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Téssé pro gradu -tutkielmassa tutkittiin opettajan ohjausvuorovaikutusta kasityoprosessin aikana.
Koska ohjausvuorovaikutus on oleellisen tirkeda oppilaan oppimisprosessin kannalta, eika
ohjausvuorovaikutuksen ilmenemisté ole tutkittu aiemmin varhaiskasvatuksen késityon opetuksen
kontekstissa, on oleellista saada siihen liittyvad uutta tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ja opettajan
kouluttajien kayttoon. Aiempi tutkimus (mm. Hamre 2013) tarkastelee ohjausvuorovaikutusta isojen
kvantitatiivisten tutkimusten pohjalta. Jotta ohjausvuorovaikutusta voidaan ymmartda syvallisemmin,
erityisesti kdsityon opetuksen kontekstissa, on tarkeda tutkia sitd laadullisesti.

Ohjausvuorovaikutus oli luokiteltu kolmeen teoriaohjautuvaan ohjausvuorovaikutuksen osa-alueeseen
ja jokainen osa-alue kolmeen osatekijaan. Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita ovat tunnetuki,
toiminnan organisointi sekd ohjauksellinen tuki. Tunnetuella tarkoitetaan opettajan herkkyytti ottaa
oppilaat ja heididn tarpeensa huomioon seké opettajan ja oppilaan vilisen suhteen ldmpimyytta.
Millainen herkkyys opettajalla on oppilaiden kommenteille/aloitteille eli onko opettaja sensitiivinen.
Tunnetukeen kuuluu luokan mydnteisen ilmapiirin luominen ja oppilaiden vilisten suhteiden
tukeminen. Toiminnan organisointi tarkoittaa ryhmaén rutiinien ja sdantdjen selkeyttd, mitka tukevat
oppilaiden itsesditelytaitoja. Se sisdltdd ryhmén hallinnan, ennakoivat ohjaustavat eli kiayttdytymisen
sddtelyn sekd saannot ja odotukset. Ohjauksellista tukea opettaja antaa antaessaan kannustavaa
palautetta tai kielellistdessdin opetettavaa asiaa. Siihen kuuluu sisiltojen ymmaértdmiseen liittyva tuki,
siksi se on erityisen tdrkedd niille oppilaille, joilla on vaikeuksia oppimisessa.

Kyseessd on videoaineistoon perustuva tapaustutkimus, jossa analysoitiin opettajan
ohjausvuorovaikutusta esikouluikéisten lasten késityoprosessin aikana. Kdytimme aineistonamme
InnoPlay-hankkeen (2018-2021) aikana videoitua materiaalia. Videoissa varhaiskasvatuksen
esiopetuksen opettajat ohjaavat kdsitydprosessia. Analysoimme yhden esiopetusryhmén
kisityOprosessia, jossa oli yhteensd 14 lasta ja kolme opettajaa. Videomateriaalia oli 333 minuuttia.
Videot litteroitiin ja analysoitiin teoriapohjaisella sisidllonanalyysilla.

Tutkimustulosten mukaan opettajan ohjausvuorovaikutuksessa korostui eniten ohjauksellinen tuki ja
tarkemmin kielellistiminen ja keskustelu. Opettajat ohjasivat esiopetusikdisid lapsia suurimmaksi
osaksi yksilollisesti, lapsi kerrallaan. Toiseksi eniten opettajan ohjausvuorovaikutuksessa korostui
tunnetuki ja tarkemmin myonteinen ilmapiiri. Koko tydskentelyn ajan opettajat vitsailivat ja juttelivat
lasten kanssa, mika loi myonteistd ilmapiirid ryhmién ja tydskentelyyn. Vihiten opettajan
ohjausvuorovaikutuksessa korostui toiminnan organisointi ja erityisesti ryhman hallinta. Ei-toivottua
kayttdytymistd ei juuri ilmennyt eiké opettajien siten tarvinnut sithen juuri puuttuakaan.

Tutkimustulosten perusteella voidaan arvella, ettd opettajien ylldpitamélla myonteiselld ilmapiirilld ja
opettajan sensitiivisyydelld oli vaikutusta sithen. ettei ei-toivottua toimintaa ei juuri ilmennyt.
Kielellistdminen ja keskustelu korostuivat opettajan ohjausvuorovaikutuksessa luultavasti sen vuoksi,
ettd ryhmat olivat pienid, lapset olivat pienid ja tutkimus toteutettiin késityon kontekstissa, miké vaatii
usein paljon ohjauksellista tukea.

Avainsanat: vuorovaikutus, ohjausvuorovaikutus, palaute, kokonainen késityoprosessi
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1 Johdanto

Tassd pro gradu -tutkielmassa tutkitaan opettajan ohjausvuorovaikutusta esiopetusikéisten
lasten késityOprosessin aikana. Ohjausvuorovaikutus on luokiteltu kolmeen teoriaohjautuvaan
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueeseen ja jokainen osa-alue kolmeen osatekijéan.
Tarkastelemme ohjausvuorovaikutusta nididen osa-alueiden ja osatekijoiden kautta.
Luokittelussa kidytimme Hamren ym. (2013 Kuvio 1) ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita ja
niiden vaikutusta (Opetuksen vuorovaikutteisuuden TTI-malli, Teaching Through
Interactions). Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita ovat tunnetuki, toiminnan organisointi seké
ohjauksellinen tuki. Tunnetuen osatekijoitd ovat myonteisen ilmapiirin luominen, opettajan
sensitiivisyys ja lasten véliset suhteet. Toiminnan organisoinnin osatekijoitd ovat
kayttaytymisen sddtely, ryhmén hallinta ja selkeét sdédnnét ja odotukset. Ohjauksellinen tuen
osatekijoitd ovat opettajan antama palaute, kielellistdminen ja keskustelu seka sisallon

ymmaértdminen.

Tutkimuksessa selvitetdén, millaista ohjausvuorovaikutusta opettajan toiminnassa ilmenee
esiopetuksen késityOprosessin aikana, sekd mihin osa-alueeseen ja osatekijoihin
ohjausvuorovaikutus painottuu. Antaako opettaja rakentavaa palautetta tai sanoittaako hin
tekemisté (ohjauksellinen tuki), onko ryhméssa selkeét sddnnot ja odotukset (toiminnan
organisointi) sekd pyrkiiko opettaja luomaan hyvéa ilmapiiria tai vastaako hén
esiopetusikdisten lasten tunteisiin tai aloitteisiin (tunnetuki)? Aihe on téirked, silld
ohjausvuorovaikutus on oleellinen osa oppilaan oppimisprosessia. Ohjausvuorovaikutusta ei
ole aiemmin tutkittu esiopetuksen késityon opetuksen kontekstissa, ja on oleellista saada

sithen liittyvdd uutta tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ja opettajan kouluttajien kayttoon.

Kyseessd on videoaineistoon perustuva tapaustutkimus, jossa analysoitiin opettajan
ohjausvuorovaikutusta esikouluikiisten lapsien késityoprosessin aikana. Tapaustutkimus
tutkii thmista tai tapahtumaa tietyssd ymparistossd. Tutkimuksessa kdytetddn aineistona
InnoPlay-hankkeen aikana videoitua materiaalia. Videoissa varhaiskasvatuksen esiopetuksen
opettajat ohjaavat késityOprosessia. Videoilta seurataan yhden ryhmin kasityoprosessia
suunnittelusta tyon viimeistelyyn. Yhden tuokion kesto on 30—60 minuuttia ja tuokiota on
kuvattu 2—4 kameralla. Ryhmissd on yhteensé 14 lasta. Videoilla on kuvattu yhta
pOytdryhméa kerrallaan. Jokaisen opettajan pdydédssa on 4-5 lasta. Kamerat ovat opettajien

kaulassa, joten ne kuvaavat tarkoituksenmukaisesti opettajan ohjausvuorovaikutusta.



2 Kasityoprosessi

2.1 Kokonainen kasityoprosessi

Kokonainen késityoprosessi siséltad kaikki kdsityon tekemisen vaiheet ideoinnista arviointiin.
Prosessi alkaa ideoinnista, joko yksin, pareittain tai ryhmissd. Ideointi syntyy omista
mielenkiinnon aiheista, kulttuurista tai ilmidista. Ideoinnin jdlkeen alkaa suunnittelu.
Suunnittelun aikana péétetdin eteneminen, tekniset ratkaisut ja visuaalinen ilme. Sen aikana
haetaan tietoja, kokeillaan erilaisia tekniikoita ja tapoja ja arvioidaan ratkaisuja. Tekemisen
aikana toteutetaan suunnitelmaa, kerrataan jo opittuja taitoja ja opitaan uutta. Lopuksi on
arviointi, jossa arvioidaan koko prosessia, ei vain valmista lopputuotosta. Kaikissa vaiheissa
pidetddn mielessd oppilaan alkuperdinen idea. (OPH 2021b). Yliverronen (2019, 23)
mainitsee vaitoskirjassaan prosessiin lisdksi kuuluvan dokumentoinnin, pohdinnan,
vuorovaikutuksen ja jatkuvan palautteenannon. Kisityo on taitona kokonaisuus, johon
sisdltyy ongelmanratkaisutaitoja, kognitiivisia taitoja, kdden ja silmin motoriikkaa,
avaruudellista hahmottamista sekéd sosiaalisia taitoja, yhteistyokykya ja kulttuurisia taitoja.
Néma kaikki taidot nousevat esiin kokonaisen késitydprosessin eri vaiheissa. Oppilas ideoi
opettajan avulla, suunnittelee visuaalista ilmettd ja suunnittelee paperille teknisin piirustuksin.
Oppilas pohtii eri tekniikoista ja hioo taitojaan tuotteen valmistusprosessissa. Uuden
oppiminen tapahtuu suunnitelmien kehittyessé prosessin varrella. (Kojonkoski-Rénnéli 2002,
234-235.) Kokonaisessa késityOprosessissa opettaja ei anna oppilaille valmiita malleja, eikd
anna hinelle oikeita vastauksia ty0ssd ilmeneviin ongelmiin. Tarkoitus on saada oppilas
valmistamaan itse ideoimiaan ja suunnittelemiaan tuotteita. Néin ollen késitydprosessin
keskipiste ei ole valmistettava tuote, vaan oppilas itse. Opetuksen tavoite on kehittdd oppilaan

omaa teknistd ajattelua sekd ongelmanratkaisutaitoa. (Hilmola 2009, 43.)
2.2 Kasityoprosessi esiopetussuunnitelmassa

Esiopetus rakentuu eri laajuisista ja eri tavoin toteutetuista oppimiskokonaisuuksista, joiden
lahtokohtana ovat lasten kiinnostuksen kohteet seké opetukselle asetettavat yhteiset tavoitteet.
Yksi oppimiskokonaisuuksista on ilmaisun monet muodot. [lmaisuun kuuluu lasten ilmaisu
musiikillisesti, kuvataiteellisesti, kisitdiden avulla seka suullisesti ja kehollisesti.
Esiopetuksen tehtdavi on kehittidi lasten ilmaisua perustaitoja harjoittelemalla. Ilmaistessaan
itseddn lapsi samalla tutkii ja tulkitsee maailmaa. Jisentdessdin maailmaa hénen sosiaaliset

taitonsa, oppimisedellytyksensd ja myOnteinen mindkuvansa kehittyvét. Ilmaisulla ja sen



harjoittelulla on myds muita hyotyjé, silld se lisdd oppilaiden keskittymiskykya ja

itsesdételytaidon kehittymisti. (OPH 2014a, 32.)

Kaésityot ovat osa ilmaisun monia muotoja. Termid kokonainen kisitydprosessi ei
esiopetussuunnitelmasta 10ydy, mutta sen osasia 16ytyy. Lapsia rohkaistaan suunnittelemaan
omia kdsitoitddn “mielikuvituksensa ja omien taitojensa puitteissa”, heité siis rohkaistaan
luovuuteen ja ideointiin. Lasten kanssa harjoitellaan késitdiden tekemisté, késityon
perustaitoja seké erilaisten tydvélineiden ja tekniikoiden kiyttod sekd pehmeissé ettd kovissa
materiaaleissa. Perinteet nostettiin esiin kannustamalla opettajia hyddyntdméaén paikallisia tai
lapsiryhmén taustoihin liittyvid késityOperinteitd. Opettajan tuki mainitaan ainoastaan
kohdassa “lapset suunnittelevat ja valmistavat opettajan ohjauksessa myos pitempikestoisen
kasityon”. (OPH 2014a, 32.) Ideoinnin ja suunnittelun tueksi varhaiskasvatusikéinen lapsi
tarvitsee ideoita, kokeiluja ja virikkeitd. Ideoita voi ammentaa eri tavoin, esimerkiksi
piirustuksista, kuvista, matkoilta, retkiltd, muistoista, aistien kautta (musiikki, kirjallisuus,

elokuvat jne), seki eri tekniikoista oppien niitd samalla. (Ronkkd & Aerila 2015, 47.)
2.3 InnoPlay 2018-2021

InnoPlay-hanke toteutettiin vuosina 2018—2021. Se oli opetus- ja kulttuuriministerion
rahoittama hanke, joka keskittyi késityo- ja teknologiaoppimiseen (STEAM)
varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa ja alkuopetuksessa. Varhaiskasvatuksessa leikki,
tutkiminen ja ilmaisu ovat pienille lapsille luonnollinen tapa oppia. Tavoitteena oli kehittaa
pedagogisia menetelmid, joissa integroidaan késityo-, ympadristo- ja teknologiakasvatuksen
sekd matemaattisten taitojen osaamisalueita. Oppiminen perustuu lapsen kiinnostuksen
kohteisiin ja sitd edistettiin monialaisena KASITY O/STEAM-teemaisena teknologian
oppimiskokonaisuutena. Koordinoijana hankkeessa toimi Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitos, ja partnereita olivat Helsingin yliopiston késityonopettajakoulutus ja
Innokas-verkosto sekd Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen koulutus. Jokaisella

yliopistolla oli omat kumppanuuspiivékodit ja -koulut. (InnoPlay 2018.)



3 Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus

3.1 Vuorovaikutus

Vuorovaikutus on sitd mitd teemme, kun kohtaamme uusia ihmisid. Se ei ole pelkkdi puhetta,
vaan myos eleitd, 44nid ja liikkeitd. Sanaton vuorovaikutus osoittaa, mitd mielti toisesta
ithmisestd olemme. Vuorovaikutustaitoja voi ja pitdé opetella, esimerkiksi harjoittelemalla
erilaisia tilanteita. Ryhméssé toimiminen on vaikeampaa kuin kaksin, sillé silloin pitéa
huomioida monta ihmistd yhté aikaa. Jokaisen tulisi tehdé yhteisty6td ja kuunnella muita.
(OPH 2021a.) Oman vuorovaikutustyylin pohtiminen on osa oman kdyttdytymisen
reflektointia. Kauppila (2005, 50-52) jakaa vuorovaikutuksen perusmuotoihin, joita ovat
ystévillinen, ohjaava, hallitseva, uhmainen, aggressiivinen, epdvarma, alistuva ja joustava.
Tyyliin vaikuttaa esimerkiksi osaako ja haluaako ihminen kuunnella, kuinka paljon hén ottaa
toisen mielipiteitd huomioon vai haluaako hén dominoida toista. Kauppilan (2005, 70)
mukaan hyvi vuorovaikutus on tehokasta ja ihmisldheistd. Tehokkuudella tarkoitetaan sité,
ettd saadaan tuloksia aikaan ja paéstddn pyrittyihin pddmaériin. [hmislédheisen siitd taas tekee
yhteistyon positiivinen vire ja seuraukset. Vuorovaikutukseen kuuluu ihmisen
tulkintajérjestelma, joka on sekd tiedostamaton, ettd tiedostettu. Ihminen tulkitsee toista
thmistd ja hdnen kontaktipyrkimystdan joko negatiivisesti tai positiivisesti. Hyvéssa
vuorovaikutuksessa tulkinta on positiivinen. Tarvitaan my0s luottamusta ja toisen ihmisen

hyvéksyntaa.

Vuorovaikutusosaamisella on monia synonyymejé; (puhe)viestintiosaaminen,
viestintikompetenssi, opetusviestintd, vuorovaikutustaidot. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014b) siitd kdytetddn termid viestinti- ja
vuorovaikutustaidot. Vuorovaikutusosaaminen on olennainen osa opettajan
asiantuntijaosaamista. Vuorovaikutusosaaminen on padosin kasvatustieteellinen ja
sosiaalipsykologinen termi. Kaukinen (2020) sanoo, ettd “Usein se perustuu ihmisena
olemisen arkitietoon siitd, millé tavalla asiat sujuvat parhaiten.” Se ei ole yksinkertainen
késite, silld viestintdosaaminen koostuu affektiivisesta, kognitiivisesta, behavioraalisesta ja
eettisestd ulottuvuudesta. Vuorovaikutusosaaminen ei ole synnynndinen taito. Se ei kehity
pelkdstidn vuorovaikutustilanteisiin altistamalla. Se on kokonaisvaltainen taito, ei yksittdisen
oppitunnin asia. Peruskoulun pitéisi tarjota tyokaluja osaamisen analysoimiseen. (Ahjokangas

2018, 7.)



Lapsen kehitys vuorovaikutuksessa

Itsendisyys ja omatoimisuus ovat olleet suomalaisessa kasvatusperinteessi arvostettuja
asioita. Nykyédn on toisin. Nykykasitysten mukaan lasta ei tulisi jattdd yksin selviytymdin
omillaan, silld se ei ole oppimisen ja tunne-eldmin kannalta suotavaa. Nakokulmaa, jonka
mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa, kutsutaan sosiokulttuuriseksi
nikokulmaksi. (Lonka 2015, 71-72.) Onnistunut vuorovaikutus edellyttis, ettd ymmarrimme
toisten odotuksia. Sosiaalisiin perustaitoihin kuuluu oman kiyttdytymisen seurausten
oivaltaminen. (Kauppila 2005, 20.) Kun lapsi tapaa toisen lapsen, hén luo
vuorovaikutussuhteen ikdtoveriinsa. Kyse on vertaissuhteesta, kun lapsi solmii
vuorovaikutussuhteen sosiaalisesti, emotionaalisesti ja kognitiivisesti samalla tasolla olevan
lapsen kanssa. Lapsi on osa sosiaalista maailmaa, joissa pitdisi osata neuvotella pelisddnnoista
ja toimintakuvioista. Lapset oppivat harjoittelemalla niité taitoja. Kun vertaissuhde on
tasavertainen, se on palkitseva ja vahvistaa lapsen mindtuntemusta. Vertaisryhmén torjunta
taas puolestaan vaarantaa lapsen tasapainoisen kehityksen ja heikentdi lapsen
mahdollisuuksia vuorovaikutussuhteen rakentumiseen tulevaisuudessa. Hyviksyntd ja
torjunta ovat osa vertaisryhmin dynamiikkaa. Puutteelliset sosiaaliset taidot ja aggressiot ovat
yhteydessa torjuntaan, kun taas hyvét sosiaaliset taidot ovat yhdistettdvissad hyvaksyntéan.
Hyviin vuorovaikutussuhteeseen ja yhdessd eldmiseen tarvitaan monia erilaisia taitoja.

(Laaksonen & Repo 2017, 5.)

Kun lapsi kertoo omia havaintojaan muille, vertailee kasityksidin, kdy keskusteluja aikuisen,
opettajan tai muiden lasten kanssa seka pohtii kriittisesti ryhmin toisten jasenten ideoita,
samalla hidn vahvistaa tai muuttaa omia tietorakenteitaan. Sosiaalisuus siis auttaa
muokkaamaan lapsen omia oppimisstrategioita ja tiedon konstruointiprosessia. Téllaisen
kollaboratiivisen eli yhteistoiminnallisen tydskentelyn juuret ovat perdisin vygotskilaisesta
nikemyksestd (Havu-Nuutinen & Jarvinen 2002, 146). Nadkemyksen mukaan ithminen on
luonnostaan sosiaalinen ja kulttuurinen olento (Lonka 2015, 73). Vygotskyn teorian mukaan
oppimisen perusta on sosiaalisessa kulttuurissa, joka ympéaroi meidit (Enkenberg 2002, 165).
Vygotsky perustelee timin silld, ettd opittavat asiat, tiedot ja taidot ovat aina ensin
kulttuurissamme ja sosiaalisissa tilanteissa. Ihmisen pitdd siis sisdistdd nima ulkoiset,
kulttuurin muokkaamat seikat. Vygotskyn (1998, 216) sosiokulttuurisen oppimisteorian
mukaan lapsi katsoo muilta mallia ja oppii itsedén vanhemmilta taitavammilta lapsilta.
Oppiminen rakentuu sosiaalisessa kontaktissa muiden kanssa. Sosiaalinen konteksti on siis

tarkedd oppimisen kannalta. Vygotsky selittdd ihmismielen kehittymisen niin, ettd muilta
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opitut asiat alkavat véhitellen muuntautua ihmisen mielen omaksi toiminnaksi. Meill4 ei siis
ole sisdénrakennettua ohjelmaa, jonka mukaan kehitymme. Ihminen kehittyy ulkoa
sisddnpdin, ensin sosiaalisella tasolla ihmisten vilisend toimintana, sen jdlkeen psykologisella

tasolla ihmisen mielen sisdisend tapahtumana. (Lonka 2015, 73.)

Lonka (2015, 78) kertoo teoksessaan itsesddtelyn taidoista ja kuinka ne kehittyvit
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Itseséddtelytaidot tarkoittavat lapsen valmiuksia séédelld ja
ohjata omaa oppimistaan. Lapsi toimii ja oppii vastavuoroisesti hianté hoitavien aikuisten tai
taitavampien lasten kanssa. Yleensd lasta ymparoiva yhteiso tarjoaa hénelle sosiaalisia ja
alyllisid kokemuksia, jotka auttavat metakognition ja itsesdételyn taitojen kehittymisessa.
Vuorovaikutusta, joka on lapsen ja aikuisen tai taitavamman lapsen vililld, kutsutaan
lahikehityksen vyohykkeeksi. Se edustaa ihmisen vasta kehittymaissé olevia taitoja ja tietoja.
Raja muodostuu sen mukaan, mité lapsi jo osaa. Lapsi tarvitsee aikuisen tai taitavamman
lapsen apua. Térkedd on, ettd apu on oikea-aikaista. Taytyy myds muista, ettd lapsen tiytyy

antaa itse yrittdd, liikaa ei saa auttaa. (Lonka 2015, 74-75.)
3.2 Vuorovaikutus koulukontekstissa

Vygotskyn (1998, 216) sosiokulttuurisen oppimisteorian mukaan yksilén oppiminen rakentuu
sosiaalisessa kontaktissa muiden kanssa, niin opettajien kuin muiden oppilaidenkin kanssa.
On tutkittu, ettd opettajan ja oppilaan vélinen ohjauksellinen vuorovaikutus ei vain vaikuta
oppilaan oppimiseen, vaan vuorovaikutussuhde on oppilaan oppimisprosessia edistdva tekiji
(Howes ym. 2008, 29-30). Hautamien (2009, 124) mukaan seki oppilas ettd opettaja luovat
uusia taitoja, tietoja ja kykyjd vuorovaikutuksessa. Myds Kovanen ja Valkonen (2012, 15)
korostavat opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta. Ei ole riittdvaa, ettd opettaja ndyttad
mitéd tehdddn malliesimerkein. Silloin oppilaan tekema tyo saattaa olla pelkkaa jaljentamista.
Jotta oppilas ymmartdisi miksi hédn tyoté tekee, opettajan tulisi selittdd ja kertoa mité tekee.
Oppilaille tulee antaa aikaa miettid itse, kyselld ja kyseenalaistaa. Cantell (2000) on listannut
ratkaisevia tekijoitd hyviin vuorovaikutukseen koulumaailmassa: ammatillisuus, avoimuus,
erilaisuuden kunnioittaminen, luottamus, oikeudenmukaisuus ja tasa-arvoisuus sekd

rohkeus.

Vuorovaikutus nostetaan esiin tirkedné asiana jo esiopetuksessa. Esiopetuksen yhteni
tarkedna tarkoituksena on tarjota oppilaille mahdollisuus monipuoliseen vuorovaikutukseen.
(Cantell 2000.) Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014a, 16) takana on

oppimiskésitys. Sen mukaan “lapset omaksuvat uusia tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa
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toisten lasten, opettajien, eri yhteisdjen ja lahiympériston kanssa”. Oppiminen néhdééan siis
vuorovaikutuksellisena ja kokonaisvaltaisena tapahtumana, johon liittyy toimintaa, tunteita,
aisteja, kehollisia kokemuksia ja ajattelua. Lasten taidot kehittyvit vuorovaikutuksessa,
leikkien, liikkkuen, tutkien, ilmaisten ja tehtdvid tehden. Opettajan tehtidva on olla

oppilaan tukena ja antaa myonteisid tunnekokemuksia, iloa ja tarjota uutta luovaa toimintaa,
joka edistdd oppimista ja motivoi kehittimédn omaa osaamista. Kun siirrytddn perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2014b, 17), oppimiskésitys pysyy samana; oppilas ndhdaan
edelleen aktiivisena toimijana. Vuorovaikutusta ja muiden kanssa toimimista pidetdin
tarkednd, mutta my0s oppilaan itsendisyyttd korostetaan. Oppilas méirittelee itse itsellensé
tavoitteet ja ratkaisee ongelmiaan, yhdessi tai muiden kanssa. Vuorovaikutusta korostetaan,
silld oppimiskésityksen mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden,
opettajien, muiden aikuisten, eri yhteisdjen ja oppimisympéristdjen kanssa. Oppiminen vaatii
yksin ja yhdessd tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimusta ja arvioimista, ja oppilaalla
tulee olla tahto toimia yhdessd. Vuorovaikutus koetaan tirkedksi, silld kun opitaan yhdessi, se
edistdd oppilaan luovan ja kriittisen ajattelun taitoja, empatiakykyé, kiinnostuksen kohteiden
laajentumista ja oppiminen on sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. Opettajan
tuella on merkitysté ja sen on jopa todettu olevan yksi vuorovaikutussuhteen tarkeimmista
funktioista. Vuorovaikutusosaaminen ei ole ainoastaan opettajan harteilla, myos oppilaalla on

vastuunsa. (Kaukinen 2020.)

Muhonen, Rasku-Puttonen, Poikkeus ja Lerkkanen (2017, 34) tutkivat
oppimisvuorovaikutusta ja he tunnistivat luokan oppimisvuorovaikutuksessa erilaisia
tiedonrakentamisen lajeja: faktuaalisen tiedon rakentaminen (fact), yksildiden nikokulmien
jakaminen (view) sekd kokemukseen perustuvan tiedon jakaminen (experience). Ndkokulmien
jakaminen on erittdin tdrkedd opetuskeskusteluissa, jotta vuorovaikutusta paisee
muodostumaan. My®ds toinen tieto- ja oppimiskasitys konstruktivismi korostaa sosiaalisuutta.
Konstruktivismin perusta on ajatus oppimisymparistosté, joka on ideaali, teknologiarikas ja
kulttuurisesti ldpindkyvi, ja oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ympéristossid. Opetus tapahtuu
tavallisesti ryhmissé ja se on kokeilevaa, tutkivaa ja projektiluontoista. Vaikka
konstruktivismi korostaa sosiaalisuutta, se ei korosta opettajan merkitysté. Siind oppilas osaa

itse jasennelld ja ymmartdd oppimista ilman opettajan tukea ja apua. (Enkenberg 2002, 164.)

Positiivinen pedagogiikka pohjautuu dialogiseen ja oppilasta kunnioittavaan
vuorovaikutukseen, jonka avain on viidessd k-kirjaimessa: kiinnostuminen, kunnioittaminen,

kannustaminen, kysyminen ja kuunteleminen. Tarkoitus on kddntia ajatus vuorovaikutuksen
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ongelmista ja haasteista kohti sen mahdollisuuksia. Namaé saattavat kuulostaa helpoilta ja
yksinkertaisilta, mutta niiden toteuttaminen kéytdnnossé on yllattivén vaikeaa. (Avola &
Pentikdinen 2020, 72.) Kiinnostuminen tarkoittaa katseen nostamista omista asioista toisen
asioihin. Huomio siirretddn siis oppilaaseen ja sithen, mitd hanelle kuuluu. Kiinnostus on
asenne, jossa avainsana on aitous. Viidestd k-kirjaimesta tdrkeimmaksi nostetaan
kunnioittaminen. Oppilaalta ei tule odottaa automaattista kunnioitusta tai ajatella, ettd heidén
tiytyisi ansaita se. Aikuisen vastuulla on kunnioittavasti kohdata oppilas ja ndin nayttaa
mallia, kuinka kunnioitus on vuorovaikutuksen perusta. Kunnioitus niakyy vuorovaikutuksessa
itseilmaisuna, jossa tirkeinti ei ole toisen mielipiteen lyttidminen ja oman totuuden
julistaminen. Tama linkittyy seuraavaan k-kirjaimeen eli kysymiseen. Usein ihminen tekee
asioita omista ldhtokohdistaan kisin. IThmiselld on tarve varoittaa ja neuvoa. Avolan ja
Pentikédisen mukaan (2020) pedagogiikan ydin on saada oppilailta heiddn omat mielipiteensd,
ajatuksensa ja ratkaisunsa esiin. Kysyminen on auttamista. Hyvéksi kysymykseksi
tilanteeseen kuin tilanteeseen vinkataan “Kertoisitko lisd4?”. Seuraava k-kirjaimista on
kannustaminen. Se on positiivisen pedagogiikan ydin. Se siséltda kehumisen, kiitoksen ja
kohotuksen aidolla tavalla paivittdin. Kannustamisen tulisi olla aitoa ja jokap&ivaist.
Viimeinen k-kirjain on kuunteleminen. Kuunteleminen on pysdhtymistd. Aito kuunteleminen
el ole sitd, ettd toisen vield puhuessa mietitddn omaa vastausta. Suurien luokkakokojen vuoksi
jokaisen oppilaan kuuleminen koulupdivien aikana ei ole helppoa. Siksi olisi hyvi opetella
oppilaiden kesken kuuntelemaan mité toisella on sanottavaa, esimerkiksi joka pdivé kerrotaan
parille muutaman minuutin ajan mité heille kuuluu juuri nyt. (Avola & Pentikdinen 2020, 77—
82.) Stenberg (2011, 71-72) esittelee kolme kuuntelun tasoa: kuullaan muttei kuunnella,
puuskittainen kuuntelu ja empaattinen kuuntelu. Yhden keskustelun aikana kuuntelun taso voi
vaihdella. Opettajilla tydpéivit ovat usein kiireisid ja hektisid, oppilaat puhuvat paljon,
kertovat omista kokemuksistaan ja heille tapahtuneista asioista. Opettajat usein sortuvat
kuulemaan, mutteivat tosissaan kuuntele. Mielesséd on jo seuraavan oppitunnin asiat tai kiire
vélituntivalvontaan. Puuskittainen kuuntelu taas tarkoittaa sité, ettd vélilld syvennytién
kuuntelemaan, mutta sitten taas keskittyminen herpaantuu. Keskitytdén sen verran, ettd
pystytddn kommentoimaan, mutta mietitdén jo omaa vasta-argumenttia. Dialoginen ilmapiiri
vaatii empaattista kuuntelua. Empaattisessa kuuntelussa kuuntelija ei arvioi puhujan sanoja
vaan pyrkii nikemé&én niiden taakse puhujan késityksiin. Kuuntelija ei halua olla oikeassa,
vaan on aidosti kiinnostunut toisesta. Oma mielipide siirretdén syrjddn. Empaattisen

kuuntelun synonyymi voisi olla aktiivinen kuuntelu. Sekd kuuntelua ettd puhumista voidaan
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pitdd helposti itsestddn selvyytend. Opettajan tdytyy puhua ja silld selvéd. Opettajan puheen

liséksi luokassa on sekd oppilaiden puhetta ettd muiden aikuisten puhetta.
Opettajan merkitys oppimisessa

Stenberg (2011) pohtii mikd on opettajan tirkein tehtdva. Keskeisessd asemassa on opettajan
oma henkilokohtainen ihmiskésitys eli miten opettaja kdsittdd hyviand ihmisend olemisen.
Opettajan tyotd tehdddn omalla persoonalla eikd ohjenuoraa kéyttdytymiselle ole. Stenbergid
(2011, 11) viehéattda kuuluisan suomalaisen kasvatusajattelija J.A. Hollon ajatus siit4, ettd
opettajan tarkoitus on saattaa oppilas kasvamaan kohti hyvéa elamié. Opettajuuden ytimeni
on siis auttaa oppilasta kasvamaan siksi, mikd hén on, antaa eviét eldméan. Opettamisen
taustalla on kuitenkin opettajan oma késitys siitd, millaista on hyvi eldmi. Opettajan tulisi
sysitd oma ajatuksensa syrjddn ja auttaa oppilaita etsimédédn heidédn oman eldminsé tarkoitusta.
Kun puhutaan opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovaikutuksesta, usein torméataan
negatiivisiin kohtaamisiin tai konflikteihin. Positiiviset hetket jadvat usein huomaamatta. Ne
ovat kuitenkin opettajan tyon helmid. Moni opettaja pitdd tyonsd upeimpina
vuorovaikutushetkind niitd, kun oppilas oivaltaa jotakin. Ndmai hetket pitdvit tyon
merkitykselliseni ja ovat opettajan tyon parasta palautetta. (Cantell 2010, 60.) Méki-
Havulinna & Kydén (2020, 27) kertovat, kuinka opettajan tydnkuva on muuttunut valtavasti
viime vuosikymmenind. Luokkakoot ovat kasvaneet, kouluty9ssa tulee huomioida erilaiset
oppijat, heidédn 14htotasonsa ja kulttuuritaustansa. Oppilaita tulee kannustaa aloitteellisuuteen,
vastuullisuuteen, tarjota haasteita, ohjausta ja tukea. Opettajalla tulee olla vahvan
aineenhallinnan liséksi hyvit oppiaineen eriyttdmis- ja soveltamistaidot. Ei riitd, ettd omaa
konkreettisia taitoja, vaan opettajalta vaaditaan vuorovaikutustaitoja ja kykyd ymmaértai ja

ohjata luokkahuoneen ryhmidynamiikkaa.

Jos oppilailta kysytddn, millainen on hyvi opettaja, saadaan liuta adjektiiveja; hyvé opettaja
on hauska, reilu, limmin, hyva kuuntelija jne. (Stenberg 2011, 11). Méki-Havulinna & Kydén
(2020, 26) méarittelevat lisdksi, ettd hyvé opettaja huomioi tukea tarvitsevat oppilaat, tuo
luokkaan hyvét toimintatavat, kohtaa oppilaan aidosti, puhuu selkeidlld ddnelld sekd 16ytaa
oppilaan kanssa tavoitteita ja keinot saavuttaa ne. Se, miké néité kaikkia luonteenpiirteitd
yhdistdi, on vuorovaikutus. Ndma positiiviset piirteet eivit vility ilman vuorovaikutusta.
Hyva opettaja ymmartaa, ettd oppilaiden vuorovaikutussuhteita tdytyy hoitaa, kehittia, tukea
ja valvoa. Opettajan vastuulla on rakentaa luokkaan yhteisollisyytté ja

vuorovaikutusilmapiirid. Stenberg (2011, 65) muistuttaa, ettd vaikka kuinka opettaja
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suunnittelisi hienoja ryhmétyomenetelmid ja yrittdisi synnyttdd luokkaan keskusteluja, niistd
ei tule mitddn, jos luokan vuorovaikutusilmapiiri ei tue niitd. Luokassa tulisi olla dialoginen
ilmapiiri, joka luo turvallisuuden tunteen. Tavanomainen keskustelu ei johda uutta
rakentavaan prosessiin, silld siind pyritddn todistamaan oma oikeassa olo ja véhatelldan
muiden mielipiteitd. Tavanomaisessa keskustelussa jokainen ajaa takaa omaa etuaan eika
ajatella, ettd olemme kaikki erilaisia ja ajattelemme eri lailla asioista. Dialogisessa
ilmapiirissd jokainen saa tuoda omat mielipiteensé esiin turvallisesti. Luokassa vallitsee
késitysten ja ajatusten kirjo, joita voidaan yhdessd pohtia, yhdistelld ja parannella. Ei siis
tarvitse olla kaikkien kanssa samaa mieltd luopuen omista ajatuksistaan, vaan jokainen saa
kehittya ja oppia omana ainutlaatuisena itsendén. Oppilaan ei tarvitse miettid miten
kyseenalaistaa toisten mielipiteet ja saada omansa etusijalle. Jotta oppilas oppii, se vaatii
ajatusten keskenerdisyyden, reflektoinnin ja muuttamisen turvallisessa vuorovaikutuksen
ilmapiirissd. Opettajan tehtdvd on omalla auktoriteetillaan peilata ja ylldpitda ilmapiirid, ja
lopputuloksena on tarkoituksenmukainen tyérauha. Uusikyld (2007, 52) puhuu turvallisesta
koulusta. Hinen mukaansa koulussa on turvallista silloin, kun jokainen oppilas, myds arin ja
heikoin, saa kuulua tuntevansa joukkoon. Niin jokaisen oppilaan lahjakkuus ja luovuus voi

puhjeta kukkaan.

Opettajan tuella on suuri merkitys oppilaan oppimisprosessissa. Opettaja auttaa oppilasta
jasentdmédin tietdmysrakenteita. Oppilas tekee pdivin aikana paljon; keskustelee, tutkii, lukee,
kirjoittaa, havaitsee jne. Opettajalla on tirked rooli olla ohjaamassa oppilasta oikeiden
asioiden pariin, korjaamassa virheellisid késitteitd ja tietoja sekd vieméssi asioita eteenpdin.
Oikea tapa ei ole se, ettd kerrotaan oikea ratkaisu. Opettajan tulee auttaa oppilasta pohtimaan,
ajattelemaan ja konstruoimaan tietoja. Myos oikealla ajoituksella on merkityksensa, silla
oikeanaikainen elabrointi (tiedon edelleen tydstdminen) auttaa oppilasta pelkédn tiedon
vastaanottamisen ohella kerddméén ja muokkaamaan tietoa, ja ndin ollen tukee oppilaiden
tiedonrakenteiden muodostumista. Opettaja rakentaa scaffolding-idean mukaisesti “tiedon
rakentamisen telineet”, jotka tukevat oppilaan oppimista. (Havu-Nuutinen & Jarvinen 2002,

147.)

Maiki-Havulinna & Kydén (2020, 26) méérittelevit turvallisen ilmapiirin opettajan luomaksi
kiireettomyydeksi, jossa on selked ja ennakoitava struktuuri. Jokaisella oppilaalla on omat
oppilaskohtaiset tukitoimet. Opetus etenee rauhallisesti, opettaja on lasnd ja aidosti
kiinnostunut oppilaidensa koulunkdynnistd. Myo6s Uusikyldn (2007, 65) mukaan opettajan

ty6hon kuuluu hyvin opiskeluympariston luominen. Se aloitetaan selvittdmalld oppilaiden
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kanssa yhteiset pelisddnnot. Néin oppilaat tietdvit, mitd heiltd odotetaan. Avainasemassa on
talloin yhteistyd oppilaiden ja opettajan vililld. Jotta vuorovaikutus toimisi, pitdd osata

kuunnella ja puhua.

Kaikki oppilaat ovat erilaisia ja luokassa on my®ds hiljaisia oppilaita. Kaikki oppilaat eivit
osallistu yhteiseen keskusteluun tai eivit keskustele edes kahden kesken opettajan kanssa.
Syité voi olla monia. Kyse voi olla oppilaan persoonallisuudesta; toiset ovat luonnostaan
hiljaisempia ja vetidytyvéisempid, kuin toiset. Oppilas saattaa peléti sosiaalisia tilanteita tai
jannittdd. Cantell (2010, 15) muistuttaa, ettd opettajan ei tule tyytyé sithen ajatukseen, ettd
oppilas on luonnostaan hiljainen. Lempeélld kahdenkeskiselld keskustelulla voi selvittdd, mité
oppilaan hiljaisuuden taustalla on. Tilanne voi haitata oppilasta ja hinen oppimistaan.
Toisaalta Cantell kyseenalaistaa sitd, korostetaanko nykyéén litkaa aktiivisuutta ja
ulospédinsuuntautuneisuutta. Kaikkien oppilaiden luonteeseen se ei vain sovi. Opettajalla on
vastuu selvittdd syy oppilaan syrjdytymiseen, sillé hinelld on aikuisena oppilasta laajempi
ymmarrys luokan sosiaalisesta ilmapiiristd. Opettajalla on olemassa erilaisia tydtapoja, joilla
pystyy eri tavoin osallistamaan oppilasta. Esimerkiksi pienissi ryhmissé tyoskenteleminen voi
sopia paremmin, jos oppilas ei uskalla sanoa mielipidettidén koko luokan edessi. Kun
oppilaita osallistetaan enemmaén, opettajan toiminta muuttuu opettamiskeskeisesti
ohjauskeskeiseksi. Opettajan rooli ei kuitenkaan vihene, vaikka hén siirtyy keskipisteesté
sivummalle. Sivussa opettaja pystyy tarkkailemaan oppilaita ja ohjaamaan heitd, huomioiden
myos hiljaisemmat oppilaat. Opettaja voi yrittdéd rakentaa luokkaan turvallista ilmapiirid
esimerkiksi valmiilla istumajérjestykselld ja madraamélld ryhmdt, jolloin oppilaan ei tarvitse
stressata mahtumistaan sosiaalisiin ryhmiin. Opettajan tulee huomioida, ettei hin annan omien
ennakkokasityksiensd vaikuttaa toimintaan oppilaan kanssa. Opettaja saattaa esimerkiksi olla
kysymiéittd hiljaiselta oppilaalta. (Cantell 2010, 18.) Stenberg (2011, 77) kuvaa opettajan ja
oppilaan vilistd puhetta asymmetriseksi, silld opettaja johtaa puhetta ja pitdd valtaa kdsissdan.
Opettaja kysyy kysymyksii, joihin itse jo tietdd vastauksen. Oppilaat vastaavat, ja opettaja
arvioi vastauksen. Tdma tapa on yleinen kouluissa ympari maailman, silld sen taustalla
vaikuttavat tietyt puheen perusperiaatteet, jotka ovat tiedostamattomia ja itsestddn selvyyksié.
Perusperiaatteita ovat se, ettd opettaja valitsee, kuka saa vastata, lupaa kysymilld saa
vastausvuoron ja vuoroa odotetaan hiljaa sekd vastauksen tulee olla lyhyt. Tarkeintd on, ettd

opettaja tiedostaa tilanteen ja arvioi omaa tapaansa puhua oppilaiden kanssa.
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Opettajan antaman palautteen merkitys

Palaute médritelldén kielitoimiston sanakirjassa jonkin toimenpiteen tai viestin aiheuttamaksi
kannan ilmaisuksi (Luostarinen ym. 2019, 90). Toisen méairitelmin mukaan palaute on sen
antajan jakamaa tietoa, joka kohdistuu palautteen vastaanottajan toimintaan. Palaute on siis
toiminnan seuraus. Opetustilanteessa palautteen tulisi olla ohjeistuksen jatkumo, joka
kohdistuu siihen, miten oppimisprosessi on onnistunut suhteessa annettuun ohjeistukseen ja
oppimisen tavoitteisiin. (Hattie & Timperley 2007, 81.) Myonteinen palaute kohdistuu
thmisen kykyihin, ominaisuuksiin, lahjoihin, persoonallisuuteen, luonteeseen ja onnistuneisiin
tekemisiin. Palaute voi olla my®0s kriittista tai kielteistd. Kriittinen palaute antaa toiselle
mahdollisuuden ottaa entistd selkeimmin vastuuta omasta kayttadytymisestdén, siksi sitd
kutsutaan myds korjaavaksi palautteeksi. Sen tavoitteena on oppiminen ja virheen
korjaaminen. (Toivanen 2012.) De Hoyos, Ganimian ja Holland (2017, 23) tutkivat palautteen
antamista argentiinalaisissa julkisissa peruskouluissa. He 10ysivit todisteita palautteen
positiivisista vaikutuksista, silld palautteen antaminen parantaa opettajan ja oppilaan
vuorovaikutusta. Tutkijat 10ysivét selkeitd todisteita siitd, ettd diagnostinen palaute lisdsi
opettajien aktiivisuutta. Mité aktiivisempia opettajat olivat, sitd sitoutuneempia heisté tuli
oppilaisiin ja heiddn innokkuutensa oppituntien laadun parantamiseen kasvoi. (De Hoyos,
Ganimian & Holland 2017, 19.) Suomalaisessa kulttuurissa palaute on usein jaoteltu huonoon
ja hyvédn, negatiiviseen ja positiiviseen palautteeseen. Téllainen tyyli ei kuitenkaan muodosta
kestidvad pohjaa erilaisten palautteen antamisen kdytdntdjen analysoinnilla ja kehittdmiselle.
Parempi jaottelu olisi taaksepéin katsova palaute tai eteenpdin katsova palaute (engl. feedback
ja feedforward). Niin palautetta voidaan jaotella sen laadukkuuden ja vaikuttavuuden kautta.

(Luostarinen ym. 2019, 90.)

Oppimisprosessia hyddyntédékseen palautteen tulisi osoittaa oppijalle muutakin, kuin miten
hén on jo suoriutunut. Térkedd siis on kertoa mita tavoitteita oppilaan tulisi saavuttaa. Se
onkin koko oppimisprosessin perusta; mielekkiiden tavoitteiden asettaminen. Tavoite voi olla
oppisisdlto-pohjasta (opettele talttaamaan desimaalit) tai vertailevaa (korota arvosanaasi).
Mielekds tavoite motivoi oppilasta. Laadukas palaute ei vain osoita eroa oppilaan toiminnan
ja asetetun tavoitteen vélilld, vaan kuroo umpeen eroa. Pelkké eron osoittaminen ei ole
laadukasta (“Nyt et osaa lukea, sinun pitdisi osata lukea tdmad kirja.””), vaan palautteen tulisi
tarjota evdit tavoitteeseen pddsemiseksi. Laadukas palaute siis ohjaa oppilasta eteenpdin
karttamerkein. Palaute voi kohdistua joko suoritukseen, oppimisprosessiin tai persoonaan.

Suoritukseen kohdistuva palaute on turvallisin palautteen muoto. Se on tutuin
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koulumaailmasta, jossa opettaja ympyrdi punakynélld vaarét vastaukset kokeesta. Vaikka se
kertoo oppilaalle, mikd meni vikaan, se ei kuitenkaan auta oppimaan. Oppimisprosessiin
kohdistuva palaute vaatii opettajalta hyvaa oppilaantuntemusta. Opettajalla tulisi olla
oppimistilanteessa mahdollisuus seurata ja havainnoida oppilaitaan. Persoonaan liittyva
palaute siirtdd huomion oppimisprosessista oppilaan persoonallisiin ominaisuuksiin. Siksi se
ei ole kovin suotavaa, vaikka se luokin positiivista ilmapiirid. (Luostarinen ym. 2019, 93—

94.)

Palautteen antamisen merkitys on tunnistettu myds perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa. Palautteen antaminen sekd oppimisen ohjaus ja tuki ndhdéén osana oppijan ja
ympariston vuorovaikutusta. Kaikki ndma vaikuttavat osaamisen kehittymiseen ja oppilaan
asenteisiin, motivaatioon ja tahtoon toimia. (OPH 2014b, 20.) Palaute ndhdddn osana
arviointia, ja arviointi on osa oppilaan ja opettajan vuorovaikutusta. Opettaja antaa oppilaalle
oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta, jolloin oppilas saa tietoa siitd, kuinka hin
opinnoissaan edistyy. Myonteinen palaute antaa onnistumisen kokemuksen, joka kannustaa
oppimaan lisdd. My0s epdonnistuminen tai virheelliset ratkaisut ovat osa oppimista. Opettajan
tulee hyodyntda niitd oppilaita kunnioittavalla tavalla. Opettaja ohjaa oppilaita havainnoimaan
ja reflektoimaan omaa tydskentelyédén ja antamaan rakentavaa palautetta toisilleen ja
opettajille. (OPH 2014b, 47.) Opettajan tulee muistaa palautetta antaessaan kiinnittdd huomio
oppilaan onnistumisiin ja oppimisen edistymiseen suhteessa aiempaan osaamiseen. Palaute

tulee antaa huomioiden oppilaan ikédtaso. (OPH 2014b, 48.)
3.3 Ohjausvuorovaikutus

Ohjausvuorovaikutus on yksi osa vuorovaikutusta. Se on vuorovaikutuksessa tapahtuvaa
ohjausta, joka lepdd vuorovaikutustaitojen varassa. Ohjausvuorovaikutukseen ei riitd pelkka
kohtaaminen, ajan ja huomion antaminen, vaan se vaatii enemmaén. Ohjauksessa tarkoitus on
yhdessi tarkastella ja ymmartéd syvemmin toisen tilannetta ja edistdd hdanen prosessiaan.
Toisen on tarkoitus tarjota asiantuntevia ndkemyksid, tietoa ja kehyksid. Kumpikin yhdessi

miettii, miten saadaan aikaan ratkaisuja ja suunnitelmia. (Penttinen 2018.)

Ohjausvuorovaikutuksella on suuri merkitys lapsen kehityksen kannalta. Sorariutta (2017) on
tutkinut didin ja isén ohjausvuorovaikutusta ja varhaiskasvatuksen maaria lapsen kehityksen
ennustajina. Tutkimuksessa didin ja isdn ohjausvuorovaikutusta lapseen tutkittiin videoimalla
leikkitilanteita. Videotallenteita analysoitiin seurantatutkimukseen kehitetylld VUOKKO —

menetelmailld (vanhemman sensitiivisyys vanhempi—lapsi-vuorovaikutuksessa). Videoilta
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tutkittiin, kuinka herkéasti vanhempi tunnisti lapsen tarpeet ja viestit, sekd miten hin
vastavuoroisesti ja oikea-aikaisesti reagoi ohjausvuorovaikutuksen kognitiivisella ja
emotionaalisella osa-alueella. Analyysit osoittivat, ettd vanhemman kognitiivinen ohjaus
muodostui itsendisen toiminnan tuesta ja oppimisen ohjauksesta, jotka vastaavat
itsesddtelyteorian peruskésitteitd. Vanhemman emotionaalinen osa-alue muodostui
emotionaalisesta tuesta ja tunteiden ilmaisusta lapselle. (Sorariutta 2017, 31.) Tulosten
mukaan mitd taitavammin &iti tuki yksivuotiaan lapsen itsendistd toimintaa ja ohjasi
leikkimisté l&dhikehityksen vyohykkeelld, sitd paremmin lapsi osasi lukuméérét ja
avaruudellisen hahmottamiskyvyn kolmevuotiaana, seké hiinen sanastonsa laajeni. Aidin
antamasta kognitiivisesta ohjauksesta yksivuotiaalle lapselle esiin nousi itsendisen toiminnan
tuki, silld se ennusti matematiikan arvosanojen lisédksi muidenkin lukuaineiden arvosanoja

yhdeksénnelld luokalla. (Sorariutta 2017, 40-42.)

TTI eli vuorovaikutuksen kautta toteutuva opetus (teaching through interactions) on Hamren
ym. (2013) kehittelemad ja runsaasti tutkimuksissa kéytetty kansainvilisesti laajalle levinnyt
teoreettinen viitekehys (Kuvio 1). TTI-viitekehys keskittyy opettajan ja oppilaan viliseen
vuorovaikutussuhteeseen. Hamren ym. suureen tutkimukseen osallistui yli 4 000
koululuokkaa. Tutkimuksessa selvisi, ettd yksilon tehokas oppiminen syntyy ja kehittyy
opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen kautta. Lisdksi vuorovaikutussuhteen laatu
on merkittdva tekijd oppilaan oppimisessa. Teoriassa ohjausvuorovaikutus jaetaan kolmeen eri
osa-alueeseen; tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauksellinen tuki. Jokaisella osa-alueella

on omat ulottuvuutensa. (Hamre ym. 2013, 461-465.)
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Kuvio 1 Hamren ym. (2013) opetuksen vuorovaikutteisuuden TTI -malli (Teaching Trough
Interactions).

Kajamies tutki vditoskirjassaan ohjausvuorovaikutusta oppilaan tukena. Jotta
ohjausvuorovaikutus olisi laadukasta, opettajan tulisi alusta saakka rakentaa se oppimisen
tueksi kehittdimailld vuorovaikutustaitojaan. Jokaisen oppilaan tulisi saada
ohjausvuorovaikutusta sopivassa suhteessa, jotta hin saisi onnistumisen kokemuksia ja
osaamisensa edelleen kehittdmisen mahdollisuuksia. Tdémé on opettajan vastuulla, kuten myds
se, ettd opettajan tarjoama ohjaus vastaisi kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Erityisesti niiden
oppilaiden, joille uuden osaamisen rakentaminen on hitaampaa ja vaivalloisempaa, kuin
vertaisilleen. (Kajamies 2017, 21.) Kajamiehen tutkimuksesta selvisi, ettd onnistunut
ohjausvuorovaikutus on sellaista opettajan ohjausta, jossa on huomioitu oppilaan oppimisen
taso. Ohjaus on huolellisesti yhteensovitettu oppilaan oppimiseen siten, ettid hin voi saavuttaa
korkeamman tason tavoitteita, kuin ilman ohjausta. (Kajamies 2017, 9.) Keskiossd ovat
opettajan ja oppilaan kohtaamiset. Kohtaamisen aikana opettaja luo uusia oppimisen
mahdollisuuksia. Mahdollisuuksien aikana hdnen ohjauksensa ja opetuksensa kohdistuu
kunkin oppilaan oppimistavoitteiden suunnassa korkeampaa taitotasoa edellyttéviin asioihin.
Opettaja tdhtdd korkeammalle tasolle, kuin oppilaan sen hetkinen itsendinen harjoittelu.

(Kajamies 2017, 23.)
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3.4 Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet
3.4.1 Tunnetuki

Tunnetuki (engl. emotional support) on Hamren ym. (2013, 466) tutkiman ohjausvuorotuksen
ensimmdinen osa-alue. Tunnetuki tarkoittaa opettajan antamaa tukea oppilaalle. Opettaja
tukee oppilaan sosiaalista ja emotionaalista kéytostd luokkatilanteissa, ikéén kuin helpottaa
oppilaan kiytostd. Opettajalla on lampimyytté ja herkkyyttd oppilaiden tarpeiden ja
aloitteiden kuuntelemisessa. Opettajan antama tunnetuki vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja sen
myo6td oppilaiden sosiaalisten taitojen kehitykseen. Bowlbyn (1969) teorian mukaan lapset
uskaltavat olla omatoimisempia ja ottaa tietoisia riskejd maailmaan tutustuessaan, kun
aikuinen tarjoaa lapselle emotionaalista tukea ennakoitavassa ja turvallisessa ilmapiirissa.
Lapsi tietdd, ettd aikuinen on heidin tukenaan antamassa apua, jos sitd tarvitaan. Néin ollen
opettajan antama tunnetuki, joka tukee oppilaan itsendisyyttd ja patevyyden tunnetta, korostaa
sekd oppimista ja ymmaértimistd arvosanojen sijaan, lisdd oppilaiden kiinnostusta opiskelua
kohtaan. Kajamies tarkasteli véitoskirjassaan Kohti oppimisvaikeusoppilaiden oppimisen
optimaalista ohjausta (2017) ohjausvuorovaikutusta yhteenkietoutuneisuuden, dynaamisuuden
ja moniulotteisuuden ndkdkulmia yhdistellen. Tutkimuksessa analysoitiin tunnetukea
videoilta moniulotteisen keskustelevan lukemisen opetuskokeilun aikana. Tutkimuksessa
kehiteltiin luokittelu, jonka avulla havainnoitiin kahden lastentarhanopettajan myonteista,
neutraalia ja kielteistd tunnetukea. Tunnetuki on oppimista haittaavaa, jos se vaihtelee
neutraalin ja kielteisen tunnetuen vililld, eli se ei ole johdonmukaista. Tutkimuksessa
opettajan myonteinen tunnetuki ilmeni eldytyvéana lukemisena, mydnteisend palautteena ja
kannustavina ilmeinid. Vastavuoroisesti kielteinen tunnetuki ndyttiytyi joustamattomuutena

lasten ndkdkulmille. (Kajamies 2017, 9.)

Tunnetuki jaetaan kolmeen eri osatekijdén; luokan myodnteinen ilmapiiri, opettajan
sensitiivisyys ja lasten véliset suhteet. Myonteinen ilmapiiri heijastaa luokan yleisté
tunnelmaa seki opettajan ja oppilaiden vilistd yhteyttd. Tunnelma on ldmmin, eika luokassa
ilmene haastavia tunteita, kuten vihaa, aggressioita ja drtyneisyyttd. Opettajan
sensitiivisyydelld tarkoitetaan sitd, reagoiko opettaja oppilaiden tarpeisiin, miten hin sen
tekee ja osaako hin toimia oppilaiden kanssa oikealla tunnetasolla. Kyse on siité, reagoiko
opettaja oppilaiden tarpeisiin. Opettaja huomaa, jos oppilasta harmittaa, ja hdn sanoittaa
oppilaan tunteita. Opettaja kuuntelee oppilasta ja ottaa hinen mielipiteensa ja tarpeensa

huomioon. Vastakohtana on ylikontrolloitu ilmapiiri, jossa opetus on opettajalédhtoistd, eika
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oppilaiden mielenkiinnon kohteita ja ajatuksia huomioida. Lasten vilisilld suhteilla
tarkoitetaan sitd, ovatko oppilaiden viliset suhteet myonteisid ja toisiaan kannustavia. Lasten
viliset myOnteiset suhteet tukevat oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittymistd. Opettajan on

hyvé tukea oppilaiden vilisid suhteita. (Hamre ym. 2013, 465.)
3.4.2 Toiminnan organisointi

Seuraava Hamren ym. (2013, 466) ohjausvuorovaikutuksen osa-alue on toiminnan
organisointi (engl. classroom organization). Sillé tarkoitetaan luokan toimintoja, kuten
rutiinien ja sddntdjen selkeyttd ja tavoitteellisuutta. Opettajan tulisi kiinnittdé oppilaiden
huomio tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen. Kun opettaja pitdé opetusta hallussaan ja tekee
viliintuloja, kiinnittiden taas uudelleen huomion tavoitteisiin, oppilaiden itsesddtelyn taidot
kasvavat. Hamren ym. (2013) tutkimuksessa tdma oli havaittavissa sekd opettajien ettéd
oppilaiden puolelta. Kun oppilaan itsesditelyn taidot kehittyvét, hén sitoutuu kouluty6hon ja

taiten myos koulutyon mielekkyys kasvaa.

Toiminnan organisointi jaetaan kolmeen eri osatekijaén; kdyttdytymisen sditely, ryhmén
hallinta seka selkeét sddnnot ja odotukset. Kayttdytymisen sddtelylld tarkoitetaan sité,
kayttadko opettaja tehokkaita menetelmié estddkseen ja ohjatakseen héiriokayttdytymista, eli
ennaltaehkdiseeko hin ei-haluttua toimintaa. Opettaja toimii lapsentasoisesti, ettei
turhautumista ehdi syntyméén. Hinelld on rutiineja, joilla hin hallitsee opetusaikaansa.
Esimerkiksi opettaja ohjaa tyonsd valmiiksi saaneen oppilaan seuraavaan puuhaan, kun
huomaa hénen saavan tyonsa valmiiksi. Ryhmén hallinta tarkoittaa sitd, miten opettaja
hallitsee ja jarjestdd oppilasryhméa niin, ettei synny hdiriotd ja hallitsematonta kaaosta.
Tarjoaako opettaja oppilaille mielenkiintoisia tehtévid, materiaaleja ja aktiviteetteja.
Viimeinen osatekija selkedt sddnnot ja odotukset tarkoittavat sitd, kun opettaja esittdé selkeitd
kayttdytymiseen liittyvid sddntdjé ja odotuksia. Ne voivat kohdistua yhteen oppilaaseen tai

koko ryhméén. (Hamre ym. 2013, 465.)
3.4.3 Ohjauksellinen tuki

Viimeinen Hamren ym. (2013) ohjausvuorotuksen osa-alueista on ohjauksellinen tuki (engl.
instructional support). Oppiminen on faktojen oppimista, tiedon toiseensa liittimisté ja
jarjestamistd. Uusi tieto kumuloituu vanhan péélle. Ohjauksellinen tuki perustuu oppimisen
teoriaan, jonka mukaan opettaja tarjoaa mahdollisuuksia oppia uutta, ndyttdd opittuja taitoja ja

muokata niitd. Opettajan tulee liittdd uusi tieto oppilaiden jo oppimaan, vanhaan tietoon.
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Oppimista auttaa, jos oppilaille antaa eldvin esimerkin heidén arkiympéristostdan.
Tehokkaampaa oppimisesta tulee, kun oppilaille antaa palautetta. Sen tulisi olla vélitonta,
korjaavaa, spesifid ja ehdollista. Palaute lisdd oppilaan motivaatiota, kiinnostusta ja
vaivanndkod. Ohjauksellinen tuki sisdltdd kielellistd mallintamista eli opittavien asioiden
kielellistdmisti, joka on erityisen tarkeitd niille oppilaille, joilla on oppimisessa haasteita.
Ohjauksellinen tuki on lisdksi myds sisdltojen ymmaértdmistd auttavaa tukea. (Hamre ym.

2013, 466.)

Ohjauksellinen tuki jaectaan kolmeen eri osatekijdén; opettajan antama palaute,
kielellistiminen ja keskustelu sekd sisédllon ymmaértaminen. Opettajan antama palaute
tarkoittaa sité, keskittyyko opettajan antama palaute oppilaan oppimisprosessiin, oivalluksiin
ja ymmirtdmiseen. Kysymys on siitd, miti oppilaalle jai kdteen oppimisprosessista tai miten
hin on sen sisdistinyt. Ei vain siitd, onko vastaus ja lopputulos oikein ja hyvin tehty. Hyvéssi
ohjausvuorovaikutuksessa opettaja kannustaa oppilasta. Palaute ei aina ole positiivista, vaan
se saattaa olla luonteeltaan myds korjaavaa. Kielellistiminen ja keskustelu tarkoittaa sité,
kuinka paljon opettaja sanoittaa oppilaiden tunteita, tilanteita ja tapahtumia. Stimuloiko
opettaja oppilaita puhumalla ja kysymyksilld. Tima koskee sekd ryhmékeskusteluja ettd
kaksin puhumista. Sisdllon ymmaértdmiselld tarkoitetaan sité, kuinka paljon opettajat kayttivit
erilaisia strategioita edistdikseen oppilaiden ajattelua ja ymmaérrystd syvemmalli ja
monimutkaisemmalla tasolla. Opettaja ei anna suoraa vastausta tai ohjetta, vaan han yrittaa
saada oppilaan itse ymmaértdméadn mitd tapahtuu, jos hin tekee niin tai ndin. (Hamre ym.
2013, 465.) Késitoissd opetettavan sisdllon ymmartdminen ndyttdytyi esimerkiksi siten, ettd
opettaja kertoi oppilaille mité tapahtuu, jos ommellaan liian ldhelti reunaa. Tai jos vanua

laitetaan liikaa pehmon sisdén, se tulee yli saumoista.
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4 Teoreettinen viitekehys ja tutkimustehtavat

4.1 Teoreettinen viitekehys

Tutkimus toteutetaan esiopetuksen kontekstissa tutkimalla opettajan ohjausvuorovaikutusta
kokonaisen kisitydprosessin aikana. Ohjausvuorovaikutus jaetaan kolmeen osa-alueeseen
Gronmanin ym. (2022, 157) laatiman Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueet ja niiden vaikutus -
taulukon mukaisesti. Kyseinen taulukko on muokattu Hamre ym. (2013, 464, kuvio 1)
pohjalta. Tarvittaessa tutkimuksen aikana luodaan liséé osa-alueita. Ohjausvuorovaikutuksen
kolme teoriaohjautuvaa osa-aluetta ovat tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauksellinen
tuki. Tunnetukeen kuuluvat osatekijit luokan myonteisen ilmapiirin tukeminen, opettajan
sensitiivisyys oppilaiden tarpeille ja aloitteille seké lasten vélisten suhteiden vaaliminen.
Toiminnan organisoinnin osatekijoitd ovat kiyttdytymisen sddtely, ryhmén hallinta sekd
selkedt sddnndt ja odotukset. Ohjauksellisen tuen osatekijoitid ovat opettajan antama palaute,
kielellistiminen ja keskustelu seké sisiltojen ymmaértdmiseen liittyva kielellinen tuki eli

sisdllon ymmaértaminen.

Tutkimuksen viitekehysmalli (Kuvio 2) kuvaa tutkimuksen tarkoitusta tutkia, millaista
ohjausvuorovaikutusta esiopetuksen kasityonopetuksessa ilmenee sekd mihin

tuleeko tutkimuksessa esille uusia ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita tai osatekijoité.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ohjausvuorovaikutus mainitaan siten, etti
jokaisella lapsella tulisi olla mahdollisuus oppia ja tydskennelld omaan tahtiinsa sekd kehittda
taitojaan vuorovaikutuksessa toisten lasten, opettajan ja muun henkildston kanssa
monipuolisissa oppimisymparistoissd. Lapsia rohkaistaan tekemdidn kysymyksii ja etsimaan
niihin yhdessa selityksid. (Opetushallitus 2014a). Opettajan ohjausvuorovaikutus on
tutkimuksissa todettu oleelliseksi oppilaan oppimisprosessin nikokulmasta (Hamre ym. 2013,

Kajamies 2017.)
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Kuvio 2 Millaista ohjausvuorovaikutusta esiopetuksen kasitydnopetuksen kontekstissa ilmenee ja
mihin ohjausvuorovaikutuksen osa-alueisiin ja osatekijdihin se kohdentuu. Muokattu Hamren ja
muiden (2013, 464) ja Gronman ja muiden (2022, 157) pohjalta.

Koska ohjausvuorovaikutus on oleellisen tarkedd oppilaan oppimisprosessin kannalta, eikd
ohjausvuorovaikutuksen ilmenemisti ole tutkittu aiemmin varhaiskasvatuksen késityon
opetuksen kontekstissa, on oleellista saada siihen liittyvaa uutta tietoa varhaiskasvatuksen
opettajien ja opettajankoulutuksen kiyttoon. Aiemmat tutkimukset (mm. Hamre 2013)
tarkastelevat ohjausvuorovaikutusta isojen kvantitatiivisten tutkimusten pohjalta. Jotta
ohjausvuorovaikutusta voidaan ymmartda syvéllisemmin, erityisesti kdsityon opetuksen
kontekstissa, on tarkeda tutkia sitd laadullisesti. Tama tutkimus antaa
jatkotutkimusmahdollisuuksia sithen, miten ohjausvuorovaikutuksen painottuminen nékyy
ryhmén toiminnassa, kuten esimerkiksi luokan ilmapiirissd seki lasten ja oppilaiden
tyoskentelyssd. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdé esiopetuksen ja

perusopetuksen suunnittelussa sekd opettajien koulutuksessa.
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4.2 Tutkimustehtavat

Tassa tutkimuksessa selvitetdin millaista ohjausvuorovaikutusta opettajan ja esiopetusikdisten
kohdentuu tunnetuen, toiminnan organisoinnin ja ohjauksellisen tuen osalta (Kuvio 2). Liséksi
tutkitaan, tuleeko tutkimuksessa esille uusia, TTI —mallin ulkopuolisia

ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita.

Ohjausvuorovaikutus jaotellaan Gronmanin ym. (2022, 157) Ohjausvuorovaikutuksen osa-
alueet ja niiden vaikutus —mallin mukaan, joka on muokattu Hamre ym. (2013, 464)
Opetuksen vuorovaikutteisuuden TTI —malli (Kuvio 1) pohjalta. Tutkimme, millaista
vuorovaikutusta opettaja kuhunkin lapseen tai koko ryhmiin kohdentaa. Antaako opettaja
palautetta tai kielellistdédko hin opetettavaa asiaa (ohjauksellinen tuki), miki auttaa etenkin
oppimisvaikeuksista karsivid lapsia. Onko luokassa selkedt sdd@nnot ja odotukset

tai tarvitseeko opettajan puuttua ei-toivottuun kayttdytymiseen (toiminnan organisointi).
Kuinka herkésti opettaja tarttuu lasten tekemiin huomioihin tai heidén tarpeisiinsa

(tunnetuki).

Oppilaat ja opettajat ovat kaikki erilaisia; se mik toimii yhdelle, ei toimi toiselle.
Vuorovaikutustapoja on erilaisia. Opetusmetodilla tarkoitetaan sitd, miten oppilaan ja
opettajan vdlinen vuorovaikutus on jérjestetty. Ainainen pohdinnan aihe on mika
opetusmetodeista on paras. Moni uskoo tietdvinsé, ettd he ovat oikeassa, niin opettaja, kuin
huoltajakin. Mielipiteet eivit kuitenkaan usein kohtaa. Jokaisen tulisi miettid asiaa omalla
kohdallaan ja etsid itselleen paras ratkaisu. Useampien kohdalla tima pohdiskelu ja etsinti ei
lopu koskaan. (Kansanen 2004, 32.) Joku oppilas saattaa esimerkiksi nauttia esiintymisestd,
toinen taas ahdistuu koko ajatuksesta. Opettajan tulisi ottaa huomioon jokainen oppilas
luokassaan. Taméi on hankalaa, silld oppilaita on paljon ja aikaa rajatusti. My®0s eri tavalla
opettavia opettajia on yhtd monta, kuin opettajia. Olisi luovuttava ajatuksesta, ettd koko
luokalle opetetaan asioita samalla tavalla. Tarke&a olisi, ettd opettaja tuntisi oppilaansa ja
tietdisi mika toimii yhdelld ja mika toisella. Tutkimuksen on tarkoitus selvittdd, millaista

opettajan ohjausvuorovaikutusta tdssi tapaustutkimuksessa ilmenee.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelméné on kéytetty videoaineiston havainnointia. Tutkimus
on laadullinen tapaustutkimus, jonka analyysimenetelminé kdaytimme teoriapohjaista
sisdllonanalyysia. Aineiston analyysi ja luokittelu perustuvat valmiiseen teoreettiseen

viitekehykseen (Kuvio 1), jonka pohjalta on luotu tdmén tutkimuksen viitekehys (Kuvio 2).
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Tutkimuksella halutaan selvittdd, millaista opettajan ohjausvuorovaikutusta esiopetuksen
kisityoprosessin aikana ilmenee, mihin ohjausvuorovaikutuksen osa-alueisiin ja osatekijéihin
se painottuu ja tuleeko esille uusia ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita tai osatekijoitda (Kuvio
2). Tutkimus antaa jatkotutkimusmahdollisuuksia sithen, miten ohjausvuorovaikutuksen
painottuminen nékyy ryhmén toiminnassa, kuten esimerkiksi luokan ilmapiirissé ja lasten
tyoskentelyssd. Tutkimusta voidaan hyodyntéa erityisesti esiopetuksen suunnittelussa ja

opettajien koulutuksessa.
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimuskysymykset

Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus on luokiteltu kolmeen teoriaohjautuvaan
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueeseen; tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauksellinen
tuki (Hamre 2013, 464). Tutkimuksella haluamme saada vastauksen kysymykseen mihin
ohjauksellisen tuen osalta. Koska ohjausvuorovaikutus on oleellisen tirkeda oppilaan
oppimisprosessin kannalta, eikd ohjausvuorovaikutuksen ilmenemisté ole tutkittu aiemmin
varhaiskasvatuksen kisityon opetuksen kontekstissa, on oleellista saada siithen liittyvéa uutta
tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ja opettajan kouluttajien kdyttoon. Aiempi tutkimus
(Hamre 2013) tarkastelee ohjausvuorovaikutusta isojen kvantitatiivisten tutkimusten pohjalta.
Jotta ohjausvuorovaikutusta voidaan ymmartii syvéllisemmin, erityisesti kdsityon opetuksen

kontekstissa, on tirkedd tutkia sitd laadullisesti.
Tutkimuskysymyksemme olivat

1) Millaista ohjausvuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vélilld ilmenee kdsitydprosessin

aikana?

organisoinnin ja ohjauksellisen tuen osalta?
5.2 Tutkimusaineisto

Kyseessd on videoaineistoon perustuva tutkimus, jossa analysoidaan opettajan
ohjausvuorovaikutusta esikouluikiisten lasten kisityonopetuksessa. Kédytimme InnoPlay-
hankkeessa videoitua materiaalia. Videoissa varhaiskasvatuksen esiopetuksen opettaja,
ohjaaja ja tutkija ohjaavat késityOprosessin alusta loppuun saakka, pehmolelun ideoinnista ja
suunnittelusta ompeluun. Hankkeen videoissa on kolme esikouluryhméii (yht. 44 lasta), joista
jokaista on videoitu yhden kokonaisen kisityOprosessin ajan (=5 kisityotuokiota per ryhma,
yhden tuokion kesto n. 30—60 min ja jokainen tuokio kuvattu 2—4 kameralla).
Tutkimuksemme aineisto on osa tdtd kokonaisuutta ja siséltdd yhden varhaiskasvatusryhmén
videot koko késityOprosessin ajalta. Ryhmaéssd on 14 lasta, jotka on jaettu kolmeen eri
pOytdédn. Tutkija, ohjaaja ja opettaja ohjaavat kukin yhden pdydén lapsia. Suunnittelutuokioita

on kuvattu varhaiskasvatuksen opettajan ja tutkijan pdydistd, yhteensd 166 minuuttia. Ndissa
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tuokioissa lapset suunnittelevat omaa voimaeldintddn paperille. Kankaan leikkuu- ja
ompelutuokioita on kuvattu tutkijan poyddssd 72 minuuttia. Ndissi tuokioissa lapset
leikkaavat kaavoja, kankaita ja aloittelevat ompelua. Ompelutuokioita on kuvattu
lastenhoitajan ja tutkijan poydissd, yhteensd 95 minuuttia. Materiaalia on yhteensd 333

minuuttia. Néissa tuokioissa lapset ovat jo padsseet ompelun vauhtiin.

Prosessin aikana lapset ideoivat ja suunnittelevat paperille oman voimaeldimen
yksityiskohtineen. Suunnitelmasta otetaan kopio, joka toimii kaavana. Kankaat leikataan
huovasta kaavaa apuna kdyttden. Ensimmaéisend ommellaan eldimen yksityiskohdat etupistoin
kiinni, pienimmét yksityiskohdat laitetaan liimalla. Tdémén jidlkeen etu- ja takakappaleet

ommellaan reunoilta yhteen etupistoin ja tdytetddn vanulla.
5.3 Analyysimenetelmat

Tutkimusasetelma muokkautuu valintojen kautta, joita tehdddn esimerkiksi
tutkimusstrategioiden, tutkimusmenetelmien tai tutkimustyyppien vélilld. Lisdksi
tutkimusasetelmaa maarittdd tutkimuksen tarkoitus, seké sen teoreettiset l1ahtokohdat.
Tutkimusstrategioilla tarkoitetaan tdssi yhteydessd valintaa ensin teoreettisen ja empiirisen
tutkimuksen valilld, sekid kokeellisen tutkimuksen, vertailevan tutkimuksen,
tapaustutkimuksen ja tilastollinen tutkimuksen (survey) vililld. Tutkimusstrategioita ovat

esim. hermeneuttinen, empiirinen ja tapaustutkimus. (Saukkonen 2021.)

Tutkimuksemme on tapaustutkimus. Tapaustutkimus tutkii ithmisté tai tapahtumaa tietyssa
ymparistossd. Se sallii yleistykset ja siind huomataan sosiaalisten totuuksien monimuotoisuus.
Sen tulokset muodostavat tulkintojen pohjalle kuvailevan materiaalin arkiston.
Fenomenologinen tutkimus tutkii ilmidité ja niiden tulkitsemista. Se haluaa ymmartéa ja
kuvata erilaisia ilmiditd ja muodostaa niistd merkitysyksikoitd ja -rakenteita. Etnografisen
tutkimuksen tarkoituksena on havainnoinnin avulla ymmaértaa ja kuvata tutkittavaa yhteisod ja
thmisryhmaa. Siind tutkitaan pientd maarad, ehké vain yhté tapausta. Tarkoitus ei ole
muodostaa hypoteeseja sosiaalisista tilanteista vaan ennemmin tutkia perusteellisesti
sosiaalisen ilmion luonnetta. (Metsdmuuronen 2006, 90-95.) Teoreettisessa ja empiirisessa
tutkimuksessa on se ero, havainnointiaineiston argumentointi ja tutkiminen on erilaista.
Teoreettisessa analyysissé ei ole varsinaista metodia, niin kuin empiirisessé tutkimuksessa.
Kun aineiston kerdémis- ja analyysimetodi on selostettu auki, se antaa lukijalle

mahdollisuuden arvioida tutkimusta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 21.)
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Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jossa teorian merkitys on
ilmeinen. Teoria ja teoreettinen viitekehys tarkoittavat samaa asiaa ja kumpikin muodostuu
kasitteistd. Nama kisitteet kuvataan auki teoreettisessa viitekehyksessd. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 18.) Tutkimus perustuu tulkintaan (Vilkka 2021, 179. Laadullisessa tutkimuksessa
tarkastelun alla on merkitysten maailma. Merkitykset ilmenevit ihmisten vélisind sosiaalisina
suhteina. Tavoite on saada selville ihmisen merkitykset omalle eldmélleen kuvauksina
koetusta todellisuudesta. Tutkimuksen tarked kysymys on, millaisia merkityksid
tutkimuksessa tutkitaan. Tutkijan on pohdittava, tutkiiko hdan kokemuksia vai késityksia.
Kasitys tarkoittaa yhteison perinteistd tapaa ajatella ja kokemus on aina omakohtainen.

(Vilkka 2015, 118.)

Sisdllonanalyysilla voidaan tarkoittaa joko laadullista sisidllonanalyysia tai sisdllon maaréllista
erittelyd. Nditd molempia voidaan hyodyntdd samaa aineistoa analysoidessa. Sisillon
madréllisessd erittelyssd voidaan esimerkiksi laskea tiettyjen sanojen esiintymistiheytta
tietyissd dokumenteissa. Sisdllonanalyysista sen sijaan puhutaan, kun tarkoitetaan sanallista
tekstin sisdllon kuvailua. Sisdllonanalyysia voidaan jatkaa tuottamalla esimerkiksi sanallisesti
kuvatusta aineistosta mairéllisid tuloksia. Sisdllonanalyysi voidaan tehdd aineistoldhtoisesti,
teoriaohjaavasti tai teorialéhtoisesti, erona on analyysin ja luokittelun perustuminen joko
aineistoon tai valmiiseen teoreettiseen viitekehykseen. Laadullisessa tutkimuksessa teoriaa
voidaan kéyttdd apuvilineend, joka mahdollistaa esimerkiksi tulkintojen tekemisen kerétysti
tutkimusaineistosta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Teorialdhtdisesta
tutkimuksesta puhutaan silloin, kun tutkimusaineiston analyysi perustuu jo olemassa olevaan
teoriaan tai malliin. Aineiston analyysia ohjaa siis valmis malli ja tarkoituksena on usein
tdmén mallin tai teorian testaaminen uudessa yhteydessd. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 95-99.)
Teorialdhtbisessd sisdllonanalyysissé tutkija kuvaa aluksi tutkimusta suuntaavan mallin,
teorian tai ajattelun, josta tutkimus ldhtee litkkeelle. Valittu pohjatieto ohjaa vahvasti tutkijaa
analyysid tehdessid sekd luokittelua ja kasitteitd madritellessd. Se siis muodostaa kehykset

luokittelulle. (Vilkka 2015, 170.)

Laadullisena analyysimenetelmani kdytimme teoriapohjaista sisdllonanalyysia. Tuomen ja
Sarajdrven (2018) mukaan sisdllonanalyysin tavoite on luoda sanallinen ja selked kuvaus
ilmidstd, jota tutkitaan. Aineisto tarjoaa ndkymin tdhédn ilmioon. Analyysin tarkoitus on
jarjestdd aineisto selkeddn ja tiiviiseen muotoon ilman, ettd sen informaatioarvoa menetetdin.
Eli toisin sanoen tuoda saatu tieto esille mahdollisimman selkedsti ja ytimekkaisti.

Siséllonanalyysissa halutaan tuoda esille tekstissé esiintyvét yhtildisyydet ja erot sekd kuvata
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niitd sanallisesti. Se on siis tarkoituksenmukainen analyysitapa silloin, kun aineiston keskeisid
asioita halutaan kuvata tiivistetysti sanallisessa muodossa. Sisdllonanalyysissé siirrytdan
asteittain aineiston tarjoamista konkreettisista ilmauksista yha abstraktimpiin kéasitteisiin.
Lopulta voidaan péétyéa tulkintaan, jossa koko aineistoa kuvaa yksi yhteinen kasitteellinen
ilmaus. (Tuomi & Sarajéarvi 2018.) Siséllonanalyysissé etsitdén merkityssuhteita ja —
kokonaisuuksia, joita koskeva tieto esitetddn sanallisina tulkintoina numeerisen tiedon sijaan

(Vilkka 2015, 163).

5.4 Tutkimuksen toteuttaminen

Aloitimme tutkimuksemme litteroimalla yhden varhaiskasvatusryhmén
kisityonopetustuokioiden videot suunnittelusta ompeluun. Ryhméssa oli 14 lasta kolmessa eri
pOydéssa ja yksi aikuinen jokaista pdytdd kohden: varhaiskasvatuksen opettaja, ohjaaja ja
tutkija. Aikuisilla oli kaulassaan kamerat ja yhdessi poydéssa oli 45 lasta.
Tutkimusaineistosta oli anonymisoitu oppilaiden nimet tunnistettavuuden poistamiseksi.
Litterointi tarkoittaa tutkimusaineiston esittdmisti kirjallisessa muodossa. Litterointi saattaa
vaikuttaa yksinkertaiselta toimenpiteeltd, mutta se on hienosyinen ja hienovarainen prosessi.
Litterointi itsesséén on jo alustavaa analyysid, jossa nojataan olemassa olevaan teoriaan.
Litteroinnissa teoreettiset ndkemykset yhdistyvét kdytdntoon ja arjen toimintatapoihin.
(Harjunpii, Mondada & Svinhufvud 2020, 196.) Litterointi tuotti tekstid yhteensd 97 sivua.
Vaikka litterointi on tyoldstd, lisdd se tutkijan vuoropuhelua aineistonsa kanssa. Litteroinnin
hyo6tyna on, ettd tutkija ndkee, onko aineisto riittdvad, hin tulkitsee aineistoa
tutkimusongelmien kannalta seka litterointi helpottaa aineiston analysointia, ryhmittelyé ja

luokittelua. (Vilkka 2015, 137.)

Videoaineiston litteroinnissa oli aluksi tarkoitus kéyttdd apuna Screencast-o-matic —ohjelmaa.
Ohjelma muuntaa dénitiedoston valmiiksi tekstitiedostoiksi. Ohjelman avulla litterointi
nopeutuu, kun tekstié ei tarvitse itse kirjoittaa sanasta sanaan. Ohjelma ei kuitenkaan toiminut
tarkoituksenmukaisesti aineistomme kohdalla. Esiopetuksen ryhmissd kuvatuissa videoissa
kuului paljon taustaddnid, joten ohjelma litteroi myos kaikki taustadénet ja kolmen eri ryhmén
puheet menevit sekaisin. Luokkatilassa oli yhteensd 14 lasta ja kolme aikuista, joten puhetta
ja hdlindi oli litkaa ohjelman kannalta. Témén vuoksi litteroimme aineiston kirjoittamalla
puheen sanasta sanaan Word -tekstinkédsittelyohjelmalla. Tdma oli analysoinnin ensimmaéinen

kierros. Késityoprosessi oli videoitu niin, ettd kullakin aikuisella (varhaiskasvatuksen
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opettaja, ohjaaja tai tutkija) oli kaulassaan kamera ja se kuvaa yhden aikuisen
ohjausvuorovaikutusta oman pdydin lasten kanssa. Kaulassa roikkumisen takia kamerat
heiluivat paljon ja ddnet hdvisivét vililld kokonaan tai sekoittuvat viereisen pdydén déniin.
Videokuva osoitti vélilld vairdén suuntaan tai alaspéin, eikd videoilta ndhnyt koko ajan kuka
lapsista puhui milloinkin. Istumajérjestyksen avulla pystyimme vélilld paatteleméan, kuka
lapsista puhui, vaikkeivat kasvot nidkyneet. Ne kohdat missd emme tienneet kuka puhuu,
merkitsimme pelkén lapsen sanomaksi. Tutkimuksemme kannalta ei ole niinkdidn merkitysta
kuka lapsista puhui, koska tutkimme opettajan ohjausvuorovaikutusta. Toki
ohjausvuorovaikutusta ei ole ilman lapsia. Litterointia hidasti se, ettd videolla puhuttu murre
ei ollut omaa murrettamme. Sanoja joutui kuuntelemaan vélilla todella tarkasti. Litterointi
nopeutui koko ajan loppua kohti, kun korva tottui murteeseen, eikd jokaista kohtaa tarvinnut

kuunnella niin tarkasti.

Litteroitu aineisto analysoitiin NVivo-ohjelmalla, jonka avulla videoiden tapahtumat
koodataan ja luokitellaan. NVivo on tilasto- ja analyysiohjelma, joka tekee laadullisten
tietojen analyysia. NVivo auttaa jarjestimiin, tutkimaan, analysoimaan ja 16ytiméén
oivalluksia erimuotoisista kvalitatiivisista aineistoista kuten haastatteluista,
kyselyvastauksista, sosiaalisesta mediasta, artikkeleista ja web-sivujen sisdlloistd. (Alfasoft
2021.) NVivo kayttad solmuja eli noodeja, joiden avulla tekstid voi koodata. Noodit ovat
kategorioiden otsikoita ja niille alakategorioita eli alaotsikoita. Tekstitiedosto kdydéén lapi
lause lauseelta ja lokeroidaan sopivat lauseet oikeaan kategoriaan tai osa-alueeseen. NVivo
helpottaa aineiston késittelyid ja vapauttaa aikaa muihin tutkimustehtéviin, kuten tulkintojen ja

johtopaitdsten tekoon. (Luoma ym. 2006, 465.)

Kiyttokokemuksemme NVivosta ovat hyvid. Word-tiedostojen lataaminen ohjelmaan oli
nopeaa ja vaivatonta. Ohjelmaan oli helppo luoda noodit eli osa-alueet ja osatekijét.
Analysointi oli aluksi hidasta, kun piti miettid mihin osa-alueeseen ja mihin osatekijdén
mihinkin kommentti kuuluu. Analysointi nopeutui tyoskentelyn edetessd. Laadimme
avuksemme taulukon, jossa oli selkeésti esilld jokainen ohjausvuorovaikutuksen osatekiji
esimerkkilauseineen (Taulukko 1). Siitd oli helppo katsoa muistin virkistimiseksi, mitd mikin
osatekija tarkoittikaan. Analysointia vaikeutti se, ettd jotkut kommentit eivét kuuluneet niin
selkedsti yhteen osatekijdin. Esimerkiksi “Odottakaa tdssd” voi kuulua ryhmén hallintaan tai
selkeisiin sdéntdihin ja odotuksiin. Ongelmantilanteista selvittiin keskustelemalla ja
pohtimalla asiaa yhdessd. Analysointi suoritettiin aina kaksin. Talldin voitiin epdselvissa

tilanteissa keskustella, mihin osa-alueeseen kommentti kuuluu.
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Taulukko 1 Ohjausvuorovaikutuksen osatekijat. Muokattu Hamren ja muiden (2013, 464) ja Grénman
ja muiden (2022, 157) pohjalta.

TOIMINNAN ORGANISOINTI

Esimerkkeja

Kayttaytymisen saately
Kayttaako opettaja tehokkaita menetelmia

estaakseen ja ohjatakseen
hairiokayttaytymista. Opettaja
ennaltaehkaisee ei-haluttua toimintaa. Onko
opettajalla rutiineja, jotka edesauttavat
hairiétonta oppimisaikaa, hallitseeko han
opetusaikansa.

Lapset ohjataan aktiviteettiin pienissa
ryhmissa, ei isoissa, jottei synny
odotustilanteita.

Toimitaan lapsentasoisesti, ettei synny
turhautumista.

“Odotal”

Ryhman hallinta

Hairi6 ja hallitsematon kaaos on jo syntynyt.
Opettaja hillitsee lapsia. Tarjoaako opettaja
lapsille mielenkiintoisia tehtavia, materiaaleja
ja aktiviteetteja.

“Pyydan hetken hiljaisuutta.”

“Etsikaa omat paikkanne, kaykaa ensin
hakemassa kynat.”

Selkeit sddannot ja odotukset

Opettaja esittaa selkeita kayttaytymiseen
liittyvia sdantoja ja odotuksia. Voivat
kohdistua yhteen lapseen tai koko ryhmaan.
Opettajan perustoimintatapoihin pohjautuvia
ohjeita/odotuksia lapselle.

“Nyt harjoitellaan leikkaamista, jotta sitten
osaatte huomenna leikata kaavat hyvin.”

“Tuu Nikolai siivoon, saat vieda pikkusalat
roskiin.”
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Analysoinnin toisella kierroksella kivimme aineiston ldpi uudelleen osatekija kerrallaan.
Tarkistimme, ettd lause kuuluu todella siihen osatekijdin, mihin pitikin. Toinen kierros oli
selkeyttiva ja tarpeellinen. Esimerkiksi kun kaikki opettajan sensitiivisyys -osatekijin alle
laitetut lauseet olivat samaan aikaan nikyvissd, huomasi selvisti, jos joku lause ei
sopinutkaan joukkoon. Lause siirrettiin sithen osatekijdén, mihin se kuului. Varsinkin osa-
alueen Toiminnan organisoinnin osatekijain Selkeét sidnndt ja odotukset oli joutunut
lauseita, jotka uudelleen lépi kiydessimme huomasimmekin kuuluvan kdyttaytymisen
sadtelyyn. Selkeytimme siis itsellemme samalla, miké ero osatekijoilld todellisuudessa oli.
Sovimme muutamia sdént6jd, esim. kaikki lauseet, joissa oli sana “Odota”, laitettiin
kayttdytymisen sddtelyyn (eli hdiriotd ennakoivaan osatekijddn). Kayttidytymisen siételyn
tunnusmerkiksi nousi siis ennakointi; tilanteisiin pyrittiin puuttumaan etukédteen, ettei synny
hiiriotekijoiti: “Ali pelleile saksien kanssa”. Ryhmin hallinta on taas jo piill4 olevaan
tilanteeseen puuttumista: “Jatka Nikolai vaan vérittdmistd. Nikolai, Jatka varittdmista. Jatka
oman hahmon suunnittelua.” Selkeét sddnndt ja odotukset ovat opettajan
perustoimintatapoihin pohjautuvia ohjeita/odotuksia oppilaalle: “Tuu Nikolai siivoon, noi saat
viedd pikkusilat roskiin. Paperinkerdykseen Nikolai”. Kun saimme analysoinnin valmiiksi,
koostimme tuloksista taulukon (Taulukko 2). Taulukosta nikee kunkin osa-alueen, osatekijin,

analyysiyksikoiden seké tuokioiden mééran.

Taulukko 2 Analysoinnin tulokset

Osa-alue Osa-tekija Tuokiot Analyysiyksikot %
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Toiminnan organisointi 5 78 8,7
Kayttaytymisen saately 5 41 52,5
Ryhman hallinta 2 14 17,9
Selkeat saannoét ja odotukset 4 23 29,6

Yht.

906

100
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6 Tutkimustulokset

6.1 Opettajan ohjausvuorovaikutuksen kohdentuminen varhaiskasvatuksen

kasityoprosessin aikana

Ensimmadinen tutkimuskysymys késitteli sitd, miten ohjausvuorovaikutus ilmeni opettajan ja
esiopetusikdisen lapsen vélilld kédsityOprosessin aikana. Tutkimme asiaa esiopetuksen
kasityoprosessin aikana yhdessa varhaiskasvatuksen ryhméssé, kolmen eri aikuisen (tutkijan,
opettajan ja ohjaajan) poyddssd heiddn toimintaansa havainnoiden. Yhdesséd poydassa oli 4—5
lasta. Tutkimustuloksissa kutsumme kaikkia kolmea aikuista; tutkijaa, opettajaa ja ohjaajaa
opettajiksi. Esimerkeissd olemme eritelleet heidét selvyyden vuoksi opettaja 1 (tutkija),
opettaja 2 (opettaja) ja opettaja 3 (ohjaaja). Tutkimustuloksissa puhutaan analyysiyksikdista,
mik4 tarkoittaa, ettd kuinka monta kertaa kyseinen kisite esim. opettajan sensitiivisyys

esiintyi tutkimusaineistossa.

Analyysin perusteella opettajan ohjausvuorovaikutus keskittyi eniten ohjaukselliseen tukeen,
toisiksi eniten tunnetukeen ja véhiten toiminnan organisointiin (Kuvio 4).
Ohjausvuorovaikutuksen osatekijoistd opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentui eniten
kielellistimiseen ja keskusteluun (331), toisiksi eniten myonteisen ilmapiirin luomiseen (235)
ja kolmanneksi eniten sisdllon ymmartdmiseen (97) ja opettajan sensitiivisyyteen (87), joita
esiintyi tutkimuksessa l&hes yhti paljon. Seuraavaksi eniten korostuivat opettajan antama
palaute (70) ja kdyttdytymisen sdidtely (41). Véhdisesti opettajan ohjausvuorovaikutuksessa
korostuivat selkeit sddnnot ja odotukset (23) sekd ryhmén hallinta (14). Lasten vilisten

suhteiden vaalimista (8) ei ollut juurikaan.

Ohjausvuorovaikutus ilmeni siis kaikkien kolmen osa-alueen kautta; tunnetukena, toiminnan
organisointina ja ohjauksellisena tukena. Eniten opettajan ohjausvuorovaikutus keskittyi
ohjaukselliseen tukeen ja erityisesti kielellistimiseen ja keskusteluun (Kuvio 4). Opettajat
kielellistivét lapsille prosessin aikana sen vaiheita; mitd olemme nyt tekeméssé ja mité
teemme seuraavaksi. Opettaja esimerkiksi ohjaa lasta ompelussa ja neuvoo, etté aina siltd
puolelta missé on lanka, siltd puolelta menndin myos kankaasta 1dpi. Toisiksi eniten
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueista korostui tunnetuki ja erityisesti mydnteisen ilmapiirin
luominen. Opettajat kannustivat ja kehuivat lapsia seki juttelivat ja vitsailivat heiddn
kanssaan, mikd luo myonteistd ilmapiirid. Hamre ym. (2013, 465) mukaan mydnteinen

ilmapiiri heijastaa luokan yleistd tunnelmaa sekéd opettajan ja oppilaiden vélistd yhteytta.
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Tunnelma on ldmmin, eikd luokassa ilmene haastavia tunteita, kuten vihaa, aggressioita ja
artyneisyyttd. (Hamre ym. 2013, 465.) Vihiten opettajan ohjausvuorovaikutuksessa nikyi
toiminnan organisointi, mikd on ohjausvuorovaikutuksen kolmas osa-alue. Sen osatekijoista

korostui eniten kéyttdytymisen sddtely ja vahiten ryhmén hallinta.

Tutkimuksen tarkoitus oli myds (Kuvio 2) selvittdd, nouseeko tutkimuksessa esille uusia
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita tai osatekijoitd. Opettaja pyrki tunnetasolla vahvistamaan
lapsen itsetuntoa ja mindpystyvyyttd késityoprosessin aikana, silld ettd hén selitti vaikeita
kohtia lapselle; miksi joku kohta on vaikea ja kuinka lapsi silti selvida siitd. Tama kannusti
lasta jatkamaan ja luottamaan itseenséd. Lapsen mindpystyvyyden ja itsetunnon kohottaminen
voidaan luokitella Tunnetuen osatekijoiksi. Tutkimus nosti siis esiin uuden
ohjausvuorovaikutuksen osatekijan: pyrkimys lapsen mindpystyvyyden ja itsetunnon

kohottamisen.

6.2 Opettajan ohjausvuorovaikutuksen kohdentuminen tunnetuen, toiminnan

organisoinnin ja ohjauksellisen tuen alueella

Toinen tutkimuskysymyksemme oli mihin opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentuu
tunnetuen alueella, toiminnan organisoinnin tai ohjauksellisen tuen alueella? Eniten opettajan
ohjausvuorovaikutus kohdentui tutkimuksen perusteella ohjaukselliseen tukeen, johon tuli
498 analyysiyksikkod kaikista 906 analyysiyksikdstd (Taulukko 2). Seuraavaksi eniten
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueista korostui tunnetuki, johon tuli 330 analyysiyksikkoa.
Vihiten osa-alueista korostui toiminnan organisointi, johon tuli 78 analyysiyksikkéd (Kuvio

3).

Mihin opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentuu

Tunnetuki Toiminnan organisointi  m Ohjauksellinen tuki

Kuvio 3 Opettajan ohjausvuorovaikutuksen kohdentuminen osa-alueittain esiopetuksen
kasityOprosessin aikana.
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Kuviossa 4 nékyy, mihin ohjausvuorovaikutuksen osa-alueisiin ja osatekijoihin opettajan
ohjausvuorovaikutus painottuu. Luvut kertovat kuinka monta analyysiyksikkod kuhunkin
ohjausvuorovaikutuksen osatekijddn tuli. Analyysiyksikdot tarkoittavat, kuinka monta lausetta
tai kommenttia litteroidusta aineistosta nousi kuhunkin osatekijdin, eli kuinka monta kertaa
kyseinen kasite (esimerkiksi opettajan sensitiivisyys) esiintyi tutkimusaineistossa.
Ohjausvuorovaikutuksen osa-alueista opettajan ohjausvuorovaikutus keskittyi eniten
ohjaukselliseen tukeen, toisiksi eniten tunnetukeen ja véhiten toiminnan organisointiin.
Ohjausvuorovaikutuksen osatekijoistd ilmeni eniten kielellistimisté ja keskustelua (331).
Toisiksi eniten ilmeni myonteisen ilmapiirin luomista (235). Seuraavaksi eniten

korostuivat sisdllon ymmartdminen (97) ja opettajan sensitiivisyys (87), joita esiintyi
tutkimuksessa ldhes yhti paljon. Opettajan antama palaute (70) ja kdyttdytymisen sditely (41)
korostuivat jokseenkin samanvertaisesti. Hyvin vdhén opettajien ohjausvuorovaikutuksessa
korostuivat selkeét saannot ja odotukset (23) sekd ryhmién hallinta (14) ja. Lasten vilisten

suhteiden vaalimista (8) ei ndkynyt juuri ollenkaan.

Mihin opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentuu tunnetuen
alueella, toiminnan organisoinnissa tai ohjauksellisen tuen

aikana
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Kuvio 4 Ohjausvuorovaikutuksen painottuminen osa-alueittain ja osatekijoittain

6.2.1 Tunnetuen alueella

Ohjausvuorovaikutuksen osa-alue tunnetuki korostui opettajan ohjausvuorovaikutuksessa

toisiksi eniten. Sithen tuli kaikista 906 analyysiyksikostd 330 analyysiyksikkod (36,4 %).
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Tunnetuen osatekijd myonteinen ilmapiiri korostui eniten, siihen tuli 235 analyysiyksikkoa
330:sta, 71,2 %. Tosiksi eniten korostui opettajan sensitiivisyys, johon tuli 87
analyysiyksikkod (26,4 %) ja vdhiten lasten vélisten suhteiden vaaliminen, johon tuli vain 8

analyysiyksikkod, (2,4 %.).

Myonteinen ilmapiiri

Tunnetuen alueella opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentui erityisesti myonteiseen
ilmapiiriin. Opettajat kannustivat ja kehuivat todella paljon lapsia, mikd luo hyvaa ilmapiirid
ryhméién ja kertoo opettajan ja lasten vélisestd yhteydestd. Esimerkissd opettaja kehuu ja
kannustaa lasta sekd puhuttelee hintd nimelld, mikd my6s luo myonteistd ilmapiirid seka

luottamusta opettajan ja lapsen vilille:
Opettaja 3: Hyvi, tosi hyvi. Hyvid Niko! Mahtavaa Niko!

Kaikenlainen jutustelu ja vitsailu luovat my6s myonteistd ilmapiirid sekd yhteyttd opettajan ja
lasten valilld. Téllaista jutustelua tuli tutkimuksessa esille paljon. Esimerkissé opettaja

pelleilee ja vitsailee lasten kanssa neulan irtoamisen syysti:

Opettaja 3: Millai Eemelilld menee? Millai s oikeen, mité se oikee pelleilee.

Ei vaa onks sul nii hurja tahti et neulakaa pysy perés?
Eemeli: Joo mul on nii hurja tahti.

Myonteiseen ilmapiiriin kuuluvasta ohjausvuorovaikutuksesta suurin osa oli opettajan

kannustamista ja kehumista, kuten “Noin hyva” tai “Millais sul menee, hienosti”.

Opettajan sensitiivisyys

Erésté lasta harmitti, kun ty0sté irtosi tussin vérid, joka sotki hdanen kétensd. Opettaja pyrki

lohduttamaan lasta sanomalla, ettd pestdan kéddet lopuksi:

Opettaja 1: Voi Seela tuleeko sormet ihan siniseks? No 14 huoli pestddn ne
sitte. Noin. Katoppa. Voi pieni miné autan sinua viahén. Saatko si? Laita se

sinne neulansilmééin.
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Toinen lapsi koetti laittaa lankaa neulansilmién, mutta lanka oli liian lyhyt. Opettaja selitti

lapselle, ettei epdonnistumisen syy ollut hinessd, vaan liian lyhyessé langassa:
Tatu: Mi en saa titd enda tonne.

Opettaja 1: Se on niin, no se onki niin pieni et eihén sitd voi saadakkaa.
Hienosti. Eli tdhin tehdddn nyt solmu ja kiyppa hakee tuolt lankakorista

tdimmone samanvdrine tummansininen lanka.
Opettaja pyrki hienovaraisesti auttamaan lasta ja kehui myo0s yrittimisesta:

Opettaja 1: Autanko sua vdhdn? Si oot tosi reippaasti yrittdny. Jaksanu yrittaa.

Ja sitten se noin. Ja tosta, noin. Ja sieltd, hyva. Hienoa.

Hienovaraisella auttamisella ja vaikeiden kohtien sanoittamisella opettaja pyrki luultavasti
ehkéisemaiin lasten turhautumista. Lapsi halusi ommella hahmonsa pienet hampaat
liimaamisen sijasta ja opettaja tsemppasi hianté ja varoitteli etukdteen homman

haastavuudesta:

Opettaja 1: Hienosti, sulla onkin aika homma Tatu, kun siini on noin terdvat
noi hampaat. Mutta hyvin selvidt. Erittdin hyvin. Hyv4, tekin otatte

turvallisuusasiat hyvin huomioon.

Yhteistd opettajan sensitiivisyyteen liitetyilld tilanteilla on se, ettd opettajat pyrkivit jollain
tavalla ehkdiseméén lasten turhautumista selittimélld vaikeita kohtia tai auttamalla
hienovaraisesti vaikean kohdan yli. Néin lapsi ei turhaudu itseensa tai liian vaikeaan kohtaan
ja paidsee tyoskentelyssd eteenpdin. Opettaja tsemppasi lapsia vaikeiden kohtien yli ja loi

heihin itseluottamusta ja mindpystyvyytta:
Jaakko: Emminé ole ikind ommellu.
Opettaja 3: Nonii mut nyt séé voit sanoo et hei nyt mi oon ommellu.
Jaakko: Mind en ees osaa.
Opettaja 3: Osaatpa. Hyvin se on menny.

Lapsen itseluottamuksen ja mindpystyvyyden kohottaminen eivét olleet tutkimuksen
teoreettisessa viitekehyksessd, mutta nousivat esille tutkimuksen aikana ja voidaan luokitella

tunnetuen osatekijoiksi.
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Lasten viliset suhteet

Lasten vilisilld suhteilla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa ohjausvuorovaikutusta, jolla
opettaja pyrki jollain tavalla omalla toiminnallaan vaikuttamaan lasten vélisiin suhteisiin.
Opettaja esimerkiksi pyrki vilttdimaan mahdollisen lasten vélisen konfliktin selittimalld

piirrosjalkien tulleen paperin alla olleesta kynénpalasta:
Oppilas: Elviira piirs pdytaan.
Elviira: En piirtidnyt.

Opettaja 2: Sielld on varmaan ollut lyijykynan palanen, joka on hierautunut
tadlld paperin alla ja se on tehnyt ne jéljet. Putsataan pOyté sit, ei 0o mitdén

hitda. Ei haittaa, putsataan myohemmin.

Opettaja myds kannusti lapsia yhteistydhon toisten lasten kanssa, kuten esimerkiksi

pyytdmiin apua opettajan sijaan toiselta lapselta:

Opettaja 1: Katoppa, tidttdkste mitd? Leena tdélla, osaa itse laittaa langan
neulansilmén lapi. Eli jos te tarttette apua niin Leena voi auttaa teitdki. Aika

taitava tytto.

Lasten vilisten suhteiden vaaliminen tukee lasten sosiaalisten taitojen kehittymista.

6.2.2 Toiminnan organisoinnin alueella

Ohjausvuorovaikutuksen osa-alue toiminnan organisointi korostui opettajan
ohjausvuorovaikutuksessa vihiten. Siihen tuli kaikista 906 viittauksesta 78 viittausta (8,7 %).
Toiminnan organisoinnin osatekija kiyttdytymisen sdétely korostui eniten, siihen tuli

41 analyysiyksikkod 78 analyysiyksikostd, 71,2 %. Toisiksi eniten korostui selkeét sdédnnot ja
odotukset, johon tuli 23 analyysiyksikkod (29,6 %). Vihiten korostui ryhmén hallinta, johon
tuli vain 14 analyysiyksikkdd (17,9 %).
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Kayttaytymisen sddtely

Toiminnan organisoinnin osatekijoistd opettajan ohjausvuorovaikutuksessa korostui eniten
kayttdytymisen sditely. Kayttdytymisen sédatelylld opettaja pyrki ennalta vaikuttamaan
ryhmén toimintaan ja ennaltachkdisemédén héiriokayttdytymistd. Esimerkissd opettaja pyytda

lasta odottamaan vuoroaan ja kertoo, ettd hian auttaa ensin toista lasta:

Opettaja 3: Oota, oota Elina ihan hetki mé saan tdn Jaakon homman auki.

Selkedt sddnnot ja odotukset

Toiseksi eniten toiminnan organisoinnin osatekijoistd korostui opettajan
ohjausvuorovaikutuksessa selkeét sddnnot ja odotukset. Selkedt sddnnot ja odotukset ovat
luokan yhteisii toimintatapoja ja pelisddntdja ja kertovat lapselle, mitd hineltd odotetaan
missékin tilanteessa. Omien jélkien siivoaminen oli selkeisti yksi odotus lapselle. Opettaja

pyysi lasta siivoamaan omat jilkensa ja kertoi mihin roskat vieddin:

Opettaja 1: Tuu Nikolai siivoon, noi saat viedd pikkusélét roskiin.

Paperinkerdykseen Nikolai.

Varovaisuus tydvilineiden kanssa oli selked sdénto; saksien kanssa ei juosta ja neulan kanssa
ollaan rauhallisesti. Opettaja muistutti useamman kerran lapsia, miten saksien ja neulan

kanssa toimitaan, jottei tulisi vahinkoa:

Opettaja 1: Ettei leikkaa itsedén, ja siten ei litkuta, juosta niitten saksien
kanssa. Eikd neulalla tokitd ketdén ja sillai, ne on oikeita kasityovilineita ja

niitten kanssa tiytyy toimia varovasti.

Opettaja 3: Hei nyt tiytyy olla tosi varovainen niiden saksien kanssa. Niilla e1
saa huitoa ja tehddén tarkkaa tyotd. Taytyis leikata tddltd taa dériviiva. Irti
tdman mallin téstd, kiytetddn muottina, sabluunana. Than tarkkaa tyota. Sieltd,

rauhassa.

Ryhmdin hallinta

Vihiten toiminnan organisoinnin osa-alueista korostui opettajan ohjausvuorovaikutuksessa
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ryhmaén hallinta, milld opettaja pyrkii puuttumaan jo péélléd olevaan tilanteeseen. Esimerkissa

opettaja koitti saada dénensd kuuluviin metelin yli:
Opettaja 2: Nyt mii pyydéan hetken hiljaisuutta. Kattokaas tdnnepdin.
Toisessa esimerkissd opettaja hoputtaa lasta tarttumaan toimeen ja tekeméén tyoténsa:

Opettaja 3: Hei, hei hei hei! (Oppilas vinkuu kuin koiranpentu) Pistés, ihan

vaan reippaasti! Sieltd, ylos... Y10s!

6.2.3 Ohjauksellisen tuen alueella

Opettajan ohjausvuorovaikutuksessa oli timéan tutkimuksen perusteella eniten ohjauksellista
tukea. Ohjaukselliseen tukeen tuli 498 analyysiyksikkdd 906 analyysiyksikosté (54,9 %).
Ohjauksellinen tuki kohdentui erityisesti kielellistimiseen ja keskusteluun, mihin tuli 66,4 %
koko ohjauksellisen tuen analyysiyksikodistd. Opettajan antamaa palautetta oli ohjauksellisesta

tuesta 14,1 % ja sisdllon ymmartdmistd 19,5 %.

Kielellistaminen ja keskustelu

Ohjauksellinen tuki oli suurimmaksi osaksi kielellistdmistd ja keskustelua, eli opettajan ja
lapsen vuoropuhelua. Tdma4 tarkoittaa, ettd opettaja kertoi ja sanoitti lapsille mité ja miten
tehddin (330 viittausta). Esimerkissé opettaja ohjaa lasta menemédén neulalla molempien

kankaiden lépi, jotta kappaleet pysyvét yhdessé:

Opettaja 3: Tdytyy muistaa aina laittaa et sinne menee ne molemmat,
molemmat kankaat menee niinku kiinni. ettei vaan pelkéstéédn tuost toisest. Et
kun sd 1dhdet niin katot tiiltd, otat sen, kdéntelet ja sit sillain et se tulee

molemman kankaan l&pi.

Sisdllon ymmdrtiaminen
Toisiksi eniten ohjauksellisen tuen osatekijoistd nikyi opettajan ohjausvuorovaikutuksessa

sisdllon ymmartdminen (97), jolla opettaja pyrki kertomaan prosessia syvemmin; minkd takia
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jotain tehdédén, esimerkiksi mitéd tapahtuu, jos ommellaan liian ldheltd reunaa. Esimerkissd

opettaja kertoo lapsille suunnittelun tarkeydesta:

Opettaja 1: Suunnitellaan niin hyvé ty6 tdhan alkuun jo, kun pystytéddn, ettei
huomata sitten lopputuloksessa, ettd voi ei! Tds meni nyt korvat vaarinpdin.

Tai oho, tii ei toimikkaan lainkaan. Sen tdhden on térkeintd suunnitella hyvin.

Opettajan antama palaute

Vihiten ohjauksellisen tuen osatekijoistd opettajan ohjausvuorovaikutuksessa nékyi opettajan
antama palaute (70). Opettajan antama palaute koostui enimmaikseen opettajan kehotuksista
korjata jokin kohta tai tehdi asia toisella tavalla. Hian esimerkiksi puuttui
suunnitteluvaiheessa, jos tydssi oli liian pienid yksityiskohtia, koska ne ovat liian vaikea

ommella:

Opettaja 2: Mmmm... Ne oli Elviira ihan hyvét ne jalat, mut pikkasen isommat vaan

niin sun on sit helpompi tehda. Niin sitten padset varittdan. Tuleeks se tdnnepéin vai?
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7 Johtopaatokset

7.1 Keskeiset tulokset

Ensimmadinen tutkimuskysymys oli millaista ohjausvuorovaikutusta opettajan ja oppilaan
vdlilld ilmenee kdsityoprosessin aikana. Opettajan ohjausvuorovaikutukessa korostui eniten
ohjauksellinen tuki ja erityisesti kielellistdminen ja keskustelu (Kuvio 4). Tahén vaikutti se,
ettd ryhmat olivat pienid, viiden hengen ryhmii, ja lapset pienié esikoululaisia, minké vuoksi
ohjausvuorovaikutus oli paljon sité, ettd opettajat neuvoivat yksitellen jokaista lasta
vuorollaan. Opettajat sanallistivat lapsille, mitd nyt tehdddn ja miten tehddén. Siihen, ettd
opettajan ohjausvuorovaikutus oli enimmaékseen kielellistdmisté ja keskustelua, vaikutti
varmasti myds se, ettd ohjausvuorovaikutusta tutkittiin kisityonopetuksen kontekstissa.
Kaisity6 on oppiaineena luonteeltaan sellaista, ettd se vaatii usein henkildkohtaista ohjausta
oppilas kerrallaan. Toisiksi eniten opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentui tunnetukeen ja
erityisesti myonteiseen ilmapiiriin. Kielellistimisen ja keskustelun sekd myonteisen ilmapiirin
avulla opettajat ehkdisivit lasten turhautumista tydskentelyn aikana. Opettajat pyrkivit
kaiken aikaa ennakoimaan tilanteita ja puuttumaan ennalta ei-toivottuun toimintaan
kehumisen ja kannustuksen avulla (mydnteinen ilmapiiri), vastaamalla lapsen tunnekuohuihin
(opettajan sensitiivisyys) sekd puuttumaan ennalta lasten vélisiin konflikteihin (lasten viliset
suhteet) sekd kannustamalla lapsia yhteistoimintaan. Opettajan ohjausvuorovaikutuksessa
nédkyi hyvin vdhdn ryhmén hallintaa eli opettajat eivdt joutuneet montaa kertaa puuttumaan jo
pailla oleviin tilateisiin. Tama johtui luultavasti siitd, ettd he pyrkivét ennaltachkdiseméédn
tilanteita myoOnteisen ilmapiirin luomisella ja kdyttdytymisen sdételylld eli puuttumalla
ennakoivasti mahdolliseen hdiriokédyttdytymiseen. Kun lapsi meinasi turhautua tydskentelyyn,
opettajat 16ivét leikiksi tai tsemppasivat hénté, kuinka hienosti on jaksanut ja selvidd varmasti

tastdkin haastavasta vaiheesta yms.

Toinen tutkimuskysymyksemme oli mihin opettajan ohjausvuorovaikutus kohdentuu

tunnetuen, toiminnan organisoinnin tai ohjauksellisen tuen alueella?
Tunnetuki

Luokan myonteinen ilmapiiri heijastaa luokan yleistd tunnelmaa sekd opettajan ja lasten
valistd yhteyttd. Opettajan kehuminen ja vitsailu pitdd ylla luokan tunnelmaa. (Stenberg 2011,
11). Tunnetuki korostui ohjausvuorovaikutuksen osa-alueista toisiksi eniten ja sen osatekija

myoOnteinen ilmapiiri korostui kaikista osatekijoisté toisiksi eniten (Kuvio 4). Opettajat
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kehuivat, tsemppasivat ja rohkaisivat lapsia todella paljon koko tydskentelyn ajan. Isoin osa
myoOnteistd ilmapiirié oli juuri téllaisia opettajan positiivisia kommentteja lapsille, joilla hdn
pyrki kannustamaan heitd. Opettajat myos vitsailivat ja hulluttelivat lasten kanssa. Ohjaaja
esimerkiksi pelleili lapsen kanssa, ettd neula olisi irronnut siksi, ettd lapsi oli niin nopea eika
neula pysynyt vauhdissa mukana. Tédmin tarkoituksena oli luultavasti siirtdd huomio
positiivisiin asioihin huumorin kautta, jottei lapsi turhautuisi langan ldhtemisesti. Opettajat
pyrkivitkin selvésti kehun, tsemppauksen ja huumorin kautta ehkdiseméén lasten
turhautumista sekd myos ei-toivottua toimintaa. Avola & Pentikdinen (2020, 77—-82) puhuvat
viidestd k-kirjaimesta. Viimeinen k-kirjaimista on kannustaminen. Se on positiivisen
pedagogiikan ydin ja kukoistuksen supervoima. Se sisiltdd kehumisen, kiitoksen ja
kohotuksen aidolla tavalla paivittdin. Kannustamisen tulisi olla aitoa ja jokap&ivaist.
Opettajat kehuivat paljon, mutta selvisti oikeassa kohtaa, kun siihen oli oikeasti aihetta, joten
kehu ei menettinyt merkitystdadn. Ei-toivottua toimintaa ei juuri ilmennyt tutkimuksen
aikana. Opettajan tehtdva on olla lapsen tukena ja antaa myonteisid tunnekokemuksia, iloa ja
tarjota uutta luovaa toimintaa, joka edistdd oppimista ja motivoi kehittimédn omaa osaamista
(OPH 2014a, 16). Tilanteet, joissa opettaja joutui puuttumaan ei-toivottuun toimintaan, kuten
esimerkiksi kehottamaan lapsia tekemédan t6ité jonkin oheistoiminnan sijaan, luokiteltiin
ryhmén hallintaan. Ryhmén hallintaan tuli ainoastaan 14 analyysiyksikkod, mistd voinee
paitelld, ettd opettajat onnistuivat ennaltachkdisemédin ei-toivottua toimintaa.
Tutkimuksemme tukee aiempaa tutkimusta siitd, ettd myonteisen ilmapiirin vallitessa
luokassa ei ilmene haastavia tunteita. Esimerkiksi Hamre ym. (2013, 465) mukaan
myonteinen ilmapiiri heijastaa luokan yleistad tunnelmaa seki opettajan ja oppilaiden vélista
yhteyttd. Tunnelma on l[dmmin, eiké luokassa ilmene haastavia tunteita, kuten vihaa,

aggressioita ja drtyneisyyttd. (Hamre ym. 2013, 465.)

Opettajan sensitiivisyys

Opettajan sensitiivisyydelld tarkoitetaan sitd, miten opettaja reagoi oppilaiden tarpeisiin ja
osaako hén toimia oppilaiden kanssa oikealla tunnetasolla. Kyse on siitd, reagoiko opettaja
oppilaiden tarpeisiin. Tdma toteutuu esimerkiksi siten, ettd opettaja huomaa, jos oppilasta
harmittaa, ja hiin sanoittaa oppilaan tunteita. Siten opettaja kuuntelee oppilasta ja ottaa hdanen
mielipiteensd ja tarpeensa huomioon. Vastakohtana on ylikontrolloitu ilmapiiri, jossa opetus
on opettajaldhtoistd, eikd oppilaiden mielenkiinnon kohteita ja ajatuksia huomioida. (Hamre
ym. 2013, 465.) Sensitiivinen opettaja kuuntelee ja tukee oppilasta. Opettajan tuella on suuri

merkitys oppilaan oppimisprosessissa (Havu-Nuutinen & Jarvinen 2002, 147). Kun opettaja
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tukee oppilasta sensitiiviselld tavalla, hin auttaa oppilasta jdsentdimédn tietdmysrakenteita.
Oppilas tekee ja touhuaa pdivén aikana paljon; keskustelee, tutkii, lukee ja kirjoittaa.
havaitsee. Opettajalla on tirked rooli sensitiiviselld tavalla ohjata oppilasta oikeiden asioiden
pariin. Ei vain kertomalla oikea ratkaisu ongelmaan, vaan auttamalla oppilasta pohtimaan,

ajattelemaan ja muodostamaan tietoja.

Tutkimuksessamme tunnetuen osatekijoistd opettajan sensitiivisyys korostui myonteisen
ilmapiirin jilkeen selvimmin. Opettajan sensitiivisyys korostui myds kaikista
ohjausvuorovaikutuksen osatekijoistd neljanneksi eniten. Opettajan sensitiivisyydelld
tarkoitetaan sitd, ettd opettajat pyrkivét syvemmalld tunnetasolla ymméirtdmaan lasta ja
menemain heidén tasolleen. Opettajat esimerkiksi huomasivat herkésti, jos lasta harmitti
jokin, ja pyrkivét vastaamaan lapsen harmiin jotenkin. Se auttoi varmasti siind, ettei lapsi
jédnyt jumiin tunteidensa kanssa, vaan pystyi etenemédin tyoskentelyssd. Tdmad taas nékyy
luultavasti siind, ettei lapsi turhautunut, eikd ei-toivottuun kdytokseen jouduttu monesti
puuttumaan ja siksi ryhmain hallinta ei juuri korostunut tutkimuksessa. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014a, 16) oppiminen nihdadnkin vuorovaikutuksellisena ja
kokonaisvaltaisena tapahtumana, johon liittyy toimintaa, tunteita, aisteja, kehollisia
kokemuksia ja ajattelua. Lasten taidot kehittyvét vuorovaikutuksessa, leikkien, liitkkuen,
tutkien, ilmaisten ja tehtévid tehden. Opettajan tehtévd on olla oppilaan tukena ja antaa
myonteisid tunnekokemuksia, iloa ja tarjota uutta luovaa toimintaa, joka edistdd oppimista ja
motivoi kehittdmadn omaa osaamista. Tdma tukee ajatusta, ettd opettajan on tirked tukea
oppilasta niin tunnetasolla kuin taitotasolla, kaikki tasot ovat yhteydessa toisiinsa.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014a, 16) takana on oppimiskasitys. Sen
mukaan “lapset omaksuvat uusia tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa toisten lasten,
opettajien, eri yhteisojen ja l1ahiympariston kanssa”. Oppiminen ndhddan siis
vuorovaikutuksellisena ja kokonaisvaltaisena tapahtumana, johon liittyy toimintaa, tunteita,

aisteja, kehollisia kokemuksia ja ajattelua

Lasten vdliset suhteet

Lasten vilisilld suhteilla tarkoitetaan sitd, ovatko oppilaiden véliset suhteet myoOnteisié ja
toisiaan kannustavia. Oppilaiden viliset myOnteiset suhteet tukevat oppilaiden sosiaalisten
taitojen kehittymisti, joten opettajan on hyva tukea niitd. (Hamre ym. 2013, 465.)
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014a, 16) oppimiskidsityksen mukaan “lapset
omaksuvat uusia tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa toisten lasten, opettajien, eri yhteisdjen

ja lahiympaériston kanssa”. Lasten vélisten suhteiden vaaliminen ei ndkynyt opettajan
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ohjausvuorovaikutuksessa juurikaan (8 analyysiyksikkod). Koska tutkimme nimenomaan
opettajan ohjausvuorovaikutusta, keskityimme lasten vilisissd suhteissa sithen, miten opettaja
pyrkii omalla toiminnallaan edistdmédan lasten vélisid suhteita. Kamerat olivat
tarkoituksenmukaisesti opettajan, tutkijan, ja ohjaajan kaulassa, joten lasten véliset suhteet
tulevat esille ainoastaan opettajan ja lapsen vuorovaikutuksena eivitkd lasten keskindisend
vuorovaikutuksena. Jos lasten vilisid suhteita olisi haluttu tutkia enemmaén, kamerat olisi
laitettu esimerkiksi luokan perélle. Tutkimuksessa esiin nousseet lasten véliset suhteet
liittyvit siis sithen, miten opettaja pyrkii omalla toiminnallaan jotenkin puuttumaan

lasten vilisiin suhteisiin. Hén esimerkiksi kehottaa muita lapsia pyytdméan apua lapselta, joka
osaa jo laittaa langan neulansilméin. Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen teorian mukaan
lapsi toimii ja oppii vastavuoroisesti hdntd hoitavien aikuisten tai taitavampien lasten kanssa.
Oppilasta ympirdiva yhteiso tarjoaa hinelle sosiaalisia ja dlyllisid kokemuksia, jotka auttavat
metakognition ja itsesditelyn taitojen kehittymisessd. Lapsi tarvitsee aikuisen tai taitavamman
lapsen apua. Lapsen tiytyy antaa itse yrittd - liikaa ei saa auttaa. (Lonka 2015, 74-75.)
Oppiminen vaatii yksin ja yhdessé tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimusta ja
arvioimista, ja oppilaalla tulee olla tahto toimia yhdessa. Vuorovaikutus koetaan tirkeéksi,
silld kun opitaan yhdessé, se edistdd oppilaan luovan ja kriittisen ajattelun taitoja,
empatiakykyéd, kiinnostuksen kohteiden laajentumista ja oppiminen on sidoksissa opittavaan

asiaan, aikaan ja paikkaan. (Kaukinen 2020.)

Toinen esimerkki tutkimuksessa esiintyvistd lasten vilisistd suhteista on, kun yksi lapsi kertoo
opettajalle, ettd toinen lapsi on piirtdnyt pdytédn, ja opettaja vastaa, ettd paperin alla on
luultavasti ollut kynd, mista piirtojéljet ovat tulleet. Vastauksellaan opettaja pyrkii luultavasti
valttdimaan mahdollisen lasten vilisen konfliktin. Téstd voidaan taas vetda johtopddtoksid
sithen, miksi osatekijd ryhmén hallinta (puuttumista jo pailld olevaan tilanteeseen) nikyi
tutkimuksessa niin vihédn. Opettajat pyrkivit kaiken aikaa ennakoimaan ja puuttumaan jo

ennalta ei-toivottuun toimintaan.
Oppilaan itsetunnon ja mindpystyvyyden vahvistaminen

Tutkimuksen aikana nousi esille, ettd opettaja pyrki myos tunnetasolla vahvistamaan lapsen
itsetuntoa ja mindpystyvyyttd kdsityOprosessin aikana niin, ettd hén selitti vaikeita kohtia
lapselle; miksi joku kohta on vaikea ja kuinka lapsi silti selvida siitd. Tdma kannusti lasta
jatkamaan ja luottamaan itseensd. Késitteet itsetunnon ja mindpystyvyyden vahvistaminen

eivit olleet alkuperdisessa opettajan ohjausvuorovaikutuksen luokituksessa vaan ne nousivat



48

tutkimuksen kautta esille uusina késitteind. Analyysin aikana tunnistimme analyysiyksikdita,
jotka voitiin luokitella uusiksi ohjausvuorovaikutuksen osatekijoiksi. Tutkimuksen yksi
tarkoitus olikin tutkia, nouseeko esille uusia ohjausvuorovaikutuksen osa-alueita (Kuvio 2).
Oppilaan itsetunnon ja mindpystyvyyden vahvistaminen voidaan luokitella tunnetuen yhdeksi

osatekijoiksi.

Toiminnan organisointi

Kayttdaytymisen sdcdtely

Toiminnan organisointi korostui vdhiten opettajan ohjausvuorovaikutuksessa kolmesta
ohjausvuorovaikutuksen osa-alueesta. Kéyttdytymisen sdételyd (41 analyysiyksikkod) ilmeni
toiminnan organisoinnin osatekijoisti eniten. Opettajat pyrkivit ennakoimaan ja hallitsemaan
tilanteita etukdteen, jottei hairiokayttadytymista tai ei-haluttua toimintaa syntyisi.
Kayttdytymisen sédétely oli paljon sitd, ettd opettaja kehotti lapsia odottamaan vuoroaan tai

antoi heille tyoskentelyohjeita.

Ryhmdn hallinta

Ryhman hallinta (14 analyysiyksikko6d) eli jo pdélld oleviin tilanteisiin puuttuminen ei
korostunut, silld opettajat pyrkivét jo ennalta puuttumaan kyseisiin tilanteisiin lapsia
kannustamalla (mydnteinen ilmapiiri) ja ehkdisemélld turhautumista (kdyttaytymisen sditely).
Muutamia kertoja opettajat joutuivat puuttumaan ylimédérdiseen oheistoimintaan kehottamalla
lapsia jatkamaan tydskentelyd. Mutta turhautumista tai hdiriokayttdytymistd ilmeni tunneilla

vahan.

Selkedt sddnnot ja odotukset

Selkedt saannot ja odotukset eiviat myoskadn juuri korostuneet (23 analyysiyksikkod)
opettajan ohjausvuorovaikutuksessa. Selkedt sddnnot ja odotukset ilmenivét esimerkiksi
opettajan ohjeina turvallisesta tydskentelysté tai odotuksina ja kehotuksina jélkien
siivoamisesta tunnin lopuksi. Selkeét sddnnot ja odotukset ndkyivét aika lailla pelkéstién
tunnin alussa, kun annettiin ohjeita ja tunnin lopussa, kun siivottiin jilkid. Ohjeet saatuaan
lapset tydskentelivit yleensd aika keskittyneesti muun tunnin opettajan neuvoessa heiti lapsi
kerrallaan. Uusikyldn (2007, 65) mukaan opettajan tyohon kuuluu hyvén opiskeluympiriston
luominen. Se aloitetaan selvittdmailld lasten kanssa yhteiset pelisddnnot. Yhteisten sddntojen ja

odotusten pohjalta lapsi tietdd, mitd hdneltd odotetaan.
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Ohjauksellinen tuki

Kielellistdminen ja keskustelu

Ryhmit olivat pienid, neljén - viiden hengen ryhmié, ja opettaja ohjasi lapsia suurimmaksi
osaksi lapsi kerrallaan sanallistaen samalla tekeméédnsa, minka vuoksi ohjauksellisen tuen
osatekija kielellistiminen ja keskustelu (331 analyysiyksikkod 906:sta) korostui. Lisédksi
lapset olivat esikouluikiisid, jotka tarvitsivat vield paljon opettajan ohjauksellista apua. Se,
ettd tutkimus toteutettiin kisityon kontekstissa, vaikutti luultavasti osaltaan myds siihen, etté
kielellistiminen ja keskustelu korostui. Kasityonopetus on luonteeltaan sellaista, ettd se vaatii

usein paljon henkilokohtaista ohjausta.

Opettajan antama palaute
Opettajan antama palaute koostui enimméikseen opettajan kehotuksista korjata jokin kohta tai

tehdi asia toisella tavalla.
Sisdllon ymmdrtiminen

Selittdmalld tekemisen sisdltod ja merkitystd lapselle opettaja pyrki kertomaan prosessia
syvemmin; minka takia jotain tehddan, esimerkiksi mita tapahtuu, jos ommellaan liian 1dhelta

reunaa tai miksi suunnittelu on tarkeda.

Tutkimustulosten ja aiemman tutkimuksen (Esim. Hamre ym. 2013, 465.) perusteella voidaan
paitelld, ettd myonteinen ilmapiiri ja opettajan sensitiivisyys vihentédvit ei-toivottua toimintaa
luokassa. Hamre ym. (2013, 465) mukaan myonteinen ilmapiiri heijastaa luokan yleista
tunnelmaa sekéd opettajan ja oppilaiden vilistd yhteyttd. Tunnelma on ldmmin, eikd luokassa
ilmene haastavia tunteita, kuten vihaa, aggressioita ja drtyneisyyttd. Huumori ja leikinlasku
sekd oppilaiden tunteisiin vastaaminen, ehkdisivét tilanteiden eskaloitumista, ndin ei-toivottua
kaytostd ei padssyt syntymién. Toisaalta tutkimuksen kohdejoukko oli verrattain pieni; kolme
viiden hengen ryhmaii, eikd tutkimuksen perusteella voida siksi tehdé kovin suuria
yleistyksid. Jossakin esikouluryhmissé ei-toivottua toimintaa olisi voinut ilmetd myonteisesti

ilmapiiristd ja opettajan sensitiivisyydestd huolimatta.
7.2 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuus on tdrked asia, silld kaikessa tutkimustoiminnassa on pyrittava
valttdmaan virheitd (Tuomi & Sarajirvi 2009, 134). Luotettavuus sisdltda reliabiliteetin eli

tulosten pysyvyyden ja validiteetin eli sen, ettd tutkitaan oikeita asioita. Luotettavuus
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saavutetaan hyvilld suunnitelmallisuudella ja paneutumalla laadun valvontaan.
Yhteiskunnallisia ilmi6ité ei voi viedd laboratorio-olosuhteisiin, ympéristot ja thmiset
muuttuvat, joten tutkimustilanteen vakioiminen on hankalaa. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
luotettavuus voidaan arvioida ja laskea, mutta laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus jaa
arvion ja ndyton varaan (Kananen 2017, 173—175.) Luotettavuuden arviointiin ei ole olemassa
yleismaailmallisia ohjeita. Tuomi & Sarajirvi (2009, 140-141) ovat méiritelleet muistilistan.
Ensimmadisend asiana mainitaan tutkimuksen kohteen ja tarkoituksen méérittely; mita
tutkitaan ja miksi. Tutkijan tulee siis miettid tarkkaan, mikd on tutkimuksen kohteena ja mitka
ovat hinen sitoumuksensa tutkimukseen. Tarkedd on huomioida aineiston keruuseen liittyvét
seikat: miten aineiston keruu tapahtui, aikataulu, mita tekniikkaa kéytettiin, miten
tiedonantajat valittiin, miten heihin otettiin yhteyttd jne. Tutkijan pitdd huolehtia, ettei
tutkimukseen osallistuvien henkil6llisyys paljastu. Tutkija on lukijoilleen velkaa selvityksen
aineiston kokoamisesta ja analyysistd. Tamén takia lukijoille tulisi antaa riittdvasti tietoa
tutkimuksen teosta; mité tehtiin ja milloin. Tutkimuksen johdonmukaisuuden (koherenssin)
takia tutkimusta tulisi arvioida kokonaisuutena. Tdma tarkoittaa, ettd ei arvioida aineistoa ja
analyysimenetelmii omana yksikkdnéén, vaan asioita tulee arvioida suhteessa toisiinsa.
Kananen (2017, 176—177) puhuu luotettavuustarkastelusta, jossa luotettavuuskriteereini
pidetdédn esimerkiksi informantin tarkastusta. Tama tarkoittaa, ettd aineisto ja sen tulkinta
luetutetaan haastatellulla henkil6lld. Toinen asia on vahvistettavuus. Tdma tarkoittaa tiedon
keradmisté eri ldhteistd ja niiden vertaamista keskenddn. Myos aikaisemmat tutkimukset pitdd
huomioida. Luotettavuustarkastelun perustana on dokumentaatio, joka riittavasti tehtyné antaa

mahdollisuuden jaljittda ratkaisuja ja niiden arviointia.

Vilkka (2015, 196—-197) méérittelee tutkimuksen luotettavuuden niin, ettd tutkimuskohde ja
tulkittu materiaali ovat yhteensopivia, eivétkéd epdolennaiset tai satunnaiset tekijit ole
vaikuttaneet teorianmuodostukseen. Luotettavassa tutkimuksessa tutkijan késitteellistiminen
ja tulkinnat ovat vastaavia tutkittavan kisityksien kanssa. Luotettavuutta arvioitaessa
arvioinnin kohteena ovat tutkimuksessa tehdyt teot, valinnat ja ratkaisut, joten viime kddessa
luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja hidnen rehellisyytensa. Tutkijan tulee pohtia
luotettavuutta jokaista tutkimukseen liittyvdd valintaa tehdessdén. Valinta suhteutetaan
teoriaan, analysoitavaan aineistoon, aineistomenetelmién, tuloksiin ja johtopédétoksiin.
Tutkijan tdytyy osata perustella misté ja miten valinnat on tehty, mité ratkaisut ovat sekd
arvioida valintojen toimivuutta tavoitteiden kannalta. Vilkka (2015, 118) myds muistuttaa,

ettd tutkittavan kokemukset ovat aina omakohtaisia ja ne eivét tule koskaan tyhjentavésti
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selitetyiksi. Tutkija asettaa kysymyksid oman kokemuksensa ja ymmarryksensé kannalta.

Tutkija ymmartaa ja tulkitsee tulkittavaa kohdetta oman merkitysmaailmansa kautta.

Tieteen etiikalla tarkoitetaan niitd eettisié kantoja, jotka vaikuttavat tutkijan tieteellisessi
tyOssddn tekemiin ratkaisuihin (Tuomi & Sarajérvi 2009, 125). Tutkimusaiheen valinta on
itsessdén eettinen valinta, jonka pohdintaan kuuluu selkeyttidd se, kenen ehdoilla tutkimusaihe
loppupeleissé valitaan ja miksi tutkimusta aletaan tekemién. Jokaisella tutkijalla ja
tieteenalalla on oma arvolédhtokohtansa ja ihmiskasityksensé. Esimerkiksi hoitomyonteisyytti
tutkittaessa tdytyy ottaa huomioon, ettd se voi tarkoittaa yhté asiaa lddkérille ja toista
potilaalle. (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 129.) Eettisyyteen ja hyvéédn tieteelliseen kaytdntoon
liittyy monia seikkoja, kuten rehellisyys, tarkkuus ja objektiivisuus. Tutkimusaineistoa tulee
kisitelld luottamuksellisesti, osallistumisen tulee olla vapaaehtoista, tutkimuslupien tulee olla
kunnossa ja tutkittavia tulee informoida. (Kananen 2017, 190-192.) Tutkijan tulee huomioida,
ettd hinelld on valta suhteessa tutkittavaan asiaan, ilmidon tai henkiloon (Vilkka 2021, 199).
Litteroinnin eettisyyteen liittyy monia huomioon otettavia asioita. Eettisyyteen liittyy
osallistujien anonyymius, osallistujien oikeudenmukainen kohtelu se, miten litteroijan ja
tutkijan tulkinta tulee esiin, onhan tutkija auktoriteetti suhteessa tutkittaviin. (Harjunpad ym.
2020, 196.) Litteroinnin tulee vastata haastateltavien tai videoilla esiintyvien lausumia,

puhetta ei siis saa muuttaa.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus toteutettiin, koska ohjausvuorovaikutus on oleellisen tirkedd oppilaan
oppimisprosessin kannalta. Ohjausvuorovaikutuksen ilmenemisti ei ollut tutkittu mydskaan
tutkittu aiemmin varhaiskasvatuksen kasityon opetuksen kontekstissa. Siten oli oleellista
saada siithen liittyvia uutta tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ja opettajan kouluttajien
kayttoon. Tutkimuksessa selvisi, ettd myOnteinen ilmapiiri luokassa ja opettajan sensitiivisyys
vihentdvit ei-toivottua toimintaa luokassa. Ei-toivottua hdiriokaytosta ei piddse syntymadn,
kun opettaja pitdd ylld mydnteistd tunnelmaa ja on sensitiivinen oppilaita kohtaan.
Tutkimuksessa opettajat toimivat pienissd oppilasryhmissé, jolloin kontrolli pysyi heidén
hallussaan. Tulevaisuudessa pitéisi tutkia ohjausvuorovaikutusta isommassa ryhméssa seka
jossain muussa oppiaineessa kuin késitoissa, silld se antaisi mahdollisesti erilaisia tuloksia.
Tavallisesti késityon oppitunnilla on 16 oppilasta paikalla ja opettajalla rajallisesti aikaa.

Kaésityonopetus on my0s luonteeltaan sellaista, ettd se vaatii usein henkildkohtaista ohjausta,
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eri tavalla kuin vaikka joki teoreettinen aine. Eri kontekstissa ohjausvuorovaikutuksessa
korostuisi luultavasti eri osatekijéit. Tutkimuskysymyksend voisi olla toimivatko
ohjausvuorovaikutuksen positiiviset vaikutukset myos isommassa oppilasryhmassé.
Tutkimuksen aikana nousi esille, ettd opettaja pyrki myos tunnetasolla vahvistamaan oppilaan
itsetuntoa ja mindpystyvyyttd késityoprosessin aikana. Taémé kannusti oppilasta jatkamaan ja
luottamaan itseensé. Tulevaisuudessa pitiisi tutkia ohjausvuorovaikutuksen merkitysti
oppilaiden oppimistuloksiin, jotta voidaan syventdd ymmarrystd ohjausvuorovaikutuksen

monimutkaisesta ja positiivisesta vaikutuksesta oppimiseen.
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8 Pohdinta

Tassd pro gradu -tutkielmassa tutkittiin opettajan ohjausvuorovaikutusta esiopetuksen
kisityoprosessin aikana. Koska ohjausvuorovaikutus on oleellisen tarkedd oppilaan
oppimisprosessin kannalta, eikd ohjausvuorovaikutuksen ilmenemistd ole tutkittu aiemmin
varhaiskasvatuksen kisityon opetuksen kontekstissa, on oleellista saada siihen liittyvdd uutta
tietoa varhaiskasvatuksen opettajien ja opettajan kouluttajien kdyttoon. Aiempi tutkimus (mm.
Hamre 2013) tarkastelee ohjausvuorovaikutusta isojen kvantitatiivisten tutkimusten pohjalta.
Jotta ohjausvuorovaikutusta voidaan ymmartia syvéllisemmin, erityisesti kisityon opetuksen
kontekstissa, on tarkedd tutkia sitd laadullisesti. Tutkimus toteutettiin, koska
ohjausvuorovaikutus on oleellisen tirkedd oppilaan oppimisprosessin kannalta, eika
ohjausvuorovaikutuksen ilmenemisti ole tutkittu aiemmin varhaiskasvatuksen késityon
opetuksen kontekstissa, on oleellista saada siihen liittyvai uutta tietoa varhaiskasvatuksen

opettajien ja opettajan kouluttajien kayttoon.

Kyseessi oli videoaineistoon perustuva tapaustutkimus, jossa analysoitiin opettajan
ohjausvuorovaikutusta esikouluikiisten lasten késityOprosessin aikana. Kdytimme
aineistonamme InnoPlay-hankkeen (2018-2021) aikana videoitua materiaalia. Oma
aineistomme oli osa titd materiaalia. Videoissa varhaiskasvatuksen esiopetuksen opettajat
ohjaavat kisityOprosessia suunnittelusta ompeluun. Analysoimme yhden
varhaiskasvatusryhmaén késityoprosessia, jossa oli 14 lasta ja kolme opettajaa.
Videomateriaalia oli 333 minuuttia. Videot litteroitiin ja analysoitiin teoriapohjaisella

sisdllonanalyysilla.

Tutkimusaineisto muodostui yhden varhaiskasvatusryhmén kasitydprosessin
videomateriaalista. Videoilla esiintyi 14 lasta ja kolme opettajaa (ohjaaja, opettaja ja tutkija).
Videomateriaalia oli yhteensd 333 minuuttia. Kdytimme InnoPlay-hankkeen videomateriaalia,
joten tutkimusluvat ja -puitteet olivat kunnossa. Videoiden katsominen tehtiin yliopiston
VPN-verkossa. VPN-yhteyden hyoty oli, ettd se salli salatun liikenteen tietokoneen ja
yliopiston verkon vililld. Pystyimme siis katsomaan videoita miltd tahansa koneelta,
riippumatta siitd misté ja minkd operaattorin verkosta yhteys oli avattu. VPN-yhteyden avulla
tietokone toimii kuin yliopiston verkossa oleva kone ja pystyimme kayttdmaén InnoPlay-
hankkeen verkkolevyji. Litteroinnissa kdytimme hankkeessa jo valmiiksi méériteltyja
pseudonimid lasten tunnistettavuuden estimiseksi. Tutkimuksessamme ei muokattu tai

muutettu tutkittavien puhetta, vaan puhe litteroitiin sanasta sanaan, silld murteella, miti he
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puhuivat. Tutkimuksen tavoite ja analyysitapa sédételi sen, ettd tutkimusaineisto litteroitiin 100
% tarkkuudella kokonaisuudessaan. Kuvattu aineisto oli tarkoituksenmukainen ja se antoi

vastaukset tutkimuskysymyksiin.

Tutkimuksessa opettajan ohjausvuorovaikutuksessa ilmeni eniten ohjauksellista tukea ja
erityisesti kielellistamisté ja keskustelua (Kuvio 4). Tdhén vaikutti se, ettd ryhmét olivat
pienid, viiden hengen ryhmié, ja lapset esikouluikéisid. Ohjausvuorovaikutus oli paljon sitd,
ettd opettajat neuvoivat yksitellen jokaista lasta vuorollaan. Opettajat sanallistivat oppilaille,
mitd nyt tehdddn ja miten tehddén. Pienten ryhmékokojen ja lasten iédn liséksi tdhén vaikutti
varmasti myds se, ettd ohjausvuorovaikutusta tutkittiin nimenomaan kisityonopetuksen
kontekstissa. Kdsity0 on oppiaineena luonteeltaan sellaista, ettd se vaatii usein
henkilokohtaista ohjausta oppilas kerrallaan. Toisiksi eniten opettajan ohjausvuorovaikutus
kohdentui tunnetukeen ja erityisesti mydnteiseen ilmapiiriin. Kielellistimisen ja keskustelun
sekd mydnteisen ilmapiirin avulla opettajat ehkiisivit oppilaiden turhautumista tydskentelyn
aikana. Opettajat pyrkivét kaiken aikaa ennakoimaan tilanteita ja puuttumaan ennalta ei-
toivottuun toimintaan kehumisen ja kannustuksen avulla (myonteinen ilmapiiri), vastaamalla
lapsen tunnekuohuihin (opettajan sensitiivisyys) sekd puuttumaan ennalta lasten vélisiin
konflikteihin (lasten véliset suhteet) sekd kannustamalla oppilaita yhteistoimintaan. Opettajan
ohjausvuorovaikutuksessa nikyi hyvin vdhin ryhmén hallintaa eli opettajat eivét joutuneet
montaa kertaa puuttumaan jo paélld oleviin tilateisiin. Tama johtui luultavasti siitd, ettd he
pyrkivit ennaltachkdiseméén tilanteita myonteisen ilmapiirin luomisella ja kédyttdytymisen
saitelylla eli puuttumalla ennakoivasti mahdolliseen héiriokayttaytymiseen. Kun lapsi
meinasi turhautua tydskentelyyn, opettajat 16ivit leikiksi tai tsemppasivat hiantd, kuinka

hienosti on jaksanut jne.

Tutkimuksen aikana nousi esille, ettd opettajat pyrkivit myos tunnetasolla vahvistamaan
lapsen itsetuntoa ja mindpystyvyyttd kdsityoprosessin aikana selittdimalla vaikeita kohtia
lapselle; miksi joku kohta on vaikea ja kuinka lapsi silti selvidd siitd. Tdma kannusti lasta
jatkamaan ja luottamaan itseensd. Tutkimus nosti siis esiin uuden tunnetuen osatekijén:

oppilaan mindpystyvyyden ja itsetunnon nostamisen.

Tutkimustulosten ja aiemman tutkimuksen (Esim. Hamre ym. 2013, 465.) perusteella voidaan
padtelld, ettd myonteinen ilmapiiri ja opettajan sensitiivisyys vahentdvét ei-toivottua toimintaa
luokassa. Hamre ym. (2013, 465) mukaan myonteinen ilmapiiri heijastaa luokan yleista

tunnelmaa seki opettajan ja oppilaiden vilistd yhteyttd. Tunnelma on ldmmin, eika luokassa
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ilmene haastavia tunteita, kuten vihaa, aggressioita ja drtyneisyyttd. Huumori ja leikinlasku
sekd lasten tunteisiin vastaaminen ehkéisevét tilanteiden eskaloitumista, néin ei-toivottua

kaytosta ei padse syntymddn. Toisaalta tutkimuksen kohdejoukko on verrattain pieni; kolme
viiden hengen ryhmaa, eiké tutkimuksen perusteella siten voi tehda kovin suuria yleistyksia.
Jossakin esikouluryhméssi ei-toivottua toimintaa olisi voinut ilmetd huumorista ja opettajan

sensitiivisyydestd huolimatta.
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