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1 JOHDANTO

Olen viitta vaille valmis didinkielen aineenopettaja, ilmaisutaidon opettaja ja luokanopettaja, ja
siksi kiinnostunut oppilaiden oppimismotivaatiosta ja siitd, miten oppilaat osallistuvat opetuk-
seen. Tutkin aktiivista osallistumista, opetukseen osallistumisen tapoja ja osallistumisen taus-
talla olevia syité ja esteitd aidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. Kiinnostukseni aihetta
kohtaan herasi kandidaatintutkielmassani (Kiveld 2016) kayttamani aineiston pohjalta, jossa
lukioikéiset opiskelijat osallistuivat tuntiin passiivisesti, minka vuoksi opetus ei mennyt eteen-
péin ja opettajan tuli suostutella oppilaita osallistumaan. Tamé heréatti kysymyksen siitd, mita
aktiivinen osallistuminen ylipaatdan on ja milla kaikilla tavoin oppituntiin voi osallistua.

Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014: 17) oppimiskésityk-
sen mukaan “oppilas on aktiivinen toimija, joka oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan
ongelmia”. Opetussuunnitelma siis vaatii opetuksen tahtadvan oppilaiden aktiivisen toimijuu-
den kehittdmiseen. Opetussuunnitelman oppimiskésitykseen kuuluu myds, etta tavoitteellisen
ja elinikéisen oppimisen perusta rakentuu oppimaan oppimisen taitojen kehittymisesta. Oppi-
laiden omat tavat oppia ohjataan tiedostamaan ja kayttdmaan oppimisen edistdmiseen, minka
ansiosta oppilas kykenee toimimaan yhé itseohjautuvammin. (Mp.) Aktiivisuutta voidaan pitaa
siis opetussuunnitelman sanelemana ihanteena, johon oppilaita pyritddn kannustamaan arvioin-
nin avulla.

Opetussuunnitelma (2014: 47) vaatii, ettd oppilaan oppimista, tydskentelya ja kayttay-
tymisté on arvioitava monipuolisesti. Tuntiaktiivisuus on ollut pitkaén yksi arviointikriteereista,
vaikka se jaa usein koulukontekstissa maéaritteleméttd. VVaikka opettajien tulisi huolehtia siita,
ettd oppilaat tiedostavat tavoitteet ja arviointiperusteet (mts. 48), vditén etteivat oppilaat — jos
eivat opettajatkaan — ole selvilla siitd, mitd aktiivinen osallistuminen on. Aktiivisuudelle on
hankalaa 16ytaa minkaanlaista selkeda maaritelmaa kirjallisuudesta.

Keltikangas-Jarvisen (2004: 317) mukaan koulussa tuntiaktiivisuuden késitteen alle lue-
taan oppilaiden temperamenttipiirteitd, minka vuoksi osaaminen ja temperamentti sekoittuvat
keskenaan. Temperamentti on yksilon synnynnéinen tapa reagoida asioihin. Temperamentti
vaikuttaa siihen, miten keskittyneesti opetusta seurataan, miten nopeasti uusiin asioihin tartu-
taan ja miten helposti uudet tavat ja menetelmat omaksutaan, miten ryhdytaan ryhmétyohon tai
osallistutaan tunnin kulkuun sekd miten nopeasti ja innokkaasti opettajan kysyessa viitataan.

(Mp.) Temperamentin liséksi tuntiaktiivisuudella mitataan asioiden hallitsemisen sijaan moti-



vaatiota ja monia muita tekijoita (Keltikangas-Jarvinen 2010: 170). Tdma on ristiriidassa ope-
tussuunnitelman (2014: 48) vaatimuksen kanssa siitd, etta arviointi ei saa kohdistua oppilaiden
henkilkohtaisiin ominaisuuksiin, kuten persoonallisuuden piirteisiin tai temperamenttipiirtei-
siin. Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd opettaja arvioi “’positiivisella” eli koulun ihantee-
seen istuvalla temperamentilla varustetut lapset osaavammiksi ja dlykkadmmiksi (Keltikangas-
Jarvinen 2010: 145).

Perinteinen kasityksemme aktiivisesta oppilaasta ei siis ole kaikille oppilaille ominai-
nen tapa osoittaa osaamistaan, ja oppilaita seka heidén osallistumistaan verrataan ideaaliin ku-
vaan aktiivisesta oppilaasta. Keskusteleminen ja aktiivinen toiminta tunnilla ei merkitse sité,
etteivatko téllaiset oppilaat oppisi, sill&d ulkoinen kaytos ei takaa oppimista (Pruuki 2008: 58—
59). Aktiivisuutta oppimisessa ja opetuksessa ovat tutkineet muun muassa ylakoulukontekstissa
Kallio (2016) ja alakoulukontekstissa Lappalainen (2015). Koko opetukseen osallistumisen
kirjo ndhd&én kasittdékseni usein melko suppeana ainakin opettajien taholta: osallistuminen
oppituntiin ndyttaytyy viittaamisena ja opettajan antaman puheenvuoron kayttdmisena seka an-
nettujen tehtévien tekemisend (ks. esim. Joutseno 2007; Karvonen 2007; Lehtimaja 2007; Uu-
sikyla & Atjonen 2005; Vepsélainen 2007). Oppilaiden rooli on kuunnella passiivisena ja tym-
paantyneend opettajajohtoista opetusta (Uusikyld & Atjonen 2005: 8) ja vastata opettajan ky-
symyksiin sek& toimia opettajan antamien ohjeiden mukaan (Viskari & Vuorikoski 2003: 70).
Mitd kaikkea muuta osallistuminen voi olla? Millaista osallistumista emme nae?

Opetukseen osallistumiseen ja osallistumisaktiivisuuteen vaikuttavat useat asiat. Esi-
merkiksi lilan alhainen vaatimustaso saattaa aiheuttaa oppijan pitkastymista (Rantala 2006: 61).
Toisaalta hyvin motivoituneet aikuisetkaan eivat useinkaan pysty keskittymaan 20 minuuttia
kauempaa, ja nuoremmat vield lyhemman aikaa (Gordon 2006: 218). Yksilén motivaatiota ei
voida havaita suoraan. Néin ollen opettajan on mahdotonta hallita oppilaan motivaatioprosessia
tai selittaa oppilaan kaytosta taman motivaatiolla. (Peltonen & Ruohotie 1992: 18.) Siksi moti-
vaatiosta tulee kysya oppilailta itseltdén, kuten téssa tutkimuksessa tehddén. Tutkimukseni 13-
hentelee siis motivaatiotutkimusta. Vaikka uusi opetussuunnitelma esittelee liudan uusia tavoit-
teita ja tyotapoja (esimerkiksi ilmiépohjainen oppiminen) oppimisen tueksi, eivat nekaan valt-
tdmattd aina vastaa perimmaiseen ongelmaan ja auta oppilasta taman motivaatio-ongelmissa.

Koen kaiken vaikuttavan kaikkeen: motivaatiota yllapitadkseen oppilaat tarvitsevat on-
nistumisen kokemuksia ja viihtyisan tydympariston, jotka puolestaan lisddvat kouluviihty-
vyyttd ja tata kautta aktiivista osallistumista ja oppimista. Tata ajatusta tukevat esimerkiksi
Hellstrom (2008: 114), jonka mukaan koulumotivaatiolla on suuri merkitys kouluviihtyvyyden

kokemisessa, ja Vahvaselkd (2015: 66), jonka mukaan motivaatio johonkin kouluun liittyvaan



nayttaisi olevan koulunk&ynnin mielekkyyden edellytys. Lisdksi motivaatio liittyy laheisesti
aktiivisuuteen (Pruuki 2008: 24). Kouluviihtyvyys ja koulunkdynnin mielekkyys puolestaan
heijastuvat aina oppimistuloksiin (Ahonen 2008: 196). Naista syista motivaatio on tarkead op-
pimisen kannalta, mutta samalla tieddmme, ettei sité kaikilla oppilailla ole. Sisdinen motivaatio
nayttad muuttuvan yha kielteisemmaksi kouluvuosien kuluessa (Aunola 2002: 112).

Vaikka motivaatiota ja opetukseen osallistumista on tutkittu paljon, on oppilaiden osal-
listumisesta ja luokkahuonekéyttaytymisestd usein kysytty opettajilta, ja ndin ollen oppilaiden
oma nakokulma asiaan on jaédnyt uupumaan. Tastd syystd haluan itse kysya oppilailta heidén
motivaatiostaan ja osallistumisestaan.

Useat tutkimukset ovat enemmankin ilmion (osallistumattomuus, aktiivisuus, passiivi-
suus) toteavia kuin niiden pohjalla olevia syita selvittavid. Tutkimukseeni liittyvasta koulu- ja
oppimismotivaatiosta ovat Kirjoittaneet esimerkiksi Kalsola (2005), Lehtinen, Vauras ja Lerk-
kanen (2016), Peltonen ja Ruohotie (1992) sekd Pruuki (2008). Lisaksi tutkimukseeni liittyvat
kouluviihtyvyyden (ks. esim. Kdmppi, Vélimaa, Tynjéla, Haapasalo, Villberg & Kannas 2008;
Vahvaselka 2015), opetusvuorovaikutuksen (ks. esim. Lehtimaja 2007) sek& opetustyyliin ja
opetukseen liittyvét (ks. esim. Junkkarinen 2006; Keltikangas-Jarvinen 2004 & 2010; Prashnig
2000) tutkimukset. Opintoihin Kiinnittymisté ylakoulussa ovat tutkineet muun muassa Virtanen,
Lerkkanen, Poikkeus ja Kuorelahti (2018) seka Pdysa, Vasalampi, Muotka, Lerkkanen, Poik-
keus ja Nurmi (2019). Koen opetussuunnitelman vaikuttavan opettamiseen ja oppimiseen siina
maadrin, ettd olen ottanut tahan tutkielmaan mukaan vain edellista ja nykyista opetussuunnitel-
maa koskevat tutkimukset vuodesta 2004 eteenpdin, mikéli niita on ollut saatavilla.

Tutkimukseni on téarked, silla osallistumisen tapoja on useampia kuin osaamme ehké
nopeasti nimetéd. Sen lisaksi toiset niista ovat nakyvampia kuin toiset ja saattavat siksi luoda
illuusion toisen oppilaan aktiivisemmasta osallistumisesta. Oppilaiden ndkdkulmasta osallistu-
misen syité ja esteitd seka osallistumisaktiivisuutta lisadvia tekijoita kartoittamalla opetuspuit-
teet voidaan muodostaa oppilaiden oppimista tukeviksi ja ndin lisdtd oppimismotivaatiota ja
sitd kautta parantaa oppimistuloksia.

Olen valinnut kohderyhmékseni kahdeksasluokkalaiset, silla tata vuositasoa pidetaan
nahdakseni yleisesti peruskoulun hankalimpana. Yhdeksésluokkalaiset suuntautuvat jo ehka tu-
leviin jatko-opintoihinsa, minkd vuoksi he eivét valttamatta ole kiinnostuneita yldkoulun toi-
mintatapojen kehittamisestd. Nuoruudessa kognitiivinen kehitys aiheuttaa psykososiaalisen
taantuman, mika aiheuttaa esimerkiksi keskittymisvaikeuksia sekd koulumotivaation heikkene-
mista (Savolainen 2010: 9). Tdmé& vahvistaa ajatusta siitd, ettd kahdeksasluokkalaiset murros-

ikdisten ryhména ovat yksi heikosti motivoituneista ikaryhmistd. Savolaisen (2010: 9) mukaan



abstraktin ajattelun tason saavuttavat nuoret ovat myos kriittisempia ja kantaaottavampia yh-
teiskunnallisiin asioihin liittyen. Sen liséksi kahdeksasluokkalaisilla on jo paljon kokemusta
koulunkaynnista ja koulun kaytéanteistd, mika tekee heistd koulunk&ynnin asiantuntijoita.

Tutkimukseni on opetukseen liittyva tutkimus. Moilasen ja Rdihan (2010: 46) mukaan
kulttuuri (tai instituutio) vaikuttaa asioille annettuihin merkityksiin. Nain ollen ajattelen koulu-
kulttuurin vaikuttavan melko vahvasti siihen, millaisia ajatuksia oppilailla on opetukseen osal-
listumisesta. Suomen kielen oppiainetaustan vuoksi keskityn tarkastelemaan néité asioita aidin-
kielen ja kirjallisuuden oppitunteihin liittyen. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine onkin sel-
lainen, jossa kdytetddn monenlaisia opetusmenetelmid ja ty6tapoja ja ndin ollen tunneilla on
nahtévissa useita osallistumisen tapoja. Kuitenkin tulokset ovat varmasti osin tulkittavissa
muissakin oppiaineissa ilmeneviksi.

Tutkimusaineistonani ovat laatimani verkkokyselyn vastaukset 197 kahdeksasluokka-
laiselta ympéari Suomen. Kyselyn kysymykset liittyvat osallistumisaktiivisuuden méarittelyyn,
osallistumisen tapojen, osallistumisen ja osallistumattomuuden syiden seka osallistumiseen
rohkaisevien keinojen nimeamiseen ja arviointiin. Tutkimukseni antaa tietoa siitd, miten oppi-
laat ndkevdt oman osallistumisensa ja aktiivisuutensa aidinkielen ja kirjallisuuden oppitun-
neilla. Tutkimusongelmanani on selvittdd, milla tavoin kahdeksasluokkalaiset kokevat osallis-
tuvansa aidinkielen oppitunneilla ja miten sukupuoli vaikuttaa ndihin kokemuksiin. Tutkimus-
kysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten kahdeksasluokkalaiset méaarittelevat didinkielen oppitunteihin liittyvaa tuntiaktiivi-
suutta ja aktiivista osallistumista?

2. Milla tavoin oppilaat kokevat osallistuvansa ja mita oppilaat nimeavét osallistumisensa syiksi
ja esteiksi?

3. Mité keinoja oppilaat mainitsevat aktiivisempaa osallistumistaan motivoiviksi tekijoiksi?

4. Millaisia eroja osallistumiseen liittyen poikien ja tyttdjen valilla ilmenee?



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Teoreettinen viitekehys késittelee opetukseen osallistumista sivuten muun muassa koulua osal-
listumisen tilana ja mééritellen toimijuutta ja aktiivista osallistumista. Luvussa 2.1 méarittelen
osallistumista, toimijuutta ja tuntiaktiivisuutta koulun kontekstissa seka koulua maarittavaa pe-
rusopetuslakia ja uusimpia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Lisaksi kasittelen
temperamenttipiirteiden ja arvioinnin vaikutusta osallistumiseen ja tuntiaktiivisuuteen. Luku
2.2 keskittyy maarittelemdan motivaatiota seka merkityksellisyyden ja tavoitteiden osuutta
osallistumisessa. Luku 2.3 késittelee tunteiden vaikutuksia osallistumiseen ja luku 2.4 koulun
ilmapiirid, koulun sosiaalisia suhteita ja vuorovaikutusta. Luvut 2.4 ja 2.5 paneutuvat koulussa
kaytettaviin opetusmenetelmiin, tydtapoihin, oppimisymparistéihin ja oppimateriaaleihin seka

oppimisstrategioihin, oppimistyyleihin ja persoonallisuuteen.

2.1 Koulu osallistumisen tilana — osallistumisen, toimijuuden ja tuntiaktiivi-

suuden maarittelya

Tutkimukseni sijoittuu kouluun ja perusopetuksen kahdeksannelle luokalle. Koulu on instituu-
tio, jonka toimintaa ohjaavat useat saannot ja arvot. Tarkoilla s&&nndilla annetaan oppilaille
toimintamalleja, joita noudattamalla oppilaat hyvéaksytédén yhteison jaseniksi. (Ahonen 2008:
198.) Esimerkiksi koulun fyysisessa tilassa ihmiset maaritelladn liikkeeseen, aikaan ja aanen-
kayttoon liittyvilla maarayksilla ja ohjeilla (Naskali 2012: 284). Koulussa téllaisia séant6ja ovat
esimerkiksi opetukseen osallistuminen viittaamalla. S&&nnot luovat turvaa, silla ne ohjaavat yh-
teison kayttaytymisté ja tuovat mukanaan jarjestysta (Ahonen 2008: 198), ja ndin ollen vaikut-
tavat myos siihen, millainen osallistuminen oppitunneilla on mahdollista.

Koulussa ja opetusryhmassa vallitsee toimintakulttuuri, johon jokainen oppilas vaikut-
taa kokemuksineen ja ajatuksineen (Sahlberg & Leppilampi 1994: 37). Tutkimuksessani otan
selvaa oppilaiden kokemuksista ja ajatuksista. Myo6s opetussuunnitelman (2014: 29) mukaan
yhteisdn jasenet vaikuttavat oppimisymparistéihin toiminnallaan. Koulun kulttuuriin voidaan
lukea arvot, normit, roolit, uskomukset ja perinteet. Normilla tarkoitetaan kayttaytymiseen tai
toimintaodotuksiin liittyvaa sdantod, ohjetta tai mallia, kaskya, Kieltoa ja lupaa. Normit opetus-
tilanteessa voivat olla hiljaisia ja kirjoittamattomia, kaikkien sisdistamia sopimuksia. Yhdessa
oppimisen normeihin kuuluvat muun muassa muiden huomioiminen kuunnellen ja kysyen seka

aktiivinen osallistuminen. Toisaalta perinteisessa luokassa esimerkiksi oppilaiden keskindisen



puheen katsotaan hairitsevan oppimista, mink& vuoksi se on ei-toivottu normi. (Sahlberg &
Leppilampi 1994: 37-39, 52.) Ndma normit tulevat nakyviksi tutkimukseni tulosten osana.

2.1.1 Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelma ohjaavat peruskoulun opetusta ja sen ar-
voja. Tastd syysta niiden lapikdyminen tdssa yhteydessé on tarkoituksenmukaista. Perusopetus-
lain (628/1998 § 25-26 & § 35) mukaan Suomessa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvol-
lisia. Tama tarkoittaa, ettd oppivelvollisen tulee osallistua perusopetukseen tai suorittaa oppi-
maaré jollain muulla keinolla. Lain mukaan “oppilaalla on velvollisuus paitsi osallistua opetuk-
seen myos suorittaa tehtdvansa tunnollisesti ja kayttaytya asiallisesti”. (Mp.) Osallistuminen
tassd yhteydessa on mééritelty puutteellisesti. Tarkoittaako osallistuminen perusopetukseen
vain paikalla olemista ja annettujen tehtdvien suorittamista? Mika tuolloin on oppimisen laatu?

Perusopetuksen uusimman opetussuunnitelman (2014: 17) mukaan oppiminen on yk-
sin ja yhdessé tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja ndiden prosessien monipuo-
lista arvioimista”. Oppilaan oppimisen vuorovaikutukseen osallistuvat toiset oppilaat, opettajat
ja muut aikuiset. Lisaksi vuorovaikutus on eri yhteiséjen ja oppimisymparistdjen vélista. Olen-
naista oppimisprosessille on oppilaiden tahto oppia. Oppimisprosessi ja motivaatio ovat oppi-
laan kiinnostuksen kohteiden, arvostusten, tydskentelytapojen, tunteiden ja kokemusten seké
omien oppijakésitysten ohjaamia. Oppilaan minékuva ja pystyvyyden tunne seka itsetunto vai-
kuttavat oppilaan itselleen asettamiin toimintaan liittyviin tavoitteisiin. (Mp.)

Opetussuunnitelma (2014: 20) esittelee laaja-alaisia tavoitteita, jotka liittyvat laaja-alai-
seen osaamiseen, jolla tarkoitetaan “’tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon kokonai-
suutta” sekd “kykya kayttda tietoja ja taitoja tilanteen edellyttdmélla tavalla”. Ajattelun ja op-
pimaan oppimisen (L1) laaja-alainen tavoite pitaa sisallaan erilaisen tuen ja kannustuksen op-
pilaiden ideoille, mika edesauttaa heiddn toimijuutensa vahvistumista. Palaute seka oppimisen
ohjaus ja tuki vaikuttavat oppilaiden asenteisiin, motivaatioon ja tahtoon toimia. Leikkien, pe-
lillisyyden, fyysisen aktiivisuuden, kokeellisuuden, muiden toiminnallisten ty6tapojen ja tai-
teen keinoin voidaan edistda oppimisen iloa. (Opetussuunnitelma 2014: 20-21.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden vuosiluokkien 7—9 opetussuunnitelmassa aidinkielen op-
piainetta kuvataan monitieteiseksi taito-, tieto- ja kulttuuriaineeksi, jossa opetus perustuu laa-
jaan tekstikasitykseen. Myos toiminnallisuus mainitaan oppiaineen luonteessa draaman tyota-

poihin liittyen. Oppiaineen tehtdvand on muun muassa kehittdd oppilaiden vuorovaikutus- ja



viestintétaitoja. Oppilaita esimerkiksi rohkaistaan rakentavaan ja vastuulliseen vuorovaikutuk-
seen. Lisaksi opetuksen tulee rohkaista oppilaita olemaan oma-aloitteisia ja osallistuvia kansa-
laisia. Oppimista tuetaan auttamalla oppilasta tunnistamaan omia vahvuuksiaan seka loytamaan
ja kayttamaan sopivia opiskelustrategioita. (Opetussuunnitelma 2014: 287—288.)
Osallistumisen ja osallisuuden kasitteet opetussuunnitelmassa menevét herkasti sekai-
sin. Laaja-alaisten tavoitteiden ja aidinkielen oppiaineen (ks. esim. Opetussuunnitelma 2014:
24, 288) siséalla puhutaan paljon yhteiskunnalliseen toimintaan osallistumisesta ja vaikuttami-
sen taidoista, jotka sindllaan eivét liity fyysiseen opetukseen osallistumiseen. Pietarinen, Soini
ja Pyhaltd (2008: 60) maarittelevat osallisuuden toimijuudeksi suhteessa yhteisdon, toiminnan
kohteeseen, kontekstiin ja tavoitteeseen. Osallisuutta voidaan estdé tai mahdollistaa yhteison

vuorovaikutusprosessien ja kaytanteiden avulla (mp.).

2.1.2 Toimijuus ja tuntiaktiivisuus

Tutkimuksessani osallistuminen opetukseen vaatii toimijuutta. Myds opetussuunnitelmassa pu-
hutaan toimijuudesta (ks. esim. Opetussuunnitelma 2014: 16). Kumpulainen, Krokfors, Lip-
ponen, Tissari, Hilppo ja Rajala (2010: 23, 25) madrittelevat toimijuuden toimintavalmiudeksi,
joka syntyy yhteisollisessa toiminnassa. Toimijuudella tarkoitetaan ihmisen halua toimia aktii-
visesti omaa eldmaansa ohjaten. Toimijuus liittyy aktiivisuuteen, intentionaalisuuteen, osalli-
suuteen, vaikutus- ja valinnanmahdollisuuteen, vapaaehtoisuuteen seké toimintatapojen valin-
naisuuteen. (Mp.) Jaéskelan (2015) mukaan toimijuudella tarkoitetaan muun muassa yksilolli-
sid kokemuksia mahdollisuuksista tai rajoitteista aktiiviselle osallistumiselle ja vaikuttamiselle.
Toimijuus vaikuttaa yhteisolliseen tiedonrakentamiseen, merkitykselliseen oppimiseen ja mi-
napystyvyyden kokemuksiin. (Jaaskelda 2015.) Kuvio 1 on Jaaskelan (2015) esitys (toimijuus-

leipd) opiskelijan toimijuudesta.
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Kuvio 1. Toimijuusleipé (Jaaskeld 2015)

Opiskelukontekstissa toimijuuden katsotaan rakentuvan yksilollisista tekijoista, opiskeluympé-
ristén vuorovaikutussuhteista ja opiskeluympariston resursseista. Yksilollisilla tekijoilla tarkoi-
tetaan esimerkiksi opiskelijan suhdetta opiskeluun, motivaatioon, mindapystyvyyteen ja kyky-
uskomuksiin liittyen. Opiskeluympériston resurssit puolestaan pitévat sisélldan osallistavan pe-
dagogiikan seka mahdollisuudet vaikuttaa omiin opintoihin. (Mp.) Naméa kaikki kuviossa 1
esilla olevat asiat ovat siis yhteydessé opiskelijan toimijuuteen ja osallistumiseen opetuksessa.

Toisaalta toimijuus voi ilmetd kyseenalaistamisena tai vastarintana. Esimerkiksi omien
ajatusten esittdminen opiskelun tavasta tai perinteisten sukupuoliroolien kyseenalaistaminen il-
mentévat opiskelijan aktiivista toimijuutta, silla yksilon asetettua omat tavoitteensa han madrit-
telee niihin sopivat kaytdnnot ja kyseenalaistaa toiminnan ulkoiset puitteet ja rajoitukset.
(Lonka 2015: 92.) Kyseenalaistaminen ja vastustaminen liittyvat toimijuuden luovaan aspek-
tiin, kun halutaan toimia toisin (Kumpulainen ym. 2010: 23). Myds kulttuuriset mallit, kuten
sukupuoliroolit, ovat osa ihmisen toimijuutta sita heikentden tai voimistaen. Sukupuoliroolit
voivat heikentdd yksilon toimijuutta esimerkiksi tilanteissa, jos yksilo kokee tehtévén epésopi-
vaksi itselleen sukupuolensa takia. (Lonka 2015: 92.) Toimijuus kehittyy lapsen tullessa kuul-
luksi ja kokemuksineen arvostetuksi (mts. 96).

Tutkimuskysymyksessani kaytan kasitetta tuntiaktiivisuus, jolla tarkoitan samaa asiaa
kuin osallistumisaktiivisuus. Osallistumisaktiivisuudelle on haastavaa I6ytd4 méaéaritelmia kir-

jallisuudesta. Ensinnékin, nden opetukseen osallistumisen olevan erilaisia oppilaiden k&yttdmia



toimintatapoja, joilla he edistdvat omaa oppimistaan. Namé tavat voivat olla sek& opettajan oh-
jeistamia ja maaradmia tai oppilaan itseohjautuvuuden tulosta. T&ma edellytt&d toimijuutta. Ja-
ottelen osallistumisen tavat nékyviin ja ndkymattomiin tapoihin sen mukaan, onko opettajalla
mahdollisuutta ndhda oppilaan osallistuvaa toimintaa. Osallistuminen voi olla aktiivista sek&
nakymattomissé ettd nakyvissé osallistumisen tavoissa ja painvastoin.

Kallio (2016) on tutkinut kahdeksasluokkalaisten kasityksi& oppimisesta ja oppimiseen
vaikuttavista tekijoista. Oppija oppimisprosessissa on rooliltaan véljasti jaoteltuna aktiivinen
tai passiivinen, mutta se ilmenee yksilon kohdalla eri tilanteissa eri tavoin. Aktiivisuus ja pas-
siivisuus voidaan kuvata jatkumona, johon sijoittumiseen vaikuttavat tilanteet, oppimisen
kohde seka ulkoiset ja sisdiset tekijat, kuten ymparistoon liittyvat tekijat, esimerkiksi toiset ih-
miset, melu tai vasymys. (Mts. 40.) Oppilaan aktiivinen rooli vaikuttaa oppimiseen (Kallio
2016: 43) ja aktiivisen toiminnan kriteerind pidetédan kaikkea oppilaiden ulkoista puuhastelua
huomioimatta sitd, mit& oppilas toimiessaan ajattelee (Sahlberg & Leppilampi 1994: 27). Ak-
tilvinen oppiminen tarkoittaa usein aktiivista osallistumista opetukseen.

Osallistumisen tapa voi siis olla aktiivinen tai passiivinen. Mannisen ja kollegoiden
(2013: 22) mukaan aktiivinen osallistuminen on sellaista osallistumista, jossa osallistuja vai-
kuttaa itse tapahtumaan. Passiivinen osallistuminen puolestaan on osallistumista, jossa osallis-
tuja ei pyri vaikuttamaan tapahtumaan, vaan seuraamaan sita ulkopuolelta (mp.). Esimerkkeja
aktiivisista osallistumisen tavoista ovat opettajan kuunteleminen, opetuksen seuraaminen ja
muistiinpanojen tekeminen (ndkymattomat osallistumisen tavat) seké opettajan kysymyksiin
vastaaminen viittaamalla, avun pyytdminen ja annettujen tehtévien tekeminen (nakyvat osallis-
tumisen tavat).

Kritiikkidkin on esitetty. Keltikangas-Jarvisen (1994: 254) mukaan tuntiaktiivisuudella
(myos osallistumisaktiivisuus) tarkoitetaan ensi sijassa oppilaan rakenteellista tempoa ja rea-
goimistyylia eli oppilaan impulsiivisuutta ja reflektiivisyytta. Aktiivisuuden sijaan nama ovat
ihmisen toimintastrategioita eivatka osoita aktiivisuutta tai osaamista. Toisaalta aktiivisuuden
puutekaan ei ole aina passiivisuutta, vaan saattaa osoittaa oppilaan persoonallisuutta, kuten ar-

kuutta tai esiintymisvarmuuden ja itseluottamuksen puutetta. (Mp.)
2.1.3 Temperamenttipiirteet
Keltikangas-Jarvisen (2010: 169) mukaan tuntiosaamisella ja tuntiaktiivisuudella tarkoitetaan

kahta eri asiaa: aktiivisuudella ei mitata oppilaan osaamista vaan tdman synnynnaista tempera-

menttia. Keogh (2003: 3) méadrittelee temperamentin olevan vaikeasti méériteltava ihmiselle
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tunnusomainen ja yksilollinen ero suhteessa toisiin. Keltikangas-Jarvinen (2010: 23-25) toteaa
kaikkien temperamenttiteorioiden puoltavan kasitystd temperamentista, joka on synnynndisten
valmiuksien tai taipumusten kokoelma. Temperamentti méaaraa sen, mika on ihmiselle yksilol-
linen ja ominainen tapa reagoida ja kayttaytya. Temperamentti siis selittad ihmisten yksilollisia
kayttaytymiseroja, esimerkiksi sen, miksi toinen tekee asiat nopeammin kuin toinen. Jokaisella
ihmiselld on temperamenttipiirteité eri verran, toisia paljon ja toisia vahan. (Mp.)

Temperamentti on eri asia kuin &lykkyys, motivaatio tai kiinnostus. Motivaatio ja kiin-
nostus madrittavat sitd, mitd ihmiset tekevat, kun taas temperamentti kertoo, miten he tekevat.
(Keogh 2003: 3.) Yksilolliset erot eivét liity vain kognitiiviseen kapasiteettiin, vaan myos eri-
laisiin reagointi- ja k&yttaytymispiirteisiin persoonallisuuden ja temperamentin osana (Lehtinen
ym. 2016: 181). Temperamenttiteoriat eivat ole keskeisimpié tassa tutkimuksessa, mutta toimi-
vat ldhtdkohtana tutkimusasetelmalle, jossa erilaisia tapoja osallistua pyritdan selvittamaan.

Temperamenttipiirteitd Keltikangas-Jarvisen (2010) listauksen mukaan on kahdeksan:
aktiivisuus, sensitiivisyys, sopeutuvuus, sinnikkyys, hairittavyys, rytmisyys, lahestyminen tai
vetdytyminen ja intensiivisyys. Nama temperamenttipiirteet vaikuttavat tutkimuksessani vah-
vasti siihen, millaisia opetukseen osallistumisen ja oppimisen tapoja oppilaat suosivat ja miten
eri opetusmenetelmiin suhtaudutaan. Ennen kaikkea temperamenttipiirteet selittdvat eroja op-
pilaiden ja heidan osallistumisen tapojen ja syiden valilla.

Temperamenttipiirteet voivat olla korkeita tai matalia tai jotain siltd valilta. Aktiivisuus
ei ole tehokkuutta tai aikaansaamista, vaan se voima ja nopeus, jolla ihminen toimii, esimerkiksi
kuinka kauan oppilas kykenee istumaan paikallaan, kuinka rauhallinen tai levoton han on ja
niin edelleen. Korkea aktiivisuus oppilaalla saa hanet innostumaan uusista koulutehtavista ja
oppiaineista, mika tukee hanen motivaatiotaan oppia uutta. Aktiivisuus nakyy oppilaan tavassa
oppia: hyvin aktiivinen oppilas oppii itse kokeilemalla ja tekemalla lukemisen tai katselemisen
sijaan. Aktiivinen oppilas ei istu pitkaan hiljaa, vaan kiirehtii tehtévia eteenpain sen enempaa
miettimatta. Liséksi han vaatii paljon tilaa ymparilleen ja saattaa vaikuttaa tottelemattomalta.
Matala aktiivisuus puolestaan on toimintojen hitautta, joka saatetaan tulkita laiskuudeksi. Tal-
lainen oppilas ei tahdo pysya muiden tahdissa, silla hdn tekee kaiken verkkaisemmin kuin muut
oppilaat. Rauhalliset toiminnot sopivat tallaiselle oppilaalle. (Keltikangas-Jarvinen 2010: 51,
57,76, 78, 81-82.)

Sensitiivisyys tarkoittaa sensorista herkkyytta, eli herkkyytté aistia ja havaita. Korkeasti
sensitiivinen oppilas on emotionaalisesti ja sosiaalisesti herkka, eli h&n seuraa ympéristddan ja

huomaa kaiken seké aistii esimerkiksi yleisen sosiaalisen ilmapiirin. Korkeasti sensitiivinen
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oppilas on kaiken aikaa tietoinen siitd, mita ymparilla tapahtuu. Metelin lisaksi lampotila, va-
loisuus, tyotuolin mukavuus ja voimakkaat visuaaliset arsykkeet saattavat hairitd voimakkaasti
sensitiivista oppilasta ja heikent&é taten hanen viihtyvyyttéan ja koulusuorituksiaan. Téllaiset
oppilaat saattavat reagoida voimakkaasti ja emotionaalisesti palautteeseen tai epdonnistumisiin.
Matala sensitiivisyys puolestaan voi auttaa oppilasta, koska han ei hairiinny esimerkiksi me-
lusta. Toisaalta hdneltd voi myos ja&da joitain asioita huomaamatta. (Keltikangas-Jarvinen
2010: 66, 68, 71-74, 201.)

Sopeutuvuudella tarkoitetaan ihmisen sopeutumista muutoksiin, eli kuinka kauan ha-
nelld menee tottua uusiin asioihin ja kuinka vahvasti han vastustaa muutoksia. Korkea sopeu-
tuvuus auttaa omaksumaan uusia asioita ja vaihtamaan toimintatapoja. Voimakkaasti sopeutuva
oppilas on joustava, seuraa ja noudattaa ohjeita kyseenalaistamatta niitd. Sen sijaan matala so-
peutumiskyky saatetaan tulkita kouluviihtymattdmyydeksi. Matala sopeutuvuus tuo mukanaan
tarpeen pitdytya tutussa ja turvallisessa, ennen koetussa. Téllainen oppilas ahdistuu yllatyksista
ja odottamattomista tapahtumista, minka vuoksi han tarvitsee turvakseen selkeit& ohjeita, jar-
jestystd, aikatauluja ja rutiineja. (Keltikangas-Jarvinen 2010: 57, 84, 86, 91-92.)

Sinnikkyyteen liittyvét sitkeys, perd&nantamattomuus ja pitkakestoinen tarkkaavuus,
jonka avulla oppilas jaksaa keskittya kauan samaan tehtavaan. Hyvin sinnikkéilla oppilailla
saattaa esiintya taipumusta taydellisyyden tavoitteluun eli perfektionismiin. Jos puolestaan op-
pilas on sinnikkyydeltaan heikko, hén on tarkkaavuudeltaan lyhytjénteinen ja luovuttaa siksi
helposti jattden vaikeat asiat kesken. Téllaisessa tilanteessa oppilas turvautuu korvaavaan toi-
mintaan. (Keltikangas-Jarvinen 2010: 95, 97-99.)

Hairittavyydella tarkoitetaan sitd, miten helposti ihminen on héirittavissa. Korkea héi-
rittdvyys on sama asia kuin huono keskittymiskyky: uuden &arsykkeen ilmaantuessa ihminen
keskeyttaa helposti sen, mita on tekemassa. Korkea hairittdvyys aiheuttaa kilpailun oppilaan
tarkkaavaisuudessa, kun héan pitda luokan tapahtumia ja opetusten seuraamista yhté tarkeana.
Koulussa tallaiset oppilaat eivét jaksa seurata pitkid ohjeita tai tehda pitkia tehtaviad. Matala
hairittavyys auttaa oppilasta keskittymaan. (Keltikangas-Jarvinen 2010: 99, 102-103.)

Rytmisyys kertoo sen, miten ennustettavissa tai sadnndllisia ihmisen fysiologiset toi-
minnot ovat. Rytmisyys vaikuttaa esimerkiksi siihen, onko lapsi vasynyt aamuisin kouluun he-
ratessaan, silla se maarittaa vireytta. Korkea rytmisyys tarkoittaa tarkkaa sisaista kelloa ja sité,
etta jokainen paiva on saéannénmukainen ja tallaisen yksilon toiminta ennustettavissa. Tallainen
oppilas huomioi koulutehtdvét ja on jarjestelmallinen, mutta myds joustamaton. Matala rytmi-
Syys ennustaa epasystemaattista suhtautumista ja vaihtelevaa keskittymistd koulunkayntiin.
(Keltikangas-Jarvinen 2010: 104, 109-110.)
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Lahestyminen ja vetdytyminen temperamenttipiirteend kartoittaa sitd, miten ihminen
reagoi uuteen ja yllattavaédn asiaan, kuten uuteen sosiaaliseen tilanteeseen, ihmiseen tai tapah-
tumaan. L&hestyminen tarkoittaa innokkuutta kohdata uusia asioita ja kokemuksia, silla kaikki
uusi tuntuu jannittavaltd. Kaikki uusi ja haastava koulunkayntiin liittyen motivoivat tallaista
oppilasta osallistumaan toimintaan tekemalla. Vetéytyjaa kuvaavat varautuneisuus ja ujous. Ve-
taytyvé oppilas haluaa usein seurata sivusta aktiivisen osallistumisen ja kasilla tekemisen si-
jaan, eik& han halua olla huomion keskipisteend, minké takia han ei esimerkiksi esitd kysymyk-
Sid ja saattaa siksi vaikuttaa motivoitumattomalta. Uudet tilanteet aiheuttavat vetdytymisté,
mutta tutussa porukassa téllainen oppilas saattaa olla hyvinkin aktiivinen. (Keltikangas-Jarvi-
nen 2010: 17, 57, 110-111, 115-117.)

Intensiivisyys on tunteiden ja mielialojen ilmaisemiseen kédytetty voima. Se vaikuttaa
siihen, miten voimakkaasti ihminen tuntee ja ilmaisee tunteitaan. Korkeasti intensiiviset oppi-
laat ilmaisevat kaiken ulospdin, ovat &anekkaitd ja dramaattisia ja tuntevat voimakkaasti. Ma-
talasti intensiiviset puolestaan ovat rauhallisia, hiljaisia ja kontrolloituja, jolloin heidén tun-

teensa ja mielialansa jaavat nakymattomiin. (Keltikangas-Jérvinen 2010: 119, 122.)

2.1.4 Arviointi

Opetukseen liittyy vahvasti arviointi, jota oppilas saa useimmiten opettajalta esimerkiksi pa-
lautteen muodossa. Kayttaytyminen oppitunneilla on usein arvioinnin kohteena. Palautteen
avulla voidaan tukea muun muassa oppilaan itseohjautuvuuden kehittymista (Rantala 2006: 75—
76) ja lisata motivaatiota (Pruuki 2008: 23). Tutkimukseni pohjaa ajatukselle siitd, etta tuntiak-
tiivisuutta ja opetukseen osallistumista arvioidaan osana opetusta, mika aiheuttaa eriarvoisuutta
eri temperamentein varustettujen oppilaiden valilla.

Jo Hirsjérvi (1983: 16) on sanonut arvioinnin olevan oppimistulosten arviointia, mutta
modernin nakemyksen mukaan myds opetusprosessin arviointia. Arviointi tapahtuu siten, etta
arvioinnin kohteita verrataan ennalta asetettuihin kriteereihin (mp.). Arvioinnin avulla voidaan
selvittad, missa kohtaa opiskelija on asetettujen tavoitteiden suunnassa ja missa maarin saavut-
tanut niité tavoitteita. On tarkead, etta tavoitteet ja arviointi ovat keskenadn sopusoinnussa. Nain
ollen arvioinnilla on opiskelua ja oppimista suuntaava ja kontrolloiva tehtava. (Pruuki 2008:
56-57.)

Opetussuunnitelman perusteiden (2014: 47-51, 289) mukaan oppilaan oppimista, tyos-

kentelyd ja kayttdytymisté tulee arvioida monipuolisesti néita osa-alueita, oppilaan tyon tulok-
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sia tai suorituksia havainnoiden ja dokumentoiden. Opetus ja arviointikdytanteet tulisi suunni-
tella ja toteuttaa siten, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus osoittaa osaamistaan riittavasti
ja monipuolisesti. Opettajan tulee huolehtia siitg, ettd oppilaat tietavat tavoitteet ja arviointipe-
rusteet. Oppilaiden suorituksia ei vertailla oppilaiden kesken toisiinsa, eika arviointi saa koh-
distua oppilaiden persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin.

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa vuosiluokilla 7-9 oppilasta arvioidaan moni-
puolisesti suullisten ja kirjallisten ndyttdjen sekd opettajan havaintojen pohjalta. Kannustavalla
jarakentavalla palautteella tuetaan oppilaiden motivaatiota sek& omien vahvuuksien I6ytdmista.
Saanndllinen tieto oppimisen edistymisesta ja suoriutumisesta suhteessa tavoitteisiin nivotaan
osaksi oppimisprosessia. Palaute tukee ja erittelee, mink& ansiosta sen avulla oppilaat voivat
tulla tietoisiksi omista taidoistaan, tiedoistaan, tydskentelyprosesseistaan seka valineisté niiden
kehittdmiseksi. Osaamista tulee voida osoittaa monipuolisesti. Opettaja-arvioinnin rinnalla
hyddynnetdan itsearviointia ja vertaisarviointia. (Mp.)

Atjosen (2007: 35, 65, 75, 89) mukaan eettisesti hyvé arviointi on monipuolista ja eri-
laisia tyGtapoja hyddyntavaa, jotta oppilailla on mahdollisuus osoittaa tietonsa ja taitonsa, ja
koska erilaisille oppilaille sopivat erilaiset opetusstrategiat. Hyva arviointi motivoi oppimista.
Atjonen tuo ilmi, ettd usein arviointikriteerit hyvaan, keskinkertaiseen tai tyydyttavaan suoriu-
tumiseen ovat epaselvia sekd opettajalle etté oppilaalle. Usein arviointikriteerind onkin tunti-
osaaminen tai tuntiaktiivisuus. (Mp.) Tuntiosaamisen tai tuntiaktiivisuuden arvioiminen on
opettajalle mahdoton tehtava, silla opettaja ei pysty keskittdmaan huomiotaan kaikkiin oppilai-
siin yhtd aikaa. Aktiivisuus voi ilmeté seka positiivisella ettd negatiivisella tavalla, jolloin ndméa
erottuvat, mutta muut oppilaat jaavat naiden tapojen valiin. Siksi tuntiosaaminen saattaa vai-
kuttaa vain joidenkin oppilaiden arvosanoihin. (Keltikangas-Jarvinen 1994: 253.)

Vaikka tuntiaktiivisuutta korostetaan, Keltikangas-Jarvisen (2010: 147) mukaan hyvin
aktiivinen ja energinen oppilas saatetaan helposti nahdé hairikkona, kun taas temperamentiltaan
matalan aktiivisuuden ja matalan héirittavyyden oppilaisiin opettaja suhtautuu huomattavasti
positiivisemmin. Toisaalta vain ulkoista toimintaa, kuten puhetta ja tekoja, voidaan tarkkailla.
Sen sijaan sisdista toimintaa, kuten ajattelua, ei voida havaita. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003:
25.) Tastéa syysta aktiivisuus tunnilla ei valttamatté osoita asioiden osaamista. Esimerkiksi ve-
taytyva lapsi ei koskaan osoita aktiivisuutta tunnilla, vaikka osaisikin. Sen sijaan han kuuntelee
keskittyneesti, vaikkei esitdkaan kysymyksia tai osallistu keskusteluun. (Keltikangas-Jarvinen
2010: 170.)
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Oppilaan temperamentti vaikuttaa myds opettajan arvioon muun muassa oppilaan alyk-
kyydestd. Opettajat yliarvioivat johdonmukaisesti positiivisen temperamentin oppilaiden alyk-
kyyden ja aliarvioivat negatiivisen temperamentin oppilaat. Positiivisella temperamentilla tar-
koitetaan korkeaa teht&véorientaatiota, joustavuutta ja taipumusta positiiviseen mielialaan.
Koulussa pérjéda niin sanotusti ihanneoppilas, joka ’sopeutuu kaikkeen, mitd opettaja ehdottaa,
tekee kaiken odotetulla tavalla, ei koskaan aiheuta ongelmia, ei hairitse luokkatovereita, ei ky-
seenalaista opettajan toimia, on aina tasainen, ei kuohu suuntaan eika toiseen, hymyilee, on aina
positiivisella mielelld ja selviytyy hyvin luokan sosiaalisissa kuvioissa”. (Keltikangas-Jarvinen
2010: 143-144.) Lisaksi oppilaan tulee istua hiljaa paikallaan, olla innostunut uusista asioista
ja jaksaa keskittya tehtaviin riittavan kauan. Téllainen oppilas on siis helppo ja miellyttava.

Niméa "hyveet” eivit kuitenkaan liity oppimiseen tai kognitiiviseen suoriutumiseen (mp.).

2.2 Motivaatio, merkityksellisyys ja tavoitteet osallistumisessa

Tutkimuksessani osallistumiseen vaikuttavat oppimismotivaatio, opittavalle asialle annettu
merkityksellisyys ja oppimiseen liittyvat tavoitteet. Arvo méérittelee sen, missd maarin tehtava
kiinnostaa ja miten siihen sitoudutaan. P&éasaantdisesti ihmiset tekevat arvostamiaan tehtévia ja
valttelevat tehtavid, joita eivat arvosta. Kiinnostamattomiin ja ei-arvostettuihin tehtaviin ei siis
sitouduta, varsinkaan jos kyse on pidemmasté sitoutumisesta. Erilaiset uskomukset, arvot ja
paamaardat lasten itseensé ja suoriutumiseen liittyen vaikuttavat ja motivoivat heidéan oppimis-
taan ja suoriutumistilannettaan seka koulumenestystéan. Suoriutumistilanne on sellainen, johon
liittyy taitojen hankintaa ja suoriutumisen arviointia. 12—14-vuotiaat erittelevat arvostuksen eri
puolet: tehtavan tarkeys ja hyodyllisyys ovat erillisia kiinnostavuudesta, eli kiinnostava tehtava
ei valttamattd ole nuoren mielesta hyddyllinen. (Aunola 2002: 105, 108, 110-111.) Oppilaat
opiskelevat eri syista: toiset oppimisprosessin takia, toiset osoittaakseen kykynsa ja saavuttaak-
seen ulkoisia palkkioita. Ensin mainituille oppilaille oppiminen on siis arvo sinansa. (Peltonen
& Ruohotie 1992: 32.)

Arvot liittyvat motivaatioon. Motivaatio on tila, jonka motiivit saavat aikaan. Motiivi
on motivaation kantasana, joka viittaa usein ihmisen tarpeisiin, haluihin ja vietteihin, mutta
toisaalta myos erilaisiin sisdisiin yllykkeisiin ja palkkioihin seka rangaistuksiin. (Peltonen &
Ruohotie 1992: 16; Ruohotie 1998: 36—37.) Motiivi on voima, jonka avulla padmaarééan suun-
tautuvaa, tiedostettua tai tiedostamatonta kayttaytymistd saadaan aikaan tai pidetaan ylla. Mo-

tiivi voi olla myos siséinen tai ulkoinen siind missé biologinen tai sosiaalinenkin. (Hirsjarvi
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1983: 119; ks. myds Peltonen & Ruohotie 1992: 16 sekd Ruohotie 1998: 36.) Toisaalta motiivit
voidaan jakaa lahestymis- ja valttdmismotiiveihin, toisin sanoen mielihyvéa tuottavia asioita
pyritaan lahestymaan ja negatiivisia kokemuksia valttdméaan (Lehtinen ym. 2016: 116).

Motivaatiolla puolestaan tarkoitetaan kayttaytymista virittdvien ja ohjaavien tekijoiden
jarjestelméé (Peltonen & Ruohotie 1992: 17; Ruohotie 1998: 36). Motivaation synonyymeja
ovat halu, halukkuus, tarmo, into, innostus, pyrkimys seka kiinnostus (Hellstrém 2008: 119).
Motivaatio vaikuttaa siihen, miten koemme oppimistilanteen (Lonka 2015: 167). Motivaatiolla
onkin kaksi ulottuvuutta: voimakkuus ja suunta eli kohde (Hellstrom 2008: 19). Motivaatio
mMaarittad sen, miten intensiivisté yksilon toiminta on, miten mééaratietoisesti toimeen ryhdytaén
ja miten sitkeésti aloitettuun tehtavéaan keskitytdén (Lehtinen ym. 2016: 115).

Kun ihmisen toiminnalla on jokin intentio ja tavoite, voidaan puhua motivoitumisesta.
Intentio tarkoittaa seka toivetta padsta paamaaraan ettd keinoja saavuttaa se. Motivoitunut toi-
minta on siis intentioiden kautta valittyvaa, ja se voi olla itse méariteltya tai kontrolloitua. (By-
man 2002: 26.) Itsensé arvostamisen lisaksi usko omista kyvyista ja mahdollisuuksista vaikut-
tavat motivaation kehittymiseen (Ruohotie 1998: 34).

Hellstrom (2008: 119-120) esittelee kahdenlaisia motivaattoreita: motivaatiota synnyt-
tavia ja motivaation syntymista haittaavia motivaattoreita. Motivaatiota synnyttavat esimerkiksi
toiminnan vapaus eli itsendisyys ja autonomia, valinnanmahdollisuus, mahdollisuus osallistu-
miseen ja vaikuttamiseen, tilaisuus kayttad kykyjaén ja osoittaa niitd, tilaisuus kehittya, selkeét
tavoitteet ja odotukset, aikaansaaminen, tulokset, haasteet, vastuu, itselle tarkeiden asioiden
huomiointi, tunnustus, palaute, mahdollisuus kohdata jannitysta ja seikkailua seké tyydyttaa
uteliaisuutta. Motivaation syntymista haittaavia tekijoita puolestaan ovat turvallisuuden, jatku-
vuuden ja pysyvyyden eli rutiinien ja rituaalien puutteet, kevyen ilmapiirin ja hyvien ihmissuh-
teiden puute, epdoikeudenmukainen ja epéreilu opettaja, luokan oppimista arvostamaton kult-
tuuri, toiminnan eduttomuus ja hyddyttémyys seka koulun ja luokan huono maine (mp.).

Koulumaailmasta puhuttaessa voidaan kayttaa kasitteita oppimismotivaatio ja koulu-
motivaatio. Oppimismotivaation kokemisella tarkoitetaan toimijuuden, pystyvyyden ja merki-
tyksellisyyden kokemista (Salmela-Aro 2018: 9). Oppimismotivaatio vaihtelee yksilollisesti ja
oppiaineiden mukaan (Kiuru 2018: 123). Aidinkielen opetussuunnitelmassa (Opetussuunni-
telma 2014: 288) vuosiluokilla 7-9 keskeisiksi motivaatiotekijoiksi luetellaan oppilaiden koke-
mukset osallisuudesta ja opittavien asioiden merkityksellisyydestd. Koulumotivaation avulla
k&ynnistetddn oppiminen ja suunnataan sité (Hellstrom 2008: 119). Koulun ihanteellinen moti-

vointistrategia korostaa oppilaan aktiivista roolia ja aktiivisesti keratyn tiedon kautta oppimista.
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Ihanteellisena pidetty oppimismotivaatio puolestaan pitaa sisélla&n ajatuksen siséisen motivaa-
tion oppimisesta, joka tapahtuu ilman ulkoista kontrollia tai palkintoa. Kuitenkaan kaikki oppi-
minen koulussa ei voi olla siséisesti motivoitunutta. (Byman 2002: 27, 31-32.)

Motivaatio voidaan siis jakaa sisaiseen ja ulkoiseen motivaatioon (Hellstrom 2008:
119). Sisdinen ja ulkoinen motivaatio ovat olemassa yhté aikaa, mutta toiset motiivit ovat hal-
litsevampia kuin toiset. Siséisella motivaatiolla tarkoitetaan siséisesti valittynytt4d motivaatiota
eli sitd, ettd kayttdytymisen syyt ovat sisdisid. (Peltonen & Ruohotie 1992: 19; Ruohotie 1998:
38.) Sisdisia syitd ovat esimerkiksi kiinnostavuus: sisaisesti motivoitunut toimii kiinnostuk-
sensa mukaan ja asian itsensa vuoksi (Hellstrom 2008: 119). Toisinaan siséinen motivaatio on
rinnastettu uteliaisuuteen (Byman 2002: 28), toisinaan itsensé toteuttamisen ja kehittamisen
tarpeiden tyydytykseen (Peltonen & Ruohotie 1992: 19; Ruohotie 1998: 38).

Ulkoinen motivaatio tarkoittaa ulkoapéin annettavien yllykkeiden, kuten palkkion, ar-
vosanan, kunnian tai kiitoksen, toivossa toimimista (Aunola 2002: 109). Ulkoisesti motivoitu-
nut yksild toimii siis ulkoisten palkkioiden varassa ja tehtéva on vain valine, jonka avulla pyri-
t4an saavuttamaan jotain muuta (Hellstrom 2008: 119; ks. myds Aunola 2002: 109). Néin ollen
ulkoinen motivaatio on valineellistd (Aunola 2002: 109; Byman 2002: 32) ja riippuvainen ym-
paristosta. Palkkiot ja kannusteet ovat merkittavia sen suhteen, miten innokkaasti oppilas pyrkii
esimerkiksi opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin. Ulkoinen motivaatio on yhteydessé turvalli-
suuden tai yhteenkuuluvuuden tarpeisiin. (Peltonen & Ruohotie 1992: 18-19; Ruohotie 1998:
37-38.) Silla ei ole yhteyttda mielenkiintoon, vaan esimerkiksi toisten yllytykseen tai haluun olla
samanlainen kuin muut (Byman 2002: 35). Opetuksen mielekkyytta ja tarkeyttd voidaan pitaa
esimerkkind ulkoisesta motivaattorista (Peltonen & Ruohotie 1992: 20). Mikali valmiudet toi-
mintaa kohtaan puuttuvat, ovat motivaation muodot alkeellisia ja ulkoisia. Sisdista motivaatiota
voidaan tukea oppimisymparistolld, joka on oppilaalle mielekas ja jossa oppimisen hyoty tulee
nakyviin. (Byman 2002: 31, 36.)

Yksilolliseen motivaation syntymiseen modernin motivaatiokasityksen mukaan ei voi
vaikuttaa kukaan muu ulkopuolinen henkil®, vaan ihminen tuottaa motivaationsa itse. (Byman
2002: 26, 37). Tasta syysta opiskelijan oma toiminta korostuu: opiskelijan on synnytettava itse
itsessadn sisaista motivaatiota ja innostusta (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005: 204). Ope-
tus ei siis valttdmatta johdakaan oppimiseen, paitsi jos opettaminen nahdéan vain oppimisen
edellytysten luomisena, ja jos opettaja voi opetusjarjestelyjen avulla luoda motivaatiolle opti-
maalisen tilan (Byman 2002: 37). T&st& syysta on erittain tarkeéé tietdd, millainen opetus mah-

dollisesti liséisi oppilaiden oman motivaation vahvistamista.
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Opettaja voi antaa rohkaisevaa palautetta, jonka avulla opiskelija saa uskoa omiin mah-
dollisuuksiinsa onnistua. Kasitys omista onnistumismahdollisuuksista onkin keskeinen moti-
vaatioon liittyva tekija. Esimerkiksi jos yksilo uskoo onnistumiseensa enemman kuin pelkaa
epéonnistumista, h&n motivoituu ja suuntautuu toimintaan. Vastaavasti pelon ollessa voimak-
kaampi yksilo vélttada toimintaa eika viitsi edes yrittd4, koska ei usko mahdollisuuksiinsa on-
nistua. Td&ma voi johtaa heikkoon motivaatioon, mista johtuen opiskelija osallistuu opetukseen
pakosta. Heikon motivaation taustalla voi olla huonoja oppimiskokemuksia tai kokemus opis-
keltavan asian tarpeettomuudesta. (Pruuki 2008: 22—-24.)

Mika koulussa sitten motivoi? Kirjallisuuden nakdkulmasta motivaatiota kohottavia te-
kijoita ovat esimerkiksi valinnanmahdollisuus, opetuksen kiinnostavuus ja omakohtaisuus seka
sosiaalinen ymparisto (ks. esim. Byman 2002: 30—31; Hellstrém 2008: 119-120 & Pruuki 2008:
21-22, 24). Avoin ja turvallinen ilmapiiri vaikuttavat motivaatioon kohottavasti. Sen liséksi
opettajan innostavuudella ja kannustavuudella on merkitystd motivaation vahvistumisessa.
Jotta motivaatio sdilyisi, tulisi opettajan suosia tyotapoja, jotka edellyttavét opiskelijoiden itse-
naisyyttéd ja oma-aloitteisuutta seké aktiivisuutta edistavia tyotapoja. (Pruuki 2008: 21-22, 24.)

Vahvaselka (2015: 30, 33, 66) on tutkinut peruskoulunsa paattavien oppilaiden mielek-
kyyskokemuksia kolmen hengen ryhmahaastatteluina. Oppilaiden motivaation kannalta mer-
kittavia tekijoita olivat mm. opiskeltavan aiheen mielenkiintoisuus ja yhdessé opiskeleminen.
Se, mita pidettiin mielenkiintoisena, vaihteli oppilaiden kesken paljon. Liséksi onnistumisen
kokemuksia pidettiin motivoivana tekijana. Vasymyksen puolestaan katsottiin heikentdvan mo-
tivaatiota. Koulunkéynnin mielekkyyden edellytyksena tuntuu olevan, ettd oppilaalla on moti-
vaatiota jotain koulussa olevaa kohtaan. (Mp.)

Aamulehti (Huttunen 2018) pyysi kahta tamperelaista yldkoululuokkaa pitdmaén péiva-
Kirjaa heitd koulussa motivoivista asioista. Vastausten karkisijoille nousivat kaverit, vélitunnit
ja Kivat oppiaineet. Liséksi tulevaisuuteen keskittyminen, uudet opiskeluvélineet, kuten vihot
ja kynét, seka koristellut muistiinpanot auttoivat motivoitumaan tylsiinkin juttuihin. (Mp.) Tut-
kimuksessa pyritaankin kartoittamaan sitd, millainen vaikutus kavereilla on opetukseen osallis-
tumisessa ja osallistumiseen motivoitumisessa.

Ei ole yhdentekevéd, mita ja miten koulussa opetetaan, sillda Rantalan (2006: 81) mu-
kaan merkityksellisyytta voidaan pitda yhtena oppimisen edellytyksend. Tasta syysta oppimi-
nen tapahtuu vain merkittaviin toimintoihin osallistumalla (mp.). Oppimiseen vaikuttavat op-
pilaan aktiivinen rooli, ilmapiiri, tunteet, motivaatio, oma halu ja yksilon pystyvyysuskomukset

sekd toiminnan strategiat (Kallio 2016: 43). Ndiden katson liittyvan myos suoraan osallistumi-
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seen, joka on koulussa vahvasti yhteydessa oppimiseen. Opiskelun tulee olla mielekasta ja jar-
kevéd, tuntua tarkeélta ja mieluisalta sekd johtaa oppimiseen, jotta sité jatketaan (Yrjonsuuri &
Yrjonsuuri 2003: 45), eli jotta osallistumista voi tapahtua. Esimerkiksi jos opettajan esittamat
kysymykset ovat opiskelijan ndkokulmasta mielekkaitd, han vastaa niihin (Pruuki 2008: 85).

Yhdessé toimiminen, jakaminen ja yhteisen ymmarryksen luominen ovat merkityksen
synnyn taustalla (Rantala 2006: 81). Mielekkyys ja merkityksellisyys ovat henkilokohtaisesti
koettuja, affektiivisia ja kognitiivisia aineksia sisaltavia asioita (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003:
45). Esimerkiksi tieto- ja viestintdteknologian oppimisymparistdill4 voidaan tukea opittavien
asioiden merkityksellisyyden kokemuksia ja vahvistaa oppimiseen sitoutumista. Tieto- ja vies-
tintateknologisen oppimisen kautta oppilas voi saada motivaatiolleen merkityksellisen oppimis-
tapahtumansa “omistajuuden” tunteen. N&in ollen oppilas voi tyoskennelld aktiivisemmin ja
itsendisemmin oppimisprosessissaan. (Veermans & Tapola 2006: 71, 73.)

Merkitykset ja niiden seuraukset riippuvat oppilaiden tavoitteista ja heidan oppimiské-
sityksistaan. Toisaalta tavoitteet nojaavat késityksiin siitd, mitka asiat oppilas kokee merkityk-
sellisiksi. (Niemivirta 1999: 119, 126.) Tavoite voidaan maaritella siis pyrkimyksen kohteeksi
tai paamaaraksi sekd syyksi ja tarkoitukseksi, joka ohjaa ihmisen toimintaa ja antaa voimaa
ponnistella (Hellstrom 2008: 318). Tavoitteilla on useita muotoja: ne voivat ilmeté opettajan tai
oppilaan kaytoksessd, opetuksen vaatimuksissa, opetuksen vaikutuksien kuvailuissa, oppilai-
den tuotosvaatimuksissa tai oppilaiden ja opettajien tehtévéluetteloissa (Hellstrom 2008: 319).

Toiminta oppimistilanteissa on aina tavoitteellista (Niemivirta 1999: 125-126). Nurmen
(2008: 267) mukaan nuoret ovat lilan harvoin tietoisia siitd, mihin motiiveihin ja intresseihin
tavoitteet pohjautuvat. Oppilaan pedagogiseen ajatteluun liittyykin rajoitteita, kuten se, onko
oppilailla mahdollisuuksia ymmartaa opetussuunnitelman tavoitteita siten, etta heidén ajatte-
lunsa olisi tavoitteista. Tavoitteiseen opiskeluun ohjaaminen on usein opettajan tehtava. Mikéli
opettaja ei onnistu herattdmaan oppilaissa opetussuunnitelmaa tukevaa motivaatiota, oppilaat
opiskelevat tavoitteisen opiskelun sijaan yllykkeiden vuoksi. (Hellstrom 2008: 256-257.) Op-
pilaiden tavoitteet voivat olla keskendan erilaisia ja ristiriitaisiakin (Pietarinen ym. 2008: 65).

Tavoitteisuus liittyy keskeisesti motivaatioon, ja oppilaiden toiminta vaihtelee oppilai-
den kesken erilaisen motivaation mukaisesti siten, ettd oppilaan tavoitteet ohjaavat toimintaa.
(Niemivirta 1999: 118, 126.) Mikali tavoitteet on asetettu lilan matalalle, saattaa motivoitu-
neenkin oppilaan motivaatio laskea (Térmé 2003: 120). Vastuuta otetaan sitd enemman, mita

enemman yksiloé kokee voivansa vaikuttaa tapahtumiin ja toimintaansa (Yrjonsuuri & Yrjon-
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suuri 1994: 133). Oppimistilanne, joka tukee oppilaiden aktiivisuutta ja itsendisyyttd, antaa op-
pilaille mahdollisuuden asettaa itselleen tavoitteita ja orientoitua niihin (Veermans & Tapola
2006: 73).

Virtasen ja kollegoiden (2018) tutkimuksessa tarkasteltiin opintoihin kiinnittymista (e.
student engagement) ja koulu-uupumusta (e. school burnout) suomalaisissa ylakouluissa. Opin-
toihin voidaan Kiinnittyd muun muassa behavioraalisesti (e. behavioural engagement) eli kéyt-
taytymisessa nakyvalla tavalla tai kognitiivisesti (e. cognitive engagement) eli oppimisesta kiin-
nostuen. Tutkimuksen pohjalta huomattiin korkean behavioraalisen ja kognitiivisen kiinnitty-
misen olevan yhteydessé vahaiseen koulu-uupumukseen, keskimaéaraisen kiinnittymisen olevan
yhteydessé keskimadréiseen uupumukseen ja vahdisen kiinnittymisen olevan yhteydessa kor-
keaan uupumukseen. Opettajan ja kodin tuki, hyva koulumenestys, lintsaamattomuus ja haluk-
kuus kéyda koulua olivat yhteydessa korkeaan kiinnittymiseen ja vahéiseen uupumukseen. Ty-
tot kuuluivat enemman tédhén korkeasti kiinnittyneiden ryhméaan, kun pojat taas osuivat tytt6ja
enemmaén véhaisen kiinnittymisen ja korkean uupumuksen profiiliin. (Mp.)

Poysén ja kollegoiden (2019) ylakoululaisten tutkimuksessa keskidssa olivat opettajan
ja oppilaan vélinen vuorovaikutus, emotionaalinen tuki, luokkahuoneen jérjestys, opetuksen
tuki ja oppilaiden tilannekohtainen kiinnittyminen sek& ndiden véliset yhteydet. Emotionaali-
sella tuella oli positiivisia yhteyksid tunnetason kiinnittymiseen (e. emotional engagement) eli
ilon ja kiinnostuksen kautta kiinnittymiseen ja avun pyytamiseen. Myos luokkahuoneen jarjes-
tyksella oli positiivinen yhteys oppilaiden behavioraaliseen ja kognitiiviseen kiinnittymiseen.
Tulosten pohjalta pojat nayttavét kapinoivan ja pyytdvan apua enemman kuin tytot, ja tytot
kiinnittyvan korkeammin behavioraalisesti ja kognitiivisesti kuin pojat. Tytdt nayttavat myos
hyotyvan poikia enemman korkeasta emotionaalisesti tuesta. (Mp.) Naissa tutkimuksissa nous-

seet asiat ovat keskeisid myds omassa tutkimuksessani.

2.3 Tunteet

Tunteet eli emootiot kuuluvat jokapéivaiseen elamédédmme, eikd ihminen voi toimia tehokkaasti
esimerkiksi onnettomana, vihaisena tai poissa tolaltaan (Laine 2005: 60). Liséksi tunteet ovat
tietoista pohdintaa tarkedmpid esimerkiksi onnistumisen ja epaonnistumisen arvioinnissa

(Nurmi 2008: 267). Tasta syysta tunteet ovat lasna koulussa ja vaikuttavat oppilaiden osallistu-
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miseen, ja ovat mukana téssé tutkimuksessa. Tunteet vaikuttavat toimintaan ja sen energisoin-
tiin, oppilaan tavoitteiden asettamiseen ja tarkkaavaisuuteen seka oppimiskokemuksen laatuun
ja yhteis66n sitoutumiseen (Rantala 2006: 33).

Moniulotteinen tunneteoria jaottelee tunnetilat positiivisiin (esim. innostuneisuus, kiin-
nostuneisuus, energisyys) ja negatiivisiin (jannittyneisyys, pelokkuus, huolestuneisuus). Tun-
teita voidaan myos luokitella aktiivisiksi ja passiivisiksi sen mukaan, kiihdyttavatko ne ihmisen
hermostoa. Aktiivisia positiivisia tunteita voidaan pitd4d oppimisen kannalta suotuisimpina.
(Lonka 2015: 137-138.) Tunteet ilmenevét monilla tavoilla, sill4 tunteeseen liittyy subjektiivi-
nen tunnetila eli affekti (Lonka 2015: 133). Emootioita voidaan pitd4 informatiivisina, silla
emotionaalinen reaktio vie jonkin henkilokohtaisen ajatuksen tai merkitysrakennelman luo.
Emootiot ovat motivaation taustalla tarkeéssé roolissa. Positiiviset emootiot séilyttavat toimin-
nan suuntaa. (Naatdinen, Ryynéanen, Réikkonen, Rajava & Keltikangas-Jarvinen 2001: 55, 65.)
Tunteet antavat siis suunnan tekemisille. Esimerkiksi hyvat tunteet saavat haluamaan lisa hy-
vaa, kun taas epamiellyttavat tunteet ajavat pois epdmiellyttavié tunteita herattavésta tilanteesta.
(Uusitalo-Arola 2019: 28.) Toisaalta esimerkiksi pelko motivoi puolustautumiseen ja inhoon
reagoidaan tavallisesti torjunnalla (Laine 2005: 61-62). Negatiiviset emootiot siis saattavat
saada aikaan toiminnan keskeyttdmisen ja uudelleen organisoimisen (Naatdinen ym. 2001: 55).

Perustunteita ovat pelko, suuttumus, inho, suru ja ilo. Ihmisen vallitsevin tunne on kiin-
nostus, silla se on mukana kaikessa ihmisen toiminnassa. Kiinnostus maérittadd, miten paljon
ihminen suuntaa huomiotaan tarpeidensa mukaan tilanteesta toiseen. Halu tutkia, etsid, kasitella
ja poimia ymparistosta saatavaa tietoa motivoituvat kiinnostuksen pohjalta. Kiinnostus on op-
pimisen edellytys, silld se maarad, miten hyvin ihminen prosessoi, ymmartad ja muistaa eri
asioita. (Laine 2005: 61, 63.) Kiinnostuksen kautta oppilaalle syntyy suhde opiskeltaviin asioi-
hin ja han oppii ne paremmin (Atjonen, Halinen, Hamaldinen, Korkeakoski, Knubb-Manninen,
Kupari, Mehtaldinen, Risku, Salonen & Wikman 2008: 42).

Tunteet liittyvat motivaatioon: Mielekkaiksi ja arvokkaiksi, tarpeellisiksi tai kiinnosta-
viksi koetut asiat synnyttavat positiivisen tunteen, joka pysyy yll&, vaikka asian eteen joutuisi-
kin ponnistelemaan. Sen sijaan itselle térkeitd ja arvokkaita asioita vastaan toimiminen ei syn-
nytd mielekkyyttd, ja jo pelkka tunteiden neutraaleiksi saaminen aiheuttaa ponnistelua. (Uusi-
talo-Arola 2019: 28.) Esimerkiksi turvallisuudentunne on yksi tunteista, jonka puuttuminen vai-
kuttaa heikentavéasti motivaatioon (Hellstrom 2008: 120). Samoin Ahosen (2008: 199) mukaan
turvallisen kouluympéristén luominen on tarkedd. Kalalahden (2007: 426) mukaan koulun hen-

kinen tuttuus ja turvallisuus seka fyysinen turvallisuus ovat yhteydessé koulumyonteisyyteen.
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Kaksi tamperelaista kahdeksasluokkaa seurasi tunteitaan yhden kouluviikon ajan. Aa-
mulehti (Pajula 2018) raportoi kouluarjen piristajiksi muun muassa harrastukset, kaverisuhteet
ja perheen. Ystévien merkitys korostuu huonoina paiviné: kaverin vitsi voi pelastaa huonon
paivan. Hyvan pdivan saattoivat tehda hyvat oppitunnit, ilo ja nauru seké valituntien viettotavat
pingiksen parissa. Myos onnistumisen kokemuksilla esimerkiksi oppimiseen liittyen on vaiku-
tusta hyvien tunteiden tuntemiseen koulupéivan aikana. Sen sijaan koulupdivan saattaa pilata
pahanmakuinen kouluruoka, tylsat oppiaineet, aikaiset kouluaamut, huonot koenumerot ja epé-
onnistuminen koulussa tai harrastuksissa. (Mp.)

Vasymyksen tunne on yksi fyysinen oire, joka hankaloittaa kouluty6té ja opetukseen
osallistumista. Kouluaamuina koettua vasymysté ovat tutkineet Kd&mppi ja kollegat (2008). He
kysyivat 7.- ja 9.-luokkalaisilta, miten usein he tuntevat itsensa vasyneeksi noustessaan koulu-
aamuina. Oppilaista noin joka kolmas vastasi kokevansa vasymystd kouluaamuisin vahintaan
neljana paivéana viikossa. Y laluokilla tytot kokivat aamuvasymysté poikia enemman. (Mts. 62.)
Niin ikdan Paalanen (2018) on tutkinut 7.-luokkalaisten unen maaréa ja laatua. Tulokset paljas-
tivat, ettd lahes puolet oppilaista kokivat vasymysta 1-3 arkiaamuna viikossa. Mité aikaisem-
min oppilaat menivét nukkumaan, sit4 paremmin he suoriutuivat koulussa. Unella on siis yhteys
koulusuoriutumiseen. (Mts. 20, 22.) Vasymyksen vaikutusta osallistumiseen tarkastellaan t&-

man tutkimuksen osana.

2.4 llmapiiri, sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutus

Koulu on toisille oppilaille pakollinen paha, toiset taas viihtyvat koulussa hyvin. Koulusta pi-
tdmisen yhteydessa voidaan puhua kouluviihtyvyydesta tai -viihtyméattomyydesta, joide tar-
kastelu myos tassa tutkimuksessa on keskeistd. Kouluviihtyvyydella tarkoitetaan sitd, missa
madrin oppilaat viihtyvat koulussa (Lonka 2015: 155). Kouluviihtyvyyteen liittyvat luokassa
vallitsevat ilmapiiri ja tyérauha. Viihtyvyys on yhteydessa siihen, milla mielin koulussa ollaan
ja osallistutaan.

Opetus rakentuu sosiaalisten suhteiden kautta luokkahuonevuorovaikutuksessa. VVuoro-
vaikutus on erilaisissa ymparistdissa tapahtuvaa yksilon ja ryhmien valistd sosiaalista toimin-
taa. Sanallisen ja sanattoman viestinnan liséksi vuorovaikutusta saatelevét rakenteelliset tekijét,
kuten ryhmakoko, oppimisympéristd, oppimistilanteiden jarjestelyt, opetussuunnitelma, oppi-

materiaalit ja opetusvalineet. (Lehtinen ym. 2016: 193-194.) Koulussa sosiaalisia suhteita ovat
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esimerkiksi oppilaan ja opettajan valinen suhde sekd oppilaiden keskindiset suhteet. Yksittdisen
oppilaan rooli muodostuu niin ikd4n vuorovaikutuksessa.

Osallistuminen opetukseen vaatii tietynlaisen ilmapiirin ja tydrauhan. limapiiri vaikut-
taa opetukseen (Uusikyld & Atjonen 2005: 107) sekd koulumotivaatioon (Hellstrom 2008:
316), tyytyvéisyyteen ja tyon tuloksiin (Peltonen & Ruohotie 1992: 37). limapiirin maaradvat
opettajien ja oppilaiden havainnot (mp.). Tunneilmapiiri maarittyy luokan sosiaalisesta raken-
teesta (Uusikyld & Atjonen 2005: 107), yksiloiden osallistumisesta sekéd kayttaytymisesta ja
tulkinnoista, jotka liittyvat vuorovaikutustilanteiden tunteisiin. Tunneilmapiiri vaikuttaa kou-
lussa seké oppilaiden ettd opettajan kéyttaytymiseen. (Lehtinen ym. 2016: 194.)

Koulun ilmapiirid voidaan kuvata sanoilla ”vapaa, suvaitsevainen, kannustava, valinpi-
tdmaton, tuomitseva, lammin tai kylma”. Koulun ilmapiiri on yleisesti Suomessa kielteinen.
(Ahonen 2008: 197.) Osallistumisen syita ja esteita tarkastellessani keskityn myods ilmapiirin
vaikutuksiin. Scheininin (2000: 156) mukaan oppimisilmapiiriin liittyvat muun muassa suhteet
luokkakavereihin ja opettajiin mutta myos viihtymiseen sekd tydrauhaan ja kiusaamiseen liit-
tyvat asiat. Lisdksi seka oma ettd luokkakavereiden suhtautuminen opittaviin asioihin ja opet-
tajiin on yhteydessa oppimisilmapiiriin (mp.).

Jokaisella oppitunnilla on oppimiseen liittyva tavoite, joka pyritdan saavuttamaan tyo-
rauhan avulla. Tyorauhalla tarkoitetaan muutakin kuin hiljaisuutta: tydrauhan avulla varmis-
tetaan oppilaiden tydskenteleminen tavoitteiden eteen. (Saloviita 2007: 21.) Tydrauhahairi-
Osta puolestaan on kyse silloin, kun tydrauha on hairiintynyt. Tydrauhahairiolla tarkoitetaan
tilannetta, joka estaé opetuksen tavoitteita toteutumasta (Eratuuli & Puurula 1990). Tutkimuk-
seni ei kasittele tydrauhahdirioitd, mutta ottaa huomioon yleisiin tydrauhaongelmiin liittyvia
asioita suhteessa osallistumiseen.

Saloviidan (2007: 19, 25) mukaan valtaosa koulun tyérauhaongelmista on nuorten nor-
maalia kayttdytymistd, kun oppilaat eivat keskity opettajan antamaan tehtdvaan vaan tekevat
jotain muuta, kuten puhuvat keskenaén, liikkuvat luokassa, ovat toimettomia, kerjaavat toisilta
huomiota tai vastaavat opettajan kysymyksiin ilman lupaa. Ylakouluun mentéesséa vetaytymi-
nen ja passiivisuus lisdantyvat. Toisaalta liike ja dani eivat ole synonyymeja tydrauhaongel-
mille. Tydrauha voi olla huono taysin hiljaisessakin, uhkailulla ja rankaisulla aikaan saadussa
luokassa. (Mp.)

Oppilaskohtaisia selityksid tyorauhahdiridille ovat esimerkiksi oppilaan persoonalli-

suus, kouluhaluttomuus, motivaation puute, heikko tai hyva koulumenestys, tyoskentelyn valt-
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tely, huomion hakeminen, murrosika seké fysiologiset tekijat, kuten nalka tai vasymys (Holo-
painen, Jarvinen, Kuusela & Packalen 2009: 22). Samoin kiusaaminen aiheuttaa monia ty6rau-
hahairioitd (Eratuuli & Puurula 1990: 57).

2.4.1 Oppilaan rooli

Oppilaat yldkoulussa ovat nuoruuden eldaménvaiheessa. Nuoren kehitykseen liittyvat monet
muutokset, kuten fyysinen kasvu, ajattelun kehittyminen ja sosiaalisten tekijoiden muutokset
(Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2014: 148). Aikaisemmat vuoro-
vaikutustilanteet muodostavat kokemuksia, joiden pohjalta yksil6114 on odotuksia, jotka vaikut-
tavat tuleviin kokemuksiin. Tilanteiden havaitseminen ja tulkinta sekd muiden toiminta ja kult-
tuurien sosiaaliset normit ja odotukset ohjaavat sosiaalista kayttaytymistd. (Lehtinen ym. 2016:
193.) Toisaalta nuorten tavoitteet ja valinnat saattavat pohjautua esimerkiksi vanhemmilta, iké-
tovereilta tai mediasta saatuihin malleihin. N&iden mallien liséksi nuorten valinnat ja suunni-
telmat perustuvat usein aiemmin opittuihin ja automatisoituneisiin ratkaisutapoihin. (Nurmi
2008: 267.) Tutkimukseni ei ota huomioon vanhempien ja kodin vaikutusta oppilaan rooliin ja
suhtautumiseen, vaan Kiinnittd4 huomiota enemman opetukseen, opetustapahtumaan ja oppilai-
siin liittyviin asioihin.

Luokassa jokaisella oppilaalla on oma roolinsa (Uusikyld & Atjonen 2005: 107). Sosi-
aalisella roolilla tarkoitetaan johonkin henkilodn erityisen sosiaalisen aseman tai statuksen
vuoksi kohdistuneiden odotusten ja normien kokonaisuutta (Hirsjarvi 1983: 163). Status vai-
kuttaa esimerkiksi siihen, miten oppilas osallistuu koulun tydskentelyyn ja kuinka hyvin hén
oppii (Sahlberg & Leppilampi 1994: 51). Roolia voidaan pitéa statuksen toiminnallisena puo-
lena, joka pysyy samana, vaikka statuksen haltija vaihtuisikin. Rooli muodostuu statuksen ym-
parille silloin, kun joku alkaa toimia statukseen liittyvien odotusten mukaisesti. Néita roolin
haltijaan suunnattuja odotuksia ja vaatimuksia kutsutaan rooliodotuksiksi. (Hirsjarvi 1983:
163-164.)

Roolit voidaan sopia tai maarittaa etukateen, tai ne voivat muodostua spontaanisti. Roo-
liaan ei voi valita, vaan muut ryhmén jasenet odotuksineen méaarittavat yksilon roolin, vaikka
yksild voikin kaytoksellaan vaikuttaa muiden hanelle luomiin odotuksiin. Rooli maaraytyy esi-
merkiksi sen mukaan, miten yksild toimii tai mikd hanen tehtavansa ryhmassa on. Se, millai-
sissa rooleissa yksilo haluaa tai voi toimia, liittyy esimerkiksi sosiaalisiin taitoihin, motivaati-
oon, ryhmaan sitoutumiseen ja aikaisempiin kokemuksiin ja niiden perusteella muodostuneisiin

odotuksiin. Tama tarkoittaa sit4, ettd yksilo saattaa joutua myos sellaiseen rooliin, johon hén ei
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haluaisi. (Salmivalli 1999: 48-50.) Esimerkiksi luokassa oppilas voi saada "hiken” leiman ja
joutua tahtomattaan hyvin parjaévéan oppilaan rooliin.

Sosiaalista roolia méaarittavat siis inmisen asema tai tehtavét (Laine 2005: 189). Lisaksi
rooli riippuu osittain oppilaan persoonallisuudesta ja luokan oppilaskoostumuksesta (Uusikyla
& Atjonen 2005: 107), silla sosiaaliset roolit syntyvét vuorovaikutuksessa ja ovat luonteeltaan
vastavuoroisia (Salmivalli 1999: 49). Oppilaan asema maéraytyy monien ominaisuuksien ja
taustatekijoiden vaikutuksesta (Sahlberg & Leppilampi 1994: 45). Esimerkiksi lapsen kéayttay-
tyminen vaikuttaa hénen sosiaaliseen asemaansa (Salmivalli 1999: 17).

Murrosiéssa itsevarmuudentunne ailahtelee ja itsetunto on herkésti haavoittuva. Itse-
tunnolla on merkitysta, sill4 se vaikuttaa koulumenestykseen enemman kuin esimerkiksi alyk-
kyys. Varsinkin Suomessa koulumenestys ja itsetunto nayttavat olevan ik&an kuin sama asia.
Itsetunto on luottamusta itseen ja tunnetta siitd, ettd on hyva. Itsetunto eli itsearvostus kertoo
itseluottamuksen ja itsevarmuuden méérasta. (Keltikangas-Jarvinen 1994: 18-19, 37, 46, 48.)
Itseluottamuksen ja itsevarmuuden méaaré liittyvat tutkimuksessani siihen, miten oppilas osal-
listuu opetukseen oppitunnilla.

Hyva itsetunto tarkoittaa itseen kohdistuvia mydnteisié tunteita (Salmivalli 1999: 118)
sekd kykya kestaa pettymyksia ja epaonnistumisia (Keltikangas-Jarvinen 1994: 25). Hyv4 itse-
luottamus vaikuttaa siihen, miten korkealle ihminen asettaa vaatimustasonsa ja miten han ottaa
vastaan haasteita ja vaativia tehtdvid. Heikko itsetunto puolestaan aiheuttaa alisuoriutumista,
sill&4 epdonnistumisen pelossa ihminen ei uskalla edes yrittaa. (Mts. 43-44.) Myds temperamen-
tilla on vaikutusta itsetunnon osa-alueisiin ja lapsen kasityksiin itsestdén (Keltikangas-Jarvinen
2010: 158). Kampin ja kollegoiden (2008: 64) raportissa pojat arvioivat itsensa itsetunnoltaan
myonteisemmin kuin tytét. Tutkimukseen osallistuneista 7.- ja 9.-luokkalaisista tytdista itse-
tuntonsa hyvaksi vuonna 2006 koki joka viides.

Itsetunto ja minakasitys liittyvat yhteen (Salmivalli 1999: 119; Scheinin 2000: 153) ja
ne rakentuvat vuorovaikutuksessa (Laine 2005: 100). Minékasitys ja minakuva liittyvéat yksilon
uskomuksiin omista ominaisuuksistaan ja piirteistaan, kun taas itsetunto viittaa yksilén arvioon
omasta arvostaan ja siitd, kuinka hyvin han hyvaksyy itsensé ja kuinka tyytyvéinen han itseensa
on. Mindkésitykseen liittyen voidaan kysyd “kuka mind olen?”, kun taas itsetunto vastaa kysy-
mykseen “miten suhtaudun siihen, millainen olen?” (Salmivalli 1999: 118.)

Minékasitys ja itsetunto yhdessé tarpeiden ja toiveiden kanssa vaikuttavat siihen, miten
yksilo kokee sosiaaliset tilanteet (Laine 2005: 100). Minédkasitys maarittda yksilon asenteita

sekd tulevaa toimintaa ja k&yttaytymista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Aho 2005: 20), silla
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se on muodostunut kokemusten pohjalta (Scheinin 2000: 152) ja toimii kokemusten tulkintake-
hyksena merkityksellistden tapahtumia (Aho 2005: 20). Koska odotukset ja tulevaisuuden suun-
nitelmat maaraytyvat minékasityksen perusteella, voidaan tésté johtuen jossain méarin ennustaa
yksilon kayttaytymista. Esimerkiksi myonteisesti itseensd suhtautuva ihminen tekee yleensa
optimistisia ja realistisia tavoitteita tulevaisuuden varalle. (Mts. 21.) Ihmista pidetaén yleisesti
itseohjautuvana. Minakasitys onkin keskeinen toiminnan itsesaatelyn tekija. Ihmisen arviot it-
sestaédn, olemisestaan ja toiminnastaan muovaavat kehityksen myoté kokemuksen itsesté toimi-
jana ja tdmé késitys on toiminnan ohjaamisen ja séételyn perusta. (Scheinin 2000: 151-153.)

Onnistumisen kokemukset lisdévat sosiaalista aktiivisuutta ja vahvistavat itsetuntoa,
kun taas epdonnistumiset laskevat itsetuntoa (Laine 2005: 100). Esimerkiksi koulussa toistuvat
epéonnistumiset voivat muodostaa oppilaalle kielteisen mindkasityksen hanen omista kyvyis-
taan ja mahdollisuuksistaan. Heikko itsetunto ja kielteinen mindkuva saattavat aiheuttaa oppi-
laassa defensiivisia toimintoja haasteiden ratkaisemiseen keskittymisen sijaan. Defensiiviset
toiminnot, kuten héiritseva kéytos, auttavat oppilasta luomaan selityksia huonolle menestyksel-
leen ja séilyttdmaan hanen kasvonsa luokkakavereiden edessd. (Nurmi 2008: 270.) Kielteinen
mindkuva ja epausko vaikuttamisen mahdollisuuksiin ohjaavat passiivisuuteen ja sellaiseen toi-
mintaan, joka ei liity tehtavaan (Nurmi, Eronen & Salmela-Aro 2001: 106), minka vuoksi mi-
nakuvan tarkastelu liittyy tdhan tutkimukseen. Kielteinen oppilaan kokemus omasta pystyvyy-
destd ja parja@misestd saattaa ilmeté esimerkiksi eristdytymisend ja vetdytymisend, omissa maa-
ilmoissaan haaveiluna, levottomana touhuiluna, rehvakkaasti esiintymisena ja kiukkuisena hai-
rikdimisend (Salmela-Aro 2018: 14). Toisaalta vaikeuksia ja osaamattomuutta saatetaan piilo-
tella, mink& vuoksi oppilaan toiminta on mahdollisimman huomaamatonta (Joutseno 2007:
188). Tehtdvasuuntautunut toiminta mahdollistuu mydnteisen mindkuvan ja omiin vaikutus-
mahdollisuuksiin uskomisen kautta. (Nurmi ym. 2001: 106.)

Kykyuskomuksia voidaan kuvata minapystyvyyden kasitteelld. Mindpystyvyydella
tarkoitetaan késityksid oman mindn pystyvyydestd. Naméa kasitykset voivat syntyda monien te-
kijoiden seurauksena. Esimerkiksi toistuvat epaonnistumisen kokemukset tietynlaisissa tehta-
vissa voivat synnyttdd uskomuksen siitd, ettemme kykene suoriutumaan sen kaltaisista tehta-
vistd. Pdinvastoin myonteiset onnistumisen kokemukset vahvistavat késitystimme pystyvyy-
destamme kyseisen alueen tehtavissa. (Lehtinen & Kuusinen 2001: 226.)

Minapystyvyytta tarvitaan, silla oppilas joutuu useiden haasteiden eteen koulupdivan

aikana (Rantala 2006: 57). Min&pystyvyys vaikuttaa tavoitteiden valintaan ja siihen, millaisiin
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tehtaviin yksilo ryhtyy (Lehtinen & Kuusinen 2001: 226). Todellisten kykyjen sijaan oleelli-
sinta oppimisen kannalta on oppilaan oma kokemus hanen kyvykkyydestdan tehtéviin liittyen
(Rantala 2006: 59).

Aunolan (2002: 112) mukaan kouluvuosien my6téa oppiaineisiin liittyvat kykyuskomuk-
set ja onnistumisodotukset muuttuvat kielteisemmiksi sisasyntyisen motivaation ja kiinnostuk-
sen ohella. Toisaalta ilmié on kaksisuuntainen: oppilaan uskomukset ja motivaatio vaikuttavat
opettajan kasityksiin oppilaasta ja saattavat muodostua itsedan toteuttaviksi ennusteiksi (mts.
117-118). Mindpystyvyyden puute koulussa saattaa aiheuttaa hairikgintia, silla itsensa tyh-
maksi tunteva ihminen alkaa usein péated muilla keinoin. Toisaalta oppimistehtavié saatetaan
tehd4 vain aikuisen mieliksi. (Lonka 2015: 95.)

Toisinaan passiivisuus oppitunneilla voi liitty4 alisuoriutumiseen. Alisuoriutumisella
tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen ei suoriudu tehtévistd kykyjaan vastaavalla tavalla (Kelti-
kangas-Jarvinen 1994: 45), ja oppilaita, jotka eivat koulumenestykseltdan vastaa arvioitua me-
nestyspotentiaaliaan (Hellstrém 2008: 114). Oppilas siis tyoskentelee omien kykyjensé alara-
joilla. (Rantala 2006: 57). Alisuoriutuminen liittyy heikkoon itsetuntoon (Keltikangas-Jarvinen
1994: 45). Téllaisia alisuoriutumiseen liittyvia syita tutkimuksellani ei ole mahdollista kartoit-

taa; tdma on vain maininta yhdestda mahdollisesta osallistumattomuuden syysté.

2.4.2 Opettaja-oppilassuhde

Oppilaan oppimiseen ja kayttaytymiseen koulussa vaikuttaa vahvasti opettajan ja oppilaan vé-
linen suhde (Saloviita 2007: 65). Opettaja hallitsee usein melko vahvasti luokkahuonevuoro-
vaikutusta. Salmela-Aron (2018: 17) mukaan opettajan toiminta sekd opetus- ja ohjauskéaytan-
not vaikuttavat ratkaisevasti luokkahuoneen ilmapiiriin ja oppilaiden motivaatioon. Opettajan
kayttaytymisen piirteitd on mukana tutkimuksen kyselylomakkeen vastausvaihtoehdoissa.

Kamppi ja kollegat (2008) ovat raportoineet opettajan ja oppilaan valista suhdetta usei-
den muuttujien, kuten opettajan oikeudenmukaisuuden, rohkaisevuuden, auttavaisuuden ja
kiinnostuksen, suhteen. Y laluokilla oppilaat pitivat opettaja-oppilassuhdetta hyvana vahemman
kuin alakoulussa. Vuonna 2006 alle kolmasosa 9.-luokkalaisista pojista ja 22 prosenttia tytdista
pitivat suhdettaan opettajiin hyvana ja 40 % tytdista piti suhdetta opettajaan huonona. (Kamppi
ym. 2008: 14.) Samoin Kalsola (2005: 45) on havainnut, ettd oppilaat kokevat suhteen opettajiin
melko mydnteiseksi, vaikka aaripaidenkin vastauksia molempiin suuntiin on.

Koska opettaja ohjaa opetusta, oppilas on riippuvainen opettajasta ja tamén hanelle an-

tamista puheenvuoroista. Norminmukainen tapa puheenvuoron pyytdmiseen on viittaaminen
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(Lehtimaja 2007: 141). Oletan viittaamisen olevan yha yksi opetuksen vallitsevimmista osal-
listumista vaativista tavoista. Toisaalta keinoja puheenvuoron saamiseen on hyvin erilaisia, ei-
vétka ne aina ole opettajan myontadmid, vaan toisinaan oma-aloitteisia (Karvonen 2007: 136).
Hellstrom (2008: 316) on havainnut, ettéd lapset haluavat toimia tekijéina eivétka olla opettajan
toiminnan kohteina. T&st4 syysté oppilas saattaa ottaa puheenvuoron oma-aloitteisesti ilman
opettajan lupaa. Erilaiset puheenvuoron ottamisen ja k&yttdmisen tavat ovat keskeisia tassa tut-
kimuksessa varsinkin osallistumisen tapojen selvittdmiseen liittyen.

Karvonen (2007) on tutkinut oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja luokkahuonekeskuste-
lussa. Oppilaan tekemalld aloituksella tarkoitetaan oppilaan oma-aloitteisesti ottamaa tai pyy-
tdméaa puheenvuoroa, johon hén odottaa opettajalta reaktiota. Esimerkkejé aloituksista ovat ky-
symykset, huomautukset ja ilmoitukset. (Vepsalainen 2007: 157.) Karvonen (2007: 130) lisaa
listaan meneilld&n olevan topiikin jatkamisen ja opettajan haastamisen erimielisella vuorolla.

Opettaja voi siirtdd vuoron oppilaalle yksiloimattomaélla tai yksiloidylla vuoronsiirrolla.
N&ma tavat tarjoavat oppilaille erilaisia osallistumisen mahdollisuuksia esimerkiksi valinnan-
vapauden suhteen. Yksiloimattoman vuoronsiirron seurauksena oppilas voi viitata, vastata va-
littdmasti viittaamatta tai olla kokonaan vastaamatta. (Karvonen 2007: 136—-137.) Opettaja voi
kuitenkin kieltdytya vastaamasta oppilaan tekeméén aloitukseen (Vepsaldinen 2007: 163). Néain
opettaja voi tavallaan estda oppilasta osallistumasta oppituntiin tdman toivomalla ja valitse-
malla tavalla.

Lehtimajan (2007: 141) mukaan oppilaat osoittavat viittaamalla seka tietdvansa vas-
tauksen ja haluavansa ottaa seuraavan puheenvuoron, ettéd osallistuvansa ja orientoituvansa kes-
kusteluun. Karvonen (2007: 138) pitda oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja osoituksena luokan
tilan hallinnasta ja sisallollisesta vaikuttamisesta. Lehtimaja (2007: 141) pitadé viittaamisen
etuna sitd, ettd oppilas voi osoittaa osaamistaan ja osallistumistaan, vaikkei saisikaan puheen-
vuoroa. Viittaaminen on kuitenkin vain yksi osallistumisen tapa, eiké se valttaméatta kerro mi-
tdan oppilaan osaamisesta. Tolosen (1999: 141) mukaan oppilaat oppivat opettajan kdytanteet
nopeasti. Tasta syysta oppilaat osaavat kylla viitata, vaikka eivét osaisikaan vastata kysymyk-

seen, koska osaavat ennustaa kenelle opettaja antaa vastausvuoron.

2.4.3 Luokkakaverit vertaisina

Luokassa oppilaat muodostavat ryhman, jolla on yhteinen tavoite oppia opetussuunnitelman

mukaisesti (Laine 2005: 186). Nuoruudessa eli 15-vuotiaasta alkaen ystavyyssuhteet ovat tar-
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keitd nuoren persoonallisuuden ja identiteetin rakentumisen kannalta. T&té tukee ystavien sa-
mankaltaisuus ialtdan ja taustaltaan, kiinnostuksen kohteiltaan ja harrastuksiltaan, ajatteluta-
voiltaan, arvoiltaan ja asenteiltaan. Paineen mukaan toimiminen kertoo halusta kuulua ryhmaan
jatulla hyvéksytyksi. (Laine 2005: 159, 188.) Paine samankaltaisuuteen synnyttdd normin. Nor-
meilla tarkoitetaan kaikkia ryhman jasenia koskevia odotuksia ja sdant6ja siitd, miten ryhmassa
tulee kayttaytya. Yhteisilla tiedostamattomilla tai tiedostetuilla normeilla pyritd4n rajoittamaan
ja vaikuttamaan yksiloihin. (Salmivalli 1999: 50.) Ryhmé&&n kuulumisen kokemukset liittyvéat
myonteisiin kokemuksiin omassa vertaisryhmassa. Jos oppilas menestyy ryhmassé, héanen op-
pimismotivaationsa vahvistuu, hén sopeutuu helpommin kouluun ja on asenteeltaan mydntei-
sempi koulua kohtaan. (Laine 2005: 206.)

Kaveripiirilta saatu tuki on yhteydessa esimerkiksi aktiiviseen osallistumiseen oppitun-
neilla (Salmela-Aro 2018: 16). Kuten aiemmin todettua, kaverit koulussa vaikuttavat myds mo-
tivaatioon (ks. luku 2.2), misté syystd kavereiden ja heidan osuutensa opetukseen osallistumi-
sessa on taman tutkimuksen keskigssa.

Ryhmaé rankaisee normeista poikkeamisesta esimerkiksi torjumalla tai kiusaamalla nor-
mien rikkojaa. Ryhmépaineen vastaisesti toimiminen vaatii oppilaalta hyvaa itsetuntoa ja itse-
naisyytté. (Laine 2005: 188.) Myos Salmivallin (1999: 27-28) mukaan nuorisokulttuurista pal-
jon poikkeavilla nuorilla on uhka joutua eristetyiksi tai kiusatuiksi, minka vuoksi paine yhden-
mukaisuuteen voi olla erittdin vahva. Ryhmépaineella tai konformiteetin kasitteelld tarkoite-
taan kayttaytymisen tai mielipiteen muuttamista toisilta tulevan paineen takia. Paine voi olla
todellinen tai kuviteltu. Ryhmaé siis yhdenmukaistaa esimerkiksi kayttdytymistadn ja asentei-
taan. (Mp.)

Kaverisuhteilla on oppimisessa suuri merkitys, silla Kiuru (2018: 124, 127) on todennut
oppilaiden viihtyvan koulussa erityisesti kavereiden takia. Kavereiden kanssa voidaan viihtya,
mutta my6s kokea yhteenkuulumisen ja kelpaamisen tunteita. Kavereilta saa emotionaalista tu-
kea ja kumppanuutta. Kaverisuhteet voivat edistdd oppimista, oppimismotivaatiota ja hyvin-
vointia useilla tavoilla. Kavereiden kesken vallitsevat kulttuurit ja se, mita pidetaén ihailtavana
kaytoksena, vaikuttavat oppimismotivaatioon. Toisaalta kaverisuhteiden ongelmat saattavat ai-
heuttaa koulutyoté haittaavaa stressia ja ahdistuneisuutta. Jos kaverit eivat ole motivoituneita,
saattavat oppilaan kielteiset asenteet koulua kohtaan vahvistua. (Mp.)

Kamppi ja kollegat (2008) ovat tutkineet oppilaiden valisia suhteita esimerkiksi yhdessa
viihtymisen ja toisten hyvaksymisen suhteen. Vuonna 2006 tutkituista oppilaista 25 prosenttia
piti oppilaiden vélisid suhteita hyvina. 9. luokan tyt6istd joka toinen koki luokkansa oppilaiden

viihtyvan hyvin yhdessd, kun taas eri mieltd oli joka neljas. Poikien ja tyttdjen valilla oli eroja,
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silla pojat pitivét suhteita hyvind enemmaén kuin tytot. Vaittimastd “Muut oppilaat hyvaksyvat
minut sellaisena kuin olen” 7. luokalla 74 prosenttia ja 9. luokalla 77 prosenttia oli samaa
mieltd. Tamankin vaittaman kohdalla tytot olivat vahemmén samaa mielt& kuin pojat. (Mts. 22—
24, 27.)

Osallistumiseen vaikuttaa myds oppilaan sukupuoli. Tassa tutkimuksessa poikien ja
tyttdjen valisia eroja tarkastellaan kaikkien tutkimuskysymysten valossa. Keltikangas-Jarvisen
(1994: 221) mukaan opettajat kohtelevat poikia ja tyttdja koulussa eri tavoin: pojat saavat enem-
man huomiota, kannustusta ja rohkaisua ja tulevat arvostetuksi yksilollisesti. Poikien mielipi-
teilld on enemmén painoa kuin tyttdjen, eivatka poikien epdonnistumisia mielletd vakaviksi.
Tytoiltd puolestaan ei odoteta itsendisyytté tai rohkeutta, vaan heidén kiltteytensa ja sopeutu-
vaisuutensa on korostunut. (Mp.) Poikia pidetdan aktiivisina, opettajaa haastavina, avointa ag-
gressiota ja vastarintaa osoittavina seka puhe- ja toimintatilaa ottavina. Tyt6t puolestaan maa-
rittyvat poikien vastakohdaksi: tyttdja pidetadn kiltteind, ahkerina, tunnollisina, passiivisina
sek& epdsuoran aggression ilmaisijoina. Vaikka kiltteys kouluympéristossa tulkitaan hyvéaksi
ominaisuudeksi, se saattaa tottelevaisuuden rinnalla mééritella tytén oma-aloitteettomaksi seké
rohkeudeltaan ja luovuudeltaan puutteelliseksi. (Naskali 2012: 285.)

Nama ajatukset tyttdjen ja poikien erilaisesta kayttdytymisesta saattavat heijastella yh-
teiskunnan rooliodotuksia. Keltikangas-Jarvisen (2004: 203) mukaan tyt6ilta ja pojilta odote-
taan erilaista kéytosta ja erilaisia rooleja yhteiskunnassa. Erilainen kéaytos ei ndyta johtuvan
temperamenttieroista, silld sukupuolten vélilla ei ole systemaattisia eroja temperamentin osalta.
Ainoastaan motorisen aktiivisuuden on katsottu olevan pojilla korkeampi kuin tytoilla. Moto-
rinen aktiivisuus ei liity yleiseen aktiivisuuteen, kuten aikaansaamiseen ja energian maaraan.
Koulukontekstissa motorinen aktiivisuus on yleisesti negatiivinen ominaisuus, kun taas yleistéa
aktiivisuutta pidetadn positiivisena asiana. Silti samat temperamenttipiirteet saattavat ilmeta
erilaisina tyt6illa ja pojilla: aktiivinen poika on reipas ja rohkea, kun taas aktiivinen tytto saattaa
tulla tulkituksi hyokkaavana. (Mp.)

Naskalin (2012: 285) mukaan koulussa vallitsee piilo-opetussuunnitelma, joka maarit-
telee sukupuolten toimintamuodot. Esimerkiksi koulun kaytantéjen toimintaymparistd vahvis-
taa tyttdjen Kiltteyttd ja poikien toiminnallisuutta. Myo6s oppikirjat vahvistavat sukupuolista ja-
koa. (Mts. 279, 284.) Peruskoulun kritisoidut piirteet, kuten oppikirjakeskeisyys ja pulpetti-
sidonnaisuus, nahdaan poikien koulumenestyksen esteend, kun taas tytoille koulun ndhdaan so-
pivan. Kuitenkin etnografisesta tutkimuksesta kavi ilmi, ettd poikien tapaan tytétk&an eivat

nauti paikallaan istumisesta, vaikka istuvatkin kiltisti paikoillaan. (Lahelma 2009: 140-141).
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Lahelman (2009: 138) mukaan tytot ovat kaikilla luokka-asteilla parempia didinkielessa
kuin pojat. T&mé saattaa liittyd motivaatioon ja osallistumisen aktiivisuuteen, kuten aiemmin
on todettu. My6s Kalsolan (2005: 47-48) tutkimuksessa pojat ilmaisivat hieman tyttoja enem-
man kiinnostamattomuutta koulua kohtaan, ja tyt6t puolestaan pitivat oppiaineita kiinnosta-

vampina kuin pojat.

2.5 Opetusmenetelmat, ty6étavat, oppimisymparistot ja oppimateriaalit

Aidinkielen opetukseen liittyy pitkaaikainen paradoksi: oppiainetta pidetaan hyodyllisena,
mutta tylsdnd. Vaikka opetuksesta koetaan olevan hyotya esimerkiksi tyoeldmassa ja jatko-
opinnoissa, ei siihen suhtauduta kovin myonteisell& tavalla. (Junkkarinen 2006: 87.) Kuitenkin
aidinkielen oppiaine mahdollistaa moninaiset opetusmenetelmét ja tyotavat, minka vuoksi se
on hyva oppiaine osallistumisen tapojen, syiden ja esteiden tutkimiseen. Tutkimukseni tarkas-
telee didinkielen seka opetusmenetelmien ja tydtapojen ettd oppimisymparistdjen ja oppimate-
riaalien vaikutuksia osallistumiseen.

Opetusjarjestelyt ovat opettajan valintoja, joilla saadelladan oppilaan ja oppiaineksen
kohtaamista. Opetusjarjestelyihin liittyvét opetusmenetelmat, joilla on seka sisalt6 ettd muoto.
Sisalto pitad sisalladn opetettavat asiat ja muoto tarkoittaa opetuksen jarjestdmisen tapaa. (Hell-
strom 2008: 205, 208.) Hirsjarvi (1983: 131) on méaéritellyt opetusmenetelmén olevan koko-
naisuus toimia ja jarjestelyja opetustilanteessa oppilaiden tavoitteenmukaisen oppimisen ohjaa-
miseksi. Opetusmenetelmid voidaan kutsua myds opetusmetodeiksi, tydtavoiksi tai tydmuo-
doiksi (Hellstrom 2008: 208).

Opetussuunnitelman (2014: 30) mukaan monipuolisten tydtapojen avulla oppimiseen
voidaan tuoda iloa ja onnistumisen kokemuksia. Liséksi monipuolisuus takaa oppilaalle mah-
dollisuuden osoittaa osaamistaan useammalla tavalla. Tyotapojen seké niiden suunnittelun ja
arvioinnin tulisi vahvistaa itseohjautuvuutta ja oppimaan oppimisen taitoja. (Mts. 30-31.) Op-
pimistehtévén eli harjoituksen avulla oppilas varmistaa oppimansa taidon hallintaa (Hellstrém
2008: 73). Vuosiluokilla 7-9 didinkielen ja Kirjallisuuden oppiaineessa tyotavat valitaan siten,
ettd oppiaineen sisaltdja voidaan integroida toisiinsa esimerkiksi draaman avulla. Toisaalta &i-
dinkielen ja kirjallisuuden opetusta voidaan integroida muihin oppiaineisiin, kuten kieliin, his-
toriaan, maantietoon ja kuvataiteeseen. (Opetussuunnitelma 2014: 288.)

Tyotavat ovat esimerkiksi harjoitustehtévia, joilla tarkoitetaan oppimisen apuna kéytet-

tavid, yleensd opettajan laatimia tai tyokirjassa olevia kirjallisia tai muita tehtévia (Hirsjarvi
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1983: 53). Tehtavén tyyppi vaikuttaa suoraan siihen, millaista osallistumista oppilailta odote-
taan ja millainen osallistuminen on ylipaatdan mahdollista. Luokkaopetukseen liittyvat opetta-
jajohtoiset tyotavat, kuten esittdva opetus, kyseleva eli vuoropuheinen opetus, yhteinen harjoi-
tus ja opetuskeskustelu (Hirsjarvi 1983: 108). Tyoskentely ja tehtdvien tekeminen voivat tapah-
tua joko yksin, pareittain tai rynméan osana. Talléin puhutaan yksilo-, pari- ja ryhmatyoskente-
lysta. Vuosiluokilla 7-9 aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa esimerkiksi teksteja pyritaan
tuottamaan yksin ja yhdessa (Opetussuunnitelma 2014: 288). Yksilollinen tydskentely mahdol-
listaa tehtdvien tekemisen omassa tahdissa ja edellyttdd erilaista aktiivista tyoskentelya kuin
paritydskentely (Pruuki 2008: 78, 80). Ryhmétyon ideana puolestaan on se, ettd oppilaat saa-
daan osallistumaan opetuksen suunnitteluun ja tyonjakoon (Hirsjarvi 1983: 165).

Opetuksen jarjestamiseen ja opetusmenetelmien valintaan seka sitd kautta opetukseen
osallistumiseen vaikuttavat oppimisympdristo ja oppimateriaalit. Oppimisymparist6(j)a voi-
daan méaéritelld monin tavoin. Hirsjarvi (1983: 98) madrittelee kouluympariston seka fyysiseksi
ettd psyykkiseksi ymparistoksi. Samanlaista jakoa ovat tehneet Eratuuli ja Puurula (1990: 18).
Kouluympériston fyysiseen ymparistoon kuuluvat koulurakennus kalustoineen ja opetusvali-
neineen, sosiaaliseen ymparistdon sen sijaan kouluorganisaatiossa toimivat henkil6t ja heidén
keskindiset toimintatavat. Opetusympadristoon kuuluvat niin ikaan fyysinen ja sosiaalinen ym-
paristd seka luokkailmasto. (Mp.) Jaottelen itse oppimisympériston seka fyysiseksi ettéd sosiaa-
liseksi. Liséksi ajattelen tieto- ja viestintdteknologian muodostavan kolmannen ulottuvuuden,
joka tavallaan ja parhaimmillaan yhdistéé seké fyysisen etta sosiaalisen ulottuvuuden.

Fyysisella oppimisympaéristolla on valid, silla Peltosen ja Ruohotien (1992: 37) mukaan
ymparist6 saatelee yksilon kayttaytymista erilaisten motiivien avulla. Hellstrom (2008: 316) on
todennut virikkeellisen ja monipuolisen oppimisympériston motivoivan oppilaita. Myos Tyn-
jalén (2002: 109) mukaan oppilaiden omatoimisuutta, aloitteellisuutta ja itsendisyytta tukevalla
ymparistolla voidaan kohottaa siséistd motivaatiota (Tynjala 2002: 109). Ongelmiakin kuiten-
kin on: puhumme paljon esimerkiksi koulujen sisdilmaongelmista. Gordonin (2006: 203) mu-
kaan ongelmia saattaa olla valaistuksessa ja ilmastoinnissa, akustiikassa, sailytystiloissa ja is-
tuimissa. Nama yhdessé vaikuttavat oppilaiden kouluviihtyvyyteen ja sitd kautta oppimis- ja
osallistumismotivaatioon.

Koulussa opetuksessa kaytetdan oppimateriaalia, jolla uskon niin ik&én olevan yhteys
osallistumiseen ja motivaatioon. Opiskelussa kaytettavat vélineet, palvelut ja materiaalit kuu-
luvat oppimisymparistoon (Opetussuunnitelma 2014: 29). Kaésittelen kuitenkin oppimateriaa-
leja oppimisympéristosta erillisend ulottuvuutena. Hirsjarvi (1983: 136) on maaritellyt oppima-

teriaalin oppiainesta sisaltavéksi tietoldhteeksi, kuten kirjaksi, tai havainnoinnin ja toiminnan
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kohteena olevaksi laitteeksi tai aineeksi. Hellstrom (2008: 269) puolestaan madrittelee oppima-
teriaalin tai opetusmateriaalin yleistermiksi kaikelle opetuksessa oppimisen edistdmiseksi kéy-
tetylle materiaalille. Digitaalisilla oppimateriaaleilla tarkoitetaan tietyn aihepiirin opiskeluun
tarkoitettuja digitaalisessa muodossa olevia aineistoja, kuten digitoituja kuva- ja d&nitallenteita,
digitoituja kuvia ja tekstinkasittelyohjelmalla tuotettuja esitelmid tai ndiden yhdistelmia eli
multimedioita (Meisalo, Sutinen & Tarhio 2003: 152).

Oppimateriaaleja voidaan pitad teksteind. Luukka (2009: 19) madrittelee tekstit perin-
teisten kielellisten ja painettujen tekstien lisaksi multimodaalisiksi, kuvallistuneiksi, muotokie-
liltdéan moninaisiksi ja interaktiivisiksi teksteiksi. Teksti voi siis olla niin litkennemerkki, kartta
tai musiikkivideo kuin romaanikin, silld tekstin tarkein ominaisuus on muodon ja koon sijaan
merkitysten rakentaminen (Luukka 2013). Né&in ollen oppikirjat muodostavat vain yhden osan
koulun erilaisista teksteista. Aidinkielen oppitunneilla kaytetaan lisaksi monia tekstej, jotka
liittyvat eri kirjallisuuslajeihin, esimerkiksi videoita, novelleja, runoja, kaunokirjallisuutta, leh-
tia ja sarjakuvia. (Palmu 2003: 89, 91.) Aidinkielen oppiaine on materiaaleiltaan lahes rajaton.

2.6 Oppimisstrategiat, oppimistyylit ja persoonallisuus

Osallistuminen ilmentaé oppilaiden erilaisia oppimisstrategioita ja oppimistyyleja oppimiseen
liittyen. Jotta opiskelu olisi tehokasta, tulee oppilaalla olla kykya vaihdella oppimisstrategiaa
tilanteiden mukaan (Peltonen & Ruohotie 1992: 117). Oppimisstrategia on tapa, jolla yksild
suorittaa tietyn tehtdvan (Pruuki 2008: 25). Oppimisstrategia on tilannesidonnainen, mutta voi
yleistya yksilolle tyypilliseksi lahestymistavaksi (Ruohotie 1998: 80). Erilaisten oppimisstrate-
gioiden kayttd ilmenee luokkahuoneessa erilaisena osallistumisena opetukseen.

Oppimisstrategioita on useita, ja ne voidaan jakaa pintasuuntautuneeseen ja syvasuun-
tautuneeseen oppimiseen. Pintasuuntautunut oppiminen keskittyy asian pinnallisiin ominai-
suuksiin, eika siitd muodostu syvéllistd kokonaiskasitystd. Syvasuuntautunut oppiminen puo-
lestaan tarkoittaa asian syvallistd ja kokonaisvaltaista ymmartamista sisallén merkityksineen.
Néin opittua tietoa voidaan soveltaa, vertailla ja analysoida suhteuttamalla sitd aikaisempaan
tietoon. (Pruuki 2008: 25.) Pintatason oppiminen on yhteydessa ulkoiseen motivaatioon ja sy-
vaoppiminen taas sisdiseen motivaatioon (Ruohotie 1998: 80).

Osallistumisen tapoja ilmentavat oppimistyylit, minka vuoksi maarittelen oppimistyy-
leja osana tutkimusta. Oppimistyylilla tarkoitetaan pysyvampaa, yleistynyttd tapaa kayttaa tiet-

tyja oppimisstrategioita (Prashnig 2000: 29). Erilaisten tyylien suosiminen ei ole aivoperaista.



33

Sen sijaan oppijoilla voi olla erilaisia mieltymyksia oppimistyylien suhteen. (Lehtinen ym.
2016: 180-181.) Oppimistyylit voidaan jaotella neljaan tyyliin: Suuntautumattomassa tyylissa
opiskelija ei erota olennaista ja epaolennaista tietoa toisistaan eiké& pysty muodostamaan koko-
naiskuvaa asiasta. Toistamisorientoitunut tyyli puolestaan lukee siséanséd keskeisten asioiden
ulkoa opettelun. Merkitysorientoituneessa tyylissa opiskelijalle itselleen térkeat ja kiinnostavat
asiat ovat oppimisen keskitssa, jolloin han pyrkii ymmartdmaan olennaisen juuttumatta yksi-
tyiskohtiin. Soveltamissuuntautunutta tyylia erottaa tiedon sovellettavuus kéytannon elamaan,
miké kiinnittd4 opiskelijan huomion. (Pruuki 2008: 25-26; ks. my6s Ruohotie 1998.)

Toisaalta oppimistyylit voidaan jakaa visuaaliseen, auditiiviseen ja kinesteettiseen op-
pimiseen (Lehtinen ym. 2016: 180). Aisteista ndkd-, kuulo-, kosketus- ja liikeaisti liittyvat op-
pimiseen ja tiedon omaksumiseen sekd muistamiseen. Nait4 kutsutaan visuaalisiksi (ndko), au-
ditiivisiksi (kuulo), taktiilisiksi (kosketus) ja kinesteettisiksi (liike) modaliteeteiksi tai aistimiel-
tymyksiksi. Esimerkiksi kinesteettiset oppijat tarvitsevat liikettd, fyysisia harjoituksia oppiak-
seen. Monen aistin kautta saatava tieto auttaa aivojamme tyoskentelemaan parhaiten. Koulut
suosivat visuaalisia ja auditiivisia opetusmenetelmid, minka vuoksi taktiiliset oppijat jaavét va-
hemmalle huomiolle. Usein kasilla tekeminen, kuten népertely ja piirtely, on Kiellettya. (Prash-
nig 2000: 157, 161, 191, 199.)

Oppimistyylien suosimiseen vaikuttavat esimerkiksi yksilon persoonallisuuden piir-
teet. Persoonallisuustutkimukset esittavat usein viisi persoonallisuuspiirrettd, jotka ovat ekst-
roversio eli ulospainsuuntautuneisuus, neuroottisuus eli tunne-eldman tasapainoisuus, miellyt-
tavyys eli suhtautuminen toisiin ihmisiin, vastuuntuntoisuus eli jarjestelmallisyys seka avoi-
muus kokemuksille eli uusiin asioihin suhtautuminen (Lehtinen ym. 2016: 183-184). Persoo-
nallisuuden piirteiden tapaan tilanteiset tekijat, kuten sosiaaliset normit, tunteet ja tavat, vaikut-
tavat kayttaytymiseen. Persoonallisuuden piirteet ovat kuitenkin pysyvia eri tilanteissa ja ajan
kuluessa. Piirteet ilmenevat sitd enemmaén kayttaytymisessd, mitd vahemman tilanne sita rajoit-
taa. (Metsapelto & Rantanen 2009: 71-72.)

Savolainen (2012) on tutkinut persoonallisuuden ja oppimistyylin vélista yhteytta ja to-
dennut, etté persoonallisuuden piirteilla ja oppimistyyleilla on selkeitd yhteyksia. Oppimistyy-
leind tarkastelussa olivat kokeminen, ajattelu, havainnointi ja tekeminen, ja persoonallisuus-
piirteind olivat ekstraversio (ulospainsuuntautuneisuus), sovinnollisuus (miellyttavyys), tunnol-
lisuus (vastuuntuntoisuus), tunne-eldmén tasapaino (neuroottisuus) ja aly (avoimuus). Tunnol-
lisuus vaikuttaa negatiivisesti intuitiota ja kokemukseen osallistumista korostavaan kokemi-
seen, kun taas ekstraversio ja aly vaikuttavat siihen positiivisesti. Kokemisen vastinpariin ajat-

teluun, johon liittyvéat loogisuus ja systemaattisuus, on positiivisessa yhteydessa tunnollisuus ja
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negatiivisessa ekstraversio ja sovinnollisuus. Reflektoivaan pohtimiseen eli havainnointiin ne-
gatiivisesti vaikuttavat ekstraversio ja tunnollisuus, kun taas positiivisesti aly. Havainnoinnin
vastapari tekeminen pitéé sisallaan aktiivisen tekemisen ja kaytannéllisyyden, jotka ovat eniten
yhteydessé ekstraversioon ja tunnollisuuteen positiivisesti. (Mts. 54.) My6s temperamentti vai-

kuttaa oppimistyyleihin (Keltikangas-Jarvinen 2010: 44).
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Kysely tutkimuksen aineistonkeruumenetelméana

Tutkimukseni on suurta joukkoa koskeva survey-tutkimus. Survey-tutkimuksen avulla ihmis-
joukolta kerataan tietoa standardoidussa muodossa kaikilta samalla tavalla (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009: 134, 193), tdssa tapauksessa kyselylomakkeen keinoin. Survey-tutkimukselle
onkin tyypillista keratd aineisto kyselylomakkeella, jonka pohjalta ilmioté pyritddn kuvaile-
maan, vertailemaan ja selittdméan (Hirsjarvi ym. 2009: 134). Kaytan tutkimukseni aineiston-
keruumenetelmana kyselya. Kysely on metodina tietoa kerddva: sen avulla voidaan selvittéa,
mitd ihminen ajattelee ja miksi h&n toimii, kuten toimii (Tuomi & Sarajérvi 2009: 71-72). Kah-
deksasluokkalaisten kasitykset omista opetukseen osallistumisen tavoistaan ja syisté ovat tdman
tutkimuksen selvityksen kohteena.

Kyselytutkimuksen etuja ovat sen nopeus, laajan aineiston kerdédminen helposti seka
useiden asioiden kysyminen (Hirsjarvi ym. 2009: 195). Valitsin aineistonkeruumenetelméaksi
séhkdisen kyselyn myos siksi, ettd sen avulla oli mahdollisuus tavoittaa kahdeksasluokkalaisia
valtakunnallisesti ilman, ettd minun tarvitsisi matkustaa haastatellakseni heitd erikseen. Séh-
kdisen kyselyn etuna on myos se, ettei vastaamisen pituutta tarvitse rajata (Ronkainen, Mertala
& Karjalainen 2008: 22). Toisaalta liian pitkat kyselyt saattavat saada vastaajan keskeyttdmaan
kyselyn tekemisen (Valli 2018a: 95), ja toisaalta vastaukset voivat olla perusteluiltaan puutteel-
lisia liiallisen pituuden vuoksi, mika vaikuttaa vastausten luotettavuuteen (Valli 2018a: 95).
Avoimiin kysymyksiin ei valttdmétta aina vastata tai vastaukset saattavat olla epatarkkoja tai
aiheen vieresta (mts. 114). Tutkija ei voi olla varma siitd, miten vakavasti vastaajat suhtautuvat
tutkimukseen, eika vaarinymmarryksia voi kontrolloida (Hirsjarvi ym. 2009: 195). Kaikki osal-
listujat eivat valttamatta vastaa rehellisesti, mika tekee heistd epaluotettavia (Alanen 2011:
160). Otan tallaisen virhemarginaalin huomioon vastauksia analysoidessani. Haluan luottaa op-
pilaisiin ja heidan vastauksiinsa, ja siksi pidéan niité ensisijaisesti luotettavina.

Eskola (2009: 73) méaarittelee kyselyn valvotussa ryhmatilanteessa tai kotona tehtavaksi
kyselylomakkeen taytoksi. Nykyisin paperisen kyselylomakkeen rinnalla tai sijaan kédytetdan
séhkdisia kyselyita. Sdhkdisen kyselyn etuna on se, ettd vastauksia ei tarvitse syottaa koneelle,
silla ne ovat valmiiksi sahkoisina tiedostoina. (Valli 2018a: 92, 101.) Vallin ja Perkkilan (2018:

120) verkkokyselyihin vastaavat innokkaimmin 15-25-vuotiaat nuoret. Kahdeksasluokkalaiset
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mahdollisesti kuuluvat samaan ryhmaan. Naista syisté valitsin kyselyni pohjaksi Google Form-
silla tehdyn s&hkdisen kyselylomakkeen, johon on mahdollista vastata tietokoneella, alypuhe-
limella tai tablet-laitteella.

Sahkoisen kyselyn tulee olla yhta helposti vastattavissa laitteesta riippumatta (Valli &
Perkkild 2018: 118). Nykyaan useilla oppilailla on kaytossaan alypuhelimet, ja useimmilla kou-
luilla on mahdollisuus kayttada opetuksessa tietokoneita, tabletteja tai iPadeja. Lomakkeen taytto
onnistuu kaikilla nailla laitteilla. Kyselyn toimivuuden takaamiseksi pilotoin eli testautin kyse-
Iyn kolmessa vaiheessa ennen varsinaista tutkimusta kahdella toisen alan yliopisto-opiskelijalla
ja yhdella lukiolaisella. Kyselyn etukéteistyo pitdd sisallaan kysymysten eri versioiden kokei-
lemista, muovaamista ja testaamista seké& kokonaisrakenteet, kysymysten kattavuuden ja yksit-
taisten ilmausten ja sanavalintojen seké ohjeistusten arviointia (Ronkainen, Karjalainen & Mer-
tala 2008: 31). Pilotointien pohjalta muokkasin ja hioin juuri naitd asioita kyselysséni enna-
koidakseni mahdolliset ongelmat vastaamiseen liittyen.

Alasen (2011: 146) mukaan kyselyd voidaan kayttaa sek& maaréllisen ettd laadullisen
aineiston keradmiseen, mink& vuoksi kyselyni sisdltdd seka kvantifioitavia monivalintakysy-
myksié ettd avoimia kysymyksid. Kyselyssé asioita voidaan kysya erilaisin tavoin, kuten avoi-
mia kysymyksid, valmiita vastausvaihtoehtoja tai jarjestysasteikkoisia mittareita kayttamalla
(\Valli 2018a: 106). Kyselyssa voidaan siis kayttaa useita kysymystyyppeja. Ronkainen, Karja-
lainen ja Mertala (2008: 33) nimedvat yleisiksi kysymystyypeiksi avoimet kysymykset, valmii-
siin vaihtoehtoihin perustuvat valintakysymykset, joissa voi valita useamman vaihtoehdon, ja
poissulkevat kysymykset, joissa voi vastata vain yhden vaihtoehdon. Toisaalta kysymystyyp-
peja voidaan sekoitella keskendaan, minka ansiosta vastaaja voi lisatd valmiiden vastausvaihto-
ehtojen lisaksi oman vaihtoehtonsa tai tasmentéé vastauksiaan (mp.).

Avoimiin kysymyksiin vastaaja vastaa omin sanoin (Ronkainen, Mertala & Karjalainen
2008: 21-22). Avokysymys on tarkoituksenmukainen silloin, kun ilmié on moniselitteinen ja
aiheesta on eridvia mielipiteita tai se toteutuu ihmisten eldaméassa eri tavoin (Ronkainen, Karja-
lainen & Mertala 2008: 34). Monivalintakysymyksissa tutkija on laatinut vastausvaihtoehdot,
joista vastaaja valitsee vastauksen. Strukturoitu monivalintakysymyskin voi pitada siséllaan
avoimen kohdan, jossa vastaaja voi antaa viela sellaisen nakdkulman tai vastauksen, jota tutkija
ei ole etukateen osannut ajatella. Asteikkoihin perustuva kysymystyyppi vaatii vastaajaa sijoit-
tamaan vastauksensa Likertin asteikolle eli pohtimaan sité, kuinka samaa tai eri mieltd han on
vaittdmén kanssa. Asteikot ovat usein 5- tai 7-portaisia ja nousevan tai laskevan skaalan mu-

kaisia. (Hirsjarvi ym. 2009: 199-200.) Airipdiden vaihtoehdot voivat olla esimerkiksi “tiysin
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samaa mieltd” ja “tdysin eri mieltd”. Likertin asteikon avulla voidaan kysya asioiden tarkeytta,
sopivuutta tai merkityksellisyyttd. (Ronkainen, Mertala & Karjalainen 2008: 21-24.)

Tutkimuksessani taytettava kysely toimii seka kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen tiedon
kerddjand, silla se sisaltda seka skaalakysymyksié ettd avoimia kysymyksid. Kyselyssani on
eniten skaalakysymyksi& 5-portaisella Likertin asteikolla (ks. liite 3). Sen liséksi kyselysséni
on muutamia avoimia kysymyksid. Kaikkiaan kysymyksid on 21, joista ensimméinen on taus-
tatietoihin liittyva, oppilaiden sukupuolta kysyva. Likertin viisiportaista asteikkoa hyddyntavia
kysymyksia on 11 (kysymykset 3, 4, 6, 8, 10, 12, 13, 15, 17 ja 19-20) ja avoimia kysymyksia
9 (kysymykset 1-2, 5, 7, 9, 11, 14, 16 ja 18). Likertin asteikon avulla vastaukset antavat enem-
man tietoa yksittaisista vastauksista kuin pelkka kylla-ei-vaihtoehtokysymys. Olen muodosta-
nut kysymyksieni ympdrille omat mittarit, jotka noudattelevat Likertin asteikkoa vastausvaih-
toehdoillaan. Esimerkiksi kysymyksessd 6 ’Arvioi opetukseen osallistumisen tapojasi” vastaus-
vaihtoehdot ovat seuraavat: 1 = En koskaan osallistu téll4 tavalla, 2 = Osallistun harvoin talla
tavalla, 3 = Osallistun joskus téalla tavalla, 4 = Osallistun usein talla tavalla ja 5 = Osallistun
aina tai lahes aina télla tavalla. Jokaisen kysymyksen vastausvaihtoehtojen jalkeen on liséksi
kohta, jossa oppilaat saattoivat halutessaan lisaté itse vaihtoehtoja tai tarkentaa vastauksiaan.

Kyselytutkimuksia on kritisoitu muun muassa siitd, ettd ne ohjaavat osallistujien ha-
vaintoja (Alanen 2011: 160). Vaara havaintojen ohjailuun on olemassa, silla monien kysymys-
ten vastausvaihtoehdot ovat valmiina ja minun keksimiéni. Tasta syysta kyselyssa on myos jo-
kaisen kysymyksen monivalintavaihtoehtojen jalkeen kohta muu, mikd?”, jolloin oppilaat voi-
vat halutessaan antaa vastauksia annettujen vaihtoehtojen ulkopuolelta. Avoimissa kysymyk-
sissa kaytin suljettujen kysymysten sijaan kysymyksia, joihin vastaukseksi ei riita kyll4 tai ei.

Vastaajat saattavat myos tulkita kohtia eri tavalla kuin tutkija on ajatellut (Alanen 2011:
160). Mielipide- ja asennekysymyksiin liittyen vastausvaihtoehdon valitseminen voi olla han-
kalaa, jos kysymys on eri ndkdkulmista kdsin monitulkintainen (Valli & Perkkild 2018: 121).
Pilotoin kyselyn etukéateen kahteen otteeseen monitulkintaisten kohtien tdsmentamiseksi ja ky-
selyn tayttdmisen ongelmakohtien korjaamiseksi.

Vallin (2018a: 82) mukaan kyselylomake rakentuu useista osioista: Aluksi on taustaky-
symysosio, jossa kysytaan esimerkiksi ikéa ja sukupuolta. Varsinaisessa kysymysosiossa ede-
taan helpoista kysymyksistd haastavampiin ja arempiin aiheisiin. Lopussa on jaédhdyttelyvai-
heen kysymyksid, joihin vastaajan on jalleen helppo vastata. Koska kyselyn kaikki osiot toimi-
vat jonkin vastaajan ominaisuuden, mielipiteen tai kokemuksen mittareina (Alanen 2011: 147),
on jokaiselle kysymykselle mietitty oma funktio. Kyselyni jakaantuu Vallin (2018a: 94) mai-

nitsemiin osioihin: Aluksi keratdan taustatietoja (sukupuoli sek& koulun nimi). Sitten edet&én
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varsinaisiin kysymyksiin, jotka olen luokitellut neljaén eri osioon; osallistumisaktiivisuuden
madrittelyyn, osallistumisen tapoihin, osallistumisen syihin ja esteisiin sek& osallistumisaktii-
visuutta lisdéviin tekijoihin. Tarkeimmaét ja helpoimmin vastattavissa olevat valintakysymykset
ovat ensin, ja avoimet pohdintaa vaativat kysymykset sen jalkeen. Lopuksi oppilas arvioi kyse-
lyyn vastaamistaan ja h&nelld on mahdollisuus antaa kyselysta palautetta. (Mp.)

Kysely vaatii vastaajiltaan Kkirjoitus- ja lukutaitoa sekd taitoa ja halua ilmaista itsedén
kirjallisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009: 73). Taitoa oletin kahdeksasluokkalaisilta 16ytyvan,
mutta uskon, ettd vastausvaihtoehdot valmiiksi antava kysely oli kahdeksasluokkalaisille mie-
lekkaampi tayttéa, ja siksi avointen kysymysten maaré on vahaisempi.

3.2 Tutkimuksen aineisto

Kvantitatiivinen tutkimusote maéarittaa aineistoni maaréan, otokseni koon ja tutkimukseen osal-
listujien maaran. Aineistonani on sahkdinen kyselyaineisto, joka on keratty kahdeksasluokka-
laisilta ympari Suomen syksyn 2019 aikana. Kaikkiaan vastauksia kahdeksasta koulusta oli 201,
joista jouduin karsimaan pois nelja vastausta niiden laadun perusteella. Poistin otannasta vas-
taukset, joissa avoimiin kysymyksiin oli vastattu asiattomasti ja joissa oppilas oli itse arvioinut
viimeisessd kohdassa vastanneensa kyselyyn hyvin epatotuudenmukaisesti. Karsinnan jalkeen
vastauksia on yhteensé 197 oppilaalta, joista 82 (41,6 %) on ilmoittanut olevansa poikia ja 106
(53,8 %) tyttoja (ks. kuvio 2). Lisdksi 6 (3 %) oppilaista valitsi vaihtoehdon ”muu” ja 3 (1,5 %)

”en halua vastata”. Koko sukupuolijakauma kuviossa 2.

30% (3%
l‘ 416 % = Pojat

m Tytit

= Muu

o o
338 % = En halua vastata

Kuvio 2. Tutkimukseen osallistuneiden vastaajien sukupuolijakauma.
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Laajan aineiston kerd&mista edesauttoi kyselyn sahkoisyys. Sahkoisten kysymysten etuna on
se, ettd kysymyksia voi esittda suurelle madrélle vastaajia (Ronkainen, Mertala & Karjalainen
2008: 23). Koska kaikkia ei voi tutkia, tdytyy tehd& otanta ja valita osajoukko, joka edustaa
kokonaisuutta (Ronkainen 2008: 71). Kaytin tutkimuksessani yksivaiheista ryvasotantaa, jonka
Valli (2018a: 105) maérittelee valmiiden ryhmittymien ja rakenteiden, esimerkiksi koululuok-
kien, kayttdmiseksi tutkimusjoukon valinnassa. Aineistoa voidaan siis kerété teettdméalla kysely
yhtd aikaa isolle ryhmélle. Arvottujen koululuokkien sijaan kysely teetettiin niin monelle kah-
deksasluokalle kuin vain tutkimukseeni sain. Tutkimukseen osallistuvien kahdeksasluokkien
I6ytamiseksi kaytin hyvaksi suhteitani yldkoulun &idinkielen opettajiin ympéri Suomen. Toi-
saalta otanta oli suostumuksen mukainen, sill& oppilaat saivat itse valita, osallistuvatko tutki-
mukseen vai eivét (ks. suostumuslomake ja tietosuojalomake liitteista 1 ja 2).

Sen sijaan ettd olisin teetattanyt kyselyn kaikille kahdeksasluokkalaisille itse, ulkoistin
kyselyvastausten kerdadmisen kunkin koulun ja luokan opettajalle. Vallin (2018a: 81) mukaan
aineistonkeruun voi tehdd myds esimerkiksi luokanopettaja. Mukaan kyselyn oheen tein vi-
deon, jossa esittelen itseni ja tutkimusaiheeni sekd motivoin oppilaita vastaamaan kyselyyn re-
hellisesti ja avoimesti. Videolla kdyn kyselyn ja sen tayttamisen lapi siten, ettd opettajien kou-
luilla ei tarvinnut kuin varata aika ja laitteet, joilla kysely tehd&an. Videon avulla pyrin luomaan
tutkimustilanteesta avoimen ja luottamuksellisen kertomalla itse videon kautta ensin itsestani
ja motivaatiostani tutkia juuri kyseista aihetta. Sen lisaksi korostin vastaajille, ettei ole olemassa
”oikeita” vastauksia, ja ettd heiddn mielipiteensd on tdrked. Yhtend haasteena pidédn sitd, etten
ollut itse lasna tutkimustilanteessa enka siksi voinut vastata oppilaiden mahdollisiin kysymyk-
siin kesken tutkimuksen. Toivon videoni ohjeiden olleen riittavan selkedt ja luotan siihen, ettéd
opettajat paikan péaalla ovat hoitaneet mahdolliset ongelmatilanteet.

Tutkittavien tulee saada tietoa tutkimusaineiston kasittelyyn liittyen (Kuula 2011: 71).
Yli 12-vuotiaan lapsen mielipidetta tulee kuunnella, eiké pelkén huoltajan suostumus tutkimuk-
seen riitd. Tunnisteettomia tietoja voidaan kysya ilman vanhempien suostumusta ja informoin-
tia. (Kuula 2011: 102.) Olen kuitenkin pyytanyt luvat seka koulujen rehtoreilta ja oppilailta etta
heidén huoltajiltaan ennen tutkimuksen tekemistd. Naen tdmén olevan tarkeaa siksi, ettd huol-
tajat ovat tietoisia siitd, mihin heidén lapsensa koulunkdynnin ohella osallistuvat. Tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista ja luvanvaraista. Tutkimuslupa on tdmén tutkimuksen liitteena.

Kyselyt vaativat kirjallisen informoinnin (Kuula 2011: 83). Informoinnin tulee kasittaa
mm. seuraavat asiat: tutkimuksen tavoite, osallistumisen vapaaehtoisuus, aineistonkeruun to-
teutus, tietojen suojaaminen seké tietojen kayttotarkoitus ja kayttdaika (mts. 73). Tutkimukses-

sani tuon informanteille ilmi, mistd tutkimuksessa on kyse ja miksi se on térked. Tieto on
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kulkenut oppilaille seka Kirjallisesti etté suullisesti videon ja opettajan ohjeistuksen kautta. Olen
pitdnyt huolen siit4, ettei osallistujien henkilollisyys paljastu ja etté aineisto ei paady ulkopuo-
listen kasiin. Analyysissa kaikki kouluun tunnistettavasti viittaavat ilmaukset on poistettu, eika
tutkimuksessa keratty nimié tai muita henkil6tietoja.

Tutkimukseni on poikittaistutkimus. Poikittaistutkimuksella tarkoitetaan aineiston ke-
raédmista yhden ajanjakson aikana useilta vastaajilta. Poikkileikkausaineiston analyysin avulla
voidaan kuvailla tutkittavaa ilmioté. (Vastamaki & Valli 2018: 129.) Tuomen ja Sarajarven
mukaan (2009: 129) tutkimuksessa pitdd huomioida eettisyys esimerkiksi tutkimusasetelmaa
luodessa. Tutkimukseni eettisyys nakyy esimerkiksi siing, etten arvota osallistumisen syita.
Osallistumattomuuden ajatus opetuskontekstissa mielletddn passiiviseksi ja opetussuunnitel-
man vastaiseksi, mink& vuoksi aktiiviseen osallistumiseen kannustetaan. N&ennéisesti aktiivi-
nen oppilas ei kuitenkaan ole vélttdmatta aktiivinen tai sen motivoituneempi oppilas kuin oppi-
las, joka ei koskaan osoita aktiivisuutta perinteisin keinoin, esimerkiksi viittaamalla.

Haluan tarkastella mygs sitd, onko sukupuolella vaikutusta osallistumisen tapoihin, syi-
hin ja esteisiin tai oppilaiden kasityksiin tuntiaktiivisuudesta. Muuttujavalintaani puoltaa esi-
merkiksi Makinen (2006: 103—-104), jonka mukaan sukupuoli kulttuurisena erona vaikuttaa yk-
silon tapaan suhtautua ymparistoon ja olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Sukupuolella on
vaikutusta seka vastaamiseen ettd vastausten tulkintaan, silla osallistuja vastaa kysymyksiin
aina jossain maarin sukupuolensa edustajana. N&in ollen vastaukset ovat aina enemman tai va-
hemman sukupuolivérittyneita. (Mp.)

Kohderyhméksi valikoitui ylakoulu, silla opetussuunnitelman (2014: 287) mukaan ai-
dinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tehtédvana vuosiluokilla 7-9 on mm. antaa valmiuksia
ilmididen kasitteellistamiseen ja ajattelun kielentdmiseen. Kahdeksasluokkalaisilla on siis jo
taitoa kielentdd omaa osallistumistaan paremmin kuin esimerkiksi alakoululaisilla. Liséksi kah-
deksasluokkalaisilla on jo kokemusta ylédkoulussa opiskelemisesta. Esimerkiksi Kalalahden
(2007: 419) tutkimuksessa yhdeksésluokkalaiset kohderyhména koettiin ryhmand, jonka oppi-
laat ovat oppimiskokemustensa kautta muodostaneet kasityksen itsestadan koululaisina. En koe
kahdeksasluokkalaisten olevan kaukana yhdeksasluokkalaisista koulun normeihin sosiaalistu-
misessaan. Toisaalta kahdeksasluokkalaiset ovat néhdakseni sellainen ikaryhma, jolla ei véltta-
matté ole niin paljon kiinnostusta koulunkéyntiin. 14 vuoden idssa nuori on murrosikainen ja
kognitiivisen kehityksen vaihe aiheuttaa esimerkiksi keskittymisvaikeuksia ja koulumotivaa-
tion heikkenemista (Savolainen 2010: 9). Ei-motivoitunein ryhmé on mielestani tarkoituksen-
mukaisin kohderyhmad, silla téllaiselta rynmélt4 saan varmasti eniten vinkkeja mielekkaaseen

ja motivoivaan opettamiseen seka osallistumattomuuden syihin.
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3.3 Maarallinen analyysi ja vastausten teemoittelu

Maaréllinen eli kvantitatiivinen analyysi on aineiston kuvaamista ja tulkitsemista tilastoja ja
numeroita apuna kayttaen (Jyvaskylan yliopiston Koppa 2015). Tutkimusaineistoni kvantitatii-
visuus ndkyy strukturoidussa kyselymuotoisessa aineistonkeruutavassa. Kéaytan tutkimukses-
sani taulukointeja ja kuvioita havainnollistamaan kyselyvastauksia. Tutkimuksessani muuttujaa
edustaa sukupuoli (jako kahteen sukupuoleen; poikiin ja tyttoihin).

Olen analysoinut avoimien kysymysten vastaukset siséllonanalyysiin pohjaavan tee-
moittelun avulla. Siséllonanalyysi on valjé teoreettinen kehys, jota voidaan kayttaa erilaisissa
analyysikokonaisuuksissa. Sisdllonanalyysia voidaan tehda lahes mille tahansa kirjalliseen
muotoon saatetulla dokumentille. Té&h&n analyysimenetelmaén liittyvat seka kvalitatiivinen si-
séllonanalyysi eli siséllon sanallinen tarkastelu ettd kvantitatiivinen siséllon erittely, jolla tar-
koitetaan esimerkiksi tekstien sisaltéjen maarallistd analyysia. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 93,
105, 107.) Naista analyysitavoista olen kéyttanyt vain siséltdjen maaréllista analyysia.

Sisallonanalyysi etenee siten, ettd aineisto luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelldan.
Luokittelu liittyy aineistoluokkiin ja niiden laskemiseen, teemoittelu pyrkii pilkkomaan ja ryh-
mittelemé&an aineiston eri aihepiirien mukaan, ja tyypittelyssa tehdaén yleistyksia tietynlaisten
tyyppiesimerkkien avulla. Aineisto voidaan kvantifioida, eli esimerkiksi laskea saman asian
esiintyméat. Kvantifiointi saattaa auttaa aineiston selkeyttamisessa. (Tuomi & Sarajérvi 2009:
92-93, 104, 120, 122.)

Avoimia kysymyksid voidaan analysoida teemoittelun avulla (\Valli 2018a: 98). Laadul-
lista aineistoa voidaan tarkastella myds numeerisin keinoin esimerkiksi teemoitellen lomake-
kyselyn avointen kysymysten vastauksia (Valli 2018b: 248-249). Kéaytan teemoittelua avointen
kysymysten analysoinnissa.

Kyselyaineistoni ollessa laaja saan eriteltyd maaréllisesti oppilaiden vastauksia, esimer-
Kiksi sitd, mitkd ovat yleisimmat syyt osallistua opetukseen ja mitka eivat. Kyselyni vastaus-
vaihtoehdot pohjautuvat tutkimuskirjallisuuteen ja teoriassa esiteltyihin osallistumiseen vaikut-
taviin tekijoihin, kuten ilmapiiriin, oppimisymparistoon ja oppimateriaaleihin. Esimerkiksi mo-
tivaatioon liittyvia tekijoita olen tarkastellut osin Peltosen ja Ruohotien (1992: 82) jaottelun
pohjalta. He jakavat oppimismotivaation tekijat neljaan luokkaan, jotka ovat persoonallisuus,
fyysinen ymparisto, sosiaalinen vuorovaikutus ja oppimistehtava. Persoonallisuuden luokkaan
kuuluvat muun muassa fyysiset ominaisuudet kuten sukupuoli, ik&, asenteet itsed ja koulua,

opettajia ja tehtdvia kohtaan, mielenkiinto seké tarpeet. Fyysiseen ympéristoon kuuluvat muun
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muassa opetusmateriaalit ja -valineet, koulun ympdristdolot ja ominaisuudet kuten luokan koko
jarakenne, sisustus- ja tilajarjestelyt sekd koulun koko. Sosiaalisen vuorovaikutuksen luokkaan
luetaan muun muassa sosiaalinen ilmapiiri koulussa ja luokassa, opettajan ja oppilaan vuoro-
vaikutus, toverit sekd opettajan ominaisuudet (persoonallisuus ja opetustekniikka). Oppimis-
tehtavaan liittyvat tekijat puolestaan ovat opetuksen siséltoon liittyvét tekijat, kuten vaikeusaste
ja haasteellisuus, monipuolisuus, k&ytannonlaheisyys, loogisuus ja selkeys, omatoimisuuden
aste ja itsendisyys. Lisdksi tdahan kuuluvat sisdinen palaute (saavutukset ja edistyminen) seka

onnistumisen kokemukset ja tavoitteellisuus. (Mp.)
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4 ANALYYSI

Olen hyddyntényt analyysini tukena taulukkoja ja pylvasdiagrammeja. Olen kayttanyt teemoit-
telua avointen kysymysten analysoinnissa. Ensimmaisessa alaluvussa 4.1 keskityn ensimmai-
seen tutkimuskysymykseeni tuntiaktiivisuuden maérittelyyn liittyen. Toinen alaluku 4.2 nime&&
osallistumisen tapoja ja kartoittaa niiden yleisyytta kahdeksasluokkalaisten keskuudessa. Kol-
mannessa alaluvussa 4.3 pohditaan osallistumisen ja osallistumattomuuden syité ja viimeisessa
alaluvussa 4.4 tarkastellaan kahdeksasluokkalaisten nime&dmia &idinkielen ja kirjallisuuden op-
pituntien opetukseen osallistumiseen motivoivia tekijoitd. Kunkin kysymyksen tiimoilta katso-
taan, nayttdako sukupuolella olevan jonkinlaista yhteytté vastauksiin. Sarakkeissa on ilmoitettu
vastaajien kokonaismaarat seka poikien etta tyttdjen osalta. Kaikki-kohtaan on laskettu poikien
ja tyttdjen lisdksi my0Os sukupuolekseen “muu” ilmoittaneet ja sukupuolikysymykseen “en ha-

lua vastata” -vastauksen antaneet oppilaat.

4.1 Tuntiaktiivisuuden ja tuntiaktiivisen oppilaan maarittelya

Ensimmaisen osion kysymykset liittyivat tuntiaktiivisuuden maarittelyyn. Teemoittelin kysy-
myksen 1 ”Mitéd osallistumisaktiivisuus tai tuntiaktiivisuus didinkielen oppitunnilla mielestisi
tarkoittaa?” avoimet vastaukset. Kukin vastaaja oli vastannut avoimeen kysymykseen yhdell&
tai useammalla vastauksella. Teemoiteltujen vastausten kokonaismaard poikien kohdalla on
146, tyttdjen kohdalla 219 ja kaikkien vastausten kanssa yhteensa 377. Prosentit on laskettu
suhteutettuna vastaajamaéraan. Vastauksista kévi ilmi, ettd oppilaat pitdvat tuntiaktiivisuutta
mité enenevissa maarin viittaamisena ja annettujen tehtdvien tekemisené seka opettajan anta-

mien ohjeiden noudattamisena. Vastausten teemoitellut osuudet nakyvat taulukossa 1.

Taulukko 1. Teemoitellut tuntiaktiivisuuden maaritelmét ja vastausjakaumat.

Mit& osallistumisaktiivisuus tai tuntiaktiivisuus POJAT KAIKKI
aidinkielen oppitunnilla mielestési tarkoittaa? (82 / 146) (2971 377)
Viittaaminen 56,1 % (46) 62,4 % (123)
Annettujen tehtdvien tekeminen, 45,1 % (37) 47,7 % (94)

opettajan ohjeiden noudattaminen

Kuunteleminen, tunnin seuraaminen, 26,8 % (22) 24,9 % (49)
tunnilla mukana oleminen

Keskusteluun osallistuminen 13,4 % (11) 19,8 % (39)
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Opetukseen keskittyminen, tydrauhan antaminen, 20,7 % (17) 13,7 % (27)
hiljaa oleminen, sdé&ntdjen noudattaminen

Opettajan kysymyksiin vastaaminen 6,1 % (5) 9,6 % (19)
Oman mielipiteen kertominen 0% (0) 4,1% (8)
Ryhmatdihin osallistuminen, muiden oppimisen 3,7% (3) 3,0 % (6)
edistdminen, kaverin auttaminen

Kysymysten kysyminen, 2,4 % (2) 2,5% (5)
opetettavan aiheen kommentointi

Kiinnostuksen osoittaminen 3,7% (3) 2,0% (4)
Oman tietdmyksen ja osaamisen osoittaminen 0% (0) 1,5% (3)

Seké pojat (56,1 % eli 46 oppilasta) ettd tytot (67,9 % eli 72 oppilasta) nimeévét viittaamisen
suurimmaksi tuntiaktiivisuutta madrittavaksi tekijaksi. Lehtimajan (2007: 141) mukaan viittaa-
minen on norminmukainen tapa pyytdd puheenvuoroa. Toiseksi nimetyin tuntiaktiivisuutta
madrittava tekija on annettujen tehtavien tekeminen ja opettajan ohjeiden noudattaminen, jonka
sekd pojista ettd tytdista mainitsivat noin puolet. Lisdksi tuntiaktiivisuus on kahdeksasluokka-
laisten mielestd muun muassa kuuntelemista, keskusteluun osallistumista, opetukseen keskitty-
mistd, tydrauhan antamista, sdantéjen noudattamista, opettajan kysymyksiin vastaamista, oman
mielipiteen kertomista, kysymysten kysymistd, muiden oppimisen edistdmisté ja oman osaami-
sen seké kiinnostuksen osoittamista.

Oppilaista 19,8 % eli 39 oppilasta piti keskusteluun osallistumista ja 2,5 % eli 5 oppi-
lasta kysymysten kysymista ja opetettavan aiheen kommentointia yhtena tapana osoittaa tun-
tiaktiivisuutta. Toisaalta viittaaminen saattaa pitaa sisalladn myos keskusteluun osallistumista
ja kommentointia, vaikka moni mainitsikin ne erikseen. Viittaaminen voi olla tapa olla aktiivi-
nen, vaikkei saisikaan puheenvuoroa. Karvosen (2007: 136) mukaan keinot puheenvuoron saa-
miseen ovat erilaisia, eivatké aina opettajan myontamia. Keskusteluun voidaan siis osallistua
oma-aloitteisesti myds ilman viittaamista. Oppilaan oma-aloitteiset puheenvuoron ottamiset
saattavat olla kysymyksid, huomautuksia tai ilmoituksia (Vepsélainen 2007: 157) seka puheen-
aiheen jatkamisia ja opettajan haastamisia (Karvonen 2007: 130).

Kolmanneksi eniten mainintoja saivat kuunteleminen, tunnin seuraaminen ja tunnilla
mukana oleminen (24,9 % eli 49 oppilasta). Neljanneksi eniten mainintoja puolestaan sai kes-
kusteluun osallistuminen (19,8 % eli 39 oppilasta). Néista pojilla ja tytoilla oli eridva nakemys,
silla tytot pitivat keskusteluun osallistumista enemman aktiivisuutta osoittavana osallistumi-

sena kuin kuuntelemista ja painvastoin. Tytt6jen mielestd tuntiaktiivisuuteen liittyy vahvemmin
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keskusteluun osallistumista kuin poikien (tyttéjen osuus 25,5 % eli 27 oppilasta, pojista vain
13,4 % eli 11 oppilasta). Erot kuuntelemisen kohdalla ovat pienié.

Huomionarvoista on se, kuinka paljon tuntiaktiivisuus maariteltiin opetukseen osallis-
tumiseksi ilman sen tarkempia maaritelmia sille, mita tuolla osallistumisella tarkoitetaan. Jopa
37 vastauksessa oli mainittu tdma osallistuminen. Myos ahkeruus, omatoimisuus ja rauhallisuus
mainittiin osana tuntiaktiivista kayttaytymista. Yhdessé vastauksessa oli ajatus siitd, etta tun-
tiaktiivisuus olisi opetetun aiheen miettimista. Tama viittaisi kaydyn asian reflektointiin.

Pojista yksikadn ei pida tuntiaktiivisuutta oman tietdmyksen ja osaamisen osoittamisena
tai oman mielipiteen kertomisena. Sen sijaan poikien vastauksissa tyttdja suuremman osuuden
saivat opetukseen keskittyminen, tydrauhan antaminen, hiljaa oleminen ja saant6jen noudatta-
minen (pojista 20,7 % eli 17 oppilasta, tytoista vain 8,5 % eli 9 oppilasta). Muutoin tulokset

ovat melko samansuuntaisia sukupuolten vélilla.

Aktiivisen oppilaan méaaritelmat ovat samankaltaisia osallistumisaktiivisuuden méaritelmien
kanssa. Kysymyksen 2 ”"Millainen on aktiivinen oppilas didinkielen oppitunneilla? Miten han
toimii?” teemoiteltuja vastauksia on kaikkiaan 438, joista poikien vastauksia 165 ja tyttdjen
254. Prosentit on laskettu suhteutettuna vastaajaméaéraan. Teemoitellut vastaukset nakyvat tau-

lukossa 2.

Taulukko 2. Teemoitellut aktiivisen oppilaan maaritelmét ja vastausjakaumat.

Millainen on aktiivinen oppilas didinkielen POJAT KAIKKI
oppitunnilla? Miten han toimii? (82 /165) (1977 438)
Viittaaminen 63,4 % (52) 70,6 % (139)
Annettujen tehtdvien tekeminen, 61,0 % (50) 60,9 % (120)
opettajan ohjeiden noudattaminen

Kuunteleminen, tunnin seuraaminen, 26,8 % (22) 24,4 % (48)
tunnilla mukana oleminen

Opetukseen keskittyminen, 17,1 % (14) 20,8 % (41)
tyérauhan antaminen, hiljaa oleminen

Keskusteluun osallistuminen 9,8 % (8) 9,6 % (19)
Opettajan kysymyksiin vastaaminen 3,7% (3) 9,1 % (18)
Ryhmétoihin osallistuminen, muiden oppimisen 4,9 % (4) 7,6 % (15)
edistdminen, kaverin auttaminen ja kannustaminen

Kysyminen 4,9 % (4) 5,1 % (10)
Oman mielipiteen kertominen 1,2% (1) 4,1% (8)
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Kiinnostuksen osoittaminen 2,4 % (2) 3,0 % (6)
Oma-aloitteisuus 2,4 % (2) 2,5% (5)
Yrittdminen 0% (0) 2,5% (5)
Osaaminen 3,7% (3) 2,0% (4)

Vastausten mukaan aktiivinen oppilas viittaa, tekee annetut tehtévét ja noudattaa opettajan oh-
jeita, kuuntelee, seuraa ja on mukana tunnilla, keskittyy opetukseen, antaa tyorauhan ja on hil-
jaa, osallistuu keskusteluun, vastaa opettajan kysymyksiin, osallistuu ryhmatdihin, edistad mui-
den oppimista ja auttaa ja kannustaa kaveria, kysyy, kertoo omia mielipiteitaddn, osoittaa kiin-
nostustaan, on oma-aloitteinen, yrittd ja osaa.

Aktiivisen oppilaan maaritelmét vastaavat jonkin verran tuntiaktiivisuuden méaéritelmia.
Myos taman kysymyksen vastauksissa viittaaminen (yhteensa 70,6 % eli 139 oppilasta) seka
annettujen tehtdvien tekeminen (yhteensa 60,9 % eli 120 oppilasta) korostuvat. Tyt6t ovat ni-
menneet viittaamisen jonkin verran useammin kuin pojat (tytoista 76,4 % eli 81 oppilasta, po-
jista 63,4 % eli 52 oppilasta). Sen sijaan annettujen tehtdvien tekemisen suhteen sukupuolten
valilla ei ole eroa (pojista 61,0 % eli 50 oppilasta, tytdistd 61,3 % eli 65 oppilasta).

Tyttdjen vastauksissa viittaamisen katsottiin tapahtuvan silloin, kun on mahdollisuus,
jos kysytaan, jos tietdd vastauksen, jos uskoo vastauksen olevan oikein ja toisaalta vaikkei ole
aina oikeassa, kun edes luulee tietdvansa. Toisaalta madreet viittaamisen yhteydessé olivat toi-
sinaan seka poikien etté tyttdjen kohdalla melko ehdottomia, kuten aktiivisesti, joka tunnilla,
usein, paljon ja aina kun tietaa vastauksen. Myds annettujen tehtavien tekemiseen liittyi seka
poikien etté tyttdjen vastauksissa lisamaareitd, kuten kaikki tehtévét, hyvin, nopeasti, ajallaan,
ahkerasti, keskittyneesti, huolellisesti, kunnolla, loppuun, (erityisen) aktiivisesti ja innolla ma-
risematta. Tydrauhan antamista madriteltiin siten, ettd tunnin aikana ei puhu kaverin kanssa tai
kayta puhelinta ja etta toimii rauhallisesti ja kiltisti.

Keltikangas-Jarvisen (2004: 317) mukaan tuntiaktiivisuus ja oppilaiden temperamentti-
piirteet sekoittuvat helposti. Vastaukset saattavat olla tulos téllaisesta sekoittumisesta, silla seké
tuntiaktiivisuuden ettd tuntiaktiivisen oppilaan maéaritelmét vaativat tietynlaista osallistumista,
jonka voidaan nahda olevan tietynlaisten temperamenttipiirteiden summa (ks. esim. Keltikan-
gas-Jarvinen 2010). Esimerkiksi médritelma tehtévien tekemisestd “nopeasti” liittyy tempera-

menttipiirteista aktiivisuuteen ja opetukseen keskittyminen hairittdvyyteen ja sinnikkyyteen.
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Tarkat ja melko vaativatkin madritelmat aktiiviselle osallistumiselle ja aktiiviselle oppilaalle
saattoivat vaikuttaa siihen, miten oppilaat arvioivat omaa aktiivisuuttaan. Kysymyksen 3
”Kuinka aktiivinen olet itse didinkielen oppitunneilla?” arviointi tapahtui asteikolla 1-5. Kuvi-

ossa 3 oppilaiden arviot.
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4 =Melko aktitvinen. 3 = Hywvin aktitvinen.

Kuvio 3. Oppilaiden arvio omasta aktiivisuudestaan didinkielen oppitunneilla.

Oppilaat arvioivat itsensa melko aktiivisiksi (pojista 58,5 % eli 48 oppilasta, tytdista 52,8 % eli
56 oppilasta), mutta arvion 5 (hyvin aktiivinen) omasta aktiivisuudestaan antoi vain muutama
(pojista 7,3 % eli 6 oppilasta, tytdistd 6,6 % eli 7 oppilasta). Oman aktiivisuuden arviointi yla-
kanttiin kertonee oppilaiden hyvasté itseluottamuksesta (ks. esim. Keltikangas-Jarvinen 1994;
Laine 2005) ja minékéasityksestd, silla ihmisen arviot itsestadn vaikuttavat hanen kasitykseensa

itsestaan toimijana (Scheinin 2000: 152).

Omaan aktiivisuuteen oltiin myds melko tyytyvaisid, mika selvidd kuviosta 4. Kysymyksen 4
”Kuinka tyytyvdinen olet omaan aktiivisuuteesi didinkielen oppitunneilla?” arviointi tapahtui

asteikolla 1-5.
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1 = Hywvin tyytymiton. 2 = Jokseenkin tyytymiton. 3 = En tyyitymiton, mutten mydskiin
tyytyviinen. 4 = Melko tyviyviinen. 5 = Hyvin tyyiyviinen.

Kuvio 4. Oppilaiden arvio tyytyvaisyydestddn omaa aktiivisuuttaan kohtaan aidinkielen oppi-

tunneilla.

Oppilaat nayttavat olevan melko tyytyvéisia melko aktiiviseen osallistumiseensa. Suurimman
huipun saavutti vastausvaihtoehto 4 melko tyytyvéinen (pojista 47,6 % eli 39 oppilasta, tytdista
50 % eli 53 oppilasta). Hyvin tyytyvaisten vastaajien joukossa poikien osuus on huomattavasti
tyttdja suurempi (pojista 28 % eli 23 oppilasta, tytoista 13,2 % eli 14 oppilasta). Muutoin arviot
omasta tyytyvaisyydesta korreloivat sukupuolten valilla. Tyt6t siis saattavat kokea painetta ak-

tilvisempaan osallistumiseen kuin pojat huolimatta siitd, kuinka aktiivisia he kokevat olevansa.

Kysymyksen 5 ”Miksi pitdd osallistua ja olla aktiivinen?” avulla pyrittiin selvittimain motii-
veja osallistumisen taustalla. Tassékin kysymyksessa oppilaat vastasivat yhden tai useamman
asian. Teemoiteltu kokonaisvastausmaara on 272, joista poikien vastauksia on 111 ja tyttéjen
150. Prosentit on laskettu suhteutettuna vastaajamaardaén. Tulokset ovat teemoiteltuna taulu-

kossa 3.

Taulukko 3. Teemoitellut osallistumisen ja aktiivisuuden syyt ja vastausjakaumat.

Miksi pitéa osallistua ja olla aktiivinen? POJAT TYTOT KAIKKI

(82/111) (106 / 150) (1971 272)
Saadakseen hyvén arvosanan 56,1 % (46) 53,8 % (57) 54,8 % (108)
Oppiakseen 47,6 % (39) 54,7 % (58) 51,3 % (101)
Opettajaa miellyttddkseen, hanen tyotaan helpottaak- 11,0 % (9) 17,0 % (18) 14,2 % (28)
seen ja omaa oppimistaan opettajalle osoittaakseen
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Tulevaisuuden suunnitelmia toteuttaakseen 11,0 % (9) 8,1 % (16)
Hyvén palautteen toivossa 3,7% (3) 3,0 % (6)
Auttaakseen muita oppimaan 2,4% (2) 3,0 % (6)
Onnistumisen kokemuksia ja rohkeutta saadakseen 0% (0) 2,0% (4)
Vanhempia miellyttaddkseen 2,4% (2) 1,0% (2)
Pakon sanelemana 1,2% (1) 0,5% (1)

Oppimistilanteiden toiminta on aina tavoitteellista (Niemivirta 1999: 125-126), ja oppilaat
ovatkin osanneet nimetd useita tavoitteita osallistumiselleen. Syité osallistua ja olla aktiivinen
olivat vastaajien mielestd hyvan arvosanan saaminen, oppiminen, opettajan miellyttdminen, ta-
man tyén helpottaminen ja opettajalle oppimisen osoittaminen, tulevaisuuden suunnitelmien
toteuttaminen, toivo hyvasta palautteesta, muiden auttaminen oppimaan, onnistumisen koke-
musten ja rohkeuden saaminen, vanhempien miellyttdminen seka pakko.

Suurimmiksi motivaattoreiksi aktiiviseen osallistumiseen nimettiin hyvén arvosanan
saaminen ja oppiminen. Pojista 56,1 % (46 oppilasta) ja tytdista 53,8 % (57 oppilasta) pitivat
hyvan arvosanan saamista syyna osallistua aktiivisesti aidinkielen oppitunneilla. Myds Pelto-
nen ja Ruohotie (1992: 32) ovat todenneet oppilaiden opiskelevan eri syisté: toiset oppimisen
takia, toiset osoittaakseen kykynsa ja toiset saavuttaakseen ulkoisia palkkioita. Hyvén arvosa-
nan tavoittelu, toivo hyvasta palautteesta ja muiden miellyttdminen seké pakko ovat esimerk-
keja ulkoisista motiiveista, halu oppia, tulevaisuuden tavoitteet sekd muiden auttaminen puo-
lestaan liittyvét siséisiin motiiveihin (ks. esim. Aunola 2002).

Oppiminen motiivina sai toisiksi eniten mainintoja, pojista 47,6 % (39 oppilasta) eli
melkein puolet, ja tytdista 54,7 % (58 oppilasta). Toisaalta arvosana liittyy oppimiseen, joten
namé vastausvaihtoehdot eivat vélttdmatta liene kovin kaukana toisistaan. Koe- ja todistusar-
vosanoilla on myds valinearvo; niilla haetaan esimerkiksi jatko-opintoihin. Néain ollen ei voida
suoraan sanoa, ovatko oppilaiden motiivit ensisijaisesti ulkoisia vai siséisia. Hyva itseluottamus
vaikuttaa korkeiden vaatimustasojen asettamiseen (Keltikangas-Jarvinen 1994: 43) ja mydntei-
sesti itseensa suhtautuminen puolestaan optimististen ja realististen tavoitteiden asettamiseen
(Aho 2005: 20). Tallaiset vaatimukset ja tavoitteet nakyvat tuloksissa, silla esimerkiksi hyvét
arvosanat ja oppiminen ovat korkeita, mutta realistisia tavoitteita.

Junkkarisen (2006: 87) mukaan aidinkielen opetuksesta koetaan olevan hyotya tyoela-

méssa ja jatko-opinnoissa. Jatko-opinnoissa ja tyoelaméssa menestyminen saivat mainintoja
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tassd kysymyksessd, ja ne siséltyvat kohtaan tulevaisuuden suunnitelmat. Pojista 11 % (9 oppi-
lasta) ja tytOistd 5,7 % (6 oppilasta) pitivat tulevaisuuden suunnitelmia yhtené syyna osallistua
opetukseen aktiivisesti. Usein tavoitteet nojaavat ké&sityksiin siit4, mit4 asioita oppilas pitéa
merkityksellisind (Niemivirta 1999: 126). Nurmi (2008: 267) kuitenkin perad&nkuuluttaa, etta
nuorten tavoitteet saattavat juontaa juurensa esimerkiksi vanhemmilta tai ik&tovereilta tai pe-
rustua aiemmin opittuihin ja automatisoituneisiin tapoihin. Oppilaiden tavoitteita ei voida néin
ollen erotella esimerkiksi opettajan tai vanhempien koulunkaynnille asetetuista tavoitteista.

Myds Vahvaselan (2015: 36) tutkimuksessa jatkokoulutuspaikan saaminen toimi useille
oppilaille motivoivana tekijana. Oppilaat, joilla on tulevaisuuden suunnitelmia jatkokoulutus-
paikan merkeissd, pitdvat koulusta ja opiskelusta enemman kuin oppilaat, joilla tavoitteita ei
ole (Kalsola 2005: 53). Kuitenkin heti nahtévat merkityksellisyydet oppimisessa ovat tarkeam-
pid kuin ajatus jonkin asian oppimisen hyodysta tulevaisuudessa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri
2003: 47). Tastékin syysté arvosanan tavoittelu ja oppiminen ovat oppilaille tdrkedmpia motii-
veja opetukseen osallistumiseen.

Kolmanneksi eniten mainittiin opettajaan liittyvat asiat, kuten opettajan tyén helpotta-
minen ja oman oppimisen osoittaminen juuri opettajalle. Pojista 11 % eli 9 oppilasta piti taté
yhtend aktiivisuutensa syyna, tytoista 17 % eli 18 oppilasta. My6s Lonka (2015: 95) on toden-
nut, ettd oppimistehtévia saatetaan tehda vain aikuisen mieliksi. Toisaalta opettajalla on valtaa
madritell& arvosana, minka vuoksi aktiivisuudella saatetaan kalastella opettajan huomiota. Tut-
kimusten pohjalta koulun ihanteeseen istuvat eli ’positiivisen temperamentin’ lapset arvioidaan
osaavammiksi ja alykkdammiksi (Keltikangas-Jarvinen 2010: 145), mika saattaa aiheuttaa
opettajalle erityisesti ndkyvaa ja opettajan toiveita vastaavaa, tiettyjen temperamenttipiirteiden
kaltaista kayttaytymista.

Lisaksi neljassa tyttdjen vastauksessa (3,8 %) tuli ilmi motiivi osallistua aktiivisesti saa-
dakseen onnistumisen kokemuksia ja rohkeutta. Poikien vastauksissa tasta ei ollut mainintaa.
Muita motiiveja osallistua aktiivisesti olivat hyvéan palautteen saaminen, muiden auttaminen
oppimaan, vanhempien miellyttdminen ja osallistumispakko (kaikissa alle 6 vastausta).

Muutamissa tyttojen vastauksissa kritisoitiin osallistumisen ’pakkoa”. Oppilaat mainit-
sivat, ettd ei pida olla aktiivinen ja ettd kaikki eivat ole/uskalla olla/pysty olla aktiivisia, eiké se
ilmenné osallistumattoman kykya oppia: “Kaikki oppivat eri tavalla, joten joku saattaa vain
kuunnella hiljaa ja oppia paremmin kuin jatkuvalla viittaamisella”. Tdma kertoo siitd, ettd osa

oppilaista on huomannut, ettd aktiivisuuden arviointi ei ole yksiselitteista tai oikeudenmukaista.
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4.2 Aidinkielen opetukseen osallistumisen tavat

Kysymyksessa 6 oppilaita pyydettiin arvioimaan opetukseen osallistumisen tapojaan aidinkie-
len oppitunneilla. Valmiiksi nimettyja osallistumisen tapoja arvioitiin asteikolla 1-5 (ks. tau-
lukko 4). Kaikki vastaukset ja vastausjakaumat loytyvat liitteestd 4. Osallistumisen tavoista
yleisimmiksi nousivat opetukseen osallistuminen tekemall& oppitunnin aikana annetut tehtavat,
opetuksen seuraaminen taululla tai valkokankaalla, opettajan ja tdméan ohjeiden kuunteleminen
seké& muistiinpanojen kirjoittaminen. Vastausvaihtoehdon 5 osallistun aina tai ldhes aina talla
tavalla” valitsivat ndissa kaikissa osallistumisen tavoissa noin puolet kaikista oppilaista. Vas-

tausjakaumat 16ytyvat taulukosta 4.

Taulukko 4. Vastausjakaumat suosituimmista osallistumisen tavoista.

1 = En koskaan osallistu télla tavalla. 2 = Osallistun harvoin télla tavalla. 3 = Osallistun joskus talla tavalla.
4 = Osallistun usein talla tavalla. 5 = Osallistun aina tai I&hes aina télla tavalla.

m Kaikki m Pojat m Tyiot
Opetukseen osallistumisen tapa 1 2 3 4 5
Tekemalld oppitunnin aikana 0,5% (1) 2,5% (5) 6,6 % (13) | 34,0 % (67) | 56,3 % (111)
annetut tehtavat 0% (0) 2,4 % (2) 49% (4) | 39,0% (32) | 53,7 % (44)
0 % (0) 1,9% (2) 75% (8) | 29,2% (31) | 61,3 % (65)
Seuraamalla opetusta esimerkiksi 1,5% (3) 1,5% (3) 12,2% (24) | 38,1% (75) | 46,7 % (92)
taululla/valkokankaalla tms. 1,2 % (1) 1,2 % (1) 11,0% (9) | 51,2% (42) | 35,4 % (29)
0 % (0) 09% (1) | 11,3% (12) | 30,2% (32) | 57,5 % (61)
Kirjoittamalla muistiinpanoja 3,6 % (7) 5,69% (11) | 21,8% (43) | 23,4 % (46) | 45,7 % (90)
3,7 % (3) 9,8 % (8) 31,7% (26) | 25,6 % (21) | 29,3 % (24)
1,9 % (2) 1,9% (2) | 15,1% (16) | 21,7 % (23) | 59,4 % (63)
Kuuntelemalla opettajaa ja taméan 0,5% (1) 2,0% (4) 9,6 % (19) | 43,7 % (86) | 44,2% (87)
ohjeita 0 % (0) 2,4% (2) 9,8% (8) |52,4% (43) | 35,4 % (29)
0% (0) 1,9 % (2) 85%(9) | 36,8%(39) | 52,8% (56)

Suurin osuus vastausvaihtoehdoista 5 osui oppituntien aikana annettujen tehtavien tekemiseen.
Myonteinen mindkuva ja usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin mahdollistavat tehtédvasuuntau-
tuneen toiminnan (Nurmi ym. 2001: 106). My06s temperamentti voi selittaa naita eroja (ks. esim.
Keltikangas-Jarvinen 2010). Esimerkiksi hyvin aktiivisella temperamentilla varustetut oppilaat
oppivat itse tekemélla lukemisen ja katselemisen sijaan, ja voimakkaasti sopeutuva oppilas seu-

raa ja noudattaa ohjeita kyseenalaistamatta niitd (Keltikangas-Jarvinen 2010: 81, 91).
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N&ama taulukossa 4 esitetyt osallistumisen tavat sijoittuvat opintoihin kiinnittymisen
suhteen (ks. esim. Virtanen ym. 2018; Poysd ym. 2019) behavioraaliseen ja kognitiiviseen Kiin-
nittymiseen. Poikien ja tyttGjen vélilla eroja oli jonkin verran: esimerkiksi opetuksen seuraami-
sen ja opettajan kuuntelemisen suhteen tyt6t vastasivat enemman osallistuvansa talla tavalla
aina tai lahes aina (57,5 % eli 61 oppilasta ja 52,8 % eli 56 oppilasta), kun taas pojat arvioivat
osallistuvansa télla tavalla usein (51,2 % eli 42 oppilasta ja 52,4 % eli 43 oppilasta). Tytot
osallistuvat poikia enemman my6s muistiinpanoja kirjoittamalla (tytoista aina tai lahes aina
59,4 % eli 63 oppilasta, pojista 29,3 % eli 24 oppilasta). Tama voi johtua siitd, etta tytot Kiin-
nittyvat korkeammin behavioraalisesti ja kognitiivisesti kuin pojat (POyséd ym. 2019). Lisaksi
epéselvéksi jaa, kirjoittavatko tyt6t muistiinpanoja oma-aloitteisesti vai jattavatkoé pojat muis-
tiinpanojen kirjoittamisen tehtdvénantoa noudattamatta. Toisaalta vastaukset saattavat korre-
loida ehkd enemmén sen kanssa, millaisia opetustapoja opettajat opetuksessaan kayttavat, silla
useinkaan oppilailla ei ole paljoa valinnan mahdollisuutta osallistumisen tavan suhteen.

Muita yleisia osallistumisen tapoja (vastausvaihtoehto 5 osallistun aina tai lahes aina
talla tavalla) olivat muiden kanssa tydskentely pari- ja ryhmatoisséa (41,1 % eli 81 oppilasta),
muiden luokkalaisten kuunteleminen, kun he puhuvat opetukseen liittyvista asioista (40,6 % eli
80 oppilasta) ja oppikirjan tai muun opetusmateriaalin lukeminen (34,5 % eli 68 oppilasta).
Naisséakin tyttdjen osuudet ovat poikia merkittavasti suuremmat, kun taas vastausvaihtoehdossa
4 poikien osuudet ovat tytt6ja suuremmat. Naiden tapojen kohdalla huomionarvoista on se, etta
vastausvaihtoehdon 1 (en koskaan osallistu télla tavalla) vastaukset lahentelivat nollaa seké
poikien etta tyttdjen kohdalla. Muiden kanssa tydskentely pari- ja ryhmétoissé sai kahdelta po-
jalta (2,4 %) vastauksen 1 ja muiden luokkalaisten kuuntelu yhdelté pojalta (1,2 %). Muut osal-
listumisen tavat jéivét vastausosuuksissa 7-20 % valille, eik& niissa ollut yhté tapaa lukuun
ottamatta merkittivid sukupuolieroja. Tdmén yhden poikkeuksen teki osallistumisen tapa “tu-
kemalla muita luokkalaisiani esimerkiksi auttamalla tai neuvomalla heitd”, johon vastauksen 5
ovat valinneet tytoistad 19,8 % eli 21 oppilasta, mutta pojista vain 8,5 % eli 7 oppilasta. Tytot
siis auttavat useammin muita oppitunnin aikana kuin pojat. Tata tukee Poysén ja kollegoiden
(2019: 15) tutkimus, jonka mukaan pojat pyytavat enemmén apua kuin tytot ja tytot puolestaan
hyotyvat emotionaalisesta tuesta poikia enemman.

Viittaamisen suhteen vastaukset keskittyivat vastausvaihtoehtoon 3 (osallistun joskus
talla tavalla). Pojista vastausvaihtoehdon 3 valitsi 30,5 % (25 oppilasta), tytdista 33 % (35 op-
pilasta). Viittaaminen saattaa riippua monesta tekijasta, minka vuoksi opetukseen osallistutaan
viittaamalla vain joskus. Viittaamisella voidaan osoittaa omaa osaamista ja osallistumista,

vaikka ei saisikaan vastausvuoroa (Lehtimaja 2007: 141). Tolosen (1999: 141) mukaan oppilaat
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osaavat ennustaa, kenelle opettaja antaa vastausvuoron. Tdma saattaa osaltaan myos ehkaista
viittaamista, silld vain joskus viittaava oppilas saattaa saada vastausvuoron todenndkdisemmin
kuin aina viittaava. Oppilas saattaa siis viitata silloin, kun tiet&d, ettei joudu vastaamaan. Toi-
saalta opettaja voi myos estéa oppilaan osallistumisen, jos opettaja ei anna oppilaalle vastaus-
vuoroa taman viitatessa (ks. esim. Vepsaldinen 2007).

Aina tai melkein aina viittaavia oppilaita oli 16,2 % (32 oppilasta). Sukupuolten valilla
ei ollut eroa. Tarkeén tuloksesta tekee se, kuinka moni piti viittaamista aktiivisuuden osoituk-
sena (ks. taulukot 1 ja 2). Se selittdnee myds vastauksia, joissa arvioitiin omaa aktiivisuutta (ks.
kuvio 3). Ollakseen hyvin aktiivinen tulisi oppilaiden mielesta viitata useammin kuin joskus.

Naskalin (2012: 285) mukaan poikia pidetadn aktiivisempina kuin tytt6ja. Pojat muun
muassa haastavat opettajaa ja ottavat puhe- ja toimintatilaa. Tdman tutkimuksen aineistossa tal-
laista jaottelua sukupuolen valilla osallistumisen suhteen on my6s néhtévissa. Esimerkiksi hil-
jaisemmat osallistumisen tavat, kuten opetuksen seuraaminen, muistiinpanojen Kkirjoittaminen,
tehtavien tekeminen, oppikirjan lukeminen, opettajan kuunteleminen ym. saavat hieman enem-
man vaihtoehdon 5 vastauksia tyt6ilta kuin pojilta. Pojat puolestaan ovat vastanneet useammin
vastausvaihtoehdon 5 viittaamisen, palautteen antamisen ja pyytdmisen sekd opettajan kysy-
myksiin vastaamisen suhteen, joita voidaan pitéa puhe- ja toimintatilan ottamisena.

Keskivaiheille eli vastausvaihtoehto 3 (osallistun joskus talla tavalla) valittiin myos seu-
raavien osallistumisen tapojen kohdalla: Keskustelemalla opetettavasta aiheesta oma-aloittei-
sesti muiden luokkalaisteni kanssa ja opettajan kanssa valitsi reilut 30 % vastaajista (luokka-
laisten kanssa 32 % eli 63 oppilasta, opettajan kanssa 38,1 % eli 75 oppilasta). Tyttéjen ja poi-
kien valilla merkittavia eroja ei ollut. Myds palautteen pyytdminen ja palautteen ottaminen vas-
taan kerasi 42,6 % (84 oppilasta) vastauksista. Tyttdjen osuus 49,1 % (52 oppilasta) tassa ta-
vassa oli hieman poikien 35,4 % (29 oppilasta) osuutta suurempi.

Oppilailla oli mahdollisuus nimeté osallistumisen tapoja myds listan ulkopuolelta kysy-
myksessa 7. Listalta puuttuvia mainintoja olivat esimerkiksi videoiden katsominen (kaksi mai-
nintaa kahdelta tyt6ltd) ja toisaalta opetukseen osallistuminen hairitsematté sité esimerkiksi ole-
malla puhumatta toisten paalle. Toinen videot maininnut tytto arvioi tdman tavan arvolla 5 osal-
listun aina tai lahes aina talla tavalla. Hairitseméatta oleminen samaten oli yhdelle vastaajista
tapa, jolla hén aina tai lahes aina osallistuu opetukseen.

Vahiten oppilaat kokivat osallistuvansa kritisoimalla annettuja tehtévia, antamalla oma-
aloitteisesti palautetta muille ja kertomalla omia mielipiteitddn koko luokan kuullen. Vastaus-

prosentit ja sukupuolijakauma nakyvét taulukossa 5.



Taulukko 5. Vastausjakaumat véhiten yleisisté osallistumisen tavoista.
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1 = En koskaan osallistu tall4 tavalla. 2 = Osallistun harvoin téll tavalla. 3 = Osallistun joskus talla tavalla.
4 = Osallistun usein talld tavalla. 5 = Osallistun aina tai I&hes aina talla tavalla.

m Kaikki m Pojat  m Tytot
Opetukseen osallistumisen tapa 1 2 3 4 5
Antamalla oma-aloitteisesti 18,8 % (37) | 22,8 % (45) | 30,5% (60) | 20,8% (41) | 7,1 % (14)
palautetta muille 14,6 % (12) | 26,8 % (22) | 24,4% (20) | 25,6 % (21) | 8,5% (7)
21,7% (23) | 19,8% (21) | 35,8% (38) | 16,0% (17) | 6,6 % (7)
Kritisoimalla annettuja tehtavié 20,8% (41) | 26,4% (52) | 27,4% (54) | 18,3% (36) | 7,1 % (14)
20,7 % (17) | 26,8% (22) | 31,7% (26) | 14,6 % (12) | 6,1% (5)
20,8% (22) | 28,3%(30) | 245% (26) | 17,9%(19) | 85% (9)
Kertomalla koko luokan kuullen 17,3% (34) | 22,3% (44) | 26,4% (52) | 24,4% (48) | 9,6 % (19)
omia mielipiteit4 tai esimerkkejé 13,4% (11) | 20,7 % (17) | 21,6 % (21) | 29,3% (24) | 11,0% (9)
opetettavaan asiaan liittyen 20,8 % (22) | 23,6 % (25) | 25,5% (27) | 20,8 % (22) | 9,4 % (10)

Edelld olevasta taulukosta 5 voidaan havaita, ettd vastausvaihtoehdon 1 ”’en koskaan osallistu
télld tavalla™ ja 2 “osallistun harvoin télld tavalla” valitsivat kunkin osallistumisen tavan koh-
dalla noin 20 %. N&ma osallistumisen tavat eivat kuitenkaan olleet yksiselitteisesti sellaisia,
mill& tavalla oppilaat eivét koskaan osallistu opetukseen, silld vastaukset jakautuvat melko ta-
saisesti kaikkiin vastausvaihtoehtoihin 1-5. Sarakkeissa ”en osallistu koskaan télld tavalla” tyt-
t0jen osuudet ovat hieman poikia suuremmat oma-aloitteisen palautteenannon ja omien mieli-
piteiden kertomisen suhteen (tytoista 21,7 % eli 23 oppilasta ja 20,8 % eli 22 oppilasta, pojista
14,6 % eli 12 oppilasta ja 13,4 % eli 11 oppilasta).

Taulukon 5 osallistumisen tavat ovat oppilaiden vuoroja, jotka eivat ole opettajan myon-
tamia (ks. esim. Karvonen 2007). Muita tallaisia vuoroja ovat opetettavasta aiheesta keskuste-
leminen oma-aloitteisesti muiden luokkalaisten ja opettajan kanssa. Oma-aloitteisilla vuoroilla
aina tai lahes aina osallistuvia oppilaita opetuksessa nayttéisi olevan noin 10 % (ks. liite 4).
Opetukseen liittyvat keskustelut kavereiden kanssa ovat tyttdjen kohdalla tavallisempia (vaih-
toehdon 5 valinneita on 15,1 % eli 16 oppilasta) kuin poikien (11 % eli 9 oppilasta) ja yleisem-
pia kuin opettajan kanssa kdydyt keskustelut. Oma-aloitteisia vuoroja voidaan pitaa osoituksena
luokkatilan hallinnasta ja sisallollisesté vaikuttamisesta (Karvonen 2007: 138).

On otettava huomioon, ettd “en koskaan osallistu tilld tavalla” -vastaukset voivat liittya

myos siihen, kaytetdanko kyseistd opetusmuotoa koulussa ylipaataan. Jos esimerkiksi opetuk-
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sessa ei koskaan kaytetd iPadeja tai tabletteja, ei oppilas voi koskaan mygskaan osallistua ope-
tukseen talla tavalla. Tama patee kaikkiin arvon 1 vastauksiin. Osallistumisen méaréan arviointi
saattaa liittya siis siihen, miten paljon kyseisté opetuksen tapaa koulussa kaytetaan.
Annettujen tehtdvien kritisoiminen ker&a isoimman vastausprosentin (20,8 % eli 41 op-
pilasta) vastausvaihtoehtoon 1. Myds Joutsenon (2007: 201-202, 209) tutkimuksessa oppilaat
osoittivat kritiikkia tehtdvia kohtaan. Talla oppilaat osoittivat motivaatio-ongelmia, kun he ei-
vat ymmarténeet tehtdvan merkitysta ja tarkoitusta. Naitd vuoroja voidaan pitdd merkkeind op-
pilaan yrittamis- ja oppimishalusta seka aktiivisesta opetukseen osallistumisesta. (Mp.) Oma-
aloitteinen palautteen antaminen ja mielipiteiden kertominen niin ikaan kerasivat miltei 20 %
vastausvaihtoehtoja 1. Tama lienee sellainen osallistumisen tapa, jota oppilailta ei niink&én vaa-
dita, eli se on ehka oppilaiden mielestd ylimaaréista osallistumista, mitd oppilaat tekevat oman

harkintansa ja motivaationsa mukaan.

Kysymykselld 9 ”Miti teet, jos et osallistu opetukseen?” pyrittiin 16ytdméaan erilaisia sijaistoi-
mintoja, joita oppilaat tekevat oppitunnin aikana, kun eivét koe osallistuvansa opetukseen. Té&-
han kysymykseen kaikki oppilaat eivét osanneet vastata. Teemoiteltujen vastausten kokonais-
madré on 212, joista poikien vastauksia 78 ja tyttdjen 122. Taulukossa 6 ovat teemoitellut si-

jaistoiminnot ja niiden vastausjakaumat.

Taulukko 6. Teemoitellut sijaistoiminnot ja vastausjakaumat.

Mita teet, jos et osallistu opetukseen?

POJAT
(82 /78)

TYTOT
(106 / 122)

KAIKKI
(197 / 212)

Kaverin kanssa puhuminen

35,4 % (29)

25,5 % (27)

29,9 % (59)

(Hiljaa) oleminen, seinin tuijottelu, ”ei minkdin”
tekeminen

13,4 % (11)

19,8 % (21)

17,8 % (35)

Lepadminen, nukkuminen, paan nojaaminen pdytaan

19,5 % (16)

6,6 % (7)

12,2 % (24)

Puhelimen selailu, pelailu

12,2 % (10)

12,3 % (13)

12,2 % (24)

Piirtely vihkoon 6,1 % (5) 14,2 % (15) 11,2 % (22)
Keskittyminen omiin ajatuksiin 4,9 % (4) 12,3 % (13) 8,6 % (17)
Opettajan kuunteleminen 3,7% (3) 10,4 % (11) 7,6 % (15)
Muiden oppilaiden kuunteleminen 0% (0) 11,3 % (12) 6,6 % (13)
Kirjan lukeminen 0% (0) 2,8 % (3) 1,5% (3)
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Sijaistoimintoja oppitunnin aikana oppilaiden vastausten pohjalta olivat kaverin kanssa puhu-
minen, hiljaa oleminen ja oleminen, ”ei minkd4n” tekeminen ja seinin tuijottelu, lepdaminen,
nukkuminen ja padn nojaaminen poytaan, puhelimen selailu ja pelailu, vihkoon piirtely, omiin
ajatuksiin keskittyminen, opettajan kuunteleminen, muiden oppilaiden kuunteleminen seké Kir-
jan lukeminen. Passiivisuus (lue: opetukseen osallistumattomuus) voi liittyd esimerkiksi ali-
suoriutumiseen, joka liittyy heikkoon itsetuntoon (Keltikangas-Jarvinen 1994: 45).

Y leisimmaksi sijaistoiminnoksi oppitunnilla nousi kaverin kanssa puhuminen (pojista
35,4 % eli 29 oppilasta, tytdista 25,5 % eli 27 oppilasta). Koko kyselyn vastauksista ilmeni
jonkin verran turhautumista tyorauhahdiridihin, mitk& saattavat johtua opetukseen osallistumat-
tomuuden sijaistoiminnoista, kuten kaverin kanssa puhumisesta. Jo Tolosen (1999: 146) tutki-
muksessa tytot keskustelivat keskendéan tunneilla aiheuttaen hairitsemistd. Myods Sahlbergin ja
Leppilammen (1994: 52) mukaan oppilaiden keskindinen puhe on ei-toivottua ja sen katsotaan
hairitsevan oppimista. Saloviidan (2007: 19, 25) mukaan tyérauhaongelmat johtuvat oppilaiden
normaalista kayttaytymisestd, kun he eivat keskity opetukseen vaan tekevét jotain muuta. Tal-
laisia sijaistoimintoja Saloviidan mukaan ovat keskend&n puhuminen, luokassa liikkuminen,
toimettomana oleminen, huomion kerjadminen tai vastaaminen ilman opettajan lupaa (mp.).

Ylakoulussa vetaytyminen ja passiivisuus lisdadntyvat (Saloviita 2007: 25), minka voi
huomata vetaytymisté ja passiivisuutta ilmentévista vastauksista, kuten hiljaa oleminen ja sei-
nddn tuijottelu sekd “ei minkddn” tekeminen (pojista 13,4 % eli 11 oppilasta, tytoistd 19,8 % eli
21 oppilasta) seka lepdédminen, nukkuminen ja paan nojaaminen péytaan (pojista 19,5 % eli 16
oppilasta, tytdistd 6,6 % eli 7 oppilasta). Virtasen ja kollegoiden (2018) tutkimuksen pohjalta
havaittiin tyttdjen kiinnittyvan korkeammin opintoihin kuin pojat, kun pojat taas nayttivat kuu-
luvan enemman véhaisen kiinnittymisen ja korkean koulu-uupumuksen profiiliin. Tulokseni
ovat samankaltaisia, silld poikien osuudet edelld mainituissa passiivisissa sijaistoiminnoissa
ovat tyttdjen osuuksia suurempia. Myds Poysa ja kollegat (2019) ovat todenneet poikien kapi-
noivan tyttdja enemman. Nurmen (2008: 270) mukaan koulussa saaduilla epdonnistumisilla op-
pilaalle voidaan saada aikaan kielteinen minédkasitys, minka vuoksi oppilas saattaa alkaa kayt-
taytya defensiivisesti, esimerkiksi hairitsevasti. Kielteinen mindkuva ohjaa passiivisuuteen ja
tehtavaan liittymattomaan toimintaan (Nurmi ym. 2001: 106), eristdytymiseen, vetaytymiseen,
omissa maailmoissa haaveiluun ja levottomaan touhuiluun (Salmela-Aro 2018: 14).

Tytot piirtelevat vinkoon (14,2 % eli 15 oppilasta) ja saattavat lukea esimerkiksi Kirjaa
(2,8 % eli 3 oppilasta) seké kuuntelevat, mita ympérilla tapahtuu (opettajan kuunteleminen 10,4
% eli 11 oppilasta ja muiden oppilaiden kuunteleminen 11,3 % eli 12 oppilasta). Prashnigin

(2000: 157) mukaan kasilla tekeminen néperrellen tai piirrellen on usein koulussa kiellettya.
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Siksi tallaisia toimintoja varmaankin tehddén ohjeiden vastaisesti silloin, kun osallistuminen ei
jostain syysta onnistu. Pojat sen sijaan lepdévat, nukkuvat tai nojaavat paata pulpettiin (19,5 %
eli 16 oppilasta) useammin kuin tytot (6,6 % eli 7 oppilasta). Tasta johtuen he eivat ehka kiinnita
niin paljon huomiota siihen, mita heidan ympérillaan tapahtuu, eli he eivét juuri kuuntele opet-
tajaa (3,7 % eli 3 oppilasta) tai muita oppilaita (0 %).

Monet vastasivat tekevansa tehtévia, minka jatin tassé luokittelussa pois, silla se lukeu-
tuu yhdeksi osallistumisen tavaksi. Lisaksi opettajan ohjeiden kuunteleminen sai tassékin ky-
symyksessa useita mainintoja. Kuuntelua ei mielletd aktiiviseksi osallistumiseksi samaan ta-
paan kuin muita osallistumisen tapoja, joten téssé kyse voi olla passiivisesta kuuntelemisesta,
joka ei kuitenkaan johda aktiivisempaan toimintaan, esimerkiksi tehtévien tekemiseen.

Yksittéisia mainintoja poikien keskuudessa saivat musiikin kuuntelu, Rubikin kuutiolla
pelailu, kirjan selailu (3 vastausta) ja meteldinti. Pojat osaavat siis viihdyttaa itseddn silloin,
kun opetukseen osallistuminen ei kiinnosta. Eras poika kertoi osallistuvansa opetukseen, mutta
joskus osallistumattomuus on saattanut johtua jostakin héiridtekijastd, joka on kiinnostanut silla
hetkell& ja vienyt tarkkaavaisuuden. Toisen pojan mielesté osallistuminen on kiinnostavampaa
kuin tehda ei mitéan. Yksittaisia mainintoja tytoilta puolestaan olivat musiikin kuunteleminen,
ulos katseleminen ja ”jonkin muun” tekeminen. Istun hiljaa paikallani sai tytoiltd 9 mainintaa,
kun pojat eivat maininneet hiljaa paikallaan istumista kertaakaan. Nayttéisi siis silté, etta tytto-
jen sijaistoiminnot ovat poikia huomaamattomampia ja tytét pystyvét tunnin kuluessa tekemaan
omia juttujaan tuntia héiritseméatta. Toisaalta mahdollisimman huomaamaton toiminta saattaa
liittya vaikeuksien ja osaamattomuuden piilotteluun (Joutseno 2007: 188).

Toisaalta epatarkoituksenmukainen toiminta tai tehtdvien vélttely (lue: passiivisuus) ei
aina johdu motivaation puutteesta, vaan epéatarkoituksenmukaisesta motivationaalisesta virit-
taytymisestd. IThmiset eivét aina pysty keskittyméaan tehtavaan, vaikka se olisi kuinka kiinnos-
tava. (Lehtinen ym. 2016: 140.)

4.3 Osallistumisen ja osallistumattomuuden syita

Seuraavassa esitetadn oppilaiden vastauksia didinkielen opetukseen osallistumisen syihin ja es-

teisiin liittyen.
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4.3.1 Osallistumisen syyt

Kysymyksessé 10 oppilaita pyydettiin arvioimaan valmiiksi lueteltuja opetukseen osallistumi-
sen syité aidinkielen oppitunneilla. Vastaaminen tapahtui kunkin osallistumisen syyn kohdalla
asteikolla 1-5. Vastausten perusteella yleisimmiksi syiksi osallistua didinkielen opetukseen
(vastausvaihtoehto 5 osallistun aina tai lahes aina tasta syystd) olivat hyvan arvosanan tavoittelu
(57,9 % eli 114 oppilasta), ymmarrys siité ettd tarvitsee opittavia tietoja ja taitoja (29,4 % eli
58 oppilasta) ja halu oppia (26,4 % eli 52 oppilasta). Nama vastaukset ovat samansuuntaisia
osallistumisen aktiivisuuden syiden kanssa (ks. taulukko 3). Taulukossa 7 nakyvat osallistumi-

sen syiden vastausjakaumat.

Taulukko 7. Vastausjakaumat yleisimmisté osallistumisen syista.

1 = En koskaan osallistu tasté syystéd. 2 = Osallistun harvoin tasté syystd. 3 = Osallistun joskus tasta syysté.
4 = Osallistun usein tasta syysta. 5 = Osallistun aina tai lahes aina tasta syysta.

m Kaikki m Pojat m Tytot

Opetukseen osallistumisen syy 1 2 3 4 5

Tavoittelen oppiaineesta hyvaa 3,0 % (6) 4,1% (8) 7,1% (14) 27,9% (55) | 57,9% (114)
arvosanaa 3,7% (3) 3,7% (3) 8,5 % (7) 34,1 % (28) 50,0 % (41)
1,9% (2) 2,8 % (3) 6,6% (7) | 21,7%(23) | 67,0% (71)

Tiedan tarvitsevani opittavia 3,0 % (6) 8,6 % (17) 22,3% (44) | 36,5% (72) 29,4 % (58)
tietoja ja taitoja 24%(2) | 134% (11) | 25,6% (21) | 36,6 % (30) | 22,0 % (18)
2,8% (3) 3,8 % (4) 19,8 % (21) | 36,8 % (39) 36,8 % (39)

Haluan oppia 6,1% (12) | 9,6 % (19) 23,9% (47) | 34,0% (67) 26,4 % (52)
4,9 % (4) 7,3 % (6) 30,5% (25) | 31,7 % (26) 25,6 % (21)
57%(6) | 10,4% (11) | 18,9% (20) | 37,7 % (40) | 27,4 % (29)

Kuten jo tuntiaktiivisuuden syita pohtiessani mainitsin, hyvan arvosanan tavoittelua ja oppi-
mista voidaan tavallaan pitda saman ilmion kahtena eri puolena, silla oppiminen ennustaa hyvaa
arvosanaa ja saadakseen hyvan arvosanan on opittava. Vastausten perusteella tytét haluavat
lahtdkohtaisesti hyvan arvosanan enemman kuin pojat: vastausvaihtoehdon 5 ovat valinneet
tytoista 67 % eli 71 oppilasta ja pojista 50 % eli 41 oppilasta. Tytot myos tietdvat tarvitsevansa
opittavia tietoja ja taitoja enemmaén kuin pojat: vastausvaihtoehdon 5 valitsivat tytoista 36,8 %
eli 39 oppilasta ja pojista 22 % eli 18 oppilasta. Halu oppia oli sukupuolten vélilla tasainen:
vastausvaihtoehdon 5 valitsivat tytdista 27,4 % (29 oppilasta) ja pojista 25,6 % (21 oppilasta).

Vastauksissa nédkyvat myos seka sisaisesti ettd ulkoisesti motivoituneet oppilaat: Hell-

stromin (2008: 119) mukaan sisaisesti motivoitunut toimii asian itsensé vuoksi kiinnostuksensa
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mukaan, kuten oppilaat vaihtoehdoissa “tiedédn tarvitsevani opittavia tietoja ja taitoja” ja "ha-
luan oppia”. Sen sijaan hyvéin arvosanan tavoittelu liittynee enemmén ulkoiseen motivaatioon
ja ulkoisen palkkion takia osallistumiseen (ks. esim. Aunola 2002). Kuten jo aiemmin mainit-
sin, tulosten pohjalta ei voida vet&a suoria johtopaatoksia oppilaiden motivaation laadusta.

Muita suhteellisen yleisia syitd (vastauksen 5 valinneita) osallistua opetukseen olivat
halu osoittaa osaaminen opettajalle (22,8 % eli 45 oppilasta), se, ettd saa tyoskennelld yhdessa
muiden kanssa (19,8 % eli 39 oppilasta), tehtévien helppous ja kokemus osaamisesta (15,7 %
eli 31 oppilasta), opettajan kivuus (15,7 % eli 31 oppilasta) sek& oppitunnin nopeampi kulumi-
nen osallistumalla (15,7 % eli 31 oppilasta). Sukupuolten vélilla merkittévié eroja ei ollut.

Sen sijaan sukupuolten valisia eroja muissa syissé vastausvaihtoehdossa 5 olivat aidin-
kielen oppiaineesta pitamisessa (pojista 4,9 % eli 4 oppilasta, tytoistd 12,3 % eli 13 oppilasta),
muiden kuin arvosanaan liittyvien tavoitteiden asettamisessa (pojista 8,5 % eli 7 oppilasta, ty-
toista 17,9 % eli 19 oppilasta), vanhempien osallistumaan kehottamisessa tai pakottamisessa
(pojista 14,6 % eli 12 oppilasta, tytdista 5,7 % eli 6 oppilasta), tydskentelyn tapahtumisessa
muualla kuin didinkielen luokassa (pojista 6,1 % eli 5 oppilasta, tytoista 13,2 % eli 14 oppilasta)
sekd oman paikan valinnassa (pojista 11 % eli 9 oppilasta, tytoistd 18,9 % eli 20 oppilasta).
Kaikissa syissa vanhempien kehottamista tai pakottamista lukuun ottamatta poikien osuudet
ovat pienempid kuin tyttojen.

Keskivaiheille (vastausvaihtoehtoon 3 osallistun joskus tésté syystd) sijoittuivat se, etta
on hyva didinkielen oppiaineessa (39,1 % eli 77 oppilasta), didinkielen oppiaineesta pitdminen
(37,1 % eli 73 oppilasta), tehtavien kivuus (28,9 % eli 57 oppilasta), yksin tyéskentelyn mah-
dollisuus (31 % eli 61 oppilasta), opetettavan aiheen kiinnostavuus (39,1 % eli 77 oppilasta),
muut kuin arvosanaan liittyvét tavoitteet (32,5 % eli 64 oppilasta), mahdollisuus haastaa itsensa
eri tehtavissa (35 % eli 69 oppilasta) sekd muidenkin luokkalaisten osallistuminen (27,4 % eli
54 oppilasta). Aidinkielen oppituntien tekstimaailma on laaja videoineen ja kaunokirjallisuuk-
sineen (Palmu 2003: 89, 91). Tama voi selittaa aidinkielen oppiaineesta pitdmisen ja tehtévien
Kivuuden vastausprosentteja, silla monimediaisista oppimateriaaleista I10ytyy jokaiselle jotakin.

Annettujen osallistumisen syy -vaihtoehtojen liséksi oppilaat nimesivat kysymyksessa
11 seuraavia syitéa osallistua aidinkielen tuntien opetukseen: jatko-opintoihin hakeutuminen ja
tulevaisuuden tyohon valmistautuminen, velvollisuudentunto, puhdas halu osallistua, tekemi-
sen puute tai tylsyyden kokemuksen poistaminen ja osallistumisen rohkeuden lisdéaminen.
Nama arvioitiin kaikki joko vastausvaihtoehdolla 4 tai 5. Yhdessé vastauksessa mainittiin osal-
listumisen syyksi se, ettd se vihentdd kokeisiin lukemisen madrad. Téma liittynee syyhyn ha-

luan oppia” tai tavoittelen oppiaineesta hyviéd arvosanaa”.
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Sen sijaan vahiten yleisia syité osallistua opetukseen (vastausvaihtoehto 1 en koskaan
osallistu talla tavalla) olivat halu osoittaa olevansa parempi kuin muut luokkalaiset (61,9 % eli
122 oppilasta), kavereiden kehottaminen tai pakottaminen osallistumaan (54,8 % eli 108 oppi-
lasta), halu olla &&nessa ja esilla (53,8 % eli 106 oppilasta) ja mahdollisuus valita paikka luo-
kassa itse (45,7 % eli 90 oppilasta). Vastausjakaumat ovat taulukossa 8.

Taulukko 8. Vastausjakaumat véhiten yleisista osallistumisen syista.

1 = En koskaan osallistu tasté syystd. 2 = Osallistun harvoin t&sta syysta. 3 = Osallistun joskus t&sté syysté.
4 = Osallistun usein tasta syysta. 5 = Osallistun aina tai lahes aina tasta syysta.

m Kaikki m Pojat m Tytot
Opetukseen osallistumisen syy 1 2 3 4 5
Haluan osoittaa olevani parempi | 61,9 % (122) | 18,8% (37) | 10,7 % (21) 4,1% (8) 4,6 % (9)
kuin muut luokkalaiseni 46,3 % (38) 25,6 % (21) | 18,3 % (15) 4,9 % (4) 4,9 % (4)
755% (80) | 13,2% (14) | 5,7 % (6) 2,8% (3) 2,8% (3)
Kaverini kehottavat tai 54,8% (108) | 23,9% (47) | 14,7 % (29) 3,6 % (7) 3,0 % (6)
pakottavat minua osallistumaan 50,0 % (41) 29,3% (24) | 13,4% (11) 4,9 % (4) 2,4 % (2)
575% (61) | 20,8% (22) | 151% (16) | 2,8% (3) 3,8 % (4)
Haluan olla &&nessd ja esilla 53,8 % (106) | 22,8% (45) | 15,7 % (31) 4,1% (8) 3,6 % (7)
43,9 % (36) 25,6 % (21) | 18,3 % (15) 7,3 % (6) 4,9% (4)
62,3% (66) | 19,8% (21) | 142% (15) | 0,9% (1) 2,8% (3)
Saan valita luokassa paikkani 45,7 % (90) 8,6 % (17) 15,2% (30) | 15,2% (30) | 15,2 % (30)
itse 451% (37) | 12,2% (10) | 19,5% (16) | 12,2% (10) | 11,0 % (9)
45,3 % (48) 5,7 % (6) 12,3% (13) | 17,9% (19) | 18,9 % (20)

Taulukossa 8 eroja sukupuolten vélill4 oli halussa osoittaa omaa paremmuutta muille luokka-
laisille ja halussa olla danessa ja esilla. Pojista 46,3 % eli 38 oppilasta vastasi oman paremmuu-
den osoittamisen kohdalla, ettei koskaan osallistu tasté syystd, kun taas tyt0ista vastaava osuus
oli 75,5 % eli 80 oppilasta. Halu olla &&nessa ja esilla oli pojista 43,9 % eli 36 oppilaan ja
tytoista 62,3 % eli 66 oppilaan mielesté syy, jonka takia he eivét koskaan osallistu opetukseen.

Tytot nayttavat osallistuvan poikia vahemman myds seuraavista syista (vastausvaihto-
ehto 1): vanhempani kehottavat tai pakottavat minua osallistumaan (pojista 29,3 % eli 24 oppi-
lasta, tytdista 47,2 % eli 50 oppilasta), haluan osoittaa osaamiseni muille luokkalaisilleni (po-
jista 28 % eli 23 oppilasta, tytdista 35,8 % eli 38 oppilasta), muut eivét osallistu, minka takia
minun taytyy osallistua (pojista 29,3 % eli 24 oppilasta, tytoistd 44,3 % eli 47 oppilasta), muut-
kin oppilaat luokallani osallistuvat (pojista 15,9 % eli 13 oppilasta, tytOistd 23,6 % eli 25 oppi-

lasta), saan siitd virtaa ja oppimisen iloa (pojista 26,8 % eli 22 oppilasta, tytoista 41,5 % eli 44
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oppilasta) seka luokkahuone on viihtyisé (pojista 18,3 % eli 15 oppilasta, tytoisté 36,8 % eli 39
oppilasta). Sen sijaan ero syyn “’tehtévét ovat kivoja” kohdalla sukupuolijakauma on toisinpdin
(pojista 26,8 % eli 22 oppilasta, tytoistd 14,2 % eli 15 oppilasta), eli pojat osallistuvat véhem-

man tésta syysté kuin tytot.

4.3.2 Osallistumisen esteet

Kysymyksessé 13 oppilaita pyydettiin arvioimaan opetukseen osallistumisen esteitd aidinkielen
oppitunneilla. Vastaaminen tapahtui kunkin osallistumisen esteen kohdalla asteikolla 1-5. Ky-
symyksessa osallistumisen esteistd vastaukset kallistuivat vastausvaihtoehdon 1 paahan oike-
astaan jokaisessa estevaihtoehdossa. Tdmé kertonee siitd, ettd osallistumiselle ei ole valttamatta
niin paljoa esteitd, ainakaan ehdottomia sellaisia, kuin voisi kuvitella. Yleisimmét esteet osal-
listumiselle liittyivat nalkaan, vasymykseen ja huonovointisuuteen (14,2 % eli 28 oppilasta),
tehtdavien kiinnostamattomuuteen ja motivoimattomuuteen (13,7 % eli 27 oppilasta), opetuksen
tylsyyteen (13,2 % eli 26 oppilasta) ja artymykseen ja surullisuuteen (13,2 % eli 26 oppilasta).

Vaihtoehtojen vastausjakaumat ovat nékyvilla taulukossa 9.

Taulukko 9. Vastausjakaumat yleisimmisté osallistumisen esteisté.

1 = En koskaan jéta osallistumatta tasta syysta. 2 = Jatan osallistumatta harvoin tasta syysta.
3 = Jatan osallistumatta joskus tasté syysta. 4 = Jatan osallistumatta usein tasté syysta.
5 = Jatdn aina tai lahes aina osallistumatta tasta syysta.

m Kaikki m Pojat m Tytot

Opetukseen osallistumisen este 1 2 3 4 5

Olen nalkainen, vasynyt tai 24,9% (49) | 19,3% (38) | 24,4% (48) | 17,3% (34) | 14,2% (28)

muuten huonovointinen 28,0% (23) | 24,4% (20) | 28,0% (23) | 12,2 % (10) 7,3 % (6)
22,6% (24) | 16,0% (17) | 21,7% (23) | 21,7% (23) | 17,9 % (19)

Tehtavat eivat kiinnosta tai 23,9% (47) | 26,4% (52) | 23,4% (46) | 12,7 % (25) | 13,7 % (27)

motivoi minua 20,7% (17) | 26,8% (22) | 31,7 % (26) 11,0 % (9) 9,8 % (8)
28,3% (30) | 24,5% (26) | 17,9% (19) | 15,1% (16) | 14,2 % (15)

Opetus on tylsaa 22,3% (44) | 22,3% (44) | 26,4% (52) | 15,7% (31) | 13,2% (26)
14,6 % (12) | 26,8% (22) | 34,1%(28) | 12,2% (10) | 12,2 % (10)

29,2 % (31)

18,9 % (20)

20,8 % (22)

17,9 % (19)

13,2 % (14)

Olen artynyt tai surullinen

31,0 % (61)
35,4 % (29)
29,2 % (31)

18,8 % (37)
22,0 % (18)
15,1 % (16)

24,4 % (48)
24.4 % (20)
24.5 % (26)

12,7 % (25)
11,0 % (9)
14,2 % (15)

13,2 % (26)
7.3 % (6)
17,0 % (18)
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Kampin ja kollegoiden (2008: 62) tutkimuksen mukaan joka kolmas oppilas tuntee itsensa va-
syneeksi kouluaamuisin vahintaan neljand paivana viikossa. Tutkimuksesta selvisi myos, etté
tytot kokevat itsensé vasyneemmiksi kuin pojat (mp.). My6s Paalanen (2018: 20) toteaa tutki-
muksensa pohjalta, ettd l&hes puolet oppilaista kokevat vasymysta 1-3 arkiaamuna viikossa.
Vahvaselan (2015: 33) tutkimuksessa vasymykselld oli motivaatiota heikentdvéa vaikutus.
Oman tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaisia: tytdista 17,9 % (19 oppilasta) ja pojista 7,3
% (6 oppilasta) valitsivat vastausvaintoehdon 5 (jatén aina tai lahes aina osallistumatta t&sté
syystd) vasymyksen, nélan tai muun huonovointisuuden kohdalla (taulukko 9).

Muissakin osallistumisen esteissé tyttdjen osuudet vastausvaihtoehdoissa 5 ovat suu-
rempia kuin poikien. Syyn ”olen drtynyt tai surullinen” vastausjakaumassa taulukossa 9 tyttdjen
osuus on 17 % (18 oppilasta) ja poikien 7,3 % (6 oppilasta). Artymys ja surullisuus ovat nega-
tilvisia mutta aktiivisia perustunteita (ks. esim. Lonka 2015; Laine 2005). Koska negatiiviset
tunteet keskeyttavat toiminnan (Naatdinen ym. 2001: 55), ei ole ihme, ettd artymys ja surulli-
suus vaikuttavat osallistumiseen sita estavasti. Epamiellyttévat tunteet ajavat pois néité tunteita
herattavéasta tilanteesta (Uusitalo-Arola 2019: 28).

Tehtévien kiinnostamattomuus ja motivoimattomuus seka opetuksen tylsyys eivat vas-
tausvaihtoehdon 5 kohdalla eroa niin paljoa sukupuolten vélill4, vaikka tytt6jen osuudet néis-
sékin ovat hieman poikia suuremmat. Kuitenkin vastausvaihtoehdon 1 (en koskaan jaté osallis-
tumatta tasté syystd) ovat valinneet suurin osa seké pojista etté tytoista artymyksen ja surulli-
suuden seka nélkaisyyden, vasymyksen ja huonovointisuuden kohdalla. Sen sijaan opetuksen
tylsyys ja tehtavien kiinnostamattomuus ovat kerdanneet enemmaén puolivélin vastauksia 3 (jatan
joskus osallistumatta tasta syystd) pojilta kuin tytoilta. Keltikangas-Jarvisen (2010: 124) mu-
kaan temperamentti vaikuttaa vallitsevaan mielialaan ja siihen, onko ihminen ensisijaisesti hy-
van- vai huonotuulinen. Epaselvéksi kuitenkin jaa, miksi tunteet ja huonovointisuus estavat
enemman tyttoja osallistumasta kuin poikia.

”Tehtdvat eivit kiinnosta tai motivoi minua” -vaihtoehdon kohdalla vastausjakauma ei
varsinaisesti yllata. Kiinnostus on ihmisen vallitsevin tunne, joka vaikuttaa oppimiseen ja maa-
rittdd sen, miten paljon ihminen suuntaa huomiotaan (Laine 2005: 63). Kiinnostamattomat asiat
eivat pida ylla mielekkyytta (Uusitalo-Arola 2019: 28). Vastahanka ja passiivisuus saattavat
johtua esimerkiksi opettajan valitsemista, oppilaalle sopimattomista tyotavoista (Sahlberg &
Leppilampi 1994: 70). Oppilasta turhauttavat opiskelutavat saavat suurenkin mielenkiinnon ka-
toamaan hyvin nopeasti. Sen sijaan vdhemman mielenkiintoinen aihe muuttuu kiinnostavaksi

haastavilla ja oppilaalle sopivilla tyétavoilla. (Keltikangas-Jarvinen 1994: 236.)
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Oppilas joutuu useiden haasteiden eteen koulupéivéan aikana, jolloin tarvitaan mind-
pystyvyytta (Rantala 2006: 57). Oppilaan mindpystyvyys vaikuttaa siihen, mihin yksilo ryhtyy
(Lehtinen & Kuusinen 2001: 226). Kykyuskomukset ja onnistumisodotukset oppiaineisiin liit-
tyen muuttuvat kielteisiksi kouluvuosien my6ta (Aunola 2002: 112). Pelko (esimerkiksi epaon-
nistumisesta) motivoi puolustautumiseen, joka ilmenee tavallisesti torjunnalla (Laine 2005: 61—

=99

62). Esteet “en ymmarrd mité pitdd tehda”, “tehtdvit ovat liian vaikeita ja pelkddn etten osaa”,
’pelkddn muiden huomaavan, etten osaa” ja ’en koe oppivani oppitunneilla” pyrkivét mittaa-
maan tata epdonnistumisen pelon yhteyttd osallistumiseen. Vastausosuudet vastausvaihtoeh-
dossa 5 jaivat kuitenkin melko pieniksi, joskin poikien ja tyttojen vélilla kahden ensimmaéisen

esteen kohdalla on suuria eroja. Alla taulukko 10, jossa vastausjakauma.

Taulukko 10. Vastausjakaumat epdonnistumisen pelkoon liittyvisté osallistumisen esteisté.

1 = En koskaan jéta osallistumatta tasta syysta. 2 = Jatan osallistumatta harvoin tasta syysta.
3 = Jatan osallistumatta joskus tasté syysta. 4 = Jat&n osallistumatta usein tastéd syysta.
5 = Jatan aina tai l&hes aina osallistumatta tésta syysta.

m Kaikki m Pojat m Tytot
Opetukseen osallistumisen este 1 2 3 4 5
En ymmarra mita pitaa tehda 24,9% (49) | 254% (50) | 24,4% (48) | 15,2% (30) | 10,2 % (20)
24.4% (20) | 26,8% (22) | 31,7% (26) | 134% (11) | 3,7% (3)

26,4 % (28)

26,4 % (28)

17,9 % (19)

17,0 % (18)

12,3 % (13)

Tehtavat ovat liian vaikeita ja 34,0% (67) | 259% (51) | 19,3 % (38) 9,6 % (19) 11,2 % (22)
pelkaén etten osaa 36,7 % (30) | 32,9% (27) | 13,4% (11) | 12,2 % (10) 4,9 % (4)
34,9% (37) | 21,7 % (23) | 22,6 % (24) 6,6 % (7) | 14,2 % (15)
Pelkdadn muiden huomaavan, 45,7 % (90) | 24,4 % (48) | 16,8 % (33) 6,1 % (12) 7,1% (14)
etten osaa 46,3 % (38) | 32,9 % (27) 9,8% (8) 4,9% (4) 6,1 % (5)
47,2 % (50) | 18,99% (20) | 22,6 % (24) | 5,7 % (6) 5,7 % (6)
En koe oppivani oppitunneilla 41,6 % (82) | 21,8% (43) | 22,8 % (45) 7,6 % (15) 6,1% (12)
37,8% (31) | 26,8% (22) | 23,2 % (19) 7,3% (6) 4,9% (4)
48,1% (51) | 18,9% (20) | 21,7% (23) | 4,7% (5) 6,6 % (7)

Merkittavia eroja sukupuolten vélill4 oli seuraavissa vastausvaihtoehdoissa ”En ymmarra mité
pitdd tehdd” ja "Tehtdvidt ovat lilan vaikeita ja pelkdén etten osaa”. Esteen "En ymmarrd mitd
pitdd tehdd” kohdalla vastausvaihtoehdon 5 vastasivat pojista vain 3,7 % eli 3 oppilasta, kun
tytoistad saman teki 12,3 % eli 13 oppilasta. Samoin tehtévien vaikeus ja pelko osaamattomuu-
desta kerasi pojilta vain 4 vastausta (4,9 %), kun taas tytoilta 15 (14,2 %). Se, ettd muut huo-
maisivat osaamattomuuden, on kuitenkin pojista ja tytdista melko samanarvoista osallistumisen

esteend. Jonkin verran hajontaa tdman esteen kohdalla on vastausvaihtoehdoissa 2 ja 3. Pojat ja
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tytot myds kokevat oppitunneilla oppimattomuuden suhteellisen samalla tavalla. Ainoa merkit-
tava ero on vastausvaihtoehdossa 1, jonka pojista on valinnut 37,8 % eli 31 oppilasta ja tytoista
48,1 % eli 51 oppilasta. Tietamattomyys ja pelko osaamattomuudesta ndyttdisi lamaannuttavan
siis enemman tyttdja kuin poikia. Toistuvat epdonnistumiset saattavat muodostaa kielteisen mi-
nakasityksen omista kyvyista ja mahdollisuuksista (Nurmi 2008: 270), mik& puolestaan voi
johtaa hairikéintiin (Lonka 2015: 95). Laineen (2005: 100) mukaan ep&onnistumiset aiheuttavat
mya0s itsetunnon ja sosiaalisen aktiivisuuden heikkenemista.

Luokan huono ilmapiiri tai se, ettei tule toimeen kaikkien luokkalaisten kanssa ei ndyta
selittdvan opetukseen osallistumattomuutta: pojista vain 4,9 % (4 oppilasta) ja tytdista vain 5,7
% ja 7,5 % (6 ja 8 oppilasta) kokivat ndma syyt osallistumattomuutensa syiksi aina tai lahes
aina. Namé tulokset ovat osin ristiriitaisia Kampin ja kollegoiden (2008: 23) tutkimuksen tu-
losten kanssa: tutkimuksessa vain 25 % oppilaista piti oppilaiden valisid suhteita hyviné. Toi-
saalta kyselytutkimukseni ei osoita, ovatko luokan ilmapiiri ja oppilaiden valiset suhteet huo-
noja, vaan vain sen, milla tavalla ne vaikuttavat opetukseen osallistumiseen.

Vaikka vastausvaihtoehdon 5 kohdalla sukupuolten valisia eroja ei oikeastaan ole, vas-
tausvaihtoehdossa 1 poikien osuudet ovat jonkin verran tyttoja pienemmat, silla pojista 43,9 %
(36 oppilasta) ja tytoista 46,2 % (49 oppilasta) ei koskaan jata osallistumatta opetukseen luokan
huonon ilmapiirin takia. Pojista 45,1 % (37 oppilasta) ja tytoista 55,7 % (59 oppilasta) ei myos-
ké&an koskaan jata osallistumatta opetukseen siksi, ettei tule toimeen muiden luokkalaisten
kanssa. Kdmpin ja kollegoiden (2008) tutkimuksessa pojat kokivat oppilaiden véliset suhteet
paremmiksi kuin tytot. 7.-luokkalaisista 74 % ja 9.-luokkalaisista 77 % kokivat muiden oppi-
laiden hyvaksyvén heidéat sellaisena kuin he ovat, mutta poikien osuus oli suurempi kuin tytto-
jen (mts. 22-24, 27). Tassakin tutkimuksessa nayttaisi silta, ettd huono ilmapiiri ja heikompi
toimeen tuleminen luokkalaisten kanssa héiritsevat tyttdjen opetukseen osallistumista hieman
enemman kuin poikien.

Yksi tutkimustuloksista osin kumoaa myods jonkinlaisen myytin siitd, etta aidinkielen
oppiaine olisi oppilaiden keskuudessa jollain tapaa vahan pidetty, ja ettd se vaikuttaisi oppilai-
den osallistumiseen oppitunneilla. Osallistumisen syyn “piddn &idinkielen oppiaineesta” ja

osallistumisen esteen “en pidd didinkielen oppiaineesta” vastausjakaumat kuvioissa 5 ja 6.
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1 = En koskaan osallistu tdstd syystd 2 = Osallistun harvoin tistd syystd
3 = Osallistun joskus tistd syystd. 4= Osallistun usein tdstd syysti.
5 = Osallistun aina tai ldhes aina tistd syysté.

439 %

Kuvio 5. Osallistumisen syyn ’Piddn didinkielen oppiaineesta” vastausjakauma.
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1 = En koskaan jiti osallistumatta tistd syystd. 2 = Jitédn osallistumatta harvoin tistd syysti.
3 = Jitdn osallistumatta joskus tdstd syystd. 4 = Jitdn osallistumatta usein tistd syystd
3 = Jdtdn aina tai lihes aina osallistumatta tistd syystd.

284 %

Kuvio 6. Osallistumisen esteen “En pidi didinkielen oppiaineesta” vastausjakauma.

Kuvioiden 5 ja 6 pohjalta voidaan todeta, ettd didinkielen oppiaineesta pitdminen ei ole kovin
yleinen syy osallistua opetukseen didinkielen oppitunneilla, mutta toisaalta aidinkielen oppiai-
neesta pitdmattomyys ei ole mydskaan suuri este osallistua opetukseen. Pojista 4,9 % eli 4 op-
pilasta ja tytoistd 12,3 % eli 13 oppilasta osallistuvat aina tai lahes aina opetukseen, koska pi-
tavat didinkielen oppiaineesta. Toisaalta pojista vain 7,3 % eli 6 oppilasta ja tytoista 8,5 % eli
9 oppilasta jattaa aina tai lahes aina osallistumatta siksi, ettei pida aidinkielen oppiaineesta. Sen
sijaan pojista 23,3 % eli 19 oppilasta ja tytoista 34,9 % eli 37 oppilasta eivat koskaan jaté osal-
listumatta siksi, etté eivat pida didinkielen oppiaineesta. Hajontaa on vastausvaihtoehdoissa 2,
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3 ja 4. Aidinkielen oppiaineesta Ioytynee kaikille jotain mieluista, mika vaikuttaa osallistumi-
seen joskus tai usein (kuvio 5), ja jotain epamieluista, mikd vaikuttaa osallistumiseen vain har-
voin tai joskus (kuvio 6).

Junkkarisen (2006: 24) tutkimuksen perusteella tytot pitdvat didinkielestda enemman
kuin pojat. Nayttéisi siltg, etté tyttdjen osuudet vastausvaihtoehdoissa 4 ja 5 (kuvio 5) ovat hie-
man korkeampia kuin poikien. Myos kuviossa 6 tyttéjen osuudet vastauksessa 1 on poikia suu-
rempi. Tytot siis saattavat pitaé didinkielen oppiaineesta poikia enemmén tai ainakin osallistu-
vat sen syyn seurauksena opetukseen aktiivisemmin.

Lahelma (2009: 140-141) on kirjoittanut, ettd koulun oppikirjakeskeisyys ja pulpetti-
sidonnaisuus voidaan n&dhda poikien koulumenestyksen esteind, kun taas tytoille ndiden koulun
piirteiden nahd&an sopivan. Téssd tutkimuksessa viitteitd siihen ei juuri ole, silld esteet halu-
aisin mieluummin tydskennelld muualla kuin luokassa” ja ”oppikirja tai opetusmateriaalit eivét
kiinnosta minua” ovat kerdnneet yht lailla vastauksia pojilta kuin tytoiltdkin, eikd merkittavia
eroja sukupuolten valilla ndyta olevan. Lahelman tutkimuksen (2009) pohjalta todettiinkin, etta
poikien tapaan tytotk&an eivat nauti paikallaan istumisesta.

Kysymykseen 14 “Mistd muista syistd et osallistu opetukseen didinkielen oppitun-
neilla?” ei kerdnnyt juuri uusia vaihtoehtoja valmiiden vastausvaihtoehtojen ulkopuolelta. Kui-
tenkin oppilaat sanottivat tallaisia esteita valmiista vaihtoehdoista poiketen. Yksittaisissé poi-
kien vastauksissa tulivat ilmi seuraavat esteet: vitutus, omissa ajatuksissa oleminen seké alhai-
nen motivaatio, koska on paljon kokeita. Vitutus estaa osallistumista vain joskus, omissa aja-
tuksissa oleminen harvoin. Alhainen motivaatio suuren koeméaéaran takia sen sijaan lamaannut-
taa ja on syy olla osallistumatta usein. Yksittaisissa tyttdjen vastauksissa osallistumista estivét
luokassa lentelevét kumit ja paperilennokit, liian vaikeat kysymykset ja turhautuminen siihen,
ettd on ainoa joka vastaa opettajan kysymyksiin. Luokan hairiintynyt ilmapiiri ja ehka jopa
koulukiusaaminen estavét taman yksittaisen tyton osallistumista aina tai lahes aina, samoin tur-
hautuminen ainoan vastaajan rooliin. Liian vaikeat kysymykset sen sijaan sai arvion 4 (jatén
osallistumatta usein tasté syysta).

Harvinaisimmat esteet osallistumiselle olivat muilta luokkalaisilta saatu huono palaute
(70,1 % eli 138 oppilasta), opettajalta saatu huono palaute (63,5 % eli 125 oppilasta) seka se,

ettei tule toimeen opettajan kanssa (62,9 % eli 124 oppilasta). Osuudet ovat taulukossa 11.



Taulukko 11. Vastausjakaumat vahiten yleisista osallistumisen esteista.
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1 = En koskaan jata osallistumatta tasta syysta. 2 = Jatén osallistumatta harvoin tasta syysta.

3 = Jatén osallistumatta joskus tasté syystd. 4 = Jat&n osallistumatta usein tasté syysta.

5 = J&tan aina tai I&hes aina osallistumatta tésté syysta.

m Kaikki m Pojat  m Tytot
Opetukseen osallistumisen este 1 2 3 4 5
Olen saanut muilta luokkalaisil- | 70,1 % (138) | 11,2% (22) | 10,2 % (20) 4,6 % (9) 4,1% (8)
tani huonoa palautetta 64,6 % (53) | 17,1 % (14) 9,8 % (8) 4,9 % (4) 3,7% (3)
esimerkiksi osaamisestani 75,5 % (80) 7,5 % (8) 9,4 % (10) 3,8% (4) 3,8% (4)
Olen saanut opettajalta huonoa 63,5% (125) | 11,7 % (23) | 11,2% (22) 7,6 % (15) 6,1 % (12)
palautetta esimerkiksi 56,1 % (46) | 18,3% (15) | 13,4 % (11) 6,1 % (5) 6,1 % (5)
osaamisestani 70,8 % (75) 6,6 % (7) 9,4 % (10) 7,5 % (8) 5,7 % (6)
En tule toimeen opettajan kanssa | 62,9 % (124) | 16,2 % (32) | 10,2 % (20) 4,1% (8) 6,6 % (13)
56,1 % (46) | 19,5% (16) | 12,2% (10) | 6,1% (5) 6,1 % (5)
71,7% (76) | 123%(13) | 7,5% (8) 1,9% (2) 6,6 % (7)

Taulukon 11 pohjalta voidaan havaita, etta tyttdjen osuudet vastausvaihtoehdossa 1 ovat kai-
kissa kolmessa esteessa suurempia kuin poikien. Pojat siis saattavat hieman tytt6ja enemman
jattaa osallistumatta siksi, ettd ovat saaneet huonoa palautetta opettajalta tai muilta luokkalai-
silta, tai siksi, etteivat tule hyvin toimeen opettajan kanssa. Vuonna 2006 tehdyssa tutkimuk-
sessa 9.-luokkalaisista pojista kolmasosa piti suhdettaan opettajiin hyvéand, kun tytdista niin teki
22 prosenttia (Kamppi ym. 2008: 14). Myos Kalsolan (2005: 45) tutkimuksen perusteella suhde
opettajiin oli oppilaiden kokemana melko my6nteinen, vaikka daripdidenkin vastauksia oli.

Yli puolet oppilaista vastasivat vaihtoehdon 1 (en koskaan jata osallistumatta tasta
syystd) seuraavien osallistumisen esteiden kohdalla: ”En koskaan osallistu ja olen omaksunut
osallistumattoman roolin” (61,9 % eli 122 oppilasta), "Pelkddn saavani "hiken"/"nortin"/liian
hyvén oppilaan leiman” (61,4 % eli 121 oppilasta), ”En pidé tableteilla/iPadeilla tydskente-
lystd” (59,9 % eli 118 oppilasta), En ole tehnyt kotitehtdvidni” (54,8 % eli 108 oppilasta),
”Tehtédvit ovat liian helppoja ja koen jo osaavani” (53,8 % eli 106 oppilasta), En halua tyos-
kennelld muiden kanssa” (50,8 % eli 100 oppilasta), ”En saa tyoskennelld yksin” (50,3 % eli
99 oppilasta) ja ”Kukaan ei kehota tai pakota minua osallistumaan” (50,3 % eli 99 oppilasta).
28/36 vaihtoehdossa tyttdjen osuus on suurempi kuin poikien, mutta erot naisséd kahdeksassa-
kaan tapauksessa eivét ole merkittavan suuria.

Jokaisella oppilaalla on luokassa oma roolinsa (Uusikyld & Atjonen 2005: 107). Kui-
tenkaan tdman otannan oppilaat eivat kokeneet juuri ryhmapainetta osallistua, silla vaihtoehto-

jen ”En koskaan osallistu ja olen omaksunut osallistumattoman roolin” ja "Muutkaan oppilaat
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luokallani eivit osallistu” eivit kerdnneet paljoa pddn 4 ja 5 vastauksia, silld esimerkiksi ensin
mainittuun vastauksia 5 tuli tyt6ilta 2,8 % (3 oppilasta) ja pojilta 4,9 % (4 oppilasta), ja toiseksi
mainittuun tytoilta 7,5 % (8 oppilasta) ja pojilta 7,3 % (6 oppilasta). Nailla pyrittiin myos sel-
vittdmaan roolin mukaista kayttaytymista ja ryhmapainetta osallistua. Sen liséksi estevaihtoeh-
dot ”pelkddn saavani "hiken”/’nortin”/liian hyvén oppilaan leiman” ja “’kukaan ei kehota tai
pakota minua osallistumaan” liittyivat myds ryhmapaineeseen. Naissakin vastausvaihtoehtojen
4 ja 5 osuudet jaivat hyvin pieniksi. Laineen (2005: 159, 188) mukaan paineen mukaan toimi-
minen kertoo halusta kuulua ryhmaan ja tulla hyvaksytyksi. Tallaistakaan painetta eivét otan-
taryhmien oppilaat tuntuneet juuri kokevan yksittéisia oppilaita lukuun ottamatta.

Kysymyksen 16 “Kerro, milld tavoin opit parhaiten didinkielen oppitunnilla” avulla selvitettiin,
miten kahdeksasluokkalaiset kokevat oppivansa parhaiten. Teemoiteltujen vastausten koko-
naismaara on 280, joista poikien osuus on 98 ja tyttdjen 175. Teemoitellut vastaukset ja vas-

tausjakauma ovat taulukossa 12.

Taulukko 12. Teemoitellut oppimisen tavat ja vastausjakaumat.

Kerro, milla tavoin opit parhaiten aidinkielen
oppitunnilla.

POJAT
(82 /98)

TYTOT
(106 / 175)

KAIKKI
(197 / 280)

Kuuntelemalla, seuraamalla opetusta

36,6 % (30)

39,6 % (42)

37,1 % (73)

Kirjoittamalla, muistiinpanoja tekemaélla

9,8 % (8)

41,5 % (44)

27,4 % (54)

Tehtavia tekemalla

12,2 % (10)

28,3 % (30)

20,3 % (40)

Lukemalla 14,6 % (12) 11,3 % (12) 12,7 % (25)
Pari- ja ryhmatoita tekemalld, kaverin kanssa 8,5 % (7) 15,1 % (16) 12,2 % (24)
opiskelemalla

Tietoteknisten valineiden ja ohjelmien (videot, elokuvat, 9,8 % (8) 7,5 % (8) 8,1 % (16)
pelit) avulla

Tekemélla (toiminnallisuus) 9,8 % (8) 4,7 % (5) 6,6 % (13)
Yksin, itsendisesti 7,3 % (6) 6,6 % (7) 6,6 % (13)
Puhumalla, keskustelemalla 6,1 % (5) 5,7 % (6) 5,6 % (11)
En tied4, en osaa sanoa, en mitenkaan 4,9 % (4) 4,7 % (5) 5,6 % (11)

Aidinkielt4 opitaan moninaisin tavoin: vastausten pohjalta oppilaat oppivat parhaiten didinkie-
len tunneilla kuuntelemalla ja seuraamalla opetusta, kirjoittamalla ja muistiinpanoja tekemallg,

tehtavia tekemalld, lukemalla, pari- ja ryhmétoitd tekemalld ja kaverin kanssa opiskelemalla,
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tietoteknisten vélineiden ja ohjelmien avulla, tekemélla/toiminnallisesti, yksin/itsenaisesti seka
puhumalla ja keskustelemalla.

Suurimmat osuudet ovat oppitunnin kuuntelemisessa ja opetuksen seuraamisessa (po-
jista 36,6 % eli 30 oppilasta ja tytoista 39,6 % eli 42 oppilasta), muistiinpanojen kirjoittamisessa
(pojista 9,8 % eli 8 oppilasta ja tytoistad 41,5 % eli 44 oppilasta) seké tehtévien tekemisessa
(pojista 12,2 % eli 10 oppilasta ja tytoistd 28,3 % eli 30 oppilasta). Junkkarisen (2006: 83)
tutkimuksessa oppilaiden kasitys oppimisesta oli aktiivinen: oppiminen perustuu asioiden teke-
miseen ja pohdiskeluun ja oppiminen on tehokkainta itse tekemalla ja kokeilemalla. Tutkimuk-
seni tulokset tukevat Junkkarisen tutkimustuloksia, silld muistiinpanojen kirjoittaminen ja teh-
tavien tekeminen ovat itse tekemalla ja kokeilemalla oppimista.

Keltikangas-Jarvisen (2010: 29) mukaan toiset oppivat tekemalld itse ja toiset sivusta
tarkkailemalla. Tassa yhteydessd muistiinpanojen kirjoittaminen ja tehtdvien tekeminen ovat
oppimista itse tekeméll& ja oppitunnin kuunteleminen ja opetuksen seuraaminen sivusta tark-
kailemalla. Nama erot liittyvat temperamenttiin. Temperamenttipiirteista korkea sopeutuvuus,
korkea sinnikkyys, matala héirittdvyys ja taipumus lahestya uusia asioita ovat koulunkéyntié
helpottavia piirteitd. Esimerkiksi tekemélld oppiminen on toisille temperamenttityypeille teho-
kas, toisille vdhemman tehokas. Opettajalla voi olla kasitys, milla tavalla oppilaiden tulisi oppia
ja toimia, esimerkiksi rauhallisesti, keskittyneesti ja istumalla omalla paikalla, mutta vain osa
osuu téllaiseen ihanneoppilaan kuvaan. (Keltikangas-Jarvinen 2010: 58, 183; 2004: 315).

Toisaalta erot oppimistyylien vélilla liittyvat myos persoonallisuuden piirteisiin. Oppi-
misessa korostuva tekeminen on eniten yhteydessa persoonallisuuden piirteista ulospainsuun-
tautuneisuuteen ja tunnollisuuteen. Kokemalla oppimiseen puolestaan vaikuttavat positiivisesti
persoonallisuuden piirteista ulospéinsuuntautuneisuus ja aly/avoimuus. (Savolainen 2012: 54.)
Néité voisi pitdd myos koulussa oppilaan hyveind. Sen sijaan havainnoimalla oppimista hairit-
sevat ulospainsuuntautuneisuus ja tunnollisuus (mp.).

Sukupuolten valiset erot ovat tdssa jakaumassa pienid, mutta kiinnostavia: oppilaiden
antamien vastausten perusteella tytét nayttavat oppivan poikia enemmaén kirjoittamalla, pojat
taas hieman tyttdja enemman lukemalla (pojista 14,6 % eli 12 oppilasta, tytdista 11,3 % eli 12
oppilasta). Lisdksi tytot nayttavat oppivan enemman tehtavia tekemalla (pojista 12,2 % eli 10
oppilasta, tytoista 28,3 % eli 30 oppilasta) ja opetusta seuraamalla (pojista 36,6 % eli 30 oppi-
lasta, tytdista 39,6 % eli 42 oppilasta). Tytot myds oppivat poikia paremmin pari- ja ryhmétoita
tekemall& ja kaverin kanssa opiskelemalla (pojista 8,5 % eli 7 oppilasta, tytoista 15,1 % eli 16
oppilasta). Poikien oppimista sen sijaan tyttja enemmaén tukevat tietoteknisen vélineet ja oh-

jelmat (pojista 9,8 % eli 8 oppilasta, tytdista 4,7 % eli 5 oppilasta). Lisaksi tekemélla oppiminen
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ja toiminnallisuus nayttaisivat olevan enemman poikien kuin tyttjen mieleen oppimisessa (po-
jista 9,8 % eli 8 oppilasta, tytoista 4,7 % eli 5 oppilasta).

Yksittdisia vastauksia pojilta olivat muun muassa oppiminen nakeméll& ja katsomalla,
kun jokin aihe tai oppitunti on kiinnostava, kun saa valita itse istumapaikan, jos on tydrauha,
luokan ulkopuolella ja kuuntelemalla musiikkia. Naista vastauksista huomaa poikien tarpeen
muodostaa oppimisymparistd oppimista tukevaksi esimerkiksi oman paikan valitsemalla ja tyo-
rauhan takaamalla vaikkapa musiikkia kuuntelemalla. Yksittaiset vastaukset perdénkuuluttivat
sek& monipuolista, erilaista ett4 samalla kaavalla etenevad opetusta, mik& kertonee siita, etta
oppilailla on erilaisia tarpeita opetuksen suhteen.

Tytot puolestaan nimesivat oppimisen edellytyksikseen esimerkiksi kertaamisen, asioi-
den analysoimisen ja laksyt. Poikien tapaan tytotkin haluavat valita opiskelupaikkansa ja 10ytaa
keskittymiskyvyn esimerkiksi luokan ulkopuolelta. Mielenkiintoa yhden vastauksen pohjalta
lisdisi opettajan energisyys ja tdman keksimat leikit ja pelit.

N&ité tuloksia voidaan verrata myos aikaisempiin vastauksiin tuntiaktiivisuuden maéri-
telmisté (taulukko 1). Vastaukset ndyttavat samansuuntaisilta, silla molemmissa vastauksissa
suurimmat osuudet ovat kuuntelemisen ja opetuksen seuraamisen sekd muistiinpanojen Kirjoit-
tamisen ja tehtavien tekemisen ymparilla. Oppilaat pitavat tietynlaista osallistumista aktiivisena
ja kokevat my6s oppivansa tallaisen aktiivisen osallistumisen avulla. Kuitenkin oleellisinta op-
pimisen kannalta on oppilaan oma kokemus hdnen kyvykkyydestéan (Rantala 2006: 59).

Lisasin taulukkoon myo6s vastaukset, joiden mukaan oppilaat eivat osanneet sanoa, mi-
ten oppivat parhaiten. Tdma “en tied4, en osaa sanoa, en mitenkddn” -kategoria on havainnolli-
nen siind mielessd, etté se osoittaa, ettei oppilaiden oppimiskasitys ole valttamatta kovin moni-
ulotteinen ja selked, ja siksi vastauksetkin keskittyvat melko lailla sellaisiin koulun toimiin,
jotka ovat oppilaille tuttuja.

Lehtisen ja kollegoiden (2016: 180-181) mukaan oppijoilla voi olla erilaisia mielty-
myksia oppimistyylien suhteen. Tdma saattaa vaikuttaa oppilaiden vastauksiin tassé kysymyk-
sessd. Vastausten perusteella oppilasjoukkoon mahtuu sekd visuaalisesti (ndkd), auditiivisesti
(kuulo) ja kinesteettisesti (lilke) mieltyneitd oppijoita (jaottelu Lehtinen ym. 2016; Prashnig
2000 pohjalta). Niin nayttéisi olevan tassakin tutkimuksessa, silld oppimisen tavat ovat seka
visuaalisia ja auditiivisia etta Kinesteettisid, jotkut jopa naiden yhdistelmiad. Esimerkiksi muis-
tiinpanojen Kirjoittaminen on vahvasti auditiivinen ja visuaalinen, mutta myos kinesteettinen.
Prashnigin (2000: 157) mukaan koulut suosivat visuaalisia ja auditiivisia opetusmenetelmia,

mika nékyy taménkin kysymyksen vastauksissa: toiminnalliset tehtdvét saivat vasta kuuden-
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neksi eniten mainintoja, kun enemmé&n mainintoja saivat esimerkiksi kuunteleminen ja lukemi-
nen, jotka ovat vahvasti auditiivinen ja visuaalinen oppimismenetelmé. Vahvaselén (2015: 61)
tutkimuksen mukaan oppilaat toivovat mahdollisuuksia ja tilaa tehda asioita omille oppimis-
tyyleilleen sopivilla tavoilla. On vaikeaa sanoa, kokevatko oppilaat oppivansa mainitsemillaan
tavoilla siksi, ettd koulu suosii ndita menetelmid, vai tukeeko koulu opetusmenetelmillaéan op-

pilaiden oppimistyyleja.

4.4 Osallistumiseen motivoivia tekijoita

Kysymyksessé 17 oppilaita pyydettiin arvioimaan valmiiksi annettuja opetukseen osallistu-
mista motivoivia tekijoita daidinkielen oppitunneilla. VVastaaminen tapahtui kunkin osallistu-
mista motivoivan tekijan kohdalla asteikolla 1-5. Eniten osallistumistaan motivoiviksi teki-
joiksi oppilaat mainitsivat parin tai ryhmaldisten valinnan (60,4 % eli 119 oppilasta), luokan
istumapaikan valinnan (54,8 % eli 108 oppilasta) ja kivemmat ja kiinnostavammat tehtévét
(41,6 % eli 82 oppilasta). Vastausjakaumat loytyvat taulukosta 13.

Taulukko 13. Vastausjakaumat eniten osallistumiseen motivoivista tekijoista.

1 = Ei motivoisi lainkaan. 2 = Motivoisi vahan. 3 = Motivoisi jonkin verran.
4 = Motivoisi melko paljon. 5 = Motivoisi paljon.

m Kaikki m Pojat m Tytot

Osallistumiseen motivoiva 1 2 3 4 5

tekija

Se, ettd saisin valita parini 6,6 % (13) 4,6 % (9) 12,7% (25) | 15,7 % (31) | 60,4 % (119)

tai ryhmalaiseni itse 8,5% (7) 7,3 % (6) 19,5% (16) | 17,1 % (14) 47,6 % (39)
4,7 % (5) 2,8 % (3) 6,6 % (7) 14,2 % (15) | 71,7 % (76)

Se, ettd saisin valita 7,1% (14) 3,6 % (7) 17,8% (35) | 16,8 % (33) | 54,8 % (108)

istumapaikkani luokassa itse 8,5% (7) 4,9 % (4) 28,0% (23) | 13,4% (11) 45,1 % (37)
5,7 % (6) 1,9% () | 11.3%(12) | 17,9% (19) | 63,2% (67)

Kivemmat ja 2,5% (5) 3,6 % (7) 18,8 % (37) | 33,5 % (66) 41,6 % (82)

kiinnostavammat tehtavat 4,9 % (4) 4,9 % (4) 23,2% (19) | 28,0 % (23) 39,0 % (32)
0 % (0) 1,9 % (2) 16,0 % (17) | 37,7 % (40) 44,3 % (47)

Taulukossa 13 parin ja istumapaikan valintaan liittyen tyttdjen osuudet ovat poikia suuremmat
vastausvaihtoehdossa 5 (motivoisi paljon). Parin, ryhmaldisten ja istumapaikan valinta liittyne-

vét yhteen, ja oppilaat toivonevat voivansa tyoskennelld kavereidensa kanssa. Kavereiden mer-
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kitysta koulunkaynnissa ei voi véhatella. Kalsolan (2005: 46) tutkimuksessa yli puolet oppi-
laista ilmaisivat kavereiden olevan parasta koulussa. Myds Aamulehti (Pajula 2018) raportoi
kaverisuhteiden olevan kahden tamperelaisen kahdeksasluokan kouluarjen piristaja. Sijainti
luokassa maérittyy sosiaalisesti, ja tilaan asettumisella viestitd&n asioita itsestd ja ryhmésta
(Hoikkala & Paju 2013: 79, 83). Liséksi luokkahuoneen jarjestykselld on positiivinen yhteys
behavioraaliseen ja kognitiiviseen opintoihin kiinnittymiseen (Poysa ym. 2019.)

Kivemmat ja kiinnostavammat tehtdvat motivoisivat 41,6 % eli 82 oppilasta paljon.
Jotta oppimista tapahtuu ja jotta sita jatketaan, opiskelun tulee tuntua mielekkaalta (Yrjonsuuri
& Yrjonsuuri 2003: 45). Kiinnostavat asiat synnyttavat positiivisen tunteen, joka pysyy ylla
pienten ponnistelujenkin aikana (Uusitalo-Arola 2019: 28). Vahvaselan (2015: 33) tutkimuk-
sessa oppilaiden motivaatioon merkittavasti vaikuttivat opiskeltavan aiheen mielenkiintoisuus
ja yhdessé opiskeleminen. Se, mitd kivemmat tai kiinnostavammat tehtévét olisivat, ei tutkimus
kuitenkaan kerro. Mielenkiintoisuus vaihtelee oppilaiden kesken paljon. (Mp.) Tehtavien tar-
keys ja hyédyllisyys ovat erillisia tehtdvan kiinnostavuudesta (Aunola 2002: 110-111). Kuiten-
kaan parempi oppikirja tai opetusmateriaalit tai toisaalta oppikirjaton tydskentely eivét saaneet
yht& paljon vastauksia sarakkeeseen 5. Parempi oppikirja tai opetusmateriaalit olivat paljon
motivoiva tekija vain 19,5 % eli 16 pojasta ja 26,4 % eli 28 tytostd, ja oppikirjaton tydskentely
14,6 % eli 12 pojasta ja 21,7 % eli 23 tytostad. Nayttaisi siis siltd, ettd tytot toivovat poikia
enemman parempia opetusmateriaaleja.

Kirjallisuuden pohjalta motivoiviksi tekijoiksi voidaan lukea esimerkiksi valinnanmah-
dollisuus, opetuksen kiinnostavuus ja omakohtaisuus seka sosiaalinen ymparisto (ks. esim. By-
man 2002: 30-31; Hellstrom 2008: 119-120 & Pruuki 2008: 21-22, 24). Vahvaselan (2015:
64) tutkimuksessa oppilaat toivoivat valinnanmahdollisuuksia maarittaa opiskeluaan (Vahva-
selkd 2015: 64). Nama toiveet nédkyvat myos taman tutkimuksen tuloksissa, silla valinnanmah-
dollisuus tydskentelykavereiden ja istumapaikan seké sosiaalisen ympariston (kavereiden) suh-
teen on valittu opetukseen osallistumista motivoivimmiksi tekijoiksi.

Lisaksi Hellstrom (2008: 119-120) mainitsee motivoiviksi tekijoiksi muun muassa sel-
keit tavoitteet, haasteet ja palautteen. Niitd mitattiin tdssd tutkimuksessa tekijoilla “haastavam-
mat ja vaikeammat tehtivit”, se, ettd oppimiselle asetettaisiin konkreettisempia tavoitteita”,
“opettajalta saatu hyvi palaute” ja "muilta luokkalaisilta saatu hyva palaute”. Taméan tutkimuk-
sen tulokset poikkeavat hieman Hellstromin Kirjoittamasta, silla haastavammat ja vaikeammat
tehtévét motivoisivat paljon vain 4,1 % eli 8 oppilasta. Sen sijaan helpommat tehtavat motivoi-
sivat paljon jopa 26,9 % eli 53 oppilasta. Konkreettisemmat tavoitteet motivoisivat paljon vain

12,7 % eli 25 oppilasta, opettajalta saatu palaute 33,5 % eli 66 oppilasta ja luokkalaisilta saatu
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palaute 20,8 % eli 41 oppilasta. Tormén (2003: 120) mukaan lilan matalat tavoitteet saattavat
laskea oppilaan motivaatiota. Oppilaat varmasti itsekin huomaavat, milloin tavoitetaso on liian
matala, kuten motivoivan tekijan “helpommat tehtdvit” kohdalla. Poikien ja tyttojen vélilld eroa
on palautteen saamisen suhteen: palaute seké opettajalta ettd luokkalaisilta motivoi enemman
tyttdja kuin poikia (pojista 25,6 % eli 21 oppilasta ja 13,4 % eli 11 oppilasta, tytdista 41,5 % eli
44 oppilasta ja 28,3 % eli 30 oppilasta).

My0s opettajan kannustavuus voi motivoida (Pruuki 2008: 22). Tekijdt “se, ettd minua
kehotettaisiin osallistumaan” ja “’se, ettd opettaja kysyisi minulta vaikken viittaisikaan™ liittyvét
osin téllaiseen opettajan kannustavuuteen. Osallistumaan kehottaminen motivoisi paljon kui-
tenkin vain 9,1 % eli 18 oppilasta ja opettajan kysyminen ilman viittaamista 8,6 % eli 17 oppi-
lasta. Osallistumiseen motivointi tallaisella kannustamisella on siis tdmén tutkimuksen pohjalta
hyvin vdhiistd. Sen sijaan tekijivaihtoehto “’se, ettei minua pakotettaisi osallistumaan” moti-
voisi paljon 21,3 % eli 42 oppilasta. Motivaation séilymiseksi Pruuki (2008: 21, 24) ehdottaakin
opiskelijoiden itsendisyyttd ja oma-aloitteisuutta seka aktiivisuutta edistavia tyotapoja. Tutki-
muksessa tyotapoihin liittyvid motivoivia tekijoitd olivat muun muassa “opettajajohtoinen tyos-

2% 9 29 99, 2% 99

kentely”, ”yksilotyoskentely, itsendiset tehtavét”, ’paritydskentely”, “ryhmatydskentely”, ’hil-

29 9.

jaiset tehtdvat, kuten kirjoittaminen, piirtdiminen tai lukeminen”, ’toiminnalliset tehtdvit, joissa

2 9

padsee itse tekemddn eika tarvitse istua pulpetissa”, “oppikirjan tehtavit” ja “’tablettien/iPadien

kanssa tyoskentely”. Vastausjakaumat taulukossa 14.

Taulukko 14. Vastausjakaumat tydskentelytapoihin liittyvistd motivoivista tekijoista.

1 = Ei motivoisi lainkaan. 2 = Motivoisi vahan. 3 = Motivoisi jonkin verran.
4 = Motivoisi melko paljon. 5 = Motivoisi paljon.

m Kaikki m Pojat m Tyiot

Osallistumiseen motivoiva 1 2 3 4 5
tekija

Opettajajohtoinen tydskentely 21,8% (43) | 16,2% (32) | 35,0%(69) | 15,7% (31) | 11,2% (22)
(opettaja puhuu luokan edessa) 23,3% (19) | 195% (16) | 25,6 % (21) | 19,5% (16) | 12,2 % (10)
19,8 % (21) | 15,1% (16) | 42,5% (45) | 13,2% (14) | 9,4 % (10)

Yksiltyoskentely, itsendiset 15,7% (31) | 11,7% (23) | 37,6% (74) | 18,8% (37) | 16,2 % (32)
tehtavat 15,9 % (13) 11,0% (9) | 40,2% (33) | 24,4 % (20) 8,5% (7)
15,1% (16) | 12,3% (13) | 36,8% (39) | 15,1% (16) | 20,8 % (22)

Paritybskentely 51% (10) | 6,6% (13) | 22,3% (44) | 33,5% (66) | 32,5% (64)
7.3 % (6) 73%(6) | 233%(19) | 35,4 % (29) | 26,8 % (22)
2,8 % (3) 38%(4) | 21,7% (23) | 33,0% (35) | 38,7 % (41)
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tarvitse istua pulpetissa

14,2 % (15)

13,2 % (14)

21,7 % (23)

21,7 % (21)

Ryhmatydskentely 13,7% (27) | 8,6% (17) | 249% (49) | 22,8% (45) | 29,9 % (59)

12,2 % (10) 8,5% (7) 28,0% (23) | 24,4% (20) | 26,8 % (22)

13,2 % (14) 9,4 % (10) 21,7% (23) | 21,7 % (23) | 34,0% (36)
Hiljaiset tehtévat, kuten 13,7% (27) | 13,2% (26) | 28,9% (57) | 21,8% (43) | 22,3% (44)
kirjoittaminen, piirtdminen 159% (13) | 13,4% (11) | 32,9% (27) | 26,8 % (22) 11,0% (9)
tai lukeminen 11,3% (12) | 13,2% (14) | 27,4 % (29) | 18,9 % (20) | 29,2 % (31)
Toiminnalliset tehtavat, joissa 13,2% (26) | 14,2% (28) | 20,3% (40) | 22,8 % (45) | 29,4 % (58)
padsee itse tekemaén eiké 11,0 % (9) 15,9% (13) | 20,7 % (17) | 24,4 % (20) | 28,0 % (23)

31,1 % (33)

15,1 % (16)

15,1 % (16)

26,4 % (28)

26,4 % (28)

Oppikirjan tehtavat 28,4 % (56) | 25,9% (51) | 27,9% (55) | 8,6 % (17) 9,1 % (18)
28,0% (23) | 23,3%(19) | 30,5% (25) | 13,4 % (11) 4,9 % (4)
28,3% (30) | 19,2% (31) | 26,4 % (28) 4,7 % (5) 11,3% (12)

Tablettien/iPadien kanssa 157% (31) | 13,7% (27) | 22,8% (45) | 24,9% (49) | 22,8 % (45)

tydskentely 17,1 % (14) 9,8 % (8) 19,5% (16) | 23,2% (19) | 30,5 % (25)

17,0 % (18)

Tulosten perusteella paritydskentely ndyttéé olevan suosituin tydskentelymuoto, silld se on saa-
nut eniten vastauksia 5 (32,5 % eli 64 oppilasta). Tdméa voi johtua siitd, ettd oppilaat saavat
parityoskentelyssa toimia itseohjautuvasti ja oma-aloitteisesti. Lapset haluavat toimia tekijoina
eivatka opettajan toiminnan kohteina (Hellstrom 2008: 316).

Yksilotyoskentely ja itsendiset tehtdvét ovat saaneet merkittdvasti véhemmén 5-vas-
tauksia, silla vain 16,2 % (32 oppilasta) pitéisi yksilotyoskentelya osallistumistaan paljon mo-
tivoivana. Tytot ndyttavat pitavan kaikkia tydmuotoja osallistumistaan motivoivampina (vas-
tausvaihtoehto 5) kuin pojat lukuun ottamatta vaihtoehtoja opettajajohtoinen tyéskentely ja tab-
lettien ja iPadien kanssa tyoskentely, joissa poikien osuudet ovat hieman suuremmat. Varsin-
kaan yksilotyoskentely ei ndytd poikia motivoivan, silla vain 8,5 % (7 oppilasta) on ilmaissut
sen motivoivan paljon.

Junkkarinen (2006: 83) on tutkinut yhdeksasluokkalaisten asennoitumista didinkielen ja
kirjallisuuden opetukseen. Vastauksista kay ilmi, ettd oppilaat pitivat aidinkielen opetuksessa
aiheiden suullisista késittelytavoista ja yhteisista keskusteluista. Painvastoin ikévat kasittelyta-
vat liittyivét luentomaisuuteen ja hiljaa paikallaan istumiseen seké kalvojen kopiointiin. (Mp.)
Tassa tutkimuksessa ei kysytty, kuinka mieleisia kyseiset osallistumisen tavat ovat, vaan kuinka
osallistumista motivoivina eri tavat koetaan. Kuitenkin suullisiksi késittelytavoiksi ja yhteisiksi
keskusteluiksi kyselyn vaihtoehdoissa voidaan lukea parityoskentely ja ryhmatydskentely.
N&ma saivat vastausvaihtoehdon 5 32,5 % eli 64 oppilaalta (paritytskentely) ja 29,9 % eli 59
oppilaalta (ryhmatyoskentely). Tyt6t pitivat nditd hieman motivoivampina kuin pojat. Luento-

maisuutta ja hiljaa paikallaan istumista seka kalvojen kopiointia vaihtoehdoista edustavat opet-
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tajajohtoinen tydskentely, yksilotyoskentely ja itsendiset tehtévét, hiljaiset tehtavat, kuten kir-
joittaminen, piirtdminen tai lukeminen seké& oppikirjan tehtavat. Ndma vaihtoehdot saivat vas-
tauksia 1 21,8 % eli 43 oppilaalta (opettajajohtoinen tytskentely), 15,7 % eli 31 oppilaalta (yk-
silotydskentely ja itsendiset tehtdvat), 13,7 % eli 27 oppilaalta (hiljaiset tehtavét) ja 28,4 % eli
56 oppilaalta (oppikirjan tehtévét). Voisi siis sanoa, ettd vastaukset korreloivat jonkin verran
Junkkarisen tutkimustulosten kanssa.

Myds Hellstrémin (2008: 316) mukaan oppilasta motivoivat tydmuodot, joissa hdn voi
vaikuttaa prosessiin ja tehd toitd yhdessa. Y hteistoiminnallisuus parantaa oppimismotivaatiota
ja halua saada aikaan (Sahlberg & Leppilampi 1994: 70). Yhdessa toimimisella on siis aktiivi-
nen ja motivoiva ulottuvuus. Aamulehden (Huttunen 2018) raportoimasta kyselysta selvisi, etta
koulussa motivoivat muun muassa kaverit. Tulokset ryhma- ja paritdiden motivoimisesta tuke-
vat nédiden tutkimusten tuloksia.

Opetussuunnitelman (2014: 30) mukaan kokemuksellisuus ja toiminnallisuus seka ais-
tien kaytto ja lilkkuminen lisddvat motivaatiota oppimisessa. Motivoivia ty6tapoja ovat lisaksi
itseohjautuvuutta ja ryhméén kuulumisen tunnetta tukevat aktiviteetit (mp.). Kuitenkin toimin-
nalliset tehtdvat vaihtoehtona sai vastauksia 5 vain 29,4 % (58 oppilasta). Jotkut tydskentele-
vatkin mieluiten yksin, silla kaikilla ei ole riittavat ryhmatyotaidot, minka vuoksi ryhmassé
tyoskentely ei tunnu mielekk&alta ja kokemukset aiemmista ryhmaétoisté voivat olla Kielteisia.
Toisaalta jotkut eivét pida yksilotyoskentelystd, silla he voivat olla epdvarmoja osaamisestaan
eivatkd halua tuoda osaamistaan nakyviin tai ottaa vastuuta omasta opiskelustaan. (Pruuki
2008: 80.) Toisaalta erot tydtapojen suosimisessa voivat liittyd temperamenttieroihin. Lahto-
kohtaisesti projektipohjainen tydskentely sopii kaikille, vaikka toisaalta vetaytyvé oppija oppii
katselemalla ja ottaa siksi usein observoivan roolin tekijan roolin sijaan (Keltikangas-Jarvinen
2010: 197, 206), eika talloin valttamatta osallistu ndenndisesti aktiivisesti tydskentelyyn.

Muita korkealle sijoittuneita motivoivia tekijoita (vastausvaihtoehto 5 motivoisi paljon)
olivat esimerkiksi luokan ulkopuolella tyoskentely (35 % eli 69 oppilasta), kouluvierailut (34,5
% eli 68 oppilasta), opettajalta saatu hyvéa palaute (33,5 % eli 66 oppilasta) ja paritydskentely
(32,5 % eli 64 oppilasta). Naissa kaikissa tyttdjen osuudet ovat poikia suuremmat. Kaikista
motivoivista tekijoistd 31/37 vastausvaihtoehdon 5 tyttdjen osuudet ovat poikia suuremmat.
Néayttaisi siis siltd, ettd tytot motivoituvat osallistumiseen herkemmin ja useamman tekijan vai-
kutuksesta kuin pojat. Junkkarisen (2006: 83—84) tutkimuksen osana oppilaat ehdottivat heista
mielekkéitd opetuksen jarjestadmisen tapoja, joita olisivat ryhmaétyot, ilmaisuharjoitukset, pelit
ja leikit, projektit, tutkielmat, vierailevat asiantuntijat ja opintokdynnit. Tdmén tutkimuksen tu-

lokset ovat siis samansuuntaisia Junkkarisen tulosten kanssa.
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Poikien merkittavasti suuremmat osuudet vastausvaihtoehtoon 5 osuvat tietokoneluo-
kassa tyoskentelyyn (pojista 31,7 % eli 26 oppilasta, tytoista 15,1 % eli 16 oppilasta) ja tablet-
tien/iPadien kanssa tyoskentelyyn (pojista 30,5 % eli 25 oppilasta, tytoistad 17 % eli 18 oppi-
lasta). Pojat siis ndyttaisivat motivoituvan enemman tietotekniikkaa hyddyntavista opetusme-
netelmista kuin tytot.

Tieto- ja viestintatekniikan kayttda opetuksessa perustellaan sen oppilaita innostavalla
ja motivoivalla luonteella, silla teknologian keinoin voidaan luoda oppilaita viihdyttévia oppi-
misymparistoja (Jarveld, Heikkinen & Lehtinen 2006: 61). Samoin Rantala (2006: 106-107)
toteaa tietokoneen voivan muuttaa oppilaan negatiivisen asenteen positiiviseksi. Tieto- ja vies-
tintatekniikkaa hyodyntéva opetus on oppilaiden toimijuutta korostavaa, oppilaskeskeisté ope-
tusta (mp.). Oppilailla on mahdollisuus edeté yksil6llisten edellytystensa tai tavoitteittensa mu-
kaisesti ja heilla on mahdollisuus kokea onnistumisia, jotka vahvistavat oppimismotivaatiota
(Jarvelda ym. 2006: 63). Virikkeellinen ja monipuolinen oppimisympdristd (Hellstrom 2008:
316) seka oppilaiden omatoimisuutta, aloitteellisuutta ja itsendisyytta tukeva ymparisté moti-
voivat oppilaita (Tynjala 2002: 109). Tamé selittdd myos tuloksia poikien oppimisen suhteen
(taulukko 6), silla pojat kokivat oppivansa parhaiten didinkielen tunneilla muun muassa tieto-
teknisten vélineiden avulla seka tekemélla (toiminnallisuus).

Muita osallistumista motivoivia tekijoita kahdeksasluokkalaisten mielesta ovat videot,
ilmastointi ja ettd saisi syoda samalla. Nama motivoisivat kyseistd kolmea vastaajaa osallistu-
maan opetukseen paljon. Myos héiritsevien luokkakavereiden poissaolo motivoisi paljon ja aut-
taisi keskittymaan. Videot liittynevat kiinnostavampiin tehtdviin, ilmastointi ja syéminen seka
hairitsevat luokkakaverit puolestaan oppimisympéristoon.

Vahiten motivoiviksi asioiksi koettiin kooltaan pienemmat luokkatilat (45,2 % eli 89
oppilasta), isompi ryhmékoko (44,7 % eli 88 oppilasta), se ettd opettaja kysyisi ilman viittaa-
mista (43,7 % eli 86 oppilasta) sekéd haastavammat ja vaikeammat tehtévéat (42,1 % eli 83 op-
pilasta). Kuten taulukosta 15 voi huomata, néissakin vastauksissa tyttdjen vastausosuudet ovat

poikia suuremmat vastausvaihtoehdossa 1. Taulukossa 15 vastausjakaumat.

Taulukko 15. Vastausjakaumat vahiten osallistumiseen motivoivista tekijoista.

1 = Ei motivoisi lainkaan. 2 = Motivoisi vahan. 3 = Motivoisi jonkin verran.
4 = Motivoisi melko paljon. 5 = Motivoisi paljon.

m Kaikki  m Pojat
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Osallistumiseen motivoiva 1 2 3 4 5
tekija
Kooltaan pienemmét luokkatilat 452%(89) | 21,3%(42) | 21,8% (43) | 7,6% (15) | 4,1% (8)
41,5% (34) | 22,0% (18) | 26,8 % (22) 6,1 % (5) 3,7% (3)
491% (52) | 21,7% (23) | 18,9% (20) | 57%(6) | 4,7% (5)
Isompi ryhmakoko 44,7% (88) | 16,2% (32) | 23,9% (47) | 8,1%(16) | 7,1 % (14)
36,6 % (30) | 18,3% (15) | 25,6 % (21) | 12,2% (10) | 7,3 % (6)
50,9% (54) | 16,0% (17) | 21,7% (23) | 38% (4) | 7,5% (8)
Se, ettd opettaja kysyisi minulta 43,7% (86) | 19,3%(38) | 18,8% (37) | 9,6 % (19) | 8,6 % (17)
vaikken viittaisikaan 36,6 % (30) | 22,0%(18) [ 22,0% (18) | 98%(8) | 9.8%(8)
50,9 % (54) | 18,9% (20) | 142% (15) | 85% (9) | 7.5% (8)
Haastavammat ja vaikeammat 42,1% (83) | 21,8%(43) | 24,4% (48) | 7,6% (15) | 4,1% (8)
tehtavat 39,0% (32) | 19,5% (16) | 28,0 % (23) 9,8 % (8) 3,7% (3)
453% (48) | 23,6% (25) | 198% (21) | 6,6% (7) | 4,7% (5)

Vahvaselan (2015: 62) mukaan oppilaat kaipaavat juuri pienid opetusryhmia. Taman tutkimuk-
sen tulos on samansuuntainen, silla isompi ryhmakoko ei motivoisi lainkaan 44,7 % eli 88 op-
pilasta. Sen sijaan pienempi ryhmékoko motivoisi paljon tai melko paljon 14,7 % eli 29 oppi-
lasta (paljon) ja 25,4 % eli 50 oppilasta (melko paljon).

Aamulehden (Pajula 2018) raportin mukaan koulupdivan saattavat pilata esimerkiksi
tylsat oppiaineet, aikaiset kouluaamut, huonot koenumerot ja epdonnistuminen koulussa. Eh-
ké&pa naista epdonnistuminen selittdd haastavampien ja vaikeampien tehtdvien motivoimatto-
muutta (taulukko 15). Toisaalta tuhoisa jannite opiskeluun syntyy helposti opiskelijan joutuessa
lilan vaikeiden tehtévien aarelle (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005: 200). Ehkapé oppilaat
kokevat tehtavien vaikeustason itselleen sopivaksi ja ajattelevat, ettd vaikeammat ja haastavam-
mat tehtévat olisivat turhan vaikeita heille, eivatka siksi motivoisi.

Myos turvallisuudentunteen puuttuminen vaikuttaa heikentdvasti motivaatioon (Hell-
strom 2008: 120), kun taas avoin ja turvallinen ilmapiiri kohottavat motivaatiota (Pruuki 2008:
22). Kevyen ilmapiirin ja hyvien ihmissuhteiden puute siis haittaa motivaation syntymista
(Hellstrom 2008: 120). Luokan paremman ilmapiirin paljon motivoivaksi tekijaksi koki pojista
15,9 % (13 oppilasta) ja tytdista 38,7 % (41 oppilasta). Tdma tulos kertoo jotain otantakoulujen
oppilaiden kokemasta luokan huonosta ilmapiirista ja liittynee siihen, miksi oppilaat toivovat
niin kovasti valinnaisuutta esimerkiksi istumapaikan ja ryhmaldisten valintaan (taulukko 13) ja
toisaalta siihen, miten oppitunneilla osallistutaan (taulukot 4 ja 5). llmapiiriin vaikuttaa vahvasti
opettaja. 13,4 % (11) pojista ja 26,4 % (28) tytdista piti tutumpaa opettajaa paljon motivoivana
tekijand, kun taas pojista vain 4,9 % (4) ja tytoista 8,5 % (9) piti vieraampaa tai uutta opettajaa

paljon motivoivana tekijana.
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4.5 Tulosten rinnakkainen tarkastelu

Kun osallistumisen syitd, esteitd ja motivoivia tekijoité tarkastellaan rinnakkain, voidaan huo-
mata, ettd jotkin tekijat eivat ndytd oppilaiden mielesté olevan osallistumisen syita tai esteitd,
mutta ne kuitenkin motivoivat. Téllaisia ovat esimerkiksi kivemmat ja kiinnostavammat tehté-
vat sekd paremmat oppikirja ja oppimateriaalit. Osallistumisen syité arvioitaessa oppilaista vain
6,1 % (12 oppilasta) vastasi kivojen tehtdvien olevan syy osallistua opetukseen aina tai lahes
aina. Sen sijaan kiinnostamattomat tai motivoimattomat tehtévét olivat 13,7 % eli 27 oppilaalle
syy jattaa osallistumatta aina tai lahes aina. Kuitenkin kivemmat ja kiinnostavammat tehtévat
motivoisivat osallistumaan paljon peréti 41,6 % eli 82 oppilasta. Tulosten vélill4 on ristiriita.
Ehkapé oppilaat eivét ole osanneet erotella vallitsevaa tilannetta ja tehtdvien mielekkyytta hy-
poteettisesta tilanteesta, eli he ovat todenneet tehtdvien olevan usein tylsid, minka vuoksi syy
“tehtédvit ovat kivoja” ei ole saanut paljoa vastauksia aina tai ldhes aina -vaihtoehtoon.

Samankaltainen tulos on néhtdvissé oppikirjaa ja oppimateriaaleja koskevissa vaihtoeh-
doissa. Kiinnostavat oppikirja ja oppimateriaalit olivat syyna osallistua opetukseen aina tai la-
hes aina vain 4,6 % eli 9 oppilaan kohdalla. Kiinnostamattomat oppikirja ja oppimateriaalit
olivat syy jattaa osallistumatta aina tai lahes aina 10,2 % eli 20 oppilaan kohdalla. Paremmat
oppikirja ja oppimateriaalit puolestaan motivoisivat osallistumaan paljon peréti 23,9 % eli 47
oppilasta. Toisaalta oppikirjaton tydskentely motivoisi paljon 18,3 % eli 36 oppilasta, miké on
ldhes yhté paljon kuin parempien materiaalien kohdalla.

Myds luokkahuoneen viihtyisyys ja muut oppimisymparistot nayttavat olevan osallistu-
mista motivoivia, vaikka ne eivét juuri nouse osallistumisen syiksi tai esteiksi. Vaikka 30,5 %
(60 oppilasta) ilmaisi viihtyisammén luokkahuoneen motivoivan paljon, luokkahuoneen viih-
tyisyys oli syy osallistua aina tai lahes aina vain 8,1 % eli 16 oppilaalle. Toisaalta luokkahuo-
neen epaviihtyisyys oli vain 8,6 % (17 oppilaalle) syy jattaa osallistumatta aina tai lahes aina.

Muiden oppimisympéristdjen kohdalla tulokset ovat samankaltaisia: vaikka muut oppi-
misymparistot eivat nayta olevan kovin suurelle osalle syy osallistua aina tai lahes aina (vain
9,6 % eli 19 oppilaalle), jotkin oppimisymparistot nimetaan osallistumista paljon motivoiviksi.
Tallaisia ovat esimerkiksi tietokoneluokassa tyoskentely (21,8 % eli 43 oppilasta), ulkona tyos-
kentely (17,8 % eli 35 oppilasta), muissa luokissa, kaytavilla tai lilkuntasalissa tyoskentely (35
% eli 69 oppilasta) seka kouluvierailut kirjastossa, taidemuseossa tai teatterissa (34,5 % eli 68

oppilasta). Aidinkielen luokassa tydskentely ei motivoi lainkaan 23,4 % (46 oppilasta) ja halu
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tyoskennelld muualla kuin luokassa estaa aina tai lahes aina 11,2 % (22 oppilasta) osallistu-
masta opetukseen. Téllaiset ristiriitaiset tulokset saavat pohtimaan, tietdvatko yksittéiset oppi-
laat kuitenkaan aivan tarkalleen sitd, mika heita oikeasti motivoisi osallistumaan paremmin.

Néayttaisi myos silté, ettd vaikka jokin tekija ei ole kovin monen mielesté syy osallistua
aina tai l&hes aina opetukseen, ei sen vastakohta ole kuitenkaan mydskaén syy olla aina tai lahes
aina osallistumatta. Ndin on esimerkiksi syyn ”Olen hyva didinkielen oppiaineessa” kohdalla.
Tasté syysté opetukseen aina tai lahes aina osallistuvia on vain 7,1 % (14 oppilasta), kun taas
8,1 % (16 oppilasta) ilmoittaa, ettei koskaan osallistu tédstd syystd. Sen sijaan esteen ’Olen
huono didinkielen oppiaineessa” takia osallistumatta aina tai ldhes aina jattad 6,1 % (12 oppi-
lasta), mutta peréati 32 % (63 oppilasta) ei jata koskaan osallistumatta tasta syysta.

Kasitykseen omista kyvyistédan aidinkielen oppiaineessa vaikuttavat oppimistehtéavét ja
niiden vaikeustaso. Tehtdvien vaikeustasoon liittyvét esteet “Tehtévit ovat liian vaikeita ja pel-
kddn etten osaa” ja "Tehtdvit ovat liian helppoja ja koen jo osaavani” ovat molemmat hyvin
vahdisia syité jattaa osallistumatta, kun taas helpommat tehtdvat koettiin paljon motivoiviksi
jopa 26,9 % (53 oppilaan) mielestd. Haastavammat ja vaikeammat tehtdvat puolestaan eivét
motivoisi lainkaan 42,1 % (83 oppilasta). Kertooko tdma tutkimustulos jotain koulun vaatimus-
tasosta ja tehtdvien haastavuudesta?

Kuten tuloksissa aiemmin kavi ilmi, oppilaat nauttivat yhdessa tyoskentelystd. Yhdessa
tyoskentely nayttaisi olevan yksildtydskentelyd useammin syy osallistua opetukseen aina tai
ldhes aina, silla 19,8 % (39 oppilasta) on vastannut vaihtoehdon 5 kyseisen syyn kohdalla. Myds
paritydskentely ja ryhmatydskentely koettiin paljon motivoivana noin 30 % (noin 60 oppilaan)
kohdalla. Sen sijaan se, ettei halua tydskennelld yksin, estad aina tai lahes aina vain 4,1 % (8
oppilasta) osallistumasta opetukseen, kun taas 42,1 % (83 oppilaan) mielestd tdmé ei koskaan
ole syy jattaa osallistumatta. Toisaalta mydskaan se, ettei saa tydskennelld yksin ei mydskaan
ollut kuin 5,1 % (10 oppilaalle) syy olla aina tai l&hes aina osallistumatta, ja 46,2 % (91 oppi-
lasta) koki, ettei tdmé ole koskaan syy olla osallistumatta.

Mita yksilotydskentelyyn tulee, 11,2 % (22 oppilasta) osallistuu aina tai lahes aina,
koska saa tyoskennella yksin. 4,6 % (9 oppilasta) jattaa aina tai lahes aina osallistumatta, koska
ei saa tyoskennelld yksin. Kuitenkin se, ettei saa tyoskennella yksin, ei koskaan ole syy jattaa
osallistumatta 50,3 % (99 oppilaalle). Este “en halua tydskennelld muiden kanssa” oli vain 4,1
% (8 oppilaalle) syy jattaa aina tai lahes aina osallistumatta, kun taas 50,8 % (100 oppilaalle)
se ei koskaan ole syy jattaa osallistumatta. Yksilotyoskentely motivoisi paljon 16,2 % (32 op-

pilasta) ja ei motivoisi lainkaan 15,7 % (31 oppilasta). Naista tuloksista voidaan todeta, etta
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yksilotydskentely sopii toisille paremmin kuin toisille, mutta estettd toisten kanssa opiskeluun
el nayttaisi juurikaan olevan.

Huomionarvoista tuloksissa on se, etté jotkin tekijat ovat oppilaiden mielesta osallistu-
misen syitd, mutta niiden puuttuminen ei kuitenkaan ole osallistumisen este. Esimerkiksi opet-
tajan kivuus nédyttad olevan syy osallistua ja olla osallistumatta saman verran eli noin 15 %
(noin 30 oppilasta). Sen sijaan opettajan tylsyys on vain 8,1 % (16 oppilaalle) este osallistua
aina tai l&hes aina, kun taas 34,5 % (68 oppilasta) vastasivat, etté eivat koskaan jat4 osallistu-
matta tastd syystd. Myos opettajien ja kavereiden kehottamiset osallistumaan eivét nayté olevan
kovin yleisia syitd osallistua opetukseen eikd kehottamattomuus osallistumaan syy jattaa osal-
listumatta (alle 10 % vastaajista). Tulos on samansuuntainen osallistumiseen kehottavan moti-
voivan tekijan kanssa, silla osallistumaan kehottaminen motivoisi paljon vain 9,1 % (18 oppi-
lasta). Sen sijaan se, ettei osallistumaan pakotettaisi, motivoisikin paljon jo 21,3 % (42 oppi-
lasta).
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5 PAATANTO

5.1 Keskeisimmat tulokset ja tulkinta

Taman tutkimuksen tavoitteena oli valottaa kahdeksasluokkalaisten kéasityksié tuntiaktiivisuu-
desta, opetukseen osallistumisen tavoista, syisté ja esteistd sek& osallistumista motivoivista te-
kijoista didinkielen oppitunneilla. Aineistoa tarkasteltiin myos sukupuolierojen kannalta (tutki-
muskysymys 4).

Ensimmainen tutkimuskysymykseni liittyi siihen, miten kahdeksasluokkalaiset méaarit-
televat didinkielen oppitunteihin liittyvaa tuntiaktiivisuutta ja aktiivista osallistumista. Maéri-
telmét tuntiaktiivisuuteen liittyen olivat melko suppeita: suurimmaksi osaksi tuntiaktiivisuus
nahtiin viittaamisena (vrt. Lehtimaja 2007) sekd annettujen tehtévien tekemisend ja opettajan
antamien ohjeiden noudattamisena seka poikien etta tyttdjen suunnalta. Pojat pitivat kuuntele-
mista, tunnin seuraamista ja tunnilla mukana olemista kolmanneksi suurimpana tuntiaktiivisuu-
den osoituksena, kun taas tytot ajattelivat tuntiaktiivisuuden olevan keskusteluun osallistumista.
Lisaksi tuntiaktiivisuus oli oppilaiden mielesta opetukseen keskittymistd, tyérauhan antamista,
sédantéjen noudattamista, opettajan kysymyksiin vastaamista, oman mielipiteen kertomista, ky-
symysten Kysymistd, muiden oppimisen edistdmistd ja oman osaamisen seka kiinnostuksen
osoittamista.

Vastaukset korostavat sekéd opettajalle nakyvia ettd ndkymattémia toimintoja. Monet
vastaukset tdhan avoimeen kysymykseen eivat maaritelleet tuntiaktiivisuutta osallistumista tar-
kemmin, mika kertonee siitd, ettd oppilaat eivat oikein aina itsekdan osaa sanoa, mita tuntiak-
tilvisuudella ja osallistumisaktiivisuudella opetuskontekstissa tarkoitetaan. Voi myds olla, etta
oppilaat pitavét yleisimpia opetusmenetelmia tuntiaktiivisuuden mittareina.

Aktiivisen oppilaan maaritelméat olivat samansuuntaisia kuin tuntiaktiivisuuden maéri-
telméat. Tulosten mukaan aktiivinen oppilas enimmakseen viittaa ja tekee annetut tehtavat seké
noudattaa opettajan ohjeita. Lisaksi aktiivinen oppilas kuuntelee, seuraa ja on mukana tunnilla,
keskittyy opetukseen, antaa tydrauhan ja on hiljaa, osallistuu keskusteluun, vastaa opettajan
kysymyksiin, osallistuu ryhmatdihin, edistdd muiden oppimista ja auttaa ja kannustaa kaveria,
kysyy, kertoo omia mielipiteitdan, osoittaa kiinnostustaan, on oma-aloitteinen, yrittaa ja osaa.
Maaritelmat aktiiviselle oppilaalle olivat hyvin vaativia ja tarkkoja seké tietynlaisia tempera-
mentti- ja persoonallisuuden piirteitd suosivia (temperamenttipiirteista esim. Keltikangas-Jar-
vinen 2010).
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Tiukka kasitys aktiivisesta oppilaasta saattoi vaikuttaa oppilaiden oman aktiivisuuden
arviointiin, silla oppilaat arvioivat itsensa suurimmalta osin vain melko aktiivisiksi hyvin aktii-
visten sijaan. Omaan aktiivisuuteen oltiin myds vain melko tyytyvéisia hyvin tyytyvaisen si-
jaan. Kuitenkin hyvin tyytyvéisten osuus oli poikien kohdalla huomattavasti korkeampi kuin
tyttdjen. Pojat ovat siis tyytyvaisempid melko korkeaan aktiivisuuteensa kuin tytot. Aktiivisuu-
den ja tyytyvaisyyden arviot kertonevat oppilaiden hyvastd minakasityksesta ja itseluottamuk-
sesta (vrt. Keltikangas-Jarvinen 1994; Laine 2005).

Suurimmat syyt osallistua ja olla aktiivinen &idinkielen oppitunneilla olivat hyvan ar-
vosanan tavoittelu ja oppiminen (vrt. opiskelun syista esim. Peltonen & Ruohotie 1992; Aunola
2002). Muiksi motiiveiksi kahdeksasluokkalaiset nimesivat opettajan miellyttamisen (vrt. teh-
tavien tekeminen aikuisten mieliksi Lonka 2015), tdméan tyon helpottamisen ja oppimisen 0soit-
tamisen opettajalle, tulevaisuuden suunnitelmien toteuttamisen, toivon hyvésta palautteesta,
muiden oppimaan auttamisen, onnistumisen kokemusten ja rohkeuden saamisen, vanhempien
miellyttdmisen seka pakollisuuden.

Koska arvosana ja oppiminen liittyvat vahvasti yhteen, ei voida sanoa varmaksi, onko
nailla motiiveilla keskendan sen suurempaa eroa. Oppilaiden ajatuksissa ndma saattavat liittya
yhteen hyvinkin paljon. Aktiivisuus saattaa olla myos keino kalastella opettajan huomiota pa-
remman arvosanan toivossa. Opettajan miellyttdmiseen pyrkivat enemman tytot kuin pojat. Li-
séksi arvosanoilla on vélinearvo, silla niilla haetaan myos jatko-opintoihin, mika oli myos yksi
motiiveista (tulevaisuuden suunnitelmien toteuttaminen) (vrt. Vahvaselkd 2015). Voisi sum-
mata, ettd osallistumiseen nayttaa liittyvan kauaskantoisiakin tavoitteita. Toisaalta oppilaiden
tavoitteita ei voida erottaa esimerkiksi opettajan tai vanhempien koulunkdynnille asettamista
tavoitteista. Niité tassé tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritty avaamaan.

Toinen tutkimuskysymys pyrki selvittdamaéan, milla tavoin oppilaat kokevat osallistu-
vansa. Osallistumisen tavat didinkielen oppitunneilla ovat moninaisia, silla kaikki vastausvaih-
toehdot kerasivat useita vastauksia seka tytoilta ettd pojilta. Yleisimmat osallistumisen tavat
olivat oppitunnin aikana annettujen tehtdvien tekeminen, opetuksen seuraaminen taululla tai
valkokankaalla, opettajan ja tdmén ohjeiden kuunteleminen sekda muistiinpanojen Kirjoittami-
nen. Nama tavat ovat perinteisen luokkaopetuksen mukaisia eivatka siksi juuri yllata. Kuitenkin
on vaikea sanoa, kokevatko oppilaat osallistuvansa néilla tavoilla siksi, ettd koulu ja opettaja
suosivat naitd opetusmenetelmia ylitse muiden, eli ovatko ndméa vastauksista nousseet tavat
myos yleisimpia opetusmenetelmié kouluissa.

Erot tavoissa poikien ja tyttojen valilla liittyivat opetuksen seuraamiseen, kuuntelemi-

seen ja muistiinpanojen Kirjoittamisen: tytét ilmaisivat osallistuvansa useammin nailla tavoin
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kuin pojat. Voi olla, ett tytot kirjoittavat muistiinpanoja oma-aloitteisemmin kuin pojat, tai
sitten pojat eivat noudata muistiinpanojen Kirjoittamisen tehtavanantoa yhté tunnollisesti kuin
tytot. Muistiinpanojen kirjoittaminen lienee yksi osallistumisen tavoista, jota opettaja ei valtta-
matté pysty kaikkien kohdalla kontrolloimaan, mink& vuoksi se saattaa jadda joiltain tekematté.

Melko yleisid osallistumisen tapoja olivat myds muiden kanssa tyGskentely pari- ja ryh-
matoissd, muiden luokkalaisten kuunteleminen, kun he puhuvat opetukseen liittyvista asioista,
ja oppikirjan tai muun opetusmateriaalin lukeminen. Aktiivisuuden méaérittelyssa esiin noussut
viittaaminen oli suurimman osan mielesta tapa osallistua opetukseen vain joskus (vrt. viittaa-
misesta Tolonen 1999; Lehtimaja 2007; Vepsaldinen 2007). Tama selittdnee arviota aktiivisuu-
desta: oppilaiden mielesta ollakseen hyvin aktiivinen tulisi viitata useammin. Viittaaminen liit-
tyy yleisesti moneen tekijaan, minka vuoksi viittaamalla osallistuminen ei ole aina mahdollista.
Esimerkiksi opettaja saattaa estaa oppilaan osallistumisen, mikéli ei anna viittaavalle oppilaalle
puheenvuoroa.

Vahiten yleisié tapoja osallistua opetukseen olivat annettujen tehtévien kritisointi, pa-
lautteen antaminen muille oma-aloitteisesti ja omien mielipiteiden kertominen koko luokan
kuullen (vrt. kritisoimisesta Joutseno 2007). Kuitenkin jotkut oppilaat kokivat myds ndma osal-
listumisen tavat sellaisiksi, joilla he osallistuvat opetukseen aina tai ldhes aina. Vastausvaihto-
ehdon ”en koskaan osallistu tilld tavalla” kohdalla on otettava huomioon, ettd osallistumisen
madrén arviointi saattaa liittya siihen, miten paljon kyseistd opetuksen tapaa koulussa kayte-
taan. Ndin ollen jos opetuksessa ei koskaan esimerkiksi kéyteta iPadeja tai tabletteja, ei oppilas
voi koskaan mydskéaan osallistua opetukseen télla tavalla.

Opetukseen osallistumattomuuden sijaan oppilaat vastasivat puhuvansa kavereiden
kanssa, olevansa hiljaa tai tekevinsi “ei mitdan”, tuijottavansa seinad, lepaavansa, nukkuvansa,
nojaavansa paataan pulpettiin, selaavansa puhelintaan, piirtelevénsa vihkoon, keskittyvansa
omiin ajatuksiin ja kuuntelevansa opettajaa ja muita oppilaita seka lukevansa Kirjaa (vrt. pas-
siivisuudesta Keltikangas-Jarvinen 1994; Nurmi ym. 2001; Saloviita 2007; Salmela-Aro 2018).
Tyttdjen sijaistoiminnot tuntuivat olevan véhemman huomiota herattavia ja vahemman hairit-
sevid kuin poikien. Yleisin sijaistoiminto oli kaverin kanssa puhuminen. Tdma saattaa olla yksi
syy opetuksessa vallitseviin tydrauhahairidihin, joille 16ytyy monta selitysta Kirjallisuudesta
(vrt. Sahlberg & Leppilampi 1994; Tolonen 1999; Saloviita 2007). Kun osallistuminen ei kiin-
nosta, oppilaat 16ytavat helposti muuta puuhaa: toiset nakyvampia ja kuuluvampia aktiviteet-
teja, toiset ndkymattomampié ja kuulumattomampia (vrt. poikien aktiivisemmasta luonteesta
Naskali 2012).
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Toiseen tutkimuskysymykseen liittyivat myos oppilaiden nimeamat osallistumisen syyt
ja esteet. Syyt osallistua opetukseen ovat vastausten perusteella moninaisia ja niit4 on yhden
oppilaan kohdalla useampia. Mik&an kyselyssa mainituista syista ei jaanyt ilman aaripaan vas-
tauksia, mika kertonee siitd, ettd syitd osallistumiseen on hyvin paljon. Yleisimmat syyt osal-
listua &idinkielen opetukseen olivat hyvén arvosanan tavoittelu (vrt. Aunola 2002), ymmarrys
siitd, ettd tarvitsee opittavia tietoja ja taitoja, seké halu oppia. Vastausten perusteella tytot nayt-
tavat haluavan hyvan arvosanan enemman kuin pojat. Tytot myos ajattelevat enemman tieta-
vansé tarvitsevansa opittavia tietoja ja taitoja kuin pojat. Muita yleisia syitd osallistua opetuk-
seen olivat halu osoittaa osaaminen opettajalle, se, ettd saa tydskennelld yhdessa muiden kanssa,
tehtdavien helppous ja kokemus osaamisesta, opettajan kivuus sekd oppitunnin nopeampi kulu-
minen osallistumalla. Eroja sukupuolten valilla ndissé vastauksissa ei ollut.

Vahiten yleisiksi syiksi osallistua opetukseen nousivat halu osoittaa olevansa parempi
kuin muut luokkalaiset, kavereiden kehottaminen tai pakottaminen osallistumaan, halu olla &&-
nessa ja esilla seka mahdollisuus valita paikka luokassa itse. Namakin syyt olivat kuitenkin
joillekin syité osallistua opetukseen aina tai lahes aina. Tyt6t ilmaisivat osallistuvansa 0soit-
taakseen omaa paremmuuttaan ja halutakseen olla 4dnessé vahemman kuin pojat. Kaikissa osal-
listumisen syissé vanhempien kehottamista tai pakottamista lukuun ottamatta tyttéjen osuudet
olivat poikia suurempia aaripaan vastauksissa. Tasta voisi paatelld, ettd tytoilla on enemman
ehdottomia syité osallistua opetukseen kuin pojilla.

Kaikki listatut osallistumisen esteet kerdsivit vastauksia daripadhdn “en koskaan jata
osallistumatta tésta syysta”. Osallistumiselle ei siis syiden tapaan nayta olevan kovin suuria tai
ehdottomia esteitd. Yleisimpié esteitd osallistumiselle olivat nalka, vasymys ja huonovointi-
suus, tehtévien kiinnostamattomuus ja motivoimattomuus, opetuksen tylsyys seka artymys ja
surullisuus (vrt. vasymyksesta Kamppi ym. 2008; Vahvaselka 2015; Paalanen 2018). Nama
tulokset eivat juuri yllata, jos miettii omaa osallistumismotivaatiotaan esimerkiksi tyopaikalla:
vasyneend ja kiinnostamattomien tehtavien parissa olo ei ole kovin motivoitunut. Tunteet ja
huonovointisuus osallistumisen esteend koskevat enemman tyttdja kuin poikia. Myos tietamat-
tomyys ja pelko osaamattomuudesta estavat enemman tyttdja kuin poikia osallistumasta. Osal-
listumista eivat esta suurimman osan kohdalla myoskaan &didinkielen oppiaineesta pitdmétto-
myys (vrt. Junkkarinen 2006), luokan huono ilmapiiri tai se, ettei tule toimeen kaikkien luok-
kalaisten kanssa, mika kertonee tutkimukseen osallistuneiden luokkien hyvasta yhteishengesta.

Véhiten yleisié esteitd osallistumiselle olivat muilta luokkalaisilta saatu huono palaute,
opettajalta saatu huono palaute seké se, ettei tule toimeen opettajan kanssa (vrt. suhteesta opet-

tajiin Kalsola 2005; Kamppi ym. 2008). Nama esteet olivat pienempid tytdille kuin pojille.
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Muita harvinaisia esteitd osallistumiselle olivat myds osallistumattoman roolin omaksuminen,
pelko saada liian hyvén oppilaan leima, tableteilla/iPadeilla tyoskentelystd pitamattomyys, ko-
titehtdvien tekemattomyys, tehtavien liika helppous ja kokemus osaamisesta, haluttomuus tyos-
kennelld muiden kanssa, se, ettei saa tyoskennelld yksin, ja se, ettei kukaan kehota tai pakota
osallistumaan. Oppilaat eivat kokeneet juuri ryhmdpainetta osallistua. Suurimmassa osassa es-
tevaihtoehtoja tytt6jen osuudet ovat suurempia kuin poikien eli siind missa tytoilla on enemmaén
ehdottomia syité osallistua, on heilld my6s ehdottomia syita olla osallistumatta.

Kahdeksasluokkalaiset oppivat didinkieltd monin tavoin. Parhaiten oppilaat kokivat op-
pivansa kuuntelemalla ja seuraamalla opetusta, kirjoittamalla ja muistiinpanoja tekemallg, teh-
tavia tekemalld, lukemalla, pari- ja ryhmétoita tekemélld ja kaverin kanssa opiskelemalla, tie-
toteknisten vélineiden ja ohjelmien avulla, tekemall&d/toiminnallisesti, yksin/itsendisesti seka
puhumalla ja keskustelemalla. Naita tapoja voidaan pitaa aktiivisena oppimisena (vrt. Junkka-
rinen 2006). Eniten mainintoja saivat kuunteleminen ja opetuksen seuraaminen, muistiinpano-
jen kirjoittaminen seké tehtavien tekeminen. Nama vastaukset ovat samansuuntaisia kuin tun-
tiaktiivisuuden maéaritelmat. Oppilaat siis ehk& ajattelevat aktiivisen osallistumisen takaavan
oppimisen. Erilaiset késitykset oppimisesta vaikuttavat ndihin maaritelmiin.

Erot sukupuolten valilla ovat pienid, mutta kiinnostavia: tytét mainitsevat oppivansa
poikia enemman Kirjoittamalla ja tehtévia tekemalla, kun taas pojat lukemalla. Tyt6t seuraavat
opetusta poikia enemman oppimistarkoituksessa ja kokevat oppivansa paremmin pari- ja ryh-
matdissa sekd kaverin kanssa opiskelemalla. Pojat kokevat oppivansa tyttéja paremmin tieto-
teknisia vélineité ja ohjelmia hyodyntamalla seka tekemalla ja toiminnallisesti. Oppimismene-
telmat olivat sekd visuaalisia etta auditiivisia.

Monet oppilaista eivat osanneet sanoa, miten oppivat parhaiten. Taméa kertonee siité,
ettei kaikkien oppimiskaésitys ole kovin jasentynyt ja selked. Epaselvaksi jaa myos se, kuinka
moni on vastannut vain joitain yleisimpia osallistumisen tapojaan tietdmatta oikeasti sitd, milla
tavalla oppisi parhaiten. On siis vaikea sanoa, kokevatko oppilaat oppivansa mainitsemillaan
tavoilla siksi, ettd koulu suosii juuri néitd opetusmenetelmid, vai tukeeko koulu opetusmenetel-
millaan nain hyvin oppilaiden erilaisia oppimistyyleja (vrt. oppimistyyleistad Vahvaselka 2015).
On totta, ettd koulun ja etenkin aidinkielen oppiaineen opetusmenetelmat ovat hyvin monipuo-
lisia ja pitkalti opettajan luovuudesta kiinni, minka vuoksi erilaiset oppijat tulevat helpommin
huomioiduiksi. Silti vastaukset saattavat pohjautua erilaisille koulun normeille niin tassa kuin
muissakin kysymyksissé.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé kysyttiin, mita keinoja oppilaat mainitsevat aktii-

visempaa osallistumistaan motivoiviksi tekijoiksi. Osallistumista motivoiviin tekijoihin liittyen
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VOisi sanoa, etta erilaiset tekijat motivoivat eri oppilaita. Siind missa jokin motivoisi yhté pal-
jon, toista se ei motivoisi lainkaan. Toisaalta yksikaan tekijoista ei ollut sellainen, mika ei mo-
tivoisi oppilaita edes vahan. Tasté opettajien onkin hyva ottaa vinkkia ja kokeilla, miten erilaiset
tekijat opetuksessa vaikuttavat juuri heidén oppilaisiinsa. Vastausvaihtoehtojen listaus sinalldan
toimii listana osallistumista motivoivista tekijoista, joista olisi hyvé keskustella omien oppilai-
den kanssa.

Osallistumista eniten motivoiviksi tekijoiksi nousivat parin tai ryhmélaisten valinta,
luokan istumapaikan valinta sek& kivemmat ja kiinnostavammat tehtavat (vrt. kiinnostavista
tehtavistd Vahvaselka 2015 ja motivoivista tekijoistd Tynjala 2002; Junkkarinen 2006; Hell-
strom 2008; ). Kivempia ja kiinnostavampia tehtéavié yhta motivoivaksi tekijéksi ei kuitenkaan
noussut parempi oppikirja tai opetusmateriaalit, mika kertonee siitg, ettd opetuksen mielekkyys
ei ole aina yhteydessé opetusmateriaaliin saati Kirjan tehtaviin.

Se, mitd esimerkiksi kivemmat ja kiinnostavammat tehtévét kullekin oppilaalle olisivat,
on subjektiivista. T&mén kohdan avaaminen vaatisi varmaankin kokonaan uuden tutkimuksen.
Vastaukset riippuvat myds oppilaiden lahtotilanteesta: mikali oppilas opiskelee isossa ryh-
massd, on vastausvaihtoehto isompi ryhmakoko saattanut tarkoittaa hénelle isompaa ryhmaa
kuin toiselle oppilaalle, joka opiskelee lahtokohtaisesti pienemmaéssa ryhméssa. Nain ollen op-
pilas on mééritellyt lahtotilanteen itse, eikd voida tarkkaan sanoa, mika olisi kullekin isompi tai
viihtyisampi tai kivempi. Eroja voi olla myds esimerkiksi siind, ovatko oppilaat ajatelleet teki-
jan olevan nykyiselld&dn motivoiva vai uskovatko he sen olevan hypoteettisesti motivoiva.

Kaverien merkitys opiskelussa ja toisaalta valinnanvapaus omaan opiskeluun liittyen
nousivat naissa tuloksissa keskeisimmiksi (vrt. kavereiden merkityksestd Kalsola 2005; Huttu-
nen 2018; Pajula 2018 ja valinnanvapaudesta Vahvaselka 2015). Paritydskentely osoittautui
suosituimmaksi ja eniten motivoivaksi tydskentelymuodoksi, vaikka samaan aikaan moni naut-
tiikin yksilotydskentelysta ja itsendisista tehtavistd. Tyt6t motivoituisivat poikia enemmén kai-
kista tydmuodoista lukuun ottamatta opettajajohtoista tyoskentelyd, tablettien/iPadien kanssa
tyoskentelya seké tietokoneluokassa tyoskentelyd, jotka motivoisivat poikia enemman. Myos
palaute opettajalta ja luokkalaisilta motivoi enemman tyttéja kuin poikia. Tyt6t siis motivoitu-
vat osallistumiseen herkemmin ja useamman tekijan vaikutuksesta kuin pojat, kun taas pojat
motivoituisivat tietotekniikkaa hyodyntavistd opetusmenetelmistd. Voisi siis sanoa, etta tytot
suhtautuvat motivoiviin toimiin paremmin ja pystyvat motivoitumaan osallistumiseen useam-

man tekijan avulla kuin pojat.
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Vahiten oppilaita motivoivat pienemmat luokkatilat, isompi ryhmakoko, opettajan ky-
syminen ilman viittaamista sekd haastavammat ja vaikeammat tehtavat (vrt. ryhmakoosta Vah-
vaselkd 2015). Suunta yhteiskunnan taholta suurentaa ryhmakokoja ja pienentdé opiskelutiloja
ei ole siis oikea oppilaiden motivaatiota silméll& pitden. Opettajan kysyminen ilman viittaa-
mista saattaa aiheuttaa painetta oppilaissa, eiké se siksi motivoi osallistumaan. Silloin my6s
valinnainen vastaaminen viittaamalla jaa pois, mika tarkoittaa, ett& oppilaalla ei ole mahdolli-
suutta pyytaa vastausvuoroa sité halutessaan. Haastavammat ja vaikeammat tehtévét ja niiden
motivoimattomuus kertonevat siitd, ettd haastavuustaso otantakoulujen oppilailla on ollut koh-
dallaan. Toisaalta kyse voi olla my6s oppilaiden mindpystyvyyden kokemuksista ja siitd, usko-
vatko oppilaat onnistuvansa vaikeammissa tehtévissa. Ehkapé oppilaat ovatkin verranneet haas-
tavampia tehtdvid omaan taitotasoonsa ja ajatelleet haastavampien tehtdavien olevan taitotasonsa
ylapuolella. Oppilaat osaavat toisinaan eriyttda itse itsedén ja ovat ehka téssa kohtaa kokeneet,
ettd lisderiyttdminen ei ole tarpeen.

Talla tutkimuksellani olen pyrkinyt laajentamaan kasitysta aktiivisesta opetukseen osal-
listumisesta ja valottanut sitd, miten moninaisin tavoin oppilaat pyrkivat osallistumaan ja oppi-
maan didinkielen oppitunneilla. Tutkimuksen pohjalta ei voida yleistda yht& opetuksen tai osal-
listumisen tapaa paremmaksi kuin toista, mutta sen avulla voidaan painottaa monipuolisen ope-
tuksen tarkeyttd. Myo6s opetussuunnitelma (2014: 48) painottaa oppilaiden erilaisten oppimis-
ja tydskentelytapojen huomioinnin tarkeyttd. Opettajien olisi siis hyva olla selvilla siitd, milla
eri tavoin oppilaat oppivat ja pyrkivat osallistumaan opetukseen. Tdma tutkimus tekee erilaiset
osallistumisen tavat nakyviksi, minka kautta opettajan on helpompi ottaa osallistuminen huo-
mioon seka opetuksen suunnittelussa osallistumisen tavoiltaan monipuoliseksi ettd oppimisen
arvioinnissa. Ennen kaikkea toivon tutkimukseni avaavan ja laajentavan kasitysta opetukseen
osallistumisen moninaisuudesta ja murtavan ihanneoppilaan kuvan, joka pohjautuu vahvasti
oppilaan temperamenttiin ja persoonallisuuteen oppilaita eriarvoistavasti.

Atjosen (2007: 82) mukaan oppijan tulisi itse tarkastella ja sdédellda omaa oppimistaan
aktiivisesti. Oppilaidenkin olisi siis hyvé pohtia enemman sitd, milla tavoin he osoittavat omaa
osaamistaan oppitunneilla ja kuinka aktiivista heidan osallistumisensa on. Tallainen tieto auttaa
oppilaita ottamaan itseohjautuvan roolin ja vastuun omasta oppimisestaan. Tulokseni osoitta-
vat, ettd oppilaiden oppimiskésitys on osin melko suppea, mika varmasti osaltaan vaikeuttaa
omien oppimistyylien I6ytdmista ja tarkoituksenmukaista oppimista ja osallistumista. Oppilai-
den rohkaiseminen opiskelemaan omia tyylimieltymyksidan hyddyntden auttaa myos heikkoon
opiskelumotivaatioon ja Kielteiseen asenteeseen opiskelua kohtaan (Prashnig 2000: 31). Tyyli-

mieltymyksilla téssé yhteydessé tarkoitan kullekin ominaisia ja sopivia osallistumisen tapoja.
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Lisaksi tutkimukseni tulokset antavat suoria vinkkeja (ks. osallistumista motivoivat tekijat) sii-
hen, miten oppilaat viihtyisivat koulussa paremmin ja tata kautta osallistuisivat opetukseen odo-
tetulla, aktiivisella tavalla.

Tutkimukseni asettaa myo6s tuntiaktiivisuuden ja tuntiosaamisen arvioinnin kyseen-
alaiseksi. Koska opetussuunnitelma (2014: 49) vaatii arvioimaan oppilaan tyon tuloksia ja suo-
rituksia monipuolisesti havainnoiden ja dokumentoiden, vain opettajalle nékyvét osallistumisen
tavat voisivat olla arvioinnin kohteena. Tama kuitenkin jattaisi varjoonsa kaiken sen osallistu-
misen, mitd opettaja ei voi suoraan nahda, ja jota eri temperamenttipiirteiset oppilaat hyodyn-
tavat joka paiva. Opetussuunnitelman (2014: 48, 51) mukaan jokaisella oppilaalla tulee olla
tieto tavoitteista ja arviointiperusteista sek& mahdollisuus osoittaa osaamistaan riittavasti ja mo-
nipuolisesti. Koska arviointi ei saa kohdistua oppilaiden persoonaan tai temperamenttiin (mts.
48), on yha tarkeampad maaritelld arviointikriteerit aukottomasti ja siten, ett4 ne kannustavat
jokaista osallistumaan omia oppimistyylejdédn hyddyntéen ja siten, ettd kaikilla on yhtélainen

mahdollisuus osallistua omista laht6kohdistaan késin ja temperamenttipiirteistadn huolimatta.

5.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimukseni osoittautui heti alkuvaiheesta alkaen hyvin laajaksi kokonaisuudeksi: opetukseen
osallistuminen ilmién& on moniulotteinen, ja siihen liittyvét niin motivaatioon kuin oppimiska-
sitykseenkin liittyvat seikat. Tuntiaktiivisuudelle oli haastavaa l6ytda minké&anlaisia méaaritel-
mia Kirjallisuudesta, mika toisaalta kertoi siité, ettd aihetta on tarpeellista tutkia. Rajaamista
esimerkiksi kyselyyn liittyvissé vaihtoehdoissa oli haastavaa tehdd, silla halusin tutkia aihetta
kattavasti jattamatta pois mitdan olennaista. Raja vedettiin vanhempien ja ylipaatadan kodin ja
sen tuen seka rutiinien vaikutuksiin, vaikka nédiden vaikutuksista osallistumiseen ja kayttayty-
miseen koulussa olisikin ollut naytta Kirjallisuudessa.

Tieteelliseen tutkimukseen liittyy usein teorian vaatimus (Hirsjarvi ym. 2009: 141).
Otokseni ei kuitenkaan ole niin kattava eivatkd muuttujani tarpeeksi stabiileja, jotta voisin muo-
dostaa tulosten pohjalta uusia teorioita tai malleja. Sen sijaan pyrin tuottamaan tietoa, jolla osal-
listumattomuuden ilmi6ta voidaan selittaa ja tuntiaktiivisuuden kasitettd avata. Laadullinen tut-
kimus ei pyri yleistamaan, vaan kuvaamaan ilmiéta ja ymmartamaan sitd (Tuomi & Sarajarvi
2009: 85), eivatka tulokseni ole yleistettavissa, mutta tutkimukseni lisdéd ymmarrysta kahdek-
sasluokkalaisten ajatuksista omasta opetukseen osallistumisestaan ja osallistumisaktiivisuuteen

vaikuttavista tekijoista seka siitd, mit& he ylipaataan pitavat aktiivisena osallistumisena.
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Puusan ja Kuittisen (2011: 169) mukaan ilmiot, joihin liittyvat esimerkiksi ihmisen ko-
kemus, merkitykset ja toiminta, ovat tutkittavina hyvin abstrakteja ja ajassa muuttuvia. Koska
ihmisen kayttaytyminen on kontekstisidonnaista, ei voida olettaa kahden eri menetelmén tulos-
ten samankaltaisuutta (Aaltio & Puusa 2011: 156). Analyysini tulosten vertaileminen aikaisem-
piin tutkimuksiin ja niiden tuloksiin osoitti joitain samankaltaisuuksia, joten tuloksia voidaan
pitdd uskottavina. Toisaalta tutkimuksen arvo on tutkittavan ilmion ymmarrysta lisdévassa
luonteessa (Aaltio & Puusa 2011: 157). Né&in ollen validiteetti tutkimukseni kohdalla on melko
hyva, silla tutkimuksen kohde on méaritelty ja sitd on tarkasteltu monesta ndkdkulmasta.

Triangulaatiolla tarkoitetaan tutkimusmetodien yhteiskayttoa (Hirsjarvi ym. 2009: 233).
Olen kayttanyt tutkimuksessani seké kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetelmia. Kyselya
voidaan kayttad myos maarallisessé tutkimuksessa. Kahden menetelman kayttdminen rinnak-
kain on yleista puolestaan laadulliselle tutkimukselle. Maéarallinen ja laadullinen tutkimus voi-
daan n&hda toisiaan tdydentévind, minka vuoksi niitd voidaan yhdistd4. (Tuomi & Sarajarvi
2009: 65.) Kvalitatiivisen tutkimuksen lahtokohtana on todellisen ja moninaisen elamén kuvaa-
minen (Hirsjarvi ym. 2009: 161). Pa4paino tutkimuksessani on kvantitatiivisessa tarkastelussa
ja vain kyselyni avoimet kysymykset muodostavat tutkimukseni kvalitatiivisen osan. Olen kui-
tenkin pyrkinyt analysoimaan aineistoa induktiivisesti eli tarkastellen sitd monitahoisesti ja yk-
sityiskohtaisesti. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa havaintoaineisto sopii maaralliseen mittaa-
miseen ja muuttujien avulla aineisto saatetaan tilastollisesti ké&siteltdvaén taulukkomuotoon,
josta tuloksia voidaan analysoida tilastollisesti kuvaten tulosten merkitsevyyttd prosentein
(Hirsjarvi ym. 2009: 140). Aineistoni tarkastelu on tehty pédaosin numeerisesti ja merkitykset
rakentuvat prosentuaalisten tulosten varaan.

Hyodynsin tutkimuksessani jo tydelamdassé olevien didinkielen opettaja -kavereideni
kahdeksasluokkia. Té&llainen valittu otanta on saattanut vaikuttaa tutkimukseni tuloksiin, sill&
suuri osa tutkimukseen osallistuneista kahdeksasluokkalaisista on siis vuosi pari sitten valmis-
tuneiden nuorten opettajien oppilaita. Viimeaikainen opettajankoulutus on pyrkinyt ottamaan
uuden opetussuunnitelman haltuun, joten oppilaiden opettajien opettajakoulutus on saattanut
vaikuttaa siihen, millaista opetusta oppilaat ovat saaneet ja sitd kautta siihen, millaiseksi he
osallistumisen ja oppimisen kokevat ja millaiset tyotavat he kokevat motivoiviksi.

Toisaalta otanta perustui valinnaisuuteen, eli tutkimukseen osallistuminen oli taysin va-
paaehtoista kunkin oppilaan kohdalla. Tutkimuksesta jattaytyi pois useita oppilaita valmiista
luokkarakenteista. Joltakin 20 oppilaan luokalta tutkimukseen saattoi osallistua vain viisi oppi-
lasta. Ronkainen (2008: 75) kutsuu t4td vastaamatta jattdneiden osuuden suhdetta koko otantaan

kadoksi. Kadon katson johtuneen suurimmaksi osaksi siitd, ettd tutkimuksen suostumuslaput
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eivat kulkeneet kovin hyvin koulun ja kodin vélilla, eivatkd monet oppilaat paasseet osallistu-
maan kyselyn tayttamiseen siksi, ettd olivat unohtaneet lupalapusta huoltajan allekirjoituksen.
Jotkut oppilaat opettajien mukaan eivét olleet kiinnostuneita vastaamaan kyselyyn, koska se on
koulutydn ohella jotain ylim&éaraistd, miké ei kiinnosta. Toisaalta my6s tutkijan tuntemattomuus
oppilaille saattoi olla yksi syy siihen, miksi tutkimukseen osallistuminen ei motivoinut. Toisissa
kouluissa opettajat olivat parempia suostuttelemaan oppilaita kuin toisissa. Osallistumispro-
sentti eri koulujen ja luokkien valilla siis vaihteli paljon.

Useiden oppilaiden osallistumattomuus sai minut pohtimaan, ovatko poisjaaneet nimen-
omaan ne opetukseen vahiten motivoituneet, ja minka verran téllainen otanta vééaristaa tuloksia.
Tavoitteenani oli noin 200 vastausta, ja analysoidun kokonaisvastausméaaran ollessa 197 voin
olla tyytyvéinen. Olen tyytyvdinen myos siihen, etta tyttdjen ja poikien osuus tutkimuksessa on
melko samansuuruinen.

Sahkdinen kysely aineistonkeruumenetelména oli minulle tutkijana vaivattomampi kuin
paikan paalla paperille keratty kysely olisi ollut. Luulen, ettd my6s vastaajat nauttivat tietotek-
nisen valineen avulla vastaamisesta. Koska en ollut paikalla fyysisesti ja koska kysely oli hen-
kilokohtaisesti omalla ruudulla téytettava, ei kyselyyn ja siihen liittyviin ongelmakohtiin vas-
taamista ollut mahdollista tehdd. Opettajat eivét olleet yhteydessa minkaan ongelman suhteen,
joten oletan, ettd suurempia ongelmia kyselyn tayttdmisessa ei ilmennyt. Kuitenkaan ei voida
olla varmoja, olisivatko oppilaat tarvinneet lisatietoa tai apua kyselyn eri kohtien tayttdmisessa.

Laadullisen tutkimuksen avulla pyritdédn saamaan vastaajat kertomaan jotain erityista,
joka vaatii asian pohtimista (Ronkainen, Mertala & Karjalainen 2008: 18). Tutkimusaiheeni on
sellainen, ettei sitd tule valttamatta oppilaan roolissa koskaan pohdittua. Ndin ollen olenkin
miettinyt, ovatko vastaukset missa maarin luotettavia ja ovatko oppilaat jaksaneet paneutua ky-
symyksiin ja pohtia asioita riittavasti ja monelta ndkokannalta. Avoimista kysymyksista voisi
paatella, ettd useimmat oppilaat ovat kirjoittaneet ehka vain sen, mité ensin on mieleen juolah-
tanut, eivatka he ndin ollen varmaankaan saaneet vastatuksi kaikkea asiaan liittyvad. Toisaalta
nama intuitiiviset ja suppeatkin vastaukset kertovat jotain siita, mité oppilaille tulee ensisijai-
sesti mieleen esimerkiksi tuntiaktiivisuudesta tai aktiivisesta oppilaasta.

Ronkaisen (2008: 75) mukaan toinen ryhma voi olla laiskempi vastaamaan kuin joku
toinen. Aavistelin kahdeksasluokkalaisten olevan vahemmén motivoituneita vastaamaan avoi-
miin kysymyksiin, minka vuoksi niiden osuus kyselyssa oli vahaisempi kuin skaalakysymysten.
Skaalakysymysten kohdalla ei tosin koskaan voi olla varma siit4, ovatko oppilaat vastanneet

tosissaan vai vain klikanneet jotakin asteikon kohtaa paastékseen kyselyssa eteenpéin.
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Kysely oli todella pitka ja sen vastaamiseen meni aikaa noin 2040 minuuttia. Vapaa-
ehtoisessa palauteosiossa oppilaat jakautuivat melko lailla kahtia sen kanssa, pitivatké he ky-
selyé tarkedna ja hyvéana vai liian raskaana ja pitkand. Jatkossa ndin pitkat kyselyt kannattaisi
teetattdd mahdollisesti useammassa osassa, ehka jopa eri paiving, jotta vastaamiseen jaksettai-
siin keskittya paremmin.

Skaalakysymysten asteikko 1-5 osoittautui kyselyn kohdalla hyvéksi, mutta analyysin
teossa haastavaksi. Skaalan avulla ja vaihtoehtojen yleisyyden arvioinnilla sain paljon enem-
man tietoa osallistumisen tavoista, syistd, esteisté ja motivoivista tekijoistd kuin pelkalla naiden
nimedmisella olisin saanut. Tuloksia oli kuitenkin vaikea raportoida, sill4 vaikka &aripaiden
vastauksiakin oli, tuntuivat vastaukset sijoittuvan usein vélille 2—4.

Teemoittelu toimi hyvin avoimien kysymysten vastausten jaottelussa, mutta muu-kate-
goriaan jai joitakin vastauksia, jotka eivét sopineet mihink&&n teemaan. Tama lienee luonnol-
lista. Toisaalta joitakin vastauksia oli tulkittava melko paljon, jotta ne osasi teemoitella oikein,
ja sittenkin joidenkin vastausten kohdalla jai epaselvéksi, mitd oppilas on vastauksellaan tar-
kalleen tarkoittanut. Usea vastaus saattoi sopia myds kahteen teemaan, minké& vuoksi yksi vas-
taus saatettiin laskea kahteen kertaan.

Jatkossa tuntiaktiivisuutta ja osallistumista olisi syyta tutkia lisaa. Jain pohtimaan, miten
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine vaikuttaa oppilaiden kasityksiin ja vastauksiin, ja miten
aktiivisuus ja osallistuminen vaihtelisivat eri oppiaineiden tunneilla. Toisaalta voitaisiin tutkia
my0s opetusmenetelmien suhdetta osallistumisen tapoihin: Millaisia menetelmia kéytetaan ja
millaista osallistumista ne vaativat? Miten menetelmat ja osallistuminen korreloivat? Nyt tar-
kastelussa olivat vain osallistumisen tapojen yleisyys. Kiinnostavaa olisi myos vertailla osallis-
tumisen tapoja ja niiden mielekkyyttéd oppilaiden mielissa. Tuloksia olisi kiinnostavaa vertailla
alakoulun ja lukion tai motivoituneempien ryhmien vastauksiin. Oppilaiden ehdotuksia opetuk-
sen jarjestamiseksi olisi syyta kuulla syvéllisemmin esimerkiksi haastattelujen kautta. Nain il-
midita paastaisiin kasittelemaan monipuolisemmin eri nakdkulmista. Mita oppimistyylien ja
temperamentin vaikutuksiin tulee, tallaisten muuttujien tarkastelu voisi valottaa sita, miten op-
pilaiden yksildllisia eroja voitaisiin huomioida opetuksessa. Toisaalta yksilotasolla olisi Kiin-
nostavaa nahda, vaikuttaisivatko esimerkiksi yksittaisten osallistumisen esteiden poistaminen

motivaatioon tai osallistumisen aktiivisuuteen.
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LIITE 1. Tietosuojailmoitus

Tietosuoja-asetus (679/2016) 1214, 30 artikla

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLISTU-
VALLE

10.9.2019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eika tutkittavan ole pakko toimittaa mitaan tietoja, tutki-
mukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

1. TUTKIMUKSEN AIHE JA TARKOITUS

Tutkimus toteutetaan osana suomen kielen oppiaineen maisteriohjelmaa ja pro gradu -ty6ta. Tutkimus
koskee kahdeksasluokkalaisten kasityksia tuntiaktiivisuudestaan ja opetukseen osallistumisen tavois-
taan aidinkielen oppitunneilla. Lisaksi tutkimuksessa kartoitetaan opetukseen osallistumisen syita ja es-
teitd. Kdytanndssa tutkimus tarkastelee siis sitd, miten moninaisin tavoin kahdeksasluokkalaiset oppilaat
kokevat osallistuvansa aidinkielen oppitunneilla ja milld eri tavoin osaamistaan ja osallistumistaan voi-
daan osoittaa.

Tutkimus toteutetaan kertaluontoisena sahkoisena kyselyna. Kyselyn voi tayttaa alypuhelimella, table-
tilla/iPadilla tai tietokoneella. Kyselyyn vastaaminen vie noin 20—40 minuuttia vastausten pituuksista
riippuen.

Tutkimukseen osallistuminen lisdd oppilaiden tietoisuutta omasta didinkielen opetukseen osallistumi-
sestaan ja sen monipuolisuudesta. Kyselyn osana oppilaat pdasevat myos itse ehdottamaan koulun ja
opetuksen toimenpiteita, jotka motivoisivat heitd osallistumaan enemman ja monipuolisemmin. Tallai-
nen tieto auttaa oppilaita ottamaan itseohjautuvan roolin ja vastuun omasta oppimisestaan.

2. MIHIN HENKILOTIETOJEN KASITTELY PERUSTUU

EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

Tutkittavan suostumus

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT

Tutkimuksen tekija

Elina Kivela
elina.a.k.kivela@student.jyu.fi
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Tutkimuksen ohjaaja

Yliopiston professori Jarmo Jantunen
jarmo.h.jantunen@jyu.fi
Suomen kieli, Kielten ja viestinnan laitos

4. TUTKIMUKSESSA KASITELTAVAT HENKILOTIEDOT

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, milla tavoin kahdeksasluokkalaiset kielentavat aidinkielen
ja kirjallisuuden oppitunneille liittyvaa tuntiaktiivisuutta ja aktiivista osallistumista, milla tavoin he koke-
vat osallistuvansa oppitunneilla ja mitd he nimedvat osallistumisensa syiksi ja esteiksi. Tutkimuksessa
tarkastellaan myos sitd, mita keinoja oppilaat mainitsevat aktiivisempaa osallistumistaan motivoiviksi
tekijoiksi. Lisaksi on tarkoitus selvittda, onko oppilaan sukupuolella vaikutusta edelld mainittuihin asioi-
hin.

Tutkimukseen osallistuvat peruskoulussa suomea didinkielendan opiskelevat kahdeksasluokkalaiset ym-
pari Suomen. Tutkimukseen osallistuu noin 200 tutkittavaa.

Tutkimuksen yhteydessa ei kerata oppilaita yksildivia tietoja. Kyselyn taustatieto-osiossa oppilaan tulee
kertoa vain oma sukupuolensa ndin halutessaan.

Kyselyn tulokset tallentuvat taulukoiksi ja kaavioiksi seka kirjoituksiksi.

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

Tutkimukseen osallistuminen kestda yhden oppitunnin (45 min.) ajan. Tana aikana tutkimukseen osal-
listuja tutustuu tutkimukseen tutkijan laatiman videon pohjalta seka tdyttda sahkoisen kyselylomakkeen
oman opettajan osoittamana ajankohtana ja valvonnan alaisena koulupdivan aikana.

6. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN

Tutkimuksessa keréattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitelladn luottamuksellisesti tietosuojalainsdadan-
non edellyttdmalla tavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liittyvista tutkimustuloksista, selvi-
tyksista tai julkaisuista.

Kyselyyn kirjattuja avointen kysymysten vastauksia voidaan kdyttda sellaisinaan, mutta vain, jos henkild
ei ole siitd tunnistettavissa. Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoo-
dilla (esim. oppilas 1, oppilas 2 jne.).

Tutkimusaineistoa sailytetdan Jyvadskylan yliopiston tutkimusaineiston kasittelya koskevien tietoturva-
kaytanteiden mukaisesti.

7. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksesta valmistuu maisterintutkielman opinnadytetyd. Tutkimuksen on tarkoitus valmistua vii-
meistdaan kevaalla 2020.

8. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTA POIKKEAMINEN
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Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkildtietojen kasittely perustuu suostu-
mukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hdnen tietojaan ei kdytetd enda tutkimuksessa. Tut-
kittava voi peruuttaa suostumuksensa ottamalla yhteyttd tutkimuksen laatijaan Elina Kiveldaan
(elina.a.k.kivela@student.jyu.fi).

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali tutkittava katsoo, ettd
hanta koskevien henkilttietojen kasittelyssa on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsaadantoa. (lue
lisda: http://www.tietosuoja.fi).

Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsaadannon mukaisista tutkittavan oikeuksista.

9. HENKILOTIETOJEN SAILYTTAMINEN JA ARKISTOINTI

Suostumuslomakkeita ja naissa olevia henkildtietoja sdilytetddn vain tutkimuksen teon ajan ja siten, etta
ulkopuolinen ei padse niihin kasiksi. Aineisto sdilytetddn ilman tunnistetietoja myos siten, ettei tieto
padse vaariin kasiin.

10. REKISTEROIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa tutkimuksen tekijaan.


mailto:elina.a.k.kivela@student.jyu.fi

99 @

LIITE 2. Suostumuslomake H

JYVASKYLAN YLIOPISTO

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan sahkdiseen kyselytutkimukseen liittyen aktiiviseen osallistumi-
seen, opetukseen osallistumisen tapoihin ja osallistumisen taustalla oleviin syihin ja esteisiin didin-
kielen oppitunneilla.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti tie-
toa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisdltd on kerrottu minulle myds suullisesti
ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi oma
opettajani. Minulla on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettd tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus keskeyttda
tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Voin tehda taméan milloin
tahansa tutkimuksen aikana ottamalla yhteytta tutkimuksen laatijaan, Elina Kiveldan (elina.a.k.ki-
vela@student.jyu.fi / 040 842 3432). Minun ei tarvitse ilmoittaa syytd suostumuksen peruuttami-
seen. Tutkimuksen keskeyttdmisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei ole minulle haittaa.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterdidyn oikeusiin ja rajoituksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kdyton tietosuojailmoituksessa
kuvattuun tutkimukseen.

I Kylla
Tutkimuksessa kerattyd tietoa saa kayttda opetus- ja koulutustilanteissa.

I Kylla

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi, sekd annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus (sekd tutkimukseen osallistuvalta oppilaalta ettd huoltajalta)

Nimen selvennys

Paikka ja aika

Alkuperdinen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen toteuttajan arkistoon.
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LIITE 3. Kyselylomake

Kyselytutkimus opetukseen osallistumisesta
aidinkielen oppitunneilla

Pohdi opetukseen osallistumistasi aidinkielen oppitunneilla. Lue tehtdvénannot huolellisesti ja vastaa
kaikkiin kysymyksiin rauhassa itsendisesti ja totuudenmukaisesti. Vastauksiasi ei pystytd kohdenta-
maan Sinuun eika tulla nayttamaan edes opettajalle. Jos Sinulla on kysyttavaa kyselysta, kaéanny opet-
tajan puoleen. Voit keskeyttda kyselyn tayttdmisen missa vaiheessa tahansa, jos siltd tuntuu. Toivon
kuitenkin, etta jaksat vastata kysymyksiin ajatuksella ja loppuun asti.

Kyselysséa on kuusi osiota, yhteensa 20 kysymyst4, joista osa on avoimia kysymyksia ja osa monivalinta-
arviointia. Ensimmaisella sivulla vastaat taustatietoihin. Toisella sivulla on avoimia kysymyksia tuntiak-
tiivisuuteen liittyen. Kolmas sivu késittelee osallistumisen tapoja, neljés sivu osallistumisen syita ja viides
sivu osallistumisen esteitd. Kuudennella sivulla paéaset arvioimaan ja nimedmaan osallistumistasi moti-
voivia tekijoitd. Seitsemannellda sivulla arvioit osallistumistasi tdhan tutkimukseen ja voit antaa pa-
lautetta.

Punainen tahti (*) tarkoittaa, ettéd kysymys on pakollinen, etkd paase etenemaan osioissa ennen kuin
olet antanut vastauksen. Etene seuraaviin osioihin sivun alalaidan "SEURAAVA"-painikkeesta. Myds
vastausten muuttaminen onnistuu palaamalla edellisiin osioihin alareunan "TAKAISIN"-painikkeella.
Muista kyselyn lopuksi palauttaa vastaukset painamalla "LATAA"-nappia.

Vastauksista jo etukateen kiittaen
Elina Kivela

*Pakollinen

Taustatiedot
Sukupuoli *

Tytto

Poika

Muu
En halua vastata

Osallistumisaktiivisuus

1. Mita osallistumisaktiivisuus tai tuntiaktiivisuus aidinkielen
oppitunnilla mielestasi tarkoittaa?

Kirjoita vastauksesi alla olevalle viivalle.
*
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2. Millainen on aktiivinen oppilas aidinkielen oppitunnilla?
Miten han toimii?

Kirjoita vastauksesi alla olevalle viivalle.
*

3. Kuinka aktiivinen itse olet aidinkielen oppitunneilla?

Arvioi asteikolla 1-5.

1 = Hyvin epaaktiivinen.

2 = Jokseenkin epaaktiivinen.

3 = En epdaaktiivinen enké aktiivinen.
4 = Melko aktiivinen.

5 = Hyvin aktiivinen.

*

12345

4. Kuinka tyytyvainen olet omaan aktiivisuuteesi ja
osallistumiseesi aidinkielen oppitunneilla?

Arvioi asteikolla 1-5.

1 = Hyvin tyytymaton.

2 = Jokseenkin tyytymaton.

3 = En tyytymatdn, mutten myoskaan tyytyvainen.
4 = Melko tyytyvainen.

5 = Hyvin tyytyvainen.

*

12345

5. Miksi pitaa osallistua ja olla aktiivinen?

Kirjoita vastauksesi alla olevalle viivalle.
*

Opetukseen osallistumisen tavat

6. Arvioi opetukseen osallistumisen tapojasi.

Arvioi kunkin osallistumisen tavan kohdalla kuinka usein osallistut opetukseen aidinkielen oppitunnilla
kyseisella tavalla.

1 = En koskaan osallistu talla tavalla.

2 = Osallistun harvoin talla tavalla.

3 = Osalllistun joskus télla tavalla.

4 = QOsallistun usein talla tavalla.

5 = Osallistun aina tai lahes aina talla tavalla.

Osallistun opetukseen seuraamalla opetusta esimerkiksi taululla/valkokankaalla tms. *
12345

Osallistun opetukseen kirjoittamalla muistiinpanoja. *

12345
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Osallistun opetukseen tekemalld oppitunnin aikana annetut tehtavat. *
12345

Osallistun opetukseen lukemalla oppikirjaa tai muuta opetusmateriaalia. *
12345

Osallistun opetukseen ty6skentelemalld muiden kanssa pari- ja ryhmatdissa. *
12345

Osallistun opetukseen kuuntelemalla opettajaa ja taméan ohjeita. *
12345

Osallistun opetukseen viittaamalla ja pyytamalla puheenvuoroa. *
12345

Osallistun opetukseen vastaamalla opettajan esittamiin kysymyksiin. *
12345

Osallistun opetukseen kuuntelemalla muita luokkalaisiani, kun he puhuvat opetukseen
liittyvista asioista. *

12345

Osallistun opetukseen keskustelemalla opetettavasta aiheesta oma-aloitteisesti muiden
luokkalaisteni kanssa. *

12345

Osallistun opetukseen keskustelemalla opetettavasta aiheesta oma-aloitteisesti opettajan
kanssa. *

12345

Osallistun opetukseen kertomalla koko luokan kuullen omia mielipiteita tai esimerkkeja
opetettavaan asiaan liittyen. *

12345
Osallistun opetukseen kritisoimalla annettuja tehtavia. *
12345

Osallistun opetukseen tukemalla muita luokkalaisiani esimerkiksi auttamalla tai
neuvomalla heita. *

12345
Osallistun opetukseen pyytamalla palautetta ja ottamalla sité vastaan. *
12345

Osallistun opetukseen antamalla oma-aloitteisesti palautetta muille. *
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12345

7. Milla muilla tavoilla osallistut opetukseen?

Jos keksit muita tapoja osallistua opetukseen, kirjoita ne alle. Jos et keksi muita tapoja, siirry
kyselyssa eteenpéin kysymykseen 9.

8. Arvioi mainitsemasi tavat

Mikali et vastannut edelliseen kohtaan, voit jattdd myods ndma kohdat vastaamatta ja siirtya kyselyssa
eteenpain kysymykseen 9. Arvioi alle mainitsemasi tavat mainitsemassasi jarjestyksessa samaan
tapaan kuin edelld. Huomaa, etta asteikkoja saattaa olla ylimaaraisia vastaustesi maarasta riippuen.
Jata ylimadraiset asteikot tyhjiksi.

Mainitsemasi tapa 1

12345

Mainitsemasi tapa 2

12345

Mainitsemasi tapa 3

12345

9. Mita teet, jos et osallistu opetukseen?

Kirjoita vastauksesi alla olevalle viivalle.

Opetukseen osallistumisen syyt
10. Arvioi syita, miksi osallistut opetukseen aidinkielen
oppitunneilla.

Pohdi, mistéa syista osallistut aidinkielen opetukseen. Arvioi kunkin osallistumisen syyn kohdalla syyn
yleisyyttd omalla kohdallasi.

1 = En koskaan osallistu tasta syysta.

2 = Osalllistun harvoin tasta syysta.

3 = Osalllistun joskus tasta syysta.

4 = Osallistun usein tasta syysta.

5 = Osalllistun aina tai lahes aina tasta syysta.

Osallistun, koska olen hyva aidinkielen oppiaineessa. *
12345

Osallistun, koska pidan aidinkielen oppiaineesta. *
12345

Osallistun, koska tiedan tarvitsevani opittavia tietoja ja taitoja. *

12345
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Osallistun, koska tehtavéat ovat kivoja. *

12345

Osallistun, koska opettaja on kiva. *

12345

Osallistun, koska saan tydskennella yksin. *

12345

Osallistun, koska saan tyoskennelld yhdessa muiden kanssa. *
12345

Osallistun, koska olen opetettavasta aiheesta kiinnostunut. *
12345

Osallistun, koska tehtavéat ovat helppoja ja koen osaavani. *
12345

Osallistun, koska haluan oppia. *

12345

Osallistun, koska haluan osoittaa osaamiseni opettajalle. *
12345

Osallistun, koska haluan osoittaa osaamiseni muille luokkalaisilleni. *
12345

Osallistun, koska haluan osoittaa olevani parempi kuin muut luokkalaiseni. *
12345

Osallistun, koska tavoittelen oppiaineesta hyvaa arvosanaa. *
12345

Osallistun, koska olen asettanut itselleni muita kuin arvosanaan liittyvia tavoitteita,
esimerkiksi oppimiseeni liittyvia. *

12345
Osallistun, koska olen saanut opettajalta hyvaa palautetta esimerkiksi osaamisestani. *
12345

Osallistun, koska olen saanut muilta luokkalaisiltani hyvaa palautetta esimerkiksi
osaamisestani. *

12345

Osallistun, koska voin haastaa itseni eri tehtavissa. *
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12345

Osallistun, koska minulla on tapana osallistua ja minulla on sellainen rooli. *
12345

Osallistun, koska muut eivét osallistu, minka takia minun taytyy osallistua. *
12345

Osallistun, koska muutkin oppilaat luokallani osallistuvat. *

12345

Osallistun, koska opettaja kehottaa tai pakottaa minua osallistumaan. *
12345

Osallistun, koska kaverini kehottavat tai pakottavat minua osallistumaan. *
12345

Osallistun, koska vanhempani kehottavat tai pakottavat minua osallistumaan. *
12345

Osallistun, koska siten oppitunti kuluu nopeammin. *

12345

Osallistun, koska saan siita virtaa ja oppimisen iloa. *

12345

Osallistun, koska haluan olla danessa ja esilla. *

12345

Osallistun, koska luokassa on hyva ilmapiiri. *

12345

Osallistun, koska luokkahuone on viihtyisa. *

12345

Osallistun, koska ty6skentely tapahtuu muuallakin kuin didinkielen luokassa, esimerkiksi
luokan ulkopuolella, tietokoneluokassa tai ulkona. *

12345

Osallistun, koska saan valita luokassa paikkani itse. *

12345

Osallistun, koska oppikirja tai opetusmateriaalit ovat kiinnostavia. *

12345
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11. Mista muista syista osallistut opetukseen?

Jos keksit muita syitd osallistua opetukseen, kirjoita ne alle. Jos et keksi muita syitd, siirry kyselyssa
eteenpain kysymykseen 13.

12. Arvioi mainitsemasi syyt.

Mikali et vastannut edelliseen kohtaan, voit jattdd myés nama kohdat vastaamatta ja siirtyd kyselyssa
eteenpéin kysymykseen 13. Arvioi alle mainitsemasi syyt mainitsemassasi jarjestyksessa samaan
tapaan kuin edelld. Huomaa, etta asteikkoja saattaa olla ylimaaraisia vastaustesi maarasta riippuen.
Jatd ylimadraiset asteikot tyhjiksi.

Mainitsemasi syy 1

12345

Mainitsemasi syy 2

12345

Mainitsemasi syy 3

12345

Opetukseen osallistumisen esteet

13. Arvioi syita, miksi ET osallistu opetukseen aidinkielen
oppitunneilla.

Pohdi, mista syista ET osallistu aidinkielen opetukseen. Arvioi kunkin syyn kohdalla syyn tarkeytta
omalla kohdallasi.

1 = En koskaan jata osallistumatta tasta syysta.

2 = Jatan osallistumatta harvoin tasta syysta.

3 = Jatan osallistumatta joskus tasta syysta.

4 = Jatan osallistumatta usein tasta syysta.

5 = Jatan aina tai lahes aina osallistumatta tasta syysta.

En osallistu, koska olen huono aidinkielen oppiaineessa. *
12345

En osallistu, koska en pida aidinkielen oppiaineesta. *
12345

En osallistu, koska en tiedd, miksi kyseisia asioita opiskellaan. *
12345

En osallistu, koska opetus on tylsda. *

12345

En osallistu, koska opettaja on tylsa. *

12345
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En osallistu, koska en halua tydskennella yksin. *

12345

En osallistu, koska en saa tyoskennelld yksin. *

12345

En osallistu, koska en halua tydskennelld muiden kanssa. *
12345

En osallistu, koska en saa tydskennelld muiden kanssa. *
12345

En osallistu, koska tehtavat eivat kiinnosta tai motivoi minua. *
12345

En osallistu, koska en ymmarra mita pitaa tehda. *

12345

En osallistu, koska tehtavat ovat liian vaikeita ja pelkaan etten osaa. *
12345

En osallistu, koska pelkdan muiden huomaavan, etten osaa. *
12345

En osallistu, koska en koe oppivani oppitunneilla. *

12345

En osallistu, koska minulla ei ole tavoitteita, joita kohti edeta. *
12345

En osallistu, koska olen saanut opettajalta huonoa palautetta esimerkiksi osaamisestani. *
12345

En osallistu, koska olen saanut muilta luokkalaisiltani huonoa palautetta esimerkiksi
osaamisestani. *

12345

En osallistu, koska tehtavat ovat liian helppoja ja koen jo osaavani. *

12345

En osallistu, koska pelkaan saavani "hiken"/"nértin"/liian hyvan oppilaan leiman. *
12345

En osallistu, koska en koskaan osallistu ja olen omaksunut osallistumattoman roolin. *
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12345

En osallistu, koska muutkaan oppilaat luokallani eivéat osallistu. *
12345

En osallistu, koska kukaan ei kehota tai pakota minua osallistumaan. *
12345

En osallistu, koska olen nalkéinen, vasynyt tai muuten huonovointinen. *
12345

En osallistu, koska olen artynyt tai surullinen. *

12345

En osallistu, koska en halua olla &&nessé enké esilla. *

12345

En osallistu, koska luokassa on huono ilmapiiri. *

12345

En osallistu, koska en tule toimeen kaikkien luokkalaisteni kanssa. *
12345

En osallistu, koska en tule toimeen opettajan kanssa. *

12345

En osallistu, koska en ole tehnyt tunnin aikana annettuja tehtavia. *
12345

En osallistu, koska en ole tehnyt kotitehtaviani. *

12345

En osallistu, koska en pysty keskittymaan. *

12345

En osallistu, koska luokkahuone on epéaviihtyisa. *

12345

En osallistu, koska haluaisin mieluummin tydskennella muualla kuin luokassa. *
12345

En osallistu, koska en saa valita paikkaani luokassa itse. *

12345

En osallistu, koska oppikirja tai opetusmateriaalit eivat kiinnosta minua. *

12345
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En osallistu, koska en pida tableteilla/iPadeilla tydskentelysta. *

12345

14. Mistad muista syista ET osallistu opetukseen aidinkielen
oppitunneilla?

Jos keksit muita syitd olla osallistumatta opetukseen, kirjoita ne alle. Jos et keksi muita syita, siirry
kyselyssa eteenpéin kysymykseen 16.

15. Arvioi mainitsemasi syyt.

Mikali et vastannut edelliseen kohtaan, voit jattdd myos ndma kohdat vastaamatta ja siirtya kyselyssa
eteenpain kysymykseen 16. Arvioi alle mainitsemasi syyt mainitsemassasi jarjestyksessa samaan
tapaan kuin edelld. Huomaa, ettéa asteikkoja saattaa olla ylimaaraisia vastaustesi maarasta riippuen.
Jata ylimadraiset asteikot tyhjiksi.

Mainitsemasi syy 1

12345

Mainitsemasi syy 2

12345

Mainitsemasi syy 3

12345

16. Kerro, milla tavoin opit parhaiten aidinkielen oppitunnilla.

Kirjoita vastauksesi alla olevalle viivalle.
*

Aktiivisempi osallistuminen opetukseen

17. Arvioi asioita, jotka motivoisivat Sinua osallistumaan
opetukseen aktiivisemmin aidinkielen oppitunneilla.

Mink& verran seuraavat asiat motivoisivat Sinua osallistumaan aktiivisemmin aidinkielen
oppitunneilla?

1 = Ei motivoisi lainkaan.
2 = Motivoisi vahan.

3 = Motivoisi jonkin verran.
4 = Motivoisi melko paljon.
5 = Motivoisi paljon.

Kivemmat ja kiinnostavammat tehtavat. *
12345

Tutumpi opettaja. *
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12345

Vieraampi tai uusi opettaja. *

12345

Opettajajohtoinen tydskentely (opettaja puhuu luokan edessd). *
12345

Yksilotydskentely, itsenéiset tehtavat. *

12345

Parityoskentely. *

12345

Ryhmatyodskentely. *

12345

Hiljaiset tehtavat, kuten kirjoittaminen, piirtdminen tai lukeminen. *
12345

Toiminnalliset tehtavat, joissa padsee itse tekemaan eika tarvitse istua pulpetissa. *
12345

Oppikirjan tehtavat. *

12345

Haastavammat ja vaikeammat tehtavat. *

12345

Helpommat tehtavat. *

12345

Se, ettd oppimiselle asetettaisiin konkreettisempia tavoitteita. *
12345

Opettajalta saatu hyva palaute. *

12345

Muilta luokkalaisilta saatu hyva palaute. *

12345

Se, ettd minua kehotettaisiin osallistumaan. *

12345

Se, ettd opettaja kysyisi minulta vaikken viittaisikaan. *
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12345

Se, ettei minua pakotettaisi osallistumaan. *
12345

Luokan parempi ilmapiiri. *
12345

Isompi ryhméakoko. *

12345

Pienempi ryhmé&koko. *

12345

Viihtyisampi luokka. *

12345

Kooltaan isommat luokkatilat. *
12345

Kooltaan pienemmat luokkatilat. *
12345

Parempi tyorauha. *

12345

Aidinkielen luokassa tyoskentely. *
12345

Tietokoneluokassa tydskentely. *
12345

Ulkonatydskentely. *

12345

Luokan ulkopuolella tydskentely, esimerkiksi muissa luokissa, kaytavilla tai
liikuntasalissa. *

12345

Kouluvierailut esimerkiksi kirjastossa, taidemuseossa tai teatterissa. *
12345

Puhetta ja liikkumista sallivampi opetus. *

12345

Se, ettei tarvitsisi pyytad puheenvuoroa erikseen viittaamalla. *
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12345

Se, ettd saisin valita parini tai ryhmaléiseni itse. *
12345

Se, etté saisin valita istumapaikkani luokassa itse. *
12345

Paremmat oppikirjat tai opetusmateriaalit. *
12345

Oppikirjaton tyoskentely. *

12345

Tablettien/iPadien kanssa tydskentely. *

12345

18. Mitk& muut asiat motivoisivat Sinua osallistumaan
opetukseen aktiivisemmin aidinkielen oppitunneilla?

Jos keksit muita asioita, jotka motivoisivat Sinua osallistumaan opetukseen aktiivisemmin aidinkielen
oppitunneilla, kirjoita ne alle. Jos et keksi muita asioita, siirry kyselyssa eteenpain kysymykseen 20.

19. Arvioi mainitsemasi asiat.

Mikali et vastannut edelliseen kohtaan, voit jattdd myos ndma kohdat vastaamatta ja siirtya kyselyssa
eteenpain kysymykseen 20. Arvioi alle mainitsemasi asiat mainitsemassasi jarjestyksessa samaan
tapaan kuin edelld. Huomaa, etta asteikkoja saattaa olla ylimaaraisia vastaustesi maarasta riippuen.
Jata ylimaaraiset asteikot tyhjiksi.

Mainitsemasi asia 1

12345

Mainitsemasi asia 2

12345

Mainitsemasi asia 3

12345

Loppuarviointi

Tama on kyselyn viimeinen osio. Jos haluat viela palata muuttamaan vastauksiasi, tee se ennen
vastausten lahettamistd. Laheté vastaukset sivun alalaidasta "LATAA"-painikkeesta. Kiitos arvokkaista
vastauksistasi!

20. Arvioi, miten totuudenmukaisesti vastasit kyselyn
kysymyksiin.
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1 = En lainkaan totuudenmukaisesti.
2 = Hyvin vahén totuudenmukaisesti.
3 = Jonkin verran totuudenmukaisesti.
4 = Melko totuudenmukaisesti.

5 = Hyvin totuudenmukaisesti.

*

12345

Terveisiad kyselyn laatijalle

Halutessasi voit antaa palautetta kyselysta tai kysya, jos jokin jai askarruttamaan.
Oliko kysely helppo/vaikea? Mita muita ajatuksia kysely heratti? Opitko jotain uutta itsestasi?



LIITE 4. Tulostaulukot
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KYSYMYS 6. Arvioi opetukseen osallistumisen tapojasi.

1 = En koskaan osallistu talla tavalla.
2 = Osallistun harvoin talla tavalla.
3 = Osallistun joskus talla tavalla.

4 = Qsallistun usein talla tavalla.

5 = Osallistun aina tai lahes aina talla tavalla.

m Kaikki m Pojat  m Tytot

luokkalaisteni kanssa

0,9 % (1)

16,0 % (17)

31,1 % (33)

36,8 % (39)

Opetukseen osallistumisen tapa 1 2 3 4 5
Seuraamalla opetusta esimerkiksi 1,5% (3) 1,5% (3) 12,2 % (24) | 38,1 % (75) | 46,7 % (92)
taululla/valkokankaalla tms. 1,2% (1) 1,2% (1) 11,0% (9) | 51,2% (42) | 35,4 % (29)
0 % (0) 09% (1) | 11,3%(12) | 30,2% (32) | 57,5 % (61)
Kirjoittamalla muistiinpanoja 3,6 % (7) 569% (11) | 21,8% (43) | 23,4 % (46) | 45,7 % (90)
3,7 % (3) 9,8 % (8) 31,7 % (26) | 25,6 % (21) | 29,3 % (24)
1,9% (2) 1,9% (2) | 151% (16) | 21,7 % (23) | 59,4 % (63)
Tekemalld oppitunnin aikana an- 0,5% (1) 2,5% (5) 6,6 % (13) | 34,0% (67) | 56,3 % (111)
netut tehtavat 0 % (0) 2,4% (2) 4,9% (4) 39,0% (32) | 53,7 % (44)
0 % (0) 1,9% (2) 75%(8) | 29,2% (31) | 61,3 % (65)
Lukemalla oppikirjaa tai muuta 0,5% (1) 56% (11) | 20,3% (40) | 39,1 % (77) | 34,5 % (68)
opetusmateriaalia 0% (0) 4,9 % (4) 20,7 % (17) | 45,1% (37) | 29,3 % (24)
0 % (0) 6,6 % (7) | 18,9 % (20) | 34,9 % (37) | 39,6 % (42)
Tydskentelemalld muiden kanssa 2,5% (5) 2,0% (4) 12,7 % (25) | 41,6 % (82) | 41,1 % (81)
pari- ja ryhméatoissa 2,4 % (2) 1,2 % (1) 14,6 % (12) | 47,6 % (39) | 34,1 % (28)
0% (0) 2,8% (3) 10,4 % (11) | 36,8 % (39) | 50,0 % (53)
Kuuntelemalla opettajaa ja tamén 0,5% (1) 2,0% (4) 9,6% (19) | 43,7% (86) | 44,2 % (87)
ohjeita 0 % (0) 2,4% (2) 9,8 % (8) 52,4 % (43) | 35,4 % (29)
0% (0) 1,9 % (2) 8,5 % (9) 36,8 % (39) | 52,8 % (56)
Viittaamalla ja pyytamalla pu- 51% (10) | 18,3% (36) | 33,0% (65) | 27,4 % (54) | 16,2 % (32)
heenvuoroa 2,4 % (2) 20,7% (17) | 30,5% (25) | 29,3% (24) | 17,1 % (14)
6,6 % (7) 17,09% (18) | 33,0% (35) | 27,4 % (29) | 16,0 % (17)
Vastaamalla opettajan esittamiin 3,0 % (6) 15,7 % (31) | 29,9% (59) | 32,0% (63) | 19,3 % (38)
kysymyksiin 1,2% (1) 17,1% (14) | 21,6 % (21) | 34,1% (28) | 20,7 % (17)
3,8% (4) 15,1 9% (16) | 31,1% (33) | 30,2% (32) | 19,8 % (21)
Kuuntelemalla muita luokkalai- 1,0% (2) 3,6 % (7) 16,2 % (32) | 38,6 % (76) | 40,6 % (80)
siani, kun he puhuvat opetukseen 1,2 % (1) 3,7% (3) 18,3% (15) | 47,6 % (39) | 29,3 % (24)
liittyvista asioista 0 % (0) 0,9% (1) 16,09% (17) | 31,1 % (33) | 51,9 % (55)
Keskustelemalla opetettavasta ai- 2,5% (5) 16,2 % (32) | 32,0% (63) | 36,5% (72) | 12,7 % (25)
heesta oma-aloitteisesti muiden 3,7% (3) 17,1% (14) | 31,7 % (26) | 36,6 % (30) 11,0 % (9)

15,1 % (16)
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Keskustelemalla opetettavasta ai-
heesta oma-aloitteisesti opettajan

15,2 % (30)
9,8 % (8)

16,8 % (33)
15,9 % (13)

38,1 % (75)
45,1 % (37)

20,8 % (41)
22,0 % (18)

9,1 % (18)
7.3 % (6)

kanssa 17,0% (18) | 17,9% (19) | 33,0% (35) | 20,8 % (22) | 11,3 % (12)
Kertomalla koko luokan kuullen 17,3% (34) | 22,3% (44) | 26,4 % (52) | 24,4 % (48) | 9,6 % (19)
omia mielipiteita tai esimerkkeja | 13,4 % (11) | 20,7 % (17) | 21,6 % (21) | 29,3 % (24) 11,0% (9)
opetettavaan asiaan liittyen 20,8% (22) | 23,6 % (25) | 25,5% (27) | 20,8 % (22) | 9,4 % (10)
Kritisoimalla annettuja tehtavia 20,8 % (41) | 26,4% (52) | 27,4% (54) | 18,3% (36) | 7,1% (14)
20,7 % (17) | 26,8 % (22) | 31,7 % (26) | 14,6 % (12) 6,1 % (5)
20,8 % (22) | 28,3% (30) | 24,5% (26) | 17,9 % (19) 8,5 % (9)
Tukemalla muita luokkalaisiani 3,0 % (6) 8,1% (16) | 29,4% (58) | 44,7 % (88) | 14,7 % (29)
esimerkiksi auttamalla tai neuvo- 4,9% (4) 9,8 % (8) 35,4% (29) | 41,5% (34) 8,5 % (7)
malla heita 0,9 % (1) 5,7 % (6) 23,6 % (25) | 50,0 % (53) | 19,8 % (21)
Pyytamélla palautetta ja ottamalla [ 9,6 % (19) | 19,8 % (39) | 42,6 % (84) | 15,7% (31) | 12,2 % (24)
sitd vastaan 9,8 % (8) 22,0% (18) | 35,4% (29) | 19,5% (16) | 13,4 % (11)
85%(9) | 17,9% (19) | 49,1 % (52) | 13,2% (14) | 11,3% (12)
Antamalla oma-aloitteisesti pa- 18,8 % (37) | 22,8 % (45) | 30,5% (60) | 20,8% (41) | 7,1 % (14)
lautetta muille 14,6 % (12) | 26,8 % (22) | 24,4 % (20) | 25,6 % (21) 8,5% (7)
21,7% (23) | 19,8% (21) | 35,8%(38) | 16,0% (17) | 6,6 % (7)

KYSYMYS 10. Arvioi syitd, miksi osallistut opetukseen aidinkielen oppitunneilla.

1 = En koskaan osallistu tésté syysta.
2 = Osallistun harvoin tasté syysta.

3 = Osallistun joskus tésta syysté.

4 = Osallistun usein tasta syysta.

5 = Osallistun aina tai l&hes aina tésta syysté.

m Kaikki m Pojat m Tytot
Opetukseen osallistumisen syy 1 2 3 4 5
Olen hyva didinkielen 8,1% (16) | 14,7%(29) | 39,1 % (77) | 31,0% (61) | 7,1% (14)
oppiaineessa 4,9 % (4) 13,4 % (11) | 47,6 % (39) | 28,0 % (23) 6,1 % (5)
8,5% (9) 15,1 % (16) | 34,9 % (37) | 33,0 % (35) 8,5% (9)
Pidan didinkielen oppiaineesta 16,8% (33) | 17,8% (35) | 37,1% (73) | 19,3% (38) | 9,1 % (18)
19,5% (16) | 14,6 % (12) | 43,9% (36) | 17,1 % (14) 4,9% (4)

13,2% (14) | 19,8 % (21) | 33,0% (35) | 21,7 % (23) | 12,3 % (13)
Tiedan tarvitsevani opittavia 3,0 % (6) 8,6% (17) | 22,3% (44) | 36,5% (72) | 29,4 % (58)
tietoja ja taitoja 2,4 % (2) 13,4 % (11) | 25,6 % (21) | 36,6 % (30) | 22,0 % (18)
2,8% (3) 3,8% (4) 19,8 % (21) | 36,8% (39) | 36,8 % (39)
Tehtdvat ovat kivoja 20,8% (41) | 28,4% (56) | 28,9% (57) | 15,7% (31) | 6,1% (12)
26,8% (22) | 29,3% (24) | 31,7%(26) | 7,3% (6) 4,9 % (4)
14,2 % (15) | 29,2% (31) | 29,2% (31) | 19,8 % (21) 7,5 % (8)

Opettaja on kiva

15,7 % (31)
17,1 % (14)
12,3 % (13)

15,2 % (30)
8,5% (7)
20,8 % (22)

28,9 % (57)
29,3 % (24)
29,2 % (31)

24.4 % (48)
29,3 % (24)
21,7 % (23)

15,7 % (31)
15,9 % (13)
16,0 % (17)
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Saan tydskennelld yksin 147%(29) | 213% (42) | 31%(61) | 21,8% (43) | 11,2% (22)
11,0% (9) | 26,8% (22) | 30,5% (25) | 23,2 % (19) 8,5 % (7)

17,0% (18) | 17,9% (19) | 32,1% (34) | 20,8 % (22) | 12,3 % (13)

Saan tydskennelld yhdessé 8,1% (16) | 14,2% (28) | 23,4% (46) | 34,5% (68) | 19,8 % (39)

muiden kanssa 6,1 % (5) 14,6 % (12) | 24,4 % (20) | 35,4% (29) | 19,5 % (16)

8,5 % (9) 15,1 % (16) | 21,7 % (23) | 34,0% (36) | 20,8 % (22)

Olen opetettavasta aiheesta 18,3% (36) | 15,7% (31) | 39,1% (77) | 19,8% (39) | 7,1% (14)
kiinnostunut 17,1% (14) | 17,1% (14) | 40,2 % (33) | 19,5 % (16) 6,1 % (5)
17,0% (18) | 15,1 % (16) | 40,6 % (43) | 18,9 % (20) 8,5 % (9)

Tehtavét ovat helppoja 10,2 % (20) | 12,2% (24) | 30,5% (60) | 31,5% (62) | 15,7 % (31)
ja koen osaavani 7,3 % (6) 14,6 % (12) | 32,9 % (27) | 29,3% (24) | 15,9 % (13)
10,4 % (11) | 10,4 % (11) | 28,3 % (30) | 34,9 % (37) | 16,0 % (17)
Haluan oppia 6,1 % (12) 9,6% (19) | 23,9% (47) | 34,0% (67) | 26,4 % (52)
4,9 % (4) 7,3 % (6) 30,5% (25) | 31,7 % (26) | 25,6 % (21)
57%(6) | 10,4 % (11) | 18,9 % (20) | 37,7 % (40) | 27,4 % (29)
Haluan osoittaa osaamiseni 8,6 % (17) 8,6% (17) | 21,8% (43) | 38,1 % (75) | 22,8 % (45)
opettajalle 8,5 % (7) 9,8 % (8) 24,4 % (20) | 36,6 % (30) | 20,7 % (17)
7,5 % (8) 75% 8) | 19,8% (21) | 39,6 % (42) | 25,5% (27)
Haluan osoittaa osaamiseni 325% (64) | 23,4% (46) | 24,4% (48) | 11,7% (23) | 8,1 % (16)
muille luokkalaisilleni 28,0% (23) | 23,2% (19) | 26,8 % (22) | 14,6 % (12) 7,3 % (6)
35,89% (38) | 23,6 % (25) | 22,6 % (24) | 10,4 % (11) 7,5 % (8)
Haluan osoittaa olevani parempi | 61,9 % (122) | 18,8 % (37) | 10,7 % (21) 4,1 % (8) 4,6 % (9)
kuin muut luokkalaiseni 46,3% (38) | 25,6 % (21) | 18,3 % (15) 4,9 % (4) 4,9 % (4)
75,5% (80) | 13,2% (14) | 5,7 % (6) 2,8 % (3) 2,8 % (3)
Tavoittelen oppiaineesta hyvaa 3,0 % (6) 4,1 % (8) 7,1% (14) | 27,9% (55) | 57,9 % (114)
arvosanaa 3,7% (3) 3,7% (3) 8,5% (7) 34,1 % (28) | 50,0 % (41)
1,9% (2) 2,8 % (3) 6,6% (7) | 21,7% (23) | 67,0% (71)
Olen asettanut itselleni muita 12,2 % (24) | 18,8 % (37) | 32,5 % (64) | 23,4 % (46) | 13,2 % (26)
kuin arvosanaan liittyvia 15,9 % (13) | 20,7 % (17) | 39,0 % (32) | 15,9 % (13) 8,5 % (7)
tavoitteita, esimerkiksi 8,5 % (9) 16,0% (17) | 27,4% (29) | 30,2% (32) | 17,9 % (19)
oppimiseeni liittyvia
Olen saanut opettajalta hyvaa 17,3% (34) | 16,8 % (33) | 22,3% (44) | 32,5% (64) | 11,2 % (22)
palautetta esimerkiksi 15,9% (13) | 17,1% (14) | 23,2% (19) | 32,9% (27) | 11,0% (9)
osaamisestani 17,0% (18) | 16,0 % (17) | 22,6 % (24) | 32,1 % (34) | 12,3 % (13)
Olen saanut muilta 33,0% (65) | 18,8% (37) | 31,0% (61) | 10,2% (20) | 7,1 % (14)
luokkalaisiltani hyvééa palautetta | 29,3 % (24) | 22,0 % (18) | 34,1 % (28) 4,9 % (4) 9,8 % (8)
esimerkiksi osaamisestani 34,0% (36) | 16,0% (17) | 29,2% (31) | 15,1 % (16) 5,7 % (6)
Voin haastaa itseni eri tehtavissa | 20,8 % (41) | 20,3 % (40) | 35,0% (69) | 16,8% (33) | 7,1 % (14)
25,6 % (21) | 17,1% (14) | 35,4 % (29) | 18,3 % (15) 3,7% (3)
17,09% (18) | 20,8 % (22) | 37,7 % (40) | 16,0 % (17) 8,5% (9)
Minulla on tapana osallistua ja 28,9% (57) | 18,8% (37) | 21,3% (42) | 16,8 % (33) | 14,2 % (28)
minulla on sellainen rooli 28,0% (23) | 17,1% (14) | 17,1% (14) | 18,3% (17) | 17,1 % (14)

27,4 % (29)

21,7 % (23)

23,6 % (25)

15,1 % (16)

12,3 % (13)

Muut eivat osallistu, minké takia
minun taytyy osallistua

37,6 % (74)
29,3 % (24)
44,3 % (47)

23,9 % (47)
29,3 % (24)
19,8 % (21)

18,3 % (36)
15,9 % (13)
19,8 % (21)

15,2 % (30)
18,3 % (15)
12,3 % (13)

5,1 % (10)
7.3 % (6)
3,8% (4)
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23,6 % (25)

14,2 % (15)

22,6 % (24)

25,5 % (27)

Muutkin oppilaat luokallani 20,3% (40) | 24,9% (49) | 27,4% (54) | 19.8% (39) | 7,6 % (15)
osallistuvat 15,9 % (13) | 26,8 % (22) | 29,3 % (24) | 18,3 % (17) 7,3 % (6)
23,6 % (25) | 21,7 % (23) | 27,4 % (29) | 18,9 % (20) 8,5 % (9)
Opettaja kehottaa tai pakottaa 29,9% (59) | 20,3% (40) | 21,3% (42) | 19,8% (39) | 8,6 % (17)
minua osallistumaan 26,8 % (22) | 24,4% (20) | 17,1% (14) | 24,4 % (20) 7,3 % (6)
33,09% (35) | 18,9 % (20) | 24,5% (26) | 13,2% (14) | 10,4 % (11)
Kaverini kehottavat tai 54,8 % (108) | 23,9 % (47) | 14,7 % (29) 3,6 % (7) 3,0 % (6)
pakottavat minua osallistumaan 50,0 % (41) | 29,3% (24) | 13,4 % (11) 4,9 % (4) 2,4 % (2)
57,5% (61) | 20,8% (22) | 15,1 % (16) 2,8 % (3) 3,8% (4)
Vanhempani kehottavat tai 39,1% (77) | 19,3%(38) | 21,3% (42) | 10,7% (21) | 9,6 % (19)
pakottavat minua osallistumaan 29,3% (24) | 18,3% (15) | 22,0% (18) | 15,9 % (13) | 14,6 % (12)
47,2 % (50) | 18,9 % (20) | 20,8 % (22) 7,5 % (8) 5,7 % (6)
Siten oppitunti kuluu nopeammin | 19,8 % (39) | 16,2 % (32) | 23,4 % (46) | 24,9 % (49) | 15,7 % (31)
14,6 % (12) | 15,9% (13) | 18,3% (20) | 26,8 % (22) | 18,3 % (15)

14,2 % (15)

Saan siité virtaa ja oppimisen 36,0% (71) | 21,3% (42) | 25,9% (51) | 13,2 % (26) 3,6 % (7)
iloa 26,8 % (22) | 25,6 % (21) | 34,1 % (28) 9,8 % (8) 3,7% (3)
41,5% (44) | 19,8% (21) | 19,8% (21) | 15,1% (16) | 3,8 % (4)
Haluan olla danessa ja esilla 53,8 % (106) | 22,8 % (45) | 15,7 % (31) 4,1 % (8) 3,6 % (7)
43,9 % (36) | 25,6 % (21) | 18,3 % (15) 7,3 % (6) 4,9 % (4)
62,3 % (66) | 19,8% (21) | 14,2 % (15) 0,9% (1) 2,8% (3)
Luokassa on hyva ilmapiiri 22,8 % (45) | 27,9% (55) | 26,9% (53) | 13,2% (26) | 9,1 % (18)
18,3% (15) | 23,2% (19) | 29,3% (24) | 18,3% (15) | 11,0% (9)
255% (27) | 32,1% (34) | 245%(26) | 10,4% (11) | 7,5% (8)
Luokkahuone on viihtyiséa 28,9% (57) | 29,4% (58) | 21,8 % (43) | 11,7% (23) | 8,1 % (16)
18,3% (15) | 30,5% (25) | 26,8 % (22) | 17,1 % (14) 7,3 % (6)
36,8 % (39) | 28,3% (30) | 17,9 % (19) 7,5 % (8) 9,4 % (10)
Tyobskentely tapahtuu muuallakin | 33,5% (66) | 21,3% (42) | 19,8% (39) | 15,7% (31) | 9,6 % (19)
kuin didinkielen luokassa, 30,5% (25) | 19,5% (16) | 22,0 % (18) | 22,0 % (18) 6,1 % (5)
esimerkiksi luokan ulkopuolella, | 34,0 % (36) | 22,6 % (24) | 18,9 % (20) | 11,3% (12) | 13,2 % (14)
tietokoneluokassa tai ulkona
Saan valita luokassa paikkani itse | 45,7 % (90) | 8,6 % (17) | 15,2 % (30) | 15,2 % (30) | 15,2 % (30)
45,1% (37) | 12,2% (10) | 19,5% (16) | 12,2% (10) | 11,0% (9)
45,3 % (48) 5,7 % (6) 12,3% (13) | 17,9 % (19) | 18,9 % (20)
Oppikirja tai opetusmateriaalit 37,1% (73) | 20,8 % (41) | 26,4 % (52) | 11,2 % (22) 4,6 % (9)
ovat kiinnostavia 35,4% (29) | 17,1% (14) | 30,5% (25) | 12,2 % (10) 4,9% (4)
37,7% (40) | 24,5% (26) | 23,6 % (25) | 9,4 % (10) 4,7 % (5)

KYSYMYS 13. Arvioi syita, miksi ET osallistu opetukseen aidinkielen oppitunneilla.

1 = En koskaan jata osallistumatta tasté syysta.

2 = Jatén osallistumatta harvoin tasta syystéa.
3 = Jatan osallistumatta joskus tasta syysta.

4 = Jatén osallistumatta usein tasta syysta.
5 = Jatan aina tai l&hes aina osallistumatta tasta syysta.
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26,4 % (28)

26,4 % (28)

17,9 % (19)

17,0 % (18)

m Kaikki m Pojat m Tytot
Opetukseen osallistumisen este 1 2 3 4 5
Olen huono &idinkielen 32,0% (63) | 30,5% (60) | 23,9% (47) | 7,6 % (15) 6,1 % (12)
oppiaineessa 34,1% (28) | 29,3% (24) | 24,4 % (20) 6,1 % (5) 6,1 % (5)
33,0% (35) | 32,1% (34) | 23,6 % (25) 7,5 % (8) 3,8% (4)
En pida didinkielen oppiaineesta 28,4 % (56) | 23,4% (46) | 26,4% (52) | 12,7% (25) | 9,1 % (18)
23,2% (19) | 22,0% (18) | 35,4 % (29) | 12,2 % (10) 7,3 % (6)
34,9% (37) | 22,6 % (24) | 20,8 % (22) | 13,2 % (14) 8,5 % (9)
En tiedd, miksi kyseisia asioita 33,0% (65) | 28,4% (56) | 23,9% (47) | 9,6 % (19) 5,1 % (10)
opiskellaan 24,4 % (20) | 36,6 % (30) | 26,8 % (22) 6,1 % (5) 6,1 % (5)
41,5% (44) | 245% (26) | 19,8% (21) | 11.3% (12) | 2,8% (3)
Opetus on tylsaé 22,3% (44) | 22,3% (44) | 26,4% (52) | 15,7 % (31) | 13,2 % (26)
14,6 % (12) | 26,8 % (22) | 34,1% (28) | 12,2% (10) | 12,2 % (10)
29,2% (31) | 18,9% (20) | 20,8 % (22) | 17,9 % (19) | 13,2 % (14)
Opettaja on tylsé 34,5% (68) | 27,9% (55) | 16,8% (33) | 12,7 % (25) | 8,1 % (16)
29,3% (24) | 35,4% (29) | 18,3 % (15) 9,8 % (8) 7,3% (6)
40,6 % (43) | 20,8% (22) | 16,0% (17) | 16,0 % (17) 6,6 % (7)
En halua tydskennell& yksin 42,1% (83) | 24,4% (48) | 20,8% (41) | 8,6 % (17) 4,1% (8)
42,7% (35) | 30,5% (25) | 159% (13) | 6,1% (5) 4,9 % (4)
43,4 % (46) | 20,8% (22) | 23,6 % (25) | 9,4 % (10) 2,8 % (3)
En saa tydskennelld yksin 50,3% (99) | 20,3% (40) | 16,2% (32) | 8,6 % (17) 4,6 % (9)
45,1% (37) | 24,4 % (20) | 15,9 % (13) 9,8 % (8) 4,9% (4)
56,6 % (60) | 17,9% (19) | 14,2% (15) | 7.5% (8) 3,8 % (4)
En halua tyoskennella muiden 50,8 % (100) | 22,8 % (45) | 15,2% (30) | 7,1% (14) 4,1% (8)
kanssa 47,6 % (39) | 24,4 % (20) | 19,5 % (16) 4,9% (4) 3,7% (3)
56,6 % (60) | 21,7 % (23) | 9,4 % (10) 8,5 % (9) 3,8 % (4)
En saa tydskennellda muiden 46,2% (91) | 21,8% (43) | 19,3%(38) | 7,6 % (15) 5,1 % (10)
kanssa 47,6 % (39) | 22,0% (18) | 19,5 % (16) 4,9% (4) 6,1 % (5)
47,2% (50) | 21,7% (23) | 17,9% (19) | 9,4 % (10) 3,8 % (4)
Tehtavat eivat kiinnosta tai 23,9% (47) | 26,4% (52) | 23,4% (46) | 12,7 % (25) | 13,7 % (27)
motivoi minua 20,7% (17) | 26,8 % (22) | 31,7 % (26) | 11,0% (9) 9,8 % (8)
28,3% (30) | 24,5% (26) | 17,9% (19) | 15,1% (16) | 14,2 % (15)
En ymmarrd mité pitad tehda 24,9% (49) | 25,4% (50) | 24,4 % (48) | 15,2 % (30) | 10,2 % (20)
24,4 % (20) | 26,8% (22) | 31,7 % (26) | 13,4 % (11) 3,7% (3)

12,3 % (13)

Tehtavat ovat liian vaikeita ja 34,0% (67) | 259% (51) | 19,3%(38) | 9,6% (19) | 11,2% (22)
pelkaan etten osaa 36,7% (30) | 32,9% (27) | 13,4 % (11) | 12,2 % (10) 4,9 % (4)
349% (37) | 21,7% (23) | 226% (24) | 6,6% (7) | 14,2% (15)
Pelk&&n muiden huomaavan, etten | 45,7 % (90) | 24,4 % (48) | 16,8% (33) | 6,1 % (12) 7,1% (14)
o0saa 46,3 % (38) | 32,9 % (27) 9,8 % (8) 4,9 % (4) 6,1 % (5)
47,2 % (50) | 18,9 % (20) | 22,6 % (24) 5,7 % (6) 5,7 % (6)
En koe oppivani oppitunneilla 41,6 % (82) | 21,8% (43) | 22,8 % (45) | 7,6 % (15) 6,1 % (12)
37,8% (31) | 26,8% (22) | 23,2 % (19) 7,3 % (6) 4,9 % (4)
48,1% (51) | 18,9 % (20) | 21,7 % (23) 4,7 % (5) 6,6 % (7)




119

Minulla ei ole tavoitteita, joita 48,7 % (96) | 18,8% (37) | 20,8% (41) | 6,6 % (13) 5,1 % (10)
kohti edeté 43,9 % (36) | 18,3% (15) | 26,8 % (22) 4,9% (4) 6,1 % (5)
55,7% (59) | 17,0% (18) | 16,0 % (17) 8,5 % (9) 2,8 % (3)
Olen saanut opettajalta huonoa 63,5% (125) | 11,7% (23) | 11,2% (22) | 7,6 % (15) 6,1 % (12)
palautetta esimerkiksi 56,1 % (46) | 18,3% (15) | 13,4 % (11) 6,1 % (5) 6,1 % (5)
osaamisestani 70,8 % (75) 6,6 % (7) 9,4 % (10) 7,5 % (8) 5,7 % (6)
Olen saanut muilta 70,1 % (138) | 11,2% (22) | 10,2 % (20) 4,6 % (9) 4,1% (8)
luokkalaisiltani huonoa palautetta | 64,6 % (53) | 17,1 % (14) 9,8 % (8) 4,9 % (4) 3,7% (3)
esimerkiksi osaamisestani 75,5 % (80) 7,5 % (8) 9,4 % (10) 3,8% (4) 3,8% (4)
Tehtdvat ovat liian helppoja ja 53,8 % (106) | 23,4 % (46) | 12,7% (25) | 7,1% (14) 3,0 % (6)
koen jo osaavani 47,6 % (39) | 26,8% (22) | 15,9 % (13) 6,1 % (5) 3,7% (3)
58,5 % (62) | 20,8 % (22) | 10,4 % (11) 8,5 % (9) 1,9% (2)
Pelkaén saavani "hiken"/"nértin" | 61,4 % (121) | 17,8 % (35) | 10,2 % (35) 4,1 % (8) 6,6 % (13)
/lilan hyvan oppilaan leiman 58,5 % (48) | 23,2 % (19) 8,5 % (7) 4,9 % (4) 4,9 % (4)
65,1% (69) | 13,2% (14) | 11,3 % (12) 3,8% (4) 6,6 % (7)
En koskaan osallistu ja olen 61,9 % (122) | 14,7 % (29) | 14,7 % (29) 4,6 % (9) 4,1% (8)
omaksunut osallistumattoman 59,8 % (49) | 19,5% (16) | 13,4 % (11) 2,4% (2) 4,9 % (4)
roolin 65,1 % (69) | 11,3% (12) | 15,1% (16) | 5,7 % (6) 2,8% (3)
Muutkaan oppilaat luokallani 46,2% (91) | 17,8% (35) | 19,3%(38) | 9,1 % (18) 7,6 % (15)
eivat osallistu 48,8 % (40) | 20,7 % (17) | 20,7 % (17) 2,4 % (2) 7,3 % (6)
453 % (48) | 17,0% (18) | 17,9% (19) | 123% (13) | 7,5% (8)
Kukaan ei kehota tai pakota 50,3% (99) | 19,3% (38) | 18,8% (37) | 6,1% (12) 5,6 % (11)
minua osallistumaan 47,6 % (39) | 23,2% (19) | 22,0 % (18) 2,4 % (2) 4,9 % (4)
52,8% (56) | 17,0% (18) | 17,.9% (19) | 6,6 % (7) 5,7 % (6)
Olen nalkainen, vasynyt tai 249% (49) | 19,3% (38) | 24,4% (48) | 17,3% (34) | 14,2 % (28)
muuten huonovointinen 28,0% (23) | 24,4% (20) | 28,0% (23) | 12,2 % (10) 7,3 % (6)
22,6 % (24) | 16,0% (17) | 21,7% (23) | 21,7% (23) | 17,9 % (19)
Olen artynyt tai surullinen 31,0% (61) | 18,8% (37) | 24,4% (48) | 12,7 % (25) | 13,2 % (26)
35,4 % (29) | 22,0% (18) | 24,4% (20) | 11,0% (9) 7,3% (6)
29,2% (31) | 15,1% (16) | 24,5% (26) | 14,2% (15) | 17,0 % (18)
En halua olla d&nessé enka esilla 29,9% (59) | 21,3% (42) | 21,3% (42) | 16,2% (32) | 11,2 % (22)
32,9% (27) | 29,3% (24) | 19,5% (16) | 12,2 % (10) 6,1 % (5)
30,2% (32) | 17,0% (18) | 22,6 % (24) | 17,0% (18) | 13,2 % (14)
Luokassa on huono ilmapiiri 43,1% (85) | 23,9% (47) | 21,3% (42) | 6,1% (12) 5,6 % (11)
43,9 % (36) | 29,3% (24) | 19,5 % (16) 2,4 % (2) 4,9 % (4)
46,2 % (49) | 20,8% (22) | 19,8 % (21) 7,5 % (8) 5,7 % (6)
En tule toimeen kaikkien 49,7% (98) | 17,3% (34) | 18,8% (37) | 7,6 % (15) 6,6 % (13)
luokkalaisteni kanssa 45,1% (37) | 29,3% (24) | 15,9 % (13) 4,9 % (4) 4,9 % (4)
557% (59) | 9,4% (10) | 17,9% (19) | 9.4 % (10) 7,5 % (8)
En tule toimeen opettajan kanssa | 62,9 % (124) | 16,2 % (32) | 10,2 % (20) 4,1% (8) 6,6 % (13)
56,1 % (46) | 19,5% (16) | 12,2 % (10) 6,1 % (5) 6,1 % (5)
71,7 % (76) | 12,3% (13) 7,5 % (8) 1,9% (2) 6,6 % (7)
En ole tehnyt tunnin aikana 49,2% (97) | 24,4% (48) | 16,2% (32) | 6,1% (12) 4,1% (8)
annettuja tehtdvia 41,5% (34) | 31,7% (26) | 15,9 % (13) 6,1 % (5) 4,9 % (4)
57,5% (61) | 17,9% (19) | 16,0 % (17) 5,7 % (6) 2,8% (3)
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En ole tehnyt kotitehtaviéni 54,8 % (108) | 19,8% (39) | 13,2% (26) | 7,6 % (15) 4,6 % (9)
451 % (37) | 24,4% (20) | 15,9 % (13) 8,5% (7) 6,1 % (5)
64,2 % (68) | 15,1 % (16) | 11,3 % (12) 6,6 % (7) 2,8 % (3)
En pysty keskittymé&an 30,5% (60) | 23,9% (47) | 26,9% (53) | 14,2 % (28) 4,6 % (9)
35,4 9% (29) | 29,3% (24) | 26,8 % (22) 4,9 % (4) 3,7% (3)
28,3% (30) | 20,8% (22) | 27,4 % (29) | 18,9 % (20) 4,7 % (5)
Luokkahuone on epdviihtyisa 44,7% (88) | 19,8% (39) | 18,3% (36) | 8,6 % (17) 8,6 % (17)
40,2% (33) | 23,2% (19) | 24,4 % (20) 4,9 % (4) 7,3 % (6)
51,9 % (55) | 16,0% (17) | 12,3% (13) | 123% (13) | 7,5% (8)
Haluaisin mieluummin 41,6 % (82) | 20,3% (40) | 15,7% (31) | 11,2% (22) | 11,2 % (22)
tydskennelld muualla kuin 35,4% (29) | 24,4% (20) | 20,7% (17) | 11,0% (9) 8,5% (7)
luokassa 49,1% (52) | 17,0% (18) | 12,3% (13) | 10,4 % (11) | 11,3 % (12)
En saa valita paikkaani luokassa 42,6% (84) | 16,8% (33) | 21,8% (43) | 8,1% (16) | 10,7 % (21)
itse 41,5% (34) | 24,4% (20) | 18,3% (15) | 4,9 % (4) 11,0 % (9)
453% (48) | 11,3% (12) | 23,6 % (25) | 9,4% (10) | 10,4 % (11)

Oppikirja tai opetusmateriaalit 33,0% (65) | 23,4% (46) | 22,8 % (45) | 10,7 % (21) | 10,2 % (20)
eivat kiinnosta minua 32,9% (27) | 28,0% (23) | 23,2 % (19) 7,3 % (6) 8,5% (7)
35,8% (38) | 20,8% (22) | 19,8% (21) | 13,2 % (14) | 10,4 % (11)
En pida tableteilla/iPadeilla 59,9 % (118) | 14,7% (29) | 16,2% (32) | 5,1 % (10) 4,1% (8)
tydskentelysté 61,0% (50) | 17,1% (14) | 159% (13) | 1,2% (1) 4,9 % (4)
63,2% (67) | 13,2% (14) | 132% (14) | 7.5% (8) 2,8% (3)

KYSYMYS 17. Arvioi asioita, jotka motivoisivat Sinua osallistumaan opetukseen aktii-
visemmin aidinkielen oppitunneilla.

1 = Ei motivoisi lainkaan.

2 = Motivoisi véhan.

3 = Motivoisi jonkin verran.
4 = Motivoisi melko paljon.
5 = Motivoisi paljon.

m Kaikki m Pojat m Tyiot
Osallistumiseen motivoiva 1 2 3 4 5
tekija
Kivemmat ja kiinnostavammat 2,5% (5) 3,6 % (7) 18,8 % (37) | 33,5% (66) | 41,6 % (82)
tehtavat 4,9% (4) 4,9 % (4) 23,2% (19) | 28,0% (23) | 39,0 % (32)
0 % (0) 1,9 % (2) 16,0 % (17) | 37,7 % (40) | 44,3 % (47)
Tutumpi opettaja 12,7% (25) | 11,7% (23) | 34,0% (67) | 20,8 % (41) | 20,8 % (41)
18,3% (15) | 11,0% (9) | 36,6 % (30) | 20,7 % (17) | 13,4 % (11)
8,5% (9) 13,2% (14) | 30,2% (32) | 21,7 % (23) | 26,4 % (28)
Vieraampi tai uusi opettaja 28,9% (57) | 239% (47) | 31,0% (61) | 8,6 % (17) 7,6 % (15)
31,7% (26) | 23,3% (19) | 31,7 % (26) 8,5% (7) 4,9% (4)
27,4% (29) | 25,5% (27) | 31,1 % (33) 7,5 % (8) 8,5 % (9)
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Opettajajohtoinen tydskentely 21,8% (43) | 16,2%(32) | 35,0% (69) | 15,7% (31) | 11,2% (22)

(opettaja puhuu luokan edessé) 23,3% (19) | 19,5% (16) | 25,6 % (21) | 19,5% (16) | 12,2 % (10)
19,8% (21) | 15,1% (16) | 42,5% (45) | 13,2% (14) | 9,4 % (10)

Yksil6tyoskentely, itsendiset 157% (31) | 11,7% (23) | 37,6 % (74) | 18,8% (37) | 16,2 % (32)
tehtévat 159% (13) | 11,0% (9) | 40,2% (33) | 24,4 % (20) 8,5% (7)

15,1 % (16) | 12,3% (13) | 36,8% (39) | 15,1 % (16) | 20,8 % (22)

Paritydskentely 5,1 % (10) 6,6 % (13) | 22,3% (44) | 33,5% (66) | 32,5% (64)

7,3 % (6) 7,3 % (6) 23,3% (19) | 35,4% (29) | 26,8 % (22)

2,8 % (3) 3,8 % (4) 21,7% (23) | 33,0% (35) | 38,7 % (41)

Ryhmatydskentely 13,7% (27) | 8,6% (17) | 24,9% (49) | 22,8 % (45) | 29,9 % (59)

12,2 % (10) 8,5 % (7) 28,0 % (23) | 24,4% (20) | 26,8 % (22)

132% (14) | 9,4% (10) | 21,7% (23) | 21,7 % (23) | 34,0 % (36)

Hiljaiset tehtavat, kuten 13,7% (27) | 13,2% (26) | 28,9% (57) | 21,8 % (43) | 22,3 % (44)
kirjoittaminen, piirtdminen 15,9% (13) | 13,4% (11) | 32,9% (27) | 26,8 % (22) 11,0% (9)

tai lukeminen 11,3% (12) | 13,2% (14) | 27,4% (29) | 18,9% (20) | 29,2 % (31)

Toiminnalliset tehtavat, joissa 13,2% (26) | 14,2% (28) | 20,3% (40) | 22,8 % (45) | 29,4 % (58)

pédsee itse tekemdan eika 11,0% (9) | 159% (13) | 20,7 % (17) | 24,4% (20) | 28,0 % (23)

tarvitse istua pulpetissa 14,2 % (15) | 13,2% (14) | 21,7% (23) | 21,7 % (21) | 31,1 % (33)
Oppikirjan tehtavat 28,4 % (56) | 25,9% (51) | 27,9% (55) | 8,6 % (17) 9,1 % (18)
28,0% (23) | 23,3%(19) | 30,5% (25) | 13,4 % (11) 4,9 % (4)

28,3% (30) | 19,2% (31) | 26,4 % (28) 4,7 % (5) 11,3% (12)
Haastavammat ja vaikeammat 42,1% (83) | 21,8% (43) | 24,4% (48) | 7,6 % (15) 4,1% (8)
tehtavat 39,0% (32) | 19,5% (16) | 28,0 % (23) 9,8 % (8) 3,7% (3)
453% (48) | 23,6 % (25) | 19,8% (21) | 6,6 % (7) 4,7 % (5)

Helpommat tehtavét 9,1%(18) | 10,7% (21) | 25,9% (51) | 27,4% (54) | 26,9 % (53)

12,2 % (10) 7,3 % (6) 28,0% (23) | 25,6 % (21) | 26,8 % (22)

57%(6) | 13,2% (14) | 23,6 % (25) | 29,2 % (31) | 28,3 % (30)

Se, ettd oppimiselle asetettaisiin 14,2% (28) | 14,7% (29) | 41,6 % (82) | 16,8% (33) | 12,7 % (25)

konkreettisempia tavoitteita 18,3% (15) | 12,2% (10) | 451% (37) | 12,2% (10) | 12,2 % (10)

10,4 % (11) | 17,9% (19) | 38,7 % (41) | 19,8 % (21) | 13,2 % (14)

Opettajalta saatu hyva palaute 6,6 % (13) 7,6% (15) | 17,8% (35) | 34,5% (68) | 33,5 % (66)

9,8 % (8) 12,2 % (10) | 22,0% (18) | 30,5% (25) | 25,6 % (21)

2,8 % (3) 47% (5) | 13,2% (14) | 37,7 % (40) | 41,5 % (44)

Muilta luokkalaisilta saatu hyva 14,2 % (28) | 13,2% (26) | 24,9% (49) | 26,9 % (53) | 20,8 % (41)

palaute 19,5% (16) | 13,4% (11) | 30,5% (25) | 23,2% (19) | 13,4 % (11)

7,5 % (8) 14,2 % (15) | 19,8% (21) | 30,2% (32) | 28,3 % (30)

Se, ettd minua kehotettaisiin 259% (51) | 18,8%(37) | 32,5% (64) | 13,7% (27) | 9,1 % (18)
osallistumaan 24,4% (20) | 12,2% (10) | 41,5% (34) | 14,6 % (12) 7,3 % (6)

26,4 % (28)

25,5 % (27)

24,5 % (26)

12,3 % (13)

11,3 % (12)

Se, etté opettaja kysyisi minulta 43,7% (86) | 19,3% (38) | 18,8% (37) | 9,6 % (19) 8,6 % (17)
vaikken viittaisikaan 36,6 % (30) | 22,0% (18) | 22,0 % (18) 9,8 % (8) 9,8 % (8)
50,9 % (54) | 18,9% (20) | 14,2 % (15) 8,5% (9) 7,5 % (8)
Se, ettei minua pakotettaisi 19,3% (38) | 11,7% (23) | 29,9% (59) | 17,8% (35) | 21,3 % (42)
osallistumaan 20,7% (17) | 11,0% (9) | 35,4% (29) | 14,6 % (12) | 18,3 % (15)
17,9% (19) | 11,3% (12) | 26,4 % (28) | 18,9% (20) | 25,5 % (27)
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Luokan parempi ilmapiiri 142% (28) | 86%(17) | 31,5%(62) | 17,8% (35) | 27,9 % (55)
22,0% (18) | 15,9% (13) | 28,0% (23) | 18,3% (15) | 15,9 % (13)
8,5 % (9) 2,8 % (3) 34,9% (37) | 15,1% (16) | 38,7 % (41)
Isompi ryhmékoko 44,7% (88) | 16,2% (32) | 23,9% (47) | 8,1% (16) 7,1 % (14)
36,6 % (30) | 18,3% (15) | 25,6 % (21) | 12,2 % (10) 7,3 % (6)
50,9 % (54) | 16,0% (17) | 21,7 % (23) 3,8% (4) 7,5 % (8)
Pienempi ryhmékoko 20,3% (40) | 9,6% (19) | 29,9% (59) | 25,4 % (50) | 14,7 % (29)
22,0% (18) | 12,29% (10) | 28,0% (23) | 23,2% (19) | 14,6 % (12)
19,8 % (21) 8,5 % (9) 31,1% (33) | 26,4% (28) | 14,2% (15)
Viihtyisdmpi luokka 9,1 % (18) 9,6% (19) | 29,9% (59) | 20,8% (41) | 30,5 % (60)
12,2% (10) | 11,0%(9) | 34,1%(28) | 18,3% (15) | 24,4 % (20)
6,6 % (7) 9,4% (10) | 27,4% (29) | 20,8 % (22) | 35,8 % (38)
Kooltaan isommat luokkatilat 19,8% (39) | 18,8% (37) | 29,4% (58) | 15,7% (31) | 16,2 % (32)
19,5% (16) | 15,8% (13) | 32,9% (27) | 15,8% (13) | 15,8 % (13)
19,8 % (21) | 20,8% (22) | 27,4% (29) | 14,2% (15) | 17,9 % (19)
Kooltaan pienemmat luokkatilat | 45,2 % (89) | 21,3% (42) | 21,8% (43) | 7,6 % (15) 4,1% (8)
415% (34) | 22,0% (18) | 26,8 % (22) 6,1 % (5) 3,7% (3)
49,1% (52) | 21,7% (23) | 18,9% (20) | 5,7 % (6) 4,7 % (5)
Parempi tydrauha 12,7%(25) | 8,6% (17) | 27,9% (55) | 21,8% (43) | 28,9 % (57)
17,1% (14) | 11,0%(9) | 354%(29) | 18,3% (15) | 18,3 % (15)
8,5 % (9) 7,5 % (8) 22,6 % (24) | 23,6 % (25) | 37,7 % (40)
Aidinkielen luokassa tyoskentely | 23,4 % (46) | 18,3 % (36) | 40,6 % (80) | 8,6 % (17) 9,1 % (18)
24,4 % (20) | 19,5% (16) | 41,5% (34) 7,3 % (6) 7,3% (6)
22,6% (24) | 18,9% (20) | 39,6 % (42) | 9,4% (10) | 9,4 % (10)
Tietokoneluokassa tydskentely 23,4% (46) | 17,3% (34) | 22,3% (44) | 152% (30) | 21,8 % (43)
171% (14) | 98%(8) | 244% (20) | 17,1 % (14) | 31,7 % (26)
27.4% (29) | 22,6 % (24) | 20,8% (22) | 14,2% (15) | 15,1 % (16)
Ulkona tydskentely 30,5% (60) | 13,2% (26) | 20,8% (41) | 17,8 % (35) | 17,8 % (35)
24,4% (20) | 11,0% (9) | 25,6 % (21) | 18,3% (15) | 20,7 % (17)
35,8% (38) | 16,0% (17) | 16,0% (17) | 16,0% (17) | 16,0 % (17)
Luokan ulkopuolella tydskentely, | 9,1% (18) | 11,2% (22) | 21,3% (42) | 23,4 % (46) | 35,0 % (69)
esimerkiksi muissa luokissa, 9,8 % (8) 15,89% (13) | 23,2% (19) | 19,5% (16) | 31,7 % (26)
kaytavilla tai liikuntasalissa 7,5 % (8) 8,5 % (9) 19,8% (21) | 24,5% (26) | 39,6 % (42)
Kouluvierailut esimerkiksi 10,7% (21) | 7,6% (15) | 21,8% (43) | 25,4 % (50) | 34,5 % (68)
Kirjastossa, taidemuseossa 11,0 % (9) 7,3 % (6) 30,5% (25) | 22,0% (18) | 29,3 % (24)
tai teatterissa 9,4 % (10) 8,5 % (9) 15,1 % (16) | 16,4 % (28) | 40,6 % (43)
Puhetta ja lilkkumista 12,2% (24) | 13,2% (26) | 24,4 % (48) | 24,9% (49) | 25,4 % (50)
sallivampi opetus 17,1% (14) | 17,1% (14) | 24,4% (20) | 23,2% (19) | 18,3 % (15)
8,5% (9) 9,4% (10) | 23,6 % (25) | 25,5% (27) | 33,0 % (35)
Se, ettei tarvitsisi pyytaa 2549% (50) | 21,3%(42) | 26,9% (53) | 14,7% (29) | 11,7 % (23)
puheenvuoroa erikseen 25,6 % (21) | 23,2% (19) | 30,5% (25) | 13,4 % (11) 7,3 % (6)
viittaamalla 24,5% (26) | 21,7% (23) | 255% (27) | 13,2% (14) | 15,1 % (16)
Se, ettd saisin valita parini tai 6,6 % (13) 4,6 % (9) 12,7% (25) | 15,7 % (31) | 60,4 % (119)
ryhmalaiseni itse 8,5 % (7) 7,3 % (6) 19,5% (16) | 17,1% (14) | 47,6 % (39)
4,7 % (5) 2,8 % (3) 6,6 % (7) 14,2 % (15) | 71,7 % (76)
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Se, ettd saisin valita 7,1% (14) 3,6 % (7) 17,8 % (35) | 16,8 % (33) | 54,8 % (108)
istumapaikkani luokassa itse 8,5 % (7) 4,9 % (4) 28,0 % (23) | 13,4% (11) | 45,1 % (37)

5,7 % (6) 1,9% (2) 113% (12) | 17,9% (19) | 63,2 % (67)
Paremmat oppikirjat tai 10,7% (21) | 11,7% (23) | 32,5% (64) | 21,3% (42) | 23,9 % (47)
opetusmateriaalit 12,2 % (10) | 18,3% (15) | 29,3% (24) | 20,7 % (17) | 19,5 % (16)

8,5% (9) 6,6 % (7) 37,7 % (40) | 20,8% (22) | 26,4 % (28)
Oppikirjaton tyoskentely 18,3% (36) | 21,3% (42) | 24,4% (48) | 17,8% (35) | 18,3 % (36)

19,5 % (16)
17,0 % (18)

17,1 % (14)
25,5 % (27)

25,6 % (21)
23,6 % (25)

23,2 % (19)
12,3 % (13)

14,6 % (12)
21,7 % (23)

Tablettien/iPadien kanssa
tyoskentely

15,7 % (31)
17,1 % (14)
15,1 % (16)

13,7 % (27)
9,8 % (8)
15,1 % (16)

22,8 % (45)
19,5 % (16)
26,4 % (28)

24,9 % (49)
23,2 % (19)
26,4 % (28)

22,8 % (45)
30,5 % (25)
17,0 % (18)




