(

'_F) Tampereen yliopisto

Juha Niemi-Jdunkola

ESIOPETUKSEN OPETTAJAN JA
ESIOPPILAIDEN VALINEN VUOROVAIKUTUS
Esiopetuksen opettajan kasitysten ja kaytannon
kasvatustoiminnan suhde

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta
Kandidaatintutkielma
Toukokuu 2023



TIVISTELMA

Juha Niemi-Junkola: Esiopetuksen opettajan ja lasten valinen vuorovaikutus - Esiopetuksen opettajan
kasitysten ja kdytannon kasvatustoiminnan suhde

Kandidaatintutkielma

Tampereen yliopisto

Varhaiskasvatuksen opettaja

Toukokuu 2023

Tassa kandidaatintutkielmassa tarkasteltiin esiopetuksen opettajan kasitysten ja kaytannon
kasvatustoiminnan valistd suhdetta opettaja-lapsivuorovaikutukseen liittyen. Opettaja-lapsivuorovaikutusta
tarkasteltiin emotionaalisen tuen ja toiminnan organisoinnin osa-alueiden kautta.

Teoreettisena viitekehyksena kaytettiin opettaja-lapsivuorovaikutusta kuvaavaa Teaching Through
Interactions (TTI) —viitekehysta, jossa opettaja-lapsivuorovaikutus jakautuu emotionaaliseen tukeen
(emotional support), toiminnan organisointiin (classroom organisation) ja opetukselliseen tukeen
(instructional support). Ensiksi tutkittiin, miten esiopetuksen opettajan kasitykset emotionaalisesta tuesta
nakyivat hanen kaytannon kasvatustoiminnassaan. Toiseksi tutkittiin, miten esiopetuksen opettajan

kasitykset lapsiryhman toiminnan organisoinnista ndkyivat hanen kaytadnndn kasvatustoiminnassaan.

Tutkimuksen aineisto kerattiin teemahaastattelun ja havainnoinnin avulla. Teemahaastattelu- ja
havainnointilomakkeet pohjautuivat Teaching Through Interactions -viitekehykseen kuuluvaan CLASS-
havainnointiiomakkeeseen. Teemahaastatteluaineisto kerattiin haastattelemalla esiopetuksen opettajaa.
Havainnointiaineisto kerattiin havainnoimalla kahta esiopetustuntia saman paivan aikana.

Analyysimenetelmana kaytettiin niin teemahaastattelu- kuin havainnointiaineiston kohdalla teemoittelua.

Esiopetuksen opettaja osoittaa vahvaa asiantuntijatietoa opettaja-lapsivuorovaikutuksessa niin toiminnan
organisoinnin kuin emotionaalisen tuen osa-alueiden kohdalla. Esiopetuksen opettaja ilmentaa niin
emotionaalisen tuen kuin toiminnan organisoinnin osa-alueilla vahvaa metakognitiivista tietamysta
kyetessaan yhdistamaan praktisen kokemustiedon ja formaalisen oppikirjatiedon. Tutkimuksen perusteella
voidaan paatella, ettd aiemman tutkimusndytdn mukaisesti opettajan vahva osaaminen yhdella TTI-
viitekehyksen opettaja-lapsivuorovaikutuksen osa-alueella nakyy myds toisella osa-alueella. Opettajan
vuorovaikutusosaamisen ja asiantuntijatiedon kehittymisessa on keskeistéd metakognitiivinen tietdmys, joka
mahdollistaa praktisen kokemustiedon ja formaalisen oppikirjatiedon yhdistdmisen. Metakognitiivisen
tietdmyksen kehittymisessa korostuu ongelmanratkaisu, jolloin noviisiopettajat pystyvat vahvistamaan
kaytannon kasvatustoimintaan liittyvaa praktista kokemustietoa ja kokeneet opettajat tiedostamaan
kaytannon kasvatustoimintansa takana olevia taustaoletuksia ja uskomuksia. Tall6in vuoropuhelu kaytannén
kasvatustoiminnassa omaksutun praktisen kokemustiedon ja korkeakouluopinnoissa omaksutun formaalisen
oppikirjatiedon valilla mahdollistuu.

Avainsanat: Teaching Through Interactions —viitekehys, opettaja-lapsivuorovaikutus, emotionaalinen tuki,
toiminnan organisointi, asiantuntijatieto
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1 JOHDANTO

Tassa kandidaatintutkielmassa tutkitaan esiopetuksen opettajan kasitysten ja
kaytannon kasvatustoiminnan valista suhdetta opettaja-lapsivuorovaikutuksen
nakokulmasta. Opettaja-lapsivuorovaikutusta tarkastellaan Teaching Through
Interactions (TTI) -viitekehyksen kautta. Opettaja-lapsivuorovaikutus jaetaan
TTl-viitekehyksessa emotionaalisen tuen (emotional support), toiminnan
organisoinnin (classroom organisation) ja opetuksellisen tuen (instructional
support) osa-alueisiin (Hamre, ym., 2013). Tassa kandidaatintutkielmassa

tarkastellaan vain emotionaalisen tuen ja toiminnan organisoinnin osa-alueita.

Lapsen ja kasvattajan valinen lammin vuorovaikutussuhde on tarkeassa
asemassa lapsen myonteisen kehityksen tukemisessa (Ahonen, 2015). Taman
vuoksi on tarkedd saada tietoa opettajan kasitysten ja kaytannon
kasvatustoiminnan valisestd suhteesta. Tutkimuksen aihe on ajankohtainen
lisaksi varhaiskasvatuksen opettajien koulutuksen kehittamisen kannalta. Tama
kandidaatintutkielma tukee varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opettajan tyon
haasteiden kartoittamista opettaja-lapsivuorovaikutuksen nakokulmasta. Tama
edistdd koulutuksen suuntaamista tyokentan tuomien haasteiden kannalta

olennaisen osaamisen vahvistamiseen.

Tutkimusongelmana on, miten esiopetuksen opettajan kasitykset opettaja-
lapsivuorovaikutuksesta nakyvat hanen kaytannon kasvatustoiminnassaan.
Tata tutkimusongelmaa tarkastellaan erikseen toiminnan organisoinnin ja
emotionaalisen tuen osa-alueiden kautta. Monenlaisia tarpeita sisaltavassa
lapsiryhmissa on tarkeaa pystya tasapainottamaan toisaalta kaikkien lasten
yksildllisten tarpeiden huomioiminen ja toisaalta ryhman sujuva toiminta. Siksi
pidan opettaja-lapsivuorovaikutuksen osa-alueista lapsiryhman toiminnan
organisointia ja emotionaalista tukea esiopetuksen kontekstin kannalta

olennaisimpina.



Tutkimuksen kohteena oli eras esiopetuksen opettaja. Tutkimus toteutettiin
eraassa suomalaisessa esiopetusryhmassa. Tutkimus toteutettiin laadullisena
tutkimuksena ja tutkimusmenetelmina kaytettiin havainnointia ja
teemahaastattelua. Havainnointi ja teemahaastattelu toteutettiin alkuperaisen
CLASS-havainnointilomakkeen pohjalta kehittelemieni havainnointi- ja

haastattelulomakkeiden avulla.

Havainnointi- ja teemahaastatteluaineisto analysoitiin teorialahtoisesti
sisdllonanalyysin  keinoin, tassa tapauksessa teemoittelua kayttaen.
Havainnointi- ja haastatteluaineiston teemoittelu tapahtui sekd havainnointi- ja
haastattelutilanteiden aikana, etta niiden jalkeen. Havainnointi- ja
haastatteluaineistoa verrattiin jokaisen opettaja-lapsivuorovaikutuksen teeman
osalta. Taman jalkeen kasitysten ja kaytannon kasvatustoiminnan valista
suhdetta kuvattin Tynjalan ja kumppaneiden (1997) seka Tauriaisen (2000)
esitteleman asiantuntijatiedon avulla. Esiopetuksen opettaja osoittaa
vahvaa asiantuntijatietoa opettaja-lapsivuorovaikutuksessaan niin toiminnan
organisoinnin kuin emotionaalisen tuen osa-alueiden kohdalla. Esiopetuksen
opettaja toi esiin vahvaa asiantuntijuutta ja asiantuntijatietoa kyetessaan
metakognitiivisen tietamyksensa avulla yhdistamaan praktisen kokemustiedon

ja formaalisen oppikirjatiedon toisiinsa



2 TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Tassa osiossa tarkastellaan ensin opettaja-lapsivuorovaikutusta yleisemmalla
tasolla ekologisen systeemiteorian kautta. Nain perustellaan opettaja-
lapsivuorovaikutuksen merkittavyys lapsen kehityksen kannalta. Toiseksi
esitellaan tassa tutkimuksessa opettaja-lapsivuorovaikutuksen jasentédmisessa
kaytetty Teaching Through Interactions (TTI) -viitekehys. Taman jalkeen
esitellaan TTIl-viitekehyksen emotionaalisen tuen ja toiminnan organisoinnin
opettaja-lapsivuorovaikutuksen osa-alueet. Lopuksi esitellaan viela opettajan
kasitysten ja kaytannon kasvatustoiminnan valiseen suhteeseen Kkiinnittyvaan

asiantuntijatietoon liittyvaa tutkimuskirjallisuutta.

2.1 Opettaja-lapsivuorovaikutus ja ekologinen systeemiteoria

Kehityspsykologinen tutkimustieto tukee vahvasti oletusta lasten ja nuorten
valisen paivittdisen vuorovaikutuksen suuresta merkityksesta heidan
oppimiselleen ja kehitykselleen (Hamre ym. 2013; Salminen, 2014).
Vuorovaikutus ja vuorovaikutussuhteet ovat aina luonteeltaan kaksisuuntaisia
(bidirectional), joiden muotoutumiseen molemmat osapuolet seka heidan
aikaisempi vuorovaikutushistoriansa vaikuttavat. Vuorovaikutus sitoutuu ja
valittyy kuitenkin aina jonkin kontekstin kautta. Konteksti koostuu oppilaan
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, joka tapahtuu tietyssa yhteiskunnallisessa ja

kulttuurisessa ymparistdssa. (Salminen, 2014.)

Ihmisen kehitysta kuvaavassa ekologisessa systeemiteoriassa kontekstit
tai ihmisen kehitysymparistot voidaan jasentaa limittaisista mikro-, meso-, ekso-
ja makrosysteemeista koostuviksi kokonaisuuksiksi (Harkdonen, 2007, s. 26).

Ekologisen systeemiteorian keskeinen periaate on niin systeemien sisalla kuin



niiden valilld tapahtuva rakenteiden ja kokonaisuuksien kaksisuuntainen

vaikutus (bidirectional influence).

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan mikrosysteemin tasolle kuuluvaa
opettaja-lapsivuorovaikutusta. Mikrosysteemiin katsotaan yleisesti kuuluvan
kehittyvan yksilon vuorovaikutussuhteet, roolit ja toiminnot kulloisessakin omat
fyysiset, sosiaaliset ja symboliset ominaispiirteet sisaltdvassa kontekstissa
(Bronfenbrenner, 1994). Mikrosysteemin maaritelmassa oleellisinta on
kehittyvan yksilon aktiivinen osallisuus kehitysymparistdissa. Talldin esimerkiksi
jokin lapsen asuinpaikkaa fyysisesti laheisella paikalla (esim. keilahalli) ei ole
kehitysymparistona suurta vaikutusta hanen kehitykselleen, jos han ei ole
aktiivisesti mukana sen toiminnassa ja taten sen vaikutuksen alaisena.
(Harkonen, 2007).

Ekologisessa  systeemiteoriassa opettajan ja oppilaan  valinen
vuorovaikutussuhde on dyadinen systeemi (dyadic system). Tassa dyadisessa
eli kahdenvalisessa systeemissa molemmat osapuolet vaikuttavat toistensa
kayttaytymiseen. Tama vaikutus valittyy seka yleisemman tason prosessien
(esim. kulttuurinen ja psykologinen) ettd naiden prosessien ohjaamien
vuorovaikutuksen osapuolten intentioiden ja vuorovaikutuksen sisallon kautta.
(Hamre ym., 2014.) Kaksisuuntainen vaikutus on erityisen voimakas
varhaislapsuuden aikuisten ja lasten valisissa vuorovaikutussuhteissa, silla

nama suhteet ovat varhaislapsuudessa vahvimmin dyadisia (Harkdnen, 2007).

On kuitenkin tarkeaa tiedostaa, ettd dyadisesta luonteestaan huolimatta
opettajan ja lapsen valiseen vuorovaikutussuhteeseen vaikuttavat ekologisen
systeemin muut tasot. Lisaksi on hyva huomioida, ettd lapsen kehityksen
edetessa lapsi omaksuu yha useampia samanaikaisia vuorovaikutussuhteita,
jotka omalta osaltaan vaikuttavat opettaja-lapsisuhteeseen. (Hamre ym., 2014;
Harkonen, 2007.)

2.2 Teaching Through Interactions -viitekehys

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen  maaritteleminen ja  kasitteellistaminen

perustuu Teaching Through Interactions (TTI) -viitekehyksessa psykologisen ja



kasvatustieteellisen kirjallisuuden teoreettiseen ja empiiriseen tydhon (ks. esim.
Hamre ym., 2013), jossa on kuvattu luokkahuoneen kaytantdjen seka aikuisten
ja lasten tai nuorten valisen vuorovaikutuksen merkittavyytta heidan
kehitykselleen ja oppimiselleen (Hamre & Pianta, 2009; Hamre ym., 2013). TTI-
viitekehyksen pohjalla on ymmarrys kulloiseenkin kehitysvaiheeseen liittyvista

muutoksista ja tatd muutosta saatelevista tekijdista (Hamre & Pianta, 2009).

Opettaja-oppilasvuorovaikutus on TTl-viitekehyksessa jaettu kolmeen osa-
alueeseen: Emotionaaliseen tukeen (emotional support), toiminnan
organisointiin (classroom organisation) ja opetukselliseen tukeen (instructional
support) (Hamre ym., 2013; Hamre & Pianta, 2009). On kuitenkin hyva
huomioida, ettd nama opettaja-lapsivuorovaikutuksen osa-alueet ovat laajoja ja
niissa on havaittu huomattavaa paallekkaisyytta. Talldin niihin voi sisaltya
hyvinkin monenlaista opettaja-lapsivuorovaikutusta. (Hamre ym., 2013; Hamre
ym., 2014.) Esimerkiksi oppilaiden tai lasten mielenkiinnonkohteiden huomioon
ottamisen tarkeyttd korostetaan seka toiminnan organisoinnissa (Rimm-

Kaufman ym., 2009) etta emotionaalisessa tuessa (Hamre & Pianta, 2009).

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen havainnointin  on TTl-viitekehyksen
pohjalta kehitelty Classroom Assessment Scoring System (CLASS) -
havainnointiiomake. On hyva huomioida, etta tutkimuskirjallisuudessa (ks. esim.
Hamre & Pianta, 2009) saatetaan puhua CLASS-viitekehyksesta Teaching

Through Interactions —viitekehyksen synonyymina.

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen  osa-alueet on jaettu  CLASS-
havainnointilomakkeessa useampiin ulottuvuuksiin (domains). Esimerkiksi
emotionaalinen tuki on jaettu positiviseen tunneilmapiiriin, opettajan
sensitiivisyyteen ja oppilaiden nakemysten huomioon ottamiseen. Nama
ulottuvuudet kuvaavat lapsen kehityksen kannalta merkityksellista opettaja-
lapsivuorovaikutusta. Ulottuvuuksien lukumaara ei kuitenkaan valttamatta ole
vakio, ja opettaja-lapsivuorovaikutuksen osa-alueiden kuvauksiin voi mahtua
useampia kuin heidan esittdmansa kolme ulottuvuutta. Ulottuvuuksien
lukumaara voi lisaksi vaihdella tutkittavasta kehitysvaiheesta riippuen. (Hamre &
Pianta, 2009; Hamre ym., 2013.)



Naita opettaja-oppilasvuorovaikutuksen ulottuvuuksia kuvataan
indikaattoreilla (indicator): Esimerkiksi positiivista tunneilmapiiria indikoi
positivinen  kommunikaatio, positiivinen  tunneilmaisu, kunnioitus ja
vuorovaikutussuhteet. Nama indikaattorit on lopulta operationalisoitu
havainnoitaviksi ja pisteytettaviksi opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
kayttaytymiskuvauksiksi. (Hamre & Pianta, 2009; Hamre ym., 2013; Salminen,

Hannikainen, Poikonen & Rasku-Puttonen, 2013.)

2.2.1 Emotionaalinen tuki

Emotionaalisen tuen taustalla on kaksi kehitysteoriaa: Kiintymyssuhdeteoria ja
itseohjautuvuusteoria.  Kiintymyssuhdeteorian mukaan lapsi suuntautuu
tutkimaan ymparistbaan vahvemmin, kun aikuiset vuorovaikuttavat lapsen
kanssa paaosin myonteisesti seka johdonmukaisesti ja ennustettavasti (Hamre
ym., 2013). Emotionaalisen tuen onkin havaittu vahvistavan oppilaiden
sitoutumista oppituntien toimintaan (Salminen, 2014). Itseohjautuvuusteorian
mukaan oppimismotivaation tukemisessa on keskeisinta se, etta aikuiset
tukevat oppilaiden autonomian ja patevyyden tarpeita sekd myonteisia

vuorovaikutussuhteita (Hamre ym., 2013).

Emotionaalisen tuen osa-alue voidaan jasentaa myonteisen tunneilmapiirin,
opettajan sensitiivisyyden seka oppilaiden nakemysten huomioon ottamisen
ulottuvuuksiksi (Hamre & Pianta, 2009). Toisaalta emotionaalista tukea on
jasennetty myos tarkemmin, jolloin siihen on lisatty negatiivinen tunneilmapiiri ja
ylikontrolli (Hamre ym., 2013). Korkeaa emotionaalista tukea ilmentava opettaja
vuorovaikuttaa oppilaidensa kanssa positiivisesti ja kannustavasti, kuitenkin
ottaen huomioon oppilaiden tarpeet seka antaen oppilaille kehitystasoon

nahden sopivasti vastuuta ja vapauksia (Curby, ym., 2012; Salminen, 2014).

Positiivinen ja opettaja-oppilassuhde seka ylipaataan oppilas- tai
lapsirynman positiivinen ilmapiiri on liitetty niin itsesaatelytaitojen kehitykseen
kuin sosiaalisiin taitoihin ja tunnetaitoihin (Brophy, 2000; Hamre & Pianta,
2005). On hyva huomioida, etta tarpeet maaritellaan tassa yhteydessa laajasti,
jolloin ne voivat olla emotionaalisten lisaksi esimerkiksi akateemisia (Rimm-
Kaufman ym., 2009).



Positiivinen opettaja-oppilassuhde voidaan nahda vahvana oppimista
kannattelevana voimana. Korkean emotionaalisen tuen on havaittu edistavan
oppituntien tavoitteiden saavuttamista (Curby, ym., 2012; Hamre & Pianta,
2009). Talloin oppilaat ovat sitoutuneita oppimistavoitteiden mukaiseen
toimintaan, kuitenkaan olematta liilan vahvasti opettajan ulkoisen tuen varassa
(Salminen, 2014). Korkea emotionaalinen tuki nakyykin oppilaiden korkeana

itseohjautuvuutena ja vahaisena hairiokayttaytymisena (Salminen, 2014).

2.2.2 Toiminnan organisointi

Toiminnan organisoinnin taustalla on tutkimustieto lasten ja nuorten oppimisen
ja akateemisen suoriutumisen taustalla olevista itsesaatelytaidoista ja
toiminnanohjauksen taidoista. Naita taitoja tukevat lapsiryhnman rutiinien ja
kayttaytymisodotusten johdonmukaisuus ja selkeys. (Hamre ym., 2013; Blair,
2002.)

Toiminnan organisoinnin kasitetta on tutkijoiden keskuudessa maaritelty
monella tavalla, mika ilmenee englanninkielisten kasitteiden organisation ja
management kayttamisena toistensa synonyymeina. Toiminnan organisointi
voidaan kuitenkin karkeasti jakaa kahteen osittain paallekkaiseen osa-
alueeseen. Talldin toiminnan organisointi jakautuu ensinnakin oppisisallon
oppimisen edistamista ja toimintaan sitoutumista tavoitteleviin toimintoihin
(instruction) ja toiseksi toimintoihin, joiden tarkoitus ei ole suoraan edistaa
kulloisenkin oppisisallon oppimista, vaan pikemminkin luoda rakenteet
oppimiselle ohjaamiselle ja opettamiselle (non-instruction). (Cameron ym.,
2005.)

Opettajan on tarkeaa oppilaiden toimintaan sitoutumisen kannalta havaita
toiminnan organisoinnin kannalta olennaisia tilanteita luokassa (van Driel, ym.,
2021; Hamre & Pianta, 2009). Opetustilanteen hallitsemisen kannalta
olennaisiin tilanteisiin johdonmukaisesti puuttuessaan opettaja asettaa selkeat
kayttaytymisodotukset oppilaille. Tama taas edistaa oppilaiden sitoutumista
oppitunnin tavoitteiden saavuttamisen mukaiseen toimintaan ja vahentaa

hairiokayttaytymista. Nain pystytaan edistamaan oppimisen ja kayttaytymisen
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saatelyn siirtymista ulkoisesta sisadiseksi. (Hamre & Pianta, 2009; Rimm-
Kaufman ym., 2009).

Toiminnan organisoinnin jakautuminen oppitunnin rakenteisiin ja niissa
tapahtuvaan oppilaiden ohjaamiseen nakyy myos TTl-viitekehyksessa (Hamre
& Pianta, 2009). TTl-viitekehyksessa toiminnan organisointi jakautuu
opetustapoihin, tuottavuuteen ja kayttaytymisen hallitsemiseen (Hamre &
Pianta, 2009). Toisaalta toiminnan organisointiin on myaos lisatty opetustilanteen
hallinnan (classroom chaos) ulottuvuus (Hamre ym., 2013). TTl-viitekehyksessa
toiminnan organisointi  jakautuu oppitunnille rakenteet antaviin seka
ohjaamiseen liittyviin osioihin, joista ensimmainen korostuu tuottavuuden
(productivity)  ja  jalkimmainen  kayttaytymisen hallinnan  (behaviour

management) kohdalla (Hamre & Pianta, 2009).

Johdonmukainen ohjaaminen ja selkeiden kayttaytymisodotusten
asettaminen mahdollistuu kaikkein parhaiten silloin, kun oppitunnilla on selkeat
rakenteet. Talloin esimerkiksi johdonmukaiset rutiinit kannattelevat oppitunnin
sujuvaa etenemista. (Hamre ym., 2014; Cameron ym., 2005.) Esimerkiksi
yhteinen aamupiiri mahdollistaa rutiinina selkeiden kayttaytymisodotusten
asettamisen seka toimiessaan sellaisena jo itsessaan etta mahdollistamalla

yhteisten ohjeiden antamisen.

2.3 Asiantuntijatieto

Asiantuntijatietoa voidaan jasentaa tydssa omaksutun praktisen kokemustiedon
seka kasitteellisen ja abstraktin formaalisen teoriatiedon valisen kahtiajaon
kautta (Tynjala ym., 1997; Tauriainen, 2000). Asiantuntijatietoon on lisaksi
litetty ammattilaisen toimintaa saateleva metakognitiivisia ja reflektiivisia taitoja
sisaltava tieto (Tauriainen, 2000; Tynjala ym., 1997). Tynjala ja kollegat (1997)
erottelevat viela neljanneksi asiantuntijatiedon osa-alueeksi vaikeasti
sanallistettavan ja kasitteellistettavan hiljaisen tiedon. Toisaalta Tauriainen

(2000) on jasentanyt sen osaksi usein juuri kasitteellistamisen ja
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perustelemisen ulkopuolelle jaavaa praktista kokemustietoa, mihin sitoudutaan

myos tassa tutkimuksessa.

Praktisen kokemustiedon ja formaalisen teoriatiedon yhdistaminen on
keskeisessa asemassa asiantuntijatiedon muodostumisessa (Tynjala, ym.,
1997). Formaalisen  oppikirjatiedon  siirtdminen  osaksi  kaytannon
kasvatustoimintaa on kuitenkin monessa yhteydessa todettu haastavaksi
(Tauriainen, 2000).

Metakognitiiviset ~ taidot ovat avainasemassa  asiantuntijatiedon
muodostumisessa. Metakognitiivisten taitojen avulla formaalinen oppikirjatieto ja
praktinen kokemustieto voivat asiantuntijuuden kehittyessa uudelleenmuotoutua
ja taydentaa toisiaan. (Tauriainen, 2000; Tynjala ym., 1997.) Leinhardt ja
kumppanit (1995) nakevat asiantuntijatiedon muodostumisen kaksisuuntaisena
prosessina. Tassa ammatillisen oppimisen prosessissa on keskeista
kasitteellistaa ja yleistaa opettajan tyon usein tilanteista ja hiljaista praktista
kokemustietoa. Toisaalta on my0s tarkeaa muuntaa universaalia ja kasitteellista
formaalista oppikirjatietoa ammattilaisen omassa tydssa kohtaamissa tilanteissa
kaytettavaksi praktiseksi kokemustiedoksi. (Leinhardt ym., 1995; Tynjala ym.,
1997.) Metakognitiivisia taitoja voidaankin ajatella ikaan kuin siltana formaalisen
oppikirjatiedon ja praktisen kokemustiedon valilla, jolloin asiantuntijatiedon

muodostuminen mahdollistuu eri muodossa olevan tiedon yhdistyessa.

Reflektiivinen tydote ja reflektiiviset taidot on tarkeda nostaa esiin osana
asiantuntijuutta  ja asiantuntijatietoa. Reflektio liittyy keskeisesti
metakognitiivisiin taitoihin, sillda se auttaa ammattilaista tiedostamaan ja
hahmottamaan formaalisen oppikirjatiedon ja praktisen kokemustiedon valisia
yhteyksia (Tauriainen, 2000). Mezirow (1991) esittelee transformatiivisen
oppimisen, jossa reflektiivisen tyoskentelyn kautta yksilé alkaa tiedostamaan
hanen kasitystensa taustalla olevia uskomuksia, jolloin myos niiden
muuttaminen mahdollistuu (Tynjala ym., 1997). Talloin ammattilainen pystyy
paremmin kasitteellistamaan ja jasentamaan kaytannon kasvatustoiminnassaan
kohtaamiaan ilmidita, jolloin formaalisen oppikirjatiedon ja praktisen

kokemustiedon yhdistaminen helpottuu.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittda, millainen on esiopetuksen
opettajan kasitysten ja kaytannon kasvatustoiminnan valinen suhde opettaja-
lapsivuorovaikutuksen nakokulmasta. Esiopetuksen opettajan kasitysten ja
kaytannoén kasvatustoiminnan valistd suhdetta tarkastellaan lapsiryhman
toiminnan organisoinnin ja emotionaalisen tuen osa-alueiden kautta. Kasitysten
ja kaytannon kasvatustoiminnan valista suhdetta jasennetaan toiminnan
organisointiin  ja emotionaaliseen tukeen liittyvan teoriatiedon lisaksi
asiantuntijatietoon liittyvan teoriatiedon avulla. Asiantuntijatieto jaotellaan tassa
tutkimuksessa formaalisen oppikirjatiedon, praktisen kokemustiedon ja
metakognitiivisen tietdmyksen osa-alueisiin (Tynjala ym., 1997; Tauriainen,
2000).

3.2 Tutkimusmenetelmat

Laadullisen tutkimuksen maarittelyssa on aivan ensiksi hyva muistaa, etta
kasitteelld laadullinen tutkimus ei oppi- tai tutkimuskirjallisuudessa valttamatta
tarkoiteta yhtd ja samaa asiaa (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Laadullisen
tutkimuksen maarittelya nayttda kuitenkin helpottavan sen vertaaminen
maaralliseen tutkimukseen. Laadullista tutkimusta voidaankin tarkastella
korostamalla sen eroavaisuuksia maaralliseen tutkimukseen verrattuna. Talldin
laadullista tutkimusta voidaan pitaa omana tietyt epistemiologiset ja
metodologiset ominaispiirteet sisaltavana paradigmanaan, jolloin sille jasentyy
omat tutkimukselliset tavoitteet ja periaatteet. (Tracy, 2010; Flick, 2014.)
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Alasuutari (2011) kritisoi laadullisen ja maarallisen tutkimuksen pitamista
selvasti kahtena erillisena menetelmana. Kiritiikki laadullisen ja maarallisen
tutkimuksen erottamiseen liittyy keskeisesti kasitykseen niiden toistensa
poissulkevuudesta ja kaksijakoisuudesta. Tama kritiikki pohjautuu laadullisen
tutkimuksen historiaan, jossa monet sen tutkimusotteet on kehitetty kritiikiksi
maaralliselle tutkimukselle (Alasuutari, 2011; Flick, 2014). Alasuutari (2011)
pitaakin mielekkaana laadullisten ja maarallisten tutkimusmenetelmien sijaan
laadullisen ja maarallisen analyysin erottamisen, joskin han huomauttaa niiden
olevan jatkumolla ja samassa tutkimuksessa sovellettavissa. Teorialla voidaan
ajatella olevan kaksi roolia laadullisessa tutkimuksessa. Ensinnakin teoria toimii
taustana, johon kerattya aineistoa peilataan. Toiseksi teoria ohjaa tulkintojen
tekemista lahes rajattomien tulkintamahdollisuuksien joukossa. (Eskola &
Suoranta, 1998.)

Tama tutkimus  toteutetaan teorialahtOisesti, jolloin  teoriatieto
asiantuntijatiedosta (Tynjala, 1997; Tauriainen, 2000) ja Teaching Through
Interactions -viitekehykseen pohjautuvasta opettaja-lapsivuorovaikutuksesta
(Hamre ym., 2013) ohjaa niin aineistonhankintaa kuin siitd tehtavia
johtopaatdksia. Flick (2014) nostaakin esiin tutkimuksen aiheeseen liittyvan
tutkimuskirjallisuuden olevan keskeisella sijalla omien johtopaatdsten
perustelemisessa seka tutkimustulosten suhteuttamisessa

tutkimuskirjallisuuteen.

Tassa tutkimuksessa on kaytetty useampaa kuin yhta tutkimusmenetelmaa
eli kaytetty metodologista triangulaatiota, tarkemmin ottaen metodien valista
triangulaatiota (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Havainnoinnin ja haastattelun
yhdistamisella pystyin rikastuttamaan tulkintojani (Hirsjarvi ym., 2007), jolloin
sain tutkimuskohteestani monipuolisen kuvan. Triangulaation avulla pystytaan
ylitamaan yhden tutkimusmenetelman metodologisia heikkouksia. Tama
mahdollisti syvallisemman ja monipuolisemman ymmarryksen rakentamisen
tutkimusongelmasta (Flick, 2018; Kelle & Bernhard, 2019).

Tassa tutkimuksessa kaytetaan tutkimusmenetelmina havainnointia ja
haastattelua. Havainnoinnin avulla pyritddn saamaan tietoa opettaja-
lapsivuorovaikutuksesta suhteessa lapsiryhman toiminnan organisointiin ja

emotionaaliseen tukeen. Haastattelun avulla tarkoituksena on selvittaa
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esiopetuksen opettajan kasityksia lapsiryhman toiminnan organisoinnista ja

emotionaalisesta tuesta.

Teemahaastattelu- ettd havainnointiiomakkeet pohjautuvat alkuperaisen
CLASS-havainnointilomakkeen kuvauksiin toiminnan organisoinnista seka
emotionaalisesta tuesta. Toiminnan organisoinnin osalta havainnointi- ja
haastattelulomakkeet pohjautuvat taman lisdksi Itarannan (2020) niin ikdan
CLASS-havainnointiiomakkeeseen pohjautuvaan havainnointilomakkeeseen.
Talléin alkuperaisessa CLASS-havainnointilomakkeessa olevat emotionaalisen
tuen ja toiminnan organisoinnin ulottuvuudet ja maaritelmat (ks. Hamre, ym.,
2013; Hamre & Pianta, 2009) toimivat pohjana kehittelemieni teemahaastattelu-
ja havainnointilomakkeiden emotionaalisen tuen ja toiminnan organisoinnin

maaritelmille ja teemoille.

Tassa tutkimuksessa kasitellaan vain emotionaalista tukea ja toiminnan
organisointia, jolloin opetuksellinen tuki jaa tarkastelun ulkopuolelle. Tein taman
ratkaisun ensinnakin siksi, etta kaikkien kolmen opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen osa-alueen sisaltadva tutkimus olisi ollut liian laaja.
Toiseksi koen toiminnan organisoinnin ja emotionaalisen tuen olennaisimmiksi
opettaja-lapsivuorovaikutuksen tarkastelun kannalta opetuksellisen tuen
littyessa painottuneemmin oppisisallon oppimisen edistamiseen (Hamre &
Pianta, 2013). Emotionaalisen tuen opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alue
on jaettu teemahaastattelu- ja havainnointiiomakkeissa positiivisen

vuorovaikutuksen ja negatiivisen vuorovaikutuksen ylateemoihin.

Positiivinen vuorovaikutus maaritellaan luokan positiiviseksi
tunneilmapiiriksi ja opettaja- lapsisuhteiksi. Positiiviseen vuorovaikutuksen
ylateemaan Kkuuluvat esioppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen - ja

esioppilaiden ehdotusten huomioon otftaminen —alateemat.

Negatiivinen vuorovaikutus maaritellaan luokan kielteiseksi tunneilmapiiriksi
ja opettajan-lapsisuhteiksi. Negatiiviseen vuorovaikutuksen ylateemaan
kuuluvat rangaistuskeskeisyys- ja tuntisuunnitelman tiukka noudattaminen -

alateemat.
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Toiminnan organisointi jaetaan teemahaastattelu- ja
havainnointilomakkeissa kéyttaytymisen hallinta-, tuottavuus- ja opetustavat —

ylateemoihin.

Kéyttaytymisen hallinta -ylateema maaritelldaan kayttaytymisodotusten
asettamiseksi, mika ilmenee esioppilaiden ohjaamisena. Kayttaytymisen
hallinnan ylateema jakautuu spesifimpaa kayttaytymisen hallintaa ja ohjaamista
kuvaaviin esioppilaiden kieltdminen— ja esioppilaiden uudelleenohjaaminen —

alateemoihin

Tuottavuus-ylateema kuvaa esiopetustuntien rakenteita. Tuottavuuden

ylateema jakautuu selkeét rutiinit ja sujuvat siirtyméat —alateemoihin.

Opetustavat-ylateema kuvaa esiopetusryhman toiminnan sisaltoja.
Opetustapojen ylateema jakautuu materiaalit ja vélineet — ja monenlaiset

tybtavat —alateemoihin.

On mielestani tarkeda nostaa esiin esiopetustuntien rakenteiden merkitys
lapsiryhman toiminnan organisoinnin mahdollistumiseksi. Havainnointi- ja
teemahaastattelulomakkeisiin on alkuperaiseen CLASS-
havainnointiiomakkeeseen verrattuna lisatty havainnointitilanteen kontekstin
huomioimiseksi tarkennus tuoftavuus-ylateeman sujuvat siirtymét— ja selkeét
rutiinit —alateemojen kuvaavan esiopetustunnin rakenteita. Tama perustuu
Cameronin ja kumppaneiden (2005) kuvaukseen toiminnan organisoinnista,
jonka mukaan siitd voidaan erottaa seka toiminnan rakenteet ettd naissa

rakenteissa tapahtuva ohjaaminen.

Havainnointi sopii erityisen hyvin taman tutkimuksen tutkimusmenetelmaksi
useasta syysta. Ensinnakin havainnointi soveltuu hyvin vuorovaikutuksen
tutkimiseen, sillda sen avulla pystytdan saamaan suoraa tietoa yksildiden
toiminnasta. Toiseksi havainnointi toteutetaan tutkittavien luonnollisissa
ymparistoissa, jolloin voidaan valttaa havainnoinnin keinotekoisuus. (Hirsjarvi,
ym., 2007). Talloin saadaan  tarkasteluun mukaan  opettaja-
oppilasvuorovaikutukseen arjessa olennaisesti vaikuttavia tekijoita, kuten
fyysinen oppimisymparist6. Kolmanneksi, havainnointi soveltuu vaikeasti

ennakoitavien ja nopeasti muuttuvien tilanteiden tutkimiseen (Hirsjarvi ym.,
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2007), mikd on mielestani ominaista varsinkin pienten lasten kanssa

tapahtuvalle vuorovaikutukselle.

Haastattelu on sopiva tutkimusmenetelma useasta syysta. Olin pystynyt jo
etukateen selvittamaan tutkimuskontekstin keskeisia piirteita, minka pystyin
ottamaan huomioon haastattelurunkoa kehitellessani. Teemahaastattelu sopi eri
haastattelun muodoista tutkimusmenetelmaksi, silla tavoitteena oli saada tietoa
tutkittavan subjektiivisista kasityksistd. Teemahaastattelussa mahdollistuu
haastateltavan subjektiivisten kokemusten korostuminen sen sijaan, etta
tutkittavan kokemusta pyrittaisiin etukateen kovin tarkasti maarittelemaan
esimerkiksi tiukkaan strukturoidun lomakehaastattelun avulla (Hirsjarvi ym.,
2007). Talldin tutkittavan subjektiiviset kasitykset opettaja-
lapsivuorovaikutuksesta tulevat paremmin esiin  hanen pystyessaan
haastattelurungon teemoissa maarittelemaan, kuinka laajasti han tuo mitakin

asioita esiin.

3.3 Aineiston kerédéaminen

Rekrytoin tutkittavat ottamalla ensin yhteytta paivakodin johtajaan, jonka jalkeen
otin yhteytta esiopetuksen opettajiin heidan suostumuksen saamiseksi ja
havainnointiajan  sopimiseksi. Tassa tutkimuksessa havainnoin ensin
esiopetuksen opettajia, minka jalkeen toteutin teemahaastattelut. Havainnoinnit
ja teemahaastattelut toteutin lokakuun ja marraskuun aikana. Lopulta
tutkimukseen valikoitui havainnoiduista esiopetuksen opettajista  yksi
havainnointi- ja haastatteluaineiston laajuuden vuoksi. Talle oli perusteena se,
ettd kyseiseltd esiopetuksen opettajalta saatu aineisto oli todella rikas ja
monipuolinen. Koin, etta kandidaatintutkielman laajuuden puitteissa kasittelen
mieluummin taman aineiston syvallisesti, kuin useammalta esiopetuksen

opettajalta keratyn aineiston pinnallisesti.

Havainnointi  tapahtui  CLASS-havainnointiiomakkeen  alkuperaista
standardimenettelya mukaillen. Erona oli se, ettd yksi havainnointisykli
(observational cycle) kesti 20 minuuttia ja alun perin 20 minuutin havainnointia

seurannut 10 minuutin koodauskerta jatettiin pois (Thorpea, ym., 2020).
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Havainnoinnin kesto oli yhteensa kaksi tuntia esiopetusryhmaa kohden,
mika muodostui kahdesta esiopetustunnista. Havainnoinnin aikana Kkirjasin
esiopetuksen opettajan kielellisia ilmauksia emotionaaliseen tukeen ja
toiminnan  organisointiin  liittyen.  Kirjasin  kielelliset ilmaukset yhteen
havainnointiiomakkeeseen kerrallaan siten, ettd emotionaalista tukea ja
toiminnan organisointia havainnoin 20 minuuttia kerrallaan, yhteensa 40-60
minuuttia yhta vuorovaikutuksen osa-aluetta kohden. Talldin sain molempia
opettaja-oppilasvuorovaikutuksen  osa-alueita  havainnoitua  molemmilta

esiopetustunneilta.

Emotionaalisen tuen kohdalla luokittelin alustavasti havaitut kielelliset
ilmaisut joko positiiviseen- tai negatiiviseen opettaja-oppilasvuorovaikutukseen
kuuluviksi. Toiminnan organisoinnin osalta havainnoin seka opettajan opettajan
kielellisia ~ ilmaisuja ettd kirjasin sekd havainnointitilanteessa etta
esiopetustunnin  jalkeen opetustilanteen hallintaan ja esiopetustunnin
rakenteisiin liittyvia asioita. Teemahaastattelut toteutettiin kahden kesken
esiopetuksen opettajan kanssa. Haastatteluissa saatiin kaytya lapi kaikki

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen teemat. Haastateltu kesti 20 minuuttia.

Teemahaastattelu toteutetaan puolistrukturoituna, jolloin haastattelurunko
ohjaa teemojen sisaltoa, mutta niiden tarkempi sisaltd ja laajuus maaraytyy
haastateltavan perusteella (Eskola & Suoranta, 2014; Hirsjarvi ym., 2007).
Teemat kaytiin lapi haastateltavien kanssa yleisesta tarkkarajaisempaan.
Kysyin esimerkiksi ensin kasityksia emotionaalisesta tuesta yleisella tasolla,
jonka jalkeen Kkysyin tarkemmin positiiviseen vuorovaikutuksen ylateemasta
paatyen lopulta sen alateemoihin. Hain teemoihin kuitenkin tarvittaessa

tarkennuksia tarkkarajaisemmilla kysymyksilla.

3.4 Aineiston analyysi

Analysoin havainnointiaineistoni teorialahtoisesti kayttaen analyysimenetelmana
teemoittelua. Tassa tutkimuksessa CLASS-havainnointiomake suuntasi
aineiston analyysia antamalla seka kasitteellisen taustan ettd valmiit teemat

opettaja-lapsivuorovaikutuksen havainnointi- ja teemahaastattelulomakkeisiin.

18



Teemoittelulle ei 10ydy yhta selkedaa maaritelmaa, eika sita usein itsessaan
pideta analyysimenetelmana, vaan se saatetaan nimetd muiksi analyysiksi
nimitetyiksi menetelmiksi. Yleisesti ottaen teemoittelussa kuitenkin pyritaan
Idytamaan, analysoimaan ja raportoimaan, miten aineisto jarjestyy tietyiksi
merkityskokonaisuuksiksi suhteessa tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen
kontekstiin. (Braun & Clarke, 2006).

Teemoittelun toteuttaminen voidaan jakaa teoreettiseen eli deduktiiviseen
ja induktiiviseen lahestymistapaan. Induktiivisessa lahestymistavassa aineistoa
ei pyritd koodaamaan jonkin teorian pohjalta muodostettuun runkoon.
Induktiivisessa lahestymistavassa aineisto ohjaa vahvasti analyysia, ja
tutkimuskysymykset usein muodostuvat  ja uudelleenmuotoutuvat
analyysiprosessin aikana. Teoreettisessa lahestymistavassa taas tutkijan
teoreettinen mielenkiinto joitakin ilmién puolia tai piirteitd kohtaan ohjaa
aineiston analyysia. Tutkijalla onkin usein tietyt tutkimuskysymykset valmiina.
Teoreettinen lahestymistapa antaakin mahdollisuuden jonkin tietyn aineiston
puolen tarkkaan kuvaamiseen verrattuna induktiiviseen Iahestymistapaan, joka
taas usein tarjoaa aineistosta teoreettista lahestymistapaa monipuolisemman
kuvauksen. (Braun & Clarke, 2006.)

Tassa tutkimuksessa toteutettu teemoittelu noudattaa Braun ja Clarken
(2006) esittelemaa teoreettista lahestymistapaa. Tassa tutkimuksessa Teaching
Through Interactions —viitekehys on ollut pohjana kayttamilleni havainnointi- ja
teemahaastattelulomakkeiden opettaja-oppilasvuorovaikutuksen kuvauksille,
joiden avulla aineisto koodattiin ja teemoiteltiin. Teoreettinen lahestymistapa
sopi tahan tutkimukseen paremmin, silla tavoitteena oli tutkia opettaja-
oppilasvuorovaikutusta nimenomaan emotionaalisen tuen ja toiminnan

organisoinnin nakokulmista.

Havainnointiaineistossa emotionaalisen tuen osalta teemoittelu tapahtui
ensin yleisella tasolla ja sitten spesifimmin. Kielelliset ilmaisut koodattiin
havainnointitilanteissa  alustavasti joko positivisen- ja  negatiivisen
vuorovaikutuksen ylateemoihin. Havainnointitilanteiden jalkeen opettajan
kielelliset ilmaisut varikoodattiin ylateemojen lisaksi niita tarkemmin kuvaaviin
alateemoihin. Seka negatiivisen- etta positiivisen vuorovaikutuksen ylateemojen

kohdalla osa opettajan kielellisistda ilmaisuista ei lopulta sopinut mihinkaan
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alateemaan, vaan kuvasi yleiselld tasolla joko positiivista- tai negatiivista

vuorovaikutusta.

Toiminnan organisoinnin kohdalla koodaaminen tapahtui emotionaalisen
tuen tapaan seka havainnointitilanteissa etta niiden jalkeen. Opettajan kielelliset
ilmaisut koodattiin emotionaalsen tuen tavoin havainnointitilanteissa yleisella
tasolla toiminnan organisoinnin ylateemoihin. Havainnointitilanteiden jalkeen
kielelliset ilmaukset varikoodattiin tarkemmin toiminnan organisoinnin yla- ja
alateemoihin. Ké&yttdytymisen hallinta -ylateemassa jotkin kielelliset ilmaisut
sopivat siihen vain yleisella tasolla, kun taas jotkin kielellisen ilmaisut kuvasivat
kayttaytymisen hallintaa tarkemmin. Talloin ne teemoiteltiin esioppilaiden

kieltdminen— ja esioppilaiden uudelleenohjaaminen -alateemoihin.

Koodasin osan havainnoistani kielellisten ilmausten sijaan
esiopetusryhman toiminnan kuvauksina (esim. alkupiiri on esiopetustunneilla
rutiinina). Toimin nain tuottavuuden (toiminnan rakenteet) ylateeman rutiinit- ja
siirtymét -alateemojen seka kéyttéytymisen hallinta -ylateeman opettaja hallitsi

opetustilanteen —alateeman seka opetustavat-ylateeman kohdalla.

Teemahaastatteluaineistossa  valmis  teemahaastattelurunko  ohjasi
aineiston teemoittelua. Litteroin aanittamani teemahaastattelut sanatarkasti,

mutta jatin merkitsematta aannahdykset ja adnenpainot.

Teemahaastatteluaineistossa yhdistin yleisesti emotionaalisen tuen osa-
alueesta saadun teemahaastatteluaineiston positiivisen vuorovaikutuksen
ylateemaan. Toiminnan organisoinnin kohdalla yhdistin yleisesti tasta opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen osa-alueesta saadun aineiston k&yttdytymisen hallinta
-ylateemaan. Perusteena nailla ratkaisuille on naihin ylateemoihin sopivan
sisallon lisaksi havainnointi- ja haastatteluaineiston vertaamisen helpottaminen.
Havainnointiiomakkeessa opettajan kielellisia ilmaisuja tai esiopetustuntien
rakenteisiin  liittyvia havaintoja ei ole koodattu yleisesti opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen emotionaalisen tuen tai toiminnan organisoinnin osa-

alueiden tasoille.

Havainnointi- ja  teemahaastatteluaineistossa  yhdistin  toiminnan
organisoinnin opetustilanteen hallinta -alateemasta saadun havainnointi- ja

teemahaastatteluaineiston yhteen kéyttdytymisen hallinta -ylateeman kanssa.
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Paadyin tahan siksi, ettd opetustilanteen hallinta —alateeman sisalto liittyi seka
havainnointi- etta teemahaastatteluaineiston osalta nimenomaan
kéyttdytymisen hallinta -ylateemaan eli esioppilaiden kayttaytymisen

ohjaamiseen.

Tassa tulee hyvin esiin teemoittelun analyysiprosessin rekursiivinen
luonne. Yleensa tutkija paatyy uudelleenmuotoilemaan muodostamiaan teemoja
tai koodattua aineistoa. (Braun & Clarke, 2006.)

Lopuksi vertasin teemoittain teemahaastattelu- ja havainnointiaineistoja.
Verratessani naita aineistoja Kiinnitin huomiota siihen, oliko
havainnointiaineistossa nahtavissa teemahaastattelun kanssa johdonmukaisia
vai ristiriitaisia kasityksia. Kaytin opettajan kielellisten ilmausten tapauksessa
kvantifiointia kuvaamani opettaja-oppilasvuorovaikutuksen havainnollistamiseksi
seka opettajan kasitysten ja kaytanndn kasvatustoiminnan vertaamisen
helpottamiseksi. Talla tavoin pyrin siihen, ettei opettajan kasitysten ja kaytannon
kasvatustoiminnan valisen suhteen kuvaaminen jaisi vain tuntuman tasolle
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006), vaan se tulisi lukijalle

mahdollisimman nakyvaksi ja havainnolliseksi.

Tein haastattelu- ja havainnointiaineistojen taustateorioihin peilaamisesta
oman johtopaatokset-kappaleen. Talla tavoin pyrin vahentamaan Eskolan ja
Suorannan (1998) esiin nostamaa riskia teemoittelua sisaltdvan laadullisen
tutkimuksen analyysin jaamisesta pelkaksi aineistositaattien jarjestamiseksi ja
niiden pinnalliseksi kuvaamiseksi. Halusin nain saattaa haastattelu- ja
havainnointiaineistot vuoropuheluun seka keskenaan ja nain tuomaan esiin

omaa ajatteluani.
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Ensimmaisessa osiossa vastataan ensimmaiseen tutkimuskysymykseen eli
esitellaan emotionaalisen  tuen  teemahaastatteluosuus ja  sitten
havainnointiosuus. Sen jalkeen kasitellaan toiseen tutkimuskysymykseen eli
toiminnan organisointiin liittyva teemahaastatteluaineisto ja havainnointiaineisto.
Viimeiseksi saatuja tutkimustuloksia tarkastellaan peilaten tutkimuksen

teoreettiseen viitekehykseen.

4.1 Esiopetuksen opettajan késitykset lapsiryhmén
emotionaalisesta tuesta

Positiivinen vuorovaikutus nakyi 1api teemahaastattelun siina, etta opettaja
korosti ylipaataan tunteiden ilmaisemisen tarkeytta opettaja-
oppilasvuorovaikutuksessa ja koki positiivisen vuorovaikutuksen omaan
ammattiin ~ kuuluvaksi  velvollisuudeksi.  Opettaja  liitti  positiiviseen
vuorovaikutukseen positiivisen palautteen antamiseen seka hyvaksyntaan ja
kannustamiseen. Lisaksi opettaja korosti lapsituntemuksen tarkeytta positiivisen
vuorovaikutuksen kannalta.
“Jokainen lapsi tarvitsee sitd jollain tapaa emotionaalisesti eli kannustusta,
hyvéksyvid katseita, tsemppaamista, vdlilld riittdd vaa niinku peukun
ndyttdminen tai tai joku syddmen ndyttéminen tai silitys selkddn,
tsemppaaminen, hei kylld sé jaksat vieléi véhddin, sé teet tosi hienoa tyétd ja ja

tota ja siitd lapsiryhmdn tuntemuksesta Iéihtee se et md tieddn et kukakin lapsi
tarvii minkékinlaista emotionaalista tukea minulta missékin eri hetkissd.”

Esioppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen tuli esiin siina, etta opettaja
korosti, etta pyrkimys on aina ottaa kaikkien lasten yksilolliset tarpeet huomioon,
mutta koki tdaman haasteelliseksi varsinkin sellaisten lapsiryhmien kohdalla,
joilla on vahvoja tuen tarpeita. Tuen tarpeet han liitti erityisesti sosio-

emotionaalisen kehityksen ja kayttaytymisen haasteisiin. Opettaja korostikin
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nimenomaan positiivisen vuorovaikutuksen tarkeyttd naiden lasten kohdalla.
Opettajan mukaan on toisaalta tarkeaa, ettei tuen tarvetta omaavien lasten
tarpeet aja muiden lasten tarpeiden yli. Opettaja liitti lasten yksilollisiin tarpeisiin
vastaamisen haasteet myods yleisemmalla tasolla tekemiinsa havaintoihin tuen
tarpeen lisdantymisestd ja painottumisesta sosio-emotionaaliseen tuen
tarpeeseen.

“Mutta nykypdivind lapsilla on tosi paljon kéyttdytymisen haasteita, tunne-

elémdin haasteita ja yksinkertasesti vdlilld must tuntuu et opettaja ei pysty

vastaamaan siind mdéérin mitd hénen ehkd oletetaan tai pitdisi pystyd, mutta
myéskin haasteet on tullu ihan omanlaisiks.”

Esioppilaiden ehdotusten huomioon ottaminen tuli esiin siina, etta opettaja piti
lasten mielipiteen kuulemista ja vaikuttamisen mahdollistamista hyvin tarkeana
osana niin omaa kuin tiiminkin tyoéta ja piti tarkeana pyrkimysta |oytaa erilaisia
keinoja taman mahdollistumiseksi. Lisaksi han piti tarkeana tehda lapsille
nakyvaksi niita hetkia, joissa heidan toiveensa toteutuu. Toisaalta opettaja nosti
esiin ryhman tuomat rajoitteet lasten ehdotusten huomioon ottamiselle. Opettaja
pitikin tarkeana tuoda lapsille esiin, etta vaikka oma toive ei aina toteudukaan
ensimmaisena, on se otettu tarkeana ja arvokkaana huomioon.
“Et mydski sitd ettd, et opitaan siihen odottamiseen ja kaikki mulle heti, ei ole

mahdollista ryhmdissd, mutta se ei silti tarkota sitd etteiké sua ois kuunneltu tai
sun ajatusta ei niinku oltais otettu tdrkeend huomioon.”

Opettaja liitti negatiivisen vuorovaikutuksen rajojen asettamiseen ja korosti, etta
lapselle on tarkeaa osoittaa, kun han tekee vaarin. Opettaja kuitenkin korosti
pedagogista nakdkulmaa, jonka han liitti aikuisen roolin ottamiseen, varsinkin
littyen aikuisen omaan tunneilmaisuun. Opettajan kasitys negatiivisesta
vuorovaikutuksesta liittyi enemman toiminnan organisoinnin osa-alueeseen
kuuluvaan  kéyttdytymisen  hallinta  -ylateemaan, jossa  selkeiden
kayttaytymisodotusten asettaminen on keskiossa.

“Et kylld niinkun semmosessa pedagogisesti sopivassa mddrin tédytyy myés osata

itsekin ndyttdd niité tunteita ja niitd et hei nyt md en pidd tuosta tai tuo ei ole

sallittua, ettd pitdd itse keskittyd hirveesti siihen ettd, ettei, se kiukku, lapsen

kiukku pdéise meneen niinku ihon alle tai néin vaan pysyy rauhallisena,
rationaalisena.”

Rangaistuskeskeisyys aiheutti opettajassa eniten ajatuksia. Ensinnakin opettaja
piti rangaistuksen kasitetta hailyvana, eika han itsekaan kokenut tarpeelliseksi

lahtea esittamaan sille yksiselitteista maaritelmaa. Toiseksi opettaja piti
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rangaistuskeskeisyyttd heikosti pedagogiseen toimintaan soveltuvana
kasitteena. Opettaja ei olisikaan mielelladn kayttanyt rangaistuksen kasitetta
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kontekstissa ollenkaan.
“Aikuisen tehtdvd on myéskin olla se puuttuva tekijd siind ettd, et nyt téd loppuu
ja usein lapsi kaipaakin sitd et voi kun joku ottaisi nyt tin tilanteen haltuun

koska hdénelld itsellddn saattaa olla hyvinkin kaoottinen tilanne pdédissd ja
kropassa silld hetkelld.”

Opettaja myohemmin tarkensi, etta kayttaisi mieluummin sanaa seuraamus,
jollainen voi joissakin tilanteissa olla luokasta poistaminen. Opettaja ei pitanyt
tallaista toimintatapaa ensisijaisena keinona, vaan korosti, ettd siihen
paadytaan monen vaiheen kautta. Opettaja korostikin, etta tallaisissa tilanteissa
ammattilaisen on aina pysahdyttava itsensa aarelle ja reflektoitava omaa
toimintaansa.

“Et sillon kun opettaja joutuu esimerkiks poistaan jonkun oppilaan tai e

sioppilaan luokasta aikuisen kanssa, jos, (epdselvdd), niin sillon téytyy myés aina

reflektoida omaa kéyttdytymistd: Mitd mind olisin voinut tehdd toisin, mikd

meni minulla vikaan ettd tdd tilanne pdds ndin, olisinks mé voinu jotenkin
havainnoida hdntd ja hénen kdytéstddn eri tavalla.”

Opettaja kuitenkin korosti, ettd vaikka lapsen haastavaan kayttaytymiseen
puututtaisiinkin nain tiukasti, ei sen pitaisi tarkoittaa sita, etta lapsi jatetaan yksin

tilanteen ja tunteidensa kanssa.

“Ja se tdytyy olla et ketddin ei koskaan jétetd niinkun yksin vaan ettd siin on
aikuinen mukana ja se asia kdydddn rauhallisesti Iépi ja sanotetaan niitd mité
on tapahtunu ja myéskin niitd lapsen tunteita.”

Opettaja liitti rangaistuskeskeisyyden rajojen asettamiseen seka lasten
tunnesaatelyn tukemiseen. Tata voidaan pitdd enemmankin emotionaalisen
tuen osa-alueen esioppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen —alateemaan
seka toiminnan organisoinnin osa-alueen kéyttdytymisen hallinta —ylateemaan
kuuluvana opettaja-oppilasvuorovaikutuksena. Opettajan mielesta
tamankaltainen rajojen asettaminen on joissakin tilanteissa tarpeellista ja jopa
valttamatonta lapsen kayttaytymisen tukemiseksi ja emotionaalisiin tarpeisiin

vastaamiseksi.

Tiukka oppituntisuunnitelmien noudattaminen aiheutti opettajassa selvasti
vahiten ajatuksia. Opettaja piti suunnitelmallisuutta tarkeana osana
esiopetuksen opettajan tydssa, muttei kuitenkaan pitanyt oppituntisuunnitelmia

taysin muuttumattomina.
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“No md itse tykkddn, erittdinkin tiukasti tiiminkin takia sitd noudattaa, mutta,
mutta mydskin se ettd aina voi olla plan b ja plan c ja d et sitd sité eteenpdin et
tota ei se 0o mikddn kiveenhakattu juttu, aina pitdd olla varasuunnitelma, asiat
voi menné ménkddn tosi nopeesti, mutta tota, mut se on osa sitd opettajuutta,
harvoin ne tuntisuunnitelmat menee niinkun ne on tdydellisesti tehty.”

4.2 Emotionaalinen tuki kdytédnndn kasvatustoiminnassa

Opettajan kaytannon kasvatustoiminta oli linjassa hanen kasitystensa kanssa
lapi molempien havainnointitilanteiden. Positiivinen vuorovaikutus tuli esille
havainnointitilanteissa seka positiivisen vuorovaikutuksen ylateemaan etta
esioppilaiden tarpeiden huomioon oftamisen ja esioppilaiden ehdotusten
huomioon ottamisen alateemoihin liittyvana opettaja-oppilasvuorovaikutuksena.
Esioppilaiden tarpeiden huomioon ottamisen alateema ilmeni kaikkein

vahvimmin lasten emotionaalisten tarpeiden kohdalla.

TAULUKKO 1. Positiivinen opettaja-oppilasvuorovaikutus

e Esioppilaiden Esioppilaiden
. . . Positiivinen .
Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen . tarpeiden ehdotusten
vuorovaikutus ) .
teema (n=24) huomioon huomioon
- ottaminen (n=13) |ottaminen (n=5)
» . |"Minka vérisen s3
Lapsi kiltti, kaikki "
e NS haluat?
» . jarjestyy ja kaikki
Nyt sa oot e .
. en . |6ytaa, kukaan ei oo
Kaytannon kasvatustoiminta tehny nain ”
” ottanu sun
mahtavan
"Mit3 ootte
mielta?”

Negatiivisen vuorovaikutuksen ylateema ilmeni opettajan kasitysten mukaisesti
aanensavyn ja tunneilmaisun muuttumisena. Kiukun tunteen ilmaisemisesta
huolimatta opettaja pysyi kaikissa tilanteissa rauhallisena ja kayttikin
negatiivista vuorovaikutusta paaasiassa kayttaytymisen ohjaamisen ja rajojen
asettamisen valineena, mika voidaan liittdd myos toiminnan organisoinnin

kayttaytymisen hallinta -ylateemaan. Rangaistuskeskeisyys- tai
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oppituntisuunnitelmien joustamaton noudattaminen -alateemat eivat ilmenneet

havainnointitilanteissa, mika oli yhdenmukaista opettajan kasitysten kanssa.

TAULUKKO 2. Negatiivinen opettaja-oppilasvuorovaikutus

. . . Negatiivinen Oppituntisuunnitelmien
Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen . . . .
vuorovaikutus |Rangaistuskeskeisyys |joustamaton
teema .
(n=21) noudattaminen
"Ei, ei, hei,
tuuppa Ei ilmennyt
Kaytannon kasvatustoiminta lattialle” Ei ilmennyt

4.3 Esiopetuksen opettajan kasitykset lapsiryhmé&n toiminnan
organisoinnista

Kayttaytymisen hallina ilmeni teemahaastattelussa siten, ettd opettaja korosti
suunnitelmallisuuden merkitysta kayttaytymisen hallinnan mahdollistumiseksi ja
liitti sen niin lapsiryhman kuin tiimin toiminnan ohjaamiseen. Opettajan mielesta
suunnitelmallisuus korostuu haastavien lapsiryhmien kohdalla. Toisaalta
opettaja ei sulkenut pois vapaamman toiminnan organisoinnin mahdollisuutta,
mutta koki sen olevan mielekasta opettajan tyokokemuksen lisdantymisen
myota.

“(...) mietin mitd tehdddn, miten tehdddn, kuka missdkin pisteessd tyéskentelee,

miten md aion jakaa mun ryhmdéd ja mun tiimié ja se on mun mielestd tosi
isossa roolissa opettajuutta ettd ne kaikki langat pysyy kdsissd.”

Opettaja liitti ylipdatdaan toiminnan rakenteisiin rinnastettavan struktuurin
kayttaytymisen hallintaan, minkd han koki niin ikaan korostuvan haastavan
lapsiryhman kohdalla.
“Mitd niin kun haastavampi, vaativampi ryhmd on niin sd tarvit siihen hyvin
vahvan struktuurin eli sillon tdytyy olla hyvin suunniteltu, tosi tarkkaan

mietitty ja niinkun organisoitu ne asiat ettd ne siirtymdt ja kaikki muu toimii
tosi hyvin.”
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Ylipaataan opettajan kasityksissa kayttaytymisen hallinnasta nakyy tuottavuus-

ylateemaan liittyvien toiminnan rakenteiden merkityksen korostaminen.

Esioppilaiden kieltaminen tuli esiin suhteessa haastavan hairiokayttaytymisen
vahentamisessa. Opettaja korosti lapsituntemuksen ja suunnitelmallisuuden
suurta merkitysta hairickayttaytymiseen puuttumisessa ja vahentamisessa.
Opettajan mukaan varsinkin vahvoja kayttaytymiseen liittyvia tuen tarpeita
omaavien lasten kohdalla on tarkeaa asettaa realistiset odotukset
kayttaytymiselle.

“(...) kaikki l@htee siitd et se opettaja tuntee ryhménsd ja on havainnoinu niité

lapsia tosi tarkkaan ja se tietdd milld tasolla lapset pystyy toimimaan. Ja millé

tasolla se kéyttdytyminen voi olla, kelle annetaan vapautuksia missé mddrin

kuka niitd pystyy ottaan vastaan ja ja niinkun erilaisista tilanteista selviytymddn
ja toimimaan itsendisesti tai avustettuna.”

Esioppilaiden uudelleenohjaaminen tuli esiin suhteessa toimintaan sitoutumisen
tukemiseen. Opettaja piti esioppilaiden uudelleenohjaamista keskeisessa
roolissa toiminnan organisoinnin ja varsinkin toimintaan sitoutumisen
edistimisessa. Opettaja taman korostuvan varsinkin esiopetuksessa, jossa
lapselle usein asetetaan selvasti vaativampia kayttaytymisodotuksia kodin
kehitysymparistoon verrattuna.

“Ja on lapsia jotka siihen [toimintaan sitoutumiseen] ei pysty tai heilld ei ole

valttdmdittd ikind sellasta vaadittu. Niin sillon esimerkiksi tdd eskarin syksy on
tosi isossa roolissa siiné kohtaa.”

Opettaja korosti opetustavoissa toiminnan monipuolisuuden tarkeyttd ja koki
sen koskevan niin materiaaleja, valineita, tyotapoja kuin lasten
mielenkiinnonkohteiden  huomioon ottamista. Opettaja korosti lasten
mielenkiinnonkohteiden huomioon ottamisen tarkeyttd varsinkin oppimisen
edistdmisen kannalta.

“Lapsille pitdé antaa moninaisesti erilaisia tapoja niinkun toimia, oppia ja tehdd

koska jokaisella lapsella on (...) mielekds niinkun tapa ja toimintamalli tai joku
vdline.”

Opettaja liitti tuottavuuden ja nivoutuvat toiminnan rakenteet osaksi
esiopetusryhman  struktuuria, jonka tarkeyttda han korosti toiminnan
organisoinnin mahdollistumiseksi. Opettaja ei pitanyt tiukkaa struktuuria
yksinomaan tuottavuuden ehtona, vaan koki joissakin tilanteissa hyodylliseksi

siitd poikkeamisen. Opettaja kuitenkin piti selkeitd rutiineja ja siirtymia
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lahtokohtaisesti tuottavuuden ehtoina, sillda han koki niiden mahdollistavan
kulloisenkin oppisisallon tai muiden tarkeiden asioiden kasittelemisen ja

esiopetustuntien tavoitteiden saavuttamisen.

Opettaja pitaa rutiineja erittain tarkeina lapsiryhman toiminnan organisoinnin
kannalta ja liittdd ne osaksi struktuuria. Opettaja koki rutiinien mahdollistavan
viime kadessa monien toimintojen toteutumisen.
“Mid piddn niité [rutiineja] ihan ddrimmdisen térkeind. Elikkd kun ryhmdydytédn
syksylld niin luodaan hyvin selkee pdivdjdrjestys lapsille, hyvin vahva struktuuri,

rutiini. Ja sitten kun ne toimintamallit on pdivdéssd jérjestédytyny ja lapset on
omaksunu ne, sen jdlkeen sielld pdivdssé voi tapahtua moniakin eri asioita.”

Suhteessa esiopetustunteihin  opettaja kokee rutiinit lasten toimintaa
sujuvoittavana tekijana, varsinkin oppisisallon littyessa akateemisiin taitoihin.
“Ja se [esiopetustunti] alkaa tietylld rutiinilla ja sit on esimerkiks erilainen

toimintavaihe mutta joo kyllé eli se muistuttaa heti lapselle mieleen sen et “Aa
hei totta, ny tehdddinkin tatd” ja sitten pystyy olemaan itseohjautuvampi.”

Opettaja nostaa lisaksi esiin rutiinien merkityksen vahvoja tuen tarpeita
omaavien lasten haastavan kayttaytymisen ehkaisemisen kannalta.
“Myéskin erityislapselle se ennakointi ja ne rutiinit luo sen turvan ja sen rauhan
ja rauhottumisen niin kyllé se on erittdin térkedtd.”
Opettaja liitti siirtymat rutiinit-alateeman tapaan osaksi struktuuria ja piti niita
tarkeana osana esiopetustuntien kulkua. Muusta haastatteluaineistosta
poiketen han ei pitanyt vahvaa struktuuria siirtymien kohdalla yksinomaan
hyvana vaihtoehtona, vaan nosti esiin vapaamman tydskentelyn tarjoamat
harjoittelun mahdollisuudet esimerkiksi liittyen toisten ihmisten huomioimiseen.
Opettaja siis piti tallaisen vapaamman toiminnan sallimista tietyissa tilanteissa
hyodyllisena.
“Se on tosi struktuuripainotteista ja semmosta se toimii erittdin hyvin, tykkdén
siitd, lapset tykkdd siitd ja me pystytddn kdymddn paljon asioita, se on siis myds
tuottavaa. Ja esimerkiks sitte téindd oltii vihdn vapaammassa
tyopajapistetydskentelyssd, joka on intensiivistd, mutta se ei ole niin

strukturoitua ja sitdki on vilillé hyvé kokeilla et miten lapsiryhmd toimii
semmosessa tilanteessa.”
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4.4 Toiminnan organisointi kdytannon kasvatustoiminnassa

Kayttaytymisen hallinta ilmeni molemmilla esiopetustunneilla suurilta osin
yleisesti kéyttdytymisen hallinta -ylateeman mukaisena ohjeiden antamisena
esiopetustuntien tehtaviin tai toimintoihin liittyen. Kayttaytymisen hallinta nakyi
molemmilla esiopetustunneilla myds sen esioppilaiden kieltémisen seka
esioppilaiden uudelleenohjaamisen alateemoina. Uudelleenohjaaminen liittyi
lahinna tehtavan ja toiminnan ohjeistuksen tarkentamisena. Esioppilaiden
kieltaminen korostui toisella esiopetustunnilla, jossa molemmat lastenhoitajat
olivat pois ryhmasta, mutta toisaalta kohdistui paaosin vain yksittaisiin
esioppilaisiin, joilla oli kayttaytymiseen liittyvaa tuen tarvetta. Toisella
esiopetustunnilla tuli esiin opettajan mainitsemien realististen
kayttaytymisodotusten asettaminen. Opettaja reagoikin lisaantyneeseen
haastavaan kayttaytymiseen tiettyjen esioppilaiden uudelleenohjaamisella
takaisin toimintaan. Opettaja esimerkiksi paatyi alkupiirissa vaihtamaan eraiden

esioppilaiden paikkoja toimintaan sitoutumisen tukemiseksi.

TAULUKKO 3. Kayttaytymisen hallinta

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen |Kayttaytymisen Kieltaminen Uudelleenohjaaminen

teema hallinta (n=87)

(n=34) (n=21)
“Otetaas hyva
istuma-asento,
jalat ja kddet
nain”
“Tama on
ryhmityotd, |“Tuuppa tdnne niin
Kaytannon kasvatustoiminta “ ... |kukaan ei voi |harjotellaan
Nyt me tehdaan . . e
) yksin leikkaamista
pikkasen v
paattaa

eskarihommii ja
kun ndd menee
hienosti
mennaan
leikkimaan”
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Havainnointitilanteissa korostui rutiinien hyddyntaminen toiminnan organisoinnin
mahdollistumiseksi. Esiopetusryhmalla olikin tiettyja vakiintuneita ja toiminnan
organisointia helpottavia rutiineja, kuten alkupiirit. Rutiinit olivat keskeisella
sijalla  toiminnan organisoinnin  mahdollistumisessa, silla molempien
esiopetustuntien haasteelliset olosuhteet aiheuttivat haasteita johdonmukaisten
kayttaytymisodotusten asettamiselle. Rutiinien merkitys toiminnan organisoinnin
mahdollistumiseksi korostui varsinkin ensimmaisella esiopetustunnilla, silla se
tarjosi esioppilaille selkeat kayttaytymisodotukset (esim. pysyn omalla
istumapaikallani) opettajan joutuessa neuvottelemaan tydskentelypisteiden
toteuttamisesta lastenhoitajien kanssa. Toimintaan sitoutumisessa oli
keskeisella sijalla taman lisdksi monipuoliset tydtavat, jotka vaikuttivat tarjoavan

ikatasoista ja mielenkiintoista toimintaa esioppilaille.
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5 JOHTOPAATOKSET

5.1 Toiminnan organisointi

Opettajan  asiantuntijatieto  tuli esiin 1api teemahaastattelun hanen
tiedostaessaan Rimm-Kaufmanin ja kumppaneiden (2009) tavoin onnistuneen
toiminnan  organisoinnin  olevan keskeisella sijalla niin  onnistuneen
kayttaytymisen ohjaamisessa kuin esioppilaiden toimintaan sitoutumisen
edistamisessa. Toiminnan organisoinnin onnistumiseksi on keskeista pystya
asettamaan oppilaille johdonmukaiset ja selkeat kayttaytymisodotukset (Hamre
ym., 2009).

Opettajan metakognitiivinen tietamys tuli esiin lapi toiminnan organisoinnin
osa-alueen. Opettaja kykeni haastavissakin tilanteissa praktisen kokemustiedon
ja formaalisen oppikirjatiedon yhdistamiseen. Tama mahdollisti sen, etta
opettaja kykeni metakognitiiviselle tietdmykselle ominaisesti tunnistamaan arjen
tilanteiden olennaisia piirteitd (Tauriainen, 2000) toiminnan organisoinnin

kannalta.

Opettajan asiantuntijatieto tulee teemahaastattelussa lisaksi esiin siina, etta
han tiedostaa Cameronin ja kumppaneiden (2005) tavoin toiminnan rakenteiden
olevan sidoksissa  toiminnan organisointiin. Opettaja korostikin
suunnitelmallisuuden ja toiminnan rakenteisiin eli siirtymiin ja rutiineihin
rinnastettavan struktuurin merkitysta toiminnan organisoinnin

mahdollistumiseksi.

Luokkahuoneymparistoja kuvaavat usein arvaamattomat, samanaikaiset ja
akkinaiset tilanteet, joihin opettajan tarkoituksenmukainen vastaaminen on
opetustilanteen hallinnan keskidssa (van Driel, ym., 2021). Molempien
esiopetustunneilla olosuhteet olivat selvasti haasteelliset. Ensimmaisen

esiopetustunnin kohdalla opettaja ei ollut pystynyt suunnittelemaan toimintaa,
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kun taas toisen esiopetustunnin kohdalla opettaja oli esiopetusryhman ainoa

kasvattaja.

Esiopetustuntien tavoitteiden saavuttamisen ja kayttaytymisen hallinnan
kannalta olennaisten tilanteiden tunnistaminen tuli erityisen hyvin esiin toisella
esiopetustunnilla. Opettaja tunnisti useasti toiminnan organisoinnin kannalta

olennaisia tilanteita.

Opettaja esimerkiksi vaihtoi eraan lapsen paikkaa piirissa. Tama on
malliesimerkki asiantuntijatiedon ilmenemisesta. Talldin opettajan formaalinen
oppikirjatieto itsesaatelyn haasteista yhdistyi praktiseen kokemustietoon
oppimisympariston vaikutuksesta kyseisen lapsen haastavan kayttaytymisen
iimenemiseen. Nain opettaja pystyi yhdistamaan tilannesidonnaisen praktisen
kokemustiedon yleistasoiseen formaaliseen oppikirjatietoon, mika nakyi
kyseisen lapsen kohdalla toimintana tilannekohtaisempien saantdjen varassa.
Talloin opettaja pystyi juuri tietyn lapsen kannalta toimivien toimintatapojen

avulla edistamaan onnistuneen toiminnan organisoinnin toteutumista.

Lasten kyvyssa itsesaatelytaitojen mahdollistamaan oman kayttaytymisen
saatelyyn on vyksildllistd vaihtelua. Silti on tarkeda ottaa huomioon, etta
onnistunut toiminnan organisointi on liitetty kayttaytymisen saatelyn
kehittymiseen ulkoisesta saatelysta kohti sisaista saatelya. (Rimm-Kaufman
ym., 2009; Montroy ym., 2016.) Peilaten opettajan korostaman
suunnitelmallisuuden tarkeyteen voisi olettaa, ettd toimintakautena toteutunut
esiopetusryhman toiminnan suunnitelmallisuus on mahdollistanut
johdonmukaisten ja selkeiden kayttaytymisodotusten asettamisen. Tahan viittaa
myOs se, ettd suurin osa esioppilaista noudatti kayttaytymisodotuksia

haasteellisista esiopetustuntien olosuhteista huolimatta.

5.2 Emotionaalinen tuki

Opettajan emotionaaliseen tukeen liittyva asiantuntijatieto tulee esiin
teemahaastattelussa lapi emotionaalisen tuen osa-alueen hanen nostaessaan
esiin positiivisen opettaja-oppilassuhteen merkityksen oppimisen ja myonteisen
kehityksen tukemisessa. Opettaja tiedostaa esiopetuksen resurssien seka

toimintakulttuuriin liittyvien kaytantdjen merkityksen esioppilaiden tarpeiden
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huomioon ottamisen ja Ilaajemminkin emotionaalisen tuen toteutumisen
kannalta. Opettaja on praktisen kokemustietonsa kautta huomannut, ettei
arjessa pysty ottamaan kaikkien lasten tarpeita ja ehdotuksia huomioon niin
hyvin kuin formaalisen oppikirjatiedon valossa olisi optimaalista. Tassa tulee
esiin Tynjalan ja kumppaneiden (1997) esiin nostama asiantuntijuuteen liittyva
oman toiminnan monitorointi. Lisaksi opettaja iimentaa tassa metakognitiiviseen
tietamykseen kuuluvia reflektiotaitoja (Tauriainen, 2000) tiedostaessaan

kaytannon kasvatustoiminnan taustalla vaikuttavia ennakko-oletuksia.

Opettajan metakognitiivinen tietamys tulee esiin hanen pystyessa
yhdistdmaan emotionaaliseen tukeen liittyvan formaalisen oppikirjatiedon
omassa tydossaan omaksumaansa praktiseen kokemustietoon. Opettaja tuo
esiin seka teemahaastattelussa ettda kaytannon kasvatustoiminnassaan, etta
lapsen kayttaytymisen ulkoinen ohjaaminen ja tukeminen tulee suhteuttaa
lapsen yksildllisiin ominaisuuksiin ja voimavaroihin (Hamre & Pianta, 2013;
Rimm-Kaufman ym., 2009). Lasten kyvyssa adaptiivisen kayttaytymisen
iimentamiseen luokkahuonetilanteessa on yksildllista vaihtelua, ja siihen
vaikuttaa monia lapsen sisdisia ja ymparistdtekijoita, kuten lapsen
itsesaatelytaidot ja perheen sosioekonominen asema (Rimm-Kaufman ym.,
2009).

Opettajan formaalinen oppikirjatieto tulee lisaksi esiin opettajan liittaessa
Rimm-Kaufmanin ja kumppaneiden (2009) tavoin emotionaalisen tuen
korostuneen merkityksen sosio-emotionaalisia tuen tarpeita omaavien lasten
tarpeisiin vastaamiseen. Havainnointitilanteissa opettaja onnistuneesti tunnisti
ja vastasi teemahaastattelussa esiin nostamaansa sosio-emotionaaliseen tuen
tarpeeseen, varsinkin liittyen havainnointitilanteissa ilmenneisiin tunnesaatelyn
haasteisiin. Havainnointitilanteissa tuli esiin onnistunut kanssasaately, missa tuli
esiin asiantuntijatieto liittyen esiopetusikdisen lapsen itsesaatelytaitojen
kehitykseen (Morphy ym., 2016).

Opettaja osoittaa teemahaastattelussa erityisen vahvaa formaalisen
oppikirjatiedon hallintaa rangaistuskeskeisyys-alateeman kohdalla, jossa han
pystyy nivomaan rajojen asettamisen seka yksilon etta yhteison tasolle.
Opettaja pystyikin tarkastelemaan kayttaytymiseen liittyvaa tuen tarvetta niin

suhteessa yksittdisen lapsen haastavan kayttaytymisen ohjaamiseen kuin

33



yhteisétasoon. Opettaja korostaakin teemahaastattelussa useaan kertaan
kayttaytymisen haasteisiin puuttumisen merkitysta yksittaisen lapsen ja luokan
lisaksi yleisemmalld tasolla kouluyhteison kaytdsongelmien ehkaisemisessa.
Tama on esimerkki asiantuntijalle tyypillisesta tietorakenteesta, jossa
ammatilliset ongelmat ilmenevat hierarkkisesti suhteessa toisiinsa (Tynjala ym.,
1997).

Ammattilaisen kyky tilannekohtaisten ja yleisen tason toimintaa ohjaavien
saantojen joustavaan yhdistelemiseen kehittyy tyokokemuksen kautta (Tynjala
ym., 1997). Opettajan metakognitiiviseen tietdmykseen liittyva kyky tavoitteiden
saavuttamisen kannalta olennaisten arjen piirteiden huomioimiseen (Tauriainen,
2000) tuli esiin varsinkin rangaistuskeskeisyys-alateemassa. Tassa tuli esiin
toiminnan ohjautuminen niin yleisten kuin spesifimmin tiettyihin tilanteisiin

liittyvien saantdjen kautta (Tynjala ym., 1997).

Opettaja antoi teemahaastattelussa esimerkin, jossa luokasta poistaminen
on vahvoja kayttaytymisen tuen tarpeita ilmentavan lapsen kohdalla tarpeellinen
toimintatapa. Tassa toimintaa ohjaa yleisen tason saantd luokasta poistamisen
valttamisesta, ja tilannekohtaisempi saantd tallaisen  seurauksen
tarpeellisuudesta, kun kayttaytymista ei ole pystytty ohjaamaan toivottuun

suuntaan muilla tavoin.
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6 LUOTETTAVUUS JA
TUTKIMUSETIIKKA

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu erilaisia tutkimusperinteita, jotka sisaltavat
omat oletuksensa tutkimuksen luotettavuudesta (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Tutkimuksen luotettavuuden arviointi riippuu kulloisestakin paradigmasta tai
nakokulmasta seka tutkittavasta kontekstista. Kulloinenkin paradigma tai
nakokulma sisaltdd omat ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
taustaoletuksensa eli kasityksensd (sosiaalisesta) todellisuudesta seka
mahdollisuuksista ja tavoista tuottaa siita tietoa (Tracy, 2010; Flick, 2014;

Jokinen, n.d).

Paradigmojen poiketessa toisistaan joissakin tapauksissa jyrkasti, on
esitetty, etta luotettavuuden arvioinnin tulisi sitoutua kulloiseenkin paradigmaan
ja siten tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen (Tracy, 2010). Toisaalta
laadullista tutkimusta voidaan kaikessa tutkimusmenetelmien laajassa
kirjossaan pitda omana paradigmanaan (Flick, 2014; Tracy, 2010). Kenties siksi
laadullisen tutkimuksen kohdalla on yritetty muodostaa maarallisen tutkimuksen

tapaan yleisia luotettavuuden arvioinnin kriteereita (ks. esim. Tracy, 2010)

Yksi ratkaisu laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin on soveltaa
maarallisessa tutkimuksessa kaytettyja validiteetin ja reliabiliteetin kasitteita.
Talloin tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan sita kautta, onko tutkimuksessa
tutkittu sita mita on ollut tarkoitus tutkia (validiteetti) ja ovatko tutkimustulokset
toistettavissa (reliabiliteetti). Naiden alun perin maarallisestd tutkimuksesta
tulevien kasitteiden kayttéa laadullisessa tutkimuksessa on kuitenkin kritisoitu.
Tama kritiikki pohjautuu laadullisen ja maarallisen tutkimuksen eroavaisuuksiin
tietoon ja todellisuuteen liittyvissd ontologisissa ja epistemiologisissa

kysymyksissa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.)
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Hamre ja kumppanit (2014) nostavat esiin, etta TTl-viitekehyksen opettaja-
oppilasvuorovaikutusten osa-alueissa on huomattavaa paallekkaisyytta. Tama
tulee ilmi siing, etta yhteydet opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueiden ja
oppimistulosten sekd muiden kehityksen osa-alueiden valilla eivat ole
suoraviivaisia (Kaufman ym., 2009). Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
paallekkaisyydet nakyivat myds omassa aineistossani. Esimerkiksi
emotionaalisen tuen osa-alueen negatiivisen vuorovaikutusten
rangaistuskeskeisyys -alateemassa tuli esiin sekd teemahaastattelu- etta
havainnointiaineistossa kéyttaytymisen hallinta -ylateemaan kuuluva selkeiden

ja johdonmukaisten kayttaytymisodotusten asettamisen tarkeys.

Validiteetin nakokulmasta tama on ongelmallista, silla talldinhan ei voida
olla varmoja, missa kohdin on tarkasteltu toiminnan organisointia ja missa
kohdin taas emotionaalista tukea. On lisaksi tarkedd huomioida, ettei tassa
tutkimuksessa kaytetty alkuperaisia CLASS-havainnointilomakkeita. TallGin
opettaja-opettajavuorovaikutuksen teemojen kuvaukset eivat valttamatta olleet
yhta tarkkoja alkuperaisiin CLASS-havainnointilomakkeisiin verrattuna. Nama
seikat heikentavat myds tutkimuksen reliabiliteettia, silla epavarmuus siita, mita

on tosiasiassa tutkittu, tuo haasteita tutkimustulosten toistamiselle.

Triangulaatiota voidaan pitda epistemiologisena kannanottona liittyen
siihen, mita voidaan tietda lisda ilmiosta, kun useamman kuin yhden
tutkimusmenetelman avulla keratysta aineistosta saadut tulokset yhdistetaan
(Moran-Ellis ym., 2006). Triangulaatio on liitetty tutkimuksen luotettavuuden
lisddmiseen. Taman taustalla on ajatus, ettd vertaamalla useammalla kuin
yhdella tutkimusmenetelmalld saatuja tuloksia tutkittavasta ilmiostd voidaan
varmistua niiden luotettavuudesta. Talldin ikdan kuin varmistetaan jollakin
tutkimusmenetelmalla saatu tulos toisella tutkimusmenetelmalla. Talloin
tutkimustulosten ollessa erilaisia tuottaa yksi tai useampi tutkimusmenetelma
virheellista tietoa. Taman pohjalla on nakemys eri tutkimusmenetelmien

kuvaavan samaa ilmi6ta. (Moran-Ellis ym., 2006; Flick, 2018.)

Triangulaatiossa on kuitenkin tarkeaa tiedostaa, etta eri
tutkimusmenetelmat sisaltavat aina omat metodologiset taustaoletuksensa,
jolloin ilmié maarittyy eri tutkimusmenetelmissa eri tavalla. Talléin myos kriteerit

luotettavuuden arvioinnille poikkeavat toisistaan. Siksi eri tutkimusmenetelmat
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eivat suinkaan aina tuota yhtenevaista ja toisiaan taydentava tietoa, vaan
ristiriitaisuudet eri tutkimusmenetelmien valilla ovat mahdollisia. (Flick, 2018.)
Onkin esitetty, ettei triangulaatiota valttamatta ole tutkimusmenetelmien erojen
takia mielekasta tarkastella keinona lisata tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkimusmenetelmat pikemminkin lisdavat ymmarrystd kompleksisesta
sosiaalisesta maailmasta paljastamalla tutkittavan ilmidn eri puolia. Talloin
keskenadan ristiriitaiset tulokset eivat valttamatta heikenna tutkimuksen

luotettavuutta. (Moran-Ellis ym., 2006.)

Tuomi ja Sarajarvi (2018) ovat esitelleet erilaisia laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta kuvaavia kasitteita, joita suositellaan sisallonanalyysia kayttavissa
tutkimuksissa. Tarkastelen taman tutkimuksen luotettavuutta Tuomen ja
Sarajarven (2018) esitteleman siirrettavyyden (transferability) nakokulmasta,
silla koen tarkeaksi pohtia opettaja-oppilasvuorovaikutuksen

sovellusmahdollisuuksia erilaisissa konteksteissa.

Siirrettavyydessa on keskeistd se, kuinka hyvin tutkimuskontekstissa
saadut tulokset ovat siirrettavissa tutkimuksen ulkopuoliseen kontekstiin (Tuomi
& Sarajarvi, 2018). Vaikka triangulaatioon tutkimuksen luotettavuuden lisdajana
on suhtauduttu kriittisesti (ks. esim. Flick, 2018), voidaan metodologisen
truangulaation katsoa tassa tutkimuksessa mahdollistaneen luotettavuuden
lisaamisen. Talldin pystyttiin kuvaamaan monipuolisemmin ja syvallisemmin
opettajan kasitysten ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen valistd suhdetta.
Talloin pystyttin - myds paremmin maarittamaan, minkalaiseen kontekstiin

tutkimustulokset olisivat parhaiten siirrettavissa.

Tassa on tarkeaa nostaa esiin kritiikki maarallisen tutkimuksen kasitteiden
soveltamisesta laadulliseen  tutkimukseen. Siind missd irtautuminen
alkuperaisista CLASS-havainnointilomakkeista on maarallisessa
tutkimusperinteessa ongelmallista sen heikentaessa tutkimuksen
yleistettavyytta, tarjoaa se siirrettavyyden nakokulmasta mahdollisuuden

tutkimuksen luotettavuuden lisdamiseen.

Tassa on keskeista laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liitetty
kontekstisensitiivisyys, jolloin tutkimuskontekstin ominaispiirteiden huomioon

ottamisella pystytddn kuvaamaan tarkemmin tutkimuskysymysten kannalta
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olennaisia asioita (Tracy, 2010; Flick, 2014). Irtautuminen alkuperaisista
CLASS-havainnointilomakkeista mahdollistikin havainnointi- ja
teemahaastattelulomakkeiden soveltamisen paremmin tutkimuskontekstiin, silla
pystyin halutessani muuttamaan alkuperaisten CLASS-havainnointilomakkeiden

teemoittelua.

Tutkimusprosessin edetessa esimerkiksi opetustilanteen hallinta -
alateemasta saatu aineisto yhdistettiin sen samankaltaisuuden vuoksi osaksi
kayttdytymisen hallinta —ylateemaa. Talldin tutkimuskontekstissa toiminnan
organisoinnissa korostunutta kayttaytymisen hallintaa pystyttin kuvaamaan
monipuolisemmin ja syvallisemmin. Tama helpotti kéyttdytymisen hallinnan
ylateeman nivomista sellaiseksi kokonaisuudeksi, josta tulee selvasti ilmi
kayttaytymisen hallintaan liittyvien kasitysten seka kaytannon

kasvatustoiminnan keskeinen sisalto.

Tutkimus toteutettiin  esiopetuksen kontekstissa. Koen tutkimuksella
kuitenkin olevan sovellusarvoa myoOs varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
konteksteissa. Tata tukee toiminnan organisoinnin ja emotionaalisen tuen osa-
alueiden samankaltaisuus kaikissa alkuperaisissa CLASS-
havainnointilomakkeiden versioissa, joita on kehitetty aina

varhaiskasvatuksesta ylakouluun saakka (Hamre ym., 2013).

Siirrettavyytta varhaiskasvatuksen kontekstiin tukee varsinkin
emotionaalisen tuen osa-alueella samankaltainen kehitysvaihe esiopetusikaisiin
verrattuna.  Varhaiskasvatusikaisten lasten kayttaytymisen saatelyssa
korostuukin esiopetusikaisten lasten tavoin kanssasaately. Laadullinen muutos
kohti lapsen itsensa toteuttamaa itsesaatelya tapahtuu lahempana kouluikaa
(Montroy ym., 2016). Siirrettavyytta varhaiskasvatuksen kontekstiin toisaalta
heikentaa se, ettei varhaiskasvatuksessa ole esiopetuksen tavoin varsinaisia
oppitunteja  (Opetushallitus, 2022). Esiopetuksen toiminta pohjautuu
varhaiskasvatukseen soveltuvaan pedagogiikkaan (Opetushallitus, 2014).
Kuitenkin voisi Holapan ja kumppaneiden (2019) esiin nostamaan esiopetuksen
tuntimaaran riittamattomyyteen opetussuunnitelman mukaisen toiminnan
toteuttamiselle  ajatella  asettavan  erilaisia  haasteita  esiopetuksen
toteuttamiselle. Erilaiseksi muotoutunut konteksti taas nakyy erilaisina

vaatimuksina emotionaaliselle tuelle ja toiminnan organisoinnille.
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Tieteen etiikka ohjaa tutkijan tutkimusprosessin edetessa tekemia
ratkaisuja. Tutkimustulosten kohdalla on hyva huomioida, etta varsinaisesta
tieteen etiikasta on kyse tarkasteltaessa tutkijan eettisten kantojen ohjaamia
ratkaisuja liittyen tutkimuksen tekemiseen eli tutkimusprosessiin. Talldin huomio
suunnataan siihen, miten nama eettiset kannat mahdollistavat tai poissulkevat
tietynlaisia tutkimustuloksia. Toki on hyva huomioida, ettda saadut
tutkimustulokset myoOs itsessdan vaikuttavat tutkijan tekemiin eettisiin

ratkaisuihin. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.)

Oman tutkimukseni kohdalla tutkimuseettisesti erityisen tarkeassa
asemassa ovat tutkimustuloksiin liittyvat seikat. Tutkimuksen teoreettisessa
viitekehyksessa on mahdollista tulla esiin lapsen kehitykseen kielteisesti
vaikuttavaa opettaja-oppilasvuorovaikutusta. Talléin on tarkeaa valttaa
vaarinkasitysten muodostumista tutkimustuloksia esitettdessa. Taman vuoksi
onkin tarkeaa tehda tutkittavalla l1apinakyvaksi, milla tavoin havainnoitu opettaja-

oppilasvuorovaikutus esitetaan ja kasitteellisetaan.

Tassa tutkimuksessa esimerkiksi negatiivinen opettaja-
oppilasvuorovaikutus sai sille usein annetujen negatiivisten merkitysten sijaan
positiivisia merkityksia. Negatiivinen vuorovaikutus ei tutkittavan kohdalla
tarkoittanut esimerkiksi lapselle rumasti puhumista, vaan pedagogisesti
perusteltua keinoa asettaa jamakasti mutta rakentavasti selkeat rajat lasten

kayttaytymiselle.

Tutkimuksen kohdistuessa yhteen esiopetuksen opettajaan on tutkittavan
anonymiteetin  suojaamiseksi tarkedaa paljastaa mahdollisimman vahan
opettajan taustatietoja. Lisaksi on tarkeaa tuoda selvasti esiin, etta tassa
tutkimuksessa kasitelty aineisto valikoitui useasta havainnoimani ja
haastattelemani esiopetuksen opettajasta saadusta aineistosta. Talldin henkilot,
jotka tietavat minun kayneen havainnoimassa ja haastattelemassa jotakin
heidan tydpaikkansa esiopetuksen opettajaa, eivat voi varmuudella yhdistaa

tata tutkimusta juuri kyseiseen esiopetuksen opettajaan.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten pohdintaa

Opettajat, jotka ovat suoriutuvat vahvasti yhdella TTl-viitekehyksen opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen osa-alueella, suoriutuvat usein vahvasti myos kahdella
muulla opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueella. Tama ei ole yllattava
iImio opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueiden huomattavan
paallekkaisyyden vuoksi. (Rimm-Kaufman ym., 2009; Hamre, ym., 2014.) Tama
nakyi myos tutkittavan kohdalla, silla tutkimustuloksissa tuli esiin opettajan
vahva asiantuntijatieto niin emotionaalisen tuen kuin toiminnan organisoinnin

osa-alueiden kohdalla.

Opettaja osoittaa vahvaa asiantuntijatietoa emotionaalisen tuen kohdalla.
Opettaja osoittaa niin teemahaastattelussa kuin kaytannon
kasvatustoiminnassaan kykya yhdistdd metakognitiivisen tietdmyksen avulla
praktinen kokemustieto ja formaalisen oppikirjatieto keskenaan (Tauriainen,
2000). Tama nakyy siina, ettd opettajan lapi teemahaastattelun korostama
positiivisen opettaja-oppilassuhteen rakentaminen ja lasten tarpeiden

huomioiminen tulivat vahvasti esiin hanen kaytannon kasvatustoiminnassaan.

Opettajan asiantuntijatieto on vahvaa myo6s toiminnan organisoinnin osa-
alueella. Opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa oli havaittavissa onnistunut
kayttaytymisen ohjaaminen seka oppituntien ajan ja rutiinien organisointi, mika
mahdollisti onnistuneen toiminnan organisoinnin (Hamre & Pianta, 2009; Hamre
ym., 2013). Opettaja-oppilasvuorovaikutus = mahdollistikin ~ molemmilla
havainnointikerroilla toiminnan organisoinnin keskeisen tavoitteen
saavuttamisen eli oppilaiden toimintaan sitoutumisen (Hamre & Pianta, 2009).
Haasteellisista olosuhteista huolimatta esioppilaiden kayttaytyminen oli
paasaantoisesti suuntautunut esiopetustuntien tavoitteiden mukaiseen

toimintaan.
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Vahan tyokokemusta omaavilla opettajilla on viela vahan praktista
kokemustietoa. Talloin asiantuntijuuden kehittymisen kannalta olisi tarkeaa, etta
opettaja saisi paljon praktista kokemustietoa vahvistavia henkilOkohtaisia
kokemuksia. Praktisen kokemustiedon kehittymiseksi on keskeista arjen
toisinaan nopeasti muuttuvissa tilanteissa tapahtuva ongelmanratkaisu.
(Tauriainen, 2000.) Talldin opettaja oppii yha paremmin huomioimaan arjen
tilanteiden olennaisia piirteita ja toimimaan niissa tarkoituksenmukaisesti, jolloin
metakognitiivinen  tietdmys  formaalisen  oppikirjatiedon ja  praktisen
kokemustiedon yhdistamiseksi vahvistuu. (Tynjala ym., 1997; Tauriainen,
2000.) Taloin opettaja pystyy yhdistelemaan vahvimmin tilannesidonnaisesti
toimintaa ohjaavaa praktista kokemustietoa seka formaalisen oppikirjatiedon
kautta muodostuneita yleisia periaatteita (Leinhardt ym., 1995; Tynjala ym.,
1997).

Toisaalta ongelmanratkaisu on liitetty myos ylipaataan asiantuntijuuden
kehittymisen edellytykseksi, mika estaa joustamattomien ja tyota rajoittavien
rutiinien muodostumisen (Tynjala ym., 1997). Monelle lienee tyoelamasta tuttu
havainto  pitkdn  tyokokemuksen omaavan opettajan tiukoista ja
kyseenalaistamattomista periaatteista, joista joustaminen on hanelle haastavaa
sita puoltavasta tutkimustiedosta tai arjen haasteista huolimatta. Paljon
tyokokemusta omaavilla opettajilla on paljon praktista kokemustietoa, jolloin
heilla on myo6s paljon perustelemisen ulkopuolelle jaavaa hiljaista tietoa
(Tauriainen, 2000). Naen talléin metakognitiiviseen tietamykseen kuuluvan
reflektiivisen tyOotteen korostuvan. Reflektion avulla ammattilainen pystyy
tiedostamaan kaytannon kasvatustoimintansa taustalla olevia uskomuksia ja
taustaoletuksia (Tynjala ym., 1997). Tama taas mahdollistaa arjen uudenlaisen

jasentamisen opettajan uudelleenmaaritellessa ja muokatessa tyotehtaviaan.

Oman toiminnan perusteiden tiedostaminen lisda asiantuntijatietoa, silla
kyky kaytannon tyon kasitteellistdmiseen auttaa formaalisen oppikirjatiedon ja
praktisen kokemustiedon yhdistamisessa sen lisatessa ymmarrysta
molemmista. (Leinhardt, Young & Merriman, 1995; Tynjala ym., 1997;
Tauriainen, 2000.) Ammatilliseen ongelmanratkaisuun liittyvan osaamisen
vahvistaminen siis korostuu niin noviisiopettajien kuin kokeneempienkin

opettajien metakognitiivisen tietamyksen ja asiantuntijuuden kehittdmisessa.
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7.2 Jatkotutkimusaiheet

Anonymiteetin suojaamiseksi tassa tutkimuksessa ei voitu paljastaa laajasti
tutkittavan taustatietoja. Siksi olisikin jatkossa mielenkiintoista tutkia, miten
esimerkiksi tydkokemuksen maara ja sisaltd (esim. minkalaisissa lapsiryhmissa
on tydskennellyt) mahdollisesti nakyy opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa ja
asiantuntijatiedossa. Talloin voisi tutkia esimerkiksi, nakyyko tyokokemus
vahvoja tuen tarpeita omaavien lasten ryhmistd (nyk. integroitu
varhaiskasvatus- tai esiopetusryhma) vahvempana asiantuntijatietona jollakin

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen osa-alueella.

Toiseksi olisi mielenkiintoista tutkia, miten koulutustausta muovaa
asiantuntijatiedon ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen painotuksia. Tata kautta
voitaisiin lisata ymmarrysta siita, miten vahvasti esimerkiksi erityispedagogiikan
opintoja sisaltava koulutustausta nakyy asiantuntijatiedossa. TallGin voitaisiin
pohtia myds sita, olisiko tarpeen muuttaa varhaiskasvatuksen opettajan

koulutuksen sisaltoa tai rakennetta.

Kolmanneksi olisi mielenkiintoista tutkita opetuksellisen tuen nakymista
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opettajien asiantuntijatiedossa. Olisi
mielenkiintoista tutkia esimerkiksi sita, miten asiantuntijatieto opetuksellisessa
tuessa nakyy toiminnan organisoinnin ja emotionaalisen tuen osa-alueiden

asiantuntijatiedon jasentymisessa.
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LITTEET

HAVAINNOINTILOMAKE
TOIMINNAN ORGANISOINTI

Kayttaytymisen hallinta

Opettaja kieltaa lapsia tai yksittaista lasta

Opettaja uudelleenohjaa lapsia tai yksittaista lasta takaisin toiminnan
pariin

Opetustilanteen hallinta

Tuottavuus (toiminnan rakenteet)
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Esiopetustunnilla oli selkeat rutiinit

Esiopetustunnilla oli selkeat siirtymatilanteet

Opetustavat

Oliko tarjolla monenlaisia materiaaleja?

Tehtiinko tehtavia erilaisin tyo- ja toimintatavoin?

EMOTIONAALINEN TUKI

Opettajan ja oppilaiden valinen positiivinen vuorovaikutus

Esioppilaiden kieltaminen
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Esioppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen

Opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikutus oli negatiivista

Rangaistuskeskeisyys

Opettaja noudatti tiukasti tuntisuunnitelmaansa
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TEEMAHAASTATTELULOMAKE

Kayttaytymisen hallinta
Lasten tai yksittdisen lapsen kieltaminen
Lasten tai yksittdisen lapsen uudelleenohjaaminen takaisin toiminnan pariin
Opetustilanteen hallinta
Tuottavuus (rakenteet)
Selkeat rutiinit
Sujuvat siirtymat
Opetustavat
Materiaalit ja valineet
Monenlaiset tyo- ja toimintatavattavat
EMOTIONAALINEN TUKI
Positiivinen vuorovaikutus
Oppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen
Lasten ehdotusten huomioon ottaminen
Negatiivinen vuorovaikutus (esim. kiukku, turhautuminen, rankaiseminen)
Rangaistusten kdyttdminen kasvatuksessa

Kuinka tiukasti opettajan tulee noudattaa tuntisuunnitelmaansa?
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