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1 JOHDANTO

Viime vuosikymmenind suomalaisessa opetussuunnitelmapuheessa on ollut nékyvilld
suuntaus, joka korostaa yksilollisyyttd (Térma 2003, 86). Oppimisen yksilollinen tukemi-
nen on tirked tavoite, mutta kuinka tdma onnistuu todellisuudessa? Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset (Opetushallitus 2010) siséltdd uudis-
tuksen tuen muodoista. Tuki on jaettu kolmeen portaaseen, ja ensimméinen tuen taso eli
yleinen tuki velvoittaa opettajan antamaan tukea jokaiselle oppilaalle yksilollisten tarpei-
den mukaan. On otettava huomioon, etti nykyisin erityista tukea tarvitsevat oppilaat integ-
roidaan yleisopetuksen ryhmiin. Opettajat tiedostavat yksildllisen oppimisen huomioimisen

tarkeyden, mutta miten tima nékyy kouluopetuksessa.

Eldkkeelle jaava opettaja kertoo Helsingin Sanomissa (Laitinen 2012), ettd hidnen uransa
alussa opettajan kuului olla ankara ja tiukka. Opettaja piti itsedén hyvind opettajana, kun
lapset istuivat hiljaa paikoillaan. Kunnes opettaja tajusi, ettd oppilaat pelkddvat hantd. Sa-
moihin aikoihin hin ymmadrsi, ettd saadakseen yhteyden oppilaisiin, tdytyy hinen itse
muuttua. Opettaja rupesi huomioimaan oppilaita yksilollisemmin, ja antoi tistd 1dhtien op-
pilaille moitteet kahden kesken ja kehut muiden kuullen. Opettajan mukaan oppiminen

sujuu paremmin, kun lapsella on turvallinen olo koulussa, ja hin luottaa opettajaan.

Opettaja tietdd oppilaiden tarpeet. Toinen oppilas tarvitsee samaan aikaan keskittymis-
rauhaa, kun taas toinen kaipaa inspiraatiota. Opettaja pyrkii rohkaisemaan hiljaista oppilas-
ta osallistumaan, samalla kun hinen sosiaalinen viestinsd on aivan erilainen héiritsevésti
kayttaytyville oppilaalle. Opetustilanteessa kymmenien lasten tarkkailu ja kompromissien

teko lasten tarpeiden vililld on tyoldstd. (Tasala 2012, 28-29.) Koululuokat ovat hetero-



geenisia, ja oppimisen tukeminen vaatii tietoa oppimisen yksilollisyydestd. Opetusta toteu-

tettacssa on otettava huomioon seka yksilon ettd ryhmaén tarpeet.

Oppiminen ja opiskelu perustuvat aina johonkin késitykseen oppimisesta eli siitd, millaise-
na oppimistapahtuman luonne ndhdiin (Kauppila 2004, 139). Vallalla olevaan oppimiské-
sitykseen vaikuttavat monet tekijat, kuten tiedonkésitys, yhteiskunnalliset perinteet ja nor-
mit, yhteiskunnan opetukselle ja koulutukselle asettamat tavoitteet sekd oppimista koske-
van tutkimuksen teoriat ja tulkintaperinteet (Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003,
139-140). Oppiminen on elinikdinen prosessi ja sitd on tutkittu monista nakokulmista eri

aikakausina.

Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 20) kuvaavat konstruktivistisen oppimiska-
sityksen olevan oppijan omaa valikointia ja tulkintaa informaatiosta. Tieto ei siirry sellai-
senaan vaan oppijan on itse konstruoitava se. Oppija jdsentdd uutta tietoa ja rakentaa omaa
tietdimystdin kokemustensa ja maailmankuvansa pohjalta. Oppimisprosessiin vaikuttavat
tilanne, kulttuuri ja sosiaalinen vuorovaikutus, joiden pohjalta syntyy uusia merkitysraken-
teita. Tynjdlan (2002, 7-8) mukaan oppiminen on oppijan omaa aktiivista toimintaa. Asioi-
ta opitaan aikaisempien tietojen, uskomusten ja kokemusten pohjalta, jolloin uusi tieto

muokkaa aikaisempaa tietorakennetta.

Koulun muuttuessa yhteiskunnan mukana sen perustehtidvi pysyy samana. Koulun on tar-
jottava lapsille opetusta ja kasvatettava heitd tulevaisuudessa selviytyviksi kansalaisiksi.
Nopeasti muuttuvissa oloissa opettajien on vaikea arvioida, mihin lapsia ja nuoria tulisi
kasvattaa ja mitd he oikeasti oppivat. (Tossavainen & Ruuska 2011.) Oppiminen on jokai-
sen yksilollinen prosessi, ja opettaja arvioi oppimista ja tukee oppilasta sen mukaisesti.
Koulussa tulee eldd pdiva kerrallaan ja toteuttaa koulun perustehtdvia, ja samalla suunnata

katse tulevaisuuteen.

Pro gradu -tutkielmamme aiheena on yksil6llisen oppimisen tukeminen alakoulun 3.-6. -
luokilla. Kandidaatintutkielmaa tehdessimme tutustuimme yksilolliseen oppimiseen vai-
kuttavien tekijoiden laajuuteen, ja nyt haluamme selvittdd, milld tavoin opettajat huomioi-
vat opetuksessaan erilaiset oppijat, ja miten he kokevat sen toteutuvan. Pyrimme tutkiel-

massamme luomaan kokonaiskuvaa yksilollisestd oppimisesta sekd opettajan mahdolli-



suuksista tukea oppilaiden yksilollisyyttd oppimisessa. Oppimista on tutkittu paljon monel-
ta kannalta, mutta tieto on hajanaista, emmeka 10ytdneet kovin paljon aikaisempaa tutki-

mustietoa suoraan yksildllisen oppimisen ndkdkulmasta.

Kasittelemme pro gradu -tutkielman viitekehyksessd yksilollistd oppimista kertomalla op-
pijan henkilokohtaisista tekijoistd, oppimisymparistostd sekd oppimisprosessista. Esitte-
lemme aikaisempia tutkimuksia yksilolliseen oppimiseen liittyen. Tutkielman viitekehysti
tukee Tynjdldan (2002) oppimisen kokonaismalli, jota olemme soveltaneet tutkielmaa pal-
velevaksi. Tutkielman luvussa 3 kerromme tutkimuksen ldhtokohdista, aineiston hankin-
nasta sekd aineiston analyysistid. Tutkielman luvussa 4 késittelemme tutkimustuloksia, ja

niisté tehtyjé johtopéatoksia.

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus, ja selvitimme opettajien késityksid ja kokemuk-
sia yksilollisestd oppimisesta ja sen tukemisesta avoimen kyselyn ja parikeskustelun avulla.
Tutkimusongelminamme ovat: millaisia kdsityksid ja kokemuksia opettajilla on yksil6lli-
sestd oppimisesta alakoulun 3.—6.-luokilla ja miten opettajat arvioivat yksilollisen oppimi-
sen tukemisen toteutuvan omassa opetuksessaan. Analysoimme tutkimusaineiston teo-
riaohjaavaa sisdllonanalyysid kdyttden. Pro gradu -tutkielman lopussa pohdimme tutkimus-

tuloksia ja koko tyon prosessia.



2 YKSILOLLINEN OPPIMINEN

Tarkastelemme tdssd yksilollistd oppimista, ja tukeudumme tutkimuksen viitekehyksen
rakentamisessa Tynjdlidn (2002) oppimisen kokonaismalliin. Kerromme tarkemmin lapsi-
l1ahtoisyydestd ja yksilollisyydestd, oppimiseen vaikuttavista yksilollisistd tekijoistd, oppi-

misprosessista ja oppimisympéristosta.

2.1 Lapsiléhtoisyys ja yksilollisyys

Kasvattajat ovat aina tienneet, etti lapset ovat erilaisia jo syntyessidin, mutta psykologiassa
lasten erilaisuus on myonnetty laajemmin hyvéksytyksi vasta 1980-luvulla. Aikaisemmin
erilaisuuden katsottiin olevan ainoastaan ympdriston ja kasvatuksen aikaansaannosta. (Kel-
tikangas-Jérvinen 2010b, 20-21.) Thmistéd pidetdén ainutkertaisena, ja hineen liittyy luon-
teenomaisia mahdollisuuksia, jotka voivat toteutua opetuksen ja kasvatuksen avulla
(Kauppila 2007, 28). On selvii, ettd kaikki eivdt opi samalla tavoin, vaan jokaisella on

yksil6llinen ja ominainen tapansa oppia.

Aikuisten tehtdvind on kuunnella lapsia ja heiddn tarpeitaan, mutta paittda heidén puoles-
taan silloin, kun lasten omat resurssit eivét sithen riitd. Pulkkisen ja Launosen (2005, 62)
mukaan lapsilédhtoisyydelld tarkoitetaan lapsen kehityksen tuntemusta ja sen tukemista
ikékauteen sopivilla toiminnoilla. Lapsildhtdisyydelld ei tarkoiteta lapsen ehdoilla toimi-
mista, vaan aikuinen on vastuullinen ja ottaa lapsen tarpeet huomioon muun muassa kuun-
telemalla huolellisesti lasta, ymmartdmalld hdnen ajatuksensa sekéd luomalla hyvinvointia

edistavaa koulukulttuuria.



Ajallemme ominainen yltidyksilollisyys seurauksineen voi hévittdd yksilon osallisuuden
kokemuksen. Koulussa on tirkedd muistaa yksilollistd oppimista korostettaessa yhteisolli-
syyden ja osallisuuden kokemisen mahdolliseksi tekeminen. (Tilus 2004, 67—68.) Yksilol-
lisestd oppimisesta puhuttaessa tarkastellaan ja huomioidaan ihmisten erilaisuutta ja vah-
vuuksia oppia asioita seki kisitelld niitd. Yhteiso ja ryhma tukevat yksilditd ja pdinvastoin:
el ole yhteisod tai ryhméad ilman yksiloitd. Yksilollisyyden ylikorostamisessa on vaarana
liiallinen yksin selviytymisen vastuu, itsekkyys ja oman edun tavoittelu. Yhteisollisyyden
kokemukset luovat muun muassa turvallisuuden tunnetta sekd hyvin ilmapiirin, parantavat

itsetuntoa ja kehittavét sosiaalisia taitoja.

Koulun alkuvaiheessa lasten kehityksen ja yksilollisyyden erot tulevat selkeésti ndkyville,
ja mahdollisimman varhainen yksil6llisyyden tunnistaminen ja tukeminen on tirkedd. Nain
viltytddn negatiivisilta koulumotivaatioon ja tunteisiin liittyviltd seuraamuksilta. (Ahonen,
Lamminmaéki, Nirhi & Réisdnen 1995, 187.) Opetuksen tulisi olla oppilasléhtdistd. Oppi-
misen yhteydessd henkilokohtaiset ominaisuudet kehittyvét, ja lapset oppivat toimimaan
ryhméssd sekd noudattamaan yhteisid toimintasdint6jd. Koulussa tulisi pyrkid huomioi-
maan lasten kiinnostuksia liittdmalld opetussisdltdjd heiddn maailmaansa. Ajatus lapsildh-
toisyydestd toteutuu siltd pohjalta, mitd kasvattaja itse ajattelee lapsildhtdisyydestd: koros-
taako hin opetuksessaan ja kasvatuksessaan esimerkiksi lapsen aktiivisuutta, vapautta vai

sosiaalisuutta.

2.2 Oppimisen kokonaismalli

Yksilolliseen oppimiseen vaikuttavat monet eri tekijat. Osa oppimiseen vaikuttavista teki-
joOistd on yksilon sisdisid ja osa ulkoisia. Yksilon oppimiseen vaikuttavat myds synnynnéi-
set ja perinndlliset sekd yksilostd riippumattomat tekijat. Kaikki yksilolliseen oppimiseen
vaikuttavat tekijit ovat vuorovaikutuksessa keskendén. Kasittelemme 1dhinna tavoitteellista,
padasiassa koulussa tapahtuvaa oppimista. Oppiminen ei kuitenkaan rajoitu koululuokan

tai opintoryhmén sisdlle, vaan oppiminen on jatkuva prosessi (Tynjild 2002, 9).

Tynjélén oppimisen kokonaismallin taustalla on konstruktivistinen oppimiskisitys. Kou-

luoppimisen kokonaismallissa on kolme rakenneosaa: taustatekijit, prosessi ja tulokset.



Koska oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, on niiden osien erottaminen toisistaan
hieman keinotekoista. Jaottelu auttaa kuitenkin ymmartiméaan ilmiotd paremmin. (Tynjéala
2002, 16-17.) Kouluoppimisen kokonaismalli on sidottu ympéroivédén tilanteeseen, laa-
jempaan sosiaaliseen kontekstiin sekd kulttuuriin. Koulussa ei opita ainoastaan tietoja ja
taitoja, vaan oppilaat sosiaalistuvat tietynlaiseen opetus- ja oppimiskulttuuriin seka osallis-
tuvat sen toimintaan. (Tynjdlad 2002, 19.) Oppimisprosessin tuloksena oppilaalla on uusia
eritasoisia mentaalisia malleja, jotka vaikuttavat oppilaan havaintojen ja tulkintojen kautta
hénen uusiin oppimisprosesseihin. Tynjélén (2002, 17) mukaan oppiminen muodostaa ke-

hiamaisen kuvion (ks. kuvio 1).

Yhteiskunta ja vallitseva oppimiskésitys vaikuttavat koulukulttuuriin, ja ndiden muuttuessa
my0s koulukulttuuri muuttuu (emt., 19—20). Kouluun vaikuttavat yhteiskunnan arvot, silld
koulussa lapsista kasvatetaan yhteiskunnassa toimeen tulevia jdsenid. Tdytyy kuitenkin
muistaa, ettd muiden kulttuurien toimiviksi havaittuja kdytint6jd ei voida siirtdd suoraan

sellaisenaan omaan kulttuuriin, vaan ne tdytyy muokata kulloiseenkin kulttuuriin sopiviksi.

ristdon. Oppilaaseen liittyvit tekijét ovat oppilaan henkil6kohtaisia ominaisuuksia. Ope-
tukseen liittyvit taustatekijit sisdltdvdt ympdériston, jossa oppiminen tapahtuu. (Tynjdla
2002, 16—-17.) Henkilokohtaiset ominaisuudet ovat yksilon ominaisuuksia, jotka tdytyy
ottaa huomioon, kun pyritddn oppimisen yksilolliseen huomioimiseen. Oppimisympéristod

soveltamalla voidaan huomioida yksilon henkilokohtaisia ominaisuuksia.
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KUVIO 1. Oppimisen kokonaismalli (Tynjila 2002, 17)

Viitekehyksessd olemme nostaneet oppimisen kokonaismallin lisdksi uusia nidkokulmia
oppimisesta ja sithen vaikuttavista tekijoistd sekd jattdneet joitakin oppimisen kokonais-
mallissa esiintyvid tutkimuksemme kannalta epdolennaisia ndkokulmia pois. Aiheen laa-
juuden vuoksi keskitymme tutkimuksessamme oppimisen taustatekijoihin, etenkin henki-

16kohtaisiin tekijoihin sekd oppimisprosessiin.

Seuraavaksi kerromme oppilaan oppimiseen vaikuttavista taustatekijoistd, kognitiivisesta
toiminnasta sekd persoonallisuudesta. Oppilaan tausta sisdltdd hdnen aikaisemmat koke-
muksensa, kodin sekd itsetunnon. Kognitiiviseen toimintaan kuuluvat aivojen toiminta,

muisti sekd dlykkyys.



2.3 Oppimiseen vaikuttavia yksilollisid tekijoitd

2.3.1 Oppimiseen vaikuttavia taustatekijoité

Oppilaiden kotitaustat ovat hyvin erilaisia, mutta koulussa tulee pyrkié tarjoamaan kaikille
tasa-arvoiset 1dhtokohdat oppimiseen. Perheilld on erilaiset mahdollisuudet tukea lasten
opiskelua, milld on vaikutusta oppimiseen ja sen tuloksiin. Vanhempien ammatillinen ase-
ma vaikuttaa tutkimusten mukaan nuorten oppimistuloksiin sekéd heidén tulevaisuuteensa.
Kodin sosioekonominen asema nikyy kulttuurin arvostuksessa ja virikkeisyydessi, sekd
nuorten opiskelu- ja harrastusmahdollisuuksissa. (Kupari 2005, 115-116, 122.) Nykyisin
kotien ihmissuhteet eivit useinkaan ole pysyvid. Téstd johtuen opettaja on lapselle turvalli-

nen juuri pysyvyyden vuoksi.

Kotitaustan tuottamia eroja oppimisen suhteen on pyrittdvd ottamaan huomioon koulussa.
Vanhempien tuki ja kiinnostus oppilaan koulutydhdn on tirkeéd, ja oppilaiden asennoitu-
misen taustavaikuttajana on koulutusta arvostava koti. (Kupari, 2005, 124-126.) Tilus
(2004, 64) kirjoittaa, ettd koulu toimii persoonallista kehitystd eheyttivédni, korjaavia ko-
kemuksia mahdolliseksi tekevdnd sekd melioratiivisena eli huolehtivana. Oppimiseen ja
opetukseen vaikuttavat yksildiden erilaiset eldméntilanteet ja kasvuprosessit, ja opettajan
tehtaviani on ohjata ja auttaa oppilaan oppimista (Torméa 2003, 100). On koteja, joiden kas-
vuympdéristd ei ole lapsen kehitystéd tukeva. Télloin koulun on entistd enemmén kiinnitetté-
vd huomiota jérjestyksen luomiseen ja ylldpitdmiseen, ja niiden avulla liséttidva lapsen ky-

kya jasentdd paikkaa, aikaa ja tilaa (Tilus 2004, 68).

Vanhemmat antavat lapsilleen sekd perimén ettd kasvuympdiriston. Samoin kotiin liittyvit
ympéristotekijat kuten myds kasvatusmenettelyt heijastavat vanhempien ominaisuuksia ja
lapsen kehitykseen vaikuttavat asuinympéristd, naapurusto ja lapsen ystavit. Lapsen herk-
kyys ystavien vaikutuksille ei ole kodista riippumatonta. Vanhempien ja lapsen vilisen
suhteen laatu on pitkikestoista, koska se perustuu arvoihin. (Launonen & Pulkkinen 2004,

50-51.)



Kiintymyssuhteen ja perusluottamuksen laatu ovat ldahtdisin kotoa, ja ne vaikuttavat lapsen
turvallisuudentunteeseen. Silld on pitkdaikainen vaikutus oppimiseen ja oppimishalukkuu-
teen. (Launonen & Pulkkinen 2004, 52.) Oppimisen edellyttdmien taitojen avulla lapsi saa
kokemuksia syy-seuraussuhteista, ja samalla hin oppii ennakoimaan tulevaa, miké tekee
tulevaisuudesta turvallisen (Tilus 2004, 47-48). Liiallinen vastuu ja ennenaikainen it-
sendistyminen eivét kuitenkaan ole tulevaisuuden kannalta hyvéksi, silld lapsen tulee saada

olla lapsi, ja hén tarvitsee aikuisen tukea ja ohjausta.

Lapsen hdvidmisen ja pettymysten sietokyky kehittyy aikuisen ohjatessa ja toimiessa esi-
merkkind. Arkea ei tule eldd tiysin lapsen ehdoilla, silld lapsen on kohdattava todellisuus,
jossa kaikki ei tapahdu hénen vaatimusten ja tahtomisen mukaisesti. (Tilus 2004, 47.) Jo
kotona on tirkedd muistaa, ettd lapsi on otettava huomioon, mutta rajat ovat rakkautta, ja
tietyt arjen sdannot ovat lapsen parhaaksi. Jos lapsi ei ole oppinut kisittelemdan epdonnis-
tumista ja onnistumista, voi hénelle tulla koulussa oppimisen vaikeuksia, silld oppimiseen

tarkoitettu aika voi tdlloin kulua luokassa tarvittavien perustaitojen opetteluun.

Mindkuva on kisitys itsestd eli minédkasitys, joka kertoo ihmiselle, millaisena hin itseddn
pitdd ja miten hdn madrittdd itseddn, tavoitteitaan ja arvomaailmaansa. Itsetunto on erés
yksilon persoonallisuuden ominaisuus sekéd osa ihmisen mindkuvaa. Itsetuntoa voi kuvata
thmisen taidoksi luottaa itseensi, pitdd itsestddn ja arvostaa itseddn heikkouksista huolimat-
ta. Itsetunnolla on vaikutus ihmisen toimintaan ja ratkaisuihin, ja ndiden seuraukset vaikut-
tavat edelleen hinen itsetuntoonsa. Itseluottamus vaihtelee eldmén eri alueilla samoin kuin
itsevarmuuden tunnekin vaihtelee onnistumisten ja pettymysten seurauksena. Hyva itsetun-
to auttaa eldmdssd eikd heikkoa itsetuntoa tarvitse pitdd ylipddsemdttdomidnd vammana.

(Keltikangas-Jarvinen 2010a, 16.)

Positiivisilla oppimiskokemuksilla on erittdin suuri merkitys oppilaan itsetunnon ja miné-
kuvan kehittymiselle. Vuorovaikutuksen avulla lapsi oppii tietdméén, millainen toiminta
on oikeanlaista ja hyvaksyttdvad. Kun lapsi tietdd, miten tulee toimia kussakin tilanteessa,
hénen itsetuntonsa vahvistuu positiivisen palautteen ja pétevyyden tunteen myo6td. (Emt.,
68.) Tilus (2004, 64) kirjoittaa, ettd oppiminen vaatii lapselta ehjén ja kokonaisen mindku-
van. Koti on lapsen ensimmdiinen paikka, jossa hinelld on ihmissuhteita, joiden pohjalta

hinen mindkuvansa rakentuu.
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Alakoulussa on mahdollisuus luoda yhteishenki ja ilmapiiri, jossa jokainen voi kokea op-
pivansa, olevansa tarvittu ja hyvéksytty. Namai tekijat vahvistavat itsetuntoa seké kehittavat
persoonallisuutta. Kun opettaja tukee oppilasta kontrolloimaan omia hyvid ja huonoja puo-
liaan, lapsi voi ottaa vastuuta suhtautumisestaan ja toiminnastaan. Samalla hén saa onnis-
tumisen kokemuksia seki itseluottamusta. Rehellinen itsearviointi vahvistaa lapsen itsetun-

temusta. (Merildinen 1997, 4.)

Keltikangas-Jéarvisen (2010a, 179—180) mukaan itsearvostus pohjautuu sithen, miten yksilod
arvioi itseddn ja suorituksiaan sekd suhteuttaa toisiinsa mindkuvassa olevat myonteiset ja
kielteiset puolet. Taémin vuoksi konkreettisella palautteella, jonka lapsi saa osaamisestaan,
on suuri merkitys myohempind vuosina. Lapselle palautetta selvimmin antaa koulu, silld
koko koulun toiminta pohjautuu opettamisen lisdksi oppilaan arvioinnin ympdérille. Lapset
alkavat arvioida ja kritisoida uudella tavalla kiytostdan aloittaessaan koulunkdynnin. Muu-
tos on yleiseen kehitykseen kuuluva ilmid, mutta koulunkdynti nopeuttaa itsekriittisyyden
kehittymistd. Ensimmadiset kouluvuodet ja silloin saatu palaute ovat tirkeitd, silld silloin
muodostuu lapsen késitys siitd, mitd hdn osaa ja mitéd ei. Tdma kisitys vaikuttaa ratkaisui-
hin, joita hin tekee seki itselleen asettamiin tulevaisuuden tavoitteisiin ja odotuksiin. En-

simmaiset kouluvuodet luovat pohjaa oppilaan koulumotivaatiolle.

Aikaisemmilla oppimiskokemuksilla on laaja vaikutus uuden oppimisessa. Aikaisemmat
kokemukset nékyvit siind, kuinka oppilas havainnoi ja tulkitsee informaatioita, mitd aja-
tuksia ja tunteita uusi asia herittdd hinessd, ja miten oppilas motivoituu uuteen asiaan. Op-
pimiskokemukset voivat olla positiivisia tai negatiivisia. Kun yksilon oppimiskokemuk-
seen liittyy syvd tunnekokemus, voi samankaltainen tapahtuma nostaa saman tunteen yksi-
16n tajuntaan. Vahvat tunnekokemukset ovat melko pysyvii, ja niilld on vaikutusta oppimi-
seen. Opiskelijalla voi olla oppimisen psyykkisid esteitd, jotka ovat muodostuneet aiem-

mista negatiivisista oppimiskokemuksista (Isokorpi 2004, 90).

Oppimistilanteessa lapsi suuntautuu opittavaa asiaa kohti aktiivisesti, ja hin pyrkii otta-
maan uuden asian haltuunsa, mihin vaikuttavat lapsen aikaisempi tietotaito ja sen hetkinen
tunnetila. Lapsen aikaisemmat kokemukset oppimistilanteesta sekd opitut kéytettdvissé
olevat oppimisstrategiat ja tilanteeseen liittyvit ohjauskokemukset ohjaavat lopputulosta.

Lopputulos puolestaan on pohjana seuraavaa tilannetta varten. (Emt., 89-90.) Torméan
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(2003, 94-95) mukaan kielteisid oppimiskokemuksia syntyy usein jo varhaisina kouluvuo-
sina. Koulun yleiset toimintamallit voivat aiheuttaa oppilaille sellaisia merkityksellisid
oppimiskokemuksia, jotka toimivat jopa virallisten opetussuunnitelman tavoitteiden mu-
kaisen oppimisen estdjind. Nykypdivddn saakka koulukulttuuria on leimannut rangaistuk-

sen, auktoriteetin sekd hdpeédn pelko.

2.3.2 Kognitiivinen toiminta

Aivot toimivat ihmisen ajattelun, tunteiden ja toiminnan eheyttdjdnd. Informaation tallen-
nussysteemi sisdltdd ainakin kolme osaa: havaintomuistin, lyhytkestoisen eli tydmuistin
sekd pitkdkestoisen eli pysyvian muistin. Kaikki muistisysteemit ovat keskendén vuorovai-
kutuksessa. Tieto, joka on pitkdkestoisessa muistissa, suuntaa ihmisen havainnoinnin koh-

teita sekd sitd, kuinka havaittua ainesta tyostetdén. (Novak 2002, 32—-33.)

Skeemat eli erdénlaiset mentaaliset rakenteet ovat muodostuneet arkielimin kokemusten
pohjalta ja helpottavat toimintaa arkieliméssd. Kun lapsi esimerkiksi lukee kirjaa, kuunte-
lee radiota tai tarkkailee ympérilld olevien ihmisten toimintaa, hén tulkitsee havaintojaan
aikaisemman tietimyksensd ja uskomustensa eli skeemojensa pohjalta. Oppiminen on jat-
kuva prosessi, jonka aikana voidaan oppia my0s sellaisia asioita, joita ei ole tarkoitettu
opittavaksi. Joskus kokemuksen kautta opittu tieto osoittautuu virheelliseksi, jolloin asia on

opeteltava uudelleen. (Tynjdld 2002, 9-10, 72.)

Mentaaliset mallit muovautuvat rikastamisen eli assimilaation kautta. Talloin uusi infor-
maatio lisdtdén jo olemassa oleviin késitteellisiin jirjestelmiin. Toinen tapa on mallin tar-
kistaminen ja uudelleen muovaaminen eli akkommodaatio, jolloin vanhaa tietorakennetta
muutetaan. (Tynjédld 2002, 75.) Uuden asian havaitseminen, tydstdminen ja tallentaminen
sekd mieleen palauttaminen ovat muistin toimintoja. Muisti kehittyy aivojen kehittymisen
myo6td. Mitd enemmén oppilas tietdd jo ennestdén opittavasta asiasta, sitd helpompi hédnen
on 16ytdé kiinnekohtia, joihin liittd4 uusi tieto. (Nurmiranta, Leppdméki & Horppu 2011,

36-37.)
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Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 143—144) kirjoittavat, ettd dlykkyyden katsotaan poh-
jautuvan perinttekijéiden ja ympariston vaikutuksiin. Tutkimukset dlykkyydestd, erilaisis-
ta kyvyistd, taipumuksista ja lahjakkuuksista tuovat merkittavaa tietoa kdytdnnon kasvatus-
tyohon. Tutkimusten odotetaan antavan vastauksia myds muun muassa sithen, mikd on
tehokkain tapa oppia tai opettaa, tai missd idssd olisi sopiva aika pyrkid hankkimaan jokin

tietty taito.

Alykkyytti on tutkittu jo kauan, mutta silti tieteelliset kiisitykset poikkeavat toisistaan siini,
miten Alykkyys méiritelldéin. Alykkyyttd on jaoteltu monin eri perustein. (Lehtinen, Kuu-
sinen & Vauras 2007, 155.) Muun muassa Gardnerin teoria dlykkyydestd jakaa dlykkyyden
musikaaliseen, kielelliseen, loogis-matemaattiseen, spatiaaliseen, kehollis-kinesteettiseen
ja persoonalliseen &lykkyyteen (Gardner 1985, 73-238). Lehtinen, Kuusinen ja Vauras
(2007, 155) lisddvat, ettd Gardnerin teoriaan kuuluvat myos intrapersoonallinen ja interper-
soonallinen dlykkyys. My6hemmin Gardner on lisdnnyt teoriaansa naturalistisen dlykkyy-

den, joka sisdltdd yksilon herkkyyden havaita ja ymmartii luontoa.

Gardner on pohtinut myds eksistentiaalista dlykkyyttd, joka liittyy olemassaoloa koskeviin
ja muihin suuriin filosofisiin kysymyksiin. Gardnerin teoria pohjautuu ndkemykseen, etti
dlykkyys on kontekstuaalinen ja kulttuurisidonnainen ominaisuus. Yksilé voi hdnen mu-
kaansa olla édlykéds monin tavoin. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 155.) Arkikielessa
spatiaalisesta dlykkyydestd puhutaan avaruudellis-visuaalisena ja kinesteettisyydestd lii-
kunnallisena dlykkyytend. Intrapersoonallisella dlykkyydelld tarkoitetaan itsensd ymmar-
tdmistd ja tuntemista ja interpersoonallinen dlykkyys on sosiaalisten suhteiden ymmaérta-
mistd ja taitamista. Uusikyld (1998, 79) kirjoittaa, ettd dlykkaat lapset pyrkivét usein tdy-
dellisyyteen, ja he kokevat epdonnistumisen raskaana. Kasvattajat lisdévéat lapsen paineita
menestyd odottamalla tdydellisid suorituksia, jolloin tunteiden kehittymistd ei huomioida,

ja lapsen sosiaaliset suhteet voivat kérsia.

Alykkyystesteilld mitattu dlykkyys osoittaa luotettavasti henkildn jirkeilykyvyn tai kielel-
lisen lahjakkuuden tason. Lahjakkuutta on monenlaista ja sen lajeja on kymmenid, jopa
satoja. Eri madritelmat sisdllyttivit lahjakkuuteen eri asioita, ja aikakausista riippuen yh-
teiskunnissa lahjakkuus késitetddn eri tavoin. Ympériston odotukset muokkaavat lahjak-

kaan mindkuvaa. Lahjakas yksilo joko hyviksyy tai hylkdd ympariston odotukset, vetidytyy
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tilanteesta tai jopa ylittdd odotukset. (Uusikyld 1994, 36, 153.) Alisuoriutumisessa oppilaan
menestystaso on matalampi kuin hdnen kykynsé ja oikea osaamisensa edellyttdisivit (Kel-
tikangas-Jarvinen 2010b, 11). Syysté tai toisesta alisuoriutuva oppilas ei pysty kdyttdmaan
kykyjdin. Alisuoriutuminen voidaan ndhdi opittuna eldméntapana, joka liittyy yksilon

aikaisempaan kehityshistoriaan. (Launonen & Pulkkinen 2004, 43.)

2.3.3 Persoonallisuus

Isokorpi (2004, 91) méérittdd persoonan jokaisen ihmisen ominaiseksi ja ainutlaatuiseksi
tavaksi reagoida, tiedostaa asioita ja antaa asioille ja tilanteille merkityksid. Persoonalli-
suuden perustana on temperamentti, joka on henkilén ominainen tyyli tulkita ja hahmottaa
ympdiristoddn sekd reagoida erilaisiin drsykkeisiin. Persoonallisuus ilmenee monin eri ta-
voin, kuten onko ihminen ulos- vai sisddnpéin suuntautunut eli ekstrovertti vai introvertti,
hankkiiko henkil6 tietoa esimerkiksi aistikokemuksen tai intuition kautta, tekeeké thminen
paitoksid esimerkiksi faktan seké arvojen, tunteiden tai harmonian perusteella. Myds ihmi-
sen eldmintyylissd ndkyy hénen persoonallisuutensa esimerkiksi loogisuutena ja jirjestel-
maéllisyytend sekd spontaaniutena. Persoonan muodostumiseen vaikuttavat perintotekijit,

thmissuhteet, ymparisto ja oppiminen.

Temperamentti-késitettd kaytetddn usein arkikielessd védrin, silld usein aktiivista, dkkipi-
kaista ja touhukasta lasta kuvataan temperamenttisena. Keltikangas-Jarvinen (2010b, 11,
23-24) kertoo, ettd voimakas luonne tai varikds” tapa reagoida ja kdyttaytyd, hitaus, rau-
hallisuus ja virittomyys ovat kaikki temperamenttisuutta. Tapa toimia selittyy tempera-
menttipiirteilld. Toiset tekevét asian nopeasti, d4nekkéésti ja voimaa kdyttéen ja toiset hil-
jaisesti ja rauhallisesti. Temperamentti on synnynndisten valmiuksien ja taipumusten koko-

elma. Temperamentti ei ole yhteydessd dlykkyyteen, kykyihin ja toimintastrategioihin.

Oppilas kayttdd tiedostamattaan temperamentilleen luontaisia oppimismenetelmid ja -
keinoja pyrkiessddn hyviin oppimistulokseen. Wagele (1997, 9-10) kertoo Oscar Ichazon
ja Claudio Naranjon laatineen 1970-luvulla persoonallisuustypologian enneagrammin poh-
jalta. Heidén laatimassa typologiassa kuvataan yhdeksén erilaisen tyypin piirrettd, ja ndilla

persoonallisuuspiirteilld on vaikutusta oppimiseen.
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Wagele (1997, 10—12) on jaotellut piirteet yhdeksdén eri tyyppiin: perfektionisti, auttaja,
menestyjd, romantikko, tarkkailija, kyselijé, seikkailija, itsevarma ja sovittelija. Yksi piirre
on henkil6ll ensisijaisena, mutta yleensd ndkyvissd on myos muita piirteitd. Lasten piirteet
voivat vaihdella, joten lapsia ei voi maédritelld tiettyihin tyyppeihin. Kun aikuinen oppii
sijoittamaan itsensi tiettyyn tyyppiin, ja tiedostaa mahdolliset tyypit ja piirteet, on hdnen

helpompi hyviksyé kaikki lapset yksiloiné erilaisine piirteineen.

Temperamentti vaikuttaa oppilaan suhtautumiseen oppimiseen ja oppiaineisiin, opettajan ja
oppilastovereiden suhtautumiseen oppilaaseen seké sithen, miten opettaja opettaa oppilasta.
Temperamenttipiirteet vaikuttavat myds lapsen luontaiseen oppimistyyliin, mikd méaraa,
kuinka innokkaasti ja nopeasti lapsi ldhestyy uutta asiaa, kokeilee sitd sekd hyviksyy muu-
tokset. Nédmai erot lasten vililld ovat erityisen ilmeiset varhaisina kouluvuosina oppimaan
oppimisessa, mutta ne kaventuvat mydhempini vuosina. Oppimaan oppiminen eli myon-
teisen suhtautumisen luominen ja oikeiden oppimisstrategioiden vakiinnuttaminen on ala-
koulussa térked tavoite, joten temperamentin huomioon ottaminen on térkeéé, silla varhai-
set oppimiskokemukset vaikuttavat pitkédlle lasten tulevaisuuteen. Temperamentti vaikuttaa
my0s sithen, millaisten kokemusten kautta lapsi oppii, saako hédn heti alussa onnistumisen
tunteita, vai paédtyyké oppiminen turhautumiseen. Oppimaan oppiminen edellyttdd miellyt-

tavid varhaisia oppimiskokemuksia. (Wagele 1997, 11-12, 17-18, 60-62.)

Kulttuuri vaikuttaa temperamenttipiirteiden arvostamiseen ja maérittdd, mitkd piirteet ovat
hyvié ja huonoja. Arvostukset ovat joskus olleet ehki perusteltuja, mutta niité ei ole aiko-
jen kuluessa kyseenalaistettu, ja timén vuoksi nykyddn vallalla on my0s epédrationaalisia
arvostuksia. (Emt., 318.) Suomen koulujarjestelmé ja yhteiskunta suosivat tiettyjd tempe-
ramenttipiirteitd. Usein aktiivista ja ddnessd olevaa lasta pidetddn hyvéni ja osaavana oppi-
laana. Hiljaista ja ujoa oppilasta taas pidetddn heikkona oppilaana, koska ndméi piirteet
eivit tuo oppilasta itseddn esille, eikd hidnen osaamisensa tule julki. Joidenkin oppilaiden
temperamenttipiirteet eivdt kohtaa koulun temperamenttipiirteiden odotuksia, joten vaikka
oppilaalla olisi kykyjd ja oikeaa osaamista, hdnen luontainen temperamenttinsa voi olla

esteend hdnen koulumenestykselleen (Keltikangas-Jarvinen 2010b, 11-12).
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2.4 Oppimisympaéristd

Tynjélén (2002, 17) mukaan oppimisympariston muodostaa opetukseen liittyvit taustateki-
jét, joita ovat muun muassa opetussuunnitelma, oppiainesiséllot, kurssirakenteet, opetus-
menetelmit, luokkahuoneilmasto, opettajan persoonallisuus ja arviointimenetelmit. Vili-
jarvi (2005, 183, 210, 214-215, 219) kirjoittaa, ettid taloudelliset ja muut resurssitekijit
vaikuttavat koulun tuloksellisuuteen. Oppimiseen kéytettdvid resursseja ovat muun muassa
oppimiseen kaytetty aika, patevit opettajat, koulurakennukset ja niiden varustelu seké kou-

lutukseen kaytettdvissi olevat varat.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 16) mukaan oppi-
misympdristd tarkoittaa oppimiseen liittyvéa fyysistd ympéristod, psyykkisten tekijoiden ja
sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Ikonen ja
Virtanen (2007, 241, 243) lisddvit edelld mainittuihin kognitiivisen oppimisympériston,
joka késittdd oppilaan tiedollisen eli kognitiivisen kehitysprosessin tukemisen. Lisdksi op-
pimisympéristd sisdltdd oppilaan toiminnot, oppimisen, asennoitumisen ja koulunkdyntiin
vaikuttavat tekijat. Oppimisympdariston toimintatavat, niiden luonne ja sditely sekd koulu
organisaationa ja fyysisend ympdaristond vaikuttavat oppilaan oppimiseen. Oppimisympa-

ristdn muuttaminen suuntaa yksil6lliseen oppimiseen.

Fyysinen oppimisympaéristd késittdd koulun rakennukset ja tilat, opetusvélineet ja oppi-
mismateriaalit sekd muun rakennetun ympariston ja ympérdivan luonnon. Yksittdisen oppi-
laan kognitiiviset ja emotionaaliset tekijéat sekd vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin liitty-
vit tekijit vaikuttavat psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympariston muodostumiseen. Op-
pimisympdriston tulee olla fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen, ja sen tulee
tukea oppilaan terveyttd, kasvua ja oppimista. Oppimisympériston on ohjattava oppilasta
metakognitiiviseen toimintaan. Avoin, rohkaiseva, kiireetdn ja myonteinen ilmapiiri on

tavoiteltavaa. (Opetushallitus 2004, 16.)

Psyykkinen ymparistd on kokemuksellinen tila, jossa oppilas voi olla esimerkiksi ryhmén
tasa-arvoinen tai syrjdytynyt jisen. Oppilastovereilta saatu myonteinen palaute on tarkedéd
yksildllisen kehityksen ja kasvun kannalta. Psyykkinen oppimisympéristd lisdd oppilaan

hyvinvointia tai pahoinvointia. (Ikonen & Virtanen 2007, 242.) Psyykkiselld oppimisympa-
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rist6lld on merkittéva vaikutus oppilaan itsetuntoon, mindkuvaan seké yleiseen hyvinvoin-
tiin, joilla taas on vaikutusta oppilaan oppimiseen. Ikonen ja Virtanen (2007, 242) jatkavat,
ettd sosiaalisen oppimisympdariston koostuvan oppilaan ja muiden oppilaiden sekd opetta-

jan ja oppilaiden vélisestd vuorovaikutuksesta ja sen laadusta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004, 16) pohjautuu oppi-
miskésitykseen, jossa oppimisen ymmarretddn olevan yksilollinen ja yhteisollinen tietojen
ja taitojen rakennusprosessi, mistd syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppimisen tulee tapah-
tua tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa seka
vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmdn kanssa. Oppimis- ja tydskentelytavat on
my0s opittava, silld ne ovat elinikdisen oppimisen vélineitd. Oppilas on aktiivinen, ja hin
kisittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta aikaisempien tietorakenteiden pohjalta, minkd seu-

rauksena syntyy oppimistuloksia.

Opetusta suunniteltaessa on mietittdva oppilaille ja oppiaineeseen sopivia menetelmid ja
tyoskentelytapoja, silld monipuolinen opetusmenetelmien kaytto itsessdédn ei ole tarkoituk-
senmukaista (Jarnefelt 2007, 62—63). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2004, 17) mukaan monipuolisten opetusmenetelmien ja tydtapojen avulla
tuetaan ja ohjataan oppimista. Tyotavat kehittdvat oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkai-

sun taitoja, tyoskentelyn taitoja, sosiaalisia taitoja seké aktiivista osallistumista.

Opetushallituksen (2010) mukaan opettajan tyohon ja kaikkiin opetustilanteisiin siséltyy
tuen tarpeiden arviointi ja tuen tarjoaminen. Opettaja suunnittelee tuen yhdessé oppilaan ja
hidnen huoltajien sekd muiden asiantuntijoiden kanssa. Tukimuotoja ovat opetuksen eriyt-
tdminen, opettajien yhteistyd ja opetusryhmien joustava muunteleminen. Koulussa kéyte-
tddn usein tukiopetusta ja lisdksi oppimissuunnitelmaa ja osa-aikaista erityisopetusta sekd
avustajaa. Yleiseen tukeen kuuluu myos koulun kerhotoiminta sekd aamu- ja iltapdivétoi-

minta.

Oppimissuunnitelma on suunnitelma oppilaan opinto-ohjelman toteuttamiseksi, ja se sisdl-
tad luettelon oppiaineista ja aineryhmisti, joita kyseinen oppilas on opiskellut lukuvuoden
aikana. Oppimissuunnitelmaan voidaan kirjata opetuksen eriyttdmistd sekd keinoja, joilla

voidaan turvata oppilaalle parhaat edellytykset edetd opinnoissa. Oppimissuunnitelmassa
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kuvataan, miten opetussuunnitelman tavoitteet saavutetaan, ja siind mainitaan mahdolliset
valinnaiset opinnot ja opiskelun erityiset painoalueet. Mahdolliset tukitoimet, muun muas-
sa tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus kirjataan oppimissuunnitelmaan. (Opetushallitus

2004, 20-21.)

2.5 Oppimisprosessi

Henkilokohtaisten tekijoiden ja oppimisymparistdon liittyvien taustatekijoiden vaikutukset
oppimisprosessiin eivit ole suoria, vaan ne vilittyvit oppilaan havaintojen ja tulkintojen
kautta. Esimerkiksi oppilaan kokemukset omasta oppimiskyvystddn tai dlykkyydestddn
vaikuttavat hdnen motivoitumiseensa ja yleisiin oppimisorientaatioihin. Oppija havainnoi
ja tulkitsee oppimisympariston vaatimuksia, esimerkiksi opettajan odotuksia, mikd vaikut-
taa esimerkiksi hdnen oppimisstrategioihinsa. Téllaista omaan oppimiseen ja sen sdételyyn
kohdistuvaa toimintaa kutsutaan metakognitiiviseksi toiminnaksi. (Tynjdldn 2002, 18.)
Oppimisprosessiin vaikuttavat muun muassa sosiaalinen vuorovaikutus, oppimisstrategiat
ja -tyylit, prosessointitavat sekd metakognitiivinen toiminta, opiskeluorientaatio, oppimis-

motivaatio ja tunteet.

2.5.1 Sosiaalinen vuorovaikutus

Sosiaalisena olentona ihmiselld on tarve jakaa ymmaérrystddan muiden kanssa sekd ymmaér-
tdd toisia kielen, merkkien ja symbolien avulla, jotta yhteinen merkitys asioista 10ytyisi.
Oppilas ei rakenna merkityksid vain itselleen. (Tynjdld 2002, 22.) Tdmén vuoksi vuorovai-
kutus on tirkedd oppimistilanteessa. Kun oppilas pyrkii yhteisymmairrykseen muiden kans-
sa, hdnen on perusteltava omia ajatuksiaan muille. Samalla oppilas joutuu miettimédan, mil-
12 keinoin hén saa ajatuksensa muiden ymmaérrettiviksi. Pollarin ja Koppisen (2010, 26-27)
mukaan opettajan ja oppilaan vélinen suora ja rehellinen viestintd takaavat luotettavan

opettaja-oppilassuhteen sekd hyvén oppimisilmapiirin.

Oppimisessa on aina mukana vuorovaikutusta, ja oppimisen valmiudet ovat varhaisen ke-

hityksen tulosta. Oppiminen edellyttdd kykya ohjata ja sdddelld omaa toimintaa sekd kykya
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ja halua jattdd viliton tarvetyydytys. Hyvé itsetunto, keskittymiskyky ja oma-aloitteisuus
ovat edellytyksid hyvédn oppimisen hallinnalle. Kyvyt ryhméssa toimimiseen, oman vuoron
odottamiseen, aikuisen huomion jakamiseen muiden ryhmassd olevien lasten kesken sekd
yhteisten pelisdéntdjen noudattamiseen kehittyvédt oman aktiivisuuden ja aikuisen ohjauk-
sen vuorovaikutuksen tuloksina. (Tilus 2004, 47.) Ndama taidot ovat tirkeitd luokkatilan-
teissa, ja ne kehittyvit koko ajan lapsen kasvaessa. Tilus (2004, 48) jatkaa, ettd oppimista
ja ohjausta ei voi erottaa toisistaan, silld oppiminen on keskushermoston tulosta, mutta
samalla se vaatii aikuisen antamaa ohjausta. Lapsi ei ole luontaisesti itseohjautuva, vaan

tatd taitoa taytyy kehittéa.

Oman sosiaalisen paikan 10ytyminen luokassa luo oppijalle turvallisuuden tunteen, jolloin
hin voi keskittyd oman oppimisensa seuraamiseen ja opiskelutehtdvien suorittamiseen
(Isokorpi 2004, 89). Kun koulussa on turvalliset rajat ja selked péivian rakenne, lapsen ei
tarvitse olla koko ajan varuillaan ja pelétd, mitd seuraavaksi tapahtuu, vaan lapsi voi kes-
kittyd rauhassa oppimiseen. Lapsen ei-toivottu kdyttdytyminen johtuu usein rajojen puut-
teesta tai siitd, etti lapsi ei ole oppinut noudattamaan rajoja. Turvaton lapsi kaipaa rajoja
sekd tietoa ja konkreettisia kokemuksia niistd. Itsekontrollin kehittymisen perustana toimii

kokemus vanhemman kontrollista. (Tilus 2004, 49.)

2.5.2 Oppimistyylit, -strategiat, prosessointitavat sekd metakognitiivinen toiminta

Tynjéld (2002, 111-112) selittdd oppimisstrategioiden olevan tapoja ja keinoja, joilla oppi-
las suorittaa oppimistehtdvin. Oppimistyyli on pysyvampi taipumus kiyttdd tietynlaisia
strategioita ja henkilokohtaisia oppimis- ja opiskelutapoja. Rytkonen ja Hatonen (2008, 43)
kirjoittavat yksil6llisen oppimistyylin olevan melko pysyvid, mutta ei kuitenkaan muuttu-
maton. Oppimistyyliin vaikuttavat perinnéllisyystekijét, eldminkokemukset, ympéristo

sekd sen hetkisen tilanteen vaatimukset.

Rief ja Heimburge (1996, 2-3) kirjoittavat, ettd useimmilla meistd on mieltymyksié ja vah-
vuuksia oppia ja kisitelld tietoa erilaisten kanavien kautta. Niméa ovat usein myos ihmisten
ominaisimpia ja tehokkaimpia tapoja oppia. Auditiivinen oppija oppii sanallisten viestien

kautta, ja visuaalisen oppijan vahvuus on oppia nidkemailld, katsomalla ja seuraamalla. Tak-
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tiilinen ja kinesteettinen oppija oppii tekemadlld, koskemalla ja osallistumalla. Analyyttinen
ja globaali oppija tarkoittaa samaa tyylid oppia kuin esimerkiksi induktiivinen, vahvemmin
vasenta tai oikeaa aivopuoliskoa kéyttava oppija. Téllaisen oppijan piirteind on oppia askel
askeleelta. Prashnig ( 2000, 155) kirjoittaa, ettd taktiilinen ja kinesteettinen oppimistyyli on
tirkedd erottaa toisistaan, silld kinesteettinen oppija tarvitsee koko kehoon kohdistuvia
fyysisid harjoituksia ja koko kehon kokemuksia opetusprosessissa. Taktiilisessa oppimis-

tyylissd on tarkedd kayttdd késiddn ja kosketella esineita.

Se, miten ihmiset havaitsevat, muistavat, ajattelevat ja mieltdvit asioita juontuu osittain
kulttuurista. Opettajan opetustyyli ja oppilaan oppimistyyli eivit aina kohtaa. Yleistyksena
voidaan sanoa, ettd itdimaisen ithmisen oppimistyyli on ldnsimaisen ithmisen oppimistyylid
kokonaisvaltaisempi, tunneperdisempi ja ryhmén merkitysti painottava. Lansimaisen ihmi-
sen oppimistyyli on analyyttinen ja korostaa yksilon suoriutumista. (Maijala 2000, 36.)
Kahden kulttuurin kohtaaminen opetustilanteessa voi johtaa ristiriitoihin edelld mainituista
syistd. Kuitenkaan ei voida ajatella, ettd jokainen oppii vain yhden tai ominaisimman aisti-
kanavan kautta, vaan jokaisen tulee kayttda kaikkia aistikanaviaan opiskelussa. Rytkdsen ja
Hétosen (2008, 12) mukaan jokainen voi opetella heikompien aistikanavien kautta oppi-

mista keskittymélla tietoisesti heikon aistikanavan kdyttoon.

Oppimisstrategioita kdytetddn avuksi tiedon hankkimiseen ja kisittelyyn sekd mieleen pai-
namiseen ja palauttamiseen. Oppimisstrategioiden kiyttd tekee oppimisesta helpompaa,
nopeampaa, miellyttdvimpdd, itseohjautuvampaa, tehokkaampaa ja sovellettavampaa.
Opiskelussa kdytetddn aina jotain opiskelustrategiaa, mutta itselle ja aiheeseen sopivan

strategian kaytto tehostaa oppimista. (Ruohotie 1998, 80.)

Vermunt (1998, 153, 157-159) on jakanut artikkelissaan yksilollisen oppimisprosessin
osatekijat kognitiivisiin prosessointistrategioihin, metakognitiiviseen sditelyyn, henkild-
kohtaisiin oppimiskésityksiin ja oppimisorientaatioihin. Kognitiiviset prosessointistrategiat
tarkoittavat niitd ajattelu- ja opiskelustrategioita, joita oppilas opiskellessaan kayttaa.
Muun muassa esimerkkien keksiminen, alleviivaaminen, siséltdjen mieleen painaminen
kertaamalla, pddasioiden valikointi, muistiinpanojen tekeminen sekd késitekarttojen teke-
minen ovat prosessointistrategioita. Erilaiset ja eritasoiset kognitiiviset prosessit médritte-

levit erilaiset opiskelustrategiat.
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Opetuksen yhtend tavoitteena on se, ettd oppilaat joutuvat prosessoimaan tietoa syvéllisesti,
jolloin asioiden ymmartdminen, sitd kautta kokonaisuuksien hallinta seki tiedon sovelta-
minen kehittyvit. Entwistle (1988, 24-27) on jakanut prosessointitavat pinta- ja syvasuun-
tautuneisiin tapoihin. Pintasuuntautunut oppilas kiinnittdd huomion pinnallisiin asioihin, ja
pyrkii niiden mieleen painamiseen ja ulkoa opetteluun, jolloin hén ei muodosta kokonais-
késitystd opittavasta asiasta. Pintasuuntautuneen oppilaan hahmotustapa on atomistinen eli
yksityiskohtainen. Pintasuuntautuneesta opiskelustrategiasta kéytetddn myOs nimitysti

serialistinen opiskelustrategia.

Syviésuuntautunut oppilas kiinnittdd huomion kokonaisuuksiin yksityiskohtien sijaan. Hin
pohtii merkityksié seka liittdd uudet asiat aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin. Oppilas on
motivoitunut sisdltd pdin, ja hin pyrkii ymmaértivaidn oppimiseen. Oppilas yrittdd 16ytda
olennaisimmat asiat ja muodostaa niistd kokonaiskuvan. Syvasuuntautuneella oppilaalla on
kokonaisvaltainen eli holistinen hahmotustapa. (Entwistle 1988, 24-27.) Oppilas voi kyeta
yhdistdmiin pintasuuntautuneen ja syvisuuntautuneen opiskelustrategian, jolloin oppimis-
tyylid voidaan luonnehtia vaiheittaisoppimiseksi. Opiskelustrategioita voi my0s vaihdella
tarpeen mukaan. Opiskelustrategian valintaan vaikuttaa se, onko motivaatio sisdinen vai

ulkoinen. (Tynjdld 2002, 113-114.)

Oppimaan oppimisen taito on noussut vastikddn koulutuksen keskeiseksi tavoitteeksi
(Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 52). Tdma nidkyy nykydin myos alakoulun
opetuksessa ja sen tavoitteissa. Oppilaille pyritddn tarjoamaan tietoa erilaisista oppimistyy-

leistd ja -tavoista sekd tukemaan heidén yksildllistd oppimistaan.

Tynjdld (2002, 115) kirjoittaa metakognitiivisen sddtelyn olevan oppimisen itsesédételya.
Tyoskentelyn alussa oppilas suunnittelee oppimistoimintaansa, médrittelee tavoitteita ja
valitsee strategioita. Oppimisprosessissa oppilas valvoo prosessia, tarkkailee ja muuntelee
strategioita tarpeen mukaan. Lopulta oppilas arvioi omaa oppimistaan ja suorituksiaan.
Itseohjautuvalle oppimiselle on ominaista korkeatasoinen metakognitiivisten toimintojen
hallinta. Vastakohtana on oppimisen ulkoinen sditely, jolloin oppilas on riippuvainen opet-

tajasta tai oppimateriaalista.
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Alakoulussa oppilaiden metakognitiiviset taidot eivit ole vield kovin kehittyneitd, ja usein
he kokevat opiskelevansa opettajia ja vanhempiaan varten. Oppilaan metakognitiiviset tai-
dot nékyviét siind, osaako oppilas arvioida omaa oppimistaan, 10ytdédko hin syitd epdonnis-
tumiselleen tai onnistumiselleen, sekd kuinka hin tulkitsee ja suuntaa tulevaa oppimistaan.
Metakognitiiviseen sditelyyn kuuluu olennaisena osana itsearviointi seké opiskelustrategi-
oiden vaihteleminen. Tilus (2004, 48) esittdd, ettd kun lapsi toimii itsendisesti ja omatoimi-
sesti oman oppimisensa jidsentdmisessd, lisddntyy hdnen kykynsd asettaa toiminnalleen
tavoitteita, ennakoida tulevaa, suunnitella ja organisoida toimintaansa, toteuttaa tavoitteen-

sa suunnitelman mukaan ja arvioida seka tarvittaessa muuttaa menettelytapojaan.

2.5.3 Opiskeluorientaatio, oppimismotivaatio ja tunteet

Entwistle (1988, 32-34) on jakanut opiskeluorientaatiot merkitys-, toistamis- ja saavu-
tusorientaatioithin. Merkitysorientoituneen opiskelijan opiskelutyyli on syvisuuntautunut,
hénelld on sisdinen motivaatio, hdn on kriittinen ja arvioi opittavia asioita. Merkitysorien-
taation erds piirre on asioiden vélisten yhteyksien etsiminen, ja merkitysorientoitunut opis-
kelija on kiinnostunut asioista niiden itsensd vuoksi. Vermunt (1998, 159) kutsuu artikke-
lissaan merkitysorientoitunutta suuntautumistapaa henkilokohtaiseksi kiinnostukseksi.
Toistamisorientoitunut opiskelija kdyttdd pintasuuntautunutta opiskelutyylid, hidn haluaa
tarkat ohjeet, hianen opiskeluaan leimaa epdonnistumisen pelko ja hinelld on ulkoinen mo-
tivaatio. Saavutusorientaatiossa oleellista on saavutusmotivaatio, strateginen suuntautumi-

nen seki usein negatiiviset asenteet. (Entwistle 1988, 32-34.)

Ruohotie (1998, 143) kertoo oppimismotivaation tarkoittavan yksilon halua tyoskennelld
tavoitteellisesti oppimisensa kehittamiseksi. Oppimismotivaation perustana ovat motiivit,
jotka ylldpitévit, suuntaavat sekd virittdvét oppimisaktiviteettia. Kun yksilon motivaatio on
ulkoinen, hdn pyrkii saamaan parempia tuloksia kuin muut, jolloin motivaatio perustuu
vertailuun. Silloin kun motivaationa toimii palkkion saaminen tai negatiivisen seurauksen
vélttdminen, ei ulkoinen motivaatio perustu vertailuun. Sisdisessd motivaatiossa yksilo
toimii toiminnan itsensd vuoksi. Flow-teorian mukaan erittdiin motivoitunut suoritus mah-

dollistaa virtauskokemuksen eli tilanteen, jossa yksilon tietoisuuden kohteena ovat vain
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suoritus ja sen loogiset ehdot, ja jossa oma mind unohtuu. Virtauskokemus liittyy sisdiseen

motivaatioon. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 197.)

Oppija motivoituu oppimistapahtumaan, jos hin pitdd oppimistavoitteita realistisena sekd
uskoo, ettd niiden toteutumisen seurauksena ovat hinen arvostamansa tulokset ja palkkiot.
Hyvin jésennelty opetussuunnitelma ja selkedt oppimistavoitteet auttavat oppijoita ymmar-
tdméadn tavoitteet ja muodostamaan odotuksensa oppimistilanteessa. Oppijan uskomukset
omista kyvyistd suoriutua tehtdvistd ja tavoitteista liittyvit siithen, kuinka hin luottaa omiin
taitoihinsa. Kun oppija uskoo omiin mahdollisuuksiinsa vaikuttaa omaan toimintaansa ja
ympdiristdonsd, johtaa se yleensd parempiin oppimistuloksiin kuin niilld, jotka eivit usko

omiin mahdollisuuksiinsa kontrolloida itsedén. (Ruohotie 1998, 58, 72.)

Lapsen koti vaikuttaa hinen asenteisiinsa koulua ja opiskelua kohtaan, milld on suora vai-
kutus oppimisprosessiin. Lisdksi yksilolliset kiinnostuksen kohteet, luonteenpiirteet ja ka-
veripiirin arvostukset vaikuttavat lapsen opiskeluun ja motivaatioon sekd asenteeseen op-
pimista kohtaan. Henkilosuhteisiin perustuvassa opetuksessa opettajan persoonalla on vai-
kutusta joidenkin oppilaiden kiinnostumiseen koulua ja oppimista kohtaan (Vikainen 1974,

38).

Yksilo tyoskentelee jonkin asian eteen silld intensiteetilld, kuinka merkittaviksi ja tavoitte-
lemisen arvoiseksi hin kokee kyseisen asian. Sitoutuneisuus nikyy yksilon lannistumatto-
muudessa pitdd tavoitteesta kiinni esteistd ja vastoinkdymisistd huolimatta. (Ruohotie 1998,
55.) Motivointikeinot ja opetettavan asian sitominen lapsen kiinnostuksiin edistavét oppi-

mista.

Konstruktivistisen ajattelutavan mukaan tunteilla on tirked rooli motivaatiossa. Tunteet
ovat aina sidoksissa oppimistapahtumiin ja ne voivat edesauttaa tai heikentdd oppimista.
(Novak 2002, 35, 156.) Emotionaalisilla tekij6illd ja toimintojen seurausten tunnesivylld
on tirked osuus oppimisprosessin sditelyssd. Kokemukset rakentavat maailmasta kuvan
turvallinen-uhkaava -ulottuvuudella. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 52.)
Esimerkiksi kun opettaja méaérdd oppilaat lukemaan heidén itse kirjoittamansa runot muulle

ryhmadlle, osa oppilaista kokee tilanteen turvalliseksi, osa uhkaavaksi.
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2.6 Aikaisempia tutkimuksia

Pitkéniemi (2000, 443) on koonnut neljd teemaa kisiteanalyyttisten tutkielmien pohjalta
opetuksen kdsitteestd. Muun muassa opetuksella on huomattava vaikutus tyoskentelyyn,
opiskeluun ja oppimiseen. Opetus ja oppiminen ovat vuorovaikutteinen tapahtuma, jossa
keskeistd on yhteinen toiminta ja sen hetkinen mentaali kokemus. Tutkimusten perusteella
voidaan sanoa, ettd tunteilla, motivaatiolla sekd oppimisympariston psykososiaalisilla piir-

teilld on tdrked rooli opetus- ja oppimistilanteissa.

Suomi on vahvistanut osallistumisensa vuonna 2013 toteutettavaan TALIS-tutkimukseen
(Teaching and Learning International Survey), joka on osa OECD:n kansainvilistd opetus-
ta ja oppimista koskevaa tutkimusta. Osallistujamaita on lihes 30. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on tuottaa aineistoa opetuksen ja oppimisen yhteydestd ja opettajien vaikutuksesta
oppilaiden oppimiseen. Tutkimuksen ensimmaiinen osa toteutettiin vuosina 2007-2008, ja
opettajien kdsityksissd nousivat esiin muun muassa oppilaiden aktiivisuuden korostaminen.
Opettajien keskindinen yhteistyo sisélsi ideoiden vaihtoa ja yhteisti suunnittelua. Opettajat
kokivat strukturoidun opetuksen tdrkedksi. TALIS-tutkimus tehtiin ylikoulun opettajille
sekd rehtoreille. (Mikkola 2011, 32-35.)

Rajakaltio (2011, 261-264) on tutkinut véaitdstutkimuksessaan suomalaista peruskoulua
yhteiskunnallisten muutosten ja koulu-uudistusten keskelld. Tutkimustulosten mukaan yk-
siloitd korostava ajattelutapa on keskeisessd asemassa yhtendisen peruskoulun uudistukses-
sa, mikd juontuu nykyisestd asiakasldhtoisyysajattelusta, jonka mukaan oppilas on asiakas,
jota koulu palvelee. Tutkimuksessa ilmenee, ettd oppilaalle on tarjottava perusopetuksessa
oma yksil6llinen oppimispolku. Yksilon korostamiseen liittyy ajatus siitd, ettd yksilolla

itsellddn on vastuu menestyksestd ja vastoinkdymisistd. Vastuu siirtyy yhd nuoremmille.

Kuinka nuorena oppilaiden ajatellaan olevan valmiita ottamaan vastuun omasta opiskelus-
taan ja oppimisestaan? Rajakaltio (2011, 261-264) on pohtinut, onko yksil6llisen oppimis-
polkuajattelun tuloksena vuosiluokkiin sitomaton opetus. Tutkimus osoittaa, ettd opettajien
on tasapainoiltava opetus- ja kasvatustydssddn yksilon ja luokan tarpeiden sekd kouluun
kohdistuvien paineiden kanssa. Opettajan tietoisuus oppilaiden tarvitsemasta tuesta aiheut-

taa voimattomuuden tunnetta, silld oppilaisiin liittyvdt moniulotteiset ongelmat eivét ole
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ratkaistavissa suoraan opetusmenetelmaéllisin keinoin. Myds resurssien puute aiheuttaa

opettajille voimattomuutta.

Saukkonen (2003, 83, 90, 111-113) on tutkinut yksilollisié ja yhteisollisid opetuskdytanto-
ja. Tutkimuksen empiirisessd osassa on selvitetty 4.—6. -luokkalaisten késityksid yksilolli-
sestd koulunkdynnistd. Tulosten mukaan lapset haluavat olla osa luokkaansa ja he arvosta-
vat yhteisollisid kdytdntoja. Myds rutiinit ja niiden luoma turvallisuudentunne on lapsille
tarkedd. Toisin kuin aikuiset ajattelevat, opiskelu, opetus ja oppiminen eivit ole lapsille
niin tirkeitd asioita koulussa kuin sosiaaliset suhteet muihin. Yhdessd toimittaessa lapset
saavat palautetta toiminnastaan ja muodostavat kdsitystddn yksilollisyydestd. Nykykoulun
haasteena on tasapainoilla kognitiivisia saavutuksia vaativan kulttuurin sekd inhimillistd

lampo4 kaipaavien lasten vililla.

Lasten mielestd opettajan patevyys tulee esiin ensisijaisesti kyvyssd rakentaa turvallinen ja
luonteva luokkayhteisd. Tdmaé tarkoittaa myds lasten huomioimista yksildind, omantasoisia
tehtdvid sekd surujen ja ilojen kuuntelemista ja jakamista. Luokassa ryhmin ja yksiloiden
etu pyritddn sovittamaan yhteen, ja yksiloitd huomioidaan aina ryhmaésta kdsin. Suuressa
kouluorganisaatiossa toimiminen on lapsille jo sinéllddn haaste, ja siksi onkin tirkeda, ettd
lasten oma toimintaymparistd on selked ja turvallinen. Vaikka lapset vililld kokevat koulun
saanndt holmoiksi ja pikkumaisiksi, he eivét odota koululta suuria yllityksia ja elimyksié.
Jonkin verran jannitystd koulussa saa olla, mutta ei litkaa. Neljés- ja varsinkin kuudesluok-
kalaisten mielestd koulun tulee pysyd kouluna, ja vapaa-ajalla he hakevat elamyksid kukin

omien kiinnostusten pohjalta. (Saukkonen 2003, 91-92.)

Tampereen kaupunki on toteuttanut Koulun toimintakulttuuri -arvioinnin 6. ja 9.luokkien
oppilaille sekd koulun henkilokunnalle. Oppilaiden ja henkildston kyselyt olivat erilaisia,
mutta kyselyjen siséllot olivat osin pédllekkiisid, ja ndin tuloksia voidaan vertailla. (Juuse-
naho 2007, 1.) Julkaisuun on koottu oppilaiden myonteiseksi kokemia asioita sekd heiddn

ajatuksiaan kehittdmiskohteista.

Oppilaat kokevat koulun aikuiset turvana ja oppilaiden mielestd pditéntdvalta on selkedsti
aikuisilla, jotka pitdvat hyvaa kuria ja jirjestystd sekd puuttuvat aina kiusaamiseen. Opetta-

jat kohtelevat oppilaita oikeudenmukaisesti ja opettavat monipuolisesti, mutta aina opetta-
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jien suhtautuminen oppilaisiin ei ole tasapuolista. Oppilaat kokevat saavansa riittavésti
apua ja tukea ongelmiinsa, ja heilld on kokemus siitd, ettd he saavat myos osallistua. He
eivit mielestddn saa tuoda kriittisid mielipiteitddn tarpeeksi esille. Oppilaat tuntevat ope-
tuksen tavoitteet ja arvioinnin perusteet, ja heitd kannustetaan hyviin suorituksiin. Oppilail-
la on tunne, ettd heiddt hyviksytdan koulussa. Oppituntien tydrauha ei ole tarpeeksi hyva,
ja valitunnilla lapset kokevat tekemisen puutetta. Oppilaat ovat maininneet koulun kehit-
tdmiskohteina esimerkiksi tietokoneiden hyddyntdmisen opetuksessa sekd osallisuuden

sdantdjen laatimisessa. (Juusenaho 2007, 28-29.)

Henkilokunnan myonteiseksi kokemia asioita ovat muun muassa oppilashuollon toimivuus
sekd yhteistyd opettajien, vanhempien ja muiden yhteistydtahojen kanssa. Opettajien mie-
lestd koulussa arvostetaan lasta, kunnioitetaan erilaisuutta ja kannustetaan hyviin suorituk-
siin. Oppilaalla on vapaus ilmaista tunteitaan koulussa, ja hénelle annetaan palautetta. Kou-
lun yhtend tehtdvéina pidetdén oppilaiden psykososiaalista tukemista ja koulukiusaamiseen
puututaan aina. Opetussuunnitelma méérittdd koulun toimintaa ja sen tavoitteita tarkiste-
taan sdannollisesti. Henkilokunta tulee kuulluksi tydyhteisossd. Henkilokunnan kehitté-
miskohteena ovat koulun tilat sekd alueellinen yhteistyd. Opettajan mielestd oppilaita ei
kuunnella tarpeeksi koulun keskeisissd asioissa eikd henkilokunnalla ole mahdollisuutta
puuttua riittdvasti koulun epdkohtiin. Oppituntien tyorauhaa tdytyisi kehittdd. (Juusenaho

2007, 29-30.)

Heinonen on tutkinut opettajien késityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merki-
tyksistd opetuksessa. Heinosen (2005, 226-227) tutkimustulosten perusteella voidaan paa-
telld, ettd oppilaskeskeisten opetusmenetelmien arvostamisella ja opetussuunnitelman pe-
rusteiden pohjalta laadituilla koulukohtaisilla opetussuunnitelmilla on yhteys toisiinsa.
Oppikirjojen pohjalta tehty opetussuunnitelma on yhteydessd opettajan tyotd helpottaviin
oppimateriaaleihin ja opettajajohtoiseen opettamiseen. Opettajat pitivdt aineenhallintaa,
pedagogisia taitoja sekd opetuksen kehittdmistd tirkednd opetuksen kannalta. Oppilaiden
motivointia pidettiin oppimista edellyttivina tekijdna, ja varsinkin alkuopettajat korostivat

oppilaantuntemuksen merkitysta.

Opettajien mukaan oppimateriaalin tulee olla selkedd, motivoivaa ja innostavaa, eriyttavas,

erilaisten opetusmenetelmien kayttod tukevaa sekd opettajan tyotd helpottavaa. Luokan-
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opettajille suunnatun materiaalin tulee olla laadukasta, koska opetettavien aineiden mééra
on suuri. Tutkimuksen mukaan opettajat pyrkivdt oppilaskeskeisempédidn opetukseen ja
oppimaan oppimisen taitoja painottavaksi uuden opetussuunnitelman myota. Heikkoutena
opettajat pitdvit liian vihiistd opetusmenetelmien tuntemusta. Oppimateriaalia tulee kéyt-
tdd monipuolisesti, jotta saadaan hyvid oppimistuloksia. Oppimateriaalin tulee tukea opet-
tajaa opetustyossd sekd innostaa hdntd kokeilemaan uusia opetusmenetelmid. (Heinonen

2005, 227-228, 233.)

Jarvinen (2011, 234) on tutkinut konstruktivistista oppimiskasitystd opettajan pedagogise-
na tyovélineend, ja soveltanut sitd omaan opetukseen. Han on toteuttanut tutkimuksen kah-
dessa vaiheessa. Ensimmaéisessé tutkimusvaiheessa oppilaille pyrittiin tarjoamaan sellainen
oppimisympaéristd, jossa konstruktivistinen oppimiskasitys toteutuu. Tarkoituksena oli, ettd
oppilaat opiskelevat valmiuksiensa ja kykyjensd mukaisesti, ja ettd he 10ytdvat omia vah-
vuuksiaan ja heikkouksiaan oppimaan oppimisessa. Toisessa tutkimusvaiheessa tarkoituk-
sena oli tunnistaa oppilaiden ajattelua ja opetuksen vaikutusta sithen. Oppilaiden ajattelun

tunnistaminen auttaa tukitoimien suuntaamisessa ja oppimisen tukemisessa.

Jarvisen (2011, 229-230) mukaan konstruktivistista oppimiskésitystd voi soveltaa opetuk-
seen. Se tukee lapsen kasvamista toimijaksi, yhteistyon lisddntymistd sekd kasvattaa moti-
vaatiota. Konstruktivistinen oppimiskésitys sisdltdd periaatteita, mutta ei tarjoa varsinaises-
ti vélineitd opetukseen. Oppilaiden ajattelu oppimisprosessissa tuli ndkyviin selkedmmin
kuin aikaisemmin, ja konkreettiset vélineet ja lapsenomainen tydskentely paljastivat oppi-
misen paremmin kuin aiemmin kéytetyt kirjalliset tehtdvét. Oppimisen tulokset vaihtelivat
tasoltaan kuten aikaisemminkin. Muutosta nékyi 1dhinnd siind, ettd lapset ndyttivit ottavan
opiskellun asian kédytdntoon. Oppilaiden itseohjautuvuus ei kehittynyt odotetulla tavalla.
Tutkimuksen tarkeimpané saavutuksena olivat sosiaalinen kasvu, toiminnallisuuden lisd4n-

tyminen, dialogin kehittyminen ja reflektion kdyttdminen oppimisen apuna.
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3 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA TOTEUTUS

Téassd padluvussa késittelemme tutkimuksen ldhtSkohtia ja toteutusta. Aluksi kerromme
tutkimusongelmat, ja esittelemme kvalitatiivista tutkimusotetta sekd fenomenografista tut-
kimusstrategiaa. Kdymme ldpi tutkimuksen aineistonhankintaa, ja perustelemme avoimen
kyselyn sekd parikeskustelun valintaa aineistonkeruumenetelméni. Lopuksi kerromme

aineiston analysoinnista.

3.1 Tutkimusongelmat ja tutkimuksen 1dhtokohdat

Olemme koonneet viitekehykseemme yksilolliseen oppimiseen vaikuttavia asioita. Yksilol-
linen oppiminen koostuu oppimiseen vaikuttavista taustatekijoistd, oppimisprosessista ja
oppimisympéristostd. Suomessa on vallalla konstruktivistinen oppimiskésitys ja opetusta
halutaan toteuttaa oppimisen kannalta lapsildhtdisesti. Tédsséd tutkimuksessa haluamme sel-
vittdd, miten tydeldmadssd olevat opettajat kasittavit yksilollisen oppimisen, ja kuinka he
toteuttavat yksilollistd oppimista tydssddn. Pro gradu -tutkielma noudattaa laadullisen tut-
kimuksen ldhestymistapaa ja tutkimusstrategiana sovelletaan fenomenografiaa. Aineisto
kerattiin avoimella kyselylld sekd parikeskustelulla. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavaa

sisdllonanalyysid kayttden. Pro gradu -tutkielmassamme tutkimusongelmina ovat,

1. Millaisia kdsityksid ja kokemuksia opettajilla on yksiléllisestd oppimisesta alakou-
lun 3.-6. -luokilla?
2. Miten opettajat arvioivat yksiléllisen oppimisen tukemisen toteutuvan omassa ope-

tuksessaan?
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Pyrimme saamaan vastauksia tutkimusongelmiimme avoimen kyselyn avulla (ks. liite 1).
Kyselylomakkeen kysymyksid muotoillessamme pohdimme, millaisia vastauksia opettajil-
ta voisi saada, ja mitkd asiat voisivat nousta keskioon vastauksissa. Téarkednd koimme
myo0s tuoda esille aineistosta erottuvat uudet ndkdkulmat. Syvensimme avoimen kyselyn
pohjalta nousseita asioita toteuttamalla parikeskustelun (ks. liite 2) aineiston pinnallisuu-
den vuoksi. Parikeskustelun avulla padsimme syvemmalle opettajien kisityksiin ja koke-

muksiin.

Tutkimuksen kohteena oli 3.—6. -luokkien luokanopettajia eri Kainuun kunnista ja tutki-
mukseen osallistuneita kouluja oli seitsemin. Kysely ldhetettiin kaikille 3.—6. -luokkien
opettajille, joita tutkimuskouluilla on yhteensd 58. Tutkimusjoukoksi valikoitui 3.-6. -
luokkien opettajat, koska alkuopetuksessa koulunkdyntiin ollaan opettelemassa, ja huomi-
ointi kohdistuu osittain eri asioihin kuin ylemmillad luokilla. Vastauksia saatiin 10. Vasta-
usaikaa oli noin kuukausi, ja kyselylomakkeita karhuttiin kaksi kertaa. Tutkimuksemme
lopullinen kohdejoukko on 16 opettajaa. Kahteen parikeskusteluun osallistuneet opettajat

vastasivat myos avoimeen kyselyyn.

3.2 Kvalitatiivinen tutkimusote

Kvalitatiivinen tutkimusote pohjautuu eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttiseen tie-
teenfilosofiaan (Metsdmuuronen 2008, 14). Tuomi ja Sarajéarvi (2011, 32) kirjoittavat, etti
thmistieteellinen metodologia yhdistetadn hermeneutiikkaan filosofisten valtavirtojen jou-
kossa. Hermeneutiikka on laaja, monipuolinen ja useita erilaisia suuntauksia késittdva ko-
konaisuus. Hermeneutiikka edustaa aristoteelista tieteentraditiota (Tuomi & Sarajarvi 2011,

28).

Tuomi ja Sarajarvi (2011, 66) kirjoittavat, ettd laadullinen tutkimus on luonteeltaan ym-
martidvad, kun taas madrillinen tutkimus on selittdvdd tutkimusta. Ymmairtiminen eroaa
selittdmisestd siind, ettd ymmartdmiseen liittyy psykologinen vivahdus, ja tutkija eldytyy
tutkimuskohteeseen liittyvddn henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin

(Tuomi & Sarajdrvi 2011, 28). Pyrimme téssd pro gradu -tutkielmassamme ymmartdmain
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opettajien kokemuksia ja késityksid yksilollisestd oppimisesta. Néitd asioita tdytyy tutkia

laadullisesti, silld on ymmarrettdvé yksittdisten opettajien kdsitysten ja kokemusten taustaa.

Laadullinen tutkimus on kokonaisuus, jossa aineiston kerddmistd ja analyysid ei eroteta
toisistaan. Toisen ymmairtdminen on laadullisessa tutkimuksessa kaksisuuntainen: miten
tutkija ymmartda tutkittavaa tai kuinka lukija ymmartaa tutkijan laatimaa tutkimusraporttia.
(Tuomi & Sarajarvi 2011, 68—69.) Vilkan (2005, 98) mukaan laadullisella tutkimusmene-
telmélld tehdyn tutkimuksen tavoitteena on osoittaa esimerkiksi ihmisen toiminnasta jota-
kin, joka on vélittomdn havainnon tavoittamattomissa. Tutkimuksen tavoitteena ei ole to-
tuuden 16ytdminen tutkittavasta asiasta. Alasuutari (2011, 43) jatkaa, ettd kokemukset ja
kisitykset, joita ihmiset kuvaavat, luovat johtolankoja ja vihjeitd, joita hyodyntden voidaan

tehda tulkintoja.

Analysoimme kyselylld saatua aineistoa samaan aikaan, kun kerdsimme lisdaineistoa pari-
keskustelulla. Laadullisessa tutkimuksessa on tavallista, ettd aineiston kerddminen voi ta-
pahtua yhti aikaa analyysin kanssa. Koska laadullisessa tutkimuksessa tarkoituksena on

ymmartid toista, meidédn tiytyi hankkia aineistoa lisdéd syventiméin ensimmaistd aineistoa.

3.3 Fenomenografinen tutkimusstrategia

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on ihmisten arkiajattelu (Hidkkinen 1996, 11).
Fenomenografiassa tutkitaan laadullisesti ithmisten erilaisia tapoja kokea tai ajatella eri
ilmiditd (Marton 1988, 144; Niikko 2003, 29). Kiinnostuksen kohteena ovat sisdlloltdan
thmisten erilaiset tavat kasittdd ymparillddn olevaa maailmaa (Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen
& Saari 1995, 116). Fenomenografiassa tutkitaan ihmisten kokemuksia ja kisityksid. Ko-
kemusten kautta pyritdén lisdédmaidn ymmarrystd ja tarkennetaan kasityksid. Késitys tarkoit-
taa perustavaa laatua olevaa ymmartdmistd tai ndkemysté jostakin. (Nitkko 2003, 24-25.)
Syrjéld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1995, 117) kirjoittavat kdsityksen olevan kokemuk-

sen ja ajattelun avulla rakennettu kuva jostain ilmidsta.

Fenomenografia koostuu sanoista ”ilmid” ja “kuvata”. Fenomenografinen tutkimus pyrkii

selvittiméédn, miten ympardivd maailma ilmenee ja koostuu ihmisen tietoisuudessa. Henki-
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l16iden késitykset samasta ilmiostd vaihtelevat. (Syrjédld, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1995,
114.) Fenomenografisen tutkimuksen ldhestymistapa on suunniteltu vastaamaan oppimisen
ja ajattelun kysymyksiin. Alun perin sen kehitti Department of Educationin tutkimusryhmé
Goteborgin yliopistossa Ruotsissa. Sana “’fenomenografia” luotiin vuonna 1979 ja painet-
tuna se ilmestyi ensimmadisen kerran 1981 Martonin toimesta. (Marton 1988, 141.) Grohn
(1993, 1) kirjoittaa, ettd ruotsalaisen Ference Martonin ja hdnen tutkijaryhménséa kehitta-
mén tutkimusotteen my6td on ilmestynyt paljon tutkimuksia ja menetelmaéllisid ohjeita

kisittelevia teoksia.

[Imid on ihmisen saama kokemus ulkoisesta tai sisdisestd maailmasta. Thminen rakentaa
henkilokohtaisesti saamansa kokemuksen perusteella késityksen jostain ilmiostd. [Imid ja
kisitys ovat samanaikaisia ja erottamattomia. Kokemus on subjektin ja objektin yhdistiva
suhde. Talloin késitys ei ole kuva ulkoisesta todellisuudesta vaan tekijén ja kohteen muo-
dostama kokonaisuus. (Syrjédld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995, 116.) Opettajat ovat
muodostaneet oman késityksensd yksilollisestd oppimisprosessista koulutuksensa aikana.
Tyon kautta tulleet kokemukset ovat muokanneet heiddn kisityksiddn, ja tutkimuksessa
tarkastelemme opettajien erilaisia kdsityksid. Jokaisen opettajan késitykset ovat muovautu-

neet heiddn omista henkilokohtaisista kokemuksistaan.

Fenomenografiassa ensisijainen kiinnostuksen kohde on ihmisten vaihtelevat tavat kokea
ilmioitd. Tutkimuksen tavoitteena on kuvata yksildiden vilistd vaihtelua tai yhden yksilon
kokemuksia. (Marton & Booth 1997, 121, 124.) Syrjéild, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari
(1995, 117) kertovat, ettd fenomenografiassa vartaillaan ihmisten kisityksid seké suhteute-
taan yhden ihmisen késityksii jostain ilmiostd hinen muihin kidsityksiinsid. Fenomenografi-
assa ihmisten késityksid ei laiteta paremmuus- ja kehittyneisyysjirjestykseen toisiinsa nih-
den, silld silloin kisitysten sisdllot voisivat muuttua olennaisesti. (Syrjdld, Ahonen, Syrja-

lainen & Saari 1995, 119.)

Fenomenografiassa huomion pédkohteena on yksilon mind, miké tarkoittaa havaintoja,
tunteita, mielikuvia ja ajattelua. Fenomenografia tutkii ilmiditd ja kuvaa niiden siséltoja.
[Imididen sisdllot ovat psyykkisid, ja ihmiset kokevat ne vilittomasti tunteina, ajatteluna ja

mielikuvina. Tutkimalla ihmisten kokemuksia ja ymmaérrystd voidaan kuvata ilmiditd sel-
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laisenaan. Thmisten késitykset eivit siis ole vertailtavissa todellisuuden kanssa, vaikka niité

voidaan vertailla keskenédén. (Niikko 2003, 12—-13, 15.)

Niikko (2003, 28) kirjoittaa, ettd ihmisten kdyttdytyminen syntyy siitd, mitd he ajattelevat
asioista, ja millaisia kéasityksid heilld on asioista ja ilmidistd. Késitykset eivit kuitenkaan
suoraan maardd ihmisen toimintaa, vaan késitykset suodattavat toimintaa. Grohnin (1993, 4)
mukaan voidaan olettaa, ettd ithmisten tiedot ja kuvitelmat maailmasta heijastavat suoraan
todellisia olosuhteita, tai sitten todelliset olosuhteet antavat ldhtokohdan, jonka pohjalta

ihmiset muovaavat kuvan ymparistostaan.

Fenomenografiassa erotetaan ensimmaisen ja toisen asteen ndkokulmat. Ensimmaiisen as-
teen ndkokulma tarkoittaa sité, ettd tutkija kuvailee jotakin todellisuuden osaa suoraan (Ul-
jens 1991, 82—83.) Uljens (1989, 13) on my0s esittinyt, ettd Martonin (1981) mukaan en-
simmadisen asteen ndkokulma tarkoittaa, ettd tutkija itse kuvaa sellaisia puolia todellisuu-

desta, jotka ovat kiinnostavia.

Marton ja Booth (1997, 120) kirjoittavat, ettd toisen asteen nikokulmassa padkohteena on
tutkia ihmisten kokemuksia maailmasta. Kokemukset voivat olla muun muassa fyysisid,
biologisia, sosiaalisia tai kulttuurisia. Kiinnostuksen kohteena on kuvata, kuinka muut ih-
miset kokevat erilaisia puolia todellisuudesta (Uljens 1989, 13). Toisen asteen nédkokul-
massa tutkija kuvailee jotakin todellisuuden osaa tietyn thmisryhmén kasittdiména (Uljens

1991, 82-83).

Fenomenografiassa kuvataan todellisuutta sellaisena kuin tietty joukko ihmisid sen késittda
ja ymmartad (Niitkko 2003, 15-16). Fenomenografia pyrkii myos erottamaan erilaisia kési-
tyksid ja ymmirrysten malleja, joita tietyilld ryhmilld on (Uljens 1989, 30-33). Yleiset
kasitykset eli uskomukset toistuvat ihmisten toiminnassa ja niitd kédytetddn arvioinnin kri-
teerind (Niikko 2003, 27). Marton ja Booth (1997, 124) kirjoittavat, ettd ryhma edustaa
yksildiden vaihtelua laajemmassa véestossd. Kun ryhma toimii tutkimuksen otoksena, voi-
daan ryhmén kokemuksista luokiteltujen kuvausten ajatella vastaavan laajemman véeston
otosta. Meidén tutkimuksessa tutkitaan tietyn ammattiryhmén edustajia, ja tdhdn ammatti-

ryhméin kuuluvat voivat verrata omia kisityksiddn ja kokemuksiaan tutkimustuloksiin.
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Niikko (2003, 15) kirjoittaa, ettd fenomenografiassa tutkittavaa tarkastellaan ulkopuolisen
tarkkailijan ndkokulmasta. Fenomenografiassa etsitdin ja kuvaillaan kriittisid eroja ihmis-
ten kyvyissd kokea ilmioitd, koska ihmisten kokemuksia ei voi kuvailla kokonaisuudessaan
(Marton & Booth 1997, 123). Giorgi (1999) esittddkin, ettd ihmisten kokemuksia voisi
tulkita loputtomasti. Niikko (2003, 27) kirjoittaa, ettd ihmiset voivat korostaa késitykses-
sddn vain yhtd tai kaikkia asian osia ja ulottuvuuksia. Vastaukset kysymykseen jostakin

1lmidsta eivét paljasta henkilon kasityksen kaikkia ulottuvuuksia.

Tutkimuksessamme oli huomattavissa, ettd opettajat kirjoittivat ja keskustelivat tietyistad
aiheista, ja jattivat jotkin aiheet késitteleméttd tai paljon vihemmaélle huomiolle. Aiheet,
joista tutkittavat eivit puhuneet, voivat olla yhti tirkeitd kuin paljon puhututtaneet aiheet.
Syrjild, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1995, 114) kirjoittavat, ettid arkikokemusten perus-
teella voidaan esimerkiksi opetuksessa tormita siihen, ettd henkildt eiviat puhu samasta
asiasta, koska heidédn kédsityksensi samasta asiasta eroavat toisistaan. Henkil6t voivat késit-
tdd jopa asian luonteen aivan eri tavoin. Késitysten erilaisuus johtuu ihmisten kokemus-
taustoista. Ihmisten kokemustausta méaarittaa késitysten sisdltod eli laatua. Laine (2010, 38)
nikee kokemusten ja kisitysten vélilld ongelmallisen suhteen. Késitykset eivit useinkaan
ole omien kokemusten myotd syntyneitd vaan suurin osa yksilon késityksistd on perdisin
yhteisostd. Ne ovat muotoutuneet yksilossd informaation, kasvatuksen, opetuksen ja sosia-
lisaation kautta. Késitykset voivat kertoa yhteison perinteisisti ja tyypillisistd tavoista tul-

kita maailmaa. Sen sijaan kokemukset ovat aina omakohtaisia.

Ihmiset voivat kokea ja toimia toisin, kuin kertovat kysyttidessd heidén késitystdédn jostakin
asiasta. Kysyttdessd esimerkiksi opettajalta hdnen oppimiskésitystdén tarkoituksena saada
tietdd, kuinka kyseinen opettaja opettaa, ei vélttdmattd saada vastausta haluttuun asiaan.
Abstrakti kysymys voi ohjata opettajan ajatukset aikaisemmin opeteltuihin yleisiin késityk-
siin oppimisesta. (Laine 2010, 39.) Niin hidnen vastauksensa voi olla yleinen kisitys asias-
ta ilman, ettd hin antaa oman kokemuksen vaikuttaa vastaukseensa. Todennédkoisesti opet-
taja toimii kokemuksensa parhaaksi osoittamalla tavalla, eikd vastaus kerro hénen toimin-
nastaan. Laine (2010, 39) jatkaa, ettd jos tutkija haluaa tietdd, kuinka opettaja kokee esi-
merkiksi opettamisensa, hinen olisi 10ydettivd myos kokemuksellinen taso. Koimme ai-
neistomme antavan opettajien henkilokohtaisia kasityksid, silld he kertoivat omia koke-

muksiaan ja kuvailivat toimintaansa.
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Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen ja Saari (1995, 115) kirjoittavat, ettd fenomenografinen tut-
kimus etenee pddpiirteissddn neljin vaiheen kautta. Ensimmdiisessd vaiheessa tutkijan
huomio kiinnittyy asiaan tai késitteeseen, josta esiintyy erilaisia kdsityksid. Tutkija voi
esimerkiksi selvittdd, miten opettajat kasittavit yksilollisen oppimisen. Tutkimuskohteena
on usein koulussa tapahtuva oppiminen. Toisessa vaiheessa tutkija paneutuu asiaan tai ké-
sitteeseen teoreettisesti, ja muodostaa asiaan liittyvistd ndkokohdista itselleen kokonaisku-
van. Kolmannessa vaiheessa tutkija haastattelee tutkittavia, joilla on erilaisia kdsityksid
asiasta. Neljannessd vaiheessa tutkija luokittelee késitykset merkitysten perusteella, ja ha-
vainnollistaakseen késitysten erilaisuuden hdn muodostaa niistd vield ylemman tason mer-

kitysluokkia.

Meidin pro gradu -tutkielmamme on sovellettavissa Syrjildn, Ahosen, Syrjéldisen ja Saa-
ren (1995, 115) esittdimddn fenomenografisen tutkimuksen etenemisvaiheisiin. Kiinnos-
tuimme opettajien késityksistd ja kokemuksista yksilollisestd oppimisesta ja teimme ai-
heesta teoriakatsauksen kandidaatin tutkielmaan. Pro gradu -tutkielmassa pdddyimme sel-
vittdmain opettajien késityksid ja kokemuksia kyseisestd aiheesta avoimen kyselyn ja pari-

keskustelun muodossa.

Metsdmuuronen kirjoittaa (2006, 109—110), ettd fenomenografiaa on kritisoitu siitd, ettd
ovatko tutkimustilanteessa saadut ajattelutoimintoja koskevat tulokset yleistettidvissd kiy-
tinnon ongelmanratkaisutilanteisiin. Koska késitykset ovat kontekstisidonnaisia, opetetut
késitteet eivit viélttdmaittd suoraan toimi kdytdnnon tyon kontekstissa. Tutkimuksessa ei
vélttimattd saavuteta sitd tosiasiaa, ettd kasitykset muuttuvat, joten tutkimuksesta saadaan
vain poikittaisleikkaus késityksistd. Thmisilld on erilaisia késityksid, jopa virheellisid. Tut-

kimuksessamme tavoitteena on selvittdd kasityksid, ei vertailla niitd keskenéén.

Pro gradu -tutkielmassamme selvitimme opettajien késityksid yksilon ndkdkulmasta, mutta
késittelemme niitéd tuloksissa paddasiassa kokonaiskuvana. Pyrimme ymmaértdméén opettaji-
en kisityksid yksilollisestd oppimisesta ja sen tukemisesta seké tarkastelemaan heididn ko-
kemuksiaan yksil6llisen oppimisen tukemisesta. Opettajien kisitysten ja kokemusten ym-

martdminen auttaa kokonaiskuvan luomisessa.
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3.4 Aineiston hankinta

Aineiston hankintamenetelmdd miettiessimme tutustuimme eri menetelmiin, ja valitsimme
parhaat menetelmét tutkimuksen tavoitteita vastaamaan. Néitd ovat avoin kysely seké pari-
keskustelu. Aluksi mietimme kirjoitelmaa aineistonhankintamenetelmdnd. Muodostaes-
samme apukysymyksid kirjoitelmaa varten huomasimme, ettd aiheen laajuuden vuoksi
kysymyksié tuli paljon, ja kyselyyn osallistuvien olisi helpompi vastata yhteen kysymyk-
seen kerrallaan. Tarkat kysymykset pitdvét kirjoittajan aiheessa, eikd aihe ldhde ronsyile-
maién. Idea kirjoitelmasta alkoi muotoutua avoimeksi kyselyksi. Avoimet kysymykset oli-
vat mielestimme motivoivampia kuin kirjoitelma. Ajattelimme, ettd tarvittaessa voisimme
haastatella tutkittavia, jos jokin vastauksissa heréttdd mielenkiinnon, jdd epéselvéksi tai

aineisto ei ole tarpeeksi kattava.

Havainnointi aineistonkeruumenetelménd olisi voinut paljastaa, kuinka opettajat toimivat
ja toteuttavat yksilollisen oppimisen tukemista. Ndin ollen havainnoinnin avulla saatua
aineistoa olisi voinut vertailla avoimella kyselylomakkeella saatuihin opettajien késityksiin.
Toisaalta havainnoinnin vaarana olisi ollut se, etti opettajat muuttaisivat toimintaansa.
Anttilan (1996, 223) mukaan havainnointia tehtdessd on otettava huomioon se, etti havain-
noinnin kohteena oleva henkilé muuttaa kayttdytymistddn tietdessddn olevansa havaintojen
teon kohteena. Padadyimme siihen, ettd tutkimuksemme kannalta havainnointi ei ole tar-
peellista. Tutkimuksen kohdejoukko koostuu kuudestatoista luokanopettajasta, joista naisia

on kymmenen ja miehid kuusi.
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TAULUKKO 1. Tutkittavien taustatiedot

Tutkittava Tyokokemus Ika Koulutus Sukupuoli
1. 16 45 KM Nainen
2 25.5 53 KM Mies
3. 16 - KM Mies
4. 2 27 KM, FM Nainen
k- 2 28 KM Nainen
6. 9 3 KM Nainen
7. 21 47 KM Mies
8. 15 27 KM Nainen
9. 31 54 LO,ei KM Mies
10. 28 53 KM Mies
LI 15 42 KM Nainen
12. 14 46 KM Nainen
13. 125 36 KM Nainen
14. 5.3 35 KM Nainen
15, 32 54 LO,ei KM Nainen
16. 26 50 KM Mies

Varsinaiseen kyselyn tutkimusjoukkoon otimme mukaan myos kuusi esitestausvastausta.
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien tyokokemus ja ikd vaihtelevat paljon. Kohdejou-
kosta kaikki ovat luokanopettajia, ja kahta lukuun ottamatta kasvatustieteen maistereita.
Aineisto hankittiin kevéélld 2012. Tutkittavista henkil6t 3, 8, 11 ja 13 osallistuivat parikes-

kusteluun.

3.4.1 Avoin kysely tiedonkeruun metodina

Perinteisend aineistonkeruumenetelménd on pidetty kyselylomaketta (Valli 2007, 102).
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei vilttdmaéttd ole ldheistd kontaktia tutkittaviin, vaikka
usein niin ajatellaan olevan (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2010, 193—-194). Tutkimukses-
samme aineistonkeruumenetelméni avoimen kyselyn kohdalla ei ollut tarpeellista olla 14-

heisessd kontaktissa tutkittaviin, silld kysely suoritettiin itsendisesti kirjallisessa muodossa.

Kyselylomakkeen kysymykset muodostetaan tutkimuksen tavoitteista ja tutkimusongelmis-
ta (Valli 2007, 102—-103). Teimme kyselylomakkeen kysymykset tutkimusongelmiin poh-
jautuen ja mietimme, millaisilla kysymyksilld saisimme vastauksia. Aineistonkeruu suori-
tetaan vasta, kun tutkimusongelmat ovat tdismentyneet. Ndin viltytddn turhilta kysymyksil-

td ja muistetaan kysyéd kaikki olennainen. Kyselylomakkeen tekemiselld ja kysymysten
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huolellisella suunnittelulla voidaan parantaa tutkimuksen onnistumista ja tulosten luotetta-
vuutta. (Valli 2007, 102—-103.) Kysymykset eivét saa olla johdattelevia ja niiden tiytyy olla
yksiselitteisid. Tutkimuksen aihe on tdrkein vastaamiseen vaikuttava asia (Hirsjérvi, Remes

& Sajavaara 2010, 198).

Kuten edellisessd luvussa 4.3 todettiin, ihmiset voivat kokea ja toimia toisin kuin he kerto-
vat kysyttdessd heiddn kisitystddn jostakin asiasta. Pyrimme selvittimédédn omassa tutki-
muksessamme opettajien késitysten lisdksi heiddn kokemuksiaan. Asetimme kysymykset
kyselylomakkeeseen niin, ettd opettajien oli kerrottava my0s omasta toiminnastaan. Opet-
tajien vastaukset omasta toiminnasta opettajana voivat osittain kertoa siitd, toimivatko he

kisitystensd pohjalta.

Esitutkimuksen perusteella kyselylomakkeen kysymyksid voi tarkistaa ja korjata varsinais-
ta tutkimusta varten. Esitutkimus on vilttimiton. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2010,
204.) Kysyimme esitestaukseen henkilokohtaisesti kuutta opettajaa. Esitestauksessa vaih-
toehtona oli myos kirjoitelman kirjoittaminen samoista kysymyksistd kuin avoimessa kyse-
lylomakkeessa. Esitestaajien palautteen perusteella muutimme parin kysymyksen muotoa

ja lomakkeen muotoseikkoja selventddksemme kyselya.

Ihmisilléd voi olla kielteinen asenne kyselyjd kohtaan, silli Suomessa kyselyja tehddan pal-
jon (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 198). Tdmén tiedostaen pyrimme motivoimaan
vastaajia saatekirjeen avulla. Ldhetimme saatekirjeet postissa paperiversiona opettajille,
joilla oli mahdollisuus valita, tekevitkd he kyselyn séhkodisessd muodossa vai paperiver-
siona. Ajattelimme, ettd henkilokohtainen ja konkreettinen saatekirje motivoi opettajia

vastaamaan sdhkopostiin tulevaan kyselyyn.

Pro gradu -tutkielma toteutettiin Kainuun alueen seitsemilld eri koululla. Saatekirje (ks.
liite 3) ldhetettiin sdhkopostitse kunkin koulun rehtorille. Saatekirjeessd pyydettiin kysei-
sen koulun 3.—6. -luokkien opettajien sahkopostiosoitteet, ja heille 1dhetettiin avoimet ky-
selylomakkeet. Lisdksi rehtoreita pyydettiin jakamaan opettajille postitse lahetetyt saatekir-
jeet. Lupasimme saatekirjeessd ldhettdd tutkimukseen vastanneille opettajille referaatin

tutkimustuloksista. Opettajilla oli mahdollisuus vastata avoimeen kyselyyn myds paperi-
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versiona. Teimme kyselylomakkeen tekstinkésittelyohjelmalla, ja 1dhetimme sen sdhkopos-

tin liitetiedostona tutkimukseen osallistuville.

Tuomi ja Sarajdrvi (2011, 74) kirjoittavat, ettd avoimet vastaukset saattavat jaada niukoiksi.
Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2010, 195-196) mukaan kyselytutkimuksen heikkou-
tena pidetddn tavallisimmin aineiston pinnallisuutta. Haittana on my®0s se, ettd ei ole var-
maa tietoa siitd, miten vakavasti vastaajat suhtautuvat tutkimukseen, ja kuinka huolellisesti
ja rehellisesti he pyrkivét vastaamaan. Kyselytutkimuksessa kato eli vastaamattomuus voi
olla joissakin tapauksissa suuri. Vastausprosentista voi kuitenkin odottaa korkeampaa, kun
kyselylomake ldhetetddn tietylle ryhmaille (esimerkiksi alakoulun opettajat) kuin suurelle
valikoimattomalle joukolle. My6s kyselyn aihe on merkitsevd vastausprosentin kannalta.
Laadullisessa tutkimuksessa vastaamattomuus ei ole ongelma, silld tulosten yleistettivyys

ei ole tarkoituksellista (Tuomi & Sarajarvi 2011, 74).

Nykyéédn kyselyitd tehddén Internetissd. Sdhkoinen vastaus voidaan kdéntdd suoraan tie-
dostoksi tutkijalle, joten aineistoa ei tarvitse syottdd. (Valli 2007, 111.) Tutkimuksessamme
yhtd lukuun ottamatta vastasivat kaikki opettajat kyselyyn sdhkopostilla, joten litterointi
tyovaiheena jdi védhille. Vastaamatta jétténeitd voidaan muistuttaa uusintakyselylld eli kar-
huta lomaketta (Valli 2007, 108; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2010, 196). Hirsjarvi, Re-
mes ja Sajavaara (2010, 196) jatkavat, ettd yleensd karhuaminen toistetaan kahdesti. Kar-
husimme lomakkeita kaksi kertaa vastaamatta jéttaneiltd, mutta karhuamisella ei ollut suur-

ta vaikutusta.

Avoimia kysymyksid on kdytetty kvalitatiivisessa tutkimuksessa useiden vuosikymmenien
ajan. Avoimet kysymykset antavat tutkittavalle mahdollisuuden sanoa, mitd hinelld todella
on mielessd. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2010, 200-201.) Foddyn (1994, 128) mukaan
avointen kysymysten etuna on se, etti ne sallivat tutkittavien ilmaista itsedén omin sanoin.
Liséksi ne osoittavat vastaajien tietdmyksen sekéd keskeiset tai tirkedt asiat kyseisestd ai-
heesta. Avoimet kysymykset tuovat esille tunteiden voimakkuuden asiaan liittyen. Samalla

vastaajien motivaation ja viitekehyksen tunnistaminen tulevat mahdollisiksi.

Monivalintakysymykset kahlitsevat vastaukset valmiiksi annettuihin vaihtoehtoihin. Moni-

valintatehtdvien puolestapuhujat ajattelevat, ettd avoimet kysymykset tuottavat sisilloltaan
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erittdin kirjavan aineiston, jonka he ajattelevat olevan luotettavuudeltaan kyseenalainen ja
vaikeasti kisiteltdva. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 201.) Tutkimuksessa haemme
opettajien arkikéasityksid ja kokemuksia, ja monipuoliset vastaukset olisivat suotavia. Néin

ollen avoimet kysymykset palvelevat hyvin tutkimustamme.

Tutkimuksemme avoin kyselylomake koostuu kahdesta osasta. Ensimmaisessd osassa ky-
symme tutkittavien taustatiedot monivalintakysymysten sekd avointen vaihtoehtojen muo-
dossa. Taustakysymykset toimivat ldmmittelykysymyksind varsinaiseen aiheeseen ja sa-
malla vastaaja padsee vahitellen mukaan (Valli 2007, 103.) Tutkimuksemme taustatiedot
voivat toimia vertailukohteena tuloksia analysoitaessa. Taustakysymysten ja vastausohjei-
den tavoitteena on luoda luottamuksellinen suhde tutkittavan ja tutkijan vélille. Lomak-
keessa tiytyy ilmetd kyselyn tarkeys ja mielekkyys ennen kuin mennéén tutkimuksen kan-

nalta oleellisiin kysymyksiin ja aihealueisiin. (Valli 2007, 104.)

Asetimme kyselylomakkeen toisen osan alkuun ohjeet kyselystd ja sen tdyttimisestd. Hirs-
jarvi, Remes ja Sajavaara (2010, 199) kirjoittavat avoimen vaihtoehdon tuovan esiin nikd-
kulmia, joita ei ole etukidteen osattu ajatella. Toinen osa kyselystimme koostuu avoimista
kysymyksistd. Toisessa osassa kyselyd kaksi ensimmadistd kysymystd, Miten mddrittelet
vksilollisen oppimisen? ja Mitkd asiat oppilaan yksiléllisyydessd vaativat mielestdsi huo-

miointia opetuksessa? selvittavit opettajien kisitystd yksilollisestd oppimisesta.

Muut kysymykset, Miten sind opettajana toteutat yksiléllisen oppimisen huomiointia
omassa tyossdsi?, Mitkd asiat edesauttavat yksiléllisen oppimisen tukemista opetuksessa-
si?, Mitkd asiat rajoittavat yksilollisen oppimisen tukemista opetuksessasi?, Miten luokas-
sasi olevat erityistd tukea tarvitsevat oppilaat vaikuttavat yksiléllisen oppimisen huomioin-
nin toteuttamiseen koko ryhmdssd? ja Miten arvioit yksilollisen oppimisen huomioinnin
toteutuvan omassa opetuksessasi? selvittivit opettajien kokemuksia yksilollisen oppimisen
toteuttamisesta. Lopuksi vield tutkittava saa nostaa esiin haluamiaan nikdkulmia aiheeseen
liittyen. Kyselylomakkeen lopussa kysytddn tutkittavan lupaa mahdollista haastattelua var-

ten.
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3.4.2 Parikeskustelu

Kysely ei tuottanut tarpeeksi kattavaa ja syvéllistd aineistoa, jolla olisimme saaneet luotet-
tavia vastauksia tutkimusongelmiin. Tdman vuoksi pdddyimme kerddméén lisdéd aineistoa
parikeskustelulla. Haastattelu on tavallisin fenomenografisen tutkimuksen aineiston han-
kintamenetelmé (Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1995, 136). Toisena aineistonhan-
kintamenetelménd kdytimme teemahaastattelua, ja toteutimme sen parikeskusteluna. Pari-
haastattelu on ryhméhaastattelun alalaji. Teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu
etenee keskeisten teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten johdolla. (Hirsjérvi
& Hurme 2009, 48, 61.) Haastattelun aikana voi tehdd tarkentavia kysymyksid, syventda
saatavia tietoja sekd oikaista vadrinkdasityksid (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2010, 205;
Tuomi & Sarajarvi 2011, 73). Parikeskustelussa sovelsimme ryhméi- ja parihaastattelulle

ominaisia piirteita.

Ryhmaihaastattelussa haastattelija tekee ikddn kuin monta yksilohaastattelua ryhmitilan-
teessa, ja ndin vuorovaikutus on haastattelijan ja haastateltavien vilistd. Sen sijaan ryhmé-
keskustelussa vuorovaikutus on haastateltavien keskindistd haastattelijan innoittamana.
Haastattelija tarjoaa tiettyjd teemoja, joista haastateltavat keskustelevat keskendén. (Valto-
nen 2005, 223-224.) Hirsjdrvi ja Hurme (2009, 61) kirjoittavat, ettd ryhméhaastattelu voi-
daan késittdd myos ryhmikeskusteluna. Ryhméhaastattelussa haastattelija voi esittdd ky-
symyksid useille haastateltaville samanaikaisesti tai suunnata kysymyksié vain yksittiisille

haastateltaville.

Ryhmasséd saattaa olla hallitsevia henkilditd, jotka vievit keskustelua tiettyyn suuntaan
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 211; Valtonen 2011, 94). Valtonen (2011, 94) jatkaa,
ettd ryhmékeskustelussa ideana on saada kaikki osallistujat keskustelemaan. Koska toteu-
timme ryhmékeskustelun parikeskusteluna, oli tilannetta helppo hallita, ja molemmat kes-

kustelijat saivat puheenvuoron.

Joillekin voi olla vaikea kertoa asiat rehellisesti suorassa vuorovaikutuksessa, miké vaikut-
taa tutkimustulosten luotettavuuteen. Parikeskustelussa haastateltavat myonsivit heikkouk-

siaan, ja kertoivat kokemuksiaan omasta opetuksesta rehellisen tuntuisesti. Hirsjirvi, Re-
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mes ja Sajavaara (2010, 206-207) kirjoittavat, ettd on aiheita, joista haastateltavat vaikene-

vat ja he voivat kokea haastattelutilanteen itsedén uhkaavaksi tai pelottavaksi.

Toteutimme kaksi parikeskustelua, jotka sisélsivdt kolmetoista viittimad. Keskustelutilan-
teessa teimme muutamia tarkentavia lisdkysymyksid opettajille teemojen syventdmiseksi.
Parikeskustelumme sisélsi vdittimid kysymysten sijaan, silli halusimme saada opettajat
keskustelemaan teemoista keskenddn, jotta heiddn omat kasityksensd ja kokemuksensa
tulisivat luontevasti esiin. Keskustelun teemat kokosimme kyselylomakeaineiston tulosten

pohjalta, jotta saisimme syvéllisempid vastauksia tutkimusongelmiimme.

Keskusteluun osallistuneet neljd henkil6d olivat antaneet kyselylomakkeessa luvan mah-
dollista haastattelua varten, ja heille sopi haastattelun toteuttaminen parikeskusteluna.
Muutama haastatteluluvan antaneista estyi tulemasta parikeskusteluun. Keskustelun aluksi
tarjolla oli kahvia ilmapiirin keventdmiseksi. Pyysimme haastateltavilta nauhoitusluvan (ks.
liite 4) haastattelun nauhoittamista varten. Emme tehneet esihaastattelua, silld jo olemassa
olevan aineiston perusteella tiesimme, mihin teemoihin on tarpeen syventyi. Parikeskuste-
lun ja avoimen kyselyn aineistot yhdessé tuottivat tutkimuksemme kannalta luotettavan ja

kattavan tutkimusaineiston.

3.5 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmd on sisdllonanalyysi. Teoriaohjaavassa
analyysissa on teoreettisia kytkentdjé, ja aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa analyysia. Teo-
riaohjaavan analyysin paittelyn logiikassa on kyse abduktiivisesta pédéttelystd. Tutkimuk-
sen alkuvaiheessa teoriaosa eli viitekehys ja aineiston analyysi pidetddn erillddn, mutta
analyysin loppuvaiheessa teoria tuodaan analyysia ohjaavaksi. (Tuomi & Sarajirvi 2011,
91, 96-97.) Loppuvaiheessa analyysidmme vertasimme aineistoa ja viitekehystd keskendin.
Tamain vuoksi paittelymme oli abduktiivista ja analyysi teoriaohjaavaa. Tutkimustuloksia

tarkastellessamme vertasimme myds niitd tutkimuksemme viitekehykseen.

Fenomenografiassa toisen asteen nidkokulmassa tutkija asettuu vastaajan paikalle, yrittdé

ndhdé ilmidn ja tilanteen vastaajan silmin sekd pyrkii eldmdédn vastaajan kokemuksissa.



41

Tutkijan tdytyy astua askel taaksepdin hdnen omista kokemuksistaan ilmidistd ja kayttda
niitd vain ymmartdméaén tapoja, joilla muut ovat puhuneet, kisitelleet, kokeneet ja ymmar-

tédneet 1lmi6td. (Marton & Booth 1997, 121.)

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee aineiston ehdoilla, kuten aineistoldhtéinen analyysi-
kin (Tuomi & Sarajarvi 2011, 117). Tuomi ja Sarajarvi (2011, 108—110) jatkavat, ettd Mi-
les ja Huberman (1994) ovat jakaneet aineistoldhtisen analyysin karkeasti kolmeen vai-
heeseen. Ensimmaiseksi aineisto redusoidaan eli pelkistetddn. Analysoitava informaatio
pelkistetddn siten, etti aineistosta karsitaan epdolennainen pois. Aineistosta valittua infor-
maatiota kutsutaan analyysiyksikoksi. Analyysiyksikko voi olla yksittidinen sana, lause tai

ajatuskokonaisuus.

Toisessa vaiheessa aineisto klusteroidaan eli ryhmitelldén. Pelkistetyt ilmaukset ryhmitel-
134n ja yhdistetddn luokaksi, joka nimetddn luokan sisédltod kuvaavalla kasitteelld. Luokitte-
lussa aineisto tiivistyy, kun yksittéiset tekijdt sisdllytetddn yleisempiin késitteisiin. Kolmas
vaihe siséltdd aineiston abstrahoinnin eli teoreettisten kisitteiden luomisen. Tutkimuksen
kannalta olennainen tieto erotetaan, ja sen perusteella muodostetaan teoreettisia kisitteita.
Klusterointi on jo osa abstrahointiprosessia. Alkuperdisinformaation ilmaus muutetaan
teoreettiseksi kasitteeksi. Abstrahointia jatketaan yhdistelemilld luokkia niin kauan kuin se

on tarpeellista. (Miles & Huberman 1994, 108, 110-111.)

Kun aineisto on luokiteltu tai kategorioitu, voidaan aineisto kvantifioida. Aineistosta laske-
taan, kuinka monta kertaa tietty asia esiintyy aineistossa tai kuinka moni vastaajista on
maininnut tietyn asian. (Tuomi & Sarajirvi 2011, 120.) Laadullisen tutkimuksen aineistoa
kerdtddn tyypillisesti useassa vaiheessa ja monesti rinnakkaisesti eri menetelmilld. Talloin
myo0s analyysia tehdddn koko tutkimusprosessin ajan. Aineiston keruu ja analyysivaiheiden
limittdisyys lisddvit tutkimuksen joustavuutta ja mahdollistavat muutosten tekemisen ai-

neistonkeruuvaiheessa. (Puusa 2011, 114-115.)

Tutkimusprosessimme eteni edelld mainitulla tavalla. Suoritimme ensimmadisen aineiston-
keruun avoimella kyselylld. Lahetimme avoimen kyselyn 58 opettajalle, joista 10 vastasi.

Vastausten vdhdisen miirdn vuoksi otimme esitestauksessa mukana olleiden opettajien
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kyselyt mukaan varsinaiseen tutkimusaineistoon, jolloin saimme analysoitavaksi 16 kyse-

lylomaketta. Kyselyyn vastanneista kuusi oli miehié ja kymmenen naisia.

Aloitimme kyselylomakkeiden vastausten analysoinnin kokoamalla kunkin kysymyksen
vastaukset eri vastaajilta yhteen. Numeroimme vastaajat, jotta saimme vastaajat anonyy-
meiksi, mutta sdilytimme samalla vield tiedon siitd, kuka on vastannut mitékin. Teimme
kustakin kysymyksestd oman taulukon, johon sijoitimme merkitykselliset alkuperéisilma-
ukset. Sijoitimme jokaisen analyysiyksikon omaan soluun taulukossa. Seuraavaksi pelkis-
timme analyysiyksikot seuraavaan soluun. Pelkistdmisen jilkeen ryhmittelimme pelkistetyt
ilmaukset alaluokiksi. Abstrahoimme alaluokat yldluokiksi ja niistd edelleen pééluokiksi.

Lopuksi muodostimme yhdistidvén luokan (ks. taulukko 2).

TAULUKKO 2. Aineiston pelkistdminen ja luokittelu

Tutkit- | Alkuperiisilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokka | Yliluokka | Pidluokka | Yhdistivi

tava lnokka

16. Kaikkien eitarvitse | Eriyttdminen Maaralli- Eriyttdmi- | Yksilon Yksilollisen
osata /tehdd samoja | tehtivien maards- | neneriyt- | nen. tukeminen | oppimisen
asioita. Eriyttimistd | sa. tdminen. opetukses- | huomiointi.
tehtdvien madrassa. sa.

15. Oppilailla on erilai- | Erilaisia koke- Kokemus- | Taidot. Oppilas. Kisitys
sia taitotasoja eri muspohjaisia pohjaisia yksilollises-
asioissa, osakoke- | taitoja. taitoja. td oppimi-
muspohjaisia. sesta.

5. Jos koulussa olisi Rinnakkaisluok- | Rinnak- Opettajien | Yhteistyd. | Yksilollisen
useita luokkia sa- kien oppilaiden kaisluok- | yhteistyd. oppimisen
maa luokka-astetta, | jakaminen erilai- | kien opet- tukemista
voisiryhmid yhdis- | siin ryhmiin. tajien edistiviija
tad ja jakaa pien- yhieistyd. rajoittavia
rvhmiin asioita.

Aineiston luokittelun jélkeen laskimme, kuinka monta kertaa tietty asia oli mainittu seka
kuinka moni opettaja oli maininnut asian. Muodostimme luokitellusta aineistosta taulu-
koinnin jéilkeen tutkimustuloksia havainnollistavia kuvioita, joita késittelemme luvussa 4.

Kuviot koostuvat tietyistd teemoista. Nostimme tarkasteltavaksi ne aiheet, joista oli mainit-
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tu eniten. Tarkastelimme myos aiheita, joista oli mainittu véhin, mutta jotka ovat mieles-
tdimme térkeitd. Aineiston vdhidisyyden ja perustelujen puutteellisuuden vuoksi paatimme
vield syventdd tutkimusaihetta parikeskustelulla. Valitsimme keskustelun teemat avoimien

kyselyiden analysoinnin pohjalta.

Ryhmakeskustelut litteroidaan eli saatetaan kirjoitettuun muotoon, minka jilkeen analy-
sointi aloitetaan lukemalla aineistoa useita kertoja (Valtonen 2011, 96-97). Laadullisen
tutkimuksen analysoinnissa aineistoa eritellddn ja yhdistetddn sekd pilkotaan osiin. Luokit-
teluvaihetta voidaan kutsua myds teemoitteluksi. Teemat voivat olla etukéteen suunniteltu-
jen aineiston keruuvaiheessa maédriteltyjen teemojen mukaisia tai aineisto voi tuoda esiin

uusia teemoja. (Puusa 2011, 115, 121.)

Litteroimme parikeskustelut, jonka jélkeen pelkistimme tekstin. Teemoittelimme pelkiste-
tyn aineiston ja yhdistimme keskusteluaineiston kyselyaineistosta tehtyihin kuvioihin. Pa-
rikeskustelun teemat sopivat pddasiassa kyselyaineiston luokitteluun. Tdydensimme ja
muokkasimme kyselyaineistosta tehtyjé kuvioita keskusteluaineiston avulla. Keskusteluista
nousseet uudet aiheet tdydensivét kuvioita ja myOs syvensivdt niitd. Keskustelun ana-
lysointia helpottivat jo olemassa olevat teemat ja analysoitu aineisto. Parikeskusteluun te-
kemdmme véittdmadt olivat toimivia, ja saimme aineiston, joka syvensi kyselyaineiston
teemoja ja aiheita. Opettajat keskustelivat vdittimén aiheesta, ja sen kisittelyn jilkeen siir-
ryimme heti uuteen véittimaan. Ndin viltyimme tutkimuksemme kannalta turhalta aineis-

tolta.
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Olemme tiivistdneet tutkimustulokset kolmeen kuvioon. Kuvio 2 kuvastaa opettajien kisi-
tystd yksilollisestd oppimisen kasitteestd. Kuviossa 3 havainnollistamme, kuinka opettajat
toteuttavat yksilollisen oppimisen huomiointia opetuksessaan. Kuvioon 4 olemme koon-
neet yksildllisen oppimisen tukemista rajoittavia ja edistivid tekijoitd. Tuloksissa esitetyt
luvut kertovat, kuinka moni tutkittavista on maininnut aiheeseen liittyen kyseisen asian
tutkimusaineistossa. Luvuissa 4.1-4.3 esittelemme tutkimustuloksia ja niitd tukemaan
olemme valinneet aineistositaatteja. Edelld mainituissa luvuissa emme tuo vield esiin omia
ndkokulmia tai ulkopuolista tutkimustietoa. Tarkastelemme tutkimustuloksia ja vertaamme
niitd viitekehykseen sekd muuhun tutkimus- ja teoriatietoon vasta luvussa 4.4. Lopuksi

kerromme merkittavistd tutkimustuloksista ja johtopdétoksista.

4.1 Opettajien kasitys yksilollisestd oppimisesta

Kuvio 2 havainnollistaa tutkimukseen osallistuneiden opettajien kisitystd yksilllisesti
oppimisesta. Olemme jakaneet opettajien kadsityksen yksilollisestd oppimisesta kolmeen
osaan, joita ovat oppimisprosessi, oppilas sekd oppimisympdristd. Tutkittavien mukaan
konstruktivistinen oppimiskasitys ja kulttuuri vaikuttavat heidén késitykseensa yksilollises-

td oppimisesta.
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Oppimiskisitys
ja kulttuuri

Oppimis-

Oppimis-
prosessi

ymparisto

KUVIO 2. Kisitys yksilollisestd oppimisesta

Oppilaaseen liittyvit tekijit vksilollisessd oppimisessa

Tutkimuksen mukaan oppilaan tuen tarpeen ja taustatekijoiden huomioon ottaminen ovat
olennainen osa yksilollistd oppimista. Opettajat nostivat esiin tuen tarpeista esimerkiksi
erityisen tuen tarpeen (5/16), fyysiset rajoitteet (4/16), kdyttdytymisen hdiriot (1/16) ja op-
pimisvaikeudet (5/16). Opettajien késitysten mukaan tuen tarpeita huomioidaan muun mu-

assa opetusta ja ryhméjakoa suunniteltaessa.

Suurin osa oppilaista pddsee jyvdille opiskeltavasta asiasta opetusmetodista riippu-
matta, mutta osalla on huomioitava tietysti hinen yksilolliset erityisominaisuutensa:
keskittymiskyky, luki-vaikeudet, jonkin oppiaineen mahdolliset erityisvaikeudet, ter-
veydelliset seikat jne. (10)
Tutkittavat mainitsivat oppilaan taustatekijoiksi oppimisvalmiudet (7/16), persoonallisuu-
den (8/16), perustarpeet (4/16), taidot (13/16), taustan (6/16), terveyden (1/16) ja tiedot

(4/16). Opettajien mukaan oppimisvalmiuksia voi huomioida muun muassa liittimaélld ope-

tettava asia lapsen ikéé ja kehitystasoa vastaavaksi.

Opettajan pitdisi oppia tuntemaan jokainen oppilaansa ja ottaa erilaiset yksilét huo-
mioon opetuksessa, jotta yksiléllisyys voi toteutua. (13)
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Opettajien mukaan yksilon oppimistarpeiden huomiointi pohjautuu oppilaantuntemukseen.
Oppilaan persoonallisuus ja luokassa oleva rooli on tirkedd huomioida opetuksessa. Lap-
sen perustarpeiden tila, muun muassa turvallisuuden tunne sekd psyykkinen kuormitus

vaikuttavat oppimiseen.

Heikommat saavat edetd hitaasti ja tuetusti, taitavammat saavat haasteellista teke-
mistd ja voivat edelleen kehittdd taitojaan. (14)
Oppilaan taidot on otettava huomioon opetuksessa, ja tutkittavat mainitsivat oppilaan kog-
nitiiviset vahvuudet ja heikkoudet, omaksumisnopeuden ja oman toiminnan ohjauksen.
Toiminnanohjauksessa korostuvat keskittymiskyky, kéyttdytyminen sekd kyky aloittaa
tyoskentely. Oppilaan kotitausta on oppimisen kannalta merkittdvi, ja etenkin kotien huo-
not olot vaikuttavat negatiivisesti oppimiseen. Niitd ovat esimerkiksi traumaattiset koke-

mukset, huostaanotto ja muut haastavat elaméntilanteet.

Tdda on muuttunu viimesten kymmenen vuoden aikana, ettd entistd enemmdn koti on
kiinnostunu, ja osa jopa haluaa, joskus jopa menee vihdn yliki, ettd meiddn lapselle
Sitd ja sitd ja sitd, toiveita, niinku tukiopetus. (3)

Toisaalta joissakin kodeissa ollaan todella kiinnostuneita lapsen koulunkiynnisti, ja opet-

tajalta voidaan vaatia litkaakin yhden lapsen osalta. Muun muassa edelld mainitut oppilaa-

seen liittyvét asiat vaikuttavat oppilaan oppimisprosessiin.

Oppimisprosessiin liittyvat tekijit vksilollisessd oppimisessa

Metakognitiivinen toiminta (2/16), motivaatio (7/16), oppimisstrategia (4/16), oppimistyyli
(10/16), sosiaaliset taidot (2/16) sekd toiminnanohjaus (4/16) ovat aineistosta nousseita
keskeisid asioita oppimisprosessissa. Lapsi voi vaikuttaa omaan oppimiseensa tiedostaes-
saan, milld tavalla hdn oppii parhaiten. Tutkittavien mukaan oppilaiden metakognitiiviset

taidot kehittyvét ian myotd, ja opettajien tehtidvind on auttaa lasta kehittimain naitd taitoja.

Minkdlainen suhde omaan oppimiseen on, et ku lapsi rupee tiedostaa oppimisen, et
miten mind opin, ja miten mind opin vdhdn paremmin tai miten oppisin paremmin,
oppimisstrategioita saa miettid. (3)
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Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan oppilaan yksilollisyyden huomioiminen
motivoi oppilasta oppimaan. Opettajat mainitsevat, ettd todellisuudessa hyvikédian moti-

vointi ei herdtd aina kaikkien lasten kiinnostusta, ja opettajan on hyvéksyttiva se.

- - olen huomannut ettd yksilolliset asiat on huomioitava, jotta oppimisesta tulisi mie-
lekds ja motivoiva asia kaikille. (1)

Jos opettaja sais kiinnostuksen herddmddn ja sitd kautta uskon, ettd oppiminen ois
tehokkaampaa. - - On tiettyjd juttuja, jotka vaan o pakko porskuttaa menemdcdn, ei se
auta. Ajatus, ettd lihtokohta ois lapsen oma kiinnostus ja sen herddminen, nii se vaa-
tii oppilaaltakin jo aika paljon, - - (11)
Opettajat mainitsivat, ettd oppilailla on erilaisia tyylejd oppia, ja niitd voi huomioida vaih-
telemalla erilaisia opetusmenetelmid. Opettajat mainitsivat myos erilaisia keinoja huomioi-

da erilaisia oppijoita muun muassa eriyttdmalla opetusta.

Jos joku vikisin haluaa esimerkiksi heiluttaa jalkojaan ainetta kirjoittaessaan, niin
miksi ei saisi heiluttaa. Toinen vain on luonteeltaan vilkkaampi ja vaatii paljon moto-
rista toimintaa keskittydkseen. (6)

Yksilollinen oppiminen mahdollistaa sen, ettd opettaja huomioi luokkansa jokaisen
oppijan oppimistyylit ja kulloisenkin oppimiskapasiteetin yksilollisesti, esim. eriyttd-
mdlld joka suuntaan ja kdyttimdlld mahdollisimman monipuolisia opetusmenetelmid
Jja -vdlineita.(12)

Opettajien késitysten mukaan oppimisympadristoihin vaikuttamalla voidaan edistdd oppi-

mista.

Oppimisympaéristoon liittyvit tekijit vksilollisessd oppimisessa

Opettajien mukaan oppimisympdristoon sisdltyviat muodollinen sekd epdmuodollinen op-
pimisympéristd. Muodollinen oppimisympéristd sisaltdd fyysisen (4/16), psyykkisen (3/16)
sekd sosiaalisen (2/16) oppimisympdariston. Apuvilineet (1/16) ja opetusmateriaali (2/16)
sisdltyvit fyysiseen oppimisympdaristdon ja sosiaalinen vuorovaikutus (3/16) sosiaaliseen

oppimisympéristoon.

Opettajat keskustelivat fyysisen oppimisympariston mahdollisuuksista tarjota erilaisia op-

pimistilanteita, ja oppimisympériston jérjestdminen erilaisten oppilaiden tarpeita huo-
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mioivaksi koettiin oppimisen kannalta tirkednd. Toisaalta erds opettaja kertoi, ettd puut-
teellinen oppimisympdaristd rajoittaa hdnen mahdollisuuksiaan toteuttaa luovaa opetusta.
Hén sanoi toivovansa, ettd saisi joskus tyoskennelld koulussa, jossa hidn voisi toteuttaa ope-

tusta monipuolisemmalla tavalla kuin nyt.

Joskus oikeen virikkeeton oppimisympdristo voi olla ihan paikallaan, ettd se on levol-
lisempi, ettd kaikki drsykkeet otetaan pois. Ajatellaan adhd -lasta tai ylivilkasta, ettd
ei saa olla paljon katseltavaa, visuaalista drsykettd sielld, ettd erittdin voi olla as-
keettinen ympdristo. Toisaalta mahollisimman rikas ja paljon virid ja kuvia ja esinei-
td pitdd olla, ettd tulee ympdristo, et se aktivoi ajattelemaan, ettd idea taustalla.
Tyonantajan pitdis tajuta, ettd opettajalla on enempi taitoja, ku mitd se tyonantaja
antaa toteuttaa, ettd sais semmoset tilat, monimuotoiset tilat, mitd vois muuttaa. Tai
ettd koulusta loytyis tiloja, mitkd ois oppimiselle aina optimaaliset. Useimmiten on
niin pienet tdyteen ahdetut luokat, ettd tilan muokkaaminen, oppimisympdriston
muokkaaminen ei kerta kaikkiaan ole aikaa eikd oikein mahdollisuuttakaan. Ettd mo-
nimuotoinen koulu, kyl md joskus haluaisin olla semmosessa téissd, ettd tiloja pystyy
muokkaamaan moneen eri kdyttotarkotukseen.(H3)

Koulussa tarvittavat vélineet ja materiaalit tulee olla saatavilla ja ajantasaisia sekd fyysisen
tilan tarpeenmukainen, jotta hyvada opetusta voidaan toteuttaa. Esimerkiksi erdilld opetta-
jalla on kokemus siitd, ettd hdn on tydskennellyt niin sanotussa kellarinloukussa, josta
puuttui perustarvikkeita. Han koki puutteellisen materiaalin hankaloittavan opetusta.
Psyykkinen ja sosiaalinen oppimisympiristd ndkyvét oppimistilanteessa muun muassa
ryhmidhengen ja turvallisuuden tunteen kautta. Opettajat mainitsivat hyvéan psyykkisen op-

pimisympériston edistdvén oppimista.

Lapsen tulee kokea olonsa turvalliseksi, sitten temputellaan muilla asioilla.(9)

Vaikka yksilollisyyden huomioiminen on tdrkedd ja siihen tulee panostaa, on hyvd
muistaa, ettd yksilollisistd ldhtokohdista huolimatta oppilaat haluavat tietyissd mdcd-
rin olla "massaa” (monetkaan eivit halua erottua joukosta) ja sitd pitid myds kunni-
oittaa ja ottaa huomioon yksilollistd oppimista suunniteltaessa.(13)
Sosiaalinen oppimisympdristd luo paineita oppilaille, ja vaikka opettaja kohteleekin oppi-
laita yksiloind ja suunnittelee opetusta yksiloille, oppilailla on halu olla samankaltainen

muiden kanssa. Suomalaisessa koulukulttuurissa pyritddn huomioimaan oppijat yksilolli-

sesti, mutta yksilot muodostavat ryhmén, jossa asioita opitaan yhdessa.



49

Kulttuuri ja konstruktivistinen oppimiskésitys vksilollisessd oppimisessa

Opettajien arvioinnin mukaan opettajien arvot pohjautuvat konstruktivistiseen oppimiska-
sitykseen (9/16), ja he haluavat toteuttaa sen mukaista opetusta. Suomalaisessa koulukult-

tuurissa korostetaan tutkittavien mukaan yksilollisyyttd, toisin kuin joissain muissa maissa.

Tullee mieleen brittien ja jenkkien testit, ettd on koko ikdiluokalle samat testit kaikille
samoissa oppiaineissa, ettd vks yhteen, ettd se yksilé hdvidd ryhmddn. -- Sitten tdd
kulttuurisidonnaisuus, mitd vastauksessa on tullu esille. Ni menndicin noihin arabimai-
hin, islamilaiseen kulttuuriin, niin sielld se yksilo, niin sielld ei ole yksiléd oikeestaa.
Se on se koko luokka sielld. Tytot ja pojat erikseen, pddasiassa sielld on naisopet
opettajina kaiken lisdksi. Sielld ei pyritikkddn semmoseen yksilollisyyteen. -- Mitd
suomi tarttee niin, kyl mdd nddn, ettd tarttee omilla aivoilla ajattelevia ja hyvid pdd-
toksid tekevid. (3)
Erds tutkittava vertaili suomalaista koulukulttuuria muutaman muun maan koulukulttuuriin.
Yksilollisen oppimisen liséksi hdn pohtii my0s tasa-arvon toteutumista koulukulttuurissa.
Kuten seuraava kommentti kuvastaa, erdén opettajan mukaan koulutuksella on yhteys koko
yhteiskunnan toimivuuteen. Suomessa pyritddn kasvattamaan itsendisid ja yhteiskuntaa

rakentavia kansalaisia tukemalla heidén oppimistaan.

Vield tuo yksilollisyys, ettd oppilaillahan on paljo jo tehostetun opetuksen erindkosid
oppimissuunnitelmia ynnd muita. Tavallaan jo kirjallisesti kirjattu ylos, milld tavalla tai
minkdlaisesta opetuksesta lapsi hyotyy, ja opettaja on lain mukaan velvollinen ottaa
huomioon, kun on olemassa se pdcdtos. (11)
Opettajat keskustelivat yksilollisen oppimisen tukemisen yhteydessd perusopetuslaista ja
Opetushallituksen laatimasta opetussuunnitelmasta. Laki velvoittaa opettajaa toteuttamaan
opetusta yksilod tukien, ja kirjallisesti tehdyt suunnitelmat tarjoavat konkreettisen apuvali-
neen yksilollisen oppimisen tukemiseen. Tutkittavat pohtivat, milld tasolla yksilollista
huomiointia tulee toteuttaa, kun koulussa pyritddn tasa-arvoiseen yleissivistyksen tarjoami-

seen. Heiddn kokemustensa mukaan koulun ja vanhempien késitykset yksilollisestd huo-

mioinnista oppimisessa eivét aina kohtaa.

Opettajat mainitsivat yksilod korostavan kulttuurin tuovan haasteita kodin ja koulun véli-
seen yhteistyohon yksilollisen oppimisen tukemisessa. Opettajien mukaan vanhemmat vaa-

tivat yhd enenevissd mairin, ettd heiddn lapsiaan tulisi huomioida kaikessa yksilollisesti.
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eikd se opettajien mukaan ole koulun tehtdvé. Erds opettaja mainitsee suoraan toivovansa

yksilod korostavan kulttuurin pysyvén erossa yksilollisestd oppimisesta koulussa.

Et joku kohtuullisuus siind, et se koulun tehtdvd jotenkii sdilyis siind opetuksen ja
vleissivistyksen tarjoajana. Et vois keskittyy siihen tarjoon niitd erilaisia keinoja op-
pia ja pdrjdtd niilld evdilld sitte eldmdssd myohemmin, tai saaha sen mahdollisuuden
Jatkokouluttautuu. (8)

Me suomalaiset opettajat poiketaan muusta maailmasta, ettd me koetaan se suurin
osa, melkeen sata prosenttia kokee, ettd se on yksi tdrkein ohjaava asiakirja. Mutta
meeppd maailmalle, niin sielld on ne yksityiskoulut jdrjestelmdit, niin sielld ohjaava
asiakirja on jotain muuta. Mitd tapahtuis, jos me ei opetussuunnitelmaa seurattais,
niin kouluopetus ois hyvin eriarvoista eri puolella kaupunkia. Se ei saakaan olla
kovin joustava, ettd se on yks erityispiirre meijin koulusysteemissd. (3)

Opettajat keskustelivat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden merkityksesti ta-

sa-arvon kannalta. Se koettiin tarpeelliseksi asiakirjaksi eriarvoisuuden vilttimiseksi.

Opettajat mainitsevat yhteisen opetussuunnitelma olevan suomalaisen koulukulttuurin eri-

tyispiirre. Erds opettaja mainitsi, ettd jos opetussuunnitelma olisi joustavampi, kasvaisivat

koulujen viéliset erot entisestéén.

4.2 Yksilollisen oppimisen huomioinnin toteuttaminen

Kuvio 3 havainnollistaa opettajien kokemuksia ja arviointia siitd, kuinka he toteuttavat
yksildllisen oppimisen huomiointia tydssddn. Olemme jakaneet opettajien mainitsemat
asiat kuuteen padkohtaan. Yksilollisen oppimisen huomiointi kasittdd opettajien kertoman
mukaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, oppimisympériston, opetuksen to-

teuttamisen, oppilaantuntemuksen, yhteistyon ja yksilon tukemisen opetuksessa.
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KUVIO 3. Yksildllisen oppimisen huomiointi

Opetuksen toteuttaminen

Opettajat mainitsevat toteuttavansa yksilod tukevaa opetusta huomioimalla opetuksessaan
tyoskentelymuodot (4/16), havainnollistamisen (4/16), opetusmenetelmét (8/16), moti-
voinnin (6/16), arvioinnin (2/16) ja integroinnin (4/16). Opettajat kiyttdvit erilaisia tyds-
kentelymuotoja, esimerkiksi yksin-, pari- tai ryhmatoitd, leikkejd ja peleja sekd pistetyos-
kentelyd. Aineiston mukaan oppilas saa itse valita, kuinka tyostédéd esimerkiksi lukemaansa
kirjaa. Niin ollen oppilas saa tyoskennelld itselleen luontaisella tavalla, jolloin tydskentely
on motivoivaa ja oppiminen tehokasta. Erds opettaja mainitsee myds, ettd hidnen oppilaansa

saavat itse padttdd, kuinka hankkivat tietoa ty0honsa.

Usein annan oppilaiden valita, miten haluavat opiskella/harjoitella, tekevitké yksin,
parin kanssa tai pienessd ryhmdssd, haluavatko lukea asiasta oppikirjasta vai etsi-
vitko esim. Internetistd. (13)

Ryhmitoitd suunniteltaessa opettajat pyrkivéit miettimiin ryhmén koostumuksen niin, ettd

ryhmaé toimii, ja oppilaat voivat tukea toisiaan. Erdéin opettajan mukaan tydskentelymuo-

doilla voi eriyttdd yksittdisid oppilaita. Opettajat keskustelivat rutiinien tirkeydesta tietty-
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jen oppilaiden kohdalla. Toistuva tunnin rakenne voi joissakin aineissa olla oppimisen

kannalta parempi kuin tyoskentelymuotojen jatkuva vaihtelu.

Tietynlaisena vastapainona oppilaat kaipaa tietynlaisia rutiineja, ettd jotku asiat teh-
hdidnki aina samalla tavalla. Kuitenkin on hyvd huomioida, mitkd kannattaa tehd ru-
tiininomaisesti. (13)

Koulupdivd ois yhtd sirkusta jos ldhetddn vaihtelee menetelmid, niin muutamat lapset
tipahtais kyydistd aika nopeesti. Matematiikan opetus, kylld siind aika rutiinit on, et
tietty tunnin rakenne, et ei kannata irrotella joka matematiikan tunti, et kylli se on
raakaa tyotd. (3)
Opettajat huomioivat erilaisia oppimistyylejd monipuolisesti havainnollistamalla, ja samal-
la oppilaat aktivoituvat opetettavaan asiaan. Opettajat pyrkivét tarjoamaan opetusta niin,

ettd eri aistikanavien kautta oppivat oppilaat saisivat opetuksesta mahdollisimman paljon

itselleen.

Ohjeistuksessa/opetuksessa huomioin tyyppejd siten, ettd en luota vain kuulon avulla
etenevddn hetkeen vaan liitdn siihen useimmiten myos visuaalisia ja tai kinesteettisid

puolia. (1)
Opettajien mukaan opetusmenetelmien vaihteleminen palvelee erilaisia oppilaita. Opettaja
voi kiyttda tiettyd opetusmenetelmii tietoisesti jonkun ryhméédn kanssa, kun taas toiselle
ryhmalle hén valitsee erilaisen menetelman. Opettajien mukaan erilaisia opetusmenetelmid
tulee kéyttdd, jotta oppilaat saavat kokemuksia uusista tavoista oppia, ja tottuvat tydskente-
lemain erilaisilla tavoilla. Opettajat kayttivit eri opetusmenetelmid opetettavasta aiheesta
riippuen, ja he vaihtelevat opetusmenetelmid tunnin aikana tarpeen mukaan. Opetusmene-

telmien valintaan vaikuttavat myos opettajalle itselleen luontaiset tavat opettaa ja oppia.

Koko ryhmdille vaihtaa opetusmenetelmdd tai tapaa opettaa. Se aina palvelee jotain
oppilasta. Se ei oo vidlttimdttd kaikkien tyyli oppia, mutta joku hyétyy siitd erityisesti.
- - Et vilkas poikaluokka, niin voi olla ettd heille kaikista paras keino oppia on joku
hyvinki perinteinen opettajajohtoinen, jossa vililld on vaihteluna vihd muita mene-
telmid. (11)
Opettajat pyrkivit motivoimaan oppilaita suhteuttamalla tehtévit heiddn taitotasonsa mu-
kaisiksi ja huomioimalla erilaiset oppimistyylit. Tietynlaisen vapauden antaminen oppilail-
le on motivoivaa, mikd edesauttaa oppimista. Erds opettaja mainitsi, ettd lukemaan opetta-

misessa LPP-menetelmén ideana on, ettd lukemaan opetteleminen alkaa oppilaan omasta
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kiinnostuksesta. Opettajat keskustelivat, ettd yksittiisid oppilaita voi motivoida, kun ope-
tettava aihe liitetddn heiddn kiinnostuksen kohteisiinsa. My0s aiheen tarpeellisuuden perus-

teleminen voi saada jonkun oppilaan motivaation kasvamaan.

Than konkreetti oli, kun ndd tilavuudenyksikot ja tilavuuden laskeminen oli aika tus-
kastuttava. Ja md mietin, ettd miten ihmeessd md saan siihen yhteen mopomieheen
kiinnostusta, niin sitten ku moottoreitten kuutiothan on kuutiosenttimetrejd, siind
ruettiin sitd kautta pdhkdilemddn. Kylld pitdis hirveesti kéyttdd aikaa, et sais sen

koukun kaikkiin mahollisiin. (11)
Opettajat mainitsivat opetussuunnitelman mairdévan opetettavat asiat, jotka opettaja opet-
taa omalle ryhmaélleen sopivalla menetelmilld. Opettajan tehtdvdnd on | valita keinot, joilla
hin motivoi oppilaat aiheeseen. Oppilaantuntemus auttaa opettajaa sopivien motivointikei-

nojen loytdmisessa.

Ldhtokohtana nddn, ettd oppimisen focus on joku tieto, taito, arvo, asenne mikd pitdd
opettaa. Oppilaan kiinnostus ja sen herddminen on opettajasta kiinni, ettd opettaja
valitsee tyotavan, opetusmenetelmdn, ettd tuntee sen oppilaan, tietdd miten saa sen
motivoitua. (3)

Valitettavasti ittelld vdlilld on, tai enemmdnki ku vdlilld, ettd nyt mein tdytyy juntata

ndmd laskit varsinki kevddlld korostuu, ettd vield pitdis sitd sun tditd ja lukee sitd op-

sia, ettd hupsista keikkaa. Eipd siind paljo mietitd, ettd kiinnostaako oppilasta. (8)
Aineistosta ilmeni, ettd opettajilla ei ole aina aikaa tai keinoja herittdd oppilaiden mielen-
kiintoa opetettavaa asiaa kohtaan. Motivointikeinojen 16ytdminen vie paljon aikaa, jolloin
oppilaiden oma motivaatio korostuu. Arvioinnin kautta oppilas tiedostaa paremmin oman
oppimisensa ja osaamisensa. Erds opettaja kertoi, ettd hdn kayttdd arviointikeinoina esi-
merkiksi kaveripalautetta, itsearviointia, oppimispdivikirjaa sekd portfoliota. Arviointia
helpottaa yhteisty0 kodin, erityisopettajan sekd muiden lasta opettavien opettajien kanssa.

Oppilaantuntemuksen avulla voidaan 16ytdd tarpeenmukaisia arviointikeinoja oppilaille.

Ku mentii kokeeseen ja timmdseen suoriutumistilanteeseen, niin ehkd enempi pitdis
opettajana huomioida sitd, ettd ne tietyt henkilot alisuoriutuu aina, jos on joku kirjal-
linen testi. Miten osaamisen vois muulla tavalla saada ja muulla tavalla arvioida? Se
vaatii tyotd ja aikaa. (3)

Monissa luokissa on oppilaita, joilla on erityisen tuen pédétds. Tutkimukseen osallistuneet

opettajat keskustelivat integroinnin hyvistd ja huonoista puolista. Henkilokohtaisten avus-

tajien ja apuvilineiden médrdn lisddntyminen on mahdollistanut entistd haastavampien
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erityisoppilaiden integroimisen tavallisiin luokkiin. Opettajat mainitsivat, ettd on kuitenkin
oppilaita, jotka eivit kykene opiskelemaan isoissa ryhmissé, joten tdmén vuoksi tarvitaan
pienempid erityisryhmid. Opettajien mukaan tdytyy ajatella lasten parasta kaikilla osa-
alueilla, kun mietitdin, minkélaisessa ryhmaissé erityisti tukea tarvitseva lapsi kdy koulua.

Opettajat keskustelivat my0s koulun turvallisuudesta.

On jopa epdreilua erityisoppilaita kohtaan, jos vikisin pyritdidn siihen, ettd sullotaan
tavalliseen luokkaan, ja pitdis niissd puitteissa, mitd tavallisessa luokassa on resurs-
seja, niin pdrjdtd. Koska harvoin resursseja tulee erityisoppilaan myoétd tavalliseen
luokkaan. Ei liheskddn kaikki saa suoraa henkilékohtasta avustajaa tai tarvittavia
vdlineitd edes. (13)

Ajankohtainen vdittadmd. Toi pointti, et se on epdreilua erityislasta kohtaan sit, et
normaaliin luokkiin on pakko mennd, ja ei saa sitd tarvitsemaansa tukee, et siind voi-
daan tehdd hallaa lapsen kasvulle kyl aika ronskisti. Myos sille muulle luokalle esi-
merkki, ettd on tilanne, ettd tulee vamma tutuksi, ettd silld kuiteski mitddn dlyllistd
ongelmaa on, et empaattisuutta, suvaitsevaisuutta pystyy muutki oppimaan. (3)
Opettajien mukaan heterogeeninen oppilasaines ryhméssa kasvattaa lapsia empaattisuuteen
ja suvaitsevaisuuteen. Erilaisten ihmisten kanssa toimeen tuleminen on taito, jota tarvitaan
eldmidssd. Aineistosta tuli ilmi integroinnin hyodyt erityislapsille. Tavallisessa ryhméssi

erityisoppilaat voivat kehittdd sosiaalisia taitojaan, saada kavereita, ja sitd kautta myds hei-

dan itsetuntonsa vahvistuu.

Tuo on hyvin kirjava tuo erityisoppilaiden termi. Ndd psyykkiset ongelmat on suu-
rempi este integroinnille kuin fyysiset. Fyysistd haittaa pystytddn huomioimaan sielld,
jos se on vaan se fyysinen haitta, niin sitten totta kai yksilollistetddn, eikd tehdd kaik-
kea. Mutta jos se aika menee siihen, ettd pidetddn sitd yhtd sielld, ja kokoajan pitdd
miettid, milloin seuraavaks rdjdhtdd, tai ketd mottaa tai muuta. Ei se palvele, ei sitd
integroitavaa eikd niitd muita. (8)
Opettajat toivat esille, ettd lapsia, joilla on sosioemotionaalisia tai psyykkisid vaikeuksia,
on vaikeampaa integroida tavallisiin ryhmiin kuin fyysisid rajoitteita omaavia lapsia. Jos
opettajan aika menee luokassa siithen, ettd hdnen tdytyy pitdd jirjestystd ja turvallisuutta
ylld, ei integraatio ole silloin hyvid ratkaisu. Oppilaantuntemus auttaa opettajaa huomaa-

maan oppilaiden tarpeet ja vaikeudet.
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Yksilon tukeminen opetuksessa

Yksilon tukemista opetuksessa toteutetaan oppimissuunnitelmien avulla (4/16), eriyttimal-
1a (11/16), yksilolliselld ohjaamisella (8/16), tukiopetuksella (5/16) ja palautteen annolla
(2/16). Opettajat puhuivat paljon laadullisesta ja madréllisestd eriyttdmisestd, ja eriyttdmi-
nen koettiin tehokkaana keinona tukea yksilollistd oppimista. Opettajat hyddyntédvit myos
oppituntien ulkopuolista aikaa tukeakseen jokaisen oppimista. My0Os oppilaan eldméntilan-

ne voi vaatia kotitehtidvien eriyttimista.

Eriyttaminen esim. koulun kerhoissa. (16)

Annan taitaville ja innokkaille oppijoille lisdtehtdvid, jotka yleensd ovat haastavam-

pia kuin muulle luokalle. Hitaille oppijoille annan vihemmdn tehtdivid tai helpotan

niitd. (4)
Opettajat keskustelivat suunnitelmallisesta eriyttdmisestd, jolloin eriyttdmisen keinot on
kirjattu oppimissuunnitelmiin. Opettajan ammattitaito ja tilanteessa eldmisen kyky sekd
mahdolliset materiaalit tekevit eriyttdmisestd tehokkaampaa. Opettajat mieltavat yksilolli-
sen tukemisen olevan opettajan ldsndoloa oppilaan vierelld, ja opettajan tehtdvéani on hel-
pottaa tehtdvin alkuun paidsemistd sekd etsid yhdessd oppilaan kanssa ongelmanratkaisu-
keinoja. Aineiston mukaan tukea tarvitsevat oppilaat saavat enemmén opettajan aikaa mui-
den kustannuksella. Opettaja arvioi koulussa tuen tarvetta, ja tekee tarvittaessa yhteistyotd

erityisopettajan kanssa.

Olen kuitenkin pystynyt ohjaamaan erityistd tukea tarvitsevat osa-aikaiseen erityis-
opetukseen, ja luokassa tyoskennellessdni kierrdn paljon niiden oppilaiden luona,
joiden tieddn tarvitsevan oppimiseensa esimerkiksi toisenlaisen selityksen tai opetta-
Jjan ldsndolon. (6)

Annan enemmdn aikaa ja energiaani paljon apua tarvitseville, useimmiten toisten
kustannuksella. (15)
Opettajat antavat tukiopetusta vahvistaakseen oppilaiden opiskelutekniikkaa. Henkilokoh-
taisen palautteen antamisen ja kannustamisen koettiin tukevan yksilén oppimista, silld op-
pilas saa niin tietoa omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan. Tutkittavien mukaan oppi-
laiden itsetunnon kannalta on tirke#d, ettd he saavat kokea yhteenkuuluvuuden tunnetta
toisten kanssa. Aina tiedollinen tai taidollinen oppimistavoite ei ole tirkein tavoite, vaan

tavoitteena voi olla esimerkiksi itsetunnon vahvistaminen.
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Mulla on cp-vammanen oppilas joka on kaikessa mukana, litkuntatunneista asti, mut-
ta jatkuvasti taytyy miettid, milld tavalla héin voi olla mukana. onhan aivan selvdd et-
td hdn ei pysty kaikkeen mihin muut. Joissakin kivoissa peleissd esimerkiksi liikun-
nantunnilla ei ole tirkeintd, ettd hdn fyysisesti suoriutuu niistd, vaan ettd hdn saa olla
mukana, ettd hdn kokee, ettd hdn on pelissd mukana ja voi osallistua siihen jollain
lailla. Sillon on kyse aika paljo henkisestd puolesta siind, ettd ottaa se oppilaan ase-
ma siind ryhmdssd. (13)

Tutkittavien kertoman mukaan opettajan joustava ja kokonaisvaltainen ajattelu lapsen elé-
maéntilanteesta tukee oppimista. Nédin opettaja voi suunnitella opetusta oppilaiden ldhto-
kohdat huomioiden. Opettajat mainitsevatkin toteuttavansa monipuolista opetusta oppilai-

den tarpeista ldhtien.

Oppimisympaéristo yksilollisen oppimisen tukemisessa

Opettajat mainitsivat oppimisymparistostd psyykkisen- (1/16) ja fyysisen oppimisymparis-
ton (4/16). Fyysisestd oppimisympdristosta tutkittavat mainitsivat apuvélineet (1/16), ope-
tusmateriaalin (3/16) ja oppimateriaalin (3/16). Opettajat kertoivat muun muassa, etti op-
pimista voidaan tukea kayttimalla erilaisia ryhmittelyjd, ja heiddn mukaansa ympaériston

esteettisyydelld on vaikutusta oppimiseen.

-- Oppilaiden ryhmittely eri tavoin niin, ettd tukevat oppimisessa toinen toisiaan tai
niin, ettd oppimiseensa tukea tarvitsevat saavat enemmdn opettajan ohjausta.(13)

Opettajat eriyttdvit opetusta kdyttdmalld erilaista materiaalia eritasoisille oppilaille heidan
tarpeitaan vastaavaksi. Opettajat vaikuttavat oppimateriaalin valinnalla oppilaidensa moti-
vaatioon ja he tekevit myo0s itse opetusmateriaalia. Tutkittavat mainitsivat valmiiden apu-

vilineiden tukevan oppimista.

Yksinkertaisesti voi ottaa monisteita eli on vaikka helpompaa oppiainesta tai vai-
keempaakin. Et molempiin pdihin. Voi tehtdvien tasolla eriyttdd tai tehtdvien mddrdl-
ld joka ei koskaan lopu, mikd on aika turhauttavaa oppilaan kannalta, ettd siitd vaan
lisdad, lisdd, lisdd. Ite pyrin laadulliseen, ettd mennddn syvemmdlle, ei mddrdd vaan
laadullisesti syvemmidille asiaan. Se et se motivoituu, ettd pddsee kiinni, tarttuu kiinni
asiaan, tammoselld mukautetulla, helpommalla oppiaineksella.(3)

Niille, joilla on hankaluuksia lukemisen ymmdrtdimisessd, on kéiytossd lukutikut tai
lukuikkuna. Joskus hdn kdyttid myos kuulosuojaimia. Yhdelld oppilaalla on stressi-
pallo.(4)
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Opettajat mainitsivat, ettd fyysistd oppimisymparistod muokkaamalla voidaan tukea oppi-
laiden oppimista. Opettajat erottivat laadullisen ja madrillisen eriyttdmisen motivoinnin
kannalta. Seuraavan alaotsikon alla kerrotaan lisdd eriyttimisestd ja muista yksil6llisen

oppimisen tukemisen keinoista.

Oppilaantuntemus vksilollisen oppimisen tukemisessa

Oppilaantuntemus (4/16) on yksildllisen oppimisen huomioinnin pohjalla. Aineiston mu-
kaan opettajan on tirkedd oppia yhdistiméin omia havaintojaan sekd muilta saatuja tietoja
oppilaasta, ja rakentaa tédtd kautta oppilaantuntemustaan. Opettajat tekevit toitd oppilaan-

tuntemuksensa eteen, jotta voivat tukea oppilaidensa oppimista.

Ajattelee, et meen tuon (Nimi) ihon alle, ja miten se (Nimi) oppis tuon asian, ja mitd
mun pitdd sille opettaa, ja mitkd ne ois ne tyétavat. Oppilaantuntemuksen kautta
pddstddn sitten ehedmmdn yksilon kasvuun ja oppimiseen kiinni. Tddhd on suomalai-
sen koulusysteemid, ettd opettajan tyon yks peruspilareita. (3)
Tutkittavien mukaan opettaja voi hyvén oppilaantuntemuksen my6td ymmartda oppilaan
pienistédkin eleistd, ettd esimerkiksi oppilaalla ei ole kaikki kunnossa. Talloin hidnen kans-

saan on keskusteltava ennen tehtdviin ryhtymistd. Kyky elda tilanteissa ja hetkessd sekd

toimia niissd on myos oppilaantuntemuksesta riippuvaista.

Ja just se, ettd siitd nendn asennosta joittenki oppilaitten kohalla huomaa, ettd mikd
nyt on. Sit se voi taas korjaantua silld, kdy muutaman minuutin luokan ulkopuolella.
Siind antaa niin ku hetken. Sit se voi taas lopputunti mennd aivan mukavasti.(8)

Itelld on ollu kaks vuotta sama ryhmd, tai neljds vuosi, ku tunnen tuon ryhmdn, niin
orkesteri alkaa soimaan vasta nyt finaalivaiheessa, ettd kuudesluokka kevdt. Puoli
vuotta ennen ku lapset siirtyy yldkoulun puolelle.(3)
Opettajat keskustelivat siitd, ettd oppilaisiin tutustuminen vie oman aikansa, ja sen vuoksi
olisi hyvi, ettd oman opetettavan ryhmén koostumus sdilyisi samana useampia vuosia. Erés
opettaja mainitsi, ettd oppilaantuntemuksen my6té opettaja pystyy olemaan hienotunteinen

huomioidessaan oppilaita.
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YhteistyO vksilollisen oppimisen tukemisessa

Opettajat mainitsivat yhteistyon olevan olennainen osa yksilollisen oppimisen tukemisessa
(10/16). Opettajien mainitsemia yhteistyon muotoja ovat erityisopettajan, kollegojen, kou-
lunkdyntiavustajan, terveydenhuollon ja oppilashuoltoryhmin kanssa tehtdvd yhteistyo
sekd kodin ja koulun vilinen yhteistyd. Opettajat tekevit yhteisty6td myds erityisryhmien

ja varhaiskasvatuksen kanssa.

Erés opettaja kertoi kokemuksestaan, ettd jo tydjéarjestystd mietittdessd pyritddn tunnit jar-
jestdmddn siten, ettd tukea voidaan antaa niissd oppiaineissa, joissa tuen tarve on suuri.
Rinnakkaisluokkien tunnit sovitetaan niin, etti samoja aineita opetetaan luokissa samaan
aikaan, jolloin tukea tarvitsevat lapset padsevit samaan aikaan erityisopetukseen. Opettajat
kertoivat tekevénsd paljon yhteistyotd, ja yhteistyotd tehdddn aiempaa enemmén. Erids
opettaja kertoi, ettd heiddn koulussaan tehddén yhteistyotd varhaiskasvatuksen ja erityis-
opetuksen kanssa. Hédn kertoi, ettd tiimiopetusta kdytetddn paljon, ja ajatustyotd tehdddn

koko ajan yhteistyon edistdmiseksi.

Mdd saan olla kouluyhteisossd toissd, missd tehdddn tiimeittdin tai vaihtelevissa ryh-
missd yhteistyotd yksilollisen oppimisen tukemiseksi. Ja ldhtokohta nimenomaan on se,
ettd pystyttdis enemmdn huomioimaan sitd yksilollisyyttd oppimisessa. Matematiikka
esimerkiksi on semmonen, missd tdind vuonna on meilld kaikilla viidesluokilla opettajil-
la ja oppilailla ollut yhteistyétd ja erilaisia ryhmityksid ja erilaisia tapoja opiskella jak-
soissa matematiikkaa. Riippuen, mikd on jakson aihe. (13)

Yhteistyotd tehdddn oppiaineiden aihealueista riippuen tarpeen mukaan. Seuraava kom-
mentti kuvastaa hyvin opettajan ajatusta siitd, ettd samaa lasta opettavien opettajien on

keskenddn keskusteltava lapsesta ja hdnen oppimisestaan, jotta opettajat pysyvit tietoisina

siitd, miten lapsella menee. Niin opettajat osaavat kohdata lapsen tilanteen mukaan.

Tdmmonen lapsi, jolla on itsensd kans olemisen vaikeuksia ja lddkitystdkin, ihan tim-
mostd psyyken lddkkeitd, niin se yhteistyohd on ihan vilttimdton. Ku se menee jonnek-
kin teknisen tunnille tai liikuntatunnille, jossa onki vapaata tilaa tai tekninen tyo, jossa
on puukot ja veitset, ja joku drsyttdd, niin sehdn on ihan vilttimdton. Se, ettd kuulee
tdltd teknisen tyon opelta tai litkunnan opelta, ettd miten menee, miten lapsi toimii sielld
eri tilanteessa, jossain vapaassa tilanteessa kuin luokassa. (11)

Rinnakkaisluokkien opettajat tekevit paljon yhteistyotd. Opettajien kertoman mukaan yh-

teistyotd tehdddn etenkin muodostamalla ryhmét taitotason mukaan. Néin esimerkiksi toi-
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nen opettaja voi antaa heikommille oppilaille tukea, ja toinen opettaja voi syventéd aihetta
lahjakkaampien oppilaiden kanssa. Erds opettaja korosti, ettd taitotasoryhmiin jaettacssa
tidytyy olla varovainen, ettei ryhmittelylld leimata oppilaita. Oppimisen ilo ja itsetunto eivét

saa kérsid taitotason mukaan jaetuissa ryhmissa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Opettajat keskustelivat, kuinka he kiyttavit opetussuunnitelmaa omassa tyossaan. Oppikir-
jat ohjaavat monien opettajien opetusta. Opetussuunnitelmaa opettajat katsovat yleensd
silloin, kun tulee kiire, ja kun tuntuu, ettd kaikkia oppikirjan asioita ei ehditd opiskella.
Silloin opettajat jéttavit véliin oppikirjan sisélldistd niitd asioita, joita ei opetussuunnitel-
massa mainita. Erds opettaja kertoi kéyttdvinsd opetussuunnitelmaa ensisijaisena tyova-

lineenidin, jolloin hén ei ole oppikirjoista riippuvainen.

Ite kun yritdn vieraannuttaa itteeni vdlilld noista oppikirjoista ihan tietosesti, niin sil-
lon se ops-lihtokohta hyvd ottaa pohjalle, se on pakko ottaa pohjalle. Joitaki asioita
meilld ei ollenkaan oppikirjoissa, elikkd meilld esimerkiksi aihekokonaisuudet, niin se
vaatii opetustaitoa, ja sieltd kautta monestiki pddsee yksilollisille teille. (3)

Osa opettajat kokivat opetussuunnitelman tiukkana, ja osa taas liikaa vapauksia antavana.

Koulukohtaiset opetussuunnitelmat koettiin aineiston mukaan epétasa-arvoisiksi, ja opetta-

jat pohtivat niiden kayttokelpoisuutta.

Tos on litkaa kirjavuutta, ettd onko sitd sdddetty missddn. Pitdd olla se koulukohta-
nen ja kuntakohtanen, mut ettd ne sisdllot, et miten tarkkaan ne pitdd olla. Jos toiset
selvidd siitd, ettd ne ottaa copy-pastella valtakunnallisesta ja pistdid sinne muutaman
rivin, ettd teemme myos paikallisseurakunnan kanssa yhteistyotd. (8)

Opettajien ammattihan on tosi mahtava ja joustava, on tdd pedagoginen vapaus. Jos
ajattelen pedagogisen vapauden ndikokulmasta, niin opsi on ihan joustava. Voin poi-
mia haluamassani jdrjestyksessd ne haluamani asiat vuosiluokalle, mitd sielld on,
oppikirjasta vilittamdttd tai mistddan vdlittamdttd. Kun vaan noudatat, ettd rikoslain
kanssa emme ole tekemisissd, ettd sikdli se toteutus tulee, et on se jousto. (3)

Erds opettaja on sitd mieltd, ettd opetussuunnitelma itsessdédn ei ole joustava, koska se si-
séltdd niin paljon opetettavia asioita. Sen sijaan opettajan pedagoginen vapaus antaa mah-

dollisuuden toteuttaa opetusta luovasti opettajan haluamalla tavalla. Tutkittava kokee, etti
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opettajan ammatti on joustava, mutta monet opettajat tekevit siitd kiireisen sitoutuessaan

litkaa oppikirjoihin.

4.3 Yksilollisen oppimisen tukemista edistévid ja rajoittavia tekijoita

Olemme koonneet taulukon opettajien mainitsemista yksil6llisen oppimisen huomiointia
edistdvistd ja rajoittavista tekijoistd. Néitd ovat arjen todellisuus (10/16), ryhmén hetero-
geenisuus (5/16), opetussuunnitelma (3/16), oppimisympéristd (10/16), yhteistyd (14/16),

materiaali (9/16), ryhmédkoko (14/16), opettaja (10/16), oppilaantuntemus (7/16), oppilaan
motivaatio (2/16), opetukseen kiytettavit varat (4/16) ja oppimiskasitys (3/16).

Yksilollisen oppimisen tukemista edistdvia ja rajoittavia asioita

e Oppimisympiristo ® Opetussuunnitelma | @ Ryhmén

e Oppimiskasitys ® Opetukseen heterogeenisyys
e Oppilaan motivaatio kéytettédvét varat e Arjen todellisuus
e Oppilaantuntemus ® Opettaja e Ryhmikoko

e Materiaali ® Yhteisty6

KUVIO 4. Yksilollisen oppimisen tukemista edistévid ja rajoittavia tekijoita

Arjen todellisuus ja ryhmén heterogeenisuus rajoittavina tekijoina

Opettajat puhuivat tydssd jaksamisesta ja tyon kuormittavuudesta. He mainitsivat ajan riit-
tdmattomyyden kuormittavan tyotddn. Tutkimusaineiston mukaan opettajat tietdvit jaksa-

misensa rajat ja sen, milloin asioiden tiytyy antaa mennéd omalla painollaan.

Hyvidit, taitavat eivit saa omaa tasoaan vaativia tehtdavid, aikani ja energiani ei siihen
riitd. (15)
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Vield haluaisin huomioida, ettd olemme luokanopettajia. Opetamme ryhmid, joissa
on yksiléitd. Kuinka kerkidt joka paikkaan, ja kuinka kauan? Meinaatko olla téissd
kaksi viikkoa, kaksi kuukautta, kaksi vuotta vai 40 vuotta? (9)
Tutkittavien mukaan oppilaat parjaavét yleisopetuksessa ilman, ettd heitd tarvitsee koko
ajan ohjata yksildllisesti. Opettajat kertoivat kdyttdvansa aikaa enemmaén heikkojen kuin

lahjakkaiden tukemiseen. Opettajien mukaan toiminta luokassa ei voi aina olla tarkkaan

suunniteltua ryhmien heterogeenisuuden vuoksi.

Integraatioon ja ryhmien heterogeenisuuteen liittyy opettajien mukaan ajan véhyys. Oppi-
lasaineksen ollessa heterogeeninen opettajan huomio jakautuu epétasaisesti tiedollisesti ja
taidollisesti erilaisille oppilaille. Opettajat mainitsevat paljon yksilollistd ohjausta vaativien

oppilaiden médridn samassa ryhméissé rajoittavan yksilollisen oppimisen tukemista.

Paljon yksilollistd ohjausta tarvitsevia samassa ryhmdssd. Silloin ei enndtd auttaa
kaikkia. (7)

lhan kaikkia erityisoppilaita ei tarvitsisi integroida tavallisiin luokkiin, koska kaikki
muut oppilaat ja ope kdrsivit tilanteesta. Teoria ja kdytdinto eivit kohtaa ja tilanteet
luokissa aiheuttavat tyouupumusta. (12)

Erds opettaja mainitsi, ettei kaikkia erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ole mahdollista in-

tegroida tavalliseen opetusryhméén, silld se ei ole kenenkddn edun mukaista. Toiset oppi-

laat kérsivit tilanteesta, ja opettajalle tilanne aitheuttaa tyduupumusta.

Oppimisympaériston edistivid ja rajoittavia tekijoiti

Opettajien mielestd oppimisympéristd voi sekd rajoittaa ettd edistid oppimista. Oppi-
misymparistd koostuu fyysisestd-, psyykkisestd- ja sosiaalisesta oppimisympaéristosta.
Opettajat mainitsivat, ettd on fyysisesti erilaisia kouluja, ja tilojen puute rajoittaa oppimi-
sen tukemista. Erdédn opettajan mukaan lapset ovat eriarvoisessa asemassa riippuen koulun
tiloista ja ympaéristostd. Toisaalta opettaja voi vaikuttaa fyysiseen oppimisymparistoon va-
litsemalla erilaisia oppimisympaéristdjd. Esimerkiksi opettaja voi viedd oppilaat oppitunnil-

la koulun ldhelle luontoon.
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Konkreetti esimerkki oppimisympdristostd, ettd kevdt ku on, ja muuttolinnut tulee, nii
tiukasti opetan luokassa kevdidn lintuja. Jos 30 metrid kdivelisin, oisin suoraan luon-
nossa. Oppimisympdristé ois hivenen erilainen, ku se on ihan autenttinen. Oppi-
misympdristoon vaikuttamalla voin tukea oppilaiden oppimista. Se on ihan erilainen
tunne, kun md ite viheltelen tai piirtelen taululle. (3)
Opettajat mainitsivat isojen ja monipuolisten tilojen edesauttavan yksilollisen oppimisen
tukemista. Opettajat puhuivat my0s sosiaalisen oppimisympariston vaikuttavan yksilllisen
oppimisen tukemiseen. TyoOrauha, hyvé ilmapiiri ja oppilaiden keskindinen avunanto edis-
tdvét oppimista, kun taas tyérauhaongelmat ja huono ilmapiiri sekd sosiaaliset paineet ra-
joittavat oppimista. Psyykkisestd oppimisympiristostd opettajat mainitsivat perusturvalli-

suuden tunteen tirkeyden sekd oppilaan arvostamisen. Oppilaiden oppimista edesauttavat

turvallisuuden ja hyviksytyksi tulemisen tunne.
Suuri luokkakoko voi myés rajoittaa omalta osaltaan jonkin verran, samoin jos ryh-
mdssd on oppilaita, jotka hdiritsevdt opetusta ja toisten oppimista. (10)

Se, ettd oppilaat eivdt haluaisi tehdd itselleen paremmin sopivalla tavalla, vaan mie-
luummin niin kuin kaveritkin tai enemmisto. (13)

Suuret ryhmit voivat rajoittaa yksilollisen oppimisen tukemista. Myos se, ettd oppilaat
haluavat toimia samalla tavalla kuin heiddn luokkakaverinsa, voi olla rajoittavana tekijani

oppimisen tukemisen kannalta.

Yhteistyoti edistdvid ja rajoittavia tekijoita

Aineistosta ilmeni yhteistyon muodoista kodin ja koulun vilinen yhteistyé sekd moniam-
matillinen yhteistyd. Kodin tuki ja asenne sekd yhteistyd koulun kanssa edistdvit oppilai-
den oppimisen tukemista, vaikka toisaalta kodin asenne voi olla tukemista rajoittavaa. Yh-
teistyoverkosto muiden ammattilaisten kanssa, erityisopetuksen riittdva ja turvattu saanti,
avustaja, tyOpari ja samanaikaisopetus edistdvit yksilollisen oppimisen tukemista. My0s
ryhmien yhdistely, opetusjérjestelyt kollegojen kanssa, tydkavereiden tuki ja neuvot sekd

oppilashuoltoryhma toimivat yksil6llista oppimista edistavina.

Kouluavustaja olisi loistava, jos vain sellaisen saisi.(6)
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Aineiston mukaan opettajat kannattavat samanaikaisopetusta ja tiimitydskentelyd. Opetta-
jat mainitsevat, ettd se vaatii joidenkin opettajien kohdalla asenteen muutosta ja uusien
toimintamallien 16ytdmistid. Opettajat puhuvatkin opettajuuden muutoksesta, jossa siirry-

taan yksintyoskentelystd yhteistyohon muiden kanssa.

Myos se, ettd esim. samanaikaisopetukseen saataisiin mahdollisuuksia varaamalla
aikaa ja panostamalla opetusmateriaaleihin, joita sielld voitaisiin hyodyntdd. Se ei
ole vield itsestddnselvyys, vaikka silld voitaisiin auttaa monia lapsia. Myds opettajilta
se vaatii kasvamista, ja uusien toimintamallien rohkeaa kohtaamista. Kaikki eivdt ole
valmiita vield ldhtemdidn toteuttamaan sitd! (4)

Tdda varmaan vaatii myos opettajilta tammostd erindkostd tiimitoimintaa eli semmos-
ta yhteistoimintaa muitte opettajien erityisopettajien kanssa. Muutosta opettajuudes-
sakin, ettd ei vilttamdttd se yksin dhertdminen oo. Siihen tiimityéhon ollaan koko
ajan enemmdn jo menossa. Minun mielestd se on ihan hyvd juttu, joittenki mielestd se
on tympee ja ikdavd. (11)
Moniammatillista yhteistyoté rajoittavana tekijané opettajat kokevat henkilresurssit, avus-
tajan, samanaikaisopetuksen ja erityisopettajan puuttumisen sekd erityisopetuksen riitti-
mittdmyyden. Opettajan asenteen koettiin voivan rajoittaa yhteistyotd. Erds opettaja mai-

nitsee, ettd koska pienilld kouluilla ei ole rinnakkaisluokkia, ei yksilollistd oppimista tuke-

vaa yhteistyotd rinnakkaisluokan opettajan kanssa voida tehdi

Sopiva ryvhmikoko edistda yksilollisen oppimisen tukemista

Suuret ryhmékoot puhututtivat opettajia niin kyselyissd kuin keskusteluissakin. Opettajat
kokivat aitheen olevan ajankohtainen. Suurten ryhmékokojen koettiin rajoittavan yksilolli-
sen oppimisen tukemista, silld suuressa ryhmissd on enemmén tukea tarvitsevia oppilaita.
Myéos fyysisten tilojen ahtaus ja muun muassa hapen puute aiheutuvat suuresta ryhmékoos-
ta. Suurten ryhmien vuoksi vaihtelevien opetusmenetelmien kdyttomahdollisuudet ja ryh-
ménhallinta vaikeutuvat. Erds opettaja puhui siité, ettd ryhmien ollessa suuria, tdytyisi olla
myos jakotunteja. Opettajat puhuivat siitd, ettd opetusryhmien koko on kiinni opetukseen

kéytettdvistd varoista, ja he toivat esille huolensa ryhmékokojen kasvamisesta.

En missddn tapauksessa vois kuvitellakaan, ettd itse viihtysin opettajana isossa ryh-
mdssd. Siind ei pddse ldhelle oppilaita. Onko tulevaisuus meilld, ettd tiukka taloudel-
linen tilanne? (3)
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-- Opetus tulee sitd yksilollisemmdksi, mitd pienempid opetusryhmdt ovat eli mitd
enemmdn opetukseen saadaan rahaa. (9)
Erds opettaja pohti suurien ryhmékokojen my6td omaa opettajuuttaan ja tyonsd mielek-
kyyttd. Han koki, ettd hdn haluaa tuntea oppilaansa henkilokohtaisesti, eiké olla vain tie-
donkaataja. Kun opettajat pohtivat isojen ryhmien etuja, sosiaalisten taitojen kehittyminen
havaittiin positiivisena asiana. Sopiva oppilasmiird ohjaavaa aikuista kohti ja pienet ryh-

makoot mainittiin yksilollisen oppimisen tukemista edistdvina.

Opettaja voi rajoittaa ja edistdd yksilollisen oppimisen tukemista

Tutkimusaineiston mukaan opettaja voi toiminnallaan edistda tai rajoittaa yksilllisen op-
pimisen tukemista. Opettajien kommenteista heijastuu heidédn motivaationsa yksilollisen
oppimisen tukemista kohtaan. Monet opettajat mainitsevat, ettd aihe on tirked, mutta he
kokevat, ettd heilld ei ole tarpeeksi voimavaroja yksilllisen oppimisen tukemiseen. Erés
opettaja mainitsee suoraan, ettd opettajan kielteinen asenne rajoittaa oppimisen tukemista.
Opettajan avoimuus uusia asioita kohtaan edistdd oppimisen tukemista. Aineistosta ilme-

nee kuitenkin, ettd osalta opettajista puuttuu rohkeus toteuttaa uusia toimintamalleja.

Olemme luokanopettajia. Parhaamme mukaan tietenkin opetusta yksilollistdmme ja
otamme huomioon koululaisten erityispiirteitd sekd painotamme esimerkiksi tehtdvien
vaikeusastetta oppilaiden mukaan. (9)

Se ei ole vield itsestddnselvyys vaikka silld voitaisiin auttaa monia lapsia. Myds opet-
tajilta se vaatii kasvamista ja uusien toimintamallien rohkeaa kohtaamista. Kaikki ei-
vdt ole valmiita vield ldhtemddn toteuttamaan sitd! (4)
Opettajan organisointitaito edistdd oppimisen tukemista. Tunnin suunnittelu ja organisointi
tehokkaasti antaa mahdollisuuden tukea avun tarvitsijoita ryhméssd. Opettajat pohtivat
perinteisiin juuttumista, mikd voi rajoittaa opettamista, ja titd kautta oppimista. Opettajan
luovuus opetuksessa, esimerkiksi opetusmateriaalien kiytossd, edistdéd yksilollisen oppimi-

sen tukemista.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsivat ammattitaidon merkityksestd ja oman
tyon kriittisestd arvioinnista. Erds opettaja puhui siitd, ettd vaikka ryhmit ovat suhteellisen

isoja, tulisi opettajan pyrkid 16ytdmdén yksildiden oppimista tukevia keinoja. Tutkittavat
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puhuivat tdydennyskoulutuksesta, misti saa uusia toimintatapoja tyohon, esimerkiksi tietoa
erilaisista opetusmenetelmistd ja oppimistyyleistd. Perehtyminen lisddntyneeseen opetus-
teknologiaan, sekd sen hyodyntdminen opetuksessa edistiviat myos yksilollisen oppimisen

tukemista.

Ettd edelleen pysyis se ajatus siitd, ettd meilld on kohtuullisen isot luokkakoot ja luo-
kanopettaja yleensd yksin opettaa isoo ryhmdd, mutta loytys sitten nditd keinoja, mil-
ld tavalla vield tulis tditd yksilollistamistd enemmdn. Ja ehkd just se, ettd ihmiset he-
rdis ajattelemaan, ettd milld tavalla vois ottaa huomioon. Koulutusta mydskin, eri
ndkosida opetusmenetelmid. Se voi olla se yks keino. Et todellakin jos tuntuu, ettd on
Jjumiutunut johonki menetelmdcdn, niin irrottaiski vihdks aikaa itteensd tai tai ainaki

vaihteleis. (11)

Parhaimmillaan kun opettajan opetustyyli ja oppilaan oppimistyyli kohtaa, niin siind
kylld enndtykset kilisee vaan. Noita pitdd opetella eli opetus ei mene tosta vaan eli
niitd pitdd harjotella. Lapset harjaantuu eli pienestd pitden ryhmdtyotd, parityotd,
tutkivaa oppimista ja erilaisia juttuja. Oppimistyyli, sitdki pystyy treenaamaan, jos
opettaja tiedostaa, ettd nyt panostetaan miellekarttoihin, kdsitekarttoihin, ajatuskart-
toihin. Niin silld voi tulla jolleki lapselle uus tarttumapinta, et pystyy jdsentelee niitd
tietoja. (3)
Erds opettaja mainitsi oppimista tapahtuvan parhaiten, kun opettajan ja oppilaan oppimis-
tyylit kohtaavat. Hén kertoi my®ds siitd, ettd erilaisia tyylejd opiskella tiytyy harjoitella jo
pienestd pitden. Opettajat mainitsivat tyokokemuksen toimivan yksil6llisen oppimisen tu-
kemista edistdvidnd. Kun opettajalla on ndkemysti ja kokemusta erilaisista oppilaista, ha-
nelle on kertynyt myos erilaisia malleja, kuinka toimia erilaisissa tilanteissa. Opettajan

tdytyy kuitenkin kehitelld uusia toimintamalleja, silld harvoin opetettavana on kahta sa-

manlaista oppilasta.

Oppilaantuntemukseen liittyen, siind vaiheessa se joskus tuntui jopa ponnistelulta se
eriyttimisen suunnitteleminen, ku on sen tyyppinen oppilas, ku ei oo aikasemmin ollu.
Tai tuntuu, ettd nyt ei toimi ndmd jutut, mitd on aikasemmin kdyttdny. Sillon, ku ti-
lanne on itelle uus, nii se vaatii enemmdn, ja saattaa tyotilanteen, tyopdivin jdlkeen
enemmdn porrdd pddssd, ettd mitd tdmdn kanssa tekis. (13)

Erés opettaja puhui siitd, ettd aloittelevana opettajana takataskussa ei ole kokemuksen tuo-
mia toimintamalleja, jolloin suunnitteluun menee paljon aikaa, ja yksilollisen oppimisen
huomiointi vaatii paljon tydtd. Opettajat mainitsivat, ettd ajatukset pyorivit mielessd myos

tyopéivin jilkeen.
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Oppilaantuntemus edistdi yksilollisen oppimisen tukemista

Aineiston mukaan hyvd oppilaantuntemus edistdd yksilollisen oppimisen tukemista, ja op-
pilaantuntemuksen puuttuessa opettaja ei kykene tukemaan yksilollistd oppimista. Kun
opettaja tuntee esimerkiksi oppilaansa temperamenttipiirteitd tai perhetaustaa, hén voi toi-
mia tarkoituksenmukaisella tavalla erilaisissa tilanteissa. Koko ryhmén oppimisen kannalta
on hyvi, ettd opettaja tuntee oppilaansa, ja osaa toimia heiddn kanssaan tarpeenmukaisella
tavalla. Aineiston mukaan oppilaantuntemuksen voi laajentaa ryhmaddynamiikan tuntemi-
seen, silld oppilaiden keskindiset vélit huomioimalla voi myds vaikuttaa oppimiseen. Opet-

taja voi pyrkid kehittimadn oppilaiden sosiaalisia taitoja oppilaantuntemuksensa avulla.

Minun kohdalla tai minun luokassa vois olla timmdsen oppilaan kohdalla, joka on
ehkd vihdn levoton ja jolla voi olla psyyketilanne semmonen, ettd hdn menee ylikier-
roksille jossakin asioissa. Niin se, ettd sd tunnet sen lapsen ja nddt, millon pitdd oi-
keesti keskeyttdd ja sanoo, ettd nyt mennddn hetkeksi ja jutellaan ja rauhotutaan.
Koska voi olla, etti tdimmosen oppilaan kanssa tilanne voi sitten koko ryhmdn kans
riistaytyd iha kdsistd. (11)

Lisdisin oppilaantuntemuksen ryhmdntuntemuksen. On omat suhteet oppilailla toi-
siinsa. Sun pitdis se ryhmddynamiikka tietdd, et kenen kans onnistuu tyét, kenen kans
tarttee lisdd harjotusta, ettd pystyy laittaa, kivet hioutuu, sdrmdt pois ettd pystytdidn
tyoskentelee toisten kans. Se oppilaantuntemus laajenee, ettdi tulee ryhmddynamiikka
kans selviks opettajalle. (3)
Yhteistyd muiden opettajien kanssa lisdd oppilaantuntemusta. Erds opettaja mainitsi siitd,
ettd opettajan saadessa uuden oppilasryhmin, hinen alkuaan oppilaantuntemuksen osalta
helpottaa, jos erityisopettaja tai oppilaiden aikaisempi opettaja kertoo oppilaista ja heiddn
ominaisuuksistaan. Erds opettaja mainitsi, ettd tiedon puute voi aiheuttaa luokassa jopa
vaaratekijoité, jos opettajalle ei ole kerrottu esimerkiksi lapsen fyysisestd vammasta. Lyhy-
et tydsuhteet rajoittavat oppilaiden yksil6llisen oppimisen tukemista, silld oppilaantunte-
musta ei ehdi syntyd. Erdédn tutkittavan mukaan oppilaantuntemus on opettajan tyon haas-

teellisimpia asioita. Aikaa kuluu monesti kaikkeen ylimédéardiseen toimintaan, kun opettaja

el osaa toimia tilannetta vastaavalla tavalla.

Kyl toi on ehdoton, et ilman oppilaan tuntemusta opettaja ois vaan puhuva pdd. Me ei
tarvittas opettajankoulutusta oikeestaa, jos oppilaita ei tarvis tuntea. Et se ois ihan
sama, jos ndyttopddte tossa vaan hurisee, et se ois erittdin kylmdd tunteetonta, ja
vaan tiedon vilittdmistd, tiedon kaatamista. Ois jéirkyttivdid, jos en lasta tunne, ja
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meiddn toimenkuvaan kuuluu arviointikeskustelu, ja vanhempien kans keskustella, ja
en tuntis, no nimen, et hankala ois ldhted sitten keskustelemaan ja avaamaan.(3)
Erds opettaja puhui oppilaantuntemuksen yhteydessd koulutuksen merkityksestd. Kun
opettaja tuntee oppilaat, hdn voi opettaa heitd heidédn tarpeitaan vastaavalla tavalla. Keinoja
tdhidn hin on saanut koulutuksesta. Ilman l4snéd olevaa opettajaa opettaja olisi kylmi ja
tunteeton tiedon vilittdjd. Opettajan tyohon kuuluu arviointikeskustelu huoltajien kanssa,
ja erds opettaja mainitsi, ettd hidnen olisi hankala keskustella oppilaan asioista, ellei hin

tuntisi lasta. Oppilaantuntemus on vélttimitontd arvioinnin kannalta.

Oppilaan motivaatio, materiaali seké opetukseen kivytettdvit varat

Aineiston mukaan oppilaan motivaatio voi olla yksilollisen oppimisen tukemista edistavaa
tai rajoittavaa. Samoin oppilaan asenne kouluty6té ja koulunkéyntid kohtaan voi edesauttaa
tai rajoittaa opettajan mahdollisuuksia tukea oppilaan oppimista. Myds lapsen koti vaikut-

taa hinen asenteeseensa koulua ja opiskelua kohtaan.

Opettajat mainitsivat oppimateriaalin edistdvin oppimisen tukemista. Nykyéddn materiaalia
on paljon, ja se on helposti saatavilla. Opetusmateriaali koettiin seké edistidvina etté rajoit-
tavana. Opettajien mukaan kirjallisen ja sdhkdisen opetusmateriaalin, opetusteknologian
sekd opetusvilineiden puute rajoittaa opetusta. Yksilollistd oppimista tukevina opettajat

mainitsevat vélineet sekd monipuoliset ja havainnollistavat opetusmateriaalit.

- - Opetus tulee sitd yksilollisemmdksi, mitd pienempid opetusryhmdt ovat, eli mitd
enemmdn opetukseen saadaan rahaa. (9)

Opettajat mainitsivat, ettd opetukseen kaytettdvit varat edistdvit yksilollisen oppimisen
tukemista. Muun muassa jakotunnit, pienet ryhmékoot sekd tukiopetustuntien midra ovat

kunnan varoista riippuvaisia.
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Opetussuunnitelma ja oppimiskésitys

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan opetussuunnitelman opetettavien sisalto-
jen paljous suhteessa kiytettdvissd olevaan aikaan rajoittaa yksilollisen oppimisen tukemis-
ta. Esimerkiksi biologian ja historian opetussuunnitelman vaatimukset ovat opettajien mie-
lestd liian suuret, silld viikkotuntimddrd on niin vdhdinen. Erds opettaja mainitsi, ettd
yleensd opettajat kédyttdvit oppikirjoja opetussuunnitelmana, jolloin opetussuunnitelma
koetaan liian vaativana. Hidn kertoi itse irtautuvansa ajoittain oppikirjasidonnaisuudesta,

jolloin tavoitteet toteutuvat ja sisdllot ehditdén opiskella sithen varatussa ajassa.

Nykyisin vallalla oleva oppimiskisitys koettiin aineiston mukaan yksilollistd oppimista
edistdvind. Heikkouksien kehittiminen ja vahvuuksien vahvistaminen sekd kokonaisval-
tainen oppiminen kuuluvat nykyiseen oppimiskisitykseen. Oppimisesta tulee antaa palau-
tetta, mikd ohjaa yksilon oppimista. Erds opettaja pohti, minkilaista opetusta haluaisi
omalle lapselleen, ja totesi sen olevan yksilod tukevaa. Aineiston mukaan kotien oppimis-
késitys voi olla erilainen kuin koulun. Téll6in jotkut vanhemmat voivat ajatella yksildllisen
oppimisen tarkoittavan koulun nikokulmasta liiallista yksilollisyyden korostamista, ja he

voivat vaatia opettajilta kohtuutonta oman lapsen huomiointia.

4.4 Tulosten yhteenvetoa ja johtopédatoksia

Opettajien kasitykset yksilollisestd oppimisesta ovat kattavia. Opettajat kertoivat yksilolli-
sestd oppimisesta kdytdnnon tasolla, jolloin késityksid vahvistivat myos kokemukset. Opet-
tajien kasitykset yksilollisestd oppimisesta liittyvét oppilaan taustalla vaikuttaviin asioihin
sekd itse oppimisprosessiin. Aineiston mukaan yksilollisen oppimisen tukeminen on pienié
tekoja opetuksessa. Opettajat kertoivat tekevansd monipuolista ja moniammatillista yhteis-
tyotd yksilollisen oppimisen tukemiseksi. Opettajat mainitsivat paljon erilaisia keinoja op-
pimisen tukemiseksi kuten oppimisympariston muokkaamisen tarpeita vastaavaksi, laadul-
lisen ja médrillisen eriyttdmisen sekd monipuolisten opetusmenetelmien kayton. Opettajil-
la on keinoja tukea yksil6llistd oppimista. Keinoja yksilollisen oppimisen tukemiseen opet-

tajat saavat esimerkiksi opettajankoulutuksesta, tdydennyskoulutuksista sekd yhteistyosta.
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Opettajan ammatti-identiteetti ja erityisesti asenne vaikuttavat yksilollisen oppimisen tu-

kemisen toteuttamiseen.

Téssd luvussa késittelemme tutkimustuloksia viitekehyksemme valossa. Lisdksi nostamme
esille merkittivid tuloksia ja vertaamme tuloksia alan muihin tutkimuksiin ja teoriatietoon.
Merkittavimmaét tutkimustulokset liittyvédt oppilaantuntemukseen, psyykkiseen oppi-
misympdaristdon ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen, opettajan oppimiskésitykseen, yhteis-
tyon tekemiseen sekd opettajan ammatti-identiteettiin. Pohdimme myos tutkimusaineistosta

saatuja tuloksia ja niiden vastaavuutta tutkimusongelmiin.

Opettaja oppimisen tukena

Tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsivat, ettd oppilaiden tulee harjoitella itsearvi-
ointia sekd muita metakognitiivisia taitoja. Kun lapsella on hyvét metakognitiiviset taidot,
hian kykenee toimimaan itsendisesti ja omatoimisesti oman oppimisensa suhteen (Tilus
2004, 48) (ks. luku 2.5.2). Jotkut opettajat kertoivat teettdvéinsd oppilailla itsearviointeja,
mutta muuten opettajat eivit tuntuneet kiyttdvin aikaa metakognitiivisten taitojen vahvis-
tamiseen. Koulussa arvioidaan itsendistd ja omatoimista tydskentelyd, mutta metakognitii-

visia taitoja ei opeteta tarpeeksi.

Tutkimuksessamme opettajat mainitsivat turvallisuuden tunteen tarkedksi oppimistilantees-
sa sekd oppilaiden halun sulautua massaan. Blombergin (2008, 31) mukaan ihmiselld on
tarve kuulua ryhméén, ja ryhmdan kuuluminen lisdé turvallisuuden tunnetta. Myos Sauk-
konen (2003, 83, 90) on kirjoittanut, ettd lapset haluavat olla osa luokkaansa, ja rutiinien
tuoma turvallisuuden tunne on heille tirkedd. Sosiaaliset suhteet koulussa voivat olla oppi-
laille jopa tirkedmpiéd kuin oppiminen. (ks. luku 2.6.) Ryhmiin kuuluminen lisda turvalli-
suuden tunnetta, ja peruskoulussa oppilailla on halu ja jopa paineita olla samanlaisia kuin
ryhman muut jisenet sulautuakseen ryhmédédn. Oppilaiden itsetunto voi olla riippuvainen
ryhméddn kuulumisen sekd hyvéksytyksi tulemisen tunteesta. Opettajan tulee opettaa oppi-
laita hyvidksymédn erilaisuus. Erilaiset ryhméharjoitukset vahvistavat sosiaalisia taitoja ja
kehittavit ryhmédynamiikkaa. Toivakka ja Maasola (2011, 18) kirjoittavat, ettd kun ihmi-

sen rooli ja asema eldmésséd vakiintuvat, itsetunto ei ole enédé niin riippuvainen ulkoisista
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tekijoistd. Thmisen tunne siité, ettd hén on tirked ja merkityksellinen ympérilldén oleville

thmisille, kehittdd hianen positiivista itsetuntoaan.

Oppilaat ovat luontaisesti uteliaita ja heitd kiinnostavat monet asiat. On kuitenkin asioita,
jotka eivét vélttdmattd kiinnosta oppilaita. Opettajan on valittava keinot, joilla hdn motivoi
oppilaita. Myd6s oppimistavoitteiden kertominen motivoi joitakin oppilaita. Jarvisen (2011,
229) mukaan konstruktivistisen oppimiskdsityksen soveltaminen opetukseen kasvattaa
oppilaiden motivaatiota (ks. luku 2.6.). Opettajan on hyviksyttidva se, ettd aina oppilaita ei
saa motivoitua. Heidin eldméintilanteensa vaikuttavat oppimismotivaatioon ja asenteeseen
koulunkdyntid kohtaan. Motivointi on opettajan tydssd aina ollut ongelmallinen asia, ja
oppimisen sijaan oppilaat ovat usein kiinnostuneita kaikesta muusta (Peltonen & Ruohotie
1992, 87). Vaikka jokainen opiskelee itseddn varten, alakoululaiset mieltdvit kdyvinsa
koulua opettajaa ja huoltajiaan varten. Koulunkiynti voi olla lapsen eldméssé sellainen asia,
joka eivdt tunnu aina mielekkddltd. Lapsen on hyvd oppia tekemiin sellaisiakin asioita,

joiden tarpeellisuutta tai kiinnostavuutta hin ei valttimétta heti née.

Ryhmén heterogeenisuus oppimisessa

Koulunkdynti perustuu sithen, ettid yleinen opetus riittdd suurimmalle osalle oppilaista, ja
tutkimukseemme osallistuneet opettajat mainitsivat, ettd suurin osa oppilaista oppii ope-
tusmetodista riippumatta. Ndin opettaja voi antaa enemmaén aikaansa apua tarvitseville.
Tutkittavien mukaan osan erityisté tukea tarvitsevista oppilaista voi integroida yleisopetuk-
sen ryhmddn avustajan tuella, mutta on my0s sellaisia oppilaita, joiden integrointi ei ole
jarkevédd kenenkddn kannalta. Mielenkiintoista on, miten tulevaisuudessa vastataan integ-
roinnin haasteisiin, kun ryhmékoot kasvavat ja varoja on kéytettdvissd entistd vihemman

esimerkiksi avustajien saamiseen.

Opettajat eivdt maininneet integraatiota yksilollistd oppimista tukevana asiana. Tutkimus-
aineiston mukaan integraatio tuo lisdd haastetta ja tyotd opettajan tyohon. Nykyéddn puhu-
taan paljon tasa-arvosta ja sen toteuttamisesta. Mielestimme tasa-arvon toteutuminen op-
pimisessa on siti, ettd jokaiselle turvataan samanlaiset mahdollisuudet oppia, ja timéi toteu-

tuu silld, ettd yleisopetuksen lisdksi tarjotaan myos erityisopetusta ja pienryhmiopetusta



71

sitd tarvitseville. Rief ja Heimburge (1996, 2—3) kirjoittavat, ettd ihmisten mieltymykset ja
vahvuudet oppia ja kisitelld tietoa erilaisten kanavien kautta ovat usein myos heiddn omi-
naisimpia ja tehokkaimpia tapoja oppia. Tdméan vuoksi opettajan on tirked huomioida eri-
laiset oppimistyylit ja pyrkid tarjoamaan opetusta eri aistikanavien kautta, jotta eri aisti-

kanavien kautta oppivat oppilaat tulevat huomioiduiksi.

Koulussa lahjakkaiden tukeminen jdi tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan pal-
jon vihemmiélle kuin heikkojen tukeminen. Koulumaailmassa opetuksessa edetddn keskita-
son mukaan ja tuetaan heikkoja, aivan kuten suomalaisessa yhteiskunnassa ajatellaan tasa-
arvosta. Kaikille oppilaille taytyisi kyetd tarjoamaan heiddn omaa tasoaan vastaavaa ope-
tusta, jotta oppimista tapahtuisi. Alisuoriutuminen voi olla yksilon oppimishistoriasta opit-
tu eldméntapa (Launonen & Pulkkinen 2004, 43). Jos lahjakkaan oppilaan ei tarvitse tehda
koulussa toitd oppimisensa eteen, ei hin vélttdméttid osaa tehdd tavoitteellista ja pitkéjén-
teistd tyotd tulevaisuudessakaan. Heikkojen oppilaiden tukemisen uhalla ei lahjakkaiden
oppilaiden tukemista saisi unohtaa. Mielekkddn tekemisen puute voi aiheuttaa my0s hii-

riokayttaytymistd luokassa.

Eriyttdiminen on ollut aina opettajan tydssd ongelmallinen asia ja pedagogista kehittdmis-
tyoté tdytyy tehdéd koko ajan. Opetuksen soveltaminen oppilaiden tasoa vastaavaksi tuottaa
useimmille opettajille vaikeuksia. (Peltonen & Ruohotie 1992, 87.) Opettajat kertoivat ope-
tuksen etenevin tiettyd tahtia, ja eritasoisia oppilaita tuetaan oppimisessa oppilaantunte-
muksen avulla eriyttimalld opetusta ylos- ja alaspdin. Tutkimusaineistossa eriyttdmisesti
mainittiin paljon, ja tima kertoo siitd, ettd opettajat kokevat tarkedksi eriyttdd opetusta ja

tukea oppilaiden oppimista heidén omista ldhtokohdistaan.

Oppimisympaériston huomiointi

Tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsivat psyykkisen oppimisympiriston vaikutta-
van oppimiseen, mutta he eivit kertoneet, kuinka huomioivat sitd kidytannossi. Opettajat
kertoivat turvallisuuden tunteen tirkeydestd ja itsetunnon tukemisesta sekd oppimisen es-
teiden poistamisesta ja olisimme voineet kysyd parikeskustelussa opettajilta, kuinka he

kaytdnnossd huomioivat esimerkiksi edelld mainittuja asioita. Psyykkisen oppimisympéris-
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ton huomiointi on vaikeampaa kuin fyysisen oppimisympdriston huomiointi, joka on sel-
kedsti konkreettisia tekoja. Psyykkisen oppimisympériston tiedostaminen on térkedd, ja sen
huomioimisen tulee olla hienovaraista. Aidot positiiviset vuorovaikutustilanteet koulussa
tukevat psyykkistd oppimisympéristod. Psyykkistd oppimisympéristdd voi huomioida mo-
nin eri tavoin, ja on opettajan persoonasta riippuvaista, kuinka hén tukee psyykkistd oppi-
misymparistdd. Psyykkisen oppimisympariston huomiointi on pienid, mutta merkitykselli-

sid tekoja.

Kilpimaa (2008, 76-77) kirjoittaa, ettd Jokelan koulusurmien jilkeen Suomessa oltiin kau-
huissaan siitd, kuinka maassamme voi tapahtua tillaista. Tapahtumaan etsittiin monia syité,
ja erddksi merkittidviksi syyksi esitettiin sddstotoimenpiteitd. Tutkimukseemme osallistu-
neet opettajat mainitsivat useaan otteeseen, ettd opetukseen kiytettdvit varat rajoittavat
opetuksen tukemista. Yhteiskunnan varojen kéytté ndkyy koulueldméssi, ja se vaikuttaa
laajasti my0s yksiloiden hyvinvointiin. Suomalaisessa yhteiskunnassa on ryhdytty selvit-
tdmain lasten ja nuorten psyykkisen hyvinvoinnin tilaa. Pohdittavaksi jdi, milloin selvityk-

set saavuttavat kiytdnnon tason.

Varhainen puuttuminen oppilaiden eldméinhallinnan vaikeuksiin esimerkiksi syrjdytymi-
seen, pinnaukseen, oppimisen ongelmiin, héiriokayttdytymiseen ja pédihteidenkayttoon aut-
taa 10ytdméidn oireiden taustalla vaikuttavia tekijoitd. Syyt, jotka aiheuttavat esimerkiksi
edelld mainittuja oireita, hidastavat tai estdavit tuloksellisen oppimisen. Koulun keskeinen
tehtévid on tukea oppilaita ongelmatilanteissa, ja sitd kautta pyrkid tukemaan oppilaita saa-
vuttamaan oppimisen tavoitteet. Usein koulun tuki ei kuitenkaan riitd ongelmien korjaami-
seksi, silld oireiden poistaminen ei poista oireiden taustalla vaikuttavia tekijoitd. (Huhtanen

2007, 15.)

Opettajankoulutuksessa olisi tarpeellista puhua psyykkisen oppimisympariston tukemisesta,
jotta opettajat saisivat tietoa aiheesta sekd keinoja tukemisen muodoista. Opettajien olisi
hyvé olla tietoisia omasta roolistaan oppilaiden psyykkisten ja sosiaalisten vaikeuksien
tukemisessa. On tirkedd tiedostaa oma rajallisuutensa ja se, milloin lapsen on saatava mui-

den ammattilaisten tukea.
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Psyykkinen oppimisympéristd ja sosiaalinen oppimisympdiristd ovat sidoksissa vahvasti
toisiinsa. Esimerkiksi kiusaaminen voi johtua psyykkisista tai sosiaalisista ongelmista, ja se
vaikuttaa oppilaaseen niin psyykkiselld kuin sosiaalisellakin tasolla. Psyykkisiin ja sosiaa-
lisiin ongelmiin koulussa, esimerkiksi kiusaamiseen pyritddn vastaamaan Kiva koulu -
hankkeella. Koulun kasvatuksellinen vastuu on suuri, ja opettajien on pyrittiva tekemédin
parhaansa edistddkseen lasten kasvua, mikd tukee myos oppimista. Tutkimukseemme osal-
listuneet opettajat mainitsivat oppimisen sosiaalisesta ulottuvuudesta. Koska oppiminen on
sosiaalista esimerkiksi ryhmitoitd tehdessd, tulee psyykkinen ulottuvuuskin huomioitua
ryhmien koostumusta mietittdessd. Opettajien tarkoituksena on tukea oppilaiden sosiaali-
sen vuorovaikutuksen kehittymistd, mutta samalla he tukevat tiedostamattaan oppilaiden

psyykkistd hyvinvointia

Oppimisympirist6ja muuttamalla tuetaan yksilollistd oppimista (Ikonen & Virtanen 2007,
241). Opettaja voi vaihdella oppimisympéristdjé, ja on paljon opettajan omasta asenteesta
kiinni, kuinka monipuolisesti hdn oppimisympéristdjd hyodyntdd. Opetus- ja oppimateriaa-
li sekd opetusteknologia edistdvét opetuksen toteuttamista ja oppimisen tukemista. Opetus-
ja oppimateriaalia on saatavilla sen mukaan, mihin kunnissa ja kouluilla varat péétetdin
kayttdd. Monipuoliset materiaalit tukevat innokkaiden ja kehityshaluisten opettajien ope-
tusta, mutta tietenkin on ymmarrettdvad, ettd ihan kaikkia uusia ideoita ei voida toteuttaa.
Pro gradu -tutkielmamme viitekehyksen luvussa 2.6 olemme maininneet, ettd oppimateri-
aalin on tuettava opettajaa opetustydssd sekd innostettava hdntd kokeilemaan uusia ope-
tusmenetelmid (Heinonen 2005, 233). Runsas ja monipuolinen havainnollistamisvélineisto

ja oppimateriaalin saatavuus helpottavat opettajan tyotd ja tekevit siitd mielekéasta.

Opettajat mainitsivat, ettd he opettavat asioita paljon oppikirjojen mukaan, jolloin oppikir-
jat toimivat erdinlaisena opetussuunnitelmana. Oppikirjat voivat siséltda sellaisiakin aihei-
ta, joita ei opetussuunnitelmassa mainita. Tdméan vuoksi olisi tarkedd, ettd opettaja tutustui-
si opetussuunnitelman sisiltoihin ja tavoitteisiin, jotta hin voisi kdyttdd oppikirjaa apuvéli-
neend opetuksessaan. Ndin opetuksessa viltyttdisiin tutkittavien opettajien mainitsemalta
kiireeltd ja pysyttdisiin opetussuunnitelman sisdlloissd, kun oppikirjaa ei noudatettaisi or-
jallisesti. Aikaa jdisi enemmain syventyd oleellisiin aiheisiin ja keskittyd oppilaiden oppi-

misen tukemiseen.
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Suuret ryhmikoot luovat haasteita jarjestdd opetusta mielekkéélla tavalla. Jos tilat ovat
ahtaat ja oppilaita on paljon, eri opetusmenetelmien kéaytto ja vaihtelu vaikeutuvat. Toimi-
va ja tilava luokkatila, jota voi my0s muokata oppimistilanteiden mukaan tukee oppilaiden
oppimista ja lisdd opettajan tyon mielekkyyttd. Kun opettaja tuntee oppilaat ja hénelld on
sopivat tilat kdytosséd, hdn voi toteuttaa opetusta seké itselleen ettd oppilaille mielekkéalla
tavalla. Erilaiset oppijat tulee huomioida fyysisten tilojen jarjestelyilld. Esimerkiksi opetta-
jan on mietittdva tarkoin, asettaako hin luokkaan paljon visuaalisia drsykkeitd, vai pitddko
hin ympériston mahdollisimman neutraalina. Joidenkin oppilaiden oppimista visuaaliset

arsykkeet voivat héiritd, kun taas toiset oppilaat hyotyvét niista.

Oppimiskisitys opetuksen pohjalla

Tutkimusaineiston mukaan opettajien toiminnan pohjalla on konstruktivistinen oppimiské-
sitys. Jarvisen (2011, 229-230) mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys siséltdéd periaat-
teita, mutta se ei tarjoa vélineitd opetukseen. Hinen tutkimuksessaan konstruktivistisen
oppimiskésityksen soveltaminen opetukseen lisdsi muun muassa lasten sosiaalista kasvua

ja oppilaiden yhteistyota.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien oppimiskésitykset kuvastavat heiddn koulutuksen-
sa ajankohtaa, ja erityisesti yhden vanhemman opettajan oppimiskésitys nousi aineistosta
poikkeavana oppimiskésityksend. Thmisten késitykset voivat muuttua koulutuksen ja ko-
kemusten myd6td. Suurimmalla osalla tutkimukseen osallistuneista opettajista on aineiston
mukaan ajanmukainen oppimiskésitys, mikd kertoo, ettd opettajat ovat kehittdneet itseddn
muuttuvan oppimiskdsityksen myoti. Opettajan tyohon kuuluukin muutoksiin sopeutumis-
ta ja itsensd kehittdmistd tarpeiden mukaan. Laine (2010, 38) kirjoittaa, ettd kdsityksissd
saattavat ndkya yhteison perinteiset ja tyypilliset tavat tulkita maailmaa. Ndmi ovat voineet

muovautua esimerkiksi opetuksen ja sosialisaation kautta.

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd ajatuksena on, ettd jokainen oppija oppii omasta
lahtotasostaan. Opettajan tulee tukea jokaista lasta oppimispolullaan. Yksil6llinen oppimi-
nen ja sen tukeminen ei tarkoita oppilaan ylikorostamista yksilond. Oppimiseen liittyy

vahvasti my0s sosiaalisuus ja yhdessd oppiminen. Esimerkiksi ryhméty0ssd jokaisella op-
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pilaalla on oma l&htdtaso oppimiseen ja hdn oppii opetettavasta aiheesta sen, mikd on ha-
nen tasoaan vastaavaa. Tdmd voi aiheuttaa huoltajien keskuudessa ristiriitaisia ajatuksia
yksilollisen oppimisen tukemisen tarkoituksesta. Vanhempainilloissa on varmasti hyva

keskustella tista aitheesta.

Tutkimuksessamme opettajien tyGtapojen ja -menetelmien valintaa ohjaa usein oppilaslidh-
téinen ajattelu, mikd motivoi oppilaita tyoskentelemédn. Tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat ndkivit tirkeédksi vaihdella ja kiyttda erilaisia tyotapoja opetuksessaan. Opettajat ha-
luavat mahdollisuuksien mukaan antaa oppilaiden vaikuttaa tyotapojen valintaan, jotta jo-
kainen oppilas saisi oppia itselleen tehokkaimmalla ja luontaisimmalla tavalla. Seké opet-
tajan ettd oppilaiden on hyvé oppia tyoskentelemiin itselleen vieraan tuntuisilla menetel-
milld. Ndin oppilaan opiskelutaidot kehittyvit ja hidn voi oppia itselleen tehokkaan opiske-

lumenetelman.

Oppilaantuntemus opetuksen ytimené

Oppilaantuntemus korostui tirkednd ldhtokohtana tutkimukseemme osallistuneiden opetta-
jien puhuessa erilaisista oppimisen tukemisen keinoista. Oppilaantuntemusta ei mainittu
erikseen yksilollisen oppimisen kasitystd kysyttdessd, mutta heiddn kertomistaan koke-
muksista ilmeni, ettd opettajat tukevat oppimista oppilaantuntemuksen pohjalta. Tutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien mukaan oppilaantuntemus on oppimisen tukemisen ydinta.
Aineiston mukaan oppimista voidaan tukea sitd tehokkaammin, mitd parempaa oppilaan-
tuntemus on. Monipuolinen yhteistyd eri tahojen kanssa edistdd oppilaantuntemusta. Tut-
kimus osoitti, ettd opettajien pysyvit tyosuhteet vahvistavat oppilaantuntemusta. Myds

opettajan asenteella on merkitystd oppilaantuntemuksen laatuun.

Pohdimme, miksi opettajat eivdt maininneet oppilaantuntemusta kisityksid kartoittaessa,
vaikka se nousi esiin opetuksen toteutuksesta puhuttaessa. Kisitykset ja kokemukset kulki-
vat tutkimuksessamme rinnakkain, ja niitd ei voi selkedsti erottaa toisistaan. Opetuksen
toteuttaminen voi pohjautua opettajan kasityksiin oppimisesta, mutta toisaalta selkeimmat-
kin késitykset voivat jaddd toteutumatta arjen tyOssd. Esimerkiksi oppilaantuntemus on

opetuksen ldhtokohta. Kuitenkaan opettajat eivdt maininneet oppilaantuntemuksesta suo-
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raan késityksid kysyttdessd. Voi olla, ettd opettajat toteuttavat opetusta ja yksiloiden oppi-
misen tukemista ajattelematta, mihin se pohjautuu. Omaa toimintaa voi olla hankala yhdis-

téd tiettyyn késitteeseen.

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla on erilaisia mieltymyksia siitd, millainen oppilaan-
tuntemus on itselleen riittdva. Oppilaantuntemuksen kannalta olisi hyva, ettd luokan opetta-
ja pysyy alkuopetuksesta saakka samana koko alakoulun ajan. Joillekin oppilaille se luo
turvallisuutta ja pysyvyytti. Toisaalta, jos oppilaan ja opettajan vuorovaikutus ei toimi, voi
alakoulu olla oppilaalle rankka kokemus ja vaikuttaa negatiivisesti hdnen oppimiseensa.
Yleensid oppilaat kykenevit rakentamaan toimivan vuorovaikutussuhteen uuteen opettajaan,
vaikka opettaja vaihtuisi lukukausittain. Pienten koulujen etuna voi olla opettajan hyva
oppilaantuntemus myos muiden luokkien oppilaista, mika helpottaa opettajien kasvatustyo-
td. Vilitunneilla opettajat ndkevit, miten oppilaat toimivat, ja keiden kanssa he viihtyvit.
My®és oppilaiden perheet voivat tulla tutuiksi, silld heitd on vihemmaén kuin suurissa kou-

luissa.

Yhteistyo vksilollisen oppimisen tukemisessa

Rajakaltio (2011, 201) kirjoittaa, ettd koulun tyokulttuuri on muuttumassa. Perinteisesti
opettajan tyd on melko itsendistd, ja hin tydskentelee yksin oppilaiden kanssa luokassa.
Koulun toimintaymparistossd tapahtuvien muutosten seurauksena yksin toimiminen muut-
tuu yhd enemmaén yhteistyoksi erilaisten sidosryhmien kanssa. Opettajan tyd verkostoituu
ja kollegojen liséksi opettajat ovat yhteydessd oppilaiden vanhempiin, oppilashuollon asi-
antuntijoihin ja koulun ulkopuolisiin tahoihin. Maahanmuuttajaoppilaiden ja erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden myd6td luokkaan tulee opettajan lisdksi muitakin aikuisia, kuten

avustajia ja erityisopettajia.

Rajakaltion (2011, 202) tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajan tyod sisdltdd nykyisin paljon
yhteistyotd muiden ammattilaisten kanssa. Kuitenkin jotkut opettajat haluavat tehdi tyo-
tddn yksin, ja syind sithen ovat kiinnostuksen tai ajan puute. Me saimme tutkimuksellamme

samankaltaisia tuloksia. Opettajan asenteen koettiin voivan rajoittaa yhteistyotd, ja yhteis-
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tyon tekeminen vaatii opettajalta kasvamista sekd uusien toimintamallien rohkeaa kokei-

lemista.

Aikoinaan opettajat toimivat yksin luokkansa kanssa, opetus oli opettajajohtoista eikd op-
pilaiden sosiaalisten taitojen kehittdmiseen kiinnitetty paljonkaan huomiota. Edelleen ty0s-
kentelee tédllaiseen tyokulttuuriin koulutuksen saaneita opettajia, jotka ovat tehneet tyota
sen pohjalta vuosikymmenid. Heiddn voi olla hankala muuttaa toimintatapaansa ja kasitys-
tddn opetuksen ja oppimisen luonteesta. Kouluilla tydskentelee eri sukupolvien opettajia,
jotka tuovat erilaisia nikokulmia koulun toimintakulttuuriin (Rajakaltio 2011, 204). Ny-
kyisin opettajan ammatti ndhdddn kehittyvina alana, ja tdydennyskoulutusta ja alan tutki-
mustietoa on tarjolla paljon. Yhteistyon tekemistd harjoitellaan opettajankoulutuksessa
paljon, ja esimerkiksi yksilotenttejd on vihennetty ja tilalle on tullut yhteisid projektitoita.

Uutta opettajaa helpottaa, kun hédn tekee yhteistyotd oppilaiden aikaisempien opettajien
kanssa. Aikaisemmat opettajat voivat kertoa oppilaista tarpeellisia tietoja uudelle opettajal-
le. Jokaisen opettajan on kuitenkin hyva tehdd omat paitelmét omista oppilaistaan, silld
nikokulmat voivat olla erilaisia ja oppilaatkin toimia eri tavoin opettajasta riippuen. Kodin

ja koulun vélinen yhteisty0 on tdrkeda yksittiisten oppilaiden kannalta.

Tutkimusaineistossa yhteistyon tekeminen ndhtiin vahvana oppimisen tukemisen keinona
luokanopettajien tydssd. Opettajien vertaistuki ja keskustelumahdollisuus véhentivét opet-
tajien tyon kuormittumista. Yhteistyd on nykypdivdd, ja sen merkitys tulee vield kasva-
maan, jos erityistd tukea tarvitsevia oppilaita integroidaan yleisopetuksen ryhmiin. Toisaal-
ta erddn opettajan huolestunut kommentti ennakoi opettajan tulevaisuuteen, kun hén pohti
kasvavia ryhmaékokoja ja opetuksen toteuttamista. On mahdoton yhtdlo, ettd ryhmékoot
kasvavat, opetukseen kéytettidvid varoja vdahennetdén, erityistd tukea tarvitsevia oppilaita

integroidaan yleisopetuksen ryhmiin ja oppimista pitdisi tukea yksildllisesti.

Ammatti-identiteetti vksilollisen oppimisen tukemisessa

Opettajan ammatti-identiteetti késittdd oman tyon arvostamista, selkedn tyondkymin ja
késityksen omasta opettajuudesta. Opettajan ndhdessé tyonsé oppilaiden kasvun seki ela-

maénhallinnan ja -taitojen tukijana, hin kykenee suhteuttamaan yksittdiset vaikeudet koko-
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naisuuteen. (Aho 2010, 188.) Tutkittavat pohtivat paljon tydssa jaksamista ja omien rajojen
tiedostamista. Padsaantoisesti opettajien vastauksista heijastui positiivinen asenne opettajan
tyotd kohtaan ja aito vélittdminen oppilaista. Aineistosta ilmeni, ettd opettajan asenne voi
rajoittaa yksilollisen oppimisen tukemista. Opettajan tiytyy arvostaa tyOtddn ja ndahdd se

merkityksellisend, jotta hdn motivoituu tekeméddn tyotd tukeakseen oppilaiden oppimista.

Tutkimukseemme osallistuneilla opettajilla on realistinen kisitys siitd, mihin heiddn omat
resurssinsa riittdvét, ja kuinka paljon he voivat tukea yksiloitd oppimisessa. Ahon (2010,
186, 188) mukaan opettajan tydssd selviytymistd auttaa itsensd kehittdminen, tydyhteison
yhteis6llisyys, persoonallisuus, holistinen eldménkatsomus ja ulkopuolinen tuki. Opettajan
ammatti-identiteettiin kuuluu, ettd opettaja ymméirtdd oman rajallisuutensa kasvattajana ja
opettajana. Mielestimme on hyvé, jos opettajat haluavat kehittdd ja monipuolistaa ammat-
titaitoaan. Tdydennyskoulutukseen hakeutuvat tyostdén innostuneet ja kehittymishaluiset
opettajat. Koulutus tarjoaa opettajille myos vertaistukea. Aho (2010, 158) kirjoittaa, ettd
tdydennyskoulutusta tarjotaan muun muassa erilaisten tydtapojen ja oppimisympdristojen
kaytostd, erilaisten oppijoiden kohtaamisesta sekd maahanmuuttajien opettamisesta ja

verkko-opetuksesta.

Opettajien kiinnostuksen kohteet madrittelevdt, mitd he kokevat opetuksessaan tirkedksi
kehittdd tai toteuttaa. Ahon (2010, 99) tutkimusaineistoon osallistuneet eivdt maininneet
tieto- ja viestintitekniikkaa tdydennyskoulutuksen aiheeksi. Meidén tutkimukseen osallis-
tuneet opettajat taas mainitsivat tieto- ja viestintdtekniikan erddksi tdydennyskoulutusai-
heeksi. Taydennyskoulutus voi tarjota uusia ideoita opetuksen toteuttamisesta, ja opettaja
saa ndin uusia tyokaluja tukeakseen oppilaiden oppimista. Tdydennyskoulutus voi lisédtd
rohkeutta kokeilla itselle vieraita opetusmenetelmid, jotka voivat olla tehokkaita opetus-
menetelmid oppilaiden oppimisen kannalta. Tdydennyskoulutuksella voidaan myds kan-

nustaa opettajia keskindiseen yhteistyohon.

Tyokokemuksen myotd opettajalla on materiaalia ja keinoja tukea oppilaan yksilollistad
oppimista. Kokemus lisdd my0s varmuutta ja itseluottamusta, miké edistdd ty0ssd jaksa-
mista. Rajakaltio (2011, 264) kirjoittaa, ettd opettajan tietoisuus tuesta, jota oppilaat tarvit-

sevat, voi aiheuttaa voimattomuuden tunnetta, silld oppilaisiin liittyvid moniulotteisia on-
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gelmia ei voi ratkaista suoraan opetusmenetelméllisin keinoin. Lisdksi pula resursseista

aiheuttaa opettajille voimattomuutta. (Ks. luku 2.6.)

Nuorelle opettajalle kaikki on uutta, koska hénelle ei ole ehtinyt kertyd kokemusta koulun
arjesta. Nuoren opettajan tdytyy muistaa, ettd hidn asettaa itselleen realistiset tavoitteet
tyonsd suhteen. Opettajan tydssd jaksaminen on yhteydessd kokemuksiin tyon hallinnasta
ja onnistumisesta (Blomberg 2008, 30). Koski-Heikkisen (2008, 110—111) mukaan opetta-
jan ammatti-identiteetti rakentuu koko eldmin ajan, ja oman rajallisuuden ja keskenerii-
syyden hyviksyminen auttaa opettajaa jaksamaan ja nauttimaan tyOstddn. Itselleen uran
alussa asetetut vaatimukset tiydellisestd opettajuudesta voivat usein estdd opettajan am-

matti-identiteetin kehittymisen ja itsend kasvamisen.

Aineiston mukaan opettajia on monenlaisia, ja toiset jaksavat tehdd enemmén t6itd oppi-
laidensa oppimisen eteen. Opettajan ammatti-identiteetti vaikuttaa siihen, kuinka tirkeédksi
hén kokee yksilollisen oppimisen tukemisen ja kuinka hén sité toteuttaa. Opettajan sitoutu-
neisuus tyohonsd, tyon merkittdvyyden kokeminen ja arvostaminen luovat hyvdid pohjaa

yksilollisen oppimisen tukemiselle.
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5 POHDINTA

Téasséd luvussa pohdimme pro gradu -tutkielmamme prosessia kokonaisvaltaisesti. Aluksi
esittelemme tyomme 1dhtokohtia ja prosessin kulkua sekd arvioimme sen toteutumista.
Arvioimme aiheen ajankohtaisuutta ja sen sijoittumista kasvatusalalle. Pohdimme tutki-
muksen luotettavuutta sekd viitekehyksen ja tutkimuksen vastaavuutta. Lopuksi kerromme

tutkimuksen tuloksista sekd ehdotamme aiheita mahdollisia jatkotutkimuksia varten.

Tutkimusprosessin eteneminen

Aiheemme prosessointi alkoi vuodenvaihteen 2011 jdlkeen, kun aloitimme kandidaatintut-
kielman tekemisen. Pro gradu -tutkielman nidkdkulma muuttui jonkin verran kandidaatin-
tutkielmasta, ja varsinkin aluksi oli haastavaa irrottautua vanhasta ndkdkulmasta ja tarkas-
tella aihetta kauempaa. Etsiessimme viitekehykseemme ldhteitd, emme 16ytidneet suoraan
yksilolliseen oppimiseen tai sen tukemiseen liittyvid teoksia tai tutkimuksia. Atheemme on
laaja ja se jakautuu useisiin osa-alueisiin, joten muodostimme viitekehyksen yhdistellen
oppimiseen liittyvid asioita eri tutkimuksista. Ainoastaan Tynjdldn (2002) oppimisen ko-
konaismalliin oli koottu kattavasti oppimiseen vaikuttavia asioita. Mielestimme oppimisen

kokonaismalli tukee tydmme viitekehysta.

Tutkimuksessamme selvitettiin, miten opettajat tukevat oppilaiden yksilollistd oppimista
alakoulun 3.-6. -luokilla. Laadimme tutkimusongelmat aiheemme pohjalta ja muokkasim-

me viitekehyksen tutkimusongelmia vastaavaksi. Rakensimme kyselyn tutkimusongelmien
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avulla. Kysely ei tuottanut tarpeeksi kattavia tuloksia, joten syvensimme aihetta parikes-

kustelulla.

Kerdsimme tutkimusaineistot avoimella kyselylld ja parikeskustelulla, sekd kirjoitimme
metodologiaosion keviilld 2012. Saman vuoden syksylld kirjoitimme tulokset ja viimeiste-
limme pro gradu -tutkielman. Tauot vilissd ovat tehneet mahdolliseksi etdisyyden ottami-
sen ty0hon ja tuoneet samalla uusia nikokulmia sithen. Pro gradu -tutkielmamme aihe on
syventdnyt omaa opettajuuttamme sekd laajentanut ndkokulmiamme tutkimuksen kentésta.
Tiedonhaun taitomme ovat kehittyneet, ja erityisesti lahdekritiikkimme on kasvanut. Pitké-
jaksoinen parityoskentely on kehittdnyt yhteistydtaitojamme, esimerkiksi joustavuutta,
toisen mielipiteen kunnioittamista ja kuuntelemista. Pitkdjénteinen tydskentely pro gradu -
tutkielman parissa on kasvattanut meiti sekd ihmisiné ettd opettajina. Kuten tutkimustulok-

set osoittavat, yhteistyotaidot ovat todella tirkeiti opettajan ammatissa tulevaisuudessa.

Pro gradu -tutkielmamme aihetta miettiessamme meill4 ei ollut selkedd kuvaa kaikista op-
pimiseen vaikuttavista asioista, ja etenkin oppimisen tukemisen keinot tuntuivat olevan
vahissd. Tdma oli yksi syy aiheemme valintaan. Aiheenvalintaamme vaikuttivat myos oma
kehittymishalu ja kiinnostus oppimisen tukemisen keinoista. Ajattelimme, ettd tdimén ai-
heen kanssa tydskenteleminen vahvistaisi omaa opettajuutta ja lisdisi tietoa oppimisen tu-
kemisesta. Omaa opettajuutta ajatellen timéin aiheen kohdalta olo tuntuu télld hetkelld
varmemmalta kuin tyon alku vaiheissa. Toki tdhdn ovat pro gradu -tutkielman liséksi vai-
kuttaneet oma kasvaminen, parin vuoden opiskelu sekd opetusharjoittelut. Koemme tutki-

musaiheemme olevan tirked jokaiselle opettajalle.

Yhdistimme tuloksissa aineiston kaikkien opettajien kasitykset ja kokemukset, ja muodos-
timme niistd kokonaiskuvan yksil6llisen oppimisen tukemisesta. Tulokset eivit kerro yksit-
tdisen opettajan yksilollisen oppimisen tukemisen kasityksisti ja toteuttamisesta, vaan tu-
lokset ovat yhteinen kokonaisuus tutkimukseen osallistuneiden opettajien kasityksistd ja
kokemuksista. Yksittdinen opettaja voi verrata omia kéasityksiddn ja kokemuksiaan yksilol-
lisen oppimisen tukemisesta tutkimustuloksiin, jotka on koottu padlukuun 4. Opettaja voi
pohtia omaa opettajuuttaan ja 16ytdd aiheita, joihin voi samaistua, ajatella niistd kriittisesti
tai jopa loytdd uusia ndkokulmia. Olemme tyytyviisid saamiimme tutkimustuloksiin ja

koko tutkimusprosessiin.



82

Tutkimuksen luotettavuus

Teimme pro gradu -tutkielmaamme koko ajan yhdessd, joten tyOssémme luotettavuutta
lisdd tutkijatriangulaatio. Tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija osallistuu tutkimukseen
aineistonkerddjind, tulosten analysoijina ja -tulkitsijoina (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2010, 233). Tutkimukselle asetetut tutkimusongelmat tarkentuivat tutkimustuloksia tarkas-
teltaessa. Tutkimusaiheen luonteen vuoksi pdddyimme laadulliseen tutkimusmenetelméaén.
Laadullinen tutkimusmenetelméi lisdd tutkimuksemme luotettavuutta, silld méiralliselld
tutkimusmenetelmilld emme olisi saaneet syvyyttd tutkimustuloksiin. Laadullista tutki-
musmenetelméd kdyttden pyrimme kuvaamaan opettajien késityksid ja kokemuksia ja li-
sdamédn ymmarrystd yksilllisen oppimisen tukemisesta. Néin pystyimme tekeméén joh-

topéitoksid aineistosta ja vertaamaan niitd viitekehykseen.

Viitekehyksemme vastaa tutkimusongelmia ja tutkimuksen tuloksia. Viitekehyksessimme
on paljon ldhteitd ja tutkimustietoa, ja se on mielestimme kattava. Kansainvilisid ldhteitd
voisi olla lisd4 vahvistamassa viitekehyksen luotettavuutta. Viitekehyksen pohjalla vaikut-
tava Tynjdlén (2002) oppimisen kokonaismalli tarvitsisi rinnalleen kansainvélisesti merkit-
tdvin teorian oppimisesta, jotta luotettavuus lisdéintyisi. Kandidaatin tutkielmaa tehdes-
sdimme 16ysimme Tynjdldn (2002) oppimisen kokonaismallin ja mielestimme siind oli kat-
tavasti oppimiseen vaikuttavia asioita. Kyseinen malli kuvaa tydssimme oppimisen koko-
naisuutta, silld mielestimme se selkeyttdd paljon oppimisen kokonaisvaltaisuuden ymmar-
tamistd. Oppimisen kokonaismallin lisdksi tarkastelimme oppimista myos muiden tutki-
musten valossa, ja lisdsimme kandidaatin tutkielmaan muun muassa sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja tunteiden merkityksen oppimiseen, mitd Tynjdldn mallissa ei ollut mainittu.
Tutkimustuloksissa oppimisen sosiaalisuus tuli esille, joten se vahvisti luottamustamme

viitekehyksen kattavuuteen.

Tutkimusaineistosta muodostamamme kuvio yksil6llisen oppimisen kasityksesta (ks. kuvio
2) on samankaltainen kuin Tynjildn (2002, 17) oppimisen kokonaismalli. Muodostimme
kuvion tutkimukseemme osallistuneiden opettajien késityksistd. Opettajien késitykset pe-
rustuvat suoraan heidén kertomiinsa késityksiin, mutta myos heidédn toiminnan pohjalla
oleviin kasityksiin. Muodostamamme kuvio on Tynjdldn (emt.) kuviota pelkistetympi,

mutta se sisdltdd paljon samoja asioita oppimisesta. Mielestimme Tynjédlén (emt.) kuvio on
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toimiva, ja se kuvaa myds tutkimukseemme osallistuneiden opettajien kisityksid oppimi-

sesta.

Tutkimuksen validius eli patevyys tarkoittaa tutkimusmenetelmén kykyé selvittdd sitd, mi-
hin on tarkoitus saada vastaus (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 231). Aineistonhankin-
tamenetelmat yhdessd ovat tuoneet vastauksia tutkimusongelmiimme, joten tutkimustam-
me voidaan pitdd niiltd osin validina. Tutkimuksen reliaabelius eli toistettavuus on mah-

dollista tutkimuksemme ldhtokohdista.

Kyselyn avulla saimme kartoitettua opettajien késityksid yksilollisestd oppimisesta ja sen
tukemisesta. Kyselytutkimuksessa aineisto kyllddntyi, mutta tarvitsimme siihen lisdd sy-
ventdvii tietoa. Aineisto on kyllddntynyt, kun uudet tapaukset eivét tuota endd uusia mer-
kittdvid tuloksia ja samat asiat alkavat kertaantua aineistossa eli on tapahtunut saturaatio
(Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2010, 182). Tutkimuksemme tavoitteena oli saada tietoa
opettajien kasityksistd yksilollisen oppimisen tukemisesta sekd siitd, milld tavoin he koke-
vat sen toteutuvan. Parikeskustelu ei tuottanut endd uusia késitteitd kyselytutkimuksen ai-
neistoon, mutta se syvensi jo kyselyaineistossa mainittuja asioita. Kumpikaan kerddmam-
me aineisto yksindén ei olisi kyennyt tuottamaan niin kattavia tuloksia kuin aineistot yh-
dessd. Aineistotriangulaatio lisdd tutkimuksemme luotettavuutta. Aineistotriangulaatio tar-
koittaa useiden erilaisten tutkimusaineistojen hankkimista tutkimusongelmien ratkaisemi-
seksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 233). Korostimme sekd kyselylomakkeessa etti
parikeskustelussa tietojen salassapitoa. Kysyimme myos aineistonkdyttdluvan parikeskus-

teluun osallistuneilta.

Tuloksia tarkastellessamme havaitsimme, ettd jokin tietty asia saattoi esiintyd aineiston eri
osioissa. Esimerkiksi oppilaantuntemus mainittiin yksilollisen oppimisen tukemista edista-
véand tekijdnd sekd yksilollisen oppimisen huomioinnissa. Luvut kertovat kuhunkin aihee-
seen koottujen opettajien mainintojen méairén, ei koko aineiston tietyn aitheen mainintojen
madrdd. Tutkimusaineistoa lukiessamme tulkitsimme kaikkia kysymyksié rinnakkain, silld
opettajien vastaukset sisdlsivédt vastauksia useisiin kysymyksiin. Esimerkiksi kasityksié
kysyttdessd opettajat eivdt maininneet oppilaantuntemuksesta, mutta opetuksen toteutuk-

sesta kertoessaan opettajat viittasivat oppilaantuntemukseen.
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Tuomi ja Sarajérvi (2012, 127) kirjoittavat, ettd tutkimuksen eettisyys on tutkimuksen luo-
tettavuuden toinen puoli. Kun tutkielma on laadukas ja luotettava, on se my0s eettinen.
Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2010, 25) mukaan tutkimuksen ldhtokohtana on ih-
misarvon kunnioittaminen. Tutkimuksen kaikissa vaiheissa on pyrittiva rehellisyyteen.
Olemme pyrkineet pro gradu -tutkielman kaikissa vaiheissa rehellisyyteen seké tarkkaan ja
avoimeen tutkimuksen etenemisen kuvailuun, mikd lisdd tutkielmamme luotettavuutta ja
eettisyyttd. Tutkimusta toteuttacssamme olemme pyrkineet kunnioittamaan tutkittavia ky-
symilld lupaa tutkimukseen osallistumisesta ja aineiston kdytostd. Anonymisoimme tutki-

mukseen osallistuneet opettajat tuloksia esiteltdessi, ja olemme arkistoineet aineiston.

Tutkimustuloksia ja jatkotutkimusaiheita

Tutkimus osoitti, ettd opettajat arvioivat toteuttavansa yksildllisen oppimisen tukemista
niin hyvin kuin mahdollista. Tulosten mukaan opettajat tukevat yksil6llistd oppimista
muun muassa yhteistyon avulla. Jokainen opettaja toteuttaa yksilollisen oppimisen tuke-
mista omalla persoonallaan kiinnostustensa ja arvostustensa pohjalta. Tutkimukseen osal-
listuneilla opettajilla on tulosten mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys, miké helpottaa

heidin yhteistyotddn oppilaiden oppimisen tukemisessa.

Tutkimustulokset olivat pddosin odotustemme mukaisia ja liitettdvissd viitekehykseen.
Erds aineistosta nouseva aihe, jota emme olleet kisitelleet viitekehyksessd, oli mielestim-
me niin tirked, ettd halusimme nostaa sen esille tutkimustuloksissa. Tdémé on opettajan
ammatti-identiteetin vaikutus yksilollisen oppimisen tukemisen toteuttamiseen. Se, miten,
ja kuinka paljon opettaja tukee yksilollistd oppimista, riippuu suurelta osin opettajan am-
matti-identiteetistd. Muita tarkeitd tutkimustuloksia ovat psyykkisen oppimisympériston
huomioinnin térkeys. Tutkimukseen osallistuneet opettajat eivét kuitenkaan maininneet
keinoista, joilla tukevat psyykkistd oppimisympdéristdd. Sosiaalinen vuorovaikutus oppimi-
sessa koettiin vahvana. Kun koulun sosiaalinen vuorovaikutus on positiivista, se tukee sa-

malla psyykkistd oppimisymparistod.

Tulosten mukaan oppilaantuntemus on yksilollisen oppimisen tukemisen ydintd, ja aihe

nousi esiin erityisesti opetuksen toteuttamisen yhteydessd. Erilaiset oppijat on tdrkedd
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huomioida, koska oppiminen tapahtuu jokaiselle oppijalle yksilolliselld tavalla. Kuitenkin
kouluopetuksessa on tietyt tavoitteet, jotka maéarittivat opetusta. Esimerkiksi koulussa tu-
lee pyrkid huomioimaan oppilaiden erilaisia taitotasoja, ja sen vuoksi opetusta tiaytyy eriyt-
tad. Yksilollisen oppimisen tukemisen pohjalla ei ole tehokkuusajattelu vaan se, etti jokai-
nen saa oppia omasta ldhtotasostaan ja kaikki oppivat jotain. Yleisopetuksen ryhmissi ede-
tdén opetettavissa asioissa samassa jérjestyksessd, jotta opettaja ehtii seurata oppilaiden
kehittymistd sekd oppimista ja tuen tarvetta. Kun opettaja on tietoinen oppilaan taidoista,

hén voi tukea oppilaan oppimista yksilolliselld tasolla.

Opettajat olivat pddosin tyytyvéisid yksilollisen oppimisen tukemiseen omassa opetukses-
saan. Muutama opettaja sanoi olevansa todella tyytyvdinen omaan toimintaansa, vaikka
myonsivét, ettd yksilollistd oppimista voisi tukea vield tehokkaammin. Ne opettajat, jotka
ndkivit paljon kehitettivdd omassa toiminnassaan, olivat tyytyméttomid myos puutteelli-
siin resursseihin esimerkiksi avustajan saantiin, fyysisiin tiloihin tai materiaalin saatavuu-
teen. Opettajat, jotka olivat tyytyvéisid omaan toimintaansa, nikevit tydssddn oman tyo-
panoksensa riittdvyyden rajat. Voi olla, ettd tyytyvdisyys omaan tyopanokseen kertoo sen,
ettd opettaja tiedostaa realistisesti, ettd kaikkeen ei tarvitse kyetd. Opettajan ammatti-

identiteetti liittyy vahvasti tyossé jaksamiseen ja tyytyviisyyteen oman tyon suhteen.

Yksilollisen oppimisen tukeminen tarkoittaa yksilollisyyttd vain oppimiseen liittyvissd
asioissa. Nykyaikana korostetaan yksilollisyyttd ja ajetaan yksildiden etuja jopa liikaa.
Opettajat toivatkin tutkimusaineistossa esille, ettd kodin ja koulun késitykset yksilollisen
oppimisen tukemisesta voivat tarkoittaa eri asiaa, mikd aiheuttaa ristiriitoja yhteistyossa.
Huoltajien kanssa olisi hyvéd keskustella siitd, mihin yksilollisen oppimisen tukemisessa

koulussa pyritdan.

On téirkedd, ettd opettajina toimii sellaisia henkil6ité, jotka ovat motivoituneita tyohonsa ja
haluavat pysyd mukana yhteiskunnan kehityksessd. Oli positiivista huomata, ettd tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat olivat suurimmaksi osaksi kiinnostuneita tyostddn sekd halusi-
vat kehittyd ammatissaan. Erds tutkittava mainitsi parikeskustelussa yksilollisen oppimi-
sen tukemisen olevan ajankohtainen aihe. Tutkimus heritti hdnessi paljon ajatuksia, ja hin
mainitsikin aikovansa kiinnittdd huomiota seuraavana pdivdnd omaan opettamiseensa ja

oppilaiden huomiointiin. Parikeskustelut toimivat opettajille vertaistukena ja oman toimin-
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nan reflektointina. Keskustelu kehitti opettajien ajattelua yksilollisen oppimisen tukemises-
ta esimerkiksi uusien nikokulmien myo6ta. Kyselylomakkeen tidyttdminen herétteli opettaji-
en ajatuksia yksilllisen oppimisen tukemisesta, ja opettajat myos arvioivat sitd, kuinka he

toteuttavat yksil6llisen oppimisen tukemista omassa opetuksessaan.

Mielenkiintoiseksi jatkotutkimuksen aiheeksi nousi ryhmékokojen vaikutus opettajan tyon
mielekkyyteen tai ryhmikokojen vaikutus opetukseen ja oppimiseen. Tutkittavat pohtivat
ryhmédkokojen vaikutusta yksildllisen oppimisen tukemiseen sekd opettajan tyohon yleen-
sakin. Tamén hetken tilanne on se, ettd ryhmékoot kasvavat koulutukseen kaytettidvien
varojen vdhdisyyden vuoksi. Aineistosta ilmeni, ettd opettajien oppimiskasitykset voivat
kuvastaa heiddn koulutuksensa ajankohtaa. Kuitenkin ihmisten kisitykset voivat muuttua
koulutuksen ja kokemusten my6td. Mielenkiintoista olisi tutkia opettajien oppimiskasityk-

sid ja niiden vaikutusta yksil6llisen oppimisen tukemiseen.

Opettajan ammatti-identiteetti nousi erdédksi merkittidviksi yksilollisen oppimisen tukemi-
sen toteuttamiseen vaikuttavaksi asiaksi. Olisi mielenkiintoista tutkia opettajien ammatti-
identiteetin vaikutusta opetukseen sekd ammatti-identiteetistd johtuvia syitd nuorten ja
my0s muiden opettajien alanvaihtoon. Opettajien yhteistyo ja sen eri muodot nousivat tut-
kimuksessamme térkednd esille, ja aihetta olisi mielenkiintoista tutkia enemménkin. Nama
kaikki aiheet liittyvét opettajan tyon tulevaisuuden ndkymiin ja muutoksiin opettajan am-

matissa.
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LIITE 1. Avoin kyselylomake

TAUSTATIEDOT
Merkitse x-kirjaimella oikea vaihtoehto. Tarvittaessa vastaa numeroin ja tarkenna kysy-

myksid.

Ika

vuotta

Sukupuoli

a. mies I:I
b. nainenI:I

Koulutus

a. luokanopettaja (KM) I:I

b. muu, mikéd

Onko sinulla erityispedagogiikan opintoja
a. lyhyt sivuaine (approbatur) I:I
b. pitkd sivuaine (cum laude) I:I

¢. muu, mika

Tyosuhde
a. madraaikainen, kesto I:I

b. wvirka, kesto I:I

Tyokokemus opettajan tyosti



vuotta

Opetettava luokka-aste, jos olet tilli hetkella tyoeliméassa

Etsimme tutkimuksen avulla vastauksia sithen, millaisia kisityksid opettajilla on yksilolli-
sestd oppimisesta sekd miten opettajat arvioivat yksilollisen oppimisen huomioinnin toteu-
tuvan omassa opetuksessa. Lisdksi selvitimme, mitkd asiat ovat yhteydessd yksilollisen
oppimisen huomioinnin toteutuksen kanssa. Haluamme ennen kaikkea tietoa opettajan ta-
vallisesta arjen tyosta.

Kun vastaat kysymyksiin, perustelethan vastauksesi, silld juuri perustelut ovat tarkeimpia
asioita vastauksissa tutkimuksemme kannalta. Kirjoita ajatuksiasi vapaasti! Kirjoittaessasi

vastausta kysymykseen, alla olevat kysymykset siirtyvit eteenpdin automaattisesti.

Miten méirittelet yksilollisen oppimisen? Perustele vastauksesi.

Mitka asiat oppilaan yksilollisyydessa vaativat mielestiisi huomiointia opetuksessa?

Miten sini opettajana toteutat yksilollisen oppimisen huomiointia omassa tyossasi?

Mitki asiat edesauttavat yksilollisen oppimisen tukemista opetuksessasi?

Mitki asiat rajoittavat yksilollisen oppimisen tukemista opetuksessasi?



Miten luokassasi olevat erityistd tukea tarvitsevat oppilaat vaikuttavat yksilollisen

oppimisen huomioinnin toteuttamiseen koko ryhmissi?

Miten arvioit yksilollisen oppimisen huomioinnin toteutuvan omassa opetuksessasi?

Asioita, joita haluat vielid nostaa esille yksilolliseen oppimiseen ja sen huomiointiin

liittyen:

Jos sinuun on tarvittaessa mahdollista olla yhteydessi tarkentavien kysymysten tai

haastattelun muodossa, ilmoita sihkopostiosoitteesi mahdollista yhteydenottoa varten.

LAMPIMAT KIITOKSET VAIVANNAOSTASI!



LIITE 2. Parikeskusteluvaittdmaét

Parikeskusteluvaittamat

10.

11.

12.

13.

Oppilaita ei tarvitse huomioida yksildllisesti opetuksen yhteydessa.
Oppimisen ldhtokohtana on oppilaan kiinnostus ja sen herddminen.
Oppilaantuntemus on avain yksilollisen oppimisen huomioimiseen.
Oppimistyylit tulevat huomioiduiksi opetusmenetelmié vaihtelemalla.
Eriyttdminen ei vaadi aina suuria suunnitelmia.
Lahjakkaita huomioidaan opetuksessa vihemmaén kuin heikkoja.
Oppimisymparistdon vaikuttamalla voin tukea oppilaiden oppimista.

Edellisten lisdksi tuen yksittdisen oppilaan oppimista seuraavilla tavoilla.
Suuret ryhmikoot eivit rajoita oppilaiden oppimisen tukemista.
Meidén kouluyhteisossi ei tehdd yhteistyotd yksilollisen oppimisen tukemiseksi.

Kaikkien erityisoppilaiden integrointi tavallisiin luokkiin ei ole kdytdnndssd mah-
dollista.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on joustava asiakirja ja tukee yksilol-

listd oppimista.

Haluaisin sanoa tésta aitheesta viela...



LIITE 3. Saatekirje

Hyvi opettaja, &

Olemme Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutusyksikén neljannen vuosikurssin
opiskelijoita. Teemme pro gradu -tutkielmaa aiheesta Yksilollisen oppimisen toteutuminen
yleisopetuksen 3.—6. luokilla. Pro gradu -tutkielma kuuluu Kajaanin opettajankoulutusyksi-
kon tutkimushankkeeseen, johon koulunne on lupautunut osallistumaan. Tutkielman val-

mistuttua Idhetdmme raportin siitd koulullenne.

Avoin kyselylomake on liitteend sdahkoOpostissasi. Toivomme, ettd sinulta 16ytyy aikaa pa-
neutua kyselyn tekemiseen. Vastaa kysymyksiin omien kokemustesi ja arkikisitystesi poh-
jalta. Tavoitteenamme on saada realistista tietoa siité, kuinka opettajat kokevat yksilollisen

oppimisen toteutuvan opetuksessaan.

Avaa saamasi sdhkopostin liitetiedosto (Word) ja tallenna se omalle koneellesi. Kirjoita
vastaukset kunkin kysymyksen alle. Tallenna tiedosto koneellesi, ja ldhetd se sdhkopostin

liitetiedostona takaisin meille.

Kysely on mahdollista tehdd my0s paperiversiona. Jos haluat vastata kyselyyn kirjallisena,
ota meihin yhteyttd sdhkopostilla. Lihetimme sinulle paperiversion kyselysté ja palautus-

kuoren.

Palauta kyselylomake viimeistiiin 4.3.2012 mennessa.

Kiitos yhteistyosta!

Ystavillisin terveisin

Tarja-Leena Timlin / tarjalee@paju.oulu.fi ~ Mari Tuohineva / marituoh@paju.oulu.fi



LIITE 4. Nauhoituslupa

Nauhoituslupa

Tarja-Leena Timlin ja Mari Tuohineva
OULUN YLIOPISTO
Kajaanin yliopistokeskus

TUTKIMUSHAASTATTELUN NAUHOITUSLUPA

Haastateltavan suostumus tutkimushaastattelun nauhoittamiseen ja aineiston kéyt-

toon tutkimuksessa

Tutkimuksen tekijoilld, Tarja-Leena Timlinilld ja Mari Tuohinevalla, on lupa yksi-
161lisen oppimisen huomiointia késittelevén teemahaastattelun nauhoittamiseen seki
haastatteluaineiston hyoddyntdmiseen tutkimuksessaan yleisten tutkimuseettisten

periaatteiden mukaan. Haastateltavan yksildllisyys ei tule julki tutkimusraportissa.

Haastateltavalla on mahdollisuus halutessaan osoittaa jialkeenpdin ne kohdat haas-

tattelusta, joita ei ole lupa tutkimuksessa kayttia.

Kajaanissa /2012

, haastateltava
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