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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad yhtaalta opettajan vuorovaikutustyylien; 1amp6, behavioraalinen
kontrolli ja psykologinen kontrolli yhteytté lasten koulussa kayttamiin tydskentelytapoihin ja toisaalta lasten
tyoskentelytapojen yhteytta opettajan vuorovaikutustyyleihin. Tutkimuksessa selvitettiin myos tyttojen ja
poikien mahdollisia eroja vuorovaikutustyylien ja tydskentelytapojen valisissa yhteyksissa. Tutkittavina oli
152 ekaluokkalaista (79 tyttod, 73 poikaa) opettajineen Porin, Lappeenrannan ja Mikkelin kunnista.
Tutkimus on osa laajempaa vanhemmat, opettajat ja lapsen oppiminen — tutkimushanketta (VALO).
Tutkimus toteutettiin pitkittaistutkimuksena ensimmaisen kouluvuoden aikana. Lasten tydskentelytapoja
arvioitiin k&yttamalla tutkija-arviota ja lapsen haastattelua. Opettajien vuorovaikutustyyleja arvioitiin
kayttdmalla paivakirjamenetelmad, jossa opettaja raportoi vuorovaikutuksestaan oppilaan kanssa. Tulokset
osoittivat hypoteesien vastaisesti, ettd opettajan osoittama lamp6 selitti lapsen mydhempaa ahdistuneisuutta
ja avutonta tydskentelytapaa. Tyttojen ja poikien vélilla ei havaittu eroja ndiden tulosten suhteen. Kuitenkin
poikien avuttomuus naytti myos lisddvan opettajan lampdé, joten heilla avuttomuuden ja lammon valinen
suhde oli kaksisuuntainen. Tulokset ovat yllattavia, joten niiden toistaminen uudella tutkimuksella on
tarpeen. Opettajan vuorovaikutuksessa osoittaman lampimyyden liséantymista ensimmaisen kouluvuoden
aikana selitti my6s pojan positiivinen suhtautuminen omaan osaamiseensa syksylla. Avuttomuus Lapsen
avuttomuus puolestaan vahensi opettajan myéhemmin h&nté kohtaan osoittamaa behavioraalista kontrollia.
Psykologinen kontrolli ei tuottanut merkitsevié tuloksia ollenkaan, mihin saattoi vaikuttaa jakauman vinous
tai se, ettd behavioraalinen ja psykologinen kontrolli korreloivat keskendan.
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1. JOHDANTO

Motivationaaliset ajattelu-, toiminta- ja tulkintastrategiat eli tyoskentelytavat ovat olennainen osa
lasten koulumenestystd, minka kautta ne vaikuttavat myos myéhempaan menestymiseen elaméssé (Cantor,
1990; Nurmi & Aunola, 2002; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Onatsu-Arvilommi, Nurmi, & Aunola,
2001). Tyoskentelytapojen kehitykseen liittyy olennaisena osana myos vanhempien kasvatustyyli (Aunola,
Stattin, & Nurmi, 2000b), joka voi vaikuttaa tyoskentelytapojen kehityssuuntaan. Vaikka myds opettajan ja
lapsen valisen vuorovaikutuksen tiedetddn olevan olennaista akateemisen menestyksen kannalta (Baker,
2006; Hamre & Pianta, 2005; Hughes, 2002; Pianta & Stuhlman, 2004; Wentzel, 2002), tutkimusta opettajan
vuorovaikutustyylien yhteydesta lasten tydskentelytapoihin ei ole aiemmin tehty.

Tutkimus opettajan vuorovaikutustyylien ja lasten tydskentelytapojen valilla on tarpeen, koska
tyoskentelytapojen on todettu olevan suhteellisen pysyvia ja ennustavan lasten koulumenestystd (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi, 2000). Heikolle polulle ajautuneet lapset tarvitsevat ajoissa véliin tulevia tekijoita,
joilla edistaa tehokkaiden tydskentelytapojen kehittymisté ja kadntdaa koulumenestyksen suunta paremmaksi.
Opettajan vuorovaikutustyyli voisi olla yksi tallainen tydskentelytapoja edistdvd keino. Tassa
pitkittaistutkimuksessa tarkastellaan opettajan vuorovaikutustyylien (l&mpd, behavioraalinen kontrolli ja
psykologinen kontrolli) yhteyttd lasten koulussa kayttamiin tydskentelytapoihin ja toisaalta lasten koulussa
kayttdmien tydskentelytapojen yhteyttd opettajan vuorovaikutustyyleihin ensimmaisen kouluvuoden aikana.
Tutkimus toteutettiin  ensimmadisen kouluvuoden aikana. Tarkasteltavana ovat myds mahdolliset

sukupuolierot tyttdjen ja poikien vélilla ndissa yhteyksissa.



1.1 Lasten tyoskentelytavat koulussa

Tyoskentelytavoilla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa lasten kayttamia ajattelu ja toimintastrategioita
koulussa. Kirjallisuudessa naistd on kaytetty myds termié suoritusstrategiat (esim. Aunola, 2001b). Ajattelu
ja toimintastrategia —viitekehyksen mukaan tydskentelytavat aktivoituvat kohdattaessa uusia ja/tai haastavia
tilanteita tai tehtavid, ja ne muodostuvat kolmesta tekijasta: onnistumisen/epdonnistumisen ennakoinnista eli
oman suoriutumisen odotuksista, tilanteessa toimimisesta ja lopputuloksen syy-seuraussuhteen arvioinnista
eli attribuoinnista (Dweck & Legget, 1988). Kirjallisuudessa tehokkaina tydskentelytapoina on kuvattu
illusorisen hohteen optimismi (Cantor, 1990), tehtavasuuntautunut hallintakeino (Lehtinen, Vauras, Salonen,
Olkinuora, & Kinnunen, 1995) ja hallintasuuntautunut toimintatapa (Diener & Dweck, 1978). Yhteista ndille
strategioille on positiivinen mindkuva, onnistumisen odotukset, tehtdvaan keskittyminen ja sitkeys seka itsea
suojelevien syy—seurauspaatelmien eli attribuutioiden kayttd (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Nurmi,
Aunola, & Onatsu-Arvilommi, 2001). Tehottomina tydskentelytapoina on pidetty opittua avuttomuutta
(Diener & Dweck, 1978), itsed vahingoittavaa tyoskentelytapaa (Jones & Berglas, 1978),
epéonnistumisansaa (Nurmi & Salmela-Aro, 1992), ego-defensiivista hallintakeinoa (Lehtinen ym., 1995) ja
tehtdvaa valttelevaa tyoskentelytapaa (Nicholls, Cheung, Lauer, & Patashnich 1989). Yhteistd ndille
tyoskentelytavoille ovat epdonnistumisodotukset, ahdistuneisuus, negatiivinen mindkuva ja luovuttaminen
haasteiden edessd (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Nurmi, ym., 2001).

Lapsilla tyoskentelytapoina on kuvattu I&hinn& tehokasta tehtdvasuuntautunutta ja tehotonta tehtavaa
valttdvaa strategiaa (Aunola, 200l1a;  Nurmi, ym., 2001; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000).
Tehtavasuuntautuneita eli tehokkaita strategioita kayttavia lapsia kuvaa usko omiin kykyihin, tehtdvaan
keskittyminen ja aktiivinen ponnistelu haastavien tehtdvien ja tilanteiden kohdalla sek& itsed tukeva
attribuutiotyyli (Nurmi & Salmela-Aro, 1992), jolloin lapsi ajattelee onnistumisen johtuvan omasta
panoksesta ja epaonnistumisen johtuvan ulkoisista tekijoistd, kuten ohjauksen puutteesta tai liian korkeasta
vaatimustasosta. Tehtévaa valttavia eli tehottomia tyoskentelytapoja kéayttavia lapsia kuvastaa epéluottamus
omiin kykyihin, ahdistuneisuus, epdonnistumisen pelko, tilanteen joko aktiivinen tai passiivinen valttely ja
itsed vahingoittavien attribuutioiden kayttdé (Nurmi & Salmela-Aro, 1992), jolloin lapsi kokee onnistumisen
johtuvan ulkoisista tekijoistd, kuten tehtdvan helppoudesta ja ep&onnistumisen johtuvan itsestd, omasta
huonommuudesta.

Lasten tyoskentelytapojen on todettu kehittyvén varhain ja olevan suhteellisen pysyvid ensimmaiselta
koululuokalta lahtien (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Niiden voimakkaan pysyvyyden vuoksi on
arveltu, ettd kehitys alkaisi jopa ennen kouluun menoa (Aunola, 2001b). Tehtavasuuntautuneilla eli
tehokkailla tyoskentelytavoilla on todettu olevan yhteyksid yleiseen koulumenestykseen ja koulutaitojen

nopeaan oppimiseen (Cantor, 1990; Nurmi & Aunola, 2002; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Onatsu-
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Arvilommi, Nurmi, & Aunola, 2001). sek& psyykkiseen hyvinvointiin (Aunola, Stattin, & Nurmi, 2000g;
Maattd & Nurmi, 2007; Maattd, Stattin & Nurmi, 2002). Né&iden yhteyksien on todettu vaikuttavan
pitkdaikaisesti (Aunola, 2001b) ja joissain tutkimuksissa tyoskentelytavoista on puhuttu pysyvina
persoonallisuuden piirteind (Nurmi & Salmela-Aro, 1992). Tehottomien eli tehtdvda valttavien
tyoskentelytapojen kaytolle on I6ydetty negatiivisia yhteyksia koulumenestykseen (Chapman, 1988; Onatsu-
Arvilommi & Nurmi 2000) ja yleiseen psyykkiseen hyvinvointiin (Aunola, ym., 2000a; Maattd & Nurmi,
2007). Naita strategioita kayttavilla on todettu enemman psyykkista oireilua, kuten masennusta, joka on
yleisempaa tytoilla ja ongelmakayttaytymistd, joka taas on yleisempaa pojilla (Aunola, ym., 2000a; Maétta
& Nurmi, 2007). Tehottomien tydskentelytapojen on todettu myds olevan yhteydessa oppimisvaikeuksiin
(Chapman,1988; Dweck, 1990).

Tyttdjen ja poikien vélilla on havaittu eroja tydskentelytavoissa. Aunola ym. (2000b) havaitsivat 14-
vuotiailla tytoilla esiintyvan enemman epaonnistumisodotuksia kuin pojilla. Tyttdjen on havaittu olevan
hallintasuuntautuneempia kuin poikien, mutta heilla on todettu myo6s esiintyvan opittua avuttomuutta ja
ahdistuneisuutta enemman kuin pojilla (Aunola, ym., 2000b; Dweck, Davidson, Nelson, & Enna, 1978;
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Kervisen (2011) pro gradu —tutkielman tulos koskien ensimmaéisen
luokan oppilaita kuitenkin poikkesi edelld mainituista, koska siind tytét ja pojat eivét eronneet toisistaan
avuttomuuden ja ahdistuneisuuden suhteen. Tehtdvaa vilttelevan tyoskentelytavan puolestaan on todettu
johdonmukaisesti tutkimuksesta riippumatta olevan tyypillisempaa pojille kuin tytoille (Aunola ym., 2000b;
Dweck, ym., 1978; Halme, 2000; Kervinen, 2011; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000).

Tyoskentelytapojen on todettu muodostavan kumuloituvia positiivisia ja negatiivisia kehia, jolloin
nopea koulutaitojen oppiminen lisda tehtavasuuntautuneiden strategioiden kayttda joka taas parantaa
koulumenestystd; kun taas koulutaitojen hidas oppiminen lisd4 tehottomien strategioiden kéyttoa ja sité
kautta heikentdd koulumenestysta (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Onatsu-Arvilommi, Nurmi &
Aunola, 2002). Tyoskentelytavat ulottuvat myds pidemmalle kuin koulumaailmaan, vaikuttaen jopa
tyGelaméaan siirryttdessa (Maatta, Nurmi & Majava, 2002). On ehdotettu, ettd tehottomat tydskentelytavat
eivat ainoastaan heikennd koulumenestystd vaan saattavat jopa selittdd oppimisvaikeuksia (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi, 2000; Onatsu-Arvilommi, Nurmi & Aunola, 2002). Tyoskentelytavoista alkava
negatiivinen keha olisi hyva saada pysdytettyd, koska tehottomat tyoskentelytavat eivat liity ainoastaan
heikkoon koulumenestykseen vaan heikentdvat myos koulumotivaatiota, lisddvat hairiokayttaytymista ja
yleistd normien vastaista ja rikollista toimintaa, joka edelleen voi johtaa jopa syrjaytymiseen yhteiskunnasta
(Aunola, 2001b). Tehottomien tydskentelytapojen esiintymisen koulussa voidaankin ajatella asettavan
haasteita opetustyolle, koska opettajilla ei ole tarpeeksi tyokaluja niiden ehkéisemiseksi tai niihin

puuttumiseen.



1.2 Opettajan vuorovaikutustyylit

Vuorovaikutustyylillg tarkoitetaan tdssa opettajan lasta kohtaan osoittamaa l&mp64, behavioraalista
kontrollia ja psykologista kontrollia, jotka ovat kasitteitd vanhempien kasvatustyylitutkimuksesta (Baumrind
1971, 1989 & 1991; Maccoby & Martin 1983;). Sittemmin on tultu tulokseen, ettd kasvatustyyli- termia
voidaan kayttad myos koulukontekstissa kuvaamaan opettajan tyylid “kasvattaa” ja olla vuorovaikutuksessa
oppilaidensa kanssa (Kiuru ym., 2011; Pakarinen ym. 2010; Wentzel, 2002). Opettajan vuorovaikutustyylin
voidaan siis ajatella sisaltdvan samat ulottuvuudet kuin vanhempien kasvatustyylin. Tutkimusta opettajan
vuorovaikutustyyleista tastd ndkokulmasta tarkasteltuna ei kuitenkaan juurikaan ole (Wentzel, 2002), jonka
vuoksi seuraavassa esitelldén kasvatustyylindkokulma vanhemmuuden tutkimuksesta kasin.

Kirjallisuudessa  kasvatustyyli (vanhemmuustyyli) jaetaan lammoén ja kontrolloivuuden
ulottuvuuksiin (Aunola, 2005; Baumrind, 1971, 1989; Darling & Steinberg, 1993). Lamp6 (lampimyys)
pitaa sisallaédn emotionaalisesti lampiman vuorovaikutussuhteen, vastavuoroisuuden, lapsen kannustamisen
ja hyvaksymisen, lapsen tarpeiden huomioimisen ja vanhemman osallistumisen (Baumrind, 1989).
Kontrolloivuus (Baumrind, 1989) jaotellaan nyky&an behavioraaliseen kontrolliin ja psykologiseen
kontrolliin (Barber, 1996; 2002). Behavioraalinen kontrolli tarkoittaa lapsen kayttdytymisen kontrollointia,
johon kuuluvat mm. rajojen asettaminen ja toiminnan valvominen (Barber, 1996) kun taas psykologinen
kontrolli méaritelladn lapsen ajatusten ja tunteiden manipuloimiseksi eli lapsen sisdisen maailman
rajoittamiseksi (Barber, 2002). Psykologinen kontrolli ndhdaankin yleensé lapselle ja nuorelle haitallisena
kasvatustyylin ulottuvuutena (Aunola & Nurmi, 2004; Barber, 1996, 2002; Bean ym., 2003).

Vanhempien kasvatustyylia on perinteisesti kuvattu typologioina, jossa kaksi vanhemmuuden
dimensiota, lampimyys ja kontrolli erottelevat eri kasvatustyylit toisistaan (Baumrind 1971, 1989).
Typologisen ajattelutavan mukaan kasvatustyylit sisaltdvat naitd kolmea ulottuvuutta eri suhteissa ja nain
ollen voidaan puhua auktoritatiivisesta, autoritaarisesta, sallivasta ja laiminlydvasta/valttelevasta
kasvatustyylistd (Aunola, 2005; Baumrind 1991; Maccoby & Martin 1983). Auktoritaarinen kasvatustyyli
sisdltdé paljon emotionaalista lamp6éa (lampimyyttd) ja behavioraalista kontrollia (Maccoby & Martin, 1983)
ja sen on todettu useissa tutkimuksissa olevan suotuisin lasten ja nuorten kehitykselle: muun muassa hyvan
koulumenestyksen, hyvan itsetunnon ja sopeutuvuuden on havaittu olevan yhteydessa siihen (ks. katsaukset
Aunola ym., 2000b; Leinonen, 2004; Steinberg, 2001; Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts, & Dornbusch
1994). Autoritatiivinen kasvatustyyli sisaltad vahan Iampoé ja paljon sekd behavioraalista ettd psykologista
kontrollia (Barber, 1996; Baumrind, 1989; Maccoby & Martin, 1983; ks. katsaus Soenens & VansteenkKiste,
2010). Sallivaan kasvatustyyliin kuuluu paljon lamp6a ja lapsikeskeisyyttd, mutta rajoja hyvin vahan
(Baumrind 1971, 1989). Laiminlyovaan / vélttelevddn kasvatustyyliin kuuluu vahén sekd lampoa ettd

kontrollia (Maccoby & Martin, 1983). Autoritaarisen, sallivan ja laiminlyévan kasvatustyylin on todettu
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olevan yhteydessd heikkoon koulumenestykseen, huonoon itsetuntoon ja ongelmiin koulussa (ks. katsaus
Aunola ym., 2000a). Tutkimuksissa on havaittu myds eroja siind, kuinka kasvatustyylit vaikuttavat tytt6ihin
ja poikiin (Baumrind, 1989; Maccoby & Martin, 1993). Yleisesti ottaen vanhemmuustyylit vaikuttavat
tyttdjen itsendisyyteen keskimadrin enemman kuin poikien mutta pojat vastustavat enemman vanhempiaan,
joten he tarvitsevat enemman ohjeistusta (Baumrind, 1971).

Kasvatustyyli-tutkimusta on tehty myds dimensionaalisesta l&hestymistavasta kasin, johon tdmakin
tutkimus perustuu. Talloin tutkimuksen kohteena ovat yksittéiset kasvatustyylin ulottuvuudet eli dimensiot
typologioiden sijaan (ks. katsaus Aunola, 2005). Tdma on nykyaan vallalla oleva tutkimussuuntaus ja sen
mukaan jokainen dimensio on omalla tavallaan yhteydessé lapsen kehitykseen (Bean ym., 2003). Tulokset
kasvatustyylien yhteydesta lapsen koulumenestykseen nayttdvat olevan yhdensuuntaisia (Aunola, 2005;
Aunola ym, 2000b; Leinonen, 2004) sek& dimensionaalisesta ettd typologisesta l&hestymistavasta kasin,
joten suuntaukset nayttavat tukevan toisiaan.

Kervinen (2011) havaitsi pro gradu — tutkielmassaan, ettd etenkin &idin lampimyys oli yhteydessa
lasten tehokkaisiin tydskentelytapoihin ja vdhentyneeseen ahdistuneisuuteen ja avuttomuuteen ensimmaisen
kouluvuoden aikana. Pojilla yhteyksia oli enemman kuin tyt6ill ja isien kohdalla yhteydet eivét olleet yht&
voimakkaita kuin dideilld; ja yllattavasti isan psykologinen kontrolli vahensi pikemmin kuin lisasi lasten
tehtdvaa valttdvaa toimintatapaa. Vanhempien psykologisen kontrollin on aiemmin todettu heikentévan
lasten akateemista suoriutumista (Barber, 2002; Bean ym., 2003), joten Kervisen tulos on yll&ttava.
Vanhempien psykologisen kontrollin on todettu olevan my6s yhteydessd muun muassa lapsen alhaiseen
itsetuntoon ja sisadnpdin kaantyneeseen oireiluun, kuten masentuneisuuteen ja ahdistuneisuuteen ja
negatiivisesti itsendistymisen ja itseilmaisun kehittymiseen (ks. katsaus Aunola, 2005; Barber, 1996, 2002;
ks. katsaus Soenens & Vansteenkiste).

Tuen ja lammon (etenkin aidin osoittama) sekd& behavioraalisen kontrollin on havaittu sen sijaan
tukevan lapsen kehitystd, erityisesti itsetuntoa ja mindkuvaa (Bean ym., 2003; Cheng & Furnham, 2003;
Maccoby & Martin, 1983). Vanhemman tuki ja behavioraalinen kontrolli ovat kumpikin tutkimusten
mukaan yhteydessa myds muun muassa lapsen hyvéan koulumenestykseen (Bean ym., 2003). Opettajan
vuorovaikutustyyleja tutkittaessa on todettu opettajan osoittaman lammon ja sitoutuneisuuden (Ertesvag,
2011) tukevan oppilaiden akateemista menestymistd, sosiaalistumista ja sopeutumista (Baker, 2006; Hamre
& Pianta, 2005; Hughes, 2002; Pianta & Stuhlman, 2004; Wentzel, 2002). On myds ehdotettu, ettd lammon
osoittaminen toimii suojaavana tekijané epdonnistumisen riskissé olevilla oppilailla (Hamre & Pianta, 2005).
Wentzelin (2002) mukaan opettajan korkeat odotukset oppilailtaan olivat positiivisesti yhteydessa oppilaiden
tavoitteisiin ja kiinnostuksenkohteisiin. Vastaavasti kielteinen palaute, joka kuuluu enimmékseen
psykologiseen  kontrolliin, vaikutti negatiivisesti akateemiseen menestykseen ja sosiaaliseen

kayttaytymiseen. Dever ja Karabenick (2011) ovat myo0s loytédneet positiivisen yhteyden korkeiden
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odotusten ja matematiikassa menestymisen vélille sekd suurempaan kiinnostuneisuuteen matematiikassa.
Muutamien tutkimusten mukaan behavioraalinen kontrolli korkeine odotuksineen voisikin olla 1amp6a ja
huolehtimista suurempi tekija oppilaan koulussa menestymisen kannalta (Dever & Karabenick, 2011; Gill
ym., 2004; Wentzel, 2002).

1.3 Vuorovaikutustyylien ja tyoskentelytapojen vélinen yhteys

Opettajan vuorovaikutustyylin ja lasten tydskentelytapojen vélista yhteytta ei ole aiemmin tutkittu. Lasten ja
opettajan vuorovaikutuksesta koulussa on kuitenkin tehty kiintymyssuhdetutkimusta, joka liittyy l&heisesti
my0s vuorovaikutustyyleihin, ainakin tarkasteltaessa niitd vanhemmuustyylien nakokulmasta (Baumrind
1991; Maccoby & Martin 1983). Bergin ja Bergin (2009) ovat katsauksessaan todenneet lapsen ja opettajan
valisen kiintymyssuhteen (opettaja-oppilas vuorovaikutussuhde) laadun olevan yhteydessa arvosanoihin
koulussa, emotionaaliseen saatelyyn, sosiaaliseen patevyyteen, haluun vastata haasteisiin, ADHD — oireisiin
ja rikolliseen toimintaan sek& naiden kautta yleisesti akateemiseen menestymiseen. Yhteys vaikuttaa olevan
korkeampi niilla lapsilla, joilla on vaikeuksia koulussa. Ristiriitainen opettaja-oppilas vuorovaikutussuhde
sisdltdd paljon negatiivisuutta ja vahan kommunikaatiota kun taas ldheinen opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhde siséltda paljon lampo6éd, positiivista affektia ja avointa kommunikaatiota (Maldonado-
Carreno & Votruba-Drzal, 2011).

Katsauksen pohjalta Bergin ja Bergin (2009) ovat suositelleet turvallista kiintymyssuhdetta tukevia
toimintatapoja kouluihin ja opettajille mukaan lukien positiivisuuden ja lampimyyden osoittamisen
oppilaille, sosiaalistamisen vertaisryhmaan, induktiivisen kurin eli rangaistuksen perustelemisen ja
keskindisen ajan tarjoamisen lapselle. Nama keinot ovatkin osa auktoritatiivista opetustyylia, jonka Ertesvag
(2011) nakee koostuvan lampimyydestd ja kéyttaytymisen kontrolloinnista johon kuuluu sopiva maara
vaatimuksia. Maldonado-Carreno ja Votruba-Drzal (2011) ovat saaneet samansuuntaisia tuloksia
pitkittaistutkimuksessaan, johon osallistui 1364 lasta leikkikoulusta (4-6v) viidennelle luokalle asti (9-11v).
Heiddn mukaansa opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen laadun parantuessa oppilaan akateemiset taidot
paranivat ja héiriokayttaytyminen vaheni. Samaan tulokseen ovat tulleet Silver, Measelle, Armstrong, &
Essex (2005) koulua aloittavien lasten kohdalla. Opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteen laadun on todettu
olevan yhteydessé lasten akateemisiin taitoihin my6s muissa tutkimuksissa (Burchinal, Peisner-Feinberg,
Pianta, & Howes 2002; Pianta & Stuhlman, 2004). Sen on todettu olevan yhteydessd myo6s lasten
vertaissuhteisiin koulussa (Hughes 2002; Hughes & Kwok, 2006; Ladd ym., 1999; Pianta ym., 1995; Silver
ym., 2005) muun muassa siten, ettd parempi vuorovaikutussuhde edistdd lapsen hyvaksytyksi tulemista

vertaisryhméssa (Hughes 2002).



Opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteen laadun on todettu olevan pysyvéa (Ladd & Burgess, 2001),
mutta toisissa tutkimuksissa ristiriitoja (negatiivisuutta ja vahan kommunikaatiota) sisaltdvan opettaja-
oppilas  vuorovaikutussuhteen on todettu olevan pysyvdmpdd kuin l&heisyyttd siséltavan
vuorovaikutussuhteen (paljon lamp6d, positiivisuutta ja avointa kommunikaatiota) aina péaivakodista
ensimmadisen kouluvuoden loppuun asti (Howes, Phillipsen, & Peisner-Feinberg 2000; Pianta & Sthulman
2004; Pianta, Steinberg, & Rollins 1995). Yhdistettyn& ylla mainittuun tietoon vuorovaikutussuhteen laadun
yhteydesté lasten akateemisiin taitoihin tulos on huolestuttava.

Opettajan ja lapsen valisella vuorovaikutuksella on merkitystd myos lapsen motivaation ja
sitoutuneisuuden kannalta. Skinnerin ja Belmontin (1993) tutkimuksessa opettajan tarjoama tuki lapsen
itsendisyydelle ja selked ja johdonmukainen opettamistyyli ennustivat oppilaiden (8-11v) motivaatiota
kouluvuoden aikana. Heiddn mukaansa my0ds opettajan kiintymys, joka sisélsi yhteisen ajan ja tuen
tarjoamisen lapselle ja positiivisen affektin, oli tarkedd lasten oppimistoimintoihin sitoutumisen
(kayttaytymisen ja emotionaalisuuden tasot) ja lasten luokassa kokeman innostuneisuuden ja iloisuuden
kannalta.

Opettajan psykologisen kontrollin on vastikd&n todettu heikentdvdn nuorten itse s&&televien
strategioiden kéayttoa oppimisessa (koostui neljastd oppimismotivaation tasosta: ulkoinen, sisaanpdin
suuntautuva ja identifioitu saately ja sisdinen motivaatio) ja sitd kautta heikentdvan akateemista
menestymista (Soenens, Vansteenkiste, Sierens, Dochy, & Goossens, 2012). Oppilaiden nakemykset siitd,
vastaavatko heiddn opettajansa heiddn tarpeisiinsa tukemalla vai turhautumalla (sisaltdd kasitteitd
psykologisesta kontrollista) vaikuttavat oppilaiden motivaatio-orientaatioon, oppimisstrategioihin ja
menestymiseen (Niemiec & Ryan, 2009; Vansteenkiste. Zhou, Lens, & Soenens 2005). Namé tutkimukset
ovat lahinnd tata tutkimusta, mutta ndissakin motivaatio ja oppimisstrategiat on mééritelty hieman eri tavalla
ja tutkimuskohteena lasten sijaan olivat nuoret. Aiempien tutkimusten rajoituksena myds on, ettd
implisiittisend ajatuksena on ollut etta opettajat ja vanhemmat vaikuttavat lapsen kehitykseen (ks. Maccoby,
1992). On kuitenkin mahdollista, ettd myds lapsen ominaisuudet vaikuttavat opettajan vuorovaikutustyyliin
hénen kanssaan. Aiemmissa tutkimuksissa on kuitenkin saatu ristiriitaista tietoa lapsen ominaisuuksien
vaikutuksesta vanhemman kasvatustyyliin tai opettajan vuorovaikutustyyliin (Aunola & Nurmi, 2004a;
Harris, 1995, 2000; Soenens ym., 2012).

Sukupuolierot opettajien ja lasten vélisessé vuorovaikutuksessa nakyvét siten, ettd poikien ja
opettajien valinen suhde sisaltdd useammin konflikteja eika ole niin ldheinen kuin tyt6illa (Hamre & Pianta,
2005; Koepke & Harkins, 2008). Toisaalta Wenzel (2002) ei havainnut tutkimuksessaan opetustyylin
vaikutuksen oppimiseen eroavan tyttjen ja poikien vélilla.



1.4 Tutkimusongelmat

Huolimatta siitd, ettd opettajan ja lapsen vélisen vuorovaikutuksen tiedetddn olevan olennaista lapsen
akateemisen menestymisen kannalta (Baker, 2006; Burchinal ym., 2002; Hamre & Pianta, 2005; Hughes,
2002; Maldonado-Carreno & Votruba-Drazl, 2011; Pianta & Stuhlman,2004; Silver ym., 2005; Wentzel,
2002) tutkimusta opettajan lammon, behavioraalisen kontrollin ja psykologisen kontrollin yhteydesté lasten
tyoskentelytapojen kehitykseen ei ole aiemmin tehty. Tdssé tutkimuksessa oletuksena on, ettd opettajien
vuorovaikutustyylit (lampdo, behavioraalinen kontrolli ja psykologinen kontrolli) ovat yhteydessa lasten
kayttdmiin tydskentelytapoihin. Koska vanhempien kasvatustyylidimensioiden on todettu olevan yhteydessa
lasten koulussa kéyttamiin tydskentelytapoihin (Aunola, 2000; Aunola ym., 2000b; Kervinen, 2011; Onatsu-
Arvilommi ym., 1998) ja opettajien vuorovaikutustyyli& voidaan verrata vanhempien kasvatustyyliin (Kiuru
ym., 2011; Pakarinen ym. 2010; Wentzel, 2002), niin on todennakdistd 10ytad samansuuntaisia yhteyksié
my0s opettajien vuorovaikutustyylien ja lasten tydskentelytapojen vélilla esimerkiksi ldammon vaikutuksesta
tehokkaisiin tyéskentelytapoihin.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd (1a) missd mé&arin opettajan vuorovaikutustyylit
(Iampd, behavioraalinen kontrolli ja psykologinen kontrolli) ennustavat lasten myohempid tydskentelytapoja.
Hypoteesina on, ettd lampd liséisi hallintasuuntautuneisuutta, koska vanhempien, eritoten &idin
lampimyyden osoituksella on havaittu olevan yhteyttd tehokkaiden tydskentelytapojen kehitykseen ja
vahentéisi tehottomien tydskentelytapojen kayttéa (Aunola, 2000; Aunola ym., 2000b; Kervinen, 2011,
Onatsu-Arvilommi  ym.,  1998).  Behavioraalisen  kontrollin  odotetaan  myds  lisd&vén
hallintasuuntautuneisuutta ja vahentévan tehottomia tyoskentelytapoja (ks. Bergin & Bergin, 2009; Dever &
Karabenick, 2011; Onatsu-Arviloomi ym., 1998). Psykologisen kontrollin odotetaan vahentévan tehokkaiden
tyoskentelytapojen kéayttod ja lisddvéan tehottomia tydskentelytapoja (Aunola ym., 2000b; ks. Bergin &
Bergin, 2009; Dever & Karabenick, 2011; ks. Soenens ym., 2012). Tosin Kervisen (2011) tulokseen
pohjautuen psykologinen kontrolli saattaisi myds vahentaa tehtavaa valttavaa toimintaa.

Lapsen ominaisuuksien vaikutuksesta vanhemman kasvatustyyliin ja opettajan vuorovaikutukseen
oppilaan kanssa on ristiriitaista tietoa (Aunola & Nurmi, 2004a; Harris, 1995, 2000; ks. Maccoby, 1992;
Soenens ym., 2012). Koska on mahdollista, ettd myds lapsen ominaisuudet vaikuttavat siihen, miten opettaja
lapsen kanssa toimii, selvitetddn myos (1b) missd maérin lasten tydskentelytavat ennustavat opettajan

myb6hempad vuorovaikutustyylid lapsen kanssa? Oletuksena on, ettd lapsen tehottomat tydskentelytavat
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lisdisivat opettajan behavioraalista kontrollia ja l[&mp6a ja véhentdisivat opettajan psykologista kontrollia.
Hallintasuuntautuneisuuden odotetaan lisddvén opettajan osoittamaa l&mpoa lasta kohtaan.

Liséksi tutkitaan (2) onko opettajan vuorovaikutustyylien ja lasten tydskentelytapojen valisissa
yhteyksissa eroja riippuen lapsen sukupuolesta. Sukupuolierot huomioidaan, koska aiemmin on saatu
ristiriitaisia tuloksia sukupuolen merkityksesta vanhempien kasvatustyyliin (Maccoby & Martin, 1983). ja
opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteeseen (Hamre & Pianta, 2005; Koepke & Harkins, 2008; Wentzel,
2002).

Koulutaitojen vaikutus kontrolloidaan matematiikan ja lukutaidon osalta, koska niiden tiedetdén
olevan yhteydessd seka lasten tydskentelytapoihin ettd opettajan vuorovaikutustyyliin oppilaan kanssa
(Aunola & Nurmi, 2004b).
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2. MENETELMAT

2.1 VALO- aineisto

Tama tutkimus on osa vanhemmat, opettajat ja lasten oppiminen — tutkimusprojektia, VALO, (Aunola &
Nurmi, 2006), jossa seurattiin lasten koulutaitojen ja oppimismotivaation kehitystd koulu- ja
perheympéristdisséd ensimmaisen kouluvuoden ajan. VALO toteutettiin Porin, Mikkelin ja Lappeenrannan
kaupungeissa koulujen ensimmaisilla luokilla (N=334) vuosina 2006-2009. Tutkimukseen suostui 166
opettajaa 334:std. Kultakin mukaan lahteneeltd koululuokalta valittiin yksi oppilas satunnaisotannalla
tutkimukseen. Kokonaismaarastda 14 lasta jatettiin analyysien ulkopuolelle, koska he kuuluivat
erityisluokkaan. Lopullinen otos oli 152 lasta (79 tytt6a, 73 poikaa) opettajineen sekd lasten vanhemmat
(152 aitid, 118 is&d). Tutkimukseen osallistuville opettajille ja vanhemmille maksettiin palkkio tutkimukseen
osallistumisesta.

Tutkimuksessa mitattiin lasten koulutaidot yksilotilanteessa koulun tiloissa kaksi kertaa 1.
kouluvuoden aikana: syys- lokakuussa ja huhtikuussa. Samalla tutkija arvioi lapsen tydskentelytapoja ja
selvitti lapsen suhtautumista koulutehtdviin.  Samoihin aikoihin opettajat tayttivat pdivékirjaa viitend
arkipaivana yhden viikon ajan syksylla ja kevaalla. Paivékirjassa vastattiin kysymyksiin lapsen ja opettajan
valisestd vuorovaikutuksesta paivan aikana. Opettajia kehotettiin tayttamaan lomaketta pdivittain suurin
piirtein samaan aikaan, mieluiten heti koulupdivén jalkeen. Tutkittavat olivat ialtddn 6 vuotta 8 kuukautta —
8 vuotta 8 kuukautta (ka=90kk eli 7,5v, keskihajonta 3,61kk). Tutkittavat olivat melko edustava otos
Suomen ensimmadisen luokan oppilaista. Tutkimukseen osallistuneista perheistd 78% oli ydinperheitd, 12%
uusperheita ja 10% yksinhuoltajaperheita. Aideista 23%:lla ja isista 16%:1la oli korkeakoulututkinto, 41%:lla
aideista ja 30%:lla isista oli opistotason koulutus, 26%:1la dideista ja 45%:lla isista oli ammatillinen koulutus
ja 10%:lla vanhemmista ei ollut ammatillista koulutusta. Tutkimukseen osallistuneissa perheissa oli
keskimaarin 2,39 lasta (kh=1,03).

Tutkimukseen osallistuneista opettajista enemmistd eli 143 oli naisia (95 %). Miehia oli 8 (5 %).
Opettajista noin 23 % oli valmistunut vuonna 2000 tai sen jalkeen, 38 % vuosina 1990-1999 ja loput 38 %
vuonna 1989 tai aikaisemmin. Keskimé&éarin opettajat olivat tydskennelleet opetustdissé 16 vuotta (kh = 10,5
vuotta) ja opettaneet ensimmaisid tai toisia luokkia 7,5 vuotta (kh = 7,5 vuotta). Opettajilla oli taustatietojen
kerddmisajankohtana opetettavassa luokassaan keskimaarin 18 oppilasta (kh = 4,4). Kaksikymmentaviisi

opettajaa opetti yhdysluokkaa.
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2.2 Mittarit

Lasten tydskentelytavat Lasten tydskentelytapoja koulussa mitattiin kahdella eri tavalla: tutkijan tekemaélla

arvioinnilla ja itse arvioinnilla.

Tutkija-arviointi tapahtui vélittomaésti lapsille tehtyjen taitotestien ja haastattelun jélkeen, jolloin
tutkija arvioi lapsen toimintaa tutkimustilanteessa 10 vaittamén avulla kayttden kuusiportaista asteikkoa (0=
ei lainkaan tallaista — 5= ilmenee aina téllaista). Tassé tutkimuksessa kéytetddn tutkija-arvion pohjalta
muodostettuja kolmea summamuuttujaa, jotka mittasivat ahdistuneisuutta (2 osiota; jos tehtavassa ilmenee
vaikeuksia, lapsi ahdistuu; lasta pelottaa vaikeat tehtévat), avuttomuutta (2 osiota; luovuttaako lapsi
helposti yrittdmisen; jos tehtavassa ilmenee vaikeuksia, lapsi lopettaa sen tekemisen ja jaa passiivisesti
odottamaan) ja tehtdvaa vélttelevaa toimintaa (2 osiota; jos tehtava ei suju, lapsi kiinnostuu muista asioista
huoneessa; jos tehtdvassa ilmenee vaikeuksia, lapsi alkaa touhuilla jotakin muuta). Summamuuttujien
reliabiliteetit, Cronbachin alfat, kahdella mittauskerralla olivat .80 ja .84 ahdistuneisuudelle, .90 ja .88
tehtdvan vélttelylle ja .84 ja .81 avuttomuudelle.

Saman mittarin yhteydessa tutkija arvioi myods lapsen positiivista suhtautumista (2 osiota; missa
maarin lapsi arvioi tehtdvien teon aikana itseddn myonteisesti; missa maarin lapsi tehtavien teon aikana
naytti olemuksellaan ja eleillddn olevansa ylped ja mielissédn onnistumisistaan) ja negatiivista
suhtautumista (2 osiota; missa maarin lapsi arvioi tehtavien teon aikana itsedan kielteisesti; missa maarin
lapsi tehtévien teon aikana naytti olemuksellaan tai eleillaén olevansa hapeissaan) omaan suoriutumiseensa.
N&ma suhtautumista omaan suoriutumiseen kuvaavat muuttujat eivat kuulu perinteiseen tyoskentelytapa—
viitekehykseen, mutta ne kertovat lapsen onnistumisen ja ep&onnistumisen ennakoinnista, jotka ovat osa
tyoskentelytapojen maéaaritelméa (Dweck & Legget, 1988). Cronbachin alfa reliabiliteetit positiiviselle
suhtautumiselle olivat .80 syksylla ja .68 kevaalla. Negatiivisen suhtautumisen reliabiliteetti oli huomattavan

heikko alfan ollessa syksylla .56 ja kevaalla .21.

Itse arviointi toteutettiin haastattelemalla lapsia Achievement Belief Scale for Children (ABS-C;
Aunola & Nurmi, 2006) — mittarin avulla. Mittari koostui 16 vaittdmésta, jotka mittasivat lapsen tehtdvaa
valttelevad toimintaa, avuttomuutta ja hallintasuuntautuneisuutta oppimistilanteissa. Tutkija luki lapselle
vaittaman kerrallaan déneen ja lapsen tuli vastata onko viite “totta” vai “ei totta”. Lapsen vastatessa ei
totta” pistemédrdksi tuli 0. Vastauksen ollessa "totta”, tutkija pyysi lasta ndyttimain suurenevien nelididen
avulla, kuinka totta vaite hanen mielestddn on. Pienin nelid tarkoitti vahan totta (1 piste) ja suurin nelio (5

pistettd) erittdin paljon totta. N&in ollen skaalaksi muodostui kuusiportainen Likert-asteikko (0= ei totta — 5=
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erittdin totta). Tassa tutkimuksessa mittarin alaskaaloista kaytetadan Hallintasuuntautuneisuutta, joka koostui
viidestd osiosta (esim., “teen mieluummin vaikeita koulutehtavia kuin helppoja” ja “haluan tehda kaikki
koulujutut itse ilman apua ). Cronbachin alfa hallintasuuntautuneisuudelle oli .60 syksylla ja .69 kevaalla.

Muita alaskaaloja ei kéytetty ndiden jakaumien huomattavan vinouden tai alhaisen reliabiliteetin vuoksi.

Opettajan vuorovaikutustyylit

Opettajan vuorovaikutustyylida mitattiin Child Rearing Practices Report — mittarista (CRPR: Roberts, Block
& Block, 1984; ks. my6s Aunola & Nurmi, 2004) mukaillulla, opettajille suunnatulla paivittaisiin tilanteisiin
soveltuvalla versiolla (Aunola & Nurmi, 2006). Mittarin kysymykset koskivat opettajan toimintaa oppilaan
kanssa koulupdivan aikana ja vastaukset annettiin 5-portaisella asteikolla (1= ei pida lainkaan paikkansa - 5=
pitaé taysin paikkansa). Véittdmien tarkoitus oli mitata lampimyyden (4 osiota; kehuin oppilasta, osoitin
oppilaalle, ettd valitan hanestd), behavioraalisen kontrollin (3 osiota; muistutin oppilasta luokan tai koulun
saanndista, kielsin oppilasta tekemasta jotain) ja psykologisen kontrollin (3 osiota; kerroin oppilaalle, etta
ole pettynyt haneen, osoitin oppilaalle kuinka hapeissani olen hanen kayttaytymisestaan) esiintyvyytta
paivittaisissd vuorovaikutustilanteissa opettajan ja lapsen vélilla. Kullekin muuttujalle; lampimyydelle,
behavioraaliselle kontrollille ja psykologiselle kontrollille muodostettiin  summamuuttujat laskemalla
keskiarvo viikon mittauksista. Summamuuttujien reliabiliteetit, Cronbachin alfat lammdélle olivat .75
syksylla ja .75 kevéélla, behavioraaliselle kontrollille .94 syksylla ja .93 kevaalla ja psykologiselle

kontrollille .88 syksylla ja .79 kevaalla.

Lasten koulutaidot
Koulutaitoja mitattiin matematiikan ja lukutaidon testeilla ensimmaiselld mittauskerralla.

Lasten matematiikan taitoa mitattiin kahdella eri testilla:

(1) Lasten tiedot matematiikan peruskasitteistd, kuten yhteensd, enemman ja vdhemman testattiin 11
tehtavalla, jotka vaikeutuivat progressiivisesti. Tehtdvissa lapsille naytettiin kuva palloista ja
pyydettiin piirtdmé&an viereiseen ruutuun tietty mééara palloja, esim. ”piirrd yhtd monta palloa kuin on
mallikuvassa” tai “piirrd neljd palloa vihemmén kuin kuvassa on”. Jokaisesta oikeasta vastauksesta
annettiin yksi piste. Testi on osa Matematiikan kasitteiden testipatteristoa (Ikaheimo, 1996).

(2) Lasten aritmeettisia perustaitoja arvioitiin kyna-paperi yhteenlasku- ja vdhennyslaskutehtéavilla (”4-
1=_7, 73+4+6=_"). Testissd oli 20 tehtdviai ja lapsia pyydettiin tekeméén niin monta tehtdvii kuin he
osasivat. Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen.

Cronbachin alfan reliabiliteettikerroin ndisté osatesteistd muodostetuille summamuuttujille oli .85.
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Lasten lukutaitoa mitattiin kahdella testill&:

(1) Sanojen luku —testissd lasta pyydettiin lukemaan &idneen 20 sanan lista, joka vaikeutui
progressiivisesti. Sanan vaikeutta lisattiin pidentdmalld sanaa. Tehtdva lopetettiin, mikali lapsi ei
pystynyt lukemaan neljad perdkkéistd sanaa oikein. Jokaisesta oikein luetusta sanasta sai yhden
pisteen. Split-half — reliabiliteetti sanojen lukemisessa oli .80.

(2) Sujuvan lukemisen testissé lapsen tuli lukea lyhyt tarina &&neen mahdollisimman tarkasti. Tarina
koostui 57 sanasta. Tulos sujuvalle lukemiselle saatiin jakamalla oikein luettujen sanojen maara
ajalla (sekunneissa), joka lapselta kului tarinan lukemiseen.

Summamuuttuja lukutaidolle muodostettiin laskemalla keskiarvo osatestien standardoiduista tuloksista.

Pistemaaran korrelaatio opettajan arvioiman lukutaidon kanssa oli .69.
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3 TULOKSET

Analyysimenetelméana kaytettiin hierarkkista regressioanalyysid. Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
haettiin vastausta analyysilld, jossa selitettiin lasten tytskentelytapoja ensimmaéisen luokan kevaalla
opettajan syksyn vuorovaikutustyyleilla (lampd, behavioraalinen kontrolli ja psykologinen kontrolli).
Analyysit tehtiin  erikseen jokaiselle tydskentelytapamuuttujalle ja erikseen kayttden kutakin
vuorovaikutustyylia selittdjand. Ensimmaiselld askelmalla malliin syotettiin selittdvaksi muuttujaksi kevaan
tyoskentelytapamuuttujaa vastaava muuttuja syksyltd. Toisella askelmalla mallissa kontrolloitiin
matematiikan ja lukemisen taidot syksyn mittauksista. Kolmannella askelmalla malliin syétettiin opettajan
vuorovaikutustyylimuuttuja syksyltd. Neljannelld askelmalla malliin lisattiin lapsen sukupuoli. Lopuksi
testattiin vaikuttaako opettajan vuorovaikutustyyli lapsen tyoskentelytapoihin eri tavoin riippuen lapsen
sukupuolesta lisadmélla malliin yhdysvaikutustermi, sukupuoli X vuorovaikutustyyli.

Toiseen tutkimuskysymykseen vastausta haettiin selittdméalld opettajan vuorovaikutustyyleja kevaalla
lasten syksyn tydskentelytavoilla. Malli rakennettiin syottamélld regressioanalyysiin selittavaksi tekijaksi
ensimmaiselld askelmalla opettajan kev&an vuorovaikutusmuuttujaa vastaava vuorovaikutusmuuttuja
syksylté. Toisella askelmalla kontrolloitiin lasten taidot eli matematiikka ja lukeminen syksyn mittauksista.
Kolmannella askelmalla malliin liséttiin lasten tydskentelytapamuuttujat syksylta; jokainen erillisessa
mallissa.  Neljannelld askelmalla liséttiin ~ lapsen sukupuoli ja viidennelld sukupuolen ja
tyoskentelytapamuuttujan yhdysvaikutustermi.

Analyysit tehtiin IBM SPSS Statistics 19-ohjelmalla. Regressioanalyysit tehtiin bootstrap- toiminnon
avulla. Regressioanalyysi olettaa, ettd jadnndstermit ovat normaaleja ja sen vuoksi myods alkuperdisten
muuttujien tulisi olla normaaleja (Metsdmuuronen, 2003, 593-595). Koska tassd tutkimuksessa oletus ei
pitdnyt paikkansa jokaisen muuttujan kohdalla, paadyttiin k&yttdmdaan bootstrap- toimintoa. Menetelma
tuottaa luotettavia tuloksia jakaumien vinoudesta riippumatta luomalla havainnoista 1000 kertaa
otoskooltaan alkuperdisen suuruisia otoksia havaintoarvon palauttaen (Preacher & Hayes, 2008).
Raportoiduissa tuloksissa AR® kuvastaa selitysasteen muutosta tietylla askeleella ja p standardoitua beta-

kerrointa. Kéytettyjen muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat on esitelty liitteessa 1.
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3.1 Opettajan vuorovaikutustyylien yhteys lapsen tyoskentelytapojen kehitykseen ensimmaisen

kouluvuoden aikana

Ensimmaiseksi hierarkkisten regressioanalyysien avulla selitettiin lasten kevéaan tydskentelytapoja opettajan
syksyn vuorovaikutustyyleilla.

Taulukossa 1 on esitelty  alkutarkasteluiden korrelaatiot ~ opettajien syksyn
vuorovaikutustyylimuuttujien ja lasten kevaan tyoskentelytapamuuttujien valilla. Korrelaatiot on laskettu

erikseen tytoille ja pojille seké koko otokselle.

Taulukko 1. Opettajien vuorovaikutustyylimuuttujien (syksy) korrelaatiot lasten tydskentelytapamuuttujien

kanssa erikseen tytdille ja pojille seka koko otokselle

Lasten tydskentelytavat Opettajan vuorovaikutustyylit (syksy)
Tytot Pojat Koko otos
Aff  Beh Psy Aff  Beh Psy Aff  Beh Psy

Tutkija-arvio

Ahdistuneisuus 1 11 .13 .08 21 .04 .02 16 .07 .03
Ahdistuneisuus 2 .36** .10 11 25 12 -04  .31** .10 .03
Avuttomuus 1 01 .15 .25* 18 .00 -13 .09 .05 -.04
Avuttomuus 2 A7 .04 -.02 22 13 -07 .19* .08 -.05
Tehtavan valttely 1 19 21 .24* 12 10 -09 15 .19* 01
Tehtavan valttely 2 21 10 .14 12 18 -08 .16* .20* .01
Neg. suhtautumin. 1 -.03 .16 12 14 22 .07 .05 .19* .08
Neg. suhtautumin. 2 21 .13 .03 13 .04 .06 A7* .07 .04
Pos. suhtautumin. 1 03 .14 -16 25* .08 .10 14 11 .04
Pos. suhtautumin. 2 06 .18 -.09 A8 .09 .20 12 .16* .14
Itse arvio

Hallintasuuntautuneisuus1 .09 .19 -11 -09 -30* -08 .00 -05 .-01
Hallintasuuntautuneisuus 2 .01 .12 -.08 17 -10 -16 .08 .06 .10

Aff = [ampo6, Beh = behavioraalinen kontrolli Psy = psykologinen kontrolli
1 = 1.mitaus, 2 = 2.mittaus
*Ex p<.001, **p<.01, *p<.05
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Korrelaatioita tarkastellessa huomattiin kevaan ahdistuneisuuden korreloivan seké tytoilla ettd pojilla,
ettd koko otoksella positiivisessa opettajan osoittamaan lampoon. Tytdilla syksyn avuttomuus ja tehtévan
valttely nayttivat korreloivan positiivisesti opettajan psykologisen kontrollin kanssa. Pojilla positiivinen
suhtautuminen korreloi positiivisesti opettajan lammon kanssa ja hallintasuuntautuneisuus Kkorreloi
negatiivisesti behavioraalisen kontrollin kanssa. Koko otoksen Kkorrelaatiotarkastelussa merkitsevia
positiivisia yhteyksid 16ytyi kevéan avuttomuuden ja lammon vélilla, syksyn negatiivisen suhtautumisen ja
behavioraalisen kontrollin, kevéan negatiivisen suhtautumisen ja lammon vélilla. Tehtdvan vélttely
molemmissa mittauksissa korreloi positiivisesti behavioraalisen kontrollin kanssa ja kevaén tehtavén valttely
korreloi myds lammon kanssa. Kevédan hallintasuuntautuneisuus pojilla  korreloi  negatiivisesti
behavioraalisen kontrollin kanssa.

Taulukossa 2 on esitelty regressioanalyysien tulokset opettajan syksyn vuorovaikutustyylien
yhteydesta lasten kevaén tydskentelytapoihin niiden tydskentelytapa- ja vuorovaikutustyylimuuttujien osalta,

joiden kohdalla 16ydettiin tilastollisesti merkitsevia yhteyksia.

Taulukko 2. Opettajan vuorovaikutustyylien yhteys lapsen tydskentelytapoihin hierarkkisilla regressioanalyyseilld
tarkasteltuna

Ahdistuneisuus (kevat) Avuttomuus (kevét) Negatiivinen suht.
B r AR? R2 B r AR? R2 B r AR* R?

Selittaja

1.Askel

Vastaava muuttuja =~ 48%** 48*** 24*** 24 x*kk  Gykkk [EHEAk FQrkk FRrrk Fokxk Jorrk 13rr* 12

2.Askel

Matematiikka -09 -23 .02 .24 -13 -36 .02 .32 -05 -17 .01 12
Lukeminen -07 -20 .02 .24 -02  -28 .02 32 -06 -16 .01 12
3.Askel

Lampo (syksy) 23%* 31** Q5** 20%* 4% 19* .02* .34* 15 .17* .02 .13

4.Askel

Sukupuoli .02 .02 .00 .28 .01 -02 .00 33 -01 .01 .00 13
5. Askel

Yhdysvaikutustermi -44 15 .01 .28 .01 .08 .00 33 57 .09 .02 A1

% <001, **p<.01, *p<.05
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Regressioanalyyseissé yhdysvaikutustermeisté sukupuoli X vuorovaikutustyyli mik&an ei saavuttanut
tilastollista merkitsevyyttd, jonka vuoksi seuraavassa raportoidaan tulokset ilman yhdysvaikutustermeja.

Regressioanalyysi tutkijan arvioimalle ahdistuneisuudelle osoitti (Taulukko 2), ettd aiemman
ahdistuneisuuden ja koulutaitojen kontrolloinnin jalkeen opettajan vuorovaikutustyyleistd lapsen
myOhempéad ahdistuneisuutta selitti opettajan 1amp06: mitd enemman opettajan vuorovaikutuksessa oppilaan
kanssa oli lampo4, sita ahdistuneempi oppilas oli kouluvuoden lopulla. Samansuuntaisia tuloksia saatiin
tutkijan arvioimalle avuttomuudelle: mitd enemman opettajan vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa syksylla
oli l&mpo4, sitd avuttomampi oppilas oli tydskentelytavoiltaan kouluvuoden lopussa. My6s tutkijan
arvioimaa lapsen negatiivista suhtautumista omaan suoriutumiseensa selitti viitteellisesti opettajan 1amp0o:
mitd enemman opettajan vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa oli [ampd4, sitd negatiivisempaa oli oppilaan
suhtautuminen omaan suoriutumiseensa kevaéalla.

Tulokset tutkijan arvioimalle tehtdvan valttelylle ja lapsen positiiviselle suhtautumiselle osoittivat,
ettd opettajan vuorovaikutustyyleistda mikaan ei selittdnyt ndiden kehitysta tilastollisesti merkitsevasti.
Myoskadn opettajan vuorovaikutustyylit eivét selittdneet lapsen itse arvioimaa hallintasuuntautuneisuutta

aiemman hallintasuuntautuneisuuden ja koulutaitojen kontrolloinnin jalkeen.

3.3. Lapsen tyoskentelytapojen yhteys opettajan vuorovaikutustyylin muutokseen ensimmaisen

kouluvuoden aikana

Seuraavaksi selitettiin hierarkkisten regressioanalyysien avulla opettajan kevaan vuorovaikutustyyleja lapsen
syksyn tydskentelytavoilla.

Taulukossa 3 on esitelty lasten tydskentelytapamuuttujien korrelaatiot opettajien kevaan
vuorovaikutustyylimuuttujien kanssa alkutarkasteluista. Korrelaatiot on laskettu erikseen tytdille ja pojille

seka koko otokselle.
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Taulukko 3. Lasten tyoskentelytapojen korrelaatiot opettajien vuorovaikutustyylien (kevét) kanssa erikseen
tytoille ja pojille seké koko otokselle

Lasten tyoskentelytavat Opettajan vuorovaikutustyylit (kevét)
Tytot Pojat Koko otos
Aff  Beh Psy Aff  Beh Psy Aff  Beh Psy

Tutkija-arvio

Ahdistuneisuus 1 02 .03 .06 25* .07 .02 12 .05 .03
Ahdistuneisuus 2 25 05 -.05 26 .01 .01 25** 03 -.01
Avuttomuus 1 -12  -02 .15 28* -06 -.14 .05 -05 -.03
Avuttomuus 2 09 01 -07 19 07 -01 A3 .02 -.04
Tehtavan valttely 1 06 12 .14 A7 18 .00 10 .20* .07
Tehtavan valttely 2 16 .09 .15 A8 14 -.06 16 .17* .04
Neg. suhtautuminen 1 -18 .07 13 26% .19 .02 .02 .14 .06
Neg. suhtautuminen 2 08 .04 -02 21 -09 -01 14 -04 -01
Pos. suhtautuminen 1 -08 .21 -07 38** 13 .01 13 .16 -.01
Pos. suhtautuminen 2 -11 .19 .06 38** .05 B1x* A1 .13 .23**
Itse arvio

Hallintasuuntautuneisuus 1 .02 .10 .04 -06 -23 -.05 -02 -07 -01
Hallintasuuntautuneisuus 2 .09 .09 .06 13 -01 .08 10 .08 .09

Aff = [ampo, Beh = behavioraalinen kontrolli Psy = psykologinen kontrolli
1 = 1.mitaus, 2 = 2.mittaus

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

Korrelaatiotarkasteluista nahdaan, ettd kevaan vuorovaikutusmuuttujista [ampd korreloi positiivisesti lasten
kevadn ahdistuneisuuden ja poikien syksyn ahdistuneisuuden kanssa. Pojilla positiivisia korrelaatiota
esiintyy myo6s syksyn avuttomuuden ja opettajan lammon, negatiivisen suhtatutumisen ja lammon valilla
seka positiivisen suhtautumisen ja lammon vélilla. Opettajan behavioraalinen kontrolli korreloi positiivisesti
tehtévén valttelyn kanssa molemmilla mittauskerroilla. Psykologinen kontrolli korreloi positiivisesti poikien

kevadn positiivisen suhtautumisen kanssa.
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Taulukoissa 4, 5 ja 6 on esitelty regressioanalyysien tulokset lapsen syksyn
tyoskentelytapojen yhteydestd opettajan kevaan vuorovaikutustyyleihin niiden vuorovaikutustyyli- ja
tyoskentelytapamuuttujien osalta, joiden kohdalla 16ydettiin tilastollisesti merkitsevié yhteyksia.
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Taulukko 4. Yhdysvaikutustermien yhteys opettajan osoittamaan lampoon

Lampo (kevat)

Selittgja (syksy) B r AR? R2
5. Askel

Sp X avuttomuus 57> .09 03** AT**
Sp X neg. suhtautuminen  .56* .07 .02* 46*
Sp X pos. suhtautuminen .52* 15 .02* 46*

##% n< 001, **p<.01, *p<.05

Taulukko 5. Pojan avuttomuuden ja pos. suhtautumisen yhteys opettajan 1amp66n

Lampo (kevat)

Selittaja (syksy) B r AR? R?
1. Askel

Vastaava muuttuja B1F** B1*** YAl 367F**
2. Askel

Matematiikka .16 -.05 .05* 40
Lukeminen -.28** -.20** .05% 40%*

3. Askel

Avuttomuus 23* .28* .04* 44*
Pos. suhtautuminen 26%* .38** .06** A45%*

5% p< 001, **p<.01, *p<.05

Taulukko 6. Avuttomuuden yhteys behavioraaliseen kontrolliin
Beh. kontrolli (kevét)

Selittaja (syksy) B r AR? R2

1. Askel

Vastaava muuttuja ~ .66*** .66*** WiVisabed A5**F*

2. Askel

Matematiikka .00 -.05 .01 43
Lukeminen -.01 =17 .01 43
3. Askel

Avuttomuus -14* -.05 .02* 45*
4, Askel

Sukupuoli 10 .35 .01 45
5. Askel

Yhdysvaikutustermi .02 .08 .00 45

4% p< 001, **p<.01, *p<.05
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Lapsen tyoskentelytapojen yhteys opettajan [ampoon

Regressioanalyysi opettajan lammolle osoitti, ettd lapsen tydskentelytavoista mikaan ei selittdnyt opettajan
lampoa tilastollisesti merkitsevasti. Yhdysvaikutustermeistd kuitenkin kolme oli tilastollisesti merkitsevia
(Taulukko 4): sukupuoli X avuttomuus, sukupuoli X negatiivinen suhtautuminen ja sukupuoli X positiivinen
suhtautuminen. Taman vuoksi analyysit tehtiin erikseen tytdille ja pojille.

Tulokset osoittivat, ettd tyttdjen syksyn avuttomuus ei selittdnyt opettajan osoittamaa lampoa
kevéalla. Poikien avuttomuus (Taulukko 5) sen sijaan selitti opettajan lamp6a: mitd enemman poika o0soitti
avuttomuutta tyoskentelytavoissa syksylld, sitd enemmaén opettaja osoitti lampoa poikaa kohtaan kevéalla.
Vastaava viitteellinen tulos saatiin koskien negatiivista suhtautumista omaan suoriutumiseen: pojilla
negatiivinen suhtautuminen lisdisi opettajan myéhemmin osoittamaa lampdéa viitteellisesti (AR2 = .03, p =
09; B=.17,p=.09; r = .26, R? = .42), tytoilla ei.

Poikien kohdalla my6s positiivinen suhtautuminen omaan suoriutumiseen (Taulukko 5) selitti
tilastollisesti merkitsevésti opettajan myohempéaa lampoé: mita positiivisempi pojan suhtautuminen omaan
suoriutumiseensa syksylla oli, sitd enemmaén opettaja osoitti 1ampoa poikaa kohtaan my6hemmin kevéalla.
Tyttéjen kohdalla positiivinen suhtautuminen ei ollut yhteydessd opettajan mydhemmin osoittamaan
l[&mpoon.

Kontrollimuuttujista poikien syksyn lukutaidot selittivat negatiivisesti opettajan my6hempééa lampoa
(Taulukko 5).

Lapsen tydskentelytapojen yhteys opettajan behavioraaliseen kontrolliin

Regressioanalyysi opettajan behavioraaliselle kontrollille osoitti, ettd aiemman behavioraalisen kontrollin ja
lapsen koulutaitojen kontrolloinnin jalkeen lapsen tyGskentelytavoista vain avuttomuus selitti behavioraalista
kontrollia (Taulukko 6): mitd avuttomampi lapsi oli syksylld, sitd vdhemman opettaja osoitti behavioraalista
kontrollia vuorovaikutuksessaan lasta kohtaan kevaalld. Sukupuoli ja yhdysvaikutustermi eivét lisdnneet

mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevasti.

Lapsen tydskentelytapojen yhteys opettajan psykologiseen kontrolliin
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Regressioanalyysi opettajan psykologiselle kontrollille osoitti, ettd lasten tydskentelytavoista mikadn ei
selittdnyt sitd tilastollisesti merkitsevasti aiemman psykologisen kontrollin ja lapsen koulutaitojen

kontrolloinnin jalkeen.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd selittdvatké opettajan vuorovaikutustyylit (lampo,
behavioraalinen kontrolli ja psykologinen kontrolli) lasten koulussa kayttamié tydskentelytapoja ja toisaalta
selittdvatko lasten tyoskentelytavat opettajan vuorovaikutustyylejd. Tyttéjen ja poikien mahdolliset
sukupuolierot ndissé yhteyksissd olivat myos tarkastelun alla. Tutkimus oli tarpeen, koska vastaavaa
tutkimusta ei ole aiemmin tehty. Tutkimus osoitti hypoteesien vastaisesti, ettd opettajan [ampd pikemminkin
lisasi kuin véhensi lapsen ahdistuneisuutta ja avuttomuutta tydskentelytavoissa ensimmaisen kouluvuoden
aikana. Poikien avuttomuus toisaalta myos lisasi opettajan Iamp6a. Samoin pojan positiivinen suhtautuminen
omaan suoriutumiseensa lisasi opettajan lampoa. Yllattaen myods lapsen avuttomuus vahensi opettajan
behavioraalista kontrollia. Tassa luvussa keskitytadn tarkastelemaan tutkimuksen keskeisimpia tuloksia ja

niiden merkitysta.

4.1 Opettajan vuorovaikutustyylien yhteys lasten koulussa kayttamiin tydskentelytapoihin

Tutkimuksen tarkoituksena oli ensinndkin selvittdd missd maarin opettajan vuorovaikutustyylit
ennustavat lapsen myohempid tyoskentelytapoja koulussa. Vuorovaikutustyyleistd ainoastaan opettajan
lampd oli yhteydesséd lasten tydskentelytapojen kehitykseen. Opettajan lasta kohtaan osoittama lamp6
kouluvuoden alussa lisési lapsen ahdistuneisuutta ja avuttomuutta omaan suoriutumiseen kouluvuoden
aikana. Tulokset opettajan lammon yhteydesta lapsen ahdistuneisuuteen ja avuttomuuteen ovat ristiriidassa
aiempien opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteesta tehtyjen tutkimusten kanssa, joiden mukaan lamp0,
positiivinen affekti ja avoin kommunikaatio edistavét lasten koulumenestysta ja koulutaitojen oppimista (ks.
Bergin & Bergin, 2009; Burchinal ym., 2002; Hamre & Pianta, 2005 Maldonado-Carreno ja Votruba-Drzal,
2011; Pianta & Stuhlman, 2004). Tosin aiempien tutkimusten ja tdman tutkimuksen suora vertaaminen
toisiinsa on vaikeaa, koska tamé tutkimus oli ensimmaéinen laatuaan ja se eroaa muista jo kéasitteidensa ja
madritelmiensd suhteen. Ldhemmads tdman tutkimuksen Kkasitteitd tulevat oppimismotivaation,
oppimisstrategioiden ja itseséatelyn tutkimukset (Niemiec & Ryan, 2009; Soenens ym., 2012; Vansteenkiste
ym., 2005), joiden mukaan psykologisen kontrollin pikemmin kuin l&mmon n&hd&&n motivaatiota ja
oppimisstrategioita heikentdvéana vuorovaikutustyylina.

Deverin ja Karabenickin (2011) tulokset sen sijaan sopivat paremmin ndihin tuloksiin. Heidéan
mukaansa opettajan korkeampi huolehtimisen taso oli yhteydessd heikompiin saavutuksiin matematiikassa
riippumatta lapsen Kkulttuurisesta taustasta. Tatdkaan tutkimusta ei voida suoraan verrata kasilla olevaan

tutkimukseen, mutta se antaa pientd tukea saaduille tuloksille. Ladmpd-dimensio sisélsi tdssé paljon
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kehumista eli lapsesta huolehtimista, joka vastoin odotuksia johti ahdistuneisuuteen tydskentelytavoissa.
Aunolan ja Nurmen (2004a) mukaan &idin lamp6 yhdistettynd psykologiseen kontrolliin heikent&& lasten
matematiikassa kehittymistd. Tassa kuitenkin opettajan 1&mmolla oli suora yhteys lapsen suurempaan
ahdistuneisuuteen ja avuttomuuteen tyoskentelytavoissa. Ahdistuneisuuden ja avuttomuuden osana
tehottomia tydskentelytapoja on aiemmin todettu olevan yhteydessd heikompiin saavutuksiin koulussa
(Chapman, 1988; Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2000), joten opettajan [ammon osoittaminen lapselle ei tdimén
perusteella nayttéisi edistdvan lasten koulumenestystd. Tutkimuksessa lapsen matematiikan ja lukemisen
taitotasolla kouluvuoden alussa ei ollut tilastollista merkitysté opettajan vuorovaikutustyylien esiintymiseen.
Selvittdmatta jai, miten opettajan lammon lisdédméa ahdistuneisuus ja avuttomuus vaikuttavat lasten
koulumenestykseen myohemmin.

On mahdollista, ettd ensimmaiselld luokalla opettajan lapselle osoittama lampd saattaa kehittda
suorituspaineita, joista seuraisi ahdistuneisuutta ja/tai avuttomuutta. Ensimmaiselld luokalla lapset ovat usein
uskollisia opettajilleen ja kunnioittavat opettajan auktoriteettia, joten on mahdollista, ettd saadessaan
lampimyytta opettajalta, hdn kokeekin paineita olla mieliksi ja suoriutua hyvin koulutehtavistd. Lampd
sisdlsi lapsen kehumista, mikd saattaa osaltaan selittdd suorituspaineiden esiintymisen. Opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteen laadun on todettu vaikuttavan oppilaan vertaissuhteisiin (Hughes 2002; Hughes &
Kwok, 2006; Ladd ym., 1999; Pianta ym., 1995; Silver ym., 2005), tosin yleensa niin, ettd hyva opettaja-
oppilas vuorovaikutussuhde ennustaa hyvid vertaissuhteita. Koulumaailmassa ei vélttdmattd olekaan
helppoa olla opettajan suosikki (Iammon ja kehujen kohde), koska toiset lapset saattavat jopa kiusata lasta
sen vuoksi ja tdmén pelossa lapsi saattaisi myos tydskentelytavoiltaan osoittaa ahdistuneisuutta ja/tai
avuttomuutta. Avuttomuuden kohdalla toinen selitys tulokselle saattaa olla, ettd opettajan osoittama lamp6
tekee lapsesta avuttoman (uskaltaa olla avuton), koska lapsen ei tarvitsisi talléin ponnistella saadakseen
opettajalta apua koulutehtdvissa.

Behavioraalisen ja psykologisen kontrollin yhteydet lasten tyodskentelytapoihin eivat tuottaneet
tuloksia tassa tutkimuksessa. Aiempien tutkimusten perusteella oletettiin, ettd behavioraalinen kontrolli olisi
edistanyt hallintasuuntautuneisuutta ja véahentédnyt tehottomia tydskentelytapoja: ahdistuneisuutta,
avuttomuutta ja tehtdavad valttavad toimintaa (ks. Bergin & Bergin, 2009; Onatsu-Arvilommi ym., 1998).
Opettajan korkeat odotukset oppilailtaan, jonka voidaan ajatella kuuluvan behavioraaliseen kontrolliin, on
todettu olevan yhteydessd suurempaan kiinnostuneisuuteen ja parempiin saavutuksiin esimerkiksi
matematiikassa (Dever & Karabenick, 2011; Gill ym., 2004; Wentzel, 2002). Psykologisen kontrollin
oletettiin olevan yhteydessa tehottomiin tydskentelytapoihin ja heikentédvan (ks. Aunola ym., 2000b; ks.
Bergin & Bergin, 2009; Soenens ym., 2012) tai edistdvan tehokkaiden tydskentelytapojen kehittymisté
(Kervinen, 2011). Tassa tutkimuksessa psykologisen kontrollin jakauma oli erittdin huono, mik4 saattoi

vaikuttaa siihen, ettei merkitsevia tuloksia I6ytynyt sen osalta bootstrap- toiminnosta huolimatta.
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4.2 Lasten tydskentelytapojen yhteys opettajan vuorovaikutustyyleihin

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd missa méaéarin lapsen tyoskentelytavat ennustavat
opettajan myt6hempé& vuorovaikutustyylid lapsen kanssa. Lasten tyoskentelytavoista mik&an ei koko
aineiston tasolla selittdnyt opettajan lampod. Tulokset kuitenkin osoittivat, ettd poikien tyoskentelytavat
syksylla selittivat opettajan mydhempéé vuorovaikutuksen lampimyytta: yhtaalta mitd avuttomampi poika
syksyllé oli ja mitd posititvisemmin han omaan suoriutumiseensa suhtautui, sitd enemman opettaja osoitti
hanta kohtaan lampoa kevaallad. Tyttdjen kohdalla vastaavia tuloksia ei l0ydetty. Poikien negatiivinen
suhtautuminen omaan suoriutumiseensa lisasi opettajan myéhemmin osoittamaa lampdé viitteellisesti.

Tulos pojan avuttomuuden yhteydesta opettajan lampd6n on mielenkiintoinen, koska aiemmin jo
todettiin opettajan l&ammon selittdvan lapsen avuttomuutta, mutta poikien kohdalla yhteys ndyttadkin olevan
kaksisuuntainen: yht&élta avuton poika saa opettajan lisédmaan lampoa vuorovaikutuksessaan pojan kanssa
ja toisaalta tdma opettajan lampimyys lisdd pojan avuttomuutta. Koska tutkimuksessa oli vain kaksi
mittauskertaa, on vaikea sanoa, kumpi poikien kohdalla on nayttaytynyt ensin; avuttomuus vai opettajan
lampo.

On mahdollista, ettd opettaja osoitti ensin 1&mpoé, jonka seurauksena pojan avuttomuus lisdéntyi,
jolloin taas opettaja osoitti enemméan lampda. Toinen mahdollisuus on, ettd poika oli jo avuton kouluun
tullessaan ja opettaja osoitti lampdéa téta kohtaan, jolloin kévikin niin, ettd hénesta tuli entista avuttomampi.
Kolmas vaihtoehto on, ettd avuttomuuden ja ldmmon valinen yhteys selittyy jollain kolmannella véliin
tulevalla muuttujalla, esimerkiksi syksyn lukemisen taidoilla, jotka olivat my6s yhteydessa lampoon.
Avuttomuus saattaisi johtua siité, ettd poika odottaa lampimén opettajan auttavan hanta kaikissa tehtévissa,
jolloin hénen ei tarvitsisi ponnistella itse. Opettajat saattavatkin ohjata ja tukea poikia enemman tehtavissa,
koska poikia pidetddn usein vdhemman itsendisinéd kuin tyttéja (Aunola, ym., 2000b; Dweck, ym., 1978;
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Talléin voisi ajatella, ettd opettajan I&mpd liséisi ensin pojan
avuttomuutta (uskallusta olla avuton), joka edelleen liséisi opettajan lampoad. Voihan kyse olla pelkastédéan
opettajan huomion hakemisestakin tekeytymaélla avuttomaksi tydskentelytavoissa. Ajan myo6té avuttomuuden
ja lammon valinen yhteys saattaa kehittyd itsedén yllapitavaksi kehéksi, jolloin opettaja luulee tekevénsa
hyvaa, mutta vaikutus onkin huono.

Tulokset osoittivat myds, ettd poikien positiivinen suhtautuminen omaan suoriutumiseen lisési
opettajan l&mpoa kouluvuoden aikana kun taas tytOilla merkitsevadd yhteyttd ei l0ytynyt. Positiivisen

suhtautumisen ja lammon vélinen yhteys oli odotettavissa, mutta on vaikea sanoa, miksi tulos oli merkitseva
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vain pojilla. Opettajien ja tyttdjen vélinen suhde on usein nahty l&heisemmaksi ja sisaltdvan vahemman
konflikteja kuin pojilla (Hamre & Pianta, 2005; Koepke & Harkins, 2008), niin voi olla, ettd pojan
osoittaessakin positiivista suhtautumista omaan suoriutumiseensa, myos opettaja suhtautuu héneen
lampimammin. Poikien tyoskentelytavoilla ndytti siis olevan enemman yhteyttd opettajan lampodén kuin
tyttdjen. Voihan olla, ettd ndilla pojilla onkin laheisempi suhde opettajaansa kuin tytoilla, vaikka Wentzel
(2002) ei havainnutkaan opettajan vuorovaikutustyylin eroavan tyttdjen ja poikien valilla.

Pojan avuttomuus ja positiivinen suhtautuminen omaan suoriutumiseensa eivat olleet ainoat naissa
malleissa merkitsevat muuttujat. Kontrollimuuttujista syksyn lukutaito oli negatiivisesti yhteydessa opettajan
myO6hemmin osoittamaan lampodn. Opettaja nayttéisi siis osoittavan enemman lampoda sellaista poikaa
kohtaan, jolla on heikot lukemisen taidot. Poika saattaa kokea avuttomuutta tydskentelytavoissaan heikon
lukutaitonsa vuoksi (Aunola & Nurmi, 2004b; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Onatsu-Arvilommi,
Nurmi & Aunola, 2002 ), jolloin opettaja saattaa yrittdd vahentaa avuttomuutta osoittamalla lampimyyttéa
poikaa kohtaan. Positiivisen suhtautumisen kohdalla voi olla niin, ettd huolimatta heikosta lukutaidosta,
poika osaa suhtautua myonteisesti suoriutumiseensa. Toisaalta positiivinen suhtautuminen voi kertoa myods
siitd, ettei poikaa haittaa, jos lukutaito on heikko syksylla. Ensimmaisen luokan syksyll& ei oletetakaan, etta
lukutaidon tulisi olla hyva, koska sitd vasta opetellaan.

Lasten tydskentelytavoista avuttomuus yllattden vahensi opettajan behavioraalista kontrollia. Tulos
on mielenkiintoinen, koska aiempien tutkimusten perusteella olisi voinut olettaa, ettd lapsen avuttomuus
pikemminkin lisdisi opettajan behavioraalista kontrollia (ks. Bergin & Bergin, 2009; Dever & Karabenick,
2011; Onatsu-Arvilommi ym., 1998). Opettajan korkeat odotukset oppilailtaan ovat yleensd johtaneet
parempiin suorituksiin (Dever & Karabenick, 2011; Gill ym., 2004; Wentzel, 2002). Tydskentelytavoiltaan
avuttoman lapsen kohdalla, opettaja saattaa kuitenkin ajatella behavioraalisen kontrollin lisddvan
avuttomuutta entisestddn; ja tdmén vuoksi opettaja vahentdisi sitd vuorovaikutuksessaan lapsen kanssa.

Tulokseen luotettavuuteen on kuitenkin suhtauduttava varauksella heikon korrelaation vuoksi (-.05).

4.3 Tutkimuksen arviointia ja tulevaisuuden haasteet

Tutkimuksen vahvuutena on nahtdva pitkittaistutkimusasetelma  jolloin  péé&stiin  tutkimaan
vuorovaikutustyylien ja tyoskentelytapojen vélisen yhteyden muutosta ensimmaisen kouluvuoden aikana.
Tutkimuksen otoskoko (Opettajat 152, Lapset 152) oli riittdva regressioanalyysia varten. Vahvuutena
voidaan pitdd myos sitd, ettéd lapset ja opettajat olivat taustoiltaan melko edustava otos Suomen ensimmaisen
luokan oppilaita ja heidan opettajiaan, joten tulokset voitaneen melko hyvin yleistdd koskemaan kaikkia

ensimmaisia luokkia Suomessa.
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Pohdittaessa sitd, mistd yllattavat tulokset opettajan lammon vaikutuksesta ahdistuneisuuteen ja
avuttomuuteen voisivat johtua, on hyvé tarkastella, mistd lamp6-dimensio muodostui tassé tutkimuksessa.
Lampo6 koostui tdssa vaittdmista “vitsailimme tai laskimme leikkid oppilaan kanssa”, “kehuin oppilasta”,
“osoitin oppilaalle, ettd vilitin hdnestd” ja "kyselin oppilaalta hédnen tekemisistddn”. Voidaankin pohtia,
kuinka hyvin nama véittdmat mittaavat opettajan lampoa. Vaittamat koskevat opettajan omaa arviota
vuorovaikutuksestaan tutkitun lapsen kohdalla. Behavioraalisen ja psykologisen kontrollin kohdalla voidaan
my0s pohtia, kuinka hyvin kyselyn vaittdmat tavoittivat dimensioiden maéaritelmat. Ne kun eivét tuottaneet
tuloksia, lukuun ottamatta avuttomuuden yhteyttd behavioraaliseen kontrolliin. On myos otettava huomioon,
ettd opettajan raportoiman ja todellisuudessa tapahtuvan vuorovaikutuksen valill4 saattaa olla eroja kaikkien
vuorovaikutustyylidimensioiden kohdalla (Thijs & Koomen, 2009). Emme voi siis olla varmoja, kuinka
objektiivisesti opettajat ovat ylipd&dnsa osanneet tai halunneet arvioida omia vuorovaikutustyylejaan
oppilaidensa kanssa. Toisaalta opettajan itse tekemaa arviointia vuorovaikutustyylistdén yhden lapsen kanssa
voidaan pitdd vahvuutena, koska talléin hédn on saanut keskittyd vuorovaikutuksen arvioimiseen jopa
paremmin, kuin jos olisi arvioitu yleistd vuorovaikutustyylia oppilaiden kanssa.

Psykologinen kontrolli ei tuottanut tuloksia aineistossa. Tah&n on voinut vaikuttaa jakauman vinous.
Bootstrap - toiminnolla pyrittiin vahentdmaan tata vaikutusta, mutta ilmeisesti sekdan ei auttanut tdman
summamuuttujan kohdalla. Toisaalta ei ole varmaa olisiko yhteyksia 16ytynyt siindk&én tapauksessa, etta
jakauma olisi ollut kunnossa. Opettajat eivat jakauman perusteella kayttdneet paljoakaan psykologista
kontrollia vuorovaikutuksessaan lapsen kanssa, mika voi hyvinkin pitadd paikkansa. Toisaalta ei voida olla
varmoja, kuinka objektiivisesti voidaan arvioida omaa negatiivissavytteista vuorovaikutusta luokassa (Thijs
& Koomen, 2009).

Tutkimuksessa on otettava huomioon naisopettajien suuri maéra verrattuna miesopettajiin ja se,
vaikuttiko tdma mahdollisesti tuloksiin. Toisaalta naisopettajia on Suomessa yleisesti paljon enemman kuin
miesopettajia. Olisivatko tulokset kuitenkaan olleet samanlaisia, jos tutkimuksessa olisi ollut enemman
miesopettajia? Kasvatustyylitutkimuksessa isdn vuorovaikutustyylien rooli on usein néhty vahaisempéana (ks.
Aunola, 2000; Onatsu-Arvilommi, 1998) kuin &itien tai vaikuttavan eri tavoin lapseen, esimerkiksi Kervisen
(2011) tulos isien psykologisen kontrollin yhteydestd lapsen suurempaan hallintasuuntautuneisuuteen.
Voisiko olla niin, ettd opettajienkin vuorovaikutustyylit lapsen kanssa ovat erilaisia nais- ja miesopettajilla
tai niiden vaikutus lapsen tyoskentelytapoihin olisi erilainen? Voisiko olla niin, ettd poikien vaikutus
naisopettajien 1&mpoon olisi suurempi kuin tyttdjen, koska poikien tydskentelytavoissa havaittiin enemmaén
yhteyksia opettajan 1ampdon kuin tytoilla. Otoksessa oli mukana 143 naisopettajaa ja vain 8 miesopettajaa,
joten heidan keskindinen vertaaminen ei ole mahdollista. Tulevaisuudessa olisikin mielenkiintoista tutkia
myds opettajan sukupuolen vaikutusta vuorovaikutustyyliin lasten kanssa ja edelleen sen yhteyttd lasten

tyoskentelytapoihin.
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Yhtena heikkoutena tutkimuksessa oli negatiivisen suhtautumisen heikko reliabiliteetti seké syksyn
ettd kevaan mittauksille. Opettajan 1&mpd lisasi viitteellisesti lapsen negatiivista suhtautumista omaan
suoriutumiseen ja pojilla negatiivinen suhtautuminen lis&si viitteellisesti opettajan hénta kohtaan osoittamaa
lampoa. Reliabiliteettien heikkouden vuoksi, tuloksia ei voida pitdd luotettavina, eika niitd sen vuoksi
kasitelty aiemmissa luvuissa.

Opettajien arjen kannalta tulos l&mmon yhteydestd lapsen suurempaan ahdistuneisuuteen ja
avuttomuuteen tydskentelytavoissa on ongelmallinen. Onko nyt kehotettava opettajia olemaan vdhemmaén
lampimia tai kehumaan oppilaitaan vdhemman? Tulos on otettava vakavasti, mutta vield on aikaista lahtea
muuttamaan opettajien vuorovaikutusilmapiirid luokassa. Pojan avuttomuuden yhteys opettajan suurempaan
lammon osoittamiseen on myds kiinnostava, koska pojan avuttomuuden ja opettajan [ammon valinen yhteys
nayttdd olevankin kaksisuuntainen. Lapsen avuttomuus vahensi pikemmin kuin lisdsi opettajan
behavioraalista kontrollia. Tosin tdméan tuloksen luotettavuus on kyseenalainen heikon korrelaation vuoksi (-
.05). Ainoa odotettavissa ollut tulos oli se, ettd pojan positiivinen suhtautuminen omaan suoriutumiseen
lisasi opettajan lamp6a, mutta tassakin arvoitukseksi jéi, miksi yhteys 16ytyi vain poikien kohdalla.

Lammon ja ahdistuneisuuden sekd lammon ja avuttomuuden valiset yhteydet ovat yllattavia ja
mielenkiintoisia. Niitd olisikin hyva tutkia lisad, jotta saataisiin tarkempia selityksia sille, mistd tulokset
johtuvat ja miten ne vaikuttavat lasten koulumenestykseen myéhemmin. Tulosten replikointi on tarpeen,
koska tulokset olivat hypoteesien vastaisia ja tutkimus oli ensimméinen laatuaan. Pojan avuttomuuden
yhteys opettajan 1amp6on ja avuttomuuden negatiivinen yhteys behavioraaliseen kontrolliin koko otoksella
vaativat myds replikoinnin ja lisaselvityksid. Tutkimusta olisi hyva jatkaa ensimmadisen luokan oppilailla,
mutta myos muilla kouluasteilla, jotta nahtéisiin, patevatko tulokset ainoastaan talla ryhmaélla vai ovatko ne

laajennettavissa muihinkin ikaryhmiin.

4.4 Johtopaatokset

Tutkimus antoi arvokasta uutta tietoa opettajan vuorovaikutustyylien, etenkin lammon ja lasten
tyoskentelytapojen valisesta yhteydesta. Yhteytta ei ollut tutkittu aiemmin, joten tutkimukselle oli tarvetta.

Tutkimuksen perusteella ensimmaisell& luokalla lapset eivat hyotyisi opettajan lammastd, kun hyotya
mitattiin  tyoskentelytapojen suhteen, koska vastoin odotuksia opettajan |&mp6 lisasikin lapsen
ahdistuneisuutta ja avuttomuutta tydskentelytavoissa.

Tutkimus valotti my6s lapsen ominaisuuksien vaikutusta opettajan vuorovaikutukseen, mika on
aiemmin jaanyt véhemmélle tarkastelulle (Harris, 1995, 2000; ks. Maccoby, 1992). Tuloksien mukaan
lapsen avuttomuus véhensi opettajan behavioraalista kontrollia ja pojan avuttomuus ja positiivinen

suhtautuminen suoriutumiseen lisésivat opettajan osoittamaa lamp6é hantd kohtaan.
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Jatkotutkimukselle on tarvetta tulosten yllattdvyyden ja uutuuden vuoksi. Opettajien kdytannén tyon
kannalta on vield lilan varhaista kehottaa vé&hentdm&an ld&mmon osoittamista lapsia kohtaan
luokkatilanteissa. Opettajien olisi kuitenkin hyvé havainnoida, miten heidan oppilailleen osoittama Iampd
vaikuttaa oppilaiden tydskentelytapoihin. Koska lasten, etenkin poikien tydskentelytavat vuorostaan
vaikuttivat opettajan vuorovaikutustyyliin, olisi hyva kiinnittdd myos huomiota siihen, miten lasten

tyoskentelytavat vaikuttavat opettajan omaan vuorovaikutustyyliin heidan kanssaan.
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Liite 1. Muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat syksyn ja kevaén mittauksissa

Syksy Kevat

Ka Kh Ka Kh
Lampo 3.23 61 3.12 .65
Behavioraalinen kontrolli 2.00 .93 1.84 .89
Psykologinen kontrolli 1.10 .26 1.10 24
Tutkija-arvio
Ahdistuneisuus 1.10 97 71 1.01
Avuttomuus 1.32 1.05 .89 1.00
Tehtévan valttely 1.18 1.32 91 1.23
Negatiivinen tunne .94 .76 72 .86
Positiivinen tunne 1.87 1.07 1.77 1.15
Itsearvio
Hallintasuuntautuneisuus 2.75 1.33 2.77 1.22
Ka = keskiarvo Kh = keskihajonta

37



