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Tutkimuksessa selvitetddn opettajan viestinndn ja vuorovaikutuksen merkityk-
sid oppilaan pedagogiseen hyvinvointiin. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena on
selvittdd, millaisia merkityksid opettajan vuorovaikutuksella ja viestinndlld on
oppilaiden kokemaan luokan ilmapiirin, opetusmetelmiin sekd opetuksen in-
nostavuuteen. Nditd teemoja pohditaan oppilaiden vastausten lisdksi tutkijoi-

den havaintoihin perustuvasta nikokulmasta.

Tutkimuskysymyksiin vastataan kirjallisuuskatsauksella sekd empiiriselld osal-
la, joka on toteutettu oppilaille suunnatulla kyselylomakkeella sekd videoiden
kolmen eri opettajan oppitunteja. Tutkimuksessa kyselylomakevastaukset toi-
mivat pddaineistona, jota verrataan videotallenteista tehtyihin havaintoihin.
Aineiston analyysi tapahtui teoriaohjaavasti. Aineistossa kyselylomakkeisiin
vastasi yhteensd kolmen eri keskisuomalaisen koulun kolme eri luokkaa, joissa
oli yhteensd 106 oppilasta. Tutkimuksemme on laadullinen sisdltden my6s piir-
teitd madrallisestd tutkimuksesta. Valitsimme aineiston analyysimenetelméksi

luokkahuonevuorovaikutuksen analyysiprosessin sekd tapaustutkimuksen.

Tutkimuksessa ilmeni vuorovaikutuksen olevan avainasemassa pedagogista
hyvinvointia rakennettaessa, mutta pedagogiikka ei ole ainut oppilaiden hy-

vinvointiin vaikuttava seikka koulukontekstissa.
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mapiiri, opetusmenetelmat, opetuksen innostavuus
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1 JOHDANTO

Tassd tutkimuksessa perehdytddn pedagogiseen hyvinvointiin, joka on késit-
teend vield melko uusi, eikd aiheesta ole juurikaan raportoitu aikaisempia tut-
kimustuloksia, varsinkaan kansainvilisesti. Tarkoituksemme on siis luoda tut-
kimuksen kautta uutta tulkintaa pedagogiikasta hyvinvointi-kdsitteen avulla.
Aihe on tarked, koska peruskoululaisten hyvit oppimistulokset ovat aihe ylpey-
teen, mutta samanaikaisesti sekd oppilaiden ettd opettajien stressaavaksi koke-
ma koulutodellisuus antaa aihetta koulun kriittiselle tarkastelulle (Pietarinen,
Soini & Pyhalto 2008, 53). Suomalaiset koululaiset ovat parjanneet erinomaisesti
kansainvélisissd oppimistulosten vertailuissa (nk. PISA-tutkimuksissa), mutta
koululaisten hyvinvointia koskevat vertailut ovat vahemman mairittelevia
(Nurmi 2008, 5). Tastd johtuen kiinnostuksemme pedagogista hyvinvointia koh-
taan nousi, silld hyvinvoinnin tulisi olla eldmén tavoite sindnsd, kuten Scoftham
ja Barnes (2011, 535) sen ilmaisevat.

Lasten hyvinvointi on noussut pintaan seka tutkimuksen ettd politiikan
saralla, ja sithen on ryhdytty kiinnittdimdéan erityistd huomiota esimerkiksi Ison-
Britannian, Irlannin ja Australian kouluissa (Thomas 2016, 2). Lisdksi Suomessa
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 15) arvoperustaan kuu-
luu lasten hyvinvoinnista valittdiminen, siksi pedagogisen hyvinvoinnin tutki-
minen on tarked.

Pedagoginen hyvinvointi voidaan myos usein sekoittaa opettajien tyo-
hyvinvointiin, jota me emme tdssd tutkimuksessa kuitenkaan tarkastele, vaan
tuomme esille oppilaiden pedagogisen hyvinvoinnin, johon opettaja luo merki-
tyksid omalla vuorovaikutuksellaan, viestinnillddn seka valitsemillaan opetus-

menetelmilla.



Aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaiden hyvinvointia on mitattu kysy-
myksilld, jotka liittyvat pitkilti kouluviihtyvyyteen ja koulumenestykseen. Na-
mad tulokset ovat ristiriitaisia, ja ndyttddkin siltd, etteivat viihtyminen ja koulu-
menestys kulje kdsikkdin toistensa kanssa. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008,
56.) Lisdksi hyvinvointikirjallisuus késittelee pitkalti taloudelliseen tilanteeseen
liittyvid asioita, mutta tdarkedmpdd olisi keskittyd lasten kokemaan mielenter-
veyteen ja turvallisuuteen kouluissa (DEEWR 2011). Opetussuunnitelman pe-
rusteissa (OPS 2014, 34) mainitaan koulun jdrjestdmiselld olevan pyrkimys ni-
menomaan kasvattaa oppilaiden hyvinvoinnin maéréas, ja jos tdssd ei onnistuta,
ja koulu tuottaakin pahoinvointia, voidaan koulun katsoa epdonnistuneen tar-
kedssd tehtavassadn.

Pedagoginen hyvinvointi ei ole suoraan mitattavissa oleva késite, vaan se
edellyttdd erilaisten indikaattoreiden, kuten tyytyvdisyyden, sisdisen motivaati-
on ja koherenssin tunteen hyodyntdmistd (Merildinen, Lappinen & Kuittinen
2008,10). Tastd syystd mekin padatimme lahted tutkimuksessamme liikkeelle il-
mapiiristd, opetusmenetelmistd sekd opetuksen innostavuudesta. Tyytyvdisyys
ndyttdytyy koetussa ilmapiirissd, kun taas motivaatio tulee esiin opetuksen in-
nostavuudesta. Koherenssin tunne nayttaytyi tutkimuksessamme opetusmene-
telmien laadussa, eli kuinka oppilasldhtoiseksi opetus koettiin, sekd opettajan ja
oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa. Tutkimuksemme on siis teoriaohjaava,
koska pedagogisen hyvinvoinnin indikaattorit poimimme Merildisen, Lappisen
ja Kuittisen kirjoituksesta “"Pedagoginen hyvinvointi”.

Hyvinvointia pedagogisesta ndkokulmasta tarkasteltaessa huomataan
sen liittyvan oppimiseen ja muihin oppimiseen vaikuttaviin tekijoihin. Moni
koululainen voi pedagogisesti hyvin ja opiskelu sujuu mutkattomasti koulupo-
lun eri vaiheissa. Toisaalta moni myos kokee oppimiseen ja oppimisymparis-
toon liittyvid haasteita, joista on haittaa heiddn etenemiselleen koulupolulla.
Naiden haasteiden voidaan katsoa olevan esteend pedagogiselle hyvinvoinnille,
tai jopa tuottavan pedagogista pahoinvointia. (Holopainen & Savolainen 2008,
98.)

Koulun merkitys tiedon ja sivistyksen jakamisen keskuksena on vahen-

tynyt, mutta vastaavasti koulun merkitys lasten ja nuorten hyvinvoinnin tur-



vaajana on kasvanut (Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008,
111). Lisdksi valtakunnalliseen opetussuunnitelman perusteisiin (OPS 2014, 9)
kirjatuin perustein, koulun on luotava hyvit edellytykset oppilaiden terveelle
kasvulle, kehitykselle sekd oppimiselle. Opetussuunnitelman perusteissa (OPS
2014, 14) kerrotaan monia erilaisia tapoja, joilla tuetaan lasten ja nuorten tervet-
td kasvua ja kehitystd. Nditd tapoja ovat koulussa muun muassa OPS:n mukai-
nen opetus, oppilaanohjaus sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuki, heti tarpeen
vaatiessa, (Perusopetuslaki 30 §) sekd oikeus maksuttomaan opetukseen ja vaa-
dittaviin oppivilineisiin ja -materiaaleihin (Perusopetuslaki 31 §) (Perusopetus-
laki 1998). Suomi on my®os sitoutunut moniin kansainvilisiin ihmisoikeussopi-
muksiin, kuten Lasten oikeuksien sopimukseen ja Euroopan ihmisoikeuksien
sopimukseen, jotka edellyttdavét lasten hyvinvoinnista ja oppimisesta huoleh-
timista valtiollisesti. (OPS 2014, 15)

Pedagogista hyvinvointia on tdrked tarkastella, koska psyykkinen hyvin-
vointi ndkyy lapsilla kyvykkyytend leikkiin ja koulunkdyntiin, tunteiden osoi-
tuksiin. Myo6s kyky puhua mieltd painavista asioista ja nauttia eldmaésta tullen
toimeen kavereiden kanssa kuvastaa hyvaa psyykkistd hyvinvointia. (Hannuk-
kala & Salonen 2008, 7.) Lappalaisen, Hotulaisen, Kuorelahden ja Thunebergin
(2008, 114-115) mukaan “kun ymmadrretddan, mitd oppilaan psyykkinen hyvin-
vointi on, ja miten se on kietoutunut hyvan oppimisen, itsesddtelyn, koulusaa-
vutuksien ja sujuvan koulunkdynnin ympérille, niin se tulee myos osaksi peda-
gogiikkaa.”

Tutkimus koostuu kahdesta teorialuvusta, tutkimuksen toteuttamisen se-
lostuksesta sekéd tuloksista ja pohdinnasta. Tutkimuskysymykset muotoutuivat
seuraavanlaisiksi: “Millaiset opettajan vuorovaikutuskeinot tuottavat pedago-
gista hyvinvointia oppilaille?” ja “Millaisia merkityksid opettajan viestinnallad
on luokkahuoneen ilmapiiriin, opetusmenetelmiin ja opetuksen innostavuu-
teen?” Tavoitteena olikin sekd kyselylomakkeen ettd oppituntien videotaltioin-

tien kautta saada kattava kasitys ndihin kysymyksiin.



2 LASTEN HYVINVOINTI KOULUSSA

Téssd luvussa mddrittelemme, mitd hyvinvointi on ja miten se ndyttaytyy kou-
lukontekstissa. Kontekstisidonnaisuus hyvinvoinnin kannalta on oleellista,
koska lapsi voi kokea hyvinvointinsa erilaisena koulussa ja kotona (Ben-Arieh
2001, 103). Lasten hyvinvoinnin tutkiminen on merkittdvad useiden organisaa-
tioiden ndkokulmasta ja koulu on yksi niistd (Brown 1997, 3). Hyvinvoinnin
tarkastelu koulukontekstissa on merkittiviad, sillda monet tutkimustulokset, ku-
ten PISA, kertovat lasten voivan huonosti koulussa. Lisdksi The Youth Risk Be-
havior Survey (YRBS) kertoo kansainvilisesti samansuuntaisia tuloksia Yhdys-
valtalaisista oppilaista, joista vuoden 2013 tutkimusraportin mukaan 29,9 pro-
senttia kokivat olleensa surullisia tai onnettomia viimeksi kuluneen vuoden
aikana pdivittdin kahden tai useamman viikon aikana. Kehitys on pystynyt sa-

mansuuntaisena vuodesta 2011 asti. (MMVR 2014, 11.)

2.1 Hyvinvointi

Hyvinvoinnin mé&aritteleminen ei ole tdysin ongelmatonta ja yksiselitteistd. Ta-
mad tulee esiin muun muassa englanninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa, jossa
kdytetddn osittain rinnakkain ja synonyymeina késitteitd quality of school life,
life satisfaction, well-being ja wellness. Hyvinvointi -késite on perinteisesti jaet-
tu tarkoittamaan ihmisen sosiaalisen, psyykkisen ja fyysisen hyvinvoinnin ko-

konaisuutta. Koulussa hyvinvointi voi ilmetd laajasti ottaen onnellisuutena, tyy-



tyvédisyytend elamddn ja positiivisena mielialana. (Merildinen, Lappalainen &
Kuittinen 2008, 8.)

Konun (2002, 21) médritelmédt hyvinvoinnista tukevat edellisia Merildi-
sen, Lappalaisen ja Kuittisen mééritelmid. Lisdksi Konu yhdistdd hyvinvoinnin
laheisiksi kdsitteiksi ainakin eldmé&nlaadun sekd terveyden, joita sivuamme
my0s tulevissa alaluvuissa. Yhteistd ndille kaikille termeille on se, ettd niissd
puhutaan hyvéstd ja positiivisesta tai ainakin huonon ja negatiivisuuden puut-
tumisesta. Vastaavasti Holopainen (1991, 35, 37) tuo vahvasti esiin sen, ettd sub-
jektiivisesti koettu hyvinvointi, mikd on fyysisesti, psyykkisesti sekd sosiaalises-
ti toivottavaa, on keskeinen oppimisen ja myonteisen kehittymisen perusta. Jot-
ta oppiminen mahdollistuisi, tulisi huomiota keskittdd tdten opetussuunnitel-
man luonteeseen, oppimisympdriston parantamiseen sekd arjessa selviytymisen
kasvattamiseen.

Maailman terveysjdrjeston madritelmé terveydestd (1948) laajentaa ter-
veyden késitettd ldhemmaéksi hyvinvointia, eldménlaadun sekd eldmé&an tyyty-
vdisyyden sekd onnellisuuden suuntaan. WHO maaéritteli terveyden vuonna
1948 tdydelliseksi fyysisen, psyykkisen sekd sosiaalisen hyvinvoinnin tilaksi,
mikd ei korosta ainoastaan sairauksien ja toiminnanvajavuuden puuttumista
(WHO 1998, 1).

Fyysiselld hyvinvoinnilla tarkoitetaan puolestaan kehon hyvinvointia,
jolloin elimist6 toimii moitteettomasti (Evles & Simnet 1995, 6). Terve Koululai-
nen (TEKO) -ohjelman mukaan lasten terveys eli hyvinvointi koostuu kolmios-
ta, jonka kulmat muodostuvat ravinnosta, levosta sekd liikunnasta. Liséksi fyy-
sinen hyvinvointi on Colen (2006, 1) mukaan kulmakivi lapsien kouluvalmiuk-
sille ja vaikutttaa oleellisesti lasten hyvinvointiin koulussa. Cole (2006,1) kertoo
myos artikkelissaan tutkijoiden olevan sitd mieltd, ettd fyysinen hyvinvointi on
kykyad olla sitoutunut sdannollisesti kaikkeen kehitystason mukaiseen toimin-
taan. Fyysinen terveys sekd hyvinvointi vaikuttavat menestykseen koulussa ja
parjadmisen myohemmassd eldaméssa (Cole 2006, 3, Ruus, Veisson, Leino, Ots,
Pallas, Sarv & Veisson 2007, 920).

Psyykkinen terveys madritelliin WHO:n (2004, 12) mukaan hyvinvoin-

nintilaksi, jossa ihminen ymmartdd omat kykynsd, selviytyy eldmén stressitilan-



teista sekd kykenee osallistumaan oman yhteisonsd toimintaan. Hannukkala ja
Salo (2008, 7) kirjoittavat psyykkisen terveyden olevan pitkilti elamantaidolli-
nen késite, milld tarkoitetaan voimavaraa, joka auttaa selviytyméadn arjessa, te-
kemaddn tyotd, tulemaan toimeen ihmisten kanssa sekd voimaan hyvin. Ewles ja
Simnett (1995, 6) jakavat psyykkisen puolen edelleen vield emotionaaliseen ter-
veyteen. Psyykkiselld terveydelld tarkoitetaan kykyéd ajatella selkedsti ja joh-
donmukaisesti, kun taas emotionaalisen terveyden ajatellaan olevan kykya tun-
nistaa tunnetiloja ja ilmaista niitéd tilanteen vaatimalla tavalla. Emotionaaliseen
terveyteen luokitellaan myos ihmisen kyky selviytyd stressistd, jannityksestd,
masennuksesta sekd ahdistuksesta.

Lapsilla psyykkinen hyvinvointi ndyttaytyy kykyna leikkid ja kdyda kou-
lua, osoittaa tunteita, puhua mieltd painavista asioista, tulla toimeen kavereiden
kanssa sekd nauttia eldmaéstd (Hannukkala & Salonen 2008, 7). Lappalaisen, Ho-
tulaisen, Kuorelahden ja Thunebergin (2008, 114-115) mukaan kun ymmaérre-
tdan, mitd oppilaan psyykkinen hyvinvointi on, ja miten se on kietoutunut hy-
van oppimisen, itsesddtelyn, koulusaavutuksien sekd sujuvan koulunkdynnin
ympdrille, tulee se my6s osaksi pedagogiikkaa. T4lloin voidaan havaita oppi-
laan toteuttavan sisdsyntyistd motivaatiotaan sekd ulkopuolelta tulevia tavoit-
teita. Psyykkisten perustarpeiden pitdisikin tyydyttyd jokaisen oppilaan koh-
dalla. Duodecim ja Suomen Akatemian (2001, 2586) asiantuntijoiden sanomana
koululaistemme suurimmat terveysongelmat liittyvit kuitenkin juuri mielen-
terveyteen.

Yksi ihmisen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ulottuvuuksista on sosiaa-
linen terveys, jonka indikaattoreita ovat muun muassa vuorovaikutukseen ja
sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvit ilmiot (Nuikkinen 2009, 43). Ihminen on
sosiaalinen ryhmaéolento, jolla on tarve ja taipumus eldd ryhmissé, jotka edista-
vit jasentensd hyvinvointia (Tuomela & Mikelad 2011, 87-88). Tahén tarpeeseen
liittyy my0s tarve saada toisten tunnustusta ja kunnioitusta. Vertio (2003, 84)
tiivistdd sosiaalisen terveyden liittyvdn voimakkaasti juuri yhteisollisyyteen.
Ewles ja Simnett (1995, 6) puolestaan maddrittelevit sosiaalisen terveyden ky-
vyksi solmia ja yllapitdd ihmissuhteita. Sosiaalinen ympaéristo vaikuttaisi olevan

oppilaille keskeinen hyvinvoinnin tekijd, mutta esimerkiksi PISA-tutkimuksien
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perusteella silldkdén ei ole kuitenkaan suoraa yhteyttd koettuun hyvinvointiin
(Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 56).

Pietarinen, Soini & Pyhalto (2008, 57, 59) ovat kirjoittaneet, ettd pedago-
gista hyvinvointia rakennetaan vuorovaikutuksellisessa kokonaisuudessa. Hy-
vinvointia edistdvd mielekds vuorovaikutus ympadriston kanssa edellyttdd
luonnollisesti my6s merkityksellisyyden kokemuksia, joita voi syntyé tiettyjen
perustarpeiden tyydyttymisestd. Tallaisia perustarpeita ovat esimerkiksi kiin-
nittyminen ympédroivddn sosiaaliseen yhteisoon, itsendisyyden kokeminen sekd
vapaus omassa toiminnassa. Tdstd syystd koululla on isompi merkitys hei-
kommista ldhtokohdista opintielle ponnistavien hyvinvoinnille (Lappalainen,
Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008, 111). T&td selittdd myos Wolken,
Woodsin, Stanfordin ja Schuldzin (2001, 679-693) tutkimus, jossa todettiin hei-
kommasta sosioekonomisesta asemasta tulleiden lasten ja yksinhuoltajavan-
hempien lasten joutuvan useimmin kiusatuiksi ja kiusaajiksi koulussa. Lisdksi
Gutman ja Feinstein (2008, 16) ovat saaneet samanlaisia tuloksia siitd, ettd huo-

nommin voi lapset, jotka tulevat perheistd, joilla on sosioekonomisia ongelmia.

2.2 Hyvinvointi koulussa

Koulun onnistuminen pedagogisessa perustehtdvdssddn riippuu ensisijaisesti
oppilaiden ja opettajien hyvinvoinnista ja siitd, millaisen oppimisympariston
koulu heille muodostaa (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 54). Opettajalla ni-
menomaan onkin suuri vaikutus siihen, minkélainen koulun oppimisymparis-
tostda muodostuu (Sulander & Romppanen 2007, 29). Yhtend koulun tarkeimpa-
nd tavoitteena voidaan pitdd Kannaksen (1995, 9) mukaan lasten ja nuorten ter-
veyttd edistdvan kasvun ja kehityksen tukemista. Kouluhyvinvointi perustuu-
kin perusopetuslain (2003) 3 § tavoitteisiin, missd mddradtddn jarjestamadan ope-

tus oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten, ettd se edistdd op-
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pilaiden tervettd kasvua ja kehitystd. Konu (2002,6) onkin tehnyt viitoskirjas-
saan huomion siitd, ettd kasvatusalan kirjallisuudesta 16ytyy mainintoja koulu-
laisten hyvinvoinnin tukemisesta jo sadankin vuoden takaa.

Holopainen (1991, 36) toteaa nuorten hyvinvointia lisddvdn tunto siitd,
ettd etenee omassa kehityksessddn, onnistuu sekd parjad elaméssa sekd koulus-
sa. Yhteiskunnassamme kunnioitetaan koulussa ja tydssd suoriutumista, joten
onnistumiset koulussa luovat hyvinvointia, kun taas ja taas epdonnistumiset
aiheuttavat ahdistusta. Opetusjdrjestelyilld voidaan my6s vaikuttaa oppilaiden
kokemaan hyvinvointiin. Tarkedd on tavoitteiden asettelu ja se, kuinka hyvin
oppilaiden ja opettajien tavoitteet niveltyvit toisiinsa (Sulander & Romppanen
2007, 30.) Hyvinvoinnin tunteen katsotaan olevan emotionaalista, joten tamé&n
ndkemyksen mukaan nuoriin vaikutetaan voimakkaimmin juuri emotionaalis-
ten kokemusten kautta. Tastd syystd koulu ei voi olla vain suoritusorganisaatio,
vaan sen on otettava huomioon muun muassa koulun yleinen toimivuus, kou-
lun palkitsemis- ja rankaisemisjdrjestelmét seka tavat, joilla vastuu ja yhteistyo
mahdollistetaan. (Holopainen 1991, 36-37.)

Holopaisen (1991, 39) mukaan yksilo tekee valintojaan nimenomaan
oman subjektiivisen hyvinvointikdsityksen kautta, eli toisin sanoen terveytensa
kautta. Jos oppilas ei opi, mahdollinen syy on se, ettd hdanen henkilokohtaisesti
koettu hyvinvointinsa on vaarassa, ja hdn kdyttdd energiaansa itsensd koossa
pitdmiseen, usein my06s kyseenalaisin keinoin. Té&lloin valinnat eivit tapahdu
suhteessa oppimistavoitteisiin, vaan oman pahoinvoinnin vdhentdmiseen, it-
searvostuksen ylldapitdimiseen sekéd itse arvostettujen selviytymiskokemuksien
saamiseen. (Holopainen 1991, 39.)

Terveyttd edistdavd oppimisympdristo voi vahvistaa oppilaiden terveys-
voimavaroja. Nuikkisen (2009, 34) mukaan terveyden edistiminen kouluissa
edellyttdd kouluyhteison tarkastelemista kokonaisuutena. Opetussuunnitelman
lisdksi tarkastellaan myos koulun ilmapiirid, ihmissuhteita, hallinnon rakenteita
sekd fyysistd ympadristod, joihin myos Konu (2002) on keskittynyt koulun hy-
vinvointimallissaan, joka esitellddn tuonnempana. Nuikkinen (2009, 34) koros-
taa my6s Konun (2002) tapaan oppilaiden ja opettajien terveyttd osana kokonai-

suutta.
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Spratt, Schucksmith, Philip ja Watson (2006, 15) osoittavat koulun ympa-
ristolld olevan mahdollisuus joko parantaa tai vahingoittaa psyykkistda hyvin-
vointia. Samoilla linjoilla ovat myos Duodecimin sekd Suomen Akatemian asi-
antuntijat (2001, 2586). Heiddn mukaansa koulu voi parhaimmillaan tukea tai
jopa korjata aikaisempia kehityksen puutteita, mutta pahimmillaan koulu voi
voimistaa hdiriintynyttd kehitystd ja lisdtd syrjaytymistd. Tastd syystd etenkin
koulun rehtorilla yhdessd opettajien kanssa on suuri vastuu luoda kouluun
ympadristo, joka edistdd psyykkistd terveyttd, ennaltaehkdisee ongelmien syntyad
sekd tukee etenkin vaikeuksia kokeneita oppilaita. Opettajalla on siis suuri
merkitys siind, muodostuuko koulunkdynnistd terveyttd tukeva vai lapsen
voimavaroja syovd kokemus lapselle. Se, miten lasta opetetaan ei ole hénen
kehityksensd kannalta yhdentekevdd. Tastda huolimatta koulut miettivit peda-
gogisia metodejaan kuitenkin liian harvoin oppilaiden hyvinvoinnin nakékul-
masta (Spartt, Schucksmith, Philip & Watson 2006, 16).

Suomen sosiaali ja terveys ry SOSTE (SOSTE: Euroopan terveet koulut -
verkosto) painottaa sellaisia arvoja, kuten oikeudenmukaisuus, pitkdjanteisyys
sekd demokraattisuus terveyttd edistdvan koulun taustalla. Terveyttd edistavas-
sd koulussa tulisi siis toteutua oikeudenmukaisuus, mika tarkoittaa sitd, ettd
jokaiselle oppilaalle luodaan samanlaiset mahdollisuudet terveyteen ja oppimi-
seen. Pitkdjanteisyys auttaa terveyttd edistdavan koulun kehittymistd ja tuo
myonteiset tulokset ndkyvammiksi. Demokraattisuus tulee ndkyvaksi oppilai-
den aktiivisena osallistumisena terveyttd edistdvien tavoitteiden luomisessa ja
toteuttamisessa. Terveyttd edistava koulu korostaa myos erilaisuutta ja moni-
muotoisuutta, joten kaikkien mukaan ottaminen on tarkedd. (SOSTE: Euroopan
terveet koulut -verkosto)

WHO:n (2009/10) mukaan Suomessa koulusta paljon pitdvid lapsia ja
nuoria on melko vahan. 11-vuotiaista tytoistd 21 prosenttia ja pojista 20 prosent-
tia piti koulusta paljon ja koki saavansa paljon positiivisia kokemuksia koulus-
ta, kun taas 15 -vuotiaista tytoistd vain 13 prosenttia ja pojista 8 prosenttia sanoi
pitdvansad koulusta. Suomi sijoittuu siis aivan listan héantdpadhan, kun tarkastel-
laan koulutyytyvdisyyttd kansainviliselld tasolla. Samdalin, Nutbeamin, Wol-

din ja Kannaksen (1998, 395) mukaan merkittaivimmat asiat koulutyytyvdisyy-
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den lisddmiseksi ovat oppilaiden oikeudenmukainen kohtelu, turvallisen ym-
pariston muodostaminen sekd opettajan antama tuki oppilaalle. Myo6s vaati-
mus- ja kuormitustasolla on oppilaiden tyokykyyn ja sitd kautta myos hyvin-
vointiin merkitystd. Duodecimin ja Suomen Akatemian (2001, 2588) asiantunti-
joiden mukaan joka toinen oppilas kokee koulutyonsd liian kuormittavaksi.
Kuormittavuutta voidaan kuitenkin vdhentdd ottamalla huomioon oppilaiden
erilaiset oppimistyylit ja kdyttdmalld monimuotoisia opetusmenetelmia.

WHO (2003, 1) on tutkinut my6s koulun ilmapiirin vaikutusta emotio-
naaliseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin sekd oppimiseen. Tutkimusten mukaan
positiivinen psykososiaalinen ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden mielenterveyteen
sekd hyvinvointiin (Havlinova & Schneirova 1995, 205-209). WHO:n (2003, 1)
mukaan seuraavat asiat edistavat psykososiaalista ilmapiirid: lampo, ystavalli-
syys, oppimisen palkitseminen, yhteistyon edistdminen kilpailuun kannustami-
sen sijaan, kannustava puhe, avoin kommunikointi, luovien mahdollisuuksien
tarjoaminen, tasa-arvon ja demokratian edistaminen sekd fyysisten rangaistus-
tenja kiusaamisen ehkdiseminen.

Oppilaiden ja opettajien pedagoginen hyvinvointi kietoutuvat yhteen
monien psyykkisten ja toiminnallisten prosessien kautta. Opettajan tehtdviin
lukeutuu luokkahuoneen emotionaalisen ja fyysisen hyvinvoinnin rakentami-
nen, joista syntyy vallitseva ilmapiiri luokkaan. (Pietarinen, Soini & Pyhalto
2008, 64.) Vuorisen (2001, 31) mukaan ilmapiirin luomisessa opettajan kayttay-
tymiselld on suuri merkitys, koska hdn luo usein ryhmaén kayttaytymissadnnot.
Olennaisinta tunneilmaston luomisessa ei ole niinkdan julkilausutut kayttayty-
missddnnot, vaan lausumattomat normit, jotka sddteleviat ryhman sisdistd toi-
mintaa. Toimivan vuorovaikutuksen perusedellytyksend on turvallisuus. Tur-
vallinen tunneilmasto tekee mahdolliseksi ottaa kontakteja, ilmaista kipeitdkin
asioita ja ottaa vastaan toisten tarjoamaa apua (Vuorinen 2001, 31-32). Luokka-
huoneen sdvyn voi aistia muutamista seikoista heti sinne astuessa, esimerkiksi
onko ilmapiiri torjuva vaiko kutsuva, miten oppilaat puhuvat toisilleen, millai-
nen tahti opetuksessa on, uskaltaako oppilaat esittdd kysymyksid luokassa ja
onko ilmassa naurua ja hyvad mieltd. (Steele & Cohn-Vargas 2013, 165.) Steel ja
Cohn-Vargas (2013, 166) kirjoittavat myos oppilaan vastaavan omalla kaytok-
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sellddan niin kuin opettajat heitd kohtelee, eli jos ndemme oppilaat manipuloivi-
na, laiskoina ja itsekkdind, niin oppilaat nopeasti reagoivat opettajaan uhmak-
kaasti. Taman takia onkin tdarked muistaa se, ettd opettajien tarkeimpid tehtdavid
koulussa on kasvattaa oppilaat vastuullisiksi heiddn omasta oppimisestaan ja

kontrolloimaan omia tunteitaan.

2.3 Koulun hyvinvointiprofiili

Kouluhyvinvoinnista kdydyn keskustelun selkeyttdmiseksi Konu (2002, 6) on
laatinut Allardtin (1976) sosiologisen hyvinvointimallin pohjalta koulun hyvin-
vointi -mallin. Lappalaisen, Kuittisen ja Merildisen (2008, 16) mukaan koulun
hyvinvointi -mallin ulottuvuudet ovat yhteydessd opettajan pedagogiseen toi-
mintaan ja sen mahdollistumiseen, joten malli toimii viitekehyksend my6s pe-
dagogisen hyvinvoinnin tarkastelussa. Voidaan siis ajatella, ettd koulun hyvin-
vointi -mallin ulottuvuudet ilmentdvdat myos pedagogista hyvinvointia. Al-
lardtin (1975, 1) mukaan hyvinvoinnin ulottuvuudet tulee voida liittdd sekd in-
himillisiin tarpeisiin ettd yhteiskuntarakenteen ominaisuuksiin. Allardt (1976,
32) katsoo tdrkedksi tehdd eron myos hyvinvoinnin ja onnellisuuden vilille.
Hyvinvointi mééritellddn nimenomaan tarpeiden avulla ja sen aste mdardytyy
tarpeentyydytyksen asteesta, kun taas onnellisuus liittyy ihmisen subjektiivi-
siin eldmyksiin ja tunteisiin. Allardtin (1976, 38) mukaan tarpeet on luokiteltu
tarpeentyydytyksen luonteen avulla kolmeen perusluokkaan: elintaso (having),
yhteisyyssuhteet (loving) ja itsensd toteuttamisen muodot (being). Konun (2002,
43) kouluhyvinvoinnin kasite on vastaavasti jaettu neljddn eri osa-alueeseen:
koulun olosuhteet eli materiaalinen hyvinvointi, sosiaaliset suhteet eli sosiaali-
nen hyvinvointi, itsensd toteuttamisen mahdollisuudet eli psyykkinen hyvin-

vointi sekd terveydentila eli fyysinen hyvinvointi. (Kuvio 1)
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Hyvinvointi koulussa
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KUVIO 1. Koulun hyvinvointimalli (Konu 2002)

Koulun olosuhteilla tarkoitetaan koulun fyysistd ymparistod sekda kouluraken-
nusta. Olosuhteisiin voidaan liittdd my6s viahemman konkreettiset asiat, kuten
turvallinen tyoskentely-ymparisto, viihtyisyys, melu, ilmanvaihto ja lampétila.
(Konu 2002, 44.) Holopaisen (1991, 43) mukaan “oppilas ilmaisee itseddn sen
mukaan, millaisena hdn ympaéristonsa kokee.” Esimerkiksi kalpea ja virikkeeton
ympdristd voi drsyttdd oppilaita vandalismiin. Terveyden ja oppimisen tavoit-
teiden kannalta onkin erittdin tarkedsd, ettd aisteja ruokitaan sopivasti. On myos
havaittu, ettd nuoren kasvun kannalta paras yhteiso on sellainen, jossa on riit-
tavasti pysyvyyttd, drsykkeitd ja monimuotoisia vuorovaikutussuhteita. Konu
(2002, 44) nikee myos opiskeluympdriston asioiden kuuluvan koulun olosuh-
teisiin. Tallaisia ovat muun muassa lukujdrjestykset, tyoskentelyn jaksotus,
ryhmékoot sekd kdytossd olevat rangaistukset. Koulun ympaéristollda on merki-
tyksellinen asema oppilaiden koulukokemuksiin ja hyvinvointiin my6s Gutma-
nin ja Feinsteinin (2008, 4) mukaan.

Kouluterveyskyselyiden (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos THL 2015)

mukaan vuonna 2015 peruskouluikdisistd pojista 48 prosenttia ja tytoistda 60
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prosenttia oli sitd mieltd, ettd koulun fyysisissd tydoloissa on puutteita. Tytot
kokevat siis poikia enemman ahdistusta koulun fyysisistd tiloista. Vuonna 2000
vastaavat luvut ovat olleet pojilla 59 prosenttia ja tytoilld 63 prosenttia, eli nuor-
ten mielestd koulujen fyysiset tyoolot ovat parantuneet reilun vuosikymmenen
aikana. Kyselyn indikaattori on muodostettu tyoskentelyd haittaavista tekijois-
td, joissa on huomioitu muun muassa opiskelutilojen ahtaus, melu, sopimaton
valaistus sekd huono ilmanvaihto. (THL 2015)

Kouluhyvinvoinnin osa-alueista sosiaalisilla suhteilla Konu (2002, 44-45)
tarkoittaa “sosiaalista opiskeluympdristod, opettaja-oppilassuhdetta, suhteita
koulutovereihin, ryhmaddynamiikkaa, kiusaamista, kotien ja koulun vilistd yh-
teistyotd, padtoksentekoa koulussa sekd koko koulun ilmapiirid”. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 29) korostetaan hyvan ja kiireetto-
maén ilmapiirin tarkeyttd oppimiselle. Kouluterveyskyselyn (THL 2015) mukaan
peruskoulun (8.- ja 9.-luokka) tytoistd 28 prosenttia ja pojista 25 prosenttia ko-
kee, ettd koulun tyodilmapiirissd on ongelmia. Luvut ovat tippuneet vuosien ta-
kaisista hieman, silld vuonna 2000 pojista 32 prosenttia ja tytoistd 30 prosenttia
piti tyoilmapiirid ongelmallisena. Luvut kertovat niiden nuorten osuuden, jotka
kokivat ongelmia ndissd asioissa: opettajien odotukset ja oikeudenmukaisuus,
toimentuleminen oppilaiden ja opettajien kanssa, tydskentely ryhmisséd, tyoym-
pdriston rauhattomuus, kiireisyys, luokan tyorauha ja oppilaiden viihtyminen
yhdessd. (THL 2015). Lisdksi Yhdysvaltalaisissa tutkimuksissa ollaan saatu vas-
taavia havaintoja, joissa koulun ilmapiiri on muuttunut positiivisemmaksi
(Kosciw, Greytak, Bartkiewicz, Boesen & Palmer 2011, xvii). Kuitenkin vuonna
2011 teetettyyn kansalliseen koulun ilmapiiri -tutkimukseen vastanneista yh-
dysvaltalaisista nuorista yli kaksi kolmasosaa koki koulussa turvattomuuden
tunnetta, joka liittyi henkilokohtaiseen ominaisuuteen, seksuaaliseen suuntau-
tumiseen tai sukupuoleen (Kosciw, Greytak, Bartkiewicz, Boesen & Palmer
2011, 122).

Koulun sosiaalisista suhteista my6s opettajan ja oppilaan vilinen vuoro-
vaikutus on olennaista hyvinvoinnille. Kouluterveyskyselysta (THL 2015) selvi-
si, ettd pojista 33 prosenttia ja tytoistd 35 prosenttia koki, ettei opettaja rohkais-

sut heitd mielipiteen ilmaisuun oppitunnilla. Vaikka luku on melko suuri, on
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suunta kuitenkin positiivinen, silld vield vuonna 2000 luku oli sekd pojilla etta
tytoillda 45 prosenttia. PISA-tutkimuksesta (2009) selvisi my0s, ettd suomalaiset
oppilaat arvioivat suhteensa opettajaan keskimdardistd kielteisemmin, kun ver-
rataan lukuisiin muihin maihin. Tarkemmassa tarkastelussa huomataan kuiten-
kin, ettd oppilaat luonnehtivat suhdettaan opettajaan varsin myonteisesti. 87
prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettd he tulevat hyvin toimeen useimpien
opettajien kanssa, kun OECD-maiden keskiarvo oli 85 prosenttia. Oppilaat
myos kokivat opettajan kohtelevan heitd reilusti ja antavan lisdapua heidéan sita
kaivatessa. Sen sijaan siind, miten oppilaita koulussa kuullaan ja kuinka kiin-
nostuneita heiddn yleisestd hyvinvoinnista ollaan, arviot olivat kriittisempid.
Suomalaiset nuoret kokivat erityisesti, ettd opettaja ei ole kiinnostunut heidan
hyvinvoinnistaan. Vain 49 prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettd opettaja on
kiinnostunut oppilaiden hyvinvoinnista, kun taas OECD:n keskiarvo oli jopa 66
prosenttia. (Sulkunen & Vilijarvi 2012, 113-115.)

Suhteet koulutovereihin ovat myo6s olennaisesti yhteydessd oppilaiden
kouluhyvinvointiin. Kaikilla ei kuitenkaan ole edes yhtd ystdavaa. Peruskoulun
pojista 12 prosenttia ja tytoistd 6 prosenttia ilmoitti, ettei heilld ole yhtddn 1a-
heistd ystdvdd. Luvut ovat olleet tasaisesti laskussa vuodesta 2000 alkaen.
Vuonna 2000 pojista 17 prosenttia ja tytoistd 7 prosenttia ilmoitti, ettei heilld ole
yhtdan laheistd ystavad. (THL 2015.) Kouluterveyskyselyn (THL 2015) mukaan
8.- ja 9.luokkalaisista tytoistd 5 prosenttia ja pojista 7 prosenttia koki tulleensa
koulukiusatuksi vahintddn kerran viikossa. LATE-tutkimustulokset osoittavat,
ettd 5.-luokkalaisista tytoistd 10 prosenttia ja pojista 18 prosenttia on joutunut
kiusatuksi kuukausittain. Viikoittain kiusatuksi on joutunut tytoistd 2 prosent-
tia ja pojista 7 prosenttia. (Hakulinen-Viitanen, Kaikkonen & Koponen 2010,
129) Nama tulokset viittaavat siihen, ettd poikia kiusattaisiin tyttdja enemman
niin ala- kuin yldkouluissa.

Itsensd toteuttamisen osa-alue erottaa koulun hyvinvointimallin muista,
silld se on jadnyt vdhille huomiolle aikaisemmin. Allardt (1976, 46) pitdd sita
kuitenkin tdrkednd hyvinvoinnin osa-alueena, joten my6s Konu on ottanut sen
huomioon. Allardt (1976, 47) tiivistdd itsensd toteuttamisen arvoluokan niin,

ettd yksilod pidetddn persoonana, jolla on tietty madrd korvaamattomuutta, yk-
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silo saa osakseen arvonantoa eli statusta, yksilollda on mahdollisuuksia harras-
tuksiin ja vapaa-ajan toimintaan sekd yksilollda on mahdollisuuksia poliittiseen
osallistumiseen. Jokaisella ihmisellad tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa omaan
elam&ansd (Konu 2002, 45). Koulun tulisi tarjota oppilaille itsensd toteuttamisen
mahdollisuuksia, mikéd tarkoittaa kdytannossa oppilaan osallistumista koulun-
kayntida koskevaan pddtoksentekoon. Suomessa nuorten kokemus kuulluksi
tulemisesta koulussa on lisddntynyt vuosien saatossa. Vuonna 2015 peruskou-
lun pojista seka tytoistda 21 prosenttia ei kokenut tulevansa kuulluksi, kun taas
vuonna 2000 pojista 35 prosenttia ja tytoistd 31 prosenttia vastasi samoin. (THL
2015.)

Oppilaista osa kokee my®os, ettei tiedd, miten koulun asioihin voi vaikut-
taa, mikd vidhentda itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia. Pojista 38 prosenttia
ja tytoistd 40 prosenttia ei tiennyt, miten vaikuttaa koulun asioihin. Luvut ovat
laskeneet vuodesta 2000 pojilla 15 prosentti ja tytoilld 8 prosenttia. (THL 2015.)
Erittdin tiarkedd on myo6s oppilaan mahdollisuus parantaa tietojaan sekd taito-
jaan. Konu (2002, 45) painottaa positiivisten oppimiskokemusten edistdvan it-
sensd toteuttamista. Oleellista on myos opettajan, vanhemman ja koulutoverei-
den arvostus oppilaan koulutyotd kohtaan. Jotta opiskelu koettaisiin merkityk-
selliseksi, tulee tyon saada arvostusta. (Konu 2002, 46.)

Kouluhyvinvoinnin osa-alueista terveys poikkeaa muista sen yksilollisen
luonteensa vuoksi (Konu 2002, 60). Konu (2002, 60) toteaa kuitenkin, ettei hy-
vinvoinnista voida puhua puuttumatta terveyteen. Allardtista poiketen Konu
(2002, 59) on ottanut terveyden omaksi osa-alueeksi. Terveys mddritellddan tassd
yhteydessd tautien ja sairauksien poissaolona, poiketen WHO:n (1948) laaja-
alaisesta méadritelmaéstd. Terveydentila késittdd koulun hyvinvointimallissa fyy-
siset ja psyykkiset oireet, tavalliset vilustumiset, krooniset ja lyhytaikaiset taudit
ja sairaudet (Konu 2002, 46). Koulun hyvinvointimallin terveyden osa-aluetta
pidetddn henkilokohtaisena tilana. Lasten ja nuorten terveydentilaa esiteltiin jo

edellisessd luvussa.
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3 PEDAGOGINEN HYVINVOINTI

Téssd luvussa madrittelemme kasitteen pedagoginen hyvinvointi. Pedagogisen
hyvinvoinnin késitteen mddrittely auttaa ymmaértdamdan koko tutkimusta,
vaikkei pedagogisen hyvinvoinnin késitettd pidetdkddn yksiselitteisend, mitat-
tavissa olevana asiana. (Merildinen, Lappinen & Kuittinen 2008,10) Lisdksi esit-
telemme vuorovaikutuksen, viestinndn, opetusmenetelmien ja opetuksen innos-
tavuuden merkityksid oppilaiden hyvinvoinnille koulussa, koska haluamme
ymmairtdd niiden merkityksid myo6s suhteessa pedagogiseen hyvinvointiin.
Park, Peterson ja Seligman (2004, 605) ovat myos tuoneet esiin haasteen siitd,
ettd hyvinvointiin liitetddn monenlaisia indikaattoreita ja monet organisaatiot,
kuten koulu, ovat sitoutuneet tyoskentelemddn sen edistamiseksi, on silti ldhes
mahdotonta tuoda esiin ndiden vélistd suhdetta. Tahdan pyrimme kuitenkin tut-

kimuksella vastaamaan.

3.1 Pedagogisen hyvinvoinnin maaritelma

Pedagogiikka muodostuu kahdesta latinankielisestd sanasta “paid” ja “ago-
gus”, joista ensimmadinen tarkoittaa lasta ja jilkimmadinen johtajaa. Tieteelliseen
kirjallisuuteen onkin vakiintunut kéasitys pedagogiikasta lasten opettamisena.
(Ozuah 2005, 83.) Pedagogiikalla yleensd tarkoitetaan sellaisia prosesseja ja kady-
tantojd, joilla pyritdan kasvun, kehityksen ja oppimisen kokonaisvaltaiseen tu-
kemiseen. Hyvinvoinnilla puolestaan kuvataan tyytyvdisyyttd ja positiivista

mielialaa. N4itd kasitteitd yhdistdd semanttisesti positiivinen muutos ja kehitys.
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Pedagogisen hyvinvoinnin -kdsite voidaan taas tulkita esimerkiksi sellaiseksi
pedagogiikaksi, joka tuottaa oppilaille positiivisia tunnekokemuksia, tukee op-
pimisen prosesseja ja edistdd yksilon kokonaisvaltaista kehitystd. (Merildinen,
Lappinen & Kuittinen 2008, 9.) Koulukontekstissa oppimisen ja hyvinvoinnin
vilistd dynaamista suhdetta voidaan kuvata pedagogisen hyvinvoinnin késit-
teelld. Pedagoginen hyvinvointi on monitahoinen ja -tasoinen ilmig, johon vai-
kuttavat useat eri tekijat samanaikaisesti. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 54-
55.)

Peruskoulussa pedagogisen hyvinvoinnin rakentumisen ensisijaisena
kontekstina voidaan pitdd opettajien ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. (Pie-
tarinen, Soini & Pyhalto 2008, 54-55.) Myos Thomas (2016, 16) nosti esiin artik-
kelissaan seké opettajien ettd oppilaiden kokevan sosiaalisen vuorovaikutuksen
tarkedksi osaksi hyvinvointiaan koulussa. Pedagogisen hyvinvoinnin laatua
madrittdd vuorovaikutusprosessiin osallistuvien toimijoiden kokemukset ehey-
destd, merkityksellisyydestd, kuulumisen tunteesta ja aktiivisesta toimijuudesta
suhteessa oppimiseen, toiminnan kohteeseen sekd pedagogiseen kontekstiin
(Soini, Pietarinen & Pyhdlts 2008, 246). Opetussuunnitelman perusteissa (2014,
34) sanotaankin jokaisella opettajalla olevan vastuu muun muassa opetusryh-
médnsd hyvinvoinnista, johon opettajat vaikuttavat pedagogisilla ratkaisuillaan
sekd ohjausotteillaan. Opettajien tehtdviin kuuluu hyvinvoinnin seuraaminen ja
edistaminen, jokaisen oppilaan arvostaminen ja oikeudenmukainen kohtelu
sekd oppilaiden ohjaaminen ja tukeminen, mika edellyttdd vuorovaikutusta eri-
tyisesti oppilaiden kanssa. Lisdksi oppilaan idstd riippumatta keskeisid element-
tejd pedagogiselle hyvinvoinnille ovat oppimisympadristdissd tapahtuva sosiaa-
linen vuorovaikutus, opetuksen, opiskelun ja oppimisen toimintaymparistot
sekd oppilaiden tukitoimet (Nurmi 2008, 6).

Pedagoginen hyvinvointi on riippuvainen opettajan tyossd ilmenevistd
vuorovaikutussuhteista kaikilla pedagogisen toiminnan tasoilla (Haring, Havu-
Nuutinen & Maékihonka 2008, 28). Pedagogisen hyvinvoinnin rakentumisessa
korostuu sekd opettajien ettd oppilaiden rooli oppijoina koulun pedagogisissa
prosesseissa. Hyvinvoinnin kokemus puolestaan séddtelee voimakkaasti peda-

gogisten prosessien onnistumista ja koulutyolle asetettujen tavoitteiden saavut-
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tamista. Pedagoginen hyvinvointi ei ole vain arjesta selviytymistd, vaan en-
nemminkin aktiivista jaksamista. Pedagoginen hyvinvointi voidaan ymmartaa
sekd toimintakyvyn ja oman toimijuuden sdilyttamisend ettd sen vahvistumise-
na arjen merkittdvissd toiminnan konteksteissa. (Pedagogisen hyvinvoinnin
rakentumisessa toimijuus ja osallisuus edellyttavét ja rakentavat toisiaan. Osal-
lisuus syntyy jatkuvasta vuorovaikutteisesta prosessista, jossa toimijalla on
mahdollisuus vaikuttaa sosiaalisen yhteisonsd kdytdnteisiin, ja muokata niitd
aktiivisena toimijana. (Pietarinen, Soini & Pyhalté 2008, 59-60.) Opetussuunni-
telman perusteiden (OPS 2014, 35) mukaan koulutyo tuleekin jdrjestdd siten,
ettd sen perustan muodostaa oppilaiden osallisuus sekd kuulluksi tuleminen.

Oppilaiden kiinnittyminen luokan yhteis66n, oikeudenmukainen kohte-
lu, tasavertaisuus, luottamus, turvallisuuden tunne sekd myonteinen palaute
toiminnasta ovat tdrkeitd tekijoitd koulussa viihtymisen kannalta. Ndiden kaut-
ta oppilaille muodostuu emotionaalinen késitys omasta selviytymisestd eri op-
piaineissa. Tamédn tuloksena pitdisi syntyd pedagogista hyvinvointia. (Juvonen
2008, 76.) Lisdksi hyva koulunkdyntimotivaatio tuottaa pedagogista hyvinvoin-
tia (Deci & Ryan 1985). Pedagogisen hyvinvoinnin méérittdmisen ndkokulmasta
riittdvd eheys ja ymmarrettdvyys suhteessa toimintaan, itseen toimijana ja yh-
teisdon, on perusehto hyvinvoinnille. Sitd voidaan myos pitdd melko pysyvand
orientaationa. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 61.) Lisdksi pedagogisen hy-
vinvoinnin kannalta voi tehdd yhden keskeisen tavoiteorientaatioerottelun: ih-
minen ja yhteis6 voivat suuntautua joko oppimiseen tai suoriutumiseen suun-
tautuvaan toimintaan. Tdlld tarkoitetaan sitd, ettd koulukontekstille tyypillistd
on oppilaiden ja opettajien toiminnan tavoitteiden erot, ne voivat olla jopa risti-
riidassa keskenddn. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 65.)

Koulujdrjestelmdn tasolla opetuksen laatua voidaan pitdd tarkeimpana
oppimistuloksiin sekd pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavana tekijand (Ho-
lopainen & Savolainen 2008, 105). Juvonen (2008, 80) toteaakin hyvan koulun-
kdyntimotivaation tuottavan pedagogista hyvinvointia.

Koska oppilaat viettdavat lukuisia tunteja nuoruudestaan koulussa, on
tarkedd, ettd koululla ja opetuksella on oppilaan hyvinvointia tukeva ensisijai-

nen merkitys (Opetusministerio 2002, 24). Opettajien ja oppilaiden vilistd vuo-
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rovaikutusta tarkasteltaessa keskeinen késite on pedagogiikka. Pedagogiikka
koulussa on aina tavoitteellista toimintaa yksilon ja yhteisén oppimisproses-
seissa. Koulun toiminnan ytimessd ovat pedagogiset prosessit, joihin kytkeyty-
vat eri toimijoiden keskindiset vuorovaikutussuhteet. Pedagogiikka ymmaérre-
tddn siten laajemmin tarkoittamaan muutakin kuin opetusta. Pedagogisissa
vuorovaikutustilanteissa eri toimijoiden, esimerkiksi opettajien ja oppilaiden,
persoonalliset, moraaliset ja emotionaaliset intentiot voivat kohdata tai jopa
tormaétd. (Pietarinen, Soini & Pyhaélto 2008, 62.) Den Brok, Fisher ja Scott (2005,
6) katsovat opettajalla olevan kahdeksan kaytosmallia, joilla he kohtaavat oppi-
laita; johtaminen, avulias ystdvéllisyys, ymmartdminen, vapauden ja vastuun
jakaminen oppilaille, epdvarmuus, tyytymittomyys, nuhteleminen sekd tiuk-

kuus.

3.2 Vuorovaikutuksen ja viestinndn merkitys hyvinvoinnille

Vuorovaikutuksen laatu on keskeinen tekijd, kun tarkastellaan pedagogiikkaa
oppimisen, hyvinvoinnin ja mielekkddn toimijuuden mahdollistajana oppilai-
den ja opettajien vélisessd vuorovaikutuksessa. Koulun vuorovaikutus voidaan
ymmartdd jatkuvana neuvotteluna merkityksistd, sosiaalisesta tilasta ja ajasta
sekd ihmisten valisistd suhteista. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 62.) Opetta-
jien pedagogisten keinojen ja ratkaisujen takana on aina arvoja ja ajattelua (Can-
tell 2010, 6). Cantellin (2010, 22) mukaan opettajien ja oppilaiden vélistd vuoro-
vaikutusta voidaan tyotapojen lisdksi parantaa konkreettisilla, rakenteellisilla
toimenpiteilld. Kun oppilas kokee turvallisuuden tunnetta koulussa, hdn voi
olla vapaammin oma itsensd ja luottaa samalla toisiin ihmisiin.

Monet opettajat kokevat Cantellin (2010, 60) kirjoituksen mukaan tyonsa
parhaimpina vuorovaikutustilanteina niitd hetkid, joissa huomaa oppilaan op-

pineen tai oivaltaneen jotain uutta. Ndissd hetkissd opettaja usein kokee onnis-
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tuneensa tyossddn ja parhaimmillaan kyse on vuorovaikutuksesta ja molem-
minpuolisesta oppimistilanteesta.

Koulussa oppilaiden ja opettajien kuormittuneisuutta voi lisdtd esimer-
kiksi se, ettd opetus- ja oppimistilanteiden koulumaailman ideaali ei toteudu,
vaan opettajan toiminta kohdentuu opetustilanteita rikkoviin tekijoihin. Opetta-
jien ratkaisut ovat pedagogisissa kohtaamisissa usein oireiden, eikd niinkdan
varsinaisten oireiden aiheuttajien analysointia. Toisin sanoen opettaja todenna-
koisemmin poistaa hdiriokdytoksisen oppilaan luokasta kuin miettii ja keskus-
telee oppilaan kanssa siitd, mistd hdiriokdyttdytyminen johtuu ja milld sen voisi
lopettaa. Tdllainen toiminta aiheuttaa reaktiivisuutta, eikd mahdollista miele-
kasta neuvottelua. Tastd voi syntyd myos kielteinen kierre opettajan ja oppilaan
viliseen vuorovaikutukseen. (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 62-63.)

Vuorovaikutus on opettajan tydssd tdrked hyvinvoinnin tekija (Haring,
Havu-Nuutinen & Mikihonka 2008, 28). Opettajan viestien selkeys, aktiivisen
kuuntelun taito seké tietoinen ja tavoitteellinen kehonkielen kayttt ovat keskei-
sid kommunikaatioon liittyvid opettajan johtamistaitoja (Salo, 2009, 118). Usein
puhuttaessa oppilaan ja opettajan vélisestd vuorovaikutuksesta kiinnitetddn
ensin huomiota ongelmatilanteisiin ja muihin kielteisiin asioihin. Cantell (2010,
60) kuitenkin huomauttaa, ettd koulussa tapahtuu pdivittdin myos lukuisia
myonteisid kohtaamisia opettajien ja oppilaiden valilld. Oppilaille on tarkedd
tulla huomioiduksi ja yksi konkreettinen tapa oppilaiden huomiointiin on hei-
ddn nimeltd mainitseminen ja kédtteleminen ensimmdisen oppitunnin alussa.
(Cantell 2010, 27). Cantellin (2010, 28) mukaan vélitunnit mahdollistavat erilail-
la oppilaan huomioinnin ja kohtaamisen. Lisdksi Boadyn (1986, 96-101) mukaan
oppilaan ja opettajan véliset suhteet ovat keskeisend tekijand terveyden edista-
misen areenalla koulussa.

Rouvinen-Kemppinen (1998, 1) on kirjoittanut vuorovaikutuksen kehit-
timisestd, minkd avulla on mahdollista lisédtd niin aikuisten, lasten kuin nuor-
tenkin eldméanlaatua. Vuorovaikutus on avainasemassa, kun haluamme kehittid
ihmissuhteiden laatua myos kouluymparistossd. Jokainen voi vaikuttaa itse
vuorovaikutuksen laatuun, silld voimme valita syyllistimmeko vai kannus-

tammeko ldhiverkostomme ihmisid (Rouvinen-Kemppinen 1998, 2.)
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Saari ja Viiri (2006, 361) toteavat, ettd dialogia sekd argumentoivaa kes-
kustelua esiintyy varsin vahan. Tarkedd olisikin, ettd oppilaan ja opettajan vali-
sissd vuorovaikutustilanteissa oppitunnin aikana opettaja huomioisi oppilaiden
ajatukset. Kun opettaja muuttaa opetusta oppilaan kysymyksen pohjalta, saa
oppilas lisdd motivaatioita ja arvokkaan vuorovaikutuskokemuksen. (Cantell
2010, 68.) Hyvédssd vuorovaikutuksessa tullaan aidosti kohdatuksi ja se mikéa
jattdd hyvanolon tunteen molempiin osapuoliin, minka liséksi kaikki vuorovai-
kutukseen osallistuneet saavat viestinsd perille ja tulevat siten ymmarretyiksi
(Rouvinen-Kemppinen 1998, 3.)

Rouvinen-Kemppinen (1998, 4) toteaa hyvidn vuorovaikutuksen olevan
sanalliselta ja sanattomalta viestinnéltd uskottavaa silloin, kun ne ovat yhden-
mukaisia keskenddn. Jos sanallinen ja sanaton viestintd ovat ristiriidassa, luo-
tamme ensisijaisesti sanattomaan viestintdan. Takala (1989, 21) on samalla lin-
jalla Rouvinen-Kemppisen kanssa ja nostaakin esiin sen, ettd vuorovaikutuksen
peruselementtien, puheen, ilmeiden ettd eleiden, opettajan puheen ja tekojen
tdytyy vastata toisiaan. Rouvinen-Kemppisen (1998, 12) mukaan vuorovaikutus
on huonoa silloin, kun viesti ei mene perille, tai se ymmarretddn vaarin joko
vahingossa tai tahallisesti. Tamdn lisdksi Laine (2000, 37) vdittdd kommunikatii-
visen tilan muodostumiseen tarvittavan vaihdantaa ja jonkinasteista vastavuo-
roisuutta. Tédllaisen kommunikatiivisen tilan muodostumisen tai muodostumat-
tomuuden perusteella oppilaat muun muassa arvioivat oppitunnin mielekkyyt-
ta.

Rouvinen-Kemppinen (1998, 13) haastaa pohtimaan sitd, onko viestintati-
lanteisiin liittyvdt odotukset positiivisia. Hénen kirjoituksensa mukaan on
mahdollista, ettd tiedostamatta tai tiedostaen odotamme etukidteen viestinndn
olevan joko vaikeaa tai helppoa jonkun henkilén kanssa. Rouvinen-Kemppisen
(1998, 13-14) mukaan olisikin vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta tarkeda
padstd kielteisistd ennakkoluuloista eroon. Viestintd onkin aina kahden kauppa:
molemmat viestinndn osapuolet voivat hioa taitojaan viestijand kohti parempaa
yhteisymmarrystd. (Rouvinen-Kemppinen 1998, 13-14.)

Opettajan viestinndssd tdarkedtd on, ettd hdn osaa selittdd asiat tarpeeksi

selkedsti ja yksinkertaisesti, jotta jokainen oppilas ne ymmartdd. Tastd hyvana
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esimerkkind tilanne, jossa itse aikuisena katsot televisiosta sarjaa vieraalla kie-
lelld ilman tekstityksid, ja sama epédselvd ja sekava tunne valtaa oppilaan, jos
opettajan viestintd vuorovaikutustilanteissa ei ole tuotu lapsen tasolle. Ymmar-
tdaminen on avaintekijd oppimisessa. (Steele & Cohn-Vargas 2013, 33.) Hyvaan
viestintdd kuuluukin olennaisesti sanallinen eli verbaalinen viestintd sekd sana-
ton eli non-verbaalinen viestintd. Sanattomaan viestintddan kuuluu opettajan
ilmeet, eleet ja asennot. (Rouvinen-Kemppinen 1998, 3.)

Toinen merkittdvd asia oppilaiden ndkokulmasta vuorovaikutukselle
koulussa on se, ettd he saavat opettajalta perusteltuja kommentteja omasta ete-
nemisestddn opinnoissa (Steele & Cohn-Vargas 2013, 96). Palautteen antamisen
tarkeimpid kriteerejd on palautteen hyoddyllisyys. Osaako opettaja antaa palaut-
teen siten, ettd se hyodyttdd vastaanottajaa? Pelkkd oman tyytymaéttomyyden
purkaminen voi pahentaa tilannetta entisestddn. (Vuorinen 2001, 61.) Palaut-
teen annossa pitdd huomioida se, ettd tilanteisiin liittyy aina jannitteitd, jotka
nousevat aikaisemmista kokemuksista. Oman toiminnan tuotokset ovat osa op-
pilaan mindkuvaa, ja niiden késittely voi aktivoida ahdistusta. (Kaukiainen,
Aalto, Lappalainen & Lindberg 1995, 7.) Lisdksi luokan pitdisi olla turvallinen
paikka oman ajattelun ilmaisemiselle (Steele & Cohn-Vargas 2013, 107). Turval-
lisuutta lisdd opettajan ja oppilaan vélinen positiivinen suhde. Néin oppilaalle
muodostuu sosiaalinen tuki kouluun, mikd vaikuttaa niin psyykkiseen kuin
fyysiseenkin hyvinvointiin. (Steele & Cohn-Vargas 2013, 119.)

Koulussa oppilaan itsetuntoa voi tukea, vahvistaa ja kannustaa monella
eri tavalla. Tastd syystd Kemppinen (1998, 55) kehottaa kasvatustilanteissa suo-
simaan onnistumisen kokemuksia. Kemppinen (1998, 58-61) on kommentoinut
myos kannustamista. Hanen mielestdan tarkein asia kannustamisessa on sen
aitous, koska kannustuksella on vaikutusta esimerkiksi koulun ilmapiiriin.
Koulu onkin ratkaisevassa asemassa oppilaan itsetunnon kehittamisessa.

Yhtend haasteena koulussa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa voidaan
ndhdd oppilaiden puheenvuorojen jakautuminen tasaisesti tilanteessa, jossa
oppilaiden ddnelle annetaan enemman tilaa kuin perinteisessd opettajajohtoi-
sessa opetuksessa, ellei opettaja sitd kontrolloi. Toisaalta tdmé&kin ongelma on

helposti ratkaistavissa madrittamalld jokaiselle oma erilainen rooli luokkaan.
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(Steele & Cohn-Vargas 2013, 28.) Tainio (2007, 50) muistuttaakin opettajan ja
oppilaan roolien epasymmetrisyydestd. Opettajalla on enemmén valtaa maarata
siitd, kuka puhuu kulloinkin ja mistd, sekd mikd on relevanttia ja miké ei (Tai-
nio 2007, 50). Joskus luokan ilmapiiri saattaa vaikuttaa kuitenkin siihen, vastaa-
vatko oppilaat opettajan kysymyksiin vai eivat (Tainio 2007, 62).

Toisen kuunteleminen ja sen ilmaiseminen toiselle, vuorotellen puhumi-
nen sekd aloitteen tekeminen ovat sosiaalisia perustaitoja. Ne ovat samalla
my0s kaiken yhdessdolon ja vastavuoroisuuden valttamattomid edellytyksia.
Monimutkaisempiin sosiaalisiin taitoihin lukeutuu yhteistoiminta, auttaminen,
vaihtaminen, toisen ohjaaminen, uhrautuminen, ohjeiden noudattaminen seka
kilpaileminen. (Takala 1989, 19.) Nama kaikki ovat avaintekijoitd opettajan ja

oppilaan viliseen vuorovaikutukseen.

3.3 Opetusmenetelmit ja opetuksen innostavuus

Opetusmenetelmilli eli tyotavoilla opettaja organisoi ja pyrkii edistiméadn oppi-
laiden oppimista (Vuorinen 2001, 63). Vuorinen (2001, 63) selventdd vield sellai-
sen tyotavan, joka mahdollistaa konkreettisen, vaihtelevan, aktivoivan, yhteis-
toiminnallisen sekd yksilolliset erot huomioon ottavan opetuksen, luovan hyvat
edellytykset oppimiselle. Opetusmenetelmén valinnan tdrkein kriteeri on ope-
tuksen tavoite. Tavoitteen lisdksi opettajan tulee ottaa huomioon myos opiskeli-
joiden kehitystaso ja motivaatio, opettajan omat tyotaidot sekd ulkoiset resurs-
sit, kuten tyoskentelytila, vélineet, oppimateriaali sekd kadytettdvissad oleva aika.
Tyo6tavan valinta kertoo myos opettajasta itsestddn, hdnen arvoistaan ja asen-
teistaan. (Vuorinen 2001, 68-69.) Kepler-Uotinen (2005, 141) muistuttaa kuiten-
kin, ettd tydtavan valinta on aina kompromissi, silld valinnat on tehtdva keske-
nddn ristiriitaisten odotusten paineessa. Silld, millaisen opetusmenetelmédn

opettaja valitsee, on suuri merkitys. Siind ratkaistaan se, miten oppilaat voivat
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kayttdd uteliaisuuttaan, luovuuttaan, itsendisyyttddn sekd yhteistyotaitojaan
(Kepler-Uotinen 2005, 141).

Kaikkia opetusmenetelmii ei voida jdrjestelld ja luokitella yksiselitteises-
ti, vaan pdallekkdisyyksid tulee vadistamattd. (Vuorinen, 2001, 63, 68.) Vuorinen
(2001, 65-66) luokittelee opetusmenetelmit kahden periaatteen mukaan, ryh-
méan koon sekd vuorovaikutusmallin mukaisesti. Ryhméan koko voidaan jakaa
edelleen suurryhmédopetukseen, pienryhmitydskentelyyn ja yksilolliseen tyos-
kentelyyn. Vuorovaikutuksen ja ilmaisun tapa voidaan jakaa sanalliseen, kuval-
liseen, toiminnalliseen, musiikilliseen sekid draamalliseen ilmaisuun.

Opetussuunnitelman perusteiden (OPS 2014, 27) mukaan oppivan yhtei-
son rakenteet ja kdytdnnot edistdvat hyvinvointia ja turvallisuutta, ja luovat
siten edellytyksid oppimiselle, jota monipuoliset opetusmenetelmét edesautta-
vat. Vuorovaikutus, yhteistyd ja monipuolinen tydskentely ovat sekd oppilai-
den, ettd opettajien oppimista ja hyvinvointia edistdvia tekijoitd. Opetussuunni-
telmien perusteiden mukaan opetusmenetelmien monipuolisuudella, liikkumi-
sella ja koulun kadytdnteiden joustavuudella on mielen hyvinvointia edistava
vaikutus, ja niiden tulisi olla luonteva osa jokaista koulupdivaa (OPS 2014, 27.)

Uusin OPS ottaa kantaa opetuksen jdrjestamisestd muualla kuin luokas-
sa. Opetussuunnitelman perusteissa ohjataan opettajia sddnnollisesti viemaan
opetus pois omasta luokasta ja jdrjestimddn perinteisid oppiaineiden rajoja rik-
kovaa integroivaa opetusta (OPS 2014, 27), koska tyotapojen vaihtelu tukee ja
ohjaa opetusryhmin jokaisen oppilaan oppimista erilaisin keinoin. Monipuoli-
set tyotavat lisddvat oppimisen iloa ja onnistumisen kokemuksia. Lisdksi eld-
mykselliset ja toiminnalliset ty6tavat sekd eri aistien hyodyntaminen ja liikku-
minen lisddvat oppimisen kokemuksellisuutta ja vahvistavat motivaatiota. (OPS
2014, 30.)

Kepler-Uotinen (2005, 140) muistuttaa didaktiikan keskeisestd asemasta
alakoulun terveystiedon opiskelussa. Hanen mukaansa terveystiedon tulisi olla
toiminnallinen sekd oppilaskeskeinen oppiaine, mikd luo haasteita ainedidak-
tiitkan kehittdmiselle. Vuosien varrella opetusmenetelmit ovatkin muuttuneet
toiminnallisemmiksi niin, ettd oppilaat oppivat tekemdilld. Myo6s oppilaan ja

opettajan vdlistd vuorovaikutusta arvostetaan opetuksessa. (Kepler-Uotinen
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2005, 140.) Kepler-Uotinen (2005, 141) toteaakin alakouluikdisten lasten viihty-
vdn toiminnassa, jossa on mielikuvitusta, vauhtia, liikettd ja jannitystd. Opetuk-
sen tulisi olla toiminnallista. Toiminnallisuus tdhtdd Heinosen (1993, 60) sanoin
mielenkiinnon syventymiseen, sekd tiedon liittdmiseen oppilaiden omakohtai-
siin kokemuksiin ja ongelmanratkaisutaitojen kehittdimiseen. Toiminnallisuus
liittyy kaikkeen yhdessa tekemiseen ja oppilaita aktivoivien opetusmenetelmien
kayttoon. Toiminnallisuuden toteuttamiseen liittyy voimakkaasti muun muassa
jo aikaisemmin esilld olleet tekemélld oppiminen, kokemuksellisuus, ongelman-
ratkaisu, vuorovaikutus, harjoittelu (esimerkiksi ensiapu), itsendinen tiedonha-
ku ja niin edelleen. (Tyrvdinen 2005, 54.) Oleellisinta toiminnallisissa opetus-
menetelmissd on kuitenkin se ajatusprosessi, johon toiminta johtaa (Heinonen
1993, 60-61).

Opetusmenetelmid valittaessa opettajan tulisi kiinnittdd huomiota myos
oppilasldhtoisyyteen. Oppilasldhtoisyys tarkoittaa opetuksen suunnittelua ja
toteutusta oppilaan ndkokulmasta kisin, jolloin oppilaan ja opetusryhmin tar-
peet otetaan huomioon. Toiminta tapahtuu siis oppilaiden oppimisen ehdoilla.
Oppilasldhtoiseen opetukseen liittyy muun muassa monipuolisten opetusmene-
telmien kaytto, aito vuorovaikutus, mielikuvat, oman materiaalin tuottaminen,
riittdvd aika oppimiselle, motivointi oppilaiden kokemuksista késin ja kdytdn-
non tilanteiden harjoittelu. (Tyrvdinen 2005, 52-53.)

Opetuksen osallistavuus on my6s yksi huomioon otettava ndakokulma
opetusmenetelmid valittaessa. Nimittdin osallistavuus yhdessd toimijuuden
kanssa rakentavat oppilaan pedagogista hyvinvointia (Pietarinen, Soini & Py-
halto 2008, 60). Lisdksi esimerkiksi Malawin koulutuksen tutkimuslaitoksen
raportissa (2004, 1) on todettu ettei luentomainen opetus ole valttamatta tulok-
sekasta. Osallisuuden tulisikin muodostaa opetussuunnitelman perusteiden
(OPS 2014, 35) mukaan koulutyon perustan, joten on opettajan velvollisuus ot-
taa timd huomioon opetusmenetelmid pohdittaessa. Osallistavuudelle voi an-
taa erilaisia merkityksid. Kouluympadristossd osallistavuudella viitataan kuiten-
kin yleensd opetusmenetelmien vuorovaikutteisuuteen ja leikkisyyteen (Si-

movska 2000, 32). Aito osallistuminen sisdltdd prosessin, jossa oppilas rakentaa
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oppisisalldille henkilokohtaisia merkityksid yhdessd muiden oppilaiden kanssa
ja reflektoi omaa ajatteluaan (Tyrvadinen 2005, 54-55).

Osallistava opetus edistdd myos oppilaiden itsetietoisuutta, padtoksente-
kokykyd, yhteistyotaitoja sekd voimaannuttaa oppilaita késittelemddn tervey-
teen liittyvid asioita (Simovska 2000, 32). Osallistavan opetuksen edellytyksend
vaaditaan opettajilta kuitenkin valmiuksia luottaa oppilaiden kykyihin, opetta-
jan oman osaamisen ja roolin muutosta sekd kunnioittavaa asennetta oppilaiden
taitoja ja osaamista kohtaan. Tamdn lisdksi luokassa tulee vallita turvallinen,
tasavertainen ja yhdessd oppimisen ilmapiiri. Osallistavaa opetusta toteutetaan
muun muassa ohjaamalla, kannustamalla, tukemalla oppilaita, motivoimalla,
rohkaisemalla, antamalla palautetta, aktivoimalla oppilaita, olemalla vuorovai-
kutuksessa oppilaiden kanssa, kdyttamalld toiminnallisia menetelmid, antamal-
la oppilaille mahdollisuus osallistumiseen ja antamalla oppilaille vaihtoehtoja.
(Tyrvédinen 2005, 54-55.)

Myos opetuksen innostavuus on voimakkaasti yhteydessd opetusmene-
telmiin. Vuorinen (2001, 21) painottaa oppilaan arvojen ja sen hetkisten tarpei-
den vaikuttavan opetuksen kiinnostavuuteen ja innostavuuteen. Ihminen on
kaikkein motivoitunein sellaiseen opiskeluun, jonka tavoitteet tukevat hdnen
eldménsd arvoja ja padmaddrida (Vuorinen 2001, 21). Opettajan tehtdvand onkin
auttaa opiskelijjoita selvittdimédn, milld tavoin tyoskentely liittyy heidédn tarpei-
siin ja arvoihin. Opettajan tehtdivdnd on myds auttaa opiskelijoita 1oytdamaan
keinoja ja vilineitd, joiden avulla tavoitteet on saavutettavissa. Vaihtelevien ja
tarkoituksenmukaisten opetusmenetelmien avulla opettaja kykenee pitaméaan
ylld tuloksellisen opiskelun edellyttamdd motivaatiota. (Vuorinen 2001, 26.)
Etenkin opiskelijoiden omasta kokemuksesta tai konkreettisesta esimerkista
lahtevd opetus mahdollistaa oppilaiden hyvan motivoitumiskyvyn. Samalla

teoria ankkuroituu alusta alkaen kdytannon kokemuksiin. (Vuorinen 2001, 27.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tdssd luvussa kiésittelemme tutkimuksen tavoitteita, tutkimustehtdvida sekd
metodologista ldhestymistapaa eli sitd kuinka tutkimus toteutettiin. Tutkimuk-
semme keskeisimpid kisitteitd ovat pedagoginen hyvinvointi, vuorovaikutus,
viestintd, hyvinvointi, ilmapiiri, opetusmenetelmat sekd opetuksen innosta-
vuus. Pedagogista hyvinvointia ei pysty suoraan mittaamaan tietylld yksittéi-
sella menetelmalld, koska siihen liittyy monia erillisid tekijoitd, joita mekin
olemme tdssd tutkimuksessa huomioineet. Nditd tekijoitd ovat tyytyvdisyyden,
sisdisen motivaation ja koherenssin tunne (Merildinen, Lappinen & Kuittinen
2008,10). Tastd syystd pddatimme ldhted tutkimuksessamme liikenteeseen ilma-
piiristd, opetusmenetelmistd sekd opetuksen innostavuudesta. Tyytyvdisyys
ndyttdytyy koetussa ilmapiirissd, kun taas motivaatio tulee esiin opetuksen in-
nostavuudesta. Koherenssin tunne nayttaytyi tutkimuksessamme opetusmene-
telmien laadussa, eli kuinka oppilasldhtoiseksi opetus koettiin, sekd opettajan ja
oppilaan vilisessda vuorovaikutuksessa. Koulun hyvinvointiprofiiliin kuuluu
sosiaaliset suhteet koulun sisdlld, mikd kuvastaa vuorovaikutuksen merkitysta
oppilaiden hyvinvointiin. (Konu 2002, 43). Yhtend tarkeimpand seikkana na-
emme oppilaiden ja opettajien vilisen vuorovaikutuksen. Opettajalla onkin rat-
kaiseva vaikutus luokan ilmapiiriin ja sitd kautta pedagogiseen hyvinvointiin
(OPS 2014, 29).

Tama tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen, sisdltden kuitenkin piir-

teitd myos maddarallisestd eli kvantitatiivisesta tutkimuksesta, mikd nidkyy ope-



31

tusmenetelmien mittaustavassa (Likert-asteikko) sekd niiden raportoinnissa.
P&ddosin aineisto on esitettynd tekstimuodossa, ja se on kerdtty videoimalla sekd
avoimilla kyselylomakkeilla. Opetusmenetelmiin liittyvit kysymykset ovat esi-
teltyind tulosten yhteenvedossa pylvdsdiagrammeina, joista ndkyy jokaisen
luokan osalta prosenttiosuudet eri vastausvaihtoehdoille. Pddaineistona tdssd
tutkimuksessa on kaytetty oppilaille teetettyd kyselylomaketta, jonka tukena
toisena aineistona ovat oppituntien videotallenteet.

Non-verbaalisen aineksen huomioon ottaminen lisdd analysoitavan in-
formaation mddrdd huomattavasti, mutta jos halutaan tarkastella esimerkiksi
luokkahuoneen toiminnan jdsentymistd, olisi hyvin ongelmallista tutkia vain
verbaalista vuorovaikutusta. Tamd johtuu siitd, ettd opettajien ja oppilaiden
keskindinen vuorovaikutus perustuu hyvin olennaiselta osin myo6s non-
verbaaliseen toimintaan - katseen suuntaamiseen, ilmeisiin ja eleisiin seka luok-
kahuoneen tilan ja sielld olevan esineiston hyddyntamiseen. (Tainio 2007, 31).
Tastd syystd oppituntien videotallenteet ovat toissijainen aineisto ja kdytamme
videotallenteista saatuja havaintoja merkityksien selittdjind ja syventdjind. Tut-

kimuksen kysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1.  Millaiset opettajan vuorovaikutuskeinot tuottavat pedagogista hy-
vinvointia oppilaille?
2. Millaisia merkityksid opettajan viestinnidlld on luokkahuoneen il-

mapiiriin, opetusmenetelmiin ja opetuksen innostavuuteen?

Tutkimusmenetelmind kdytimme videointia sekd avointa kyselylomaketta (Liite
1.). Kyselylomakevastaukset ovat tutkimuksemme pddaineisto, ja videotallen-
teista tehdyt havainnot toimivat tukena kyselylomakkeiden vastauksille. Vide-
oinnissa keskityimme kuvaamaan luokanopettajaa ja hdnen viestintddnsa. Vi-
deokuvasimme kuusi oppituntia, joiden kesto oli noin kolmekymmentd mi-
nuuttia. Oppitunnin péatyttyd luokan oppilaat tayttivdt avoimen kyselylomak-
keen itsendisesti. Avoin kyselylomake sisélsi kuusi kysymystd, jotka jaettiin
kolmeen eri kategoriaan: ilmapiiriin, opetusmenetelmiin sekd opetuksen innos-

tavuuteen.
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IImapiirikategoria sisdlsi kolme tdysin avointa kysymystd, joihin oppilaat
saivat vastata omin sanoin kokonaisin lausein. Ilmapiirikysymysten lisdksi ka-
tegoriaan kuului myos kysymyksid opettajan antamasta huomiosta oppilaille.
Opetusmenetelmit -kategoriassa oppilaille oli annettu viisi monivalintakysy-
mystd, joista heiddn tuli ympyroida yksi parhaiten oppituntia kuvaava vaihto-
ehto, minki jdlkeen oppilaiden tehtdvand oli perustella valintansa omin sanoin.
Likert -asteikolla mitattiin muun muassa sitd, kuinka oppilasldhtoiseksi opetus
koettiin. Mittasimme myo6s opetuksen innostavuutta monivalintakysymyksella.
Opetuksen innostavuutta mittaava monivalintakysymys koostui neliportaisesta
Likert-asteikosta, josta oppilas valitsi yhden tai useamman vaihtoehdon, joka
kuvasi parhaiten oppitunnin aihetta ja opetusta. Tamdn jdlkeen oppilaan taytyi
perustella vastauksensa. Opetuksen innostavuutta mitattiin monivalintakysy-
myksen lisiksi myos avoimella kysymykselld. Tamén avoimen kysymyksen
pddtimme kuitenkin jattdd aineiston ulkopuolelle, koska se ei ollut lopulta oleel-

linen tutkimuskysymystemme kannalta.

4.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Kerasimme tutkimusaineiston alkukevddn 2016 aikana kolmesta keskisuomalai-
sesta alakoulusta. Otimme yhteyttd kolmeen eri luokanopettajaan, jotka tyos-
kentelivéat kyseisilld kouluilla ja pyysimme heiltd sekd luokan oppilaiden huol-
tajilta tutkimusluvat aineiston kerddmiseen. Luokanopettajien henkilokohtaisen
suostumuksen jdlkeen pyysimme heitd vilittiméaan luokkansa oppilaiden huol-
tajille tutkimuslupaanomuksen Wilma -jdrjestelmdn kautta. Tutkimuslupa
myonnettiin kaikkien opettajien oppilaille, yhtd oppilasta lukuun ottamatta.
Tutkimusaineisto kattaa kolmen luokanopettajan kahden noin kolme-
kymmentd minuuttia kestdneen oppitunnin videoinnit sekd kyselylomakevas-

tauksia yhteensd 106 kappaletta. Luokassa 1 oppilaita oli 18, luokassa 2 oppilai-
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ta oli 23 ja luokan 3 oppilaiden méara oli 11. Jokaisen tutkimukseen osallistu-
neen luokan oppilaat vastasivat kyselylomakkeeseen kaksi kertaa, muutamia
poikkeuksia lukuun ottamatta (esim. sairauspoissaolot). Numeroimme luokki-
en opettajat numeroin yksi, kaksi ja kolme, sekd heiddn pitdiméansd oppitunnit
1la, 1b ja 2a, 2b sekd 3a ja 3b. Luokkien, opettajien ja oppituntien, numeroinnit
vastaavat toisiaan. Valitsimme ldhemmin tarkasteltavaksi kolme oppituntia (1b,
2b & 3b) siten, ettd jokaiselta opettajalta valikoitui yksi oppitunti. 1b-oppitunnin
aiheena oli itsetuntemus, puolestaan 2b-tunnilla késiteltiin puolesraan seksuaa-
lisuutta ja 3b-tunnilla ensiaputaitoja. Kaikkien oppituntien aiheet linkittyivét
hyvinvointiin ja terveyteen. Lisdksi oppilaat numeroitiin seuraavasti; “oppilas
1b. 2”7, jossa ensimmadinen numero ja kirjain kertovat kenen opettajan luokalta ja
minkd oppitunnin jdlkeen oppilas on vastannut kyselylomakkeeseen ja pisteen
jdlkeinen numero erottaa toisistaan saman luokan oppilaat.

Oppitunnit valikoituivat erilaisin perustein tutkimukseen. Oppitunti 1b
valikoitui kyselylomakkeen lukuisten positiivisten ilmapiirimainintojen perus-
teella. Oppitunti 2b puolestaan valikoitui ldhempddn tarkasteluun kyselylo-
makkeen positiivisten ja negatiivisten ilmapiirikuvailujen tasaisen jakautumi-
sen perusteella, mikd poikkesi 1b- ja 3b-oppituntien ilmapiirien kuvailuista.
Oppitunti 3b sen sijaan valittiin oppitunnin videoinnin perusteella, mikd oli
tutkijan ndkokulmasta hedelmallinen. Tutkimuskysymysten kannalta nama
kolme ldhempddn tarkasteluun valittua aineistoa olivat merkittivimmait ja kat-
soimme, ettd ndmad antaisivat meille eniten materiaalia tutkittaessa pedagogisen
hyvinvoinnin ja opettajan vuorovaikutuksen sekd viestinndn yhteyksid ja mer-
kityksid.

Aineistonkeruun jdlkeen siirsimme kaikki kuusi videotallennetta video-
kameralta tietokoneelle, joista kolmea (1b, 2b & 3b) katsoimme yhteensa yhdek-
sdn kertaa, eli kutakin videointia kolme kertaa. Videotallenteista poimimme
havaintoja liittyen ilmapiiriin, opetusmenetelmiin sekd opetuksen innostavuu-
teen. Avoimista kyselylomakkeista kokosimme ilmapiirid mittaavien kysymys-
ten vastaukset jokaisen oppitunnin osalta listaksi, jossa huomioimme vastaus-
ten yhtaldisyyden merkitsemadlld tietyn sanan (esimerkiksi: kiva) esiintyvyyden.

Esiintyvyyksien kirjaamisen jdlkeen luokittelimme vastauksista nousseet sanat
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positiivisiin, negatiivisiin ja neutraaleihin. Luokittelun jilkeen laskimme kuinka
monta positiivista, negatiivista tai neutraalia mainintaa vastauksissa esiintyi.
Tamén prosessin toteutimme jokaisen ilmapiirid mitanneen kysymyksen koh-
dalla. IImapiirid mitanneet kysymykset pyrkivit selvittaim&dan, millainen ilma-
piiri tunnilla oli, millaista huomiota oppilaat saivat opettajalta oppitunnin ai-
kana sekd miksi oppilaat saivat huomiota opettajalta. Vertasimme videota ja
kyselylomakkeiden vastauksia keskenddn ja pyrimme l6ytamaddan opettajan toi-
minnasta merkityksid oppilaiden kokemuksiin ilmapiirista.

Opetusmenetelmid havainnoimme videotallenteista kiinnittden huomio-
ta opettajan viestintddn suhteessa opetuksen kannustavuuteen tai pelottavuu-
teen, sairaskeskeisyyteen, oppilasldhttisyyteen sekd selkeyteen. Tarkastelun
kohteena oli myos opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus, jossa kiinni-
timme huomiota puheenvuorojen monipuolisuuteen sekd pituuteen.

Opetusmenetelmid mittaavista Likert-asteikkokysymyksista laskimme
kunkin vastauksen esiintyvyyden jokaisen oppitunnin osalta. Kerdsimme kaik-
kien kysymysten vastaukset yhteen taulukkoon, jotka loytyvit tuloksien yh-
teenvedosta. Taulukosta ndkee myds kunkin vastausvaihtoehdon prosent-
tiosuuden verrattuna kyseisen oppitunnin vastaajien méddrddan. Opetusmene-
telmien kohdalla vertasimme kyselylomakkeista nousseita monivalintakysy-
mysten vastauksia videoon siten, ettd muodostimme itse opettajan opetukselle
merkityksid.

Opetuksen innostavuutta mittaavan kysymyksen “millaisia oppitunnin
aiheet olivat mielestdsi?” kohdalla merkitsimme vastausvaihtoehtoihin kunkin
vaihtoehdon esiintyvyyden oppilaiden vastauksissa. Tdmaén jdlkeen katsoimme
videotallenteelta oppitunnin ja havainnoimme opettajan viestintdd verrattuna
kyselylomakkeesta nousseisiin vastauksiin. Videotallenteesta havainnoimme
kuinka opettaja omalla viestinndllddn ja opetuksellaan saa oppilaissa aikaan

innokkuutta.
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4.3 Aineiston analyysin kuvaus

Tutkimuksemme on pédasiassa laadullinen, mutta siina esiintyy myo6s maaralli-
sid piirteitd kuvailevalla tyylilld. Valitsimme aineiston analyysimenetelméksi
luokkahuonevuorovaikutuksen analyysiprosessin sekd tapaustutkimuksen,
koska tutkimme oppilaan ja opettajan vélistd vuorovaikutusta kolmessa eri luo-
kassa, eli kolmessa eri tapauksessa. Tapaustutkimuksessa keskeistd onkin juuri
tapaukset (Eriksson & Koistinen 2005, 1). Luokkahuonevuorovaikutuksen tut-
kimus on moniulotteista, mikd tarkoittaa sitd, ettd tutkimus ei sisdlld yhta tiet-
tyd suuntausta tai menetelmédd, vaan ldhestymistavat ja analyysimenetelmaét
vaihtelevat teoreettisen ndkokulman seké tarkasteltavien asioiden mukaan (Ka-
laja, Alanen & Dufva 2011, 49). Tama4 tarkoittaa Schulmanin (1986, 5) mukaan
sitd, ettd vuorovaikutustilanteita luokassa havainnoidessa voi saada vastauksia
erilaisiin tutkimuskysymyksiin, ja tutkija voi hyodyntdé erilaisia aineiston ana-
lysointitapoja. Luokkahuonevuorovaikutustilanteissa tutkimusta voi tehda
esimerkiksi sosiaalisesta, tiedollisesta ja kulttuurisia merkityksia valittavastd
kohtaamisesta sekd toimijoiden kohtaamisesta. Luokkahuonevuorovaikutus-
tutkimuksissa tutkittavilla voi tyypillisesti olla useita eri rooleja. (Shulman 1986,
5.)

Tapaustutkimusta Patton (2002, 447) kuvailee puolestaan kokonaisvaltai-
seksi ja kontekstisidonnaiseksi. Tapaustutkimukseen voi osallistua yksiloitd,
ryhmid, ohjelmia, organisaatioita, kulttuureja ja niin edelleen. Téssa tutkimuk-
sessa on kolme tapausta, jotka késittdvat opettajan viestinndn merkityksid ha-
nen luokkansa oppilaiden pedagogiselle hyvinvoinnille. Tapaustutkimuksen
tavoitteena on kerdtd kattava ja systemaattinen paketti jokaisesta tapauksesta.
(Patton 2002, 447.) Saarela-Kinnunen & Eskola (2015, 181) ovat samoilla linjoilla
siitd, ettd tapaustutkimuksessa tuotetaan yksityiskohtaista ja intensiivistd tietoa
tutkittavasta tapauksesta.

Puolestaan Syrjdld ja Numminen (1988, 8) madrittelevit tapaustutkimus-

ta puolestaan seuraavien ominaisuuksien perusteella: yksilollistiminen, koko-
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naisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus, mukautuvuus ja
arvosidonnaisuus. Yksilollistaminen nakyy yksiloiden kyvyssa tulkita inhimilli-
sen eldmdn tapahtumia sekd muodostaa merkityksid maailmasta. Kokonaisval-
taisuus taas kuvastaa tapaustutkimuksen systemaattista kuvaa ilmion laadusta.
Monitieteisyys ndkyy tapaustutkimuksessa siind, ettd teoretisointi ja menetel-
maét valikoidaan yhdistden eri tieteiden teorioita. Tapaustutkimukselle ominai-
nen piirre on myos luonnollisuus, mika tarkoittaa ilmion tutkimista sen luon-
nollisessa ympaéristossd ilman keinotekoisia jdrjestelyjd tai pakotteita. Tapaus-
tutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, eikd
heiddn vélinen rooli ole selkedsti erotettavissa toisistaan. Mukautuvuus taas
kuvastaa sitd, ettd tapauksen valinta perustuu harkintaan, jossa keskeisend va-
lintaperusteena toimii muun muassa se, onko tutkimuskohteeseen pddsy mah-
dollista. Tapaustutkimus on aina myos arvosidonnaista, mika tarkoittaa sitd,
ettd tutkijan persoonallisuus ja arvomaailma ovat yhteydessa sithen ndkemyk-
seen, jonka hdn muodostaa tutkittavasta ilmiostd. Luotettavuuden ja eettisyy-
den kannalta oleellista kuitenkin on, ettd nimdi arvot tiedostetaan sekd tuodaan
esiin. (Syrjdla & Numminen 1988, 8-11.)

Tapaustutkimuksen aineistonkeruussa hyddynnetddn Saarela-Kinnusen
ja Eskolan (2015, 181) mukaan useita eri menetelmid, kuten havainnointia, kyse-
lyd, haastattelua tai videointia. Tutkimuksessamme hyddynsimme néistd vaih-
toehdoista kyselyd, joka kattoi 106 vastausta, sekd kolmelta oppitunnilta kerdt-
tyjd videotallenteita. Vallealan, Herrasen, Collinin ja Paloniemen (2015, 9) tut-
kimuksen mukaan aineistonkeruun jdlkeen aineisto tulee jdrjestdd aikajarjestyk-
seen ja aineistoja tulee analysoida rinnakkain niin, ettd eri aineistotyypit, tdssa
tutkimuksessa videointi sekd kyselylomakkeet, validoivat toisiaan. Pattonin
(2002, 447) mukaan tutkijan tulee taltioida tapaukset aineistonkeruun jilkeen.
Taltioinnissa vedetddn yhteen ja organisoidaan runsas aineisto selkeéksi ja kat-
tavaksi paketiksi. Aineiston taltiointi pitdd sisdlldadn kaiken pddinformaation,
jota kdytetddn lopullista tapaustutkimusta kirjoittaessa. (Patton 2002, 449.) Téas-
sd tutkimuksessa videotallenteet ovat kuitenkin toissijainen aineisto, joista teh-

tyjd havainnointeja kdytetdadan kyselylomakkeen tukena.
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Vallealan, Herrasen, Collinin ja Paloniemen (2015, 9) mukaan aineistoon
koodataan padtapahtumat, mikéa tarkoittaa tutkimuksemme kohdalla kyselylo-
makkeiden vastausten kirjaamista ylos ja mainintojen mé&arien laskemista. En-
simmdisen koodauksen jdlkeen aineistosta muodostetaan ryhmié joko aineisto -
tai teorialdhtoisesti (Valleala, Herranen, Collin & Paloniemi 2015, 9), tdssa tut-
kimuksessa teoriaohjaavasti.

Tutkimuksessamme luokittelimme avoimet kyselylomakevastaukset.
Tutkimuksemme sisdltdad myos siis mddrallisen tutkimuksen piirteitd, silld yksi
kyselylomakkeen kohta, jolla mitataan opetusmenetelmid, koostuu monivalin-
takysymyksistd. Vaikka mainintojen ja vastausten laskeminen ei ole perinteises-
ti kuulunut laadullisen tutkimuksen piiriin, ei laskeminen ole mitenkddn pois-
suljettu vaihtoehto aineistoa analysoitaessa (Eskola 2010, 202). Myos Valli (2015,
226) muistuttaa, ettd numeerisesta aineistosta saatua tietoa voidaan kayttaa hy-
vidksi myos laadullisessa tutkimuksessa. Esimerkiksi mielipidekysymyksissd
tutkijat suosivat usein valmiita vaihtoehtoja siséltdvid kysymyksid, kuten Li-
kert-asteikkoa (Valli 2015, 227), jota myods me tutkimuksessamme hyddynsim-
me. Haastavaa tdllaisessa tilanteessa on kuitenkin se, miten raportoida tillai-
set tulokset. Eskolan (2010, 202) mukaan tarkat luvut eivat valttamatta tunnu
hyvalta tavalta raportoida, mutta myoskddan ndenndistilastolliset ilmaisut, kuten
“melkein kaikki” eivit ole kovin hyva ratkaisu. Pdadyimme tutkimuksessamme
ratkaisemaan pulman niin, ettd kerromme tuloksissa sanallisesti pddpiirteittdin
eniten mainintoja saaneet vastaukset, mutta kirjasimme tarkat luvut ylos selke-
dan Excel-taulukkoon, jonka avulla muodostimme kuvion prosentuaalisista
vastauksien esiintyvyyksistd valituissa kolmessa tapauksessa. Kuviolla pyri-
tdankin sddstdimadn lukijaa yksityiskohtaisten tarkastelujen tekemiseltd, tarjoa-
malla kuitenkin hyvé yleiskuva aineiston jakautumisesta. Tdytyy kuitenkin
muistaa, ettd vaikka laadullisen tutkimuksen yhteydessad kaytettdisiinkin tulos-
ten esittamisen apuna numeroita, pyritddn siind silti vain kuvaamaan, millainen
jdsennetty tilanne on, ei tekemddn yleistyksid. Vaikka nahtadvissd olisikin joita-
kin yhtdldisyyksid muihin tapauksiin, ei tuloksia saa suoraan yleistdd. (Valli

2015, 230, 238.)
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43.1 Kyselylomakkeen analyysin kuvaus

Kyselylomaketutkimus on perinteinen tapa kerdtd aineistoa (Valli 2015, 84) ja
koimme sen tutkimuksemme kannalta parhaimmaksi tavaksi saada selville op-
pilaiden kokemuksia. Kyselylomake on usein kvantitatiivisessa tutkimuksessa
kaytetty menetelmd, mutta soveltuu avoimien kysymysten takia myos kvalita-
tiiviseen tutkimukseen. Avoimet kysymykset ovat tarkoituksenmukaisia silloin,
kun vaihtoehtoja ei voida tarkkaan tuntea etukiteen (Heikkild 2014, 47). Kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa kysymysten muoto voi vaihdella tarkoituksen ja
kohderyhméan mukaan.

Kyselylomaketta laatiessa on oltava erityisen tarkkana kysymysten muo-
toilun suhteen, koska kysymykset luovat pohjan koko tutkimuksen onnistumi-
selle. Kysymysten muoto aiheuttaakin eniten virheitd tutkimustuloksiin, mikaéli
vastaajat ajattelevat kysymykset eri tavoin kuin tutkijat. Erityistd huomiota tu-
lee kiinnittdd kysymysten sanamuotoihin, silld ne eivét voi olla hdilyvid tai
epamaddrdisid. (Heikkild 2014, 45, Valli 2015, 85.) Vallin (2015, 85) mukaan kyse-
lylomaketta rakentaessa tormdd usein tilanteeseen, jossa kaikki asiat eivét ole
mitattavassa muodossa, jolloin tutkija joutuu itse operationalisoimaan k&ytta-
ménsd kasitteet mittariksi eli kysymyksiksi. Mittarin tulisikin t&lloin alkaa teo-
riasta, jotta kyettdisiin loytdméddan aiheelle keskeiset késitteet. Heikkildan (2014,
45) mukaan kyselylomakkeen suunnittelu edellyttda kirjallisuuteen tutustumis-
ta, tutkimusongelman pohtimista sekd tdsmentdmistd, kdsitteiden méaarittelya ja
tutkimusasetelman valintaa. Tutkimuksemme kyselylomake muodostuikin tu-
tustumalla taustateoriaan pedagogisesta hyvinvoinnista, joten tutkimuksemme
aineiston keruumenetelmd on teoriaohjaava (Valli 2015, 85). Kyselylomake
muodostui kolmesta osiosta, joissa mitattiin oppitunnin ilmapiirid, opetusme-
netelmid sekd opetuksen innostavuutta, jotka ilmentdvit pedagogisen hyvin-
voinnin tekijoitd. Jouduimme tutkijoina kuitenkin pohtimaan pitkdan pedago-
gisen hyvinvoinnin mittareita, silld saatavilla ei ollut aiemmin testattua mittaria
ja mitattava kohde oli moniulotteinen.

Mielipidettd mittaavissa kysymyksissd kédytetdan usein Likert-asteikkoa,

joten myo6s me paddyimme hyodyntamadn kyseistd asteikkoa. Likert-asteikolla
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kysymykseen valitaan parhaiten kuvaava vastausvaihtoehto, joko yksi tai use-
ampi. Tdssd tutkimuksessa kdytossd oli molempia tyyppeja monivalintakysy-
myksissd. (Valli 2015, 98.) Lisédksi tutkimuksemme kyselylomake sisélsi avoimia
kysymyksid, joita tavallisesti lahdetddn analysoimaan luokittelemalla vastauk-
set. Tutkimuksessamme avointen kysymysten vastaukset, jotka liittyivat ilma-
piiriin, luokiteltiin positiivisiin, negatiivisiin ja neutraaleihin kommentteihin.
Avointen kysymysten hyva puoli on siing, ettd niilld saadaan vastaajan mielipi-
de selville perusteellisesti. Toisaalta haittapuolena on se, ettd niihin myos usein
jdtetddn vastaamatta tai vastaukset ovat epatarkkoja. (Heikkild 2014, 47, Valli
2015, 106.) Avoimet kysymykset kerdsivdt meiddnkin aineistossamme eniten
tyhjid sekd “en tiedd” -vastauksia.

Me toimimme aineiston keruussa yhdessa opettajien 1, 2 ja 3 kanssa ko-
keenjohtajina, silld olimme ldsnd valvomassa oppilaiden tayttdessa kyselylo-
makkeita (Valli 2015, 84). Ihmistieteissd voidaan hyodyntdd kyselyn toteutta-
mista suurelle ihmisjoukolle yhtd aikaa. Tadssd tutkimuksessa aineisto kerattiin
osissa aina yhdeltd luokalta kahteen kertaan. Tillaisen menetelmén etuna on se,
ettd tutkija pystyy tarkentamaan kysymyksid tarvittaessa. (Valli 2010, 104.) Ta-
mad tutkimus on pitkittdistutkimus, koska aineisto kerdttiin kahdesti samoilta

vastaajilta (Vastamaki 2015, 121).

432 Videotallenteiden analyysin kuvaus

Valitsimme luokkahuonevuorovaikutuksen analyysiprosessin, koska tutkimuk-
sen aineisto kerittiin seuraamalla kolmen eri opettajan oppitunteja videoiden
ne. Taman lisdksi kerdsimme aineistoa kyselylomakkeella oppilailta, mutta niitd
emme ldhesty luokkahuonevuorovaikutuksen analyysiprosessin kautta, vaan
kyselylomakeanalyysilld. Tutkimuksemme tarkoitus on selvittdd opettajan vies-
tinndn ja vuorovaikutuksen merkitystd oppilaiden kokemaan pedagogiseen
hyvin- tai pahoinvointiin. Tédssd tutkimuksessa ei ole etnografista otetta, koska

se vaatisi pidempiaikaista prosessia aineiston kerddmisessd, esimerkiksi vuoden
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seuraamista yhdessd luokassa. Kahden tunnin seuraaminen ei siis tdyta etno-
grafisen otteen merkkeja. (Gee & Green 1998, 134.)

Luokkahuonevuorovaikutuksen analyysin kohteena on tilanne luokka-
huoneen sosiaalisesta eldmaéstd (Gee & Green 1998, 134), tdssd tutkimuksessa
keskittyen pedagogiseen hyvinvointiin. Luokkahuonevuorovaikutuksen ana-
lyysiprosessimenetelméd vastaa hyvin tutkimustamme, koska téllaisessa ana-
lyysiprosessissa aineistoa kerdtddn laajasti ja vasta jalkeenpdin mietitddn, mitd
osia aineistosta halutaan kayttad. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa onkin tarkedd,
ettd aineisto on rikas ja runsas. Tdma auttaa poimimaan aineistosta kiinnostavat
asiat tarkempaan tarkasteluun. (Gee & Green 1998, 134.) Tutkimuskysymyk-
semme tarkentuivat prosessin kuluessa, koska vasta aineiston kerddmisen jal-
keen ndimme, mitki asiat nousivat esille. Olimme kuitenkin miettineet alusta-
via tutkimuskysymyksid valmiiksi. Téassd tutkimuksessa hyddynnettiin siis teo-
riaohjaavaa aineistonanalyysid. Aineistomme on teoriaohjaava, koska ennen
varsinaista tutkimuksen aloitusta luimme Lappalaisen, Kuittisen ja Merildisen
teoksen Pedagoginen hyvinvointi, josta nousi esiin indikaattorit, joita hycdyn-
simme kyselylomakkeen laadinnassa.

Aineistomme koostuu kuudesta videoidusta oppitunnista sekd 106 oppi-
laalta keradtystd kyselylomakkeesta. Aineistoa analysoidessamme katsoimme
kolme tarkoin valikoitua oppituntia ja teimme havaintoja opettajan toiminnan
merkityksistd. Videotallenteiden katsomisen jdlkeen kirjasimme ylos ilmapiirid,
opetusmenetelmid ja opetuksen innostavuutta koskevat tilanteet. Videoinnin
hyva puoli on se, ettd aineistoon voi aina palata kerta toisensa jdlkeen, niin kuin
mekin teimme. Katsoimme valitut kolme oppituntia kolmeen kertaan 16ytaak-
semme kaikki oleelliset asiat.

IImapiirida  tarkastellessamme  hyddynsimme CLASS-menetelmaa.
CLASS-menetelma on yksi ryhmén vuorovaikutuksen havainnointimenetelmis-
td, missd keskitytddn vuorovaikutuksen laatuun (Pianta, La Paro & Hamre
2008). CLASS-menetelmassd ilmapiirid tarkastellaan ihmissuhteiden, myontei-
sen tunneilmaisun, myo6nteisen vuorovaikutuksen sekd kunnioituksen avulla.
Ihmissuhteisiin sisdltyvit fyysinen ldheisyys, jaettu myonteinen tunneilmaisu

sekd seurusteleva keskustelu. Myonteinen tunneilmaisu sen sijaan pitdd sisal-
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ladn hymyilemisen, naurun sekd innostuneisuuden sekd opettajan ettd oppilai-
den kohdalla. Myo6nteinen vuorovaikutus sisdltdda myonteiset kommentit opet-
tajan ja oppilaiden kesken sekd myonteiset odotukset oppilaita kohtaan. Kunni-
oitus kattaa kunnioittavan kielenkdyton, toisten nimien kdyttdmisen, ddnensa-
vyn lampimyyden ja rauhallisuuden, toisten kuuntelemisen sekd oppilaiden
vdlisen yhteistyon (Pianta, La Paro & Hamre 2008.) Katsoimme videotallenteet
oppituntien 1b, 2b ja 3b osalta kirjaten samalla ylos havaintoja suhteessa

CLASS-menetelméin.

44 Luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuus. Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan tutkimusmenetelmén
kykyd mitata sitd, mitd tutkimuksessa on tarkoitus mitata (Vilkka 2015, 193).
Onnistuimme tdssd tutkimuksessamme, koska saimme kyselylomakkeilla ja
videotallenteilla sellaista aineistoa, josta pystyimme tutkimaan pedagogisen
hyvinvoinnin merkityksid suhteessa opettajan vuorovaikutukseen sekd viestin-
tadan.

Tutkimuksen luotettavuuden kriteerit vaihtelevat ndkokulman mukaan.
Tarkastelimme tutkimuksen luotettavuutta yleisten laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden kriteereiden kautta. Yleisesti tutkimuksen luotettavuutta tarkas-
tellessa tulisi kiinnittdd huomiota ainakin uskottavuuteen, vahvistettavuuteen,
luotettavuuteen seké sovellettavuuteen (Tuomi & Sarajarvi 2004, 136-137).

Tutkimuksen luotettavuuteen saattoi vaikuttaa negatiivisesti taas se, ettd
osa oppilaista vasyi kyselylomakkeen tdyttamisen aikana ja se tuntui tyoldalta
heille (Valli 2015, 89). Oppilaat vésyivét toisella aineistonkeruukerralla ja eten-
kin avoimiin kysymyksiin vastaaminen sekd perusteluja vaatineet monivalinta-
kysymykset kérsivit tastd. Lisdksi osa oppilaista ei ymmartanyt tutkimuksen
tarkoitusperid, tai pitdnyt niitd tdrkeind ja saattoi tdstd johtuen vastata leikki-

mielelld kyselylomakkeeseen (Vilkka 2015, 193). Tama laskee tutkimuksen luo-
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tettavuutta, koska tulokset voivat osittain olla véaristyneitd, kun oppilas ei ole
vastannut totuudenmukaisesti, niin kuin me tutkijana oletimme (Vilkka 2015,
193).

Lisdksi luotettavuuteen kuuluu tulosten tarkkuus eli mittauksen kyky
antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Mittauksien pitdisi olla myos toistettavissa.
(Vilkka 2015, 194.) Tutkimuksemme heikkoutena voidaan juuri pitdd sitd, ettd
tutkimustulokset eivit ole valttdmattd suoraan toistettavissa. Toistettavuusajat-
telu ei kuitenkaan sovi meidédn, jossa mitattiin luokkahuonevuorovaikutuksen
merkityksid, koska jokainen tapaus oli itsessddn uniikki. Tutkimustulokset oli-
sivat vahvistettavissa toteuttamalla vastaavanlainen tutkimus samoissa olosuh-
teissa samojen luokkien oppilaille. Tutkimuksemme on kuitenkin aika- ja paik-
kasidonnaisuutensa johdosta luotettava (Vilkka 2015, 194).

Laadullisessa tutkimuksessa yleistettdvyyden ja luotettavuuden arvioin-
nin raja on hdilyva (Vilkka 2015, 193), ja etenkin tédllaisessa tutkimuksessa, jossa
on keskitytty tiettyihin kolmeen tapaukseen, on oleellista pohtia, miten yleistet-
tavid tulokset oikeasti ovatkaan. Tdssd tutkimuksessa oli kolme erilaista tapaus-
ta, joista kuitenkin kaikissa oli 10ydettdvissd samankaltaisuuksia ja eroavai-
suuksia ja juuri nditd tuloksia voidaan pitdd yleistettdving, vaikka mittaukset

suoritettaisiin uudestaan eri oppilaille.

Eettisyys. Laadullisen tutkimuksen tiedonhankintakeinot ovat melko vapaita ja
ne muistuttavat usein arkieldimdn vuorovaikutustilanteita. Taméan takia tutki-
muksen eettisyyskysymykset ovat tdarkeitd. (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 122.) Ta-
makin pedagogista hyvinvointia késittelevd tutkimus on laadullinen ja tutki-
musaineisto keréttiin oppilaiden kyselylomakkeilla sekd videoimalla luokka-
huonevuorovaikutusta. Tadstd syystd sen eettisyyden pohdinta on tarkedd. Ai-
neistonkeruumenetelménd videointi edellyttédd erilaisten lupien selvittelyd, jotta
se olisi eettisesti oikein. Tutkimuslupa tulisi hankkia koulun johdolta eli rehto-
rilta, mutta myo6s oppilaiden vanhemmilta, jotka oikeuttavat kuvaamaan hei-
dén lapsiaan ja sallivat videomateriaalin kdyton tutkimustarkoitukseen (Kalaja,
Alanen & Dufva 2011, 63). Tutkimuslupia hankkiessamme kuitenkin ymmar-

simme, ettd pelkkd oppilaiden vanhemmilta keratty tutkimuslupa riittdisi, eika
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koulun rehtorilta tarvitsisi erillistd lupaa. Lupa rehtorilta jdi siis hankkimatta,
mistd syystd tutkimuksen eettisyys kérsi.

Haaparanta & Niiniluoto (1993, 86-88) ovat muotoilleet viisi etiikan pe-
ruskysymystd: “Millainen on hyva tutkimus?, Onko tiedonjano hyvéaksyttava?,
Mitd tutkitaan?, Millaisia tuloksia tutkija saa tavoitella? sekd Millaisia keinoja
tutkija voi kayttaa?” Nama kysymykset kulkivat mukana koko tutkimuksente-
on ajan, ja tassd tutkimuksessa eettisyys ndiden kysymysten valossa ei tuottanut
haasteita.

Eettisesti tarked kdaytanto tutkimusluvan ohella on osallistujien henkilsl-
lisyyden ja yksityisyyden suojeleminen. Tutkijan on varmistettava, ettd tutki-
muksen ulkopuolisilla henkil6illd ei ole pddsyd aineistoon. Aineistosta tulee
poistaa myos sellaiset elementit, joista osallistujat voidaan mahdollisesti tunnis-
taa. (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 63.) Olemme oppilaiden huoltajille 1dhete-
tyissd tutkimusluvissamme ohjeistaneet, ettd videoitua aineistoa ei ndytetd ul-
kopuolisille ja oppilaiden sekd opettajan anonymiteetti sdilyy. Tuomen ja Sara-
jarven (2004, 128) mukaan tutkittavien osallistuminen pitdisi perustua vapaaeh-
toisuuteen. Ndin oli myos meiddn tutkimuksessamme, koska jokaisella oppi-
laalla oli mahdollisuus kieltdytya tutkimukseen osallistumisesta.

Ennen tutkimuksen toteuttamista, valitsemamme luokkien opettajat oli-
vat vilittaneet tutkimuslupa-anomuksen oppilaidensa koteihin Wilman kautta.
Lisdksi opettajat olivat suullisesti antaneet suostumuksensa tutkimukseen osal-
listumisesta. Tutkimukseemme ei sisdltynyt riskejd, joista olisi haittaa osallistu-
neille oppilaille, koska kuvatut videoinnit tuhottiin niiden analysoinnin jdlkeen.
Tutkimukseen osallistuminen tdytyy olla luottamuksellista, eikd tietoja pidd
luovuttaa ulkopuolisille tahoille. Taméan lisdksi kaiken on sdilyttdvd nimetto-
ménd (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 129). Missddn vaiheessa tutkimustamme emme
pyytdneet oppilaita kertomaan itsestddn tietoja, joiden avulla heidét voisi tun-
nistaa. Jokainen osallistunut sai vastata kyselylomakkeeseen anonyymind. Tut-
kimuksessamme sdilyi siithen osallistujien identiteetin suoja. Tutkimuskohteilla
on myos oikeus tietdd, mihin kdyttotarkoitukseen he antavat tietoja (Vilkka
2015, 191), joten mekin luvan kyselyn yhteydessa selostimme, keitd olemme, ja

miksi kerddmme aineiston kyseisten opettajien luokista.
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Vaikka me tutkijat olimme etukéteen valinneet tutkittavat luokat, joiden
opettajiin otimme yhteyttd, saivat kaikki osallistua tai kieltdytyd vapaaehtoises-
ti. Tutkijoina meilld ei ollut aikaisempia yhteyksid kouluihin, opettajiin tai oppi-
laisiin, joista aineisto kerdttiin, joten tutkijan asema tai suhde ei ole padssyt vai-

kuttamaan aineiston hankintaan.
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5 TULOKSET

5.1 Oppitunnin ilmapiiri

1b. Opetustunnin video. 1b-opetustunnin sisdlté koostui itsetuntemukseen liitty-
vistd toiminnallisista harjoituksista. Myonteinen tunneilmaisu jdi opettajan 1
vuorovaikutuksessa epédselviksi. Tunnin aikana opettaja ei nauranut eikéa juuri-
kaan hymyillyt, paria poikkeusta lukuun ottamatta. Innostus valittyi kuitenkin
oppilaiden iloisena puheensorinana ja hymyilynd toiminnallisten opetushetkien
aikana. Myos oppilaiden liikehdintd hyppien ja pomppien viesti innostunei-
suudesta.

Opettajan 1b-tunnilla opettaja itse vaikutti olevan ldheinen oppilaiden
kanssa, vaikka konkreettisesti ei ollutkaan koko aikaa oppilaiden keskuudessa,
vaan padsddntoisesti istuskeli tyopisteensd takana luokan etuosassa. Opettaja
oli siis sosiaalisesti ldhestyttdvd mika nédkyi oppilaiden ldhelle menemisend sekéa
oppilaiden koskettamisena. Opettaja tuntui olevan kiinnostunut oppilaista ja
esitti heille paljon kysymyksid tunnin aikana. Oppilailla oli koko ajan mahdolli-
suus osallistua ja kommentoida vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa opettajan
kanssa.

Myonteinen vuorovaikutus ndkyi opettajan lyhyissd kannustuksissa ja
rohkaisuissa, kuten “Hyva idea!”, “Kirsille* aplodit” ja peukun naytto tytolle.
Opettaja huomioi my6s tunnin alussa reissussa olleen oppilaan kyselemalld ha-
nen kuulumisiaan. Oppilaat olivat varovaisia keskusteluun osallistumisessa ja
varsinaista vuoropuhelua opettajan kanssa ei tunnin alussa pédassyt syntymaan,

vaan ennemminkin oppilaat vastasivat vain opettajan kysymyksiin.
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Opettajan 1 kielenkédytto oli oppilaita kunnioittavaa, mikd néakyi oppilai-
den runsaana nimien kdyttond sekd kuuntelemalla oppilaita ja heiddn kysy-
myksidan. Aénensévy oli rauhallinen, joskin hieman aneeminen ja monotoni-
nen. Yhteistyo ndkyi oppilaiden keskindisend sekd opettajan ja oppilaan vilise-
nd tyoskentelynd. Opettajalla oli opetuksessa huumoria, mikd ei kuitenkaan
valttamatta valittynyt oppilaille, silla huumori oli lapsien tason kannalta hie-

man haastavaa, ehkd jopa hieman sarkastista.

1b. Oppilaiden vastaukset. Kysymykseen “millainen ilmapiiri tunnilla on?” tuli
opettajan 1 oppilailta 21 erilaista kommenttia. Opettajan 1 oppilaiden kyselylo-
makkeissa ilmapiirid kommentoitiin suurimmaksi osaksi positiivisin ilmauksin.
Positiivisia ilmauksia oli 18 kappaletta, joita olivat muun muassa “kiinnostava”,
“mukava, “hauska” ja “iloinen”. Vastaavasti negatiivisia kommentteja oli kaksi
kappaletta, “hulina” ja “harmittava”. Neutraaleja kommentteja tuli vain yksi
kappale liittyen tunnin ilmapiiriin koettuun rauhallisuuteen.

Kysymykseen “Millaista huomiota sain opettajalta oppitunnin aikana?”
erilaisia kommentteja tuli yhteensd 19 kappaletta, joista positiivisia oli kuusi
kappaletta ja negatiivisia nolla. Positiivisiksi kommenteiksi lukeutui hyvén pa-
lautteen, ja huomion sekd kannustuksen saaminen. Neutraaleja kommentteja,
joissa oppilas koki jadneensd ilman opettajan huomiota oppitunnin aikana tai
saaneensa normaalia huomiota opettajalta, tuli yhdeksdn kappaletta.

Kysymykseen “Miksi sait opettajalta huomiota?” tuli kommentteja 15
kappaletta. Oppilaiden kommenteista yksikddn ei liittynyt negatiiviseen huo-
miointitapaan. Oppilaiden kyselylomakkeista 16ytyi neljd positiiviseen huomi-
ointitapaan liittyvdd kommenttia, jotka liittyivdt puheenvuoron saamiseen viit-
taamalla tai pyytamalld, lahjakkuuteen tai omana itsend olemiseen. Neutraaleja
kommentteja, joissa oppilas ei osannut kertoa syytd huomiolle tai ei ollut koke-
nut saavansa huomiota, oli 11 kappaletta.

2b. Opetustunnin video. 2b-opetustunnin sisdltd koostui seksuaalisuutta
késittelevdstd toiminnasta; opettajan monologista sekd oppilaiden paritoista.
Luokkahuoneen ihmissuhteiden kehittdimisen kannalta opettajan sijoittuminen

luokassa oman tyopisteensd taakse ei ollut hyva ratkaisu. IImapiiri ei nayttay-
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tynyt kovin seurustelevalta, lukuun ottamatta muutamiin oppilaiden esittamiin
kysymyksiin vastaamista. Oppilaiden kysymyksille tai vastauksille ei annettu
muuten tilaa. Tunnin puolessa vilissd opettaja kiersi luokassa ldhelld oppilaita
auttaen heitd. Jossain vélissd opettaja puuhaili omiaan tyopodydéan takana, kui-
tenkin valilld tarkkaillen oppilaita. Opettaja kévi fyysisesti tunnin loppupuolel-
la koskettamassa oppilasta silittdmalld hanen harteitaan.

Tunnilla oli myonteisen tunneilmaisun piirteitd, jotka ilmenivéat opettajan
nauruna ja hymyilyn runsautena. Taman lisdksi oppilaat hymyilivdat usein.
Nauraminen ja hymyileminen tapahtui pddasiassa opettajan monologin jdlkeen,
lukuun ottamatta kahta naurahdusta, jotka tapahtuivat opettajan opetusosuu-
den aikana. Innostus tunnin aikana vilittyi nauruna, lauluna sekd oppilaiden
kommentoidessa toisilleen parityoskentelyn aikana. Innostuminen néakyi 25 mi-
nuutin aikajaksona, kun oppilaat tyoskentelivit tehtdvien parissa.

Myonteinen vuorovaikutus tulisi CLASS-menetelmén perusteella nakya
myonteisten kommenttien ja myonteisten odotuksien vilitykselld (Pianta, La
Paro & Hamre 2008), mutta tdlld kyseiselld tunnilla opettaja ei antanut oppilaille
myonteisid kommentteja. Opettaja auttoi oppilaita tehtdvien teon aikana sekd
vastasi heiddn kysymyksiinsd positiivissdavytteisesti hymy kasvoillaan. Opettaja
antoi kuitenkin huomiota tehtdvien teon aikana ldhes kaikille oppilaille ja kiersi
luokassa katsomassa, kuinka parien tyoskentely sujui. Myonteisid odotuksia,
jotka kuuluvat CLASS-menetelmdn mittaristoon (Pianta, La Paro & Hamre
2008), emme pystyneet kuitenkaan mittaamaan meidén aineistostamme.

Opettajalla 2 oli kunnioittava kielenkdytt6 ja han huomioi oppilaiden ke-
hitys- ja ikdtason puheessaan. Opettajan ddnensdvy oli lemped ja rauhallinen,
mutta opettaja ei kdyttanyt kuitenkaan oppilaiden nimid muuten kuin jakaes-
saan oppilaat pareiksi tyoskentelyd varten. Opettaja kuunteli ldhes koko pari-
tyoskentely ajan oppilaita ja havainnointinsa perusteella meni auttamaan apua
tarvitsevaa paria. CLASS-menetelmdn mukaista yhteistyotd emme havainneet

tunnilla. (Pianta, La Paro & Hamre 2008)

2b. Oppilaiden vastaukset. Kysymykseen “Millainen ilmapiiri tunnilla oli?” kom-

mentteja kertyi 26, joista positiivisia oli 12, negatiivisia 13 ja neutraaleja yksi.
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Positiivisiksi kommenteiksi luokittelimme muun muassa sanat “nauravainen”,
“hupaisa”, “hauska” ja “iloinen”. Negatiivisiksi kommenteiksi luokittelimme
vastaukset “kiusallinen”, “epamukava”, “hirved”, “nolo”. Neutraaliksi kuvailtu
ilmapiirid koskeva sana oli “normaali”.

Kysymykseen “Millaista huomiota sait opettajalta oppitunnin aikana?”
mainintoja kertyi 21, joista positiivisia oli 11, neutraaleja 10. Negatiivisia kom-
mentteja ei 16ytynyt. Positiivisiksi kommenteiksi luokittelimme avunsaannin,
hymyilyn, kannustuksen ja opettajan naurun. Neutraaleiksi kommenteiksi luo-
kittelimme puheenvuoron saannin ja huomiotta jadmisen.

Kysymykseen “Miksi sait huomiota opettajalta?” mainintoja tuli yhteen-
sd 21. Oppilaiden kommenteista viisi liittyi negatiiviseen huomiointitapaan,
kuten “meluaminen”, “rauhattomuus” ja “nauraminen”. Positiiviseen huomi-
ointitapaan liittyvid kommentteja, jotka sisdlsivdt opettajalta avunsaamisen ja
viittaamisen, 16ytyi oppilaiden kyselylomakkeista viisi. Neutraaleja mainintoja,

joiden mukaan oppilas ei kokenut saavansa huomiota, oli kymmenen kappalet-

ta.

3b. Opetustunnin video. 3b-opetustunnin sisdlto koostui ensiaputaitojen harjoitte-
lusta. Opettaja 3 oli ldhelld oppilaita heti tunnin alusta alkaen. Han kosketti fyy-
sisesti monia oppilaita esimerkkien ndyton sekd toiminnallisen osuuden aikana.
Luokassa vallitsi seurusteleva keskustelu koko tunnin ajan. Opettaja esitti lapi
tunnin pedagogisia kysymyksid oppilaille ja haastoi heitd ajattelemaan. Oppi-
laat saivat puheenvuoroja seké viittaamalla ettd vapaasti kommentoiden.

Tunnilla vallitsi myonteinen tunneilmapiiri. Tunnin aikana voitiin kuulla
muutamia oppilaiden sekd opettajan naurahduksia, mutta ne jdivat varsinkin
opettajan kohdalla vahdisiksi. Noin kymmenen minuuttia oppitunnin alun jal-
keen tunnilla on nidhtdvissd innostuneisuutta, joka ndkyi oppilaiden oma-
aloitteisuutena, jota opettajan tdytyi jopa rajoittaa alussa ohjeidenannon ajaksi.
Opettajan 3 perusilme oli melko iloinen, joskin koko kehonkieli oli aika ajoin
topakka.

Opettaja 3 kiitti oppilaita, jotka olivat toimineet esimerkkeind tunnin ai-

kana, mika lisdsi myonteistd vuorovaikutusta. Toiminnallisen osuuden aikana
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opettaja 3 kehui ja kannusti oppilaita tyoskentelyssd esimerkiksi “Just noin”,
“Hyva” ja “Hyva Riikka, kun otit asian puheeksi”.

Opettaja 3 puhui oppilaille selkedsti ja asiallisesti vaihdellen myos &a-
nenpainoja. Opettajan 3 viestintd oli melko topakkaa vaatiessaan oppilaiden
huomiota opetukseen. Opettaja 3 kaytti erilaisia keinoja, kuten rykimistd, saa-
dakseen huomiota. Opettaja 3 kdytti paljon oppilaiden nimid, etenkin antaes-
saan vastausvuoron ja pyytdessddn oppilaiden huomiota. Tunnilla oppilaat se-
kd opettaja tyoskentelivdt sulassa sovussa, ja yhteistyon ilmapiiri oli selkedsti

havaittavissa. Opettaja 3 tarttui oppilailta tuleviin kysymyksiin.

3b. Oppilaiden vastaukset. Opettaja 3:n oppilaiden kyselylomakkeissa ilmapiirid
kommentoitiin pddasiassa positiivisin ilmaisuin, kuten “mukava”, “hauska” ja
“rento”. Kysymykseen “Millainen ilmapiiri tunnilla oli ?” saatiin 12 komment-
tia. Positiivisia kommentteja oli yhteensd 3b-tunnilla yhdeksdn kappaletta. Op-
pilaiden arvioimana ilmapiiri sai vain kaksi negatiivista kommenttia: “tylsd” ja
“pelottava”.

Kysymykseen “Millaista huomiota sain opettajalta oppitunnin aikana?”
kommentteja tuli puolestaan yhteensd 12 kappaletta, joista positiivisia oppilai-
den kommentteja tuli vain yksi kappale, kun taas negatiivisia mainintoja 16ytyi
kolme kappaletta ja neutraaleja seitsemédn. Positiivinen kommentti liittyi kan-
nustamiseen ja negatiivinen maininta toruihin sekd huomautuksiin. Neutraaleja
kommentteja olivat ne, joissa oppilas kommentoi jddneensd ilman opettajan
huomiota tai ei tiedostanut saaneensa huomiota. Neutraaliksi maininnaksi lu-
keutui my06s vastausvuoron saaminen opettajan kysymykseen sekd opettajan
tavallinen huomiointi.

Kysymykseen “Miksi sait opettajalta huomiota?” kommentteja kertyi 11
kappaletta. Oppilaiden kommenteista kolme liittyi negatiiviseen huomiointita-
paan, kuten “riehuin”, “tein vdarin” ja “toruja opettajalta”. Oppilaiden kysely-
lomakkeista 16ytyi my6s kolme positiiviseen huomiointitapaan liittyvdd kom-
menttia, jotka sisdlsivdt puheenvuoron saamisen, oppilaan hyvéan osaamisen tai

opettajan vastauksen. Neutraaleja kommentointeja, joissa oppilas ei osannut
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kertoa syytd huomiolle tai ei ollut kokenut saavansa huomiota, oli neljd kappa-

letta.

5.2 Opetusmenetelmiit

1b. Kyselylomakkeen ja videotallenteen analyysi. Monivalintakysymykseen “Oliko
opetus pelottavaa, hieman pelottavaa, hieman kannustavaa vai todella kannus-
tavaa?” opettajan 1 oppilaat vastasivat suurimmaksi osaksi “hieman kannusta-
vaa”. Vastauksiaan oppilaat perustelivat melko niukasti muun muassa seuraa-

vasti:

koska opettaja halusi tyttéjen menevian poikien luo. (Oppilas 1b.1)

Videotallenteesta teimme oppilaiden vastauksia tukevia havaintoja. Hieman
kannustavaksi oppitunnista teki kannustavat ja positiivista ilmapiirid luovat
tehtdvat, joissa oppilaat kehuivat toisiaan. Opettaja ilmaisi kannustuksen myos
muutamilla eleillddn, kuten esimerkiksi antamalla aplodit yhdelle luokan oppi-
laista.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus tdysin sairauteen keskittyvad,
hieman sairauteen keskittyvad, hieman hyvinvointiin keskittyvaa tai tdysin hy-
vinvointiin keskittyvdda?” opettajan 1 oppilaat vastasivat pddasiassa “hieman
hyvinvointiin keskittyvadd”. Oppilaat perustelivat tdtd vastausta muun muassa

seuraavasti:

puhuttiin mielenterveydesta. (Oppilas 1b.2)

Videotallenteesta havainnoimme oppitunnin aiheen, itsetuntemuksen, liittyvan

selkedsti hyvinvointiin. Oppitunnilla ei kasitelty itsetuntoa sairauden kautta.
Monivalintakysymykseen “Oliko opetus tdysin irrallista omasta eldmaés-

td, hieman irrallista omasta eldmaéstd, hieman omaan eldmddn liittyvad vai tdy-

sin omaan eldmddn liittyvaa?” opettajan 1 oppilaat vastasivat selkedsti eniten
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“hieman omaan eldmadan liittyvad” ja tdtd vastausta oppilaat olivat perustelleet
ndin:

koska puhuttiin itestddn ja silleen (Oppilas 1b.3)

koska liikun. (Oppilas 1b.4)

Videotallenteesta kévi ilmi, ettd oppilaat joutuivat pohtimaan omaa identiteetti-
ddn ja itsetuntemustaan. Opettaja selitti oppilaille temperamentti -késitteen
opiskelemisen kautta, mika liittyi vahvasti oppilaiden omaan elam&ddn. Tunnin
toiminnallisissa osioissa oppilaat saivat kertoa kokemuksistaan toisille oppilail-
le.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus todella vaikea ymmartdd, hie-
man vaikea ymmartdd, osittain helppo ymmartdd vai todella helppo ymmar-
tda?” opettajan 1 oppilaat vastasivat pddasiassa “osittain helppo ymmartdd” ja
“todella helppo ymmartdd”. Oppilaiden perustelut ndille vastauksille olivat

seuraavanlaisia:

koska kuuntelin (Oppilas 1b.5)
oli paljon vaikeita sanoja ja juttuja (Oppilas 1b.2)
koska se oli kivaa. (Oppilas 1b.6)

Videotallenteesta puolestaan teimme havaintoja, joiden perusteella opetus oli
hieman vaikea ymmartdd, koska opetus ja ohjeet pddasiassa kerrottiin suullises-
ti ilman visuaalista tukea. Opetuksen ohjeet olivat myds melko pitkid ja niitd
annettiin toiminnan aikana, jolloin oli muutakin hélindd. Opetuksesta helposti
ymmarrettdvan teki esimerkkien antaminen ja ymmadrtdmisen varmistaminen
oppilailta kysymalla.

Monivalintakysymykseen "Oliko opetus enimmékseen opettajan omaa
puhetta, hieman opettajan omaa puhetta, hieman opettajan ja oppilaiden vuo-
ropuhelua vai opettajan ja oppilaiden vuoropuhelua?” opettajan 1 oppilaat vas-
tasivat opetuksen olleen enimmékseen “hieman opettajan ja oppilaiden vuoro-
puhelua”. Oppilaat eivit kuitenkaan osanneet perustella tdtd vastausta. Video-
tallenteesta tehdyt havainnot tukivat oppilaiden vastauksia opetuksen vuoro-
vaikutteisuudesta. Tunti alkoi oppilaiden kuulumisten kyselemiselld, ja opetta-
jalla oli oppitunnin aikana myo6s henkilokohtaisia keskusteluja joidenkin oppi-

laiden kanssa. Itse opetus tapahtui pedagogisin kysymyksin haastaen oppilaita
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ajattelemaan ja muistamaan. Tunti sisdlsi paljon oppilaiden ja opettajan vélista

vuoropuhelua.

2b. Oppilaiden vastaukset ja opetustunnin video. Monivalintakysymykseen “Oliko
opetus pelottavaa, hieman pelottavaa, hieman kannustavaa vai todella kannus-
tavaa?” opettajan 2 oppilaat vastasivat suurimmaksi osaksi “hieman pelotta-
vaa”. Oppilaat, jotka pitivadt opetusta hieman pelottavana, perustelivat vastauk-

siaan seuraavasti:

koska se aihe oli hieman pelottavaa (Oppilas 2b.2)

opetus oli hieman pelottavaa, koska seksi on on pelottavaa. (Oppilas 2b.1)

Videotallenteesta havainnoimme opettajan kisittelevan oppilaille arkaa aihetta.
Pelottavaksi oppitunnin aiheen teki osittain se, ettd opettaja 2 sanoi, ettd tatd
kyseistd oppitunnin aihetta taytyy késitelld hienotunteisesti ja siitd tulee puhua
yleiselld tasolla.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus tdysin sairauteen keskittyvad,
hieman sairauteen keskittyvad, hieman hyvinvointiin keskittyvéaa tai tdysin hy-
vinvointiin keskittyvdd?” opettajan 2 oppilaat vastasivat opetuksen olleen paa-
asiassa “hieman hyvinvointiin keskittyvaa” seka “tdysin hyvinvointiin keskit-
tyvda”. Perusteluja vastauksilleen oppilaat antoivat esimerkiksi seuraavasti:

opetus oli tdysin hyvinvointiin liittyvdd koska puhuimme seksuaalisuudesta (Oppilas
2b.3)

tdssd yritetddn neuvoa toimintaamme. (Oppilas 2b.4)

Videotallenteesta puolestaan havainnoimme, ettd opetus oli pddasiassa hyvin-
vointiin keskittyvdd, koska seksuaalisuus aiheena on yksi hyvinvoinnin osa-
alue, eikd sitd késitelty sairauksien kautta.

Monivalintakysymyksen “Oliko opetus tdysin irrallista omasta eldmastd,
hieman irrallista omasta eldmaéstd, hieman omaan eldmaédn liittyvdd tai tdysin
omaan eldmaan liittyvada?” opettajan 2 oppilaiden vastaukset jakautuivat hyvin
tasaisesti kaikille vaihtoehdoille, mutta suurin osa oppilaista koki opetuksen
“hieman irralliseksi omasta eldmadstd”. Oppilaat, jotka kokivat opetuksen “hie-

man irralliseksi omasta eldmastdaan” perustelivat vastauksiaan nédin:
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en leiki pusuhippaa enka ole suhteessa (Oppilas 2b.5)
no ku ne oli vdhidn niinku aikuisten juttuja (Oppilas 2b.6)

ndami asiat opetetaan aika aikaisin. (Oppilas 2b.7)

Videotallenteesta teimme oppilaiden vastauksien suhteen samansuuntaisia ha-
vaintoja. Opettaja 2 liitti seksuaalisuusasiat opetuksessaan usein aikuisten maa-
ilmaan, esimerkiksi lasten hankintaan ja ehkdisyyn. Muutamia linkityksid oli
kuitenkin oppilaidenkin eldméé&n, kuten kuukautisiin.
Monivalintakysymykseen “Oliko opetus todella vaikea ymmartdd, hie-
man vaikea ymmartdd, osittain helppo ymmartdd vai todella helppo ymmar-
tda?” opettajan 2 oppilaat vastasivat suurimmaksi osaksi opetuksen olleen
“osittain helppo ymmartad”. Tatd vastausta oppilaat olivat perustelleet seuraa-

vasti:

selitykset olivat hyvait. (Oppilas 2b.8)
ehkd isompana paremmin. (Oppilas 2b.9)

Videotallenteesta tekemiemme havaintojen mukaan opetus oli, riippuen tunnin
kulusta, osittain helppo, hieman vaikea ymmartada. Tatd havaintoa tukee se, ettd
opettaja 2 kdytti opetuksessaan visuaalisuutta puheen rinnalla sekd esimerkkeja
opetuksen selkiyttdmiselle. Toisaalta taas opettaja ei vaatinut oppilailta huo-
miota hiljaisuuden tai rauhoittumisen muodossa, vaan korotti itse dantd melun
ylin, jolloin ohjeet eivit tavoittaneet kaikkia oppilaita. Han joutui antamaan
osan ohjeista moneen kertaa yksittdisille oppilaille. Opettaja 2 ei antanut myos-
kadn tilaa oppilaiden kysymyksille varsinaisen opetuksen aikana.
Monivalintakysymykseen “Oliko opetus enimmékseen opettajan omaa
puhetta, hieman opettajan omaa puhetta, hieman opettajan ja oppilaiden vuo-
ropuhelua vai opettajan ja oppilaiden vuoropuhelua?” opettajan 2 oppilaiden
vastaukset jakautuivat tasaisesti kaikille vastausvaihtoehdoille. Vastausvaihto-
ehdot “hieman opettajan omaa puhetta” sekd “hieman opettajan ja oppilaiden
vuoropuhelua” saivat yhtd paljon vastauksia. Oppilaat perustelivat nditd vas-

tauksiaan seuraavasti;

opetus oli hieman opettajan omaa puhetta silld hdn puhui alussa aika paljon. (Oppilas
2b.3)
opettaja antoi ohjeet ja oppilaat tekivat parityon. (Oppilas 2b.1)
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Videotallenteesta tehtyjen havaintojen mukaan oppitunnista noin kaksikym-
mentd minuuttia kului opettajan omaan monologiin tai hdnen yksindan puu-
hasteluun. Viisitoista minuuttia opetuksesta oli opettajan ja yksittdisten oppi-
laiden ohjeistamista ja auttamista. Havainnot videotallenteesta olivat samassa

linjassa oppilaiden kyselylomakevastauksien kanssa.

3b. Oppilaiden vastaukset ja opetustunnin video. Monivalintakysymykseen “Oliko
opetus pelottavaa, hieman pelottavaa, hieman kannustavaa vai todella kannus-
tavaa?” opettajan 3 oppilaat vastasivat enimmékseen “hieman kannustavaa” ja
“todella kannustavaa”. Ne oppilaat, jotka vastasivat opetuksen olevan “hieman
kannustavaa” tai “todella kannustavaa”, perustelivat vastaustaan silld, ettd
opettaja 3 oli auttanut oppitunnin aikana oppilaita ja kannustanut oppilaita aut-
tamaan tapaturmaan joutuneita ihmisid. Videotallenteesta puolestaan havain-
noimme opetuksen olevan kannustavuuden lisdksi hieman pelottavaa, koska
opettaja 3 aloitti tunnin tapaturmatarinalla, joka ndkyi my6s yhden oppilaan

kyselylomake vastauksessa;

vihin pelottavaa koska puhuttiin tapaturmista. (Oppilas 3b.1)

Opettaja 3 kdytti pddasiassa opetuksessaan kaskyjd ja komentoja sekd reagoi
oppilaiden védriin vastauksiin valilld sanomalla vain “ei”. Videotallenteen ha-
vainnoinnin perusteella opetus oli hieman kannustavaa, koska opettaja 3 oli
lahelld oppilaita sekd koko ajan vuorovaikutuksessa heiddn kanssa. Opettaja 3
my0s kannusti oppilaita toiminnallisen opetuksen aikana sanomalla muun mu-
assa “hyva”.

Monivalintakysymykseen “oliko opetus tdysin sairauteen keskittyvad,
hieman sairauteen keskittyvdd, hieman hyvinvointiin keskittyvdd vai tdysin
hyvinvointiin keskittyvdd?” opettajan 3 oppilaat vastasit suurimmaksi osaksi
“tdaysin hyvinvointiin keskittyvad”. Kyselylomakkeissa oppilaat olivat perustel-
leet vastaustaan silld, ettd he olivat kokeneet ensiaputaitojen harjoittelemisen
liittyvan hyvinvoinnin edistamiseen. Perustelut vastauksille olivat seuraavan-
laisia:

opeteltiin auttamaan ihmisid (Oppilas 3b.2)
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puhuimme mité tehda jos jollekin on kdynyt huonosti. (Oppilas 3b.3)

Videotallenteesta puolestaan havainnoimme opetuksen olevan pddasiassa sai-
rauteen keskittyvad, silld tunnilla késiteltiin tapaturmien hoitoa eikd ennaltaeh-
kaisya.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus tdysin irrallista omasta eldmaés-
td, hieman irrallista omasta eldmaéstd, hieman omaan eldmaan liittyvaad tai tay-
sin omaan eldmadan liittyvadd?” opettajan 3 oppilaat vastasivat pddasiassa “hie-
man omaan eldmdaan liittyvdd”. Oppilaat perustelivat vastauksiaan muun mu-

assa ndin:
koska jokaiselle voi tulla sairaus (Oppilas 3b.4)

puhuimme vidhdn omista tapaturma kokemuksista. (Oppilas 3b.5)

Videotallenteelta huomasimme samansuuntaisia asioita, koska opettaja antoi
tilaa oppilaiden omien kokemuksien kertomiselle opetuksen lomassa sekd hdn
itse otti esimerkkejd esille koskien luokan kanssa yhdessé tehtyja retkid, jolloin
mukana tdytyisi olla ensiaputarvikkeet.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus todella vaikea ymmartad, hie-
man vaikea ymmartdd, osittain helppo ymmartdd vai todella helppo ymmar-
tdda?” opettajan 3 oppilaat vastasivat pddosin “todella helppo ymmartad”. Naitd

vastauksia oppilaat olivat perustelleet seuraavasti:

oli helppo ymmartdd koska olin tarkkaavainen (Oppilas 3b.6)
opetusta oli helppo ymmartd4 koska se oli selkdd. (Oppilas 3b.7)

Videotallenteesta kdy ilmi, ettd opettajan 3 opetus on hyvin selkedd ja visuaalis-
ta, mikd on samansuuntaista oppilaiden kyselylomakevastauksien kanssa.
Opettaja 3 kdyttdd hyodykseen paljon havainnollistamista ja toistamista ope-
tuksessaan. Lisdksi hdn odottaa, ettd luokka on hiljainen ja rauhallinen ennen
ohjeiden ja opetuksen jatkumista.

Monivalintakysymykseen “Oliko opetus enimmékseen opettajan omaa
puhetta, hieman opettajan omaa puhetta, hieman opettajan ja oppilaiden vuo-

ropuhelua vai opettajan ja oppilaiden vuoropuhelua?” opettajan 3 oppilaat vas-
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tasivat enimméakseen opetuksen olleen “opettajan ja oppilaiden vuoropuhelua”.

Perustelut tille olivat seuraavanlaisia:
koska oppilaatkin saivat puhua (Oppilas 3b.4)
koska kummatkin saivat puhua paljon. (Oppilas 3b.8)

Videotallenne tukee oppilaiden kyselylomakevastauksia, koska havaintomme
ovat samansuuntaisia. Opettaja 3 kdyttdd tunnin alusta noin nelja minuuttia
monologiin, mutta on tdméan jdlkeen jatkuvassa vastavuoroisessa vuorovaiku-
tuksessa oppilaiden kanssa. Hdn kyselee oppilailta paljon pedagogisia kysy-
myksid ja ottaa oppilaat mukaan esimerkkeihin. Oppitunnin toiminnallisen

osuuden aikana opettaja 3 auttaa oppilaita koko ajan.

5.3 Opetuksen innostavuus

Opetuksen innostavuutta mitattiin kyselylomakkeessa monivalintakysymyksel-
14, jossa vaihtoehdot olivat: a. kiinnostavia, b. tylsid, c. toiminnallisia ja d. ei op-
pilaita aktivoivia, joista oppilaat saivat valita yhden tai useamman parhaiten
oppituntia kuvaavan vastauksen. Oppilaiden tdytyi myos perustella valitse-
mansa vaihtoehto tai vaihtoehdot. Videotallenteista havainnoimme asioita, jot-
ka lisdsivat oppitunnin kiinnostavuutta, tylsyyttd, toiminnallisuutta sekad oppi-

laiden passiivisuutta.

1b. Oppilaiden vastaukset ja opetustunnin video. Monivalintakysymykseen “Millai-
sia oppitunnin aiheet olivat mielestdsi?” opettajan 1 oppilaat vastasivat suu-
rimmaksi osaksi annetuista vaihtoehdoista “kiinnostavia” ja “toiminnallisia”.
Oppilaat perustelivat oppitunnin kiinnostavuutta opettajan valitsemalla haus-

kalla aiheella ja, silld ettd he kokivat oppivansa paljon:
yleensd opettaja valitsee oppilaiden mieli tekemiset. (Oppilas 1b.7)
oppitunnit on kiinnostavia, koska opin paljon askoja. (Oppilas 1b.8)
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Muutamat oppilaat olivat pitdneet kyseistd oppituntia myos tylsdnd. Suurin osa
tylsdksi oppitunnin mieltdneistd oppilaista eivit osanneet kuitenkaan perustella
vastaustaan. Toiminnallisena oppituntia pitdneet olivat puolestaan tykdnneet
siitd, ettd oli padssyt liikkkumaan tunnin aikana.

Videotallenteesta tekemdmme havainnot tukivat pddasiassa oppilaiden
kyselylomakevastauksia. Havaintojemme perusteella oppitunnista kiinnosta-
van teki oppilaiden kuulumisten kyseleminen, pedagogisilla kysymyksilld
haastaminen, oppilaiden mahdollisuus antaa palautetta harjoitteista, opettajan
osallistuminen harjoituksiin kommentoiden niiden aikana, tehtdvien liittdiminen
oppilaiden eldmddn sekd tehtdvien teon perusteleminen oppilaille. Tylsdksi
opetuksen teki mielestimme opettajan melko passiivinen asettuminen luokan
edessd olevalle tuolille sekd opettajan puheen monotonisuus. Toiminnallisia
osuuksia oli tunnilla paljon ja opetusmenetelmit olivat paddasiassa oppilaita ak-
tivoivia. Ainoastaan tehtdvien ohjeistukset lisdsivdt oppilaiden passiivisuutta

tunnin aikana.

2b. Oppilaiden vastaukset ja opetustunnin video. Monivalintakysymykseen “Millai-
sia oppitunnin aiheet olivat mielestdsi?” opettajan 2 oppilaiden vastaukset ja-
kautuivat ldhes tasaisesti kaikkien neljan vastausvaihtoehdon kesken. Ne oppi-

laat, jotka pitivat oppituntia kiinnostavana, perustelivat vastaustaan aiheen tér-

keydella:

Allsja, mut ihan hyva tietdas tulevaisuuden kannalta. (Oppilas 2b.9)

Oppituntia tylsdnd pitdneet olivat puolestaan perustelleet vastaustaan sen tut-

tuudella:

Tiedén jo ndma jutut, koska ne opeteltiin vitos luokalla. (Oppilas 2b.10)

Toiminnalliseksi oppitunnin kokeneet olivat pitdneet siitd, ettd olivat itse pdds-
seet etsimddn tietoa, kun taas ne, joiden mielestd oppitunti ei ollut aktivoinut
oppilaita pitivdt tunnin aihetta liian yksityisena:

Liian yksityinen aihe (Oppilas 2b.11)
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Videotallenteesta tekemiemme havaintojen perusteella tunnin yleisilme oli
melko passiivinen, koska oppilaat ldhinna istuivat omilla paikoillaan joko opet-
tajan puhetta kuunnellen tai tyoskennellen itsendisesti pareittain. Pddasiassa
havaintomme kuitenkin tukivat oppilaiden kyselylomakevastauksia. Kiinnos-
tavaksi oppitunnin teki opettajan eldytyminen aiheeseen ja d&dnenpainojen vaih-
telu, opettajan oppilaiden eldmé&dn liittyvien esimerkkien kaytts, oppilaiden
henkilokohtainen avustaminen toiminnallisen osuuden aikana, oppilaiden va-
paa tyoskentely sekd tablettien kdyttdaminen. Tylsdksi oppitunnin teki puoles-
taan opettajan oman puheen suuri mddrd, opetettavien asioiden epdajankohtai-
suus oppilaiden mielestd sekd opettajan passiivisuus. Oppitunnin opetusosassa
ei ollut myoskddn tilaa oppilaiden omille kysymyksille. Kaikki myos tyoskente-
livdt saman tehtdvan parissa eikd tehtdvéassd ollut vaihtelevuutta. Toiminnalli-
suus jdi alkutunnista hyvin vahdiseksi opettajan monologin vuoksi. Alun pit-
kdhkon opetus-osuuden jdlkeen oppilaat saivat tdyttdd monisteita pareittain,

jolloin my®s ajatusten vaihto parin kanssa onnistui.

3b. Oppilaiden vastaukset ja opetustunnin video. Monivalintakysymykseen “Millai-
sia oppitunnin aiheet olivat mielestdsi?” opettajan 3 oppilaat vastasivat suu-
rimmaksi osaksi oppitunnin aiheiden olleen “kiinnostavia” sekd “toiminnalli-
sia”. Oppitunnin kiinnostavuutta oppilaat perustelivat silld, ettd oli kiva oppia
ensiapua. Toiminnallisuutta oppilaat taas perustelivat silld, ettd olivat itse pads-

seet konkreettisesti harjoittelemaan ensiaputaitoja:

Aiheet olivat mielestdni kiinnostavia, koska ensiapu on tdrkedd. Aiheet olivat myos

toiminnallisia kun sai koettaa omia taitoja ensiavussa. (Oppilas 3b.7)

Videotallenteesta tekemdmme havainnot tukivat oppilaiden kyselylomakevas-
tauksia, silld poikkeuksella, ettd 16ysimme oppilaiden vastauksista enemmaéan
tylsyyttd aiheuttavia elementtejd oppitunnista. Kiinnostavuutta tunnissa lisési
opettajan runsas esimerkkien kaytto, joissa osa oppilaista pddsi olemaan muka-
na sekd opettajan ddnenpainojen vaihtelu opetuksessa. Lisdksi oppilaat padsivét
ikddan kuin opettamaan opettajaa, kun tamad esitti “tyhmaa”. Kiinnostavuutta
tuntiin toivat myos oppitunnin aiheen tdrkeys oppilaille, sekd opettajan runsas

palautteenanto sekd opettajan aktiivinen rooli koko oppitunnin aikana. Oppi-
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tunti oli my6s hyvin vaihteleva opetusmenetelmien osalta. Tylsyyttd oppitun-
nissa lisdsi opetuksessa esiintyvien toistojen mdédrd, oppilaiden saamat huomau-
tukset keskittymisestd sekd opetusosion pitkd kesto. Opettaja ei myoskddan
koonnut eikd kysynyt oppilaiden mielipiteitd oppitunnilla kdydyistd asioista.
Toiminnallisuutta taas lisdsi pitkdn opetusosion aikana joidenkin oppilaiden
pddsy avustajiksi esimerkeissd sekd ensiaputaitojen harjoittelu parin kanssa.
Paddasiassa oppitunti oli kuitenkin toiminnallinen, lukuun ottamatta opetusosio-

ta sekd videon katselua.

5.4 Tulosten yhteenveto

IImapiiri. Opettajien 1 ja 3 oppitunnit koettiin kyselyyn osallistuneiden oppilai-
den vastausten perusteella positiivisiksi, kun taas opettajan 2 oppitunnin ilma-
piiri koettiin sekd positiiviseksi ettd negatiiviseksi. Kyselylomakevastausten ja
videotallenteiden havainnoinnin perusteella positiivista ilmapiirid loivat opetta-
jan sosiaalisesti lahestyttdvd olemus, opettajan osoittama kiinnostus oppilaita
kohtaan sekd opettajan ettd oppilaiden hymyileminen ja nauraminen ja opetta-
jan ddnenpainojen vaihtelu opetuksessa. Negatiivista ilmapiirid loi puolestaan
opettajan puheen monologisuus, jota opettajan 2 oppilaat olivat kokeneet kyse-
lylomakevastausten perusteella, mika oli my6s ndhtdvissa videotallenteesta.

Opettajien 1 ja 3 oppilaat kokivat suurimmaksi osaksi saaneensa opetta-
jiltaan neutraalia huomiota oppitunnin aikana, mutta opettajan 2 oppilaiden
kokema huomio oli sekd neutraalia, ettd positiivista. Neutraaliksi huomioksi
lukeutuivat puheenvuorojen saamiset oppitunnin aikana sekd opettajan vas-
taaminen oppilaan kysymykseen, mutta myos opettajan kiitokset, tsemppauk-
set ja kehuminen. Viimeisend mainittuja asioita pidettiin my06s positiivisena
huomionsaantina osassa kyselylomakevastauksista.

Opettajien 1 ja 2 oppilaat olivat perustelleet huomion saamista opettajil-
taan pddasiassa neutraalein kommentein. Opettajan 3 oppilaiden vastaukset

huomion saamisen syihin jakautuivat tasaisesti sekd positiivisiin, neutraaleihin
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ettd negatiivisiin syihin. Neutraaleja syitd huomionsaannille olivat opettajan
kannustaminen ja rohkaiseminen, joka kohdistui oppilaisiin, sekd opettajalta
saatu apu tehtdvid tehdessd. Negatiivinen syy huomion saannille oli opettajan
huomautus keskittymisestd tunnin aikana.

Mittasimme my0s opettajalta saatua huomiota kyselylomakkeessa. Opet-
tajien 1 ja 2 luokissa saatu huomio oli suurimmaksi osaksi positiivista sekd
neutraalia. Opettajan 3 luokassa oppilaat kokivat saaneensa suurimmaksi osak-
si neutraalia huomiota, jolloin he olivat jadneet kokonaan ilman huomiota tai
eivit olleet tiedostaneet saaneensa sitd. Opettajan 3 tunnilla muutamat oppilaat
olivat myo6s kokeneet saaneensa negatiivista huomiota, joka oli tullut torujen tai
rauhoittelun kautta. Positiiviseksi huomionsaanniksi koettiin hyvéan palautteen,
ja huomion sekd kannustuksen saaminen. Neutraalia huomiota oli puolestaan
se, ettd oli jadnyt kokonaan ilman opettajan huomiota tunnin aikana.

Lisdksi kysyimme oppilailta tunnistivatko he itse, miksi he olivat saaneet
huomiota. Opettajan 1 oppilaista suurin osa ei osannut selittdd saamaansa
huomiota, tai he olivat jddneet tunnilla ilman huomiota, mutta ne harvat, jotka
osasivat perustella huomionsa, kertoivat sen johtuneen siitd, ettd olivat itse pyy-
taneet esimerkiksi puheenvuoroa. Opettajan 2 tunnilla huomion saamista pe-
rusteltiin puolestaan meluamisella, rauhattomuudella tai nauramisella. Opetta-
jan 3 oppilaat olivat itse perustelleet huomionsaantia tietoisina siitd, ettd olivat
melunneet tai tehneet vddrin, mutta muutama oppilas oli huomannut saaneensa
huomiota, joko itse viittaamalla puheenvuoron saamiseksi tai toimimalla oi-

kein.

Opetusmenetelmit. Tutkimukseemme osallistuvissa luokissa opetus oli oppilai-
den kyselylomakkeiden perusteella kahdessa luokassa (opettaja 1 ja opettaja 3)
hieman kannustavaa tai todella kannustavaa ja yhdessd luokassa (opettaja 2)
hieman pelottavaa. (Kuvio 2) Kaikkien luokkien yhteenlaskettujen keskiarvojen
perusteella 51 prosenttia vastaajista piti oppituntien opetusta hieman kannusta-

vana.
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Opetus oli:
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KUVIO 2 Kysymyksen ”Oliko opetus pelottavaa, hieman pelottavaa, hieman kannustavaa vai

todella kannustavaa?” tulokset.

Kannustavaksi opetuksen tekivit oppilaiden kyselylomakkeiden ja omien vi-
deotallenteelta tehtyjen havaintojemme perusteella seuraavat asiat: tehtdvit,
jotka kehottivat oppilaita kannustamaan toisiaan, opettajan kannustavat kom-
mentit, avunsaaminen opettajalta sekd opettajan ldheinen kontakti oppilaisiin ja
tiivis vuorovaikutus oppilaiden kanssa. Pelottavaksi opetuksen tekivéat opetuk-
sen aihe sekd opettajan vakava ddnensdvy. Opetus oli kaikissa luokissa oppilai-
den kyselylomakkeiden mukaan hieman tai tdysin hyvinvointiin keskittyvaa.
(Kuvio 3) Tamd ndakyy myos keskiarvoissa, joissa kaikkien luokkien oppilaista
46 prosenttia piti opetusta tdysin hyvinvointiin keskittyvand ja 43 prosenttia

hieman hyvinvointiin keskittyvana.
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Opetus oli:
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keskittyvaa keskittyvaa keskittyvaa keskittyvaa

H1lb. ®2b. E3b.

KUVIO 3 Kysymyksen ”Oliko opetus tdysin sairauteen keskittyvid, hieman sairauteen keskit-

tyvdd, hieman hyvinvointiin keskittyvad vai taysin hyvinvointiin keskittyvaa?” tulokset.

Opetuksen teki hyvinvointia tukevaksi erityisesti opetuksen aihe, joka liittyi
kahdella tunnilla (opettaja 2 ja opettaja 3) vahvasti hyvinvointiin. Omien video-
tallenteelta tehtyjen havaintojemme perusteella ensiapua késitteleva tunti (opet-
taja 3) oli kuitenkin melko sairauskeskeistd, silld tunnilla késiteltiin tapaturmien
hoitoa eikd ehkdisya.

Oppilasldhtoisyys nédkyi oppilaiden kyselylomakkeiden ja videotallen-
teiden perusteella tutkimukseen osallistuvista luokista kahdessa (opettaja 1 ja
opettaja 3) melko hyvin. Opettajan 2 luokka koki opetuksen olleen kuitenkin
irrallista heiddn omasta elamastddn. (Kuvio 4) Kaikista kyselyyn osallistuneista

kuitenkin 56 prosenttia piti opetusta hieman omaan eldmaéén liittyvana.
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Opetus oli:
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KUVIO 4 Kysymyksen ”Oliko opetus tidysin irrallista omasta eldmists, hieman irrallista

omasta eldmastd, hieman omaan eldmdan liittyvéd vai tdysin omaan eldmddn liittyvaa?” tulok-

set.

Opetuksen teki oppilasldhtoiseksi opettajan taito liittdd opetettava aihe oppilai-
den omaan eldmddn hyodyntden esimerkkejd heiddn arjestaan. Myos oppilai-
den omien kertomuksien hytdyntdminen opetuksessa lisédsi oppilasldhtoisyyt-
td. Sen sijaan irralliseksi oppilaiden omasta eldmistd opetuksen teki aiheen
epdajankohtaisuus ja sen linkittdminen muun muassa aikuisten elamdan. Oppi-
laat kokivat, ettd aihetta (seksuaalisuus) kasiteltiin liian aikaisin.

Oppilaiden kyselylomakevastausten perusteella opetus oli kaikissa luo-
kissa joko osittain helppo ymmartdd (opettaja 1 ja opettaja 2) tai todella helppo
ymmartdd (opettaja 1 ja opettaja 3). (Kuvio 5) Kaikista kyselyyn vastanneista
oppilaista 46 prosenttia piti opetusta osittain helppona ymmartda ja lisdksi 43

prosenttia todella helposti ymmarrettavana.
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Opetus oli:
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KUVIO 5 Kysymyksen “Oliko opetus todella vaikea ymmartid, hieman vaikea ymmairtis,

osittain helppo ymmartd4 vai todella helppo ymmartaa?” tulokset.

Opetuksen ymmartamistd helpottivat videotallenteelta tehtyjen havaintojemme
mukaan ohjeiden visuaalisuus, rauhoittuminen ohjeiden annon aikana, esi-
merkkien kaytto, asioiden toistaminen sekd ymmartdmisen varmistaminen op-
pilailta. Ymmartamistd taas vaikeutti liian pitkat ohjeet, pelkkd suullinen ohjeis-
tus, taustahily sekd aiheen haasteellisuus.

Vuorovaikutus oppilaiden ja opettajan valilld oli runsasta opettajan 3
luokassa, kun taas opettajan 1 luokassa ilmeni hieman opettajan ja oppilaiden
vilistd vuoropuhelua. Opettajan 2 luokassa oppilaiden kyselylomakevastaukset
jakautuivat tasaisesti kaikkien vastausvaihtoehtojen kesken. (Kuvio 6) Kaikkien
luokkien oppilaista 44 prosenttia piti opetusta opettajan ja oppilaan vuoropuhe-
luna, kun taas 31 prosenttia koki opetuksen sisdltdneen vain hieman opettajan

ja oppilaan vilistd vuoropuhelua.
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Opetus oli:
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KUVIO 6 Kysymyksen “Oliko opetus enimmékseen opettajan omaa puhetta, hieman opetta-

jan omaa puhetta, hieman opettajan ja oppilaiden vuoropuhelua vai opettajan ja oppilaiden

vuoropuhelua?” tulokset.

Ne oppilaat, jotka kokivat opetuksen olleen pddasiassa opettajan omaa puhetta,
kiinnittivdt huomionsa opettajan monologiseen opetustapaan sekd siihen, ettd
hédn puuhasteli itseksensd tunnin aikana asioita. Opetuksen hieman opettajan ja
oppilaan viliseksi vuoropuheluksi teki oppilaiden kuulumisten kyseleminen,
pedagogiset kysymykset oppilaille sekd henkilokohtaiset keskustelut opettajan
ja oppilaiden vaélilld. Runsas opettajan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus na-
kyi pedagogisten kysymysten kadyttamisend, oppilaiden ottamisena mukaan

esimerkkeihin sekd opettajan avun antamisena oppilaille.

Opetuksen innostavuus. Opettajien 1 ja 3 oppilaiden mielestd oppitunnin aiheet
olivat tunnilla sekd kiinnostavia ettd toiminnallista. Opettajan 2 oppilaiden mie-
lestd oppitunnin aihe oli puolestaan sekd kiinnostava ettd tylsd, kuten myos
sekd toiminnallinen ettd passiivinen. Oppituntien aiheen tekivit kiinnostavaksi
seuraavanlaiset asiat: uuden oppiminen, hauskuus, oppilaiden palautteenan-
non mahdollisuus, opettajan kommentit, oppilasldhtoisyys, aiheen tadrkeys, op-
pilaiden itsendinen tyoskentely, vaihtelevat opetusmenetelmét sekd tablettien

kayttdaminen. Toiminnalliseksi oppitunnin aihe koettiin, jos oppilaat olivat voi-



66

neet litkkua tunnin aikana luokassa, seki silloin, kun oppilaat saivat itsendisesti
etsid tietoa tai toimia opettajan avustajina. Tylsdksi oppitunnin aihe koettiin
silloin, kun opettaja oli asettunut passiivisesti omalle tyopisteelleen, tai kun
opettaja puhui paljon. Tylsdksi oppitunnin aiheen teki myos epdajankohtaisuus
kehitystasoon ndhden, mutta myo6s opettajan kdyttamat toistot, huomautukset
sekd loppukoonnin puuttuminen. Oppitunnin aihe ndytti videotallenteen ha-
vainnoinnin perusteella passiiviselta, jos oppilaat istuivat omilla paikoillaan tai

opettaja antoi paljon ohjeita tai jos opettaja puhui muuten paljon.



67

6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua ja johtopdiatokset

Pedagoginen hyvinvointi on monitahoinen ilmi6, johon vaikuttavat useat eri
tekijat, kuten muun muassa opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus, ope-
tuksen, opiskelun ja oppimisen toimintaymparistot, oppilaiden tukitoimet sekd
oppilaan toimijuus suhteessa oppimiseen, toiminnan kohteeseen sekd pedago-
giseen kontekstiin (Soini, Pietarinen & Pyhalto 2008, 246, Nurmi 2008, 6). Peda-
goginen hyvinvointi ei ole siis suoraan mitattavissa oleva késite, vaan sen arvi-
oiminen edellyttdd erilaisten taustakirjallisuudesta nousseiden indikaattorei-
den, kuten tyytyvdisyyden, sisdisen motivaation ja koherenssin tunteen hyo-
dyntamistd (Merildinen, Lappinen & Kuittinen 2008,10). Lihdimme rakenta-
maan omaa kyselylomakettamme kolmen pddteeman; ilmapiirin, opetusmene-
telmien sekd opetuksen innostavuuden ympadrille. Tyytyvdisyys ndyttdytyy
koetussa ilmapiirissd, kun taas motivaatio tuli esiin opetuksen innostavuudes-
sa. Koherenssin tunne nayttdytyi tutkimuksessamme opetusmenetelmien laa-
dussa, eli kuinka oppilasldhtoiseksi opetus koettiin sekd opettajan ja oppilaan

vilisessd vuorovaikutuksessa.

Ilmapiiri. Tutkimusten mukaan positiivinen psykososiaalinen ilmapiiri vaikut-
taa merkittdvasti oppilaiden mielenterveyteen seka hyvinvointiin (Havlinova &
Schneirova 1995, 205-209). Oppilaiden tyytyvdisyys luokan ilmapiiriin on tér-
ked osa pedagogisen hyvinvoinnin kokonaisuutta. Steele ja Cohn-Vargas (2013,
165) kirjoittavat luokkahuoneensdvyn olevan aistittavissa muutamista seikoista

heti luokkaan astuessa. Tdllaisia seikkoja ovat esimerkiksi se, onko ilmapiiri
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torjuva vaiko kutsuva, miten oppilaat puhuvat toisilleen ja millainen tahti ope-
tuksessa on, uskaltavatko oppilaat esittdd kysymyksid luokassa ja onko ilmassa
naurua ja hyvdd mieltd. Vastaavanlaisia asioita poimimme myds aineistomme
videotallenteista rinnakkain kyselylomakevastauksien, joissa, mitattiin koettua
ilmapiirid, kanssa. Sanallisen viestinndn lisdksi sanaton eli non-verbaalinen
viestintd kuuluu olennaisesti hyvddan vuorovaikutukseen. Opettajan sanatto-
maan viestintddn kuuluvat ilmeet, eleet ja asennot. (Rouvinen-Kemppinen 1998,
3.) Nama olivat helposti havaittavissa videotallenteista, ja havaintojemme mu-
kaan opettajasta valittyvd innokkuus, 1amp6 ja hymyily ndkyivat myos oppilai-
den vastauksissa koskien opettajalta saatua huomiota seka sitd, millaiseksi op-
pilaat olivat kokeneet luokan vuorovaikutuksen suhteessa opettajaan.

Tutkimuksessamme non-verbaalinen viestintd nousi esiin moneenkin ot-
teeseen. Opettaja 2 oli erittdin herkasti nauravainen ja hymyilevédinen ja sai tun-
nin toiminnallisen osuuden aikana innostuneisuuden tarttumaan oppilaisiin,
mika lisdsi tunnilla koettua positiivista ilmapiirid, vaikka oppitunnin aihe koet-
tiin kiusalliseksi ja vaivaannuttavaksi. Toisaalta myos opettaja 3 oli positiivinen,
vaikkakin kehonkieli olikin topakkaa. Opettaja 3 hyodynsi omassa viestinnds-
sddn myos ddnenpainojen vaihtelua ja kontaktin ottamista oppilaisiin, mika ha-
nen tapauksessaan sai oppilaat motivoitumaan selkedsti. Opettaja 1 puolestaan
oli melko jaykka verrattuna kahteen muuhun opettajaan ja hymyilya oli selvasti
vdhemman, mutta silti hdnenkin oppilaat pitivdt kuitenkin ilmapiirid suurim-
maksi osaksi positiivisena. Toisaalta taas kaikkien hdnen oppilaidensa kohdalla
motivaatiota ei ndyttanyt syntyvan edes ulkoisesti. Jaimme pohtimaan sitd, etta
opettajan 1 ilmeettomyys saattoi olla hdnelle luontaista, vaikka hdan muuten
vaikutti oppilaita kohtaan lampimaltd. Tastd voimmekin péddtelld sen, ettd opet-
tajan ulkoisella ilmaisulla ja ldheisyydelld suhteessa oppilaisiin on merkitystd
pedagogiselle hyvinvoinnille.

Tutkimuksemme tuloksista kdy ilmi, ettd positiivista ilmapiirid opettajien
vuorovaikutuksessa saa aikaan se, kuinka ldhelld he fyysisesti sekd henkisesti
ovat oppilaita. Sekd fyysinen ettd henkinen ldheisyys ovat merkityksellisid op-
pilaiden kokeman ilmapiirin kannalta. Vaikka esimerkiksi opettaja 1 ei ollut

tyysisesti ldhelld oppilaitaan oppitunnin aikana muutamia lyhyitd hetkid lu-
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kuun ottamatta, oli hian ldasnd kuitenkin henkiselld tasolla, mikd oli ulkopuoli-
sen tutkijan silmin havaittavissa oppitunnin videoinnista. Tamédn kyseisen 1b-
oppitunnin oppilaat olivat kokeneet ilmapiirin suurimmaksi osaksi positiivi-
seksi. Opettajan viestinndssa tdrkedd positiivisen ilmapiirin kannalta on my®os
kunnioittava kieli oppilaita kohtaan sekd danenpainojen vaihtelut opetuksessa.
Lisdksi merkittdvand asiana huomioimme luokkahuoneen seurustelevan kult-
tuurin luovan positiivista ilmapiirid. Haring, Havu-Nuutinen ja Makihonkala
(2008, 28) korostavat vuorovaikutuksen tiarkeyttd opettajan tyossa hyvinvoinnin
osa-alueena. Lisdksi vuorovaikutuksen ja viestinndn merkitys hyvinvoinnille -
luvussa esittelimme Cantellin (2010, 60) ajatuksia siitd, kuinka opettaja voi hel-
posti antaa huomiotaan kaikille oppilaille pdivittdin.

WHO:n (2003, 1) mukaan lampd, ystavillisyys, oppimisen palkitsemi-
nen, yhteistyon edistdaminen kilpailuun kannustamisen sijaan, kannustava pu-
he, avoin kommunikointi, luovien mahdollisuuksien tarjoaminen, tasa-arvon ja
demokratian edistiminen sekd fyysisten rangaistusten ja kiusaamisen ehkdi-
seminen edistdvdt oppilaiden psykososiaalista ilmapiirid. Tutkimustulokset
mukailevat WHO:n maéritelmdd ainakin kannustavan puheen, opettajan lam-
mon sekd avoimen kommunikoinnin osalta. Toisaalta, vaikka opettajan ldhei-
syys, opettajan kunnioittava kielenkdyttd ja ddnenpainojen vaihtelu sekd seu-
rusteleva kulttuuri ndyttaytyivat voimakkaimmin positiivisen ilmapiirin tuotta-
jina, niin koki osa oppilaista silti ilmapiirin negatiiviseksi, esimerkiksi opettajan
2 oppitunnilla. Kyseiselld tunnilla ldhes puolet tunnista kului opettajan omaan
monologiin ja oppilaiden passiiviseen kuunteluun, joka osaltansa aiheutti nega-
tiivisen ilmapiirin kokemuksia. Johtopddtoksend tdstd voi tehdd sen, ettei ole
valttdmatontd, ettd oppilaiden ja opettajien vilisessd vuorovaikutuksessa ja
viestinndssd kaikki positiivista ilmapiirid luovat elementit olisivat lasnd vaan
riittdd ettd niitd on muutamia yhdessd sen kanssa, ettd opettaja on oppilaille
tuttu ja turvallinen henkild, jonka ei tarvitse jdrjestdd opetuksesta spektaakkelia
saavuttaakseen positiivisen ilmapiirin.

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista keskiméadrin 65 prosenttia oli sitd
mieltd, ettd luokassa vallitsi hyvéa positiivinen ilmapiiri. Kouluterveyskyselyn

(THL 2015) mukaan suomalaisen peruskoulun (8.-ja 9.-luokka) tytoistd kuiten-
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kin 28 prosenttia ja pojista 25 prosenttia kokee, ettd koulun tydilmapiirissd on
ongelmia, mikd on jopa neljdsosa kaikista oppilaista.

Mittasimme my0s opettajalta saatua huomiota kyselylomakkeessa. Opet-
tajan 1 luokassa saatu huomio oli suurimmaksi osaksi positiivista sekd neutraa-
lia. Samoin myo6s opettajan 2 luokassa saatu huomio koettiin enimmékseen po-
sitiiviseksi ja neutraaliksi. Positiiviseksi huomion saanniksi koettiin hyvan pa-
lautteen, huomion sekd kannustuksen saaminen. Neutraalia huomiota oli puo-
lestaan se, ettd oppilas oli jadnyt kokonaan ilman opettajan huomiota oppitun-
nilla. Lisdksi kysyimme oppilailta, tunnistaisivatko he itse, miksi he olivat saa-
neet huomiota. Opettajan 1 oppilaista suurin osa ei osannut selittdd saamaansa
huomiota, tai oli jadnyt tunnilla ilman huomiota. Ne harvat, jotka osasivat pe-
rustella huomionsa, kertoivat sen johtuneen siitd, ettd olivat itse pyytdneet esi-
merkiksi puheenvuoroa. Opettajan 2 tunnilla huomion saamista perusteltiin
puolestaan meluamisella, rauhattomuudella tai nauramisella. Mielenkiintoista
onkin, ettd oppilaat eivit olleet kokeneet saamaansa huomiota negatiiviseksi,
vaikka olivatkin saaneet opettajan huomion esimerkiksi meluamisesta tai rau-
hattomuudesta. Tamé on tulkittavissa silld, ettd oppilaat olivat kasvaneet kou-
lukulttuuriin jo niin vahvasti, ettd ymmarsivét, ettd huonosta kdytoksestd saa
johdonmukaisesti nuhtelua, eivitkd pitdneet sitd ilmapiirid heikentdvdnd asia-
na. Opettajan 3 luokassa oppilaat kokivat saaneensa suurimmaksi osaksi neut-
raalia huomiota, jolloin he olivat jadneet kokonaan ilman huomiota tai eivit
olleet tiedostaneet saaneensa sitd. Kyseisen opettajan tunnilla muutamat oppi-
laat olivat lisdksi kokeneet saaneensa negatiivista huomiota, joka oli tullut toru-
jen tai rauhoittelun kautta. Tassd luokassa oppilaat kokivat nuhtelun ilmapiirid
heikentdvdnd asiana, toisin kuin oppitunnilla 2b. Oppilaat olivat itse perustel-
leet huomionsaantia tietoisesti silld, ettd olivat aiheuttaneet melua tai tehneet
vddrin, mutta toisaalta timdn kysymyksen kohdalla osa oppilaista olikin huo-
mioinut saaneensa tunnin aikana puheenvuoroja ja hyvda palautetta osaamises-
ta, mikd on hieman ristiriidassa sen suhteen, ettd vain yksi oppilas oli kokenut
saaneensa positiivista huomiota. Toisin sanoen oppilaat eivat kokeneet kehuja
ja kannustuksia positiiviseksi huomioksi joko niiden arkipdivdisyyden takia, tai

ne oli mennyt oppilailta muuten ohi.



71

Opettajan oppilaalle antama huomio ja palaute on oppimisen ja koulussa
viihtymisen kannalta merkittdvdad. Myonteisen palautteen kautta oppilaille
muodostuu emotionaalinen késitys omasta selviytymisestd eri oppiaineissa,
minkd tuloksena syntyy myos pedagogista hyvinvointia (Juvonen 2008, 76).
Palautteen antamisen tarkeimpid kriteereitd on kuitenkin palautteen hyodylli-
syys. Pelkkd oman tyytymidttomyyden purkaminen voi pahentaa oppilaiden
tilannetta entisestddn. (Vuorinen 2001, 61.) Tallaista kdyttaytymistd, ettd opetta-
ja olisi nuhdellut oppilasta, kun tdma oli taman kdytokseen tyytyméton ja saa-
nut silld aikaa tosin ei meiddn tutkimuksessa ndkynyt, ettd opettaja olisi nuh-
dellut oppilasta, kun oli timdn kdytokseen tyytymditon ja saanut silld aikaan
lisada hairiokdyttaytymistda oppilaassa, ei tosin meiddn tutkimuksessa ndkynyt,
vaan oppilaat usein tiedostivat, miksi heitd nuhdeltiin ja kokivat sen opettajan
velvollisuudeksi ja tyonkuvaan kuuluvaksi. Palautteen antamisessa pitaa
huomioida se, ettd tilanteisiin liittyy aina jannitteitd, jotka nousevat aikaisem-
mista kokemuksista. Oman toiminnan tuotokset ovat osa oppilaan mindkuvaa
ja niiden késittely voi aktivoida ahdistusta. (Kaukiainen, Aalto, Lappalainen &
Lindberg 1995, 7.) Kemppisen (1998, 55) mukaan oppilaan terve ja vahva itse-
tunto rakentuu pitkdaikaisen myonteisen palautteen kautta.

Tarkastelimme palautteen saamista niin ikddn myo6s videotallenteista,
joista kavi ilmi, ettd esimerkiksi 1b-oppitunnilla myonteinen vuorovaikutus na-
kyi opettajan lyhyistd kannustuksista ja rohkaisuista, kuten “Hyva idea!”, “Kir-
sille* aplodit” ja peukun ndytto tytolle. Muutenkin opettaja 1 kédyttdd tunnin
aikana paljon oppilaiden nimid antaessaan palautetta heille. Cantell (2010, 27)
toteaakin, ettd oppilaille on tdrkedd tulla huomioiduksi, ja yksi konkreettinen
tapa oppilaiden huomiointiin on heiddn nimeltd mainitseminen. 2b-
oppitunnilla myonteisida kommentteja ei puolestaan kuulunut, toisaalta tahan
saattoi vaikuttaa meiddn tutkijoiden sijainti suhteessa opettajaan, silld emme
valttamattd kuulleet kaikkia opettajan ja yksittdisten oppilaiden vilisid vuoro-
puheluita. Talld kyseiselld oppitunnilla ei myoskdan kuultu opettajan kutsuvan
oppilaita heiddn nimillddn pareihin jakotilaisuutta lukuun ottamatta. Opettaja 2
myos vastasi tunnin alussa oppilaiden kysymyksiin kuiskaamalla ja sai aikaan

vaikutelman kiireestd edetd oppitunnin aiheessa. Opettaja 3 puolestaan Kkiitti
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oppilaita ja otti heihin kontaktia fyysisesti pyytdamalld heitd avustajiksi. Lisadksi
toiminnallisen osuuden aikana opettaja 3 kehuu, kannustaa ja tsemppaa oppi-
laita tyoskentelyssd esimerkiksi “Just noin”, “Hyvad” ja “Hyva Riikka, kun otit
asian puheeksi”. Téallainen toiminta lisdd luonnollisesti myonteistd vuorovaiku-
tusta opettajan ja oppilaiden vililld. Toisaalta taas opettajan ddnensdvy ja eleet
viestivadt kiireen tunnetta, joka yleisesti oppitunnin opetus osion aikana oli.
Vuorisen (2003, 31) mukaan on opettajan tehtdvd rakentaa emotionaalisesti ja
tyysisesti hyvinvoiva luokka, josta syntyy lopulta vallitseva ilmapiiri. Kun op-
pilaiden subjektiivisesti koettu hyvinvointi on hyvd, mikd johtaa lopulta luokan
positiiviseen ilmapiiriin, mahdollistuu oppiminen tdlloin toivottavalla tavalla
(Holopainen 1991, 37). Hyvinvoinnin kokemus ja luokan positiivinen ilmapiiri
sddtelevit siis voimakkaasti pedagogisten prosessien onnistumista (Pietarinen,
Soini & Pyhdlts 2008, 59). Juuri opettajan kdyttdytymiselld on siis oleellinen
merkitys ilmapiirin luomisessa, silld hdn luo ryhmén kayttdytymissdaannot

(Vuorinen 2003, 31).

Opetusmenetelmit. Opetusmenetelmédt ovat merkityksellinen seikka pedagogisen
hyvinvoinnin kannalta, ja ne ovat oleellinen osa opettajan vuorovaikutusta ja
viestintdd. Se, miten lasta opetetaan ei ole hdnen kehityksensd kannalta yhden-
tekevdd. Opettajalla on suuri merkitys siind, muodostuuko koulunkdynnistd
lapselle terveyttd tukeva vaiko lapsen voimavaroja syova kokemus. Tdstd huo-
limatta opettajat miettivdt pedagogisia metodejaan kuitenkin liian harvoin op-
pilaiden hyvinvoinnin ndkokulmasta. (Spartt, Schucksmith, Philip & Watson
2006, 16.)

Opetusmenetelmilld tarkoitetaan tyotapoja, joiden avulla opettaja orga-
nisoi ja pyrkii edistimé&dn oppilaiden oppimista (Vuorinen 2001, 63). Vuorovai-
kutus, yhteisty6 ja monipuolinen tydskentely ovat sekd oppilaiden ettd opettaji-
en oppimista ja hyvinvointia edistavia tekijoitda (OPS 2014, 27). Halusimme tut-
kimuksessamme selvittdd, kuinka kannustavaksi oppilaat olivat kokeneet opet-
tajan opetuksen eli viestinndn, koska tédlld kysymykselld saimme tietoa oppilai-
den kokemasta tyytyvdisyydestd suhteessa opetukseen, mikd on yksi pedagogi-

sen hyvinvoinnin indikaattoreista. Oppitunnit 1b ja 3b koettiin joko hieman tai



73

todella kannustavaksi, mutta 2b-oppitunti puolestaan oli ollut hieman pelotta-
va. Oppitunnin 2b aiheena ollut seksuaalisuus on luultavasti selitys oppilaiden
kokemalla pelolle, koska aihe tuntui heistd kiusalliselta ja yksityiseltd, ja monet
opetuksessa kdytetyt esimerkit eividt kohdanneet heiddn kehitystasonsa kanssa.
Kemppisen (1998, 58-61) mukaan tdrkein asia kannustamisessa on sen aitous,
koska kannustuksella on vaikutusta esimerkiksi koulun ilmapiiriin. Koulu on-
kin ratkaisevassa asemassa oppilaan itsetunnon kehittamisessa.

Koherenssin tunnetta kdytetyissd opetusmenetelmissd mittasimme siten,
kuinka oppilasldhtoiseksi oppilaat kokivat opetuksen. Oppilasldhtoisyys kuvas-
taa tutkimuksessamme myos oppilaan osallisuutta. Oppilasldhtoisyys tarkoittaa
opetuksen suunnittelua ja toteutusta oppilaan nadkokulmasta kéasin, jolloin oppi-
laan ja opetusryhmin tarpeet otetaan huomioon (Tyrvdinen 2005, 52). Osallista-
vuudella viitataan kouluympéristossd yleensd opetusmenetelmien vuorovaikut-
teisuuteen ja leikkisyyteen (Simovska 2000, 32). Aito osallistuminen sisdltaa
prosessin, jossa oppilas rakentaa oppisisdlldille henkilokohtaisia merkityksid
yhdessd muiden oppilaiden kanssa ja reflektoi omaa ajatteluaan (Tyrvdinen
2005, 54-55). Osallistavuus yhdessd toimijuuden kanssa rakentavat oppilaan
pedagogista hyvinvointia (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 60).

Tutkimukseemme osallistuneista luokista kaksi (1 & 3) pitivdat saamaan-
sa opetusta melko oppilasldhtoisend ja yksi luokka (2) koki opetuksen olleen
suurimmaksi osaksi irrallista omasta eldmadstddn. Tahan selitys 16ytyy péddasias-
sa oppitunnin aiheesta (seksuaalisuus) sekd tydskentelytavoista, jotka olivat
tutkijan ndkokulmasta katsottuna melko passiivisia oppitunnilla 2b. Opettajat 1
ja 3 puolestaan kayttiviat omassa opetuksessaan paljon oppilaiden nimid, ja esi-
merkit olivat oppilaiden eldméntilanteisiin sopivia, minka lisdksi he kannusti-
vat oppilaita kehuin ja tsemppauksin, mikd lisdd oppilasldhtoisyyttd ja sitd
kautta koherenssin tunnetta oppilaissa. Omat havaintomme mukailevat ainakin
osittain Tyrvdisen (2005, 53) ajatuksia oppilasldhtoisestd opetuksesta. Tyrvdisen
(2005, 53) mukaan oppilasldhtoiseen opetukseen liittyvdt muun muassa moni-
puolisten opetusmenetelmien kdyttd, aito vuorovaikutus, mielikuvat, oman
materiaalin tuottaminen, riittava aika oppimiselle, motivointi oppilaiden koke-

muksista kdsin sekd kdytannon tilanteiden harjoittelu.



74

Vuonna 2015 tehdyssd tutkimuksessa peruskoulun pojista sekd tytoistd
21 prosenttia ei kuitenkaan kokenut tulevansa kuulluksi koulussa (THL 2015),
mikd on huolestuttava asia. Tassdkin tutkimuksessa moni kyselylomakkeen
tayttaneistd oppilaista koki jddvansa oppituntien aikana ilman opettajan huo-
miota. Toisaalta videotallenteen mukaan asia ei ihan suoraan ndin ollut. Mie-
timme tdssd kohtaa myos sitd, ettd oppilaat kaipaavat eri madardn huomiota,
eivitkd kaikki oppilaat eivét halua tai osaa sitd itse hakea yhtd voimakkaasti
kuin toiset, jolloin he voivat jaddd hieman sivuun opettajan huomiosta. Esi-
merkkind tdhdn toimii hyvin oppitunti 2b, jossa opettaja vasta tunnin loppu-
puolella kdvi ottamassa kontaktia jokaiseen oppilaaseen heiddn tyoskennellessa
pareina. Tdllaista huomionsaantia osa oppilaista ei osannut rekisterdidd huomi-
oksi ja koki jadneensd ilman sita.

OPS:n (2014, 35) mukaan osallisuuden tulisi muodostaa koulutyon pe-
rustan, joten on opettajan velvollisuus ottaa tdimd huomioon opetusmenetelmid
pohdittaessa. Johtopddtoksend tutkimustuloksista voi tehdd sen, ettd koherens-
sin tunnetta lisddvat toiminnalliset sekd kiinnostavat oppitunnin aiheet, joissa
esimerkit kumpuavat oppilaita koskettavista teemoista ja heitd ldhelld olevista
asioista. Toisaalta tutkijan ndkokulmasta toiminnallisetkaan tunnit eivat valt-
tamattd nayttaydy kiinnostavina kaikille oppilaille.

Pedagogiseen hyvinvointiin vuorovaikutuksella on koulukontekstissa
paljon merkitystda. Haringin, Havu-Nuutisen ja Mékihongan (2008, 28) mukaan
vuorovaikutus on opettajan tyossd tdarked hyvinvoinnin tekija. Tédstd asiasta
olemme ehdottomasti samaa mieltd Haringin, Havu-Nuutisen ja Médkihongan
kanssa, koska vuorovaikutus tuli voimakkaasti esiin videotallenteiden havain-
noinneista. Boady (1986, 96-101) toteaa oppilaan ja opettajan véalisten suhteiden
olevan keskeisend tekijand terveyden edistdmisen areenalla koulussa. Omassa
tutkimuksessamme halusimme nostaa esiin sitd, kuinka opettaja voi tuottaa
omalla vuorovaikutuksellaan ja viestinnillddn joko hyvinvointia tai pahoin-
vointia oppilaille. Opetuksen ymmarrettdvyys on tutkimuksessamme yksi vuo-
rovaikutuksen laadun mittari. Salo (2009) toteaakin opettajan viestien selkeyden

olevan yksi keskeinen kommunikaatioon liittyva johtamistaito. Opettajan vies-
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tinndssa tarkedd on, ettd han osaa selittdd asiat tarpeeksi selkeésti ja yksinkertai-
sesti, jotta jokainen oppilas ymmartdd ne (Steele & Cohn-Vargas 2013, 33).

Mittasimme vuorovaikutuksen eli opetuksen ymmarrettavyytta. Oppi-
laat vastasivat kaikissa luokissa opetuksen olleen vahintddnkin osittain helposti
ymmarrettdvad (tunnit 1b ja 2b), mutta opetusta pidettiin myos todella helposti
ymmarrettdvand oppitunneilla 1b ja 3b. Oppitunnin 1b selkeyttd lisdsi tunnin
aiheen oppilasldhtoisyys, vaikka videotallenteesta tekemiemme havaintojen
perusteella opetus oli hieman vaikeaa ymmartadd, koska ohjeistuksille ei juuri-
kaan tullut visuaalista tukea, kuten taas ndin tapahtui tunneilla 2b ja 3b, joissa
visuaalisuus oli koko ajan opetuksen tukena. Toisaalta taas 1b ja 2b tunneilla
opetuksen sekd vuorovaikutuksen selkeyttd heikensi se, ettei opettaja vaatinut
tayttd hiljaisuutta ohjeistuksien ajaksi. N&din kuitenkin tapahtui 3b tunnilla, jon-
ka opetus oli mielletty todella helposti ymmarrettavaksi. Tatd tulosta joudum-
me hieman kriittisesti puntaroimaan, koska kaikissa luokissa opetusta oli pidet-
ty vahintddn osittain helposti ymmarrettdvand, mutta silti ndissd luokissa esi-
merkiksi ilmapiiri oli koettu vain kahdessa positiiviseksi. Loogisempaa olisikin,
jos luokassa, jossa ilmapiirid oli pidetty sekd negatiivisena, ettd positiivisena,
olisi opetus ollut vdhemmaédn ymmarrettdvad. Toisaalta tdssdkin kohdassa esiin
nousee opetettava aihe, silld vaikka se olisikin oppilaille helposti ymmarrettava,
he eivat valttamatta pida sitd kiinnostavana, ja tdlloin pedagoginen hyvinvointi
ei pddse ndyttdytymddan oppilaissa. Lavonen, Juuti, Meisalo, Uitto ja Byman
(2010, 6) toteavat, ettd kiinnostuksen syntymiseen vaikuttaa itse opetettava aihe
tai aine.

Koherenssin tuntemuksen sekd vuorovaikutuksen ndkokulmasta selvi-
timme my®s, miten tunneilla puheenvuorot jakautuivat. Oppitunnilla 1b vuo-
rovaikutusta opettajan ja oppilaiden vililld oli hieman, kun taas oppitunnilla 3b
sitd oli runsaasti, kdytdnnossa koko oppitunti oli opettajan ja oppilaiden kes-
keistd vuoropuhelua. 2b-oppitunnilla ndyttaytyi kaikkia puheen lajeja opettajan
monologista oppilaiden ja opettajan viliseen dialogiin. Kouluterveyskyselystd
(THL 2015) selvidd kuitenkin, ettd suomalaisista peruskoulun (8.- ja
9.luokkalaiset) pojista 33 prosenttia ja tytoistd 35 prosenttia koki, ettei opettaja

rohkaissut heitd mielipiteen ilmaisuun oppitunnilla, mikad tarkoittaa siis sitd,
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ettei opettaja kehottanut oppilaita hdnen kanssaan vuorovaikutukseen. Suoma-
laiset nuoret kokivat my®os, ettei opettaja ole osoittanut kiinnostusta heidan hy-
vinvointiaan kohtaan. Vain 49 prosenttia oppilaista koki, ettd opettajan esitta-
neen kysymyksid ja osoittaneen kiinnostusta heiddn hyvinvointiaan kohtaan,
kun taas OECD:n keskiarvo oli jopa 66 prosenttia (Sulkunen & Vailijarvi 2012,
113-115.)

Tutkimustuloksista teimme pddtelman, ettd mitd enemmadn oppitunti si-
sdltdd dialogisuutta opettajan ja oppilaiden vililld, sitdi enemmdn oppilaat ko-
kevat padsevansa kuulluiksi, eli koherenssi tunne lisdéntyy ja ndin ollen my6s
pedagoginen hyvinvointi. Yksi keskeinen pedagogisen hyvinvoinnin elementti
onkin oppimisympdristoissd tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus (Nurmi 2008,
6). Erityisen tarke&d olisi, ettd oppilaan ja opettajan vélisissd vuorovaikutusti-
lanteissa opettaja huomioisi oppilaiden ajatukset (Cantell 2010, 68). Cantell
(2010, 68) muistuttaa myos, ettd kun opettaja muuttaa opetusta oppilaan kysy-
myksen pohjalta, saa oppilas lisdd motivaatioita ja arvokkaan vuorovaikutus

kokemuksen.

Opetuksen innostavuus. Opetuksen innostavuutta mittasimme siksi, ettd paa-
sisimme oppilaiden motivoitumisen jdljille, silld se on yksi pedagogisen hyvin-
voinnin osa-alue. Juvonen (2008, 80) muistuttaakin, ettd hyva koulunkdyntimo-
tivaatio tuottaa pedagogista hyvinvointia. Ryanin ja Decin (2000, 54) mukaan
motivaatiota voi ilmentédd oppilaan innokkuus seké aloitteellisuus tehda jotakin.
Opetuksen innostavuus on tiarked osa oppilaiden motivoinnissa, toisaalta innos-
tavuutta ei tarvita, jos motivaatio on sisdistd. Opettajien 1 ja 3 oppilaat vaikutti-
vat olleen suurimmaksi osaksi kiinnostuneita oppituntien aiheista. Kiinnosta-
vuutta ndilld tunneilla lisdsi my0s se, ettd oppitunnit oltiin koettu toiminnalli-
seksi ja siltd ne meidén tutkijoiden silmiin ndyttivatkin. Toiminnallisuus tdhtaa
oppilaiden mielenkiinnon syvenemiseen ja tiedon liittdmiseen oppilaiden oma-
kohtaisiin kokemuksiin ja ongelmanratkaisuihin. Térkeintd toiminnallisuudes-
sa on oppilaiden ajatusprosessi, johon toiminta johtaa. (Heinonen 1993, 60.) Toi-
saalta taas 1b-oppitunnilla oppilaat eivit kuitenkaan ldhteneet kovin innokkaas-

ti mukaan keskusteluun, mikd saattoi johtua juurikin opettajan perusilmeen
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eleettomyydestd ja ddnensdvyn monotonisuudesta. Oppitunti 2b koettiin puo-
lestaan seké kiinnostavaksi ettd tylsdksi, ja tdlle looginen selitys on se, ettd ope-
tus oli passiivista, mutta osittain myos oppilaita aktivoivaa. Oppitunti 3b ku-
vastaa hyvin sitd, ettd opettajan ollessa aktiivisesti itse my6s osallisena toimin-
nassa, motivoituvat oppilaatkin herkemmin, kun taas oppitunnilla 2b opettaja
oli melko passiivisesti asettautunut oppilaisiin ndhden oman tyopisteensa taak-
se ison osan tunnista, jolloin oppilaat harvemmin kokivat tunnin kiinnostavak-
si, eli motivoivaksi. Toiminnallisuus liittyykin kaikkeen yhdessd tekemiseen ja
oppilaita aktivoivien opetusmenetelmien kayttoon (Tyrvdinen 2005, 54). Vuori-
nen (2001, 21) muistuttaa, ettd opetuksen kiinnostavuuteen ja innostavuuteen
vaikuttaa oppilaiden arvot ja sen hetkiset tarpeet. Ihminen onkin kaikkein mo-
tivoitunein sellaiseen opiskeluun, jonka tavoitteet tukevat hdnen eldménsa ar-
voja ja pddamaddrid. Etenkin opiskelijoiden omasta kokemuksesta tai konkreetti-
sesta esimerkistd ldhtevd opetus mahdollistaa oppilaiden hyvan motivoitumis-
kyvyn. Samalla teoria ankkuroituu alusta alkaen kédytannon kokemuksiin.
(Vuorinen 2001, 21, 27.)

Ylla esitellyt pedagogisen hyvinvoinnin indikaattorit ovat merkitykselli-
sid kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille koulussa. Hyvinvointi -késite on perin-
teisesti jaettu tarkoittamaan ihmisen sosiaalisen, psyykkisen ja fyysisen hyvin-
voinnin kokonaisuutta (Merildinen, Lappalainen & Kuittinen 2008, 8). Konu
(2002, 43) tarkentaa hyvinvoinnin méddritelmdd jakamalla kasitteen neljadn osa-
alueeseen: koulun olosuhteet eli materiaalinen hyvinvointi, sosiaaliset suhteet
eli sosiaalinen hyvinvointi, itsenséd toteuttamisen mahdollisuudet eli psyykki-
nen hyvinvointi sekd terveydentila eli fyysinen hyvinvointi. Koulussa hyvin-
vointi voi ilmetd laajasti ottaen onnellisuutena, tyytyvdisyytend elamddn ja po-
sitiivisena mielialana. (Merildinen, Lappalainen & Kuittinen 2008, 8.)

Kun Lappalaisen, Hotulaisen, Kuorelahden ja Thunebergin (2008, 114-
115) mukaan ymmadrretddn, mitd oppilaan psyykkinen hyvinvointi on, ja miten
se on kietoutunut hyvan oppimisen, itsesdadtelyn, koulusaavutuksien ja sujuvan
koulunkdynnin ympidrille, tulee se my6s osaksi opetusmenetelmid ja laajemmin
koko pedagogiikkaa. T4lloin voidaan havaita oppilaan toteuttavan sisdsyntyistd

motivaatiotaan sekd ulkopuolelta tulevia tavoitteita. Tdssdkin tutkimuksessa
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kavi ilmi, ettd kdytetty pedagogiikka eli opetusmenetelmaét heijastuivat opetuk-
sen innostavuuteen ja sitd kautta oppilaiden motivaatioon. Motivoitumiseen
sekd koettuun ilmapiiriin oli merkitystd lisdksi oppitunnin aiheella, joka oli sel-
keimmin havaittavissa tdssd tutkimuksessa oppitunnilla 2b.

Koululaisten suurimmat terveysongelmat liittyvéat valitettavasti psyykki-
seen terveyteen (Duodecim & Suomen Akatemia 2001, 2586), joten my6s opetta-
jien toimia mielenterveyden edistdmiseksi tarvitaan kipedsti. Opettajan on hyva
muistaa, ettd oppilas tekee valintojaan koulussa subjektiivisen hyvinvointikasi-
tyksen kautta. Jos oppilas ei opi, on hdnen henkilokohtaisesti koettu hyvinvoin-
tinsa mahdollisesti vaarassa, jolloin oppilaan valinnat eivat tapahdu suhteessa
oppimistavoitteisiin, vaan oman pahoinvoinnin vihentdmiseen, itsearvostuksen
ylldpitdmiseen sekd itse arvostettujen selviytymiskokemuksien saamiseen (Ho-
lopainen 1991, 39). Useiden tahojen mukaan koulu voi parhaimmillaan tukea tai
jopa korjata oppilaan aikaisempia kehityksen puutteita, mutta pahimmillaan
koulu voi myos voimistaa hdiriintynyttd kehitysta ja lisdtd syrjaytymistda (Duo-
decim & Suomen Akatemia 2001, 2588, Spratt, Schucksmith, Philip & Watson
2006, 15).

Ihminen on sosiaalinen ryhmaéolento, jolla on tarve saada toisten tunnus-
tusta sekd kunnioitusta (Vertio 2003, 84). Oppilaan sosiaalista hyvinvointia edis-
tddkseen opettajan tulee siis antaa oppilaalle positiivista palautetta ja kannus-
tusta. Onnistumiset koulussa luovat hyvinvointia, ja epdonnistumiset ahdistus-
ta. Hyvinvoinnin tunteen katsotaan olevan emotionaalista, joten tamé&n néke-
myksen mukaan lapsiin ja nuoriin vaikutetaan voimakkaimmin juuri emotio-
naalisten kokemusten kautta. (Holopainen 1991, 39.) Tutkimusaineiston video-
tallenteista nousi esiin opettajan osoittama kannustus, tsemppaus ja kehumi-
nen, mutta oppilailta siitd kysyttdessd he eivit aina osanneet tulkita nditd asioita
opettajalta saaduksi huomioksi. Tama saattaa johtua siitd, ettd kannustukset
saattoivat tuntua oppilaista arkipdivdisiltd varsinkin, jos heitd ei mainittu ni-

meltd kannustuksen yhteydessa.

IImapiirin, opetusmenetelmien ja opetuksen innostavuuden viliset yhteydet. Oppitun-

tien ilmapiiri, opetusmenetelmét ja opetuksen innostavuus linkittyvét toisiinsa
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monessakin suhteessa. Ensinndkin tutkimustuloksista pystyimme havaitse-
maan opettajan valitsemien opetusmenetelmien vaikuttavan ilmapiiriin. Ope-
tuksen ymmarrettavyydelld oli merkitystd siihen, kuinka paljon tunnilla oli le-
vottomuutta ja joutuiko opettaja torumaan oppilaita. Kiellot ja torut voivat vai-
kuttaa negatiivisesti oppilaiden kokemaan ilmapiiriin, vaikka meiddn tutki-
muksessa tdma ei tullutkaan aineistosta esiin, koska oppilaat vaikuttivat pita-
van kieltoja ja toruja opettajan tydtehtdviin kuuluvana osana.

Myo6s vuoropuhelulla on ratkaiseva merkitys ilmapiiriin opetusmene-
telmien kategoriassa. Tutkimuksessa mittasimme sitd, kuinka paljon vuoropu-
helua oppituntien aikana oli. Kaikissa tutkimukseen osallistuneissa luokissa
koettiin opetuksen olleen joko “hieman opettajan ja oppilaiden vélistd vuoro-
puhelua” tai “opettajan ja oppilaiden vilistd vuoropuhelua”. Mitd enemmaéan
oppitunnit sisdlsivit dialogisuutta, sitd enemmaén oppilaiden koherenssin tunne
lisdantyi, milld on positiivinen merkitys oppilaiden kokemaan ilmapiiriin. Li-
sdksi kiinnitimme tutkimuksessa huomiota koherenssin tunteeseen. Se nayttay-
tyi tutkimuksessamme oppilasldhtoisyytend. Koherenssin tunteella on yhteys
oppilaiden motivaatioon ja sitd kautta innokkuuteen koulutyotd kohtaan, mutta
my0s pdinvastoin. Kiinnostavat ja toiminnalliset opetusmenetelmit lisddvat
oppilaiden koherenssin tunnetta videotallenteista tekemiemme havaintojen pe-
rusteella. Osallistavuus yhdessd toimijuuden kanssa rakentaa myo6s oppilaan
pedagogista hyvinvointia (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 60).

Toiseksi, kuten jo aikaisemmin pohdinnassa totesimme on oppilaiden
psyykkisen hyvinvoinnin ymmartaminen avainasemassa suhteessa hyvaan op-
pimiseen, itsesddtelyyn sekd koulusaavutuksiin (Lappalainen, Hotulainen, Kuo-
relahti & Thuneberg 2008, 114-115). Kaytetty pedagogiikka siis heijastuu ope-
tuksen innostavuuteen. Toisaalta taas oppilaiden innostuneisuus ja motivoitu-
neisuus vaikuttavat havaintojemme mukaan koettuun ilmapiiriin luokassa.
Tama toimii toiseenkin suuntaan, eli jos opettaja omalla eldytymisellddan, kuten
hymyilemiselld ja nauramisella sekd rennolla olemuksellaan saa aikaan hyvan

ilmapiirin, on hdanen huomattavasti helpompi innostaa oppilaita oppimaan.
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Tulosten merkittdvyys ja sovellettavuus. Tutkimustulokset pedagogisen hyvin-
voinnin osalta ovat merkittdvid, silld aihetta ei ole juurikaan tutkittu. Tutkimus
keskittyi selvittim&ddn opettajan viestinndn ja vuorovaikutuksen vaikutusta op-
pilaan pedagogiseen hyvinvointiin. Pedagogisen hyvinvoinnin indikaattoreina
kaytimme oppilaan motivaatiota, tyytyvdisyyttd sekd koherenssin tunnetta, jot-
ka ilmenivit tutkimuksessamme luokkahuoneen ilmapiirind, opetusmenetelmi-
en laatuna sekd opetuksen innostavuutena. Tutkimuskysymykset muotoutuivat
seuraavanlaisiksi: “Millaiset opettajan vuorovaikutuskeinot tuottavat pedago-
gista hyvinvointia oppilaille?” ja “Millaisia merkityksid opettajan viestinnalla
on luokkahuoneen ilmapiiriin, opetusmenetelmiin ja opetuksen innostavuu-
teen?”. Tutkimuksen tavoite toteutui siltd osin, ettd saimme selville, mitka asiat
opettajan viestinndssd ja vuorovaikutuksessa tuottavat pedagogisesta hyvin-
vointia. Tulokset eivit ole kuitenkaan yleistettavissd, silld vaikka opettaja to-
teutti pedagogisen hyvinvoinnin kannalta jarkevid ratkaisuja, eivét ne kuiten-
kaan kyselylomakevastausten perusteella tuottaneet kaikille oppilaille hyvin-
vointia. Osalla oppilaista on mahdollisesti negatiivinen asenne koulua ja ope-
tusta kohtaan, jolloin opettajan toimet pedagogisen hyvinvoinnin lisddmiseksi
jadvat merkityksettomiksi. Pohdimme myos sitd, ettd vaikka tutkijan nakokul-
masta tdssakin tutkimuksessa osa oppitunneista ndytti erittdin toimivilta ja in-
nostavilta oppilaiden osalta, eivit kyselylomakevastaukset tukeneetkaan ha-
vaintojamme. Kun selvitetddn oppilaan mielipidettd edellisestd oppitunnista,
painavat oppilaiden vastauksissa enemmaén yleinen asenne koulua kohtaan,
mikd monella on negatiivinen. Opettajan tulee olla siis armollinen itseddn koh-
taan pedagogista hyvinvointia edistdessdadn. Oppilaat tulevat hyvin erilaisten
taustojen ja asenteiden kanssa kouluun, joten pelkéstddan opettajan pedagogiik-
ka ei takaa oppilaiden hyvinvointia koulussa.

Lisdksi saimme tutkimuksessamme vastauksia siihen, millainen merkitys
opettajan vuorovaikutuksella ja viestinnélld on luokkahuoneen ilmapiiriin, ope-
tusmenetelmiin ja opetuksen innostavuuteen. Opettaja on viime kddessd se,
joka ratkaisee, millaisia opetusmenetelmid luokassa kdytetddn, kuinka aidosti
innostuneena hén itse on opetuksessa mukana ja saako hdn innostuksensa tart-

tumaan oppilaisiin. Ilmapiiriin vaikuttaa puolestaan vahvasti opettajan viestin-
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ndn lisdksi oppilaiden aikaisemmat kokemukset koulusta, kuten jo aikaisemmin
totesimme.

Yksi tdrked osa tutkimusta on myds koulun hyvinvointiprofiili, jolla Ko-
nu (2002, 43) tarkoittaa neljdd eri osa-aluetta: koulun olosuhteet eli materiaali-
nen hyvinvointi, sosiaaliset suhteet eli sosiaalinen hyvinvointi, itsensd toteut-
tamisen mahdollisuudet eli psyykkinen hyvinvointi sekéd terveydentila eli fyy-
sinen hyvinvointi. Koulun hyvinvointi -mallin ulottuvuudet ovat yhteydessa
opettajan pedagogiseen toimintaan sekd sen mahdollistumiseen, joten malli
toimii viitekehyksend my6s pedagogisen hyvinvoinnin tarkastelussa (Lappalai-
nen, Kuittinen & Merildinen 2008, 16). Mielestimme koulun hyvinvointi -malli
ansaitsee kuitenkin hieman kritiikkid siitd, ettd se ei ota huomioon pedagogista
hyvinvointia laajemmin. Pedagoginen hyvinvointi on kuitenkin ratkaiseva teki-
ja myos koulussa koetulle hyvinvoinnille. Koulun hyvinvointiprofiilista puhut-
taessa esiin nousee Konun (2002, 44) kirjoittamana voimakkaasti koulun fyysi-
set olosuhteet, kuten koulurakennus itsessdan, mutta pedagogisesta hyvinvoin-
nista ei ole mainintaa. Toisaalta taas koulun hyvinvointiprofiilissa esilld olleet
koulun sosiaaliset suhteet ovat isossa roolissa pedagogisesta hyvinvointia tar-
kasteltaessa, kuten my0s itsensd toteuttamisen mahdollisuudet, joita mekin mit-
tasimme tdssd tutkimuksessa. Sosiaalisilla suhteilla Konu (2002, 44-45) tarkoit-
taa “sosiaalista opiskeluympadristod, opettaja-oppilassuhdetta, suhteita kouluto-
vereihin, ryhmddynamiikkaa, kiusaamista, kotien ja koulun vilistd yhteistyotd,
paddtoksentekoa koulussa sekd koko koulun ilmapiirid”. Mielestaimme olisikin
tarkedd tarkastella koulun hyvinvointiprofiilia kokonaisvaltaisemmin siten, ettd

myos pedagoginen hyvinvointi olisi osana sité.
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6.2 Jatkotutkimus

Tédssda tutkimuksessa pyrittiin selvittdm&dan laadullisin menetelmin opettajan
viestinndn ja vuorovaikutuksen merkitystd oppilaan pedagogiselle hyvinvoin-
nille. Jatkossa olisi kuitenkin mielenkiintoista toteuttaa vastaavanlainen tutki-
mus tdysin mddrallisend, jossa mitattavina osa-alueina olisi opetusmenetelmait,
vuorovaikutus sekd hyvinvointi ja ndiden korrelointi keskenddn. Madrallinen
tutkimus osoittaisi laadullista tutkimusta selkeammin syy-seuraussuhteita, jot-
ka voisivat tuoda uusia kiinnostavia asioita esiin pedagogisesta hyvinvoinnista.
Yksi pedagogisen hyvinvoinnin méaaritelma sisaltdd myos oppilaan posi-
tiiviset tunnekokemukset koulussa. (Merildinen, Lappinen & Kuittinen 2008, 9)
Téten olisikin mielenkiintoista tutkia, millaiset oppimisprosessit tuottavat oppi-
laalle positiivisia tunnekokemuksia. Oppimisprosesseihin kuuluu olennaisesti
myos oppimisymparistot, joiden ottaminen mukaan tutkimukseen toisi uuden-
laista ndkokulmaa sekd syventdisi pedagogisen hyvinvoinnin osa-alueita.
Tulosten perusteella voidaan sanoa pedagogisen hyvinvoinnin olevan
tarked koulumaailmaa palveleva kisite, vaikka se ei yksistddn riitd tukemaan
oppilaiden hyvinvointia koulussa. Oppilaiden kokema hyvinvointi on moni-
tasoinen asia, johon vaikuttavat lukuisat asiat niin koulun sis&lld kuin sen ulko-
puolella. Tatd tutkimusta voidaan pitdd tarkednd, koska sen avulla pedagoginen
hyvinvointi kasitteend sekd ilmiona tulee tutummaksi opettajien ja opetusalalla
tyoskentelevien keskuudessa. Tama tutkimus auttaa kasvatusalan ammattilaisia
kiinnittdiméaan jatkossa enemmadn huomiota kdyttdimdansad pedagogiikkaan hy-

vinvoinnin ndkdkulmasta.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselylomake

KYSELYLOMAKE

ILMAPIIRI

Koulu:

1. Millainen ilmapiiri tunnilla oli? Vastaa kokonaisilla lauseilla.

2. Millaista huomiota sain opettajalta oppitunnin atkana? (esim. toruja, kannustusta)

3. Miksi sait huomiota opettajalta?

OPETUSMENETELMAT

1. Ympyroi paras vaithtoehto

2. Kirjoita alla olevaan tyhjadn tilaan perustelu kokonaisin lausein.

Opetus oli:

Pelottavaa Hieman pelottavaa Hieman kannustavaa | Todella kannustavaa

a.

Taysin sairauteen Hieman sairauteen Hieman Taysin hyvinvointiin

keskittyvaa keskittyvaa hyvinvointiin keskittyvaa
keskittyvaa

b.

Taysin irrallista Hieman irrallista Hieman omaan Taysin omaan

omasta elamasta omasta elamasta elamaan littyva elamadan liittyva

.

Todella vaikea Hieman vaikea Osittain helppo Todella helppo

ymmartda ymmartaa ymmartad ymmartaa

d.

Enimmakseen Hieman opettajan Hieman opettajan ja | Opettajanja

opettajan omaa omaa puhetta oppilaiden oppilaiden

puhetta vuoropuhelua vuoropuhelua

e.
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MOTIVAATIO

1. Millaisia oppitunnin aiheet olivat mielestasi? Voit rastittaa useamman vaihtochdon!

a. Kiinnostavia b. Tylsia c. Toiminnallisia d. Ei oppilaita
aktivoiva

Perustele valintasi:

2. Milli tavalla aiot hyddyntaa oppitunnilta saamiasi terveysvinkkeja omassa arjessasi?
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