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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten Henni soveltaa ohjaavaa
opetustyylia eri oppiaineiden tunneilla. Tutkimuskontekstina toimi erés perusope-
tuksen koulu, sen yksi pienluokka ja englannin, ymparisto- ja luonnontiedon ja &i-
dinkielen oppitunnit seké oppilaiden leikkitilanteen selvittelykeskustelu.

Tutkimus tehtiin laadullisena tapaustutkimuksena. Se toteutettiin havain-
noimalla kolmea oppituntia ja yhta oppilaiden leikkitilanteen selvittelykeskuste-
lua. Aineisto kerattiin videoimalla, kyselyja ja havaintopéivakirjaa apuna kaytta-
en.

Oppimistaitojen ohjaus on suhteessa opetus- ja oppimisprosessin kokonaisti-
lanteeseen. Ohjauksen luonteeseen vaikuttavat keskeisesti aika, paikka, oppilas-
ryhma, oppimisen p&améaard, oppilaan kayttdytyminen, oppimistehtava ja itse
opettaja.

Hennin oma persoona ja opetuskokemukset vaikuttavat siihen, kuinka han
soveltaa ohjaavaa opetustyylia muiden aineiden oppitunneilla, oppimistaitojen oh-
jauksessa.

Oppimistaitojen ohjaamisessa esiintyi erilaisia ohjaustapoja, joissa voitiin
nahda toteutuvan ohjaavan opetustyylin periaatteiden soveltamista eri siséltoja ka-
sittelevilla oppitunneilla. Henni ohjasi oppilaita esimerkiksi niin, ettd kertoi etuké-
teen tehtdvien siséllostd, jasensi oppimistilanteen struktuuria, osoitti yhteyksia ai-
kaisempiin oppimistilanteisiin tai oppilaan kokemuksiin ja keskusteli johdatellen
ja kysymyksia tehden opetuskeskusteluissa.

Tutkimus antaa aihetta pohtia, onko ohjaavan opetustyylin soveltamisessa

lainkaan esteita eri siséltoja kasittelevilla oppitunneilla.
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1 JOHDANTO

Oppiminen tapahtuu aina jossakin oppimisymparistossd. Opettajan toteuttama
opetus ja ohjaus vaikuttavat siihen, miten oppijassa syntyvat késitykset oppimisen
tietoisuudesta tai oppimisen suunnasta. Opettajan toiminta vaikuttaa myds siihen,
millaisia keinoja oppilas saa omaan tydskentelyynsa oppimisen paaméaria kohti.
Oppilaan motivoituminen ja oppiminen, ovat niin ikaan pitkélle seurausta opetta-
jan kdytannon toiminnasta.

Erityisopetukselle asetetut tavoitteet ovat laajoja ja vaativia. Monet opetuk-
seen liittyvat késitteet ja tehtdvat muuttuvat téssa ajassa. Nykytutkimuksen mu-
kaan opettajuus voi olla kriisissa, tiehaarassa tai menossa kohti uutta opettajuutta.
Oppimisen edistamisessd opettaja on térkein henkild. Opettaminen on tarkein vé-
line oppimisen edistdmiseen (Hellstrom 2004, 7).

Oppimisstrategioiden kehittymista oppilaiden ty6tapana tuo esiin myds uu-
distettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 19), mihin jokaisella
opettajalla tulisi olla vélineita vastata. Taméa edellyttaa niin erityisopettajaopiskeli-
jalta kuin tydssé olevalta erityisopettajaltakin tutkivaa suhtautumistapaa omaan
tyohonsé. Miten toimimalla voin tukea erityisoppilasta kehittym&an oppimistai-
doissa ja monipuolisissa tyotavoissa?

Lahtokohtana tassa tutkimuksessa on opettajuuden tutkiminen. Tutkimukse-
ni on laadullinen tapaustutkimus, joka kohdistui yhden ohjaavaa opetustyylia so-
veltavan erityisopettajan Hennin toimintaan, hanen oppimistaitojen ohjaukseen
valituilla oppitunneilla. Tutkimuskontekstina toimi erés perusopetuksen koulu,
sen yksi pienluokka ja englannin, ympdristo- ja luonnontiedon ja didinkielen oppi-

tunnit seka yksi oppilaiden leikkitilanteen selvittelykeskustelu.

Tutkimustehtdvana minulla oli selvittdd, miten Henni soveltaa ohjaavaa opetus-

tyylia eri oppiaineiden oppitunneilla?

Tutkimukseeni valitsin kolme oppituntia: englannin, ympéristo- ja luonnontiedon
ja aidinkielen seka yhden oppilaiden leikkitilannetta selvittdvan keskustelun. En
valinnut aineistooni ajattelun taidon tuntia, koska tdssa tutkimuksessa en tutki In-
strumental Enrichment (IE) -opetusohjelmaa tai sen sisaltamé&d materiaalia. Oh-
jaava opetustyyli liittyy tarkasteluni ndkodkulmaan ja keskeisend vaikuttajana



Hennin opetukseen. Hennin mukaan ohjaava opetustyyli on vaikuttanut merkitta-
vasti kaikkeen hénen opetukseensa, niin ohjaukseen kuin oppilaiden kanssa kay-
tyyn keskustelutapaan. Tutkimusaiheen valintaan vaikutti henkil6kohtainen kiin-
nostus ymmartad oppimistaitojen ohjaamista ja siihen pyrkivaa erityisopettajan
kaytannon toimintaa paremmin. Etsin vastausta kysymykseen, jota olen pohtinut
oman erityisopettajuuden kehittymisen alkutaipaleella, millaisella ohjauksella op-
pimistaitoja voidaan kehittaa erityisluokassa?

Aihe on samalla ajankohtainen, sekd omassa opettajuudessani tarked. Op-
pimaan oppimisen taidot ja niitd pyrkimaan kehittdvat tyotavat ovat keskeisia
padadmaaria jokaisen opettajan tyossa. Erityisen tarkeina pidan niita erityisopettajan

tydssa, koska kohtaamme oppimisessa jo epaonnistumisen kokeneita oppilaita.

1.1 Tutkimuksen opettaja ja pienluokka

Valitsin tutkimukseeni kyseisen erityisopettajan, koska han toteutti ohjaavaa ope-
tustyylia pienryhméaopetuksessaan. Kohdistin tutkimukseni Hennin ohjaukseen,
koska olin kiinnostunut ndkemdaan, miten han soveltaa ohjaavaa opetustyylidan
muilla oppitunneillaan kuin IE -tunneilla. Kun ohjaavan opetustyylin tavoitteena
on kehittdd oppilaan oppimisvalmiuksia ja ajattelua, olin kiinnostunut ndkemaan
Hennin ohjauksen sovelluksia ja kaytannon ilmentymié eri siséltoja kasittavilla
tunneilla.

Erityisluokanopettaja Henni on valmistunut Jyvaskylan yliopistosta vuonna
1978 ja kouluttautunut vuosina 1999-2002 draamaohjaajaksi. Henni on kaynyt
vuonna 1994 IE -koulutuksen ja alkanut muuttaa opetustaan pienluokassa siita
ldhtien ohjaavan opetuksen suuntaan. Erityisluokanopettajana Henni on toiminut
vuodesta 1980 l&htien.

Hennin mukaan ohjaava opetustyyli on vaikuttanut kouluttautumisen jal-
keen hanen opetukseensa kokonaisuudessaan. Han on pitanyt niin erillisia IE -
tunteja yleis- ja erityisopetuksen luokissa, kuin pyrkinyt siirtdmé&an ohjaustyylia
muiden aineiden oppitunneille, esimerkiksi kuvataiteen, ymparisto- ja luonnontie-
don ja é&idinkielen tunneille. Myo6s luokan keskustelukulttuuria han on pyrkinyt
kehittdmaan avoimempaan suuntaan, jolloin kaikista luokassa esiintyvista ilmidis-

t& on voitu yhdessa keskustella.



Kun oppilas k&y koulua kyseisessé pienluokassa, hanen opetusjarjestelyja tai yk-
sittaisia oppimaaria on yksilollistetty. Ne on tdsmennetty oppilaan henkilokohtai-
sessa opetuksen jarjestamistd koskevassa suunnitelmassa (HOJKS). Pienryhmé-
opetuksessa kayvat 3. — 4. vuosiluokan oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia ai-
dinkielessa, matematiikassa ja englannissa. Henni vastaa lisaksi oppilaiden ympé-
ristd- ja luonnontiedon, uskonnon ja ajattelun taidon opetuksesta. Kaikki pienluo-
kan oppilaat ovat integroituja liikunnan, kasityon, kuvataiteen ja musiikin tunneil-
le yleisopetuksen ryhmiin. N&in ollen pienluokan oppilaat opiskelevat padsaantoi-
sesti Perusopetuksen yleisen opetussuunnitelman mukaan.

Pienluokka on neljan oppilaan kotiluokka. Petjan diagnoosi on Aspergerin
oireyhtyma. Petja tarvitsee huomattavaa ohjausta oman kayttaytymisen saatelyyn
ja strukturoitua opetusta. Anssin diagnoosi on ADHD (Attention Deficit Disorder
with Hyperactivity), johon liittyy motorinen levottomuus. Hanen ohjauksen tarve
on oman toiminnan ja impulssikontrollin ohjaamisessa, painottuen toiminnan hi-
dastamiseen. Janin diagnoosi on myos tarkkaavaisuushairid. Hén tarvitsee ohjaus-
ta oman toiminnan ja impulssikontrollin saatelyssa, painottuen enemman oman
toiminnan aktivointiin. Iston diagnoosi on laaja-alainen oppimishairié. Han tarvit-
see tukea itsendiseen opiskeluun, ja myos ohjausta oman toiminnan kontrolloin-

tiin.

1.2 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kolmesta oppitunnista, joita olivat englanti, ympé-
ristd- ja luonnontieto ja aidinkieli. Liséksi se koostuu yhdesté oppilaiden leikkiti-
lanteen selvittelykeskustelusta ja kyselyistd. Olen luokitellut aineistoni seuraavaan

taulukkoon oppitunnin, tunnin teeman, toiminnan ja havaintomateriaalin mukaan.

TAULUKKO 1. Tutkimusaineisto luokiteltuna oppitunnin, tunnin teeman, toiminnan ja havainto-

materiaalin mukaan

Oppitunti Tunnin teema Tunnin toiminnat Havaintomateriaali

Ympéristd- ja luon- | Veden eri olomuodot | 1. Pdivamaéaran jarjestely | HOyryn puhaltaminen
nontieto (YL) ja veden kiertokulku | 2. Virpomiskeskustelu ikkunaan, karttapallo,




11 sivua litteroitua
tekstia

3. Viikon lapikaynti

4. Opetuskeskustelu

5. Kirjoittaminen ja piirta-
minen

6. Kotilaksyjen merkitse-
minen

taulukuva

Aidinkieli (Al)
9 sivua litteroitua

Sanaluokat ja tavu,
sana ja lause

1. Kotil&ksyjen tarkistami-
nen

Taululle kirjoitetut
oppilaiden tuottamat,

tekstia -kasitteet 2. Opetuskeskustelu esimerkit,
3. Luokittelutehtévén késitekartta,
ohjeet sanakortit
4. Sanakorttien luokittelu
5. Tarkistaminen ja luokit-
telun kokoaminen

Englanti (EN) Tunnetilaa 1. Kotil&ksyjen tarkistus ja | CD-levy ja

6 sivua litteroitua
tekstia

kuvaavat sanat

kertaustehtavat

2. Sanakoe kehonosista

3. Tunnesanojen kuuntelu
4. Sanan ja mimiikan yh-

distdminen

5. Kuullun ymmartdminen
6. Sanalistan kuuntelu

7. Kotilaksyjen antaminen

tehtavékirja,
miiminen toiminta

Ajattelun taidon
tunnin lopussa oleva
keskustelu (AT)

3 sivua litteroitua
tekstid

Oppilaiden leikkitilan-
teenne

Yhteinen keskustelu
omassa luokassa

En siséllyttanyt tutkimusaineistooni ajattelun taidon (IE) -tunteja. IE —tuntien seké

tunneilla kaytettdvan materiaalin analysointi olisi edellyttanyt kouluttautumista IE

—opetusohjelmaan (ks. liite 1). Perustelen valintaani sill&, ettd Henni soveltaa ope-

tusmenetelmdd, jonka yhtend tavoitteena on oppilaan kognitiivisten taitojen ja

ajattelun kehittdminen.

Tunnen tutkimuskontekstin hyvin suorittaessani aineiston keradmisen lisaksi

neljan viikon yhtdjaksoisen harjoittelun Hennin pienluokassa. Tutkimuksen aikana

minulla on ollut vastavuoroinen suhde tutkimusopettajan kanssa. Tutkimuksen

kulkua kuvaan tarkemmin Metodiikka —osiossa, joka on tdamén tutkimuksen liit-

teend (ks. liite 2).

2 OHJAAVA OPETUSTYYLI




Ohjaava opetustyyli on opettajan tapa olla vuorovaikutuksessa oppilaan ja hanen
ymparistonsd kanssa. Ohjaavan opetustyylin tarkoituksena on kehittdd yksilon
kognitiivisia prosesseja, ohjata inhimillistd kanssakdymista ja tukea yksilon sosi-
aalistumista ympéristoonsa.

Ohjaavan opetustyylin tausta on teoriassa, jonka kehitti romanialaissyntyi-
nen opettaja ja psykologi Reuven Feuerstein kollegoineen tydskennellessaan kehi-
tysvammaisten siirtolaislasten kanssa Il maailmansodan jéalkeen. Feuerstein teki
Kliinisessa tydssddn havainnon, ettd kyseessd olevien lasten oppimiskykyé on
mahdollista kehittd4. (Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller 1980; ks. myos Lebeer
1995, 125-126.)

Teorian erés keskeinen kasite on rakenteellinen kognitiivinen muovautuvuus
(Structural Cognitive Modification). Ké&sityksen mukaan yksilon kognitiivinen ra-
kenne on jatkuvasti muutoskykyinen. Oppilaan kognitiivisen prosessointikyvyn
on mahdollista muovautua riippumatta siitd, mika on hanen taustansa, minka ikéi-
nen han on tai mitd oppimista hairitsevia ominaisuuksia hanella on. Tdssa nako-
kulmassa kognitiivinen muovautuvuus on inhimillisen kasvun peruslahtokohta.
N&in ollen oppimisen epdonnistumisen selitys on véarinarvioitu oppimistilanne ja
virheellinen oppimiséarsykkeiden valinta. (Feuerstein ym. 1980; ks. my0ds Lebeer
1995, 124.)

Kun yksilé omaksuu ajattelun kognitiiviset rakenteet, kielen ja kasitteet so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa, niin my6s kognitiivinen rakenne voi edelleen ke-
hitty4 oppilaan ja ympériston vélisessé vuorovaikutuksessa. Kognitiiviset proses-
sit ovat toimintatapoja, joita opitaan ja joita voidaan opettaa. Téhén oppimisen vé-
littdmiseen tarvitaan aina aikuinen, joka on koulussa opettaja. (Feuerstein ym.
1980; ks. myos Filson 1991, 13-14.)

Feuerstein on yhteistydssé kollegoineen kehittanyt niin kutsutun vaiheteori-
an, jossa kognitiivinen prosessointi madaritellaan informaation vastaanottoon, ké-
sittelyyn ja tuottamiseen liittyneend. Puutteet oppimisprosessissa voivat ilmeta
kaikilla n&ill4 tiedon kasittelyn eri tasoilla. Oppimisessa puutteita voivat olla esi-
merkiksi epatarkka havaintojen teko, impulssiivinen vastaamistapa, puutteet ava-
ruudellisessa ja ajallisessa hahmottamisessa, puutteet toimintojen suunnittelussa ja
sisdisessa saatelyssa. (ks. esim. Filson 1991, 38-39.)

Koska tassa ndkokulmassa oppilas ndhdaan kognitiivisesti joustavana, voi oppi-

misymparisto ja siind tapahtuva ohjaava opetustyyli kehittéa ja tukea oppilaan op-



pimaan oppimista. Vastuu oppimisympariston jérjestamisestd ja opetusmenetel-
man valinnasta on ohjaavalla aikuisella, opettajalla. Kognitiivisia prosesseja ei
kukaan voi oppia itsestaan, vaan ne on aikuisen opetettava lapselle. Feuersteinin
ym.(1980) mukaan oppiaineet ovat kognitiivisia taitoja vaativia siséltgjd, jolloin
naiden toimintojen tulisi olla kunnossa. Toisaalta oppilaan taitoja ei mydsk&an
voida kehittad, jolleivat kognitiiviset toiminnot ole kunnossa.

Néin ollen opetuksen tehtdvana on kognitiivisten toimintojen kehittdminen.
Ohjaava opetustyyli tarkoittaa kdytdnnossa oppilaan toiminnan ja huomion kielel-
listd ohjausta. Kyse on menettelystd miten, eika sisallostd mitd. Se on opettajan
menettelyd, jossa arsykkeiden muotoa, esiintymistd, kasittelyd sekd oppilaan reak-
tioita ohjataan. Opettaja toimii oppilaan ja arsykkeen valissa tietoisesti valikoiden,
jarjestellen, suodattaen tai rajaten arsykkeitd. Opettaja kéasitellee oppimistapahtu-
maa mahdollistaen oppimisen. (Feuerstein, Rand & Rynders 1988; ks. myos Fil-
son 1991, 13.)

Ohjaavan opetustyylin periaatteita on jasennetty kaikkiaan kaksitoista. Sen
kolmea ensimmadistd periaatetta korostetaan valttamattomind ja universaaleina
vuorovaikutuksen ja ohjauksen tunnusmerkkeind. Namé ovat tarkoituksellisuus ja
vastavuoroisuus, transkendenssi eli yhteys menneeseen ja tulevaan sekd merkityk-
sen valittdminen oppimistilanteessa. Muun yhdeksan periaatteen kaytto vaihtelee
oppimistilanteissa tehtévien ja oppilaan kulttuuritaustan mukaan. (ks. esim. Kozu-
lin 1995, 69-70.)

Ohjaavan opetustyylin seitsem&én paéperiaatteeseen liittyvat aineistosta
esiin nousseet 16ydot, joita raportoin seuraavassa kokonaisuudessa (ks. luvut 3 —
9). Lisaksi samassa kokonaisuudessa tarkastelen 16yt6ja niin ohjaavan opetustyy-
lin teoriaan kuin muuhun opetuskirjallisuuteen pohjaten.

Tutkimukseni on teorialahtdinen, jolloin analyysi pohjautuu tiettyyn teori-
aan tai ideologiseen ndkokulmaan. Esimerkiksi Patton (1990, 85-86) kuvaa téllais-
ta toimintatapaa orientoituneeksi laadulliseksi tutkimukseksi. Tdma tapa maarittaa
tutkimuksessa kaytetyt kasitteet ja sen, miten 16ytoja tulkitaan. Ohjaavan opetus-
tyylin teoria on merkinnyt tassa tutkimuksessa itselleni keinoa 10ytéa uutta tietoa,
ryhmitelld aineistoa ja ymmartaa opettajan oppimistaitojen ohjausta erilaisesta na-
kdkulmasta késin. (ks. myds Aaltola & Valli 2001, 136-138.) Koska valittu nako-
kulma on ohjannut aineiston analyysia ja tulkintaa, mé&érittelen raportoinnissa

keskeiset kasitteet ennen 16ytoja.
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Muodostamani luvut ovat periaatteessa luettavissa ja ymmaérrettavissa erilli-
sind. Lukujen otsikoinnin perusteena on ohjaavan opetustyylin lahdekirjallisuus.
Olen rakentanut kyseessa olevien paaperiaatteiden alle oman jasennykseni aineis-
tolahtdisen luokittelun pohjalta. Analyysiyksikoiksi ovat muodostuneet ajallisesti
erimittaiset vuorovaikutusjaksot periaatteiden alle sen mukaan, mitd periaatetta
Hennin ohjaus on jaksossa eniten ilmentényt.

Jokainen seuraava luku (ks. luvut 3-9) on rakenteeltaan samanlainen verrat-
tuna vastaaviin lukuihin. Otsikon jalkeen luku on jarjestetty siten, ettd ensimmai-
sessd kappaleessa madrittelen teoreettisesti padhuomion kohteena olevan ohjaavan
opetustyylin periaatteen. Toisessa kappaleessa kerron ydinldydot tiivistetyssa
muodossa. Naitd seuraavissa kappaleissa pyrin narratiivisesti kuvailemaan I6yt6ja,
joiden otsikoiden nimet olen nostanut aineistosta. Ne kuvaavat Hennin ohjausta
kaytdnndssa, miten h&n ohjaa tai mihin han ohjauksellaan pyrkii. Viimeisessa
kappaleessa tarkastelen 16yt6ja laajemmin ohjaavan opetustyylin sek& muun ope-
tuskirjallisuuden nédkokulmasta.

Olen tuonut tarkasteluun mukaan muun kirjallisuuden, koska se on auttanut
itsedni vertaamaan ja tulkitsemaan ohjaus- ja opetusilmiota eri kasitteiden avulla.
Raportoinnissa on nakyvilla niin suoria lainauksia tuntitilanteista kuin omaa tar-
kasteluani tulkintoja sisaltden. Henni on lukenut tulkintani ohjauksestaan ja kom-
mentoinut niitd. Raportointiin olen muuttanut kolme tulkintaeroa niin, etté tulkin-
nat ovat nyt yhdenmukaisia Hennin omien tulkintojen kanssa.

Raportoinnissa nimesin opettajan Henniksi. Opettaja - oppilas vuorovaiku-
tuksen raportoinnissa kuvaan kaikkia oppilaita heidan peitenimillaan, vaikka opet-
tajan toiminta onkin huomioni kohteena. Hennin ja oppilaiden vélinen vuorovai-
kutus ohjaustilanteissa on ndin lukijalle ymmarrettavampaa.

Raportoinnissa esiintyvat Henni-opettajan puheenvuorojen lainaukset olen
merkinnyt tekstiin kursiivilla. Lainauksen perdssa on esimerkiksi koodimerkinté
(YL 1), joka viittaa kyseessa olevaan ymparistd- ja luonnontiedon tuntiin, josta
lainaus on otettu seka sivulle 1 litteroituun aineistoon. Lainauksen alkaessa kes-
keltd puhejaksoa tai poisjatdissa kaytan (...) -merkintédd. Korostetun adnenpainon
esiintyesséd sanalla tai lauseella on tekstikohta alleviivattuna. Muu opettajan toi-
minta ja ei-kielellinen viestintd on kuvattu myos raportoinnissa. Se on kirjoitettu
kuvailuna kyseiseen kohtaan tekstid. Oppilaiden kommentoinnit tai muu oppitun-
neilla tapahtuva toiminta on Kirjoitettu tekstiin kuvailuna. Tekstin ymmaérretta-
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vyyttd parantaakseni lukijalle olen lisannyt asiayhteyttd selventdvid sanoja ha-
kasulkujen sisélle tekstiin.

Ohjattu opetustyyli, ohjattu oppimiskokemus ja ohjaava opetustyyli ovat
kaannoksia kasitteestd MLE, joka on lyhenne sanoista Mediated Learning Expe-
rience. Kaytan tdssé tutkimuksessa kasitettd ohjaava opetustyyli, koska se kertoo
kysymyksessé olevan konkreettisen ohjaus- ja opetustyylin, jota opettaja kéyttaa
(ks. Oksanen 2001). Vaikka ohjaavan opetustyylin kirjallisuudessa kéaytetdan ka-
sitteitd ohjaaja, ohjaus ja oppija, kdytan tdmén tutkimuksen raportoinnissa tekstin
yhdenmukaisuuden vuoksi kasitteitd opettaja, opettaminen ja oppilas.

Ohjaavan opetustyylin periaatteet kuvaavat tapahtuvaa vuorovaikutusta
opettajan, oppilaan ja hadnen ymparistonsa valilla. Kohdistan tarkasteluni yhteen
periaatteeseen jokaisessa luvussa (ks. luvut 3-9). Kuitenkin ndiden periaatteiden
toteutuessa ohjauksessa hyvin pééllekkaising, tarkastelen joissakin luvuissa sa-

manaikaisesti useampien periaatteiden ilmenemista.

Tarkastelen tdmén tutkimuksen raportoinnissa vuorovaikutusta ja ohjausta kasit-

teillg, joita ovat

1. tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus

2. transkendenssi oppimistilanteessa eli yhteys menneeseen ja tulevaan
3. merkityksen vélittdminen

4. patevyyden tunteen ohjaaminen

5. kéayttaytymisen kontrollin ohjaaminen

6. yksilollisyys ja erilaisuus

7. kuuluminen yhteis66n

3 TARKOITUKSELLISUUS JA VASTAVUOROISUUS
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Tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus ilmenevat oppimistilanteessa esimerkiksi
seuraavasti: opettaja kertoo &éneen oppilaalle, mité seuraavaksi on tarkoitus tehdé,
mitd hén oppimisessa odottaa oppilaalta ja miksi jonkin asian oppiminen on tar-
peellista. Tarkoituksellisuus on lisaksi erilaisten vaikutustapojen soveltamista, op-
pilaan visuaalisen huomion kiinnittdmist4 tai opettajan oman kayttaytymisen
muuttamista oppilaan tilanteen mukaan. Vastavuoroisuutta ilmentéd opetuksessa
mya0s sellainen vuorovaikutus, kun oppilas rohkaistuu kysymaén ja saa opettajalta
vastauksen. (Feurerstein ym. 1988, 275; ks. myos Lebeer 1995, 127.)

Seuraamieni oppituntien perusteella Henni yleensd kertoo oppisiséllon tai
tehtdvan tarkoituksesta oppilaille etukéteen, ennen tehtavien aloittamista. Han oh-
jaa oppilaiden toimintaa ja vuorovaikutusta sovittujen sdéntdjen tai rikkomuksista
aiheutuvien seurausten mukaisesti. Lisaksi han jasentad toiminnallaan oppimisti-
lannetta ja sen struktuuria. Hennin toiminnassa ilmenee vuorovaikutuksen tai esi-
tystavan muuttamista siten, ettd oppilas voisi paremmin ymmartéa tai olla lasna

oppitunneilla.

3.1 Oppimisen pyrkimysten nakyvéksi tekeminen

On keskiviikkopaiva. Aidinkielen tunnilla istuu kuusi 3. — 4.-luokan oppilasta
pulpeteissaan. Henni tarkistaa jokaisen oppilaan kotilaksyt kiertamélla luokassa.
Samalla han keskustelee hiljaisella &anelld kahden kesken oppilaan kanssa: Nyt
laita se [kirja], kun oot nayttanyt ja on hyvaksytty nama [kotitehtavét] néin, han
sanoo koko luokalle. Jani huomauttaa lukujarjestysté katsoessaan, etta Istolla on
Yllin tunti [yleisopetuksen ryhmaéssd]. Henni vastaa, etta Isto palasi takaisin luok-
kaan, koska hanen Yllin tuntinsa peruuntui. Kolmasluokkalainen Anssi seuraa ti-
lannetta ja sanoo Hennille, ett4 Istolla on samanlainen &idinkielen kirja kuin h&-
nelld, vaikka Isto on 4. -luokalla. Henni toteaa: On. Isto kertaa aidinkielta. Istolla
on ollut niin paljon siing &aidinkielessa sitd oppimisen vaikeutta: kirjottamisessa ja
oikeinkirjoituksessa, lukemisessa. Ja oikein hyva, ettd Isto on - [kertaamassa]
(Al1). Henni kommentoi Anssin kysymykseen ja katsoo oppilaita totinen ilme
kasvoillaan.

Myohemmin samalla oppitunnilla Henni kertoo oppilaille, miksi késitteiden eroja
tarkastellaan. Oppitunnin aiheena ovat sanaluokat. Ensimmaiseksi Henni pyytaa

oppilaita sanomaan esimerkkejd annetuille kasitteille: Otetaanpas ensinnakin
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semmonen ero, ettd mikd on sana, mikd on tavu ja mikd on lause. Henni laskee
sormillaan kolmeen ja jatkaa: Jottei naméa asiat mene sekaisin, kun me ruvetaan
nyt sitten sanoja kasittelemaan tassa [tunnilla]. Sanoppa esimerkki sanasta! Keksi
yksi sana! Jokainen keksii yhden sanan. Mika vaan sana. Oppilaat keksivét hel-
posti yhden sanan, kun Henni antaa vastausvuoron. Moni keksii jo toisenkin sanan
ja viittaa. Henni rajaa ideoinnin antamaansa ohjeeseen: Nyt yksi riitti kaikilta.
(Al1) Samalla han viittaa kadellaan ympari luokan.

Myds ympadristo- ja luonnontiedon tunnilla Henni kertoo etukateen, mika on
kyseisen tunnin tarkoitus: Nyt meilla onkin tassd jaksossa niin semmonen aihe,
kun vesi. Ja me sitd vesiasiaa monella lailla nyt opiskellaan téssa. Ja ihan ensim-
maiseksi just téta asiaa [veden eri olomuodot] meillé tulee olemaan. (YL5)

Oppimistilanteen tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus ovat ohjaavan ope-
tustyylin paéedellytyksida. Opettajan tietoisuus siitd, mihin han oppimistilanteessa
pyrkii oppilaan kehityksen kannalta seka pitk&lla etta lyhyell& tahtaykselld on tar-
koituksellista toimintaa opetuksessa. Vastavuoroisuus on keino muuttaa opettajan
sisdinen tarkoitus oppilaalle ulospdin nékyvéksi tahdonalaiseksi ja tietoiseksi toi-
minnaksi. (Feuerstein ym. 1980; ks. myo6s Kivi 1994, 50 -51.).

Voidaan havaita, ettd tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus toteutuvat esi-
merkiksi tilanteissa, joissa Henni kertoo oppilaille etukateen, mité on opittavana
asiasisaltona tunnilla tai tulevassa jaksossa. Han kertoo ennakolta myds sen, mika
on tulevan harjoituksen tarkoitus tai merkitys oppimisen kannalta, esimerkiksi ta-
VU-, sana- ja lausekasitteen tarkentaminen ennen sanaluokkien opettamiseen siir-
tymistd. Kun opettaja tekee tarkoituksella oppilaan tietoiseksi siitd, mita on opit-
tava ja mihin on pyrittava, on tdma Kairavuoren (1997) mukaan vuorovaikutusta,
jossa ilmenee tarkoituksenmukaisuus. Kun oppitunnilla oppilas tuottaa oman esi-
merkin, selvenevét ja kertautuvat didinkielen kasitteet. My0ds niiden keskinéiset
erot tulevat oppilaille paremmin esiin. Henni saa samalla tietoa oppilaiden taidois-
ta ennen uuden asian opettamista.

Myds opiskelun merkitystd ja oppilaan yksiléllista tilannetta Henni selven-
t4& oppilaille. Han esimerkiksi perustelee yhden oppilaan syytaustaa didinkielen
oppimaarén kertaamiseen. Tama johtuu siitd, etteivat oppilaat useinkaan tiedosta
tai jasennd toisten oppilaiden eriytettyja tehtavia tai tavoitteita. Voidaan katsoa,
etta sen havaitessaan Henni nostaa asian yhteiseen keskusteluun ja késittelee yksi-
I6llistdmisen perusteluita. Tehtdvien ja tavoitteiden eriyttdmiselld seka niiden tie-
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toiseksi tekemiselld on merkitystd, koska ne véhentavét negatiivista sosiaalista
vertailua (ks. esim. Uusikylda & Atjonen 2000). Hennin viesti oppilaalle ndhdék-
seni on, ettd suoriutuminen ja tydskentely vaikuttavat toisiinsa, joskin eivét koko-
naan riipu toisistaan erityisluokassa.

Oppimisen tavoitteen ilmaiseminen etukdteen vaikuttaa Hakkaraisen, Lon-
kan & Lipposen (2000, 23-24) mukaan oppilaan tydskentelyn selvyyteen ja orien-
taatioon. Ilmaistu tavoite myds kohdentaa oppilaan havaitsemista itse opittavaan
asiaan. Opettaja voi onnistua synnyttdmaan odotuksia tai uteliaisuutta asiaa koh-
taan. Odotusten virittyminen saa oppilaan aktiivisesti etsiméén sellaista informaa-
tiota ymparistostdan, johon odotukset ovat virittyneet. Toiminnan tavoitteiden
kannalta toisarvoiset asiat eivét jaa yhta helposti mieleen.

Hennin vuorovaikutuksessa on huomioitavaa erilainen toimintatapa ohjauk-
sen tavoitteesta riippuen. Kotitehtévia tarkistaessaan Henni keskustelee hiljaa op-
pilaiden kanssa kahden kesken tehtévistd. Hetken kuluttua hén kertoo koko luo-
kalle ddneen, ettd laksynsa unohtanut oppilas jaa tekemaan ne koulun jélkeen.
Voidaan katsoa, ettd sdantdjen noudattaminen on kaikkien luokan jasenten yhtei-
nen asia, joka nakyvasti jaetaan. Sdantojen rikkomisesta aiheutuva seuraus on jo-
kaisen oppilaan tiedossa, koska seuraukset toistuvat hyvin johdonmukaisesti Hen-
nin toiminnassa. Henni ei endé nuhtele tai tuomitse jokaista unohtamista erikseen,
vaan toteaa seurauksen lyhyesti oppilaalle. Tehtavissa ohjaaminen henkildkohtai-
sella tasolla voidaan tulkita oppilaan yksilolliseksi huomioinniksi, kun oppilaiden
tavoitteita on eriytetty.

3.2 Tyoskentelyn kontrollointi ja sopimusten noudattaminen

Henni perusteli keskusteluissamme, ettd hanen toiminnassaan on kaytantoja, joilla
han tietoisesti ja systemaattisesti osoittaa oppilaille opiskelun vaativan sovittujen
sédantdjen mukaista kayttaytymista tai tiettyja tydskentelytaitoja. Henni tarkistaa
yleensd tunnin alussa edelliselld tunnilla antamansa kotildksyt. Englannin tunnilla
han kysyy erddn oppilaan kotiléksyjen tekemisestd: No niin, laksyna sulla oli taal-
ta [kirjasta] kaksi tehtdvaa. Ootko tehnyt? Henni katsoo kirjaa: No niin sitten.
Koska oppilas on unohtanut tehdé laksynsé, Henni merkitsee unohduksen luokan
seindlld olevaan ’l&dksyjen unohduslistaan.” Henni kertoo seurauksen oppilaalle:
Eli ndma [tehtavét]. Saat jaada tekemaan [koulun jalkeen].
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Henni merkitsee oppilaan kotildksyjen unohtamisen myds luokan taululle.
Hénen tapanaan on merkitd taululle oppilaan nimi, ’laksyt’ ja sen jalkeen kellon
aika, milloin oppilas aloittaa ldksyjen tekemisen luokassa. Joko Henni tai luokan
oma koulunkdyntiavustaja valvovat ldksyjen tekemistd. Henni toteaa unohtuneista
englannin laksyista luokan edessé: Janilla on tekeméttd laksyt ja tekee puoli yh-
delta sitten. Pannaanpas sekin tuonne [taululle] muistiin. Niin sitten siihen ai-
kaan. (EN2)

Samalla englannin tunnilla Henni osoittaa, mitd seuraa sanakokeen reputta-
misesta. Kaksi oppilasta uusii englannin sanakoetta kehonosa-sanoista kolmatta
kertaa. Kun toinen oppilas saa kokeen valmiiksi, Henni tarkistaa sen heti. Han ky-
syy oppilaan valmistautumisesta kokeeseen: Ootko sina lukenut ollenkaan? Luit-
ko? Oppilas vastaa lukeneensa vahén, mutta Henni kertoo oman mielipiteensé op-
pilaalle tarkastamisen jéalkeen: Et oo lukenut. Korvan muistat ja nilkan, etpa pal-
jon muuta. Oppilas vetoaa Henniin, voisiko han armahtaa sanakokeen uusinnasta,
johon Henni vastaa: Jos mind nyt annan [armahduksen] niin, okei sind et osaa
naita. Niin sina et toisellakaan kertaa siihen lue. Henni laittaa muistilapun Iston
eteen taululle: Muista - huomenna keskiviikkona! Pistéan tuohon oikein muistila-
pun - Istolla sanakoe. (EN2)

Kun toinenkin sanakokeen uusija saa hylatyn, Henni kertoo oppilaille uusin-
tojen vaikutuksesta koko luokan opiskeluun. Han kertoo myds jatkosuunnitelman:

Siis meilla menee kato, meidén koko ryhmén opiskelu nyt ndin tata [uusintojen te-

kemistd]. Ei end& englannin tunteja tahan kaytetd. Sanakokeen uusinta huomenna

— keskiviikkona, vaikka ei ole englantia. Henni painottaa sanojaan ja Kirjoittaa

muistilapun toisellekin oppilaalle: Ja jos ei se [koe] nyt sitten huomenna mene
ohi. Henni vaatii oppilailta tarkkaavaisuutta: Isto, Isto - ja Anssi, jos ei huomenna
sitten niinku onnistu, niin sitten me otetaan semmonen iltapaivatunti ja me harjo-
tellaan tunnin ajan niitd [sanoja] ja sitten pietdan sen jalkeen koe. Toivottavasti
kotona, kotona [luette], ettei sitten tarvii jaada koulun jalkeen. (EN2)
Tarkoituksellisuutta voidaan havaita esimerkiksi ndissd tilanteissa, joissa
oppilaiden toiminta ei osoita heidén tehneen parastaan ja silloin Henni vaatii lisa-
panostusta oppilaalta. Henni lausuu &&neen oppimisen paamaaran, esimerkiksi sa-
nakokeen uusinnan merkityksen oppimiseen. Armahtaminen ei auttaisi oppilasta
omaksumaan tapaa, jossa kokeisiin valmistaudutaan kotona. Uusintakoe antaa op-

pilaille uusinta mahdollisuuden. Oppilas voi lukea kotona sanoja ja lapaisté ko-
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keen tai kerrata laiskanldksyé koulussa. Tilanteessa Hennin toiminta toteutuu vaa-
tivana. Voidakseen vaatia oppilaalta tiettyd kayttaytymistd, taytyy opettajan tuntea
oppilaansa hyvin. Kun Henni on nahnyt oppilaan osaamista aikaisemmissa sana-
kokeissa, hé&n voi silloin yhdistéa reputtamisen lukemattomuuteen, eik liian haas-
tavaan tehtavaan. Kairavuori (1997) korostaakin, ettd opettajan toimintaa ja me-
nettelytapoja ohjaa oppimisen tietoinen tavoite. Opettajalla on mielessaan tiedos-
tettuna oppimisprosessin tavoitteet seké se tapa, miten padmaaraa voidaan saavut-
taa.

Keskusteluissamme Henni toi esille, ettd han ohjaa oppilaita omaksumaan
koulun tyoskentelytapoja, joiden avulla oppimista voidaan saavuttaa. Han vaatii
oppilailta aktiivisia tydskentelytapoja, joiden laiminlyénnin osoituksena toimivat
muun muuassa muistutus, kokeen uusinta, kertaustunti tai ldksyjen teko koulun
jalkeen. Katson, etteivat ne ole rangaistuksia, vaan tietoinen seuraus oppilaan vel-
vollisuuksien laiminlyonnistd, yrittdmisen puutteesta tai passiivisuudesta. Henni
toimii néissa esimerkeissé erédénlaisena oppimisen vastuuttajana. Nain han toimii
silloin, kun oppilas ei nde omaa vastuutaan oppimisen tai toivottavien tydskente-
lytapojen suhteen.

Opettajan vastuuta vuorovaikutuksen ohjaajana tai oppimisen edistajané ko-
rostavat (Feurstein ym. 1980; Hakkarainen ym. 2001; ks. myds Uusikylad & Atjo-
nen 2000) monet tutkijat. Kun tuetaan oppimaan oppimista, silloin palautetta tulisi
antaa jo oppimisprosessin aikana tapahtuvasta toiminnasta, eika pelkéstdan sen
jalkeen. Opettajan tulisi k&ytdnndssé toimia niin, ettd hén ei tuomitsisi oppilaan
ajoittaista epdonnistumista, vaan pikemminkin kannustaisi yrittamiseen ja aktiivi-

seen tydskentelyyn.

3.3 Oppimistilanteen jasentaminen

Henni jasentda ohjauksellaan eri tavoin oppilaan havaitsemista tai opetuksen puit-
teita. Maanantain ensimmainen oppitunti on alkamassa. VVapaa-ajalla oppilailla on
kaytodssd puuhavihko, johon oppilaat piirtavat tai tekevat ristisanatehtévia. Oppi-
tuntien aikana vihkot ovat pulpeteissa. Henni aloittaa tunnin. Han tervehtii koko
luokkaa: Hyvaa huomenta! Ja heti siitd sanalla piirustukset pois. Henni osoittaa

Anssia kadell&dan ja viittaa sormella alaspdin [pulpettiin]: Nyt menikin oikein sut-
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jakasti. Henni vaatii oppilailta tarkkaavuutta puheensa kuunteluun, kun aloittaa
oppitunnin, pyytdmalla laittamaan tavarat kasistéa pois. (YL1)

Samoin myods ymparistd —ja luonnontiedon tunnilla kaytava keskustelu vaa-
tii oppilaalta keskittymiskykya kuunteluun seka osallistumista vastaamalla. Henni
kertoo, etta tarkoituksena on ensin keskustella veden kiertokulusta ja sen jalkeen
piirtdd. Erds oppilas siirtyy kuitenkin jo seuraavaan tehtavaan, piirtdmiseen. Sil-
loin Henni muistuttaa oppilasta toiminnan tarkoituksesta: Janikin mukaan mietti-
maan. Pista kyna pois! Oppilas kysyy, eikd hén voisi piirtdd. Henni kavelee pul-
petin viereen: Jani! Menikd kasiohjaukseen? Pistdhan kynd- . Henni nayttad ka-
delld&n kynén paikkaa oppilaan pulpetilla: Ja miettimaéan nytten! Ajatukset kayn-
tiin. (YL5)

Opetuksen puitteita voi jasentdd monella tavalla. Yksi oppilas siirtyy opis-
kelemaan matematiikkaa koulunk&yntiavustajan kanssa luokan takaosaan, kun
aamurutiinit ja keskustelu tulevasta kouluviikosta on l&pikayty. Henni kdy kerto-
massa avustajalle tehtdvaalueen, nédyttdd desimaalilukujen konkretisointivélineet
ja kertoo lyhyesti niiden kaytosta. Henni osoittaa oppilaalle tydskentelypaikan,
joka on sermill& erotettu tila luokan takaosassa.

Opettaja voi jasentdd oppimisen puitteita myos keskustelemalla. Ymparisto-
ja luonnontiedon tunnilla oppitunnin aiheena on veden eri olomuodot. Henni ky-
syy: Minkahan vuoksi siella [ulkona] nyt sataa vetta? Eika esimerkiksi ihan lun-
ta? (...) No, Petjako vaan arvailis ja miettis? Veden olomuotojen kasittely jatkuu.
Henni viittaa oppilaiden aikaisempiin kokemuksiin ja kysyy: Arvaatkaapa, mikas
olis se semmonen, tiedatte kun on asteita ulkona, on miinusasteita ja plusasteita
niin missd asteessa tuo lumi rupee sulamaan ja alkaa niinku muuttumaan vedek-
si? Kaikkiko tietad? Hyva! Erés oppilas vastaa * +7 asteessa.” Henni my0Ont&a:
plus seittem&sséa asteessa kyll& ja antaa lisdvihjeen: Mutta mik&s on semmonen ra-
ja? Henni laittaa ojennetun k&den toisen kammenen paélle poikittain. Puhutaan
semmoisesta kelistd — joskus on oikeen semmonen — Oppilaat arvaavat vuorotel-
len. Yksi miinus, sanoo Anssi. Mitas sanoo Jani? Aika lahella on. Henni nyokkaa
paatdan Janin suuntaan vuoron antamiseksi. Yks plus. Henni toistaa vastauksen.
Yhta lahella. Henni kommentoi. Mitds sanoo Petja? Henni katsoo oppilaaseen ja
toistaa vastauksen: Nolla. Se on oikeesti tehtykin se nolla lampomittariin, et sillon

jaa muuttuu vedeksi tai toisinpdain et sit kun tulee kylmempi vesi alkaa jaatymaan.
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Syksylla, kun on vesisade ja sitten tulee nollakeli niin sitten alkaa latakot olla

jaassa. Se on veden jaatymispiste. (YL5-6)

Voidaan havaita, ettd tarkoituksellisuus eli oppilaan ohjaaminen oppimisen
padmadran suuntaisesti ilmenee esimerkeissé joko fyysistd oppimisymparistoa ra-
jaamalla tai kognitiivista oppimisymparistoa rakentamalla. Tilan rajaaminen fyy-
sisesti on erés keino tarjota oppilaalle hairioton tila keskittymiseen tai rajata oppi-
laan ymparilld olevia arsykkeitd. Oppimisympéristdd voidaan nahdéakseni rajata
tai rakentaa my0s ajattelun kautta k&ytavissa keskusteluissa. Henni vaatii oppilail-
ta systemaattisesti tarkkaavuuden suuntaamista opetettavaan sisaltoon, kaynnissé
olevaan keskusteluun tai tiedon prosessointiin. Feuersteinin ym. (1988, 62) mu-
kaan tarkoituksellisuus on ohjauksessa muun muassa oppilaan visuaalisen huomi-
on kiinnittdmistd asiaan ja oppilaan rohkaisemista tarkkaan havaintojen tekoon.
(ks. myds Oksanen 2001, 124.)

Erddssé tuntitilanteessa Henni ké&skee oppilasta kohdistamaan huomion aja-
tuksiin, ikdan kuin kaynnistamaan tietoisesti ajattelun paalle piirtdvan kéden si-
jaan. Voidaan péaatella ohjauksen suuntaavan oppilasta opetuskeskusteluun. Henni
vaatii painokkaasti huomion keskittdmista kognitiivisiin prosesseihin, miten op-
pimista voi saavuttaa ajattelemalla itse tai seuraamalla keskustelua. Hennin ilmai-
su painottaa sitd, ettd oppilaan on nyt aika todella lopettaa piirtdminen ja alkaa
kayttdd paatdan oppiakseen. Kasiohjaukseen siirrytaan silloin, jos oppilas ei oh-
jaudu puheen avulla. Deutsch (2003, 34) toteaa tarkoituksellisesti toimivan aikui-
sen puhuvan oppilaalle kognitiivisista pdamaéaristd, seké ohjaavan oppilasta konk-
reettisesti niita kohti.

Henni keskustelee oppilaiden kanssa kayttden johdattelevia kysymyksia ja
antaen vihjeitd. Henni auttaa oppimista viittaamalla oppilaan kokemuksiin ja jar-
keilemdan taman tiedon avulla myo6s uutta lumiasiaa. Vihjeiden avulla Henni
mahdollistaa sen, ettd oppilaat paésevat keskustelussa itse loppuratkaisuun. Vas-
tavuoroisuus nayttéisi ilmenevan Hennin tavassa keskustella tai esittdd kysymyk-
sid, esimerkiksi: Mitas arvelisitte? ja Mitas veikkaat? Kysymyksiin sisaltyy verbi-
en arvella ja veikata avulla merkitys, ettei Henni etsi yhté ja ainoaa oikeaa vasta-
usta, vaan rohkaisee oppilaita useisiin vastausvaihtoehtoihin ja ndin vastavuoroi-
seen keskusteluun.

Vastavuoroisuus sisaltdd oppilaan tarpeen kiinnostua ja valmiuden vastata kayté-
vissé keskusteluissa (Deutsch 2003, 34). Tah&n Henni pyrkii kdyttdmalla kannus-
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tavaa kieltd, mik& rohkaisee miettimddn ja pohtimaan erilaisia vastauksia. Kun
Henni yllattden pyytad oppilaita arvaamaan lumen sulamispisteen, nayttaé tilanne
summittaiselta arvailulta, mutta se aktivoi kaikkia oppilaita vastaamaan. Tallaista
vapaata keskustelua esiintyi &idinkielen sekd ymparisto- ja luonnon tiedon tun-
neilla kdytavissa opetuskeskusteluissa.

3.4 Vuorovaikutuksen ja esitystavan vaihteleminen

Henni saatelee vuorovaikutusta ja kayttaa erilaisia esitystapoja opetuksessaan.
Englannin tunnilla harjoitellaan kuullun ymmaértamista kirjan tehtdvan avulla.
Tehtavékirjassa on kuva tunnetilasta ja nauhalta kuuluu tunnetta vastaava sana.
Henni ohjaa oppilaita kuuntelemaan ja toistamaan. Han lisaa harjoitukseen miimi-
sen liikkeen tai eleen, mika kuvaa sanan tunnetilaa. Henni toimii ensin mallina ja
oppilaat seuraavat. Toisen kerran oppilaat toistavat sanan ja lisd&vét sanaan sopi-
van miimisen liikkeen. Sanat ovat: sad, happy, hungry, thirsty, tired, ja angry.
Kun Henni toistaa mallina tunnetila-sanoja englanniksi ja tekee tietyn eleen, han
huomaa eraalla oppilaalla olevan asiaa: Oliko sulla joku muu asia? Henni kysyy.
Oppilas sanoo asiansa, jonka Henni sitten toistaa ddneen: Ei niin nopeasti. M& sa-
non vahan hitaammin [sanat]. Okei. (EN3)

Ymparisto- ja luonnontiedon tunnilla Henni havainnollistaa opetustaan. Op-
pilaille perustelun l6ytdminen kysymykseen, miten ihminen voi hoyryta, ei nayta
olevan helppo. Oppilas, joka on edellisend vuonna opiskellut asiaa 3 -luokalla tie-
t&a asiaan vastauksen. Henni havainnollistaa asiaa kokeilemisen avulla: Peiliin tai
ikkunaan jos puhaltaa nain: hoh hooh oikein laheltd, niin taalt4 suusta tulee aina
sitd hoyrya. Se nakyy siind ikkunassa. Ihmisesta tulee aina paljon hoyrya. Erds
oppilas kertoo saavan hdyrya kdmmeneensa. Henni kehottaa kaikkia puhaltamaan:
Niin no kokeilkaa, han puhaltaa omaan kdmmeneensé. Kéasikin voi menna vahan
semmoikseks kosteeks. Mutta oikein tosiaan peilissa tai ikkunassa se nakyy kaik-
kein parhaiten. (YL7)

Konkretisoinnissa Henni oli suunnitellut kéyttdvansa peilejd apuna vasta seuraa-
valla oppitunnilla. Kun oppilaat alkavat kokeiluun saman tien, han muuttaa suun-
nitelmaansa: Noh, kaykaapas kokeilemassa. Kokeilkaapas tuonne, han osoittaa
kadell4 eteiseen pain. Vaikka oven ikkunaan. Niin nakyyko vesihoyrya? Henni ka-
velee luokassa ikkunan luo, jossa oppilaat puhaltavat ikkunaan. Nytpéds Jani ja
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Anssi. Tuliko hoyryd? Henni katsoo lahemmin ikkunaan, johon pojat puhalsivat.
(YL7)

Voidaan ajatella, ettd tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus ilmenevat Hen-
nin toiminnassa silloin, kun tilanteen aikana esiintyy joustavuutta ja toisaalta hy-
vin jasentynyttd oppilaan toiminnan ohjaamista opetuksen seuraamiseen. Tarkoi-
tuksellisuus ilmenee esimerkiksi Hennin toiminnan joustavuutena, kun oppilaan
puhalluskokeilun aloittaminen liittyy oppitunnin siséltoon jarkevalla tavalla. Ope-
tustilanne on vastavuoroinen oppilaan aloittaessa puhalluskokeilua ja Hennin pian
kehottaessa kaikkia siihen. Jokainen oppilas voi itse kokea hdyryn tuntemuksen
kokeillessaan sita. Itsendisessa tydskentelyssd oppilaan lahteminen paikaltaan ei
olisi ollut sallittua.

Tarkoituksellisuutta saattaa ilmentdd myos tilanne, jossa Henni englannin
tunnilla hidastaa puhenopeuttaan, jotta oppilas voisi ymmartaa ja seurata opetusta
paremmin. Tarkoituksellisuuteen kuuluu opettajan toiminnan tai kayttaytymisen
joustavuus oppilaan olotilan vaatimalla tavalla, niin ettd tapahtuva vuorovaikutus
edistad kognitiivisia muutoksia. (Feurstein ym. 1988; ks. myds Deutsch 2003, 34.)

Henni kayttami erilaisia esitystapoja ovat esimerkiksi ilmion konkretisointi
puhalluskokeen avulla sek& sanallisen ja miimisen esitystavan yhdistdminen eng-
lannin sanojen oppimisessa. Toisaalta taas englannin tunnilla ei esiintynyt vapaata
ja pohtivaa opetuskeskustelua, vaan Henni ohjasi tydskentelyda enemmaén kirjan
tehtavien mukaan edeten.

Feuersteinin ym. (1988, 275-276) mukaan opetuksessa eri esitystapojen
kaytto, jarjestyksen muuttuminen tai vaihtuvat arsykkeet ilmentévét tarkoitukselli-
suutta oppilaan kannalta katsottuna. Valittu esitystapa: kielellinen, kuvallinen,
symbolinen, graafinen tai numeraalinen, mill4 opetettava asia esitetdén, vaikuttaa
oppilaan suoritukseen. Oppilaan tydskentelykapasiteetti voi vaihdella riippuen va-

litusta esitystavasta.(ks. myos Kivi 1997, 97.)

4 TRANSKENDENSSI OPPIMISTILANTEESSA

Transkendenssi eli yhteys menneeseen ja tulevaan on néhtavissa oppimistilanteis-
sa, joissa opettaja luo tilanteita, missa oppilaan ja opettajan vuorovaikutus yltaa
tai yhdistyy pidemmalle, kuin vain nykyhetken vélittomiin tarpeisiin. Keskuste-



luissa opettaja kasittelee ja selittdd oppimistilanteeseen liittyvié asioita, tilanteita
ja tapahtumia, mitk& ovat tapahtuneet menneessa ajassa tai tapahtuvat tulevaisuu-
dessa. (Feuerstein ym. 1988; Lebeer 1995, 128.)

Seuraamieni oppituntien perusteella Henni muistuttaa opittavan sisallon ja
aikaisemmin opitun vélill4 olevista yhteyksisté aloittaessaan uutta aihetta ja tehté-
vatyyppié tai kasitellesséan aihetta keskusteluissa oppilaiden kanssa. Opetuskes-
kusteluissa Henni osoittaa ja ohjaa muodostamaan yhteyksid myds oppilaan ko-
kemuksien ja omien havaintojen kautta liittden naitd opittavaan aiheeseen. Lisaksi
Henni osoittaa tunneilla yhteyksia tulevaan toimintaan jasentdmallé aikaa ja ta-

pahtumia etukateen.

4.1 Yhteyksien osoittaminen opittuun tai oppilaan kokemuksiin

Henni kertoo tulevan didinkielentunnin aiheen kasittelevén sanaluokkia. Henni to-
teaa, ettd aihe on neljasluokkalaisille oppilaille: Kallellakin jo tuttua ja Istollekin
viime vuodesta tuttua juttua. Han kertoo myds kolmannen luokan pojille aiheen
olevan osittain tuttua. Noh, ehk& ei ihan outoa ole. Kylla mé& luulen, ettd eppu-
toppuluokallakin on jotakin tasta aiheesta ollut. (Al1)

Ymparisté- ja luonnontiedon tunnilla veden eri olomuodoista puhuttaessa
Henni muistuttaa neljasluokkalaista oppilasta: Miten vesi on eri muodoissansa.
Kun talvella sataa lunta, niin oikeesti sekin on vetta. Petja, kerroppas mité tiedat
entuudestaan? Henni osoittaa Petjaa: Sano vaan, mitd s& muistat, Henni kannus-
taa. (YL5)

Henni lahtee ympaéristo- ja luonnontieteen keskustelussa liikkeelle kasitte-
lemalla oppilaille tuttua asiaa, ulkoilmaa. Oppilaat ovat tulleet sisalle luokkaan
hetki sitten. Henni aloittaa: Tuolla ulkona on tuollanen, ei kovin kiva ilma nyt.
Minkaslainen ilma siella muuten on? Oppilaan vastatessa ’kurakeli’ vaatii Henni
asiaan perustelua. On. Mista syysta siella on kurakeli? Niin, vetté on hirveesti ja
siella jopa satoi vettda. Henni toistaa oppilaan vastauksen ja jatkaa kysyen: Sataa-
kohan siella nytkin vettd? Henni saa vastauksen ja tarkentaa kysymyksidan: Sa-
taaks” talvella vettd? Sataako talvella vettad? Henni etenee keskustelussa. Voi jos-
kus tulla [vettd] oikein lampimalla. Mutta noin yleensa?(...) Mita sataa talvella?
Lunta sataa talvella. Aivan totta.” Henni nytkkad samalla p&ataan oikeaa vastaus-
ta korostaakseen. Mikskahan nyt, han osoittaa sormella ulos siella sataa vetta? Ei-
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ka lunta sada. Henni vaatii oppilaalta perusteluja. Mitas arvelisitte? Miksi se nyt
yhta akkia on ruvennut vettd satamaan? No, Anssi? Oppilas tietad, ettd on lampi-
mampaa. Joo, kylla. Henni vastaa. (YL 4)

Samalla tunnilla edetessaan vesiaiheessa Henni pyytda oppilaita muistele-
maan omia kokemuksiaan. Ensin oppilaat havainnoivat ulkoilmaa ja sitten pohti-
vat, ettd taivaalta kevaan tultua sataa vettd. Kasitellessdén sade-aihetta Henni pyy-
tda vertailun kautta miettim&an réntésateen ominaisuuksia: Mitds - Minkalaista
ranta on, jos vertaa vesisadetta, han ojentaa vuorotellen peukaloa oikealle ja va-
semmalle, ja lumisadetta, niin minkaslaista se rantdsade on? Mitas Petja veik-
kaat? Henni osoittaa sormella Petjan suuntaan, joka vastaa ’lunta ja vettd’. Niin,
se on semmosta lumen ja veden sekotusta, Henni tdsmentéa. (Y L4-5)

Henni vie keskustelua eteenpdin, ensin hdyryn esiintymisesta oppilaille tu-
tuissa tilanteissa ja sitten ihmiseen liittyvanad hoyry-ilmiond. Sadassa asteessa vesi
kiehuu ja muuttuu hoyryksi. No, kattilasta voi tulla hoyrya, kiukaasta voi tulla
hoyrya, voiks ihmisesta tulla hoyrya? Hei - Voiko ihmisesta tulla hoyrya, vesi-
hoyrya? Mitas Anssi arvelee? Henni kohdistaa kysymyksensa: No miten? Miksi?
Mites ihmisesta? Anssi kertoo, miten han luistelun jalkeen itse hoyryaa. Niin. Ih-
minen on ihan lammin, kun tulee kuuma ihmiselle niin ihmisesta tulee — [hoyry4].
(YL6-7)

Samalla tunnilla erds toinen oppilas 10ytda esimerkin omasta kokemusmaa-
ilmastaan. Henni kasittelee vesihdyrya taulukuvan avulla ja pyytaa oppilaita miet-
timéaén vesihoyryn aiheuttamaa saétilaa. Ja sitten sieltd [merestd] taas nousee ve-
sihdyrynd, jarvesta nousee vesihdyryd, meresta nousee vesihdyryd, hén osoittaa
taululla olevaa kuvaa, ja maastakin nousee vesihdyrya. Henni osoittaa kadella
ulos: Miksi sitd sanotaan, kun marasta maasta nousee vesihdyrya ilmaan? Henni
antaa vihjeen. Ei oikein meinaa ndhdakaan sen vesihdyryn 1api? Mikas se on ni-
meltd&n? Oppilas vastaa oikein. Sumua. Eilen oli sumua. Oli niin paljon satanut
vettd, etté oli aivan muodostunut sumua. Taa vois olla semmosta sumua, jos on
oikein paljon vesihdyrya. Henni osoittaa taululla olevasta kuvasta meren ylapuo-
lella olevaa vesihdyryé. (YL9-10)

Aidinkielen tunnilla Hennin luokitellessa taululle oppilaan sanomia nimisa-
noja, eras oppilas kysyy: “Onko esineetkin nimisanoja?” Henni vastaa osoittamalla
yhteyttd muihin ihmisten antamiin nimiin sek& yhdistada asian oppilaalle tuttuun
opiskelutilanteeseen: Se on kato semmonen nimi, ettd kun ihmiset ovat joskus kek-
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sineet, ettd tman nimi on -. Pannaan tdmé&n nimeks vaikka sieni. Henni ottaa tau-
lusienen kéteensd. Ja sitten kaikki [ihmiset] on, ettd jaha laitetaan sieni sen ni-
meks. Vahan samalla lailla, kun me ajattelun taidon tunneilla keksitaan nimi [ku-
vioille]. Henni jatkaa vield vertaamalla nykyist4 oppilaiden toimintaa toisen tun-
nin harjoituksiin ja yhdistad naita tilanteita keskendan. Hei. Miettika&apa, just kun
me ajattelun taidon tunnilla tehd&an pistetehtavia, niin sits sille mallille, me anne-
taan sille mallille nimi, ettéd tdd on nyt vaikka hattu. Niin, ettd milta se [kuvio]
nayttaa.(Al7)

Transkendenssi nayttdisi toteutuvan tilanteissa, joissa Henni rakentaa yhte-
ytta oppilaan ajattelussa menneisyyden tilanteeseen, missa oppilas on esimerkiksi
vesi-teemaa tai aidinkielen sanaluokkia aikaisemmin opiskellut. Tata tapaa voi-
daan nimittdd my0s siltaamis- tai transfer -keskusteluksi (ks. esim. Feuerstein ym.
1980; ks. myds Rauste-von Wright & von Wright 1994.) Henni pyytaa oppilasta
palauttamaan mieleen aikaisemmin opittua kysymalla sitd suoraan tai viittaamalla
yleisesti edellisen vuosiluokan oppisisaltéihin. Osoittamalla ndin tietoisesti yhte-
yksia oppilaille eri oppituntien sisaltdjen valille, toteaa EImainen (2000, 27) ole-
van mahdollista rakentaa eri vuosiluokkien samoista oppiaineista jatkumoa oppi-
laan ajatteluun.

Siltaamisen avulla oppilasta pyritddn ohjaamaan ymmartamaan opitun mer-
Kitysta toisissa yhteyksissa tai opitun soveltamista uusissa tilanteissa. Sen avulla
passiivinen tieto saadaan siirrettyd merkitykselliseen yhteyteen. (ks. esim. Fogarty
1994.) Siltaamista voidaan tehd& kahdella tasolla joko sisaltoon tai kognitiivisiin
prosesseihin yhdistdmisena.

Havainnoiduilla oppitunneilla esiintyy useimmin oppitunnin sisaltéon liitty-
vaa siltaamista. Kognitiivisiin prosesseihin (nimedminen) siltaamista esiintyy yh-
dell& oppitunnilla, kun Henni vertaa ihmisten esineiden nimedmisté ajattelun tai-
don tunnilla oppilaiden tekemaan kuvioiden nimedmiseen. Elmaisen (2000, 51)
tutkimuksessa kognitiivisen toiminnon siltaamista tapahtuikin huomattavasti
enemman ajattelun taidon tunneilla.

Transkendenssid voidaan havaita myds tilanteista, joissa Henni osoittaa yh-
teyksié opittavaan asiaan oppilaiden kokemusten kautta. Henni rakentaa yhteyksia
sisallossa esiintyvan vesihdyry-ilmion ja oppilaan sumukokemuksen valille veden
eri olomuotoja opiskeltaessa liittaméalla kokemukset tunnilla kasiteltaviin asioihin.

Henni jasentdd my0s hoyryn ja oppilaan oman hdyryamis-kokemuksen yhteytta
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luistelun jalkeen oppilaille. Aron ja Nérhen (2003, 22-23) mukaan onkin tarkeaa
liittad lapsen kokemukset opittavaan sisaltoon. Ne tekevat asiasta oppilaalle oma-
kohtaisesti tarkean ja merkityksellisen. Tahdonalainen tarkkaavaisuus suuntautuu
herkemmin oppilaalle itselleen entuudestaan tuttuihin asioihin.

Henni etenee keskustelussa johdattelevien kysymysten avulla. Kivi (1994,
50) toteaa, ettd keskustelun ja kysymysten kautta oppilas saadaan liittdméan kasi-
teltdvana oleva aihe omaan kokemusmaailmaansa. Kun uusi aines siséltaa jo opit-
tua, voi oppilas luoda siltoja aiemmin opittuun ja ndin ollen kiinnostus seka moti-
vaatio sdilyvat. Vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vélilla etenee ilmi6td muuhun
toimintaan liittdvien kysymysten kautta. (ks. myds Kivi 1997, 96.) Opetuskeskus-
telussa kysymykset voidaan néhda keinoina, joilla oppilas saadaan miettiméaan,
vertailemaan ja perustelemaan jo omaamaansa tietoa sekd omia vastauksiaan.

Tassé tutkimuksessa siltaamis -keskustelut toteutuivat ympéristo- ja luon-
nontiedon seka didinkielen tunneilla Hennin osoittaessa yhteyksid muihin asioihin
tai oppimistilanteisiin. Tulevaisuuteen siltaamista eli opitun yhteyden rakentamis-
ta tulevaisuudessa tarvittaviin tilanteisiin nayttanyt esiintyvén nailla oppitunneilla.
Opettajan tehtdvana on oppimistilanteessa tiedostaa myds se, mik& merkitys asial-
la on oppilaalle hanen tulevaisuudessaan. Tilanteen sisaltdmat elementit, jotka
viittaavat oppilaan tulevaisuudessa tarvitsemiin taitoihin ja ominaisuuksiin toteut-

tavat myds transkendenttisyyden periaatetta.(Kivi 1994, 50.)

4.2 Ajan kulun ja tapahtumien ajallinen jasentaminen

Luokan rutiineihin kuuluu paivaméaaran lapikdyminen. Oppilaat omalla vuorollaan
jarjestavat kalenteriin paivayksen ja sanovat sen daneen suomeksi sekad englannik-
si luokan edessé seisten. Henni seuraa paivaméaaraé jarjestavan oppilaan tyosken-
telya erddnd aamuna taulukalenterin luona. Nyt ollaan - Katsoppa nyt taas, kun on
tuo viikonloppu mennyt. Niin, nyt ei ookaan yksi paiva vaan mennyt, vaan on use-
ampi mennyt. Katsoppa, Henni osoittaa kddella tuolta kalenterista. Henni viittaa
viikonlopun ja kalenterin paivdméaaréan suhteeseen. (YL1)

Ymparisto- ja luonnontieto oppitunti on maanantain ensimmainen tunti. Kun
on keskusteltu viikonlopun kuulumisista, Henni kay lapi tulevan viikon seka kou-
lupdivén ohjelman: No, nytpas tata viikkoo katsotaans vahasen. Talla viikolla on

vaan nyt koulua nelja paivaa, kun on se paasiaisviikko. Eli nyt on maanantai, tiis-
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tai, keskiviikko on ihan tavallisia, ei taida olla mitdan erityista, ei mitaan erityista
(...). Torstaina on sitten paasiaishartaus kirkossa, paasiaiskirkko kello 10.00. Et-
ta kolmos-neloset menee kymmenen aikaan. Ja sitten onkin perjantaina, on pitka-
perjantai, joka on jo pyhapaiva ja silloin jdadaan jo paasiaislomalle. Ja ollaan
perjantai, lauantai, sunnuntai ja viela maanantaikin on paasidispyhia. Ja tiistaina
tullaan sitten vasta kouluun. Semmonen - on tama viikko. (YL3)

Voidaan ajatella, ettd ajan kulun jasentaminen seké ajan ja tapahtumien vali-
sen yhteyden osoittaminen oppilaalle tasta hetkesta tuleviin hetkiin, menneisyy-
teen tai toisiin paikkoihin ilmentadd myos transkendenssia (ks. Deutsch 2003, 37).
Henni pysayttaé paivamaaraé jarjestavan oppilaan ja ohjaa vihjeelld hanen toimin-
taansa oikeaan suuntaan. Sanallisen kehotteen lisdksi Henni osoittaa kadelldan
seindllad olevaan kalenteriin ohjatakseen oppilaan huomion siihen. Pdivamé&éaran
jarjestaminen jasent&é néin aikaa. Se ilmentaa ajan kulkua suhteessa ajanlaskuun
seka kertaa aikakasitteitd: viikonpéiva, kuukausi, vuosi ja vuodenaika. Paivdmaé-
réan lapikayminen on oppilaille tuttu toimintatapa ja se aloittaa jokaisen koulupai-
van.

Henni jasentad oppilaille ajallisesti koko viikon etukateen. Henni kertoo tu-
levan paasidisen vaikutuksesta koulutydskentelyyn. Han kertoo viikon tapahtumi-
en etenemisen jarjestyksessa ja niiden ajallisen keston. Henni tekee tulevan péési-
aisviikonlopun pituudesta yhteenvetoa laskemalla kaikki lomapaivét ja ndyttamal-
I& sormilla ndiden lukumaarén. Oksanen (2002) kutsuu tatd toimintaa niin sano-
tuksi suunnitteluprosessin avoimeksi tekemiseksi. Aro & Narhi (2003, 39) néke-
vat oppilaan toiminnan ohjauksen keskeisina tekijoind myds ennakoinnin ja suun-
nittelun. Suunnittelussa tarvittava tarkea taito on hahmottaa perattaisia tapahtumia
ja niiden keskindista jarjestysta.

5 MERKITYKSEN VALITTAMINEN

Merkityksid muodostuu ihmisten vélisessa sosiaalisessa kanssakaymisessa. Vaih-
telut kasvojen ilmeissa ja adnenpainoissa, kehon asennoissa tai ei-kielellisessa
viestinnéssé ovat merkityksia tdynna. Merkityksia voi vélittaa niin, etti opittu asia
liitetd&n aikaisempiin kokemuksiin, tapahtumiin tai tulevaisuuden tavoitteisiin ja
osoitetaan ilmididen vélisia syy-seuraus suhteita tai oppimisen merkitysta. (Feuer-
stein 1988, 277.)
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Seuraamieni oppituntien perusteella Henni valittdd merkityksid oppilaan
kayttaytymisen ja oman vastuun valilla tai ilmiéiden syy-seuraus suhteiden valilla.
Henni pyrkii vélittdmaan merkityksid myds oppilaan kokemusten ja oppitunnin si-

séllon suhteen sekd nimien antamisen ja yleisten kasitteiden merkitysten suhteen.

5.1 Oppilaan kokemusten yhdistaminen merkityksiin

Ymparisto- ja luonnontiedon tunnilla Henni huomauttaa erdstd oppilasta: Jani
alapa piirra nyt siihen [vihkoon]! Henni ojentaa kasivarren suorana Jania kohti,
kavelee pulpetin luo ja sulkee tdmén vihkon pulpetille. Jani vetoaa siihen, kun toi-
nenkin oppilas piirtdd. Tahan Henni vastaa: Mutta eihdn se 00, jos Anssi piirtaa.
Sind vastaat itsestas! Henni katsoo oppilasta silmiin ja osoittaa etusormella omaan
rintaansa. (YL 7)

Kun opetuskeskustelussa hetked myoéhemmin on kysymys siitd, miksi ke-
vadlla sataa vettd, eikéd lunta Henni kysyy: Tietéddks ne tuolla taivaassa nuo pilvet,
ettd: Aha, nyt on talvi, nyt pitdd sataa lunta. Ja sitten kevaalla, ettd: Ai nyt on
huhtikuu, kevaalla pitda sataa sit vettd. Vai mistd ne tietdd? Henni nostaa enna-
koiden késivarren viittausliikkeeseen ja katsoo Anssia: Niin, mista tietdd? Henni
hymyilee ja odottaa vastausta. Kylla ihan totta. Kun on kylmempi niin silloin sataa
lunta. Kun on [ampimampi - Nyt on tullut lampimampi kausi eli kevat. Sillon se
[lumi] muuttuu vedeksi. (YL 5)

Samantyylinen oppimistilanne tulee esille myéhemmin samalla tunnilla, jol-
loin Henni késittelee veden kiertokulkua. Taulukuvassa ovat lumihuippuiset vuo-
ren rinteet, joita pitkin sulava lumi valuu edelleen mereen. Sitten kun tulee Iam-
mintd, kesdaika niin taalta [vuoristosta] rupeaa sulamaan, Henni vet&a liidulla
alaspdin vuorten aariviivoja pitkin, nda suuret lumimassat taalta vuoristosta. Ihan
niinku meilta taaltd. Han osoittaa kadella ulos. Nyt sulaa koko ajan lunta. Mihin-
kas ne vedet menee? Jaako ne tuonne maan paalle vaan, vaikka meidan pihalle?
Henni katsoo ulos. Mihinkas vedet menee siitd? Kun sanotaan etta, vesi Kiertaa.
Mitas Petja sanoo? Oppilas vastaa, ettd ne muuttuu hoyryksi. Osa muuttuu hoy-
ryksi, mut ei kaikki. Henni pudistaa paataan. Osa jaa maahan. Mihin se sitten me-
nee? Mitas Anssi sanoo? Oppilas vastaa, ettd ne menee jokiin. Niin menee. Kylla.
Meilld on tuossa vieressd, Henni osoittaa kasivarrellaan laheisen joen suuntaan,

Hillajoki ja tastékin [pihalta] kun n&a vedet sulaa, ne menee pikkupuroja pitkin
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tuohon jokeen, eikd menekin? Henni kysyy retorisesti. Mihink&s se tuo joki vie

vettd? Mihinkas se tuo Hillajoki vie vettd? Oikein kovastikin, koski siina kohisee.

Mihinkds se vesi sitten menee? Noh Petja? Oppilas vastaa, “Suomenlahteen”.
Henni sanoo vihjeen ja kysyy uudelleen. Mut mihin se ensin menee? Ei se heti
mene sinne Suomenlahteen. Ihan tuosta Hillajoesta tuo koski, mihinkés se menee?
Mitas Anssi sanoo? Henni toistaa vastauksen: Paijanteeseen. Aivan. Paijantee-
seen menee ensin ja Paijanteesta niita vesia kulkee sitten kylla sinne mereenkin.
(YL9-10)

Merkityksen valittdminen néyttéisi tulevan esiin tilanteissa, joissa Henni oh-
jaa oppilaan kayttaytymisen ja oman vastuun yhteytta toisiinsa. Henni valittaa il-
maisussaan oppilaalle merkityksen, ettd han haluaa oppilaan ottavan vastuun
omasta kéyttdytymisestdan. Esimerkkitilanteessa, jossa h&n synnyttad tietoisesti
oppilaan ajatteluun ristiriitatilanteen kevéisestd sadeilmiosté ja pilvistd, voidaan
my0s havaita merkityksen vélittymistd. Henni asettaa oppilaalle ongelman ratkais-
tavaksi ja kysyy perustelua asiaan. Han ohjaa oppilasta huomaamaan lampdtilan
ja sateen yhteyden merkitysté eli syy-seuraussuhdetta naiden kahden asian valilla.
Tilanne voidaan ndhdad esimerkkind ohjauksesta, jossa Henni mallittaa oppilaalle
ajattelutapaa, miten 16ytaa asioiden valisid yhteyksié seké edetd ongelman ratkai-
suun ajattelemalla ja sitd kautta ymmartdmalla opittava asia itse. Ohjaavassa ope-
tustyylissd merkityksia valittavd opettaja ohjaa oppilasta huomaamaan kokemus-
ten tarkoituksen, arvon ja merkityksen. Myds opittavalle asialle pyritddn luomaan
merkitys. (ks. Deutsch, 2003, 34.)

Kokemuksiin liittyvista merkityksistd voidaan ajatella esimerkkind tilannet-
ta, kun Henni vertailee ja yhdistelee kasiteltdvaa veden Kiertoa ja oppilaan koke-
musmaailmassa olevia asioita. Oppilaan pitdd yhdistda asioita ja kokemuksiaan
seka jarkeilla oman ajattelun pohjalta oppitunnin sisaltéa. Oppilas voi huomata ja
kayttaa tuttuja asioita hyvakseen oppimistilanteessa ja paremmin ymmartéé uutta
ilmiotd. Ohjaavassa opetustyylissda on avoimen keskustelun avulla mahdollista
vaikuttaa merkityksien omakohtaisuuteen. Opettaja tietoisesti ohjaa oppilasta niin,
etta opittavalle asialle luodaan merkitys. Ndin ké&siteltdva asia saadaan liittymaan
oppilaan omaan kokemusmaailmaansa. Kun ohjauksen avulla tietoon yhdistyvét
oppilaan omat huomiot ja kokemukset, koetaan tieto silloin tarkedmpana. (ks.
esim. Filson 1991; Kivi 1994, 34; Ojanen 2000, 132-134.)
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Henni toteaa keskusteluissamme painottavansa oppilaan ajattelua opetuk-
sessaan. Han ohjaa oppilasta opetuskeskustelussa vihjeiden avulla huomaamaan
uuden ilmién ja lahiympériston tapahtumien yhteytta. Henni auttaa oppilasta vaa-
ran vastauksen kohdalla vihjeill tai lisakysymyksilla, niin ettd oppilas onnistuu
itse l10ytamaan vastauksen. Fogarty (1994) toteaakin vihjaamisen tai johdattelun
olevan tehokkainta opetuskeskustelun yhteydessd, missé opettaja kdyttaa sita op-

pilaan ajattelua parantaakseen.

5.2 Nimeamisen merkitysten valittaminen

Hennilla on kadessaan pino oppilaiden Kirjoittamia sanalappuja, joiden jarjesta-
minen on seuraava tehtdva aidinkielentunnilla. Otetaanpas ihan ensin niin, etta
ihan jarjestatte. Saat nipun naita sanoja. Jarjesta jollakin tavalla. Sun pitaa sitten
sanoa, millaiseen jarjestykseen sind laitoit. Henni jatkaa antamalla harjoitukseen
vihjeen, esimerkin jarjestelya varten oppilaille tutusta maailmasta. Eli jarjestetéaan
esimerkiksi silla tavalla jos ajattelet, ettd koulussa oppilaat on jarjestetty jotenkin.
Mitenkés koulussa oppilaat on jarjestetty? (Al3) Henni katsoo oppilaita, mutta
nédma eivét 10yda oikeaa vastausta.

Henni jatkaa ottamalla esiin oppilaille tutun esimerkin koulusta. Ei vaan,
ajatteleppa taté koko isoa koulua, jossa on 400 oppilasta. Mitenk&s oppilaat on
jarjestetty tuonne luokkiin? Henni piirtad kasillaan laatikon mallin ilmaan. Milla
perusteella sita ollaan tuolla luokassa, luokissa, eri luokissa?”” Erds oppilas 16y-
t4d haetun ominaisuuden, jolla oppilaat on ryhmitelty eri luokkiin. Niin, siis ian
perusteella. Henni toistaa vastauksen. Eppuluokkalaiset on 7-vuotiaita, ne on ep-
puluokassa, ja kolmasluokkalaiset 9-vuotiaita, niin ne on kolmannessa luokassa.
Henni jasentad oppilaille esimerkkid seka toistaa, mita harjoituksessa pitaa tehda.
Oppilaat on ian mukaan jarjestetty, niin sinun pitaa keksia nyt joku peruste, milla
lailla sind jarjestat naita sanoja, mitka si saat. Katotaanpa, mita siita syntyy?”
(Al13) Henni jakaa sanalaput oppilaille.

Kun kaikilla oppilailla on sanalaput edessaan, Henni antaa lisdohjeita tyos-
kentelyyn. Lue ensin kaikki sanat ja laita vaikka siihen pulpetille ne — ndin [riviin]
néakyviin, niin kuin useimmat on tehneet. Ja sit rupeet katsomaan mill& tavalla nii-
ta vois jarjestda. Mitkd on ikaan kuin, on niin ku vahan samanlaisia [sano-

ja]?(AlI3) Henni kiertaa luokassa ja katsoo oppilaiden tydskentelya. Han tarkentaa
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monta kertaa oppilaille, ettei nyt talla kertaa tehdé lauseita, vaan katsotaan sanois-
ta eroavaisuuksia ja samanlaisuuksia.

Oppilaat kertovat sanakorttien jarjestelyn jalkeen vuorotellen omat ryhmitte-
Iyt ja niiden perusteet. Henni Kirjoittaa taululle omassa mielesséén olevat sanojen
luokitteluperusteet: tekemisen sanoja, kuvaavia sanoja ja nimisanoja. Han peruste-
lee omaa valintaansa oppilaalle: Mina en nyt ihan kaikkia laita [oppilaan ryhmid],
laitan vahan omanlaiseen jarjestykseen tanne [taululle].(Al6) Naita samoja ksit-
teitd h&n kaytti antaessaan vihjeité oppilaiden sanalappujen ryhmittelyyn.

Hennin luokitellessa taululle oppilaan sanomia nimisanoja, erés oppilas ky-
syy: Onko esineetkin nimisanoja? Henni vastaa: Se on kato semmonen nimi, etta
kun ihmiset ovat joskus keksineet, ettd tdman nimi on -. Pannaan tdman nimeks
vaikka sieni. Henni ottaa taulusienen kéteensd. Ja sitten kaikki [ihmiset] on, etta
jaha laitetaan sieni sen nimeks. Vahan samalla lailla, kun me ajattelun taidon
tunneilla keksitaan nimi [kuvioille]. Henni jatkaa vield vertaamalla nykyisté oppi-
laiden toimintaa toisen tunnin harjoituksiin ja yhdistada naita tilanteita kesken&an.
Hei! Miettikdapa, just kun me ajattelun taidon tunnilla tehdaan pistetehtavia, niin
sits sille mallille, me annetaan sille mallille nimi, ettéd td4 on nyt vaikka hattu.
Niin, ettd milta se [Kuvio] nayttaa.(Al6-7)

Henni antaa sanalappujen luokittelussa kaytetyille nimille didinkielen kasit-

teet, sanaluokkien nimet. Tekemisen sanat on nimeltansa verbeja, verbit. Henni
Kirjoittaa sanan ’verbit’ taululle tekemisen sanat ryhmén yldpuolelle. Me ruvetaan
niitd opiskelemaan sitten oikein. Kuvaavien sanojen nimet on nimeltansa adjektii-
vit. Henni Kirjoittaa nimen kuvaavien sanojen ryhmén ylépuolelle. Ja muut ni-
misanat on substantiiveja. Henni kirjoittaa sanan taululle. Ja numerosanat ovat
nimeltdnsa numeraaleja. Henni Kirjoittaa sanan. Ja on vield muitakin sanoja, niin
kun huomasitte - (...) Tdmmdsia esimerkiksi, Henni osoittaa sanaryhméa ’ja,
vaikka, sekd, kun” jotka ei oikein sopinut minnek&an. (Al9)
Henni tiivistaa taululle kirjoittamansa asian. Hei! Viela, vaikka ollaan jo valitun-
nin puolella. N&ita kaikkia sanotaan nimella sanaluokat. Han kirjoittaa kaikkien
sanaryhmien ylé&puolelle sanaluokat. Koulussa on oppilasluokat, niin ndma ovat
sanaluokat. Nyt me laitettiin tall4 tavalla sanat luokkiin. (Al9)

Merkityksen vélittdminen voidaan havaita esimerkiksi tilanteissa, joissa
Henni osoittaa sanojen tai kasitteiden tarkkoja merkityksia, antaa sanoihin luokit-

telukriteereja (samanlainen, erilainen), ohjaa oppilaita huomaamaan tilanteessa
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asiayhteyksia tuttuihin asioihin tai erottamaan omat késitteet yleisista kasitteista.
Hennin toiminta on tavoitteellista, hén ohjaa oppilaita vertailemaan ja nime&dmaan.
Henni myds sanoo aaneen sen toiminnon, mita tehtavassa harjoitellaan. Han tekee
oppilaat néin tietoisemmaksi kognitiivisista toiminnoista nimetessaan niita.

Tehtavatyypin valinnalla ja sen ohjaamisella on oppilaan toimintaan oma
merkityksensa. Henni valitsi tulkintani mukaan haastavan tehtdvén ja sen avoin
ratkaisutapa oli oppilaan yrittdmista ja omaa mielikuvitustakin kannustava. Henni
ennakoi tehtdvan tekoa kertomalla esimerkin koulun jarjestyksestd, sitten hén an-
toi ohjeita tydskentelymallista ja mahdollisti oppilaiden onnistumisen ohjaamalla
tehtdvan teossa. Oppilaat lahestyivat sanaluokka -késitteitd oman kokemuksen ja
tiedon kautta. Eteneminen tapahtui yksittaisesté asiasta yleiseen. Oppilaat yhdiste-
livat havaintoja ja nimesivét sananippuja. Mitddn metakielisid kasitteité ei anneta
oppilaalle valmiina, niiden abstraktisuuden vuoksi. (ks. esim. Pynnonen 2002.)
Vasta viimeisend vaiheena harjoituksessa oli sitoa oppilaiden sanaryhmat sana-
luokan kaésitteisiin, kun Henni nimesi ja vertasi ndita keskendan.

Oppitunneilla nayttaisi esiintyvan myos siltaamista eli transkendenssin to-
teutumista. N&in tapahtuu kun, Henni osoittaa esineiden nimien yhteyttd muihin
ihmisten antamiin nimiin sekd yhdistad asian oppilaalle tuttuun opiskelutilantee-
seen ajatteluntaidon tunnilla, missé oppilaat nimedvat kuvioita. Hakkarainen ym.
(2000, 113) toteaa, etta kasitemerkitysten kehittymisessa tarkea rooli on juuri vuo-
rovaikutuksella, jossa neuvotellaan eri ihmisten samalle kdsitteelle antamista mer-
kityksista ja luodaan néin perusta uusien tulkintojen syntymiselle.

Oppilas oppii sanojen merkitysten sen kautta, ettd han oppii niiden kayton
erilaisissa tilanteissa ja erilaisia tarkoituksia varten (Rauste von Wright & Wright
1994, 36 — 37). Kieli on yhteison kommunikaatiovaline, jossa kuvastuu yhteinen
sosiaalinen maailma. Se ik&an kuin tarjoaa silmélasit, joiden kautta maailmaa opi-

taan tarkastelemaan, luokittelemaan ja kasitteellistdaméén tapahtumia.
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6 PATEVYYDEN TUNTEEN OHJAAMINEN

Patevyyden tunne -késitteelld tarkoitetaan kasvatusilmastoa ja vuorovaikutusta,
misséd oppilaalle valittyy myonteinen kuva itsestd oppijana. Rohkaisu ja sanallinen
tai sanaton viestinta kertovat oppilaalle positiivista palautetta siitd, miten han suo-
riutuu tehtavésté ja oppimisesta, eika siitd mita vield puuttuu. Tehtavien vaatimus-
taso on talldin haastava ja opettaja auttaa juuri sen verran, ettd oppilas kokee suo-
riutuvansa tehtévasté itse. (Feuerstein 1988, 277; Lebeer 1995, 129.)

Seuraamieni tuntien perusteella Henni ohjaa oppilaan patevyyden tunnetta
auttamalla oppilasta haastavassa tydskentelyssa niin, ettd oppilas paasee tyosken-
telyn alkuun ja onnistuu osittaisella tuella tehtévéssa. Tehtdvien tarkistamisessa
Henni ohjaa oppilasta itsendiseen tarkistamiseen ja h&n korostaa ohjauksessaan
tehtdvan tekemisprosessia. Han rohkaisee véaaran vastauksen tai vaikean tehtavan
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kohdalla oppilasta miettimé&én asian uudelleen seké antaa palautetta valmiiksi saa-

duista tehtavista.

6.1 Tukea antava ohjaaminen

Aidinkielen tunnilla Henni kiertaa oppilaiden luona sanojen ryhmittelyd seuraa-
massa. YKksi oppilas pyytaa Hennid avukseen sanoen, ettei saa mitaan selvaa omis-
ta sanoistaan. Henni istuu oppilaan viereen. Etsitddn semmoisia tekemissanoja.
Nyt sinun olisi hyva laittaa ne nain [laput pulpetille riviin], nakisit koko ajan.
Henni toteaa tarkastellessaan oppilaan toimintaa. Anssi on ihmeissaan ison pinon
kanssa. Henni ja oppilas jatkavat sanojen jarjestelyd yhdessa. Minapas neuvon —
katsoppa taaltd semmosia tekemisen sanoja .Oppilas ottaa lappuja kdteensd, mutta
Henni kehottaa: Anna siind olla pulpetilla. Missas on semmoista, missa on teke-
mista? Henni kysyy. Siind. Joo, han vahvistaa oppilaan vastausta. Laita paallek-
kain sitten, kun 16ydat. Katoppas taalta semmoiset sanat, - onkohan taalla nimia?
Katoppas tammasia, missa on nimid? Jussi on nimi, se vois olla ihan hyva kasa.
Mikéa on tuo? Onks se nimi? Henni tarkentaa oppilaan vastausta. Se ei 0o ihmisen
nimi, mutta se on nimi.

Minkélaisia ne sanat on? Minkalainen ois semmosia sanoja? Muhkea vois
olla semmonen sana. Henni antaa uuden vihjeen. Onkos taalla elaimia? Paappas
vaikka vield elaimet, jos 16ytyy. Henni katsoo irrallisia sanoja ja ottaa osan oppi-
laan sanalapuista pois. Na& on vahan tammgsia vaikeita. Henni tarkistaa oppilaan
jarjestelemdt sanakasat. Olikos sulla ndma tekemissanat tassa? Ne on niita teke-
missanoja, tuo ei kylla ole. Millainen se on? Tuohon kato soppii. Hyva! Sanojen
ollessa ryhmiteltyind eri kasoihin Henni toteaa: Ne [sanat] oikeestaan aika hyvas-
sé jarjestyksessd nyt. Hyva! Annappa olla, kohta kysyn. (Al4-5) Henni viittaa jat-
kotydskentelyyn lopputunnista, jossa sanat kdydéaan yhdessa lapi.

Patevyyden tunteen voidaan havaita valittyvén tilanteessa, jossa Henni aut-
taa oppilaan tydskentelyn alkuun antamalla vihjeen siitd, kuinka kannattaa aloit-
taa. Henni auttaa haasteellisessa &idinkielen tehtavassa niin, ettei oppilas koko-
naan epaonnistu, vaan onnistuu ohjauksen avulla, kuitenkin itse tehtavéssa edeten.
Tulkitsen, ettd myods patevyyden tunnetta tukee ohjaus, jossa Henni neuvoo oppi-
lasta kysymaéll& johdattelevasti. Kysymyksessé on vihje sanan yhdesta piirteesta,
mill& niita voi ryhmitelld eri luokkiin. Han antaa my6s palautetta oppilaalle tehta-
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van vaikeudesta ja oppilaan tydskentelystd, mika vahvistaa oppilaan uskoa tehta-
vasta suoriutumiseen, vaikka hén tyoskentelee avustavalla ohjauksella. Liséksi
Henni rajaa tehtdvan laajuutta tai vaikeutta ottamalla muutaman sanan sivuun,
minkd voinee katsoa myds patevyyden tunteen vahvistamiseksi.

Ohjaavassa opetustyylissd on merkityksellistd patevyyden tunteen saavut-
taminen osana oppimiskokemusta. Patevyyden tunteeseen tehtavéssa suoriutumi-
seksi vaikuttaa Deutschin mukaan (2003, 34) myds yrittdminen, tehtdvan merkitys
ja motivaatio. Tunne omasta patevyydesta ei ole suoraan suhteessa oppilaan todel-
lisiin kykyihin.

Patevyytta ja itsendisyyttd korostava suhtautuminen ja véhainen suoritusten
korostaminen lisdavat oppilaan motivaatiota koulussa. Tukemalla oppilaan kasi-
tysta siitd, ettd han saa epédonnistua ja ettd hantd autetaan tarvittaessa auttaa oppi-
lasta silloin, kun huomio on kohdistunut litkaa omaan suoriutumiseen. Myontei-
sen palautteen merkitys korostuu Aron & Narhen (2003, 26, 47) mukaan erityises-
ti tarkkaavaisuushdiridisen oppilaan kohdalla, jolla on muun muassa hairiéén kuu-
luvan motorisen levottomuuden vuoksi vaikeuksia noudattaa koulun saantdja.
Myonteinen seuraamus saa todennakoisemmin oppilaan kayttdytymaan samalla

tavalla tulevaisuudessakin, kuin kielteinen seuraus.

6.2 Rohkaiseminen ja palautteen antaminen

Henni antaa yhteisesti palautetta oppilaille didinkielen tunnin tydskentelysta ja
ryhmittelytehtavan vaikeudesta, kun kaikkien sanat on katsottu yhdessa. Aika hie-
nosti l6ysitte kylla. Pientd vahan apua, mutta sitten [tydskentely alkoi sujua]. Aina
meneekin alussa aikaa ennen kuin: Oho mites naita jarjestetadn? Mut aika hie-
nosti! (Al9)

Henni ohjaa oppilaita merkitsemaén itsendisesti oikeat vastaukset englannin
kuuntelutehtédvaan. Oppilas saa tarkastaa itse oman tehtdvansi ja laskea pisteensa.
Katotaanpas nyt nain. Mina sanon ykkdsen ja aina sen sanan. Laita vaikka oi-
keinmerkki sinne ylapuolelle [kuuntelutehtdvén] jos on oikein ja jos ei menny oi-
kein niin panet sitten sen v-n [v -kirjaimen]. Niin katsotaan, miten siina kuuntelu,
kuuntelussa nyt sitten - selvisit. Nimittain tuo kuuntelu on aika vaikee laji. Siina

ihan varmasti aina tulee niinku [virheitd] niit&, ettei kaikkia saa oikein. (EN4)
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Henni puhuu oppilaille kuuntelutehtavéan tarkistamisen jalkeen, kun tulee
esille erdan oppilaan korjailevan jalkeen péin omia vastauksiaan. Ja néissa kuun-
telutehtavissa on parempi, ettei niita korjaile. Koska sehan on sitten ihan sama
missa ne rastit sitten on [tehtavén jalkeen]. Vaan se on ihan tarkeinta, etta sind
sitten tiedat itse: sainko kaikki vai oliko jossakin semmosta mitéd en ymmartanyt.
Kun nd& kuuntelutehtévét on todella, varsinkin kun ne eka kerran kuuntelee. Ne
on vaikeita, ne on vaikeita. Okei. (EN5)

Erds kokeessa menestynyt oppilas kysyy englannin tunnilla, oliko hénella
taydet pisteet englannin sanakokeesta. Henni vastaa oppilaalle vastakysymyksella:
Noh, etkd sind itse muista? Samanlainen tilanne toistuu kuuntelutehtdvan tarkis-
tamisen jalkeen. Henni pyytdd oppilaita merkitsemédan kokonaispistemaéran
omaan kirjaansa, kun eris oppilas ilmoittaa saaneensa kaikki oikein. Shh! Alapa
huutele minulle kaikki oikein, vaan sano kuinka monta pistetta sait. Tasta saatto
saada kahdeksan pistettd. How many points — kuinka monta pistetta sait? How
many poits did you get? (EN5) Henni kysyy oppilailta pistemé&aria keskustellen
englanniksi.

Henni kayttdd keskustelussa oppilaan rohkaisua. Oppilas voi miettid asiaa
uudelleen ja l6ytad itse oikean vastauksen, kun ajattelee asiaa. Ympéristo- ja
luonnontiedon tunnilla tuli esiin tilanne, jossa pohdittiin kuluvaa vuodenaikaa.
Mikas, mikas aika nyt on, kun ei 0o talvi - endd? Jani? Oppilas vastaa ’kesa’. Han
katsoo vihjaisevasti ulos ja kysyy: Onks kesa? Oppilas sanoo nyt oikean kuukau-
den nimen. Ja mitdh&n aikaa ta& huhtikuu voisi olla? Opettaja toistaa nyt oppi-
laan sanoman oikean vastauksen. Kevét. Ei 0o enda talvi. (YL5)

Tilanteessa Henni ohjaa itsenaisté tehtavan tarkistamista ja huomion kiinnit-
tdmistd enemman kuunteluprosessiin kuin pelkkdan vastaukseen. Kuuntelun tar-
kistamisessa Henni antaa oppilaalle tietoa menettelystd, miten oppilas itse voi tar-
kistaa tehtdvasuorituksensa merkitsemistd kdyttden. Henni ohjaa kuuntelun jal-
keen oppilasta Kiinnittdiméaan huomiota ymmartamiseen ja siitd oppimiseen. Vuo-
denaikaa kysyessaan Henni ei totea oppilaan vastauksen olevan vaarg, vaan pyy-
ta& oppilasta miettim&én vuodenaikaa uudelleen. Opettaja tulkitsee ja selittdd op-
pilaalle hdnen osaamistaan ja kyvykkyyttaan. Opettaja myds ilmaisee tdmén oppi-
laalle niin, ettd tdma tulee tietoiseksi siitd, milla patevyystasolla hén liikkuu. Pa-
laute tekee oppilaan tietoiseksi siitd, mikd on onnistumisen merkitys. (ks. esim.
Feuerstein ym.1980.)
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Hennin toiminnan tavoitteena itsendisessa tehtdvan tarkastamisessa on rea-
listisen itsearvioinnin harjoitteleminen. Oppilas voi nahdd, kuinka onnistui tehta-
vassaan vai epaonnistuiko siind ja tulla ndin tietoisemmaksi oman toiminnan vai-
kutuksesta tehtavén lopputulokseen. Voidaan ajatella, ettd tallaisen harjoittelun
kautta myds oppilaan kasitys omasta osaamisestaan kehittyy. Tatd kautta toimin-
nalla on yhteyksia myds patevyyden kokemuksiin. Patevyyden tunne merkitsee
oppimisessa Feursteinin ym.(1980) mukaan sitd, ettei ole mitdan syytd, miksi op-
pilas ei selviytyisi vaikeammista ja erityyppisistékin tehtavistad. Oppilaan taytyy
tulla ensin tietoiseksi, ettd han on selviytynyt tehtavéstad. Sen vuoksi opettajan on
annettava oppijalle palaute, joka tekee hanet tietoiseksi tastd asiasta, ettd nyt han
on todella onnistunut tehtavésséaan.

Voidaan ymmartaa, ettd esimerkkitilanteissa Hennin antama palaute ohjaa
oppilaan kayttaytymista toivottuun suuntaan, mika on sinnikas yrittdminen ja vai-
keankin asian harjoittelu omien taitojen mukaisesti. Aro & Narhi (2003, 47) to-
teavat, ettd palaute kertoo ja opettaa oppilaalle, millainen kéyttdytyminen on toi-
vottua ja toisaalta millainen on ei-toivottua kayttdytymista. osana Oksanen (2001,
125) nakee palautteen antamisen vastavuoroisuuden yhtend osana. Esimerkiksi
siitd, miten oppilaalle kerrotaan tietoa h&nen omasta toiminnastaan. T&ss4 aineis-
tossa esimerkiksi omaan yritykseen rohkaiseminen ja itsendiseen tydskentelyyn

kannustaminen voidaan néhdéa keinoina tdhéan.
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7 KAYTTAYTYMISEN KONTROLLIN OHJAAMINEN

Kayttaytymisen kontrollin ohjaaminen tarkoittaa suoraa puuttumista lapsen kayt-
taytymiseen ohjaamalla sitd toivottuun suuntaan niin, ettd myos lapsi itse oppii
séatelemaan kayttaytymistaan.

Ohjaaminen tapahtuu: oppilaan orientaation suuntaamisessa, informaation
ké&sittelyssa ja ulkoisesti ndhtavassa kayttaytymisessa. (Feuerstein ym.1988, 277-
278.)

Seuraamieni tuntien perusteella Henni ohjaa oppilaan kayttaytymisen kont-
rollia viivastyttdmalla impulsiivisuutta, pysayttamalla ei-toivotun kayttaytymisen
ja kehottamalla toivottuun tai tavoitteen suuntaiseen kayttaytymiseen. Hennin eri-
laisia ohjaustapoja ovat: kielellinen, ei-kielellinen, fyysinen ja sanaton ohjaami-
nen. Henni reagoi paasaantoisesti kaikkiin oppilaiden kommentteihin ja vastauk-

siin. Joissakin tehtévissa han orientoi oppilaita etukéteen tehtdvan vaatimustasoon.

7.1 Toiminnan Kielellinen, ei-kielellinen, fyysinen ja sanaton ohjaaminen
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Kielellistd suoraa ohjausta ilmenee kaikilla oppitunneilla. Tatd ohjausta Henni
taydentad usein ei-kielelliselld eli non-verbaalisella ohjauksella, jota ilmenee jo-
kaisella oppitunnilla, eri vaiheissa. Hennin kaden tai paan liike, kasvojen ilme tai
katsekontakti liittyvéat kielelliseen ohjaukseen. Henni kayttd4 ohjauksessaan jon-
kin verran myos fyysistd ohjausta, eli hdn omin kdsin manuaalisesti ohjaa oppi-
laan toimintaa tunnin aikana. Sanatonta ohjausta Henni kayttdd muutamassa tilan-
teessa, missé sadannosta tai toivotusta kayttaytymisesta Henni oli muistuttanut op-
pilasta jo monta kertaa.

Tama kuvailtu kielellinen ja ei-kielellinen ohjaus tai toiminta on tullut esille
aikaisemmissa l6ytojen kuvailuissa, siksi tiivistan seuraavaa raportointiani. Myds
omat tulkintani esiintyvat jo kuvailun yhteydessa samanaikaisesti ndissé seuraa-
vissa kappaleissa (ks. luku 7.1)

Kielellinen ja ei-kielellinen ohjaus. Henni keskustelee virpomisesta oppi-
laan kanssa viikonlopun jalkeen. Noh, kavitkd monessa paikassa virpomassa?
Monessa kymmenessa? Henni nojautuu vastauksen kuullessaan samalla eteenpain
ja katsoo oppilasta yllattyneesti. Oho, no sind olet ollut ahkera virpoja! Han jat-
kaa kysymalla: Riittiko sinulla sitten oksia jokaiselle? Aha, aha. Olitko sin& koto-
na askarrellut liséd? Mhhm. No, saitko hyvat palkat?(YL1) Oppilas kertoo, johon
Henni nyokk&é. Toiminta voidaan havaita tilanteessa: kuuntelemiseksi, katsomi-
seksi ja lasnaoloksi.

Ympéristd- ja luonnontiedon tunnilla Henni kirjoittaa taululle tulevan jak-
son aiheen "Vesi". Anssi on k&antynyt silld aikaa selin opettajaan ja on Janin pul-
pettiin pain: Anssi! Henni katsoo Anssia ja koukistaa samalla sormiaan itseen péin
kaksi kertaa.(YL5) Ei-kielellisen ohjauksen voi ndhd& olevan tilanteessa: muistut-
tamista tarkkaavuuden kohdistamisesta.

Ymparisto- ja luonnontiedon tunnilla keskustellaan kevaisestd vesisateesta
ja talvisesta lumisateesta seké vertaillaan niitd. Mitéas minkalaista ranta on, jos
vertaa vesisadetta ja lumisadetta, niin minkaslaista se rantasade on? Mitas Petja
veikkaat? (YL4) Henni osoittaa sormella Petjan suuntaan, joka vastaa kysymyk-
seen. Kielellisen ohjauksen voi havaita tilanteessa: kysymiseksi ja rohkaisuksi.

Aidinkielen tunnilla tilanteessa, jossa Henni ja oppilaat yhdessa keskustellen
kasittelevat tavu, sana ja lause -kasitteitd, erddltd oppilaalta unohtuu luokan viit-

taussdantd. Han muistuttaa tasta erasta oppilasta. Aldpa hopota siella! Henni sa-
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noo ja nayttaa samalla viittausliikkeen kadelldan. Sinun pitda nyt kadella nayttaa
merkki, ennen kuin saat puheenvuoron! (Al2) Ohjauksen voi katsoa tilanteessa
olevan kieltamistd, kaskemistd ja muistuttamista sdannoista. Yhteisissa keskuste-
luissamme ilmeni, ettd Henni vaatii oppilaita viittaamaan néiden pyytdessa pu-
heenvuoroa oppitunneilla.

Aidinkielen tunnilla Henni pyytai oppilaita nimedmaan tavun. Tavut ovat
sanan osia. Sana pannaan palasiksi, han kertoo ja samalla korostaa kasien liik-
keelld sanan pilkkomista. Henni leikkaa toisella k&dell& ilmassa toista kattdén ja
sanoo, niin niista [sanan palasista] tulee tavuja. (Al2) Ymmarran ohjauksen tilan-
teessa: havainnollistamiseksi.

Henni nayttaa kadelldédn ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjasta aukeamaa,
josta laksy annetaan. Ja nyt kotona lue tama [kirjan kappale] viela ja tee ndma sa-
nat siihen sinun piirustukseen [vihkoon]. Henni ndyttd4 kuvaa oppikirjan sivul-
ta.(YL11) Ohjauksen voi nahda: osoittamiseksi.

Aidinkielen tunnilla oppilaat vuorotellen kertovat d4neen, miten ovat jarjes-
telleet saamansa sanalaput. Henni Kieltda eréastd oppilasta tdimén sanoessa toisen
vuorolla vastauksiaan. Henni kommentoi asiaa: Petja, ala sano! [toisen vuorolla]
Kato, Kalle ei itte ehdi ajatella. (A7) Ohjaus nayttiisi ilmentavan tilanteessa: pe-
rustelua.

Henni kertoo tunnin alussa tulevan viikon tapahtumista etukateen. Anssilla
on asiaa ja hén viittaa. Henni sanoo oppilaalle: Odotappa Anssi! Min& sanon ensin
nama omat sanat. Odotappa! (YL3) Henni viittaa samanaikaisesti omalla kadel-
l&4&n oppilaan suuntaan. Ohjauksessa tulee esille: oppilaan toiminnan pysayttami-
nen.

Englannin tunnin alussa kaksi oppilasta uusii sanakoetta kehonosista. Henni
kertoo oppilaille, miten on suunnitellut alkutunnin tydskentelyn: Tehdaanpa silla
tavalla, ettd Anssi ja Isto rupee tekeméan naita [sanakokeita] nyt ihan vauhdilla.”
Henni jakaa koepaperin Anssin ja Iston pulpetille. (...) Ja sitten lahetdan mene-
maan eteenpdin. No nyt, Anssi ja Isto vauhtia! (EN1) Ohjaus voidaan katsoa: op-
pilaiden toiminnan nopeuttamiseksi.

Fyysinen ohjaus tulee seuraamillani oppitunneilla esiin seuraavissa tilan-
teissa. Ymparistd- ja luonnontiedon tunnilla Anssi on kaantynyt selin tunnilla ja

katsoo takana istuvan Janin vihkoa. Henni kévelee Anssin luo ja ohjaa kéadella
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Anssin olkapéata kaantéden oppilaan oman pulpetin d&reen, samalla Henni painaa
kevyesti kadell& oppilaan olkapdité alas. (YL 9)

Henni kady koskettamassa Anssin ja Akin olkapaatd, jotka puhelevat keske-
nadn aidinkielen tunnilla kesken sanojen jarjestamisen. (Al9)

Opetuskeskustelun aikana Henni vaatii samaa oppilasta kohdistamaan huo-
mion kéytavaan opetuskeskusteluun. Kuunteleppa ja keskity! Henni viittaa k&dell&a
itseddn kohti ja anna Anssin keskittyd. Kun Henni pysayttdd oppilaan seuraavan
kerran, han ohjaa suoraan myos toimintaa. Jani alapa piirra nyt siihen [vihkoon]!
Henni ojentaa ké&sivarren suorana Jania kohti, kdvelee pulpetin luo ja sulkee tdmén
vihkon pulpetille. Jutellaan hetki ja kohta piirretaan! (YL7) Henni palaa poytansa
luo ja istuutuu.

Henni etsii oppilaan tydvihkosta aukeaman, johon ymparisto- ja luonnontie-
don tunnilla aletaan piirtdmaan. Henni tarttuu Anssin pulpetilla olevaan vihkoon.
No niin, uutta asiaa sitten — hén selaa Anssin vihkoa ja ottaa tyhjan sivun esille
valmiiksi. (YL3)

Henni ohjaa manuaalisesti oppilaita, miké voidaan havaita oppilaan rauhoit-
tamiseksi tydskentelyyn, muistuttamiseksi, oppimisympariston jasentdmiseksi,
toiminnan kohdistamiseksi ja tehtdvan aloittamisen helpottamiseksi.

Sanatonta ohjausta esiintyy seuraavissa oppituntitilanteissa. Jani varjonyrkkeilee
pulpettinsa vieressa kesken oppitunnin. Henni katsoo Jania sanomatta mitaan. Jani
istuutuu pulpettiinsa. (YL3)

Henni nostaa kasivarren 90 asteen kulmassa sivulle eli ndyttaa viittausliik-
keen ja katsoo Anssia ennen kuin tdmé vastaa esitettyyn kysymykseen. (YL5)

Hennin ohjauksen voi havaita ilmentévan tilanteessa: ei-kielellistad kehotta-
mista ja muistuttamista saannoisté.

Né&hdékseni sanaton ohjaaminen tulee esille tilanteissa, joissa oppilas tuntee
jo luokan sdannét ja Hennin aikaisempi toimintatapa oppitunnilla on kertonut op-
pilaalle sen, mitd hanelta odotetaan.

Kayttaytymisen kontrolliin ohjaaminen voidaan havaita suorana vaikuttami-
sena oppilaan tydskentelyyn ja kéyttdytymiseen. Hennin tarkoituksena on huoleh-
tia oppimisen paamaarastd ohjaamisen eri keinoja kayttden. Hennin ohjaamisen
eri keinoja ovat: kielellinen, ei-kielellinen, sanaton ja fyysinen ohjaus.

Deutsch (2003, 39) jakaa opettajan tukea antavan ohjaamisen kolmeen eri

muotoon, joita ovat verbaalinen, motorinen ja fokusoiva ohjaaminen. Motorinen
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ohjaus on esimerkiksi k&si k&ddessa neuvomista tai piirtdmisen kayttda opetukses-
sa. Fokusointi tarkoittaa osoittamisen, eleiden ja danen voimakkuuden vaihtelui-
den kayttod opetuksessa. Verbaalinen ohjaus tarkoittaa muun muassa kielellisen
palautteen antamista, kysymyksid tai ohjeiden antamista.

Myds Kivi (1997, 83) toteaa tarkoituksellisuuden ilmenevén niin, ett4 opet-
taja muovaa &anensavyaan, ilmaisun nopeutta ja arsykkeen selkeytta jarjestykses-
sd, mitka ovat tarpeen oppijan kannalta. Arsykkeiden esiintymisen rytmi, nopeus
ja toistuvuus ovat tekijoita, joiden avulla opettaja voi vélittaa tarkoituksen tavoit-
teenaan saada asia oppilaan ymmarrykseen.

Henni kayttada hyvin usein eleité ja fyysista tai sanatonta ohjaamista rinnak-
kain Kielellisen viestin kanssa. Voidaan havaita, ettd ndma eri viestintatavat vah-
vistavat toisiaan ohjauksessa. Hennin kayttdessa enemmaén tai vdhemman tietoi-
sesti nditd ei-kielellisid eleitd ne vaikuttavat mielestdni oppimiseen positiivisesti,
esimerkiksi havainnollistavat opetusta ja tekevét kielellisestd viestista myods visu-
aalisesti nahtavan. Nahdékseni ele toimii ohjauksessa yhtend kommunikaatiotapa-
na, joka on hyva kaikille oppilaille ja erityisesti tukee oppilasta, jolla on Asperger
-syndrooma. llmaisussa ja Kielellisen viestin sisalloissé en havainnut ristiriitai-
suuksia, joka on edellytys niiden toisiaan vahvistavalle vaikutukselle.

Sutinen (1997, 81) toteaa, ettd sosiaalinen vuorovaikutus mahdollistuu tie-
toisilla eleilld. Yksildiden taytyy olla tietoisia omien eleiden merkityksista, esi-
merkiksi Hennin kayttdessé oppilaalle sanatonta viestid. Kun tietty kokemus ja
tastd tapahtumasta tuleva ele saa aikaan saman ajatuksen toisessa ihmisessé, on
kyseessa merkityksellinen ele. Ele ilmaisee jonkin yhteisen asian, jolloin voidaan
puhua symbolisesta kielesta.

Eleistd voi syntyd symbolinen kieli sellaisten eleiden avulla, jotka tarkoitta-
vat samaa asiaa kahdelle ihmiselle, esimerkiksi oppilaalle ja opettajalle. Tama on
mahdollista, kun kaksi yksil6a ovat samassa ymparistdssa ja kokevat samanlaisia
kokemuksia, kuten luokassa tapahtuu. Eleet ovat osa sosiaalisen toiminnan jarjes-
taytymistd, jonka mahdollistaa eleiden vastavuoroisuus.

Sosiaalisessa prosessissa on mukana oppilas ja opettaja, jolloin he saavat
yhteisen merkityksen tietystd eleestd. Merkitykset syntyvét ja kehittyvét sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa, niin eleille kuin muillekin symboleille. Kun eleet ovat
kehittyneet symboleiksi, voidaan niiden merkitys pukea sanoiksi. (Sutinen 1997,
79-80, 83.)
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Fyysinen ohjaaminen ilmenee sellaisissa tilanteissa, joissa ohjaamisen tar-
koituksena on suunnata oppilas opetukseen tai lopettaa muu oheistoiminta nopeal-
la reagointitavalla. Kun Henni etsii oppilaan vihkosta sivun valmiiksi, han nopeut-
taa oppilaan toimintaa ja helpottaa tdmén alkuun padsemista tuntitydskentelyssa.
Deutsch (2003, 38) toteaa ohjaavaan opetustyyliin liittyvén ohjaamisen etaisyys -
kasitteen (Mediational Distance), joka tarkoittaa ohjauksen intensiivisyytta opetta-
jan ja oppijan valilla kuvattuna. Intensiivisyys ohjauksessa voi vaihdella oppilaan
manuaalisesta ohjaamisesta tilanteeseen jossa, oppilas on sisdistanyt ohjauksen

tavoitteen ja on taysin itseohjautuva.

7.2 Tehtavan ennakoiminen ja aloitteen huomioiminen

Henni kertoo aidinkielen ryhmittelytehtdvissa etukdteen tehtavén vaikeusasteen.
Oppitunnilla oppilaat aloittavat tehtdvan tekemisen, jossa oppilas kéyttd4 omia pe-
rusteluitaan sanojen jarjestamisessa. Henni toteaakin oppilaille: Taméa ei olekaan
mik&an helppo tehtdva, tassa pitad vahan aatella. (Al4)

Henni vastaa oppilaan kysymykseen, kun se késittelee oppitunnin aihetta tai liit-
tyy laheisesti siihen. Ympéristo- ja luonnontieteen tunnilla oppilasta kiinnostaa
Suomen tunturien lumihuiput. Oppilas kysyy, ’Onks Saanalla kesélla lunta?’
Henni vastaa: Saana — on se aika pitkdan. Saanalla on lunta. Than kesékuussakin
siella on pidetty hiihtokisojakin. (YL9) Oppilas kysyy vield Halti -tunturin lumiti-
lanteesta. Henni liittdd aiheen kasiteltyyn tunturiesimerkkiin. Ja Haltillakin on,
mutta kylla se sulaa kesdaikaan pois. Mutta siella Norjan puolella, kun Suomesta
mennaan Norjaan. Sielld on vield korkeampia huippuja. Semmosia, jotka eivat sit-
ten sula. (YL9)

Henni ja oppilaat vaihtavat kuulumisia englannin kielell& oppitunnin alussa.
Erdan oppilaan mieleen tulee kysymys, mita tarkoittaa jos opettajan kysymykseen
"How are you today?’ vastaisikin kieltavasti. Henni selittda: Niin, ‘I'm not fine,
thanks’. En voi hyvin, jos niin sanoo. (EN1)

Oppilaiden mieleen tulee tunneilla ajatuksia ja mielleyhtymid, jotka eivat
liity kasiteltdvaan aiheeseen. Ympéristo- ja luonnontiedon tunnilla oppilaat piirta-
vat omaan vihkoon veden kiertokulkua. Henni piirtdé taululle mallikuvaa. Lisaksi
oppilaat véarittavat piirtdaméansd kuvan. Oppilaiden mielikuvitus alkaa toimia vilk-
kaasti, kun he piirtavat merta. Eras oppilas kysyykin, voisiko kuvaan piirtad haita.
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Henni rajaa piirtdmisen ja huomion kohdistamisen opittavaan asiaan. Ei piirreta
nyt haita, kun se ei ole nyt tdma asia, vaikka siella veden alla niita haita onkin.
(YL9)

Englannin tunnilla kesken kaiken oppilaan mieleen tulee tapahtuma, jonka
hén haluaa kertoa opettajalle. Oliko Anssilla jotain? Henni kysyy. Anssi kertoo
ajaneensa pyorélla kaupunkiin. Hieno suoritus! Mutta nytpd pysytdan tassa eng-
lannissa. Henni antaa kehuja 14 kilometrin polkupydrailysté ja palauttaa keskuste-
lun oppituntiin.

Kéyttdytymisen kontrolliin ohjaamisen voi n&hd& tilanteissa tehtévéan vai-
keuden ennakointina oppilaalle ja reagoimisena oppilaan kommentteihin tai ky-
symyksiin tarkoituksenmukaisesti. Jos kommentti tai kysymys liittyy oppitunnin
aiheeseen, silloin Henni kommentoi siihen. Jos asia on sisaltoon liittyméton, Hen-
ni rajaa asian palauttamalla keskustelun ja oppilaan tarkkaavuuden jélleen takaisin
aiheeseen. Voidaan ajatella, ettd tilanteessa ilmenee ndin myds vastavuoroisuus ja
tarkoituksellisuus. Kozulinin (1995, 70) mukaan oppimisprosessin pdamaarana

onkin oppilaan oma ajattelu ja sen tietoiseksi tekeminen oppilaalle itselleen.
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8 YKSILOLLISYYDEN JA ERILAISUUDEN TIEDOSTAMINEN

Opettaja toimii yksilollisyytta ja erilaisuutta huomioiden, kun oppilaalle tehdaén
tietoiseksi seikka, ettd jokaisella on omat tarpeensa ja mielipiteensd, vaikka toi-
minta tapahtuukin oppilasryhméssa. Silloin opetuksessa on keskeista korostaa, et-
t4 on olemassa erilaisia ratkaisuja ongelmiin. Oppilasta rohkaistaan myds yksin
tydskentelyyn. (Lebeer 1995, 132.)

Seuraamieni tuntien perusteella Henni toteaa mahdolliseksi oppilaan esitté-
man erilaisen nédkdkannan asiaan ja rohkaisee oppilasta tydskentelemaén itsendi-

sesti vaikeassakin tehtavassa.

8.1 Erilaisen ndkdkannan hyvaksyminen

Henni havainnollistaa ymparisto- ja luonnontiedon tunnilla veden ja maan suhdet-
ta maapallolla. Henni laittaa karttapallon luokan edessé olevalle pdydélle. Maail-
massa on vetta hirveasti. Katsotaampas tatd maailmapalloa, maapalloa. Katto-
kaapas tata maapalloa niin, kumpaa on maapallolla enemmén tuolta maanpin-
nasta vetta vai maata? Han pyorittaa karttapalloa akselinsa ympari ja vaatii oppi-
laita katsomaan Kkarttapalloa. Henni esittdd kysymyksen suoraan yhdelle oppilaal-
le. Mit&s tuo Anssi, onko sunkin mielesta vettd enemman kuin maata? Henni sa-

noo: Maapallolla on paljon vettd. Oppilaan mielestd maata on paljon, koska sita
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on myo6s veden alla. Niin no tietenkin, jos aattelee, etta sielld veden allakin on
maata, niin voishan sité niinkin [ajatella].Henni nyokkaa: Ihan totta, sillon olis
maata enempi. Sepa onkin ihan totta. Eihan se ole ihan tyhjaa tuo veden alus.
(YL8)

Eraalla oppilaalla on erilaiset ryhmittelyperusteet sanoille, joita jarjestelldén

aidinkielen tunnilla. Oppilaan perustelut kdyvéat esille Hennin kysyessa sanojen
"haukkuu, ampuu, pimeé ja paha’ luokitteluperusteita. Sanoppas, mihinkas - nyt
pahkaillaan. (...) Miksi sind olet pannut ne samaan kasaan? Rumia ja pahoja sa-
noja, kylla niité silla tavalla voi luokitella. Henni toteaa vastauksen kuullessaan.
Kyll4, etté ois hyviad sanoja ja pahoja sanoja. Katotaanpa naa sinun pahat sanat?
Mihin kuuluis pimea naitten [taululla olevien luokkien] mukaan? (AI8) Henni
osoittaa k&delldan taululle ja vaatii oppilasta miettiméén sanoja yhteisten luokitte-
lujen perusteella.
Yksil6llisyyden ja erilaisuuden tiedostaminen nayttdisi ilmenevan keskusteluissa,
joissa Henni hyvaksyy oppilaan vastauksen ja tulkitsee tata ndkokulmaa &éneen
toisille oppilaille yhtend mahdollisena vaihtoehtona. Vastaus pohjaa oppilaan
omaan kokemusmaailmaan ja hyvéksyva suhtautuminen kertoo myds oppilaan
yksil6llisyyden huomioimisesta verrattuna tehtavan vaatimuksiin. Henni etenee
opetuksessa kohti yleisempid merkityksia ja késitejarjestelmid oppilaalle luontai-
sella tavalla. (ks. esim. Pynnonen 2002.)

Kiven (1994, 34) mukaan opettaja voi todeta, onko oppilas onnistunut teh-
tavan suorittamisessa tarkastamalla, pystyyko oppilas perustelemaan valitsemansa
toimintatavan. Opettaja voi kysya tehtdvén suorittamiseen ja tehtdvaa toimintaan
liittdvia kysymyksid, joiden avulla oppilas saadaan pohtimaan oman toimintansa

perusteita.

8.2 Itsendiseen tyoskentelyyn kannustaminen

Englannin tunnilla oppilaat tekevét kuuntelutehtdvad. Jokainen kuuntelee ensin
keskustelun nauhalta ja sitten rastittaa oikean vaihtoehdon tehtavékirjastaan. Hen-
ni kertoo perustellen, miten tydskentelyssa tulee toimia. EI& kato toisilta, nyt vaan
ihan itse. Jos tulee, miten tulee [rastit]. Niin sitten sita tietda ettd osaanko mina
kuunnella nyt tata vai. (...) Toisilta ei kannata katsoa, kun toinenkin saattaa tehda
virheitd. Niin voi itsekin tehdéa virheita. (EN4)
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Yksil6llisyyden ja erilaisuuden tiedostamisen voi n&dhda tulevan esille tilan-
teessa Hennin rohkaistessa oppilasta tyoskentelemédén kuuntelutehtdvassa itsendi-
sesti. Han korostaa itse kuuntelun olevan oppimisessa tarkein asia, ei lopputulok-
sen eli rastin sijainnin kirjassa. Ajattelen niin, ettei oppilas tilanteessa luota omiin
taitoihinsa, ja haluaisi ndyttad taitavammalta kuin on toisten silmissa. Lunttaami-
nen on keinona tdhan. Henni ohjaa epasopivaa toimintamallia sopivampaan tyos-

kentelytapaan rohkaisun ja kannustamisen kautta.

9 KUULUMINEN YHTEISOON

Yhteis6on kuuluminen tarkoittaa tunnetta, ettd kokee kuuluvansa johonkin ryh-
maan yhtena osana sitd. Ryhma voi olla mikrotason ryhma: perhe tai koululuokka
tai makrotason ryhmaé: yhteisd, uskonto ja ihmiskunta. Opetuksessa voidaan myods
jakaa ryhmaan kuuluvien jasenten asioita. Jakaminen tarkoittaa ajatusten ja tun-
teiden ilmaisun ja toisten huomioon ottamisen opettelua. Se on siihen oppimista
esimerkiksi, ettd jokaisella ihmiselld on erilainen mielipide tai ndkdkanta tiettyyn
asiaan. (Lebeer, 1995, 132, 143))

Seuraamien oppituntien perusteella Henni ja oppilaat vaihtavat kokemuksia
ja mielipiteitd palmusunnuntain tapahtumista seka erilaisista ndkékannoista oppi-
laiden leikkitilanteen selvittelykeskustelussa. Keskustelussa esiintyi yhteistd on-
gelman méarittelyd, mielipiteiden esittdmistd ja kuuntelemista, sadannoista sopi-

mista sek& Hennin tulkintojen tekemista.
9.1 Kokemusten vaihtaminen
Maanantaita edeltdva pdiva on ollut palmusunnuntai. Aloite keskusteluun tulee

oppilaalta, joka pyytaa opettajaa kysymaan viikonlopun kuulumisista. Henni palaa

oppilaan pyynt6on hetked mychemmin, kun paivamaaré on ensin katsottu yhdes-
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sé. Ja nyt oli tammoisia taalta toivomuksia, ettéa kysyppa viikonlopusta. No, mi-
tas? Oli vrpomisviikonloppu. (YL1)

Oppilaat ja Henni keskustelevat omista virpomiskokemuksistaan. Keskuste-
lu k&ynnistyy Hennin esittdessé kysymyksia jokaiselle oppilaalle vuorotellen, jo-
hon oppilas vastaa. No, Isto? Henni katsoo Iston suuntaan ja odottaa tdmén vas-
taavan. Isto kertoo virpomisestaan. No, oliko sulla joku asu paalla? Isto kertoo,
ettei ole ollut asua. Ihan pelkkana Isto -, Istona. Noh, kavitkd monessa paikassa
virpomassa? Monessa kymmenessa? Henni nojautuu vastauksen kuullessaan
eteenpdin ja katsoo Istoa yllattyneesti. Oho, no sina olet ollut ahkera virpoja. Oli-
ko sulla jokaiseen taloon sitten oksa? (YL1) Isto kertoo asiansa, johon Henni
nyokkaa.

Myo6s Henni kertoo omasta virpomiskokemuksestaan oppilaille kuvailevan
tarinan, mita oppilaat keskittyneesti kuuntelevat. Noh, minutkin virvottiin, kun mi-
na olin siella minun tyttéren luona ja Kalle oli valmistanut oksia aitinsa kanssa.
Ja sitten silla oli puku, semmonen pupulakki oli padssa. Henni naurahtaa. Ja sitten
oli semmonen valkonen, han nédyttaa kasilladn paidan muotoa iso paita ja tanne oli
tehty semmonen solmu Henni laittaa k&den ristiselan paélle ja se oli sitten niinku
hanta. Ja se sitten aamulla virpo minua. Ja sano, virvon varvon tuoreeks terveeks
ja sitten tuli jotain mémoémoémm - minulle vitsi ja palkka! Henni alkaa nauramaan.
Oppilaat pyytdvat toistamaan tdman. Minulle vitsi ja palkka! Henni toistaa sano-
mansa uudelleen. Semmoset virpomiset oli! (YL2)

Taman keskustelun jalkeen oppilaat innostuvat kertomaan spontaanisti ko-
kemuksistaan Hennille. Anssi sanoo: Sain vaha vajaa 20 euroo. Jaa. Henni katsoo
Anssia. Arvaappas, mita palkkaa mina sitten annoin? Semmoisia suklaarahoja.
Otteeks™ te semmoisia syonyt? Henni kysyy. Oppilaat kertovat, millaisia kolikot
ovat nadltaan. Euroja. Henni kuuntelee oppilaiden vastauksia. Niin. Euron nakoi-
sid tai kahden euron. (YL2)

Henni keskustelee myos esiin tulevista mielipide-eroista oppilaiden kanssa.
Erés oppilas toteaa virpomisen olevan lapsellista puuhaa. Henni kommentoi: Ihan
kiva minusta tuommonen perinne on, etta lapset kdy virpomassa ja toivottelemas-
sa hyvaa terveytta. Niin, ja askarrellaan viela niita oksia ja laittaudutaan. Minus-
ta se on ihan hyva. (YL2)

Y hteisOllisyyden periaatteen voi katsoa nédkyvén toiminnassa, kun Henni tuo

oppilaille ndkodkantansa esiin perustelemalla oman mielipiteensa virpomisesta.
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Henni laajentaa virpomiskokemuksia suomalaiseen palmusunnuntain tapaperin-
teeseen.

Voidaan nahda, ettd jakamista ilmenee virpomiskeskustelussa monessa
merkityksessd. Henni ja oppilaat jakavat keskendan jokaisen yksilollisia koke-
muksia virpomisesta. He jakavat keskustellen myds perinteeseen liittyvié tunnus-
merkkejé, joita ovat itse tehdyt oksat, virpomisloitsu, pukeutuminen ja virpomi-
sesta saatu korvaus. Henni jakaa oppilaille oman kokemuksensa tarinan muodos-
sa, mika on ikivanha tapa vélittda ajatuksia ja tapahtumia ihmisten valilla. Tarinan
kielellinen sukkeluus saa oppilaat ja opettajan yhdessd nauramaan. Huumori liit-
tyy Harjusen (2002, 59) mukaan oppilaiden huomioimiseen, kannustamiseen, ti-

lanteiden keventdmiseen ja oikeastaan tunneilla elamiseen.

9.2 Mielipide-erojen esittdminen ja tulkintojen tekeminen

Ennen koulun alkua oppilaiden vélille on tullut riitaa ns. keppileikistd. Kun kaksi
oppilasta tulee ensimmaiselle tunnille, he riitelevat. Oppilaat ovat vihaisia toisil-
leen oppitunnin aikanakin. Tunnilla Henni huomauttaa: Valituntiasioista ei voi nyt
puhua. (AT5) Henni ottaa asian kasittelyyn ajattelun taidon tunnin jalkeen, kun
laksyt on katsottu ja tavarat on repussa. Luokassa alkaa ’oikeudenkaynti’ keppi-
leikisté.

Henni istuu pdydén takana. Oppilaat istuvat pulpeteissaan. Henni katsoo
oppilaita ja selvittda aaneen tilannetta. Eli siella [valitunnilla] ootte leikkinyt sem-
mosta — keppi, keppileikkig, jossa kepilla huidotaan. Vahan vaarallisen nékoises-
ti. Sit ma olin eilen vélituntivalvonnassa ja katoin, ettéa huh huh onpas vaarallisen
nakosta. Mutta sitten mind menin kysyméaan, etta onks taa vaarallista? (AT5) Op-
pilaat olivat vastanneet, ettei leikki ole vaarallinen. Ja ilmeisesti liikkeita teitte
niitten keppien kanssa. Mutta sitten [tdnd&n], kun tulitte - sielt& sisalle niin, sitten
siell& [ulkona] olikin huidottu kepill& — vihaisena.

Anssi alkaa syyttdmaan Jania. Henni pysdyttdd puheen ja muistuttaa: Mutta
nostetaanpas sitten katta ja nyt vuoronperdan sitten sanotaan mielipiteita tasta
asiasta. Han nayttaa viittausliikkeen kadelldan. No, Anssi? Henni osoittaa Anssia

ja kuuntelee. Anssi kertoo sanoneensa, ettei leikissa saa lyoda sormille ja keppeja
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ei oteta. Henni kysyy mielipidettd seuraavalta oppilaalta: No, Petja? Petja kertoo,
ettd Anssi itse ja Janikin ovat ottaneet kepin tdnaan. Niin, Henni kommentoi ja sil-
loin Petja, Jani ja Anssi alkavat véitelld yhteen aaneen. Hsst! Yks kerrallaan, yks
kerrallaan! Henni pyséyttda vaittelyn. Nythan teilla ei oo vieléa vélituntia ollut.
Petja syyttdd Jania kepilld huitomisesta. Jaa. Jani nousee puolittain seisomaan
tuoliin nojaten ja kertoo, ettei koulu ollut edes alkanut kun hén leikki kepill& ja
silloin sai kayttaa keppid, kun ei ollut oikea valitunti. Niin oli. Henni sanoo. Petja
vaittad vastaan, ettei niin olla sovittu. Mutta sovitaanpa nyt, kun on valkka tulossa

niin, kun me ei voida end4 sita taaksepain mennyttd aikaa muuttaa. Shht! (YL5)

Anssilla olisi ehdotus ja han nousee seisomaan. Henni ndyttad Anssille kadella
alaspdin painavan liikkeen.

Nyt me ei voida sitd mennytta aikaa endd muuttaa, mutta nyt tasta eteen-
pain. Ja, jos kerran te ootte itse tehny, semmosia - saantgja yrittanyt tehda, etta

kepit otetaan pois, niin kylla min& olisin samaa mielta. Eli nyt ilman keppeja lei-

kittas! Henni korottaa &antaan.

Anssi alkaa kuiskutella Janille. Anssi! Nyt keskusteltiin yhdessa, ei vaan
kahdestaan. Nyt tehdaan silla tavalla, ettd kun se [keppileikki] on aiheuttanut na-
pille lyonteja, ristiriitoja ja tappelua ja pahaa mieltd, niin nyt - mind maaraan —
kepit pois! Mina sanon valituntivalvojalle, etta jos siella keppeja nakyy tuolla lei-
keissa, tammosissa huitomisleikeissd, ne taytyy/ Jos sind et halua kepista luopua,
niin sinun pitad yksin sen kepin kanssa sitten tuolla olla. Mutta leikkiin ei voi tul-

la, koska se on aiheuttanut nyt/ Jani kysyy, voiko leikkia kahdestaan toisen oppi-
laan kanssa. Ei kahdestaan! Ei, ei. Ei! Mutta yksinadn voi tonkia jotakin maata
kepin kanssa. Petja toistaa, ettd keppeja ei saa ottaa leikkeihin. Ja se on minusta

ihan hyva saanto! Petja sanoo viel, ettd Jani otti kepin. Mutta nythan tuo Jani sa-

noi, ettd nyt tasta valitunnista eteenpdin ei sitten endd [ota keppid]. Ja se nyt

semmonen asia, etta se [s@antd] on minun tekema. (AT6)

Erds oppilaista ei halua enda tulla mukaan leikkiin. Henni ilmaisee mielipi-
teensd oppilaan puhetavasta. Mutta hei! Henni napsauttaa sormiaan. Nyt puhutaan
asiallisesti, eika silldi: ettd on tyhmaa, ei oo tyhmaa. Minusta se kuulostaa hir-
veen pikkulapsimaiselta. Ja te ootte jo aika isoja poikia. Ootte kasvanut, 10 sent-
tid minusta ootte jaljessa, niin sitten pitaa kylla (...) niin sitten kylla ei enaa pik-
kulapsimaisesti hopotetd. Ja en tuu, jos en saa ottaa keppid. Miettikda vahan mil-
ta se nayttaa ja vaikuttaa teidan kayttaytyminen! (AT6)
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Keskustelussa tulee esille toinenkin asia, jota Henni alkaa selvittdmaan.
Shh! Hei Petja, ei 0o sun vuoro. Anssin ja Iston mielestd Petja maaréilee leikeissa.
Se on sitten eri asia. Petjan pitda ruveta olemaan maarailematta ja kepit pois!
Petja kertoo, ettd Anssikin sanoo, ettd han on johtaja. Ai, sieltd tuli semmonen
asia, etta Petja haluaa olla johtaja. Petja kieltdd tdman. No, paata nyt etta, nyt en
halua olla johtaja ja nyt et endd oo. Mutta kun toisilla on semmonen kasitys asias-
ta. Petja sanoo itkua danessaan, ettd on maarannyt, muttei halunnut olla johtaja.
Hmm. S& haluaisit maaratd, mutta et halua olla johtaja. Henni toistaa &&neen Pet-
jan kommentin.

Huomaatkaapa pojat — pojat! Petjaa taméa nyt jotenkin hirveesti — niin kun -

tekee pahan mielen Petjalle tama leikkiasia jostain syysta. (...) Tdma on nyt sem-
monen, ettd nyt siind keppien kanssa kun ollaan, ja jos mieli tollee kuohuu, niin

kun vahan teilld jokaisella ollut. Ja vihastus on tullut, niin se on vaarallinen leik-

ki! Se taytyy nyt siksi lopettaa! (AT6)
Jani palaa keppileikkiin ja kysyy, voiko keppid kéayttaa kavelykeppind? So-

vitaan nyt semmonen homma, ett& - ei oteta keppeja ollenkaan, koska nyt on tun-

teet kAynyt niin kuumana ettd nyt se keppi on vaarallinen esine. Erds oppilas eh-

dottaa koko leikki& lopettavaksi. Lopettakaa ja jotain muuta [keksikaa]. (AT7)

Yhteisollisyyden periaatteen voi katsoa nékyvén toiminnassa, jossa Henni
tuo esille perustellen oman nakdkantansa keppileikkiin ja oppilaan kaytokseen.
Henni perustelee oppilaiden kayttdytymisen ja sovittujen séant0jen yhteytta toi-
siinsa. Td&méan voi katsoa toimintana, jolla Henni osoittaa oppilaan kuuluvan osana
luokka- ja kouluyhteis6on. Oppilaalta odotetaan hyvéksyttyjen saantdjen noudat-
tamista ja naitd rikkoessaan rangaistuksen hyvaksymistad. Henni kertoo, miké on
tarkedd ratkaisuun pyrittdessa ja miten yhteiseen toimintaan voi vaikuttaa uusilla
sopimuksilla. Kun sovitaan kaikkia koskevista asioista, puhutaan yhdessd, eika
kuiskutella kahden kesken. Henni kertoo mielipiteensé oppilaille siita, etta oppi-
laiden valiset suulliset sopimukset ovat pitdvia ja niihin on voitava luottaa. Tasta
valittyy myds hadnen arvomaailmansa oppilaille.

Henni osoittaa, ettd ristiriitaa aiheuttanut keppileikki on vaarallinen oppilaan
omalle turvallisuudelle. Han kertoo tasta koituvan seurauksen eli “keppikiellon”.
Saantdjen merkitys on taata kaikille turvallinen toiminta peleissa ja ryhmassa.
Voidaan néhda, ettd Hennin ohjaus valitt&a tilanteessa myos saantdjen merkityksia
oppilaille, kun han tulkitsee leikkitilannetta aikuisen ndkdkulmasta késin. Saannot
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ovat turvallisuuden vuoksi tarkeitd ja yhteisia saant6ja on noudatettava. Saantdjen
rikkomisesta seuraa aina muistutus niiden olemassa olosta eli rangaistus tehdyn
rikkomuksen mukaan.

Peleissa olevat s&annét on Sutisen (1997, 89) mukaan otettava huomioon,

koska ne helpottavat lasta hahmottamaan ja selvittdmaan ongelmia. Saannét ra-
joittavat toimintaa ja mahdollistavat tapahtumien ennakoinnin. Pelin roolit ja
sédannot ovat siten hallittavissa. Pelissda on mukana osa sosiaalisessa ryhmassa ole-
vista sd&nndista ja rooleista. Lapsen taytyy hallita pelin s&annét, jotta hén voi pe-
lata pelid. Sama koskee sita sosiaalista ryhmaé, esimerkiksi luokkaa johon oppilas
kuuluu. Hanen téytyy hallita ryhmén roolit ja s&&nnét, jotta han voi toimia ryh-
massa.
Opetusryhmdan merkitystd yhtend yhteison muotona ja kasvattajana késittelee Su-
tinen (1997, 95), hén toteaa sen olevan yksi esimerkki yhteisosta. Jokainen oppilas
kuuluu luokka- ja kouluyhteiséon, jolloin koulun tehtdvané on kasvattaa oppilasta
suotavaan kayttaytymiseen ja toimintaan. Yhteison tekevat mahdolliseksi yhteiset
kayttaytymismallit ja yhteisdssa rakentuneet asenteet.

Sutinen (1997, 96) jatkaa, ettd yhteisoon on kehittynyt sosiaalisia saantoja ja
yhteisia kdytosmalleja, mitk& ovat koko ryhmalle tyypillista toimintaa yksittaisis-
sé tilanteissa. Jarjestaytyneet kayttaytymismallit ovat kaikkien yhteison jasenten
omaisuutta. Talloin yksildilla tulee olla kasitys kollektiivisista asenteista ja niiden
suhteesta itseensa sek& muihin yksildihin. Kasvatus on tapahtuma, jossa ndmé
mallit annetaan kasvatettavalle.

Keskusteluissamme Henni nimesi riitatilanteiden selvittelyt luokassaan oi-
keudenkadynneiksi, joissa han toimii tuomarin roolissa. Henni jakaa keskustelussa
puheenvuorot oppilaille, jokaista asianosaista kuullaan vuorollaan tdmén esittées-
s& omaa nakokulmaansa ja lopuksi rangaistuksen méaéraa ja toimeenpanee Henni
eli tuomari. Henni ei kuitenkaan yksin paét4 sopivaa rangaistusta, vaan keskuste-
lee siitd oppilaiden kanssa, mika on tilanteessa kohtuullinen ja oikeudenmukainen
rangaistus. Oppilaat voivat esittdd mielipiteitadan ja ratkaisuvaihtoehtojaan.

Harjunen (2002, 137) kuvaa tallaista toimintatapaa siten, etta kasvatuksen
tarkoituksena on saada kasvatuksen keinot vastaamaan sen padmaaria. Saantoja ei
tarvita niiden itsensa vuoksi, vaan jarkiperdiset sdannot ovat yhteydessa opetuksen

padmadraan luokassa. Oppilaat voivat tietyssd méarin osallistua opettajien kanssa
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paatoksentekoon. Sosiaalinen kontrolli edellyttdd kuitenkin opettajan auktoriteet-
tia.

Voidaan havaita, ettd selvittelykeskustelussa Henni valittaa oppilaille myos
erilaisia merkityksid. Oksanen (2001, 41) toteaa ohjaavassa opetustyylissa aikui-
sen tulkitsevan kohteita, tapahtumia ja henkisié toimintoja lapselle. Opettaja ker-
too ihmisten luomista merkityksistd, joita yhteisossé on luotu ja luodaan edelleen
(ks. myos luvut 5.1 ja 5.2).

Henni kertoo oppilaille mielipiteensd, millaisen kuvan kayttaytyminen (pik-
kulapsimainen puhe) antaa oppilaasta ja mita kaytostd han odottaa vuosiluokan 3.
- 4. oppilailta. Henni matkii pikkulapsimaista puhetta oppilaille havainnollistaes-
saan tata asiaa. Menetelmastd voisi kayttda kasitettd peilaaminen (mirroring).
Menetelméssa toinen henkild, téssa tilanteessa opettaja ottaa oppilaan roolin ja
toistaa aivan peilikuvana sen, mit& hetki sitten néki. Peilaamisen avulla oppilas
saa palautetta omasta toiminnastaan, aivan kuin katsoisi videolta itsedan. Oppilas
asetetaan vastakkain oman kéyttdytymisen kanssa, jolloin han joutuu ottamaan
kantaa siihen, mitd on itse tehnyt. Peilaaminen antaa oppilaalle mahdollisuuden
vaihtoehtoiseen kayttaytymiseen. (Vuorinen 1993, 213-215.)

Henni kertoo keskustelussa oman tulkintansa Petjalle toisten oppilaiden ka-
sityksestd hanen kaytostdan koskien. Han kertoo lisaksi toisille oppilaille, miten
tulkitsee Petjan itkuisen dénen ja mista se johtuu hanen mielestaan. Myds Rauste-
von Wright & Wright (1995, 37) toteavat opettajan adneen puhumisen mahdollis-
tavan sen, ettd yksilon ajatteluprosessit tulevat nakyviin ja ndin ollen niiden ref-
lektointi on mahdollista vastavuoroisesti muiden kanssa. Ryhmén toiminnan puit-
teissa kasitysten ja ratkaisujen perustelu luo edellytyksia ennakko-oletusten ja it-
sestaan selvyyksien tarkistamiselle.

Oppimis- ja opetusprosessi on aina sidoksissa merkityksiin. Ohjaavassa ope-
tustyylissd vuorovaikutus tapahtuu pitkélle dialogin ja kielen avulla. Lehtosen
(1996, 11) mukaan Kieltd kayttdessamme me merkityksellistdamme kohteet, joista
puhumme. Kieli ja sen merkitykset eivat vain kuvaa maailmaa, vaan samalla ne
my0s jasentévat, rakentavat ja muuntavat sitd sosiaalista todellisuutta, jossa
elamme. (ks. myo6s Jokinen 1993, 18.) Niin kaikki nahtéva toiminta on aina merki-
tyksia taynna.

Ohjauksessa oppilaan ja opettajan erilaiset merkitysmaailmat kohtaavat.

Merkitysten vélittdmisen lisdksi, niitd myds muodostetaan ja jasennetadn ihmisten
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vélisissa kaytannoissa. Opettaja voi toiminnallaan tehd& oppilaalle merkitykselli-
seksi uutta tietoa tai aikaisemmin opittua. Merkitykset ovat haaste opetukselle,
kun jokainen oppilas tulkitsee opettajan viesteja omista lahtékohdistaan. Opettaja
on myo6s oppijan asemassa merkitysten tutkimisessa, esimerkiksi Henni leikkiti-
lanteen kulkua tai oppilaan pahaa mielt4 selvittdesséan. Opetuksessa tai ohjauk-
sessa on kyse toisen ihmisen kielen, eleiden tai toiminnan ymmartdmisesté. (ks.
esim. Lehtonen 1996; Térma 2001, 5-13.)

11 TEOREETTISET KYTKENNAT

Tassa luvussa tarkoitukseni on tehdd yhteenvetoa tutkimuksen 16ydoista seké ver-
tailla 16yt6ja laajemmin muihin opetus- ja oppimisprosessia kasitteleviin késittei-
siin. Olen edellisessa kokonaisuudessa (ks. luvut 3 — 9) tarkastellut 10yt6ja tehden
jo kytkentoja 1dytojen ja kirjallisuuden valille.

Taman monitahoisen ilmidn luokittelu, samoin kuin sen jalkeen loogisen
yhteenvedon tekeminen on ollut tassa tutkimuksessa hyvin haastavaa. Olen tehnyt
koontia aineiston 10ydoistd seuraavaan taulukkoon paaperiaatteen ja Hennin ohja-

uksessa ilmenevien sovellusesimerkkien mukaisesti.

Taulukko 2. Tutkimuksen I8ydét luokiteltuna periaatteen ja Hennin sovellusesimerkkien mukaan

Paaperiaate Hennin sovellusesimerkit

Tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus | etukateen tehtévien tai asiasisallon kertominen
etukateen tehtévien tarkoituksen kertominen
eriyttdmisen syiden perustelu oppilaille
julkinen - yksityinen vuorovaikutusvaihtelut
tydskentelytapojen ohjaaminen ja kontrollointi
oppimistilanteen jasentdminen: fyysinen
struktuuri versus kognitiivinen prosessointi

esitystavan ja vuorovaikutuksen variaatiot

Transkendenssi oppimistilanteessa yhteyden osoittaminen aikaisemmin opittuun

yhteyden osoittaminen oppilaan omiin kokemuksiin
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ajan ja tulevien tapahtumien ajallinen jasentdminen

Merkityksen vélittaminen

oman vastuun osoittaminen kayttaytymisessa
oppilaan kokemusten yhdistdminen oppitunnin
Siséltoon

syy-seuraus suhteiden osoittaminen

omaan luokitteluun ohjaaminen

yhteyden osoittaminen yleisiin kasitteisiin

nimedmisen merkityksen vélittdminen

Patevyyden tunteen ohjaaminen

tehtdvan alkuun auttaminen
tehtévéssa tukeminen johdatellen ja kysellen
ajatteluun rohkaiseminen

palautteen antamin tydskentelyprosessista

Kéyttaytymisen kontrollin

ohjaaminen

impulsiivisuuden viivastyttdminen

ei-toivoton kdyttaytymisen pysayttaminen
toivottuun kaytokseen suuntaaminen

oppilaan aloitteeseen reagoiminen

tehtdvan vaatimustasoon orientointi

(kielellinen, ei-kielellinen, fyysinen ja sanaton oh-

jaaminen)

Yksilollisyyden ja erilaisuuden

tiedostaminen

erilaisen nédkdkannan hyvaksyminen ja tulkintojen
teko

itsendiseen tydskentelyyn rohkaiseminen

Kuuluminen yhteiséén

kokemusten vaihtaminen

mielipiteiden perustelu

tulkintojen tekeminen eri nékdkulmista
yhteisen ongelman méaaritteleminen
mielipide-erojen esittdminen ja kuunteleminen
séantojen tiedostamiseen ohjaaminen

yhteisten sopimusten tekeminen

Oppimistaitojen ohjaus on oppimisen ilmién ymmartamista prosessiksi ja ohjauk-
sen ymmartamista tilannesidonnaiseksi toiminnaksi. Ldyddista nousee esille se,
ettd on monia konkreettisia menettelytapoja tai keinoja, joita kdyttden Henni ohjaa
vuorovaikutustilanteita luokassaan. Ohjaus on suhteessa aikaan, paikkaan, oppi-

lasryhméén, oppimisen paamaéaaraéan, oppilaan kéyttaytymiseen, tehtavaan ja itse

opettajaan.
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Ohjaava opetustyyli siiviloityy opettajan oman persoonan ja kokemusten
kautta nakyvaksi toiminnaksi tietyssa oppilasryhméssa. Ohjaukseen vaikuttavat
niin henkildkohtaisella tasolla tunteet, arvot ja voimavarat, kuin yleisella tasolla
velvollisuus noudattaa toteutettavaa opetussuunnitelmaa.

Pohtivissa opetuskeskusteluissa Henni osoitti yhteyksia oppilaan omiin ko-
kemuksiin ja merkityksiin, mitkd ovat térkeitd oppilaalle motivaation sek& sen
kannalta, etta oppilas voi kokea oppimisen omakohtaiseksi ja merkitykselliseksi.
Ohjauksessa korostuvat muun muassa oppilaan omakohtaiset merkitykset ja ko-
kemukset, mitka tulevat vuorovaikutuksessa esiin.

Merkittavimpia tekijoitd oppimisessa onkin oppilaan oma kokemus itsestaan
niin ihmisend kuin oppijana. Onnistumisen ja epaonnistumisen kokemisella on
merkitystd Aron & Né&rhen (2003, 23) mukaan oppilaan tehtavamotivaatioon ja si-
t4 kautta tarkkaavaisuuden kohdentumiseen. Motivaation herddmiseen vaikuttavat
vahvasti oppilaan merkitykset, joita hén liitt44 tavoitteen saavuttamiseen tai tehté-
van tekemiseen. Tavoite séatelee sitd, mitd yksilo pyrkii tekemadn, mutta oppi-
mista sadtelee se, mita oppilas tekee ja mik& on hanen toiminnastaan saatu palau-
te. Myos oppilaan kasitys omista kyvyistddn vaikuttaa motivaatioon. (ks. myods
Rauste — von Wright & von Wright 1994, 35.)

Aineistosta nousi esille tietynlainen eroavaisuus, kun vertaillaan valittuja
oppitunteja opetusmenetelmien suhteen. Pohtivaa ja kyselevaa opetuskeskustelua
Henni ohjasi didinkielen sekd ympéristd- ja luonnon tiedon tunneilla, kun taas
englannin tunnilla h&n ohjasi tyoskentelyd enemman kirjan tehtavien mukaan ede-
ten.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004, 19, 23) korostaa mer-
kittdvasti opettajaa ohjaamaan oppilaan oppimista tavoitteenaan kehittad ”oppimi-
sen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, tydskentelytapoja ja sosiaalisia taitoja
seka aktiivista osallistumista.” Toisaalta jokaisen opettajan vastuu on myds huo-
lehtia keskeisten sisaltdjen ja niihin liittyvien oppimistavoitteiden toteuttamisesta.
Né&iden molempien tekijoiden, niin sisallon kuin oppimistaitojen, huomioiminen
oppimis- ja opetusprosessissa tuo uuden haasteellisen lisdn opettajan ohjaukseen.

Tassa tutkimuksessa muutamia aineistosta esiin nousevia 16yt6ja voi késit-
teind verrata muihin opetuskirjallisuuden kasitteisiin. Tarkoituksellisuutta voitai-
siin verrata auktoriteetti -kasitteeseen. Harjunen (2002 103, 113, 121) nékee ta-

man kasitteen neutraalina tutkimuksessaan. Harjusen mukaan opettajan ollessa
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laillisesti vastuussa oppimisprosessin ohjaamisesta, liittyy toimiin niin auktoriteet-
tia kuin valtaa. Auktoriteetti on vastuuta, se on vaikuttajan asemassa olemista.
Néin interaktiosuhde on myds epasymmetrinen. Kun koulussa oppijasta tulee op-
pilas, hdnen opiskelunsa ei ole enda vapaaehtoista ja oppimisella on itselldan
paamadaria, jotka maaritelld&n opetussuunnitelmassa. Epasymmetrisyys ei kuiten-
kaan estd oppimisprosessia olemasta demokraattinen.

Hennin tapa ohjata oppilaiden tydskentelytaitoja (kotilédksyt, sanakoe) voi-
daan havaita strukturoituna ja systemaattisena. Struktuurin hyotynd nakevét Ras-
ku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja & Hékkinen (2003, 53) sen, ettd strukturointi an-
taa oppilaan toiminnalle turvalliset raamit. Struktuurilla on merkitysta myds op-
pimistoimintojen tehokkaan suuntaamisen kannalta. Toisaalta he nékevat, etta véa-
hainen strukturointi ja sen edellyttdma oppilaan aktiivisuus kysymysten esittdmi-
seen, on oppilaan itseohjautuvuuden kehittymisen kannalta tarkedd. Nakokulma
on erilainen, kun tutkimus oli toteutettu yleisopetuksen ryhmissd. (ks. Rasku-
Puttonen ym. 2003, 53.)

Tarkoituksellisuus -késitettd voidaan verrata myos kasitteeseen strukturoitu
opetus. Kerola (2001, 13, 253) nékee, ettd strukturoitu opetus korostaa myos
suunnitelmallisuutta ja tavoitteellisuutta. Oppimisymparistod ovat toiset ihmiset,
aika, tila, tavoitteet, toiminta ja palkitseminen. Struktuuriin voi ndhdéd kuuluvan
tassa aineistossa esimerkiksi luokan sédénnot, tietyt vakioiksi muotoutuneet toi-
minta- ja tyoskentelytavat, mitkd muodostavat tietyn toimintastruktuurin jokaiseen
koulupéivéan.

Ohjauksessa vastavuoroisuutta ilmensivat Hennin etukateen kertoma tieto,
mita tunnilla seuraavana tehdaan ja usein myds tieto, miksi ndin menetelldén. Eri-
tyispedagogisessa kirjallisuudessa kasitelld&n ohjauksen vastavuoroisuutta oppijan
ja ohjaajan valisend toimintana, oppimisen ohjauksena. (ks. esim. Ahvenainen,
Ikonen & Koro 2001, 228.) Se on valttamatonta suotuisan oppimisilmapiirin luo-
miseksi, minka mahdollistaa dialogi opettajan ja oppilaan valilla.

YhteisOllisyyttd voidaan verrata yhteisOkasvatus -kasitteeseen. Harjunen
(2002, 53) toteaa tutkimukseensa pohjaten yhteisokasvatuksen periaatteiden na-
kyvan luokan toiminnassa esimerkiksi siind, kun ongelmat kasitelladn avoimesti
koko luokan kanssa yhdessa seké tyoskentelyssa pyritddn luokan sosiaalisen ilma-
piirin kehittamiseen. Opettaja voi Harjusen (2002, 53) mukaan vaikuttaa luokan

toimintaan ja vuorovaikutukseen sosiaalisten suhteiden kautta seuraavilla tavoilla:
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kuuntelemalla, kannustamalla, koskettamalla, vélittamalld, nostamalla asioita esiin
ja tekemalla sopimuksia

Oppilaan kayttdytymisen ja toiminnan ohjaamisen eri keinoina Henni kayt-

taa: kielellista, ei-kielellista, sanatonta ja fyysistd ohjaustapaa. Hennin ei-
kielellinen ilmaisu voidaan havaita monipuolisena ja sitd esiintyy kaikilla oppi-
tunneilla. Katse, eleet, osoittaminen, kehon asennot ja hymyily liittyvat kaikkeen
ihmisten véliseen kommunikaatioon. Niiden merkitys on tiedostettu vaihtoehtoi-
sena kommunikaatiomuotona, mutta toisaalla ohjauksessa esiintyvét eleet ja il-
meet voivat j4&da opettajalla tiedostamattomaksi voimavaraksi ja viestinnan muo-
doksi.
Eleet ilmentévét viestinndssa paljon merkityksia ja tilanneyhteyteen liittyvia vies-
teja. Ei tdman raportin lukijakaan saisi samaa kokonaiskasitystd opetustilanteista
vain Hennin puhetta lukemalla, niin kuin ei saisi oppilas ohjauksesta, jos sulkisi
silménsa Hennin oppitunneilla. Eleita voitaisiin kayttad tietoisimmin ohjauksen
keinoina kaikkien oppilaiden ohjauksessa, kuten niitd kaytetadén tietoisesti, esi-
merkiksi puhevammaisen tai autistisen henkilén kommunikaatiossa. (ks. esim.
Huuhtanen 2001; ks. my6s Kerola 2001.)

Dialogiin perustuva opetus antaa oppilaalle mahdollisuuden kysymysten ja
vaihtoehtojen esittdmiseen. Oppilas voi saada opettajalta palautetta niin ajattelus-
taan, toimintatavoistaan, kayttaytymisestadn ja omasta osaamisestaan. \uorovai-
kutteinen keskustelu on mahdollisuus parempaan itsearvostukseen ja itsetuntoon.
Silloin oppilas voi rohkeammin kokeilla uutta ja haastavampaa tehtavaa. (ks. e-
sim. Rauste-von Wright ym.1994.)

Nurmen, Aunolan, & Onatsu-Arvilammin (2001, 71) mukaan tutkimustu-
lokset antavat viitteitd siit, ettd lasten tydskentelytavat kehittyisivat sen palaut-
teen pohjalta, jota he saavat omista oppimistuloksistaan koulunkdynnin alkuvai-
heessa. Tutkijat korostavat, ettd oppimisvaikeuksien interventioita suunniteltaessa
mya0s tunteet, minakasitys ja hallintakokemukset ovat tarkeita ottaa huomioon.

Oppimis- ja opetusprosessissa opettajan ohjaukseen vaikuttavat samanaikai-
sesti monet tekijat. Ohjaavassa opetustyylissa opettajan tulee hallita opetusmene-
telma ja ohjauksen tekniikka. Ohjaavan opetustyylin keskeinen pddmaéra on kog-
nitiivisten prosessien rakentuminen ja muovaaminen, niin ettd oppilaan hallitsee

metakognitiivisia taitoja ja tietoja. Lisaksi ohjauksen tavoitteena on oppilaan kéyt-

57



tdytymisen muuttuminen ulkoa ohjautuvasta oppilaasta autonomiseksi ja itseoh-
jautuvaksi oppijaksi. (ks. esim. Deutsch 2003, 33.)

Ohjaus rakentuu ohjaavan opetuksen teoriassa kolmen keskeisen tekijan véa-
lille, joita ovat oppilas, opettaja ja tehtdva. Ndm& muodostavat kukin yhden kul-
man vuorovaikutuksen kolmiomallissa ja ovat ndin samanarvoisia. Opettaja on
tarkoituksellisesti ja vastavuoroisesti toimiva ohjaaja, joka valikoi keinoja, sovel-
taa ohjausmenetelmad, vaihtelee ohjauksen intensiivisyytta ja sen esiintymista.
Opettaja myos saatelee omaa kadyttaytymistaan tilanteeseen sopivaksi ja arvioi op-
pimista kunkin oppilaan tavoitteita vastaavaksi. Taman avulla oppilasta autetaan
muun muassa kohti kognitiivisesti joustavampaa oppimiskayttaytymista. (ks. e-
sim. Deutsch 2003, 32-33; ks. myds Feuerstein 1980.)

Ohjauksen kolmiomallissa opettaja késittelee jokaista kolmea muuttujaa:
oppilasta, tehtdvéé ja omaa ohjaustoimintaansa. (ks. esim. Deutsch 2003, 32-33;
Feuerstein 1980; Oksanen 2002.) Vaikka tassa tutkimuksessa olen tarkastellut oh-
jauksen ilmenemistd vain opettajan toimintana, voidaan tassa vuorovaikutusmal-
lissa nahda yhdistyvéan kaikkien ohjaukseen vaikuttavien tekijoiden. Esitdn seu-
raavassa kuviossa tdman vuorovaikutusmallin, missa kaksisuuntaiset nuolet ku-

vaavat tapahtuvan vuorovaikutuksen suuntaa.

tehtava

/78N
7/ 0\

opettaja oppilas

Kuvio 1 Kolmiosainen ohjaavan opetuksen malli (Deutsch 2003, 33)

Mallissa opettaja-oppilas vélinen vuorovaikutus tapahtuu kahteen suuntaan.
Opettaja analysoi oppilaan kognitiivisia toimintoja ja oppilas edellyttdd opettajalta
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ohjaamista. Opettaja-tehtédva vélisessa vuorovaikutuksessa opettaja analysoi teh-
tdvan osa-alueita ja ndma tehtdvan osa-alueet méérittelevat tarvittavan ohjauksen.
Tehtava — oppilas vélinen vuorovaikutus tarkoittaa, etta tehtdva edellyttad kogni-
tilvisia prosesseja oppilaalta ja vastaavasti oppilas tuo omat kognitiiviset proses-
sinsa tehtavan tekemiseen.

Malli on keskeinen ohjaavassa opetustyylissa, kun tarkastellaan opettajan
ohjausta. Jokainen opettaja tuo ohjaukseen oman yksiléllisen toteutuksen, mutta
kaikki tekijat vaikuttavat ohjauksen taustalla. Erityisopettajan nakokulmasta kat-
sottuna ohjaukseen vaikuttavat muun muassa oppilaan erilaiset ohjaustarpeet ja
muut yksilolliset oppimistarpeet. Ohjaukseen vaikuttaa ikdén kuin jatkumona teki-
jat: oppilas — opetussuunnitelma. Ohjauksessa ilmenee se, huomioiko opettaja yk-
silollisi& oppilaan tarpeita enemmaén kuin opetussuunnitelman méérittelemia ope-
tussisaltoja.

Opettajan persoonan vaikutuksen ohjaukseen olen todennut jo aiemmin. Li-
séksi tehtdvan ominaisuudet vaikuttavat opettajan ohjaukseen, esimerkiksi materi-
aalin kiinnostavuus tai tehtavan vaatimat tyoskentelytavat. Kun oppilas alkaa ryh-
mitelld sanoja omien luokitteluperusteiden avulla, on ohjauksen tarve suurempi,
kuin esimerkiksi tietokonepohjaisessa oppimisymparistossé, missa oppilas saa pa-
lautteen toiminnastaan interaktiivisesta ohjelmasta.

Ohjaavassa opetustyylissé opettajalta vaaditaan taitoa asettua toisen ihmi-
sen asemaan ja erilaiseen ndkokulmaan. Se on oivaltamista jokaisen oppilaan eri-
laisista kokemuksista, merkitysmaailmasta ja vahvaa luottamista jokaisen oppi-
laan kehityskykyyn ja oppimiseen.
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12 POHDINTA

Arvioin tassé luvussa kayttdmidni tutkimusmenetelmid, tutkimuksen 16yt6ja seké
omaa oppimistani tutkimuksen tekemisen aikana. Johdan ndistd huomioistani

myo0s joitakin jatkotutkimusmahdollisuuksia.

12. 1 Oman tutkijan roolin ja tutkimusprosessin arviointia

Olen téssa tutkimuksessa tutkinut erityisopettajan oppimistaitojen ohjaamista laa-
dullisena tapaustutkimuksena. Tarkoitukseni oli selvittdd, miten Henni soveltaa
ohjaavaa opetustyylié eri oppiaineiden tunneilla. Kaytin havainnointia seka vide-
ointia aineiston keruumenetelména. En osallistunut tutkijana luokan toimintaan,
jolloin pystyin keskittymaan tarkkojen havaintojen tekemiseen.

Ennen tata tutkimusta hallitsin jonkin verran ohjaavaa opetustyylid kasitte-

levad teoriaa proseminaarityoni ja opettajakoulutuksen kautta. Kuitenkin arvioin
tutkimuksen tekemisen aikana ajoittain Kriittisesti oman perehtyneisyyden riitta-
vyyttd. Kaytettavien kasitteiden kirjo oppimistaidoista puhuttaessa on runsas ja
ymmartdminen oli néin haastavaa. Voin kysyd, kuten Niemi (1993, 166) “Miksi
kognitiivisista taidoista puhutaan ndin monimutkaisella tavalla?”
Koska en itse kouluttautunut tutkimuksen teon aikana IE -menetelmaén, jatin ajat-
telun taidon tunnit aineistoni ulkopuolelle. Nékisin nyt, ettd IE -menetelman tun-
temus olisi mahdollistanut ajattelun taidon tuntien analyysia sek& parantanut teo-
rian kasitteellista haltuunottoa ja tulkinnan syvyytta.

Tutkimuskontekstin tunsin hyvin suorittaessani harjoittelun Hennin luokassa
aineiston keradmisen jalkeen. Tdméa on auttanut minua suhteuttamaan 16ytoja ja
niiden tulkintaa toisiinsa. Lisdksi kontekstin tuntemus on auttanut ymméartaméaan

ohjauksen kokonaistilannetta paremmin. Sit4 seikkaa, miten ohjaus on sidoksissa
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aikaan, paikkaan ja oppilasryhmé&én, missa se tapahtuu. T&ssa tutkimuksessa mi-
nua on helpottanut monin tavoin Hennin positiivinen ja kiinnostunut asenne tut-
Kimusprosessia kohtaan.

Aineiston kuvauksessa olen pyrkinyt kuvainnolliseen esittdmiseen ja pai-

koin tarinallisuuteen. Tarkka aineiston litterointi on mahdollistanut tallaista rapor-
tointia, koska pystyin palauttamaan tilanteen mieleeni palaamalla litteroituun teks-
tiin.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tutkijatriangulaatio on yksi
keskeinen kriteeri. Luotettavuuden parantaminen on toteutunut tassa tutkimukses-
sa niin, ettd Henni on toiminut tulkintojeni tarkastajana ja testaajana. Han on lu-
kenut analyysin seka tulkintani kommentoiden niita omasta ndkokulmastaan. Tul-
kinnat on muutettu raporttiin Hennin tulkintoja vastaavaksi. T&méa toimintatapa on
lisdnnyt tdman tutkimuksen vahvistettavuutta ja vastaavuutta.

Selkeitd eroja esiintyi kolmen ohjaustilanteen tulkinnassa (ks. kappaleet 3.1,
3.2 ja 6.2). Kun Henni kertoi oppilaille syité Iston aidinkielen kertaamiseen, olin
tulkinnat tdman niin, ettd luokassa on yleisesti tiedossa oppilaiden eriytetyt tehta-
vat ja tavoitteet. Henni totesi melkein painvastaisesti, ettd asia on usein nostettava
uudelleen yhteiseen keskusteluun oppilaiden kanssa.

Sanakokeen reputustilanteessa (ks. kappale 3.2.) katsoin Hennin méaréévan
uusinnan, koska han ei hyvéksy oppilaan koetta valttavaa kayttaytymistad. Henni
toimi ndin, koska oli ndhnyt oppilaan osaamista aikaisemmissa sanakokeissa, ja
silloin voi vaatia oppilaalta enemmén. Henni korosti, ettd voidakseen vaatia oppi-
laalta tiettyd kayttaytymistd, tdytyy opettajan tuntea oppilaansa hyvin.

Olin katsonut tilanteen (ks. kappale 6.2), jossa Henni ohjaa oppilasta eng-
lannin sanakokeen itsendiseen tarkistamiseen, vahvistavan oppilaan patevyyden
tunnetta. Henni tarkensi, ettd ohjasi oppilasta realistisen itsearvioinnin menetel-
man harjoitteluun. Han lisési, ettd sen kautta voidaan pyrkia oppilaan pétevyyden
tunteen vahvistamiseenkin.

Tassa tutkimuksessa olisin voinut kdyttad myos toisen tutkija-opiskelijan
nédkokulmaa ja vertaispalautetta analyysiin, mutta tat4 en ajallisen rajauksen vuok-
si tehnyt. Loytojen tulkinta on ollut teorialahtdinen, joissa aineistolahtdisen luo-
kittelun pohjalta olen pyrkinyt laajempiin merkityksiin ja yleistyksiin.

Tutkimuksen tekeminen on ollut vastavuoroinen prosessi, Hennille erityis-

opettajana ja minulle tutkijana ja tulevana opettajana. Kun Henni on tarkastanut
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tekemani tulkinnat ohjauksestaan, on han pohtinut ja verrannut erilaisia merkityk-
sen antoja opetukseensa, samoin mind tutkijana olen verrannut Hennin merkityk-
sid tulkintoihini. Yhteisissa keskusteluissamme Henni on reflektoinut omaa toi-
mintaansa ja alkanut kriittisesti arvioida omaa opetustaan. Han on tuonut esille
my06s omia parannusehdotuksia omaa opetustaan koskien.
Tutkimusorientaatiolla tutkiva opettajuus on merkittdva yhteys tdman tutkimuksen
hyotyd ajatellen. Vastavuoroinen tutkimuksen toteuttaminen on mahdollistanut
Hennille tarke&n itse reflektoinnin oman tyon kehittdmiseksi. Tutkimuksesta on
ollut merkittavéa hyotyé itselleni havainnoidessa ja analysoidessa ohjaus- ja ope-
tusprosessia ja saadessani tastd palautetta suoraan Henniltd. Oma tietdmys oppi-
mistaitojen ohjauksesta on kehittynyt niin teorian ja empirian vuoropuheluna, seké
tdman vastavuoroisen keskustelun ja Hennin kokemusten vélittdmisen kautta.
Peruslahtokohtanaan laadullinen tutkija pyrkii ymmartdmaan toisen ihmisen
toiminnan merkityksid. Ohjaus tai opetus on ilmidné hyvin monimutkaista ja siina
tulee esille monia elementtejd samanaikaisesti. Tulkinta on aina monien asioiden
paallekkaisyyden ja rinnakkaisuuden tarkastelua. Riippuen tutkijan perehtynei-
syydesté kyseessa olevaan teoriaan ja kdytantoon, voi toinen tutkija tulkita samo-
jakin tilanteita eri késitteita ké&yttden. On tehtéva valintoja. Tekemani ratkaisu on
ollut yksi tapa. Luokittelu kuin tulkintakin on tehty tdméan hetkisen kokemuksen,
taidon ja ymmaérryksen varassa. Raportoinnin sujuvuus on ollut suhteessa taitooni
ymmartédd Hennin ohjaamista, oppimistaitoja kuin koko tutkimusprosessia koko-

naisuudessaan.

12.2 Tutkimusloytojen arviointia

Ohjausta ei voida erottaa siitd kontekstista, jossa se tapahtuu. Ohjaus liittyy aina
tiettyyn ajassa ja paikassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen, mista syntyvat sen
mahdollisuudet ja rakennusaineet hyddynnettavaksi opetuksessa ja oppilaan op-
pimisprosessissa. Opettaja toimii ja ohjaa tilanteessa, jota ei kokonaisuudessa voi-
da rinnastaa toiseen tilanteeseen, paikkaan tai oppilasryhmé&an.

Loydoistd on noussut esille lukuisia ilmentymid, joissa voidaan nédhdé toteu-
tuvan ohjaavan opetustyylin periaatteita. Loydoissa on tullut myds esiin monia
k&ytannon ohjausmenettelyjd, joita voi soveltaa eri sisaltdja késittelevilla oppitun-
neilla. Aineistosta nousi esiin, ettd Henni kayttd4 ohjauksessaan eri keinoina kie-
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lellistd, ei-kielellistd, fyysistd ja sanatonta ohjaustapaa. Ohjauksesta voi loytaa
menettelyja, joita voi verrata eri opetusteorian kasitteisiin, esimerkiksi tarkoituk-
sellisuus — struktuuri ké&sitteet.

Aineistosta nousi esille tiettyja eroja valittujen oppituntien opetusmenetel-
missé. Esimerkiksi vapaata ja pohtivaa keskustelua esiintyi enemman &idinkielen
ja ymparisto- ja luonnon tiedon tunneilla, kun englannin tunnilla, jolloin tydsken-
neltiin enemman Kirjan tehtdviin sitoutuen ja niiden mukaan edeten. Kun ajatel-
laan, ettd Feuersteinin ym. (1980) mukaan eri oppiaineet ovat kognitiivisia taitoja
vaativia sisaltoja, onko ohjaavan opetustyylin soveltamiselle eri oppiaineissa mi-
taan periaatteellisia rajoituksia.

Yleisemmalla tasolla pohtien naiksi rajoituksiksi voinee asettaa muun muas-
sa opettajan voimavara- ja alykkyysresurssit, koska opettaja joutuu talléin luopu-
maan Kirjojen tuomasta jasennyksesta oppitunteihin. Opettajan tulisi suunnitella
itse opetusmenetelmad, joka ohjaisi oppilasta soveltamaan oppimisentaitoja eri si-
sélloissd, esimerkiksi luokittelemaan tietoa, nimedmaén ja perustelemaan omia
vastauksiaan.

Itselleni tallainen avoin opetustilanne keskustellen ja kysellen seké oppilaan
kokemuksia ja taitoja hyodyntéen olisi hyvin vaativa. Menetelméén kehittyminen
ja sen mieltdminen eri sisaltéihin soveltuvaksi ohjaukseksi vaatii paljon oppimista
ja opiskelua.

Oppimistaidot vaativat oppilaalta aktiivisuutta ja omakohtaista ajattelua ke-
hittydkseen tietyissa sisalloissa. Voisimmeko kehittdd oppimistaitoja kaikissa si-
sélldissé riippumatta oppiaineen luonteesta? Onko toiminnan muuttamiseen ole-
massa muita kuin inhimillisi& hidasteita? Tai tottumattomuutta tarkastella omaa
opetusta uudesta ndkdkulmasta kasin?

Henni nimesi keskusteluissamme oppilasléhtisyyden yhdeksi kaytannon
toimintaa ohjaavaksi kasitykseksi, mika liittyy kaikkiin IE —tunteihin keskeisesti.
Rajasin oppilaslahtdisyys -késitteen analyysistani pois muilta oppitunneilta, koska
se olisi vaatinut kokonaan oman tutkimuksensa ja erilaisen aineistonkeruu mene-
telmén. Kuitenkin pohdin kasitteen ilmenemistd Hennin toiminnassa seuraavissa
kappaleissa, koska kasite tuli keskusteluissamme esiin useaan kertaan.

IE -ohjelma ei kytkeydy Perusopetuksen opetussuunnitelmaan, vaan on ta-
vallaan oma opetussuunnitelmansa, jota Henni toteuttaa opetuksessaan. Ohjausta
tarkastellessa voi pohtia, miten Henni kytkee toimintaansa esimerkiksi oppilaiden
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sosiaalisten taitojen kehittdmisen (vrt. yhteisollisyys) ja oppimaan oppimisen tai-
tojen kehittdmisen tavoitteet (vrt. tarkoituksellisuus ja vastavuoroisuus) opetus-
suunnitelmasta.

Ohjaavan opetustyylin teoria korostaa oppilaan omien kokemusten ja merki-
tysten tarkeyttd ja oppilaan aktiivisuutta tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Tdman
voinee nahda oppilaslédhtdisyyden ilmentymand. Ensi katsomalta Hennin ulkoinen
toiminta nayttaa opettajajohtoiselta, jos ei tiedosta ohjaavan opetuksen taustateo-
riaa. LOydoista nousee esimerkiksi esiin se, ettd Henni ohjaa oppilasta suoraan ra-
jaten ja suunnaten tarkkaavuutta, vaatimalla aktiivisia tydskentelytapoja tai viit-
taamista tunnilla. Esimerkiksi didinkielen ja ympaéristo- ja luonnontiedon tunneilla
opetuksen, missa keskustelu ldhtee alkuun oppilaan omasta kokemuksesta liik-
keelle ilman abstrakteja ké&sitteitd, voi ndhda oppilaslédhtdisend. Myods sanakorttien
ryhmittdmistehtdvassé voi néhda oppilasléhtoisyyden piirteitd, koska sama tehtéva
aktivoi kaikki oppilaat luokittelemaan sanoja omillakin ratkaisumalleilla.

Ahvenainen ym. (2001, 233) toteavat seuraavien keinojen painottavan ope-
tuksessa oppilaskeskeisyyttd: oppijan oman vastuunoton tukeminen, oppisisallon
suhteuttaminen oppijan kysymyksiin ja ymmarryksen tasoon, kannustavan ilma-
piirin luominen, oppijan minakasityksen tukeminen, riippuvuuden vahentdminen
ohjaajasta ja yhteisollisten ongelmien ja toimintatapojen osoittaminen. Tassa on
nahtavissd samoja tavoitteita, jotka kuuluvat ohjaavaankin opetustyyliin.

Kun Henni purkaa ja selvittdd leikkitilannetta yhdessa oppilaiden kanssa,
voi sen néihin tavoitteisiin pyrkivéksi toiminnaksi. Ahvenaisen ym. (2001, 232)
mukaan tukiessamme oppilaan itseohjautuvuuden kehittymista vahvistamme ha-
nen kykyaan toimia itsendisesti ja omatoimisesti. Keskustelun avulla Henni voi-
nee osoittaa yhteiséon sopivia toimintatapoja ja kehittdd oppilaiden taitoja sosiaa-
lisissa tilanteissa. Keskustelussa jokainen oppilas voi osallistua ja tuoda mielipi-
teensa esille kiireettd ja yhté aikaa. Kuinka usein oppilaiden valisié riitojen selvit-
telyja kéytetaén tietoisina oppimistilanteina, esimerkiksi mielipiteiden esittamista,
perustelua, sopimista, neuvottelua ja eri ndkékulmien tarkastelua harjoiteltaessa?
Vaittdisin, ettei oppilaiden kanssa naita tilanteita tarvitse lavastaa.

Mitd mahdollisuuksia oppimistaitojen ohjaukseen voi tuoda ei-kielellinen
viestintd (vrt. elekommunikaatio). Eleet ja havainnollistavat liikkeet voivat olla
merkittava visuaalinen kommunikaatio- ja ohjaustapa opettajan ja oppilaiden vali-

sessé vuorovaikutuksessa kieleen perustuvan ohjauksen rinnalla, silloin kun viestit
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ovat toisiinsa verrattuna yhdenmukaisia. Nakisin, ettd ei-kielellinen ohjaus voi
hyodyttdd monikanavaisuudellaan kaikkia pienluokan oppilaita. Mik& merkitys
Hennin ohjauksessa on myos fyysisella ohjauksella ja fyysiselld laheisyydella?

Mité fyysinen laheisyys vaatii opettajalta?

12.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Opettajan roolia ajattelun ja ymmarrysté edistdvan vuorovaikutuksen rakentajana
korostetaan keskeisesti ohjaavassa opetustyylissd. Jatkossa olisi mielenkiintoista
selvittdad, onko olemassa rajoja ohjaavan opetustyylin soveltamiseen yli op-
piainerajojen? Tutkimuksessa voitaisiin selvittad, miten opettaja voi menetelmalli-
sesti l&hestya tiettyd sisaltod kytkien sitd oppilaan kokemuksiin, oppimistaitoihin
ja opetussuunnitelman vaatimuksiin. Tutkimuksessa voitaisiin myos tarkastella si-
t4, kuinka opetus rakennetaan eri sisalloissa niin, ettd edetdan yksityiskohdista
yleiseen l&htien oppilaalle merkityksellisista asioita. Ja onko téllaisella toiminnal-
la vaikutusta lisdantyneeseen motivaatioon tai hairiokayttaytymisen vahenemiseen
erityisluokassa? Tutkimuksessa voitaisiin hyddyntdd myds erityispedagogiikan

monitieteisyytta (psykologia, kasvatustiede).

12. 4 Lopuksi

Tutkimuksen tekeminen on tehnyt tietoiseksi, kuinka oleminen opettajana tai kas-
vattajana on ikuinen matka kehittdd ja arvioida omaa tietdmystédan ja kokemus-
taan suhteessa pieneen ihmiseen, oppilaaseen, joka voi niin pelatd, inhota kuin ra-
kastaa oppimista. Vaikka tiedostan nyt enemman ohjaamisesta tai oppilaan oppi-
misentaidoista, on teorian liittdminen omaan kaytantdon tai niiden jatkuva kehit-
tdminen erittdin haasteellista. Se onkin nyt alkavan pitkan kenttdjakson loppuma-
ton tavoite, minka Henni kokeneena opettajana on omalla osallistumisellaan tdhan

tutkimukseen osoittanut.

”En mina ole tieto, vaan edustan sita tai osoitan sinne tieta,
en mina ole metodi, vaan laitan sen toimimaan,
en mind ole ohje, vaan nden sen toimivaksi jossain yhteydessa,

en mind ole kontrolli, vaan edustan sité tarpeen vaatiessa.
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Tieto on suurempi kuin mina,

moraali on suurempi kuin mina.

Mind en en&é identifioidu minuksi auktoriteettina,

vaan jonkin edustajaksi johon itsekin uskon.

Jos min& en usko, en voi olla auktoriteetti.

Jos min& en usko, en voi luottaa,

el synny luottamusta, ei suhdetta, ei vuorovaikutusta, ei kasvatusta.”
- Elina Harjunen 2002 -
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Instrumental Enrichment (IE) on kognitiivisten toimintojen opetusohjelma, joka
soveltuu yli 8-vuotiaiden lasten ja aikuisten oppimisvalmiuksien harjoittamiseen.
IE -ohjelma on alun perin laadittu oppimisvaikeuksista karsivien siirtolaislasten
opetukseen kognitiivisten taitojen harjoittamiseksi. Ohjelman on kehittanyt opet-
taja ja psykologi Reuven Feuerstein kollegoineen. Viime vuosina harjoitusohjel-
maa on laajennettu yleisemmin kaytettavéksi ajattelutoimintojen ja opiskeluval-
miuksien kehittdmiseen. (ks. esim. Feuerstein ym. 1980.)

IE —ohjelma on oppijan kognitiivisen prosessoinnin kehittdmismenetelma,
jossa ajattelutaitoja kehitetdén sisalloltdan pelkistetyn, abstraktin materiaalin avul-
la. Materiaali on padasiassa visuaalista aineistoa. Ohjelman tarkoituksena on pa-
rantaa kognitiivisia toimintatapoja keskittamalla tarkkaavaisuus olennaiseen tie-
toon, opettamalla késitteitd ja ongelmanratkaisutaitoja, tuottamalla suunnitelmal-
lista, oivaltavaa ja harkitsevaa ajattelua sekd siséistd oppimismotivaatiota. (ks. e-
sim. Feuerstein ym. 1980.)

Nykyisellaan IE -ohjelma on 14-osainen harjoitussarja, jonka eri osia kutsu-
taan instrumenteiksi. Itse kukin instrumentti siséltdd 20 kyna-paperitehtavasivua
ja ohjaajan kasikirjan. Koko ohjelman kasittelemiseen tarvitaan 200 — 300 tuntia,
mutta aineistoa voidaan kayttaa erillisend instrumenttina. (ks. Ahonniska 1992,
41.)

Ohjelman lapivieminen edellyttdd opettajalta ts. ohjaajalta teorian ja kaytan-
non opintoja erillisessé koulutuksessa sekd omakohtaista perehtymista aineistoon
ennen opetusta. Opettajan tulee hallita ohjaavan opetustyylin menetelma ja tek-
niikka.

Liite 2. TUTKIMUKSEN METODIIKKA
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Tutkimustehtéva ja sen rakentuminen

Lahtokohtana tdsséd tutkimuksessa on opettajuuden tutkiminen. Tutustuin prose-
minaaritydssani Instrumental Enrichment -ohjelmaan (IE) ja ohjaavaan opetustyy-
liin (Mediated Learning Experience). Tarkoitukseni oli jatkaa saman tutkimusai-
heen parissa pro gradu -tutkielmassa. Ohjaavan opetustyylin teorian jasentdminen
auttoi tdman tutkimustehtdvan muodostumisessa. Alussa tutkimustehtavanani oli
ohjaavaa opetustyylid toteuttavan erityisopettajan kdyttdma ohjauskieli. Ohjaus-
keskusteluissa aihe tarkentui erityisopettajan kayttdmaan ohjaukseen, ohjaavan
opetustyylin soveltamiseen ja konkreettisten ohjaustapojen ilmentymiseen luokka-
tilanteessa. Lopulliseksi tutkimustehtavaksi muotoutui, miten Henni soveltaa oh-
jaavaa opetustyylié eri oppiaineiden oppitunneilla? Aihe késitteli ndin ollen laa-
jempaa osaa erityisopettajan toiminnasta, kuin pelkéstaan kielellisté ilmaisua.

Tutkimusote ja tutkimuskonteksti

Tein tutkimukseni laadullisena tapaustutkimuksena, joka Syrjalan & Nummisen
(1988) mukaan soveltuu opetusta koskevien ongelmien ratkaisuun. Se kohdistui
yhden ohjaavaa opetustyylid soveltavan erityisopettajan Hennin toimintaan, hénen
oppimistaitojen ohjaukseen valituilla oppitunneilla. Tiedonhankintamenetelmana
kaytin passiivista havainnointia ja videointia, olin 1&sna kohteessa, mutta en osal-
listunut oppituntien kulkuun. Tutkimuskontekstina toimi erés perusopetuksen kou-
lu, sen yksi pienluokka ja englannin, ymparistd- ja luonnontiedon ja aidinkielen
oppitunnit seké yksi oppilaiden leikkitilanteen selvittelykeskustelu.

Toteutin tutkimukseni erééssa kunnassa, jossa ei ole aikaisemmin ollut mu-
kautettua rinnakkaiskoulujérjestelma&. Tutkimusluokka sijaitsi noin 400 oppilaan
koulussa, jossa toimivat vuosiluokat 1 — 6 sekd harjaantumisopetus esiasteelta 9.
vuosiluokkaan saakka. Koulussa oli yhteensa nelja erityisopetusluokkaa. Tutki-
musluokka oli toinen koulun pienluokista. Pienluokan oppilaat olivat integroituja
yleisopetuksen ryhmiin litkunnan, késityon, kuvataiteen ja musiikin tunneilla, jol-
loin pienluokan koulunkéyntiavustaja osallistui oppilaiden mukana integroiduille

oppitunneille (ks. pienluokan kuvaus myds luvusta 1.1).

Aineiston keruu
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Kerasin aineiston videointia, havainnointipaivékirjaa ja kyselyja kdyttaen kevaalla
2003. Kysyin opettajan alustavaa suostumusta tutkimuksen aloittamiseen puhelin-
keskustelussa helmikuussa 2003 ja samalla kerroin tulevasta aineiston hankintata-
vastani, joka olisi videointi ja sen tdydentaminen havainnointipdivakirjan, vide-
oinnin tarkistuslistan ja kyselyjen avulla. Opettaja antoi myonteisen vastauksen
tutkimuksen toteuttamiseen luokassaan.

Tapasin opettajan hanen koulullaan, jolloin h&n vahvisti suullisesti suostu-
muksensa. Opettajan kanssa sovittiin, etta kirjoitan tiedotteen oppilaiden koteihin
postitettavaksi. Tiedotteessa vanhemmilta pyydettiin lupaa videoita oppitunteja ja
kerrottiin kiinnostuksen kohteena videoinnissa olevan erityisesti opettajan toimin-
nan. Kaikkien neljan pienluokan oppilaan huoltajat suostuivat videointeihin.

Samalla kaynnilla tapasin koulun rehtorin ja esittelin hanelle suullisesti tut-
kimussuunnitelmani. Rehtorin pyynndsta hain kirjallisesti lupaa tutkimusaineiston
hankintaa varten. Sain tutkimusluvan aineiston hankintaan videoimalla 19.3.2003.
Varsinainen aineiston keruu tapahtui opettajan toivomuksesta kevaan aikana. Pe-
rusteluna télle oli, ett4 opettaja ja oppilaat olivat tutustuneet toisiinsa ja tyoskente-
lyilmapiiri oli rauhoittunut syksysta enemmén opiskeluun suuntautuvaksi. Opetta-
ja kertoi aikaisempaan kokemukseen pohjaten keskustelevia ja pohtivia opetusti-
lanteita olevan enemmaén kevatlukukaudella, kuin syksylla.

Tein luokassa koevideointeja 13.3. ja 4.4.2003 neljan eri oppitunnin aikana.
Koevideointien tarkoituksena oli totuttaa niin opettajaa kuin oppilaita videon ja it-
seni lasndoloon luokassa. Koevideoinneista pystyin arvioimaan, kuinka tarkkaan
opettajan puhe tallentuu videolle ja on ndin kdytettavissa varsinaisessa aineistossa.
Arvioin koevideointien aikana myos videon sijoittamista luokkaan. Sijoitin videon
luokan takaosaan yhteisesta sopimuksesta opettajan kanssa.

Kerasin aineiston huhtikuun yhdelld viikolla videoimalla yhteensa seitse-
man oppituntia. Valitsin varsinaiseksi paaaineistoksi kolme eri sisaltoa kasittavaa
oppituntia, jotka tuntuivat aiheen kannalta merkittaviltd. Valituilla oppitunneilla
oli vuorovaikutustilanteita ja keskustelua seka ne sisélsivat erilaisia toimintoja.
Valintaani perustelen silld, ettd aineiston rajaaminen antoi mahdollisuuden syval-
lisempéén tarkasteluun edelleen eri siséltoja késittelevilla oppitunneilla. Aineisto-

ni oli lopullisesti 29 sivua litteroitua videonauha-aineistoa.
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Kaytin aineiston keruun aikana ns. videoinnin tarkistuslistaa, jonka taytin
jokaisesta oppitunnista erikseen. Kirjasin siihen seuraavat tiedot: paivamaara, op-
pitunti, opettaja, paikalla olevat oppilaat, avustajan lasndolo luokassa ja opetus-
paikka. Kirjasin oppitunnin kuluessa tunnin toimintakokonaisuudet, tunnin tee-
mat, opettajan kdyttdmén havaintomateriaalin ja mahdolliset poikkeukset tunnin
kulussa tédhan listaan. Liséksi kirjasin huomioita ja ajatuksia, mita opettajan toi-
minta synnytti. Tunnilla opettajan kayttamista kirjallisista materiaaleista, esimer-
kiksi kasitellyista oppi- ja tehtavakirjojen sivuista ja monisteista, otin kopioita tu-
kemaan videoaineistoa.

Osallistuin passiivisena tarkkailijana luokassa opettajan toiminnan tutkimi-
seen. Opettaja teki tietoiseksi oppilaille, ettd roolini on videoida oppitunteja, eika
esimerkiksi osallistua ylimé&rdisend avustajana luokan toimintaan. Tama tarkoitti
sité, ettd en osallistunut milladn oppitunnilla tunnin kulkuun, vaan koulunk&yn-
tiavustaja toimi opettajan tyoparina. Luonnollista kanssakaymistd oppilaiden
kanssa tapahtui valituntien aikana keskustellen. Lisaksi ruokailin yhdessa opetta-
jan ja oppilaiden kanssa kuvauspéivien aikana. Pyrin toimimaan koulussa opetta-
jan ja koulun arkikdytantoja kunnioittaen.

Tutkijan lasndolo vaikutti oppituntitilanteisiin. Oppilaat reagoivat videoin-
teihin, varsinkin koevideointien aikana. Opettaja kertoi reagoinnin olevan kuiten-
kin kokonaisuudessaan vahaisempad, koska han itse pitdéd oppitunnit, jos verrataan

tilannetta opetusharjoittelijan tai sijaisen pitdmiin tunteihin luokassa.

Aineiston analyysi

Suoritin videoaineiston litteroinnin eli puhtaaksikirjoittamisen lokakuun 2003 ai-
kana. Palasin tall6in myds oppitunnilta kirjaamiini havaintoihin ja ajatuksiin. Kat-
soin videoita useita kertoja pienissa osissa analyysia Kirjoittaessani. Kirjoitin sa-
malla syntyneitd ajatuksia edelleen tutkimuspéivakirjaan. Lopullisen aineistoni
oppitunnit olivat ymparisto- ja luonnontiede, didinkieli ja englanti ja yksi oppilai-
den leikkitilannetta selvittava keskustelu. (ks. TAULUKKO 1. 8.)

Kirjoitin videolta ensimmaisend tekstiksi opettajan puheen. Kirjoitin opettajan
puheen mahdollisimman sanatarkasti tekstiksi huomioiden puheessa tietyt koros-
tukset. Namé& ovat mukana siksi, ettd niilla voi olla asiasisallén kannalta huomioi-

tavaa merkitystd myohemmassé analyysissa. Esimerkiksi selvasti erottuvat tauot
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merkitsin puheeseen merkilld - ja painotukset merkitsin tekstin alleviivauksella.
Alasuutarin mukaan (1995, 139) tata pidetdan tarpeellisena sen vuoksi, ettd pu-
heen piirteilla on puhujille informaatioarvoa. Niilla voi olla merkitystd myos kes-
kustelua analysoitaessa.

Seuraavaksi kirjoitin tekstiksi opettajan toiminnan kuvauksen: liikkumisen
luokassa, eleet ja ilmeet sekd opetukseen liittyvan toiminnan, mitkd merkitsin
tekstiin kursiivilla. Pyrin Kirjoittamaan toiminnan kuvauksen mahdollisimman
tarkasti ja oikea-aikaisena suhteessa opettajan ja oppilaiden puheeseen.

Kolmanneksi tdydensin opettajan puheeseen oppilaan puheen, jotta kéayty
dialogi olisi looginen ja tietoa ei katoaisi tdssé vaiheessa. Huomasin kuitenkin,
ettei sanatarkka oppilaan dialogin kirjoittaminen ollut tarpeen, koska pystyin viit-
tamaan opettajan toiminnan kuvauksessa oppilaan puheen asiasisallon huomioi-
miseen itse tietoa kadottamatta. Tatd perustelen myds silla seikalla, ettei oppilaan
toiminta ollut tutkimukseni kohteena.

Viimeisena kirjoitin tekstiksi luokassa tapahtuvan muun toiminnan (puhe-
linsoitto, avustajan tehtévat) sekd koko luokan toiminnan kuvauksen yhden ana-
lysointiyksikon aikana. Analysointiyksikkoné kaytan erimittaisia aineistosta nou-
sevia toiminta- tai keskusteluyksikkoja, mitk& ilmentdvéat ohjauksessa tiettyd oh-
jaavan opetustyylin periaatetta.

Luin litteroidun tekstin ennen tarkistamista l&pi useaan kertaan. Tarkistin
kirjoittamani aineiston katsomalla ja kuuntelemalla videot kahteen kertaan. Lisa-
sin tarkennuksia kaikkiin kohtiin, jos kirjoitettu teksti oli epélooginen tai puutteel-
linen videon toimintaan n&dhden. Kun en enda joutunut lisdédmaan tai korjaamaan
aineiston tekstiasua, totesin sen olevan riittdvén tarkka analysoitavaksi.

Taman jalkeen aloitin aineiston lukemisen. Videointien katsomisen etuna oli
se, ettd opettajan toiminnasta ja ei-kielellisestd ilmaisusta oli syntynyt itselleni
kuvallinen muistikuva, mihin Kirjoitetun tekstin helposti yhdisti. Jokaisella luku-
kerralla Kirjasin ylos syntyneita ajatuksia ja huomioita aineistoa koskien.

Tarkastelin aineistoa ensin useammasta ndkokulmasta kasin. Erittelin aineis-
ton ensimmaisend neljaan teemaan. Valitsin ensimmaiseksi teemaksi opettajan
kayttdman epésuoran ohjaustavan. Merkitsin aineistosta keltaisella huomiokynall&
kaikki ndma kohdat. Toinen ndkokulma aineistoon oli opettajan kayttdma suora
ohjaustapa. Merkitsin aineistosta vihredlld huomiokynalld kaiken tdman ohjauk-

sen. Kolmas nékodkulma aineistoon oli ohjaavan opetustyylin paaperiaatteiden né-
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kyminen kaytdnnon ohjauksessa. Merkitsin punaisella huomiokynalla aineistoon
alleviivauksia, jossa ilmeni ohjaavan opetustyylin sovelluksia ohjauksen piirteitéa.
Valitsin periaatteista alussa kahdeksan padperiaatetta, joita kdytin huomioitteni
nimeamisessd. Neljds ndkokulma aineistoon oli oppilaskeskeisyys suhteessa opet-
tajajohtoisuuteen sek& opetusmenetelmaan. Merkitsin siniselld huomiokynalla ai-
neistoon alleviivauksia niihin kohtiin, jotka mielesténi liittyivat ndihin teemoihin.

Kuitenkin huomasin pian, ettd minun on keskityttavé yhteen tarkastelunako-
kulmaan eli ohjaavan opetustyylin periaatteisiin ja sen taustateoriaan. Jokinen ym.
(1993, 28) toteavatkin, ettd analyysin raakamateriaali teksti on avoin hyvin erilai-
sille tulkinnoille. Rajaus selkeytti omaa analyysié ja tulkintaa. Olin meinannut
hukkua aineiston erilaisiin tulkintavaihtoehtoihin ja rajaus jantevditti tarkasteluani
jatkossa. Tein t&ssa vaiheessa myos ratkaisun, etten oman taustani vuoksi ota ai-
neistoon ajattelun taidon tuntia, pelk&staan leikkitilanteen keskustelun kyseisen
tunnin lopusta.

Syrjala ym. (1994, 124) toteavat teoreettisen periaatteen auttavan tutkijaa
paattamaan, mitka 16ydét muodostavat merkityskategorian eli teeman. Oman ajat-
telun selkeyttdmisen jalkeen aloin kasitteellistad yksittaisid huomioitani aineistos-
ta. Annoin nimid kunkin padperiaatteen alla oleville huomioilleni, esimerkiksi il-
mensikd ohjaus tarkoituksellisuutta vai merkitysten valittdmista eri oppituntien
toiminnoissa. Luokitteluni jasentyi koko ajan analyysia ja tulkintaa vuorotellen ja
rinnakkain tehdessa.

Laadullisen aineiston ominaisluonteena on sen ilmaisun rikkaus, monitasoi-
suus ja kompleksisuus. Tarkastelu vaati ajallisesti pitk&éd keskittymistd aineiston
lukemiseen. (Alasuutari 1995, 74-75.) Aineisto ikdan kuin aukeni pala palalta pal-
jastaen aina uuden osan nédkokulmaan. Itselleni vain toistuva ja rinnakkainen Kir-
jallisuuden sek& aineiston lukeminen mahdollisti periaatteiden selkeytymista ja
niiden piirteiden havainnoimista aineistosta.

Alasuutarin (1995, 209, 215) mukaan selitysmallin tulee péated mahdolli-
simman hyvin perustanaan olevaan empiiriseen aineistoon. Mallin tulee olla sisai-
sesti looginen ja useiden aineiston analyysin pohjalta I0ydettyjen havaintojen tu-
lee puhua sen puolesta. Itse en pitdytynyt tdysin yhdenmukaisessa teorialédhtoises-
sé toimintatavassa, vaan toin myds muun Kirjallisuuden jo 16yt6jen tarkasteluun

mukaan. Toinen vaihtoehto olisi ollut tehda tdm& vasta teoreettisessa synteesissa.
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Itsedni muu opetuskirjallisuus auttoi ymmartdméaén ohjausprosessia paremmin
suhteessa aikaisemmin opittuun.

Tulkintaan vaikuttavat tutkijan ymmarrys ja teoreettinen perehtyneisyys.
Syrjalan ym. (1994, 124-125) mukaan tutkija tavoittaa tutkittavan tarkoittamat
merkitykset sitd objektiivisemmin, mitd perehtyneempi tutkija on ja mitd parem-
min tutkija tiedostaa oman taustansa. Olen kritisoinut pohdinnassa omaa perehty-
neisyyttani. Aineiston pilkkominen osiin, tulkinta ja uudelleen synteesin muodos-
taminen olisivat voineet olla ehedmmat, jos olisin kouluttautunut opetusmenetel-
maan.

Né&kokulmani on ollut holistinen. Laadullinen tutkimus pyrkii ihmisen toi-
minnan ja ajattelun seka ilmién kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen. (ks. esim.
Syrjala ym. 1994, 126; ks. myos Syrjald & Numminen 1988, 13.) Olen pyrkinyt
ymmartdméan ilmion kokonaisuudesta jonkinlaisen osan oman ajatteluni, Kkirjalli-
suuden ja harjoittelukokemuksen valossa.

Pattonin (1990, 31) mukaan laadullisen aineiston tulee sisaltda mahdolli-
simman paljon tutkittavan ilmion kuvailua seka suoria lainauksia aineistosta, jotta
lukija voi ymmart&d, mita kyseissa tilanteessa tapahtuu. T&han olen pyrkinyt Kir-
joittamalla kuvailevaa tekstid, johon liittyy paljon suoria lainauksia seké kertomal-

la tutkimuskontekstista tarkkaan ennen 18yt6jen raportointia.

Tutkimuksen luotettavuus

Vastavuoroisuus Hennin kanssa harjoittelussa ja keskusteluissamme tutkimuksen
tekemisen aikana on ollut merkittava tekija tulkintojen luotettavuuden takia. Tul-
kinta ja tutkimuksen tekeminen ei ole ollut ainoastaan vuorovaikutusta teorian ja
aineiston valilla, vaan myos tutkittavan opettajan ja h&nen merkitysten vélilla.
Olen voinut ymmértaa aineistoani yha paremmin niin teorian kuin kaytannon ko-
konaisuuden kautta Hennin vélitykselld. Toisaalta tutkijana en voi olla taysin ob-
jektiivinen, vaan olen mukana téssa kokonaisuudessa omine subjektiivisine tulkin-
toineni. (ks. esim. Syrjala & Numminen 1988.)

Tutkimuksessa tulkinnat ja merkityskategoriat ovat luotettavia silloin, kun ne vas-
taavat sit4, mitd tutkimuksen kohde niilld tarkoittaa. Tulkintani ovat luotettavia

silloin, kun ne ovat yhdenmukaisia Hennin omien merkityksien kanssa.(ks. Syrja-
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14 ym. 1994, 129.) Hennin tarkistaminen on nostanut tutkimuksen luotettavuutta ja
sen uskottavuutta, kun vastavuoroisuus on varmistanut tulkintojeni oikeellisuutta.

Luotettavuuteen on vaikuttanut heikentévasti se seikka, ettd Henni on ollut
tietoinen tutkimuksen nékokulmasta, miké tarkasteli ohjausta ohjaavan opetustyy-
lin ndkokulmasta (vrt. oppimistaidot.) Henni kertoi, ettd tdma tieto vaikutti h&nen
toimintaan ja ohjaukseensa selvasti. Han totesi omasta kokemuksestaan, ettd var-
maan yritin ajatteluttaa tavallista enemman.

Tutkimukseni on teorialdhtdinen, jolloin analyysi on pohjautunut ohjaavan
opetustyylin teoriaan ja tdhan nédkdkulmaan. Olen pyrkinyt liittdmaén tutkimuksen
aineistoléydot ohjaavan opetustyylin kirjallisuuteen pohjaten. Muu opetuskirjalli-
suus on toiminut apuna ohjauksen ilmiota tarkastellessa. Olen tehnyt rinnastuksia
I6ydoisté késitetasolla muuhun kirjallisuuteen. Olen vertaillut k&sitteitd, en koko-
naisia teorioita. Tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen on vastattava taustateoriaa (ks.
esim. Syrjala & Numminen 1988).

Tulkinnan vaikeus tuli esille tassé tutkimuksessa. Voiko mik&an opetusti-
lanne olla niin selked, ettd siitd voidaan erotella ja luokitella ainoastaan tiettyja
piirteitd? Kasitejarjestelmat ja niiden merkitykset ovat sosiaalisesti rakentuneita,
yksilollisesti tulkittavia ja ohjaus ilmiénd hyvin moniulotteinen ja kerroksellinen.
On hankalaa luokitella yksi kaytdnnon tilanne ns. analyysiyksikké yhden ohjaavan
opetuksen periaatteen alle, koska tilanteessa esiintyy niin paljon samanaikaisesti
muita piirteitd. Ajattelun taitojen tunnin jatin aineistostani ulkopuolelle, koska sii-
né& merkitysten ylitulkinta olisi ollut vaarana.

Raportoinnissa olen pyrkinyt vélttdmaan ylitulkintaa, kdyttdmaan rikasta ja
kuvainnollista raportointia seké& pohjaten sen tarkkaan aineiston litterointiin, joilla
olen pyrkinyt parantamaan tutkimuksen luotettavuutta. Olen pyrkinyt raportoi-
maan tutkimusprosessia myaos riittdvan kattavasti.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, se ei ole rinnastettavissa aikaisempiin tut-
kimuksiin. Kaytosséni ei ollut aikaisempia tutkimusaihettani késittelevia tutki-
muksia, jotka olisivat kasitelleet ohjaavaa opetustyylid ohjauksen nékdkulmasta.
Loysin tutkimuksia, joissa oli tutkittu IE- opetusmenetelmén vaikuttavuutta erilai-
sissa opetusryhmissé ja erilaisiin mitattavissa oleviin taitoihin liittyneena.
Tutkimuksen merkitys on térkeé tutkiva opettajuus —teeman kannalta. Tutkimus

on oman oppimiseni ja Hennin oman tydn jatkuvan kehittdmisen kannalta tarkea.
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Tassa tutkimuksessa on yhdistynyt oman opettajuuden pyrkiméan kehittdminen

tyduran eri vaiheissa.
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