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Tiilikainen, Mikko – Lepola, Janne – Kajamies, Anu. 2025. OPETUSVUOROVAIKUTTEINEN 
RESILIENSSI OPPILAIDEN OPISKELUKYVYN VAHVISTAMISENA – KÄSITEANALYYTTINEN TAR-
KASTELU. Kasvatus 56 (1), 20–35.

Resilienssillä viitataan opetusalalla koulutusjärjestelmien kestävyyteen, joustavuuteen ja 
palautumiseen. Kirjallisuudessa korostuu näkemys, jossa resilienssi ei ole niinkään yksi-
löllinen ominaisuus vaan ennemmin systeeminen prosessi. Tässä kasvatusteoreettisessa 
tutkimuksessa analysoimme resilienssiä opetusvuorovaikutuksen näkökulmasta: paikan-
namme resilienssin opettajien, oppilaiden, oppisisältöjen ja laajemman kouluympäristön 
välillä toteutuvan opetusvuorovaikutuksen ominaisuudeksi. Yhdistämme erityisesti di-
daktisia ja soveltavan kasvatuspsykologian jäsennyksiä opetusvuorovaikutuksesta ja tul-
kitsemme niitä auttamistyön valossa. Opetusvuorovaikutteinen resilienssi rakentuu kah-
den tehtävän ja niitä toteuttavan ydinkäytännön avulla: Ensimmäinen tehtävä on opetus-
tilanteiden aikana tapahtuva oppilaiden opiskelun auttaminen, jonka keskeinen ydin-
käytäntö on opiskelun tunnetuki. Toinen tehtävä on oppilaiden opiskelukyvyn vahvista-
minen, joka laajentaa opiskelun auttamisen myös opetuksen ennakointi- ja arviointivai-
heisiin. Opiskelukykyä vahvistavaksi ydinkäytännöksi määritämme opiskelun yhteissuun-
nittelun. Käsiteanalyysin pohjalta esittelemme erityisen opetuksellisen toimintakyvyn 
mallin, joka kuvaa opetusvuorovaikutteisen resilienssin ehtoja kouluopetuksen ydin-
suhteiden tasolla. Mallia voidaan soveltaa resilienssitutkimuksessa, opetustyössä ja 
opettajankoulutuksessa opetusvuorovaikutteisen resilienssin kehittämiseksi.
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Tausta, tutkimustehtävä ja 
-menetelmä

Tässä tutkimuksessa rakennamme teoreettista 
viitekehystä resilienssille opetusvuorovaiku-
tuksessa. Varhainen resilienssitutkimus on 
keskittynyt haavoittuvassa asemassa olevien 
nuorten selviytymiseen (esim. Masten 2021). 
Nyt myös opettajakeskeiset resilienssimallit 
ovat aktiivisen tutkimusmielenkiinnon koh-
teena (Hascher, Beltman & Mansfield 2021). 
Opetusalallakin käydyn resilienssikeskustelun 
ajankohtaisuudesta huolimatta opettajien ja 
oppilaiden resilienssiä yhdistäviä lähesty-
mistapoja on edelleen hyvin vähän. Tarkoi-
tuksenamme on täydentää keskustelua tältä 
osin ja rakentaa opettajien sekä oppilaiden 
näkökulmat toisiinsa kytkevää opetusvuoro-
vaikutteisen resilienssin käsitettä.

Resilienssillä viitataan koulutusjärjestel-
mien ja niiden toimijoiden kestävyyteen, 
jolla on vaikutuksia sekä oppimiseen että 
hyvinvointiin (Lerkkanen 2021). Koulu- ja 
kasvatuskeskustelussa on jo pitkään ollut esillä 
oppimistuloksiin liittyvien erojen kasvaminen 
oppilaiden välillä (Koskela ym. 2021). Koulu-
tukselta odotetaan yhä laaja-alaisempaa val-
miutta tukea haavoittuvassa tilanteessa olevien 
oppilaiden oppimista ja hyvinvointia (Koskela 
ym. 2021). Oppimisen ja hyvinvoinnin tuke-
miseksi tulee opetusvuorovaikutuksen laatua 
tarkastella kokonaisvaltaisesti (Muhonen, 
Pakarinen, Rasku-Puttonen & Lerkkanen 
2024; Soini, Pietarinen, Pyhältö 2008; Toom 
& Pyhältö 2020). Yhä enemmän korostetaan-
kin hyvinvointi- ja vuorovaikutusosaamista 
opettajan ammattitaidon osana (Husu & Toom 
2016; Metsäpelto ym. 2021; Salo & Kajamies 
2024). 

Opettajien arjessa esiintyvän työuupumus-
taipumuksen on jo pitkään tiedetty olevan koko 
kouluyhteisön uhkatekijä (Pietarinen, Pyhältö, 
Soini & Salmela-Aro 2013). Koska oppilaiden 
motivaatio ja sitoutuminen oppimiseen ovat 
yhteydessä opettajien toimintaan (Vauras, Kin-
nunen, Kajamies & Lehtinen 2013), on opet-
tajien hyvinvointia tukeviin tekijöihin tärkeä 

kiinnittää huomiota opettajankoulutuksessa. 
On esitetty, että geneeriset vuorovaikutustaidot 
jäävät opettajankoulutusohjelmien opetus-
suunnitelmissa vähälle huomiolle (Metsä–
pelto ym. 2021). Opettajankoulutustutkimus 
antaa lisäksi viitteitä siitä, että opetusharjoit-
telijat kokevat erityisiä haasteita työrauhan 
ja myönteisen ilmapiirin ylläpitämisessä 
sekä onnistuneen henkilö- ja tunnesuhteen 
luomisessa oppilaisiin (Heikonen, Toom, 
Pyhältö, Pietarinen & Soini 2017; Tiilikai-
nen 2022). Hyvinvointiosaaminen korostuu 
opettajankoulutuksen keskeisenä tavoitteena 
(Husu & Toom 2016). Opettamisen tunne-
työn ja -toiminnan näkökulmasta resilienssiä 
on esitetty jopa opetustyön välttämättömäksi 
ehdoksi (Gu & Day 2007).

Resilienssin käsitteen selkeyttämiseksi 
on ehdotettu sen alakohtaisten merkitysten 
kehittelyä (Luthar, Cicchetti & Becker 2000). 
Tutkimuksessamme nimitämme kouluopetuk-
sen puitteissa rakentuvaa resilienssiä opetus-
vuorovaikutteiseksi resilienssiksi. Educational 
resilience -näkökulma (ks. esim. Downey 
2008) lienee ollut lähinnä tätä, mutta opetus-
työn omista perustehtävistä, reunaehdoista ja 
käytänteistä nousevia jäsennyksiä on edelleen 
vähän.

Tutkimustehtävämme voidaan ilmaista seu-
raavien kolmen tutkimuskysymyksen avulla:
1) Kuinka opetusvuorovaikutteisen resi-

lienssin käsite voidaan määritellä?
2) Kuinka opetusvuorovaikutteinen resi-

lienssi rakentuu, eli mitkä ovat sen teh-
tävät ja ydinkäytännöt? 

3) Mitkä ovat opetusvuorovaikutteisen resi-
lienssin edellytykset?

Menetelmällisesti seuraamme empiirisesti 
informoitua kasvatusfilosofista menetelmää 
(Puolimatka 1999, 23; ks. myös Holma & 
Hyytinen 2015), jossa tutkittavaa ilmiötä 
lähestytään kohdistamalla analyysi empiirisen 
alkuperäisaineiston sijasta pääasiassa ilmiötä 
koskevaan teoriaan (Peltonen 2011). Tämä 
tarkoittaa käsitteiden määrittelyä ja käsitteiden 
välisten merkityssuhteiden analysointia (Pring 
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2015). Käytämme analyysimme keskeisenä 
rakennusaineksena myös empiirisen tutki-
muksen piirissä tehtyä käsitteenmuodostusta. 
Kasvatusteorian ja empirian keskusteluttami-
sen menetelmällistä merkitystä korostetaan 
yhä enemmän empiiriseen kirjallisuuteen 
muodostuvien käsitteellisten aukkokohtien 
(Peltonen 2011) sekä tutkimusaiheisiin – kuten 
pedagogiseen hyvinvointiin (Matikainen & 
Puolimatka 2014) – usein liittyvien periaat-
teellis-normatiivisten tarpeiden (Holma & 
Hyytinen 2015) vuoksi. 

Liitymme siihen lähinnä analyyttisen 
kasvatusfilosofian suuntaukseen, joka keskit-
tyy opetustyön peruskysymysten käsitteelli-
seen selkiyttämiseen ja jolle on ominaista tiivis 
vuoropuhelu aihepiirin empiirisen tutkimus-
linjan kanssa (Richardson & Fenstermacher 
2001; ks. myös Kansanen 2014). Erittelemme 
ja yhdistämme didaktisen teorian ja sovel-
tavan kasvatuspsykologian jäsentäjiä sekä 
tulkitsemme niitä auttamistyön valossa. Näkö
kulmamme on transaktionaalisesti painottunut 
(Biesta & Stengel 2016, 20; Sameroff 2009) sikäli, 
että pyrimme paikantamaan sellaisia opetus-
vuorovaikutuksen toiminta-alueita, joilla 
resilienssiä sekä koetellaan että rakennetaan 
opettajien ja oppilaiden välisessä yhteistyössä. 
Käytämme kokoavan uudelleentulkintamme 
apuna erityisesti dynaamisia, moniulotteisia 
opetusvuorovaikutuksen jäsentäjiä.

Opetusvuorovaikutteisen  
resilienssin käsite

Resilienssiin kohdistuvan mielenkiinnon juu-
ret ihmistieteissä ovat mielenterveyshäiriöiden 
tutkimuksessa (Masten 2021; Masten & Motti-
Stefanidi 2020). Käsitteen historia ulottuu 
kuitenkin kauemmas luonnontieteisiin kuva-
ten materiaalien kimmoisuutta, tarkemmin 
dynaamisen sopeutumisen ja staattisen vastuk-
sen välistä liikettä, jota pallo- ja kiekkopeleissä 
käytetty ilmaus rebound eli pinnasta takaisin 
kimpoaminen osuvasti luonnehtii (Wu & Ou 
2021, 376). Ihmistieteissä resilienssi tarkoittaa 
perusmääritelmältään myönteistä sopeu-

tumista vaikeista kokemuksista huolimatta 
(Masten 2021; Masten & Motti-Stefanidi 2020).

Hascherin ym. (2021) Aligning well-
being and resilience in education (AWaRE) 

-opettajaresilienssimallissa resilienssi kiinni-
tetään hyvinvointiin; opettajaresilienssi on 
opettajien hyvinvoinnin edistämistä, ylläpitä-
mistä ja palauttamista. Resilienssi on hyvin-
vointia dynaamisempaa (ks. Berger 2020, 
327) kahdella tapaa: Ensinnäkin resilienssi 
voidaan rajata käsittämään poikkeuksellisista 
vaikeuksista ja ääritilanteista selviytymisen 
(Luthar ym. 2000; Masten & Motti-Stefanidi 
2020). Toiseksi resilienssin nähdään rakentu-
van systeemis-vuorovaikutteisesti (Masten & 
Motti-Stefanidi 2020; Ungar 2011), ei pelkkien 
yksilöllisten tekijöiden pohjalta. 

Ehdotamme molempiin dynaamisiin käsi-
tyksiin seuraavia tarkennuksia. Arkisetkin vai-
keudet voidaan liittää resilienssiin, esimerkiksi 
jos lapsen kuormittavat kokemukset kasau-
tuvat ilman riittävää kasvuympäristön tukea 
(Berger 2020, 326–327). Tämä johtuu siitä, 
että vaikeudet – myös traumatisoituminen – 
ovat monelta osin suhteellisia ja subjektiivisia 
kokemuksia. Arjen resilienssiä tarvitaan myös 
jokapäiväisiä haasteita kohdattaessa. Toisaalta 
kriisitilanteista selviytyminen voi vahvistaa 
jokapäiväistä resilienssiä posttraumaattisen 
kasvun muodossa. (Ks. Joutsenniemi & Lip-
ponen 2015.) 

Vaikka arkiset ja poikkeukselliset vaikeudet 
ovat tilanteina jossakin määrin erotettavissa 
toisistaan, niissä tarvittava sopeutumisvalmius 
on kehityspsykologisesti ottaen hyvin saman-
kaltaista. Resilienssiä tarvitaan esimerkiksi 
kasvuympäristön sosiaalisiin suhteisiin 
sopeutumisessa. Lisäksi vaikkapa koulutyössä 
resilienssiä vaativia haasteita tuotetaan oppi-
laille tavallaan tarkoituksellisesti, asteittain 
vaikeutuvien tehtävien muodossa. (Sameroff 
& Rosenblum 2006.) Arjen resilienssin näkö-
kulma saa tukea myös opettajatutkimuksesta, 
jossa resilienssillä on viitattu opettajien työssä-
jaksamiseen (Gu & Day 2007). Tällöin konteks-
tina ovat olleet nimenomaan opetustyön arjen 
vuorovaikutusympäristöt (Gu & Day 2007), 
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joissa koettava kuormitus voi johtaa työuupu-
mukseen (ks. myös Pietarinen ym. 2013).

Kytkemme opetusvuorovaikutteisen resi-
lienssin käsitteellä opettaja- ja oppilaskeskeiset 
näkökohdat. Käsite toimii välittävänä kantana 
yksilöllisten ja makrotasoisten tarkasteluiden 
välillä: resilienssi on vuorovaikutusproses-
sien ominaisuus. Lähestymistapamme on 
linjassa Bronfenbrennerin ja Morrisin (2006) 
bioekologisen teorian kanssa korostaessaan, 
että kokemukselliset vuorovaikutussuhteet 
sosiaalisten systeemien eri tasoilla toimivat 
inhimillisinä kehitysmekanismeina (ks. myös 
Lerkkanen 2021; Ungar 2011).

Opetusvuorovaikutteinen resilienssi käsit-
tää sekä oppimisen että hyvinvoinnin. Esi-
merkiksi opettajaresilienssiä on viime aikoina 
määritelty nimenomaan hyvinvoinnin avulla 
(ks. Hascher ym. 2021). Oppiminen taas on 
opetusvuorovaikutuksen olennaisin tavoite 
(Fenstermacher & Richardson 2005). Yhdis-
tämme yllä mainitut näkökohdat näkemyk-
seen korkealaatuisesta opettamisesta, jonka 
ovat esittäneet Fenstermacher ja Richardson 
(2005): laadukas opettaminen edellyttää 
sekä tuloksellisuutta että sensitiivisyyttä. 
Vaikeudet puolestaan ymmärrämme opetus-
vuorovaikutuksen erilaisina katkoskohtina. 
Johdamme idean resilienssi-määritelmien 
prosessiluonteisuudesta (Hascher ym. 2021), 
transaktionaalisista kehitysteorioista (Same-
roff 2009) ja transformatiivisen oppimisen 
filosofiasta (English 2013). 

Ehdotamme, että opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin käsite voidaan määritellä seuraa-

vasti: opetusvuorovaikutteinen resilienssi on 
opetusvuorovaikutuksen laadun ylläpitämistä. 
Opetusvuorovaikutteista resilienssiä tarvi-
taan opetusvuorovaikutuksen mahdollisten 
ja toteutuneiden katkoskohtien käsittelyssä. 
Käsitteellistyksemme kehittää resilienssin 
prosessimääritelmiä tarkastelemalla resiliens-
siä opetusvuorovaikutuksen intentionaalisina 
toimintakäytäntöinä.

Opetusvuorovaikutteisen resilienssin 
toiminnallinen rakenne

Opetusvuorovaikutteisen resilienssin toiminta-
rakenne on esitetty oheisessa taulukossa. 
Käsitteellisen analyysimme lähtökohtana on 
kaksi oletusta: Ensinnäkin opettajan ja oppi-
laan kohtaamista opetusvuorovaikutuksessa 
yhdistää opetussuunnitelmallinen sisältö-
aines (Fenstermacher & Richardson 2005). 
Toiseksi resilienssin implikoima hyvinvointi 
muodostuu tunnekokemuksista (ks. Larsen & 
Eid 2008). Molempia oletuksia analysoimme 
bioekologisen teorian ajallisen jatkuvuuden 
periaatteen (kronosysteemi, Bronfenbrenner 
& Morris 2006) avulla, jonka sovellukseksi 
opetusvuorovaikutteiseen resilienssiin ehdo-
tamme opetusvuorovaikutuksen vaihejaon 
(Clark & Peterson 1986) huomiointia. Oppi
ainesta käsitellään niin opetustilanteissa kuin 
niitä ennakoitaessa ja arvioitaessa. Tilanne-
kohtaiset tunteet ovat tärkeitä opetustilanteen 
aikana. Hyvinvointia taas on realistista raken-
taa opetusvuorovaikutuksen pitkäjänteisem-
mässä jatkumossa.

TAULUKKO. Opetusvuorovaikutteisen resilienssin rakenne: Tehtävät ja ydinkäytännöt opetusvuorovaikutuksen 
eri vaiheissa

Analyysi: Oppiaineksen ja 
tunteiden käsittely

Synteesi: Opetusvuorovaikuttei-
sen resilienssin tehtävä

Synteesi: Opetusvuorovaikuttei-
sen resilienssin ydinkäytäntö

Opetustilanteen aikana Opiskelun auttaminen Opiskelun tunnetuki

Myös ennakointi- ja  
arviointivaiheissa

Opiskelukyvyn vahvistaminen Opiskelun yhteissuunnittelu
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Käsittelemme seuraavaksi opetusvuoro-
vaikutteisen resilienssin synteesiä – sen teh-
täviä ja ydinkäytäntöjä – omissa alaluvuissaan 
opetusvuorovaikutuksen vaihejaon mukaisesti 
(ks.  Taulukko).

Opiskelun auttaminen ja opiskelukyvyn 
vahvistaminen opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin tehtävinä

Opetusvuorovaikutteisen resilienssin ymmär-
tämiseksi pidämme auttamis- ja ihmistyön 
näkökulman (Lindqvist 2016; ks. myös Rauhala 
2014) omaksumista ratkaisevana. Resilienssin 
rakentuminen kytkeytyy haavoittuvuuteen 
(esimerkiksi mielenterveyden haasteisiin), 
avun tarpeeseen ja sen hakemiseen (Crowe, 
Averett & Glass 2016). Toisaalta apua tarjoa
vassa – resilienssin edistämiseen pyrkivässä – 
auttamistyössä on myös erityislaatuinen tarve 
resilienssille, sillä näissä ammateissa toimivilla 
on korostunut työssä uupumisen riski (Kapou-
litsas & Corcoran 2015; ks. myös Joutsenniemi 
& Lipponen 2015).

Värri (2004) on ei-institutionaalisen kasva-
tuksen teoriassaan pitänyt auttamista erityi-
senä ontologisena kategoriana, perustavan-
laatuisena kasvatuksellisena olemismuotona. 
Sosiaali-, hoiva- ja terapia-alojen ohella 
kasvatusalan ammatit voidaan lukea auttamis- 
ja ihmistöiden ryhmään (Lindqvist 2016). Silti 
opettaminen auttamistyönä -näkemys (Pereira, 
Lopes & Marta 2015) on ollut häviävän vähän 
esillä opetusta ja opettajankoulutusta käsitte-
levässä kirjallisuudessa. Pidämme auttamista 
lupaavana tapana jäsentää resilienssin hyvin-
vointi- ja tunnenäkökulmaa (Gu & Day 2007; 
Hascher ym. 2021) opetusvuorovaikutukseen.

Vaikutusvaltainen tapa lähestyä opettajan ja 
oppilaan välistä tunnesuhdetta on ollut välit-
tävä kohtaaminen (caring, Noddings 2012; ks. 
myös Biesta & Stengel 2016). Välittävä opet-
taja virittyy tunnetasoisesti vastaanottamaan 
oppilaan ilmaisemia tarpeita. Aina tarpeet 
eivät liity koulutehtävässä tarvittavaan apuun; 
tällöin opettajan tulee pohtia, voisiko hän silti 
tarttua oppilaan aloitteeseen. Kun se ei ole 
mahdollista, silloinkin on tärkeää säilyttää 

välittävä kommunikaatiosuhde. (Noddings 
2012.) Välittäminen tulee lähelle auttamisen 
periaatteita. Ehdotamme kuitenkin asetelman 
kääntämistä niin, että auttaminen nostetaan 
ensisijaiseksi. Koska opettaja-oppilas-suh-
teessa ilmenevät välittämisen tunteet ovat 
luonnollisen spontaaneja, niiden ongelmaksi 
voi tulla ammatillinen käsittelemättömyys. 
Välittämisen varjopuolena opettaja saattaa 
siirtää itseensä oppilaiden tunteita niiden 
ammatillisen kannattelun sijaan (Brown & 
Biddle 2023). Esimerkkinä tällaisen tunne
kuormittumisen seurauksista on pidetty 
myötätuntouupumusta, jossa auttajan väärän-
lainen samaistuminen autettavan tunteisiin on 
ollut pitkäkestoista ja lamauttavaa (Kapoulit-
sas & Corcoran 2015). 

Mitä sitten tarkoitamme auttamisella? Läh-
demme liikkeelle Lindqvistin (2016, 17–18) 
määrittelystä, jonka mukaan se on ”…tukea 
antavaa toimintaa tilanteessa, missä ihminen 
kokee itsensä kyvyttömäksi selviytymään 
omin avuin jostakin ongelmastaan”. Opetus-
vuorovaikutukselle ominaisimmat ongelmat 
ovat oppimiseen liittyviä. Tunteiden käsittelyä 
vaikeuttaa kuitenkin opetustyössä erityinen 
pulma: autettavat eli oppilaat ovat eräänlaisessa 

”pakollisessa asiakkuussuhteessa” opettajaansa 
(Labaree 2000, 229). Oppilaat eivät välttämättä 
koe itsellään olevan erityistä ratkaisua kaipaa-
vaa ongelmaa. Tätä auttamisen pulmaa opetus
vuorovaikutuksessa voidaan lieventää avun 
hakemiseen kannustavalla opetusympäristöllä, 
jossa opettaja ohjaa oppilaita tunnistamaan ja 
ilmaisemaan oppimistarpeitaan (ks. Karabe-
nick & Gonida 2018; Noddings 2012). Näin 
toimiminen edesauttaa opettajankin tarkkaa 
tulkintaa siitä, millaiselle avulle oppilailla 
milloinkin on tarvetta ja mistä sitä voisi saada.

Välittämisen lisäksi auttamista on syytä 
suhteuttaa Lindqvistin (2016, 17–18) määri-
telmässä mainittuun tukemisen käsitteeseen. 
Miten opetusvuorovaikutuksen tutkimuksessa 
laajalti käytetty tukemisen käsite (esim. Hamre 
ym. 2013) eroaa auttamisesta? Ehdotamme, että 
molemmissa on kysymys eräänlaisesta mahdol-
listamisesta. Auttaminen kytkeytyy autettavan 
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omaan subjektiuteen ja persoonalliseen toimi-
juuteen avun hakemisessa (ks. Karabenick & 
Gonida 2018). Oppilaan olisi esimerkiksi hyvin 
tyypillistä esittää opettajalle luokassa tehtävää 
tehdessään Ope, auttaisitko vähän tässä (tehtä-
vässä)? -kysymys, mutta Ope, tukisitko vähän 
tässä (tehtävässä)? -kysymys kuulostaa vieraalta. 
Tukeminen voi olla ulkoisempaa ja staattisem-
paa, kuten opinnoissa tukemista. Auttamisessa 
puolestaan olennaista on toiminnallisuus, 
vastavuoroisuus ja autettavien toimijuus. Lind-
qvistin (2016, 17–18) määritelmä auttamisesta 
tuen antamisena onkin toiminnallisempi ja 
sopiva opetusvuorovaikutteisen resilienssin 
kannalta. Kun myöhemmin itse käytämme 
tuen käsitettä osin käännössyistä (scaffolding, 
ks. esim. Rosiek 2003), ymmärrämme sen tässä 
auttamisen kehyksessä.

Välittäminen valottaa auttamisen tunne-
puolta ja vastavuoroisuutta mutta vähemmän 
sen ammatillisuutta; tukeminen taas ei yksi-
nään avaa auttamisen vastavuoroisuutta. Miten 
auttamisen ammatillinen luonne tulisi ymmär-
tää? Tätä voidaan selventää analysoimalla tie-
tyn auttamistoiminnan tarkoitusta (Lindqvist 
2016), mikä johdattaa opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin ja oppimisen kytkentään.

Oppiminen on opetusvuorovaikutuksen 
laadun (Fenstermacher & Richardson 2005) 
ja siten myös opetusvuorovaikutteisen resi-
lienssin tavoite. Oppiminen ei kuitenkaan 
ole mielekkäin opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin toimintakohde, koska oppimi-
nen ei tarkkaan ottaen ole toimintaa. Tässä 
hyödyksi on niin sanottu toiminta- ja pro-
sessikäsitteiden erottelu (Fenstermacher & 
Richardson 2005; Kansanen, Tirri, Meri, 
Krokfors, Husu & Jyrhämä 2000). Lähestymme 
opetusvuorovaikutusta opettamis-opiskelu-
oppimis-kokonaisuutena, jolloin määritelmä 
yhdistää opettajan ja oppilaan toiminnan, 
opettamisen ja opiskelemisen sekä näiden 
yhteisen päämäärän, oppimisen (Kansanen ym. 
2000). Oppiminen on eräänlaista tapahtumista 
ja toivottu lopputulos, kun taas opettaminen ja 
opiskelu ovat intentionaalista tekemistä ja toi-
mintaa. Opetusvuorovaikutteinen resilienssi 

paikantuu opettamis-opiskelu-vuorovaiku-
tukseen, jolloin auttamistoiminta kohdentuu 
oppilaiden opiskeluun. Opetusvuorovaikuttei-
sen resilienssin tehtävä on oppilaiden opiske-
lun auttaminen, jota perusmuodossaan toteu-
tetaan opetustilanteiden aikana (ks. Taulukko). 

Kansanen (2014, 66) on didaktisessa ana-
lyysissaan päätynyt hyvin lähelle tällaista 
muotoilua puhuessaan opettamisesta opiske-
lun parantamisena. Auttamisen käsite tässä 
yhteydessä kiertää kuitenkin vielä paremmin 
opetuksen menestysehtoa, mihin Kansanenkin 
pyrkii: opiskelun parantamisesta – tai ainakaan 
paranemisesta – ei ole takeita, mutta opiskelun 
auttamisella siihen pyritään. Olennaista on, 
että opiskelu ja sen auttaminen kohdentuvat 
opetussuunnitelmalliseen sisältöainekseen (ks. 
Fenstermacher & Richardson 2005; Kansanen 
ym. 2000). Ymmärrämme sisältöaineksen 
käsittelyn Biestan ja Stengelin (2016) tavoin 
tasapainoiluna monialaisen tieto- ja taito-
pohjan rakentamisen (kvalifikaatio), kulttuu-
riperinteiden kohtaamisen (sosialisaatio) sekä 
oppilaan osallisuuden ja vastuullisen toimi-
juuden kehittämisen (subjektifikaatio) risteä-
missä. Tällainen kokonaisvaltainen näkemys 
sisältöaineksen käsittelystä mahdollistaa sekä 
oppimis- että tunnetarpeiden huomioinnin.

Sisällöllisen ja tunnetasoisen työskentelyn 
yhdistämisessä tärkeää on osapuolten jaettu 
motivaatioperusta vuorovaikutuksessa. Otol-
lisessa tapauksessa se kohdistuu yhteisesti 
sisältöaineksen työstämiseen. Näin ei kuiten-
kaan välttämättä tapahdu. Niin oppilaat kuin 
opettajatkin saattavat irtaantua sisältöaineksen 
rakentavasta käsittelystä. (Byman & Kansanen 
2008; Salonen, Lehtinen & Olkinuora 1998.) 
Opettajan auttamistehtävänä on huolehtia 
vuorovaikutuksen pitäytymisestä sisältöainek-
seen suuntautuneena. Ehdotamme, että aut-
tamisen paikantuminen yhteiseen tekemiseen 
(opettamiseen ja opiskeluun) lopputuloksen 
sijasta (oppiminen) voi vähentää opettajien 
ja oppilaiden mahdollisiin epäonnistumisiin 
liittyvää turhautumista.

Opiskelun pulmat eivät kuitenkaan rajaudu 
vain opetustilanteisiin. Opetusvuorovaiku-
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tuksen pulmat voivat pitkittyessään johtaa 
jopa syrjäytymiskehitykseen (Aro ym. 2021). 
Laajentamalla opetusvuorovaikutteisen resi-
lienssin tarkastelua opetusvuorovaikutuksen 
ennakointi- ja arviointivaiheisiin on mahdol-
lista edetä tilannekohtaisemmasta tunteiden 
käsittelystä hyvinvoinnin kokonaisvaltai-
sempaan edistämiseen. Hyvinvoinnin käsite 
on kuitenkin sinällään liian epämääräinen 
opetusvuorovaikutteisen resilienssin ymmär-
tämiseksi. Subjektiivisen hyvinvoinnin näh-
dään koostuvan kahdesta pääkomponentista: 
hedonisesta ja kognitiivisesta (Larsen & Eid 
2008). Hedoninen viittaa yksilön kokemiin 
myönteisiin ja kielteisiin tunteisiin ja erityi-
sesti niiden keskinäiseen tasapainoon pitkän 
ajan kuluessa. Kognitiivinen osa puolestaan 
tarkoittaa yksilön tyytyväisyyttä omaan elä-
määnsä. Hyvinvointiin voidaan silti sisällyttää 
myös eudaimonistiset painotukset merkityk-
sellisyyden kokemuksesta, menestymisestä 
ja suhteisesta kuulumisesta (Ruggeri, Gar-
cia-Garzon, Maguire, Matz & Huppert 2020). 
Myös resilienssi on luettu osaksi näin ymmär-
rettyä hyvinvointia (Ruggeri ym. 2020).

Ruggerin ym. (2020) sekä filosofisten 
hyvinvointimallien pohjalta voidaan muo-
toilla täsmällisempi toimintakohde opetus-
vuorovaikutteisen resilienssin laajennukselle. 
Lagerspetz (2011, 101–104) esittelee autonomi-
aan perustuvana hyvinvointifilosofiana Senin 
ja Nussbaumin toimintakykylähestymistavan 
(ks. myös Korkeamäki 2021); siinä hyvinvoin-
tina nähdään ”…resurssien yksilöille tarjoamat 
mahdollisuudet toimia” (Lagerspetz 2011, 102). 
Toimintakyky on resilienssin kannalta hyvin-
vointia informatiivisempi käsite, ja sitä onkin 
sovellettu joissakin resilienssin määritelmissä 
(Joutsenniemi & Lipponen 2015). Tällöin resi-
lienssi määrittyy toimintakyvyn säilyttämisenä 
muuttuvissa tilanteissa. Opetusvuorovaikuttei-
sen resilienssin toimintakeskeisyyden vuoksi 
on toimintakyky tarkoitukseemme sopiva 
täsmennys.

Biopsykososiaalisessa toimintakyvyn, 
toimintarajoitteiden ja terveyden kansainvä-
lisessä ICF-luokituksessa yksilön toiminnal-

lista tilaa kuvataan neutraalien piirteiden eli 
toimintakyvyn sekä ongelmia aiheuttavien 
piirteiden eli toimintarajoitteiden muodossa 
(Paltamaa & Musikka-Siirtola 2016). Voi-
daanko toiminnan luonnetta täsmentää opetus-
vuorovaikutuksen kannalta? Vastaus tähän on 
oikeastaan jo esitetty edellä: autettava toiminta 
opetuksessa on opiskelua. Tällöin toiminta-
kykyäkin voidaan täsmentää opetusvuoro-
vaikutuksen näkökulmasta: opetusvuoro-
vaikutteinen toimintakyky on opiskelukykyä. 
Opetusvuorovaikutteinen resilienssi rakentuu 
siten kaksivaiheisesti (ks. Taulukko): Ope-
tustilanteen aikainen opiskelun auttaminen 
laajenee opetusvuorovaikutuksen jatkumossa 
oppilaiden opiskelukyvyn vahvistamiseksi.

Opiskelukyvyn käsitettä ei ole juuri käy-
tetty koulututkimuksessa, mikä on nähtävä 
käsitteellisenä aukkona. Lainaamme käsitettä 
toisesta yhteydestä eli korkeakoulupedago
giikasta (esim. Kaukiainen & Tuominen 2017; 
Kunttu 2021; Toom & Pyhältö 2020, 21) ja 
sovellamme sitä kouluopetukseen. Opiskelu
kyvyllä viitataan opiskelua mahdollistaviin 
taitoihin ja kehystekijöihin sekä toisaalta 
opiskelua haittaavien tekijöiden puuttumiseen 
(Kaukiainen & Tuominen 2017). Schefflerin 
(1965, 92–95) käsiteanalyysi kasvatustavoit-
teista tarkentaa kyvyn ja taidon eroa: Henkilön 
katkennut käsi voi esimerkiksi aiheuttaa tämän 
kyvyttömyyden ajaa autoa, vaikka hän omai-
sikin ajotaidon. Kun käsi on parantunut, hän 
voi olla jälleen kykenevä ajamiseen, sillä aja-
mista haittaava este on poistunut. Vastaavasti 
ymmärrämme opiskelukyvyn sisältävän sekä 
positiivisen (esimerkiksi opiskelutaidot) että 
negatiivisen (opiskelun esteiden puuttuminen 
tai poistuminen) puolen. 

Kuntun (2021) dynaamisen opiskelu-
kykymallin mukaan opiskelukyky rakentuu 
oppilaan omien voimavarojen, opiskelutaito-
jen, opiskeluympäristön ja opetustoiminnan 
monisuuntaisessa vuorovaikutuksessa. Malli 
on resilienssin kannalta tärkeä sen systeemisen 
näkökulman sekä terveyslähtöisen painotuk-
sen vuoksi. Terveyslähtöinen tausta kytkeytyy 
luontevasti auttamistyön lähtökohtiin. Yksi 
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oppilaan voimavaratekijä on mielenterveys, 
jolla on eittämättä vaikutus opiskeluun ja sen 
auttamiseen pitkällä aikavälillä. Lisäksi malli 
huomioi vertaisvuorovaikutuksen, yhteisöl-
lisyyden ja opiskelun suunnitelmallisuuden 
merkityksen.

Opiskelukyvyn vahvistamisessa keskeisiä 
toimintoja ovat Kaukiaista ja Tuomista (2017) 
mukaillen seuraavat: Opiskelun kognitiivisten 
esteiden kanssa ponnisteltaessa avun tulee 
kohdistua keskittymisen ja ymmärtämisen 
suuntaamiseen. Motivaatio-ongelmien suh-
teen oppilasta tulee auttaa murehtimisen sekä 
ajan- ja arjenhallinnan kanssa. Jos opiskelun 
esteet ovat kytköksissä oppilaan henkiseen 
terveyteen, oppilasta tulee auttaa käsittele-
mään stressiä, jännittämistä ja yksinäisyyttä. 
Kiusaamis- ja mielenterveysongelmat ovat 
henkisen hyvinvoinnin erityisiä uhkia, jotka 
vaativat selvittelyä ja puuttumista. Opiskelu- ja 
opetusyhteisössä ilmenevät jännitteet edellyt-
tävät vaikeiden asioiden puheeksi ottamista. 
Sosiaalista opiskeluympäristöä voidaan raken-
taa yhteenkuuluvuutta vahvistamalla ja kon
kreettisin tilaratkaisuin (esimerkiksi yhteiset 
oleskelu- ja opiskelutilat).

Ajankäytön suunnittelu ja opintosuunnitel-
man teko ovat opiskelukykyä rakentavia taitoja 
(Kunttu 2021). Kaukiainen ja Tuominen (2017, 
124) jakavat opiskeluprosessit ennakoinnin, 
toteutuksen ja arvioinnin vaiheisiin. Myös 
didaktisen ajattelun vaihemalleissa opettajan 
päätöksentekoa on paikannettu yhtäältä var-
sinaiseen tilanteiseen vuorovaikutukseen ja 
toisaalta suunnitteluun ja arviointiin (Munthe 
& Conway 2017). Auttamisen näkökulmasta 
kiinnostavinta on se, että itsesäädellyssä avun 
hakemisessa on tunnistettu vastaavat kriitti-
set vaiheet; ennakointivaiheessa tärkeitä ovat 
tehtäväanalyysin pohjalta tunnistettavat avun 
tarpeet, toteutusvaiheessa itsehavainnointi 
sekä virheiden tulkinta ja arviointivaiheessa 
reflektion myötä syntyvä ymmärrys tulevista 
avun tarpeista (Karabenick & Gonida 2018). 
Opiskelukyvyn vahvistamisessa tärkeää on 
tietoisesti osallistaa oppilaita näihin toimin-
toihin.

Opiskelun tunnetuki ja opiskelun 
yhteissuunnittelu opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin ydinkäytäntöinä

Millaisten konkreettisten toimintatapojen 
avulla opetusvuorovaikutteisen resilienssin 
tehtäviä sitten voidaan toteuttaa? Tarkaste-
lemme seuraavaksi opiskelun auttamisen ja 
opiskelukyvyn vahvistamisen ydinkäytäntöjä 
sivulla 23 olevan taulukon vaihejaon mukai-
sessa järjestyksessä. Opetustilanteen aikaisen 
opiskelun auttamisen konkretisoimisessa on 
hyödyksi opetusvuorovaikutteisen tuen (teach-
ing through interactions, TTI) -viitekehys 
(Hamre ym. 2013), jonka mukaan opettajien ja 
oppilaiden välisen vuorovaikutussuhteen laatu 
on ratkaisevin opetuksen tehokkuutta selittävä 
tekijä. Opetusvuorovaikutteinen tuki rakentuu 
kolmen päämuodon eli toiminnan organisoin-
nin tuen, ohjauksellisen tuen ja emotionaalisen 
tuen varaan (Hamre ym. 2013).

Nurmi ja Kiuru (2015) kiinnittävät huo-
miota siihen, että yleiseen luokkatasoiseen 
analyysiin perustuvat havainnointityö-
kalut eivät usein riittävästi huomioi vuoro-
vaikutuksen transaktionaalista luonnetta eli 
siihen sisäistyneitä evokatiivisia vaikutuksia. 
Havainnointityökalut tarkastelevat opetus-
vuorovaikutusta lähinnä yksisuuntaisesti koh-
distuen opettajasta oppilaisiin. Kuten Nurmi 
ja Kiuru (2015) argumentoivat, oppilaiden 
opettajassa herättämät reaktiot ovat myös tär-
keitä. Opetusvuorovaikutuksen tukimuotoja 
(Hamre ym. 2013) voidaan kuitenkin uudel-
leen tulkita auttamistyön valossa niin, että ne 
sisältävät myös transaktionaalisen puolen. Täl-
löin opetusvuorovaikutteinen tuki on opetus-
vuorovaikutteista apua, jossa opettajat auttavat 
oppilaita 1) organisoimaan omaa opiskeluaan, 
2) ohjaamaan omaa opiskeluaan ja 3) käsitte-
lemään omaan opiskeluunsa liittyviä tunteita.

Koska resilienssissä on kyse tunnekokemusten 
käsittelystä ja hyvinvoinnista (Hascher ym. 
2021; Kapoulitsas & Corcoran 2015), korostuu 
tunnetuen merkitys opiskelun auttamisessa. 
Olisi tärkeä löytää tunnetuen ja sisällöllisen 
suuntautuneisuuden kytkentä. Rosiekin (2003) 
esittelemä opiskelun tunnetuki -käsite (emo-



28Opetusvuorovaikutteinen resilienssi … Tiilikainen ym.

tional scaffolding) tarjoaa tällaisen. Opiskelun 
tunnetuki on Rosiekin (2003) mukaan erityinen 
pedagogisen sisältötiedon ilmenemismuoto ja 
muodostuu opettajan vuorovaikutusosaamisen 
ja sisällöllisen asiantuntemuksen väliseen leik-
kauspisteeseen. Opiskelun tunnetuki viittaa 
opettajan tapaan suunnata oppisisältöön liitty-
viä kokemuksia ja tunteita oppilaan opiskelua 
edistävästi. Opiskelun tunnetuki tulee opiskelun 
auttamisessa ymmärtää evokatiivisesti niin, että 
käsittelyn lähtökohtana ovat oppilaissa herää-
vät tunnekokemukset, joita opettaja kohtaa ja 
käsittelee.

 Opetusvuorovaikutteinen resilienssi raken-
tuu tunnetuen pitkäjänteisen säilyttämisen 
myötä opiskelukokemuksesta toiseen edet-
täessä (vrt. Husu & Toom 2010). Tunnetuen 
empiiristä yhteyttä resilienssiin havainnol-
listaa Salosen, Lepolan ja Vauraksen (2007) 
tutkimus lapsi-vanhempi-vuorovaikutuksesta. 
Siinä havaittiin, että vanhempien sosioemotio
naalinen tuki ja erityisesti tarkoituksenmu-
kainen tunteiden säätely (esimerkiksi positii-
visuus, mukauttaminen ja lohduttaminen) oli 
vahvemmin yhteydessä lasten tehtävään suun-
tautuneisuuden käynnistämiseen ja ylläpitoon 
kuin vanhempien kognitiivisen tuen säätely.

Konkreettinen ydinkäytäntö opiskelukyvyn 
vahvistamiseen on puolestaan löydettävissä 
opiskelun yhteissuunnittelusta (ks. Byman & 
Kansanen 2008; Lehtinen 1983). Toiminta-
malli on nostettu esille sekä didaktisemmista 
(Kansanen & Uusikylä 1981) että kasvatus-
psykologisemmista (Lehtinen 1983) lähtö-
kohdista, ja sen näitä integroiva potentiaali 
on tunnistettu (Byman & Kansanen 2008). 
Vaikka periaatteesta on aiemmin käytetty 
nimeä opetuksen yhteissuunnittelu (esim. 
Kansanen & Uusikylä 1983), alleviivaamme 
tarkastelussamme opiskelun ja sen auttami-
sen lähtökohtaa. Ehdotamme, että opiskelun 
yhteissuunnittelua voidaan soveltaa opiskelun 
tunnetuen laajennuksena.

Yhteissuunnittelussa pyritään yhdistämään 
oppilaiden oppimiselle suotuisat motivationaa-
liset orientaatiot sekä kouluopetusta ohjaava 
sisällöllinen opetussuunnitelmaorientaatio 

(Byman & Kansanen 2008). Resilienssiä kos-
kevassa tutkimuksessa suunnitelmallisuutta 
pidetään keskeisenä sopeutumista edistävänä 
voimavarana (Wu & Ou 2021, 379). Yhteis-
suunnittelussa päämääränä on yhteinen tavoit-
teisuus (Byman & Kansanen 2008). 

Ideana yhteissuunnittelussa on se, että opet-
tajat ja oppilaat ottavat opetussuunnitelman 
opiskeltavat sisällöt tietoisen tarkastelun koh-
teeksi ja pyrkivät yhdessä neuvotellen muo-
dostamaan niistä opiskelulle oppimistavoit-
teet ja etenemissuunnan opiskelutapoineen 
(Byman & Kansanen 2008). Tällöin voidaan 
huomioida sekä sisällöistä nousevat tavoitteet 
että oppilaiden yksilö- ja ryhmätasoiset tar-
peet. Luemme yhteisen arvioinnin tärkeäksi 
osaksi tätä toimintaa. Foshay (2000, 14) nos-
taa opetussuunnitelmateoriassaan oppilaiden 
oman itsearvioinnin ratkaisevaan rooliin. Osa 
opiskelun auttamista on yhteinen pysähtymi-
nen ja tarvittaessa palaaminen aiempien koke-
musten äärelle. Tämä mahdollistaa tulevien 
jaksojen kaavailun ja seurailee säännöllisen 
kertaamisen periaatteita (ks. esim. Good & 
Lavigne 2018, 424).

Yhteinen orientoituminen alkaviin opiskelu-
jaksoihin ja menneiden arviointi mahdollis-
tavat oppilaiden mielenkiinnon kohteiden 
huomioinnin, jännittämisen ja ahdistuksen 
kohtaamisen sekä projekteihin virittämisen ja 
sitoutumisen. Erityishuomiota voidaan kiin-
nittää oppilaiden yksilöllisiin eroihin moti-
vaatio-orientaatioiden, kognitiivisten kykyjen, 
persoonallisuuden piirteiden ja kotitaustan 
suhteen (Lehto 2005). Näiden kaikkien on 
todettu vaikuttavan siihen, kuinka tehokas 
opiskelu on viisainta järjestää eri oppilaille 
(Lehto 2005). Esimerkiksi helposti ahdistuva 
ja tehtävän välttelyyn taipuvainen oppilas 
saattaa hyötyä toisenlaisesta opiskelujaksoon 
valmistautumisesta kuin vaikkapa tehtävä-
orientoitunut oppilas.

On mahdollista, että joidenkin oppilaiden 
tai oppilasryhmien opiskelu ei juuri edisty tai 
oppimistulokset jäävät heikoiksi. Tällöin voi-
daan kuitenkin palata ennakointivaiheeseen. 
Opiskelukykyä voidaan pyrkiä vahvistamaan, 
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vaikka varsinaisessa opiskelussa ei vielä edistyt-
täisikään. Opetusvuorovaikutteista resilienssiä 
edistää se, että vaikka oppimistulosten saavut-
tamisessa pyritään mahdollisimman pitkälle, 
opettajat ja oppilaat eivät liiaksi ripustaudu 
oppimissuoritusten toteutuneeseen tasoon. 
Sekä opiskelun tunnetukeen että sitä laajenta-
vaan yhteissuunnitteluun soveltuu Englishin 
(2013) idea kuuntelevasta opettamisesta. 
Opettaja asettuu siinä oppilaan rinnalle tämän 
ponnistellessa haastavien opiskeluprojektien 
äärellä; tällöin ei pyritä ongelmien nopeaan 
ratkaisemiseen vaan etenemiseen liittyvät 
katkokset tulkitaan opiskelun arvokkaaksi 
välivaiheeksi (English 2013; ks. myös Nod-
dings 2012).

Opiskelukyvyn vahvistamiseen tähtäävä 
opiskelun yhteissuunnittelu on analyysimme 
mukaan kanava myös monitoimijaiselle yhteis-
työlle (vrt. Kunttu 2021; Sinkkonen, Koskela, 
Moisio & Suolanen 2018). Opiskelun auttami-
nen on pitkälti opettajien ja oppilaiden välistä 
kanssakäymistä. Toisaalta opetustilanteenkin 
aikana eri alojen opettajat ja avustava henkilö-
kunta voivat tehdä konkreettista yhteistyötä, 
esimerkiksi yhteisopettajuuden muodossa 
(Sinkkonen ym. 2018). Opiskelukyvyn vah-
vistamisessa tarvitaan kuitenkin laajempaa 
yhteistyötä. Eri toimijoiden yhteistyön roolista 
lasten opiskelukykyyn on vielä vähän empii-
ristä näyttöä. Poikkeuksen muodostaa Ahtolan 
ym. (2011) tutkimus, jonka tulokset osoittivat 
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettaja
parien yhteistyön määrän ja laadun tukevan 
lasten opiskelutaitojen kehitystä esiopetuk-
sesta ensimmäisen luokan keväälle. Erityisesti 
vähemmän havaitut käytänteet, kuten yhteistyö 
opetussuunnitelman tasolla sekä lasten kasvun 
ja kehitykseen liittyvän tiedon välittäminen, 
edistivät lasten opiskelutaitojen kehitystä.

Monitoimijainen yhteistyö kokoaa yhteen 
huoltajat ja vanhemmat, sosiaalisen hoivan 
ammattilaiset, terveyden ammattilaiset ja 
koulutusalan ammattilaiset (Kallio, Salminen 
& Tuominen 2023). Konkreettinen toiminta-
kenttä tälle on opiskeluhuolto, jossa edistetään 
psykososiaalista, fyysistä ja henkistä hyvin-

vointia, osallisuutta ja jaettua asiantuntijuutta 
sekä ammatillista työnjakoa hyödyntämällä 
(Koskela 2009, 58, 62). Opiskelun yhteissuun-
nittelu on kuitenkin realistinen toimintamalli 
laajemminkin ymmärretyn neuvottelevan 
opettajuuden toteuttamiseen, johon systeemi-
nen kasvatuskumppanuus on sisäänrakennet-
tuna (vrt. Husu & Toom 2010).

Opetuksellinen toimintakyky 
opetusvuorovaikutteisen resilienssin 
edellytyksenä

Vastauksena kolmanteen tutkimuskysymyk-
seen opetusvuorovaikutteisen resilienssin 
edellytyksistä opettajuudelle ja opettajan-
koulutukselle esittelemme erityisen opetuk-
sellisen toimintakyvyn mallin, jonka olemme 
rakentaneet opetuksen ydinsuhdemallin (ns. 
didaktinen kolmio, Kansanen & Meri 1999; ks. 
myös City, Elmore, Fiarman & Teitel 2009; Tii-
likainen 2022) pohjalta (ks. Kuvio sivulla 30).
Opetustyön keskeisimpiä puolia havainnol-
listavaa ydinsuhdemallia (Kansanen & Meri 
1999) on eri versioissaan sovellettu opetustyön 
dynaamisen toimintakokonaisuuden tutki-
muksessa (esim. Tiilikainen 2022). Mallilla 
on yhtymäkohtia  pedagogisen sisältötiedon 
viitekehykseen (esim. Rosiek 2003) ja moti
vationaalisten orientaatioiden vastavuoroiseen 
malliin (Salonen ym. 1998). Ydinsuhdemal-
lissa eritellään pedagoginen suhde opettajan 
ja oppilaan välillä, sisältösuhde opettajan ja 
oppiaineksen välillä, opiskelu-oppimis-suhde 
oppilaan ja oppisisällön välillä sekä mallin yti-
meen muodostuva didaktinen suhde. Didak-
tinen suhde yhdistää opettajan pedagogisen 
ja sisällöllisen osaamisen: opettaja ohjaa – tai 
omassa käsitteistössämme auttaa – oppilaiden 
opiskelua. (Kansanen & Meri 1999.)

Opetuksellisen toimintakyvyn mallis-
samme muunnamme ydinsuhteet opetukselli-
sen toimintakyvyn eri puoliksi. Opetuksellisen 
toimintakyvyn malli kuvaa opetusvuoro-
vaikutteisen resilienssin edellytyksiä kokonais-
valtaisesti koulun vastavuoroisten vuoro-
vaikutussuhteiden tasolla. Transaktionaalista 
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tulkintaamme ohjaa Salosen ym. (1998) näkö-
kohta: opettajien ja oppilaiden on opetusvuo-
rovaikutuksessa tarkoitus suuntautua toistensa 
sisältösuhteisiin. Tästä seuraa esimerkiksi, että 
opettajien oma sisältösuhde toimii varantona, 
jota oppilaat voivat käyttää oppisisältöjen opis-
kelussa. Lisäksi näkökohdan avulla voidaan 
selittää opetustyön ammatillisuuden perustaa: 
opettajien ja oppilaiden kohtaaminen ei poh-
jimmiltaan ole henkilökohtaista vaan sisältö
aineksen välittämää.

Opetuksellisen toimintakyvyn ensimmäi-
senä ehtona on opettajien vuorovaikutuskyky. 
Tähän liittyvät opettajien ihmissuhde- ja 
kohtaamistaidot (Husu & Toom 2016; Pöysä, 
Pakarinen, Kajamies & Lerkkanen 2021) sekä 
tunneosaaminen ja -toimijuus (Waber, Hage-
nauer, Hascher & de Zordo 2021). Opettajan 
tunneosaamisessa olennaista on kyky tunnis-
taa ja käsitellä omia sekä muiden myönteisiä 
ja kielteisiä tunteita, joita opetusvuorovaiku-
tus ja opettajana toimiminen herättää (Waber 
ym. 2021; ks. myös Rosiek 2003). Inhimil-
linen välittäminen, oppilaantuntemus ja 
työrauhasta huolehtiminen voidaan sijoittaa 
vuorovaikutuskykyyn liittyviksi. Opettajien 
vuorovaikutuskykyä koettelee sekundäärinen 
stressi (Brown & Biddle 2023). Aiemmassa 
tutkimuksessa vähän esillä ollutta opettajien 
kykyä käsitellä tunteensiirtoa ja traumaattisia 
kokemuksia (Saari 2016) tulisikin tarkemmin 
pohtia opettajien vuorovaikutuskyvyn osana. 

Opettajien oma opiskelukyky on opetus-
suunnitelmaosaamisen (Salminen & Anne-
virta 2018) sovellutus ja lisää transaktionaa-
lisen painotuksen perinteisesti ymmärrettyyn 
sisältösuhteeseen. Kuten henkilösuhteisessa 
vuorovaikutuksessa, myös tällä alueella 
opettaja antaa oman oppisisältöjen käsit-
telytapansa oppilaiden käyttöön. Opettaja 
on mestariopiskelija (maître à étudier), joka 
omalla esimerkillään mallintaa oppilailleen 
opiskelua (Ruitenberg 2017). Joissakin opetus-
suunnitelmateorian kehittelyissä on ehdotettu, 
että opettajat ja oppilaat ovat osa opetus-
suunnitelmaa (He, Schultz & Schubert 2015). 
Transformatiivisuus opettajan opiskelukyvyssä 
merkitsee avoimuutta epävarmuudelle; oppi-
laiden kanssa työskenneltäessä opetussuun-
nitelmallista sisällöistä voi paljastua yllättäviä 
elementtejä (English 2013). Opiskelukyvyn 
muotoilussamme ei ole kyse pelkästään opet-
tajan jo muodostuneesta aineenhallinnasta 
vaan myös kyvystä tarvittaessa opiskella uusia 
puolia opetussuunnitelmasta.

Opetuksellisen toimintakyvyn viimeinen 
osa-alue, monitoimijainen yhteistyökyky, on 
esitetty opetuksen ydinsuhdemalliin vaihtele-

KUVIO. Opetuksellisen toimintakyvyn malli (opetuk-
sen ydinsuhteet, ks. esim. Kansanen & Meri 1999; Tii-
likainen 2022, 52)

Opetusvuorovaikutteisen resilienssin pää-
määränä on aina oppilaiden opiskelukyky, kou-
lussa tavoiteltavan hyvinvoinnin ja toiminta-
kyvyn muoto. Opettajien ydintehtävänä on 
tukea oppilaiden opiskelukykyä. Opetus-
vuorovaikutteisen resilienssin näkökulmasta 
opettajan toiminnalle ominaisimmassa 
didaktisessa työskentelyssä ratkaisevia ovat 
artikkelissamme esitetyt kaksi ydinkäytäntöä: 
opiskelun tunnetuki ja opiskelun yhteissuun-
nittelu. Opettajien vuorovaikutuskyvyn, oman 
opiskelukyvyn ja monitoimijaisen yhteistyö-
kyvyn tehtävänä on mahdollistaa ja turvata 
opetusvuorovaikutteista resilienssiä ja perim-
mältään oppilaiden opiskelukykyä (ks. Kuvio).
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vasti sisällytetyn opetuskontekstin tai -ympäris-
tön kohdalla. Monitoimijainen yhteistyökyky 
luo kehyksen koulun, opetuksen ja oppilaiden 
toimintakyvylle ja käsittää kaikki opetuksessa 
kohtaavat osapuolet kasvatus- ja auttamis-
työn eri ammattilaisista oppilaiden perheisiin. 
Yhtäältä se osoittaa opettajien työn mahdolli-
suudet ja rajat resilienssin vahvistamisessa ja 
toisaalta kytkee opetusvuorovaikutteisen resi-
lienssin kouluympäristön laajempaan suhde
verkostoon.

Johtopäätökset

Tässä käsiteanalyyttisessa tutkimuksessa 
olemme kehittäneet teoreettista viitekehystä 
resilienssille opetusvuorovaikutuksessa. 
Ensimmäiseksi ehdotimme, että opetusvuoro-
vaikutteinen resilienssi voidaan määritellä 
yksinkertaisesti opetusvuorovaikutuksen laa-
dun ylläpitämiseksi. Opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin alaan sisällytimme siten sekä oppi-
misen että hyvinvoinnin. Toiseksi esitimme, 
että opetusvuorovaikutteinen resilienssi raken-
tuu kaksivaiheisesti: opetustilanteessa opiske-
lun auttamisena ja opetusvuorovaikutuksen 
ennakointi- ja arviointivaiheisiin laajennet-
tuna opiskelukyvyn vahvistamisena. Opiske-
lun auttamista edistäväksi ydinkäytännöksi 
tunnistimme opiskelun tunnetuen. Opiskelu-
kykyä vahvistavaksi ydinkäytännöksi määri-
timme opiskelun yhteissuunnittelun. Kolman-
neksi esitimme, että opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin kokonaisvaltaisena edellytyksenä 
on opetuksellinen toimintakyky. Opetuksel-
lisen toimintakyvyn mallissa opettajien oma 
vuorovaikutus- ja opiskelukyky, oppilaiden 
opiskelukyky sekä monitoimijainen yhteistyö-
kyky muodostavat opetusvuorovaikutteisen 
resilienssin vastavuoroiset ehdot.

Yksilöllisten suoja- ja haavoittuvuus
tekijöiden sijasta olemme analyysissamme 
keskittyneet kouluopetuksen vuorovaikut-
teisiin toimintakäytäntöihin, mitä pidämme 
resilienssin systeemiluonteen vuoksi tärkeänä. 
Resilienssi hahmottuu opettajien ja oppilaiden 
kykynä osallistua omista rooleistaan käsin 

opetusvuorovaikutukseen ja ylläpitää sen laa-
tua. Aiempia opettajaresilienssin muotoiluja 
(esim. Gu & Day 2007; Hascher ym. 2021) voi-
daan vuorovaikutteisesta näkökulmastamme 
täydentää esimerkiksi siten, että opettajaresi
lienssissäkin on normatiivisessa mielessä 
kyse opettajien kyvystä edistää oppilaiden 
oppimista ja hyvinvointia. Vaikka opetusvuoro-
vaikutteinen resilienssi toimii kuvaamallamme 
tavalla oppilaiden aktiivisen osallistumisen 
kautta (esimerkiksi avun hakeminen), ovat 
opettajat ammatillisessa vastuussa opetus-
vuorovaikutteisen resilienssin ydinkäytäntöjen 
toteuttamisesta.

Tutkimuksemme on opetusvuorovaikuttei
sen resilienssin alustava käsitteellinen hahmo-
tus. Tarkoituksenamme on ollut tunnistaa resi-
lienssiajattelun käyttökelpoisimmat sovellus
mahdollisuudet kouluopetukseen ja opettajan 
monipuoliseen osaamiseen (ks. Metsäpelto 
ym. 2021). Sovelluksemme liittyvät resilienssin 
toimintakeskeisyyteen, joka avaa kiinnostavia 
näkökulmia oppimisen ja hyvinvoinnin edis-
tämiseen kouluopetuksen mahdollisuuksissa 
ja rajoissa. Keskeinen ehdotuksemme on 
opiskelukyky-käsitteen omaksuminen koulu-
keskusteluun. Opiskelukyvyn vahvistaminen 
tarjoaa nähdäksemme realistisen ja teoreetti-
sesti perustellun näkökulman kouluopetuksen 
laaja-alaisuuteen. Näkökulman ajankohtaisuus 
käy esille esimerkiksi uudistuksista, joissa 
oppimisen ja koulunkäynnin yksilöllistä ja 
ryhmätasoista tukea sovitetaan moninaisten 
oppimistarpeiden oppilasryhmiin. Samalla 
viitekehyksemme kuvaa laaja-alaisuuden rajoja: 
kouluopetuksessa tavoiteltava hyvinvointikin 
kiinnittyy opiskelutoimintaan ja rakentuu sen 
auttamisen kautta.  Jatkotutkimuksissa opetus-
vuorovaikutteisen resilienssin käsitteellistä 
jäsentämistä tulee jatkaa; esimerkiksi ehdotta-
mamme auttamistyön ja tuen antamisen näkö-
kulmat vaativat jatkokehittelyä. 

Viitekehyksemme avaa tietä myös opetus-
vuorovaikutteisen resilienssin empiirisiin 
sovelluksiin. Opetuksellisen toimintakyvyn 
malli ohjaa paitsi opetustilanteiden havain-
nointiin opiskelun tunnetuen näkökulmasta, 
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myös pitkäjänteisempiin analyyseihin opis-
kelun yhteissuunnittelun mahdollisuuksista 
ja tuloksista. Erityisesti painotamme systee-
misiä mahdollisuuksia, joissa opetuksellista 
toimintakykyä käsitellään kokonaisvaltaisena 
analyysiyksikkönä. Opettajien vuorovaikutus- 
ja opiskelukykyä, monitoimijaista yhteis-
työkykyä sekä oppilaiden opiskelukykyä on 
mahdollista tarkastella esimerkiksi opettajien 
ja oppilaiden itsearviointeihin perustuvilla 
menetelmillä. Näitä voitaisiin edelleen yhdis-
tää esimerkiksi opiskelun tunnetuen suoraan 
havainnointiin. 

Opetusvuorovaikutteisen resilienssin viite-
kehystä ja opetuksellisen toimintakyvyn mallia 
voidaan soveltaa opettajankoulutuskäytäntöjen 
kehittämisessä. Opiskelun tunnetukea ja opis-
kelun yhteissuunnittelua on syytä harjoitella 
mentoroidusti jo opettajien peruskoulutus
vaiheessa. Viime vuosina Suomessakin on 
kehitetty käytäntöperustaisia ohjausmalleja, 
joissa kohdistetaan systemaattista huomiota 
tarkasti rajattuihin tuntitilanteisiin, esi-
merkiksi videoiden avulla (Pöysä ym. 2021; 
Tiilikainen, Heikonen, Toom & Husu 2016). 
Vastaava intensiivinen ohjaus tulisi ulottaa 
opettajan työnkuvan eri puolia kattavaksi myös 
oppituntien ulkopuolelle käytäntöperustaisen 
opettajamentoroinnin (esim. Goldhaber ym. 
2022) avulla. Kaikkia niitä yhteistyömuotoja, 
joita opettajan työ edellyttää, tulee harjoitella 
jo peruskoulutusvaiheessa.

Opetuksellisen toimintakyvyn kehittämi-
nen opettajankoulutuksen keinoin on vaativa 
ja kokonaisvaltainen tehtävä. Opetuksellinen 
toimintakyky on taitojen lisäksi toimintaa 
haittaavien tekijöiden puuttumista. Auttamis-
työn lähtökohtien käsittelyt osana opettajan-
koulutusta, esimerkiksi omaan opettajuuteen 
vaikuttavien vähemmän tietoisten motii-
vien reflektointi (ks. Lindqvist 2016) sekä 
opettajankouluttajien ja opettajaopiskelijoiden 
välisten vuorovaikutussuhteiden laadun huo-
miointi, tarjoavat suuntaviivoja opetusvuoro-
vaikutteisen resilienssin kehittämiseen.
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