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TIIVISTELMÄ 

Leppänen, Anni. 2023. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun yhteys oppilai-

den psykososiaaliseen hyvinvointiin 1. ja 2. luokalla. Kasvatustieteen pro gradu -

tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. 50 sivua. 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

laadun yhteyttä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin alakoulun 1. ja 2. luo-

kalla. Tutkimuksessa tarkasteltiin lisäksi, missä määrin opettaja-oppilasvuorovaiku-

tuksen laatu ja oppilaiden psykososiaalinen hyvinvointi erosivat sekä kuinka pysyviä 

ne olivat 1. ja 2. luokan välillä. 

Tutkimus on osa Jyväskylän yliopiston Teacher and Student Stress and Interac-

tion in Classroom (TESSI) -tutkimushanketta. Tutkimuksen otos koostui 1. luokalla 

865 oppilaasta ja 54 opettajasta ja 2. luokalla 710 oppilaasta sekä 51 opettajasta. Opet-

taja-oppilasvuorovaikutuksen laatua arvioitiin CLASS K-3-havainnointimenetelmän 

avulla. Oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia koskeva tieto perustui opettajilta ke-

rättyihin SDQ-kyselyihin. Aineiston analysointiin käytettiin Spearmanin ja Pearsonin 

korrelaatiokertoimia, toistettujen mittausten t-testiä ja Wilcoxonin testiä.  

Tulokset osoittivat, että opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun osa-alueista 

erityisesti tunnetuen laatu oli positiivisesti yhteydessä oppilaiden prososiaalisuuteen 

ja negatiivisesti yhteydessä ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin. Oh-

jauksellisen tuen osalta havaittiin negatiivinen yhteys ulospäin suuntautuviin käyt-

täytymisen haasteisiin, erityisesti palautteen laadun osalta. Opettajien antaman tun-

netuen ja ohjauksellisen tuen laatu arvioitiin 1. luokalla korkeammaksi kuin 2. luo-

kalla. Psykososiaalisen hyvinvoinnin osalta prososiaalista käyttäytymistä esiintyi 

enemmän ja sisään- ja ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita 2. luokalla vä-

hemmän kuin 1. luokalla. Tutkimus antoi uutta tietoa opettaja-oppilasvuorovaikutuk-

sen laadun yhteydestä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin. Tietoa voidaan 

hyödyntää opettajankoulutuksessa. 

 

Asiasanat: Opettaja-oppilasvuorovaikutus, psykososiaalinen hyvinvointi  
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1 JOHDANTO 

Lasten ja nuorten hyvinvoinnin heikkeneminen on herättänyt viime vuosina huolta 

Suomessa. Esimerkiksi uusimmassa Kouluterveyskyselyssä havaittiin, että vaikka 

valtaosa lapsista on tyytyväisiä elämäänsä, on lasten elämään tyytyväisyys kuitenkin 

edelliseen mittausajankohtaan verrattuna vähentynyt. Tämän lisäksi todettiin, että 

oppilaiden ahdistuneisuuden ja yksinäisyyden kokemukset ovat lisääntyneet (Hela-

korpi & Kivimäki, 2021). Huolesta lasten hyvinvoinnin osalta kertoo myös se, että jo 

alakouluikäisten ahdistuneisuutta pyritään havaitsemaan yhä varhaisemmassa vai-

heessa, jotta lapset saisivat apua ajoissa ennen kuin heidän ongelmansa ehtivät kasvaa 

suuremmiksi (Vähäsarja, 2018). Viime vuosina on lisäksi uutisoitu lisääntyvissä mää-

rin lasten häiriökäyttäytymisestä ja työrauhaongelmista kouluissa. Kansallisen koulu-

tuksen arviointikeskuksen (Karvi) julkaisema perusopetuksen ja lukiokoulutuksen 

työrauhaa koskenut arviointi toi esiin, että kolmasosa vastanneista opetuksen järjes-

täjistä koki häiriötilanteiden lisääntyneen kouluissa (Julin & Rumpu, 2018). Lisäänty-

neiden häiriö- ja ongelmatilanteiden aiheuttajiksi on julkisessa keskustelussa ehdo-

tettu esimerkiksi opetusryhmien kokoa, inkluusiota (Heikkinen, 2020) ja lisääntynyttä 

älypuhelinten käyttöä (Julin & Rumpu, 2018). Syyt työrauhahäiriöiden taustalla ovat 

moniulotteisia, mutta yhä tärkeämpää olisi syiden etsimisen lisäksi pohtia, miten las-

ten ja nuorten hyvinvointia voitaisiin tukea jo varhaisessa vaiheessa ja miten koulu ja 

opettajat voisivat omalta osaltaan vaikuttaa oppilaiden hyvinvointiin. Esimerkiksi 

Minkkinen (2015) painottaa kouluikäisten lasten hyvinvointia tutkineessa väitöskir-

jassaan, että oppilaiden hyvinvoinnin ja koulun sosiaalisten suhteiden yhteydestä tar-

vitaan lisää tietoa. 

Koulun velvollisuus edistää ja ylläpitää lasten ja nuorten hyvinvointia on il-

maistu selkeästi perusopetuslaissa (Oppilas- ja opetushuoltolaki 1287/2013). Lapsi 

viettää ajallisesti suuren osan arkipäivistään koulussa, joten on luontaista, että siitä 

muodostuu lapselle tärkeä sosiaalinen yhteisö. Koulun vertaisista koostuva ryhmä 

tarjoaa lapselle tärkeitä tilaisuuksia kehittää sosiaalisia taitojaan, kuten empatiaa ja 
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jakamista (Gupta & Thapliyal, 2015). Lapsen positiiviset vuorovaikutussuhteet ja kiin-

nittyminen kouluyhteisöön ovat merkittäviä suojaavia tekijöitä, joilla voidaan tukea 

lapsen hyvinvointia jo varhaisessa vaiheessa (Valtioneuvosto, 2019). Lapsen varhais-

ten vuorovaikutussuhteiden on todettu vaikuttavan lapsen kokemiin uusiin sosiaali-

siin tilanteisiin sekä myöhempään vuorovaikutukseen ympäristönsä kanssa. Lehtisen 

ja kollegoiden (2016) mukaan lapsen ensimmäinen kiintymyssuhde muodostuu usein 

omaan vanhempaan, mutta myöhemmin lapsen siirtyessä esimerkiksi varhaiskasva-

tuksen piiriin ja kouluun, vuorovaikutussuhteet laajenevat uuden ympäristön aikui-

siin, kuten opettajiin. Koulun aikuisista juuri opettaja vaikuttaa keskeisesti esimer-

kiksi siihen, millaisia vuorovaikutussuhteita luokassa muodostuu ja kuinka myöntei-

siä vuorovaikutussuhteita tuetaan ja ylläpidetään (Lehtinen ym., 2016). Opettajalla on 

siis keskeinen rooli vuorovaikutuksen ohjaamisessa ja ylläpitämisessä ja sitä kautta 

oppilaiden hyvinvoinnin tukemisessa. 

Opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta voidaan tarkastella useista eri 

näkökulmista, kuten havainnoimalla vuorovaikutusta luokassa, opettajan itsensä tai 

oppilaiden arvioimana. Tässä tutkimuksessa opettaja-oppilasvuorovaikutuksen tar-

kastelu tapahtuu Hamren ja kollegoiden (2013) kehittämän Teaching Through Inter-

actions eli Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyksen kautta. Vuorovaikutuk-

sen avulla oppimisen viitekehyksessä tarkastellaan opettaja-oppilasvuorovaikutuk-

sen laatua kolmen eri osa-alueen kautta: tunnetuen, toiminnan organisoinnin ja oh-

jauksellisen tuen. Aiempi tutkimus on keskittynyt pääosin tutkimaan opettaja-oppi-

lasvuorovaikutuksen laadun yhteyksiä oppimismotivaatioon (LoCasale-Crouch ym., 

2018; Pakarinen ym., 2010a; Pakarinen, 2012), sosiaalisiin taitoihin (Hu ym., 2021; Pa-

karinen ym., 2020; Siekkinen ym., 2013; Soininen ym., 2023) ja akateemisiin taitoihin 

(Curby ym., 2013; LoCasale-Crouch ym., 2018; Mashburn ym., 2008; Pakarinen ym., 

2017a; Pakarinen ym., 2017b; Perlman ym., 2016; Vernon-Feagans ym., 2019). Opet-

taja-oppilasvuorovaikutuksen merkitystä korostaa aiemmat tutkimukset, joiden pe-

rusteella opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu on nähty lapsen kehitykselle ja op-

pimiselle merkityksellisempänä kuin esimerkiksi rakenteelliset tekijät, kuten ryhmä-

koko ja opetusmateriaalit (Hamre ym., 2013; Howes ym., 2008; Mashburn ym., 2008).  
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Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää, miten opettaja-oppilasvuorovaikutus on 

ryhmätasolla yhteydessä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin. Oppilaiden 

psykososiaalista hyvinvointia tarkasteltiin Goodmanin ja kollegoiden (2010) tekemän 

jaon eli sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden sekä prososi-

aalisen käyttäytymisen näkökulmasta. Psykososiaalista hyvinvointia tutkineiden 

Tsangin ja kollegoiden (2012) mukaan kouluissa olisi tärkeää keskittyä ennaltaehkäi-

sevään työhön, jolla voidaan edistää oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia ennen 

kuin siinä alkaa ilmenemään vakavia ongelmia. Myös Suomen perusopetuslaissa ko-

rostetaan ennalta ehkäisevän tuen ja varhaisen tuen tarjoamista koululaisten hyvin-

voinnin tukemiseksi (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013). Aiempaa tutki-

musta opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osalta on tehty keskittyen esiopetukseen ja 

varhaiskasvatukseen (Howes ym., 2008; Mashburn ym., 2008; Pakarinen, 2012). Lisää 

tietoa opettaja-oppilasvuorovaikutuksen yhteydestä lasten psykososiaaliseen hyvin-

vointiin kaivataan kuitenkin peruskoulun ensimmäisiltä luokilta. 

Tässä tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, miten opettajan ja oppilaan välisen 

vuorovaikutuksen laatu on yhteydessä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin 

peruskoulun ensimmäisellä ja toisella luokalla. Vaikka opettaja-oppilasvuorovaiku-

tuksen laatu on ollut tutkijoiden kiinnostuksen kohteena jo pitkään, ei sen yhteyttä 

oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin ole juurikaan aiemmin tutkittu. Lisäksi 

tutkimuksessa tarkastellaan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun sekä oppilai-

den psykososiaalisen hyvinvoinnin pysyvyyttä ja mahdollisia eroja ensimmäisen ja 

toisen luokan välillä.  

1.1 Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu 

Opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta on tutkittu viime vuosikymmeninä 

eri-ikäisten oppilaiden parissa sekä Suomessa että kansainvälisesti. Hamre ja kollegat 

(2013) nostavat opettajan ja oppilaiden välisen vuorovaikutuksen laadun esiin yhtenä 

opettajan työn tärkeimmistä osa-alueista ja lapsen oppimistuloksiin vaikuttavista te-

kijöistä. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadulla on havaittu olevan moniulottei-
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sia vaikutuksia oppimiseen ja akateemiseen suoriutumiseen myös lapsen tulevaisuu-

den osalta (Hamre & Pianta, 2001; Hamre & Pianta, 2005). Vuorovaikutuksen laatua 

voidaan tarkastella opettajan ja oppilaan välisenä suhteena tai opettajan ja oppilasryh-

män välisenä vuorovaikutuksena.  

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua voidaan tarkastella ryhmätasolla esi-

merkiksi Robert Piantan tutkimusryhmän Yhdysvalloissa alun perin kehittämän 

Teaching Through Interactions – (TTI; Hamre ym., 2013; suom. vuorovaikutuksen 

avulla oppimisen viitekehyksen Lerkkanen & Pakarinen, 2018) avulla. TTI-viitekehys 

pohjautuu kehityksellisiin teorioihin ja empiirisiin tutkimuksiin, joiden mukaan op-

pilaan ja opettajan tai muun läheisen aikuisen välinen vuorovaikutus on tärkeää lap-

sen oppimiselle ja kehitykselle.  

TTI-viitekehys jaottelee opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun kolmeen eri 

osa-alueeseen: tunnetukeen, toiminnan organisointiin ja ohjaukselliseen tukeen 

(Hamre ym., 2013). Nämä kolme osa-aluetta koostuvat puolestaan kymmenestä eri 

ulottuvuudesta ja niiden käyttäytymistason indikaattoreista (taulukko 1). Vuorovai-

kutuksen avulla oppimisen viitekehyksen pohjalta luodun Classroom Assessment 

Scoring System (CLASS) -havainnointimenetelmän avulla on mahdollista arvioida 

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua aidoissa luokkatilanteissa (Pianta ym., 

2008).  
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Taulukko 1. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueet ja ulottuvuudet (mukaillen Pianta 
ym., 2008) 

Osa-alue Ulottuvuus Kuvaus  

Tunnetuki Myönteinen ilmapiiri Oppilaiden ja opettajan välinen tunneyhteys ja keskinäisten 
suhteiden lämpimyys, luokassa ilmenevä keskinäinen kun-
nioitus 

 Kielteinen ilmapiiri Luokassa ilmenevä voimakasasteinen negatiivisuus, opetta-
jan tai oppilaiden ilmaisema vihamielisyys, aggressiivisuus 

 Opettajan sensitiivisyys Opettajan kyky havaita ja vastata oppilaiden emotionaalisiin 
ja akateemisiin tarpeisiin 

 Oppilaiden näkökulmien 
huomiointi 

Opettajan tapa huomioida vuorovaikutuksessaan ja työs-
kentelyssä oppilaiden kiinnostuksen kohteet, motivaatio ja 
näkökulmat 

Toiminnan organisointi Käyttäytymisen säätely Opettajan kyky käyttää tehokkaita, ennaltaehkäiseviä mene-
telmiä ohjatessaan oppilaita haluttuun käyttäytymiseen ja 
korjatessaan oppilaiden käyttäytymistä 

 Tuotteliaisuus Kuinka hyvin opettaja hyödyntää oppimiseen käytössä ole-
van ajan ja hyödyntää rutiineja  

 Ohjauksen muodot Oppilaiden sitouttaminen oppimiseen tehokkaan fasilitoin-
nin, mielenkiintoisten materiaalien ja tavoitteiden selkeyden 
kautta 

Ohjauksellinen tuki Käsitteiden opettaminen Opettajan kyky tukea oppilaiden ymmärrystä oppisisältöjen 
integroinnin, luovuuden ja päättelyn tukemisen kautta 

 Palautteen laatu Opettajan kyky tarjota oppilaille palautetta, joka edistää hei-
dän oppimistaan ja kannustaa osallistumaan aktiivisesti 

 Kielellinen mallintaminen Kuinka opettaja hyödyntää kielellisiä keinoja opetuksessa, 
kuten avoimia kysymyksiä ja keskusteluja 

 

 

Tunnetuki. Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan tunnetuen osa-alue perustuu kah-

teen kehitykselliseen teoriaan: kiintymyssuhdeteoriaan (Bowlby, 1969) ja itsemäärää-

misteoriaan (Ryan & Deci, 2000). Kiintymyssuhdeteoria kuvaa sitä, kuinka aikuisen 

tarjoama turvallinen, ennakoitava ympäristö ja tunnetason tuki mahdollistavat lap-

selle tilan ottaa riskejä, oppia ja kehittyä itsenäiseksi toimijaksi (Bowlby, 1969). Bowl-

byn (1969) mukaan mitä pienempi lapsi on kyseessä, sitä olennaisempaa myönteiselle 

kehitykselle on lapsen läheisten ihmisten tarjoama hoiva.  Itsemääräämisteoria puo-
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lestaan korostaa oppilaan autonomian, pätevyyden kokemusten ja yhteenkuuluvuu-

den tunteen merkitystä hänen sisäsyntyiselle motivaatiolleen (Ryan & Deci, 2000).  

Näiden psykologisten perustarpeiden tukeminen vahvistaa motivaatiota, oppimista 

ja hyvinvointia (Ryan & Deci, 2000). Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyk-

sessä tunnetuen laatua havainnoidaan neljän eri ulottuvuuden kautta, joita ovat 

myönteinen ilmapiiri, kielteinen ilmapiiri, opettajan sensitiivisyys ja oppilaiden näkö-

kulmien huomioiminen (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008).  

Myönteisen ilmapiirin ulottuvuus kuvaa opetusryhmän sisäisten vuorovaiku-

tussuhteiden lämpimyyttä (Hamre ym., 2013), joka voi ilmetä sanallisesti esimerkiksi 

opettajan tai oppilaiden toisilleen ilmaisemina positiivisina kommentteina ja sosiaali-

sena keskusteluna tai sanattomasti kuten kosketuksena, hymyinä ja nauruna (Pianta 

ym., 2008). Kielteisen ilmapiirin ulottuvuus keskittyy luokassa ilmeneviin voima-

kasasteisiin kielteisiin tunteisiin ja käyttäytymiseen, kuten ärsyyntymisen, aggressii-

visuuden ja vihan ilmauksiin (Hamre ym., 2013). Kielteistä ilmapiiriä havainnoidaan 

luokassa ilmenevien kielteisten tunteiden ja niiden ilmaisemisen kautta sekä opetta-

jien käyttämien kurinpitokeinojen kautta (sarkasmi, uhkailu). Lisäksi kielteistä ilma-

piiriä kuvastavat esimerkiksi kiusaaminen ja fyysinen rankaiseminen (Pianta ym., 

2008). Opettajan sensitiivisyyden ulottuvuus arvioi opettajan kykyä havaita ja vastata 

oppilaiden emotionaalisiin ja akateemisiin tarpeisiin oikea-aikaisesti (Hamre ym., 

2013; Pianta ym., 2008). Opettajan sensitiivisyyttä arvioidaan myös tarkkailemalla, mi-

ten oppilaat osallistuvat tunnilla ja hakevatko he opettajalta tukea ja ohjausta sitä tar-

vitessaan, eli kuinka turvalliseksi oppilaat tuntevat olonsa oppitunneilla (Pianta ym., 

2008). Oppilaiden näkökulmien huomioimisen ulottuvuus tarkastelee, miten vuoro-

vaikutuksessa ja aktiviteeteissa otetaan huomioon oppilaiden motivaatio, kiinnostuk-

sen kohteet ja osallisuus aktiviteetteihin (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). Lisäksi 

arvioidaan, miten opettaja tarjoaa oppilaille tilaisuuksia osallistua ja jakaa ajatuksiaan 

opetettavasta aiheesta sekä miten opettaja kykenee tukemaan oppilaiden itsenäisyyttä 

ja valinnan mahdollisuuksia opetuksessaan. Yhtenä indikaattorina tämän ulottuvuu-

den toteutumiselle nähdään myös, miten vapaasti opettaja sallii luokassa liikkumisen 

(Pianta ym., 2008). 
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Toiminnan organisointi. Toiminnan organisoinnin osa-alueen teoreettinen 

pohja on Piantan ja kollegoiden (2008) mukaan kehityspsykologian tutkimuksessa op-

pilaiden itsesäätelytaidoista ja niiden tukemisesta (Blair, 2003). Vahvinta näyttöä toi-

minnan organisoinnin merkityksestä on Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan saatu 

interventiotutkimuksista. Toiminnan organisoinnin osa-alue tarkastelee miten oppi-

laan itsesäätelyä ja itseohjautuvuutta tuetaan opettajan vuorovaikutuksen ja luokan 

tarjoaman toimintaympäristön osalta (Lehtinen ym., 2016). Osa-alueen kolme ulottu-

vuutta ovat käyttäytymisen säätely, tuotteliaisuus ja ohjauksen muodot (Pianta ym., 

2008).  

Käyttäytymisen säätelyn ulottuvuudessa tarkastellaan opettajan kykyä asettaa 

selkeät odotukset oppilaiden käytökselle, ennakoida mahdollisia häiriötilanteita ja 

puuttua sääntöjen vastaiseen ja häiritsevään käyttäytymiseen tehokkaasti (Hamre 

ym., 2013; Pianta ym., 2008). Ulottuvuudessa havainnoidaan, miten opettaja puuttuu 

oppilaiden häiriökäyttäytymiseen, kuinka oppilaat luokassa ylipäänsä luokassa käyt-

täytyvät ja esiintyykö luokassa esimerkiksi usein häiritsevää käytöstä (Pianta ym., 

2008).  Tuotteliaisuuden ulottuvuus puolestaan keskittyy opetuksen tehokkuuteen ja 

oppimiseen käytetyn ajan maksimoimiseen (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). 

Tuotteliaisuuden ulottuvuuteen liittyvät esimerkiksi tehokkaat rutiinit, joihin kuulu-

vat selkeät ohjeet toiminnalle, siirtymien tehokkuus oppituntien aikana sekä se, 

kuinka hyvin opettaja on oppitunneille valmistautunut sekä materiaalien että oppi-

tunnin sisällön hallitsemisen osalta (Pianta ym., 2008). Ohjauksen muotojen ulottu-

vuudessa arvioidaan opettajan kykyä osallistaa oppilaita oppitunnin toimintaan tar-

joamalla heille esimerkiksi kiinnostavia materiaaleja ja monipuolisia, osallisuutta tu-

kevia aktiviteetteja (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). Ohjauksen muotojen indi-

kaattoreina huomioidaan lisäksi oppilaiden yleinen kiinnostus aiheeseen, joka näyt-

täytyy aktiivisena kuunteluna, osallistumisena ja keskittymisenä kulloiseenkin toi-

mintaan (Pianta ym., 2008).  

Ohjauksellinen tuki. Ohjauksellisen tuen osa-alueen teoreettinen pohja perus-

tuu Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan lasten kielellisen ja kognitiivisen kehityk-

sen edistämiseen keskittyviin tutkimuksiin. Ohjauksellinen tuki pohjautuu näkemyk-

seen siitä, että oikea-aikeinen, yksilöllinen palaute tukee oppimista ja kielellisesti rikas 
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ohjaus ja oppimiskeskustelut vahvistavat kielellisten taitojen kehitystä (Hamre ym., 

2013; Pianta ym., 2008). Ohjauksellisen tuen osa-alue sisältää kolme arvioitavaa ulot-

tuvuutta: käsitteiden oppiminen, palautteen laatu ja kielellinen mallintaminen (Pianta 

ym., 2008).  

Käsitteiden opettamisen ulottuvuus arvioi sitä, miten opettaja pyrkii edistämään 

oppilaiden ymmärrystä opetuskeskustelujen sekä ajattelutaitoja kehittävien työsken-

telytapojen avulla (Lehtinen ym., 2016; Pianta ym., 2008). Tämän lisäksi tarkkaillaan, 

kuinka luovuutta ja ongelmanratkaisutaitoja tukevaa toiminta on, miten eri oppisisäl-

töjen integrointi toteutuu, luodaanko eri opittavien käsitteiden ja oppilaiden arkielä-

män välille yhteyksiä (Pianta ym., 2008). Palautteen laadun ulottuvuus tarkastelee 

opettajan opetuksessaan ja ohjauksessaan toteuttamaa summatiivista ja formatiivista 

arviointia (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008). Lisäksi tarkastellaan opettajan ja op-

pilaiden välille rakentuvia palauteketjuja sekä sitä, kuinka opettaja selventää käsitel-

tävää aihetta ja miten käsitteitä linkitetään laajempiin ilmiöihin. Tarkastelun kohteena 

on myös, kuinka yksilöllisesti palaute on kohdennettu oppilaille, sekä antaako opet-

taja lyhyen ja pinnallisen palautteen sijaan kannustavaa palautetta, joka ohjaa oppi-

laita sinnikkyyteen ja aktiiviseen osallistumiseen. (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2008).  

Kielellisen mallintamisen ulottuvuudessa tarkastellaan vuorovaikutuksesta opettajan 

käyttämiä kielellisen kehityksen kehitystä tukevia menetelmiä (Hamre ym., 2013; Leh-

tinen ym., 2016). Tällaisia ovat esimerkiksi avoimet kysymykset ja opettajan käyttämä 

rikas sanasto. Kielellisen mallintamisen havainnoinnissa kiinnitetään huomiota myös 

opettajan puhetapaan ja siihen, miten hän sanoittaa omaa ja oppilaidensa toimintaa 

auttaen näin oppilaita löytämään sanoja tunteilleen ja tekemisilleen (Hamre ym., 2013; 

Pianta ym., 2008). 

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, että opettajat hallitsevat yleensä parhaiten 

tunnetuen ja toiminnan organisoinnin osa-alueet (Lehtinen ym., 2016). Toistaiseksi 

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun vaihtelusta tiedetään kuitenkin vasta vä-

hän (Downer ym., 2010), ja lisää tietoa vuorovaikutuksen laadun pysyvyydestä ja 

vaihtelusta kaivataan. Malmberg ja kollegat (2010) tutkivat opettaja-oppilasvuorovai-

kutuksen laatua ja sen muuttumista tarkastelemalla opettajaopiskelijoiden siirtymää 
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viimeisestä harjoittelusta työelämään ensimmäisen kahden vuoden ajalta. He havait-

sivat, että erityisesti toiminnan organisoinnin laatu nousi ensimmäisten työvuosien 

aikana, kun taas tunnetuen osa-alueen laatu oli aluksi nousujohteista, sitten laskevaa 

ja jälleen nousujohteista. Ohjauksellisen tuen osalta muutosta ei tällä ajanjaksolla ha-

vaittu (Malmberg ym., 2010).  

1.2 Psykososiaalinen hyvinvointi 

Psykososiaalinen hyvinvointi on moniulotteinen käsite, joka tarkastelee hyvinvointia 

yksilön suhteessa ympäristöön (Eiroa-Orosa, 2020). Psykososiaalista hyvinvointia tut-

kineet Viholainen ja kollegat (2014) ovat määritelleet psykososiaalisen hyvinvoinnin 

yksilön kyvyksi ylläpitää sosiaalisia ihmissuhteita sekä säädellä omia tunteitaan ja 

käyttäytymistään sosiaalisissa tilanteissa. Samaa määrittelyä ovat käyttäneet Tsang ja 

tutkimusryhmä (2012) psykososiaalisen hyvinvoinnin mittareita vertailevassa tutki-

muksessa, jossa nostettiin esiin psykososiaalisen hyvinvoinnin mittareiden jakautu-

minen kielteiseen, heikkouksiin keskittyvään lähestymistapaan ja myönteiseen, vah-

vuusperustaiseen lähestymistapaan. Psykososiaalisen hyvinvoinnin heikkouksia ku-

vaavia indikaattoreita olivat esimerkiksi puutteellinen tunteiden tiedostaminen ja il-

maisu, kielteiset tunteet ja ahdistuneisuus sekä heikko vuorovaikutus vertaisten ja 

perheen kanssa. Vahvuuksia kuvaavia indikaattoreita olivat lapsen myönteiset tun-

teet, tietoisuus omista tunteistaan, kyky kontrolloida omaa toimintaansa, prososiaali-

nen käytös ja psyykkinen selviytymiskyky eli resilienssi. Tsang ja kollegat (2012) jaka-

vat psykososiaalisen hyvinvoinnin näiden vahvuuksien perusteella yksilön tunnesää-

telytaitoihin ja sosiaalisiin taitoihin.  

Jakoa vahvuuksiin ja vaikeuksiin tehdään myös laajasti käytetyssä Goodmanin 

(1997) kehittämässä Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -kyselyssä. SDQ-

kyselyssä tarkastellaan oppilaiden vahvuuksia ja heidän haasteitaan (Tsang ym., 

2012). SDQ-kyselyssä psykososiaalinen hyvinvointi jakautuu viiteen osa-alueeseen, 

joista käyttäytymisen haasteita edustavat käytösoireet, yliaktiivisuus, kaverisuhteen 

ongelmat ja tunneoireet ja vahvuuksia puolestaan prososiaalisuus (Goodman, 1997). 
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Tässä tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia Goodma-

nin ja kollegoiden (2010) tekemällä jaolla sisäänpäin ja ulospäin suuntautuviin käyt-

täytymisen haasteisiin ja prososiaalisuuteen. Tämä jaottelu soveltuu erityisesti laajem-

min tehtävän psykososiaalisen hyvinvoinnin tarkasteluun, kun taas kaikkien viiden 

osa-alueen tarkastelu soveltuu paremmin, kun tavoitteena on tunnistaa tietty oireyh-

tymä (Goodman ym., 2010).  Jaottelussa sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen 

haasteita tarkkaillaan tunneoireiden ja kaverisuhteiden ongelmien kautta ja ulospäin 

suuntautuvia käyttäytymisen haasteita edustavat yliaktiivisuuden ja käytösoireiden 

osa-alueet. Vastaavaa jakoa on käytetty aiemmissa tutkimuksissa laajalti (Aunola & 

Nurmi, 2005; Goodman ym., 2010; Zahn-Waxler ym., 2000) ja se on todettu tutkimus-

käyttöön hyvin soveltuvaksi.  

Sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin kuuluu esimerkiksi lapsen 

mielialaan ja tunne-elämään liittyviä haasteita, jotka voivat ilmetä masentuneisuu-

tena, ahdistuneisuutena, itsetunnon ongelmina sekä aiheuttaa lapsen vetäytymistä so-

siaalisista tilanteista (Aunola & Nurmi, 2005; Goodman ym., 2010; Pedersen ym., 2019; 

Sourander & Helstelä 2005; Zahn-Waxler ym., 2000). Näihin haasteisiin voi liittyä li-

säksi somaattisia oireita kuten päänsärkyä, vatsakipua, itkuisuutta ja pahoinvointia 

(Aunola ym., 2000; Goodman ym., 2010; Koskelainen, 2008). Sisäänpäin suuntautuvat 

käyttäytymisen haasteet kohdistuvat siis pääosin oppilaaseen itseensä (Goodman 

ym., 2010; Zahn-Waxler ym., 2000) ja niiden on nähty johtuvan lapsen itseensä koh-

distamasta liiallisesta itsesäätelystä (Cole ym., 1996).  

Ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet näyttäytyvät puolestaan ympä-

ristölleen haitallisena ja häiritsevänä käytöksenä (Aunola ym., 2000; Goodman ym., 

2010; Sourander & Helstelä, 2005; Zahn-Waxler ym., 2000) ja niiden on tutkimuksissa 

esitetty johtuvan lapsen puutteellisesta itsesäätelystä. Ulospäin suuntautuvat käyttäy-

tymisen haasteet voivat näyttäytyä impulsiivisuutena, käytöshäiriöinä, yliaktiivisuu-

tena, tarkkaavaisuuden haasteina sekä aggressiivisuutena, joka voi olla fyysistä tai 

verbaalista (Aunola ym., 2000; Koskelainen, 2008; Zahn-Waxler ym., 2000). Vaikka 

käyttäytymisen haasteet ovat suhteellisen pysyviä (Sourander & Helstelä, 2005; Stone 

ym., 2015) Metsäpellon ja kollegojen (2017) tutkimuksessa havaittiin, että ulospäin 
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suuntautuva haastava käyttäytyminen väheni ensimmäisten neljän kouluvuoden ai-

kana ja ennusti oppilaiden matalampia koulutuksellisia pyrkimyksiä. 

Sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet eivät sulje toisiaan 

pois, vaan ne voivat Zahn-Waxlerin ja kollegoiden (2000) mukaan usein päällekkäis-

tyä eli esiintyä lapsilla samanaikaisesti. Joskus esimerkiksi oppilaan ulospäin suun-

tautuvat käyttäytymisen haasteet voivat estää ympäristöä huomaamasta oppilaan si-

säänpäin kääntynyttä oireilua (Zahn-Waxler ym., 2000). Sisäänpäin ja ulospäin suun-

tautuvien käyttäytymisen haasteiden on aiemmissa tutkimuksissa esitetty olevan 

melko pysyviä (Kovacs & Devlin, 1998; Sourander & Helstelä, 2005; Stone ym., 2015 

Zahn-Waxler ym., 2000). Erityisesti ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet 

ennakoivat haasteita myös vertaisten ja opettajan kanssa (Ladd & Burgess, 1999). Esi-

merkiksi Pakarisen ja kollegoiden (2018) tutkimuksessa havaittiin, että mitä enemmän 

oppilaalla havaittiin ulospäin suuntautuvia haasteita 4. luokalla, sitä enemmän kon-

flikteja opettaja raportoi oppilaan kanssa 2 vuotta myöhemmin. Sisäänpäin suuntau-

tuvien käyttäytymisen haasteiden osalta kielteisiä pitkäaikaisvaikutuksia ei Laddin ja 

Burgessin (1999) tutkimuksessa löytynyt. 

Prososiaalinen käyttäytyminen ilmaisee psykososiaalisen hyvinvoinnin vah-

vuuksia (Gupta & Thapliyal, 2015; Tsang ym., 2012) ja se voidaan määritellä käyttäy-

tymiseksi, jonka pyrkimyksenä toisten hyvinvoinnin edistäminen (Gupta & Thapliyal, 

2015). Lapsen prososiaalinen käyttäytyminen voi ilmetä kouluympäristössä monin ta-

voin, kuten esimerkiksi lapsen empaattisena käytöksenä muita kohtaan ja sosiaalisina 

taitoina, jotka puolestaan mahdollistavat myönteisten kaverisuhteiden luomisen ja yl-

läpidon (Gupta & Thapliyal, 2015; Koskelainen, 2008). Henricsson ja Rydell (2004) ko-

rostavat lisäksi osana prososiaalista käyttäytymistä siihen kiinteästi kuuluvaa kykyä 

ja pyyteetöntä halua auttaa muita. Guptan ja Thapliyalin (2015) mukaan prososiaali-

nen käyttäytyminen muodostaa perustan lapsen sosiaaliselle vuorovaikutukselle lä-

heistensä kanssa ja sen on lisäksi havaittu ennakoivan hyvää akateemista suoriutu-

mista ja sosiaalista hyväksyntää nuoruusiällä. 
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1.3 Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu ja oppilaiden psyko-

sosiaalinen hyvinvointi 

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun yhteyttä oppilaiden psykososiaaliseen hy-

vinvointiin ei ole ryhmätasolla aiemmin juurikaan tutkittu. Esimerkiksi Hamre ja Pi-

anta (2001) ovat todenneet tarkastellessaan opettajan ja yksittäisen oppilaan välistä 

suhdetta, kielteinen opettaja-oppilassuhde voi vaikuttaa lapsen sisäänpäin ja ulospäin 

suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin. Myös Zhangin ja Sunin (2011) mukaan op-

pilailla, joilla on myönteinen suhde opettajaansa, esiintyy harvemmin sisäänpäin ja 

ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. Aiempi tutkimus luokka- tai ryhmä-

tasolla on keskittynyt opettaja-oppilasvuorovaikutuksen (Soininen ym., 2013), ja eri-

tyisesti tunnetuen (Pakarinen ym., 2020), laadun yhteyteen lapsen sosiaalisen kompe-

tenssiin (Siekkinen ym., 2013). 

Hamre ja kollegat (2013) nostavat esiin, että vaikka usein ajatellaan, että tietyllä 

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueella on merkitystä juuri tietyn kehityksen 

osa-alueen tukemisessa (tunnetuki tukee sosiaalista kehitystä, toiminnan organisointi 

käyttäytymisen säätelyä ja ohjauksellinen tuki oppimista), osa tutkimuksista on osoit-

tanut osa-alueilla olevan ristikkäisiä yhteyksiä oppimistuloksiin. Esimerkiksi Hamre 

ja Pianta (2005) havaitsivat koulupudokkuuden riskiryhmään kuuluvia ensimmäisen 

luokan oppilaita koskeneessa tutkimuksessaan, että korkealaatuinen tunnetuki näkyi 

luokissa riskiryhmän oppilaiden parempana akateemisena suoriutumisena vertailu-

ryhmään verrattuna. Downer ja kollegat (2010) toteavat myös, että opettaja-oppilas-

vuorovaikutuksen osa-alueita tulisi useammin tarkastella yhdessä, jotta niiden mah-

dollisia osa-alue rajat ylittäviä vaikutuksia voitaisiin havaita suhteessa lasten kogni-

tiiviseen-, sosiaaliseen ja itsesäätelytaitojen kehitykseen.  

Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan tunnetuen on nähty edistävän erityisesti 

lasten sosiaalista kehitystä. Tunnetuen on todettu aiemmissa tutkimuksissa ennusta-

van vahvempaa prososiaalista käytöstä (kuten yhteistyötaitoja ja empaattisuutta) 

kuusivuotiailla tehdyssä tutkimuksessa (Pakarinen ym., 2020). Mashburnin ja kolle-

goiden (2008) tutkimuksessa tunnetuella on havaittu olevan suotuisa vaikutus oppi-

laiden sosiaalisten taitojen kehitykselle. Broekhuizen ja kollegoiden (2016) mukaan 

korkealaatuinen tunnetuki ja käyttäytymisen tuki päiväkodin ja esiopetuksen aikana 
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ennustivat parempia yhteistyötaitoja ja empaattisempaa käytöstä ensimmäisellä luo-

kalla. O’Connor ja kollegat (2011) puolestaan osoittivat, että opettajan ja oppilaan vä-

lisen suhteen myönteisyys ennakoi oppilaiden vähäisempiä ulospäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita. Lisäksi Pakarinen ja kollegat (2014) havaitsivat, että korke-

ampi tunnetuen korkeampi laatu ensimmäisellä luokalla oli yhteydessä oppilaiden 

vahvempaan tehtäviin keskittymiseen vuotta myöhemmin. Opettajan antaman tun-

netuen on myös havaittu olevan yhteydessä lasten vahvempiin itsesäätelytaitoihin ja 

parempaan impulssikontrolliin (Hatfield ym., 2022) sekä matalampiin stressihormo-

nina pidetyn kortisolin tasoihin (Hatfield ym., 2013). Tunnetuen voitaisiin aiempien 

tutkimusten pohjata olettaa olevan positiivisesti yhteydessä oppilaiden prososiaali-

seen käyttäytymiseen ja negatiivisesti sisäänpäin ja ulospäin suuntautuviin käyttäy-

tymisen haasteisiin. 

Toiminnan organisoinnin osalta Hamre ja kollegat (2013) nostavat esiin sen 

myönteisen vaikutuksen oppilaiden hyvään käyttäytymiseen ja oppimiseen keskitty-

miseen. Varhaiskasvatuksen ympäristössä tehdyssä tutkimuksessa havaittiin lisäksi, 

että opettajien laadukas toiminnan organisointi johti lasten parempiin kognitiivisiin 

taitoihin ja itsesäätelytaitoihin (Rimm-Kaufmann ym., 2009). Bru ja kollegat (2002) 

ovat yhdistäneet tehokkaan toiminnan organisoinnin vähäisempiin käyttäytymisen 

ongelmiin. He nostavatkin tulostensa pohjalta esiin kysymyksen, missä määrin jo yk-

sistään toiminnan organisoinnilla voidaan vaikuttaa positiivisesti lapsen käyttäytymi-

seen. 

Ohjauksellinen tuki on yhdistetty aiemmissa tutkimuksissa erityisesti oppilai-

den parempiin oppimistuloksiin (Hamre ym., 2013). Viime aikoina on kuitenkin saatu 

viitteitä siitä, että laadukas ohjauksellinen tuki olisi yhteydessä myös oppilaiden pro-

sosiaaliseen käyttäytymiseen ja sosiaalisiin taitoihin (Siekkinen ym., 2013). Esimer-

kiksi Soinisen ja kollegoiden (2023) tutkimuksessa havaittiin, että laadukas ohjauksel-

linen tuki oli yhteydessä oppilaiden vähäisempään haastavaan käyttäytymiseen ja 

korkeampaan sosiaaliseen kompetenssiin. Myös pienemmillä lapsilla on saatu saman-

suuntaisia tuloksia: Ohjauksellisen tuen laatu oli yhteydessä lasten vahvempiin it-

sesäätelytaitoihin (Salminen ym., 2021). 
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2 TUTKIMUSTEHTÄVÄ 

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua ja lasten psykososiaalista hyvinvointia on 

kumpaakin tutkittu aiemmin laajalti. Niiden keskinäistä yhteyttä ei kuitenkaan ole 

aiemmin juurikaan tutkittu tarkastelemalla havainnoitua opettaja-oppilasvuorovai-

kutusta luokka- tai ryhmätasolla. Aiempaa tutkimusta löytyy opettajan ja yksittäisen 

oppilaan suhteen laadun yhteydestä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin sekä 

yksittäisten osa-alueiden kuten tunnetuen ja prososiaalisuuden osalta. Aiempi tutki-

mus opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun osalta on lisäksi keskittynyt pitkälti 

nuorempiin lapsiin esiopetuksessa ja varhaiskasvatuksessa.  

Tässä tutkimuksessa huomio kohdistetaan perusopetuksen ensimmäisen ja toi-

sen luokan oppilaisiin. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on täyttää aiemmassa tut-

kimuksessa olevaa aukkoa selvittämällä, miten opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

laatu on yhteydessä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin ensimmäisellä ja toi-

sella luokalla. Lisäksi tutkimuksessa haluttiin tutkia kuinka pysyvää opettaja-oppilas-

vuorovaikutuksen osa-alueiden laatu ja oppilaiden sisäänpäin ja ulospäin suuntautu-

vat käyttäytymisen haasteet sekä prososiaalinen käyttäytyminen olivat sekä millaisia 

eroja näissä esiintyi ensimmäisen ja toisen luokan välillä.  

 

Tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi muodostuivat: 

 

1. Miten opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu on yhteydessä oppilaiden psy-

kososiaaliseen hyvinvointiin 1. ja 2. luokalla?  

 

2. Missä määrin opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu ja oppilaiden psykososi-

aalinen hyvinvointi eroavat 1. ja 2. luokan välillä? Kuinka pysyvää opettaja-

oppilasvuorovaikutuksen laatu ja oppilaiden psykososiaalinen hyvinvointi on 

1. ja 2. luokan välillä? 
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3 TUTKIMUSMENETELMÄT 

3.1 Tutkimusaineisto  

Tämän pro gradu -tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Jyväskylän yliopiston opet-

tajankoulutuslaitoksen Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom 

(TESSI) -tutkimushanketta (Lerkkanen & Pakarinen, 2016–2022). Hankkeen tavoit-

teena on tarkastella opettajien ja oppilaiden hyvinvointia, siihen vaikuttavia tekijöitä 

sekä luokassa ilmenevää vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden välillä. Tässä tutki-

muksessa käytettiin ensimmäiseltä ja toiselta luokalta kerättyjä aineistoja. Ensim-

mäistä luokkaa koskeva aineisto kerättiin keväällä 2018, jolloin tutkimukseen osallis-

tui yhteensä 54 opettajaa ja 865 oppilasta kahdeksalta keskisuomalaiselta paikkakun-

nalta. Toista luokkaa koskeva aineisto kerättiin keväällä 2019, oppilaiden ollessa toi-

sella luokalla. Tällöin tutkimukseen osallistui 51 opettajaa ja 710 oppilasta.  

         Tässä tutkimuksessa oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia koskeva aineisto 

perustuu luokanopettajilta kerättyihin SDQ-kyselylomakkeisiin. Opettaja-oppilas-

vuorovaikutuksen laatua tarkasteleva aineisto puolestaan perustuu tavallisina koulu-

päivinä oppitunneilla kuvattuihin videonauhoituksiin, joita analysoivat myöhemmin 

tehtävään koulutetut tutkimusavustajat Piantan ja kollegoiden (2008) kehittämän 

CLASS K-3 -havainnointimenetelmän avulla.  

           Lopullisen tutkimuksen otos oli ensimmäisen tutkimuskysymyksen osalta 1. 

luokalla 784 oppilasta ja 50 opettajaa ja 2. luokan osalta 573 oppilasta ja 45 opettajaa, 

jotka olivat vastanneet oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia koskeviin kyselylo-

makkeisiin ja joiden luokissa oli toteutettu opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun 

arviointi. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla opettaja-oppilasvuorovaiku-

tuksen laadun ja psykososiaalisen hyvinvoinnin yhteyksien tarkastelu tapahtui 

ryhmä- eli luokkatasolla. Toisen tutkimuskysymyksen osalta tutkittiin opettajia, joi-

den luokissa oli arvioitu opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua sekä ensimmäisellä 

että toisella luokalla. Tämän tutkimuskysymyksen osalta otos koostui 31 opettajasta, 

jotka olivat samoja 1. ja 2. luokalla. Samalla tarkasteltiin oppilaiden psykososiaalisen 
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hyvinvoinnin eroja ja pysyvyyttä ensimmäisen ja toisen luokan välillä. Psykososiaali-

sen hyvinvoinnin osalta otos oli 402 oppilaasta, joista oli saatavilla opettajan tekemät 

psykososiaalisen hyvinvoinnin arviot ensimmäiseltä ja toiselta luokalta. Toisessa tut-

kimuskysymyksessä psykososiaalisen hyvinvoinnin eroja ja pysyvyyttä tarkasteltiin 

yksittäisten oppilaiden tasolla. 

3.2 Mittarit ja muuttujat 

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu. Tässä tutkimuksessa opettaja-oppilasvuo-

rovaikutuksen laatua havainnoitiin Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyk-

sen (Hamre ym., 2013) pohjalta kehitettyä Classroom Assessment Scoring System 

(CLASS K-3) -havainnointimenetelmää (Pianta ym., 2008) käyttäen. CLASS K-3 -ha-

vainnointimenetelmässä opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua arvioidaan kol-

men eri osa-alueen kautta: tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauksellinen tuki. 

Nämä kolme osa-aluetta koostuvat kukin 3–4 arvioitavasta ulottuvuudesta (Taulukko 

1). CLASS-havainnointimenetelmä on validoitu ja todettu luotettavaksi vuorovaiku-

tuksen laadun mittariksi myös suomalaisessa kouluympäristössä (CLASS-PreK; Pa-

karinen ym., 2010); CLASS-Secondary; Virtanen ym., 2016). CLASS-havainnontime-

netelmässä (Pianta ym., 2008) tunnetuen osa-alue muodostuu myönteisen ilmapiirin, 

kielteisen ilmapiirin, opettajan sensitiivisyyden ja oppilaiden näkökulmien huomioi-

misen ulottuvuuksista. Toiminnan organisointi koostuu käyttäytymisen säätelyn, 

tuotteliaisuuden ja ohjauksen muotojen ulottuvuuksista (Pianta ym., 2008). Ohjauk-

sellisen tuen osa-alue koostuu käsitteiden opettamisen, palautteen laadun ja kielelli-

sen mallintamisen ulottuvuuksista (Pianta ym., 2008). 

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua arvioitiin kunkin ulottuvuuden osalta 

videonauhoituksilta tehtyjen havaintojen perusteella 7-portaisella asteikolla (1–2 = 

matala laatu; 3–5 = keskitasoinen laatu; 6–7 korkea laatu). Kullekin osa-alueelle kuu-

luvista ulottuvuuksista laskettiin keskiarvo, jota käytettiin myöhemmissä analyy-

seissa. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun arvioinnin toteuttivat virallisen 

CLASS K-3-koulutuksen läpikäyneet tutkimusavustajat arvioimalla noin 20 minuutin 

mittaisia videopätkiä normaalin koulupäivän aikana kuvatuista oppitunneista.  
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CLASS-havainnointimenetelmällä tehtyjen arvioiden luotettavuuden arvioimiseksi 

noin 20 % sykleistä koodattiin kahden tutkimusavustajan toimesta. Erillisten arvioin-

tien perusteella laskettiin arvioitsijoiden väliset intraclasskorrelaatiot eli ICC-arvot 

(Soininen ym., 2023). Cicchettin ja Sparrown (1981) mukaan reliabiliteetteja voidaan 

pitää hyvinä, kun ICC-arvot sijoittuvat .60–.74 välille ja erinomaisina, kun arvot 

ovat .75–1.00 välillä. Tämän tutkimuksen osalta ensimmäisellä luokalla arvioitsijare-

liabiliteettien vaihteluväli oli .24–.73 ja toisella luokalla vaihteluväli oli .70–.86. Ensim-

mäisen luokan osalta opettaja-oppilasvuorovaikutuksen ulottuvuuksien reliabiliteetit 

olivat yhtä poikkeusta (kielteinen ilmapiiri) lukuun ottamatta hyviä. Toisen luokan 

osalta kaikki ulottuvuuksien reliabiliteetit olivat hyviä tai erinomaisia (Cicchett & 

Sparrow, 1981). 

Aineiston analysointia varten jokaiselle opettajalle laskettiin videosyklien kes-

kiarvo kolmesta opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun osa-alueesta sekä kymme-

nestä vuorovaikutuksen laadun ulottuvuudesta. Ulottuvuuksista muodostettiin omat 

keskiarvomuuttujansa ja näistä muodostettiin edelleen opettaja-oppilasvuorovaiku-

tuksen osa-alueita (tunnetuki, toiminnan organisointi, ohjauksellinen tuki) kuvaavat 

keskiarvosummamuuttujat. Kielteistä ilmapiiriä mittaava muuttuja käännettiin, jotta 

se olisi samansuuntainen muiden tunnetukea mittaavien ulottuvuuksien kanssa. Jo-

kaiselle opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua mittaavalle keskiarvosummamuut-

tujalle laskettiin reliabiliteetit, tässä tapauksessa Cronbachin alfat, ensimmäisen ja toi-

sen luokan osalta. Tunnetuen reliabiliteettikerroin oli 1.lk = .78, 2lk = .80, toiminnan 

organisoinnin 1lk = .78, 2lk = .75 ja ohjauksellinen tuen 1lk = .86, 2lk = .82. Jokaisen 

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua mittaavan summamuuttujan reliabiliteetti-

kerroin ylitti 0.7, joten niiden reliabiliteettia voidaan pitää riittävän korkeana (Metsä-

muuronen, 2011; Tähtinen ym., 2020).  

 

 

 

 



21 
 

Kuvio 1.  

Tutkimuksessa käytetyt mittarit: CLASS K-3 (Pianta ym. 2008) ja SDQ -kysely (Goodman 
ym., 2010).  

 
Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu 

CLASS K-3 (Pianta ym., 2008) 

 

  
Psykososiaalinen hyvinvointi 

SDQ (Goodman ym., 2010) 

Tunnetuki 

Positiivinen ilmapiiri 

Kielteinen ilmapiiri 

Opettajan sensitiivisyys 

Oppilaan näkökulmien huomiointi 

  

Prososiaalisuus 

Toiminnan organisointi 

Käyttäytymisen säätely 

Tuotteliaisuus 

Ohjauksen muodot 

 Ulospäin suuntautuvat haasteet 

Käytösoireet 

Yliaktiivisuus 

 

Ohjauksellinen tuki 

Käsitteiden opettaminen 

Palautteen laatu 

Kielellinen mallintaminen 

 Sisäänpäin suuntautuvat haasteet 

Tunneoireet 

Kaverisuhteiden ongelmat 

 

Psykososiaalinen hyvinvointi. Oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin arvioimi-

seen käytettiin Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -kyselyn suomenkie-

listä versiota (Koskelainen, 2008; Koskelainen ym., 2000). SDQ-kysely on laajalti käy-

tetty ja luotettavaksi todettu mittari lasten ja nuorten psykososiaaliselle hyvinvoin-

nille myös Suomessa (Koskelainen ym., 2000). Kysely kartoittaa oppilaiden vahvuuk-

sia ja vaikeuksia 25 väittämän kautta. Väittämät on luotu mittaamaan viittä eri psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin osa-aluetta, joita ovat tunneoireet, käytösoireet, yliaktiivi-

suus, kaverisuhteiden ongelmat sekä prososiaalisuus (Kuvio 1). Kyselyssä kutakin 

osa-aluetta mittaa viisi väittämää.  

Tässä tutkimuksessa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueet yhdistettiin 

käyttäen Goodmanin ja kollegoiden (2010) määrittämää jakoa sisään- ja ulospäin 

suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin ja prososiaalisuuteen (Kuvio 1). Vahvuuk-

sia mittaava prososiaalisuuden osa-alue säilyi sellaisenaan (5 väittämää, esim. ”Ottaa 
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muiden tunteet huomioon”.  Sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin luet-

tiin tunneoireiden ja kaverisuhteiden ongelmien väittämät (yhteensä 10 väittämää, 

esim. ”Kärsii monista peloista, usein peloissaan”, ”Ei näytä kaipaavan seuraa, leikkii usein 

itsekseen”). Ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin yhdistettiin käytösoi-

reiden ja yliaktiivisuuden osa-alueet (yhteensä 10 väittämää, esim. ”Levoton, yliaktiivi-

nen, ei pysty olemaan kauan hiljaa…”, ”Usein tappelee toisten kanssa tai kiusaa muita”). Ky-

selyyn vastanneet opettajat arvioivat psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueisiin liit-

tyviä väittämiä asteikolla 1–3 (1 = Ei päde, 2 = Pätee jonkin verran, 3 = Pätee varmasti). 

Prososiaalisuuden, ulospäin suuntautuvien haasteiden ja sisäänpäin suuntautuvien 

haasteiden osa-alueiden väittämistä muodostettiin keskiarvosummamuuttujat, jota 

varten viisi väittämistä käännettiin, jotta ne olisivat samansuuntaisia muiden kyseistä 

osa-aluetta mittaavien väittämien kanssa.  

Keskiarvosummamuuttujille laskettiin reliabiliteetin arvioimiseksi Cronbachin 

alfa-kertoimet ensimmäisen ja toisen luokan muuttujien osalta. Prososiaalisuuden re-

liabiliteettikerroin oli 1lk = .83, 2lk = .85, sisäänpäin suuntautuneiden käyttäytymisen 

haasteiden 1lk = .70, 2lk = .77 ja ulospäin suuntautuneiden käyttäytymisen haasteiden 

1lk = .88, 2lk =.88. Kaikkien muuttujien reliabiliteettikertoimien arvot ylittivät 0.7, jo-

ten summamuuttujien sisäistä reliabiliteettia voidaan pitää riittävän korkeana (Met-

sämuuronen, 2011; Tähtinen ym., 2020). Ensimmäistä tutkimuskysymystä varten psy-

kososiaalista hyvinvointia mittaavat keskiarvosummamuuttujat aggregoitiin, eli jo-

kaiselle luokalle laskettiin prososiaalisuuden sekä sisään- että ulospäin suuntautuvien 

käyttäytymisen haasteiden luokkakohtaiset keskiarvot. Tämä tehtiin, koska ensim-

mäisen tutkimuskysymyksen osalta oltiin kiinnostuneita muuttujien välisistä yhteyk-

sistä luokkatasolla, ja kukin opettaja oli arvioinut luokastaan useampia oppilaita. Toi-

sessa tutkimuskysymyksessä psykososiaalisen hyvinvoinnin eroja ja pysyvyyttä en-

simmäisellä ja toisella luokalla, tarkasteltiin yksilötasolla.  
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3.3 Tilastolliset analyysit 

Tutkimuksen aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 28 –tilasto-ohjelmalla. Koska 

muuttujien alkutarkastelussa huomattiin, etteivät käytetyt muuttujat olleet tarpeeksi 

normaalijakautuneita, käytettiin aineistoa analysoidessa pääasiassa epäparametrisiä 

menetelmiä, eli Spearmanin korrelaatiota, joka sopii paremmin ei-normaalisti jakau-

tuneiden muuttujien välisten yhteyksien tarkasteluun kuin Pearsonin korrelaatioker-

roin (Metsämuuronen, 2011; Tähtinen ym., 2020). 

         Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä haluttiin selvittää, miten opettaja-oppi-

lasvuorovaikutuksen laatu on yhteydessä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvoin-

tiin. Tätä varten tunnetuen, toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen laadun 

yhteyksiä prososiaalisuuteen, ulospäin suuntautuviin käyttäytymisenhaasteisiin sekä 

sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin tarkasteltiin Spearmanin korre-

laatiokertoimella ensimmäisellä ja toisella luokalla.   

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueiden (tunnetuki, toiminnan organi-

sointi ja ohjauksellinen tuki) yhteyksiä psykososiaaliseen hyvinvointiin tarkasteltiin 

lisäksi yksittäisten ulottuvuuksien tasolla (kuvio 1). Kunkin ulottuvuuden yhteyksiä 

prososiaalisuuteen, ulospäin ja sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin 

tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimella. Koska tavoitteena oli tutkia muuttu-

jien välisten yhteyksien voimakkuutta, yhteyksien voimakkuuksia arvioitiin korrelaa-

tiokertoimen avulla siten että yhteys .10 < rs < .30 tulkittiin heikoksi, .30 < rs <.50 koh-

talaiseksi ja rs > .50 vahvaksi (Cohen, 1988; Tähtinen ym., 2020). 

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla haluttiin selvittää missä määrin opettaja-

oppilasvuorovaikutuksen laatu on pysyvää ensimmäisen ja toisen luokan välillä ja 

missä määrin siinä ilmenee eroja luokka-asteiden. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

laadun eroja ensimmäisellä ja toisella luokilla testattiin tunnetuen osalta toistettujen 

mittausten t-testin avulla, sillä tunnetuen summamuuttuja osoittautui molemmilla 

luokka-asteilla tarpeeksi normaalijakautuneiksi. Toistettujen mittausten t-testi on pa-

rametrinen testi, jolla pystytään vertailemaan saman muuttujan keskiarvoja kahdella 

eri mittauskerralla (Metsämuuronen, 2011; Tähtinen ym., 2020). Toiminnan organi-

soinnin ja ohjauksellisen tuen osalta testi tehtiin Wilcoxonin testillä, sillä muuttujat 



24 
 

eivät olleet tarpeeksi normaalijakautuneita. Wilcoxonin testi on epäparametrinen vas-

tine toistettujen mittausten t-testille (Metsämuuronen, 2011; Tähtinen ym., 2020). 

Osana toista tutkimuskysymystä selvitettiin myös oppilaiden psykososiaalisen hyvin-

voinnin mahdollisia eroja ensimmäisen ja toisen luokan välillä. Prososiaalisuus, ulos-

päin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet sekä sisäänpäin suuntautuvat käyttäyty-

misen haasteet eivät täyttäneet normaalisuusoletusta, joten muuttujien välisten erojen 

testaamiseen käytettiin Wilcoxonin testiä. Wilcoxonin testin efektikokona laskettiin r-

arvo, jonka perusteella yhteys tulkittiin pieneksi, kun r < .01, keskisuureksi kun r < .24 

ja suureksi kun r < .37 (Nummenmaa, 2009). 

3.4 Eettiset ratkaisut  

Tämän tutkimuksen tekemisessä on sitouduttu noudattamaan Tutkimuseettisen neu-

vottelukunnan (TENK, 2019) laatimia hyvän tieteellisen käytännön periaatteita. Tut-

kimuksen eettisyyttä tulee tarkastella tutkimuksen eri vaiheissa sekä tuloksia esiteltä-

essä (Tähtinen ym., 2020). Tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Teacher and Stu-

dent Stress and Interaction in Classroom (TESSI) -tutkimushanketta (Lerkkanen & Pa-

karinen 2016–2022), joka on saanut Jyväskylän yliopiston eettiseltä toimikunnalta 

myönteisen ennakkoarvioinnin ennen tutkimuksen aloittamista. Eettisen tutkimuk-

sen tulee perustua tutkittavien tietoon perustuvaan, vapaaehtoiseen suostumukseen 

tutkimukseen osallistumisesta (TENK, 2019). Tutkittavia informoitiin ennen tutki-

mukseen osallistumista tutkimushankkeen tavoitteista, toteutustavasta, henkilötieto-

jen käsittelystä, tutkimusaineistojen säilyttämisestä, tutkittavien oikeuksista sekä 

mahdollisista riskeistä tutkimukseen osallistumiseen liittyen (Lerkkanen & Pakarinen 

2016–2022; TENK 2019).  

Tutkimukseen osallistujat antoivat kirjallisen suostumuksen vahvistaessaan 

osallistumisensa ja alaikäisten tutkittavien kohdalla suostumuksen tutkimukseen 

osallistumisesta antoi lapsen huoltaja. Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvien eettinen 

tarkastelu oli erityisen tärkeää, sillä tutkimukseen osallistujista suurin osa oli alaikäi-

siä lapsia. Kuulan (2015) mukaan lapset kuuluvat suojeltaviin erityisryhmiin, joilla ei 

ole täysimääräistä itsemääräämisoikeutta päättää osallistumisestaan tutkimukseen. 
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Tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhemmilta pyydettiin kirjalliset suostumuk-

set tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuksen eettisten periaatteiden (TENK, 2019) 

mukaisesti kaikkien tutkittavien tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja tut-

kittavilla oli mahdollisuus keskeyttää osallistumisensa milloin tahansa tutkimuksen 

aikana ilman mitään seuraamuksia. Myös lapsilla oli mahdollisuus tutkimustilan-

teessa olla osallistumatta tutkimukseen, vaikka huoltaja olisikin antanut suostumuk-

sensa lapsensa osallistumiseen.  

Tutkimusaineiston käsittelyn vaatima huolellisuus ja tutkimukseen osallistunei-

den yksityisyyden suojeleminen korostuivat aineiston sisältäessä tietoa lasten psyko-

sosiaalisesta hyvinvoinnista. Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty tutkimus-

avustajien toimesta vuosina 2018–2019. Tämän tutkimuksen tekijä ei ole osallistunut 

aineiston keräämiseen, eikä tutkimuksen tekijällä ei siten ole henkilökohtaista suh-

detta tutkittaviin henkilöihin.  

Tämän tutkimuksen tekijä on kuitenkin toiminut hankkeessa tutkimusavusta-

jana ja arvioinut opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua CLASS-havainnointimene-

telmällä 2. luokan aineiston osalta. Aineisto on ollut analyysivaiheessa anonymisoitu, 

eli aineistosta on poistettu kaikki yksilöivät tiedot ja opettajille ja oppilaille on annettu 

henkilökohtaiset ID-numerot. Aineistosta ei ole toisin sanoen ollut mahdollista tun-

nistaa yksittäisiä opettajia eikä oppilaita. Tämä turvaa tutkittavien yksityisyyden suo-

jan (TENK, 2019). Tutkielman tekijällä ei ole henkilökohtaista suhdetta tutkittaviin. 

Tutkija allekirjoitti sitoumuksen koskien vaitiolovelvollisuutta ja aineiston luottamuk-

sellista käyttöä ainoastaan sovittuun tarkoitukseen. Tutkimusaineistoja tulee säilyttää 

ja käsitellä huolellisesti ja tietoturvasta huolehtien (TENK, 2019).  Tutkimusaineistoa 

säilytettiin tietoturvallisesti salasanasuojatulla muistitikulla. Laajemman tutkimus-

hankkeen aineistoa säilytetään yliopiston salasanasuojatulla verkkolevyllä. Tutki-

muksen valmistuttua tutkija on sitoutunut palauttamaan saamansa tutkimusaineiston 

takaisin TESSI-tutkimushankkeen tutkimusryhmälle. 

Tutkimusprosessin aikana tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin lisäämään poh-

timalla säännöllisesti siihen keskeisellä tavalla liittyviä eettisiä kysymyksiä (Tähtinen 

ym., 2020). Tutkimuksessa on perehdytty aiempaan kirjallisuuteen ja kunnioitettu 

muiden tutkijoiden työtä siihen asianmukaisesti viittaamalla (Tähtinen ym., 2020; 
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Kuula, 2015). Tutkimuksen suunnittelun ja toteuttamisen osalta on pyritty yksityis-

kohtaisuuteen ja tarkkuuteen, mikä on osa hyvää tieteellistä käytäntöä (Kuula, 2015). 

Tutkimuksesta saatujen tulosten raportoinnissa on pyritty huolellisuuteen, rehellisyy-

teen ja muun tiedeyhteisön kunnioittamiseen (Tuomi & Sarajärvi, 2018).  
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4 TULOKSET  

Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) on esitelty 

taulukossa 2.  

Taulukko 2.  

Muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) 1. ja 2. luokalla 

  1. luokka 2. luokka 

Muuttuja Asteikko  Ka Kh  Ka Kh 

Tunnetuki 1–7  5.36 .40  5.15 .36 

Myönteinen ilmapiiri 1–7  5.43 .59  4.87 .56 

Kielteinen ilmapiiri (käänt.) 1–7  6.91 .29  6.92        .20 

Opettajan sensitiivisyys 1–7  5.48 .57  5.09 .48 

Opp. näkökulmien huomiointi 1–7  3.74 .58  3.71 .51 

Toiminnan organisointi 1–7  5.67 .43  5.61 .40 

Käyttäytymisen säätely 1–7  5.89 .59  5.91 .62 

Tuotteliaisuus 1–7  5.92 .41  6.12 .40 

Ohjauksen muodot 1–7  5.19 .53  4.79 .42 

Ohjauksellinen tuki 1–7  2.60 .45  2.40 .32 

Käsitteiden opetus 1–7  2.10 .56  2.03 .37 

Palautteen laatu 1–7  2.83 .44  2.54 .38 

Kielellinen mallintaminen 1–7  2.85 .50  2.60 .37 

Psykososiaalinen hyvinvointi        

Prososiaalisuus 1–3  2.24 .31  2.31 .30 

Sisäänpäin suuntautuvat käyt-
täytymisen haasteet 

1–3  1.24 .15  1.22 .12 

Ulospäin suuntautuvat käyt-
täytymisen haasteet 

1–3  1.40 .16  1.37 .14 

Huom. 1. luokan opettajat n = 50, oppilaat n = 784, 2. luokan opettajat n = 45 ja oppilaat n = 573 
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Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueista tunnetuen laatu (KA1lk = 5.36, KA2lk = 

5.15) arvioitiin laadultaan keskitasoiseksi, kuten myös toiminnan organisointi (KA1lk 

= 5.67, KA2lk = 5.61), joka arvioitiin osa-alueista keskimäärin laadukkaimmaksi sekä 

ensimmäisellä että toisella luokalla. Ohjauksellisen tuen osa-alueen osalta opettajat 

(KA1lk = 2.60, KA2lk = 2.40) saivat ensimmäisellä ja toisella luokalla keskimäärin mata-

limmat arvot, jotka vastasivat matalaa laatua.  

Psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueista voidaan keskiarvojen perusteella sa-

noa, että sekä ensimmäisellä että toisella luokalla opettajien arviot oppilaistaan olivat 

korkeimmat prososiaalisen käyttäytymisen osalta (KA1lk = 2.24, KA2lk = 2.31). Opet-

tajien arvioinnit luokissaan esiintyvistä sisäänpäin suuntautuvista käyttäytymisen 

haasteista (KA1lk = 1.24, KA2lk = 1.22) olivat hieman matalammat kuin ulospäin 

suuntautuvista käyttäytymisen haasteista (KA1lk = 1.40, KA2lk = 1.37) sekä ensim-

mäisellä että toisella luokalla. Psykososiaalisen hyvinvoinnin muuttujista prososiaali-

suudessa hajonta oli suurinta, eli siinä oli luokkien osalta eniten vaihtelua suhteessa 

koko aineiston keskiarvoon. Toisin sanoen luokat erosivat toisistaan enemmän oppi-

laiden prososiaalisuudessa kuin oppilaiden sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvien 

käyttäytymisen haasteiden määrässä. 

4.1 Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun yhteys oppilaiden 

psykososiaaliseen hyvinvointiin  

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun yh-

teydestä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin vastattiin Spearmanin korrelaa-

tiokertoimella tehtyjen tarkastelujen avulla (taulukko 3).   
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Taulukko 3.  

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueiden ja psykososiaalisen hyvinvoinnin väliset 
korrelaatiot 1. ja 2.luokalla 

Muuttuja Prososiaalisuus Sisäänpäin suuntautu-
vat haasteet 

Ulospäin suuntautuvat 
haasteet 

 1.lk 2.lk 1.lk 2.lk 1.lk 2.lk 

Tunnetuki .349* .296* -.240 -.208 -.304* -.116 

Toiminnan organi-
sointi 

.247 -.068 -.131 .094 -.223 .195 

Ohjauksellinen tuki .133 .051 -.133 -.091 -.274 -.052 

Huom. *p <.05 

 

Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltaessa havaittiin, että opettaja-oppilasvuorovai-

kutuksen osa-alueista vain tunnetuki ja psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueista 

prososiaalisuus olivat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä toisiinsa sekä ensimmäi-

sellä (r = .349, p = .013) että toisella (r = .296, p = 0.48) luokalla. Yhteys muuttujien 

välillä oli positiivinen, eli mitä korkealaatuisemmaksi luokan tunnetuki arvioitiin, sitä 

korkeampia arvoja oppilaat keskimäärin saivat prososiaalisuuden osalta. Tunnetuki 

(r = -.30, p = .032) oli tilastollisesti merkitsevästi ja ohjauksellinen tuki (r = -.27, p = 

.054) lähes tilastollisesti merkitsevästi ja negatiivisesti yhteydessä ulospäin suuntau-

tuviin käyttäytymisen haasteisiin ensimmäisellä luokalla, mutta toisella luokalla sa-

maa yhteyttä ei havaittu. Tunnetuen ja ohjauksellisen tuen yhteys ulospäin suuntau-

tuviin käyttäytymisen haasteisiin oli negatiivinen eli mitä matalammaksi tunnetuki ja 

ohjauksellinen tuki luokassa arvioitiin, sitä enemmän opettaja arvioi luokassa esiinty-

vän ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. 

Tunnetuen osa-alueen muodostavia ulottuvuuksia eli myönteistä ilmapiiriä, vä-

häistä kielteistä ilmapiiriä, opettajan sensitiivisyyttä ja oppilaiden näkökulmien huo-

mioimista tarkasteltiin suhteessa psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueisiin korre-

laatiokertoimia tarkastelemalla.  
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Taulukko 4.  

Tunnetuen ulottuvuuksien ja psykososiaalisen hyvinvoinnin väliset korrelaatiot 1. ja 2. luokalla 

Muuttuja Prososiaalisuus Sisäänpäin suuntautu-
vat haasteet 

Ulospäin suuntautuvat 
haasteet 

 1.lk 2.lk 1.lk 2.lk 1.lk 2.lk 

Tunnetuen ulottuvuudet       

Myönteinen ilmapiiri .356* .246 -.214 -.217 -.259 -.062 

Kielteinen ilmapiiri -.230 -.322* .409** .092 .291* -.084 

Opettajan sensitiivisyys .340* .166 -.175 -.039 -.232 .021 

Oppilaiden näkökul-
mien huomiointi 

.298* .329* -.185 -.351* -.352* -.257 

Huom. *p <.05, **p <.01., otoskoko 1.lk (n = 50), 2.lk (n = 45). 

 

Tunnetuen ulottuvuuksista (taulukko 4) havaittiin, että vain oppilaiden näkökulmien 

huomioon ottaminen oli positiivisesti ja tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä pro-

sosiaalisuuteen sekä ensimmäisellä (r = .298, p = .036) että toisella (r = .329, p = .027) 

luokalla. Oppilaiden näkökulmien huomioon ottaminen oli lisäksi ensimmäisellä luo-

kalla negatiivisesti yhteydessä oppilaiden ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen 

haasteisiin (r = -.352, p = .012) ja toisella luokalla sisäänpäin suuntautuviin käyttäyty-

misen haasteisiin (r = -.351, p = .018). Luokan kielteinen ilmapiiri oli toisella luokalla 

negatiivisesti yhteydessä prososiaaliseen käyttäytymiseen (r = -.322, p = .031) ja en-

simmäisellä luokalla yhteydessä sisäänpäin (r = .409, p = .003) ja ulospäin (r = .291, p 

= .040) suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin.  Ensimmäisellä luokalla myöntei-

nen ilmapiiri (r =.356, p = .011) ja opettajan sensitiivisyys (r = .340, p = .016) korreloivat 

positiivisesti ja tilastollisesti merkitsevästi prososiaalisen käyttäytymisen kanssa. Mitä 

korkealaatuisemmaksi luokan positiivinen ilmapiiri ja opettajan sensitiivisyys oppi-

laita kohtaan arvioitiin, sitä korkeammin opettaja arvioi luokan keskimääräisen pro-

sosiaalisen käyttäytymisen. Yhteydet tunnetuen osa-alueen ja sen ulottuvuuksien 

osalta psykososiaaliseen hyvinvointiin olivat kohtalaisia tai lähes kohtalaisia (r > .30).  

Toiminnan organisoinnin ulottuvuuksien yhteyksiä psykososiaalisen hyvin-

voinnin muuttujiin tarkasteltaessa, havaittiin että ensimmäisen luokan osalta tilastol-

lisesti merkitseviä yhteyksiä löydettiin, mutta toisen luokan kohdalla tilastollisesti 
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merkitseviä yhteyksiä ei ilmennyt. Ensimmäisellä luokalla löydetyt yhteydet on ra-

portoitu taulukossa 5. 

Taulukko 5.  

Toiminnan organisoinnin ulottuvuuksien ja psykososiaalisen hyvinvoinnin väliset 
korrelaatiot 1. luokalla 

Muuttuja Prososiaalisuus Sisäänpäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

Ulospäin suuntautuvat 
käyttäytymisen haasteet 

Toiminnan organisoinnin 
ulottuvuudet 

     

Käyttäytymisen säätely .046 .046 .027 

Tuotteliaisuus .231 -.230 -.295* 

Ohjauksen muodot .341* -.187 -.347* 

Huom. *p <.05 

 

Toiminnan organisoinnin ulottuvuuksista tuotteliaisuus (r = -.295, p = .038) ja ohjauk-

sen muodot (r = -.347, p = .014) olivat negatiivisesti yhteydessä ulospäin suuntautu-

vien käyttäytymisen haasteiden kanssa. Mitä matalampia arvoja tuotteliaisuus ja oh-

jauksen muodot luokassa saivat, sitä enemmän opettaja keskimäärin raportoi luokas-

saan olevan ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. Ohjauksen muodot oli-

vat lisäksi positiivisesti yhteydessä prososiaaliseen käytökseen (r = .341, p = .015). Luo-

kissa, joissa ohjauksen muotojen ulottuvuus arvioitiin laadukkaammiksi, sitä enem-

män opettaja arvioi luokassaan esiintyvän prososiaalista käyttäytymistä. Kaikki tilas-

tollisesti merkitsevät yhteydet toiminnan organisoinnin ulottuvuuksien ja psykososi-

aalisen hyvinvoinnin osa-alueiden välillä olivat suuruudeltaan kohtalaisia (r > .30). 

Ohjauksellisen tuen ulottuvuuksien osalta yhteyksiä psykososiaaliseen hyvin-

vointiin löytyi vain ensimmäiseltä luokalta.  Ulottuvuuksista palautteen laatu korreloi 

tilastollisesti merkitsevästi ja positiivisesti prososiaalisen käyttäytymisen (r = .291, p = 

.040) ja negatiivisesti ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden (r = -.283, p 

= .046) kanssa. Toisin sanoen luokissa, joissa opettajan antaman palautteen laatu arvi-

oitiin korkeammaksi, opettaja raportoi enemmän prososiaalista käyttäytymistä ja vä-

hemmän ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita. Löydetyt yhteydet olivat 

suuruudeltaan lähes kohtalaisia (r > .30). 
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4.2 Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun ja oppilaiden psy-

kososiaalisen hyvinvoinnin pysyvyys ja erot 1. ja 2. luokan vä-

lillä 

Toisena tutkimuskysymyksenä haluttiin selvittää, kuinka pysyvää opettaja-oppilas-

vuorovaikutuksen laatu ja oppilaiden psykososiaalinen hyvinvointi olivat ensimmäi-

sen ja toisen luokan välillä. Tarkastelu aloitettiin opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

osa-alueista. Ensimmäisen luokan ja toisen luokan välisten arvioiden eroja tutkittiin 

tunnetuen osalta toistettujen mittausten t-testillä. Ryhmän organisoinnin ja ohjauksel-

lisen tuen osa-alueiden osalta käytettiin sen sijaan epäparametrista Wilcoxonin testiä.  

Taulukko 6.  

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueiden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh).  

  1. luokka 2. luokka 

Muuttuja Asteikko  Ka Kh  Ka Kh 

Tunnetuki 1–7  5.37 0.41  5.16 0.41 

Toiminnan organisointi 1–7  5.70 0.41  5.61 0.37 

Ohjauksellinen tuki 1–7  2.57 0.47  2.37 0.34 

Huom. (n = 31) 

 

Taulukossa 6 on kuvattu opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun osa-alueiden kes-

kiarvot ja -hajonnat 1. ja 2. luokalla. Tulokset osoittivat, että arviot opettajien antaman 

tunnetuen laadusta erosivat ensimmäisen ja toisen luokan mittausten välillä toisistaan 

(t (30) = 2.81, p = .009, d = .49). Ensimmäisellä luokalla opettajien (ka = 5.37, kh = .41) 

tunnetuen laatu arvioitiin keskimäärin korkeammaksi kuin 2. luokalla (ka = 5.16, kh 

= .41). Pysyvyyttä tarkasteltaessa Pearsonin korrelaatiokertoimella tunnetuen laatu 

ensimmäisellä luokalla korreloi positiivisesti toisella luokalla mitatun tunnetuen laa-

dun kanssa (r = .527, p = .002). Toiminnan organisoinnin laadun osalta ensimmäisen 

luokan ja toisen luokan mittaukset eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisis-

taan. Spearmanin korrelaatiokertoimella tarkasteltuna ensimmäisellä luokalla mitattu 

toiminnan organisoinnin laatu oli yhteydessä toisella luokalla mitattuun toiminnan 
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organisoinnin laatuun (r = .356, p = .049). Arviot opettajien ohjauksellisen tuen laa-

dusta, erosivat toisistaan ensimmäisen ja toisen luokan mittausten välillä (Z = -2.304, 

p = .021, r = 0.29). Ensimmäisellä luokalla opettajien (ka = 2.57, kh = .47) ohjauksellinen 

tuki arvioitiin keskimäärin korkeammaksi kuin toisella luokalla (ka = 2.37, kh = .34). 

Vuorovaikutuksen laadun pysyvyyttä tarkasteltaessa ohjauksellisen tuen laatu ensim-

mäisellä luokalla korreloi keskinkertaisesti ja lähes tilastollisesti merkitsevästi toisella 

luokalla mitatun ohjauksellisen tuen laadun kanssa (r = .355, p = .050). 

 

Psykososiaalinen hyvinvointi. Osana toista tutkimuskysymystä vertailtiin lisäksi op-

pilaiden psykososiaalista hyvinvointia ensimmäisellä ja toisella luokalla. Prososiaali-

suutta, ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita ja sisäänpäin suuntautuvia 

käyttäytymisen haasteita luokka-asteiden välillä tutkittiin Wilcoxonin testillä ja testin 

tulokset on kuvattu taulukossa 7.  

Taulukko 7.  

1.ja 2. luokan psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueidn keskiarvot (ka) ja (kh) sekä 
mittausajankohtien välinen vertailu 

 

Muuttuja 

1.lk 2.lk     

KA KH KA KH Z-arvo p-arvo r  

Prososiaalisuus 2.25 .33 2.36 .50 -4.293 <.001 .15 

Sisäänpäin suuntautuvat haasteet 1.25 .16 1.21 .27 -2.302    .021 .08 

Ulospäin suuntautuvat haasteet 1.41 .16 1.35 .39 -2.628 <.001 .24 

Huom. 1. luokka ja 2. luokka prososiaalisuus ja ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet (n = 
408), sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet (n = 402).  

 

Tulokset osoittivat, että kaikki psykososiaalisen hyvinvoinnin osa-alueet erosivat ti-

lastollisesti merkitsevästi ensimmäisen ja toisen luokan mittauksissa toisistaan. Pro-

sosiaalisen käyttäytymisen osalta opettajien arviot oppilaista olivat keskimäärin kor-

keampia toisella luokalla verrattuna ensimmäisen luokan mittaukseen ja erot mittaus-

ten väillä olivat tilastollisesti merkitseviä (Z= -4.2393, p = <.001, r = .15). Toisin sanoen 

toisella luokalla oppilaiden käyttäytymisessä ilmeni enemmän empaattisuutta ja tois-

ten auttamista. Sisäänpäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden osalta todettiin, 
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että niitä esiintyi oppilailla enemmän ensimmäisellä luokalla kuin toisella luokalla (Z= 

-2.302, p = .021, r = .08). Myös ulospäin suuntautuvia käyttäytymisen haasteita oli 

opettajien arvioimana keskimäärin enemmän ensimmäisellä luokalla kuin toisella 

luokalla (Z = -2.628, p = <.001, r = .24). Käyttäytymisen haasteiden osalta erot olivat 

myös tilastollisesti merkitseviä. On kuitenkin huomioitava, että prososiaalisuuden ja 

sisäänpäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden osalta efektikoot olivat suuruu-

deltaan pieniä (0.1 < r > .24). Ulospäin suuntautuvien haasteiden osalta efektikoko oli 

keskisuuri (r = .24).  

 

Taulukko 8.  

Oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin korrelaatiot 1. ja 2. luokan välillä 

Muuttuja N 1. 2lk 2. 2.lk 3. 2.lk  

1. Prososiaalisuus 1.lk 408 .644***  

.618*** 

 

 

 

 

.825*** 

2. Sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymi-
sen haasteet 1.lk 

402 

3. Ulospäin suuntautuvat käyttäytymi-
sen haasteet 1.lk 

408 

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p <.001. 

 

Kaikki psykososiaalista hyvinvointia mittaavat osa-alueet olivat positiivisesti ja tilas-

tollisesti merkitsevästi yhteydessä vastaavaan psykososiaalisen hyvinvoinnin muut-

tujaan ensimmäisen ja toisen luokan välillä (taulukko 8). Yhteydet olivat suuruudel-

taan vahvoja (r > .50) (Cohen, 1988; Tähtinen ym., 2020). Erityisesti ensimmäisellä luo-

kalla arvioidut ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet korreloivat vahvasti 

toisella luokalla arvioitujen ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden 

kanssa.  
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5 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun 

yhteyttä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin alakoulun ensimmäisellä ja toi-

sella luokalla. Lisäksi haluttiin selvittää opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-aluei-

den laadun ja oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin pysyvyyttä ja eroja ensim-

mäisen ja toisen luokan välillä. Tulosten mukaan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

laadun osa-alueiden ja oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin väliltä löytyi tilas-

tollisesti merkitseviä yhteyksiä. Osa-alueista erityisesti tunnetuki oli positiivisesti yh-

teydessä oppilaiden prososiaaliseen käyttäytymiseen sekä ensimmäisellä että toisella 

luokalla. Lisäksi havaittiin, että tunnetuki ja ohjauksellinen tuki arvioitiin keskimäärin 

korkeampilaatuiseksi ensimmäisellä luokalla toiseen luokkaan verrattuna. Oppilai-

den psykososiaalisen hyvinvoinnin osalta havaittiin, että oppilailla ilmeni enemmän 

prososiaalisuutta, toisella luokalla ensimmäiseen luokkaan verrattuna. Ulos- ja sisään-

päin suuntautuva käyttäytymisen haasteet puolestaan vähenivät toisella luokalla en-

simmäiseen luokkaan verrattuna. 

5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Ensimmäinen tutkimuskysymys tarkasteli opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun 

yhteyttä oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin perusopetuksen ensimmäisellä 

ja toisella vuosiluokalla. Tutkimuksen tulokset osoittivat että opettaja-oppilasvuoro-

vaikutuksen osalta erityisesti tunnetuki oli positiivisesti yhteydessä oppilaiden pro-

sosiaaliseen käyttäytymiseen. Suuruudeltaan keskivahva yhteys oli havaittavissa sekä 

ensimmäisellä että toisella luokalla. Tulos on linjassa aiempien esiopetusikäisten pa-

rissa tehtyjen tutkimusten kanssa, joissa opettajan antamalla tunnetuella on havaittu 

olevan yhteys prososiaaliseen käyttäytymiseen (Broekhuizen ym., 2016; Mashburn 

ym., 2008; Pakarinen ym., 2020;). Kun tunnetuen ulottuvuuksia tarkasteltiin tarkem-

min ensimmäisellä luokalla, havaittiin, että erityisesti myönteinen ilmapiiri, opettajan 

sensitiivisyys ja oppilaiden näkökulmien huomioon ottaminen olivat yhteydessä op-

pilaiden prososiaaliseen käyttäytymiseen.  
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Tunnetuen laatu oli negatiivisesti yhteydessä ulospäin suuntautuviin käyttäyty-

misen haasteisiin, eli mitä heikompi laatuiseksi luokan tunnetuki oli arvioitu, sitä 

enemmän opettaja raportoi oppilaillaan ulospäinsuuntautuvia käyttäytymisen haas-

teita. Yhteys havaittiin ensimmäisellä luokalla, mutta ei toisella luokalla. Tulos oli sa-

mansuuntainen Pakarisen ja kollegoiden (2020) tutkimuksen kanssa, jossa havaittiin, 

että esiopetuksessa ilmenevä impulsiivisuus oli yhteydessä matalampaan tunnetuen 

laatuun. Tulosta voidaan mahdollisesti selittää myös sillä, että opettajan antaman tun-

netuen on todettu olevan yhteydessä lasten parempiin itsesäätelytaitoihin ja impuls-

sikontrolliin (Hatfield ym., 2022) sekä stressinsäätelykykyyn (Hatfield ym., 2013). 

Tunnetuki luokassa tarjoaa oppilaille turvallisen ja stressittömän oppimisympäristön, 

jossa oppilaiden tarpeisiin vastataan oikea-aikaisesti ja myönteistä vuorovaikutusta 

tuetaan. Samansuuntaisesti O’Connor ja kollegat (2011) havaitsivat tutkimuksessaan, 

että myönteinen suhde opettajan ja yksittäisen oppilaan välillä ennakoi oppilaiden vä-

häisempää ulospäin suuntautuvaa käyttäytymisen oireilua. Tunnetuen ulottuvuuk-

sista myönteinen ilmapiiri keskittyy opettajan ja oppilaiden välisen vuorovaikutuksen 

lämpimyyteen. Hieman yllättävä havainto oli, että tässä tutkimuksessa erityisesti kiel-

teinen ilmapiiri oli positiivisesti ja oppilaiden näkökulmien huomiointi negatiivisesti 

yhteydessä oppilaiden ulospäinsuuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin.  

Tunnetuen ulottuvuuksia ensimmäisellä luokalla lähemmin tarkasteltaessa op-

pilaiden näkökulmien huomiointi oli myös kielteisesti yhteydessä ulospäin suuntau-

tuviin käyttäytymisen haasteisiin. Kielteinen ilmapiiri oli yhteydessä ulospäin ja si-

säänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin. Mitä enemmän luokan vuorovai-

kutuksessa ilmeni kielteisyyttä, sitä korkeampi oli luokan ulospäin suuntautuvien 

käyttäytymisen haasteiden keskiarvo. Tulos sopii yhteen Hargreavesin (2000) tutki-

muksen kanssa, jossa hän totesi oppilaiden häiritsevän käyttäytymisen lisäävän opet-

tajan vihan ja turhautumisen tunteita. Toisella luokalla vuorovaikutuksen laadun 

ulottuvuuksista kielteinen ilmapiiri ja oppilaiden näkökulmien huomioon ottaminen 

olivat yhteydessä prososiaaliseen käytökseen. Tulos on linjassa aiempien tutkimusten 

kanssa, joiden mukaan tunnetuen laatu ennustaa lasten vahvempaa prososiaalista 

käyttäytymistä (Pakarinen ym., 2020) ja sosiaalisia taitoja (Broekhuizen ym., 2016; 

Mashburn ym., 2008). Oppilaiden näkökulmien huomiointi oli kielteisesti yhteydessä 
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sisäänpäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin, mikä erosi ensimmäisen luokan 

havainnoista.  

Toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen ulottuvuuksien osalta tilastolli-

sesti merkitseviä yhteyksiä löydettiin vain ensimmäisen luokan osalta. Toiminnan or-

ganisoinnin ulottuvuuksista tuotteliaisuus ja ohjauksen muodot olivat negatiivisesti 

yhteydessä ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin. Yhteys voi johtua 

siitä, että ulospäin suuntautuvien käyttäytymisen haasteiden on nähty liittyvän lap-

sen kehittymättömään itsesäätelykykyyn (Cole ym., 1996) ja toiminnan organisoinnin 

osa-alueella nimenomaan havainnoidaan, miten luokkaympäristö tukee lasta itsesää-

telytaitojen kehittymisessä. Kun oppitunnin tuotteliaisuus on korkealaatuista, eli op-

pimiseen varattu aika käytetään tehokkaasti ja siirtymät ovat sujuvia, oppilaiden on 

helpompi toimia oppimistilanteeseen asetettujen käyttäytymisen odotusten mukai-

sesti. Ohjauksen muotojen ollessa korkealaatuisia, opettaja pyrkii aktiivisesti osallis-

tamaan oppilaita ja tarjoamaan heille mielenkiintoisia materiaaleja kiinnostuksen ja 

oppilaan kiinnittymisen lisäämiseksi, mikä mahdollisesti motivoi oppilaita vastaa-

maan käyttäytymisen odotuksiin. Ohjauksen muodot olivat lisäksi positiivisesti yh-

teydessä prososiaaliseen käytökseen. Vaikkei toiminnan organisoinnin osa-alue ollut 

tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä prososiaaliseen käytökseen, ovat tulokset kui-

tenkin linjassa esimerkiksi Broekhuizenin ja kollegoiden (2016) tutkimuksen kanssa, 

jossa korkealaatuinen toiminnan organisointi ja tunnetuki yhdistettiin lasten parem-

piin sosiaalisiin taitoihin ja vähäisempiin käyttäytymisen haasteisiin. Myös Bru kolle-

goineen (2002) on yhdistänyt tehokkaan toiminnan organisoinnin oppilaiden vähäi-

sempiin käyttäytymisen ongelmiin. 

Ohjauksellisen tuen osalta havaittiin suuntaa antava negatiivinen yhteys ulos-

päin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin ensimmäisellä luokalla. Tulos on sa-

mansuuntainen kuin Soinisen ja kollegoiden (2023) tutkimuksessa, jossa havaittiin, 

että opetusryhmän ohjauksellinen tuen ollessa ensimmäisen luokan syksyllä laadu-

kasta, oppilailla esiintyi keväällä enemmän prososiaalista ja vähemmän antisosiaalista 

käytöstä. Broekhuizenin ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa ohjauksellisen tuen yh-

teydet sosiaalisiin taitoihin ja käyttäytymisen haasteisiin eivät myöskään olleet tilas-
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tollisesti merkitseviä. Samoin Mashburnin ja kollegoiden (2008) esiopetusikäisiin kes-

kittyneessä tutkimuksessa ohjauksellinen tuki yhdistyi erityisesti lasten akateemiseen 

ja kielelliseen kehitykseen, eikä yhteyttä lasten sosiaaliseen kompetenssiin löydetty. 

Ohjauksellisen tuen ulottuvuuksia tarkemmin tarkasteltaessa esiin nousi myös pa-

lautteen laadun ulottuvuus. Sen havaittiin olevan positiivisesti yhteydessä oppilaiden 

prososiaaliseen käyttäytymiseen ja kielteisesti yhteydessä ulospäin suuntautuviin 

käyttäytymisen haasteisiin.  

Kiinnostavaa oli, että toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen laadun yh-

teydet psykososiaalisen hyvinvoinnin muuttujiin havaittiin vain ensimmäisen luokan 

aineistossa. Yksi syy tähän voi olla se, että tutkimuksen otoskoko oli pienempi toisen 

luokan aineistossa. Yksi mahdollinen selitys puolestaan voi olla, että toisella luokalla 

opettajan toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen merkitys oppilaiden psyko-

sosiaaliselle hyvinvoinnille on ensimmäistä luokkaa vähäisempi. Oppilaat eivät ken-

ties tarvitse toisella luokalla niin paljon tukea säädelläkseen omaa toimintaansa kuin 

ensimmäisellä luokalla. Aiheesta tarvitaan kuitenkin lisää tutkimusta.  

Toisena tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

eroja ja pysyvyyttä ensimmäisellä ja toisella luokalla. Tulokset osoittivat, että opettaja-

oppilasvuorovaikutuksen laadun osa-alueista tunnetuki ja ohjauksellinen tuki olivat 

tilastollisesti merkitsevästi korkeampilaatuisia ensimmäisellä luokalla kuin toisella 

luokalla, kun taas toiminnan organisoinnin osalta tätä laadun heikkenemistä ei tapah-

tunut. Tämä voi mahdollisesti viitata siihen, että opettajien toiminnan organisoinnin 

keinot vakiintuvat ensimmäisten opetusvuosien aikana ja pysyvät enemmän saman-

laisina, kuin heidän tunnetukensa ja ohjauksellinen tukensa, jotka voivat vaihdella 

enemmän opetusryhmän tarpeitten mukaan. Tunnetuen ja ohjauksellinen tuen laatu 

ensimmäisellä luokalla olivat kuitenkin positiivisesti yhteydessä vastaaviin laadun 

osa-alueisiin toisella luokalla, eli opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu oli melko 

pysyvää vuosiluokkien välillä. Aiemmissa tutkimuksissa ei ole juurikaan tarkasteltu 

vuorovaikutuksen laadun eroja ja pysyvyyttä eri luokka-asteiden välillä.  

Oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin erojen ja pysyvyyden osalta havait-

tiin, että prososiaalisuutta ilmeni oppilailla toisella luokalla enemmän ensimmäiseen 

luokkaan verrattuna. Prososiaalinen käyttäytyminen ensimmäisellä luokalla korreloi 
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lisäksi voimakkaasti toisella luokalla ilmenevän prososiaalisen käyttäytymisen 

kanssa. Tämä tarkoittaa sitä, että oppilaat, joilla ilmeni opettajan mukaan prososiaa-

lista käyttäytymistä, käyttäytyivät opettajan arvioimina prososiaalisesti myös toisella 

luokalla. Myös ensimmäisellä luokalla mitatut sisäänpäin ja ulospäin suuntautuvat 

käyttäytymisen haasteet korreloivat positiivisesti toisella luokalla mitattuun vastaa-

vaan muuttujaan. Erityisesti ulospäin suuntautuvien haasteiden osalta korrelaatio 

luokka-asteiden välillä oli vahva. Tulos on hyvin linjassa aiempien tutkimusten 

kanssa, joissa erityisesti ulospäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet on nähty 

melko pysyvinä koulun alkuvaiheessa (Kovacs & Devlin 1998; Sourander & Helstelä, 

2005; Stone ym., 2015). Ensimmäisen ja toisen luokan eroja tarkasteltaessa, havaittiin 

kuitenkin, että sekä ulospäin että sisäänpäin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet 

olivat keskimäärin vähentyneet ensimmäisestä toiseen luokkaan. Saatu tulos on lin-

jassa Metsäpellon ja kollegojen (2017) tutkimuksen kanssa, jossa havaittiin, että ulos-

päin suuntautuvat käyttäytymisen haasteet vähenivät ensimmäisen neljän kouluvuo-

den aikana. Tulos voi heijastella oppilaiden itsesäätelytaitojen kehittymistä. 

5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet 

Tutkimuksessa hyödynnettiin Teacher and Student Stress and Interaction in Class-

room (TESSI) -hankkeen valmista aineistoa, joka oli kerätty Keski-Suomen alueelta. 

Aineiston sijoittumisen vain yhteen maakuntaan voidaan nähdä heikentävän tutki-

muksen yleistettävyyttä. Tutkimuksen tuloksia ei voida siten yleistää koskemaan laa-

jemmin suomalaisia alakoulun opettajia ja oppilaita. Tutkimuksen otoskokoa voidaan 

pitää kohtalaisen isona ensimmäisen ja toisen luokan osalta, vaikkakin luokkatasolla 

aineisto oli varsin pieni. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla otoskoko pieneni 

myös oppilaiden osalta, mikä vaikuttaa tulosten yleistettävyyteen ensimmäisen ja toi-

sen luokan mittausten välillä havaittujen erojen osalta.  

Tutkimuksessa käytettävien mittarien pätevyys on yksi tieteellisen tutkimuksen 

luotettavuutta lisäävistä kulmakivistä (Tähtinen ym., 2020). Tässä tutkimuksessa 

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua tutkittiin yleisesti käytetyn CLASS-havain-
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nointimenetelmän avulla, joka on todettu luotettavaksi mittariksi suomalaisessa kou-

luympäristössä (Pakarinen ym., 2010b; Virtanen ym., 2016). Opettaja-oppilasvuoro-

vaikutuksen laatua arvioivat ulkopuoliset koulutetut arvioijat, mitä voidaan myös pi-

tää tutkimuksen vahvuutena. Oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia puolestaan 

tutkittiin The Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -kyselyä käyttäen, joka 

on yksi yleisimmin käytetyistä lasten psykososiaalisen hyvinvoinnin mittareista 

(Goodman ym., 2010) ja todettu luotettavaksi mittariksi myös Suomessa (Koskelainen 

ym., 2000). Tutkimuksen luotettavuutta lisää myös tarkasteltujen summamuuttujien 

saamat melko korkeat reliabiliteettikertoimet (Tähtinen ym., 2020).  

Tässä tutkimuksessa oppilaiden psykososiaalista hyvinvointia arvioi opettaja, 

joten hyvinvointiin tulee suhtautua opettajan havainnoimana ja arvioimana, eikä op-

pilaiden kokemana hyvinvointina. Törmälehto (2022) tuo esiin väitöstutkimukses-

saan, että opettajilla voi olla vaikeuksia tunnistaa erityisesti lasten rauhattomuuden ja 

ahdistuneisuuden tunnetiloja, jotka eivät välttämättä näy lapsen käyttäytymisessä. 

Tulevissa tutkimuksissa olisikin tärkeää pyrkiä keräämään oppilaiden hyvinvointia 

koskevaa tietoa heiltä itseltään, opettajien ja vanhempien lisäksi, jotta saataisiin moni-

puolinen kuva oppilaiden psykososiaalisesta hyvinvoinnista. Törmälehto (2022) ko-

rostaa lisäksi opettajan ja oppilaan välisen avoimen vuorovaikutussuhteen tärkeyttä, 

jotta lapsen olisi mahdollista ilmaista erilaisia tunteitaan koulussa. 

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittää, millaisia muutoksia opettaja-oppilas-

vuorovaikutuksen laadussa mahdollisesti tapahtuu myöhemmillä vuosiluokilla ja mi-

ten vuorovaikutuksen laatu on yhteydessä oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin 

muuttujiin myöhemmillä vuosiluokilla. Tämän tutkimuksen tulokset antoivat viitteitä 

siitä, että vaikka opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu oli hieman matalampilaa-

tuista toisella luokalla, oppilaat olivat toisella luokalla prososiaalisempia kuin ensim-

mäisellä luokalla ja myös ulospäin sekä sisäänpäin suuntautuvia käyttäytymisen 

haasteita esiintyi vähemmän. Olisi tärkeää tarkastella jatkossa näkyykö samanlaista 

kehitystä psykososiaalisen hyvinvoinnin suhteen myöhemmillä vuosiluokilla. 

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osalta jatkossa olisi kiinnostavaa perehtyä 

tarkemmin siihen, mitkä tekijät vaikuttavat opettajien ja luokkien osalta tunnetuen, 
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toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen laadun mahdolliseen vaihteluun vuo-

siluokkien välillä. Aiemmassa tutkimuksessa on selvitetty, millaista vaihtelua työelä-

mään siirtymän yhteydessä tapahtuu (Malmberg ym., 2010), mutta seuraavaksi samaa 

voitaisiin tarkastella pidemmän uran tehneiden opettajien osalta.  

Tämä tutkimus vahvisti käsitystä siitä, että opettaja-oppilasvuorovaikutuksen 

laadun ja oppilaiden psykososiaalisen hyvinvoinnin välillä on yhteyttä. Yhteyden 

suunta näiden kahden välillä ei kuitenkaan ole vielä selvä, sillä tässä tutkimuksessa 

yhteyksiä ei tarkasteltu pitkittäisesti vaan erikseen molemmilla luokka-asteilla. Toi-

saalta ryhmän keskimääräinen psykososiaalinen hyvinvointi voi vaikuttaa luokassa 

ilmenevään opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatuun, kun taas toisaalta voidaan 

nähdä, että opettajan tarjoamalla opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadulla voi olla 

vaikutusta oppilaiden psykososiaaliseen hyvinvointiin. Lisää tutkimusta ehdotto-

masti tarvitaan tämän yhteyden tarkemmaksi selvittämiseksi. 

Tuloksilla on merkitystä myös opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen kan-

nalta. Oppilaiden hyvinvoinnin tukemisen kannalta on tärkeää, että opettajat tiedos-

tavat opetusryhmässään ilmenevän vuorovaikutuksen laadun ja oppilaiden psyko-

sosiaalisen hyvinvoinnin välisen yhteyden. Jatkossa opettajat tarvitsevat lisäkoulu-

tusta vuorovaikutuksen laadun ja psykososiaalisen hyvinvoinnin välisistä yhteyk-

sistä. Oppilaiden hyvinvoinnin tukemisessa on olennaista, että opettaja kykenee tun-

nistamaan oppilaiden sosioemotionaaliset ja oppimiseen liittyvät tarpeet ja reagoi-

maan niihin oikea-aikaisesti. Psykologisia perustarpeita tukevan vuorovaikutuksen 

on todettu tukevan kaikenikäisten oppijoiden oppimista, motivaatiota ja hyvinvointia 

(Ryan & Deci 2000). Opettajien ja oppilaiden välisellä vuorovaikutuksella on tärkeä 

rooli oppilaiden kasvun ja hyvinvoinnin tukemisessa. 
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