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TIIVISTELMÄ 

Pihlajamaa, Riikka. 2021. Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten luke-

misen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan. Kasvatustieteen 

pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. 53 sivua. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten luokanopettajan käyttämä 

ohjaustyyli on yhteydessä 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-

tioon ja oppijaminäkuvaan. Lisäksi selvitettiin, onko opettajan käyttämän ohjaus-

tyylin yhteys lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan eri-

lainen tytöillä ja pojilla. 

Tutkimus oli osa Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom 

(TESSI) -hanketta. Tutkimukseen osallistui 54 luokanopettajaa ja 886 ensimmäi-

sen luokan oppilasta. Opettajien käyttämää ohjaustyyliä selvitettiin videoimalla 

oppitunteja ja arvioimalla videonauhoituksia Early Childhood Classroom Obser-

vation Measure (ECCOM) -havainnointimenetelmän avulla. Motivaatiota ja op-

pijaminäkuvaa selvitettiin oppilaiden itsearviointien avulla. Ohjaustyylien ja lu-

kemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijaminäkuvan välistä yhteyttä selvi-

tettiin korrelaatiokertoimilla ja Kruskall-Wallisin testillä.  

Lapsilähtöinen ohjaustyyli oli yhteydessä keskimäärin parempaan oppija-

minäkuvaan kuin opettajajohtoinen ohjaustyyli. Sen sijaan keskimääräistä run-

saampi lapsilähtöisyys oli yhteydessä oppilaiden heikompaan lukemisen ja kir-

joittamisen motivaatioon. Poikien oppijaminäkuvaa tuki parhaiten lapsilähtöi-

nen ohjaustyyli ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiota keskimääräisesti 

käytetty opettajajohtoinen ja lapsilähtöinen ohjaustyyli. Tutkimus antoi viitteitä 

siitä, että ohjaustyylillä on merkitystä oppilaan motivaation ja minäkuvan kan-

nalta. Ohjaustyylin merkitystä olisi hyvä korostaa vahvemmin myös opettajan-

koulutuksessa. 
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1. luokka  



 
 

 

SISÄLTÖ 

TIIVISTELMÄ 

1 JOHDANTO ........................................................................................................... 4 

1.1 Opettajan ohjaustyyli...................................................................................... 6 

1.2 Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio .................................................... 11 

1.3 Oppijaminäkuva............................................................................................ 14 

1.4 Tutkimuskysymykset ................................................................................... 18 

2 TUTKIMUSMENETELMÄT ............................................................................. 19 

2.1 Tutkimusaineisto........................................................................................... 19 

2.2 Menetelmät ja muuttujat .............................................................................. 20 

2.3 Aineiston analyysi ........................................................................................ 22 

2.4 Eettiset ratkaisut ............................................................................................ 23 

3 TULOKSET ........................................................................................................... 26 

3.1 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten lukemisen ja 

kirjoittamisen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan ......................................... 27 

3.2 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten tyttöjen ja poikien 

lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan .................. 31 

4 POHDINTA .......................................................................................................... 36 

LÄHTEET ..................................................................................................................... 46 



 
 

 

1 JOHDANTO 

Vuonna 2018 toteutetussa Programme for International Students Assesment 

(PISA) tutkimuksessa havaittiin, että suomalaisten oppilaiden lukutaito on hei-

kentynyt entisestään (Leino ym., 2019). Kyseisen tutkimuksen mukaan erityisesti 

heikkojen lukijoiden määrä on kasvanut huomattavasti ja Suomessa on yhä 

enemmän sellaisia oppilaita, joiden lukutaito ei riitä enää esimerkiksi jatko-opin-

noista selviytymiseen. Tämä kehitys voi johtaa yksilötasolla nuorten syrjäytymi-

seen ja aiheuttaa sitä kautta haasteita koko yhteiskunnalle (Leino ym., 2019). Li-

säksi erityisesti poikien heikko lukutaito on herättänyt huolta (Sulkunen, 2012). 

Tulosten pohjalta onkin tärkeä miettiä keinoja, miten tukea erityisesti poikien lu-

kutaitoa. Kouluissa olisi erityisen tärkeää kiinnittää huomiota koulupolun alusta 

alkaen oppilaiden lukutaidon kehittämiseen ja lukutaitoon liittyvien tekijöiden 

vahvistamiseen. Lukutaidon vahvistaminen onnistuu muun muassa oppilaiden 

lukumotivaatiota tukemalla, sillä useissa tutkimuksissa on osoitettu lukumoti-

vaation yhteys lukutaitoon (esim. Käsper ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010; Paka-

rinen ym., 2010; Pakarinen ym., 2020; Wigfield & Guthrie 1997). Aiemmat tutki-

mukset ovat osoittaneet, että mitä parempi lukutaito oppilaalla on, sitä motivoi-

tuneempi lukija hän tyypillisesti on.  Lerkkasen (2018) mukaan myös oppilaan 

aikaisemmat lukukokemukset ovat yhteydessä hänen lukumotivaatioonsa. Toi-

sin sanoen hyvät ja onnistuneet lukukokemukset ja myönteinen palaute vahvis-

tavat oppilaan luottamusta omiin kykyihinsä lukijana, joka puolestaan vahvistaa 

oppilaan lukumotivaatiota ja edelleen lukutaitoa (Lerkkanen, 2018).  

Alkuopetuksessa eräänä keskeisenä tavoitteena on lukemisen ja kirjoittami-

sen taitojen kehittäminen (Opetushallitus, 2014). Koska lukutaito on oppisisäl-

tönä niin keskeisessä osassa alkuopetuksessa, sillä kuinka mielekästä lukemaan 

opettelu on, on merkitystä koulunkäynnin kannalta myös jatkossa. Varhaisilla 

koulukokemuksilla on vaikutusta myös oppilaan myöhemmän koulunkäynnin 

kannalta (Perry ym., 2007).  Yhtenä lukutaitoon ja lukumotivaatioon vaikutta-

vana tekijänä on nostettu esille opettajan rooli. Joitakin tuloksia on saatu aiem-
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massa tutkimuksessa siitä, että opettajan ohjauskäytänteillä on merkitystä oppi-

laiden lukutaidon ja motivaation kannalta (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Perry 

ym., 2007;  Tang, Kikas ym., 2017). 

Tämä tutkimus pyrkii täyttämään tutkimuskentällä olevan aukon, sillä tut-

kimusta luokanopettajan käyttämistä ohjaustyyleistä ei ole juurikaan tehty. Jon-

kin verran on tehty tutkimusta opettajien ohjaustyylien yhteydestä oppimismo-

tivaatioon (esim. Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Perry ym., 2007; Stipek ym., 1995). 

Kuitenkin tutkimuksia, joissa olisi tämän tutkimuksen tavoin hyödynnetty Early 

Childhood Classroom Observation Measure (ECCOM) -havainnointimenetel-

mää ohjaustyylien arvioimiseen, on tehty vain muutamia (esim. Kikas ym., 2017; 

Lerkkanen, Kikas ym., 2012). Kikas (2017) kollegoineen tutki Virossa opettajan 

ohjaustyylin ja oppilaiden lukumotivaation sekä lukutaidon välisiä yhteyksiä 1. 

-luokkalaisilla. He eivät kuitenkaan tämän tutkimuksen tavoin tutkineet ohjaus-

tyylin yhteyttä lukumotivaatioon ja oppijaminäkuvaan erikseen tytöillä ja pojilla. 

Tutkimuksessa havaittiin, että lapsilähtöistä ohjaustyyliä hyödyntäneiden opet-

tajien oppilailla oli korkeampi lukumotivaatio kuin muilla oppilailla (Kikas ym., 

2017). On kuitenkin syytä huomata, että Suomen ja Viron perusopetuksen ope-

tussuunnitelmat eivät ole samanlaiset, joten tätä Virossa saatua tutkimustulosta 

ei voida suoraan yleistää koskemaan Suomea.  

Suomessa ohjaustyylien yhteyttä motivaatioon on tutkittu ECCOM-mene-

telmän avulla, mutta aiempi tutkimus rajautuu kuitenkin perusopetuksen sijaan 

esiopetukseen (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012). Tässä esiopetuksessa tehdyssä tut-

kimuksessa havaittiin, että lapsilähtöistä ohjausta saaneet lapset olivat kiinnos-

tuneempia lukemisesta kuin opettajajohtoista ohjausta saaneet lapset. Esiopetus 

eroaa kuitenkin perusopetuksesta, sillä esiopetuksessa ei perusopetuksen tavoin 

ole asetettu lasten osaamistasolle tiettyjä tavoitteita (Opetushallitus, 2014). Toisin 

sanoen esiopetuksessa opetus ei ole yhtä tavoitteellista kuin perusopetuksessa, 

vaan esiopetuksessa korostuvat toiminnalliset työtavat ja leikinomaisuus (Ope-

tushallitus, 2014). Tämän vuoksi aiempaa suomalaisessa esiopetuksessa tehtyä 

tutkimusta ei voida yleistää suoraan koskemaan ensimmäistä luokkaa.  
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Tämän tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli selvittää, miten luokan-

opettajan käyttämä ohjaustyyli on yhteydessä ensimmäisellä luokalla olevien op-

pilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja käsitykseen itsestä lukijana 

eli oppijaminäkuvaan. Tämän tutkimuksen toisena tavoitteena oli sen sijaan sel-

vittää, onko opettajan ohjaustyylillä erilainen yhteys tyttöjen ja poikien oppija-

minäkuvaan sekä lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon. 

1.1 Opettajan ohjaustyyli 

Ohjaustyyli tarkoittaa opettajan tapaa ohjata lapsiryhmän toimintaa ja olla vuo-

rovaikutuksessa oppilaiden kanssa (Stipek & Byler, 2004; Tang, Kikas ym., 2017) 

 Vaikka ohjaustyylit ovat suhteellisen pysyviä, opettajat myös käyttävät ohjaus-

tyylejä joustavasti kulloisenkin opetustilanteen ja oppilaiden tarpeiden mukaan 

(Kikas & Tang, 2019; Rasku-Puttonen ym., 2011; Tang, Kikas ym., 2017). Stipek 

kollegoineen (1995) korostaakin, että eri ohjaustyylejä tarvitaan eri tilanteissa 

eikä siten voida sanoa minkään ohjaustyylin olevan toista parempi tai huo-

nompi.  

Lapsilähtöinen ohjaustyyli. Rasku-Puttosen (2011) kollegoineen ja Tangin 

(2017) kollegoineen tekemien tutkimusten mukaan suomalaiset opettajat käytti-

vät eniten lapsilähtöistä ohjaustyyliä. Lapsilähtöinen ohjaustyyli pohjautuu teo-

reettisesti konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (Stipek & Byler, 2004; Tang, 

Kikas ym., 2017), jonka mukaan oppijalla on aktiivinen rooli oppimisessa ja tie-

don omaksumisessa (ks. Piaget , 1985). Lapsilähtöisessä ohjaustyylissä korostuu 

sekä oppijan että opettajan aktiivisuus ja aloitteellisuus. Oppiminen on vuorovai-

kutteista toimintaa opettajan ja oppilaiden välillä, ja opettaja huomioi toimin-

nassa oppilaiden yksilölliset tarpeet ja mielenkiinnon kohteet (Donohue ym., 

2003; Kikas ym., 2014; Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Perry ym., 2007; Stipek & By-

ler, 2004).  Vaikka opettajalla on viime kädessä vastuu toiminnasta, hän pyrkii 

ottamaan opetuksessaan oppilaiden kiinnostuksenkohteet huomioon mahdolli-

suuksien mukaan. Lisäksi opettajan ja oppilaiden välistä suhdetta kuvaa lämpö 
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ja  läheisyys (Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004). Käytännössä lap-

silähtöisyys luokkahuoneessa näkyy opettajan ja oppilaiden yhteisenä tekemi-

senä sekä toiminnallisuutena (Lerkkanen ym., 2012; Stipek ym., 1995). Opettaja 

myös pyrkii tukemaan oppilaiden oppimisprosessia (Lerkkanen, 2018). On to-

dettu, että tämä ohjaustyyli sopii erityisesti pitkäjänteisille ja haasteista nautti-

ville oppilaille, mutta lapsilähtöinen ohjaustyyli ei välttämättä ole kaikkein ihan-

teellisin vaikeista oppimisvaikeuksista kärsiville lapsille (Kikas ym., 2014). Lap-

silähtöisen ohjaustyylin on havaittu edistävän oppilaiden autonomiaa, kykyä it-

senäiseen opiskeluun sekä lisäävän oppilaiden oppimismotivaatiota (Lerkkanen, 

2018; Ryan & Deci, 2000; Tang, Kikas ym., 2017), joten sitä voidaan pitää useim-

mille oppilaille sopivana ohjaustyylinä.  

Opettajajohtoinen ohjaustyyli. Rasku-Puttosen (2011) kollegoineen ja Tan-

gin (2017) kollegoineen tekemien tutkimusten perusteella suomalaiset opettajat 

käyttivät opettajajohtoista ohjaustyyliä kolmanneksi eniten. Opettajajohtoisen 

ohjaustyylin voidaan nähdä pohjautuvan behaviorismiin (Stipek & Byler, 2004; 

Tang, Pakarinen ym., 2017), jonka mukaan oppimisen ajatellaan tapahtuvan är-

sykkeiden vastaanottamisen ja niihin reagoimisen kautta (Gormezano & Moore, 

1966). Opettajajohtoisessa opetuksessa korostuukin keskeisten asioiden toistami-

nen ja opettajan rooli tiedon tarjoajana (Tang, Pakarinen ym., 2017). Opettajat 

kontrolloivat oppilaiden toimintaa oppituntien aikana tyypillisesti enemmän 

kuin muita ohjaustyylejä käyttävät opettajat, ja antavat myös enemmän kotiteh-

täviä (Stipek & Byler, 2004). Lisäksi Kikas kollegoineen (2018) on havainnut, että 

opettajajohtoista ohjaustyyliä käyttävä opettaja ei juurikaan huomioi opetukses-

saan oppilaita ja heidän erilaisia tarpeitaan ja kiinnostuksen kohteitaan. Näin ol-

len opettaja-oppilassuhde jää usein opettajajohtoisessa ohjaustyylissä etäiseksi 

(Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004). Vaikka opettajajohtoinen oh-

jaustyyli ei välttämättä tue kaikkien oppilaiden motivaatiota (Kikas ym., 2014), 

sopii se hyvin esimerkiksi oppimisvaikeuksista kärsiville tai uutta taitoa harjoit-

televille oppilaille (Algahtani, 2017; Kikas ym., 2014; Stipek ym., 1995; Stipek & 

Byler, 2004). Opettajajohtoisella ohjaustyylillä on havaittu myös kielteisiä seu-



8 
 

 

rauksia, sillä sen on todettu olevan yhteydessä oppilaiden heikkoon itseluotta-

mukseen ja mataliin omaa osaamista koskeviin odotuksiin (Stipek ym., 1995). Li-

säksi on havaittu, että opettajajohtoinen opetus voi heikentää oppilaiden oppi-

mismotivaatiota (esim. Kikas ym., 2014; Rasku-Puttonen ym., 2011; Stipek ym., 

1995). Toisaalta on kuitenkin todettu, että opettajajohtoinen ohjaustyyli tukee op-

pilaiden lukemisen ja kirjoittamisen taitoja paremmin kuin lasten johtama oh-

jaustyyli (Stipek ym., 1995). 

Lasten johtama ohjaustyyli. Aiempien tutkimusten mukaan suomalaiset 

opettajat käyttävät vähiten lasten johtamaa ohjaustyyliä (Rasku-Puttonen ym., 

2011; Tang, Kikas ym., 2017). Lasten johtaman ohjaustyylin juuret ovat maturaa-

tiota (Tang, Kikas ym., 2017) eli biologista kypsymistä korostavassa teoriassa, 

joka perustuu tilan antamiseen oppilaiden kasvulle ja kehitykselle (ks. Piaget, 

1985). Opettaja ei juurikaan puutu oppilaiden toimintaan vaan antaa luonnolli-

sen kasvun ohjata oppilaita. Opettaja ei juurikaan anna oppilaille emotionaalista 

tai ohjauksellista tukea tai palautetta oppimisesta, vaan lapset saavat toimia hy-

vin itsenäisesti (Kikas ym., 2014; Lerkkanen, Kikas ym., 2012). Toisin sanoen 

luokkahuoneesta, jossa käytetään enimmäkseen lasten johtamaa ohjaustyyliä, 

puuttuvat sekä selkeästi suunniteltu, järjestelmällinen opetus että selkeät säännöt 

ja odotukset käyttäytymiselle (Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004; 

Tang, Kikas ym., 2017). Opettaja puuttuu lasten toimintaan vain kun se on aivan 

välttämätöntä esimerkiksi kurinpidollisista syistä (Stipek & Byler, 2004). Stipek 

ja Byler (2004) ovat myös havainneet, että lasten johtamaa ohjaustyyliä käyttävät 

opettajat eivät huomioi juurikaan oppilaiden yksilöllisiä tarpeita. Lasten johtama 

ohjaustyyli saattaa sopia lyhytkestoisesti sellaiselle oppilaalle, joka on motivoi-

tunut oppimaan ja joka osaa käyttää vapauttaan viisaasti (Peets & Kikas, 2017), 

mutta esimerkiksi nuoremmille oppilaille tämä tyyli ei välttämättä sovi (Kikas 

ym., 2014). Kikas kollegoineen (2014) onkin todennut, että liiallinen vapaus saat-

taa haitata joidenkin oppilaiden oppimista ja akateemisten taitojen kehittymistä 

etenkin alakoulun alkuvaiheessa. Lisäksi samaisessa tutkimuksessa on havaittu, 

että lasten johtama ohjaustyyli voi olla yhteydessä oppilaiden motivaatio-ongel-

miin ja sosiaalisiin pulmiin.  
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Opettajajohtoisen ja lapsilähtöisen ohjaustyylin yhdistelmä. Opettajat ei-

vät useinkaan käytä vain yhtä ohjaustyyliä vaan yhdistelevät opetuksessaan eri 

ohjaustyylejä, jolloin puhutaan ohjaustyylien yhdistelmistä (Stipek & Byler, 

2004). Aiempien tutkimusten mukaan opettajajohtoisen ja lapsilähtöisen ohjaus-

tyylin yhdistelmä on Suomessa toiseksi käytetyin heti lapsilähtöisen ohjaustyylin 

jälkeen (Rasku-Puttonen ym., 2011; Tang, Kikas ym., 2017). Käytännössä tätä oh-

jaustyyliä hyödyntävä luokanopettaja käyttää tilanteen mukaan joko opettajajoh-

toisia tai lapsilähtöisiä työtapoja. Opettajajohtoisen ja lapsilähtöisen tyylin yhdis-

telmä on havaittu monella tavoin tehokkaaksi. Esimerkiksi Graue (2004) kolle-

goineen on havainnut, että opettajajohtoisten työtapojen ja lapsilähtöisen tyylin 

lempeällä tunneilmapiirillä saavutetaan hyviä ja pitkäkestoisia oppimistuloksia. 

Lapsilähtöisen ja opettajajohtoisen ohjaustyylin yhdistelmä on oppilaiden luku-

taidon kannalta kaikkein tehokkain (Tang, Kikas ym., 2017). Myös Lerkkanen 

kollegoineen (2012) on esittänyt, että opettajan ei tarvitse tavoitella joko hyviä 

oppimistuloksia tai laadukasta luokkahuonevuorovaikutusta, sillä lapsilähtöisen 

ja opettajajohtoisen tyylin yhdistelmää käyttämällä on mahdollista saavuttaa mo-

lemmat. 

Ohjaustyyliin yhteydessä olevat tekijät. Opettajan käyttämään ohjaustyy-

liin ovat yhteydessä useat niin oppilaisiin kuin opettajaankin liittyvät tekijät. Op-

pilaisiin liittyviä tekijöitä ovat oppilaiden taitotaso ja innokkuus oppimista koh-

taan. Kikas kollegoineen (2018) onkin osoittanut, että opettajat käyttävät enem-

män opettajajohtoisia työtapoja luokassa, jossa oppilaiden lukusujuvuuden taso 

keskimääräinen verrattuna luokkaan, jossa oppilaat lukevat keskimäärin melko 

sujuvasti. Lisäksi on havaittu, että luokassa, jossa oppilailla on korkea oppimis-

motivaatio ja he innostuvat helposti haastavista tehtävistä, hyödynnetään tyypil-

lisesti lapsilähtöistä ohjaustyyliä muita ohjaustyylejä enemmän (Kikas ym., 

2014).  

Opettajaan liittyviä tekijöitä ovat puolestaan muun muassa opettajan kou-

lutustaso sekä opetuskokemus. Stipek ja Byler (2004) ovatkin havainneet, että 

korkeammin kouluttautuneet opettajat käyttävät enemmän lapsilähtöistä oh-
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jaustyyliä kuin opettajat, joilla on matalampi koulutustaso. Edelleen Stipek ja By-

ler (2004) ovat havainneet, että opettajan arvot sekä opetukselliset tavoitteet ovat 

yhteydessä opettajan käyttämään ohjaustyyliin. Esimerkiksi akateemisia taitoja 

arvostavien opettajien on havaittu käyttävän enemmän opettajajohtoisia työta-

poja (Stipek & Byler, 2004) kun taas hyviä vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisu-

taitoja arvostavat opettajat käyttävät enemmän lapsilähtöisiä työtapoja (Tang, 

Pakarinen ym., 2017). Sen sijaan työkokemuksen yhteydestä opettajan käyttä-

mään ohjaustyyliin on saatu ristiriitaisia tuloksia. Stipekin ja Bylerin (2004) mu-

kaan vähemmän kokeneet opettajat käyttävät enemmän opettajajohtoisia työta-

poja, kun taas Tangin ja kollegoiden (2017) mukaan asia on päinvastoin. Tang 

(2017) kollegoineen perustelee havaintoaan sillä, että vähemmän kokeneet opet-

tajat ovat suorittaneet opintonsa myöhemmin ja ovat usein jo opiskeluaikana har-

joitteluissa omaksuneet lapsilähtöisten työtapojen käytön, kun taas kokeneem-

mat opettajat ovat tottuneet hyödyntämään opettajajohtoisia työtapoja, joita on 

korostettu heidän opintojensa aikana.  

Ohjaustyylien arviointi.  Tässä tutkimuksessa opettajan käyttämiä ohjaus-

tyylejä tarkastellaan Stipekin ja Bylerin (2004) kehittämän ECCOM-havainnoin-

timenetelmän pohjalta. ECCOM-menetelmä on observointityökalu, jota käyte-

tään luokkahuoneen vuorovaikutuksen ja tunneilmaston tutkimiseen (Lerkka-

nen, Kikas ym., 2012). ECCOM-menetelmän avulla on mahdollista selvittää luo-

kan hallinnan (management), ilmapiirin (climate) ja opetuksen (instruction) laatua 

(Stipek & Byler, 2004; Tang, Pakarinen ym., 2017). ECCOM-menetelmä pohjau-

tuu kahteen teoreettiseen viitekehykseen: konstruktivismiin ja behaviorismiin 

(Stipek & Byler, 2004) sekä kypsymisteoriaan, joiden pohjalta on muodostettu 

kolme toisistaan poikkeavaa opettajan ohjaustyyliä: opettajajohtoinen (teacher-di-

rected), lapsilähtöinen (child-centred) ja lasten johtama (child-dominated) (Stipek & 

Byler, 2004; Tang, Pakarinen ym., 2017). ECCOM-menetelmän avulla on mahdol-

lista arvioida myös lasten johtamaa ohjaustyyliä luokassa (Tang, Kikas ym., 

2017). 
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1.2 Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio 

Motivaatio on voima, joka saa yksilön suorittamaan asioita. Kaikki yksilöt eivät 

kuitenkaan motivoidu samoista asioista ja toiset asiat motivoivat yksilöä enem-

män kuin toiset (Ryan & Deci, 2000). Oppimismotivaatio tarkoittaa nimensä mu-

kaisesti oppimiseen ja opiskeluun liittyvää motivaatiota (Spinath ym., 2014). Se 

on voima, joka saa yksilön opiskelemaan uusia asioita, tekemään koulutehtäviä 

ja panostamaan koulunkäyntiin. Spinathin ja kollegoiden (2014) mukaan oppi-

mismotivaatio on keskeisesti yhteydessä oppimiseen ja opiskelussa menestymi-

seen. Oppimismotivaatiota on tutkittu kansainvälisesti melko paljon. Kenties 

keskeisin havainto on se, että yksilön sisäisen oppimismotivaation kautta saavu-

tetaan parempia oppimistuloksia kuin ulkoisen eli palkkioiden tai rangaistusten 

kautta muodostuvan oppimismotivaation kautta (Ryan & Deci, 2000).Vaikka mo-

tivaation taustalla olevia syitä on tutkittu paljon, yksiselitteistä motivaation syn-

tymekanismia ei tunneta. Motivaatiota on pyritty selittämään lukuisten eri moti-

vaatioteorioiden avulla. Niistä tunnetuimpia ovat Decin ja Ryanin (2000) itse-

määräämisteoria, Dwecin (2008) tavoiteorientaatioteoria sekä Ecclesin ja 

Midgleyn (1989) odotusarvoteoria. Tässä tutkielmassa motivaatiota lähestytään 

erityisesti Ecclesin ja Midgleyn (1989) odotusarvoteorian pohjalta. Sen mukaan 

motivaation syntyyn vaikuttavat yksilön odotukset omaa suoriutumista koh-

taan, yksilön usko omiin kykyihin ja yksilön arvostus suoritettavaa tehtävää koh-

taan. Näin ollen yksilön matalat odotukset omaa suoriutumista kohtaan laskevat 

hänen motivaatiotaan, kun taas korkeat odotukset tyypillisesti heijastuvat korke-

ampaan motivaatioon (Eccles & Midgley, 1989). Ecclesin ja Midgleyn (1989) odo-

tusarvoteoria koostuu neljästä eri osa-alueesta: kiinnostusarvosta, hyötyarvosta, 

tärkeysarvosta ja kustannusarvosta. Tässä tutkielmassa keskitytään lukemiseen 

ja kirjoittamiseen liittyvän motivaation osalta erityisesti kiinnostusarvoon, joka 

Ecclesin ja Midgleyn (1989) mukaan tarkoittaa sitä, kuinka paljon yksilö pitää 

suoritettavasta tehtävästä ja arvostaa sitä.  

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio. Lukemista ja kirjoittamista kos-

keva motivaatio koostuu useista eri alueista, kuten minäkäsityksestä, motivaa-

tion lähteestä (sisäinen ja ulkoinen motivaatio) ja sosiaalisista tekijöistä (Wigfield 
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& Guthrie, 1997). Wigfieldin ja Guthrien (1997) mukaan yksilön hyvää lukemista 

ja kirjoittamista koskevaa motivaatiota kuvaa se, kun lukija luottaa selviytyvänsä 

hänelle annetusta tehtävästä, hän on sisäisesti motivoitunut lukemaan ja hänellä 

on mahdollisuus lukea ja keskustella lukukokemuksesta muiden kanssa. Omiin 

kykyihin luottamisen eli minäpystyvyyden, sisäisen motivaation ja sosiaalisten 

kontaktien lisäksi useat muutkin tekijät, kuten opettaja, opettajan käyttämä ope-

tustapa, luettava teksti, mahdollinen lukemisesta seuraava palkinto, aiemmat lu-

kukokemukset, lukutaito ja opettaja-oppilassuhteen laatu, ovat yhteydessä luke-

mista ja kirjoittamista koskevaan motivaatioon (esim. Käsper ym., 2020; Lerkka-

nen, 2018; Pakarinen ym., 2021; Wigfield & Guthrie, 1997). Erityisesti oikein koh-

dennettu opettajan antama tuki (Käsper ym., 2020; Pakarinen ym., 2010) sekä laa-

dukas opettaja-oppilassuhde (Pakarinen ym., 2021) vahvistavat oppilaan luke-

mista ja kirjoittamista koskevaa motivaatiota. On myös huomattu, että hyvät op-

pimiskokemukset lukemista tai kirjoittamista koskien lisäävät lukumotivaatiota 

(Lerkkanen, 2018). Wigfield ja Guthrie (1997) ovat havainneet, että lukumotivaa-

tio saa oppilaan lukemaan enemmän ja monipuolisemmin erilaisia teoksia, mikä 

puolestaan lisää lukijan hyviä lukukokemuksia. Lisäksi tiedetään, että lapsia, 

joilla ei ole paljon aiempia lukukokemuksia, on vaikeaa innostaa lukemaan (Wig-

field & Guthrie, 1997). 

Useissa tutkimuksissa on osoitettu, että oppilaiden lukemista ja kirjoitta-

mista koskeva motivaatio tyypillisesti heikkenee kouluvuosien edetessä (Käsper 

ym., 2020; Lerkkanen, 2018). Lerkkanen kollegoineen (2011) on kuitenkin havain-

nut, että lukuvuoden aikana lukumotivaatiossa ei tapahdu isoja muutoksia vaan 

motivaation taso pysyy suhteellisen samanlaisena. Useissa tutkimuksissa on 

myös havaittu lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja lukutaidon välinen yh-

teys (esim. Käsper ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010; Lerkkanen ym., 2011). Esi-

merkiksi Lerkkanen kollegoineen (2010; 2011) on todennut, että heikko lukutaito 

on tyypillisesti yhteydessä heikkoon lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon, 

kun taas korkea lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio on yhteydessä hyvän lu-

kusujuvuuden kanssa. 
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Sukupuolen yhteys lukemista ja kirjoittamista koskevaan motivaatioon. 

Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu, että tyttöjen kiinnostus lukemista ja kir-

joittamista kohtaan on keskimäärin korkeampi kuin poikien (esim. Lerkkanen, 

Kiuru ym., 2012; Lerkkanen, 2018; Viljaranta ym., 2009; Wigfield & Guthrie, 

1997). Sukupuolen välisiä eroja lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiossa välillä 

saattaa esiintyä jo esiopetuksessa (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Pakarinen ym., 

2010; Viljaranta ym., 2009; Wigfield & Guthrie, 1997). Lisäksi Eccles kollegoineen 

(1993) havaitsi, että tytöt arvostavat lukemista keskimäärin enemmän kuin pojat 

ja luottavat selviytyvänsä lukutehtävistä poikia paremmin. On myös todettu, että 

suurin osa niistä oppilaista, joilla on koko peruskoulun ajan vähäinen kiinnostus 

lukemista kohtaan, heikko luottamus lukutehtävistä selviytymistä kohtaan ja 

heikko lukutaito, ovat poikia (Viljaranta ym., 2017). On kuitenkin hyvä muistaa, 

että monet pojat ovat kiinnostuneita lukemisesta (Lerkkanen, 2018; Viljaranta 

ym., 2017) eikä sukupuoli pelkästään selitä heikkoa lukumotivaatiota. Lerkkanen 

(2018) toteaakin, että erot pojilla yksilöiden väliset erot lukumotivaatiossa ovat 

suuria.   

Lukemisen  ja kirjoittamisen motivaation ja opettajan ohjaustyylin yh-

teys. Opettajajohtoisen ohjaustyylin havaittu olevan yhteydessä oppilaiden ma-

talaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon (esim. Kikas ym., 2017; Lerkka-

nen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995). Lapsilähtöisen ohjauksen on sen sijaan 

huomattu tukevan oppilaiden lukemista koskevaa innostusta esiopetusiässä 

(Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995). Samansuuntaisia tuloksia on 

saatu myös kouluikäisillä oppilailla. Kikas kollegoineen (2017) havaitsi, että mitä 

enemmän opettaja käytti opetuksessaan lapsilähtöisiä menetelmiä, sitä innostu-

neempia luokan oppilaat olivat lukemisesta. Tämä johtuu tutkijoiden mukaan 

esimerkiksi monipuolisista teksteistä, mahdollisuudesta valita luettavaa oman 

kiinnostuksen mukaan sekä lukukokemusten jakamisesta oppilaiden kesken. Li-

säksi Lerkkanen (2018) on huomannut lapsilähtöiselle ohjaustyylille tyypillisen 

lämpimän tunneilmapiirin edistävän oppilaiden lukumotivaatiota. 

Lapsilähtöisen ohjaustyylin yhteyttä oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen 

motivaatioon voidaan selittää Decin ja Ryanin (2000) itsemääräämisteorian 
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avulla. Itsemääräämisteoria perustuu Decin ja Ryanin (1985) havaitsemaan mo-

tivaatiomekanismiin, jonka mukaan yksilö motivoituu parhaiten silloin kun hä-

nen psykologiset perustarpeensa tulevat tyydytetyiksi eli hän kokee autonomiaa 

ja saa olla aktiivinen (itsenäisyyden tarve), kokee yhteenkuuluvuutta (yhteen-

kuuluvuuden tarve) ja saa onnistumisen kokemuksia (pätevyyden tarve). (Deci 

& Ryan, 2000). Toisin sanoen kun oppija kokee, että hänellä on mahdollisuus 

tehdä valintoja esimerkiksi suoritettavien tehtävien suhteen, oppija asettaa ta-

voitteensa aikaisempaa korkeammalle ja valitsee yhä haastavampia tehtäviä 

(Deci & Ryan, 1985; 2000). Kun oppija saavuttaa asettamansa tavoitteen ja saa 

tehtävän suoritettua, hänen minäpystyvyyden tunteensa vahvistuu, mikä puo-

lestaan vahvistaa entisestään oppijan motivaatiota (Deci & Ryan, 1985; Deci & 

Ryan, 2000). Tämän perusteella esimerkiksi sisäinen lukemisen ja kirjoittamisen 

motivaatio syntyy silloin, kun yksilö saa itse valita luettavan tekstin, uskoo sel-

viytyvänsä annetusta tehtävästä ja arvostaa lukemista ja kirjoittamista. Stipek 

kollegoineen (1995) onkin havainnut, että lapsilähtöistä ohjausta saaneet oppilaat 

luottivat enemmän omiin kykyihinsä ja valitsivat haastavampia tehtäviä kuin 

opettajajohtoista ohjausta saaneet oppilaat. Lisäksi sisäisen motivaation syntyyn 

vaikuttavat Decin ja Ryanin (2000) itsemääräämisteorian mukaan lämmin ja lä-

heinen suhde opettajan ja muiden oppilaiden kanssa (yhteenkuuluvuuden tarve) 

sekä onnistumisen kokemukset ja niistä saatu myönteinen palaute (pätevyyden 

tarve). Lapsilähtöisen ohjaustyylin voidaan nähdä vastaavan kaikkiin itsemää-

räämisteoriassa kuvattuihin tarpeisiin ja siten vahvistavan motivaation synty-

mistä ja ylläpitämistä (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Pakarinen ym. 2021). 

1.3 Oppijaminäkuva 

Minäkuva on yksilön henkilökohtainen käsitys itsestään (Higgins, 1987; Shavel-

son ym., 1976). Se on moniulotteinen, hierarkkinen ja muuttuva kokonaisuus, jo-

hon ovat yhteydessä niin yksilön asenteet, uskomukset kuin muidenkin arviot 

itsestä (Wehrle & Fasbender, 2017). Minäkäsitystä kuvaillaan usein hierark-
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kiseksi kokonaisuudeksi, jossa on useita eri osa-alueita (Shavelson, 1987). Shal-

velsonin ja kollegoiden (1976) mukaan minäkäsityksen perustana on niin kut-

suttu yleinen minäkuva, jonka päälle rakentuvat muut eriytyneemmät minäku-

vat. Lisäksi heidän mukaansa minäkuva voidaan jakaa myös akateemiseen ja ei-

akateemiseen minäkuvaan Ei-akateemiseen minäkuvaan kuuluvat muun mu-

assa fyysinen ja sosiaalinen minäkuva, sen sijaan akateemista minäkuvaa pide-

tään usein synonyyminä oppijaminäkuvalle (Shavelson ym., 1976). Oppijaminä-

kuvalla tarkoitetaan yksilön käsitystä itsestään oppijana (Niepel ym., 2014; 

Schmidt ym., 2017; Walgermo ym., 2018; Wigfield & Eccles, 2000). Se muodostuu 

vuorovaikutustilanteissa muun muassa silloin, kun yksilö vertailee omaa osaa-

mistaan toisten oppilaiden taitoihin tai osaamiseen (Bong & Skaalvik , 2003). Op-

pijaminäkuvan käsite on lähellä minäpystyvyyden käsitettä (Peura, 2021).  

Oppijaminäkuvaa voidaan lähestyä Ecclesin (1989) odotusarvoteorian 

kautta, jonka keskeinen ajatus on, että yksilön motivaatioon ja suoriutumiseen 

ovat vahvasti yhteydessä hänen odotuksensa omista taidoistaan. Onkin huo-

mattu, että yksilön myönteiset odotukset omaa suoriutumista koskien ennusta-

vat hyvää koulumenestystä, kun taas kielteiset odotukset ovat yhteydessä hei-

kompaan koulumenestykseen (esim. Chapman ym., 2000; Pesu ym., 2016). Myös 

Nurmi ja Aunola (2005) ovat havainneet koulumenestyksen ja oppijaminäkuvan 

välillä vastavuoroisen yhteyden. Toisin sanoen hyvä oppijaminäkuva edistää yk-

silön akateemista osaamista ja samanaikaisesti hyvä akateeminen suoriutuminen 

vahvistaa yksilön oppijaminäkuvaa. Myös lukutaidolla on havaittu olevan vai-

kutusta yksilön oppijaminäkuvaan siten, että hyvät lukemisen taidot tyypillisesti 

vahvistavat käsitystä itsestä oppijana, kun taas heikko lukutaito heikentää sitä 

(Aunola ym., 2002; Chapman ym., 2000). 

Oppijaminäkuvan muodostumiseen ovat akateemisen suoriutumisen li-

säksi yhteydessä monet muutkin eri tekijät. Esimerkiksi suuri vaikutus on van-

hemmilta ja opettajalta saatavalla palautteella (Lazarides ym., 2015; Pesu ym., 

2018; Shavelson ym., 1976), josta hyötyvät erityisesti ensimmäisen luokan oppi-

laat, taitotasoltaan hyvät oppilaat sekä jo valmiiksi myönteisen oppijaminäkuvan 

omaavat oppilaat (Pesu ym., 2016; Pesu, 2017). Myös omien taitojen vertailulla 
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muiden taitoihin on merkitystä yksilön oppijaminäkuvan rakentumiselle (Pesu 

ym. , 2018; Vasalampi ym., 2020). Tällaisen vertaisryhmässä tapahtuvan vertai-

lun vaikutusta voidaan havainnollistaa niin sanotun Big Fish Little Pond -teorian 

kautta (Marsh ym., 2007). Teorian mukaan yksilön oppijaminäkuva säilyy vah-

vana todennäköisemmin silloin kun yksilö voi verrata itseään heikommin me-

nestyviin oppijoihin kuin samantasoisiin tai itseä taitavimpiin oppijoihin (Marsh 

ym., 2007; Vasalampi ym., 2020). Ulkoisten tekijöiden lisäksi oppijaminäkuvan 

muodostumiseen ovat yhteydessä yksilön omat uskomukset omasta suoriutumi-

sesta sekä hänen oppimiselleen asettamansa tavoitteet (Wigfield & Eccles, 2000). 

Oppijaminäkuva ei ole pysyvä ominaisuus vaan se voi muuttua kouluvuo-

sien aikana (Chapman ym., 2000; Nurmi & Aunola, 2005). Yksilön käsitys itsestä 

oppijana onkin usein koulun alkaessa ylioptimistinen (Aunola ym., 2002; Vilja-

ranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000), mutta muuttuu oppimiskokemusten ja 

niistä saadun palautteen myötä realistisemmaksi (Aunola ym., 2002; Dapp & 

Roebers, 2018). Aunolan ja kollegoiden (2002) mukaan lukemiseen liittyvän op-

pijaminäkuvan kehityksen kannalta ensimmäiset kuukaudet koulun alkaessa 

ovat merkityksellisiä. Useiden tutkimusten mukaan oppijaminäkuva muuttuu 

kielteisemmäksi ensimmäisten kouluvuosien aikana (Chapman ym. , 2000; Eccles 

ym. , 1993; Pesu ym. , 2018; Wigfield & Eccles , 2000). Sen arvellaan johtuvan siitä, 

että lapset alkavat vertailemaan itseään ja omaa osaamistaan toisiin ja saavat yhä 

enemmän palautetta omasta toiminnastaan (Dapp & Roebers, 2018; Dweck, 2002; 

Wigfield & Eccles, 2000). Lisäksi onnistuneet ja epäonnistuneet oppimiskoke-

mukset heijastuvat yksilön oppijaminäkuvaan ja ohjaavat sitä realistisempaan 

suuntaan (Viljaranta, 2015).  

Myös sukupuoli on yhteydessä oppijaminäkuvaan, sillä tyttöjen ja poikien 

oppijaminäkuvassa on havaittu joitakin eroja. Esimerkiksi Frome ja Eccles (1998) 

ovat huomanneet, että tytöt suhtautuvat keskimäärin kriittisemmin omiin tai-

toihinsa ja osaamiseensa kuin pojat. Myös oppiainekohtaisessa oppijaminäku-

vassa, kuten äidinkieltä koskevassa oppijaminäkuvassa, on havaittu eroja. Useat 

tutkijat ovatkin osoittaneet, että tytöillä on keskimäärin vahvempi minäkäsitys 

itsestä äidinkielen oppijana kuin pojilla (esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002; 
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Vasalampi ym., 2020). Sen sijaan Leflot kollegoineen (2010) havaitsi, että pojilla 

oli vahvempi näkemys itsestään oppijoina toisella luokalla. Jacobsin ja kollegoi-

den (002) mukaan sukupuolten eroja oppijaminäkuvassa voidaan havaita jo 

melko pian koulun aloittamisen jälkeen. Toisaalta esimerkiksi Pesu kollegoineen 

(2016) ei havainnut tyttöjen ja poikien välillä eroja äidinkieleen liittyvässä minä-

kuvassa. Oppijaminäkuvaan vaikuttavat sukupuolen lisäksi siten monet muut-

kin tekijät. 

Oppijaminäkuvan ja opettajan ohjaustyylien välinen yhteys. Opettajan 

ohjaustyylien ja oppijaminäkuvan välistä yhteyttä on tarkasteltu toistaiseksi vain 

vähän. Stipek kollegoineen (1995) on havainnut, että opettajajohtoista ohjausta 

saaneet lapset arvioivat kykynsä selvästi matalammaksi kuin lapsilähtöistä oh-

jausta saaneet oppilaat. Edelleen he havaitsivat, että opettajajohtoista opetusta 

saaneet oppilaat arvostivat vähemmän aikaansaannoksiaan ja ottivat enemmän 

paineita koulunkäynnistä. Sen sijaan lapsilähtöistä opetusta saaneet oppilaat 

luottivat omiin kykyihinsä ja uskoivat selviytyvänsä paremmin koulutehtävistä. 

Nämä tutkimushavainnot ovat linjassa Decin ja Ryanin (2000) itsemääräämisteo-

rian kanssa, joka perustuu kolmeen psykologiseen perustarpeeseen, eli autono-

mian, yhteenkuuluvuuden ja pätevyyden tarpeiden, täyttyminen on yhteydessä 

korkeampaan motivaatioon.  Autonomian tukeminen näkyy käytännössä oppi-

laiden mahdollisuutena valita mielekkäitä tehtäviä ja tehtävien toteutustapoja. 

Stipek kollegoineen (1995) onkin havainnut, että kun oppilaalla on vapaus valita 

tehtäviä ja suorittaa niitä ilman ulkopuolisia paineita, oppilas valitsee vaikeam-

pia tehtäviä. Pätevyyden tarvetta voidaan tukea tarjoamalla oppilaille mahdolli-

suuksia onnistumisiin ja omalla tasolla kehittymiseen (Pakarinen ym., 2021). Kun 

oppilas saa onnistuneita kokemuksia vaikeidenkin tehtävien ratkaisemisesta ja 

kannustavaa palautetta, hänen itseluottamuksensa ja oppijaminäkuvansa vah-

vistuvat (Stipek ym., 1995). Leflot kollegoineen (2010) havaitsi, että oppilaiden 

oppijaminäkuva oli vahvempi toisen luokan lopussa, mikäli opettaja raportoi op-

pilaiden autonomiaa tukevia käytänteitä. Tutkimuksessa ei kuitenkaan löydetty 

sukupuolten välisiä eroja käytänteiden ja oppijaminäkuvan välisessä yhteydessä. 

Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole juurikaan käytetty ECCOM-menetelmää 
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eikä ole toisaalta tarkasteltu ohjaustyylin ja oppijaminäkuvan välistä yhteyttä 

koulupolun alkuvaiheessa, jolloin käsitys itsestä oppijana alkaa rakentua (Au-

nola ym., 2002; Dapp & Roebers, 2018). Opettajan ohjaustyylin ja oppijaminäku-

van välistä yhteyttä on siten tarpeen tarkastella tarkemmin nimenomaan ensim-

mäisellä luokalla. 

1.4 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten luokanopettajan käyttämä 

ohjaustyyli on yhteydessä lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppija-

minäkuvaan ensimmäisellä luokalla. Yhteyttä tarkasteltiin paitsi ohjaustyylin 

summamuuttujan, myös ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja 

opetus) osalta. Lisäksi selvitettiin onko luokanopettajan käyttämä ohjaustyyli eri 

tavoin yhteydessä tyttöjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja 

oppijaminäkuvaan ensimmäisen luokan aikana. Tätä yhteyttä tarkasteltiin myös 

ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja opetus) osalta. Lisäksi 

tarkasteltiin, onko lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja oppijaminäkuva eri-

lainen ohjaustyylin mukaan jaetuissa luokissa (käyttääkö opettaja kyseistä oh-

jaustyyliä keskimääräistä vähemmän, keskimääräisesti vai keskimääräistä enem-

män). Tämän tutkimuksen tarkemmat tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 

1. Miten luokanopettajan käyttämä ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-alueet on 

yhteydessä 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja 

oppijaminäkuvaan? 

2. Onko opettajan käyttämä ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-alueet eri tavoin 

yhteydessä tyttöjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja 

oppijaminäkuvaan? Onko lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja oppi-

jaminäkuva erilainen eri ohjaustyyliluokissa (käyttääkö opettaja kyseistä 

ohjaustyyliä keskimääräistä vähemmän, keskimääräisesti vai keskimää-

räistä enemmän)?  
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto  

Tämän tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Jyväskylän yliopiston Teacher and 

Student Stress and Interaction in Classroom (TESSI) -tutkimusta (Lerkkanen & 

Pakarinen, 2017–2022). TESSI-tutkimuksen keskeisenä tavoitteena on selvittää 

luokkahuonevuorovaikutusta, oppilaiden ja opettajien hyvinvointia sekä niihin 

vaikuttavia tekijöitä (Lerkkanen & Pakarinen 2017–2022). Lisäksi hankkeen 

avulla pyritään selvittämään muun muassa oppilaiden akateemisten taitojen ke-

hittymistä, oppijaminäkuvan kehittymistä matematiikassa ja äidinkielessä sekä 

oppimiseen liittyvää motivaatiota.  

Tässä tutkimuksessa käytettiin TESSI-tutkimuksessa lukuvuonna 2017–

2018 kerättyä aineistoa, jolloin tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat ensim-

mäisellä luokalla. Aineisto kerättiin lukuvuoden aikana kaksi kertaa, ensimmäi-

sen luokan syksyllä ja keväällä. Tutkimus toteutettiin Keski-Suomen alueella 

kahdeksassa eri kunnassa. Tutkimukseen osallistui yhteensä 54 ensimmäisen 

luokan opettajaa ja 887 oppilasta. Oppilaista 437 (49,3 %) oli tyttöjä ja 450 (50,7 %) 

poikia. Tutkimuksen otos on ei-satunnainen, sillä tutkimukseen osallistuminen 

perustui opettajien ja oppilaiden vapaaehtoisuuteen (Metsämuuronen 2011). En-

nen tutkimuksen aloittamista opettajia ja koulujen rehtoreita informoitiin tutki-

muksesta ja kysyttiin heidän halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Tutkimuk-

seen osallistuneet opettajat antoivat kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osal-

listumisestaan. Tutkimukseen osallistuvien opettajien luokalla olevien oppilai-

den huoltajia informoitiin myös tutkimuksesta ja pyydettiin kirjallista suostu-

musta lapsen mahdolliselle näkymiselle videonauhoituksilla sekä lapsen osallis-

tumisesta tutkimukseen. 

Luokanopettajien ohjaustyylejä tarkasteltiin tässä tutkimuksessa oppitun-

tien videonauhoitusten pohjalta tehtyjen arviointien avulla. Koulutetut tutki-

musavustajat hoitivat oppituntien videokuvaamisen tutkimukseen osallistuvissa 
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luokissa. Oppilaiden lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvää motivaatiota ja oppi-

jaminäkuvaa mitattiin oppilaiden yksilötutkimustilanteessa tapahtuneen haas-

tattelun avulla. Koulutetut tutkimusavustajat haastattelivat oppilaita koulupäi-

vän aikana. 

2.2 Menetelmät ja muuttujat 

Opettajan ohjaustyylit. Opettajan ohjaustyylejä tutkittiin luokkahuonevuoro-

vaikutuksen videonauhoitusten avulla. Videonauhoituksia tehtiin sekä syksyllä 

että keväällä yhtenä tavallisena koulupäivänä noin kolmen oppitunnin ajan. Vi-

deot analysoitiin jälkikäteen koulutettujen tutkimusavustajien toimesta ECCOM-

havainnointimenetelmän (Stipek & Byler, 2004) avulla. Alunperin Yhdysval-

loissa kehitetty ECCOM-menetelmä on todettu toimivaksi myös Suomessa sekä 

esiopetuksessa (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012) että perusopetuksen alkuluokilla 

(Tang, Pakarinen ym., 2017). Tutkimusavustajat katsoivat ensin kaikkien kolmen 

oppitunnin videonauhoitukset ja tekivät arviointinsa näiden nauhoitusten poh-

jalta koskien sitä, missä määrin opettaja hyödyntää lapsilähtöisiä, opettajajohtoi-

sia ja lasten johtamia ohjauskäytänteitä kyseisen koulupäivän aikana erikseen 

syksyllä ja keväällä. ECCOM-menetelmässä kukin ohjaustyyli on jaettu kolmeen 

osa-alueeseen eli ilmapiiriin, luokanhallintaan ja opetukseen (Lerkkanen, Kiuru 

ym., 2012). Ilmapiiri (4 osiota) kartoittaa muun muassa opettajan tapaa tukea op-

pilaiden kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja, oppilaiden yksilöllisten tarpei-

den huomioimista ja opetuksen yksilöllistämistä. Luokanhallinta (lapsilähtöi-

sessä ohjaustyylissä 6 osiota ja opettajajohtoisessa ja lasten johtamassa 4 osiota) 

puolestaan kartoittaa muun muassa sitä, missä määrin opettaja antaa oppilail-

leen mahdollisuuksia vaikuttaa toimintoihin, millaisia rankaisukeinoja on käy-

tössä ja miten lämpimästi opettaja suhtautuu oppilaisiin. Opetus (7 osiota) kar-

toittaa esimerkiksi opetuskeskustelujen määrää ja laatua sekä matematiikan ja 

äidinkielen opettamista ja arviointia. Kutakin ohjaustyyliä arvioidaan 15–17 

osion avulla, jotka koodataan viisiportaisella Likert-asteikolla: 1 = käytäntöjä oli 

havaittavissa harvoin (0–20% ajasta), 2 = käytäntöjä ei ollut havaittavissa kovin 
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paljon (20–40% ajasta), 3 = käytäntöjä oli havaittavissa toisinaan (40–60% ajasta), 

4 = käytännöt ilmenivät vahvasti ryhmän toiminnassa (60–80% ajasta), 5 = käy-

tännöt olivat vallitsevia ryhmän toiminnassa (80–100% ajasta). Kullekin ohjaus-

tyylimuuttujalle muodostettiin keskiarvosummamuuttuja 1. luokan syksylle ja 

keväälle. Muuttujien reliabiliteetit eli Cronbachin alfat olivat: lapsilähtöinen oh-

jaustyyli (syksy = .94; kevät = .96), opettajajohtoinen ohjaustyyli (syksy = .93; ke-

vät = .97) ja lasten johtama ohjaustyyli (syksy = .92; kevät = .88). Molemmilla 

mittauskerroilla ohjaustyylimuuttujien reliabiliteetti ylitti arvon .60, jota pide-

tään luotettavuuden raja-arvona (Nunnally & Bernstein, 1994). 

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio. Lukemiseen ja kirjoittamiseen 

liittyvää motivaatiota kartoitettiin kuuden eri väittämän avulla. Väittämät olivat 

esimerkiksi seuraavanlaisia ”Kuinka hauskoja kirjaintehtävät sinusta ovat?” Jo-

kaista väittämää mitattiin viisiportaisen Likert-asteikon avulla:  1 = en pidä ol-

lenkaan, 2 = en pidä kovin paljon, 3 = siltä väliltä (en pidä, mutta en tykkääkään), 

4 = pidän melko paljon, 5 = pidän todella paljon. Väittämistä muodostettiin luke-

misen ja kirjoittamisen motivaatiota kuvaava keskiarvosummamuuttuja erikseen 

syksyllä ja keväällä. Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation reliabiliteetti eli 

Cronbachin alfa oli syksyllä .79 ja keväällä .82. Summamuuttujaa voitiinkin pitää 

molemmilla mittauskerroilla luotettavana, sillä se ylitti arvon .60, jota pidetään 

luotettavuuden raja-arvona (Nunnally & Bernstein, 1994).  

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminäkuva. Oppijaminäkuvaa mitattiin 

suomennetulla Self-concept of ability scale -mittarilla (Nicholls, 1978). Lapselle 

näytettiin paperia, jossa oli kuvattuna viisi eri kokoista neliötä. Lasta pyydettiin 

osoittamaan sitä neliötä, joka kuvaa parhaiten hänen näkemystään itsestään op-

pijana. Lapselle esitettiin seuraavat kysymykset: “Kuinka hyvä olet lukemiseen 

ja kirjoittamiseen liittyvissä tehtävissä?”, “Kuinka hyvä olet lukemiseen ja kirjoit-

tamiseen liittyvissä tehtävissä verrattuna luokkasi muihin lapsiin?” ja “Kuinka 

vaikeita lukeminen ja kirjoittaminen sinusta ovat?” (kyseinen muuttuja käännet-

tiin ennen summamuuttujan muodostamista). Neliöt kuvasivat käsitystä itsestä 

oppijana asteikolla yhdestä viiteen (1 = huono/en kovin hyvä, 5 = erittäin hyvä, 
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viimeisessä väittämässä 1 = erittäin helppoa, 5 = erittäin vaikeaa). Kun oppija-

minäkuvaa mittaavista väittämistä muodostettiin keskiarvosummamuuttuja, 

käänteinen muuttuja käännettiin samansuuntaiseksi muiden väittämien kanssa, 

jotta se mittaisi oppijaminäkuvaa samalla tavalla kuin muut väittämät (ks. Num-

menmaa, 2009). Oppijaminäkuvan summamuuttujan reliabiliteetti oli syksyllä 

.70 ja keväällä .66. Molemmilla mittauskerroilla muuttujan reliabiliteetti ylitti ar-

von .60, jota pidetään luotettavuuden raja-arvona (Nunnally & Bernstein 1994).  

2.3 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysit suoritettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Muuttujien 

normaalijakautuneisuustarkasteluissa havaittiin, että lukemisen ja kirjoittamisen 

motivaatio, oppijaminäkuva ja lasten johtama ohjaustyyli olivat vinoja ja huipuk-

kaita. Muuttujan jakauman vinouden vuoksi lasten johtama ohjaustyyli koodat-

tiin uudelleen kaksiluokkaiseksi muuttujaksi, johon tutkittavat luokiteltiin sen 

mukaan missä määrin he hyödyntävät lasten johtamaa ohjaustyyliä opetukses-

saan. Raja-arvona pidettiin arvoa 1. Jos opettajan lasten johtaman ohjaustyylin 

arvo oli yli yhden hänen katsottiin käyttävän lasten johtamaa ohjaustyyliä, kun 

taas arvon ollessa yhden tai alle, katsottiin, että hän ei juurikaan käytä kyseistä 

ohjaustyyliä. Lapsilähtöisen ja opettajajohtoisen ohjaustyylin muuttujat jaettiin 

kolmeen luokkaan, jotta voitiin tarkastella tarkemmin ohjaustyylien yhteyttä mo-

tivaatiomuuttujiin, jotka olivat vinoja. Ohjaustyylimuuttujat luokiteltiin myös 

kolmeen luokkaan: matala, keskimääräinen ja korkea. Opettajat luokiteltiin näi-

hin luokkiin heidän saamien ohjaustyylipistemäärien mukaan. Matalaan luok-

kaan sijoitettiin opettajat, joiden ohjaustyyliä kuvaava pistemäärä oli yhden kes-

kihajonnan vähemmän kuin aineiston keskiarvo, keskimääräiseen luokkaan 

opettajat, joiden ohjaustyylin pistemäärä oli keskiarvon tuntumassa ja korkeaan 

luokkaan opettajat, joiden ohjaustyylipistemäärä oli yhden keskihajonnan korke-

ampi kuin koko aineiston keskiarvo. Ohjaustyylien luokittelu mahdollisti ohjaus-

tyylien ja motivaatiomuuttujien välisen yhteyden tarkemman tarkastelun eli 
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onko motivaation ja oppijaminäkuvan kannalta merkitystä sillä, onko ohjaustyyli 

korkeaa, matalaa vai keskitasoista. 

Ohjaustyylien yhteyttä oppilaiden oppijaminäkuvaan sekä lukemisen ja 

kirjoittamisen motivaatioon tarkasteltiin ensin Spearmanin järjestyskorrelaatio-

kertoimien avulla. Sen jälkeen muuttujien välistä yhteyttä tarkasteltiin Kruskal-

Wallisin testillä, jota käytettiin varianssianalyysin epäparametrisenä vastineena. 

Kaksiluokkaisen lasten johtaman ohjaustyylin osalta ryhmien väliset vertailut 

suoritettiin Mann-Whitney U-testillä. Riippumattomiksi muuttujiksi asetettiin 

ohjaustyylin ryhmät ja riippuviksi muuttujiksi oppijaminäkuva sekä lukemisen 

ja kirjoittamisen motivaatio. Jokainen riippuva muuttuja analysoitiin erikseen. 

Ohjaustyylien korrelaatiot oppijaminäkuvaan ja lukemisen ja kirjoittamisen mo-

tivaation kanssa analysoitiin lisäksi erikseen tytöille ja pojille. Myös ryhmien vä-

liset vertailut suoritettiin erikseen tytöille ja pojille.  

2.4 Eettiset ratkaisut 

Tämä tutkimus pyrittiin tekemään täysin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan 

eettisten periaatteiden mukaisesti (TENK, 2019). Toisin sanoen tutkimus pyrittiin 

toteuttamaan kaikissa vaiheissa niin huolellisesti, että tutkimuksen luotetta-

vuutta ja ihmisarvon kunnioittamista koskevat normit täyttyisivät. Ihmisarvon 

kunnioittamista koskevat normit muodostuvat kolmesta periaatteesta: tutkitta-

van itsemääräämisoikeuden kunnioittamisesta, vahingoittamisen välttämisestä 

sekä yksityisyyden ja tietosuojan turvaamisesta (Kuula, 2011).  

Tutkittavien ihmisarvoa ja tutkimuksen luotettavuutta koskevat normit py-

rittiin huomioimaan koko tutkimuksen ajan. Tässä tutkimuksessa käytettiin Jy-

väskylän yliopiston valmiiksi kerättyä TESSI-hankkeen aineistoa. Tutkimuksen 

tekijä ei ole itse osallistunut aineistonkeruuseen, joten hänellä ei ole tutkittaviin 

minkäänlaista suhdetta. Tutkimuksen tekijä ei myöskään osallistunut aineiston-

keruuta koskeviin päätöksiin, jotka kuuluivat tutkimuksen johtajille. Tutkielman 

tekijä perehdytettiin aineistoon ja laajempaan tutkimukseen hänen saadessaan 
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aineiston käyttöönsä. Aineistonkeruussa hyödynnettiin koulutettuja tutkimus-

avustajia. Koulutuksen avulla pyrittiin takaamaan se, että aineiston kerätään kai-

kissa luokissa mahdollisimman samalla tavalla. TESSI-hanke on saanut Jyväsky-

län yliopiston eettiseltä toimikunnalta myönteisen päätöksen ennen varsinaisen 

tutkimuksen aloittamista. Eettisessä ennakkoarvioinnissa on tarkistettu muun 

muassa tutkittavien informointiin ja suostumukseen laaditut dokumentit 

(TENK, 2019).  

Tutkittaville kerrottiin ennen tutkimukseen osallistumista mahdollisim-

man avoimesti tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston säilytyksestä ja henkilötie-

tojen käsittelystä. Tietosuojailmoitus oli julkisesti esillä internetissä. Tietosuojail-

moituksessa tutkittavia informoitiin muun muassa tutkimuksen tarkoitukseen ja 

kestoon sekä tutkimusaineiston käyttöön ja säilyttämiseen liittyen. Tutkittavien 

huolellinen tiedottaminen tutkimuksen kulusta ja tarkoituksesta on ensiarvoisen 

tärkeää, koska kuten Kuula (2011) korostaa tämän ilmoituksen varassa tutkittava 

tekee päätöksensä tutkimukseen osallistumisesta. Avoin tiedottaminen on myös 

eettisesti tärkeää. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) mukaan tietoon pe-

rustuva suostumus on ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eräs keskeisimmistä 

eettisistä periaatteista. Tutkittavalla onkin aina oikeus tietää mitä varten tutki-

mus tehdään ja miten hänen tietojaan siinä käsitellään (Kuula, 2011).TESSI-tutki-

muksessa tutkittaville myös kerrottiin mahdollisuudesta keskeyttää tutkimuk-

seen osallistuminen missä vaiheessa tahansa syytä kertomatta ilman mitään seu-

raamuksia. Tällä tavoin kunnioitetaan tutkittavien itsemääräämisoikeutta 

(Kuula, 2011).  

Koska tutkimukseen osallistui alaikäisiä lapsia, aineistonkeruu vaati eri-

tyistä huolellisuutta. Tutkimukseen osallistuneille lapsille annettiin tietoa tutki-

muksesta sellaisella tavalla, jonka hän kykeni ymmärtämään (TENK, 2019). Myös 

tutkimuslupa-asiat selvitettiin huolellisesti, sillä lapsia tutkittaessa lupa tutki-

mukseen osallistumisesta täytyi pyytää myös lapsen huoltajilta (Kuula, 2011; 

TENK 2019). Lapsella on kuitenkin oikeus antaa lopullinen suostumus tutkimuk-

seen osallistumisesta. Toisin sanoen lasta ei voi velvoittaa osallistumaan tutki-
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mukseen, vaikka huoltaja sen sallisikin (Kuula 2011). Tutkijan onkin aina kunni-

oitettava myös alaikäisen tutkittavan itsemääräämisoikeutta ja vapaaehtoisuu-

den periaatetta (TENK, 2019). Tämä toteutui tässä tutkimuksessa siten, että lasten 

oli yksilötutkimustilanteessa mahdollisuus päättää tutkimukseen osallistumises-

taan itse. 

Tämän tutkimuksen tekijä allekirjoitti ennen aineiston vastaanottamista si-

toumuksen TESSI-tutkimuksen aineistojen luottamukselliseen käyttöön. Tämä 

sitoumus on velvoittanut tekijän huolehtimaan tutkittavien tietosuojan säilymi-

sestä muun muassa huolehtimalla, että tutkimuksen ulkopuoliset henkilöt eivät 

pääse käsiksi aineistoon. Lisäksi tutkimuksen tekijä myös sitoutui vaitiolovelvol-

lisuuteen kaikesta aineistoon liittyvästä. Tämä oli tärkeää, sillä tutkittavien yksi-

tyisyyden turvaaminen on eräs keskeisimmistä eettisistä periaatteissa ihmisiin 

kohdistuvissa tutkimuksissa  (TENK, 2019). Tässä tutkimuksessa tutkittavien 

anonymiteetti pyrittiin turvaamaan poistamalla aineistosta kaikki henkilötiedot 

ja käyttämällä tutkittavien yksilöimisessä kuusinumeroisia numerosarjoja. Opet-

tajien numerosarja toimii samalla koko luokan tunnuksena, mutta jokaisella op-

pilaalla oli oma yksilöllinen tunnuksensa. Tämä mahdollisti eri luokkien keski-

näisen vertailun vaarantamatta kuitenkaan tutkittavien yksityisyyden suojaa.  

Tutkimusaineistoa säilytettiin Jyväskylän yliopiston salasanasuojatulla ko-

valevyllä. Ulkoisten kovalevyjen käyttäminen onkin Kuulan (2011) mukaan hyvä 

tapa turvata aineiston tietoturvallinen säilyttäminen ja tutkittavien yksityisyys. 

Aineiston huolellisen säilyttämisen avulla pyrittiin ehkäisemään ulkopuolisten 

pääsy aineistoon ja huolehtimaan siitä, että vain henkilöt, joilla on asianmukai-

nen peruste tietojen käyttöön, pääsevät käsittelemään niitä (TENK, 2019). Lisäksi 

tutkimuksen tekijä on sitoutunut palauttamaan aineiston henkilökohtaisesti Jy-

väskylän yliopistoon tutkimuksen valmistuessa. Tutkielman tekijä on pyrkinyt 

raportoimaan tutkimuksen eri vaiheet, kuten analyysit ja tulokset, huolellisesti ja 

selkeästi sekä viittaamaan huolellisesti aikaisempaan tutkimukseen. 
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3 TULOKSET 

Aineiston alustavissa tarkasteluissa (taulukko 1) havaittiin, että opettajat käytti-

vät sekä syksyllä (Ka = 2.96, Kh = .74)  että keväällä (Ka = 3.03, Kh = .75) eniten 

lapsilähtöistä ohjaustyyliä. Toiseksi eniten hyödynnettiin sekä syksyllä (Ka = 

2.67, Kh = .76) että keväällä (Ka = 2.72, Kh = .88) opettajajohtoista ohjaustyyliä . 

Sen sijaan lasten johtamaa ohjaustyyliä käytettiin huomattavasti muita ohjaus-

tyylejä vähemmän sekä syksyllä (Ka = 1.37, Kh = .42) että keväällä (Ka = 1.25, Kh 

= .37) (ks. taulukko 1).  

Taulukko 1. Ohjaustyylien kuvailevat tunnusluvut syksyllä ja keväällä. 

Ohjaustyyli 

 Lapsilähtöinen Opettajajohtoinen Lasten johtama 

 syksy kevät syksy kevät syksy kevät 

Ka 2.96 3.03 2.67 2.72 1.37 1.25 

Kh .74 .75 .76 .88 .42 .37 

Md 3.06 3.18 2.59 2.73 1.22 1.13 

N 54 53 54 53 54 53 

Ka = keskiarvo (vastausasteikko 1–5), Kh = keskihajonta, Md = mediaani, N = opettajien luku-
määrä 

 

Lisäksi alustavissa tarkasteluissa (ks. taulukko 2) havaittiin, että 1.-luokkalaisten 

lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli sekä syksyllä (Ka = 3.98, Kh = .79) että 

keväällä (Ka = 3.97, Kh = .78) melko korkea. Myös 1.-luokkalaisten lukemisen ja 

kirjoittamisen oppijaminäkuva oli melko hyvä sekä syksyllä (Ka = 3.83, Kh = .97)  

että keväällä (Ka = 4.06, Kh = .76).  

Taulukko 2. Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekä oppijaminäkuvan 
kuvailevat tunnusluvut syksyllä ja keväällä. 

 Motivaatio Oppijaminäkuva 
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 syksy kevät syksy kevät 

Ka 3.98 3.97 3.83 4.06 

Kh .79 .78 .97 .76 

Md 4.17 4.17 4.00 4.00 

N 866 876 866 875 

Ka = keskiarvo (vastausasteikko 1–5), Kh = keskihajonta, Md = mediaani, N = oppilaiden luku-
määrä 

Useimmissa muuttujissa arvot olivat molemmilla mittauskerroilla suhteellisen 

samanlaisia. Sen sijaan oppijaminäkuvan syksyn ja kevään arvot poikkesivat hie-

man toisistaan erityisesti keskihajonnan osalta. Syksyllä keskihajonta oppija-

minäkuvan suhteen oli melko suuri, kun taas keväällä jo huomattavasti pie-

nempi. Oppijaminäkuvan keskiarvo oli keväällä korkeampi kuin syksyllä. Tulos 

kertoo siitä, että oppilaiden oppijaminäkuva on keskimäärin kasvanut syksystä 

kevääseen ja keskihajonta oppijaminäkuvan suhteen pienentynyt.  

3.1 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten lukemisen 

ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan  

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin opettajan hyödyntämän oh-

jaustyylin yhteyttä 1.-luokkalaisten oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen moti-

vaatioon ja oppijaminäkuvaan. Korrelaatiotarkasteluissa (taulukko 3) havaittiin, 

että ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijaminäkuvan 

väliset korrelaatiot olivat erittäin heikkoja. Ainoastaan lapsilähtöinen ohjaustyyli 

korreloi tilastollisesti merkitsevästi ja positiivisesti (r = .089, p = .009) ja opettaja-

johtoinen ohjaustyyli negatiivisesti (r = -.081, p = .018) syksyllä mitatun 1.-luok-

kalaisten oppijaminäkuvan kanssa. Eli niissä luokissa, joissa opettaja hyödynsi 

lapsilähtöistä ohjaustyyliä, oppilaiden oppijaminäkuva oli parempi kuin muilla 

oppilailla. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa opettaja hyödynsi opettajajohtoista 

ohjaustyyliä, oppilaiden oppijaminäkuva oli keskimäärin heikompi kuin muilla 
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oppilailla. Ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation välillä ei ha-

vaittu tilastollisesti merkitseviä korrelaatioita kummallakaan mittauskerralla 

(taulukko 3).  

Taulukko 3. Ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja 
oppijaminäkuvan väliset korrelaatiot.  

 Lapsilähtöinen Opettajajohtoinen Lasten johtama 

 Syksy Kevät Syksy Kevät Syksy Kevät 

Lukemisen ja kir-
joittamisen moti-
vaatio 

.013 -.013 .000 .000 .022 .003 

Oppijaminäkuva .089** .033 -.081* -.035 -.053 .014 

*p ≤ .05, **p≤ .01  

 

Seuraavaksi tarkasteltiin motivaation ja oppijaminäkuvan korrelaatioita ohjaus-

tyylien osa-alueiden (luokanhallinta, opetus, ilmapiiri) kanssa. Lukemisen ja kir-

joittamisen motivaatio ja oppijaminäkuva korreloivat erittäin heikosti myös oh-

jaustyylien osa-alueiden kanssa (taulukko 4). Opettajajohtoisen luokanhallinnan 

todettiin korreloivan keväällä tilastollisesti merkitsevästi ja negatiivisesti 1.-luok-

kalaisten oppijaminäkuvan kanssa (r = -.070, p = .041), eli opettajajohtoinen luo-

kanhallinta oli yhteydessä oppilaiden heikompaan oppijaminäkuvaan. Ilmapii-

rin osalta havaittiin, että lapsilähtöinen ilmapiiri korreloi syksyllä positiivisesti 

oppilaiden oppijaminäkuvan kanssa (r = .087, p = .010). Eli niissä luokkahuo-

neissa, joissa ilmapiiri oli lapsilähtöinen, oppilaiden oppijaminäkuva oli keski-

määrin hieman parempi, kuin oppilailla, joiden luokkahuoneissa ilmapiiri oli vä-

hemmän lapsilähtöinen. 
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Taulukko 4. Ohjaustyylien osa-alueiden ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekä oppijaminäkuvan korrelaatiot 

 Luokanhallinta Opetus Ilmapiiri 

 LL OJ LJ LL OJ LJ LL OJ LJ 

 s k s k s k s k s k s k s k s k s k 

Lukemi-
sen ja 
kirjoitta-
misen 
moti-
vaatio 

-.005 .029 .006 -.040 .024 -.020 -.006 -.032 -.007 .000 .040 .023 .009 -.033 .002 -.013 .058 .034 

Oppi-
ja-
minä-
kuva 

.051 .061 -.052 
-

.070* 
-.027 .015 .027 .001 -.024 -.013 .006 -.008 .087** .034 -.056 -.040 -.061 .042 

LL = lapsilähtöinen ohjaustyyli, OJ = opettajajohtoinen ohjaustyyli, LJ = lasten johtama ohjaustyyli, s = syksy, k = kevät, *p ≤ .05, **p≤ .01 
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Seuraavaksi tarkasteltiin tarkemmin oppijaminäkuvan ja ohjaustyylien välistä 

yhteyttä Kruskall-Wallisin testillä sen mukaan, sen mukaan, käyttääkö opettaja 

kyseistä ohjaustyyliä keskimääräistä vähemmän, keskimääräisesti vai keskimää-

räistä enemmän. Ryhmien välisiä eroja tarkasteltaessa havaittiin, että syksyllä 

luokissa, joissa hyödynnettiin keskimääräistä enemmän lapsilähtöistä ohjaustyy-

liä, oppilaiden oppijaminäkuva oli parempi (md= 4.00) kuin oppilaiden, joiden 

luokissa lapsilähtöistä ohjaustyyliä hyödynnettiin keskimääräistä vähemmän 

(md = 3.67) (kuvio 1). Ero ryhmien välillä oli tilastollisesti merkitsevä (H(3) = 6.98, 

p = .013, eta2 = .006) Tilastollisesti merkitsevä tulos saatiin syksyllä myös opetta-

jajohtoisen ohjaustyylin osalta, kun havaittiin, että luokissa, joissa opettajajoh-

toista ohjaustyyliä käytettiin keskimääräistä enemmän, oppilaiden oppijaminä-

kuva oli keskimäärin heikompi (md = 3.67) kuin luokissa, joissa opettajajohtoista 

ohjaustyyliä käytettiin keskimääräistä vähemmän (md = 4.00) tai keskimääräi-

sesti (md = 4.00). Ero näiden ryhmien välillä oli tilastollisesti merkitsevä (H(3) = 

6.83, p = .033, eta2 = .006).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kuvio 1. Oppijaminäkuva syksyllä lapsilähtöisen ohjaustyylin eri luokissa. 
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Myös lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekä ohjaustyylien yhteyttä analy-

soitiin Kruskall-Wallisin testillä. Tulokset osoittivat, että keväällä niissä luokissa, 

joissa opettajat hyödynsivät keskimääräistä enemmän lapsilähtöistä ohjaustyy-

liä, oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli keskimäärin hieman 

matalampi (md = 4.00) kuin luokissa, joissa opettajat hyödynsivät lapsilähtöistä 

ohjaustyyliä keskimääräisesti (md = 4.17). Ero ryhmien välillä oli tilastollisesti 

merkitsevä (H(3) = 8.55, p = .014, eta2 = .007). 

3.2 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten tyttöjen ja 

poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppi-

jaminäkuvaan  

Toisena tutkimuskysymyksenä selvitettiin, ovatko opettajien hyödyntämät oh-

jaustyylit eri tavoin yhteydessä tyttöjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen 

motivaatioon ja vastaavaan oppijaminäkuvaan. Alustavissa tarkasteluissa ha-

vaittiin, että ohjaustyylit eivät korreloineet tilastollisesti merkitsevästi tytöillä tai 

pojilla lukemisen ja kirjoittamisen motivaation kanssa kummallakaan mittaus-

kerralla (ks. taulukko 6). Muuttujien väliset korrelaatiot olivat erittäin heikkoja. 

Sen sijaan kaikki ohjaustyylit olivat syksyllä tilastollisesti merkitsevästi yhtey-

dessä poikien oppijaminäkuvaan: lapsilähtöinen ohjaustyyli (r = .135, p = .005)  

positiivisesti ja opettajajohtoinen (r = -.128, p = .007) sekä lasten johtama (r =-.111, 

p = .020) negatiivisesti (taulukko 6). Toisin sanoen luokkahuoneissa, joissa lapsi-

lähtöistä ohjaustyyliä hyödynnettiin enemmän, poikien oppijaminäkuva oli pa-

rempi kuin niiden poikien, joiden luokkahuoneissa lapsilähtöisiä ohjauskäytän-

teitä hyödynnettiin vähemmän. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa opettajajoh-

toista ohjaustyyliä tai lasten johtamaa ohjaustyyliä hyödynnettiin enemmän, poi-

kien oppijaminäkuva oli heikompi kuin niiden poikien, joiden luokkahuoneissa 

opettajajohtoisia ja lastenjohtamia ohjaustyylejä hyödynnettiin vähemmän. 

Taulukko 6. Ohjaustyylien sekä lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja 
oppijaminäkuvan väliset korrelaatiot tytöillä ja pojilla. 

  Lapsilähtöinen Opettajajohtoinen Lasten johtama 
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  syksy kevät syksy kevät syksy kevät 

lukemisen ja 
kirjoittami-
sen motivaa-
tio 

tytöt .005 -.037 .006 .002 .045 -.025 

pojat .007 .000 .005 .013 .005 .017 

oppijaminä-
kuva 

tytöt .038 .018 -.030 -.013 .012 -.029 

pojat .135** .046 -.128** -.056 -.111* .053 

*p≤.05, **p≤.01 

 

Seuraavaksi tarkasteltiin ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja 

opetus) korrelaatioita oppijaminäkuvaan ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-

tioon. Ohjaustyylien osa-alueet korreloivat heikosti lukemisen ja kirjoittamisen 

motivaation kanssa sekä tytöillä että pojilla molemmilla mittauskerroilla (tau-

lukko 7). Luokkahuoneen ilmapiiri korreloi syksyllä tilastollisesti merkitsevästi 

poikien oppijaminäkuvan kanssa jokaisen ohjaustyylin osalta siten, että lapsiläh-

töisen ilmapiirin yhteys poikien oppijaminäkuvaan oli positiivinen (r = .122, p 

= .010) kun taas opettajajohtoisen ilmapiirin (r = -.098, p = .044) ja lasten johtaman 

ilmapiirin (r = -.123, p = .003) yhteydet oppijaminäkuvan kanssa olivat negatiivi-

sia (taulukko 7). Niissä luokkahuoneissa, joissa ilmapiiri oli vahvemmin lapsiläh-

töinen, poikien oppijaminäkuva oli korkeampi kuin pojilla, joiden luokkahuo-

neessa ilmapiiri oli vähemmän lapsilähtöinen. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa 

ilmapiiri oli opettajajohtoinen tai lasten johtama, poikien oppijaminäkuva oli hei-

kompi kuin muilla pojilla.  
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Taulukko 7. Ohjaustyylin osa-alueiden ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijaminäkuvan väliset korrelaatiot syksyllä ja 
keväällä. 

  Luokanhallinta Opetus Ilmapiiri 

  LL OJ LJ LL OJ LJ LL OJ LJ 

  s k s k s k s k s k s k s k s k s k 

LKM t -.034 .033 .030 -.049 .013 -.001 .022 -.031 -.003 -.029 .027 .021 .016 -.024 .014 -.047 .060 .048 

 p .013 .009 -.007 -.013 .046 -.051 -.037 -.038 -.003 .039 .055 .018 -.009 -.058 .002 .039 .065 -.003 

OMK t .018 .057 -.026 -.074 .031 .022 .042 -.003 .007 -.012 -.001 -.055 .056 .014 -.012 -.032 .008 .023 

 p .083 .065 -.080 -.061 -.078 .003 .019 .004 -.055 -.009 .010 .031 .114* .050 -.098* -.042 -.123** .054 

LL = lapsilähtöinen ohjaustyyli, OJ = opettajajohtoinen ohjaustyyli, LJ = lasten johtama ohjaustyyli, LKM = lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio, OMK = 
oppijaminäkuva; s = syksy, k = kevät; t = tyttö, p = poika; *p≤.05, **p≤.01
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Seuraavaksi tarkasteltiin tyttöjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-

tiota ja oppijaminäkuvaa ohjaustyylin mukaan jaetuissa luokissa (käyttääkö 

opettaja kyseistä ohjaustyyliä keskimääräistä vähemmän, keskimääräisesti vai 

keskimääräistä enemmän) Tyttöjen lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja op-

pijaminäkuva eivät eronneet toisistaan merkitsevästi missään ohjaustyyliluo-

kassa syksyllä tai keväällä. Sen sijaan poikien oppijaminäkuvassa ja motivaati-

ossa oli eroja eri ohjaustyyliluokissa. Kruskall-Wallisin testillä ryhmien välisiä 

eroja tarkastellessa havaittiinkin, että syksyllä niissä luokissa, joissa hyödynnet-

tiin keskimääräistä enemmän lapsilähtöistä ohjaustyyliä, poikien oppijaminä-

kuva oli keskimäärin korkeampi (md =  4.17) kuin luokissa, joissa lapsilähtöi-

syyttä oli keskimääräistä vähemmän (md = 3.67)  tai keskimääräisesti (md = 4.00). 

Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (H(3) = 8.05, p = .018, eta2 

= .014). Samansuuntainen havainto saatiin syksyllä myös opettajajohtoisen oh-

jaustyylin osalta, kun havaittiin, että luokissa, joissa käytettiin runsaasti opetta-

jajohtoisia työtapoja, poikien oppijaminäkuva oli keskimäärin hieman heikompi 

(md = 3.67) kuin luokissa, joissa kyseistä ohjaustyyliä hyödynnettiin keskimää-

räistä vähemmän (md =  4.00) tai keskimääräisesti (md = 4.00). Erot poikien oppi-

jaminäkuvassa näiden ryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (H(3) = 

8.35, p = .015, eta2 = .015). Lisäksi lasten johtaman ohjaustyylin havaittiin olevan 

syksyllä yhteydessä poikien oppijaminäkuvaan siten, että luokissa, joissa esiintyi 

keskimääräistä enemmän lasten johtamaa ohjaustyyliä, poikien oppijaminäkuva 

oli heikompi (md = 3.67) kuin luokissa, joissa lasten johtamaa ohjaustyyliä ei juu-

rikaan käytetty (md = 4.00). Erot poikien oppijaminäkuvassa ohjaustyyliluokkien 

välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (U = 10618.500, p = .021, eta2 = .012). 

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation suhteen Kruskall-Wallisin testillä 

havaittiin, että keväällä luokkahuoneissa, joissa opettaja hyödynsi keskimää-

räistä enemmän lapsilähtöistä ohjaustyyliä, poikien motivaatio oli keskimäärin 

hieman matalampi (md = 3.67) kuin pojilla, joiden luokkahuoneissa lapsilähtöisiä 

menetelmiä käytettiin keskimääräisesti (md = 4.17). Ero ryhmien välillä oli tilas-

tollisesti merkitsevä (H(3) = 9.33, p = .009, eta2 = .017). Keväällä myös opettajajoh-



35 
 

 

toisen ohjaustyylin havaittiin olevan yhteydessä poikien lukemisen ja kirjoitta-

misen motivaatioon siten, että luokissa, joissa opettaja hyödynsi keskimääräisesti 

opettajajohtoista ohjaustyyliä, poikien motivaatio oli keskimäärin hieman pa-

rempi (md = 4.17) kuin pojilla, joiden luokkahuoneissa opettajajohtoista ohjaus-

tyyliä hyödynnettiin keskimääräistä vähemmän (md = 3.75) tai keskimääräistä 

enemmän (md = 3.83). Ero ryhmien välillä oli tilastollisesti merkitsevä (H(3) = 

9.94, p = .007, eta2 = .018). 
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4 POHDINTA 

Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset. Tämän tutkimuksen keskeisenä tavoit-

teena oli selvittää sitä, miten opettajan käyttämä ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-

alueet ovat yhteydessä ensimmäisen luokan oppilaiden lukemisen ja kirjoittami-

sen motivaatioon ja oppijaminäkuvaan. Lisäksi haluttiin selvittää, onko opettajan 

käyttämällä ohjaustyylillä ja ohjaustyylin osa-alueilla erilainen yhteys tyttöjen ja 

poikien oppijaminäkuvaan tai motivaatioon. Yhteyttä tarkasteltiin tarkemmin 

myös sen mukaan, käyttääkö opettaja kyseistä ohjaustyyliä keskimääräistä vä-

hemmän, keskimääräisesti vai keskimääräistä enemmän. Tutkimuksen alusta-

vissa tarkasteluissa havaittiin, että tutkimukseen osallistuneet 1.-luokkalaiset ar-

vioivat oman lukemisen ja kirjoittamisen motivaationsa keskimäärin melko kor-

keaksi sekä syksyllä että keväällä. Tämä on samansuuntainen tulos aiempien tut-

kimusten kanssa, joissa on havaittu, että oppilaiden motivaatio on koulun alku-

vaiheessa korkealla (esim. Aunola ym., 2002; Jacobs ym., 2002; Lerkkanen, 2018). 

Onkin hyvä tiedostaa, että koska 1.-luokkalaiset ovat vasta aloittaneet koulun-

käynnin ja ovat todennäköisesti innoissaan oppimaan uutta, he arvioivat luke-

misen ja kirjoittamisen motivaationsa korkealle. Koulumotivaation on todettu 

laskevan kouluvuosien aikana (Aunola ym., 2002; Jacobs ym., 2002; Lerkkanen, 

2018). Sama pätee myös oppijaminäkuvaan. Useissa tutkimuksissa on nimittäin 

havaittu, että lasten oppijaminäkuva on usein koulun alkaessa ylioptimistinen 

mutta muuttuu realistisemmaksi kouluvuosien kuluessa (esim. Aunola ym., 

2002; Leflot ym., 2010; Viljaranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000). Oppilaiden yli-

optimistisuuden vuoksi voi olla vaikeaa täysin luotettavasti tutkia näin pienten 

oppilaiden motivaatiota ja sitä, miten opettajan käyttämä ohjaustyyli on yhtey-

dessä 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon tai oppijaminä-

kuvaan. Muutaman vuoden kuluttua samat oppilaat saattaisivat vastata samoi-

hin haastattelukysymyksiin realistisemmalla tavalla, jolloin tulokset voisivat olla 

myös erilaiset.  

Ensimmäiseksi tutkimuksessa selvitettiin, miten opettajan ohjaustyyli ja oh-

jaustyylin osa-alueet ovat yhteydessä lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon 
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ja oppijaminäkuvaan. Tässä tutkimuksessa lapsilähtöisen ohjaustyylin havaittiin 

tässä olevan yhteydessä oppilaiden korkeampaan oppijaminäkuvaan, joskin yh-

teys oli varsin heikko. Tämä on samansuuntainen tulos aikaisempien tutkimus-

ten (esim. Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995) ja itsemääräämisteorian 

näkemysten (Deci & Ryan, 2000) kanssa. Esimerkiksi Stipek kollegoineen (1995) 

havaitsi, että lapsilähtöistä opetusta saaneet oppilaat luottivat enemmän omiin 

kykyihinsä ja valitsivat haastavampia tehtäviä kuin opettajajohtoista opetusta 

saaneet oppilaat. Samansuuntaisesti Stipekin ja kollegoiden (1995) tutkimuksen 

kanssa tässä tutkimuksessa opettajajohtoisen ohjaustyylin havaittiin olevan yh-

teydessä 1. -luokkalaisten heikompaan oppijaminäkuvaan. Itsemääräämisteorian 

(Deci & Ryan, 2000) valossa tuloksia voidaan tulkita niin, että lapsilähtöinen oh-

jaus tukee oppilaan autonomian, pätevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeita ja 

ruokkii sitä kautta vahvempaa käsitystä itsestä oppijana. Tarkasteltaessa ohjaus-

tyylin osa-alueita havaittiin, että opettajajohtoinen luokanhallinta oli negatiivi-

sessa yhteydessä oppilaiden oppijaminäkuvan kanssa. Tämä voi johtua siitä, että 

jos toiminta on hyvin opettajajohtoista ja opettaja antaa oppilaille suoritettavat 

tehtävät ilman eriyttämistä tai oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioi-

mista, oppilaille voi muodostua käsitys siitä, että tehtävään on olemassa vain 

yksi oikea ratkaisu, joka heidän pitää selvittää (ks. Stipek ym., 1995). Sen sijaan 

jos opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden tehdä valintoja tehtävien suoritta-

misessa tai aktiviteeteissa ja kannustaa oppilaita yrittämään tehtävien ratkaise-

mista ilman paineita siitä meneekö tehtävä oikein, oppilaiden motivaatio tehtä-

vien suorittamista kohtaan säilyy korkeampana (Stipek ym., 1995). Jos oppilas 

onnistuu ratkaisemaan itselleen asettamansa haastavan tehtävän, hänen itseluot-

tamuksensa kasvaa (Stipek ym., 1995). Tämä mekanismi voi mahdollisesti näkyä 

myös tämän tutkimuksen tulosten taustalla. Samansuuntaiseen tulokseen on 

päätynyt Leflot kollegoineen (2010) havaitessaan, että mikäli opettaja raportoi 

oppilaiden autonomiaa tukevia käytänteitä, oppilaiden oppijaminäkuva oli vah-

vempi toisen luokan lopussa. Lisäksi lapsilähtöisen ilmapiirin eli sen, kuinka 

opettaja tukee oppilaiden kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja, miten opet-

taja huomioi oppilaiden yksilöllisiä tarpeita ja yksilöllistää opetusta, havaittiin 
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tässä tutkimuksessa olevan yhteydessä korkeampaan oppijaminäkuvaan. Sen si-

jaan vastoin aikaisempien tutkimusten tuloksia (Kikas ym., 2018; Lerkkanen, 

Kiuru ym., 2012), opettajan ohjaustyyli ei ollut koko otoksen tasolla yhteydessä 

oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ensimmäisellä luokalla.  

Opettajan ohjaustyylien yhteyttä motivaatioon ja oppijaminäkuvaan tar-

kasteltiin myös sen mukaan, käyttääkö opettaja kyseistä ohjaustyyliä keskimää-

räistä vähemmän, keskimääräisesti vai keskimääräistä enemmän. Syksyllä niissä 

luokissa, joissa esiintyi keskimääräistä enemmän lapsilähtöistä ohjaustyyliä, op-

pilaiden oppijaminäkuva oli parempi kuin oppilaiden, joiden luokissa lapsiläh-

töistä ohjaustyyliä hyödynnettiin keskimääräistä vähemmän. Lisäksi niissä luo-

kissa, joissa opettajajohtoista ohjaustyyliä käytettiin keskimääräistä enemmän, 

oppilaiden oppijaminäkuva oli keskimäärin heikompi kuin luokissa, joissa opet-

tajajohtoista ohjaustyyliä esiintyi keskimääräistä vähemmän. Tämä tulos on sa-

mansuuntainen Leflotin ja kollegoiden (2010) havainnon kanssa, jonka mukaan 

oppilaiden oppijaminäkuva oli vahvempi, mikäli heidän opettajansa raportoi op-

pilaiden autonomiaa tukevia käytänteitä (vrt. Deci & Ryan, 2000). Myös nämä 

tulokset antavat viitteitä oppilaiden autonomian tukemisen tärkeydestä heidän 

oppijaminäkuvan vahvistumisen kannalta. 

Sen sijaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaation osalta havaittiin hieman 

yllättäen, että keskimääräistä runsaampi lapsilähtöisten menetelmien käyttö luo-

kassa oli yhteydessä oppilaiden keskimääräistä heikompaan lukemisen ja kirjoit-

tamisen motivaatioon. Toisin sanoen tulosten mukaan liiallisen lapsilähtöisyy-

den kanssa pitäisi olla tarkkana, mikäli haluaa tukea parhaalla mahdollisella ta-

valla oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaation kehittymistä ja säily-

mistä ensimmäisellä luokalla. Syitä tähän tulokseen voi olla useita. Esimerkiksi 

Kikas kollegoineen (2014) on todennut, että lukivaikeuksista kärsiville oppilaille 

voi sopia paremmin opettajajohtoinen ohjaustyyli. Voikin olla, että pahoista lu-

kivaikeuksista kärsivä oppilas saa parhaimman tuen oppimiselleen luokassa, 

jossa osoitetaan suoraan tehtävät, jotka tulee suorittaa. Kikas kollegoineen (2014) 

kuitenkin korostaa sitä, että opettajajohtoinen opetus ei pitkässä juoksussa vah-

vista oppilaissa oppimisen iloa vaan oppilaiden lukumotivaatio voi olla vaarassa 
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jäädä ulkoiseksi. Tang kollegoineen (2019) on puolestaan todennut, että oppilai-

den lukutaidon kehittymisen kannalta edullisin on nimenomaan lapsilähtöisen 

ja opettajajohtoisen ohjaustyylin yhdistelmä. Ohjaustyylien yhdistelmiä olisi tar-

peen jatkossa tarkastella myös oppilaiden motivaation kannalta. Aiemmissa tut-

kimuksissa on todettu, että lapsilähtöiset opetus- ja ohjauskäytänteet ovat yhtey-

dessä oppilaiden vahvempaan kiinnostukseen oppimista kohtaan (Kikas ym., 

2018; Lerkkanen, Kiuru ym., 2012). Tässä tutkimuksessa havaittiin, että keski-

määräinen lapsilähtöisten ohjausmenetelmien käyttö oli yhteydessä korkeaan lu-

kemisen ja kirjoittamisen motivaatioon. Tulos on samansuuntainen aikaisempien 

tutkimusten (esim. Perry ym. 2007, Stipek ym. 1995) sekä itsemääräämisteorian 

näkemysten kanssa (Deci & Ryan 2000). Itsemääräämisteoriaan (Deci & Ryan, 

2000) peilaten tuloksia voidaan tulkita siten, että lapsilähtöinen ohjaus vastaa op-

pilaan autonomian, pätevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeisiin ja tukee sitä 

kautta vahvempaa motivaatiota oppimista kohtaan.  

Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin, onko opettajan käyttämän ohjaustyylin 

yhteys erilainen tyttöjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja 

oppijaminäkuvaan. Tutkimuksessa havaittiin, että opettajan käyttämällä ohjaus-

tyylillä oli vahvempi yhteys poikien kuin tyttöjen motivaatioon ja oppijaminäku-

vaan. Tytöillä ei havaittu lainkaan tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä ohjaustyy-

lien ja oppijaminäkuvan sekä lukemisen ja kirjoittamisen motivaation välille. 

Korrelaatiotarkasteluissa pojillakaan ei löydetty yhteyksiä lukemisen ja kirjoitta-

misen motivaation ja ohjaustyylien väliltä. Sen sijaan oppijaminäkuvan suhteen 

löydettiin joitakin tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä, jotka olivat samansuun-

taisia kuin koko otoksen tarkastelussa saadut tulokset. Oppijaminäkuvan suh-

teen havaittiin, että lapsilähtöinen ohjaustyyli oli positiivisesti yhteydessä poi-

kien oppijaminäkuvaan, kun taas opettajajohtoinen ja lasten johtama ohjaustyyli 

olivat negatiivisesti yhteydessä poikien oppijaminäkuvaan. Tulos on saman-

suuntainen yleisessä tarkasteluissa saatujen tulosten kanssa. Näin ollen myös te-

kijät tulosten taustalla voivat olla samansuuntaisia. Ohjaustyylien osa-alueita tar-

kastellessa havaittiin, että merkitsevä yhteys oli nimenomaan poikien oppija-

minäkuvan ja luokan ilmapiirin välillä. Tästä voidaan päätellä, että erityisesti 
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luokan ilmapiirillä on merkitystä poikien oppijaminäkuvan kannalta. Selvitettä-

essä ohjaustyylien ja oppijaminäkuvan yhteyksiä sen mukaan, käyttääkö opettaja 

kyseistä ohjaustyyliä keskimääräistä vähemmän, keskimääräisesti vai keskimää-

räistä enemmän, todettiin, että mikäli opettaja hyödynsi syksyllä keskimääräistä 

enemmän lapsilähtöistä ohjaustyyliä, poikien oppijaminäkuva oli korkeampi 

kuin luokissa, joissa lapsilähtöisyyttä esiintyi keskimääräistä vähemmän tai kes-

kimääräisesti. Opettajajohtoisen ohjaustyylin osalta havaittiin, että luokissa, 

joissa käytettiin runsaasti opettajajohtoisia työtapoja, poikien oppijaminäkuva oli 

heikompi kuin luokissa, joissa kyseistä ohjaustyyliä hyödynnettiin keskimää-

räistä vähemmän tai keskimääräisesti. Myös lasten johtaman ohjaustyylin  ha-

vaittiin olevan syksyllä yhteydessä poikien oppijaminäkuvaan siten, että luo-

kissa, joissa esiintyi keskimääräistä enemmän lasten johtamaa ohjaustyyliä, poi-

kien oppijaminäkuva oli heikompi kuin luokissa, joissa lasten johtamaa ohjaus-

tyyliä ei juurikaan käytetty. Tulos on samansuuntainen yleisessä tarkasteluissa 

saadun tuloksen kanssa. Näin ollen tulosten taustalla vaikuttavat tekijätkin voi-

vat olla samansuuntaiset. Leflotin ja kollegoiden (2010) tutkimuksessa oppilai-

den oppijaminäkuvan ja opettajan ohjauskäytänteiden välillä ei sen sijaan ha-

vaittu sukupuolten välisiä eroja. 

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation suhteen havaittiin sen sijaan, että 

runsas opettajajohtoisten tai lapsilähtöisten menetelmien käyttö ei tukenut poi-

kien motivaatiota, vaan voi olla, että pojat tarvitsevat motivaationsa tukemiseksi 

sopivassa määrin sekä opettajajohtoisuutta että lapsilähtöisyyttä. Opettajan kes-

kimääräinen lapsilähtöinen ohjaustyyli oli edullisin poikien motivaation näkö-

kulmasta. Syitä siihen, miksi opettajan hyödyntämä ohjaustyyli on yhteydessä 

voimakkaammin poikien motivaatioon ja oppijaminäkuvaan kuin tyttöjen, on 

vaikeaa esittää varmaksi. Yksi mahdollinen selitys tulokselle on se, että poikien 

motivaatiossa ja oppijaminäkuvassa on todettu olevan enemmän vaihtelua kuin 

tytöillä. Suurempi vaihtelu motivaatiossa poikien kesken voi heijastua merkitse-

viin yhteyksiin myös ohjaustyylien kanssa. Voi myös olla, että koska tytöillä on 

usein poikia parempi lukemisen motivaatio (esim. Viljaranta ym., 2017) ja tytöt 

luottavat usein selviytyvänsä paremmin lukutehtävistä kuin pojat (esim. Eccles 
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ym., 1993), he eivät tarvitse motivaationsa ylläpitämiseksi tai oppijaminäkuvansa 

tukemiseksi samalla tavalla opettajan tukea ja palautetta kuin pojat. Lerkkanen 

(2018) kuitenkin korostaa sitä, että jokainen oppilas on yksilö eikä oppilaan su-

kupuoli yksin määritä sitä kuinka motivoitunut lukija tai kirjoittaja hän on. Su-

kupuoli ei myöskään määritä sitä, miten oppilas luottaa omiin kykyihinsä luki-

jana tai kirjoittajana (Lerkkanen, 2018). Näin ollen opettajan ei pitäisi suunnitella 

toimintatapojaan pelkästään oppilaiden sukupuolen vaan yksilöllisten ominai-

suuksien mukaan. Tärkeintä on löytää ne tavat, joilla opettaja pystyy parhaiten 

tukemaan kunkin oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekä oppija-

minäkuvan kehittymistä (Lerkkanen, 2018).  

Tutkimuksen arviointi. Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on otettava 

huomioon sen rajoitteet. Ensimmäinen rajoite liittyy otoskokoon, joka oli melko 

pieni erityisesti opettajien (ja siten myös tutkimukseen osallistuneiden luokkien) 

kohdalta (N = 53–54). On mahdollista, että aineiston pieni koko on osaltaan vai-

kuttanut siihen, miksi tämän tutkimuksen tulokset olivat paikoin heikkoja ja jäi-

vät vähäisiksi. Isommalla aineistolla esimerkiksi ohjaustyylien yhteydet lukemi-

sen ja kirjoittamisen motivaatioon olisivat voineet olla vahvempia ja jopa tilastol-

lisesti merkitseviä (Hirsjärvi ym., 2009). Myös epäparametristen menetelmien 

käyttö on saattanut heikentää muuttujien välisiä yhteyksiä, sillä ne eivät ole yhtä 

tarkkoja kuin niiden parametriset vastineet (Metsämuuronen, 2011). Onkin mah-

dollista, että lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijaminäkuvan yhtey-

det ohjaustyylien kanssa olisivat näyttäytyneet voimakkaampina, jos niiden ana-

lysoinnissa olisi ollut mahdollista käyttää parametrisia menetelmiä. Lisäksi on 

mahdollista, että tutkimukseen valikoitui vain motivoituneita ja omasta opetta-

juudestaan varmoja opettajia, joiden ohjaustyyleissä ei ollut suuria eroja, mikä 

saattaa selittää vähäisiä tuloksia. Jatkossa tutkimusta olisi tärkeää tehdä isom-

malla otoksella, jossa olisi mukana luokanopettajia laajemmalta alueelta kuin 

Keski-Suomesta. 

Koska aineiston lisäksi myös tutkijan oma toiminta vaikuttaa tutkimuksen 

luotettavuuteen, on siihen pyritty kiinnittämään huomiota koko tutkimusproses-
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sin ajan. Ensinnäkin tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty ja koodattu am-

mattimaisesti ja aineistoa keränneet tutkimusavustajat ovat saaneet siihen tarvit-

tavan perehdytyksen. Tämän tutkimuksen tekijä ei ole ollut hankkimassa aineis-

toa, jolloin hänen suhteensa aineistoon on objektiivinen. Oppilaiden itsearvioin-

tien luotettavuuden varmistamiseksi, ne suoritettiin yksilöhaastatteluina. Näin 

pyrittiin varmistumaan siitä, että oppilaat ymmärtävät kysymyksen ja vastaus-

vaihtoehdot oikein. Opettajien ohjaustyylejä arvioitiin sen sijaan ECCOM-mitta-

rin avulla, joka on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa luotettavaksi ja päte-

väksi mittariksi myös Suomessa (Lerkkanen ym., 2012; Tang ym., 2017).  Ohjaus-

tyylejä koodanneet tutkijat saivat perehdytyksen ECCOM-mittarin käyttöön en-

nen ohjaustyylien koodaamista videotallenteelta numeeriseen muotoon. On kui-

tenkin tärkeää tiedostaa, että havainnointi ei voi olla koskaan täysin objektiivista, 

vaan tutkijan aikaisemmat kokemukset ja käsitykset muun muassa siitä, millaista 

on hyvä ja laadukas opetus, vaikuttaa tehtyihin havaintoihin. Esimerkiksi Paalu-

mäki ja Välimäki (2020) toteavatkin, että havainnointitutkimuksesta saataviin tu-

loksiin vaikuttaa se, mihin tutkija kiinnittää huomionsa, mitä hän näkee ja miten 

hän ymmärtää näkemänsä.  

Aineistonkeruun lisäksi myös aineiston analysoinnissa pyrittiin huomioi-

maan luotettavuus. Analyyseissa pyrittiin huomioimaan mahdollisimman tar-

kasti analyysien vaatimat oletukset ja muuttujien rajoitukset sekä valitsemaan 

niihin sopivat analyysimenetelmät. Koska muuttujat osoittautuivat erittäin vi-

noiksi ja huipukkaiksi, hyödynnettiin analyyseissä epäparametrisiä menetelmiä. 

Lisäksi kunkin tutkimuksessa käytetyn keskiarvosummamuuttujan (ohjaustyy-

lit, lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio sekä oppijaminäkuva) luotettavuus 

tarkistettiin reliabiliteettikertoimien avulla. Jokainen niistä täytti yleisesti hyväk-

sytyn raja-arvon .60 (Nunnally & Bernstein, 1994). 

Tutkijan toiminnan lisäksi on huomioitava myös tutkittaviin liittyvät rajoi-

tukset. Eräs huomioitava asia on oppilaiden nuori ikä. Tutkimuksen alkaessa op-

pilaat olivat juuri aloittaneet koulunkäynnin. Tämä on voinut vaikuttaa oppilai-

den subjektiivisiin näkemyksiin omasta lukemisen ja kirjoittamisen motivaati-

osta sekä oppijaminäkuvasta. Aiempien tutkimusten perusteella tiedetäänkin, 
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että koulun alkaessa oppilaiden oppijaminäkuva on usein ylioptimistinen (esim. 

Aunola ym., 2002; Viljaranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000). Voikin olla, että tut-

kimukseen osallistuneet ensimmäisen luokan oppilaat arvioisivat omia kykyjään 

ja omaa lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiotaan täysin eri tavalla muutaman 

vuoden päästä. Tämän vuoksi ei voida tehdä täysin vahvoja päätelmiä siitä, mi-

ten opettajan käyttämä ohjaustyyli on todellisuudessa yhteydessä oppilaiden lu-

kemisen ja kirjoittamisen motivaatioon tai oppijaminäkuvaan. Tämän vuoksi tut-

kimusta olisi tärkeää jatkaa myös ylemmillä luokilla, kun oppilaiden alkuinnos-

tus on laantunut ja oppijaminäkuva on jo hieman muuttunut realistisemmaksi 

(esim. Chapman ym., 2000; Eccles ym., 1993; Pesu ym., 2018; Wigfield & Eccles, 

2000).  

On myös tärkeää muistaa, että lasten luontainen kiinnostus lukemista koh-

taan vaihtelee eri tilanteissa (Lerkkanen ym., 2012). Tämän tutkimuksen tuloksia 

pohtiessa onkin syytä muistaa, että oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen moti-

vaatioon on yhteydessä opettajan lisäksi useita muitakin tekijöitä, kuten koti-

tausta, aikaisemmat lukukokemukset (Lerkkanen, 2018), lukutaito (Käsper ym., 

2020) sekä opettaja-oppilassuhteen laatu (Pakarinen ym., 2020). Yhteydet ohjaus-

tyylien ja oppilaiden motivaation tai oppijaminäkuvan välillä ovatkin näin ollen 

vain suuntaa antavia. 

Jatkotutkimushaasteet ja käytännön sovellutukset. Tässä tutkimuksessa 

havaittiin, että 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli melko 

korkea sekä syksyllä että keväällä. Samansuuntaisia tuloksia ensimmäisen luo-

kan oppilaiden korkeasta lukumotivaatiosta on saatu useissa muissakin tutki-

muksissa (esim. Jacobs ym., 2002; Lerkkanen, 2018). Lukumotivaation on kuiten-

kin todettu heikentyvän kouluvuosien edetessä (Käsper ym., 2018; Lerkkanen, 

2018). Jatkossa olisi keskeistä pohtia syitä motivaation heikentymiselle. Tätä tut-

kimusta voisi jatkaakin tulevina vuosina, kun oppilaat ovat ylemmillä luokilla ja 

selvittää, tukevatko tässä tutkimuksessa toimiviksi havaitut ohjaustyylit myö-

hemmin oppilaiden lukemisen motivaatiota ja oppijaminäkuvaa. Aihe on tärkeä, 

sillä tiedetään, että lukemisen motivaatio on yhteydessä lukutaitoon (Käsper 
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ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010). Koska suomalaisten nuorten lukutaidon on to-

dettu heikentyneen huolestuttavasti (Leino ym., 2019), on ensiarvoisen tärkeää 

selvittää ne tekijät, jotka siihen vaikuttavat. Erityisesti opettajien on keskeistä 

pohtia keinoja, joilla lasten ja nuorten lukemisen motivaatiota saadaan ylläpidet-

tyä myös alkuinnostuksen jälkeen. Lapsia ja nuoria tulisi innostaa lukemaan 

heitä itseään kiinnostavien tekstien avulla. Sekä hyville että heikoille lukijoille 

olisi hyvä tarjota sopivia haasteita ja mahdollistaa lukeminen oman taitotason 

ylärajoilla. Lisäksi olisi tärkeää huomioida myös kotitaustan ja kotona lukemisen 

merkitys, ja keskustella esimerkiksi arviointikeskusteluissa ja vanhempainil-

loissa vanhempien kanssa lukemisen tärkeydestä. 

Tässä tutkimuksessa löydetyt yhteydet olivat melko heikkoja, joten tutki-

mus on tarpeen toistaa isommalla ja kattavammalla otoksella. Lisäksi olisi tar-

peen huomioida muun muassa lasten lukutaidon taso ja sen mahdollinen vaiku-

tus ohjaustyylien ja motivaation väliseen yhteyteen. Lisäksi ohjaustyylien erilai-

sia yhdistelmiä olisi myös tarpeen tutkia tarkemmin suhteessa motivaatioon ja 

oppijaminäkuvaan. Mielenkiintoista olisi selvittää myös ohjaustyylien yhteyttä 

matematiikan tai muiden oppiaineiden motivaatioon ja oppijaminäkuvaan. 

Vaikka myös aiemmissa tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia siitä, 

että lapsilähtöinen ohjaustyyli on yhteydessä oppilaiden hyvään oppijaminäku-

vaan ja oppimismotivaatioon (Deci & Ryan, 2000; Leflot ym., 2010; Lerkkanen, 

Kiuru ym., 2012; Perry ym., 2007; Stipek ym., 1995), asiaa ei opettajankoulutuk-

sessa juurikaan tuoda esille. Opettajankoulutuksessa keskitytään edelleenkin 

enemmän opetettavien aineiden sisältöihin kuin vuorovaikutukseen ja sen mer-

kitykseen. Vaikka sisältöjen hallinta on tärkeää, myös opettajan ohjaustyylillä on 

merkitystä. Kuten tämäkin tutkimus osoitti, ei ole aivan sama, millä tavalla esi-

merkiksi ensimmäisen luokan opettaja opettaa oppilaille kirjaimia ja äänteitä. 

Opettajankoulutusta voisi edelleen kehittää siten, että koulutuksessa käytäisiin 

tarkemmin ja käytännönläheisemmin läpi tekijöitä, joiden avulla on mahdollista 

tukea oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiota ja oppijaminäkuvaa. 

Se olisi tärkeä panostus tulevaisuuteen, sillä tiedetään, että lukemisen motivaa-

tiota ja oppijaminäkuvaa tukemalla voidaan tukea myös oppilaiden lukutaitoa 
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(esim. Lerkkanen, 2018). Hyvä lukutaito puolestaan mahdollistaa oppilaille mah-

dollisuuden hyvään jatkokoulutukseen ja ehkäisee syrjäytymistä (Leino ym., 

2019). Tätä kautta tämän tutkimuksen tulokset ja ylipäätään opettajan työn tär-

keys on helppo ymmärtää. 
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