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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan
oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisid vastavuoroisia yhteyksia ensimmaisen kouluvuoden
aikana. Tutkimus toteutettiin osana laajempaa Vanhemmat, opettajat ja lapsen oppiminen -tutki-
mushanketta, jossa seurattiin lasten oppimismotivaation ja koulutaitojen kehitysta perhe- ja koulu-
ympéristoissd ensimmaisen kouluvuoden aikana vuosina 2006-2009. Tutkimuksessa oli mukana
152 oppilasta ja heidan opettajansa, joilta keréttiin tutkimusaineisto ensimmaisen luokan syksylla ja
kevaalla. Oppilaiden oppiainekohtaista oppimismotivaatiota tarkasteltiin lukemiseen ja laskemiseen
liittyvien mieltymysten kautta. Opettajien emootioita ja toimintaa oppimistilanteissa arvioitiin vii-
kon ajan paivakirjamenetelmé&a hyodyntéen. Tilastollisena analyysimenetelmana tutkimuksessa
kaytettiin hierarkkista regressioanalyysia. Tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajan oppimistilan-
teissa kokemat emootiot olivat yhteydessa oppilaan oppimismotivaation kehittymiseen ensimmai-
sen kouluvuoden aikana. Opettajan positiiviset tunteet heijastuivat myonteisesti oppilaan myohem-
paan matematiikkaan liittyv&dan motivaatioon ja negatiiviset tunteet taas Kielteisesti erityisesti tytto-
jen lukemiseen liittyvaan motivaatioon. Sen sijaan opettajan toiminnalla ei ollut merkitsevéaa yhte-
yttd oppilaan oppimismotivaation kehittymiseen. Edelleen tulokset osoittivat, ettd oppilaan op-
piainekohtainen oppimismotivaatio ensimmaisen kouluvuoden syksylla selitti opettajan emootioita
ja toimintaa oppimis- ja vuorovaikutustilanteissa mydhemmin kouluvuoden aikana. Ensinnékin
mit& motivoituneempi oppilas oli lukemiseen syksylla, sitd enemman opettaja koki myonteisia tun-
teita oppilaan onnistuessa kevaalla. Lisaksi oppilaan oppimismotivaatio syksyll& ennusti opettajan
kayttdman rohkaisun méaraa kevaalla: opettaja néaytti rohkaisevan vahemman lukemiseen motivoi-
tuneita tytt6ja ja enemman matematiikkaan motivoituneita poikia. Tulokset osoittavat myds, ettd
oppilaan lukumotivaatio oli viitteellisesti yhteydessa opettajan avunantoon: mitd motivoituneempi
oppilas oli lukemiseen ensimmaéisen kouluvuoden syksylla, sitd véhemman opettaja tarjosi hanelle
apua kevaalla. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaan ja opettajan véliselld vuorovaikutuksella
on mitd todennakodisimmin keskeinen merkitys lapsen oppimismotivaation kehittymisessd. Koska
opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation vélilta
on l0ydettavissé vastavuoroisia yhteyksid, ndiden yhteyksien tunnistaminen ja huomioiminen arjen
oppimistilanteissa koulutaipaleen alkumetreilta lahtien on ensiarvoisen tarkeéa.
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1. JOHDANTO

Ensimmaisia kouluvuosia voidaan pitdd merkittavind lapsen oppimismotivaation kehityksen kan-
nalta. Vaikka oppimismotivaatiota ja sen taustalla vaikuttavia tekijoita on tutkittu suhteellisen pal-
jon (esim. Aunola, 2002; Murphy & Alexander, 2000; Nurmi & Aunola, 2005; Onatsu-Arvilommi
& Nurmi, 2000; Ryan & Deci, 2000a), huomattavasti vahemman tiedetédan edelleen oppilaan ja
opettajan vélisen vuorovaikutuksen merkityksestd oppimisessa ja oppimismotivaation kehittymi-
sessa kouluymparistossé (Aunola & Nurmi, 2006). Aiempi oppilaan ja opettajan vuorovaikutukseen
liittyva tutkimus on osoittanut, ettd opettaja voi vahvistaa oppilaidensa oppimismotivaatiota esi-
merkiksi tukemalla oppilaan itsendisia tyoskentelytapoja ja autonomiaa (Nix, Ryan, Manly, & Deci,
1999; Nolen & Nicholls, 1994; Reeve & Jang, 2006; Ryan ja Deci, 2000a; Schweinle, Meyer, &
Turner, 2006). Lisaksi tutkimuksissa on todettu oppilaiden olevan sita innostuneempia ja motivoi-
tuneempia oppimisesta, mité innostuneempi, lampimampi ja huomioonottavampi opettaja on (Fren-
zel, Goetz, Lidtke, Pekrun, & Sutton, 2009; Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, & Johnson, 2011,
Skinner & Belmont, 1993; Sutton & Wheatley, 2003). Koska aiempi tutkimus on keskittynyt paa-
osin varhaisnuoriin tai nuoriin (Reeve & Jang, 2006; Ryan ja Deci, 2000a; Schweinle ym., 2006;
Skinner & Belmont, 1993), opettajan merkityksestd oppimismotivaation kehitykselle koulunkdyn-
nin alkuvaiheessa ei juurikaan tiedetd. Aiempien tutkimusten rajoituksena on myds se, ettd ne ovat
olleet etupaassa poikittaistutkimuksia. N&in ollen ei ole tietoa siitd, missa maarin opettajan emootiot
ja toimintatavat ohjaavat oppilaan oppimismotivaation kehitysta ja missd maarin puolestaan oppilas
ja hénen motivoituneisuutensa ohjaavat opettajan toimintaa ja emootioiden kokemista oppimis- ja
vuorovaikutustilanteissa (Brophy, 1983; Irvine, 1986; Puumala, 2007; Skinner & Belmont, 1993)
pikemminkin kuin painvastoin.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja op-
pilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisid vastavuoroisia yhteyksia ensimmaéisen koulu-
vuoden aikana. Yht&alta ollaan kiinnostuneita siit4, missd mééarin opettajan emootiot ja toiminta
selittavat oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation kehitystd ensimmaisen kouluvuoden ai-
kana. Toisaalta yhta lailla ollaan myds kiinnostuneita siitd, missa maarin oppilaan oppiainekohtai-
nen oppimismotivaatio selittdd opettajan emootioita ja toimintaa myéhemmin ensimmaisen koulu-

vuoden aikana.



1.1. Oppimismotivaatio

Oppimismotivaatiota on lahestytty useasta eri ndkokulmasta kasin. Motivaatiotutkimuksen eraana
hallitsevana lahestymistapana on ollut piirrendkékulma (Murphy & Alexander, 2000). Motivaatio
on nahty yleisend yksil6lle tyypillisend suuntautumisena koulunk&yntiin, eik sita ole eritelty aihe-
alueittain. Erityisesti nuoremmilla oppilailla motivaation on ajateltu olevan juuri yleisempéa kiin-
nostusta koulunkayntia kohtaan (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993; Harter, 1983; Ja-
cobs, Lanza, Oswood, Eccles, & Wigfield, 2002). Viime vuosina huomio on kuitenkin siirtynyt en-
tistd enemman oppiainekohtaisen oppimismotivaation tarkasteluun (Murphy & Alexander, 2000).

Ecclesin (1983) tutkijaryhmén odotusarvoteorian mukaan motivoituneen toiminnan taustalla
vaikuttaa keskeiselld tavalla se, kuinka arvokkaaksi tai kiinnostavaksi opeteltavat asiat koetaan.
Tallaista oppimismotivaatiota voidaan tarkastella oppiainekohtaisten mieltymysten kautta (Eccles
ym., 1993; Murphy & Alexander, 2000). Jos jokin kouluaine miellyttd4 oppilasta ja sen opiskele-
minen koetaan kiinnostavana, sen eteen tehdddn enemman toitd, mik& nakyy edelleen hyvina ar-
vosanoina ja oppimistuloksina (Gottfried, 1990). Ecclesin ja kumppaneiden (1983) odotusarvoteo-
rian mukaan eri koulutehtévien ja oppiaineiden arvostus muodostuu kolmesta arvostuksen eri puo-
lesta (ks. myos Wigfield & Eccles, 2000). Saavutusarvo koostuu siitd, kuinka tarkedksi oppilas
kokee menestymisen eri tehtavissa. Kiinnostusarvo tarkoittaa sit4, missd maéarin oppilas tekee teh-
tavad mielelldan. Hyotyarvolla taas viitataan siihen, kuinka hyddylliseksi oppilas kokee tehtavén.
Nuorilla ndma arvostukset ovat jo eriytyneet sen mukaan, kuinka tarkednd, kiinnostavana ja hyo-
dyllisend koulutehtdvaa ja oppiainetta pidetddn (ks. esim. Aunola, 2002). Sen sijaan nuorempien
lasten kohdalla koulutehtdvien ja oppiaineiden arvostusta kuvastaa yleinen mieltymys tiettyyn teh-
tavaan tai oppiaineeseen.

Ryan ja Deci (2000a) ovat jakaneet oppimismotivaation sisasyntyiseen ja ulkosyntyiseen mo-
tivaatioon. Naistd sisésyntyinen motivaatio tarkoittaa motivoitumista asian ja toiminnan itsensi ta-
kia. Oppilas nauttii tehtévien teosta, han on utelias ja sinnikas sek& valmis sitoutumaan opiskeluun
(Deci & Ryan, 1985; Eccles & Wigfield, 2002; Gottfried, Fleming, & Gottfried, 2001; Ryan &
Deci, 2000a). Sisasyntyisen motivaation kasite on lahella odotusarvoteorian (Eccles ym., 1983;
Wigfield & Eccles, 2000) kiinnostusarvoa ja voi vaihdella oppiaineesta toiseen. Ulkosyntyinen
motivaatio tarkoittaa puolestaan sit4, ettd tehtdvan tekoa ohjaavat ulkoapéin tulevat yllykkeet, kuten
erilaiset palkkiot (Deci & Ryan, 1985). Ulkoisesti motivoitunut oppilas pyrkii saavuttamaan jonkin

lopputuloksen tai sitten han tekee tehtdvén esimerkiksi opettajan kaskysta (Aunola, 2002; Sweet,



Guthrie, & Ng, 1998). Ulkosyntyinen motivaatio késitteena vastaa odotusarvoteorian hyotyarvoa
(Eccles ym., 1983; Wigfield & Eccles, 2000).

Tyttdjen ja poikien oppiainekohtaisten mieltymysten on havaittu olevan erilaisia. N&ita suku-
puoleen liittyvid eroja on havaittavissa jo ensimmaisella koululuokalla (Wigfield ym., 1997). Ai-
empien tutkimusten mukaan tytét ovat poikia kiinnostuneempia lukemisesta, kun taas pojat pitavéat
tyttoja enemméan matematiikasta (Eccles ym., 1983; Wigfield, Battle, Keller, & Eccles, 2002). Toi-
saalta joidenkin tutkimusten mukaan tyt6t ja pojat eivat eroa kiinnostuksessaan matematiikkaan
vield nain varhaisessa vaiheessa (Eccles ym., 1993; Wigfield ym., 1997). Mahdollisesti sukupuo-
lierojen taustalta onkin l6ydettavissa sukupuolistereotyyppisid nakemyksia eri kouluaineista ja
niissa suoriutumisesta (Eccles & Bryant, 1987; Eccles ym., 1993) sek& havainto siitd, etté tytot kyp-
syvét poikia varhemmin erottelemaan motivaationsa oppiaineittain (Bouffard, Marcoux, Vezeau, &
Bordeleau, 2003).

Tutkimukset osoittavat, ettd oppimismotivaatio (Ryan & Deci, 2000a) kahteen keskeisimpéan
oppiaineeseen, lukemiseen (Eccles & Wigfield, 2002; Gottfried, 1990; Gottfried ym., 2001; Wig-
field ym., 1997) ja matematiikkaan (Aunola, Leskinen, & Nurmi, 2006; Eccles & Wigfield, 2002;
Gottfried, 1990; Gottfried ym., 2001; Wigfield ym., 1997), kehittyy pysyvéksi melko nopeasti jo
ensimmadisesta kouluvuodesta lahtien (Aunola, 2002). Samalla lapsen Kiinnostus eri oppiaineisiin
muokkautuu pitkalti sen mukaan, miten han niissé suoriutuu ja minkélaista palautetta han saa suo-
riutumisestaan (Aunola, 2002; Eccles ym., 1993; Good & Nichols, 2001; Gottfried, 1990; Gottfried
ym., 2001; Ryan & Deci, 2000a). Oppimismotivaation on myds havaittu olevan kiinteésti yhtey-
dessa koulutaitojen kehitykseen, ja koulutaitojen seka niihin liittyvien onnistumis- ja epaonnistu-
miskokemusten my6hempéan oppimismotivaatioon (Aunola, 2002; Gottfried, 1990; Gottfried ym.,
2001): korkea oppimismotivaatio edesauttaa taidoissa kehittymista ja ennustaa my6hempéé hyvéa

koulusuoriutumista, miké vahvistaa edelleen oppilaan oppimismotivaatiota.

1.2. Opettajan emootiot oppimistilanteissa

Emootiot eli tunteet ovat moninaisia ja vaikeasti madriteltavissa olevia ilmiditd, jotka ohjaavat ja
motivoivat ihmisen toimintaa ja kayttaytymista (Izard & Ackerman, 2004; Keltner & Gross, 1999;
Kokkonen & Pulkkinen, 1996) seka suhtautumista toisiin ihmisiin (Johnson-Laird & Oatley, 2004;
Moore, 1985). Tunteiden ajatellaan vaihtelevan positiivisista negatiivisiin, miellyttavista epdmiel-

Iyttaviin tunteisiin (Oatley & Jenkins 1996; Weiner, 2007). Tunteiden positiivisen ja negatiivisen



luonteen on puolestaan katsottu olevan seurausta yksilon ja ympariston valisestd vuorovaikutuspro-
sessista (lzard, 1977; Lazarus, 1991). Suotuisan vuorovaikutuksen ndhd&an johtavan positiivisiin
tunteisiin, kun taas negatiivisten tunteiden oletetaan syntyvén yksilon ja ympariston valisen haitalli-
sen vuorovaikutuksen seurauksena (Lazarus, 1991). Tutkimusten mukaan myoénteiset emootiot tu-
kevat yksilon tunnetta patevyydestd, tehostavat luovuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta seké lisaa-
vat joustavuutta tietojenkésittelytoiminnoissa ja paatoksenteossa (Fredrickson & Branigan, 2005;
Isen, 1999, 2004; Moore, 1985; Moore, Underwood, & Rosenhan 1988; Rader & Hughes, 2005).
Sen sijaan kielteiset emootiot heikentavét yksilon tunnetta patevyydesta ja suuntaavat havaitsemisen
itseen, vaikuttaen yksilon oppimiskykyyn ja tapaan olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Keltner
& Kring, 1998; Moore 1985; Moore ym., 1988).

Tutkimuksissa opettajien raportoimien positiivisten tunteiden kuten ilon, tyytyvéaisyyden, mie-
lihyvan seka mielenkiinnon (Sutton & Wheatley, 2003) on todettu tulevan esille vuorovaikutuk-
sessa oppilaan kanssa esimerkiksi silloin, kun oppilas oppii jonkin uuden asian tai onnistuu oppi-
mistilanteessa (Hargreaves, 1998; Hatch, 1993; Nias, 1989; Puumala, 2007) tai kun opettaja kokee
saavansa jotakin aikaiseksi (Hatch, 1993; Lasky, 2000). Opettajan kokemat negatiiviset tunteet
kuten viha, turhautuminen, ahdistus, pelko, syyllisyys, avuttomuus ja saali (Sutton & Wheatley,
2003) ilmenevat puolestaan tyypillisesti esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilas kéyttaytyy huonosti ja
on tottelematon (Hargreaves, 2000) tai oppilas epdonnistuu uuden asian opettelussa (Puumala,
2007). Opettajan kokemat negatiiviset tunteet voivat myos johtua tyon haasteellisuudesta, yhteis-
tyon toimimattomuudesta kollegojen ja vanhempien kanssa tai opettajan omasta vasymyksesta ja
stressista (Bullough, Knowles, & Crow, 1991; Lasky, 2000; Nias, 1989; Sutton & Wheatley, 2003).
Sen sijaan oppilaan sukupuolen vaikutuksesta opettajan kokemiin emootioihin oppimistilanteissa ei
ole juurikaan tehty tutkimusta. Poikkeuksena olevassa Puumalan (2007) tutkimuksessa opettajan

kokemien emootioiden ei havaittu riippuvan oppilaan sukupuolesta.

1.3. Opettajan toimintatavat oppimistilanteissa

Tutkittaessa opettajien toimintatapoja koululuokassa on usein l&dhdetty liikkeelle siitd, missd mééarin
opettaja palkitsee tai rankaisee oppilasta (Aunola, 2002; Hirsto, 2001b; Ryan ja Deci, 2000a), missé
maarin opettaja tarjoaa oppilaalle positiivista tai kielteista palautetta (Reeve & Jang, 2006; Ryan &
Deci, 2000b; Simpson & Erickson, 1983) sekd misséd maarin opettaja tukee oppilaan autonomiaa tai

vastaavasti pyrkii kontrolloimaan oppilaan itsendistd toimintaa ja oppimista (Deci & Ryan, 1985;



Hirsto 2001a, 2001b; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a). Lahestymistapojen taustalla on
vaikuttanut keskeisesti motivaatiopsykologian teoria (Deci & Ryan, 1985), jonka mukaan lapsen
kolmea psykologista perustarvetta — tarve patevyyteen, yhteenkuuluvuuteen ja autonomiaan — tyy-
dyttava sosiaalinen ymparistd edistda lapsen motivoitunutta toimintaa ja ndin ollen myds oppimista
(Connell & Wellborn, 1991; Ryan & Deci, 2000a, 2000b). Esimerkiksi oppilaan itsendisten valin-
tojen ja oman yrittdmisen rohkaisemisen on ajateltu tukevan erityisesti oppilaan autonomian koke-
musta (Assor, Kaplan, & Roth, 2002; Aunola, 2002; Connell & Wellborn, 1991; Deci, Eghrari, Pat-
rick, & Leone, 1994; Grolnick, Ryan, & Deci, 1991; Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006),
ja autonomian tukemisen olevan edelleen myonteisesti yhteydessa oppilaan oppimismotivaatioon
(Assor ym., 2002; Reeve, 2006; Ryan & Deci, 2000a). Vastaavasti oppilaan toimintojen ylenpaltti-
nen kontrollointi (esim. jatkuva avun tarjoaminen) nayttaisi olevan kielteisesti yhteydessé oppilaan
autonomian kokemukseen (Aunola, 2002; Deci ym., 1994; Deci, Koestner, & Ryan, 1999) ja oppi-
mismotivaatioon (Eccles ym., 1993; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a;
Schweinle ym., 2006).

Pomerantz kumppaneineen (2006) on tutkinut lapsen oppimisen tukemista kotiymparistossa.
Heidan tutkimuksessaan aidin hallintasuuntautunut toiminta, joka ndkyi muun muassa lapsen roh-
kaisemisena ja itsendiseen yrittdmiseen kannustamisena didin avustaessa lastaan kotitehtavissa (ks.
my0s Gottfried, Fleming, & Gottfried, 1994; Mueller & Dweck, 1998), tuki myonteisesti lapsen
koulutaitojen kehitystd. Vaikka Pomerantzin (2006) tutkimusryhman tutkimukset keskittyivat koti-
ymparistoon, voidaan samanlaisen hallintasuuntautuneen toiminnan aikuisen taholta ajatella tuke-
van lapsen autonomiaa ja oppimista myds opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteissa. Onkin ehdo-
tettu, ettd luokkahuoneen kasvatusilmasto voi olla joko opettajajohtoinen tai oppilasjohtoinen
(Hirsto, 2001a). Opettajajohtoisessa ilmapiirissa opettaja on auktoriteetti, joka ohjaa ja kontrolloi
oppilaan oppimista (Deci & Ryan, 1985; Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006; Schweinle
ym., 2006). Tallaisessa ymparistdssa korostetaan perustaitojen oppimista seka tuodaan esille oppi-
laiden valisid kykyeroja (Aunola, 2002; Ryan & Deci, 2000a). Sen sijaan oppilaskeskeisessé luok-
kaympaéristossa oppilaalla on autonomia ja vapaus oman oppimisensa suhteen opettajan tukiessa
oppilaan itsenaisia tyoskentely- ja ongelmanratkaisutapoja (Deci & Ryan, 1985; Hirsto, 2001b;
Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a).

Oppilaan sukupuolella nayttaa olevan oma vaikutuksensa siind, miten opettaja toimii ja koh-
taa oppilaan luokkaympéristossa. Tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajat kayttavat vuorovaiku-
tustilanteissa enemman aikaa poikien kuin tyttéjen huomioimiseen (Brophy & Good, 1970; Burr,
1998; Irvine, 1986; Jones & Dindia, 2004). Opettajat esimerkiksi antavat pojille enemmaén positii-
vista ja/ tai negatiivista palautetta kuin tyt6ille (Burr, 1998; Irvine, 1986; Jones & Dindia, 2004;



Puumala, 2007; Simpson & Erickson, 1983). Lisaksi opettajat auttavat ja ohjaavat oppimistilan-
teissa useammin poikia kuin tyttdja (Garrett, 1987; Serbin, O Leary, Kent, & Tonick, 1973). Toi-
saalta tutkimuksissa on saatu myods pdainvastaisia tuloksia. Esimerkiksi Fagotin (1973) tutkimuk-
sessa opettajien todettiin osoittavan huomionsa ja ohjauksensa poikien sijaan tytdille. Myoskin
Puumalan (2007) tutkimuksessa tyypillisempéaa oli, etta erityisesti epdonnistumistilanteissa opettajat

yrittivat opettaa pikemminkin tyttdoppilaita kuin poikaoppilaita.

1.4. Opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppimismotivaation

véliset yhteydet

Opettajan emootioiden ja toimintatapojen on havaittu olevan yhteydessa oppilaan oppimismotivaa-
tioon. Tutkimuksissa on ensinnédkin todettu oppilaiden olevan sitd innostuneempia ja motivoi-
tuneempia oppimisesta, mité innostuneempi, lampimampi ja huomioonottavampi opettaja on (Fren-
zel ym., 2009; Hughes ym., 2011; Skinner & Belmont, 1993; Sutton & Wheatley, 2003). Myos Sti-
pekin (1998) tutkimusryhma havaitsi, ettd opettajan herkkyys ja ystavallisyys oppilasta kohtaan
olivat myonteisesti yhteydessa erityisesti oppilaan oppimismotivaatioon matematiikassa. Vastaa-
vasti opettajan oppilasta kohtaan osoittamien Kielteisten emootioiden on nahty olevan negatiivisesti
yhteydessé oppilaan oppimismotivaatiota (Deci & Ryan, 1985; Turner, Midgley, Meyer, & Patrick,
2003). Edelleen on ehdotettu, ettd opettaja voi vahvistaa oppilaidensa oppimismotivaatiota yllapi-
tamallad tukea antavaa vuorovaikutusta oppilaan kanssa (Hughes, Luo, Kwok, & Loyd, 2008;
Hughes ym., 2011). Skinnerin ja Belmontin (1993) alakoulun kolmannen, neljannen ja viidennen
luokan oppilaille tehdyssa tutkimuksessa opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus riippui puo-
lestaan merkittavasti siitd, kuinka paljon opettaja osoitti positiivisia tunteita oppilaalle ja kuinka
paljon opettaja piti oppilaasta. Liséksi opettajan huomioidessa oppilaansa ja osoittaessa tata kohtaan
rakkautta ja luottamusta oppilas saattoi kokea omien tarpeidensa tulevan huomioiduksi (Skinner &
Belmont, 1993).

Connell ja Wellborn (1991) ovat ehdottaneet, ettd oppilaan oppimismotivaatio ja osallisuus
luokkahuoneessa ovat pitkalle riippuvaisia siitd, missa mééarin sosiaalinen ymparisto tayttaa lapsen
kolme psykologista perustarvetta (tarve péatevyyteen, yhteenkuuluvuuteen ja autonomiaan) (ks.
myo6s Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a, 2000b). Tutkimustulokset ovat tukeneet tat4 kasi-
tystd. Esimerkiksi Ryan ja Deci (2000a) havaitsivat, ettd luokissa joissa opettaja pyrki omalla toi-

minnallaan tukemaan oppilaiden autonomiaa ja kehittdméén oppilaiden itsenéisia tyoskentelytapoja,



oli motivoituneita ja omiin kykyihinsa luottavia oppilaita. Sen sijaan niissé luokissa, joissa opettaja
pyrki sailyttamaan kontrollin itselldan, oli vdhemman motivoituneita oppilaita (Ryan & Deci,
2000a; ks. myds Reeve & Jang, 2006; Schweinle ym., 2006).

Lapsen koulumenestyksen on havaittu riippuvan myos siitd, kuinka paljon aikuinen osallistuu
lapsen koulunkéyntiin (Grolnick ym., 1991; Pomerantz, Ng, & Wang, 2006) sek& missa maarin ai-
kuinen auttaa ja tukee lasta koulutehtavissa (Keith ym., 1993; Pomerantz & Eaton, 2001; Pomerantz
ym., 2006). Toisaalta Chenin ja Stevensonin (1989) sekd Levinin ja kumppaneiden (1997) tutki-
musten mukaan apu ja tuki esimerkiksi koulutehtévissa eivét olleet aina ratkaisevia tekijoita lapsen
koulumenestyksen kannalta. Joissakin tapauksissa lapsen koulunkaynnin liiallinen ohjaus ja kont-
rolli voivat jopa viestid lapselle, ettei hdnen omiin kykyihinsé luoteta (Aunola, 2002), mink& voi-
daan taas nédhda olevan negatiivisesti yhteydessa oppimismotivaation kehitykseen (Aunola, 2002;
Eccles ym., 1993; Ryan & Deci, 2000a). Onkin ehdotettu, ettd lapsen taytyy saada kokea riittavasti
autonomiaa oman toimintansa ja oppimisensa suhteen (Connell & Wellborn, 1991; Grolnick ym.,
1991; Reeve 2006; Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a; Schweinle
ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993).

Traditionaalisesti on ajateltu, ettd opettajan emootiot ja toiminta vaikuttavat oppilaan oppi-
mismotivaatioon. Kuitenkin myds oppilas ja hanen kayttaytymisensa ja motivoituneisuutensa voivat
vaikuttaa siihen, miten opettaja toimii vuorovaikutustilanteissa (Irvine, 1986; Nurmi, painossa; Sar-
razin, Tessier, Pelletier, Troulloud, & Chanal 2006; Skinner & Belmont, 1993) ja minkalaisia
emootioita vuorovaikutustilanteet oppilaan kanssa opettajassa herattavat. Esimerkiksi Sarrazin ja
kumppaneiden (2006) tutkimuksessa opettajien havaittiin tukevan enemman motivoituneiden oppi-
laiden itsendista tyoskentelyd ja autonomiaa ja kontrolloivan enemmaén niiden oppilaiden oppimista
ja toimintaa, jotka olivat vahemman motivoituneita oppimiseen. Ylip4ansé aktiivisten ja oppimi-
sesta innostuneiden oppilaiden nédyttdaa olevan helpompi saada puoleensa opettajan huomio kuin
vahemman innokkaiden oppilaiden (Brophy, 1983; ks. myds Nurmi, painossa). Toisaalta oppilas
voi saada opettajan huomion puoleensa myos ei-toivottavalla aktiivisuudella. Esimerkiksi Hirston
(2001b) mukaan Kkiltit ja oppimisesta innostuneet tytot saattavat jadada selvasti vahemmalle huomi-
olle kuin danekkéaat, aggressiiviset ja oppimiseen motivoitumattomat pojat. Myds opettajan kasi-
tysten oppilaan emotionaalisesta ja toiminnallisesta sitoutumisesta on havaittu ennustavan opettajan
vuorovaikutusta oppilaan kanssa l&pi kouluvuoden (Skinner & Belmont, 1993). Opettajat nayttavét
osoittavan enemman huomiota ja l&heisyytta sellaisille oppilaille, jotka ovat motivoituneita ja si-
toutuneita oppimiseen ja toimintaan luokkahuoneessa (Brophy, 1983; Martin, 2004; Nurmi, pai-
nossa; Skinner & Belmont, 1993). Sen sijaan passiiviset oppilaat jadvat helpommin vaille opettajan

huomiota, mika lisad edelleen heidan passiivisuuttaan. Edelleen oppilaan koulutaitojen taso nayttaa



olevan yhteydessa opettajan toimintaan koululuokassa. Esimerkiksi Nurmen, Viljarannan, Tolvasen
ja Aunolan (painossa) tutkimuksessa havaittiin, etta mita heikommat taidot oppilaalla oli lukemi-
sessa ja matematiikassa ensimmaisen kouluvuoden syksyll&, sitd enemmén opettaja antoi oppilaalle
apua myoéhemmin kouluvuoden aikana.

Vaikka opettajien emootioita (Hargreaves, 1998, 2000; Jeffrey & Woods, 1996; Lasky, 2000;
Nias, 1989) ja toimintaa (Reeve & Jang, 2006; Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993) on
tutkittu jonkin verran, on aiemmilla tutkimuksilla useita rajoituksia. Ensinnakin aiemmissa tutki-
muksissa opettajien emootioiden ja toiminnan yhteyttd oppilaiden oppimismotivaatioon on tarkas-
teltu etupéassé varhaisnuorten ja nuorten kohdalla (esim. Reeve & Jang, 2006; Ryan ja Deci, 2000a;
Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993). Sen sijaan huomattavasti vahemman tiedetdan
opettajan emootioista ja toimintatavoista alkuopetuksessa (Aunola, 2002). Oppilaan ja hdnen oppi-
misensa nadkokulmasta tarkasteltuna ensimmadisten kouluvuosien voidaan kuitenkin ajatella olevan
ratkaisevan térkeitd, silla talléin oppilaan ndkemys itsestddn oppijana ja hanen oppimismotivaati-
onsa muotoutuvat ja muuttuvat pysyviksi (Aunola, 2002; Eccles & Wigfield, 2002; Gottfried, 1990;
Gottfried ym., 2001; Wigfield ym., 1997). Toiseksi aiemmat tutkimukset ovat olleet pd&osin poi-
kittaistutkimuksia ja siitd, miten opettajan emootiot ja toimintatavat ovat yhteydessa oppilaan op-
pimismotivaation kehittymiseen esimerkiksi lukemisessa ja matematiikassa, ei juurikaan tiedeta.
Pitkittaistutkimusten puuttuessa ei myodskéan tiedetd, johtuvatko yhteydet opettajan emootioiden ja
toimintatapojen ja oppilaan oppimismotivaation valilla siitd, ettd opettaja toiminnallaan vaikuttaa
oppilaaseen vai siitd, ettd oppilaan motivaatio vaikuttaa opettajan toimintaan.

Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajan emootioita ja toimintatapoja on tutkittu etupaassa ky-
selylomakkeiden avulla, haastattelemalla opettajia sekd havainnoimalla heiddn toimintaansa
(Hughes ym., 2008; Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang, 2006; Skinner & Belmont, 1993; Sut-
ton & Wheatley, 2003). Toisaalta ndiden tutkimusmenetelmien avulla ei valttaméattd saada todellista
kuvaa opettajan emootioista ja toiminnasta nopeasti vaihtuvissa paivittaisissa oppimistilanteissa.
Emootiotutkimuksissa on kaytetty jonkin verran paivékirjamenetelméa (Averill, 1982). Sen avulla
tutkittavat voivat itse raportoida ja arvioida pdivittaisid tapahtumia, kokemuksia ja tuntemuksia
omassa elaméassaan seka naissa tapahtuvia muutoksia (Bolger, Davis, & Rafaeli, 2003). Paivékirja-
menetelmad ei kuitenkaan ole vield liiemmin hyddynnetty tarkasteltaessa opettajan emootioita ja
toimintaa sek& ndiden vaikutusta oppilaan oppimismotivaatioon ja koulutaitoihin arjen oppimisti-
lanteissa (Sutton & Wheatley, 2003).

Tassd tutkimuksessa pyritddn selvittamédén paivékirjamenetelmda hyodyntéden opettajan
emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation vélisid vastavuo-

roisia yhteyksid keskeisen ensimmaisen kouluvuoden aikana. Yhtdalta ollaan kiinnostuneita siit,



(1) missa madrin opettajan emootiot ja toiminta selittdvat oppilaan oppiainekohtaisen oppimismoti-
vaation kehitystd ensimmaisen kouluvuoden aikana. Toisaalta yhta lailla ollaan myds kiinnostuneita
siitd, (2) missa maarin oppilaan oppiainekohtainen oppimismotivaatio selittdd opettajan emootioita
ja toimintaa myéhemmin ensimmaisen kouluvuoden aikana. Koska aiemmassa tutkimuksessa on
havaittu eroja tytt6jen ja poikien oppimismotivaatiossa seka siind, kuinka opettajat toimivat tyttdjen
ja poikien kanssa, tarkastellaan tassa tutkimuksessa myos (3) mahdollisia sukupuolieroja opettajan
emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisissa yhteyk-
Sissa.

Aiemman tutkimuksen pohjalta hypoteesina oletetaan, ettd oppilaan sukupuolesta riippumatta
opettajan positiiviset tunteet ovat myonteisesti yhteydesséd oppilaan oppimismotivaatioon
(Schweinle ym., 2006; Sutton & Wheatley, 2003) lukemisessa (Hughes ym., 2011) ja matematii-
kassa (Hughes ym., 2011; Stipek ym., 1998), kun taas opettajan negatiiviset tunteet ovat kielteisesti
yhteydessé oppilaan oppimismotivaatioon (Deci & Ryan, 1985; Turner ym. 2003). Lisaksi olete-
taan, ettd oppilaan itsendisia tyoskentelytaitoja ja autonomiaa tukeva opettajan toiminta on myontei-
sesti yhteydessa oppilaan oppimismotivaatioon (Nix ym., 1999; Nolen & Nicholls, 1994; Reeve &
Jang, 2006; Ryan & Deci 2000a; Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993), kun taas opet-
tajan kontrolloiva toiminta on Kielteisesti yhteydesséd oppilaan oppimismotivaatioon (Aunola, 2002;
Eccles ym., 1993; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a; Schweinle ym., 2006).
Koska aiemmissa tutkimuksissa opettajien on havaittu huomioivan, auttavan ja ohjaavan oppimis-
tilanteissa useammin poikia kuin tyttdja (Brophy & Good, 1970; Burr, 1998; Garrett, 1987; Irvine,
1986; Jones & Dindia, 2004; Serbin ym., 1973; Simpson & Erickson, 1983), opettajan toiminnan
oletetaan olevan yhteydessa nimenomaan poikien oppimismotivaatioon oppiainekohtaisuudesta
riippumatta. Aiheesta tehdyn pitkittéistutkimuksen puuttuessa opettajan emootioiden ja toimintata-
pojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisten yhteyksien suunnasta ei tehda

ennakko-oletuksia.
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2. MENETELMAT

2.1. Tutkittavat ja tutkimusasetelma

Tutkimus on osa Vanhemmat, opettajat ja lapsen oppiminen -tutkimushanketta (VALO-tutkimus;
Aunola & Nurmi, 2006), jossa seurattiin lasten koulutaitojen ja oppimismotivaation kehitysta perhe-
ja kouluympéristdisséd ensimmaisen kouluvuoden ajan. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat kolmen
kaupungin (Lappeenranta, Mikkeli ja Pori) kaikki ensimmaéiset luokat vuosina 2006-20009.
Tutkimukseen pyydettiin alkujaan mukaan kaikki tutkimuskaupunkien ensimmadisten luokkien
opettajat (N = 334), joista 166 antoi suostumuksensa tutkimukselle. Jokaisen tutkimukseen osallis-
tuvan opettajan luokalta valittiin satunnaisesti yksi oppilas mukaan tutkimukseen. Elleivét oppilaan
vanhemmat antaneet suostumusta tutkimukseen osallistumiseen, satunnaistettiin luokalta toinen
oppilas. Ensimmaisen satunnaistamisen tuloksena tutkimukseen osallistui 114 lasta, toisen satun-
naistamisen tuloksena 33 lasta, kolmannen satunnaistamisen tuloksena 15 lasta ja neljannen satun-
naistamisen tuloksena 4 lasta. Satunnaistetuista oppilaista 14 oli erityisluokalla. Ndma oppilaat ja-
tettiin tdman tutkimuksen ulkopuolelle. Kaiken kaikkiaan t&ssd tutkimuksessa tutkittavina olivat
152 ensimmaisen luokan oppilasta (79 tyttod ja 73 poikaa; ika ka = 7,5 vuotta, kh = 3,61 kk) seka
heidén opettajansa (n = 152).

Kéaytettavissa olleiden taustatietojen perusteella tutkimukseen osallistuneista opettajista naisia
oli 144 ja miehid 8. Heidan opetuskokemuksensa vaihteli nollan ja 37 vuoden vélilla (ka = 16,01
vuotta; kh = 10,48 vuotta). Alle viisi vuotta opettajana toimineita oli 16 %, viidestd kymmeneen
vuotta opettajana toimineita 23 %, yhdestatoista kahteenkymmeneen vuotta opettajana toimineita 27
% ja kahdestakymmenestdyhdestd kolmeenkymmeneen vuotta opettajana toimineita 25 %. Yli
kolmekymment& vuotta opettajina toimineita oli 9 %.

Tassa tutkimuksessa aineistona kéytettiin opettajien tayttdmaa strukturoitua paivakirjaa, jota
opettajat olivat tayttaneet viikon ajan koulupéivéan paatyttya seké lukuvuoden alussa (syys-lokakuu)
ettd lopussa (huhtikuu). Paivakirja kasitteli opettajan vuorovaikutusta péivittaisissa oppimistilan-
teissa yhden tutkimuksessa mukana olevan lapsen kanssa. Lisaksi opettajat tayttivat tutkimuksen
alussa kyselylomakkeen, jolla kartoitettiin erilaisia luokkaymparistoon ja opettajan taustaan liittyvia
tekijoitd. Tutkimukseen osallistuneet lapset haastateltiin yksilttilanteessa liittyen muun muassa
heidan oppimismotivaatioonsa. Lisaksi yksil6tilanteessa tehtyjen testien avulla kartoitettiin lasten

kognitiivisten valmiuksien ja koulutaitojen taso. Kaikki lasten tutkimukset toteutettiin koulun ti-
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loissa kouluaikana lukuvuoden alussa (syys-lokakuu) ja lopussa (huhtikuu). Tutkijoina toimivat

tdhan tarkoitukseen koulutetut tutkimusavustajat.

2.2. Muuttujat ja mittarit

2.2.1. Oppilaat

Oppimismotivaatio. Lapsen oppiainekohtaista oppimismotivaatiota arvioitiin ensimmaisen luokan
syksylla ja kevaalla Ecclesin (1983) tutkimusryhman tutkimusten pohjalta kehitetylla mittarilla
(Aunola ym., 2006; Nurmi & Aunola, 2005), joka koostui kirjoittamiseen, lukemiseen, laskemiseen
ja piirtdmiseen liittyvistd mieltymyksié kartoittavista kysymyksista. Tutkijalla oli kaytéssa lomake,
jossa oli 12 kysymysta. Vastaamisessa kaytettiin kuvataulua, jossa oli erilaisia naamakuvia. Tutkija
luki kysymykset lapselle déneen ja pyysi lasta vastaamaan osoittamalla sormella sen naaman kuvaa,
joka kuvasi parhaiten sitd kuinka paljon lapsi pitaa asiasta. Naamat olivat viisiportaisessa jarjestyk-
sessa niin, ettd mitd iloisempi naama, sitd kivempaa on tehda tehtdvia (1 = oikein tylséa / en tee
mielellani; 5 = oikein kivaa / oikein mielellani). Oppimismotivaatiota eri oppimisalueisiin mitattiin
kutakin kolmella kysymykselld (esimerkiksi: Kuinka kivaa sinusta koulussa on laskutehtévit?”,
”Miten mielelldsi teet koulussa laskutehtidvid?”, Miten mielellisi teet kotona laskutehtivia?”).

Tassa tutkimuksessa kéytettiin lukemiseen ja matematiikkaan liittyvi& osioita. Sekad lukemi-
seen ettd matematiikkaan liittyvéalle motivaatiolle muodostettiin molemmille summamuuttujat
kummallekin mittauskerralle laskemalla keskiarvo kolmesta kyseista motivaatiota mittaavasta ky-
symyksestd. Cronbachin alfa reliabiliteetti lukemiseen liittyvélle motivaatiolle oli ensimmaisella
mittauskerralla .79 ja toisella .74, ja laskemiseen liittyvélle motivaatiolle vastaavasti .69 ja .88.

Lukutaito. Lapsen taitoja lukemiseen liittyvissa tehtévissé arvioitiin ensimmadisen luokan
syksylla kahdella osatestilla. (1) Sanojen lukemisen testissa lasta pyydettiin lukemaan aaneen yksi-
tellen 20 sanaa, jotka muuttuivat sana sanalta vaikeammiksi (Normaalikoulu, 1985). Vaikeutta lisasi
ensisijaisesti sanojen piteneminen (esimerkiksi “ja”, ”isd”, “ikkuna”, ’tulitikku”). Testaamista jat-
kettiin, kunnes lapsi luki nelja perdkkéistd sanaa vaarin tai jatti vastaamatta. Jokaisesta oikein lue-
tusta sanasta annettiin yksi piste, jolloin suurin mahdollinen kokonaispistemaaré oli 20. Testin puo-

litusmenetelmalla laskettu (split-half) reliabiliteetti oli .80. Lapsen testissd saaman pistemaaran on
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osoitettu korreloivan opettajan tekeman arvion kanssa .47- .85 (Aunola & Nurmi, 2002). Osatestin
tiedetd&n myds olevan herkké mittari lukutaidon varhaisvaiheeseen ajoittuvassa arvioinnissa.

(2) Aaneen lukemisen sujuvuuden testissa (Onatsu & Nurmi, 1999) lasta pyydettiin lukemaan
aaneen lyhyt tarina niin nopeasti ja tarkasti kuin mahdollista. Tarinassa oli 57 sanaa. Testin piste-
méaara laskettiin jakamalla oikein luettujen sanojen lukumaéra ajalla (sekunneissa), jonka lapsi
kaytti tarinan lukemiseen. Testistd saadun pistemé&ardn ja opettajan arvion lapsen lukemisen suju-
vuudesta on osoitettu korreloivan .66- .79 (Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi, & Kirby, 2005).
Osatestin tiedetddn olevan herkka mittari edistyneempien lukemiseen liittyvien taitojen arvioinnissa.

Lapsen lukutaidon kokonaispisteet ensimmaisen kouluvuoden syksylla muodostettiin laske-
malla keskiarvo standardisoiduista (z-pisteet) osatestien tuloksista. Aineiston jatkoké&sittelyn vuoksi
summamuuttujan poikkeavat havainnot (2 kpl) muutettiin vastaamaan paremmin muuta jakaumaa
kayttamalla muun otoksen aaripdiden arvoja. Pistemaéran korrelaatio opettajan arvioiman lukutai-
don kanssa oli .69.

Matematiikan taito. Lapsen matemaattisia taitoja ensimmaisen luokan syksylla arvioitiin
my0s kahdella osatestill4. (1) Lapsen tuntemusta matematiikan perusluvuista ja keskeisista k&sit-
teistd (esimerkiksi yhtd suuri kuin”, “enemmén”, ”vihemmén”) mitattiin 11 tehtévalla, jotka vai-
keutuivat tehtdvien edetessa. Jokaisessa tehtavassé lapselle néytettiin kuva palloista ja lasta pyydet-
tiin piirtdimaan oikean maard palloja annettuun tilaan (esimerkiksi “Piirrd viisi palloa vdhemman
kuin on mallissa.”; ”Piirrd yhtd monta palloa kuin on mallissa.”). Jokaisesta oikeasta vastauksesta
annettiin yksi piste. Testi on osa matemaattisten késitteiden diagnostista testistda (Ikaheimo, 1996;
Aunola, Leskinen, Lerkkanen, & Nurmi, 2004).

(2) Lisaksi lapsen aritmeettisia perustaitoja matematiikan osalta arvioitiin visuaalisesti esite-
tyilla yhteen- ja vahennyslaskutehtéavilla (esimerkiksi 9 + 3 = ”; 11 — 2 =_”). Tehtdvid oli yhteensa
20 ja ne vaikeutuivat tehtdvien edetessé. Lasta pyydettiin laskemaan niin monta tehtavaa kuin han
osasi. Jokaisesta oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste.

Ensimmaisen ja toisen matemaattisen osion pisteista laskettiin summapistemééra kuvaamaan
lapsen matemaattisia taitoja. Cronbachin alfa reliabiliteettikerroin summamuuttujalle oli .85. Testin

tuloksen ja opettajan arvioiman lapsen taitotason vélinen korrelaatio oli .55 (p <.001).
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2.2.2. Opettajat

Opettajan toimintaa ja emootioita arjen oppimistilanteissa ensimmaisen luokan syksylla ja kevaéalla
tutkittiin Pomerantzin ja kumppaneiden (2006) tutkimusten pohjalta kehitetyn (Aunola & Nurmi,
2006) paivakirjamenetelmén avulla. Opettajaa pyydettiin arvioimaan viikon ajan péivittdin omaa
toimintaansa ja emootioitaan vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa neljassé eri tilanteessa, jotka oli-
vat (1) koulutehtévien tekemiseen liittyva tilanne (”’Pyysiko oppilas sinua auttamaan jossakin kou-
lutehtivdssd”? jal tai “Tarjositko oppilaalle apua koulutehtdvissd?”), (2) uuden asian opetteluun
liittyva tilanne (”’Opetitko tai opettelitteko tinddn jotain uutta tai oppilaalle vaikeaa?”), (3) onnis-
tumistilanne (”’Onnistuiko oppilas pdivin aikana hyvin jossakin koulutehtivdissd tai uuden asian
opettelussa?)” ja (4) epdonnistumistilanne (”Oliko oppilaalla pdivin aikana vaikeuksia jossakin
koulutehtavassa tai oppimistilanteessa?”).

Opettajan toiminta. Mikali tietty edelld kuvattu vuorovaikutustilanne oli tapahtunut péivan
aikana, pyydettiin opettajaa arvioimaan omaa toimintaansa tilanteessa ("Miten toimit tdssd tilan-
teessa?”’) erilaisten viittdmien suhteen kylla- tai ei-vastauksilla (1 = ei, 2 = kyllg).

Tassa tutkimuksessa opettajan toimintaa kuvaavista vaittdmista kaytettiin kahden ensimmai-
sen vuorovaikutustilanteen vaittdmia: a) ”Autoin hanté tai tarkistin tehtvat” ja b) "Rohkaisin hanté
yrittdmaan tehtévia itse tai tarkistamaan tehtévét itse”. Naiden vaittdmien avulla pyrittiin selvitta-
maéan, kuinka tyypillista opettajalle on tukea oppilaan autonomiaa rohkaisemalla yrittdmaan itse tai
kontrolloida oppilaan itsendista toimintaa ja oppimista apua tarjoamalla.

Tilastollista analyysid varten koulutehtévien tekemiseen liittyvéan tilanteen ja uuden asian
opetteluun liittyvén tilanteen “auttoi”-viitteistd ja “rohkaisi”-véitteistd muodostettiin molemmista
summamuuttujat yli kahden tilanteen ja viikonpaivien (viisi paivad) kuvaamaan opettajan tarjoamaa
apua ja opettajan kayttdmaa rohkaisemista. Koska kyseiset summamuuttujat olivat niin kutsuttuja
count-muuttujia eli kuvasivat tietyn tapahtuman esiintyvyytta viikon aikana, ei ndille muuttujille
ollut mieleké&sté laskea Cronbachin alfa reliabiliteettikertoimia.

Opettajan emootiot. Opettajan emootioita arvioitiin edelld kuvattujen vuorovaikutustilantei-
den yhteydessé pyytdamalla opettajaa arvioimaan tilanteissa ilmenneitd tunteitaan ("Miltd sinusta
tilanteessa tuntui? Olitko: ...””) 5-portaisella Likert-asteikolla (1 = ei ollenkaan, 5 = erittdin paljon).

Opettajan positiivisten emootioiden mittana kaytettiin tassd tutkimuksessa opettajan arvioita
positiivisten emootioiden esiintymisestd oppilaan onnistumistilanteessa. Onnistumistilanteen ta-
pahtuessa opettajaa pyydettiin arvioimaan positiivisia tunteitaan seuraavien tunteiden osalta: a) iloi-

nen/innostunut, b) ylped ja c) kiitollinen. Vastauksista muodostettiin summamuuttuja erikseen
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kummallekin mittauskerralle kuvaamaan opettajan positiivisia tunteita. Summamuuttujan muodos-
tamiseksi laskettiin ensin keskiarvo kolmesta osiosta ja tdmén jalkeen keskiarvo eri viikonpaivien
arvioinneista. Cronbachin alfan mukaiset reliabiliteettikertoimet olivat positiivisille emootioille
syksylla .75 ja kevaalla .76.

Opettajan negatiivisten emootioiden mittana kéytettiin opettajan arvioita negatiivisista emoo-
tioistaan oppilaan epdonnistumistilanteessa: a) artynyt/vihainen/turhautunut, b) ahdistunut ja d) su-
rullinen. Epéonnistumistilanteiden kielteisille tunteille laskettiin keskiarvosummamuuttujat yli osi-
oiden ja viikonpdivien kuvaamaan opettajan kokemia negatiivisia emootioita vuorovaikutustilan-
teissa. Cronbachin alfan mukaiset reliabiliteettikertoimet negatiivisille emootioille olivat syksylla
.65 ja kevéaalla .65.

2.3. Tilastolliset analyysit

Tutkimusaineiston tilastollinen analysointi toteutettiin IBM SPSS Statistics 19 -ohjelmalla. Ana-
lysointimenetelmana kaytettiin hierarkkista regressioanalyysid. Analyyseja tehtiin kahdenlaisia.
Ensimmaisissé analyyseissa tutkittiin, miss& madrin opettajan emootiot ja toiminta selittdvat oppi-
laan oppiainekohtaisen oppimismotivaation kehitysta ensimmaisen kouluvuoden aikana. Selitetté-
vana muuttujana oli oppilaan kevéan oppiainekohtainen motivaatio erikseen lukemisen ja matema-
tilkan osalta. Koska tassa tutkimuksessa tutkittiin oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation
kehitystd ensimmaéisen kouluvuoden aikana, selittdviksi muuttujiksi regressiomalleihin asetettiin
ensimmaiselld askelmalla selitettdvdn muuttujan lahtotaso syksylla. Toisella askelmalla kontrolloi-
tiin taitotaso vastaavassa oppiaineessa (syksyn luku- tai matematiikan taito). Kolmannella askel-
malla malliin lisattiin lapsen sukupuoli. Neljannella askelmalla selittajiksi liséttiin opettajan emoo-
tiot (onnistumistilanteessa koetut positiiviset tunteet ja epdonnistumistilanteessa koetut negatiiviset
tunteet) ja toimintatavat (rohkaiseminen ja auttaminen). Kukin emootio- ja toimintatapamuuttuja
testattiin omassa mallissaan, koska muuttujat korreloivat keskenaan. Viimeisella askelmalla testat-
tiin lapsen sukupuolen ja opettajan emootioiden / toimintatapojen interaktiotermit. Kukin interak-
tiotermi testattiin omassa mallissaan. Mikali sukupuoli-yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitseva
tai viitteellisesti merkitseva (p < .10), analyysi tehtiin erikseen tytGille ja pojille.

Toisissa analyyseissa tutkittiin, missd maarin oppilaan oppimismotivaatio ja koulutaitojen
taso selittdd opettajan emootioita ja toimintaa myéhemmin ensimmaisen kouluvuoden aikana. Tal-

16in selitettdvdnd muuttujana olivat opettajan kevédn emootiot ja toimintatavat. Selittaviksi muuttu-
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jiksi regressiomalleihin asetettiin ensimmaiselld askelmalla selitettdvan muuttujan l&dhtétaso syk-
sylla. Toisella askelmalla selittgjaksi lisattiin lapsen sukupuoli, kolmannella lapsen taidot lukemi-
sessa ja matematiikassa syksylla ja neljannell& lapsen oppiainekohtainen motivaatio lukemiseen ja
matematiikkaan. Viimeiselld askelmalla testattiin lapsen sukupuolen ja motivaation yhdysvaiku-
tustermit (kumpikin omassa mallissaan).

Tutkimuksessa kaytettyjen muuttujien keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh) ja korrelaatiot on
esitetty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Kaytettyjen muuttujien keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh) ja korrelaatiot.

Ka Kh 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Oppimismotivaatio lukemiseen/ syksy 4.06 0.98 -
2. Oppimismotivaatio lukemiseen/ kevét 4.24 0.79 .340**
3. Oppimismotivaatio matematiikkaan/ syksy 4.28 0.86 148 A121 -
4. Oppimismotivaatio matematiikkaan/ kevat  4.31 0.94 .064 .057 .388**
5. Positiiviset emootiot/ syksy 3.59 0.69 -.018 .003 -.070 115 -
6. Positiiviset emootiot/ kevét 3.58 0.69 132 013  -.027 .040 B11** -
7. Negatiiviset emootiot/ syksy 1.35 0.54 -.009 .015 .012 .033 .078 .054 -
8. Negatiiviset emootiot/ kevat 1.33 0.51 -.050 019 -006 -165 -.003 .228 B17** -
9. Rohkaiseminen/ syksy 0.64 0.28 -003 -08  -.116 079  -124  -.080 128 055 -
10. Rohkaiseminen/ kevat 0.63 0.31 -098  -211** 042 .037 .019 .041 .001 -078 262*%* -
11. Auttaminen/ syksy 0.78 0.24 -192* -034 -094 -052 -016 .066 .024 .206 .301** .031 -
12. Auttaminen/ kevat 0.78 0.27 -188* -075 -008 -075 -.125 022 -028 -.193 156 .314**  262** -

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

3.1. Opettajan emootiot ja toimintatavat selittavina tekijoina

Ensimmaisend tutkimusongelmana oli, missd maarin opettajan emootiot ja toiminta oppimistilan-
teissa oppilaan kanssa selittavat oppilaan my6hempéaa oppimismotivaatiota lukemiseen ja matema-
tilkkkaan ensimmaisen kouluvuoden aikana. Liséksi oltiin kiinnostuneita siitd, missa maarin opetta-
jan emootioiden ja toimintatapojen yhteys oppilaan oppimismotivaatioon on erilainen riippuen op-
pilaan sukupuolesta. Kysymyksiin vastaamiseksi tehtiin hierarkkiset regressioanalyysit erikseen
lukemiseen ja matematiikkaan liittyvélle oppimismotivaatiolle. Analyysien tulokset on esitetty
taulukossa 2.

Oppimismotivaatio lukemiseen. Selitettdessa oppilaan ensimmaéisen kouluvuoden kevaan
oppimismotivaatiota lukemiseen motivaation aiempi taso selitti tilastollisesti merkitsevasti myo-
hempaa motivaatiota: mitd motivoituneempi oppilas oli lukemiseen kouluvuoden alussa, sitd moti-
voituneempi han oli lukemiseen myo6s kouluvuoden lopulla. N&in ollen lukemiseen liittyvassa op-
pimismotivaatiossa ilmeni pysyvyyttd ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Lukutaidon taso tai lapsen
sukupuoli eivét selittdneet lukemiseen liittyvad oppimismotivaatiota aiemman motivaation tason
kontrolloinnin jalkeen. Mydskaan opettajan emootiot tai toimintatavat eivat lisinneet mallin seli-
tysosuutta tilastollisesti merkitsevasti, kun oppilaan aiempi motivaatio oli kontrolloitu. Sen sijaan
interaktiotermeistd oppilaan sukupuolen ja opettajan epdonnistumistilanteessa kokemien negatii-
visten emootioiden yhdysvaikutus lisasi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevasti (ks. Tau-
lukko 2), jonka vuoksi analyysi tehtiin seuraavaksi erikseen tytdille ja pojille. Tulokset osoittivat,
ettd opettajan negatiiviset tunteet epdonnistumistilanteessa selittivét tyttéjen motivaation kehitysta
lukemisessa viitteellisesti negatiivisesti (AR? = .07, p < .10; p =-.26, p < .10; r = -.18, p < .05). Toi-
sin sanoen mita enemman opettajalla oli negatiivisia tunteita epdonnistumistilanteissa ensimmaéisen
luokan syksylld, sita kielteisemmaksi tyttéjen motivaatio lukemiseen kehittyi ensimmaisen koulu-
vuoden aikana. Tai péinvastoin eli mitd vdhemman opettajalla oli negatiivisia tunteita epaonnistu-
mistilanteessa, sitd myodnteisemmaksi tyttdjen motivaatio lukemista kohtaan kehittyi. Poikien koh-
dalla vastaavaa yhteytta ei ollut havaittavissa (AR? = .02, p = .37; p = .14, p = .37; r = .11).
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TAULUKKO 2. Opettajan emootioiden ja toimintatapojen yhteys oppilaan kevaan oppiainekohtaiseen oppimismotivaatioon (hierarkkinen regressioanalyysi).

Motivaatio Motivaatio
lukemiseen matematiikkaan
Selittavat muuttujat B AR? B AR?
Lahtotaso (syksy) B4FrE ] pFxx 39*** 15%**
Vastaava taitotaso -.05 .00 12 .01
Oppilaan sukupuoli -.03 .00 19* .04*
Opettajan emootiot
A. Positiiviset emootiot .01 .00 15* .02*
B. Negatiiviset emootiot .02 .00 -.00 .00
Opettajan toiminta
C. Rohkaiseminen -.10 .01 A1 .01
D. Auttaminen .02 .00 -.02 .00
A X sukupuoli .34 .00 -.67 .01
B X sukupuoli 3.99***  A1F** 1.15 .01
C X sukupuoli -.20 .01 -.15 .00
D X sukupuoli .09 .00 -.24 .00

Huom 1. B = standardoitu regressiokerroin, AR? = selitysasteen muutos.

Huom 2. ***p <.001, **p <.01, *p < .05, t p <.10.

Huom 3. Kukin emootio- ja toimintamuuttuja (A, B, C, D) interaktiotermeineen testattiin omassa mallissaan. Tulokset on raportoitu kunkin selittdvan
muuttujan osalta silta askelmalta, milld muuttuja on malliin lisatty.
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Oppimismotivaatio matematiikkaan. Selitettdessd oppilaan kevaan oppimismotivaatiota
matematiikkaan motivaation aiempi taso syksylla ennusti tilastollisesti merkitsevasti myohempaa
motivaatiota: mit4 motivoituneempi oppilas oli matematiikkaan syksylld, sitd motivoituneempi han
oli matematiikkaan myds kevaalla. Myos sukupuoli lisasi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkit-
sevasti: pojat olivat tyttdja motivoituneempia matematiikkaan ensimmadisen luokan kevaalla aiem-
man motivaation kontrolloinnin jalkeen. Opettajan emootioihin ja toimintaan liittyvistd muuttujista
opettajan positiiviset emootiot onnistumistilanteessa lisasivat mallin selitysosuutta tilastollisesti
merkitsevasti (ks. Taulukko 2) oppilaan aiemman motivaation ja matematiikan taitotason seka su-
kupuolen kontrolloinnin jalkeen: mitd enemman opettaja koki positiivisia tunteita oppilaan onnistu-
essa koulutehtavien tekemisessd tai uuden asian opettelussa ensimmaisen kouluvuoden syksyll,
sitd motivoituneempi oppilas oli matematiikkaan mydhemmin ensimmaisen kouluvuoden kevaalla.

Yhdysvaikutustermeistd mikaan ei saavuttanut tilastollista merkitsevyytta.

3.2. Oppilaan oppiainekohtainen oppimismotivaatio selittavana tekijana

Toisena tutkimusongelmana oli, missé méaarin oppilaan oppimismotivaatio lukemiseen ja matema-
tilkkaan selittdd opettajan myohempi& emootioita ja toimintatapoja oppimistilanteissa oppilaan
kanssa ensimmadisen kouluvuoden aikana. Liséksi oltiin kiinnostuneita siitd, missa maérin nama
yhteydet ovat erilaisia riippuen oppilaan sukupuolesta. Hierarkkisten regressioanalyysien tulokset
koskien oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation yhteyttd opettajan emootioissa ja toimin-
tatavoissa tapahtuviin muutoksiin ensimmaisen kouluvuoden aikana on esitetty taulukossa 3.
Kaikissa analyyseissa (ks. Taulukko 3) opettajan emootion/toimintatavan lahtétaso selitti ti-
lastollisesti merkitsevasti myohempéa emootiota/toimintatapaa oppimistilanteissa. Nain ollen opet-
tajan raportoimissa emootioissa ja toimintatavoissa oli havaittavissa pysyvyytta ensimmaéisen kou-
luvuoden aikana. Emootioissa pysyvyytta oli havaittavissa enemman kuin toimintatavoissa. Myos
oppilaan sukupuolella oli vaikutusta opettajan emootioihin ja toimintatapoihin: ensimmaisen koulu-
vuoden aikana opettajat enenevassa maarin rohkaisivat enemman tyttéja kuin poikia ja myos viit-
teellisesti auttoivat tytt6ja enemman. Opettajat myos kokivat enenevassd maarin enemman posi-

tilvisia tunteita oppimistilanteissa tytt6jen kanssa kuin poikien.
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TAULUKKO 3. Oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation yhteys opettajan kevéan emootioihin ja toimintatapoihin (hierarkkinen regressioanalyysi).

Positiiviset Negatiiviset
emootiot emootiot Rohkaiseminen Auttaminen
Selittavat muuttujat B AR? B AR? B AR? B AR?
Lahtotaso (syksy) BLxF*F ZTHxx RSYASla VY heae 26%*  07** 26%* 07**
Oppilaan sukupuoli -12% .02+ .08 .01 -.25%* 06** -.16+ .02+
Taidot .01 .03 .01 .05*
Lukutaito -.10 .01 .06 -10
Matematiikan taito .05 -17 -13 -.18*
Motivaatio .02* .00 .03+ .02
A. Lukemiseen .16* -.03 -.16* -.15%
B. Matematiikkaan .00 .02 A2 .07
A X sukupuoli A5 .00 -41 .01 697 02+ .58 .02
B X sukupuoli -35 .00 -.95 .03 1.02* .03* 16 .00

Huom 1. = standardoitu regressiokerroin, AR? = selitysasteen muutos.

Huom 2. ***p <.001, **p <.01, *p < .05, { p <.10.

Huom 3. Kumpikin interaktiotermeistd testattiin omassa mallissaan. Tulokset on raportoitu kunkin selittdvdn muuttujan osalta siltd askelmalta, milla& muuttuja
on malliin lisatty.
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Kontrollimuuttujina olevat koulutaidot (lukutaito ja matematiikan taito) ennustivat ainoastaan
opettajan my6hemp&4 avun tarjoamista: mitd paremmat matematiikan taidot oppilaalla oli ensim-
maisen kouluvuoden syksyll4, sitd vdahemmaén opettaja tarjosi oppilaalle apua mychemmin kevéaalla.

Seuraavassa raportoidaan analyysien tulokset koskien mielenkiinnon kohteena olevan oppi-
laan oppiainekohtaisen oppimismotivaation yhteytta opettajan emootioissa ja toimintatavoissa ta-
pahtuviin muutoksiin.

Opettajan emootiot. Tutkittaessa opettajan positiivisia emootioita onnistumistilanteissa ke-
vaalla tulokset osoittivat, ettd motivaatiomuuttujien lisaédminen malliin lisasi mallin selitysosuutta
tilastollisesti merkitsevasti (ks. Taulukko 3), kun opettajan aiemmat positiiviset emootiot seké op-
pilaan sukupuoli ja taitotaso oli kontrolloitu. Oppilaan motivaatiolla lukemiseen oli omavaikutus:
mit4 motivoituneempi oppilas oli lukemiseen syksyll&, sitd enemman opettaja koki myoénteisia tun-
teita oppilaan onnistuessa kevaalla. Yhdysvaikutustermit eivat saavuttaneet tilastollista merkitse-
vyytta.

Selitettéessa opettajan negatiivisia emootioita epdonnistumistilanteissa oppilaan oppimismo-
tivaatio ei ennustanut tilastollisesti merkitsevésti opettajan kokemia emootioita ensimmaisen koulu-
vuoden kevaalla. Myoskaan yhdysvaikutustermit (motivaatio lukemiseen X sukupuoli ja motivaatio
matematiikkaan X sukupuoli) eivét saavuttaneet tilastollista merkitsevyytta.

Opettajan toimintatavat. Selitettdessé opettajan kayttdmaa rohkaisemista oppimistilanteessa
oppilaan oppimismotivaatio lisasi mallin selitysosuutta viitteellisesti merkitsevasti (ks. Taulukko 3),
kun opettajan vastaava aiempi toiminta seka oppilaan sukupuoli ja lukutaito oli kontrolloitu. Moti-
vaatiomuuttujista motivaatiolla lukemiseen oli tilastollisesti merkitseva positiivinen omavaikutus:
mitd motivoituneempi oppilas oli lukemiseen syksylla, sitd vdhemman opettaja rohkaisi hénta ke-
vaalla. Sek& oppilaan sukupuolen ja lukumotivaation ettd oppilaan sukupuolen ja matematiikkaan
liittyvan motivaation yhdysvaikutustermit lisasivat mallin selitysosuutta tilastollisesti viitteellisesti
merkitsevasti tai merkitsevasti (ks. Taulukko 3). Tamén vuoksi analyysi tehtiin seuraavaksi erikseen
tytdille ja pojille.

Tulokset osoittivat, ettd tyttdjen kohdalla opettajan k&yttdmaa myohempaa rohkaisemista op-
pimistilanteessa selitti negatiivisesti tyttdjen motivaatio lukemiseen (AR? = .05, p = .13; p = -.22, p
<.05; r =-.19, p < .05). Toisin sanoen mitad motivoituneempi tyttd oli lukemiseen syksylld, sitd va-
hemman opettaja rohkaisi hantd yrittdméan itse kevaalla. Tyttdjen motivaatio matematiikkaan ei
ollut yhteydessa opettajan my6hempaan rohkaisuun (p = .06, p = .59; r = -.03). Poikien kohdalla
taas matematiikkaan liittyv& motivaatio ennusti tilastollisesti merkitsevasti ja positiivisesti opettajan
my6Shempaa rohkaisua (AR? = .06, p = .11; B = .26, p <.05; r =.13), kun taas poikien lukumoti-

vaatio ei ollut yhteydessd opettajan kdyttdmidn rohkaisuun (B = -.14, p = .24): mita motivoi-
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tuneempi poika oli matematiikkaan ensimmaisen luokan syksylld, sitd enemman opettaja hénté roh-
kaisi ensimmaisen luokan kevaalla.

Selitettdessa opettajan tarjoamaa apua oppimistilanteessa oppilaan oppimismotivaatio ei li-
sannyt mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevésti aiemman avunannon, oppilaan taitotason ja
sukupuolen kontrolloinnin jalkeen. Motivaatiolla lukemiseen oli kuitenkin tilastollisesti viitteellinen
omavaikutus opettajan tarjoamaan apuun: mitd motivoituneempi oppilas oli lukemiseen ensimmai-

sen luokan syksylla, sitd véhemmaén opettaja tarjosi hanelle apua ensimmaisen luokan kevaalla.
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4. POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan
oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisid vastavuoroisia yhteyksia ensimmadisen kouluvuoden
aikana. Yhtaalta oltiin kiinnostuneita siitd, missd maarin opettajan emootiot ja toiminta selittavat
oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation kehitystd ensimmaisen kouluvuoden aikana. Toi-
saalta yhta lailla oltiin my0ds kiinnostuneita siitd, missa méaarin oppilaan oppiainekohtainen oppi-
mismotivaatio selittdd opettajan emootioita ja toimintaa myéhemmin ensimmadisen kouluvuoden
aikana. Lisdksi tutkimuksessa pyrittiin huomioimaan mahdolliset sukupuolierot tutkituissa yhteyk-
sissa. Tulokset osoittivat, ettd opettajan oppimistilanteissa kokemat emootiot olivat yhteydessa op-
pilaan oppimismotivaation kehittymiseen ensimmadisen kouluvuoden aikana: opettajan positiiviset
emootiot heijastuivat myonteisesti oppilaan myohempaan matematiikkaan liittyvaan motivaatioon
ja negatiiviset tunteet taas kielteisesti erityisesti tyttdjen lukemiseen liittyvd&n motivaatioon. Sen
sijaan opettajan toiminnalla ei ollut merkitsevad yhteyttd oppilaan oppimismotivaation kehittymi-
seen. Edelleen tulokset osoittivat, ettd oppilaan oppiainekohtainen oppimismotivaatio selitti opetta-
jan emootioita ja toimintaa opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteissa ensimmaisen kouluvuoden

aikana. Nama yhteydet olivat osin erilaisia riippuen oppilaan sukupuolesta.

4.1. Opettajan emootioiden ja toimintatapojen yhteys oppilaan oppiainekohtaiseen

oppimismotivaatioon

Ensimmaisend tutkimuksessa selvitettiin opettajan emootioiden ja toimintatapojen yhteyttd oppilaan
oppiainekohtaiseen oppimismotivaatioon ensimmaisen kouluvuoden aikana. Tulokset osoittivat,
ettd opettajan tunteet onnistumis- ja epdonnistumistilanteissa olivat yhteydessd oppilaan op-
piainekohtaisen oppimismotivaation kehittymiseen. Ensinnékin oletus opettajan osoittamien positii-
visten tunteiden myodnteisestd yhteydestd oppilaan oppimismotivaatioon (Frenzel ym., 2009;
Hughes ym., 2011; Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993; Stipek ym., 1998; Sutton &
Wheatley, 2003) sai tukea tdssd tutkimuksessa. Aiemmassa tutkimuksessa esimerkiksi Stipekin
(1998) tutkimusryhmd havaitsi, ettd opettajan herkkyys ja ystévéllisyys oppilasta kohtaan oli
myonteisesti yhteydessé erityisesti oppilaan matematiikkaan liittyvaan oppimismotivaatioon. Tassé

tutkimuksessa opettajan onnistumistilanteessa kokemien positiivisten emootioiden havaittiin selit-



24

tdvdn myonteisesti oppilaan oppimismotivaation kehitystd juuri matematiikassa: mitd enemman
opettaja koki positiivisia tunteita oppilaan onnistuessa koulutehtdvien tekemisessé tai uuden asian
opettelussa ensimmaisen kouluvuoden syksylla, sitd motivoituneempi oppilas oli matematiikkaan
my6hemmin kouluvuoden aikana. Voidaankin ajatella, ettd koulunkdynnin alkuvaiheessa opettaja
voi tukea ja vahvistaa oppilaidensa matematiikkaan liittyvdn oppimismotivaation myonteista ke-
hittymistd oppimistilanteissa erityisesti positiivisia tunteita osoittamalla. Koska matematiikkaa on
perinteisesti pidetty vaativana oppiaineena (Eccles, Adler, & Meece, 1984; Grouws & Lembke,
1996; Stodolsky, Salk, & Glaessner, 1991), siihen saattaa liittyd enemman ahdistuksen ja pettymyk-
sen tunteita kuin muihin oppiaineisiin. Tallin opettajan osoittamat mydnteiset tunteet, kuten hy-
vaksynta ja lampimyys, saattavat vahentdd oppilaan ahdistusta sekd matematiikkaan usein liittyvaa
epéonnistumisenpelkoa (ks. esim. Ho ym., 2000). Positiivisten emootioiden vérittdméassa ilmapii-
rissa oppilas voi myos tuntea olevansa kyvykas ja pateva (Fredrickson, 2001; Fredrickson & Brani-
gan, 2005; Hughes ym., 2011) ja saada suoriutumisestaan onnistumisen kokemuksia, jotka voivat
innostaa ja motivoida entisestdan uusien asioiden opettelussa. Toisaalta mahdollista voi myds olla,
ettd opettajan positiiviset tunteet heijastavat opettajan omaa hallintasuuntautuneisuutta ja innostusta
matematiikkaan, minka kautta oppilaallekin voi valittyé positiivinen malli suhtautua kiinnostuneesti
matematiikkaan ja sen haastaviinkin tehtéviin (ks. myos Frenzel ym., 2009).

Toiseksi tdman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajan negatiiviset tunteet epdonnistu-
mistilanteessa olivat yhteydessad tyttjen motivaation kehittymiseen lukemisessa. Mitd enemman
opettaja koki negatiivisia tunteita tyttdjen epdonnistuessa koulutehtdvien tekemisessa tai uuden
asian opettelussa ensimmaisen kouluvuoden alussa, sitd kielteisemmaéksi tyttdjen motivaatio luke-
miseen kehittyi myohemmin kouluvuoden aikana. N&in ollen aiempaan tutkimukseen pohjautuva
oletus, jonka mukaan opettajan negatiiviset emootiot ovat kielteisesti yhteydessa oppilaan oppi-
mismotivaatioon (Deci & Ryan, 1985; Turner ym. 2003), sai myds tassa tutkimuksessa tukea tytto-
jen kohdalla, kun taas poikien kohdalla vastaavaa yhteytta ei havaittu. Nayttaakin siltd, etta tyttojen
kiinnostus ja motivaatio erityisesti lukemista kohtaan muokkautuu osin sen mukaan, milla tavalla
opettaja reagoi tyttéjen epaonnistumiseen. Epdonnistumistilanteessa opettajan osoittamat negatiivi-
set tunteet voivat vahvistaa tyttdjen epaonnistumisen kokemusta ja tdmén vuoksi heikentdd moti-
vaatiota lukemiseen. Vastaavasti opettajan osoittamien positiivisten tunteiden epdonnistumistilan-
teissa voisi ajatella edistavén tyttdjen suoriutumista ja edelleen vahvistavan heiddn motivaatiotaan
lukemiseen. Opettajan kokemien emootioiden taustalta saattaa myos I6ytya sukupuolistereotyyppi-
nen nakemys siitd, ettd tyttdjen oletetaan olevan kiinnostuneita lukemisesta (Eccles & Bryant, 1987;

Eccles ym., 1993) ja heidan odotetaan onnistuvan kyseisessé oppiaineessa. Jos tyttd epéonnistuu
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eikéd saavutakaan odotusten mukaisia tavoitteita, opettaja saattaa pettyd ja kokea negatiivisia tun-
teita, jotka heijastuvat edelleen tyttboppilaaseen murentaen hanen motivaatiotaan lukemiseen.

Emootioiden ohella aiemmassa tutkimuksessa opettajan toiminnan on havaittu olevan yhtey-
dessa oppilaan oppimismotivaatioon. Esimerkiksi oppilaan itsendisid tyoskentelytaitoja ja au-
tonomiaa tukevan opettajan toiminnan on todettu olevan myonteisesti yhteydessa oppilaan oppi-
mismotivaatioon (Nix ym., 1999; Nolen & Nicholls, 1994; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci
2000a; Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993). Sen sijaan opettajan taholta tulevan oppi-
laan toiminnan ja oppimisen ylenpalttisen kontrolloinnin on ajateltu olevan kielteisesti yhteydessa
oppilaan oppimismotivaatioon (Aunola, 2002; Eccles ym., 1993; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006;
Ryan & Deci, 2000a; Schweinle ym., 2006). T&ssa tutkimuksessa opettajan toimintatapojen osalta
tehdyt aiempaan tutkimukseen pohjautuvat oletukset eivét kuitenkaan saaneet tukea. Opettajan toi-
minta koulutehtévien tekemiseen ja uuden asian opetteluun liittyvissa tilanteissa ei selittdnyt oppi-
laan oppimismotivaation kehittymista ensimmadisen kouluvuoden aikana. Tdma saattaa johtua siitd,
ettd koulutaipaleen alkuvaiheessa oppilaan itsendisen tydskentelyn tukeminen ja oppimisen kont-
rollointi eivat vield vaikuta yhta merkittdvasti oppilaan oppimismotivaatioon kuin my&hemmin
koulunkéynnin edetessa. Esimerkiksi autonomian tukemisen voidaan ajatella nousevan keskeisem-
maéksi oppimismotivaatiota edistavéksi tekijaksi vasta nuoruudessa (Assor ym., 2002), jolloin kay-
daan lapi itsendistymisen ja identiteetin rakentamisen vaihetta (Blos, 1979; Erikson, 1963, 1964),
kun taas koulunk&ynnin alkuvuosina oppimismotivaation kehittymisen kannalta ratkaisevampaa
nayttaad olevan oppilaan yleinen mieltymys koulutehtévié ja oppiaineita kohtaan (ks. esim. Aunola,
2002) seka naissé suoriutuminen (Aunola, 2002; Eccles ym., 1993; Good & Nichols, 2001; Gott-
fried, 1990; Gottfried ym., 2001; Ryan & Deci, 2000a).

Ylipaénsa tdman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaan oppimismotivaatiossa niin lu-
kemisen kuin matematiikan osalta ilmeni pysyvyytté lapi ensimmaisen kouluvuoden (vrt. Aunola,
2002). Mita motivoituneempi oppilas oli lukemiseen tai matematiikkaan kouluvuoden alussa syk-
sylld, sitd motivoituneempi han oli lukemiseen ja matematiikkaan myos kouluvuoden loppupuolella
kevaalla. Lisaksi pojat ndyttivat olevan tyttdja motivoituneempia matematiikkaan ensimmaéisen luo-
kan kevaalla, mika tulos on yhdenmukainen aiempien havaittujen oppiainekohtaisiin mieltymyksiin
liittyvien sukupuolierojen kanssa (Eccles ym., 1983; Eccles ym., 1993; Wigfield ym., 2002). Koska
oppiainekohtaisen oppimismotivaation on todettu kehittyvan pysyvéksi melko nopeasti koulun-
kaynnin edetessa (Aunola, 2002; Aunola ym., 2006; Eccles & Wigfield, 2002; Gottfried, 1990;
Gottfried ym., 2001; Ryan & Deci, 2000a; Wigfield ym., 1997), onkin erityisen tarked Kiinnittaa
huomiota siihen, miten oppilaan oppimismotivaation myonteistd kehitystd voitaisiin entisestdan

tukea ja vahvistaa koulunkdynnin alkuvaiheesta l&htien. Tamén tutkimuksen valossa erityisesti
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opettajan emootioilla pikemminkin kuin rohkaisun tai avun tarjoamisen maarélla opettaja-oppilas
vuorovaikutustilanteissa ndyttad olevan merkitysta sille, minkélaiseksi oppilaan oppimismotivaatio
kehittyy ensimmaisen kouluvuoden aikana. Onkin mahdollista, ettd opettajan emootiot heijastavat
opettajan omaa hallintasuuntautuneisuutta ja innostuneisuutta kouluoppimista kohtaan (ks. myos
Frenzel ym., 2009). Tdémankaltaiset asenteet voivat puolestaan olla keskeisempia oppilaan oppi-
mismotivaatioon vaikuttavia tekijoita kuin konkreettiset toimintatavat: olennaista ei siis valttaméatta

ole niink&&n se, mita opettaja tekee vaan pikemminkin se, mill& asenteella opettaja sen tekee.

4.2. Oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation yhteys opettajan emootioihin ja
toimintatapoihin

Tassé tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myos siitd, missa maarin oppilaan oppiainekohtainen op-
pimismotivaatio ensimmaisen kouluvuoden syksylla selittdd opettajan emootioita ja toimintaan
oppimistilanteissa oppilaan kanssa mydhemmin kouluvuoden aikana. Aiemmassa tutkimuksessa
opettajan emootioiden ja toiminnan on havaittu olevan yhteydessa oppilaan oppimismotivaatioon ja
sen kehittymiseen (esim. Frenzel ym., 2009; Hughes ym., 2011; Nix ym., 1999; Reeve & Jang,
2006; Ryan & Deci 2000a; Schweinle ym., 2006; Skinner & Belmont, 1993; Sutton & Wheatley,
2003), mutta yhta lailla opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppimismotivaation
valinen yhteys voi olla péinvastainen. Nain ollen myds oppilas ja hdnen kayttaytymisensa ja moti-
voituneisuutensa voivat vaikuttaa siihen, minkalaisia emootioita opettaja kokee ja miten opettaja
toimii erilaisissa oppimistilanteissa (Brophy, 1983; Irvine, 1986; Nurmi, painossa; Sarrazin ym.,
2006; Skinner & Belmont, 1993).

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaan oppimismotivaatio lukemiseen oli yh-
teydessé opettajan onnistumistilanteissa kokemiin positiivisiin emootioihin. Mit4 motivoituneempi
oppilas oli lukemiseen ensimmaéisen kouluvuoden syksyllg, sitd enemman opettaja koki mydnteisiéd
tunteita oppilaan onnistuessa kevaalla. Tulos on samansuuntainen aiempien vanhempia oppilaita
koskevien tutkimusten kanssa, joissa opettajien on havaittu osoittavan muun muassa enemman
huomioita ja laheisyytta sellaisille oppilaille, jotka ovat motivoituneita ja sitoutuneita oppimiseen ja
toimintaan luokkahuoneessa (ks. esim. Skinner & Belmont, 1993). Nayttaékin silta, etta opettajalle
on luontevaa kokea myonteisia tunteita erityisesti sellaisen oppilaan kanssa tydskennellessaan, joka
on motivoitunut oppimisesta ja onnistuu vaivattomasti uusien asioiden opettelussa. Ylipd&dnsa moti-

voituneiden, aktiivisten ja oppimisesta innostuneiden oppilaiden voidaan ajatella saavan helpommin
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puoleensa opettajan huomion (Brophy, 1983; Nurmi, painossa), kun taas motivoitumattomat ja pas-
siiviset oppilaat saattavat jattdytyd herkemmin sivuun oppimistilanteissa ja herattd4 opettajassa sen
takia enemman kielteisid tunteita. Tamén tutkimuksen tulos, ettd opettajan positiivisia emootioita
selitti pikemminkin oppilaan motivaatio lukemiseen kuin matematiikkaan voi johtua puolestaan
siitd, ettd ensimmadisen kouluvuoden aikana lukemista pidetddn keskeisimpana oppisisaltonéd ja
oppilaan lukemaan oppiminen on ensisijainen opetustavoite (ks. esim. Leppéanen, Niemi, Aunola, &
Nurmi, 2004). Kun oppilas on motivoitunut keskeisimp&aan ensimmadiselld luokalla opeteltavaan
asiaan, voi opettaja kokea onnistuneensa tavoitteessaan, mikéa nékyy edelleen mydnteisina tunteita
opettajan olleessa vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa. Mielenkiintoista olisi myods ollut tietaa,
missd maarin oppilaan oppimismotivaatio voi olla yhteydessa opettajan kokemiin negatiivisiin
tunteisiin. Tassd tutkimuksessa oppilaan oppimismotivaation ei kuitenkaan havaittu ennustavan
opettajan negatiivisia tunteita epdonnistumistilanteissa ensimmaisen kouluvuoden aikana.

Opettajan emootioiden lisaksi tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaan oppiainekohtaisen oppi-
mismotivaation yhteyttd opettajan toimintaan oppimistilanteissa oppilaan kanssa. Aiemmassa tut-
kimuksessa opettajien on esimerkiksi havaittu tukevan enemmé&n motivoituneiden oppilaiden itse-
naistd tydskentelya ja autonomiaa ja kontrolloivan enemman niiden oppilaiden oppimista ja toi-
mintaa, jotka ovat vdhemman motivoituneita oppimiseen (Sarrazin ym., 2006). Tassé tutkimuksessa
sekd oppilaan oppimismotivaatio lukemiseen ettd matematiikkaan ensimmaisen kouluvuoden syk-
sylla ennustivat molemmat opettajan kayttdmaa rohkaisemista koulutehtévien tekemiseen ja uuden
asian opetteluun liittyvissa tilanteissa kevatlukukaudella. Tulokset olivat kuitenkin erilaisia riippuen
oppilaan sukupuolesta. Ensinndkin mitd motivoituneempi tyttdoppilas oli lukemiseen syksylla, sita
vahemman opettaja rohkaisi hanta kevaallad. Poikien kohdalla opettajan kayttdmad rohkaisemista
ennusti puolestaan matematiikkaan liittyva oppimismotivaatio. Huomionarvoista on edelleen se,
ettd toisin kuin tyttéjen kohdalla, poikien oppimismotivaatio matematiikkaan oli positiivisesti yh-
teydessa opettajan myohempaan rohkaisuun: mita motivoituneempi poika oli matematiikkaan en-
simmadisen luokan syksylla, sitd enemman opettaja hanta rohkaisi ensimmaisen luokan kevaalla.
Ylip4énsa taménkaltaiset tulokset ovat samansuuntaisia niiden aiempien tutkimusten kanssa, joissa
opettajien on havaittu kdyttavan oppimistilanteissa enemman aikaa poikien kuin tyttéjen huomioi-
miseen (Brophy & Good, 1970; Burr, 1998; Irvine 1986; Jones & Dindia, 2004). Toisaalta opettajan
ajattelu saattaa myos olla varsin stereotyyppistd, ja poikien oletetaan tarvitsevan enemmaén roh-
kaisua oppimismotivaationsa yllapitdmiseen kuin tyttdjen jo koulunkdynnin alkuvaiheesta lahtien
(vrt. esim. Hirsto 2001b). Mahdollista on sekin, ettd kiltit ja oppimisesta innostuneet tytot jadvat
yksinkertaisesti vdhemmalle huomiolle luokkaymparistdssa, jossa opettajan huomio saattaa koh-

distua &&nekkaisiin ja oppimiseen véhemman motivoituneisiin poikaoppilaisiin (Hirsto 2001b).
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Opettajan kayttdman rohkaisemisen vastakohtana tdssa tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan
oppimistilanteissa tarjoaman avun maaraa. Tulokset osoittivat, ettd oppilaan motivaatio lukemiseen
ensimmaisen luokan syksylla ennusti ainoastaan viitteellisesti opettajan avunantoa ensimmaisen
luokan kevaallad: mitd motivoituneempi oppilas oli lukemiseen, sitd véhemman opettaja tarjosi ha-
nelle apua my6hemmin kouluvuoden lopulla. On mahdollista, ettd motivoituneen oppilaan kohdalla
opettaja katsoo jatkuvan avun tarjoamisen jopa turhana. Toisaalta motivoitunut oppilas ei my6skaan
valttamatta itse kaipaa opettajalta apua oppimistilanteissa. Oppilaan oppimismotivaation kannalta
tarkasteltuna juuri opettajan avun véhenemisen voidaankin ajatella olevan ainoastaan hyva asia.
Kuten aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, oppilaan toimintojen ylenpalttinen kontrollointi (esim.
jatkuva avun tarjoaminen) nayttdisi nimittdin myohemmin koulu-uran aikana olevan kielteisesti
yhteydessé oppilaan autonomian kokemukseen (Aunola, 2002; Deci ym., 1994; Deci ym., 1999) ja
oppimismotivaatioon (Eccles ym., 1993; Reeve, 2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a;
Schweinle ym., 2006). Sitd vastoin autonomian kokemuksen ja oppimismotivaation vahvistaminen
kannalta oleellista on tukea oppilaiden itsendisié tydskentelytapoja ja rohkaista heitd yrittdméaéan itse
oppimistilanteissa (Assor ym., 2002; Aunola, 2002; Connell & Wellborn, 1991; Deci ym., 1994;
Grolnick ym., 1991; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a; Schweinle ym., 2006; Skinner &
Belmont, 1993). Vaikka téssa tutkimuksessa opettajan tarjoaman avun ja rohkaisun méaara eivét
ennakoineet oppilaiden mychempédd motivaatiota, on mahdollista, ettd néiden vaikutukset alkavat
nékya ja voimistua myéhemmin koulu-uran aikana.

Opettajan raportoimat emootiot ja toimintatavat osoittautuivat tassé tutkimuksessa suhteelli-
sen pysyviksi ensimmaisen kouluvuoden aikana. Erityisesti pysyvyyttd oli havaittavissa opettajan
emootioissa, joiden voidaan toisaalta ndhdd ohjaavan opettajan toimintaa oppimistilanteissa (vrt.
Izard & Ackerman, 2004; Keltner & Gross, 1999; Kokkonen & Pulkkinen, 1996). Liséksi ensim-
maisen kouluvuoden aikana opettajan emootioihin ja toimintaan vaikutti osaltaan oppilaan suku-
puoli. Ensinndkin opettajat nayttivat kokevan enemman positiivisia tunteita oppimistilanteissa tyt-
tojen kanssa kuin poikien kanssa. Opettajat nayttivat myos olevan kasvavassa méérin enemman
tekemisissa poikaoppilaiden sijaan tyttoppilaiden kanssa rohkaisemalla ja auttamalla heitd oppi-
mistilanteissa. Merkillepantavaa on se, ettd nama tulokset ovat sekd yhdenmukaisia etta erilaisia
aiempien tutkimusten kanssa. Esimerkiksi Fagotin (1973) ja Puumala (2007) tutkimuksissa opetta-
jien todettiin osoittavan ohjauksensa ja opetuksensa poikien sijaan pikemminkin tytoille, mik&
myoOtdilee my6s tdmén tutkimuksen tulosta. Toisaalta toisissa tutkimuksissa opettajien on vastaa-
vasti havaittu huomioivan, auttavan ja ohjaavan oppimistilanteissa useammin poikia kuin tyttoja
(Brophy & Good, 1970; Burr, 1998; Garrett, 1987; Irvine, 1986; Jones & Dindia, 2004; Serbin ym.,
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1973; Simpson & Erickson, 1983). Oletus, jonka mukaan opettajan toiminta olisi yhteydessa ni-

menomaan poikien oppimismotivaatioon, ei saanut lopulta taysin tukea tassa tutkimuksessa.

4.3. Tutkimuksen vahvuudet, rajoitukset ja jatkotutkimuksen tarve

Tama tutkimus vahvistaa ja laajentaa aiempien tutkimusten havaintoja opettajan emootioiden ja
toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisista yhteyksistd. Koska ky-
seessd on pitkittaistutkimus, se tarjoaa poikkileikkaustutkimukselle ominaisten korrelatiivisten tu-
losten sijaan tietoa erityisesti opettajan toiminnan ja emootioiden ja oppilaan oppimismotivaation
muotoutumisesta keskeisen ensimmadisen kouluvuoden aikana. Lisaksi tdman tutkimuksen erityi-
send vahvuutena voidaan pitaa sitd, ettd sen puitteissa on mahdollista tarkastella aiemmista tutki-
muksista poiketen sek& opettajan toiminnan ja emootioiden yhteyttd oppilaan oppiainekohtaisen
oppimismotivaation kehittymiseen ettd oppilaan oppimismotivaation yhteyttd opettajan emootioissa
ja toimintatavoissa tapahtuviin muutoksiin ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Ymmarrys opettajan
emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valisistd vasta-
vuoroisista yhteyksista on edelleen térkead siksi, ettd oppilaan ja opettajan valiselld vuorovaikutuk-
sella voi olla merkittavé vaikutus kouluoppimisessa seka oppimismotivaation ja koulutaitojen ke-
hittymisessa koulunkaynnin alkuvaiheesta lahtien (ks. myos Aunola, 2002; Aunola & Nurmi, 2006).

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa ja tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on syyté ottaa
huomioon tutkimuksen rajoitukset. Ensinndkin opettajan toimintatapojen osalta huomioitiin nyt
ainoastaan opettajan koulutehtévien tekemiseen ja uuden asian opetteluun liittyvissa tilanteissa
kayttdma rohkaiseminen ja avun tarjoaminen. Vaikka oppilaan itsendiseen yrittamiseen rohkaisemi-
sen on ajateltu tukevan oppilaan autonomian kokemusta ja vahvistan oppimismotivaatiota (esim.
Assor ym. 2002; Aunola, 2002; Connell & Wellborn, 1991; Reeve & Halusic, 2009; Reeve & Jang,
2006; Ryan & Deci, 2000a) ja oppilaan oppimisen kontrolloinnin ja jatkuvan avun tarjoamisen
puolestaan heikentédvan autonomian kokemusta ja oppimismotivaatiota (esim. Aunola, 2002; Deci
ym., 1999; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000a; Schweinle ym., 2006), kokonaisvaltaisempi
késitys oppimismotivaation muotoutumisesta ja kehittymisesta erityisesti koulunkdynnin alkuvai-
heessa edellyttaisi opettajan toiminnan ja emootioiden kattavampaa huomiointia. Aiemman tutki-
muksen perusteella oppilaan oppimismotivaation on esimerkiksi havaittu olevan yhteydessa siihen,
minkalaista palautetta oppilas saa suoriutumisestaan (Aunola, 2002; Deci ym., 1999; Eccles ym.,
1993; Good & Nichols, 2001; Gottfried, 1990; Gottfried ym., 2001; Ryan & Deci, 2000a) ja missé
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maarin opettaja palkitsee tai rankaisee oppilasta (Aunola, 2002; Deci & Ryan, 1985; Hamre &
Pianta, 2005; Ryan & Deci, 2000a, 2000b). Taman tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voida
tehda paatelmia siitd, mika merkitys kehumisella ja palkitsemisella tai vastaavasti torumisella ja
rankaisemisella opettajan toimintatapoina voi olla oppilaan oppimismotivaatioon. Jatkotutkimuk-
sissa ndiden yhteyksien selvittdmisen lisaksi olisi hyvé tutkia myos sitd, missa maarin oppilaan op-
pimismotivaatio ohjaa opettajaa palautteenannossa ja palkkioiden ja rangaistusten kdytdssa ennen
muuta ensimmaisten kouluvuosien aikana.

Opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation
valiset vastavuoroiset yhteydet ilmenevét vuorovaikutustilanteissa, joissa on lasna seka oppilas etta
opettaja ominaisuuksineen. Ensinndkin oppilaan ominaisuuksilla ja k&yttdytymiselld on havaittu
olevan selvid yhteyksia erityisesti opettajan toimintaan opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteissa
(Brophy, 1983; Corno, 2008; Irvine, 1986; Nurmi, painossa; Skinner & Belmont, 1993). Téssa tut-
kimuksessa tulosten analysoinnissa otettiin kuitenkin huomioon oppilaan oppimismotivaation ja
koulutaitojen liséksi ainoastaan oppilaan sukupuoli, minka osalta tulikin esille muutamia tilastolli-
sesti merkitsevid tuloksia. Sen sijaan jatkotutkimuksissa opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja
oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation vélisten yhteyksien tarkastelussa olisi hyva huomi-
oida monipuolisemmin myds oppilaan persoonaan ja kayttaytymiseen liittyvia tekijoitd. Edelleen
tassd tutkimuksessa on l6ydettdvissa rajoituksia opettajan ominaisuuksien osalta, mink& huomioi-
minen tulevissa tutkimuksissa voi sekin olla perusteltua. Nyt epéselvaksi jaa esimerkiksi opettajan
sukupuolen ja opetuskokemuksen merkitys tarkasteltaessa opettajan emootioiden ja toimintatapojen
ja oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation vélisid vasavuoroisia yhteyksia. Lisaksi on hyvé
muistaa, etta opettajan emootioiden ja toiminnan on todettu riippuvan hyvin paljon opettajan omasta
persoonasta ja omista kokemuksista ja tyoskentelyrutiineista (Nurmi, painossa; Sutton & Wheatley,
2003). Esimerkiksi toiset opettajat voivat olla temperamentiltaan avoimempia ja heidan on
luontevampi ndyttaa tunteitaan ulospéin, kun taas toiset opettajat ovat sisdénpdin vetaytyvampia.
Toisille opettajille saattaa puolestaan olla tyypillisemp&& antaa oppimistilanteissa mahdollisimman
paljon tilaa oppilaan itsendiselle tytskentelylle. Vastaavasti toiset opettajat voivat kokea mielek-
kaampana oppilaan kontrolloidumman ohjauksen ja opettamisen. Tydpaivan aikana koettujen omien
tunteiden ja toimintatapojen késittely saattaa sekin olla hallitumpaa sellaisen opettajan kohdalla,
jolla on enemman tyokokemusta ja sen myo6té syntynyttd varmuutta omassa tygssaan.

Tutkimuksen rajoituksia pohdittaessa on syytd huomioida vield tutkittavat ja tutkimusase-
telma. Ensinnékin tassd tutkimuksessa huomioitiin kunkin opettajan vuorovaikutus paivittaisissa
oppimistilanteissa yhden tutkimuksessa mukana olevan lapsen kanssa. Toisin sanoen opettajan

taytyi kiinnittaa erityistd huomiota niihin vuorovaikutustilanteisiin, joissa han oli juuri tdiman yhden
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lapsen kanssa. Tilannetta on kuitenkin saattanut hankaloittaa se, ettei opettajalla ollut riittavéasti ai-
kaa tai resursseja paneutua yksittaiseen oppilaaseen ja tdman oppimiseen paivén aikana. Toisekseen
vaikka tutkimuksessa mukana olleet lapset valittiin satunnaisesti tutkimuskaupunkien jokaiselta
ensimmadiseltd vuosiluokalta, kultakin luokalta oli mukana vain yksi oppilas, jonka kanssa kay-
méaansd vuorovaikutusta opettaja raportoi péivakirjassa. Nain ollen opettajan yksittaisen oppilaan
kanssa oppimistilanteissa kokemien emootioiden ja toiminnan pohjalta tehtaviin yleistyksiin on
syyté suhtautua varauksella. Tutkimus ei myodskaan mahdollista opettajan emootioiden ja toiminta-
tapojen vertailua eri oppilaiden kanssa, minké takia jatkossa olisi hyva tarkastella opettajan vuoro-
vaikutusta ja kanssakdymistd useamman eri oppilaan kanssa samanaikaisesti. Tutkimalla useampaa
oppilasta samalta luokalta olisi mahdollista selvittad, missa madrin opettajan emootiot ja toiminta-
tavat vaihtelevat oppilaasta riippuen ja missd maarin ne puolestaan kuvastavat opettajalle tyypillista
tapaa olla ja toimia opetustilanteissa.

Tavanomaisten tutkimusmenetelmien sijaan téssa tutkimuksessa opettajan emootioita ja toi-
mintatapoja lahestyttiin paivakirjamenetelmaé (Averill, 1982) hyddyntéen. Sen avulla on mahdol-
lista saada realistisempi ja henkilokohtaisempi kuva paivittéisista tapahtumista, kokemuksista ja
tuntemuksista eri tilanteissa (Bolger ym., 2003). Péivakirjan kayttoon liittyy kuitenkin omat rajoi-
tuksensa. Tassé tutkimuksessa opettajan tehtdvana oli tayttad strukturoitua paivékirjaa viikon ajan
aina koulupéivan péatyttyd. Se, ettd opettaja on tayttanyt paivakirjaa vasta koulupdivan paatyttya,
saattaa heikentdd tutkimustulosten luotettavuutta ja todenperdisyyttd. Opettaja ei ole ehk& kyennyt
enaa myohemmin paivélld muistamaan sellaisenaan esimerkiksi aamun tunneilla tapahtuneisiin op-
pimistilanteisiin liittyvid tuntemuksiaan ja tai naissa tilanteissa toimimistaan. Toisaalta opettajan on
saattanut olla hankala valita strukturoidusta paivékirjasta taysin tilannetta vastaava emootio ja toi-
mintatapa, mik& osaltaan rajoittaa todellisten emootioiden ja todellisen toiminnan esilletuloa tulok-
sissa. Tama ongelma patee kuitenkin kaikkiin kyselytutkimuksiin, joissa kéytetddn strukturoituja
kyselylomakkeita (ks. esim. Coolican, 2004).

Jatkossa péivakirjamenetelma on varmasti yksi toimiva tapa saada tietoa opettajan emooti-
oista ja toimintatavoista arjen oppimistilanteissa. Toisaalta paivékirjassa raportoidut emootiot ja
toimintatavat perustuvat aina opettajan itsearviointiin, joten tulosten luotettavuuden parantamisen
kannalta paivékirjan rinnalla olisi hyva kayttaa esimerkiksi havainnointia luokkaympéristossa. Li-
sdksi erityistd huomiota tulisi kiinnittda sithen ajankohtaan, jolloin paivékirjaa taytetaan. Tilanteet
ja emootiot ovat yleensé niin aikaan ja paikkaan sidottuja, ettei niitd vélttdmatta osata tarkastella
erillisind ilmidind. Nain ollen pdivakirjaan tulisikin kirjata aina valittdmasti tarkastelun alla olevat
vuorovaikutustilanteet ja niihin liittyvat kokemukset. Myo6s paivékirjan hyodyntaminen viikkoa

pidemmall aikavalilla voisi tuoda selvemmin esille opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja
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oppilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation vélisid yhteyksid. Nyt kaikki oppimistilanteet eivat

edes vélttamatta esiintyneet sellaisenaan luokkaymparistossa tutkimusviikon aikana.

4.4. Johtopaatokset

Oppilaan ja opettajan valisella vuorovaikutuksella on mitd todennakdisimmin keskeinen merkitys
lapsen oppimismotivaation ja koulutaitojen kehittymisessa (ks. myds Aunola & Nurmi, 2006). Ku-
ten tdssa tutkimuksessa on tullut esille, opettaja voi osaltaan olla vaikuttamassa siihen, minkalai-
seksi oppilaan oppimismotivaatio kehittyy ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Toisaalta yhté lailla
oppilaan oppimismotivaatio nayttaa vaikuttavan siihen, minkélaisia tunteita opettaja kokee ja miten
opettaja toimii oppimistilanteissa oppilaan kanssa. Vaikka tdman tutkimuksen puitteissa ei vield
voida tehda kovin pitkalle menevia johtopaatoksia, opettajan emootioiden ja toimintatapojen ja op-
pilaan oppiainekohtaisen oppimismotivaation valiltd on I0ydettavissa vastavuoroisia yhteyksia,
minké takia yhteyksien tunnistaminen ja tiedostaminen arjen oppimistilanteissa koulutaipaleen al-
kumetreilta 1&htien on ensiarvoisen tarkeda.

Taman tutkimuksen tuloksia voitaisiin hyddyntdd ennen muuta kouluymparistossé, jossa lap-
sen ndkemys itsestdan oppijana ja hanen oppimismotivaationsa muotoutuvat ja muuttuvat suhteelli-
sen pysyviksi ensimmaisten kouluvuosien aikana (Aunola, 2002; Aunola ym., 2006; Eccles & Wig-
field, 2002; Gottfried, 1990; Gottfried ym., 2001; Ryan & Deci, 2000a; Wigfield ym., 1997). Erityi-
sesti opettajien tulisi kiinnittdd huomioita siihen, mink& verran he osoittavat oppimis- ja vuorovai-
kutustilanteissa oppilaiden kanssa positiivisia tunteita ja mink& verran he antavat tilaa kunkin oppi-
laan itsenaiselle tydskentelylle. Mydnteisen oppimisilmapiirin ja riittdvan autonomian oman oppi-
misen ja toiminnan suhteen voidaan nimittdin ndhdé olevan positiivisesti yhteydessa oppilaan op-
pimismotivaatioon ja sen kehittymiseen jo koulunkaynnin alkuvaiheesta lahtien. Tukemalla ja vah-
vistamalla oppimismotivaation kehittymista opettaja voi edelleen olla luomassa perustaa oppilaan

koulunkéynnin mielekkyydelle ja koulumenestykselle 1api koulu-uran.
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