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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajan oppiainekohtaisten
pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun eroja ja yhteytta 1. luo-
kan matematiikan ja didinkielen opetuksessa. Luokanopettajan pystyvyysusko-
muksia tarkasteltiin Teachers” Sense of Efficacy Scale (TSES; Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001) -mittarin avulla, jossa pystyvyysuskomukset koostuvat oh-
jauksellisista toimintatavoista, oppilaiden sitouttamisesta ja luokanhallinnasta.
Ohjausvuorovaikutuksen laatua ldhestyttiin Classroom Assesment Scoring System
(CLASS; Pianta ym., 2008) -mittarilla, joka jakautuu tunnetukeen, toiminnan or-
ganisointiin ja ohjaukselliseen tukeen.

Tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopiston VUOKKO-pitkittdistutkimusta (Sal-
minen ym., 2021-2023). Aineisto kerdttiin 1. luokan luokanopettajilta (N = 42)
pystyvyysuskomuksia koskevalla kyselylomakkeella, ja lisdksi luokissa (N = 36)
videoitiin yhdet matematiikan ja didinkielen oppitunnit kevaallda 2021. Aineisto
analysoitiin parittaisella t-testilld ja lineaarisella regressioanalyysilla. Keskeisim-
pind tuloksina havaittiin, ettd luokanopettajan pystyvyysuskomusten ja ohjaus-
vuorovaikutuksen laadun vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ma-
tematiikan opetuksessa, mutta tilastollisesti merkitseva yhteys havaittiin didin-
kielen opetuksessa. Lisédksi 1oydettiin, ettd pystyvyysuskomukset eivit eronneet
oppiaineiden vililld, kun taas ohjausvuorovaikutuksen laatu oli korkeampaa &i-
dinkielen kuin matematiikan opetuksessa. Tutkimuksen tulokset viittaavat sii-
hen, ettd jo 1. luokalla luokanopettajan oppiainekohtaisilla pystyvyysuskomuk-

silla on vaikutusta oppiainekontekstisidonnaisesti opetussuoritukseen.

Asiasanat: pystyvyysuskomus, ohjausvuorovaikutuksen laatu, didinkieli, mate-

matiikka, alkuopetus
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014) mu-
kaan oppiminen on vuorovaikutusta oppilaiden, opettajien ja muun koulun hen-
kilokunnan v4lilld erilaisissa yhteistissd ja oppimisymparistoissd. Oppilaan op-
piminen ja ajattelun taidot kehittyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhdessa
opettajan ja vertaisten kanssa sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaisesti
(Vygotsky, 1978). Taman nykykasityksen valossa opettajan vuorovaikutuksen
tulisi olla ohjaavaa, silld vuorovaikutusta ohjaavat perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa asetetut tavoitteet sekd vuorovaikutusta painottava oppi-
miskaésitys (Opetushallitus, 2014).

Ohjausvuorovaikutuksen laatua tarkastelemalla voidaan tehdd havaintoja
opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta (Pianta ym., 2008). Aikaisem-
missa tutkimuksissa on havaittu, ettd ohjausvuorovaikutuksen laatu on yhtey-
dessd oppilaiden motivaatioon, taitojen kehitykseen ja korkeampaan suoritusta-
soon (Allen ym., 2013; Pakarinen ym., 2010). Vidhemmain tiedetddn kuitenkin
siitd, mitkd opettajaan liittyvit tekijdat vaikuttavat ohjausvuorovaikutukseen laa-
tuun, jonka on osoitettu olevan yhteydessd oppilaiden oppimiseen. Opettajan
ominaisuuksista opettajan pystyvyysuskomuksilla on todettu olevan voimak-
kain positiivinen vaikutus opetussuoritukseen (Klassen & Tze, 2014). Pystyvyys-
uskomusten yhteydestd ohjausvuorovaikutuksen laatuun on viitteitd useam-
massa tutkimuksessa (ks. Perera & John, 2020; Ryan ym., 2015). Kuitenkin tutki-
mustulokset opettajan pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun
yhteydesta ovat osin ristiriitaisia ja toisistaan eroavia (ks. Zee & Koomen, 2016).

Opettajien pystyvyysuskomukset voivat vaihdella mys opetettavan oppi-
aineen mukaan (Tschannen-Moran & Johnson, 2011). Zee ym. (2018) ehdottavat-
kin opettajan pystyvyysuskomusten oppiainekohtaisen tutkimuksen lisdamista.

Mielekds ympaéristo oppiainekohtaiselle tutkimukselle on alkuopetus, jossa luo-



daan perusta oppilaan akateemisille taidoille erityisesti didinkielen ja matematii-
kan osalta. Valtioneuvoston antaman perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen
valtakunnallisten tavoitteiden ja perusopetuksen tuntijaon asetuksen (793/2018)
mukaisesti didinkielen ja matematiikan tuntien osuus kattaa opetettavien ainei-
den viikkotuntimddrasta alkuopetuksessa yli puolet. Luokanopettajien pysty-
vyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun vélistd yhteyttd kahden op-
piaineen kontekstissa on tarpeen ymmartdd paremmin, silld niiden on aiemmissa
tutkimuksissa havaittu vaikuttavan myos oppilaiden taitojen kehitykseen (Guo
ym., 2010; Perera & John, 2020). Tamé&n tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ym-
mérrystd opettajien pystyvyysuskomuksista ja ohjausvuorovaikutuksen laa-
dusta eri oppiainekonteksteissa. Tutkimuksessa selvitetdan luokanopettajan op-
piainekohtaisten pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun va-

listd yhteytta matematiikan ja didinkielen opetuksessa 1. luokalla.

1.1 Opettajan pystyvyysuskomukset

Bandura (1997) médérittelee pystyvyyden uskoksi omiin kykyihin saavuttaa vaa-
dittavat tavoitteet. Lisdksi se méadrittdd sitd, kuinka paljon ihminen on valmis na-
keméddn vaivaa ja kestdmddn haasteita saavuttaessaan vaadittavia tavoitteita.
mat osaamisen kokemukset, 2) sijaiskokemukset, 3) sanallinen palaute, 4) fysio-
logiset ja affektiiviset olotilat. Aiemmat osaamisen kokemukset (enactive mastery
experiences) vaikuttavat ihmisen kyvykkyyteen. Sijaiskokemukset (vicarious expe-
rience) muuttavat pystyvyysuskomuksia vertaamalla omaa osaamista toisten saa-
vutuksiin. Sanallinen palaute (verbal persuasion) ja muut siihen vaikuttavat sosi-
aaliset tekijat, kuten esimerkiksi kannustus, osoittavat, mita kykyja ihmiselld on.
Fysiologiset ja affektiiviset olotilat (physiological and affective states) vaikuttavat ih-
misen arvioon omista kyvyistdan erilaisissa tilanteissa. Jokaisella neljdlla ulottu-
vuudella on rooli kognitiivisessa prosessissa, joka maarittdd sen, millaiseksi opet-

tajan pystyvyysuskomus muodostuu (ks. Tschannen-Moran ym., 1998).



Tschannen-Moran ym. (1998) ovat tarkastelleet neljdd pystyvyysuskomus-
ten ulottuvuutta opettajuuden nikokulmasta. Heiddn mukaansa aikaisemmat
kokemukset peilaavat opettajalle hdnen vahvuuksiaan ja heikkouksiaan luokan
johtamisessa, ohjaamisessa ja arvioinnissa. Aiemmat kokemukset ovat merkityk-
sellisimpid tekijoitd opettajan pystyvyysuskomuksen rakentumisessa, silld ne
ovat luonteeltaan aidoimpia ja luotettavimpia kokijansa ndkokulmasta. Myos
muissa tutkimuksissa on saatu viitteitd siitd, ettd aiemmat kokemukset, joissa
opettaja on kokenut suoriutuneensa onnistuneesti ovat vahvin opettajan pysty-
vyysuskomuksen ldhde (Chen & Usher, 2013; Gale ym., 2021; Nordin ym., 2018;
Yada ym., 2019). Tschannen-Moranin ym. (1998) mukaan sijaiskokemukset taas
vahvistavat opettajan pystyvyyden kokemusta silloin, kun opettaja kykenee sa-
maistumaan vertaiseensa, kuten kollegaansa. Sijaiskokemusten kautta opettaja
tekee pddtelmid siitd, miten oppilaat oppivat, kuka on vastuussa oppimisesta ja
voiko opettaja itse vaikuttaa oppilaiden oppimiseen. Esimerkiksi Johnsonin
(2010) tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden sijaiskokemukset vahvistivat pysty-
vyysuskomusta lukutaidon osalta. Tschannen-Moranin ym. (1998) mukaisesti
palautteen tai kannustuspuheen vaikutus pystyvyyteen on puolestaan lyhyempi,
silld se voi ainoastaan yksittdisissd tilanteissa vahvistaa opettajan pystyvyytta.
Palaute voi olla yleistd tai erityistd ja se voi tarjota opettajalle tietoa opetuksen
luonteesta ja opetussuorituksesta, rohkaista tai tarjota strategioita opetustilan-
teen ratkaisemiseen. Fysiologiset ja affektiiviset olotilat lisddvét opettajan kasi-
tystd opetuskompetenssista eli esimerkiksi opettajan kokemat tunteet opetussuo-
rituksen aikana vaikuttavat opettajan kokemukseen omasta pystyvyydestddn.

Opettajan pystyvyysuskomusten perustana toimii Rotterin (1966 Tschan-
nen-Moranin ym., 1998 mukaan) sosiaalisen oppimisen teorian sisdinen ja ulkoi-
nen kontrolli sekd Banduran (1997) sosiokognitiivinen teoria, ja sitd myoden mi-
ndpystyvyys. Opettajan pystyvyysuskomuksista puhuttaessa viitataan opettajan
uskoon omiin kykyihin suoriutua onnistuneesti erilaisista opetukseen liittyvista
tilanteista ja tehtdvistd (Tschannen-Moran ym., 1998). Nama pystyvyysuskomuk-
set my0s muuttuvat uusien kokemusten myota. Opettajan pystyvyysuskomuk-

sia tarkastellaan tdssd tutkimuksessa Tschannen-Moranin ja Woolfolk Hoyn



(2001) luoman Teachers” Sense of Efficacy Scale (TSES) -mittarin avulla. Tama opet-
tajan pystyvyysuskomusmittari jakautuu kolmeen ulottuvuuteen: ohjaukselliset
toimintatavat (instructional strategies), luokanhallinta (classroom management) ja
oppilaiden sitouttaminen (student engagement). Ohjauksellisten toimintatapojen
ulottuvuuteen lukeutuu esimerkiksi opettajan pystyvyysuskomukset vaihtoeh-
toisten strategioiden kaytostd luokkahuoneessa, opetuksen yksilollistdiminen ja
eriyttaminen sekd arviointi. Luokanhallinnan ulottuvuuteen kuuluu esimerkiksi
opettajan kokemus siitd, miten hdn kykenee vaikuttamaan luokassa olevaan hi-
riokdyttdytymiseen tai kuinka hyvin han pystyy luomaan luokkahuonetoimintaa
sujuvoittavia rutiineja. Oppilaiden sitouttamisen ulottuvuus sen sijaan pitda si-
sdlldan esimerkiksi oppilaiden oppimisen tukemisen ja kannustamisen, kriittisen
ajattelun opettamisen, oppilaiden luovuuden edistdmisen sekd oppilaiden moti-
voimisen. Nama kolme ulottuvuutta, ohjaukselliset toimintatavat, luokanhal-
linta ja oppilaidan sitouttaminen, ovat rikas kuvaus opettajan tyostd ja hyvan
opetuksen vaatimuksista (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Useissa tutkimuksissa opettajat ovat arvioineet omat pystyvyysuskomuk-
sensa yleisesti korkeiksi (ks. Djigi¢ ym., 2014; Jamil ym., 2012; OECD, 2019). Opet-
tajan pystyvyysuskomukset ovat kiinnostaneet tutkijoita opetuksen ja oppimisen
ndkokulmista. Klassen ja Tze (2014) havaitsivat, ettd opettajan erilaisista ominai-
suuksista (esim. persoonallisuustyypit) opettajan pystyvyysuskomuksilla oli voi-
makkain positiivinen vaikutus opetussuoritukseen. Liséksi on todettu, ettd opet-
tajan korkea pystyvyysuskomus vahvistaa sinnikéstd tyoskentelyd haastavien
oppilaiden kanssa ja vaikuttaa positiivisesti opettajien opetuskdytdnteisiin seka
tyOstd innostumiseen ja sitoutumiseen (OECD, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2007).
Opettajan pystyvyysuskomuksia on tutkittu myos jonkin verran oppiainekon-
tekstissa matematiikan ja didinkielen osalta, mutta tutkimukset ovat harvalukui-
sia ja kohdentuvat erilaisiin yhteyksiin kyseisissd oppiaineissa. Matematiikan
osalta Hajovsky ym. (2019) havaitsivat, ettd opettajan matematiikan opetukseen
liittyvd pystyvyysuskomus vilittdd opettajan ja oppilaan vilisen suhteen seké

matemaattisten taitojen vélistd yhteyttd. Lisdksi tutkimukset ovat osoittaneet,



ettd opettajan omiin matematiikan taitoihin liittyva pystyvyysuskomus on yhtey-
dessd opettajan matematiikan opettamiseen liittyviin pystyvyysuskomuksiin
(Bates ym., 2011; Unli & Ertekin, 2013; Zuya ym., 2016). Aidinkielen oppiaineen
osalta Guo ym. (2012) tutkivat opettajan pystyvyysuskomusten ja oppilaiden lu-
kutaidon yhteyttd, ja saivat tutkimuksen tulokseksi, ettd opettajat, joilla oli kor-
keampi pystyvyysuskomus, osoittivat enemmén tukea luokkahuoneymparis-
toon ja heiddan oppilaidensa lukutaito oli my6s vahvempi. Lisdksi Helfrich &
Clark (2016) loysivit, ettd opettajaopiskelijoiden pystyvyysuskomukset olivat

vahvempia lukemisen kuin kirjoittamisen opettamisessa.

1.2 Ohjausvuorovaikutuksen laatu

Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaisesti kieli ja ajattelu ke-
hittyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Jotta oppilaan taito- ja tietotaso kehit-
tyvit, hanen taytyy olla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa tai
aikuisen ohjauksessa. Luokkahuoneen tapahtumia ja oppimista maarittda tdten
vuorovaikutus. Luokkahuoneen laatua voidaan tarkastella oppimisympaéristtjen
rakenteellisten tekijoiden ndkokulmasta arvioimalla esimerkiksi ryhmékokoa tai
koulun resurssien tasoa (Guo ym., 2011; Rutter & Maughan, 2002). Toisaalta
luokkahuoneen laatua voidaan tarkastella myos sisdltotekijoiden kautta, jotka
koostuvat taitojen ja tietojen opettamisen strategioista, ja siten esimerkiksi oh-
jausvuorovaikutuksen laadusta (Hamre ym., 2013). Nama4 sisallolliset ja raken-
teelliset tekijat yhdessd ovat yhteydessd oppilaiden akateemisten ja sosiaalisten
taitojen kehittymiseen. Tutkimusten mukaan oppilaiden oppimiselle ja kehityk-
rovaikutuksen laatu (Howes ym., 2008; Mashburn ym., 2008). Ohjausvuorovai-
kutuksella tarkoitetaan opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta koululuo-
kassa, oppimisen ja ohjaamisen kontekstissa (teacher-student interaction; Hamre
ym., 2013). Koulussa opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on ohjaavaa,
koska koulu perustuu opetussuunnitelman antamiin tavoiteltaviin tavoitteisiin,

joita kohden opettajan tehtdva on ohjata oppilasta. Ohjausvuorovaikutus liittyy



siis esimerkiksi sithen, miten opettaja ja oppilas keskustelevat, kuuntelevat toisi-
aan ja ovat vuorovaikutuksessa sen kaikessa merkityksessd (Guo ym., 2011).
Tdssd tutkimuksessa ldhestytddn ohjausvuorovaikutuksen laatua Vuorovaiku-
tuksen avulla oppimisen mallin (Teaching trough Interactions - TTI; Hamre ym.,
2013) avulla. Ohjausvuorovaikutus jaetaan mallissa tunnetukeen (emotional sup-
ports), toiminnan organisointiin (classroom organization and management) ja ohjauk-
selliseen tukeen (instructional support) (Hamre ym., 2013).

Tunnetuella tarkoitetaan opettajan pyrkimyksid tukea oppilaiden sosiaa-
lista ja emotionaalista toimintaa luokkahuoneessa (Hamre ym., 2013; Hamre &
Pianta, 2001). Opettajan ja oppilaan vélinen emotionaalinen suhde vahvistaa mo-
lempien osapuolien toimintakykyd koulussa (Hamre & Pianta, 2001). Tunnetu-
kea tarjoava opettaja pyrkii rakentamaan luokkaan myonteistd ilmapiirid seka
tukemaan lasten tarpeita ja ndkokulmia sensitiivisesti (Penttinen ym., 2022).
Lampimaén ja myonteisid tunteita osoittavan opettaja-oppilassuhteen on todettu
olevan yhteydessd vahvempaan kouluun sitoutumiseen (Muhonen ym., 2016).
Tunnetuen merkitystd ohjausvuorovaikutuksen laadulle voidaan perustella kiin-
tymysteorialla (Bowlby 1969) ja itsemddrdmisteorialla (Connel & Wellborn,
1991). Kiintymysteorian mukaan emotionaalista tukea tarjoavat aikuiset seké joh-
donmukainen ja turvallinen ympdéristd mahdollistavat oppilaille halun tutkia
ympadristod ja ottaa riskeja (Bowlby, 1969). Itsemddrddmisteorian mukaan oppi-
laat taas ovat motivoituneempia oppimaan silloin, kun aikuiset tukevat heidan
tarvettaan yhteisollisyyteen, kyvykkyyteen ja omaehtoisuuteen (Connell & Well-
born, 1991; Ryan & Deci, 2000). Sekd Pakarinen ym. (2014) ettd Poysd ym. (2019)
osoittivat tutkimuksissaan, ettd tunnetuen korkea laatu on yhteydessa oppilaan
vahvempaan tehtdvasuuntautuneisuuteen ja oppimiseen kiinnittymiseen.

Toiminnan organisointi pitdd sisdllddn laajan kirjon luokkahuoneproses-
seja, jotka liittyvat kdyttdytymisen sddtelyyn luokassa, oppilaiden ajankdyttoon
ja ohjauksen muotoihin oppitunneilla sekd opetuksen kaytdnteisiin (Lehtinen
ym., 2016). Toiminnan organisointi pitdd sisédlldadn luokan toimintatavat, kuten
esimerkiksi rutiinit ja sidnnot sekd oppilaiden motivoinnin (Hamre ym., 2013).

Toiminnan organisoinnin taustalla on lasten itsesddtelykeinojen kehittyminen
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ympdriston vaikutuksessa (Lehtinen ym., 2016). Itsesddtelytaitojen merkitys op-
pimiselle ja akateemiselle suoriutumiselle onkin osoitettu useissa tutkimuksissa
(Blair, 2002; Ponitz ym., 2009). Selkeit ja johdonmukaiset kdyttdytymis- ja ajan-
kayttorutiinit koulussa auttavat oppilaita kehittdméddn itsesddtelytaitojaan (Po-
nitz ym, 2009). Lisdksi opetuksen selked organisointi voi myos edistdd turvallista
ja myonteistd oppimisymparistod (Lerkkanen & Pakarinen, 2018).

Ohjauksellinen tuki sisdltdd palautteen laadun, kielellisen mallintamisen
sekd sen, miten kisitteitd ja niilden ymmarrystd opetetaan (Pianta ym., 2008). Sen
perustana toimii lapsen kognitiivisen ja kielellisen kehityksen tutkimus, joka on
osoittanut esimerkiksi, ettd aikuisen ja lapsen vélinen vuorovaikutus on ratkai-
seva tekijd oppilaan oppimisessa (Miller ym., 2017; Vygotsky, 1978). Lis&ksi tut-
kimuksissa on havaittu, ettd ohjauksellisen tuen merkitys ei perustu vain esimer-
kiksi opetussuunnitelman toteutumiseen, vaan pikemminkin tapoihin, joilla
opettaja toteuttaa opetustaan tukeakseen tehokkaasti oppilaiden kognitiivista ja
kielellistd kehitystd (Pianta & Hamre, 2009). Vygotskyn (1978) mukaan oppimi-
nen on tehokkaita etenkin ldhikehityksen vyohykkeelld, jossa oppilas toimii yh-
dessd hantd kehittyneemman vertaisen tai aikuisen kanssa. Tdlloin oppiminen on
kielen kautta tapahtuvaa prosessointia, johon myos opettajan antama palaute
kuuluu. Hyvi ja tehokas palaute kohdistuu oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin
ja tukee oppilaan oppimista siten, ettd se synnyttdd oppilaassa halun tydsken-
nelld asetetun tavoitteen eteen sinikkadsti (Hattie & Timperley, 2007; Wiliam,
2012).

Ohjausvuorovaikutuksen laadun on havaittu olevan yhteydessa oppilaiden
motivaatioon (Pakarinen ym., 2010), korkeampaan suoritustasoon (Allen ym.,
2013) seka taitojen kehitykseen ja oppilaiden kouluun sitoutumiseen (LoCasale-
Crouch ym., 2018). Ohjausvuorovaikutuksen laatu on my6s useisiin tekijoihin
yhteydessd padulottuvuuksittain tarkasteltuna. Ohjauksellisen tuen on 16ydetty
olevan yhteydessd oppilaiden sosiaalisiin taitoihin (Soininen ym., 2023) ja aka-
teemisten taitojen kehittymiseen (Mashburn ym., 2008). Tunnetuen osalta yh-
teyttd on osoitettu olevan niin oppilaiden vahvempaan tehtdvasuuntautuneisuu-

teen (Pakarinen ym., 2014) kuin lasten itsesdédtelytaitoihin (Hatfield ym., 2022).
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Toiminnan oraganisointi on taas ollut yhteydessd oppilaiden sosiaalisiin taitoi-
hin (Broekhuizen ym., 2016) sekd oppilaiden tehtdvdsuuntautuneeseen toimin-
taan ryhmadssd (Rimm-Kaufmann ym., 2009). Ohjausvuorovaikutuksen laadusta
oppiainekonteksteissa on tehty jonkin verran tutkimusta. Wangin ym. (2020) tut-
kimuksen mukaan oppilaiden omat raportit ohjausvuorovaikutuksen laadusta
ennustivat matematiikkaan sitoutumista ja korkeampaa suorituskykya. Tutki-
muksessa opettajien raportit ohjausvuorovaikutuksen laadusta eivit kuitenkaan
ennustaneet oppilaiden matematiikan tuloksia. Sen sijaan tunnetuen ja toimin-
nan organisoinnin on havaittu olevan yhteydessd oppilaiden korkeampaan si-
toutumiseen matematiikan opetuksessa (Rimm-Kaufman ym., 2015). Lisdksi
Gamlemin (2019) tutkimus osoitti, ettd tunnetuella oli voimakas vaikutus mate-
matiikan oppimiseen. Aidinkielen oppiaineen osalta ohjausvuorovaikutuksen
laadun on havaittu olevan yhteydessa luku- ja kirjoitustaitoon (Goble ym., 2019;

Hamre ym., 2014; Kikas & Magi, 2017).

1.3 Pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun
yhteys

Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajien pystyvyysuskomusten yhteydestd oh-
jausvuorovaikutuksen laatuun on saatu erilaisia ja osin ristiriitaisia tuloksia (Zee
& Koomen, 2016). Useissa tutkimuksissa opettajan pystyvyysuskomusten ja oh-
jausvuorovaikutuksen laadun vililld on ollut yhteys vain yksittdisten ulottu-
vuuksien vililld, mutta yhteyttd ei ole 16ytynyt kaikkien ulottuvuuksien osalta
kokonaisuudessaan. Ryanin ym. (2015) tutkimuksesta kédy ilmi, ettd opettajien
pystyvyysuskomukset luokanhallinnasta olivat yhteydessd ohjausvuorovaiku-
tuksen laadun kaikkiin p&ddulottuvuuksiin. Kuitenkaan muut pystyvyysusko-
musten ulottuvuudet eivit olleet yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen laatuun.
Jang ym. (2019) 16ysivit tutkimuksessaan taas pystyvyysuskomusten yhteyksid
ohjausvuorovaikutuksen laadun osalta vain ohjaukselliseen tukeen. Hu ym.
(2021) tutkivat esiopettajien pystyvyysuskomuksia, luokkahuonevuorovaiku-
tuksen laatua sekd oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittymistd, ja havaitsivat,

ettd pystyvyysuskomus luokanhallinnasta oli positiivisessa yhteydessa kaikkiin
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ohjausvuorovaikutuksen laadun padulottuvuuksiin. Toisaalta tutkimuksessa ha-
vaittiin myds oppilaiden sitouttamiseen liittyvan pystyvyysuskomuksen olevan
negatiivisessa yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen laatuun toiminnan organi-
soinnin ulottuvuudella. Suomalaisia varhaiskasvatuksen opettajia tutkineessa
tutkimuksessa saatiin tulokseksi, ettd pystyvyysuskomukset olivat yhteydessa
ohjausvuorovaikutuksen laadun p&ddulottuvuuksista vain tunnetukeen (Pakari-
nen ym., 2010).

Myo6s matematiikan tai didinkielen oppiainekontekstissa tehdyissa tutki-
mubksissa tulokset ovat vaihtelevia ja osin ristiriitaisia. Perera ja John (2020) 16y-
sivdt pystyvyysuskomusten olevan yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen laatuun
matematiikan opetuksessa. Toisessa tutkimuksessa Guo ym. (2010) tutkivat esi-
kouluopettajien pystyvyysuskomusten yhteyttd ohjaukselliseen tukeen ja tunne-
tukeen kielenopetuksessa. He eivit 16ytdneet yhteyttd pystyvyysuskomusten ja
ohjausvuorovaikutuksen laadun vililld. Vield yhdessd saman tutkijaryhmén 4i-
dinkielen erityisopetusta tutkineessa tutkimuksessa saatiin tulos, ettd pystyvyys-
uskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun vililld oli negatiivinen yhteys
(Guo ym., 2014). Tulosten mukaan opettajan heikko pystyvyysuskomus oli yh-
teydessd parempaan ohjausvuorovaikutuksen laatuun. Aiemmissa tutkimuk-
sissa on tutkittu pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen vilistd yh-
teyttd vain joko matematiikan tai didinkielen oppiainekontekstissa. Yhteyksid ei
ole kuitenkaan tarkasteltu kyseisid oppiaineita vertaillen. Tahan tutkimusauk-

koon tutkimuksemme pyrkii vastaamaan.

14 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrystd luokanopettajien pystyvyysusko-
muksista ja ohjausvuorovaikutuksen laadusta eri oppiainekonteksteissa. Aiheen
syvdllisemmalld ymmarrykselld on merkitystd, silld tutkimusten mukaan ohjaus-
vuorovaikutus on tdarkeimpid oppilaiden oppimiseen ja kehitykseen vaikuttavia

tekijoita (Howes ym., 2008; Mashburn ym., 2008). Taten ohjausvuorovaikutuksen
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laadun kehittdmisen ndkokulmasta on merkityksellistd tunnistaa siithen vaikut-
tavia tekijoitd, kuten opettajan pystyvyysuskomuksia. Pystyvyysuskomusten on
myds todettu aiemmin olevan oleellinen tekija kdytannon opetussuorituksen laa-
dussa (Klassen & Tze, 2014). Aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet opettajien
pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun yhteyksiin vain mate-
matiikan, didinkielen tai oppiaineettoman tason kontekstissa (esim. Guo ym.,
2010; Hu ym., 2021; Perera & John 2020). Saman opettajan pystyvyysuskomusten
ja ohjausvuorovaikutuksen laadun yhteyttd ja niiden eroja ei ole kuitenkaan tar-
kasteltu kyseisid oppiaineita vertaillen. Tédllainen vertaileva tarkastelu syventda
ymmarrystd luokanopettajan pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen
laadun yhteyksistd sekd eroista kahden keskeisimman alkuopetuksen oppiai-
neen yhteydessd. Alkuopetuksessa opetettavat sisdllot ovat myos luonteeltaan
suhteellisen yksinkertaisia. Talloin luokanopettajien sisdllollinen osaaminen ei
vield luultavasti vaikuta opettajan oppiainekohtaisiin pystyvyysuskomuksiin
eikd ohjausvuorovaikutuksen laatuun (ks. Bates ym., 2011; Unlii & Ertekin, 2013;
Zuya ym., 2016). Taman tutkimuksen tarkoituksena on vastata tihdn tutki-
musaukkoon ja tarkastella aihetta alkuopetuksen kontekstissa, jossa luodaan
pohja oppilaan akateemisille taidoille. Tarkemmin tutkimuksen tehtdvana on sel-
vittdd luokanopettajan oppiainekohtaisten pystyvyysuskomusten ja ohjausvuo-
rovaikutuksen laadun eroja sekd yhteyttd matematiikan ja didinkielen tuntien

konteksteissa perusopetuksen ensimmaiselld luokalla.

Tdamdn tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:
1. Eroavatko opettajien pystyvyysuskomukset matematiikan ja didinkielen
opetuksessa?
2. Eroaako opettajien ohjausvuorovaikutuksen laatu matematiikan ja didin-
kielen opetuksessa?
3. Minkdlaisia oppiainekohtaisia yhteyksid opettajien pystyvyysuskomus-
ten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun vélilld on matematiikan ja didin-

kielen opetuksessa?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimusaineisto

Taman tutkimuksen tutkimusaineisto koostuu Jyvéaskyldn yliopiston Vuorovaiku-
tus, kasvu ja oppiminen (VUOKKO) -pitkittdistutkimuksen aineistosta (Lerkkanen
& Salminen, 2015-2019; Salminen ym. 2021-2023). Pitkittdistutkimuksen tarkoi-
tuksena on saada uutta tietoa pdivakoti- ja kouluhenkildston vuorovaikutuksesta
lasten kanssa sekd kasvattaa késitystd lasten kokonaisvaltaisesta oppimisesta.
VUOKKO-pitkittdistutkimuksen aineisto on keritty Jyvaskyldan kaupungin pai-
vdkodeissa ja peruskouluissa lasten ollessa 2-3-vuotiaita, 5-6-vuotiaita ja vuosi-
luokilla 1-3 vuosina 2015-2023. Tutkimushankeen aineiston keruu jatkuu samo-
jen lasten kanssa ainakin 5. luokan loppuun.

Taman tutkimuksen aineisto muodostuu 1. luokan aikana keritystd aineis-
tosta kevaaltd 2021. Ohjausvuorovaikutuksen laatuun liittyva aineisto kerattiin
videoimalla tutkimukseen osallistuvissa luokissa yksi matematiikan ja/tai didin-
kielen oppitunti. Ohjausvuorovaikutuksen laatua arvioitiin havainnoimalla ja ar-
vioimalla luokissa kuvattuja videoita. Pystyvyysuskomuksia koskeva aineisto on
keratty luokanopettajilta paperisella kyselylomakkeella, jossa opettajat arvioivat
omaa pystyvyyttddn suhteessa matematiikan ja didinkielen opettamiseen.

Yhteensd luokanopettajia osallistui tdhadn tutkimukseen 42. Naistd luokan-
opettajista 40 vastasi pystyvyysuskomuksia koskevaan kyselylomakkeeseen ja 36
luokanopettajan luokassa tehtiin vuorovaikutuksen havainnointi. Suurin osa tut-
kimukseen osallistuneista opettajista vastasi pystyvyysuskomuksia koskevaan
kyselylomakkeeseen ja heiddn luokassaan toteutettiin vuorovaikutuksen havain-
nointi (N = 34). Ndistd opettajista neljdlld oli kuitenkin puutteita joko matematii-
kan tai didinkielen opetuksessa suoritetussa vuorovaikutuksen havainnoinnissa
(ks. s. 18). Sen lisdksi kuudelta opettajalta oli pystyvyysuskomuksiin liittyvaan
kyselylomakkeeseen vastaukset, mutta heiddn luokassaan ei havainnoitu vuoro-

vaikutusta. Lisdksi kaksi opettajaa ei vastannut luokanopettajalle teetettdvaan
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pystyvyysuskomuskyselyyn, mutta heiddn luokissaan tehtiin kuitenkin vuoro-
vaikutuksen havainnointi. Tdstd syystd tutkimuksen eri vaiheissa otoskoko vaih-
telee. Tutkimukseen paadyttiin ottamaan mukaan kaikki edelld mainitut opetta-
jat, jotta jo valmiiksi hyvin pieni tutkimusaineisto ei suppenisi lisdd. Taman kat-
sottiin lisddvan tutkimuksen luotettavuutta verrattuna siihen, jos aineistoa olisi
karsittu vield pienemmadksi kyseisten puutteiden vuoksi. Jokaisen tutkimuskysy-
myksen kohdalla on raportoitu erikseen aktiivinen otos, josta selvidd analyysissa

mukana olleiden luokanopettajien lukumaara.

2.2 Mittarit ja muuttujat

Pystyvyysuskomukset. Luokanopettajan pystyvyysuskomuksia mitattiin
Teachers” Sense of Efficacy Scale (TSES) -mittarilla (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001; suom. Lerkkanen & Poikkeus, 2009). Menetelmdssad pystyvyysusko-
mubksia késitellddan ohjauksellisten toimintatapojen, oppilaiden sitouttamisen ja
luokanhallinnan ulottuvuuksilla, kuten kuviossa 1 on nédhtavilld. Luokanopetta-
jat arvioivat oppiainekohtaisesti ohjaukselliset toimintatavat ja oppilaiden sitout-
tamisen, kun taas luokanhallintaa arvioitiin yleiselld tasolla. T&std syystd luokan-
hallinta jatetddn tutkimuksemme ulkopuolelle.

Tdssd tutkimuksessa luokanopettajat tayttivit kyselylomakkeen, jossa he
vastasivat erikseen matematiikan ja didinkielen oppitunteihin sekd opettamiseen
liittyviin védittdmiin, joita on havainnollistettu kuviossa 1. Kyselylomakkeessa oli
16 viittamad, joissa luokanopettajan tuli pohtia oppiainekohtaisesti omia pysty-
vyysuskomuksiaan liittyen ohjauksellisiin toimintatapoihin ja oppilaiden sitout-
tamiseen. Luokanopettajia pyydettiin pohtimaan kyselyn véittamien kohdalla:
" Kuinka varma olet, etti pystyt toimimaan kuvatulla tavalla opettaessasi matematiikkaa
tai didinkieltd?” Opettajilta kysyttiin ohjauksellisiin toimintatapoihin liittyen 8 eri
kysymystd, esimerkiksi: “Kuinka varma olet, etti sind pystyt mukauttamaan ohjausta
oppilaiden yksiléllisen tason mukaan?” Oppilaiden sitouttamiseen liittyen kysyttiin
myos 8 kysymystd, esimerkiksi: “Kuinka varma olet, etti sind pystyt tukemaan oppi-

laiden uskoa sithen, ettd heidin on mahdollista menestyd koulutehtivissd?” Mittarin
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vastausasteikko oli 5-portainen (1 = tdysin varma, ettd pystyn; 2 = melko varma,
ettd pystyn; 3 = en ole varma, pystynko vai en; 4 = melko varma, ettd en pysty; 5

= tdysin varma, ettd en pysty).

| Opettajan pystyvyysuskomus

Kuinka varma olet, ettd sind pystyt... —

(@

A \ / Y \
Ohjaukselliset toimintatavat ] [ Oppilaiden sitouttaminen ]

\

kayttamédan monipuolisia arviointitapoja
antamaan vaihtoehtoisen selityksen tai

esimerkin tilanteissa, joissa oppilailla on

esittiméaan oppilaille hyviad kysymyksid

mukauttamaan ohjausta oppilaiden

arvioimaan oppilaiden ymmaérrysts

tukemaan oppilaiden uskoa siihen, etta
heidan on mahdollista menestya
koulutehtédvissa

ymmirtamisenvaikeuksia tukemaan OPPll.alt_ﬂ
arvostamaan oppimista

motivoimaan oppilaita, joilla on vihdinen
kivttamedan vaihtoehtoisia kiinnostus koulutehtévid kohtaan

tolmintatapoja ryhméssési ) . .
ohjaamaan perheitd oppilaiden

vastaamaan oppilaiden oppimisen tukemisessa

haastaviin kysymyksiin ) ; ) ) }
edistdméén heikosti suoriutuvien
oppilaiden ymumérrysta
yksilsllisen tason mukaan ] ) o )
kehittimaan oppilaiden kriittista ajattelua

opettamastasi asiasta tukemaan oppilaiden luovuuden kehitysti

luomaan kontaktin

tarjoamaan sopivia haasteita
lahjakkaille oppilaille / \ haastavimpiinkin oppilaisiin /

...matematiikan opetuksessa ja didinkielen opetuksessa?

Kuvio 1. Opettajan pg/styvyysuskomuksen kolme ulottuvuutta (ohjaukselliset toiminta-
vat, oppilaiden sitouttaminen ja luokanhallinta) ja nithin liittyodt luokanopettajille
suunnatut pystyoyysuskomuskysymykset matematiikan ja didinkielen olzfzaznekonteks-
teissa (mukaillen Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; suom. Lerkkanen & Poik-
keus, 2009). Ulottuvuuksista luokanhallinta on haaleana, koska siithen liittyvit kysymyk-
set olivat yleisid eivitki oppiainekohtaisia ja sen vuoksi ulottuvuutta ei otettu mukaan
tdhdn tutkimukseen.

Pystyvyysuskomuksiin liittyvien kysymysten pohjalta muodostui 32 muuttujaa,
joista 16 kuvasi opettajan pystyvyysuskomuksia matematiikassa niin ohjauksel-
listen toimintatapojen kuin oppilaiden sitouttamisen ndkokulmasta, kun taas toi-
set 16 muuttujaa kuvasi samoja asioita didinkielen opetuksessa. Nama 16 oppiai-
nekohtaista muuttujaa jakautuivat vield 8 muuttujaan opettajan pystyvyysusko-
mubksista ohjauksellisiin toimintatapoihin sekd 8 muuttujaan opettajan pysty-
vyysuskomuksista oppilaiden sitouttamisesta. Ndiden muuttujien vastausas-

teikko kddnnettiin, jotta suurempi arvo vastasi suurempaa pystyvyysuskomusta.
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Pystyvyysuskomuksia mittaavista muuttujista muodostetiin ensim-
mdiseksi kaksi keskiarvosummamuuttujaa. Ensimmaéinen muuttuja mittasi opet-
tajan pystyvyysuskomuksia matematiikan opetuksessa ja toinen taas didinkielen
opetuksessa. Molemmat keskiarvosummamuuttujat muodostuivat 16 vdittaman
pohjalta. Matematiikan opetukseen liittyvid pystyvyysuskomuksia mittaavaan
keskiarvosummamuuttujan reliabiliteetti oli korkea (a = .909). Myos didinkielen
opetukseen liittyvien pystyvyysuskomusten summamuuttujan reliabiliteetti oli
korkea (a = .905). Pystyvyysuskomusten ulottuvuuksien mukaisesti muodostet-
tiin vield neljd keskiarvosummamuuttujaa: oppilaiden sitouttaminen matematii-
kassa (a = .835), ohjaukselliset toimintatavat matematiikassa (a = .855), oppilai-
den sitouttaminen didinkielessd (a = .839) ja ohjaukselliset toimintatavat didin-
kielessd (a = .835). Kaikki edelld mainitut neljd keskiarvosummamuuttujaa muo-
dostuivat kahdeksasta vdittdimastd. Kaikissa pystyvyysuskomuksia mittaavissa
summamuuttujissa kysymykset mittasivat samaa asiaa erittdin hyvin eli niiden
reliabiliteetti oli hyva (Metsamuuronen, 2009).

Ohjausvuorovaikutuksen laatu. Tutkimuksessa mitattiin ohjausvuorovai-
kutuksen laatua Classroom Assesment Scoring System (CLASS K-3) -havainnointi-
menetelman (Pianta ym., 2008) avulla. Yhdysvalloissa luotu mittari on validoitu
Suomessa Pakarisen ym. (2010) toimesta pdiviakotikontekstiin. CLASS-menetel-
maéssd ohjausvuorovaikutuksen laatu on eroteltu tunnetuen, toiminnan organi-
soinnin sekd ohjauksellisen tuen p&dulottuvuuksiksi, jotka jakautuvat vield
omiin alaulottuvuuksiinsa kuvion 2 mukaisesti (Pianta ym., 2008). Tunnetuki
koostuu myonteisestd ja kielteisestd ilmapiiristd sekd opettajan sensitiivisyydestd
ja oppilaiden ndkokulmien huomioon ottamisesta. Toiminnan organisoinnin
alaulottuvuuksina taas on kdytoksen hallinta, tuotteliaisuus ja opetusmuodot.
Ohjauksellinen tuki rakentuu késitteiden opettamisesta, palautteen laadusta ja

kielen mallintamisesta.
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[ Ohjausvuorovaikutuksen laatu ’

T

/[Toimirma_n organisointi]\

1

Ohjauksellinen tuki J\

Myonteinen ilmapiiri

Kayttdytymisen séddtely

Palautteen laatu

Kielellinen mallintaminen

[ JI |
[ Ohjauksen muodot ] [
[ JI |

[ Kielteinen ilmapiiri

| SN S W —

Opettajan sensitiivisyys Tuotteliaisuus Kisitteiden opettaminen

Oppilaiden nikékulmien
huomioiminen

)
)
)
L I JAN y

Kuvio 2. Ohjausvuorovaikutuksen laadun kolme pddulottuvuutta ja niiden alaulottu-
vuudet (mukaillen Pianta ym., 2008).

Ohjausvuorovaikutuksen laatua arvioitiin noin 15-20 minuutin sykleissd luo-
kassa kuvatuilta videonauhoituksilta (Pianta ym., 2008). Videonauhoituksia ana-
lysoitiin arvioimalla jokaista kymmenta alaulottuvuutta 7-portaisella asteikolla
(1-2 = matala laatu; 3-5 = keskitasoinen laatu; 6-7 = korkea laatu) (Pianta ym.,
2008). Ohjausvuorovaikutuksen laatua arvioivat CLASS-menetelméan kayttoon
koulutetut tutkimusavustajat kyseisen havainnointimenetelmin oppaan avulla.
CLASS-menetelmén periaatteiden mukaisesti pienin hyvdksytty maadrd sykleja
on 4 syklid yhdeltd tutkittavalta (Pianta ym., 2008). Tassd tutkimuksessa kaikilta
tutkimukseen osallistuneilta opettajilta oli tarkoitus saada kolme syklid niin ma-
tematiikan kuin didinkielen oppituntien osalta, yhteensa siis kuusi syklid yhdelta
opettajalta. Téllaisia kuuden syklin opettajia oli yhteensd 19. Monilla opettajilla
oli kuitenkin puutteita syklien maarassa. Tutkimukseen péaétettiin ottaa mukaan
my0s ne opettajat, joiden didinkielen ja matematiikan oppitunneista oli kummas-
takin vain kaksi syklid (N = 11). Osalla opettajista oli tarpeeksi aineistoa vain toi-
sen oppiaineen tunneilta (N = 4), kuten esimerkiksi kaksi syklid dgidinkielen tun-

nilta, mutta ei syklejd matematiikan tunneilta. Namé& opettajat ovat mukana
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niissd tutkimuskysymyksissd, joihin liittyen heilld on riittdvasti aineistoa. Oh-
jausvuorovaikutuksen laatua tarkasteltiin 35 luokanopettajan matematiikan op-
pitunnilla ja 33 luokanopettajan didinkielen oppitunnilla. Tutkimukseen hyvéak-
syttiin mukaan myos vain kaksi syklid omaavat opettajat, koska suomalaisessa
koulukontekstissa ensimmadisten luokkien oppituntien kesto rajoittaa sitd,
kuinka monta riittdavan pitkdd syklid yhdeltd oppitunnilta voidaan saada. Yksi
oppitunti kestdd useimmiten enimmillddn 45 minuuttia, jolloin oppitunnista voi
saada maksimissaan kolme syklid. Kahden syklin oppitunnista on mahdollista jo
laskea keskiarvo, jolloin niistd saa hieman tarkempaa kuvaa kuin vain yhdesta
syklista.

Téassd tutkimuksessa havainnointiaineiston luotettavuus on varmistettu
kaksoiskoodaamalla 20 % sykleistd. Kaksi tutkimusavustajaa arvioi samoja syk-
lejd, jonka jdlkeen CLASS-arviointimenetelmédn kaytannon mukaisesti laskettiin,
kuinka iso osa tutkimusavustajien syklikohtaisista arvioista oli enintddn yhden
pisteen pddssd toisistaan kullakin alaulottuvuudella (ns. adjacent agreement, Pi-
anta ym., 2008). Tuloksissa havaittiin, ettd tutkimusavustajien koodausten luo-
tettavuus vaihteli tunnetuen ulottuvuudella 73.8 % (oppilaiden ndkokulmien
huomioiminen) ja 97.6 % (negatiivinen ilmapiiri) valilld. Sen sijaan luotettavuus
vaihteli toiminnan organisoinnin ulottuvuudella 47.6 % (tuotteliaisuus) ja 83.3 %
(kayttaytymisen sddtely) vaélilld. Ohjauksellisen tuen ulottuvuudella luotetta-
vuus vaihteli 71.4 % (palautteen laatu) ja 88.1 % (kédsitteiden oppiminen) valilla.

Aineiston analysointia varten kielteinen ilmapiiri -muuttujan mitta-as-
teikko k&ddnnettiin, jotta se mittasi asiaa samansuuntaisesti muiden tunnetuen
ulottuvuuteen liittyvien muuttujien kanssa. Analysointia varten jokaiselle ryh-
mille ja siten jokaiselle opettajalle laskettiin syklien keskiarvo niin kolmen vuo-
rovaikutuksen laadun péddulottuvuuden kuin kymmenen alaulottuvuudenkin
osalta oppiaineittain. N&istd muodostettiin kuusi muuttujaa: tunnetuki matema-
tiikkan opetuksessa, tunnetuki didinkielen opetuksessa, toiminnan organisointi
matematiikan opetuksessa, toiminnan organisointi didinkielen opetuksessa, oh-
jauksellinen tuki matematiikan opetuksessa sekd ohjauksellinen tuki dgidinkielen

opetuksessa. Ndiden muuttujien pohjalta muodostettiin vield summamuuttujat:
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ohjausvuorovaikutuksen laatu &didinkielen opetuksessa (a = .686) sekd ohjaus-
vuorovaikutuksen laatu matematiikan opetuksessa (a = .579). Aidinkielen kon-
tekstissa summamuuttuja mittaa samaa asiaa vield tyydyttavasti, mutta matema-
tiikkan kontekstissa summamuuttujan reliabiliteetti on heikko (Metsamuuronen,
2009). Muuttujien heikkoa reliabiliteettia selittdd erityisesti ohjauksellisen tuen
varsin matalat CLASS-arviot, kun taas tunnetuki ja toiminnan organisointi saivat

osaltaan keskimddrin korkeampia arvioita (ks. taulukko 1).

2.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 28-ohjelmistolla. Ensim-
mdisessd tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin opettajien matematiikan ja didin-
kielen opetukseen liittyvid pystyvyysuskomuksia ja niiden mahdollisia eroja.
Tutkimuksessa tarkasteltiin myo6s yksityiskohtaisemmin pystyvyysuskomusten
kahden ulottuvuuden, eli ohjauksellisten toimintatapojen ja oppilaiden sitoutta-
misen, eroavaisuuksia oppiainekohtaisesti. Pystyvyysuskomusten eroavaisuutta
matematiikan ja didinkielen valilld tarkasteltiin parittaisen T-testin avulla. Parit-
tainen T-testi sopii kahden samaa asiaa mitanneen vilimatka-asteikollisen muut-
tujan tulosten erojen tarkasteluun (Ross & Willson, 2017). Parittaisen T-testin
otoksen tulisi olla yli 20 ja muuttujien tulisi olla normaalisti jakautuneita, jotta
tulokset ovat luotettavia (Metsimuuronen, 2009). Tutkimuksen otos oli siis riit-
tavéa luotettavan T-testin tekemiseen. Vaikka oletus muuttujien normaalijakautu-
neisuudesta ei tdysin toteutunut, tulos osoittautui luotettavaksi, silld se tarkas-
tettiin my6s Wilcoxonin testilld eli ei-parametrisella analyysimenetelmalla. Ei-
parametrinen testi ei vaadi muuttujien normaalijakautuneisuutta ja sen luotetta-
vuus sdilyy myos pienilléd otoskoilla (Blair & Higgins, 1985). Analyysin tuloksen
efektin kokoa tarkasteltiin Cohenin d:n avulla (Metsamuuronen, 2009).

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla tarkasteltiin opettajien ohjausvuoro-
vaikutuksen laatua ja laadun eroja niin matematiikan kuin didinkielen opetuk-

sessa. Ohjausvuorovaikutuksen laatua tarkasteltiin yleiselld tasolla seka tarkem-
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min padulottuvuuksien tasolla. Tamdkin analyysi suoritettiin parittaisella T-tes-
tilld. Metsamuurosen (2009) mukaan tutkimuksen otoksen tulisi olla yli 20, joten
tamdn tutkimuksen otos oli riittdva T-testin suorittamiseen. Ohjausvuorovaiku-
tuksen laatua kuvaavat muuttujat eivit tdyttaneet tdysin testin vaatimia normaa-
lisuusoletuksia, minkd vuoksi tarkastimme tulokset my6s Wilcoxonin testilla eli
ei-parametrisella analyysimenetelmaélld. Analyysin tuloksen efektin kokoa tar-
kasteltiin Cohenin d:n avulla (Metsdamuuronen, 2009).

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé tutkittiin opettajien oppiainekohtais-
ten pystyvyysuskomusten yhteyksid ohjausvuorovaikutuksen laatuun matema-
tiikan ja didinkielen opetuksessa. Mahdollisia yhteyksid tutkittiin lineaarisen reg-
ressioanalyysin avulla. Lineaarisen regressioanalyysin avulla voidaan tutkia jo
aiemmin tarkeiksi tiedettyjen muuttujien selitysastetta selitettdvassa muuttujassa
(Metsamuuronen, 2009). Taman tutkimuksen lineaarisessa regressioanalyysissd
selittdavind muuttujina kédytettiin oppiainekohtaisia pystyvyysuskomusmuuttujia
oppilaiden sitouttamisesta ja ohjauksellisista toimintatavoista. Selitettdvana
muuttujana kdytettiin aina vuorollaan yhtd ohjausvuorovaikutuksen laadun paa-
ulottuvuutta kuvaavaa muuttujaa (tunnetuki, toiminnan organisointi ja ohjauk-
sellinen tuki) oppiainekohtaisesti. Lineaarisen regressioanalyysin oletukset eivit
taysin toteutuneet tdssd tutkimuksessa. Lineaarisen regressioanalyysin otoksen
tulisi olla vahintddn 20 + 5x selittdjien lukumaéara (Khamis & Kepler, 2010). Tassa
tutkimuksessa otoksen tuli siis olla vahintdan 30, joten otos oli juuri riittava. Toi-
saalta useat tutkijat pitdvat riittdvand otoksena selvasti suurempiakin otoskokoja
(Metsamuuronen, 2009; Nummenmaa, 2009). Regressioanalyysissd kaytetyt
muuttujat olivat mitta-asteikoltaan soveltuvia testiin (Nummenmaa, 2009). Line-
aarisessa regressioanalyysissa selittdvat muuttujat eivét saisi korreloida liian voi-
makkaasti toistensa kanssa tai muuten multikollineaarisuus voi olla ongelma
(Metsamuuronen, 2009). Tassa tutkimuksessa selittdjat korreloivat kuitenkin voi-
makkaasti toistensa kanssa, mika lisdsi riskid sille, ettd toisen selittdjan osalta ei
havaita selitysosuutta, vaikka se todellisuudessa selittdisi selitettdvaa (Nummen-
maa, 2009). Molemmat selittdjdt padtettiin kuitenkin jattdd malliin VIF-arvojen

tarkastelun kautta, koska arvot olivat kuitenkin selvdsti alle 3, mitd pidetdan
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vasta ongelmallisena VIF-arvona multikollineaarisuuden kannalta (Hair & Ala-
mer, 2022). Selittdvien muuttujien tulisi korreloida kohtuullisesti selitettdvan
muuttujan kanssa, jotta lineaarisella regressioanalyysilla syntyisi kunnollisia
malleja (Metsamuuronen, 2009). Korrelaation voidaan ndhda olevan kohtuulli-
nen, kun se on .30-.50 valiltd (Cohen, 1988). Tédssa tutkimuksessa regressioanalyy-
sin selittdjdt eivdt korreloineet riittdvan voimakkaasti selitettdivan muuttujan
kanssa. Tamad voi vaikuttaa tuloksiin vaikeuttaen yhteyksien 16ytymistd. Kayte-
tyt selittdjat pddtettiin kuitenkin pitdd mallissa niiden teoreettisen yhteyden
vuoksi selitettdvddn (ks. Jang ym., 2019; Perera & John, 2020). Lineaaristen reg-
ressioanalyysien efektikokoa mitattiin selitysastetta kuvaavalla r> -tunnuslu-

vulla (Metsdamuuronen, 2009; Tahtinen ym., 2020).

2.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisten periaatteiden noudattaminen kaikissa tutkimusprosessin vai-
heissa on yksi keskeinen tekijd tutkimuksen luotettavuudessa (Tdhtinen ym.,
2020). Vuorovaikutus, kasvu ja oppiminen (VUOKKO) -tutkimushankkeessa
noudatetaan ALLEA:n (2017), Suomen tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK, 2012), Maailman ladkariliiton Helsingin julistuksen (2013) seké Jyvasky-
lan yliopiston tutkimuseettisid ohjeita (2023). Lisdksi tutkimushanke noudattaa
EU:n yleistd tietosuoja-asetusta (General Data Protection Regulation eli GDPR
2016/679) sekd kansallista lainsdddantod mukaan lukien tietosuojalakia
(1050/2018). VUOKKO-tutkimushankeen alussa kaikkia tutkittavia informoitiin
hankkeen tavoitteista, toteutuksesta sekd henkilotietojen kasittelystd ja tutkitta-
vien oikeuksista EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen mukaisesti. Tutkimushank-

keen nettisivuilla (www.jyu.fi/vuokko) on avoimesti kerrottu hankkeen etene-

misestd, ja sieltd on loydettdvissd esimerkiksi tietosuojailmoitukset, tutkijoiden
yhteystiedot sekd hankkeen yhteydessa julkaistut tutkimukset. VUOKKO-tutki-
mushanke on kdynyt lapi Jyvaskyldn eettisen ennakkoarvioinnin ja saanut eetti-

seltd lautakunnalta puoltavan lausunnon (nro 613/13.00.04.00/2020).


http://www.jyu.fi/vuokko
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Suomen tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) mukaan hyvin tieteel-
lisen kdytdnnon perusperiaatteita ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vas-
tuunkanto. Tutkijan tulisi suhtautua koko tutkimusprosessin ajan omaan toimin-
taansa tietoisesti ja reflektoiden sitd (Tdahtinen ym., 2020). Tutkimusprosessimme
alkoi tyon suunnittelulla ja aiheeseen tutustumisella tutkimussuunnitelman
muodossa. Pyrimme tutustumaan aiheeseemme mahdollisimman laajasti ja tar-
kasti, ja ndin hankkimaan itsellemme tutkittavan ilmion riittdvan tuntemuksen.
Tutkimuskysymykset muodostuivat lopulta niiden tarpeellisuuden seké kaytet-
tavissd olevan aineiston perusteella. Ennen aineiston vastaanottamista, allekirjoi-
timme sopimuksen, jossa sitouduimme noudattamaan aineiston kasittelyyn liit-
tyvid seikkoja. Allekirjoittamamme sopimus velvoitti meitd esimerkiksi kaytta-
mddn aineistoa vain sovittuihin tutkimustarkoituksiin, sdilyttimdan aineistoa
vain turvallisessa ja salasanalla varustetussa paikassa sekd palauttamaan aineis-
ton takaisin aineistonomistajalle, kun tutkimuksemme on valmis. Meill4 ei ollut
mahdollisuutta tunnistaa ja identifioida aineistosta yksittdisid luokanopettajia,
silld tutkittavat oli koodattu aineistossamme ID-numeroiksi. Sdilytimme aineis-
toa yliopiston verkkoasemalla ja késittelimme sitd vain yliopiston tietokoneilla
tietoturvallisessa ympaéristossd. Perehdyimme ja tutustuimme aineistoon ensin
syvdllisesti ja vasta sen jilkeen ryhdyimme tuottamaan analyyseja. Toimintata-
pamme on mahdollistanut aineiston rajoitusten havaitsemisen ja harkittujen tu-
losten luomisen, kun jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla olemme k&yttéaneet
sille soveltuvinta osaa aineistosta. Liséksi perehdyimme kayttimiimme mittarei-
hin huolellisesti. Tamdn tyon ja tekemiemme huomioiden avulla on pyritty myos
varmentamaan aineiston virheettomyys ja luotettavuus toisten tutkijoiden kayt-
toon. Tutkimuksen pdatyttyd tuhoamme kaytossimme olleen aineiston.

Olemme osoittaneet kunnioittavamme ja noudattavamme tiedeyhteisoon
liittyvid toimintatapoja esimerkiksi tutustumalla kattavasti erilaisiin tutkimuk-
siin aiheeseemme liittyen niin kansainviliselld kuin kotimaisella tasolla ja nou-
dattamalla tiedekuntamme kayttamaa viittaustekniikkaa. Olemme noudattaneet

tutkimuksen tekemisessa tieteellisen kirjoittamisen perussddntoja. Olemme pyr-
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kineet viittaamaan avoimesti, rehellisesti ja yksityiskohtaisesti muiden tutkijoi-
den tekemiin tutkimuksiin, ja tarkasti rajaten punnitsemaan ja valitsemaan teo-
riaosaamme tutkimuksia, jotka antavat uutta ja tutkimuksemme kannalta merki-
tyksellistd tietoa tutkimastamme aiheesta. Myos tutkimuksen tulosten rapor-
tointi on luonteeltaan ldpindkyvéad ja yksityiskohtaista. Taméa koskee myoskin
pohdintaa, jossa tulkintamme ja pohdintamme perustuvat tutkimuksemme ai-
neistoon. Koko tutkimusprosessin elinkaari on perustunut yhteiseen vastuun-
kantoon, jossa olemme aktiivisesti edistdneet tutkimustamme vastuullisesti pala
palalta niin kahdestaan kuin yhdessd ohjaajiemme ja tutkijayhteison kesken. Eet-
tisten kysymysten tarkastelun tulisi ldpdistd koko tutkimusprosessi kaikkine vai-
heineen (Tdhtinen ym., 2020). Toimintaamme on liittynyt vahvasti avoimuus tut-
kimuksen vaiheista ja ongelmakohdista sekd halu kehittdd tutkimusta yhdessa
muiden kanssa ottaen huomioon tutkimuksen tekemiseen liittyvit eettiset seikat.
Avoimuutemme on tuonut mukanaan my®os kriittisen suhtautumisen tutkimuk-
sen eri vaiheisiin. Toimintatapamme on edistanyt tutkimuksen tekemistd oike-
alla ja asianmukaisella tavalla sekd vahvistanut arvostusta ihmisarvoa ja yksityi-
syyttd kohtaan (Kuula, 2015). Edelld mainittu toimintamme kuvaa sitd, miten
olemme pyrkineet toimimaan luotettavuuden ja rehellisyyden, arvostuksen ja

vastuunkannon (ks. TENK, 2023) mukaisesti tutkimusprosessin aikana.
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3 TULOKSET

3.1 Aineiston kuvailevat tiedot

Tassd tutkimuksessa kéytettiin 14 eri muuttujaa, joiden kuvailevat tiedot on esi-
tetty taulukossa 1. Luokanopettajien pystyvyysuskomukset olivat keskiméédrin
melko korkeita sekd didinkielessd (ka = 4.08) ettd matematiikassa (ka = 4.06). Pys-
tyvyysuskomusten ulottuvuuksien osalta keskiarvot olivat ldhelld toisiaan. Luo-
kanopettajien ohjausvuorovaikutuksen laatu on arvioitu keskitasoiseksi niin 4i-
dinkielessa (ka = 4.53) kuin matematiikassa (ka = 4.34). Ohjausvuorovaikutuksen
laadun pddulottuvuuksien kohdalla tunnetuki ja toiminnan organisointi olivat
laadultaan keskitasoista mitattuna molemmissa oppiaineissa. Kuitenkin ohjauk-
sellinen tuki osoittautui keskiarvojen perusteella laadultaan matalaksi niin didin-

kielessi kuin matematiikassa.



Taulukko 1

Pystyvyysuskomus- ja ohjausvuorovaikutuksen laatu muuttujien Pearsonin korrelaatiot ja kuvailevat tiedot.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1 Pystyvyysuskomus didinkielessa -
2 Pystyvyysuskomus matematiikassa 95%* -
3 Oppilaiden sitouttaminen didinkielessa O4% 9
4 Oppilaiden sitouttaminen matematiikassa Q0% 93+ 97
5 Ohjaukselliset toimintatavat didinkielessa 93%  86** 75 70%*
6 Ohjaukselliset toimintatavat matematiikassa 87%% 93 74 747 90 -
7 Ohjausvuorovaikutuksen laatu didinkielessa .07 .06 .28 27 -16  -15 -
8 Ohjausvuorovaikutuksen laatu matematiikassa .02 A1 18 18 -16 .02 40% -
9 Tunnetuki didinkielessa .03 -01 22 17 -17 -18 84 38 -
10 Tunnetuki matematiikassa A1 17 .27 .25 -08 .07 A8 90* 58
11 Toiminnan organisointi didinkielessa .06 .02 23 .20 -4 -17  86* 41 83*  52% -
12 Toiminnan organisointi matematiikassa -03  -02 .06 .02 -12 -05 33 86** .40*  81*  44* -
13 Ohjauksellinen tuki didinkieless4 .07 13 18 24 -05 .00 53+ 18 .06 -01 .10 -08 -
14 Ohjauksellinen tuki matematiikassa -04 .09 .08 14 -17 .04 14 40 -20 .08 -13 -04 617 -
Kuvailevat tiedot
N 40 40 40 40 40 40 33 35 33 35 33 35 33 35
Min 338 331 325 425 338 325 357 3.02 417 350 378 344 178 178
Max 481 469 475 475 500 488 533 525 650 608 633 667 450 4.00
Ka 408 406 401 402 416 410 453 434 549 518 527 508 284 276
Kh 038 039 042 042 040 042 048 052 063 071 066 079 066 0.60
Vinous 012 -035 138 263 .072 -132 -235 -724 -421 -749 -302 -040 585 .220
Huipukkuus -821 -838 -927 -821 -528 -668 -664 .036 -659 -146 -364 -.643 -259 -781

*p< .05 ** p< .01
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3.2 Opettajan oppiainekohtaisten pystyvyysuskomusten erot
matematiikan ja didinkielen opetuksessa 1. luokalla

Ensimmadisend tarkasteltiin luokanopettajien oppiainekohtaisten pystyvyysus-
komusten eroja matematiikan ja didinkielen opettamisen osalta ensimmadiselld
luokalla parittaisen t-testin avulla (N=40). Tulokset osoittivat, ettd luokanopetta-
jilen matematiikan ja didinkielen opetukseen liittyvéat pystyvyysuskomukset eivit
eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (#(39) = -1.11, p = .276). Tarkem-
man tarkastelun yhteydessd pystyvyysuskomuksia tarkasteltiin vield ulottu-
vuuksittain molempien oppiaineiden osalta. Tulosten mukaan luokanopettajien
pystyvyysuskomukset ohjauksellisista toimintatavoista erosivat matematiikan ja
didinkielen konteksteissa tilastollisesti merkitsevésti (#(39) = -2.06, p = .046, d =
.19). Luokanopettajat arvioivat pystyvyysuskomuksensa ohjauksellisista toimin-
tatavoista korkeammaksi didinkielen opetuksessa (ka = 4.16, kh = 0.40) kuin ma-
tematiikan opetuksessa (ka = 4.01, kh = 0.42). Oppiaineen selitysaste (d = .19) luo-
kanopettajan pystyvyysuskomukseen ohjauksellisista toimintatavoista oli kui-
tenkin pieni (Cohen, 1988). Luokanopettajien uskomukset omista pystyvyyksista
oppilaiden sitouttamisen osalta eivit eronneet tilastollisesti merkitsevésti mate-

matiikan ja didinkielen opetuksessa (£(39) = 0.96, p = .342).

3.3 Ohjausvuorovaikutuksen laadun erot didinkielen ja mate-
matiikan opetuksessa 1. luokalla

Toiseksi tarkasteltiin luokanopettajien ohjausvuorovaikutuksen laadun eroja
matematiikan ja didinkielen opetuksessa ensimmadiselld luokalla parittaisen t-tes-
tin avulla (N = 32). Yleisesti ohjausvuorovaikutuksen laatu erosi tilastollisesti
merkitsevasti didinkielen ja matematiikan opetuksessa (#(31) =-2.02, p =.051, d =
.54). Ohjausvuorovaikutuksen laatu oli korkeampaa didinkielen opetuksessa (ka
= 4.55, kh = 0.48) kuin matematiikan opetuksessa (ka = 4.36, kh = 0.54). Tamad ero

ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevd ei-parametrisella testilld mitattuna.
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Oppiaine selitti yhteensd 54 % ohjausvuorovaikutuksen laadun erosta eli efektin
koko oli tdssd tapauksessa keskikokoinen (Cohen, 1988).
Ohjausvuorovaikutuksen laadun oppiainekohtaisia eroja tarkasteltiin vield
tarkemmin pddulottuvuuksittain tunnetuen, toiminnan organisoinnin ja ohjauk-
sellisen tuen osalta. Tunnetuen osalta ohjausvuorovaikutuksen laatu erosi op-
piainekohtaisesti tilastollisesti merkitsevasti (#(31) = -2.63, p = .013, d = .62). Luo-
kanopettajien tarjoama tunnetuki oli korkeampaa didinkielen oppitunneilla (ka
= 5.52, kh = 0.61) kuin matematiikan oppitunneilla (ka = 5.23, kh = 0.72). Tunne-
tuen padulottuvuudella oppiaineen selitysaste oli 62 %, joten efektin koko oli kes-
kikokoinen (Cohen, 1988). Toiminnan organisoinnin (¢#(31) = -1.21, p = .235) ja oh-
jauksellisen tuen (#(31) = -1.34, p = .189) osalta oppiainekohtainen ohjausvuoro-

vaikutuksen laatu ei eronnut tilastollisesti merkitsevisti.

3.4 Oppiainekohtaisten pystyvyysuskomusten ja ohjausvuo-
rovaikutuksen laadun yhteydet 1. luokalla

Lopuksi tarkasteltiin ensimmadisen luokan opettajien pystyvyysuskomusten ja
ohjausvuorovaikutuksen laadun vilisid yhteyksid lineaarisen regressioanalyysin
avulla. Analyysit tehtiin erikseen matematiikan ja didinkielen opetuksen osalta.
Tulosten mukaan luokanopettajien pystyvyysuskomukset matematiikan opetuk-
seen liittyen eivit olleet tilastollisesti merkitsevdssd yhteydessd ohjausvuorovai-
kutuksen laatuun yhdenkddn padulottuvuuden kohdalla matematiikan opetuk-
sessa. Opettajien pystyvyysuskomukset - ohjaukselliset toimintatavat ja oppilai-
den sitouttaminen - eivit selittdneet tilastollisesti merkitsevésti tunnetuen vaih-
telua matematiikan opetuksessa (F(2, 30) = 1.48, p = .243). Pystyvyysuskomukset
eivat selittaneet tilastollisesti merkitsevasti myoskddn toiminnan organisoinnin
ulottuvuuden vaihtelua (F(2, 30) = 0.16, p = .850). Liséksi opettajan pystyvyysus-
komukset eivit selittdneet tilastollisesti merkitsevésti ohjauksellisen tuen vaihte-
lua (F(2, 30) = 0.41, p = .667). Taulukossa 2 on koottu kaikkien kolmen analyysin

tarkemmat tulokset.
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Taulukko 2

Lineaarisen regressipanalll/ysin tulokset pystyvyysuskomusten ulottuvuuksien yhtey-
destd ohjausvuorovaikutuksen laadun pidulottuvuuksiin matematiikan opetuksessa (N =

B keskivirhe B p

Tunnetuki

Ohjaukselliset toimintatavat -43 43 -.26 33

Oppilaiden sitouttaminen 73 44 44 .10
Toiminnan organisointi

Ohjaukselliset toimintatavat -28 .50 -15 .58

Oppilaiden sitouttaminen 25 51 13 .62
Ohjauksellinen tuki

Ohjaukselliset toimintatavat -19 .38 -14 .62

Oppilaiden sitouttaminen 34 .38 .24 .39

< 1, #p< .05, *p< 01

Seuraavaksi tarkasteltiin luokanopettajien pystyvyysuskomusten yhteyttd 1)
tunnetukeen, 2) toiminnan organisointiin ja 3) ohjaukselliseen tukeen didinkielen
opetuksessa. Tulosten mukaan luokanopettajien didinkielen opetukseen liittyvit
pystyvyysuskomukset olivat tilastollisesti merkitsevdssd yhteydessd ohjausvuo-
rovaikutuksen laadun p&ddulottuvuuksiin muissa paitsi ohjauksellisen tuen ulot-
tuvuudella didinkielen opetuksessa. Pystyvyysuskomukset selittivat yhdessa ti-
lastollisesti merkitsevésti tunnetuen vaihtelua (F(2, 28) = 5.97, p = .007). Pysty-
vyysuskomukset myos selittivét tilastollisesti merkitsevéasti toiminnan organi-
soinnin pddulottuvuuden vaihtelua (F(2, 28) = 4.98, p = .014). Sen sijaan pysty-
vyysuskomukset yhdessi eivit selittdneet ohjauksellisen tuen vaihtelua (F(2, 28)
=1.71, p = .198). Kuitenkin pystyvyysuskomuksista oppilaiden sitouttaminen oli
suuntaa antavasti yhteydessd myos ohjaukselliseen tukeen &didinkielen opetuk-
sessa (p = .078). Taulukossa 3 on koottu kaikkien kolmen analyysin tarkemmat

tulokset.
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Taulukko 3

Lineaarisen regressioanal%ysin tulokset pystyvyysuskomusten ulottuvuuksien yhtey-
destd ohjausvuorovaikutuksen laadun pidulottuvuuksiin didinkielen opetuksessa (N =

31).
B keskivirhe B p

Tunnetuki

Ohjaukselliset toimintatavat -1.20 .38 -76 .004**

Oppilaiden sitouttaminen 1.18 .36 .78 .003***
Toiminnan organisointi

Ohjaukselliset toimintatavat -1.14 40 -.69 .008***

Oppilaiden sitouttaminen 117 .38 74 .005***
Ohjauksellinen tuki

Ohjaukselliset toimintatavat -70 45 -42 131

Oppilaiden sitouttaminen 78 43 49 .078*

< 1, #p< .05, *p< 01

Tulosten mukaan luokanopettajat, jotka uskoivat enemmaén omiin kykyihinsa si-
touttaa oppilaita didinkielen opiskeluun, my®&s tarjosivat vahvempaa tunnetukea
oppilaille sekd organisoivat toimintaa laadukkaammin didinkielen tunneilla. Toi-
saalta mitd paremmaksi luokanopettajat uskoivat pystyvyytensa ohjauksellisten
toimintatapojen osalta, sitd heikompaa tunnetuki ja toiminnan organisointi olivat
dgidinkielen tunneilla. Luokanopettajien pystyvyysuskomukset ohjauksellisista
toimintatavoista sekd oppilaiden sitouttamisesta selittividt 30 % tunnetuen vaih-
telusta ja 26 % toiminnan organisoinnin vaihtelusta didinkielen opetuksessa. Pys-
tyvyysuskomusten efektin kokoa voidaan kuitenkin pitdd pienend efektina eli
pystyvyysuskomusten selitysosuus vuorovaikutuksen laadun vaihtelusta didin-

kielen opetuksessa oli pientd (Cohen, 1988).
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4 POHDINTA

4.1 Tutkimuksen tulokset ja johtopdatokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajan pystyvyysusko-
musten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun vilisid yhteyksid sekd eroja ensim-
mdiselld luokalla niin matematiikan kuin didinkielen opetuksessa. Aihetta ei ole
tutkittu aikaisemmin samaa luokanopettajaa eri oppiaineiden konteksteissa ver-
taillen, joten tdmd tutkimus kohdentui selkeddn tutkimusaukkoon. Aikaisemmat
tutkimukset ovat keskittyneet pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen
laadun viliseen yhteyteen yleisesti tai yksittdisen oppiaineen kohdalla ja ndiden
tutkimusten tulokset ovat olleet osin ristiriitaisia (ks. Guo ym., 2014; Hu ym.,
2021; Jang ym., 2019; Perera & John, 2020). Tamén tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, ettd luokanopettajan pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laa-
dun vililld oli yhteys didinkielen opetuksessa, mutta niilld ei ollut yhteyttd ma-
tematiikan opetuksessa. Tutkimuksessa havaittiin my0s, ettd luokanopettajien
pystyvyysuskomukset eivit eronneet matematiikan ja didinkielen opetuksessa.
Lisdksi tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd ohjausvuorovaikutus oli laadultaan
korkeampaa dgidinkielen kuin matematiikan opetuksessa. Niin pystyvyysusko-
musten kuin ohjausvuorovaikutuksen laadun ulottuvuuksien tarkemman tar-
kastelun kautta loydettiin, ettd padulottuvuuksien vililld oli kuitenkin eroja.
Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin luokanopettajien pys-
tyvyysuskomuksien eroja matematiikan ja didinkielen opetuksessa. Tulosten
mukaan pystyvyysuskomukset eivit eronneet oppiaineiden valilla tilastollisesti
merkitsevasti. Pystyvyysuskomusten tarkemman tarkastelun kautta kuitenkin
havaittiin, ettd opettajien pystyvyysuskomukset erosivat matematiikan ja didin-
kielen opetuksessa ohjauksellisten toimintatapojen ulottuvuudella, missd luo-
kanopettajat arvioivat pystyvyytensd paremmaksi didinkielen opetuksessa. Oh-
jauksellisiin toimintatapoihin liittyvat kysymykset keskittyiviat suurelta osin
eriyttamiseen, arviointiin ja vaihtoehtoisten strategioiden kayttoon luokkahuo-

neessa (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Alkuopetuksen didinkielen ja
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kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014) sis&lto-
alueet (esim. S1, vuorovaikutustilanteissa toiminen; S4, kielen, kirjallisuuden ja kult-
tuurin ymmdrtdminen) ovat luonteeltaan laajempia kuin vastaavat matematiikan
sisdltoalueet (esim. S2, luvut ja laskutoimitukset; S3, geometria ja mittaaminen). Ma-
tematiikan tunnit koostuvat useimmiten oppikirjan tehtdvien tekemisestd ja kir-
jalla on edelleen suuri rooli matematiikan opetuksessa (Perkkild ym., 2018; Viho-
lainen ym., 2015). Tama tausta antaa viitteitd siitd, ettd luokanopettajien matema-
tiikkan opetus saattaa olla luonteeltaan strukturoidumpaa ja samankaltaisia tyo-
tapoja sisdltdavampdd kuin didinkielen opetus, mikd voi hankaloittaa esimerkiksi
vaihtoehtoisten opetusstrategioiden kdyttod matematiikan tunneilla. Tama saat-
taa selittdd sitd, miksi tdssd tutkimuksessa opettajat ovat arvioineet pystyvyy-
tensd vahvemmaksi didinkielen opetuksessa kuin matematiikan opetuksessa oh-
jauksellisten toimintatapojen ulottuvuudella. Oppilaiden sitouttamisen ulottu-
vuuden osalta vastaavaa tulosta ei 16ydetty, vaan opettajat arvioivat pystyvyys-
uskomuksensa samankaltaisesti oppilaiden sitouttamisen suhteen niin matema-
titkan kuin didinkielen opetuksessa. Tama voi johtua siitd, ettd oppilaiden sitout-
tamisen ulottuvuus pitda sisélldadn tekijoitd, jotka ovat luonteeltaan suhteellisen
yleisluontoisia eivatkd niinkddn oppiainesidonnaisia. Téllaisia tekijoitd ovat esi-
merkiksi oppilaiden kannustaminen, kriittisen ajattelun opettaminen, oppilaiden
luovuuden edistiminen ja oppilaiden motivoiminen (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001). Ne kaikki ovat vahvasti esilld opettajan jokapdivédisessd tyossa
eivatka ole kovin oppiainesidonnaisia. Opettajien pystyvyysuskomuksien koh-
dalla tirked huomio on my®s se, ettd opettajat arvioivat pystyvyysuskomuksensa
melko korkeiksi, mikd vaikeutti erojen havaitsemista. Tdméa on linjassa myos
muiden tutkimusten kanssa (Djigi¢ ym., 2014; Jamil ym., 2012; OECD, 2019).
Toiseksi tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien oppiainekohtaista ohjaus-
vuorovaikutuksen laatua ja sen eroja oppiaineiden valilld. Tulosten mukaan
opettajien ohjausvuorovaikutuksen laatu erosi tilastollisesti merkitsevésti didin-
kielen ja matematiikan opetuksessa. Opettajien ohjausvuorovaikutus oli laadul-

taan korkeampaa didinkielen kuin matematiikan opetuksessa. Pddulottuvuuk-
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sien mukaisessa tarkastelussa havaittiin ero tunnetuen ulottuvuudessa oppiai-
neiden vililld. Opettajat tarjosivat laadultaan korkeampaa tunnetukea didinkie-
len opetuksessa kuin matematiikan opetuksessa. Sen sijaan ohjauksellinen tuki
ja toiminnan organisointi eivit eronneet tilastollisesti merkitsevasti didinkielen
ja matematiikan opetuksessa. Vahvempi tunnetuki nimenomaan &idinkielen
opetuksessa saattaa osaltaan selittyd oppiaineiden luonteen eroavaisuudella. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti dgidinkielen oppitun-
neilla tulisi harjoitella vuorovaikutustilanteissa toimimista (51) muiden sisdltojen
lisdksi, kun taas matematiikan sisilloissd ei ole suoraan vuorovaikutustaitoihin
liittyvid sisdltoalueita (Opetushallitus 2014). Tama voi helpottaa laadukkaan tun-
netuen antamista didinkielen tunneilla, koska tunnetukeen liittyvit alaulottu-
vuudet, positiivinen ilmapiiri, negatiivinen ilmapiiri, opettajan sensitiivisyys ja
oppilaiden ndkdkulmien huomioiminen (Pianta ym., 2008), muodostuvat luon-
tevammin vuorovaikutteisemmassa luokkahuonetoiminnassa. Ohjauksellinen
tuki ja toiminnan organisointi eivit eronneet tilastollisesti merkitsevasti didinkie-
len ja matematiikan opetuksessa, mika voi osaltaan kertoa siitd, ettd ulottuvuuk-
sien sisadllot ovat pikemminkin opettajakohtaisia kuin oppiainekohtaisia. Ohjauk-
sellisen tuen alaulottuvuudet ovat palautteen laatu, kielellinen mallintaminen ja
késitteiden opettaminen, kun taas toiminnan organisoinnin alaulottuvuudet ovat
kayttaytymisen sddtely, ohjauksen muodot ja tuotteliaisuus (Pianta ym., 2008).
Kolmannessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin pystyvyysuskomusten
mahdollista yhteyttd ohjausvuorovaikutuksen laatuun erikseen matematiikan ja
didinkielen oppiainekonteksteissa. Tulosten mukaan pystyvyysuskomukset ei-
vét olleet yhteydessd ohjausvuorovaikutuksen laatuun minkddn padulottuvuu-
den osalta matematiikan kontekstissa, kun taas didinkielen kontekstissa pysty-
vyysuskomuksista molemmat ulottuvuudet olivat tilastollisesti merkitsevéassa
yhteydessa niin tunnetukeen kuin toiminnan organisointiin. Huomionarvoista
on myos yhteyksien suunta. Oppilaiden sitouttamiseen liittyva pystyvyysusko-
mus oli positiivisessa yhteydessd niin tunnetukeen kuin toiminnan organisoin-

tiin didinkielen opetuksessa. Opettajan pystyvyysuskomus oppilaiden sitoutta-



34

misesta pitdd sisédllddn esimerkiksi oppilaiden tukemisen, kannustamisen ja mo-
tivoinnin (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Vahva tunnetuki rakentuu
kannustavan, oppilasta tukevan ja myonteisen ilmapiirin ympaérille (Hamre ym.,
2013; Penttinen ym., 2022). Motivoitunut sekd lammin ja sitoutunut ilmapiiri tu-
kee opettajan toiminnan organisointia (Hamre, 2013; Lerkkanen & Pakarinen,
2018). T4lloin on luonnollista, ettd luokanopettajan kokema pystyvyys sitoutta-
misesta on yhteydessd luokan tunnetukeen ja toiminnan organisointiin. Sen si-
jaan ohjauksellisia toimintatapoja koskevat pystyvyysuskomukset olivat negatii-
visessa yhteydessd tunnetukeen ja toiminnan organisointiin ohjausvuorovaiku-
tuksen laadun osalta dgidinkielen opetuksessa. Ohjauksellisten toimintatapojen
osalta korkean pystyvyyden omaavat luokanopettajat saattavat painottaa enem-
mdn lasten vapaata valintaa ja aktiivista osallistumista luokkahuoneen toimin-
taan ja samalla ohjata lasten huomion tunnin tavoitteista tahattomasti pois, mika
ei valttamattd edistd toiminnan organisoinnin ulottuvuuden sisédltdimé&a teho-
kasta ja tavoitteellista oppimista (ks. Hu ym., 2021).

Pystyvyysuskomukset eivit olleet tilastollisesti merkitsevdssd yhteydessd
ohjaukselliseen tukeen, vaikka tdtd olisi voinut aiempien tutkimuksien perus-
teella olettaa (ks. Jang ym., 2019). Toisaalta tdssdkin yhteydessd aiemmat tutki-
mustulokset ovat olleet osittain erilaisia (ks. Zee & Koomen, 2016). Tutkimuksen
tulos on kiinnostava ja heréattdd kysymyksen, miksi pystyvyysuskomusten ja oh-
jausvuorovaikutuksen laadun vililld on yhteys vain &didinkielen oppiainekon-
tekstissa, mutta ei matematiikan yhteydessa. Alkuopetuksessa matematiikan ja
didinkielen tunnit ovat pitkilti perustaitojen harjoittelemista. Opetussuunni-
telma painottaa myods monipuolisuutta opetettavissa sisdlloissd ja tydtavoissa
(Opetushallitus, 2014). Matematiikan kohdalla on kuitenkin havaittu, ettd ope-
tusta ohjaa ajoittain enemmaéan matematiikan oppikirja kuin opetussuunnitelma
(Perkkild ym., 2018; Viholainen ym., 2015). Oppikirjan ohjatessa opetusta opetus-
suunnitelman tavoitteet eivat valttamadttd toteudu, silld oppikirjat eivat tayta
kaikkia opetussuunnitelman tavoitteita (Perkkild ym., 2018). Tamé& opetussuun-
nitelman ja kdytannon toteutuksen mahdollinen ero voi selittdd tutkimuksen op-

piainekohtaisesti eroavaa tulosta. Toisaalta tutkimuksen tulos voi johtua myos
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suhteellisen pienestd aineistosta sekd sattumasta, koska oppitunteja oli kuvattu
vain yhdet molemmista oppiaineista. Tulos antaa kuitenkin viitteitd siitd, ettd &i-
dinkielen opetuksessa luokanopettajan omilla pystyvyysuskomuksilla on merki-
tystd kdytdannon toteutukseen vuorovaikutuksen laadun osalta, ja sitd kautta
myo6s oppilaiden oppimiseen. Aiemmissa tutkimuksissa on nimittdin havaittu
ohjausvuorovaikutuksen laadun olleen positiivisessa yhteydessd oppimistulok-
siin niin didinkielen kuin matematiikan oppiaineiden osalta (ks. Goble ym., 2019;

Hamre ym., 2014; Wang ym., 2020).

4.2 Vahvuudet, rajoitukset ja jatkotutkimustarpeet

Tdamén tutkimuksen suurimpana vahvuutena voidaan pitdd luokka-astetta sekd
sen sisdltaimdd kahden oppiaineen kontekstia. Aiemmissa tutkimuksissa on kes-
kitytty opettajien pystyvyysuskomuksiin ja vuorovaikutuksen laatuun joko ylei-
sesti tai yhden oppiaineen osalta. Tdssd tutkimuksessa vertailtiin yhteyttd sa-
moilla opettajilla didinkielen ja matematiikan kontekstissa. Lisdksi tdssd tutki-
muksessa tutkittiin peruskoulun ensimmdisen luokan opettajia. Ensimmaisella
luokalla opetettavat sisdllot ovat suhteellisen yksinkertaisia. Jos eroja on havait-
tavissa esimerkiksi luokanopettajan pystyvyysuskomuksissa jo ndin varhaisessa
vaiheessa, ne ovat luultavasti voimakkaampia ylemmilld luokka-asteilla, kun op-
piaineiden sisdllot monimutkaistuvat (ks. Bates ym., 2011; Unlii & Ertekin, 2013;
Zuya ym., 2016). Tama tutkimus oli myos ensimmadinen tutkimus Suomessa, joka
tutki luokanopettajien pystyvyysuskomusten yhteyksid ohjausvuorovaikutuk-
sen laatuun. Aiemmin pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun
yhteyttd on Suomessa tutkittu vain pdiviakotikontekstissa (ks. Pakarinen ym.,
2010). Lisdksi tdma tutkimus oli ensimmadinen tutkimus, joka tutki luokanopetta-
jan pystyvyysuskomusten yhteyksid ohjausvuorovaikutuksen laatuun samalla
opettajalla erikseen didinkielen ja matematiikan opetuksen kontekstissa. Tutki-
muksen vahvuutena voidaan pitéa siis erityisesti sen uutuusarvoa.
Tutkimuksessa kdytetyt mittarit Classroom Assesment Scoring System (CLASS
K-3, Pianta ym., 2008) ja Teachers” Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen-Moran
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& Woolfolk Hoy, 2001) ovat yleisesti kdytettyjd mittareita. Tdtd voidaan pitdad
osaltaan tutkimuksen vahvuutena ja luotettavuutta vahvistavana tekijana. Toi-
saalta on syytd pohtia myos sitd, milld tavoin kdyttdmadmme mittarit pystyvat
mittaamaan luotettavasti mitattavia asioita erilaisessa oppiainekontekstissa.
CLASS-mittari on validoitu Suomessa pdivakotikontekstisssa, jossa se osoittau-
tui luotettavaksi ja pétevéksi ohjausvuorovaikutuksen laadun mittariksi (Pakari-
nen ym., 2010). Myo6s suomalaisessa koulukontekstissa mittarin validoinnin yh-
teydessd havaittiin sen luotettavuuden ja patevyyden olevan hyvid (Virtanen
ym., 2018). TSES-mittari on osoittautunut luotettavaksi ja patevaksi pystyvyys-
uskomusmittariksi niin Yhdysvalloissa kuin Euroopassa, ja arviointien yhtey-
dessd on my6s havaittu sen mittaavan hyvin opettajien pystyvyysuskomuksia eri
luokka-asteilla toimivien opettajien parissa (Cocca & Cocca, 2022; Koniewski,
2019). TSES-mittarin yhtend haittapuolena voidaan kuitenkin pitdd sitd, ettd se ei
tdysin tavoita tutkittavaa kontekstia, silld opettajien pystyvyysuskomukset voi-
vat olla erilaisia riippuen esimerkiksi opetettavasta aihealueesta, aikaisemmista
kokemuksista ja asiantuntemuksesta opetettavan aiheen suhteen (Garrison Wil-
helm & Berebitsky, 2019). Tutkijat ovatkin kehittdneet esimerkiksi matematiikan
opetuksen kontekstiin liittyvat opettajan pystyvyysuskomusmittarit SETMI:n ja
MTSES:n, jotka ottavat huomioon opettajan pystyvyysuskomusten matematii-
kan oppiainekontekstin (ks. Garrison Wilhelm & Berebitsky, 2019; McGee, 2012).
My6s lukutaidon kontekstiin on kehitetty oppiainekohtaisempi opettajan pysty-
vyysuskomuksia mittaava mittari TSELI (ks. Tshannen-Moran & Johnson, 2011).
Tulevaisuudessa opettajien oppiainekohtaisia pystyvyysuskomuksia tutkitta-
essa voisikin olla hyodyllistd kdyttdd oppiainekohtaista pystyvyysuskomusmit-
taria. Toisaalta yleistettdvyys ja oppiainekohtaisten pystyvyysuskomusten ver-
taileminen kérsii oppiainekohtaisia mittareita kadytettdessd, mikad tulee huomi-
oida mittaria valittaessa (Chesnut & Burney, 2015).

Taman tutkimuksen suurimpana rajoituksena voidaan pitdd suhteellisen
pientd ja vaihtelevaa otoskokoa, silld tutkimuksen aineisto koostui vain 42 luo-
kanopettajasta, ja otoskoko vaihteli tutkimuskysymyksittdin aineistossa havait-

tujen puutteiden vuoksi. Pieni otoskoko laskee tutkimuksen luotettavuutta, silld
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ndin pieni aineisto voi vaikeuttaa tilastollisesti merkitsevien tulosten 16ytamista
suhteessa isompaan aineistoon (Metsamuuronen, 2009). Aineiston koko oli my&s
hyvin ldhelld kaytettyjen tilastollisten testien pienimpid sallittuja otoskokoja
(Khamis & Kepler, 2010). Toisaalta osa tutkijoista pitdd tdtd otoskokoa vield liian
pienend esimerkiksi lineaariseen regressioanalyysiin (Metsamuuronen, 2009).
Taman tutkimuksen aihealueen tutkimuskentdlld eri tutkimusten otokset ovat
tosin olleet usein melko suppeita ja siten samaa tasoa timan tutkimuksen otok-
sen kanssa, mikd saattaa selittdd tutkimustulosten erilaisuutta ja ristiriitaisuutta
tutkimuskentalld. Tutkimuksen rajoitteena voidaan pitdd myos sitd, ettd ohjaus-
vuorovaikutuksen laatua oli havainnoitu vain yhdelld matematiikan ja yhdelld
didinkielen oppitunnilla. Tdmdn takia ohjausvuorovaikutuksen laatu
-muuttuja muodostui pienemmaéstd madrastd videoituja syklejd, kuin mitd mitta-
rin kehittdjdat ovat suositelleet (ks. Pianta ym., 2008). Suosituksista poikkeaminen
lisad riskid sille, ettd valittu oppitunti on saattanut sisdltdd poikkeavaa toimintaa
verrattuna tyypilliseen oppiaineen tuntiin. Tama voi vaikuttaa tutkimuksen luo-
tettavuuteen rajoittavasti. Lisdksi tutkimuksen aineisto on keritty vain Jyvéasky-
lan alueelta, mika vaikuttaa aineiston yhtenevéisyyteen. Tutkimuksen tuloksia ei
siis voi pitdd kovin yleistettdvind. Kuten ihmistieteissad yleensd, my0s tédssd tutki-
muksessa tutkittavat ovat osallistuneet vapaaehtoisesti tutkimukseen. Vapaaeh-
toisuuden kautta tutkimukseen on voinut valikoitua erityisesti aktiiviset opetta-
jat, jotka myos kehittavat itseddn aktiivisesti. Aktiiviset ja motivoituneet opettajat
my06s mahdollisesti omaavat vahvempia pystyvyysuskomuksia ja heidéan vuoro-
vaikutuksensa oppilaiden kanssa on korkeampitasoista kuin tutkimuksesta pois-
jattaytyneilld opettajilla. Tama voi heikentdd tutkimuksen yleistettdavyytta.
Jatkotutkimuksen kannalta olisi tdrkedd tarkastella aihetta syvemmin ja laa-
jemmalla aineistolla. Tdssa tutkimuksessa tarkasteltiin vain pystyvyysuskomus-
ten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun p&ddulottuvuuksien yhteytta. Jatkotutki-
muksessa mielekédstd olisikin tarkastella alaulottuvuuksien vilisid yhteyksia.
Ndin tutkimuksen kautta saataisiin vield konkreettisempaa tietoa opettajien pys-

tyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen viélisestd yhteydestd, ja ndin ollen
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tutkimustuloksista voisi olla enemmadn hyo6tyd opettajan tyohon kaytannossa. Ta-
mén tutkimuksen tulos luokanopettajan pystyvyysuskomusten yhteydestd oh-
jausvuorovaikutuksen laatuun vain didinkielen oppiainekontekstissa herattda
my0s jatkotutkimustarpeen. Jos jo ensimmadisen luokan opettajien kohdalla on
havaittavissa yhteyttd pystyvyysuskomusten ja kdytdnnon toiminnan valill,
voisi olettaa yhteyden olevan voimakkaampaa ylemmilla luokilla, kun opetetta-
vat sisdllot ovat haastavampia. Jatkossa aihetta olisikin tdrkedd tutkia vanhem-
pien oppilaiden luokanopettajilla, kuten esimerkiksi 5-6-luokkalaisten opetuk-
sessa tietyssd oppiainekontekstissa.

Tdamdn tutkimuksen tuloksilla voi olla merkitystd luokanopettajien perus-
ja jatkokoulutuksen kannalta. Luokanopettajien tulisi kiinnittdd huomiota siihen,
miten he tarjoavat laadukasta tunnetukea myts matematiikan tunneilla. Taméan
aiheen voisi sisdllyttdd myos opettajankoulutukseen, jotta tulevat opettajat voisi-
vat tarjota laadukasta tunnetukea esimerkiksi tilanteissa, joissa ilmenee matema-
tiikkka-ahdistusta (ks. Sorvo ym., 2017). Koska tutkimuksessa havaittiin yhteys
luokanopettajan pystyvyysuskomusten ja ohjausvuorovaikutuksen laadun va-
lilld vain didinkielen opetuksessa, tulisi ainakin sen osalta vahvistaa luokanopet-
tajien taitoa esimerkiksi yksiloidd, arvioida, kannustaa ja motivoida oppilaita &i-
dinkielen opetuksessa. Tamanlainen opettajia tukeva tdydennyskoulutus voisi
auttaa nostamaan keskitasoista ohjausvuorovaikutuksen laatua ainakin didinkie-

len opetuksessa ja siten vahvistaa oppilaiden oppimista.
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