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Tutkielmassa selvitettiin ohjausvuorovaikutuksen (tunnetuki, ryhmén organi-
sointi, ohjauksellinen tuki) laatua mittaavan Classroom Assessment Scoring
System -Secondary - arviointimenetelméan (CLASS-S) toimivuutta suomalaises-
sa aineistossa. Toisena tavoitteena oli selvittdd ohjausvuorovaikutuksen ja oppi-
laiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien ongelmien vilisid yhteyksid. Tutki-
muksen aineisto on keritty neljdlta paikkakunnalta kevéaalld 2013 osana Alku-
portaat -seurantatutkimusta. Aineisto koostuu 46 opettajan 6. luokan oppitunti-
en videonauhoituksista sekd oppilaiden (n = 611) ulos- ja sisddnpdin suuntau-
tuvia ongelmia koskevista opettaja- ja oppilaskyselyistd. Aineiston analysoinnit
toteutettiin kdyttden eksploratiivista faktorianalyysid sekd lineaarista regressio-
analyysid.

Faktorianalyysin tulokset osoittivat, ettd CLASS-S -menetelmén teoreetti-
nen kolmen faktorin rakenne sopi 6. luokan tutkimusaineistoon: ohjausvuoro-
vaikutuksen ulottuvuudet noudattivat alkuperdisen CLASS -menetelmén ra-
kennetta. CLASS-S vaikuttaa lupaavalta menetelmaltd arvioimaan ohjausvuo-
rovaikutusta myo6s suomalaisissa kouluissa, mutta verrattain pienen otoskoon
vuoksi tutkimus olisi hyvé toistaa suuremmalla aineistolla sekd my6s yldkou-
lun kontekstissa.

Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueiden ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin
suuntautuvien ongelmien vililld ei l6ydetty yhteyksid. Johtop&atosten tekemi-

seksi tarvitaan vield jatkossa vield lisdd tutkimusta.

Asiasanat: ohjausvuorovaikutus, CLASS-S, ulospdin suuntautuvat ongelmat,

sisddnpdin suuntautuvat ongelmat, eksploratiivinen faktorianalyysi
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1 JOHDANTO

Opetuksen laadun kehittdminen kouluissa on keskeinen tavoite niin Suomessa
(Perusopetuksen laatukriteerit, 2012) kuin kansainvalisesti (Hamre ym., 2013).
Tutkimus siitd, mitkd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen liittyvit tekijdat tehok-
kaimmin vaikuttavat lasten akateemisiin oppimistuloksiin sekd sosioemotio-
naaliseen kehitykseen on lisddntynyt viime vuosikymmenen aikana (Hamre &
Pianta, 2010). On voitu osoittaa, ettd opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaiku-
tuksen laadulla on vahvempi yhteys oppimiseen kuin erilaisilla rakenteellisilla
tekijoilld kuten luokkakoolla (Mashburn ym., 2008).

Opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen laadulla on todettu ole-
van laaja-alaisia yhteyksid lasten taitojen kehitykseen esimerkiksi tyomuistiin,
itsesddtelytaitoihin ja kielenkehitykseen (Hamre, Hatfield, Pianta & Jamil, 2014),
sosiaalisiin taitoihin (Mashburn ym., 2008) sekd oppimismotivaatioon ja hyvin-
vointiin (Roeser, Eccles & Sameroff, 2000). Ylld kuvatun tutkimustiedon kerty-
minen on ollut mahdollista vasta viime aikoina sen my®otd, kun on kehitetty
kansainvélisid opetuksen laadun ja tehokkuuden systemaattisia ja tutkimuk-
seen perustuvia arviointivilineitd (Hafen ym., 2015; Hamre & Pianta, 2010).
Vaikka luokkahuonetutkimus on Suomessakin lisdantynyt, esimerkiksi suoma-
laisessa perusopetuksen laatukriteeristossa (2012) painotus on oppimis- ja vuo-
rovaikutusprosessien sijaan edelleen vahvasti rakenteellisissa seikoissa kuten
johtamisessa, taloudellisissa resursseissa, opetussuunnitelman toteuttamisessa
sekd fyysisessd oppimisymparistossa.

Taman tutkielman viitekehys pohjautuu yhdysvaltalaiseen opettajan ja
oppilaiden viélisen vuorovaikutuksen ulottuvuuksia kuvaavaan malliin
(Teaching Through Interactions Framework; Pianta, Hamre & Mintz, 2012).
Tarkoituksena on selvittda tahan viitekehykseen perustuvan yldkouluun tarkoi-
tetun Classroom Assessment Scoring System-Secondary -arviointimenetelman
(CLASS -S) toimivuutta eli rakennevaliditeettia suomalaisessa aineistossa. Toi-

mivuuden tutkiminen eri kulttuureissa on tdrkedd, jotta saadaan tietoa siitd,



tavoitetaanko arviointivilineelld universaaleja opetuksellisen vuorovaikutuk-
sen elementtejd oletetulla tavalla (Pakarinen ym. 2010). Aiempi tutkimus on
keskittynyt vahvasti opettajan toimintaan luokassa, vaikka myos oppilaat vai-
kuttavat toiminnallaan ja kdyttdytymisellddn vuorovaikutusprosesseihin ja ndin
ollen myds opettajan toimintaan ja kadyttaytymiseen (Nurmi, 2012). Taman tut-
kielman toisena tarkoituksena onkin selvittdd, missd madrin oppilaiden ulos- ja
sisddnpdin suuntautuvat ongelmat ovat yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen

laatuun.

1.1 Ohjausvuorovaikutus

Yhdysvalloissa kehitetty ohjausvuorovaikutuksen viitekehys (Teaching
Through Interactions Framework) ja siithen vahvasti kiinnittyvd CLASS -
arviointivdline on alun perin syntynyt pdivdkoti- ja esiopetusikdisten lasten
opetuksen laadun tutkimuksesta (La Paro, Pianta & Stuhlman, 2004). CLASS -
vilineestd on nykyddn omat versionsa sekd alakoulun (Hamre ym., 2013) etta
yldakoulun luokkavuorovaikutuksen arviointiin (Hafen ym., 2015). Aluksi arvi-
ointivdlineen ja mallin kehittdjat kayttivat késitettd “opetuksen laatu” (class-
room quality) (La Paro ym. 2004; NICHD 2005) seka kasitteitd “opettajan te-
hokkuus” (teacher effectiveness; Hamre ym., 2013) ja ”tehokas opettaja-oppilas
vuorovaikutus” (Effective Teacher-Student Interactions; Allen ym., 2013). Viime
vuosina viitekehyksen Teaching Through Interactions (esim. Hamre ym., 2013;
Hafen ym., 2015) myotd padkasitteeksi on vakiintunut termi opettajan ja oppi-
laan vilinen vuorovaikutus (teacher-student interaction), josta on kéytetty
suomenkielistd kasitettd ”ohjausvuorovaikutus” (Poikkeus, Lerkkanen & Ras-
ku-Puttonen, 2013).

Ohjausvuorovaikutus pyrkii késitteellistimddn ja kuvaamaan opettajan ja
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta luokassa erityisesti pyrkien jasentamé&an
kaytantojd ja prosesseja, jotka tukevat oppilaiden myonteistd taitojen kehitysta.
Viitekehyksen kehittdjdat viittaavat usein bioekologiseen malliin (Bronfenben-

ner, 1979; Bronfenbenner & Morris, 1998) viitekehystd taustoittaessaan (esim.



Pianta ym. 2012). Bronfenbennerin (1979) kehittdiman bioekologisen mallin kes-
kiossd on kehittyva yksilo ja ympéristo sekd erityisesti yksilon ja ympériston
vélinen vuorovaikutus. Bronfenbennerin ja Morrisin (1998) mukaan yksilon ja
ympadriston vilinen vuorovaikutus johtaa yksilon kehittymiseen. Koska aikui-
sen ja lapsen vilinen ldhiprosessien tasolla (proksimaalinen) tapahtuva vuoro-
vaikutus on ensisijainen lapsen kehitykseen vaikuttava tekija (Bronfenbenner &
Morris 1998), voidaan ajatella, ettd opettajan toiminnalla ja vuorovaikutuksen
kaytannoilld luokassa on merkittavad vaikutusta lapsen kehitykseen.
Ohjausvuorovaikutus -viitekehyksen kehittdmisessa on kaytetty myos ai-
empia pdivakoti-ikdisten lasten opetuksen laadun havainnointiin perustuvia
arviointimenetelmid kuten Observational Record of the Caregiving Environ-
ment (NICHD, 1996) ja Classroom Observation System (Pianta, La Paro, Payne,
Cox, & Bradley, 2002). Viitekehys koostuu kolmesta osa-alueesta, jotka ovat
tunnetuki (Emotional support), ryhmén organisointi (Classroom organization)
ja ohjauksellinen tuki (Instructional support). Namd muodostuvat edelleen use-

ammasta ulottuvuudesta (Pianta ym, 2012), jotka on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1 Ohjausvuorovaikutuksen ja Classroom Assessment Scoring Sys-
tem Secondary - menetelmdn osa-alueet ja ulottuvuudet (mukail-
len Pianta, Hamre & Mintz, 2012, 17-19)

OSA-ALUEET ULOTTUVUUDET JA NIIDEN KUVAUS

Tunnetuki Myénteinen ilmapiiri: Kuvaa opettajan ja oppilaiden vilistd suhdetta ja emo-
tionaalista yhteyttd luokassa; lampimyyttd, kunnioitusta seka keskindisesta
vuorovaikutuksesta nauttimista.

Opettajan sensitiivisyys: Kuvaa, kuinka hyvin ja oikea-aikaisesti opettaja vas-
taa yksittdisen oppilaan sekd koko luokan akateemisiin, sosioemotionaali-
siin ja kehityksellisiin tarpeisiin.

Nuorten nikokulmien huomioon ottaminen: Kuvaa, kuinka opettaja ottaa huo-
mioon nuorten sosiaaliset ja kehitykselliset tarpeet ja tarjoaa mahdollisuuk-
sia autonomialle ja johtajuudelle; missd madrin nuorten ideat ja mielipiteet
otetaan huomioon; kuinka hyddyllistd ja merkityksellistd opetuksen sisdlto
on nuorten ndkokulmasta.

Ryhmin organi- Kdyttiytymisen sditely: Kuvaa opettajan kykyd kiyttdd menetelmis, jotka
sointi rohkaisevat toivottua kéyttaytymistd sekd ehkiisevit tai suuntaavat uudel-
leen huonoa kéytosta.




Tuotteliaisuus: Kuvaa, kuinka hyvin opettaja hallitsee aikaa ja rutiineja niin,
ettd opetukselle jad mahdollisimman paljon aikaa.

Kielteinen ilmapiiri: Kuvaa opettajan ja oppilaiden vilistd yleistd kielteistd
vuorovaikutusta; esiintymistiheytts, tapaa ja voimakkuutta.

Ohjauksellinen  Ohjauksen muodot: Kuvaa, kuinka hyvin opettaja maksimoi oppilaan osallis-
tuki tumisen; sisdltéjen ja materiaalien selkeys, aktiivisen oppimisen edistdmi-
nen, oppituntien ja materiaalien mielenkiintoisuus.

Sisdltdjen ymmdrtidminen: Kuvaa oppitunnin siséltdjen syvillisyyttd ja keino-
ja, joita opettaja kayttdd auttaakseen oppilaita ymmartaméan kokonaisuuk-
sia ja oppitunnin keskeisii asioita.

Analysointi ja ongelmanratkaisu: Kuvaa, kuinka hyvin opettaja edistda ajatte-
lun taitoja; tietojen ja taitojen soveltamista uusissa ja/tai avoimissa ongel-
missa sekd mahdollisuuksien tarjoaminen meta-kognitiivisten taitojen kehit-
tdmiseen.

Palautteen laatu: Kuvaa, missd médrin annettu palaute laajentaa oppimista ja
ymmartdmistd ja rohkaisee osallistumista. Palautetta voivat antaa myos
luokkatoverit.

Dialoginen opetus: Kuvaa opettajan ja oppilaiden vilistd opetuksen sisdltoon
liittyvdd kumulatiivista keskustelua; opettaja auttaa kytkemé&an oppilaiden
ajatuksia toisiinsa siten, ettd se johtaa syvillisemp&ddn ymmarrykseen.

Tunnetuki. Tunnetuen osa-alue kuvaa luokan ilmapiirin lampimyyttd, opetta-
jan kykyd vastata nuorten tarpeisiin oikea-aikaisesti sekd kykyé ottaa huomioon
oppilaiden ndkdkulmia (Pianta ym., 2012). Se perustuu kiintymyssuhdeteoriaan
(Attachement theory; Bowlby, 1969) sekd itseohjautuvuusteoriaan (Self-
determination theory; Connell & Wellborn, 1991; Ryan & Deci, 2000) sekd nuor-
ten kehitystd koskevaan tutkimuskirjallisuuteen (Hafen ym., 2015).
Kiintymyssuhdeteorian (Bowlby, 1969) mukaan ihmiselld on sisdsyntyinen
tarve etsid ja yllapitdd ldheisyyttd toiseen ihmiseen. Lapsen kiintymyssuhteen
laadulla (turvallinen, turvaton/vélttelevd, turvaton/ristiriitainen tai jisentyma-
ton) on todettu olevan merkitystd myos koulussa (Kennedy & Kennedy, 2004).
Turvallisen kiintymyssuhteen muodostaneiden lasten ja nuorten on todettu
menestyvan paremmin koulussa (Jacobsen & Hofmann, 1997) ja heilld on muita
todenndkoisemmin parempi suhde opettajaansa (Reio, Marcus & Sanders-Reio,

2009). Toisaalta myos opettajan oma kiintymyssuhdemalli vaikuttaa siihen, mil-



laisen suhteen hdn muodostaa erilaisten oppilaiden kanssa (Kennedy & Kenne-
dy, 2004). Toisen tunnetuen osa-alueen taustalla vaikuttavan teorian -
Itseohjautuvuusteorian (Deci & Ryan, 2002) - mukaan tukemalla oppilaiden
kyvykkyyden, autonomian ja yhteisollisyyden kokemusta koulussa voidaan
edistdd muun muassa oppilaiden kouluun kiinnittymistd, vahentdd tyytymadt-
tomyyden kokemusta ja siten edistdd koulussa menestymistd (Connell & Well-
born, 1991).

Myos viimeaikaiset tutkimukset tukevat oletusta tunnetuen eri ulottu-
vuuksien yhteydestd nuorten akateemiseen suoriutumiseen ja sosioemotionaa-
liseen kehitykseen. Koulun hyvidn ilmapiirin on todettu olevan yhteydessd
nuorten vihdisempéddan ahdistuneisuuteen, masentuneisuuteen, uhmakkaaseen
kaytokseen ja poissaoloihin (Hendron & Kearney, 2016) sekd vdhdisempéddn
riskiin keskeyttdd koulu (Barile ym., 2012). Opdenakker ja kollegat (2012) tote-
sivat, ettd mitd ystdvillisemmadksi ja ymmartavdisemmaksi 11-13-vuotiaat nuo-
ret kokivat opettajansa, sitd enemman heilld oli sisdistd motivaatiota koulutyota
kohtaan.

Ryhmin organisointi. Piantan ja kollegoiden (2012) mukaan ryhmdn or-
ganisoinnin osa-alue sisdltdd opettajan luokanhallintaan liittyvid taitoja seka
tehokasta ajankdyttod. Se perustuu muun muassa lapsen itsesddtelytaitoihin
liittyvaan tutkimukseen. Lapsen itsesddtelytaitojen on osoitettu kehittyvan par-
haiten luokissa, joissa on hyva luokanhallinta ja toimivat rutiinit (Hamre ym.,
2014). Hyvan luokanhallinnan on todettu olevan yhteydessd parempiin oppi-
mistuloksiin lukemisessa pojilla, joilla on tunne-eldmén ja kdytoksen ongelmia
(Garwood & Vernon-Feagans, 2017), kun taas heikon luokanhallinnan on todet-
tu olevan yhteydessd oppilaiden heikompaan akateemiseen suoriutumiseen
(Arens, Morin & Watermann, 2015).

Ryhmén organisoinnin osa-alue siséltdd myos kielteisen ilmapiirin ulottu-
vuuden. Luokan huono ilmapiiri on lapsen ja nuoren oppimisen ja kehityksen
kannalta haitallista. Esimerkiksi Roeserin ja kollegoiden (2000) tutkimuksessa
oppilaiden vélisen kilpailun korostaminen koulussa ja opettajan epdakunnioitta-

va kohtelu nuorten kokemana olivat yhteydessd sekd nuorten oppimismotivaa-



tion laskuun ettd mielenterveyden heikkenemiseen. Hyvan luokanhallinnan on
siis tapahduttava myonteisessd hengessd. Opettajan kdyttamadn psykologisen
kontrollin (esim. syyllistiminen) sekd epdjohdonmukaisen kayttdytymisen ra-
joittamisen on todettu olevan yhteydessa heikompiin oppimistuloksiin (Suviste,
Kiuru, Palu & Kikas, 2016).

Ohjauksellinen tuki. Ohjauksellisen tuen osa-alueen madrittely perustuu
tutkimuskirjallisuuteen koskien kognitiiviseen kehitykseen ja kielenkehitykseen
vaikuttavia tekijoitd, ja sen sisdltamat ulottuvuudet kuvaavat sitd, millainen
opetus ja ohjauksen ja palautteen annon tavat ovat tutkimusten mukaan oppi-
misen kannalta tehokkaimpia (Pianta ym. 2012). Oppiminen on tehokkainta
kun opettaja liittdd uuden tiedon oppilaan aiempaan tietopohjaan ja kayttad
opetuksessaan tosieldimdn esimerkkejd (Bransford, Brown & Cocking, 2000).
Opettajan tulisi kdyttdd sellaisia opetusmenetelmid, jotka saavat oppilaat kiin-
nittymaan tyoskentelyyn parhaiten. Esimerkiksi pienryhmétyoskentely aktivoi
oppilaita paremmin kuin suurelle opetusryhmaélle luennoiminen (Downer,
Rimm-Kaufman & Pianta, 2007; Yair, 2000). My0s palautteen antaminen edist&a
koulutyohon kiinnittymistd (Swinson & Knight, 2007). Avointen, syvillisten
kysymysten esittdminen, syys-seuraussuhteiden etsiminen ja ddneen ajattelu

tukevat ymmartamistd tukevaa oppimista (Pashler ym., 2007).

1.2 Aiempi tutkimus CLASS-S -menetelmin faktorirakentees-
ta

Ohjausvuorovaikutuksen arviointiin on kehitetty havainnointiin perustuva
Classroom Assessment Scoring System (CLASS) -arviointimenetelmd, josta on
kehitetty eri ikdryhmille tarkoitettuja versioita (Pianta ym. 2012). Tdssa tutki-
muksessa on kaytetty CLASS-S -menetelméd (Pianta ym., 2012), joka on suun-
nattu Yhdysvaltojen koulujdrjestelmdssd yldaste- ja lukioikdisille ja jonka ikéa-
haarukkaan myos suomalaiset 12-13-vuotiaat kuudesluokkalaiset kuuluvat.
Arviointimenetelmén kayttd on kuvattu yksityiskohtaisemmin mydhemmin

(kts. luku 2.2 Menetelmat, s. 22). CLASS-S:n rakennevaliditeettia on tutkittu
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Yhdysvalloissa jo pidemp&ddn, mutta Suomessa tutkimus on vasta alussa.
CLASS-S -menetelmilld arvioidun ohjausvuorovaikutuksen laadun on todettu
olevan yhteydessd nuorten parempaan akateemiseen suoriutumiseen (Allen
ym., 2013; Kane ym. 2012). On my®0s voitu osoittaa, ettd opettajien saama ohja-
usvuorovaikutusmalliin perustuva tdydennyskoulutus on johtanut oppilaiden
oppimistulosten paranemiseen (Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011).

Eri ikdryhmille tarkoitetut CLASS -vilineet (Toddler, Pre-K, K-3 ja Secon-
dary) koostuvat samoista osa-alueista, mutta niiden ulottuvuudet vaihtelevat
jossain méddrin (Pianta ym. 2012). CLASS-S:n faktorirakennetta on tutkittu kan-
sainvilisissd tutkimuksissa toistaiseksi vahemmaén kuin nuoremmille ik&luokil-
le tarkoitettujen versioiden rakennetta, mutta teoreettinen CLASS-S:n kolmen
faktorin rakenne on saanut tutkimuksissa tukea (Allen ym. 2013; Bell ym. 2012;
Hafen ym. 2015; Virtanen ym. 2017; Westergdrd, Ertesvdg & Rafaelsen, 2018).
Hafen ym. (2015) tutkivat CLASS-S:n oletetun kolmen faktorin rakenteen toi-
mivuutta suorittaen ensin eksploratiivisen faktorianalyysin osalla aineistoa, ja
sen jdlkeen he vahvistivat tuloksen konfirmatorisella faktorianalyysilld kdyttden
koko aineistoa. Tulosten mukaan kolmen faktorin rakenne sopi aineistoon par-
haiten. Ulottuvuuksien latautuminen eri faktoreille poikkesi hieman CLASS -
menetelmdn Pre-K ja K 3 -versioista: CLASS -S:n kielteinen ilmapiiri latautui
Ryhmin organisoinnin faktorille ja ohjauksen muodot Ohjauksellisen tuen fak-
torille. Tatda CLASS-S:n rakennetta (kts. taulukko 1) on kéytetty menetelman
kehittdjien laatimassa kasikirjassa (Pianta ym. 2012).

CLASS -menetelmén eri versioiden kohdalla kolmen faktorin rakenne on
saanut tukea my0s suomalaisilla aineistoilla tehdyissa tutkimuksissa (kts. Paka-
rinen ym., 2010; Virtanen ym. 2017), mutta joitakin muutoksia alkuperdiseen
yhdysvaltalaiseen rakenteeseen ndhden on jouduttu tekemé&édn. Pakarisen ym.
(2010) tutkimuksessa koskien CLASS Pre-K versiota konfirmatorisessa faktori-
analyysissé kielteisen ilmapiirin muuttujan poistamisen jalkeen kolmen faktorin
rakenne sopi aineistoon hyvin. Virtasen ja kollegoiden (2017) tutkimuksessa
koskien CLASS-S versiota (samalla aineistolla kuin tdssd tutkimuksessa) kon-

firmatorisen faktorianalyysin tulosten mukaan nuorten ndkékulmien huomioon
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ottaminen ja ohjauksen muodot osoittivat heikkoa erotteluvaliditeettia. Ndiden
ulottuvuuksien poistamisen jilkeen CLASS-S:n kolmen faktorin rakenne sopi
aineistoon paremmin. On mahdollista, ettd kulttuuriset erot koulujdrjestelmissa
tai havainnoitsijoiden tekemissd tulkinnoissa suomalaisten ja yhdysvaltalaisten
vélilld selittdavit joidenkin ulottuvuuksien heikompaa erotteluvaliditeettia (Vir-
tanen ym. 2017), vaikka kolmen faktorin rakenne sindlldan vaikuttaisi ndiden
tutkimusten perusteella sopivan myo6s suomalaiseen kontekstiin.

On myos tutkimuksia, joissa CLASS-S:n alkuperdinen rakenne ei ole sopi-
nut aineistoon. Malmberg, Hagger, Burn, Mutton ja Colls (2010) tutkivat
CLASS-S:n faktorirakennetta Iso-Britanniassa kerdtylld aineistolla. Heiddn tut-
kimuksessaan myonteinen ilmapiiri ja nuorten ndkdkulmien huomioon ottami-
nen latautuivat Tunnetuen osa-alueelle, kiyttdytymisen sddtely ja tuotteliaisuus
Ryhmin organisoimisen osa-alueelle ja sisdltdjen ymmartdminen, analysointi ja
ongelmanratkaisu ja palautteen laatu Ohjauksellisen tuen osa-alueelle. Loput
ulottuvuudet jatettiin pois kokonaan. McCaffreyn ja kollegoiden (2015) tutki-
muksessa eksploratiivisen faktorianalyysin mukaan aineistoon sopi parhaiten
yhden faktorin muodostama rakenne, mutta monitasoinen faktorianalyysi

(multilevel factor analysis) tuki kahden faktorin rakennetta.

1.3 Ulos- ja sisddnpdin suuntautuvat ongelmat lapsilla ja nuo-
rilla

Mairitelma ja merkitys. Lasten kédyttdytymisen ongelmat voidaan jakaa ulos-
(externalizing) ja sisddnpdin (internalizing) suuntautuviin ongelmiin (Achen-
bach, 1982). Ulospdin suuntautuvat ongelmat ilmenevit ensisijaisesti konflik-
teina lapsen ja ympdriston vaélilld kuten tottelemattomuutena, yliaktiivisuutena
tai aggressiivisuutena. Sisddnpdin suuntautuvilla ongelmilla viitataan ensisijai-
sesti yksilon sisdiseen maailmaan liittyviin ongelmiin kuten ahdistuneisuuteen,
masentuneisuuteen, vetdytyvaan kadytokseen tai somaattiseen oireiluun (Ac-
henbach, 1982; Achenbach & Rescorla, 2004). Kayttdytymisen ongelmien taus-

talla ajatellaan olevan toisaalta lapsen temperamenttiin (Lahey ym., 2008) ja pe-



12

rinndllisiin tekijoihin (Haberstick ym., 2005) liittyvad alttiutta ja toisaalta ympa-
ristoon (esim. perheen alhainen sosioekonominen asema, vanhempien alhainen
koulutustaso) ja vanhemmuuteen (esim. pdihteiden kdytto, mielenterveyson-
gelmat, vuorovaikutuksen ongelmat) liittyvid riskitekijoitd (Carneiro, Dias &
Soares, 2016). Tyypillisesti kdyttdytymisen ongelmien taustalla on useampia
riskitekijoitd, eikd yksittdinen riskitekijd valttamattd vaikuta haitallisesti lapsen
kehitykseen (Evans, Li & Whipple, 2013). Viime vuosina on tutkittu paljon
my0s erilaisten osataitojen yhteyttd kdyttaytymisen ongelmiin. Muun muassa
heikko toiminnanohjaus (Hughes & Ensor, 2011; Schoemaker, Mulder, Dekovié
& Matthys, 2013), heikot itsesddtelytaidot (Lonigan ym., 2017; Rimm-Kaufman,
Curby, Grimm, Nathanson & Brock, 2009) seki kielelliset taidot (Petersen ym.,
2013) ennen kouluikdd ovat olleet yhteydessa erityisesti ulospdin suuntautuviin
ongelmiin koulussa.

Ulospdin suuntautuvat ongelmat tyypillisesti vdahenevit varhaislapsuu-
desta kouluikdan (Gilliom & Shaw, 2004; O’Connor, Dearing & Collins, 2011).
Lapset kehittyvdt yksilolliseen tahtiin muun muassa toiminnanohjauksen
(Hughes & Ensor 2011) ja impulssikontrollin (Mezzacappa, Kindlon & Earls,
1999) suhteen, minkd vuoksi ulospdin suuntautuvat ongelmat vaikuttavat kes-
kimé&drin vdhenevdn ajan kuluessa. Myo6s kouluympdriston tarjoamalla struk-
tuurilla ja opettajan tuella voi olla edullinen haastavaa kayttaytymistd vahenta-
véd vaikutus (Metsdpelto ym. 2017). Sisddnpdin suuntautuvien ongelmien on sen
sijaan todettu keskimaéérin lisdantyvéan idn my6ta (Gilliom & Shaw, 2004). Tama
on liitetty muun muassa kognitiiviseen kehitykseen ja nuorten lapsia parem-
paan kykyyn itsereflektioon (Graber & Sontag, 2009). Souranderin ja Marttusen
(2016) mukaan erilaiset psykiatriset hdiriot, erityisesti masennustilat sekd syo-
mis-, kdytos-, ja pdihdehdiriot ovat nuoruudessa yleisempid kuin keskilapsuu-
dessa. Ulospdin suuntautuvat ongelmat ovat yleisempid pojilla kuin tytoilld
sekd lapsuudessa ettd nuoruudessa. Ennen puberteettia masennusta esiintyy
yhtd paljon molemmilla sukupuolilla, mutta nuoruudessa se on tytsilld ylei-

sempda.
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Psyykkisten oireiden pysyvyys lapsuudesta aina aikuisuuteen saakka on
huomattava, ja jo lapsuudessa alkaneilla kdytoshdirivillda on huonompi ennuste
kuin nuoruudessa alkaneilla (Sourander & Marttunen, 2016). Ulos- ja sisddn-
pdin suuntautuvia ongelmia voi esiintyd myos samanaikaisesti (Fanti & Hen-
rich, 2010). Kayttdaytymisen ongelmiin voi liittyd monia lapsen kehityksen ja
tulevaisuuden kannalta haitallisia seurauksia. Lasten ulospdin suuntautuneiden
ongelmien on todettu olevan yhteydessd muun muassa vékivaltaisuuteen ja
rikollisuuteen nuoruudessa (Loeber & Burke, 2011) sekd pdihdeongelmiin ai-
kuisuudessa (Reinke, Eddy, Dishion & Reid, 2012). Lapsuudessa tai nuoruudes-
sa alkaneilla sisddnpdin suuntautuvilla ongelmilla on myoskin todettu olevan
monia haitallisia seurauksia yksilon tulevaisuuden kannalta kuten suurentunut
riski mielenterveysongelmiin (Colman, Wadsworth, Croudace & Jones, 2007),
pdihteiden liikakdyttoon, tupakointiin sekd koettuun vdhdiseen sosiaaliseen
tukeen aikuisena (Naicker, Galambos, Zeng, Senthilselvan & Colman, 2013).

Ulos- ja sisddnpdin suuntautuvat ongelmat koulussa. Oppilaiden kayt-
taytymisen ongelmat voivat aiheuttaa haasteita koulussa. Lasten ulospdin suun-
tautuvien ongelmien on todettu olevan yhteydessd muun muassa heikompaan
akateemiseen kompetenssiin (Moilanen, Shaw & Maxwell, 2010), heikompaan
koulumenestykseen (Nelson, Benner, Lane & Smith, 2004; Masten ym., 2005)
sekd heikompaan lukutaitoon ja alhaisempiin jatkokoulutuspyrkimyksiin (Met-
sdpelto ym., 2017). Lasten sisddnpdin suuntautuvia ongelmia on tutkittu va-
hemmaén (Hastings, 2015) eikd sisddnpdin suuntautuvien ongelmien yhteys
esimerkiksi koulumenestykseen ole ollut yhtd selvd kuin ulospdin suuntautuvi-
en ongelmien. Joissakin tutkimuksissa (esim. Roeser ym., 2000) sisddnpdin
suuntautuvien ongelmien on todettu johtavan heikompaan akateemiseen suo-
riutumiseen koulussa. Toisissa tutkimuksissa (Masten ym., 2005; Nelson ym.,
2004) vastaavaa kehityskulkua ei ole 16ytynyt. Oppilaiden kayttaytymisen on-
gelmilla on vaikutusta myds opettajien tyossd jaksamiseen. Ne voivat lisdta
opettajien kokemaa tyohon liittyvad stressid (Klassen & Chiu, 2010) sekd uu-
pumista, joka voi johtaa jopa alanvaihtoon (Tsouloupas, Carson, Matthews,

Grawitch & Barber, 2010).
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Oppilaan  kédyttdytymisen ongelmat vaikuttavat myds opettaja-
oppilassuhteeseen. Oppilailla, joilla on ulos- tai sisddnpdin suuntautuvia on-
gelmia, on keskiméddrin enemmadn konflikteja ja riippuvuutta sekd vidhemmaén
laheisyyttd suhteessa opettajiinsa (Nurmi, 2012; Mejia & Hoglund, 2016). Kayt-
taytymisongelmien lisdksi sukupuoli (poika), etniseen viahemmistoon kuulumi-
nen, perheen heikko sosioekonominen asema, oppimisvaikeudet ja heikko aka-
teeminen suoriutuminen ovat riskitekijoitd opettaja-oppilassuhteen laadulle ja
voivat johtaa konfliktiseen suhteeseen (McGrath & Van Bergen, 2015). Hyvan
opettaja-oppilassuhteen on todettu edistdvan muun muassa koulutychon kiin-
nittymistd ja akateemista suoriutumista (Baker, Grant & Morlock, 2008; Hughes,
Luo, Kwok & Loyd, 2008). Bakerin ja kollegoiden (2008) tutkimuksen mukaan
oppilailla, joilla oli ulospdin suuntautuvia ongelmia, mutta toisaalta liheinen
suhde opettajaansa oli parempi lukutaito kuin niilld oppilailla, joilla oli vastaa-
via ongelmia, mutta ei ldheistd opettajasuhdetta.

Pitkittdistutkimuksin on voitu osoittaa, ettd opettaja-oppilassuhteen laa-
dulla on yhteyksid lasten kdyttdytymisen ongelmiin. Silverin ja kollegoiden
(2005) tutkimuksessa opettaja-oppilassuhteen ldheisyys johti ulospdin suuntau-
tuvien ongelmien vdhenemiseen erityisesti niiden kolmasluokkalaisten kohdal-
la, joilla oli eniten ulospdin suuntautuvia ongelmia ennen kouluikdd. Opettaja-
oppilassuhteen todettiin vaikuttavan ulospdin suuntautuvien ongelmien maa-
raan jopa enemman kuin kehityksen kannalta epdedullisen vanhemmuustyylin
tai lapsen aiemman ulospédin suuntautuvan oireilun. O’Connorin ja kollegoiden
(2011) tutkimuksessa hyvéa opettaja-oppilassuhde alakoulussa toimi suojaavana
tekijand ja esti varhaislapsuudessa ilmenneiden runsaiden sisddnpdin suuntau-
tuneiden ongelmien muuttumisen pysyvammiksi viidesluokkalaisilla. Opettaja-
oppilassuhteeseen laadun on siis voitu todentaa jossakin madrin vaikuttavan
myds lapsen ja nuoren kayttdytymisen ongelmiin. Opettajia voidaan myos tu-
kea kiinnittdimé&an tehokkaammin huomiota vuorovaikutukseen luokassa (Ha-
fen, Ruzek, Gregory, Allen & Mikami, 2015). Hafenin ja kollegoiden (2015) tut-

kimuksessa opettajat saivat ohjausvuorovaikutusmalliin perustuvaa koulutusta,
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jonka avulla voitiin vdhentdd kielteisid asenteita hdiritsevasti kadyttaytyvid nuo-
ria kohtaan.

Opettaja-oppilassuhteen laadun on todettu keskiméddrin heikkenevin op-
pilaiden idn myotd (O’Connor, 2010), mitd voidaan pitdd osana normaaliakin
kehityskulkua oppilaiden itsendistyessd ja kaveripiirin merkityksen kasvaessa
nuoren eldmdssd (McGrath & Van Bergen, 2015). Opettajan rooli ei kuitenkaan
ole merkitykseton nuortenkaan kohdalla. Esimerkiksi Posselin ja kollegoiden
(2013) tutkimuksessa opettajalta saatu tuki oli yhteydessd vdhdisempiin masen-
nusoireisiin niiden nuorten kohdalla, joilla oli paljon stressaavia eldm&ntapah-
tumia seurantajakson aikana. Opettajalta saadun tuen on myos todettu vahen-
tavan kiusatuksi tulleiden nuorten riskid tunne-eldmin ja kdyttdytymisen on-
gelmiin (Yeung & Leadbeater, 2010).

Kayttaytymisen ongelmat voivat vaikuttaa myos oppilaan vertaissuhtei-
siin. Nuorten ulospdin suuntautuvien ongelmien on todettu olevan yhteydessa
vdhdisempddn suosioon luokkatovereiden keskuudessa (Janssens ym., 2015;
Kiesner, 2002). Kiesnerin (2002) tutkimuksessa 13-vuotiaat nuoret, joilla oli
ulospdin suuntautuvia ongelmia, olivat luokkatovereitaan epasuositumpia kak-
si vuotta myohemmin, ja heilld oli keskimddrin enemmé&n masennusoireita.
Myos sisddnpdin suuntautuvat ongelmat kietoutuvat vertaissuhteisiin. Ongel-
mat vertaissuhteissa johtavat helposti tunne-elaman oireisiin, mikd taas vaike-
uttaa sosiaalista kanssakdymistd entisestddn (Graber & Sontag, 2009). Koulu-
kiusatuksi joutuminen voi johtaa nuoren tunne-eldmén ja kédyttdytymisen on-

gelmiin (Yeung & Leadbeater, 2010).

1.4 Ohjausvuorovaikutus ja lasten ulos- ja sisdanpdin suun-
tautuvat ongelmat

Bronfenbennerin (1979) mukaan lapsen ja aikuisen vélinen vuorovaikutus on
aina kaksisuuntaista. Yksilon ominaisuudet ja toimintatavat vaikuttavat vuoro-
vaikutusprosesseihin ja kehitykseen joko sitd edistden tai sitd hdiriten (Bronfen-

benner & Morris, 1998). Nurmen ja Kiurun (2015) mukaan erilaiset oppilaan
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ominaisuudet ja kdyttdytyminen vaikuttavat opettajan kédyttdytymiseen ja ohja-
ukseen. Néin ollen oppilaan kdyttdytymisen ja kdyttdytymisen ongelmien voi-
daan ajatella vaikuttavan vuorovaikutukseen ja siten myos opettajan havaitta-
vissa olevaan toimintaan luokkahuoneessa.

Ohjausvuorovaikutuksen laadun ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suun-
tautuvan oireilun vilisid yhteyksid on tutkittu kuitenkin aiemmin vain vahan.
Tutkimuksia, joissa olisi huomioitu kaikki ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet
sekd ulos- ettd sisddnpdin suuntautuva oireilu 16ytyi vain yksi (ks. Griggs, Mi-
kami ja Rimm-Kauffman (2016). Johtopdadtosten tekemistd vaikeuttaa myos se,
ettd luokkahuonevuorovaikutusta ja oppilaiden oireilua on tutkittu kovin eri-
laisilla menetelmilld ja pddasiassa vain pdivakoti-ikdisilld (esim. Rimm-
Kaufman ym, 2009; Broekhuizen ym. 2016) tai alakoulun ensimmiaisilld luokilla
(esim. Bub 2009; Griggs ym. 2016; Hoglund ym. 2015). Vanhemmista lapsista tai
nuorista 16ytyi tutkimuskirjallisuutta vain vahéan.

Tunnetuen yhteys kayttiytymisen ongelmiin. Aiemmissa tutkimuksissa
on 1oydetty yhteyksid erityisesti tunnetuen sekéd eri-ikdisten lasten ja nuorten
ulospdin suuntautuvien oireiden vdlilld. Korkean tunnetuen on todettu olevan
yhteydessa vdhdisempddan ulospdin suuntautuvaan oireiluun luokassa (Bub
2009; Hoglund ym. 2015). Tennantin ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa opet-
tajan tunnetuki oli yhteydessd 7.-8. -luokkalaisten oppilaiden védhdisempdan
tarkkaamattomuuteen ja yliaktiivisuuteen luokassa. Myos silld on todettu ole-
van merkitystd, kuinka pitkdan lapsi on opiskellut luokassa, jossa on ollut hyva
emotionaalinen tuki. Broekhuizen ja kollegat (2016) tutkivat pdivakodista kou-
luun siirtymévaiheessa olevia lapsia. Heiddn tulostensa mukaan lapsilla, joiden
pdivéakotiryhmissd oli korkea tunnetuki sekd hyva toiminnan organisointi koko
kahden vuoden seurantajakson ajan, oli vahemmaén ulospdin suuntautuvaa oi-
reilua niin pdivdakodin kuin vield ensimmadisen luokan lopussa verrattuna mui-
hin lapsiin. Ne lapset, jotka olivat olleet korkean tuen ryhmissa vain vuoden,
eivat eronneet kdytosoireiltaan lapsista, jotka olivat saaneet heikkoa tukea koko
pdivdkotiajan. Huiyoung ja Ryan (2016) tutkivat 5.-6. luokkalaisia lapsia yhden

lukuvuoden ajan. He eivit loytaneet yhteyksid opettajan emotionaalisen tuen ja
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oppilaiden hdiritsevan kayttaytymisen vaililld lukuvuoden alussa. Lukuvuoden
lopussa sen sijaan luokissa, joissa oli vain vdhdn emotionaalista tukea, oli
enemman hdiriokayttaytymista.

Osassa tutkimuksissa tunnetuen ei kuitenkaan ole todettu olevan yhtey-
dessd oppilaiden ulospdin suuntautuviin oireisiin. Griggs ja kollegat (2016) tut-
kivat, miten ohjausvuorovaikutuksen laatu CLASS -menetelmdlld arvioituna
vaikutti pdivékoti-ikdisten ja 1.-4. -luokkalaisten lasten ulos- ja sisddnpdin
suuntautuviin oireisiin yhden lukuvuoden aikana. Tutkijat eivit 16ytaneet yh-
teyksid ohjausvuorovaikutuksen osa-alueiden ja ulospdin suuntautuvien oirei-
den valilld. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd hyva tunnetuki ja ryhméan
organisointi luokassa viahensi lukuvuoden alussa ulospdin oireilevien oppilai-
den riskid kérsid sisddnpdin suuntautuvista oireista lukuvuoden lopussa. Luc-
ner ja Pianta (2011) tutkivat opettaja-oppilasvuorovaikutuksen ja luokkatove-
reihin suuntautuvan kaytoksen vilisid yhteyksid viidesluokkalaisilla oppilailla.
He totesivat, ettd korkea tunnetuki luokassa oli yhteydessd suurempaan pro-
sosiaalisen kdytoksen madrddn, mutta silld ei ollut yhteyksid oppilaiden aggres-
siiviseen kdytokseen luokkatovereitaan kohtaan.

Opettajan korkean emotionaalisen tuen on todettu olevan yhteydessd
myds nuorten vdhdisempiin sisddnpdin suuntautuviin ongelmiin (Tennant ym,
2015). Griggsin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa sekd ulos- ettd sisddnpdin
suuntautuva oireilu osoittautui melko pysyviksi seurantajakson aikana. Hyva
tunnetuki luokassa kuitenkin lievensi sisdénpédin suuntautuvan oireilun yhteyt-
td syyslukukaudesta kevitlukukauteen siten ettd lapsilla, joilla oli sisddnpdin
suuntautuvia oireita syksylld, oli niitd siis vdhemmadn kevéalld niissd luokissa,
joissa oli hyvéd tunnetuki. Opettajalta saadun tuen on myos todettu olevan yh-
teydessd vahdisempiin masennusoireisiin nuorilla, joilla on ollut paljon kuor-
mittavia elamédntapahtumia (Possel ym. 2013).

Ryhmin organisoinnin yhteys kdyttiytymisen ongelmiin. Myos tehok-
kaan ryhmén organisoinnin on todettu olevan yhteydessd vahdisempaan ulos-
pdin suuntautuvaan oireiluun (Hoglund ym. 2015; Broekhuizen ym. 2016).

Muun muassa selkeiden rutiinien, kdyttdytymisodotusten ja yhteisten sddntojen
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sekd tehokkaan ajankdyton on todettu vahentdvan ulospdin suuntautuvia kayt-
taytymisen ongelmia luokassa (Epstein ym. 2008). Rimm-Kaufman ja kollegat
(2009) osoittivat, ettd ennen kaikkea hyvéa toiminnan organisointi ryhmissa en-
nusti 4-6 -vuotiaiden lasten adaptiivista kadyttdytymistd. Lucknerin ja Piantan
(2011) tutkimuksessa hyvé toiminnan organisointi ryhmaéssa oli yhteydessa vii-
desluokkalaisten positiivisempaan havaittuun vuorovaikutukseen kavereiden
kanssa sekd vahdisempddn aggressiiviseen kdyttdytymiseen opettajan arvioi-
mana.

Ryhmén organisoinnin tai luokanhallinnan ja sisddnpdin suuntautuvien
ongelmien vélisistd yhteyksistd ei ole aiempaa tutkimusta. Griggsin ja kollegoi-
den (2016) tutkimuksessa hyvd ryhmén organisointi vahensi syksylld ulospdin
oireilevien lasten riskid saada sisddnpdin suuntautuvia oireita kevaalla. Tutkijat
pitivdat mahdollisena, ettd tehokas ryhméan organisointi pitdd ulospdin oireilevat
lapset tehokkaammin kiinni tyoskentelyssd ja ennaltaehkdisee konflikteja oppi-
laiden vililld, minkd vuoksi sisddnpdin suuntautuvat oireet ovat néilld oppilail-
la vidhdisempid. Ryhmédn organisoinnin osa-alueeseen kuuluvan kielteisen il-
mapiirin on sen sijaan todettu olevan yhteydessd emotionaaliseen oireiluun
(alakuloisuus, drsyyntyneisyys, hermostuneisuus, univaikeudet) (Meilstrup
ym., 2015).

Ohjauksellisen tuen yhteys kiyttiytymisen ongelmiin. Ohjausvuorovai-
kutuksen ulottuvuuksista ohjauksellisen tuen ja lasten ulos- ja sisddnpédin suun-
tautuvien oireiden véliset yhteydet ovat aiemmissa tutkimuksissa olleet vahai-
sid. Broekhuizenin ym. (2016) tutkimuksessa ohjauksellisen tuen ja ulospédin
suuntautuvan oireilun vililld ei lI0ydetty lainkaan merkitsevadd yhteyttd. Myos-
kddn Griggsin ym. (2016) tutkimuksessa ohjauksellinen tuki ei vaikuttanut op-
pilaiden kdytosoireisiin yhden lukuvuoden aikana. Bubin (2009) tutkimuksessa
akateemiseen tyoskentelyyn kdytetylld ajalla ei ollut yhteyttd lasten kayttayty-
miseen. Korkean ohjauksellisen tuen on todettu olevan yhteydessa jopa lasten
vdhdisempaddn itsehillintddn ja vahemman positiivisiin tyoskentelytapoihin luo-
kassa (Rimm-Kaufman ym. 2009), mikd voi johtua my®os siitd, ettd opettaja jou-

tuu kiinnittdmaddn erityistd huomiota opetuksensa sisdltoon saadakseen kay-
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toshdirioista karsivat oppilaat kiinnostumaan tydskentelystd. Nurmen ja kolle-
goiden (2017) tulosten mukaan mitd enemman ulospdin suuntautuvia oireita
lapsella oli 1. ja 2. luokalla, sitd enemmadn hdn sai opettajalta opetuksellista tu-
kea vuotta myohemmin. Toisaalta ohjaukselliseen tukeen liittyvien elementtien
kuten monipuolisten opetusmenetelmien kdyton sekd oppilaiden taitotasoa vas-
taavien tehtdvien annon (Epstein ym. 2008) sekéd positiivisen palautteen (Swin-
son & Knight, 2007) on todettu edistdvan oppilaiden kouluty6hon kiinnittymis-
td ja vahentdvan kayttdytymisen ongelmia luokassa.

Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueiden sekd lasten ulos- ja sisddnpdin
suuntautuvien ongelmien vilisistd yhteyksistd on siis saatu osittain ristiriitaisia
tuloksia. Lisdksi tutkimuksia, joissa olisi huomioitu kaikki ohjausvuorovaiku-
tuksen osa-alueet, ei ole juuri tehty (poikkeuksena Griggs ym. 2016) ja etenkin
alakoulun vanhempia oppilaita ja nuoria koskeva tutkimus on ollut vahdista.
Aiemmissa tutkimuksissa on myos pddsdantoisesti kdytetty opettajien antamia
arvioita oppilaiden kdyttdytymisestd. Taméd voi olla ongelmallista etenkin si-
sddnpdin suuntautuvien ongelmien suhteen, koska niiden havaitseminen ulko-
puolisen silmin voi olla vaikeaa. Sisddnpdin suuntautuvia ongelmia koulussa on
myos yleisesti tutkittu vahemmaén kuin ulospdin suuntautuvia ongelmia (Has-
tings, 2015).

Tdamdn tutkielman tarkoituksena on selvittdd Yhdysvalloissa kehitetyn oh-
jausvuorovaikutusta mittaavan CLASS-S -menetelmén (Pianta ym., 2012) toi-
mivuutta suomalaisessa aineistossa. Tutkimuksen toisena tarkoituksena on sel-
vittdd ohjausvuorovaikutuksen (tunnetuki, ryhmé&n organisointi ja ohjaukselli-
nen tuki) ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien ongelmien valisid yh-
teyksid. Tama tutkielma pyrkii tarjoamaan aiempaan tutkimukseen verrattuna
uutta tietoa, koska tutkittavana on 12-13 -vuotiaita kuudesluokkalaisia, tutki-
muksessa on huomioitu kaikki ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet sekd ulos-
ettd sisddnpdin suuntautuvat ongelmat ja kdyttaytymisen ongelmia ovat arvioi-

neet sekd opettajat ettd oppilaat itse. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
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1. Millainen on ohjausvuorovaikutusta mittaavan CLASS-S -menetelmén ra-

kenne suomalaisessa 6. luokan aineistossa?

2. Missd mddrin ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet ovat yhteydessa oppilaiden

raportoimiin ulos- ja sisddnpdin suuntautuviin ongelmiin?

3. Missd méddrin ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet ovat yhteydessd opettajien

raportoimiin oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuviin ongelmiin?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen aineisto on osa Suomen Akatemian rahoittaman Alkuportaat-
seurantatutkimuksen aineistoa. Alkuportaat -seurantatutkimuksessa on tutkittu
laajasti erilaisia oppilaiden oppimiseen ja motivaatioon liittyvia tekijoitd (Alku-
portaat, 2018). Tutkimuksen aineistoa on kerétty neljdltd suomalaiselta paikka-
kunnalta (Joensuu, Kuopio, Laukaa ja Turku), joista kolmessa on ollut koko
vuonna 2000 syntyneiden ikdluokka perusjoukkona. Seuranta alkoi vuoden
2006 syksylld esiopetusryhmissd, ja lapsia seurattiin koko peruskoulun ajan
vuoteen 2016 saakka. Seuranta jatkuu edelleen nuorten toisen asteen opintoihin.
Tdssd tutkimuksessa kdytetty aineisto on kerétty kevéadlld 2013 oppilaiden olles-
sa kuudennella luokalla. Tuolloin tutkimukseen osallistui yhteensd 1824 kuu-
desluokkalaista vanhempineen ja opettajineen. Tadssd tutkimuksessa kaytetyt
aineistot olivat videonauhoitettuja oppitunteja (1. tutkimuskysymys) sekd oppi-
lailta ettd heiddn opettajiltaan kyselylomakkeilla kerittyjd tietoja (2. ja 3. tutki-

muskysymys).

21 Tutkimukseen osallistujat

Opettajat. Tamdn tutkielman analyyseissd hyodynnetty opettajien aineisto
koostui niistd luokanopettajista (n = 46), joiden oppitunteja videonauhoitettiin.
Videonauhoituksiin osallistuneita luokanopettajia oli 32 eri koulusta. Naisia oli
52.2 % ja miehid 47.8 %. Suurimmalla osalla (80 %) oli taustakoulutuksena luo-
kanopettajan koulutus. Lisdksi osallistuneiden joukossa oli erityisopettajia, kas-
vatustieteen tohtori sekd yksi jonkin muun koulutustaustan omaava henkil6.
Opettajista neljd opetti erityisluokkaa muiden opettaessa yleisopetuksen luok-
kia. Luokkakoot vaihtelivat kolmen oppilaan ja 30 oppilaan vililld (X = 21.93
oppilasta, SD = 6.17). Opettajat olivat verrattain kokeneita: yli 40 %:lla oli yli 15
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vuoden tyokokemus. Opettajien taustatiedot on esitetty tarkemmin taulukossa

2.

TAULUKKO 2. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustatiedot

Opettajien taustatiedot

N %
Sukupuoli nainen 24 522
mies 22 47.8
Koulutus luokanopettaja 37 80.4
erityisopettaja 1 22
luokanopettaja ja 2 4.3
erityisopettaja
kasvatustieteen 1 22
tohtori
muu 1 22
puuttuva tieto 4 8.7
Tyokokemus 1-5 vuotta 10 21.7
6-10 vuotta 2 4.3
11-15 vuotta 11 23.9
yli 15 vuotta 19 41.3
puuttuva tieto 4 8.7

Oppilaat. Alkuportaat -seurannan laajemmasta aineistosta (n = 1824) valikoitui
taméan tutkielman analyyseihin mukaan vain ne oppilaat, jotka olivat video-
nauhoituksiin osallistuneiden luokanopettajien luokissa ja joilla oli vanhempien
antama tutkimuslupa (n = 611, joka on 33.5 % koko seuranta-aineistosta). Tut-
kimusotoksen oppilaista 46.6 % oli tyttojd ja 53.4 % poikia. Tehostettua tai eri-
tyistd tukea sai 20.5 % oppilaista. Mdara on verrattain suuri, koska vuonna 2013
valtakunnallisesti tehostettua tai erityistd tukea sai 13.8 % peruskoululaisista
(SVT, 2013). Suurehko osuus saattaa johtua siitd, ettd otoksen 46 luokasta 4 oli
erityisluokkia. Melko suurelta osalta (19.3 %) aineiston oppilaista tieto mahdol-
lisesta tuen tarpeesta puuttui. Kadyttdytymisongelmien vuoksi erityisopetusta
sai 4.1 % oppilaista ja tarkkavaisuuden ongelmien vuoksi 3.7 % oppilaista.
Opettajien tdayttdmien oppilaan ongelmakéayttdytymistd koskevien kyse-

lyiden analyyseissd kaytettiin pienempdd 115 oppilaan otosta (tyttoja oli 46.1 %
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ja poikia 53.9 %; yhteensa 18.8 % koko oppilasaineistosta), joilta oli kadytettdvis-
sd yksiloseurannassa kerdttyd aineistoa. Yksiloseurantaan oli alun perin valittu
riskiotos niistd oppilaista, jotka esiopetusvuoden keviilld sijoittuivat heikoim-
man 15 persentiilin joukkoon lukemisen valmiuksia mittaavissa testeissa (kir-
jainten nimedminen, ddnnetietoisuus ja nopea sarjallinen nimedminen) sekd sa-

mankokoinen verrokkiotos lapsista, joilla riskid ei ilmennyt.

2.2 Menetelmit ja mittarit

Havainnointiaineisto kerdttiin videoimalla oppitunteja. Vuorovaikutuksen
koodaukset tehtiin jdlkikdteen videoiduilta oppitunneilta. Jokaiselta opettajalta
pyrittiin kuvaamaan yhteensd neljd oppituntia kahtena eri pdivana. Kaikkiaan
24 opettajalla (52 %) oli kuvattu neljd oppituntia, kahdella opettajalla (4 %) oli
kuvattu kolme oppituntia, 13 opettajalla (28 %) kaksi oppituntia ja yhdelld opet-
tajalla (2 %) yksi oppitunti. Videokuvattuja noin 45 minuutin pituisia oppitunte-
ja oli aineistossa yhteensd 150 kappaletta. Oppitunnit olivat suurimmaksi osaksi
didinkielen (45 %) ja matematiikan (43 %) tunteja. Loput oppitunnit olivat eng-
lannin, biologian, maantiedon, fysiikan, kemian, kuvataiteen ja kasityon oppi-
tunteja. Kamera asetettiin luokkaan siten, ettd opettaja ja mahdollisimman suuri
osa luokan oppilaista ndkyi kuvassa. Tutkimusavustaja kuvasi oppitunnit, mut-
ta ei osallistunut oppitunnin kulkuun.

CLASS-S-menetelmdn kayttoon perehdyttivan koulutuksen saaneet ha-
vainnoijat katsoivat nauhalta videoidut oppitunnit ja pisteyttivat ne kasikirjaan
liittyvan ohjeistuksen (Pianta ym. 2012) mukaan. CLASS-S -koulutus sisilsi
useita kokeneen tutkijan johtamia tapaamisia. Tapaamisia varten koulutettavat
olivat katsoneet useita harjoitusvideoita ja pisteyttaneet ne. Tapaamisissa annet-
tiin palautetta pisteytyksistd sekd keskusteltiin epédselviksi koetuista tilanteista
ja tulkinnoista. Videonauhojen koodaaminen edellytti CLASS-S -ohjeistuksen
(Pianta ym. 2012) mukaisesti koulutuksen péadtteeksi saavutettua 80 prosentin

yhdenmukaisuutta arvioinneissa suhteessa toisiin arvioitsijoihin.
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CLASS -S - arviointimenetelma. Ohjausvuorovaikutusta arvioiva CLASS
-S (Pianta ym., 2012) muodostuu yhteensd kolmesta osa-alueesta (tunnetuki,
ryhmén organisointi ja ohjauksellinen tuki). Osa-alueet muodostuvat edelleen
yhteensd 11 ulottuvuudesta, jotka kuvattiin tarkemmin johdannossa (ks. tau-
lukko 1). Aiempia tutkimuksia (mm. Allen ym. 2013; Virtanen ym. 2017) seura-
ten oppilaiden kiinnittymistd (student engagement) mittaava kahdestoista ulot-
tuvuus jatettiin myos tastd tutkimuksesta pois.

CLASS -S -kasikirjan (Pianta ym. 2012) mukaan autenttisessa luokkatilan-
teessa tehtdvissd koodauksissa havainnoija seuraa oppituntia tehden muistiin-
panoja yhteensd noin 15 minuutin ajan, jonka jdlkeen ulottuvuuksien pisteytta-
miseen kdytetddn 10 minuuttia. Téssd tutkimuksessa koodaajat katsoivat oppi-
tunteja videonauhalta ja ohjeistusta sovellettiin siten, ettd kukin oppitunti jaet-
tiin ennen videon katsomista kolmeen ajallisesti yhtd pitkdan osaan eli sykliin.
Syklien pituus vaihteli 8-15 minuutin valilld. Koodaaja katsoi ensin yhden syk-
lin lapi pysdyttamadttd nauhaa tehden muistiinpanoja, ja pisteytti sitten ulottu-
vuudet erilliselle lomakkeelle. Ohjausvuorovaikutuksen kukin ulottuvuus pis-
teytettiin asteikolla 1-7 (1-2 = heikko taso, 3-5 = keskimé&ardinen taso, 6-7 = kor-
kea taso). Negatiivisen ilmapiirin ulottuvuus k&ddnnettiin, jolloin siitd saadut
matalat pistemddrdt merkitsivat korkeaa tasoa. Syklit ovat itsendisid kokonai-
suuksia, ja tavoitteena on, ettd edellinen sykli ei vaikuta seuraavan syklin pis-
teytykseen. Aineistossa oli yhteensa 443 syklia.

Vahvuudet ja vaikeudet -kysely (SDQ). Ulos- ja sisddnpdin suuntautuvi-
en ongelmien arvioimiseen kdytetty vahvuudet ja vaikeudet -kysely (The
Strenghts and Difficulties Questionnaire, SDQ) on kansainvélinen lasten ja
nuorten psykososiaalista hyvinvointia seulan tapaan kartoittava kyselylomake
(Goodman, Lamping & Ploubidis 2010). Siitd on olemassa oma versio 4-16 -
vuotiaiden vanhemmille ja opettajille (Goodman, 1997) seki itsearviointiin tar-
koitettu versio 11-16 -vuotiaille nuorille (Goodman, Meltzer & Bailey, 1998).
SDQ siséltda yhteensd 25 vdittamad, jotka muodostavat viisi ulottuvuutta (ala-
skaalaa): tunneoireiden, kadytosoireiden, yliaktiivisuuden, kaverisuhteiden on-

gelmien ja prososiaalisen kdytoksen ulottuvuudet (Goodman, 1997). Kutakin
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ulottuvuutta arvioidaan viidelld vaittamalld kdyttden kolmiportaista asteikkoa
(0= "Ei pdde”, 1 = “Pétee jonkin verran”, 2 = ”"Padtee varmasti”). Ongelmia ar-
vioivista vdittdmistd viisi on Kkirjoitettu positiiviseen muotoon, jolloin niiden
pisteytys kddnnetddn pdinvastaiseksi. Ulottuvuudesta (alaskaalasta) voi saada
minimissddn 0 ja maksimissaan 10 pistettd. SDQ -kyselyt on todettu valideiksi
myos suomalaisella aineistolla (Koskelainen, Sourander & Kaljonen, 2000).

SDQ -kyselyn aikuisten (opettajien tai vanhempien) taytettdvéksi laaditut
ja nuorten itsearvioinnit ovat sisdlloltddn samanlaiset, mutta sanamuodot on
muotoiltu kullekin vastaajaryhmadlle sopiviksi. Tdssd tutkielmassa kaytettiin
sekd oppilaiden itsearviointi- ettd opettajille suunnattua SDQ -kyselyd. Esi-
merkkejd nuorten itsearviointien ja opettajan arviointien vdittdmistd ulottu-
vuuksittain ovat seuraavat: 1) Tunne-oireet: “Murehdin monia asioita” / "Ha-
nelld on monia huolia, ndyttdd usein huolestuneelta”; 2) Kdytosoireet: “Saatan
vihastua kovasti ja menetdn usein malttini” / “Hénelld on usein kiukunpuus-
kia, tai han kiivastuu helposti”; 3) Yliaktiivisuus: ”“Hairiinnyn helposti. Minun
on vaikea keskittyd” / “Helposti hdiriintyvd, mielenkiinto harhailee”; 4) Kave-
risuhteet: “Minulla on yksi tai useampia hyvid ystdavid” / “Hanelld on ainakin
yksi hyvé ystdavd”; 5) Prososiaalinen kadytos: “Tarjoudun usein auttamaan mui-
ta” / "Tarjoutuu usein auttamaan muita”.

Ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien ongelmien mitat muodostettiin laske-
malla késikirjan mukaisesti summamuuttujat. Tamaé tehtiin yhdistamalla ulos-
pdin suuntautuvien ongelmien (externalizing problems) osalta kahden ulottu-
vuuden, kdytosoireiden ja yliaktiivisuuden, vdittimien pistemddréat (0-20 pistet-
td) ja yhdistamalld sisdanpdin suuntautuvien ongelmien (internalizing prob-
lems) osalta kahden ulottuvuuden, tunneoireiden ja kaverisuhteiden ongelmien
vdittimien pistemddrat (0-20 pistettd). Mitd enemmaén oppilas saa pisteitd, sitd
enemmadn hénelld katsotaan olevan ulos- tai sisddnpdin suuntautuvia ongelmia.
Goodman ym. (2010) ovat todenneet kyseisen jaottelun validiksi erityisesti sil-
loin, kun muodostettuja summia kéytetddn selittdving tai selitettdvind muuttu-
jina mielenterveysongelmien suhteen vahdisen riskin aineistoissa. Jos tarkoituk-

sena on seuloa varsinaisia mielenterveyden hdiri6itd, on heiddn mukaansa syy-



26

ta pitdda SDQ -kyselyn viisi ulottuvuutta (alaskaalaa) erillddn. Summamuuttuji-
en reliabiliteetit olivat hyvaksyttdvat: oppilaiden raportoimat ulospdin suuntau-
tuvat oireet Cronbachin a = .73, oppilaiden raportoimat sisddnpdin suuntautu-
vat oireet Cronbachin a = .75, opettajien raportoimat ulospdin suuntautuvat
oireet Cronbachin a = .86, opettajien raportoimat sisddnpdin suuntautuvat oi-

reet Cronbachin a = .78.

24 Aineiston analyysi

Analyysit toteutettiin hyodyntden IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmaa.

Eksploratiivinen faktorianalyysi (EFA). Ensimmadisen tutkimuskysymyk-
sen tarkastelussa kédytettiin eksploratiivista faktorianalyysid. Eksploratiivinen
faktorianalyysi pyrkii kuvaamaan ja tiivistdimadn aineistoa ryhmittelemalld yh-
teen muuttujia, jotka korreloivat keskenddn (Tabachnick & Fidell, 2013). Eksplo-
ratiivista faktorianalyysid voidaan soveltaa erilaisiin aineistoihin ja tutkimus-
tyyppeihin (Metsimuuronen, 2006). Tutkijalla joko on tai ei ole etukiteen ole-
tusta siitd, miten muuttujat ryhmittyvét. Perinteisesti eksploratiivista faktori-
analyysia pidetddn aineistoldhtoisend ja teoriaa kehittdvand menetelménd, kun
taas konfirmatorista faktorianalyysid (CFA) pidetddn teoriaa testaavana (Ta-
bachnick & Fidell, 2013). Tassd tutkimuksessa CLASS -S -menetelméan raken-
teesta oli aiemman tutkimuksen (Hafen ym., 2015) perusteella késitys, mutta
toisaalta haluttiin tutkia ilman vahvoja ennakko-oletuksia sen rakennetta suo-
malaisessa aineistossa, joka on keritty yhdysvaltalaiseen verrattuna erilaisessa
koulujarjestelmaéssa.

Ennen analyysid videoitujen oppituntien sykleistd laskettiin luokka-
/ opettajakohtaiset keskiarvot kullekin ohjausvuorovaikutuksen ulottuvuudelle
(myonteinen ilmapiiri, opettajan sensitiivisyys jne.). Ndin muodostettujen uusi-
en jatkuvien muuttujien normaalijakautuneisuutta tarkasteltiin histogrammien
avulla, ja muuttujien todettiin silmadmddrdisesti olevan riittdvan normaalisia.
Eksploratiivisen faktorianalyysin edellytyksend on mydos se, ettd muuttujien

tulee korreloida keskenddn (Metsdamuuronen, 2006). Myos taméd ehto tayttyi



27

ulottuvuuksien vélisten korrelaatioiden ollessa ldhes kauttaaltaan tilastollisesti
merkitsevid (ks. taulukko 3). Tutkimuksen otoskoko (1 = 46) ei ollut suuri. Met-
samuuronen (2006) suosittaa, ettd havaintoja olisi hyvé olla vahintddan viisi ku-
takin muuttujaa kohden. Tama ehto ei aivan tayttynyt.

Tabachnick ja Fidell (2013) toteavat, ettd my0s alle 100 havainnon otoskoot
ovat hyviaksyttavid, jos kommunaliteetit ovat johdonmukaisesti korkeita (kaikki
yli .60) ja aineistosta nousee vain muutamia hyvin erottuvia faktoreita. Kom-
munaliteetit mittaavat sitd, kuinka monta prosenttia muuttujan varianssista
voidaan selittdd faktoreiden avulla, eli miten luotettavasti ne mittaavat faktorei-
ta (Metsamuuronen, 2006). Nama ehdot tayttyivét tdssa tutkielmassa.

Suositusten mukaisesti faktorointimenetelmdksi valittiin Generalized
least squares (GLS), koska otoskoko oli pieni (Metsamuuronen, 2006). Faktorei-
den rotaatio suoritettiin Promax -rotaatiolla, joka sallii faktoreiden korreloida
keskenddn. Saadut faktoripistemddrit tallennettiin muuttujiksi, ja niitd kdytet-
tiin jatkoanalyyseissd. Faktoripistemddrd kuvaa sitd, miten voimakkaasti kukin
osio tai henkil6 edustaa kutakin faktoria (Metsamuuronen, 2006).

Lineaarinen regressioanalyysi. Toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymyk-
seen vastattiin kdyttdmadlld lineaarista regressioanalyysid. Metsamuurosen
(2006) mukaan regressioanalyysi perustuu Pearsonin korrelaatioihin. Pearsonin
korrelaatio kuvaa kahden muuttujan vilisen yhteyden voimakkuutta, kun taas
regressioanalyysissd voi selittdvid muuttujia olla useita. Regressioanalyysilld on
mahdollista tutkia sitd, mitkd muuttujat selittavat selitettdvdad muuttujaa, ja
kuinka paljon jokin muuttujien joukko selittdd selitettdvastd muuttujasta. Mul-
tippelikorrelaation neliolld (R?) kuvataan regressiomallin selitysastetta, ja se
tarkoittaa usean muuttujan yhtdaikaisen korrelaatiokertoimen neliotda. Num-
menmaan (2010) mukaan lineaarinen regressioanalyysi tutkii muuttujien vaélista
lineaarista yhteyttd. Sen tarkoituksena on muodostaa matemaattinen malli
muuttujien vélisistd suhteista, jonka avulla voidaan riippumattomilla muuttujil-

la ennustaa riippuvan muuttujan arvojen vaihtelua.



TAULUKKO 3 Korrelaatiomatriisi (Spearman)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Myonteinen il- 1
mapiiri
2 Opettajan sensi- 725 1
tiivisyys
3 Nuorten nikok. .62*%* 40%* 1
huom. ottaminen
4 Kayttaytymisen 42%* 49** 20 1
sddtely
5 Tuotteliaisuus 40%* 39%* .08 79%* 1
6 Kielteinen ilma- 67** .50** 36* 57** 52** 1
piiri?
7 Ohjauksen muo- .70%* T4 A43** 63%* 70%* 56** 1
dot
8 Siséltojen ym- 52** 69** A6** A43** A5% 42%* T4 1
martdminen
9 Analysointi ja .35% 49%* 58** A3 32* A1+ 54* 70%* 1
ongelmanratkaisu
10 Palautteen laatu 39** 59** 33* 53** A5% A7 57 T4 66** 1
11 Dialoginen ope- 42%* 50** 51 .28 30* 24 A48** .65%* .60** 63**
tus

akielteinen ilmapiiri kddnnetty
*p<.0L,*p<.0
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Ennen varsinaista analyysid muodostettiin oppilaan itse raportointeihin sekéa
opettajien raportointeihin perustuvat sisddn- ja ulospdin suuntautuvien oirei-
den summapistemddrdt. Oppilaiden raportoimat sisddnpdin suuntautuvat oi-
reet vaihtelivat 0-16 pisteen vélilla (X = 3.90, SD = 3.09), ulospdin suuntautuvat
oireet 0-16 pisteen vélilld (X = 4.61, SD = 2.89), opettajien raportoimat sisién-
péin suuntautuvat oireet 0-12 pisteen vélilld (X = 2.85, SD = 2.98) ja opettajien
raportoimat ulospdin suuntautuvat oireet 0-15 pisteen vélilla (X = 3.89, SD =
3.84).

Seuraavaksi toteutettiin aggregointi opettaja/luokkakohtaisten SDQ -
pistemddrien muodostamiseksi eli saman opettajan luokalla olevien oppilaiden
SDQ -pistemaédristad laskettiin keskiarvo, joka kuvasi kunkin opettajan luokan
oppilaiden keskimddrdistad sisddn- ja ulospdin suuntautuvaa oireilua. Ndin saa-
dut luokan keskimdardiset pisteméddrat vaihtelivat oppilaiden raportoimien si-
sddnpdin suuntautuvien oireiden osalta 1-12 pisteen vililld (X = 4.22, SD = 1.82),
ulospdin suuntautuvien oireiden osalta 2.50-9.67 pisteen viélilld (X = 4.71, SD =
1.29), opettajien raportoimien sisddnpdin suuntautuvien oireiden osalta 0-12
pisteen vililld (X = 2.96, SD = 2.43) ja opettajien raportoimien ulospdin suuntau-
tuvien oireiden osalta 0-13 pisteen viililld (X = 4.00, SD = 2.63).

Kukin tutkimukseen osallistunut opettaja/luokka (n = 46) sai oppilaiden
raportoiman sisddn- ja ulospdin suuntautuvaa oireilua kuvaavan keskiarvolu-
vun. Sen sijaan vain osalle opettajista/luokista (n = 36) voitiin muodostaa opet-
tajan raportoimat oppilaiden oireilun keskiarvoluvut. Taméd johtui siitd, ettd
opettajan arvioima oireilu oli saatavilla vain kohdentuen Alkuportaat -
seurantatutkimuksen yksiloseurantaan osallistuneihin oppilaisiin, eikd tdllaisia
oppilaita ollut joka opettajan luokassa.

Lineaarinen regressioanalyysi edellyttdd normaalijakaumaa koskevan ole-
tuksen voimassaoloa (Nummenmaa 2010). Tamé&n ehdon tarkistamiseksi uusien
opettajakohtaisten muuttujien jakaumaa tutkittiin histogrammien avulla. Mui-
den muuttujien jakaumat olivat normaalisia, mutta opettajien raportoimaa si-

sddnpdin suuntautuvaa oireilua kuvaava muuttuja oli positiiviseen p&ddhan
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suuntautuneesti vino. Kyseisen muuttujan yksi poikkeava havainto siirrettiin
ldhemmads jakauman héntdd, jolloin muuttujasta saatiin normaalinen. Lineaari-
nen regressioanalyysi edellyttdd myos riittdvad, mieluiten vahintdan 50 hanain-
non otoskokoa (Nummenmaa 2010). Téssd tutkielmassa aineisto oli pienempi,
mikd oli lineaarisen regressioanalyysin kdyton kannalta hieman ongelmallista.
Toisaalta Nummenmaa (2010) tuo esiin, ettd kdytannossa ndistd oletuksista jou-
dutaan usein tinkimddn, ja ettd regressioanalyysi toimii melko hyvin my®os pie-
nilld otoksilla, kunhan riippumattomia muuttujia ei ole liian paljon.

Lineaarinen regressioanalyysi toteutettiin siten, ettd selittdvind (ts. riip-
pumattomina) muuttujina kéytettiin videonauhoilta arvioidun ohjausvuorovai-
kutuksen laatua kuvaavien osa-alueiden (tunnetuki, ryhmén organisointi ja oh-
jauksellinen tuki) faktoripistemddrid ja selitettdvana (ts. riippuvana) muuttujana
vuorotellen oppilaiden ja opettajien raportoimia sisddn- ja ulospdin suuntautu-
via oireita. Regressioanalyysin perustavana ldhtokohtana on, ettd selittdavit
muuttujat korreloivat selitettdivdn muuttujan kanssa (Metsamuuronen, 2006).
Nadin ei tassd tutkielmassa kuitenkaan ollut (ks. taulukko 5), mika oli lineaarisen

regressioanalyysin kdyton kannalta toinen ongelma.
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3 TULOKSET

3.1 CLASS -S -menetelmin rakenteen tarkastelu

Eksploratiivisen faktorianalyysin ldhtokohtana oli CLASS-S -menetelmén 11
ohjausvuorovaikutusta kuvaavaa ulottuvuutta, joiden korrelaatiorakennetta
haluttiin kuvat faktorimallin avulla. Metsamuurosen (2006) mukaan faktorien
hyvyyttd voidaan arvioida joko siséllollisesti tai latausten ominaisarvon perus-
teella. Ominaisarvon olisi hyvé olla vahintdan yksi. Analyysin tuottama kahden
faktorin malli ylitti ominaisarvon 1 (selitysosuus 64.7 %). Koska tiedossa oli mit-
tarin teoreettinen rakenne ja viitekehys, pdadadyttiin tarkastelemaan myos kol-
men faktorin mallia. Kolmen faktorin malli pddsi myo6s varsin ldhelle ominai-
sarvoa 1 (.927) ja sen selitysosuus oli 75.3 %. Koska kolmen faktorin malli oli
hyvin ldhelld vaadittua ominaisarvoa 1, sen selitysosuus oli suurempi kuin
kahden faktorin mallin ja tiedossa oli alkuperdisen yhdysvaltalaisen menetel-
maén oletettu kolmen faktorin rakenne, paadyttiin kahden faktorin mallin sijaan
kolmen faktorin ratkaisuun.

Faktoreiden lataukset on esitetty taulukossa 4. Kukin ulottuvuus latautui
vain yhdelle faktorille, kun rajana pidettiin .30 suuruista latausta, mikd mahdol-
listi sen, ettd yhtdan ulottuvuutta ei ollut syytd poistaa mallista (ks. Metsamuu-
ronen, 2006). Tunnetuen osa-alueelle latautuivat seuraavat nelja ulottuvuutta:
“Myonteinen ilmapiiri”, “Opettajan sensitiivisyys”, “Nuorten ndkokulmien
huomioon ottaminen” ja ”Kielteinen ilmapiiri”. Ryhmédn organisoinnin osa-
alueelle latautui kolme ulottuvuutta: “Kayttdytymisen sddtely”, ”Tuotteliai-
suus” ja “Ohjauksen muodot”. Ohjauksellisen tuen osa-alueelle latautui nelja
ulottuvuutta: ”Sisdltéjen ymmartdaminen”, ” Analysointi ja ongelman ratkaisu”,
“Palautteen laatu” ja ”Dialoginen opetus”. Ulottuvuuksista seuraavilla kolmella
erot korkeimmalle ja toiseksi korkeimmalle latautuneet faktorin vélilld olivat
melko pienid: “Nuorten ndkokulmien huomioon ottaminen”, ”Kielteinen ilma-

piiri” ja ”“Ohjauksen muodot”.
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TAULUKKO 4. CLASS-S -faktorirakenne

Osiot 1 2 3
Tunnetuki Ryhmin organisointi Ohjauksellinen tuki
Myonteinen ilmapiiri 1.033 .048 -132
Opettajan sensitiivi- 537 .032 323
syys
Nuorten ndkdkulmien 543 -319 480

huomioon ottaminen

Kielteinen ilmapiiri 527 465 -173
Kayttaytymisen sdéte- .053 778 .038
ly

Tuotteliaisuus -111 1.052 -.013
Ohjauksen muodot .289 480 350
Sisdltojen ymmarta- .026 133 .829
minen

Analysointi ja ongel- -123 -.013 959
manratkaisu

Palautteen laatu -129 A11 .861
Dialoginen opetus .097 -101 774

Reliabiliteetin selvittdmiseksi faktoreille laskettiin Cronbachin alpha -arvot,
jotka olivat varsin korkeita: Tunnetuki (Cronbachin a = .78), Ryhmén organi-
sointi (Cronbachin a = .88) ja Ohjauksellinen tuki (Cronbachin a = .90). Koko
CLASS -S -menetelméan Cronbachin a oli .80.

3.2 Ohjausvuorovaikutuksen yhteys oppilaiden ulos- ja si-
sddnpdin suuntautuviin ongelmiin

Tutkimuksen toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen vastattiin kaytta-
malld lineaarista regressioanalyysid. Korrelaatiomatriisi kdytetyista selitettdvis-
td ja selittdvistd muuttujista on esitetty taulukossa 5. Lineaarinen regressio-
analyysi, jossa oppilaiden itse raportoimia sisddnpdin suuntautuvia oireita seli-

tettiin opettajan tunnetuella, ryhméan organisoimisella ja ohjauksellisella tuella
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pdétyi tulokseen, jonka mukaan malli ei sopinut aineistoon F(3, 41) = 1.45, p =
243, R?=.096 (tunnetuki g = .399, ryhmin organisointi § = -.139, ohjauksellinen
tuki g = -.313). Kun oppilaiden raportoimia ulospdin suuntautuvia oireita seli-
tettiin samoilla muuttujilla, havaittiin jdlleen, ettei asetettu malli sopinut aineis-
toon F(3, 41) = .18, p = .908, R? = .013 (tunnetuki g = -.072, ryhmdn organisointi
= 125, ohjauksellinen tuki g = .030).

Tulokset olivat samansuuntaisia myds opettajien raportoimien oireiden
osalta. Kun lineaarista regressioanalyysid kdyttden selitettiin opettajien rapor-
toimia oppilaiden sisddnpdin suuntautuvia oireita opettajan tunnetuella, ryh-
mé&n organisoimisella ja ohjauksellisella tuella, jouduttiin toteamaan, ettd malli
ei sopinut aineistoon F(3, 32) = .24, p = .868., R? = .022 (tunnetuki f = -.143, ryh-
mén organisointi f = .158, ohjauksellinen tuki g = .116). Kun samoilla muuttuyjil-
la selitettiin opettajien raportoimia oppilaiden ulospdin suuntautuvia oireita,
asetettu malli ei sopinut aineistoon F(3,32) =1.22, p = .318, R?= .103 (tunnetuki

=.079, ryhmaén organisointi f = -.314, ohjauksellinen tuki g = .247).



TAULUKKO 5. Muuttujien viliset ja keskindiset korrelaatiot

1 2 3 4 5 6
1 Tunnetuki 1
2 Ryhman organisointi A8 1
3 Ohjauksellinen tuki .65%* 42+ 1
4 Oppilaiden rapor- 13 -.08 -11 1
toimat sisddnpdin suun-
tautuneet ongelmat
5 Oppilaiden rapor- .01 10 .04 23 1
toimat ulospdin suun-
tautuneet ongelmat
6 Opettajien raportoimat .04 12 .08 .05 -28 1
sisddnpdin suuntautu-
neet ongelmat
7 Opettajien raportoimat .06 -17 18 17 19 .28

ulospédin suuntautuneet
ongelmat

**p<‘0

34
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4 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Yhdysvalloissa kehitetyn ohjausvuoro-
vaikutusta mittaavan CLASS-S-mittarin (Pianta ym., 2012) toimivuutta suoma-
laisessa aineistossa. Tutkimuksen toisena tarkoituksena oli selvittdd ohjausvuo-
rovaikutuksen (tunnetuki, ryhmén organisointi ja ohjauksellinen tuki) ja oppi-
laiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien ongelmien vilisid yhteyksid. Faktori-
analyysin tulokset osoittivat, ettd CLASS-S -menetelmén teoreettinen kolmen
faktorin rakenne sopi 6. luokan empiiriseen tutkimusaineistoon. Ohjausvuoro-
vaikutuksen osa-alueiden ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien on-
gelmien vilillad ei kuitenkaan 16ydetty yhteyksid lineaarisella regressioanalyysil-

14 toteutetuissa analyyseissa.

4.1 CLASS -S -menetelmin rakenteen tarkastelu

Eksploratiivisen faktorianalyysin perusteella CLASS-S -menetelmén rakenne
suomalaisessa 6. luokan aineistossa vastasi mittarin yhdysvaltalaisen version
rakennetta. Analyysi toisinti kolmen osa-alueen rakenteen (tunnetuki, ryhmén
organisointi ja ohjauksellinen tuki). Tulos oli vastaava kuin monissa aiemmissa
tutkimuksissa (Hafen ym., 2015, Virtanen ym., 2017; Westergard, Ertesvdg &
Rafaelsen, 2018), joissa on my0s padadytty kolmen faktorin ratkaisuun. Tuloksen
perusteella voidaan todeta, ettd CLASS-S arvioi luotettavasti ohjausvuorovai-
kutuksen ulottuvuuksia my6s suomalaisessa alakoulun loppuvaiheessa 6. luo-
kan oppimiskontekstissa. Myts kahden faktorin rakenne olisi voinut olla mah-
dollinen, mutta tdma ratkaisu hyléttiin menetelmén taustateorian ja heikomman
selitysasteen perusteella. Faktorit korreloivat keskenddn kohtalaisen voimak-
kaasti, eivdtkd erottuneet selkedsti toisistaan. Ohjausvuorovaikutuksen osa-

alueet ovat siis kiintedssa yhteydessa toisiinsa.
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Ohjausvuorovaikutuksen ulottuvuudet jakautuivat osa-alueiden kesken
hieman eri tavalla kuin alkuperdisessa CLASS -S -menetelmdssd on madritelty
(Hafen ym., 2015). Tassa aineistossa kielteinen ilmapiiri latautui tunnetuen osa-
alueelle ja ohjauksen muodot ryhmén organisoinnin osa-alueelle. Tdima rakenne
on kuitenkin sama kuin CLASS -menetelmdn nuoremmille ikdluokille (pre-K ja
K-3) suunnatuissa versioissa (Hafen ym, 2015). Vaikka suomalaiset kuudes-
luokkalaiset ikdnsd puolesta kuuluvat CLASS -S-menetelmén kohderyhmaiin,
ovat he vield alakoululaisia ja pddsdantoisesti heitd opettaa yksi luokanopettaja.
CLASS-S -menetelmén yhdysvaltalaisen version validoinnissa on ollut mukana
myds huomattavasti vanhempia oppilaita, joita opettavat aineenopettajat yla-
koulun kontekstissa. Ndin ollen oli ymmarrettdva tulos, ettd havaittu menetel-
méan rakenne oli tdssd aineistossa sama kuin nuorempien lasten CLASS -
versioilla keratyissd aineistoissa.

Kielteisen ilmapiirin ulottuvuus sopii myos sisdllollisesti hyvin tunnetuen
osa-alueeseen. Luokissa, joissa on lammin ilmapiiri ja sensitiivinen opettaja,
joka ottaa huomioon oppilaiden ndkdkulmia, on todenndkoisesti myds vahem-
mén kielteistd vuorovaikutusta. Ohjauksen muodot -ulottuvuuden puolestaan
voi ndhdd ymmarrettdavasti osaksi ryhmdn organisointia. Opettaja, joka kayttad
mielenkiintoisia ja vaihtelevia opetusmenetelmid ja saa oppilaat osallistumaan
aktiivisesti, todenndkoisesti ennaltaehkdisee myos ei-toivottua kaytosta (Ep-
stein ym., 2008). Toisaalta Virtanen ja kollegat (2017) toivat esiin, ettd ohjauksen
muodot -ulottuvuuden maéaérittely saattaa kaivata vield lisdd tarkennusta, jotta
se liittyisi aiempaa selkeammin joko ryhmin organisoinnin tai ohjauksellisen
tuen osa-alueeseen. Myos Westergardin ja kollegoiden (2018) tutkimuksessa
ohjauksen muodot poikkesi alkuperdisestd mittarista ja latautui voimakkaim-
min tunnetuen osa-alueelle. Ohjauksellisen ulottuvuuden on todettu olevan
havainnoitsijoille haastavin arvioitava (Westergdrd ym., 2018), mikd voi myos
vaikuttaa siihen, ettd ohjauksen muodot ei eri tutkimuksissa lataudu yksiselit-
teisesti tietylle faktorille.

Tassd tutkielmassa pidettiin kaikki CLASS -S -menetelmdn ulottuvuudet

mukana eksploratiivisen faktorianalyysin lopullisessa ratkaisussa, koska muut-
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tujien kommunaliteetit olivat korkeita (kaikilla yli .60) ja kaikilla muuttujilla
lataukset ylittivdt arvon .30 vdhintddn yhdelld faktoreista. Virtasen ym. (2017)
tutkimuksessa konfirmatorisessa faktorianalyysissd mallista poistettiin nuorten
ndkokulmien huomioon ottaminen sekd ohjauksen muodot, koska ndama ulot-
tuvuudet osoittivat huonoa erotteluvaliditeettia. Tdssd tutkielmassa kyseisten
ulottuvuuksien latauksien viliset erot eivit olleet suuria, miki oli odotettavaa,
koska kdytossd oli sama aineisto. Tamén tutkielman tulosten perusteella seka
ohjauksen muodot ettd kielteinen ilmapiiri ja nuorten ndkokulmien huomioon
ottaminen ovat ulottuvuuksia, joiden sisdltéod on mahdollisesti tarpeen tarken-
taa suomalaisessa koulujarjestelméssd. Teoriaan pohjaava kolmen faktorin ra-
kenne sai tukea tdmédn tutkielman perusteella, mutta verrattain pienen otos-

koon vuoksi tutkimus olisi hyvé toistaa suuremmalla aineistolla.

4.2 Ohjausvuorovaikutuksen ja ulos- ja sisddnpdin suuntau-
tuvien ongelmien viliset yhteydet

Erilaisten oppilaisiin liittyvien tekijoiden, kuten kayttdaytymisen, motivaation ja
akateemisen suoriutumisen on todettu olevan yhteydessa opettajan kayttayty-
miseen ja ohjaukseen luokassa (Nurmi 2012; Nurmi & Kiuru, 2015). Tassd tut-
kielmassa ei kuitenkaan regressioanalyysissd 16ydetty yhteyksid ohjausvuoro-
vaikutuksen osa-alueiden (tunnetuki, ryhmén organisointi, ohjauksellinen tuki)
ja oppilaiden tai opettajien raportoimien ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien on-
gelmien vililld. Aiempien tutkimusten (Bub, 2009; Hoglund ym., 2015; Tennant
ym., 2015; Huiyoung & Ryan, 2016) mukaan luokissa, joissa on hyva emotionaa-
linen tuki, on myos vdhemman ulospdin suuntautuvaa oireilua. Toisaalta on
myos tutkimuksia, joissa yhteyksid tunnetuen ja ulospdin suuntautuvien on-
gelmien (Griggs ym., 2016) tai esimerkiksi tovereihin suuntautuvan aggressiivi-
sen kdytoksen (Luckner & Pianta, 2011) valilld ei 16ydetty. Yhteyksid tunnetuen
ja sisddnpdin suuntautuvien ongelmien vililld ei myoskddan loytynyt vastoin

aiempia tutkimustuloksia (esim. Griggs ym, 2016 ; Tennant ym., 2015).
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Tunnetuen ja ulospdin suuntautuvien ongelmien vilisid yhteyksid on 16y-
detty erityisesti pdivakoti-ikdisid tai alakoulun ensimmdisilld luokilla olevia
oppilaita tutkittaessa (Broekhuizen ym. 2016; Bub 2009; Griggs ym. 2016; Hog-
lund ym. 2015). On mahdollista, ettd vanhemmilla oppilailla, kuten tdssa tutki-
muksessa 12-13 -vuotiailla kuudesluokkalaisilla, opettajan emotionaalisen tuen
vaikutus kdyttdytymiseen ei ole endd yhtd suuri kuin nuoremmilla oppilailla.
Nuoruudessa toveripiirin merkitys kasvaa (McGrath & Van Bergen, 2015). Esi-
merkiksi Wentzelin, Russellin ja Bakerin (2016) tutkimuksessa luokkatovereilta
saatu emotionaalinen tuki sekd kayttdytymisodotukset olivat voimakkaammin
yhteydessd nuorten kdyttdytymiseen kuin opettajan tai vanhempien emotionaa-
linen tuki ja kdyttaytymisodotukset.

Aiemmat tutkimukset (Broekhuizen ym. 2016; Hoglund ym. 2015; Rimm-
Kaufman ym., 2009) ovat raportoineet yhteyksid myos ryhman organisoinnin
osa-alueen tai siihen liittyvien ulottuvuuksien kuten luokan kielteisen ilmapii-
rin (Meilstrup ym., 2015) ja lasten kayttdytymisen ongelmien valilld. Tassd tut-
kielmassa ohjauksellisen tuen ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien
ongelmien vililld ei myoskddn loydetty yhteyksid. Myoskddan Griggsin ym.
(2016) tutkimuksessa ohjauksellisella tuella ei ollut vaikutusta oppilaiden kay-
tosoireisiin yhden lukuvuoden seurantajakson aikana. Hyvéa ohjauksellinen tuki
luokassa ei vilttamatta riitda vaikuttamaan oppilaiden kayttdytymiseen vaan
tarvitaan muutakin kuten esimerkiksi emotionaaliseen tukeen ja ryhman orga-

nisointiin liittyvid elementtejd (Griggs ym., 2016).

4.3 Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Luotettavuus. Tutkielmaan liittyy useita rajoituksia. Tutkielman otoskoko (n =
46) oli suhteellisen pieni ja opettajien arvioimien ulos- ja sisddnpdin suuntautu-
vien ongelmien suhteen vield pienempi (n = 36). On mahdollista, ettd isommalla
otoskoolla tilastollisesti merkitsevid yhteyksid ohjausvuorovaikutuksen osa-
alueiden ja kayttaytymisen ongelmien valiltd voisi 16ytyd. Opettajien otoksen

edustavuudessa saattaa myos olla ongelmia. Videonauhoituksiin osallistuneista
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opettajista ldhes puolet (47.8 %) oli miehid, mikd on suurempi osuus kuin tyy-
pillisesti suomalaisissa alakouluissa. Voi my6s olla mahdollista, ettd vapaaeh-
toisesti tutkimuksiin osallistuvat opettajat ovat keskimédardistd kiinnostuneem-
pia tyOstddn ja sen kehittdmisestd, mikd voi ndkyd myos heidan opetuksessaan.
Tdhdan tutkielmaan osallistuneet opettajat muun muassa saivat korkeampia
keskiarvoja monen ohjausvuorovaikutuksen ulottuvuuden pisteytyksessd
(esim. myonteinen ilmapiiri ja sensitiivisyys) verrattuna yhdysvaltalaisiin kol-
legoihinsa (Pianta ym. 2012, 118).

Yksi syy yhteyksien puuttumiseen tdssa tutkielmassa voi liittya erilaisuu-
teen mittareiden valinnassa. Aiemmissa tutkimuksissa tunnetukea ja ryhman
organisointia sekd lasten kdyttaytymisen ongelmia on kasitteellistetty ja mitattu
eri tavoin. Aiemmissa tutkimuksissa ei ole kdytetty tdsmaélleen samoja mittoja
eli sekd CLASS -S -menetelméd ettd SDQ -kyselyd, kuten tdssad tutkimuksessa.
Sekd CLASS -S -menetelmd (Hafen ym., 2015) ettd SDQ -kyselyt (Goodman,
1997; Goodman, Meltzer & Bailey, 1998) ovat kansainvalisesti kaytettyjd ja vali-
deiksi todettuja, mutta SDQ:n keskiarvoluku (ts. kuinka paljon ongelmia luokan
oppilailla on keskimdérin) ei ehkd kuvaa riittdavalld tarkkuudella luokan todelli-
suutta kdyttaytymisen ongelmien suhteen. On hyvin mahdollista, ettd ohjaus-
vuorovaikutuksen osa-alueiden tai ulottuvuuksien laadulla on yhteyksid yksit-
tdisen oppilaan kdyttdaytymiseen, vaikkei se koko luokan tasolla tulisi ndkyviin.

Tutkielma sisdlsi my6s merkittdvan menetelmaillisen ongelman: lineaariset
regressioanalyysit eivat tuottaneet merkitsevid tuloksia, koska muuttujien vilil-
14 ei ollut riittdvan vahvoja korrelaatioita. Lineaarisen regressioanalyysin ole-
tukset eivit siis tdltd osin tutkielmassa tayttyneet. Tutkielman tuloksista koski-
en ohjausvuorovaikutuksen ja oppilaiden ulos- ja sisddnpdin suuntautuvien
ongelmien vilisid yhteyksid ei voi tehdd vahvoja johtopdatoksid myoskdan sii-
hen suuntaan, ettd yhteyksid ei toisessa aineistossa 16ytyisi. Luokkahuoneessa
tapahtuva vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden vililld on monimutkainen
ilmio (Nurmi & Kiuru, 2015), jota oli télld tutkimusasetelmalla vaikea tavoittaa.

Tutkielman vahvuutena voidaan kuitenkin pitdd aiempaan tutkimukseen ver-
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rattuna sitd, ettd kdyttdytymisen ongelmia kysyttiin paitsi opettajilta myds op-
pilailta itseltddn.

Eettiset ratkaisut. Ennen Alkuportaat -seurantatutkimuksen aloittamista
tutkimukselle on saatu yliopiston eettisen toimikunnan hyvidksyntd tutkimus-
asetelman ja aineistonkeruun ja -hallinnan menettelyiden suhteen. Opettajat
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja antoivat kirjallisen suostumuksen-
sa oppituntien kuvaamiseen. Oppilaat osallistuivat tutkimukseen huoltajiensa
kirjallisella suostumuksella. Ne oppilaat, joilla suostumusta ei ollut, osallistui-
vat videoiduille oppitunneille normaalisti. Mychemmassad vaiheessa kaytettiin
henkilollisyyden sumentamista videonauhoilta siten, ettei tunnistaminen ollut
mahdollista. Tutkielman tekijd ei tavannut tutkittavia, eikd ndhnyt tdssad aineis-
tossa kaytettyja videonauhoja lainkaan, vaan sai aineiston valmiina SPSS -
ohjelmaan koodattuna. Ndin ollen tutkimukseen osallistujien tunnistaminen ei
ole mahdollista tutkielman tekijan toimesta.

Aineisto on ollut Alkuportaat -tutkimuksesta vastaavien henkiléiden hal-
lussa, ja sitd on saanut kdyttoon analyysejd varten vain heiddn luvallaan. SPSS -
aineisto on ollut anonymisoitu eli ennen kaytt6on luovuttamista siitd on poistet-
tu kaikki tunnistetiedot tutkittaviin liittyen (myo6s kouluihin ja paikkakuntiin
liittyen). Tutkielman tekijan hallussa ollutta aineistoa ei ole ndytetty tutkimuk-
sen ulkopuolisille henkiléille, sitd on sdilytetty sdhkoisesti salasanojen takana ja

se tuhotaan pro gradu -tutkielman hyvaksymisen jédlkeen.

4.4 Jatkotutkimusehdotukset

Tamaén tutkielman perusteella CLASS-S -menetelmé toimii luotettavasti myos
suomalaisten kuudesluokkalaisten keskuudessa. CLASS-S -menetelméan
rakennevaliditeetin varmistamiseksi suomalaisessa aineistossa olisi tutkimus
kuitenkin hyvd vield toistaa suuremmalla ja edustavammalla aineistolla. Lisdksi
CLASS-S -menetelmé olisi tdrkedd validoida myts vanhempien yldkoulu- ja
lukioikédisten oppilaiden aineistoilla. Suomalaisten ala- ja yldkoulujen vililld on

merkittdvid niitd erottavia tekijoitd kuten yldkoulussa aineenopettajat
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luokanopettajien sijaan ja jaksojdrjestelmd. Taméan tutkimuksen perusteella ei
ndin ollen voi tehdd  johtopddtoksia =~ CLASS-S  -menetelmdn
rakennevaliditeetista suomalaisen yldkoulun puolella.

Ohjausvuorovaikutus -viitekehystd ja CLASS-S -menetelmédd on kaytetty
onnistuneesti myos opettajien tiydennyskoulutuksessa (Allen ym., 2011). Kos-
ka menetelmén toimivuudesta rakennevaliditeetin ndkdkulmasta on todennettu
kansainvalistd nayttod (Virtanen ym., 2017; Westergard ym., 2018), olisi ohjaus-
vuorovaikutus -viitekehystd mielekdstd hyodyntdd opettajankoulutuksen opin-
tokokonaisuuksissa ja tdydennyskoulutuksessa jo tydeldmdssa oleville opettajil-
le. Opettajien ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen laadun yhteys oppilaan
akateemisiin oppimistuloksiin ja hyvinvointiin on osoitettu niin selkedsti (esim.
Hamre, Hatfield, Pianta & Jamil, 2014; Mashburn ym., 2008; Roeser, Eccles &
Sameroff, 2000), ettd siihen olisi viisasta kiinnittdd huomiota myos pedagogisis-
sa valinnoissa.

Nurmi ja Kiuru (2015) tuovat esiin, ettd kdytettdvissd ei juurikaan ole ha-
vainnointiin perustuvia mittareita, jotka mittaisivat yksittdisen oppilaan kayt-
taytymistd luokassa tai opettajan ohjauksen vaikutusta yksittdiseen oppilaaseen
tai molempia. CLASS-S -menetelmd tavoittaa ohjausvuorovaikutuksen laadun
vain koko luokan tasolla, eikd tdssad tutkimuksessa sen avulla onnistuttu 1oyta-
méadn yhteyksid oppilaiden ulos- tai sisidnpdin suuntautuviin ongelmiin. Onkin
tarkedd kehittdd oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksen yksilotason havain-
nointiin perustuvia arviointivélineitd, jotta saataisiin enemmaén tietoa opetuksen

tai ohjausvuorovaikutuksen laadun vaikutuksista oppilaiden kayttdaytymiseen.
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