virosta ja Suomesta (ks. Ras-
ku-Puttonen ym. 2011; Lerkkanen ym. 2012a) sekd myos Yhdysvalloista (Stipek
& Byler 2004). Tassd tutkimuksessa lapsikeskeisyyttd kdytettiin eniten organi-
soinnin kohdassa kiyttiytymisen rajoittaminen, jonka keskiarvoksi saatiin 4.6/5.
Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a) tutkimusten
mukaan myo6s Virossa ja Suomessa kadyttaytymisen rajoittaminen oli lapsikes-
keistd. Virossa kadyttdytymisen rajoittaminen sai keskiarvoksi 3.73/5 ja Suomes-
sa 3.34/5 (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Yh-
dysvalloissa kdyttdytymisen rajoittaminen oli saanut keskiarvon 3.49/5 (Stipek
& Byler 2004, 389).

Toiseksi lapsikeskeisin ulottuvuus tdssd tutkimuksessa oli ilmapiiri. Sen
keskiarvoksi saatiin 3.75/5. Myds ECCOM-havainnointi-instrumentin aikai-
semmissa tutkimuksissa Suomessa, Virossa ja Yhdysvalloissa, toiseksi lapsikes-
keisin ulottuvuus oli ilmapiiri (ks. Stipek & Byler 2004; Rasku-Puttonen ym.
2011; Lerkkanen ym. 2012a). Tassd tutkimuksessa lapsikeskeisimpdnd ilmapii-
rin kohtana nousi esille lasten osallistaminen toimintaan. Sama kohta on noussut
ilmapiirin osalta esille my6s aikaisemmissa tutkimuksissa. Suomessa lasten osal-
listaminen toimintaan on aikaisemmin saanut keskiarvon 3.23/5 ja Virossa 3.77/5
(ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Yhdysvalloissa
sama kohta on saanut keskiarvon 3.02/5 (Stipek & Byler 2004, 389).

Kun katsotaan Suomesta, Virosta ja Yhdysvalloista saatuja aikaisempia tu-
loksia ja verrataan niitd tamé&n tutkimuksen tuloksiin, ovat tulokset yhtenevia
lapsikeskeisyyden osalta. Kaikissa ndissd maissa lapsikeskeisyyttd hyodynnet-

tiin ajallisesti kaikista eniten, verrattuna opettajajohtoiseen ja lapsivaltaiseen
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ohjauskdytdnteeseen. Myo6s samat ulottuvuudet painottuivat. Organisointi ja
ilmapiiri olivat kaikissa tutkituissa maissa lapsikeskeisimpid ulottuvuuksia (ks.
Stipek & Byler 2004, 389; Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a).
Niin oli my6s tdssd tutkimuksessa. Erityisen kiinnostavaa on se, ettd myos sa-
mat kohdat painottuivat lapsikeskeisimpind niin tdssd tutkimuksessa, kuin
myos aikaisemmissa, Suomessa, Virossa ja Yhdysvalloissa tehdyissd tutkimuk-

sissa.

Opettajien soveltamat lapsikeskeiset ohjauskaytinteet. Lapsikeskeisid ohja-
uskdytdanteitd havaittiin kaikilla ulottuvuuksilla: organisoinnissa, ilmapiirissa
sekd opetuksessa. Tdssd osiossa esitetddn tiiviisti videoanalyysin tutkimustu-
lokset lapsikeskeisyyden osalta ja pohditaan niiden merkittavyytta.

Ensimmadisend kohtana organisoinnin ulottuvuudessa oli vastuun jakautu-
minen. Havainnoiduilla oppitunneilla lapsikeskeinen vastuun jakautuminen
ilmeni siten, ettd oppilaat saivat hakea ja viedd tarvittavia materiaaleja omilta
paikoiltaan. Tamaén lisdksi oppilailla oli vastuullisia rooleja. Oppilaan vastuun
korostaminen nékyi oppitunnilla myos siten, ettd opettaja ei puuttunut oppi-
laan toimintaan muuten kuin oppilaan pyynnosta tai toiminnan héiritsevyydes-
td johtuen. Toisena kohtana organisointia olivat ryhmdn sddnnét. Taméan tutki-
muksen havainnoinneissa ilmeni se lapsikeskeinen ohjauskaytdnne, ettd lapset
osallistettiin sdantdjen luomiseen ja toteuttamiseen. Opettajan ilmaisemat sadn-
not ja ohjeet olivat oppitunneilla myos selkeitd sekd siirtymét toiminnasta toi-
seen olivat joustavia. Kolmantena kohtana organisointia olivat valinnan mahdol-
lisuudet. Havainnoiduilla oppitunneilla kdytdntond oli antaa oppilaan valita
oma tyOskentelypaikka, tydskentelytapa tai materiaalit. Organisoinnin viimei-
send kohtana olivat vield konfliktien ratkaisut. Taman tutkimuksen havainnoissa
opettajat ratkaisivat konflikteja esimerkiksi siten, ettd he menivit hdiritsevan
oppilaan luokse ja kertoivat hdnelle yksilollisesti hdiritsevdstd kdytoksestd.
Opettajat myos perustelivat, miksi tietty kdytos oli vaaraa.

Toisena ulottuvuutena tarkasteltiin ilmapiirissd esiintyneita lapsikeskeisia
ohjauskdytanteitd. Ensimmdisend kohtana ilmapiirissd olivat vuorovaikutustaito-

jen ja osallisuuden tukeminen. Oppitunneilla tdma nakyi esimerkiksi siten, ettd
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opettaja jakoi puheenvuoroja tasaisesti eri oppilaille, sekd kysyi vastauksia
myo6s oppilailta, jotka eivét viitanneet. Opettajat myds laajensivat oppilaiden
ajattelua esittamalld lisdkysymyksid. Osa opettajista pyrki myos kannustamaan
oppilaita vertaisvuorovaikutukseen, esimerkiksi tarjoamalla mahdollisuuksia
esiintyd. Toisena kohtana ilmapiirissa oli sosiaalisten taitojen tukeminen. Sosiaalis-
ten taitojen tukemisen kdytédnteitd ilmeni vahan havainnoiduissa oppitunneissa.
Ainoana kdytantond tdssd tutkimuksessa hyddynnettiin ryhmaétyoskentelyd,
jossa jokaisen ryhmaén tehtdvand oli tehdd jokin osa luokan yhteiseen tauluun.
[Imapiirin kolmantena kohtana tutkittiin lasten osallistamista toimintaan. Havain-
noiduilla oppitunneilla opettajat pyrkivit usein osallistamaan kaikki lapset
toimintaan esimerkiksi ryhmatyodskentelyn avulla. Viimeisend ilmapiirin koh-
tana tarkasteltiin oppimistehtivien eriyttimisen lapsikeskeisid ohjauskdytéanteita.
Havainnoiduilla oppitunneilla yksilolliset taidot ja tarpeet otettiin huomioon
tehtdvdn toteutukseen, vilineisiin, rooleihin ja palautteeseen liittyvélld eriytta-
miselld.

Viimeisend ulottuvuutena tarkasteltiin opetuksen lapsikeskeisid ohjaus-
kaytanteitd. Lapsikeskeisid ohjauskdytanteitd ilmeni opetuksen viidessd eri
kohdassa. Ensimmadisend kohtana olivat oppilaan tydskentelyn kriteerit. Havain-
noissa opettajalla oli oppitunnille tietyt kriteerit, mutta niistd joustettiin ajalli-
sesti. Opettajat pyrkivdt myos jatkuvasti kannustamaan oppilaita kriteerien
saavuttamiseen. Toisena opetuksen kohtana tutkittiin oppimistavoitteiden integ-
rointia. Oppimistavoitteiden integrointi nédkyi havainnoiduilla oppitunneilla
siten, ettd opettaja oli integroinut kahta tai jopa kolmea oppiainetta toisiinsa,
joita kaikkia yhdisti yksi kokoava késite. Kdsitteiden opettaminen oli opetusulot-
tuvuuden kolmas kohta. Havainnoiduilla oppitunneilla lapsikeskeiseen opet-
tamiseen pyrittiin esimerkiksi seuraavilla kdytannoilld: opettaja osallisti lapsia
ongelmanratkaisuun, mallinsi oppilaille ongelmanratkaisua ja opetuksessa
hyddynnettiin havainnollistavia valineitd. Opetuskeskustelu oli opetuksen neljds
kohta. Havainnoiduilla oppitunneilla oppilaita pyrittiin osallistamaan keskuste-
luihin, lapsikeskeisen ohjauskdytdnteen mukaisesti, esittdmailld prosessikysy-

myksid. Prosessikysymysten kautta oppilas pédési ilmaisemaan omaa ajattelu-
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aan. Viimeisend kohtana tarkasteltiin luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien opetuksen
lapsikeskeisid ohjauskaytdnteitd. Havainnoiduilla oppitunneilla opettajat esi-
merkiksi pyrkivit keskustelemaan oppilaiden kanssa luetuista teksteistd sekéa
tarjosivat tukea lukemisen- ja kirjoitustaidon valmiuksien oppimiseen.
Lapsikeskeisid ohjauskdytdnteitd havaittiin videokuvatusta aineistosta eni-
ten verrattuna opettajajohtoisiin ja lapsivaltaisiin ohjauskaytanteisiin, kun
episodeja koodattiin taulukkoon. Tamad tulos tukee reaali-aikaisen havainnoin-
tiaineiston tulosta, jossa myos havaittiin, ettd lapsikeskeistd ohjauskadytannettd
hyddynnettiin eniten verrattuna muihin ohjauskdytédnteisiin. Lapsikeskeisiin
ohjauskdytdnteisiin liittyvid episodeja 1oydettiin videoista jokaisessa ulottu-
vuudessa ja niiden kohdissa, lukuun ottamatta matematiikan valmiuksien ope-
tusta, jota pystyttiin havainnoimaan videoiden osalta vain yhdeltd opettajalta.
Kayttaytymisen rajoittamisessa ja lasten osallistamisessa toimintaan kaytettiin
pddasiassa vain lapsikeskeistd ohjauskadytannettd, silld kaikilla opettajilla ilmeni
lapsikeskeisid ohjauskdytdnteitd ndissd kohdissa. Huomioitavaa on kuitenkin
se, ettd lapsikeskeisid ohjauskdytdnteitd havaittiin kaikissa ulottuvuuksissa ja
niiden kohdissa, joten voidaan pddtelld, ettd lapsikeskeistd ohjauskdytannetta
hyddynnetddn jo vahvasti. Tamdn laadullisen aineiston tarkoituksena onkin
toimia opettajille kannustimena ja suunnan ndyttdjand, jonka avulla opettajat

voivat ldhted muuttamaan opetustaan lapsikeskeisemmdksi.

7.1.2 Opettajajohtoinen ohjauskdytinne

Opettajajohtoisen ohjauskiytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla. Tassa
tutkimuksessa reaaliaikaisen havainnointiaineiston mukaan opettajajohtoisuut-
ta kdytettiin vahemman kuin lapsikeskeisyyttd, mutta enemmaén kuin lapsival-
taisuutta. Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a)
Suomen tutkimus on saanut saman tuloksen. Heiddnkin tutkimuksissaan opet-
tajajohtoisuutta hyodynnettiin ohjauskéytanteistd toiseksi eniten (ks. Rasku-
Puttonen ym. 2011; Lerkkanen ym. 2012a). Kaikista eniten opettajajohtoista oh-
jauskdytannettd hyodynnettiin tdssd tutkimuksessa opetuksen ulottuvuudella,

silld keskiarvoksi muodostui 2.6/5. Erityisen paljon opettajajohtoisuutta hyo-
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dynnettiin opetuksen ulottuvuudella kdsitteiden opettamisessa (ka = 3.2/5) ja ope-
tuskeskusteluissa (ka = 3.0/5). Tamd oli poikkeava tulos, verrattuna Rasku-
Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a) saamiin tuloksiin.
Heiddn tutkimuksissaan opetusulottuvuus oli vasta toiseksi eniten opettajajoh-
toinen, koska keskiarvo oli Suomen kohdalla 2.29/5 (ks. Rasku-Puttonen ym.
2011, 324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Opetus ulottuvuuden sijaan aikaisem-
massa tutkimuksessa opettajajohtoisin ulottuvuus Suomessa oli organisointi,
silld se sai keskiarvoksi 2.33/5 (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen
ym. 2012a, 338).

Vaikka tdssd tutkimuksessa opetusulottuvuus oli opettajajohtoisempi kuin
organisoinnin ulottuvuus, voidaan organisoinnin ulottuvuutta tarkastella tar-
kemmin. Nimittdin organisoinnin kohdalla tédssd tutkimuksessa opettajajohtoi-
sena kohtana nousivat esiin valinnan mahdollisuudet. Se sai keskiarvoksi 3.2/5
opettajajohtoisuudessa, joka on korkein keskiarvo opettajajohtoisuuden kohdal-
la tdssd tutkimuksessa. Aikaisempien tutkimusten Suomen aineistossa, vah-
vimpana opettajajohtoisena kohtana organisointia olivat myos valinnan mahdol-
lisuudet, silld se oli saanut keskiarvoksi 2.66/5 (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011,
324; Lerkkanen ym. 2012a, 338). Seka tdssd tutkimuksessa, ettd Rasku-Puttosen
ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden (2012a) tutkimuksessa, toiseksi eni-
ten opettajajohtoisuutta esiintyi organisoinnin osalta kohdassa vastuun jakautu-
minen ryhmissi. Tédssd tutkimuksessa vastuun jakautuminen sai keskiarvoksi
2.0/5, kun taas Rasku-Puttosen ja muiden (2011, 324) sekd Lerkkasen ja muiden
(2012a, 338) tutkimuksissa 2.56/5.

Tdssd tutkimuksessa myos ilmapiirissd yksi kohta ndkyi opettajajohtoise-
na. Kyseessa oli sosiaalisten taitojen tukeminen. Tdssd tutkimuksessa sosiaalisten
taitojen tukeminen sai keskiarvon 3.2/5. Samoin Yhdysvalloissa sosiaalisia tai-
toja tuettiin enemmaén opettajajohtoisesti kuin lapsikeskeisesti (Stipek & Byler
2004, 389). Sen sijaan Suomessa Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkka-
sen ja muiden (2012a) tutkimuksissa sosiaalisten taitojen tukemisessa ndhtiin
tasaisesti molempia ohjauskdytdnteitd. Heiddn tutkimuksissaan sosiaalisten

taitojen tukemisen keskiarvo opettajajohtoisuuden kohdalla 2.38/5 ja lapsikes-
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keisen kohdalla 2.58/5 (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 324; Lerkkanen ym.
2012a, 338). Vaikkakin Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja mui-
den (2012a) tutkimuksissa sosiaalisia taitoja tuettiin enemman lapsikeskeisesti,
on huomioitava, ettd opettajajohtoisuuden osuus heiddn tutkimuksessaan oli

merkittdvd sosiaalisten taitojen tukemisessa.

Opettajien soveltamat opettajajohtoiset ohjauskdytinteet. Opettajien sovel-
tamia ohjauskdytdnteitd havaittiin kaikilla ulottuvuuksilla. Organisoinnin ulot-
tuvuudella vastuun jakautumisessa havaittiin opettajajohtoisia ohjauskaytdnteita.
Tamd nakyi tdssd tutkimuksessa siten, ettd oppilas ei saanut viedd tai hakea
materiaaleja omalta paikaltaan. Esimerkiksi opettaja kerdsi oppilaiden vihot tai
jakoi itse oppilaille tyoskentelyyn tarvittavia materiaaleja. Vastuu konfliktien
ratkaisusta tdssd tutkimuksessa oli myos opettajalla. Organisoinnin ulottuvuu-
della toisena kohtana olivat ryhmin sdinnot. Myos tdassd kohtaa havaittiin opet-
tajajohtoisia ohjauskdytdnteitd. Havainnoiduilla oppitunneilla opettajat ilmaisi-
vat sddntojd erilaisin keinoin. Esimerkiksi jotkut opettajista halusivat tyoskente-
lyn olevan hiljaista, joten he vahtivat melutasoa esimerkiksi hyssyttelemalla.
Kolmantena kohtana organisoinnin ulottuvuudella olivat valinnan mahdollisuu-
det. Tamé nakyi oppitunneilla ennen kaikkea siten, ettd opettaja vastasi toimin-
nan suunnittelusta, eikd oppilailla ollut mahdollisuutta valita tunnin aikana
toimintoja. Viimeisend kohtana organisoinnin ulottuvuudella oli konfliktien rat-
kaisu. Havainnoiduilla oppitunneilla opettaja ratkaisi luokassa ilmenneitd kon-
flikteja julkisesti.

IImapiirin ulottuvuudella opettajajohtoisia kédytanteitd ilmeni vuorovaiku-
tustaitojen ja osallisuuden tukemisessa, sosiaalisten taitojen tukemisessa sekd oppimis-
tehtivien eriyttdmisessd. Vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukemisessa oppi-
tunneilla opettaja ei kannustanut oppilaita vertaisvuorovaikutukseen. Esimer-
kiksi opettaja johti luokan keskustelua ja vastasi kaikkiin oppilaiden esittamiin
kysymyksiin, eikd ottanut asiaa koko luokan kesken pohdittavaksi. Havain-
noiduilla oppitunneilla myos suljettuja kysymyksid esitettiin usein. T4lld tavalla
ei saatu esiin oppilaiden ajatuksia ja mielipiteitd, eikd kannustettu yleiseen kes-

kusteluun. Toisena kohtana ilmapiirin ulottuvuudessa oli sosiaalisten taitojen
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tukeminen. Téassd tutkimuksessa havainnoiduilla oppitunneilla kaytettiin paljon
hiljaista yksintydskentelyd. Esimerkiksi oppilaat kirjoittivat tarinoita tai tekivat
oppikirjan tehtdvid itsendisesti. Kolmantena kohtana ilmapiirin ulottuvuudella
opettajajohtoisia kdytdnteitd ilmeni oppimistehtivien eriyttimisessi. Havain-
noiduilla oppitunneilla timd nédkyi esimerkiksi siten, ettd tehtdvid ei ollut eriy-
tetty.

Kolmantena tutkittiin opetuksen ulottuvuuden opettajajohtoisia ohjaus-
kaytanteitda. Opettajajohtoisia ohjauskadytdnteitd havaittiin opetuksen ulottu-
vuuden kaikissa kohdissa. Ensimmadisend tutkittiin opettajajohtoisia oppilaan
tyoskentelyn kriteereitd. Tama ndkyi oppitunneilla siten, ettd tehtdvid ei ollut eriy-
tetty, joten kaikille oppilaille p&tivdt samat yleiset kriteerit. Toisena kohtana
tarkasteltiin oppimistavoitteiden integrointia. Tamdn tutkimuksen havainnoin-
neissa osaa oppitunneista ei integroitu toisiinsa. Oppiaineiden aiheita ja késit-
teitd ei siis kaikilla havainnoiduilla oppitunneilla yhdistelty tai késitelty yhdes-
sd yhtend kokonaisuutena. Kolmantena kohtana tutkittiin kdisitteiden opettamisen
opettajajohtoisia ohjauskdytdnteitd. Havainnoiduilla oppitunneilla kasitteiden
opettamisessa pyrittiin faktatiedon oppimiseen. Opetuskeskustelua tarkasteltiin
opetuksen neljantend kohtana. Havainnoiduilla oppitunneilla opetuskeskustelu
rajoittui osalla opettajista opettajan ja oppilaan vililld tapahtuvaksi, eikd opetta-
ja kannustanut lapsia vastaamaan toistensa kysymyksiin. Viidentend opetuksen
ulottuvuutena tutkittiin luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien tukemista. Havain-
noiduilla oppitunneilla, tyypillisend opettajajohtoisena ohjauskdytanteend,
opettajat lukivat oppilaiden kanssa tekstejd, mutta teksteistd ei keskusteltu op-
pilaiden kanssa. Viimeisend opetuksen ulottuvuuden kohtana oli matematiikan
valmiuksien opetus. Matematiikan valmiuksissa opettajajohtoisia ohjauskaytan-
teitd hyddynnettiin, kun opetuksen tavoitteena oli ulkoamuistaminen. Opettaja-
johtoisina ohjauskdytdnteind opettajat kdyttivat esimerkiksi toistoharjoittelua
sekd korostivat tiettyjd ratkaisumenetelmia.

Opettajien soveltamia ohjauskdytdnteitd havaittiin videoilla eniten ope-
tuksen ulottuvuudella, silld videokuvatunaineiston episodeja 16ydettiin jokai-

sen opetuksen ulottuvuuden kohdan alle. Tamé tukee osaltaan reaali-aikaisen
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havainnointiaineiston tulosta, jossa myds opetusulottuvuus osoittautui opetta-
jajohtoisimmaksi. Loppupddtelmid-osiossa pohditaan tarkemmin, minka takia
juuri opetuksen ulottuvuus osoittautui opettajajohtoiseksi. Ilmapiirin ulottu-
vuudella oli huolestuttavaa huomata, kuinka vidhén videoiduilla oppitunneilla
havaittiin vuorovaikutusta edistdvid ohjauskdytanteitd. Tassd tutkimuksessa
esimerkiksi havaittiin paljon opettajajohtoisia ohjauskaytdnteitd sosiaalisten
taitojen tukemissa, miké ei edistd lasten vilistd vuorovaikutusta. Sama tulos oli
havaittavissa reaali-aikaisessa havainnointiaineistossa.

Tassd kohdassa kuitenkin laadullisten tulosten tarkoituksena on kuvailla,
millaisia opettajajohtoisia ohjauskaytdnteitd sovelletaan opetuksessa tdlld het-
kelld. Ndistd opettajat voivat itse omaa opetustaan ajatellen 16ytdd yhtenevid ja
eridvid piirteitd ja ndin ollen my0s ldhted tunnistamisen jdlkeen kehittamé&an
omia ohjauskdytdnteitdan. Erityisesti opettajajohtoisten ohjauskdytdnteiden ku-
vailun tarkoituksena on saada opettajat kriittisesti arvioimaan omaa opetustaan

ja tunnistamaan sen opettajajohtoisia piirteita.

7.1.3 Lapsivaltainen ohjauskidytianne

Lapsivaltaisen ohjauskdytinteen soveltaminen eri ulottuvuuksilla. Lapsival-
taista ohjauskdytannettd esiintyi tdssd tutkimuksessa vahiten verrattuna opetta-
jajohtoiseen ja lapsivaltaiseen ohjauskadytdnteeseen. Samaan tulokseen pdadyt-
tiin Suomessa Rasku-Puttosen ja muiden (2011) sekd Lerkkasen ja muiden
(2012a) tutkimuksissa. Virossa sen sijaan lapsivaltaista ohjauskdytdannettd hyo-
dynnettiin toiseksi eniten (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 326; Lerkkanen ym.
2012a). Stipekin ja Bylerin (2004) Yhdysvaltojen tutkimuksessa lapsivaltaisuutta
ei mitattu ollenkaan.

Tassd tutkimuksessa ei voida sanoa minkdan ulottuvuuden olleen erityi-
sen lapsivaltainen, silld lapsivaltainen ohjauskdytdnne sai kaikista ulottuvuuk-
sista keskiarvoksi alle 2.0/5. Samoin Rasku-Puttosen ja muiden (2011, 324) sekd
Lerkkasen ja muiden (2012a) Suomen tutkimuksissa lapsivaltainen ohjauskay-
tinne sai kaikista ulottuvuuksista alle 2.0/5 keskiarvon. Niistd molemmista

tutkimustuloksista voidaan péadtelld, ettd lapsivaltaista ohjauskadytannettda hyo-
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dynnetddn opetuksessa vahan. Tamd voi osittain johtua opettajan vakiintunees-
ta roolista. Suomessa opettajalla on vield erittdin vahva rooli kasvattajana ja op-
pimisen ohjaajana, joten lapsivaltaista ohjauskdytdnnettd nakyy siksi vahan.
Vaikkakin lapsivaltainen ohjauskdytdnne ei ndyttdytynyt reaaliaikaisessa ha-
vainnoinnissa merkittivdnd ohjauskdytdanteend, 10ytyi videokuvatusta aineis-

tosta muutamia lapsivaltaisia ohjauskaytanteita.

Opettajien soveltamat lapsivaltaiset ohjauskaytinteet. Lapsivaltaisia ohjaus-
kaytanteita havaittiin videokuvatussa aineistossa vdhdn. Kuitenkin jokaisesta
ulottuvuudesta 16ytyi ainakin yksi lapsivaltainen kdytanto, jota hyodynnettiin.
Organisoinnin ensimmadisend kohtana tarkasteltiin ryhmin sdintojd. Ha-
vainnoiduilla oppitunneilla lapsivaltainen ohjauskdytinne nidkyi siten, etta
sddntojd noudatettiin luokassa epdjohdonmukaisesti. Ilmapiirin ulottuvuuden
kohdassa oppimistehtivien eriyttiminen ilmeni myos lapsivaltaisia kdytdnteita.
Esimerkiksi oppitunneilla opettaja antoi oppilaille palautetta, mutta palautetta
ei liitetty tiettyyn taitoon. Opetuksen ulottuvuudella lapsivaltaista ohjauskay-
tannettd hyodynnettiin kahdessa kohdassa, kisitteiden opettamisessa ja ope-
tuskeskustelussa. Kisitteiden opettaminen oli lapsivaltaista, kun opetettava késite
oli epdselvd. Esimerkiksi oppitunneilla havaittiin toiminnan olleen opetuksen
tavoitteena, sen sijaan, ettd tavoitteena olisi ollut tietyn késitteen oppiminen.
Myo0s opetuskeskusteluissa kdytettiin lapsivaltaista ohjauskdytannettd, kun ope-
tuskeskustelu keskittyi ainoastaan organisointiin liittyviin asioihin.
Lapsivaltaisia ohjauskaytédnteitd havaittiin videoilla ryhmén sdannoissa,
eriyttimisessd sekd kaisitteiden opettamisen ja opetuskeskustelun kohdissa.
Minké takia juuri ndissd kohdissa sovellettiin lapsivaltaisia kdytanteitd? Ryh-
mén sddntojen ollessa lapsivaltaisia sddnnot ovat epdselvid ja niitd noudatetaan
epdjohdonmukaisesti (Lerkkanen & Poikkeus 2006). Usein opettajien kokemat-
tomuus saattaa olla osa syy siihen, ettd opettaja ei osaa vield antaa oppilaille
tarpeeksi tarkkoja ohjeita, eikd osaa ennakoida esimerkiksi siirtymid. Talloin
oppilaat muuttuvat myos levottomiksi. Téassd tutkimuksessa ei kuitenkaan tut-
kittu opettajien tyokokemusta, joten ei voida tehdd padtelmid opettajien koke-

muksen perusteella. Tulevaisuuden tutkimuksessa voitaisiin kuitenkin ottaa
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huomioon opettajan kokemus, koska silld voi olla vaikutusta opettajan ohjaus-
kaytanteisiin. Toinen syy sddntdjen epdjohdonmukaiselle noudattamiselle voi
olla se, ettd opettaja on vasynyt puuttumaan jokaiseen rikkeeseen. Opettajasta
saattaa esimerkiksi tuntua, ettd hdn aina moittii samaa oppilasta ja pyrkii siksi
védlttamaan tilanteita, joissa rikkomuksesta pitdisi taas mainita. Tamd johtaa
sddntojen epdjohdonmukaiseen noudattamiseen.

Késitteiden opettamisen ja opetuskeskustelun lapsivaltaisuuden syitd voi
lahted etsimddn oppikirjoista. Monet opettajat hyodyntavat opetuksen tukenaan
oppikirjoja. Tdlloin vaarana on se, ettd opettaja ei mieti opetuksen tavoitetta,
vaan opettaa kirja edelld. Télld tarkoitetaan sitd, ettd oppimisen tavoitteena on
edetd kirjassa, sen sijaan, ettd edettdisiin tavoitteissa. Oppikirjan kdytto ei kui-
tenkaan ole huono asia, mutta, jotta lapsivaltaisuudesta p&astdisiin kohti lapsi-
keskeisyyttd, pitdisi oppikirjojen sisdltojda hyodyntdessd myos pohtia, mikd on

niiden tavoite oppimisen kannalta.

7.2 Loppupddtelmia

Tutkimuksen alkuperdisend tarkoituksena oli tutkia, mitd ohjauskaytdnteitd
opettajat soveltavat opetuksessaan ja milld ulottuvuuksilla. Tutkimuksella ha-
luttiin saada my6s tarkemmin selville, millaisia lapsikeskeisid, opettajajohtoisia
sekd lapsivaltaisia ohjauskédytdnteitd opettajat soveltavat. Kaikkiin tutkimuson-
gelmiin saatiin vastaus. Reaaliaikaisen havainnointiaineiston pa&tuloksena saa-
tiin, ettd opetuksessa hyodynnettiin eniten lapsikeskeistd ohjauskdytdnnettd.
Tama tulos on yhtenevd aikaisemman tutkimustuloksen kanssa (ks. Rasku-
Puttonen ym. 2011; Lerkkanen ym. 2012a). Myds videokuvatun aineiston ha-
vainnot vastasivat hyvin Lerkkasen ja Poikkeuksen (2006) kuvailuja eri ohjaus-
kaytanteistd. Tdlle tutkimukselle 16ytyy siis vahvistusta aikaisemmista tutki-
muksista.

Taman tutkimuksen tulokset antavat suuntaa siitd, millaisia ohjauskaytan-
teitd opettajat tdlla hetkelld hyodyntavit. Ndin pystytddn suuntaamaan katseita

jo tulevaisuuteen, silld oppimiskulttuuri on jalleen muuttumassa uuden opetus-
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suunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) myota.
Tama tutkimus on ajoitettu juuri oikeaan aikaan, silld sen avulla on pystytty
selvittdmadn, mitd ohjauskdytdnteitd opettajat soveltavat tdllda hetkelld, kun
vanha opetussuunnitelma (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004) on vield voimassa, mutta myos kun uusi opetussuunnitelma (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) on tulossa. Tamdn tutkimuksen
avulla voidaan pohdiskella, vastaako opettajien tamén hetkiset ohjauskaytan-
teet jo uuden opetussuunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014) oppimiskésitystd tai jos eivit, niin mitd pitdisi ottaa vield huomioon.
Samalla aineisto toimii myos opettajien oppaana siind asiassa, miten he voivat
omia ohjauskédytdnteitddn lahted muuttamaan.

Hyva merkki on, ettd lapsikeskeistd ohjauskdytannettd hyodynnetddn eni-
ten, silld vuoden 2016 opetussuunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014) oppimiskésitys ja toimintakulttuuri ovat ldhimpéna lapsi-
keskeisen ohjauskdytdnteen luonnetta. Mutta, vaikka kokonaisuus nadyttaytyy
hyvin lapsikeskeisend, on huomioitava, ettd tietyissad ulottuvuuksissa ja kohdis-
sa on vield mahdollista padstda lahemmaéksi lapsikeskeistd ohjauskdytdannetta.
Esimerkiksi opettajajohtoisimpina kohtina reaaliaikaisessa havainnoinnissa
nousivat esille organisoinnin ulottuvuudella vastuun jakautuminen seka valinnan
mahdollisuudet. Mistd mahtaa johtua, ettd opettajat antoivat lapsille vihadn vas-
tuuta ja valinnan mahdollisuuksia?

Yksi syy voi olla se, ettd Suomessa opettajan ammatti on hyvin autonomi-
nen. Opettajalla on siis valta, opetussuunnitelman puitteissa, suunnitella ja to-
teuttaa oppitunteja. Tamd voi osittain vaikuttaa siithen, ettd opettajan oletetaan
myos yksin tekevian opetuksen suunnittelun ja toteutuksen. T&lloin opettaja ei
valttamatta tajua, ettd oppilaitakin voisi osallistaa tuntien suunnitteluun ja to-
teutukseen. Toisaalta syynd oppilaiden valinnan mahdollisuuksien ja vastuun
heikkenemiseen voi olla opettajien kontrolloinnin halu. Esimerkiksi opettaja
saattaa ahdistua siitd, ettd oppilaat saavat itse valita toimintojaan, koska kont-
rollointi on silloin hankalampaa. Opettaja ei silloin esimerkiksi pysty ennakoi-

maan, mitd tulee tapahtumaan ja tdimé saattaa ahdistaa joitain opettajia. Mutta
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asia ei ole ainoastaan opettajasta kiinni, silld myos yleisesti koulun kulttuurissa
vaaditaan muutosta. Tdlld hetkelld kouluissa osallistamisen ja oppilaan vastuul-
lisuuden kulttuuri on vield heikko. Yksittdisid opettajia voitaisiinkin ldhted roh-
kaisemaan ja tukemaan muuttamalla koulun omaa kulttuuria ja koulun koros-
tamaa oppimiskasitystd konstruktivistisempaan suuntaan ja tarjoamalla opetta-
jilla keinoja ohjauskéytanteiden muokkaamiseen.

Kolmantena erityisen opettajajohtoisena kohtana tutkimuksissa on ilmen-
nyt sosiaalisten taitojen tukeminen. Vuoden 2014 opetussuunnitelman (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17) maédritteleméssa oppimiskési-
tyksessd painotetaan sitd, ettd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Taman takia on huolestuttavaa, ettd tdssd tutkimuksessa lapsikeskeistd
ldhestymistapaa sosiaalisten taitojen tukemiseen kaytettiin vidhemmadn kuin
opettajajohtoista. Vuonna 2016 syksylld voimaan tuleva opetussuunnitelma pa-
kottaa kddntdméaan kelkan padlaelleen. Mitd on tehtdvissa?

Aluksi taytyy ldhted pohtimaan syitd yksin tyoskentelyn suosimiselle. Sen
hyotyja on toki monia. Esimerkiksi oppilas saa hyvan tyorauhan keskittyd
omaan tekemiseensd ja oppilas voi edetd oman taito- ja tietotasonsa mukaisesti.
Namd voivat olla syitd yksintyoskentelyn suosimisessa. Jos pohditaan asiaa
opettajan ndkokulmasta, oppikirjat usein painottavat oppilaiden yksintytsken-
telyd, koska tehtdvat ovat tarkoitettuja yksin tehtédviksi. Jos opettaja siis kayttaa
opetuksessaan paljon oppikirjoja ja erityisesti tyokirjoja, voi han huomaamat-
taan painottaa opetuksessaan yksintydskentelyd. Oppikirjoja valitessaan opetta-
jien pitdisi tarkastella tehtdvien laatua ja valita yksintyoskentelyn lisdksi myos
yhteistoiminnallisia tehtdvid. Toisaalta myos oppikirjojen tekijoiden tulisi muo-
kata oppikirjoja niin, ettd tehtdvat olisivat yhteistoiminnallisempia. Opettajan
ndkokannalta yksintyoskentely voi olla my6s viahemmin stressaavaa, koska
tyoskentely on usein hiljaista ja sitd on helpompi ohjata. Toisaalta myos koko
koulun kulttuuri painottaa yksintytskentelyd. Jokainen oppilas on pystyttava
arvioimaan omana itsenddn, jotta heiddt voidaan laittaa jonkinlaiseen yhteis-
kunnan vaatimaan arvojdrjestykseen. Tamdn takia opettajat tarvitset oppilailta

yksilosuorituksia.
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Joka tapauksessa, oppimiskulttuurin on muututtava syksyyn 2016 men-
nessd, kun uudet opetussuunnitelman perusteet (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014) astuvat voimaan. Esimerkiksi aiemmin suomalaista
opettamista tutkinut Korkeakoski (2008) korostaa, ettd opettajakeskeisen ohja-
uskdytdnteen rinnalle kaivataan enemmaén oppilaille vastuuta antavia ohjaus-
kdytanteitd. Vastuun ja valinnan mahdollisuuksien jakautumista seké sosiaalis-
ten taitojen tukemista opettajien pitdisi erityisesti ldhted tarkkailemaan omassa
opetuksessaan, jos he haluavat ldhentyd kohti vuoden 2014 opetussuunnitel-
man mddrittelemdd oppimiskasitystd ja toimintakulttuuria. Huomion arvioista
on kuitenkin se, ettd niin tdimédn tutkimuksen kuin myo6s Korkeakosken (2008)
tekemdn tutkimuksen mukaan opettajat ovat monipuolistaneet ohjauskadytantei-
tddn verrattuna peruskoulun alkuaikoihin. Esimerkiksi yhteistoiminnallisia ja
aktivoivia ohjauskdytdnteitd on otettu jo mukaan opetukseen jonkin verran
(Korkeakoski 2008).

Taman tutkimuksen videoaineiston tarkoituksena oli pyrkid selvittdimaan,
millaisia ohjauskédytédnteitd opettajat hyodyntavit. Videoaineistosta saatiin ku-
vailevia vastauksia ja esimerkkejd opettajien kdyttamistd ohjauskadytdnteista.
Videokuvatun aineiston havainnot toimivat nyt myos hyvand ohjekirjana opet-
tajille oman opettajuuden arviointiin. Esimerkiksi videohavainnoinneista voi-
daan poimia hyvid esimerkkejd oman opetuksen kehittamiseksi kohti lapsikes-
keisempdd ohjauskdytdnnettd. Videohavaintojen etu on my0s se, ettd ne ovat
konkreettisia keinoja, joiden toimimista on jo kokeiltu ja arvioitu. Talloin niitd
voi ldhted rohkeasti jokainen opettaja kokeilemaan. Omien ohjauskadytdnteiden
tutkimiselle on paikkansa erityisesti nyt opetussuunnitelmien vaihdos-
kohdassa, koska uuden oppimiskasityksen myo6td, myos ohjauskdytdnteet tule-
vat osittain muuttumaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Tulevaisuuden tutkimusta ajatellen kiinnostavaa olisi esimerkiksi tutkia,
tapahtuuko opettajien kdyttamissd ohjauskdytdnteissd muutosta uuden opetus-
suunnitelman myotd. Niitd tuloksia voitaisiin sitten verrata vanhan opetus-

suunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) aikaisiin
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tutkimuksiin. Kiinnostavaa tuloksista olisi esimerkiksi tarkastella, painottuuko

lapsikeskeinen ohjauskdytanne entistd enemmaén syksyn 2016 jédlkeen.

7.3 Luotettavuus

Taman tutkimuksen tutkittavien médrd on pieni (viisi opettajaa). Tutkittavien
pieni mddrd johtuu laadullisen tutkimuksen valinnasta. Videokuvaaminen ja
videoiden analysointi sekd havainnoinnit ja niiden analysointi vievit erittdin
paljon aikaa. Vaikka tuloksia tédssd tutkimuksessa ei voidakaan yleistdd pienen
tutkimusjoukon takia, on aineisto sen sijaan rikas ja mielenkiintoinen. Tuomen
ja Sarajarven (2008) mukaan laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole pyrkia
yleistyksiin, vaan sen sijaan pyritddn kuvaamaan ilmiotd mahdollisimman tar-
kasti. Tdssd tutkimuksessa keskityttiin siis kuvaamaan opettajien ohjauskdytan-
teiden laatua.

Keskiarvojen laskeminen reaaliaikaisen havainnoinnin arvioinneista ei ole
yleistettdvad, mutta tdssd tutkimuksessa sen tarkoitus on valaista ohjauskaytan-
teiden hajontaa. Esimerkiksi Metsdamuurosen (2008, 60) mukaan kvantitatiivi-
nen mittaus voi toimia muuten pédasiassa kvalitatiivisen aineiston havainnol-
listavana osana. Ne tarkentavat videokuvatunaineiston analyysin tuloksia ja
luovat niihin yleiskatsausta. Tarkoituksena tutkimuksessa ei ollut yleistdd kes-
kiarvojen antamia tuloksia vaan kuvata tdssd tutkimuksessa havaittujen ohja-
uskdytdnteiden hajontaa.

Tulevaisuuden tutkimisen kannalta voisi olla hedelmallisempédd tutkia
suuremmalla tutkimusjoukolla ohjauskadytdnteiden jakaantumista kvantitatiivi-
sesti, jos halutaan tarkastella ainoastaan, mitd ohjauskdytanteitd opettajat hyo-
dyntédvat. Toisaalta, jos halutaan saada enemmaén kuvaa siitd, millaisia ohjaus-
kaytanteitd opettajat hyodyntavat ja hyotyd tutkimustuloksesta opettajien am-
matillisen kehittymisen kannalta, tutkijoiden kannattaa tukeutua laadulliseen
tutkimukseen. Tdssd tutkimuksessa saatiin pieni vilkaisu molemmista.

Tutkimuksen luotettavuutta parantavat muutamat tekijat. Tutkimuksen

aineistonkeruumenetelmdd, ECCOM-havainnointi-instrumenttia, on testattu jo
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aiemmin Suomen kontekstissa ja se on todettu toimivaksi (ks. Lerkkanen ym.
2012a; Lerkkanen ym. 2012b). Oli siis oletettavaa, ettd menetelmdd on mahdol-
lista kdyttdd uudestaan eli sitd on mahdollista siirtdd ja soveltaa. Havainnoinnin
luotettavuutta ja objektiivisuutta parantaa myos se, ettd tutkija kouluttautui
havainnointimenetelméan kayttoon kokeneemman tutkijan opastuksella. Samoin
se, ettd havainnointi-instrumentin kdyttod kokeiltiin kaksi kertaa ennen varsi-
naista aineistonkeruuta, lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Neljantend tekijana
tutkimuksen luotettavuutta parantaa se, ettd aineistonkeruussa ja analysoinnis-
sa kdytettiin kahta erilaista menetelmdd. Taméd parantaa tutkimuksen luotetta-
vuutta, koska tietoa kerdtdidn monipuolisemmin (ks. Metsamuuronen 2008;
Tuomi & Sarajdrvi 2008).

Téassd tutkimuksessa ECCOM-havainnointi-instrumentista 16ytyi muuta-
mia heikkouksia. Koska tdssd tutkimuksessa havainnoitavana joukkona olivat
alkuopetuksen opettajat eli myos 2. luokan opettajat, ei havainnointi-
instrumentti kaikissa kohdissa endd kuvannut 2. luokkalaisten opetusta. Erityi-
sesti opetusulottuvuuden kohtien luku- ja kirjoitustaidon valmiuksien tukemi-
sen sekd matematiikan valmiuksien tukemisen ohjauskdytanteiden kuvailu ja
tavoitteet vastasivat enemman esiopetusta ja 1. luokan opetusta. Esimerkiksi
havainnoinnissa hankaluutena oli arvioida nditd ulottuvuuksia, silld opetus 2.
luokkalaisten kanssa oli jo esimerkiksi lukemaan oppimisessa edistynytta.
Myoskédan matematiikassa ei endd kdytetty niin paljon havainnollistavia valinei-
td, mikd on ymmarrettdvad, silld lapsen pitdd myos oppia pikku hiljaa tekeméddn
operaatioita pddssddn. Tdllaisissa tilanteissa havainnointi-instrumenttia oli vai-
kea soveltaa, koska se esimerkiksi maédiritteli, ettd havainnollistavia vilineitd
olisi pitanyt kayttdd lapsikeskeisessd ohjauskdytdnteessd matematiikan val-
miuksien tukemisen kohdalla. Tulevaisuuden tutkimusta ajatellen ECCOM-
havainnointi-instrumentti soveltuu parhaiten juuri esiopetuksen sekd 1.luokan
opettajien ohjauskédytdnteiden havainnointiin. Jos kuitenkin tutkija haluaa ko-
keilla havainnointi-instrumenttia myo6s 2. luokalla, tdimdn tutkimuksen koke-
muksen pohjalta suositellaan, ettd kaksi viimeistd kohtaa opetuksen ulottuvuu-

delta jatetddn huomioimatta tai niitd muokataan. Toista luokkaa ylemmille luo-
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kille ei ECCOM-havainnointi-instrumenttia suositella kdytettdavan. Toisena
heikkoutena tutkimuksessa oli se, ettd tutkimuksen tekemiseen osallistui aino-
astaan yksi tutkija, jolloin kaikki havainnot on tehty hdanen ndkokulmastaan.
Tulevaisuuden tutkimuksissa tutkimuksen luotettavuutta voidaan parantaa

esimerkiksi kahden tutkijan avulla.
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LIITTEET

Liite 1. Videokuvaamisen tutkimuslupa

Hei!

Olen Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajaopiskelija
Outi Polvinen ja teen Pro gradu- tutkielmaa opettajan kayttamista
ohjaustyyleistd sekd vuorovaikutuksesta lasten kanssa. Aineisto kerdtddn
oppituntien videonauhoituksen ja opettajan toiminnan havainnoinnin kautta.
Aineisto sdilytetddn huolellisesti anonymiteetin sdilyttden. Aineisto tuhotaan
tutkimuksen valmistuttua. Tutkimuksesta riippumatta koko luokka osallistuu

opetukseen. Havainnoinnin kohteena on opettaja, ei yksittdinen oppilas.
Pyydén sinua vastaamaan lapsesi osalta seuraaviin kysymyksiin:
Lapseni saa osallistua tutkimukseen:

Kylla Ei

Lapseni saa osallistua oppituntien videokuvaukseen (ei kohdistu

yksittdiseen lapseen)

Kylla Ei

Lapsen nimi:

Huoltajan allekirjoitus:

Kiitos myotdmielisestd suhtautumisesta opinndytetutkimukseeni!
Jyvéaskyldssad 18.11.2014

Outi Polvinen



Liite 2. Katkelma analysointitaulukosta

Lapsikeskeinen toiminta

Kategoria (Eccom) Perustelu Kuvaus
Organisointi Oppilaille annetaan vastuuta -Oppilasta pyydetddn laittamaan ovi
kiinni

-Oppilasta pyydetdan sammuttamaan
valot

-Opettaja laittaa oppilaat kierratta-
maan kirjoja eteenpéin, jotta jokainen
lapsi saa kirjan.

-Opettaja antaa oppilaalle vastuun
toimia péilaulajana eli laulaa yk-
sin/ryhmaéssa.

-Opettaja jakaa vihkoja niin, ettd
huutaa oppilasta nimelld, oppilas
hakee itse vihkon.

-Oppilaat korjaavat omia saneluitaan
puuvirilld (oppilaan tehtdvi).
-Oppilas saa viedd ja ottaa tavaroita
niiden paikoiltaan (esimerkiksi kuu-
lokkeiden vieminen ja ottaminen,
kynén hakeminen), oppilas saa hakea
oppikirjan itse ja tarvikkeita ryhma-
tyon tekemiseen, oppilas saa itse
kdydé Internetistd hakemassa tietoa
-Oppilaat tekevit 4hengen ryhmissa
tyhméitoitd, jokaisella ryhmalld on
oma aiheensa eli heilld on vastuu
tietyn aihealueen esittelemisesta.
-Opettaja valvoo tyoskentelyd ja kady
valilld auttamassa, jos oppilaalla on
kysymys tai muistuttamassa, jos
oppilas herpaantuu tehtdviastd. Opet-
taja saattaa antaa myos ohjeita sen
suhteen mité voisi vield tehda tai
parantaa.

-Opettaja vastuuttaa oppilaita sii-
voamisessa: ” Yks voi viedd vaikka
noita kirjoja pois koko luokalta.” ja ”

sit jos joku ryhménjdsen on jo valmis



Sadantsjd luodaan yhdessa

oppilaiden kanssa

Ohjeidenanto selkedd

voi viedd niité kirjoja pois ja noita
papereita paikoilleen”.

-Luokassa on luokan omat jérjest&jat,
joiden vastuulla on siivoaminen -
jokaisella oppilaalla vuorotellen vas-

tuuvuoro.

-Opettaja ottaa puheeksi siirtymisen,
joka piti olla hiljainen. Opettaja kysyy
oppilailta arviota siirtymisen hiljai-
suudesta. Palautteen jdlkeen opettaja
kysyy miten voisimme/ voisit ensi
kerralla siirtyd hiljempaa omalle
paikalle? Opettaja kysyy oppilaiden

ideoita.

-”Ota se satuvihko esille”

-”Ota lukuléksy esille”

-”Ota punainen vihko esille, kyné ja
kumi. Numerot ykkosestd vitoseen”
-”Ensimmadinen kohta. Ensimmdinen
sana. Sana on kéry”

-”Ota puuvdéri”

- "Tavuta se mulle”

-”Noniin kuunteleppa sen verran.
Yritetddn saada silldtavalla valmiiksi
ettd ettd viistoista yli meill4 olisi
tuolla jo aika paljon valmista. Sit
kaydéaan lapi millaisia tuottajia tai
hajottajia te saitte sinne”.

-> opettaja antaa lapsille selkeit oh-
jeet mitd heiltd odotetaan.

-Opettaja antaa toimintaohjeen ja
lopputunnin oppilaat tyoskentelivat

itsendisesti.
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