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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, missd maddrin opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
laadussa on eroja 6. ja 7. luokilla. Lisdksi tarkasteltiin opettajan tyokokemuksen yhteytta
vuorovaikutuksen laatuun sekd missd méaarin 6. luokan luokanopettajien ja 7. luokan
matematiikan ja didinkielen opettajien vuorovaikutuksen laatu eroaa toisistaan.

Tutkimus tehtiin osana laajempaa Alkuportaat-tutkimushanketta ja sithen osallis-
tui yhteensd 140 opettajaa: 46 kuudennen luokan luokanopettajaa ja 94 seitsemédnnen
luokan aineenopettajaa. Aineisto koostui videoiduista oppitunneista sekd kyselylomak-
keella kerétyistd opettajien taustatiedoista. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua ar-
vioitiin CLASS-S -havainnointimenetelmén avulla asteikolla 1-7, jossa arvot 1-2 indikoi-
vat heikkoa vuorovaikutuksen laatua, 3-5 keskimaardistd laatua ja 6-7 korkeaa laatua.
Aineisto analysoitiin korrelatiivisen tarkastelun lisdksi monimuuttujaisella varianssi-
analyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd 6. ja 7. luokan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu
erosi toisistaan. 7. luokan opettajilla vuorovaikutuksen laatu oli korkeampaa ohjauksel-
lisen tuen osa-alueilla kuin 6. luokan luokanopettajilla. Tyokokemus oli myonteisesti yh-
teydessd korkealaatuisempaan kayttdytymisen sddtelyyn sekd tuotteliaisuuteen. Yla-
koulun matematiikan opettajilla havaittiin korkealaatuisempaa ohjauksellista tukea
kuin yldkoulun didinkielen ja alakoulun opettajilla. Sen sijaan 7. luokan didinkielen ja 6.
luokan opettajilla oli korkealaatuisempaa oppilaiden ndkokulmien huomioimista kuin
7. luokan matematiikan opettajilla.

Tamad tutkimus on ensimmdinen, jossa tarkastellaan opettaja-oppilasvuorovaiku-
tuksen laadun eroja luokanopettajien ja aineenopettajien keskuudessa. Tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd yldkoulun aineenopettajilla ohjauksellisen tuen laatu on korkeampaa

kuin alakoulun luokanopettajilla.
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1 JOHDANTO

Vuorovaikutusta on kaikkialla, missd on ihmisid. Se liittyy aina tiettyyn ympa-
ristoon ja kasvattaa sekd kehittdd taten ihmisistd ympardivan yhteison jasenid
(Kauppila, 2005). Ihmisten vilinen vuorovaikutus ei ole vain ddneen lausuttuja
sanoja, vaan siihen liittyy aina kiintednd osana tunteet ja tunneilmapiiri (Karila,
Alasuutari, Hannikdinen, Nummenmaa & Rasku-Puttonen, 2006). Vuorovaiku-
tustaidoilla on tdrked merkitys ihmisen identiteetin rakentumisessa, ystavyys-
suhteiden luomisessa, ryhman tunneilmapiirin syntymisessa seké yksilodiden op-
pimisen edistimisessd (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen, 2016).

Arjen vuorovaikutustilanteiden merkityksen tiedostaminen on erityisen
tarkedd kasvatus- ja kouluympéristoissa tyoskenteleville (Karila ym., 2006). Gor-
don ja Savolainen (2006) vdittavatkin, ettd opettamisen tarkeimpéanad kulmaki-
vend on hyvéd vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaiden vélilld. Tutkimustu-
lokset tukevat kyseistd vditettd, silld opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadulla
on havaittu olevan myonteinen yhteys akateemisiin taitoihin, kuten sanavaras-
ton kehittymiseen (Cadima, Leal & Burchinal, 2010) sekd suoriutumiseen mate-
maattisissa tehtdvissd (Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley, 2002).

Tassd tutkimuksessa opettaja-oppilasvuorovaikutusta tarkastellaan vuoro-
vaikutuksen avulla oppimisen (Teaching Through Interactions, TTT; Hamre ym.,
2013) viitekehyksestd. Viitekehys on luotu empiiristen tutkimusten ja useiden
teoreettisten ndkemysten pohjalta, joiden mukaan opettaja-oppilasvuorovaiku-
tus on erityisen tdrkedd oppimisen ja kehityksen kannalta (Pianta, Hamre &
Mintz, 2012). Vuorovaikutuksen avulla oppimisen malli jakaa opettaja-oppilas-
vuorovaikutuksen kolmeen ulottuvuuteen: tunnetuki, toiminnan organisointi ja
ohjauksellinen tuki. Namad ulottuvuudet jakautuvat edelleen yksityiskohtaisem-
piin osa-alueisiin. Opettaja-oppilasvuorovaikutusta on tutkittu laajasti ja taméan
viitekehyksen kuvaamien kolmen ulottuvuuden on havaittu ennustavan luotet-
tavasti oppilaiden suoriutumista (Hamre ym., 2013).

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen mallin pohjalta on kehitetty Class-

room Assessment Scoring System -havainnointimenetelmd (CLASS; Pianta ym.,



2012), jolla voidaan tarkastella opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua. Ha-
vainnointimenetelmadstd on kehitetty eri ikd- ja kehitysvaiheisiin sopivat versiot.
Suomessa CLASS-mittarin Secondary- eli alakoulun loppuun ja yldkouluun tar-
koitettu versio on havaittu toimivaksi opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun
mittaamisessa luokkahuoneessa (Virtanen ym., 2017). Vaikka CLASS-mittaria on
kaytetty jonkin verran suomalaisessa kouluympdristossd, tutkimukset ovat tois-
taiseksi keskittyneet tarkastelemaan vuorovaikutusta joko alakoulussa (esim. Pa-
karinen ym., 2014) tai yldkoulussa (esim. Poysd ym., 2018). Sen sijaan alakoulun
ja yldkoulun opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua ei ole aikaisemmin ver-
rattu. Erilaisen koulutustaustan vuoksi yld- ja alakoulun opettajien vuorovaiku-
tusta vertaileva tutkimus on tarpeellinen. Luokanopettajakoulutus painottuu
enemmadn kasvatukselliseen vuorovaikutukseen ja ikdkausipedagogiikkaan, kun
taas aineenopettajilla koulutus keskittyy oppiainekohtaiseen substanssiosaami-
seen ja oppiaineen pedagogiikkaan. Voidaankin pohtia, miten erilainen koulu-
tustausta ndyttaytyy opettajien vuorovaikutuksen laadussa. Usein saatetaan aja-
tella, ettd luokanopettajilla olisi koulutustaustasta johtuen paremmat vuorovai-
kutusvalmiudet aineenopettajiin verrattuna. Onkin aiheellista tutkia, pitdako
tamad olettamus paikkaansa.

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, missd mddrin opettaja-oppi-
lasvuorovaikutuksen laatu eroaa 6. ja 7. luokilla. Lisdksi tutkimuksessa tarkastel-
laan opettajan tyokokemuksen yhteyttd opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laa-
tuun, sekd tarkemmin sitd, missd médédrin 6. luokan luokanopettajien ja 7. luokan

matematiikan ja didinkielen opettajien vuorovaikutuksen laatu eroaa toisistaan.



2 VUOROVAIKUTUS

21 Vuorovaikutus kasvatustyossa

Vuorovaikutus on ihmisten vilistd toimintaa, joka tapahtuu erilaisissa ymparis-
toissd (Kauppila, 2005) ja liittyy aina tiettyyn aikaan ja paikkaan (Lehtinen ym.,
2016). Se kasvattaa ja kehittdd ihmisistd yhteison jasenid (Kauppila, 2005). Vuo-
rovaikutustaitoja pidetddn usein synnynndisind, mutta ne ovat my®os taitoja, joita
voi ohjata, oppia ja harjoitella (Lehtinen ym., 2016). Vuorovaikutuksen késittee-
seen kuuluvat alakésitteet sosiaaliset suhteet ja sosiaaliset taidot (Kauppila,
2005). Sosiaalisilla suhteilla tarkoitetaan vuorovaikutuksessa ilmenevii erilaisia
laadullisia piirteitd, kun taas sosiaaliset taidot lukeutuvat sosiaalisen kompetens-
sin alueeseen, johon kuuluvat erilaiset sopeutumiseen liittyvit taidot.

Kasvatusvuorovaikutus on erottamaton osa kasvatusalan ammattilaisten
arkea ja ammatillisesti keskeinen opettajan osaamisalue (Karila ym., 2006). Vuo-
rovaikutustaitojen kautta yksilo rakentaa identiteettidédn, luo ystdvyyssuhteita,
edistdd oppimistaan ja luo osaltaan ryhmén tunneilmapiirid (Lehtinen ym., 2016).
Arjen vuorovaikutustilanteiden merkityksen tiedostaminen on tdten erityisen
tarkedd kasvatustyossa (Karila ym., 2006).

Tunteet ovat kiinted osa vuorovaikutustilanteita, tdma péatee erityisesti kas-
vatusvuorovaikutukseen (Karila ym., 2006). Ympdriston tunneilmapiiri vaikut-
taa yksildiden osallistumiseen, kdyttdytymiseen sekd tulkintoihin, jotka vuoros-
taan heijastuvat takaisin vuorovaikutustilanteissa vallitseviin tunteisiin (Lehti-
nen ym., 2016). Kasvatusvuorovaikutus ei onnistu, mikali osallistujien vilille ei
synny yhteistd ymmaértamistd ja toimintaa, jotka osaltaan luovat yhteisollisyytta

(Karila ym., 2006).



2.2 Vuorovaikutuksen yhteys oppimiseen

Tutkimusten mukaan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadulla on myontei-
nen yhteys oppilaiden sanavaraston kehittymiseen (Cadima ym., 2010), seka suo-
riutumiseen matemaattisissa tehtdvissd, ettd yleisesti sosiaaliseen kyvykkyyteen
ja tehtdvdorientoituneeseen toimintaan (Pianta ym., 2002). Myonteisen vuorovai-
kutuksen opettajien ja vertaisten kanssa on havaittu lisddvan oppilaiden moti-
vaatiota ja akateemisiin tavoitteisiin pyrkimistd (Hamre & Pianta, 2005). T4t4 aja-
tusta tukevat tutkimustulokset, joiden mukaan opettaja-oppilassuhteilla on mer-
kittava vaikutus lasten sosiaaliseen sekd akateemiseen kiinnittymiseen koulussa
(Wentzel, 2002).

Opettaja-oppilasvuorovaikutussuhteen merkitys niin akateemisiin taitoi-
hin kuin kayttdaytymiseen korostuu erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, joilla
on kaytoshdirioita (Woolfolk, 2007). On todettu, ettd opettajalla voi olla jopa suu-
rempi vaikutus oppilaiden motivaatioon ja kadyttdytymiseen kuin omilla van-
hemmilla (Wentzel, 2002). Vuorovaikutuksen ja oppimisen valillad vaikuttaisi ole-
van moninainen ja tarked yhteys.

Opettaja-oppilasvuorovaikutussuhteilla nédyttdisi olevan my®os alisuoriutu-
mista ehkdisevd vaikutus: Kun riskiryhmédan heikon taustansa vuoksi kuuluneet
oppilaat sijoitettiin luokkiin, joissa opettaja tarjosi paljon ohjauksellista tukea ja
voimakasta tunnetukea, heiddn suorituksensa paranivat ja opettaja-oppilas-
suhde vastasi hyvistd ldhtokohdista tulevien vertaisten tasoa (Hamre & Pianta,
2005). Kyseisen tutkimuksen mukaan luokassa tapahtuva jokapdivédinen ohjauk-
sellisena ja tunnetukena ilmenevd vuorovaikutus voi ehkdistd koulupudok-
kuutta.

Tehokasta opetusta tarkasteltaessa keskittyen yksistddan vuorovaikutuk-
seen, on aiheellista muistaa, ettd opettajan muillakin toimilla, kuten hyvien ja
monipuolisten materiaalien ja tehtdvien tarjoamisella, on merkitystd tehok-
kaassa opetuksessa (Hamre ym., 2013). Opettajan ja oppilaan véliseen vuorovai-
kutukseen keskittymisen hyoty on kuitenkin siing, ettd sitd kyetdan havainnoi-

maan ja arvioimaan luotettavasti.



23 Opettajan ominaisuudet ja tyokokemuksen yhteys opet-
taja-oppilasvuorovaikutukseen

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen tirkeys nousee esiin myos tutkimuksissa,
joissa opiskelijoilta kysytddan hyvan opettajan ominaisuuksia. Vastauksissa pai-
nottuu ldhes aina opettajan hyvit vuorovaikutus- ja suhdetaidot, jotka nayttay-
tyvdt muun muassa oppilaista valittimisend (Woolfolk, 2007). T4lld voisi olla yh-
teys samaistumisen kokemukseen, joka Furrerin ja Skinnerin (2003) tutkimuksen
mukaan on tarked oppilaiden motivaatiota ja suoriutumista selittdava tekija. Opet-
tajaan, jolla on lampimdt suhteet oppilaisiin, on helpompi samaistua ja samaistu-
minen vahvistaa motivaatiota ja akateemista suoriutumista.

Opettajan tyokokemuksen yhteyttd vuorovaikutuksen laatuun ei ole tut-
kittu kovinkaan paljoa, ja 16ytyva tutkimustieto antaa ristiriitaisen kuvan sen vai-
kutuksesta vuorovaikutuksen laatuun. Mashburn, Hamre, Downer ja Pianta
(2006) ovat havainneet, ettd opettajat, joilla on enemmain tyckokemusta, ovat va-
hemman l[dampimid ja sensitiivisid kuin opettajat, joilla tyokokemusta on vahem-
mén. Opettajat, joilla on enemmaén tyokokemusta, ndyttaviat myos raportoivan
enemmadn kayttdytymisen ongelmia sekd vahemman ldheisyyttd oppilaiden ja
opettajien vélilld kuin opettajat, joilla on vdhemmaén tyokokemusta (McDonald
Connor, Son, Hindman & Morrison, 2005). Toisaalta tyokokemus nayttdisi myos
olevan myonteisesti yhteydessd vuorovaikutuksen laatuun: tyokokemuksen li-
sddntyessd my0s lampimyys ja sopeutuneisuus kasvoivat (Gerber, Whitebook,
Weinstein, 2007). Myos Salminen ym. (2012) havaitsivat opettajien vuorovaiku-
tusprofiileja tarkastellessaan, ettd heikomman laadun opettajaryhmallé oli myos

vahiten tyokokemusta.
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3 OPETUSVUOROVAIKUTUS

3.1 Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehys

Tdamdn tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on vuorovaikutuksen avulla
oppimisen viitekehys (Teaching Through Interactions - TTI; Hamre ym., 2013).
Viitekehyksen pohjalta on luotu CLASS-mittari (Pianta ym., 2012), jolla tutkitaan
opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua. Vuorovaikutuksen avulla oppimisen
viitekehys on luotu kehitysteoreettisten ndkemysten sekd empiiristen tutkimus-
ten pohjalta, jotka esittdvit opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen ole-
van oppimisen ja kehityksen kannalta erityisen tdrkedd (Pianta ym., 2012). Pai-
vittdiset vuorovaikutustilanteet, joita lapsilla ja nuorilla on aikuisten kanssa, toi-
mivat oppimisen ja kehityksen moottorina (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Ih-
misen kehitys vuorovaikutuksessa on monimutkainen prosessi, johon lapsen
kasvaessa osallistuu oman perheen liséksi muut aikuiset, kuten opettajat (Bron-
fenbrenner & Morris, 2006).

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehystd on tutkittu paljon ja sen
ulottuvuuksien on todettu ennustavan opiskelijoiden suoriutumista (Hamre ym.,
2013). Viitekehystd voidaankin pitdd luotettavana ndkokulmana luokkahuo-
neessa tapahtuvan vuorovaikutuksen ja tehokkaan opetuksen vilisen yhteyden
todentajana. Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehys, johon myos
CLASS-S -mittari perustuu, pohjautuu erilaisiin teoreettisiin ndkokulmiin (Pianta
ym., 2012). Viitekehys sisdltdd kolme ulottuvuutta: tunnetuki, toiminnan organi-
sointi sekd ohjauksellinen tuki. Jokainen ndistd ulottuvuuksista jakautuu pie-
nempiin osa-alueisiin (Kuvio 1). Osa-alueita kasitellddn tarkemmin seuraavien

lukujen aikana.
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KUVIO 1. CLASS-S ulottuvuudet ja osa-alueet. Mukaeltu Hamre ym., 2013 pohjalta.

CLASS-mittarin ulottuvuuksia ilmentdvéat osa-alueet vaihtelevat tutkitta-
van opetusryhmad ikdtason mukaisesti, huomioiden kullekin ikdkaudelle ominai-
set kehitykselliset tarpeet. CLASS Secondary -versio on suunniteltu 12-18 -vuoti-
aiden opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun tarkasteluun (Pianta ym., 2012).
Secondary Manual eroaa aiemmista CLASS-mittarin versioista muun muassa
emotionaalisen tuen osalta, silld ulottuvuuden kuvauksessa on otettu huomioon
murrosikdisten kehityksestd kertova kirjallisuus (Hafen ym., 2014).

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen malli ja sithen pohjautuva CLASS-me-
netelmd on alun perin kehitetty yhdysvaltalaisessa koulukontekstissa ja koulu-
tusjdrjestelméssd. Viitekehyksen toimivuutta muissa maissa on myds tutkittu.
Esimerkiksi Suomessa CLASS-S -mittari ja vuorovaikutuksen avulla oppimisen
malli havaittiin toimivaksi kuvaamaan luokkahuonevuorovaikutusta (Virtanen

ym., 2017).
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3.2 Vuorovaikutuksen avulla oppiminen: tunnetuki

3.2.1 Yleistid

Tunnetuen perusta pohjautuu vahvasti kahteen kehitykselliseen teoriaan, kiinty-
myssuhdeteoriaan sekd itseohjautuvuusteoriaan, jotka ilmaisevat luokkahuo-
neissa toivottavaa tunnetuen laatua (Hamre ym., 2013). Ndiden teorioiden poh-
jalta on muodostettu tunnetuen osa-alueet.

Itseohjautuvuusteoria keskittyy ihmisille luonnollisiin perustarpeisiin, joita
ovat tarve kokea péatevyyttd, yhteenkuuluvuutta sekd autonomiaa (Deci, Valle-
rand, Pelletier & Ryan, 1991). Patevyys sisdltdd kasityksen siitd, miten saavuttaa
haluttuja lopputuloksia ja olla tehokas suorituksissa. Autonomia koostuu oma-
aloitteisuudesta sekd kyvyistd sdddelld omaa toimintaansa. Yhteenkuuluvuus
puolestaan koostuu turvallisten ja mieluisten ihmissuhteiden muodostamisesta.
Ihmisilld on perustarve olla yhteydessa toisten ihmisten kanssa sekd kuulua jouk-
koon (Furrer & Skinner, 2003).

Kiintymyssuhdeteoria puolestaan keskittyy ihmisten viélisiin suhteisiin.
Teorian mukaan aikuisten tarjoama turvallinen, ennustettava ja johdonmukai-
nen ympadristo tukee lapsen pystyvyyttd sekd uskallusta ottaa riskejd, silld lapsi
kykenee luottamaan aikuisten tarjoavan apua tarvittaessa (Bowlby, 1969). Opet-
tajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa lempeys, vilittdminen, sensitiivi-
syys, sekd huomion ja ajan varaaminen vuorovaikutukselle ovat tarkeitd tekijoita
turvallisen ja luottavaisen suhteen syntymiselle (Furrer & Skinner, 2003).

Luokkahuonevuorovaikutuksessa tunnetuki pitdd sisdllian lampimaén il-
mapiirin, lapsikeskeisyyden sekd opettajan sensitiivisyyden ja yksittdisten oppi-
laiden mielipiteiden ja tarpeiden huomioimisen (Hamre & Pianta, 2005). Vuoro-
vaikutussuhteiden huomioiminen on tiarkeis, silld tukea vahvistavat suhteet voi-
vat edesauttaa oppilaiden sitoutumista kouluun (Furrer & Skinner, 2003). On
kuitenkin huomioitava, ettd opettajan tarjoaman tunnetuen laatuun vaikuttavat
useat tekijdt. Esimerkiksi opettajan ilmaisemat masentuneisuuden oireet ovat yh-
teydessda matalampaan tunnetuen laatuun (Pianta ym., 2005). Voidaankin olettaa,

ettd tunnetuen merkityksen tiedostava ja ymmartava opettaja ei automaattisesti
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kykene tarjoamaan korkealaatuista tunnetukea, mikali sisdiset tekijdat vaikuttavat

kielteisesti vuorovaikutukseen.
3.2.2 Ilmapiirin myonteisyys

Luokan ilmapiirilld on merkittdvd vaikutus koulun arjessa. Oppimista edisté-
vistd tekijoistd luokan myonteinen ilmapiiri ja oppimisympaéristd kohoavat tar-
keimmiksi tekijoiksi (Saloviita, 2013). Opettaja rakentaa myonteistd ilmapiirid
vuorovaikutuksellaan. Aito kiinnostus oppilaita kohtaan, heiddn kanssaan nau-
raminen ja luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvasta arjesta jutteleminen esi-
merkiksi oppitunnin alussa tai lopussa tukevat myonteisen ilmapiirin muodos-
tumista (Allen ym., 2013). Myonteisen oppimisympaériston rakentamiseen kuu-
luvat myos hyvien tapojen ja kohteliaan kdytoksen mallintaminen (Charles &
Senter, 2012). Opettaja toimii ndissd keskeisend esimerkkind ja roolimallina oman
toimintansa ja vuorovaikutuksensa kautta.

Koulun myonteinen ilmapiiri saa aikaan samaistumista, joka tulee ilmi
opettaja-oppilasvuorovaikutussuhteissa hyviaksyntdnd, mukaan kuulumisen ja
itsensd tarkedksi kokemisen tunteina (Furrer & Skinner, 2003). Namad piirteet se-
littavat akateemista suoriutumista ja oppimista, ja niithin kuuluvat myos korkea
mindpystyvyyden ja menestyksen odotuksen tunne, sitoutuminen ja kiinnostus
koulunkdyntid kohtaan, sekd vahva tehtdvdorientaatio. Saloviidan (2013) mu-
kaan hyvid oppimistuloksia saavissa kouluissa toistuvat edelld mainitut myon-
teisen ilmapiirin piirteet. Oppilaiden itsevarmuus ja yhteiseen toimintaan osal-
listuminen ilmenevét vahvempina luokissa, joissa irrallisuuden tunne on matala
mutta ilmapiirin myonteisyys korkea (NICHD Early Child Care Research Net-
work, 2003). Erityisyyden ja oman arvon kokeminen on merkittdvad: parhaim-
millaan myonteinen ilmapiiri nostaa kiinnostusta ja lisdd innostuneisuutta va-
hentden samalla ahdistuneisuutta ja ehkiisten tylsistymistd (Furrer & Skinner,
2003).

Koulutuksella nédyttdisi olevan vaikutusta opettajien kykyyn luoda luok-
kaan myonteinen ilmapiiri. Esimerkiksi Yhdysvalloissa on havaittu, ettd opetta-

jankoulutuksen suorittaneiden opettajien luokissa ilmapiiri oli myonteisempi
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kuin opettajien, joilla ei ole opettajan koulutusta (Pianta ym., 2005). Suomessa
opettajan on suoritettava opettajankoulutus saadakseen viran, jolloin aiemmin
mainittu havainto ei ole relevantti Suomen oloissa. Sen sijaan tutkimusta luokan-
opettajien ja aineenopettajien eridvistd koulutustaustoista ja niiden vaikutuksista

ilmapiirin laatuun ei ole tehty.
3.2.3 Opettajan sensitiivisyys

Sensitiivinen opettaja huomioi ja vastaa oppilaan sosiaalisiin, emotionaalisiin ja
akateemisiin tarpeisiin samalla kun tarkkailee koko luokkaa kokonaisuutena
(Hafen ym., 2014). Opettajan sensitiivisyys ja tunnetuen tarjoaminen vaikuttavat
suoraan akateemisen oppimisen kannalta tdrkeisiin prosesseihin: Opettajan sen-
sitiivisyys ja lasten huomioiminen nosti oppilaiden kokemaa iloa ja kouluviihty-
vyyttd sekd akateemisten tehtivien mielekkddnd pitdmistd (Hamre & Pianta,
2005). Sen sijaan oppilaat, jotka saivat vain vdhan huomiota opettajalta ja jonka
sensitiivisyys oli matalaa, ilmaisivat suurempaa tylsistymisen, onnettomuuden
ja vihan tunteita oppimistoiminnan aikana (Furrer & Skinner, 2003).

NICHD Early Child Care Research Networkin tutkimus (2003) osoittaa, etta
opettajan sensitiivisyyden vaikutukset ilmenevit monella eri tasolla: Sensitiivis-
ten opettajien oppilaat olivat kotonaan vihemmaén ahdistuneita ja masentuneita.
Alaluokilla koettu opettajan sensitiivisyys ja tuki hyodytti oppilaita my6s koulun
jatkuessa. Oppilaat kokivat vdhemmaén ahdistuneisuuden, masentuneisuuden ja
tyytymattomyyden tunteita. Sensitiivisten opettajien oppilaat osoittivat myos
suurempaa sitoutuneisuutta ja itseluottamusta luokassa.

Opettajan sensitiivisyys ja hyva suhde oppilaisiin ovat erityisen tarkeitd ni-
menomaan heikompien oppilaiden kohdalla (Saloviita, 2013). Lapset, jotka osoit-
tivat varhaisia merkkejd ongelmista kayttdytymisessd, keskittymisessd, akatee-
misessa suoriutumisessa ja sosiaalisissa suhteissa, suoriutuivat akateemisesti
parhaiten mydhemmin sellaisissa koululuokissa, joissa opettajan antama tunne-

tuki on korkealaatuista (Hamre & Pianta, 2005). Ndissa luokissa opettajat ja op-
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pilaat nauttivat ajastaan toistensa seurasta, eikd riskiryhméaan kuuluvien oppilai-
den konfliktiherkkyys ollut merkittavéasti suurempi luokan hyvistd ldhtokoh-
dista tuleviin oppilaisiin verrattuna.

Luokan hyva ilmapiiri ja opettajan sensitiivisyys oppilaiden tarpeita koh-
taan ei ainoastaan viahennd ongelmia, vaan myos vahvistaa myonteisid luonteen-
piirteitd lapsissa (Hamre & Pianta, 2005). Opettajan sensitiivisyys kytkeytyy op-

pilaiden kasvaneeseen itseohjautuvuuteen sekd parempiin sosiaalisiin taitoihin.
3.24 Oppilaiden nikékulmien huomioiminen

Toisin kuin nuorempien oppilaiden kohdalla, jotka helpommin mukautuvat auk-
toriteetin alaisuuteen ja pyrkivat miellyttamé&&dn opettajaa, vanhempien oppilai-
den sitouttaminen tunnetasolla mukaan toimintaan nayttdisi olevan erityisen tar-
kedd akateemisen motivaation vahvistamiseksi (Allan ym., 2013). Opettaja-oppi-
lasvuorovaikutussuhteessa, jossa opettaja huomioi oppilaan yksilénd ja on kiin-
nostunut ja arvostaa hdnen ndakemyksiddn, oppilaan motivaatio oppimiseen ja
suoriutumiseen kasvaa (Hafen ym., 2014). Tasta syystd oppilaiden ndkokulmien
huomioiminen, osana opettajan tunnetukea, ei ole pelkka lisimauste, vaan yksi
avaintekijoistd erityisesti murrosikddn tulevien oppilaiden oppimisen edistami-
sessd (Allen ym., 2013).

Opettajan kannustaessa oppilaita kohti heiddn kehitysvaiheeseensa sopi-
vaa autonomiaa, oppilaiden vélille syntyy suurempaa yhteisollisyyttd ja heidan
sosiaaliset taitonsa paddsevit paremmin kehittyméaan (Wentzel, 2002). Samalla on
havaittu, ettd yldkoulun puolelle siirryttdessd oppilaiden opettajiin samaistumi-
nen véahenee. Kuitenkin samaistuminen opettajiin on opiskeluun sitoutumisen
kannalta merkittavampi tekija murrosikdan tulevien oppilaiden kuin nuorem-

pien oppilaiden kohdalla (Furrer & Skinner, 2003).
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3.3 Vuorovaikutuksen avulla oppiminen: toiminnan organi-
sointi

3.3.1 Yleistid

Luokanhallinnan pyrkimyksend on tehdd oppimisesta ja opetuksesta sujuvaa ja
tehokasta (Charles & Senter, 2012). Luokkahuoneissa syntyy parempia oppimis-
kokemuksia, kun oppilaat kdyttaytyvat hyvin, tyoskentelevit jatkuvasti tehta-
vien parissa, ovat kiinnostuneita tehtdvistd ja sitoutuvat tyoskentelyyn (Pianta
ym., 2012).

Toiminnan organisointi perustuu suurelta osin tutkimukseen itsesddtelytai-
tojen kehityksestd sekd konstruktivistiseen teoriaan sitouttamisesta (Pianta ym.,
2012). Itsesddtelytaidot tukevat ja kontrolloivat ajatuksia, kédytostd ja tunteita, jol-
loin haluttuja tavoitteita on helpompi saavuttaa (Woolfolk, 2014). Itsesditelytai-
tojen ndhd&an selittdavan oppilaiden vélisid eroja oppimisessa ja keinona paran-
taa saavutuksia (Schunk, 2005). Oppimisessa tarvittavia itsesddtelytaitoja ovat
motivaation ja taitojen soveltaminen oppimistehtdvid analysoidessa, tavoitteiden
asettaminen, oman toiminnan suunnittelu ja taitojen sopeuttaminen, seké erityi-
sesti oman oppimisen mukauttaminen itselle soveltuvaksi (Woolfolk, 2014).

Itsesddtely edellyttdd monenlaisten taitojen hallintaa sekd kykyéa analysoida
omaa toimintaa ja oppimista. Hyvdt itsesddtelytaidot edellyttavat taitoja arvioida
omia kykyjd suorittaa tehtdva (Schunk, 2005). Lisdksi se edellyttdd taitoja arvi-
oida oppimisympariston kannustavuutta, sekd millaisia muutoksia tulisi tehdd,
jotta oppimisesta tulisi tehokkaampaa. Itsesddtely sisdltdd myos tietdmysta siitd,
kuinka hallita omaa oppimistaan (Woolfolk, 2014). Verrattaessa nuorempiin op-
pilaisiin, vanhemmat oppilaat pystyvit todenndkéisemmin arvioimaan miné-
pystyvyyttddn tarkemmin ja méddrittelemédan oppimisen merkitystd, seké asetta-
maan tavoitteita ja arvioimaan kehitystad kohti tavoitteita. Nama taidot syventa-
vat vanhempien oppilaiden itsesddtelyn kehitystd (Schunk, 2005).

Hyva tyorauha ja jdrjestys luokassa sekd myonteisen oppimisympériston

luominen ovat oppimiseen vahvasti vaikuttavia tekijoitd (Saloviita, 2013). Tutki-
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mukset ovat osoittaneet hyvien luokanhallintataitojen olevan suurin selittdva te-
kija oppilaiden oppimissaavutuksissa (Woolfolk, 2007). Luokan ollessa hyvéassa
jarjestyksessd ja opettajan hallinnassa, tehokkaaseen opetustoimintaan jdd pa-
remmin aikaa, jolloin oppilailla on mahdollisuus saavuttaa parempia oppimistu-
loksia.

Opettajalla on tarked vaikutus kadytoshdirididen esiintymisessd ja oppilai-
den oppimistuloksissa (Saloviita, 2013). Yleisesti saatetaan kuitenkin ajatella, etta
suurin osa aikuisista selvidisi opetustilanteista, opetuksen tehokkuus voidaan
sen sijaan kyseenalaistaa. On kuitenkin huomioitava, ettd jopa kouluttautunei-
den opettajien vililld on eroja luokkahuoneen toiminnan organisoinnissa, tehta-
vien tarkoitusten ilmaisemisessa, puolueettomuudessa seké tehtdvien suunnitte-
lussa, ettd oppilaiden ohjeistuksessa (Brophy, 1986). Luokkahuonetilanteiden or-

ganisointi vaatii taitoja, jotka eivit ole automaattisesti saavutettavissa.
3.3.2 Kayttaytymisen sditely

Luokanhallinnassa ja kdyttaytymisen sddtelyssd tdrkeintd ei ndyttdisi olevan
niinkddn kadytoshdirididen hallitseminen, vaan niiden ilmaantumisen estiminen
(Saloviita, 2014). Tamé on suurin erottava asia luokanhallinnassa tehokkaiden ja
vihemman tehokkaiden opettajien valilla.

Brophyn (1988) mukaan opettajat tarvitsevat luokan kdyttdytymisen sadte-
lyn ohjaamisessa kolmenlaista tietdimystd: tietoa tehokkaan luokanhallinnan pe-
riaatteista, tietoa miten soveltaa nditd periaatteita tehokkaasti, seké tietoa siitd,
milloin ja mistd syistd ottaa kdyttoon ndmad periaatteet kdytannossd. Saloviita
(2013) puolestaan kuvaa luokan tydrauhan ylldpitimistd kolmena askelmana,
jotka alkavat hdirididen esiintymisen ennaltaehkaisylld, jatkuvat oppilaan kayt-
taytymisen korjaamisella, ja lopulta pédattyvit seuraamuksiin ja rangaistuksiin.

Jotta opettaja pystyy kdytdnnossa toimimaan tehokkaasti luokanhallinnan
askelmilla, on hénelld oltava Brophyn (1988) edelld kuvaamat kdyttaytymisen
sddtelyn periaatteet hallussa. Ndiden ulottuvuuksien ohella opettajan rooli luo-
kanhallinnassa on myos esimerkin ndyttdiminen: han mallintaa kdyttdytymistd,

jota toivoo my®6s lapsilta (Charles & Senter 2012).
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Toivottu kdyttdytyminen koulussa tarkoittaa nimenomaan sitd, ettd oppi-
lailla on vaadittavia itsesddtelyn taitoja (Charles & Senter, 2005). Schunkin (2005)
mukaan itsesddtelyn piiriin kuuluu muun muassa oman ajankdyton suunnittelu,
panostuksen mddran pddttiminen, sekd oman kadytoksen tarkastelu ja reflek-
tointi. Ndin ollen opettajan on toimittava siten, ettd oppilaiden itsesddtelyn taidot
vahvistuvat, jolloin myos kadyttdytymisen sddtely sujuu helpommin.

Opettajalla on usein kaksi tapaa luokan kdyttdytymisen sddtelyyn ja oppi-
laiden itsesddtelyn taitojen vahvistamiseksi: kielteinen ja myotnteinen vahvista-
minen. Kielteinen vahvistaminen ohjaa oppilaita itsesddtelyn taitoihin, silld he
pystyvéat omalla toiminnallaan sddteleméddn tilanteen etenemista: kun kayttayty-
minen muuttuu sopivaksi, epamiellyttdvd tilanne loppuu (Woolfolk, 2007).
Myonteisessd vahvistamisessa taas keskioon nousee kannustaminen ja myontei-
sen palautteen antaminen hyvasta kayttaytymisesta.

Kéyttdytymisen sddtelyn toisessa ddripddssd ovat rangaistukset ja niilld
kontrollointi. Niiden kayttamisessd on tdrkedd muistaa, ettd ne eivit itsessdan
johda myonteiseen kdyttdytymiseen tai itsesddtelytaitojen vahvistumiseen, vaan
ne ovat osa kokonaisuutta, johon olennaisesti kuuluu oppilaan ohjaaminen toi-
vottuun kdyttdytymiseen ja sen myonteinen vahvistaminen (Woolfolk, 2007). Ta-
mén kokonaisuuden ylldpitdminen, opettajan johdonmukainen toiminta, turvaa
luova ja selkedd jdrjestystd yllapitdava rooli ndyttdisi korostuvan lasten kohdalla,

joiden kotiolot ovat sekavat ja rauhattomat.
3.3.3 Tuotteliaisuus

Tyorauha kytkeytyy suoraan tuotteliaisuuteen, silld sen tarkoitus on mahdollis-
taa tehokas opiskelu ja oppiminen: luokassa tehddén sitd, mitd on tarkoitus tehda
(Saloviita, 2014). Hafen ym. (2014) kuvaavat tuotteliaita luokkia sellaisiksi, joissa
joutoaika pidetddn mahdollisimman pienend ja oppimiskokemuksia tarjoava
aika mahdollisimman suurena. Tamé&n ajankdyton yhteyden tuotteliaisuuteen
ndkee myo6s Brophy (1988), joka nostaa tuotteliaisuuden my6s luokanhallinnan

avaintekijaksi. Hinen mukaansa juuri opettajan kyky maksimoida oppilaiden
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akateemiseen toimintaan kdyttama aika ja samalla minimoida odottamiseen, siir-
tymisiin tai turhaan oheistoimintaan kuluva aika on tdrkein tuotteliaisuutta se-
littdva tekija. Opettajan aktiivinen toiminta luokan ajankédyton hallitsemisessa
ndyttdd olevan selvésti yhteydessd oppilaiden oppimistuloksiin (Brophy, 1986).
Ajankédyton lisdksi rutiineilla eli vakiintuneilla toimintatavoilla on luokan
tuotteliaisuudessa tdarked rooli. Rutiinit auttavat vihentdmaan kaytoshdirioitd ja
sujuvoittavat tyoskentelyd (Saloviita, 2014). Samalla kun rutiinit itsessddn edista-
vidt tuotteliaisuutta, ne vaikuttavat sithen myos vdlillisesti ajankédyton kautta:
Kaikki lukujdrjestyksessd opiskelulle osoitettu aika ei suinkaan automaattisesti
kulu aktiiviseen opiskeluun. Opettajan tehtdva onkin luoda rutiinit esimerkiksi
siirtymatilanteisiin, jarjestdytymisiin ja kdytoshdirioihin puuttumiseen, jotta ak-
tiiviseen opiskeluun kaytetty aika olisi mahdollisimman suuri (Brophy, 1986).
Rutiinit ovat osaltaan my0s tietyn yhteison toimintakulttuuriin sosiaalistu-
mista ja sen normien omaksumista (Woolfolk, 2014). Kouluun tultaessa oppilai-
den valmiudet esimerkiksi itsesddtelyssd tai sosiaalisissa perustaidoissa voivat
kotitaustan ja aiempien kokemusten vuoksi vaihdella merkittavasti (Woolfolk,
2007). Kouluvuoden alussa opettajan kannattaakin kayttaa riittavasti aikaa rutii-
nien opetteluun, jolloin ne muuttuvat kaikilla oppilailla tottumuksiksi, joiden
mukaan toimitaan (Saloviita, 2014). Ndin toimimalla rutiinit hyodyttavéat luokan
toimintaa tuotteliaisuuden muodossa koko opiskelun ajan, kun aikaa ei kulu tar-

koituksettomaan toimintaan, vaan se kédytetdan oppimiseen.
3.34 Ilmapiirin kielteisyys

Ilmapiirin kielteisyys késittdd opettajan tai oppilaiden luokassa nayttamia kiel-
teisid ilmaisuja, kuten suuttumusta, aggressiota tai epdkunnioitusta (Hamre ym.,
2012). Luokassa, jossa ilmapiirin kielteisyyttd ilmenee paljon, on yleensd myos
ongelmia luokanhallinnassa seké tuotteliaisuudessa (Hafen ym., 2014).
Ilmapiirin kielteisyyden ehkdisemiseksi toimintatapoja, jotka vahvistavat
hyvad ilmapiirid ja kdyttaytymistd taytyy harjoitella yhdessa seka selittdd ja avata
oppilaille (Charles & Senter 2012). Kun ristiriita- ja pulmatilanteita tulee, opetta-
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jan on syytd tunteistaan huolimatta toimia kunnioittavasti, rauhallisesti ja asial-
lisesti (Sigfrids, 2009). Yksityiset, rauhalliset ja pehmedt nuhteet toimivat yleensa
paremmin kuin koko luokan kuullen esitetyt torut (Woolfolk, 2007), ja ndin toi-
mimalla mahdollisuus oppilaalta tulevaan vastarintaan védhenee (Saloviita,

2014).

3.4 Vuorovaikutuksen avulla oppiminen: ohjauksellinen tuki

3.4.1 Yleistid

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyksen ohjauksellisen tuen ulottu-
vuus pohjautuu péddosin tutkimuksiin ihmisten ajattelun ja kielen kehityksesta
(Pianta ym., 2012). Keskeistd on erottaa yksittdisten faktojen ja kdytannon tiedon
oppiminen, joka rakentuu ymmartamalld, kuinka tiedot yhdistyvit, jarjestayty-
vt ja mukautuvat toisiinsa (Mayer, 2002). Yksilon huomioiminen oppimispro-
sessissa on tarkedd, silld yksilon aiempi tietdmys toimii pohjana ja kehyksend uu-
den tiedon rakentamiselle ja ymmartamiselle (Woolfolk, 2014). Oppilaiden ajat-
telun ja kielen kehitys mahdollistuu opettajan tarjotessa oppilaille tilaisuuksia il-
maista aiempaa osaamistaan ja ohjatusti tukea (scaffold) kohti kehittyneempéaa
osaamista (Hamre ym., 2013). Auttaakseen oppilaita ymmartamé&dn ja oppimaan
opettajan tulee selkeésti organisoida ja yhdistdd eri informaatiota sekd hyodyntaa
oppilaiden aiempaa tietimystd esimerkkien ja yhtédldisyyksien kautta (Woolfolk,
2014).

Ohjauksellinen tuki on korkealaatuista, kun opettajat hyodyntdaviat muun
muassa ohjaavaa keskustelua, antavat palautetta ja rohkaisevat lasta ottamaan
vastuuta oppimisestaan (Hamre & Pianta, 2005). Téllaisen ohjauksellisen tuen on
havaittu vaikuttavan positiivisesti oppilaiden kdytokseen (NICHD Early Child
Care Research network, 2003), tarkkaavaisuuteen sekd tehtdvasuuntautuneeseen
kaytokseen (Hamre & Pianta, 2005; Pakarinen ym., 2011).

Opettajan odotukset motivoivat oppilaita niin sosiaalisesti kuin akateemi-

sesti toimimaan potentiaalinsa huipulla. Vanhemmat sekd muut sosiaaliset toi-
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mijat ovat avainasemassa luomassa optimaalisia oppimisympadristdjd, joissa paa-
maédrien ja arvojen oppiminen tapahtuu (Wentzel, 2002). Erityisesti opettajien tu-
ella ja oppilaisiin kohdistuvilla odotuksilla on havaittu olevan tdrked merkitys
ennustaen nuorten kiinnostusta luokkahuoneissa ja sosiaalisen vastuunoton ta-
voittelua (Wentzel, 1998).

Opettajan oppilaita kohtaan asettamat odotukset muodostavat usein kehin,
jossa opettaja kdyttdytyy oppilasta kohtaan asettamiensa odotusten mukaisesti,
jolloin oppilas puolestaan toimii opettajan antamien vihjeiden suuntaisesti (Salo-
viita, 2013). Opettajan odotuksilla oppilaita kohtaan on suuri merkitys oppilai-
den suoritukseen, silld oppilaat havaitsevat opettajan antamia vihjeit4 ja kdyttdy-
tyvat niiden mukaisesti. Odotusten vaikutukset patevat myos kielteiseen suun-
taan, minkd takia oppilaiden leimaamista tulisi valttdd (Saloviita, 2013). Opetta-
jan korkeat odotukset oppilaita kohtaan ennustavat oppilaiden tavoitteiden aset-
telua ja kiinnostusta, kun taas matalat odotukset oppilaita kohtaan ja kielteinen
palaute ovat yhteydessd alhaiseen akateemiseen suoriutumiseen ja sosiaaliseen

kayttaytymiseen (Wentzel, 2002).
3.4.2 Palautteen laatu

Pyrkiessd tehokkaaseen opettamiseen, huomio tdytyy kiinnittdd laadukkaaseen
palautteen antamiseen (Kulik & Kulik, 1988). Opettajien ohjauksellinen vuoro-
vaikutus on tehokkainta oppilaiden suorituksen kannalta silloin, kun palaute on
laadultaan kohdistettua, suoraa, tarkoituksenmukaista, luonteeltaan kehdmaista
(Hamre & Pianta, 2005) sekd aidosti yhteydessd tilanteeseen (Kulik & Kulik,
1988).

Opettajan antaman palautteen tulee kohdistua niihin tietoihin tai taitoihin,
joita oppilaiden on tavoitteena oppia juuri silld hetkelld, sekd auttaa oppilaita
ymmartamadn, kuinka omaa toimintaa voisi muuttaa, jotta oppimistavoitteet
saavutettaisiin paremmin (Marzano, Pickering & Pollock, 2001). Korkealaatuisen
palautteen pyrkimyksend on tehostaa oppilaiden oppimista tayttamalla tiedolli-
sia aukkoja sekd kannustaa oppilaita ajattelemaan ja prosessoimaan tietoa syval-

lisemmin (Pianta ym., 2012). Oppimisen ohjattu tukeminen (scaffold), vihjeiden
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antaminen, selittdminen sekd lisdkysymysten esittdminen ovat keinoja tehostaa
oppimista (Pianta ym., 2012) sekd rajoittaa oppilaiden turhautumista (Wood,
Bruner & Ross, 1976).

Antamalla oppilaille laadukasta palautetta ja ottamalla oppilaat osallisiksi
palautesyklejd, opettaja luo oppimista edistdvdn ja tukevan oppimisympaériston
(Marzano ym., 2001). Palautteen antamisella on tdrked tehtdva oppimisen tuke-
misessa sekd hyvan oppimisympaériston luomisessa. Palautteen antaminen itses-
sddn ei kuitenkaan tehosta oppilaiden oppimista ja luo hyvadd oppimisympéris-
tod, vaan palautteenantotavalla ja sisdllolld on merkitystd. Kielteinen ja vahvasti
kriittinen palaute ennustaa johdonmukaisesti oppilaiden heikompaa sosiaalista
kaytosta sekd akateemista suoriutumista (Wentzel, 2002). Palautteen laadulla on

siten mddrdd suurempi merkitys oppimisen kannalta.

3.4.3 Sisdltéjen ymmartiminen

Tutkimusten mukaan oppiminen tehostuu, kun opettaja kiinnittdad huomiota op-
pilaiden ennakkotietimykseen ja uskomuksiin sekd hyodyntda tétd tietdimysta
uuden tiedon opettamisessa ja tarkkailee kasitysten kehittymistd (Bransford,
Brown & Chocking, 2000). T4lloin oppilaiden kasitykset ja aiempi tietdmys toi-
mivat uuden tiedon rakentamisen pohjana ja opettajan on mahdollista korjata
syntyneitd vaarinkasityksia.

Bransfordin ja kollegoiden (2000) mukaan, tietosisdltdjen oppiminen on te-
hokkainta silloin, kun opettaja yhdist&a selkeésti uuden informaation oppilaiden
olemassa olevaan tietopohjaan sekd hyodyntdd arkielamdn esimerkkejd opetuk-
sessa. Opetuksen tulisi tdhd&td tiedon rakentamiseen akateemisen tiedon jdrjes-
tymisen mukaisesti nojaten kuitenkin kdytdantoon pohjautuvaan faktatietoon ja
taitoihin. Bransford kollegoineen (2000) toteavat tehokkaan opettajan hyodynta-
van ongelmanratkaisutaitoja sekd oppilaiden uteliaisuutta tarjoamalla mahdolli-
suuksia ratkaista epdtarkkoja ongelmia sekd soveltaa oppimaansa uusissa tilan-

teissa.
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Ohjauksellisessa vuorovaikutustilanteessa siséltojen opetuksen ja ohjauk-
sen lisdksi opettajan omalla kiinnostuksella on merkitystd oppilaiden motivaa-
tion kannalta. Opettajan innostuneisuus opetettavista kokonaisuuksista siirtyy
oppilaiden motivaatioksi ja on tdrked motivaatiota selittdvd tekija (Saloviita,
2013). Vuorovaikutustilanteessa opettaja vilittdd oppilaille tietoa omasta kiin-
nostuksestaan ja innostuneisuudestaan opetettavia sisdltoja kohtaan.

Vuorovaikutuksen avulla oppimisen malliin kuuluva ohjauksellinen tuki
erottaa toisistaan yleisen ja sisdltoihin liittyvéan tuen (Hamre ym., 2013). Yleinen
tuki keskittyy olennaisten ja erilaisissa sisdltoalueissa havaittavissa oleviin taitoi-
hin, kun taas sisaltoihin liittyva tuki keskittyy tiettyjen taitojen ja tietimyksen,
kuten matematiikan taitojen, strategioiden opettamiseen. Opettajien on siis tar-
kedd kiinnittdd huomioita siihen, minké&laista osaamista, yleistd vai sisdltos-
pesifid, han pyrkii opettamisellaan edistaimddan.

Ohjauksellisessa vuorovaikutuksessa keskeisessd roolissa on ohjattu tuke-
minen (scaffolding), jossa opettaja keskittyy oppilaiden tarpeisiin. Opettaja tar-
joaa tietoa, kehotuksia, muistutuksia ja rohkaisua juuri oikeaan aikaan, sopivissa
madrin ja antaa vaiheittain oppilaalle mahdollisuuksia toimia omillaan (Wool-
folk, 2014). Tutkimusten mukaan erityisesti kdytoshdiriciset oppilaat hyotyvit
opettajista, jotka panostavat oppilaisiinsa, jolloin koulupolun myshemmissa vai-
heissa ongelmien madra viahenee (Woolfolk, 2007). Kohdistetun ohjeistuksen tar-
joaminen, korkealaatuinen palaute sekd oppilaiden osallistaminen keskusteluun
kasitteistd on havaittu edistdvan erityisesti heikommista sosioekonomisista taus-
toista tulevien oppilaiden suoriutumista (Hamre & Pianta, 2005). Opettaja voi tu-
kea oppilaiden oppimista tarjoamalla sopivantasoisia materiaaleja ja harjoituk-
sia, havainnollistamalla taito- tai ajatteluprosesseja, tekemalld harjoituksia yh-
dessd oppilaan kanssa, antamalla yksityiskohtaista palautetta sekd kysymalla

tarkkaavaisuutta keskittdvid kysymyksia (Woolfolk, 2014).
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3.4.4 Analysointi ja erittely

CLASS-S eroaa nuoremmille ikdryhmille tarkoitetuista CLASS-mittareista erityi-
sesti ohjauksellisen tuen osalta, silld opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa arvioi-
daan my0s ympdriston kannustavuutta ja opettajan ohjausta korkeatasoiseen
ajatteluun ja metakognitioihin, mikad onkin erityisen tdrkedd ylemmilld luokka-
asteilla (Hafen ym., 2014). Tehokas opetus esittelee uuden tiedon pienempind osi-
oina, ja samalla arvioi ja kertaa aiempaa osaamista ja jo olemassa olevia taitoja ja
tietdmystd (Bransford ym., 2000). Uutta tietoa pyritddn analysoimaan suhteessa
aiemmin opittuihin taitoihin ja tietoihin.

Taitava opettaja organisoi opetuksen siten, ettd jokainen oppilas voi osallis-
tua korkean tason ajatteluun ja metakognitiivisiin prosesseihin, jotka edistadvat
oppimista ja kognitiivista sitoutumista (Hafen ym., 2014). Kehittddkseen ajatte-
lun ja metakognition taitoja opettaja voi esimerkiksi pyytdd oppilaita toimimaan
ryhmissd ja esittimddn ajatuksiaan luokalle tai keskittyd kysymddn avoimia
“Miksi ja miten” -kysymyksid suljettujen kysymysten sijaan (Allen ym. 2013). Li-
sdksi, taitojen ja tietdimyksen syventymistd edistdd toimintojen ja taitojen auto-
matisoituminen, silld tdlléin vapautuu tilaa kognitiiviselle, syvemmalle ymmar-
tamiselle (Bransford ym., 2000).

Jotta oppilaat kykenevit oivaltamaan omasta oppimisestaan ja ymmartami-
sestddn, sadnnollinen palaute on ensisijaisen tirkedd opettaen oppilaita saddtele-
mé&dn oppimistaan sekd aktiivisesti arvioimaan oppimisstrategioitaan ja sen het-
kistd ymmarrystd (Bransford ym. 2000). Opettajalla on tdrked rooli ohjatessaan

oppilaita analysoimaan omaa oppimistaan ja ajattelutaitoja.
3.4.5 Ohjauksellinen dialogi

Kieli ei ainoastaan ilmennd, vaan my0s jasentelee ajatuksiamme, ja puhe muotoi-
lee samoja korkeatasoisia mentaalisia prosesseja, jotka ovat vilttaméttomia kou-
luissa tapahtuvassa oppimisessa (Alexander, 2008). Opettajien tulisi ndhda kieli
ja puhe erddnlaisena oppimisen tydkaluna ja kehittdd oppilaiden tietoisuutta ja

taitoja kayttaa kieltd (Mercer, Dawes & Staarman, 2009).
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On tdarkedd tiedostaa, ettd kasitteet keskustelu ja dialogi eivét tarkoita samaa
asiaa, vaan eroavat opetusvuorovaikutuksen nikokulmasta ratkaisevasti toisis-
taan. Alexanderin (2008) mukaan keskustelu kuvastaa keskustelukumppaneiden
ajatusten ja informaation jakamista ja erddnlaista vaihtokauppaa, kun taas dialogi
pyrkii yhteisen ymmarryksen rakentumiseen kumulatiivisten kysymysten ja kes-
kustelun kautta. Dialogi tavoittelee tidten osallistujien sitoutumista ja pyrkii luo-
maan ajatustenvaihdosta merkityksellisen ketjun.

Dialoginen opetus pyrkii osaltaan herédttdamaan oppilaissa metatason tietoi-
suutta puheen merkittdvyydestd oppimisessa (Mercer ym., 2009). Oppilaat saat-
tavat usein olla tietdaméattomid puheen sekd sisdisen dialogin tarkeydestd, ellei
opettajat selkedsti korosta niiden merkitystd (Bransford ym., 2000). Oppimisen
ndkokulman liséksi, opetuksellisen dialogin on havaittu vahvistavan oppilaiden
motivaatiota ja sitoutumista (Mercer ym., 2009).

Opetuskeskustelun kumuloituminen on yksi dialogisen opetuksen haasta-
vimmista osa-alueista, silld se vaatii opettajalta ammatillisia taitoja, sisédltotietoa
sekd kasitystd oppilaiden kyvyistd ja ymmaérryksestd (Alexander, 2008). Kumu-
laatio opetuksessa vaatii opettajalta erdanlaista riskinottoa ja luottamusta omiin
taitoihin. Kumuloidessa opettaja yhdistdd ilmaisutapansa vastaamaan oppilaan
tapaa ja pyrkii tukemaan oppimista (scaffold) ja oppilaan ymmaérrystd samaan
aikaan kunnioittaen oppiaineen kiytdntojd ja kaavoja (Alexander, 2008).

Oppilaat tarvitsevat puhetta ja kieltd ymmartddkseen maailmasta, opettajat
tarvitsevat puhetta oppiakseen oppilaista ja heiddn tavasta ymmartdd maailmaa
(Alexander, 2008). Oppilaiden puhe ja tietoisuus sekd pyrkimys kehittdd kielta
hyodyttdd niin oppilaiden oppimista, kuin opettajan kykyad tukea oppimispro-
sessia. Kuuntelemalla oppilaiden ilmaisua ja puhetta opettajan on mahdollista
etsid paremmin soveltuvia opetuskeinoja ja eriyttdd ohjeistusta vastatakseen op-

pilaan tarpeisiin (Woolfolk, 2014).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella opettaja-oppilasvuorovaiku-
tuksen laatua. Pyrkimyksend on selvittdd, missd mééarin 6. ja 7. luokkien opetta-
jien vuorovaikutuksen laatu eroaa toisistaan tunnetuen, toiminnan organisoin-
nin ja ohjauksellisen tuen osalta. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan tydkoke-
muksen yhteyttd opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatuun. Vuorovaikutusta
arvioitiin pisteyttamalld videoituja oppitunteja CLASS-S -mittarin (Pianta ym.,

2012) avulla.
Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:

1. Missd médrin opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu eroaa 6. ja 7. luo-

kalla?

2. Missd méadrin opettajan tyokokemus on yhteydessd opettaja-oppilasvuo-

rovaikutuksen laatuun?

3. Missd mddrin 6. luokan luokanopettajien ja 7. luokan matematiikan ja di-
dinkielen aineenopettajien opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu eroaa

toisistaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen konteksti

Tutkimuksen aineistona kdytettiin Suomen Akatemian rahoittamaa Alkuportaat-
seurantatutkimuksessa keréttyd aineistoa. Tutkimushanke on saanut myonteisen
lausunnon Jyvéskyldn yliopiston eettiseltd toimikunnalta vuonna 2006. Alkupor-
taat-tutkimushanke on aloitettu vuonna 2006 oppilaiden ollessa esiopetuksessa,
ja oppilaita on seurattu ldpi peruskoulun. Hanke jatkuu edelleen seuraten nuoria
toisen asteen opinnoissa. Aineistoa on kerdtty neljdltd paikkakunnalta, ja tutki-
muksen osallistujiin kuuluu oppilaiden liséksi heidén vanhempiaan seké opetta-
jlaan. Aineistonhankintamenetelmind on kaytetty opettaja- ja oppilaskyselyjd,
yksil6- ja ryhmatestejd sekd oppituntien videoaineistoa.

Tutkimushankkeessa on tarkasteltu muun muassa oppilaiden oppimista ja
motivaatiota sekd niihin liittyvid koulussa ja kodissa. Hankkeen ensimmdinen
vaihe kesti esiopetuksesta 4. luokkaan saakka, ja siihen osallistui noin 2 000 op-
pilasta vanhempineen. Téassd tutkimuksessa kaytetty aineisto on keritty tutki-
muksen toisessa vaiheessa kevéilld 2013 ja 2014 oppilaiden ollessa 6. ja 7. luo-
kalla. Tutkimuksessa kaytetyt aineistot ovat videonauhoitettuja oppitunteja (1. ja
3. tutkimuskysymys) seké opettajilta kyselylomakkeella kerittyja taustatietoja (2.

tutkimuskysymys).

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Téhan tutkimukseen osallistui 6. ja 7. luokan opettajia, joiden osallistuminen op-
pituntien videointeihin perustui opettajien vapaaehtoisuuteen. Opettajat allekir-
joittivat kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta. Vanhemmat
antoivat kirjallisen luvan lapsensa ajoittaiseen esiintymiseen videonauhoilla. Li-

sdksi jokaisella tutkittavalla oli oikeus vetdytyd pois tutkimuksesta ja kieltda ke-
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ratyn aineiston kdyttaminen omalta kohdaltaan tutkimuksen misséd vaiheessa ta-
hansa. Tutkimusaineisto arkistoitiin numerokoodattuna, jolloin osallistujien hen-
kilollisyys sdilyi salattuna.

Oppituntien videointeihin osallistui 46 kuudennen luokan luokanopettajaa
(24 naista ja 22 miestd) 32 koulusta. Osallistuneista luokista 42 kuului perusope-
tukseen, ja neljd erityisopetuksen piiriin. Kaikki luokat olivat suomenkielisia. Li-
sdksi tutkimukseen osallistui 94 seitsemdnnen luokan aineenopettajaa (37 naista
ja 16 miestd) 28 yldkoulusta. Yhteensd 41 vastauksesta puuttuivat taustatiedot,
kuten sukupuoli. Yldkoulun opettajista erityisesti didinkielen ja matematiikan
opettajia toivottiin osallistuvan tutkimukseen. Aineistossa didinkielen aineen-
opettajia oli 26 ja matematiikan aineenopettajia 27. Kaikki yldkoulun luokat olivat

perusopetuksen luokkia ja ne olivat suomenkielisié.

5.3 Tutkimusmenetelmit

Vuorovaikutuksen laatua mitattiin molemmilla luokka-asteilla pisteyttamalla vi-
deoituja oppitunteja Classroom Assessment Scoring Systen Secondary eli
CLASS-S -havainnointimittarin (Pianta ym., 2012) avulla. Oppilaiden ikd toimi
perusteena nimenomaisen CLASS-mittarin version valinnassa. Vuorovaikutuk-
sen laatua tutkittiin kolmen ulottuvuuden (tunnetuki, toiminnan organisointi ja
ohjauksellinen tuki) osalta (Pianta ym., 2012). Videonauhoitukset pisteytettiin
manuaalin pohjalta tarkkailemalla opettajan ja oppilaiden tunnereaktioita ja
kayttaytymistd. Kukin osio pisteytettiin asteikolla 1 - 7, jossa 1 kuvastaa heikosti
tarkastellun osion ilmenemistd ja 7 vastaavasti vahvasti tarkastellun osion ilme-
nemistd. Tutkimusaineistossa oppituntien videoinnit jaettiin kolmeen pisteytet-
tavaan sykliin, joiden pituus vaihteli 8 - 15 minuuttiin riippuen oppitunnin tar-
kasta kestosta (Pdysd ym., 2018). Ennen varsinaisia analyysejd videoitujen oppi-
tuntien sykleistd laskettiin opettajakohtaiset keskiarvot kullekin vuorovaikutuk-
sen laadun osiolle (esim. myonteinen ilmapiiri, opettajan sensitiivisyys, kadyttdy-

tymisen sddtely).
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Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa reliabiliteetti ja validiteetti ovat
keskeisid tarkastelun kohteita (Nummenmaa, 2009). Molemmat termit kuvasta-
vat tutkimuksen luotettavuutta, mutta reliabiliteetti keskittyy tutkimuksen tois-
tettavuuteen (Metsamuuronen, 2006). Validiteetti puolestaan kuvastaa, tutki-
taanko mittarilla sitd, mitd on tarkoituskin tutkia eli mittarin kykya kuvata juuri
mitattavaa ilmiotd. Tutkimuksissa on aina useista tekijoistd aiheutuvaa mittaus-
virhettd, ja reliabiliteetti kuvaa mittauksen virheettomyyden maarad (Nummen-
maa, 2009). Reliabiliteetin eli luotettavuuden arvioimisessa yleisimmin kdytetty
tunnusluku on Cronbachin alfa. Mitd ldhempénd Cronbachin alfa on lukua 1, sitd
parempi on mittarin sisdinen yhtendisyys. Arvoa .60 pidetdédn alfan alarajana, mi-
kali tiedetddn ettei otoskoko ole pieni (Metsamuuronen, 2006).

CLASS-mittari on laajalti testattu ja tutkittu vuorovaikutuksen laadun mit-
tari (esim. Leyva ym., 2015), jolloin sen avulla saatuja tuloksia voidaan pitdd luo-
tettavina ja vertailukelpoisina muiden saman mittarin avulla saatujen tulosten
kanssa (Metsamuuronen, 2006). CLASS-S -mittaria on tutkittu myds Suomessa ja
se on havaittu toimivaksi menetelmiksi opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laa-
dun tutkimiseen (Virtanen ym., 2017). Vaikkakin paljolti tutkittujen mittareiden
tulokset ovat keskenddn vertailukelpoisia, tulosten vilisid eroja tulkittaessa on
tarkedd muistaa kulttuurien vaikutus (Metsdamuuronen, 2006). Lisdksi on kannat-
tavaa tarkastaa mittarin sopivuus omaan aineistoon laskemalla reliabiliteetin
arvo. Tassd tutkimuksessa jokaiselle vuorovaikutuksen ulottuvuuden keskiar-
voistetulle summamuuttujalle laskettiin reliabiliteetit (Cronbachin alfa): tunne-
tuki = .81, toiminnan organisointi = .90 sekd ohjauksellinen tuki = .88.

Videotallenteiden pisteyttdjat koulutettiin CLASS-S -menetelmédn mukai-
sesti (Pianta ym., 2012). Koulutukseen sisiltyi useita koulutuskertoja, joita ohjasi
virallisen CLASS-S -koulutuksen kdynyt kokenut tutkija. Paddstdkseen arvioi-
maan varsinaisia videonauhoituksia havainnoitsijoiden on koulutuksen ja har-
joitusten jdlkeen saavutettava 80 prosentin yksimielisyys eli oltava korkeintaan

yhden pisteen péddssé toisten arvioitsijoiden pisteytyksistd (Pianta ym., 2012).
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Tutkimuksessa opettajilta keréttiin tietoja myos kyselylomakkeella. Kyse-
lylla selvitettiin muun muassa opettajien tyokokemuksen madarad, kasityksid luo-
kanhallintataidoistaan, tyduupumusta ja koettua stressid sekd opettamansa luo-
kan luokkakokoa. Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan opettajan tyoko-

kemuksen yhteyttd vuorovaikutuksen laatuun.

54 Aineiston analyysi

Tilastolliset analyysit toteutettiin hyodyntaen IBM SPSS Statistics 24 -tilasto-oh-
jelmaa. Ensimmadisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen tilastollisen tarkaste-
lun menetelmind kaytettiin korrelatiivisen (Pearsonin tulomomenttikorrelaatio-
kerroin) tarkastelun liséksi monimuuttujaista varianssianalyysia (MANOVA eli
Multivariate Analysis Of Variance). Toisen tutkimuskysymyksen tilastollisen tar-
kastelussa kédytettiin monimuuttujaista kovarianssianalyysia (MANCOVA eli
Multivariate Analysis Of Covariance).

Monimuuttujaisen varianssinalyysin tarkoituksena on selvittdd yhden tai
useamman ryhmittelevian tekijan vaikutusta useampaan selittdivdadn muuttujaan
(Metsdimuuronen, 2011). Monimuuttujainen varianssianalyysi mahdollistaa
kaikkien riippumattomien muuttujien yhdysvaikutusten tutkimisen selitettdviin
muuttujiin ndhden samanaikaisesti. Tdssd tutkimuksessa ryhmittelevana teki-
jand oli opettajien koulutustausta eli luokanopettaja tai aineenopettaja, kun taas
selitettdvand muuttujana oli CLASS-S -mittarin mukaan arvioidun vuorovaiku-
tuksen laadun ulottuvuudet.

Ensimmdisessd tutkimuskysymyksessd tutkimusjoukoksi valittiin kaikki
tutkimuksessa mukana olevat 6. ja 7. luokan opettajat. Analyysimenetelmana
kédytettiin monimuuttujaista varianssianalyysida (MANOVA). Kaikki muuttujat
olivat normaalisti jakautuneita, lukuun ottamatta ilmapiirin kielteisyys -muuttu-
jaa. Kyseinen muuttuja oli jakaumaltaan vahvasti vasemmalle vino (ka =1.51 as-
teikolla 1-7), joten muuttuja oli tarkoituksenmukaista luokitella uudelleen sen
luonne huomioiden binddriseksi eli kaksiluokkaiseksi muuttujaksi: 0 = ei kiel-

teistd ilmapiirid havaittavissa ja 1 = kielteistd ilmapiirid havaittavissa. Ei kielteista
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ilmapiirid -muuttuja koostui niistd muuttujan arvoista, jotka olivat saaneet kiel-
teisen ilmapiirin osalta arvon 1. Kielteistd ilmapiirid havaittavissa -muuttujaan
kuuluivat kaikki muut arvot eli 2 -7, joista 2 oli matala ilmapiirin kielteisyys ja 7
korkea ilmapiirin kielteisyys.

Toisessa tutkimuskysymyksessd, tarkasteltaessa tyokokemuksen yhteytta
opettaja-oppilasvuorovaikutukseen laatuun, valittiin tutkimusjoukoksi kaikki
kuudennen ja seitsemédnnen luokan opettajat (n = 140). Aiemmin suoritettua mo-
nimuuttujaista varianssianalyysid syvennettiin monimuuttujaiseksi kovarianssi-
analyysiksi lisidmalld kovariaatiksi opettajan tyokokemus.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen tutkimusjoukoksi valittiin kaikki kuu-
dennen luokan opettajat ja seitsemdnnen luokan didinkielen sekd matematiikan
opettajat. Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessd vertailtavien ryhmien (luokan-
opettajat ja aineenopettajat) vélinen kokoero oli suuri. Tédstd syystd kokoero ta-
sattiin keskittymalld ylakoulun opettajien osalta pelkéstdan didinkielen ja mate-
matiikan opettajiin. Keskittyminen didinkielen ja matematiikan opettajiin oli pe-
rusteltua myos siksi, ettd kuudennen luokan opettajien observoinneissa painotet-
tiin juuri edelld mainittujen aineiden oppitunteja. Analyysimenetelména kaytet-
tiin monimuuttujaista varianssianalyysida (MANOVA), jossa kuudennen luokan
opettajien ja seitsemadnnen luokan didinkielen sekd matematiikan opettajien vuo-
rovaikutuksen laatua pystyttiin vertailemaan samanaikaisesti. Ryhmien viliset
parivertailut toteutettiin padsaantoisesti Bonferroni-menetelmalla.

Yldkoulun aineistosta 41 opettajalta puuttuivat tarkemmat taustatiedot, ku-
ten sukupuoli sekd opetettava aine. Ndiden tutkittavien tiedot poistettiin jatko-

analyysistd, silld heitd ei ollut mahdollista ryhmitelld ainekohtaisesti.
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6 TULOKSET

6.1 Vuorovaikutuksen laadun ero 6. ja 7. luokilla

6. ja 7. luokan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadusta 16ytyi eroja, F(11,128)
=11,367, p <.001, osittais-eta®> = 0,49. Kuten taulukosta 1 havaitaan, seitsemédnnen
luokan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu oli tilastollisesti merkitsevasti
korkeampaa sisdltojen ymmartamisessd, analysoinnissa ja erittelyssd, palautteen
laadussa, ja dialogisuudessa. Sen sijaan ilmapiirin kielteisyyttd esiintyi luokan-
opettajilla tilastollisesti merkitsevédsti vihemmadn kuin aineenopettajilla. Muilla

vuorovaikutuksen laadun osa-alueilla erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevia.

TAULUKKO 1. Vuorovaikutuksen laadun muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat.

6. luokan opettajat 7. luokan opettajat
ka kh ka kh
[Imapiirin myonteisyys 4.93 0.67 4.83 0.82
Opettajan sensitiivisyys 5.14 0.64 5.39 0.83
Oppilaiden ndkokulmien huomioiminen 3.07 0.87 2.86 0.85
Kayttaytymisen sédétely 5.79 0.78 5.73 0.87
Tuotteliaisuus 5.89 0.62 5.72 0.71
Ilmapiirin kielteisyys 0.59 0.50 0.83 0.38
Sisdltojen ymmartiminen 3.84 0.79 4.63 0.83
Analysointi ja erittely 2.46 0.63 2.76 0.85
Palautteen laatu 3.02 0.71 3.76 0.73
Dialogisuus 2.73 0.80 3.25 0.61

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta.
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6.2 Tyokokemuksen yhteys vuorovaikutuksen laatuun

Tyokokemus ja vuorovaikutuksen laatu olivat tilastollisesti merkitsevasti yhtey-
dessd keskenddn, F(11,810) = 2,608, p < .01, osittais-eta? = 0,26. Tyokokemus oli
yhteydessd merkitsevasti opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun vilisiin eroi-
hin, F(11,810) = 8,606, p <.001, osittais-eta? = 0,54. Kun otetaan huomioon tycko-
kemuksen yhteys vuorovaikutuksen laadun eroihin, analyysin selitysosuus nou-
see 54 prosenttiin.

Tarkempi tarkastelu toi ilmi, ettd opettajien tyokokemus oli tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessd kdyttaytymisen sddtelyyn (p < .001) sekd tuotteliaisuu-
teen (p <.01). Pidempi tyokokemus oli yhteydessa korkeampaan kayttdytymisen

sddtelyn sekd tuotteliaisuuden laatuun.

6.3 Vuorovaikutuksen laadun erot 6. luokan opettajien ja 7.
luokan didinkielen ja matematiikan opettajien valilld

6. luokan opettajien ja 7. luokan didinkielen ja matematiikan opettaja-oppilasvuo-
rovaikutuksen laatu erosi toisistaan F(22,174) = 7,28, p <.001, osittais-eta? = 0,48.
Kuten taulukosta 2 havaitaan, tilastollisesti merkitsevid eroja opettajaryhmien
vdlilla 16ytyi oppilaiden ndkokulmien huomioimisessa, sisdltdjen ymmaértami-
sessd, analysoinnissa ja erittelyssd, palautteen laadussa, opetuksellisessa dialo-
gissa sekd ilmapiirin kielteisyydessa.

Luokanopettajien ja 7. luokan didinkielenopettajien havaittiin huomioivan
oppilaiden ndkokulmia paremmin kuin 7. luokan matematiikan opettajien. Li-
sdksi luokanopettajat saivat matalampia arvoja ilmapiirin kielteisyydessa kuin
didinkielen ja matematiikan opettajat, joskin luokanopettajien ja matematiikan
opettajien vélilld tama ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Sisdltojen ymmartdmisessd, analysoinnissa ja erittelyssd, palautteen laa-
dussa sekd opetuksellisessa dialogissa matematiikan opettajien vuorovaikutuk-

sen laatu oli korkeampaa verrattuna didinkielenopettajiin ja luokanopettajiin.
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Luokanopettajat saivat matalimmat arvot ndilld osa-alueilla, joskin analysoin-
nissa ja erittelyssd didinkielenopettajien ja luokanopettajien saamat pisteytykset

olivat yhtenevit.



TAULUKKO 2. Vuorovaikutuksen laadun erot opettajaryhmittain.
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Vuorovaikutuk-  Opettajaryhma Parivertailut, p-arvo
sen laatu 6. luokan 7. didinkie- 7. luokan
ka kh opettajat len opettajat ~ matematii-
kan opettajat

IImapiirin 6. luokan opettajat 4.93 0.67 -
myonteisyys 7. luokan didinkielen opettajat 4.82 0.92 1.000 -

7. luokan matematiikan opettajat 4.74 0.76 916 1.000 -
Opettajan sensi- 6. luokan opettajat 5.14 0.64 -
tiivisyys 7. luokan didinkielen opettajat 5.25 0.83 1.000 -

7. luokan matematiikan opettajat 5.48 0.89 .205 .853 -
Oppilaiden nd- 6. luokan opettajat 3.07 0.87 -
kokulmien huo- 7.luokan didinkielen opettajat 3.06 0.86 1.000 -
mioiminen 7. luokan matematiikan opettajat 2.40 0.62 .003 .021 -
Kayttaytymisen 6. luokan opettajat 5.79 0.78 -
séddtely 7. luokan dgidinkielen opettajat 5.68 0.95 1.000 -

7. luokan matematiikan opettajat 5.77 0.95 1.000 1.000 -
Tuotteliaisuus 6. luokan opettajat 5.89 0.62 -

7. luokan dgidinkielen opettajat 5.60 0.73 221 -

7. luokan matematiikan opettajat 5.89 0.67 1.000 .323 -
Ilmapiirin kiel- 6. luokan opettajat 0.59 0.50 -
teisyys* 7. luokan didinkielen opettajat 0.85 0.37 .042 -

7. luokan matematiikan opettajat 0.81 0.40 101 .987 -
Sisdltéjen ym- 6. luokan opettajat 3.84 0.79 -
mirtiminen 7. luokan didinkielen opettajat 4.34 0.76 .028 -

7. luokan matematiikan opettajat 5.12 0.74 .000 .001 -
Analysointi ja 6. luokan opettajat 2.46 0.63 -
erittely* 7.luokan didinkielen opettajat 2.44 0.50 996 -

7. luokan matematiikan opettajat 3.56 0.83 .000 .000 -
Palautteen laatu 6. luokan opettajat 3.02 0.71 -

7. luokan didinkielen opettajat 3.56 0.65 .007 -

7. luokan matematiikan opettajat 3.96 0.74 .000 A22 -
Opetuksellinen 6. luokan opettajat 2.73 0.80 -
dialogi 7. luokan didinkielen opettajat 3.23 0.59 .014 -

7. luokan matematiikan opettajat 3.32 0.62 .002 1.00 -

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta. * = parivertailu suoritettu Dunnett-menetelmallad
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tassa tutkimuksessa selvitettiin missd maééarin 6. luokan luokanopettajien ja 7.
luokan aineenopettajien opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu erosi toisistaan.
Erityisen huomion kohteena 7. luokan osalta olivat matematiikan ja didinkielen
aineenopettajat: ndiden opettajien sekd 6. luokan opettajien opettaja-oppilasvuo-
rovaikutuksen laatua vertailtiin vield tarkemmin keskendén. Tutkimuksessa sel-
vitettiin my0s missd mddrin opettajan tyokokemus ja vuorovaikutuksen laatu
ovat yhteydessd keskendan.

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua ja vuorovaikutuksen yhteytta
muun muassa oppimiseen on tutkittu paljon (esim. Cadima ym., 2010; Hamre &
Pianta, 2005). Tdssd tutkimuksessa kdytetty teoreettinen viitekehys, vuorovaiku-
tuksen avulla oppimisen malli, painottuu opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laa-
dun arviointiin. Mallin perusteella kehitettyd CLASS-mittaria on kaytetty niin
kansainvélisesti kuin kansallisesti vuorovaikutuksen laatua tutkittaessa (esim.
Allen ym., 2013; Pdysd ym., 2018). Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua ver-
tailevaa tutkimusta ei ole kuitenkaan aiemmin kansallisella tasolla tehty, eika
kansainvalistd tutkimusta vastaavasta aiheesta ole juurikaan. Tutkimuksen tu-
loksia ei voi tédstd syystd verrata suhteessa aiempaan tutkimukseen, sillad tulokset
ovat kyseiseltd alueelta ensimmadisid laatuaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli
tuottaa uutta tietoa eri kouluasteella tyoskentelevien opettajien vuorovaikutuk-
sesta vertailemalla luokanopettajien ja aineenopettajien tuloksia keskendan.

Tulokset osoittivat, ettd 6. ja 7. luokan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
laatu erosi toisistaan tilastollisesti merkitsevésti. 7. luokan aineenopettajilla vuo-
rovaikutuksen laatu oli korkeampaa ohjauksellisen tuen osa-alueilla. Tydkoke-
mus puolestaan oli myonteisesti yhteydessd korkeampaan kayttaytymisen s&a-
telyyn seka tuotteliaisuuteen. Ainekohtaisessa vertailussa matematiikan opetta-

jilla havaittiin korkealaatuisempaa ohjauksellista tukea kuin didinkielen ja 6. luo-
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kan opettajilla. Sen sijaan 7.luokan dgidinkielenopettajilla ja 6. luokan luokanopet-
tajilla oli korkealaatuisempaa oppilaiden ndkokulmien huomioimista kuin mate-
matiikan opettajilla. Luokanopettajilla ilmeni vdhemmaén ilmapiirin kielteisyytta
kuin 7. luokan aineenopettajilla.

Tutkimus tuotti uutta tietoa opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun ver-
tailun osalta tunnistaen osa-alueet, joilla eroja esiintyi. Lisdksi tutkimus lisdsi ym-
madrrystd yladkoulun aineenopettajien (didinkieli ja matematiikka) sekd alakoulun
luokanopettajien vdlisistd eroista luokkahuonevuorovaikutuksen laadussa. Tu-
lokset voidaan ndhda jossain médrin ylldttaving, silld tilastollisesti merkitsevid
eroja nousi esiin vain ohjauksellisen tuen osa-alueelta.

Kuudennen luokan opettajat edustavat koulutustaustaltaan luokanopetta-
jia, joiden koulutus perustuu laajalti kasvatuskysymyksiin ja ikdkausipedago-
giikkaan sekd opetusvuorovaikutukseen. Luokanopettajat, toisin kuin muut
opettajaryhmit, suorittavat kasvatustieteen syventdvit opinnot, ja ovat tédten ni-
menomaan kasvatuksen asiantuntijoita (Laine, 2004). Lisdksi luokanopettajien
koulutuksessa painottuu teorian ja kdytdannon vuoropuhelu erityisesti opetus-
harjoitteluissa. Luokanopettajat saavat koulutuksensa aikana useita kdytannon
vuorovaikutuskokemuksia opetustilanteista.

Yldkoulun opettajat ovat puolestaan taustaltaan aineenopettajia, joiden
koulutus keskittyy aineen substanssiosaamiseen ja ainepedagogiikkaan, sill4 ai-
neenopettajien tyohon kuuluu olennaisesti kasvatuksen lisdksi aineen opettami-
nen sekd siihen liittyvd substanssin osaaminen (Yrjandinen, 2010). Huomioidessa
opettajien erilaiset koulutustaustat, voidaan siis olettaa, ettd luokanopettajilla
saattaisi olla paremmat valmiudet korkealaatuisessa tunnetuessa ja toiminnan
organisoinnissa kuin aineenopettajilla. Ndilld ulottuvuuksilla painottuvat opet-
tajan kyky huomioida oppilaat ja luoda lammin ilmapiiri sekd tehokkuus ajan-
kaytossd ja opetusmenetelmien valinnassa.

Téastd huolimatta tdima tutkimus osoitti, ettd tunnetuen ja toiminnan orga-
nisoinnin osalta, lukuun ottamatta ilmapiirin kielteisyyttd, tilastollisesti merkit-

sevid eroja ei ilmennyt luokanopettajien ja aineenopettajien vililld. Yleisessd ver-
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tailussa luokanopettajien ja aineenopettajien vuorovaikutuksen ulottuvuudet oli-
vat laadultaan yhtenevdistd. Onkin syytd pohtia, miksi luokanopettajien koulu-
tuksen painottuminen kasvatustieteisiin ja vuorovaikutukseen ei ndkynyt tulok-
sissa opettajien vilisend erona. Tasoittuvatko luokanopettajien ja aineenopetta-
jien koulutukselliset erot kdytannon kokemuksen myotda? Mikdli tasoittuvat,
onko aiheellista harkita luokanopettajien koulutuksen uudistamista ja painotuk-
sen siirtdmistd vuorovaikutusosaamisesta substanssiosaamiseen? Kuten Yrjandi-
nen (2010) ilmaisee, pelkéilld substanssilla ei saavuteta kasvatuksellisia tavoit-
teita, mutta toisaalta pelkélld kasvatuksella ei voida saavuttaa substanssia. Kou-
lutuksen painottuminen kasvatukseen ei ndyttdytynyt edukseen tunnetuessa
eikd toiminnan organisoinnissa. Sen sijaan luokanopettajien ohjauksellinen tuki
oli CLASS-S -mittarilla arvioituna laadultaan heikompaa kuin aineenopettajilla.
Taman tutkimuksen tulokset voidaan tdten ndhda vahvistavan Yrjandisen (2010)
vditettd, silld kasvatustieteen asiantuntijat, eli luokanopettajat, eivit saavuttaneet
osaamisellaan aineenopettajien ohjauksellisen tuen korkeaa tasoa.

Toisaalta timén tutkimuksen perusteella ei ole tarpeen vetdd liian jyrkkia
johtopaatoksid. Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava aineistossa
kaytetty mittari, CLASS-S, joka olemukseltaan painottuu ylédluokille. Onkin ai-
heellista pohtia, suosiiko valittu mittari sekd tutkimukseen valitut luokka-asteet
opettajia, jotka ovat koulutustaustaltaan aineenopettajia. Luokanopettajien peda-
goginen ja vuorovaikutuksellinen osaaminen voidaan ndhda painottuvan perus-
koulun alemmille luokille. Alakoulussa opetus pyrkii kdytinnonldheisyyteen ja
konkretiaan sekd vaikuttamaan oppilaiden tunnekokemuksiin, kun taas yldkou-
lussa maailmaa pyritidn hahmottamaan todeksi yhd enemmin kognitiivisesti
ajattelun avulla (Paalasmaa, 2014).

CLASS-mittarin osa-alueiden ulottuvuudet méaarittyvétkin eri tavoin oppi-
laiden kehitystaso huomioiden (Lehtinen ym., 2016). Esimerkiksi ohjauksellinen
tuki esi- ja alkuopetuksessa koostuu kasitteiden oppimisesta, palautteen laadusta
sekd kielellisestd mallintamisesta. CLASS-S puolestaan eroaa muista CLASS ha-
vainnointimittareista erityisesti ohjauksellisen tuen osalta, silld vuorovaikutuk-

sessa arvioinnin kohteena ovat myods ympariston kannustavuus ja ohjaus kohti
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korkeatasoista ajattelua sekd metakognitiivisten taitojen kehittdminen (Hafen
ym., 2014).

Olisikin mielenkiintoista tutkia, sdilyvatko tutkimuksen tulokset samanlai-
sina, mikdli vertailuun otettaisiinkin esimerkiksi kolmannen luokan ja kahdek-
sannen luokan opettajat, jolloin kaytossa olisi CLASS-mittarin eri versiot, jotka
ottavat paremmin huomioon lasten kehitystason. Téllainen tutkimusasetelma
olisi kuitenkin pulmallinen, silld kdytettdessa CLASS-mittarin eri versioita tulok-
sia ei voida pitdd tdysin vertailukelpoisina.

7. luokan opettajien saamat korkeammat pisteet juuri ohjauksellisen tuen
osa-alueilla luokanopettajiin verrattuna ovat toisaalta odotettuja. Kyseinen ulot-
tuvuus mittaa vuorovaikutuksen laatua nimenomaan osa-alueilla, joilla opetta-
jan substanssiosaaminen korostuu. Seitsemdnnen luokan opettajat ovat aineen-
opettajia, jotka ovat perehtyneet ja erikoistuneet opettamaansa aineeseen. Ndin
ollen on my®os luontevaa, ettd laadukkaan palautteen antaminen, asioiden analy-
sointi ja erittely sekd dialogin kdyminen oppilaiden kanssa saattaa onnistua hel-
pommin, kun opettajalla on vankka tietdmys késiteltdavastd asiasta. Aiemmat tut-
kimukset ovatkin osoittaneet, ettd opettajat painottavat opetuksessaan ongel-
manratkaisua, tdsmaillisten késitteiden kayttod sekd tutkivaa asennetta, mikéli
heilld on rikas oppiainesisélttjen tuntemus (Yrjandinen, 2010).

Mielenkiintoista tuloksissa oli kuitenkin tilastollisesti merkitseva ero mate-
matiikan ja didinkielen aineenopettajien valilld ohjauksellisen tuen ulottuvuu-
della: matematiikan aineenopettajien opettaja-oppilasvuorovaikutus oli korke-
ampilaatuista kuin &didinkielen aineenopettajien. Kumpikin opettajaryhmd on
kaynyt aineenopettajakoulutuksen, jossa keskiossd ovat opetettavan aineen sisal-
16t. Voidaankin pohtia, johtuvatko erot vuorovaikutuksen laadussa tdssa tapauk-
sessa opetettavien aineiden luonteesta. Voidaan ajatella, ettd matematiikka on &i-
dinkieleen verrattuna luonteeltaan analyyttisempi, ja siksi esimerkiksi yksityis-
kohtaisen ja konkreettisen palautteen antaminen sekd matemaattisten tehtdvien
analysointi ja erittely onnistuvat helpommin. Aidinkieli on aineena vapaamuo-

toisempi ja luovempi, jolloin vuorovaikutus oppilaiden kanssa ei painotu sa-
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malla tavalla analysointiin ja erittelyyn kuin matematiikassa. Toisaalta taménkal-
tainen oppiaine mahdollistaisi laadukkaan opetusdialogin, mikéli opettaja ja op-
pilaat ovat pyrkivit sellaista kdymaan.

Korkealaatuisen ohjauksellisen tuen on havaittu olevan yhteydesséa oppilai-
den kaytokseen (NICHD Early Child Care Research network, 2003), tarkkaavai-
suuteen sekd tehtdvasuuntautuneeseen toimintaan (Hamre & Pianta, 2005). Tasta
syystd on harmillista, ettd didinkielen opettajat, mutta myos luokanopettajat, ei-
vt yhtd korkealaatuiseen ohjaukselliseen tukeen kuin matematiikan opettajat.

Oppiainekohtaisessa vertailussa oppilaiden ndkokulmien huomioiminen
nousi tunnetuen osa-alueista ainoana esille, luokanopettajien ja didinkielenopet-
tajien saaden korkeampia pisteytyksid kuin matematiikan opettajien. Murrosikaa
ldhestyvien oppilaiden ndkdkulmien huomioiminen on erityisen tarkedd, silld ke-
hityksellinen kasvu lisd4 tarvetta autonomian tunteeseen (Hafen ym., 2014). Tar-
peeseen vastaaminen, mielipiteiden ja ndkékulmien huomioiminen sekd oppi-
laan kohtaaminen yksilond tukevat oppilaan kasvua sekd parantavat motivaa-
tiota ja suoriutumista. Oppilaiden ndkokulmien huomioiminen voidaankin
ndhdé ylakouluikdisten oppilaiden opetusvuorovaikutuksen yhdeksi oleellisim-
mista tunnetuen osa-alueista (Allen ym., 2013). Ndistd syistd matematiikan opet-
tajien heikommat pisteytykset oppilaiden ndkokulmien huomioimisessa ovat
harmillisia.

Ainoa osa-alue, jolla luokanopettajat saivat paremman tuloksen kuin &idin-
kielen ja matematiikan opettajat, oli ilmapiirin kielteisyys. Tdssad ulottuvuudessa
parempi tulos tarkoittaa siis vihemman havaittua kielteistd ilmapiirid. Voidaan-
kin pohtia, tuleeko tdssd esiin luokanopettajien parempi pedagoginen osaami-
nen: luokanopettajien laajempi pedagogisen koulutuksen pohja auttaa toimi-
maan siten, ettei kielteistd ilmapiirid ilmene. On havaittu, ettd luokissa, joissa il-
menee paljon ilmapiirin kielteisyyttd, havaitaan usein my6s ongelmia toiminnan
organisoinnin osa-alueilla luokanhallinnassa ja tuotteliaisuudessa (Hafen ym.,
2014). Tassa tutkimuksessa ilmapiirin kielteisyyden yhteydessa ei kuitenkaan ha-

vaittu toiminnan organisoinnin heikompaa laatua. T4ta tulosta tarkasteltaessa on
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tarkedd kuitenkin muistaa, ettd kaiken kaikkiaan ilmapiirin kielteisyyttd esiintyi
hyvin vidhan seké 6. ettd 7. luokalla.

Toisaalta on hyva pitdd mielesss, ettd oppilaiden kehitysvaihe voi vaikuttaa
kielteisen ilmapiirin ilmenevyyteen. Murrosidn kynnykselld olevat 7. luokkalai-
set osoittavat ehkd enemmadn kapinaa opettajia kohtaan kuin 6. luokkalaiset. Ika-
eron vaikutuksen voisi kuitenkin ajatella olevan aika pieni, silld vertailussa mu-
kana olleiden luokkien oppilaat olivat melkein saman ikéisia.

Ala- ja yldkoulun toimintakulttuurien erot voivat myos selittdd ilmapiirin
kielteisyyden eroja. Alakoulu on ymparistond kontrolloidumpi: oppilailla on
oma luokka, oma opettaja ja yhteisten normien noudattaminen on tarkempaa.
Yldkoulussa oppilaat sen sijaan vaihtavat usein luokkahuonetta opiskeltavan ai-
neen mukaan, opettajat vaihtuvat oppiaineittain, ja muutenkin toiminta koulussa
on enemmdn oppilaan omalla vastuulla. On mahdollista, ettd timdn kaltainen
vapaampi ympdristo ja eri opettajien erilaiset hyvaksyttavan kdyttaytymisen ra-
jat voivat mahdollistaa suuremman havaitun ilmapiirin kielteisyyden yldkoulun
puolella.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tyckokemuksen madra oli positiivi-
sesti yhteydessd korkeampilaatuiseen kayttaytymisen sddtelyyn ja tuotteliaisuu-
teen. Tulokset voivat kertoa siitd, ettd kauemmin toissa olleet opettajat ovat tyo-
vuosiensa aikana pystyneet kehittdmédan toimivia kdytédnteitd ja toimintatapoja,
jotka ndyttaytyvéat luokassa viahdisend hairiokdyttaytymisend ja tehokkaana toi-
mintana. Saloviidan (2014) mukaan juuri toimivat rutiinit auttavat vahentaméaan
kaytoshdirioitd ja sujuvoittamaan tydskentelyd. Voidaankin olettaa, ettd pidem-
mén tyokokemuksen opettajat ovat kdytannossa oppineet tehokkaat luokanhal-
linnan toimintatavat.

Téaméan tutkimuksen tulokset voidaan ndhd&d yhtenevind Salmisen ym.
(2012) tuloksiin, jossa opettajien vuorovaikutusprofiileista heikommin suoriutu-
valla ryhmalld havaittiin olevan véhiten tyokokemusta. Téassd tutkimuksessa tyo-
kokemuksen maéra oli kuitenkin yhteydessd vain toiminnan organisoinnin osa-

alueisiin. Vaikka vuorovaikutuksella ja erityisesti sen laadulla onkin keskeinen
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ja tdarked osuus tehokkaassa opetuksessa, on muistettava jo aiemmin mainittu to-
siasia: vuorovaikutuksen ohella opettajan monet muut toimet yhdessd rakenta-
vat tehokasta opetusta (Hamre ym., 2013). Siksi tdimédnkin tutkimuksen tulosten

tulkinnassa ja johtopddtosten tekemisessd on syytd toimia maltillisesti.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tdssd alaluvussa késitellddn tutkimuksen luotettavuutta, yleistettavyytta
sekd rajoituksia. Tadssd tutkimuksessa kadytetty aineisto on kerdtty osana laajaa
Alkuportaat-tutkimushanketta. Tutkimus toteutettiin usean yliopiston vilisena
yhteistyond ja sithen osallistui eri alojen asiantuntijoita. Alkuportaat-tutkimus-
hanke on saanut Jyvéaskyldn yliopiston eettisen toimikunnan myoénteisen lausun-
non ennen tutkimuksen aloittamista vuonna 2006, ja sen aineistoa voidaan pitaa
luotettavana.

Tdhan tutkimukseen osallistui yhteensd 140 opettajaa 60 koulusta. Tutki-
musjoukosta 33 % oli luokanopettajia ja 67 % aineenopettajia. Opettajien tun-
neista video-observoitiin ja pisteytettiin viahintddn kolme oppituntia, joiden pi-
tuus vaihteli. Tutkimuksen otanta oli ndin ollen melko laaja, kun huomioidaan
opettajien maard ja videoitujen tuntien yhteismadra. Tutkimusjoukosta luokan-
opettajia oli kuitenkin huomattavasti vahdisempi madrd kuin aineenopettajia,
mikd heikentdd tutkimustulosten yleistettavyyttd. Tastd syystd opettajia vertail-
tiin my0s opetettavien aineiden kesken, jotta tutkittavat ryhmét olisivat kooltaan
ldhes samansuuruisia. Tuloksia ei kuitenkaan voida yleistdd kuvaamaan luokan-
opettajien ja aineopettajien vuorovaikutuksen eroja, mutta se antaa viitteitd mah-
dollisesta tilanteesta ja vuorovaikutuksellisista eroista.

Tuloksien luotettavuutta heikentdd tutkimusjoukon otanta. Oppituntien vi-
deointiin osallistuivat ne vapaaehtoiset opettajat, joiden oppilaatkin osallistuivat
tutkimukseen. Opettajat saivat itse ilmoittautua vapaaehtoisiksi tuntien videoin-
teihin. Onkin aiheellista pohtia, osallistuivatko tutkimukseen ne opettajat, jotka

kokivat tyytyvdisyyttd omasta opetuksestaan ja opettajuudestaan ja jattdy-
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tyivitko opettajat, joilla on pulmia opetuksessa ja tyossddn, tutkimuksen ulko-
puolelle. Néin ollen tuloksia ei voida yleistdd koskemaa kaikkia suomalaisia pe-
ruskoulun opettajia.

Oppituntien videotallenteet pisteyttivit sithen koulutetut henkilot. Tutki-
muksen aineistoa voidaan tdten pitdd luotettavana, silld koulutuksen tehtdva on
varmistaa pisteytysten tasalaatuisuus ja luotettavuus. Tutkimuksen rajoitteena
voidaan pitdd tutkijoiden omaa koulutustaustaa: molemmat tutkijat olivat luo-
kanopettajakoulutuksessa. Tamd voi heikentdd tulosten tulkinnan luotetta-
vuutta, mikdli tuloksia tiedostamatta on pyritty tulkitsemaan luokanopettajien
eduksi - tdssd tapauksessa selittdméaan luokanopettajien heikompia pisteytyksid
tietyillda CLASS osa-alueilla pelkéstdan mittarin heikkouksiin vedoten. Tamén ra-
joitteen tiedostaminen parantaa kuitenkin luotettavuutta, silld tulosten tulkin-

nassa pyrittiin tiedostamaan tama seikka ja pyrkiméaan objektiivisuuteen.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen innoittamana esiin nousi useita jatkotutkimushaasteita. Vastaavan-
laisen tutkimuksen tekeminen laajemmalla otannalla ja suuremmalla otoskoolla
olisi tarpeellista, jotta vuorovaikutuksen laadun eroista saisi yleistettdvamman
tuloksen. Nyt tuloksia ei voida yleistdd sellaisenaan, vaan ne on otettava enem-
minkin viitteitd antavina. Tulokset antavat kuitenkin viitteita siitd, ettd eri kou-
lutustaustan opettajilla voisi olla eroja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laa-
dussa. Jatkotutkimusten avulla pyrittdisiin yleistettdvadn tietoon ja selvitettdisiin
erojen laatu.

Toisena tutkimushaasteena on perusopetuksen alemman luokka-asteen
opettajan vuorovaikutuksen laadun vertaaminen selvésti ylemman luokka-as-
teen opettajan, esimerkiksi 3. ja 8. luokkien opettajien. T&lloin tarkastelun koh-
teena olisi erityisesti luokanopettajien vuorovaikutuksen laadun muutos. Luo-
kanopettajien pedagoginen ja vuorovaikutuksellinen osaaminen painottuu eri-
tyisesti alaluokille, joiden vuorovaikutusta mitataan eri ulottuvuuksilla, kuin

yldaluokkia. Alaluokilla luokanopettajien osaaminen on kenties vahvemmin
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esilld, kuin alakoulun ylemmillad Iuokilla. Kuten jo aiemmin todettiin, kyseinen
tutkimusasetelma olisi kuitenkin pulmallinen siitd syystd, ettd ikdtasoista johtu-
vien kehityserojen vuoksi vuorovaikutuksen mittaamiseen on tehty erilliset
CLASS-mittarit.

Kolmas tutkimushaaste liittyy metodiseen ldhestymistapaan. Tassdkin tut-
kimuksessa hyodynnettyjd videoaineistoja voitaisiin tarkastella laadullisin me-
netelmin, keskittyen esimerkiksi siihen, millaisia kdytdntoja voidaan opetusvuo-
rovaikutuksesta tunnistaa luokkahuoneessa. Erityisesti voisi keskittyad vuorovai-
kutuksen avulla oppimisen mallin ohjauksellisen tuen ulottuvuuteen, ja pyrkid
tunnistamaan opetuksen piirteitd tai toimintatapoja, joiden vuoksi matematiikan
aineenopettajat saivat korkeimmat pisteytykset kyseiselld ulottuvuudella. Kor-
kealaatuisten vuorovaikutuskdytdnteiden tunnistaminen hyodyttdisi kaikkia

kasvatuksen alalla toimivia ja tietysti myos lasten oppimista.
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