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TURUN YLIOPISTO
Opettajankoulutus Turku / Kasvatustieteiden tiedekunta

HOLST TEIJA Vertaileva tapaustutkimus kuusivuotiaiden opetus — oppimis
-vuorovaikutuksesta, matematiikkaepisodeista ja lukukasitteen
osaamisesta

Viitoskirja 126 sivua, 1 liitesivu

Kasvatustiede

Helmikuu 2013

Tdsséd vertailevassa kansainvilisessd tapaustutkimuksessa tarkasteltiin kuusivuotiai-
den matematiikan tuntien opetus—oppimis -vuorovaikutusta ja lukukisitteen osaa-
mista Suomen, Englannin ja Ruotsin toiminta- ja oppimisymparistdissd. Toteutuneita
opetus—oppimis -prosesseja verrattiin opetussuunnitelmien yleisiin- ja matematiikan
tavoitteisiin sekd lukukdsitteen osaamistasoon. Empiirinen tutkimusaineisto sisélsi
lasten (N=99) lukukisitteen osaamistason yksilotestauksen ja laadullisen analyysin
yhteensé seitsemén viikon matematiikan tuntien (880 minuutin) videoidusta opetus
— oppimis -vuorovaikutuksesta.

Minuutin analyysiyksikkdina tarkasteltuna kuusivuotiaiden tutkimusviikon matema-
tiikan tuntien opetus—oppimis -vuorovaikutuksesta lahes puolet ilmensi opettajaldh-
toisyyttd, kolmannes oppijaldhtoisyyttd ja ldhes viidennes ilmensi jaettua vuorovai-
kutusta. Kun tutkimusviikon matematiikan opetusta tarkasteltiin merkityksellisten
vuorovaikutuskokonaisuuksien, episodien luokittelun pohjalta havaittiin, ettd kaikis-
ta viikon matematiikkaepisodeista (N=371) yli puolet edusti opettajaldahtoisyyttd ja
kolmannes edusti opettajaldhtdisen ja jaetun vuorovaikutuksen yhdistelmaa. Episodi-
en keskimédrdinen kesto oli noin kaksi minuuttia tdssa tutkimuksessa.

Tuloksissa ilmeni ryhmien vilisid eroja opetus—oppimis -vuorovaikutuksen ominai-
suuksissa sekd erityyppisid matematiikan tuntien rakennemalleja ja lukukdsitteen
osaamistasoeroja. Monipuolinen ja muita néytteitd enemman jaettua vuorovaikutus-
ta edustava oppimisympadristd, oli tdssd aineistossa yhteydessd keskiarvoa korkeam-
paan lukukdsitteen osaamistasoon. Korostetun opettajaldhtdinen oppimisympéristd
oli yhteydessi keskiméaariiseen lukukasitteen osaamistasoon. Muita tutkimuskohteita
oppijaldhtoisempi oppimisymparistd oli yhteydessd keskimddrdisistd alempaan lu-
kukésitteen osaamistasoon. Tutkimustulosten perusteella tarkentuu kuva erilaisista
opetus—oppimis -prosessin osatekijoistd, joita voidaan mahdollisesti soveltaa eri op-
piaineisiin vastaavanlaisissa formaaleissa oppimisymparistoissa.

AVAINSANAT: Formaali oppimisympéristo, opetus—oppimis -vuorovaikutus, mate-
matiikkaepisodi, vuorovaikutuksen rakennemalli ja lukukdsitteen osaamistaso
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This international, comparative case-stydy investicated teaching-learning -interac-
tion, and early numeracy of six-year-old learners’ learning environments in Finland,
England and Sweden. The objective was to compare implemented teaching-learn-
ing -processes with the intended overall- and mathematical coals presented in cur-
riculums and attained early numeracy competence skills of six-year-old learners. The
empirical data was based on learners” (N=99) quantitative early numeracy test results
and qualitative video-observations of total number of seven weeks teaching-learning
-interaction during math lessons (880 minutes).

Nearly half of the minute by minute analyzed study weeks math lessons teaching-
learning -interaction indicated teacher orientation, third of the interaction indicated
learner orientation and nearly fifth of the interaction indicated shared interaction.
The meaningful teaching-learning -interaction episodeanalysis indicated that of all
the mathepisodes (N=371) over half were teacher oriented and third were the com-
bination of teacher orientation and shared interaction. The mean duration of all the
investicated mathepisodes was nearly two minutes in this stydy.

The research results indicated differences in teaching-learning -interaction, types of
mathlesson construct models and competence levels of early numeracy test results.
Multiple learning enviroment with more shared interaction interaction, than the oth-
er samples in this study, referred higher early numeracy competence level test results
than the mean score. Teacher oriented learning environment referred to the mean of
early numeracy competence level test results. Learner orientated learning environ-
ment referred to lower early numeracy competence level test results than the other
samples in this study. These research results indicated to the various issues of teach-
ing-learning -processes, which might be useful in different school subjects in similar
formal learning enviroments.

KEY WORDS: Formal learning environment, teaching-learning -interaction, math-
episode, interaction construct model and early numeracy competence level



KIITOKSET

Oppimisvuorovaikutuksen tutkijan taustalla vaikuttavat omat kokemukset opettaja-
lahtoisyydestd formaalissa opetuksessa ldhtien Pansion lastentarhan leikeistd jatkuen
oppiainejakoiseen kansa- sekd oppikouluun ettd luokkamuotoisen lukion oppimisym-
périst6ihin. Lastentarhanopettajaseminaarissa Jyvaskyldssa suunniteltiin, toteutettiin
ja arvioitiin toimintatuokioita opettajaldhtoisesti oppijan ikdtasolla eheyttden. Ref-
lektoidessani yliopisto-opintoja suhteessa kasvatus- ja opetusalan tyokokemukseen
Suomessa ja Englannissa virisi, osaamisen karttuessa, vilpiton mielenkiinto oppimis-
vuorovaikutuksen ulottuvuuksien tutkimiseen ja vertailuun erilaisissa konteksteissa.

Kerdsin timan kasvatuspsykologis-didaktisen tutkimusaineiston vuosina 2002-2003,
Turun normaalikoulun ja viiden muun Euroopan maan koulujen vilisena yhteistyona
toteutetun Koulu lasten tyopaikkana Comenius -projektin puitteissa. Tdmén projektin
oppimis- ja toimintaymparistojen jaetusta tarkastelusta sydamellinen kiitos - thanks —
tack — danke — merci - kuuluu projektin partnereille ja erityisesti luokanlehtori Kaisu
Kyrolaiselle niin valmistelevan vierailun, partneritapaamisten, suomalaisen kouluai-
neiston keruun kuin sekéd Ruotsiin suuntautuneen opettajavaihto- ja aineistonkeruu-
matkan ettd padtosseminaarinkin osalta. Projektin partnerikoulujen opettajien kans-
sa kdydyissd keskusteluissa paddyttiin rajaamaan opetus—-oppimis -vuorovaikutuksen
tutkimusalueeni matematiikkaan ja tutkimukseen osallistuvat maat kolmeen. Kiitdn
ainutlaatuisesta tutkimusaineistosta sekd Englannin, Ruotsin ja Suomen partnerikou-
lujen ettd Turun kaupungin esiopetusryhmien oppijoita ja opettajia, joiden osuus on
korvaamaton tissd tutkimuksessa. Kansikuva on tutkimuksen esitestausepisodista,
jossa ruotsalaisen esikoululuokan oppijat ratkaisivat oppijalédhtoisesti opettajalahtoi-
sen matematiikkatarinan tehtdvia ja kirjasivat tulokset taittamilleen paperiarkeille.

Kuusivuotiaiden oppimistutkimuksen teemaa muunnelmineen pitkdjanteisesti oh-
janneelle professori Erno Lehtiselle olen kiitollinen laadukkaasta tutkijana kasvun
ja akateemisen osaamisen ohjauksesta. Ohjaajani asiantuntemus sekéd positiivinen,
avoin ja joustava asenne ilmentavat tutkimusteemoistani jaettua vuorovaikutusta par-
haimmillaan. Professori Marja Vaurasta kiitin mentoroinnista tutkijoiden Aslakis-
sa prosessin puolivilissd ja sekd kasvatustieteiden tiedekuntaa ettd Turun yliopistoa
kiitan apurahoista, joilla vaitoskirjaty6 saatettiin viimein paitokseen. Turun yliopis-
ton Kasvatustieteiden tiedekuntaa, opettajankoulutusta Turussa, Miettisen rahastoa
ja Turun Yliopistosaatiota kiitan rahoituksesta, mikd mahdollisti osallistumisen alan
kotimaisiin ja ulkomaisiin tieteellisiin konferensseihin tutkimusprosessin eri vai-
heissa. Taman lisaksi kansainvilisen Erasmus-opettajavaihdon kautta on tarjoutu-
nut luonteva mahdollisuus reflektoida tutkimustuloksia kollegojen ja opiskelijoiden
kanssa englantilaisissa opettajankoulutuksissa Exeterissd, Belfastin Stranmillisissd,
Pohjois-Irlannissa ja Lontoossa seké Kingstonissa ettd Middlesexissa.



Tyoyhteisoni opettajankoulutuslaitoksen, Turun yksikon keskustelufoorumeista, aja-
tusten vaihdosta ja tydarjen jakamisesta olen kiitollinen kahvi- ja ruokaseuran ohella
jatko-opintoryhmille ja kasvatustieteen aineryhmalle. Vertaistuesta kiitdn assistent-
tipareja, yliopisto-opettaja- ja lehtorikollegoita. Karsivallisyydesta kiitdn statistikko-
ja, teknistd tukea ja opetusteknologiayksikk6d. Kansainvilisistd yhteisjulkaisuista,
tutkimushankkeista, konferenssimatkoista ja kannustavista tohtoroitumisprosessin
mallinnuksista kiitdn Turun yliopiston Hyvan Kasvun Avaimet hankkeen EduSteps
-tutkimustiimid, josta erityisesti dosentti Péivi Pihlajaa.

Suunnitteluvaiheen yhteistyd, Utrechtin yliopiston prof. Johannes van Luitin ja Hel-
singin yliopiston prof. Jarkko Hautamien tutkimusryhman kanssa, mahdollisti tut-
kimuskayttooikeudet sekd lukukdsitetestiin manuaaleineen ettéd testin englannin- ja
suomenkielisiin kdannosversioihin, joista kiitos — thank you! Viimeistelyvaiheen
kriittisistd kommenteista kiitdn esitarkastajia, PhD Leena Robertson, Middlesex
University:std Lontoosta ja dosentti Jarmo Kinosta Turun yliopiston Opettajankou-
lutuksen Rauman varhaiskasvatusyksikostd. Pyrin ottamaan muutosehdotukset huo-
mioon mahdollisuuksien mukaan.

Edesmennytté lapsuudenperhetténi, ditiani Mirjam Holstia, isdani Viking Holstia ja
veljedni Kristiania, muistelen kiitollisuudella opintoihin kannustamisesta aikoinaan.
Sukupolvien ketjussa koen omat tyttéret, veljentytot, tadit, serkut ja kilyjen sisaruu-
den eldméni voimavaroina. Myétdelamisestd kiitdn ystdvid, varsinkin Leenid, Tarjaa
ja Leenaa.

Avantoharrastus, personal trainer Peppi ja mokkielama Paraisten Langholmissa ovat
elvyttineet elimén haasteista aina tarvittaessa. Kiitollisin olen eldmaa rikastavista
vuorovaikutussuhteista omiin lapsiin. Minulla on ilo omistaa tdma ty6 rakkaille tytta-
rilleni Karoliinalle ja Pauliinalle.

Turussa helmikuussa 2013

Teija Holst
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1 JOHDANTO

Kuusivuotiaiden ikdkautta varten organisoidun formaalin koulutuksen (péiviko-
ti, esiopetus, koulu) tirkeys on tunnustettu laajasti eri maissa (Lehtinen 2000). T&-
maén vertailevan kasvatustieteen kasvatuspsykologis-didaktisen tapaustutkimuksen
kohteena ovat kuusivuotiaiden formaali opetus-oppimis -vuorovaikutus matema-
tiikkaepisodien aikana sekd lukukisitteen taso Suomessa, Englannissa ja Ruotsissa.
Matematiikan oppimisvaikeuksiin ei ole kiinnitetty huomiota samalla tavalla kuin
toiseen keskeiseen oppisisaltoon, dgidinkieleen, liittyviin luku- ja kirjoitusvaikeuksiin.
Lukutaidon kehitys nayttad tutkimustulosten valossa myonteiseltd ja yksilolliset erot
lukutaidossa pienenevit ajan mittaan. Luku- ja kirjoitustaidon opetukseen on koulu-
tusjdrjestelmassimme panostettu, vaikeudet lukemaan oppimisessa diagnostisoidaan
varhain ja seka erityis- ettd tukiopetusta tarjotaan heti, kun ongelmia lukemisessa ha-
vaitaan. Opetuksessa yksilolliset erot lukutaidossa pienevit ajan mittaan. Laskutai-
don kehitys sen sijaan néyttaa etenevan pdinvastaisella tavalla. Lasten viliset erot las-
kutaidossa ovat hyvin pysyvid esiopetuksen alusta neljannelle luokalle saakka ja erot
kasvavat ensimmadisten kouluvuosien aikana. Lasten matemaattinen osaaminen seka
esiopetuksessa ettd ensimmdisten kouluvuosien aikana muistuttaa lumipalloefektid,
jolloin aikaisempi osaaminen kiihdyttda uuden oppimista. Matematiikan oppimista
on verrattu myds “tiilitaloon, jossa emotionaaliset tekijat ovat muurilaastina” (Auno-
la, Leppédnen & Ikdheimo 2004.) Onkin tarkeda tuntea tarkemmin niitd kehitysvaihei-
ta, joiden kuluessa myohemmait matemaattiset taidot kehittyvit.

Tdssd tutkimuksessa selvitetddn videoaineiston ja observoinnin perusteella, mil-
laista on kuusivuotiaiden matemaattisiin sisaltdihin kohdistuva opetus—oppimis
-vuorovaikutus Suomen, Ruotsin ja Englannin pdivikodeissa tai kouluissa ja miten
vuorovaikutuksen piirteet ovat yhteydessa lasten matemaattisiin testisuorituksiin.
Tuloksissa kuvaillaan matematiikan oppimisprosesseja kuusivuotiaiden opetuksessa
ja verrataan, miten ne eroavat eri paivikodeissa ja kouluissa. Liséksi tutkitaan, ilme-
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Johdanto

neeko tutkimusaineistossa eri tutkimuskohteita luonnehtivia ja muista erottuvia ylei-
sid opetus—oppimis -vuorovaikutuksen malleja. Lopuksi tarkastellaan tutkimukseen
osallistuneiden kuusivuotiaiden lukukdsitteen osaamistason yksilétestin tuloksia ja
pohditaan, onko matematiikan opetus—oppimis -prosessin ominaisuuksilla mahdol-
lisesti yhteyttd kuusivuotiaiden lukukésitteen osaamisen tasoon.

Taman kasvatuspsykologisen tutkimuksen lahtokohtina ovat humanistinen ihmiska-
sitys, kiinnostus rakentavaan vuorovaikutukseen ja sosiokontruktivistisen oppimis-
kasitykseen. Naitd lahtokohtia, joita olen sovelletanut my6s muissa tutkimuksissani
(Hiltunen 2000, Holst & Pihlaja 2011, Pihjaja & Holst 2011) ja opetuksessa, pyrin
mallintamaan tdmén tyon tulosten analyysissd siten, ettd opetus—oppimis -vuorovai-
kutusta (implemented) ja osaamistasoja (achieved/attained) tarkastellaan seké erik-
seen ettd yhteydessd keskenddn ja myos suhteessa opetussuunnitelmiin (intended)
(Cogan & Smith 1999).
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2 KUUSIVUOTIAIDEN FORMAALIT TOIMINTA-
JA OPPIMISYMPARISTOT

2.1 Varhais- ja alkukasvatuksen organisointi

Lapsikisitykset ovat aina aika- ja kulttuurisidonnaisia ja ne heijastuvat toteutuvaan
vuorovaikutukseen varhaiskasvatuksessa ja kouluissa (Kalliala 2009). Brittildisen em-
piristi Locken 1600-luvun kisitystd lapsesta tyhjand tauluna “tabula rasana” seurasi
1700-luvun valistusajan Rousseaun kisitys hyvyyden, totuuden ja kauneuden viat-
tomasta tavoittelijasta ja 1900-luvun puolivilin jilkeen Piagetin luonnollisen lapsen
kasvun ja kypsymisen korostus. Dahlberg, Moss ja Pence (1999) arvostelevat ndiden
lapsikasitysten rajoituksia ja tarjoavat tilalle Vygotskyn kasitysté lapsesta tiedon, iden-
titeetin ja kulttuurin osaavana kanssarakentajana.

Formaalilla toimintaympéristolla viitataan tdssd tutkimuksessa yleisesti kuusivuoti-
aiden esiopetuksen ja perusopetuksen/oppivelvollisuuskoulun institutionaalisiin jér-
jestelmiin ja oppimisympadristolld opetussuunnitelmien yleisiin, vuorovaikutukseen
liittyviin tavoitteisiin, matematiikan tavoitteisiin ja arviointiin.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen sijoittumisesta joko sosiaali- tai koulutoimeen, kou-
lunaloitusidn alentamisesta seitsemdastd kuuteen vuoteen ja formaalin oppivelvolli-
suuskoulutuksen aloittamisesta aiemmin on keskusteltu pitkddn. Hallinnollisten ra-
jojen ylittdminen, yhteistoiminta ja erilaisen ammatillisen osaamisen hyédyntdminen
ovat edellytyksi todelliselle varhaiskasvatuksen ja koulun pedagogiselle integraatiol-
le (Poikonen 1999, 7 - 9). Suomessa mahdollistettiin varhaiskasvatuksen siirtiminen
sosiaalitoimesta koulutoimeen 2000-luvun alussa, jolloin siirtoa perusteltiin silld, ettd
opetustoimeen siirtyminen mahdollistaa lapsen kasvatuksen jatkumon paivikodis-
ta kouluun sekd parantaa pdivdahoidon ja koulun yhteistyotd. Sosiaalitoimessa py-
symistd perusteltiin olemassa olevan kaytannon toimivuudella. (Lifelong learning
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2000, 126 - 130) Koko suomalaisen varhaiskasvatuksen siirtyminen opetustoimeen
kirjattiin hallitusohjelmaan (Vahasalo 2011, 6 - 9), joten varhaiskasvatuksen ja paiva-
hoitopalvelujen lainsdddédnnon valmistelu, hallinto ja ohjaus siirtyivit sosiaali- ja ter-
veysministeriostd opetus- ja kulttuuriministerioon 1.1.2013 alkaen (verkkouutinen
28.12.2012, elektroninen dokumentti).

Elinikdinen oppiminen on Suomessa médritelty alkavaksi vasta kuusivuotiaiden for-
maalista, maksuttomasta paivikodin tai koulun yhteydessd toimivasta esiopetuksesta,
johon osallistuu lahes koko kuusivuotiaiden ikdluokka (Kumpulainen 2009, 9). Ruot-
salaisilla lapsilla on mahdollisuus vuoden ikdisestd ldhtien osallistua maksulliseen
esikouluun ja jo vuosikymmen sitten maksuttomat kuusivuotiaiden esikoululuokat
linkitettiin alkuopetukseen. Pohjoismaiset maarittelyerot johtuvat siité, ettd Ruotsissa
esiopetus ja esikoululuokat ovat osa koulutoimea toisin kuin Suomessa, jossa esiope-
tus on ollut osa koulujérjestelmdd vuodesta 2001 alkaen, varhaiskasvatuksen ollessa
osittain pitkdan hallinnollisesti osa sosiaalitoimea. Englannissa oppivelvollisuus alkaa
jo viisivuotiaana, joten sielld timéan tutkimuksen kohdejoukko, kuusivuotiaat, ovat jo
koulun toisen luokan oppilaita ja esiopetus (engl. reception class) koskee neljavuo-
tiaita lapsia. (Summary Sheets on Education Systems in Europe 2005, elektroninen
dokumentti.) Eurostatin uusimpien koulutustilastojen perusteella osallistumisaste
esiopetukseen EU:ssa (engl. pre-primary) nousi vuodesta 2000 (82,5 %) vuoteen 2010
(92,3 %) ja tavoitteena on 95 % osallistumisaste EU:ssa vuoteen 2015 (The EU in the
world 2013, elektroninen dokumentti).

Kuusivuotiaiden ikaluokan vertailun tekee mielenkiintoiseksi se, ettid kuusivuotiaiden
esiopetus kehittyi tutkimusprosessin kuluessa Suomessa lainsaddannollisesti osaksi
koulutusjérjestelméa ja on siten osa tavoitteellista koulutusta. Toisaalta se on edel-
leen osa 0-6 vuotiaden lasten péivihoitoa (Virtanen 2009, 130, 145). Suomessa tutki-
mukseen osallistuneet kuusivuotiaat olivat tutkimusajankohtana joko pdivikodin tai
koulun yhteydessé toimivassa esiopetuksessa tai peruskoulun ensimmaiselld luokalla
alkuopetuksessa. Suomessa peruskoulussa on kuusivuotiaina noin 0,5 % ikaluokas-
ta (Tilastokeskus 2002; Tilastokeskus 2012, toistaiseksi julkaisematon ldhde). Ruot-
sissa kuusivuotiaiden opetus madritelldan kouluun valmistavana ja kouluvalmiuksia
kehittavand toimintona (Karrby 2000, 13 - 14). Ruotsissa kuusivuotiaat ovat koulu-
jarjestelmin (grundskolan) piirissd esikoululuokalla (férskoleklass). Sielld 2 % kuu-
sivuotiaista aloittaa vuosittain peruskoulun (Johansson 2012, julkaisematon ldhde).
Englannissa kuusivuotiaat ovat oppivelvollisuuskoulussa peruskoulun toisen luokan
oppilaina (First school; Infant school).

My6s kuusivuotiaiden koulutuksen organisatoriset ratkaisut eri maissa poikkeavat
olennaisesti toisistaan. Kuusivuotiaiden toimintaymparist6ind ovat tassa tutkimuksessa
esiopetus sosiaalitoimessa (Suomi) tai koulutoimen (Ruotsi) hallinnon alaisena, perus-
opetuksen ensimmainen luokka (Suomi) ja koulun toinen luokka (Englanti) (Taulukko
1). (Summary Sheets on Education Systems in Europe 2005, elektroninen dokumentti.)
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Taulukossa 1 on yhteenveto kuusivuotiaiden toimintaymparistoistd ja opettajan-
koulutuksesta tutkimusajankohtana eri koulutusjirjestelmissd. Samalla tulee myos
madritellyksi kuusivuotiaiden formaaleja toiminta- ja oppimisympéristoja koskeva
keskeinen kasitteistd tutkimuksen kohteena olevissa maissa tutkimusajankohtana

(Taulukko 1).

Taulukko 1  Kuusivuotiaiden formaalien toimintaymparistojen viitekehys (Summary Sheets on
Education Systems in Europe 2005)
Toiminta-
ympdristot Esiopetus Perusopetus Opettajankoulutus
Suomi (FI) Esiopetus Lastentarhanopettaja BA,
Esiopetushallinto 700 h/v 180 -200 op
koulu- ja/tai 4 h/pv
sosiaalitoimessa,  kuusivuotiaille
(Varhaiskasvatus 1-6
-vuotiaille: paivakodit,
perhepdivdhoito,
leikkitoiminta)
Kouluhallinto Aamu- ja iltapdivahoitotoi-  Perusopetus Luokanopettaja MA, 300 op
koulutoimessa mintaa 10-vuotiaaksi 9v (7-16 -vuotiaille)
190 pv/v
542 h/v
19 h/vko,

6-vuotiaat alakoulun
1. luokalla,
aamu- ja iltapdivakerhoja

Englanti (UK)
Kouluhallinto
koulutoimessa

Reception class, esiopetus-
luokka 5-vuotiaille

(day nursery, nursery school,
nursery class, pre-school
group, playgroup 3 kuu-
kaudesta 5 vuoteen, child-
minding)

First School
(5-8/9 -vuotiaille)
190 pv/v,

21 h/vko,
6-vuotiaat

Infant School

B.Ed (3 v) Barchelor of Edu-
cation (sisaltaen tai erikseen
suoritettavan 1 v. PGCE,
Post-Graduate Certificate in
Education)

Ruotsi (SE)
Esiopetus-

ja
kouluhallinto
koulutoimessa

Forskoleklass

525 h/v, 3 h/pv
6-vuotiaille, 4-5 -vuotiaista
lahtien.

lltapaivéakoteja (fritidshem)
my®ds koululaisille.

(1 - 5 vuotiaille forskola,
familejedaghem, 6ppen
forskola)

Grundskolan

9v

(7-16 -vuotiaille)

178 pv

6 h/pv

6-vuotiaat grundskolan
forskoleklass,
fritidshem

Esikoulussa, esikoululuo-
kassa: joko

Barn- och ungdomspedago-
gisk examen tai

Forskola, forskoleklass och
grundskolan 140 p. eli

BA grundskolldrarexam
(peruskoulunopettaja)

Myos opettajankoulutuksen taso vaihtelee tutkimuksen kohteena olevissa maissa
(Taulukko 1). Suomessa luokanopettajakoulutus on MA-tasoinen ylempi korkeakou-
lututkinto ja lastentarhanopettajakoulutus BA-tasoinen alempi korkeakoulututkinto.
Englannissa luokanopettajakoulutus on B.Ed. tasoa joko siséltden tai erikseen suo-
ritettavat vuoden PGCE (Post Graduate Certificate in Education) opettajaopinnot.
Ruotsissa on BA-tasoinen opettajankoulutus (grundskollararexam) ja esiopettajilla
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(forkoleldrare) lapsi- ja nuorisopedagogitutkinto, jolla pétevoityy myos vapaa-ajan
ohjaajaksi iltapédivikerhoihin (fritidshem). (Summary Sheets on Education Systems
in Europe 2005, elektroninen dokumentti.)

2.2 Opetussuunnitelmien yleiset ja matematiikan tavoitteet

Tarkasteltaessa opetussuunnitelmien yleisid ja matematiikan tavoitteita voidaan to-
deta, ettd opetussuunnitelmien perusteet miérittdvit eri tavoin kuusivuotiaiden
oppimisprosessia eri maissa. Opetussuunnitelma (intended) madrittelee yleiset ja
matematiikan opettamisen tavoitteet. Opetuksen toteutusprosessilla (implemented)
viitataan oppituntien kdytantoihin, toimintoihin ja opetusjérjestelyihin koulun ja luo-
kan sosiaalisessa kontekstissa. Oppilaiden osaamistasolla (achieved/attained) viita-
taan oppimistuloksiin. Oppijoiden opetussuunnitelmalliset kokemukset heijastelevat
koko kasvatusjérjestelmdn monimutkaisuutta, eivit vain yksilon toimintaa ja viliton-
td oppimisympéristod. (Cogan & Smith 1999; Cole 1998.)

Opetussuunnitelmassa on kyse yleisestd toiminnan laadun ja tason kuvauksesta seka
toiminnan suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin perusteista (Hogstrom & Saloran-
ta 2001, 10). Yhdentyvéssa Euroopassa on heritty kyselemddn (Repo 2004) yhteisid
eurooppalaisia arvoja ja etsimddn lansimaisen, eurooppalaisen yleissivistyksen pe-
rustaa, joita tassd tutkimuksessa tarkastellaan opetussuunnitelmatasolla seka yleisten
ettd matematiikan tavoitteiden yhtaldisyyksien ja erojen kautta. Kulttuuriset arvot
heijastuvat sekd opetussuunnitelmiin, opetussisaltoihin ettd toteutukseen ja arvioin-
tiin. Kulttuurien valisissd vertailututkimuksissa voidaan opetussuunnitelmia kayttaa
apuna myos opetuksen erojen havaitsemiseksi, silld lasten toimintaa suunnitellaan
tavoitteiden pohjalta. Eri maiden vililld saattaa ilmetd eroja sekd matemaattisen har-
joittelun mairdssa ja laadussa ettd lapsille asetettavissa tavoitteissa ja lasten saamassa
sosiaalisessa tuessa.

Esiopetus maédritellddn Suomessa 6-vuotiaiden ja muualla 3-5 -vuotiaiden ikdluokan
saamaksi opetukseksi (Palovaaran, 1996). Myos kasvatusteoreettisten nakemysten
mukaan kasitykset vaihtelevat esiopetuksen sisalloistd ja metodiikasta joko opettaja-
keskeisempéddn metodiin, kognitiivisempiin siséltoihin tai lapsikeskeisempiin mene-
telmiin ja lapsen kokonaispersoonallisuuden kehityksen painottamiseen.

Samanaikaisesti timin tutkimuksen kanssa Brotherus (2004) tutki esiopetuksen toi-
mintakulttuuria lapsen niakokulmasta todeten paivikotien opetussuunnitelmat sup-
peiksi ja osittain epdjohdonmukaisiksi koulun opetussuunnitelmien liittyessé selke-
asti koulun kirjoitettuun opetussuunnitelmatraditioon. Péivakodissa vuorottelivat
vapaa ja ohjattu toiminta, vastaavasti koulussa vuorottelevat oppitunnit ja valitun-
nit. Paivakodille ja koululle oli tutkimustulosten mukaan ominaista menetelméllinen
opettajajohtoisuus, mutta sisallollisesti koulun toimintakulttuurissa korostuu oppiai-
neiden opetus kun taas péiviakodissa korostetaan arjen toimintoja. Myds Hytonen ja
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Krokfors (2002, 54) tutkivat helsinkildista esiopetuksen toimintaympéristod, opettajia
ja tavoitteiden painottumista toimintakaudella 2001 - 2002. Kasvatusajattelussa ilme-
ni painotuseroja siten, ettd esiopetusta antaneet opettajat asettivat yleisistd tavoitteista
esiopetuksen ihmisyyttéd ja yhteisollisyyttd kehittavit tavoitteet ja sisdllot ennen si-
séltoaluetavoitteita. Sisdltoaluetavoitteista puolestaan kieltd, vuorovaikutusta ja mate-
matiikkaa painotettiin muita sisdltdalueita jonkin verran vihemmaén. Kuitenkin jat-
kotutkimuksessa esiopetuksen prosessia ja vaikutuksia tutkittaessa ilmeni, etté lasten
oppimisen taso oli korkein terveyteen, fyysis-motoriseen ja matematiikkaan liittyvilla
tavoitealueilla (Ojala 2005, 13).

Ball (1994) vertasi englantilaisen inklusiivisen yhtendiskoulujérjestelmdn jaettuja mo-
raalisia arvoja, markkinavoimien kilpailua ja hierarkiaa suosiviin, niin sanottuihin
“ohuen” moraalin arvoja toteuttaviin kouluihin todeten, etti ensin mainitussa on etu-
sijalle asetettu oppijan ja koulun tarpeet ja jilkimmadisessd etusijalla ovat yksilésuo-
ritukset. Resurssien kohdentamisen suhteen toimitaan osaamistason aéripdissé, suo-
sitaan joko yhteistoimintaa tai kilpailua, arviointi on joko laaja-alaista tai kapeaa ja
koulutus kasitetddn joko kaikkien oikeudeksi tai sitd arvioidaan suhteessa panokseen
ja tuotokseen. (Ball 1994, 144 - 147.) Alexanderin (1999) tutkimustulosten mukaan
englantilaisen perusopetuksen poliittista nakokulmaa tukee traditionaalinen pedago-
giikka. Toisaalta kasitteellisestd nakokulmasta tarkasteltuna kyseenalaistetaan opetus-
suunnitelman kahtiajako perusoppiaineisiin ja muihin, jolloin taustalla ovat edelleen
vanhat arvot; taloudellinen instrumentalismi, kulttuurin uusintaminen ja sosiaalinen
kontrolli. (Alexander 1999, 149 - 154.)

Ruotsalaiselle koulujérjestelmalle on ominaista koulun ja esikoulun yhteistoiminta.
IImi6 on havaittavissa oppimisymparistossd esikoululuokkien, koulun ja vapaa-ajan
toiminnan sijoittamisena saman katon alle tai samaan pihapiiriin. (Kérrby 2000.) Jo-
hansson (2000) esitti, ettd paivihoidon ja esiopetuksen siirtyminen koulutoimeen oli
organisatorisen muutoksen lisdaksi merkittdva pedagoginen uudistus, jonka vaikutuk-
sia tulee tarkastella kriittisesti erilaisten toimintakulttuurien kohtaamisen nékékul-
masta. Johansson (2000) kédyttad muutoksesta kisitettd symbolinen konstruktivismi
korostaen kuitenkin, ettd retoriikkaa pitad seurata kdytdnnon toiminta. Tarkeimpina
esikoulun pedagogisina periaatteina mainitaan leikin merkityksen korostaminen ja
teematyOskentely koulun ainejakoisen tydskentelyn sijaan. Esikoulusuunnitelmissa
korostuu nyt my6s oppiminen ja koulussa vastaavasti sekd luovuus ettd leikkiminen.
Henkilokunnan tyonjakoon liittyvit kysymykset eroavat koulussa ja esikoulussa, silld
ruotsalaisessa esikoulussa on toimittu demokratian periaatteiden mukaisesti korosta-
en henkilokunnan tasa-arvoa ja yhteisvastuuta. Koulussa opettajalla on pedagoginen
vastuu ja my0s tyoaika on erilainen kuin esikoulussa. (Johansson 2000, 19 - 38.)

Seuraavassa kuvataan timan tutkimuksen tutkimusaineiston keruun aikaan voimassa
olleita opetussuunnitelmia tutkimuksen rajauksen mukaisesti seka yleistavoitteiden
vuorovaikutuksen ettd erityisesti matematiikan tavoitteiden ndkokulmista:
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Suomalainen esiopetuksen opetussuunnitelma (tekstilyhenne OPH 2000):
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2000, elektroninen
dokumentti).

Tutkimuskohteen esiopetussuunnitelma:

Turun kaupungin esiopetussuunnitelma ja Abo Stads Léroplan for forskoleunder-
visningen (2001, elektroniset dokumentit).

Alkuopetuksen opetussuunnitelma (tekstilyhenne OPH 2001):
Opetushallituksen pdctos perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetuskokeilussa
2001 - 2002 noudatettavista opetussuunnitelman perusteista (2001, elektroninen
dokumentti).

Tutkimuskohteen alkuopetussuunnitelma:

Alkuopetus, Turun normaalikoulun ala-asteen opetussuunnitelma (2001, elekt-
roninen dokumentti).

Englantilainen (key stage 1) opetussuunnitelma (tekstilyhenne DfEE 1999):
The National Curriculum (Department for Education and Employment, DfEE
1999a, elektroninen dokumentti seka

The National Numeracy Strategy (DfEE 1999b, elektroninen dokumentti).

The National Curriculum (DfEE 2005, elektroninen dokumentti).

The Early Years Foundation Stage (DfEE 2007, elektroninen dokumentti).
Tutkimuskohteen opetussuunnitelma:

Hazelwood s Infant School Curriculum, Key Stages 1-2 (2004, elektroninen
dokumentti).

Ruotsalainen esikoulun opetussuunnitelma (tekstilyhenne Lpf6 1998;
Lp094/1998):

Ldroplan for forskolan 1998 (Utbildnings departementet, elektroninen doku-
mentti).

Englanninkielisena Curriculum for the pre-school (Lpf6 1998).

Léroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och

fritidshemmet (Utbildnings departementet Lpo 94/1998, elektroninen
dokumentti).

Englanninkielisend Curriculum for the compulsory school, the pre-school class
and after school centre (Lpo 94/1998).

Tutkimuskohteen opetussuunnitelma:

Gunnaredskolans mal i matematik (julkaisematon lahde 17.2.1997).
Grunskolan, kursplaner och betygskriterier (2000, elektroninen dokumentti).
Forskoleklassernas kursplaner (julkaisematon kasitekartta 2002).
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2.2.1 Suomalaisen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2000) yleisperiaatteet painotta-
vat lapsen yksilollisyytté sekd aktiivisen oppimisen ja ryhmaissi toimimisen merkitysta.
Opetussuunnitelma ei jaa opetusta eri oppiaineisiin tai oppitunteihin, mutta se sisal-
tad eri aihealueita ja tavoitteita. Aihealueita ovat kieli- ja vuorovaikutus, matematiikka,
etiikka ja katsomus, ympérist6- ja luonnontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehitys
sekd taide ja kulttuuri. Esiopetus perustuu lapsen omiin tietoihin, taitoihin ja kokemuk-
siin. Painopiste on leikissd ja positiivisessa elimanasenteessa. Esiopetuksen menetelmat
ja toiminnot ovat mahdollisimman monipuolisia ja vaihtelevia. Kasvatuksen nidkokul-
masta tyOtavat, jotka totuttavat lapsia tyoskentelemadn ryhmaissd, ovat erittdin térkeita.
Toinen keskeinen nékokohta on lapsen oma-aloitteisuuden tukeminen kaikessa toimin-
nassa. Esiopetuksessa ei ole virallista arviointia, mutta lasten kehitystd seurataan tar-
koin. Erityistd huomiota kiinnitetddn lapsen kouluvalmiuteen eli sithen, kuinka hanen
tunne-eldmansa ja sosiaaliset ja kognitiiviset taitonsa ovat kehittyneet. (OPH 2000).

Esiopetuksen matematiikassa lasta ohjataan kiinnittimadn huomiota luonnollisissa
arkipdivén tilanteissa ilmeneviin matemaattisiin ilmiéihin. Oppimistilanteissa lap-
sella on aktiivinen rooli, jolloin johdattelu ja runsas havainnollisuus toteutuvat leik-
kien, laulujen, tarinoiden, liikunnan, tyotehtavien, keskustelujen ja pelien avulla.
Lapsen tulee saada monipuolisia kokemuksia lukukisitteen eri ilmenemismuodoista.
Lukukdsitteen eri tekijoistd mainitaan opetussuunnitelmassa vain luokittelu, vertailu
ja jarjestiminen. Nédiden avulla lapsi tutkii ja jasentdd ymparistonsd esineitd, elioita,
kappaleita, kuvioita, aineita ja ilmi6itd muotojen, maérien sekd muiden ominaisuuk-
sien perusteella. Lapsi oppii tarkkailemaan omaa ajatteluaan ja lasta kannustetaan
kertomaan, mitd hin ajattelee ja miten hén ajatteli. Aikuisen tehtava on rakentaa lap-
sen yksil6llistd matemaattista ajattelua kehittava oppimisymparist6. Valtakunnallinen
esiopetuksen opetussuunnitelma on matematiikan osalta laajuudeltaan maarallisesti
suppea koostuen vain 25 rivistd. (OPH 2000.)

Suomessa esiopetuksessa laaditaan paikalliset opetussuunnitelmat valtakunnallisten
opetussuunnitelmien pohjalta. Kdytdnndssa opettajat laativat itse omaa lapsiryhmaa
tai pdivakotia koskevat opetustavoitteet ja siksi lasten varhaisten matemaattisten tai-
tojen kehitystd tuetaan vaihtelevin tavoin eri péivakodeissa. Tutkimusajankohtana
tutkimukseen osallistuneissa turkulaisissa esiopetusryhmissd olivat voimassa sekd
Turun kaupungin suomenkielinen esiopetussuunnitelma (2001) ettd vastaava ruot-
sinkielinen Abo Stads Liroplan for forskoleundervisningen (2001), joissa molemmis-
sa todetaan, ettd Turussa esiopetuksen opetussuunnitelmatydstd vastaa koulutoimi ja
tyo tehdddn yhdessd sosiaalitoimen kanssa. Lisdksi Turku oli tutkimusajankohtana
osallisena Opetushallituksen esi- ja alkuopetuksen kehittdmisprojektissa. Esiopetuk-
sen toiminta-ajatuksena on tarjota lapsen yksilollisistd kehitys- ja oppimistarpeista
sekd yhteiskunnan tarpeista lahtevad monipuolista ja laadukasta opetusta, jonka ta-
voitteena on vahvistaa lapsen oppimisedellytyksid, itsetunnon kehittymisté ja kykya
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toimia yhteistyossa muiden kanssa. Esiopetuksen todetaan perustuvan yhteiskunnan
perusarvoille. Lisdksi todetaan ettd varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus muo-
dostavat johdonmukaisen, kasvatuksellisen ja opetuksellisen kokonaisuuden. Esiope-
tuksessa Turussa painotetaan konstruktivistista oppimiskasitystd, eheyttavaa opetus-
ta, vertaisryhmén merkitystd ja opettajan tehtdvai oppimisprosessin tukemisessa ja
ohjaamisessa. Oppimisen todetaan olevan aina kontekstisidonnaista. Oppimisympa-
riston osuus vastaa valtakunnallista opetussuunnitelmaa korostaen opettajan, lapsen,
lapsiryhman ja oppimisympariston vuorovaikutusta.

Turun kaupungin esiopetusuunnitelman (2001) mukaan matematiikan oppimi-
selle ja matemaattisten kisitteiden ymmartamiselle luodaan ja vahvistetaan pohjaa
esiopetuksessa. Matematiikka on arkipdivéistd, konkreettista ja toiminnallista seka
ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitoja kehittavaa. Tédssd keskeisend menetelménd ovat
tarinat, kielellinen ilmaisu ja vuorovaikutus. Lahtokohtana on lapsen olemassa ole-
va matemaattinen ajattelu seka lasta kiinnostavat ja lapselle merkitykselliset tilanteet.
Opetussuunnitelmassa korostuvat erilaisten ongelmanratkaisutapojen pohtiminen
sekd oivaltaminen, oman ajattelun tarkkailu ja selittdminen seka luova ajattelu. Mate-
matiikan hierarkkisen rakenteen perusteella painotetaan perusvalmiuksien hallintaa
ennen symbolitasolle siirtymistd, mikd paiatelmédnd yhdistdaa Piaget'n (1965) kehi-
tystasoajattelun ja matematiikan siséllollisen rakenteen. Matematiikan siséltéalueina
paikallisessa opetussuunnitelmassa mainitaan luokittelun, vertailun ja jarjestimisen
lisdksi lukukasite ja lukujonotaidot, geometria, tila, aika ja mittaaminen. Lukukasit-
teen ymmartaminen ja lukujonotaitojen harjoittelu luovat pohjaa eri laskutoimituk-
sille, samoin kirjoitetun ja puhutun lukusanan tunnistus sekd numeroiden tekeminen.
Lisaksi paikallisesti laaditaan myos yksikkokohtaiset esiopetuksen opetussuunnitel-
mat, joissa esiopetuksen arvioinnin periaatteet madritelldan. (Turun kaupungin esi-
opetussuunnitelma 2001.)

2.2.2 Suomalaisen perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetuskokeilussa
2001 - 2002 noudatetut opetussuunnitelman perusteet

Alkuopetukseen kohdistuneita siséltoja tarkastellaan, koska osa tutkimukseen osal-
listuneista kuusivuotiaista oli jo koulussa, jolloin heilld toiminta- ja oppimisymparis-
tond oli koulu. Suomalaisen alkuopetusluokan kaytossd tutkimusajankohtana olivat
perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetuskokeilussa 2001 - 2002 noudatettavat ope-
tussuunnitelman perusteet (OPH 2001). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teita on sittemmin tarkennettu, mutta seuraavassa kuvataan vain timan tutkimuksen
toteutusajankohtana voimassa ollutta opetussuunnitelmaa. Alimpien vuosiluokkien
tehtdvdnd on antaa vdlineet my6hempéa tydskentelyd ja oppimista varten, kuten ika-
kauden mukaisia matemaattisia valmiuksia seka yhteisollisyyteen kasvamista ja sosi-
aalisia taitoja. (OPH 2001.)
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Oppiminen tapahtuu (OPH 2001) tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa
opettajan ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmén kanssa.
Oppiminen perustuu oppilaalle ailemmin muodostuneiden tietorakenteiden ja opitta-
van aineksen vuorovaikutukseen, jolloin oppilas muokkaa omaa tietorakennettaan ja
oppiminen madritelldan aktiiviseksi, padmaarasuuntauntuneeksi ja ongelmanratkai-
sua sisdltaviksi prosessiksi, jonka laatuun vaikuttavat oppilaan yksilollisten ominai-
suuksien ja motivaation lisdksi oppimisymparistd. Opetuksen tulee perustua moni-
puolisiin, oppilaan toiminnallisuutta edistaviin ty6tapoihin. Opetusta voidaan antaa
ainejakoisena tai eheytettynd, jolloin yhdistetdan oppiaineita, niille ominaisia mene-
telmallisid periaatteita tai yleisid kasvatuksellisia tavoitteita. Tavoitteellinen opetus
tulee rakentaa siten, ettd jokainen oppilas saa kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista
opetusta, ohjausta ja tukea. Opetus voidaan jarjestad etenemédn vuosiluokittain tai
oman opinto-ohjelman mukaisesti. (OPH 2001.) Alkuopetus on osa suomalaista pe-
rusopetusta, jonka tavoitteena on kasvattaa oppijoita ihmisyyteen, eettiseen vastuun-
tuntoon, antaa eldmdssa tarpeellisia tietoja ja taitoja sekd parantaa oppimisedellytyk-
sid (Arajarvi & Aalto-Setdld 2004, 41).

Alkuopetuksen opetussuunnitelma médrittelee matematiikan yksinkertaisimmillaan
madrien, muotojen ja lukujen tutkimiseksi. Matematiikan kieli, tdsmallinen loogisuus
ja oivallukset tarjoavat laskutaidon lisdksi ainutlaatuisen ajattelutavan ongelmien rat-
kaisuun kaikissa tieteissd sekd my0s tavallisessa eldméssd. Matematiikan tulee olla sys-
temaattisesti etenevd ja sen tulee luoda pohja matematiikan kisitteiden ja rakenteiden
omaksumiselle. Konkreettisuus toimii tarkednd apuvilineend yhdistettdessd oppilaan
kokemubksia ja ajattelujarjestelmid matematiikan abstraktiin jarjestelmadn. Tavoitteena
on ymmartdd lukukdsite ja oppia sithen perustuvia kehityskaudelle soveltuvia perus-
laskutaitoja sekd oppia perustelemaan toimintaa, ratkaisuja ja paatelmid konkreettisin
mallein ja vilinein, kuvin, kirjallisesti tai suullisesti. Tavoitteena on oppia l6ytamadn
ilmidista yhtildisyyksid ja eroja, sidnnénmukaisuuksia tai seuraussuhteita. Sisdltéind
mainitaan luonnolliset luvut ja laskutoimitukset, algebrallinen ajattelu, geometrian pe-
ruskdsitteet, mittaaminen seka tietojen kasittely ja tilastot. (OPH 2001.)

Kuvaus oppilaan hyvéstd osaamisesta madritellddn siten, ettd oppilas osoittaa mate-
matiikkaan liittyvien kasitteiden ymmartdmistd kayttimalld niitd ongelmanratkai-
sussa, esittdmalld niitd monipuolisesti ja selittdmalld niitd toisille oppilaille ja opet-
tajalle. Oppilaan tulee osata tehdd vertailuja, tietdd lukujen merkityksen maéran ja
jarjestyksen ilmaisemisessa, osata lukujen kirjoittamisen ja lukusuoraesityksen, tun-
tea perusmuodot, suorittaa mittauksia ja osata havainnoida tarpeellista informaatiota
yksinkertaisissa arkipdivan ongelmissa seké osata kédyttda matemaattisia tietojaan ja
taitojaan ongelmanratkaisussa. (OPH 2001.)

Pajkallisessa Turun normaalikoulun ala-asteen opetussuunnitelmassa (2001) timén
tutkimuksen kannalta oleelliset 1 - 2 luokan sisillot on lueteltu seuraavasti: Luonnolliset
luvut lukualueella 0 - 100 ensimmiiselld luokalla, lukukasite, lukujen lukeminen ja kirjoit-
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taminen, numerot ja numeromerkintd, lukuyksikét ja niiden merkinta lukujarjestelmassa,
lukusuora-ajattelun ja numeroymmarryksen kehittyminen, lukujen suuruusvertailu seka
niihin liittyvét merkit =, > ja <. Lisaksi opetussuunnitelmassa mainitaan yhteen ja vahen-
nyslasku, kymmenen ylitys, geometriset kuviot ja kappaleet sekd mittaamisen suureet ja
yksikét. (Turun normaalikoulun ala-asteen 1-2 luokan opetussuunnitelma 2001.)

2.2.3 Englantilaisen koulun opetussuunnitelma - The National Curriculum
1999

Englannissa kuusivuotiaat ovat koulun toisen luokan oppilaita, joita koskee koulun ope-
tussuunnitelma The National Curriculum (DfEE 1999a). Valtakunnallisen opetussuun-
nitelman yleistavoitteena on varmistaa lasten kehitysedellytysten mukaiset didinkielen
ja kirjallisuuden sekd matematiikan perustaidot. Opetussuunnitelman esipuheessa to-
detaan tehokkaan valtakunnallisen opetussuunnitelman tarjoavan opettajille, oppilaille,
vanhemmille ja laajemmalle yhteisolle selkeén ja yhteisen kasityksen koulun tarjoamista
taidoista ja tiedoista. Koulun opetussuunnitelmassa kaikille oppilaille tarjotaan tasaver-
tainen mahdollisuus oppia (equal opportunities) ja saavuttaa muun muassa ongelman-
ratkaisun ja kriittisen ajattelun tavoitteita monipuolisessa ymparistossd. Opetussuun-
nitelman tavoitteena on myds tukea oppilaan itsetuntoa ja emotionaalista hyvinvointia
muodostamalla ja yllapitdmalld arvokkaita ja tyydyttavia ihmissuhteita perustuen itsen
ja toisten hyvaksyntddn kotona, koulussa, tyossé ja yhteiskunnassa. Opetussuunnitel-
man mukaan kykya olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa tulisi kehittia (kollaboraa-
tio) ja tyoskennelld yleisen hyvin puolesta. Edelld mainitut yleistavoitteet ovat vuoro-
vaikutuksessa keskenddn vahvistaen toisiaan siten, ettd yksilon henkinen, moraalinen,
sosiaalinen ja kulttuurinen kehitys on merkittévd osa oppimiskykya ja koulusaavutuk-
sia. Sosiaalisessa kehityksessd painotetaan yhteenkuuluvuuden tunnetta ja halukkuutta
osallistua aktiivisesti. (DfEE 1999a; DfEE 1999b, elektroniset dokumentit.)

Avaintaitoina valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa mainitaan vuorovaikutustai-
dot ja lukukdsitetaidot sekd ongelmanratkaisun ja ajattelun taidot. Hallitus on asetta-
nut tavoitteeksi lukemisen ja kirjallisuuden kdyton tavoitetason kohottamisen kaikis-
sa Englannin peruskouluissa julkaisemalla 5 - 11 -vuotiaiden opetuksen suunnittelun
ja toteutuksen opaskirjoja kuten Framework for Teaching Mathematics. Inklusiivinen
koulu médritellddn opetussuunnitelman perusteissa siten, ettd pyritddn asettamaan
sopivat oppimistavoitteet, vastaamaan oppilaiden moninaisiin oppimistarpeisiin ja
pyritddn sekd oppimisen ettd arvioinnin esteiden poistamiseen yksildiltd ja lapsiryh-
milta. (DfEE 1999a, elektroninen dokumentti.)

Opetussuunnitelman Key stage 1 (KS1) madrittelee 5 - 7-vuotiaiden opetuksen vuosi-
luokilla 1 - 2 siten, ettd opetussuunnitelman ydinoppiaineet ovat englanti, matematiik-
ka ja luonnontieteet. Syksysta 2000 (DfEE 2000) alkaen asetettiin varhaisen oppimisen
tavoitteet, sekd yksilon sosiaaliselle ja emotionaaliselle, fyysiselle ja luovalle kehityksel-
le ettd sille tiedolle ja ymmarrykselle maailmasta, minka oletetaan lapsen saavuttavan
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ennen kouluikdd, noin viisivuotiaana, valmistavan (reception) opetuksen péattyessd
(standarditaso 1). Matematiikan kaytostd ja soveltamisesta on opetussuunnitelmassa
mddritelty yhteensd kuusi standarditasoa, joilla yksiléiden, ryhmien ja koulujen
suorituksia kuvaillaan, arvioidaan ja verrataan. Oletetaan, ettd suurin osa oppilaista
tyoskentelee kahden ensimmiisen kouluvuoden aikana tasoilla 1 - 3. Seitsemdin
ikdvuoteen mennessé suurin osa oppilasta on saavuttanut tason 2, mikd merkitsee ma-
tematiikassa sitd, ettd oppilas osaa kayttda matematiikkaa luokkatilanteissa, tydskentelee
objektein tai kuvin ja osaa keskustella matematiikasta. Lisaksi oppilas tunnistaa ja kéyt-
tad yksikertaisia malleja ja suhteita. Opetuksen suunnittelun tulee opetussuunnitelman
mukaan lahted oppilaiden tasosta ja tarpeista. Opettaja raportoi vanhemmille vuosittain
oppilaan edistymisestid. Englannin kielen ja matematiikan tavoitetasoa ensimmadiselld
ja toisella vuosiluokalla merkitsevasti heikommin suoriutuville on tavoitteenasettelun
tueksi julkaistu erilliset kriteerit. (DfEE 1999a, elektroninen dokumentti.)

Englantilainen kuusivuotiaiden matematiikan opetussuunnitelma (Key Stage 1) on ver-
tailumaista laajin ja monipuolisin kattaen laaja-alaisesti lukukasitteen eri komponen-
tit ja sisdltden yksityiskohtaisia tavoitteita oppijan tiedoille, taidoille ja ymmarrykselle.
Opetussuunnitelmassa tavoitteeksi asetetaan oppijan tietojen ja ymmarryksen kehitta-
minen kdytdnnon toiminnan, tutkimisen ja keskustelun kautta. Opetussuunnitelmassa
numeroiden kiytolle ja sovellukselle asetetaan ongelmanratkaisun, kommunikaation
ja paittelyn lisitavoitteet. Tavoitteena on hallita sisdll6llisesti numerojarjestelmé en-
sin lukualueella 0 - 20 ja my6hemmin lukualueella 0 - 100. Laskutoimituksista yh-
teen ja vdhennyslasku sekd mentaalisten metodien kehittdminen ovat keskeisii.
Ongelmanratkaisusta opetetaan sopivan laskutavan valinta ja tuloksen arviointi, da-
tan prosessointi ja keskustelu ajattelusta, toiminnasta ja tuloksista. Oppilaille tulisi
opettaa muotojen, avaruuden ja mittaamisen perustaidot, muodon ominaisuudet (2D
ja 3D) sekd suunnat ja liikkeet yleiskielelld. Mitoista tavoitteena on pituuden, painon
ja tilavuuden arviointi sekd mittaaminen tasaluvuin kéyttden perusvilineistod. (DfEE
1999b; DfEE 2005, elektroniset dokumentit.)

Myos Englannissa laaditaan valtakunnallisen opetussuunnitelman liséksi paikallisia,
koulukohtaisia opetussuunnitelmia. Tahdn tutkimukseen osallistuneen koulun ope-
tussuunnitelmassa matematiikan tavoitteeksi on asetettu (Key Stage 1) matematiikan
kaytto ja sovellus, numerot ja lukukasite, padssalasku, tiedon prosessointi ja esitta-
minen sekd tilan, muodon ja mittojen ymmartaminen. Tutkimukseen osallistuneen
koulun toisen kouluvuoden oppisisaltona on lukukdsite, jota harjoitellaan laskemalla
yhteenlaskua ja vdhennyslaskua lukualueella nollasta sataan. Toisen kouluvuoden ke-
vaan opetussuunnitelmassa harjoitellaan ja kehitetadn laskemista, mentaalisia malle-
ja ja strategioita, nopeaa mieleen palautusta sekd faktoja yhteen- (engl. addition) ja
vahennys- (engl.subtraction, taking away or difference) laskuista. Mentaalimalleista
esimerkkind voidaan todeta tdhédn tutkimusaineistoon viitaten, ettd yhteenlasku voi-
daan tehdd missa jarjestyksessa tahansa.
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Englantilaisen opettajankoulutuksen matematiikan opetus perustuu valtakunnallisen
opetussuunnitelman mukaisesti tietojen, taitojen ja ymmarryksen lisddmisen toimin-
nan, kokeilun ja keskustelun avulla siten, ettd oppijat oppivat muun muassa laske-
maan, lukemaan, kirjoittamaan ja jarjestimaan luvut 0 - 100 edestakaisin. Varhainen
lukukdsite kattaa lukujen 1 - 10 tunnistamisen, kdyton ja laskemisen, sekd sen ym-
martdmisen, ettd yhteenlasku on kahden tai useamman objektin liittdmisté ja vihen-
nyslasku on pois ottamista (taking away), muodon ja tilan kisitteet sekd kaytdnnon
ongelmien ratkaisua matemaattisesti. (Postgraduate, primary courses 2005, elektroni-
nen dokumentti; DfEE 1999, elektroninen dokumentti.)

2000-luvulla kehitettiin edelleen my6s englantilaisen esiopetuksen 3 - 5 vuotiaiden
(reception) opetussuunnitelmia mallintamalla tarkasti seki lapsen ettéd aikuisen toi-
mintaa askeleittain niin matematiikassa kuin viidelld muullakin oppimisalueella ja
leikissd (DfEE 2000; DfEE 2007, elektroniset dokumentit). Samalla siirtymévaihe pe-
ruskoulun opetussuunnitelman puitteisiin (DfEE 1999, elektroninen dokumentti) on
tapahtunut vuosi vuodelta myohemmin.

2.2.4 Ruotsalaisen esikoululuokan opetussuunnitelma - Laroplan for
det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet
Lpo94/1998

Ruotsin ensimmaisen valtakunnallisen esikoulun (forskola 1 - 5 vuotiaille) opetus-
suunnitelman, Liroplan for forskolan (Lpfo 1998), mukaan esikoulu maiéritellddn
elinikdisen oppimisen perustaksi, jonka yleistavoitteena on laadukas ja tasa-arvoi-
nen esiopetus. Samassa yhteydessd vuonna 1998 esiopetus siirrettiin sosiaalitoimes-
ta koulutoimen alaisuuteen. Ruotsissa koulun opetussuunnitelma (Léroplan for det
obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo94/1998) séitelee
6 - 16-vuotiaiden pedagogiikkaan esikoululuokissa, peruskoulussa, erityiskouluissa
ja vapaa-ajantoiminnassa. Jo aiemmissa koulun opetussuunnitelmissa (Laroplan for
grundskolan Lgr 80) ja sosiaalihallinnon ohjeissa méariteltiin keskeisind instituutioi-
den kohtaamista kuvaavina kasitteind konkreettinen yhteistyd, prosessin jatkuvuutta
kuvaava yhteistoiminta ja integraatio, mika késitteend on siséltynyt ruotsalaisiin esi-
opetussuunnitelmiin jo aiemminkin. (Skollag 1985:1100; Skollag i dess lydelse den 1
januari 1998; Laroplan for grundskolan Lpf61998; Léaroplan for grundskolan Lgr 80;
Davidsson 2000, 39-58.)

Opetussuunnitelmissa maaritelldan perusarvot, seki tavoitteiden, padméarien ja toi-
minnan suuntaviivojen nakokulmista, mutta keinot ja sisallot tavoitteiden saavutta-
miseksi jadvat ensisijaisesti esiopetuksen henkilokunnan paikallisesti maariteltavik-
si. Esikoulua tulisi suunnitella, toteuttaa, arvioida ja kehittdd opetussuunnitelman
tavoitteiden suuntaisesti kdyttamalld apuna toiminnan dokumentointia. Pdamaérat
muodostuvat laadullisista tavoitteista ja esiopetuksessa pyritadn lapsen yksilollisen
kehityksen turvaamiseen. Esikoulun tulisi olla turvallinen, kehityksellinen ja tarjota
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kaikille lapsille yksilolliset tarpeet huomioivia monipuolisia oppimismahdollisuuksia.
Esikoulun puitteet perustuvat koululainsdddantoon (Skollag 1985:1100). Toiminnan
tulee opetussuunnitelman mukaan olla luovaa ja itseilmaisuun, omien mielipiteiden
ja valintojen tekoon rohkaisevaa. Esikoulu tukee perheitd kasvatustehtdvissa. Henki-
l6kunnan kyky ymmartéa lasta ja toimia vuorovaikutuksessa lapsen kanssa korostuu
ongelmatilanteissa. (Lpo94/1998; Lpf6 1998.)

Esikoululuokassa tulee huomioida, ettd lapset tulevat erilaisista elinympdristoista.
Kansainvilistyva ruotsalainen yhteiskunta asettaa korkeita vaatimuksia ihmisten ky-
vylle toimia yhdessd ja ymmartda kulttuurien moninaisuutta. Ympariston tulee olla
hauska, turvallinen ja opettava seki leikkiin, toimintaan ettd tutkimiseen haastava,
liséksi tulisi edistda sellaista oppimista ja tiedonhankintaa, mika perustuu keskuste-
levaan tiimityoskentelyyn. Oppimisen tulee perustua opettajan ja oppilaan seka lap-
siryhmin sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Lapsiryhmdn merkitystd kehityksessd ja
oppimisessa korostetaan. Aikuisen rooli on opetussuunnitelmassa ohjaava. Esikou-
luluokan tulee tarjota lapsille tasapainoinen péivarytmi ja seki ikdtasoon ettd kou-
lussa vietettyyn aikaan suhteutettu ymparistd. Tasapaino saavutetaan hoidon, levon
ja muiden toimintojen vuorottelulla, lisdksi ulkoilun merkitystd korostetaan osana
esikoulupdivad. Jokaisen koulussa tyoskentelevin tulee kunnioittaa yksil6itd luomal-
la demokraattinen ilmapiiri, jossa yhteenkuuluvuus ja vastuuntunto voivat kehittya.
Henkilokunnan tulee edistdd lasten vilistd vuorovaikutusta, auttaa lapsia ratkaise-
maan ristiriitoja ja selvittimadn vaarinkasityksid, tekemddn kompromisseja ja kun-
nioittamaan toinen toisiaan. Henkilokunta vastaa tyoryhménia edelld mainittujen
tavoitteiden ja padméarien saavuttamisesta. (Lpo94/1998; Lpfo 1998.)

Opetussuunnitelmissa korostuvat kehityksen ja oppimisen yhteys, jolla matematii-
kan yhteydessi tarkoitetaan perusasioita lukukasitteestd, mittaamisesta ja muodoista,
sekd kykyd orientoitua ajassa ja tilassa. Ruotsalaisessa opetussuunnitelmassa mate-
matiikan osuus on tutkimusaineiston lyhin ja keinot tavoitteiden saavuttamiseksi jaa-
vt esiopetuksen henkilokunnan paikallisesti tyostettavaksi. (Lpo94/98; Lpf61998.)
Ruotsalaiseen esikoulun opetussuunnitelmaan ei sisilly ainejakoisia tavoitteita lapsen
kehitykselle ja oppimiselle kuten koulujen opetussuunnitelmaan (prop.2004/05:11,
20), joten matematiikan opetuksen osalta voidaan viitteitd hakea peruskoulun ope-
tussuunnitelmasta ja kirjallisuudesta. (Lpo94/1998; Lpfo 1998; prop. 2004/05:11).
Kirjallisuuden perusteella tavoitteena on kehittdd matemaattista ajattelua, matema-
titkan kayttod sekd matematiikan perusteiden, kuten lukukisitteen ymmartdmista.
Doverbor & Pramling Samuelsson (2001) korostavat kysymyksenasettelulla, mitd on
matematiikka, sen merkitys, matemaattiset kyvyt ja merkityksellinen tieto, ettd osaa-
minen perustuu lapsen huomioihin, kokemuksiin ja ymmarrykseen ymparistostaan.
Lapsikeskeisyys on pedagogiikan kulmakivi.

Paikallisen esikoululuokan, yhden A4:n laajuisessa, késitekarttamuotoisessa opetus-
suunnitelmassa (forskoleklassernas kursplaner), kuvaillaan timéan vaiheen matema-
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tiikan oppimisen perusteita (matematikens grunder). Koulun Gunnaredskolans mal
i matematik (1997) -julkaisematon tavoiteaineisto oli ajalta ennen valtakunnallista
opetussuunnitelmaa (Laroplan for forskolan, Lpfo 1998.). Valtakunnallinen Gruns-
kolan, kursplaner och betygskriterier (2000) kuvaa opetussisilt6ja viidennen luokan
lopussa, jolloin alkuopetuksen tavoitteeksi on tulkittavissa osa timan tutkimuksen lu-
kukdsitteen osaamistasotestin sisdlldistd kuten lukujonotaidot eteenpéin lukualueella
0 - 100, luvut taaksepdin kahdestakymmenesti, yhteen- ja vihennyslasku lukualueella
0 - 10 ja tdysin kymmenluvuin 0 - 100 sekd matematiikkatarinan muuttaminen ar-
kikielelle ja takaisin. Lisdksi kurssisuunnitelmassa mainitaan alkukasvatuksen sisal-
16ista geometriset muodot, sekd paino-, pituus- ja tilavuusmitat, etta aikaa ilmaisevat
vuosiluvut ja viikonpdivdt. Paikallisella tasolla opetus- ja kurssisuunnitelma on tar-
koitus tdsmentda tavoitteiden mukaisesti. Esiopetuksen sisélloistd ei mainita mitéén.

Doverborg & Pramling-Samuelsson (2001) kuvaavat laajasti ja monipuolisesti ruot-
salaisen esiopetuksen matematiikan kdytannon toteutusmahdollisuuksia painottaen
lapsen koko keholla elettyd ja koettua arkimatematiikkaa seka leikkid, nimenomaan
vilttden oppituntimaisuutta. Lapsikeskeisen matematiikan tavoitteiksi méaritelldan
kyky ajatella, kayttad ja kommunikoida mielekkdissd tilanteissa, perustaitoina maini-
taan lukujonotaidot, muodot, mittaaminen ja kyky orientoitua ajassa ja tilassa. (Do-
verborg & Pramling-Samuelsson 2001, 1 - 12, 139.)

Ruotsalaisessa esiopetuksessa pyritdan kehitettimaan lasten kykya ilmaista ajatuksiaan
ja nakokulmiaan sekd vaikutusmahdollisuuksia omaan tilanteeseensa. Lisdksi kehite-
tadn lasten kykyé hyviksyéd vastuu omista teoistaan esikouluymparistossd seka kykya
ymmirtdd ja toimia demokratian periaatteiden mukaisesti monenlaisessa yhteistydssa
ja paitoksenteossa, mikd henkilokunnan tulee varmistaa ja tyéryhmana toteuttaa. Kou-
lun ja kodin yhteisty6 seké kodin kasvatusvastuu korostuu ruotsalaisessa opetussuunni-
telmassa siten, ettd tydryhmdn tulee sekd kunnioittaa vanhempia ettd kodin ja esikoulun
hyvia vuorovaikutussuhteita. Kodin ja esikoulun yhteistyolla pyritdan koulunaloituksen
helpottamiseen, jatkuvan dialogin yllépitoon lapsen kasvusta ja kehityksestd, vanhem-
pien vaikutusmahdollisuuksien lisddmiseen ja ndkékulmien huomiointiin kdytinnon
pedagogiikan toteutuksessa sekd toiminnan arvioinnissa. Ruotsalaisessa esikoulussa
korostuu kouluyhteistyon lisaksi erityisesti yhteistyo vapaa-ajankeskuksen kanssa (fri-
tidshem), koska ty6tiimien tehtédvdni on varmistaa lapsen tasapainoinen kehitys ja op-
piminen myds tulevaisuudessa tarjoamalla virikkeitd ja tukea. (Lpfo 1998.)

2.2.5 Opetussuunnitelmien tavoitevertailu

Suomalainen esiopetus ja ruotsalainen esikoululuokka kuvataan opetussuunnitelmis-
sa lapsilédhtoisena ja -keskeisend oppimisympéristond, ilman késitteiden maarittelya.
Suomalaisessa esiopetuksessa yleistavoitteena on suotuisan kasvun, kehityksen ja op-
pimisedellytysten edistiminen leikin, erilaisten toimintatapojen ja oppimistehtévien
avulla. Oppiminen mahdollistetaan opittavan aineksen, aiempien tietorakenteiden ja
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ajattelun vuorovaikutuksena. Ruotsalaisessa esiopetusluokassa luodaan pohja oppi-
jan kasvavalle vastuulle ja mielenkiinnolle osallistua aktiivisesti. Tavoitteissa ja kai-
kissa toiminnoissa korostetaan solidaarisuutta, erilaisuuden sietokykyd, myotatuntoa
ja erilaisten kulttuurien kohtaamista, luovuutta, itseilmaisua, omien mielipiteiden ja
valintojen tekoa. Keinot ja sisallot tavoitteiden saavuttamiseksi jatetddn ensisijaisesti
henkilokunnan paikallisesti madriteltdviksi. Oppimisymparistssd korostetaan haus-
kuutta, turvallisuutta ja opettavuutta. (Taulukko 2.)

Opetussuunnitelman perusteella englantilainen ja suomalainen koulu kuvataan opet-
tajakeskeisind oppimisymparistoind. Suomalaisen koulun opetussuunnitelmassa kiin-
nitetddn huomiota oppilaan tiedon rakentamiseen. Suomalaisen kouluoppimisen kat-
sotaan rakentuvan opittavan aineksen ja aiemmin muodostuneiden tietorakenteiden
vuorovaikutuksessa. Opetus on Suomessa joko eheytettyi tai ainejakoista ja perustuu
monipuolisiin ty6tapoihin. Englantilaisessa koulussa puolestaan pyritddn vastaamaan
oppilaiden moninaisiin oppimistarpeisiin ja poistamaan oppimisen esteitd. Oppi-
misympdristond englantilainen koulu on monipuolinen ja korostaa oppimiskykya ja
koulusaavutuksia. Tavoitteena on tarjota mahdollisuuksia oppia ja ratkaista ongelmia
sekd aineksia kriittisen ajattelun kehittymiselle. Opetussuunnitelman tavoitteena on
kyky olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa (kollaboraatio). Sosiaalisen kehityksen
tavoitteeksi on asetettu halu osallistua aktiivisesti ja positiivinen reagointi nopeasti
muuttuvan yhteiskunnan haasteisiin. (Taulukko 2.)

Koulun matematiikan opetussuunnitelma on Englannissa ainejakoinen ja Suomessa
ainejakoinen tai eheytetty, molemmissa maissa koulun matematiikan opetussuunnitel-
mat ovat tavoitteisia ja yksityiskohtaisia. Tavoitteet kirjataan myds sekd suomalaisessa
ettd englantilaisessa koulussa paivittdin nikyvaksi luokan taululle. Suomalaisen koulun
opetussuunnitelmassa kuvataan oppilaan hyvd osaaminen oppiaineittain. Englantilai-
sen koulun opetussuunnitelmassa mainitaan ydinoppiaineet ja koulusaavutustavoitteet
oppiaineittain (tasot 1 - 6). Suomalaisen esiopetuksen opetussuunnitelmaperusteissa
opetussisillot on eheytetty koulua véiljemmiksi teema-alueiksi kattaen valtakunnan ta-
solla osittain ja ainakin turkulaisissa paikallisen tason suunnitelmissa kokonaan timén
tutkimuksen testiston keskeiset sisiltéalueet. Suomalaisessa esiopetuksessa arvioidaan
lapsen kehitys- ja oppimisprosessin edistymistd. Ruotsalaisen koulun paikallinen esi-
opetuksen koko opetussuunnitelma ilmaistaan vain yhden A4-arkin laajuisena kisite-
karttana, johon on kirjattu (matte & matematikens grunder) matematiikan perusteet
-kasite ilman kisitteen madrittelyd tai rajausta. Ruotsalaisen esiopetusluokan opetus-
suunnitelman sisdllon osalta viitataan edelleen koulun kurssisuunnitelmiin, joiden pe-
rusteella ei saa kasitystd kattaako kuusivuotiaiden opetussuunnitelma lukukésitetestin
osiot vai ei. Ruotsissa arvioidaan esiopetusluokan toiminnan laatua. Yksilon kehitysta
arvioidaan henkilokunnan ja vanhempien dialogina. (Taulukko 2.)
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Taulukko 2. Opetussuunnitelmien yleistavoitteet ja matematiikan opetus tutkimuskohteittain

OPS  YLEISTAVOITE
MAA vuorovaikutuksen
Jarjestelma nakokulmasta: MATEMATIIKAN OPETUS
SUOMI Perusarvoihin perustuva Eheytetty opetus

Esiopetus kouluhallinnossa

(OPH 2000)

koulussa tai paivakodissa
(sosiaalitoimessa) toteu-
tettuna

tasavertaisuus,
lapsikeskeisyys, kasvun,
kehityksen ja oppimisedel-
lytysten turvaaminen

Sisallot: Luokittelun, vertailun ja jarjestamisen
lisaksi lukukasite ja lukujonotaidot, geometria, tila,
aika ja mittaaminen

Arviointi: Lapsen kasvu- ja oppimisprosessin edisty-
misen arviointi

Koulu Tasa-arvoinen kohtelu ja Ainejakoinen tai eheytetty opetus
(OPH 2001) yhdenvertaisuus Sisallot: Lukukasitteen ymmartaminen, luonnolliset
luvut ja laskutoimitukset, algebrallinen ajattelu,
geometrian peruskasitteet, mittaaminen, tietojen
kasittely ja tilastot
Painottaa toiminnan lop-  Arviointi: Oppijan hyvan osaamisen kuvaus
putulosta
ENGLANTI Moniarvoisuus, inkluusio  Ainejakoinen opetus
Koulu
(DfEE 1999) Painottaa toiminnan lop-  Sisallot: Lukukasitetaidot sekd ongelmanratkaisun

putulosta

ja ajattelun taidot, muotojen, avaruuden ja mittaa-
misen perustaidot, muodon ominaisuudet (2D ja
3D) sekd suunnat ja liikkeet yleiskielelld. Mitoista
pituuden, painon ja tilavuuden arviointi ja mittaa-
minen tasaluvuin

Arviointi: Oppijan tavoitetasot (1 - 6)

RUOTSI esikoululuokka,
kouluhallinnossa
(Lpfo 1998)

Perusarvot, solidaarisuus,
oikeudenmukaisuus,
osallistuminen, lapsen

Eheytetty opetus

kehityksen ehdoilla
Sisalto: perusasioita lukukasitteesta, mittaamisesta
jamuodoista, seka kykya orientoitua ajassa ja tilassa
Arviointi: Jatkuvana dokumentointiin perustuvana
dialogina

Arvioidaan esikoulun toiminnan laatua

Arvioinnissa on huomionarvoista, ettd suomalaisen koulun (koulutoimen) opetus-
suunnitelmissa painottuu toiminnan lopputulos kun taas varhaiskasvatuksen paikal-
lisessa (sosiaalitoimen) seké esiopetuksen (OPH 2000) opetussuunnitelmissa on pai-
notettu lasten kehitysedellytysten parantamista (Arajarvi & Aalto-Setdld 2004).

Vastaavasti myos englantilaisen koulun opetussuunnitelmissa painotetaan arvioinnis-
sa toiminnan lopputulosta. Ruotsalaisen esiopetuksen tavoitteena on lapsen kehitys-
ehtojen parantaminen ja arvioitavana on esikoulun toiminnan laatu. Téssd nayttiisi
olevan kyse perustavanlaatuisesta painotuserosta. (Taulukko 2.)
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3 LAPSEN MATEMAATTINEN KEHITYS JA
LUKUKASITE

Lapsen matemaattinen kehitys ja oppiminen ovat kytkoksissd perimédn ja ymparis-
toon. Lahtokohtana on ihmisen synnynndinen kyky tunnistaa ja yksiloidd pienten
esine- ja tapahtumajoukkojen lukumdirid havaintomekanismien tasolla vauvasta
saakka. Matemaattinen ajattelu on jo pienelle lapselle ominainen tapa sekd hahmottaa
ja jasentdd maailmaa, ettd havaita ja ymmartda asioiden vilisid suhteita ja saidnnon-
mukaisuuksia. Kaikki lapset eivit kehity lukujen ymmartamisessd ja kisittelyssa sa-
maan tahtiin, vaan osa lapsista kiinnittda jo varhain spontaanisti huomiota esineiden
lukumadériin toisten kiinnittdessd huomiota enemmaén esineiden ominaisuuksiin tai
kayttoon leikissd. Lukujen ymmartdminen ja kisittely kehittyvit asteittain. (Case, De-
metriou, Platsidou & Kazi, 2001; Aunio, Hannula & Rasédnen, 2004; Geary 1994, 1995
& 2000.)

Lasta ympéro6i kulttuuri ja maailma tdynnd matemaattisia tilanteita ja sisaltoja, joista
lapsi saa aikuisen ohjauksessa vilineitd ja kokemuksia matemaattiselle ymmarryk-
selleen. Lapsella on myds tiettyjd synnynniisid valmiuksia hahmottaa lukumaaria.
Perimén ndkokulmasta uusimmat konnektionistiset mallit tarkastelevat kehitystd it-
seorganisoituvien, oppivien hermoverkkojen kautta. Tastd sovelluksena ovat neuro-
konstruktivistiset teoriat, joiden avulla pyritidn hahmottamaan perintotekijéiden
vaikutusmekanismeja kognitiiviseen kehitykseen (Elman, Bates, Johnson & Karmi-
loff-Smith 1996; Paterson, Brown, Gsoedl, Johnson, & Karmilow-Smith 1999; Ansari
& Karmiloft-Smith 2002). Kognitioiden tutkimusta on mahdollista ldhestya joko si-
ten, ettd mieltd tarkastellaan yleisend, yhtdldisend ongelmanratkaisijana (Piaget 1971)
tai kognitiivisen jédrjestelmén ajatellaan koostuvan erityistarkoituksiin rakentuneis-
ta, vain tiettyd informaatiota kapea-alaisesti késittelevistd moduuleista ja yksikoistd
sekd ndiden tuottamia syétteitd kasittelevistd keskusjarjestelmistd. (Chomsky 1980;
Gardener 1985; Hirschfeld & Gelman 1994.) Piaget (1965) esitti, ettd matemaattisten
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taitojen juuret ovat sekd kehittyvassd loogisen ajattelun kyvyssd. Hinen mukaansa
ymmarrys luvuista ja laskemisesta kehittyy muun kasitteellisen kehityksen, eika lu-
ettelutaidon my6td. Ymmartdminen tarkoittaa Piaget ‘lle kykya kayttaa lukua péatel-
missa. (Aunio, Hannula & Rasianen 2004.)

Kognitiivinen kehitys jaetaan primaéreihin ja sekundaarisiin taitoihin. Priméaristen
taitojen kehitysta tukevat synnynniiset tekijat, jotka kehittyvat luonnollisissa, tavan-
omaisissa tilanteissa ja ne ovat olleet yhteisié eri kulttuureille kautta vuosisatojen. Se-
kundaariset taidot ovat kulttuurisesti madraytyneistd ja normatiivisesti kehittyneité
ja ne vaihtelevat kulttuurista tai sukupolvesta toiseen riippuen koulutuksesta. Sekun-
daariset taidot edellyttavit harjoittelua, oppimista ja organisoitua kulttuurin valit-
tymistd. Lisdksi ndiden taitojen kehittymiselle on edellytyksend yhteison tavoiteha-
kuinen toiminta. (Geary 1994, 1995 & 2000.) Biologisesti primairej laskutaitoja on
tutkittu ihmiselle ldheisten eldinlajien ja lapsen varhaiskehityksen kautta. (Dehaene
1997.) Tutkijat eivét kuitenkaan ole yksimielisid myotasyntyisistd ja harjaantumisen
mydtd oivalletuista taidoista tai niiden esiintymisesta.

Varhaisimmat havainnot esi-isiemme laskemisesta ovat 30 000 vuoden takaa Cro-
magnon ihmisten tavasta pitad kirjaa kuun vaiheista Lounais-Ranskassa (Marshack
1991) ja keriilykulttuureihin kuuluneiden heimojen piirroksista muun muassa Af-
rikassa ja Australiassa. Eldinten kyvyssd tunnistaa lukuja on vallitsevana piirteend
se, ettd lukumadran kasvaessa muutamasta eldinten tunnistustarkkuus laskee, mutta
suuruusluokan taju sdilyy. Vastaavasti jo puolivuotiaiden ihmisvauvojen on osoitet-
tu erottavan toisistaan pienid lukumaéria (1 - 3) ja lukuméarien vilisen eron ollessa
riittdvén suuri (8/16) voitiin vauvojen kayttaytymisestd paitelld, ettd ne hahmottivat
my6s suurempien joukkojen lukumaarat erisuuruisiksi (Xu & Spelke 2000).

Lukumaidrdn hahmottaminen jakautuisi ndin ollen kahteen prosessiin, pienten luku-
madrien tarkkaan havaitsemiseen ja suurempien lukumaarien suhteelliseen hahmot-
tamiseen, jolloin lukuméarin kasvaessa tarkkuus vahenee. Nama kaksi hahmottami-
sen muotoa muodostavat biologisesti primidrien taitojen perustan. Ne ovat yhteisid
ihmisille ja eldimille ja ilmaantuvat varhain. Biologisesti sekundaarit laskemisen taidot
edellyttavit harjoittelua, tarkkaavaisuuden kohdentamista ja yllapitoa sekd useampi-
en taitojen ja suoritusten yhtdaikaista koordinointia. Laskemisjérjestelman oppimi-
sen varhaisvaiheessa lapset kayttavit ulkoisia toiminnallisia, vélineellisia tukia, kuten
omia sormiaan. Numeerinen tieto ja taito rakentuvat hierarkkisesti edeten tiedosta-
mattomalta tasolta tietoiseksi ja edelleen kohti abstraktia luonnollisen luvun kasitettd
noin 6 - 8-ikdvuoteen mennessa. Lukusanojen oppiminen edellyttda seka primaéreja
kykyja etté kielellisten taitojen kehitystd. Pienten lukujen hahmottaminen silmiilylla
mahdollistaa lukusanojen kaksi, kolme ja nelja ymmaértdmisen ja kun tdma kokemus
yhdistetadn luettelemalla laskemiseen, avautuu lapselle lukusanojen idea, eli jokainen
sana kasvattaa sarjaa yhdelld. Lukuihin ja laskemiseen liittyvat tehtavit kasautuvat
yhdeksi lapsen yleisen kognitiivinen kapasiteetin taitokokonaisuudeksi kielellisen ja
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spatiaalisen ulottuvuuden liséksi. Ndin ollen lasten aiempi matemaattinen osaaminen
ndyttiisi ennustavan matemaattisten taitojen kehitystd paremmin kuin muut kognitii-
viset taidot. Suoraan laskutaitoa tukevat harjoitteet tuottavat parempia tuloksia kuin
yleisemmait hahmotus- ja harjoitustehtavit. (Case, Demetriou, Platsidou & Kazi 2001;
Aunio, Hannula & Rasanen 2004; Mattinen 2006.)

Pienten lasten lukujenkisittelytaidon kehitystd voidaan kuvata viidelld tasolla, jois-
ta ensimmadinen on lukusanojen ja lukusanalorujen oppiminen. Toisella tasolla lap-
si kéyttad lukujonoa esineiden mdédrdn selvittdmiseen. Lapsen oppiessa kayttimadn
lukujonoa karttuvan méarin laskemiseen viitataan tasoon kolme. Neljannelld tasolla
lapsi ymmartdd lukujonon suuruusjérjestyksessa olevien lukujen jonona. Lukujenka-
sittelytaidon viidennelld tasolla lapsi ymmartaa lukujonon lukumaéérien jonona, mika
on tirked kehitysvaihe koulumatematiikasta selvidmisen kannalta. Lapsen harjaantu-
minen lukuméarien ksittelyyn avaa mahdollisuuksia nopeammille ja tehokkaammille
yhteen ja vihennyslaskustrategioille. Seitsemanvuotiaana suomalaislapset ovat yleensa
saavuttaneet vahintdan neljainnen tason ja heilld on jonkinlainen valmius kasitelld lu-
kumairid pienelld alueella. (Kinnunen 2003, 3 - 6.) Ennen kahdeksatta ikdvuotta opit-
tavia, muita kuin luettelemiseen ja laskemiseen liittyvid tilanteita ja merkityksid, ovat
lukumiéra ja jarjestys, joiden lisdksi mittausymparistossd joukkoa mitataan jatkuvana
maédrdnd samalla asteikolla, lukujonoymparistossd voidaan luetella lukuja ilman viitta-
usta esineeseen tai sen osaan ja lukuja voidaan kayttda myos symbolina, lyhenteena tai
tunnuksena ilman viittausta lukumaéraan tai jarjestykseen. (Geary 1994, 2000; Gins-
burg 1977; Wynn 1990; Van de Rijt & Van Luit 1999 mukaan my6s Fuson 1988; Saxe &
Gearhart 1988; Aunio, Hannula & Rasidnen 2004; Aunio 2006.)

Fusonin (1988) mukaan lapsi oppii lukusanat ja niilla tyoskentelyn sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Lasten vililld on suuria eroja, missa tahdissa he oppivat yhdistimaan
lukujen luettelun esineiden laskemiseen. Laskemiselta ndyttdvit toimet on aluksi
toistamista ja lorunkaltaisen listan luettelua rutiininomaisesti matkien muita lapsia
ja aikuisia. Asteittain toiminta koordinoituu harjoittelun ja aikuisen ohjaavan mallin
myo6td luettelemalla laskemisen alkeiksi. Luettelutaitoa lukujonon alusta ldhtien har-
joitellaan pitkdan erilaisissa tilanteissa ennen laskemisen periaatteita. Lukuméaraan
lisdédminen tai siitd vihentiminen on keskittymistd vaativaa ja hidasta.

Lukujen tunnistamisperiodin jéilkeen tulee synkroninen laskeminen ja noin viiden
vuoden ikddn mennessd tuloksen laskeminen. Laskeminen ja péaitelmit ovat aluk-
si toisistaan erillisid toimintoja. Kun lapsi alkaa hyédyntdd laskemista lukumaéran
madrittimiseen, hdn ymmartaa, ettd laskemisella on tulos, eikd se ole vain erillinen
aktiviteetti. Kun toinen lapsi oivaltaa itse pienilld luvuilla, ettd hahmottamalla ja lu-
ettelemalla padtyy samaan lukuun, toinen lapsi tarvitsee aikuisen vahvistuksen vas-
taukselle. Kun lapsi voi aloittaa lukujen luettelun muualta kuin ykkosestd, voidaan
sujuvasti laskea ja ryhmitelld esineitd yhteen- ja vdhennyslaskutehtdvissd ja edetéd
kehittyneempiin laskustrategioihin. Lukujonotaitojen edistynein vaihe on oival-
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lus lukujen merkityksellisestd liittymisesta toisiinsa. Talloin lukujonossa voidaan jo
liikkua kahteen suuntaan kéyttden eripituisia askeleita. Lukujonotaitojen kehityksessa
riippuvuus ulkoisesta tuesta viahenee sitd mukaa mitd kehittyneenpi kasitys lapsella
on luvuista lukujonossa. Laskutaidot kehittyvat samalla kuin taito luetella lukuja su-
juvasti alkaen ykkosestd. Luettelu suuremmasta pienempéin edeltdd laskutaitoa ja
luettelun aloittaminen mistd kohden tahansa mahdollistaa uuden laskustrategian.
Ennen kahdeksatta ikdvuotta opittavia, muita kuin luettelemiseen ja laskemiseen
liittyvia tilanteita ja merkityksid, ovat (a) lukumadira (kardinaali)luku viittaa joukon
yksiloitten lukumadradn, (b) jarjestysluku (ordinaali) kertoo paikan suhteessa mui-
hin, (c) mittausymparistossa joukkoa mitataan jatkuvana méarina samalla asteikolla,
(d) lukujonoymparistossa voidaan luetella lukuja ilman viittausta esineeseen tai sen
osaan ja (e) lukuja voidaan kdyttdd myds symbolina, lyhenteena tai tunnuksena ilman
viittausta lukumaéraan tai jarjestykseen. (Geary 1994, 2000; Ginsburg 1977; Wynn
1990; Van de Rijt & Van Luit 1999 mukaan my6s Fuson 1988; Saxe & Gearhart 1988;
Aunio, Hannula & Réasédnen 2004; Aunio 2006; Aunio, Hautamaiki, Sajaniemi, & Van
Luit 2009.)

Lapsen oman toiminnan merkitystd tutkiessaan Hannula ja Lehtinen (2001)
huomasivat eroja spontaanissa lukumaarien havaitsemisessa. Lapsen spontaani
lukuméériin suuntautuminen néyttdisi olevan varsin pysyvd ominaisuus jo 3 -
6-vuotiailla ja esikouluikdisilld havaittiin vahva yhteys konkreettisten esineiden
yhteen- ja vihennyslaskutaitoihin alle kymmenen lukualueella, lukujonotaitoihin
sekd esineiden laskemistaitoihin (Hannula 2003; Hannula 2005; Hannula & Leh-
tinen 2005). Joten matemaattisten taitojen kehittymisen kannalta jopa sosiaalista
tukea ja kehittdvda ymparistod tirkedampda on lapsen tarkkaavaisuuden suuntau-
tuminen, lapsen osallistuminen toimintoihin seké se, mité lapsi ajattelee ja mita
hin tekee.

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan yleisesti selitystd tai teoriaa siitd, mitd oppiminen
on ja millaisia periaatteita siihen siséltyy (Berry & Sahlberg 1995). Perkkila (2002, 19)
viittaa viime vuosisadan koulun ala-asteen matematiikan oppimédrien ja oppimiska-
sitysten yhteydestd aiempiin tutkimuksiin; historiallisesti 1920-luvulla tarjottiin ulkoa
oppimiseen perustuvia harjoitteita, joista vuosisadan puoliviliin mennessd siirryttiin
ymmadrrettivimpédn ja mielekkddmpdin aritmetiikkaan, josta kehitys kulki edelleen
1960 - 1970-lukujen hierarkkisen oppimisen kautta kohti 1980-luvulta alkanutta uu-
den oppimiskasityksen mukaista, luovaa matematiikkaa. (Berry & Sahlberg 1995, 18;
Perkkild 2002 19 - 33.)

Lasten taitoerot voivat kasvaa jo varhaislapsuudessa hyvin suuriksi. Eri aloilla teh-
dyissd eksperttitutkimuksessa omaehtoisen harjoittelun aloitusiélld ja harjoittelun
madrélld on havaittu olevan selvé yhteys aikuisena saavutetun taidon tasoon (Erics-
son & Lehmann, 1996). Lisaksi on todettu, ettd lasten viliset erot laskutaidossa ovat
hyvin pysyvié esiopetuksen alusta neljannelle luokalle ja erot kasvavat ensimmadisten
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kouluvuosien aikana. Tahdn kehitykseen on mahdollista kuitenkin puuttua. Tieto-
koneavusteisesta pelistd on saatu hyvid tuloksia matemaattisen ongelmanratkaisun
ohjausinterventiossa, joka toteutettiin kognitiivisen, metakognitiivisen ja motivaati-
on alueiden oppimisvaikeuksista karsivilld neljasluokkalaisille oppilaille (Kajamies,
Vauras & Kinnunen 2010). Koska lasten matemaattinen osaaminen kiihdyttaa uuden
oppimista sekd esiopetuksessa ettd ensimmadisten kouluvuosien aikana, on luokka-
huonevuorovaikutuksen tutkiminen lukukisitetason yhteydessd tdssd perusteltua.
(Aunola, Leppédnen & Ikdheimo 2004.)

3.1 Matematiikan osaaminen

Vaikka tdssd tyossd tutkitaan poikittaistutkimuksena kuusivuotiaiden matematiikan
osaamista ja opetus—oppimis -prosessia, on ilmio yhteydessa sekd aiempiin oppimis-
kokemuksiin ettd tuleviin haasteisiin. Kun tdssd tutkimuksessa verrataan osaamista
ja prosesseja erilaisissa konteksteissa koulutusjérjestelméajatkumolla, on 6-vuotiaiden
matematiikan oppimisprosessin tavoitteena toimia perustana mychemmalle perus-
opetuksen matemaattinen oppimiselle. Useimmissa maissa matematiikkaa pidetddn
aineena, jota on hyva hallita kyetakseen osallistumaan tdydellisesti demokraattiseen
yhteiskuntaan. Perusopetuksen pédttovaiheen PISA-tutkimuksissa matematiikan
osaaminen maddritellddn seuraavasti:’Matematiikan osaaminen tarkoittaa yksilon
kykya havaita ja ymmartda matematiikan merkitys ympéroivassa maailmassa, tehda
perusteltuja matemaattisia padtelmid ja kdyttdd matematiikkaa nykyisten ja tulevien
elamantilanteidensa tarpeita vastaavasti, asioista vilittdvdna ja rakentavasti ajatteleva-
na kansalaisena” (Kupari & Vilijarvi 2005, 7).

Arvioitaessa matematiikan osaamista laajojen kansainvilisten PISA 2000, 2003 ja
2008 -koulusaavutustulosten (OECD 2000; Kupari, Vilijarvi, Linnakyld, Reinikai-
nen, Brunell, Leino, Sulkunen, Térnroos, Malin & Puhakka 2004; Kupari & Vilijarvi
2005; Sulkunen ym. 2010) perusteella olivat suomalaislapset peruskoulun paittyessa,
tamin tutkimuksen alkaessa vuonna 2000, kansainvilisessé vertailussa matematiikas-
sa jarjestyksessd neljantend, englantilaiset kahdeksantena ja myos ruotsalaiset sijoit-
tuivat hieman keskitasoa paremmin, neljanneksitoista. Kuparin & Térnroosin (2002)
mukaan PISA-tutkimuksessa (OECD 2000) matematiikan osaaminen jdsennettiin
kolmella ulottuvuudella 1) matematiikan prosessit 2) matematiikan sisaltokokonai-
suudet ja 3) mahdollisimman autenttiset tilanteet, joissa matematiikkaa kaytetdan.
Prosessit mairiteltiin edelleen matemaattisen kompetenssin avulla siten, ettd taidot
ryhmiteltiin kolmeen taitoluokkaan: yksinkertaiset laskutehtévit tai maaritelmat, tie-
don yhdistaminen tai yhteyksien muodostaminen sekd matemaattinen ajattelu, yleis-
tdminen tai oivaltaminen.

Hautaméki, Harjunen, Hautamaki, Karjalainen, Kupiainen, Laaksonen, Lavonen,
Pehkonen, Rantanen ja Scheinin (2008, 118 - 143) ovat selittineet vuoden 2006 PISA-
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tuloksia suhteessa yhteniiskoulujarjestelmaan, opettajankoulutukseen, erityisopetuk-
seen, heterogeenisiin ryhmiin ja opetussuunnitelmiin. Suomalaisen koulutuspolitii-
kan tasa-arvoisuus ilmenee sekd PISAn (OECD 2000; 2003; Sulkunen ym. 2010) etté
jo TIMSS-tuloksissa (1999) selvisti, silla Suomessa matematiikan suoritusten hajonta
on vahdinen, suomalaisoppilaiden osuus heikosti suoriutuneiden joukossa on kan-
sainvilisesti erittdin pieni ja sukupuolierot ovat vahdisia. PISA-tuloksia on perusteltu
opetuksen korkealla laadulla. Vaikka Suomi on menestynyt tutkimuksissa hyvin, il-
menee matematiikan tiedoissa ja taidoissa ilmenee yha puutteita muun muassa kasit-
teellisessd ymmartamisessd, matemaattisessa ajattelussa ja kasitteellisen muutoksen
siirtovaikutuksessa siirryttdessd luonnollisista luvuista reaalilukuihin. (Hautamaki &
alia 2008; Kupari & Tornroos 2002; Merenluoto 2001.)

Osaamista voidaan tarkastella myos asenteiden ndkokulmasta, koska affektiiviset
tekijat vaikuttavat matematiikan oppimiseen. McLeodin (1992, 575 - 576) mukaan
opettajien keskusteluissa matematiikan tunneista nousivat esiin sekd oppijoiden in-
nostus ja positiivinen asenne ettd kognitiiviset saavutukset. Affektien yhteydessd
kaytetddn myds kasitteitd kouluasenne tai -viihtyvyys. Jo Ahon (1993) suomalaisessa
kouluasennetutkimuksessa todettiin alakoulun oppilaiden asenteiden olevan positii-
visimmillaan alkuopetuksen alussa ja muuttuvan negatiivisemmiksi ylemmille luokil-
le siirryttdessd (Aho 1993, 150). Kuusivuotiaiden asenteilla on ndin ollen merkitysta.

Siirtymévaihe esiopetuksesta kouluun korostuu, silld Onatsu-Arvilommen, Nurmen
& Aunolan (2002) tutkimustulosten mukaan ensimmadisen kouluvuoden aikana 6 -
7-vuotiaiden lasten itse arvioimat suoritusstrategiat olivat yhteydessd matematiikan
ja lukutaidon kehitykseen siten, ettd sopeutumattomuus liittyy sekd heikkoon mate-
matiikan suoritustasoon ettd hitaampaan matemaattisten taitojen kehitykseen. Tytot
olivat taitavampia lukemisessa ja pojat matematiikassa.

Vaikuttaa silté, ettd tiedot ja taidot, mitattuna PISA:n (OECD 2000; 2003; Sulkunen
ym. 2010) matematiikan osaamisen perusteella, ovat Suomessa peruskoulun paatto-
vaiheessa Euroopan huippua, mutta kouluasenne muuttuu positiivisesta negatiivi-
sempaan suuntaan oppivelvollisuusaikana. Ruotsissa tilanne on toisin péin; ruotsa-
laiskouluissa viihdytdan, mutta tulokset ovat heikompia kuin Suomessa. Englanti on
sekd viihtyvyyden ettd tietojen ja taitojen mittareilla mitattuna keskiarvomaa, mika
tekee tdmén tutkimuksen asetelmasta mielenkiintoisen. Kaikissa maissa koulusta pal-
jon pitavien maari kuitenkin laskee kouluvuosien aikana World Health Organization
Regional Office for Europen (2005) tutkimusraportin mukaan.

3.2 Lukukisitteen kehityksen testaamisesta

Lukukasitetta tarkastellaan tédssa tutkimuksessa niiden komponenttien kautta, mitka
kuvaavat lukukisitteen kehitystd Euroopassa laajasti kdytetyssa testistossd. Aikaisem-
mat Van de Rijtin (1996), Van Luit 'n, Van de Rijtin & Pennings'n (1994) ja Van de
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Rijt'n & Van Luit'n (1999) tutkimukset lukukasitteen kehityksestd 4 - 7-vuotiailla
lapsilla viittasivat kahdeksaan numeeriseen ja ei-numeeriseen mairalliseen kompo-
nenttiin: vertailuun, luokitteluun, vastaavuuteen, jarjestimiseen, lukusanojen kéyt-
tdmiseen, samanaikaiseen ja lyhentyneeseen laskemiseen, tuloksen laskemiseen ja
lukujen tuntemisen soveltamiseen, joista varhainen lukukisite nayttdisi koostuvan.
(Van Luit, Van de Rijt & Pennings 1994, Van de Rijt & Van Luit 1999.)

Lukukasitetesti The Early Numeracy Test (ENT) (Van Luit, Van de Rijt & Pennings
1994) perustuu osittain Piagetin (1964) kuvaamiin yleisiin ajattelun operaatioihin.
Laskutaidon ja tiettyjen operaatioiden vililld onkin havaittu yhteys. Téllaisia ope-
raatiota ovat luokittelu (lukusana ja kardinaaliluku), yleinen sdilyvyys (enemmin,
vahemman kuin), vastaavuus ja jarjestiminen (suhteet, jarjestys- ja ordinaaliluvut).
(Van de Rijt 1996.)

Lukukaisitetestin tavoitteena on osoittaa mahdollinen varhaisen lukukasitteen kehi-
tysviive. Kdytettdvissd on kolme testid A - C, joissa kaikissa on kahdeksan kompo-
nenttia ja 40 tehtévaa. Testin raakapisteet ovat 0 - 40 ja numeeriset kompetenssipisteet
0 - 100. Osaamistasopistemaara ilmaisee lukukasitteen suhteellisen hallinnan tason,
jolloin suhteellisen alhainen pistemaara osoittaa matalampaa hallintaa ja suhteellisen
korkea pistemédrd osoittaa korkeaa lukukisitteen hallintaa. Yksilotestaus kestdad 30
minuuttia. Testilla on mahdollista maéritellda myos kompetenssitaso (A - E), jolla lap-
sen suoritusta verrataan saman ikdtason tai vuosiluokan pistemaériin. (Van Luit, Van
de Rijt & Pennings 1994.)

Lukukisitetestid kéytetddn laajasti erityiskasvatuksessa. Useimmat matematiikan
oppimisvaikeudet alkavat lukukisitteen alueella varhaisessa ikdvaiheessa. Luonteen-
omaista erityisen tuen ja kasvatuksen tarpeessa oleville lapsille ovat vaikeudet muis-
tamisessa, epdadekvaatit matemaattisen ongelmanratkaisun strategiat ja vaikeudet
opitun yleistamisessé tai soveltamisessa uusiin tilanteisiin tai tehtéviin. Koska useim-
mat ndistd lapsista eivét hallitse neljad matematiikan perusoperaatiota ala-asteen
paattovaiheessa, on kehitetty opetusohjelmia, joilla askel askeleelta voidaan seurata
prosessia konkreetista abstraktiin ja materiaalein tyoskentelysta mielen sisdisiin pro-
sesseihin. Kun tutkimuksessa (Van de Rijt & alia 2003) harjoituksella tuettiin lapsia,
joilla oli erityisid vaikeuksia spontaanisti kéyttdd adekvaatteja tiedon prosessointi ja
muistamisstrategioita, hyotyivit lapset harjoituksista, joissa kaytettiin ongelmanrat-
kaisussa kolmea menetelmaa: 1) tehokasta (paédssalaskua) 2) mahdollisesti tehokas-
ta (useampia vaiheita kuin yksi) ja 3) ei-tehokasta (véadrit ratkaisut). (Van de Rijt,
Godfrey, Aubrey, Van Luit, Gresquiére, Torbeyns, Hasemann, Tancig, Kavkler, Maga-
jna, & Tzouriadou 2003.)

Lukukisitteen osaamistason vertaaminen on aiemmissa kansainvalisissd tutkimuksis-
sa osoittanut, sekd maiden valisen ettd maiden sisdisen vertailun tutkimustuloksissa
suomalaislasten osaamistaso osoittautui erittdin hyvaksi (M 31.9/40) ja englantilais-
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lasten tulos sijoittui keskiarvo-odotusten alapuolelle (M 15.9/40), mutta ruotsalais-
lapsia ei ole aiemmin osallistunut tutkimukseen. Englantilaiset olivat kuitenkin mui-
hin tutkimukseen osallistuneisiin lapsiin verrattuna nuorimpia, mika osaltaan selittaa
osaamistason eroja. (Godfrey, Van de Rijt & Van Luit 2000)

Aunion (2006) sekd Aunion, Hautamden, Sajaniemen ja Van Luitin (2009) vastaavis-
sa tutkimuksessa todettiin suomalaislasten (M 6.5 ikdvuotta) Early Numeracy Tes-
tin tulosten raakapisteiden (1 - 40) keskiarvon olevan 30 pistettd. Aunio (2006, 50)
toteaa, ettd olisi mielenkiintoista tehdi eurooppalaista vertailua varsinkin viisivuoti-
aana koulunsa aloittavien englantilaisten ja seitsemdnvuotiaana koulunsa aloittavien
suomalaislasten kesken. Tamai tutkimusaineisto oli silloin jo kerdtty ja raportoidaan
tutkimuksessa. Vuorion (2005) tutkimuksen ENT-tulosten mukaan helsinkildisten
6-vuotiaiden esiopetukseen osallistuneiden lukukisite kehittyi seurantatutkimuk-
sessa esiopetusvuoden 2002 - 2003 aikana péivikodin esiopetusryhmassa (M 28.23
- 34.16) sekaryhmaa (M 27.71 - 33.58) ja koulun tiloissa toimivaa ryhméa (M 26.19
- 32.50) paremmin.

Useammissa aiemmissa tutkimuksissa on esitetty, ettd koulujérjestelmia ja matema-
tiikan opetusta pitdisi kuvailla, jotta voidaan selittad niitd eroja lukukdsitteen osaa-
mistasossa maittain. Erilainen koulutus ja kasvatus, koulunaloitusika, luokkakoko ja
aikuinen-lapsi -suhde luokissa saattavat olla aiempien tutkimustulosten osatekijoina
(Aubrey & Godfrey 1999; Van de Rijt & Van Luit 1999; Godfrey Van de Rijt & Van
Luit 2000). Lisdaksi myds muiden suomalaisten tutkimustulosten perusteella varhai-
seen matemaattiseen toimintaan ja tutkimiseen innostava oppimisymparistd syntyy,
kun matemaattiset ilmiot otetaan jaetun tarkkaavaisuuden ja yhteisen kiinnostuksen
kohteiksi. Télloin oppimisymparistod rakennetaan lasten ja aikuisten yhteisen kiin-
nostuksen ja havaintojen pohjalta (Mattinen 2011, 227), misté tassd tutkimuksessa
kaytetddn kdsitettd jaettu vuorovaikutus.
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Viimeaikaisessa oppimisen ja opetuksen tutkimuksessa laajasti kaytetty sosiokulttuu-
rinen perspektiivi painottaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kulttuurisen valittyminen
merkitystd (Cobb 1994). Luokkahuone on oppimisympéristond moniulotteinen ja vuo-
rovaikutus luokkahuoneessa on kompleksista. Jokainen tutkimus valaisee tutkittavaa
ilmiota vain joistakin valitusta ndkokulmasta. Klassinen luokkahuonetutkimusmalli
muodostuu sekd opettajaan, oppilaaseen ja ymparistoon liittyvistéd tekijoistéd ettd luok-
kahuoneprosessiin liittyvistd opettajan ja oppilaan kayttaytymiseen liittyvistd tekijois-
td. Tutkimuksen kohteena ovat perinteisesti olleet oppilaan kayttdytymisessd havain-
noitavat muutokset. Tuloksina on tarkasteltu seka vilittomia, oppijan kasvuun liittyvia
mahdollisia muutoksia tiedoissa, taidoissa tai asenteissa ettd pitkan aikavalin vaikutuk-
sia liittyen persoonallisuuteen, koulutumenestykseen tai myohempédan ammatilliseen
urakehitykseen. (Dunkin & Bibble 1974.) Luokkahuonevuorovaikutukseen liittyvien
ilmididen (opetussuunnitelman, oppiaineen tai ympariston) vilisid suhteita on tutkit-
tu erilaisista tutkimuksellisista nakokulmista, kuten prosessi-produkti, oppimisesta ja
ajasta, kognitiosta ja opettamisesta (Shulman 1986). Doylen (1983) malli kuvasi proses-
sia, jossa tutkittiin opettamisen, sosiaalisen vilittymisen, kognitiivisen vilittymisen ja
oppimisen jatkumoa. (Wittrock 1986.) Lundan (2009) kaytti episodin kasitettd tutkies-
saan diskursseja kasvattajan ja lapsen vuorovaikutuksesta péivikodissa.

Flanders (1970) tutki miten opettajan suora ja epdsuora toiminta korreloivat oppilaan
asenteisiin ja koulusaavutuksiin muun muassa matematiikassa FIAC (Flanders Inter-
action Analysis Categories) -mittarilla. Suomessa on Koskenniemen johdolla sovellet-
tu Flandersin ja erdiden muiden (mm. Bales ja Bellack) kehittdmia vuorovaikutuksen
kuvausmalleja useissa tutkimuksissa 1960 -luvulta alkaen. Didaktinen prosessiana-
lyysi (DPA) jaoteltiin opettaja- ja oppilaskeskeiseen sekd yhteistoimintaan. DPA-
opetusprosessissa keskeista oli ohjaus ja siihen liittyen my6s oppilaiden ja opettajan
ohjausta edeltdvd ja sen jilkeinen yhteistoiminta. (Komulainen, Kansanen, Karma,
Martikainen, Uusikyldn 1981 mukaan Koskenniemi; Bales & Bellack.)
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Monet luokkahuoneopetuksen mallintamista kuvaavat tutkimukset ovat opettaja-
orientoituneita (Journal of Classroom Interaction, 2001/2002). Varhaiskasvatukses-
sa tuetaan lapsen sosio-emotionaalista kehitysta ja leikkid painottamalla seké hoitoa
ettd herkkyyttd ja vastavuoroista vuorovaikutusta (Bredekamp & Copple 1997), koska
turvallinen opettaja—lapsi -vuorovaikutus rohkaisee lasta tutkimaan ja tarjoaa ndin
enemmain oppimismahdollisuuksia. Lasten ja opettajien vuorovaikutusta on arvioitu
kayttaytymisen perusteella esimerkiksi opettamistyylimittarilla (McWilliam, Scarbo-
rough, Bagby & Sweeney 1998). Vastaavasti lastenhoitajien vuorovaikutusmittarilla
(Arnett 1989) arvioitiin hoitajien kasvatusherkkyyttd. Sitoutumismittarilla II (Mc-
Williams 1999) ja varhaislapsuuden ymparistomittarilla (Harms, Clifford & Cryer
1998) arvioitiin lapsiryhmdn vuorovaikutusta.

Tutkiessaan vuosilta 1990-2011 julkaistujen artikkelien meta-analyysilld (perustui
92 artikkeliin) opettajan ja eri-ikdisten oppilaiden vilisid suhteita, Roorda, Koomen,
Spilt ja Oort (2011) havaitsivat affektiivisen (positiivisen tai negatiivisen) opettaja—
oppilas -suhteen vaikuttavan enemman tehtéviin sitoutumiseen kuin koulusaavu-
tuksiin. Samalla vahvistui késitys lasten emotionaalisesta turvallisuudesta vilittavana
tekijand opettajan tuen ja lasten tehtdvddn sitoutumisen valilld, mika tukee aiempia
havaintoja sensitiivisten opettajien luomasta turvallisesta oppimisymparistostd pien-
ten lasten oppimiselle. (Roorda, Koomen, Spilt ja Oor 2011; Thijs ja Koomen 2008.)
Oppijan ndkokulmasta tehtyjd tutkimuksia edustavassa Bennettin, Woodin ja Roger-
sin (1997) tutkimuksessa sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja oppimisesta analysoitiin
luokkahuonekeskustelun funktiota. Lisdksi on tutkittu muun muassa vertaisryhman
vuorovaikutusta matemaattisessa ongelmanratkaisussa sekd oppijan kasitteistoon
ja matemaattiseen ajatteluun liittyvaa aktiivisuutta, mika viittaa kehityksen ja oppi-
misen sosiokulttuuriseen ldhestymistapaan. (Kaartinen 1995; Wells 1999; Brown &
Renshaw 2000, Kumpulainen & Wray 2002.)

Joissain tutkimuksissa on tarkasteltu koko ryhmén opetusta suhteessa pienryhma-
opetukseen. Sahlstrom & Lindblad (1998) tutkivat kielen funktioita luokkahuone-
vuorovaikutuksessa pyrkien uudelleenkisitteellistiméaan ohjausta (vrt. engl. scaffol-
ding) ja ldhikehityksen vyohykettd (zone of proximate development). Fourlas (1988)
vertasi opettaja- ja oppilaskeskeisid ala-asteen luokkia (Kumpulainen & Wrayn 2002,
43 - 56). Pien- ja vertaisryhma osoittautuivat merkittavaksi vaihtoehdoksi kouluma-
tematiikassa myos Sahlbergin ja Berryn (2003) tutkimuksessa. Cobb, Wood & Yackel
(1993) totesivat, ettd niin koko ryhmén oppimistilanteissa kuin pienryhmitilanteissa-
kin ilmenee seki yksilollistd, aktiivista konstruointia ettd sosiaalista vuorovaikutusta,
kun opettaja ja oppilaat joko laskevat yhdessa tai keskustelevat matematiikasta.

Lapsiryhmin ja luokan koolla on tutkimuksissa todettu olevan merkitystd. APEEC-
mittarilla (Assessment of Practices in Early Elementary Classrooms) tutkittiin kehityk-
sellisesti sopivia luokkahuonekaytanteitd paivakodista peruskoulun kolmannelle luo-
kalle saakka. Tavoitteena oli madritelld, miten hyvin luokan ja opettajan ominaisuudet
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ennustavat nditd kdytanteitd. Tulosten perusteella todettiin, ettd sekd luokan koko ja eri-
tyisoppilaiden méara luokassa ettd opettajan koulutustaso, tydkokemus ja uskomukset
kehityksellisesti sopivista kdytanteista selittivit 42 % vaihtelusta observoiduissa luok-
kahuoneissa (N=69). Kaikista muuttujista merkitsevimmiksi osoittautuivat opettajan
koulutus, opettajan uskomukset ja luokkataso. (Maxwell, McWilliam, Hemmeter, Ault
& Schuster 2001.) Myos Blatchford (2003) tutki luokkakoon yhteytté seké opettajan ettd
oppilaan kayttidytymiseen luokassa muuttujina opettaja—lapsi -vuorovaikutus, oppijan
tarkkaavaisuus, off-task toiminta (kohdistuu muuhun kuin tehtavaan) ja vertaissuhteet
sekd suuressa (M 33 lasta) ettd pienessd (M 19 lasta) reception-luokassa (engl. Recepti-
on, 4-vuotiaiden “esiopetus”). Tutkimusaineisto koostui 239 lapsesta 39 luokassa. Tut-
kimus suoritettiin kolmen vuoden pitkittdistutkimuksena lasten ala-asteelle siirtymisen
vaiheessa (engl. Infant School, lasten ikd 4 - 7 -vuotta). Tutkimustulokset osoittivat
lasten ja opettajan suhteet henkilokohtaisemmaksi ja sadnnollisemmaksi pienessi luo-
kassa. Suurissa luokissa lapsilla oli enemmén muuhun kuin tehtavaan liittyvaa off-task
toimintaa. Suurien luokkien etuna oli vilkkaampi vuorovaikutus vertaisryhméssa seka
sosiaalisten kontaktien ettéd tyoskentelyn suhteen.

Stipek & Byler (2006) analysoivat laajassa tutkimuksessaan amerikkalaisten paivako-
tien (n=109), koulun ensimmaiisen luokan (n=138) ja yhdistettyjen luokkien (n=67)
opettajien opetuskéytantdjd ja tavoitteita matematiikan ja kirjallisuuden opetuksessa.
Observoijat koulutettiin 30 minuutin videon avulla koodaamaan luokkahuonekéyt-
taytymistd eri ulottuvuuksien suhteen asteikolla 1 - 5. Observoinnin jalkeiselld pa-
riarvioinnilla varmistettiin reliabiliteetti. Luokkahuoneobservaatiomittari (The Early
Childhood Classroom Observation Measure) sisdlsi 32 ulottuvuutta, joista 17 liittyi
oppijaldhtdisyyteen ja 15 opettajaldhtoisyyteen. Tuloksissa vdhétuloisten, varillisten
oppijoiden opettajien opetuskéytdnnét viittasivat yleisemmin opettajaldhtoisyyteen
(.40, p<.001) kuin oppijaldhtoisyyteen (-.24, p<.01) verrattuna parempituloisten,
amerikkalaisperheiden oppijoita opettaneiden oppijaldhtoisempédan opetukseen. (Sti-
pek 2004.) Ulottuvuuksia ja niiden viliin jddvéda jaetun vuorovaikutuksen aluetta ei
niin ollen tutkittu samanaikaisesti, kuten tissa tutkimuksessa kuvataan seuraavassa.

4.1 Opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmallit

Yhden teoreettisen lahestymistavan sijaan oppimisympdristdjen ja opetus-oppimis-
prosessien monimuotoisuus edellyttdvat monipuolista tarkastelutapaa. Eritasoisten
analyysiyksikoiden kautta voidaan rajata tutkimuksen kohde ja selitettdva laajempi
ilmidkentta. (Lehtinen & Kuusinen 2007.) Téssa tutkimuksen valitut kuvaustavat pe-
rustuvat teorioiden rinnakkaiseen kayttoon. Teoreettiselta taustaltaan tdma tutkimus
nojaa erilaisten oppimiskasitysten heijastumiseen opetukseen ja oppimisympéris-
tojen organisointiin. Oppimisymparistdjen tarkastelussa on usein viitattu behavio-
rismiin, konstruktivismiin, sosio-konstruktivismiin ja sosiokulttuuriseen teoriaan
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opetusstrategioita ja vuorovaikutuskaytdntoja ohjaavina ldhtokohtina (vertaa Pollard
1997; 2005; Pollard ym. 2006.)

Opetuskaytannot eivit koskaan ole suoraan identtisia oppimiskésitysten kanssa. Pollar-
din kdyttamastd kasitteistostd poiketen tdssa tutkimuksessa kdytetdan timén vuoksi ylei-
sempid luonnehdintoja opetus-oppimisvuorovaikutuksen piirteistd. Nimityksid opet-
tajaldhtoisyys (vertaa behaviorismiin), oppijalahtoisyys (vertaa konstruktivismiin) ja
jaettu vuorovaikutus (sosiokonstruktivismiin/sosiokulttuurinen teoria) kédytetddn tassa
tutkimuksessa yleistavina kategorioina oppimisprosessin vuorovaikutuksen luonteesta.
Ne viittaavat taustalla olevien teorioiden piirteisiin, mutta eivit tarkoita johdonmukais-
ta yksittdisten teoreettisten ajatusten soveltamista opetuskdytdntoihin. Luonnollisessa
opetuksessa kaikissa tilanteissa on aina samanaikaisesti monenlaisia elementteja, eikd
mikddn opetustapa voi olla tarkkaa yhden teorian soveltamista.

4.2 Opettajalahtoisyys

Opettajaldhtdistd ulottuvuutta kuvaavissa vuorovaikutusmalleissa opettaja paattaa,
mitkd ovat térkeitd tietoja ja taitoja. Opettaja ohjaa oppijoita. Oppijat vastaavat opet-
tajan kysymyksiin ja opettaja sekd korjaa ettd arvioi vastaukset. Opettajalédhtoisen
teorian mukaan kehitys on tulosta oppimisesta ja sosiaalinen ymparisto tuottaa op-
pilaassa tavoitteiden mukaista kayttaytymistd. (Kuvio 1) Opettajaldhtoisessd on erdi-
td piirteitd, jotka tukeutuvat Skinnerin (1953) edustamaan behaviorismiin (Pollard
1997, 119 - 120; Pollard ym. 2006).

OPPLJA Vastaus Vastaus
Paattaa Ohjaa Korjaa Ohjaa
OPETTAJA tarkeat lapsia ja arvioi lapsia
—> tiedot, taidotjne. —>

Kuvio 1 Opettajalahtéinen opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmalli (soveltaen Pollard
1997; Polladr ym. 2006)

Opettajaldhtoisessd oppimiskdsityksessd on havaittavissa Locken jo 1600-luvulla esit-
tdma ajatus oppijasta tyhjdna tauluna (tabula rasa), johon kokemukset piirtavat jalkia
(Perkkild 2002). Tynjédlan (1999) mukaan opettajaldhtdinen opetus jérjestetadn pedago-
gisten vaiheiden mukaan siten, ettd ensin asetetaan kdyttdytymistavoitteet, jaetaan op-
pimateriaali osiin, médritelladn kayttaytymisen vahvistajat, edetddn vaiheittain oikeita
suorituksia palkiten ja lopuksi arvioidaan ja kerrataan, jos tavoitteita ei ole saavutettu.

Opettajalahtoisyyden ajatellaan usein nojautuvan behavioristiseen ajatteluun. Behavio-
rismi on oppi kéyttaytymisen séditelystd, jossa oppijan reaktiota drsykkeeseen testataan
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ja annetaan systemaattisesti vaitonta palautetta joko vahvistamalla tai sammuttamalla.
Mydos tiedollinen oppiminen ymmarretdian behavioristisessa traditiossa oikeiden vas-
taus- tai suorituskayttdytymisten vahvistamiseksi. Perinteinen opettajajohtoinen ope-
tus on harvoin johdonmukaisesti behaviorismin periaatteiden mukaista. Ongelmaksi
behavioristisen kayttaytymisen sddtelyn toteuttamiselle luokkahuoneessa muodostuu
ryhmikoko, silld isossa ryhmésséd voidaan yksittdisen oppijan reaktiota testata ja vah-
vistaa harvoin. On helposti laskettavissa, ettd noin 30 oppijan ryhméssé systemaattinen
vastausvuoro on mahdollista koko ryhmin tilanteessa saada vain noin kerran oppitun-
nissa. Jos oppitunti kestdd esimerkiksi 45 minuuttia, riittdd siitd 30 oppijan ryhmassa
opettajan aikaa yksittéiselle oppijalle 1 minuutti 30 sekuntia, kun kymmenen oppijan
pienryhmadssd opettajalla on aikaa yksittéiselle oppijalle kolminkertaisesti, vaikka koko
tunti kiytettdisiin ainoastaan reaktioiden vahvistamissykleihin.

4.3 Oppijaldhtoisyys

Myos oppijaldhtoisyyden juuret ulottuvat kauas antiikin Kreikan ns. muistitiedon
perinteeseen. Télloin oppimista ja muistamista ajateltiin tehostettavan organisoimalla
muistettavaa ainesta systemaattisesti mielessa, jolloin painotettiin kuullun tiedon liit-
tamistd sithen, mitd jo tiedetddn. (Perkkild 2002). Tynjildd (1999) soveltaen voidaan
oppijaldhtoisyyden suuntaukset jakaa seké yksilon oppijaldhtoisyyteen, jossa oppija
rakentaa itse oman merkityksensa tiedosta, etta sosiaaliseen oppijaldhtoisyyteen, jos-
sa oppimisprosessi ndhdddn sosiaalisesti vilittyneend toimintana.

OPPLJA Kokemus Kokemus Merkitysten
— > —_» muodostaminen
Tyotehtavat
ja toiminnallisuus
neuvoteltavissa

OPETTAJA—" Arviointi
4

Kuvio 2. Oppijalahtéinen opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmalli (soveltaen Pollard
1997; Pollard ym. 2006)

Tassd tutkimuksessa oppijaldhtoiseen, konstruktivistiseen pedagogiikan traditioon
(Kuvio 2) viittaava opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmalli perustuu Piaget 'n
kehityspsykologisen ja tietoteoreettisen ajattelun mukaiseen yksilon sisdisten malli-
en skeeman kisitteeseen. Kun oppijat tulkitsevat ja jasentdvét havaintoja suhteessa
ymparistoonsa, tapahtuu sekd assimilaatiota (sulauttaminen) ettd akkommodaatiota
(mukauttaminen). Oppijalédhtoisen oppimisprosessin alussa opettaja ja oppija neu-
vottelevat yhdessé tyostd ja toiminnallisuudesta. Oppimisprosessi perustuu oppijoi-
den kokemuksiin ja paittyy oppijoiden merkitysten muodostumiseen. Oppija on ak-
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tiivinen yksilo, jolle opettaja tarjoaa mahdollisuuden oppimiskokemukseen. (Berk &
Winsler 1997; Pollard 1997; Pollard ym. 2006.)

Oppijalédhtoisyydestd kéytetddan myos kasitteitd lapsilahtoisyys ja lapsikeskeisyys. Aja-
tuksena on, ettd prosessin tavoitteet, sisdllot ja menetelmat kumpuaisivat lapsesta.
Kasitteelld on vuosisataiset perinteet lahtien Rousseau 'n teoriasta, jota Hytonen (1997)
kritisoi aikuisen vallankéyttona epdsymmetrisessé suhteessa lapseen. Lapsilahtoisyys on
darimuodossa kokeilevaa ja uutta luovaa (practicum). Kinos (2002) korostaa lapsilah-
toisyydessd lasten intressien nakyvaksi tekemistd, jolloin Hytosen aiempi kritiikki ope-
tussuunnitelman ja opetuksen viheksymisestd lapsildhtoisyydessa lienee ymmarrettava.
(Kinos 2002 119 - 123.) Viime vuosisadalla lapsikeskeisyys jaettiin kolmeen linjaan, ak-
tiivisuus-, vapaus- ja sosiaalipedagogiikkaan, riippuen siita, tarkastellaanko ilmi6ta kas-
vatuspsykologian, -filosofian vai -sosiologian teoreettisista ndkokulmista. (Kalliala 2009,
19 - 25.) Téssa tyossd valittu teoreettinen ndkokulma on kasvatuspsykologis-didaktinen.

Hakkarainen (2010) ehdottaa oppiainekeskeisyyden (vertaa tassd opettajaldhtoisyys)
sijaan lapsi- ja oppijakeskeistd (tdssd oppijaldhtoistd) pedagogiikkaa. Hin kuvaa leik-
kia Vygotskyn lahikehityksellisen vyohykkeen muotona, jossa psykologiset systeemit
ja tietoisuus ovat muutoksessa. Hakkarainen kuvaa (juonellisessa) leikissé ldhikehi-
tyksen ja kehityksen vilistd suhdetta kehityspotentiaalin ja pysyvien ominaisuuksien
viliseksi suhteeksi, mika realisoituakseen persoonallisuuden ominaisuuksiksi vaatii
kokeilemista yksin ja yhdessd muiden kanssa. (Hakkarainen 2010, 241, 247, 249.)

Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen teorian nidkékulmasta oppimisprosessi liittyy so-
siaaliseen kontekstiinsa sidoksissa olevana sekd psykologiseen nakemykseen lapsen
kehityksesta ettd pedagogiseen ndkokulmaan ohjauksesta. Néitd ymmartaakseen pitad
analysoida myds ympéroivad yhteiskuntaa ja sen sosiaalisia suhteita. Johtava toiminta
(leading activity) muuttuu kehityksen my6td vauvan emotinaalisesta vuorovaikutukses-
ta, 1 - 3 -vuotiailla esineelliseen toimintaan ja 3 - 6 -vuotiailla lapsilla leikkiin:

“The child moves forward through play. Only this sense can play be considered
a leading activity that determines child’s development” (Vygotsky 1978, 103).

Leikkipedagogiikka vaatii aikuiselta sensitiivisyyttd ja responsiivisuutta sekd kykya
16ytad ja saavuttaa tasapaino aktivoinnin ja leikin vapauden vililla. (Kalliala 2009,
42 - 43, 58). Kuusivuotiaat ovat kuitenkin siirtyméssa konkreettisiin operaatioihin
(Piaget 1964). Oleellista opetus—oppimis -prosessissa on tarkastella oppijan kehitysta
ja sosiaalisen ympdriston tarjoamia resursseja toimia yksin ja yhdessa.

4.4 Jaettu vuorovaikutus

Sosiaalisen oppimisen merkitys on suuri my6s matematiikan oppimisessa. Kun op-
pijat kyselevat, puhuvat, selittévat ja vaittelevit, he samalla rakentavat ja tdsmentavét
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omia tietorakenteitaan. (Berry & Sahlberg 1995.) Jaettuun vuorovaikutukseen, seka
Piaget 'n teoriaan sosiokognitiivisesta konfliktista ettd yhteisollisyyden ndkokulmaan,
perustuva opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmalli painottaa sosiaalisen op-
pimisympériston tirkeyttd ja oppimista vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sosio-
konstruktivistisen jaetun vuorovaikutuksen suuntauksen teoreettiset ldhtokohdat
nojautuvat paljolti Vygotskyn (1962, 1978) esittdmille ajatuksille.

Kouluoppimisen ldahikehitys edustaa Vygotskyn metodologian kehittelyvaihetta, jossa
kehityksen analyysiyksikkond ovat henkiset toiminnot (Hakkarainen 2010, 241). La-
hikehityksen vyohyke (The zone of proximal development, ZPD) maiéritellddn lapsen
kehitystason mukaiseksi joko aikuisen tai muun taitavamman ohjauksessa suorite-
tuksi ongelmanratkaisuksi seuraavasti:

”The distance between the actual developmental level (of the child) as deter-
mined through problem solving and the level of potential development as de-
termined through problem solving under adult guidance or in collaboration
with more capable peers” (Vygotsky 1978, 86).

Taso, jolla oppija hallitsee jokapaivaisia kasitteitd, viittaa oppijan kehitystasoon. Jokapii-
vaiset kasitteet kehittyvit spontaanisti dialektisessa suhteessa tieteellisiin kasitteisiin, jotka
valittyvit ohjauksessa. Ohjauksessa tirkeintd on lahikehityksen vychykkeen tukeminen
simuloimalla siséisid kehitysprosesseja. (Berk & Winsler 1997; Hedegaard 2001.)

“The child is able to copy a series of actions which surpass his/her own capacities,
but only within limits. By means of copying, the child is able to perform much
better then together with and guided by adults than when left alone and can
do so with understanding and independently. The difference between the solved
task that can be performed with adult guidance and help and level of indepen-
dently solved tasks is the zone of proximal development.” (Vygotsky 1978.)

Jaetussa vuorovaikutteisessa (Kuvio 3) oppijan rooli on aktiivinen ja sosiaalinen.

OPPIJA Aktiivisuus Aktiivisuus Akt||V|suus Merkitysten
Ja keskustelu ja keskustelu ja keskustelu muodostaminen
Ty6n ja toiminnan Arviointi
alue neuvoteltavissa
OPE'I'I'AJA tuki ja ohjaus tuki ja ohjaus

v

Kuvio 3. Jaetun vuorovaikutuksen opetus—oppimis -prosessimalli (soveltaen Pollard 1997; Pol-
lard ym. 2006)
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Opettaminen ja oppiminen madritelldan siten, ettd oppijan tiedot ja taidot rakentuvat
asteittain kokemuksen, vuorovaikutuksen, opettajan tuen ja ohjauksen kautta. Oppi-
minen mahdollistuu opettajan ja oppijan molemminpuolisessa vuorovaikutuksessa.
Lasten toiminnalle on ominaista keskustelu aikuisen ja muiden lasten kanssa seka
ongelmanratkaisu ryhmassé. Haasteita muotoilemalla opettaja voi selkeyttad oppijoi-
den ajattelua ja tuottaa mielekdstd ymmarrystd. Opettaja rohkaisee oppijoiden yh-
teistoimintaa ja kielellistd kehitysta. Jaettu vuorovaikutus edellyttad opettajalta kor-
keatasoista ohjausta, arvostelukyky4, tietoja ja taitoja. (Pollard 1997, 128 - 131; 2006.)
Opettajan rooli on aloitteellinen potentiaalisten olosuhteiden luojana, leikin ja tyén
havainnoijana, oppimista tukevana vilittdjdna ja riskien ottamiseen, yrittimiseen ja
kokeiluun rohkaisevana vapauttajana (Tudge 1999, 235-239).

4.5 Vuorovaikutusmallien opetussovellutus

Seuraavassa taulukossa 3 esitetdan yhteenvedonomainen Berkin & Winslerin (1997)
opetussovellus edelld esitetystd Pollardin (1997; 2006) mallista muokattuna yhden-
mubkaiseksi tassad tutkimuksessa kaytettdvan kasitteiston kanssa.

Taulukko 3. Opettaja- ja oppijaléhtdisen seka jaetun vuorovaikutusmallin opetussovellus (sovelta-
en Berk & Winsler 1997; Pollard 1997; Pollard ym. 2006)

Piirteet Opettajaldhtoisyys Jaettu vuorovaikutus Oppijaldhtoisyys
Oppija Passiivinen Aktiivinen Aktiivinen
Yksilollinen Sosiaalinen Yksilollinen
Opettaja Opettaja siirtaa tietoja ja Tiedot ja taidot muodostetaan Opettaja antaa oppijalle
taitoja. asteittain kokemuksen, vuoro- mahdollisuuden oppia koke-
vaikutuksen ja opettajan tuen muksesta.
avulla.

Oppiminen Oppiminen ja kehitys ovat Oppiminen tapahtuu opet- Oppimista saattaa tapahtua

/kehitys identtisia. tajan ja oppijan vuorovaiku-  erillaan opetuksesta.
tuksessa.
Oppijan Luokka/lapsiryhma kuuntelee Aiheesta keskustellaan yh- Yksilot tekevat tehtavid, kokei-
toiminta opettajaa. dessa. levat, leikkivat ja toimivat.
Oppija(t) vastaa(vat) opettajan Ongelmia ratkotaan ryhmassa.
kysymyksiin.

Tulososan teoreettisena viitekehyksend opetus-oppimisvuorovaikutuksen ja mate-
matiikkaepisodien (Sfard & Kieran 2001) sisallon tarkastelussa toimii edelld esitetty
Pollardin (1997; Pollard ym. 2006) opettaja- ja oppijalahtoisyytta seka jaettua vuoro-
vaikutusta kuvaava Berkin & Winslerin (1997) formaali opetussovellutus (Taulukko
3). Informaali opetus rajattiin tdimén tutkimuksen ulkopuolelle tiedostaen, ettd oppi-
mista tapahtuu muuallakin kuin formaaleissa opetustilanteissa.
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Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd millaista on kuusivuotiaiden mate-
maattisiin sisdlt6ihin kohdistuva opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutus eri maista
poimituissa esimerkkiaineistoissa, ja miten vuorovaikutuksen piirteet ovat yhteydessa
lasten matemaattisiin suorituksiin.

Tutkimus nivoutuu teoreettisesti relevantteihin opetus—oppimis -prosessia kuvaaviin
kysymyksiin tutkimusongelmittain seuraavasti:

1. Millaisia ovat opetus-oppimis -prosessit kuusivuotiaiden opetuksessa ja
miten ne eroavat eri tutkimuskohteissa?

Opetus-oppimis -prosessiien minuuttianalyysissd oletetaan ilmenevén eroavaisuuksia
tutkimuskohteittain perustuen edelld esitettyihin teoreettisiin malleihin (Pollard
1997; Pollard ym. 2006; Berk & Winsler 1997).

Opetus—oppimis -prosessin matematiikkaepisodeissa oletetaan keskustelun keston ja
tason vaihtelevan edelld esitellyisséd vaiheissa (Sfard & Kieran 2001) tutkimuskohteit-
tain.

2. Loydetddnko eri tutkimuskohteita luonnehtivia ja muista erottuvia yleisid
opetus-oppimis -vuorovaikutuksen rakennemalleja?

Tyypillisissd viikon matematiikan tuntien rakenteissa (Pollard 1997; Pollard ym.2006;
Berk & Winsler 1997) oletetaan ilmenevin eri tutkimuskohteita luonnehtivia eroavai-
suuksia, joita oppimisprosessin havainnointiaineiston (Liite 1) oletetaan kuvaavan.

3. Millainen on lukukisitteen osaamistaso ja onko matematiikan opetus-op-
pimis -prosessin ominaisuuksilla yhteyttd kuusivuotiaiden lukukisitteen
osaamisen tasoon?
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Tutkimuksen oletetaan ilmentavén lasten vilisid eroja kuusivuotiaiden lukukasitteen
osaamistasossa. Kuusivuotiaiden lukukdsitteen osaamistason yksilotestauksen tulos-
ten oletetaan Utrecht Early Numeracy -testilld mitattuna vastaavan aiempien lukuka-
sitetutkimusten tasoa, jolloin suomalaisoppijoiden on todettu suoriutuvan paremmin
kuin englantilaisoppijoiden (Godfrey, Van de Rijt, & Van Luit 2000; Van de Rijt, Van
Luit & Pennings 1994; Van de Rijt 1996; Van de Rijt & Van Luit 1999; Aunio 2006; Au-
nio ym. 2009; Aunola, Leppanen, Ikaheimo 2004). Ruotsalaisoppijoista ei ole aiempia
tutkimustuloksia eikd ndin ollen ennakko-oletusta aseteta.

Koska tutkimusaineiston formaalit toiminta- ja oppimisymparist6t ovat opetussuun-
nitelmien perusteella lahtokohdiltaan ja vaatimustasoltaan erilaisia, ei tutkimuksella
voida pitdvasti selittdd opetus—oppimis -vuorovaikutusten piirteiden yhteyttd lukuka-
sitteen oppimisen tasoon.
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Matematiikan tuntien ja opetustuokioiden vuorovaikutuksen tutkimiseen kouluissa ja
péiviakodeissa valittiin Pollardin (1997; Pollard ym. 2006) esittdmét havainnointimal-
lit sekd Berkin ja Winslerin (1997) samoista malleista esittdma opetussovellutus, kos-
ka molemmat kokoavat kattavasti aiemmat yleisesti tunnetut opetus—oppimis -vuo-
rovaikutuksen ulottuvuuksien ddripdit ja niiden viliset ilmiét tdimin tutkimuksen
lahtokohtia vastaavasti. Pollardin (1997; Pollard ym. 2006) kolmiportaista havain-
nointimallia sekd Berkin ja Winslerin (1997) opetussovellusta edelleen kehittden luo-
tiin vuorovaikutuksen analyysiin tédssd tutkimuksessa kédytettdva seitsemédnportainen
luokitteluinstrumentti. Vuorovaikutusta tarkastellaan sekd yhden minuutin havain-
nointijaksoina ettd niiden jatkoanalyysind, litteroinnista teemoiteltujen, laajempien
episodien avulla (Sfard & Kieran 2001) yhden viikon matematiikan tuntien ajalta
tutkimuskohteittain. Havaintoja opetus—oppimis -vuorovaikutuksesta ja matematiik-
kaepisodeista verrataan kuusivuotiaiden lukukasitteen yksilotestin taitotasoon (Van
Luit, Van de Rijt & Pennings 1994).

6.1 Observointiaineistojen luotettavuudesta

Useissa aiemmissa luokkahuonetutkimuksissa on pyritty syventimain opettamisen ja
oppimisen ymmaértamistd. SIMS (Second International Mathematics Study) tarkasteli
kysymysté opettajien opetuskdytintoja kuvaavalla kyselylomakkeella. Talloin huomat-
tiin, ettei yhteisesti jaettuja merkityksid ja kisitteitd vélttdmattd ole olemassa edes saman
kulttuurin sisédlld, puhumattakaan eri kulttuureja vertailevasta tulkinnoista (Travers &
Weinzweig 1999). TIMSS (Third International Mathematics and Science Study 1995;
1999) on merkittdvin opetuskéytintdjen kansainvilinen vertailututkimus kahdeksas-
luokkalaisilla kolmessa maassa: Saksassa, Japanissa ja USA:ssa. TIMSS sisdlsi luokka-
huoneiden analyysejd ja vertailua. Tutkimuksen tavoitteena oli videoida normaali tunti,
mutta tulokset viittasivat mahdollisiin opetuksen ja oppimisen ideaaliversioihin. Todet-
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tiin, ettd tutkittava opettaja ja oppilaat saattavat muuttaa kédyttaytymistadn videoinnin,
kyselylomakkeiden tayton ja observoinnin ajaksi. Parhaiden, “oikeiden” tai esimerkil-
listen opetuskdytidntdjen kuvaus suoritustasotesteissd parhaiten suoriutuneista maista
ei ole suoraan siirrettavissd kulttuurista toiseen. Sen sijaan omien, itsestddn selvien ja
piilo-opetussuunnitelmaan sisdltyvien opetuskéytidnt6jensd mahdollinen tiedostami-
nen edistdd opetusjirjestelyjen kehittamistd. Lisdksi kansainvilinen vertailu edesauttaa
kehittimdan my0ds vaihtoehtoisia opetusjérjestelyjd sekd mahdollistaa keskustelua eri-
laisista vaihtoehdoista ja syventdd kasvattajien ymmaérrystd oppimisprosessista. (Beaton
& Robitaille 1999; Kawanaka, Stigler & Hiebert 1999; Travers & Weinzweig 1999; Hier-
bert, Gallimore, Garnier, Givving, Hollingswort, Jacobs, Chui, Wearne, Smith, Kersting,
Manaster, Tseng, Efferbeek, Manaster, Gonzales & Stigler 2004.)

Videoinnin on todettu tarjoavan lupaavan vaihtoehdon tutkia monimutkaista proses-
sia. Tdssd tutkimuksessa, kuten aiemmissakin tutkimuksissa, videointi mahdollistaa
analyysin ja tulosten tarkastelun monista eri nakokulmista. Tallennettuun videoda-
taan voidaan palata mychemmin aina uudestaan, kuten tédssd tutkimuksessa, jopa
kymmenen vuoden kuluttua. Liséksi videoaineistoa voidaan tarkastella seké kvali-
tatiivisia ettd kvantitatiivisia tutkimusmenetelmid yhdistden. Tulosten tarkastelua ja
keskustelua helpottaa olemassa oleva data-aineisto. Videointi pitda suunnitella huo-
lellisesti, suunnitelma esitestata ja toteuttaa standardoidusti. Videolaitteiston ja obser-
voijan vaikutus tilanteeseen tulee tiedostaa. Otoskoolla ja ajoituksella todettiin olevan
merKkitystd. Koodauksella pyritddn selvittimaén tietyn ilmion ilmeneminen ja siihen
kaytetty aika. Koodaajan tulisi kdyttad koodeja yhdenmukaisesti. (Beaton & Robitaille
1999; Kawanaka & alia 1999; Travers & Weinzeig 1999; Hierbert & alia 2004.)

Tarkasteltaessa videoitujen matematiikan tuntien tavoiteitta huomattiin tavoitteiden mer-
kittéva sisalto- ja prosessipainotus (rutiinit, pattely, sovellukset). Opetussuunnitelmien ja
oppikirjojen todettiin olevan merkittdavin opetusta ohjaava tekija. Oppitunnit eivdt aina
suju suunnitelmien mukaan, mutta 80 % tutkimukseen osallistuneista opettajista oli sitd
mieltd, ettd TIMSSin aineiston keruun yhteydessa tutkimuksen luotettavuutta lisdsi suun-
nitelmien toteutuminen. Tosin videotunteja todettiin suunnitellun tarkemmin kuin nor-
maaleja tunteja. Videoitujen tuntien tyypillisyydestd ilmeni tuloksissa erilaisia kasityksia.
Noin puolet opettajista arvioi oppijoiden kayttaytyneen videoitujen tuntien aikana nor-
maalisti, osan ujostellessa tai epardidessa mahdollisia vdarid vastauksia. (Beaton & Ro-
bitaille 1999; Kawanaka & alia 1999; Travers & Weinzweig 1999; Hierbert & alia 2004.).

Videoitujen ja havainnoitujen oppituntien otoskoosta ja analyysindakokulmien maa-
rastd ja laadusta on aiempaa tutkimusta. Alexander (1999) tutki kuusi- ja yhdeksan-
vuotiaiden luokkahuonepedagogiikkaa Englannin, Ranskan, Vendjan, Intian ja Yhdys-
valtojen yhteistyoprojektissa. Joka maassa toinen tutkija videoi ja valokuvasi, toinen
observoi, kirjasi havainnot ja haastatteli opettajaa. Tutkimusaineistoksi valittiin viisi
oppituntia joka maasta ja joka ikdryhmaistd analysoituna kahdessa viitekehyksessa seké
opetusjdrjestelyjen ja kdyttaytymisen, kuten tunnin suunnitelman, tavoitteiden, raken-

48



Tutkimusmenetelmdit

teen ja elementtien suhteen, ettd diskurssin muodon, avainsanojen, fraasien, sanoman
ja merkityksen suhteen. Luokkahuoneen ajankaytt6 ja opettaja—oppija -diskurssi to-
dettiin merkityksellisiksi, mutta menetelmilld ei saavuttu lasten mielessd tapahtuvaa
ajattelua. Sen sijaan hahmoteltiin kulttuurien vilista pedagogista jatkumoa sdannoista,
tyoskentelyn kautta esittimiseen, mikd Englannissa oli vallitseva. Englantilainen pe-
dagogiikka vaikutti joustavammalta, vaihtelevammalta ja kompleksisemmalta, mika
ilmenee kahdella tasolla seké opetusjarjestelyissi etté sisdlloissa ja merkityksissd. Ale-
xander toteaa, ettd holistinen analyysi tarjoaa mahdollisuuden uudella tavalla ymmar-
tad, miksi ja miten jotkut tunnit ja opettajat ovat tehokkaampia kuin toiset. Pedagogii-
kan, koulusaavutusten ja talouden mikro- ja makrotason tarkastelusta ei kuitenkaan
ole vedettavissd suoria lineaarisia ja kausaalisia suhteita ilman, ettd tarkastellaan myos
opettaja—oppija -diskurssia ja episodeja. (Alexander 1999, 154 - 179.)

Edelleen Alexander, Broadfoot & Phillips (1999, 110) viittasivat Tobinin ja hidnen
tyoryhmaénsa (1989) esiopetustutkimuksiin Japanissa, Kiinassa ja Amerikassa tode-
tessaan, ettd videoinnilla tallennetaan luokkahuone-eliméa sellaisenaan ja siitd ana-
lysoidaan dialogiprosessin peruselementtejd, jolloin tutkittavat haastavat jatkuvasti
tutkijan pohtimaan oletuksiaan. Alexander (1999) madrittelee vertailevan luokka-
huonetutkimuksen ongelmiksi perusopetuksen ksitteiden ja kdytantojen maarittelyn
siten, ettd voidaan yhdistad laadullisia ja méaréllisida menetelmid. My®6s yleistettavyys
tulisi maaritella uudelleen tilastollisen tarkastelun lisaksi kulttuurisesti siten, ettd uni-
versaalin ilmion tarkastelun lisdksi pyritddn rakentamaan sovellettavissa olevaa mallia
tai teoriaa. Lisdksi mainitaan kokonaisuuden ja osien suhde eli se, miten yhdistetdan
opetuksen lisddntyva pirstaloituminen holismiin.

Aénen ja kuvan tallentaminen on ongelmallista, jotta kiyttdytyminen olisi kirjattavissa
koodien ja havaintojen perusteella tutkitun luokan opettajan ja oppijoiden tunnistamaan
muotoon. Tama sosiaalisesti sitoutunut opettaja—oppilas -diskurssi on pedagogiikkaa
vertailevan tutkimisen keskeinen tutkimusaineisto. Empiirisessd opetustutkimuksessa
my0s merkityksen ja struktuurin tulisi integroitua, jotta opetusmenetelmia ei eroteltaisi
sisdllostd, sisdltod arvoista, opettajan toimintaa suunnitelmista eikd tavoitteita tuloksista
panokseksi, prosessiksi ja tuotokseksi. Vertailevan tutkimuksen metodisena ongelmana
esitetddn makro- ja mikrotason ongelmat eli se, miten esitetdan sekéd koulun ja luokan
sisdisten kdytdnteiden ettd ulkopuolisen yhteiskunnan, kulttuurin ja politiikan valinen
suhde. Kisitetadnko pedagogiikka eli opetus taiteeksi vai tieteeksi, miké osa opetusta on
madriteltava kulttuurispesifiksi vai onko opetus universaalia, kuten koulusaavutustutki-
joiden yhteis6 uskoo? Kulttuurien vilisen jatkumon tutkiminen on hyvi kansainvilisen
vertailun lahestymistapa, samoin opetuksen rakenteen, muodon ja merkityksen tutki-
minen. (Alexander 1999, 149 - 154.)

Silvermannia (2003) soveltaen voidaan videoaineisto maaritelld luonnollisesti ilmenevak-
si aineistoksi. Video voidaan my®s toistaa, sen transkriptiota parantaa ja video myos sii-
lyttad sekd puheen ettd kuvan sellaisenaan. Videoaineisto ei kuitenkaan ole julkista dataa,
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vaan sen kaytto rajautuu tarkasti tutkimusluvan perusteella. (Silverman 2003, 159 - 166.)
Liséksi videoaineiston esittiminen edellyttda eettisten kysymysten tarkkaa harkintaa.

Téama tutkimus on madriteltavissa Hammersleyn (2002, 31, 116 - 125) tavoin kaytan-
nolliseksi soveltavaksi tutkimukseksi, joka tuottaa tietyn sosiaalisen ilmion kuvauk-
sia ja selityksid rajattuna tiettyyn aikaan ja paikkaan sekd kdytannon toimijoiden ettd
hallinnon kayttoon.

6.2 Tutkimusjoukko

Tutkimusaineisto on keritty koulujen osalta eurooppalaisen Sokrates Comenius
(1999; 2001) kumppanuushankejarjestelmén puitteissa. Tutkimusjoukkona ovat vuo-
sien 2000 - 2003 Comenius 1. Koulu lasten tydpaikkana -projektin partnerikoulujen
oppilaat luokanopettajineen (engl. School - a working place for children). Projektin
kuudesta partnerikoulusta tutkimukseen osallistui kolme (FI, UK, SE) ja tutkimus-
joukkoa tdydennettiin Suomen osalta jédrjestelmderoista johtuen Turun kaupungin
keskustan ja ldhiopéivakodin esiopetusryhmilla.

Tama tutkimus toteutettiin vain tutkimusluvan myontaneissd kouluissa ja paivako-
deissa. Tutkimukseen osallistuneessa suomalaiskoulussa oli tutkimusajankohtana
vain kolme kuusivuotiasta. Suomessa enemmisté kuusivuotiaista osallistuu esiope-
tukseen péivakodeissa, joten suomalaista tutkimusjoukkoa tdydennettiin Turun
kaupungin sosiaalilautakunnalta ja lasten vanhemmilta tutkimusluvan saaneilla esi-
opetusikaisilld kahdesta turkulaisesta pédivikodista. Suomessa vuonna 2002 1. vuo-
siluokan oppilaista (63 574) kuusivuotiaita oli 0,5 % (318) (Tilastokeskus: Peruskou-
lutilasto 2002). Kuusivuotiaiden osuus koulun ensimmaiselld luokalla on Suomessa
pysynyt miltei samana vuosikymmenen ajan (0,4 % 2010 - 2011, Tilastokeskus 2012).
Tassa tutkimuksessa Suomen tutkimusaineistosta (n=39) kuusivuotiaita on kuitenkin
keskimaardista 1. vuosiluokan madrad enemman (7,7 %, n=3), jolloin yleistyksia tu-
loksista ei voida tehdd koko maahan. Téssd tutkimuksessa ei erotella suomalaisen
koulun ja pdivikotien kuusivuotiaiden lukukasitteen osaamistasoa mittaavia aineisto-
ja, vaan suomalaisaineistot on ndiltd osin yhdistetty (n=39, joista 10 % kulttuuritausta
muu kuin Suomi). Fle nédyte edustaa kolmea esiopetusryhméd, jotka ovat suomenkie-
linen pienryhma (Flel, n=13), kielikylvyn ruotsinkielinen pienryhma (Fle2, n=13) ja
suomenkielinen pienryhma (Fle3, n=10) kahdesta turkulaispéivikodista. FIk nayte
(n=3) edustaa suomalaiskoulua. Englannissa kuusivuotiaat ovat perusopetuksen toi-
sen luokan oppilaita (Infant School), heitd edustaa tutkimuksessa nayte UKk (n=30,
joista 23 % kulttuuritausta muu kuin Iso-Britannia). Kahden ruotsalaisen koulun
yhteydessd toimivia esikoululuokan ryhmid edustaa niyte SEk (n=30, joista 76 %
kulttuuritausta muu kuin Ruotsi). Ruotsissa vuosittain 2 % kuusivuotiaista on perus-
koulussa ja kuusivuotiaiden osuus koulussa on pysynyt samana vuosikymmenen (Jo-
hansson 2012, séhkopostiviesti).
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Tutkimukseen osallistujat (N=99) ovat kaikki samanikdisid, kuusivuotiaita (M 6.5
vuotta), mutta formaali koulutusmuoto vaihtelee tutkimuskohteittain. Tutkituista kuu-
sivuotias voi olla joko (sosiaalitoimen alaisessa) péivikodissa vuoden ennen koulun
alkua (Suomen néytteet Fle), tai koulun yhteydessd toimivalla esiopetusluokalla
(Ruotsin néyte SEk). Kuusivuotias voi myos olla joko koulun ensimmaiselld (Suomen
néyte FIk) tai toisella luokalla koulussa (Englannin niayte UKk). Luokka/ryhmakoko
vaihtelee maittain (Fle & FIk n=20 - 25; UKk n=30; SEk n=16 - 26). My0s aikuinen-
lapsi -suhdeluku vaihtelee tasséd tutkimuksessa (FIe & Flk suhdeluku = 1 - 2 aikuista/
20 - 25 oppijaa; UKk suhdeluku = 2 aikuista/ 30 oppijaa; SEk suhdeluku = 2 - 3 aikuis-
ta/ 16 - 26 oppijaa). (vertaa Taulukko 1, 15.)

Suomalaiskoulussa (FIk) on normaalisti yksi opettaja yksin vastuussa koko luokas-
ta (noin 20 oppilasta/luokka), mutta koska timi tutkimusaineisto kerittiin harjoit-
telukoulusta, oli luokassa luokanlehtorin lisiksi kaksi opetusharjoittelijaa Turun
opettajankoulutuslaitokselta. Lastentarhanopettajat ovat yksin vastuussa koko lapsi-
ryhmistd pdivakodin puolipdiviryhmissd, mutta tahdn tutkimukseen osallistuneissa
péivakodin esiopetusryhmissd (Fle) oli kaksi lastentarhanopettajaa ja lastenhoitaja
koko ryhmain tilanteissa ja yksi lastentarhanopettaja pienryhmissa, koska kyseessé oli
kokopdivaryhma. Englantilaisessa koulussa (UKk) on koko luokasta vastuussa opet-
taja, jota avustaa luokka-avustaja (school assistant). Ruotsalaisen koulun yhteydessa
toimivissa esiopetusluokissa (SEk) on yksi aikuinen vastuussa kahdeksasta lapsesta.
Molemmissa tutkimukseen osallistuneissa ruotsalaiskouluissa oli kaksi esikouluopet-
tajaa ja avustaja yli 16 lapsen ryhméssa.

Esiopetusnaytteissd (FIe ja Sek) jaettiin ryhmét 8 - 10 oppijan pienryhmiin matema-
tiikkatyoskentelyn ajaksi ja ndyte Flel on koko ryhmén tunnista. Suomalaiskoulun
néytteessa (FIk) toimittiin 4 oppituntia 5:std koko ryhméssa ja viikossa oli yksi puolen
ryhmin jakotunti. Englantilaisen koulun nidytteessd (UKk) toimittiin viikon kaikki
matematiikan tunnit koko ryhmadssé siten, ettd lapset oli sijoitettu kuuden lapsen ta-
soryhmipoytiin itsendisen tyoskentelyn ajaksi. Tutkimuksen ryhma- ja luokkakoko
vaihteli ndin ollen kahdeksasta kolmeenkymmeneen (8 - 30) oppijaan.

6.3 Aineiston keruu

Opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutuksen havainnointia oli mahdollista suorittaa
jo ennen tutkimusaineiston kerdamisti, esitutkimuksenomaisesti, projektin partneri-
tapaamisten yhteydessd eri maiden kouluissa, jolloin havaittiin erilaisia opetus—oppi-
mis -prosessien piirteita projektin kuuden Euroopan maan kouluissa (Kuvio 4). Joka
kulttuurilla on sukupolvelta toiselle siirtyneitd, oppimisprosessille asetettuja odotuk-
sia ja normeja, joita kulttuuriin kuuluva ei valttdmatta tiedostosta edes tutkimustilan-
teessa, vastatessaan kyselyyn tai arviointiin. Videointi avaa uusia mahdollisuuksia ja
nikokulmia oppimisprosessin tarkasteluun, koska se tarjoaa tietoa, joka ei perustu
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vain opettajan omaan arvioon, eikd havainnoijan ennalta kehittamaan luokitteluun.
Tassa tutkimuksessa korostetaan prosessiorientoituneita tapoja tarkastella videointiin
ja havainnointiin perustuen opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusta ja episodeja.
Videolla ei kuitenkaan pédstd oppijan paén sisélle, jolloin analyysi perustuukin kes-
kustelun ja toiminnan havainnointiin.

Ruotsalaiskouluun tutustuttiin ennakolta partnerivierailuviikolla toukokuussa 2001 ja
englantilaiskouluun vastaavasti kesikuussa 2002. Sekd kuusivuotiaiden lukukasitemit-
tarin ettd yhden tunnin videoaineiston keruun ja analyysin esitestaus suoritettiin suo-
malaiskoulussa tammikuussa 2002. Esitetestauksen perusteella todettiin, ettd valituilla
menetelmilld on mahdollista tutkia valittua ilmi6td ja saada vastaus tutkimusongelmiin.

Esitestaus  Tutkimusaineiston keruu:
Elk Flk Ele UKk SEk
2002/tammikuu helmikuu huhtikuu lokakuu 2003/maaliskuu

Kuvio 4. Tutkimuksen aikataulu

Tutkimusaikataulu (Kuvio 4) on yhteydessd Koulu lasten tyopaikkana -projektiin
siten, ettd suunniteltu opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutuksen tutkiminen ra-
jattiin matematiikkaan projektin partnereiden yhteiselld paitokselld projektin alussa.
Tutkimusaineisto kerattiin siten, etta tutkimuskohteittain tutkimusviikon kaikki ma-
tematiikan tunnit videoitiin, videoinnin kuluessa havainnoitiin opetus—oppimis -pro-
sessin resursseja ja eritasoisia oppijoita. Tutkimusviikon muu kouluaika kaytettiin
lasten testaamiseen yksilotestilla tutkimuskohteittain tammikuun 2002 ja maaliskuun
2003 vilisend aikana. Yksilotestaus suoritettiin Turussa, Suomessa (koodit Fle, suo-
malainen esiopetus & FIk, suomalainen koulu) tammi-huhtikuussa 2002, Lontoos-
sa, Englannissa (koodi UKK, englantilainen koulu) lokakuussa 2002 ja Goteborgissa,
Ruotsissa (koodi SEKk, ruotsalainen esikouluokka) maaliskuussa 2003. Lukuvuonna
2003 - 2004 koko videoaineisto litteroitiin ja analysoitiin tutkimuskohteittain vuo-
rovaikutuksen minuutti- ja episodianalyysilld seké yhteyksia ettd eroja ja mahdolli-
sia rakennemalleja tarkastelemalla. (soveltaen Johnson & Onwuegbuzie 2004, 23).
Tutkimusviikon matematiikan oppimisprosessien videoiduista tunneista muodostuu
yhteensé seitsemén viikon nidkymé kuusivuotiaiden matematiikan opetus—oppimis
-ympdristojen ulottuvuuksiin tutkimuskohteissa (vertaa Alexander 1999, 154 - 179;
Silverman 2003, 249; Hammersley 1992, 85 - 95, 189 - 190).

Vaikka videointi toteutettiin kussakin koulussa yhden viikon aikana ja lukukisitteen
osaamistason yksilotestaus suoritettiin samalla viikolla, ei kyseessa ole interventio
vaan poikittaistutkimus. Tutkimusaikataulu suunniteltiin tutkimuskohteittain etuka-
teen, mutta suunnitelmista joustettiin tilanteiden mukaan. Tutkimusaikataulua laa-
dittaessa padkriteerina oli videoida kaikki testiviikon matematiikan tunnit ja testata
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muuna koulun ja pédivakodin toiminta-aikana, ennen tai jalkeen videoinnin, mahdol-
lisimman monta lasta ottaen kuitenkin huomioon aineiston keruuta rajoittavat tekijat
kuten ruoka- ja vélitunnit.

Opetus-oppimis -vuorovaikutusaineisto kattaa viikon matematiikan tunnit videoitu-
na (880 minuuttia). Videointi toteutettiin kahdella videokameralla, joista koko luokan
opetustilanteessa toinen kamera oli lapsiryhméiédn luokan edessi ja toinen opettajaa
kohti luokan takana. Oppilaiden itsendisen tai ryhmaty6n aikana kamerat sijoitettiin
opettajan arvion perusteella kohti eritasoisia, eli matemaattisesti hyvia, keskitasoisia ja
heikkojat oppijoita. Suomalainen Fle néyte kattaa neljd oppituntia, joista yksittéistd op-
pijaa kohden oli yksi viikkotunti ja tutkimusaineistossa on kolmen lapsiryhmédn neljan
pienryhmaén tunnit. Perusopetuksen ensimmadisen luokan néyte Flk kattaa viisi mate-
matiikan tuntia, ndistd oppijaa kohden on nelja viikkotuntia, joista yksi on pienryhméan
jakotunti, joita tutkimusaineistossa on kaksi jakotuntia Suomesta. Toisen luokan, Infant
School, niayte UKk kattaa 4,5 tuntia viidesté viikkotunnista Englannista, koska yksi eng-
lantilainen opettaja ei antanut lupaa videoida omaa 20 minuutin osuuttaan opetuspro-
sessista. Koulun yhteydessd toimivan esiopetusluokan (férskoleklass) niyte SEk kattaa
kolme tuntia, joista oppijaa kohden oli yksi viikkotunti ja tutkimusaineisto on keratty
kolmesta pienryhmastd Ruotsista. Tassd tutkimuksessa kasite luokkahuone on valittu
edustamaan kaikkia niitd tiloja, joissa tdmdn tutkimuksen opetus—oppimis -prosessit
videoitiin. Tunnin kdsite maaritelladn yhdeksi matematiikan oppimisprosessista videoi-
duksi kokonaisuudeksi, jonka pituus vaihtelee ndytteittdin.

Videoiduista matematiikan tunneista on my6s muuta havaintoaineistoa, silld jokaises-
ta videoidusta tunnista téytettiin havainnointilomake (Liite 1), johon kirjattiin perus-
tiedoiksi paivéys, koulu/pdivikoti ja luokka/lapsiryhma. Lomakkeessa oli sarakkeet
ajalle, opetus—oppimis -prosessille, resursseille ja kolmelle observoitavalle eritasoisel-
le matematiikan oppijalle, jotka valittiin opettajan etukéteen arvioiman matematiikan
osaamistason perusteella (hyva, keskitasoinen ja heikko). Opettaja-arvioita verrattiin
myohemmin lukukdsitteen osaamistason testituloksiin, jolloin todettiin testin ja ar-
vioiden luotettavuus, silld ainoastaan yhden oppijan kohdalla testitulos ja osaamista-
soarviot eivat vastanneet toisiaan edes myohemmin toteutetussa uusintatestauksessa.
Havainnointikaavakkeeseen oli varattu tilaa my6s muille huomioille. Oppijoilta ja
ryhmistd kerittiin liséksi oppituntien oheismateriaalia, kopioita observoitujen op-
pilaiden matematiikan tyokirjoista ja opetusmonisteista. Tédta havainnointiaineistoa
kuvataan episoditulosten yhteydessa.

6.4 Opetus-oppimis -vuorovaikutuksen luokitteluanalyysi

Seuraavassa kuvataan opetus—oppimis -prosessin analyysi-instrumentti (Taulukko 4).
Pollardin (1997; Pollard ym. 2006) kolmeen vuorovaikutusmalliin perustuva seitse-
manluokkainen analyysi-instrumentti méaritelladn tdsséd tutkimuksessa seuraavasti:
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Opettajalaht6isyys (OPEL) madritelld tdssd tutkimuksessa joko perinteiseksi koko
ryhmin opetustilanteeksi (koodi OPELa) tai opetuskeskusteluksi (koodi OPELD),
jossa opettajan esittamiin kysymyksiin odotetaan oppijalta (oikeaa) vastausta, jota

opettajan korjaa ja arvioi. Oppijan véadré vastaus siirtda vastausvuoron seuraavalle.

Jaettu vuorovaikutus (JAVU) madairitellddn téssa tutkimuksessa joko opettajan ja op-
pijan vuorovaikutteiseksi keskusteluksi (koodi JAVUa) oppijan henkiselld lahikehi-
tysvyohykkeelld tai oppijoiden viliseksi keskusteluksi (koodi JAVUDb), jolloin 2 - 3
oppijaa ovat vuorovaikutuksessa keskenddn lahikehitysvyohykkeelldan. Lahikehitys-
vyohykkeelld oppija tarvitsee ja saa tukea tai ohjausta osaavammalta.

Oppijaldhtoisyys (OPIL) madritelldan tassd tutkimuksessa joko oppijan itsendiseksi
tyoskentelyksi (koodi OPILa) tai oppijaryhman leikiksi, projektiksi tai teematydsken-
telyksi (koodi OPILb). Oppimisprosessi perustuu oppijoiden kokemuksiin ja paittyy
oppijoiden merkitysten muodostumiseen.

Analyysi-instrumentin kaikki kolme alkuperiistd vuorovaikutuskategoriaa: behavio-
rismi, sosio-konstruktivismi ja konstruktivismi (Pollard 1997; Pollard ym. 2006) on
nimetty uudelleen yleisemmiksi opetus—oppimis -vuorovaikutuksen ominaisuuk-
siksi: opettajaldhtoisyys, jaettu vuorovaikutus ja oppijaldhtoisyys. Naistd kukin on
tarkennettu edelleen kahdeksi tehtavdan suuntautuvaksi on-task -piirteeksi. Opetus-
kaytannot eivit toki koskaan ole suoraan identtisid oppimiskasitysten kanssa, eivétka
ne tarkoita johdonmukaista yksittdisten teoreettisten ajatusten soveltamista opetus-
kaytantoihin (vertaa kappale 4.1). Seitsemdnneksi luokaksi on lisdtty muuhun kuin
oppiaineeseen liittyvé off-task vuorovaikutus, mika sisiltdd myos siirtymitilanteet.
Analyysi-instrumentissa (Taulukko 4) ilmenevit myo6s luokittelulyhenteet.

Taulukko 4. Oppimisprosessin analyysi-instrumentti

Vuorovaikutus-
mallit (Pollard

Ominaisuudet On/Off-task 1997; Pollard
Piirrekoodit Piirrekuvaukset ym. 2006)
Opettajalahtoisyys On-task Behaviorismi
OPELa Koko ryhman opetustilanne
OPELb Opetuskeskustelu, jossa opettajan esittamiin kysy-

myksiin odotetaan oppijalta oikeaa vastausta
Jaettu vuorovaikutus On-task Sosio-

JAVUa

JAVUb
Oppijaldhtoisyys
OPILa

OPILb

Muu toiminta
oT

Opettajan ja yksittdisen oppijan lahikehitysvyohyk-
keen keskustelu

2 - 3 oppijan keskustelu ldhikehitysvydhykkeelld
On-task

Oppijan itsendinen tydskentely

Oppijaryhman (projekti, teema, leikki) tydskentely
Off-task, muu toiminta

ja siirtymatilanteet

konstruktivismi

Konstruktivismi
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Videoaineiston analyysissd kéytetdan luokitteluinstrumenttia aineiston analysointiin
kahdella eri menetelmélld. Ensin vuorovaikutus luokitellaan erikseen minuutti mi-
nuutilta, minkai jalkeen aineisto luokitellaan opetusvuorovaikutuksessa ilmenneiden
laajempien episodien perusteella.

6.5 Opetus-oppimis -vuorovaikutuksen minuuttianalyysi

Videoitujen matematiikan tuntien opetus—oppimis -vuorovaikutus on tallennettu di-
gitaalisessa muodossa tietokoneen siirtolevylle, litteroitu ja analysoitu minuutti mi-
nuutilta tilasto-ohjelmalla. Analyysiyksikkénd on yksi minuutti (N=880 minuuttia)
tarkasteltuna kunkin minuutin alusta. Minuuttianalyysiaineistosta tuloksissa esite-
tadn yhden matematiikan tunnin profiilikuvio jokaisesta tutkimuskohteesta. Ope-
tus—oppimis -vuorovaikutushavainnot ristiintaulukoitiin ja tulosten merkitsevyysta-
so (chi2) testattiin SPSS-ohjelmalla.

Kunkin tutkittavan kohteen viikon kaikkien matematiikan tuntien tyypillisia piirtei-
td (Hammersley 1992, 190) kuvaava rakenne mallinnetaan tuloksissa siten, ettd vii-
kon matematiikan tuntianalyyseistd lasketaan minuutti minuutilta vuorovaikutuksen
moodiarvot (=tyypillinen arvo). PASW-ohjelmalla kuvatut profiilikuviot kuvaavat
minuutti minuutilta opetus—oppimis -prosessin rakennetta tutkimuskohteittain.
Niissd profiilikuvioissa tiivistyvit viikon kaikkien oppituntien tyypilliset piirteet nel-
jand (Fle, FIk, UKk, SEk) rakennemallina.

Tutkimusapulainen analysoi rinnakkaisarvioijana 10 % tdman tutkimuksen videoai-
neistosta. Analyysin luotettavuutta kuvaavaksi arvioitsijoiden yksimielisyysarvoksi
saatiin ensin 75 %. Koodeista analyysieroja aiheuttivat vain koodi OPELDb eli opetus-
keskustelu ja koodi JAVUa eli opettajan ja oppilaan ldhikehitysvyohykkeelld tapahtu-
va vuorovaikutus. Rinnakkaisarvion perusteella tarkennettiin, ettdi OPELDb tarkoittaa
kysymys-vastaus -opetuskeskustelua luokassa siten, ettd mahdollisen vaarinkasityk-
sen tai vadrdn vastauksen jilkeen vastausvuoro siirretddn seuraavalle oppilaalle. JA-
VUa tarkoittaa opettajan ja oppijan systemaattista vastavuoroista keskustelua oppijan
ldhikehityksen vyohykkeelld, jolloin mahdollisesta vadrinkasityksesta keskustellaan
ko. oppijan kanssa. Kooditulkinnan tarkennuksen jélkeen rinnakkaisarvion yksimie-
lisyys oli 97 %. Néin ollen vain 3 % arvioitsijoiden analyysieroista johtui jostain muus-
ta kuin edelld mainitusta syista.

6.6 Opetus-oppimis -vuorovaikutuksen episodianalyysi

Edelld kuvattu jokaisen vuorovaikutusminuutin erillinen luokittelu pilkkoo proses-
sin sisallostd riippumattomiin jaksoihin, eikd se tdmén vuoksi tavoita vuorovaiku-
tuksen merkityksellisid vaiheita ja kokonaisuuksia. Siksi aineisto analysoitiin myos
kayttdmalld analyysiyksikkond sisallollisesti merkityksellisid kokonaisuuksia, episo-
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deja. Episodien osalta tutkitaan viikon matematiikan tuntien on-task vuorovaikutusta
erottaen sen muusta, niin sanotusta off-task -toiminnasta.

Téssd tutkimuksessa episodin késite madritelladn sisallolliseksi matemaattisen kes-
kustelun (dialogin, diskurssin) analyysiyksikoksi Sfardia & Kierania (2001) sovelta-
en. Episodi muodostuu kolmesta saidnnénmukaisesta osasta: A) Orientoituminen
(Pre-engagement) mairitellddn ongelmaan orientoitumiseksi, jolloin oppijat tyos-
kentelevit hiljaa mielessddn. Yleensd tehtdvdn antaa opettaja, mutta yhtd hyvin teh-
tdvdn voi saada vertaisryhmaltd, tyokirjasta tai sen voi kehitelld itse. B) Sitoutumi-
nen (Engagement) mairitellddan keskusteluksi mahdollisista ongelmanratkaisuista. C)
Loitontaminen (Disengagement) mairitellddn ratkaisujen kirjaamiseksi ja mahdol-
lisiksi muunnoksiksi alakasitteesta ylakasitteeksi. Opetus—oppimis -prosessin vuoro-
vaikutusta voidaan analysoida my6s konkreettisella objektitasolla, meneillddn olevan
toiminnan kannalta ja syvemmalld metatasolla, liittdmalld opittu laajempiin koko-
naisuuksiin. Sfard (2001) korostaa, ettd episodeissa korvin kuultavan ja siten havain-
noitavan tai videoitavan matemaattisen oppimisen lisdksi tulisi kiinnittdd huomiota
metaforaan ajattelusta kommunikaationa. Matematiikkakeskusteluun liittyvit sekd
symbolit kommunikaatiota medioivina tydkaluina ettd metasadnnot. Kieran, Forman
& Sfard (2001) tarkastelevat sosiokulttuurista lahestymistapaa matematiikan diskurs-
sien tutkimuksessa. Tédssd tutkimuksessa analysoidaan matematiikkaepisodien toteu-
tumisprosessia soveltaen Sfardia & Kierania (2001) orientoitumista, sitoutumista ja
loitontumista teemoitellen ja tyypitellen kolmen maan, yhden viikon matematiikan
tuntien naytteet.

Videoaineisto jakaantuu teoreettisesti sdéannoénmukaisiin episodeihin. Episodien ja
niiden osien laatu, mdird sekad ajallinen kesto vaihtelevat. Episodien analysoinnissa
kaytetdan edelld kuvattua 7-luokkaista luokitteluinstrumenttia ominaisuuksittain: on-
task OPEL (a+b), JAVU (a+b) ja OPIL (a+b) seki off-task OT. Videoaineisto on sama
kuin minuuttianalyysissd, mutta episodianalyysissd tutkimusviikon tarkasti sanasta
sanaan sellaisenaan litteroiduista matematiikan tunneista analysoidaan teemoitellen
opettajan ja oppijan vuorovaikutus episodeittain. Litteroinnissa on eroteltu opettajan
(koodi ope) ja oppijan (koodi opi) puheenvuorot, sekd oppijat (koodi opit) koko luo-
kan muodostamana ryhmina ettd oppijat 2 - 3 oppijan pienryhménd. Litteroinnin
analyysi-ikkuna sisaltdd sarakkeet sekd havainnoille ettd keskustelulle. Tulososassa
esitetty episodin ajoitus viittaa siirtolevylle tallennetun tiedoston matematiikantun-
neittain juokseviin kellonaikoihin (aika 00.00-00.00 minuuttia tunnin kokonaiskes-
tosta, tunnin alusta laskettuna). Oppimisprosessin vuorovaikutuksen analyysiyksikko
on yksi minuutti tarkasteltuna minuutin alusta. Tarkasteltaessa episodeja (episodiana-
lyysi) opetus—oppimis -vuorovaikutuksen (minuuttianalyysi) ominaisuuksien perus-
teella koko aineistossa ja ndytteittdin ilmenee vuorovaikutuksessa seké opettajalahtoi-
sid (OPEL), jaettua vuorovaikutusta (JAVU) ja oppijaldhtoisia (OPIL) -ominaisuuksia
ettd yhdistelmid niistd ominaisuuksista. Ominaisuuksien yhdistelmat luokitellaan
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tassd tutkimuksessa vain kolmeen luokkaan riippumatta niiden esiintymisjarjestyk-
sestd: OPEL+JAVU, OPEL+OPIL, JAVU+OPIL.

Koko videoaineistosta (N=880 min.) oli analysoitavissa yhteensa 371 matematiik-
kaepisodia, joista esiopetusnaytteiden Fle otoskoko on 85 episodia ja perusopetuksen
ensimmadisen luokan néytteen FIk otoskoko on 79 episodia Suomesta. Toisen luokan,
infant School, naytteen UKk otoskoko on 126 episodia Englannista. Koulun yhteydessa
toimivan esiopetusluokan, férskolan, naytteen SEk otoskoko on 81 episodia Ruotsista.
Episodianalyysista tuloksissa esitetddn minuuttianalyysin lisaksi néytteittdin edusta-
vat otokset laadullisesta teemoittelusta ja muutama esimerkki myds analyysi-ikku-
namuodossa, jolloin opetus-oppimis -keskustelu on mahdollista liittdd samanaikai-
siin havaintoihin luokkahuonevuorovaikutuksesta. Aiemmissa tutkimuksissa (Ford
1992) on tilanteen ja oppimisen vilinen suhde maaritelty kdyttaytymisen episodisen
skeeman kasitteelld, jolla tarkoitetaan perdkkaisid, samankaltaisia toimintayksikoita,
joita ilmenee henkilon toimiessa ymparistossadn. Vastaavasti voitaisiin tyypitelld eri-
tasoisia oppijoita timén tutkimuksen aineistosta mahdollisessa jatkotutkimuksessa.
Boekaerts (1996) puolestaan jatkoi Fordin (1992) kayttdytymisen episodikdsitteen
madrittelyd edelleen viittaamalla tilansidonnaiseen ja tavoitesuuntautuneeseen kéyt-
tdytymiseen oppimistilanteessa, mika vastaa timan tutkimuksen asetelmaa.

6.7 Lukukaisitteen osaamistason arviointi

Kuusivuotiaiden lukukisitteen osaamistaso testattiin The Utrecht Early Numeracy
Testin A-versiolla, jonka ovat vuonna 1994 kehittaneet Van Luit, Van de Rijt & Pen-
nings (tutkimuksessa kiytetty lyhenne ENT). Testin englanninkieliset versiot A - C ja
testin manuaali saatiin tutkimuskéyttoon Bernadette van de Rijtiltd ja hdnen ryhmal-
tadn suoraan Utrechtin yliopistosta (Van Luit, Van de Rijt & Pennings 1994). Ruot-
sinkielisen testin A -version kdansi ruotsinkieltd didinkielenddn puhuva henkil6, joka
aineistonkeruun aikaan 2003 opiskeli Abo Akademissa. Lukukisitetestin suomenkie-
linen A-versio saatiin Helsingin yliopistosta, jossa testi on suomennettu (Jarvinen &
Hautamaki 1997).

Lukukdsitetestin tehtévit on jaettu kahdeksaan komponenttiin, joiden ratkaisutapoja
ja mahdollisia ongelmia voi tarkkailla testitilanteessa seuraavasti:

L. Vertailu (mitat, luvut). ENT:n vertailutehtdvissé 1 - 5 useimmat lapset nakevit
yhdelld silmidykselld oikean vastauksen. Jos lapsen vertailukdsite ei ole vield au-
tomatisoitunut, han kiyttad mahdollisuuksien mukaan laskemista. Lapset saat-
tavat kdyttaa lukujonoa védrin tai laskea eriaikaisesti.

2. Luokittelu (ryhmittely, yhteensopivuus yhden tai useamman piirteen perus-
teella). ENT:n luokittelutehtdvissd 6 - 10 on mahdollisuus tarkkailla lapsen ha-
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vainnointitapaa. Esinemdédraa kysyttdessa lapsi saattaa joko laskea esineet tai
osoittaa nopeasti ja mielivaltaisesti vaihtoehdoista minka tahansa.

Vastaavuus (samanlaisuuden tunnistaminen annetun ominaisuuden tai luku-
mairan mukaan). Jos lapsi ei tunne tai ei ole varma lukukuvioista, han kayttaa
mahdollisuuksien mukaan laskemista tehtdvissa 11 - 15. Laskea voi eri tavoin,
joko yksitellen, kaksi lukua/kuviota samalla tai arpakuution silmaluvun perus-
teella. Lapsi saattaa kayttdd jossain tehtivissa lyijykynda yksi-yhteen vastaavuu-
den selvittamiseksi ja virheiden vilttamiseksi.

Jarjestiminen (sarjan tunnistaminen koon tai muun ominaisuuden perus-
teella). Jos lapsi hallitsee jdrjestimisen, hdn katsoo tarkkaan eri vaihtoehdot
tehtdvissd 16 - 20 ja valitsee harkiten oikean vastauksen. Jos tehtava on lapselle
vaikea, hén ei toimi huolellisesti ja osoittaa mielivaltaista vastausvaihtoehtoa.

Lukusanojen kdyttiminen (luetteleminen lukualueella 1 - 20 edestakaisin).
Lapsen lukujonon hallintaa ja mahdollisia oikeita laskemistapoja, joko yksit-
tain tai kaksi kerrallaan, voi tarkkailla tehtavissi 21 - 25.

Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen (objektien laskeminen numerojérjes-
tyksessd). Lapsen samanaikaislaskemisen hallintaa ja silméluvun tunnistamista
voi tarkkailla tehtévissa 26 - 30. Tietyn nopan osoittamisen useammin kuin ker-
ran tai noppien jattdminen valiin on osoitus ongelmista talld tehtévaalueella.

Tuloksen laskeminen (laskeminen ilman, ettd koskee tai osoittaa objektia).
Tehtévissda 31 - 35 lapsen tulisi osata laskea oikein myds osoittamatta. Lapset
saattavat kayttdd sormia apuna l6ytadkseen vastaukseen.

Lukujen tuntemisen soveltaminen (lukujen sovellus jokapéivaisiin tilantei-
siin). Tehtdvissd 36 - 40 tarkkaillaan lapsen laskemisen kaytt6d vastauksen 16y-
tamiseen. Lapset voivat kdyttdd myos sormia apuna.

Jokainen komponentti on jaettu viiteen tehtdvddn (1 - 40), jotka arvioidaan dikoto-
misesti oikein-védrin asteikolla 1 - 0. (Godfrey, Van de Rijt & Van Luit 2000, Van de
Rijt & Van Luit 1999; Jarvinen & Hautamaki 1997). ENT:n kompetenssitasot A - E
madritelldan seuraavasti:

Taso A Hyvistd hyvin hyvaén (verrattaessa 25 % normiryhman korkeimman piste-

maidran saaneita lapsia)

Taso B Hyvin tyydyttavéstd hyvddn (verrattaessa 25 % normiryhmén keskiméarai-

sen yldpuolelle sijoittuneita lapsia)

Taso C  Kohtalaisesta hyvin tyydyttdvadn (verrattaessa 25 % normiryhmén keski-
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Taso D Heikosta kohtalaiseen (verrattaessa 15 % paljon alle normiryhmaén sijoittu-
neita lapsia)

Taso E Hyvin heikosta heikkoon (verrattaessa 10 % alimman pistemaéran saanei-
ta lapsia) (Van Luit, Van de Rijt & Pennings, 1994; Jarvinen & Hautamaki,
1997).

Yksilotestaukseen varataan testimanuaalin perusteella aikaa puoli tuntialasta kohden,
miké oli myos toteutunut testausaika riippumatta kielestd, koulusta tai maasta. Yh-
den kouluviikon tunnit eivit riittdneet useamman lapsen testaamiseen matematiikan
tuntien videoinnin ohessa, vaikka tutkimussuunnitelmassa tavoitteena alun perin oli
testata 40 lasta joka koulusta.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet kuusivuotiaat testasi sama tutkija noudattaen tar-
kasti testimanuaalin ohjeita (Van Luit, Van de Rijt & Pennings 1994). Vaikka tutki-
mushuoneiksi valittiin rauhallisimmat tarjolla olevat tilat, vaihtelivat testitilat ja testa-
uksen ulkoiset olosuhteet maittain eteisistd varastoihin, leikki- ja nukkumahuoneista
yksilollisiin ohjaustiloihin. Vahimmadiskriteeriksi testitilalle asetettiin kaksi tuolia, joi-
den vilissd on yksi tyopoytd. Poydalld oli testitilanteessa testauskansio, jossa tehtavit
olivat muovitaskuissa kuvina numerojarjestyksessa siten, ettd kulloinkin kasiteltava
tehtdva oli testattavan edessd. Poydalld oli kangaspussissa kaksikymmentd multi-link
-palikkaa (kymmenen sinistd ja kymmenen valkoista multi-link -palikkaa), kolme
tehtdvikopiota (tehtavat A 13 - 14 ja A19), kaksi lyijykyndd ja pyyhekumi. Nopan
(vrt. engl.a die; ruots. en tirning) ja multi-linkin kdsite maariteltiin jokaisen testatta-
van kanssa erikseen ennen testausta. Tutkimusluvan saaneet lapset saivat itse paattaa,
missé jéarjestyksessd he osallistuivat testaukseen. Osallistumismotivaatio oli korkea.
Testattavien annettiin rauhassa tutustua testaajaan ja testitilanteeseen seka valita mu-
kava istuma-asento. Testauksen jilkeen jokainen testattava sai valita itselleen tarran
testimapin takaosan muovitaskusta, miké vaikutti motivoivan tehtévien suorittami-
seen. Tarravalikoimassa oli tarjolla kuvien lisdksi my0s itsearviointiin liittyvad kan-

» »

nustavaa tekstid testattavien omalla kielelld kuten "nice work’, "good” ja "super”.

Testauksen aikana testimaankielinen pisteytyslomake ja testimanuaali olivat tutkijan
ulottuvilla. Testitilanne aloitettiin testattavan pisteytyslomakkeen omakatiselld etuni-
men kirjoituksella, jonka jilkeen testaaja kirjasi testitulokset tehtédvittdin lomakkee-
seen (oikein 1, vadrin 0). Testin paatyttya testaaja laski yhteispisteet, arvioi raaka- ja
kompetenssipisteet sekd osaamistason. Lomakkeeseen kirjattiin lisaksi tutkimuspéiva
ja rekistereistd tarkistettu testattavan syntymadaika, joiden erotuksena laskettiin tes-
tattavan ikdryhma (ENT:n ikdryhmit I - VI). My0s tutkittavien kulttuuritausta on
kirjattu lomakkeisiin.

Aineisto analysoitiin SPSS/PASW -ohjelmistolla kdyttden aineiston kasittelyyn so-
veltuvaa, vertailukelpoisia tuloksia tuottavaa, one way ANOVAn varianssianalyysia
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ja Tukeys HSD multiple comparison Post Hoc -testid. Osajoukkona 30 on riittava
madrd testien kayttoon SPSS-ohjelmalla. Kaikkien opetus—oppimis -prosessin tutki-
mustulosten yhteyksid ja eroja sekd mahdollisia trendejd tarkastellaan lopuksi ver-
taamalla kolmea viikon opetus—oppimis -vuorovaikutuksen tehtavdan suuntautuvaa
pddominaisuutta (OPEL, JAVU, OPIL asteikolla 0 - 100 %), muuhun kuin matema-
tiikkaan liittyvdd toimintaa (OT) ja lukukasitteen testitulosten (ENT) osaamistasoa
kuvaavaa keskiarvoa tyypitellen tutkimuskohteittain.

6.8 Testiaineiston reliabiliteetista

Lukukasitetesti erottelee oppijat luotettavasti matematiikan osaamistasoittain toimien
reliaabelina vertailuperusteena tassé tutkimuksessa (Taulukko 5):

Taulukko 5. Lukukasitetestin summamuuttujat

Keskiarvo Keskihajonta Cronbachin

Summamuuttuja Osiot Korrelaatiot Asteikko  N=99 N=99 alpha
1. Vertailu 5 391-458  0-1 4.7 1.011 .796
2. Luokittelu 5 375-.445  0-1 3.92 877 .798
3.Vastaavuus 5 .290- 473 0-1 4.02 1.040 794
4. Jarjestaminen 5 316-.526 0-1 2.86 1.545 .790
5. Lukusanojen 5 .538-.708 0-1 3.93 1.154 .759
kayttdminen

6. Samanaikainen 5 404 - .608 0-1 3.37 1.250 773
ja lyhentynyt

laskeminen

7.Tuloksen 5 426-.515  0-1 3.16 1.290 .788
laskeminen

8. Lukujen 5 311-490  0-1 3.36 1.297 792
tuntemisen

soveltaminen

Tassd tutkimuksessa kdytettdvan maaréllisen Early Numeracy Testin luotettavuus
(reliabiliteetti ja validiteetti) on todettu aiemmissa kansainvilisissa tutkimuksissa,
joissa kuudesta maasta valittiin sata lasta ja heidét testattiin kolme kertaa testin A
- C -versioilla yhden vuoden aikana. Reliabiliteetti, mitattuna A-versiolla vuosina
1997 - 1998, oli Hollannissa .90, Belgiassa .89, Saksassa .88, Kreikassa .92, Englan-
nissa .83 ja Slovakiassa .90. Testin kahdeksan komponentin todettiin viittaavan
varhaiseen lukukaisitteeseen eri maissa. (Aubrey & Godfrey, 1999; Van de Rijt & Van
Luit, 1999.)

Tunnuslukujen perusteella lukukdsitetestin summamuuttujat ovat riittdvin yhden-
mukaisia. Aunion (2006) ja Aunion ym. (2009) lukukésitetestin suomennosversion
standardointi osoitti tehtdvien 1 - 15 (osiot 1 - 3) olevan helpompia ja erotteluky-
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vyltddan heikompia. Tehtdvit 16 - 40 (osiot 4 - 8) viittaavat asteittain lisddntyvaan
erottelukykyyn ja vaikeusasteeseen suomalaisilla lapsilla. Suomalaislapsilla (M 6.5
ikdvuotta) Early Numeracy Testin tulosten perusteella todettiin raakapisteiden (1
- 40) keskiarvoksi 30 pistettd. Aunio (2006) ja Aunio ym. (2009) esittavatkin, ettd
testi ei sovellu lahjakkaille, yli kuusivuotiaille lapsille. Testin luotettavuus, mitat-
tuna puolitusreliabiliteettina (split half), oli korkea (.90) myds Aunion ym. (2009)
tutkimuksessa.

6.9 Tutkimusmenetelmien koonti

Tutkimusaineiston viikon matematiikan oppimisprosessin tuokiokuvista muodostuu
seitsemédn viikon kokonaiskuva kuusivuotiaiden matematiikan oppimisympéristoista.
Tutkimusmenetelmén valinta perustuu tutkittavan kohteen kompleksisuuteen. Maa-
réllistd ja laadullista metodia ei tdssa aseteta vastakkain, vaan niitd yhdistetdan siten,
ettd tutkimusongelmiin olisi mahdollista saada monipuolinen vastaus. Kompleksi-
sia oppimisprosessiin liittyvid ilmiditd tarkastellaan yleisesti yhteisistd teoreettisista
nakokulmista huomioiden erilaiset situationaaliset nikokulmat. (vertaa Johnson &
Onwuegbuzie 2004, 23). (Taulukko 6.)

Taulukko 6. Osaamis—oppimis -vuorovaikutus- ja lukukasitetestiaineistojen keruu ja analyysi

Kuusivuotiaan lukukasitteen osaamistason testiaineisto

Testiaineiston keruu Yksildtestaus (N=99):

Fle & Flk n=39, UKk n=30, SEk n=30

Testiaineiston analyysi Lukukdsitteen osaamistaso,
Early Numeracy test (Van Luit, Van de Rijt & Pennings 1997)

Oppimisprosessin vuorovaikutuksen observointitutkimusaineisto

Observointiaineiston keruu Videointi kahdella digikameralla (N=880 min digitaalista aineistoa) Fle
n=248 min, Flk n=255 min, UKs n=210 min, SEk n=167 min

Observointiaineiston analyysi

Sekdi viikon & tuntien ominaisuudet ja piirteet (Pollard 1997; Pollard ym. 2006, Berk & Winsler 1997);
episodit (Sfard & Kieran 2001), (episodien) -profiili (Pollard 1997; Pollard ym. 2006; Berk & Winsler 1997)
Ettd matematiikan tunnin tyypillinen rakennemalli (moodiarvot)

Havainnot oppimisprosessin resursseista ja eritasoisista oppijoista (Liite 1)

Vain viimeisessd, ndytteiden (Fle, Flk, UKk & SEk) vilisessd, tyypittelyanalyysissé
ovat suomalaisnéytteet, joissa kuusivuotiaat ovat joko esiopetuksessa (Fle) tai koulun
ensimmdiselld luokalla (FIk), esitetty sekd opetus—oppimis -vuorovaikutuksen omi-
naisuuksien, muuhun kuin matematiikkaa liittyvdn toiminnan, ettd ENT-tulosten
osalta erikseen. Mutta koska suomalaisessa esiopetusndytteessa (FIk) oli 36 kuusivuo-
tiasta oppijaa ja suomalaiskoulussa (FIe) vain kolme kuusivuotiasta oppijaa, kéytettiin
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vertailuun tissa tutkimuksessa varhaisen lukukisitteen osaamistason tulosten osalta
muuten suomalaisndytteissd yhteistd keskiarvoa kuten englantilais- (n=30) ja ruotsa-
laisnéytteissdkin (n=30).

62



7 TULOKSET

7.1 Opetus-oppimis -prosessit

Tutkimusongelmaan, millaisia ovat opetus-oppimis -prosessit kuusivuotiaiden
opetuksessa ja miten ne eroavat eri tutkimuskohteissa, vastataan koko viikon mi-
nuuttiaineistosta.

Tamaén tutkimuksen tulokset viittaavat mahdollisiin kuusivuotiaiden matematiikan
oppimisprosessien ja oppimisympdristdjen yhtaldisyyksiin ja eroihin. Tulosten ja tut-
kimuksen luotettavuutta tarkastellaan erikseen. Lopuksi pohditaan tulosten merki-
tystd ja formaalien oppimisymparistjen edelleen kehittdmista.

Suomalaisen esiopetuksen (FIe) matematiikan tunteja on analysoitu 248 minuuttia.
Tulokset viittaavat siihen, ettd esiopetuksen vuorovaikutuksessa on muita nayttei-
td enemman jaettua vuorovaikutusta (JAVU 35.9 %) siten, ettd oppijoiden ldhike-
hitysvyohykkeen alueen keskustelu profiloituu matematiikan tunneilla enemmaéan
opettajan (JAVUa 20.2 %) kanssa kdytdviksi ohjauskeskusteluksi kuin vertaisten
keskindiseksi (JAVUD 15.7 %) vuorovaikutukseksi. Esiopetuksen luokkahuonevuo-
rovaikutuksen tapahtumista padosa viittaa kuitenkin opettajaldhtdisyyteen (OPEL
38.7 %) painottuen enemmain opetuskeskusteluun (OPELDb 29.8 %) kuin opettajan
opetukseen (OPELa 8.9 %). Oppijaldhtoisyytta (OPIL) ilmenee esiopetuksen mate-
matiikan tuntien néytteissd painottuen oppijan itsendiseksi tyoskentelyksi (OPILa
22.6 %).

Suomalaiskoulun (FIk) aineisto koostuu 255 minuutista videoituja viikon matema-
tiikan tunteja. Suomalaiskoulussa matematiikan tuntien oppimisprosessin vuorovai-
kutus viittaa yhtéd paljon opettaja- ja oppijaldhtéisyyteen (OPEL & OPIL molemmat
42.8 %). Suomalaiskoulussa painottui muita luokkia enemmain opettajaldhtoinen
opetus (OPELa 25.9 %) ja vihemman opetuskeskustelu ryhman kanssa (OPELb 16.9
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%). Suomalaiskoulussa jaettua vuorovaikutusta ilmeni ryhmatasolla vahan (JAVUD 2
%) painottuen vertaisten keskindiseen keskusteluun lahikehitysvyohykkeelld. Oppi-
jaldhtoisyydessd painottui oppijan itsendinen tyo (OPILa 41.2 %). Suomalaiskoulun
opettajana toimi koko viikon opetusharjoittelija muiden opettajien ollessa kokeneita
ammattilaisia.

Englantilaiskoulun (UKk) niyte koostuu 210 minuutista videoituja viikon matematii-
kan tunteja. Englantilaiskoulun vuorovaikutus on muita niytteitd opettajaldhtéisem-
pad (OPEL 64.3 %). Englantilaiskoulussa painottui enemmaén opettajan ja ryhmén
opetuskeskustelu (OPELb 46.2 %), vahemmaén opettajaldhtdinen opetus (OPELa 18.1
%). Englantilaiskoulun néytteissa ilmeni jaettua vuorovaikutusta 18.6 % (JAVU), josta
on opettajan kanssa kéytavad, oppijan lahikehitysvyohykkeelld tapahtuvaa, keskuste-
lua 10 % (JAVUa) ja vertaisen kanssa kaytavaa, lahikehitysvyohykkeen, keskustelua
8.6 % (JAVUD). Oppijaldhtdisyyttd (OPIL) oli englantilaisndytteissd vahiten ja ainoas-
taan oppijan itsendisena tyoskentelynd (OPILa 14.3 %).

Ruotsalaisen koulun yhteydessé toimivan esiopetuksen (SEk) matematiikan tuntien
oppimisprosessin vuorovaikutuksen analyysi perustuu 167 minuuttiin analysoitua vi-
deoaineistoa. Tutkimustulosten perusteella oppijaldhtoisyyttd on ruotsalaiskoulussa,
muita ndytteitd enemman, yli puolet vuorovaikutuksesta (OPIL 54.4 %). Oppijan itse-
ndistd tyotd on 25.7 % (OPILa) ja periti 28.7 % (OPILb) oppijaryhmén oppijalédhtdi-
syyttd. Opettajaldhtoisyyteen viittaa ruotsalaisndytteestd vajaa kolmannes (OPEL 28.2
%), josta 23.4 % (OPELDb) painottuu opettajan ja ryhméan opetuskeskusteluun ja vain
4.8 % (OPELa) opettajaldhtoiseen opetukseen. 10.8 % vuorovaikutuksesta ruotsalai-
sen esiopetusluokan matematiikan oppimisprosessissa edustaa jaettua vuorovaikutus-
ta (JAVUa) ilmentden opettajan kanssa kiytdvaa oppijan lahikehitysvyohykekeskus-
telua.

Taulukossa 7 on esitetty oppimisprosessin piirteet ja ominaisuudet.
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Taulukko 7. Viikon matematiikan tuntien oppimisprosessin piirteet ja ominaisuudet

Flk Fle UKk SEk YHT. f
%

OPELa
f 66 22 38 8 134
% 25.9 8.9 18.1 4.8 15.2
OPELb
f 43 74 97 39 253
% 16.9 29.8 46.2 234 28.8
JAVUa
f 0 39 21 18 78
% 0 15.7 10.0 10.8 89
oT
f 32 7 6 11 56
% 12.5 2.8 29 6.6 6.4
JAVUb
f 5 50 18 0 73
% 2.0 20.2 8.6 0 83
OPILa
f 105 56 30 43 234
% 41.2 22.6 14.3 25.7 26.6
OPILb
f 4 0 0 48 52
% 1. 0 0 28.7 59
YHT.
f 255 248 210 167 880
% 100 100 100 100 100

Pearson Chi-Square Asymp. Sig. (2-sided) p .000; df 18

Tuloksista nahddin, ettd suomalaisen esiopetuksen tunneilla (Fle) matematiikanope-
tuksessa painottui muita niytteitd enemman jaettu vuorovaikutus (JAVU 35.9 %).
Suomalaiskoulun (FIk) ndytteissd opettajaldhtdisyyttd (OPEL) ja oppijalahtoisyyttd
(OPIL) oli yhti paljon (42.8 %). Englantilaisen koulun (UKk) ndytteissa opettajaléh-
toisyyttd (OPEL) oli néytteitd eniten perdti 64.3 %. Ruotsalaisen koulun yhteydessa
toimivan esikoulun (SEk) ndytteissd matematiikkaepisodien padasiallisena profiilina
oli oppijaldahtéisyys (OPIL 54.4 %) kuusivuotiaiden tutkimusviikon matematiikan
tunneilla.

Muuta kuin matematiikkaan liittyvéa off-task (OT) vuorovaikutusta on néytteissa kes-
kiméarin 6.4 % viikon matematiikan tuntien kokonaistyoajasta. Englantilaisnaytteissa
(UKKk) siirtymiid ilmenee vain 2.9 %, kun taas toisessa ddripddssd suomalaiskoulun
matematiikan tunneilla (FIk) 12.5 % ty6ajasta kuluu muuhun kuin matematiikan on-
task-toimintaan. Esiopetuksessa siirtymévaiheita on noin 2.8 % Suomessa (Fle) ja
Ruotsissa (SEk) 6.6 % kokonaistyoajasta.

Tutkimuskohteita vertailevaan kysymykseen saadaan vastaus koko viikon minuutti-
aineistosta lasketulla ristiintaulukoinnilla, jossa on esitetty vuorovaikutuksen piirteet
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eri luokissa (Taulukko 7). Khin nelittesti osoittaa, ettd luokan ja vuorovaikutuksen
vilinen yhteys on tilastollisesti erittdin merkitseva.

Koko videoaineiston (N=880 min.) minuuttianalyysien keskiarvot ilmetévit opetta-
jan ja kuusivuotiaiden oppijoiden luokkahuonevuorovaikutuksen piirteittdin timéan
tutkimuksen aineistossa seuraavasti (Kuvio 5): tuloksissa 15.2 % (OPELa) viittaa
opettajaldhtdiseen koko ryhmén opetukseen. 28.8 % (OPELDb) tuloksissa viittaa opet-
tajan ja ryhman opetuskeskusteluun. 8.9 % (JAVUa) tuloksissa viittaa sekd opettajan
ja yksittdisen oppijan ettd 8.3 % (JAVUD) vertaisryhmaén lahikehitysalueella kiytavaan
prosessiin. 26.6 % (OPILa) tuloksissa viittaa oppijan itsendiseen tyoskentelyyn ja 5.9
% (OPILb) oppijaryhmin tyoskentelyyn. Tuloksissa 6.4 % (OT) viittaa muuhun kuin
matematiikkaan liittyvadn vuorovaikutukseen.

Mean
35

30
25

15 A

10 A

0 -
OPELa | OPELb | JAVUa OT | JAVUb | OPlLa | OPILb
|l Mean | 15,2 28,8 8,9 6,4 8,3 26,6 59

Kuvio 5. Viikon matematiikan tuntien oppimisprosessin vuorovaikutuksen ominaisuudet
(N=880 min.)

Edelleen oppimisprosessin ominaisuuksina ilmaistuna kaikkien naytteiden yhdiste-
tyt tulokset viittaavat siihen, ettd kuusivuotiaiden viikon matematiikan tuntien oppi-
misvuorovaikutus rakentuu pddosin 44 % opettajaldhtoisyydestd (OPEL ominaisuus,
piirrekoodit OPELa+b), kolmasosaltaan (32.5 %) oppijalédhtoisyydestd (OPIL ominai-
suus, piirrekoodit OPILa+b) ja vajaalta viidesosaltaan (17.2 %) jaetusta vuorovaiku-
tuksesta (JAVU ominaisuus, piirrekoodit JAVUa+b).

7.2 Matematiikkaepisodien vuorovaikutuksen ominaisuudet
vaiheittain

Matematiikkaepisodit ja vuorovaikutuksen ominaisuudet vaiheittain esitetddn
seuraavassa. Viikon matematiikan tuntien episodit (N=371) analysoitiin siten, ettd
episodi jaettiin kolmeen vaiheeseen Sfardin ja Kieranin (2001) kehittdmén vuorovai-
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kutusanalyysin mukaisesti; orientointi (pre-engagement), sitoutuminen (engagement)
ja loitontuminen (dis-engagement). Seuraavassa esitetddn joko yhtd vuorovaikutuk-
sen ominaisuutta (OPEL, JAVU, OPIL) tai yhdistelmdominaisuuksia (OPEL+JAVU,
OPEL+OPIL, JAVU+OPIL) edustavat esimerkit episodien eri vaiheista.

7.2.1 Opettajaldhtoinen episodi

Opettajalahtoisyys (OPEL) on tdhan tutkimukseen osallistuneissa néytteissa mate-
matiikan tuntien matematiikkaepisodien vuorovaikutuksen ominaisuuksista yleisin
(n=203; 55 %) ja kestoltaan lyhin (M 1.11 min.). Edustava OPEL -otos voidaan va-
lita miltei mistd naytteestd tahansa. Opettajaldhtoinen vuorovaikutus ilmenee opet-
tajaldhtoisyytend (OPELa), opettajan ja ryhman keskusteluna (OPELD) tai niiden
yhdistelmind (OPELa+b) kuten englantilaisndytteessd (UKKk) valittuna ajankohtana
14.10.2002 (aika 02.00 - 23.00 min., Kuvio 6). Valittu otos on osa pitkaéd opettaja-
ldhtoistd jaksoa matematiikan tunnilla, jolloin luokka kuuntelee opettajaa ja vastaa
hénen kysymyksiinsa.

OPELa|
OPELb F
JAVUa-

JAVUb

Vuorovaikutus

OPILa

OPILb

OT+

00 500 1000 1500 20,00 2500 30,00 3500 40.00 4500 50,00
Aika

Kuvio 6. Nayte UKk koko ryhman matematiikan tunti 14.10.2002 (Opettajalahtdiset esimerkkie-
pisodit ajalla 6.40 — 7.50 ja 13.33 - 14.40)
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Ensimmadinen esimerkki (Kuvio 6) mainitulta jaksolta on episodi 168. Tdma néyte
koulun toiselta luokalta edustaa opettajalahtéisyytta (OPEL) puhtaimmillaan. Luok-
ka kuuntelee opettajaa ja tydskentelee tavoitteellisesti. Oppiminen riippuu opetukses-
ta, opettaja siirtaa tietoja ja taitoja.

Esimerkkiepisodi 168 (UKk 14.10.2002, aika 6.40 - 7.50 min., OPEL):

A Pre-engagement: Ope: “ ... are you ready, sit quietly and still...and we are
counting in tens, we start from zero, now look at my finger very carefully. Al-
right in tens.”

»

Suomennos Orientointi: Ope:
lanne...ja me laskemme kymmenid alkaen nollasta, nyt katsokaa sormeani

...oletteko valmiina, istukaa hiljaa paikal-

hyvin tarkkaan (osoittaa isoa tauluviivainta). Siis kymmenia.”

B Engagement: “Altogether 0, 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100, 90, 80, 70,
60, 50, 40, 30, 20, 10, 0” Suomennos Sitoutuminen: “Kaikki yhdessa 0, 10...

»

jne.
C Disengagement Ope: “So is that a little bit slower ...20, 10, 0 Alright”

Suomennos Loitontuminen: Ope: “Niin onko se vdhan hitaampaa... 20, 10, 0.

2

Hyva.

Toinen opettajalahtoisyyttd (OPEL) edustava esimerkki on kuviossa 6 UKk-episodi
178, mika viittaa oppijan yksil6lliseen ja passiiviseen rooliin.

Esimerkkiepisodi 178 (UKk 14.10.2002, aika 13.33 - 14.40 min., OPEL):

68

A Pre-engagements Ope: “Now we are going into partitioning ok right, we
used the digit cards before. Does everybody know what the word partition
means? (repeat) ... partition, would anybody know partition, I know it is new
to you, we might not know what it means, what does it mean, opil?”

Suomennos Orientointi: Ope:"Nyt me siirrymme jakamiseen ok, olemme
kayttaneet digi-numerokortteja aiemminkin. Tietdvatko kaikki mitd jakamin-
en tarkoittaa? (toistaa) ...jakaminen, tietdako kukaan jakamista, tiedédn etti se
on teille uusi, ette ehki tiedd mité se tarkoittaa, mita se tarkoittaa, opil?”

B Engagement Opi: “When we take two numbers apart”
Suomennos Sitoutuminen: Opi: "Kun me otamme kaksi numeroa erilleen”

C Disengagement Opettaja “Take two numbers apart, well done! I will tell
what partition means, when you have a tens number 40 and a unit number 3
and you take them apart. It is quite easy when you happen to know it
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Suomennos Loitontuminen Opettaja "Ottaa kaksi numeroa erilleen, hyvin
toimittu! Mind kerron mitd jakaminen tarkoittaa, kun sinulla on kymmen-
luku 40 ja yksikkoéluku 3 ja sind erottelet ne. Se on helppoa kun sen sattuu
tietdmaan.”

Oppilas on opettajan arvioima matemaattisesti hyvitasoisen oppija, jota havainnoi-
daan videoinnin aikana. Episodi 178 edustaa opettajalahtoisyyttd, jossa opettaja ky-
SYy, oppija vastaa ja opettaja siirtdd tiedon vield metatasolle.

Vastaava (Kuvio 9) opettajaldhtoinen (OPEL) episodi suomalaiskoulusta on esimerk-
kiepisodi 1 (FIk 25.1.2002, aika 5.00-6.09 min., OPEL):

A Orientointi Opejohtoisesti "Mitd me tdnaén kisittelemme?” Joku opi "Kuin-
ka paljon kello on?” Ope: "Ja aivan tarkasti paljonko kello on? Ja muistellaas
viahién, me ollaan eilen niit harjoiteltu ja te osasitte niitd tosi hyvin eli nyt pitiis
mennd aika helposti nda tehtavit. Muistellaas vahan mitd me ollaan eilen kayty
lapi. Kun kello on tasan jotain, niin missd on minuuttiosoitin? Kaikki kiadet
pitéis nyt nousta kun kaikki tietda varmasti, Opi2?”

B Sitoutuminen Opi2: “kuus” Ope: “Jos kellon on tasan jotain, missd on min-
uuttiosoitin?” Toinen opi: ”12” Ope: "Aivan, tailla tasan 12, entd tuntiosoitin
niin missd kohtaa se on, osaatko kuvailla?” Joku opi: “Than misd vaan noist
kahdesta noist numeroist”

C Loitontuminen Ope “Niin tirkeintd on, et se on jonkun numeron kohdalla,
ei 00 missddn vilissa.

Opettajalahtoisyyttd mielenkiintoisella tavalla ilmentdd esimerkkiepisodin 1 sitoutu-
misvaiheen (Opi2) védra vastaus (kuus), jolloin keskustelu ei jatku asianomaisen op-
pilaan ldhikehitysvyohykkeelld, vaan vastausvuoro siirtyy toiselle oppilaalle, kunnes
saadaan oikea vastaus (12).

Vastaava opettajaldhtdinen episodi suomalaisesta esiopetuksesta (Kuvio 7) on esi-
merkKkiepisodi 87 (FIe 12.3.2002, 02.00 - 02.40, OPEL) ohjeistus tunnin alussa:

A Orientointi Ope: "Sitten on teille ihan tuttuja hommia. Te rakennatte ndista,
teil on palikat tual et te rakennatte jhan samanlaiset,samoja véreja kiyttden
(OPE2 lisdd ja OPEL toistaa) siel on sen verran just palikoita. Sitten on vield
tammosidkin ohjeita, mikd on piirretty ndin, tdhin ja sit pitda tehd. T4d on
tyhja tda keskimmainen tdhén ei tuu, mut tdal keskelld taél on valkone”

B Sitoutuminen” Eiks niin (”joo”vastaa toinen ope) niin ne on tualla”

C Loitontuminen “Jos jad joku asia epdselviks, niin kysytdan heti”
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Tavoitteena on ohjeiden anto oppijoille, mika episodissa ilmenee vain opettajien kes-
kindisend keskusteluna.

Vastaava opettajaldhtoinen episodi ruotsalaisesta esiopetusluokasta (Kuvio 8) on esi-
merkkiepisodin 345 (SEk 27.2.2003, 00.00 - 00.56, OPEL) ensimmadinen tehtiva
tunnin alussa:

A Orientointi Ope: "Just precis det! Och hur skal Kalle kamel ser ut? Kalle for-
stod ni, att han var inte en vanlig kamel, han hade ndamligen 5 stycken puckel.
Hur ménga brukar kamel ha? ”

Suomennos Ope: "Juuri niin! Ja miltd Kalle kameli néyttaa, Kalle kuten ymmar-
ratte ei ollut tavallinen kameli, hdnelld oli nimittdin 5 kyttyrda. Kuinka monta
kyttyraa kamelilla yleensd on?”

B Sitoutuminen Opit: "2

C Loitontuminen Ope: "2 pucklar brukar kamel ha!”
Suomennos Ope: "Kameleilla on yleensa 2 kyttyraa!”

Ruotsalainen esimerkkiepisodi ilmentda lyhyttd opettajaldhtdistd tehtdavinantoa, jo-
hon odotetaan niin sanottua oikeaa vastausta. Huomionarvoista on, ettd oppijat vas-
tasivat opettajalle tdssd ryhmind yhteen ddneen (Opit).

7.2.2 Jaetun vuorovaikutuksen episodi

Jaettua vuorovaikutusta (JAVU) edustavia episodeja oli vain vajaat kaksi prosenttia
(n=7; 1.88 %) kaikkien analysoitujen episodien kokonaismadrastd (N=371) ja kes-
toltaan mainitut episodit olivat keskiméaraisia (M 6.95 min). Ainoastaan jaettua
vuorovaikutusta (JAVU) edustavia kokonaisia episodeja ilmeni tdssd tutkimuksessa
vain suomalaisessa esiopetuksessa (Fle). Kuvio 7 viittaa suhteellisen pitkddn jaettuun
ongelmanratkaisuun koko ryhmén tunnilla. Ryhma on jaettu siten, ettd oppijat toimi-
vat pienissd vertaisryhmissé, joissa on 2 - 3 eritasoista oppijaa. 12.3.2002 videoidun
tunnin aluksi on lyhyt tyopisteiden esittely ja pienryhmaéjako. Matematiikan tunti to-
teutetaan kiertopistetyoskentelyna. Jaettua vuorovaikutusta ilmenee valitun néytteen
tuloksissa (aika 15.00 — 55.00 min.) lukuun ottamatta paria lyhyttd opettajaldahtoistd
kehotusta vaihtaa kiertopistetydskentelyn tyopistettd ajalla 30.00 ja 50.00 min. Vii-
meisen tyOpisteen vaihtokehotuksen jilkeen oppijat siirtyivit itsendiseen tyoskente-
lyyn, mika péattyi lopputunnista jaettuun vuorovaikutusjaksoon, jolloin pienryhmén
matemaattisesti taitavin oli jo poistunut valitunnille ja matemaattisesti heikoin sai oh-
jausta vertaisryhmin kolmannelta, ns. keskitasoiselta oppijalta, mutta tehtavat jaivat
silti kesken.
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OPELa ﬂ ﬂ H

OPELb

JAVUa
JAVUb j
OPILa

OPILb—

Vuorovaikutus

or{ —

T T T T T T T T T T T T T T T T T
,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00 35,00 40,00 45,00 50,00 55,00 60,00 65,00 70,00 75,00 80,00

Aika

Kuvio 7. Nayte Fle1 koko ryhm&n matematiikan tunti 12.3.2002 (Jaettua vuorovaikutusta edus-
tava esimerkkiepisodi ajalla 40.58 - 44.30)

Episodissa 98 opettaja ohjaa kahta oppijaa ldhikehityksen vyohykkeelld (zone of pro-
ximal development) episodin sitoutumisvaiheessa. Edellinen esimerkkiepisodi (kuvio
7) viittaa kolmen eritasoisen oppijan pienryhmain, jossa multilink-palikoista raken-
netaan 3D-mallin mukaisia kuvioita, joissa myds vdrien pitdd tdsmétd malliin:

Esimerkkiepisodi 98 (FlIel 12.3.2002, aika 40.58 - 44.30 min., JAVU):

A Orientoituminenpe opille: ”joo...mistd sd voisit lahtee liikkeelle? T4std alao-
sasta, mistd kohtaa tdstd alaosasta?”

B Sitoutumine Opi "Ensin tdd ja sit tad, ensin tda suora”
Ope "Mita si teet ensin? Kokeile miten se onnistuu.”

B Sitoutuminen Ope opille: Onk sulla nyt...just samal tavall ’? Onks tdad nyt
sen niakonen kuin se (malli) on? Onks se tastd kohdasta samanndkoinen?” Poi-

kaopi: ”-” Ope: "Joo, mitd pitdis vaihtaa? Onk 'nyt saman nakénen?”

C Loitontuminen Ope: "No nyt saatte rikkoo, tehdéin toi joskus sitte...”
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Episodi 98 (Flel) viittaa oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvaan toimintaan
ja keskusteluun. Tietoja ja taitoja rakennetaan asteittain vuorovaikutuksessa aikuisen
tai vertaistuen avulla, kokemuksen kautta. Oppiminen rakentuu vuorovaikutuksessa
ja opittavista asioista keskustellaan luokkahuoneessa. Oppijan rooli on aktiivinen ja
sosiaalinen.

Toinen vastaava (Kuvio 7) jaetun vuorovaikutuksen 10 minuutin esimerkkiepisodi
94 samalta tunnilta (Flel 12.3.2002, aika 15.00 — 25.00 min tark., JAVU) noppa-
puupelista kahdella nopalla:

A Orientointi (kiertopistetehtdvistd kerrottiin tunnin aluksi, joten noppapeli
lahtee kayntiin oppijoiden yhteistydonéd. Noppaa heitetdan vuorotellen)

B Sitoutuminen (pelaamiseen)..”Ei vieldkdén 2 ja 3 ei vidlakaan.

6 ja4” OPIL: ”jess” OPI3: "4 ja 4 on 10... 44 anna mulle noppa.” Opi2: heittis,
OPI1: laskee 3 ja 3 sd pédset jne” (ei kuulu) Opil: "Jess, hei. ... mulla ei oo
paljo endd” (OPI2) Ope kéy: "Missd opi3 on” OPI1 vahvistaa itseddn "Jess” kun
onnistuu tai "torkeetd”, kun ei onnista”’OOO , Opi3: on pédssyt hirveesti eteen-
pdin, sé et tarvii endd ku kolmosen” Opi3: ”Tarvii OPI1kin”

C Loitontuminen Ope "hyvd” Opil: "Opi3 voitti” Ope toistaa. Opil: "Jess, Opi
2 hévis taas”

Noppapeli rakentuu vuorovaikutuksessa ja noppalukuja lasketaan yhdessé vertaisten
kanssa. Oppijan rooli on aktiivinen ja sosiaalinen.

7.2.3 Oppijaldhtdinen episodi

Vuorovaikutusprofiililtaan oppijalédhtoisia (OPIL) episodeja ilmeni kaikissa naytteissé
(n=24, 6.5 %) ja ne ovat kestoltaan pitkid (M 8.132 min.). Edustava otos on valittu
ruotsalaisen koulun yhteydesséd toimivasta esikoululuokan (SEk) néytteestd (Kuvio
8), joka viittaa pitkadn periodiin oppijalahtdisyyttd, jossa yksilot toimivat, kokeilevat,
leikkivit ja rakentavat tornia (SEk 27.2.2003, aika 10.00 — 60.00 min.).

Valittu episodi 354 (SEk) kuviossa 8 edustaa oppijalédhtdisyyttd. Ryhma (n=26) tyosken-
teli yhteisen 10 minuutin aloitustuokion jalkeen jaettuna kolmeen pienryhméan. Valittu
otos edustaa pienryhmaa (n=8), mika tyoskenteli jaettuna edelleen kahdeksi neljan lap-
sen vertaisryhmaksi. Vertaisryhmissa rakennettiin palikoista mahdollisimman korkeaa
tornia (M 10 min/torni) yrityksen ja erehdyksen menetelmalld (Episodi 354):

Esimerkkiepisodi 354 (SEk 27.2.2003, aika 9.36 — 41.10 min., OPIL):

A Orientointi Ope:”Ni ska nu ha ett uppgift”(ett hoghus/ett hus sd hog som
mojligt)...
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Ope: "Nyt saatte minulta tehtavin (ope kuiskaa tehtdviksi rakentaa mahdol-
lisimman korkea tornitalo)..”

B Sitoutuminen Opit (yhdessa ja yksitellen vertaisryhméssa): "Det hér dr vara
plan. Ett stort hus. Vi skall bygga tillsammans, okei? Det hér dr vért hus, vart
plan! Vi skall gora sa hér. Vi kan bygga sa hdr... Jag vill bygga, yes...Akta det!...
” Opi: ”Jag skall bygga den har... Lat bli(x4) Jag vill bygga...”

Opit”..Tama on meidédn suunnitelmamme - iso tornitalo. Rakennamme yhdesss,
okei? TAma on meidin suunnitelmamme, meidin talomme! Rakennamme
ndin..Rakennamme noin..mind rakennan, yes...(kertaus) ...Ole varovainen.”
Opi: ”Miné rakennan ndin...anna olla (toistaa x 4)... Mind haluan rakentaa..”

C Loitontuminen Opi: ”Var gar sonder”... “varas alldrig gar sonder’; ha, ha,
haa, bra!” Opi: meidin torni hajoaa

Toisen ryhmén oppilas “meidén ei hajoa koskaan.”

Toisen ryhmén oppilas (kun torni kaatuu) "Ha, ha, haa, hyva!”

JAVUa \

OPELb]

JAVUa

JAVUb

Vuorovaikutus

OPILa

OPILb-|

of L

,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00 35,00 40,00 45.00 50,00 55,00 60,00
Alka

Kuvio 8. Ndyte SEk vertaispienryhman matematiikan tunti 27.2.2003 (Oppijaldhtdisyytta edus-
tava esimerkkiepisodi ajalla 9.36 - 41.10)
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Episodissa 354 (SEk) oppiminen on opetuksesta riippumatonta. Opettaja antaa oppi-
joille mahdollisuuden rakentaa tietoja ja taitoja asteittain kokemuksen, yrityksen ja
erehdyksen kautta. Oppijan rooli on yksiléllinen. Oppijaldhtdisesséd vertaistydsken-
telyssd yksilon halu toimia itse nousee sitoutumisvaiheessa korostetusti esiin. Episodi
354, joka edustaa oppijalahtoisyyttd, paattyy tornien luhistumiseen hujan hajan latti-
alle ilman pohdintaa, reflektiota tai kirjoitettua ratkaisua ongelmaan. Oppilaat siirty-
vit huoneesta eteiseen pukemaan ja siita ulkoiluun.

Vastaava oppijaldhtoinen esimerkkiepisodi 267 englantilaiskoulusta (UKk
16.10.2002, aika 47.47 - 53.00, OPIL) :

A Orientointi Ope: “So let’s try to get on about 15 minutes... (assistants get-
ting groups) See how they get on, if you need to show, you can get some extra
or you can have this one (magnetic board). Right, ok please don "t forget to put
your names on the sheet, because so many sheets are going leak (disappear?).
...ok group II don "t forget your names and group I...

Suomennos Ope: ”Yritetddn selvitd vartissa... (assistentit ryhmiin) katsotaan
miten he pdrjddvit, saatte jotain ylimddrdistd ja timan (magneettitaulu). Hyva,
ok ettehdn unohda kirjoittaa nimednne paperiin, koska niin monet paperit
hukkuvat... ok, ryhma II dlkda unohtako nimié ja ryhma I...”

B Sitoutuminen Ope: “No you don 't need a partner, you are working on your
own today... “ Opi: “OK”

Suomennos Ope: ”Nyt et tarvitse paria, tydskentelet yksin tdnadn.” Opi: “OK”

C Loitontumininen Ope: (groups to the tables).. ok, it's quite hard that bit
(for poor group)...if they do that one last, that one is easy and (informs class
assistant) ...Mrs.D. if they are doing really well, they can do nr. 14, it’s a bit
easy. We 'll see what you think, it's about adding...”

Suomennos Ope: (oppilaat siirtyvit poytien ddreen) “ok, se on vaikea osa (hei-
koille oppilaille)... jos he tekevit viimeisen, se on helppo (informoi luokka-
avustajaa)...Mrs D jos he suoriutuvat hyvin, he voivat tehdd nro 14 se on help-
po. Mitd ajattelet, se on yhteenlaskua...”

Englantilaisen esimerkkiepisodin 267 oppijalédhtoisyys ilmenee poytaryhmittdin tyos-
kentelyna seka taitavien oppijoiden itsendisend tyoskentelyna ettd heikompien oppi-
joiden laskemisena luokka-avustajan ohjauksessa.

Vastaava oppijalédhtoisyys ilmenee suomalaiskoulussa esimerkkiepisodissa 37 (FIk
29.1.2002, aika 9.50-16.00, OPIL) kirjatehtdvien parissa seuraavasti:
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Havainnot

A Itsendisen tyoskentelyn alussa ope
menee Opi 1 luo, ndyttda kirjaa ja pois-
tuu.

Opi 2 tekee keskittyneesti tehtavia.
Opil laskee ddneen B-osa...

Opil laskee ddneen, kumittaa, kirjoittaa
Ope tarkistaa Opi2:n s. 22 kirjatehtédvit
ja merkkaa tehdyksi. C-osa, N:n myos.
Opi2 siirtyy keskittyen sivun 23 tehta-
viin. Opi 1 menee opettajan luo s. 22
tehtdvien kanssa. Ope tarkistaa ja hy-

vaksyy C-osa

Keskustelu

37. Episodi 9.50- Opil: "4x3=12" Ope
”Ei meil oo kertolaskui ollenkaan” Ope
”Hei nyt pitdis kaikkien alkaa tekeméddn
jo, muuten jaa hirmusti kotildksyi”
Opil: "hei miks mi tein vairin se on
3+4”

Ope: "Aldpa Opil ulise” Joku muu opi
“Ei se ulise, se laulaa” Ope: "Mut tdi ei
oo laulutunti”

Opil: laskee ddneen ”4+2” "Onks 8+3”
Opi: “joo, entd N”

Ope: "Hyvd, sit voit jatkaa tanne (s.23)”

Episodien havainnointi-ikkunassa (ylld) yhdistyvit keskustelun teemoittelu (OPIL
A-C vaiheissa) ja havainnot oppijoista. Opettaja antaa oppijoille mahdollisuuden ra-
kentaa tietoja ja taitoja asteittain myos oppijan oman kokemuksen, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Oppijan rooli on aktiivinen ja yksilollinen.

Suomalaisen kielikylpyryhman esiopetuksen episodeissa oppijalahtoisyys ilmenee sa-

moin itsendisend tyoskentelyné lahes kymmenen minuutin esimerkkiepisodissa 120
(FIe 18.3.2002, aika 36.15-45.57 min., OPIL), josta edustava ote:

A Orientointi Ope: “Sen har vi 4nnu en uppgift idag. Sen far ni komma och

hdmta sina fargpennor..”

Suomennos Ope: "Sitten meilld on tdnddn vield yksi tehtdvd, voitte tulla ja

hakea varikynat...”

B Sitoutuminen Ope: "Ni skall inte lyssna pa andra bara det som ni sjdlv tycker
att ar ratt. Rdkna i huvudet. Ni har hjirnen i huvudet (joku toteaa didin puhu-
van “herneestd’), men det dr mycket mera dn en art...”

Suomennos Ope: “Ette saa kuunnella toisia, vaan sitd mika teistd on oikein.
Laske pdissd. teilld on aivot péddssi (...), mutta paljon suuremmat kuin herne...”

C Loitontuminen Ope: "Ni dr jatte duktiga, sa marker jag att ni skall borja

skolan”
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Suomennos Ope: "Olette tosi ahkeria, siitd huomaan ettd olette aloitamassa
koulun”

Suomalaisessa ruotsinkielisessa kielikylpyesiopetuksessa oppijoita kannustetaan yksi-
16llisyyteen ja aktiiviseen oman tiedon rakentamiseen.

7.2.4 Opettajaldhtoisen ja jaetun vuorovaikutuksen yhdistelmaepisodi
Kaikissa niytteissd ilmenee lyhyitd, yhdistetysti opettajaldht6isid ja jaettua vuoro-
vaikutusta (OPEL+JAVU) edustavia episodeja (n=117, M 1.28 min.). Kuvio 9 viittaa

kymmenen minuutin pituiseen jaksoon matematiikan tunnilla (FIk 25.1.2002, aika
05.00-15.00 min.).

Seuraavat kaksi esimerkkid edustavat yhdistettyd opettajaldhtoista ja jaettua vuoro-
vaikutus profiilia suomalaisen koulun (FIk) episodeissa 4 ja 5 (kuvio 9). Orientoitu-
misvaihe viittaa opettajaldhtoisyyteen, jolloin oppija tekee annettuja tehtdvid ja hanen
roolinsa on passiivinen.

Esimerkkiepisodi 4 (FIk 25.1.2002, aika 7.48 - 8.27 min., OPEL+JAVU):
A Orientointi Ope: "Paljonkos kello nyt on?”

B Sitoutuminen Opi: “tasatunti” Ope: “Aivan ja haluatko tulla laittamaan
seuraavan ajan ja nyt kdytetddn vain tasoja tunteja ja puolia tunteja... (nimi)
kysy vielda muilta, paljonko kello on?” Oppilas sanoo kaverin nimen, joka vas-
taa: "tasan 117

C Loitontuminen Ope: "Aivan, (nimi)”
Vastaava Esimerkkiepisodi 5 (FIk 25.1.2002, aika 8.28 - 8.55 min., OPEL+JAVU):
A Orientointi Ope: ” Tuuppa laittamaan seuraava aika”
B Sitoutuminen Opi sanoo kaverin nimen, joka vastaa: "Pual 1”
C Loitontuminen Ope: "Aivan”

Molemmat naytteet edelld viittaavat jaettuun vuorovaikutukseen sitoutumisvaiheessa,
koska oppijat (ei opettaja) padttavdt vuorollaan seuraavan kasiteltdvin kellonajan ja
sen, kuka saa vastata. Opettaja madrittelee kellonaikojen puitteet (vain tasatunnit tai
puolet tunnit) ja vaikuttaa siihen, kuka oppijoista seuraavan kellotehtdvan maaritte-
lee. Loitontumisvaihe edustaa opettajaldhtoisyyttd ndissd esimerkkiepisodeissa opet-
tajan todetessa oikean vastauksen.
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Kuvio 9. Nayte Flk koko ryhman matematiikan tunti 25.1.2002 (Yhdistetyt opettajaldhtdisen ja
jaetun vuorovaikutuksen esimerkkiepisodit ajalla 7.48 - 8.27 ja 8.28 - 8.55)

Vastaava ilmio on havaittavissa suomalaisen esiopetuksen kielikylvyn esimerkkiepi-
sodissa 107 (FIe 18.3.2002, aika 5.38 - 6.15, OPEL+JAVU):

A Orientoituminen Ope: "Och sen (opi) far rikna rotfrukter. Potatisar, hur
manga potatisar finns det?”

Suomennos Ope: “ja sitten oppilas n saa laskea juurikkaita. perunoita, montako
niitd on?”

B Sitoutuminen Opi: ”4”

A Orientoituminen Ope: "och du adderar potatisar med vad dé - morétter -
hur manga mordtter finns det?”

B Sitoutuminen Opi: ”3”
A Orientoituminen Ope: "Fyra plus tre dr lika med?”

B Sitoutuminen Opi ”7”
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Suomennos Opi: "4” Ope: “ja lasket perunat yhteen minkd, porkkanoiden
kanssa, montako porkkanaa on?” Opi: ”3” Ope: "nelji plus kolme on yhtdsuuri

kuin?” Opi: 77

C Loitontuminen Ope: "Bra ni dr ju duktika pa att rakna.”

Suomennos Ope: "Hyva te olette ahkeria laskijoita.”

Opettajalahtoisyydelld alkava ja padttyva episodi edustaa jaettua vuorovaikutusta si-
toutumisvaiheessa sitoutumisen ja orientoitumisen yhdistelmana.

Ruotsalaisen koulun esiopetusluokasta esimerkkiepisodi 296 (SEk 26.2.2003, aika
6.25-7.57 min., OPEL+JAVU), jossa esiintyy pyrkimysté objektitasolta metatasolle:

Havainnot

A Orientoituminen
(obj. Kolmella pali-
kalla)

B Sitoutuminen

Metatasoa

C Loitontuminen

Keskustelu

Episodi 296 (SEk 26.2.20003, aika 6.25 - 7.57 min.,
OPEL+JAVU) Ope: "Du skal fa ... dom hér. Du ska fi lagga
ensam en som ar stor, en som ir mellan och en som ir liten,
var sa god! Av klossarna, en som dr vildig stor, en som &r
mindre och en som ér allra minst?”

Suomennos Ope”Sind saat...ndmad. Saat asettaa itse yhden
mika on suuri, keskikokoinen ja pieni, ole hyvi! Palikoista
valtavan iso, pienempi ja pienin?”

Opi: "Den, den och den” (pekar pd)

Suomennos Opi: "Tuo, tuo ja tuo’(osoittaa sormella)

Ope: ”Kan du ligga dom tillsammans da? Hur tinkte du?”
Suomennos Ope: ”Voitko asettaa ne yhdessa. Miten ajattelit?”
Opi: ”Som en trappa.”

Suomennos Opi:”Kuin portaat”

Ope: Som en trappa dr det, snygg! Vilken var den allra
storst?” (opi pekar pa) ”Vilken var mitt i mellan?” (opi
pekar pa) ”Vilken var minnst?” (opi pekar pa). "Det kan
vi sdja ocksa sa hir stor, storre, storst, men vart borjar vi
da?” (opi pekar pa)

Suomennos Ope: "Hyvi, nehin ovat kuin portaat! Mika oli
suurin?” (oppilas osoittaa) Mika oli keskimmainen?” (oppilas
osoittaa) "Mika oli pienin”Oppilas osoittaa). ”Voimme myos
sanoa suuri, suurempi, suurin, mutta mista silloin aloitetaan”
(oppilas osoittaa sormella)

Ope : ’Ja det var ratt. Stor, storre, storst(x3) hur gar det da?”
Opi: "Stor, storre, storst” & pekar pa Ope: "Hmm, vilken ar
storre, pekar du pa, vad? Ja, bra!”

Suomennos Ope: "Kylld se on oikein. suuri, suurempi, suurin
(x3) miten se menee?” Opi: “suuri, suurempi, suurin & nayt-
tdd Ope: Hmm, miké on suurempi, ndytd mika? Kylld, hyva!”
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Episodianalyysin havainnointi-ikkuna (ylld) tekee ilmion keskustelun episoditee-
moittain (OPIL+JAVU A-C vaiheittain) ymmarrettéviksi keskustelun ja mahdollisten
havaintojen avulla. Opettaja antaa oppijalle mahdollisuuden rakentaa tietoja ja taitoja
asteittain ja ohjaa keskustelua oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld kasitteellisesti me-
tasolle. Oppijan rooli on aktiivinen ja yksilollinen.

Englantilaiskoulun opettajaldahtoisen ja jaetun vuorovaikutuksen yhdistelmé on ha-
vaittavissa esimerkkiepisodissa 165 (UKk165 14.10.2002, aika 0.00 — 2.00 min.,
kuviossa 6) seuraavasti:

A Orientointi Ope: “What is the the next number sentence that goes to this
number story? There are 20 people in the bus when the bus stops 10 people get
on so we now know there is 30 and on the next stop 5 people get off. What's
the number sentence to go with that one? What do you think when there are 30
people in the bus and 5 people get off, what s the number sentence to go with
that? (Teacher says five names)...all these people should know”

Suomennos Ope: "Mikd on seuraava numerolauseke, joka sopii tarinaan?
Bussissa on 20 ihmistd kun bussipysékiltd tulee 10 lisdd, jolloin tiedimme,
ettd sielld on 30 ja seuraavalla pysdkilld jaa 5 ihmistd pois. Mikd numero-
lauseke tihdn sopii? Mita ajattelette, kun bussissa on 30 ja 5 jaa pois, mika
numerolauseke sopii tdhdn? (opettaja luettelee nimid) kaikkien ndiden op-
pijoiden pitdisi tietdad.”

B Sitoutuminen Opi: "25” Ope: "No that s not the number sentence, that s the
answer, give me number sentence ”- Opi: ”20 add 10...”

Ope: "We got that, give me the number sentence...we got the first one. We
know the answer is 25, but we actually need the number sentence to go with
that. Answer is 25” Opi: “20+10-5=25"

Suomennos Opi: "25” Ope: “Ei, se ei ole numerolauseke, se on vastaus, ker-
ro numerolauseke” Opi: 20 plus 10...” Ope: “meilld on se jo, kerro numero-
lauseke, meilld on jo alkuosa. Me tiedimme vastauksen 25, nyt tarvitsemme
numerolausekkeen siihen. Vastaus on 25 Opi: "20+10-5=25"

Loitontuminen Ope: “Right, there are 20 people on the bus. Don’t mind
the camera. I'll explain it to you in a couple of minutes. 20 people on the
bus, 10 people got on, that’s adding, that makes 30 and on the next there
are 30 people, 5 gets off. To get 25 two steps, one is adding and one is tak-
ing away”

Suomennos Ope: “Oikein, bussissa on 20 ihmista. Alkai vilittiko
kamerasta. Selitin sen teille hetken paédstd. 20 ihmistd busissa, 10 tulee
lisdd, se on yhteenlasku, on yhtdsuuri kuin 30 ja kun sielld on 30, jaa 5
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pois. Saadaksemme 25 kahdella askeleella; yksi on yhteenlasku ja toinen on
vahennyslasku.”

Englantilaiskoulun ensimmaiselld tutkimukseen videoidulla matematiikan tunnnilla
kuusivuotiaat muodostavat numerolausekkeita yhteen ja vahennyslaskusta kymme-
nylityksilld tdssd lukualueella 0 - 30 (my6s 0 - 100) samanaikaisesti, kun vastaavan
ikdiset muissa tdmén tutkimuksen maissa esiopetuksessa toimivat vasta lukualueella
1-5tail-10.

7.2.5 Opettaja- ja oppijaldhtoisyyden yhdistelmdepisodi

Opettajalahtoisyytta ja oppijaldhtoisyyttd yhdistavia (OPEL+OPIL) episodeja oli
aineistossa melko vahdn (n=14, M 5.16 min.). Seuraavassa viitataan englantilaisen
koulun (UKk) matematiikan tuntiin 14.10.2002, jossa titd yhdistelmaprofiilia il-
menee (Kuvio 6, 67). Oppijat, istuttuaan noin 20 minuuttia opettajajohtoisen tyos-
kentelyn ajan matolla, siirtyvat kuuden hengen tyopoytiin. Tédssa vaiheessa alkaa
itsendinen tyoskentelyn ja opettajajohtoisuuden vuorottelu. Tehtdva, jossa oppijat
tyoskentelevit itsendisesti (oppijaldhtdisyys) kaksinumeroisten lukukorttien (yk-
koset ja kymmenet) kanssa sitoutumisvaiheessa, keskeytyy toistuvasti opettajan
pitdessd ohjat kisissddn (opettajaldahtoisyys) sekd orientoitumis- ettd loitontumis-
vaiheessa.

Esimerkkiepisodi 184 (UKk184, 14.10.2002, aika 27.30 - 28.10 min., OPEL+OPIL,
kuvio 6)

A Orientointi Ope: “Osaatko yhdistda 20 ja 82 Nopeimmat yhdistavat kortit*
oikein. Mitd sind sait (nimi), minka luvun sait?”

Ope: "Can you put together 20 add 8? The children are the fastest, who can
sort their cards* out correctly? What you get (name), what number did you
get?”

B Sitoutuminen (Oppijat tyoskentelevit korteilla itsendisesti/Sorting cards in-
dependently) Opi: “28”

C Loitontuminen Ope: ”28”
*Jokaisella oppijalla on omat kortit kdytossadn (ykkoset ja kymmenet erikseen).

Koska oppijat tyoskentelevit korteitta itsendisesti (OPIL), mutta nopein oppija vastaa
(OPEL), edustaa valittu episodi lyhytta yhdistelmédepisodia (OPEL+OPIL).

Suomalaiskoulun opettaja- ja oppijaléhtoisyyden esimerkkiepisodi 26 (FIk26
29.1.2002, aika 10.35 - 20.40 min., OPIL+OPEL):
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Havainnot
A Orientointi
Opit kaivavat pulpettia

Etsivit sivua 22...

B Sitoutuminen Opil lukee kirja ne-
néssé ja laskee sormin Opi2:n kirja

on poydalld, hin lukee ja laskee vililla
myds sormin.

Keskittyvit hyvin. Vililla Opi 2 katselee
takana istuvaa kaveriaan, joka lukee
tehtéavid daneen.

C loitontuminen Opi2 pyytdd opettajaa
tarkistamaan s.22 tehtavit, Ope tarkistaa
Opil viittaa, ope merkkaa, mité vield
puuttuu

Opil viittaa, ope tulee, tarkistaa

Keskustelu

Episodi 26 (FIk26 29.1.2002, aika 10.35-
20.40 OPEL+OPIL) Ope: "Nyt voit ottaa
matematiikan Kkirjan sivut 22 ja 23 esille.
Sielld tulee naita samanlaisia, sanallisia
tehtdvid. Pistd kyna koloon. Mikads sielld
nyt on hatdna?” Opi2: "Kynd”

Ope: "Koko sivu 22 on sanallisia teh-
tavid, pistét sen lausekkeen tdhén ja...
lausekkeen jilkeen pistdt sen vastauksen
myoskin sinne kunnolla. Toisella sivulla
pitdd laskea ja varittda kuvio tuloksen
mukaan. Nyt voit aloittaa”

Opi2 kommentoi takana lukevalle pojal-
le: ”Se on helppo”

Kaveri: "Niin on”.

Ope :”Se on siind” (oikeinmerkki kir-
jaan)

Ope: "Pista vastaukset paikoilleen”

Ope: ”Hyva voit menné seuraavalle si-
vulle”

Opettaja ja oppijaldhtoisyyden yhdistelmédepisodin analyysi-ikkunasta (ylld) ilmenee
(A-C vaiheittain) miten opettajaldhtdisesti annetaan tehtévit, ohjataan, korjataan ja
arvioidaan. Oppijaldhtoisyys ilmenee episodissa 26 yksilollisend, aktiivisena tiedon
konstruoimisena ja tehtdvien ratkaisemisena. Mielenkiintoista on, etté toiselle oppi-
jalle kommentoidaan tehtévien tasoa, mutta ei jaeta osaamista.

Suomalaisen esiopetuksen opettaja- ja oppijaldhtoisyyden esimerkkiepisodista 158
(FIe 158, 8.4.2002, aika 35.00 - 38.20 min., OPIL+OPEL) edustava ote:

A Orientointi Ope: ”Voisitte valmiit ryhtyd tutkiin sitd alarivid, arvaatte
varmaan tdd on tuttu tehtavétyyppi, siind pitds harjoitella sen viitosnumeron pi-
irtamistd, kirjoittamista, mutta siel tota on sellaset selkeét nuolet. Hei ottakaas
taas se etusormi esiin ennen kun alatte. Katsokaa siel on yks valmis viitonen,

teette sen sormen kanssa nuolen osoittamassa suunnassa sen viitosen. Ensin

sormella, joo”
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B Sitoutuminen Opi: ” Miks toinen menee tonnepdin ja toi tonnepain?” Ope:
”Huomasin muuten saman, tds (kuvakortti) on ndk6jadn annettu sellanen ohje,
et tdmd tuliskin ndinpiin ja sit ndin, mut tehdddn niin kun teidan kirjassa on”
Opil: "Ma teen aina niin” Ope: “Elikka kirjan osoittamassa suunnassa. Ensin
teette sormella ja sen jalkeen sen seuraavan vahvistatte lyijykynalla ja koitatte
muistaa sen nualen...just noin, hyva! Mi vihin tarkkailen, et meneeko se...tost
otat sormella ens mallin noin.”

C Loitontuminen Opi: ”Vau tost tuli paras vitska” Ope: "Mahdollisimman ta-
saisia kaytitte, huomaatteko et se on koko sen valkoisen alueen korkuinen se
5” Opit: "Tést tuli paras vitonen..” Ope: "no niin hyvé, opi, sen takii harjotel-
laan, joo ihan oikee suunta nayttaa kaikil olevan... opi2 tekee ihan oikeen, hyva!
Opil:kin mainiota. ...onkos meilld nyt vélineet vdhén riipin raapin?» Opil:
«Ope, mi lyon itteeni padhian» Ope: "A13” hyvd mies nyt semmosia puhele..”

Myos esimerkkiepisodissa 158 annetaan opettajaldhtoisesti ohjeet ja tarkkaillaan suo-
rituksia. Oppijaldhtoisyyttd edustaa aktiivinen ja itsendinen suoritus.

7.2.6 Jaetun vuorovaikutuksen ja oppijaldhtoisyyden yhdistelmdepisodi

Yhdistettyjd jaetun vuorovaikutuksen ja oppijaldhtoisyyden episodeja on aineistos-
sa vain suomalaisessa esiopetuksessa (Fle) ja englantilaisen koulun naytteissa (UKk).
Niiden yhdistettyjen episodien pieni madrd (n=6), pisin kesto, suurin hajonta ja
keskivirhe (M 9.54 min.; SD 6.74; SE 2.75) eivit viittaa sidnnénmukaisuuteen vaan
enemmankin satunnaisuuteen téssé aineistossa.

Esimerkki yhdistettyd jaettua vuorovaikutusta ja oppijaldahtoisyyttd edustavasta epi-
sodista on suomalaisen esiopetusryhmin (Flel) matematiikkaepisodi 100 (Kuvio 7,
71). Episodiin 100 osallistuu kaksi lastentarhanopettajaa (opettajat 1 - 2), tutkija ja
kolme eritasoista oppijaa (oppilaat 1-3). Oppijaldhtoisyytta tissa episodissa edustavat
oppijoiden itsendinen tydskentely orientointi- ja sitoutumisvaiheissa (valmiit tehtavat
Ad4-arkilla). Jaettua vuorovaikutusta edustaa sitoutumisvaiheessa se, ettd matemaatti-
sesti eritasoiset ohjaavat toisiaan tehtdvin suorittamisessa. IThan oikein hyva - teksti
on kirjallinen palaute oikein ratkaistuista tehtédvistd (numero-Kkirjain vastaavuus).

Esimerkkiepisodi 100 (FIe100, 12.3.2002, aika 59.00 - 1.14.59 min. yhteensd 15
min, JAVU+OPIL):

A Orientointi Opel: ” Nyt voitte aloittaa, oppilas 2 puttoo tualilt. Elikka ensin
pitda laskea”

B Sitoutuminen Opil: ” ja sit muutetaan” Opel: “Laske oppilas 2 sitte ihan itte,
jaa sul oli jo anteeksi..
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Opel ohjaa: "Hyva opi3, ihan oikeen, hyva hianosti”..kysyy opil:lta: "Mité siin
lukee?” Opil”Than oikein” Ope: "hyvd” ..”Hyva opi2 oikein hyva”
Opettaja ohjaa opi2:ta kirjoittamaan nimen paperiin.
Opi2 kysyy: "mita toi 5+0 tarkottaa oikeen?”
Tutkija: ”Kun siihen ei lisitd mitddn, niin mitd se sit on? Opi2: "Se on 5”

Ope2 kysyy: "Mita siind lukee?” Opi3: "Than oikein hyvid” Ope toistaa ja kysyy:
” Autatko vihin opi2:sta?” (Oppilas 3 auttaa Oppilas 2:a).

C Loitontuminen Opel: “Laittakaa nyt nimi... oot vai? No silloin sd oot tehnyt
- Ihan oikein hyva. Se on siind” ja Opi3 lahtee.

3 .3

Opi2 nousee ja tutkija kysyy: "tuliko valmiiks?” Opi2 "ei” Tutkija:"No sé jatkat
siitd...”

Episodi 100 on esimerkki hyvin pitkdsta episodista (15 min.). Oppijat ovat eritasoisia
sekd ENT-testin ettd opettajan arvion perusteella, joten nopeimmin tehtavit saa val-
miiksi matemaattisesti taitavin (Opil, 5 minuutissa) ja seuraavaksi heikoin (Opi3, 10
minuutissa), joka jaa lopuksi auttamaan keskitasoista oppijaa. Matemaattisesti keski-
tasoinen (Opi2) ei saanut tehtdvid valmiiksi edes viidessitoista minuutissa heikoim-
man oppijan ohjatessa hintd viimeiset viisi minuuttia.

Vastaavassa jaetun vuorovaikutuksen ja oppijaldhtdisyyden yhdistelmaepisodissa 229
englantilaiskoulun heikoimpien oppilaiden poydéssa viisi oppijaa laskee luokka-avus-
tajan tukemana (JAVU) yksilollisesti yhteenlaskutehtévida (OPIL) omassa tahdissaan:

Esimerkkiepisodi 229 (UKk229, 15.10.2002, aika 44.00.00 - 49.27, JAVU+OPIL):

A Orientointi & B Sitoutuminen Class assistant: “ Put 8 in your head (points)
and then you count (fingers) 9, 10, 11, 12...Put 9 in your head (points at hear
head), then you count 10, 11, 12, 13, 14 (fingers)... Put 8 in your head (points)
and then you count (fingers) 9, 10, 11, 12 right... that’s fine! ... 7, number 7,
put 7 in your head and then 5 more (fingers) 8, 9, 10, 11, 12. (repeat x2) 7
add 52 No 9 add 4. Put 9 in your head then youll count 10 what comes after 10
(quietly 11, 12, 13, 14 & thumb up!). Put 8 in your head (points) then (3 fingers
up) 9, 10, 11...(etc. with each child separately) ...which is the bigger number,
you put it in your head (points) and then count (fingers)?”

Suomennos Luokka-avustaja: "Laita 8 padhisi (osoittaa paatdan) ja sitten laske
(nédyttad sormillaan) 8, 9, 10, 11, 12... Laita 9 padhisi (osoittaa), sitten laske 10,
11,12, 13, 14 (sormilla)...Laita 8 padhdn (osoittaa) ja sitten lasket (sormilla) 9,
10, 11, 12 oikein... se on hienoa! ...7, luku 7, laita 7 pddhén ja lisdd 5 (sormilla)
8,9, 10, 11, 12. (toistaa kaksi kertaa) 7 lisad 5? Eikun 9 lisdd 4. Laita 9 pddahan
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ja sitten lasket 10, mité tulee 10 jalkeen (hiljaa 11, 12, 13, 14 & peukku ylos!).
Laita 8 padhén (osoittaa) sitten (3 sormea ylos) 9, 10, 11... (ja niin edelleen joka
oppijan kanssa erikseen)...mikd on suurempi luku, laita se padhdn (osoittaa) ja
sitten laske (sormilla)?”

Episodi 229 on esimerkki lahikehitysalueen ohjauksesta, jossa oppijat tekevit tehtavia
omassa tahdissaan. Heitd ohjataan eriyttden yhteenlaskussa ja kymmenen ylityksessa.
Heikoimpien oppijoiden kohdalla korostuu konkretia, kuten péddn ja sormien hyo-
dyntdminen objekteina laskutehtdvissa taitona. Tété taitoa mitataan lukukésitetestin
tehtdvissd my0s tassd tutkimuksessa.

C Loitontumisvaihetta ei ilmennyt episodissa 229 tehtévistd toiseen siirryttdessa.
Todennikdisesti kuitenkin se, mika oli havaittavissa yhden oppijan kohdalla’right...
that’s fine!”, suomennettuna “oikein...se on hienoa!”, toteutui muiden oppijoiden
hyviksytysti suoritettujen tehtdvien osalta kirjallisena. Itsendinen ohjattu tyoskente-
ly keskeytyi lauluhetken takia seuraavan episodin 230 (UKk230, 15.10.2002, aika
49.28< OPEL) alussa seuraavasti:

Ope: "Class 8, class 8, please! Stop. Class 8, I asked 3 times, excuse me. Now you
got, probably we are going to singing assembly. Just very quickly...”

Suomennos Ope: "Luokka 8, luokka 8, olkaa hyva! Seis. Luokka 8, pyysin 3 ker-
taa, anteeksi. Nyt teidédn pitdd, todennédkdisesti olemme menossa koko koulun
lauluhetkeen. Nyt tosi nopeasti ...”

Muissa poydissd oppijat tyoskentelivdt samaan aikaan itsendisesti omaan tahtiinsa.
Tutkimusaineistosta ei ilmene, milloin episodin 229 tehtévit kirjattiin ja tarkistettiin,
mutta koska matematiikkaa opetetaan joka arkiaamu, toistuvat vastaavat tehtdvit
englantilaiskoulussa péivittdin.

7.2.7 Episodiyhteenveto
Taulukossa 8 esitetdan koko videoaineiston maira, sidnnénmukaisten episodien lu-

kumaiéra ja keskimdérdinen kesto ndytteittdin.

Taulukko 8. Matematiikkaepisodit

EPISODIT, Ndiytteet Fle Flk UKk SEk
Kokonaiskesto 880 min 248 min 255 min 210 min 167 min
Lukumaara N=371 79 85 126 81
Kesto keskimaarin 3.14min 3.00 min 1.66min 2.06min
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Tutkimuksen koko videoaineisto jakautui 371 episodiin. Eniten ja lyhimpié episodeja
oli naytteessd UKK, véhiten ja pisimpid episodeja oli ndytteessa Fle. Vahiten videoai-
neistoa oli naytteestd Sek ja eniten aineistoa oli naytteestd FIk.

Taulukossa 9 esitettdvien kaikkien episodien ominaisuusanalyysin tulos (N=371,
M=2.02 min, SD=3.36) viittaa sekd yksittdisten ominaisuuksien ettd eri yhdistelmien
ilmenemiseen tissi tutkimusaineistossa. Tutkimustulokset osoittavat, etta timan tut-
kimusaineiston kuusivuotiaiden oppijoiden matematiikan tuntien (N=880 min.) kai-
kista episodeista (N=371) yli puolet (n=203; 55 %) edustaa opettajaldhtoista (OPEL)
vuorovaikutusta. Opettajalahtoiset episodit ovat keskiméariistd lyhyimpia (M 1,12
min.). Opettajaldhtoisten episodien keston hajonta (SD 1.58) on aineiston pienin. Op-
pijaldhtoista vuorovaikutusta edustavat episodit ovat yhtd ominaisuutta edustavista
episodeista kestoltaan pisimmit ja jaettua vuorovaikutusta edustavat episodit vastaa-
vat kestoltaan aineiston keskiarvoa.

Taulukko 9. Episodien lukumaara ja keskimaardinen kesto vuorovaikutusominaisuuksittain

Episodien ominaisuudet N M SD
OPEL 203 1.1186 1.57939
JAVU 7 6.9571 412473
OPIL 24 8.1329 6.55474
OPEL+JAVU 117 1.2868 1.64106
OPEL+OPIL 14 5.1664 4.61583
JAVU+OPIL 6 9.5467 6.74309
Yhteensa 371 2.0246 3.36302

Kuusivuotiaiden matematiikan tuntien episodeista kolmannes (n=117; 32 %) edus-
taa opettajaldhtdisen ja jaetun (OPEL+JAVU) vuorovaikutuksen yhdistelméaa (M 1.28
min., SD 1.64 ja SE .15). Muiden ominaisuuksien ja niiden yhdistelmien osuus on
suuruusluokkaa 2 - 6.5 %.

Yhdistelmityyleistd kestoltaan keskimaaraisid ovat opettajaldhtoistd ja oppijalahtoista
(OPEL+OPIL) vuorovaikutusta edustavat episodit. Jaettua vuorovaikutuksen ja oppi-
jaldhtoisyyden (JAVU+OPIL) yhdistelmaa edustavat episodit kestdvit koko aineiston
episodeista pisimpaén, lahes kymmenen minuuttia (M 9.55 min) ollen hajonnaltaan
(SD 6.74) suurimmat ja néin ollen analyysin luotettavuuden suhteen heikoimmat.

Keskiarvoltaan ajallisesti pisimmit episodit ovat oppijaldhtéispainotteisia, joista seu-
raavat esimerkit: oppijaldhtoinen (OPIL) episodi ndytteesta FIk (M 13.46 min) ja
jaettua vuorovaikusta edustava (JAVU) episodi néytteestd Fle (M 6.96 min), yhdis-
tettyd jaettua vuorovaikutusta ja oppijaldhtoisyytta (JAVU+OPIL) edustava episodi
néytteestd UKk (M 3.74 min) sekd yhdistetty opettajaldhtoinen ja oppijaldhtdinen
(OPEL+OPIL) episodi néytteestd SEk (M 6.22 min).

85



Tulokset

Edelld tarkasteltiin kaikkien téssa tutkimuksessa esitettyjen episodien lukumaaraa ja
keskimaaraistd kestoa (Taulukko 9). Seuraavassa tarkastellaan tarkemmin néiden sa-
mojen episodien kestoa naytteittdin (Taulukko 10). Puhtaasti jaettua vuorovaikutusta
edustavia episodeja esiintyi vain suomalaisen esiopetuksen (Fle) matematiikan tun-
neilla tutkimusviikolla. Ainoastaan ndytteessé Fle oli analysoitavissa kaikkia teoriasta
johdettuja tyyleja monipuolisesti sekd sellaisenaan ettd yhdistelmind. Muissa nayt-
teissd ilmenee painotuseroja siten, ettd edelld mainittu puhtaasti jaettu vuorovaikutus
puuttuu. Ruotsalaisndytteestd puuttuvat myos jaetun vuorovaikutuksen ja oppijaldh-
toisyyden yhdistelmaepisodit. Episodien kestoissa on myos suuria eroja naytteittdin.

Taulukko 10. Episodien vuorovaikutuksen kesto ndytteittdin

Niiyte: Vuorovaikutus  Min. Maks. M SE Mediaani SD
Flk: OPEL .05 8.05 1.19 18 .56 1.52
JAVU 0 0 0 0 0 0

OPIL 6.05 1940 1346 234 14.50 5.73

OPEL+JAVU 21 5.09 1.14 79 .39 1.94

OPEL+OPIL 1.19  16.40 9.32 3.14 9.80 6.28

JAVU+OPIL 0 0 0 0 0 0

Fle: OPEL .10 3.58 1.14 .26 46 1.21
JAVU 30 1159 6.96 1.56 8.08 4.12

OPIL 338  11.22 6.83 1.98 6.36 3.96

OPEL+JAVU 24 6.06 1.92 22 1.55 143

OPEL+OPIL 34 6.22 348 1.02 3.20 2.29

JAVU+OPIL 252 2.52 2.52 0 2.52 0

Ukk: OPEL J0 0 2141 3.15 .50 1.30 4.55
JAVU 0 0 0 0 0 0

OPIL 46 2.59 1.68 .63 2.00 1.10

OPEL+JAVU .08  12.05 3.23 .67 2.00 3.71

OPEL+OPIL 15 .55 27 .09 .20 19

JAVU+OPIL 39 1438 3.74 2.67 1.22 5.97

SEk: OPEL .09 10.05 1.77 .56 27 3.04
JAVU 0 0 0 0 0 0

OPIL 18 22.00 5.67 2.52 2.52 7.16

OPEL+JAVU .14 10.00 134 48 48 221

OPEL+OPIL 6.22 6.22 6.22 6.22 6.22 0

JAVU+OPIL 0 0 0 0 0 0

Tutkimuksen videoidut, toteutuneet oppimisprosessit viittaavat tdhan tutkimuk-
seen osallistuneiden koulujen ja luokkien sekd paivikotien esiopetusryhmien kas-
vatuksellisiin kdytinteisiin, toimintoihin ja institutionaalisiin jarjestelyihin. Tutki-
musaineistosta on analysoitavissa kuusivuotiaiden oppijoiden oppimisympéristdjen
ominaisuuksia ja piirteitd. Taiman tutkimuksen fokus on ryhmitason vuorovaiku-
tuksessa.
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7.3 Oppituntien yleiset oppimisprosessin rakennemallit

Tutkimusongelmaan, 18ydetdinko eri tutkimuskohteita luonnehtivia ja muista
erottuvia yleisid opetus-oppimis -prosessin rakennemalleja, vastataan siten, ettd
viikon opetus-oppimisvuorovaikutuksen tyypilliset piirteet kuvataan kuusivuotiai-
den viikon matematiikan tuntiprofiileista naytteittdin minuutti minuutilta laskettuna
moodina (tyypillisend arvona) ja havaintoina (Liite 1).

7.3.1 Suomalaisen esiopetuksen rakennemalli

Suomalaisen péivikodin esiopetuksessa (Fle) matematiikkaa on vain yksi viikkotunti.
Eheyttdvdn esiopetuksen mukaisesti matematiikkaa toteutetaan lisdksi osana paiva-
kodin jokapaivdistd arkitoimintaa. Seuraavassa kuviossa 10 esitetdan tutkimukseen
osallistuneiden esiopetuksen ryhmien neljan matematiikan tunnin opetus—oppimis
-vuorovaikutus tyypillisend mallina (aika 248 min, 4 54 - 76 min.).

Tyypillinen esiopetuksen matematiikan tunti (Kuvio 10) alkaa siirtymavaiheella (koo-
di OT). Lyhyen (ensimmadisen viiden minuuttiin aikana) opetuskysymyksen (OPELD)
ja opettaja—oppilas -vuorovaikutuksen (JAVUa) jalkeen opettaja esittdd tunnin tavoit-
teen (OPELa). Matematiikan tunti kuluu opettajan ja ryhmaén vilisessd opetuskeskus-
telussa (OPELb), lukuun ottamatta lyhytta paritydskentelya (JAVUD) sekd opettajan
ja oppilaan lahikehitysvyohykkeen alueella tapahtuneita keskusteluja (JAVUa), ldhes
tunnin puoliviliin saakka. Tunnin puolivélin oppilastyoskentelyd (OPILa) rytmitté-
vt opettajan ja oppilaan vuorovaikutus (JAVUa) ja siirtymé (OT). Opetuskeskustelun
(OPELD) ja parityoskentelyn (JAVUDb) kautta siirrytadn kahteen pitkdjanteisempadn
tyoskentelyjaksoon (a4 10 min OPILa), joiden vilissd on lyhyt opettajan ja oppilaan
keskustelu (JAVUa). Tyypillinen tunti paattyy tissa kahden oppilaan vuorovaikutuk-
seen (JAVUD) matemaattisesti taitavamman auttaessa heikompaa oppijaa.

Kaikissa suomalaisissa esiopetusryhmissd noudatetaan valtakunnallista esiopetus-
suunnitelmaa (OPH 2000, elektroninen dokumentti) sovellettuna paikallisesti ja yk-
sittdisten paivakotien tarpeisiin, tdssd eriytettynd vield erikseen suomenkielisille ja
ruotsinkielisille ryhmille. Esiopetuksen tavoitteet tehdddn nékyvéksi lapsiryhmén il-
moitustaululla. Esiopetusryhmien aikataulut ja opetusmenetelmat vaihtelevat, mutta
kaikki videoidut matematiikan tunnit ajoittuivat aamupdiviin klo 9 - 11 vélille. Tyypil-
linen esiopetuksen matematiikan tunti on laskettu esiopetuksen néytteiden Fle neljan
tunnin moodina.
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Kuvio 10. Suomalaisen paivakodin esiopetusryhman (Fle) tyypillinen matematiikan tunti

Yhteen matematiikan tuntiin osallistuivat kaikki lapsiryhmén kuusivuotiaat yhdes-
sd (n=13), seka kaksi lastentarhanopettajaa ja lastenhoitaja. Tdimé ryhmén kaikkien
kuusivuotiaiden yhteinen tunti toteutettiin 2 - 3 eritasoisen oppijan tyoryhmissa
opettajan suunnittelemana kiertopistetyoskentelyné siten, ettd kuvattu pienryhma
ehti tunnissa kiertdd kolme viidestd kiertopisteestd. Matemaattisesti parempi, ma-
temaattisesti keskitasoinen ja heikompi, oppija pelasivat yhdessa noppapelié, hah-
mottivat ja rakensivat mallin mukaisia muotoja sekd 2D ettd 3D-malleista ja laskivat
yksilollisen tehtdvamonisteen, mutta matematiikkasatu ja hahmotustehtdva jdivit
seuraavaan kertaan.

Kolmeen muuhun matematiikan tuntiin osallistuivat pienryhma ja lastentarhan-
opettaja. Pienryhmat kokoontuivat erillisessad esiopetustilassa, jossa lasten tyopoydat
ja tuolit (10 kpl) oli jérjestetty puoliympyrddn kohden opettajaa. Pienryhmissad
tyoskenneltiin ryhmitasolla ja yksilollisesti joko omalla tyopoydailld, lattialla tai
taululla. Pienryhmissd oppimisprosessi toimi vuorotteluperiaatteella, jolloin tarjoutui
enemmén mahdollisuuksia toimia yksittdisen oppijan ldhikehitysvyohykkeella.
Pienryhmdn matematiikan tunnin loppupuoli kului oppikirjatehtdvien tekemiseen
yksilotyoskentelyné opettajan ohjauksessa.
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Ruotsinkielisissd pienryhmissa vastattiin ensin vuorotellen opettajan korttipohjaisiin
lukukisitetehtdviin. Seuraavaksi laskettiin yhteenlaskuna opettajan piirtiman pellen
puvunosien osoittamia lukuja lukualueella 1 - 10 napeilla, jonka jilkeen oppijat ker-
toivat yksitellen mahdollisimman monta erilaista ratkaisutapaa. Opettaja kirjasi eri
yhteenlaskuvaihtoehdot pellekuvaan ja viimeksi yksi oppija vuorollaan varitti kyseista
lukua vastaavan osan pellepuvusta.

Kolmannessa, suomenkielisessd pienryhmassa laskettiin lukualueella 1 - 5 sirkuseldi-
mid. Pienryhmien matematiikan tunneista yli puolet kéytettiin opetusmonisteiden tai
esikoulukirjan tehtdvien tekemiseen yksilotyoskentelynd, jota opettajan tarvittaessa
ohjasi oppijoiden lahikehitysvy6hykkeelld. Suomenkielisen pienryhman oppijat esit-
tivat tunnin lopuksi vuorotellen itse keksityn liikkeen lukualueella 1 - 5 siten, ettéd
ryhma toisti liikkeen yhtd monta kertaa.

7.3.2 Suomalaisen koulun rakennemalli

Suomalaisessa koulussa perusasteen ensimmadiselld luokalla (FIk) on oppijaa koh-
den viisi viikkotuntia matematiikkaa (n=255 min, 4 51 - 61 min) eli viisinkertaisesti
verrattuna esiopetuksen viikkotuntimadriin. Suomalaisessa luokkahuoneessa oppijat
toimivat matematiikan koko ryhman tunneilla yleensd omissa pulpeteissaan. Istuma-
jarjestystd luokassa vaihdetaan muutaman kerran vuodessa tarpeen mukaan. Mate-
matiikan jakotuntien opetuskeskusteluiden tyoskentelyn aikana oppijat voivat istua
myo6s ryhméand matolla.

Tyypillinen suomalaisen koulun (FIk) viikon matematiikan tunti (Kuvio 11) kuvaa
matematiikan tuntien alkua siirtymévaiheella (OT) vilitunnilta luokkaan muuttuen
opettajaldhtoisen opetuksen (OPELa) ja opettaj-ryhmia (OPELDb) -opetuskeskustelun
vuorotteluksi. Matematiikan tunnin keskivaiheille sijoittuu noin 25 minuutin yhta-
mittainen oppijan itsendisen tyoskentelyn jakso (OPILa). Tunnin viimeinen kolman-
nes muodostuu opettajaldhtdisten jaksojen vuorottelusta (OPELa+b). Tyypillinen
suomalaisen koulun matematiikan tunti myos paattyy lasten siirtymiseen (OT) vi-
litunnille.
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Kuvio 11. Suomalaisen perusasteen opetuksen 1. luokan (Flk) tyypillinen matematiikan tunti

Perusasteen luokassa toimii yksi opettaja. Harjoittelukoulussa opetusharjoittelijat
toimivat vuorollaan opettajana, toinen opetusharjoittelija avustaa ja luokanopettaja
ohjaa opetusharjoittelua. Tassa luokassa (FIk) oli kolme kuusivuotiasta lasta, joten
koulun opetus—-oppimis -vuorovaikutusta ei voida tutkimustuloksissa suhteuttaa
matematiikan osaamistasoon sellaisenaan vaan osana suomalaisoppijoiden kaikkien
néytteiden osaamistasoa (Fle & FIk). Suomalaisen koulun matematiikan tunnit olivat
kaikki aamupdivitunteja ennen kouluruokailua.

Suomalaisessa perusopetuksessa noudatettiin tutkimusajankohtana Opetushallituk-
sen perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetuskokeilussa 2001 - 2002 noudatetta-
via opetussuunnitelman perusteita (OPH 2001) sovellettuna koulun suunnitelmaan.
Opetussuunnitelmaa tarkennettiin luokittain viikkotuntien puitteissa ja tavoitteet kir-
jattiin liitutaululle pdivittdin nakyvéksi. Tutkimusviikon koko ryhmén matematiikan
tunneilla kasiteltiin kellonaikoja siten, ettd alkutunti harjoiteltiin tasatunteja ja puolia
tunteja yhdessé ja pareittain kellotauluja apuna kayttden. Tunnin puolivalissa tehtiin
harjoitusmonisteita (1 - 8) itsendisend tyona ja tunnin lopussa oppijat arvioivat itse
oppimistaan vastaamalla kysymyksiin “mitd opin” ja “miten opin”. Yhdelld tunnilla
palautettiin edellisen viikon matematiikan koe. Viikon viidestd matematiikan tunnis-
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ta on oppijaa kohden yksi puolen ryhmén jakotunti, jolloin oppijat tekivat oppikirjan'
kevéan tehtévid itsendisend tyond koko tunnin ajan. Moodissa on mukana nelja koko
ryhmin tuntia ja yksi jakotunti.

7.3.3 Englantilaisen koulun rakennemalli

Englantilaisen koulun toisen luokan (UKk) matematiikan tunnin profiili (Kuvio 12)
edustaa koulun viidesté viikkotunnista neljda ja puolta tuntia, joissa kaikissa on koko
kolmenkymmenen lapsen ryhmai paikalla yhden opettajan ja luokka-avustajan kans-
sa. Yhdelld tunnilla oli lasna lisaksi opetusharjoittelija. Luokka-avustaja toimii seka
opettajaa avustavana henkilona ettd heikoimpien lasten ohjaajana yksilotyoskentelys-
sd. Luokkahuoneesta miltei neljannes on kokolattiamattoaluetta, jossa koko ryhmén
opetustilanteet ja opetuskeskustelu pddosin toteutetaan. Luokassa on lisdksi viisi kuu-
den hengen poytéa, joihin lapset on sijoitettu tasoryhmittéin.

OPELa-| /\

OPELDb

JAVUa-|

JAVUb

UKkMOODI

OPILa E—

OPILb

T T T T T T T T T T T T T
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Kuvio 12. Englantilaisen koulun toisen luokan (UKKk) tyypillinen matematiikan tunti

Tyypillinen matematiikan tunti alkaa englantilaiskoulussa 10 minuutin ope-
tuskeskustelulla (OPELb). Oppijat istuvat yhteensd 20 minuuttia tunnin alusta

1 Laskutaito I, kevat. 2000
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ryhmidna matolla kohti opettajaa ja flappitaulua, silld opetuskeskustelun lisdksi
opettajaldhtoistd opetusta (OPELa) ilmenee ndytteen UKk tuokioissa kymmenen
ja kahdenkymmenen minuutin kuluttua opetuskeskustelun alusta. Oppijoiden
siirtyessd itsendisen tyon (OPILa) vaiheessa poytiin (kuusi oppijaa poytaryhmas-
sd), keskeyttdd opetuskeskustelu (OPELb) tyon neljd kertaa viidentoista minuutin
kuluessa.

Koko luokan opetuskeskustelu (OPELb), ryhmédn opetustilanne (OPELa) sekd opet-
tajan ja yksittdisen oppijan keskustelu (JAVUa) ettd 2 - 3 oppijan pienryhmityo (JA-
VUDb) vaihtelevat tunnin puolivélin jalkeen. Lopputunnin siirtymén (OT) jdlkeinen
yksiléllinen tyoskentely (OPILa) keskeytyy kertaalleen opettajajohtoisesti (OPELa).
Kaikki englantilaisen koulun matematiikan tunnit alkavat kello yhdeksdn aamuko-
koontumisesta ja paittyvit lopulta aina hedelmien jakoon seki vilitunnille siirty-
miseen. Videonauhoituksen perusteella laskettu viimeinen mooditunti jatkuu muita
tunteja pidempédin ja loppuu hieman kesken, silld videonauha ei riittanyt kuvaamaan
observointilomakkeelle tallennettua oppimisprosessin edelld mainittua opettajajoh-
toista paatosta.

Koulupdivin aluksi opettaja tayttdad rekisteritiedot ldsndolijoista ja lounasvaihtoeh-
doista (omat evddt vai maksullinen koululounas), jonka jalkeen yhdessa todetaan
opettajan tietokoneella paperille kirjaamat pdivén ja tunnin tavoitteet. Tutkimusvii-
kon matematiikan tavoitteina oli lukujen tunnistaminen, luetteleminen ja laskeminen
lukualueella 0 - 100 seka itsendiset yhteen ja vaihennyslaskutehtavit lukualueella 0 - 20
oppikirjan? tai tehtdvamonisteiden mukaisesti. Matemaattisesti heikommat oppilaat
saivat yksilotehtaviin luokka-avustajan ohjausta ja tukea.

7.3.4 Ruotsalaisen koulun esiopetusluokan rakennemalli

Ruotsalaiskoulun yhteydessd toimivissa esiopetusluokissa on matematiikkaa yksi
viikkotunti ja tutkimusaineisto kattaa kolme ruotsalaista matematiikan tuntia. Ruot-
sissa korostetaan, ettd matematiikan opetusta toteutetaan lisdksi osana jokapdivaistad
esikoululuokan toimintaa.

Tyypillinen ruotsalaisen esikoululuokan matematiikan tunti (Kuvio 13) alkaa ldhes
kymmenen minuutin jaksolla kahden opettajan ja koko ryhmén (n=16 - 26; OPELDb)
opetuskeskustelua, mika katkeaa lyhyeen oppijan itsendisen tyoskentelyn vaiheeseen
(OPILa) jatkuen toiset kymmenen minuuttia sekd yhden opettajan ja pienryhmén
(n=8; OPELDb) ettid opettajaldhtoisen (OPELa) oppimisprosessin vaihteluna. Noin 20 -
30 minuuttia tyypillisen ruotsalaisen kuusivuotiaiden matematiikan tunnin alusta on
yhtdjaksoinen oppijan itsendisen tyoskentelyn vaihe (OPILa). Siirtymitilanteen (OT)
jalyhyen opettajan ja ryhmén keskustelun (OPELD) kautta siirrytddn edelleen vaihee-
seen, jossa opettaja ohjaa yksittéisid lapsia lahikehityksen vyohykkeelld (JAVUa) yh-

2 New Heinemann Maths, Adding and Subtraction to 20. 1999
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tajaksoisesti miltei 10 minuuttia. Vain muutaman minuutin opettajaldhtéisen vaiheen
(OPELa) jilkeen siirrytdan lapsilahtoiseen (OPILb) tyoskentelyyn. Lopuksi pien-
ryhmat tyoskentelivit lapsilahtoisesti (OPILa), mihin tyypillinen tunti myos paattyi.
Kolmannen ryhmén tunti oli paéttynyt jo ailemmin (48 min).
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Kuvio 13. Ruotsalaisen koulun esiopetusluokan (SEk) tyypillinen matematiikan tunti

Matematiikan tuntien pituus vaihteli 48 - 61 minuuttiin. Matematiikan tunnit si-
joittuivat aamupdiviin ja alkoivat koko ryhmén yhteiselld, noin kymmenen mi-
nuutin mittaisella oppimisprosessilla, jonka aikana lapset istuivat piirissé lattialla
ja aikuinen joko samalla lattiatasolla tai tuolilla. Pienryhmaissa tehtévid eriyte-
tddn opettajan ohjauksessa. Oppijaldhtéinen ryhma rakensi kahdessa 3 - 4 lapsen
pienryhmaissd noin 10x3x1,5 cm puupalikoista lattialle korkeaa tornia yrityksen
ja erehdyksen menetelmalld siten, ettd 2 - 3 tornin romahduksen jalkeen motivaa-
tio loppui.

Opettajien ohjaamissa ryhmissé jatkettiin eriyttden tehtévid opettajan ja lapsiryhméan
vuorovaikutuksena luokkahuoneen lattiatasossa, josta siirryttiin itsendiseen tyosken-
telyyn yhden ison yhteisen poydén ddreen. Havainnoinnin perusteella voidaan todeta
tuntien paattyneen eri tavoin. Oppijalahtdinen pienryhma kyllastyi rakenteluun, itse-
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ndisen tydon ryhmin oppijat joko saivat tyon valmiiksi tai paattivat jatkaa myohem-
min. Pienryhmit siirtyivit matematiikan tunnin jalkeen ulkoilemaan koulun yhtei-
selle pihalle.

Ruotsalaisnédytteessd ryhmakoot vaihtelevat 16 - 26 lapseen ja vastaavasti henkilokun-
taa on ldsnd lapsiryhmin kokoon suhteutettuna 2 tai 3, enintdédn kaksi esikouluopet-
tajaa ja yksi avustava henkil6. Koko ryhmén oppimisprosessissa olivat paikalla kaikki
aikuiset ja pienryhmid kohden yksi aikuinen. Lapsildhtoisessd pienryhméssd toimi
videoinnin valvojana toinen Erasmus-vaihto-opettaja, joka ei osallistunut opetus—op-
pimis -prosessiin, minkd vuoksi oppijat kévivit konsultoimassa konfliktitilanteissa
toisen pienryhmin esikouluopettajaa naapurihuoneessa.

Ruotsalaisessa esikoululuokassa noudatetaan valtakunnallista opetussuunnitelmaa
(Lpfo 1998), mutta matematiikan tavoitteiden nakyviksi tekemistd luokassa tai
eteistaululla ei ollut havaittavissa. Sen sijaan koulussa jaettiin vanhemmille esitteita
sekd kaikkien oikeuksista oppimiseen ja tietoon ettd yleistavoitteita esiopetuksen
ja koulun demokratiasta. Viikon videoitujen ja havainnoitujen matematiikan tun-
tien opetus—oppimis -prosessi perustui loruihin, leikkeihin, lauluihin ja peleihin
lukualueella 1 - 10. Muissa kuin lapsikeskeisessa pienryhméssa toimittiin monipuo-
lisin menetelmin ja vélinein. Oppijoille esitettiin pohdittavaksi kysymyksid kuten
“kuinka monta, isompi/pienempi, enemmén/vihemman” sekd koko ryhmdssa ettd
eriyttden pienryhmissa, joissa jokainen lapsi sai vastata vuorollaan. Ensimmaisessa
pienryhmissé tarkasteltiin lattialla eriytetyn pelijakson jalkeen yhteisesti puistoku-
vaa, josta kuvan vihjeiden perusteella piti péatelld, kuinka monta sellaista ihmista
puistossa on, jotka eivit ndy kuvassa. Oppijoiden itsendisen tyoskentelyn resurssina
oli valokopio nallesta. Oppijan tehtdvéina oli vérittdd hedelmat ja laskea, montako
erilaista hedelmai nallella kuvassa on. Toisessa pienryhméssd rakenneltiin ensin
oma patsas viidestd palikasta ja jokainen esitteli oman luomuksensa koko ryhmidille.
Itsendiseen tyoskentelyyn opettaja motivoi kysymykselld "miten kaksi aikuista ja
viisi lasta asettuvat kahteen autoon?” (raknesaga). Lapset piirsivit ja varittivit oman
ratkaisunsa ja lopuksi jokainen esitteli ratkaisunsa piirroksena.

Oppijakeskeistd pienryhmatyoskentelyd opettaja motivoi hetken niin hiljaa, ettei
keskustelua saatu tallennettua videolle. Oppijat totesivat kuitenkin itse tavoitteek-
seen rakentaa mahdollisimman korkea tornitalo ja kokeilivat, yrityksen ja erehdyk-
sen kautta, erilaisia tapoja asetella palikoita rinnakkain ja paillekkidin siten, ettd
rakennelma kestdisi. Oppijakeskeisen tydskentelyn lopputuloksia ei tarkasteltu mi-
tenkddn, vaan vajaan metrin korkuisen tornin kolmannen kerran romahdettua pa-
likat jaivat lattialle hujan hajan lasten siirtyessa ulos.
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7.4 Matematiikan oppimisprosessin ominaisuuksien yhteys
kuusivuotiaiden lukukisitteen osaamisen tasoon

Viimeiseen tutkimusongelmaan, millainen on lukukisitteen osaamistaso ja onko
matematiikan opetus—-oppimis -prosessin ominaisuuksilla yhteyttd kuusivuotiai-
den lukukisitteen osaamisen tasoon, vastataan kahdessa osassa.

7.4.1 Kuusivuotiaiden lukukisitteen taso

Lukukisitteen osaamistason testaus suoritettiin testimanuaalin mukaisesti yksilotes-
tind, jolloin ldsnd oli vain tutkija ja tutkittavat osallistuivat vuorollaan. Taulukossa
11 ilmenevit kuusivuotiaiden lukukasitteen ENT-tulokset. Koska suomalaiskoulussa
(FIk) oli vain kolme 6-vuotiasta testattavaa, yhdistettiin suomalaisnéytteet néilta osin
(FIk+FIe). Suomalaiskoulun ENT-tulos (FIk, n=3, ENT-kompetenssi M 75,00) vastaa
suomalaisten esiopetusryhmien tasoa (Fle, n=36 & FIk, n=3, ENT-kompetenssi M
74,46), eikd ryhmien yhdistdminen néin ollen muuta tulosta olennaisesti.

Taulukko 11. Kuusivuotiaiden lukukasitteen osaamistason tulokset

kompetenssi pisteet raakapisteet
Nayte 0-100M 0-40M SD
Fle & Flk 74.46 3144 5.471
UKk 69.93 29.40 5.757
SEk 61.53 2443 5.710
Yhteensa M 68.64 2842 5.646

Lukukasitetestin tulokset osoittavat, ettd ryhmien vililld on eroja kompetenssipisteis-
sd. Suomalaisnaytteiden Fle & FIk tulos (M 74.46) viittaa keskimaaraista parempaan
lukukasitteen tasoon (raakapisteet M 31.44, SD 5.471). Englantilaisndytteen UKk
kompetenssipisteet (M 69.93) viittaavat keskimadraiseen lukukaisitteen tasoon (raaka-
pisteet M 29.40, SD 5.757). Ruotsalaisnaytteen SEk lukukaisitteen kompetenssipistei-
den taso (M 61.53) viittaa keskimaéraistd heikompaan tasoon (raakapisteet M 24.43,
SD 5.710) lukukisitteen osaamisessa.

Kuvion 14 nidytevertailun kompetenssitasojen sekvenssit ilmentévit edelld todettua
suuntaa. Suomalainen lukukasitteen osaamistaso FI (Fle & FIk) on kautta linjan kes-
kitasoista korkeampaa. Englantilaisten lukukasitteen osaaminen UK (Ukk) on keski-
maédriistd tasoa ja ruotsalaisten lukukdsitteen osaaminen SE (Sek) on keskimaardistd
alemmalla tasolla, kun kompetenssitasoja (A-E) verrataan sekvensseind pistemaariin.

95



Tulokset

50
40 4
301
‘:E; Age group level A-E
2
o
204 g -E
=12= 5
= Idn [Jo
- == 10z
10f = == = e
*”é':E =| 8 CT]T)
' | mmnanly T
T
ol i, il St iiA
Fl UK SE

Comenius 1. Countries

Kuvio 14. Ikdtasoon suhteutetut kompetenssitasot (A-E) naytteittdin FI (Fle & Flk), UK (UKk) &
SE (SEk) sekvensseina

Suomalaisessa ENT-ndytteessd on muita enemmin osallistujia (Fle & FIk, n=39).
Ikdtasoon suhteutettuja korkeimpia kompetenssitasoja (tasot A ja B), hyvin hyvis-
td hyvin tyydyttdvdan, ilmenee suomalaisten ENT-tuloksissa enemmén kuin muissa
néytteissd. Englantilaisndytteen (UKk, n=30) ENT-tuloksissa ilmenee eniten kom-
petenssitasoa (B) hyvin tyydyttavistd hyvaan. Ruotsalaisndytteen (SEk, n=30) ENT-
tulokset viittaavat sithen, ettd keskimaariista alempaa ikdtasoon suhteutettua kompe-
tenssitasoa (tasot D ja E), kohtalaisesta hyvin heikkoon, ilmenee enemmén téssa kuin
muissa naytteissa.

Lukukadsitetestin (ENT) erottelukyky ilmenee hyvin helpoissa ja vaikeissa tehtdva-
osioissa. Tasséd tutkimuksessa (Kuvio 15) todentui aikaisempien tutkimusten tulos,
jonka mukaan ENT ei vélttamaittd erottele riittavasti lahjakkaita, yli kuusivuotiaita
lapsia. Testin erottelukyky vastaa tdssd tutkimuksessa samaa trendid kuin Aunion
ym. (2009) tutkimuksessa siten, ettéd testin erottelukyky paranee tehtdvin viisitois-
ta jilkeen ja tdssd tutkimuksessa ENT -testissd heikoimmin suoriutuneiden osalta
(SEKk) jo aiemmin.
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Kuvio 15. ENT -tulosten vertailu tehtavittain (1 - 40)

Vaikeimmalta kaikista ENT-tehtdvista (Kuvio 15) vaikuttaa timéan tutkimusten tu-
losten perusteella tehtdva A20. Vain 6.5 % néytteen SEk (Sch3), 20 % niytteen UKk
(Sch2) and 36 % naytteen Fle & FIk (Prel-3 & Sch1) edustajista ratkaisi oikein jérjes-
tamiseen liittyvin tehtdvin A20. Seuraavassa on vaikein tehtdva kdannettyna kaikille

testauskielille:

Tehtava A20.

Task A20.

Uppgift A20.

Téssd on kerrosvoileipid, jotka ovat suuruusjdrjestyksessd suuresta pie-
neen. (Tutkija osoittaa alhaalla olevia kerrosvoileipid) Tdmd kerrosvoi-
leipi sopii johonkin kohtaan rivid. (Tutkija osoittaa voileipad kuviossa
vasemmalla ylhaalla.) Néaytd mihin kohtaan rivid tamd ylhddlld oleva
kerrosvoileipd kuuluu. (Hautamaki & Jarvinen 1997.)

Here you see slices of bread in a row from many to few slices of bread.
(Points out the row of slices of bread at the bottom of the page) These
slices of bread fit in somewhere in the row. (Points out the slices of bread
in the square at the left to of the page.) Point out where in this row these
slices of bread fit in. (Van Luit, Van de Rijt, & Pennings 1994.)

Hir finns vaningssmorgdssar, som dr i storleksordningen frin de storsta
till den lilla. (Pekar pa vaningssmorgéssar, som ligger nere.) Den hdr
vaningssmorgdsen passar in ndgonstans i raden. (Pekar pa smorgasen,
som ligger i figuren uppe till vinster.) Visa till vilket plats i radet denna,
upptill pa papper liggande, smorgds hor. (Abo Academi 2003.)

Useimmat testin osallistujat osoittivat tehtdvissa A20 muita kuvan kerrosvoileipié,
mutta eivit osoittaneet kolmelle leiville sopivaa tyhjdd paikkaa kaksi- ja nelikerroksi-

sen kerrosvoilevan vilissa.
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Helpoimmaksi ENT-tehtaviksi kaikille tutkimukseen osallistuneille osoittautui tehté-
va A11. 100 % ndytteen Fle & FIk edustajista ja 96.7 % niytteiden UKk ja SEk edusta-
jistaratkaisi vastaavuuteen liittyvan tehtdvin A11:

Tehtava A11. (Tutkija antaa lapselle 10 multi-link palikkaa) Olet heittinyt yhdelld no-
palla silmdluvun 4. (Tutkija ndyttda nopan kuvaa, jonka silmaluku on
4.) Pane poydille yhtd monta palikkaa.

Testiin osallistuneiden oli helppo 16ytdad numeroiden 0 - 10, nopan ja palikoiden vas-
taavuus.

100 % naytteiden UKk ja Fle & FIk sekd 90 % niaytteen SEk edustajista ratkaisi luokit-
teluun liittyvan ENT-tehtdvin A6:

Tehtava A6. Katso nditd kuvia. Néytd kuva, joka esittdd jotakin, joka ei voi lentdd.

Oikea vastaus oli polkupyo6rd, vaihtoehtojen ollessa perhonen, lentokone ja polkupyo-
rd, vaihtoehdot naurattivat osallistujia.

Lukukasitteen testin komponentit ja osiot analysoitiin one way Anovan varianssiana-
lyysin ja Post Hoc testin avulla, jolloin ilmenevit komponenttien keskiarvot, -hajon-
nat ja tilastollinen merkitsevyys naytteittdin (Taulukko 12).

Taulukko 12. ENT:n kahdeksan komponentin testitulosten keskiarvot, -hajonnat ja merkitsevyys
(one way Anova, Post Hoc Tests)

Fle&Flk  Ukk SEk

Komponentit (n=39) (n=30) (n=30) Yht.

(osiot) M (SD) M (SD) M (SD) M Sig.
1. Vertailu (1 - 5) 4.67 (577) 3.93(1.230) 3.77(.971) 4.7 .000
2. Luokittelu (6 - 10) 433(662) 3.70(.837) 3.60(.968) 3.92 .000
3.Vastaavuus (11 - 15) 426 (.938) 4.17(1.020) 3.57(1.073) 4.02 .014
4. Jarjestaminen (16 - 20) 3.64(1.328) 2.80(1.448) 1.90(1.373) 2.86 .000
5. Lukusanojen kdyttaminen (21 - 25) 4.15(1.159) 4.30(.837) 3.27(1.172) 3.93 .000
6. Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen (26 - 30) 3.82(1.073) 3.60(1.248) 2.57(1.104) 3.37 .000
7.Tuloksen laskeminen (31 - 35) 3.03(1.224) 3.90(.900) 2.63(1.402) 3.16 .000
8. Lukujen tuntemisen soveltaminen (36 - 40) 3.62(1.269) 3.23(1.251) 3.17(1.367) 3.36 .295

Lukukasitteen ENT-komponenttien osalta tarkasteltuna tulokset viittaavat siihen,
ettd kahdeksasta ENT-komponentista helpoimmaksi (testitulosten korkea keskiarvo
ja pieni keskivirhe) osoittautuivat kolmen ensimmadisen eli vertailun, luokittelun ja
vastaavuuden (vertaa Aunio ym. 2009) lisaksi viides komponentti, lukusanojen kayt-
tdminen. Vaikeimmalta timan tutkimuksen tulosten perusteella (testitulosten heikko
keskiarvo ja suuri keskivirhe) lukukasitetestin ENT-komponentilta vaikuttavat neljéis
eli jarjestiminen, kuudes eli samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen, seka seitsemis
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eli tuloksen laskeminen ettd kahdeksas eli lukujen tuntemisen soveltaminen. Luku-
kasitettd mittaavat tehtavit 11 - 15 olivat vidhemman erottelevia ja siksi ENT-testin
erottelukyky lisddntyi vasta tehtdvin 15 jilkeen erottuen Aunion ym. (2009) tuloksista
siten, etti tassa tutkimuksessa viimeisen osion tehtavat 36 - 40 eivit erotelleet osallis-
tujia lainkaan.

Kuusi kahdeksasta varhaista lukukésitettd mittaavasta ENT-komponentista viittaa ti-
lastollisesti erittdin merkitsevddn (p=.000) eroon ryhmien vélilld. Vastaavuus kompo-
nentin osalta ryhmien vilinen ero oli tilastollisesti merkitseva (p=.014). Ainut kom-
ponentti, jonka osalta ryhmat eivit eronneet tilastollisesti merkitsevisti (p=.295), oli
lukujen tuntemisen soveltaminen. (Taulukko 12.)

Seuraavassa taulukossa 13 verrataan Early Numeracy Testin (Van Luit, Van de Rijt,
& Pennings, 1994) komponentteja néytteittdin (Tukeyn HSD). Taulukon 13 perus-
teella ndhddédn, ettd ENT-testin komponentin vertailun osalta suomalaisndytteen
pistemaarit olivat tilastollisesti merkitsevasti korkeampia kuin englantilas- ja ruot-
salaisndytteiden. Englantilais- ja ruotsalaisnéytteen vililld ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevaa eroa.

Verrattaessa kuusivuotiaiden lukukasitteen ENT-tuloksia niytteittdin ovat suoma-
laisnaytteet (Fle & FIk) tilastollisesti erittdin merkitsevisti (p<.001) parempia kuin
ruotsalaisndytteet (SEk) vertailun, luokittelun, jarjestimisen sekd samanaikaisen ja
lyhentyneen laskemisen suhteen. Englantilaisndytteiden (UKk) testitulokset ovat
tilastollisesti erittdin merkitsevasti parempia verrattuna ruotsalaisnaytteisiin (SEk)
lukusanojen kdyttamisen ja tuloksen laskemisen suhteen. (Taulukko 13.)

Suomalaisten (Fle & FIk) testitulokset ovat tilastollisesti merkitsevasti parempia
(p<.01) verrattuna englantilaisnaytteisiin (UKk) vertailussa ja luokittelussa. Englan-
tilaisndytteeet (UKk) puolestaan ovat vastaavasti parempia kuin ruotsalaisnaytteet
(SEk) samanaikaisessa ja lyhentyneessd laskemisessa. Suomalaisnéytteet (Fle & FIk)
ovat ruotsalaisnéytteitd (SEk) parempia lukusanojen kéyttdmisessd. Englantilaisnéyt-
teen (UKK) testitulokset ovat suomalaisnéytetta (Fle & FIk) parempia tuloksen laske-
misen suhteen. (Taulukko 13.)

Taulukossa 13 ilmenee, ettd suomalaisoppilaat (Fle & FIk) ovat tilastollisesti melkein
merkitsevisti (p<.05) parempia kuin ruotsalaisoppilaat (SEk) vastaavuudessa (ENT:n
3. komponentti). Samanlainen tilastollisesti melkein merkitsevi ero ilmeni seki suo-
malais- (FIe & FIk) ja englantilaisndytteiden (UKKk) vililld ettd englantilais- (UKKk) ja
ruotsalaisndytteiden (SEk) vélilld jarjestimisessd (ENT:n 4. komponentti).
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Taulukko 13. Naytteiden keskindinen vertailu (Tukeyn HSD)

ENT-komponentit Ndytteet (vs = versus) SE Sig.
1. Vertailu Fle & FlIk vs UKk 227 .005
Fle & Flk vs SEk 227 .000

UKk vs SEk 241 .770

2. Luokittelu Fle & Flk vs UKk 199 .005
Fle & Flk vs SEk .199 .001

UKk vs SEk 211 .884

3. Vastaavuus Fle & Flk vs UKk 244 .928
Fle & Flk vs SEk 244 .016

UKk vs SEk .259 .059

4. Jarjestaminen Fle & Flk vs UKk 335 .036
Fle & Flk vs SEk 335 .000

UKk vs SEk 356 .035

5. Lukusanojen kdyttaminen Fle & Flk vs UKk 261 .842
Fle & Flk vs SEk 261 .003

UKk vs SEk 278 .001

6. Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen Fle & Flk vs UKk 276 .705
Fle & Flk vs SEk 276 .000

UKk vs SEk .294 .002

7.Tuloksen laskeminen Fle & Flk vs UKk 294 011
Fle & Flk vs SEk 291 373

UKk vs SEk 312 .000

8. Lukujen tuntemisen soveltaminen Fle & Flk vs UKk 314 447
Fle & Flk vs SEk 314 331

UKk vs SEk 334 978

Muiden komponenttien osalta néytteiden vertailussa ei ollut havaittavissa tilastol-
lisesti merkitsevid eroja. Yhteenvetona voidaan todeta ruotsalaisndytteen (SEk) lu-
kukasitteen ENT-tulosten viittaavan muita (Fle & FIk; UKk) néytteitd jonkin verran
heikoimpaan tulokseen tdssé tutkimuksessa.

7.4.2 Lukukisitteen osaamistasoerot ja opetus—oppimis -prosessin
ominaisuudet

Viimeisen tutkimusongelman toisessa osassa tarkastellaan kuusivuotiaiden luku-
kasitteen osaamistasoeroja (vertaa taulukko 11) ja opetus—oppimis -prosessin omi-
naisuuksia (vertaa taulukko 7) yhdessd siten, ettd tuloksista muodostuu naytteitd
tyypitteleva profiilikuvio. Viikon matematiikan tuntien opetus—oppimis -prosessin
ominaisuuksien prosenttijakautumat (opettajaldhtoisyys OPELa & b, jaettu vuorovai-
kutus JAVUa & b ja oppijalédhtoisyys OPILa & b) on yhdistetty samaan profiilikuvi-
oon tunnin muuhun kuin matematiikkaan liittyvén toiminnan (OT) ja lukukasitteen
kompetenssitulosten (ENT-kompetenssi 0 - 100) kanssa. (Kuvio 16.)
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Kuvio 16. Kuusivuotiaiden lukukasitteen kompetenssipisteet (0 - 100) ja oppimisprosessin (%)
ominaisuudet viikon matematiikan tunneilla

Tutkimukseen osallistuneen ruotsalaisen koulun yhteydessa toimivan esiopetusluokan
(SEk) matematiikan opetus—oppimis -prosessin profiilissa korostuu oppijaldhtdinen
tyyli (54.4 % OPIL), jossa oppijaryhmailaht6isyyttd ilmenee enemmién kuin muissa
ndytteissd (28.7 % OPILD). Sen sijaan opettajalahtdisyyttd ja jaettua vuorovaikutusta
oli ruotsalaisnéytteessda vihemman kuin muissa tutkituissa ryhmissd. Ruotsalaisnéyt-
teessd ilmenee keskimdérdisesti muuta kuin matematiikkaan liittyvda toimintaa (OT)
viikon matematiikan tunneilla. Oppijaryhmaéladhtoisesti painottunut opetus—oppimis
-vuorovaikutus on yhteydessa keskitason keskiarvoa heikompaan lukukdsitteen osaa-
misen tasoon (ENT-kompetenssi M 61.53) tdssd tutkimuksessa.

Englantilaisndytteen (UKk) oppijoiden viikon opetus—oppimis -prosessin profiilissa
korostuu opettajaldhtoinen tyyli (64.3 % OPEL) painottuen opettajan ja ryhméan ope-
tuskeskusteluun (46.2 % OPELDb), jota ilmeni ndytteessd muita naytteitd enemman.
Oppijalahtoisyytta ilmenee ndytteessa UKk muita ndytteitd vahemman, jaettua vuo-
rovaikutusta keskimadrdisesti ja muuta toimintaa (OT) ilmeni vain vdhdn viikon ma-
tematiikan tunneilla. Opettajalahtoinen, opetuskeskustelupainotteinen, opetus—op-
pimis -vuorovaikutus on téssd tutkimuksessa yhteydessd keskimaardiseen varhaisen
lukukisitteen osaamisen tasoon (ENT-kompetenssi M 69.93).

Suomalaisen esiopetusndytteen (Fle) profiilissa muita ndytteitd korostuneempi, op-
pijoiden ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuva, jaetun opetus—oppimis -vuorovai-
kutuksen tyyli (35,9 % JAVU) on yhteydessi muiden maiden néytteitd korkeam-
paan varhaisen lukukisitteen osaamisen tasoon (ENT-kompetenssi M 74,46) tdssé
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tutkimuksessa. Tosin opettajalahtéisyyttd (38,7 % OPEL) on jopa jaettua vuorovai-
kutusta enemmaén myds suomalaisessa esiopetuksessa. Oppijaldhtoisyyttd, ainoastaan
oppijan itsendisend tyoskentelynd, ilmenee viidennes (22,6 % OPILa) suomalaisessa
esiopetuksessa (Fle). Suomalaisessa esiopetuksessa keskitytddn asiaan, silldi muuta
kuin matematiikkaan liittyvaa toimintaa (OT) on matematiikan tunneilla ja tuokiois-
sa vahiten koko tutkimusaineistosta.

Suomalaiskoulun (FIk) profiilin muita néytteitd korkeampi varhaisen lukukésitteen
osaamisen taso (FIk, n=3, ENT-kompetenssi M 75,00) on yhteydessé sekd opettaja-
ettd oppijaldhtoiseen opetus—oppimis -vuorovaikutustyyliin (OPEL ja OPIL molem-
pia 42,8 %), joista tarkemmassa tarkastelussa korostuvat opettajan opetus (OPELa) ja
oppijan itsendinen tyoskentely (OPILa). Suomalaiskoulussa on muuta kuin matema-
tiikkaan liittyvaa toimintaa (OT 12,5 %) tunnilla muita néytteitd enemman.

Verrattaessa opetus—oppimis -vuorovaikutuksen ominaisuuksien prosenttiosuuksia
ja varhaisen lukukdsitteen kompetenssitasoja naytteittdin (Kuvio 16) keskendén voi-
daan todeta, ettd varhaisen lukukasitteen kehittymiselle otollinen profiili muodostuu
sekd jaetun vuorovaikutuksen (Fle:ssa JAVU) ettd opettajan opetuksen ja oppijan it-
sendisen tyoskentelyn Flk:ssa OPELa & OPILa -tyylien monipuolisesta yhdistelmas-
td. Keskimédrdinen lukukasitteen osaamistaso on saavutettavissa opettajaldhtdisen
opetuskeskustelun tyylisessda opetus—oppimis -vuorovaikutuksessa (UKk, OPELD).
Keskimaaraistd heikompi lukukdsitteen osaamistaso néyttdisi olevan yhteydessa op-
pijaryhmaldhtoisyytta (SEk, OPELb) edustavaan opetus—oppimis -vuorovaikutustyy-
liin téssa tutkimuksessa. Tutkimusaineiston formaalit toiminta- ja oppimisympéristot
ovat kuitenkin opetussuunnitelmien perusteella ldht6kohdiltaan ja vaatimustasoltaan
erilaisia, joten tulokset ovat ndilta osin suuntaa antavia.
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Téssd tyossa tutkittiin videoaineiston perusteella millaista on kuusivuotiaiden ma-
temaattisiin sisdlt6ihin kohdistuva opetus—oppimis -vuorovaikutus Suomesta, Ruot-
sista ja Englannista tutkimukseen valituissa yksittdisissd paividkodeissa ja kouluissa.
Taman lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, miten vuorovaikutuksen piirteet ovat yh-
teydessd lasten matemaattisiin testisuorituksiin. Opetus—oppimis -prosessien mi-
nuuttianalyysissé oletettiin ilmenevén tutkimuskohteittain eroavaisuuksia perustuen
esitettyihin teoreettisiin malleihin (Pollard 1997; Pollard ym. 2006, Berk & Winsler
1997). Opetus—oppimis -prosessin matematiikkaepisodeissa oletettiin keskustelun
keston ja tason vaihtelevan esitellyissd vaiheissa (Sfard & Kieran 2001) tutkimus-
kohteittain. Myo6s tyypillisissd viikon matematiikan tuntien rakenteissa (Pollard
1997;2006, Berk & Winsler 1997) oletettiin ilmenevin tutkimuskohteita luonnehti-
via eroavaisuuksia, joita oppimisprosessin havainnointiaineiston (Liite 1) oletettiin
kuvaavan. Oletusten mukaisesti voidaan todeta, ettd tutkimusaineistossa havaittiin
eri tutkimuskohteita luonnehtivia ja muista erottuvia yleisid opetus—oppimis -vuo-
rovaikutuksen malleja.

Tutkimukseen osallistuneiden kuusivuotiaiden lukukésitteen osaamistason yksilotes-
tin tuloksissa ilmeni my0s eroja, jotka ovat aikaisempien kansainvilisten vertailutut-
kimusten suuntaisia. Tdssd tutkimuksessa kuusivuotiaiden lukukisitteen osaamista-
son yksilotestauksen tulosten oletettiin Utrecht Early Numeracy -testilld mitattuna
vastaavan aiempien lukukdsitetutkimusten tasoa, jolloin suomalaisoppijoiden on
todettu suoriutuvan paremmin kuin englantilaisoppijoiden (Godfrey, Van de Rijt,
& Van Luit 2000; Van de Rijt, Van Luit & Pennings 1994; Van de Rijt 1996; Van de
Rijt & Van Luit 1999; Aunio 2006; Aunio ym. 2009; Aunola, Leppdnen, Ikdheimo
2004). Ruotsalaisoppijoista ei ollut aiempia tutkimustuloksia eikd néin ollen perustei-
ta ennakko-oletukselle. Koska tutkimusaineiston formaalit toiminta- ja oppimisym-
péristot ovat opetussuunnitelmien perusteella ldhtokohdiltaan ja vaatimustasoltaan
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erilaisia, ei tutkimuksella voida pitavésti selittdd opetusvuorovaikutusten piirteiden
yhteyttd lukukisitteen osaamisen tasoon.

Videoaineisto oli suhteellisen laaja, silla tutkimusviikon matematiikan oppimispro-
sessien tunneista muodostui yhteensa seitsemén viikon nakyma kuusivuotiaiden ma-
tematiikan oppimisympérist6jen ulottuvuuksiin tutkimuskohteissa (vertaa Alexander
1999, 154 - 179; Silverman 2003, 249; Hammersley 1992, 85 - 95, 189 - 190). Toisaalta
tutkimus kohdistui vain yksittiisiin pdivékoteihin ja kouluihin, eikd niiden peruteella
voi tehda yleisid johtopaitoksid opetusvuorovaikutksen luonteesta tai lukukdsitteen
osaamisesta tutkimukseen osallistuneissa maissa.

Jarjestelmatarkastelussa (Taulukko 1) yhteisend piirteend tutkimuskohteissa on kou-
lutuksen tarjoaminen koko ikdluokalle ja korkea osallistumisaste. Koulutusjarjes-
telmissd on kuitenkin perustavanlaatuisia eroja. Suomalais- ja ruotsalaisoppijoilla
kuusivuotiaiden esiopetukseen osallistuminen on vapaaehtoista oppivelvollisuuden
alkaessa vasta seitsemdnvuotiaana. Englantilaiset oppijat ovat oppivelvollisia jo vii-
sivuotiaina. Ainoastaan Suomessa kuusivuotiaista pddosa osallistuu osittain viela-
kin esiopetukseen pdivikodeissa, tosin opetussuunnitelmallisesti osana koulutointa.
Muissa tutkimuskohteissa kuusivuotiaiden opetus on kouluhallinnon alaista toimin-
taa. Nakokulma on eri riippuen siitd, tarjotaanko ensisijaisesti sosiaalipalvelua per-
heille, vai suunnitelmallista opetusta ja kasvatusta kaikille kuusivuotiaille. Tarkastel-
taessa perus-, alku- ja esiopetuksen opettajankoulutusta voidaan todeta jonkin verran
eroja jarjestelmien vélilld. Suomalainen luokanopettajakoulutus on maisteritasoa,
lastentarhanopettajakoulutus Suomessa ja Ruotsissa kandidaattitasoa. Englantilainen
kuusivuotiaiden opettaja suorittaa alemman korkeakoulututkinnon ja sithen sisaltyen
tai erikseen lukuvuoden mittaisen opettajan pedagogisia opintoja vastaavan Post Gra-
duate Certificate in Education.

Tarkasteltaessa opetussuunnitelmien yleisid, vuorovaikutukseen liittyvid, ja matema-
tiikan tavoitteita (Taulukko 2) tasséd tutkimuksessa voidaan todeta, ettd opetussuunni-
telmien perusteet maérittévit eri tavoin kuusivuotiaiden oppimisprosessia eri maissa.
Vuorovaikutustavoitteiden ndkokulmasta tarkasteltujen opetussuunnitelmien (Tau-
lukko 2) yleistavoitteissa kaikissa korostetaan tutkimuskohteittain demokratiaa, mut-
ta hieman erilaisin painotuksin. Tasa-arvon toteutumista vuorovaikutuksessa voidaan
tarkastella my6s ryhmékoon nakokulmasta, jolloin déripdita edustavat englantilainen
30 oppijan luokka ja ruotsalainen, pienryhmiin jaettava, 16 oppijan perusryhma suo-
malaisen koulun ja esiopetuksen sijoittuessa ndiden viliin. Koulujen opetussuunni-
telmat ovat esiopetuksen opetussuunnitelmia yksityiskohtaisempia matematiikan
osalta, jolloin tutkimuskohteista daripaitd edustavat yksityiskohtainen englantilainen
ja véljasti suuntaa antava ruotsalainen opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmaerot
selittyvat osittain silld, ettd kouluopetus on Englannissa ainejakoista, Suomessa joko
ainejakoista tai eheytettyd ja esiopetus on Suomessa ja Ruotsissa eheytettyd. Kouluissa
matematiikkaa on neljasté viiteen viikkotuntia. Pdivikodin esiopetuksessa ja esikou-
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luluokilla yhtd viikkotuntia tdydennetddn matematiikan integroimisella arkipdivan
toimintaan. My6s arvioinnin kohteet vaihtelevat tutkimuskohteittain, silld esiope-
tuksessa painottuu enemman prosessi ja kouluopetuksessa produkti. Esiopetuksessa
painotetaan lapsen kehitysehtojen parantamista ja ruotsalaisella esiopetusluokalla ar-
vioidaan liséksi esiopetuksen laatua. Suomessa koulusuorituksia arvioidaan suhteessa
hyvén osaamisen tasoon ja Englannissa tavoitetasoittain.

Kokonaisuutena tarkasteltaessa matematiikan tuntien opetus-oppimis -vuorovai-
kutusta kuvaavat tulokset viittaavat padosin opettajaldhtoiseen opetuskdytantoon.
Noin kolmasosa havainnoiduista opetustunneista voidaan luokitella oppijalédhtoiseksi
toiminnaksi. Jaettua vuorovaikutuskeskustelua ilmenee tuloksissa vain viidesosassa.
Opetussuunnitelmien yleistavoitteiden demokratian voi ajatella toteutuvan parhaiten
jaetussa vuorovaikutuksessa, mutta myos opettaja- ja oppijaldhtdisyyden tasapaino
saattaa edesauttaa tavoitteen saavuttamista, jota tarkastellaan seuraavassa tutkimus-
kohteittain.

Suomalaisen esiopetuksen opetussuunnitelmassa * korostetaan lapsikeskeistd kas-
vun, kehityksen ja oppimisedellytysten turvaamista. Suomalaisen esiopetuksen ma-
tematiikan tuntien oppimisprosessin tarkastelu viittaa jaettuun vuorovaikutuksen
ja opettajaldhtdisyyden painottumiseen, mutta vuorovaikutuksessa on havaittavissa
my0s oppijaldhtoisyyttd. Oppijalédhtoisyyttd ilmenee suomalaisessa esiopetuksen ma-
tematiikassa ainoastaan oppijan itsendisena tyoskentelynd. Havaitut opetuskdytdnnot
viittaavat opetussuunnitelman edellyttdmiin kasvun, kehityksen ja oppimisen edelly-
tyksiin sekd opettajan ettd vertaisryhmén kanssa kaytavassa lahikehitysvyohykkeen
keskustelussa. Opettajan ja ryhmén opetuskeskustelua ilmeni tutkimusviikon tulok-
sissa enemman kuin opetussuunnitelman yleistavoitteiden perusteella voisi olettaa.

Suomalaisen alkuopetuksen opetussuunnitelmassa* korostetaan toiminnan loppu-
tulosta elioppimista. Havaitut opetuskaytdnndt viittaavat siihen, ettd tavoitteeseen
pyritddn opettaja- ja oppijalédhtoisyyden tasapainon kautta. Suomalaisen koulun al-
kuopetuksen oppituntien analyysit viittaavat siihen, ettd opetus on lahes pelkastdan
opettaja- ja oppijaldhtdistd ja molempia ilmenee tuloksissa yhtd paljon. Tarkemmassa
tarkastelussa korostuvat opettajan opetus ja oppijan itsendinen tyoskentely. Muuta
kuin matematiikkaan liittyvdd off-task toimintaa ilmeni tutkimusaineistosta eniten
suomalaiskoulussa. Opettajaldhtoisten koko ryhmidn opetustilanteiden suuri osuus
selittynee opettajankoulutuksen opetusharjoittelijan koulutusvaiheella, mutta ohjaa-
van luokanopettajan arvion mukaan oppilaiden itsendisen yksilotyén osuus vastaa
luokan normaalia tilannetta. Oppilaiden itsendinen tyo oli vallitseva tyoskentelytapa,
mutta oppijaldhtoisyyttd ryhmassé ilmeni vain viahdn. Opettaja ohjasi myos yksittdisia
oppijoita jakotunnin aikana, mika ei ilmene tdssd ryhmatason analyysissa. Toiminnan

3 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH 2000)
4 Perusopetuksen vuosiluokkien 1 - 2 opetuskokeilussa 2001 - 2002 noudatettavat opetussuunnitelman
perusteet (OPH 2001)
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lopputulosta arvioitiin sekd opettajaldhtoisesti kokein ettd oppijalédhtoisesti, jolloin
oppijoita pyydettiin arvioimaan tunnin péattyessd itse “mitd opin” ja “miten opin”.

Englantilaisen koulun opetussuunnitelman® yleistavoitteissa painotetaan toiminnan
lopputulosta eli oppimista. Havaitut opetuskdytdnnét viittaavat siihen, ettd tavoit-
teeseen pyritddn ensisijaisesti opettajan tiukassa ohjauksessa. Matematiikan tuntien
oppimisprosessin tarkastelussa englantilaisessa koulussa ilmenee tutkimusaineistos-
ta eniten opettajaldhtéistd toimintaa, jota on vuorovaikutuksesta kaksi kolmasosaa.
Opettajan ja ryhmin opetuskeskustelu on keskeisessd asemassa. Viidennes opetus-
ajasta on jaettua vuorovaikutusta. Oppijalahtoisyyttd ilmenee englantilaiskoulussa va-
hiten tdmén tutkimuksen aineistoista. Oppijaldhtdisyyttd ryhmatasolla ei tuloksissa
ilmene lainkaan ja oppijan itsendistd tyoskentelydkin tutkimusaineistosta véhiten. Se,
ettd muuta kuin matematiikkaan liittyvaa off-task toimintaa ilmenee tuloksissa vain
vahdn, saattaa johtua siitd, ettd tuntien videointi aloitettiin aina aamulla rekisterdin-
nin jéilkeen, jolloin oppijat olivat jo luokassa valmiina ja odottivat hiljaa opettajan
kirjatessa ldsndolijoita ja ruokailuvaihtoehtoja pdivékirjaan. Matematiikan tunnit
paattyivit vélipalahedelmin jakoon vilitunnille siirryttidessa.

Ruotsalaisen esiopetusluokan opetussuunnitelman® mukaan koulun esiopetusluokan
toiminnan tavoitteena on lapsen kehityksen ehdoilla tapahtuva lapsikeskeinen ja
-lahtoinen toiminta. Toteutuneiden viikon matematiikan tuntien oppimisprosessin
ulottuvuuksien tarkastelussa ruotsalaisen koulun esikoululuokassa ilmenee tutkimus-
aineistosta eniten oppijaldhtoisyyttd, jota oli yli puolet aineistokeruuviikon opetus-
ajasta. Opettajaldhtoisyytta ilmenee kolmannes ja jaettua vuorovaikutusta aineistosta
oli analysoitavissa vain vahan. Muuta kuin matematiikkaan liittyvaa off-task toimin-
taa ilmeni my6s vahdinen maird. Havaitut opetuskdytdnnot néyttavit vastaavan esi-
tettyjd lapsikeskeisia opetussuunnitelmatavoitteita.

Oppituntien yleisten rakennemallien avulla pyrittiin selvittdmién, onko eri ope-
tusryhmissa tarkastelluissa opetus—oppimis -prosesseissa niille tyypillisid erilaisten
tyoskentelytapojen sekvensseja. Matematiikan tuntien opetus—oppimis -prosessin
rakennemallit eroavat toisistaan. Suomalaisessa esiopetuksessa opettajaldhtoisyy-
delld alkava matematiikan tunti jatkuu vaihdellen oppijaldahtoisyyden, jaetun vuo-
rovaikutuksen ja siirtymavaiheiden kautta oppijan itsendiseksi tyoskentelyksi, jota
jatketaan tunnin loppuun, tai niin kauan kuin oppijat jaksavat keskittyd tehtaviin.
Suomalaisen esiopetuksen matematiikan tunneilla tydskentely jakautuu suhteellisen
tasaisesti sekd opettajan ja lapsiryhmén opetuskeskusteluksi ettd oppijan itsendiseksi
tyoksi.

5 The National Curriculum (DfEE 1999)
6 Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet, (Lpo94/1998); Laroplan
for forskolan (Lpfo 1998)
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Suomalaisessa koulussa tunti jakaantuu kolmeen noin kahdenkymmenen minuutin
jaksoon. Suomalaisen koulun matematiikan tunnilla korostuu opettajalahtéisyys seka
alku- ettd lopputunnista. Suomalaiskoulussa on yksi kolmasosa oppijan itseniistd
tyoskentelyd tunnin keskivaiheilla. Muuta kuin matematiikkaan liittyvda toimintaa
ilmenee siirtymatilanteissa tunnin alussa ja lopussa.

Englantilaiskoulun matematiikan tunnin alussa on pitka opettajaldhtdinen jakso. Op-
pijan itsendisen tyoskentelyn opettaja katkaisee muutaman minuutin viélein ja tunnin
viimeinen kolmannes muodostuu opettajaldhtdisen, opettajan ja oppijan opetuskes-
kustelun seka itsendisen tyoskentelyn vaihtelusta. Englantilaisen koulun tydskentely
oli lahinnad opettajaldhtoistd opettajan ja ryhméan opetuskeskustelua, jota lyhyet oppi-
jan itsendisen tyoskentelyn jaksot ja lahikehitysalueen keskustelu jaksottavat. Opetus
on opettajan kontrollissa. Moniarvoisuus ja inkluusio ilmenevét oppijoiden hetero-
geenisyytend kulttuuritaustan suhteen ja eriyttdvana tasoryhmaijakona.

Myos ruotsalaisen koulun esiopetusluokan matematiikan tunti alkaa opettajalédhtoi-
syydelld. Ruotsalaisen koulun esikoululuokan matematiikan tunnista noin puolet
viittaa oppijalaht6isyyteen muun osan tunnista jakautuessa sekd opettajan ja ryhman
leikinomaiseen opetuskeskusteluun ettd opettajan ja yksittdisen oppijan jaettuun vuo-
rovaikutukseen. Tuntiin sisdltyy lyhyt oppijan oman tydskentelyn jakso noin kymme-
nen minuutin kuluttua tunnin alusta ja toinen pidempi jakso tunnin keskivaiheilla.
Lopputunti jakaantuu ruotsalaiskoulussa sekéd opettajan yksiloohjaukseen ettd oppi-
jaldhtoiseen tyoskentelyyn. Lapsildhtoisyys ja solidaarisuus ilmenevit leikinomaisuu-
tena ja vuorotteluna toiminnassa.

Kaikkien matematiikan tuntien rakennemallien vertailu viittaa siihen, ettd tyypilliset
tunnit alkavat useimmiten opettajaldhtoisyydelld. Tutkimusaineiston pitkékestoisin
opettajaldhtdisen tydskentelyn sekvenssi on englantilaiskoulun matematiikan tuntien
alussa. Opettajaldhtoisyys vaihtuu tutkimuskohteissa oppijoiden omaan tydskente-
lyyn tai oppijalédhtoisyyteen viimeistddn 20-30 minuuttia tunnin alusta. Vaikka ja-
ettua vuorovaikutusta ilmeni tutkimuskohteista eniten suomalaisessa esiopetuksessa,
ilmentéa tyypillisen tunnin mooditarkastelu opettaja- ja oppijaldhtoisyyden vaihte-
lua. Suomalaiskoulun rakennemalli viittaa tutkimusaineiston pitkdjanteisimpaan op-
pijan itsendisen tydskentelyn vaiheeseen tunnin keskivaiheilla. Ryhmitason oppija-
lahtoisyyttd ilmeni eniten ruotsalaisen esiopetusluokan matematiikan tunnilla leikin
muodossa, mutta projekteja tai teemoja ei ilmennyt téssi tutkimusaineistossa.

Opetussuunnitelman yleisten tavoitteiden ja toteutuneiden matematiikkaepisodi-
en tulosten tarkastelu viittaa siihen, ettd yli puolet kaikista tdmén tutkimuksen ryh-
matasolla analysoiduista matematiikkaepisodeista oli opettajaldhtoisia ja kolmannes
opettajaldahtoisyytta ja jaettua vuorovaikutusta yhdistavid episodeja. Kaikissa opetus-
suunnitelmissa mainittiin yleistavoitteen saavuttamisen mahdollistavat tyotavat: vuo-
rovaikutus, sekd opettajan ettd vertaisryhman tuki ja ohjaus.
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Suomalaisessa esiopetuksessa opetus—oppimis -vuorovaikutus ilmenee opettajan
ja vertaisryhmdn tukena ja ohjauksena, silld matematiikan tunneilla oppijat jaetaan
pienryhmiin, jolloin sekd opettajan ja yksittdisen oppijan ettd oppijoiden keskindiselle
jaetulle vuorovaikutukselle tarjoutuu aikaa ja mahdollisuuksia, joita my6s hyodynne-
tddn monin eri tavoin. Suotuisan kasvun, kehityksen ja oppimisedellytysten edistimi-
nen mahdollistuu erilaisten toimintatapojen ja oppimistehtdvien kautta matematiikan
tunneilla. Oppiminen mahdollistetaan opittavan aineksen, aiempien tietorakenteiden
ja ajattelun vuorovaikutuksena.

Suomalaisen koulun opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttaminen ilmenee seka
opettaja- ettd oppijaldhtdisyyden tasapainona. Viikon matematiikan tuntien perus-
teella ei ole analysoitavissa ainoatakaan jaettua vuorovaikutusta edustavaa episodia.
Vertaisryhmin kanssa tapahtuvaa opiskelua ilmenee my6s ndin ollen suhteellisen va-
hédn. Tdssd tulee huomioida se, ettd tunnit ovat opetusharjoittelijan pitimid, eivétka
valttamatta edusta yleisemmin kyseisen luokan opetuskaytidnt6ja. Opetussuunnitel-
massa suomalaisen kouluoppimisen katsotaan rakentuvan opittavan aineksen ja ai-
emmin muodostuneiden tietorakenteiden vuorovaikutuksesta, joita ilmentdd tulok-
sissa toisaalta opettajaldahtoisyys ja toisaalta runsas oppijan itsendisen tydskentelyn
madrd. Opetus on ainejakoista perustuen monipuolisiin tydtapoihin.

Oppimisympiristona englantilainen koulu on monipuolinen. Oppimiskykya ja kou-
lusaavutuksia korostetaan paivittdin, silla koulupdivan alkaessa tarkastellaan yhdessa
opettajan taululle laatimia kunkin koulupdivan oppimistavoitteita. Koulussa tarjotaan
runsaasti mahdollisuuksia oppia ja ratkaista ongelmia. Opettajaldhtéinen, lyhyina
episodeina ilmenevé, kyselevd opetustyyli tuskin kuitenkaan antaa riittavésti aikaa
tavoitteeksi asetetulle kriittisen ajattelun kehittymiselle. Opetussuunnitelman tavoit-
teeksi asetettua kykyd olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa (kollaboraatio) tarvit-
taisiin kolmenkymmenen oppijan luokassa, mutta mahdollisuuksia yhteistydhon tar-
jottiin suhteellisen vahén. Sosiaalisen kehityksen tavoitteeksi asetettua halukkuutta
osallistua aktiivisesti ilmeni oppijoilla enemmaén kuin todellisia osallistumismahdol-
lisuuksia. Koulun tavoitteeksi asetettu kasvatuksen mahdollistama positiivinen rea-
gointi nopeasti muuttuvan yhteiskunnan mahdollisuuksiin ja haasteisiin edellyttaisi
osallistumismahdollisuuksien parantamista pienentimaélld ryhmékokoa ja luopumal-
la tasoryhmista.

Ruotsalaisen koulun esikoululuokan oppijat toimivat pienryhmissa leikkien yhteisten
tavoitteiden saavuttamiseksi, yrityksen ja erehdyksen kautta. Esiopetuksessa luodaan
perusta oppijan kasvavalle vastuulle ja mielenkiinnolle osallistua aktiivisesti, jolloin
lapsildhtoisyyden osalta opetussuunnitelman tavoitteet toteutuvat. Toiminta on tavoit-
teiden mukaisesti luovaa ja itseilmaisuun, omien mielipiteiden ja valintojen tekoon
rohkaisevaa. Esikoululuokissa korostuu kulttuurinen diversiteetti, jolloin tavoitteissa
ja kaikissa toiminnoissa alusta asti korostettu solidaarisuus, erilaisuuden sietokyky,
myotatunto ja erilaisten kulttuurien kohtaaminen toteutuvat arjessa paivittdin. Jaetun
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vuorovaikutuksen puuttuminen ei ilmene opetussuunnitelman osaamistavoitteissa.
Se, ettd keinot ja sisdllot tavoitteiden saavuttamiseksi jatetddn ensisijaisesti esiopetuk-
sen henkilokunnan paikallisesti mairiteltaviksi, saattaa vihentda tavoitteista toimin-
taa, mika episodeissa ilmenee oppijaldhtdisyytend ja arjen oppimistilanteiden koros-
tamisena. Toisaalta kun leikille annetaan tilaa, kaventuu opetussisiltjen merkitys.
Oppimisympiriston turvallisuus korostuu esiopetuksen, koulun ja iltapdivihoidon
toimiessa samassa pihapiirissa.

Suomalaiskoulun ja esiopetuksen aineistot yhdistettiin kuusivuotiaiden lukukisit-
teen testitulosten osalta muutoin, paitsi viimeisen tutkimusongelman toisessa osassa,
jossa tarkastellaan kuusivuotiaiden lukukdsitteen osaamistasoeroja ja opetus—oppi-
mis -prosessin ominaisuuksia. Kuusivuotiaiden suomalaisoppijoiden lukukasitteen
osaamistaso on tamin tutkimusaineiston perusteella korkein. Tulos on yhdenmu-
kainen Godfrey, Van de Rijt ja Van Luit 'n (2000) aiempien tutkimustulosten kans-
sa. Vaikka kaikki tutkittavat ovat saman ikaisia (M 6.5 vuotta), ovat kouluun kuu-
sivuotiaina hyviksytyt (n=3) koulukypsyystestien perusteella valittuja ja siksi myos
matemaattisesti kehittyneempid (ENT-kompetenssipisteet M 75.0). Koska padosa
suomalaisnéytteestd (Fle n=36) muodostui esiopetukseen osallistuvista, voidaan mo-
nipuolisen oppimisympériston olettaa olevan yhteydessa keskiarvoa korkeampaan lu-
kukésitteen osaamistasoon. Suomalaiskoulun opetus— oppimis -vuorovaikutuksessa
ilmenee yhté paljon opettajan opetusta ja oppijan itsendistd tyoskentelyd, mika tuotti
keskimédraistd parempaa ENT-tulosta koulukypsyystestin lapdisseiden kuusivuotiai-
den osalta. Suomalainen esiopetusaineistohan on sikéli mielenkiintoinen, ettd siind
ilmenee selvdsti muita néytteitd enemman jaettua vuorovaikutusta. Suomalaisen esi-
opetuksen valtakunnantason opetussuunnitelma kattaa osittain lukukasitetestin osa-
alueet. Paikallinen turkulainen esiopetussuunnitelma tdydentdd valtakunnallisesta
opetussuunnitelmasta puuttuvat lukukésitetestin osa-alueet. Yleistavoitteiden osalta
nayttiisi siltd, ettd jaettu vuorovaikutus esiopetuksessa mahdollistaisi monipuolisen
oppijan kasvun, kehityksen ja oppimisedellytykset turvaavan oppimisympdriston.
Suomalaisessa esiopetuksessa lapsen kasvu- ja oppimisprosessin edistymisen arvioin-
ti on myos linjassa saavutettujen tulosten kanssa. Tdhdn tutkimukseen osallistuneiden
suomalais- ja englantilaiskoulujen opetussuunnitelmat kattavat lukukasitetestin osiot.
Koulun yleistavoitteista néyttaisi toteutuvan toiminnan lopputuloksen eli oppimisen
arviointi. Suomalaisen koulun opetussuunnitelman tavoitteissa midritelty oppijan
hyvin osaamisen ainejakoinen kuvaus tukee saavutettuja tuloksia.

Lukukésitteen osaamistaso oli keskiméardinen tdmian tutkimusaineiston perusteella
englantilaisilla oppijoilla. Tutkimustulokset ovat parempia kuin Godfrey, Van de Rijt
ja Van Luit 'n (2000) aiemmat tutkimustulokset, jolloin englantilaisoppijoiden luku-
kasitetestin raakapisteet olivat selvdsti matalampia. Erdissd osatesteissd englantilaisten
oppilaiden suoritukset olivat vertailun parhaita. Korostetun opettajaldhtéinen oppi-
misympdristo saattaa olla yhteydessd keskiméaraiseen lukukdsitteen osaamistasoon.
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Englantilaiskoulun opetussuunnitelma kattaa lukukésitetestin osiot. Toiminnan lop-
putuloksen painottuminen on yhteydessa opettajaldhtoisyyden korostumiseen jaetun
vuorovaikutuksen ja oppijalédhtoisyyden kustannuksella. Matematiikan kattavien ja
ainejakoisten tavoitteiden yhteys ilmenee kuusivuotiaiden lukukésitteen osaamista-
sotuloksissa. Mainittua yhteyttd vahvistaa myds oppijan tavoitetasojen maérittiminen
valtakunnantason opetussuunnitelmassa.

Ruotsalaisen koulun yhteydessd toimivan esikoululuokan opetussuunnitelmassa ei
ole ainejakoa, eikd tavoitteissa ilmaista lukukasitetestid kattavia osioita. Ruotsalaisten
kuusivuotiaiden oppijoiden lukukésitteen osaamistaso vaikuttaa keskitasoa alemmal-
ta tdssd tutkimuksessa. Ruotsalaislasten lukukdsitetasosta ei ole aiempaa vertailukel-
poista tutkimusaineistoa olemassa. Opetussuunnitelman matemaattisten tavoitteiden
vahdisyyden lisdksi korostetun oppijaldhtoinen, muita tutkimuskohteita enemmén
oppijaryhmaén leikistd koostuva, oppimisympadristo vaikuttaisi olevan yhteydessa kes-
kimadraisista alempaan lukukdsitteen osaamistasoon. Taméan tutkimuksen tulokset
viittaavat siihen, ettd ruotsalaisnédytteen osalta opetussuunnitelman yleistavoitteiden
lapsildhtdisyys toteutuu oppimisprosessin vuorovaikutusominaisuuksien perusteella,
silla oppijalédhtoisyyteen viittaa puolet, opettajaldhtoiseen kolmannes ja jaettua vuoro-
vaikutusta esikoululuokassa on kymmenesosa. Matematiikan tavoitteiden puuttumi-
nen opetussuunnitelmasta on yhteydessd keskimaardistd alhaisempaan lukukdsitteen
tasoon. Lisiaksi on huomionarvoista, etta ruotsalaiskoulussa arvioinnin kohteena on
esikoululuokan toiminnan laatu yksiléarvioinnin sijaan.

Kuusivuotiaiden lukukdsitteen osaamistason keskiarvo, vastaa Aunion (2006) tut-
kimustulosten keskiarvoa, joka saatiin samalla The Utrecht Early Numeracy Testilla
(Van Rijt, Van de Luit & Pennings 1994). Tassd tutkimuksessa parhaat matematii-
kan tulokset saavutetaan jarjestelmissa, joissa on joko valtakunnan tai paikallistason
suunnitelmissa eksplisiittiset matematiikan tavoitteet. Tutkimuksen aineistossa par-
haat varhaisen lukukaisitteen tulokset néyttéisivat kuusivuotiailla olevan yhteydessa
esiopetuksen osalta muita enemman tavoitteellista jaettua opetus—oppimis -vuoro-
vaikutusta ja kouluopetuksen osalta sekd opettajan opetusta ettd oppijan itsendistd
tyoskentelyd sisdltaviin oppimisympéristoihin. Heikoimmat ENT-tulokset ovat yh-
teydessd oppijaryhmaldhtoiseen, leikkid ja arjen toimintoja korostavaan, oppimis-
ympdristoon ja keskimddrdiset ENT-tulokset ovat yhteydessd perinteiseen opettaja-
lahtoiseen opetukseen. Kysymyksessd on kuitenkin tapaustutkimus, jossa verrataan
yksittdisid luokkia tai esiopetusryhmié tutkimuskohteittain yhden viikon ajan. Rajoi-
tetun otoskoon sekd suomalaisen esi- ja alkuopetusaineiston ENT-tulosten yhdisté-
misen vuoksi tuloksia ei voi yleistdd koskemaan tutkittujen maiden kuusivuotiaiden
opetusta tai opetus—oppimis -vuorovaikutuksen luonteen ja matemaattisten saavutus-
ten yhteyttd yleensa.

Kaikkien tutkimuskohteiden opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutuksen keskiar-
vot viittaavat padosin opettajaldhtoisyyteen, kolmasosalta oppijaldhtdisyyteen ja vii-
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deososalta jaettuun vuorovaikutukseen. Noin kuusi prosenttia vuorovaikutuksesta
kului muuhun toimintaan kuin matematiikkaan tassa tutkimuksessa, mika lienee ym-
marrettdvaa tutkittaessa kuusivuotiaita oppijoita. Opetus—oppimis -prosessin profiilit
viittaavat siten, toteutuneen vuorovaikutuksen ja kuusivuotiaiden lukukésitteen osaa-
mistason tulosten perusteella, ristiriitaan yleistavoitteiden vuorovaikutustavoitteiden,
toteutuneen opetuksen ja osaamistasotulosten vililla.

8.1 Tutkimuksen suorittamisen luotettavuus

Tutkimuksen suorittamisen luotettavuutta tarkastellaan lopuksi Lincolnin ja Cuban
(1985, 290) esittamistd nakokulmista. Validiteetin ja reliabiliteetin osalta laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan tutkimuksen totuudellisuuden, tutki-
mukseen osallistuneiden ja tutkimuskontekstin ndkokulmasta (sisdinen validiteetti,
luotettavuus), sovellettavuutena muissa konteksteissa ja muiden henkil6iden kanssa
(ulkoinen validiteetti, siirrettavyys), johdonmukaisuutena eli tutkimuksen toistetta-
vuutena samassa tai vastaavassa tilanteessa samojen tai vastaavien henkildiden kanssa
(reliabiliteettia) ja neutraaliutena, tulosten maaraytymisend tutkimukseen osallistu-
neiden henkil6iden ja tilanteen, ei tutkijan perusteella (objektiivisuutta).

Vertailtaessa opetus—oppimis -vuorovaikutusta ja varhaisen lukukaisitteen osaamista-
soa tulee ottaa huomioon vertailumaiden kielelliset ja kulttuuriset erot. Eri kulttuureis-
ta saatujen tutkimustulosten tulkinnan luotettavuutta arvioitiin siten, ettd tutkimus-
kohteiden Comenius -projektiin osallistuneille opettajille lahetettiin alustavia tuloksia
sdhkopostitse analyysin edetessa. Yhtd poikkeusta lukuunottamatta opettajien arviot
lukukdsitteen osaamistasoista olivat yhtenevid ENT-tulosten kanssa. Ensimmaéinen
englanninkielinen artikkeli lukukasitetestauksen tuloksista toimitettiin projektiin
osallistuneille englantilaisille ja ruotsalaisille partnereille (Hiltunen 2006). Tutkimus-
tuloksia opetus—oppimis -vuorovaikutuksesta, episodeista ja testituloksista on esitet-
ty konferensseissa kotimaassa ja ulkomailla. Néistd kayty keskustelu on tarkentanut
luotettavuusndkokulmia entisestddn. Tutkimuksen viitekehyksend toimineista
kuusivuotiaiden oppijoiden toimintaympariston puitetekijoistd keskusteltiin eri
ndkokulmista esiopetuksen, perusopetuksen ja opettajankoulutuksen suhteen sekd
konferensseissa ettd partneritapaamisissa tutkimukseen osallistuneiden opettajien
kanssa. Tutkimusympadristdind toimineista kuusivuotiaiden oppijoiden oppimisym-
péristoista keskusteltiin suhteessa valtakunnan- ja paikallistason opetussuunnitelmi-
en yleisiin ja matematiikan tavoitteisiin seka tarkasteltiin alkukasvatusta tai vastaavia
opintoja lastentarhan- ja luokanopettajankoulutusten osana kaikissa tutkimus- ja vie-
railukohteissa.

Mahdollista tutkimuksen toistettavuutta edesauttavat viralliset dokumentit, opetus—
oppimis -vuorovaikutuksen videointi, videoaineiston pariarviointi ja lukukasitteen
osaamistason yksilotestaus manuaalin mukaan ENT-mittarilla, mikd on aiemmissa
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laajoissa kansainvilisissd tutkimuksissa todettu luotettavaksi. Neutraalius on prob-
lemaattista sikdli, ettd Comenius -projektin partnerit valitsivat matematiikan tut-
kittavaksi oppiaineeksi ja tutkimuskoulut valikoituivat projektin partnerikouluista.
Tutkimusluvan myo6nténeet kolme koulua kuudesta projektiin osallistuneesta maasta
valitsivat tutkimusajankohdan, suunnittelivat ja toteuttivat videoitavat opetus—oppi-
mis -tilanteet. Vanhemmat antoivat tutkimusluvat oman lapsensa osalta ja lapsen ha-
lukkuus osallistua tutkimukseen huomioitiin. Tutkija rajasi tutkimuksen teoreettiset
nakokulmat, suoritti aineistonkeruun, analysoi, tulkitsi ja raportoi tulokset.

Testauksen suorittaminen kolmella eri kielelld maittain vaihtelevissa olosuhteissa oli
etukdteen tiedostettu validiteettiongelma. Siksi mittarin kdannokset olivat natiivien
tekemid. Keskeiset késitteet testaaja maaritteli yhdessa jokaisen testattavan kanssa tes-
titilanteen alussa. Lisdksi seka testitilat ettd olosuhteet pyrittiin vakioimaan mahdol-
lisimman samanlaisiksi ja rauhallisiksi. Testattavien lasten annettiin tutustua ennen
testausta testaajaan, tiloihin, tilanteeseen ja vilineisiin. Motivoivana tekijdna toimi
tarra, jonka jokainen lapsi sai itse valita tarjolla olevista vaihtoehdoista ENT-tehtdvien
suorittamisen jélkeen. Vaikka tutkimusluvan myontévit vanhemmat, kysyttiin myds
lapsilta, edellisen testattavan palatessa ryhmadn, kuka haluaa seuraavana osallistua
testiin. Valmiin testin neutraalius on aina suhteellinen, koska tulokset maaraytyvat
pitkélti formaalin opetussuunnitelman mukaan oppijoille opetetuista testiosioista.
Aiemmissa kansainvilisissd tutkimuksissa on pyritty syventiméadn oppimisproses-
sin ymmartamistd, mutta SIMS-tulokset (Travers & Weinzweig 1999) viittasivat ka-
sitteiden jaettujen merkitysten puuttumiseen, jopa saman kulttuurin sisdlld, puhu-
mattakaan kulttuurien vilisisti eroavaisuuksista, mika voi selittia osan mahdollisista
luotettavuusongelmista. Kiistatta tavoitteet (intended) ja luokkahuoneen opetus-op-
pimis -prosessit (implemented) ovat yhteydessa oppijoiden osaamistasoon (achieved/
attained) (Cogan & Smith 1999; Cole 1998).

Opetus—oppimis -prosessin tutkiminen rajattiin matematiikan tuntien vuorovaiku-
tukseen (Pollard 1997; 2005; 2006), tuntien rakennemalleihin sekd matematiikka-
keskustelujen episodeihin (Sfard & Kieran 2001) ettd niiden ominaisuuksiin (Berk
& Winsler 1997). Viikon videoiduista tunneista oli analysoitavissa teoreettisesti
madriteltavissd olevia ominaisuuksia ja sidnnonmubkaisia kokonaisuuksia. Aikaisem-
missa laajoissa kansainvilisissd vertailututkimuksissa on videoaineisto-otos rajattu
my0s joko viiteen oppituntiin maata kohden (Alexander 1999) tai vain kolmeen tun-
tiin luokkaa kohden (Stipek 2004), jotka molemmat vastaavat timédn tutkimuksen
videointiaikaa. Kuten TIMSS-tutkimuksessa (1999) myds tdssd voidaan olettaa, ettd
videoidut tunnit viittasivat oppimisprosessin idealisoituun versioon, silld opettajat ja
oppijat saattoivat muuttaa kiyttaytymistdan videoinnin ja havainnoinnin takia. Muu-
toksia oppijoiden kayttdytymisessd ilmeni enemmén videoinnin alussa, silld pienten
lasten huomion veivit nopeasti muut mielenkiinnon kohteet kuin kamerat tai obser-
voija. Mahdollisina ideaaliversioinakin videoidut tunnit edustivat esitettyja teoreetti-
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sia opetus—oppimis -prosessin vuorovaikutusmalleja. Suoritustasotestissa parhaiten
suoriutuneiden maiden parhaat tai esimerkilliset kdytanteet eivit silti ole suoraan siir-
rettdvissd kulttuurista toiseen (Beaton & Robitaille, 1999; Kawanaka, Stigler & Hiebert
1999; Travers & Weinzweig, 1999; Hierbert, Gallimore, Garnier, Givving Hollings-
wort, Jacobs, Chui, Wearne, Smith, Kersting, Manaster, Tseng, Efferbeek, Manaster,
Gonzales & Stigler 2004).

Videokamerat tallensivat paikallaan jalustoilta sekd opettajan toimintaa ettd eritasoi-
sia matematiikan oppijoita. Videoaineistosta saatiin kokonaiskuva kuusivuotiaiden
tutkimusviikkojen matematiikan opetus—oppimis -vuorovaikutuksesta. Opetus—op-
pimis -vuorovaikutuksen analyysiyksikkona yksi minuutti toimii suhteellisen hyvin.
Videot litteroitiin ja analysoitiin episodeittain puheen perusteella diskurssina sana
sanalta (mitd sanottiin) ja vuorovaikutuksena (mité tapahtui minuutin alussa) tiedos-
taen, ettd videoanalyysilld ei tavoiteta yksilon, ei opettajan eikd oppijan, padn sisdistd
ajattelua. Videoaineistosta olisi mahdollista myohemmin analysoida esitasoisten op-
pijoiden episodien ja opetus—oppimis -vuorovaikutuksen profiilieroja. Videoaineis-
ton pariarvion perusteella todettu luotettavuus on téssa tutkimuksessa 97 prosenttia.
Neutraaliutta lisad tutkimuksen suorittaminen yhdenmukaisin resurssein: kaikkial-
la vastaavat materiaalit, vélineet, sama tutkija ja yhdenmukaiset tilat ja olosuhteet.
Opetus—oppimis -prosessia havainnoitiin videoitavien tuntien aikana (Liite 1) ja
havaintoja tarkasteltiin tyypillisten viikon matematiikan tuntien tulosten tulkinnan
yhteydessd. Havainnointi on sovellettavissa vastaavanlaisiin luokkahuonevuorovaiku-
tustilanteisiin.

Oppilaiden osaamistasolla (achieved/attained) (Cogan & Smith 1999) viitataan tés-
sa tutkimuksessa varhaisen lukukdsitteen osaamistason testituloksiin. Lukukasitteen
osaamisen arvioinnissa kaytettiin aiemmissa tutkimuksissa luotettavaksi osoittautu-
nutta testid (Van Luit, Van de Rijt & Pennings 1994; Aunio 2006; Aunio ym. 2009).
Tamaén tutkimuksen aineistosta lasketut reliabiliteettiarvot vastaavat aiemmissa tut-
kimuksissa saatuja arvoja (vertaa Aunio 2006; Aunio ym. 2009; Aubrey & Godfrey
ja Van de Rijt & Van Luit 1999). Testatuista kulttuuritaustaltaan muita kuin testi-
maalaisia oppijoita oli keskimadrin 30 %. Tutkimuskohteittain tarkasteltuna eniten
eri kulttuuritaustojen edustajia (76 %) oli ruotsalaisndytteessd. Englantilaisnaytteessa
kulttuuritaustaeroja oli vihemmadn (23 %). Testiaineistoista vahiten eri kulttuuritaus-
taa edustavia oppijoita (10 %) oli suomalaisndytteessa. Vastaavasti 30 % testatuista
suomalaisoppijoista osallistui esiopetukseen ruotsinkielisessd kielikylvyssd, mutta
heidit testattiin didinkielellddn. Suomalaiskoulun videoaineistossa kulttuuritaustan
variaatio oli paivakoteja suurempaa. Havainnon mahdolliset yhteydet on hyvé tiedos-
taa tulkittaessa varhaisen lukukasitteen osaamisen tasoeroja.

Toimintaympadristojen viitekehykset vaihtelivat tutkimuskohteissa todella paljon.
Ryhmakoon ja tuntijaon yhteys testituloksiin on yllattava. Ruotsalaiskoulun esiope-
tusluokkien lukukdsitetestin tulos jadi keskiarvon alapuolelle tdssd tutkimuksessa.
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Ruotsalaisen koulun yhteydessa toimivassa esiopetusluokassa opetusta matematiikas-
sa on yksi tunti viikossa, jonka lisaksi matematiikka oli opettajan mukaan osa joka-
pdivaistd toimintaa. Ryhmidkoko vaihtelee, koska opetusta eriytetddn matematiikan
osalta kahteen tai kolmeen 8 - 10 oppijan pienryhmidn perusryhmin koosta riip-
puen. Englantilaiskoulun oppijoiden testitulokset olivat keskimaaraisid. Matematiik-
kaa opetetaan englantilaiskoulussa viisi tuntia viikossa. Matematiikkaryhman koko
on englantilaiskoulujen luokissa tdiman tutkimuksen suurin (n=30). Oppijat jaetaan
englantilaisluokassa viiteen kuuden oppijan tasoryhmaén, joista heikoimmassa yk-
silotyoskentelyd ohjaa kouluavustaja. Suomalaisoppijoiden testitulokset olivat timén
tutkimuksen parhaat, vaikka suomalaisessa esiopetuksessa oppijoilla on matema-
tiikkaa vain yksi tunti viikossa, mutta koulussa matematiikkaa opetetaan paivittdin.
Suomalaisessa esiopetuksessa oppijat toimivat joko pdivikodin esiopetusryhmaissa
koko ryhmaina siten, ettd toiminta oli organisoitu kahden tai kolmen oppijan kier-
topistetyoskentelyksi, tai erikseen jarjestetyissa 8 - 10 oppijan esiopetustiloissa. Nai-
td esiopetustiloja koko péivikoti kayttaa viikottain tilavarausten mukaisesti, ja lapset
tulevat eriytettyyn opetukseen suuremmista 20 - 25 oppijan ryhmistd kukin omalla
pienryhmivuorollaan. Suomalaiskoulun luokassa on parikymmenté oppijaa, joiden
matematiikan opetus toteutetaan jakotunnilla puolikkaassa ryhmissd vain yhdella
viikon viidestd matematiikan viikkotunnista.

8.2 Pohdinta

Tutkimuksessa verrattiin toteutunutta opetus—oppimis -vuorovaikutusta ja kuusi-
vuotiaiden varhaisen lukukésitteen osaamistasoa opetussuunnitelmien yleis- ja mate-
matiikan tavoitteisiin tutkimuskohteittain. Tamén tutkimuksen tulosten perusteella
kouluopetus oli sekd opettajalahtoisempad ettd itsendistd tyoskentelya edellyttdvam-
péda kuin vuorovaikutus esiopetuksessa, jossa korostui joko oppijaryhmaélédht6inen
leikki tai jaettu vuorovaikutus oppijan ldhikehitysvyohykkeelld. Kouluissa siis edel-
lytetddn edelleen niin sanottua koulukypsyytta vaikka puheissa ja suunnitelmatasol-
la puhutaan nyt jo kolmiportaisesta tuesta (OPH 2010), jolla viitataan enemménkin
koulun kypsyyteen vastata oppijoiden tarpeisiin. Nama tulokset eivit sellaisenaan tue
koulunaloitusidn alentamista, vaan rohkaisevat keskusteluun oppijoiden erilaisten
tarpeiden tukemisesta monipuolisessa opetus—oppimis -vuorovaikutuksessa. Tehté-
vdin suuntautuva (on-task) jaettu opetus—oppimis -vuorovaikutuskeskustelu oppijan/
oppijoiden ldhikehityksen vyohykkeelld ja eriyttdvat opetus—oppimis -menetelmat
varhaisen lukukdsitteen opetus—oppimis -prosessin mahdollistamiseksi, ndyttaisivat
olevan erityisen tirkeitd kuusivuotiaille oppijoille. Matemaattisesti lahjakkaammat,
koulukypsyystestin ldpaisseet kuusivuotiaat oppijat menestyvit keskimaardista pa-
remmin myos opettajaldhtdistd opetusta ja itsendistd tyoskentelyd edustavassa perin-
teisessd opetus—oppimis -vuorovaikutuksessa.
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Tutkitun ilmién ymmartdmiseen pyritddn seuraavassa pohtimalla sekd opetussuunni-
telman yleis- ettd matematiikkatavoitteiden, toteutuneen opetus—oppimis -prosessin
vuorovaikutuksen ja kuusivuotiaiden lukukdsitteen osaamistason valisid yhteyksid
ja eroja. (vertaa Seale 2000, 39 - 40.) Opetus—oppimis -prosessien ominaisuuksien
syvempddn ymmartamiseen pyritddn vuorovaikutuksen ominaisuuksien, piirteiden,
tyypillisten rakennemallien ja episodien vuorovaikutuksen kautta.

Opetus—oppimis -prosesseissa ilmeni tutkimuskohteittain oletuksen mukaisesti seka
esitetyn teorian mukaisia eroja ettd muista erottuvia rakennemalleja. Opettajalidh-
toisessd episodissa luokka joko kuuntelee opettajaa tai vastaa opettajan kysymyksiin.
Oppiminen on opettajasta riippuvaista ja opettajan tehtdvini on vilittda tietoja. Ja-
etussa vuorovaikutuksessa toimitaan oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld, tietoja
ja taitoja konstruoidaan keskustellen asteittain kokemuksen, vuorovaikutuksen ja
joko aikuisen tai 2 - 3 vertaisen tuen avulla. Jaetussa vuorovaikutuksessa olennaista
on, ettd oppijat keskustelevat matematiikasta aikuisen tai muiden oppijoiden kanssa,
jolloin oppijan rooli on aktiivinen ja sosiaalinen. Oppijaldhtoisessd episodissa op-
pimista saattaa tapahtua riippumatta opettamisesta, koska opettaja tarjoaa oppijoille
mahdollisuuden konstruoida tietoja ja taitoja asteittain kokemuksen kautta. Oppijat
tyoskentelevit itsendisesti joko yksin opettajan antamien tehtdvien parissa tai ryh-
miénd omien leikkien, teemojen tai projektien parissa. Oppijan rooli on aktiivinen ja
yksilollinen. Oppijaldhtoisyydessa episodin loitontumisvaihetta tulosten kirjaamisen
jaarvioinnin muodossa, ei kaikissa tapauksissa ilmene lainkaan vaan oppijat saattavat
vain poistua kylldstyttydan tunnin lopussa. (Pollard 1997;2006; Berk & Winsler 1997;
Hiltunen 2003a; Hiltunen 2003b; Sfard & Kieran 2001.) Keskeista vaikuttaisi olevan
se, ettd opettajaldhtoinen opetus tuottaa keskinkertaista tulosta, mutta yhdistettyna
vastaavaan madrdan oppijan omaa ajattelua edellyttdvad itsendistd tyoskentelyd tu-
lokset paranevat. Ongelmana on, ettei videolla tavoiteta oppijan ajattelua, jolloin ei
voida sanoa, milloin oppija laskee mekaanisesti laskuja, milloin ajatellen konstruoi
oppimaansa tai miettii jotain muuta. Tdmén tutkimuksen tulosten perusteella var-
haisen lukukdsitteen osaamistason tulokset paranevat, kun oppijaryhmaléhtoisesté
leikista tai tekemisestd siirrytddn joko opettajan opetuksen ja itsendisen tyoskentelyn
tavoitteiseen, pitkdjidnteiseen vuorotteluun tai jaettuun opetus—oppimis -vuorovaiku-
tukseen oppijoiden lahikehitysvyohykkeella.

Episoditarkastelu tekee nédkyviksi opetus—oppimis -prosessin monimuotoiset mah-
dollisuudet, mutta valitettavan yksipuolisen toteutuksen, silld yhtd vuorovaikutus-
ominaisuutta, opettajaldhtoisyyttd, edustavia episodeja oli 2/3 ja yhdistelmityyleja
1/3 tutkimusaineiston episodeista. Yhdistelmédepisodeissa opettajaldhtoistd ja jaettua
vuorovaikutusta edustavien episodien orientoitumis- ja loitontumisvaiheet viittasivat
tyypillisesti opettajaldhtdisyyteen, jolloin oppijan rooli on passiivinen ja opettaja pyr-
ki jakamaan tietoa. Sitoutumisvaihe viittasi jaettuun vuorovaikutukseen, jossa oppijat
ovat sekd aktiivisia ettd sosiaalisia ja seka tietoja ettd taitoja konstruoidaan asteittain

115



Tulosten tarkastelu

jaetussa vuorovaikutuksessa aikuisen tuella. Opettajalédhtoisyyden ja oppijaldhtoisyy-
den yhdistelmidepisodin orientoitumisvaihe on yleensd opettajaldhtoistd, sitoutumis-
vaiheessa opettaja toistuvasti keskeytti oppijoiden itsendisen tiedon konstruoinnin
ja loitontumisvaiheessa opettaja arvioi tyoskentelyé. Jaettua vuorovaikutusta ja op-
pijalahtoisyyttd yhdistavé episodi ilmentdé oppijaldhtoisyyttd orientoitumisvaiheessa
kaikkien oppijoiden laskiessa matematiikan harjoitustehtdvid itsendisesti. Jaettuun
vuorovaikutukseen viittasivat sekd sitoutumis- ettd loitontumisvaihe matemaattisesti
eritasoisten oppijoiden ratkaistessa ja kirjatessa yhdessa tehtévid. (Pollard 1997; 2006;
Berk & Winsler 1997; Hiltunen 2003a; Hiltunen 2003b; Sfard & Kieran 2001.) Episo-
dien opetus-oppimisvuorovaikutuksen monipuolistaminen ja varsinkin jaetun vuo-
rovaikutuksen lisddminen episodien eri vaiheisiin on haaste, jossa eritasoisten oppi-
joiden ja pienryhmien yhteistyo todennékdisesti tuottaisi tulosta ja kehittdisi tunnin
ajankéyttod opettajalahtoisyydestd ohjaukseen.

Varhaisen lukukdsitteen osaamistason tulos on Suomen osalta yhdenmukainen
Godfrey, Van de Rijt ja Van Luit 'n (2000) aiempien tutkimustulosten kanssa, mutta
Englannin osalta varhaisen lukukisitetestin tulokset olivat aiempia ENT-tutkimustu-
loksia parempia. Ruotsin osalta lukukasitetestin tuloksista saatiin uutta tietoa, mika
haastaa naapurimaan kuusivuotiaiden matematiikan opetuksen tavoitteisuuden li-
sddmiseen ja oppijaldahtdisestd toiminnasta jaetun vuorovaikutuskeskustelun kautta
edelleen ajattelun kehittaimiseen. ENT-tulosten yhteys opetussuunnitelmiin, ja ope-
tus—oppimis -prosessin ominaisuuksiin viittaa siithen, ettd opetussuunnitelmallisesti
varhaisen lukukésitetestin osa-alueet kattava, tasapuolisesti sekd opettajan opetusta
ettd itsendista tyoskentelyd ja mahdollisimman paljon jaettua vuorovaikutusta edus-
tava opetus—oppimis -prosessi nayttdisi olevan tuloksellisin varhaisen lukukisitteen
oppimisymparistd. Oppijoita tulisikin rohkaista yhd enemmain sekd tehtdvasuun-
tautuneeseen, on-task keskusteluun keskenddn ja osaavamman kanssa ettd oman
oppimisensa suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Kuten edelld jo todettiin,
tulee opettajien olla entistd tietoisempia sekd oppijan ldhikehitysvyohykkeen tuen
ja ohjauksen tarpeesta ettd eritasoisten vertaisyhmien merkityksestd opetus—ohjaus
-prosessin vuorovaikutusepisodien orientoitumis-, sitoutumis- ja loitontumisvaiheis-
sa. (Pollard 1997; Berk & Winsler 1997; Hiltunen 2003a; Hiltunen 2003b; Sfard &
Kieran 2001.) Koska oppija oppii lukusanat ja niilla tydskentelyn parhaiten sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa ja osaavamman kanssa paremmin kuin itsekseen kokeillen
(vertaa Fuson 1988), tulisi opetus—oppimis -vuorovaikutuksen painopistettd siirtda
sekd eritasoisten oppijoiden ettd osaavamman ohjaajan kanssa kdytdvdan jaettuun
vuorovaikutukseen. Opetus—-oppimis -vuorovaikutuksen sijaan voitaisiin siirtya jopa
ohjaus—oppimis -vuorovaikutus -kdsitteen kayttoon ja siihen liittyen kehittdd uusia
toimivia ohjauskdytédnteitd. Oppijakasitystd on myds aihetta tarkastella postmoder-
nissa ohjaus-oppimisprosessissa osaamisen kehittdmisen, jaetun vuorovaikutuksen ja
osallistavan yhteisollisyyden suuntaan.
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Opetus—oppimis -prosessin profiilit viittaavat, toteutuneen vuorovaikutuksen ja kuu-
sivuotiaiden lukukasitteen osaamistason tulosten perusteella, ristiriitaan yleistavoit-
teiden vuorovaikutusjargonian, toteutuneen opetuksen ja osaamistasotulosten valil-
la. Sekd vuorovaikutustaitoja ettd matematiikan osaamista ja soveltamista tarvitaan
kuitenkin my6s tulevaisuudessa kaikilla aloilla. Siksi on tirkedd seka tarkistaa ope-
tussuunnitelman yleis- ja oppiainetavoitteita ettd tdydennyskouluttaa opettajia. Ope-
tussuunnitelman tavoitteet tulee saattaa vastaamaan myos tulevaisuuden haasteisiin.
Oppijoita tulisi ohjata aktiivisesti suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan omaa
oppimistaan opetussuunnitelman tavoitteiden suuntaisesti. Opettajan tulisi tehda
oppijoille niakyviksi eri oppiaineiden sovellusmahdollisuuksia arki- ja tyoelamassa.
Koulussa tulisin harjoitella vuorovaikutustaitoja yleisesti ja osallistavan opetus—oppi-
mis -prosessin tulisi ilmetd myds luokkahuoneen ulkopuolella tavoitteellisena, aktii-
visena kansalaisuutena.

Taman tutkimuksen jarjestelmaétarkastelussa havaittiin merkittavia eroja toiminta- ja
oppimisymparistoissd tutkimuskohteittain siten, ettd kuusivuotiaana on mahdollista
toimia formaalissa opetuksessa oppivelvollisena joko ensimmadisella tai toisella koulu-
luokalla, osallistua vapaaehtoiseen lakisditeiseen esiopetukseen koulussa tai varhais-
kasvatuksessa ja liséksi osa lapsista voi olla kuusivuotiaana vield kotihoidossa, mika
kuitenkin informaalina oppimisymparistona rajautui timan tutkimuksen ulkopuolel-
le. MyOs opetussuunnitelmissa havaittiin matematiikan opetuksen osalta eroja, joita
ilmensivat englantilaiskoulun tarkka ainejakoisuus, suomalaiskoulun koulun aineja-
koiset tai eheytetyt opetussuunnitelmat, suomalaisen esiopetuksen eheytetty opetus ja
ruotsalaisen esiopetuksen viitteellinen matematiikan opetussuunnitelma.

Opetussuunnitelmassa eksplisiittisesti ilmaistuilla matematiikan oppimisen tavoit-
teilla néyttéisi olevan yhteys hyvddn matematiikan osaamiseen jo kuusivuotiaana.
Tulosten perusteella ei voida vetdd yleistettdvid johtopaitoksid jarjestelma- ja ope-
tussuunnitelmatason tekijéiden yhteyksistd matematiikan osaamiseen. Témén tut-
kimuksen tulosten perusteella hyvid tuloksia voidaan saada sekéd formaalissa, aine-
jakoisessa kouluopetuksessa viidelld matematiikan viikkotunnilla ettd eheytetyssa,
tavoitteellisessa esiopetuksessa yhdistamalla viikon yksi matematiikan jaetun vuoro-
vaikutuksellinen esiopetustunti (tuokio) muuhun niin sanottuun spontaaniin arki-
matematiikkaan. Haasteeksi muodostuu suunnitella kuusivuotiaiden opetus—oppimis
-vuorovaikutus siten, ettd leikin tila ei kaventuisi opetussisédltéjen merkityksen ko-
rostuessa. Opetus—oppimis -vuorovaikutuksen affektiivisuus ja opettajan sensivisyys
olisivat myos jatkotutkimuskohteina mielenkiintoisia (vertaa Roorda, Koomen, Spilt
& Oort 2011; Thijs & Koomen 2008). Opetussuunnitelmien tavoitteellisuutta tarkis-
tamalla ja oppijoiden lahikehitysalueen jaettua vuorovaikutuskeskustelua liséamalla
oppijoiden ajattelu kehittyy toiminnan avulla oppimisymparistéissadn. Jatkotutki-
muksissa tulisi kiinnittdd huomiota eritasoisten oppijoiden opetus—oppimis -vuo-
rovaikutukseen, kuvaamalla ja vertaamalla taitavampien ja heikompien oppijoiden
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tyypillisid oppimiskokemuksia ja episodeja niin matematiikassa kuin mahdollisesti
muissakin oppiaineissa. Niin saataisiin mahdollisesti uutta tietoa myds eriyttdmiseen
ja kolmiportaisen tuen kehittdimiseen. Tutkimustulosten perusteella opetus—oppimis
-prosessin osatekijoisté tarkentunutta mallia on mahdollista soveltaa eri oppiaineisiin
vastaavanlaisissa formaaleissa oppimis- ja toimintaympéristoissa.
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