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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten luokanopettajan kayttama
ohjaustyyli on yhteydessd 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-
tioon ja oppijamindkuvaan. Liséksi selvitettiin, onko opettajan kdyttdiman ohjaus-
tyylin yhteys lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijamindkuvaan eri-
lainen tytoilld ja pojilla.

Tutkimus oli osa Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom
(TESSI) -hanketta. Tutkimukseen osallistui 54 luokanopettajaa ja 886 ensimmdi-
sen luokan oppilasta. Opettajien kdyttamad ohjaustyylid selvitettiin videoimalla
oppitunteja ja arvioimalla videonauhoituksia Early Childhood Classroom Obser-
vation Measure (ECCOM) -havainnointimenetelmé&n avulla. Motivaatiota ja op-
pijamindkuvaa selvitettiin oppilaiden itsearviointien avulla. Ohjaustyylien ja lu-
kemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijamindkuvan vilistd yhteytta selvi-
tettiin korrelaatiokertoimilla ja Kruskall-Wallisin testilla.

Lapsildhtoinen ohjaustyyli oli yhteydessa keskiméddrin parempaan oppija-
mindkuvaan kuin opettajajohtoinen ohjaustyyli. Sen sijaan keskimé&araista run-
saampi lapsildhtoisyys oli yhteydessa oppilaiden heikompaan lukemisen ja kir-
joittamisen motivaatioon. Poikien oppijamindkuvaa tuki parhaiten lapsilahtoi-
nen ohjaustyyli ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiota keskimaéaraisesti
kaytetty opettajajohtoinen ja lapsildhtdinen ohjaustyyli. Tutkimus antoi viitteita
siitd, ettd ohjaustyylilld on merkitystd oppilaan motivaation ja mindkuvan kan-
nalta. Ohjaustyylin merkitystd olisi hyvéa korostaa vahvemmin myds opettajan-

koulutuksessa.
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1 JOHDANTO

Vuonna 2018 toteutetussa Programme for International Students Assesment
(PISA) tutkimuksessa havaittiin, ettd suomalaisten oppilaiden lukutaito on hei-
kentynyt entisestddn (Leino ym., 2019). Kyseisen tutkimuksen mukaan erityisesti
heikkojen lukijoiden m&adrd on kasvanut huomattavasti ja Suomessa on yha
enemmadn sellaisia oppilaita, joiden lukutaito ei riitd endd esimerkiksi jatko-opin-
noista selviytymiseen. Tama kehitys voi johtaa yksil6tasolla nuorten syrjaytymi-
seen ja aiheuttaa sitd kautta haasteita koko yhteiskunnalle (Leino ym., 2019). Li-
sdksi erityisesti poikien heikko lukutaito on herdttanyt huolta (Sulkunen, 2012).
Tulosten pohjalta onkin tdrked miettid keinoja, miten tukea erityisesti poikien lu-
kutaitoa. Kouluissa olisi erityisen tdrkedd kiinnittdd huomiota koulupolun alusta
alkaen oppilaiden lukutaidon kehittdmiseen ja lukutaitoon liittyvien tekijoiden
vahvistamiseen. Lukutaidon vahvistaminen onnistuu muun muassa oppilaiden
lukumotivaatiota tukemalla, silld useissa tutkimuksissa on osoitettu lukumoti-
vaation yhteys lukutaitoon (esim. Kédsper ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010; Paka-
rinen ym., 2010; Pakarinen ym., 2020; Wigfield & Guthrie 1997). Aiemmat tutki-
mukset ovat osoittaneet, ettd mitd parempi lukutaito oppilaalla on, sitd motivoi-
tuneempi lukija hén tyypillisesti on. Lerkkasen (2018) mukaan myos oppilaan
aikaisemmat lukukokemukset ovat yhteydessd hdanen lukumotivaatioonsa. Toi-
sin sanoen hyvit ja onnistuneet lukukokemukset ja myonteinen palaute vahvis-
tavat oppilaan luottamusta omiin kykyihinsé lukijana, joka puolestaan vahvistaa
oppilaan lukumotivaatiota ja edelleen lukutaitoa (Lerkkanen, 2018).
Alkuopetuksessa erddnd keskeisend tavoitteena on lukemisen ja kirjoittami-
sen taitojen kehittdminen (Opetushallitus, 2014). Koska lukutaito on oppisisal-
tond niin keskeisessd osassa alkuopetuksessa, silld kuinka mielekastd lukemaan
opettelu on, on merkitystd koulunkdynnin kannalta my®os jatkossa. Varhaisilla
koulukokemuksilla on vaikutusta myo6s oppilaan myshemmaén koulunkdynnin
kannalta (Perry ym., 2007). Yhtend lukutaitoon ja lukumotivaatioon vaikutta-

vana tekijand on nostettu esille opettajan rooli. Joitakin tuloksia on saatu aiem-



massa tutkimuksessa siitd, ettd opettajan ohjauskdytanteilld on merkitystad oppi-
laiden lukutaidon ja motivaation kannalta (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Perry
ym., 2007; Tang, Kikas ym., 2017).

Tama tutkimus pyrkii tdyttamaan tutkimuskentilld olevan aukon, silld tut-
kimusta luokanopettajan kdyttamistd ohjaustyyleistd ei ole juurikaan tehty. Jon-
kin verran on tehty tutkimusta opettajien ohjaustyylien yhteydestd oppimismo-
tivaatioon (esim. Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Perry ym., 2007; Stipek ym., 1995).
Kuitenkin tutkimuksia, joissa olisi tdméan tutkimuksen tavoin hyodynnetty Early
Childhood Classroom Observation Measure (ECCOM) -havainnointimenetel-
méd ohjaustyylien arvioimiseen, on tehty vain muutamia (esim. Kikas ym., 2017;
Lerkkanen, Kikas ym., 2012). Kikas (2017) kollegoineen tutki Virossa opettajan
ohjaustyylin ja oppilaiden lukumotivaation sekd lukutaidon vilisid yhteyksia 1.
-luokkalaisilla. He eivit kuitenkaan tdiméan tutkimuksen tavoin tutkineet ohjaus-
tyylin yhteyttd lukumotivaatioon ja oppijamindkuvaan erikseen tytoilld ja pojilla.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd lapsildhtoistd ohjaustyylid hyodyntaneiden opet-
tajien oppilailla oli korkeampi lukumotivaatio kuin muilla oppilailla (Kikas ym.,
2017). On kuitenkin syytd huomata, ettd Suomen ja Viron perusopetuksen ope-
tussuunnitelmat eivit ole samanlaiset, joten tdtd Virossa saatua tutkimustulosta
ei voida suoraan yleistdd koskemaan Suomea.

Suomessa ohjaustyylien yhteyttd motivaatioon on tutkittu ECCOM-mene-
telmén avulla, mutta aiempi tutkimus rajautuu kuitenkin perusopetuksen sijaan
esiopetukseen (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012). Tédssd esiopetuksessa tehdyssa tut-
kimuksessa havaittiin, ettd lapsildhtoistd ohjausta saaneet lapset olivat kiinnos-
tuneempia lukemisesta kuin opettajajohtoista ohjausta saaneet lapset. Esiopetus
eroaa kuitenkin perusopetuksesta, silld esiopetuksessa ei perusopetuksen tavoin
ole asetettu lasten osaamistasolle tiettyjd tavoitteita (Opetushallitus, 2014). Toisin
sanoen esiopetuksessa opetus ei ole yhtd tavoitteellista kuin perusopetuksessa,
vaan esiopetuksessa korostuvat toiminnalliset tydtavat ja leikinomaisuus (Ope-
tushallitus, 2014). Tamédn vuoksi aiempaa suomalaisessa esiopetuksessa tehtya

tutkimusta ei voida yleistdd suoraan koskemaan ensimmaista luokkaa.



Tamin tutkimuksen ensimmaéisend tavoitteena oli selvittdd, miten luokan-
opettajan kdyttama ohjaustyyli on yhteydessa ensimmaiselld luokalla olevien op-
pilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja kasitykseen itsestd lukijana
eli oppijamindkuvaan. Taman tutkimuksen toisena tavoitteena oli sen sijaan sel-
vittdd, onko opettajan ohjaustyylilld erilainen yhteys tytttjen ja poikien oppija-

mindkuvaan sekd lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon.

1.1 Opettajan ohjaustyyli

Ohjaustyyli tarkoittaa opettajan tapaa ohjata lapsiryhmén toimintaa ja olla vuo-
rovaikutuksessa oppilaiden kanssa (Stipek & Byler, 2004; Tang, Kikas ym., 2017)
Vaikka ohjaustyylit ovat suhteellisen pysyvid, opettajat myos kédyttavat ohjaus-
tyylejd joustavasti kulloisenkin opetustilanteen ja oppilaiden tarpeiden mukaan
(Kikas & Tang, 2019; Rasku-Puttonen ym., 2011; Tang, Kikas ym., 2017). Stipek
kollegoineen (1995) korostaakin, ettd eri ohjaustyylejd tarvitaan eri tilanteissa
eikd siten voida sanoa mink&&n ohjaustyylin olevan toista parempi tai huo-
nompi.

Lapsildhtoinen ohjaustyyli. Rasku-Puttosen (2011) kollegoineen ja Tangin
(2017) kollegoineen tekemien tutkimusten mukaan suomalaiset opettajat kaytti-
vét eniten lapsildhtoistd ohjaustyylid. Lapsildhtdinen ohjaustyyli pohjautuu teo-
reettisesti konstruktivistiseen oppimiskésitykseen (Stipek & Byler, 2004; Tang,
Kikas ym., 2017), jonka mukaan oppijalla on aktiivinen rooli oppimisessa ja tie-
don omaksumisessa (ks. Piaget , 1985). Lapsildhtoisessd ohjaustyylissd korostuu
sekd oppijan ettd opettajan aktiivisuus ja aloitteellisuus. Oppiminen on vuorovai-
kutteista toimintaa opettajan ja oppilaiden vililld, ja opettaja huomioi toimin-
nassa oppilaiden yksilolliset 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 kddessd vastuu toiminnasta, han pyrkii
ottamaan opetuksessaan oppilaiden kiinnostuksenkohteet huomioon mahdolli-

suuksien mukaan. Lisdksi opettajan ja oppilaiden vilistd suhdetta kuvaa lampo



ja laheisyys (Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004). Kadytannossa lap-
sildhtoisyys luokkahuoneessa nékyy opettajan ja oppilaiden yhteisend tekemi-
send sekd toiminnallisuutena (Lerkkanen ym., 2012; Stipek ym., 1995). Opettaja
myos pyrkii tukemaan oppilaiden oppimisprosessia (Lerkkanen, 2018). On to-
dettu, ettd tama ohjaustyyli sopii erityisesti pitkdjdnteisille ja haasteista nautti-
ville oppilaille, mutta lapsildhtdinen ohjaustyyli ei valttamaétta ole kaikkein ihan-
teellisin vaikeista oppimisvaikeuksista kéarsiville lapsille (Kikas ym., 2014). Lap-
sildhtdisen ohjaustyylin on havaittu edistdvan oppilaiden autonomiaa, kykya it-
sendiseen opiskeluun sekd lisddvan oppilaiden oppimismotivaatiota (Lerkkanen,
2018; Ryan & Deci, 2000; Tang, Kikas ym., 2017), joten sitd voidaan pitdd useim-
mille oppilaille sopivana ohjaustyylina.

Opettajajohtoinen ohjaustyyli. Rasku-Puttosen (2011) kollegoineen ja Tan-
gin (2017) kollegoineen tekemien tutkimusten perusteella suomalaiset opettajat
kayttivat opettajajohtoista ohjaustyylid kolmanneksi eniten. Opettajajohtoisen
ohjaustyylin voidaan ndhdd pohjautuvan behaviorismiin (Stipek & Byler, 2004;
Tang, Pakarinen ym., 2017), jonka mukaan oppimisen ajatellaan tapahtuvan ar-
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 enemman
kuin muita ohjaustyyleja kayttavit opettajat, ja antavat myds enemmaén kotiteh-
tavid (Stipek & Byler, 2004). Liséksi Kikas kollegoineen (2018) on havainnut, etta
opettajajohtoista ohjaustyylid kdyttava opettaja ei juurikaan huomioi opetukses-
saan oppilaita ja heidédn erilaisia tarpeitaan ja kiinnostuksen kohteitaan. Ndin ol-
len opettaja-oppilassuhde jdd usein opettajajohtoisessa ohjaustyylissd etdiseksi
(Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004). Vaikka opettajajohtoinen oh-
jaustyyli ei vélttamatta tue kaikkien oppilaiden motivaatiota (Kikas ym., 2014),
sopii se hyvin esimerkiksi oppimisvaikeuksista karsiville tai uutta taitoa harjoit-
televille oppilaille (Algahtani, 2017; Kikas ym., 2014; Stipek ym., 1995; Stipek &
Byler, 2004). Opettajajohtoisella ohjaustyylilld on havaittu myos kielteisid seu-



rauksia, silld sen on todettu olevan yhteydessd oppilaiden heikkoon itseluotta-
mukseen ja mataliin omaa osaamista koskeviin odotuksiin (Stipek ym., 1995). Li-
sdksi on havaittu, ettd opettajajohtoinen opetus voi heikentdd oppilaiden oppi-
mismotivaatiota (esim. Kikas ym., 2014; Rasku-Puttonen ym., 2011; Stipek ym.,
1995). Toisaalta on kuitenkin todettu, ettd 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 kayttavat vahiten lasten johtamaa ohjaustyylid (Rasku-Puttonen ym.,
2011; Tang, Kikas ym., 2017). Lasten johtaman ohjaustyylin juuret ovat maturaa-
tiota (Tang, Kikas ym., 2017) eli biologista kypsymistd 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 itsendisesti (Kikas ym., 2014; Lerkkanen, Kikas ym., 2012). Toisin sanoen
luokkahuoneesta, jossa kdytetddn enimmékseen lasten johtamaa ohjaustyylid,
puuttuvat sekd selkedsti suunniteltu, jarjestelmdllinen opetus ettd selkedt saannot
ja odotukset kdyttaytymiselle (Lerkkanen, Kikas ym., 2012; Stipek & Byler, 2004;
Tang, Kikas ym., 2017). Opettaja puuttuu lasten toimintaan vain kun se on aivan
valttamatontd esimerkiksi kurinpidollisista syistd (Stipek & Byler, 2004). Stipek
ja Byler (2004) ovat myos havainneet, ettd lasten johtamaa ohjaustyylia kayttavat
opettajat eivdt huomioi juurikaan oppilaiden yksilollisid tarpeita. Lasten johtama
ohjaustyyli saattaa sopia lyhytkestoisesti sellaiselle oppilaalle, joka on motivoi-
tunut oppimaan ja joka osaa kdyttdd vapauttaan viisaasti (Peets & Kikas, 2017),
mutta esimerkiksi nuoremmille oppilaille tdima tyyli ei valttamatta sovi (Kikas
ym., 2014). Kikas kollegoineen (2014) onkin todennut, ettd liiallinen vapaus saat-
taa haitata joidenkin oppilaiden oppimista ja akateemisten taitojen kehittymista
etenkin alakoulun alkuvaiheessa. Lisdksi samaisessa tutkimuksessa on havaittu,
ettd lasten johtama ohjaustyyli voi olla yhteydessa oppilaiden motivaatio-ongel-

miin ja sosiaalisiin pulmiin.



Opettajajohtoisen ja lapsildhtoisen ohjaustyylin yhdistelma. Opettajat ei-
vt useinkaan kdytd vain yhtd ohjaustyylid vaan yhdistelevit opetuksessaan eri
ohjaustyylejd, jolloin puhutaan ohjaustyylien yhdistelmistd (Stipek & Byler,
2004). Aiempien tutkimusten mukaan opettajajohtoisen ja lapsildhttisen ohjaus-
tyylin yhdistelma on Suomessa toiseksi kdytetyin heti lapsildhtdisen ohjaustyylin
jilkeen (Rasku-Puttonen ym., 2011; Tang, Kikas ym., 2017). Kdytannossa tédtd oh-
jaustyylid hyodyntava luokanopettaja kayttdd tilanteen mukaan joko opettajajoh-
toisia tai lapsildhtoisid tyotapoja. Opettajajohtoisen ja lapsildhtoisen tyylin yhdis-
telmd on havaittu monella tavoin tehokkaaksi. Esimerkiksi Graue (2004) kolle-
goineen on havainnut, ettd opettajajohtoisten tydtapojen ja lapsildhtoisen tyylin
lempeilld tunneilmapiirilld saavutetaan hyvii ja pitkdkestoisia oppimistuloksia.
Lapsildhtoisen ja opettajajohtoisen ohjaustyylin yhdistelmé on oppilaiden luku-
taidon kannalta kaikkein tehokkain (Tang, Kikas ym., 2017). My6s Lerkkanen
kollegoineen (2012) on esittanyt, ettd opettajan ei tarvitse tavoitella joko hyvid
oppimistuloksia tai laadukasta luokkahuonevuorovaikutusta, silld lapsildhtoisen
ja opettajajohtoisen tyylin yhdistelmad kayttamaélld on mahdollista saavuttaa mo-
lemmat.

Ohjaustyyliin yhteydessa olevat tekijiat. Opettajan kdyttimdan ohjaustyy-
liin ovat yhteydessd useat niin oppilaisiin kuin opettajaankin liittyvit tekijat. Op-
pilaisiin liittyvid tekijoitd ovat oppilaiden taitotaso ja innokkuus oppimista koh-
taan. Kikas kollegoineen (2018) onkin osoittanut, ettd opettajat kdyttavit enem-
man opettajajohtoisia tyotapoja luokassa, jossa oppilaiden lukusujuvuuden taso
keskimddrdinen verrattuna luokkaan, jossa oppilaat lukevat keskimddrin melko
sujuvasti. Lisdksi on havaittu, ettd luokassa, jossa oppilailla on korkea oppimis-
motivaatio ja he innostuvat helposti haastavista tehtdvistd, hyodynnetdan tyypil-
lisesti lapsildhtoistd ohjaustyylid muita ohjaustyylejd enemmin (Kikas ym.,
2014).

Opettajaan liittyvid tekijoitd ovat puolestaan muun muassa opettajan kou-
lutustaso sekd opetuskokemus. Stipek ja Byler (2004) ovatkin havainneet, ettd

korkeammin kouluttautuneet opettajat kdyttavit enemman lapsildhtoista oh-



10

jaustyylid kuin opettajat, joilla on matalampi koulutustaso. Edelleen Stipek ja By-
ler (2004) ovat havainneet, ettd opettajan arvot sekd opetukselliset tavoitteet ovat
yhteydessd opettajan kdyttdméaan ohjaustyyliin. Esimerkiksi akateemisia taitoja
arvostavien opettajien on havaittu kdyttavan enemman opettajajohtoisia tyota-
poja (Stipek & Byler, 2004) kun taas hyvid vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisu-
taitoja arvostavat opettajat kdyttavat enemman lapsildhtoisida tyotapoja (Tang,
Pakarinen ym., 2017). Sen sijaan tyokokemuksen yhteydestd opettajan kaytta-
mé&dn ohjaustyyliin on saatu ristiriitaisia tuloksia. Stipekin ja Bylerin (2004) mu-
kaan vdhemmadn kokeneet opettajat kdyttdviat enemman opettajajohtoisia tyota-
poja, kun taas Tangin ja kollegoiden (2017) mukaan asia on pdinvastoin. Tang
(2017) kollegoineen perustelee havaintoaan silld, ettd vihemman kokeneet opet-
tajat ovat suorittaneet opintonsa myshemmin ja ovat usein jo opiskeluaikana har-
joitteluissa omaksuneet lapsildhtoisten tydtapojen kdayton, kun taas kokeneem-
mat opettajat ovat tottuneet hyodyntdméaan opettajajohtoisia tyotapoja, joita on
korostettu heiddn opintojensa aikana.

Ohjaustyylien arviointi. Tdssd tutkimuksessa opettajan kdyttamid ohjaus-
tyylejd tarkastellaan Stipekin ja Bylerin (2004) kehittamdn ECCOM-havainnoin-
timenetelmdn pohjalta. ECCOM-menetelméd on observointitydkalu, jota kdyte-
tdan luokkahuoneen vuorovaikutuksen ja tunneilmaston tutkimiseen (Lerkka-
nen, Kikas ym., 2012). ECCOM-menetelmén avulla on mahdollista selvittda luo-
kan hallinnan (management), ilmapiirin (climate) ja opetuksen (instruction) laatua
(Stipek & Byler, 2004; Tang, Pakarinen ym., 2017). ECCOM-menetelmé pohjau-
tuu kahteen teoreettiseen viitekehykseen: konstruktivismiin ja behaviorismiin
(Stipek & Byler, 2004) sekd kypsymisteoriaan, joiden pohjalta on muodostettu
kolme toisistaan poikkeavaa opettajan ohjaustyylid: opettajajohtoinen (teacher-di-
rected), lapsilahtoinen (child-centred) ja lasten johtama (child-dominated) (Stipek &
Byler, 2004; Tang, Pakarinen ym., 2017). ECCOM-menetelmén avulla on mahdol-
lista arvioida myos lasten johtamaa ohjaustyylid luokassa (Tang, Kikas ym.,

2017).
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1.2 Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio

Motivaatio on voima, joka saa yksilon suorittamaan asioita. Kaikki yksilot eivit
kuitenkaan motivoidu samoista asioista ja toiset asiat motivoivat yksilod enem-
mén kuin toiset (Ryan & Deci, 2000). Oppimismotivaatio tarkoittaa nimensd mu-
kaisesti oppimiseen ja opiskeluun liittyvdd motivaatiota (Spinath ym., 2014). Se
on voima, joka saa yksilon opiskelemaan uusia asioita, tekemaddan koulutehtavia
ja panostamaan koulunkdyntiin. Spinathin ja kollegoiden (2014) mukaan oppi-
mismotivaatio on keskeisesti yhteydessd oppimiseen ja opiskelussa menestymi-
seen. Oppimismotivaatiota on tutkittu kansainvélisesti melko paljon. Kenties
keskeisin havainto on se, ettd yksilon sisdisen oppimismotivaation kautta saavu-
tetaan parempia oppimistuloksia kuin ulkoisen eli palkkioiden tai rangaistusten
kautta muodostuvan oppimismotivaation kautta (Ryan & Deci, 2000).Vaikka mo-
tivaation taustalla olevia syitd on tutkittu paljon, yksiselitteistd motivaation syn-
tymekanismia ei tunneta. Motivaatiota on pyritty selittimddn lukuisten eri moti-
vaatioteorioiden avulla. Niistd tunnetuimpia ovat Decin ja Ryanin (2000) itse-
méadrddmisteoria, Dwecin (2008) tavoiteorientaatioteoria sekd Ecclesin ja
Midgleyn (1989) odotusarvoteoria. Tdssd tutkielmassa motivaatiota ldhestytdan
erityisesti Ecclesin ja Midgleyn (1989) odotusarvoteorian pohjalta. Sen mukaan
motivaation syntyyn vaikuttavat yksilon odotukset omaa suoriutumista koh-
taan, yksilon usko omiin kykyihin ja yksilon arvostus suoritettavaa tehtavaa koh-
taan. Ndin ollen yksilon matalat odotukset omaa suoriutumista kohtaan laskevat
hdnen motivaatiotaan, kun taas korkeat odotukset tyypillisesti heijastuvat korke-
ampaan motivaatioon (Eccles & Midgley, 1989). Ecclesin ja Midgleyn (1989) odo-
tusarvoteoria koostuu neljdsta eri osa-alueesta: kiinnostusarvosta, hydtyarvosta,
tarkeysarvosta ja kustannusarvosta. Tdssd tutkielmassa keskitytdan lukemiseen
ja kirjoittamiseen liittyvdn motivaation osalta erityisesti kiinnostusarvoon, joka
Ecclesin ja Midgleyn (1989) mukaan tarkoittaa sitd, kuinka paljon yksilo pitda
suoritettavasta tehtdvéstd ja arvostaa sitd.

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio. Lukemista ja kirjoittamista kos-
keva motivaatio koostuu useista eri alueista, kuten mindkasityksestd, motivaa-

tion ldhteestd (sisdinen ja ulkoinen motivaatio) ja sosiaalisista tekijoista (Wigfield
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& Guthrie, 1997). Wigfieldin ja Guthrien (1997) mukaan yksilon hyvaa lukemista
ja kirjoittamista koskevaa motivaatiota kuvaa se, kun lukija luottaa selviytyvansa
hénelle annetusta tehtdvistd, hdan on sisdisesti motivoitunut lukemaan ja hanelld
on mahdollisuus lukea ja keskustella lukukokemuksesta muiden kanssa. Omiin
kykyihin luottamisen eli mindpystyvyyden, sisdisen motivaation ja sosiaalisten
kontaktien lisdksi useat muutkin tekijiat, kuten opettaja, opettajan kayttama ope-
tustapa, luettava teksti, mahdollinen lukemisesta seuraava palkinto, aiemmat lu-
kukokemukset, lukutaito ja opettaja-oppilassuhteen laatu, ovat yhteydessa luke-
mista ja kirjoittamista koskevaan motivaatioon (esim. Kdsper ym., 2020; Lerkka-
nen, 2018; Pakarinen ym., 2021; Wigfield & Guthrie, 1997). Erityisesti oikein koh-
dennettu opettajan antama tuki (Kadsper ym., 2020; Pakarinen ym., 2010) sekd laa-
dukas opettaja-oppilassuhde (Pakarinen ym., 2021) vahvistavat oppilaan luke-
mista ja kirjoittamista koskevaa motivaatiota. On myos huomattu, ettd hyvét op-
pimiskokemukset lukemista tai kirjoittamista koskien lisdavéat lukumotivaatiota
(Lerkkanen, 2018). Wigfield ja Guthrie (1997) ovat havainneet, ettd lukumotivaa-
tio saa oppilaan lukemaan enemmaén ja monipuolisemmin erilaisia teoksia, mikéa
puolestaan lisdd lukijan hyvid lukukokemuksia. Liséksi tiedetddn, ettd lapsia,
joilla ei ole paljon aiempia lukukokemuksia, on vaikeaa innostaa lukemaan (Wig-
field & Guthrie, 1997).

Useissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd oppilaiden lukemista ja kirjoitta-
mista koskeva motivaatio tyypillisesti heikkenee kouluvuosien edetessa (Kdsper
ym., 2020; Lerkkanen, 2018). Lerkkanen kollegoineen (2011) on kuitenkin havain-
nut, ettd lukuvuoden aikana lukumotivaatiossa ei tapahdu isoja muutoksia vaan
motivaation taso pysyy suhteellisen samanlaisena. Useissa tutkimuksissa on
myds havaittu lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja lukutaidon vilinen yh-
teys (esim. Kdsper ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010; Lerkkanen ym., 2011). Esi-
merkiksi Lerkkanen kollegoineen (2010; 2011) on todennut, ettd heikko lukutaito
on tyypillisesti yhteydessad heikkoon lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon,
kun taas korkea lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio on yhteydessa hyvan lu-

kusujuvuuden kanssa.
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Sukupuolen yhteys lukemista ja kirjoittamista koskevaan motivaatioon.
Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd tyttojen kiinnostus lukemista ja kir-
joittamista kohtaan on keskimédarin korkeampi kuin poikien (esim. Lerkkanen,
Kiuru ym., 2012; Lerkkanen, 2018; Viljaranta ym., 2009; Wigfield & Guthrie,
1997). Sukupuolen vilisid eroja lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiossa valilld
saattaa esiintyd jo esiopetuksessa (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Pakarinen ym.,
2010; Viljaranta ym., 2009; Wigtfield & Guthrie, 1997). Lisdksi Eccles kollegoineen
(1993) havaitsi, ettd tytot arvostavat lukemista keskimddrin enemmén kuin pojat
ja luottavat selviytyvansa lukutehtdvistd poikia paremmin. On my®0s todettu, ettd
suurin osa niistd oppilaista, joilla on koko peruskoulun ajan védhdinen kiinnostus
lukemista kohtaan, heikko luottamus lukutehtdvistd selviytymistd kohtaan ja
heikko lukutaito, ovat poikia (Viljaranta ym., 2017). On kuitenkin hyva muistaa,
ettd monet pojat ovat kiinnostuneita lukemisesta (Lerkkanen, 2018; Viljaranta
ym., 2017) eikd sukupuoli pelkdstddn selitd heikkoa lukumotivaatiota. Lerkkanen
(2018) toteaakin, ettd erot pojilla yksiloiden viliset erot lukumotivaatiossa ovat
suuria.

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja opettajan ohjaustyylin yh-
teys. Opettajajohtoisen ohjaustyylin havaittu olevan yhteydessa oppilaiden ma-
talaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon (esim. Kikas ym., 2017; Lerkka-
nen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995). Lapsildhtoisen ohjauksen on sen sijaan
huomattu tukevan oppilaiden lukemista koskevaa innostusta esiopetusidssd
(Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995). Samansuuntaisia tuloksia on
saatu myos kouluikdisilld oppilailla. Kikas kollegoineen (2017) havaitsi, ettd mita
enemman opettaja kadytti opetuksessaan lapsildhtoisida menetelmid, sitd innostu-
neempia luokan oppilaat olivat lukemisesta. Tama johtuu tutkijoiden mukaan
esimerkiksi monipuolisista teksteistd, mahdollisuudesta valita luettavaa oman
kiinnostuksen mukaan seka lukukokemusten jakamisesta oppilaiden kesken. Li-
sdksi Lerkkanen (2018) on huomannut lapsildhtoiselle ohjaustyylille tyypillisen
lampimén tunneilmapiirin edistdvan oppilaiden lukumotivaatiota.

Lapsildhtoisen ohjaustyylin yhteyttd oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen

motivaatioon voidaan selittdd Decin ja Ryanin (2000) itsemddrdamisteorian
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avulla. Itsem&ddrdamisteoria perustuu Decin ja Ryanin (1985) havaitsemaan mo-
tivaatiomekanismiin, jonka mukaan yksilé motivoituu parhaiten silloin kun ha-
nen psykologiset perustarpeensa tulevat tyydytetyiksi eli hdn kokee autonomiaa
ja saa olla aktiivinen (itsendisyyden tarve), kokee yhteenkuuluvuutta (yhteen-
kuuluvuuden tarve) ja saa onnistumisen kokemuksia (pdtevyyden tarve). (Deci
& Ryan, 2000). Toisin sanoen kun oppija kokee, ettd hdnelld on mahdollisuus
tehdd valintoja esimerkiksi suoritettavien tehtdvien suhteen, oppija asettaa ta-
voitteensa aikaisempaa korkeammalle ja valitsee yhd haastavampia tehtdvid
(Deci & Ryan, 1985; 2000). Kun oppija saavuttaa asettamansa tavoitteen ja saa
tehtdvdn suoritettua, hdnen mindpystyvyyden tunteensa vahvistuu, mikd puo-
lestaan vahvistaa entisestddn oppijan motivaatiota (Deci & Ryan, 1985; Deci &
Ryan, 2000). Tamé&n perusteella esimerkiksi sisdinen lukemisen ja kirjoittamisen
motivaatio syntyy silloin, kun yksil6 saa itse valita luettavan tekstin, uskoo sel-
viytyvdnsd annetusta tehtdvéastd ja arvostaa lukemista ja kirjoittamista. Stipek
kollegoineen (1995) onkin havainnut, ettd lapsildhtoistd ohjausta saaneet oppilaat
luottivat enemmaén omiin kykyihinsd ja valitsivat haastavampia tehtdvid kuin
opettajajohtoista ohjausta saaneet oppilaat. Lisdksi sisdisen motivaation syntyyn
vaikuttavat Decin ja Ryanin (2000) itsemddrdamisteorian mukaan ldmmin ja 14-
heinen suhde opettajan ja muiden oppilaiden kanssa (yhteenkuuluvuuden tarve)
sekd onnistumisen kokemukset ja niistd saatu myonteinen palaute (pédtevyyden
tarve). Lapsildhtoisen ohjaustyylin voidaan ndhda vastaavan kaikkiin itsemaa-
radmisteoriassa kuvattuihin tarpeisiin ja siten vahvistavan motivaation synty-

mistd ja yllapitamistd (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Pakarinen ym. 2021).

1.3 Oppijamindkuva

Mindkuva on yksilon henkilokohtainen kasitys itsestddan (Higgins, 1987; Shavel-
son ym., 1976). Se on moniulotteinen, hierarkkinen ja muuttuva kokonaisuus, jo-
hon ovat yhteydessd niin yksilon asenteet, uskomukset kuin muidenkin arviot

itsestd (Wehrle & Fasbender, 2017). Mindkasitystd kuvaillaan usein hierark-
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kiseksi kokonaisuudeksi, jossa on useita eri osa-alueita (Shavelson, 1987). Shal-
velsonin ja kollegoiden (1976) mukaan mindkasityksen perustana on niin kut-
suttu yleinen mindkuva, jonka pdille rakentuvat muut eriytyneemmsét mindku-
vat. Lisdksi heiddn mukaansa mindkuva voidaan jakaa myos akateemiseen ja ei-
akateemiseen mindkuvaan Ei-akateemiseen mindkuvaan kuuluvat muun mu-
assa fyysinen ja sosiaalinen mindkuva, sen sijaan akateemista mindkuvaa pide-
tddn usein synonyymind oppijamindkuvalle (Shavelson ym., 1976). Oppijamina-
kuvalla tarkoitetaan yksilon kasitystd itsestddn oppijana (Niepel ym., 2014;
Schmidt ym., 2017; Walgermo ym., 2018; Wigfield & Eccles, 2000). Se muodostuu
vuorovaikutustilanteissa muun muassa silloin, kun yksilo vertailee omaa osaa-
mistaan toisten oppilaiden taitoihin tai osaamiseen (Bong & Skaalvik , 2003). Op-
pijamindkuvan késite on ldhelld mindpystyvyyden kasitettd (Peura, 2021).

Oppijamindkuvaa voidaan ldhestyd Ecclesin (1989) odotusarvoteorian
kautta, jonka keskeinen ajatus on, ettd yksilon motivaatioon ja suoriutumiseen
ovat vahvasti yhteydessd hdnen odotuksensa omista taidoistaan. Onkin huo-
mattu, ettd yksilon myonteiset odotukset omaa suoriutumista koskien ennusta-
vat hyvdd koulumenestystd, kun taas kielteiset odotukset ovat yhteydessd hei-
kompaan koulumenestykseen (esim. Chapman ym., 2000; Pesu ym., 2016). Myos
Nurmi ja Aunola (2005) ovat havainneet koulumenestyksen ja oppijamindkuvan
vélilld vastavuoroisen yhteyden. Toisin sanoen hyva oppijamindkuva edistdd yk-
silon akateemista osaamista ja samanaikaisesti hyvéa akateeminen suoriutuminen
vahvistaa yksilon oppijamindkuvaa. Myos lukutaidolla on havaittu olevan vai-
kutusta yksilon oppijamindkuvaan siten, ettd hyvét lukemisen taidot tyypillisesti
vahvistavat kasitystd itsestd oppijana, kun taas heikko lukutaito heikentdd sitd
(Aunola ym., 2002; Chapman ym., 2000).

Oppijamindkuvan muodostumiseen ovat akateemisen suoriutumisen li-
sdksi yhteydessd monet muutkin eri tekijdt. Esimerkiksi suuri vaikutus on van-
hemmilta ja opettajalta saatavalla palautteella (Lazarides ym., 2015; Pesu ym.,
2018; Shavelson ym., 1976), josta hyottyvit erityisesti ensimmdisen luokan oppi-
laat, taitotasoltaan hyvit oppilaat sekd jo valmiiksi myonteisen oppijamindkuvan

omaavat oppilaat (Pesu ym., 2016; Pesu, 2017). My6s omien taitojen vertailulla
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muiden taitoihin on merkitystd yksilon oppijamindkuvan rakentumiselle (Pesu
ym. , 2018; Vasalampi ym., 2020). Téillaisen vertaisryhméssd tapahtuvan vertai-
lun vaikutusta voidaan havainnollistaa niin sanotun Big Fish Little Pond -teorian
kautta (Marsh ym., 2007). Teorian mukaan yksilon oppijamindkuva siilyy vah-
vana todenndkoisemmin silloin kun yksilé voi verrata itseddn heikommin me-
nestyviin oppijoihin kuin samantasoisiin tai itsed taitavimpiin oppijoihin (Marsh
ym., 2007; Vasalampi ym., 2020). Ulkoisten tekijoiden liséksi oppijamindkuvan
muodostumiseen ovat yhteydessa yksilon omat uskomukset omasta suoriutumi-
sesta sekd hdanen oppimiselleen asettamansa tavoitteet (Wigfield & Eccles, 2000).

Oppijamindkuva ei ole pysyvad ominaisuus vaan se voi muuttua kouluvuo-
sien aikana (Chapman ym., 2000; Nurmi & Aunola, 2005). Yksilon kisitys itsestd
oppijana onkin usein koulun alkaessa ylioptimistinen (Aunola ym., 2002; Vilja-
ranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000), mutta muuttuu oppimiskokemusten ja
niistd saadun palautteen myotd realistisemmaksi (Aunola ym., 2002; Dapp &
Roebers, 2018). Aunolan ja kollegoiden (2002) mukaan lukemiseen liittyvan op-
pijamindkuvan kehityksen kannalta ensimmadiset kuukaudet koulun alkaessa
ovat merkityksellisid. Useiden tutkimusten mukaan oppijamindkuva muuttuu
kielteisemmiksi ensimmadisten kouluvuosien aikana (Chapman ym. , 2000; Eccles
ym., 1993; Pesu ym. , 2018; Wigfield & Eccles , 2000). Sen arvellaan johtuvan siitd,
ettd lapset alkavat vertailemaan itseddn ja omaa osaamistaan toisiin ja saavat yhd
enemman palautetta omasta toiminnastaan (Dapp & Roebers, 2018; Dweck, 2002;
Wigfield & Eccles, 2000). Lisdksi onnistuneet ja epdonnistuneet oppimiskoke-
mukset heijastuvat yksilon oppijamindkuvaan ja ohjaavat sitd realistisempaan
suuntaan (Viljaranta, 2015).

Myos sukupuoli on yhteydessd oppijamindkuvaan, silld tyttojen ja poikien
oppijamindkuvassa on havaittu joitakin eroja. Esimerkiksi Frome ja Eccles (1998)
ovat huomanneet, ettd tytot suhtautuvat keskimdéarin kriittisemmin omiin tai-
toihinsa ja osaamiseensa kuin pojat. Myos oppiainekohtaisessa oppijamindku-
vassa, kuten didinkieltd koskevassa oppijamindkuvassa, on havaittu eroja. Useat
tutkijat ovatkin osoittaneet, ettd tytoillda on keskimddrin vahvempi mindkasitys

itsestd didinkielen oppijana kuin pojilla (esim. Eccles ym., 1993; Jacobs ym., 2002;



17

Vasalampi ym., 2020). Sen sijaan Leflot kollegoineen (2010) havaitsi, ettd pojilla
oli vahvempi nidkemys itsestddn oppijoina toisella luokalla. Jacobsin ja kollegoi-
den (002) mukaan sukupuolten eroja oppijamindkuvassa voidaan havaita jo
melko pian koulun aloittamisen jdlkeen. Toisaalta esimerkiksi Pesu kollegoineen
(2016) ei havainnut tyttojen ja poikien vililld eroja didinkieleen liittyvédssa mina-
kuvassa. Oppijamindkuvaan vaikuttavat sukupuolen lisdksi siten monet muut-
kin tekijat.

Oppijamindkuvan ja opettajan ohjaustyylien vilinen yhteys. Opettajan
ohjaustyylien ja oppijamindkuvan vilistd yhteyttd on tarkasteltu toistaiseksi vain
vdhan. Stipek kollegoineen (1995) on havainnut, ettd opettajajohtoista ohjausta
saaneet lapset arvioivat kykynsd selvasti matalammaksi kuin lapsildhtoistéd oh-
jausta saaneet oppilaat. Edelleen he havaitsivat, ettd opettajajohtoista opetusta
saaneet oppilaat arvostivat vahemman aikaansaannoksiaan ja ottivat enemmaén
paineita koulunkdynnistd. Sen sijaan lapsildhtoistd opetusta saaneet oppilaat
luottivat omiin kykyihinsd ja uskoivat selviytyviansa paremmin koulutehtavista.
Nama tutkimushavainnot ovat linjassa Decin ja Ryanin (2000) itsem&ddrdadamisteo-
rian kanssa, joka perustuu kolmeen psykologiseen perustarpeeseen, eli autono-
mian, yhteenkuuluvuuden ja patevyyden tarpeiden, tayttyminen on yhteydessa
korkeampaan motivaatioon. Autonomian tukeminen ndkyy kadytannossa oppi-
laiden mahdollisuutena valita mielekkditd tehtdvid ja tehtdvien toteutustapoja.
Stipek kollegoineen (1995) onkin havainnut, ettd kun oppilaalla on vapaus valita
tehtdvid ja suorittaa niitd ilman ulkopuolisia paineita, oppilas valitsee vaikeam-
pia tehtdvid. Patevyyden tarvetta voidaan tukea tarjoamalla oppilaille mahdolli-
suuksia onnistumisiin ja omalla tasolla kehittymiseen (Pakarinen ym., 2021). Kun
oppilas saa onnistuneita kokemuksia vaikeidenkin tehtdvien ratkaisemisesta ja
kannustavaa palautetta, hdnen itseluottamuksensa ja oppijamindkuvansa vah-
vistuvat (Stipek ym., 1995). Leflot kollegoineen (2010) havaitsi, ettd oppilaiden
oppijamindkuva oli vahvempi toisen luokan lopussa, mikéli opettaja raportoi op-
pilaiden autonomiaa tukevia kaytanteitd. Tutkimuksessa ei kuitenkaan 16ydetty
sukupuolten vilisid eroja kdytanteiden ja oppijamindkuvan vélisessd yhteydessa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole juurikaan kadytetty ECCOM-menetelmaa
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eikd ole toisaalta tarkasteltu ohjaustyylin ja oppijamindkuvan vilistd yhteytta
koulupolun alkuvaiheessa, jolloin kisitys itsestd oppijana alkaa rakentua (Au-
nola ym., 2002; Dapp & Roebers, 2018). Opettajan ohjaustyylin ja oppijamindku-
van vilistd yhteyttd on siten tarpeen tarkastella tarkemmin nimenomaan ensim-

maiselld luokalla.

14 Tutkimuskysymykset

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten luokanopettajan kdyttama
ohjaustyyli on yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppija-
mindkuvaan ensimmdiselld luokalla. Yhteyttd tarkasteltiin paitsi ohjaustyylin
summamuuttujan, myos ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja
opetus) osalta. Lisédksi selvitettiin onko luokanopettajan kdyttama ohjaustyyli eri
tavoin yhteydessa tyttdjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja
oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan aikana. Tétd yhteyttd tarkasteltiin myos
ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja opetus) osalta. Lisdksi
tarkasteltiin, onko lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja oppijamindkuva eri-
lainen ohjaustyylin mukaan jaetuissa luokissa (kédyttdako opettaja kyseistd oh-
jaustyylid keskiméadrdistd vahemman, keskimddrdisesti vai keskimédrdistd enem-
mén). Taman tutkimuksen tarkemmat tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten luokanopettajan kdyttama ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-alueet on
yhteydessa 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja
oppijamindkuvaan?

2. Onko opettajan kdyttama ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-alueet eri tavoin
yhteydessi tyttojen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja
oppijamindkuvaan? Onko lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja oppi-
jamindkuva erilainen eri ohjaustyyliluokissa (kdyttdadako opettaja kyseistd
ohjaustyylid keskimaardistda vahemman, keskimddrdisesti vai keskimaa-

rdistd enemman)?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimusaineisto

Tdamdn tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Jyvéaskyldn yliopiston Teacher and
Student Stress and Interaction in Classroom (TESSI) -tutkimusta (Lerkkanen &
Pakarinen, 2017-2022). TESSI-tutkimuksen keskeisend tavoitteena on selvittdd
luokkahuonevuorovaikutusta, oppilaiden ja opettajien hyvinvointia sekd niihin
vaikuttavia tekijoitd (Lerkkanen & Pakarinen 2017-2022). Lisdksi hankkeen
avulla pyritddn selvittimdan muun muassa oppilaiden akateemisten taitojen ke-
hittymistd, oppijamindkuvan kehittymistd matematiikassa ja didinkielessd seka
oppimiseen liittyvdd motivaatiota.

Tdssda tutkimuksessa kaytettiin TESSI-tutkimuksessa lukuvuonna 2017-
2018 kerdttya aineistoa, jolloin tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat ensim-
madiselld luokalla. Aineisto kerittiin lukuvuoden aikana kaksi kertaa, ensimmai-
sen luokan syksylld ja kevadlld. Tutkimus toteutettiin Keski-Suomen alueella
kahdeksassa eri kunnassa. Tutkimukseen osallistui yhteensd 54 ensimmadisen
luokan opettajaa ja 887 oppilasta. Oppilaista 437 (49,3 %) oli tyttdjd ja 450 (50,7 %)
poikia. Tutkimuksen otos on ei-satunnainen, silld tutkimukseen osallistuminen
perustui opettajien ja oppilaiden vapaaehtoisuuteen (Metsaimuuronen 2011). En-
nen tutkimuksen aloittamista opettajia ja koulujen rehtoreita informoitiin tutki-
muksesta ja kysyttiin heiddn halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat antoivat kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osal-
listumisestaan. Tutkimukseen osallistuvien opettajien luokalla olevien oppilai-
den huoltajia informoitiin myos tutkimuksesta ja pyydettiin kirjallista suostu-
musta lapsen mahdolliselle ndkymiselle videonauhoituksilla seka lapsen osallis-
tumisesta tutkimukseen.

Luokanopettajien ohjaustyylejd tarkasteltiin tdssa 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 liittyvda motivaatiota ja oppi-
jamindkuvaa mitattiin oppilaiden yksilotutkimustilanteessa tapahtuneen haas-
tattelun avulla. Koulutetut tutkimusavustajat haastattelivat oppilaita koulupdi-

van aikana.

2.2 Menetelmit ja muuttujat

Opettajan ohjaustyylit. Opettajan ohjaustyylejd tutkittiin luokkahuonevuoro-
vaikutuksen videonauhoitusten avulla. Videonauhoituksia tehtiin seka syksylld
ettd kevadlld yhtend tavallisena koulupdivana noin kolmen oppitunnin ajan. Vi-
deot analysoitiin jalkikadteen koulutettujen tutkimusavustajien toimesta ECCOM-
havainnointimenetelmén (Stipek & Byler, 2004) avulla. Alunperin Yhdysval-
loissa kehitetty ECCOM-menetelmd on todettu toimivaksi myds Suomessa sekd
esiopetuksessa (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012) ettd perusopetuksen alkuluokilla
(Tang, Pakarinen ym., 2017). Tutkimusavustajat katsoivat ensin kaikkien kolmen
oppitunnin videonauhoitukset ja tekivit arviointinsa ndiden nauhoitusten poh-
jalta koskien sitd, missd mddrin opettaja hyodyntaa lapsilahtdisid, opettajajohtoi-
sia ja lasten johtamia ohjauskdytdnteitd kyseisen koulupdivan aikana erikseen
syksylld ja kevadllda. ECCOM-menetelmadssa 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 yksilollisten tarpei-
den huomioimista ja opetuksen yksilollistamistd. Luokanhallinta (lapsildhtoi-
sessd ohjaustyylissd 6 osiota ja opettajajohtoisessa ja lasten johtamassa 4 osiota)
puolestaan kartoittaa muun muassa sitd, missd méadrin opettaja antaa oppilail-
leen mahdollisuuksia vaikuttaa toimintoihin, millaisia rankaisukeinoja on kay-
tossd ja miten lampimasti opettaja suhtautuu oppilaisiin. Opetus (7 osiota) kar-
toittaa esimerkiksi opetuskeskustelujen méédrad ja laatua sekd matematiikan ja
dgidinkielen opettamista ja arviointia. Kutakin ohjaustyylid arvioidaan 15-17
osion avulla, jotka koodataan viisiportaisella Likert-asteikolla: 1 = kdytdntoja oli

havaittavissa harvoin (0-20% ajasta), 2 = kdytdntojd ei ollut havaittavissa kovin
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paljon (20-40% ajasta), 3 = kdytantojd oli havaittavissa toisinaan (40-60% ajasta),
4 = kdaytannot ilmenivat vahvasti ryhmén toiminnassa (60-80% ajasta), 5 = kay-
tannot olivat vallitsevia ryhmén toiminnassa (80-100% ajasta). Kullekin ohjaus-
tyylimuuttujalle muodostettiin keskiarvosummamuuttuja 1. luokan syksylle ja
kevddlle. Muuttujien reliabiliteetit eli Cronbachin alfat olivat: lapsildhtéinen oh-
jaustyyli (syksy = .94; kevit = .96), opettajajohtoinen ohjaustyyli (syksy = .93; ke-
vit = .97) ja lasten johtama ohjaustyyli (syksy = .92; kevit = .88). Molemmilla
mittauskerroilla ohjaustyylimuuttujien reliabiliteetti ylitti arvon .60, jota pide-
tddan luotettavuuden raja-arvona (Nunnally & Bernstein, 1994).

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio. Lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvdd motivaatiota kartoitettiin kuuden eri vdittdman avulla. Vdittamat olivat
esimerkiksi seuraavanlaisia ”“Kuinka hauskoja kirjaintehtédvit sinusta ovat?” Jo-
kaista vadittamaa mitattiin viisiportaisen Likert-asteikon avulla: 1 = en pida ol-
lenkaan, 2 = en pidd kovin paljon, 3 = siltd valiltd (en pidd, mutta en tykkaddkaan),
4 = pidan melko paljon, 5 = pidédn todella paljon. Viittamistda muodostettiin luke-
misen ja kirjoittamisen motivaatiota kuvaava keskiarvosummamuuttuja erikseen
syksylld ja kevddlld. Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation reliabiliteetti eli
Cronbachin alfa oli syksylld .79 ja kevailld .82. Summamuuttujaa voitiinkin pitdd
molemmilla mittauskerroilla luotettavana, silld se ylitti arvon .60, jota pidetdaan
luotettavuuden raja-arvona (Nunnally & Bernstein, 1994).

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva. Oppijamindkuvaa mitattiin
suomennetulla Self-concept of ability scale -mittarilla (Nicholls, 1978). Lapselle
ndytettiin paperia, jossa oli kuvattuna viisi eri kokoista neliotd. Lasta pyydettiin
osoittamaan sitd nelittd, joka kuvaa parhaiten hanen nakemystédn itsestddn op-
pijana. Lapselle esitettiin seuraavat kysymykset: “Kuinka hyva olet lukemiseen
ja kirjoittamiseen liittyvissa tehtdvissa?”, “Kuinka hyva olet lukemiseen ja kirjoit-
tamiseen liittyvissd tehtdvissd verrattuna luokkasi muihin lapsiin?” ja “Kuinka
vaikeita lukeminen ja kirjoittaminen sinusta ovat?” (kyseinen muuttuja kdannet-
tiin ennen summamuuttujan muodostamista). Neliot kuvasivat késitystd itsestd

oppijana asteikolla yhdestd viiteen (1 = huono/en kovin hyvd, 5 = erittdin hyva,
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viimeisessd vdittamassa 1 = erittdin helppoa, 5 = erittdin vaikeaa). Kun oppija-
mindkuvaa mittaavista vdittimistda muodostettiin keskiarvosummamuuttuja,
kaddnteinen muuttuja kddnnettiin samansuuntaiseksi muiden véittamien kanssa,
jotta se mittaisi oppijamindkuvaa samalla tavalla kuin muut viittamat (ks. Num-
menmaa, 2009). Oppijamindkuvan summamuuttujan reliabiliteetti oli syksylld
.70 ja kevaadllad .66. Molemmilla mittauskerroilla muuttujan reliabiliteetti ylitti ar-

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

2.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysit suoritettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Muuttujien
normaalijakautuneisuustarkasteluissa havaittiin, ettd lukemisen ja kirjoittamisen
motivaatio, oppijamindkuva 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 missd mddrin he hyodyntdvét lasten johtamaa ohjaustyylid opetukses-
saan. Raja-arvona pidettiin arvoa 1. Jos opettajan lasten johtaman ohjaustyylin
arvo oli yli yhden hdnen katsottiin kdyttavan lasten johtamaa ohjaustyylid, kun
taas arvon ollessa yhden tai alle, katsottiin, ettd hdn ei juurikaan kéyta kyseistd
ohjaustyylid. Lapsildhtdisen ja opettajajohtoisen ohjaustyylin muuttujat jaettiin
kolmeen luokkaan, jotta voitiin tarkastella tarkemmin ohjaustyylien yhteyttd mo-
tivaatiomuuttujiin, jotka olivat vinoja. Ohjaustyylimuuttujat luokiteltiin myos
kolmeen luokkaan: matala, keskimddrdinen ja korkea. Opettajat luokiteltiin néi-
hin luokkiin heiddn saamien ohjaustyylipistemé&drien mukaan. Matalaan luok-
kaan sijoitettiin opettajat, joiden ohjaustyylid kuvaava pisteméara oli yhden kes-
kihajonnan vdhemmaén kuin aineiston keskiarvo, keskimddrdiseen luokkaan
opettajat, joiden ohjaustyylin pistemaééra oli keskiarvon tuntumassa ja korkeaan
luokkaan opettajat, joiden ohjaustyylipistemédéara oli yhden keskihajonnan korke-
ampi kuin koko aineiston keskiarvo. Ohjaustyylien luokittelu mahdollisti ohjaus-

tyylien ja motivaatiomuuttujien vilisen yhteyden tarkemman tarkastelun eli
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onko motivaation ja oppijamindkuvan kannalta merkitysta silld, onko ohjaustyyli
korkeaa, matalaa vai keskitasoista.

Ohjaustyylien yhteyttd oppilaiden oppijamindkuvaan sekd lukemisen ja
kirjoittamisen motivaatioon tarkasteltiin ensin Spearmanin jdrjestyskorrelaatio-
kertoimien avulla. Sen jdlkeen muuttujien valistd yhteyttd tarkasteltiin Kruskal-
Wallisin testilld, jota kdytettiin varianssianalyysin epdparametrisend vastineena.
Kaksiluokkaisen lasten johtaman ohjaustyylin osalta ryhmien véliset vertailut
suoritettiin Mann-Whitney U-testilld. Riippumattomiksi muuttujiksi asetettiin
ohjaustyylin ryhmit ja riippuviksi muuttujiksi oppijamindkuva sekd lukemisen
ja kirjoittamisen motivaatio. Jokainen riippuva muuttuja analysoitiin erikseen.
Ohjaustyylien korrelaatiot oppijamindkuvaan ja lukemisen ja kirjoittamisen mo-
tivaation kanssa analysoitiin lisdksi erikseen tytoille ja pojille. Mys ryhmien va-

liset vertailut suoritettiin erikseen tytoille ja pojille.

2.4 Eettiset ratkaisut

Tama tutkimus pyrittiin tekemé&dn tdysin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
eettisten periaatteiden mukaisesti (TENK, 2019). Toisin sanoen tutkimus pyrittiin
toteuttamaan kaikissa vaiheissa niin huolellisesti, ettd tutkimuksen luotetta-
vuutta ja ihmisarvon kunnioittamista koskevat normit tayttyisivat. Ihmisarvon
kunnioittamista koskevat normit muodostuvat kolmesta periaatteesta: tutkitta-
van itseméddrddmisoikeuden kunnioittamisesta, vahingoittamisen valttamisesta
sekd yksityisyyden ja tietosuojan turvaamisesta (Kuula, 2011).

Tutkittavien ihmisarvoa ja tutkimuksen luotettavuutta koskevat normit py-
rittiin huomioimaan koko tutkimuksen ajan. Tédssd tutkimuksessa kaytettiin Jy-
vaskyldan yliopiston valmiiksi kerdttyd TESSI-hankkeen aineistoa. Tutkimuksen
tekijd ei ole itse osallistunut aineistonkeruuseen, joten héinelld ei ole tutkittaviin
mink&dnlaista suhdetta. Tutkimuksen tekijd ei myosk&an osallistunut aineiston-
keruuta koskeviin paatoksiin, jotka kuuluivat tutkimuksen johtajille. Tutkielman

tekija perehdytettiin aineistoon ja laajempaan tutkimukseen hénen saadessaan
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aineiston kayttoonsd. Aineistonkeruussa hyodynnettiin koulutettuja tutkimus-
avustajia. Koulutuksen avulla pyrittiin takaamaan se, ettd aineiston keratadan kai-
kissa luokissa mahdollisimman samalla tavalla. TESSI-hanke on saanut Jyvasky-
lan yliopiston eettiseltd toimikunnalta myo6nteisen paatoksen ennen varsinaisen
tutkimuksen aloittamista. Eettisessd ennakkoarvioinnissa on tarkistettu muun
muassa tutkittavien informointiin ja suostumukseen laaditut dokumentit
(TENK, 2019).

Tutkittaville kerrottiin ennen tutkimukseen osallistumista mahdollisim-
man avoimesti tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston sdilytyksestd ja henkilotie-
tojen kasittelystd. Tietosuojailmoitus oli julkisesti esilld internetissa. Tietosuojail-
moituksessa tutkittavia informoitiin muun muassa tutkimuksen tarkoitukseen ja
kestoon sekd tutkimusaineiston kdyttoon ja sdilyttamiseen liittyen. Tutkittavien
huolellinen tiedottaminen tutkimuksen kulusta ja tarkoituksesta on ensiarvoisen
tarkedd, koska kuten Kuula (2011) korostaa taimén ilmoituksen varassa tutkittava
tekee pddtoksensd tutkimukseen osallistumisesta. Avoin tiedottaminen on myos
eettisesti tarkedd. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) mukaan tietoon pe-
rustuva suostumus on ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen erds keskeisimmista
eettisistd periaatteista. Tutkittavalla onkin aina oikeus tietdd mitd varten tutki-
mus tehdddn ja miten hénen tietojaan siind késitellddan (Kuula, 2011). TESSI-tutki-
muksessa tutkittaville myos kerrottiin mahdollisuudesta keskeyttda tutkimuk-
seen osallistuminen missé vaiheessa tahansa syytd kertomatta ilman mitdan seu-
raamuksia. Talld tavoin kunnioitetaan tutkittavien itsemddrddmisoikeutta
(Kuula, 2011).

Koska tutkimukseen osallistui alaikdisid lapsia, aineistonkeruu vaati eri-
tyistd huolellisuutta. Tutkimukseen osallistuneille lapsille annettiin tietoa tutki-
muksesta sellaisella tavalla, jonka hdn kykeni ymmartaméaan (TENK, 2019). Myos
tutkimuslupa-asiat selvitettiin huolellisesti, silld lapsia tutkittaessa lupa tutki-
mukseen osallistumisesta taytyi pyytdd myos 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 myos alaikdisen tutkittavan itsemddraamisoikeutta ja vapaaehtoisuu-
den periaatetta (TENK, 2019). Tama toteutui tdssd tutkimuksessa siten, ettd lasten
oli yksilotutkimustilanteessa mahdollisuus paattaa tutkimukseen osallistumises-
taan itse.

Taman tutkimuksen tekija allekirjoitti ennen aineiston vastaanottamista si-
toumuksen TESSI-tutkimuksen aineistojen luottamukselliseen kayttoon. Tama
sitoumus on velvoittanut tekijan huolehtimaan tutkittavien tietosuojan sailymi-
sestd muun muassa huolehtimalla, ettd tutkimuksen ulkopuoliset henkil6t eivét
pddse kasiksi aineistoon. Lisdksi tutkimuksen tekija myos sitoutui vaitiolovelvol-
lisuuteen kaikesta aineistoon liittyvastd. Tama oli tarkedd, silld tutkittavien yksi-
tyisyyden turvaaminen on erds keskeisimmistd eettisistd periaatteissa ihmisiin
kohdistuvissa tutkimuksissa (TENK, 2019). Tdssd tutkimuksessa tutkittavien
anonymiteetti pyrittiin turvaamaan poistamalla aineistosta kaikki henkil6tiedot
ja kayttamalld tutkittavien yksiloimisessd kuusinumeroisia numerosarjoja. Opet-
tajien numerosarja toimii samalla koko luokan tunnuksena, mutta jokaisella op-
pilaalla oli oma yksil6llinen tunnuksensa. Taméa mahdollisti eri luokkien keski-
ndisen vertailun vaarantamatta kuitenkaan tutkittavien yksityisyyden suojaa.

Tutkimusaineistoa sdilytettiin Jyvaskyldn yliopiston salasanasuojatulla ko-
valevylld. Ulkoisten kovalevyjen kdyttdiminen onkin Kuulan (2011) mukaan hyva
tapa turvata aineiston tietoturvallinen sdilyttdminen ja tutkittavien yksityisyys.
Aineiston huolellisen sdilyttdmisen avulla pyrittiin ehkdisemaan ulkopuolisten
pddsy aineistoon ja huolehtimaan siitd, ettd vain henkilot, joilla on asianmukai-
nen peruste tietojen kdyttoon, padsevat kasittelemaan niitd (TENK, 2019). Lisaksi
tutkimuksen tekijd on sitoutunut palauttamaan aineiston henkilokohtaisesti Jy-
vaskyldn yliopistoon tutkimuksen valmistuessa. Tutkielman tekijd on pyrkinyt
raportoimaan tutkimuksen eri vaiheet, kuten analyysit ja tulokset, huolellisesti ja

selkedsti sekd viittaamaan huolellisesti aikaisempaan tutkimukseen.
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3 TULOKSET

Aineiston alustavissa tarkasteluissa (taulukko 1) havaittiin, ettd opettajat kaytti-
vét sekd syksylld (Ka = 2.96, Kh = .74) ettd kevddllda (Ka = 3.03, Kh = .75) eniten
lapsilahtoistd ohjaustyylid. Toiseksi eniten hyddynnettiin sekd syksyllda (Ka =
2.67, Kh = .76) ettd kevaadlld (Ka = 2.72, Kh = .88) opettajajohtoista ohjaustyylia .
Sen sijaan lasten johtamaa ohjaustyylid kdytettiin huomattavasti muita ohjaus-
tyyleja vahemman sekd syksylld (Ka = 1.37, Kh = .42) ettd kevéalla (Ka = 1.25, Kh
=.37) (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Ohjaustyylien kuvailevat tunnusluvut syksylld ja kevéaalla.

Ohjaustyyli
Lapsildhtoinen Opettajajohtoinen Lasten johtama
syksy kevit syksy kevat syksy kevit
Ka 2.96 3.03 2.67 2.72 1.37 1.25
Kn 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-
maard

Liséksi alustavissa tarkasteluissa (ks. taulukko 2) havaittiin, ettd 1.-luokkalaisten
lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli seka syksylld (Ka = 3.98, Kh = .79) etta
kevadlld (Ka = 3.97, Kh = .78) melko korkea. My®s 1.-luokkalaisten lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuva oli melko hyvé seka syksylla (Ka = 3.83, Kh = .97)
ettd kevaalld (Ka = 4.06, Kh = .76).

Taulukko 2. Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekd oppijamindkuvan
kuvailevat tunnusluvut syksylld ja kevaalla.

Motivaatio Oppijamindkuva
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syksy kevét syksy kevit
Ka 3.98 3.97 3.83 4.06
Kh .79 78 97 76
Md 417 417 4.00 4.00
N 866 876 866 875

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

Useimmissa muuttujissa arvot olivat molemmilla mittauskerroilla suhteellisen
samanlaisia. Sen sijaan oppijamindkuvan syksyn ja kevddn arvot poikkesivat hie-
man toisistaan erityisesti keskihajonnan osalta. Syksylld keskihajonta oppija-
mindkuvan suhteen oli melko suuri, kun taas kevddlld jo huomattavasti pie-
nempi. Oppijamindkuvan keskiarvo oli kevéaalld korkeampi kuin syksylla. Tulos
kertoo siitd, ettd oppilaiden oppijamindkuva on keskiméddrin kasvanut syksystd

keviddseen ja keskihajonta oppijamindkuvan suhteen pienentynyt.

3.1 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten lukemisen
ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppijamindkuvaan

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend tarkasteltiin opettajan hyodyntaméan oh-
jaustyylin yhteyttd 1.-luokkalaisten oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen moti-
vaatioon ja oppijamindkuvaan. Korrelaatiotarkasteluissa (taulukko 3) havaittiin,
ettd ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijamindkuvan
viliset korrelaatiot olivat erittdin heikkoja. Ainoastaan lapsildhtéinen ohjaustyyli
korreloi tilastollisesti merkitsevésti ja positiivisesti (r = .089, p = .009) ja opettaja-
johtoinen ohjaustyyli negatiivisesti (r = -.081, p = .018) syksylld mitatun 1.-luok-
kalaisten oppijamindkuvan kanssa. Eli niisséd luokissa, joissa opettaja hyodynsi
lapsildhtoistd ohjaustyylid, oppilaiden oppijamindkuva oli parempi kuin muilla
oppilailla. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa opettaja hyodynsi opettajajohtoista

ohjaustyylid, oppilaiden oppijamindkuva oli keskimddrin heikompi kuin muilla
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oppilailla. Ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation valilld ei ha-
vaittu tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita kummallakaan mittauskerralla

(taulukko 3).

Taulukko 3. Ohjaustyylien ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja
oppljamindkuvan véliset korrelaatiot.

Lapsildhtoinen Opettajajohtoinen Lasten johtama
Syksy Kevit Syksy Kevit Syksy Kevit
Lukemisen ja kir- 013 -.013 .000 .000 .022 .003
joittamisen moti-
vaatio
Oppjjamindkuva  .089** .033 -.081* -.035 -.053 014

*p < 05, *p< 01

Seuraavaksi tarkasteltiin motivaation ja oppijamindkuvan korrelaatioita ohjaus-
tyylien osa-alueiden (luokanhallinta, opetus, ilmapiiri) kanssa. Lukemisen ja kir-
joittamisen motivaatio ja oppijamindkuva korreloivat erittdin heikosti my6s oh-
jaustyylien osa-alueiden kanssa (taulukko 4). Opettajajohtoisen luokanhallinnan
todettiin korreloivan kevaailla tilastollisesti merkitsevésti ja negatiivisesti 1.-luok-
kalaisten oppijamindkuvan kanssa (r = -.070, p = .041), eli opettajajohtoinen luo-
kanhallinta oli yhteydessd oppilaiden heikompaan oppijamindkuvaan. I[Imapii-
rin osalta havaittiin, ettd lapsildhtoinen ilmapiiri korreloi syksylld positiivisesti
oppilaiden oppijamindkuvan kanssa (r = .087, p = .010). Eli niissd luokkahuo-
neissa, joissa ilmapiiri oli lapsildhtdinen, oppilaiden oppijamindkuva oli keski-
maddrin hieman parempi, kuin oppilailla, joiden luokkahuoneissa ilmapiiri oli vé-

hemman lapsildhtoinen.
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Taulukko 4. Ohjaustyylien osa-alueiden ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekd oppijamindkuvan korrelaatiot

Luokanhallinta Opetus [Imapiiri

LL o] LJ LL o] LJ LL o] LJ

Lukemi-
sen ja
kirjoitta-
misen
moti-
vaatio

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

Oppi-

ja- i -
i .051 .061 .052 070
kuva

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

LL = lapsildhtoinen ohjaustyyli, O] = opettajajohtoinen ohjaustyyli, L] = lasten johtama ohjaustyyli, s = syksy, k = kevit, *p <.05, **p< .01
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Seuraavaksi tarkasteltiin tarkemmin oppijamindkuvan ja ohjaustyylien valista
yhteyttd Kruskall-Wallisin testilld sen mukaan, sen mukaan, kadyttaako opettaja
kyseistd ohjaustyylid keskimddrdistd vihemman, keskiméaardisesti vai keskimaa-
rdistd enemman. Ryhmien vilisid eroja tarkasteltaessa havaittiin, ettd syksylld
luokissa, joissa hyodynnettiin keskiméadrdistd enemman lapsildhtoistd ohjaustyy-
lid, oppilaiden oppijamindkuva oli parempi (md= 4.00) kuin oppilaiden, joiden
luokissa lapsildhtoistd ohjaustyylid hyodynnettiin keskimé&drdistd vahemman
(md =3.67) (kuvio 1). Ero ryhmien vilill4 oli tilastollisesti merkitseva (H(3) = 6.98,
p = .013, eta? = .006) Tilastollisesti merkitseva tulos saatiin syksylld myos opetta-
jajohtoisen ohjaustyylin osalta, kun havaittiin, ettd luokissa, joissa opettajajoh-
toista ohjaustyylid kdytettiin keskiméadrdistd enemmdin, oppilaiden oppijamina-
kuva oli keskimédrin heikompi (md = 3.67) kuin luokissa, joissa opettajajohtoista
ohjaustyylid kadytettiin keskimddrdistda vahemman (md = 4.00) tai keskimddrai-
sesti (md = 4.00). Ero ndiden ryhmien vililla oli tilastollisesti merkitseva (H(3) =

6.83, p = .033, eta? = .006).

5,00

4,00

3,00

Oppijaminakuva

1,00 -~ o
matala keskitaso korkea

Lapsildahtdéinen ohjaustyyli

Kuvio 1. Oppijamindkuva syksylld lapsildhtoisen ohjaustyylin eri luokissa.
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My6s lukemisen ja kirjoittamisen motivaation seka ohjaustyylien yhteytta analy-
soitiin Kruskall-Wallisin testilld. Tulokset osoittivat, ettd kevidilld niissa luokissa,
joissa opettajat hyodynsivat keskimddrdistd enemman lapsildhtoistda ohjaustyy-
lid, oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli keskim&drin hieman
matalampi (md = 4.00) kuin luokissa, joissa opettajat hyodynsivit lapsildhtoistd
ohjaustyylid keskimdéardisesti (md = 4.17). Ero ryhmien vililld oli tilastollisesti

merkitseva (H(3) = 8.55, p = .014, eta? = .007).

3.2 Opettajan ohjaustyylin yhteys 1.-luokkalaisten tyttojen ja
poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja oppi-
jamindkuvaan

Toisena tutkimuskysymyksend selvitettiin, ovatko opettajien hyddyntdmaét oh-
jaustyylit eri tavoin yhteydessd tyttojen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen
motivaatioon ja vastaavaan oppijamindkuvaan. Alustavissa tarkasteluissa ha-
vaittiin, ettd ohjaustyylit eivit korreloineet tilastollisesti merkitsevasti tytoilld tai
pojilla lukemisen ja kirjoittamisen motivaation kanssa kummallakaan mittaus-
kerralla (ks. taulukko 6). Muuttujien viliset korrelaatiot olivat erittdin heikkoja.
Sen sijaan kaikki ohjaustyylit olivat syksylla tilastollisesti merkitsevésti yhtey-
dessd poikien oppijamindkuvaan: lapsildhtdinen ohjaustyyli (r = .135, p = .005)
positiivisesti ja opettajajohtoinen (r = -.128, p = .007) seké lasten johtama (r =-.111,
p = .020) negatiivisesti (taulukko 6). Toisin sanoen luokkahuoneissa, joissa lapsi-
lahtoistd ohjaustyylid hyodynnettiin enemmdn, poikien oppijaminédkuva oli pa-
rempi kuin niiden poikien, joiden luokkahuoneissa lapsildhtoisid ohjauskaytan-
teitd hyodynnettiin vahemmaén. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa opettajajoh-
toista ohjaustyylid tai lasten johtamaa ohjaustyylid hyodynnettiin enemmaén, poi-
kien oppijamindkuva oli heikompi kuin niiden poikien, joiden luokkahuoneissa
opettajajohtoisia ja lastenjohtamia ohjaustyylejda hyddynnettiin vahemman.

Taulukko 6. Ohjaustyylien sekd lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja
oppijamindkuvan viliset korrelaatiot tytoilld ja pojilla.

Lapsildhtoinen Opettajajohtoinen Lasten johtama
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syksy kevit syksy kevit syksy kevit

lukemisen ja  tys5¢ 005 -.037 006 002 045 -.025
kirjoittami-
sen motivaa-
tio pojat 007 000 005 013 005 017
L tytot 038 018 -.030 -013 012 -.029
oppijaminé-
kuva )
pojat 135" 046 -128% -.056 -111% 053
*p<.05, **p<.01

Seuraavaksi tarkasteltiin ohjaustyylien osa-alueiden (luokanhallinta, ilmapiiri ja
opetus) korrelaatioita oppijamindkuvaan ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-
tioon. Ohjaustyylien osa-alueet korreloivat heikosti lukemisen ja kirjoittamisen
motivaation kanssa sekd tytoilld ettd pojilla molemmilla mittauskerroilla (tau-
lukko 7). Luokkahuoneen ilmapiiri korreloi syksylld tilastollisesti merkitsevasti
poikien oppijamindkuvan kanssa jokaisen ohjaustyylin osalta siten, ettd lapsildh-
toisen ilmapiirin yhteys poikien oppijamindkuvaan oli positiivinen (r = .122, p
=.010) kun taas opettajajohtoisen ilmapiirin (r = -.098, p = .044) ja lasten johtaman
ilmapiirin (r = -.123, p = .003) yhteydet oppijamindkuvan kanssa olivat negatiivi-
sia (taulukko 7). Niissd luokkahuoneissa, joissa ilmapiiri oli vahvemmin lapsildh-
toinen, poikien oppijamindkuva oli korkeampi kuin pojilla, joiden luokkahuo-
neessa ilmapiiri oli vdhemman lapsildhtoinen. Sen sijaan luokkahuoneissa, joissa
ilmapiiri oli opettajajohtoinen tai lasten johtama, poikien oppijamindkuva oli hei-

kompi kuin muilla pojilla.
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Taulukko 7. OhjaustY

kevailla

lin osa-alueiden ja lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijamindkuvan véliset korrelaatiot syksylld ja
a.

Luokanhallinta Opetus IImapiiri
LL oJ LJ LL oJ LJ LL oJ LJ

S k S k S k S k S k ) 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 J114* 060 -.098* -042 -123** .054

LL = lapsildhtdinen ohjaustyyli, OJ = opettajajohtoinen ohjaustyyli, L] = lasten johtama ohjaustyyli, LKM = lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio, OMK =
oppijamindkuva; s = syksy, k = kevit; t = tytts, p = poika; *p<.05, **p<.01
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Seuraavaksi tarkasteltiin tyttdjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaa-
tiota ja oppijamindkuvaa ohjaustyylin mukaan jaetuissa luokissa (kadyttdaako
opettaja kyseistd ohjaustyylid keskimddrdistd vahemman, keskiméaardisesti vai
keskimddrdistd enemman) Tyttojen lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio ja op-
pijamindkuva eivdt eronneet toisistaan merkitsevasti missddn ohjaustyyliluo-
kassa syksylld tai kevéilld. Sen sijaan poikien oppijamindkuvassa ja motivaati-
ossa oli eroja eri ohjaustyyliluokissa. Kruskall-Wallisin testilld ryhmien valisid
eroja tarkastellessa havaittiinkin, ettd syksylld niissad luokissa, joissa hyodynnet-
tiin keskimddrdistd enemman lapsildhtoistd ohjaustyylid, poikien oppijamina-
kuva oli keskimdarin korkeampi (md = 4.17) kuin luokissa, joissa lapsilahtoi-
syyttd oli keskimddrdistd vahemman (md = 3.67) tai keskimééardisesti (md = 4.00).
Erot ryhmien vélilld olivat tilastollisesti merkitsevid (H(3) = 8.05, p = .018, eta?
= .014). Samansuuntainen havainto saatiin syksylld myos opettajajohtoisen oh-
jaustyylin osalta, kun havaittiin, ettd luokissa, joissa kdytettiin runsaasti opetta-
jajohtoisia tyotapoja, poikien oppijamindkuva oli keskimé&&rin hieman heikompi
(md = 3.67) kuin luokissa, joissa kyseistd ohjaustyylid hyodynnettiin keskiméa-
rdistd vahemman (md = 4.00) tai keskimddrdisesti (md = 4.00). Erot poikien oppi-
jamindkuvassa ndiden ryhmien vélilld olivat tilastollisesti merkitsevid (H(3) =
8.35, p = .015, eta? = .015). Lisdksi lasten johtaman ohjaustyylin havaittiin olevan
syksylld yhteydessa poikien oppijamindkuvaan siten, ettd luokissa, joissa esiintyi
keskimddrdistd enemman lasten johtamaa ohjaustyylid, poikien oppijamindkuva
oli heikompi (md = 3.67) kuin luokissa, joissa lasten johtamaa ohjaustyylia ei juu-
rikaan kaytetty (md = 4.00). Erot poikien oppijamindkuvassa ohjaustyyliluokkien
vililld olivat tilastollisesti merkitsevid (U = 10618.500, p = .021, eta? = .012).
Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation suhteen Kruskall-Wallisin testilld
havaittiin, ettd kevdillda luokkahuoneissa, joissa opettaja hyodynsi keskimaa-
rdistd enemman lapsildhtoistd ohjaustyylid, poikien motivaatio oli keskimédarin
hieman matalampi (md = 3.67) kuin pojilla, joiden luokkahuoneissa lapsildhtoisia
menetelmid kaytettiin keskimdardisesti (md = 4.17). Ero ryhmien vélilla oli tilas-

tollisesti merkitseva (H(3) = 9.33, p = .009, eta? = .017). Kevéilld my0s opettajajoh-



35

toisen ohjaustyylin havaittiin olevan yhteydessd poikien lukemisen ja kirjoitta-
misen motivaatioon siten, ettd luokissa, joissa opettaja hyodynsi keskimééardisesti
opettajajohtoista ohjaustyylid, poikien motivaatio oli keskimddrin hieman pa-
rempi (md = 4.17) kuin pojilla, joiden luokkahuoneissa opettajajohtoista ohjaus-
tyylid hyodynnettiin keskimddrdistd vahemman (md = 3.75) tai keskiméadrdista
enemman (md = 3.83). Ero ryhmien vililld oli tilastollisesti merkitseva (H(3) =

9.94, p = .007, eta? = .018).
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4 POHDINTA

Tulosten tarkastelu ja johtopditokset. Taman tutkimuksen keskeisend tavoit-
teena oli selvittdd sitd, miten opettajan kdyttdma ohjaustyyli ja ohjaustyylin osa-
alueet ovat yhteydessd ensimmdisen luokan oppilaiden lukemisen ja kirjoittami-
sen motivaatioon ja oppijamindkuvaan. Lisdksi haluttiin selvittdd, onko opettajan
kayttamalld ohjaustyylilld ja ohjaustyylin osa-alueilla erilainen yhteys tyttojen ja
poikien oppijamindkuvaan tai motivaatioon. Yhteyttd tarkasteltiin tarkemmin
myds sen mukaan, kdyttadko opettaja kyseistd ohjaustyylid keskimddrdistd va-
hemmain, keskiméirdisesti vai keskimidardistdi enemmaén. Tutkimuksen alusta-
vissa tarkasteluissa havaittiin, ettd tutkimukseen osallistuneet 1.-luokkalaiset ar-
vioivat oman lukemisen ja kirjoittamisen motivaationsa keskim&arin melko kor-
keaksi sekd syksylld ettd kevadlld. Taméa on samansuuntainen tulos aiempien tut-
kimusten kanssa, joissa on havaittu, ettd oppilaiden motivaatio on koulun alku-
vaiheessa korkealla (esim. Aunola ym., 2002; Jacobs ym., 2002; Lerkkanen, 2018).
Onkin hyva tiedostaa, ettd koska 1.-luokkalaiset ovat vasta aloittaneet koulun-
kdynnin ja ovat todennékdisesti 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 pdtee my0s oppijamindkuvaan. Useissa tutkimuksissa on nimittdin
havaittu, ettd lasten oppijamindkuva 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 tdysin luotettavasti tutkia ndin pienten
oppilaiden motivaatiota ja sitd, miten opettajan kadyttdma ohjaustyyli on yhtey-
dessd 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon tai oppijamina-
kuvaan. Muutaman vuoden kuluttua samat oppilaat saattaisivat vastata samoi-
hin haastattelukysymyksiin realistisemmalla tavalla, jolloin tulokset voisivat olla
myos erilaiset.

Ensimmidiseksi tutkimuksessa selvitettiin, miten opettajan ohjaustyyli ja oh-

jaustyylin osa-alueet ovat yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon
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ja oppijamindkuvaan. Tassd tutkimuksessa lapsildhtoisen ohjaustyylin havaittiin
tassd olevan yhteydessd oppilaiden korkeampaan oppijamindkuvaan, joskin yh-
teys oli varsin heikko. Tdméd on samansuuntainen tulos aikaisempien tutkimus-
ten (esim. Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Stipek ym., 1995) ja itseméd&drdamisteorian
ndkemysten (Deci & Ryan, 2000) kanssa. Esimerkiksi Stipek kollegoineen (1995)
havaitsi, ettd lapsildhtdistd opetusta saaneet oppilaat luottivat enemmaé&n omiin
kykyihinsd ja valitsivat haastavampia tehtdvid kuin opettajajohtoista opetusta
saaneet oppilaat. Samansuuntaisesti Stipekin ja kollegoiden (1995) tutkimuksen
kanssa tdssd tutkimuksessa opettajajohtoisen ohjaustyylin havaittiin olevan yh-
teydessd 1. -luokkalaisten heikompaan oppijamindkuvaan. Itsemé&ddrdamisteorian
(Deci & Ryan, 2000) valossa tuloksia voidaan tulkita niin, ettd lapsildhtéinen oh-
jaus tukee oppilaan autonomian, patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeita ja
ruokkii sitd kautta vahvempaa késitystd itsestd oppijana. Tarkasteltaessa ohjaus-
tyylin osa-alueita havaittiin, ettd opettajajohtoinen luokanhallinta oli negatiivi-
sessa yhteydessa oppilaiden oppijamindkuvan kanssa. Tama voi johtua siitd, ettd
jos toiminta on hyvin opettajajohtoista ja opettaja antaa oppilaille suoritettavat
tehtdvat ilman eriyttamistd tai oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioi-
mista, oppilaille voi muodostua kasitys siitd, ettd tehtdvddan on olemassa vain
yksi oikea ratkaisu, joka heiddn pitda selvittdd (ks. Stipek ym., 1995). Sen sijaan
jos opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden tehdi valintoja tehtdvien suoritta-
misessa tai aktiviteeteissa ja kannustaa oppilaita yrittdiméaan tehtdvien ratkaise-
mista ilman paineita siitd meneeko tehtdva oikein, oppilaiden motivaatio tehta-
vien suorittamista kohtaan sdilyy korkeampana (Stipek ym., 1995). Jos oppilas
onnistuu ratkaisemaan itselleen asettamansa haastavan tehtdvin, hanen itseluot-
tamuksensa kasvaa (Stipek ym., 1995). Tamad mekanismi voi mahdollisesti ndkya
myds tamdn tutkimuksen tulosten taustalla. Samansuuntaiseen tulokseen on
padtynyt Leflot kollegoineen (2010) havaitessaan, ettd mikali opettaja raportoi
oppilaiden autonomiaa tukevia kéytanteitd, oppilaiden oppijamindkuva oli vah-
vempi toisen luokan lopussa. Lisdksi lapsildhtdisen ilmapiirin eli sen, kuinka
opettaja tukee oppilaiden kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja, miten opet-

taja huomioi oppilaiden yksil6llisid tarpeita ja yksilollistdd opetusta, havaittiin
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tassd tutkimuksessa olevan yhteydessd korkeampaan oppijamindkuvaan. Sen si-
jaan vastoin aikaisempien tutkimusten tuloksia (Kikas ym., 2018; Lerkkanen,
Kiuru ym., 2012), opettajan ohjaustyyli ei ollut koko otoksen tasolla yhteydessa
oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ensimmadiselld luokalla.

Opettajan ohjaustyylien yhteyttd motivaatioon ja oppijamindkuvaan tar-
kasteltiin myds sen mukaan, kayttadako opettaja kyseistd ohjaustyylid keskimaa-
rdistd vahemman, keskimédrédisesti vai keskiméddrdistd enemman. Syksylld niissa
luokissa, joissa esiintyi keskimddrdistd enemman lapsildhtoistd ohjaustyylid, op-
pilaiden oppijamindkuva oli parempi kuin oppilaiden, joiden luokissa lapsildh-
toistd ohjaustyylid hyodynnettiin keskimé&ardistd vahemman. Lisdksi niissd luo-
kissa, joissa opettajajohtoista ohjaustyylid kaytettiin keskimé&ardistd enemman,
oppilaiden oppijamindkuva oli keskimddrin heikompi kuin luokissa, joissa opet-
tajajohtoista ohjaustyylid esiintyi keskimddrdistd vahemman. Tamaé tulos on sa-
mansuuntainen Leflotin ja kollegoiden (2010) havainnon kanssa, jonka mukaan
oppilaiden oppijamindkuva oli vahvempi, mikéli heiddn opettajansa raportoi op-
pilaiden autonomiaa tukevia kdytédnteitd (vrt. Deci & Ryan, 2000). Myds nama
tulokset antavat viitteitd oppilaiden autonomian tukemisen tirkeydestd heidan
oppijamindkuvan vahvistumisen kannalta.

Sen sijaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaation osalta havaittiin hieman
ylldttden, ettd keskimadrdistd runsaampi lapsildhtoisten menetelmien kaytto luo-
kassa oli yhteydessa oppilaiden keskiméardistd heikompaan lukemisen ja kirjoit-
tamisen motivaatioon. Toisin sanoen tulosten mukaan liiallisen lapsildhtdisyy-
den kanssa pitdisi olla tarkkana, mikali haluaa tukea parhaalla mahdollisella ta-
valla oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaation kehittymistd ja sdily-
mistd ensimmadiselld luokalla. Syitd tdhdn tulokseen voi olla useita. Esimerkiksi
Kikas kollegoineen (2014) on todennut, ettd lukivaikeuksista kérsiville oppilaille
voi sopia paremmin opettajajohtoinen ohjaustyyli. Voikin olla, ettd pahoista lu-
kivaikeuksista karsivd oppilas saa parhaimman tuen oppimiselleen luokassa,
jossa osoitetaan suoraan tehtdvit, jotka tulee suorittaa. Kikas kollegoineen (2014)
kuitenkin korostaa sitd, ettd opettajajohtoinen opetus ei pitkdssa juoksussa vah-

vista oppilaissa oppimisen iloa vaan oppilaiden lukumotivaatio voi olla vaarassa



39

jadada ulkoiseksi. Tang kollegoineen (2019) on puolestaan todennut, ettd oppilai-
den lukutaidon kehittymisen kannalta edullisin on nimenomaan lapsildhttisen
ja opettajajohtoisen ohjaustyylin yhdistelma. Ohjaustyylien yhdistelmii olisi tar-
peen jatkossa tarkastella myos oppilaiden motivaation kannalta. Aiemmissa tut-
kimuksissa on todettu, ettd lapsildhtoiset opetus- ja ohjauskdytdnteet ovat yhtey-
dessd oppilaiden vahvempaan kiinnostukseen oppimista kohtaan (Kikas ym.,
2018; Lerkkanen, Kiuru ym., 2012). Tassd tutkimuksessa havaittiin, ettd keski-
maédrdinen lapsildhtoisten ohjausmenetelmien kaytto oli yhteydessd korkeaan lu-
kemisen ja kirjoittamisen motivaatioon. Tulos on samansuuntainen aikaisempien
tutkimusten (esim. Perry ym. 2007, Stipek ym. 1995) sekd itsemddrdamisteorian
ndkemysten kanssa (Deci & Ryan 2000). Itsemé&ddrdamisteoriaan (Deci & Ryan,
2000) peilaten tuloksia voidaan tulkita siten, ettd lapsildhtoinen ohjaus vastaa op-
pilaan autonomian, pdtevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeisiin ja tukee sitd
kautta vahvempaa motivaatiota oppimista kohtaan.

Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin, onko opettajan kdyttaméan ohjaustyylin
yhteys erilainen tyttdjen ja poikien lukemisen ja kirjoittamisen motivaatioon ja
oppijamindkuvaan. Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajan kayttamalld ohjaus-
tyylilld oli vahvempi yhteys poikien kuin tyttdjen motivaatioon ja oppijamindku-
vaan. Tytoilld ei havaittu lainkaan tilastollisesti merkitsevid yhteyksid ohjaustyy-
lien ja oppijamindkuvan sekd lukemisen ja kirjoittamisen motivaation valille.
Korrelaatiotarkasteluissa pojillakaan ei 16ydetty yhteyksid lukemisen ja kirjoitta-
misen motivaation ja ohjaustyylien vililtd. Sen sijaan oppijamindkuvan suhteen
16ydettiin joitakin tilastollisesti merkitsevid yhteyksid, jotka olivat samansuun-
taisia kuin koko otoksen tarkastelussa saadut tulokset. Oppijamindkuvan suh-
teen havaittiin, ettd lapsildhtoinen ohjaustyyli oli positiivisesti yhteydessa poi-
kien oppijamindkuvaan, kun taas opettajajohtoinen ja lasten johtama ohjaustyyli
olivat negatiivisesti yhteydessd poikien oppijamindkuvaan. Tulos on saman-
suuntainen yleisessd tarkasteluissa saatujen tulosten kanssa. Ndin ollen myos te-
kijat tulosten taustalla voivat olla samansuuntaisia. Ohjaustyylien osa-alueita tar-
kastellessa havaittiin, ettd merkitsevd yhteys oli nimenomaan poikien oppija-

mindkuvan ja luokan ilmapiirin valilld. Tadstd voidaan pdételld, ettd erityisesti
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luokan ilmapiirilld on merkitystd poikien oppijamindkuvan kannalta. Selvitetta-
essd ohjaustyylien ja oppijamindkuvan yhteyksid sen mukaan, kayttaako opettaja
kyseistd ohjaustyylid keskimddrdistda vihemman, keskimédardisesti vai keskimad-
rdistd enemman, todettiin, ettd mikaéli opettaja hyodynsi syksylld keskiméaaradista
enemmadn lapsildhtoistd ohjaustyylid, poikien oppijamindkuva oli korkeampi
kuin luokissa, joissa lapsildhtoisyyttd esiintyi keskimaardistda vihemman tai kes-
kimadrdisesti. Opettajajohtoisen ohjaustyylin osalta havaittiin, ettd luokissa,
joissa kdytettiin runsaasti opettajajohtoisia tyotapoja, poikien oppijaminédkuva oli
heikompi kuin luokissa, joissa kyseistd ohjaustyylid hyodynnettiin keskimaa-
rdistd vdhemman tai keskimédrdisesti. Myos lasten johtaman ohjaustyylin ha-
vaittiin olevan syksylld yhteydessd poikien oppijamindkuvaan siten, ettd luo-
kissa, joissa esiintyi keskimé&ardistd enemmadn lasten johtamaa ohjaustyylid, poi-
kien oppijamindkuva oli heikompi kuin luokissa, joissa lasten johtamaa ohjaus-
tyylid ei juurikaan kdytetty. Tulos on samansuuntainen yleisessa tarkasteluissa
saadun tuloksen kanssa. Néin ollen tulosten taustalla vaikuttavat tekijatkin voi-
vat olla samansuuntaiset. Leflotin ja kollegoiden (2010) tutkimuksessa oppilai-
den oppijamindkuvan ja opettajan ohjauskéytanteiden vélilld ei sen sijaan ha-
vaittu sukupuolten vilisid eroja.

Lukemisen ja kirjoittamisen motivaation suhteen havaittiin sen sijaan, ettd
runsas opettajajohtoisten tai lapsildhtoisten menetelmien kaytto ei tukenut poi-
kien motivaatiota, vaan voi olla, ettd pojat tarvitsevat motivaationsa tukemiseksi
sopivassa madrin sekd opettajajohtoisuutta ettd lapsildhtoisyytta. Opettajan kes-
kimé&drdinen lapsildhtdinen ohjaustyyli oli edullisin poikien motivaation nako-
kulmasta. Syitd siihen, miksi opettajan hyodyntaméa ohjaustyyli on yhteydessa
voimakkaammin poikien motivaatioon ja oppijamindkuvaan kuin tyttdjen, on
vaikeaa esittdd varmaksi. Yksi mahdollinen selitys tulokselle on se, ettd poikien
motivaatiossa ja oppijamindkuvassa on todettu olevan enemmén vaihtelua kuin
tytoilld. Suurempi vaihtelu motivaatiossa poikien kesken voi heijastua merkitse-
viin yhteyksiin my6s ohjaustyylien kanssa. Voi my®s olla, ettd koska tytoilld on
usein poikia parempi lukemisen motivaatio (esim. Viljaranta ym., 2017) ja tytot

luottavat usein selviytyvidnsd paremmin lukutehtdvistd kuin pojat (esim. Eccles
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ym., 1993), he eivit tarvitse motivaationsa ylldpitamiseksi tai oppijamindkuvansa
tukemiseksi samalla tavalla opettajan tukea ja palautetta kuin pojat. Lerkkanen
(2018) kuitenkin korostaa sitd, ettd jokainen oppilas on yksilo eikd oppilaan su-
kupuoli yksin mddritd sitd kuinka motivoitunut lukija tai kirjoittaja han on. Su-
kupuoli ei myoskddan madritd sitd, miten oppilas luottaa omiin kykyihinsa luki-
jana tai kirjoittajana (Lerkkanen, 2018). Ndin ollen opettajan ei pitdisi suunnitella
toimintatapojaan pelkdstdan oppilaiden sukupuolen vaan yksil6llisten ominai-
suuksien mukaan. Tarkeintd on 16ytdd ne tavat, joilla opettaja pystyy parhaiten
tukemaan kunkin oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen motivaation sekd oppija-
mindkuvan kehittymistd (Lerkkanen, 2018).

Tutkimuksen arviointi. Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on otettava
huomioon sen rajoitteet. Ensimmadinen rajoite liittyy otoskokoon, joka oli melko
pieni erityisesti opettajien (ja siten myos tutkimukseen osallistuneiden luokkien)
kohdalta (N = 53-54). On mahdollista, ettd aineiston pieni koko on osaltaan vai-
kuttanut sithen, miksi tdiman tutkimuksen tulokset olivat paikoin heikkoja ja jdi-
vt vahdisiksi. Isommalla aineistolla esimerkiksi ohjaustyylien yhteydet lukemi-
sen ja kirjoittamisen motivaatioon olisivat voineet olla vahvempia ja jopa tilastol-
lisesti merkitsevid (Hirsjarvi ym., 2009). Myos epdparametristen menetelmien
kaytto on saattanut heikentdd muuttujien vélisid yhteyksid, silld ne eivit ole yhtd
tarkkoja kuin niiden parametriset vastineet (Metsamuuronen, 2011). Onkin mah-
dollista, ettd lukemisen ja kirjoittamisen motivaation ja oppijamindkuvan yhtey-
det ohjaustyylien kanssa olisivat ndyttdytyneet voimakkaampina, jos niiden ana-
lysoinnissa olisi ollut mahdollista kdyttdd parametrisia menetelmid. Lisdksi on
mahdollista, ettd tutkimukseen valikoitui vain motivoituneita ja omasta opetta-
juudestaan varmoja opettajia, joiden ohjaustyyleissa ei ollut suuria eroja, mika
saattaa selittdd vahdisid tuloksia. Jatkossa tutkimusta olisi tirkedd tehdad isom-
malla otoksella, jossa olisi mukana luokanopettajia laajemmalta alueelta kuin
Keski-Suomesta.

Koska aineiston lisdksi my0s tutkijan oma toiminta vaikuttaa tutkimuksen

luotettavuuteen, on sithen pyritty kiinnittimaan huomiota koko tutkimusproses-
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sin ajan. Ensinndkin tutkimuksessa kéytetty aineisto on kerétty ja koodattu am-
mattimaisesti ja aineistoa kerdnneet tutkimusavustajat ovat saaneet siihen tarvit-
tavan perehdytyksen. Taméan tutkimuksen tekijd ei ole ollut hankkimassa aineis-
toa, jolloin hdnen suhteensa aineistoon on objektiivinen. Oppilaiden itsearvioin-
tien luotettavuuden varmistamiseksi, ne suoritettiin yksilohaastatteluina. N&din
pyrittiin varmistumaan siitd, ettd oppilaat ymmartavit kysymyksen ja vastaus-
vaihtoehdot oikein. Opettajien ohjaustyylejd arvioitiin sen sijaan ECCOM-mitta-
rin avulla, joka on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa luotettavaksi ja pate-
viaksi mittariksi my6s Suomessa (Lerkkanen ym., 2012; Tang ym., 2017). Ohjaus-
tyyleja koodanneet tutkijat saivat perehdytyksen ECCOM-mittarin kdyttoon en-
nen ohjaustyylien koodaamista videotallenteelta numeeriseen muotoon. On kui-
tenkin tarkedd tiedostaa, ettd havainnointi ei voi olla koskaan tdysin objektiivista,
vaan tutkijan aikaisemmat kokemukset ja kadsitykset muun muassa siitd, millaista
on hyvd ja laadukas opetus, vaikuttaa tehtyihin havaintoihin. Esimerkiksi Paalu-
maéki ja Valimaki (2020) toteavatkin, ettd havainnointitutkimuksesta saataviin tu-
loksiin vaikuttaa se, mihin tutkija kiinnittdd huomionsa, mitd hdn nékee ja miten
hdn ymmartdd ndkemansa.

Aineistonkeruun lisdksi myos aineiston analysoinnissa pyrittiin huomioi-
maan luotettavuus. Analyyseissa pyrittiin huomioimaan mahdollisimman tar-
kasti analyysien vaatimat oletukset ja muuttujien rajoitukset sekd valitsemaan
niihin sopivat analyysimenetelmit. Koska muuttujat osoittautuivat erittdin vi-
noiksi ja huipukkaiksi, hyddynnettiin analyyseissd epdparametrisid menetelmia.
Lisdksi kunkin tutkimuksessa kdytetyn keskiarvosummamuuttujan (ohjaustyy-
lit, lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio sekd oppijamindkuva) luotettavuus
tarkistettiin reliabiliteettikertoimien avulla. Jokainen niistd taytti yleisesti hyvak-
sytyn raja-arvon .60 (Nunnally & Bernstein, 1994).

Tutkijan toiminnan lisdksi on huomioitava my®6s tutkittaviin liittyviét rajoi-
tukset. Erds huomioitava asia on oppilaiden nuori ikd. Tutkimuksen alkaessa op-
pilaat olivat juuri aloittaneet koulunkdynnin. Tdmd on voinut vaikuttaa oppilai-
den subjektiivisiin ndkemyksiin omasta lukemisen ja kirjoittamisen motivaati-

osta sekd oppijamindkuvasta. Aiempien tutkimusten perusteella tiedetddnkin,
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ettd koulun alkaessa oppilaiden oppijamindkuva on usein ylioptimistinen (esim.
Aunola ym., 2002; Viljaranta, 2015; Wigfield & Eccles, 2000). Voikin olla, ettd tut-
kimukseen osallistuneet ensimmadisen luokan oppilaat arvioisivat omia kykyjaan
ja omaa lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiotaan tdysin eri tavalla muutaman
vuoden pddstd. Taman vuoksi ei voida tehdd tdysin vahvoja péddtelmid siitd, mi-
ten opettajan kdyttaima ohjaustyyli on todellisuudessa yhteydessa oppilaiden lu-
kemisen ja kirjoittamisen motivaatioon tai oppijamindkuvaan. Taméan vuoksi tut-
kimusta olisi tarkedd jatkaa myos ylemmilld luokilla, kun oppilaiden alkuinnos-
tus on laantunut ja oppijamindkuva on jo hieman muuttunut realistisemmaksi
(esim. Chapman ym., 2000; Eccles ym., 1993; Pesu ym., 2018; Wigtfield & Eccles,
2000).

On myos tarkedd muistaa, ettd lasten luontainen kiinnostus lukemista koh-
taan vaihtelee eri tilanteissa (Lerkkanen ym., 2012). Tamdn tutkimuksen tuloksia
pohtiessa onkin syytd muistaa, ettd oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen moti-
vaatioon on yhteydessd opettajan lisdksi useita muitakin tekijoitd, kuten koti-
tausta, aikaisemmat lukukokemukset (Lerkkanen, 2018), lukutaito (Kédsper ym.,
2020) seka opettaja-oppilassuhteen laatu (Pakarinen ym., 2020). Yhteydet ohjaus-
tyylien ja oppilaiden motivaation tai oppijamindkuvan valilld ovatkin ndin ollen
vain suuntaa antavia.

Jatkotutkimushaasteet ja kdytinnon sovellutukset. Tdssd tutkimuksessa
havaittiin, ettd 1.-luokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen motivaatio oli melko
korkea sekéd syksylld ettd kevéadlld. Samansuuntaisia tuloksia ensimmaéisen luo-
kan oppilaiden korkeasta lukumotivaatiosta on saatu useissa muissakin tutki-
mubksissa (esim. Jacobs ym., 2002; Lerkkanen, 2018). Lukumotivaation on kuiten-
kin todettu heikentyvan kouluvuosien edetessd (Kadsper ym., 2018; Lerkkanen,
2018). Jatkossa olisi keskeistd pohtia syitd motivaation heikentymiselle. T4t4 tut-
kimusta voisi jatkaakin tulevina vuosina, kun oppilaat ovat ylemmilld luokilla ja
selvittdd, tukevatko tdssd tutkimuksessa toimiviksi havaitut ohjaustyylit myo-
hemmin oppilaiden lukemisen motivaatiota ja oppijamindkuvaa. Aihe on tarked,

silld tiedetddn, ettd lukemisen motivaatio on yhteydessa lukutaitoon (Kasper
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ym., 2018; Lerkkanen ym., 2010). Koska suomalaisten nuorten lukutaidon on to-
dettu heikentyneen huolestuttavasti (Leino ym., 2019), on ensiarvoisen tarke&d
selvittdd ne tekijdt, jotka siihen vaikuttavat. Erityisesti opettajien on keskeista
pohtia keinoja, joilla lasten ja nuorten lukemisen motivaatiota saadaan yllapidet-
tyd myos alkuinnostuksen jdlkeen. Lapsia ja nuoria tulisi innostaa lukemaan
heitd itseddn kiinnostavien tekstien avulla. Sekd hyville ettd heikoille lukijoille
olisi hyva tarjota sopivia haasteita ja mahdollistaa lukeminen oman taitotason
yldrajoilla. Liséksi olisi tdrkedd huomioida myos kotitaustan ja kotona lukemisen
merkitys, ja keskustella esimerkiksi arviointikeskusteluissa ja vanhempainil-
loissa vanhempien kanssa lukemisen tarkeydesta.

Tassd tutkimuksessa 16ydetyt yhteydet olivat melko heikkoja, joten tutki-
mus on tarpeen toistaa isommalla ja kattavammalla otoksella. Lisdksi olisi tar-
peen huomioida muun muassa lasten lukutaidon taso ja sen mahdollinen vaiku-
tus ohjaustyylien ja motivaation viliseen yhteyteen. Lisdksi ohjaustyylien erilai-
sia yhdistelmid olisi myos tarpeen tutkia tarkemmin suhteessa motivaatioon ja
oppijamindkuvaan. Mielenkiintoista olisi selvittdd myos ohjaustyylien yhteytta
matematiikan tai muiden oppiaineiden motivaatioon ja oppijamindkuvaan.
Vaikka myo6s aiemmissa tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia siitd,
ettd lapsildhtoinen ohjaustyyli on yhteydessd oppilaiden hyvdan oppijamindku-
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 keskitytdan edelleenkin
enemmadn opetettavien aineiden siséltoihin kuin vuorovaikutukseen ja sen mer-
kitykseen. Vaikka sisdltojen hallinta on tarkedd, myos opettajan ohjaustyylilld on
merkitystd. Kuten taméakin tutkimus osoitti, ei ole aivan sama, milld tavalla esi-
merkiksi ensimmadisen luokan opettaja opettaa oppilaille kirjaimia ja ddnteita.
Opettajankoulutusta voisi edelleen kehittdd siten, ettd koulutuksessa kaytdisiin
tarkemmin ja kdytannonldheisemmin ldpi tekijoitd, joiden avulla on mahdollista
tukea oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen motivaatiota ja oppijamindkuvaa.
Se olisi tarked panostus tulevaisuuteen, silld tiedetddn, ettd lukemisen motivaa-

tiota ja oppijamindkuvaa tukemalla voidaan tukea myos oppilaiden lukutaitoa
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(esim. Lerkkanen, 2018). Hyva lukutaito puolestaan mahdollistaa oppilaille mah-
dollisuuden hyvéddn jatkokoulutukseen ja ehkdisee syrjaytymistd (Leino ym.,
2019). Tata kautta tamén tutkimuksen tulokset ja ylipddtddn opettajan tyon tér-

keys on helppo ymmartaa.
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