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Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida 1. luokan opetusryhmissd havainnoitujen
ohjauskdytdantojen laatua sekd selvittdd opetusryhmin rakenteeseen (lasten ja
aikuisten sekd avustajien lukuméidrd luokassa) ja opettajaan liittyvien tekijéiden
(koulutus, tyokokemus ja kuormitus) mahdollisia yhteyksid ohjauskdytintdjen
laatuun. Tutkimus on osa Alkuportaat -seurantatutkimusta (Lapset, vanhemmat ja
opettajat koulutien alkupolulla), jossa lapsia seurataan esiopetusvuodesta neljannen
luokan loppuun. Aineisto pohjautui ECCOM -menetelmélld (Stipek & Byler 2004)
toteutettuihin opetusryhmien havainnointeihin ja opettajien tdyttimiin kyselyihin.
Aineisto kerittiin kolmella paikkakunnalla lukuvuonna 2007-2008 opettajien
opettaessa ensimmdiisen luokan oppilaita. Koko otoksessa (29 opettajaa) toteutettujen
kvantitatiivisten —analyysien ohella tehtiin kuvailevaa tarkastelua erilaisia

ohjauskaytdntdjd edustavien kuuden opettajan osaotoksessa.

Tulosten mukaan havainnoitujen opettajien  ohjauskdytinndissd  painottui
lapsildhtoisyys, ja opettajajohtoista tai strukturoimatonta ohjauskdytént6d ilmeni
luokissa védhdisemméssd maddrin. Ensimmadisen luokan oppilaiden méérélla oli
yhteyksid ohjauskdytintoihin: mitd suurempi oppilasmidédrd oli, sitd vdhemmén
luokassa ilmeni lapsiléhtoisid ja sitd enemmédn opettajajohtoisia ohjauskdytdntdja.
Sen sijaan toisen luokan oppilaiden ja esiopetusikdisten suurempi madrd luokassa -
téssd aineistossa yhdysluokkaopetus - oli yhteydessd vahvempaan lapsildahtdisyyteen
ja vidhdisempdidn opettajajohtoisten ja strukturoimattomien ohjauskéytintdjen
kayttoon. Avustajien méérdlld, opettajan tyokokemuksella tai stressilld ei havaittu
yhteyttd  ohjauskéytdntdihin.  Opettajan  kokemalla  tyouupumuksella ja
mindpystyvyydelld oli lievid yhteyksid ohjauskiyténtoihin. Kuuden opettajan
osaotoksen tarkastelu antoi syventdvéi tietoa tuloksista. Tulokset antoivat viitteitd
ohjauskdytinteiden laadun ja rakenteellisten tekijoiden yhteyksistd, joskin

lisdtutkimus on tarpeen.

AVAINSANAT: ohjauskédytinnét, lapsilédhtoisyys, opettajajohtoisuus, ensimméisen

luokan opettajat, ryhméakoko, stressi
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1 JOHDANTO

Opetuksen resursseista on viime aikoina tingitty kuntien sdéstopolititkkaan vedoten
(Laaksola 2006, 33). Samanaikaisesti on vaadittu tehokkaampaa opetusta ja parempia
oppimistuloksia. Suomalaista opetusta pidetddn yleisesti korkealaatuisena ja
oppimisympdristdjen jarjestelyt ja rakenteelliset tekijat ovat kansainvélisesti verraten
varsin hyvilld tasolla (Ojala & Talts 2007, 219). Mikili opetuksen resursseista
joudutaan tinkiméén, edelld olevat tekijdt voivat heikentyd ja sen seurauksena
ohjauksen laatu saattaa kérsid. Ulkomaisessa tutkimuksessa opetuksen laatua on jo
pitkddn analysoitu oppimistulosten edistimisen ndkokulmasta (esimerkiksi Perry,
Donohue & Weinstein 2007; Pianta, Belsky, Vandergrift, Houts & Morrison 2008;
Stipek ym. 1998). Opetuksen laadun on todettu olevan erityisen tarkedd lapsen

oppimispolun alussa (mm. Stipek 2001).

Laadukasta opetusta on maédritelty esimerkiksi lapsildhtoisten ja opettajajohtoisten
ohjauskéytdntojen kautta (Stipek & Byler 1997, 2004). Lapsildhtdisen opetuksen on
padsdantoisesti havaittu johtavan suotuisampiin kehityksellisiin tuloksiin kuin
opettajajohtoisen opetuksen (mm. Stipek ym. 1998; Stipek & Byler 2004; Stipek,
Feiler, Daniels & Milburn 1995). Lapsildht6istd ohjausta saaneiden lasten on havaittu
arvioivan kyvykkyytensd paremmaksi, heilld on todettu korkeampia odotuksia
suoriutumisestaan akateemisissa tehtdvissd, vdhemmén riippuvuutta aikuisten
hyviksymisesti (Stipek ym. 1995, 220) ja myOnteisempid sosiaalisia suhteita kuin
opettajajohtoista ohjausta saaneilla lapsilla (Donohue, Perry & Weinstein 2003, 111).
Lapsildhtoisen ohjauksen kidsite pohjautuu yhdysvaltalaiseen kehityksellisesti
suotuisia opetuskdytintdja (developmentally appropriate practices) kuvaavaan
teoreettiseen ldhestymistapaan ja kriteereihin (Bredekamp & Copple 1997).
Luokkahuoneen vuorovaikutuksen laatua on toisaalta tutkittu myos opetusryhmassi
ilmenevidn tunnetuen, kognitiivisen ohjauksen laadun sekd ryhmaéatoiminnan
organisoinnin késitteellisten ulottuvuuksien kautta (mm. Hamre & Pianta 2005;
Mashburn ym. 2008). Tutkimusten mukaan korkealaatuinen tunnetuki eli
sensitiivinen, toisten tarpeita ja tunteita huomioiva, arvostava ja lidmmin
vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vélilld sekéd oppilaiden kesken on yhteydessa
oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen ja koulusopeutumiseen (Hamre & Pianta

2005, 961-963).



Erdiden opetusryhmin rakenteeseen ja oppilaiden taustaan liittyvien tekijoiden on
havaittu olevan yhteydessé opettajan ohjauskayténtoihin (esimerkiksi Stipek & Byler
1997; Stipek  2004). Esimerkiksi ryhmékoolla on tutkitusti yhteyttd
ohjauskdytdntdjen laatuun (NICHD ECCRN 2004) samoin kuin oppilaiden etniselld
taustalla ja perheen varallisuudella (Stipek 2004). Lisdksi joidenkin opettajaan
liittyvien tekijoiden on havaittu olevan merkityksellisid ohjauskdytént6jen laadun
kannalta. Korkeasti koulutettujen opettajien luokissa emotionaalisen tuen on todettu
olevan vahvempaa ja heidén oppilaidensa kéyttivin enemmén aikaa akateemisiin
tehtdaviin (NICHD ECCRN 2002b, 381-382). Opettajan stressin ja tyduupumuksen
on puolestaan raportoitu liittyvdn vaikeuksiin luoda positiivinen sosiaalinen
ympéristd luokkaan (Lambert, McCarthy, O’Donnell & Wang 2009, 985) seka
olevan yhteydessd oppilaiden alhaiseen motivaatioon, vdhiiseen sosiaaliseen tukeen
ja vertaisryhmékonflikteihin (Salo 2002, 40). Resurssien leikkausten on todettu
johtavan opettajien keskuudessa stressiin ja ammatilliseen tyytymittdmyyteen, jotka
puolestaan vaikuttavat opetuksen laatuun (Moriarty, Edmonds, Blatchford & Martin
2001, 45).

Tutkimuksessamme selvitimme, millaiset opetusryhmén rakenteelliset ja opettajaan
liittyvdat tekijdt ovat yhteydessd luokkatilanteissa havainnoituihin opettajan
ohjauskidytdntdihin. Tutkimuksemme tulokset lisddvit tietoa aiheesta koskien
suomalaisia koululuokkia. Tutkimus on osa Oppiminen ja motivaatio -
huippututkimusyksikon Alkuportaat -pitkittdistutkimusta.  Seurannassa selvitetdin
lasten taitojen ja motivaation kehitystd esiopetusvuoden alusta neljinnen luokan
loppuun. Tutkimusaineistomme on kerétty lukuvuonna 2007-2008, jolloin opettajat
opettivat ensimmdiisen luokan oppilaita. Aineistona kédytimme oppituntien

havainnoinneista tehtyji arvioita ja opettajien kyselylomakevastauksia.



2 OPETTAJAN OHJAUSKAYTANNOT

2.1 Ohjauskaytantdjen maarittelya ja luokittelua

Opettajan ohjauskédytdnnot luokitellaan usein kahteen eri ulottuvuuteen, jotka ovat
lapsiléahtéinen, konstruktivistinen ohjauskédytidnto ja opettajajohtoinen, didaktinen
ohjauskaytintd (Stipek ym. 1995). Ndiden kahden kédytdnnon vélilld on huomattavia
eroja aikuisen ja lapsen rooleissa ja pedagogisissa ratkaisuissa sekd niiden taustalla
olevissa oppimiskisityksissd, toiminnan tavoitteissa ja kehityksellisissd tuloksissa
(Perry ym. 2007; Stipek & Byler 1997; Stipek & Byler 2004). On huomattava, etti
havainnointien kautta ei voida selvittdd opettajien uskomuksia tai valintoja, vaan
havainnointitilanteessa arvioidaan néhtyd kéyttdytymistd ja tulkitaan sitd tiettyjen

kriteerien suhteen.

Lapsildhtdisen  ja  opettajajohtoisen  ohjauskdytinnon  taustalla  olevat
oppimiskdsitykset eroavat oppimisprosessin luonnetta ja opettajan roolia koskevissa
ndkemyksissd.  Lapsildhtdoinen  ohjauskdytintd perustuu  konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen, jossa lapset ndhddin oman tietonsa rakentajina (Piaget 1985;
Vygotsky 1978). Tieto rakentuu tehtdvid ratkottaessa ja konkreettisia apuvélineitd
kaytettdessd. Opettajat toimivat lasten oma-aloitteisen toiminnan tukena tarjoamalla
heille mahdollisuuksia tutkia erilaisia materiaaleja. (Stipek 2004, 550; Stipek &
Byler 1997, 306.) Opettaja tukee oppimista myds rakentamalla tilaisuuksia
vuorovaikutukseen toisten oppilaiden kanssa (Stipek & Byler 1997, 306).
Opettaminen ndhdddn vuorovaikutuksellisena prosessina, jossa oppilas oppii
keskustelemalla joko opettajan tai taidoissaan edistyneemmaén toisen oppilaan kanssa
(Stipek & Byler 2004, 379; Vygotsky 1978). Lapsildhtdinen opettaja tarjoaa ohjeita
ja neuvoja auttacssaan lasta kehittdmidn tietojaan ja taitojaan, mutta myos
mahdollisuuksia suunnata omia kiinnostuksen kohteitaan (Stipek & Byler 2004,
379). Sosiaalinen oppimiskonteksti on ideaalinen, kun oppilaan persoonalliset,

sosiaaliset, tiedolliset ja kognitiiviset tarpeet tyydytetddn (Perry ym. 2007, 289).

Opettajajohtoisissa ~ ohjauskdytdnndissd  oppimisen  ndhdddn  tapahtuvan
behavioristisen oppimiskdsityksen mukaisesti tehokkaimmin toiston ja vahvistamisen
kautta (Stipek & Byler 1997, 306). Oletuksena on, ettd lapsi oppii reagoimalla

opettajan tuottamaan drsykkeeseen. Virhereagoinnit korjataan nopeasti, jottei lapsi



oppisi vadrid asioita. Stipek ja Byler (1997, 2004) kuvaavat opettajajohtoista
ohjauskdytintod myds didaktisen ohjauksen termilld. Opettajajohtoinen opetus
painottaa opettajan yksinomaista vastuuta opetuksellisista valinnoista, kuten
materiaaleista, tyOskentelytavoista ja sisdllollisistd kohteista. Opetus ei ole
yksiloldhtoistd, vaan se soveltuu ja suunnataan koko luokalle, eikd se perustu

oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin tai aloitteisiin. (Perry ym. 2007, 271.)

Lapsildhtdisten ja opettajajohtoisten opettajien vélilli on eroja myds opetuksen
padmaarien suhteen. Lapsildhtdiset opettajat painottavat opetuksen tavoitteissa
itsendisyyden, positiivisen mindkisityksen ja sosiaalisten taitojen kehittymisti
(Stipek & Byler 1997). Lapsildhtoiset opettajat haluavat opettaa oppilailleen
ongelmanratkaisutaitoja, pitdd ylla lasten innostuneisuutta oppimista kohtaan sekd
vahvistaa  heiddn itsetuntoaan  oppijamindkuvan osalta.  Lapsildhtdisen
ohjauskdytinnén mukaan myos arviointi tulee suhteuttaa lapsen ikéén, silld oppilaan
tuotoksien arvioiminen aikuisen mitta-asteikolla ei edistd lapsen luonnollista

kehitysti. (Stipek & Byler 1997, 306-307, 313.)

Opettajajohtoinen opetustyyli perustuu ajatukselle, ettd tietyt perustaidot tdytyy oppia
ennen kuin kehittyneempédd oppimista voi tapahtua (Stipek 2004, 551). Taméin
vuoksi opettajajohtoisten opettajien tavoitteissa korostuu perustaitojen oppiminen,
sen varmistaminen, ettd oppilaat hallitsevat perustaidot ja koulun edellyttimaét
valmiudet (Stipek & Byler 1997, 307, 313). Oppiminen tapahtuu tietyssa,
kumuloituvassa jéarjestyksessd opettajan tarkkojen ohjeiden mukaisesti (Stipek 2004,

551; Stipek & Byler 2004, 379).

Selvimmit erot lapsildhtdisen ja opettajajohtoisen ohjauskdytdnnon vililld ilmeneviét
pedagogisissa ratkaisuissa eli toiminnan toteuttamisen kaytannoissad. Lapsildhtoinen
ohjauskdytintd pohjautuu kehityksellisesti suotuisiin kadyténtoihin. Kehityksellisesti
suotuisat kdytdnnot ovat yhdysvaltalaisen NAYEC:n (The National Association for
the Education of Young Children) kehittima linjaus opetuksen jérjestdmistd varten
(Stipek & Byler 2004, 376). Ohjauskéytinndt jaotellaan kehityksellisesti suotuisiin
(developmentally appropriate practices, DAP) tai kehityksellisesti epdsuotuisiin
kaytdntoihin (developmentally inappropriate practices, DIP). Kehityksellisesti
suotuisat kdytdnndt perustuvat kolmeen tirkedén asiaan, joista opettajalla tulee olla

tietdmystd kehityksellisesti suotuisan opetuksen jérjestamiseksi (Bredekamp &



Copple 1997). Ensiksi opettajalla tulee olla tietoa lapsen idn mukaisesta
kehittymisestd ja oppimisesta. Tdmédn tiedon tulee ohjata opettajan valintoja
harjoitusten, materiaalien, vuorovaikutuksen ja kokemusten suhteen, jolloin ne ovat
lapselle turvallisia, terveellisid, mielenkiintoisia ja haasteellisia. Toiseksi opettajan
tulee myos olla tietoinen lapsen yksilollisistd heikkouksista, vahvuuksista,
mielenkiinnonkohteista ja tarpeista. Kolmantena on tietoisuus sosiaalisesta ja
kulttuurisesta kontekstista, jossa lapsi eldd. Tillainen tietimys mahdollistaa
merkittdvien ja oleellisten oppimiskokemusten toteuttamisen siten, ettd kunnioitetaan

eri kulttuureissa vallitsevia tapoja. (Bredekamp & Copple 1997, 8-9.)

Behavioristisen oppimiskdsityksen mukaan perustaidot saavutetaan alkujaan
irrallisten osataitojen kumuloituessa suoran opetuksen ja harjoittelemisen kautta
(Stipek & Byler 2004, 379). Tamén vuoksi perustaitoja korostava, opettajajohtoinen
ohjauskiytintd siséltdd strukturoitua, opettajan johtamaa opetusta, tarkasti
jaksotettuja tehtdvid, kertausta, harjoitusta ja arviointia (Stipek & Byler 1997, 306).
Opettaja mddrittelee opetusohjelman, joka keskittyy péddasiassa perustaitojen

opettamiseen ja opetettavien aineiden sisdltoihin (Stipek & Byler 2004, 379).

Suomessa termid lapsildhtdinen opetus kidytetddn erityisesti varhaiskasvatuksen
tutkimuksen piirissd viittaamaan laadukkaan opetuksen kriteerit tiyttdvéadn
ohjaukseen (Hujala 2002; Lindberg 1998, 77-79), mutta rinnakkaisina késitteind
puhutaan myos kontekstin huomioon ottavasta pedagogiikasta (esimerkiksi Hujala
2002; Hujala ym. 1999, 10-11) tai opetuksesta, jota ohjaa konstruktivistinen
oppimiskasitys (Hujala ym. 1999, 21; Lindberg 1998). Nama késitteet ovat kuitenkin
varsin ldhelld toisiaan. Hujala (2002) maédrittelee laadukkaan esiopetuksen
perustuvan lapsuuden erityisluonteen tunnistamiseen, tieteelliseen tietoon lapsen
oppimisesta,  kasvusta  ja  kehityksestd sekd  ymmaérrykseen  kasvun
kontekstuaalisuudesta.  Varhaiskasvatus ndhddén  yhteistyOprosessina, jossa
huomioidaan lapsen omat elimykset ja kokemukset, vertaisryhmi sekd aikuisen
ohjaus, joka tukee lapsen oppimaan oppimista ja kasvua aktiivisena toimijana.
Kontekstuaalisen kasvun mallissa huomioidaan ymparistojen vélinen vuorovaikutus:
kodin ja koulun yhteistyd, lapsen eldménpiiri sekd kulttuurinen ja sosiaalinen
konteksti. Lapsi ndhddin opetuksen keskidssd olevana aktiivisena toimijana, joka on

luonnostaan sosiaalinen, leikkivd ja utelias. Opetuksessa kunnioitetaan lapsen



yksilollisyyttd niin tarpeiden kuin kiinnostuksen kohteiden osalta. Opetuksessa
korostetaan my0s oppimisprosessin sosiaalista luonnetta ja lapsen sosiaalisia taitoja.
Kontekstuaaliseen oppimisndkemykseen pohjaavassa lapsildhtoisessd pedagogiikassa
opetuksen lahtokohtana ovat lasten omat kokemukset. (Hujala 2002, 14-15, 4041,
43,61.)

Suomalaiset esikouluopettajat ovat omaksuneet hyvin lapsildhtdisen opetustyylin
(Ojala & Talts 2007). Kansainvilisessd vertailussa lapsildhtoiselld opetustyylilld on
osoitettu olevan useita korkealaatuisia ominaisuuksia. Suomalaiset esikoulut
sijoittuvat vertailussa erityisen hyvin sekd opetuksen fyysisen ettd rakenteellisen
laadun (ryhmékoko, aikuisten ja lasten madrdn suhde, oppimismateriaalien
saatavuus) perusteella. Suomalaisen esiopetuksen pedagogisissa harjoitteissa on
todettu useita laadukkaita elementtejd kuten vahdinen méard koko ryhmén opetusta ja
suoraa  opetusta, mahdollisuus jaettuihin ja  yksildllisiin  harjoituksiin,
mahdollisuuksia oppia pdivin mittaan useissa sosiaalisissa tilanteissa ja saada sekd
yksilollistéd ettd vertaisryhméopetusta. (Ojala & Talts 2007, 219-220.) Hujala (2002,
17-19) nédkee esiopetuksen tavoitteena olevan siirtyminen aiemmasta didaktisesta
ajattelusta lapsildhtdiseen ajattelumalliin ja tdmén mallin siirtdminen teoriasta
kaytdntoon. Esiopetuksen laatutavoitteiksi onkin mééritelty muun muassa opettajan
ja lapsen vuorovaikutuksen myonteisyys ja ldmpimyys sekd opettajan herkkyys
ymmaértdd lasta, yksil6llisen huomion ja kannustuksen antaminen lapselle péivittdin,
tunnetaitojen kehittdminen, molemminpuolinen kunnioittaminen sekd yhdessa
toimiminen (Hujala ym. 1999, 137). Vastaavia lapsildhtdisen opetuksen kriteereja tai
teoreettista kuvausta on vaikeampi 10ytdd perusopetuksen dokumenteista.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan useasti
konstruktivistinen oppimiskédsitys, mutta sen ja lapsildhtdisten ohjauskiytintdjen
valisid yhteyksid ei avata. Opetussuunnitelman perusteissa ei myoskéén ole selkeésti

méidritelty laatuvaatimuksia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)

2.2 Opetusryhmien havainnoinnin menetelmia

Opetuksen laadun havainnointiin on kehitetty useita menetelmid. Yleisimmin
kéytettyjd kansainvilisid havainnoinnin menetelmid ovat ECERS (Harms, Clifford &

Cryer 1998), ECCOM (Stipek & Byler 2004) ja CLASS (Pianta, La Paro & Hamre
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2008). Osa menetelmista keskittyy tarkastelemaan opetuksen ympiristdjd ja osassa

taas keskitytdén luokkahuonevuorovaikutuksen arviointiin.

Early Childhood Environment Rating Scale. 1980-luvulla Harmsin ja Cliffordin
kehittaimd ECERS (The Early Childhood Environment Rating Scale) -menetelmi on
yksi kédytetyimmistd opetuksen laadun mittareista (Sakai, Whitebook, Wishard &
Howes 2003, 428). ECERS -menetelmd keskittyy varhaiskasvatuksen ympiriston
rakenteellisiin laatutekijoithin (Harms ym. 1998). Arvioinnin kohteena ovat
esimerkiksi kirjojen ja matemaattisten opetusmateriaalien laatu ja maard luokassa,
mutta ei niinkdén opettajan luokassa antamien ohjeiden laatu (Stipek & Byler 2004,
377). ECERS -arviointimenetelméstd on kehitetty kaksi versiota: ECERS-R ja
ECERS-E. ECERS-R (Revised edition) on alkuperdisen menetelmén tarkistettu ja
péivitetty versio. Piivitetyssd versiossa kdytetyt seitsemén ulottuvuutta ovat tila ja
kalustus, lapsikohtaista huolenpitoa koskevat rutiinit, kieli ja ajattelutaidot,
harjoitteet, vuorovaikutus, oppituokioiden rakenne sekd vanhemmat ja henkildkunta.
(Harms ym. 1998.) ECERS-E (Extension) on arviointimenetelmén Iso-Britanniassa
kehitetty laajennettu versio. Se mittaa sekd opetussuunnitelman ettd opettajan ja
oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen laatua neljan ulottuvuuden avulla (kirjallisuus,
matematiikka, luonnontiede/ympéristd ja opetuksen eriyttiminen/vaihtelevuus).
Menetelmd painottuu tarkastelemaan pedagogisia kdytintdja ja lasten kognitiivista
kehitystd edistdvid oppimisharjoitteita. (Sylva ym. 2006, 79; Sylva ym. 2007, 53.)
Sylva kollegoineen (2007, 52-53) suosittavat, ettd yleisen laadun selvittdmiseksi
tulisi kayttdd sekd ECERS-R- ettdi ECERS-E -menetelmid, silld kéytettdessd vain

toista menetelmiversiota opetuksen laadusta saadaan epétasapainoinen profiili.

Early Childhood Classroom Observation Measure. Stipekin ja Bylerin (2004)
julkaisema ECCOM (The Early Childhood Classroom Observation Measure) -
havainnointimenetelmd on kehitetty ECERS -arviointimenetelmédn pohjalta.
ECCOM:in kehittdmistyon ldhtokohtana oli tarve arvioida opettajankoulutuksen
vaikutusta ohjauskdyténtoihin ja lasten oppimistuloksiin. Menetelma arvioi, millaisia
ohjauskaytint6jd ryhmaissd kdytetiidn, eikd se keskity opetuksen sisdltoihin. (Stipek
& Byler 2004, 376.) Sen avulla voidaan arvioida laaja-alaisesti 4-7-vuotiaiden lasten
opetusryhmissd havainnoidun toiminnan kokonaislaatua ja sithen vaikuttavia

tekijoitd, kuten tunneilmapiirid, ryhméssd kéytettyjd ohjaamisen tapoja ja
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opetuskdytdntojd. Opettajat voivat kédyttdd ECCOM -menetelmidd myoOs omien

ohjauskdytdntdjensd itsearviointiin. (Stipek & Byler 2004, 391-392.)

ECCOM -menetelmésséd havainnoinnit kohdistuvat ensisijaisesti sithen, missd maérin
oppimiskontekstissa  ilmenee lapsilahtoisia eli  kehityksellisesti  suotuisia
ohjauskdytdnt6jd ja missd mddrin puolestaan opettajajohtoisia ohjauskdytantoja
(Stipek & Byler 2004, 379-380). Ndma ulottuvuudet esiintyvit NAYEC:n luomassa
linjauksessa kehityksellisesti suotuisista kdytinndistd (DAP). Oletuksena ei ole, ettd
opettajan toiminnassa ilmenisi vain jompaakumpaa ohjauskdytintdd, vaan ettd
riippuen tarkasteltavan toiminnan laadusta (esimerkiksi matemaattisten valmiuksien
tukeminen, sosiaalisen taitojen tukeminen, vastuun jakaminen ryhmaissd) niitd voi
ilmeté eri opettajilla erilaisissa suhteissa. ECCOM -menetelméssd on ndiden kahden
padulottuvuuden ohella arvioitavana myos kolmas ulottuvuus, jonka nimeédminen ja
madrittely ei kuitenkaan ole yhtd vakiintunutta, ts.  strukturoimaton (child-
dominated) ulottuvuus. Vaikka strukturoimattoman ohjauskdytdnnon kriteerit
kuvataan manuaalissa, ulottuvuutta koskevia tuloksia eivit Stipek ja Byler tai muut
tutkijat ole raportoineet. Tdmin vuoksi myds téssd tutkimuksessa keskitytddn

teoreettisen tarkastelun osalta lapsilédhtoiseen ja opettajajohtoiseen ulottuvuuteen.

Ohjauskdytiantdjen ulottuvuuksia arvioidaan suhteessa kolmeen osa-alueeseen,
ryhmén toiminnan organisointiin, ilmapiiriin ja opetukseen, ja niiden alla kuvattuihin
muuttujiin. Ryhmidn toiminnan organisoinnin osa-alueella havainnoinnissa
kiinnitetddn huomiota vastuun jakautumiseen ja kiyttdytymisen rajoittamiseen
ryhmédssd sekd oppilaille annettuihin valinnan mahdollisuuksiin. Ilmapiirin osa-
alueella arvioidaan sosiaalisten taitojen ja osallisuuden tukemista sekd oppimisen
eriyttdmistd.  Opetuksen  osalta  havainnoidaan  késitteiden  opettamista,
oppimistavoitteiden integrointia ja opetuskeskustelun kéyttod sekd kriteerien
asettamista oppilaan tyoskentelylle. Alla olevassa taulukossa esitellddn lapsildhtoisia

ja opettajajohtoisia ohjauskdytdntdjd médrittelevit kuvaukset. (Stipek & Byler 2004.)

Taulukko 1. Lapsildhtoisten ja opettajajohtoisten ohjauskdyténtdjen kuvaus ECCOM
-menetelmassi (Stipek & Byler 2004)

Lapsiléahtdiset ohjauskaytannoét (Child centered)

Ryhman toiminnan organisointi. Opettaja tarjoaa oppilaille valinnanmahdollisuuksia luokan
toiminnoissa. SA4nnot ja rutiinit ovat selkeitd mutta joustavia. Lapsille mydnnetédén heidin
kehitystasoonsa soveltuvaa vastuuta. Sdéntdjen rikkomiseen puututaan tehokkaasti, ja
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opettaja tarjoaa selityksid tai neuvoja, jotta oppilaat voisivat itse ratkaista oppilasryhmén
sisdiset ongelmat.

lImapiiri. Opettaja on ldmmin, herkkd, tarkkaavainen ja kunnioittava lapsia kohtaan.
Tehtdvét ja harjoitukset ovat joustavia ja sovellettavissa lasten yksildllisiin taitoihin,
kiinnostuksenkohteisiin ja kokemuksiin. Sosiaalisia ja kommunikaatiotaitoja opetetaan
luonnollisesti esiintyvissé tilanteissa, kuten erilaisissa konflikti- ja riitatilanteissa.

Opetus. Oppitunnit keskittyvit selkedsti maéériteltyihin késitteisiin ja ymmaértdmiseen.
Oppilailla on vastuuta tehtdviensd valmistumisesta ja yksilollistettyjen tavoitteiden
saavuttamisesta. Oppituntien vélilli on integrointia. Lapset ovat aktiivisia osallistujia
opetuskeskustelussa. Luokkatilanteet sisdltdviat monenlaisia lukutaitoa edistdvid kokemuksia
ja opettaja kayttda erilaisia ldhestymistapoja opetuksessaan. Opettaja kdyttdd matematiikan
opetustuokioita oppilaiden ymmaérryksen rakentamiseen ja korostaa matemaattisia
prosesseja ja ongelmanratkaisua.

Opettajajohtoiset ohjauskdytannot (Teacher directed)

Ryhman toiminnan organisointi. Opettaja médrdd sddnndistd ja rutiineista ja ottaa vastuun
luokkahuoneen organisoinnista ja jarjestyksessd pysymisestd. Lasten ei anneta juurikaan
valita toimintoja. Opettaja myds puuttuu nopeasti sosiaalisten suhteiden konflikteihin.

llmapiiri. Lapset viettdvdt suurimman osan tydskentelyajasta yksilGtehtdvien parissa tai
opettajan johtamissa ryhmissd. Tehtédvéit ja odotukset ovat samoja kaikille oppilaille, ja ne
on asetettu opettajan tai opetussuunnitelman yleisten tavoitteiden mukaisesti. Lasten vélistd
sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistyoti ei rohkaista.

Opetus. Opettaja keskittyy opettamaan fakta- ja menetelmétietoa. Oppitunnit keskittyvat
toisistaan erillisiin taitoihin. Tavoitteet eivdt ole yksilollistettyjd. Opettaja kontrolloi
luokkahuoneen keskustelua. Arviointi perustuu péddasiassa lasten opetusmateriaaleissa
esiintyvien vastausten oikeellisuuteen. Aidinkielen ja matematiikan opetus painottuu
oikeiden vastausten saavuttamiseen.

Classroom Assessment Scoring System. Piantan, La Paron ja Hamren (2006, 2008)
kehittamd CLASS (Classroom Assessment Scoring System) -havainnointimenetelma
arvioi opetuksen laatua ja opettajan ja oppilaiden vilisid vuorovaikutussuhteita.
CLASS -menetelmii edelsivdt seuraavat menetelmét: Observational Record of the
Caregiving Environment (NICHD ECCRN 1996) ja Classroom Observation System
(NICHD ECCRN 2002b). (Pianta, La Paro & Hamre 2008.) CLASS-menetelméan
keskiossd ovat tunnetuen, ohjauksellisen tuen ja toiminnan organisoinnin
ulottuvuudet, joihin liittyvidt arvioitavat piirteet on esitetty lyhyesti taulukossa 2.
CLASS perustuu opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen havainnointiin.
Luokkahuoneen materiaalien, fyysisen oppimisympéristdon tai opetussuunnitelman
sijasta menetelméssd arvioidaan, miten opettaja hyodyntdd kéytettdvissd olevia
materiaaleja vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Luokan vuorovaikutusta

arvioivien luokkahuonehavainnointien on todettu olevan parempia ennustajia lasten
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oppimistulosten suhteen kuin luokkahuoneen rakenteellisten tekijéiden (Howes ym.

2008; Mashburn ym. 2008).

Taulukko 2. CLASS -menetelmén ulottuvuudet ja pddatasot (CLASS K-3; Pianta, La
Paro & Hamre 2008)

Tunnetuki (Emotional support)

1. Myonteinen ilmapiiri: sekd luokan yleinen ettd oppilaiden ja opettajan vilinen tunneyhteys.
2. Kielteinen ilmapiiri: kielteisten tunteiden ilmaisun taso ryhméssa.

3. Opettajan sensitiivisyys: opettajan tietoisuus oppilaiden tiedollisista ja tunteisiin liittyvista
tarpeista.

4. Lasten ndkokulmien huomioon ottaminen: opettajan vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja
ryhmén toiminnot, jotka painottavat oppilaiden kiinnostuksen kohteita ja ndkdkulmia.

Ryhmén organisointi (Classroom organisation)

5. Kéyttdytymisen sddtely: opettajan kyky kayttdd tehokkaita keinoja kayttdytymisongelmien
ennaltaehkidisyyn ja kdyttdytymisen uudelleen suuntaamiseen.

6. Tuotteliaisuus: opettajan kyky organisoida opetusaikaa ja erilaisia rutiineja opetusajan
maksimoimiseksi.

7. Ohjauksen muodot: opettajan keinot maksimoida oppilaiden kiinnostus, osallisuus ja
mahdollisuudet oppia.

Ohjauksellinen tuki (Instructional support)

8. Kasitteiden oppiminen: opettajan kéyttdmét opetuskeskustelut ja toiminnot oppilaan
ajattelutaitojen ja késitteiden kehittdmiseen.

9. Palautteen laatu: oppimista ja ymmartdmisté laajentava opettajan palaute.

10. Kielen kdyttiminen: opettajan kéyttimien kielen kehitystid edistivien keinojen laatu ja
méadra.

Tunnetuen katsotaan olevan vahvaa silloin, kun opettajat huomioivat oppilaiden
tarpeet ja kiinnostuksen kohteet, ovat vuorovaikutuksellisesti herkkii ja 1ampimié ja
antavat lapsille kehityksellisesti sopivan méérdn itsendisyyttd (Pianta, La Paro &
Hamre 2008, 2—-3). Luokissa, joissa ryhman organisoinnin laatu on hyvéi, opettajat
kayttavit ennakoivaa ldhestymistd oppilaiden kdyttdytymisen sdételyyn, ylldpitavat
selkeitd ja pysyvid rutiineja, valvovat oppilaiden osallistumista oppimistehtéviin,
tarjoavat lapsia kiinnostavia harjoitteita. Opettajat myds auttavat oppilaita
sddteleméidn kayttdytymistidn ja sdilyttdiméédn kiinnostuksen oppimiseen. (Emmer &
Stough 2001; Pianta, La Paro & Hamre 2008.) Luokissa, joissa ohjauksellinen tuki
on korkealaatuista, opettajat mallintavat (scaffolding) kisitteellistd ajattelua ja
tukevat lasten ymmartamistd (Yates & Yates, 1990), kéyttavit avoimia kysymyksid

ja antavat laadukasta palautetta sekd auttavat oppilaita ratkaisemaan ongelmia,
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ajattelemaan luovasti ja kehittdmadn edistyneitd kielellisia taitoja. (La Paro, Pianta &

Stuhlman, 2004; Pianta, La Paro & Hamre 2008.)

2.3 Luokkahuonehavainnointeihin perustuvia tutkimustuloksia
2.3.1 Varhaisen opetuksen laadun tutkimus

Varhaiskasvatuksen tutkimuksen piirissi on vahvaa néyttod siitd, ettd laadukas
kasvatus on yhteydessd parempiin kehitystuloksiin (Sylva ym. 2006, 76; Sylva ym.
2007, 50). Laadukas péivdhoito, joka sisdltdd runsaasti virikkeellisid aktiviteetteja,
edesauttaa lapsen kehitystid. Sen sijaan opetus, joka ei huomioi lapsen tarpeita, on
yhteydessa heikompiin kehityksellisiin tuloksiin. (Scarr 1997, 144; Sylva ym. 2007,
50.) Témén on todettu pitdvén paikkansa etenkin sellaisten lasten kohdalla, jotka
tulevat vdhédosaisista perheistd ja mahdollisesti eldvat vihdvirikkeisissd ympéristoissa

(Scarr 1997, 147).

Tutkittaessa varhaiskasvatuksen oppimisympdéristojen laatua on havaittu, ettad
laadukkaassa varhaiskasvatusympdristossd lapset viettdvdt suurimman osan ajasta
opettajan ohjauksessa tehden kielellisid tai luovia harjoitteita (Sylva ym. 2007, 51).
Sylvan ja kumppanien (2007) tutkimusten mukaan laadukkaassa esiopetuksessa
lapset leikkivdt useasti pienissd ryhmissd, joissa jatkuvasti pohdiskeltiin ja
keskusteltiin yhdesséd. Opettaja johti toimintaa, johon siséltyi kysymysten esittdmista
ja havainnollistamista &idinkielen ja matematiikan alueelta. Opettajat myo0s
osallistuivat aktiivisesti ryhmén toimintoihin. Lasten ja aikuisten vilinen
vuorovaikutus oli korkealaatuista. Vihemmaén laadukkaissa opetusryhmissad lapset
sen sijaan viettividt paljon aikaa joko yksinddn, suuressa ryhméissd tai tdysin
joutilaina. Opetus oli hyvin opettajajohtoista ja sisdlsi vihdn haastavien kysymysten

asettamista tai asioiden selittdmisté ja laajentamista. (Sylva ym. 2007, 51, 58-63.)

2.3.2 Lapsildhtoisia  ja opettajajohtoisia ohjauskdytantoja vertailevia

tutkimushavaintoja

Ohjauskéytintojen laatua on tutkittu myds opettajajohtoisten ja lapsiléhtoisten
ohjauskiytdntdjen ulottuvuuksista kdsin (esimerkiksi Stipek & Byler 1997, 2004).
Opettajajohtoisten, didaktisten opettajien on havaittu painottavan enemmaén kirjoitus-

ja lukutaitoa sekd matemaattisia taitoja kehittdvid strategioita, kayttdvin
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matematiikan opetuksessa taitotasoihin perustuvia ryhmid ja antavan enemmén
kotitehtdvid kuin lapsildhtdiset opettajat (Stipek & Byler 2004, 389-391).
Opettajajohtoiset opettajat nikivét perustaitojen ja faktatiedon tuntemisen olevan
opetuksen tarkeimpié tavoitteita. Opettajat, joiden havaittiin kiyttdvan lapsilahtoisia
ohjauskéytédnteitd, painottivat sen sijaan tavoitteinaan sosiaalisten taitojen ja
itsendisyyden kehittymistd sekd positiivisen mindkuvan saavuttamista. (Stipek 2004,
560; Stipek & Byler 1997, 313-318.) Stipek ja Byler (2004) havaitsivat, ettd
lapsildhtoiset opettajat myds kokivat olevansa ldheisempid oppilaidensa kanssa kuin
opettajajohtoiset opettajat. Lapsildhtdiset opettajat kokivat kognitiivisesti haastavan
ajattelun kehityksen olevan perustaitojen harjoittamista tirkedmpdd. Heiddn
havaittiin painottavan tutkivaa opetusta matematiikassa, kéyttivdn harvoin

taitotasoryhmid ja antavan vihemmaén liksyja. (Stipek & Byler 2004, 389-391.)

Stipek on kollegoineen (1995) havainnut, ettid joitakin taitoja, kuten kirjainten ja
sanojen tunnistamista, opitaan varhaisina vuosina paremmin didaktisten,
opettajajohtoisten  ohjauskdytintdjen avulla.  Lapset, jotka  osallistuivat
opettajajohtoiseen, perustaitoja painottavaan opetukseen ennen esiopetusikad,
suoriutuvat paremmin kirjain- ja lukutehtdvistd kuin lapsildhtoistd ohjausta
painottavissa luokissa opiskelleet lapset. Samanlaisia eroja ei ollut néhtdvissa
numeroihin liittyvissd tehtdvissd tai tietoudessa. (Stipek ym. 1995, 219-220.)
Lapsildhtdiseen opetukseen osallistuneet oppilaat puolestaan luottivat omiin
kykyihinsd enemmin kuin opettajajohtoiseen opetukseen osallistuneet lapset.
Lapsildhtoiseen opetukseen osallistuneet lapset arvioivat kykynsd korkeammalle,
heilld oli korkeammat odotukset koulutehtidvissd menestymisensd suhteen ja he
valitsivat haastavampia matemaattisia tehtdvid. He myos osoittivat vihemmén
riippuvuutta aikuisten hyvaksynnisti, osoittivat enemmaén ylpeytti saavutuksistaan ja
ilmaisivat murehtivansa vihemmain kouluun liittyvistd asioista. (Stipek ym. 1995,
220.) Lapsildhtdisen ohjauksen on tutkittu my0s véhentdvdn oppilaiden stressid,
ahdistusta ja kéyttdytymisongelmia luokassa (Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant &

Clifford 2000; Burts ym. 1992, 311-313).

Lapsilédhtoisen ohjauskdytdinnén on havaittu olevan yhteydessd védhdisempéin
ikdtovereiden torjuntaan ja silld on positiivisempia vaikutuksia asenteisiin ja

kiyttaytymiseen vertaisryhmdd kohtaan kuin opettajajohtoisella ohjauksella
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(Donohue ym. 2003). Donohuen ja kumppaneiden (2003) tutkimuksen mukaan
lapsildhtdiseen ohjaukseen kuului ohjeiden yksilollistimists, itsendisyyteen
rohkaisemista ja luokan positiivisten suhteiden kehittdmistd. Lapsildhtdinen
ohjauskiytintd johti vidhdisempddn kielteisyyteen vertaisryhmidid kohtaan ja
suurempaan empatiaan. Myos ihmissuhteisiin liittyvdt kayttdytymisen ongelmat
olivat vdhdisempid lapsildhtdisissd luokissa. Lapsildhtdinen ohjaus ndytti myos
vihentdvin oppilaiden aggressiota, kéyttdytymisen ongelmia ja ikdtovereiden
hylkimistd. (Donohue ym. 2003, 111-115.) Opettajajohtoisella ohjauskédytdnndlla
puolestaan on havaittu olevan negatiivinen vaikutus lasten kognitiivisten taitojen ja
motivaation kehitykseen (Stipek ym. 1998). Opettajajohtoiseen ohjauskéytdntoon
liittyy usein negatiivinen vuorovaikutusilmapiiri, joka aiheuttaa lapsissa riippuvuutta
suhteessa opettajaan ja muihin oppilaisiin. Oppilaiden on havaittu kokevan
opettajajohtoisessa ohjauksessa my0s enemmaén stressid. (Stipek ym. 1998, 41-62,

53-56; Burts ym. 1992, 311-313.)
2.3.3 Ohjausvuorovaikutuksen laatua koskevia tutkimushavaintoja

Tutkittaessa ohjausvuorovaikutusta CLASS -havainnoinnein (Pianta, La Paro &
Hamre 2008) laatua on arvioitu tunnetuen, ohjauksellisen tuen ja ryhman toiminnan
organisoinnin ulottuvuuksien kautta. Ndiden kolmen ulottuvuuden on havaittu
olevan yhteydessd lapsen akateemiseen suoriutumiseen (esimerkiksi Mashburn ym.
2008; Pianta, La Paro & Hamre 2008). Erityisesti korkealaatuinen tunnetuki ja
ohjauksellinen tuki ovat yhteydessd myonteisiin kehitystuloksiin. Tutkimusten
mukaan akateemiset ja sosiaaliset taidot kehittyivit ensimmadisen kouluvuoden
aikana korkeammalle tasolle niilld oppilailla, joiden luokassa opettaja tarjosi
korkeatasoista tunnetukea ja ohjauksellista tukea, kuin oppilailla, joiden saama
ohjauksellinen ja tunnetuki oli vihemmin laadukasta (Mashburn ym. 2008, 743;
Perry ym. 2007, 287). Edelld mainituissa ryhmissd on myds todettu oppilaiden
osallistuvan enemméin oppimistehtiviin sekd kayttdytyvin myonteisemmin muita
oppilaita ja opettajaa kohtaan (NICHD ECCRN 2002b, 381-383). Ohjauksellisen ja
emotionaalisen tuen on raportoitu edesauttavan opettajan ja oppilaan vilisen suhteen
kehittymistd ja akateemista suoriutumista erityisesti niilld lapsilla, joilla on todettu
oppimisvaikeuksia ja sosiaalisia ongelmia péivikodissa (Hamre & Pianta 2005, 961—

963). Walker (2008) huomauttaa, ettd opettajan tunnetukea voidaan myds luonnehtia
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autoritatiivisen opetustyylin kautta, jossa opettaja tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia
osallisuuteen ja oppimiseen ja niiden kautta itsendisyyteen ja vastuullisuuteen.
Autoritatiivisessa opettamisessa kohtaavat sekéd korkealaatuinen ohjauksellinen tuki

ja suotuisa emotionaalinen ilmapiiri. (Walker 2008, 236-238.)

Tunnetuki. Tutkimuskirjallisuudessa on johdonmukaista ndyttod siitd, ettd opettajan
tarjoama tunnetuki edistdd lasten sosiaalisia taitoja (Mashburn ym. 2008, 743;
NICHD ECCRN, 2003) ja akateemista suoriutumista (Hamre & Pianta 2005; Perry
ym. 2007). Luokissa, joissa havainnoitiin korkealaatuista emotionaalista tukea,
oppilaiden osallisuus ja motivaatio tehtdvien tekemiseen oli korkealla tasolla
(NICHD ECCRN 2002b). Ndamai luokat olivat ilmapiiriltddn ldmpimid, ja opettaja
tarjosi sensitiivistéd, oikein ajoitettua tukea oppilaille ja mahdollisti valinnanvapautta.
Kielteisid tunteita muita oppilaita ja opettajaa kohtaan ilmeni vdhemmin ja
positiivista, emotionaalisesti ldmmintd vuorovaikutusta puolestaan enemmin kuin
luokissa, joissa tunnetuki oli laadultaan heikompaa. (NICHD ECCRN 2002b, 381—
383.) Luokissa, joissa tunnetukea oli paljon, oppilaat tulivat keskimédrin paremmin
toimeen luokkatovereidensa kanssa sekd tyoskentelivdt ja leikkivdit enemmén

yhdessé (Perry ym. 2007, 288).

Opettajan vahvan tunnetuen on havaittu kehittdvan lasten sosiaalista vastuullisuutta
sekd lisddvan osallistumista oppitunneilla ja kiinnostusta luokkahuoneen
toimintoihin.  Opettajan  tarjotessa  runsaasti  lampodd,  tukea,  selkedt
kayttaytymisodotukset ja mahdollisuuksia itsendisiin ratkaisuihin oppilaat kokivat
vahvempaa yhteisoOllisyyttd, kdyttdytyivdt paremmin ja heiddn oppimistuloksensa
olivat parempia. (Wenzel 2002, 296-299.) Opettajan ldmmin ja kannustava ohjaus
sekd oppilaiden sosio-emotionaalisten tarpeiden kohtaaminen rohkaisivat oppilaita
pyytiméddn apua tarvitessaan sitd (Ryan, Gheen & Midgley 1998). Oppilaiden
akateemisten ja kielellisten taitojen on todettu kehittyvdn voimakkaasti luokissa,
joissa havainnoitiin opettajan vahvaa tunnetukea ja positiivista vuorovaikutusta sekd
oppilaiden ja opettajan vélilla ettd oppilasryhmidssd (Mashburn 2008, 124-126).
Samansuuntaisia tuloksia on saatu ensimmaéisen luokan fonologisen tietoisuuden
kehityksen ja opettajan tunnetuen yhteydestd (Curby, Rimm-Kaufman & Ponitz
2009). Tunnetuki oli myds merkittivd lapsen sisdisen kyvykkyyden ja kasvun

ennustaja (Curby ym. 2009, 920-922).
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Oppilaat, joilla oli erityisid riskejd (kdyttdytymis-, keskittymis-, sosiaalisia ja/tai
akateemisia vaikeuksia), suoriutuivat parhaiten luokissa, joissa annettiin vahvaa
emotionaalista tukea (Hamre & Pianta 2005). Positiivinen vuorovaikutus opettajan ja
oppilaan vélilla tuki oppilaan motivaatiota oppimistavoitteiden saavuttamiseksi seki
ehkdisi negatiivisen opettaja-oppilas -suhteen syntymistd ja helpotti lapsen
siirtymistd pdivikodista kouluun (Hamre & Pianta 2005, 961-963). Oppilailla, joilla
oli ongelmia opettajasuhteessaan ja kiyttdytymisen sditelyssd, ilmeni mydhempind
kouluvuosina vaikeuksia negatiivisen vuorovaikutuksen kierteen katkaisemisessa ja
sosiaalisten kontaktien luomisessa (Hamre & Pianta 2002). Niilld lapsilla, joilla oli
ongelmia pelkdstiddn kdyttdytymisen sddtelyssd, nama riskit olivat selvidsti pienempia
(Hamre & Pianta 2001, 634-636). Oppilailla havaittiin myds enemmén
erimielisyyksid opettajan kanssa, jos opettaja tarjosi vdhdn tunnetukea (Hamre,

Pianta, Downer & Mashburn 2007, 131).

Ohjauksellinen tuki. Korkealaatuinen ohjauksellinen tuki on tutkimusten mukaan
yhteydessd oppilaiden osallisuuteen luokan toiminnoissa (Downer, Rimm-Kaufman,
Pianta, 2007; NICHD ECCRN 2004; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston
1998) ja heidédn akateemisiin saavutuksiinsa (Howes ym. 2008; NICHD ECCRN
2004; Wharton-McDonald ym. 1998). Luokissa, joissa havainnoitiin korkealaatuista
ohjauksellista tukea, havaittiin oppilaiden keskuudessa aktiivisempaa osallistumista,
korkealaatuisia opetuskeskusteluita oppilaiden ja opettajan vililld, laadukasta
kielellistd tukea ja harjoitteita sekd korkealaatuista palautetta (NICHD ECCRN
2002b, 381-383; Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley 2002, 236). Oppilaat olivat
myds positiivisempia muita oppilaita ja opettajaa kohtaan ja osoittivat harvemmin

negatiivisia tunteita opettajaa kohtaan (NICHD ECCRN 2002b, 381-383).

Ensimmdisen luokan ohjauksellisen tuen on todettu myds ennustavan lapsen kasvua
ja kehitystd (Curby ym. 2009). Etenkin niilld oppilailla, joilla todettiin riskeja
oppimisessa, korkealaatuinen ohjauksellinen tuki oli yhteydessd oppimissaavutuksiin
(Hamre & Pianta 2005). Toisaalta ohjausvuorovaikutuksen laadun yhteys lukemisen
ja matematiikan kehitykseen riippui osittain lapsen aiemmasta taitotasosta.
Esimerkiksi oppilaat, joilla oli heikot lukemisen taidot koulua aloittaessa, hydtyivit
eniten opiskelusta luokassa, jossa opettajan ohjauksellisesta tuen madrd oli suurta,

mutta emotionaalisen tuen midrd véhidistd. (Curby ym. 2009, 920-922.)
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Ohjauksellisen tuen on kuitenkin todettu olevan laadultaan heikkoa, jos opettaja
keskittyy mekaaniseen toistoon ja oppituntien toistumiseen samalla kaavalla

(NICHD ECCRN 2005, 318-321).

Ryhmén toiminnan organisointi. Tehokas ryhmén toiminnan hallinta on tutkimusten
mukaan yhteydessd parempaan suoriutumiseen (Cameron, McDonald, Connor,
Morrison & Jewkes 2008; Wharton-McDonald ym. 1998) ja osallisuuteen (Wharton-
McDonald ym. 1998). Lisdksi luokissa, joissa havainnoitiin tehokasta ryhmén
toiminnan hallintaa, oppilailla esiintyi korkeampaa tehtidvaorientaatiota ja parempia
sosiaalisia ja akateemisia taitoja kuin luokissa, joissa ryhmén toiminnan hallinta oli
heikompaa (esimerkiksi Pianta ym. 2002; Rimm-Kaufman, La Paro, Downer &
Pianta, 2005). Erityisesti matemaattisilta taidoiltaan heikommat lapset hyotyivit
korkealaatuisesta ryhmén toiminnan hallinnasta, koska tdlloin matematiikan tehtdviin
voitiin kéyttdd enemmin aikaa (Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson &

Brock 2009, 968-969).

Korkealaatuisen ryhmén toiminnan organisoinnin on todettu johtavan parempaan
oppilaiden osallisuuteen, silli opettajan tarjotessa proaktiivisia strategioita ja
mielenkiintoisia tehtdvid oppilaat osallistuivat opetukseen eikd aikaa kulunut
hairitsevastd kdytoksestd johtuviin keskeytyksiin tai oppilaiden vaelteluun (Ponitz,
Rimm-Kaufman, Grimm & Curby 2009, 116). Ponitz ja kumppanit (2009, 116)
havaitsivat myo0s, ettd heikosti organisoiduissa luokissa opetusajan kidyttd oli

tehotonta ja kului osin kayttdytymisongelmien ratkaisemiseen.
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3 OHJAUSKAYTANTOJEN TAUSTALLA VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Joidenkin koulujen rakenteelliset tekijat ja resurssien puute hankaloittavat
huomattavasti opettajan mahdollisuuksia luoda innostusta oppimiseen, huomioida
oppilaiden tarpeet ja kehittdd avoimia, sisdisesti motivoivia tehtdvid (Stipek 2002,
242-244). Esimerkiksi opettajien lomautukset ja sijaiskiellot lisddvit yhden opettajan
vastuulla olevien oppilaiden mé&drad, mikd vaikeuttaa laadukkaan opetuksen
jérjestdmistd (Opettaja-lehti 12/2009, 5). Useissa tutkimuksissa onkin havaittu
rakenteellisten tekijoiden vaikuttavan opettajan ohjauskéytintojen kdyttoon ja niiden
laatuun (esimerkiksi NICHD ECCRN 2004; Stipek & Byler 2004; Stuhlman &
Pianta 2009). Tidssd luvussa esittelemme aiempia tutkimuksia rakenteellisten
tekijoiden ja ohjauksen laadun yhteyksistd. Olemme jaotelleet rakenteelliset tekijat
lapsiryhmién ja opettajaan liittyviksi tekijoiksi. Lapsiryhméan liittyvind tekijoina
tarkastelemme lapsiryhmén kokoa, opettajien ja oppilaiden médrdn suhdetta ja
erityisoppilaiden, maahanmuuttajien ja védhdvaraisten oppilaiden mééardd luokassa.
Néistd  tekijoistd jatdimme vdhemmélle tarkastelulle maahanmuuttajien ja
vihdvaraisten oppilaiden tutkimuksen esittelyn, silld Suomessa tdllaista tutkimusta ei
ole juuri tehty. Samasta syystd emme tarkastele erilaisten koulumuotojen merkitysta.
Opettajaan liittyvind tekijoind tarkastelemme koulutusta, tyokokemusta, stressid,

tybuupumusta ja mindpystyvyytta.

3.1 Lapsiryhmaan liittyvat tekijat
3.1.1 Ryhmékoko

NAYEC:n (Bredekamp & Copple 1997) mukaan sekd ryhmédkoko ettd avustajien
maédrd luokassa ovat keskeisid opetuksen laatua madrittivid tekijoitd. Suomalaisissa
esikouluissa pienen ryhmékoon on tutkittu lisdévin opetuksen laatua (Ojala & Talts
2007) ja siihen pyritddn myds varhaiskasvatuksen laatua parannettaessa (Hujala &
Parrila-Haapakoski 1998). Kdytdmme tydssd rinnakkain késitteitd ryhmékoko ja
luokkakoko, koska etenkin ulkomaisessa kirjallisuudessa alle kouluikdisten lasten
ryhmitoiminnasta puhuttaessa kdytetddn usein termid luokka (classroom).
Opetusryhmén koko vaikuttaa vaihtelevasti luokan toimintaan kontekstista riippuen.
Ryhmékoko voi epdsuorasti olla yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen prosesseihin

sekd lasten sosiaaliseen ja tiedolliseen kehitykseen. Luokka-aste, erityisoppilaiden
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madrd ja sukupuolijakauma ovat puolestaan vilillisesti ryhmidkokoon vaikuttavia
osatekijoitd. Ryhmékoko ja oppilaiden ja aikuisten mddrdn suhde on myods syytd
pitdd erillddn. (Englehart 2007; NICHD ECCRN 2004.) Tutkimuksissa on usein
madritelty suurissa luokissa olevan 22-27 oppilasta ja pienissd luokissa 15-17

oppilasta (Finn & Achilles 1999; NICHD ECCRN 2004).

Ryhmékoon on havaittu olevan yhteydessi luokkahuoneen toiminnan organisointiin
ja ohjauksen laatuun seki oppilaiden sosiaalisiin, kielellisiin (NICHD ECCRN 2004)
ja matemaattisiin taitoihin (Muijs & Reynolds 2003). Pienissd ryhmissd on havaittu
parempaa opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, oppilaiden tyytyvaisyytta,
luokan ilmapiirié ja luokkahuoneen toimintojen laatua kuin suurissa ryhmisséd (Finn
& Achilles 1999, 102-103). Yhdysvalloissa ensimmdisilld luokilla toteutetun
tutkimuksen mukaan suuret luokat (yli 20 oppilasta) olivat hyvin opettajajohtoisia
(NICHD ECCRN 2004, 661). Pienet luokat olivat oppilaan kehitysta tukevia ja niissé
oppilaat olivat sosiaalisesti aktiivisia. Pienissd luokissa korkealaatuista ohjauksellista
ja emotionaalista tukea havaittiin paljon ja oppilaat menestyivdt muita paremmin
oppimis- ja lukutaitotesteissd. (NICHD ECCRN 2004, 661-663.) Myos Ecallen ja
kumppaneiden (2006) tutkimuksessa pienissd luokissa opettaja vietti enemmin aikaa
oppilaiden kanssa, antoi vélitontd palautetta, tarjosi yksilollistd tukea oppimiseen,
rohkaisi oppilaita koulutyohon ja motivoi heitd lukemiseen ja kirjoittamiseen (Ecalle
ym. 2006, 203-205). Finn ja Achilles saivat samansuuntaisia tuloksia oppilaiden
akateemisesta suoriutumisesta. Pienissd luokissa akateeminen suoriutuminen oli
parempaa ja pienemmdn ryhmédkoon positiiviset vaikutukset nédkyivit kaikissa

aineissa jopa neljanteen luokkaan asti. (Finn & Achilles 1999, 97-99.)

Pienen ryhmidkoon ja hyvien oppimistulosten yhteys voi selittyd oppilaiden
osallistamisella opetukseen (Ecalle ym. 2006, 203-205). Ryhmékoon onkin useissa
tutkimuksissa havaittu vaikuttavan oppilaiden osallisuuteen (Blatchford, Basset &
Brown 2005; Blatchford, Russel, Basset, Brown & Martin 2007; Finn & Achilles
1999; Rimm-Kaufman ym. 2005). Pienissd luokissa (Blatchfordin ja kumppaneiden
tutkimuksessa 20 oppilasta tai vidhemméan) myds opetusaikaa havaittiin olevan
enemmadn kuin suurissa luokissa (Blatchford, Moriarty, Edmonds & Martin 2002,
121-123; Blatchford ym. 2005, 460; Blatchford ym. 2007, 156—157). Oppilaat olivat

tehtdvdorientoituneempia ja osoittivat enemmén yhteistyokykyjé pienissd ryhmissa
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kuin koko luokan opetuksessa. (Rimm-Kaufman ym. 2005, 385-386, 389.) Pienissa
luokissa oppilaat olivat aktiivisempia kuin oppilaat suurissa luokissa, joissa havaittiin
enemmin koulutehtdvien ulkopuolista toimintaa. Pienissd luokissa havaittiin
enemmén koko ryhmén vélistd keskustelua (Blatchford ym. 2002, 121-123) ja
opettajan ja oppilaiden vélistd yksilollistd ohjauksellista tukea kuin suurissa luokissa
(Blatchford ym. 2005; Blatchford ym. 2007). Pienissé luokissa oppilaiden huomattiin
olevan  suurten  luokkien  oppilaisiin  verrattuna  tasa-arvoisemmassa
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa ja useammin opettajan huomion kohteena kuin
suurissa luokissa (Blatchford ym. 2002, 121-123; Blatchford ym. 2005, 459—460;
Blatchford ym. 2007, 156-157).

Lasten midrdn kasvun luokassa on todettu ennustavan myds kehityksellisesti
epasuotuisten kaytintojen lisddntymistd (Buchanan, Burts, Bidner, White &
Charlesworth 1998, 475). Suurissa luokissa havaittiin esimerkiksi pienid luokkia
enemmaén sellaista oppilaan ja opettajan vilistd sekéd opettajan ja koko luokan valisti
vuorovaikutusta, jossa oppilas oli passiivisessa roolissa kuuntelijana (Blatchford ym.
2002, 121-123; Blatchford ym. 2005, 459-460; Blatchford ym. 2007, 156-157).
Bettsin ja Shkolknikin tutkimuksessa (1999) luokkakoon kasvaessa opettajat lisdsivit
koko ryhmén opetukseen kéytettyd aikaa ja véhensivit yksilollistd opetusta.
Vastaavasti pienissd luokissa opettajat kéyttivit enemmén aikaa yksildlliseen
ohjaukseen kuin koko luokan opetukseen (Betts & Shkolknik 1999, 209; Finn &
Achilles 1999, 102-103).

Ryhmin koon on havaittu olevan suoraan yhteydessd oppilaiden kéyttdytymiseen
sekd sen sditelyyn kuluvaan aikaan (Ecalle ym. 2006; NICHD ECCRN 2004).
Pienissd luokissa on todettu ilmenevén vihemmaén kéyttdytymisongelmia, enemmén
opettajan ja oppilaiden vilisti 14heisyyttd ja parempia sosiaalisia taitoja kuin suurissa
luokissa (NICHD ECCRN 2004, 661-663). Pienissd ryhmissd esiintyi myos
enemmén prososiaalista kdyttdytymistd, kuten ohjeiden noudattamista ja positiivista
vuorovaikutusta opettajan ja muiden oppilaiden kesken, ja vihemmain epdsosiaalista
kayttdytymistd kuten muiden héiritsemista tai syrjadan vetdytymistd (Ecalle ym. 2006,
203-205; Finn, Pannozzo & Achilles 2003, 333, 337). Finn ja Achilles (1999)
havaitsivat pienelld luokkakoolla olevan yhteyttd parempiin opetusolosuhteisiin,

parempiin oppimissuorituksiin, parempaan oppilaiden kéyttdytymiseen sekd
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viahempiin luokkahuoneen héiriéihin, kurinpito-ongelmiin ja jilki-istuntojen
midrddn. Pienissd ryhmissd lasten osallisuus oli erityisen korkeaa, mikd viittaa
sithen, ettd kéyttdytymisongelmien vdhyys mahdollistaa paremman osallistumisen
oppitunneille. (Finn & Achilles 1999, 97-99.) Luokkakoon kasvaessa oppilaiden

kayttaytymisen sditely vaatiikin opettajalta usein enemmén aikaa (Rice 1999, 226).

Ryhmékoon on huomattu olevan yhteydessd myds erilaisten ohjauskéytintdjen ja -
metodien valintaan. Tulokset kuitenkin vaihtelevat oppiaineen mukaan. Esimerkiksi
matematiikan opetuksen osalta Rice (1999) havaitsi luokkakoon kasvun olevan
yhteydessd vdhdisempdin pienten ryhmien, yksilollisen opetuksen, innovatiivisten
ohjauskéytdntojen ja koko ryhmén kesken kéytyjen keskustelujen kdyttoon. Sen
sijaan esimerkiksi luonnontieteellisten oppiaineiden opetuksessa luokkakoko ei ollut
yhteydessd opetusajan jakautumiseen erilaisten aktiviteettien kesken. (Rice 1999

220-226.)

Luokkakoon vertailu on haasteellista sen vuoksi, ettd luokkien rakenteet saattavat
vaihdella suuresti. Esimerkiksi erityisoppilaille tarkoitetut luokat ovat yleensd
pienempid kuin tavalliset luokat (Betts & Shkolknik 1999, 197). Pienelld
luokkakoolla onkin havaittu olevan merkitysti erityisesti nuorimmassa ikdvaiheessa
oleville oppilaille, etnisten vihemmistéryhmien lapsille ja lapsille, joilla on erityisia
tarpeita (Finn & Achilles 1999, 98; Rutter & Maughan 2002, 462-463). Downer
kollegoineen (2007) havaitsi ohjauksen korkean laadun olevan erityisen tirkeda
oppilaille, joilla oli havaittu riskeji oppimisen suhteen, jos heidédt oli sijoitettu
suureen ryhmddn pienen sijasta. Suuressa ryhmissd opiskelu ja perustaitojen

harjoittelu vihensi erityisoppilaiden osallisuutta luokan toimintoihin. (Downer ym.

2007, 427.)

Erdissd tutkimuksissa opetuksen laadulla ja ryhméikoolla ei ole havaittu yhteyttd
(NICHD ECCRN 2002b, 2005; Pianta ym. 2002; Stuhlman & Pianta 2009).
Esimerkiksi pdivakoti-ikdisid lapsia koskevassa tutkimuksessa havaittiin, ettd ryhmén
koolla ei ollut yhteyttd oppilaiden matematiikan tai lukemisen taitoihin (Milesi &
Gamoran 2006, 299). Luokkakoon ei myoskéddn havaittu olevan merkityksellinen
tekijd millekddn erityiselle oppilasryhmille (Blatchford ym. 2007; Milesi &
Gamoran 2006, 301), eikd sen havaittu ennustavan aikaa, jonka oppilaat kayttivit

tyoskennellen itsendisesti (Blatchford ym. 2005, 460; Blatchford ym. 2007, 156—
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157). Maxwellin, McWilliamin, Hemmeterin, Aultin ja Schusterin (2001, 443)
tutkimuksessa luokkakoon ei havaittu olevan yhteydessd kehityksellisesti suotuisien
kiytanteiden esiintymiseen opetuksessa. Blatchford kollegoineen (2005) toteaa, ettd
luokan koolla ei vilttamittd ole positiivista yhteyttd oppilaan suoriutumiseen, silla
oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, ovat usein pienissd luokissa. Tamin vuoksi
pienet luokat saattavat olla taitotasoltaan heikompia kuin normaalikokoiset luokat.
(Blatchford ym. 2005, 463.) Luokkakoon ja opettamisen yhteyttd on myos tutkittu
useilla erilaisilla menetelmilld (esimerkiksi kdyttdmélld opettajan raportteja ja
haastatteluja sekd observointeja), mikd vaikeuttaa tulosten vertailtavuutta (Blatchford

ym. 2002, 108).

Blatchfordin ja kollegoiden (2002, 2007) tutkimuksissa opettajat kuitenkin kokivat
suurien luokkien vaikeuttavan opettamista, silld suuria luokkia opetettaessa
ohjauskiytinnot ja luokan organisointi muuttuvat. Kyselylomakevastauksissaan
opettajat kannattivat selkedsti pienid luokkia (Blatchford ym. 2007, 163.) Opettajat
mainitsivat olevansa eniten huolissaan siitd, kuinka oppilaiden suuri mééra vihentda
mahdollisuuksia huomion ja palautteen antamiseen yksittéisille oppilaille luokassa
(Blatchford ym. 2007, 158). Opettajat kokivat suurten luokkien vdhentivéin aikaa
opetukseen liittyvéltd yksilolliseltd vuorovaikutukselta, minkd vuoksi opetuksen
laatu huonontuu (Blatchford ym. 2002, 115-117). Blatchfordin ja kumppaneiden
(2007) tutkimuksessa opettajat pelkésivdt, etteivit he huomaa oppilaiden
erityistarpeita ja rutiinitehtdviin kuluva aika vie aikaa oppituntien suunnittelulta.
Suurissa luokissa opettajat kokivat opettajajohtoisen puheen lisddntyvin ja
oppilaiden konkreettisen tekemisen vdhenevin. Opetuksen laadun heikentymiseen
vaikutti my0s koulun opetusresurssien maard. Esimerkiksi tietokoneita riitti harvoin
jokaisen oppilaan kdyttoon, jos luokkakoko oli suuri. (Blatchford ym. 2007, 158—
160, 162.)

3.1.2  Opettajien ja oppilaiden lukuméiran suhde

Ryhmékokoa tutkittaessa on toisinaan tormétty tuloksiin, joissa huomataan, ettei
luokkakoolla ole mitdén vaikutusta oppimistuloksiin tai opetuksen laatuun (Finn &
Achilles 1999, 104). On kuitenkin tdrkedd pitdd erillidn kaksi eri késitetta:
luokkakoko ja opettajien ja oppilaiden lukuméédrian suhde. Luokkakoko kertoo,

kuinka monta oppilasta luokassa opettajan vastuulla on. Opettajien ja oppilaiden
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lukumaiiran suhde puolestaan kertoo, kuinka monta oppilasta ryhméssi on opettavia
aikuisia kohden. Tilloin ryhmd ei vilttaiméttd tarkoita yhtd luokkaa ja opettajan
lisédksi opettava aikuinen saattaa olla erityisopettaja tai koulunkdyntiavustaja.
Useimmiten toinen opettaja ei kuitenkaan ole luokassa paédtoimisesti. (Finn &
Achilles 1999, 104.) Joissakin tutkimuksissa puhutaan myds avustajien méérésta
luokassa (teachers’ assistants/aides). Tdmén vuoksi kdytdmme rinnakkain kisitteitd

opettajien ja oppilaiden méiérén suhde ja avustajien méérd luokassa.

Opettajien ja oppilaiden méédrdn suhdeluvun (student teacher ratio) pienentyessi
opetuksen laadun on havainnoitu kasvavan (LoCasale-Crouch ym. 2007, 14).
Pienemmain oppilaiden ja opettajan mairdn suhteen on todettu johtavan useampiin
emotionaalisesti positiivisiin kontakteihin oppilaiden kanssa (NICHD ECCRN
2002a; Pianta ym. 2005). Opettajan ja oppilaiden vélinen positiivinen vuorovaikutus,
luokan ohjauksellinen ilmapiiri ja luokan lapsilédhtdisyys olivat alhaisempia, jos
avustajien maérd luokassa oli pieni. Suuri opettajien ja oppilaiden mééran suhde oli
yhteydessd my0s védhdisempddn opettajan positiivisuuteen ja alhaisempaan
ohjaukselliseen tukeen. (Pianta ym. 2002, 233, 236.) Opettajan ja oppilaiden mairén
suhteella on havaittu yhteyttd my0s toimintojen laadun ja oppilaiden kokemusten
valilla (esimerkiksi Burchinal, Roberts ym. 2000; NICHD ECCRN 1999). Opetuksen
laatu ja oppilaiden oppimistulokset olivat parempia, kun opettajien ja oppilaiden
lukumiédrdn suhde oli matalampi (Burchinal, Roberts ym. 2000). Esimerkiksi
perustaitojen oppimista on todettu painotettavan sellaisissa esikoululuokissa, joissa
opettajien ja oppilaiden mééran suhde oli suurempi (Stipek ym. 1998, 53). Luokissa,
joissa opettajien ja oppilaiden vélinen suhdeluku oli pienempi, oppilaiden
sosiaalisten taitojen on arvioitu olevan korkeammalla tasolla kuin luokissa, joissa
tdma luku oli suurempi (Mashburn, Hamre, Downer & Pianta 2006, 377). Aiemmissa
tutkimuksissa on havaittu pienen oppilaiden ja opettajan lukumddrdn suhteen
vaikuttavan opettajan sensitiivisyyteen ja positiiviseen vuorovaikutukseen opettajan
ja oppilaiden vililld sekd parempiin oppimistuloksiin (esimerkiksi Howes 1983,

1997) esimerkiksi kielellisissi taidoissa (Burchinal, Roberts ym. 2000).

Varhaiskasvatuksen laatua tutkittaessa huomattiin, ettd sellaisissa luokissa, joissa oli
enimméikseen korkea opettajien ja oppilaiden midrdn suhdeluku, laatu arvioitiin

alhaisemmaksi (Wiltz & Klein 2001). Téllaisissa pdivikodeissa myos henkilokunta
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oli heikommin koulutettua. Heikkolaatuisiksi luokitelluissa pédivdkodeissa kdytettiin
padasiallisesti opettajajohtoisia aktiviteetteja ja ohjauskdytdntdjd. Niissd luokissa,
joissa laatu havainnoitiin hyviksi, lapsia kannustettiin aktiiviseen osallistumiseen.
Lapsilla oli enemmin mahdollisuuksia valita itse materiaaleja ja harjoituksia. Lapset
saivat my®ds itse valita, millaisia leikkejd he leikkivét. (Wiltz & Klein 2001, 222, 225,
232.)

Opettajan ja oppilaiden madrdn suhdetta voidaan pienentdd ottamalla luokkaan
avustajia. Avustajan ldsndololla on tutkittu olevan yhteyttd itsendisen tyon,
ryhmétydskentelyn ja koko luokan opetuksen madrddn (Blatchford ym. 2005, 461—
463). Vaihtelua tapahtui kuitenkin oppiaineittain. Esimerkiksi itsendistd tydskentelya
havaittiin enemmén sellaisilla matematiikan tunneilla, joilla mukana oli avustaja,
kuin pelkéstdén yhden opettajan ollessa luokassa. Avustajan lisnéolo oppitunneilla
vihensi aikaa, jolloin oppilaat eivét tyoskennelleet opettajien midrddmien tehtdvien
parissa. Avustajan ldsndolo myos lisdsi aikaa, jolloin yksittdiset oppilaat olivat

opettajan huomion kohteena. (Blatchford ym. 2005, 461463, 465.)

Opettajien ja oppilaiden médrdn suhdetta on tutkittu myds laajan SAGE -
pilottiprojektin (Student Achievement Guarantee in Education) yhteydessé. Projektin
tarkoituksena oli  kokeilla neljdd erilaista interventiometodia oppilaiden
oppimistulosten parantamiseksi (Molnar ym. 1999). Yksi niistd metodeista oli
opettajien ja oppilaiden lukuméddrdn suhteen pienentdminen siten, ettd jokaisessa
luokassa olisi yksi opettaja enintddn 15 oppilasta kohti. Opettajien ja oppilaiden
madrdn suhteen pienentdmiselld havaittiin - merkittdvdd yhteyttd oppilaiden
oppimissaavutuksiin. Suurin muutos opettajien opetuksessa oli sen muuttuminen
yksilollisemmaksi.  Opettajien  kyselylomakevastaukset kertoivat pienemmén
opetusryhmén vidhentidneen ongelmia oppilaiden kayttdytymisen sddtelyn suhteen.
Jarjestely my0s lisdsi oppilaantuntemusta sekd ohjaukseen ja yksilollisen avun

antamiseen kdytettyd aikaa. (Molnar ym. 1999, 165-166, 172 — 175.)

Opettajien ja oppilaiden midrédn suhdetta tutkittaessa on saatu myds ristiriitaisia
tuloksia. Joissakin tutkimuksissa suhdeluvulla ei havaittu yhteyttd opetuksen laatuun
(NICHD ECCRN 2002b, 2005; Pianta ym. 2005; Stuhlman & Pianta 2009).
Ryhmékoon kasvaessa oppilaiden erityistarpeiden méérd saattaa lisddntyd, jolloin

yksi opettaja ei kykene vastaamaan oppilaiden tarpeisiin. T&lldin tarvitaan
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erityisopettajia, jotka laskevat opettajien ja oppilaiden lukuméérdn suhdetta.
Todellisuudessa he kuitenkin auttavat vain pientd osaa lapsista, jolloin
luokanopettajat jaavét selviytymddn suuren ryhmén kanssa. (Finn & Achilles 1999,
105-106.) Lisddmalld opettajia tai avustajia normaalikokoiseen luokkaan ei siis
saavuteta yhtd hyvié tuloksia kuin ryhmikokoa pienentdmélld (Finn & Achilles 1999,
105-106; Gerber, Finn, Achilles & Boyd-Zaharias 2001, 138). Opettajan tiytyy
myds osata hyodyntdd muuttunut tilanne, jotta opetuksen laatu paranisi (Molnar ym.

1999, 173).
3.1.3 Oppilaiden sosiaaliset, emotionaaliset tai oppimiseen liittyvit ongelmat

Varhaiskasvatuksen laatu on erityisen tirkedd lapsille, joilla on havaittu sosiaalisia
ongelmia. Lapsilla, joiden varhaiskasvatusympdristdé ei ollut laadukas, oli
keskimédédrin enemmidn kayttdytymisongelmia sekd heikommat kielelliset ja
akateemiset taidot kuin lapsilla, jotka olivat keskitasoisessa tai korkealaatuisessa

paivdhoidossa. (Burchinal, Peisner-Feinberg ym. 2000, 160.)

Oppilaille, joilla on havaittu olevan huomattavia sosiaalisia ja emotionaalisia
ongelmia sekd kéyttdytymis-, keskittymis- tai akateemisia vaikeuksia, positiivisten
luokkahuonekokemusten on havaittu olevan erityisen tirkeitd (Hamre & Pianta 2005;
Hamre ym. 2007). Hamre ja Pianta (2005) havaitsivat néilld lapsilla olevan paras
suoriutumisen taso luokissa, joissa annettiin vahvaa emotionaalista tukea. Ndissd
luokissa opettaja oli tietoinen ja herkkd oppilaiden yksilollisille tarpeille, tarjosi
tehokasta ja ennakoivaa kayttdytymisenohjausta ja loi luokkaan positiivisen
ilmapiirin, jossa sekd opettajat ettd oppilaat viihtyivédt. Tulokset viittaavat, ettd
positiivinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld saattaa nostaa oppilaan
motivaatiota oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Laadukas emotionaalinen tuki
ensimmadiselld luokalla oli tirked ennustaja lapsen sosiaalisten ja akateemisten
taitojen osalta erityisesti niille oppilaille, joilla oli havaittu useita sosiaalisia ja
kayttaytymisongelmia edellisend vuonna. (Hamre & Pianta 2005, 961-963.)
Korkealaatuisen opetuksen on havaittu olevan yhteydessd my0s vidhdisempiin
kayttdytymisongelmiin strukturoitujen opettajajohtoisten toimintojen aikana. Jos
luokkahuonevuorovaikutuksen laatu arvioitiin korkeaksi, ongelmakdyttdytyminen

(valinpitdmattdmyys opettajan ohjeita kohtaan, tehtdvid vilttelevd kéyttdytyminen)
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oli védhdisempédd opettajajohtoisissa ja koko ryhmin opetustilanteissa. (Rimm-

Kaufman ym. 2005, 386, 389.)

Tutkimusten mukaan lapset, joilla on suuria riskejd oppimisvaikeuksien tai heikon
koulumenestyksen vuoksi, ovat usein luokissa, joissa opetuksen laatu ei ole hyvii
(LoCasale-Crouch ym. 2007; Stipek 2001, 300; Stuhlman & Pianta 2009). Luokissa,
joissa havainnoitiin heikkoa opetuksen laatua, oli eniten lapsia, joilla oli riskeja
koulusuoriutumisen suhteen (LoCasale-Crouch ym. 2007,14). Oppilailla, joilla
todettiin ongelmia oppimisessa, oli myds enemmin opettajan tukea edellyttivid
tarpeita (Stuhlman & Pianta 2009, 338). He hyotyivédt eniten laadukkaasta

opetuksesta, jossa ohjauksellinen tuki oli korkealaatuista (Downer ym. 2007).

Jos luokassa on suuri médrd oppilaita, joilla on erityistarpeita, opettajan ohjauksen
laatu saattaa karsid. Erityisoppilaiden suuren mééran on havaittu lisddvén esimerkiksi
koko ryhmén opetusta (Betts & Shkolknik 1999, 206). Downer kollegoineen (2007,
424-428) totesi, ettd oppilaiden tehtdvédorientoituminen oli alhaista silloin, kun
opetus sisdlsi paljon koko ryhmén opetusta tai itsendistd tyOskentelyd ja ndissd
tilanteissa havainnoitu korkealaatuinen ohjaus auttoi eniten oppilaita, joilla oli
todettu riskejd oppimisen suhteen. Se, vaikuttavatko haastavat oppilaat opetuksen
laatuun vai toisinpdin, on epdselvdd. Stuhlmanin ja Piantan (2009, 338)
tutkimuksessa todettiin, ettd haastavia lapsia oli my0s opetuksen osalta
korkealaatuisiksi arvioiduilla luokilla. Justice, Mashburn, Hamre ja Pianta (2008,
61) havaitsivat lukutaidon opetuksen olevan erityisen korkealaatuista, jos luokassa
oli suuri mééré oppilaita, joilla oli henkilokohtainen opetussuunnitelma. Buchananin
ja kumppaneiden (1998, 473) tutkimuksessa opettajat, joiden luokalla havaittiin
enemmin oppimisvaikeuksia, ilmoittivat kannattavansa kehitykselle suotuisten
kdytintojen kayttdd enemmidn kuin sellaiset opettajat, joiden luokalla

oppimisvaikeuksia ei esiintynyt yhti paljon.
3.1.4 Etnisen vihemmistotaustan yhteys ohjauksellisiin tarpeisiin

Tutkimuskirjallisuus koskien ohjauskdytdntdjen laatua ryhmissé, joissa on etnisiin
vihemmistoryhmiin kuuluvia tai maahanmuuttajataustaisia lapsia, pohjautuu ldhinna
yhdysvaltalaisiin tutkimuksiin. Suomessa vastaavaa tutkimusta ei ole juuri tehty.

Yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa ei juurikaan kdytetd maahanmuuttaja-termié, vaan
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puhutaan etnisistd vihemmistoryhmistd (esimerkiksi Burchinal, Peisner-Feinberg,
ym. 2000), esimerkiksi afroamerikkalaisista (esimerkiksi Hanushek & Rivkin 2009).
Korkean varhaiskasvatuksen laadun on todettu olevan erityisen tdrkedi lapsille, jotka
kuuluvat etnisiin vihemmistoryhmiin. Burchinal, Peisner-Feinberg ym. (2000, 160—
161) havaitsivat, ettd ohjauksen korkealla laadulla oli suurempi yhteys etnisiin
vihemmistéryhmiin kuuluvien lasten sosiaaliseen, kielelliseen ja akateemiseen
kehitykseen kuin etniseen enemmistoon kuuluvien lasten kehitykseen. Myos
opettajien ja oppilaiden miirin suhteen pienentdminen ndkyi etenkin etnisiin
vihemmistoihin kuuluvien oppilaiden oppimistuloksissa positiivisesti (Molnar ym.
1999, 170-173). Toisaalta etnisiin vihemmistdihin kuuluvien oppilaiden suuren
midrdn luokassa on todettu olevan yhteydessd heikkoon ohjauksen laatuun ja
oppilaiden koulusuoriutumiseen (LoCasale-Crouch ym. 2007, 12—-14). Esimerkiksi
afroamerikkalaisten oppilaiden kohdalla on huomattu, ettd heiddn saavutuksensa
jaivét heikommiksi, mitd enemmaén koulussa oli samaan etniseen ryhméin kuuluvia
oppilaita (Hanushek & Rivkin 2009, 378). Etnisiin vdhemmistéryhmiin kuuluvat
lapset olivatkin todennékoisimmin heikkolaatuisissa luokissa (Stuhlman & Pianta
2009, 335). On havaittu, ettd kouluissa, joissa enemmistd oppilaista oli
afroamerikkalaisia, opettajilla oli vdhén tai ei lainkaan tyokokemusta ja yleensd myos
opettajien koulutus oli tavallista heikompaa (Hanushek & Rivkin 2009, 376).
Kiyttdytymisongelmien méédrdn ei  kuitenkaan ole havaittu  kasvavan

afroamerikkalaisten oppilaiden maarin lisddntyessa luokissa (Hamre ym. 2007, 132).

Myos opettajan ohjauksen on todettu olevan yhteydessd oppilaiden etniseen taustaan.
Stipek (2004) raportoi, ettd mitd enemmidn koulussa oli etnisyydeltdén valtaosasta
poikkeavia oppilaita, sitd enemmain havainnoitiin opettajajohtoisen ohjauskdytdnnon
kayttod. Kouluissa, joissa oli enemmain etnisiin vahemmistdihin kuuluvia oppilaita,
oli paljon myo6s akateemisesti heikkoja oppilaita. Téllaisissa kouluissa oli yleensd
myds suurempi oppilasméédrd, mutta vihemmén oppimisvilineitd ja -materiaaleja
oppilaiden kdyttoon. Nédiden koulujen opettajat painottivat perustaitojen oppimista,
kayttivit ~enemmidn  didaktista,  opettajajohtoista  ohjausta, = vihemmén
konstruktivistista eli lapsilédhtdistd ohjausta ja painottivat vihemmain sosiaalisten

taitojen oppimista. (Stipek 2004, 557-558.)
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3.1.5 Perheen taloudelliseen tilanteeseen liittyvét oppilaan kehityksen riskit

Suurin osa kiyttdméstimme kirjallisuudesta on yhdysvaltalaiseen tutkimukseen
pohjaavaa, silli suomalaista tutkimusta perheen taloudellisesta tilanteesta
aiheutuvista riskeistd oppilaan suoriutumiselle koulussa ei juuri 16ydy. On
mahdollista, ettd laadukkaan yleisen koulujédrjestelmidn vuoksi Suomessa
taloudellisilla eroilla ei ole niin selvdd yhteyttd opetuksen laatuun tai oppilaan
koulumenestykseen. Monissa muissa maissa, kuten Yhdysvalloissa koulujérjestelma
sisdltdd sekd yksityisid ettd valtion rahoittamia kouluja, joihin valikoitumisessa
perheiden viliset varallisuuserot ovat merkityksellisid. Etenkin yhdysvaltalainen
tutkimus nostaakin perheen taloudellisen tilanteen voimakkaasti esiin opetuksen
laadun ja oppilaiden oppimistulosten yhteydessd. Vaikka perheen taloudellinen
tilanne ei Suomessa todennékoisesti olekaan yhtd merkittdva oppilaan menestykseen
liittyva tekijd kuin ulkomaisissa koulujérjestelmissd, koimme tédrkedksi esitelld
aitheeseen liittyvad tutkimuskirjallisuutta. Perheen huonolla taloudellisella tilanteella
ei oleteta olevan suoraa yhteyttd oppilaiden koulusuoriutumiseen, vaan se voi olla
epdsuorasti yhteydessd oppilaan akateemiseen suoriutumiseen muun muassa
ympdariston virikkeellisyyden, perheen lapsiluvun, vanhempien koulutuksen, stressin
sekd lapseen ja tdmén koulutukseen kohdistettujen odotusten kautta (Stipek 2001,
296).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppilaat suoriutuivat huonoimmin luokissa, joissa
oli suuri miaré taloudellisesti heikosti toimeen tulevien perheiden lapsia (LoCasale-
Crouch ym. 2007; Muijs & Reynolds 2003). On my0s todettu, ettd edelld mainittujen
perheiden lapset opiskelevat todennidkdisemmin luokissa tai kouluissa, joissa laadun
on havaittu olevan alhaista (LoCasale-Crouch ym. 2007, 15; Stuhlman & Pianta
2009, 334-335). Tama liittyy usein koulun sijaintiin heikommin toimeentulevalla
asuinalueella, jossa my0s koulujen resurssit ovat pienet (Stipek 2001, 300). Oppilaan
vanhempien varallisuuden on havaittu olevan yhteydessd my0s lapsen suorituksiin
(Pianta ym. 2002; Stipek & Ryan 1997). Taloudellisesti véhédosaisista perheisti
tulevat lapset suoriutuivat huomattavasti huonommin kognitiivisia taitoja mittaavista
kokeista kuin taloudellisesti paremmin toimeentulevista perheistd tulevat lapset
(Stipek & Ryan 1997, 715). Tillaisia tuloksia on saatu niin lukutaidon kuin
matematiikan osalta (Pianta, Belsky ym. 2008, 381, 386).
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Luokissa, joissa oli vihemmaén véhdvaraisten vanhempien lapsia, havaittiin enemmén
emotionaalisesti ldmpimid kontakteja opettajan ja oppilaiden vélilldi (NICHD
ECCRN 2002b; Pianta ym. 2005). Jos luokassa oli enemmin keskiluokkaisten
vanhempien lapsia kuin védhdvaraisista perheistd tulevia lapsia, lapsilédhtoisyys ja
opettajan positiivisuus sekd ohjauksellisen tuen madrd olivat korkeammalla tasolla
(Pianta ym. 2002, 233). Jos luokissa oli paljon vidhdvaraisten perheiden lapsia,
oppilaiden taitotaso arvioitiin heikommaksi (Blatchford ym. 2005, 463). Heikompaa
suoriutumista ilmeni etenkin luokissa, joissa vdhdvaraisten lasten osuus oli suuri ja
opettajat olivat vihemmén sensitiivisid ja antoivat heikkolaatuista ohjauksellista
tukea (Pianta ym. 2002). My6s Stipek (2004) sai tutkimuksessaan vastaavia tuloksia.
Suuri médrd taloudellisesti huonommassa asemassa olevien perheiden oppilaita
ennusti opettajajohtoisen ohjauskdytinnon kéyttod. Kouluissa, joissa oli enemmin
taloudellisesti heikommassa asemassa olevien perheiden lapsia, oli suuri méird

akateemisesti heikosti parjadvid oppilaita. (Stipek 2004, 558.)

Taloudellisesti heikosti toimeentulevissa perheissd kasvavien lasten keskuudessa
varhaiskasvatuksen laatu on merkittdvéd kognitiivisen ja kommunikaation kehityksen
ennustaja (Burchinal, Peisner-Feinberg ym. 2000). Pianta kollegoineen (2005) totesi
opetuksen laadun olevan heikompitasoista sellaisissa 4-vuotiaiden opetusryhmissa,
joissa suurin osa lapsista oli taloudellisesti heikosti toimeentulevista perheista.
Taloudellisesti heikompiosaisten lasten méiéran ja varhaiskasvatuksen heikon laadun
yhteys johtuu paitsi resurssien puutteesta myos siitd, ettei opetusta mukauteta
riittdvésti lasten tarpeiden mukaisesti. (Pianta ym. 2005, 155-157.) Lisdksi
vihévaraisten perheiden koulutukseen liittyvit arvot saattavat heikentdd opettajan
uskomuksia oppilaan akateemisesta kyvykkyydestd (Hauser-Cram, Sirin & Stipek
2003).

3.2 Opettajaan liittyvat tekijat
3.2.1 Koulutus

Opettajien ja muiden kasvattajien riittdva koulutus on médéritelty yhdeksi laatua
madrittdvaksi tekijadksi NAYEC:n mukaan (Bredekamp & Copple 1997). Opettajan
koulutuksella ja kokemuksella on todettu olevan yhteyttd opetuksen korkeaan laatuun

ja opettajan sensitiivisyyteen (Howes 1983). Erityisesti varhaiskasvatuksessa
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opettajan koulutuksella ja erikoistumisella varhaiskasvatukseen on todettu olevan
yhteyttd  opetuksen laatuun. Kandidaatin tutkinto sekd erikoistuminen
varhaiskasvatukseen tuottivat opetuksen parempaa laatua. (Buchanan ym. 1998, 476;
Pianta ym. 2005, 155-157.) Pianta ja kumppanit (2005) totesivat
varhaiskasvatukseen erikoistumisen ja lapsildhtdisten asenteiden lisddvén
ymmarrystd lapsen  kehityksellisistd tarpeista ja opettajan kykyd olla
vuorovaikutuksessa lasten kanssa sekd parantavan lasten ohjausta ryhméssa.
Pdivdhoidon laatu oli yleisesti alhaisempi, jos opettajilla oli perinteisid,
aikuisldhtoisid uskomuksia lapsista. Mitd koulumaisempaa opetus oli ja mité
korkeampaa palkkaa opettajat saivat, sitd vdhemmin ryhmissd havainnoitiin
lapsildhtdistd ohjausta ja sitd enemmén koko ryhmén opetusta. (Pianta ym. 2005,

155-157.)

Opettajien, joilla on maisterin tutkinto, on todettu kéyttdvin enemmaéin
kehityksellisesti suotuisia kdytinteitd kuin vdhemmén kouluttautuneiden opettajien
(Maxwell ym. 2001, 441). Perustaitojen oppimista on huomattu painotettavan
enemmin luokissa, joissa opettajien koulutus on vidhdistd (Stipek ym. 1998, 53).
Korkean koulutustason on puolestaan havaittu olevan lievisti yhteydessi opettajan
korkeaan emotionaaliseen ja ohjaukselliseen tukeen ja siihen, ettd oppilaat kédyttavat
enemmén aikaa akateemisiin tehtiviin (NICHD ECCRN 2002b, 381-382). Korkeasti
koulutettujen opettajien keskuudessa on myos havaittu runsaampaa positiivista
emotionaalista ilmapiirid, mutta vdhdisempédéd akateemista vaativuutta (Stuhlman &

Pianta 2009, 338).

Early ja kumppanit (2006, 186—187) havaitsivat, ettd lastentarhaopettajat, joilla oli
vihintddn kandidaatin tutkinto, saivat parempia tuloksia opettamisesta ja
vuorovaikutuksesta kuin opettajat, joilla oli alhaisempi koulutus. Katsauksessaan,
joka vetdd yhteen péivédkotien tyontekijoiden koulutuksen ja laadun yhteyksid
tutkineiden tutkimusten tuloksia, Sylva kollegoineen (2006) toteaa, ettd
pdivdkodeissa, joissa oli korkeasti koulutettua henkilokuntaa, lasten yhteistyo- ja
sopeutumistaidot kehittyivdt enemmén kuin pdivdkodeissa, joissa suurempi osa
henkilostostd oli heikommin koulutettuja. Laadukas pdivdhoito ndytti myo0s
viahentdvin lasten kayttdytymisongelmia. (Sylva ym. 2006, 86-87.) Opettajan

korkeamman koulutuksen on todettu edesauttavan opettajan ja oppilaan suhteen
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laatua, jonka on puolestaan havaittu olevan yhteydessd esiopetusikdisen

kouluvalmiuteen (Palermo, Hanish, Martin, Fabes & Reiser 2007, 418).

Howes (1997, 422) totesi, ettd ryhmissé, joissa lastentarhanopettajalla oli kandidaatin
tutkinto, oppilaat osoittivat parempia kielellisid taitoja ja kehittyneempid
yhteistyOtaitoja kuin oppilaat, joiden opettajalla ei ollut korkeakoulututkintoa.
Burchinal, Roberts ja kumppanit (2000) saivat samankaltaisia tuloksia; oppilaat
suoriutuivat paremmin kognitiivista ja kielellistd kehitystd mittaavissa testeissé, jos
heiddn opettajansa oli korkeasti kouluttautunut. Opettajan korkea koulutus ennusti
parempia kielellisid taitoja erityisesti tytoilld, mutta jo silld, ettd opettajalla oli
koulutustaustanaan kandidaatin tutkinto, oli myonteisid yhteyksid tyttojen parempaan
kielelliseen tasoon. (Burchinal, Roberts ym. 2000, 348—351.) Opettajien koulutuksen
havaittiin olevan yhteydessd my0s lasten matemaattisten taitojen kehittymiseen

(Early ym. 2006, 190).

Joissakin tutkimuksissa koulutuksella ei ole havaittu yhteyttd opetuksen laatuun tai
lasten oppimistuloksiin (Early ym. 2007; Justice ym. 2008, 61; NICHD ECCRN
2005; Stuhlman & Pianta 2009) eikd opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutukseen tai luokkahuoneen toimintoihin (Pianta ym. 2002). Opettajien
padaineella ei myoOskddn todettu yhteyttd opetuksen laatuun tai oppimistuloksiin, jos
opettajalla oli vdhintdén kandidaatin tutkinto kasvatusalalta (Early ym. 2006, 186—
187). Koulutuksen ja opettajan ajankdyton vililld ei ole mydskddn havaittu yhteyttad

(Betts & Shkolknik 1999, 204).
3.2.2 Tyokokemuksen pituus

Opetusryhmidn ohjauksen laadun on todettu olevan korkeampaa silloin, jos
opettajalla on pidempi kokemus opetustydstd (LoCasale-Crouch ym. 2007, 14).
Buchanan ja kumppanit (1998, 473) raportoivat, ettd kokeneemmat opettajat
kannattivat kehityksellisesti suotuisten kdytdntdjen periaatteita ja kdyttdd enemmén
kuin opettajat, joilla oli vdhdn kokemusta. Myds varhaiskasvatuksen laadun
havaittiin olevan korkeammalla tasolla, jos opettajalla oli useamman vuoden
kokemus opettamisesta (Pianta ym. 2005, 155-157). Korkealaatuisiksi maaritellyissa
luokissa tarjottiin jatkuvaa sosiaalista, emotionaalista ja ohjauksellista tukea. Jos

opettajilla oli enemmaéan kokemusta esikoululaisten opettamisesta, ohjauksen laadun
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havaittiin olevan parempaa kuin luokissa, joiden opettajilla ei ollut yhtd paljon
tyokokemusta. (LoCasale-Crouch ym. 2007, 10.) Usean vuoden kokemus
ensimmadisen luokan opettamisesta ja korkea koulutustaso osoittivat pientd, mutta
merkittdvdd myonteistd yhteyttd emotionaalisen ja ohjauksellisen tuen mairdén
samoin kuin oppilaiden akateemisiin tehtdviin kdytettyyn aikaan (NICHD ECCRN
2002b, 381-382).

Opettajien tyokokemuksen pituuden huomattiin olevan yhteydessd opettajan
ajankdyttoon sekd oppitunneilla ettd niiden ulkopuolella (Rice 1999). Kokeneiden
opettajien oppitunneilla havaittiin esimerkiksi enemmin koko ryhmédn vililla
kaytdvid keskusteluja kuin vihemmin kokeneiden opettajien tunneilla. Mitd
paremmin opettajat tunsivat hallitsevansa opetustekniikat, sitd enemmén he kayttivit
erilaisia opetusmetodeja. Opettajan tyokokemus ja suunnitteluun kéytetty aika
vihensivit sekd jarjestyksen ylldpitdmiseen ettd hallinnollisiin tehtiviin kiytettyd
aikaa. (Rice 1999, 220-225.) Opettajan kokemuksella on sen sijaan havaittu
negatiivinen yhteys siithen, kuinka opettaja arvioi oppilaidensa kykyjd (Mashburn
ym. 2006). Kokeneet opettajat arvioivat oppilaidensa kiyttdytyvin huonommin ja
olevan sosiaalisilta taidoiltaan heikompia kuin opettajat, joilla oli vdhemmén
ty0kokemusta. Kokeneet opettajat kokivat myds vihemman l&heisyyttd oppilaisiinsa

kuin opettajat, joilla oli vihemmin kokemusta. (Mashburn ym. 2006, 375.)
3.2.3 Opettajan kuormitus: stressi ja tydbuupumus

Opettajan tyd on haastavaa ja se voi ajoittain johtaa tyduupumukseen. Vaikka syyt
vaihtelevat, kaikki opettajat kokevat jonkin verran stressid ty0ssdin (Jennett, Harris
& Mesibov 2003, 583). Stressiin johtavia tekijoitd voivat olla oppilaiden
kayttaytymisen ongelmat luokassa (Jennett ym. 2003, 584; Lambert ym. 2009, 985—
987), kiire ja tyon kuormittavuus (Griffith, Steptoe & Cropley 1999, 525-528),
konfliktit kollegoiden kanssa (Griffith ym. 1999, 525-528; Jennett ym. 2003, 584),
vaikeudet suhteissa oppilaiden vanhempiin tai paineet opetuksen suunnittelemiseen
uudella tavalla (Jennett ym. 2003, 985-987). On viitteitd siitd, ettd opettajat, joilla on
pidempi tyokokemus, saattavat olla uupuneempia ja ndhdd oppilaat vihemmén
positiivisessa valossa (Stuhlman & Pianta 2002). Lisdksi toistd irtaantumisen vaikeus
ja toiden tuominen kotiin nostavat stressitasoa (Griffith ym. 1999). Naiset kokevat

todenndkdisemmin tyOperdistd stressid ja ristiriita toiden ja kodin vililld kasvaa
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omien lasten lukumddrdn myo6td. Muiden eldménalojen kaventuminen ja pelkistdén
ty6hon uppoutuminen saattavat pitkdlld aikavililld aiheuttaa sydin- ja

vesisuonitauteja. (Griffith ym. 1999, 525-528.)

Opettajien stressid kohottavat my0s opetuksen jarjestdmisen hallinnolliset ratkaisut,
jotka ovat ristiriidassa opettajien omien térkedksi kokemien asioiden ja opetuksen
tavoitteiden kanssa (Moriarty ym. 2001, 45). Ratkaisut, jotka pakottavat opettajan
kuluttamaan paljon aikaa ulkoisten asioiden hoitoon, jittdvit opettajalle yha
vihemmin aikaa huomioida lasten yksilolliset tarpeet luokassa. Ammatillisten
kompromissien tekeminen aiheuttaa stressid ja ammatillista tyytymattomyyttd. Tama
puolestaan vaikuttaa opetuksen laatuun. Erityisen huolestuttavaa on se, ettd
tutkimuksen mukaan kaikkein tyytyméttdmimpid ovat ensimmaéisen luokan opettajat.

(Moriarty ym. 2001, 45.)

Alakoulun opettajien on todettu kokevan stressid useammin kuin yldkoulun
opettajien (Griffith ym. 1999; Jepson & Forest 2006). Jennett kollegoineen (2003)
viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan useimmat opettajat selviytyvit hyvin stressistd
kayttamalld aktiivista ongelmanratkaisua, jérjestdmélld uudelleen opetustilanteita,
tekemélld  yhteistyotd  oppilaiden ~ vanhempien  kanssa, muuttamalla
opetusstrategioitaan ja saamalla kollegoilta sosiaalista ja emotionaalista tukea.
Burnout eli tyduupumus on seuraus pitkdaikaisesta ammatillisesta stressistd. (ks.
Jennett ym. 2003, 583—-584.) TySuupumus saattaa ndyttiytyd eri tavoin. Lambertin ja
kumppaneiden tutkimuksessa (2009, 986) opettajat raportoivat voimakkaasta
emotionaalisesta uupumisesta, taipumuksesta etddnnyttdd itsensd oppilaista ja
epdilystd oman ammattitaidon riittdvyydestd. Opettajien kokema stressi vdhentdd
my0s tyossd vithtymistd ja jaksamista (Shirom, Oliver & Stein 2009) seka sosiaalista
vuorovaikutusta kollegoiden kanssa (Salo 2002, 41). Opettajilla, joiden opetuksen
laatu arvioitiin heikkolaatuiseksi, todettiin enemmaén stressid, ja he kokivat useita

haasteita ja esteitd oppimisen tielld (Stuhlman & Pianta 2009, 339).

Opettajan stressin on todettu vaikuttavan myos oppilaisiin (Salo & Kinnunen 1993,
4). Tyouupumusta kokevilla opettajilla on todettu vaikeuksia luoda positiivinen
sosiaalinen ympdristé luokkaan (Lambert ym. 2009, 985-987), heiddn on
havainnoitu olevan vdhemmén sensitiivisid (Hamre & Pianta 2004, 311), tarjoavan

vihemmin emotionaalista tukea (Hamre ym. 2007, 134) ja luovan useammin
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negatiivisia vuorovaikutussuhteita oppilaiden kanssa (Hamre & Pianta 2004, 311;
Hamre ym. 2007, 131). Opettajat saattoivat jopa itse olla negatiivisia sosiaalisen
kayttaytymisen roolimalleja, jos he kokivat voimakasta emotionaalista uupumista ja
ndkivit lapsen objektina ennemmin kuin kehittyvani yksilond (Lambert ym. 2009,
985-987). Stressaantuneet opettajat raportoivat myods oppilaiden alhaisesta
motivaatiosta sekd vihdisestd sosiaalisen tuen madrdstd ja konflikteista
vertaisryhmén kanssa (Salo 2002, 40). Opettajien uskomukset ja psykologinen
jaksaminen ovat tutkimusten mukaan useammin yhteydessé konflikteihin oppilaiden
kanssa kuin muihin opettajaan liittyviin tekijoihin, kuten koulutukseen ja

kokemukseen (Hamre & Pianta 2004; Pianta ym. 2005; Stuhlman & Pianta 2002).

Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen ja luokan ilmapiirin vaikutukset
opettajien kokemaan stressiin on laiminlyGty stressitutkimuksessa (Kyriacou 2001,
33). Opettajien stressi saattaa heikentdd opettajan positiivista suhtautumista
oppilaisiin, jolloin hin saattaa reagoida voimakkaan kielteisesti oppilaiden huonoon
kiytokseen tai tyoskentelyyn. Tdmi on kuitenkin vain osa seurauksista. Toisaalta
positiivinen luokan ilmapiiri voi toimia myds opettajan stressid ehkdisevéini tekijana.
(Kyriacou 2001, 33.) Opettajan yleisimmiksi selviytymiskeinoiksi stressistd on
todettu harrastukset, kollegoiden sosiaalinen tuki ja asioiden pohtiminen itsekseen

(Salo & Kinnunen 1993, 90).
3.2.4 Minidpystyvyyden kokemukset opettajan tydssa

Mindpystyvyys (self-efficacy) on moniulotteinen ja kontekstisidonnainen késite, joka
vaikuttaa thmisen tavoitteisiin ja kdyttdytymiseen ja vastaavasti ympéristo vaikuttaa
mindpystyvyyteen (Bandura 1986, 391). Se on ennemminkin uskomus siitd, mitd
thminen voi tehdé, kuin arvio hdnen ominaisuuksistaan. Opettajan mindpystyvyyden
voidaan madritelld olevan yksittdisen opettajan uskomus omasta kyvykkyydestdin
suunnitella, jirjestdd ja toteuttaa opetusta saavuttaakseen opetussuunnitelman

tavoitteet (Skaalvik & Skaalvik 2007, 612).

Opettajan ~ mindpystyvyyden  kokemukset  vaikuttavat  niin  opettajan
ohjauskdytdntdihin kuin oppilaiden oppimiseen. Skaalvik ja Skaalvik (2007)
raportoivat tutkimuksista, joiden mukaan opettajan mindpystyvyyden on osoitettu

ennustavan muun muassa oppilaan motivaatiota ja suoriutumista, oppilaan
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mindpystyvyyttd ja asennetta, opettajan pddmadrid ja pyrkimyksid, opettajan
asennetta innovaatioihin ja muutokseen, opettajan herkkyytti siirtdd haastava oppilas
erityisopetukseen, opettajan kiyttdmid opetusstrategioita ja sitd todenndkoisyytti,
ettd opettaja pysyy ammatissaan. Joidenkin tutkimusten mukaan myds opettajan
mindpystyvyydelld ja tyduupumuksella on yhteys. (ks. Skaalvik & Skaalvik 2007,
611.)

Opettaja mahdollistaa oppilaiden oppimisen osallistamalla ja tukemalla heitd
oppimisessa ja toisaalta myds luomalla innostavan ja kehittdvan oppimisympériston.
Opettajan mindpystyvyys, erityisesti opettajan uskomukset kyvykkyydestdan
emotionaalisen ja ohjauksellisen tuen antamiseen, vaikuttavat sithen, millaisen
oppimisympdriston hén luo. (Malmberg & Hagger 2009, 678—679.) Opettajan kisitys
kyvystddn tarjota emotionaalista tukea antavaa ohjausta on yhteydessd ohjauksen
laatuun seké vuorovaikutussuhteisiin oppilaiden kanssa. Opettajan kisitys kyvyistdan
tarjota ohjauksellista tukea puolestaan vaikuttaa tehokkaan oppimis- ja
opettamisympdiriston jdrjestimiseen. (Skinner & Belmont 1993, 572-573.)
Kaikkiaan opettajien positiiviset uskomukset kyvykkyydestdéin emotionaalisen ja
ohjauksellisen tuen antamiseen ovat yhteydessd parempaan ohjauksen laatuun,
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa ja oppilaiden osallisuuteen, motivaatioon ja
oppimissuorituksiin (Malmberg & Hagger 2009, 678-679, 691). Opettajat, jotka
kokevat vahvaa mindpystyvyyttd ammatissaan, vaikuttavat luokkaan oppilaiden
kiinnostusta ja suoriutumista lisddvin keinoin (Midgley, Feldlaufer & Eccles 1989).
Viéhdisemmén mindpystyvyyden on puolestaan todettu johtavan autoritaariseen,
opettajajohtoiseen  opetustyyliin, joka on yhteydessi opettajan alhaiseen
sensitiivisyyteen ja johtaa negatiiviseen ilmapiiriin luokassa (Pianta ym. 2005).
Mashburnin ja kumppaneiden (2006) tutkimuksessa huomattiin, ettd opettajat, jotka
kokivat vahvempaa mindpystyvyyttd, kokivat myds enemmén ldheisyyttd
oppilaidensa kanssa. Lisédksi he arvioivat oppilaidensa sosiaaliset taidot
korkeammalle tasolle kuin opettajat, jotka kokivat heikompaa minédpystyvyytta.

(Mashburn ym. 2006, 375.)

Alhaista mindpystyvyyttd kokevilla opettajilla on havaittu olevan heikot
selviytymiskeinot, mikd puolestaan lisdd stressid (Bandura 1997). Skaalvikin ja

Skaalvikin (2007) mukaan alhainen luokkahuoneen hallinan kokemus saattaa johtaa
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ryhmén hallinnan vaikeuksiin ja oppilaiden heikkoon suoriutumiseen ja jopa
konflikteihin oppilaiden vanhempien ja koulun rehtorin kanssa. Kyseiset tilanteet
heikentévit opettajaminidkuvaa, mikd johtaa emotionaaliseen uupumiseen. (Skaalvik
& Skaalvik 2007, 621.) Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimuksesta kdy myds
ilmi, ettd voimakkaimmin opettajan mindpystyvyyttd heikentdvid tekijoitd olivat
konfliktit oppilaiden vanhempien kanssa. Myds opetuksen jirjestiminen vastoin
opettajan  parhaaksi ndkemidd tapaa heikensi opettajien mindpystyvyytti.
Tutkimuksen mukaan muiden opettajien toisilleen antama kollegiaalinen tuki

kuitenkin paransi mindpystyvyyden kokemusta. (Skaalvik & Skaalvik 2007, 612.)

Opettajat, joilla oli enemmén depressiota ja alhaisempaa mindpystyvyyttd, ja jotka
tarjosivat vdhemmén emotionaalista tukea oppilaille, raportoivat useammin
konflikteista oppilaiden kanssa (Hamre ym. 2007). Kéyttiytymisongelmat luokassa
saattavat johtaa opettajan ylikriittiseen asenteeseen omaa ammattitaitoaan kohtaan
(Lambert ym. 2009, 985-987). Opettajan mindpystyvyyden katsotaan olevan
alhainen, jos hén kokee ulkoisten tekijoiden (kuten oppilaiden kykyjen ja kotitaustan)
vaikuttavan enemmaén oppilaiden oppimiseen kuin opettajan tarjoaman opetuksen.
Minépystyvyydelld on todettu olevan yhteyttd my0s tyduupumukseen (ks. Jennett
ym. 2003). Heikko kokemus luokkahuoneen hallinnasta voi johtaa stressiin, mika
puolestaan lisdd riskid emotionaaliseen uupumukseen. Toisaalta on myo0s
mahdollista, ettd opettajan tyOuupumus vaikuttaa hénen mindpystyvyyden

kokemukseensa. (Malmberg & Hagger 2009, 678—679.)

Tyo6hon sitoutuminen ja joustavuus ovat kaksi tirkedd ty0hon liittyvén itsesdédtelyn
ominaisuutta, jotka ennustavat tyohyvinvointia ja opettajien opetuksesta
suoriutumista (Klussman, Kunter, Trauwein, Liidtke ja Baumert 2008). Klussman
kollegoineen (2008) havaitsi opettajien erilaisten itsesdételytapojen ennustavan myos
opetuksen laatua.  Vuorovaikutuksen rytmi, sosiaalinen tuki, kognitiiviseen
toiminnan laatu ja oppilaiden motivaatio olivat yhteydessd opettajan
itsesddtelytyyppiin. Opettajien, joiden itsesdételyn luokiteltiin heijastelevan tervetti
kunnianhimoisuutta, havaittiin olevan joustavia ja sitoutuneita tyohonsd, heidén
opetusrytminsd oli paremmin oppilaiden tarpeisiin sopivaa, he olivat valppaampia

oppilaiden yksildllisten tarpeiden havaitsemisessa ja heidén oppilaansa raportoivat
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muita enemmdn autonomian ja kyvykkyyden kokemuksia. (Klussman ym. 2008,

711-713.)
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4  TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ensimmadisen luokan opetusryhmissi
havainnoitujen ohjauskéytintdjen laatua sekd ohjauskidytdntdihin yhteydessd olevia
opetusryhmén rakenteeseen ja opettajaan liittyvid tekijoitd. Ohjauskdytént6ja
tarkastellaan kahden ulottuvuuden, lapsildhtdisen ja opettajajohtoisen ohjauksen,
kautta (Stipek & Byler 2004). Rakenteellisten tekijoiden yhteydestd opettajan
ohjauskdytdntdihin on jossain médrin ulkomaista tutkimusta (NICHD ECCRN
2002b, 2004), mutta suomalainen tutkimus esimerkiksi opetusryhmdn kokoon
liittyen on painottunut yleisempdin laadun arviointiin pddosin varhaiskasvatuksen
kontekstissa (ks. Hujala & Parrila-Haapakoski 1998; Hujala ym. 1999). Aiempi
tutkimus antaa kuitenkin viitteitd opettajan ohjauskdytdntdjen ja opetusryhmén
rakenteen sekd opettajaan liittyvien tekijoiden yhteyksistd (esimerkiksi Lambert ym.

2009; NICHD ECCRN 2004; Stipek 2004).
Tarkemmat tutkimuskysymyksemme olivat:

1. Missd miidrin opettajajohtoisia ja lapsildhtdisid ohjauskdytintojd ilmenee

havainnoiduissa luokissa?

2. Missd miirin opetusryhmdin liittyvit rakenteelliset tekijat (opetusryhmén koko
ja avustajien madrd, ja mahdollisesti erityistd tukea tarvitsevien ja
maahanmuuttajataustaisten lasten miédrd) ovat yhteydessd havainnoituihin

ohjauskiytantdihin?

3. Missd médrin  opettajaan  liittyvat  tekijait  (koulutus, tyOkokemus,
kuormittuneisuus, védhdinen kokemus mindpystyvyydestd) ovat yhteydessd

havainnoituihin ohjauskéytintoihin?

Tutkimme edelld esitettyji ongelmia koko aineiston sekd kuuden
esimerkkitapauksen osalta, jotka on valittu aineiston joukosta edustamaan erilaisia

ohjauskdytantoja.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Aineisto

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat -seurantatutkimusta (Lapset, vanhemmat ja
opettajat koulutien alkupolulla). Alkuportaat -tutkimus siséltyy osahankkeena
Jyvéskyldn yliopistossa vuoden 2006 alussa aloittaneeseen Suomen Akatemian
Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikkdon (2006-2011).
Huippututkimusyksikkoé johtavat psykologian professorit Jari-Erik Nurmi ja Heikki

Lyytinen, ja siind on mukana tutkijoita Jyvéskyldn, Turun ja Joensuun yliopistoista.

Alkuportaat -tutkimuksessa selvitetddn lasten taitojen ja motivaation kehitysta
esiopetuksesta alkaen neljinnen luokan loppuun. Lisdksi tutkimuksessa selvitetdin
opettajien  késityksid lasten oppimisesta, heiddn ohjauskdytintojadn ja
opetustavoitteitaan sekd vanhempien kanssa tehtdvaa yhteistyotd. Tutkimus selvittdd
myOs vanhempien kasvatuskdytinteitd ja ndkemyksid lasten oppimisesta sekd
odotuksia ja  kokemuksia yhteistyostd pidivikodin ja  koulun kanssa.
Seurantatutkimuksen aineiston keruussa on kéytetty lasten yksilo- ja ryhmaitestejd,

luokkahuonehavainnointeja sekd vanhemmille ja opettajille suunnattuja kyselyja.

5.2 Tutkittavat

Tamidn tutkimuksen aineisto koostuu Alkuportaat -seurannassa kevéadlla 2008
ensimmdisen luokan opettajilta kerdtyistd kyselylomakkeista ja opetusryhmissé
tehdyistd havainnoinneista. Havainnointeja tehtiin kolmella paikkakunnalla yhteensa
32 luokalla. Havainnointeihin osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Tadmin
tutkimuksen analyysien ulkopuolelle jétettiin kolme luokkaa, joista kahdessa oli kyse
erityisluokasta ja yhdessd luokassa opettaja oli vaihtunut kesken Iukuvuoden.
Perusteena poisjittamiselle erityisluokkien kohdalla oli pieni oppilasmééird seka
mahdolliset luokan kokoonpanosta johtuvat erityispiirteet ohjauskdytintoihin
(esimerkiksi avustajien tavallista suurempi méard sekd opettajan erilainen koulutus
kuin muissa luokissa). Luokassa, jossa opettaja oli vaihtunut kesken lukukauden,
opettajan ohjauskéytdntojen yhteyden tutkiminen luokan rakenteeseen tai opettajan
kyselylomakevastauksiin ei ollut mahdollista. Aineistomme koostui siis 29 opettajan

opetusryhmien havainnoinneista sekd opettajien tiyttdmistd kyselylomakkeista.
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Ohjauskdytintdjen ja opetusryhmén rakenteeseen ja opettajaan liittyvien tekijoiden
yhteyksien kvantitatiivisen tarkastelun ohella (n = 29) kuvailimme lisdksi tarkemmin

erilaisia ohjauskiytdntdjd edustavien kuuden opettajan muodostamassa osaotoksessa

Opettajat tyoskentelivat kolmella eri paikkakunnalla: Laukaassa, Kuopiossa ja
Joensuussa. Opettajista suurin osa oli naisia (25 naista, 4 miestd). Opettajien
ikdjakauma ulottui 34 vuodesta 55 vuoteen (keskiarvo 44 vuotta). Kaikki opettajat
toimivat luokanopettajina. Kolmella opettajalla oli my6s jokin muu toimi koulussaan
(vararehtori, apulaisrehtori ja koulunjohtaja). Opettajista 18:1la oli ammatillisena
taustana luokanopettajakoulutus, yhdelld opettajalla oli erityisopettajan tutkinto ja
yksi oli wviitellyt kasvatustieteen tohtoriksi. Neljdlld opettajalla  oli
luokanopettajakoulutuksen  lisdksi jokin muu tutkinto (sosiaalikasvattaja,
lastentarhaopettaja, varhaiskasvatuksen maisteri sekd filosofian maisteri /
musiikinopettaja). Kolmella opettajalla oli koulutustaustana jokin muu tutkinto: yksi
opettaja oli humanististen tieteiden kandidaatti ja kahdella opettajalla oli filosofian

maisterin tutkinto.

Opettajat olivat pidosin kokeneita. Yksi opettaja oli tydskennellyt opettajana alle
vuoden, neljd opettajaa yhdestd viiteen vuotta, neljd opettajaa 6—10 vuotta, viisi
opettajaa 11-15 vuotta ja perdti 14 opettajaa oli tydskennellyt yli 15 vuotta
opettajana. Nykyisessd toimessaan neljd opettajaa oli tydskennellyt alle vuoden,
yhdeksin opettajaa yhdestd viiteen vuotta, kolme opettajaa 6—10 vuotta, kolme

opettajaa 11-15 vuotta ja yhdeksédn opettajaa yli 15 vuotta.

Opetusryhmien koot vaihtelivat 11 oppilaasta 26 oppilaaseen keskimiérdisen
oppilasmiirén ollessa 19 oppilasta. Opetusryhmaét koostuivat seuraavasti:

e 22 opetusryhmadd, joissa vain 1. luokan oppilaita

e viisi yhdysluokkaa, joissa 1. ja 2. luokan oppilaita

¢ yksi esiopetusikiisten ja 1. luokan oppilaiden yhdysluokka

e yksi esiopetusikdisten, 1. ja 2. luokan oppilaiden yhdysluokka
Kahdessa luokassa ei ollut kdytossd koulunkdyntiavustajaa, 20 luokassa oli yksi
avustaja, kahdessa luokassa kaksi ja yhdessd luokassa kolme avustajaa. Kolmessa
luokassa oli yksi henkilokohtainen avustaja. Yhdelld oppilaalla oli pidennetty

oppivelvollisuus ja kolmella oppilaalla oli henkilokohtaisen opetuksen jérjestimisti
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koskeva suunnitelma (HOJKS). Neljdssd luokassa oli ensimmadistd lukuvuottaan

kertaavia oppilaita ja viidessd luokassa oli maahanmuuttajataustaisia lapsia.

Syventava tarkastelu. Tutkimuksemme syventdvddn tarkasteluun valitsimme kuusi
opettajaa. Opettajat valikoituivat tutkimukseen havainnoijien heille antamien
pisteiden mukaan siten, ettd mukaan valikoitui kaksi lapsildhtdisintd, kaksi
opettajajohtoisinta ja kaksi opettajaa, joiden opetusryhmien havainnoinneissa ilmeni
eniten strukturoimattomia ohjauskéytint6jd. Nédiden kuuden opettajan osalta
tarkastelimme paitsi ohjauskéytdntdjen yhteyttd ryhmén rakenteellisiin ja opettajiin

tavoitteita ja opettajuuden ulottuvuuksia.

5.3 Menetelméat

Havainnoinnit. Havainnointi perustui Stipekin ja Bylerin (2004) kehittimaan
ECCOM -havainnointimenetelméén (The Early Childhood Classroom Observation
Measure). Menetelmilld kerdtyn aineiston keskidssd on opettajan ohjauskéytintdjen
laatu. Arvioinnit tehddén opetusryhmdssd ilmenevien kolmen ohjauskéytintdjen
ulottuvuuden suhteen, joita ovat lapsilahtinen, opettajajohtoinen ja strukturoimaton
ohjausvuorovaikutus. Suomenkielisessd versiossa ulottuvuuksien lyhenteet ja lyhyet
kuvaukset ovat seuraavanlaisia: Lapsilahtdista (LL) ohjauskaytidntdd luonnehtivat
opettajan tarjoama aktiivinen tuki lasten oppimiseen ja sosiaalisten taitojen
kehitykselle, lasten omien aloitteiden ja kiinnostuksen kohteiden huomioiminen seka
jaettu vastuu. Namé luonnehdinnat vastaavat NAYEC:n kehittdmid kehityksellisesti
suotuisia  kdytidnt6ja  (DAP, Developmentally = Appropiate  Practices).
Opettajajohtoista (OJ) ohjauskaytdntéa luonnehtii opettajan kontrolloima ja johtama
opetusryhmén ohjaus, jossa painottuvat akateemisten perustaitojen opettelu, toistot
sekd koko luokan harjoitteet. Kolmantena arvioitavana ulottuvuutena ECCOM:in
manuaalissa (Stipek & Byler 2004) on strukturoimaton (ST; Child-dominated) tai
lapsijohtoinen ohjaus, jota luonnehtii se, ettd tydskentelylle ei ole selkeiti kriteere;ja,
lapset saavat oppimiselleen aikuisilta vdhdn tukea tai palautetta ja lapsilla on suuri
autonomia toiminnan suuntaamisessa. Arviointi kohdistuu 17 muuttujaan

(Alkuportaat -tutkimuksessa 14 muuttujaan), jotka jakautuvat kolmeen osa-



44

alueeseen: ryhman toiminnan organisointi, sosio-emotionaalinen ilmapiiri ja opetus
(ks. taulukko 3).

Taulukko 3. ECCOM -menetelmén sisdltdmét muuttujat osa-alueittain

I Ryhméan toiminnan organisointi (Management)
1. Vastuun jakaminen ryhméssi
2. Ryhmin sdannot
3. Valinnan mahdollisuudet
4. Kayttdytymisen rajoittaminen
Il limapiiri (Climate)
5. Vuorovaikutustaitojen ja osallisuuden tukeminen
6. Sosiaalisten taitojen tukeminen
7. Lasten osallistaminen
8. Oppimisen eriyttdminen
111 Opetus (Instruction)
9. Oppilaan tydskentelyn kriteerit
10. Oppimistavoitteiden integrointi
11. Kasitteiden opettaminen
12. Opetuskeskustelu
13. Luku- ja kirjoitustaidon opetus
14. Matematiikan opetus

Observoijat arvioivat kunkin 14 muuttujan suhteen, missd méérin niissd painottuivat
eri ohjauskdyténtojen ulottuvuudet. Arviointiasteikko on 5-portainen: 5 = kadytdnnot
ovat vallitsevia ryhmin toiminnassa (80—-100% ajasta), 4 = kiytdnndt ilmenevéit
vahvasti ryhmén toiminnassa (60-80 % ajasta), 3 = kéytint6jd on havaittavissa
toisinaan (40—60 % ajasta), 2 = kdytdntdja ei ole kovinkaan paljon havaittavissa (20—
40 % ajasta), 1 = kdytint6jd on havaittavissa harvoin (0-20 % ajasta). Prosentuaaliset
arviot mahdollistavat sen, ettd saadaan selville, millaisia ohjauskéytint6jd opettaja
painottaa ja mitd esiintyy vain satunnaisesti. Kyseessd on siis ohjauskiytdntdjen
kokonaissuhteen arviointi. Luku- ja kirjoitustaidon opetus ja matematiikan opetus
arvioidaan vain, jos niitd esiintyy havainnointijakson aikana. (Stipek & Byler 2004,

380.)

Ennen arviointeja havainnoijat perehtyvit huolellisesti ECCOM -kriteeristoon
kaksipdivdisen koulutuksen ja harjoittelun aikana. Havainnoinnit tehdédén
aamupdivilld ja ne kestdvdt kolme tuntia. Havainnoinnit pyritddn jérjestimiin
tyypillisend koulupdivdnd (esimerkiksi ei pdivédnd, jolloin on retki tai tavallisesta
poikkeavaa ohjelmaa). Arviointilomakkeeseen kirjataan arviointeihin vaikuttavat
tekijét, kuten oppituntien sisdltdalueet, aikuisten ldsndolo ja erityistilanteet. Arvioijat

pitdvit myds tarkkaa havainnointipdivékirjaa ryhmissd ollessaan. Havainnointien
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jilkeen kumpikin havainnoija tiyttdd itsendisesti arviointilomakkeen. Arvioinnit
tiivistivdt sen, mitd on ndhty havainnoinnin aikana. Arvioitavat osa-alueet on
tarkoitettu késitteellisesti toisistaan eroaviksi ja kutakin niistd tulisi tarkastella

itsenaisesti.

Alkuportaat  -tutkimuksessa =~ ECCOM  -havainnointeja  tehtiin  kussakin
opetusryhméssd kahtena eri pdivdnd (vdli muutamasta piivéstd noin viikkoon).
Opetusryhmdid havainnoi aina samanaikaisesti kaksi havainnoijaa, jotka tekivit
itsendiset arvioinnit, mutta niiden jidlkeen myds yhteisen arvioinnin (ns.
konsensusarvio). Kahden arvioitsijan samanaikainen kdyttdé mahdollistaa
arvioitsijoiden vélisen luotettavuuden maéérittimisen.  Arvioitsijoiden valistd
luotettavuutta ECCOM -havainnoinneissa on arvioitu Alkuportaat -tutkimuksessa
esiopettajien arviointien osalta (intra-class korrelaatioiden laskeminen 2-suuntaisessa
mixed effect -mallissa) ja havaittu arvioitsijoiden vélisen luotettavuuden olevan
korkea: lapsildhtoiselld ulottuvuudella keskimddrin .90, opettajaldhtoiselld
ulottuvuudella keskimiirin .90, ja strukturoimattomalla ulottuvuudella keskimiérin
.86 (Lerkkanen ym., artikkelikdsikirjoitus). Tdmédn tutkimuksen analyyseissa
kéytettiin mittana kahden arvioijan arviointien keskiarvoja, jotka oli keskiarvostettu

kahdelta havainnointipdivalta.

ECCOM -menetelmd edustaa strukturoitua havainnointia, joka nojaa ennalta
maédriteltyihin kategorioihin (Griffee 2005, 36). Strukturoidun havainnoinnin
tarkoitus on keskittdd huomio kiinnostuksen kohteeseen. Havainnoitaessa
kaytetdankin usein apuna lomaketta, jonka avulla kirjataan ylos havainnoidut
toiminnot, joista ollaan kiinnostuneita ja jotka on kategorisoitu. Strukturoitu
havainnointi edellyttdd arvioinnin harjoittelua ja kategorioiden valintaan liittyvaa
teoreettista tietimystd. Luotettavuuteen vaikuttavat erityisesti havainnoinnissa
kaytetyt kategoriat. (Griffee 2005, 36.) Myd6s kahden havainnoitsijan kdyttiminen
lisdd luotettavuutta (Burnett & Meacham 2002, 145). Burnett ja Meacham (2005,
145) huomauttavat, ettd luotettavuutta voivat viahentdd objektiivisuuden puuttuminen,
epaselvd  ulottuvuuksien mdidrittely sekd muutokset havainnoitsijassa ja

havainnoitavassa.

Kyselylomakkeet. Opettajat ilmoittivat kyselylomakkeella taustatietoja itseddn

koskien (mm. koulutus, tyokokemuksen pituus opettajana) sekd opetusryhméistidin
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(mm. oppilaiden lukumiddrd, avustajien lukuméérd). Lisdksi opettajat tayttivat
arviointeja muun muassa seuraavista sisdllollisistd teemoista: stressi, tyduupumus,

mindpystyvyys, opetuksen tavoitteet, opettajuuden ulottuvuudet.

Kyselylomakkeilla voidaan kerédtd tietoja tutkittavien arvoista, asenteista,
uskomuksista ja mielipiteistd (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2007, 184). Lomaketta
kiytettidessd tutkijan ldsndolo ei vaikuta, jolloin tutkittavan voidaan olettaa vastaavan
totuudenmukaisesti. Vaikka kysymykset esitetddn lomakkeen avulla kaikille
tutkittaville samalla tavalla, kyselylomakkeen kdyton heikkous saattaa olla se, ettd
tutkittavat voivat kasittdd kysymykset vddrin (Hirsjarvi ym. 2007, 214; Valli 2001,
31).

Taustatiedot. Yleisind taustatietoina opettajalta Kysyttiin mm. seuraavia tietoja:
sukupuoli, syntymdvuosi, omien lasten lukumiird, oma tehtdvdnimike ja avustavan
henkilokunnan mdiard opetusryhméissd. Opettajaa pyydettiin my0ds ilmoittamaan
ammatillinen koulutuksensa kéyttden seuraavaa asteikkoa: 1 = luokanopettaja /
kasvatustieteen maisteri, 2 = erityisopettaja / kasvatustieteen maisteri, 3 = lisensiaatin
tutkinto (kasvatustiede), 4 = tohtorin tutkinto (kasvatustiede), 5 = jokin muu
(kuvaus). Opettajan tyokokemuksen pituudesta kysyttiin seké yleisesti tyokokemusta
opettajana sekd tyokokemuksen pituutta nykyisessd toimessa (”Tdssd koulussa olen
tyoskennellyt”). Molempiin vastauksia pyydettiin seuraavalla asteikolla: 1 = alle
vuoden, 2 = 1 - 5 vuotta, 3 = 6 - 10 vuotta, 4 = 11 - 15 vuotta, 5 = yli 15 vuotta.
Opetusryhmin osalta opettajaa pyydettiin kirjaamaan kuinka monta 1 Iuokan
oppilasta ja muun ikédluokan oppilaista (esiopetusikéiset, 2 luokan oppilaat, muut
luokkatasot) opetusryhméssd on ja monellako oppilaalla on henkilokohtainen
avustaja, HOJKS, pidennetty oppivelvollisuus, toinen kerta 1. luokalla tai

maahanmuuttajatausta.

Opettajan stressi. Opettajien stressin arvioinnissa kéytettiin Siegristin (1996) ERI-
malliin (Effort-Reward Imbalance model) pohjaavaa kyselylomaketta. Alkuperdinen
ERI-kyselylomake (Siegrist ym. 2004) jakautuu seuraaviin kolmeen osa-alueeseen:
1) tyon edellyttdméit ponnistelut (mm. kuormittavuus; 6 osiota), 2) tyon sisdltdmét
palkkiot  (mm. palkka, arvostuksen muodossa saadut palkkiot ja
etenemismahdollisuudet; 11 osiota) ja 3) ylisitoutuminen (6 osiota).

Kyselylomakkeen psykometristd toimivuutta on arvioitu muun muassa viiden maan
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epidemiologisessa tutkimuksessa (Siegrist ym. 2004). ERI -lomakkeen suomalaisen
kddnnoksen on todettu olevan toimiva ja psykometriseltd erottelukyvyltddn hyva
(Kinnunen, Feldt & Tarvainen 2006). Alkuportaat -tutkimuksen 1. luokan opettajien
kyselyssd kaytettiin ensimmadisen ulottuvuuden osioihin perustuvaa lyhennettyd
viiden osion versiota ("Minkd verran alla esitetyt asiat kuvaavat ty6tdsi / nykyisia
tyoolosuhteitasi?”’) ja 6-portaista arviointiasteikkoa (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri
mieltd, 3 = osittain eri mieltd, 4 = osittain samaa mieltd, 5 = samaa mieltd, 6 = tiysin
samaa mieltd). Reliabiliteettianalyysit osoittivat, ettd luotettavin mitta muodostui
kahden seuraavan osion summasta: Osio 1 “Koen jatkuvia aikapaineita tyoméirin
suhteen” ja Osio 5 ”Koen usein paineita jadada ylitoihin” Analyyseissa kdytettiin mittana
ndistd kahdesta osiosta muodostettua summaa. Summan sisdinen reliabiliteetti

Cronbachin o kertoimella arvioituna oli .78.

Opettajan ty6uupumus. Tyouupumuksen arvioinnissa kdytettiin lyhennettyd versiota
Bergen Burnout Indicator (BBI-15; Néatinen ym. 2003) kyselylomakkeesta. BBI-15
sisdltdd kolme skaalaa, joissa kussakin on 5 osiota: uupumus, kyynistyminen ja
heikko ammatillinen itsetunto. BBI-15 -kyselyn luotettavuus ja pysyvyys on todettu
hyviksi. (Nddtdnen ym. 2003, 48, 55.) Alkuportaat -tutkimuksessa kéytettiin vain
uupumus -alaskaalaa ja sen siséltimia viittd osiota (esimerkiksi ”Tunnen hukkuvani
ty6hon”, ”Nukun usein huonosti erilaisten tydasioiden takia”). Arviointiasteikko oli 6-
portainen (1 = tdysin eri mieltd, 6 = tdysin samaa mieltd). Mittana kdytettiin viiden
osion summaa, joka saattoi siis vaihdella vililld 5 — 30 (summa 5 tarkoitti, ettd
opettaja oli kaikkiin osioihin vastannut “tdysin eri mieltd”). Summan sisdinen

reliabiliteetti Cronbachin o kertoimella arvioituna oli .87.

Vahainen minapystyvyys opettajana. Opettajat tdyttivit opettajuustyylid kartoittavan
itsearviointilomaketta, joka on kehitetty aiemmista vanhemmuustyylikyselyistid
muuttamalla vaittdmat kotiymparistostd kouluymparistoon. Kyselylomake sisélsi
opettajuustyylid arvioivien osioiden lisdksi kolme osiota, jotka arvioivat
keinottomuuden ja vidhdisen pystyvyyden tunteita opettajan tydssd. Nédiden osioiden
pohjana ovat osiot, joilla on arvioitu vanhempien kokemaa stressid ja
keinottomuuden tunteita (Gerris ym. 1993, Parental Stress Inventory). Osiot olivat
seuraavanlaisia: "Minulla on luokkani lasten ohjauksessa paljon enemmin ongelmia

kuin osasin odottaa”, “Lasten ohjaaminen tuntuu minusta joskus ylivoimaiselta
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tehtdaviltd” ja ”Kun ajattelen sitd, millainen opettaja olen, tunnen usein syyllisyyttd
tai riittdmattomyyttd”. Opettajat arvioivat osioita 5-portaisella asteikolla: 1 = ei sovi
minuun juuri lainkaan, 5 = sopii minuun erittdin hyvin. Viimeinen osioista jétettiin
kuitenkin analyysivaiheessa pois luotettavamman summan saavuttamiseksi ja
analyyseissd kaytettiin kahden osion summaa. Summan sisdinen reliabiliteetti

Cronbachin alfa-kertoimella arvioituna oli .72.

Opetuksen tavoitteiden painotukset ja opettajuuteen liittyvat uskomukset. Opettajien
tayttdma kyselylomake sisélsi myds kysymyksid opetuksen tavoitteiden painotuksista
kyseiselld luokka-asteella seké opettajien nikemyksistd opettajuuden toteuttamisesta.
Naitd sisédltdjd analysoitiin tdssd tutkimuksessa vain syventdvdssd kuuden opettajan
tarkastelussa. Opettajia pyydettiin arvioimaan opetuksen tavoitteiden painotuksia
("Miten tirkednd pidit seuraavia tavoitteita 1. luokan opetuksessa ja oppimisessa?”)
1. luokan opetussuunnitelman sisdltimien 13 osa-alueen suhteen S-portaisella
asteikolla (1 = ei juurikaan tirked, 2 = jossain madrin tirked. 3 = melko tirked, 4 =
tiarked, 5 = erittdin tirked). Tavoitealueet olivat seuraavat:
1) Sosiaaliset taidot ja tunnetaidot; 2) Leikki, luovuus ja mielikuvitus; 3) Myonteinen
mindkuva ja itsetunto; 4) Tyoskentelytaidot ja oma-aloitteisuus, esim. keskittyminen,
laksyistd huolehtiminen; 5) Motivaatio ja kiinnostus oppimiseen; 6) Tiedollisen
aineksen oppiminen; 7) Kieli ja késitteiden oppiminen, esim. keskustelutaidot, suhde-
ja aikakésitteet; 8) Luku- ja kirjoitustaito; 9) Matemaattiset perustaidot; 10)
Ongelmanratkaisu ja ajattelutaidot, esim. pééttely, perustelu; 11) Motoriset taidot ja

lajitaidot, esim. tasapainotaidot, litkuntavélineiden késittelytaidot; 12) Kéden taidot ja
hienomotoriikka; 13) Eettiset ja maailmankatsomukselliset asiat

Lopuksi opettajaa pyydettiin kirjaamaan, mitkd edelld esitetyistd olivat hdnen
mielestddn kolme kaikkein tirkeintéd tavoitetta ("Merkitse kyseisen kohdan numero

viivalle 1. tirkein, 2. tirkein ja 3. tiarkein™)

Opettajia pyydettiin arvioimaan myods opettajuuteen liittyvid uskomuksia (Kuinka
paljon olet samaa tai eri mieltd seuraavien viitteiden kanssa?) 5-portaisella asteikolla
(1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = en osaa sanoa, 4 = samaa mielti, 5 = tdysin
samaa mieltd). Ndmd uskomukset pohjautuivat aiempaan kirjallisuuteen mm.
(Anderman ym. 2001; Ryan, Gheen & Midgley 1998) ja niilld pyrittiin tavoittamaan
toisaalta konstuktivistista opettajuutta ja toisaalta didaktisesti painottunutta

opettajuutta. Alla on esimerkkeji osioista:

- Lapset oppivat parhaiten aktiivisen ja oma-aloitteisen oppimisen avulla.
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- On tirkeéé korostaa lasten omien ajatusten ja kiinnostusten toteuttamista.
- Uskon, ettd minun piti4 olla paitsi opettaja myds kasvattaja oppilailleni.
- Empatia on térked osa opettajan tyoté.

- Lapset oppivat perustaidot parhaiten toiston ja palautteen avulla

- Perustaitojen opettaminen pitdisi olla opettajilla keskeisessd asemassa.

- Opettajan tulee painottaa oppimisen lopputulosta.

- Jos lapsi ei edisty koulussa, hdnen tulee harjoitella lisd4 kotona.

Téassd tutkimuksessa ylld olevia osioista tarkasteltiin vain syventivdssd kuuden

opettajan aineistossa osiotasolla.

5.4  Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston  analysoinnissa  kéytettiin ~ SPSS  -ohjelmaa.  Opettajien
ohjauskiytintdjen havaittuja miadrid tarkasteltiin keskiarvojen avulla. Keskiarvo
kuvaa havaintoarvojen suuruutta sekd jakauman sijaintia (Nummenmaa 2004, 58).
Keskiarvojen vertailussa kéytettiin riippuvien otosten t-testid. Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokerrointa (The Spearman Rank Order Correlation Coefficient,
Rho) kéytettiin  opetusryhmdidn ja opettajaan liittyvien tekijoiden ja
ohjauskéytdntojen yhteyksien analysointiin. Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerroin
on nimensd mukaisesti jirjestysasteikoille soveltuva muuttujien vilisen yhteyden
mitta (Metsdamuuronen 2005, 341; Valli 2001, 65). Korrelaatiokertoimen arvo
vaihtelee vélillA -1-1 siten, ettd korrelaatiokertoimen arvo 1 kertoo muuttujien
valisestd tdydellisestd riippuvuudesta ja -1 tdydellisestd negatiivisesta yhteydesta.
Negatiivisessa, kdédnteisessd riippuvuudessa, toisen muuttujan arvojen kasvaessa
toisen muuttujan arvot vastaavasti pienenevét. (Metsdmuuronen 2003, 299; Valli
2001, 60-61.) Korrelaatiokertoimen tilastollinen merkitsevyys on riippuvainen
aineiston otoskoosta. Mitd pienempi on otoskoko, sitd suurempi tulee
korrelaatiokertoimen olla, jotta saadaan tilastollisesti merkitsevéd tulos. (Erdtuuli,

Leino & Yli-Luoma 1994, 87.)

Kuuden opettajan syventdvd tarkastelu sisélsi piirteitd tapaustutkimuksen
periaatteista. Tapaustutkimuksissa perehdytddn usein yksityiskohtaisen tiedon
saamiseen yksittdisestd tapauksesta tai pienestd joukosta tapauksia, jotka ovat

yhteydessa toisiinsa (Hirsjarvi ym. 2007, 130).
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6 TULOKSET

Koko aineiston tarkastelua. Luokissa (n = 29) toteutetuista havainnoinneista
kédytettiin analyyseissa seuraavia mittoja: lapsildhtdisen, opettajajohtoisen ja
strukturoimattoman ohjauskéytdnnon muuttujakohtaiset keskiarvot (kahden arvioijan
konsensusarviointien kahden péivdan keskiarvo, ks. Kuvio 1) sekd keskiarvot
kolmella osa-alueella (ryhmén toiminnan organisointi, muuttujien 1-4
summakeskiarvo; ilmapiiri, muuttujien 5-8 summakeskiarvo; opetus, muuttujien 9-14
summakeskiarvo; ks. Kuvio 2). Kuviosta 1 ilmenee, ettd kaikkien muuttujien
kohdalla lapsilédhtdisyyden arvioinnit olivat korkeimpia. Osassa muuttujia, kuten
valinnan mahdollisuuksien ja opetuskeskustelun kohdalla, lapsildhtoisyyttd ja
opettajajohtoisuutta oli kuitenkin havaittu luokissa ldhes yhtd paljon ja erot olivat
vihdisia myoOs sosiaalisten taitojen opettamisen, eriyttimisen ja tavoitteiden
integroinnin suhteen. Strukturoimatonta ohjauskaytént6d havaittiin véhiten jokaisen

muuttujan kohdalla.
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Kuvio 1. Muuttujakohtaiset ohjauskéytintdjen keskiarvojakaumat
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Kuvion 2 osa-alueittaisesta  tarkastelusta ilmenee, ettd lapsildhtdisten
ohjauskdytdntdjen keskiarvo oli korkein kaikilla kolmella osa-alueella. Seuraavaksi
eniten havaittiin opettajajohtoisia ohjauskdytdntdjd. Strukturoimatonta toimintaa
havaittiin luokissa vihiten. Keskiarvojen parittaisvertailut riippuvien otosten t-testilld
arvioituna osoittivat, ettd kaikki muut keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti
merkitsevilld tasolla (pddosin tasolla p < .001), mutta opetuksen osa-alueella
opettajilla havainnoitu lapsilédhtdisyyden ja opettajajohtoisuuden miird ei eronnut
toisistaan (lapsildhtdinen opetus: Ka = 2.93, sd = .81; opettajajohtoinen opetus: Ka =
2.55,sd = .89, t = 1.2, ns). Ndiden kahden ohjauskéytinnon viliset erot olivat pienid

kaikissa opetuksen osa-alueen muuttujissa (ks. kuvio 1).
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Kuvio 2. Obhjauskdytintdjen ulottuvuuksien keskiarvojakaumat ECCOM

kokonaissummassa ja kolmella osa-alueella

Korrelatiiviset ~ tarkastelut ~ opetusryhmidn  rakenteellisten  tekijoiden  ja
ohjauskéytdntojen laadun yhteydestd osoittivat, ettd oppilasméérd luokassa korreloi

negatiivisesti lapsildhtdisen ohjauksen kanssa (ks. Taulukko 4). Erityisesti ndytti
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siltd, ettdi mitd enemmdn ensimmadisen luokan oppilaita luokassa oli, sitd
opettajajohtoisempaa oli ohjaus. Lapsildhtdisen ohjauksen midrd pieneni ja
opettajajohtoisen ohjauksen mééra kasvoi kaikilla osa-alueilla ensimmadisen luokan
oppilaiden midrdn lisddntyessd. Sen sijaan toisen luokan oppilaiden ja
esikoululaisten suuri méérd (ts. yhdysluokkien tilanteissa muiden kuin 1. luokan
oppilaiden = midrd) puolestaan ndytti olevan  yhteydessi  suurempaan
lapsildhtdisyyteen ja pienempéddn opettajajohtoisen sekd strukturoimattoman
ohjauksen méérdin. Mitd suurempi oli esiopetusikdisten lasten mddrd luokassa, sitd
viahdisemmaiksi  arvioitiin  opettajajohtoisen  ohjauksen = mddrd  luokassa.
Strukturoimaton ohjaus oli sitd vdhdisempdd, mitd suurempi oli esiopetusikiisten ja

toisen luokan oppilaiden méairé luokalla.

Taulukko 4. Opetusryhmén rakenteen yhteys opettajan ohjauskdytantoon

Lasten lukumadra Aikuisia
Kaikki 11k 21k Esiop. Avust. Ikm
Kokonaissumma sk
Lapsilahtdinen =35+ -.48 32 22 .03
Opettajajohtoinen 33 S50** -.26 -.57* .20
Strukturoimaton -.03 .29 -39%  -.58% -.07
Lapsilahtoinen =4, 306 03 2 19
Toim. organisointi
[lmapiiri -.34+ -.39% .14 22 .01
Opetus -.25 -.53%* 52% 16 -.10
Opettajajohtoinen 53 39« 50 .52 -02
Toim. organisointi
[lmapiiri 22 39% -.26 -.58%* 24
Opetus 28 53%% 401 -.48% 28
Strukturoimaton 5 57% o8 22 -30
Toim. organisointi
[lmapiiri -.04 39% -.53% -.54% -.14
Opetus -.08 .07 -.18 -46t .01

Fp<.10,* p<.05, ** p< .01, ***p< .00l

Avustajien lukuméérdlld ei ndyttanyt olevan yhteyttd opettajan ohjauskdytintoon.
Maahanmuuttajien ja erityisoppilaiden mééra aineistossamme oli niin pieni, ettemme

voineet tutkia niiden yhteyttid ohjauskayténtoihin.

Opettajan tyokokemuksella ei ndyttdnyt olevan vahvoja korrelatiivisia yhteyksid
havainnoituihin ohjauskdyténtdihin (ks. Taulukko 5). Yksittdisen trendin tasolle

jaava yhteys ilmeni sithen suuntaan, ettd pidempi tyokokemus nykyisessid koulussa
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olisi  yhteydessd  vidhdisempddn strukturoimattoman ohjauksen  kayttoon.
Tutkiessamme opettajan kuormitusta tydssd saimme ristiriitaisia tuloksia. Stressilld ei
tutkimuksen mukaan ollut juuri yhteyttd ohjauskdytdntGjen suhteen, mutta
tyouupumuksella niyttdisi olevan pientd yhteyttd. Naytti siltd, ettd strukturoimaton
ohjauskéytdnto oli yhteydessd vihempain tyouupumukseen opettajilla ilmapiirin osa-
alueella. Samansuuntainen tulos saatiin opettajajohtoisen opetuksen osalta. Vdhdinen
mindpystyvyyden  kokemus  puolestaan  oli  yhteydessd  suurempaan

strukturoimattoman ohjauksen mairédn toiminnan organisoinnin osa-alueella.

Taulukko 5. Opettajaan liittyvien tekijoiden yhteydet ohjauskéytantoihin

ECCOM Tyokokemus
ulottuvuudet opettajana Kuormitus tydssa
osa-alueittain Kaik-  Nykyinen . Vihiinen
. Stressi  Uupumus L
kiaan koulu mindpystyvyys
Kokonaissumma -.04 -10 01 08 10
Lapsilahtoinen
Opettajajohtoinen .14 .08 -.06 -.29 .02
Strukturoimaton -.07 =25 -27 -.31 31
Lapsilantoinen o 05 25 03 07
Toim. organisointi
[Imapiiri -.02 -.16 .10 .09 .10
Opetus -.09 -.19 .25 17 .20
Opettajajohtoinen 05 04 220 -.09
Toim. organisointi
IImapiiri -.04 .02 .04 -.07 .04
Opetus 18 .20 -.28 -44%* -.02
Strukturoimaton -y 30 001 12 ST
Toim. organisointi
[Imapiiri -.02 -.17 -35% -.38% .16
Opetus -.16 -33% -.08 -.15 13

Fp<.10,*p<.05, ** p<.01, **p< 001

Opettajan koulutuksella ei tdmdn aineiston valossa ndyttinyt olevan yhteyksid
ohjauskiytdnnon laatuun. Suurin osa opettajista oli kasvatustieteen maistereita ja

eroja opettajien vélilld oli 1dhinna lisdkoulutuksissa.

Kuuden opettajan syventiva tarkastelu. Syventdvddn tarkasteluun valittiin kaksi
opettajaa edustamaan vahvaa lapsildhtoisyyttd (opettaja 1; ka = 4,0 ja opettaja 2; ka =
4,0) ja kaksi opettajaa edustamaan vahvaa opettajajohtoisuutta (opettaja 3; ka = 5,0 ja
opettaja 4; ka = 3,7). Strukturoimattomuus ei ollut hallitsevin ohjauskaytinto

yhdelldkddn opettajalla, joten valitsimme syventdvaidn tarkasteluun kaksi opettajaa,
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joiden opetusryhmaissd strukturoimattoman ohjauksen prosentuaalinen osuus oli
korkein (opettaja 5; ka = 2,2 ja opettaja 6; ka = 1,8). On huomattava, ettd vaikka
ndilld kahden opettajan havainnoinneissa ilmeni strukturoimatonta ohjausta eniten,
opettajalla 5 vallitsevin ohjauskdyténto oli kuitenkin lapsildhtdisyys ja opettajalla 6
vallitsevin ohjauskdytintd oli opettajajohtoisuus. Syventdvadn tarkasteluun valittujen
kuuden opettajan ohjauskdytintjen keskiarvot sekd kokonaissummassa ettd

ECCOM osa-alueittain on esitetty taulukossa 6.

Taulukko 6. Lapsildhtoisyyttd, opettajajohtoisuutta ja  strukturoimatonta

ohjauskiytdantod edustavien opettajien ohjauskéytantdjen keskiarvot

Kokonais- o .
Organisointi Ilmapiiri Opetus
summa

LL OoJ ST LL OJ ST LL OJ ST LL OJ ST

Lapsilah.
Ope 1 40 1,2 1,0 41 1,1 1,0 41 1,0 1,0 38 1,0 1,0

Ope 2 40 1,2 10 40 1,3 10 41 1,1 1,0 38 1,0 1,0
Op.joht.

Ope3 10 50 12 1,0 50 1,0 1,1 49 1,1 1,0 1,1 1,1
Ope4 19 37 1,7 21 36 13 21 33 21 17 1,7 1,7
Strukt.

Ope5 29 26 1,8 35 1,8 1,6 25 28 24 27 14 14
Ope6 24 25 22 26 21 1,9 26 21 25 20 22 22

LL = Lapsilahtoiset kdyténnot, OJ = Opettajajohtoiset kdytannot,
ST = Strukturoimattomat kaytannot

Lapsildhtoisimmiksi arvioidut opettajat (opettaja 1 ja opettaja 2) olivat
ohjauskéytdntojen osa-alueittaisten keskiarvojen suhteen hyvin samankaltaisia.
Molemmat opettajat saivat kaikilta osa-alueilta korkeimmat pisteet juuri
lapsildhtoisyydestd. Opettajajohtoisuus ja strukturoimaton ohjaus olivat heilld
selkedsti keskiarvoltaan alhaisemmaksi arvioituja. Opettajajohtoisiksi maéritellyt
opettajat (opettaja 3 ja opettaja 4) toimivat opettajajohtoisimmin ryhmén toiminnan
organisoinnin ja ilmapiirin osa-alueilla. Opettajat, jotka edustivat strukturoimattomia
ohjauskdytintdja (opettaja 5 ja opettaja 6) olivat ohjauskdytdnnéiltdén
vaihtelevimmat. Molempien ohjaus arvioitiin ryhmén toiminnan organisoinnin osa-

alueella eniten lapsildhtoiseksi. Ilmapiirin suhteen opettaja 5:n ohjauskiytdnnot



55

ndhtiin eniten opettajajohtoisina ja opettaja 6:n lapsildhtdisind. Opetuksen suhteen
molemmat strukturoimattomat opettajat saivat yhtd suuret pisteet sekd

opettajajohtoisuudessa ettéd strukturoimattoman ohjauksen maarassa.

Syventévin otoksen opettajat tydskentelivat kahdella paikkakunnalla. Opettajat 1 ja 3
olivat miehid ja opettajien ikdjakauma ulottui 34 vuodesta 55 vuoteen. Kaikki
opettajat tyOskentelivdt luokanopettajan toimessa. Opettajat 4 ja 5 olivat
koulutukseltaan kasvatustieteen maistereita. Opettaja 6 oli kasvatustieteen maisterin
koulutuksen ohella suorittanut myds varhaiskasvatuksen maisterin tutkinnon.
Opettajat 1 ja 2 olivat koulutukseltaan filosofian maistereita. Opettaja 3 oli

humanististen tieteiden kandidaatti.

Kuuden opettajan ryhméstd kaksi vanhinta opettajaa olivat ohjauskiytinndiltddn
lapsildhtoisimpid. Idltddn keskimmdiset opettajat kdyttivdt opetuksessaan eniten
opettajajohtoisuutta. Kahden nuorimman opettajan opetusryhméssd havainnoitiin
strukturoimatonta ohjausta eniten. Néilld opettajilla oli myds vdhiten kokemusta
opettajana: Opettaja 5 ilmoitti itsellddn olevan alle viisi vuotta tydokokemusta
opettajana (alle vuosi nykyisessd toimipaikassa) ja opettaja 6 alle kymmenen vuotta
(alle wviisi vuotta nykyisessd toimipaikassa). Lopuilla neljdllda opettajalla oli
kokemusta opettajana yli 15 vuotta ja he olivat my0s toimineet nykyisessd

tyOpaikassaan yli 15 vuoden ajan.

Opettajien opetusryhmien koot vaihtelivat 19 oppilaasta 24 oppilaaseen.
Opettajajohtoista ohjauskiytdntod edustavien opettajien opetusryhmit olivat
oppilasmaaréltidn  kuudesta luokasta suurimmat (24 oppilasta). Toisen
strukturoimatonta ohjauskiytint6d edustavan opettajan luokassa oli 19 oppilasta ja
kaikissa muissa luokissa oli 22 oppilasta. Otoksen kuudesta luokasta neljdssd oli
pelkéstddn  ensimmdiisen luokan oppilaita.  Opettajilla, jotka edustivat
opettajajohtoisia tai strukturoimattomia ohjauskiytintdjd, oli opetusryhméssdén vain
ensimmdisen luokan oppilaita. Molempien lapsildhtoistd ohjauskiytdntdd edustavien
opettajien opetusryhmat olivat yhdysluokkia (opettajalla 1 oli yhdysluokassaan 1. ja
2. luokan oppilaita, opettajalla 2 oli yhdysluokassaan esiopetusikéisi, 1. ja 2. luokan
oppilaita). Toisessa opettajajohtoisessa luokassa (opettaja 3) oli kolme
maahanmuuttajataustaista oppilasta ja yksi ensimmdistd lukuvuottaan kertaava

oppilas. Missddn luokassa ei ollut oppilaita, joilla olisi ollut pidennetty
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oppivelvollisuus, henkilokohtainen avustaja tai henkilokohtaisen oppimisen
jarjestdmistd koskeva suunnitelma, HOJKS. Kolmen eri ohjauskéytint6jd kiyttavin

opettajan (opettajat 2, 3 ja 5) luokassa oli kuitenkin opettajan apuna avustajia.

Alla taulukossa 7 on esitetty kuuden opettajan kyselylomakepisteméérit stressin,
tyOouupumuksen ja mindpystyvyyden suhteen. Eniten stressid sekd tyduupumusta
ilmoitti kokevansa opettaja 6 eli toinen strukturoimatonta ohjausta kayttivista
opettajista ja my0Os toisella strukturoimatonta ohjausta kayttdvistd opettajista
(opettaja 5) stressi- ja tyduupumuspistemddrit olivat korkeammassa pédssi. Vihiten
stressid ja tyduupumusta puolestaan koki opettajajohtoista ohjauskéytintdd edustava
opettaja 4. Mindpystyvyyden suhteen eroavuuksia pistemddrissd oli varsin vdhén.
On myds otettava huomioon, ettd korkein esiintynyt pistemééra (5 pistettd opettajilla
1, 5 ja 6) tarkoittaa, ettd opettajat vastasivat vihdistd mindpystyvyyttd heijastavista
vaittdmistd (esim. ” Minulla on luokkani lasten ohjauksessa paljon enemmén ongelmia
kuin osasin odottaa”) toiseen vaihtoehdolla ei sovi minuun kovinkaan hyvin” ja

toiseen vaihtoehdolla “’sopii joskus, joskus ei”.

Taulukko 7. Syventévin tarkastelun otokseen kuuluvien opettajien stressi, burnout ja

viahédinen mindpystyvyys

Ope 1 Ope 2 Ope 3 Ope 4 Ope 5 Ope 6

Stressi ! 7 7 6 3 7 10
Burnout > 12 10 10 8 13 18
Vihiinen

mina- 5 2 2 4 5 5
pystyvyys >

!'2 osion summa, minimi 2 (ei lainkaan) , maksimi 12; 2 5 osion summa, minimi 5 (ei

lainkaan), maksimi 30; 32 osion summa, minimi 2 (ei lainkaan) , maksimi 10.

Kuuden opettajan arvioinnit opetuksen tavoitteiden tarkeysasteesta. Opettajia
pyydettiin arvioimaan 13 ensimmadisen luokan opetussuunnitelmaan siséltyvaa

tavoitetta niiden tdrkeyden suhteen 5-portaisella asteikolla (1 = ei juurikaan tirked, 5

erittdin tirked). Kuuden opettajan vastauksissa kaikki tavoitteet oli arvioitu
vihintddn melko tirkeiksi ja kaikki opettajat arvioivat erittdin tarkeiksi muun muassa
luku- ja kirjoitustaidon sekd myonteisen mindkuvan ja itsetunnon. Pyydettdessd
opettajia mainitsemaan erikseen tavoite, jota he pitivit kaikkein tdrkeimpéna, ilmeni

hieman hajontaa (ks. taulukko 8).
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Taulukko 8. Syventdvén tarkastelun opettajien tdrkeimmiksi arvioimat opetuksen
tavoitteet

Ope 1 Ope 2 Ope 3 Ope 4 Ope 5 Ope 6
1. mindkuvaja  motivaatio  sosiaaliset ja sosiaaliset ja luku- ja mindkuva ja
tarkein itsetunto tunnetaidot tunnetaidot  kirjoitustaito itsetunto
2. tyosk.taidot luku- ja luku- ja motivaatio  mindkuvaja  motivaatio
tarkein kirjoitustaito  kirjoitustaito itsetunto
3. luku- ja tyosk.taidot ongelman- tyosk.taidot ~ motivaatio luku- ja
tarkein  kirjoitustaito ratkaisu kirjoitustaito

Hieman ylldttden molemmat opettajajohtoiset opettajat mainitsivat tirkeimmaksi
tavoitteekseen sosiaaliset ja tunnetaidot, ja toinen strukturoimatonta kaytintod
edustavista opettajista (opettaja 5) nosti tdrkeimmaéksi tavoitteeksi luku- ja
kirjoitustaidon. Kaikki muut paitsi opettajajohtoisuutta edustava opettaja 4

mainitsivat luku- ja kirjoitustaidon kolmen tirkeimmaén tavoitteen joukossa.

Kuuden opettajan arvioinnit opettajuuden ulottuvuuksista. Opettajia pyydettiin myds
arvioimaan opettajuuteen liittyvid uskomuksia 5-portaisella asteikolla (1 = tdysin eri
mieltd, 3 = en osaa sanoa 5 = tdysin samaa mieltd). Uskomukset heijastivat erilaisia
nidkemyksid opettajan tyon orientaatiosta (esim. “On térkedd korostaa lasten omien
ajatusten ja kiinnostusten toteuttamista; “Perustaitojen opettaminen pitdisi olla opettajilla
keskeisessd asemassa.”). Ohjauskdytannoiltddn samanlaisiksi havainnoitujen opettajien
vastaukset olivat useiden véittdimien kohdalla hyvin samankaltaisia. Lapsildhtoiset
opettajat vastasivat 14 viittdmiin ja opettajajohtoiset 13 viittdméédn tdysin samalla
lailla. Lapsiléhtoisilld opettajilla oli kuudessa ja opettajajohtoisilla kahdeksassa
vaittdimdssd vain yhden pisteen eroavuus. Lapsilahtoisia ohjauskdytantoja
edustavien opettajien kesken ilmeni kuitenkin seuraavankaltainen ero: opettaja 1
ilmaisi olevansa tdysin samaa mieltd sen suhteen, ettd perustaitojen opettaminen
pitdisi olla opettajilla keskeisessd asemassa ja samaa mieltd sen suhteen, ettd lasten
on tirkedd saada hyvid tuloksia testeissd, kun taas opettaja 2 ilmoitti olevansa eri
mieltd molempien viittdimien kohdalla. Opettajajohtoista  ohjauskaytintoa
edustavista opettajista toinen (opettaja 3) oli samaa mieltd sen suhteen, ettd lapset,
jotka oppivat lukutaidon ja matematiikan perusteet jo esikoulussa, parjdavit koulussa
paremmin, mutta opettaja 4 oli viittdmédn suhteen eri mieltd. Lapsildhtdisten ja
opettajajohtoisten opettajien vastauksissa oli mielenkiintoinen johdonmukainen ero
sithen suuntaan, etti opettajajohtoiset opettajat olivat samaa mieltd véiittdmien

kanssa, jotka kuvaavat didaktista, perustaitoja painottavaa opettajuutta (Lapset
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oppivat perustaidot parhaiten toiston ja palautteen avulla; Lasten tulee tydskennelld
hiljaa ja itsendisesti; Harjoitusvihkot ovat hyvé tapa oppia lukemisen ja matematiikan

perustaidot). Lapsildhtdiset opettajat olivat ndiden viittdimien suhteen eri mielta.

Strukturoimatonta ohjausta kayttivien opettajien vastaukset vaihtelivat eniten
keskenddn: he vastasivat ainoastaan 6 véittdimédin tidysin samalla lailla, ja 10
vidittdmin kohdalla heididn vastauksensa erosivat yhdelld pisteelld. Esimerkiksi
opettaja 5 oli samaa mieltd sen suhteen, ettd perustaitojen opettamisen pitdisi olla
opettajalla keskeisesséd asemassa, kun taas opettaja 6 ilmaisi olevansa eri mieltd
viittdman kanssa. Molemmat strukturoimatonta ohjausta kéyttiavét opettaja olivat
samaa mieltdi sen suhteen, ettd on tidrkedd palkita lapsia antamalla heille
erityisoikeuksia, jos he edistyvit hyvin. Lapsildhtdiset opettajat sen sijaan olivat
erityisoikeuksien —antamista koskevan viittimdn suhteen eri mieltd ja

opettajajohtoiset opettajat tdysin eri mielta.
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7 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin ohjauskdytintdjen laatua ensimmdisen luokan
opetusryhmissd kadyttien ECCOM -havainnointimenetelméd (Stipek & Byler 2004).
TyoOssd selvitettiin opetusryhmén rakenteeseen ja opettajaan liittyvien tekijoiden
yhteyksid opettajan ohjauskdytidntdihin 29 opettajan aineistossa. Lisdksi tarkasteltiin
kuuden opettajan osaotosta tarkoituksena syventdd ymmarrystd ohjauskiytdntdjen
yhteydestd opettajaan liittyviin tekijoihin. Tutkimus on osa Alkuportaat -
seurantatutkimusta, jossa selvitetddn lasten taitojen ja motivaation kehittymistd sekd
opettajien ja vanhempien uskomuksia, kaytinteitd sekd keskindistd yhteistyota.
Tamin tutkimuksen aineisto kerittiin kolmessa kunnassa opettajien opettaessa

ensimmdisen luokan oppilaita. Tutkimusmenetelmind kéytettiin  opettajien

havainnointia ja opettajille suunnattuja kyselylomakkeita.

7.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksen tulokset osoittivat lapsildhtdistd ohjauskdytdntdd esiintyvén
keskimédrdisesti eniten havainnoiduilla ensimmadisen luokan opettajilla. Seuraavaksi
kiytetyin ohjauskdytinto oli opettajajohtoisuus. Strukturoimatonta ohjauskéytantod
havaittiin selvésti vdhiten. Ainoastaan opetuksen osa-alueella lapsildhtoisyyden ja
opettajajohtoisuuden vélinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd. Yksittdisten
muuttujien tasolla lapsildhtdisyyttd esiintyi eniten ryhmén sdéntdjen, kdyttdytymisen
rajoittamisen ja osallistamisen suhteen. Sen sijaan valinnan mahdollisuuksien ja
opetuskeskustelun kohdalla lapsildhtoisid ja opettajajohtoisia ohjauskdytidntdjd oli

havaittu ldhes yhté paljon.

Lapsildhtdisyyden on raportoitu olevan esi- ja alkuopettajien keskuudessa kiytetyin
ohjauskdytintd myds muissa tutkimuksissa. Buchanan kollegoineen (1998) havaitsi,
ettd ensimmdiisen luokan opettajat kayttavit kehityksellisesti suotuisia kdytantoja
enemmén kuin vanhempia oppilaita opettavat opettajat (Buchanan ym. 1998, 478).
Myds Ojala ja Talts (2007) ovat saaneet vastaavia tuloksia esiopettajia koskevasta
tutkimuksestaan. Heiddn mukaansa suomalaiset esiopettajat ovat omaksuneet hyvin
lapsildhtoisen ohjauskdytdnnén. Ojalan ja Taltsin mukaan lapsildhtoisten
esiopettajien ohjauksessa ilmenee useita laadukkaita elementtejd, kuten vidhdinen

maédrd koko ryhmin opetusta ja suoraa opetusta, paljon mahdollisuuksia jaettuihin ja



60

yksilollisiin  harjoituksiin, tilaisuuksia oppia pédivdn mittaan useissa sosiaalisissa
tilanteissa ja saada sekd yksilollistd ettd vertaisryhméopetusta. (Ojala & Talts 2007,
219-220.)

Opetusryhmaan liittyvat tekijat. Opetusryhmén rakenteellisista tekijoistd lasten
lukumairalla havaittiin yhteyttd ohjauskdytidntdihin. Opetusryhmien koot vaihtelivat
11 oppilaasta 26 oppilaaseen, ja keskimidirin luokissa oli 19 oppilasta. Tulosten
mukaan ryhmédn koon kasvaessa lapsildhtdisen ohjauksen madrd védheni ja
opettajajohtoisuuden madrd lisdédntyi, erityisesti ensimmdisen luokan oppilaiden
mairin kasvaessa. Yhdysluokissa toisen luokan oppilaiden ja esikoululaisten mairin
kasvaessa opettajajohtoinen ja strukturoimaton ohjaus véhenivdat. Tulos on
samansuuntainen Buchananin ja kumppaneiden (1998, 475) tutkimuksen kanssa,
jossa havaittiin, ettd lasten maéran kasvu luokassa lisdsi kehityksellisesti epdsuotuisia

kaytdnt6ja opettajan ohjauksessa.

Opettajajohtoisen ohjauksen suuri osuus ensimmadisissd luokissa, joissa oli
suhteellisen suuri oppilasméérd, saattoi johtua opettajien kokemasta tarpeesta ohjata
koulunsa aloittavia oppilaita toimimaan koulun sdéntéjen mukaan kayttden selkeda
otetta ja vahvaan opettajan hallintaa luokan toimintaan. Opetusryhmaéssé, jossa oli
esiopetusikdisid ~ oppilaita,  opettajan  ohjaustavat  saattoivat  painottua
lapsildhtéisempédén suuntaan, yksilollisesti lapsen tarpeet huomioivaan ohjaukseen.
Mabhdollisesti toisen luokan oppilaat osasivat jo toimia koulun ohjeiden ja sdéntdjen
mukaan, jolloin opettajan ei tarvinnut siddelld oppilaiden kéyttdytymistd niin
tiukasti. Tama selittdisi lapsildhtéisen ohjauksen suuremman maéirin esikoululaisten
tai toisen luokan oppilaiden méairidn lisddntyessd ryhmissd. Myos yhdysluokkien
luonne sindlldén saattoi vaikuttaa opettajan ohjaukseen. Voi olla, ettd yhdysluokan
tuoma tarve eriyttdd opetusta eri-ikdisten ja eri opetussuunnitelmaa noudattavien
lasten erilaisten tarpeiden mukaan johtaa ohjauskdytinnon ndyttdytymiseen
lapsildhtéisempédnd. Témi on mielenkiintoinen ja lisdtutkimuksen arvoinen tulos,
silld Suomen kouluissa on paljon yhdysluokkia. Emme myoskdin tiedd, ndkyyko
vastaava yhteys myohemmilld luokka-asteilla, esimerkiksi yhdysluokissa, joissa on

viidennen ja kuudennen luokan oppilaita.

Kuuden opettajan syventdvd tutkimus antoi lisdtietoa ryhmédn koon ja

ohjauskiytdntdjen yhteyksistd. Opettajien, joiden luokalla oli vain ensimméiisen
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luokan  oppilaita, havainnoitiin ~ kdyttivin  joko  opettajajohtoisia  tai
strukturoimattomia ohjauskidytdntdjd. Lapsildhtdiset opettajat opettivat yhdysluokkia.
Toisessa yhdysluokassa oli sekd ensimmdisen ettd toisen luokan oppilaita ja toisessa
oli ndiden lisdksi myos esikoululaisia. Tulokset viittaavat sekd suuren oppilasmairin
ettd  homogeenisen  ikdjakauman olevan  yhteydessd  opettajajohtoisten
ohjauskiytdntdjen valintaan. Kuuden opettajan osaotoksen tulosten tarkastelu tuki
titéd oletusta, silld suurinta 24 oppilaan luokkaa opettaneen opettajan ohjauskaytinnot
luokiteltiin opettajajohtoisesti painottuviksi. Maxwell kollegoineen (2001) toisaalta
ei havainnut luokkakoon olevan yhteydessd kehityksellisesti suotuisiin ts.
lapsiléhtoisiin ohjauskdytantoihin (Maxwell ym. 2001, 443). Osittain tutkimusten
ristiriitaiset tulokset voivat selittyd silld, ettd mahdollisuudet oppimisen tukemiseen
ja edistdmiseen ovat olemassa niin suurissa kuin pienissikin luokissa, ja osa
opettajista sopeuttaa opetuksensa ryhmékoon vaatimusten mukaan (Pedder 2006,
230). Finnin ja Achillesin (1999) mukaan pienten ryhmien hyddyt verrattuina suuriin
ryhmiin saattavat johtua siitd, ettd pienissd ryhmissd opettajat voivat kéyttdd
paremmin niitd perusmenetelmid, joita he ovat kéyttineet koko ajan. Pienessd
ryhmissé lasten kéyttdytymishdiriot ovat vihdisempid ja lasten osallisuus suurempaa,
jolloin nekin oppilaat, joilla voisi olla ongelmia suurissa ryhmissd, osallistuvat

aktiivisesti opetukseen. (Finn & Achilles 1999, 102-103.)

Avustajien médrilld ei havaittu yhteyttd ohjauskdytdntdihin. Vaikka ylldttdvain moni
opettaja ilmoitti voivansa kdyttdd avustajaa opetustydssddn (23 luokassa), aineistosta
ei ollut tietoa siitd, kuinka usein avustajat olivat luokan kédytossid. Kolmessa luokassa
yhdelld lapsella oli henkilokohtainen avustaja, mutta on mahdollista, ettd yhden
oppilaan avustaminen ei vahvasti vaikuta koko ryhmin tasolla ohjauksen laatuun.
Mydoskddn kuuden opettajan tarkastelussa avustajien ldsndolo luokissa ei ollut
ohjauskéytdntoihin yhteydessd oleva tekijd, silli avustajia oli kolmessa eri
ohjauskdytdntod kiyttavidssd luokassa. Tulos on samansuuntainen kuin Gerberin ja
kumppaneiden (2001) tutkimuksen tulokset. He havaitsivat, ettd avustajien kaytto ei
ollut yhteydessd kéytettyihin opetusmenetelmiin tai oppilaiden oppimistuloksiin

(Gerber ym. 2001, 138).

Maahanmuuttajien ja erityisoppilaiden maard oli koko aineistossamme niin pieni,

ettemme voineet tutkia niiden yhteyksid ohjauskdyténtdihin. Kuuden opettajan
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tarkasteluun valikoitui yksi opettajajohtoiseksi luokiteltu luokka, jossa oli kolme
maahanmuuttajataustaista oppilasta ja yksi oppilas, joka kertasi ensimmaéistd
luokkaa. Bettsin ja Sholknikin (1999, 206) mukaan erityisoppilaiden mééra luokassa
lisdd koko ryhmin opetusta, joka on yksi opettajajohtoisen ohjauksen piirteista.
Aiempien tutkimusten perusteella (esimerkiksi Stuhlman & Pianta 2009) on havaittu,
ettd jos luokissa on paljon oppilaita, joilla on riskejd oppimisen suhteen, opetuksen
laatu ei ole yhtd korkeaa kuin luokissa, joissa riskejd omaavia oppilaita on vihan.
Kuitenkaan téllaisten oppilaiden méddrdn ja ohjauksen laadun kausaalisia
syyseuraussuhteita ei tunneta kovin hyvin. On selvdi, ettd kaikki oppilaat hyotyvét
korkealaatuisesta opetuksesta (Hamre & Pianta 2005). Téstd syystd kaikissa luokissa
tulisi pyrkid tarjoamaan korkealaatuista tukea erityisesti niille oppilaille, jotka sitd

tarvitsevat (Stuhlman & Pianta 2009, 338).

Rakenteellisista tekijoistd on aiemmin tutkittu selvésti eniten ryhmén kokoon liittyvid
yhteyksid. Téstd syystd myos tydssdimme esittelimme paljon ryhmén kokoon
liittyvien aiempien tutkimusten tuloksia. Opetuksen laadun yhteyksid
maahanmuuttajataustaisten lasten méédrddn luokassa olisi ollut mielenkiintoista
tarkastella niin oman aineistomme kuin aiemman kotimaisen tutkimuksen osalta.
Valitettavasti Suomessa ei kuitenkaan ole juuri tehty tutkimusta aiheesta, vaikka

maahanmuuttajien suuri méérd nikyy erityisesti Eteld-Suomen kouluissa jo selvésti.

Opettajaan liittyvat tekijat. Opettajan koulutuksella ei voitu néyttédé olevan yhteyksia
ohjauskdytdntdjen laatuun. Suurin osa opettajista oli kasvatustieteen maistereita ja
eroja  koulutustaustan ~ suhteen  tuli  ldhinnd  lisdkoulutuksista,  kuten
erikoistumisopinnoista. Otoksessa oli siten liian vdhdn hajontaa erojen tutkimiseksi
tilastollisin keinoin. Kuuden opettajan osaotoksessa oli kolme kasvatustieteiden
maisteria, yhdelld opettajalla kandidaatin tasoinen koulutus ja kahdella filosofian
maisterin tutkinto. Mielenkiintoista oli, ettd kumpikaan lapsiléhtdisistd opettajista ei
ollut kasvatustieteen maisteri, mutta heilld molemmilla oli pitkd opetuskokemus (yli
15 vuotta) ja on mahdollista, ettdi heiddn valmistuessaan ei luokanopettajan
pitevyyteen vaadittu kasvatustieteen maisterin tutkintoa. Opettaja, jolla oli
kandidaatin tasoinen tutkinto, edusti opettajajohtoisia ohjauskdytdnt6jd, mikéa viittaisi
sithen suuntaan, ettd lyhempi koulutus olisi pikemminkin yhteydessd

opettajajohtoisen kuin lapsildhtdisen ohjauskdytdnnon painottumiseen.
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Tyokokemuksen pituudella ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd yhteytta
ohjauskdytdnnon laatuun koko aineiston tarkastelussa. Kuuden opettajan
syventdvéssd tarkastelussa havaittiin nuorimpien opettajien, joilla oli lyhyempi
opetuskokemus, kéyttdvin eniten strukturoimattomia ohjauskdytintojd  ja
kokeneempien opettajien puolestaan kdyttivin eniten lapsilédhtdisid ohjauskaytinto;ja.
Kokemustaustaltaan keskivaiheille asettuvat opettajat olivat ohjauskiytinndiltddn
opettajajohtoisia. ~ Tyokokemusta  kuitenkin  sekd  lapsildhtdisilli  ettd
opettajajohtoisilla opettajilla oli yli 15 vuotta, joten emme voi varmasti olettaa
vanhimpien opettajien olevan kokeneimpia. Nididen - pieneen kuuden opettajan
otokseen perustuvien - havaintojen perusteella voisi varovaisesti tehdd oletuksen
siitd, ettd idn ja tyOkokemuksen myo6téd strukturoimattomia opetuskdytintdjd ilmenee
yhd vdhemmin. Strukturoimattomuus saattaakin olla seurausta opettajan
puutteellisesta luokkahuoneen hallinnasta ja opetuksen tehottomasta jirjestimisesta,

joka puolestaan voi johtua tydkokemuksen puutteesta.

Opettajien tyon kuormittavuudesta saadut tulokset olivat jokseenkin ylldttavia.
Kvantitatiivisissa analyyseissd stressilld ei havaittu olevan korrelatiivista yhteyttd
ohjauskiytdntoihin.  Kuitenkin  tyouupumuksella havaittiin ~ pientd  yhteyttd
ohjaukseen. Opettajajohtoinen opetus ja strukturoimaton ohjaus ilmapiirin osalta
ndyttivdt olevan yhteydesséd viahdisempéain tyduupumukseen. Yksi selitys tille saattaa
olla se, ettd luokissa, joissa ilmenee runsaasti strukturoimattomia ohjauskdytantdja
(ts. tyolle ei ole asetettu selkeitd kriteerejd ja oppilailla on suuri autonomia
toimintojen suhteen), opettaja luovuttaa vastuuta luokan toiminnoista oppilaille eika
méiirittele vahvasti tyoskentelyn tavoitteita. Toisaalta taas vahvasti opettajajohtoinen
opetus kertoo tehokkaasta luokkahuoneen hallinnasta, jolloin opettaja voi
kontrolloida koko luokan toimintoja huomioimatta oppilaiden yksil6llisié tarpeita ja
saada siten vidhennettyd tyon kuormittavuutta. Tulokset eivédt kuitenkaan ole
samansuuntaisia kuin Stuhlmanin ja Piantan tutkimuksessa (2009), jossa todettiin
eniten stressid niilla opettajilla, joiden opetuksen laatu arvioitiin heikoksi (Stuhlman

& Pianta 2009, 339).

Kuuden opettajan tarkastelussa opettajajohtoiset opettajat ilmoittivat kokevansa
vihiten stressid ja tyOuupumusta. Sen sijaan strukturoimattomia ohjauskdytdntdja

kiyttaneet opettajat ilmoittivat kokevansa tyouupumusta enemmén kuin muut
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syvempddn tarkasteluun valitut opettajat. Lapsildhtoiset opettajat sijoittuivat
vastauksissaan ndiden kahden ryhmén vilille. On mahdollista, ettd strukturoimaton
ohjauskdytintd, jossa opettaja ei hallitse luokan toimintoja, aiheuttaa enemmén
stressid ja tyouupumusta kuin esimerkiksi opettajajohtoisuus, jossa opettaja

kontrolloi kaikkea toimintaa.

Vaikka tutkimuksemme mukaan stressilld ei ollut yhteyttd ohjauskdytintdihin,
Suomessa jopa kolmasosa opettajista kokee vakavia stressiperdisid ongelmia
tyossddn (Salo 2002). Stressi lisdd opettajien yksilollistd kuormitusta, jolloin
ammatin haasteiden kohtaaminen hankaloituu, sekd yhteisollistd kuormitusta, kun
opettajat kirsivdt uupumisesta, terveysongelmista ja alhaisesta tyOmoraalista ja

motivaatiosta (Lambert ym. 2009, 985-987).

Koko aineiston tasolla vdhdinen mindpystyvyys oli yhteydessd suurempaan
strukturoimattomaan ohjaukseen toiminnan organisoinnissa. TAméa voi johtua siit4,
ettd alhainen kokemus ryhmén toiminnan hallinnasta ja ty6rauhaongelmat luokassa
saattavat vaikuttaa opettajan mindpystyvyyden kokemukseen. Kuuden opettajan

osaotoksessa tulos ei kuitenkaan saanut vahvistusta.

Tavoitteet ja opettajuususkomukset. Kuuden opettajan syventdviassa tarkastelussa
opettajien vastaukset olivat hyvin samankaltaisia kysyttdessd, mitd tavoitteita
opettajat pitivdt tirkeind 1. luokan opetuksessa ja oppimisessa: kaikki tavoitteet
néhtiin vdhintddnkin melko tarkeiksi ja suuri osa erittdin tirkeiksi. Kaikki opettajat
olivat my0s sitd mieltd, ettd heiddn pitdd olla paitsi opettaja myos kasvattaja
oppilaillensa. Eriteltdessd 1. luokan aikana saavutettavia tavoitteita luku- ja
kirjoitustaidon ja matematiikan osa-alueilla opettajien vastaukset olivat jilleen hyvin
samankaltaisia. Osa-aineiston perusteella ndyttdisi siten siltd, ettd arvioidun kaltaiset
uskomukset opettajan tyostd ovat melko riippumattomia opettajan iisté,
kokemuksesta tai niistd ohjauskdytdnndistd, joita opettaja kdyttdd. Yrjonsuuri ja
Yrjonsuuri (1995) ehdottavatkin opettajan omaksuvan toiminnalleen mallin, jota
pitdvdt hyvin opettajan toimintana. Tdmd malli omaksutaan opettajakoulutuksen,
kokemuksen tai oman ammatillisen kehityksen kautta. Jos opettaja pohjaa
toimintansa ensisijaisesti oppilaiden oppimisen auttamiseen, hén ei sido toimintaansa
tiukasti opetussuunnitelman tavoitteisiin tai valmiisiin toimintamalleihin, vaan pyrkii

etsimddn uusia ratkaisuja oppilaiden opettamiseen valiten ohjauskdytianteensi
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perusarvojensa ja opetuksen tavoitteita koskevien uskomustensa kautta. (Yrjonsuuri

& Yrjonsuuri 1995, 30-31.)

Eriteltdessd, mikd tavoitteista on kaikkein térkein, kuuden opettajan vastaukset
hajaantuivat. Opettajajohtoisten opettajien vastaukset olivat hieman ylléttavia, silld
molemmat valitsivat tirkeimmaiksi tavoitteeksi sosiaaliset ja tunnetaidot.
Opettajajohtoisen ohjauksen luonnehdinnoissa ndmé tavoitteet eivét yleensd nouse
vahvoiksi (esimerkiksi Stipek & Byler 1997). Luku- ja kirjoitustaito mainittiin
opettajien kolmen tdrkeimmain 1. luokan aikana saavutettavien tavoitteiden joukossa
viiden eri opettajan kohdalla. Myos molemmat lapsilédhtdiset opettajat mainitsivat sen
kolmen tdrkeimmén tavoitteen joukkoon. Sen sijaan toinen opettajajohtoisista
opettajista ei maininnut kyseisid taitoja lainkaan. Tutkimuskirjallisuuden mukaan
perustaitojen opettamisen painottaminen luonnehtii juuri opettajajohtoista ohjausta
(ks. Stipek & Byler 1997, 2004). On osoitettu, ettd opettajien itsearvioinnit omista
kaytdnndistddn ovat toisinaan olleet myoOnteisempid kuin havainnoitsijoiden arviot
(Buchanan ym. 1998; Stipek & Byler 2004). Tiamd tukee havaintoamme
opettajajohtoisten  opettajien kyselylomakkeessa kertomasta sosiaalisten ja
tunnetaitojen painotuksesta, jotka eivit kuitenkaan néyttdytyneet havainnoijien

arvioinneissa.

Opettajien vastaukset vdittdmddn “On tdrkedd palkita lapsia antamalla heille
vaikkapa erityisoikeuksia, jos he edistyvit hyvin” jakautuivat siten, ettd lapsildhtoiset
opettajat olivat eri mieltd ja opettajajohtoiset opettajat tdysin eri mieltd vaittimén
suhteen, mutta strukturoimattomia opetuskdytintdjd edustavat opettajat olivat
viittdméin kanssa samaa mieltd. Vastausten jakautumisen perusteella voisi paitelld,
etti nuorimmat opettajat kannattivat palkitsemista. Sen sijaan lapsildhtoiset ja
opettajajohtoiset opettajat, jotka olivat vanhempia ja kokeneempia kuin

strukturoimattomat opettajat, eivit ndhneet téllaista kiaytintoa suositeltavana.

Kyselylomakevastauksia tarkasteltaessa huomattiin vastausten samankaltaisuutta
sekd kahden lapsildhtdisen opettajan kesken ettd kahden opettajajohtoisen opettajan
kesken. Didaktista, perustaitojen oppimista painottavaa opetusta kuvaavien
vdittimien suhteen lapsildhtdiset ja  opettajajohtoiset opettajat  erosivat
johdonmukaisesti siten, ettd lapsildhtoiset opettajat ilmaisivat olevansa eri mieltd ja

opettajajohtoiset opettajat samaa mieltd seuraavien véittimien kanssa: “Lapset
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oppivat perustaidot parhaiten toiston ja palautteen avulla; Lasten tulee tydskennelld
hiljaa ja itsendisesti; Harjoitusvihkot ovat hyvé tapa oppia lukemisen ja matematiikan
perustaidot”. Myds Walker (2008) havaitsi tutkimuksessaan opettajien olevan
useimmiten tietoisia kdyttimastddn ohjauskdytannosti, kuitenkin opettajilla oli eroja
ndiden pddmairiensd toteuttamisessa ja nithin pyrkimisessd. (Walker 2008, 236—
238.) Tama viittaa siihen, ettid opettajilla on pysyvét uskomukset siitd, mitd lapsen

tulisi oppia ja kuinka lapsi oppii parhaiten (Stipek & Byler 1997, 313-318).

Strukturoimatonta ohjausta kéyttdvien opettajien kyselylomakevastaukset erosivat
eniten toisistaan. TAméa saattaa johtua siitd, ettei kummankaan opettajan vallitseva
ohjauskéytdantd ollut strukturoimattomuus. Toinen opettajista edusti enemmainkin
lapsildhtoisyyttd ja toinen opettajajohtoisuutta. Néilld kahdella opettajalla, joilla oli
my0s lyhin opettajakokemus, oli eniten “en tiedd” -vastauksia, mikd voisi viitata
sithen, ettei heille ollut vield muodostunut hyvin vakiintunutta omaa opetus- ja

oppimiskasitystd.

7.2 Tutkimuksen merkitys ja luotettavuus

Merkitys. Suomessa aiempi tutkimus rakenteellisten tekijéiden ja ohjauskaytdntdjen
yhteyksistd on rajoittunut 1&hinnd varhaiskasvatuksen kentélle (ks. Hujala & Parrila-
Haapakoski 1998). Tutkimuksemme antaa viitteitd joidenkin koulun rakenteellisten
ja opettajaan liittyvien tekijoiden yhteyksisti ohjauskiytantdihin.
Tutkimuksessamme lapsildhtoisyys oli kiytetyin ohjauskiytintd. Kuitenkin suurempi
ryhmédn koko niyttdisi olevan yhteydessd suurempaan opettajajohtoisen ja
strukturoimattoman ohjauksen madrddan. Opettajan itsearvioinneissaan ilmaisema
mindpystyvyyden kokemus oli puolestaan heikompi — etenkin toiminnan
organisoinnin alueen — silloin kun hidnen luokassaan havainnoitiin paljon

strukturoimatonta ohjausta.

Useat tutkimukset ovat osoittaneet resurssien puutteen johtavan opettajien
kuormittumiseen muutoinkin haastavassa ty0ssd (esimerkiksi Jennett ym. 2003;
Moriarty ym. 2001), mikd puolestaan voi heikentdd opetuksen laatua (ks. Stuhlman
& Pianta 2009). Opetuksen laadun on osoitettu olevan erityisen tirkedd oppilaiden
koulunkdynnin alkuvaiheessa. Opetusta tulisi kuitenkin kehittdd muutenkin kuin

keskittyen pelkdstddn oppilaiden oppimistulosten parantamiseen. (Stipek 2001, 291—
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296.) Kolme suomalaista opettajaa neljdstd on sitd mieltd, ettd koulujen resurssit
eivit riitd opettajan tyon toteuttamiseen toivotulla tavalla (Laaksola 2006, 33).
Kolmannes opettajista kokee, ettd he joutuvat resurssien puutteiden vuoksi tinkiméan
opetuksen laadusta. Etenkin ryhmékokojen kasvaminen ja kuntien talousvaikeudet
ndhdddn suurimpina tyon tekemisen ja oppimisen esteind. (Laaksola 2006, 33.)
Tutkimukset osoittavat, ettd tie kaikille saatavilla olevaan korkealaatuiseen
opetukseen toteutuu parantamalla opettajankoulutusta ja opetusharjoittelua sekd
poliittisilla paatoksilld, jotka tukevat opettajien tydskentelyéd haastavissa olosuhteissa
(Stuhlman & Pianta 2009, 339). Leikkauksia opetuksen resursseista ei siis tulisi
tehdd lyhytndkoisesti sdédstod tavoitellen. Jos opetuksen laatu kérsii ja opettajat

kuormittuvat, lankeaa tulevaisuudessa suuri lasku yhteiskunnalle.

Suomessa on onneksi viime aikoina herdtty laatukriteerien parantamiseen.
Opetusministerid ryhtynyt perusopetuksen laatua ylldpitdviin toimiin perustamalla
Perusopetus paremmaksi -hankkeen (POP), jonka toteuttamista varten on varattu
yhteensd 80 miljoonaa euroa (Perusopetus paremmaksi, 2008). POP -hankkeen
painopisteind ovat muun muassa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen
kehittdminen,  opetustoimen  tdydennyskoulutus,  opetusryhmien  kokojen
pienentdminen ja perusopetuksen laatukriteereiden kayttoonotto. Opetusministerié on
esimerkiksi osoittanut vuoden 2010 talousarvioon valtionavustusta noin 30 miljoonaa
euroa opetusryhmien pienentdmiseen ja jakanut yli 200 kunnalle noin 7,5 miljoonaa
euroa erityisen tuen kehittimiseen. Tama lisdksi opetusministerid on jakanut valtion
erityisavustusta ~ opetuksen  jérjestdjille = perusopetuksen  laatukriteereiden
kiyttoonottoon. Laadittujen laatukriteereiden (Perusopetuksen laatukriteerit —
véliraportti, 2008) tavoitteena on turvata opetuksen korkea laatu ja taata lapsille ja
nuorille opetukselliset perusoikeudet asuinpaikasta, kielestd ja taloudellisesta
asemasta riippumatta. Laatukriteerit on tyokalu, jonka avulla voidaan tuottaa
paikallisen tason tietoa perusopetuksen rakenteellisesta ja toiminnallisesta laadusta.
Laatukriteerit méérittelevét osaltaan, milld perusteilla toimintaa voidaan analysoida
ja millaisena toiminnan odotetaan toteutuvan, jotta se palvelisi toiminnalle asetettuja

tavoitteita.

Tutkimusteemamme on ajankohtainen, silld politiikan pééttdjat tarvitsevat oppimista

edistdvien pditdsten tueksi nédyttod rakenteellisten tekijoiden ja opetuksen laadun
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yhteydestd. Vaikka tutkimuksemme tulokset eivét annakaan kovin vahvaa néyttoa
rakenteellisten tekijoiden ja ohjauksen laadun yhteyksistéd, tuloksia arvioitaessa on
huomioitava tutkimuksemme pieni otoskoko. Tutkimuksemme aihe on kuitenkin
tarked, joten vastaavanlaisia tutkimuksia tulisi jatkossa tehdd suuremmalla

aineistolla.

Luotettavuuden ja menetelmien arviointia. Kdytetyt tutkimusmenetelmét ja otoksen
edustavuus ovat perustana tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Tamé tutkimus
on osa Alkuportaat -seurantatutkimusta, jonka arviointivélineet on testattu
pilottitutkimuksessa. Jyvéskyldn yliopiston eettinen lautakunta on hyvéksynyt
tutkimusmenetelmét tutkimuslupien hankinnassa ja aineiston kisittelyssd sekd
tietosuojan varmistamisessa kdytetyt menetelmit. Tutkimuksen kohdistuessa ihmisiin
on jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta pyydettdva suostumus, taattava tutkittavien
anonyymius sekd tutkimuksen luottamuksellisuus (Hirsjarvi ym. 2007, 25). Jokainen
tutkimukseen osallistunut opettaja suostui vapaaehtoisesti tutkittavaksi. Tutkittavien
anonyymius varmistettiin siten, ettd syotettdessd tietoja SPSS -ohjelmaan kaikki
mahdolliset esiin tulleet nimet tai muut anonyymiutta vihentévit tekijit poistettiin tai
muutettiin ~ tunnistamattomiksi.  Opettajia  informoitiin  edellisen ~ vuoden
palautetilaisuuksissa sekd kirjeitse havainnointien kohteina olevista teemoista.
Opettajille annetussa informaatiossa kuvattiin kiinnostuksen kohteena olevan se,
millaisia ovat opettajien konkreetit tavat ohjata ryhméédnsd, esimerkiksi miten
lukutaitoa ja matematiikkaa opetetaan, millaisista asioista herdé luokassa keskustelua
sekd miten lapset osallistuvat ja saavat palautetta. Heille kerrottiin myds, ettd
havainnointien tavoitteena on saada tietoa konkreetista suomalaisen kouluopetuksen
arjesta (esimerkiksi suhteessa kansainvilisiin vertailuaineistoihin Virosta ja
Yhdysvalloista) seka tdydentdd opettajien kyselyéd, jossa ohjauskiytdnnodistd saadaan
tietoa pddosin asenteiden, kdsitysten ja ilmaistujen tavoitteiden tasolla. Opettajille ei
kuitenkaan annettu tiedoksi havainnointien ulottuvuuksia, havainnointimanuaalien

kriteerejd eikd pisteytyslomakkeita.

Havainnoinneissa kaytettiin Stipekin ja Bylerin (2004) kehittdimdda ECCOM -
havainnointimenetelméa. Kyseisen menetelmén on tutkittu olevan
arvioitsijareliabiliteetiltaan luotettava sekd wvalidi mittari ohjauskdytintdjen

havainnointiin Suomessa erityisesti esiopetuksen kontekstissa (Lerkkanen, Kikas,
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Pakarinen, Trossmann, Poikkeus, Rasku-Puttonen, Siekkinen & Nurmi,
artikkelikésikirjoitus). ECCOM -havainnoijat koulutettiin menetelmédn kayttoon.
Samaa opettajaa havainnoi aina samanaikaisesti kaksi koulutettuja havainnoijaa.
Ennen luokkahuonearviointien tekoa havainnoijat harjoittelivat menetelmén kéyttoa
aineistoon kuulumattomissa luokissa ja arvioitsijoiden vélisten luotettavuuden
riittdvd taso varmistettiin ennen varsinaisten tutkimusluokkien havainnointia. Téssd
tutkimuksessa kiytettiin havainnoijien yhdessd tekemien konsensusarviointien
kahden havainnointipdivdn keskiarvoja, mikd nosti havainnointien luotettavuutta.
Havainnoinnin avulla saatiin  yleistd ja laaja-alaista tietoa opettajien
ohjausvuorovaikutuksesta. Tédssd tutkimuksessa aineisto oli kuitenkin huomattavan
pieni ja suurempi tutkimusotos saattaisi tuoda esiin voimakkaamman yhteyden
rakenteellisten tekijoiden ja ohjauskidytdntdjen vililld. Nyt aineisto antaa viitteellistd
ja kuvailevaa tietoa siitd, millaisia havainnoitujen ensimmaéisten luokkien opettajien

ohjauskéytdnndt olivat laadultaan.

ECCOM -menetelmi on kehitetty 4-7-vuotiaiden lasten opetusryhmien arviointiin ja
sen tulisi siten soveltua hyvin ensimmdiselld luokalla tehtyjen havainnointien
vilineeksi. Joiltakin osin manuaali oli kuitenkin puutteellinen: kaikkien
luokkahuoneissa havaittujen toimintatapojen luokitteluun ei manuaalista suoraan
16ytynyt esimerkkejd tai aina kriteerit eivét olleet yksiselitteisid ja tarkkoja sen
padttelemiseksi, oliko havaittu toiminta lapsildhtoistd, opettajajohtoista vai
strukturoimatonta ohjausta. Tdma jattdd suuren vastuun havainnoijalle. Menetelméaa
voil my0s kritisoida sen suhteen, ettd se sisdltdd varsin vahvan arvottavan jaottelun
laadultaan hyviin ja huonoihin ohjauskdyténtoihin. Lapsildhtdinen ohjaus
luokitellaan laadukkaammaksi kuin opettajajohtoinen ohjauskdytdntd, vaikka
tutkimustulokset osoittavat opettajajohtoisen ohjauksen edistdvin joidenkin taitojen

oppimista (esimerkiksi Stipek ym. 1995).

Ohjauskdytintdjen  tutkiminen aidoissa opettajan  ja opetusryhmén
vuorovaikutustilanteissa on haasteellista. Havainnointi siséltdd aina jossain mairin
subjektiivista paidtoksentekoa, vaikka havainnoinnin kriteerit olisivat tarkkoja ja
havainnointi hyvin strukturoitua. Havainnoitsijan arviointiin vaikuttavat omat
aiemmat kokemukset erilaisista opettajista ja havainnointimenetelmin kiytostd sekd

alempi teoreettinen tietimys. Havainnoinnin kriteereitd lukiessaan havainnoitsija
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luultavasti  peilaa  kyseisid  asioita  aiempaan  tietimykseensd.  Myo0s
havainnointimenetelmén harjoittelun ja havainnointikokemuksen mééra vaikuttanee
sithen, miten havainnoitsija nékee tilanteen. Ensimmaéistd havainnointia tehdessi
viitekehys saattaa olla hieman erilainen kuin viidettd havainnointia tehdessi, vaikka
pyrkimys on joka kerta yhté objektiiviseen arviointiin. Kriteerien hyva tunteminen on

ehdottoman tarpeen.

Opettajilta kerdttiin tietoa myos kyselylomakkeilla. Kyselylomaketutkimuksen
luotettavuutta voi heikentdd kyselylomakkeiden alhainen palautumisprosentti,
kysymysten vddrinymmartdminen, huolimattomuus ja koehenkilén henkildllisyyden
varmentamisen vaikeus (Valli 2001, 31-32). My06s meiddn aineistossamme puuttuvia
tietoja oli jonkin verran. Opettajat olivat esimerkiksi jéittdneet vastaamatta joihinkin

kohtiin.

Aiempi tutkimus osoittaa suomalaisten opettajien kokevan paljon stressid (Salo
2002). Emme kuitenkaan saaneet kyselylomakevastauksista samankaltaista tulosta.
Onkin syytd epdilld joidenkin tekijoiden vaikuttaneen opettajien vastauksiin. On
mahdollista, etti opettajat vihattelivdt stressin midrdd johtuen kysymyksen
arkaluontoisuudesta tai kysymyksenasettelusta. Saattaa myos olla, ettd
stressaantuneimmat opettajat eivit halunneet osallistua havainnointeihin. Esimerkiksi
Salon ja Kinnusen (1993, 13, 15) seurantatutkimuksessa havaittiin, ettd
kuormittuneimmiksi luokitellut opettajat jéttivit osallistumatta stressid koskevaan

jatkotutkimukseen.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan myds aineiston edustavuuden ja otoksen koon
nidkokulmista. Tédssd tutkimuksessa olivat mukana ne opettajat (32 opettajaa), joiden
luokissa oli tehty ECCOM -havainnointeja. Otoksen ulkopuolelle jitettiin kolme
luokkaa, joista kaksi oli erityisluokkia. Oletimme ohjauskdytidntdjen olevan
téllaisissa luokissa poikkeavia normaaleihin luokkiin verrattuna. Yksi luokka
jatettiin pois otoksesta, koska kyseisessd luokassa oli vaihtunut opettaja kesken
lukukauden. Jdljelle jii siten 29 opettajaa, jotka olivat mukana tdméin opinndytteen
aineistossa. Tamé oli melko pieni otoskoko ja yksittdisten opettajien arvot saattoivat
vaikuttaa ratkaisevasti tutkimustuloksiin. On myds mahdollista, ettd Alkuportaat-
havainnointeihin valikoituu vain tietynlaisia opettajia. Koska tutkimukseen

osallistuminen on vapaaehtoista, havainnointeihin suostuvat opettajat saattavat olla
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sellaisia, jotka kokevat opetuksensa olevan melko hyvilaatuista eivétkd epdrdi
padstdd luokkaansa observoijia. Mahdollisesti opettajat, jotka kokevat ongelmia
luokkansa hallitsemisessa tai opetuksessa, eivdt halua ulkopuolisia tutkijoita

luokkaansa. Tdma4 saattaa osaltaan vaaristda tuloksia.

Sekd Stipekin ja Bylerin (2004) maééritelmé lapsildhtoisyydestd etti NAYEC:n
linjaukset kehityksellisesti suotuisista kédytdnndistd (Bredekamp & Copple 1997)
ovat kattavia ohjeistuksia sen suhteen, kuinka opettajien tulisi opettaa ja toimia
luokassa. Néiden teoreettisten kehysten mukaan opettajan tarjoama opetus on
laadukasta silloin, kun opettaja jakaa wvastuuta oppilaiden kesken, keskittyy
kehittdmddn oppilaiden ajattelua ja sosiaalisia taitoja, liittdd opeteltavat asiat
oppilaiden arkipdivddn, eriyttdd oppiainesta oppilaiden taitojen mukaisesti ja antaa
oppilaille vapauksia valita toimintojaan. (Bredekamp & Copple 1997, 161-173;
Stipek & Byler 2004, 386.) Tdmin ihanteellisen kuvan mukaan opetuksen tulisi
lahted oppilaiden kiinnostuksen kohteista ja sisdltdd erilaisia harjoitteita ja leikkeja,
oppilaiden tulisi saada osallistua projektien suunnitteluun ja toteuttaa niitd
yhteistoiminnallisesti. Samanaikaisesti opettajan tulisi my0ds pystyd eriyttimiin
opetustaan siten, etti jokaisen oppilaan yksildlliset tarpeet tulisivat kohdatuiksi.
(Bredekamp & Copple 1997, 161-173.) Taméa on tavoite, johon opettajien tulisi
pyrkid, mutta sen saavuttaminen saattaa olla haasteellista luokkakokojen, koulun

resurssien ja oppilaiden vaihtelevan koulumotivaation vuoksi.

ECCOM -menetelmin kriteerien mukaan lapsilédhtdinen opettaja pyrkii osallistamaan
kaikki lapset tavoilla, jotka edistdvit lasten taitoja ja kisitteellistd ymmaérrysta,
opettajajohtoinen opettaja sen sijaan edellyttdd kaikilta osallistumista toistavaan
toimintaan. On kuitenkin huomattava, ettd oppiaineiden sisdllot ja opeteltavat taidot
eroavat toisistaan, esimerkiksi kertotaulun, vieraan kielen sanojen sekd
kaunokirjoituksen opettelu vaatii paljon toistavaa toimintaa. Oppilaiden
kiinnostuksenkohteiden huomioiminen saa erilaisia muotoja ja haasteita lapsiryhmén
ollessa esiopetusikiisid kuin silloin kun ollaan alakoulun viimeisilld luokka-asteilla.
Myo6hemmilld luokilla opetussuunnitelman siséltdjen kattaminen nojaa useinkin
pitkille oppikirjoihin ja lasten kiinnostusten huomioon ottaminen edellyttdad valintoja
ja opettajan vahvaa oppiaineen tuntemusta. Opettaja kuitenkin itse vaikuttaa

pedagogisilla  valinnoillaan sithen, missd méadrin hén toteuttaa opetusta
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opettajajohtoisesti vai lapsildhtdisesti. Koska ECCOM -menetelmd on kehitetty
arvioimaan 4-7 -vuotiaiden lasten opetusta, sen soveltaminen ylemmille luokka-
asteille edellyttdisi kriteerejd tarkistamista. Suomessa opetussuunnitelmassa ja
varhaiskasvatussuunnitelmassa noudatetaan konstruktivistisen oppimiskésityksen
lapsildhtoistd ajattelua, mutta niistd puuttuvat tarkemmat laatukriteerit lapsilahtdisen

opetuksen jarjestamiseksi (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).

Opettajia et voi luokitella hyviksi tai huonoiksi heiddn kéyttimiensd
ohjauskdytdntdjen perusteella, silld tuskin yksikddn opettaja kayttdd vain yhteen
ulottuvuuteen luokiteltavia kdytdntdjd. Tutkimuksessamme kuuden opettajan
syventdvd tarkastelu osoitti suuria eroja samantapaista ohjauskdytintdod kayttdvien
opettajien vililld. Laadukas opetus ja opettajien kdyttimé yksilollinen ohjaustapa
ovat monien tekijoiden ja ohjauskdytdntdjen summa. Yhtd oikeaa vastausta
laadukkaan opetuksen jérjestdmiseen ei ole olemassa. Opettajan olisikin syyté tuntea
ja hallita erilaiset ohjauskdytdnnot, jotta hin osaisi soveltaa niitd eri oppiaineiden ja

erilaisten oppilaiden kohdalla.

Jatkotutkimushaasteet. Suomessa on tehty verrattain vdhdn tutkimusta
ohjauskiytintdjen ja rakenteellisten tekijoiden yhteyksistd. Aineistomme koon
pienuudesta johtuen emme voineet tutkia kaikkia aiemman kirjallisuuden pohjalta
relevantteja  rakenteellisia tekijoitd. Tédmdn vuoksi tutkimuksen taustalla
kiayttamdmme  kirjallisuus ja  tutkimuksemme tulokset eivdt vastanneet
painotuksiltaan tdysin toisiaan. Esimerkiksi eritysoppilaiden ja maahanmuuttajalasten
madrd oli aineistossamme niin pieni, ettemme voineet tutkia niiden yhteyksid
ohjauskidytdntdihin. Myds opettajien koulutustaustan suhteen variaatio oli niin
vihdinen, ettd koulutuksen yhteyksid ohjauskdytdntdihin ei voitu selvittdd
tilastollisesti. Kirjallisuusosiossa esittelemme kuitenkin ulkomaisten tutkimusten
tuloksia ndiden keskeisiksi havaittujen tekijoiden yhteyksistd opetuksen laatuun.
Lisdtutkimus suuremmalla aineistolla olisi siis tarpeen. Tutkimuksen tekeminen
laajemmalla otoksella olisi tidrkedd myds siksi, ettd saimme tutkimuksessamme
aineiston  sisélld  ristiriitaisia  tuloksia  esimerkiksi  strukturoimattomia
ohjauskéytdantojd kayttdvien opettajien stressin suhteen. Opettajien kokemuksia

stressistd voisi tutkia syvemmin myds esimerkiksi haastattelujen avulla. Haastatteluin
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olisi mahdollista tutkia, mitka tekijit ovat yhteydessd opettajien kokemaan stressiin

tai heidén kéyttiméédnsd ohjauskdytantoon.

Tutkimuksemme tuloksiin saattoi vaikuttaa se, ettd tutkimuksemme aineistossa oli
pelkéstddn yhtd ikdluokkaa sisdltdvien opetusryhmien ohella yhdysluokkia. Etenkin
kuuden opettajan osaotoksen tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd yhdysluokissa
opettajat kiyttdisivat lapsildhtoisid ohjauskdytintojd. Tatd tulosta tulisi tutkia lisdd
laajemmalla aineistolla ja myds vanhempien oppilaiden muodostamissa
yhdysluokissa. Koska tutkimuksemme tulokset viittaavat siithen, ettd esikoululaisten
tai toisen luokan oppilaiden ldsndolo Iuokassa on yhteydessd suurempaan
lapsilédhtoisen ohjauksen kayttoon, titdkin nikokulmaa olisi syyté tutkia suuremmalla
aineistolla. Erityisesti yhdysluokkiin kohdentuva tutkimus olisi tirkeéa, silld Suomen
kouluissa on paljon yhdysluokkia. Tutkimusta voisi laajentaa koskemaan myos eri
luokka-asteita, jolloin saataisiin selville, esiintyyko jollakin tietylld luokka-asteella
eniten jotakin tiettyd ohjauskdytdntod. Maahanmuuttajalasten ja ohjauskiyténtdjen
yhteyksien tutkiminen olisi myds hyddyllistd lisddntyvin maahanmuuttajavieston

vuoksi.

Useissa yhdysvaltalaisissa tutkimuksissa ohjauskiytidntdja on tutkittu suhteessa
oppilaiden oppimistuloksiin (esimerkiksi Stipek ym. 1995). Tutkimusta voisi
laajentaa myos sen selvittdimiseen, millaisia ohjauskdytintdjen ja lasten taitojen
viliset yhteydet ovat suomalaisessa koulumaailmassa. Erityisesti strukturoimattoman
ohjauksen kéyton yhteydet oppilaiden oppimistuloksiin on aihe, jota

tutkimuskirjallisuus ei ole késitellyt.
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