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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd viides- ja kuudesluokkalaisten oppilaiden ajatuksia ja
motiiveja liittyen koulumenestykseen ja koulutehtavien tekemiseen jakaen oppilaat neljaan ryhméén
heidan sukupuolensa ja mahdollisen musiikki- tai litkuntaharrastuksen mukaan. Tavoitteenamme oli
vertailla ja ymmartdd néiden eri ryhmien ajatuksia ja etsida mahdollisia selityksia tyttdjen ja
musiikkia tai liikuntaa harrastavien oppilaiden paremmalle koulumenestykselle.

Tutkimuksemme on luonteeltaan tapaustutkimus, joka toteutettiin  Hameenlinnan
normaalikoululla kevéallda 2012. Tutkimuksemme on péédpainoltaan laadullinen, mutta sita
taydentamaan kaytimme myos maaréllista aineistoa. Kerasimme aineiston kyselylomakkeilla, joihin
vastasi yhteensa 112 oppilasta. Analyysin suoritimme pdadosin aineistoldhtdisend, osin
teoriaohjaavana siséllénanalyysina. Kéytimme aineiston teemoittelua hahmottaaksemme paremmin
oppilaiden ajatuksia koulunkaynnista.

Tutkimustuloksemme osoittavat ennakko-oletuksemme sek& tyttdjen ettd harrastavien
oppilaiden paremmasta koulumenestyksestd toteutuvan myds omassa aineistossamme.
Mahdollisiksi selityksiksi tdhdn pohdimme tytt6jen ja harrastavien oppilaiden kaukokatseisuutta ja
paamaéaraorientoituneisuutta koulunk&yntiin liittyen, ja toisaalta harrastamattomien oppilaiden ja
néista erityisesti poikien vélinpitdmattomyytta koulunkéyntid ja kouluun liittyvia tehtavia kohtaan
sekd harrastamattomien oppilaiden kyvyttomyytta nahda koulumenestyksen merkitystd muuten kuin
arvosanojen kannalta. T&rke&nd selityksend ndimme my0s harrastavien oppilaiden paremman
ajankayton priorisoinnin ja tata kautta ehka koko oman elamén hallinnan.

Vaikka kyseessd on tapaustutkimus ja tutkimme vain yhden koulun viides- ja
kuudesluokkalaisia, uskomme tutkimustulostemme voivan antaa viitteitd yleisestd suuntauksesta
oppilaiden erilaisten ajatusten ja taustojen korostumisesta koulumaailmassa nykypaivéna. Opettajan
on hyva muistaa, ettd oppilaat tulevat erilaisista l&ht6kohdista ja syyt oppilaiden erilaisten
ajatusmaailmojen takana ovat moninaisia.

Avainsanat: koulumenestys, sukupuolierot, harrastus, motivaatio, tapaustutkimus
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1 JOHDANTO

Suomessa on viime vuosikymmenten aikana tuudittauduttu Pisa-tulosten varjolla pitdméén
kouluamme yhtend maailman parhaimmista ja tuntemaan ylpeyttd koululaitoksestamme sekéa
opetuksemme laadusta. Viimeisimméat Pisa-tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet suunnan
muuttuneen; Suomi on edelleen k&rkimaiden joukossa, mutta ei yhté selvasti kuin ennen. Kaikkein
huolestuttavimpana antina viimeisten Pisa-tutkimusten tuloksista nakisimme kasvaneen ja
jatkuvasti kasvavan eron sukupuolten véalilld. Suunta on ollut selke& jo koko 2000-luvun ajan, ja
viimeisimmassd, vuoden 2012 Pisa-tutkimuksessa tytot olivat jo poikia edelld jokaisessa
oppiaineessa. Tytot siis menestyvat koulussa jostakin syystd poikia paremmin, ja ero kasvaa koko
ajan, mutta mistd tdma johtuu? Tama kysymys mielessamme lahdimme pohtimaan tutkimuksemme

toteuttamista.

Pohtiessamme laajemmin kasitystdmme koulumenestyksesté herdsi mielenkiintomme siihen, miksi
tietyn tyyppiset oppilaat ylipddtdan tuntuvat usein menestyvan muita paremmin koulussa? Meilla
molemmilla on taustallamme useiden vuosien harrastusura, toisella meista kilpaurheilun ja toisella
musiikin parissa. Kumpikin meistd on myds tyoskennellyt ja toiminut paljon urheilevien ja soittoa
harrastavien lasten parissa, ja mielenkiinnokseen huomannut, kuinka usein naiden lasten joukosta
Ioytyy todella lahjakkaita oppilaita my6s kouluarvosanoilla mitattuna. Voisi kuvitella, ettd
tavoitteellinen, paljon aikaa vieva harrastus veisi aikaa juuri koulunkaynniltd ja koulutehtévien
tekemiseltd, mutta arkipaivaisten kokemuksiemme perusteella asia néytti olevan juuri painvastoin.

Meidan mielenkiintomme tutkia asiaa tarkemmin alkoi herata.

Taustatietoa hankkiessamme ja tutkimuksemme suuntaviivoja pohtiessamme l0ysimme
tutkimuksia (esimerkiksi Kantomaa 2010, Schellenberg 2006), jotka todistivat kokemuksemme
siitd, ettd musiikin tai liikunnan harrastaminen vaikuttaisi koulumenestykseen positiivisesti,
todeksi. N&in uskalsimme l&hted tekemé&an tutkimusta taustaoletuksenamme seké tyttdjen poikia
parempi  koulumenestys ettd musiikin tai liikunnan harrastamisen myonteinen yhteys
koulumenestykseen. Hankaluuksia tuotti alkuun musiikki- ja liikuntaharrastuksen rajaaminen:

laskisimmeko harrastukseksi mink& tahansa vapaa-ajan musiikkiin tai liikuntaan liittyvan



toiminnan? Rajataksemme harrastavat ja harrastamattomat oppilaat selkeésti omiksi ryhmikseen
oli meidan kehitettdvd termi tavoitteellinen harrastus. Ma&érittelimme tavoitteelliseksi
harrastukseksi sdannollisen, ohjatun musiikki- tai liikuntaharrastuksen. Musiikin harrastajien piti
maaritelmdmme mukaan soittotuntien lisédksi opiskella my6s musiikin teoriaa, ja liikunnan
harrastajien puolestaan harjoitella ohjatusti vahintd&dn kolme kertaa viikossa yht& tiettyd lajia.
Néihin rajoihin pdddyimme, jotta saimme ryhmé&an mukaan ainoastaan sellaiset oppilaat, jotka
kayttivat selkeésti paljon aikaansa harrastukseen ja harrastuksella oli myods jokin paamaéara tai

tavoite.

Halusimme siis keskittya tutkimaan oppilaita, jotka harrastavat musiikkia tai liikuntaa kéyttden
harrastukseensa paljon aikaa, ja vertailla heiddn ajatuksiaan ja motiivejaan koulussa
menestymisesta ja koulutehtdvien tekemisestd suhteessa niihin oppilaisiin, joilla ei tavoitteellista
harrastusta ollut. Halusimme selvittdd, 10ytyisikd ndiden ryhmien ndkemyksistd ja ajatuksista
eroavaisuuksia, jotka mahdollisesti selittéisivat eroja koulumenestyksessd. Pohdimme myos,
johtuvatko mahdolliset erot harrastuksesta vai selittddko niitd jokin muu tekija. Saadaksemme
vahvempaa teoriapohjaa tutkimuksellemme, ja valttddksemme pohdinnan perustumisen ainoastaan
omiin ndkemyksiimme, siséllytimme tutkimuksemme teoreettiseen viitekehykseen myos

tunnetuimmat motivaatioteoriat, joiden pohjalta tarkastelimme oppilaiden kertomuksia.

Koulun kokiessa jatkuvia muutospaineita monilta eri tahoilta unohtuvat helposti tarkeimmat, eli
oppilaat itse. Heidéan pitéisi opiskella koulussa itseddn ja omaa eldmaédnsa varten, ei esimerkiksi
Suomen Pisa-tuloksia parantaakseen. Halusimmekin tutkia oppilaan ndkokulmasta sita, millaiset
asiat he kokivat merkityksellisind omaan koulumenestykseensd ja koulunk&yntiinsa liittyen.
Vertailemalla eri ryhmid, harrastavia ja harrastamattomia tyttoja ja poikia, halusimme laajemmin
ymmértad, millaisia seikkoja oppilaan koulumenestyksen ja koulunkdyntiin vaikuttavien tekijoiden
taustalla wvoisi olla. N&in voisimme ehkd ymmartdd paremmin my0ds yksittdisia oppilaita
luokkahuoneessa opettajina tydskennellessamme. Toki koulumenestys on niin monien asioiden
summa, ettd emme kuvittelekaan voivamme vain ndilla muutamalla seikalla (oppilaan sukupuoli,
musiikin tai liikkunnan vaikutus) pelkastdédn selittdd sitd, vaan tiedostamme syiden
koulumenestyksen taustalla olevan moninaisia. Me halusimme tutkimuksessamme keskittyd nyt
pohtimaan nditd muutamaa tekijdd ja pohtia niiden vaikutuksia oppilaiden késityksiin
koulumenestyksesta ja koulunkaynnistd. On selvaa, ettd ndiden tutkimiemme asioiden liséaksi myos
esimerkiksi oppilaan perhetausta, asuinpaikka ja luokan yleinen ilmapiiri vaikuttavat varmasti

koulumenestykseen. Tarkeint4 opettajan olisikin mielestdamme muistaa juuri se, miten erilaisista



lahtokohdista luokan oppilaat saattavat tulla, ja miten heidan eldmaansa ja ajatuksiinsa voivat

vaikuttaa useammat tekijat kuin opettaja ehka uskoisikaan.



2 TUTKIMUKSEMME TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

2.1 Sukupuolten tasa-arvo ja oppimistulokset

Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL) yllapitdd minna-fi -sivustoa, joka on tasa-arvotiedon
keskus. Sivuilla madritellddn sukupuolten vélinen tasa-arvo yhtélaisiksi oikeuksiksi ja
mahdollisuuksiksi. Ihmisten tulee siis voida valita vapaasti ja kehittaa itseddn vapaana sukupuolesta
johtuvista rajoituksista. Taman lisaksi on huomioitava lopputuloksen tasa-arvo, jolla tarkoitetaan
todellisuudessa naisten ja miesten toteutuneita olosuhteita. Sukupuolten valinen tasa-arvo tarkoittaa
erilaisten kayttdytymistapojen ja tarpeiden arvostamista sek& sukupuolen ja seksuaalisuuden

moninaisuuden ymmartamista — ei samankaltaisuutta. (THL 2013)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2004) maaritellaan opetuksen arvopohja:

“Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia,
luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden séilyttdminen seka
monikulttuurisuuden hyvéaksyminen. - - Opetuksessa otetaan huomioon erilaiset
oppijat ja edistetadn sukupuolten valista tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille
valmiudet toimia yhtaléisin oikeuksin ja velvollisuuksin toimia yhteiskunnassa
seka tyo- ja perhe-eldmdissd.”

Pyrkimys tasa-arvoon on siis Kirjattu opetussuunnitelmaan ja &kkié ajateltuna se tuntuu itsestadéan
selvaltd. Viimeisimman Pisa-tutkimuksen tulokset julkistettiin joulukuussa 2013 (PISA12:
Ensituloksia). Eniten huomiota herétti se, ettd Suomen matematiikan sijoitus oli pudonnut
huomattavasti verrattuna vuoteen 2003, jolloin matematiikka oli edellisen kerran péaalueena.
Huomionarvoisinta mielestdmme oli kuitenkin se, etta tyttdjen ja poikien valinen ero lukutaidossa
oli OECD-maiden suurin: 62 pistettd tyttéjen hyvaksi. Tama tarkoittaa jopa puoltatoista
kouluvuotta! Kaikista Pisa-tutkimukseen osallistuneista maista sukupuolten vélinen ero oli

Suomessa viidenneksi suurin. Ensimmadista kertaa tytot parjasivat paremmin niin matematiikassa,



lukutaidossa kuin luonnontieteissékin. Yhteenvedossa todetaan, ettd sukupuolten vélinen ero on
haaste tasa-arvolle. 2000-luvun Pisa-tutkimusten (2000, 2003, 2006, 2009, 2012) perusteella
voidaan todeta, ettd erot sukupuolten vélisissd oppimistuloksissa ovat kasvaneet. Omassa
tutkimuksessamme l&hdimme tdmén tiedon pohjalta pohtimaan mahdollisia selityksia néille eroille,

selvittdmalla oppilaiden ajatuksia ja motiiveja heidén jokapaivaisessa koulutydssaan.

Vuodesta 1998 lahtien perusopetuksen kansallinen arviointijarjestelma on tuottanut tietoa siité,
toteutuuko Suomessa koulutuksellinen tasa-arvo oppimistulosten suhteen. L&htokohtana seurannalle
on, ettd saavutetuissa oppimistuloksissa ei saa olla systemaattisia eroja sukupuolten, alueiden tai
vaestoryhmien valilld. Arvioinnit ovat useasti oppiainekohtaisia. Aidinkieltd ja kirjallisuutta ja
matematiikkaa on arvioitu enemméan kuin muita oppiaineita, koska niiden merkitys
perussivistykselle on erityinen ja ne antavat valmiuksia muiden oppiaineiden oppimiseen. (Jakku-
Sihvonen 2013, 4) Perusopetuksen arviointitietojen perusteella sukupuolen mukainen eriytyminen
alkaa jo varhaisessa vaiheessa. Tyttdjen suhtautuminen didinkielen ja kirjallisuuden opiskeluun on
myonteisempad kuin pojilla jo kolmannella luokalla. (Jakku-Sihvonen 2013, 7) Tyttdjen ja poikien
késitykset itsestdan aidinkielen oppijoina eroavat toisistaan: tytdt mieltdvat itsensd hyviksi
aidinkielen oppijoiksi ja pojat jokseenkin hyviksi. Molemmat my0ds uskovat &idinkielen opiskelun
hyodyllisyyteen: tytot pitavat aidinkielen opiskelua hyvin hyodyllisend, pojat hyddyllisend. (Jakku-
Sihvonen 2013, 7) Julkisuudessa on valilla maalailtu synkkia kuvia koulusta ja siité, ettd oppilaat
kokevat sen hyddyttoméksi ja vanhanaikaiseksi. Se ei siis ainakaan ole koko totuus. Jakku-
Sihvosen (2013, 11) mukaan my6s matematiikkaa pidetd&dn hyodyllisend oppiaineena. Pojat
luottavat itseensd matematiikan osaajina ja oppijoina selvésti tytt0ja enemmén. He ovat myos
parjanneet matematiikassa 2000-luvulla hieman tyttdja paremmin — tosin suunta nayttaisi olevan nyt
muuttumassa, tyttéjen ensin saavutettua poikien oppimistulokset Pisa-tutkimuksissa ja

viimeisimmassa tutkimuksessa menestyttya jo poikia paremmin.

Vaikka oppiaineiden valilla on siis nahtdvissa eroja sukupuolten kesken, me halusimme
tutkimuksessamme  keskittyd kouluun ja koulumenestykseen kokonaisuutena, erittelemétta
yksittéisia oppiaineita. Kuten viimeaikaiset tutkimukset ovat osoittaneet (Pisa 2012), talla hetkella

tytot menestyvét kokonaisvaltaisesti poikia paremmin koulussa.



2.2 Liikunnan yhteys koulumenestykseen

Kouluikéisille on laadittu fyysisen aktiivisuuden minimisuositus. Se on suunnattu kaikille
kouluikaisille lapsille ja nuorille. Terveyden kannalta heidédn tulisi liikkua véahintddn 1 — 2 tuntia
paivittdin. Liikunnan tulisi olla monipuolista, kuhunkin ikdan sopivaa. Liikunnan positiiviset
terveysvaikutukset tiedetddn, mutta Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL) Kkirjoittaa myos

liikunnan todetuista hyddyista koulumenestykselle. (THL 2014)

Liikuntaa aktiivisesti harrastava lapsi tai nuori kokee yleensd terveytensa hyvéksi, han tulee
toimeen muiden kanssa ja opiskelu sujuu hyvin. Liikunta-aktiivisuus ja hyva fyysinen kunto on
yhdistetty tutkimuksissa hyvéan koulumenestykseen sekd jatko-opiskelusuunnitelmiin. Lisaksi
litkunnalla on positiivinen vaikutus oppimiseen ja kognitiiviseen suoriutumiseen. Liikunnan
vaikutuksia koulumenestykselle on selitetty ainakin sillg, ettd fyysinen aktiivisuus kehittdd muistia
ja keskittymiskykya. Sita vastoin vahdinen liikunnan harrastaminen voi johtaa tunne-eldman
pulmiin ja tarkkaavaisuus- ja keskittymishdiridihin. Liikunnan ja mielenterveyden valinen yhteys on
ollut selvilld jo kauan. Liikunta parantaa mielialaa, lisda itseluottamusta ja eldménhallinnan
tunnetta. (THL 2014)

Liikunnan ja koulumenestyksen vélinen yhteys on ollut useiden tutkimusten kohteena viime
aikoina. On tutkittu sek& koulupéivéan aikana lisatyn liikunnan merkitystd koulumenestykselle ettd
vapaa-ajan liikuntaharrastuksen ja koulumenestyksen yhteyttd. Fyysisen aktiivisuuden maarélla ja
kestavyyskunnolla on merkitystd kouluarvosanoihin ja my6s oppiainekohtaisiin tuloksiin.
Liikunnan myonteinen vaikutus on havaittu etenkin matemaattisten aineiden kohdalla. (Syvéoja ym.
2012, 11) Kuten aiemmin olemme todenneet, emme omassa tutkimuksessamme eritelleet
harrastusten  vaikutusta  yksittdisiin ~ oppiaineisiin, vaan oppilaiden koulumenestykseen
kokonaisuutena. Emme mydskaan huomioineet tutkimuksessamme oppilaiden koulupdivén aikana
tapahtuvaa liikuntaa, vaan ryhmittelimme oppilaat sen mukaan, harrastivatko he tavoitteellista

liikuntaa vapaa-ajallaan.

Kantomaa (Kantomaa, Tammelin, Demakakos, Ebeling & Taanila 2010; Kantomaa 2010) tutkikin
ryhmansa kanssa, onko vapaa-ajan liikuntaharrastuksella yhteyttd koulumenestykseen. Samassa
tutkimuksessa selvitettiin myds, mitd merkitysta koulumenestykselle on oppilaan sosioekonomisella

asemalla ja henkisella terveydelld. Tutkimukseen osallistui 7002 i&ltddn 15 — 16 vuotiasta tytt6a ja
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poikaa Pohjois-Suomesta. Tutkimus toteutettiin Kyselytutkimuksena, jossa tietoa kerattiin
tutkittavilta 15 — 16-vuotiailta seka heiddan vanhemmiltaan. Nuorilta Kkysyttiin heidan
koulusaavutuksiaan verrattuna ikatovereihin eri oppiaineissa. Tutkittavia oppiaineita olivat
matematiikka, biologia, kemia, fysiikka, &idinkieli, historia ja uskonto. Liikunta-aktiivisuutta
selvitettiin kysymalld, kuinka monta tuntia hengastyttavadd ja hikoiluttavaa liikuntaa oppilas
harrastaa viikossa. Oppilaat luokiteltiin vastausten perusteella kolmeen eri ryhméan: aktiivisiin,
kohtalaisen aktiivisiin ja ei-aktiivisiin. Sosioekonomista asemaa mitattiin perheen kokonaistulojen
ja vanhempien koulutustason perusteella. Kokonaistulot suhteutettiin asuinkunnan muodostamaan
kulutusyksikkdon. Vuositulojen perusteella perheet jaettiin neljadn eri kategoriaan kuten myos
koulutuksen saralta. Vanhempien koulutus jaettiin perus-, keski- ja korkea-asteen koulutukseen tai

muuhun tai keskeneraiseen koulutukseen.

Tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd seka tytGilla ettd pojilla fyysinen aktiivisuus oli yhteydessa
hyviin koulusaavutuksiin. Fyysisesti aktiiviset nuoret saavuttivat kaksi kertaa todennakdisemmin
korkeat oppimistulokset kuin ei-aktiiviset nuoret. Lisdksi fyysisesti aktiivisilla nuorilla oli noin
kaksi kertaa useammin suunnitelmia korkeakoulussa opiskelusta verrattuna ei-aktiivisiin nuoriin.
Perheen sosioekonomisen aseman ja nuoren liikunta-aktiivisuuden valilla oli tutkimuksen mukaan
yhteys. Vanhempien korkea koulutustaso oli yhteydessd sek& tyttjen ettd poikien liikunta-
aktiivisuuteen. Korkeammin koulutettujen vanhempien lapset liikkuivat enemman kuin vahan
koulutettujen. Nayttaisi kuitenkin siltd, ettd Suomessa vanhempien koulutuksen tasolla on suurempi
merkitys liikunta-aktiivisuuden selittdjané kuin vanhempien tulotasolla. Korkeampi tulotaso vaikutti
positiivisesti ainoastaan aktiivisuuteen urheiluseuroissa. (Kantomaa ym. 2010, 370 — 373;
Kantomaa 2010) T&han viitaten meiddn on omassa tutkimuksessamme huomioitava, ettd perheen
tulotason vaikuttaessa siis oppilaan mahdollisuuteen harrastaa urheilua ohjatusti, ei tavoitteellisesti
harrastavan lapsen paremman koulumenestyksen voi aina olettaa johtuvan juuri harrastuksesta.
Syyné saattaa olla myds se, ettd harrastavat lapset tulevat muita useammin sosioekonomiselta

taustaltaan tietynlaisesta perheesté.

Syvdoja, Tammelin, Ahonen, Kankaanpdd ja Kantomaa (2014) tutkivat yhteyttd fyysisen
aktiivisuuden ja kognitiivisten toimintojen vélilla kouluikaisilla lapsilla. Tutkimukseen osallistui
224 lasta viidesta eri jyvaskyléldisestd koulusta. Lapset olivat viides- ja kuudesluokkalaisia.
Tutkimuksessa vertailtiin kognitiivisia suorituksia lapsilla, jotka ovat fyysisesti aktiivisia ja lapsilla,
jotka liikkuvat vahan. Tutkimustulokset olivat linjassa aiempien tutkimusten kanssa. Liikunnallinen

aktiivisuus ndyttaisi parantavan lapsen tarkkaavaisuutta ja kykyé keskittyd. Yhdeksi selitykseksi on
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ajateltu litkunnan positiivista vaikutusta aivojen verenkierrolle ja hapensaannille. (Syvéoja ym.
2014)

Kaartokallio (2013) tutki pro gradu -tutkielmassaan yldkoululaisten kunnon ja liikuntataitojen
yhteyttd koulumenestykseen, koululiikuntaan suhtautumiseen ja urheiluseurajdsenyyteen. Hanen
tutkimuksensa aineisto kerattiin oppilaskyselyné neljastatoista Keski-Suomen koulusta ja tutkielma
on osa laajempaa Hyvinvointia koululiikunnalla -projektia. Oppilaiden kuntoa tarkasteltiin
kuntoindeksillg, joka muodostui oppilaan kestavyyden, voimakkuuden, notkeuden ja nopeuden
mukaan. Oppilaiden suhtautumista koululiikuntaan, heiddn koulumenestystddn ja osallistumistaan
urheiluseuroihin kysyttiin suoraan kyselylomakkeessa. Tutkimuksessa myds tarkasteltiin erikseen
tyttdjen ja poikien vastauksia. (Kaartokallio 2013) Vaikka kyseisessé tutkimuksessa tarkasteltavat
oppilaat olivat yladkouluikaisid, he olivat vain paria vuotta meidan tutkimiamme oppilaita
vanhempia, joten luotamme samojen tekijoiden vaikuttavan myos viides- ja kuudesluokkalaisten

koulumenestykseen.

Jos koulumenestysta tutkitaan oppilaan arvosanojen keskiarvon perusteella, tutkimuksen mukaan
koulumenestys oli oppilailla sitd parempaa, mita parempi fyysinen kunto oppilaalla oli. Yhtena
poikkeuksena té&sta havaittiin kuitenkin, ettd erinomaisen kunnon ryhman keskiarvo oli alempi kuin
keskiméardisen tai keskimaardistd paremman kunnon ryhmd. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin
perusteella selvisi, ettd oppilaan sukupuolella oli tilastollisesti merkitsevd vaikutus oppilaan
koulumenestykseen. Tytt0jen keskiarvot olivat korkeampia kuin poikien. Seké siis fyysinen kunto
etta oppilaan sukupuoli vaikuttivat merkitsevésti oppilaan koulumenestykseen. Kuitenkaan naiden
muuttujien yhdysvaikutuksella puolestaan ei ollut tilastollista merkitsevyyttd. Erityinen huomio
havaittiin siind, ettd kun poikien ryhmaéssa siirrytddn keskimadrdistd paremmasta kunnosta
erinomaiseen kuntoon, arvosanojen keskiarvo laskee, mutta tyt6illa vastaavasti erinomaisen kunnon
ryhmalla on korkein arvosanojen keskiarvo. Tutkimus my0s osoitti, ettd urheiluseuraan kuuluvilla
oppilailla oli muita parempi kunto ja paremmat liikuntataidot. (Kaartokallio 2013, 48 — 52) Myd6s
tdma tieto tuki meiddn péaatostamme rajata omassa tutkimuksessamme tavoitteelliseksi

liikuntaharrastukseksi ohjatusti, eli kdytannodssa urheiluseurassa, tapahtuva liikunta.

Coe, Pivarnik, Womack, Reeves ja Malina (2006, 1515 — 1519) tutkivat koulussa opetettavan
lilkunnan merkitysta koulumenestyksen kannalta. Tutkimus toteutettiin Michiganissa ja siihen
osallistui 214 vapaaehtoista kuudennen luokan oppilasta. Oppilaat jaettiin sattumanvaraisesti

ryhmiin siten, ettd puolella heisté oli tutkimukseen liittyvaa liikunnan opetusta koulussa elokuusta
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tammikuun puoleen valiin ja toisella puolella vastaavasti tammikuun puolesta valistd kesakuuhun.
Heiddn oppimistuloksiaan muissa oppiaineissa tarkasteltiin  kolmena eri ajankohtana.
Tutkimustuloksista huomattiin, ettei oppilaan arvosanoihin ollut merkitysta silld, oliko koulussa
ollut enemman liikunnan opetusta vai ei. Sen sijaan tutkimuksessa oli kerdtty tietoa myos
oppilaiden vapaa-ajalla tapahtuvasta liikunnasta. Sen perusteella huomattiin, ettd vapaa-ajallaan
paljon ja reippaasti liikkuvat menestyivat koulussa muita paremmin. (Coe ym. 2006, 1515 — 1519)
Myos taméa tutkimustulos mielessimme halusimme huomioida ainoastaan vapaa-ajalla tapahtuva

litkunnan, eli oppilaan liikuntaharrastuksen, mahdollisen merkityksen koulumenestykselle.

2.3 Tutkimustietoa musiikkiharrastuksen merkityksesta koulumenestykseen

Kalevi Aho (2000) referoi kirjoituksessaan Musiikin harrastaminen ja lasten henkinen kehitys”
saksalaisen musiikkitieteilijan Hans Gunther Bastianin 1990-luvulla suorittamaa tutkimusta. Bastian
tutkimusryhmineen oletti, ettd kaikki lapset ovat musikaalisia riippumatta heidén taustoistaan.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, mika vaikutus musiikin harrastamisella on lasten henkiseen
kehitykseen — toisin sanoen mitd tapahtuu, kun piilevd musikaalisuus kaivetaan esiin.
Tutkimuksessa laadittiin musiikkipainotteinen opetusohjelma viiteen berliinilaiseen peruskouluun.
Ohjelma alkoi ensimmaiseltd luokalta, jolloin oppilaat olivat tutkimuksen alussa 6 — 7-vuotiaita.
Musiikkitunteja oli kaksi viikossa ja ne koostuivat yhteissoitosta eri kokoisissa kokoonpanoissa
sekd jonkun instrumentin opettelusta. Tutkimuksessa verrattiin musiikkipainotteista opetusta
kahteen berliinildiseen kouluun, joissa noudatettiin perinteistd, tietoaineisiin painottunutta
saksalaista oppijarjestelmaa. Vuodet 1992 — 1998 kuluivat itse tutkimuksen toteuttamiseen, mutta
kokonaisuudessaan Bastianin tutkimukseen kului yli kahdeksan vuotta otettaessa huomioon

etukéateissuunnittelu, joka kesti vuoden ja analysointivaihe, johon myos kului vuosi. (Aho 2000)

Tutkimuksen tulokset olivat monelta kannalta sensaatiomaiset. Soittoharrastuksella todettiin olevan
lukuisia positiivisia vaikutuksia. Ensinnakin soittoa harrastavien lasten sosiaaliset kyvyt kehittyivét
huomattavasti vertailuryhm&a nopeammin. Soittoa harrastavat lapset olivat suvaitsevaisempia ja
kiusaaminen oli véhdisemp&d heidan keskuudessaan. Liséksi he kykenivéat vertailuryhmaa
paremmin ottamaan opikseen omista kokemuksistaan ja he 16ysivét ja pohtivat kypsemmin syy- ja

seurausyhteyksia. He selviytyivat paremmin myds arkisista ristiriitatilanteista. (Aho 2000)
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Toinen suurta huomiota herdttdnyt — ja meidan tutkimuksemme kannalta olennaisempi —
tutkimustulos oli, ettd soittoharrastuksella ndytti olevan vaikutusta oppilaan muuhun
koulumenestykseen. Oppimistulokset olivat soittoa harrastavilla verrokkiryhmda parempia kaikissa
oppiaineissa. Selvimmin koulusuoritukset olivat parempia geometriassa, matematiikassa,
aidinkielessd ja vieraassa Kkielessa. Lisaksi tutkimuksesta selvisi, ettd soittoharrastus lisési
oppilaiden yleistd &alykkyysosamadraa ja keskittymiskykyé. Soittaminen tarjoaa lapselle hyvan
mahdollisuuden késitelld tunteitaan, myods aggressioita ja ahdistusta. Emotionaalinen herkkyys ja

vastaanottokyky kehittyivéat soittoharrastuksen myo6té. (Aho 2000)

Soittoharrastus vaikutti siis myonteisesti lasten oppimistuloksiin, vaikka harjoittelu oli osin
kurinalaista ja vaati paljon aikaa. Bastianin tutkimus antaa viitteita siitd, mistd ndma hyvat tulokset
johtuvat. Osittain syyt ovat kuitenkin vield spekulointia. On muun muassa esitetty, ettd
taideaineiden parissa luovuus kehittyy, mik& puolestaan auttaa lasta tunteidensa kasittelemisessa ja
analysoinnissa. My0ds pelkojen ja muiden vaikeiden tunnetilojen purkaminen taiteen kautta
mahdollistuu. Samanaikaisesti lapsen tietoisuus omasta itsesta ja ymparoivasta maailmasta kehittyy.
Soittaminen kuormittaa aivojen monia osa-alueita yhtd aikaa, ja on siksi psykofyysisesti
monimutkainen tapahtuma. Soittoharrastus ruokkii ja kasvattaa luovuutta sek& samalla kehittaa
pitkdjanteisyyteen ja kurinalaisuuteen. (Aho 2000)

Edelld mainitut Bastianin mullistavat tutkimustulokset musiikin merkityksestd ennen kaikkea
koulumenestykselle vaikuttivat voimakkaasti meidan tutkimusasetelmamme muotoutumiseen seké
sithen, ettd uskalsimme lahted tutkimuksessamme oletuksesta, ettd jotakin instrumenttia
tavoitteellisesti ja saannollisesti soittavat oppilaat menestyvat koulussa paremmin kuin

verrokkiryhmansa.

Schellenberg (2006) on perehtynyt musiikin opiskelun ja &alykkyyden valiseen mahdolliseen
positiiviseen yhteyteen. Tutkimusryhma toteutti kaksi erillistd tutkimusta Kanadassa. Ensimmaisen
tutkimuksen pdaatavoitteena oli selvittad, liittyykd musiikin opiskelu lapsuudessa positiivisesti
alykkyysosaméaradn. Tassd yhteydessa musiikin opiskelulla tarkoitetaan nimenomaan koulun
ulkopuolella  tapahtuvaa, musiikin  s&&nnollistd  harrastamista.  Tutkimus  toteutettiin
keskiluokkaisella Toronton esikaupunkialueella. Tutkittavia lapsia oli 147 ja he olivat ialtdéédn 6 —
11-vuotiaita. Musiikkia opiskelevista suurin osa osallistui yksiléopetukseen, mutta joukossa oli
my06s ryhmaopetukseen osallistuvia lapsia tai molempiin niistd osallistuvia. Tutkimus perustui

perheiden vapaaehtoisuuteen, joten tutkimusjoukon voidaan sanoa olevan siind mielessa
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homogeeninen. Tutkimuksessa tutkittiin lasten &alykkyyttd, koulumenestystd (academic
achievements) ja sopeutuvaisuutta (social adjustment). Tutkimustuloksista selviad, ettd musiikin
opiskelu korreloi positiivisesti &lykkyyden ja koulumenestyksen kanssa. Sen sijaan musiikin

opiskelun ja sopeutuvaisuuden valilla ei 10ydetty yhteytta. (Schellenberg 2006, 457 — 462)

Schellenbergin (2006) toisessa tutkimuksessa tutkittiin pidemman aikavalin yhteyttd musiikin
opiskelun ja alykkyyden vélilla. Tavoitteena oli tutkia, onko musiikin opiskelulla vaikutusta
alykkyyteen, vaikka itse harrastus olisi jo p&attynyt. Tutkittavat olivat 16 — 25-vuotiaita Toronton
esikaupungissa sijaitsevan yliopiston opiskelijoita. Tutkimuksessa ldydettiin yhteys lapsuudessa
opiskellun musiikin ja varhaisaikuisuuden alykkyyden ja koulumenestyksen vélilta. Yhteys ei ollut
niin vahva kuin ensimmadisessa tutkimuksessa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lapsuudessa
musiikin opiskelu vaikuttaa positiivisesti alykkyyteen ja koulusaavutuksiin. Varhaisaikuisuudessa
yhteys on heikompi kuin lapsuudessa, mikéli harrastus on lopetettu. My6s musiikin opiskelun kesto
vaikutti: mitd kauemmin opinnot olivat kestdneet, sitd suurempi oli niiden positiivinen vaikutus
vield varhaisaikuisuudessakin. Tutkimusten mukaan musiikin opiskelulla oli positiivinen yhteys
yleiseen &lykkyyteen, ei mihinkaan spesifiin osa-alueeseen, kuten esimerkiksi matemaattisiin,
spatiaalisiin tai verbaalisiin kykyihin. (Schellenberg 2006, 457 — 468) Meidan tutkimuksemme
kannalta tdmé& yhteys on merkittava tieto, silla halusimmekin tutkia nimenomaan oppilaiden yleista

koulumenestysta ja siihen liittyvia ajatuksia.

Tutkimukset eivat ulottuneet syy—seuraus -suhteiden selvittdmiseen. Yksi selitys musiikkia
opiskelleiden parempaan koulumenestykseen voi olla heiddn motivaatiossaan. He saattavat olla
tottuneita sdannolliseen harjoitteluun ja ovat oppineet I6ytdmdan oman motivaationsa. Toisaalta
yhteyksié alykkyysosamaaran ja motivaation valiltd ei juurikaan ole 16ydetty. Selityksend voi myos
olla, ettd opiskelu itsessdan kasvattaa alykkyysosamaaréad ja sen vuoksi musiikkia opiskelleet

erottuivat korkeammalla alykkyysosamaaréalld muihin verrattuna. (Schellenberg 2006, 465 — 466)

Crnéec, Wilson ja Prior (2006) pohtivat musiikin hyodyista tehtyja tutkimuksia. He keskittyivét
raportissaan kolmeen eri relevanttiin tutkimuslinjaukseen. Ensinnékin siihen, onko keskittyneesta
musiikin kuuntelusta ennen tulevan tehtédvan suorittamista jotakin etua (Mozart effect). Toiseksi he
pohtivat musiikin opiskelun hyotyd musiikin ulkopuolisiin asioihin, josta me omassa
tutkimuksemme olemme kiinnostuneita, ja kolmanneksi taustamusiikin vaikutuksia. (Crnéec,
Wilson & Prior 2006, 579)
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Musiikin opiskelun hyétyja on spekuloitu kauan. Monesti spekulaatiot ovat kuitenkin perustuneet
hatariin havaintoihin siitd, ettd keskiméaardistd musikaalisesmmat lapset ja aikuiset ovat osoittaneet
my0Os keskiméardistd korkeampaa akateemista kyvykkyyttd. Tatd on selitetty silla, ettd musiikin
harjoittelu parantaisi kognitiivisia kykyja. Vastaavanlaisia huomioita on tehty myods kuvataiteen
parissa. Siten voi olla mahdollista, ettd syyt parempiin akateemisiin saavutuksiin 16ytyvat
sosioekonomisesta taustasta tai perheessa vallitsevasta asenneilmastosta oppimista kohtaan.
(Crnéec, Wilson & Prior 2006, 582 — 585) Emme voineet itsekaan sulkea tatd mahdollisuutta pois
omassa tutkimuksessamme, vaan ndmé syyt saattavat ohjailla myds meidan tutkimusjoukkomme
oppilaiden nédkemyksid. Viimeaikaisissa tutkimuksissa on ollut vallalla kahdenlaista nédkékulmaa
siitd, miksi musiikin opiskelusta on hyotya esimerkiksi koulumenestykseen. Ensimmaéinen
koulukunta katsoo, ettd musiikin opiskelu vaikuttaa aivoihin, resonoimalla synnynndisten
hermosolujen kanssa ja siten vaikuttaen henkilon spatiaalisten ja kognitiivisten kykyjen
kehittymiseen. Toinen, ja nykyisin yhd enenevissd madrin suositumpi nakemys on, ettd musiikin
opiskelu vaatii spatiaalisia kykyja, esimerkking tasta nuotinluku. Harjoituksen myota spatiaaliset ja
kognitiiviset kyvyt kehittyvét ja se huomataan muissakin konteksteissa, esimerkiksi lapsella paperin
taittelussa ja leikkaamisessa. (Crnéec, Wilson & Prior 2006, 582 — 585)

2.4 Yhteenveto koulumenestykseen vaikuttavista tekijoista

Edelld mainittujen tutkimusten perusteella voimme siis olettaa tyttdjen koulumenestyksen olevan
poikia parempi ja erojen vain kasvavan. Toisena tutkimuksemme kannalta merkittdvana tietona seké
liilkunnan harrastamisen ettd musiikin harrastamisen on siis todettu olevan myo6nteisessa yhteydessa
koulumenestykseen. Tutkimuksella koulumenestyksen ja ndiden harrastusten yhteydesté on jo pitkat
perinteet. Kuitenkin syy- ja seuraussuhteet ovat vield epéselvid, vaikkakin monen tutkimuksen
yhteydessé on ehdotettu mahdollisia selittdjid positiiviselle korrelaatiolle. Niitd on hyva pohtia,
mutta on todettava, ettd kyseessa on hyvin monimutkainen ilmid, emmeké tule I6ytaméaan mitéan
spesifia selitystd, miksi liikuntaa tai musiikkia opiskelevien akateemiset suoritukset ovat
vaikuttaneet olevan verrokkiryhmaa parempia. Harjoittelu, motivaatio, perhetausta ja asenneilmasto
ovat kaikki yhdessa mahdollisia vaikuttimia. Tdéman tutkimuksen kannalta olennaista on, etta
voimme perustelluin syin ryhtya tarkastelemaan omaa tutkimusaineistoamme taustaoletuksena seka
tyttdjen poikia parempi koulumenestys ettd liikunnan ja musiikin harrastamisen positiivinen

merkitys koulumenestykselle.
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2.5 Kotitehtavat

Tutkimuksemme alussa tarkoituksenamme oli selvittdd oppilaiden kaikkien koulutehtdvien
tekemistd, sekd koulussa ettd kotona tehtdvien. Aineistoa tarkastellessamme havaitsimme ldahes
kaikkien oppilaiden keskittyneen kertomuksissaan ainoastaan kotona tehtaviin koulutehtéviin, joten
paatimme analyysissamme keskittya niihin. Taman vuoksi myos kotitehtavé-kasite vaatii tarkempaa

maéarittelya.

Kotitehtdvid annetaan kaikenikéisille oppilaille ympari maailmaa, usein paivittain. Kotitehtava on
opettajan antama tehtdva, joka tehdaan kouluajan ulkopuolella, ilman opettajan samanaikaista
ohjausta. Suuri vastuu kotitehtavien suunnittelusta ja antamisesta on opettajilla. Usein kotitehtavat
tehddan yksin kotona, mutta niitd tehddadn myos muualla, esimerkiksi kirjastossa. Joskus tehtavia
tehd&én yhdessé koulukavereiden tai vanhempien kanssa. Tarkoituksena on useimmiten kerrata tai
vahvistaa koulussa jo opittua asiaa, mutta toisinaan syventadd jo olemassa olevaa tietamysta tai
taitoa. Kotitehtdvan tarkoitus voi myos olla tutustua etukdteen materiaaliin, jota tullaan

ké&sittelema&n myohemmin koulussa. (Milgram & Hong 2000, 5)

Kotitehtavédt ovat siis kotona tapahtuvaa oppimista. Niilla on paljon yhtaldisyyksid koulussa
tapahtuvaan oppimiseen, kuten esimerkiksi se, ettd opettaja paattdd niiden sisallosta.
Yhtélaisyyksien lisdksi on myds monia eroja, joista selkein on opettajan fyysinen lasndolo koulussa
ja kotitilanne, jossa opettajaa ei tietenk&&n ole. Monissa kognitio- ja oppimisteorioissa ei
kuitenkaan tehd& eroa oppimisen valilld koulussa ja kotona. Oletuksena on pitkélti se, ettd
oppiminen on samankaltaista. Jo pitk&an tutkijat, koulutuksen jarjestdjat, opettajat ja vanhemmat
ovat olleet kiinnostuneita yksilollisesta oppimisprosessista. On tiedostettu, ettd pelkéastdédn kyky
oppia ei riitd. Tarvitaan halu oppia, motivaatio. Tdma ymmarrys on johtanut useisiin tutkimuksiin
motivaatiosta ja oppimisesta kouluympéristéssd, nyt tutkimusta voitaisiin laajentaa myds kotiin
ulottuvaksi. (Milgram & Hong 2000, 4 — 8) Halusimmekin omassa tutkimuksessamme selvittaa

oppilaiden ja eri tutkimusryhmiemme ajatuksia ja kdytantdja kotona tapahtuvasta opiskelusta.

Kotitehtdvid tehdessaan oppilaalla on edessddn monia valintoja, joita hénella ei ole koulussa.
Kotona hénen taytyy péaattaa, tekeekd han laksyt vai ei. Lisdksi on hdnen valintansa, kuinka kauan
aikaa han niihin kayttaa ja kuinka paljon keskittymistd han niihin uhraa. Néiden valintojen jélkeen

han voi padttdd, missa ja miten han kotitehtdvansa tekee, esimerkiksi pdydan &éressa tai sohvalla
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loikoillen. (Milgram & Hong 2000, 9 — 10) Valinnanvapaus liséa vastuuta. Usein ajatellaankin, etta
kotitehtavistd huolehtiminen on térked osa lapsen koululaisuuteen kasvamista. Tutkimuksessamme
tarkastelimme oppilaiden ajatuksia ja kasityksia koulunkdaynnistd seka koulumenestyksestd. Kotona
tehtavat koulutehtavat ovat yksi osa-alue koulunkdynnistd. Oppilaan suhtautuminen Kkotona
tehtdvddn kouluty6hon tarjoaa mielenkiintoisen né&kokulman, silla eikd juuri vapaammissa
olosuhteissa tule esiin oppilaan todellinen suhtautuminen omaan opiskeluunsa? Halusimme pohtia
tutkimuksessamme myds, erosiko tamé suhtautuminen opiskeluun eri tutkimusryhmiemme
kohdalla.

Svenska Dagbladet (14.10.2013) uutisoi norjalaisesta raportista, jonka mukaan Kkotitehtavien
hyodyllisyydessa on suuria eroja maittain. Raportissa vertailtiin Norjaa, Ruotsia ja Suomea.
Raportista selviad, ettd Suomessa kotitehtévét tarkastettiin koulussa lahes aina ja ettd kotitehtévista
my06s keskusteltiin luokkahuoneessa usein. Vastaavasti Ruotsissa luokkahuoneessa keskusteltiin
laksyistd harvoin. Norjassa kotitehtavia késiteltiin my6s oppitunneilla melko paljon, mutta niiden
laatu katsottiin heikommaksi kuin Suomessa. (Svenska Dagbladet 14.10.2013) Suomessa siis
kotona tehtdva koulutyd koetaan merkitykselliseksi ja sitd pidetddn arvossa. Taman vuoksi
pystyimme hyvin keskittymé&&n omassa tutkimuksessamme nimenomaisesti kotona tehtéviin

koulutehtaviin.
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3 MOTIVAATIO

Sana motivaatio tulee latinankielisestd sanasta movere, joka tarkoittaa liikkumista. Mydhemmin
termin merkitys on laajentunut. Motivaatio tarkoittaa ihmisen kéyttdytymista ja virittymista
ohjailevaa jarjestelmaa. Motiivit ovat yksittéisia tekijoitd, jotka ohjaavat kayttaytymista. (Peltonen
& Ruohotie 1992, 16) Koska kaiken ihmisen toiminnan taustalla on jokin motivaatio, on myos
oppilailla oltava tiettyjd motiiveja, jotka joko ohjaavat heitd menestymdan koulussa hyvin tai
puolestaan saavat heidat vahat valittamé&an koulumenestyksestda ja koulunkdynnistd. Omassa
tutkimuksessamme halusimme etsid oppilaiden kertomuksista mahdollisia motiiveja heidan

ajatustensa ja toimintansa taustalta.

Ruohotien (1998) mukaan motiiveja voivat olla ihmisen halut, vietit, tarpeet, sisaiset yllykkeet ja
my0s palkkiot ja rangaistukset. Osa motiiveista on ihmisen tiedostamia ja osa tiedostamattomia.
Yhta kaikki ne ovat pdaméarésuuntautuneita. Motivaatio on siis motiivien ansiosta muodostunut
tila, joka ohjaa ihmisen kayttaytymista tiettyyn suuntaan. (Ruohotie 1998, 36 — 37) Motivaatio on
yksi keskeisimmistd ihmisen toiminnan tekijoistd, koska kaikkeen ihmisen toimintaan kytkeytyy
jonkinlaista motivaatiota. Yksilon ja lajin sailymisen kannalta vélttamattémat biologiset tarpeet

ovat toiminnan perimmaisié virittdjid. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini. 2003, 56)

Motivaatio voidaan jaotella yleismotivaatioon ja tilannemotivaatioon. Yleismotivaatiossa vireys,
paamaarasuuntautuneisuus ja kayttdytymisen pystyvyys ovat keskidssa. Vireys kuvaa ihmisen
energiatasoa ja se ohjaa ihmistd tietynlaiseen kayttdytymiseen. Yleismotivaatio vaikuttaa
tilannemotivaatioon, joka on tilannekohtainen. Siihen vaikuttavat myos ulkoiset ja siséiset
arsykkeet. Tilannemotivaatiota voidaan kuvailla lyhytkestoiseksi ja dynaamiseksi. (Peltonen &
Ruohotie 1992, 16 — 17) NyKkyisin ajatellaan, ettd ihminen muodostaa motivaationsa itse ja tdman
késityksen wvuoksi koulumaailmassakin korostetaan enemmén motivoitumiselle suotuisten

oppimisympéristojen kehittdmisté kuin yksilon motivointia. (Byman 2002, 26)
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3.1 Siséinen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatio jaetaan myods sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Ndma eroavat toisistaan ihmisen
toimintaa ja kayttdytymistd virittdvien ja suuntaavien motiivien perusteella. Kun ihmisen
kéayttaytymisen syyt ovat siséisia, on kyseessé sisdinen motivaatio. Talldin ulkoiset kannusteet ja
palkkiot eivat ohjaile kayttaytymistd. (Ruohotie 1998, 37 — 39) Toiminta itsessaan on talléin
riittdvan palkitsevaa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 205). Ulkoinen motivaatio on sitd
vastoin riippuvainen ympéristosta ja ulkoisista palkkioista sek& kannusteista, jotka ovat
ulkopuolelta annettuja. Usein ulkoiset palkkiot kestavat vain lyhyen aikaa ja tarve saada niita voi
ilmentyd useasti. Sisdiset palkkiot ovat puolestaan pitkdkestoisia ja ne voivat taten muodostaa
melko pysyvan motivaation ldhteen. Taman vuoksi sisdisia palkkioita voidaan pitéé
tehokkaampina kuin ulkoisia palkkioita. (Ruohotie 1998, 37 — 39)

Siséinen ja ulkoinen motivaatio esiintyvét kuitenkin usein samanaikaisesti, joten ne eivét ole
toisistaan taysin erillisia (Peltonen & Ruohotie 1992, 19). Esimerkiksi innostava opettaja voi saada
opiskelijan ensin innostumaan mukaan opiskeltavaan siséltoon, mutta mydhemmin itse sisaltd
voikin temmata opiskelijan mukanaan. Ulkoisesta motivaatiosta saattaa siis muodostua siséinen
motivaatio. Sisdinen motivaatio ei ole synnynndinen ominaisuus vaan sen syntyminen on usein
toiminnan ja pinnistelyn seurausta. Sisaistd motivaatiota ei voikaan vélttamatta vain l6ytaa vaan se
on itse synnytettdva. Koulutuksen haasteena onkin sytyttdd kiinnostus ja tiedonhalu, jotka voivat
lopulta johtaa sisédinen motivaation muodostumiseen. (Hakkarainen ym. 2005, 203 — 204)

3.2 Motivationaalinen suuntautuminen

Motivationaalinen ~ suuntautuminen  voidaan  jaotella  kolmeen  eri paatyyppiin.
Tehtavasuuntautuneisuus (task orientation) mahdollistaa virtauksen (flow), eli tilan tai elamyksen
jossa tekeminen sujuu helposti ja vaivattomasti, silla silloin yksil6 on sitoutunut tehtavaan ja tuntee
itsensa riittdvan patevaksi. Motivationaaliseen suuntautumiseen vaikuttavat yksilon itsetunto ja
aiemmat kokemukset itsestd oppijana. Tehtédvasuuntautunut suhtautuminen mahdollistaa
onnistumisen ja sen vastakohtana voidaan ajatella suhtautumista, joka suuntautuu minaa

puolustavasti (ego defensive orientation). Talldin tehtdva koetaan omaa min&a uhkaavan tilanteen
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hallitsemiseksi ja ndyryytyksen valttdmiseksi. Suuntautumisen ollessa minda puolustava yksilo
saattaa pyrkia vetdytymaén tehtdvasta tai keskittyd johonkin sijaistoimintaan. Kolmas tyyppi on
miellyttdmiseen tai suoriutumiseen suuntautuminen. Talloin yksilon huolenaiheina ovat
vaikutuksen tekeminen ja opettajan suhtautuminen héneen. Ulkoiset kannustimet voivat auttaa talla
tavoin orientoitunutta yksiléa hyviinkin suorituksiin. Usein asioiden syvéllinen ymmartdminen jaa
vaillinaiseksi yksilon keskittyessa ainoastaan hyvien arvosanojen metsastamiseen. (Hakkarainen
ym. 2005, 194, 202)

Motivationaaliseen suuntautumiseen vaikuttaa ensinndkin synnynndinen temperamentti. Toiset
vain artyvat helpommin kuin toiset. Joillakin turhautuminen muuttuu herkemmin ahdistukseksi ja
joillekin  jatkuva innostuksen tila on luonteenomaista. Toisaalta myds Kkarttuneilla
oppimiskokemuksilla on suuri merkitys siihen, miten yksil6 orientoituu tehtdvaansa.
Oppimistilanteissa opitaan opiskeltavan asian lisaksi aina jotain itsestd oppijana. Positiivisilla
kokemuksilla on tapana kasaantua: ekonomisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti etuoikeutetuille
lapsille niitd syntyy helposti enemman kuin lapsille, joilla on varhaisesta lapsuudesta lahtien
kehitykseen liittyvia biologisia, psyykkisid tai sosiaalisia stressitekijoitd. Oppimisvaikeuksista
kérsiva voi kasautuneiden rangaistusten myo6té oppia virheellisen uskomuksen, ettei hédn kykene
oppimaan tai ettd han ei ole dalykds. Menestyvélle opiskelijalle puolestaan palkkioiden
metsastyksestd voi tulla ansa, jossa opiskelija saavuttaa ndenndistdi menestystd, muttei

todellisuudessa ole syvéllisesti kiinnostunut oppimastaan. (Hakkarainen ym. 2005, 202 — 203)

3.3 Odotusarvoteoria

Kaisa Aunola (2002) pohtii kouluikaisten erilaisia suhtautumistapoja odotusarvoteorian pohjalta.
Héan l&hestyy aihetta pohjaten Ecclesin ja Wigfieldin sekd alun perin Atkinsonin teorioihin
odotusarvoteorioista. Odotusarvoteorian mukaan yksilon tehtavédvalinnat ja suoriutuminen tietyssa
tehtdvassa riippuu kahdesta motivationaalisesta konstruktioiden osa-alueesta. Ensinnékin
suhtautumiseen vaikuttavat yksilon uskomukset ja ennakoinnit liittyen héneen itseenséd ja hanen
suoriutumiseensa. Néita kutsutaan odotuksiksi. Toiseksi vaikuttavat arvot eli yksilon arvostukset
tehtdvaa tai toimintaa kohtaan. (Aunola 2002, 105 — 106)
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Motivaatioon vaikuttavat siis olennaisesti yksilon omat odotukset tehtdvéssa onnistumisesta.
Odotuksia ovat kaikki uskomukset ja ennakkoajatukset, joita yksilolla on suoriutumistilanteessa
itsestdén ja tehtdvasta: kykyuskomukset, tehtdvassé onnistumisen ja epdonnistumisen syytulkinnat
eli kausaaliattribuutiot, patevyyden tunteet, arviot ja huomiot tehtdvan vaikeudesta, usko
onnistumiseen ja tehtdvdssd menestymisen ennakoinnit. On huomattu, ettd tehtidvadn
valmistautuminen, siihen liittyvat ajatukset ja tunteet ovat hyvin erilaisia lapsilla, jotka eivét usko
kykyihinsa kuin sellaisilla lapsilla, jotka luottavat itseensd. Itseensd luottavainen lapsi mieltédé
epéonnistumisen johtuvan siit4, ettei han ole ponnistellut riittdvasti, joten han yrittdd entista
kovemmin. Sen sijaan omia kykyjaén epdilevé lapsi luovuttaa helposti, jotta h&n voisi valttaa
oletettavan epéonnistumisen. Odotusarvoteorian mukaan odotukset ja suhtautumistavat vaihtuvat
motivaation kohteena olevan tehtdvéalueen vaihtuessa. Esimerkiksi odotukset omasta
suoriutumisesta matematiikassa voivat olla hyvin erilaisia verrattuna aidinkielen tehtévéaén
kohdistuviin odotuksiin. (Aunola 2002, 106 — 107)

Odotuskategoriaan voidaan ajatella kuuluvaksi myods paaméérateoriat. Nama eroavat edellisesta
nédkokulmasta siten, ettd motivaatio ajatellaan yleisluontoiseksi suhtautumiseksi suoriutumiseen ja
oppimiseen eiké& sen ajatella olevan tehtdvakohtainen, kuten aiemmassa. Katsotaan, ettd lapsen
toimintatapa perustuu yleisiin uskomuksiin ja p&amadriin. Puhutaankin lapsen ominaisesta
motivationaalisesta orientaatiosta ja paamaéaristd. Lapsen itsetunto ja mindkuva vaikuttavat

padmadrien muodostumiseen. (Aunola 2002, 107)

Motivationaalisen orientaation taustalle on esitetty kahdenlaista pdamaaréd. Toisessa paamaarana
on oppia ja toisessa suoriutua eli sailyttdd kuva itsestd myonteisend. Tehtévakeskeiselld tavalla
toimivat lapset pitdvat oppimistilanteista ja kokevat ne mahdollisuuksiksi kehittdd itsedan. He
ymmértavat tyonsd arviointia ilman, ettd menettéisivdt omanarvontuntoaan. Téallaiset lapset
saattavat valita haastavia tehtdvid, eivatka lannistu helposti vastoinkdymistenk&an kohdalla.
Lapset, joiden pddmé&&arand on suoriutuminen ja positiivisen arvion saaminen omasta
kyvykkyydestaan valitsevat sen sijaan mieluummin tehtdvid, jotka ovat helppoja tai joissa he
kokevat itsensd hyviksi. Talla tavalla suhtautuvat lapset pelkddvat virheitd ja huonoa palautetta,
silld he ajattelevat niiden heijastavan heidan arvottomuuttaan. Lapsi pyrkii siis vélttdmaan liian
haastavia tehtdvié ja han saattaa epdonnistumisen pelossa jattaa yrittamattd. Pidemmalla aikavalilla
epaonnistumista vélttava strategia johtaa usein heikkoon suoriutumiseen ja positiivisen minédkuvan
yllapitdminen vaikeutuu entisestdén. Oppimispddmaaréiset lapset pysyvat koulupolkunsa ajan

myonteisempind  asenteeltaan  kuin  lapset, joiden p& m&ir& on  suoriutuminen.
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Oppimispaaméaérdisten lasten motivaatio kouluun ja koulunkdyntia kohtaan pysyy myos
myonteisempand. (Aunola 2002, 107 — 108)

Odotusarvoteoriassa odotukset ja arvot ovat keskeiset tekijat motivoituneen toiminnan ja
suoriutumiskayttaytymisen taustalla. Tehtdvén arvolla tarkoitetaan téssa sitd, kuinka vetdvéksi ja
kiinnostavaksi yksilo tehtdvan kokee ja onko se hénestd sitoutumisen arvoinen. Tehtdvd, jota
arvostetaan, tulee tehdyksi, kun taas tehtava, jolle ei anneta arvoa, saattaa jdadda tekematta. Lasten
arvostuksia on tutkittu véhemman kuin padmaéarid, mutta uskotaan, etté erityisesti pitk&aikaisessa
sitoutumisessa tehtdvén arvon merkitys korostuu. Vaikka lapsi olisi tehtdvakeskeinen ja luottaisi
kykyihinsd, hén tuskin ryhtyisi tehtdvaan, jota han ei arvosta eika pida kiinnostavana. (Aunola
2002, 108)

3.4 Tehtava- ja mindorientaatiot

Tavoiteorientaatioita paljon tutkineet Ames ja Archer (1988) sekd Ames (1992) ovat jaotelleet
tavoiteorientaation  kahteen eri  perspektiiviin:  tehtdvaorientaatioon ja kilpailu- eli
mindorientaatioon. Motivaatiotutkimuksessa puhutaan myds oppimis- ja suoriutumisorientaatioista
sekd hallitsemis- ja patemisorientaatioista. Yht& kaikki tehtdvaorientoitunut, oppimisorientoitunut
tai hallitsemisorientoitunut oppilas on halukas valitsemaan itselleen haastavia tehtdvia ja hén
nauttii  oppimisesta. Han uskoo, ettd yrityksen kautta voi saavuttaa menestystd. Hénen
opiskelutapansa ovat tehokkaampia ja asenteensa opiskelua kohtaan positiivisempi verrattuna
oppilaaseen, joka on mindorientoitunut eli toisin sanoen suoriutumis- tai patemisorientoitunut.
(Ames & Archer 1988, 260, Ames 1992, 188 — 190)

Ames & Archer (1988) tutkivat, miten eri tavoiteorientaatiot nakyvat luokkahuoneessa. Heidén
tutkimukseensa osallistui 176 satunnaisesti valittua yldkoulua tai lukiota k&yvdd oppilasta.
Motivaatiota ja tavoiteorientaatiota on tutkittu laboratorio-olosuhteissa, mutta nyt tarkoitus oli
keskittyda nimenomaan tavalliseen kouluymparistoon, luokkahuoneeseen. Hypoteesina oli, etta
luokkahuoneessa  vallitsevalla ~ motivaatioilmastolla  olisi  yhteyttd my6s oppilaiden
henkilokohtaiseen tavoiteorientaatioon. Tuloksena né&htiin, ettd tehtdvaorientaatiomyonteisesséa
ymparistossd oppilaat olivat halukkaita tarttumaan haasteellisiin tehtdviin ja nékivat omien
taitojensa kehittdmisen tarkednd. He arvostivat oppimista prosessina ja osaaminen ajateltiin
yrittdmisen ja vaivannaon tulokseksi. Vastaavasti minéorientaation ollessa vallitsevampi

puolestaan luontaista kyvykkyyttd ja korkeita oppimistuloksia arvostettiin. Tavoitteena oli usein

23



suoriutua toisia paremmin ja toisaalta jos menestystd sai pienelld vaivalla, se katsottiin myds
arvokkaaksi. (Ames & Archer 1988, 260 — 267) Meidan tutkimuksemme fokus on oppilaassa, joka
tekee koulutehtdvid kotona. Siksi emme voi suoraan ajatella, ettd tutkimukset oppilaiden
tavoiteorientaatiosta luokkahuoneympadristossa olisivat yhteensopivia tutkimuksemme asetelman
kannalta. Toisaalta, luokkahuoneympéristod ei myosk&dan pidd ymmartdd vain konkreettiseksi
tilaksi, sillda se on vain murto-osa kokonaisuudesta. Luokkahuoneen kuitenkin muodostavat
ihmiset, oppilaat ja opettaja, eli heiddn koulukulttuurinsa. Siksi on relevanttia tutustua
motivaatiotutkimuksiin, jotka keskittyvat luokkahuoneympéristoon. Emme nimittain loytaneet
alempaa tutkimusta, joka olisi toteutettu tdysin samoista tutkimusasetelmista kuin oma

tutkimuksemme.

3.5 Aiempaa tutkimusta motivaatiosta, koulumenestyksesta ja
tavoiteorientaatiosta

Malmberg ja Little (2002) tutkivat monimutkaisia kytkent0ja koulumenestyksen, sisédisen ja
ulkoisen motivaation, tavoiteorientaatioiden ja hyvinvoinnin vélilla. Tutkimukseen osallistui 1723
saksalaista nuorta, joista osa kavi ala-astetta, osa ammattikoulua, osa ammatillista lukiota ja osa
lukiota. Aineisto kerattiin koulurekistereisté ja kyselylomakkeilla oppitunneilla Berliinissa vuonna
1998. Kyselylomakkeilla  selvitettiin  oppilaiden  siséistd ja ulkoista motivaatiota.
Tavoiteorientaatioista tutkittiin hallitsemistavoitteita ja patemistavoitteita. Na&itd mitattiin
esimerkiksi véittdmilld “koska haluat sitd itsesi takia” ja “koska haluat todistaa, ettd pérjadt

paremmin kuin muut”. (Malmberg & Little 2002, 134 — 135)

Tuloksissa selvisi, ettd tytoilla oli poikia paremmat koulusaavutukset ja myds suurempi siséinen
motivaatio. Pojat kokivat ikétovereiden, vanhempien ja opettajan suosion saamisen ja epasuosion
valttamisen tarkedmmaksi kuin tytét. Eroa sukupuolten valilla ei kuitenkaan ollut
hallitsemistavoitteissa ja hyvinvoinnissa. Sisdinen motivaatio oli lukiolaisilla muita ryhmia
suurempi. Tavoiteorientaatiossa oli selva ero ikaryhmien valill4: ala-astetta kayvilla oli enemmén
hallitsemistavoitteita ja vahemman péatemistavoitteita kuin vanhemmilla oppilailla. Hyvéan
koulumenestyksen ja sisdisen motivaation véliltad 16ytyi yhteys. Mitd paremmin oppilas menestyi,
sitd vdhemman hén piti koulutovereita tai opettajaa motivaation ldhteend. Sisdisesti motivoitunut

oppilas oli hyvinvoiva ja asetti itselleen paljon hallitsemistavoitteita. Naméa tulokset olivat

24



yhdenmukaisia aiempien tutkimusten kanssa (esim. Anderman & Maehr 1994). Suomessakin on
huomattu, ettd motivaatio ja uteliaisuus vahenevat oppilailla yldasteelle siirryttdessa. Miten
koulujarjestelma pystyisi siis paremmin tukemaan lasta ja sailyttdmédan tehtdvaorientaation?
(Malmberg & Little 2002, 134 — 142)

Lepola ja Poskiparta (2001, 273 — 289) tutkivat koulutulokkaiden oppimismotivaatioiden eroja
aidinkielen opiskelussa seka motivaation kehittymistd esikoulusta kuudennelle luokalle asti.
Tutkimukseen osallistui 78 lasta, joiden lastentarhan- ja luokanopettajat arvioivat heidén
motivationaalisia orientaatioitaan eri oppimis- ja tehtavéatilanteissa. He havaitsivat lapsen
tehtdvaorientaation olevan yhteydessa sekd nopeampaan lukemisen oppimiseen koulutulokasiassé
etta silla olevan positiivinen yhteys myds myohempédédn oppimiseen. Vahvasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden arvosanat olivat muita orientaatioryhmia korkeampia

kolmannesta kuudennelle luokalle asti.

3.6 Yhteenvetoa tavoiteorientaatioteorioista

Aunolan (2002) esittelemdssa odotusarvoteoriassa ja Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2005)
esittdméssa teoriassa motivationaalisista suuntautumisista (tehtdvasuuntautuneisuus, minéa
puolustava suuntautuneisuus ja suoriutumiseen suuntautuminen) on pitkélti kyse samasta asiasta.
Termit vain poikkeavat toisistaan ja lisaksi Hakkarainen ym. (2005) ovat tehneet tarkemman
jaottelun, silld he ovat jaotelleet motivationaalisen suuntautumisen kolmeksi eri péatyypiksi
Aunolan (2002) ja Amesin ja Archerin (1988, Ames 1992) kahden paatyypin sijaan. Kéaytamme
tdssd tutkimuksessa padosin  Amesin  (1992) tavoiteorientaatiosta kayttamid termeja
tehtdvdorientaatio ja kilpailu- eli mindorientaatio, valilla sivuten my6s muita luokitteluja. Termit
tehtdvd- ja mindorientaatio vaikuttavat olevan muita mainittuja termejad vakiintuneemmat
tutkimuskirjallisuudessa.  Nimitykset ovat myds hyvin kuvaavia: motivaation ollessa
tehtdvaorientointunut ollaan kiinnostuneita itse tehtévésta sen itsensa ja oppimisen vuoksi kun taas
mindorientoitunut henkild lahestyy tehtdvia oman minuutensa kautta peldten epdonnistumista ja

janoten toisten hyvéksyntéé ja kannustusta.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuskysymykset muovautuivat tutkimusprosessin aikana. Aiempaan tutkimukseen tutustuessa
ja aineistonkeruuvaiheessa olimme madaritelleet jo suuntaviivat tutkimuksellemme. Halusimme
siten ensin tutustua aineistoon ja pohtia sen perusteella tutkimuksemme nakdkulmaa ja varsinaisia
tutkimusongelmia. Ensinnakin halusimme selvittdd oppilaiden ajatuksia koulumenestyksestéd seké
sitd, millaiset motiivit ohjaavat heidan koulutyohon liittyvdd toimintaansa. Koska ndimme
koulutehtivien tekemisen olevan oppilaan “paras” keino vaikuttaa omaan koulumenestykseensi,
halusimme myo6s kuulla oppilaiden ajatuksista ja kéytdnndista liittyen koulutehtdvien tekemiseen.
Koulutehtavien tekeminen ilment&d& mielestamme myos oppilaan késitystd koulussa menestymisen
ja koulunkdaynnin merkityksellisyydestd. Toisena, yhté4 tdrkednd asiana halusimme vertailla seka
tavoitteellisesti harrastavien ettd harrastamattomien tytt6jen ja poikien ajatuksia edelld mainituista
asioista ja pohtia mahdollisia eroja naiden ryhmien motiiveissa ja kdytannoissa. Jotta pohdintamme
ei jaisi lilan pintapuoleiseksi, halusimme tutkia oppilaiden ajatuksia myds motivaatioteorioiden

valossa.
Lopulliset kysymykset hahmottuivat, kun aineisto oli luettu lapi muutamaan otteeseen.

1. Millaisia ajatuksia ja motiiveja oppilailla on liittyen koulumenestykseen?

- Eroavatko ndmé tavoitteellisesti harrastavien ja harrastamattomien tyttéjen ja poikien valilla?
Jos eroavat, niin miten?

2. Millaisia ajatuksia oppilailla on koulutehtévien tekemisesta?

- Eroavatko namé tavoitteellisesti harrastavien ja harrastamattomien tyttéjen ja poikien valilla?

Jos eroavat, niin miten?
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5 METODOLOGIAJATUTKIMUKSEN
TOTEUTUS

Tutkimuksemme on triangulatiivinen tapaustutkimus. Se on padasiassa laadullinen tutkimus, mutta
olemme kéyttdneet myds maarallistad aineistoa paremman kokonaiskuvan saamiseksi. Tutkimus
voidaan maéaritella siis menetelméatriangulatiiviseksi, silld kvantitatiivinen aineisto tdydent&a
laadullista osuutta ja parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimus toteutettiin kyselylomakkeella
(liite 1). Analyysi suoritettiin aineistolahtoisend ja osittain teoriaohjaavana sisallonanalyysina.
Seuraavassa kerromme tarkemmin tutkimuksen tieteellisestd taustasta ja tutkimusstrategiasta seka
siitd, miksi paadyimme tapaustutkimukseen ja miksi otimme mukaan myds méaéarallista aineistoa
tutkimuksen ollessa kuitenkin pdadpainoisesti laadullinen, kuten tutkimuskysymyksetkin jo
ilmentavat. Kerromme myds, miten pdaddyimme kayttdmiimme menetelmiin. Pohdimme myos,
millaisia vaihtoehtoja analyysin tekemisessé oli ja minkd lopulta koimme parhaaksi

tutkimuksemme kannalta.

5.1 Tutkimusstrategia

Tutkimusstrategiaksi valikoitui tapaustutkimus. Se vaikutti luontevalta vaihtoehdolta, silla
tutkimuskysymyksemme painottuvat kysymaan millainen, miten ja miksi. Tapaustutkimus on
hyvéna pidetty strategia silloin, kun tutkimuskysymykset ovat muotoa miten ja miksi, ja kun
keskitytadn johonkin ajankohtaiseen tosielaman ilmidon eika tutkijalla itselladn ole vaikutusta
sithen (Yin 1994, 1). Tapaustutkimuksen tavoitteena on useimmiten tietyn ilmion tarkkanékdinen
kuvailu. Sen avulla pyritddn saamaan tarkkaa ja intensiivista tietoa jostakin tapauksesta tai joskus
toisiinsa suhteesta olevista useista tapauksista (Hirsjarvi, Sajavaara & Remes 1997, 130). Mita
kaikkea sitten voidaan ajatella tapauksena? Staken (1995) maaritelmd on laaja: tutkimuksen
kohteena oleva tapaus voi yhté hyvin olla yksi lapsi, luokkahuoneellinen lapsia, kaikki yhden maan

koulut tai jokin innovatiivinen ohjelma. Ne kaikki ovat tiettyjd, luonteeltaan monimutkaisia ja
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toimivia subjekteja. Tapaukseksi ei yleensa ajatella ylimalkaisia aiheita, esimerkiksi innovatiivisen
opetuksen syité tai koulu-uudistuksen kéaytantoja. (Stake 1995, 2) Yin (1994, 17) korostaa, etta
tapaustutkimus on nimenomaan metodologinen valinta. Tapaustutkimusta ei hanen mukaansa voi

maéaritelld ainoastaan sen perusteella, ettd tutkimuksen kohteena on jokin yksittdinen tapaus.

Tapaustutkimukset voidaan jakaa tutkimuksen tarkoituksen mukaan kolmeen eri kategoriaan. On
kokeellisia, kuvailevia ja selittdvid tapaustutkimuksia. Naiden véliset rajat eivét ole tarkkoja tai
selvid, kuten selvaa ei ole myoskaan se, milloin mitékin strategiaa tulisi kéyttada. Tarkedd on pyrkia
valitsemaan kategoria, josta on parhaiten hyotyd omalle tutkimukselle. (Yin 1994, 4) Meidan
tutkimuksemme on suurimmaksi osaksi kuvaileva. Tieddmme muiden tutkimusten valossa
(esimerkiksi Pisa 2012), ettd tyttdjen ja poikien véliset erot oppimistuloksissa ovat kasvaneet.
Haluamme kuitenkin selvittdd, millaisia ajatuksia viides- ja kuudesluokkalaisilla on
koulumenestyksestéd ja koulutyohon liittyen. Eroavatko tyttdjen ja poikien ajatukset toisistaan ja
vaikuttaako musiikin tai litkunnan harrastaminen ajatuksiin? Emme pyri luomaan uutta teoriaa,
vaan pyrimme ymmartdmaan tata tiettyd joukkoa, joka on tutkimuksen kohteena, ryhmitellen

oppilaat vield tarkemmin omiksi ryhmikseen sukupuolen ja mahdollisen harrastuksen perusteella.

Stake (1995, 3) jaottelee kolme erilaista tapaustutkimusmallia tutkimusasetelman mukaan. Joskus
tutkimuksen kohteena oleva tapaus on itsestdan selva tutkimuskohde. Kaytannon tarve voi jopa
pakottaa tutkimaan tiettyd tapausta. Se on ikadn kuin annettu valmiiksi. Tallaisessa tutkimuksessa
tarkoituksena on oppia tasta tietystd tapauksesta mahdollisimman paljon. Kiinnostus on siis
luontaista ja Stake kayttaa tastd termid instrinsic case study eli vapaasti suomennettuna luontainen
tai siséinen tapaustutkimus. Toisessa tapaustutkimusmallissa tutkimuskysymys on valmiina, koska
tarpeena on yleisesti ymmartaa jotakin laajempaa ilmi6ta. Ajatellaan, ettd tutkimalla yhta tiettya
tapausta voidaan ymmartad paremmin my0s isoa kokonaisuutta. Tallaista asetelmaa nimitetédéan
valineelliseksi tapaustutkimukseksi (instrumental case study). Kolmanteen tapaustutkimusmalliin
kuuluvat tutkimukset, joissa tutkitaan useampia tapauksia. Kollektiivinen tapaustutkimus
(collective case study) on myos valineellinen, silla tarkoituksena on tutkittavien tapausten avulla
lisatd ymmarrysta jostakin suuremmasta kokonaisuudesta. Téllainen jaottelu on tarpeellista siksi,
ettd tutkimusmetodit ovat erilaisia, mikéli tutkimusintressi on sisdinen tai vélineellinen. (Stake
1995, 3 - 4)

Meidéan tutkimuksemme on lahimpéna vélineellista tapaustutkimusta. Tutkimalla Hameenlinnan

normaalikoulun viides- ja kuudesluokkalaisten ajatuksia saatamme ymmartada paremmin, miksi eri
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tutkimusryhmiemme VAlilla on eroja oppimistuloksissa ja ajatuksissa koulunkdynnistd. Olisi
kuitenkin liioiteltua kuvitella, ettd tutkimuksemme avulla saisimme tietdd syyn téhan
monimutkaiseen ilmidén. Todellinen tapaustutkimuksen tehtdva on paremminkin erityistdminen

(particularization) kuin yleistdminen (generalization) (Stake 1995, 8).

Tapaustutkimukseen tutkimusstrategiana on kohdistunut kritiikkia ja ennakkoluuloja, jotka tutkijan
on syyta tiedostaa. Ensinnékin tapaustutkimusta on arvosteltu tdsméllisyyden puuttumisesta. Liian
usein huolimaton tutkija on antanut epdjohdonmukaisen tai asenteellisen ndkemyksen vaikuttaa
johtopééatoksiinsa. Jokaisen tapaustutkijan onkin pidettdva huoli siitd, ettd aineisto tulee raportoitua
totuudenmukaisesti. Toiseksi tapaustutkimusta on Kritisoitu siitd, miten on mahdollista tehda
yleistyksia niin pienesta aineistosta, yhdesta yksittaisestd tapauksesta. Tarkoituksena ei kuitenkaan
ole tehda koko vdest6d tai maailmankaikkeutta koskevia yleistyksid, vaan teoreettisia ehdotuksia.
(Yin 1994, 9 — 10) Aina kun on kyse ihmisist4, jokainen tapaus on ainutlaatuinen, mutta yhté aikaa
hyvin samanlainen kuin muut. Meité kiinnostavat sek& tdma ainutlaatuisuus ett4d samankaltaisuus.
(Stake 1995, 1) Kolmanneksi tapaustutkimuksia arvostellaan niiden vaikean toteuttamisen vuoksi:
tutkimusty6 kestaa liian kauan, tulokset ovat laajoja ja vaikeasti luettavia. Tapaustutkimusta voi
tehdd monella eri tavalla ja menetelmalld, joten tutkijan on vain l0ydettdva omaan tutkimukseensa
ne parhaiten sopivat. (Yin 1994, 10 — 11) Myo6s meidéan tutkimuksemme tulokset olivat laajoja, ja
vaikeus olikin 16ytaa oleelliset asiat oppilaiden Kirjoituksista ja keskittya niihin rajaten kaikki muu

ulkopuolelle.

Tutkimuksemme on luonteeltaan laadullinen. Jotta pystyisimme ymmartdmaan tapausta paremmin,
halusimme siséallyttdd tutkimukseen myo6s kvantitatiivista aineistoa. Laadullisia ja maaréllisia
menetelmia ei aseteta nykyaan jyrkasti vastakkain, kuten aiemmin tehtiin, vaan ajatellaan, etta itse
tutkimustehtdva maéarittelee sen, millaisilla keinoja kayttdaméalla tutkija parhaiten pureutuu

tutkimuskysymyksiinsa (Syrjalainen, Eronen & Varri 2008, 7).

5.2 Triangulaatio

Triangulaatio tarkoittaa erilaisten aineistojen, teorioiden tai menetelmien kéyttda yhdessa
tutkimuksessa. Triangulaatiota kéytetdan, koska yhden tutkimusmenetelmén avulla ei vélttdmatta

saada kokonaisvaltaista kuvaa tutkimuksen kohteesta. Nain ollen triangulaatiolla pyritadn
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parantamaan tutkimuksen luotettavuutta. Tiedeyhteisossa triangulaatio kuitenkin jakaa mielipiteita.
Tieteenfilosofian kannalta triangulaatio voi olla ongelmallinen, silld eri menetelmét saattavat
pohjautua esimerkiksi erilaisiin ihmiské&sityksiin. Tutkijatriangulaatio tarkoittaa, ettd samaa
tutkimusta tekee useampi kuin yksi tutkija. Talloin tutkijat keskustelevat ja neuvottelevat
tekemistddn havainnoista. Heidan tulee paastad yksimielisyyteen tutkimuksen etenemisestd, siité
miten aineisto hankitaan, miten se luokitellaan, tulkitaan ja raportoidaan. Myos tutkijoilla saattaa
olla erilaiset kasitykset tutkittavasta ilmiostd, mikali he ovat eri tavalla orientoituneita siihen.
(Eskola & Suoranta 1998, 69 — 71) Tutkimuksessamme toteutuu tutkijatriangulaatio, mika on
tarkoittanut antoisia ja oivaltavia keskusteluja tutkimuksemme suunnasta — koemmekin sen olleen
eduksi  tutkimustyolle.  Ajatuksemme tieteenfilosofiasta ovat my6ds samansuuntaiset;

tutkimuksemme nojaa fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen.

Tutkijatriangulaation lisaksi tutkimuksessamme on menetelmatriangulaatio.
Menetelmatriangulaatio tarkoittaa useiden eri aineiston hankintatapojen ja tutkimusmenetelmien
kayttdmistd  tutkimuskohdetta  tutkittaessa. (Eskola &  Suoranta 1998, 70)
Menetelmatriangulaatiossa yhden menetelmén huonot puolet pyritddn minimoimaan toisen
menetelman hyvilla puolilla. Siksi ndmd edut ja haitat on otettava huomioon. Luonnollisesti on
arvioitava menetelmien sopivuus juuri kyseiseen tutkimusongelmaan. (Laine, Bamberg & Jokinen
2007, 24 — 25) Usein kvantitatiivisten ja kvalitatiivisten menetelmien yhteiskdytdssa kerataan
ensin tutkimuksen runko, eli suuntaviivat, kvantitatiivisesti. Taman jalkeen syvennytéan
tutkimuskohteeseen kvalitatiivisin keinoin. (Eskola & Suoranta 1998, 70, 73) N&in menettelimme
my6s omassa tutkimuksessamme keraten taustaoletustemme tueksi kvantitatiivista aineistoa muun
muassa oppilaiden koulumenestyksestd. Taman jéalkeen keskityimme analysoimaan oppilaiden

Kirjoituksia tarkemmin kvalitatiivisen keinoin.

5.3 Tutkimuksen toteutus ja aineiston keraaminen

Lahtokohtana tutkimukseen on tutkijan herannyt kiinnostus johonkin tapahtumaan tai ilmigon.
Usein alustava tutkimusongelma hahmottuu tutkijan aiemman tiedon pohjalta. Tdsmentévat
tutkimuskysymykset johdattelevat etsiméén lisatietoa aiemmista tutkimuksista. (Laine ym. 2007,
26) Ei olekaan mitddn tiettyd hetked, jolloin tutkimusaineiston kerddminen alkaa, vaan

ainesitonkeruu alkaa jo ennen varsinaiseen tutkimuksentekoon ryhtymistd. Taustatyd, muihin
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tapauksiin perehtyminen ja muodostuneet ensivaikutelmat ovat myds aineistoa. Monet késitykset
toki muuttuvat tai korvautuvat tutkimuksen edetessd. (Stake 1995, 49) Aineiston kerdédmisen
tullessa ajankohtaiseksi tutkimuskohde ja tapaus yhdessd maérittdvat, mitd aineistoja ja
menetelmid tutkimuksessa kaytetddn. Myos tutkijan suhde tapaukseen ja hanen aiemmat tietonsa
vaikuttavat tutkimuskysymysten muotoutumiseen ja menetelmien valintaan. Tapaustutkimuksessa
nama vaiheet ovat vuorovaikutuksessa ja eri osa-alueet muovautuvat ja ovat sidoksissa toinen
toisiinsa. (Laine ym. 2007, 26) Valttamattomia aineistonkeruun vaiheita ovat juuri tapauksen
maéarittely, aiempaan tutkimusaineistoon perehtyminen, tutkimuskysymysten listaaminen ja

suunnitelma ajankaytosta ja raportoinnista (Stake 1995, 51).

Tutkimuksemme kéynnistyi pitkalti juuri kuten Laine ym. (2007) prosessin kaynnistymistéa
kuvasivat. Herési kiinnostus, joka oli vielda epdmaardinen eikd tarkasti rajattu. Kiinnostuksen
taustalla vaikuttivat tuleva ammattimme luokanopettajana sek& aiemmat tietomme ja
kokemuksemme kasvatustieteen alalta. Meitd Kkiinnosti, millaisia ajatuksia viides- ja
kuudesluokkalaisilla olisi heiddan omasta koulunkdynnistdan ja koulumenestyksestdan. Itse
musiikkia ja liikuntaa tavoitteellisesti ja pitkd&dn harrastaneina ja harrastavien lasten parissa
toimineina meita kiinnosti myos, miten oppilaiden harrastukset nékyivat heidén koulurutiineissaan
ja ajatuksissaan siitd. Aineistonkeruuvaiheessa mietimme erilaisten menetelmien kéyttoa.
Havainnointimenetelméan kayttd suljettiin pois jo varhaisessa vaiheessa, silld emme voisi

mitenkaan havainnoimalla saada selville oppilaiden ajatuksia.

Yksi vaihtoehto, jota harkitsimme aineistonkeruumenetelmaksi, oli haastattelu. Eskola & Suoranta
(1998, 86) toteavatkin, ettd Suomessa haastattelu on suosituin tapa kerata aineistoa laadulliseen
tutkimukseen. Haastattelun tarkoituksena on saada selville, mité tutkittava ajattelee. (Eskola &
Suoranta 1998, 86) Tassa mielessa haastattelu aineistonkeruumenetelména olisi saattanut olla hyva
valinta. Haastattelu voidaan ajatella tutkijan aloitteesta avatuksi keskusteluksi, joka on myos
tutkijan johdattelemaa (Eskola & Suoranta 1998, 86). Koska tutkimuksemme tarkoitus on
ymmartéa viides- ja kuudesluokkalaisten ajatuksia, kuulla heitd, haastattelu tuntui vaihtoehdolta,
jossa me tutkijoina saattaisimme maéaritelld liikaa tutkimuksen suuntaa. Kysymykset saattaisivat
my0s ohjata vastaamaan jollakin tietyll& tavalla, vaikka haastattelutyyppejd on monia hyvin
strukturoiduista avoimiin keskustelunomaisiin haastatteluihin. Halusimme jotakin muuta.

Haastatteluihin kuluva aika olisi myds pakottanut meidat rajaamaan tutkimusjoukkomme kokoa.
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Tiina Kujala (2008, 13 — 39) kertoo omasta tutkimusprosessistaan artikkelissa Kerronnallinen
tutkimus opettajien ikddntymisestd. Hén tutkii viitoskirjassaan “ikddntyneiden opettajien
kokemuksia viimeisind tydvuosinaan ja ensimmadisind vuosinaan eldkkeelld” (Kujala 2008, 14).
Hanen tutkimuksensa on narratiivinen eli kerronnallinen tutkimus. Han paatyi tahan menetelmaén
muun muassa siksi, ettd ikdantyminen on hyvin henkilokohtainen ja subjektiivinen kokemus.
Haastattelukysymykset tai -teemat olisivat mééritelleet ikddntymisen ilmittd ulkoapdin eika
opettajien itse antamille merkityksille olisi vélttdmatta jaanyt tilaa. Osittain samoin perustein
paadyimme omassa tutkimuksessamme soveltamaan narratiivista menetelméaé. Uskoimme myas,
ettd viides- ja kuudesluokkalaisille saattaisi olla helpompaa kirjoittaa ajatuksistaan kuin puhua
kasvotusten meille. Liséksi luotimme heidan Kirjoitustaitonsa olevan jo riittava heille tarkeiden

ajatusten ilmaisemiseen.

Aineisto on kerétty kyselylomakkeella (liite 1) Hameenlinnan normaalikoululta kevaalla 2012,
Lomake koostui ensimmaéisesta sivusta, jossa oli useita, taustoittavia kysymyksid ja toisesta
sivusta, jossa oli kerronnallinen kysymys, tutkimuksemme péadpaino. Kolmannen sivun jatimme
lisdvastaamistilaksi kerronnalliseen kysymykseen. Tutkimukseen osallistui kolme viidetta luokkaa
ja kolme kuudetta luokkaa, yhteensd 112 oppilasta. Koska Hameenlinnan normaalikoulu oli
yliopiston harjoittelukoulu, emme tarvinneet erikseen tutkimuslupaa, silla oppilaiden huoltajat
olivat antaneet suostumuksensa tutkimuksiin osallistumisesta jo koulun alussa. Tutkimukseen
vastaamiseen oli varattu aikaa yhden oppitunnin verran, tosin monen kohdalla aikaa ei kulunut
ldheskadn niin paljoa. Vastaamistilanne oli rauhallinen eikd mainittavia hairiotekijoita ollut.

Olimme itse paikalla luokkahuoneessa mahdollisten tarkentavien kysymysten varalta.

Kyselylomakkeen ensimmainen sivu koostui kysymyksistd, joilla pyrimme saamaan tarvittavaa
taustatietoa tutkimukseen vastanneista. Kysyimme ensin sukupuolta ja luokka-astetta. Taméan
jalkeen oli kysymys oppilaan kouluarvosanoista. Kysyimme viimeisintd kouluarvosanaa
aidinkielessd, matematiikassa, historiassa, biologiassa ja maantiedossa, englannissa, fysiikassa ja
kemiassa, uskonnossa tai eldmankatsomustiedossa sek& mahdollisessa muussa vieraassa kielessé.
Seuraavaksi halusimme selvittdd, miten oppilas kokee oman koulumenestyksensa seka kuinka
paljon aikaa han keskim&&rin kayttdd koulutehtéviin pdivittdin. Ensimmainen véite oli ”Olen
tyytyvainen koulumenestykseeni.” Vastausvaihtoehdot olivat téysin samaa mieltd, jokseenkin
samaa mieltd, jokseenkin eri mieltd ja taysin eri mieltd. Pohdimme myds neutraalia
vastausvaihtoehtoa, kuten ei samaa eika eri mielt4 tai en osaa sanoa. Tulimme Kuitenkin siihen

tulokseen, ettd vaittaman luonteen vuoksi neutraalia vastausvaihtoehtoa ei tarvita. Uskoimme

32



jokaisen oppilaan kokevan oman koulumenestyksensd joko jokseenkin positiiviseksi tai
negatiiviseksi. Toinen vaite oli ”Kaytan koulutehtaviini (siséltden kokeisiin valmistautumisen,
laksyt sekd muut kouluun liittyvat tehtévat) keskimaarin aikaa paivassa:” ja vastausvaihtoehdot
olivat alle 15 minuuttia, 15 — 30 minuuttia, 30 min — 1 tunti, 1 — 2 tuntia ja yli 2 tuntia. Tdma vaite
tuotti vaikeuksia joillekin vastaajille. Suurin huoli oli se, mitd tarkoittaa keskimé&arin, jos yleensa
laksyihin kuluu puoli tuntia, mutta kokeeseen lukemiseen saattaa menna kolme tuntia.

Selvensimme kysymysté vastaajille sanoilla ”useimmiten” ja “yleensa”.

Vaikka tutkimuksemme taustaoletuksena olikin tyttéjen poikia parempi koulumenestys sek&
musiikki- tai liikuntaharrastuksen positiivinen vaikutus koulumenestykseen, olimme kiinnostuneita
siitd, toteutuisivatko namé oletukset myds omassa tutkimuksessamme. Sen  vuoksi
kyselylomakkeen ensimmaisen puolen viimeisend kysymyksena oli avoin kysymys “Onko sinulla
jotakin harrastusta / harrastuksia? Jos on, kerro mita harrastat ja kuinka usein. Kerro myds,
harrastatko jossakin seurassa / ryhmdssd / koulussa tms.” Tarvitsimme tarkempia tietoja oppilaan
harrastuksesta voidaksemme rajata tutkimusjoukkomme harrastaviin ja harrastamattomiin,

kayttaen termié tavoitteellinen harrastus.

Kyselylomakkeen toisella sivulla oli kerronnallinen kysymys:

"Kerro alla olevaan tilaan omista kokemuksistasi ja ajatuksistasi liittyen koulutehtdivien
tekemiseen (siséaltaen kokeisiin valmistautumisen, kotitehtavat sekéa muut kouluun liittyvat tehtéavat)
ja koulumenestykseen.”

Apukysymyksiksi olimme luetelleet seuraavat kysymykset:

"Millaisia tapoja tai tottumuksia sinulla on koulutehtdviesi tekemisessd ja niihin liittyvissd
ajankdytossda?”

"Miten muu eldmdsi vaikuttaa mielestdsi koulutehtdviesi tekemiseen ja mahdollisesti
koulumenestykseesi?”

"Miksi haluat/et halua menestyd koulussa hyvin ja millaisia tavoitteita sinulla on?”

“Saatko apua koulutehtdviisi jostakin, ja miksi saat/miksi et saa?”

"Kdiytdtko mielestdsi riittavdsti aikaa koulutehtdiviisi, miksi/miksi et?”

Ohjeistimme oppilaita k&yttdmaan tarvittaessa apukysymyksia pohdinnan tukena, mutta kaikkiin
kysymyksiin heiddn ei ollut pakko vastata. He saivat toki Kirjoittaa myds muita ajatuksiaan

aiheesta. Pyysimme oppilaita kirjoittamaan kokonaisia lauseita.
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5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimusaineiston analyysilla pyritddn luomaan aineistoon selkeyttd ja mielekkyytta.
Sitd kautta uuden tiedon tuottaminen tutkittavasta aiheesta mahdollistuu. Aineisto pitéa tiivistaa,
samalla kuitenkin varoen, ettei sen siséltdma informaatio katoa. (Eskola & Suoranta 1998, 138)
Alasuutari (2014, 39) tiivistdd laadullisen analyysiin kahteen vaiheeseen: havaintojen
pelkistamiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen. Han tarkentaa, ettd kdytanndsséd namé kaksi vaihetta
usein limittyvat toisiinsa, eikd niitd voida erottaa toisistaan kuin analyyttisesti. Omaa
tutkimusaineistoaan pitad lukea useita kertoja ennen varsinaista analyysia, koska on hyvin tarkeété

tuntea aineistonsa perinpohjaisesti (Eskola & Suoranta 1998, 152).

Sisallénanalyysi on perusanalyysimenetelméd ja sitd voidaan soveltaa kaikkiin laadullisen
tutkimuksen perinteisiin. Se voidaan ajatella véljéksi teoreettiseksi kehykseksi, jolloin kaikkien
Kirjoitettujen, kuultujen tai ndhtyjen siséltéjen analyysi on sisallénanalyysid. Tall6in suurin osa
erilaisista laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmistd pohjautuu lopulta jollakin tavalla
sisallénanalyysiin. Sitd voidaankin kayttdd monenlaisiin tutkimuksiin. Sisallénanalyysi ei ole
pelkastddn laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmd, vaan sitd on kaytetty myds méaéarallisessé
tutkimuksessa. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 91)

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 91 — 93) ovat muokanneet tutkija Timo Laineen esittdmén rungon
pohjalta kuvauksen laadullisen tutkimuksen analyysin vaiheista. Laadullista aineistoa
analysoitaessa paljastuu paljon kiinnostavia asioita, joita ei ole osannut odottaa. Tdma voi olla
aloittelevalle tutkijalle hdammentdvéaa ja halu ruveta tutkimaan kaikkea ja raportoimaan kaikesta voi
olla kova. Sen vuoksi ensimmdinen kohta analyysivaiheissa on tehdad p&atds siitd, mika on
kiinnostavaa. Paatoksen on oltava vahva. Taman jalkeen aineisto k&ydaan lapi ja sieltd poimitaan
kaikki, mika liittyy valittuun kiinnostuksen kohteeseen. Kaikki sen ulkopuolelle jadva jatetdan
pois. Meill4 olikin haasteena rajanveto siihen, mika aineistossamme oli oman tutkimuksemme
kannalta oleellista, ja mitd halusimme oikeasti tutkia. Tunnistimme juuri edelld mainitun halun
“tutkia kaikkea”, ja meiddn oli tehtdvd pditOs siitd, mitd jatimme tutkimuksen ulkopuolelle.
Kolmannessa vaiheessa analyysia luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitell&dn tutkimusaineisto. Taté
vaihetta pidetd&dn usein tutkimuksen varsinaisena analyysina, mutta se ei kuitenkaan olisi
mahdollinen ilman edeltavia vaiheita tai mielekés ilman seuraavaa vaihetta, raportointia. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 91 — 93)
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Luokittelu on yksinkertaisin muoto jarjestdd aineisto. Siind aineistosta maaritelladn luokkia ja
tutkitaan, kuinka monta kertaa kukin luokka esiintyy tutkimusaineistossa. Luokittelu voidaan
ajatella  kvantitatiiviseksi analyysiksi sisallon teemoin ja se voidaan myds esittda
taulukkomuodossa. Teemoittelussa puolestaan aineisto saatetaan ensin ryhmitell& alustavasti
esimerkiksi vastaajien sukupuolen, idn tai muun ominaisuuden perusteella. Tdmén jalkeen aineisto
pilkotaan erilaisten aihepiirien mukaan. Tarkoitus on |0ytaa aineistosta nakemyksia, jotka kuvaavat
tiettyd teemaa. Riippuen laadullisen tutkimuksen perinteesta teemojen lukumaéarilla voi joskus olla
merkitystd. Tyypittelyssa taas aineistosta etsitadn tiettyjen teemojen siséltd ndkemyksid, joissa on
yhteisid ominaisuuksia. Ndistda muodostuu yleistyksia eli tyyppiesimerkkejd. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 93) Meidan tutkimusaineistomme analysoinnissa kaytimme teemoittelua, vaikka ensin
yritimme lahestya aineistoa tyypittelyn kautta. Aineistostamme I6ytyi hyvin erilaisia ja eri tavoin
ilmaistuja nékemyksig, jotka kaikki olivat tarkeitd tutkimuksen tavoitteen kannalta: yritys
ymmértdd oppilaiden ajatuksia koulunkaynnistd ja koulumenestyksestd. Koimme teemoittelun
luontevimmaksi  tavaksi  kasitelld aineistoamme; sen avulla vastaamme parhaiten
tutkimuskysymyksiimme ja toisaalta sen avulla pystymme kattavimmin kuvaamaan
tutkimusaineistomme sisaltéa. Tyypittelyssd pysyminen olisi saattanut johtaa tutkimuksemme
harhapoluille, silla yleistyksistd olisi tullut karkeita ja jotain olennaista olisi voinut j&ada

huomioimatta.

Usein ensimmainen l&dhestyminen tutkimusaineistoon tehddan juuri teemoittelun kautta, silla
tekstimassasta yritetdan 16ytad tutkimuksen kannalta keskeiset aiheet. Aineistosta voidaan poimia
teemoja, jotka valaisevat tutkimusongelmaa. Tdma mahdollistaa tiettyjen teemojen esiintymisen
vertailun. Vaarana on, ettd kvalitatiivisen aineiston teemoittelu jad irtonaiseksi kokoelmaksi
sitaatteja, jotka voivat toki olla mielenkiintoisia, mutta niiden perusteella ei pystytd tekeméan
johtopaatoksia ja wvarsinainen analyysi jai vaillinaiseksi. Jotta teemoittelun pohjalta tehty
laadullinen analyysi voisi onnistua, on teorian ja empirian oltava sulavassa vuoropuhelussa.
(Eskola & Suoranta 1998, 175 — 176) Teemoittelu auttoi etenemé&én tutkimuksen analyysissa,
jonka haasteellisuus onnistui yllattaméaan meidat oppilaiden vastausten ronsyillessa joka suuntaan,
ja oli vaikeaa rajata pois tarpeeton materiaali. Alustava ryhmittelymme oppilaiden sukupuolen ja
harrastusten perusteella auttoi jasentdm&in edessdmme olevaa Kkiinnostavaa, mutta o0sin
kaaosmaista tutkimusaineistoa. Taman jdlkeen aloimme kokoamaan oppilaiden kirjoituksista
toistuvia mainintoja, jotka jaoimme kolmeen eri teemaan ja sen jalkeen lukuisiin alateemoihin.
Eskola & Suoranta (1998) toteavat, ettd huolimatta hyvésta suunnittelusta ja tutkimusongelman

pohtimisesta tutkija saattaa hd&mmentya kokoamastaan kulttuurisesta tekstimassasta. Laadullisen
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tutkimusaineiston rikkautena ovat lukuisat analyysitavat: jos jokin ei tunnu toimivan, voi aina

soveltaa toista tapaa. (Eskola & Suoranta 1998, 163) Nain kavi myds meidan tutkimuksessamme.

Alasuutarin (2014, 40 — 48) esittdma analyysimalli on myods kiinnostava. Han luonnehtii
laadullisen tutkimuksen analyysin kaksivaiheiseksi, kuten edelld mainittiin. Hanen nakemyksensa
analyysin etenemisestd ei loppujen lopuksi eroa Tuomen ja Sarajarven (2009) esittaméasta
kovinkaan paljon, mutta hdn on nimennyt vaiheet eri tavoin. Toki myds muita eroavaisuuksia
I0ytyy. Havaintojen pelkistdmisvaiheen alussa tarkastellaan aineistoa vain tietystd nakdkulmasta,
joka on relevantti tutkimuskysymysten ja teoreettisen viitekehyksen kannalta. Aineistosta tehdaéan
raakahavaintoja, joista samankaltaisia yhdistelld&n. Niista tutkija saanee naytteitd samasta ilmidsta.
Tarkoituksena ei ole kuitenkaan maaritelld keskivertoyksiloa tai tyyppitapauksia. Analyysin
toinen vaihe on arvoituksen ratkaiseminen. Tatd vaihetta on kutsuttu empiirisessa
sosiaalitutkimuksessa tulosten tulkinnaksi. Pelkistetyt havainnot toimivat nyt johtolankoina.
Niiden ja muun tutkimuskirjallisuuden ja -tiedon avulla tutkija pyrkii ratkaisemaan asettamaansa

arvoitusta eli I6ytaméén vastauksia tutkimuskysymyksiinsé.

Etenimme padosin Tuomen ja Sarajarven (2009) vaiheiden mukaisesti, mutta pidimme
mielessamme myds Alasuutarin (2014) ndkemykset. Kuitenkin aineisto imaisee tutkijan mukaansa,
joten on hyvin vaikeaa edetd vaihe vaiheelta suunnitelmien mukaan. Tavallaan se kuitenkin

onnistui jarjestelmallisesti, vaikka vaihdoimmekin tyypittelysta teemoitteluun.

Yksi mahdollinen laadullisen analyysin jaottelu perustuu siihen, millainen on tutkittavan ja siihen
liittyvan teorian vélinen suhde. Puhutaan aineistolahtoisestd, teoriaohjaavasta ja teorialahtoisesta
analyysista. Aineistolahtdinen analyysi pyritdan tekemaan siten, ettei aikaisemmilla havainnoilla,
tiedoilla ja teorioilla olisi vaikutusta suoritettavaan analyysiin. Analyysiyksikoitd ei sovita tai
harkita etukateen, vaan ne valitaan aineistosta tutkimuskysymysten mukaan. Tutkimusaineistosta
itsestddn muodostetaan teoreettinen kokonaisuus. Teoria ei vaikuta esimerkiksi lopputulokseen,
ainoastaan analyysin toteuttamiseen. Aineistolahtdisen analyysin toteuttamiseen liittyy
hankaluuksia, koska tdysin teorioista irrallaan olevien, puhtaiden ja objektiivisten havaintojen
tekeminen on kyseenalaista. Tutkija k&yttdd joitakin tiettyja kasitteitd, h&n rakentaa
tutkimusasetelman ja kayttdd valitsemiaan menetelmid. Talla kaikella on eittdmattd vaikutusta
lopputulokseen. Tutkimusperinteessd ongelma on mydnnetty ja siihen on pyritty vastaamaan
reflektoinnilla: tutkija kirjoittaa nékyviin omat ennakkokasityksensa ja pyrkii tiedostamaan ne

koko tutkimusprosessin ajan. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95 — 96)
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Teoriaohjaavalla analyysilla on osittain vastattu aineistolahtdisen analyysin ongelmiin. Siin&
analyysilla on kytkentdja teoriaan, mutta se ei pohjaudu suoraan mihinkdan teoriaan. Kuten
aineistolahtdisessa analyysissd myos tassa analyysiyksikot valitaan aineistosta. Aikaisempi tieto on
kuitenkin ohjaamassa tai auttamassa analyysia. Analyysivaihe tehd&&n ensin aineistolahtdisend,
mutta loppupuolella analyysiin otetaan mukaan teoriaa. Aineistolahtoisyys ja valmiit mallit ovat
molemmat mukana tutkijan ajatteluprosessissa. Onnistuessaan tutkija pystyy luovasti yhdistimaan

tutkimukseensa teoriaa ja talléin voi syntyé jotakin uutta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96 — 97)

Teorialdhtoista analyysia on perinteisesti kaytetty luonnontieteellisesséd tutkimuksessa. Siing
tutkimus pohjautuu johonkin tiettyyn teoriaan tai auktoriteetin esittdmaan malliin. Tutkimuksessa
kiinnostavat kéasitteet maarittyvat tdmén valitun teorian tai mallin perusteella. Aikaisempi tieto ja
teoria luovat tutkimuksen analyysille valmiit puitteet. Usein tutkimuksen tarkoituksena voikin olla
ailemman tiedon testaaminen uudessa ympéristdssd. Teoria ohjaa tutkimusprosessia

aineistonhankinnassa, analyysissa ja raportoinnissakin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97 — 98)

Omassa tutkimuksessamme aikomuksenamme oli kayttdd aineistolahtdista sisallonanalyysia.
Perustelimme tata silld, ettd jo ennen varsinaisten tutkimuskysymysten muodostumista meilla oli
halu tutkia oppilaiden ajatuksia koulunkdynnistd suhteutettuna heidan koulumenestykseensd ja
harrastuksiinsa. Myds nakokulma, jossa tarkasteltaisiin tyttdja ja poikia erikseen kiinnosti meita.
Ideanamme oli antaa aineiston viedd tutkimusta eteenpéin. Kuitenkin tutkimuksessa kayttamamme
nédkokulma, jossa tarkastelemme erikseen liikuntaa tai musiikkia harrastavia oppilaita ja
harrastamattomia oppilaita pohjautuu ajatukseen siitd, ettd oppimistuloksissa on aiemmissa
tutkimuksissa havaittu eroja ndiden ryhmien valilla. Samoin sukupuolten tarkasteleminen erikseen
oli ajatuksissamme jo ennen tutkimusaineiston kerdamista. Taten tutkimuksemme ei ole puhtaasti
aineistol&htdinen, vaan ndma ennakko-oletukset ohjasivat meitd. Tarkemmin ajateltuna kaytimme
jo tutkimukseen ryhtyessimme kasitteitd, jotka on madritelty jo aiemmassa Kirjallisuudessa ja
tutkimuksessa. Emme kokeneet tarpeelliseksi muodostaa aineistomme pohjalta omia, uusia
késitteitd, se olisi voinut olla jopa teenndistd. Motivaatio, koulumenestys ja tasa-arvo ovat
ké&sitteind moninaisia, mutta myds monessa asiayhteydessa hyvin ja perusteellisesti madriteltyja ja
osittain my6s vakiintuneita. Sen vuoksi tutkimusotteestamme muodostui  yhdistelma
aineistolahtdisestd ja teoriaohjaavasta sisdllonanalyysistd. Voidaankin myontad, ettd ei ole
olemassa varmaa metodia onnistuneeseen totuuden etsintddn. Tutkija on itse vastuussa oman
analyysinsa viisaudesta. Aineiston analyysissa on loppujen lopuksi merkityksellista myods
keksimisen logiikka. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 100)

37



6 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd viides- ja kuudesluokkalaisten oppilaiden ajatuksia ja
nédkemyksia koulumenestyksesta ja koulutehtévien tekemisestd. Halusimme saada selville, millaisia
ajatuksia oppilailla oli koulussa menestymisestd ja millaiset motiivit vaikuttivat heidéan
koulunkéyntiinsa. Jaettuamme tutkimusjoukkomme oppilaat neljgdn ryhmaan: harrastaviin ja
harrastamattomiin tyttoihin ja poikiin, halusimme myos selvittdd, erosivatko nédiden ryhmien

ajatukset ja motiivit toisistaan.

Aiempaan tutkimustietoon perustuen (esimerkiksi Pisa 2012) ennakko-oletuksemme oli siis se, etta
tytét menestyvat koulussa poikia paremmin. Lisdksi oletimme myds aiempiin tutkimuksiin
(esimerkiksi Kantomaa 2010, Schellenberg 2006) perustuen, ettd seka liikunnan ettd musiikin
harrastaminen ovat koulumenestykseen positiivisesti vaikuttavia tekijoitd. Naihin oletuksiin
perustuen jaoimme tutkimusjoukkomme oppilaat neljadn ryhmaan: harrastaviin tyttoihin,

harrastamattomiin tyttoihin, harrastaviin poikiin ja harrastamattomiin poikiin.

Rajanveto siihen, mik& vapaa-ajalla tapahtuva liikuntam&&ra tai soittamisen maara olisi riittava,
jotta oppilaan voitaisiin sanoa harrastavan musiikkia tai liikuntaa, oli vaikeaa. Tamén vuoksi
loimme késitteen tavoitteellinen harrastus kuvaamaan harrastuksen intensiteettid. Tavoitteellisen
harrastamisen maéaritteleminen oli haastavaa, mutta paadyimme maéarittelemaan tavoitteellisen
harrastuksen séannélliseksi, ohjatuksi toiminnaksi, jolla oli jokin selke& tavoite. Talldin harrastus ei
ollut vain ”soittelua” tai ”pelailua”. Liikuntaharrastuksen laskimme tavoitteelliseksi, mikali oppilas
kertoi harrastavansa samaa lajia ohjatusti vahintdaan kolme kertaa viikossa. Poikkeuksena oli pari
oppilasta, jotka kertoivat harjoittelevansa omatoimisesti, mutta téhtddvansd Kilpailuihin ja
kilpailevansa, talloin mielestamme harrastus taytti tavoitteellisen harrastamisen kriteerit.

Musiikkiharrastuksen laskimme olevan tavoitteellista, jos oppilas kavi soittotunneilla ja musiikin
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teoriatunneilla. Jos oppilas soitti kotonaan jotain soitinta “omaksi ilokseen”, emme lukeneet sitd
tavoitteelliseksi harrastamiseksi. Ratsastusharrastus oli meille hieman ongelmallinen maaritell,
mutta paadyimme madrittelemddn sen tavoitteelliseksi ainoastaan silloin, kun oppilas Kkertoi
ratsastavansa useamman kerran viikossa ohjatusti ja my0ds kilpailevansa. Emme laskeneet

pelkastéén tallilla kdymista ja silloin talloin ratsastamista tavoitteelliseksi harrastamiseksi.

Tutkimuksessamme halusimme selvittaa, erosivatko nédiden neljan tutkimusryhmamme ajatukset ja
kasitykset koulunk&ynnistd, koulutehtdvien tekemisestd ja koulumenestyksesta toisistaan.
Halusimme myo0s tietdd, millaiset asiat motivoivat eri ryhmien oppilaita menestyméan koulussa.
Kaytimme kyselylomakkeita, joihin kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat vastasivat meidan
valvonnassamme. Analysoimme Kkyselylomakkeet sisallonanalyysin ja teemoittelun avulla.
Tutkimukseemme vastasi 112 oppilasta kuudelta eri luokalta, joista kolme oli viidettd ja kolme
kuudetta luokkaa. Tutkimukseen vastanneista oppilaista 63 oli tytt0ja ja 49 poikia. Tytdista 26:lla ja
pojista 20:lla oli tavoitteelliseksi lukemamme musiikki- ja/tai liikuntaharrastus. Kaikista

kyselylomakkeista kolme oli kéyttokelvottomia, silla niiden vastaukset olivat puutteellisia.

Muodostimme néin ollen neljd ryhmda: harrastavat tyt6t (26), harrastavat pojat (20),
harrastamattomat tytot (36) ja harrastamattomat pojat (27). Ryhmét eivat ole tdysin saman kokaoisia,
mika saattaa vadristdd tuloksia, eivatkd ryhmat taten ole téysin vertailukelpoisia keskenaan.
Erityisesti harrastamattomien tyttdjen mé&rd verrattuna harrastavien poikien maarddn on lahes
kaksinkertainen, mikd on hyvd muistaa tuloksia tulkittaessa. Koska kyseessd kuitenkin oli
tapaustutkimus, eikd tarkoituksenamme ollut tehdd laajempia yleistyksid vaan ymmartdd oman
tutkimusjoukkomme oppilaita ja heidén ajatuksiaan, emme n&hneet ryhmien kokoeroa esteend, se
vain piti pitdd mielessa tuloksia tulkitessamme. Laskimme eri ryhmien lukuaineiden keskiarvot,
heiddn  keskimé&éardisen koulutehtdviin  k&yttdmansd ajan sekd tyytyvéisyyden omaan
koulumenestykseensd, mutta emme vertailleet, olivatko ryhmien véliset erot merkitsevia juuri tassa
kyseisessa tutkimuksessa, silla pidimme mielessémme taustaoletuksemme siité, ettd ryhmien valilla
olisi eroja. Keskityimme tuloksia tulkitessamme siis vertailemaan, eroaisivatko ja jos eroaisivat niin

miten naiden ryhmien kasitykset ja motiivit toisistaan.

Kyselylomakkeessa oppilaat vastasivat vapaamuotoisesti kerronnalliseen kysymykseen omista
kokemuksistaan ja ajatuksistaan liittyen koulutehtavien tekemiseen ja koulumenestykseen. Emme
olleet rajanneet koulutehtévé-késitettd tarkoittamaan ainoastaan kotona tehtdvid koulutehtavid,

mutta suurin osa oppilaista ndytti ymmartdneen kyseesséd olleen nimenomaan Kotitehtdvien
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tekemisen. Annoimme tehtdvanannossa oppilaille muutaman apukysymyksen, joihin he saivat
Kirjoituksessaan vastata. Etsimme oppilaiden kirjoituksista useilla oppilailla toistuvia ndkemyksia,
mielipiteitd ja tapoja, jotka sitten teemoittelimme kolmeen eri teemaan: koulumenestykseen
liittyviin  ajatuksiin ja tavoitteisiin, koulutehtdvien tekemiseen liittyviin kasityksiin seka
koulutehtaviin tarvittavaan apuun. Naiden kolmen teeman alle kerdsimme useita alateemoja, ja
vertailimme eri ryhmien oppilaiden késityksid koulumenestyksesta ja koulutyOsté toisiinsa naiden
alateemojen avulla. Tuloksissamme halusimme késitelld ja mainita kaikki usean oppilaan
mainitsemat ké&sitykset ja motiivit koulutyOstd ja koulumenestyksestd, mutta keskittyd sitten
pohtimaan tarkemmin ainoastaan niitd teemoja, joiden sisélla oli n&htdvissé selkeitd eroja eri

ryhmiemme vastauksissa.

Huomioitavaa on, ettd yhden oppilaan Kirjoituksessa saatettiin mainita useampikin alateema saman
padteeman sisaltd. Olemme laskeneet vain maininnat, eli monenko oppilaan kertomuksessa jokin
tietty asia toistuu. N&iden alateemojen ulkopuolelta toki mainittiin my0s muutama muu asia tai
motiivi, mutta pelkkia yksittaisid, yhden tai kahden oppilaan mainitsemia asioita emme laskeneet

mukaan, silla ne eivét ole kokonaisuuden ja eri ryhmien vertailun kannalta merkittavia.

6.1 Maarallisen aineiston analyysi

6.1.1 Lukuaineiden keskiarvo

Kysyimme oppilailta heiddn viimeisimman todistuksensa lukuaineiden arvosanoja, joiden
perusteella laskimme oppilaiden lukuaineiden keskiarvot. Harrastavien tyttdjen keskiarvo oli 9.03,
harrastavien poikien 8.20, harrastamattomien tyttdjen 8.04 ja harrastamattomien poikien 7.75.
N&ma tulokset ovat hyvin linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa. Jos laskemme kaikkien poikien
keskiarvon, se on 7.97 ja kaikkien tyttdjen keskiarvo 8.53, eli tyttdjen keskiarvo on yli puoli
numeroa poikien keskiarvoa korkeampi. Viimeaikaiset Pisa-tutkimukset (2000, 2003, 2006, 20009,
2012) ovatkin antaneet suuntaa sukupuolierojen kasvulle, ja viimeisimmassa tutkimuksessa (2012)
suomalaiset tytot olivat ensimmadistd kertaa poikia edelld jokaisessa oppiaineessa. Me emme omassa
tutkimuksessamme vertailleet eroja eri oppiaineiden valillg, silla emme halunneet keskittya
todistelemaan eroja tyttdjen ja poikien koulumenestyksen vélilla, vaan pidimme sitd jo olemassa
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olevana tietona. Tutkimusjoukkomme oli my0ds niin pieni, ettei se voisi antaa luotettavia tuloksia
muuta kuin yhden koulun kohdalta. Kuitenkin omat tuloksemmekin puoltavat jo monesti esilla
olleita tuloksia huolestuttavasta kehityksesté: ero tyttdjen ja poikien koulumenestyksen vélilla on

lilan suuri.

LUKUAINEIDEN KESKIARVO
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KUVA 1. Oppilaiden lukuaineiden keskiarvo ryhmittain.

Suurin ero vertailtavien ryhmiemme keskiarvojen vélilla oli ero harrastavien tyttdjen ja
harrastamattomien poikien valilld. Myds sukupuolten sisalld vertailtaessa tavoitteellisesti
harrastavien oppilaiden ryhmén keskiarvo oli parempi kuin harrastamattomien, tyttdjen kohdalla
eroa keskiarvoissa oli jopa numeron verran. Seka liikunnan etta musiikin harrastamisen on todettu
useissa tutkimuksissa (esimerkkeind Kantomaa 2010 sekd Schellenberg 2006) vaikuttavan

positiivisesti oppilaan koulumenestykseen. Myds oma aineistomme tuki tata vaittdmaa.

Kaikkien ryhmien keskiarvojen ollessa melko hyvid on muistettava, ettd ryhmamme olivat
suhteellisen pienia ja yksikin selkeésti keskiarvoltaan muuta ryhmaéa huonompi oppilas saattoi nain
vaikuttaa koko ryhmén keskiarvoon alentavasti. Muun muassa tdaman vuoksi emme
keskittyneetkaan tutkimuksessamme sen tarkemmin vertailemaan ryhmien keskiarvoja toisiinsa,
vaan pitdydyimme ennakko-oletuksissamme tyttGjen paremmasta koulumenestyksesta ja myods

tavoitteelliseen liikunta- tai musiikkiharrastuksen positiivisesta vaikutuksesta koulumenestykselle.
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Aineistomme tulokset siis myos tukivat nditd olettamia. Tuloksia saattoi my6s vaaristéa se, ettd
pyysimme oppilaita itse kertomaan omat arvosanansa, ja talléin tieto perustui meidan
luottamukseemme seké oppilaiden rehellisyyttéd ettd muistia kohtaan. Osa oppilaista olikin kertonut
arvosanansa olleen esimerkiksi 8 — 9, jolloin laskimme sen luvun 8,5 mukaan. Olisimme toki
voineet kysya oppilaiden arvosanat opettajilta, mutta arvosanojen ollessa vain taustatekija

tutkimuksessamme emme néhneet sitd tarpeelliseksi.

6.1.2 Tyytyvaisyys koulumenestykseen

Kysyimme oppilailta my0s sitd, olivatko he tyytyvaisid koulumenestykseensé. Vastausvaihtoehdot
véittamadn “Olen tyytyvainen koulumenestykseeni” olivat “taysin samaa mieltd”, “jokseenkin samaa
mieltd”, “jokseenkin eri mieltd” ja “taysin eri mieltd”. Harrastavien tyttdjen joukosta kaikki
ilmoittivat olevansa koulumenestykseensé tyytyvéisid. 14 tyttod vastasi olevansa “tdysin samaa
mieltd” ja 12 tyttod “jokseenkin samaa mieltd”. Laskimme vastausten keskiarvon numeroimalla
vastausvaihtoehdot luvuin 1 — 4 siten, ettd vaihtoehto “tdysin samaa mieltd” vastasi lukua 4 ja
“tdysin eri mieltd” lukua 1. Niin laskettuna harrastavien tyttdjen keskimédrdinen tyytyviisyys
koulumenestykseen oli 3.53. Harrastavista pojista kymmenen ilmoitti olevansa “tdysin samaa
mieltd”, yhdeksédn “jokseenkin samaa mieltd” ja yksi poika oli “tdysin eri mieltd” viittdmén kanssa.
Keskiarvo lukuna oli 3.35. My0s harrastamattomista tytoistd kaikki olivat tyytyvaisia
koulumenestykseensd; “tdysin samaa mieltd” oli 15 tyttod ja “jokseenkin samaa mieltd” 22 tyttoa.
Taman joukon keskiarvo oli 3.53. Harrastamattomista pojista “tdysin samaa mieltd” viittiman
kanssa oli kahdeksan poikaa, “jokseenkin samaa mieltd” 16 poikaa, “jokseenkin eri mieltd” kolme
poikaa ja “tdysin eri mieltd” yksi poika. Taméd joukko oli tyytyméttdmin koulumenestykseensd,

keskiarvon ollessa 2.96.
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Tyytyvaisyys koulumenestykseen asteikolla 1-4

4 (4=tyytyvaisin, 1=tyytymattémin)
3,5
3
2,5
2
1,5
1
Harrastavat tytot Harrastavat pojat Harrastamattomat tytot  Harrastamattomat pojat

KUVA 2. Oppilaiden tyytyvéisyys omaan koulumenestykseen asteikolla 1 — 4.

Mielestamme tyytyvaisyys koulumenestykseen kertoo jonkin verran oppilaiden kunnianhimosta ja
siitd, onko heilla joitakin tavoitteita koulumenestyksen suhteen: mikali tavoitteita ei olisi, mita véalia
koulumenestyksella silloin oppilaan mielestd olisi. Ryhmien erojen ollessa melko pienida tdma
kysymys ei kuitenkaan antanut meille pohdittavaa koulumenestyksen merkityksesta eri ryhmien
vélilla.  Ndimme positiivisena seikkana sen, ettd kaikki ryhmét olivat kuitenkin
koulumenestykseensa keskimadrin ennemmin tyytyvadisia kuin tyytymattémia. Tyytymattémin oli
harrastamattomien poikien ryhmd, joiden koulumenestyskin oli keskim&arin muita ryhmié

heikompi.

6.1.3 Ajankayttd koulutehtaviin kotona

Kysyimme oppilailta, kuinka paljon aikaa he keskimé&arin kayttivat paivassad koulutehtaviinsa
kotona. Vastausvaihtoehtoja oli viisi: alle 15 minuuttia, 15 — 30 minuuttia, 30 minuuttia — 1 tunti, 1
— 2 tuntia ja yli 2 tuntia. Laskimme keskiarvon ajankéaytolle niin, ettd vastauksen alle 15 minuuttia
keskiarvo oli 7 ja puoli minuuttia, vastauksen 15 — 30 minuuttia keskiarvo 22 ja puoli minuuttia,
vastauksen 30 minuuttia — 1 tunti keskiarvo 45 minuuttia, vastauksen 1 — 2 tuntia keskiarvo 1 tunti
30 minuuttia ja vastauksen yli kaksi tuntia keskiarvo 2 tuntia 15 minuuttia. Tdma ei tietenkaan kerro

taysin totuutta ajankaytosta, kun erityisesti viimeinen vaihtoehto voisi olla kuinka monta tuntia
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tahansa, mutta toisaalta tdméan vaihtoehdon oli valinnut vain pari oppilasta, joten se tuskin vaaristaa

tuloksia kovinkaan paljoa.

Harrastavista tytOista kolme kertoi kayttavansa aikaa alle 15 minuuttia, yhdeksén kaytti aikaa 15 —
30 minuuttia, 12 kaytti aikaa 30 minuuttia — 1 tunnin ja yksi tyttd vastasi k&yttavansa 1 — 2 tuntia,
samoin yksi tyttd yli kaksi tuntia. Keskimaarin harrastavat tytot kéyttivat aikaa koulutehtaviinsa 38
minuuttia paivassd. Harrastavista pojista puolestaan viisi kertoi kéyttavansé aikaa paivassa alle 15
minuuttia, kahdeksan 15 — 30 minuuttia, kuusi 30 minuuttia —1 tunnin ja yksi 1 — 2 tuntia.
Keskimaéardinen ajankayttd myos tassd ryhmassa oli 38 minuuttia. Harrastamattomista tytdista taas
viisi kaytti aikaa koulutehtaviinsa alle 15 minuuttia paivassa, 15 tyttda vastasi 15 — 30 minuuttia, 14
vastasi kayttdvansa aikaa 30 minuuttia — 1 tunnin ja kolme 1 — 2 tuntia. Keskimaarin tdma joukko
kaytti vahiten aikaa tehtéviinsg, 34 minuuttia. Harrastamattomista pojista kuusi kertoi kdyttavansa
aikaa alle 15 minuuttia péivassg, 11 kaytti 15 — 30 minuuttia péivassa, kuusi 30 minuuttia — 1
tunnin, kolme 1 — 2 tuntia ja kaksi poikaa yli kaksi tuntia paivassad. Keskimaarin ndma pojat

kayttivat koulutehtaviinsa aikaa 48 minuuttia paivassa, eli selvasti eniten ryhmistamme.

AJANKAYTTO KOULUTEHTAVIIN,
minuuttia paivassa

50

40

30
20
10

0

Harrastavat tytot Harrastavat pojat Harrastamattomat tytdt  Harrastamattomat pojat

KUVA 3. Oppilaiden ajankéyttd koulutehtaviinsa.

Tamén perusteella koulutehtaviin kéytetty aika ei ndyttanyt vaihtelevan kovinkaan suuresti eri

ryhmien vélill4. Harrastavat tytot ja pojat kdyttivat aikaa keskimaarin yhta paljon, harrastamattomat
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tytot vahdn vdhemman ja harrastamattomat pojat puolestaan ryhmistdamme eniten. Emme siis
myoskadn voi sanoa harrastuksen tai sukupuolen selvasti vaikuttavan ajankayttdén meidan

tutkimusryhmamme sisalla.

6.2 Oppilaiden koulumenestykseen liittyvat ajatukset ja motiivit

Yhdeksi teemoistamme nousivat oppilaiden koulumenestykseen liittyvét ajatukset ja késitykset seka
motiivit, jotka innostivat oppilaita tavoittelemaan koulumenestystd. Oppilaat kertoivat néista
motiiveistaan kertomuksissaan esimerkiksi lausein: “Haluan menestyd koulussa, koska...” tai

“Minulla on tavoitteena...”

6.2.1 Motiivina tulevaisuus

Yhteensé 56 oppilasta oli kirjoituksessaan kertonut haluavansa menestyd koulussa tulevaisuuden
kannalta. Syyt vaihtelivat hyvén jatko-opiskelupaikan, tulevan toiveammatin tai muiden
tulevaisuuden suunnitelmien valilla, mutta yhteisend tekijdna néissa kaikissa motiiveissa oli
tulevaisuuden pohtiminen ja nimenomaan positiivisessa valossa. Eri ryhmia vertailtaessa on
néhtdvissé tyttdjen pohtivan tulevaisuuttaan poikia enemman: harrastavien tyttdjen ryhmaésta 20 ja
harrastamattomien tyttéjen ryhméstd 22 oli maininnut tulevaisuuden motiivina koulussa
menestymiselle, kun taas harrastavista pojista (joskin tdma oli vertailtavista ryhmistdmme pienin)
kymmenen ja harrastamattomista pojista vain kolme oli pohtinut koulunkdyntidén tulevaisuuden
kannalta.

1

“Mind haluan menestyd koulussa koska haluan lukioon ja sen jdlkeen lddkdriksi.’
(Harrastamaton tytto)

“Haluan menestyd koulussa hyvin, jotta pddsisin isompana Tampereen kuvataidelukioon ja

edetd sieltd mahdollisesti animaattoriksi tai sarjakuvapiirtdjéiksi.”
(Harrastamaton tytto)

6.2.2 Motiivina arvosanat

Halu saada hyvia arvosanoja kokeista tai todistukseen arvosanoiksi toimi motiivina koulussa
menestymiselle yhteensd 37 oppilaalle. Téassa oli huomattavissa selked ero harrastavien ja

harrastamattomien valilla: harrastavista tytoista seitsemélle ja harrastavista pojista kolmelle
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arvosanat olivat térkeitd, kun taas harrastamattomista tytoistd arvosanat motivoivat 15:ttd ja

harrastamattomista pojista 14:48 menestyméaén koulussa.

)

“Se vaan riittdd minulle, ettd teen ldksyt ja saan hyvid arvosanoja.’
(Harrastava poika)

“Haluan/yritin saada kokeesta aina vdihintdidn 9- mutta matikassa ja fykessa kelpaa yli 8-
oleva arvosana.”
(Harrastamaton tytto)

6.2.3 Motiivina vanhempien painostus

Vanhempien painostuksen ja heidén toiveensa siit4, ettd oma lapsi menestyisi koulussa, mainitsi
vaikuttavana tekijdna koulumenestykseensd yhteensd 11 oppilasta. Tédssé ei ollut suuria eroja eri
ryhmien vélilla, harrastavia tytt6ja vastanneissa oli viisi, harrastavia poikia kaksi, harrastamattomia

tytt6ja kolme ja harrastamattomia poikia yksi.

“Saan aina apua vanhemmiltani ja he patistavat minua tekemdcdn, koska he haluavat minun
menestyvdn hyvin.”
(Harrastamaton tytto)

“Molemmat vanhempani ovat opettajia ja he haluavat ettd min& menestyn koulussa hyvin. - -
- Huono numero ITSELLENI on heiddn mielestddn 8.”
(Harrastava tytt0)

)

“... mutta didillani on suuret odotukset ja haluaa ettd pdrjddn koulussa...’
(Harrastamaton poika)

6.2.4 Motiivina oppimisen halu

Halu oppia uutta ja tietd lisaa asioista toimi motiivina opiskelemiselle ja koulussa menestymiselle
yhteensa kymmenelle oppilaalle. Naista oppilaista viisi oli harrastavia ja kaksi harrastamattomia

tyttojd, kaksi harrastavia ja yksi harrastamaton poika.

“Tavoitteeni on saada tietdd lisdd asioita. Erityisesti tietdd eldimistd, enimmdkseen koirista.”
(Harrastamaton poika)

“Haluaisin menestyd koulussa, koska haluan ettd isona osaan kaiken ja saan hyvin eldmdn
kun huonon. ... kdytin aikaa mielestani riittdvasti ja enemmankin, koska haluan ettd osaisin ne
Jjutut.”

(Harrastamaton tytto)
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6.2.5 Kaveripiirin vaikutus

Yhteensa 12 oppilasta kertoi kaveripiirinsd vaikuttavan siihen, miksi he haluavat tai eivat halua
menestyd koulussa, tai miten hyvin haluavat koulutehtdvistd&dn suoriutua. Tdhan kategoriaan
kuuluvat sek& oppilaat, joihin kaveripiiri vaikuttaa heiddn omien sanojensa mukaan negatiivisesti,
ettd myds ne, joiden kaveripiiri toimii positiivisena kannustajana koulussa menestymiselle.
Tuloksista oli néhtévissa kaverien vaikutuksen olevan suurempi tyttéjen kuin poikien keskuudessa:
harrastavista tytoista viisi ja harrastamattomista kuusi kertoi kaveriensa vaikuttavan, kun taas

pojista ainoastaan yksi harrastava poika kertoi kavereilla olevan vaikutusta koulunkayntiin.

“Joskus mukavan oloinen kaveri voi pilata koulumenestystd.”
(Harrastamaton tytto)

>

“Meilld kaikilla on samanlaiset tavoitteet ja haluamme keskittyd kouluun.’
(Harrastamaton tytto)

6.2.6 Halu tehda parhaansa

Mielestdmme ehka yllattavan pieni joukko oppilaita kertoi haluavansa menestyé koulussa siksi, etta
halusivat ndyttd4d mitd osaavat ja mihin pystyvat sekd tehda parhaansa. N&ita oppilaita oli yhteensa
kymmenen, joista viisi harrastavia ja kaksi harrastamattomia tyttdja, kaksi harrastavaa ja yksi
harrastamaton poika.

)

“Minulla ei ole mitddn suuria tavoitteita, yritdn vain tehdd parhaani.’
(Harrastava tytto)

’

“Minun tavoitteeni on tehdd kaikki asiat, jotka teen niin hyvin kuin pystyn.’
(Harrastamaton poika)

6.2.7 Pelkona “lilan” hyva koulumenestys

Meidédn yllatykseksemme 14 oppilasta oli kertonut, ettei halua menestyd koulussa “liian” hyvin,
peliten leimaantumista ‘“hikariksi” tai ylipddtddn muiden arvostelua liian hyvistad
koulumenestyksestd. Naisté oppilaista suurin osa, yhdeksén, oli harrastamattomia tytt6ja, lisaksi oli
kolme harrastamatonta ja kaksi harrastavaa poikaa. Tamén kokoista tutkimusjoukkoa tutkittaessa on

tietenkin huomioitava, ettd ndméa kaikki oppilaat saattoivat olla samalta luokalta, silla emme
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huomioineet oppilaiden koululuokkaa tai edes luokka-astetta analyysissamme, silld koimme sen
tarpeettomaksi tulosten kannalta. Jonkin tutkittavan luokkamme ilmapiiri on saattanut olla

negatiivisempi koulunkdyntid kohtaan kuin muiden, ja tdma saattaa nékyéa tutkimustuloksissa.

“En haluaisi mennd Lukioon vaan Amikseen koska Lukioon menevat hikarit. Haluaisin kylla
menestyd mutta en liikaa koska en halua olla mikddn Einstein.”
(Harrastamaton tytto)

“Pelkddn sitd ettd jos menestyn koulussa niin jotkut alkaisivat haukkua minua vaikka hikeksi
tai nortiksi.”
(Harrastamaton tytto)

6.2.8 Koulumenestys yhdentekevaa

Suhteellisen pieni, mutta huolestuttava joukko olivat myds oppilaat, jotka kokivat koulussa
menestymisen yhdentekevaksi tai koulunkaynti ei kiinnostanut heitd ollenkaan. Né&it& oppilaita oli
yhteensé 16, ja heistd suurin osa, kymmenen oppilasta, oli harrastamattomia poikia. Harrastavia
poikia oli yksi, harrastavia tytt6j4 kaksi ja harrastamattomia tyttoja kolme. Osa oppilaista mainitsi
haluavansa menestyé ainoastaan péaéstékseen pois koulusta mahdollisimman pian, jolloin ndmaé olisi
voinut luokitella kuuluvaksi tulevaisuuttaan motiivina pitdviin oppilaisiin, mutta paadyimme
muodostamaan ndistd negatiivisemmin kouluun suhtautuvista oppilaista oman ryhmansa.
Tulevaisuuttaan pohtivat oppilaat suuntasivat jo ajatuksiaan peruskoulun jalkeiseen aikaan, jota

puolestaan ndma oppilaat eivét ajatelleet lainkaan.

“Teen vaan ne tehtdvit koska on pakko. Koulun kdynti ei kiinnosta minua yhtddn. Ei ole
tavoitteita haluan vaan pois koulusta mahdollisimman pian!”
(Harrastamaton poika)

“Haluan menestyd ettd pddsen dkkid pois koulusta kun ei se huvita yhtddn. Isddnikddn ei

haittaa yhtddn vaikka en menesty kun ei hdnelldkddn ollut mahdollisuutta opiskella.”
(Harrastamaton poika)

6.3 Koulutehtavien tekeminen

Yhdeksi teemaksi oppilaiden Kirjoituksia lukiessamme nousi koulutehtavien tekeminen ja niihin
liittyva ajankaytto sek& mahdolliset ongelmat tehtdvien tekemisessa. Alun perin olimme ajatelleet

tehtdvanantomme koskevan kaikkia kouluun liittyvié tehtdvid, mukaan lukien sekd kotitehtavat ja
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kokeisiin lukemisen ettd myos tehtdvat, jotka tehdd&n koulussa. Oppilaat olivat paria poikkeusta
lukuun ottamatta kuitenkin ymmarténeet selvésti meidan tarkoittavan vain kotona tehtavia
koulutehtdvig, tai sitten he eivat olleet osanneet kertoa koulussa tehtévistd niin tarkasti.
Koulussahan tehtdvat tehdddn usein kaikki samaan aikaan ja opettajan valvonnassa, jolloin ndihin
tehtaviin ja niiden tekemiseen ei edes liity niin paljoa henkilokohtaisia tapoja tai tottumuksia, kuin
mahdollisesti kotona tehtaviin. Koulussa myods apua saa todenndkdisesti aina opettajalta tai
avustajalta, kun taas kotona jokaisen oppilaan tilanne voi olla erilainen. Oppilaiden vastausten
perusteella rajasimme siis koulutehtavat koskemaan kotona tehtévid koulutehtévid, siséltaen laksyt
ja kokeisiin valmistautumisen sekd mahdolliset ylimadréiset, vapaavalintaiset kotitehtévat.
Osa oppilaista kertoi tekstissddn myos koulutehtavien tekemiseen liittyvia tapoja ja tottumuksiaan,
kuten missa he tekivét tehtavat (esimerkiksi omassa huoneessaan, eteisen lattialla jne) ja milloin he
tekivat tehtadvat (esimerkiksi heti koulun jélkeen tai vasta illalla ennen nukkumaanmenoa).
Aineiston pelkistamisvaiheessa paatimme jattad ndma maininnat analyysimme ulkopuolelle, silla
emme ndhneet ndiden tottumusten vaikuttavan oppilaiden koulumenestysta ohjaaviin motiiveihin tai

kéasityksiin, emmeka uskoneet ryhmien valisten erojen korostuvan ndissa tavoissa.

6.3.1 Mielestaan riittvasti aikaa kayttavat

Suurin osa oppilaista, 69 oppilasta, oli sitd mieltd, ettd kaytti koulutehtéviinsa riittavasti aikaa.
Tassa ei ollut myoskaan suuria eroja eri ryhmien valilla: sekd harrastavia ettd harrastamattomia
tyttoja oli 19, harrastavia poikia 14 ja harrastamattomia poikia 16. Aineistomme perusteella naytti
siis siltd, etté aikaa vieva ei ollut esteend riittavalle ajankaytolle koulutehtaviin. On toki muistettava,
ettd ’riittdvd” on hyvin subjektiivinen késite, mutta mielestimme se sopi tutkimukseemme, jossa

selvitimme nimenomaan oppilaiden omia kasityksiéd esimerkiksi heid&n ajankaytostaan.

“Ei minun tarvitse miettid kdytinké tarpeeksi aikaa liksyjen tekoon, koska tieddn, ettd kdytdn
aina niin paljon aikaa, kun tarvitsen.”
(Harrastamaton tytto)
“Mielestdni kdytdn riittdvdsti aikaa koulutehtdviin, koska kaikki onnistuu hyvin.”
(Harrastamaton tytto)

“Jokaisellahan menee aina oma aikansa ldksyjen tekoon ja jokainen mddrittdd itse mikd on
riittdvasti. Omasta mielestéani kaytan riittavasti aikaa laksyihin silla yleensa teen ne huolella ja
sitten vain annan niiden olla.”

(Harrastava tytt0)
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6.3.2 Mielestdéan liilan vahan aikaa kayttavat

Yhteensa 19 oppilasta oli sitd mieltd, ettd voisi kayttad koulutehtdviensa tekemiseen enemmankin
aikaa. Naistd oppilaista harrastamattomia tytt6ja oli kymmenen, harrastavia tyttoja kolme,
harrastamattomia poikia nelj& ja harrastavia poikia kaksi. Harrastamattomat oppilaat nayttivat siis
olevan tyytymattomampid omaan ajankayttoonsa kuin tavoitteellisesti harrastavat oppilaat, vaikka
voisi kuvitella paljon harrastavilla olevan vaikeampaa saada aikaa riittdméaan myos koulutehtéville
vapaa-ajallaan.

’

“Voisin kylld kdyttdd enemmdn aikaa kotitehtdviin.’
(Harrastamaton tytto)

“Teen ldksyt mahdollisimman nopeasti. Teen tehtdvdit liian nopeasti ja voisin kdyttdd enemmdn
aikaa.”
(Harrastamaton poika)

6.3.3 Vapaa-aika vaikeuttaa koulutehtavien tekemista

Yhteensa 22 oppilasta kertoi, ettd vapaa-ajan vietto ja harrastukset vaikeuttivat heidéan
koulutehtéviensd tekemistd, moni heistd koki, ettei aikaa koulutehtdville ollut riittdvasti.
Mielenkiintoista oli mielestdmme se, ettd eniten tatd mieltd olivat harrastamattomat tytét (12) ja
seuraavaksi eniten harrastamattomat pojat (kuusi), kun taas harrastavista tytdistd vain nelja ja
harrastavista pojista kukaan ei ollut sitd mieltd, ettd harrastukset tai muut vapaa-ajan toimet
hairitsisivat tai estaisivat koulutehtévien tekemisen. Tassa yhteydessd on toki muistettava, ettd me
emme tulkinneet kaikkia oppilaiden harrastuksia tavoitteellisiksi harrastuksiksi, esimerkiksi
piirtdaminen, lukeminen, airsoftaus tai tallilla kdyminen saattaa olla aikaa vieva, mutta ei meidan

tulkintamme mukaan tavoitteellinen harrastus.
“Minulla on harrastuksia joista aina tulee sellaisia seurauksia ettd en jaksa opiskella.”
(Harrastamaton poika)

“Eldmdni on sen verran kiireistd ettd usein ei ole aikaa (tehdd tehtavid).”
(Harrastamaton tytto)

“Esimerkiksi soittotunnit vievit paljon aikaa, silld... --- ja kaikkien soittolaksyjen tekeminen

vie myoskin paljon aikaa, joten kokeisiin lukemisen aika vihenee.”
(Harrastava tytto)
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6.3.4 Perheen ongelmat vaikeuttavat koulutehtavien tekemista

Pieni, mutta mielestdmme huolestuttava, joten siksi maininnan arvoinen ryhma olivat oppilaat, jotka
kertoivat perheen siséisten ongelmien vaikeuttavan koulutehtdvien tekemista. Naitd oppilaita oli
yhteenséd seitsemdn, joista viisi oli harrastamattomia tytt6j& ja yksi harrastamaton poika sek&
harrastava tytt6. Tytot, ja erityisesti harrastamattomat tytdt olivat siis enemmisténa tassa joukossa,
ollen mahdollisesti poikia herkempid hairiintymaan perheen ongelmista, tai sitten tdman
tutkimusjoukon tyttdjen perheissd vain oli enemmaén ristiriitatilanteita. My0s tdméan joukon
halusimme nostaa esille siksi, ettd opettajan on aina valilld hyva palauttaa mieleensa oppilaiden
kokonaisvaltaisuus: jos asiat ovat kotona huonosti, se todennakdisesti vaikuttaa myos koulutyéhon,

vaikka opettaja ei sitd aina tulisikaan ajatelleeksi.

“Muu eldmdni ja perheensisdiset vaikeudet ja ongelmat vaikeuttavat tehtdvid ja tekeviit
menestyksesta paljon raskaampaa. Haluaisin menestya koulussa hyvin, mutten kuitenkaan uuvuttaa
itsedni loppuun muiden meiddn ongelmien takia, joten nyt yrityskin on jddnyt aika laimeaksi.”
(Harrastamaton tytto)

“Kotona on usein riitaa jonkun perheen jdsenen kanssa niin koulussa en pysty keskittymddn
ollenkaan. ”
(Harrastamaton tytto)

6.3.5 Koulutehtavat jatetaan tekematta

Huolestuttava ryhmé olivat mielestdamme myos ne oppilaat, jotka kertoivat jattavansa toistuvasti
koulutehtdvansa tekeméttd, yleensd kiinnostuksen puutteen vuoksi. Tallaisia oppilaita oli
harrastamattomista tyt0istd seitsemén ja pojista kuusi, harrastavista tytdista kaksi ja pojista yksi.
My0s tassé ryhmassa oli siis ndhtavissa eroja harrastavien ja harrastamattomien oppilaiden vélilla.

’

“Jos minulla on kiire johonkin niin teen liksyt aika huonosti tai usein en tee niitd ollenkaan.’
(Harrastamaton tytto)

“Tehtdvdit jddvdt vdlilld tekemdttd kun on kaikkea mukavampaa tekemistd.”
(Harrastamaton poika)

“Jos tulee lukuliksy, en tee sitd ja muut tehtdvdit teen yleensd salaa ennen tuntia.”
(Harrastamaton tytto)
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6.3.6 Koulutehtavat suoritetaan “hutiloiden”

Hieman huolestuttava ryhmé oli myds “hutiloiden” koulutehtdvét hoitava joukko, vaikkakin niilld
oppilailla tehtévét tulivat ainakin padosin tehtyd. Tama joukko olisi voinut lukeutua myds liian
vahén aikaa kayttavien kanssa samaan joukkoon, mutta pdddyimme mainitsemaan heidat erikseen,
silla oppilaat eivét korostaneet kdyttdvansa omasta mielestdén aikaa lilan vahan tai pohtineet, etta
voisivat kdyttdd enemman aikaa. Erona “liian vdhédn aikaa kdyttaviin” ndma oppilaat saattoivat olla
ihan tyytyvaisid omaan ajankayttdonsa, mutta kertoivat tekevansa laksyt huolimattomasti tai vain
osittain. Na&in kertoi toimivansa yhteensa 14 oppilasta, joista enemmistd, yhdeksén oppilasta, oli
harrastamattomia poikia. Harrastamattomia tytt6ja oli kolme ja harrastavia tytt6ja kaksi. Harrastavia
poikia ei tdhdn joukkoon kuulunut, mutta on taas hyvd muistaa, ettd tdma olikin vertailtavista

ryhmistdmme pienin, mik& saattaa vahan vaaristaa tuloksia.

“Teen ldksyt tosinopeesti kun tulen kotiin jos jaksan tehdd ollenkaan kun ei ole mielenkiintoa
opiskella.....”
(Harrastamaton poika)

“No tapa mikd minulla on tehdd tehtdvid on ettd teen ne tosi nopeasti vaikka usein ne tulee
tehtyd vihdn hunosti.”
(Harrastamaton poika)

“Hoidan vaan pakolliset tehtavéat ja teen ne mahdollisimman lyhyessa ajassa aina. --- Niiden ei
tarvitse olla siististi ja ihan kokonaan tehty, koska tiedan etté luokassani on huolimattomampia kuin
mind. Riittdd jos ne on suunnilleen tehty.”

(Harrastava tytto)

6.4 Koulutehtavien tekemiseen tarvittava apu

Kolmas teema, jonka nostimme esiin oppilaiden Kkirjoitusten perusteella, oli koulutehtévien
tekemiseen tarvittava ja saatava apu. Muutama oppilas oli maininnut myds saavansa koulussa
opettajaltaan apua tarvittaessa, mutta koska paadyimme késittelemddn kotona tehtdvia
koulutehtavig, jatimme ndma maininnat tutkimuksemme ulkopuolelle. Olimme kiinnostuneita siita,
selittyisivatkd ryhmien erot koulumenestyksessa sillé, ettd osa oppilaista saisi kotoa enemman apua
tehtdviinsd. Nain voisi paatelld esimerkiksi Kantomaan (2010) tutkimusten perusteella, jossa
kerrottiin liikunnallisesti aktiivisten lasten menestyvdn koulussa paremmin. Myds vanhempien

sosioekonominen tausta vaikutti lasten fyysiseen aktiivisuuteen ja mahdollisesti sitd kautta
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koulumenestykseen positiivisesti. Halusimme nahda, tulisiko meidén aineistossamme esille eroja
siind, saivatko kaikkiin ryhmiin kuuluvat oppilaat yhté lailla apua tehtéviinsa kotoa, vai korostuiko
kotoa saatavan avun maara tavoitteellisesti harrastavien, eli usein myds fyysisesti aktiivisimpien,
oppilaiden ryhmassa. Tuloksia analysoidessamme kuitenkin huomasimme, ettd suurin osa oppilaista

sai apua halutessaan, eiké saatavan avun maara vaihdellut huomattavasti rynmien valilla.

6.4.1 Oppilaat, jotka saavat apua kotoa

Suurin osa oppilaista, eli yhteensd 74 oppilasta, kertoi saavansa tarvittaessa apua koulutehtéviinsa
kotoa, mika oli tietenkin mielestamme positiivinen asia. Vertailtavien ryhmiemme valilla ei ollut
suuria eroja téssd asiassa kun ottaa huomioon ryhmien koot: harrastamattomista tytOistd 29,
harrastavista tyt0istd 18, harrastamattomista pojista 15 ja harrastavista pojista 12 kertoi saavansa

apua koulutehtaviinsg kotoa.

“Mind saan apua siskoltani ja didiltdni, saan sen takia apua joissain aiheissa koska en osaa hyvin
esim matikkaa.”
(Harrastamaton tytto)

’

“Saan tarvittaessa apua tehtdiviin vanhemmiltani, koska he haluavat ettdi menestyn hyvin.’
(Harrastamaton tytto)

“Vanhempani tukevat minua koulussa ja saan heiltd apua ldksyjen teossa ja kokeisiin
lukemisessa.”
(Harrastava tytt0)

“Jos jotkut asiat ovat vaikeita (esim. ldksyt) saan kylld aina apua, jos vain pyyddn. Ja miksi en
saisi apua? Onhan mulla vanhemmat, jotka toivovat parasta, ja haluavat ettq suoritan koulun
hyvin, niin ettd pdrjddn myéhemmin.”

(Harrastava tytto)

6.4.2 Oppilaat, jotka eivat saa apua kotoa

Valitettavasti pieni osa, eli viisi oppilasta kertoi, etteivat he tarvittaessakaan saa apua
koulutehtaviinsa kotoa. Asian negatiivisen luonteen vuoksi halusimme mainita myds tdaméan pienen
joukon tutkimustuloksissamme. Opettaja voi helposti olettaa kaikkien lasten saavan kotoaan tukea
koulutehtdvien tekemiseen, mutta joskus tilanne voi todella olla se, ettei oppilas osaa tehda tehtévia
eikd silti saa mistadn apua. On siis hyva pitdd mielessd, ettd oppilaat tulevat hyvin erilaisista
kodeista ja taustoista. Tutkimuksessamme tah&n joukkoon kuului kaksi harrastamatonta tytt6a ja

poikaa seké yksi harrastava tytto.
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“En saa kotitehtiviin apua, koska ditini ja isdni ovat téissd aamu 7 ilta 7. 1sosiskoni ei taas
vdlitd koulunkdynnistdni.”
(Harrastamaton tytto)

’

“En saa ikind apua ldksyihin.’
(Harrastamaton poika)

“.. ja hdn on pitkddn toissd ja aivan puhki kun tulee kotiin. Jos kysyn voiko hdn auttaa hdn
sanoo ettei jaksa.”
(Harrastava tytt0)

6.4.3 Oppilaat, jotka eivat halua apua

Osa oppilaista kertoi, ettd he eivat halua tai tarvitse ikind apua kotitehtdviinsd. Tama vaaristaa
vahan tuloksiamme siind mielessd, ettd osa naistakin oppilaista varmasti halutessaan saisi apua,
mutta ei maininnut sitd Kirjoituksessaan, koska ei koe tarvitsevansa apua koskaan. Jaottelimme
kuitenkin oppilaat niin, ett4 kukaan ei kuulunut kuin yhteen ndista kolmesta ensimmaéisesté joukosta
tdssd asiassa: joko apua saaviin, ei-saaviin tai ei-haluaviin. Apua haluamattomia oppilaita oli
yhteensd 18, ja he jakautuivat melko tasaisesti eri ryhmien valille: harrastavia tyttdja ja poikia seka

harrastamattomia poikia oli viisi ja harrastamattomia tyttoja kolme.

“En saa apua ldksyjen tekemisessd, koska en ikind tarvitse sitd.”
(Harrastamaton poika)

’

“En itse ota apua kotitehtdviini.’
(Harrastamaton poika)

“Kukaan ei auta minua ldksyjen tekemisessd koska en halua muiden puuttuvan tekemisiini.”
(Harrastamaton tytto)

6.4.4 Oppilaat, jotka etsivat apua omatoimisesti

Neljés joukko avun saamiseen liittyen olivat oppilaat, jotka kertoivat etsivdnsa apua omatoimisesti.
Poikkeuksena muihin joukkoihin, tdman joukon oppilaat saattoivat kuulua my6s johonkin
aiemmasta kolmesta joukosta. Omatoimisesti apua hankkivia oppilaita oli kymmenen ja myds he
jakautuivat suhteellisen tasaisesti eri ryhmiin: sekd harrastavia ettd harrastamattomia tyttoja oli
kolme ja poikia kaksi. Mielestdamme on hienoa, ettd oppilaat osaavat itsendisesti hankkia apua ja

hyodyntaa esimerkiksi internetid, joskin tallgin tarvitaan tietenkin myos kriittistd lukutaitoa. T&ta
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olisikin hyva korostaa koulussa, silld uskomme, ettd mitd vanhemmista oppilaista on kyse, sita
enemman he varmasti hyodyntdvat internetid koulutehtdviensa tekemisessd. Meidén
tutkimusjoukkomme oppilaista osa tukeutui myds perinteisiin kirjoihin ja lehtiin tai television

dokumentteihin lisatiedon hankinnassa.

“Luen paljon eri kirjoja ja saan kirjoista apua. “
(Harrastamaton tytto)

’

“Katon netistd apua jos tarvin.’
(Harrastava tytto)

“Saan apua kouluun myos tv-ohjelmista (dokumentit) tai lehdistd.”
(Harrastamaton tytto)
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7/ POHDINTA

Tutkimuksentekoon lahtiessamme oli meilld taustaoletuksena ajatus siité, ettd tytot keskimaarin
menestyvat koulussa poikia paremmin ja erot ovat ainakin Pisa-tutkimusten mukaan vain
kasvamassa tyttdjen hyvéksi. Toinen taustaoletuksemme puolestaan kumpusi alkujaan omista
arkipaivan kokemuksistamme, tydskenneltyamme liikuntaa ja musiikkia harrastavien lasten parissa
ja kiinnitettydmme huomiota siihen, miten he usein saivat koulussa hyvid arvosanoja, vaikka
harrastus veikin paljon heidan aikaansa ja olisi voinut kuvitella ettd laksyjen tekoon tai kokeisiin
lukuun ei aina riittaisi tarpeeksi aikaa. Alettuamme etsid tutkimustietoa asiasta, 16ysimme useita
tutkimuksia, jotka puolsivat omia kokemuksiamme, esimerkiksi Kantomaan (2010) ja
Kaartokallion (2013) tutkimukset liikunnan positiivisesta yhteydestd koulumenestykseen seka
Schellenbergin (2006) ja erityisesti Bastianin (Aho 2000) tutkimukset musiikin merkityksesta
koulunkéyntia edistdvana tekijana. Nain ollen uskalsimme toteuttaa tutkimuksemme l&dhtékohdista,

joissa jaoimme oppilaat neljdén eri rynméaén: harrastaviin ja harrastamattomiin tyttoihin ja poikiin.

Vaikka tutkimusjoukkomme ryhmat olivat eri kokoisia, eivatkd siten taysin vertailukelpoisia
keskenaan, tulokset kuitenkin tukivat taustaoletuksiamme. Kouluarvosanoja selvittdessamme
huomasimme kaikkien tyttéjen arvosanojen keskiarvon olevan noin puoli numeroa kaikkien
poikien keskiarvoa parempi. Harrastavien tyttojen ryhman keskiarvo oli hakellyttdvan korkea,
9.03, ja harrastamattomien tyttéjen ryhman keskiarvo numeroa heikompi, 8.04. Harrastavien
poikien keskiarvo oli hiukan harrastamattomia tytt6ja parempi, 8.20, ja harrastavat pojat jaivat
vertailussa viimeisiksi keskiarvollaan 7.75. Olimme yllattyneitd koko tutkimusjoukkomme
keskiarvojen korkeudesta, johon saattoi vaikuttaa Hameenlinnan normaalikoulun erityisasema
Hameenlinnan Opettajankoulutuslaitoksen harjoittelukouluna. Koulu oli periaatteessa tavallinen
lahikoulu, mutta sinne hakeutui oppilaita myds muualta esimerkiksi musiikkiluokille. Uskomme,
ettd yliopiston harjoittelukoulussa henkilokunta saattoi my6s olla muita kouluja paremmin perilla
viimeisimmista pedagogisista tuulista. Liséksi luokkakoot Normaalikoululla olivat ehka
keskimé&araista hdmeenlinnalaiskoulua pienempid, ja luokissa oli monesti useita aikuisia samaan

aikaan auttamassa ja neuvomassa oppilaita.
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Halusimme tutkimuksessamme selvittdd, loytdisimmeko oppilaiden koulumenestykseen ja
koulunkéyntiin liittyvistd ajatuksista ja motiiveista mahdollisia selityksid sille, miksi tytot
vaikuttavat menestyvén koulussa poikia paremmin ja miksi litkunta- tai musiikkiharrastus nayttéisi
vaikuttavan positiivisesti koulumenestykseen. Halusimme etsia mahdollisia eroja eri ryhmiemme
valilla siind, millaiset asiat nayttivat motivoivan heitd menestymaan koulussa ja miten he kokivat
koulunkdynnin ja koulutehtdvien tekemisen. Tarkastelimme oppilaiden ajatuksia myos
tunnetuimpien motivaatioteorioiden pohjalta, saadaksemme syvyyttd pohdinnallemme. Erityisesti
oppilaiden motiiveista koulussa menestymiseen nousikin esille monia mielestdmme kiinnostavia

eroja tutkimusryhmiemme vélilla.

7.1 Mahdollisia syita tyttdjen ja harrastavien oppilaiden parempaan
koulumenestykseen

Suurimmaksi motiiviksi koulussa menestymiselle nousivat oppilaiden tulevaisuuden haaveet ja
suunnitelmat. Yli puolet tutkimusjoukkomme oppilaista ndki koulunk&ynnin merkityksellisena
tulevaisuutensa kannalta. Luimme tdhan joukkoon ainoastaan ne oppilaat, jotka ajattelivat
koulunkéynnin hyodyttdvan heitd tulevaisuudessa, ja joilla oli suunnitelmia myés peruskoulun
jalkeen. Tavallaan tulevaisuutta pohtivat myds ne oppilaat, jotka halusivat suoriutua koulusta

ainoastaan saadakseen koulun loppuun.

“Haluan semmoisia arvosanoja ettéd padsen aina seuraavalle luokalle joten min& menestyn
niin hyvin koulussa ettd pddsen sille luokalle.”
(Harrastamaton poika)

Jaoimme kuitenkin ndmé oppilaat eri kategoriaan, silla heitd koulunk&ynti ei tuntunut kiinnostavan
samalla tavoin vélineend tuleviin suunnitelmiin, ”avaimena tulevaisuuteen”, kuten joku oppilaista
totesikin.

’

“Haluan menestyd koulussa siksi koska se on avain tulevaisuuteen.’
(Harrastava poika)

Mielenkiintoista oli, ettd harrastus ei nayttanyt suuresti vaikuttavan siihen, halusivatko oppilaat
menestya koulussa tulevaisuutensa kannalta, mutta sitd vastoin sukupuolella oli tadhén suuri
merKkitys. Tytoistd yhteensd 42, mutta pojista ainoastaan 13 oli maininnut tulevaisuuden motiiviksi

koulussa menestymiselleen. Toki poikien mééra tutkimusjoukossamme oli tytt6ja pienempi, mutta
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prosenteiksi muutettunakin tytdistd 67 prosenttia ja pojista vain 27 prosenttia koki
tulevaisuudensuunnitelmat tarkedna kannusteena koulumenestykselle. Voisiko tahén vaikuttaa se,
ettd keskiméaarin tyttdjen katsotaan usein olevan poikia edelld murrosian kehityksessa noin kahden
vuoden verran (Tuohimetsd 2011, 197 — 200.) ja ndin ollen tyt6t ovat ehkd jo viides- ja
kuudesluokkalaisina poikia kypsempi& pohtimaan tulevaisuuttaan, kun taas pojat eldvat enemman
viela tassé hetkessd. Meissa herasikin ajatuksia siitd, voisivatko tyttdjen selkedmmat paamaéarat ja
tulevaisuuden tavoitteet kannustaa heitd opiskelemaan ahkerammin, heidén selkeésti nahdessaan
koulumenestyksen poikia merkityksellisempand oman tulevaisuutensa kannalta. Vaikka
tulevaisuuden haaveet usein muuttuvatkin matkan varrella, auttaa jokin unelma tai tavoite
oppilasta varmasti tydskentelemaan ahkerammin kuin silloin, jos hdan ei nde samalla tavoin

merKitysta tydlleen.

Osa oppilaista oli pohtinut hyvan koulumenestyksen auttavan heitd padseméan haluamaansa jatko-
opiskelupaikkaan peruskoulun jalkeen, osa taas pohti jo tulevaa ammattiaankin. Muutama oppilas
kertoi my6s haluavansa opiskella esimerkiksi kielid hyvin, jotta selviytyisi tulevaisuudessa

ulkomailla paremmin kielitaitoisena.

“Tavoitteenani ovat hyvin ammatin lisdksi monipuolinen kielten osaaminen, jota voin
hyddyntaa matkailussa ja tyon hakemisessa, jossa... *
(Harrastamaton tytto)

“Haluan menestyd koulussa hyvin, jotta pddsisin isompana Tampereen kuvataidelukioon ja
edetd sieltd mahdollisesti animaattoriksi tai sarjakuvapiirtdjdksi.”
(Harrastamaton tytto)

Toisaalta oppilaiden tulevaisuudenhaaveet kertoivat jonkin verran myds oppilaiden
arvomaailmasta, esimerkiksi siitd, millaiset ty0t ja ammatit he kokivat mielekkdind ja
tavoiteltavina. Useamman oppilaan kirjoituksissa toistui halu paistd kunnon tdihin” tai “hyviin
ammattiin”. Joku oppilaista oli jopa eritellyt, ettei halunnut tehda siivoojan tditd vaan mieluummin

halusi laakariksi.

“Haluan menestyd koulussa hyvin koska en halua aikuisena esim siivoojaksi vaan haluaisin
lddkdriksi.”
(Harrastamaton tytto)

“Mun tavoite on menestyd koulussa siksi ettd pddsee kunnon téihin.”
(Harrastava poika)

58



Arvot valittyvat lapsille usein kotoa ja he tahtomattaankin toistavat ajatuksissaan ja
nédkemyksissédan usein vanhempiensa arvomaailmaa, jolloin tulevaisuuden haaveetkin usein saavat
kipindnsa jo oppilaiden kodeista. Voisiko olla niin, ettd tyttdjen vanhemmat kannustavat heité jo
aikaisemmin pohtimaan tulevaisuuttaan ja heihin my6s mahdollisesti kohdistetaan jo nuorempina
enemmain odotuksia kuin poikiin? Vieldko vanha késitys “pojat ovat poikia” on voimissaan? Me
emme tieda oppilaiden taustoista tarkemmin, emmeka pysty erittelemaan, ovatko tulevaisuuttaan
pohtivat oppilaat useammin tietyn sosioekonomisen taustan perheistd, mutta joskus myos téllaisilla
seikoilla voi olla merkityksensd, kun esimerkiksi vanhempien koulutustason on todistettu
periytyvan (THL:n julkaisu Lasten ja nuorten hyvinvointi Kansallinen syntymékohortti 1987 -
valossa 2012).

Tulevaisuuden jalkeen suurin motiivi oppilaiden koulumenestykseen nayttivat olevan arvosanat,
jonka olivat maininneet yhteensd 37 oppilasta. Meitd kiinnosti se, ettd t&ssd kategoriassa ei
niinkaan ollut nahtavilla eroja tyttdjen ja poikien valilla, mutta ndhtévissa oli ero harrastavien ja
harrastamattomien oppilaiden valilla. Harrastavista tytoistd seitsemédn ja pojista kolme piti
arvosanoja tarkeind, kun taas harrastamattomista tytOistd 15 ja pojista 14 koki ne térkeiksi
motiiveiksi menestyd koulussa. Prosentuaalisesti laskettuna kaikista harrastavista oppilaista vain
22 prosenttia motivoitui arvosanoista, kun taas harrastamattomista jopa 46 prosenttia. Tavallaan
olisimme stereotyyppisesti voineet kuvitella, ettd tavoitteellinen harrastus, joka kannusti oppilaita
parempiin ja parempiin suorituksiin ja saavutuksiin, vaikuttaisi myos koulumaailmassa niin, etté
oppilas tavoittelisi aina vain parempia ja parempia arvosanoja, mutta ndin ei kuitenkaan nayttanyt
olevan. Tai toki harrastavakin oppilas saattoi tavoitella parempia arvosanoja, mutta ei nahnyt
kuitenkaan pelkki& arvosanoja motiivinaan halulle menestyd koulussa. Pohdimme sitd, voisiko ero
kertoa harrastuksen, eli lilkunnan tai musiikin, vaikuttavan oppilaan nakemykseen koulunkaynnisté
osana koko heidan eldméénsa ja valineend johonkin muuhun, kun taas harrastamattomat eivat ehké
néhneet koulua osana laajempaa kokonaisuutta vaan kavivét koulua vain koulunkdynnin itsensg,

eli arvosanojen vuoksi.

“Tavoitteenani on, ettei numerot laskisi todistuksessa (ainakaan alle seiskaan).”
(Harrastamaton tytto)

Aiemmin totesimme jo tyttOjen ajatusmaailman vaikuttavan poikia enemmén tulevaisuuteen

suuntautuneelta ja seurauksia pohtivalta, mutta tdmén perusteella myds harrastavat oppilaat

nayttdisivat harrastamattomia enemman miettivdn koulunkayntid koko eldaménsa kannalta.
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Kantomaan, Tammelinin, Demakakoksen, Ebelingin ja Taanilan tutkimuksessa (2010) todetaan,
ettda fyysisesti aktiivisilla nuorilla oli kaksi kertaa todennakdisemmin suunnitelmia jatko-
opiskeluista kuin passiivisemmilla ikatovereillaan. Myds Bastianin (Aho 2000) tutkimustulokset
korostavat musiikkiharrastuksen vaikuttavan esimerkiksi lasten pitk&janteisyyteen ja néin ollen he

jaksavat ehk& n&hda vaivaa, vaikka tulokset eivat olisikaan heti nahtavilla.

Kertoessaan koulutehtdviinsd liittyvasta ajankaytosta oli yhteensd 22 oppilasta kertonut heidan
vapaa-ajan harrastuksensa tai muun vapaa-ajan Vviettotapansa vaikeuttavan koulutehtdvien
tekemistd, kun koululle ei tuntunut jadvan aikaa. Tamaé olisi mielestdmme ollut ymmérrettdvampéa,
mikali paljon aikaa harrastuksiinsa kayttavat oppilaat olisivat olleet enemmistona tassé joukossa,
mutta heitd olikin vain nelja koko joukosta, kun taas harrastamattomia oli 18. Liittyen aiempaan
pohdintaamme  harrastavien  oppilaiden  mahdollisesta  kaukokatseisuudesta  verrattuna
harrastamattomiin, pohdimme, asettavatko harrastavat oppilaat koulun tarkeysjérjestyksessaan
ylemmaés ja ndin priorisoivat koulutehtévien tekemisen monen muun vapaa-ajan aktiviteetin edelle.
Jos he nékevat koulunkaynnin edut ja vaikutukset tulevaisuuteen harrastamattomia useammin,
saattavat he my0ds useammin ajatella koulutehtivien tekemisen hyddyttdvan heitd saavuttamaan
tavoitteitaan ja pitavat niita siksi tarkeind, eivatka edes ajattele voivansa kéyttda niihin kuluvaa
aikaa muuten. Harrastamattomien oppilaiden ryhmisté puolestaan moni oppilas kertoi esimerkiksi

viettavansa aikaa kavereiden kanssa tai tietokoneella, jolloin ei ollutkaan enaa aikaa koulutehtaville.

“Olen paljon kavereideni kanssa, ja kaverit menee aina ldksyjen edelle, vaikka en
haluaisikaan. --- En ehdi kayttamaan aikaa laksyjen tekemiseen tai kokeisiin lukuun, koska kaverit
ovat mukamas tirkeempid. En voi sille mitddn. Periaatteessa...”

(Harrastamaton tytto)

“Monen tunnin harjoittelun jdilkeen ei aina jaksaisi panostaa kouluun, mutta ehtii kylld kun
vihentdd koneella ja telkkarilla oloaikaa.”
(Harrastava tytt0)

“Pelaaminen vaikuttaa siihen ettd en aina tee ldksyjd tai ne jdd illalle. --- En ehdi tekemaan
laksyja ennen 23-24 pelaamisen takia.”
(Harrastamaton poika)
Uskomme my0s, ettd harrastavat ja paljon aikaa harrastukseensa kayttdvat oppilaat ovat
tottuneempia suunnittelemaan omaa ajankayttdaan siten, ettd kaikki tarvittava tulee hoidetuksi. He
ovat harrastuksensa parissa tottuneet kurinalaisuuteen ja toisaalta usein myds ankaraan
tyoskentelyyn tavoitteidensa eteen, joten koulutehtdviin liittyva tyomaara ja kuluva aika ei ehka

tunnu heistd liialliselta, vaan se saattaa olla heille itsestadnselvyys koulumenestyksensé
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saavuttamiseksi. Esimerkiksi Bastianin (Aho 2000) tutkimuksessa musiikin harrastamisen todettiin
kehittdvan lasten kurinalaisuutta ja pitk&janteisyyttd. Muutama harrastava oppilas kertoikin, ettei
harrastus vaikeuttanut heidén koulutehtéviensa tekemista ainakaan ajankaytollisessa mielessa. Joku
oppilaista kertoi harrastuksensa kylla vaikuttavan koulunkdyntiin, mutta hanen huolenaan ei ollut

koulutehtavien tekeminen vaan harrastuksen myéhéinen ajankohta.

“Koulumenestykseni ei ole karsinyt, vaikka minulla on paljon harrastuksia ja elamantyylini
on tdysin sopusoinnussa koulueldmddni. Ehdin tehdd ldksyt huolella.”
(Harrastava tytto)

“Vaikka on harrastuksia kerkeen Ilukeen kokeisiin ja kdytin riittdvisti  aikaa
koulutehtdviin.”
(Harrastava poika)

“Treenit vaikuttaa jonkun verran kouluun. Kun tulee treeneistd 9:30 aikaan kotiin
nukkumaanmeno viivastyy, ja aamulla on vélilla tosi vaikeaa paasta ylés sangysta ja koulussa voi
vasyttdd.”

(Harrastava tytt0)

Harrastamattomat oppilaat vaikuttivat olevan myos tyytymattdmampia omaan ajankayttéonsa kuin
harrastavat: tytdistda kymmenen ja pojista nelja oli sitd mieltd, ettd kédytti koulutehtdviinsa liian
vahan aikaa, kun taas harrastavista tytoistd kolme ja pojista vain kaksi oli tatd mieltd. Taman voisi
néhd& tukevan vaittdamadmme siité, ettd harrastavat oppilaat ovat ehka taitavampia priorisoimaan
omaa ajankayttéaan. Moni harrastamaton oppilas tuntui tietavan, ettd voisi siis kdyttdd enemman
aikaansa koulutehtavien tekemiseen, mutta jokin muu meni aina edelle.

’

“Kdytdn koulutehtdviin liian vihdn aikaa, koska en halua, ettd aikani kuluu ldksyihin ym.’
(Harrastamaton tytto)

Mielestdamme yksi huolestuttavimmista tuloksista oli 14 oppilaan joukko, jotka kertoivat, ettd eivat
halunneet menestyd koulussa liian” hyvin, pelkonaan leimaantuminen hikariksi ja muiden

arvostelu.

“En halua saada kokeista tai todistuksista 10 mutta yritin saada aina 8-9. 7 ei maailma
kaadu. Jos kaikki olisi 10 olisin liian hyvd joidenkin mielestd.”
(Harrastamaton poika)
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Naistd oppilaista suurin osa, eli yhdeksén, oli harrastamattomia tytt6j4, lisaksi harrastamattomia
poikia oli kolme ja harrastavia kaksi. Jo tutkimustulosten esittelyn yhteydessa mainitsimme, etta
on mahdollista, ettd kaikki ndm& oppilaat olisivat samalta koululuokalta, ja luokan yleinen
ilmapiiri olisi kouluun kielteisesti suhtautuva. Joku oppilas kertoikin kirjoituksessaan, ettd ainakin
jollakin luokalla ja jossakin porukassa on huolestuttavia tapoja “kehuskella” huonoilla
arvosanoilla, ja mahdollisesti tima on vaikuttanut muihinkin oppilaisiin siten, ettd he saattavat

valtella koulumenestysté.

“Haluan aidosti iloita koenumeroista, enkd halua kehuskella tai lyédd vetoa, kuka saa
huonoimman numeron”
(Harrastamaton tyttd)

Vaikka tdmé joukko oppilaita olikin pieni, eikd kovin selkeita johtopaatoksia aiheesta voida vetaa,
nayttivat harrastamattomat oppilaat olevan ndkyvammin edustettuina téssd joukossa. Voisiko
harrastus vaikuttaa oppilaan itsetuntoon parantavasti, jolloin han ei valittdisi samalla tavoin
muiden mielipiteistd? Tavoitteellinen harrastus asettaa lapsen alttiiksi jatkuvalle arvioinnille ja
kriittisellekin palautteelle, mika saattaa kasvattaa hanta kohtaamaan myds negatiivisia kasityksia
itsestddn. My0Os negatiivisen ja kriittisen palautteen hyvaksyminen ja omien heikkouksien
tunnistaminen voi vahvistaa lapsen itsetuntoa, ja han uskaltaa ehk& koulumaailmassakin olla
avoimemmin oma itsensé eikd ldhted “muiden mukaan”. Bastianin tutkimus (Aho 2000) puolsi tatd
nakemystd ainakin musiikkia harrastavien osalta, silla hanen mukaansa musiikkia harrastavat
lapset olivat sosiaalisesti kyvykkaampia ja sopeutuvaisempia kuin ik&toverinsa, ja alttiimpia
ottamaan opikseen kokemuksistaan sek& pohtimaan syvemmin syy- ja seurausyhteyksid. N&in
ollen siis harrastavat oppilaat ehka nakevét koulunkaynnin tarkeéna itsensé kannalta, eivatka valita
siitd, ovatko muut samaa mieltd asiasta. Pohtiessamme taas liikuntaa harrastavia lapsia uskomme
heiddan ajatusmaailmansa jo urheiluharrastuksen kautta muovautuneen sellaiseksi, ettd itsensa
likoon laittaminen ja parhaansa tekeminen on heille tirke&d, eivdtkd he halua alisuoriutua.
Tutkimustiedonkin mukaan liikunta on merkittdvad lapsen psyykkisen kehityksen kannalta,
vaikuttaen positiivisesti lapsen itsetuntemukseen ja minékasitykseen (Laakso, Nupponen &
Telama 2007, 42). Pohdimme my0s sitd, ettd harrastavilla lapsilla on usein kaveripiiri
harrastuksensa parissa koulukavereiden lisdksi, mutta harrastamattomilla lapsilla koulukaverit
saattavat olla se ainoa ja laheisin kaveriporukka, jolloin heidan hyvaksyntédnsa saattaa olla
ehdottoman térkedd. Yksi joukkommehan olivat myds oppilaat, jotka kertoivat kaveripiirin

vaikuttavan heidan koulumenestykseensd, joko positiivisesti tai sitten negatiivisesti. Tassé
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joukossa tytot olivat yliedustettuina verrattuna poikiin, mutta harrastamisella ei nayttanyt olevan

merKitysta.

7.2 Pitdako harrastamattomista pojista huolestua?

Yksi huolestuttavimmista tuloksista, mutta tavallaan linjassa ennakko-oletustemme kanssa, oli
harrastamattomien poikien vélinpitaméattomyys koulunk&yntid kohtaan. 16 oppilasta kertoi, ettei
koulunkéynti kiinnostanut heitd ja koulumenestys oli heille yhdentekevéaa. Naista oppilaista jopa
kymmenen oli harrastamattomia poikia, harrastamattomia tytt6ja oli kolme, harrastavia tyttoja
kaksi ja harrastavia poikia yksi. Tietyll& tavalla tima k&y yksiin aiemmin pohtimamme ajatuksen
kanssa siitd, ettd harrastamattomat oppilaat nayttivat nakevan koulunkdynnin motiivina ennemmin
arvosanat, kun taas harrastavat oppilaat ja erityisesti tytot vaikuttivat suhtautuvan koulunkayntiin

ennemmin valineena saavuttaa tulevaisuuden tavoitteensa.

Harrastamattomien  poikien ryhmén  kouluarvosanat olivat  keskima&rin  heikoimmat
tutkimusryhmistdamme. He olivat my6s tyytymattomimpia koulumenestykseensd, vaikkakaan tassé
ei ollut suuria eroja eri ryhmien vélilla. Sydvatkd epdonnistumiset yrittdmisen halua vai ovatko
arvosanat heikompia yksinkertaisesti siksi, ettd n&itd poikia ei vain kiinnosta koulunkaynti?
Molemmat asiat varmasti vaikuttavat toisiinsa. Toisaalta tdssa yhteydessa emme voi sulkea pois
lasten sosioekonomisen taustan vaikutusta; esimerkiksi Kantomaan ym (2010) tutkimus todisti
korkeasti koulutettujen vanhempien lasten menestyvan koulussa paremmin. Uskomme korkeammin
koulutettujen vanhempien tulotason my6s mahdollistavan useammin lapsen harrastamisen, ja néin
ollen harrastavien oppilaiden ryhmissd on varmasti useammin korkeammin koulutettujen
vanhempien lapsia, kuin harrastamattomien ryhmdssd. Tamé& voi osaltaan selittdd eroja
harrastamattomien ja harrastavien koulumenestyksen ja motiivien valilla. Joidenkin oppilaiden
Kirjoitukset ilmensivat myos kodin vaikutusta heidan kasityksiinsa koulunkéynnin merkityksesté tai
merkityksettdmyydestd, ja valitettavasti oli ndhtdvissd vanhempien periyttdvan lapsilleen omia
ennakkoluulojaan. Jos vanhemmalla itsellddn ei ollut koskaan ollut mahdollisuuksia opiskella,
valittyi tdma myos lapsen asenteisiin. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen julkaisussa (Lasten ja
nuorten hyvinvointi Kansallinen syntymékohortti 1987 -tutkimusaineiston valossa, 2012) todetaan
perheiden ongelmien periytyvdn voimakkaasti ja vanhempien sosioekonomisen aseman ja

koulutuksen vaikuttavan vahvasti lasten myohempaankin hyvinvointiin. Tutkimusaineistostamme
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huomiomme heréttivdt my0s oppilaat, jotka kertoivat perheidensd ongelmien vaikeuttavan
kouluty6td, ja tdman aineiston perusteella ongelmia néytti olevan huomattavasti enemman

harrastamattomien oppilaiden perheissa.

“Haluan menestyd ettd pddsen dkkid pois koulusta kun ei se huvita yhtddn. 1sdanikaan
ei haittaa yhtddn vaikka en menesty kun ei hdnelldkddn ollut mahdollisuutta opiskella.”
(Harrastamaton poika)

“Muu eldmdni vaikuttaa koulutehtiviin ja koulumenestykseeni negatiivisesti. Vanhempani
huutavat minulle monta kertaa ja useimmiten paadyn itkemaan. Itkemisen takia en jaksa keskittya
koulutyohon.”

(Harrastamaton tytto)

Harrastamattomien oppilaiden, ja erityisesti poikien, valinpitdimattomampi asenne koulunk&yntia
kohtaan nakyi myos heidan kertoessaan koulutehtdviensa tekemisestd. Koulutehtavat jaivat usein
kokonaan tekemadttd harrastamattomista pojista kuudella ja harrastamattomista tytoista seitsemalla,
kun taas harrastavista pojista vain yhdelld ja tytoistd kahdella. ”Hutiloiden”, eli huolimattomasti
tehtdvansé kertoi tekevénsa harrastamattomista pojista yhdeksan, harrastamattomista tytoista kolme

ja harrastavista tytdistéa kaksi, harrastavia poikia ei tdhén joukkoon lukeutunut.

“Vililld kotildksyt eivit kiinnosta vaan haluan olla esim. tietokoneella. Silloin jdtdin ne
tekemdittd.”
(Harrastamaton tytto)

“Teen ldksyt tosinopeesti kun tulen kotiin jos jaksan tehdd ollenkaan kun ei ole mielenkiintoa
opiskella.....”
(Harrastamaton poika)

“... Ja en kdytd tehtdviin yhtddn tarpeeksi aikaa mitd voisin koska minua ei kiinnosta koulu ja minua
kiinnostaa mikd tahansa muu.”
(Harrastamaton poika)

Edelld mainituissa oppilaiden sitaateissa Vvélittyi mielestamme heidén valinpitdimattomyytensa
koulutyotéd kohtaan. Toisaalta ndma tulokset ovat ristiriidassa sen kanssa, ettd oppilaiden laksyihin
kayttdmasta ajasta kysyessamme harrastamattomat pojat kertoivat kdyttavansé laksyihin enemman
aikaa kuin muut ryhmét, keskimaarin 48 minuuttia paivassd, eli kymmenen minuuttia enemmaén
kuin sekd harrastavat tytdt ja pojat ja 14 minuuttia enemman kuin harrastamattomat tytot.

Tutkimusryhm@mme olivat kuitenkin niin pienid, ettd kahden harrastamattoman pojan vastattua
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kéayttavansa yli kaksi tuntia aikaa koulutehtéviin péivassd, nosti tdama koko ryhman keskiarvoa

merkittavasti.

Mielestdmme on huolestuttavaa, ettd naiden poikien, eli yli kolmasosan harrastamattomista pojista,
mielestd koulunkéynti oli yhdentekevaa. Heilla on kuitenkin peruskouluakin jéljelld viela monta
vuotta, ja on vaikeaa uskoa, ettd murrosidn vield voimistuessa ndma késitykset muuttuisivat
peruskoulun aikana ainakaan positiivisemmiksi. Monella ndistd pojista ajatuksena oli ainoastaan
’suorittaa koulu mahdollisimman akkii pois alta”, eikd heilld ollut ajatuksia peruskoulun jalkeisesté
ajasta. Suomessa on oltu huolestuneita koulupudokkaista eli nuorista, jotka jadvat peruskoulun
jalkeen ilman opiskelupaikkaa. Tamé ryhmd, harrastamattomat nuoret pojat, nayttaisi meidéan
mielestdmme suhtautuvan kouluun niin negatiivissavytteisesti, ettd se kasvattaa heidén riskidan

kuulua tdhan koulupudokkaiden joukkoon ja lisad ndin myos syrjaytymisriskia.

7.3 Oppilaiden koulumenestykseen liittyvien ajatusten pohdintaa
motivaatioteorioiden valossa

Malmberg ja Little (2002, 134 — 142) ovat tutkineet koulumenestyksen ja sisdisen ja ulkoisen
motivaation kytkenttja. He huomasivat tutkimuksessaan, ettd tytét menestyivat poikia paremmin
koulussa ja tytoilla oli myds poikia suurempi sisdinen motivaatio. Sisdinen ja ulkoinen
motivaatiohan eroavat toisistaan siten, ettd ulkoisesti motivoitunut oppilas suoriutuu tehtavistaan
jonkin ulkoisen kannustimen toivossa tai rangaistuksen pelossa, kun taas siséisesti motivoitunut
oppilas tekee asioita omasta siséisestd halustaan. (Ruohotie 1998, 37 — 39) Nain ollen voi paatella
sisdisen motivaation johtavan ainakin pitkalld aikavalilla parempiin oppimistuloksiin, sen
motivaation ollessa pysyvampi olotila (Ruohotie 1998, 37 — 39.) ulkoisen motivaation puolestaan

vaatiessa uusia palkkioita tai yllykkeita séilyékseen.

Oppilaiden motiiveja menestyd koulussa pohtiessamme yritimme eritelld sellaiset, jotka
kumpusivat oppilaan siséisestd motivaatiosta ja ne, joita taas ohjailivat ulkoiset tekijat.
Havaitsimme tdman erittdin vaikeaksi. Ensipohdinnalla selkeésti ulkoiseen motivaation viittaavia
oppilaiden mainitsemia motiiveja menestykselle olivat vanhempien painostus sekd kaveripiirin
vaikutus. Naissa tapauksissahan halu tayttdd muiden odotukset, joko positiivisessa tai

negatiivisessa mielessa, ohjasi selvasti oppilaiden toimintaa.
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“... mutta didilldni on suuret odotukset ja haluaa ettd pdrjddn koulussa...’
(Harrastamaton poika)

Tarkemmin pohdittuamme osaa oppilaiden kommenteista havaitsimme ulkoisen motivaation
voivan joskus synnyttdd myos sisdista motivaatiota, kuten kaverien hyva koulumenestys saattoi

ruokkia omaakin halua menestya hyvin.

“Mielestdni ystavat vaikuttavat suuresti siihen, miten kayttaytyy koulussa tai siella
haluaa menestya. Koska suurin osa ystavistani on hyvia koulussa tulee olo, ettd haluan itsekin olla
hyva.”

(Harrastamaton tytto)

Hakkarainen ym (2005) toteavatkin, ettd joskus alkujaan ulkoinen motivaatio saattaa muodostua
sisdiseksi. Nain ollen kaveripiirin merkitys koulumenestykselle voi olla hyvinkin positiivinen.
Omassa tutkimusaineistossamme huomasimme tyttdjen kokevan kaveripiirin merkityksen selvésti
poikia tarkedmmaksi; tytoista jopa 11, kun taas pojista vain yksi, kertoi heidan vaikuttavan.
Harrastuksella ei tdssd tapauksessa tuntunut olevan merkitystd. Tamé& tulos oli mielestdamme
mielenkiintoinen siksi, ettd Malmbergin ja Littlen (2002) tutkimuksessa puolestaan pojat olivat
kokeneet kavereiden merkityksen koulunk&ynnille suurempana kuin tytot.

Selkedsti sisdistd motivaatiota heijastavia motiiveja néyttivit mielestimme olevan “halu tehdi

parhaansa” ja ”oppimisen halu”.

“Haluan kehittyd koulussa, mutta en ole ihan varma syysta. Oppiminen on muuten vaan
mukavaa ja hyodyllista.”
(Harrastamaton tytto)

Namé& motiivit oli maininnut koulumenestyksensd taustalle yhteensd kymmenen oppilasta
kummankin, tosin emme voi olla varmoja, onko joku oppilaista maininnut ndmé& molemmat asiat.
Hieman suurempi edustus kummassakin joukossa oli harrastavilla oppilailla. N&in pienen joukon
perusteella on vaikeaa tehdd yleistyksid, mutta voimme pohtia, olettaen harrastavien oppilaiden
kokevan todennédkoisesti harrastuksessaan sisdistd motivaatiota, koska jaksavat harrastaa
saannollisesti, voisiko tdma siirtyd myods koulunk&yntiin? Harrastavat oppilaat my6s menestyvat
koulussa keskimaarin harrastamattomia paremmin, ja korkean sisaisen motivaation koulunkayntiin
on huomattu johtavan parempiin oppimistuloksiin (Hakkarainen ym 2005, 203 — 204). Taman
kanssa yhteen sopisi my0s se, ettd harrastamattomat oppilaat kokivat kouluarvosanat harrastavia

useammin tdrkeind motiiveina menestyd koulussa. Arvosanat motivoijina ovat mielestimme
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enemman ulkoisia, joko palkkioita hyvastd tyostd tai jopa rangaistuksia epdaonnistumisista.
Harrastavat oppilaat, ja erityisesti tytét, pystyivat pohtimaan koulumenestystddn paremmin
suhteessa tulevaisuuteensa ja nakivét koulumenestyksensd hyédyt myos jatkon kannalta. Toisaalta
on kyseenalaista, onko tulevaisuus motiivina sisdinen vai ulkoinen, sitd on ehka vaikeaa rajata
tdysin kumpaankaan laitaan. Tulevaisuuden suunnitelmien n&keminen siséisend motivaation
lahteend puoltaa Ruohotien (1998, 37 — 39) nédkemys siitd, ettd sisdinen motivaatio on pysyvampi
tila, kun taas ulkoinen motivaatio on usein lyhytkestoisempaa. Oman unelman tavoittelu on myods
oppilaan itsensd sisdisesti asettama tavoite tai “’palkkio”, mitd ei kuitenkaan konkreettisesti voi

saavuttaa, nain kasitimme tulevaisuuteen suuntautuvat motiivit ennemmin sisaisiksi kuin ulkoisiksi.

Pohdimme eri ryhmiemme oppilaita ja heidédn kasityksiddn myds tavoiteorientaatioteorioiden
valossa. Ames ja Archer (1988) jakavat motivationaalisen suuntautumisen tehtava- ja
mindorientaatioon. Mindorientoitunut oppilas arvostaa usein korkeita oppimistuloksia ja pyrkii
valttelemdan epéonnistumisia sekd suoriutumaan muita paremmin. Tehtévaorientoinut oppilas
puolestaan uskoo, ettd yrityksen kautta voi saavuttaa menestystd ja hdn myds uskoo omiin
kykyihinsd ja haluaa tehdd oman parhaansa sekd on tyytyvaisempi omiin suorituksiinsa. Totesimme
jo aiemmin harrastamattomien oppilaiden motivoituvan useammin kouluarvosanoista, mika viittaa
mielestdmme vahvemmin mindorientaatioon. Harrastavien oppilaiden joukossa puolestaan oli
useampi oppilas, joka kertoi haluavansa tehdéd parhaansa ja suoriutua mahdollisimman hyvin, ndin
ollen ilmentden ennemmin tehtévéorientaatiota. Lepola ja Poskiparta (2001, 285) tutkivat
motivaatio-orientaation merkitystd koulumenestykselle ja totesivat oppilaan tehtivédorientaation
olevan yhteydessa korkeampaan koulumenestykseen. Voimmeko siis ajatella, ettd harrastavat
oppilaat voisivat useammin olla tehtavaorientoituneita? On myo6s vaikeaa madritelld, mikd on
harrastavan lapsen tavoiteorientaatio suhteessa omaan harrastukseen, silla kilpaurheilijan voisi
ainakin helposti olettaa olevan mindorientoitunut, haluten olla muita parempi. Toisaalta seka urheilu
ettd musiikki perustuvat koko ajan myos itsensd ylittdmiseen ja omien saavutusten ja suoritusten
parantamiseen, mik& puolestaan viittaa enemman tehtivaorientaatioon. Voiko oppilaan

tavoiteorientaatio harrastuksen parissa vaikuttaa myds hénen orientoitumiseensa koulunkéyntiin?

Hakkarainen ym (2005, 202) laajentavat tavoiteorientaatioiden lajittelua kolmeen eri
motivationaaliseen suuntaukseen: tehtdvasuuntautuneisuuteen, minaa puolustavaan
suuntautumiseen  ja  suoriutumiseen tai  miellyttdmiseen  pyrkivaan  suuntautumiseen.
Harrastamattomien poikien Kkielteinen suhtautuminen koulunkdyntiin voi kertoa minaa

puolustavasta suuntautumisesta: koulunkédynti saatetaan kokea “omaa minuutta uhkaavana”, mika
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osaltaan voi selittdd heidan Kkielteisid ndkemyksiddn koulumenestyksestd ja koulutehtdvien
tekemisestd. Vaikeudet voivat myos kasaantua ja oppilaalle saattaa syntya virheellinen késitys
omista kyvyistaan. Suoriutumiseen tai miellyttdmiseen pyrkiva tavoiteorientaatio puolestaan saattaa
joskus auttaa oppilasta saavuttamaan hyviékin tuloksia, tosin ulkoisten kannustimien avulla. Tytot
kaiken kaikkiaan vaikuttavat menestyvan koulussa poikia paremmin, mutta varmastikaan kaikki
tytot eivat ole orientoituneita tehtdvasuuntautuneesti. Tyttdjen kohdalla kaveripiiri naytti
vaikuttavan koulumenestykseen poikia enemman, ja kaverien miellyttdmisen ja heidan kanssaan
yhtd hyvin suoriutumisen voisikin ajatella kertovan suoriutumiseen tai miellyttdmiseen téhtéavasta
tavoiteorientaatiosta, joka kannustaa kuitenkin hyviin tuloksiin. Hakkarainen ym (2005, 202 — 203)
toteavatkin, ettd joskus paremman suorituksen metsastamisesta voi tulla erdénlainen ansa, jolloin
kiinnostus oppimiseen on vain pintapuolista.

... ja haluan saada ainakin yhtd hyvdn numeron kuin ystdavdni.”

(Harrastamaton tytto)

Harrastamattomat pojat néyttdvat menestyvan koulussa ryhmistdmme heikoimmin ja heidan
suhtautumisensa koulunkéyntiin ja koulutehtivien tekemiseen vaikuttaa myods kielteisimmaélta.
Tietenkin jo ndma& asiat selittdvat toinen toisiaan, mutta taustalla saattaa olla myds arvostuksen
puute koulunkdyntid ja sen merkitystd kohtaan. Odotusarvoteorian mukaan motivaatio muodostuu
yksilon odotuksista ja arvostuksista (Aunola 2002, 105 — 107). Odotusten perusteella oppilas voi jo
ennakkoon ajatella, ettd han ei kuitenkaan osaa eikd tule onnistumaan, ja nédin epdonnistumiset
tavallaan ruokkivat epdonnistumisia. Pystyimme yhdistdmaan tdman nékemyksen myos edelld
mainitsemaamme min&& puolustavaan tavoiteorientaatioon (Hakkarainen ym 2005, 202 — 203), joka
my0Os saattoi aiheuttaa kielteisen kehédn vaikeuksien kasaantuessa ja aiheuttaessa taas uusia
vaikeuksia, esimerkiksi laksyt jaavat tekeméttd ja vaikuttavat ndin koulumenestykseen. Aunola
(2002, 105 — 107) toteaa, ettd tehtdvd, jolle ei anneta arvoa, saattaa jaada tekematté.
Harrastamattomat pojat vaikuttivat useiden kommenttiensa perusteella monesti  hyvin
valinpitamattomiltda koulutehtdviensd tekemiseen. Olemme jo aiemmin todenneet, ettd
harrastamattomien poikien joukossa ndyttdd olevan koulunkdyntid arvostavia oppilaita selvasti
muita ryhmié& vahemman.

’

“En jaksa ikind tehdd kotona tehtdvid. Jos teen niin teen alle 15 min.’
(Harrastava poika)
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Toisaalta odotusarvoteorian voidaan n&dhdd myos selittdvan erityisesti tyttdjen ja osittain myos
kaikkien harrastavien oppilaiden parempaa koulumenestystd. Harrastavat oppilaat, ja erityisesti
tytot, nakevdt koulunkdynnin arvokkaana tulevaisuutensa kannalta ja koulutehtavat
merkityksellisemping, ja ndin siis asian arvostus lisd44 motivaatiota sit4 kohtaan.

"Teen tehtdvdt aina huolella, koska ne ovat tdrkeitd oppimisen kannalta.”

(Harrastava tytto)

Aunola (2002, 107 — 108) jakaa motivationaalisen orientaation taustasyyt kahdenlaisiin pdadmaariin
tahtadviksi. Toisena padmaarand on oppia ja toisessa suoriutua, eli sailyttdd kuva itsestd
myonteisend. Oppimispddmadra auttaa oppilaita sailyttdmadn positilvisemman asenteen
koulunkéyntiin heidén koulupolkunsa ajan. Erityisesti pitkda sitoutumista vaativan tehtavén, kuten
tassd yhteydessa koulunkaynnin ja mahdollisesti koko koulu-uran, tekemisessa oppilaan tehtavélle
antama arvo korostuu. Harrastavat oppilaat, ja erityisesti tytot, vaikuttivat arvostavan koulunkayntia
enemman ja erityisesti koulunkdynnin itsenséd vuoksi, eivat vain arvosanojen vuoksi. Taméan
perusteella voisi ajatella oppimispdamaéaarien ohjailevan heiddn motivationaalisia orientaatioitaan
suoriutumispaamadria enemman. Nain ollen he siis pystyvat ehk& nékem&&n koulunkaynnin
positiivisempana koko koulu-uransa ajan. Harrastamattomilla oppilailla taas arvosanat olivat
tarkeitd motiiveja ja kannustivat heité siis ainoastaan suoriutumaan, jolloin padmaaréan voisi olettaa
olevan enemman suoriutumiseen tahtdéva kuin oppimispddmaarainen. Aunola (2002, 107 — 108)
toteaa suoriutumispdamaardan liittyvan usein epéonnistumisia valttelevén strategian, oppilaan
pyrkiessa vain suoriutumaan ja séilyttdméan kasvonsa. Taméa johtaa usein pidemman ajan kuluessa
heikkoon suoriutumiseen, mikd voi osaltaan selittdd eroja harrastavien ja harrastamattomien

oppilaiden koulumenestyksessa.

7.4 Yhteenveto ja jatkotutkimusehdotukset

Halusimme selvittdd, millaiset ajatukset ja motiivit vaikuttivat viides- ja kuudesluokkalaisten
koulumenestykseen ja koulutehtévien tekemiseen. Halusimme myos vertailla mahdollisia eroja
tyttdjen, poikien, musiikkia tai liikuntaa harrastavien ja harrastamattomien oppilaiden valilla,
lIoytddksemme mahdollisia  selityksid tyttdjen ja harrastavien oppilaiden paremmalle

koulumenestykselle pohtien ndkemyksia my6s motivaatioteorioiden valossa. Tutkimustuloksemme
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tukivat ennakko-oletuksiamme ja arvosanoilla mitattuna parhaiten menestyi ryhmistdmme

harrastavien tyttdjen ryhmé, kun taas heikoiten harrastamattomien poikien ryhma.

Tyttojen ja poikien ajatuksissa suurin ero tuli esille siind, etta tyt6t vaikuttivat ajattelevan
koulunk&yntid&n enemman suhteessa tulevaisuuteen. Tdma ero nékyi kuitenkin myds harrastavien
ja harrastamattomien oppilaiden valilla, siten, ettd harrastavat oppilaat tuntuivat kokevan
koulunkédynnin ja koulutehtavien tekemisen merkityksellisemmaéksi itselleen. Harrastavat oppilaat,
ja erityisesti tytot, vaikuttivat olevan p&&dmaadrasuuntautuneempia ja heidan motiiviensa ollessa
enemman sisaisi, ja ndin pysyvampid, he kykenivat n&kemddn koulunkdynnin ehk&
positiivisemmassa valossa kuin harrastamattomat oppilaat. Harrastavien oppilaiden ajatuksissa oli
nahtdvissd myos ajankéyton hallitseminen ja muun elaméan tasapaino suhteessa kouluun, eika

heidan aikaa vieva harrastuksensa ollut esteend koulutydlle.

Huolenaiheeksi tutkimuksessamme nousi harrastamattomien poikien joukko, joista yli kolmasosa
vaikutti suhtautuvan kouluun hyvin valinpitaméattomasti. Viime vuosina on puhuttu paljon
erityisesti nuorten miesten syrjaytymisestd, ja tutkimustuloksemme heréttivat pohtimaan, voiko
kehitys alkaa jo ndin varhain? Mik&li musiikki- tai litkuntaharrastus voisi auttaa syrjaytymisen
ehkaisemisessa, tulisiko lapsille tarjota parempia harrastusmahdollisuuksia? Viime aikoina
keskustelua on herattanyt myo6s uutisointi lasten harrastuskulujen noususta (mm. Taloussanomat
8.4.2014) ja huoli siitd, miten useat lapsiperheet jadvat harrastusmahdollisuuksien ulkopuolelle
tdman vuoksi. Voitaisiinko koulujen yhteydessd jarjestdd enemman vapaaehtoista liikunta- tai
musiikkitoimintaa? Vaikka tutkimmekin paljon harjoittelua ja aikaa vaativan harrastuksen
vaikutuksia koulumenestykseen, uskomme, ettd pienikin lisd liikuntaa tai musiikkia muuten

passiivisten lasten paiviin voisi ehkéista syrjaytymista riskiryhmaén kuuluvilta.

Pohdimme, ettd omaa tutkimustamme voisi vield laajentaa kattavamman tutkimusaineiston avulla,
vertaillen oppilaita eri kouluista ja eri puolilta Suomea. Olisi myos kiinnostavaa tutkia samoja
oppilaita muutaman vuoden paasta, vertaillen, vielako alkuperéisten ryhmien erot ovat nahtavilla ja
ovatko ne mahdollisesti jopa vahvistuneet? Lisaksi olisi mielenkiintoista ja varmasti myos
tarpeellista syventya tutkimaan tarkemmin harrastamattomien poikien kasityksia koulunkaynnisté

ja analysoida tarkemmin mahdollisia syit4 heidén piittaamattomuuteensa koulusta.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA
PATEVYYS

Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti arvioitu kasitteiden reliabiliteetti ja validius avulla.
Reliabiliteetti kuvaa mittaustulosten toistettavuutta ja validius tarkoittaa puolestaan sitd, ettd
tutkimuksessa on kéytetty juuri sitd mittaria tai tutkimusmenetelméad, mitd oli tarkoituskin.
Validiuteen vaikuttaa esimerkiksi se, ymmartdvatko tutkittavat mittarin, kysymykset tai
kyselylomakkeen juuri silla tavalla kuin tutkija oli tarkoittanut. (Hirsjarvi ym. 2001, 213) Kaésitteet
reliabiliteetti ja validius ovat kuitenkin syntyneet alkujaan maéérallisen tutkimuksen yhteyteen,
mink& vuoksi on esitetty epéilyksié ja kritiikkia siitd, etteivat ne vastaa yhta osuvasti laadullisen

tutkimuksen tarpeisiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136)

Laadullisessa tutkimuksessa validiutta voidaan arvioida keskittymaéll& siihen, miten hyvin tutkijan
kuvaukset ja niiden yhteydessd olevat selitykset ja tulkinnat sopivat yhteen. Tutkimuksen
luotettavuus paranee, jos tutkija on raportoinut tutkimuksensa toteutuksen ja kulun
yksityiskohtaisesti tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. (Hirsjarvi ym. 2001, 214) Laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava koko tutkimusprosessi. L&htokohtana on,
ettd tutkija myontdd olevansa tutkimuksensa keskeinen tyovaline. Tastd syystda laadulliset
tutkimukset sisaltavat paljon henkilékohtaisempaa pohdintaa verrattuna kvantitatiivisiin
tutkimuksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 211 — 212)

Tassd tutkimuksessa pyrimme heti alusta l&htien huomioimaan mahdollisia virhetekijoitd ja
tutkimuksen kannalta huomioitavia asioita. Tutkimme lapsia, joita tutkittaessa on vield aikuisia
enemman olemassa riski siihen, ettd esittdmdmme kysymykset ymmarretddn vaarin. Myos
kyselylomakkeen kaytto saattaa olla alttiimpi vaarinymmarrysten syntymiselle kuin esimerkiksi
haastattelu, joka on vuorovaikutuksellinen tilanne. Tiedostimme tdmén ja pyrimme muotoilemaan
kysymykset niin selkeiksi kuin mahdollista, tarkentaen niita tarvittaessa vield lisakysymyksilla.
Liséksi olimme itse l&dsna tutkimustilanteissa, joten oppilailla oli mahdollisuus kysya tarkennusta

kysymyksiin niin halutessaan. Véaltimme kuitenkin oppilaan johdattelemista vastauksillamme ja
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lisdohjeillamme, silld siitd koituisi taas tutkimustulosten vadristymistd. Sovimme jo etukéteen,

millaisin sanankaantein tarvittaessa ohjeistaisimme oppilaita heidan kysyessaan lisdapua.

Tutkimusjoukkomme koostui yhden koulun kaikista viides- ja kuudesluokkalaisista oppilaista,
yhteensé 112 oppilaasta. Tutkimus sijoittui siis vain yhteen kouluun eika tutkimusjoukkomme ollut
kovin suuri. Toisaalta tapaustutkimuksen puolestapuhuja Stake (1995) ajatteleekin valineellisen
tapaustutkimuksen perustuvan oletukseen, ettd keskittymalla yhden tietyn tapauksen

ymmartdmiseen, pystyy ymmartamaan myos laajempaa ilmioté.

Staken (1995, 134) mukaan triangulaatiolla voidaan pienentdd vaarinymmarrysten riskeja ja silla
saadaan myos validiutta johtopédatoksille. Tutkimuksessamme tdydensimme péaosin laadullista
tutkimustamme  kvantitatiivisella  aineistolla. ~ Siten  saimme  tarpeellista  taustatietoa
tutkimuskohteestamme ja néin paransimme myos tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimusprosessin eri
vaiheissa olemme pystyneet osoittamaan yhteydet tutkimuksemme pohjaavan teorian ja aiemman
tutkimustiedon, oman aineistomme ja siitd tekemiemme tulkintojen valilla. Tdman vuoksi voimme
sanoa tutkimuksemme olevan patevd. Raportissa olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimusprosessin
vaiheet kattavasti ja olemme esittdneet selvasti kaikki tutkimuksen ja tulosten kannalta oleelliset
tekijat ja muuttujat. Tutustuimme monipuolisesti aiempaan tutkimukseen musiikki- ja
liikuntaharrastusten yhteydesta koulumenestykseen seka tutkimuksiin sukupuolten vélisista eroista
oppimistuloksissa unohtamatta motivaatioteorioita, joiden kautta lopuksi tarkastelimme
tutkimuksemme tuloksia. Eskolan ja Suorannan (1998, 213) mukaan pohjimmiltaan tutkimuksen
luotettavuuden arviointiin vaikuttaa se, miten hyvin tutkija on kyennyt perustelemaan tekeménsa
vditteet, tulkinnat ja johtopdatokset. Omassa tutkimuksessamme pyrimme perustelemaan

vaitteemme ja tulkintamme aiemman tutkimustiedon ja teorian valossa.

Aineistoléhtoiselle  sisallonanalyysille  tyypillisen ongelman — omien ennakkoajatusten
johdattelevuuden — valttdmiseksi olemme Kirjoittaneet raporttiin ne nakyville. Lukija voi siis itse
paatelld, ovatko oletuksemme johdatelleet meitd tulkinnoissamme. Olemme myds pyrkineet
tiedostamaan oletuksemme koko tutkimusprosessin ajan, jotta kykenisimme estdmaan niiden

vaikutuksen tutkimustuloksiin.
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Rastita oikea vaihtoehto:
Sukupuoli : tytté poika

Luokka-aste: 5.luokka 6. luokka

Merkitse viimeisimmat kouluarvosanasi seuraavista aineista:

didinkieli matematiikka
historia biologia ja maantieto
englanti fysiikka ja kemia

uskonto / elamankatsomustieto

mahdollinen muu vieras kieli

Vastaa seuraavaan vaitteeseen rastittamalla omaa mielipidettasi Iahimpana oleva vaihtoehto:

Olen tyytyvdinen koulumenestykseeni.

tdysin samaa mielta jokseenkin samaa mielta jokseenkin eri mielta taysin eri mielta

Rastita mielestdsi Iahimpana todellisuutta oleva vaihtoehto:

Kaytan koulutehtaviini (sisdltden kokeisiin valmistautumisen, laksyt sekd muut kouluun liittyvat tehtavat)

keskimaarin aikaa paivassa:

alle 15 minuuttia 15 - 30 minuuttia
30 min — 1 tunti 1 -2 tuntia
yli 2 tuntia

Onko sinulla jotakin harrastusta / harrastuksia? Jos on, kerro mita harrastat ja kuinka usein. Kerro myés,

harrastatko jossakin seurassa / ryhmisséa / koulussa tms.

Liite 1.



Liite 1.

Kirjoita ja kerro alla olevaan tilaan omista kokemuksistasi ja ajatuksistasi liittyen koulutehtavien
tekemiseen (sisdltden kokeisiin valmistautumisen, kotitehtadvat sekd muut kouluun liittyvait tehtavat) ja
koulumenestykseen.

Kirjoita kokonaisia lauseita.
Voit vastata tekstissasi esimerkiksi seuraaviin kysymyksiin:

e Millaisia tapoja tai tottumuksia sinulla on koulutehtéaviesi tekemisessa ja niihin liittyvassa
ajankaytossa?

Miten muu eldmasi vaikuttaa mielestasi koulutehtaviesi tekemiseen ja mahdollisesti
koulumenestykseesi?
Miksi haluat / et halua menestya koulussa hyvin ja millaisia tavoitteita sinulla on?

Saatko apua koulutehtaviisi jostakin, ja miksi saat/ miksi et saa?

Kaytatko mielestasi riittdvasti aikaa koulutehtaviisi, ja miksi / miksi et?




