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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien késityksid opettajan ja oppi-
laan vilisestd vuorovaikutuksesta esiopetuksessa ja ensimmadiselld luokalla. Tut-
kimuksen aineistona oli yhden opettajaryhmain (4 opettajaa) litteroitu ryhmaékes-
kusteluaineisto. Aineisto oli kerdtty lukuvuonna 2014-2015 osana Suomen Aka-
temian Lasten ja nuorten hyvinvointi ja terveys (Skidi-Kids) -ohjelman tutkimus-
hanketta Vuorovaikutusprosessit ja hyvinvoinnin tukeminen. Analyysimenetel-
ménd oli fenomenografinen analyysi.

Tutkimustulosten mukaan tutkimukseen osallistuneet opettajat maaritteli-
vdt opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta oppimistilanteissa kokonais-
valtaisesti, liittden sithen palautteen antamisen, resurssit opetuksen jdrjestami-
selle sekd nadkemyksen vuorovaikutuksen merkityksellisyydestd oppilaiden osal-
lisuudelle. Oppilaan osallisuutta opetustilanteiden vuorovaikutuksessa pidettiin
erittdin tarkednd, mutta kdytannossa sille ndhtiin olevan vain vdhén aikaa, halua
ja resursseja.

Tutkimuksen tulokset ovat linjassa uuden Perusopetuksen opetussuunni-
telman (Opetushallitus 2014) painopisteiden kanssa, joissa korostuu lapsen osal-
lisuus opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa sekd vuorovaikutteisen oppimi-
sen sisdistamisen edellyttama ajatustyd ja uudet toimintatavat. Tutkimus luo uu-
sia ndkokulmia osallistavalle opettajan ja oppilaiden viliselle vuorovaikutukselle
sekd tuo opettajien ndkokulman ajankohtaiseen keskusteluun luokkahuonevuo-
rovaikutuksen edistamisestd ja sitd haastavista tekijoista.

Avainsanat: Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus, kasitykset, fenomeno-
grafia, esiopetus, alkuopetus
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1 JOHDANTO

Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen tutkiminen on ajankohtaista eri-
tyisesti oppimisen muuttuvien kontekstien myota. Keskustelua koulun vuoro-
vaikutuksen laadusta ja sen vaikutuksesta oppilaiden oppimiseen kdydadan niin
yhteiskunnallisten tahojen toimesta kuin tutkijoiden parissa. Luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa tapahtuva oppiminen on ollut perinteisesti opettajajohtoista
opetuskeskustelua, ja se on edelleen tyypillinen toimintamalli luokkahuoneissa
(Niemi 2013). Adrimuodossaan opettajajohtoisessa opetuksessa oppilaiden teh-
tavand on tulla luokkaan ja seurata opetusta niin kuin opettaja on sen suunnitel-
lut ja jarjestanyt, eikd heilld ole vaikutusmahdollisuuksia eikd edellytyksid vuo-
rovaikutukseen opetustilanteiden aikana. Tutkimuskirjallisuudessa on kuitenkin
vahvaa ndyttod sille, ettd oppilaan aktiivinen, vastavuoroinen vuorovaikutus
opettajan ja muiden oppilaiden kanssa parantaa oppimistuloksia merkittavasti
(Leflot, van Lier, Verschueren, Onghena, & Colpin, 2011).

Tulevana syksynd kadyttoon otettava Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus 2014) korostaakin oppilasta aktiivisena toimijana, joka
on tarpeineen opetuksen keskiossad ja merkittdva osallistuja opetuksen toteutta-
misessa. Koulun erds keskeinen tehtdva on oppilaiden sosiaalisen kehityksen tu-
keminen (Pietarinen & Rantala 2002). Oppilaat ndhd&dan aktiivisina ja vaikutus-
valtaisina kansalaisina, jotka kantavat entistd enemmaén vastuuta myods omasta
oppimisestaan. Opetustilanteissa tapahtuva opettajan ja oppilaan vilinen vuoro-
vaikutus on oppimisessa keskeisessd roolissa. Opettajan tehtdvanad on huolehtia
tuntien pedagogisesta sisdllostd, mutta myos luokan ilmapiiristd ja oppimistu-
loksista, jotka ovat yhteydessd oppilaan oppimismotivaatioon ja sitoutumiseen
kouluun.

Luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittu paljon eri ndkokulmista (ks.
esim. Bellack, 1966; Salminen 2014; Tainio 2007). Painopisteind ovat olleet tutki-
mus vuorovaikutuksen merkityksestd oppilaiden oppimistuloksille ja vaikutta-
mismahdollisuuksille luokassa seké tutkimus luokkahuoneessa ilmenevéstd pu-

heesta esimerkiksi keskustelunanalyysin avulla (ks. Tainio 2007). Tutkimukseni



pddpaino on tutkia vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vililld opetustilan-
teissa opettajan kuvaamana tapahtumana. Tutkimusteeman valintaa motivoi ha-
luni oppia itse lisdd opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta ja tuottaa
tuoretta tietoa opettajien ajatuksista aihetta koskien..

Tutkielman haastatteluaineisto keréttiin lukuvuonna 2014-2015 osana Suo-
men Akatemian Lasten ja nuorten hyvinvointi ja terveys (Skidi-Kids) -ohjelman
rahoituksella toteutettua tutkimushanketta nimeltd Vuorovaikutusprosessit ja
hyvinvoinnin tukeminen. Keskeinen osa hanketta olivat viidestd kuuteen ker-
taan kokoontuvat dialogista opetusta ja oppilaiden osallistamista tukevat opet-
tajien pedagogisen kehittdimisen ryhmadt. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan
kolme yhtendiskoulujen opettajaryhmad (VUOMO-osahanke) sekd kolme esi- ja
alkuopetuksen opettajaryhmdd (VARVU-osahanke). Tutkimuksessani kaytin
VARVU-osahankkeen aineistoa koskien yhden koulun ja sen yhteydessa toimi-
van esiopetusryhmaén (kaksi esiopettajaa ja lastenhoitaja) sekd ensimmadisen luo-
kan opettajien (luokanopettaja, erityisopettaja, koulunkdynnin avustaja) dani-
nauhoitettuja ryhmétapaamisia, joissa oli lasnd kaksi tutkijaa. Analyyseihin raja-
sin kuudesta ryhmétapaamisesta kolmen ryhmédtapaamisen osalta litteroimani
aineiston.

Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella opettajien kasityksid opettajan ja
oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta esi- ja alkuopetuksen ohjatuissa oppimis-
tilanteissa. Analyysimenetelména kéytin fenomenografista analyysia, jonka poh-
jalta muodostin horisontaalisen kuvauskategoriajédrjestelmén. Tutkimukseni
tuottaa oman lisdnsd ajankohtaiseen keskusteluun vuorovaikutuksen laadusta ja

sen vaikutuksesta oppilaiden oppimistuloksiin.



2 VUOROVAIKUTUS KOULUSSA

Seuraavissa luvuissa kisittelen tutkimukseni teoreettista viitekehystd rajaten
kohteeksi kidsitykset opettajan ja lasten valisestd vuorovaikutuksesta aikuisen oh-
jaamissa oppimistilanteissa (esiopetustuokioilla tai koulun oppitunneilla) tapah-
tuvaan vuorovaikutukseen. Kaytdn jatkossa yksinkertaisuuden vuoksi termid
opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus tarkoittamaan myos varhaiskasva-
tuksen kontekstissa tapahtuvaa kasvattajan ja lapsen vilistd vuorovaikutusta.
Vastaavasti kdytdn termid oppitunti tarkoittamaan myos esiopetustuokioita.
Téssd luvussa tarkastelen vuorovaikutuksen késitettd sekd viestintdtapoja opet-
tajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa. Seuraavaksi esittelen sosiokult-
tuurisen ldhestymistavan oppimiskasitystd sekd sen yhteyksid opetustilanteissa
tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja siind tapahtunutta muutosta. Lopuksi tarkas-
telen opettajan ja oppilaan luokkahuonevuorovaikutuksen laadun ulottuvuuk-

sia.

21 Vuorovaikutukseen liittyvid madritelmia

Kauppilan (2011) mukaan vuorovaikutus viittaa tilannesidonnaiseen tapahtu-
maan kahden tai useamman henkilon vililld. Vuorovaikutus sanana antaa ym-
maértdd, ettd kyseessd on vuorotellen vaikuttamisesta, vuoropuheesta ja vuoro-
kuuntelusta koostuva tasavertainen tilanne (Repo-Kaarento & Levander 2002;
Vilén, Leppamaki & Ekstrém 2008). Overlundin (2009) mukaan on vaikeaa l6ytaa
taysin yksiselitteistd vuorovaikutuksen madritelmad. Vuorovaikutus on niin ar-
keen kuuluvaa ja se ajatellaan niin itsestddn selvand tapahtumana, ettei sen osa-
tekijoistd olla valttamatta tietoisia. Kauppilan (2011) médrittelyssd vuorovaiku-
tuksen toteutumiseen vaikuttavat molempien osapuolten yksilolliset ominaisuu-

det, tavoitteet, aloitteet ja vastaukset.



Vuorovaikutus on keskeisessd roolissa sosiaalisissa tilanteissa (Leary 1957).
Kauppila (2011) mééarittad sosiaalisen vuorovaikutuksen ihmisten valiseksi toimin-
naksi, johon voidaan liittdd kasitteet sosiaaliset suhteet ja sosiaaliset taidot. Han
my0s kadyttad kasitettd sosialisaatioprosessi, joka tarkoittaa jo varhaislapsuu-
dessa alkavaa yhteiskunnan jdseneksi kehittymistd sosiaalisten taitojen osalta.
Paivdkoti, koulu ja oppilaan oma luokka ovat merkittdva osa sosialisaatioproses-
sia muun muassa niiden tarjoaminen vuorovaikutussuhteiden takia.

Ihmisten vidlisen vuorovaikutuksen tarkoituksena on ajatusten, tunteiden,
kokemusten ja elamysten vaihto sekd ymmarretyksi tuleminen (Kauppila 2011;
Vilén ym. 2008). Kommunikaatio on keino viestid ja se toimii vuorovaikutuksen
vidlineend, mutta kommunikointitaidot eivit kuitenkaan kehity ilman vuorovai-
kutustilanteita (Overlund 2009). Kommunikointi voi olla kielellistd (verbaalista)
tai ei-kielellistd (nonverbaalista) viestintdda (Knapp & Hall 2010). Knapp ja Hall
(2010) médrittelevat kielellisen viestinndn tarkoittavan sanallisesti ilmaistua vies-
tid. Ei-kielellistd viestintadd sisdltavat esimerkiksi ddnenpainot, paan liikkeet, kas-
vojen ilmeet ja eleet sekd késien ja vartalon liikkeet ja vartalon asennot. Fyysisesta
ulkomuodosta ja yleisestd olemuksesta voidaan tehdé tulkintoja vuorovaikutus-
tilanteissa ja merkityksellisid ovat myos kosketukset ja ddnenkaytto. Kaikki vuo-
rovaikutustilanteessa kaytetyt kielelliset ja ei-kielelliset keinot vaikuttavat vuo-
rovaikutukseen ja sen tulkintaan.

Vuorovaikutustaitojen harjoittaminen on merkittdvd osa jokaisen ihmisen
kasvua ja kehitystd. Ian myotd lapsen vuorovaikutus laajenee kodin vuorovaiku-
tussuhteista muihin sosiaalisiin verkostoihin. Koppinen, Lyytinen ja Rasku-Put-
tonen (1989) toteavat, ettd vuorovaikutustaitojen oppiminen alkaa lapsen ensim-
mdisien elinvuosien aikana kosketus- ja ndkohavaintojen avulla ja kehittyy sana-
varaston karttuessa ja elinympéristén laajentuessa. Overlundin (2009) mukaan
pienelle lapselle merkittavid kommunikoinnin vélineitd ovat ei-kielelliset keinot,
jotka vélittavat tunteita ja ajatuksia. Kommunikoinnin ollessa rajoittunutta on
vuorovaikutusta mahdollista tukea esimerkiksi kuvin tai vaihtoehtoisin kommu-

nikointimenetelmin (Turja 2011).



Overlund (2009) toteaa, ettd vuorovaikutustaitoja voi ja olisi hyva tietoisesti
harjoitella. Onnistunut vuorovaikutustilanne vaatii osapuolten halua ymmartaa
toisiaan sekd keskittymistd toisen kuuntelemiseen ja huolellisuutta itsensd ilmai-
semiseen selkedsti ja ymmarrettdvasti (Repo-Kaarento & Levander 2002). Koppi-
sen ja tutkimusryhméan (1989) mukaan vuorovaikutuksessa keskeisend tavoit-
teena ei ole kuitenkaan vain hyvin muotoiltujen lauseiden tuottaminen, vaan yh-
teiseen toimintaan osallistuminen, tiedon vilittdminen ja henkildsuhteiden luo-
minen. He jakavat vuorovaikutustaidot yksinkertaisiin ja vaativiin perustaitoi-
hin. Jotta vuorovaikutukseen voi osallistua, se edellyttdd tiettyjen sosiaalisten tai-
tojen hallitsemista, kuten aloitteiden tekemistd ja niihin vastaamista, kuuntele-
mista ja puheenvuorojen vaihtamista. Néitd taitoja kutsutaan vuorovaikutuksen
yksinkertaisiksi perustaidoiksi. Vaativampia vuorovaikutuksen taitoja ovat toi-
sen henkilon roolin ja tilanteen havaitseminen, oman toiminnan ja tavoitteen tie-
dostaminen, palautteen antaminen puhujalle ja vastavuoroisten painetta sisalta-

vien kommunikaatiomuotojen kaytto.

2.2 Oppimiskisitys vuorovaikutteisen luokkatyoskentelyn
taustalla

Nykyndkemyksen mukaan koulu on yhteisollinen oppimisympaéristo, jossa opet-
tajan ja oppilaiden vélinen ja oppilaiden keskindinen vuorovaikutus on tdrkea
osa oppimista. Opettajat ja oppilaat muodostavat vuorovaikutuksen kentin,
jossa luodaan toimintamalleja ja kdytanteitd. Konstruktivistinen oppimisteoria ko-
rostaa oppilaan sisdisid prosesseja oppimisen aikana ja liittdd oppimiseen oppi-
laan aktiivisuuden ja osallisuuden sekd pyrkimyksen ymmartdd uutta tietoa jo
olemassa olevan tiedon perusteella (Enkenberg 2002; Rauste-von Wright & von
Wright 1994; Tynjdld 1999). Suomensalon (2013) ja Tynjdldan (1999) mukaan kon-
struktivistinen oppimiskasitys nostaa esiin myos sosiaalisen vuorovaikutuksen
keskeisen roolin, koska opettajan tehtdvand on oppilaiden tarkkaavaisuuden
suuntaaminen opeteltavaan asiaan. Sosiaalinen vuorovaikutus ja tilannetekijat

vaikuttavat uuden opitun asian tulkintaan (Rauste-von Wright & von Wright
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1994; Tynjdlda 1999). Kumpulainen ja Mutanen (1999) toteavat, ettd viimeisten
vuosikymmenten aikana on alettu kiinnittdd entistd enemmaén huomiota yksilon
oppimiseen merkittdvasti vaikuttavaan sosiaaliseen ymparistoon (ks. Enkenberg
2002). Konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan yksittdisten tietojen ja tai-
tojen opettaminen ja opettajajohtoinen oppimisen kontrollointi eivit ole oppimi-
sessa keskeisessd roolissa vaan oppimisen taitojen opettaminen ja niitd edistavan
oppimisympariston luominen. (Rauste von Wright & von Wright 1994.)

Sosiokulttuurisen oppimiskasityksen mukaan oppimista tapahtuu vuorovai-
kutuksessa yksilon ja ympariston vilillda (Kumpulainen & Mutanen 1999).
Sosiokulttuurinen oppimiskésitys perustuu sosiokonstruktivistiseen kasitykseen
todellisuuden rakentumisesta kielellisessd vuorovaikutuksessa, Vygotskyn so-
sio-historialliseen ndkdkulmaan, sekd kasvatusantropologian nikemyksiin oppi-
misen ja kulttuurin vilisestd suhteesta (Kumpulainen ja Mutanen 1999). Hanni-
kdinen ja Rasku-Puttonen (2001) tiivistavat vygotskilaisen ndkokulman korosta-
van sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen ympariston yhteisvaikutusta lapsen
kehitykseen ja oppimiseen ja lapsen tiedon sosiaalista alkuperdd. Taman nako-
kulman mukaan opittavat asiat ovat ensin yksilon ympaéristdssd, josta ne sisdis-
tetddn merkitysneuvotteluiden ja osallistumisen kautta kielen toimiessa oppimi-
sen vilineend (Enkenberg 2002).

Pietarisen ja Rantalan (2002) mé&é&ritelman mukaan sosialisaatiolla tarkoite-
taan toimintaan liittyvan informaation siirtdmistd sukupolvelta toiselle. Kulttuu-
ria ei voida ajatella ilman yhteiskuntaa eika p&invastoin. Sosialisaatio edellyttaa
vuorovaikutusta, jota tapahtuu muodollisissa ymparistoissd kuten pdivakodissa
ja koulussa ja epamuodollisissa ymparistoissd kuten perheissd. Kasvatus on so-
siaalistamista sithen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, jossa eletddn. Sosiokulttuuri-
sen oppimisen ndkokulmasta toiminta on vuorovaikutuksen keskiossd (Kumpu-
lainen & Mutanen 1999). Tynjdlan (1999) mukaan oppiminen ndhd&dan opettajan
ja oppilaan vélisend sosiaalisena tapahtumana, mutta oppilas vaikuttaa omaan
oppimiseensa ja on siitd vastuussa. Koulun tehtdvanad on muodostaa turvallinen,
luotettava ja vastuullinen sosiaalinen ymparisto oppilaan kehityksen turvaa-

miseksi (Pietarinen & Rantala 2002).
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2.3 Luokkahuoneen resurssit opettajan ja oppilaan vuorovai-

kutuksessa
2.31 Oppimisympairistot

Koulussa oppiminen tapahtuu erilaisissa oppimisympaéristdissd, joihin erityisesti
oppilaat ja opettajat vaikuttavat toiminnallaan. Hyvin toimivat oppimisympéris-
tot edistdaviat vuorovaikutusta, osallistumista ja yhteisollistd tiedon rakentamista.
Vuorovaikutukseen luokkahuoneessa ja opetussuunnitelman tavoitteiden toteu-
tumiseen vaikuttavat esimerkiksi opetusryhmien koko, ryhmien heterogeeni-
syys ja opetustiloihin liittyvét tekijdt. (Atjonen ym. 2008.) Vuorovaikutus on mer-
kittdvéassd roolissa, kun puhutaan hyvastd oppimisympaéristdstd ja oppimisym-
pdristolld puolestaan on tdrked rooli laadukkaassa vuorovaikutuksessa. Cantell
(2010) madrittadkin, ettd opettajan tehtdvand on luoda myonteinen oppimisym-
pdristo, jossa kaikki oppilaat paddsevit osallistumaan opetukseen ja vuorovaiku-
tukseen (ks. Opetushallitus 2010; 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) ja
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) oppimis-
ympadristolld tarkoitetaan fyysistd, psyykkistd, sosiaalista, kognitiivista ja emo-
tionaalista ympdristdd, jossa opetus ja toiminta jdrjestetddn. Oppimisymparis-
tossd on olennaista vuorovaikutus lasten ja opettajan vililld sekd lasten keskindi-
nen vuorovaikutus, luokan toimintatavat ja oppimistehtdvit. Hyva oppimisym-
pédristd on monipuolisesti lapsen kehitystd tukeva ja sellainen, jota lapsella on
mahdollisuus muokata. Tutkimukseni keskeisid oppimisympdristojd ovat luok-
kahuoneet, joissa opettajien puheissa ilmenevit kasitykset vuorovaikutuksesta
opettajan ja oppilaan vililld ilmenevit.

Hannafinin ja Landin (1997) kuvaaman oppimisympariston mallin jokai-
sessa viidessad osa-alueessa tai ndkokulmassa on nahtavissa vuorovaikutuksen
merkitys. Ensimmainen osa-alueista on psykologinen perusta, joka muodostuu tie-

donhankinnan keinoista ja kdyttotavoista. Konstruktivistisen oppimiskasityksen

mukaan oppija ndhdaan siina tiedonhankinnan keskiossa vastuussa omasta op-
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pimisestaan. Toinen osa-alue on pedagoginen nakokulma, joka keskittyy oppimis-
ympariston toimintaan, menetelmiin ja rakenteisiin tarkoittaen siis opettajan toi-
mintaa opetustilanteissa. Kolmas nakokulma on teknologinen niakokulma, joka
perustuu nykyteknologian parhaaseen mahdolliseen hyddyntdmiseen luokka-
huoneissa. Tama tarkoittaa esimerkiksi tietokoneiden, tablettien tai dlypuheli-
mien kayttoa vuorovaikutuksessa koko luokan kanssa tai pienempien ryhmien
projektitdissa.

Hannafinin ja Landin (1997) neljds oppimisympariston osa-alueisiin liittyva
nakokulma on kulttuuriset perusteet. Silla he tarkoittavat kulttuurisia arvoja ja so-
siaalisia tapoja, jotka nakyvat kasvatuksessa ja oppimisessa ja joita opettajat ja
muut yhteiskunnan jasenet heijastavat oppilaille. Viides nakokulma on kaytin-
nollinen nakokulma, joka perustuu toimintaa saateleviin tekijoihin kuten aikaan
ja rahoitukseen ja tarkoittaa esimerkiksi hallinnollisten tavoitteiden noudatta-
mista opetuksessa. Opettajat suunnittelevat opetustaan tiettyjen aikamaareiden

puitteissa, jossa oppilaan oppimiselle asetetut tavoitteet pyritddn saavuttamaan.

232 Luokkahuonevuorovaikutus oppimisen edistdjana

Luokkahuoneen vuorovaikutus muokkaa oppilaiden yksilollisid oppimisen ta-
poja (Kauppinen 2013). Suomensalon (2013) mukaan luokkahuoneen vuorovai-
kutuksellisen kentdn rakentaminen ei ole vain opettajan vastuulla, vaan myos
oppilaat myotavaikuttavat sithen. Pietarinen ja Rantala (1992) toteavat, ettd vuo-
rovaikutus luokkahuoneessa toimii monipuolisena sosiaalisten taitojen kehitta-
jand, jossa opettajat ja oppilaat muodostavat sosiaalisten suhteiden verkoston.
Téssd verkostossa heiddn on mahdollista kehittdd sosiaalisia taitojaan makrota-
solla eli koko koulun tasolla sekd mikrotasolla eli oman luokkayhteisén vuoro-
vaikutustilanteiden kautta. Luokkahuoneessa vuorovaikutukseen vaikuttavat
myos esimerkiksi istumajdrjestys ja oppimiseen kaytettdvissd olevan aika (Ale-

xander 2008).
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Kauppisen (2013) mukaan puheessa ilmenevd vuorovaikutus nadyttaytyy
luokkatilanteessa konkreettisesti toimintana, johon kuuluu kysymyksid ja vas-
tauksia sekd korjauksia, tdydennyksid, toistoja ja tarkennuksia. Oppiminen aja-
tellaan tdlloin keskustelijoiden yhteisen ymmarryksen tulokseksi eli vuorovaiku-
tuksen tuotteeksi. Alexanderin (2008) tutkimuksen mukaan opettajilla voidaan
tunnistaa kolme erilaista tapaa olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Ndita
ovat individualismi, ryhmé&suuntautuneisuus ja kollektivismi, jotka perustuvat
sithen onko opettajan vuorovaikutuksen kohteena oppilas, pienryhma vai koko
luokka. Individualismi tarkoittaa yksilon tarpeiden korostamista seké ajatusten
sekd toimintojen vapautta, eli esimerkiksi panostusta henkilokohtaisiin oppimis-
tavoitteisiin. Ryhmésuuntautuneisuus tarkoittaa ryhmén jasenten keskindistd
riippuvuutta, toisista huolehtimista ja yhteistyon tekemistd, esimerkiksi pienryh-
missd tyoskentelyd. Kollektivismilla eli yhteisollisyydelld korostetaan myos ryh-
maén jasenten keskindistd riippuvuutta mutta suhteutettuna suurempaan yhtei-
soon. Yhteisollisyyteen pyritddan esimerkiksi opetussuunnitelman maéérittamien
yhteisten tavoitteiden kautta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
maédritelladn koko koulun tasolla vuorovaikutuksen, yhteistyon ja monipuolisen
tyoskentelyn olevan kaikkien yhteison jasenten oppimista ja hyvinvointia edista-
vid tekijoitd. Opetussuunnitelma korostaa jokaisen oppilaan yksilollisten tarpei-
den tukemista vuorovaikutteisessa oppimisympadristdssd, jossa oppilas saa olla
juuri sen ikdinen ja luontoinen kuin on. Vuorovaikutuksellisuutta korostetaan
monipuolisilla tyoskentelytavoilla ja erilaisilla oppimisymparistoilla. Lisaksi ti-
lajdrjestelyt, opettajan oppilaiden sijoittuminen luokassa sekd kdytettavissa ole-
vat materiaalit ja vilineet vaikuttavat vuorovaikutuksen laatuun ja sen mahdol-

lisuuksiin. (Kauppinen 2013.)

2.3.3 Turvallisuuden tunne oppimisen edellytyksend

Opettajalla on ensisijainen vastuu opetustilanteen jarjestamisestd oppilaiden op-

pimista tukevaksi kokonaisuudeksi (Repo-Kaarento & Levander 2002). Silloin
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kun sekd opettaja ettd oppilaat ovat tietoisia esimerkiksi keskustelun vuorottelu-
jarjestyksestd, jossa ensisijainen puheoikeus on opettajalla, mahdollistuu myos
kouluinstituution tehtdvien toteuttaminen (Karvonen 2007). Cantellin (2010) mu-
kaan avoin ja hyvd oppimisilmapiiri vaatii luottamusta opettajan ja oppilaan va-
lilla. Hyv&dan vuorovaikutukseen kuuluu my®6s positiivinen sosiaalinen kontakti,
joka koostuu aikaisemmista sosiaalisista kokemuksista (Kauppila 2011).

Niemi (2013) korostaa, ettd hyva oppilaantuntemus on edellytyksena
opettajan mahdollisuuksille eriyttdd opetusta onnistuneesti ja asettaa yksilollisid
tavoitteita oppilaille. Oikea-aikaisesti tarjottu tuki ja oppilaan maailman nakemi-
nen vuorovaikutustilanteessa ovat oppilaan toimintaa rohkaisevia ja vahvistavia
tekijoitd. Jos oppilas tuntee olonsa turvalliseksi, on hdnen toimintansa luokassa
vapaata ja itsevarmaa. Tutut ja turvalliset kdytdnteet istumajdrjestyksestd pdivan
kulkuun voivat toimia oppilaan vuorovaikutuksellista osaamista vahvistavina
tekijoind. Oppilaiden kanssa voidaan my6s muodostaa tavoitteita, joiden avulla
vuorovaikutustaitoja voidaan vahvistaa. Lisdksi opettajalta vaaditaan taitoa tulla

toimeen erilaisten oppilaiden kanssa.

24 Vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililla

Opettajan ja oppilaan valilld tapahtuvaa vuorovaikutusta voidaan tarkastella op-
pimisen, vuorovaikutustaitojen, vuorovaikutussuhteiden ja ilmapiirin niakokul-
mista (Kauppinen 2013). Oppimistilanteissa vuorovaikutus voi olla opettajan ja
oppilaan tai oppilaiden vilistd sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta
(mm. Repo-Kaarento & Levander 2002). Hyvien vuorovaikutustaitojen merkitys
koulutyoskentelyssd on valtava, koska yksilot ovat koko ajan jollakin tavalla vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa.

Koulussa sanallinen ja kirjallinen ilmaisu ovat itsestdédn selvid opetukselli-
sen vuorovaikutuksen tapoja, joita ilman ei mytskdan koulutyoskentely toteu-
tuisi (Vuorinen 1993). Kauppinen (2013) toteaa, ettd vuorovaikutus opettajan ja
oppilaan vililld on kuitenkin paljon enemmaén kuin pelkkad sanallista keskuste-

lua. Vaikka koulutyd pddsddantoisesti on puhumista, ei vuorovaikutus koulun
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kontekstissa ole vain kielellistd kommunikaatiota, vaan monipuolisesti eri kom-
munikaatiomuotojen yhdistamistd. Esimerkiksi oppilaan ajatusten ja tunteiden
ymmartaminen, vahvistaminen ja rohkaiseminen sekd mielipiteiden kyseenalais-
taminen ovat kaikki vuorovaikutuksellisia tekoja luokkahuoneessa. Seké hiljai-
suus ettd aktiivinen keskustelu ovat luokkahuoneessa esiintyvii tilanteita, joissa
ei-kielelliselld kommunikoinnilla on merkittava osuus. (Knapp & Hall 2010.)
Opettajien ja oppilaiden vélilld sanaton vuorovaikutus tarkoittaa esimer-
kiksi katseen suuntaamista, tilan ja sen esineiston hyodyntamistd sekd ilmeitd ja
eleitd, joilla suunnataan vuorovaikutusta ja reagoidaan puheenvuoroihin (Kaup-
pinen 2013; Tainio 2007). Oppitunneilla ilmenevéan vuorovaikutukseen vaikut-
tavat osallistuvien henkiltiden lisdksi myo6s useat tekijdt kuten opetettava oppi-
aine, kdytossd olevat opetusmenetelmadt, harjoiteltava taito, opetusryhmén ilma-
piiri ja osanottajien aikaisemmat kokemukset (Repo-Kaarento & Levander 2002).
Opettajan ja oppilaan vililld tapahtuvat vuorovaikutustilanteet koostuvat oppi-
tunneilla lyhyistd keskusteluista, jolloin opettajalla on mahdollisuuksia huomi-

oida useampaa kuin yhtd oppilasta (Alexander 2008).

241 Opettajan ja oppilaiden kysymykset ja vastaukset

Oppituntien vuorovaikutukselle on tyypillistd opettajan ja oppilaiden roolien
epdtasapaino. Puheenvuoroja rajoittavat esimerkiksi vaatimus viittaamiseen pu-
heenvuoron saamiseksi sekd opettajan paatos puheenvuoron saajasta. (Ruuska-
nen 2007.) Opettaja toteuttaa kielellisesti opetustehtdvadnsad luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa tyypillisesti esittamalld kysymyksid oppitunnilla (Kleemola 2007).
Oppilaan yleisin puheenvuoro luokassa oppitunnin aikana on vastaus opettajan
esittamadn kysymykseen (Niemi 2013; Kleemola 2007). Kauppinen (2013) toteaa-
kin, ettd oppitunnilla puheenvuoron ottaminen ja antaminen vaativat opettajalta
opetukseen liittyvid valintoja liittyen tyoskentelytapaan ja opetettavaan ainee-
seen. Opettajajohtoinen opetuskeskustelu keskittyy strukturoituun osallistumi-

seen, jossa opettaja jasentdd, johdattelee ja ohjaa keskustelua ja toimintaa ja jakaa
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puheenvuorot yksitellen antaen halukkaille oppilaille puheenvuoroja (Cantell
2010).

Ruuskasen (2007) mukaan opettajan oppituntien aikana esittdmien kysy-
mysten tulisi olla tavoitteellisia ja johonkin opetukselliseen paamadradn pyrki-
vid. Tavoitteellisten kysymyksien esittdmiselld on yhtd suuri merkitys kuin oi-
keiden vastauksien saamisella (Jyrhama 2002). Kleemola (2007) toteaa, ettd opet-
tajan esittamaéstd kysymyksestd riippuu minkélaisen vastauksen oppilaat tarjoa-
vat. Vaihtoehtokysymykseen opettaja odottaa myontdvaa tai kieltdavad vastausta
ja hakukysymykseen laajempaa vastausta. Kdskyn avulla odotetaan kehotuksen
mukaisen toiminnan tapahtumista. (Mehan 1979). Niemen (2013) mukaan oppi-
laan vastaukset opettajan esittamiin kysymyksiin ovat usein lyhyitd. Lisdksi
opettaja pyrkii pitdmé&dn ne lyhyind ja nopeina johtuen siitd, ettd opettajalla on
ajankdytollinen suunnitelma oppitunnin kulusta.

Opettajajohtoista opetuskeskustelua kuvataan usein kolmesta vuorosta
muodostuvana syklind: IRE (Initiation Response Evaluation) tai IRF (Initiation
Response Feedback (mm. Mehan 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). N4itd vuoroja
ovat opettajan kysymys, oppilaan vastaus ja opettajan antama palaute. Usein
sykliin lisdtddan my0Os opettajan esittdméd tarkennuskysymys. Oppilaat voivat
saada puheenvuoroja oppitunneilla opettajan myontamana tai oma-aloitteisesti.
Namad kdytanteet vaihtelevat opettajan ja oppitunnin mukaan. Karvosen (2007)
mukaan oppilas reagoi padsdantoisesti kolmella eri tavalla opettajan esittiméaan
kysymykseen: oppilas joko viittaa, vastaa viittaamatta tai on vastaamatta koko-
naan. Viittaaminen vaatii oppilaalta oma-aloitteisuutta ja halukkuutta osallistua
oppitunnin keskusteluun. Opettaja voi myo6s nimetd oppilaan, jolle puheenvuo-
ron siirtdd, mutta useimmiten oppilaan puheenvuoro seuraa opettajan puheen-
vuoroa. Opetusvuorovaikutuksessa opettaja usein etsii oikeita vastauksia kysy-
myksiinsg, joten opettaja voi my0s itse joutua vastaajan rooliin, jos oppilas jattaa
vastaamatta kokonaan. Oppituntien vuorovaikutustilanteessa kysymyksien esit-
taminen on sekd opettajan ettd oppilaan taholta usein nopeatempoista, mika ei

edistd oppilaan ajattelun tai ymmarryksen kehittymistd. (Karvonen 2007; Klee-
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mola 2007.) Alexander (2008) toteaa opettajien ja oppilaiden oppitunnilla esitet-
tavien kysymyksien eroksi sen, ettd opettajan esittamat kysymykset kohdistuvat
usein opetettavaan sisdltoon ja oppilaiden kysymykset aiheen menettely- ja toi-

mintatapaan.

242 Oppiminen ja oppilaiden osallisuus oppitunnilla

Oppitunnit ovat perinteisesti opettajajohtoisia tapahtumia, joissa opettaja maa-
rittdd oppitunnin kulun, rakenteet ja sisdllon sekd johdattelee keskustelua kysy-
myksilld, joihin oppilaat vastavuoroisesti reagoivat (Kauppinen 2013; Tynjdla
1999). Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet oppituntien sisdltoihin ovat usein ra-
jallisia ja opettajien ja oppilaiden yhteinen neuvottelu ja opetukseen liittyva
suunnittelu jadavat vahdisiksi (Turja 2013). Kauppinen (2013) toteaa, ettd silloin
kun vuorovaikutuksen kasite liitetddn laadukkaaseen opetukseen, ndhd&ddn op-
piminen vuorovaikutuksen tuloksena. Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaiku-
tuksen tavoitteena onkin auttaa oppilasta oppimaan ja oivaltamaan uusia asioita
(Cantell 2010, 60). Repo-Kaarento ja Levander (2002) huomauttavat, ettd oppi-
mista edistdvadn vuorovaikutukseen ei riitd pelkkd opettajalta oppilaille suun-
tautuva puhe. Parhaimmillaan vuorovaikutus sisdltaa tilanteita, joista seka oppi-
las ettd opettaja oppivat uutta ja jotka ovat opettajalle pedagogina palkitsevia.
Se, miksi opetus usein on opettajan monologia, johtunee osaksi opetussuun-
nitelman tavoitteiden tarkasta noudattamisesta opetuksessa. Oppimisen kan-
nalta tilanneherkkyys oppilaiden kysymyksille ja pohdinnoille olisi kuitenkin
merkityksellistd. (Cantell 2010.) Kauppinen (2013) toteaa, ettd opetuksen tavoit-
teiden maéadrittelyyn vaikuttavat kdsitykset hyvéastd oppimisen tavasta, aihealu-
een tietdimyksestd, asenteista ja ajattelutavasta. Oppimista edistdvdssd vuorovai-
kutuksessa oppilaat voivat vaikuttaa opetukseen siten, ettd kdytossd on heille
parhaiten soveltuvia tapoja oppia, joihin opettaja tarjoaa oman tietimyksensa ja
pedagogisen ndkokulman. Ndin oppiminen on vuorovaikutteista, eikd opettaja

ei anna ohjeita ylhadlta pédin, valvo toteutusta ja arvioi lopputulosta, vaan oppilas
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on itse mukana jokaisessa vaiheessa. Repo-Kaarento ja Levander (2002) toteavat
vuorovaikutukseen perustuvan opetuksen edellyttdvan, ettd oppija miettii ope-
tettavien sisaltojen lisdksi opetustilannetta myos menetelmallisesti.

Atjonen tutkimusryhmineen (2008) on todennut, ettd opetuksen vaikutta-
vuus ja laatu punnitaan opettajan ja oppilaan vilisessd pedagogisessa vuorovai-
kutuksessa. Oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset ja opettajan pedagogi-
nen, tavoitetietoinen ajattelu muodostavat vuorovaikutuksen kentdn, joka maa-
rittdd opettajan patevyyden. Talloin oppisisallot eivét ole endd opetuksen keski-
0ssd, vaan tiedon hankinnan ja arvioinnin valmiudet ovat merkittavampid taitoja
(Atjonen ym. 2008). Kauppisen (2013) mukaan opettajan ja oppilaan vilinen vuo-
rovaikutus on onnistunutta silloin kun oppilas saavuttaa opetukselle asetetun ta-
voitteen. Repo-Kaarento ja Levander (2002) korostavat, ettd opettajan ja oppilaan
vilisessd vuorovaikutuksessa olennaista on huomioida oppilas ja tdimén tarpeet.
Oppimista edistdva vuorovaikutus syntyy keskusteluissa ja yhteistoiminnassa ja
sithen vaikuttavat muun muassa opettajan persoona ja oppilaiden tapa olla lasna.
Cantellin (2010) mukaan oppitunneilla voi oppilaan huomioiminen tarkoittaa
oppilaan aktiivisuuden tukemista, esimerkiksi aloitteisiin tarttumista. Oppilaalle
on arvokas ja vahvistava vuorovaikutuskokemus, jos opettaja huomioi oppilaan
ajatuksia ja jatkaa opetuskeskustelua niiden pohjalta (Rasku-Puttonen 2006).

Turja (2011) toteaa, ettd oppilaat halutaan ndhda aktiivisina ja aloitteellisina
toimijoina kouluympéristdssd. Osallisuus mééritellddan eri tavoin eri yhteyksissd,
mutta keskeistéd osallisuuden maéritelméssd on ajatus lapsesta aktiivisena toimi-
jana passiivisen vastaanottajan sijaan. Viirikorpi (1993) erottaa osallistumisen ja
osallisuuden kisitteet toisistaan. Osallistuminen tarkoittaa sitd, ettd ihminen on
mukana toisten jdrjestimadssa tilanteessa ja osallistuu yhteiseen toimintaan. Osal-
listuminen eroaa osallisuudesta niin, ettd osallistuessaan ihminen ei vaikuta ti-
lanteen kulkuun sitoutumalla toimintaan tai tuomalla sithen omakohtaista pa-
nostaan. Kiili (2006) painottaa osallisuuden maééaritelmassa yksilon henkilokoh-
taista tunnetta osallisuudesta. Han tarkoittaa osallisuuden tunteella sit4, ettd yk-

silo tuntee olevansa péteva ja ettd hanen roolinsa ryhméssa on merkityksellinen.
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Hanhivaara (2006) korostaa lisdéksi ryhmdn merkitystd osallisuuden kokemi-
sessa. Osallisuus on vastavuoroisuutta, joka toteutuu esimerkiksi silloin kun ih-
minen uskaltaa tuoda esiin ryhméssd omia ajatuksiaan ja odotuksiaan toiminnan
suhteen.

Tutkimukset osoittavat, ettd osallisuuden kokemukset vahvistavat toimi-
juutta yhteisossd, vaikkakin osallisuuden kokemukset ovat aina yksilollisid
(Rasku-Puttonen 2006; Turja 2011). Oppilailla on erilaiset tavat ajatella ja kom-
munikoida oppitunneilla, jolloin esimerkiksi mielipiteiden esittdminen ja kysy-
mykseen vastaaminen voi olla osalle haastavaa ison ryhméan edessa (Turja 2011).
Repo-Kaarennon ja Levanderin (2002) mukaan opettajan vastuulla on suunni-
tella jokaiselle oppilasryhmille sopivia oppimismenetelmii ja tyoskentelytapoja.
Esimerkiksi pienemmissd ryhmissd keskustelu voi olla helpompaa, kun voi pu-
hua vain muutamalle oppilaalle. Pieni ryhma helpottaa erityisesti, jos ryhman
jdsenet tuntevat toisensa. Suuret oppilasryhmét voivat vaikeuttaa aktiivista osal-
listumista, koska useimmiten toiminta on silloin luonteeltaan passiivista eika tar-

joa mahdollisuuksia osallistumiselle.

243 Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laatu

Aiemmin esitellyn Hannafin ja Landin (1997) oppimisymparisttjen jaottelumal-
lin toinen osa-alue, pedagoginen ndkokulma, tarkastelee opettajan ja oppilaan
vilistd vuorovaikutusta. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutusprosessien laadun
arviointiin Pianta, La Paro ja Hamre (2008) ovat kehittdneet Classroom Assess-
ment Scoring System (CLASS) - havainnointimenetelmaén, jossa opettajan ja op-
pilaiden vuorovaikutuksen laatua tarkastellaan kolmen eri osa-alueen kautta.
Nditd ovat tunnetuki, ryhmdn organisointi ja ohjauksellinen tuki. Vuorovaikutuksen
laadun arviointi havainnoitavissa (tai videoiduissa) luokkahuoneissa tapahtuu
suhteessa yksityiskohtaisesti kuvattuihin kayttdytymisen kriteereihin. Nama kri-

teerit ovat erillisid jokaisella osa-alueella.
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Tunnetukeen liittyvid CLASS-havainnointimenetelmén ulottuvuuksia ovat
luokkahuoneen myonteinen ja kielteinen ilmapiiri eli arviointi siitd, kuinka luo-
kassa ndkyy vuorovaikutussuhteiden ldheisyys ja lampimyys, myonteisten tun-
teiden méaard, myonteinen kommunikointi ja toisten arvostaminen katsekontak-
teissa, ddnensdvyissd ja kielenkdytossd. Tunnetukeen kuuluu myos opettajan
sensitiivisyys, joka nidkyy opettajan tietoisuutena oppilaiden yksilollisistd tar-
peista ja niihin reagoimisesta. Lisdksi oppilaiden tunnetilojen tunnistaminen, oi-
kea-aikainen ohjaaminen ja tukeminen seka turvallisen ilmapiirin luominen kuu-
luvat olennaisesti tunnetuen osa-alueelle. Oppilaiden ndkckulmien huomioimi-
nen on tunnetuen osa, joka tarkastelee opettajan joustavaa suhtautumista oppi-
laiden kiinnostusten kohteisiin ja aloitteisiin. Liséksi se tarjoaa oppilaille tukea
itseilmaisuun ja keskusteluun sekd mahdollistaa oppilaiden autonomian ja joh-
tajuuden. (Pianta ym. 2008.)

Ryhmén organisointiin sisdltyvind ulottuvuuksina CLASS-menetelmaéssa
arvioidaan opettajan kykyd sdantoja rikkovan kdyttaytymisen ennalta ehkdise-
miseen ja uudelleen ohjaamiseen ja kadyttdytymistd koskevien odotuksien ilmai-
semiseen. Tuotteliaisuus on tehokkaaseen oppimiseen kiytettyd aikaa niin, etta
opetusaika ja rutiinien organisointi on toimivaa. Ohjauksen muotojen arviointi
kohdistuu opettajan kykyyn tarjota tilaisuuksia oppilaiden aktiiviselle osallistu-
miselle ja materiaalien tutkimiselle ja hyodyntdmiselle. (Pianta ym. 2008.)

Kolmas CLASS-menetelmin osa-alue on ohjauksellinen tuki, joka méérit-
tyy eri tavoin eri ikdvaiheissa. Esi- ja alkuopetuksessa se on kasitteiden oppimista
laadukkaan palautteen ja kielen kdyton kautta. Yldkoulussa ohjauksellinen tuki
liittyy esimerkiksi sisédlttjen ymmartamisen ja ongelmanratkaisun edistdmiseen.
Kasitteiden opettamisen ulottuvuudella arvioidaan opettajan kykya kayttdad oh-
jauskeskusteluja ja erilaisia tyoskentelytapoja oppilaiden ajattelutaitojen kehitta-
miseen. Kun oppilaat saavat ratkaisuihin vihjeitd antavaa eriytynyttd ohjausta,
palaute kehittdd ajatteluprosesseja ja syventdd tietoa ja kannustaa oppilasta yrit-
telidisyyteen. Tdlloin on kyse korkealaatuisesta palautteesta. Kielellisessd mallin-

tamisessa opettaja tukee kielen kehitysta oppilaan yksilollisessa tai ryhmaéssa ta-
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pahtuvassa vuorovaikutuksessa antamalla kielellisid virikkeitd. Sisdltojen ym-
martamiselld viitataan opettajan keinoihin kayttdd vuorovaikutusta auttaakseen
oppilasta ymmartamaan keskeiset asiat. Erittely ja ongelmanratkaisu edistadvat
oppilaiden ajattelutaitoja ja metakognitiota. Kun opettaja kadyttdaa opetuksessaan
tavoitteellisesti keskustelusisdltojen ymmartamistd ja ajattelutaitojen kehitty-

mistd, on kyse opetuksellisesta dialogista. (Pianta ym. 2008.)
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3 OPETTAJAN MAHDOLLISUUDET VUOROVAI-
KUTUKSEN RAKENTAMISEEN LUOKASSA

Tutkielmani on toteutettu ajankohtana, jolloin koulut ovat keskelld pedagogista
kehitystyotd omien opetussuunnitelmiensa laatimiseksi. Uudistetuissa perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) on vahvana
pyrkimys muuttamaan opetusta enemman vuorovaikutteiseksi ja oppilaita huo-
mioivaksi. Cantell (2010) toteaa, ettd opettajan tyo on suhteellisen yksindistd, ja
omien toimintatapojen havainnointi ja kehittdminen voi olla haasteellista ja vaa-
tia opettajalta paljon itsendistd tyotd. Opettajan oma persoona ja kiinnostuksen
kohteet vaikuttavat sithen, minkdilaiseksi vuorovaikutussuhde oppilaiden
kanssa muodostuu. Pedagogisen prosessin keskitssd vaikuttavat henkilokohtai-
set ndkemykset ja kédsitykset opetuksesta ja oppimisesta, jotka muotoutuvat
omasta tyokokemuksesta, koulutuksesta ja arvoista (Atjonen ym. 2008). Koska
tutkimukseni kasittelee opettajan kéasityksid opettajan ja oppilaan vélisestd vuo-
rovaikutuksesta, tarkastelen seuraavaksi opettajan pedagogista ajattelua, saman-
aikaisopetuksen késitettd ja opettajan antaman palautteen merkitystd vuorovai-

kutuksessa.

3.1 Opettajan toiminta oppitunneilla

Opettajan tyotd luonnehtii toiminnan rakentaminen tiettyjen pedagogisten peri-
aatteiden ohjaamana (Kauppinen 2013). Atjonen kollegoineen (2008) madrittelee
pedagogiikan opetus ja kasvatustyon perusteluksi ja kdytannon toiminnaksi,
joka koskee erityisesti opettajaa. Tarkemmin maéériteltynd koulussa pedagogii-
kan tavoitteena on edistdd oppilaiden kasvamista ja oppimista opetussuunnitel-
massa ilmaistujen tavoitteiden mukaisesti. Pedagogiikka kulkee rinnakkain di-
daktiikan eli kdytannon opetusmenetelmien kadyton kanssa ja tavoittelee opetus-

suunnitelman tavoitteiden toteutumista.
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Kansasen (2004) mukaan pedagoginen ajattelu eroaa tavallisesta ajattelusta
siten, ettd opetustapahtumalla on jokin kehittidva tarkoitus ja se tapahtuu opetuk-
seen liittyvassd kontekstissa, opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelma on mer-
kittdvdssd asemassa opettajan pedagogisen toiminnan taustalla. Kansanen toteaa
pedagogisen ajattelun olevan padtoksentekoa vuorovaikutteisessa opetus-oppi-
misprosessissa, joka ohjaa opettajan toimintaa. Suomensalo (2013) liittdd opetta-
jan pedagogiseen toimintaan kasitteen pedagoginen auktoriteetti. Pedagoginen
auktoriteetti on tiedollinen, moraalinen ja ohjaava auktoriteetti, jonka opettaja
muodostaa vuorovaikutussuhteessa oppilaisiin. Sen avulla opettajan on mahdol-
lista saavuttaa onnistunut opetustunti ja tyérauha luokkaan, kunhan oppilaat
ovat ensin hyviksyneet tdmédn aseman. Hén toteaa kuitenkin, ettd pedagogista
auktoriteettia ei muodostu, jos oppilaat eivit osallistu aktiivisesti késiteltdavan
asian parissa tyoskentelyyn.

Opettajalta opetustilanteessa vaadittavat vuorovaikutustaidot vaihtelevat
kaytettdvien opetusmenetelmien ja opetusryhmédn mukaan (Alexander 2008).
Cantell (2009) esittdd, ettd kun opettaja luopuu opettajajohtoisuudesta ja siirtyy
enemmadn ohjaavaksi toimijaksi, hdn voi paremmin tarkkailla oppilaitaan ja
luoda enemmaéan mahdollisuuksia vuorovaikutukselle ja oppilaan osallistumi-
selle. Vuorovaikutus on opettajan osalta kykya kuunnella oppilasta ja ottaa huo-
mioon hdnen ajatuksensa sekd neuvotella ja osallistua kasvatusta koskevaan kes-
kusteluun (Niemi 1998). Vaikuttaminen oppilaiden oppimiseen vuorovaikutuk-
sen kautta ja vuorovaikutussuhteen tasolla edellyttdd opettajalta eri opetusme-
netelmien tuntemista. Repo-Kaarento ja Levander (2002) toteavat, ettd oppimista
edistdva vuorovaikutus vaatii opettajalta enemmaén tyotd kuin perinteinen opet-

tajajohtoinen opetustapa.

3.2 Samanaikaisopetus

Opettajien keskindinen yhteisty® niin opetusta suunniteltaessa kuin myos opet-

taessa on Suomensalon (2013) mukaan lisddntymadssa. Kahden opettajan pitamét
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oppitunnit kuuluvat tdimén pdivan kouluun, vaikka ovatkin vield harvinaisem-
pia kuin yhden opettajan pitdmdt tunnit. Peterson ja Hittie (2003) madrittavat sa-
manaikaisopetuksen tarkoittavan useamman kuin yhden henkilon toimesta ta-
pahtuvaa opetuksen jdrjestamistd. Heiddn mukaansa samanaikaisopetukseen
kuuluvat opettajien yhteissuunnittelu ja toiminnan toteuttaminen yhteistyossa.
Samanaikaisopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa huomioidaan opettajien
vahvuudet ja opetuksen jatkuva reflektointi. Parhaimmillaan samanaikaisope-
tuksella pystytddn tarjoamaan oppilaille monipuolisempaa oppimisen tukea.

Instituutioista, eli tdssad tapauksessa koulusta, muodostuu ainutlaatuisia ih-
misten valisen vuorovaikutuksen seurauksena (Suomensalo 2013). Husun (2002)
mukaan yleisesti ajatellaan, ettd opettajat tekevdt tyotd yksin suljettujen ovien ta-
kana. Yhteistyotd tapahtuu télloin pédasiallisesti vain joko spontaanisti tilan-
teissa, jolloin tarvitaan apua, tai jdrjestetyissd ja aikataulutetuissa kokouksissa,
jolloin opettajia pyritddn tuomaan yhteen. Keskindisen yhteistyon avulla opetta-
jat voivat jakaa toisilleen tietoja ja taitoja niin luokkatilanteesta kuin opetustun-
nin suunnittelusta ja samalla jakaa vastuuta (Suomensalo 2013).

Suomensalo (2013) toteaa, ettd kahdenkaan opettajan ldsnéolo ei takaa opis-
kelun sujuvaa etenemistd, jos vuorovaikutus ei perustu yhteisiin sopimuksiin.
Kahden opettajan opetustilanteen haasteena voi olla my&s se, ettd kumpikaan ei
ota vastuuta tai opettajien henkilokemiat eivét kohtaa. Vahvuutena kahden opet-
tajan ldsndolossa Suomensalo nikee nopeamman avun tarjoaminen oppilaille ja
opettajan henkilokohtaisen varmuuden kasvamisen kokeiltaessa uusia opetus-
metodeja. Husu (2002) toteaa, ettd opettajien on kyettdva tekemddn keskendan
yhteisty6td ennen kuin oppilailta voidaan vaatia samaa. Tamad voi vaatia harjoit-
telua ja ennakolta sopimista esimerkiksi opetustilanteen rooleista ja vastuualu-

eista (Suomensalo 2013).
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3.3 Opettajan antama palaute ja arviointi

Opettajan antama palaute on keskeinen osa opettajan tyohon kuuluvaa vuoro-
vaikutusta oppituntien aikana. Palaute on myds opettajan keino vahvistaa oppi-
laan tietdmystd omasta oppimisestaan. Opetuksellinen palaute tarkoittaa sitd
tyoskentelyd koskevaa tietoa, jota oppilaat saavat oppimisestaan ja opettaja opet-
tamisestaan, joko valillisesti tai suorasti ilmaistuna. (Vuorinen 1993.) Viliton pa-
laute oppitunnilla on formatiivista arviointia, joka ohjaa oppimisprosessia oppi-
mistilanteiden aikana. Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan oppimisen lop-
puarviointia, esimerkiksi lukukausittain jaettavia todistuksia, joiden tavoitteena
on yhdistdd opitut asiat asetettuihin tavoitteisiin. (Hdtonen & Romppanen 2007.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) ko-
rostaa, ettd suuri osa arvioinnista koostuu opettajien ja oppilaiden vilisestd vuo-
rovaikutuksesta. Opettajien tehtdvdnd on huolehtia siitd, ettd oppilaat saavat op-
pimispolun alusta ldhtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta sek tie-
toa edistymisestddn ja osaamisestaan. Alexanderin (2008) tutkimuksen mukaan
opetustilanteissa annettu valiton palaute on useimmiten kannustavaa ja positii-
vista ja korjaavaa palautetta annetaan viahemman.

Hatonen ja Romppanen (2007) nostavat esiin tavoitteiden merkityksen pa-
lautteenannossa. Jotta palautetta voidaan antaa, vaaditaan opetukseen tavoit-
teita. Nditd ovat opettajan médrittamat opetukselliset tavoitteet ja koko luokan
yhteiset tavoitteet, kuten kadyttdytymisen sopimukset. He myos toteavat, ettd pa-
lautteen antaminen ja tiedon vastaanottaminen omasta edistymisestd on oppi-
laan oppimisen ja kehittymisen kannalta keskeistd. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) mukaan oppilaille annettava palaute
sekd oppimisen ohjaus ja tuki ovat merkittavid luokkatyoskentelyssd, koska ne
vaikuttavat oppilaan asenteisiin, motivaatioon ja tahtoon toimia.

Koulussa palautteen antamiseen liittyy vahvasti arviointiin (Vuorinen
1993). Opettaja antaa palautetta oppilaan osaamisesta, osallistumisesta ja kehit-
tymisestd tekemiensd arvioiden perusteella (Hytonen & Romppanen 2007),
mutta myos valittomasti oppitunneilla. Kauppisen (2013) mukaan oppitunnilla

tapahtuvassa vuorovaikutuksessa opettajan arvioiva palaute on merkityksellistd,
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koska sen avulla opettaja ohjailee oppitunnin kulkua. Palautteeseen liittyen Klee-
mola (2007) toteaa, ettd luokkahuoneessa vallitsee roolien epdtasapaino, koska
opettaja on tietdva osapuoli, jolla on valta arvioida oppilaiden antamia vastauk-
sia oppitunneilla. Oppitunneilla opettaja antaa palautetta myos oppilaiden pu-
heenvuoroista, kdyttaytymisestd tai kysymyksiin vastaamisesta, joko sanallisesti
tai sanattomasti. Samalla opettaja rajaa oppitunnin siséllon tavoitteiden mu-
kaiseksi ja pitdd yll4 jarjestystd. (Niemi 2013.)

Suomensalo (2013) toteaa, ettd suorimmin opettaja antaa palautetta oppi-
laalle oppitunneilla, kun oppilas vastaa opettajan esittamadan kysymykseen. Tal-
16in vuorovaikutuksellisena haasteena on se, miten opettaja reagoi oikeisiin ja
vadriin vastauksiin. Han nostaa esille tutkimuksessaan opettajan palautteen sel-
keyden merkityksen. Opettajan antama palaute on usein epdselvd, jos oppilas
vastaa kysymykseen vadrin. Suomensalon tulkinnan mukaan se johtuu siitd, ettd
opettaja ei tiedd, miten vadriin vastauksiin tulisi reagoida. Jos palaute oppilaalle
jad epdselvaksi, hdan ei kykene tulkitsemaan vastauksen oikeellisuutta. Opettajan
on my0s hyvad miettid, suhtautuuko han tasavertaisesti kaikkiin oppilaisiinsa ja
onko palaute ndin ollen tasapuolista kaikille. Cantellin (2010) mukaan opetta-
janennakkokaésitykset oppilaita kohtaan ndkyvit siind, miten opettaja suhtautuu
oppilaisiin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) ko-
rostaa oppilaiden itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin merkitystd oppimisen arvi-
oinnissa. Tynjdldan (1999) mukaan arviointimenetelmien kehittiminen on seu-
rausta konstruktivistisesta oppimiskésityksestd. Oppilaita tulisi ohjata havain-
noimaan omaa ja yhteistd tyoskentelyd ja antamaan rakentavaa palautetta toisil-
leen ja opettajille oppituntien aikana. Nédin kehitetddn oppilaiden itsearvioinnin
ja vertaisarvioinnin taitoja ja tuodaan arviointi lihemmaéksi oppilasta. (ks. Pianta
ym. 2008). Oppilaiden tulee osallistua oman kehitysvaiheensa mukaisesti toimin-
nan suunnitteluun, kehittdmiseen ja arviointiin, jolloin vuorovaikutuksen merki-

tys korostuu (Tynjald 1999).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tavoitteena on lisdtd ymmarrystd opettajan kisityksistd opettajan
ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta. Perehdyn tutkimuksessani yhden kou-
lun kahden esiopettajan, luokanopettajan ja erityisopettajan késityksiin vuoro-
vaikutuksesta opettajan ja oppilaiden valilld opetustilanteissa. Tutkin késityksid
opettajien ndkokulmasta, koska koen merkitykselliseksi tuottaa tietoa tyoeld-
mdssd olevien opettajien ndkemyksistd siitd, millainen on vuorovaikutuksen
merkitys opetustyossd. Varsinainen tutkimuskysymys tutkimuksessani on seu-
raava: Millaisia ké&sityksid opettajilla on opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovai-

kutuksesta esi- ja alkuopetuksen ohjatuissa tilanteissa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassd luvussa késittelen tutkimukseni toteuttamista. Ensiksi kuvaan laadullisen
tutkimukseni tutkimuskohdetta ja analyysissa hyodyntaméaani fenomenografista
lahestymistapaa. Seuraavaksi annan kuvauksen tutkimukseni informanteista ja
tutkimukseni etenemisen vaiheista. Jatkan esittelemailld pro gradu -tutkielmani
tutkimusmenetelmadt ja aineiston analyysin. Lopuksi késittelen tutkimukseni luo-

tettavuutta ja eettisyytta.

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Laadullisessa tutkimuksessani tutkin litteroituja haastatteluja, joista analysoin
opettajien kasityksid vuorovaikutuksesta opettajan ja oppilaan vélilla. Metsa-
muurosen (2009) mukaan, ettd laadullisen tutkimuksen avulla voidaan tutkia esi-
merkiksi tapahtumien yksityiskohtaisia rakenteita, yksiloiden antamia merkitys-
rakenteita tietyille tapahtumille ja luonnollisia, kontrolloimattomia tilanteita.
Laadullisessa tutkimuksessa haastattelu on keskeinen tutkimusmetodi, jossa
analyysivaihe toteutetaan yleensd osallistujien puheen litteraateista. (Metsé-
muuronen 2009; Tuomi & Sarajdarvi 2011). Tutkimuksessa on otettu huomioon
laadulliselta tutkimukselta edellytettidvit piirteet aineistonkeruussa, tutkittavien
ndkokulman esilletuomisessa ja aineiston analyysissd (Eskola & Suoranta 2008).
Tutkimukseni tutkimusote on fenomenografinen, mika on erityisesti kasva-
tustieteissd usein kdytetty laadullinen tutkimussuuntaus (Huusko & Paloniemi
2006; Nummenmaa & Nummenmaa 2002). Aineistonkeruumenetelmédné on kay-
tetty ryhméakeskustelua, jossa ldsné olevat tutkijat ohjasivat keskustelun teemoja
haastattelun tapaan. Haastattelu on perusteltu valinta fenomenografisessa tutki-
muksessa, koska kieltd pidetddn ajattelun ja kasitysten muodostamisen ja ilmai-
semisen vilineend (Huusko & Paloniemi 2006). Tutkittavien ndkékulma on py-
ritty tuomaan esille tutkimuksessa kéytetyssd aineistossa sellaisena kun osallis-

tujat ovat ne ryhmékeskustelun aikana ilmaisseet. Aineiston analyysi on suori-
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tettu aineistoldhtoisesti, mikd on tyypillinen analysointitapa laadullisen tutki-
muksen aineistolle ja analyysin vaiheittainen eteneminen on tyypillistd feno-
menografiselle tutkimusotteelle (Eskola & Suoranta 2008; Huusko & Paloniemi
2006).

Huusko ja Paloniemi (2006) ndkevit fenomenografian tutkimusprosessia
ohjaavana tutkimussuuntauksena ja ldhestymistapana, jolloin se ei ole vain tut-
kimus- tai analyysimenetelmad. Fenomenografia tutkii sitd, miten maailma ilme-
nee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa. Sen mukaan on olemassa vain yksi maa-
ilma, samanaikaisesti sekd todellinen ettd koettu, missd ihmiset ja maailma ovat
suhteessa toisiinsa. Tdstd maailmasta ja omista kokemuksistaan ihmiset muodos-
tavat erilaisia kasityksid. Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on ihmisen
arkiajattelu (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 67).

Fenomenografisen tutkimuksen ja analyysin kohteena ovat yksiloiden eri-
laiset kdsitykset ja ymmarrys tutkittavasta kohteesta ja sille annetuista merkityk-
sistd (Huusko & Paloniemi 2006; Metsamuuronen 2009; Nummenmaa & Num-
menmaa 2002; Akerlind 2008). Fenomenografiassa kasitykset ymmérretdan mer-
kityksenantoprosesseina ja niille annetaan mielipidettd syvempi ja laajempi mer-
kitys, jolloin késitys tarkoittaa ymmarrystd kdsiteltavastd ilmiostd (Huusko & Pa-
loniemi 2006; Nummenmaa & Nummenmaa 2002). Akerlind (2008) seki Huusko
ja Paloniemi (2006) toteavat ndiden kasitysten kuvaavan ihmisen ja maailman va-
listd suhdetta. Ihminen muodostaa késityksidan aikaisempien kéasityksien, tieto-
jen sekd yksilollisten, todellisuutta koskevien kokemuksien perusteella ja nama
kéasitykset heijastavat yksilon ja yhteison piirteitd (Huusko & Paloniemi 2006;
Metsamuuronen 2009; Nummenmaa & Nummenmaa 2002; Akerlind 2008).
Huusko ja Paloniemi (2006) korostavat kuitenkin, ettd tutkimusotteesta ei tule
automaattisesti fenomenografinen kun tutkitaan késityksid. Tutkimusotteessa on
kyse siitd, miten k&sitysten asema ja merkitykset ymmarretddan koko tutkimuk-
sen kannalta ja miten niitd ldhestytaan.

Akerlind (2005) mizrittss, ettd fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa

tutkijan tarkoituksena on muodostaa looginen kokonaisuus ajattelutavoista, eli
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tutkimuksessa esiin nousseista eri késityksistd ryhman sisdlld. Huuskon ja Palo-
niemen (2006) mukaan fenomenografisen tutkimussuuntauksen tarkoituksena ei
ole esitelld tutkimuksesta esiin nousseita yksittdisid yksiloiden kéasityksid. Feno-
menografia tutkii yksiloiden kasitysten sisallollistd eroavaisuutta ja keskindisia
suhteita. Akerlindin (2005) mukaan ihmisten kisitykset voivat olla erilaisia sa-
masta asiasta riippuen yksilon sukupuolesta, idstd ja koulutuksesta sekd koke-
muksista. Késitykset ovat dynaamisia ilmigitd, joten yksiloiden kéasityksetkin
voivat muuttua. (ks. Metsamuuronen 2009; Nummenmaa & Nummenmaa 2002).
Akerlindin (2005) ja Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisen
tutkimusotteen paamaddrand on kasitysten ja ajattelutapojen erilaisuuksien 16yta-
minen aineistosta ja yksiloiden késityksien keskindisten suhteiden kuvailu, ana-

lysointi ja ymmartdminen.

5.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Tutkimukseni aineisto on osa Suomen Akatemian Lasten ja nuorten hyvinvointi
ja terveys (Skidi-Kids) -ohjelman rahoituksella toteutettua tutkimushanketta,
jonka nimi on Vuorovaikutusprosessit ja hyvinvoinnin tukeminen. Hankkeessa
selvitettiin vuorovaikutusprosesseja, jotka tukevat osallisuutta ja suojaavat syr-
jdytymiseltd oppilaiden siirtyessd esikoulusta alakoulun ja alakoulusta yldkou-
luun. Keskeinen osa hanketta olivat viidestd kuuteen kertaan kokoontuvat dialo-
gista opetusta ja oppimista tukevat opettajien pedagogisen kehittamisen ryhmiit.
Tutkimukseen osallistui vuosina 2013-2015 kaikkiaan kolme yhtendiskoulujen
opettajaryhméd (VUOMO-osahanke) sekd kolme esi- ja alkupetuksen opettaja-
ryhméaa (VARVU-osahanke).

Tutkimuksessani olen kayttanyt VARVU-osahankkeen aineistoa koskien
yhden koulun ja sen yhteydessd toimivan esiopetusryhmien (kaksi esiopettajaa
ja lastenhoitaja) sekd ensimmadisen luokan opettajien (luokanopettaja, erityisopet-
taja, koulunkdynnin avustaja) daninauhoitettuja ryhméatapaamisia kevaalta 2015.

Kaikki ryhmétapaamisiin osallistuneet tyoskentelivdt samassa tyoyhteistossa
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alakoulussa, jonka yhteydessa toimii myds pdivakoti. Ryhmétapaamisissa oli esi-
opetusryhmien ja ensimmdisen luokan kasvattajien ja opettajien lisdksi ldasna
kaksi tutkijaa, jotka johtivat keskustelua ja olivat valinneet video-otteita ryhman
tarkasteluun. Esiopettajat tekivit yhteistytd keskenddn ja lastenhoitaja tyosken-
teli padsaantoisesti esiopetusryhmaéssd. Luokanopettaja ja erityisopettaja toteut-
tivat samanaikaisopetusta ensimmdisessd luokassa, jossa oli yleisopetuksen ja
erityisopetuksen oppilaita. Kuudesta ryhméatapaamisten osallistujista kaksi oli
miehid ja muut neljd naisia.

Analyyseihin rajattiin kuudesta ryhmé&tapaamisesta kolmen ryhmédtapaa-
misen litteroitu aineisto ryhmaén 4., 5. ja 6. tapaamisesta. Ndiden kolmen ryhma-
tapaamisen teemoina olivat palaute, opettaja-oppilas - suhde ja oppilaan niko-
kulman huomioon ottaminen. Yhdelld ryhméan tapaamiskerralla mukana oli vain
luokanopettaja ja erityisopettaja ja kahdessa kaikki tutkimukseen osallistujat.
Tutkimuksessani kadytettyjen tapaamiskertojen valintaan vaikuttivat teemat ja
haastattelujen osallistujat, koska erityisesti halusin kdyttdd ryhmaétapaamisia,
jossa paikalla olivat opettajat. Kaikilta tutkimuksen osallistujilta oli kirjallinen
suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Ryhmatapaamisten etenemisaika-

taulu ja teemat on esitetty Kuviossa 1.

Syyshul Joulu- tai Helmikuu Maalicl
(vko38-39) Lokakuu Marraskuu it I uu Toukokuu
>
1. Tapaaminen: 2. Tapaaminen: || 3. Tapaaminen: 4. Tapaaminen: | | 5. Tapaaminen: 6. Tapaaminen: Palaute-
Motivaatio ja Keskustelut Dialogisuus Dialogisuus 2 || Palaute/ Vuorovaikutuk- | | kerta.
osallistuminen || videoista: opetuksessa Palaute - Opettaja- sen haasteet
motivaatio orientaatio oppilas-suhde ryhméssa
Keskustelut / oppilaan
videoista. nakékulmien
Videointi 1 huomioon Videointi 4
ottaminen
Kyselyt Kyselyt
Videointi 2:
dialogisuus, =
pienryhma Videointi 3:
dialogisuus/
palaute

KUVIO 1. Tapaamisten ja tiedonkeruun eteneminen Varhaiset vuorovaikutusprosessit

ja osallisuuden tukeminen (VARVU) - hankkeessa.
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Pro gradu - tutkielmani sai alkunsa syksyllad 2015, jolloin sain myo6s déanit-
teet haastatteluista. Aineiston litteroinnin tein loka-joulukuussa 2015. Tutkitta-
vien anonymiteetin sdilyttdmiseksi olen kdyttanyt numerokoodeja tutkittavista
litteroinneissa. Alakoulun ja sen yhteydessd toimivan pdivdkodin nimed ei ole
mainittu haastatteluissa, joten tutkijana en sitd tiedd. Litteroin haastatteluiden
puheen niin kuin tutkittavat sitd tuottivat, mutta selkeytin sitd tarvittaessa pil-
kuilla ja pisteilld lisdtdkseni ymmarrettavyyttd. Litteroitua materiaalia oli analy-
soidussa aineistossa yhteensd kaikkiaan 57 A4 - arkkia kolmelta tapaamisker-
ralta, joiden kesto vaihteli vélillda 1 h 17 min — 1 h 37 min. Taulukossa 1 on esitelty

tarkemmin osallistujat ja aineisto kunkin tapaamiskerran osalta.

TAULUKKO 1. Analysoitujen tapaamisten osallistujat ja aineiston kuvaus

Ryhmétapaamiseen osallistuneet Tapaamisen Litteroitu
kesto materiaali
4. Tapaaminen  Luokanopettaja, erityisopettaja. 1h31min 14 A4 - arkkia

5. Tapaaminen  Esiopettajat, luokanopettaja, erityis- 1h17min 20 A4 - arkkia
opettaja, lastenhoitaja, koulunkdyn-
ninohjaaja (poistuu kesken)

6. Tapaaminen  Esiopettajat, luokanopettaja, erityis- 1h 37 min 23 A4 - arkkia
opettaja, lastenhoitaja, koulunkdyn-
ninohjaaja

Yhteensa 57 A4 -arkkia

Jokaisella tapaamiskerralla katsottiin osallistuvien opettajien oppilasryh-
missd toteutettuja videointeja. Videolla tapahtunutta suoraan koskevia keskuste-
luja en ole litteroinut enkd ottanut mukaan tutkimusaineistoon. Jokaisella tapaa-
miskerralla kdytettiin lopussa aikaa seuraavan videoinnin ohjeiden antamiseen
ja seuraavan tapaamiskerran sopimiseen. Myoskdan nditd keskusteluja en otta-

nut mukaan analyyseihin.
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5.3 Tutkimusmenetelmit

Koska tutkimukseni on toteutettu valmista aineistoa hyodyntden, en ole vaikut-
tanut itse tutkimusmenetelman valintaan. Tutkimukseni aineisto oli keratty ryh-
massd toteutetuilla keskusteluilla. Keskustelua ohjasivat ldsna olevat kaksi tutki-
jaa, jotka pyrkivit tukemaan osallistujien keskindistd puhetta. Tapaamisissa oli
selked ennalta laadittu struktuuri, joka sisédlsi seuraavaa: tapaamiskerralle en-
nalta valitun teeman alustus tutkijoiden toimesta kadyttden PowerPoint-dioja,
opetusryhmissa tehdyistd videoinneista tutkijoiden valitsemien esimerkkien kat-
sominen yhdessé ja niistd keskustelu teemaan liittyen. Lopuksi kadytiin keskuste-
lua mahdollisen seuraavan kerran jdrjestelyihin liittyen (aikojen sopimiset ja seu-
raavan teeman alustava pohjustus).

Vaikka kyseessd oli ryhmikeskustelu, se sisdlsi my0s jossain méddrin puo-
listrukturoidun haastattelun piirteitd. Tutkijat suuntasivat tarvittaessa keskuste-
lua tapaamiskerran teemoihin kohdentuvaksi sitd tukevin kysymyksin. Sen
vuoksi kuvaan seuraavaksi aineistoon soveltuvin osin haastattelun kayttod tut-
kimusmenetelmédnd. Haastattelun tarkoituksena on tavoittaa tietoa tutkittavasta
aiheesta tutkimuksen informanteilta vuorovaikutustilanteessa (Tuomi & Sara-
jarvi 2011; Hirsjéarvi & Hurme 2000). Haastattelussa pyritdan selvittdméaan haas-
tateltavan ajatuksia ja kokemuksia, késityksid ja tunteita tutkittavasta ilmiosta.
(Hirsjarvi & Hurme 2000; Patton 2002). Hirsjdrvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd
haastattelu on ennalta suunniteltu tilanne, jolloin haastattelija on tutustunut tut-
kimuksen kohteeseen sekd kdytdannossé ettd teoriassa. Haastattelija johtaa haas-
tattelutilannetta ja on vastuussa sen alullepanosta.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mukaan haastattelijan tehtdvand on moti-
voida haastateltavaa tutkimuksen aiheeseen. Haastattelu on joustavaa sosiaalista
vuorovaikutusta, jossa haastattelijan ja haastateltavan on mahdollista olla vuoro-
vaikutuksessa, haastattelijan on mahdollista kysya selvennyksid ja tarkennuksia
vastauksiin ja oikaista mahdollisia keskusteluissa syntyneitd vaarinkasityksid
(Tuomi & Sarajdrvi 2011). Haastattelu perustuu olennaisesti tutkijan ja tutkitta-
van viliseen kielelliseen viestintddn (Hirsjarvi & Hurme 2000, 41). Tdssa tutki-

muksessa on aineisto kerdtty yhden koulun esiopetusryhmén ja ensimmaisen
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luokan aikuisten ryhmékeskustelutilanteessa, jotta saataisiin selville heidén aja-
tuksiaan vuorovaikutuksesta luokassa ja ajattelun muutoksesta interventiotutki-
muksen aikana. Ryhmékeskustelun avulla pyrittiin kartoittamaan opettajien
henkilokohtaisia kokemuksia ja kédsityksid intervention teemoista.

Tutkimusaineistoon valitsemieni ryhmé&tapaamiskertojen teemat olivat en-
nalta méadritettyjd ja haastattelijat ohjasivat keskustelua niiden mukaisesti. Hirs-
jarvi ja Hurme (2000) kutsuvat puolistrukturoitua haastattelua nimelld teema-
haastattelu. He tarkoittavat silld sitd, ettd haastattelu etenee teemojen varassa yk-
sityiskohtaisten kysymysten sijasta, jolloin kaikki teemat ovat haastateltaville sa-
moja. Tutkimuksen aineisto keréttiin ryhméahaastattelun tapaan, jolloin kaikki in-
formantit keskustelivat samoista teemoista. Eskola ja Vastamaki (2010) mé&éritte-
levit teemahaastattelun olevan kuin keskustelu tutkijan ja tutkittavan valilla.
Tutkija ohjaa haastattelun kulkua ja keskustelu tapahtuu tutkijan aloitteesta, tut-
kijan antamilla aiheilla. Keskustelun avulla tutkija pyrkii saamaan haastatelta-
vilta vastauksia kysymyksiin, jotka liittyvdn hdnen tutkittavaan aihealueeseensa.
Tutkimukseni litteroidusta aineistosta tutkijan vastuu haastatteluiden etenemi-
sestd tulee selkedsti ilmi tutkijoiden ohjaavana puheena.

Teemahaastattelussa aihepiirit eli teemat ovat tutkijan etukédteen madritte-
lemid hdanen tutustuttuaan tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen (Tuomi &
Sarajarvi 2011). Teemahaastattelussa on tdrkedd huomioida kaikki etukidteen
suunnitellut teemat haastattelutilanteessa, mutta teemojen ja kysymysten jdrjes-
tys ja laajuus voivat poiketa suunnitellusta ja erota eri informanttien haastatte-
luissa (Eskola & Vastamdki 2010). Aaltola ja Valli (2001) toteavat ettd ero avoimen
haastattelun ja teemahaastattelun vélilld on kapea. Avoin haastattelu eroaa tee-
mahaastattelusta siten, ettd avoin haastattelu muistuttaa eniten tavallista keskus-
telua, jota ei ohjaa tutkimuksen viitekehys (Tuomi & Sarajarvi 2011). Tutkimuk-
seni aineiston aineistonkeruu on aineiston pohjalta paateltyna selvasti enemman
teemahaastattelun kuin avoimeen haastatteluun nojaava. Tutkimuksen infor-
manteille haluttiin esittdd kysymyksid tietyistd teemoista, jotka my0s esiteltiin

informanteille ryhmaétapaamisissa tutkijoiden toimesta. Hirsjarvi ja Hurme
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(2000) esittavat, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn jo haastatte-
luissa herdttdamddn tutkittavan tietoisuutta tutkittavasta aiheesta. Aineistoa ke-
ranneet tutkijat pitivdt haastattelutilanteet keskustelevina ja kuuntelivat infor-

manttien kasityksid ja ajatuksia késiteltdvistd teemoista.

5.4 Aineiston analyysi

Eskolaja Suoranta (2008) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa aineiston ana-
lyysin tavoitteena on luoda uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Aineiston analyysi
tiivistdd aineistoa ja pyrkii luomaan siitd entistd informatiivisempaa (Hirsjdrvi &
Hurme 2000). Analyysin tarkoituksena on irrottaa tutkimusaineistosta analyysin
perusteella tehdyt johtopddtokset henkilvistd, tapahtumista ja lausumista, jotta
ne voidaan siirtdd yleiselle késitteelliselle ja teoreettiselle tasolle (Metsa-
muuronen 2009). Koska tutkimukseni kohteena olivat osallistujien kasitykset, oli
perusteltua tehdd aineiston analyysi aineistoldhtoisesti fenomenografisen ana-
lyysin vaiheita noudattaen (ks. Huusko & Paloniemi 2006).

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa
hyddynnetddn aineistoja, jotka on muokattu kirjalliseen muotoon. Fenomenogra-
tiassa lahestymistapa on aineistoldhtoinen, joten merkitysten luokittelurunkoa
eivdt ohjaa teoreettiset késitteet tai teoriasta johdettujen olettamusten testaami-
nen. Huusko ja Paloniemi toteavat, ettd analyysi toteutetaan, jotta aineistosta 16y-
detédédn rakenteellisia eroja, jotka kuvaavat kédsitysten suhdetta ilmioon. Téssé ai-
neistossa ilmiond oli opettajien kdsitykset opettajan ja oppilaan vélisestd vuoro-
vaikutuksesta.

Tdssd tutkimuksessa analyysiyksikdind on kdytetty osallistujien puheessa
ilmenevid késityksid, kuten fenomenografiseen tutkimusotteeseen kuuluu
(Huusko & Paloniemi 2006). Aineistosta nousseet kasitykset olen luokitellut nii-
den merkityksien perusteella etsien késityksien eroavaisuuksia tutkittavasta il-
midstd. Koska fenomenografinen analyysi pohjautuu aineistoldhtoiseen analy-

sointiin, ei teoria ole toiminut tutkimukseni tulosten luokittelurunkona, mutta



36

tutkimukseni teoreettinen viitekehys on auttanut tulkinnallisten kategorisointien
muodostamisessa Huusko & Paloniemi (2006).

Aloitin tutkimukseni aineiston analysoinnin fenomenografisen aineiston
analysoinnin periaatteiden mukaisesti, kun olin litteroinut kaikki tutkimuksessa
kaytetyt aineistot. Uljens (1989) kuvaa kuvauskategorioiden ja késitysten muo-
dostamisprosesseja samankaltaisina, koska molempien tarkoituksena on saman-
aikaisesti valikoida ja yhdistdd, sekd uudelleen organisoida valittuja ilmaisuja
(Huusko & Paloniemi 2006). Huusko ja Paloniemi (2006) madrittavét, ettd feno-
menografinen analyysi koostuu neljist vaiheesta (ks. Akerlind 2007). Esimerkki
tutkimukseni aineiston analyysistd on esitelty liitteessd 1.

Ensimmdisessd vaiheessa empiirisestd aineistosta etsitdidn merkitysyksikkdjd,
eli kasityksid, jolloin aineistoa kasitellddan kokonaisuutena (Huusko & Paloniemi
2006; Akerlind 2007). Aluksi luin litteroimani aineiston huolellisesti useaan ker-
taan ldpi, jotta saisin kokonaiskuvan haastattelujen sisdlloistd ja opettajien kasi-
tyksien eroista. Seuraavaksi kdvin aineiston karkeasti ldapi keskittyen opettajien
kasityksiin opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta ja nimeten merki-
tysyksikkoja. Merkitysyksikot ovat aineistosta esiinnousseita kokonaisuuksia
tutkittavien kayttamista ilmaisuista. Alleviivasin merkitysyksikot tulostettuihin
litterointeihin eri vérein. Seuraavaksi kokosin tiivistelmid alleviivauksista erilli-
sille papereille, esimerkiksi “Kaytetddn aika siihen ettd opettaja on ddnessad”.

Toisessa vaiheessa muodostin merkitysyksikoistd (kasityksistd) ensimmuii-
sen tason kategorioita, jotta ilmaisuja voidaan vertailla keskendan. Huskon ja Palo-
niemen (2006) mukaan toisen vaiheen tarkoituksena ei ole muodostaa useita ka-
tegorioita, vaan keskittyd kategorioiden laatuun. Seuraavaksi vertailin opettajien
erilaisia kasityksid ja muodostin samankaltaisille merkitysyksikoille laajempia
kokoavia késitteitd kirjoittamalla ne ylos. Ensimmadisen tason yhtend kategoriana
on esimerkiksi “Opettajan puhe”.

Kolmannessa vaiheessa pyrin tdismentamé&an kategorioiden vélisid suhteita
ja tuomaan esiin kédsityksien laadullisia eroja. Huuskon ja Paloniemen (2006) mu-
kaan kolmannessa vaiheessa kategorioita pyritdan kuvaamaan abstraktimmalla

tasolla. Muodostin ensimmadisen tason kategorioista kisitteellisempid kategorioita ja
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aloin alustavasti pohtimaan, mitkd aineistolainaukset sopivat kuvaamaan opet-
tajien kasityksid parhaalla mahdollisella tavalla. Esimerkiksi yksi toisen tason ka-
tegorioista on ”Opetuskeskustelut oppitunneilla”. Taas hyodynsin erillisid pape-
reita kirjoittamalla ylos kolmannen tason kategoriat, joiden alle jdrjestin toisen
tason kategorioitten nimet. Esimerkkind kolmannen tason kategoriasta toimii
”Opettajien kasityksid vuorovaikutuksesta esikoulussa ja ensimmadiselld luo-
kalla”. Aineistoa analysoidessani minulle muodostui useampia kuin kolmen ta-
soisia kuvauskategorioita esimerkiksi osallisuudesta, jotka sijoitin edelld mainit-
semani kuvauskategorian alle.

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaa neljannessa analyysin vaiheessa tut-
kittavasta ilmiostda muodostetaan kuvauskategoriajirjestelmid késityksien erojen pe-
rusteella. Uljens (1989) mddrittelee, ettd kuvauskategorioista voidaan muodostaa
horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkkinen kuvauskategoriajdrjestelma
(Huusko & Paloniemi 2006). Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaisesti horison-
taalinen kuvauskategoria kuvaa kasityksid siten, ettd aineistosta nostetut tulok-
set ovat samanarvoisia ja yhtd tarkeitd, silld erot kategorioiden vililld ovat sisil-
I6llisid. Vertikaalisessa kategoriajdrjestelmédssd kategoriat jdrjestetddn parem-
muusjdrjestykseen ja hierarkkisessa jarjestelméssd osa kasityksissd ovat laajem-
pia ja kehittyneempid kuin toiset, jolloin ne voidaan asetella hierarkkiseen suh-
teeseen toisiinsa ndhden. Tutkimuksessani olen laatinut aineistosta horisontaali-

sia kuvauskategorioita, jolloin késittelen kaikkia kategorioita samanarvoisina.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja ratkaisujen eettisyys

Eskola ja Suoranta (2008) toteavat, ettd erityisesti laadullista tutkimusta tehtdessa
on tutkijan vastuulla pohtia tekemiddn ratkaisuja ja arvioida tekemddnsa analyy-
sid ja tutkimuksen luotettavuutta. Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan laadul-
lisessa tutkimuksessa tutkimuksen tekija on luotettavuuden kriteeri ja koska tut-
kija on osa tutkimusta, koskee luotettavuuden arviointi koko tutkimusprosessia.
Hirsjdrvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikut-

taa jo ennen aineiston keruuta miettimilld haastattelurungon perusteellisesti.
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Tutkimuksessani en ole vaikuttanut haastattelurungon muodostumiseen tutki-
muksen aineiston kerdysvaiheessa. Tutkimuksessani luotettavuuden lisddmiseen
on pyritty raportoimalla rehellisesti kaikki tutkimukseen liittyva, alkaen huolel-
lisesta litteroinnista, joka on toteutettu samalla tavalla jokaisen haastattelun koh-
dalla. Huusko ja Paloniemi (2006) tarkentavat vield ettd fenomenografisen tutki-
muksen luotettavuuden arvioinnissa on huomioitava se, kuinka tutkija on rapor-
toinut tutkimuksen eri vaiheista. Olen kirjoittanut auki kaikki tutkimukseni suo-
rittamisen vaiheet.

Tutkimuksessani kdytetyn aineiston kerddminen on toteutettu usean tutki-
jan toimesta, joten suunnitteluvaiheessa ja teemojen ja tutkimuskysymysten va-
linnassa on ollut mukana useampia kuin vain yksi tutkija. Erityisesti tutkimuk-
seni aineiston analyysivaiheessa olisi tutkijatriangulaatio voinut lisédtad tutkimuk-
sen luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2011). Koska informantit jdivdt minulle
tutkijana vieraiksi, ei minulla ole ollut ennakkokasityksid tai odotuksia jotka oli-
sivat voineet vaikuttaa tutkimuksen toteuttamiseen tai aineiston analyysiin.

Hirsjdrvi ja Hurme (2000) toteavat perinteisten luotettavuuden mittareiden
reliabiliteetin ja validiteetin koskevan enemman maéarallistd tutkimusta. Useat
tutkijat ovat raportoineet kriteereitd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ar-
vioimiseksi (ks. Eskola & Suoranta 2008; Lincoln & Cuba 1985). Tutkimukseni
luotettavuuden arvioinnissa kdytdn Eskolan ja Suorannan (2008) esittelemi& kri-
teereitd, joita ovat uskottavuus, siirrettdvyys, varmuus ja vahvistettavuus. En-
simmdinen kriteeri uskottavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija on varmistanut, etta
tutkimuksen aineiston kasitteellistiminen ja tulkinta vastaa tutkittavien kasityk-
sid tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2008). Tassa tutkimuksessa tutkitta-
vien vastaukset on litterointi ja raportointivaiheessa pyritty kirjaamaan niin kuin
tutkittavat ovat asian ilmaisseet. Hirsjarvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd tutkitta-
vien vastauksien kirjaamisen todenmukaisuutta olisi voinut varmistaa toisella
litteroijalla. Tutkimuksessani olen kuitenkin ainut tutkimusaineiston kasittelija.

Toinen Eskolan ja Suorannan (2008) tutkimuksen luotettavuuden arvioin-
nin kriteereistd, siirrettivyys, tarkoittaa tutkimuksen tuloksien yleistettavyytta.

Tutkimuksen siirrettdvyyteen liittyy tiettyjd ehtoja, varsinkin kun kyseessd on
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laadullinen tutkimus. Koska tdssad tutkimuksessa kyseessd on neljan opettajan
haastattelut, on siirrettdvyys hyvin harkinnanvaraista. Tutkimustulokset antavat
kuitenkin lukijalle mahdollisuuden siirtdd tuloksia soveltuvin osin omaan kon-
tekstiinsa. Tutkijana voin itse hyddyntda tutkimukseni tuloksia mahdollisissa jat-
kotutkimuksissa.

Kolmas Eskolan ja Suorannan (2008) kuvaamista tutkimuksen luotettavuu-
den arviointikriteereistd on varmuus. Varmuudella tarkoitetaan tutkijan en-
nakko-odotuksien vaikutuksia tutkimuksen tuloksiin ja tutkimuskohteen toden-
perdistd kuvaamista. Tutkimuksessani olen pyrkinyt suorittamaan tutkimuksen
aineiston analysoinnin neutraalisti antamatta omien ennakko-odotuksieni vai-
kuttaa, koska tutkijana en itse kerdnnyt aineistoa. Kuitenkin teoreettisen viiteke-
hyksen kokoaminen on luonut minulle kasityksen opettajan ja oppilaan vélisestd
vuorovaikutuksesta. Aineistoldhtdisessd analyysissd on myos tarkedd huomioida
tutkijan ennakkokasitykset tutkittavasta aiheesta ja niiden vaikutukset tutkimuk-
sen tuloksiin (Tuomi & Sarajarvi 2011).

Eskolan ja Suorannan (2008) tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin neljds
kriteeri on vahvistettavuus. Se tarkoittaa tutkimuksessa tehtyjen tulkintojen vas-
taavuutta aiemmin ilmiotd tarkastelleiden tutkimuksien tuloksiin. Tutkimukses-
sani olen lI6ytdnyt samoja piirteitd kuin aikaisemmissa vuorovaikutusta koske-
vassa tutkimuksissa. Koska kyseessd on tutkimus kahden esiopettajan, luokan-
opettajan ja erityisopettajan kasityksistd opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovai-
kutuksesta opetustilanteissa, ei tdysin samanlaista tutkimusta ole aikaisemmin
suoritettu.

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan ovat tutkimuksen eettisyytti arvioita-
essa tutkijan tekemdt ratkaisut arvioinnin lahtokohtana. Tunnistettavuuden es-
taminen on yksi tarkeimmistd tutkimuksen eettisistd periaatteista (Kuula 2006).
Pro gradu -tutkielmassani tutkimuskohteena on ollut minulle vieras alakoulu ja
sen yhteydessd toimiva pdivakoti, enkd ole tavannut henkilokohtaisesti haasta-
teltavia. Haastateltavien nimet minulla oli tiedossani litterointien vuoksi, mutta
olen muuttanut tutkittavien nimet jo litterointivaiheissa tunnistenumeroiksi.

Tutkimuksessani ei esiinny haastateltavien tunnistetietoja missdan vaiheessa.
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Taman tutkimuksen osallistujien tydyhteison sijaintia ei tutkija tiedd eika
sitd paljasteta tutkimusaineistossa. Tutkimuksessa kerétty aineisto on ollut vain
tutkimusryhman ja minun nadhtévisss, ja sitd ei ole siirretty sahkopostin valityk-
selld tai muilla tavoin, jolloin sitd voitaisiin kopioida. Eskolan ja Suorannan (2008)
mukaan eettisten ongelmien tunnistaminen ja vilttdiminen vaatii tutkijan ammat-
titaitoa ja herkkyyttd. Tutkijana olen pyrkinyt noudattamaan hyvaa tieteellista
kaytantod koko tutkimuksen toteutuksen ajan (Kuula 2006).

Tutkimukseni toteutusta valmistelin aiheeseen liittyvid tutkimuksia ja kir-
joituksia lukemalla ja perehtymadlld aihetta sivuavaan lahdekirjallisuuteen. Olen
perehtynyt myos tutkimuksen analyysin ldhestymistapaan huolellisesti. Tutki-
mus on suoritettu pro gradu -tutkielmaan annettujen resurssien puitteissa. Tut-
kimuksen laatua on tarkkaillut tutkija itse sekd yliopiston ohjaajat ja vertaisar-

vioijat gradututkielmaseminaarissa.
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6 TULOKSET

Seuraavaksi tarkastelen tutkimukseni tuloksia suhteessa tutkimuskysymyk-
seeni, jonka asetin seuraavanlaiseksi: Millaisia késityksid opettajilla on opettajan
ja lapsen vuorovaikutuksesta esi- ja alkuopetuksen opetustilanteissa. Fenomeno-
grafisen aineistoldhtdisen analyysin periaatteita (ks. Huusko & Paloniemi 2006;
Akerlind 2007) noudattavan analyysin tuloksena muodostin horisontaalisen ku-
vauskategoriajdrjestelman. Kuvauskategoriajdrjestelmédan pohjautuen esittelen
tulokset kolmena alalukuna, jotka vastaavat tunnistettuja kolmea padkategoriaa.

Ensimmadinen luku kasittelee opettajan kéasityksid opettajan ja oppilaan
vélisestd vuorovaikutuksesta. Tamd pddkategoria pitdd sisdllddan alakategorioina
opettajien kasitykset 1) oppilaiden osallisuuden merkityksestd vuorovaikutuk-
sessa, 2) oppilaantuntemuksen merkityksestd ja 3) oppilaan aidon kohtaamisen
tarkeydestd. Toisessa luvussa kisittelen opettajien kasityksid palautteesta. Opet-
tajat liittivat palautteen kédsitteen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa seuraa-
vien alakategorioiden kautta: 1) positiivinen palaute, 2) vaikeus suhtautua oppi-
laiden oikeisiin ja vddriin vastauksiin, 3) hyvéan kysymyksen merkitys ja oppilai-
den liittdminen arviointeihin. Kolmanneksi esittelen opettajien kasityksia resurs-
sien merkityksestd vuorovaikutustilanteen jdrjestamisestd oppitunnilla aineis-

toista nousseiden 1) samanaikaisopetuksen ja 2) luokkatilan kautta.

6.1 Opettajien kisityksid vuorovaikutuksesta esiopetuksessa
ja ensimmadiselld luokalla

6.1.1 Opetuskeskustelut opetustilanteissa

Tutkimukseen osallistuneet opettajat toivat voimakkaasti esiin puheessaan pe-
rinteistd luokkavuorovaikutusta, joka kasitetdan opettajajohtoisena. Lasten osal-
lisuus oppitunneilla herdtti aineistossa keskustelua opettajien vililld, mutta ai-

neistosta nousi ilmi vahvemmin késityksid, jotka koskivat opettajajohtoista ope-
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tuksta oppitunneilla. Opettajat keskustelivat omasta toiminnastaan oppitun-
neilla ja totesivat, ettd ovat usein selkedsti enemman ddnessd kuin lapset. Kuten
esimerkistd 1 ilmenee, opettajilla oli yhteinen jaettu tietoisuus siitd, ettd luokka-
huoneen vuorovaikutustilanteet ovat tyypillisesti opettajajohtoisia.
Esimerkki 1: Tassd on enemmaén ehka niin titd opettajan puhetta ja jos on vahian
lapsen kommenttia. Et tdd on semmoinen tyypilline, ndinhdn me kéytetdan se ti-
lanne et me ollaan ddnessa.(O1)
Koska keskusteluiden teemat olivat ennalta valikoituneet vuorovaikutusta tuke-
viksi ja edistdviksi, aiheuttivat teemoista poikkeavat toimintatavat usein puolus-
televan suhtautumisen opettajien osalta. Opettajat paikansivat keskusteluissa
lasten osallisuuden vahyyden, mutta korostivat tilanteita, joissa osallisuutta ta-
pahtui edes vdahdn. Aineistosta nousi esiin my0s ajatus opetustilanteiden tilan-
nesidonnaisuudesta. Opettajat keskustelivat siitd, ettd opettajajohtoisella opetuk-
sellakin on paikkansa ja tarpeensa koulumaailmassa. Kuten esimerkki 2 kuvaa
silloin kun opetus on opettajajohtoista, perusteltiin se silld, ettd opeteltava aihe
oli tarkedd kdydéa opettajan johdolla ldpi, jotta jokaiselle lapselle muodostuu ka-
sitys opetettavasta asiasta.
Esimerkki 2: Aika paljon tuli niitd kysymyksid mun osalta et lapsille. Mut sit toi-
saalta se aihe oli semmoinen et sitd piti vdhan ei nyt tankata mut niinku kayda
sitd heijan kanssa ja kdyda sitd vahdn kaavamaisesti et ensin timad ja sitten tima
ja sitten tama.(O3)
Opettajat kokivat opettajajohtoisen opetustilanteen opettajalle varmaksi tavaksi
opettaa, jolloin opettajan oma suunnitelma tunnin kulusta ja aikataulusta sdilyy
ehednd. Opettajat keskustelivat my0s siitéd, ettd opettajalla on hallinta ryhmén toi-
minnasta ja kaikista oppilaista, jos opetus toteutetaan niin, ettd opettaja opettaa
ja oppilaat kuuntelevat. Samalla my&s ennakoitiin sitd, ettd opetuksessa pysyttiin
opetettavassa aiheessa. Keskustelua herétti ajatus siitd, ettd opettajan tulisi luot-
taa lapseen ja tdiman taitoon selittdd ymmartamansa asia omin sanoin. Tama tulisi
toteutua, vaikka tilanne olisi minké&lainen, kuten esimerkistd 3 nahddan. Opetta-
jilen mielestd luottamus toteutuu silloin kun opettaja tuntee oppilaansa ja tietdd
mitd ndmad osaavat ja mitd heiltd voi vaatia. Ndin vuorovaikutustilanteessa olisi

mahdollista padstd ldhemmaéksi oppilasta.
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Esimerkki 3: Siind tulee se kasvattajan epavarmuus siitd et jos lapsi valitseekin

vadrdt sanat tai sekottaa sen kasitteen. Et on rohkeutta antaa sen lapsen selittad

tavallaan. Ja sitten siind tulee myos se pelko siitd ettd jos se selittdd niin sekavasti

et sit menee sit tulee taas se kiire ettd menee aikaa. Et mindpas sanon.(O1)
Erityisesti opettajat kiinnittivat huomiota lasten osallisuuteen keskusteluissa,
joissa analysoitiin katsottujen videoiden sisdlt6jd. Aineistossa ilmeni, ettd osalli-
suudeksi koettiin tilanteet, joissa lapselle annettiin mahdollisuus tuoda esille
omia ajatuksiaan opettajan antaessa oppilaille aikaa heiddn omalle pohdinnalle.
Nadin lapsi saa tuotua esiin erilaisia omia nakdkulmiaan kiireettomaéssa hetkessd,
kuten esimerkki 4 kertoo.

Esimerkki 4: Olishan O4 voinu sanoo vaan et niinku huomaatte, tailla ei oo le-

luja, koulussa ei leikitd, tddlld tehdddn hommia. Se niinku anto niitten lasten
miettid.(O2)

Ja havainnoida.(O1)

Samalla kyseenalaistettiin perinteisen opettaja-oppilas vuorovaikutuksen perus-
taa eli opettajan esittdmid kysymyksid ja oppilaan vastauksia, joista tuokiot tai
oppitunnit yleensd rakentuvat, kuten esimerkissd 5 nahdédan. Opettajat keskuste-
livatkin siitd, onko opetuksen pakko tarkoittaa sitd, ettd opettaja on koko ajan
danessa.
Esimerkki 5: Antaa aikaa sille pohdinnalle ja sille etté on erilaisia ndkékulmia ja
niinku lapselle, lapsellekki tuli semmoinen olo, et voi pohtia et ei oo semmoista
kysymys-vastaus, kysymys-vastaus. (O1)
Opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd antamalla lapselle aikaa ja tilaisuuksia pa-
neutua aiheeseen, mahdollistettiin ajattelun kehittyminen ja omaehtoinen oppi-
minen. Osallistamalla motivoidaan ja tietylld tavalla velvoitetaan lapsia olemaan
vastuussa omasta oppimisessaan, mutta se vaatii lapsen oman halun oppia, ku-
ten esimerkki 6 kertoo.
Esimerkki 6: Ainahan se ihminen vaan muuttaa itseddn vaan omasta tahdostaan.
Lapsi sanastaa itse sen muutoksen niin se on matkalla muutokseen mut jos opet-
taja---.(O1)
Opettajat uskalsivat antaa videoiduissa esimerkeissd oppilaille mahdollisuuksia

osallistua opetuskeskusteluun omilla kokemuksillaan ja jopa viedd keskustelua
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eteenpdin opettamalla muille oppilaille omat tietonsa. Keskusteluissa huomat-
tiin, ettd ndin toimittaessa oppitunneilla kdydyistd opetuskeskusteluista muo-
dostui mielekkditd kokonaisuuksia. Ndissd keskusteluissa lasten omat tiedot ja
taidot padsivit esille ja samalla opettaja pystyi vahvistamaan lapsen itsetuntoa.
Opettajien puheista ilmeni, ettd he ymmarsividt ndama hetket erityisen tarkeiksi
oppilaille. Opettajat ajattelivat, ettd yksikin onnistumisen hetki oppilaalle oppi-
tunnin aikana niin ettd muut kuuntelevat hantd, voi kannatella hanta pitkalle ela-
maéssd ja motivoida oppimisessa. Opettajat olivat yksimielisid siitd ettd ndma ai-
dot, lapsesta ldhtevit tilanteet ovat hienoimpia vuorovaikutustilanteita opettajan
ja oppilaan valilla. Esimerkki 7 kuvaa erdédn lapsen tahtihetked, joista luokanopet-
taja ja erityisopettaja olivat erityisen ylpeitd.

Esimerkki 7: - - Ja sit (nimi) sanoi et méd&dpéd tieddn miten ne revontulet syntyy.

Kaikki mykistyneena kadanty kattoo sitd (nimi) ja sit sdd niinku hienosti et no mi-

ten ne syntyy. - - - Sit kerro vaan. Ja sit (nimi) alkoi kertoo ja (nimi) on vield sem-

moinen lapsi, joka on hirveen hiljainen ja ei tuo itteensi esille ja oikein loisti ja
alko kertoo. (O1)

Se oli sen tdhtihetki tdlld viikolla.(O2)

Lapsen aloitteesta voi myds muodostua hedelmillinen opetuskeskustelu, jol-
laista opettaja ei olisi onnistunut luomaan yksin tai aihetta ei mahdollisesti olisi
edes kisitelty. Oppiminen on merkityksellistd silloin, kun se tapahtuu lapsen
omasta kokemusmaailmasta ja kiinnostuksen kohteista kdsin. N&din opetuskes-
kusteluita ei tarvitse suunnitella ennakkoon, vaan ne muodostuvat tilanteessa
spontaanisti ja ovat osa opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta oppitun-
nilla. Esimerkki 8 kuvaa tilannetta, jossa oppilas ei viittaamalla pyytanyt puheen-
vuoroa vastatessaan kysymykseen, mutta O3 paétti silti huomioida vastauksen
ja avata siitd rikkaan opetuskeskustelun alun.

Esimerkki 8: Se kdynnisti ihan tdysin sen lapsen aloitteesta siitd tdhden varista. Ja

sd osoitit kiinnostusta ja annoit tilaa. Ja kommentoit ja jatkoit keskustelua.(O1)
Aineistosta 16ytyi keinoja siihen, miten ottaa oppilaita mukaan keskusteluihin ja
osallistaa heitd. Opettajat keskustelivat rooleista, jolloin aikuinen innostaa oppi-

laita mukaan opetukseen ottamalla itselleen esimerkiksi tietamé&ttoméan opettajan
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roolin. Opettajat myds keskustelivat siitd, ettd opettajalla on oltava koko ajan
tietty ammatillinen rooli ja aikuisen vastuu opettajan tyossd. He pohtivat, mihin
asti oppilaiden osallisuus on oppimista edistdvad ja milloin opettajan on syytd
viheltda peli poikki. My6s toiminnallinen opetus koettiin positiivisella tavalla op-
pilaiden osallisuutta lisddvand, jolloin kuin huomaamattaan oppilaat olivat ope-
tuksen keskitssd ja opettaja taka-alalla. Aina opettajan suunnittelemat tavat lisata
osallisuutta opetukseen eivit kuitenkaan toteudu halutulla tavalla. Tama ilme-
nee esimerkista 9.
Esimerkki 9: Niin aattelin ettd siitd vois viritd joku keskustelu mutta sitte mun
mielestd mad en huomannu et siind olis tullu semmoista ni sit mé aatelin et otanpa
toisen ja haastan et olis viahan sillain toiminnallisempaa et ei 0o aina semmoinen
et istutaan ja mulla on valmis tavallaan semmoinen ettd heitdn vahdsen ettd jos

sieltd tulis joku juttu sit lapsilta. Et ei siindkddn kovin hyvin tullu mun mielesta
se onnistunu. Mut se oli nyt télld kertaa timmoinen. (O3)

6.1.2 Oppilaantuntemus ja opettajan ldsndolo opetustilanteissa

Opettajat keskustelivat luokkatilojen vaikutuksesta vuorovaikutuksen mahdol-
listajana oppitunneilla. Iso oppilasryhma ja yksi opettaja vaativat opettajalta eri-
laisia ratkaisuja mahdollisimman hyvéan vuorovaikutustilanteen saamiseksi, jotta
jokainen oppilas tulisi huomatuksi. Kuten esimerkki 10 kertoo, opettajat kokivat,
ettd pienempien ryhmien avulla olisi mahdollista saavuttaa levottomimpienkin
oppilaiden huomio, koska opettaja on ldsnad pienemmiélle méédralle oppilaita. Sa-
malla oppilaan oman toiminnan ohjaaminen on helpompaa ja keskittymistad ei
héiritse niin moni tekija kuin isommassa luokassa. Esimerkissad 11 kdy ilmi se,
ettd opettaja ajattelee myos lapsen hyotyvan pienemmadstd ryhmaéstd, jolloin
myds oppilas antaa itsestddn enemmaén oppitunnin aikana. Kuitenkin tédssa ai-
neistossa pienemmat ryhmadt olivat kdytossd vain erityisopetuksen oppilailla.
Esimerkki 10: - - - Et kun me mentdis riviin tuonne seinédn viereen, niin meilld on
20 siiné ja eihdn me voida ikiné tuolla tavalla tehdd. Semmoinen kiva tunnelma

sielld on. Et on pieni ryhma ja kaikki pystyy niinku olemaan vaikka isossa luo-
kassa se on hankalaa.(O2)
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Esimerkki 11: Se vuorovaikutus on erilaista. - - - Siind (pienessd ryhmaéssd) niinku
voi antaa tai vikiselldkin tulee semmoista niinku niitd pidempid vastauksia ja pi-
dempid kertomuksia. Luokkatilanteessa tulee paljon lyhkédsempid. Et jotenkin se
lapsiki mun mielestd niinku orientoituu siihen ryhmaan. (O1)

Merkittavana tekijaksi opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa koettiin opetta-
jan lasndolo. Osallistuneet opettajat opettivat ryhmissddn esiopetusikéisid ja en-
simmdisen luokan oppilaita, ja tdmén ikdisten opetuksessa he kokivat, ettd joskus
vain opettajan ldsnd oleminen tilanteessa voi olla se mitd oppilas tarvitsee pysty-
dkseen tyoskentelyyn. Tilannetta, jota esimerkki 12 kuvaa, edelsi tilanteessa ole-
van opettajan kokemus siitd, ettd hdantd harmitti, kun hén ei auttanut haneen no-
jailevaa oppilasta késitdissd. Sen sijaan hdn auttoi muita jonottavia oppilaita sa-
malla, kun tdméd oppilas nojaili hdaneen. Hdnen mielestddn tilanne oli sekava,
koska hén jakoi huomionsa usealle oppilaalle yhtd aikaa. Muut opettajat kuiten-
kin totesivat tilanteen mahdollisuudeksi, jollaisia harvoin tulee luokkatilan-
teessa, antaa oppilaalle sylid, turvaa ja ldheisyyttd, koska tdma oli selkedsti sen
tarpeessa.
Esimerkki 12: - - - Se nojas se (nimi) koko ajan sinuun, et ei sitd yhtdan hairinny
se ettd siind koko ajan muut kavi niinku et sdhén teit kahta asiaa niinku naiset
aina pystyy aina yhtd aikaa. Ne muut ihan hyvin sai sen avun sulta ja se (nimi)
sai sen tuen, solmua eiko tehny.(O1)
Opettajat keskustelivat siitd, ettd usein opettajalla ei ole aikaa, eikd mahdolli-
suuksia siihen, ettd ottaisi oppilasta ldhelle, esimerkiksi kainaloon. Haastavaa se
on silloin, kun on yksin opettajana luokassa, jossa on kaksikymmenti lasta ja jo-
kaiselle pitdisi pystyd takaamaan tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen. Jos-
kus tulee myds eteen tilanteita, joissa oppilas voi olla vahingoksi itselleen tai
muille, eikd ole keskusteluyhteydessd opettajan kanssa. Opettajat totesivat yh-
dessé ettd ndihin tilanteisiin ei ole valmiita ratkaisuja, vaan aina on mentava ti-
lanteen mukaan. Esimerkki 13 kuvaa tilannetta, jossa opettajan ratkaisu oli ottaa
haastavasti kdyttaytyva oppilas syliin ja hdn perusteli sen sill4, ettd kerrankin oli

mahdollisuus toimia ndin kieltdmisen ja rankaisemisen sijasta.
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Esimerkki 13: Tandanhdn maé otin sen yhden kainaloon. - - - Tavallaan semmoi-

nen et sekd itelle ettd lapselle sallia se erilainen ratkaisu ja miettid et mikdhén se

oikeesti on nyt se hyva tapa. (O2)
Opettajat nostivat esiin sen, ettd vuorovaikutustilanteet ovat myos erilaisia niin
ryhmadstd kuin opettajastakin riippuen. Eri ryhmille on erilaiset tavoitteet ryh-
mé&n toiminnasta ja vuorovaikutuksesta, vaikka oppisisdllot olisivatkin samat.
Tdamad tarkoittaa siis my0s erilaisten opetusmenetelmien kayttod ryhmien sisalla.
Opettajat puhuivat opettajan herkkyydestd tunnistaa erilaisia oppimistilanteita
ja hyvin toimivia oppimiskédytédnteitd eri ryhmissa. Jokainen ryhmaé on erilainen
ja jokaisen ryhmdn tavoitteet ja vaatimukset ovat omanlaisiaan. Opettajat koki-
vat, ettd opettajan tehtdvand on havainnoida ryhmada ja siirtdd tavoitteita eteen-
pdin silloin kun edelliset tavoitteet on saavutettu. Samat lapset voivat kdyttaytya
eri tavalla erilaisissa ryhmissd ja my0s tavoitteet saman lapsen toimiessa eri ryh-
missd voivat olla erilaiset. Esimerkissd 14 opettajat puhuivat oppilaista, joilla oli
haastetta pysytelld rauhallisina isompien ryhmien tuokioilla tai tunneilla. Pie-
nemmadssd ryhmdssd sijaistoiminnot, kuten pyoriminen olivat luvallisia, ja pys-
tyttiin harjoittelemaan keskustelemista.

Esimerkki 14: - - - Se on niinku my®s se taito olla tuossa ryhméssa ettd keskustel-

laan. Ettd se on vield niinku kavellddn heikoilla jdillda. Niinku heiddn taitojansa

ettd se ei riehaannu niinku nditte ettd miten ne pyorii siind. M4 ite aattelen sen

niin ettd ne saa sen positiivisen kokemuksen ettd ne pystyy olee silldlailla ettd ku-
kaan ei tondse toista liian lujaa tai sano jotain kovin rumasti. (O1)

6.1.3 Lapsen aito kohtaaminen opetustilanteissa

VARVU- tutkimuksen toteutukseen kuului tiettyjen teemojen mukaisten tuoki-
oiden toteuttaminen ja niitd koskevien videointien toteuttaminen opettajien ryh-
missd. Ndiltd videoilta poimittuja esimerkkejd tarkasteltiin ryhmékeskusteluker-
roilla. Opettajien kesken herasi keskustelua siitd, ettd videoidut tuokiot olivat jar-
jestettyjd tilanteita ja ettd opettajat itse kokivat tilanteet hieman stressaavina.
Opettajat nostivat esille, ettd jos vuorovaikutustilanteista halutaan mahdollisim-

man aitoja, vaatii se késikirjoittamattomia tilanteita ja opettajan heittaytymista
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kuten Esimerkki 15 ndyttdd. Valmistelemattomia tilanteita tulee pdivan mittaan

paljon ja niistd voi seurata erinomaisia oppimistilanteita.

Esimerkki 15: Parhaat hetket tulee mulla ainaki lasten kanssa kun heittaytyy sii-

hen hetkeen. Se hetki.(O5)
Oppilas voi ymmartdd asiat tdysin eri tavoin kuin opettaja olettaa ja luokassa eri
tavoin ymmartdjid voi olla useampia. Oppilaan kohtaamista oli opettajien mu-
kaan se, ettd opettaja jdrjestdd tilanteen, jolloin hdn oikeasti kuuntelee mitd lap-
sella on sanottavana ja padsee sen kautta sisidlle oppilaan ajatuksiin ja mietteisiin.
Opettajat totesivat tdimad kaltaisen lapsen kohtaamisen olevan arvokasta ja antoi-
saa opettajan tydssd kuten esimerkki 16 ndyttdd. Ndissd tilanteissa lapsi pddsee
harjoittelemaan keskustelutaitoja ja saa opettajan huomion itselleen. Opettajat
ajattelivat ettd tédllainen toiminta motivoi ja luo lasta ja hdnen tyoskentely&an ar-
vostavan ilmapiirin luokkaan.

Esimerkki 16: - - - Ettd joku kuuntelee, sulla ei oo mihinké&an kiire. Sulla ei tarvii

tehd puhelinta tai jotakin muuta harpakettd miké on siind. Ei tarvii mitdan yli-

médrdistd. Se on vaan tdssa.- - - (O3)
Opettajat nostivat keskusteluissa esiin opettajan pedagogisen vastuun opetuksen
sisdlldistd ja menetelmistd, jotka tukevat ryhmaén lasten oppimista. Samalla herési
keskustelua myos opettajan tychon liittyvistd haasteista, jotka tulevat ylh&alta
pdin opetussuunnitelmista. Opettajat ajattelivat, ettd yhtend opettajan tarkeim-
péand velvollisuutena ja tyotehtdvéana on aikatauluista kiinni pitaminen kuten esi-
merkki 17 esittdd. Tdlloin opetussuunnitelman tavoitteita pystyttiin tayttaméaan
ja pysymaddn niiden suhteen yleisesti hyvaksytyssa aikataulussa.

Esimerkki 17: Sithen menee kauheen helposti et ku on aatellu et kylld ndd pitaa

tanddn ehtid kdyda nad asiat, et tehdddn ens tunnilla sit jotain muuta.(O2)
Opettajat ajattelivat, ettd ryhmaén koolla ja pdivan aikaisilla tapahtumilla oli vai-
kutuksia siihen, miten opettaja kykenee kohtaamaan lapsia. Oppilaiden erilaiset
persoonat vaikuttavat koko ryhmadn . Opettajat nostivat esille oppilaiden vilisia
eroja: osa oppilaista tuo itseddn enemmadn esille oppituntien aikana kuin toiset.

Vuorovaikutussuhde ei myoskéddan synny yhdessd hetkessd, vaan opettajan on
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luotava yhteys lapseen ja “luettava” lasta niin, ettd mahdollisuuksia vuorovaiku-
tukselle tulee, kuten esimerkissa 18 ndhd&an.
Esimerkki 18: Sit siind on niinku varmaan semmoinen ku on sit nditd suulaita ja
sit on nditd (nimi) sielld joukossa et tavallaan niinku . Et md oon niinku siell& ka-
sityontunneilla just (nimi) yrittdny nyt vasta joulun jalkeen alkanu luomaan sita
suhdetta. Et antantu olla sen ja sit jostaki alkanu juttelee niinku alkanu jutella jos-
taki asiasta. Et tavallaan on vdhdn semmoisia introverttejd, tosi ujoja. Et jotenki
tulee niinku huomioiduksi. Kun tda on niin hirveen iso ryhma. Niin ihan sel-
keesti ainaki mullon ainaki osa oppilaista jotka on jadnyt tosi vdhille vuorovaiku-
tustasolle.(O1)
Opettajat totesivat, ettd opettajan tyon haasteena onkin pystyd huomioimaan jo-
kainen oppilas pdivan aikana, kuten esimerkki 19 kertoo. Usein pédivan aikana
osa lapsista nousee enemman esille ja osa voi jiddd kokonaan huomioimatta
opettajan toimesta.
Esimerkki 19: Kyll4 sitd aina pdivéan paddtteeksi miettii et sanoinkohan ma ees kai-
kille jotain tidn pdivén aikana. Et joku joka istuu jossain nurkassa joku hiljaisempi
tytto joka istuu. Et jos se ei oo vaikka viitannu kertaakaan pdivén aikana et oonko
mé ees sanonuni niinku missdan vaiheessa sille mitddan. (O2)
Lukuvuoden aikana luokat ryhmaéytyvit ja jokainen lapsi ja opettaja 16ytavit
oman paikkansa ja roolinsa ryhmaéssa. Opettajat ajattelivat, ettd opettajan tehta-
vdnd on huolehtia siitd, ettd jokainen oppilas saa yhdenvertaisesti huomiota opet-
tajalta. Opettajat kuitenkin totesivat, ettd aina se ei muuttuvissa pdivarakenteissa

ja kiireisessd arjessa onnistu. Lapset kéyttavit eri tavoin hyodyksi ryhméan vuo-

rovaikutustilanteet ja opettajan kohtaamisen.

6.2 Opettajien kisityksid palautteen merkityksestd vuorovai-
kutustilanteissa
6.2.1 Palaute myonteisen kautta

Kahdella aineistonkeruukerralla kasiteltiin palautteen antamista ja sen keskeista
roolia koulutytssd. Opettajien puheessa ilmeni késitys siitd, ettd palautteenan-
nolla on keskustelua eteenpdin vievad vaikutus ja opettajan roolina on antaa pa-
lautetta, tavallaan koota keskustelua, oppimista tai kulloinkin késilld olevaa ti-

lannetta. Palautteenantotilanteen opettajat kokivat vuorovaikutustilanteena,
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jossa on ldsnd palautteen antaja ja palautteen saaja. Oppitunnilla on kuitenkin
mukana myos muita kuulijoita. Opettajien mukaan palautetta annetaan koulu-
suorituksesta, kdyttdytymisestd ja toimintatavoista. Opettajat keskustelivat siitd,
ettd on opettajan vastuulla minkilaisen palautteenantoilmapiirin han muodostaa
ryhméénsd, kuten esimerkistd 20 tulee ilmi. Opettajankin on hyva miettid omaa
toimintaansa ja peilata sitd opettamansa ryhmén toimintaan.

Esimerkki 20: Saa olla itekki kylld tarkkana ettd yllapidanko ma jotain tiettya sys-

teemid ruokkii sitd, vai antaako niinku menna asiaan hyvaan ja tukeeko sitd.(O1)
Opettajat nostivat esiin ajatuksen siitd, ettd opettaja voi my0s itse ylldpitaa kiel-
teistd palautteenantokierrettd luokassaan. T4lloin lapselle ei edes tule mahdolli-
suutta saada myonteistd palautetta oppituntien aikana, kun opettajan suhtautu-
minen oppilaaseen on valmiiksi kielteinen. Opettajat ajattelivat, ettd haastavasti
kayttaytyvaille lapselle voi olla vaikeaa 16ytdd keinoja ja tilanteita myonteisen pa-
lautteen antamiselle, kun kédyttdytyminen hdiritsee toistuvasti muiden oppi-
mista. Opettajat keskustelivat siitd, miten itsensd toistaminen ja kaiken toimin-
nan kieltdiminen harmittaa, mutta joskus sille ei vaan 16ydy muita vaihtoehtoja,
kuten esimerkistd 21 tulee ilmi

Esimerkki 21: - - - Niin sitten se on sitd jatkuvaa naputusta ettd dld tee noin. Itel-

lekki tulee se et ma haluun sanoo jotain hyvaa mut ku ei vaan - - -. (O2).
Opettajat keskustelivat palautteen merkityksestd lapsen tyoskentelyssa. Tutkijoi-
den esittelemien palautemallien avulla nousi keskustelu siitd, miten palaute vai-
kuttaa lapsen tydskentelyyn ja oppimiseen. Lapsia kannustava ja myonteisen
kautta rakentuva palauteilmapiiri motivoi heitd pyrkimdan omaan parhaaseen
suoritukseensa. Opettajat myos keskustelivat perinteisten ryhmaéssd annettavien
palautteiden kuten “hienoa tyotd” ja “hyva” riittamattomyydestd, koska ne eivit
varsinaisesti kerro lapselle mitd hdn on tehnyt hyvin, eividtkd motivoi jatkamaan
tekemisen parissa. Kuten esimerkki 22 nédyttdd, opettajat ovat kiinnittdneet huo-
miota omassa tydssddn antamaansa palautteeseen kannustamalla lapsen ponnis-

telua enemman kuin kehumalla lopputulosta.
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Esimerkki 22: - - - On hirveen tdrkee puhua siind muodossa ettd sind oot ollu ah-
kera ja oot tehny kovasti tditd et tdd on niinku parempi tie kun se ettd kun etta
ldhtee kehumaan ettd sind olet niin lahjakas tai ettd sind olet niin hyva téssa ja
ettd madrittelee tavallaan sen tekemisen kautta eikd niink&dén henkilon ominai-
suuksien kautta.(O1)

6.2.2 Suhtautuminen oikeaan ja vddrain vastaukseen ja kysymyksen aset-
telun merkitys

Opettajien kesken kéaytiin keskustelua lasten oikeista ja véaristd vastauksista tuo-
kioilla tai oppitunneilla esitettyihin kysymyksiin. Opettajat pohtivat yhdessd, mi-
ten vastauksiin tulisi reagoida ja mitkd asiat vaikuttavat omaan reaktioon. Opet-
tajat olivat sitd mieltd, ettd oppilaantuntemuksella on merkitystd sithen, miten
reagoi lapsen vastauksiin. Esimerkki 23 kuvaa pohdintaa siitd, miten opettaja
omalla palautteenantovuorollaan saisi rohkaistua epavarmaakin oppilasta vas-
taamaan uudestaan, vaikka vastaus menisikin ensin vaarin. Sama esimerkki ku-
vaa myos pohdintaa siitd suhtautuvatko opettajat eri oppilaisiin eri tavoin ja
onko se oikea vai vdard tapa.

Esimerkki 23: - - - Miten paljon se riippuu siitd oppilaasta, et miten s siihen (vas-

taukseen) suhtaudut. Et tietdd et joku kerdd kaiken rohkeuden ettd uskaltaa sen

kerran viitata ja sanoo jotain. Et jos se menee v&drin. - - - Et sit ettd mitenka siithen

(vastaukseen) reagoi kun sitten taas jos joku toinen vastaa. (O2)
Opettajat pitivét tarkednd myos sitd, ettd opettaja yrittdisi pddstd kiinni lapsen
vastauksen pohjimmaiseen ajatukseen ja pyrkisi ymmartdad ndin lapsen ajattelua
sen pohjalta mitd han yrittdd sanoa (ks. esimerkki 24). Talla tarkoitettiin sitd, etta
opettaja voisi kdyttdd aikaa lapsen vastaukseen ja kysya tarkentavia kysymyksia
siitd, ennemmin kuin siirtdd vastausvuoron jollekin toiselle. Opettajat ajattelivat,
ettd lasten vastaukset tulee helposti tuomittua oikeiksi tai vaariksi.

Esimerkki 24: Niin et mika se ajattelu niinku on sielld. Etta eiko se oppilas vaan

oo mukana.(O2)
Tdrkednd opettajat pitivat my0s sitd, ettd lapselle ei tule vastauksensa jdlkeen sel-

laista oloa, ettd han on tyhmd, jos hidn vastaa vaadrin. Opettajat pohtivat, ettd opet-
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tajan tyossd on tdarkedd mukautua tilanteeseen ja tavallaan “uida” oppilaan ajat-
telun ja opetettavan asian vililld. Jos kysymykseen on olemassa vain yksi oikea
vastaus, on tdrkedd 16ytdd oikeat sanat palautteeseen jonka lapselle antaa, jotta
hén uskaltaisi vastata uudestaan (ks. 25). Toisaalta opettajat keskustelivat siitd,
ettd asiat voidaan ilmaista monella tavalla ja se on opettajanakin hyva muistaa ja
my0s oppilaille kertoa.

Esimerkki 25: - - - Se sanamuoto miten sen sanoo ja miten siihen reagoi niin se on

semmoista jongloorausta sitte. (O1)
Hyvistd opetustavoista keskusteltaessa nousivat esiin opettajien esittamat kysy-
mykset ja sitd kautta herdsi keskustelua vuorovaikutuksen laadusta oppitun-
neilla. Opettajat kokivat, ettd lapsen oppimista ei edistd, jos opettaja esittdd kysy-
mykset aina niin, ettd lapsi voi vastata niihin kyll4 tai ei, kuten esimerkistd 26
ndhd&an.

Esimerkki 26: --- Et ei sithen kysymkseen oo ku ehka on, ei, kylld, ehkd, niin se ei

aukee mihinkdan. (O4)
Opettajat totesivat kdyttdvansa suljettua kysymysmuotoa kuitenkin paljon tuo-
kioilla tai oppitunneilla. Opettajat tiedostivat, ettd halutessaan osallistaa oppi-
laita opetukseen ja aiheeseen ja kehittdd muitakin kuin ulkoa opettelemisen tai-
toja, on opettajan tehtdvand miettid kysymysmuotonsa tavoitteensa mukaisesti.
kysymys, johon voi vastata yhdelld sanalla, ei heiddn ndkemyksensd mukaan
usein johda merkittdvaan oppimistulokseen. Erilaisista kysymyksistd puhutta-
essa opettajat totesivat avoimet kysymykset parhaimmiksi kuten esimerkki 27
nayttaa.

Esimerkki 27: Ja sen oon oppinu et niinku hyvéat kysymykset on niinku, avaavat

kysymykset on aika ensiarvoisen tdrkeitd monessaki asiassa. Et ne niinku avaa
pelin tavallaan.--- (O4).
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6.2.3 Oppilaat mukana arvioinnissa

Opettajat pohtivat palautteen annon yhteydessa erilaisia mahdollisuuksia antaa
lapsille palautetta heiddn omista toistddn ja suorituksistaan. Opettajat keskuste-
livat siitd, miten palautteenantotilanne on opettajan vastuulla, varsinkin jos pa-
lautteenanto tapahtuu muun ryhman ldsnéa ollessa. Esimerkki 28 nédyttdd miten
tarkedd on opettajan tilannetaju toimiessaan lasten kanssa.
Esimerkki 28: - - - Ettd pitdd olla tosi herkit tuntosarvet, aistit itelldki ettd. Ettd ei
mee yli ettei tapahdu jotain muuta mika pilaa tai estdd sen jatkumon siitd toimin-
nasta. Siind on hyvinki herkkaa se.(O1)
Opettajien puheissa tuli ilmi, ettd edelleen heiddn ajatuksissaan arviointi on
melko perinteistd opettajan toimesta tapahtuvaa, eikd varsinaisesti koko ryhman
edessd tapahtuvaa pysdhtymistd. Kuitenkin erdédssd tutkimukseen kuuluneessa
videoesimerkissad toinen esiopettaja kdvi lasten kanssa keskustelua heidédn teke-
mistddn toistd videoon sovitun teeman puitteissa. Ndin harjoiteltiin oppilaan
oman tydn arvioimista ja arvostamista, mutta myds sitd, ettd koko ryhmaé pyséah-
tyi jokaisen tyon dérelle ja keskittyi katsomaan jokaisen omaa tyotd erikseen ja
keskustelemaan siitd kuten esimerkki 29 nadyttdd. Samalla harjoiteltiin sitd, etta
jokaisella saa olla oma mielipide ja ettd tehtdvissd voi olla useita oikeita vastauk-
sia, riippuen siitd mitd itse ajattelee.
Esimerkki 29: Joo kylld siind niinku se motivaatiotaso se nousee niinku sen (pa-
lautteen) takia. Ettd lasta huomioidaan. Et hdnen tekemisiddn on esilld ja arvoste-
taan. Et se varmaan se tarkkaavaisuuski suuntautuu et on niin. Et on tavallaan
minustaki kysymys. - - - Jokainen sai kertoa sen mielikohtansa siitd tyostaan nyt
siithen. Elikkd se sai tunnustusta ei vaan yleiseltd tasolta et onpas hyva vaan et
joku toinenki tykkés jostain kohdasta.(O4)
Arviointikeskustelut vanhempien kanssa koettiin tarkezksi toteuttaa lasten ldasna
ollessa, jotta myos oppilas itse olisi mukana pohtimassa omaa oppimistaan ja
luomassa merkityksid koulunkdynnille. Arvioinnista puhuttaessa opettajat koki-
vat, ettd arviointikeskustelut ovat tarked tapa tukea lapsen kehittymistd. Opetta-
jat kokivat, ettd lapsen mindkuvaa voidaan vahvistaa tai heikent&d arviointikes-

kusteluilla, jolloin vaikutetaan myo6s vahvistavasti tai heikentavaésti lapsen oppi-
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mistuloksiin ja kdsityksid itsestddn oppijana (ks. 30). Opettajalla on kaikki mah-
dollisuudet musertaa oppilas hdnen heikoista kyvyistddn tai huonosta kaytok-
sestddn antamallaan palautteella. Vaihtoehtoisesti opettajalla on myds mahdolli-
suus vahvistaa hyvid taitoja ja tukea niiden kautta oppilaan kehitystd ja itsetun-
toa. Opettajat pitivit itsestddn selvdnd ettd kaikissa oppilaissa tulee ndhdd se
hyvd ja kannustaa ja tukea hyvan kehittymista.

Esimerkki 30: - - - Ne on hirveen tdrkeitd ne palaverit sen mindkuvan kannalta,

ettd kun se lapsi on ldsnd siind keskustelussa ettd siindh&n voi sit rakentaa eteen-
pdin askeleita tai sitte lyodd, lyoda. (O1)

6.3 Kisitykset resurssien merkityksestd opettajan ja oppilaan
viliselle vuorovaikutukselle

6.3.1 Samanaikaisopetus ja yhteistyo

Luokanopettaja ja erityisopettaja toteuttivat samanaikaisopetusta ensimmdisen
luokan kanssa, jossa oli mukana sekd yleisopetuksen ettd erityisopetuksen oppi-
laita. Molemmille opettajille samanaikaisopetus oli uusi tilanne ja he ajattelivat,
ettd heiddn keskindisen vuorovaikutussuhteensa kehittiminen ja parantaminen
ndkyi myos luokkatilassa. Opettajat kokivat, ettd heiddn vuorovaikutuksensa
laatu vaikuttaa myos lasten kanssa toteutettavaan vuorovaikutukseen ja lasten
keskindisiin vuorovaikutussuhteisiin kuten esimerkki 31 ndyttdd. Opettajat ajat-
telivat, ettd lapset tarkkailevat myos opettajien yhteisty6ta koko ajan, ottavat
mallia ja tunnustelevat, ovatko esimerkiksi luokan saannot yhteiset ja my6s mo-
lempien opettajien noudattamat. Opettajat olivat tyytyvaisid tekemdédnsa tyohon
ja kokivat, ettd heidan hyvailld yhteistyllddn ja vuorovaikutustaidoillaan oli mer-
kitystd myos opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen.

Esimerkki 31: - - - Ja siind on se sun tyo takana kun me ollaan paljon satsattu sii-

hen ettd me tullaan kesken&ddn hyvin juttuun. Se on tdrkeeta ettd lapset niinku ne-

han lukee meitd kuin avointa kirjaa.- - - Se niinku kumpuaa taalta luokasta ettd se
(erityisopetuksen oppilaat) ei oo erillinen. (O1)
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Vaikka koko ensimmadisen luokan ryhma tyoskenteli padsdantoisesti samassa
luokkatilassa, pystyivét erityisopettaja ja luokanopettaja jarjestaimédn osan tun-
neista eri tiloissa. Erityisopetuksessa olevat oppilaat olivat toisessa tilassa erityis-
opettajan kanssa, kun luokanopettaja jdi luokkaan yleisopetuksen oppilaiden
kanssa. Namad tunnit olivat molempien opettajien itse suunnittelemina erilaisia,
ja niiden avulla pyrittiin yksilollistam&an opetusta ja tukemaan oppilaiden oppi-
mista. Opettajat kokivat, ettd heiddn keskindinen hyvéa vuorovaikutussuhteensa
ja yhteistyo oli niin saumatonta, ettd oppilaat eivit kiinnittdneet huomiota kum-
man opettajan mukana kukin oppilaista oli. Mys se, ettd osa luokasta ldhti pois
luokkatilasta, oli niin normaali tilanne, ettd oppilaat eivit siihen reagoineet ne-
gatiivisesti kuten esimerkki 32 ndyttdd. Opettajat kokivat, ettd lapset hyvaksyivat
kaikki oppilaat samanarvoisina ja ettd se oli koko luokan yhteisen hyvan vuoro-
vaikutusilmapiirin ansiota.
Esimerkki 32:- - - Téssd kun me on tehty tdd ndin niin md oon oikeestaan urani

aikana ekan kerran niinku kaikista parhaiten onnistunu siind ettd kukaan ei mieti
et miks tai mitd ne tekee sielld. Et se on jotenkin luontainen osa.- - - (O1)

6.3.2 Luokkatila

Opettajat kokivat, ettd kdytossad olevat luokkatilat vaikuttavat opetuksen toteut-
tamiseen ja oppituntien aikaiseen vuorovaikutukseen. Jos luokkatila on pieni ja
sielld on paljon oppilaita, on opetusta vaikea liikuttaa pois pulpeteista. Pulpetit
on myds hankala jarjestdd niin, ettd vuorovaikutustilanteet ovat mahdollisimman
luontevia. Opettajien mukaan olisi tarkedd, ettd lapset ndkevit toisensa, eivatka
puhu vain edessd olevan selélle, kuten esimerkki 33 kertoo.

Esimerkki 33: Olishan se aivan ihanaa jos olis niin iso luokka vaikka ettd. Ettad
tanne jdis jo valmiiksi taakse semmoinen vapaampi tila mihin me voitais menna.

(02)
Opettajat keskustelivat ajatuksen tasolla luokkahuoneiden uudistamisesta ja pul-
peteista luopumisesta tiedostaen hy6tyjd, joita siitd voisi seurata oppitunnin vuo-

rovaikutustilanteiden lisddmiseksi. Erityisopettajalla on ollut mahdollisuus pitdd
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omaa pienempdd ryhmadnsa erillisessd tilassa. Pulpetittomassa tilassa ryhmaa
on voinut asetella niin, ettd vuorovaikutus on ollut helpompaa ja my6s vapaam-
paa kuten esimerkistd 34 nikyy.
Esimerkki 34: - - -Tuolleen me on rivissd istuttu ja pyoritty siind. Tai sit meilld on
piiri tai puolipiiri, ettd me ollaan yritetty asettautumaan erilaisiin suhteisiin. Sen
tilan sallimissa suhteissa.
Erityisopettaja ilmaisi toimintatavan johtuvan osaksi pienesti tilasta, jolloin jar-
jestelyt ovat olleet 1dhinnd pakon sanelemia. Opettajat kuitenkin pohtivat ettd
vuorovaikutuksen kannalta nimd pienen tilan jdrjestelyt ovat olleet toimivia ja
mahdollistaneet tarkeitd tilanteita oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen har-
joitteluun keskustelun muodossa. Erityisopetuksen oppilaille nama hetket olivat
erityisen tarkeitd myos siksi, ettd opetusryhmassd ei ollut liikaa oppilaita, joiden

puheeseen ja toimintaan kiinnittad huomiota.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia opettajien késityksid opettajan ja oppilaan
vilisestd vuorovaikutuksesta ohjatuissa tilanteissa esiopetuksessa ja ensimmdi-
selld luokalla. Tutkimuksen aineistona oli yhden opettajaryhmain (4 opettajaa) lit-
teroitu ryhmaékeskusteluaineisto, joka oli keritty osana Skidi-Kids -ohjelman tut-
kimushanketta. Analyysimenetelména oli fenomenografinen analyysi, jonka tu-
loksena muodostui horisontaalinen kuvauskategoriajdrjestelmd opettajien kasi-
tyksistd sisdltden seuraavat kolme pddkategoriaa: vuorovaikutuksen merkitys
lasten osallisuudelle, opettajan antaman palautteen merkitys ja resurssien merki-
tys opetuksen jdrjestamisessd. Tdssd luvussa kasittelen tutkimukseni tuloksia ja
tarkastelen niitd suhteessa aiempiin tutkimustuloksiin ja teorioihin pohtien tu-
loksieni merkitystd opetustyon kehittdmiselle. Lopuksi pohdin tulosteni sovel-

lettavuutta ja esittelen jatkotutkimusmahdollisuuksia.

7.1 Tutkimuksen tulosten tarkastelua

Tulokseni osoittivat, ettd opettajat késittdavit opettajan ja oppilaan vilisen vuoro-
vaikutuksen kokonaisuutena, jonka keskitssé oli opettajan ja oppilaan vastavuo-
roinen toiminta. Tuloksista ndhdaan, ettd opettajien kasityksiin opetustilanteiden
vuorovaikutuksesta vaikuttivat opetustilanteiden rakentuminen, opettajan oma
toiminta ja lapselle asetetut toimintamahdollisuudet, palautteenanto ja opetuk-
sessa kdytettdvissd olevat resurssit.

Opetustilanteiden rakentuminen vuorovaikutuksen pohjana. Ohjatuissa
tilanteissa tapahtuvat opetuskeskustelut olivat aineistossani keskiossa jokaisessa
kolmessa ryhmétapaamisessa. Tulokset osoittivat, ettd opettajat ndkivit opetta-
jilen olevan merkittdvassd roolissa opetuksen jdrjestdjind ja vuorovaikutuksen
mahdollistajina. Opettajat ajattelivat, ettd ohjatuissa tilanteissa oli opettajan roo-
lin oltava selked, jotta ryhméan saatiin rakennettua oppimista tukevat vuorovai-

kutustilanteet. Opettajat perustelivat, ettd opettajalla oli vastuu esiopetuksen ja
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kouluopetuksen tavoitteiden toteutumisesta, jolloin oli tdrkedd, ettd opettaja
madritteli oppimistilanteet, johdatteli niitd haluamaansa suuntaan ja nosti esille
keskeisind pitamiddn asioita. Ndin kuvailtuna kasitykset opetustilanteiden vuo-
rovaikutuksesta vaikuttavat painottavan opettajan roolia vuorovaikutustilan-
teen “johtajana”.

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd perinteisessa luokkahuo-
neessa opettaja esittdd kysymykset ja péattdd puheenvuorot (ks. Kleemola 2007;
Ruuskanen 2007) ja oppitunneilla esiintyy eniten opettajan esittamid kysymyksia
ja oppilaiden tuottamia vastauksia (ks. Kleemola 2007; Niemi 2013). Tulokseni
osoittivat, ettd opettajat pohtivat hyvien kysymyksien merkitystd oppitunnin ra-
kentamisessa, kokien sen olennaisesti liittyvan opetustilanteissa tapahtuvaan
vuorovaikutukseen. Opettajien mukaan hyvilld kysymykselld saadaan herétet-
tyd oppilaiden mielenkiinto ja avattua keskustelua, joka parhaimmillaan voisi to-
teutua myos oppilaiden toimesta opettajan jaddessd taustalle. Huonosti aseteltu
kysymys sen sijaan voi jaddyttdd opetuskeskustelun ennen kuin se on ehtinyt
edes alkaa. Taméd on mielesténi tarked pointti, jos opettajan tavoitteena on vieda
opetusta oppilasldhtdisempéddn suuntaan. Tadlloin on hyva miettid, onko opettaja
vai oppilas enemmadn ddnessd opetustilanteen aikana ja kuka maarittdd puheen-
vuorojen saajan. Vuorovaikutuksen kannalta onkin merkittdvad, minkélaisen
vuorovaikutuksen kentdn opettaja ja oppilaat luovat oppitunneille: Kuka puhuu
eniten oppitunneilla ja miten opettaja saa opetustilanteen parhaiten jdrjestettya
niin, ettd se tukee vuorovaikutusta.

Opettajan esittamien kysymyksien, oppilaan vastauksien ja opettajan anta-
man palautteen kautta rakentuvaa opetusustilanteiden vuorovaikutusta kutsu-
taan nimelld opetussykli (ks. Kleemola 2007; Mehan 1979; Niemi 2013). Tdmé on
perinteinen k&sitys oppituntien rakenteesta, jossa korostuu opettajajohtoinen toi-
minta (ks. Cantell 2010). Tuloksissani opettajat nostivat esiin opettajan ja oppi-
laan vililld tapahtuvia vuorovaikutustilanteita, joissa osa tilanteista mukaili Me-
hanin (1979) opetussyklid “enemmain opettajan puhetta ja vihan lapsen kom-

menttia” (esimerkki 1), mutta osa vuorovaikutustilanteista toteutui erilaisilla pu-
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heenvuoroilla ja jaksotuksilla, joissa “lapsella on aikaa pohtia eikd ole vain kysy-
myksid ja vastauksia” (esimerkki 5). Opettajat ajattelivat, ettd kumpikaan tapa ei
ole vddrd, vaan molempia tarvitaan.

Lasten osallisuudelle annetut merkitykset. Keskusteluissa opettajat kuvai-
livat omia tapojaan toimia oppitunneilla. He kokivat, ettd oppilaan osallisuutta
oli, kun oppilas sai mahdollisuuden osallistua opetukseen kiireettomadsti ja rau-
hassa esimerkiksi vastaamalla kysymykseen. Tulokset osoittivat ettd opettajat
kokivat ndma tilanteet onnistuneiksi ja tavoiteltaviksi vuorovaikutustilanteiksi
opetustilanteissa. Ryhmikeskusteluissa esiin nostetut tilanteet olivat kuitenkin
edelleen pddosin opettajajohtoisia opetusustilanteita, jolloin opettaja omalla vuo-
rovaikutustoiminnallaan mahdollisti oppilaalle tilan toimia (ks. Turja 2011). Jdin
pohtimaan, nousiko keskusteluissa ennemminkin puhetta oppilaan osallistumi-
sesta oppitunnilla tapahtuvaan toimintaan kuin osallisuudesta vahvimmassa
mielessd, koska keskustelussa ei korostunut oppilaan tasavertainen rooli opetta-
jaan tai muihin oppilaisiin ndhden (ks. Repo-Kaarento & Levander 2002; Viiri-
korpi 1993).

Merkittdvad aineistossa oli se, ettd opettajat eivit nostaneet keskusteluihin
lasten mahdollisuuksia esittda tuokioilla tai oppitunneilla kysymyksié toisilleen.
Opettajan hallinnoimat oppitunnit néyttdisivat olevan juurtuneita opettajien aja-
tusmalleihin, jolloin vuorovaikutuksen lisédminen ja monipuolistaminen on
haasteellisempaa. Lapsen esittdmit kysymykset voivat aueta muille vertaisryh-
maén jasenille paremmin ja motivoivammin kuin opettajan esittdmaét. Samalla lap-
selle tulisi velvoite seurata keskusteluun ja osallistua siihen. Ndkemykset siitd,
miten osallistavia vuorovaikutustilanteita rakennetaan ja miten oppilaita noste-
taan enemmdn oppitunnin rakentumisen keskiton, lisddntyivét puheissa tapaa-
misten myo6ta

Opetustilanteiden vuorovaikutuksen rakentaminen lasten ehdoilla. Tu-
loksista nousi esiin my6s vastakkainen ndkokulma opettajan ja oppilaan vélisesta
vuorovaikutuksesta - opettajien ajatuksia lapsen kuuntelemisesta ja ymmartami-
sestd ja kiireettoméan oppimistilanteen jarjestamisestd. Opettajat selkedsti arvos-

tivat lapsia puheissaan ja halusivat pyrkid toteuttamaan nditd vuorovaikutuksen
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muotoja opetustilanteissaan. Opettajat késittivat vuorovaikutuksen tilanneherk-
kdnd toimintana, joka vaati puheen liséksi myos kuuntelua ja herkkyyttd toimia
tilanteen vaatimalla tavalla. Tulokset osoittivat, ettd uskallus heittdytyd aiheen ja
tunnin vietdvaksi ja lasten aloitteisiin vastaaminen koettiin haastavana, jopa pe-
lottavana. Siksi tuloksista olikin erityisen mieleen jadva yhden esiopettajan oival-
lus, joka kuvasi parhaiden hetkien syntymistd silloin kun “heittdytyy siihen het-
keen” (esimerkki 15). Pohdinkin, ettd vaikka etukéteissuunnittelulla on suuri
merkitys opetustyon tavoitteiden saavuttamisessa, olisi opetuksessa myos hyva
antaa tilanteiden viedd. Tulokset ndyttivit, ettd opettajat arvostivat lasten suusta
tullutta tietdmystd ja lapsen heittdytymistd jopa niin paljon, ettd nimesivit kuva-
tun tilanteen “lapsen tdhtihetkeksi” esimerkissd 7. Voisi ajatella, ettd ndita tilan-
teita on vaikea suunnitella etukéteen.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat opettivat ryhmissddn lapsia, jotka
ovat vield koulutuspolkunsa alussa esiopetuksessa tai ensimmadiselld luokalla.
Ajattelenkin, ettd timd on osaltaan vaikuttanut siihen, ettd opettajat ajattelivat
muun kuin opettajajohtoisen vuorovaikutuksen mahdollistamisen oppilasryh-
missd melko haastavaksi. Lisdksi oppilaista osa oli erityisopetuksen oppilaita, joi-
den kdyttdaytymisen pulmista haastatteluissa keskusteltiin useaan otteeseen ja sa-
malla korostettiin opettajan tarjoaman tuen merkitystd toimivien vuorovaikutus-
tilanteiden rakentamisessa. Opettajajohtoisen toiminnan korostamisessa ilmenee
yhtenevid piirteitd esimerkiksi Piantan tutkimusryhmineen (2008) maéaérittele-
maan ryhmén organisoinnin osa-alueeseen.

Palaute ja arviointi osana oppimista edistividd vuorovaikutusta. Tulokset
ndyttivit ettd palautteella ja arvioinnilla oli keskeinen rooli opettajan ja oppilaan
vilisessd vuorovaikutuksessa opetustilanteissa. Opettajat myos kasittivat palaut-
teenantamisen vuorovaikutustilanteena. Niemen (2013) mukaan opettaja antaa
useimmiten palautetta reagoimalla oppilaan vastaukseen. Tuloksissani opettajat
kasittivat palautteenannon opetustilanteissa myo6s ndin, mutta sisallyttivit sithen
myos kdyttdytymisen ohjaamisen ja palautteen lapsen suorituksista. Opettajat
pohtivat, annettiinko palaute aina samalla tavalla jokaiselle lapselle vai vaikutti-

vatko lapsen aikaisempi toiminta tai opettajan kdsitys lapsesta palautteenannon
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savyyn. Vuorovaikutustilanteena palautteenantaminen on jatkuvaa, joten sen to-
teutukseen ei tule kiinnitettyd huomiota. Opettajat nostivat esille keskusteluissa
palautteenantamisen kehdn. He keskustelivat erityisesti kielteisestd kehéstd, jo-
hon opettajan on helppo jadda kiinni, kuten esimerkissa 21 todettiin. Opettajat
keskustelivat, ettd haluaisivat antaa palautetta enemman myonteisessd sdvyssa.
He totesivat, usein esimerkiksi samaa huonoa kaytosta toistava oppilas tuli koh-
dattua jo valmiiksi kielteiselld asenteella. Jo aikaisemmat tutkimukset osoittavat,
ettd palautteenantajan ja vastaanottajien vilinen suhde vaikuttaa palautteen laa-
tuun ja sdvyyn (ks. Cantell 2010; Suomensalo 2013).

Palautteen kohdistamisen merkitys opettajan tyossd edellyttdisi pohdintaa,
varsinkin kun eniten palautetta annetaan koko luokan ldsné ollessa. Jos tavoit-
teena on antaa korjaavaa palautetta, on motivoivampi tapa antaa palaute myos
onnistuneesta toiminnasta tai suorituksesta. Toimiessaan kuten esimerkissi 22,
opettaja kertoo oppilaalle, ettd hdn on ollut ahkera ja “tehny kovasti toitd” eikd
niinkddn viittaa oppilaan lahjakkuuteen tai heikkoihin taitoihin. Téarkedé on, etta
oppilas saa palautetta tyoskentelystddn ja osaamisestaan, jotta voi my®s itse olla
vastuussa omasta oppimisestaan (ks. Vuorinen 1993). Tamdn voisi ajatella myos
koko ryhmén ilmapiirin kannalta. On opettajan vastuulla luoda luokkaan turval-
linen ilmapiiri, jossa oppimiseen vaikutetaan myonteisen palautteen kautta ja
vahvistetaan lapsen tyon tuloksia, ei niinkdan ominaisuuksia. Pianta tutkimus-
ryhmineen (2008) méadarittelevit taméan osaksi tunnetukea vuorovaikutuksen laa-
dun arvioinnin mallissaan.

Tuloksissani opettajat késittelivdat arviointia yhtend keinona antaa pa-
lautetta oppilaille. Kuten Hédtonen ja Romppanen (2005) totesivat, on arviointi
keino antaa oppilaalle palautetta osaamisesta ja oppimisesta. Yleisesti palautetta
saadaan ja annetaan esimerkiksi oppitunneilla vuorovaikutustilanteissa ja kokei-
den arvioinnin kautta. Opettajat nostivat palautteenannossa esille my6s arvioin-
tikeskustelut, jolloin oli mahdollisuus keskittyad yhteen lapseen ja toteuttaa arvi-
ointia yhdessd lapsen ja tdimdn huoltajien kanssa. Arviointikeskustelut antoivat
opettajalle mahdollisuuden luoda vuorovaikutussuhdetta lapseen ja “vahvistaa

tamdn mindkuvaa” kuten ajateltiin esimerkissa 30.
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Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) nos-
tetaan perinteisen arvioinnin rinnalle myds itsearviointi ja vertaisarviointi (ks.
myds Pianta ym 2008). Keskusteluissa ei suoranaisesti puhuttu vertaisarvioin-
nista vuorovaikutuksen keinona. Kuitenkin tilanne, jossa esiopettaja katsoi esi-
opetusryhmin kanssa esilld olevia kuvaamataidon toitd pysahtyen keskustellen
jokaisen lapsen tyon kohdalle, on mielestdni hedelmallinen vertaisarviointihetki.
Samalla lapset myos harjoittelivat vuorovaikutustaitoja ryhmaéssa niin ettd jokai-
nen sai puhua ja kuunnella sekd antaa ja ottaa vastaan palautetta. Opettajat ko-
kivat, ettd vertaisarvioinnilla sai hyvin otettua oppilaat mukaan toimintaan ja jo-
kainen sai myo6s konkreettista palautetta ja arvostusta omasta tyostddn, muiltakin
kuin opettajalta.

Tutkimukseni tuloksissa opettajan antama palaute ja arviointi kulkivat eni-
ten opettajalta lasten suuntaan. Lasten itsearviointi jdi opettajien puheesta puut-
tumaan kokonaan, miké saattoi liittyd ryhméakeskusteluiden aiheisiin. Itsearvi-
oinnilla mahdollistettaisiin vuorovaikutus oppilaalta opettajalle, jolloin lapsi itse
péddsee osallistumaan arviointiin ja selventdimddn omaa osaamistaan. Pohdinnan
arvoista on, miksi arvioinnin muodoista eniten vuorovaikutusta mahdollistavat
vertaisarviointi ja itsearviointi jdivat vdhimmalle huomiolle tédssd aineistossa.
Yksi selitys voi loytyd nuoresta ikdryhmastd, joita tutkittavat opettivat.

Luottamus vuorovaikutuksen ja yhteistyon perustana. Opettajana teh-
dddn tyotd erilaisten ihmisten kanssa, niin lasten kuin aikuistenkin. Hyvéa vuoro-
vaikutus pohjautuu molemminpuoliselle luottamukselle, joka mahdollistaa
omana itsend olemisen jokaisessa eldmén tilanteessa. Esiopetusryhma tai koulu-
luokka on erinomainen paikka ndiden taitojen harjoittamiselle, kun ympérilld on
vertaisryhmad ja turvallisia aikuisia. Tuloksissa nousi esiin onnistumisen koke-
muksia opettajien keskindisestd yhteistydstd, mikd on kannustavaa opettajien va-
lisen yhteistyon lisdamiseksi kouluissa. Usean opettajan ldsndolo monipuolistaa
opetusta ja laajentaa opetuksen laatua ja kohdennusta useammalle oppilaalle (ks.
Peterson ja Hittie 2003). Luokanopettaja ja erityisopettaja nakivat hyvin sujuvan
keskindisen vuorovaikutuksensa vaikuttavan myonteisesti myos lasten keskindi-

siin vuorovaikutussuhteisiin. Koska oppilas oppii esimerkin avulla, olisi hienoa,



63

ettd hyvin toimivat vuorovaikutussuhteet olisivat arkea kouluissa. Samalla mah-
dollistetaan opettajien tietojen ja taitojen jakamista ja ndin opetuksen monipuo-
listamista vaikka opetusta ei samanaikaisopetuksena toteutettaisikaan (ks. Suo-
minen 2013).

Oppilasryhmén kanssa luottamuksen saavuttamiseen tarvitaan oppilaan-
tuntemusta, tietoja oppilaista yksildind ja koko ryhmén ryhmayttamist, jotta jo-
kaisella olisi turvallinen olo toimia ryhmaéssd (ks. Pianta ym 2008). Opettajan
hyva oppilaantuntemus mahdollistaa erilaiset opetusmenetelmit ja toimintata-
vat, kun opettaja kykenee ennakoimaan oppilaiden heikkouksia ja vahvuuksia
(ks. Niemi 2013). Opettajalla on valta eriyttdd opetusta ja jdrjestdd pienempid ryh-
mid luokkatilan sisdlld, mutta se vaatii opettajalta enemman tyotd ja perehty-
mistd. Tutkimuksessani opettajat arvostivat hyvad oppilaantuntemusta ja koki-
vat sen ensiarvoisena oppilaan kohtaamisessa sekd toiminnan ja ajattelun ym-
martdmisessd. Aineistosta nousseet esimerkit tulivat kuitenkin niin sanotuilta
vapaammilta tunneilta, kuten kdsityontunneilta, jolloin opettajan ja oppilaan vé-
linen vuorovaikutus oli esimerkkien perusteella erilaista kuin esimerkiksi didin-
kielen tunneilla.

Resurssien merkitys. Koulun arjessa oppimisen tukeminen voi vaatia esi-
merkiksi pienempien ryhmien muodostamista ryhmén sisélle tai yksilollisen
tuen jdrjestamistd (ks. Repo-Kaarento & Levander 200; Turja 2011). Tutkimukseni
tulokset osoittivat, ettd opettajat perustelivat osaa vuorovaikutusratkaisuja luok-
katilalla ja tiedostivat ettd suuressa ryhméssa oli haasteensa. Ajatuksia herétta-
vdd onkin se, missd méadrin opettajilla 16ytyy intoa konkreettisesti kokeilla erilai-
sia toimintatapoja ryhmaésséd, vaikka kokisivat ne parempina ja oppimista edista-
vind. Pulpettien poistaminen voisi tuoda luokkaan lisda tilaa, mutta aiheuttaa
muutoksia opetuksen jadrjestamisessd, jotka haastavat opettajien kaytantoja epa-

mukavuusalueelle.
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7.2 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Arviointia kdytinnon sovellusten nikokulmasta. Valmistuvana luokanopetta-
jana tutkimukseni tulokset olivat minulle herittelevid tulevaisuuden kannalta.
Tutkimuksen teon aikana olen laajentanut omaa késitystéani vuorovaikutuksesta
ja perehtynyt siihen eri ndkdkulmista kuin aikaisemmin. Oli pysdyttdavad huo-
mata, miten moneen asiaan opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus vaikut-
taa oppilaan koulunkdynnissd, oppimisessa ja oppimismotivaatiossa sekd miten
suuressa roolissa opettaja on ndiden tavoitteiden saavuttamisessa.

Tutkimukseni tulokset viestivit selkeésti opettajien halua lisdtd vuorovai-
kutusta opetustilanteissa, koska opettajat ajattelivat vuorovaikutuksen myontei-
sid merkityksid lasten oppimiselle ja kehitykselle. Toisaalta opettajat kuvailivat
oppitunneilla tapahtuvaa vuorovaikutusta opettajan johtamana toimintana ja pe-
rinteisin tavoin, opettajajohtoisesti tapahtuvana opetuksena jopa puolustellen.
Tama on mielenkiintoinen tulos koskien nykykasitystd vuorovaikutuksen mer-
kityksesta oppimistilanteissa ja lapsildhtoisesta opetuksesta (ks. Alexander 2008;
Enkenberg 2002). Toisaalta tulos on heréttelevad toiseen suuntaan. Ehka se voi
kertoa siitd, ettd kaikesta opettajajohtoisuudesta ei ole syytd opetustyossd luo-
pua. Tamén tuloksen tiimoilta jdin miettimddn opettajan tyon rutinoitumista.
Missd vaiheessa opettaja aloittaa opettamisen suorittamisen niin, ettei hdn endd
toteuta tyotd siind hetkessd, sen oppilasryhmin kanssa? Opettajat perustelivat
vuorovaikusta ja osallisuutta painottavien kédytanteiden haasteellisuutta ja varo-
vaista kadyttod ulkopuolelta tulevilla paineilla ja opetukselle asetetuilla tavoit-
teilla, jolloin kiire edetd kirjassa eteenpdin on tarkeampdd kuin yksittdiset oppi-
mistilanteet.

Tutkielman tekovaiheessa opetustydssa oli pinnalla ajatus, ettd oppitunnin
perinteiseksi muodostunut opettajajohtoinen rakenne olisi hyva pyrkid ajattele-
maan eri tavoin. Laajentamalla vuorovaikutuksen kenttdd oppituntien aikana ja
mahdollistamalla erilaisia kohtaamisia niin oppilaiden vililld kuin oppilaiden ja
opettajien valilld saadaan rakennettua uudenlaisia mahdollisuuksia oppia. Tut-
kimukseni opettajat kasittivdt opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen

tarkednd osana oppimista. Vuorovaikutusta késiteltiin kuitenkin vain kielellisesti



65

tuotettuna vuorovaikutuksena, mikad heratti pohdinnan siitd, eiko ei-kielellista
vuorovaikutusta koeta tdrkednd koulun arjessa (ks. Knapp & Hall 2010). Tulokset
osoittivat, ettd opettajien haastatteluissa ei juuri viitattu kehon kielen kayttoon
tai merkitykseen opetustilanteissa. Ei-kielellinen kommunikointi on osa opetta-
jan ja oppilaan vililld tapahtuvaa vuorovaikutusta, ja se olisikin tarjonnut mie-
lenkiintoisen lisdn osaksi tutkimustani. [Imeet, eleet ja hymyt sekd danensavyt,
kéasien ja koko kehon kieli ovat merkittdvid valineitd ihmisten vilisessd viestin-
ndssd, joiden avulla voidaan havainnoida oppilaasta asioita, joihin ei muuten
kiinnitettdisi huomiota. Lisdksi opettajan kayttamadt ei-kielelliset viestit ovat olen-
naisessa osassa opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa opetustilan-
teiden aikana. Tdtd kommunikoinnin muotoa, olisi voinut olla opettajien tuotta-
missa videoinneissa. Nédin ollen videointien tarkastelu olisi rikastuttanut tutkiel-
mani aineistoa.

Kuten Repo-Kaarento ja Levander (2002) totesivat, hyviin oppimistuloksiin
tarvitaan sekd opettajia ettd oppilaita. Opettajat itse totesivat, ettd opettajan on
astuttava epamukavuusalueelle, heittdydyttdvd enemmén toteuttamaan ope-
tusta oppilaiden kanssa ja pysdhdyttdva kuuntelemaan, mitd oppilailla on kou-
lulle ja opetukselle annettavana. Opettajat tuottivat paljon itsekriittistd puhetta
siitd, ettd arjessa ei tule aina toimittua niin kuin nédkisi optimaaliseksi. Tahan tut-
kimukseen osallistuneille opettajille mahdollistui ryhmé&keskustelujen aikana ti-
laisuuksia reflektioon ja oman tyon arvioimiseen, minkéa nékisin olevan hyodyksi
jokaiselle opettajalle aika ajoin.

Jatkotutkimukseen liittyvid tarpeita ja mahdollisuuksia. Tutkimukses-
sani selvitin esiopettajien, luokanopettajan ja erityisopettajan kasityksid opetta-
jan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta opetustilanteissa. Tutkimusjoukkoa
voisi my0s laajentaa koskemaan suurempaa opettajien joukkoa, jolloin késityk-
siin saataisiin lisdd eroavaisuuksia. Tutkimustani voisi monipuolistaa esimer-
kiksi palaamalla aineiston videoihin ja seuraamalla esimerkiksi opettajien ja op-
pilaiden kayttamaa ei-kielellistd kommunikaatiota, joka jdi tamén tutkimuksen

aineistosta puuttumaan.
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Alkuperdinen Skidi-Kids -tutkimushankkeen aineisto on laaja ja tarjoaa mo-
nipuolisia mahdollisuuksia ldhestyd vuorovaikutusta. Tutkimushankkeessa on
toteutettu samanlaiset haastattelut kolmeen eri kouluun eri opettajien kanssa, jol-
loin saman tutkimuskysymyksen puitteissa olisi mahdollista esimerkiksi ver-
tailla opettajien kasityksid tai laajentaa opettajien késityksid. Tutkimusaiheena
olisi myos mielenkiintoista tarkkailla interventioiden vaikutusta opettajan peda-
gogisen ajattelun kehittymiseen opettajan ja oppilaan valisessd vuorovaikutuk-
sessa.

Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2014) kayttoonoton jalkeen olisi mielenkiintoista toistaa sama tutkimus samoille
opettajille ja tutkia olisiko heiddn ajatuksensa vuorovaikutuksesta muuttunut.
Lis&ksi olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin opettajien keskindisen vuorovai-
kutuksen vaikutusta oppilaisiin ja sitd, miten opettaja voi omalla vuorovaikutus-

toiminnallaan vaikuttaa oppilaiden keskindiseen
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Esimerkistd on ndhtdvissd, miten kolmannen tason kuvauskategoria sisaltda
kolme toisen tason kuvauskategoriaa, joita ovat ”opetuskeskustelut opetustilan-

7o

teissa”, “oppilaan tuntemus ja opettajan ldsnédolo opetustilanteissa” ja “oppilaan
aito kohtaaminen opetustilanteissa”. Toisen tason kategoriat on muodostettu en-
simmdisen tason yksityiskohtaisempien kategorioiden perusteella ja ensimmadi-
sen tason kategoriat ovat muodostuneet aineistosta poimituista merkitysyksi-
koistd. Esimerkissd kdytettyihin merkitysyksikoihin on liitetty opettajan tunnis-

tetieto.

Opettajien kdisityksid ku-
vaavat merkitysyksikot

Ensimmdisen tason ka-
tegoria

Toisen tason
kategoria

Kolmannen tason ka-
tegoria

Opettajien omat toimin-
tavat opetustilanteissa
(©1)

Opettajan tuottama
puhe (O3)

Opettajan puhe

Vastuun oppimisesta
siirtdiminen oppilaille
(O1) (03)

Oppilaan oman ajatte-
lun kehittdminen (O1)

Oppilaan kannustami-
nen ja tukeminen (O1)
©2)

Opettajajohtoisesta
oppilasldhtoiseksi

Opetuskeskustelut
opetustilanteissa.

Omien oppilaiden tun-
teminen (O2)

Ryhmin koko (O2)

Ryhmaénhallinta

Tilanneherkkyys oppi-
laan kohtaamisessa (O1)
©2)

Opettajan heittdytymi-
nen (O5)

Opettajan herkkyys
ja heittdaytyminen

Kiire (O3)

Velvoitukset opetuksen
toteuttamisessa (O2)

Vuorovaikutusta
vaikeuttavat tekijat

Oppilaan tuntemus
ja opettajan ldsna-
olo opetustilan-
teissa

Oppilaan kohtaaminen
(©2)

Oppilaan yksil6llinen
huomioiminen (O2)

Oppilas keskitssa

Oppilaan aito koh-
taaminen oppitun-
neilla

Opettajien késityk-
sid vuorovaikutuk-
sesta esikoulussa ja
ensimmaiselld luo-
kalla




