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Taman pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena oli ity kahdeksan osa-aikaista erityis-
opetusta saaneen toisluokkalaisen oppilaan nake@ngksasta oppimismotivaatiostaan.
Liséksi tutkimuksessa selvitettiin ndiden oppiladaotivaation kehitystd esikoulusta
toiselle luokalle. Taméan tutkimuksen teoreettinétekehys rajautui luku- ja kirjoitustai-
don oppimiseen ja vaikeuksiin seka eri motivaatigtehin. Motivaatioteorioista keskei-
seksi nousi Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen madtivaalisten orientaatioiden teoria,
silla se integroi eri teorioissa kuvattuja motivaatulottuvuuksia. Lisaksi motivationaali-
silla orientaatioilla on osoitettu olevan yhteyttékutaidon kehittymiseen jo aiemmissa
tutkimuksissa. Oppilaan oppimismotivaatio alkaaittgé varhain, ja pohja sille luodaan
jo alkuopetusvuosina. Kielellisten vaikeuksien ait@mat ongelmat ja epaonnistumisen
kokemukset saattavat kuitenkin vaikuttaa oppimisvaation kehittymiseen.

Tama tutkimus oli osa Alkuportaat -tutkimushankejbgsa lasten oppimista ja motivaa-
tiota seurataan koti- ja kouluympaéristéisséa vuog0a7—2011 esikoulusta neljannen luo-
kan loppuun neljalla eri paikkakunnalla. Koko tutkisaineistona on itdésuomalaisen kau-
pungin lasten yksi ikakohortti (n = 383), joistakesilussa kielellisten taitojen suhteen
riskiryhnm&an kuuluvista lapsista tdhan tutkimukseatikoitui kahdeksan osa-aikaista
erityisopetusta saavaa lasta. Naiden lasten k@@éellaitoja ja oppimismotivaatiota ver-
rattiin koko tutkimusaineiston lapsille esikoulusska ensimmaisella ja toisella luokalla
tehtyihin mittauksiin. Lisdksi lasten ollessa tdlisdéuokalla keréttiin oppimismotivaatiota
kasitteleva haastatteluaineisto. Maarallisté aioaisarkasteltiin keskiarvojen ja moodien
valossa, haastatteluaineiston analysointiin kéyteteoriasidonnaista sisallonanalyysia,
ja aineisto pelkistettiin ja teemoiteltiin.

Tutkimustulosten mukaan kielelliset taidot nayitais vaikuttavan lasten luottamukseen
omaa parjaamista seka kolmannelle luokalle menérkishtaan. Liséaksi kielelliset vai-

keudet saattavat heikentdd oppimismotivaatiotatamsitéd voidaan kuitenkin vahvistaa
lapsen yksildllisia tarpeita huomioivalla ja last&evalla oppimisymparistolla. Erityisesti

niiden poikien, joilla on kielellisia vaikeuksiajkemiseen ja kirjoittamiseen motivoimi-

seen tulisi kiinnittdd huomiota, silla etenkaarjdidtaminen ei motivoinut tarkastelemi-

amme lapsia. Uskoa omiin kykyihin tulisi vahvista@joamalla mahdollisuuksia onnis-
tumisen kokemuksiin.

Avainsanat kielelliset vaikeudet, motivationaaliset orieritag oppimismotivaatio, osa-
aikainen erityisopetus
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The purpose of this study was to find out what koficdtxperiences second-graders, hav-
ing received part time special education, haveeamning motivation. In additiorthe
pupils' development of learning motivation from gokool to the second grade, has also
been discussed in this study. The theoretical brackgl consists of literacy acquisition
and its difficulties and different theories of nwatiion.

Theoretical focus is on the theory of motivatiooaientations developed by Salonen,
Olkinuora and Lehtinen which combines different dimsions of motivation. Moreover,
the connectiorbetween motivational orientations and developméniteracy skills has
already been attested by earlier studies. As legmmiotivation develops at an early stage,
the base is buikilready at the first years of school. Problemsfaildres caused by diffi-
culties in the acquisition of literacy skills maffext the development of learning motiva-
tion.

The study is a part of a longitudinal stugylkuportaat” in which children’s learning and
motivation from preschool to the end of fourth graate followed at home and school
environments in four towns in Finland during thexyg22007-2011. The whole research
material is based on one age cohort (n=383) inaateen Finland town from which eight
pupils were selected according to both their nélhaving difficulties in acquisition of
literacy skills and receiving part time special eation. The target group consisted of
eight pupils, seven of them being boys. The chilthdest results of literacy skills and
learning motivation were compared to the whole asde material’'s results from pre-
school to the second grade. In addition, childrenennterviewed as second-graders con-
cerning their learning motivatioifhe quantitative material was examined by means and
modes and the interviews were analysed by theampdboontent analysishich included
simplifying the answers and dividing them into thesm

According to the results, the literacy skills oéthupils seem to affect their confidence in
their success as well as in moving forward to Hieltgrade. Moreover, learning difficul-
ties in literacy acquisition may decrease learmrajivation but it can be strengthened by
individualized and supportive learning environmekd. spelling didn’'t seem to motivate
the pupils involved in the study, this would sudggeat special attention should be given
at least to boys with difficulties in literacy agsjtion. The faith in one's own abilities
should be strengthened by offering opportunitiesucceed.

Key words: learning motivation, language difficulties, mattional orientations, part
time special education
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1 JOHDANTO

Kielelliset taidot ovat aktiiviseksi yksiloksi kasmisen kannalta erityisessa asemassa,
silla luku- ja kirjoitustaidot ovat yhteiskunnassam parjaamisen edellytyksia. Lapsen
lukemaan oppimisessa ei siis ole kyse vain kirgainjen tulkintataidosta, vaan
mahdollisuudesta toimia yha itsendisemmin ja mowotmisemmin ilman ulkopuolista
apua. (Lepola 2000, 43.) Luku- ja kirjoitustaitojgliessa koulun alkuvuosien tarkeimpia
opeteltavia asioita ei olekaan ihme, ettd niidepimpsen vaikeudet voivat heijastua
muuhunkin oppimiseen. Oppimiseen naet vaikuttaaasth oppilaan oppimismotivaatio
(Opetushallitus 2004, 7), jonka rakentumiseen \#alat lapsen havainnot taidoistaan ja
osaamisestaan sekd hanen ajatuksensa, kasityksemsiomuksensa (Ausubel 1968,
365-366; Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkm & Ruoppila 2006, 90).
Onnistumisen kokemukset voivat synnyttdd oppimidamnalta tarkean sisaisen
motivaation ja uskalluksen oppia uutteyn taas epaonnistumisen kokemukset voivat
laskea motivaatiota (Ausubel 1968, 365-366; Nurmi Y006, 90). Oppimismotivaa-
tiolla ja sen kehittymisella on merkitysta, sillayvilla tehtavdan suuntautuneella
motivaatiolla voidaan jopa ehkaista vaikeuksienepegmista ja kasautumista (Lepola
2000, 44).

Tukea luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa tandts@oin kymmenesosa lapsista
(Lyytinen & Lyytinen 2006, 87—-88), ja lahes jokaisa koululuokassa on oppilaita, joilla
on kielellisia vaikeuksia. Aikaisemmat tutkimukseiat osoittaneet, ettd motivaatiolla on
yhteys paitsi lukutaidon oppimiseen (Lerkkanen 20@), myds mydhempaan
kognitiiviseen suoriutumiseen (Lepola 2000, 44). €ds huolestuttavaa, mikali lapsen

motivaatio koulunkayntia ja oppimista kohtaan otikke jo koulun alkuvuosina. Tassa



tutkimuksessa perehdyimme kahdeksan toisluokkalatg®ilaan oppimismotivaatioon
ja kielellisiin taitoihin. Yhteista lapsille on ésiulussa todettu kielellisten vaikeuksien
riski seka kieleen liittyvien pulmien vuoksi os&asen erityisopetuksen saaminen
ainakin ensimmaisella luokalla. Tutkimuksemme oa @¢kuportaat -tutkimushanketta,
jossa seurataan lasten oppimista ja motivaatiota jeokouluympaéristdissa esikoulusta
neljannen luokan loppuun neljalla eri paikkakurmalliosina 2007-2011 (Jyvaskylan
yliopisto 2009a.)Oppilaiden oppimismotivaatiota ja kielellisten tgén kehitysta tassa
tutkimuksessa selvitetddn kvantitativisen Alkupatt —tutkimusaineiston seka

kvalitatiivisen haastatteluaineiston avulla.

Lasten omien ajatusten ja mielipiteiden kuulemipnartarkeaa, silla ne nakyvat vahvasti
heidan oppimismotivaatiossaan (Ausubel 1968, 366—38urmi ym. 2006, 90).
Kuitenkin usein lapsen oma &éani jaa heikommaksiehdomaa elaméaansa koskevissa
asioissa, kun taas aikuisten, opettajien ja vanifEmpnielipiteita pidetddn tarkedmpina.
On arvokasta saada tietoa siitd, kuinka na&ma kestkh vaikeuksien vuoksi
erityisopetusta saaneet lapset kokevat koulun janorappimismotivaationsa. Jotta
koulumaailmaa  pystyttaisiin ~ kehittdméan  entista silegskeisemmaéksi ja
inklusiivisemmaksi, on myos erityisopetuksessa k&yv lasten &aanta kuultava.
(Doverborg & Pramling 1992, 15.)

Oppilaiden oppimismotivaatio seka kasitykset kotdusakentuvat heti ensimmaisten
kouluvuosien aikana, joten pohja koulu-uralle jaskpluvuosien oppimismotivaatiolle
luodaan jo varhain. Taméan vuoksi motivaation suhtemahdollisesti muita
haavoittuvampien, kuten yksilollista tukea tarwise, lasten kasityksia heidan omasta
oppimismotivaatiostaan on térkea selvittdd koulutkunalosien ajalta. Taman
tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittaa, millaisiakemyksia kielellisten vaikeuksien
VUOKsi osa-aikaisesta erityisopetusta saaneilla ilajpg on omasta
oppimismotivaatiostaan. Liséksi pyrimme saamaaniliel kuinka naiden oppilaiden

motivaatio on muuttunut esikoulusta toiselle lutdal



2 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON KEHITTYMINEN

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on yksilollidtéikemaan oppiminen vaatii lapsel-
ta monia ominaisuuksia, ja vaikeudet tai vahvuudevtat vaikuttaa lukemaan oppimi-
seen paljonkin. Lukemisvalmiudet voidaan jaoteNgsfsiin, kognitiivisiin ja sosio-
emotionaalisiin valmiuksiin. Fyysisia valmiuksiaadwako ja kuulo sek& motoriset val-
miudet, kuten sivun kaantadminen. Kognitiivisiin waiiksiin kuuluvat alykkyys, muisti,
ongelmanratkaisutaito, kasitevarastekd auditiivinen ja visuaalinen hahmottaminen.
Auditiivisella hahmottamisella lapsen tulee hahmatsanat, tavut ja &énteet, ja visuaali-
sesti lapsen tulee pystya erottelemaan kirjainrhagdé niiden samanlaisuudet ja erilai-
suudet. Sosio-emotionaalisilla valmiuksilla pucdest tarkoitetaan kykya kayda koulua
ja opiskella seka kykya toimia niin vertaisten kemg&uin itsenaisesti. Lapsen pitdd myds
pystya suhtautumaan luottavaisesti vieraaseensai&nieli opettajaan. (Karppi 1983, 14;
Takala 2006, 14.) Liséksi yleisia kehityksen edghkgia ovat esimerkiksi keskittymisky-
ky ja itsetunto (Takala 2006, 16).

2.1 Luku- ja kirjoitustaidon ennusmerkit

Merkkeja luku- ja kirjoitustaidon kehittymisestaigaan havaita jo ennen koulun aloit-
tamista. Lukemisvalmiuksien tason perusteella va#&n ennustaa luku- ja kirjoitustai-
don kehittymista. Naista luotettavimpia ennusmeykl@vat fonologinen tietoisuus, no-

pean sarjallisen nime&misen taito sekéa kirjainisetes.(esim. Holopainen 2002, 46; Ho-



lopainen, Ahonen & Lyytinen 2001, 410-411; Kuikkapola & Poskiparta 2006, 110,
119))

2.1.1 Fonologinen tietoisuus

Kielellisen kehityksen kannalta on tarkedd osawomta omaa kielellista toimintaansa,
mika edellyttéaé kielellista tietoisuutta (Ahvenaing Holopainen 2005, 16). Silla tarkoi-
tetaan asettumista kielen ulkopuolelle ja huomionnitamista kielen muotoon merki-
tyksen sijaan, minka onnistumiseen vaikuttaa lapsattelun kehitystaso. Kielellisen
tietoisuuden neljasta alaryhmasta lukutaidolle rflartapaa merkittdva on fonologinen
tietoisuus. (Tornéus 1991.) Silla tarkoitetaan daebidnnerakenteen oivaltamista, ja sen
perusteella lapsi kykenee esimerkiksi erottamaaarsaanteet. Hyva kielellinen tietoi-
suus ylipdataan edistdd lukutaidon kehittymistari(E989, 359; Lerkkanen, Rasku-
Puttonen, Aunola & Nurmi 2003a, 1, 11-12; Seymougvans 1999, 402; Takala 2006,
15; Torgesen, Wagner & Rashotte 1994, 285), muéaken juuri fonologisen tietoisuu-
den perusteella voidaan ennustaa lukutaidon ketgti (esim.Holopainen ym. 2001;
Holopainen, Ahonen & Lyytinen 2002; Lepola 2006rklenen ym. 2003a; Silvén, Pos-
kiparta & Niemi 2004).

Niilla lapsilla, jotka jo kouluun mennessaan osadukea, fonologinen tietoisuus voi jo
neljan vuoden iassa olla korkeampi kuin niillakpbppivat lukemaan koulussa. Varhai-
set lukijat esimerkiksi tunnistavat sanojen alkjigidoppuja paremmin kuin ikatoverinsa
nelivuotiaina, ja viela kuusivuotiaina varhaisekijat ovat tietoisimpiadanteista. (Silvén
ym. 2004, 152, 154, 160-161.) Tassa iassa lastidla, gn korkea fonologinen tietoisuus,
lukemisen ja kirjoittamisen taidot kehittyvat nopgaEsikoulun alussa mitatulla fonolo-
gisella tietoisuudella voidaan ennustaa viela erkoeriun alkua saavutettavaa lukemisen
ja kirjoittamisen taitoa (Kuikka ym. 2006, 95, 13,0, 119; Leppéanen, Niemi, Aunola &
Nurmi 2006, 23).

Fonologinen tietoisuus ennustaa muutamien kuukawsgen nimenomaan tavanomaista
lukutaidon kehitysté. Kuitenkaan sen perusteellaogla ennustaa lukutaidon viivasty-

mistd, vaan ennemmin ainakin esikouluidssa sitiigamat epasanojen toistamisen ja



visuaalisen paéattelyn taiddHolopainen 2002, 46; Holopainen ym. 2001, 410-4%t;
pola 2006, 46, 51.). Koulun alettua, ensimmaiskitikalla, fonologisella tietoisuudella
voidaan ennustaa myos lukemisen virheettomyyttébpeutta, nimeémisen nopeutta sekéa

epasanojen toistoa (Holopainen ym. 2002, 1, 19).

Fonologinen tietoisuus siis auttaa lasta lukemaamyds kirjoittamaan oppimisessa.
Vastaavasti luku- ja kirjoitustaitojen kehittymingrarantavat fonologista taitoa (Lund-
berg 1998, 156Poskiparta, Niemi & Vauras 1999, 437.), ja ainas@&g@nndnmukaisten

kirjoitusjarjestelmien kielissa lukemisen taidotiwat joskus myods edeltda fonologista
tietoisuutta. (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyyn 2000, 77, 92—-93.) Fonologinen
tietoisuus ja lukutaidon kehittyminen onkin vastasaista: lukemisen taito ennustaa fo-
nologista tietoisuutta ensimmaisen luokan alusga,t&as fonologisen tietoisuuden kehi-
tys ensimmaisen luokan aikana ennustaa lukutaitsanendisen luokan lopussa (Lerk-
kanen ym. 2003a 1, 11, 12).

2.1.2 Nopea nimeaminen

Fonologisen tietoisuuden ohella luotettavimpia bakdon ennusmerkkeja on nopea sar-
jallinen nimeaminen (esim. Holopainen ym. 2002; kkai ym. 2006; Lepola 2006; Lepo-
la, Poskiparta, Laakkonen & Niemi 2005). Sanan aap@nnistusta vastaava nimeami-
sen sujuvuus, eli sanan tuottaminen muusta kujaikirsta, onkin sujuvan lukutaidon
edellytys (Lyytinen 2001, 6), ja se myos edista@hgmpaad sanojen tunnistusta (Lepola
ym. 2005, 367, 390, 392). Nopean nimeamisen pexllstekutaitoa voidaan ennustaa jo
ennen kuin lapsi osaa Kirjaimia ja numeroita, gd&-vuotiaana nopealla sarjallisella
nimeamisella on kognitiivisista valmiuksista, kirjaetoisuudesta ja fonologisesta tietoi-
suudesta riippumaton yhteys tulevaan lukutaitoknikka ym. 2006, 110, 112, 120, 123;
Lepola 2006, 46.) Nopea sarjallisen nimeamisen it luotettava tulevan sanojen luku-
taidon ennustaja etenkin kielissa, joiden kirjaimdevastaavuus on vahva (Lepola ym.
2005, 367, 390, 392.)



My6s myohempaa lukemisen nopeutta voidaan esiksalaanustaa nopealla sarjallisella
nimeamisella (Holopainen ym. 2001, 410-411; Holopaiym. 2002, 1, 19). Lisdksi on
havaittu, etta viivastyneesti lukutaidon oppivila merkitsevasti matalammat kielelliset
ja kognitiiviset taidot kuin tavallisesti lukutaidappivilla, ja erot juuri nimeamisnopeu-

dessa kasvavat ainakin neljanteen luokkaan agiloffdinen ym. 2002, 1, 19.)

2.1.3 Kirjaintuntemus

Kolmas luotettava lukutaidon ennusmerkki on kirjaitemus (esim. Aro, Tolvanen,
Poikkeus & Lyytinen 2003; Holopainen ym. 2002; Kkakym. 2006; Lepola ym. 2005;
Leppanen ym. 2006; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Au&oNurmi 2004a), ja silla luku-
taitoa voidaan ennustaa jo 5-vuotiaana (Kuikka 2806, 110, 112, 120, 123; Lepola
2006, 51). Taman ikaisilta mitattu kirjaintuntenars yhteydessa myos fonologiseen tie-
toisuuteen, ja kirjaintietoisuuden lastentarhasshavaittu ennustavan myds fonologisen
tietoisuuden kehitysta. (Lepola ym. 2005, 367, B92.

Kirjaintuntemuksen perusteella voidaan ennustazenomaan tavanomaista lukutaidon
kehittymista (Holopainen 2002, 46; Holopainen yn@02, 410-411). Erityisen hyvin
koulun alun kirjaintuntemus ennustaa lukemisenagsalukuusta tammikuun loppuun
ensimmaisen kouluvuoden aikana. Nain ollen lapstia tietavat kirjaimet hyvin koulun
alkaessa, ovat todennakodisimmin vahvimpia lukijpitelessa valissd ensimmaista luok-
kaa. Lisdksi kirjaintuntemus sanojen lukemisendaidhellaennustaa lukemisen ymmar-

tamistd ensimmaisen luokan syyslukukaudella (Lerkkaym. 2004a, 67, 85, 87).

Kirjaintuntemuksella voidaan ennustaa lukemiseiikss myds kirjoittamisen ja sen tark-
kuuden kehittymista. Esimerkiksi oppilailla, jotk@vat osaa lukea koulun alkaessa, kir-
jaintuntemus voi olla luotettavin sekéa lukemisetéd ddrjoittamisen tarkkuuden kehityk-
sen ennustaja. Etenkin sen jalkeen, kun lukemesdirjpittamisen perustaidot on opittu,
kirjaintuntemus edistda seka lukemisen ettd kigaiisen kehittymista. Silla voidaan

ennustaa molempia taitoja ensimmaisella ja toidabi&alla, ja tdhan voi vaikuttaa suo-



men kielen korkea kirjain-adnne-vastaavuus. (Ara 2903, 22; Leppéanen ym. 2006,
25-26.)

2.1.4 Luku- ja kirjoitustaidon muut ennusmerkit

Jo vanhemman ja lapsen varhaisella vuorovaikutlgkeel vaikutusta lapsen kielelliseen
kehitykseen. Vuorovaikutuksen laatu ennustaa ajsén sanavaraston kehittymista kuin
lukemaan oppimista. (Savinainen-Makkonen & Kunr2®04, 51-52.) 2-3 vuoden iassa
laajempi sanavarasto nayttaisi ennustavan varhliktdaitoa. Varhaiset lukijat eli lap-
set, jotka osaavat lukea ennen koulun alkua, k@ttsanojen taivutusmuotoja paremmin
jo kolmen vuoden idsséa. Tasoero taivutusmuotojdimhassa nakyy myds nelja- ja vii-
sivuotiaana. (Silvén ym. 2004, 152, 154, 160-161.)

Kielellisten valmiuksien lisdksi lukutaitoa selitit yleiset kognitiiviset valmiudet, kuten
visuaalinen ongelmanratkaisukyky ja ohjeiden ymérarhen. Esimerkiksi 5- ja 6-
vuotiaiden visuaalinen ongelmanratkaisukyky on ytiésséa tulevaan sanan tunnistami-
seen, ja ohjeiden ymmartamisella voidaan ennustaanstunnistamista 6-vuotiaiden ei-
lukijoiden kohdalla. (Kuikka ym. 2006, 110, 112,002123.) Visuaalis-motoriset taidot
puolestaan ennustavat sanojen lukemista etenkimerigsen luokan syksylla (Lerkka-
nen ym. 2004a, 85-86).

Ensimmaisen luokan lukutaidolla voidaan ennustaésmmythempdaa lukutaidon tasoa
seka kirjoittamista. Ensimmaisen luokan alun samtj&emisen taidolla voidaan ennus-
taa lukemisen tasoa syyslukukauden lopulla sekanhigen sujuvuutta toisen luokan
alussa. Tatakin maaraavampi lukutaidon kehittymisanustaja on kuitenkin kuullun
ymmartaminen, silla kuullun ymmartamisen taito emsgisen luokan alussa ennustaa
lukemisen tasoa toisen luokan lopussa. Lisaksilkinymmartamisen taidot ennustavat
parhaiten kahden ensimmaisen kouluvuoden luetundmamista. Luetun ymmartamista
puolestaan voidaan ensimmaisen luokan syksylla staalkoulun alun kirjaintuntemuk-

sella seka sanojen lukemisen taidolla. (Lerkkaman3004a, 85-87).



Voidaan siis sanoa, etta lukutaitoa ennustavat raidiot vaihtelevat lukutaidon kehityk-
sellisen vaiheen mukaan. Lisaksi sanojen lukemisiéoa ja luetun ymmartamista ennus-
tavat osittain eri taidot: sanojen lukemisen taiittyy kirjaintuntemukseen ja kuullun
ymmartamiseen, kun taas ensimmaisen luokan aluojesatukemisen taso ja kuullun
ymmartaminen liittyvat vahvasti luetun ymmartamidaghittymiseen. (Lerkkanen ym.
2004a, 67.) Esikoulun lopun ja ensimmaisen luokdrnisen taidot ennustavat myos
myohempaa Kkirjoittamisen taitoa, silla alkava lukeen ja kirjoittaminen muodostavat
itsedan toistavan kehityksellisen mallin. Liséksjdittamisen taso esikoulun alkaessa
ennustaa lukutaitoa esikouluvuoden ja ensimmaéisekah lopussa. (Leppadnen ym.
2006, 3.)

2.2 Kielen kirjoitusjarjestelmén yhteys lukutaidon kehittymiseen

Suomessa lukemaan opettamisen lahtokohtana on kisgim-4annevastaavuus, jonka
oppiminen on tarkeaa johtuen suomen kielen rakstag@ro ym. 2003, 21; Leppanen
ym. 2006, 9). Lukemaan oppimisen perusedellytysittiim ainakin saannénmukaisten
kirjoitusjarjestelmien kielissa on taito erotelEnsjen fonologisia rakenteita (Holopainen
ym. 2000, 77, 92-93). Kielen kirjoitusjarjestelmékim yhteydessa lukutaidon kehittymi-
seen (Aro 2004, 38), ja suomen kiels@&nnénmukaisessa kirjoitusjarjestelmassa gra-
feemi-foneemi-vastaavuus on ang-aannetta lukuuameattta taydellinen: 24 aannetta
vastaa aina sama kirjainmerkki. Epasdannonmukaigikipoitusjarjestelmiéa puolestaan

on englannin kielessa. (Aro 2004, 37.)

Kielen saannénmukaisuudesta nayttdd olevan hydtgénalaislasten lukutaidolle, silla
suomalaislapset lukevat epdsanoja ja sanoja ke&kimsujuvasti, minka lisdksi pitkien
kirjainjonojen lukeminen onnistuu hyvin. Suomalagken etu kirjainmerkkien ja &éntei-
den taydellisen vastaavuuden lisdksi on melko ko#@ulunaloittamisika ja lukutaidon

opettamisen perustuminen foneemeihin. (Aro & Wim2@03, 631.)

Epasaanndnmukaisissa kielissa peruslukutaidon gaannen sen sijaan nayttaisi olevan

hitaampaa. Téahén vaikuttaa vaatimus osata kirjairmévastaavuuden lisaksi sdannon-



mukaisista kielistd eroava sanojen tunnistamiséo. thukutaidon oppiminen epéasaan-
nénmukaisissa kielissa voi siis kestaa kauemmisk&duomio ja prosessointi jakautuu
kahteen asiaan verrattuna saannonmukaisten kieligmden, eli Kkirjain-
aannevastaavuuden, sijasta. (Seymour, Aro & ErsRD@S, 168.) Verrattaessa ensim-
maisen luokan lopun lukutaitoa 13 eurooppalaiséssi@assa etenkin englantilaislapset
ovatkin erottuneet muista kielista hitaammalla sananistuksella ja dekoodauksen op-
pimisella. My6s portugalin, ranskan ja tanskanetiarottuvat samansuuntaisina. Luke-
misen tarkkuudella mitattuna englantilaiset lapseatkin viela toisen luokan jalkeen
selvasti heikompia lukijoita kuin useat muunkiefitspset ovat ensimmaisen luokan jal-
keen. (Seymour ym. 2003, 143, 152, 165.) Englasi@dpset myds saavuttavat saman
epasanojen lukemisen tason vasta neljannelld lizglkaka monilla saéannénmukaisem-

pien kielien lapsilla on jo ensimmaéisen luokan legai (Aro & Wimmer 2003, 630).

2.3 Suomalaislasten luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen

Lukeminen koostuu kahdesta osasta, dekoodauksestenartamisestd. Dekoodausta
kutsutaan myos mekaaniseksi tai tekniseksi lukotai ja se on edellytys luetun ym-
martamiselle. (Takala 2006, 19.) Lukemaan oppimiteyahtuu vaiheittain, joista en-
simmaéainen on logograafinen vaihe. TallGin lapsk#a” tuttuja logoja tai sanoja totutus-
sa ymparistdssa, mika perustuu sanan visuaaligtgriden tunnistamiselle. Toinen vai-
he on alfabeettinen vaihe, jolloin lapsi oppii &irj-aannevastaavuuden ja puhutun kielen
jakautumisen foneemeihin. Naiden taitojen pohjifesi vahitellen oppii lukemaan sano-
ja. Korkeimmalla, ortografisella tasolla lapsi Kyt taitoja joustavasti lukiessaan uusia

sanoja ja opetellessaan uusia strategioita. (E€6i8b, 306.)

Lasten lukutaito kehittyy yksil6llisesti, ja jokaissa kielessa osa lapsista oppii lukemaan
saamatta siihen formaalia opetusta. Esikoululaisistin 25 % osaa lukea (Holopainen

ym. 2000, 88), ja koulunsa aloittavista suunnillemman verran osaa lukea sujuvasti.
Kolmannes puolestaan lukee sanoja, mitd voidagié psoituksena siitd, ettd suomen

kielen lukutaidon oppiminen on suhteellisen helpdazpuistakin lapsista yleensa kaikki
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oppivat peruslukutaidon ensimmaisen luokan aikéfe ym. 2003, 19-20; Lerkkanen,
Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 20031.)

Usein hyvat lukijat koulun alkaessa ovat hyvia joika myods toisen luokan lopussa, ja
yksil6lliset erot ovat monesti pysyvampia toisdtlan ensimmaisella luokalla (Lerkka-
nen ym. 2004a, 86). Ensimmaisen ja toisen luokarlaigen lukutaidon kehityskaaria
seurattaessa on havaittu, etta kahden lukutaidggintyoppilaat yleensa pysyvat omissa
taitoryhmissdan alkuopetuksen aikana. Naita ovatgedentit lukijat eli oppilaat, jotka
lukevat sujuvasti ja ymmartavat hyvin lukemaanskasekniset lukijat, joita ovat oppi-
laat, jotka lukevat sujuvasti, mutta ymmartavaelumaansa huonommin. Sen sijaan heik-
kojen lukijoiden, eli oppilaiden, joilla on vaikesila niin sujuvuudessa kuin luetun ym-
martamisessa, osuus pienenee ensimmaisen ja todan aikana: he kehittyvét ja siir-
tyvat taitavampiin ryhmiin. (Lerkkanen 2004, 8; kkanen ym. 2003b, 1, 8.)

Kahden ensimmaisen kouluvuoden ajalta on erotsawseitseman tyypillista lukutaidon
oppimispolkua. Ensiksi, vakaat lukijat seka lukesajuvasti ettd ymmartavat lukemaan-
sa, eivatka he vaihda lukemisen tason ryhmaansdopdituksen aikana. Hyppayk-
senomaisesti kehittyvat puolestaan siirtyvat parafiertasolle ensimmaisen luokan syk-
syn aikana. Kolmannessa oppimispolussa yleensakokwpetenteille tai teknisille luki-
joille tapahtuu notkahdus loman jalkeen, muttat&ibe palaavat takaisin korkeammalle
tasolle. (Lerkkanen 2004, 8; Lerkkanen ym. 2003b) 1

Neljas oppimispolku on sykleissa paraneva lukutg#asiind oppilaat kehittyvat opetuk-
sen etenemisen mukaan. Usein oppilaat siirtyvétdanmalle tasolle toisen luokan ai-
kana. Toisaalta joidenkin oppilaiden lukutaitossédie luokalle siirtyminen ja vaatimus-
ten nouseminen heikentaa niin, ettd toisella luakad siirtyvat tasoa alemmas. Kuuden-
nessa, sahaavassa oppimispolussa ryhmé vaiht®jggilas voi vaihdella joko teknisten
ja kompetenttien lukijoiden ryhmissa, jolloin lapsiein on toisen luokan lopussa kompe-
tentti lukija, tai teknisten ja heikkojen lukijoidayhmissa, jolloin lapsi monesti paatyy
heikoksi lukijaksi toisen luokan paattyessa. Seitse oppimispolku on regressiivinen, ja
siina oppilaiden ero kasvaa koko ajan suhteesstetoiasten edistymiseen. Tassa oppi-
laat paatyvat kahden ylemman tason ryhmasta mataddimtasolle. (Lerkkanen 2004, 8;
Lerkkanen ym. 2003b, 13-15.)
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Toisen luokan lopussa oppilaiden valiset erot lngtonmartamisessa voivat olla suuret,
mik& voi hankaloittaa koulun kayntia jatkossa. @#lllukutaitoa pitdisi osata kayttaa
opiskeluvélineena. (Lerkkanen 2004, 8; Lerkkanen 2603b, 18.Joskus tekniset lue-

tun ymmartamisen vaikeudet voivat jaada huomaansaijtavan peruslukutaidon vuoksi
(Lerkkanen 2004, 8; Lerkkanen ym. 2003b, 1, 8).

Lukemisen nopeudessa voi siis olla paljonkin ematta lukemaan ja kirjoittamaan op-
piminen kehittyvat usein kasi kadessa (Aro ym. 20®-20, 21-22; Lerkkanen, Rasku-
Puttonen, Aunola & Nurmi 2004b, 805-806). Tamé& madsymerkiksi Aron ym. (2003)
tutkimuksessa epasanojen lukemisen ja kirjoittamtaekkuutena seka korkeana lukemi-
sen ja kirjoittamisen tarkkuuden korrelaationa.dAm. 2003, 19-20.) Lerkkasen ym.
(2004b) tutkimuksessa puolestaan lukemisen osaammasti tulevaa kirjoittamisen tai-
don tasoa, ja kirjoittamisen taidot lisésivat t@avukemisen tasoa. Kirjoittamisen tuotte-
liaisuus myds ennusti tulevaa lukutaitoa ensimnmilsekan aikana, mutta vastaavuutta
toisinpdin ei ollut. (Lerkkanen ym. 2004b, 793, 8866.)

2.4 Lukivaikeudet

Nykyisin jopa yli kolmanneksella lapsista on peuksitaito ennen koulun alkamista,
mutta toisaalta noin kymmenesosa lapsista tarviygsdollistd tukea peruslukutaidon
saavuttamiseen. Naille lapsille lukemaan oppimiteottaa vaikeuksia(Lyytinen &
Lyytinen 2006,87-88.) Toisille lukutaito siis kehittyy helposti ja nopéiadoisille se
tuottaa enemman ty6ta ja joillekin se voi olla Eineahdotonta saavuttaa (Takala & Kon-
tu 2006, 8). Koska samanikaisten lasten kielellisgdot voivat olla hyvin erilaiset ja
kehittya eri tahtiin, hairioksi luokiteltava kielelen viivastyma voi olla haasteellista erot-
taa (Ahvenainen & Holopainen 2005, 25; Bates, @Fal€hal 1995, 101-102, 104, 108,
110; Lyytinen 2004, 48). Kuitenkin kielellisten kauksien mahdollisimman varhainen
huomaaminen on tarke&a (Takala & Kontu 2006, 8jukaa tarvitsevat lapset tulisi tun-
nistaa viimeistaan koulun alkuvaiheessa ja jargesgille tukitoimia (Lyytinen & Lyyti-
nen 2006, 87-88).
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2.4.1 Lukutaidon vaikeuksien ilmeneminen

Suomalaislapsista siis noin kymmenesosa tarvitgegoylista tukea lukutaidon oppimi-
sessa (Lyytinen & Lyytinen 2006, 87-88), ja useikutaidon ongelmat ilmenevat Kir-
jain-aanneyhteyksien sujuvassa oppimisessa. Takéaugavoi ilmeta myos lapsilla, joi-
den alykkyysosamaara on keskitasolla tai sen gljpgkus jopa lapsilla, joiden kielelli-
nen kehitys on ollut hyvaa tai tavanomaista aikag@a. Tama on haasteityisten lu-
kemisen vaikeuksien tunnistamiselle. (Lyytinen &slgne 2006, 2.) Kuitenkin lapset,
jotka tarvitsevat tukea kielellisten taitojen k&mtiseen, pitaisi tunnistaa mahdollisim-
man aikaisin (Lyytinen & Erskine 2006, 3; Lyytin&nLyytinen 2006, 87—88). Ehkaise-
vaa kielellistd harjoittelua tarvitsevat lapsetdaan tunnistaa kahdenlaisella tiedolla:
sukutaustalla eli vanhempien ja muiden lahisuktdaisukemiseen liittyvalla taustahisto-
rialla seka lukutaitoa ennustavien taitojen kehitsen seuraamisella (Lyytinen & Erski-
ne 2006, 1).

Lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat voivat nakyélddlisind vaikeuksina jo ennen kou-
luikéda (Takala & Kontu 2006, 8). Kielellisen kehligen viiveet voivat ennakoida oppi-
misvaikeuksia, ja niita tulisi arvioida viimeista&sikouluidssa (Nurmi ym. 2006, 40).
Kielellisen riskin tunnistamisessa tarkeitéa ovateskiksi puheen kehittymisen seuran-
nat. Lapsilla, joiden kirjaintietoisuus ennen kaulon matala, on usein vaikeuksia oppia
kirjain-aannevastaavuuksia, joka voi olla kaikisagkin vakavamman lukutaidomskin
ennustaja. Talloin kyky hahmottaa seka tallentgaajauttaa aénteitéd mieleen on vaaran-
tunut. (Lyytinen, Aro, Eklund, Erskine, Guttorm,dkso, Leppanen, Lyytinen, Poikkeus,
Richardson & Torppa 2004, 212.)

Ongelmia sanojen lukemisen oppimisessa ei kuitenké@geuta yksin fonologisen tietoi-
suuden puute, mikd johtunee suomen kielen sdanrkmsuwudesta ja foneemien kayt-
téon perustuvasta lukemaan opettamisesta. Heikamlisen on nimittain todettu synty-
van useasta tekijasta: fonologisen tietoisuuderkkioeiden liséksi kirjaintietoisuuden
puutteesta, heikosta tyomuistista ja laskemisedoistia sekd matalasta verbaalisesta
alykkyydesta. Aloittelevalla lukijalla todennakdasteon kognitiiviset edellytykset kehit-
tya fonologisessa tietoisuudessa, mikali muita hiega tekijoita ei ilmene. (Poskiparta

ym. 1999, 444-445.) Kuitenkin ainakin lapsilla,llpion dysleksia, jonkinlaista lukemi-
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sen ja kirjoittamisen vaikeutta ilmenee usein vielirena aikuisena. Lisdksi vaikeutta

voi olla esimerkiksi nopeassa nimeamisessa. (Karhd®95, 232-233, 236-238.)

2.4.2 Dysleksia ja sen periytyminen suvuittain

Lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat voivat johtumaun muassa dysleksiastalla tar-
koitetaan odottamatonta vaikeutta oppia symbolejayisesti dysleksia vaikuttaa luke-
misen ja Kirjoittamisen taitojen oppimiseen, mugéavoi hankaloittaa my6s numeroiden
ja nuottijarjestelmien oppimistéLyytinen, Ahonen, Aro, Aro, Holopainen, Narhi & R&
sanen 2001a, 32; Montgomery 2007, 65, 69-70.) Rygwenakyy vaikeutena erotella
puheesta aanteitd ja yhdistdd ne oikeisiin kirj@rkkeihin. Lukivaikeuteen voi liittya
my0s vaikeus hahmottaa puhetta, joka esiintyessgdtymasta lahtien vaikuttaa esimer-
kiksi lapsen sanavaraston kasvamiseen ja kykyymtd@ypuhetta hyvakseen. (Lyytinen
ym. 2001a, 32.)

Dysleksia nékyy heti lukutaidon hankkimisen alkupila esimerkiksi kirjainten nimien
oppimisessa. Ydintaitojen harjoitteleminen on esgy tarkead, silla niiden vahvistami-
nen todenndkdisemmin kohottaa lukutaitoa. (LyytingnErskine 2006, 2.) Kirjain-
aannevastaavuuden harjoitteleminen on parhaitarligen harjoittelutapoja, ja sitd voi-
daan harjoitella jo ennen kuin lapsi saa lukemisegptionnistumisen kokemuksia koulus-
sa, milla voi olla vaikutusta oppimismotivaatiodtiarjoittelemisen tulisi olla miellytta-
vaa, jotta lapsi jatkaa harjoittelua, kunnes tavath saavutettu. (Lyytinen & Erskine
2006, 3.)

Lapsista, joille lukemisen ja kirjoittamisen oppiman on vaikeaa, vakavampia vaikeuksia
on noin 3 %:lla. Naista lahes kaikilla on sukurigkikeuksille, jolloin taustalla ovat ge-

neettiset syyt. (Lyytinen & Erskine 2006, 1.) Vaakkikemisen taito kehittyy ensisijaises-
ti kulttuurisessa ymparistossa, siihen vaikuttasauresti ndma biologiset rajoitteet
(Lundberg 1998, 156-157). Perhetausta, jossa andidella vanhemmalla ja |aheisella

sukulaisella on vakavia lukemisen vaikeuksia, nisddkin dysleksian riskitekijaa lapsel-
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le (Lyytinen, Aro, Eklund, Erskine, Gurttorm, Laaks eppanen, Lyytinen, Poikkeus,
Richardson & Torppa 2004, 211).

Lapsen kielen kehitys ja geneettinen dysleksiarskikimushankkeen (LKK) perusteella
nayttaisi jopa silta, ettd mitd vaikeammasta lulsamivaikeudesta on kysymys, sita to-
dennédkdisimmin taustalla on suvussa kulkeva dysefsyytinen & Erskine 2006, 2;
Nurmi ym. 2006, 39)Tutkimushankkeessa seurattiin syntymasta kolmarwoeifuvuo-
den loppuun lapsia, joilla on suvussa kulkeva dgséiski (n = 107), seka verrokkiryh-
mana lapsia, joiden perheissa dysleksiaa ei oleq8) (Lyytinen ym. 2004, 184; Nurmi
ym. 2006, 39). Samassa tutkimushankkeessa huamaeatti kiinnostus luku- ja kirjoitus-
taitoon voi auttaa korjaamaan lukemaan oppimisekeu&sia myos oppilailla, joilla on
taustalla dysleksian sukuriski (Lyytinen & Erski2@06, 4). Suurimmalla osalla lapsista,
joilla oli lukutaidon oppimisen vaikeuksia, vaikeidimenivét tarkassa ja sujuvassa lu-

kemisessa seka luetun ymmartamisessa (Lyytiner29o4, 213).

Koulun alkaessa LKK-tutkimuksen sukuriskiryhméankntrolliryhmén lapsien lukutai-
dot erosivat selvasti. Suurin osa sukuriskiryhmepsista osasi lukea keskiméaarin vahin-
tdan yhta keskihajontaa huonommin kuin kontrollimgn lapset, ja kaikkein heikoimpien
lukijoiden joukossa oli eniten juuri sukuriskiryhméapsia. Lisaksi myos niilla sukuriski-
ryhman lapsilla, jotka eivat kuuluneet heikoimplirkijoihin, lukemisen taidot olivat
merkitsevasti heikommat kuin muilla. Vaikka ensinisefi luokan syksylla erot lapsi-
ryhmien valilla pienenivat, sukuriskiryhman lapsitli edelleen heikoimmat dekoodaus-
taidot. (Lyytinen ym. 2004, 184-211.)

2.4.3 Dysleksian sukuriskin vaikutus kielelliseen é&hitykseen ennen kouluikda

Dysleksia voi nakya kielellisessa kehityksessarjoem kouluikda monella tapaa. LKK-
tutkimuksen mukaan jo vauvaiéssa dysleksian sukiw vaikuttaa huonontavasti pu-
heenhahmottamiseen, mikéa voi johtua esimerkiksekaksten puutteesta tai aivojen &an-
ta kasittelevien verkkojen jarjestaytymisen eriaidesta. (Lyytinen 2001, 8.) Lauseenpi-

tuuksissa dysleksian sukuriski voi ndkya jo kahdeoden iassa. (Lyytinen 2001, 8; Lyy-



15

tinen, Ahonen, Eklund, Guttorm, Laakso, Leppéaneyytiben, Poikkeus, Puolakanaho,
Richardson & Viholainen 2001b, 536; Lyytinen ym020184.)

Paras ennustaja LKK-tutkimuksen lapsiryhmien egill@ kielen kehityksille oli puhu-
maan oppiminen. 2-vuotiaina mydhaan puhumaan ojkginenaaritellyt sukuriskiryh-
man lapset olivat vield 3,5 vuoden iassa myohassdissa kielellisissa taidoissa, jolloin
kontrolliyhman mydhaan puhumaan oppineet lapseabjo saavuttaneet ikatovereiden-
sa tason. (Lyytinen ym. 2001b, 536; Lyytinen, Ekluta Lyytinen 2005, 166, 184). Li-
saksi niilla sukuriskiryhman lapsilla, joilla olekd vastaanottamiseen etta ilmaisuun liit-
tyvadad heikkoutta, kielelliset taidot olivat heikoratrwiela 5,5-vuotiaana kuin kontrolli-
rynman myo6h&an puhumaan oppineilla. Pysyva riskitakyohdan puhumaan oppimi-
nen onkin nahtavasti silloin, jos se liittyy vastatiavan eli kielen ymmartamisen viivee-
seen. (Lyytinen ym. 2005, 166, 184.)

Riskiryhm&n my6h&an puhumaan oppineiden lasten uiarsetkaan kielen taidot eivat
my6hemmin turvanneet tavallisen tasoista sujuv&anista. (Lyytinen ym. 2005, 166,
184.) Lukutaidon hankkimisessa vaikeuksia myoh&amumaan oppineista lapsista oli
vain sukuriskirynman lapsilla. (Lyytinen ym. 200211). Kielellisten taitojen heikkous
nakyi viela toisella luokalla kaikilla myohadan puhaan oppineilla lapsilla erityisesti
aaneen lukemisessa ja luetun ymmartamisessa, switanpia heikkoudet olivat niilla

sukuriskiryhman lapsilla, joilla oli seka vastaaaatiseen etta ilmaisuun liittyvaa viivet-
ta. (Lyytinen ym. 2005, 184.)

Kielellisilla muuttujilla voidaan ennustaa vaikeiraplukivaikeuksien riskeja jo varhai-
sessa iassa. Lukemisen alkutaitoja, kuten kirjaimieneamista, varhaiset kielen kehityk-
sen arviot ennustavat merkitsevasti. (Lyytinen 2000) Riskiryhman lapsista lievem-
man riskin lapset voidaan tunnistaa noin 3,5 vuodsta eteenpain esimerkiksi mittaa-
malla fonologista ja kirjaintietoisuutta. (Lyytingam. 2001b, 536; Lyytinen ym. 2004,
211.)

Kaiken kaikkiaan LKK-tutkimuksen ryhmat erotti jowdmukaisesti juuri kieleen liittyvat
taidot, eivat niinkaan yleisemmat kognitiivisetdiat tai aikaiset motoriset taidot. Ympa-

ristollisilla tekijoilla ei kyetty selittamaan emjryhmien valilla, joten vanhemmuuteen
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liittyvat asiat tai esimerkiksi aikainen altistuskémiselle eivat erotelleet ryhmié. (Lyyti-
nen ym. 2001b, 550-551).

2.5 Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen tukeminen

Kielitaito kehittyy, kun kieltd kaytetddn - samdirku- ja Kirjoitustaidot voivat kehittya
sitd paremmin, mitd enemman lapsi harjoittelee rhik&a ja kirjoittamista (Lyytinen &
Lyytinen 2006, 98; Takala 2006, 13, 30). Lasta mmtharjoittelemaan ymmarrys luke-
misen ja kirjoittamisen merkityksesta. Tarkean bikesen siita, etta puhuttu kieli voi-
daan muuttaa kirjoitetuksi, lapset yleensa saasiétbelussa. (Takala 2006, 8, 14.) Ym-
marrys siita, etta lapsi itse voi kirjoittaa aatéén ja puhettaan nakyvaksi, lisaa kirjoit-
tamisen harjoittelemisen motivaatiota (Kontu 2088). Lukemisen ymmartaminen puo-
lestaan motivoi lasta harjoittelemaan lukemistekaredistaa edelleen kehittymista. Lu-
keminen ei kuitenkaan motivoi silloin, kun lapsetia viel& niin heikko lukutaito, etta

han ei ymmarra lukemaansa kunnolla. (Takala 20863Q.)

Lukutaidon kehittymisen kannalta merkityksellistd sis lapsen oma kiinnostus kieleen,
ja se voikin jopa nopeuttaa lukemaan oppimista (iogn & Lyytinen 2006, 98). Voi
olla, etta kielesta kiinnostunut lapsi rohkaise@hsmpia esimerkiksi lukemaan talle
enemman, ja kiinnostusta taas voi lisata monipealikieliympéristd (Bishop 1997, 170—
171; Lundberg 1998, 155). Nain herdéavat kiinnostukfisaksi lukemisen valmiudet:
lapsi ymmartad kuvan ja sanan yhteyden, lukusuujmgopa tunnistaa joitakin sanoja.
Usein lapsilla on paljon kokemuksia kirjoitetusial&sta jo ennen koulun alkua. (Takala
2006, 8, 14.)

Koulun alkaessa toisten lukutaidon kehitys voi gdlehyvassa vauhdissa, toiset puoles-
taan tarvitsevat vahvaa tukea. Joka tapauksesbagrerkodin ja lahimmaisten seka tar-
koituksenmukaisen varhaiskasvatuksen ja alkuopetukserkitys lapselle on suuri, mut-
ta mikali lapsella on lukemisen ja kirjoittamiseaikeuksia, ympariston merkitys koros-
tuu entisestadn. Esi- ja alkuopetuksen jatkumalidaan tukea lasten yksildllista kielel-
lista kehitysta. (Lerkkanen 2004, 9; Takala & Kogf@06, 8.)
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Lapsen kehitysta myonteisella tavalla tukevat asiatat auttaa kehittymaan ja sopeutu-
maan mahdollisista riskitekijoista huolimatta. J@svuympériston epasuotuisat tekijat
puolestaan yhdistyvat rajallisiin voimavaroihinpsen haavoittuneisuus lisdantyy. Lapset
reagoivat riskitekijoihin yksilollisesti, ja reagoinen liittyy ikaan, kehitystasoon ja hen-
kilokohtaisiin ominaisuuksiin. (Nurmi ym. 2006, §6¢ksildllisten tukitoimien merkitys
on suuri, koska esimerkiksi ilman dekoodauksemaalapsen kuormitus koulutydlle voi

kasvaa kohtuuttoman suureksi (Lyytinen & Lyytinéd08, 87—88).

Riittavan aikaisin, ennen kouluikéaa, aloitetut taknet voivat my6s vahentdd mydhem-
min esiintyvien ongelmien kasautuvia vaikutuksiaasutuminen voi nakya lukemaan
oppimisen liséksi lasten omaa oppimista ja koulynk&a koskevissa asenteissa ja kasi-
tyksissa. (Nurmi ym. 2006, 40.) Seurauksilla vas silla pitkélle ulottuvat vaikutukset
koulutukselliseen uraan, taitojen oppimiseen jdligtgmiseen asti (Lyytinen & Erskine
2006, 1). Kielelliset taidot vaikuttavat myos lapsesemaan ik&tovereiden joukossa, silla
kielen oppiminen on sidoksissa lapsen motoriseesogo-emotionaaliseen kokonaiske-
hitykseen (Ahvenainen & Holopainen 2005, 18). Vaststi myds myonteisella kielen

kehityksella on kasautuvat vaikutukset (Silvén 2088).
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3 MOTIVAATIO

Koulu on lapselle keskeinen oppimisymparisto, ja amittamisella on vaikutusta lapsen
kasitykseen itsestdén oppijana. Oppimiseen vawNaittenerkittavasti lapsen ominaisuu-
det, kuten kognitiiviset ja sosiaaliset taidot, ivaatio ja kasitys itsesta oppijana. Liséksi
kyky ohjata omaa toimintaa, tunteita ja uskomulksgké keinot selvita vaikeista tilanteis-
ta vaikuttavat oppimiseen. Jo pienelle lapselleylgekokemuksia, joissa oma osaaminen
ei riitd, ja ne vaikuttavat lapsen kasitykseensit&an oppijana. Oppimiseen liittyvét tun-
nekokemukset voivat herattaa kiinnostusta, ahdsstias vetaytymista. (Nurmi ym. 2006,

90-91.) Téassa tutkielmassa kaytdmme oppilaan naitosta kasitettd oppimismotivaa-

tio.

3.1 Motivaatioteorioita

Motivaation on muun muassa maaritelty olevan rakéma, joka koostuu kolmesta psy-
kologisesta tekijastd, jotka innostavat yksilogsgitelevat paamaarasuuntautunutta toi-
mintaa. Nama kolme tekijaa ovat henkilokohtaisetrpaarat, emootiot seka henkilékoh-
taiset kykyuskomukset. (Ford 1992, 3.) Lepola (20D9 on kuvannut tata jarjestelmaa
seuraavanlaisena vuorovaikutusmallina: motivaatipgamaarat x emootiot x henkilo-
kohtaiset kykyuskomuksetlotivoituminen saakin ihmisen toimimaan ja tekemaéioi-

ta. Henkil6a, joka ei tunne inspiraatiota tai ykyté toimintaan, voidaan nain ollen kuva-
ta motivoitumattomaksi, kun taas henkil6a, jollaiotoa ja energiaa saattaa tehtava lop-

puun, pidetd&n motivoituneena. (Ryan & Deci 20@D) 5
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3.1.1 Tarve- ja kannusteteoriat

Ihmisen toimintaa ohjaavat erilaiset tarpeet. Tavelaan maaritella sisaiseksi epatasa-
painon tilaksi, jonka ihminen pyrkii toiminnallassaamaan tasapainoon. Maslow’n tar-
vehierarkiateorian mukaan tarpeet voidaan jakaarakn ja ylemman tason tarpeisiin.
Yksilon toimintaa ohjaavat motiivit rakentuvat shgerarkkisesti. Tarpeet jarjestaytyvat
alimmalta tasolta seuraavasti: fysiologiset tarpeatallisuuden tarve, littymisen tarve,
arvostuksen tarve seka itsensa toteuttamisen thiséksi Maslow liittdd ylemman tason
tarpeisiin myds kognitiiviset tarpeet, kuten tiedarymmartamisen. Alemman tason tar-
peet ovat valttAmattomia selviytymisen kannaltggnaiiden tulee olla tyydytetyt ennen
ylemman tason tarpeiden tavoittelua. (Maslow 19557, 59; Peltonen & Ruohotie
1992, 52-53.)

Tarpeet voidaan kiteyttda myos kolmeen tasoon:demtulo-, liittymis- ja kasvutarpei-
siin. Toimeentulotarpeet sisaltavat selviytymiseanialta valttamattomét perustarpeet,
kuten nalan ja janon tyydyttdmisen seka itsesatgtypeet, ja turvallisuuden tarpeen.
Liittymistarpeita ovat tarpeet, jotka liittyvat yikin ja hanelle tarkeiden ihmisten vélisiin
suhteisiin ja haluun sailyttdéa yhteys heihin. Néikarpeisiin sisaltyvat liittymis- (tove-
ruus, yhteenkuuluvuus), valta- (halu auttaa ja &ta@iya halu vaikuttaa heihin) ja kilpai-
lumotiivit (halu kilpailla vertaistensa tai parerepi kanssa). Kasvutarpeet puolestaan
liittyvat yksiléon itseensd, ja naitd ovat patemisarve, suoritustarve ja itsensa toteutta-
misen tarve. (Peltonen & Ruohotie 1992, 52.)

Tarpeiden tyydyttamiseen vaikuttavat myds kannaskannusteella tarkoitetaan yksilon
ulkopuolista arsykettd, jotka voivat saada aikaaroitteiden suuntaista kayttaytymista.
Toimeentulotarpeiden tyydyttamisessa apuna toimykgiariston taloudelliset ja fyysiset
kannusteet. Liittymistarpeiden tyydyttdmiseen t@amn vuorovaikutusta muiden kanssa.
Kasvutarpeet voidaan taas tyydyttaa tekemallalétselelenkiintoisia ja haastavia tehta-
via. lhmiset kuitenkin reagoivat kannusteisiin &wvoin, silla yksilon tarpeet muuttuvat

kypsymisen ja tarpeen tyydyttymisen seuraukseRaltgnen & Ruohotie 1992, 52, 58.)
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3.1.2 Sisa- ja ulkosyntyinen motivaatio

Yksilon motivaation maara voi vaihdella paljonkehtavan ja tekemisen mukaan, mutta
myds motivaation laatu voi vaihdella. Ihmisten naatitiot voivat siis suuntautua eri ta-
voin. Motivationaalinen suuntautuneisuus ilmengiastalla vaikuttavia asenteita ja paa-
maaria, jotka saavat aikaan toimintaa; se siiptp toiminnan syyn. Deci ja Ryan ovat
itsemaaraamisteoriassaan (Self-Determination Thauadaritelleet motivaation jakautu-
van laadultaan kahteen eri ryhmaan: sisdiseenkgisglen motivaatioon (Deci & Ryan
1985, 49; Ryan & Deci 2000, 5%)ppilas voi esimerkiksi olla hyvin motivoitunut &k
maan kotitehtavansa tiedonhalunsa ja kiinnostuleséaiga, jolloin motivaation voidaan
ajatella olevan sisasyntyista. Toisaalta oppilasolla motivoitunut kotitehtaviaan koh-
taan, koska han haluaa saavuttaa opettajansanta@nwgiensa hyvaksynnan. Talléin mo-
tivaation taas on ulkosyntyista. (Ryan & Deci 2090+55.)

Yksilon motivoituessa asian tai toiminnan itsensaksi voidaan motivaatiota siis pitaa
sisasyntyisena. Talloin tehtavaan tai toimintaaousiiminen on itsessaan palkitsevaa.
Sisasyntyinen motivaatio on tarkea oppimisen jatigghisen aikaansaaja. Jos taas toi-
mintaa ohjaa jokin ulkoinen yllyke, kuten odoteftalkkio, arvosana, kunnia tai kiitos,
voidaan motivaatiota pitdd ulkosyntyisend. Talltammintaan ryhdytdén, koska se on
keino saavuttaa haluttu lopputulos tai koska tote@nvaaditaan ulkoapain esimerkiksi
opettajan kdskyn muodossa. (Aunola 2002, 109; Rdeyan 1985, 43, 49; Ryan & Deci
2000, 56, 60.) Lisaksi Decin ja Ryanin teorian markanotivaation horjuessa henkil® voi
reagoida myos tulemalla motivoitumattomaksi. Tallbtienkilé kokee olevansa kykene-
maton hallitsemaan tilannetta tai aikaansaamaairitam ja han saattaa tuntea esimer-
kiksi toivottomuutta tai itsehalveksuntaa. Tilareigunnu kontrolloidulta eiké siséisté tai
ulkoista motivaatiota synny. (Deci & Ryan 1985, 68, 110.)

3.1.3 Odotusarvoteoria

Motivaatiota voidaan tarkastella myds odotusarvadesta kasin. Teorian mukaan tehta-

van valintaa, sitkeyttd ja tehtavastad suoriutumddipa kaksi motivationaalista tekijaa:
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odotukset, eli yksilon itseensé ja suoriutumisedigamat uskomukset ja ennakoinnit,
seka tehtavalle ja toiminnalle annettu arvo. Tefmiévalinta, yksilon sinnikkyys tehta-
vassa seka tehtavasta suoriutuminen riippuvatssiis, kuinka paljon yksilo arvostaa
tehtavaa ja kuinka hyvin han uskoo suoriutuvanga. gjAtkinson 1964, 241; Aunola
2002, 106.) Kun yksilé on lahes varma onnistumaasttehtavassa, hanen mahdollisuu-
tensa onnistua on hyvin suuri. Jos taas odotuks@stumisesta ovat hyvin heikot, mah-
dollisuudet onnistua ovat matalat. Jos taas yl®il@pavarma onnistuisiko vai ei, hanen
mahdollisuutensa onnistua ovat keskimaaraiset. Bama&oin tehtdva, jossa onnistumi-
selle annetaan suuri arvo, motivoi enemman kuilaiseln, jossa onnistumisen arvo on
yksil6lle matala. (Atkinson 1964, 241.)

Odotuksilla tarkoitetaan siis kaikkia yksilon enonakeja ja uskomuksia, jotka han liittda
itseensad suoritustilanteessa. Odotusten kategokaahuvat yksilon kykyuskomukset,
pystyvyyden ja patevyyden tunteet, tehtadvassa tmisen / epdonnistumisen syytul-
kinnat eli kausaaliattribuutiot, arviot ja havainnehtavan vaikeudesta, onnistumisodo-
tukset ja tehtavassd menestymisen ennakoinniyiggdti tehtdvan onnistumiseen liitty-
vien odotusten katsotaan vaikuttavan motivaatid@ddotusten taustalla taas ovat néake-
mykset omista tehtavaan liittyvista kyvyista sek@dinnot tehtavéan vaikeudesta. Suhtau-
tumistavat, odotukset ja ennakoinnit voivat vaiteléthtavaalueen mukaan, joten lapsen
kykyuskomukset voivat olla hyvin erilaisia esiméwi eri oppiaineissa. (Aunola 2002,
106-107.)

Odotusten liséksi toinen keskeinen motivaatiookwaava tekija odotusarvoteorian mu-
kaan on tehtéavalle annettu arvo. Tehtavan arvalleoitetaan sitd, missa maarin tehtava
kilnnostaa ja vetaa puoleensa seké johtaa sitownraighen. Tehtavid, joita arvostetaan,
tehdaan mieluummin kuin niitd, joita ei arvostedanolan mukaan lasten kohdalla on
enemman tutkittu edella kuvattuja odotuksia ja suomisuskomuksia. On kuitenkin
esitetty, ettéd arvostukset olisivat motivaation rkata viela tarkeammassa asemassa.
(Aunola 2002, 108.)

Eccles ja Wigdfield (2002, 93; Wigfield & Eccles 2D069) ovat mallissaan maaritelleet
tehtdvan arvon koostuvan kolmesta osatekijastan&stus- ja saavutusarvosta, hyo6tyar-

vosta seka kuluista. Kiinnostus- ja saavutusarvaltkoitetaan sita, kuinka paljon yksilo
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pitaa tehtavasta tai on kiinnostunut tietysta taimaista sekd kuinka tarkeaksi yksilé ko-
kee tehtavan tai toiminnan. Kiinnostava toimintdaansisaista mielihyvaa ja nautintoa
siihen sitoutuessa. Erityisesti saavutusarvo Viigithen, kuinka tarke&a tehtavassa onnis-
tuminen on yksilon mindkuvan ja hanen tarpeisivastaamisen kannalta. Hydtyarvolla
tarkoitetaan toiminnan hyodyllisyytta ja sitoutuemismerkitystda muiden paamaarien saa-
vuttamiseksi, eli kuinka tehtava toimii valineergasguttaa lyhyen tai pitkdn tahtdimen
paamaaria. Myos kulut voivat vaikuttaa tehtavarosiwkseen. Kuluilla tarkoitetaankin
niitd tekijoitd, jotka voivat vahentaa halua siteuttehtavadn tai toimintaan. Tallaisia
voivat olla esimerkiksi onnistumiseen tarvittavigrnitysten maara tai jostakin muka-
vammasta luopuminen tehtavéan loppuun saattamiseisia mallin mukaan nama kolme
arvoa ovat tehtavan tai toiminnan subjektiivisiateits, jotka vaikuttavat tehtavaan si-
toutumiseen ja siihen, millaiseksi tehtdva koetg@wnola 2002, 108-109; Eccles &
Wigfield 2002, 93; Wigfield & Eccles 2000, 69, 72.)

3.1.4 Paamaarateoria

Motivaatiota voidaan tarkastella myds padmaaréteten nakokulmasta (Aunola 2002,
107; Dweck & Leggett 1988, 256; Pintrich 2000, 544jiden mukaan akateeminen mo-
tivaatio on yleisluontoista suuntautumista suomugeen ja oppimiseen, eika niink&an
tehtavakohtaisia uskomuksia. Paamaarateorioinigtdéinkin lapsen ominainen motiva-
tionaalinen orientaatio ja siihen liittyvat paanidatapsen toimintatavat perustuvat siis
taman teorian mukaan yleisiin uskomuksiin seka mm&amaariin. Lapsen paamaariin
vaikuttavat taas hanen itsetuntonsa ja minakuvg@smola 2002, 107; Dweck & Leg-
gett 1988, 256.)

Motivationaalisten orientaatioiden taustalla onské#iu vaikuttavan kaksi padmaaraa:
itsesta. Jos lapsi pitda oppimistilanteita mahsialitena kehittya ja osaa kasitella tyonsa
arviointia menettdmaéatta omanarvontuntoaan, hanntil@isesti valitsee haastavia teh-

tavia ja toimii tehtavakeskeisella tavalla. Hargitvaativiakin tehtavia positiivisina ja on
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tehtdvasuuntautunut, sitkea ja lannistumaton pggédan padmaaraénsa. Jos lapsen paa-
maarana onkin suoriutuminen ja myonteisen arvi@nsaen oppimisen sijaan, han to-
dennakoisemmin valitsee tehtavia, jotka ovat hghppai joissa han on hyva. Tallaiset
lapset kokevat usein itsensa arvioinnin kohteekgiglkdavat epaonnistumisia, virheita ja
kritiikkid, koska arvelevat sen heijastavat omasmtomuuttaan. Vastoinkdymiset saavat
lapsen valttdmaan haasteellisia tilanteita. Opggamaara suoriutumispaamaaran sijaan
VOi auttaa lasta sailyttamaan positiivisen asenjaglapitamaan koulumotivaatiota ko-

ko koulu-uran ajan. (Aunola 2002, 107-108; Dweckefgett 1988, 256.)

Toisaalta oppimis- ja suoriutumispaamaarat voiginga yhta aikaa. Oppimis- ja suo-
riutumispaamaarien yhtéaikaisuuden on osoitetttyN&in moninkertaisiin tuloksiin ja
saavutuksiin, joihin vaikuttavat motivaatio, stgitd ja suoriutuminen. Tulokset saatiin
kahden vuoden pitkittaistutkimuksesta, jossa kahadjoa (N = 150) tutkittiin kahdek-
sannella ja yhdeksannella luokalla matematiikaniragymparistossa. Tassakin tutki-
muksessa ilmeni, ettd mikali oppilaan paamaéaranguoniutuminen, se todennakoisem-
min johtaa joustamattomaan motivaatioon. Sen sijaarpddmaaréana on suoriutumisen
lisdksi asian hallitseminen, oppilas ei ole niiiptavainen kayttamaan joustamatonta mo-
tivaatiota. N&ain ollen motivaation ja saavutustemrkalta oppilaalla olisi hyva olla seka

oppimis- ettd suoriutumispaamaaria. (Pintrich 2281, 547, 553.)

3.2 Oppimismotivaatio

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa)(2ppllas nahdaan aktiivisena ja
tavoitteellisena toimijana, joka kasittelee opiskeha ainesta aikaisemmista tietoraken-
teistaan kasin. Vaikka oppimisen yleiset periaatieatkin koulussa kaikille suunnilleen
samat, oppiminen riippuu aina useista eri tekigdlaiten oppilaan omasta koulumotivaa-
tiosta. Taman vuoksi myods esimerkiksi oppimisymgtéjen tulisi tukea oppimismoti-

vaatiota ja oppilaan omaa aktiivisuutt®petushallitus 2004, 7.)
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3.2.1 Oppimismotivaation rakentuminen

Koulussa motivaatio nékyy lapsen toiminnassa jaistwonisessa. Lapsen oppimismoti-
vaation rakentumiseen vaikuttavat lapsen itse tékdravainnot taidoistaan ja osaamises-
taan sekd hanen omat ajatuksensa, kasityksensskganuksensa. Onnistumisen koke-
musten pohjalle kehittyy sis@inen motivaatio sekkallus oppia uutta. (Ausubel 1968,
365—-366; Nurmi ym. 2006, 90.) Lapselle asetettaygtimisodotukset onkin tarkea mi-
toittaa suhteessa lapsen osaamiseen. Lapsen opptivigation rakentumiseen liittyy
myds lapsen kognitiivinen itsesaately, jonka keghiihen edellyttéda aikuiselta ohjausta
kysymysten esittdmiseen seka vaihtoehtojen ja sst@a miettimiseen. Vanhempien
kasvatustyylilla ja opetuksen jarjestamisella da saikutusta lapsen oppimismotivaati-
oon. Ympariston tulisikin antaa patevyyden, yhteenkvuuden ja itsendisyyden koke-
muksia, silla se tukee myds lapsen motivaationtighista. (Nurmi ym. 2006, 90, 103,
123))

Arkipuheessa motivaatioon liitetaan tietynlainersyoyyys, mutta kehityspsykologinen
kasitys oppimismotivaatiosta on monisyinen, ja sg@tellaan vaihtelevan tilanteittain.
Kun lapsi menee kouluun, héanella on usein myodntek##sitys oppimisesta ja omasta
suoriutumisestaan. Kouluaikana oppimismotivaatiarkpulusuoriutumisen valilla kui-
tenkin tapahtuu muutoksia samalla, kun taito var@hia suorituksia muiden suorituk-
siin parantuu. (Nurmi ym. 2006, 103—-104.) Noin kek&hn vuoden idssa lapset tulevat
kriittisemmiksi ja vertaavat suoriutumistaan omtewoitteisiinsa seka ulkoisiin vaati-
muksiin Lapsi ymmartaa, etta hanta arvioidaan ja han alkdéstaa saamaansa palautet-
ta omiin uskomuksiinsa (Aunola 2002, 112; Nurmi y2006, 104). Mydnteiset koke-
mukset vaikuttavat oppijamindkuvaan positiivisgatkielteiset negatiivisesti. Koulussa
suoriutuminen ennustaakin motivaation kehittymiga,sein mielenkiinto ja motivaatio
kayda koulua vahenevét. Lapsi muodostaa kasityikselteen helpoista, vaikeista ja tar-

keista asioista nopeasti. (Nurmi ym. 2006, 104.)

Myds opettajan ja lapsen vuorovaikutuksella sekgiropympariston ilmapiirilla on vai-
kutusta motivaation kehittymiseen sekéa sen pysyenisPositiivisesti motivaatioon vai-

kuttaa opettajan asenne, joka tukee lapsen itggmitdiga patevyytta, eikd korosta suori-
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tusta. Opettajan on tarkea antaa emotionaaliseatukehittaéd lamminhenkista vuorovai-
kutusta ja olla herkkana yksildllisille piirteilla tarpeille. (Aunola & Nurmi 2004, 11;

Nurmi ym. 2006, 104). Kilpailuhenkisyys, suoriutig@en perustuvat palkkiot seka julki-
nen arvostelu heikentdvat motivaatiota, kykyuskosmika arvostuksia. Ympaériston tu-
lisikin tukea lasta, silla lapsuuden edetessa raatio ja vakiintuneet kykyuskomukset
alkavat vaikuttaa lapsen suoriutumiseen, ei niink@ainvastoin. (Aunola 2002, 113,
118.)

3.2.2 Aidinkielen ja matematiikan oppimismotivaatio ensimmaisten kouluvuosien

aikana

Lapsen koulumenestys luo pohjaa mydhemmalle ketefjdk Hyva menestys vaikuttaa
myonteiseen kehitykseen, ja heikko menestys vista#t kasaantuville ongelmille. Heik-
koon menestykseen voivat vaikuttaa esimerkiksi dtegtkuvalmiudet, spesifit oppimis-
vaikeudet, motivaation puute tai perheeseen ligityangelmat. (Aunola & Nurmi 2004,

7.) On siis tarkeé tutkia motivaation kehityst&gulun alkuvaiheessa.

Ensimmaisten kouluvuosien aikana luku- ja laskataiékd niihin liittyvat motivaatiot
kehittyvat lapsilla hyvin eri tavoin. Aunola ja Nuar (2004) ovat selvittaneet 207 lapsen
tydskentelytapojen ja motivaation merkitysta kouja-oppimisvaikeuksissa esiopetus-
vuoden alusta neljannelle luokalle (Aunola & Nurg@04, 7-8, 10). Lasten kiinnostus
lukemista kohtaan lisdantyi ensimmaisella luokg@lasailyi melko suurena neljannelle
luokalle asti. Motivaatio matematiikkaa kohtaan lestaan laski vuosien kuluessa. Kou-
lun alussa lapset olivat viela kiinnostuneita matgikasta, mutta jo toisen luokan alussa
kiinnostus vaheni, ja neljannella luokalla materkké kiinnosti paljon véhemman kuin
lukeminen. Etenkin tytt6jen kiinnostus matematiiaklkohtaan heikkeni koulun alku-
vuosien aikana, vaikka he menestyivat siind yhtéarhkuin pojat. (Aunola & Nurmi
2004 Aunolan & Nurmen 2004, 10 mukaan.) Ensimméalsmriuvuoden matemaattisten
taitojen havaittiin vaikuttavan lasten toisen luokaotivaatioon matematiikkaa kohtaan

niin, ettd hyvat taidot lisasivat motivaatiota, kizas heikompi menestys laski sitd. Sa-
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malla positiivinen suhtautuminen oppiainetta kohtga siita pitaminen alkoi nékya
myonteisesti my6s matemaattisten taitojen myoherainlishityksessa. (Aunola, Leski-
nen & Nurmi 2006, 34.)

3.3 Motivationaaliset orientaatiot

Motivationaalisten ja sosioemotionaalisten tekigidosuus on yha selvemmin osoitettu
yleisten oppimisvaikeuksien, lukemis- ja kirjoittesmdirididen, matemaattisten vaikeuk-
sien ja psyykkisen kehitysvammaisuuden muotoutussega sailymisessa (ks. esim.
Bryan 1991; Licht 1983; McKinney & Feagans 1983ri$#& Oka 1989; Schunk 1989;
Zigler & Balla 1981 Salosen & Lepolan 1994, 78 maka Naisséa tutkimuksissa ongel-
mana on kuitenkin ollut se, ettd niissa lapsen vatitnaaliset ja sosioemotionaaliset
toiminnot on pelkistetty yleensa yhteen motivataliseen ulottuvuuteen, esimerkiksi
ulkoisiin tai sisdisiin vihjeisiin, mina- tai teh@suuntautuneisuuteen, ongelma- tai vih-
jesuuntautuneisuuteen, hallintasuuntautuneisuutaemavuttomuuteen, informaatio- tai
hyvaksyntasuuntautuneisuuteen seké sisdiseen kiaiseén motivaatioon. (Salonen &
Lepola 1994, 78.)

Salonen, Olkinuora ja Lehtinen ovat kehittaneetrgalkoisen orientaatiomallin, joka
integroi edelld kuvattuja motivaatioulottuvuuks@lKinuora, Salonen & Lehtinen 1984,
31-35; Salonen & Lepola 1994, 78; Salonen, Olkiau®r_ehtinen 1982, 78-85). Tassa
mallissa yleistyneitd motivationaalisia taipumuksizat tehtdvaorientaatio, sosiaalinen
riippuvuusorientaatio ja minadefensiivinen eli midnguolustava orientaatio. Motivatio-
naalinen orientaatio maaraa, millaisiin tavoitieisoppilas pyrkii oppimistilanteissa, ja
millaisilla tilannekohtaisilla hallintastrategiadlhan pyrkii niita toteuttamaan. Tehtava-
orientoitunut oppilas suuntautuu tyostamaan omadauajakenteitaan pyrkiessdan hallit-
semaan tehtavaa itsendisesti. Riippuvuusorientaitoppilas taas pyrkii miellyttdmaan
opettajaa seka tayttamaan tdman odotukset etsijpaéuraamalla tilanteen sosiaalisia
vihjeitéd. Minadefensiiviselle oppilaalle on puokesh ominaista valttamiskayttaytyminen
ja sijaistoiminnot, joiden avulla h&n pyrkii sugaiaan omaa minaénsa seka lievittdmaan

sisdista jannitysta. (Salonen & Lepola 1994, 78.)
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Motivationaalinen orientaatio ei kuitenkaan olegmemallisuuden pysyva piirre, vaikka
jokin naista kolmesta orientaatiosta voikin ollasijéille ominaisin useissa eri oppimisti-
lanteissa. Orientaatiot voivat vaihdella tilanteeukaan seka muuttua oppimistilanteiden
myotd. Toisaalta orientaatioiden kohdalla voi tapalmyds kehityksellista vakiintumista
seka yleistymista. (Salonen & Lepola 1994, 78-T&jylla tavalla orientoituneella yksi-
I6ll& on usein taipumus kayttaa tietynlaib@llintastrategioita. Tasta taas seuraa sellaisia
oppimiskokemuksia ja sosiaalisia palautteita, jotkhvistavat alkuperaista orientaatiota.
(Olkinuora 1988; Olkinuora & Salonen 1992 Salosehefpolan 1994, 79 mukaan.) Var-
haiset motivationaaliset taipumukset ennustavatkyohempaa kognitiivista suoriutu-
mista. Esimerkiksi heikon kirjainten tuntemukses@iksi mukautumattomalla motivaati-
olla on vaikutusta lukemisen ongelmien kehittymms&ahtena ensimmaisené kouluvuo-
tena. (Lepola 2000, 44.)

3.3.1 Tehtavéorientaatio

Tehtavaorientoitunut oppilas on luontaisesti mativaut tutkimaan, tulkitsemaan ja hal-
litsemaan oppimisympéaristonsa ja -tehtévien tarjaahaasteita ja vaatimuksia (Lehti-
nen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnunen 1995, Zbola 2000, 22; Olkinuora ym.
1984, 31). Yksilon paamaarana on talldin tehtavarnkityssisallon ymmartadminen ja sen
mukaisen ratkaisun tuottaminen (Salonen & Lepol4182). Esteet, ristiriidat ja opetta-
jan antama huono palaute eivat johda tallgin laomgseen, vaan ennemminkin kognitii-
visten rakenteiden uudelleen jarjestamiseen (Otkiaw& Salonen 1992 Lepolan 2000,
22 mukaan). Oppilas on siis myotamielinen opettajajaukselle, mutta saatelee kuiten-
kin oppimistaan itse (Lepola 2000, 22). Yksilon kpgryksend on muokata kognitiivisia
rakenteitaan siten, etta tehtavan osat lopultagéyyat yhtenaiseksi hierarkkiseksi tieto-
rakenteeksi. Tallainen tiedon elementtien aktiif@jestaminen ja toisiinsa liittaminen
ovat taidon rakentumisen, syvallisen oppimisengek&atasoisen ymmartamisen keskei-
simmat edellytykset. (Salonen & Lepola 1994, 83.)

Tarkka toiminta, joustavuus, itsesaately ja sinpylskovat tyypillisia tehtavakeskeiselle

toiminnalle. Tallaista selviytymiskayttaytymistéigaan havaita, kun tehtéavaorientoitu-
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nut oppilas tormaa esteeseen. Tehtavaorientoitaneppilaalla esteet tai epaonnistumi-
set eivat aktivoi valttdvaa kayttaytymista, koska lei tulkitse tehtdvaa minaa uhkaavak-
si tai ylitsepaasemattomaksi. (Olkinuora ym. 1984, Salonen & Lepola 1994, 83.) Pi-

kemminkin yksil6 uskoo voittavansa eteen tulleeikeaden ennemmin tai myéhemmin.

Toimintaa ohjaa vahvasti lahentymispyrkimys, jolkdnvistaa vaikeuden tuottamaa mie-
lenkiintoa ja jopa vahvistaa motivaatiota. Tama nakya jopa innostuneisuutena ja teh-
tavaan hyokkaamisena seka positiivisina tunnereialeti (Olkinuora ym. 1984, 31; Salo-

nen & Lepola 1994, 83.)

3.3.2 Sosiaalinen riippuvuusorientaatio

Oppilasta, joka keskittyy sosiaalisen hyvaksynreansseen seka asioiden vaivattomuu-
teen ja mukavuuteen voidaan pitéda orientaatioltaesiaalisesti rippuvaisena. Etusijalla
ei ole oppimistehtava, vaan oppilasta ohjaavat isékomotiivit kuten miellyttaminen,

saantéjen noudattaminen ja aktiiviselta nayttamir@ppilas saattaa esimerkiksi viitata

innokkaasti edes tietdAmatta vastausta. (Lepola,Zm)

Sosiaalisesti riippuva oppilas arvioi omaa suot#as sosiaalisen hyvaksynnan nako-
kulmasta, eika ole taipuvainen itsendiseen tyoshgym. Tama tarkoittaa, etté oppilas on
herkkd ja vastaanottavainen opettajan odotuksitietta ei kuitenkaan ota vastuulleen
omaa oppimistaan. Oppilaan tavoitteena on siigdayapettajan tilannekohtaiset odotuk-
set ja saavuttaa tata kautta sosiaalinen hyvaksfirghtinen ym. 1995, 24; Lepola 2000,
23; Olkinuora ym. 1984, 32.) Sosiaalisen riippuarientaation seurauksena oppilaan
motivaatio on ulkosyntyinen ja oppilas prosessagpioyateriaaleja pintapuolisesti, eika
aktivoi aikaisempia tietojaan. Nain ollen han usgitdéa vain mataliin saavutuksiin esi-

merkiksi tekstiymmartamisessa. (Lehtinen ym. 1995, 28; Salonen, Lehtinen & OI-

kinuora 1998 Lepolan 2000, 23 mukaan; Salonen &ol2{®994, 83).

Sosiaalisesti riippuvainen oppilas on ainoastaaikolsé kiinnostunut tehtavasta. Sen
sijaan voidaan havaita vahvaa kiinnostusta opettajgamia sosiaalisia vihjeitd kohtaan.

Oppilaan aikaisemmin saamat sosiaaliset palkkiotghavistukset ovat voineet lujittaa
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hanen kasitystaan siita, ettd joko avuttomuus rigtien kehittynyt sosiaalinen taktiikka
auttavat hanta selviamaan tilanteista, eika haaertse kayttaa koko ajattelukykyaan.
(Holt 1982, 274-277; Lepola 2000, 23.) Esteetteifieuta negatiivisia tunteita tai teh-
tavasta irtautumista, mutta eivat valttamatta mgésk lisaa tehtavaan suuntautunutta
ponnistelua. Sen sijaan oppilas turvautuu yha eriamsosiaalisiin vihjeisiin. (Olkinuora
ym. 1984, 32; Salonen & Lepola 1994, 84.)

3.3.3 Minadefensiivinen orientaatio

Minadefensiivisesti eli minaa puolustavasti origtuiout oppilas pyrkii suojelemaan itse-
aan haastaviksi kokemissaan tilanteissa, jonkeas&sena on matala motivaatio. Hanen
ensisijaisena huolenaan on lieventda negatiivisimtetta ja motivationaalis-
emotionaalista konfliktia. Oppilas on talléin hyvhrerkka tilannekohtaisille tekijoille,
jotka voivat merkitd uhkaa, kuten tehtavien vaik&iopettajan arviot ja huomautukset.
Opettajan tilanteeseen puuttuminen saatetaandutid@iriona eika niinkaan auttamisena.
Minadefensiivisessa orientaatiossa opettajan poasétkin houkuttelut saattavat vahvis-
taa motivationaalista konfliktia, josta taas seutelatavan valttelya. (Lepola 2000, 23;
Salonen & Lepola 1994, 84-85.) Oppilas ei nae tétit&iehtovana haasteena, vaan han
vélttelee tehtavaa ja pyrkii vahentamaan tilanteieeytta (Lehtinen ym. 1995, 24). Jo-
kainen uusi tehtdva merkitsee minadefensiivisgbigilaalle uutta mahdollisuutta epaon-
nistua (Olkinuora ym. 1984, 32).

Jos oppilas kohtaa toistuvasti akateemisia epadmmisia, on mahdollista, ettéd hanelle
muotoutuu heikko hallinnan tunne oppimistilanteiflsapola 2000, 23). Minadefensiivi-

sesti orientoitunut oppilas syyttaa itseaan ja kajk kykyjaan epaonnistumisistaan. On-
nistumisiaan han taas saattaa selittaé itseaaksslisti esimerkiksi tuurilla tai tehtavan
helppoudella. (Lehtinen ym. 1995, 24.)

Minadefensiivisen oppilaan tilannekohtaiset paaiadvat ristiriidassa keskenéaén. Op-
pilas lahestyy tehtéavaa joko sisaistettyjen normarulkoisten vaatimusten takia, mutta

toisaalta aikaisemmat epdonnistumiset samankakaigehtavissa voivat saada oppilaan
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valttamaan tehtavaa. Taman tyyppista lahestymiséwais-konfliktia oppilas pyrkii ka-
sittelemaan erilaisilla suoritusstrategioilla kutpassiivisella tai aktiivisella valttelylla,
hyella aikavalilla tehtavaa valtteleva kayttaytymsmnvoi jopa auttaa oppilasta, mutta pi-
dempéaan jatkuessaan se voi lisatd motivationaddstéliktia ja ndin hairita kognitiivis-
ten taitojen kehitysta. (Lepola 2000, 23-24; Satofid_epola 1994, 84.)

Joustamattomat suoritusstrategiat voivat liittyddmynatalaan itsetuntoon ja ongelma-
kayttaytymiseen. Tutkittaessa 14—15-vuotiaita ralaisnuoria ilmeni, ettd mita mata-
lampi itsetunto nuorella oli, sita enemman hén tkggustamattomia suoritusstrategioita.
Suoritusstrategiat nakyivat myos koulusopeutumaessta enemman nuori kaytti jous-
tamattomia strategioita, sitd huonommin han sopéwtuluun. Liséksi suoritusstrategi-
oilla oli yhteys ongelmakayttaytymiseen; mité engiinmuori kaytti joustamattomia stra-
tegioita, eli han valtteli tehtavaa, oli passiivin@i odotti epaonnistuvansa, sitd enemman
ilmeni seka sisaista ettd ulkoista ongelmakayttéiigia. (Aunola, Stattin & Nurmi 2000,
297-299.)

3.3.4 Motivationaalisten orientaatioiden muotoutumnen

On tarkeaa pyrkia vaikuttamaan oppilaiden motiaati ja orientaatioiden kehittymi-
seen. Motivationaalisten orientaatioiden muodosheminayttaisi perustuvan itseé vah-
vistavaan sykliin ja kasaantuviin oppimiskokemukgiiLepola 2000, 24). Sykli on edis-
tyksellinen, jos yksilé suuntautuu tehtavaan tedéentoituneesti. Tama edistad kogni-
tiivisen toiminnan pitkdjanteisyytta ja eheytta kéntaas kannustaa kayttdmaan samanlai-
sia strategioita myo6s jatkossa. Sykli on taantywa, yksilo ei toimi tehtéavaorientoi-
tuneesti, silla se edistdd organisoitumattomiennkidgsten toimintojen kayttoa eika
johda pitkajanteiseen tydskentelyyn. (Lehtinen 805, 22.) Tutkimukset osoittavatkin,
etta tehtavaorientoitunut oppilas kayttaa yleensgetmanratkaisun korkeaa tasoa seké
oppimateriaalin syvaprosessointia, kun taas mirgid#ivinen tai sosiaalisesti riippuva
oppilas kayttdd ennemmin ongelmanratkaisun matatam seka pintapuolisia kognitiivi-
sia prosesseja (Crombie, Pilon & Xinaris 1991; @rah& Golan 1991; Nolen 1988;
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Vauras ym. 1992 Lepolan 2000, 24 mukaan). Naimotlppilaan korkea alkuperéinen
tehtavaorientaatio jopa lujittuu edistéen hanernirojgaitojaan ja itsesaatelyaan. (Lepola
2000, 24.)

Motivationaalisista orientaatioista tehdyt tapatlstnus ja luokkatoiminnan tutkimus
osoittivat, ettd yksilon motivationaaliset tekijattoimintamuodot kasautuvat, yleistyvat
ja vahvistuvat kaytanndssa (Lehtinen ym. 1995, Z@han osaltaan vaikutti opettajan
toiminta vuorovaikutustilanteissa, joka vaihtelipdpan ja hédnen tyoskentely- ja selviy-
tymisstrategioiden mukaan. Opettajan néhtiin omallarovaikutuksellaan vahvistavan
niin joidenkin oppilaiden minadefensiivisyytta kuimyos toisten oppilaiden tehtéavaorien-
toituneisuutta. Sellaisten oppilaiden kohdalla)lgobli oppimisen ongelmia, opettajat
olivat taipuvaisia vahvistamaan nimenomaan minddfasta selviytymismallia. Opet-
tajat saattoivat esimerkiksi antaa avoimen pahed@ypalautetta ja puutteellisia ohjeita,
mik& aiheutti sosiaalista vertailua seka hallintanteen menettamista. (Lehtinen ym.
1995, 30-33.) Opettajien onkin havaittu muuttavagtéstaan yksittaisté oppilasta koh-
taan oppilaasta saamansa kasityksen mukaan. leapgsilla on vaikeuksia oppia luke-
maan ja tavuttamaan, opettajat saattavat olla poisgampia, kdskevampia tai kannustaa
itsendisyyteen enemman, joka voi lisata lasten pakiista motivationaalista mallia.
(Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine 200322Q03.)

Myds Aunola, Nurmi, Lerkkanen ja Rasku-Puttonen0012) ovat tutkimuksessaan
saaneet samansuuntaisia tuloksia erityisesti téat@#lttavien suoritusstrategioiden vah-
vistuvasta kehasta. Tallaiset suoritusstrategiat tyypillisida nimenomaan minadefensii-
viselle motivationaaliselle orientaatiolle (Lepd&@00, 23; Salonen & Lepola 1994, 84).
Tutkimukseen osallistui 111 ensimmaisen luokan lagf, joiden lukutaitoa testattiin
viisi kertaa lukuvuoden aikana. Samanaikaisestitaja arvioivat oppilaita kayttayty-
misstrategioiden arviointiskaalalla. Tutkimuksess®eni, etta tehtavaa valttava suoritus-
strategia ennusti heikkoa lukutaitoa myohemmin,&pkiolestaan lisési lasten tehtavaa
valttavaa suoritusstrategiaa ainakin ensimmaisekeln kevaalla. (Aunola 2001, 23; Au-
nola ym. 2000, 12.)
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3.4 Motivationaalisten orientaatioiden vaikutus lukutaidon oppimiseen

Motivaatiolla on vaikutusta lukutaidon kehittymisgga hyva motivaatio voi edesauttaa
lukutaidon oppimista. Lukutaidon kehittymista vaaaikin ennustaa kuusivuotiaiden mo-
tivationaalisella orientaatiolla. Parhaiten luktaandyttaisi lukutaitoa ja motivaation ke-
hitysta tutkineen LUMO-projektin osatutkimuksen raak kehittyvan tehtavaorientoitu-
neiksi arvioiduilla lapsilla riippumatta varhaisegbnologisen tietoisuuden tasosta. Hei-
koin lukutaito puolestaan oli minadefensiivisiksviaiduilla lapsilla, ja naista voimak-
kaimmin minadefensiivisten lukutaito kehittyi hertkenin kuin lievimmin minadefensii-
visten. Sen sijaan sosiaalisesti rippuvuusori¢nbta@et lapset eivat merkitsevasti eron-
neet muista ryhmista. (Lepola ym. 2005, 367, 3%loi$en & Lepola 1994, 80-81.)

Lukutaidon lisaksi tehtavaorientoituneisuuden owaltéu liittyvan kouluvaatimuksiin
sopeutumiseen. Lapset, joilla on hyvat esilukut@idopeutuvat paremmin esikoulun ja
ensimmaisen luokan vaatimuksiin, ja usein he ndkieavavat vaatimukset haasteina ja
vastaavat niihin lisdantyvalla tehtavasuuntautunaisllia. (Lepola ym. 2005, 367, 391.)
Toisaalta lapsilla, joilla on heikommat lukemiseelytykset tai jotka ovat heikommin
tehtavasuuntautuneita, tehtéavaorientoituneisuusestondhenee lukemaan opeteltaessa,
jos opettaja ja vanhemmat eivat kykene mukauttantalkenan optimaaliseksi. (Lepola
ym. 2005, 391; Lepola, Salonen, Vauras & Poskipa@@4, 171, 177-178.) Onnistunut
tuen mukauttaminen voikin olla ratkaisevaa, si#a avulla voidaan myoétavaikuttaa sel-
laisten lasten lukutaitoon sek& motivaatioon, joidekutaidon ennustetaan kehittyvan
heikosti (Salonen & Lepola 1994, 81).

Lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimisen vaikeudet vbivadkyd motivationaalis-
emotionaalisena haavoittuvuutena, jolla tarkoitetpaustamattomien hallintastrategioi-
den eli minadefensiivisyyden ja sosiaalisen riipmolen kayttoa stressitilanteessa. Téal-
16in yksilo keskittyy painetilanteessa enemmaneits# ja vihemman tehtavaan. Tehta-
vaorientoitunut kayttaytyminen stressitilanteesddtaa vastaavasti motivationaalis-
emotionaaliseen joustavuuteen ja sitkeyteen. Mttimaalis-emotionaalinen haavoittu-
vuus voi huonontaa suoriutumista esimerkiksi kilgdanteissa. (Lepola 2004, 44; Pos-
kiparta ym. 2003, 189, 201-202.)
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Lukutaidon ja motivaation kehityksen kannalta hagweimpia ovat lapset, joiden fono-
logisen tietoisuuden heikkous yhdistyy matalaanaorientoituneisuuteen ja vahvaan
minadefensiivisyyteen. Tallaisen yhdistelmén tuties lapsen lukutaito ei juuri kehity
ensimmaisen luokan aikana, mutta lapsen minadéfeysis vahvistuu voimakkaasti.
Minadefensiivisten lasten motivationaalinen hadueitus liittyy negatiivisiin kehityske-
hiin, joissa on arviointipaineita ja sosiaalistata@ua. Vastaavat tilanteet tehtavaorientoi-
tuneet lapset kokevat positiivina kehaprosessenilé johtuu hyvasta paineidensietoky-
vysta. (Poskiparta ym. 2003, 202—-203; Salonen Solaf994, 81.)

Koulun oppimistilanteissa motivationaalis-emotioiv@n haavoittuvuus liittyy usein

varhaisiin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ‘eaiksiin. Viela esikoulussa lasten
motivationaalis-emotionaaliset profiilit voivat alsamankaltaiset, mutta motivationaalis-
emotionaalinen haavoittuvuus kasvaa usein lukentgseitelemisen aikana oppilailla,

joille lukemaan oppiminen on vaikeampaa kuin muille ensimmaiselld luokalla tulevat
heikot lukijat ovat haavoittuvampia kilpailutilamgsa. (Poskiparta ym. 2003, 187, 201—
203.) Lepolan tutkimuksessa motivationaalis-ema@&men haavoittuvuus nakyi kui-

tenkin jo esikoulussa, ja se naytti liittyvan ensiéisen luokan heikompaan lukutaitoon.
Kaiken kaikkiaan motivationaalinen haavoittuvuuyttiisi pahentavan lukemaan oppi-
misen vaikeuksia, kun taas joustavuus painetilaséeivaikuttaa lukemaan oppimiseen

myonteisesti. (Lepola 2004, 44.)

Voidaan siis sanoa, ettd motivationaalisella odatiblla on vaikutusta lukutaidon kehit-

tymiseen, mutta vaikutusta on myds toisinpain: ln&an oppimisella voi olla vaikutusta
motivationaaliseen orientaatioon. Lukemaan oppimisaikeudet nimittain aiheuttivat

tehtavaorientaation laskua jo ensimmaisen luokgslgiukaudella oppimismotivaatiota,

lukemisvalmiuksia ja lukutaidon kehitysta tutkinsesDeMo -projektissa. Samalla esi-
koululaisten kielellisten valmiuksien ja lukemagpponisen todettiin olevan yhteydessa
oppimismotivaatioon ja lukijamindkuvan kehittymiseesikouluvuoden ja ensimmaéisen
luokan aikana. Tutkimuksessa selvitettiin myos guklen yhteyttéd oppimismotivaation

kehittymiseen. Voimakkaammin tehtévaorientoituneitevat tytdt sekd esikoulun etta

ensimmaisen luokan oppimis- ja suoritustilanteissatta sosiaalisen riippuvuusorientaa-
tion suhteen tyttdjen ja poikien valilla ei olluba. (Lepola 2006, 34, 42, 51; Lepola ym.
2005; Lepola ym. 2004.)
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Lukijaminakuva nayttaisi DeMo-projektin mukaan muativan jo varhain siirryttdessa
esikouluun ja edelleen ensimmaiselle luokalle. iivaikuttavat sek& lukutaidon kehit-
tyminen etta sosiaalinen vertailu. Lukijaminakuvigoositiivisempi joko ennen esikoulua
tai esikoulussa lukemaan oppineilla kuin niillétkpg oppivat lukemaan koulussa. Niilla,
joilla lukutaidon oppimisen vaikeuksia oli vielassmmaisella luokalla, lukijaminakuva
ei kehittynyt yhta myodnteiseksi kuin viimeistaankeslussa lukemaan oppineilla. Nai-
den oppilaiden lukijaminakuva ei kuitenkaan eronseitaisten oppilaiden mindkuvasta,

jotka oppivat lukutaidon ensimmaisella luokallaatigeen tapaan. (Lepola 2006, 51.)
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittda Kisteh vaikeuksien vuoksi osa-aikaista
erityisopetusta saaneiden ja saavien toisluokkelai®ppilaiden oppimismotivaatiota.
Tassa tutkielmassa oppimismotivaatio koostuu oppileehtavastrategioista, attribuuti-
oista, oppijaminékuvasta, kiinnostuksenkohteistanjaltymyksista sekéa koulunk&aynnin
mielekkyydestéd. Oppimismotivaatiota on pyritty sgémé&én seuraavien tutkimuskysy-

mysten avulla:

1. Millainen on kielellisten vaikeuksien vuoksi os&aista erityisopetusta saaneiden
toisluokkalaisten nakemys omasta oppimismotivattars?
2. Miten naiden oppilaiden oppimismotivaatio on munttu esikoulusta toiselle
luokalle?
2.1Miten naiden oppilaiden oppimismotivaatio on muattuesikoulusta en-
simmaiselle luokalle?
2.2Miten naiden oppilaiden oppimismotivaatio on muntttiensimmaiselta

luokalta toiselle luokalle?



36

5 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimuksessamme olemme yhdistdneet sekd kvalistti etta kvantitatiivista tutki-
musotetta, silla menetelmatriangulaation avull&itatiskohteesta on mahdollista saada
laajempaa ja syvempaa tietoa. Menetelmatriangolaatpiikin tutkimukseen, jossa pyri-
tddn saamaan tietoa ihmisen toiminnasta ja serutdiailista. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.)

Tutkimuksemme on seurantatutkimus, silla tarkastele oppilaiden koulumotivaation
seka kielellisten taitojen muutosta esikoulustadthe luokalle. Tarkemmin keskityimme
kuitenkin katsomaan, millaiseksi erityisesti opji&n koulu- ja oppimismotivaatio olivat
kehittyneet toisella luokalla. Tatd syvensimme myaadullisen haastatteluaineiston

avulla.

5.1 Alkuportaat —tutkimushankkeen tausta

Tutkimuksemme on osa Alkuportaat —tutkimushankgtssa tavoitteena on saada tietoa
lasten esiopetusvuoden sek& koulun alkuvuosiennoppsta seké& suotuisaa kehitysta
tukevista ymparistoista ja kaytannoista. Tutkim@isseseurataan lahes 2400 lapsen op-
pimispolkuja esikoulusta neljannen luokan loppuaakka neljalla eri paikkakunnalla.

Lisaksi tietoa kerataan lasten vanhemmilta ja apk#. (Jyvaskylan yliopisto 2009a.)
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Alkuportaat —tutkimushanke on yksi Oppimisen ja iwaxtion huippututkimusyksikon
osahankkeista. Huippututkimusyksikkda johtavat psysian professorit Jari-Erik Nurmi
ja Heikki Lyytinen. Alkuportaat —tutkimusta taashjavat Jyvaskylan yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksen professori Anna-Maija Poikkgastutkijatohtori Marja-Kristiina
Lerkkanen seka psykologian laitoksen professomdliAhonen ja Jari-Erik Nurmi. Ita-
Suomessa, josta tdman tutkielman tutkimusaineistdamttu, tutkimuksesta vastaavat
yleisopetuksen osalta lehtori Martti Siekkinen jayesopetuksen osalta professori Leena

Holopainen. (Jyvaskylan yliopisto 2009a; Jyvaskyhopisto 2009b.)

Tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on naukatkijoita Jyvaskylan, Turun ja

Joensuun yliopistojen opettajankoulutuksen, valasigatuksen, soveltavan kasvatustie-
teen ja psykologian laitoksilta. Seurannan tarkempgavoitteina on saada tietoa lasten
oppimista ja oppimismotivaatiota tukevista tekiféiga ymparistoistéa, oppimista hidasta-
vista ja estavista riskitekijoista, lapsen oppimnist motivaatiota tukevista vanhempien ja
opettajien uskomuksista ja kaytanteistd, vanhemjaeapettajien keskindisesta luotta-
muksesta ja yhteisty0sté lapsen kehityksen tukess@ssekd opetustyhman ilmapiirin ja
ohjauskaytantdjen yhteydesta lasten oppimiseerojduknotivaatioon. (Jyvaskylan yli-

opisto 2009a; Jyvaskylan yliopisto 2009b.)

Tutkimus aloitettiin lukuvuonna 2005-2006 pilottitkkeella, jossa kokeiltin menetel-
mien toimivuutta 13 esiopetusryhmassa. Syyslukuébad006 kaynnistyi varsinainen
Alkuportaat —seurantatutkimus. Esiopetusvuonnailkaitutkimusprojektiin osallistuville

lapsille tehtiin seka yksilo- etta ryhmatestit. Bmmaisella ja toisella luokalla ryhmatestit
tehtiin kaikille lapsille (n = 2400), joista noirb8:lle tarkempaan seurantaan valitulle

tehtiin myos yksilotestit. (Jyvaskylan yliopisto@b.)

5.2 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukko valittiin Alkuportaat —tutkimusairsgon perusteella erdasta itAsuomalai-
sesta kaupungista. Tutkimuksemme maarallisenasaomai toimi siis tAman itAsuomalai-

sen kaupungin alueelta keratty Alkuportaat —aineidtaadullinen aineisto taas kerattiin
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haastattelemalla kahdeksaa toisluokkalaista tutkprajektin tarkemmassa seurannassa
ollutta oppilasta. Tutkimustehtadvdamme kannalta tatkoituksenmukaista valita tutki-
mukseemme lapsia, joilla oli ollut kielellisia vaikksia ja jotka olivat myds saaneet osa-
aikaista erityisopetusta ainakin ensimmaisella éliek Osa-aikaisella erityisopetuksella
tarkoitetaan tukimuotoa, jota annetaan oppilagdiéga on lievia oppimis- tai sopeutumis-
vaikeuksia ja joka tarvitsee erityista tukea opgieni edellytysten parantamiseksi. Osa-
aikaista erityisopetusta voidaan antaa muun opetukshessa esimerkiksi samanai-

kaisopetuksena, pienryhmassa tai yksilollisestpei@shallitus 2004, 28.)

Esiopetusvuoden perusteella kaikista Alkuportaaitkitnushankkeeseen osallistuvista
lapsista seulottiin ne, joilla oli kielellisten k&iuksien riski. Naille lapsille m&ariteltiin
riskistatusseitsemasta vaihtoehdosta:
1 sukuriski ja vain fonologia alle tai rajalla 15@8érsentiilirajan
2 sukuriski ja vain nopean nimeamisen taito, allét'rajalla 15 % persen-
tillirajan
3 sukuriski ja vain kirjainten nimeaminen alle tajalla 15 % persentiilira-
jan
4 fonologia ja nopean nimeamisen taito alle tallajl5 % persentiilirajan
5 fonologia ja kirjainten nimeaminen alle tai r&gal5 % persentiilirajan
6 nopean nimeamisen taito ja kirjainten nimeamiaba tai rajalla 15 %
persentiilirajan
7 fonologia, nopean nimeamisen taito ja kirjaintemeaminen alle tai ra-

jalla 15 % persentiili'+’rajan

Portaikossa alhainen status tarkoittaa matalaalkstf riskia. Mita alhaisempi status
oppilaalla oli, sita pienempi oli kielellinen risjd toisaalta, mita korkeampi oli status, sita
suurempi oli kielellinen riski. On kuitenkin huornteata, ettd riskistatukset jakautuvat
kahteen ryhmé&éan: vaihtoehdoissa 1-3 lapsella orsray&uriski, kun taas vaihtoehdoissa
4-7 sukuriskia ei ole. LAhempaéan tarkasteluuniotdépset, joille siis oli maaritelty kie-
lellisten vaikeuksien riski. Liséksi kriteerina Ethpaan tarkasteluun valitsemiselle oli se,
ettd lapsen tuli olla kdynyt osa-aikaisessa eopgsuksessa kielellisten vaikeuksien takia

ainakin ensimmaisella luokalla. Jokaisella tutkipukkomme lapsella kielellinen riski
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oli siis ainakin jossain maarin toteutunut. SamaHlamistimme mya0s, ettd kaikki nama

lapset olivat osallistuneet seka yksilo- etta rytestiihin ensimmaisella luokalla.

Tassa vaiheessa mukana oli 12 lasta. Tarkastelindiaen oppilaiden ensimmaisen luo-
kan kevaan kielellisten testien tuloksia. Ryhmatissh tarkastelimme teknisen lukutai-
don, sanelun ja epasana-sanelun seka aanteidestarhien summamuuttujia, yksildtes-
teissa sanalistan lukemisen ja epasanalistan lsegmsummamuuttujia. Yksilotesteissa
alkudanteen tunnistamisen summamuuttujaa ei huamkonska lahes kaikki saavuttivat
maksimin eli testi ei erotellut oppilaita toisistadNaiden testien perusteella valitsimme
kahdeksan oppilasta vertaamalla heidan tuloksia&o kaupungin aineiston keskiarvoi-
hin. Nelja oppilaista oli menestynyt testeissa hyjai toiset nelja taas huonommin verrat-

tuna keskiarvoon.

Lopulliseen tutkimusjoukkoon mukaan valikoitui skahdeksan oppilasta, jotka kaikki

ovat saaneet ensimmaisen luokan ajan osa-aikaists@petusta muun muassa kielellis-
ten vaikeuksien vuoksi. Testitulosten perusteedifaiid oppilaista erityisopetuksen voi-

daan olettaa auttaneen paremmin kuin toisilla h&)j&illa kielellisten testien tulokset

olivat parantuneet. Valittujen kahdeksan oppilasiogetusvuonna méaaritelty kielellinen

riskistatus vaihteli valilla 2-7. Kahdella testéigsaremmin menestyneella oppilaalla ris-
kistatus oli 2, ja kahdella muulla ne olivat 5 jaHuonommin menestyneista oppilaista
kahdella riskistatus oli 3 ja kahdella 5.

5.3 Alkuportaat —tutkimusaineisto ja sen analysoirit

Tutkimuksemme kvantitatiivinen aineisto keréattisama Alkuportaat —tutkimushanketta
kevaalla 2006, kevaalla 2007 ja kevaalla 2009piolbppilaat olivat 6-9-vuotiaita. It&-
Suomen alueella aineistoa oli kerddmassa luokatajgefa erityisopettajaopiskelijoita,
jotka olivat saaneet tehtdvaan testauskoulutukisaikilla testaajilla oli testitilanteessa

mukanaan testiohjeet, joissa kerrottiin, kuinkartieessa piti toimia.
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Seka kielellisten taitojen ettd motivaation osatiekastelimme esikoulun (n = 378) ja
ensimmaisen (n = 122) ja toisen luokan (n = 11%gke yksildtestien tuloksia. Ensim-
maisen luokan osalta tarkasteluun otettiin myosikevryhmatestin kielellisten taitojen

tulokset (n = 383), silla ne toimivat yhtena vadiktiteerina tutkimusjoukolle.

5.3.1 Kielellisten taitojen testit

Esikoulussa oppilaiden kielellisia taitoja tark#ste yksilotestien nopean nimedmisen
seka aanteiden ja kirjainten nimeadmisen summanjiarttavulla. Nopean nimeamisen
mittarina toimi tehtava, jossa lapsen tuli nime#usnaisessa jarjestyksessa esiintyvia
esineiden kuvia mahdollisimman nopeasti testaajiat@ssa kuluvaa aikaa. Aanteiden
nimeamisen mittarina toimi tehtava, jossa lapsémtmeta kymmenen annettua aannet-

esitetyt kirjaimet. Kirjaimia oli yhteensa 29.

Ensimmaisella luokalla kielellisia taitoja testattyksilbtesteissd sanojen ja epasanojen
lukemisen ja &anteiden nimeamisen testeilla. San@jeepasanojen lukemisen mittarit
olivat hyvin samanlaiset. Molemmissa lapsen tulit§a lukea 90 sanasta tai epéasanasta
mahdollisimman monta. Aanteiden nimeamisen mitgataimi tehtava, jossa lapsen tuli
nimetd 10 aannettd. Ryhmatesteissa kielellisidjtatestattiin aanteiden yhdistamisen,
sanojen ja epasanojen kirjoittamisen seka tekrigautaidon testeilla. Aanteiden yhdis-
tamisen mittarina toimi testi, jossa tehtavandybllistaa aanne oikeaan kirjainmerkkiin.
Sanojen ja epasanojen kirjoittamisen mittareinatediiin tehtavia, joissa lapsen tuli kir-
joittaa sanellut viisi sanaa tai kahdeksan epasarekista lukutaitoa mitattiin lukemis-
tehtavalla, jossa lapsen tuli yhdistaa kuva nelj@sinasta oikeaan. Toisella luokalla kie-
lellisia taitoja taas tarkasteltiin sanojen ja epégen lukemisen testeilld. Molemmissa
mittareina toimi tehtava, jossa lapsen tuli lukeahdollisimman monta sanaa tai epasa-

naa 90:sta.
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5.3.2 Motivaatiotestit

Kvantitatiivisesti oppilaiden motivaatiota mitattiseuraavien teemojen alla: tehtavastra-
tegiat, attribuutiot, oppijaminakuva, kiinnostuksleohteet koulussa seka mieltymykset.
Tehtavastrategioita mitattiin ensimmaisella luokalNiiden kohdalla pyrittiin selvitta-
maan, millaisia tyoskentelytapoja oppilaille on. hf@vastrategioiden mittari koostui
15:sta vaitteesta, joista lapsi sai arvioida, pifid ne hanen kohdallaan paikkaansa vai ei
(lite 1). Tehtavastrategiat—osiosta muodostimmeulima summamuuttujat: huolettami-
nen, sosiaalinen paine seka sinnikkyyden puute.ttdjien reliabiliteettia testasimme
Cronbachin alfan avulla (huolettaminen: .714, samen paine: .769, sinnikkyyden puu-
te: .703).

Summamuuttuja "huolettaminen” mittasi sitd, hudkettoppilasta tehtévien vaikeus tai
oma osaaminen. Mittari oli kolmiportainen: O: ebleta ollenkaan, 1: huolettaa joskus ja
2: huolettaa usein. Summamuuttujalla "sosiaalinamgy mitattiin sitd, kuinka paljon
oppilasta vaivasi esimerkiksi se, mitda muut mahtatshdnen epaonnistumisestaan ajatel-
la ja kuinka paljon han vertasi itseaan muihin.titoli viisiportainen: O: ei valit sosi-
aalisesta paineesta, 1: valittdd harvoin sosiaidiggaineesta, 2: silta ja valilta, 3: valittaa
useimmiten sosiaalisesta paineesta ja 4: vlitiha sosiaalisesta paineesta. Summa-
muuttuja "sinnikkyyden puute” mittasi sitd, kuinkanikkaita oppilaat olivat tai kuinka
usein he esimerkiksi viivyttelivat tehtavan alaitiata tai keksivat korvaavaa tekemista.
"Sinnikkyyden puutteelle” muodostimme neliportaiserittarin: 0: aina sinnikas, 1-2:
useimmiten sinnikds, 3-4: toisinaan sinnikkyydernutptta ja 5-6: usein sinnikkyyden

puutetta.

Kolme muuttujaa jai ndiden summamuuttujien ulkople] silla ne eivat Cronbachin
alfan mukaan mitanneet tarpeeksi samaa asiaa. éafrenuuttujat kasittelimme siis
itsendisina: vaikeidenkin asioiden yrittdminen,keélen koulutehtéavien osaaminen heti
seka vaikeista tehtavista tykkaaminen. Cronbachananukaan nadma eivat mitanneet
samaa asiaa, vaikka vaittamat siltd kuulostavafkimantiMOTV 2008.) Naiss& muuttu-

jissa mittari oli kaksiportainen: 1: totta ja O:tefta.
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Attribuutioita, eli sita, kuinka oppilaat selittévémaa epaonnistumistaan tai onnistumis-
taan, arvioitiin ensimmaisella ja toisella luokaltattarilla, joka koostui neljasta kysy-
myksesta. Kahdessa oppilaan tehtavana oli valitmdsta vaihtoehdosta, mista oma on-
nistuminen voisi johtua ja kahdessa, mistd oma mp&tuminen voisi johtua (lite 1).
Kysymysten tukena olivat arsykekortit, jotka tukiwalmea vastausvaihtoehtoa. Onnis-
tumisten selittdmisen kohdalla vastausvaihtoehtieatoseuraavat: 1: Yritin kovasti., 2:
Olen niin taitava., 3: Tehtava/kysymys oli helppoejpaonnistumisten selittdmisen koh-
dalla taas seuraavat: 1: En yrittdnyt tarpeeksiErRosaa tehda tehtavaa / vastata kysy-
mykseen., 3: Tehtava oli vaikea.

Oppijaminakuvaa arvioitiin esikoulussa ja ensimraliisja toisella luokalla lukemisen ja
kirjoittamisen ja matematiikan ja laskutehtévieraltes Mittarina toimi kaksi tehtavaa,
joissa oppilaan tehtavana oli arvioida omia tadojauhteessa muiden ryhmaéalaisten tai-
toihin (lite 1). Oppijaminakuvamittari oli kymmenportainen ja siina 1 tarkoitti ryh-

méansa 10 ryhmansa heikointa.

Kiinnostuksen kohteita koulussa selvitettiin esiksga ja ensimmaisellda luokalla. Kiin-
nostuksenkohteita selvitettiin kaikkien alkuopetgsa olevien oppiaineiden tai aihealu-
eiden osalta, mutta tutkimuksessamme kasittelimaia suhtautumista aidinkieleen ja
kirjallisuuteen, matematiikkaan seka liikuntaanmBaoli perusteltua, silla nama oppiai-
neet nousivat vahvasti esille myds oppilaiden latedtista. Kiinnostuksen kohteiden
mittarina toimivat kuvailut oppiaineesta ja oppelohtaiset kuvakortit, joista lapsi sai
arvioiden viisiportaisella asteikolla, kuinka paljtan piti kuvan tekemisesta (lite 1).
Vastaamisessa apuna oli viisi naamakuvaa iloisinemagrullisimpaan, ja vastatessaan
lapsen tuli osoittaa naamakuvaa, joka vastasi h&netautumistaan. Mittari oli siis viisi-
portainen: 1. ei tykkaa ollenkaan, 2: ei tykkaaikopaljoa; 3: siltd ja valilta; 4: tykkaa

melko paljon; 5: tykkaa paljon.

Oppilaiden mieltymyksia mitattiin esikoulusta tdiseluokalle asti. Mieltymysten koh-
dalla mittarina toimi lukemisen, kirjoittamisen jaskemisen mielekkyytté kartoittavat
kysymykset. Oppilaan tehtavana oli arvioida, kuikkaja tehtavat hanesta ovat ja kuin-
ka mielellaédn han niit tekee koulussa ja kotoiit (1). Myos naihin kysymyksiin vas-

tattiin vilden naamakuvan avulla. Mieltymyksista aaostimme myds summamuuttujat:
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mieltymys lukemistehtavia kohtaan, mieltymys kitj@mistehtavia kohtaan ja mieltymys
matematiikan tehtavia kohtaan. Summamuuttujierabditeettia testattiin Cronbachin

alfan avulla (taulukko 1). Esikoulussa lukemiseimdalla koulussa tekemisen ja kotona
tekemisen mittarit mittasivat Cronbachin alfan markari asioita, joten summamuuttuja

muodostettiin ainoastaan mieltymyksesta kotonaitefitukemistehtavia kohtaan.

TAULUKKO 1. Mieltymys-summamuuttujien reliabilitee{Cronbachin alfa)

Esikoulu 1. luokka 2. luokka
Lukeminen .66 (vain koulussa) .77 .73
Kirjoittaminen 72 .70 73
Matematiikka T7 .84 .90

Kirjoittamisen, matematiikan ja ensimmaisen jaeaisuokan lukemisen tehtavien koh-
dalla mittarit olivat seuraavanlaiset: 1-3: ei tgkkollenkaan / ei tee mielellaan, 4-6: ei
tykkaa kovin paljoa /ei tee kovin mielellaan; 74ita ja valiltd; 10-12: tykkaa melko
paljon / tekee melko mielellaén; 13-15: tykk&a qalj tekee mielellaén. Esikoulun kou-
lussa tehtavien lukutehtéavien kohdalla mittari dH2: ei tykk&a ollenkaan / ei tee mielel-
laan, 3-4: ei tykkaéa kovin paljoa /ei tee kovin leian; 5-6: silta ja valilta; 7-8: tykkaa
melko paljon / tekee melko mielellaan; 9-10: tyklg@ion / tekee mielelldaan. Esikoulun
kotona tehtavien lukutehtéavien kohdalla mittaritalas seuraavanlainen: 1: ei tykkaa ol-
lenkaan / ei tee mielellaén, 2: ei tykk&a kovinjgmal ei tee kovin mielellaan; 3: silta ja
valilta; 4: tykkda melko paljon / tekee melko miklén; 5: tykk&a paljon / tekee mielel-

laan.
Tehtavastrategioiden, attribuutioiden ja oppijarking kohdalla vertasimme oppilaiden

vastauksia koko aineiston moodeihin. Kiinnostuksdm&iden ja mieltymysten kohdalla

taas tarkastelimme koko aineiston keskiarvoja gkikejontoja.

5.4 Haastatteluaineisto ja sen analysointi

Tutkimuksemme haastatteluosan tutkimusstrategidnauovey-tutkimus, jossa tietoa

keratd&n standardoidussa muodossa tietyltd ihnkigjau Yleensa survey-tutkimuksen
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aineistonhankintamenetelméa on kyselylomake takairoitu haastattelu (Hirsjarvi 2005,
125), ja tassa tutkimuksessa aineisto kerattiinligtnokturoidulla haastattelulla, tosin
roitu sille on ominaista, etta jokin sen nékdkobta ly6ty lukkoon, mutta ei kaikkia.

Olimmekin miettineet haastattelukysymyksemme jayRygsjarjestyksen etukateen, mut-
ta haastattelun aikana saatoimme teemahaastattgdaan kysya taydentavia lisakysy-
myksid, jos tarvitsimme aiheesta enemman tietoaddMiyaastattelukysymykset elivat
haastattelutilanteiden mukaan, mutta niiden sisgdtilyi samana. (Eskola & Suoranta
1999, 87; Hirsjarvi & Hurme 2001, 47.) Haastattehteniaali on nahtavissa liitteessa 2.

Valitsimme aineistonhankintamenetelmdksemme hdektaf koska haastattelu sopii
aineistonkeruutavaksi silloin, kun tutkittavillaivolla alhainen motivaatio tutkimukseen
osallistumiselle ja kun tutkitaan emotionaalisitoda (Gorden 1969 Hirsjarven & Hur-

meen 1985, 15 mukaan). Lisaksi haastattelu sopisaionkeruutavaksi, koska halusimme

tuoda esille lapsen oman aanen ja kuulla lastea omelipiteita.

Jo ennalta osasimme odottaa haastattelutilanteiddmnelevan lapsen mukaan ja kysy-
mysten ja haastattelutilanteen herattavan monémlagaktioita. Oli mahdollista, etta
uudenlainen tilanne jannittdad lasta, mika voi vétka vastaamisinnokkuuteen ja itse vas-
tauksiin. Kysymykset voivat herdttdd monenlaisgtidjsia ja vastauksiin vaikuttivatkin
haastatteluhetkelld lapsen elamassa pinnalla obsiat. Haastatteluissa nousi esille en-
nalta arvaamattomia aiheita, joita oli hyva seddttlisdkysymyksilla. Lisakysymysten
mahdollisuus nahdaankin haastattelun eduksi. Adlag¢tai olla hankala lapsille, silla mo-
tivaatio on abstrakti asia ja vaikka kysymyksetattiin tuoda mahdollisimman lahelle
lasta, ne eivat valttamatta tuoneet mieleen kaikkiaan liittyvid ajatuksia. Saattaa myds
olla, ettd ainakaan kaikki alkuopetusikaiset lajgbeit ole tottuneet kertomaan asioistaan
ainakaan vieraalle ihmiselle. My0s se, ettéa jokaetge asioita ja kuuntelee lasta miltei
tunnin, saattoi olla monelle lapselle outo ja uileihne. Tavoitteenamme oli kuitenkin
saada selville lasten itsensé mielipiteita ja tomiksia ja siksi katsoimme parhaaksi tie-
donhankintatavaksi haastattelun (Hirsjarvi 20054-1195.), jolloin haastateltavat voivat

prosessoida tietojaan ja kasityksiaan puhumalla.
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Tallennetut haastattelut piti saada helpommin awdtigvaan muotoon, joten litteroimme
aineiston sanasta sanaan. Analyysin kannalta taksginmukaista ei ollut kirjata jokaista
hengéhdysta. Analyysimenetelmana kaytimme teowasidista analyysia (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2002, 98-99). Pelkistimme aluksi haaattja jarjestimme aineiston alusta-
viin aineistolahtoisiin teemoihin. Naiden teemopdfa vertasimme ensimmaisen luokan
kielellisten taitojen perusteella jaettuja kahthmaa keskenaan ja totesimme, ettei yh-
tenevaisyyksia ryhmien sisalla [6ytynyt tarpeekdkuperaisten ryhmien mukainen ryh-
méatarkastelu ei siis ollut pateva keino tarkasteliéden lasten motivaatiota. Myoskaan
muita pienempia ryhmia ei l6ytynyt. Paatimme tatébs lapsia yksiloittdin ja pyrkia
Idytamaan naiden véliset erot ja yhtalaisyydetitntkksen teemojen alla. Seuraavaksi
tarkastelimme alustavia aineistolahtdisia teemojman taustateoriamme kanssa ja
muokkasimme niitd. Lopulliset teemat valitsimme églortaat —tutkimusaineistosta nou-
sevien teemojen mukaisesti, jotta laadullisen jénd@isen aineiston rinnastaminen olisi
sujuvaa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 173.) Lopuksiitgimme aineistosta kutakin teemaa
osuvimmin kuvaavat autenttiset ilmaukset. Analyyaikana pyrimme jattAmaan taka-
alalle ennakko-oletuksemme lapsista ja erityiseltuperaisen jaottelumme kielellisesti

heikompiin ja vahvempiin, jotta ne eivét ohjaisinesrkiksi asioiden painotusta.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme tutkimusote oli sekd kvantitatiivinettéd kvalitatiivinen. Tutkimuksen
tarkoituksena ei kuitenkaan ollut luoda yleistedtdietoa, vaan tuoda esille kielellisten
vaikeuksien vuoksi osa-aikaisessa erityisopetules&éigvien lasten motivaatiota myos
heiddn omin sanoin. Tutkimuksemme havainnollistagkiuri ndiden lasten ja heidan
motivaationsa ja kielellisen kehityksensa yksikfiitta. Kvantitatiivisen aineiston avulla
saimme kuitenkin rikkaampaa tietoa juuri naideridaskoulumotivaation ja kielellisten

taitojen kehityksesta.

Tutkimuksemme luotettavuutta liséa se, ettd se sa suurempaa Alkuportaat —
tutkimushanketta. Alkuportaat —tutkimuksessa k#&tetn menetelmien ja testiston toi-

mivuus testattiin lukuvuoden 2005-2006 pilottitatkiksessa. Testistd ja mittarit on laa-
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dittu kayttaen hyvaksi useita eri l&hteita. Lisékskimuksen testistoa on ollut laatimassa
ja toteuttamassa useita eri alojen tutkijoitagodn laajalti kokemusta ja tietoa tutkimuk-
sen tekemisesta seka tutkittavista aihealueisyaagkylan yliopisto 2009b.) Testistén

voidaankin olettaa olevan toistettavissa eli rddea(ks. Metsamuuronen 2001, 50).

Alkuportaat —testeja oli Ita-Suomen alueella tekssddpaaosin luokanopettajaopiskeli-
joita. Mittausten luotettavuutta lisdsi se, ettikkatestaajat saivat samanlaisen testikou-
lutuksen. Lisaksi jokaisessa testitilanteessa olkana tarkat testiohjeet, joiden mukaan
tilanteessa tuli toimia. Emme itse olleet keraaraadkuportaat —tutkimusaineistoa, mika
toi osaltaan haastetta datan tulkintaan. Analygsiissa testisto ei siis ollut meille tuttu,
mutta tutustuimme tarvittaviin mittareihin huolell@oisaalta meilla ei mydskaan ollut

testitilanteiden tuomia ennakko-oletuksia, jotkisivat saattaneet ohjata analyysia.

My06s haastatteluiden luotettavuuteen vaikuttavahendekijat. Tutkijoiden kokematto-
muus saattoi vaikuttaa haastattelutilanteissa ekikse siten, etta kaikkia tarvittavia li-
sékysymyksia ei oivallettu kysydama oli kuitenkin otettu huomioon haastattelutyypi
valinnassa. Puolistrukturoidussa haastattelussstdtéalijalla on tukenaan valmiiksi mie-
tityt kysymykset ja haastattelijan on helppo seutsastattelun kulkua. Tutkimuksemme
luotettavuutta lisasi myds lisdkysymysten mahdollss joka kuuluu teemahaastattelun

piirteisiin.

On hyva muistaa, etta haastattelu on aina vuorauaskilanne, eiké haastattelijan taydel-
linen objektiivisuus ole mahdollista. Esimerkikatokysymysten esittdmiseen vaikutta-
vat haastattelijan omat tulkinnat ja ndkemykset.a@raasteensa haastatteluun tuo myos
se, ettd haastateltavat ovat lapsia, jolloin tdassa on vallan epatasapaino. Yleensa lap-
set ovat tottuneet siihen, ettd aikuinen on sei faitmiten tehdaan. Aikaisempi tutustu-
minen lapsiin olisi voinut auttaa, mutta se ei bihahdollista tasséa tutkimuksessa. Haas-
tattelutilanteissa pyrittiin tuomaan esille seAdtpsen henkildtiedot pysyvat salassa ja
héanen kertomaansa ei pystyta yhdistamaan haneekui@mkin mahdollista, etta lapset
eivat luottaneet tahan. (Alasuutari 2005, 147, 152.
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Tutkimuksessa toteutui tutkijatriangulaatio, siiléikijoita oli kaksi. Tasta oli hyotya eri-
tyisesti analyysivaiheessa, jolloin pystyimme hyd@ynaan molempien nédkemyksia ja
neuvottelemaan tulkinnoista. Tutkimus monipuoligtusaimme laajemman nakékulman
aiheeseen. Tutkijatriangulaatiossa tutkijat joutuveuvottelemaan havainnoistaan ja na-
kemyksistaan suhteellisen paljon. (Eskola & Su@af99, 70.) Tama voi lisata tutki-
muksen tyolayttd, mutta samalla tutkijat joutuvdisikelemaan, perustelemaan ja ky-
seenalaistamaankin omia nakemyksiaén, mika osaitaatisata tutkimuksen luotetta-

vuutta.

Lisaksi tassa tutkimuksessa toteutui seka aineetté-menetelméatriangulaatio, silla kay-
tossamme oli seka laadullista etta maarallistaistivee, jotka oli hankittu eri tavoin ja
my0s analysoitiin eri tavoin. Tutkimusaihetta tastedtiin siis useasta eri ndkokulmasta
kattavamman kuvan saamiseksi, mikd osaltaan listédmuksen luotettavuutta. Myos
aineisto- ja menetelmatriangulaatio lisasi tutkiserk tyolaytta erityisesti analyysivai-
heessa, mutta toisaalta ne auttoivat muodostamat@vEmman kuvan tutkittavasta il-
miosta. (Eskola & Suoranta 1999, 69-71.) Aineigiomenetelmatriangulaation toteutu-

misen mahdollisti Alkuportaat —tutkimushanke ja&sgaatu tutkimusaineisto.
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6 TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa, millainenkeelellisten vaikeuksien vuoksi osa-
aikaisessa erityisopetuksessa kayneiden toisluaidtah motivaatio kdyda koulua ja
kuulla heiddn oma ndkemyksenséa koulunkaymisestastatellut kahdeksan lasta, Toni,
Jani, Hanna, Pekka, Mikael, Petri, Jussi ja Heik&littiin ensimmaisen luokan kielellis-
ten taitojen testien perusteella, ja niiden mukaaset jaettiin kahteen ryhmaéan. Testitu-
losten mukaan neljan lapsen, Tonin, Janin, Hanadtekan kielelliset taidot olivat koko
aineiston keskiarvoon verrattuna keskimaaraisetitaiheikommat ja toisten neljan, Mi-
kaelin, Petrin, Jussin ja Heikin, taas keskimaatdisi hieman sitd paremm&yrimme-
kin tutkimuksen alussa selvittdmaan, nayttaisikie@ kahden ryhman koulunkaymi-

seen liittyvan motivaation valilla olevan eroa.

Haastatteluihin perehdyttaessa ja niitd analysss@selvisi, etta tutkimuksen alkupuolel-
la muodostettu ryhmaéjaottelu ei yleisesti ottaeiekikaan toteutunut koulunkaymiseen
liittyvan motivaation kohdalla, joten ryhmatarkdatdielellisten taitojen kohentumisen
perusteella ei alkuperaissuunnitelman vastaisestistunut. Vaikka tutkimiemme lasten
valiltd 16ytyikin monia yhtenevaisyyksia, olivatsten vastaukset ja arviot niin yksilolli-
sia, ettei mydskaéan pienempien ryhmien muodostamiredsté ollut jarkevaéd. Niinpéa
tarkastelimmekin lapsia tutkimuksemme kannalta &e$&n teemojen alla ja olemme

pyrkineet [oytamaan heidan valiltdan eroja ja yhteésyyksia.

Vaikka haastatteluista ei 16ytynyt suurempaa yhsydtd ensimmaisella luokalla tehty-
jen kielellisten testien perusteella tehdyssa ryjhaottelussa, joitakin yhtenevaisyyksia

ryhmien siséalla ilmeni. Oppilaita, joiden kiele#istaidot olivat parantuneet vahemman,
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kolmannelle luokalle meneminen tuntui jAnnittavamijietityttdvan enemman. Sen sijaan
niilla oppilailla, joiden kielelliset taidot olivgparantuneet enemman, kolmannen luokan
l&hestyminen ja sinne meneminen ei herattanyt mitdgatiivista, vaan se tuntui hyval-
ta. Naista jalkimmaisena mainituista kaksi lasta, PatiMikael, kertoi kysymatta myos
pitkalle tulevaisuuteen suuntaavia ajatuksiaan ediiksi lukioon menemisesta ja tdihin

paasemisestd, jollaisia ensin mainitut lapset endihinneet ollenkaan.

Liséksi oppilaille, joiden kielelliset taidot oliv&kohentuneet ensimmaisella luokalla va-
hemman, aikaiset aamut, herddaminen ja kouluunr@hen vaikuttivat olevan ikavam-
pid. Haastatteluissa heilla nousi selvemmin esmli@®s valituntien merkitys ja niista pi-
tdminen: kahden, Tonin ja Janin, mielesta ne ofpaatsta koulussa, kun taas niilla oppi-
lailla, joiden kielelliset taidot olivat paranturiteenemman, valitunnit tulivat esille vain
tarkasteltujen kuvien kautta (liite 2). Kuitenkim duomattava, ettd samalla tavoin kah-
della oppilaalla, joiden kielelliset taidot olivaarantuneet vahemman, valitunnit tulivat

puheeksi vain kuvien kautta.

6.1 Oppilaiden haastattelun kuvaus

Toni oli toisen luokan haastattelun perusteellpaegija sanavalmis poika. Haastattelu
kesti noin 38 minuuttia, ja se eteni sujuvasti. iTenjaanyt miettimaan vastauksiaan,
vaan han vastasi saman tien. Joihinkin asioihini @00osannut vastata. VAalilla han hie-
man huokaili, mutta tuntui olevan mielissaan sigta paasi haastatteluun. Toni kertoi
asioistaan luottavaisen oloisesti ja avoimesthga toi esille niin positiivisia kuin nega-

tiivisempiakin asioita. Lisaksi han kertoi omistsi@astaan myods kysymysten ulkopuolel-
ta, jos hanella tuli jotakin mieleen. Toni kavi enmaisella luokalla erityisopetuksessa
ensisijaisesti avaruudellisen hahmottamisen vai&euthkia. Lisdksi hanella oli lievia

keskittymisen ja motoriikan vaikeuksia erityisesikeiden tehtavien kohdalla seka pul-

mia tydskentelyorientaatiossa ja motivaatiossa.

Jani taas naytti jannittavan haastattelua ja sehaiiamista. Han oli haastattelutilanteen

perusteella melko arka ja ujo poika, joka haki ketéijalta vihjeitd vastauksiinsa. Jani
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vastasi suureen osaan kysymyksista hyvin hitagisitierittain pitkia miettimistaukoja ja
huokaili paljon. Usein hén vastasi hiljaisella dineettei tieda, ja joissakin kysymyksissa
haastattelija antoikin hanelle vastausvaihtoehtigai saattoi myds olla hiljaa ikdan kuin
odottaen vihjetta siité, kuinka hanen tulisi vastatama saattaisikin viitata Salosen, OI-
kinuoran ja Lehtisen orientaatiomallin sosiaalise@ppuvuusorientaatioon. (Lepola
2000, 22; Salonen & Lepola 1994, 78; Salonen yr82198-85.) Janin haastattelu kesti
noin 41 minuuttia. Jani kdvi ensimmaisella luokadlityisopetuksessa ensisijaisesti pu-
heen vaikeuksien takia. Lisaksi hanella oli liemaistiin liittyvia vaikeuksia sek& pulmia

tydskentelyorientaatiossa ja motivaatiossa.

My6s Hanna jannitti haastattelua ja oli haastatiglarusteella hieman varautunut tytto.
Han kuitenkin vastasi kysymyksiin reippaasti jakwdii pitdvan siitd, etta sai kertoa asi-
oistaan. Kaveriasiat olivat Hannan elamassé piarjallhdn kertoi niistda monien kysy-
mysten yhteydessa. Alkujannityksen jalkeen Hanrsiagh kysymyksiin hyvin spontaa-
nisti ja saattoi hieman tuumailtuaan muuttaa vaséeun. Hanen haastattelunsa oli sujuva
ja kesti noin 33 minuuttia. Hanna kavi ensimmaésdliokalla erityisopetuksessa erityi-
sesti hahmottamisvaikeuksien takia. Liséksi har@lldevia muistiin liittyvia vaikeuksia

seka motoriikan ongelmia.

Pekka vaikutti haastattelussa vilkkaalta pojaltanidli erittdin utelias ja innostunut tilan-
teesta. Valilla hanen huomiotaan veivat haastdit@dga olevat esineet. Pekka vastaili
kysymyksiin innostuneesti ja tarinat saattoivatsiiifié pois aiheesta. Haastattelun loppu
puolella Pekka alkoi huokailla kysymysten jatkuriesemutta oli selvasti innoissaan
haastatteluun paasystaan. Pekan haastattelu k@st48 minuuttia. Pekka kavi ensim-
maisella luokalla erityisopettajalla ensisijaisdsdrjoittelemassa lukemista ja kirjoitta-
mista. Kielellisten taitojen puutteiden lisdksi bHa oli myos lievid tarkkaavaisuuden

seka tyoskentelyorientaation ja motivaation vailssak

Mikael taas ei ollut niinkdan innoissaan haastastel, vaan tuntui suhtautuvan siihen
negatiivisesti ainakin aluksi. Pikkuhiljaa tilanteedetessé hanen suhtautumisensa muut-
tui kuitenkin hieman positiivisemmaksi. Mikaelindsattelu kesti noin 40 minuuttia, ja
yleensd vastaukset olivat lyhyehkoja. Vapaa-aikbigiyvista asioista Mikael kertoi

enemman. Monta kertaa han vastasi lyhyesti, ett@a sanoa. Valilla kysymyksiin kes-
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kittyminen herpaantui hieman, mutta haastattelnietajuvasti. Mikael kavi ensimmai-
sella luokalla erityisopetuksessa ensisijaisestitreen takia. Liséksi hanella oli erittéin

paljon keskittymisen vaikeuksia vaikeiden tehtayetoiminnan kohdalla.

Petrin asenne haastattelua kohtaan oli avoin jdiipogen, ja han vastaili kysymyksiin
pitkasti. Joistakin asioista juttua riitti enemmamkPinnalla oli ajankohtainen koulun
tapahtuma, johon han palasi monta kertaa haastattékana. Petria ei haitannut, etta
haastattelun takia valitunti jai valiin. Hanelld wréavia huomioita ikaisekseen, ja muu-
tenkin han tuntui ikaistdén kypsemmalta. Petrirstattelu kesti noin 58 minuuttia. Petri
kavi ensimmaiselld luokalla erityisopetuksessa sjassesti puheopetuksessa r-virheen

takia. Lisdksi hanella oli hyvin lievia aktiivisuad ongelmia.

Jussi tuntui suhtautuvan haastatteluun Mikaelirskarsamoin, eli melko negatiivisesti.
Han vastasi kylla reippaasti jokaiseen kysymykseeuatta hieman huokaillen ja nasa-
viisaastikin, eika siten jattanyt paljoa tilaa kgdymyksille. Tama saattoi johtua esimer-
kiksi jannityksestd, joka oli aistittavissa tilaegsa. Haastattelu eteni kuitenkin sujuvasti
ja melko nopeasti ja kesti noin 30 minuuttia. Jkssi ensimmaisella luokalla erityisope-

tuksessa muun muassa muistiin liittyvien ongelmaia. Lisdksi hanella oli lievia puut-

teita kielellisissa taidoissa seka lievia hahmoisem, tarkkaavaisuuden ja motoriikan

vaikeuksia.

Heikki taas oli haastattelun perusteella puheli@&g Haastattelu kesti noin 48 minuut-
tia, ja jotkut aiheet herattivat enemman ajatuksia toiset. Haastattelu sujui hyvin, mut-
ta valilla Heikki tuntui hieman tuskastuvan haastakysymyksiin, mikd nakyi vastaa-

misinnokkuuden vahenemisena ja huokailuna. HeikKikaili valilla kaytavan tapahtu-

mia tiiviisti ja ajatukset saattoivat hieman hallaaiTama nakyi ajoittaisena ja haastatte-
lun loppua kohti lisdantyvana fyysisena levottonemat, jolla oli vaikutusta myos haas-
tattelun etenemiseen. Heikki toi esille myds kysgtap ulkopuolisia asioita, mikéli ha-

nella tuli mieleen jotakin. Heikki kavi ensimmaieluokalla erityisopetuksessa ensisi-
jaisesti luokkatyoskentelyn sujumattomuuden taklanella oli myos tarkkaavaisuuden
ja kayttaytymisen ongelmia seka lievia vaikeuksafirhottamisessa, motoriikassa, tyos-
kentelyorientaatiossa ja motivaatiossa seka sosibenaalisissa ja sosiaalisissa taidois-

sa.



52

6.2 Kielelliset taidot

Alkuportaat —tutkimushankkeessa tarkastelemiemnpdlaigen kielellisia taitoja on kar-
toitettu esikoulusta toiselle luokalle maarallise¥iedot heidan kielellisista taidoistaan
perustuvatkin tahan maarélliseen dataan. Toni, 8&amna ja Pekka kuuluivat ensimmaéi-
sella luokalla tehtyjen kielellisten testien mukaaihin, joiden kielelliset taidot olivat
parantuneet vahemman. Heista Janin ja Hannan lkielelriskitaso oli 3, eli heidan kir-
jaintennimeamisentaitonsa olivat heikot, ja liséiesila oli kielellinen sukuriski. Tonin ja
Pekan kielellinen riskitaso taas oli esikouluvuodeiosten mukaan 5, eli heidan &éanne-

tietoisuutensa ja kirjaintennimeamistaitonsa oliveikkoja.

Mikael, Petri, Jussi ja Heikki taas kuuluivat ensidisella luokalla tehtyjen kielellisten
testien mukaan niihin, joiden kielelliset taidoivak parantuneet paljon. Jussin kielellinen
riskitaso oli esikouluvuonna Tonin ja Pekan tavbjreli hanen aannetietoisuutensa seka
kirjaintennime&misentaito olivat heikot. Mikaejia Petrin kielellinen riskitaso taas oli
esikouluvuoden tulosten mukaan 2, mika tarkoitet heidan nopean nimeéamisen tai-
tonsa olivat heikot ja liséksi heilla oli sukuridielellisiin vaikeuksiin. Heikin kielellinen
riskitaso oli 7, eli hanen nopean nimeamisen taaoradnnetietoisuutensa seké kirjain-

tennimeamisentaitonsa olivat heikot.

Lahes jokaisen tutkimamme lapsen kielelliset taidldtat esikoulussa ainakin osittain
keskimaaraista heikommat verrattuna koko esikowden yksildaineistoon. Vain Petrin
taidot olivat keskiméaaraiset kaikilta osin. Nopemmeamisen testissa tutkimamme lapset
olivat parjanneet melko hyvin, ja vain Mikael saskimaaraista heikomman tuloksen.
Jussi oli nopean nimeamisen taidoiltaan tutkimisteentapsista kaikkein etevin. (Tauluk-
ko 2.)

Jani, Hanna, Mikael ja Petri osasivat esikoulusssetd danteitd koko aineistoon verrat-
tuna keskimaaraisesti. Heikin &énteiden nimeamiaea taas oli keskimaaraisen alara-
jalla, kun taas Tonin, Pekan ja Jussin &anteidere&misen taidot olivat keskimaaraista
heikommat. Kirjainten nimeadmisen testissd MikadPgri olivat osanneet nimeté kirjai-

mia keskiméaaraisesti koko aineistoon verrattunainJtulos oli miltei keskimaarainen.
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Toni, Hanna, Pekka, Jussi ja Heikki taas olivagakiten nime&misen taidoiltaan keski-

maaraista heikompia verrattuna koko esikoulun glsileistoon. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2. Kielelliset taidot esikoulussa

Nopea nimeaminen | Aanteiden Kirjainten
(reaktioaika nimeaminen nimeaminen
sekunteina)
Toni 83 6 11
Jani 76 8 16
Hanna 77 9 14
Pekka 86 5 12
Mikael 98 10 24
Petri 88 10 28
Jussi 64 6 9
Heikki 76 7 9
Koko aineiston | 71,83 8,85 23,28
keskiarvo
Hajonta 19,73 1,90 6,46
Testin - 10 29
maksimi

Ensimmaisen luokan yksilotestien mukaan Tonin, HanrPekan, Mikaelin ja Jussin
lukutaito oli keskimaaraista verrattuna koko ens#isan luokan yksildaineistoon. Tonin,
Hannan ja Pekan testitulokset olivat kuitenkin Ekeskim&araisen alarajalla erityisesti
sanojen lukemisen testissd. Hannan tulos oli keskidisen alarajalla myos epéasanojen
lukemisessa. Janin lukutaito oli ensimmaisen ludkstitulosten mukaan keskimaaraista
heikompi niin sanojen kuin epéasanojenkin kohddMetri ja Heikki taas olivat lukemisen
taidoiltaan jopa keskimaaraista parempia. Petrimojea lukemisen tulos ja Heikin epa-
sanojen lukemisen tulos olivatkin koko aineistosaavutetut maksimit. Aanteiden ni-
meamisen testi oli ensimmaisella luokalla ikaryhm&atsottuna lilan helppo, eikd se

siksi toiminut oppilaita ryhmittelevana testinda(fukko 3.)
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Sanojen lukeminen Epésanojen Aanteiden
lukeminen nimeaminen

Toni 15 17 10
Jani 8 9 10
Hanna 13 12 10
Pekka 13 17 10
Mikael 26 22 10
Petri 38 30 10
Jussi 23 22 10
Heikki 36 34 10
Koko aineiston | 19,28 20,05 9,53
keskiarvo
Hajonta 9,34 8,52 1,23
Testin maksimi | 90 sanaa / aineistogs80 sanaa / aineistossal0

38 sanaa 34 sanaa

Tarkastelemamme lapset parjasivat myods ryhmatestiemetehtavassa melko hyvin.

Vain Pekan tulos oli keskimaaraista heikompi kokwestoon verrattuna. Sanojen Kir-

joittamisen testissa taas kaikki kahdeksan lasteas&eskimaaraisen tuloksen. Tosin

Hannan tulos oli keskim&aaraisen alarajalla. Epgeankirjoittamisen kohdalla Mikael ja

Jussi olivat taidoiltaan keskimaaraista parempia, taas Toni, Jani, Hanna, Pekka, Petri

ja Heikki olivat taidoiltaan keskimaaraisia verwaih koko aineistoon. Teknisen lukutai-

don testissd Toni, Hanna, Pekka, Mikael ja Jussas&eskimaardisen tuloksen, mutta

Mikaelin tulos oli kuitenkin keskimaéraisen alatigaJanin tulos oli keskimaaraista hei-

kompi. Petri ja Heikki taas olivat tekniseltd luitoltaan koko aineistoon verrattuna

keskimaaraista parempia. (Taulukko 4.)
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Aanteiden yh- | Sanojen Epasanojen | Tekninen
distaminen kirjoittaminen | kirjoittaminen | lukutaito
Toni 9 5 2 10
Jani 9 4 3 4
Hanna 8 2 4 13
Pekka 5 4 4 15
Mikael 9 5 7 6
Petri 9 5 5 35
Jussi 9 5 8 15
Heikki 8 4 5 28
Koko aineiston | 7,82 3,77 3,62 12,50
keskiarvo
Hajonta 1,56 1,75 2,51 7,51
Maksimi 10 5 8 aikaraja 2 min

Toisella luokalla yksilotesteissa oppilaiden kaliba testattiin lukutaidon testien avulla.

Testien mukaan Hannan, Petrin, Jussin ja Heikinthiko oli téll6in keskimaaraista ver-

rattuna koko toisen luokan yksildaineistoon sekiogn etté epasanojen lukemisen osal-

ta. Mikaelin sanojen lukutaito oli myos keskim&étaj mutta hédnen epéasanojen lukutai-

tonsa oli kuitenkin keskimaaraista heikompaa. Kesldraista heikompia lukutaidoltaan

seka sanojen ettd epasanojen lukemisen osaltd dbwa, Jani ja Pekka eli kolme heistg,

jotka ensimmaisella luokalla kuuluivat ryhnmaan,spielelliset taidot olivat kohentu-

neet vahemman. (Taulukko 5.)

TAULUKKO 5. Kielelliset taidot 2. luokalla: yksil@stit

Sanojen lukeminen

Epasanojen lukeminen

Toni 23 24
Jani 28 24
Hanna 35 33
Pekka 29 28
Mikael 32 24
Petri 43 41
Jussi 37 37
Heikki 39 41
Koko aineiston | 38,84 38,46
keskiarvo

Hajonta 9,47 9,78
Maksimi 90 90
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6.3 Tehtavastrategiat

Tehtavastrategioita mitattiin ensimmaisella luokatblmella summamuuttujalla, joiden
avulla tarkasteltiin koulutehtavien ja oman osa@mikuolestuttavuutta, sosiaaliseen pai-
neeseen reagointia ja sinnikkyyden puutetta, sek&éidlla muuttujalla, jotka mittasivat
suhtautumista vaikeisiin tehtaviin. Tarkastelemiesmwppilaiden tehtavastrategiat vaikut-
taisivat olevan suurelta osin toimivat. Vaikeattéefit ja oma osaaminen aiheuttivat kui-
tenkin jonkin verran huolestumista. Lisaksi mellszalla tarkastelemistamme lapsista oli

ainakin hieman sinnikkyyden puutetta.

Suurinta osaa koko yksil6aineistosta ei ensimmiaisebkalla huolestuttanut koulutehta-

vien vaikeus tai se, ettei tehtavia osaisi tehtiénkaan. Samoin olivat vastanneet myos
Toni ja Mikael. Petrid, Hannaa, Jussia ja Heiklogllatehtavat huolettivat ensimmaisella
luokalla jonkin verran. Jania koulutehtavat taaslétiivat paljon. Pekan vastaus huolet-
tamisen osalta puuttui ja voikin olla, ettd hanokd osannut arvioida huolestumistaan
talloin. (Taulukko 6.)

Huolettamisen tapaan myds sosiaalisen paineen Rahdzko aineiston yleisin arvo oli
ensimmaisen luokan testauksissa O, eli yleisegtilaget eivat ensimmaisella luokalla
hakeneet sosiaalisia vihjeita toimintansa tueksraéttaneet siitd, mitd muut mahtaisivat
ajatella esimerkiksi epaonnistumisesta. Myos suosia tarkastelemistamme lapsista, el
Toni, Mikael, Petri, Jani, Jussi seka Pekka, ofitaanut samoin. Hannaa sosiaalinen pai-
ne vaivasi jonkin verran, ja Heikki taas valittissamalisista vihjeista hyvin paljon. (Tau-
lukko 6.)

Ensimmaisella luokalla kolmasosa koko yksildair@isoppilaista arvioi olevansa aina

sinnikas, eli he eivat viivytelleet tehtavien tekaa jattneet kesken vaikeitakaan tehta-
vid. Tarkastelemistamme lapsista Toni ja Petriatlarvioineet omia tydskentelytapojaan

samoin. Mikael, Hanna ja Jussi arvioivat olevansaikkaita useimmiten, kun taas Janil-

la, Pekalla ja Heikilla naytti ensimmaisella ludkablleen toisinaan sinnikkyyden puutet-

ta. (Taulukko 6.)



57

TAULUKKO 6. Tehtavastrategiat 1.luokalla.

1.1k Huolettaminen Sosiaalinen paine Sinnikkyydentp
Toni 0 0 0

Mikael 0 0 1

Petri 1 0 0

Jani 2 0 3

Hanna 1 2 1

Jussi 1 0 1

Pekka . 0 3

Heikki 1 4 4

Koko aineiston 0 (65,0 %) 0 (73,3 %) 0 (31,7 %)
moodi

Minimi 0 0 0

Maksimi 2 4 6

0: ei ollenkaan — 2/4/6: aina

Toisen luokan haastatteluissa ilmeni, ettd omarosemn olikin alkanut toisinaan huoles-
tuttaa Tonia ja Mikaelia. Heikki& huolestutti er#tgsti se, jos tehtavia ei osaa tehda koto-
na. Petria huolestutti se, jos jaa jumiin esimeskikatematiikan tehtavassa, eika tehtavia
ehdi tehda loppuun. Han kertoi myds hankalan lagié@meen joskus mietityttAmaan
yoksi. Jania, Hannaa, Jussia ja Pekkaa asia tha®leittanut ollenkaan.

Toisella luokalla se, mitd muut mahtaisivat ajat@inasta epaonnistumisesta, oli alkanut
huolettaa my6s hieman useampia. Tonia se, mitd nuisivat ajatella, huolestutti jos-
kus. Heikki kertoi muitten mielipiteiden huolestuttin hanta edelleen ja se taas tuntui
hanesta pahalle. Pekkaa muitten mielipiteet eivédtiten huolettaneet, paitsi kokeiden
kohdalla. Petri, Hanna, Mikael ja Jussi sanoivétianuitten mielipiteen huoleta heita
ollenkaan. Jani taas ei osannut sanoa, huoletsiieohénta.

Odotusarvoteorian mukaan muun muassa oppilaan omaaiutumiseensa liittamat en-
nakoinnit ja uskomukset vaikuttavat motivaatioonegstiiviset suoriutumisodotukset
toimivat motivaatiota alentavasti ja positiiviseihottavasti. Niinp& huolestuminen siita,
ettei osaa tehtavia tai mitd muut mahtavat ajateit@sta epaonnistumisesta, voikin las-
kea motivaatiota. (Atkinson 1964, 241; Aunola 20026—-107.) Useat epaonnistumiset ja
uudet yritykset voidaan myds kokea liian suurinfukua, joka myds voi laskea motivaa-

tiota. Jos taas oppilas ajattelee onnistuvansa p#téaa epaonnistumista, han arvioi
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my06s kuluna kohtuullisiksi, mika saattaa nostaaivaation tasoa. (Aunola 2002, 108—
109; Eccles & Wigfield 2002, 93; Wigfield & Eccl@600, 69, 72.)

"ei se minnuu haittaa vaikka ne ajattelis mita e##éd se ihan heti kdssannyk-
k&an tuota...onpas outtdPetri, 1)

Muiden mielipiteista valittamistd, sosiaalista pdta ja kilpailuhenkisyytta selvitettiin
toisella luokalla lisaksi kysymalla, vertailevatkppilaat esimerkiksi koearvosanojaan
toisten arvosanoihin tai vertaavatko he itsedantemumuihin. Toni ja Mikael kertoivat
toisinaan vertaavan itseansa muihin. Mikael keztmerkiksi kilpailevansa kavereiden-
sa kanssa joskus siitd, kuka juoksee nopeimmirdikkishan kertoi vertailevansa esimer-
kiksi matematiikan koepisteita. Erityisesti liikuenm vertailutilanteista han piti. Myos
Pekka ja Jani kertoivat toisinaan vertailevansaplgieita, mutta eivat muuten. Hanna,
Jussi, Petri ja Heikki eivat haastatteluiden mukeamanneet itsedan ja omia suorituksi-

aan muihin.

Kysyttéaessa toisella luokalla oppilailta, haluawatie nayttdd olevansa parhaita jossain
asiassa Toni, Mikael, Hanna, Jussi ja Heikki vagtakieltavasti. Heikilla tahan naytti
kuitenkin vaikuttavan pelko muiden mielipiteestélAshan arveli muiden nauravan, jos
han esimerkiksi ylpeilisi harrastuksellaaviaikuttikin siltd, ettd han oli hyvin herkka
muiden arvostelulle, mik& saattaisi viitata ori@tiamallin minéddefensiiviseen orientaa-
tioon (Lepola 2000, 23; Salonen & Lepola 1994, &)-®etri ja Pekka eivat myodskaan
myontdneet haluavansa olla parhaita, mutta samadl@mmat kertoivat harrastukses-
taan, jossa ovat luokkansa parhaita. Jani ei o$aamoa, haluaisiko han nayttaa olevan-
sa jossain paras. Lisaksi Toni, Mikael ja Petritéi@at ainakin joskus myos haluavansa
tehda tehtavat nopeammin kuin muut, mutta Mikaeb&w, ettei han kuitenkaan kilpaile.
Petri selitti nopeammin tekemista silla, ettéd harsMevata hetkisen tehtavien tekemisen
jalkeen. Jani, Hanna, Jussi, Pekka ja Heikki keatpietteivat he halua tehda tehtavia

luokkakavereita nopeammin tai kilpailla asiassa.

Toisen luokan haastatteluissa oppilaat arvioivavahsa sinnikkaita, eli he eivét juuri
jatténeet tehtavia kesken. Sinnikkyys onkin muurassa tyypillista tehtavakeskeiselle
toiminnalle (Olkinuora, Salonen & Lehtinen 1984, $hlonen & Lepola 1994, 83). Toni
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kertoi tehtavien toisinaan jaavan kesken valituralkaessa. Pekka taas kertoi tekevansa

kesken jaaneet tehtavat kotona loppuun.

Opettaja joutui kuitenkin toisinaan huomauttelemagpilaille tehtévien jatkamisesta.
Heikin mukaan opettaja huomautti hanta joka péighi, Mikael, Petri ja Hanna saivat
kertomansa mukaan huomautteluja joskus. Tonista tiumtui tylsistyttavalta. Hanna
taas kertoi olevansa talloin vain pysahtynyt miedifin. Jania ja Jussia opettaja ei heidan
mukaansa joutunut huomauttamaan tehtavien jatkamaisdlenkaan. Pekka taas kertoi
yrittdneensa viime aikoina olla siten, ettei ogatiaarvitsisi huomautella hanelle. Myo6-
tdmielisesti opettajan huomautuksiin suhtautumiverkertoa tehtavaorientaatiosta, mut-
ta minadefensiiviselle oppilaalle huomautukset &bimerkita uhkaa tai hairiéta (Lepola
2000, 22-23), kuten on mahdollista ainakin Tonimdalla. My6s sosiaalisesti riippu-
vuusorientoitunut oppilas on vastaanottavainentaj@et huomautuksille, mutta ei kui-
tenkaan ota oppimista vastuulleen, vaan pyrkimy&sem saavuttaa hyvaksynta (Lehti-
nen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnunen 1995, &pola 2000, 23; Olkinuora ym.
1984, 32). Pekan tapojen parantaminen voikin maisdeti kertoa tehtavaorientaatiosta

tai sosiaalisesta riippuvuusorientaatiosta ja pyykisesta saavuttaa hyvaksyntaa.

"no jos mie en vaikka jaksa ni @pettaja)sannoo: jaksa nyt viel vaha {se tun-
tuu) aika tylsistyttavalta(Toni, 1)

"hhmmh...no valilla, paitfopettaja)ei oo joutunuhuomauttamaan tehtavien jat-
kamisesta)tassa pitkkdan aikkaan...kaikille muille on melkkgotunu paitsi
miulle - - yritén sillee etta ei mittéan semmdg@ekka, 1)

Lahes koko yksildaineisto oli ensimmaiselld luckaditd mieltd, ettd he yrittivat tehda
vaikeitakin tehtavia ja asioita. Myos kaikki tarkelemamme lapset vastasivat samoin.
Vaikeiden tehtavien osaamisen suhteen koko airssigtoltiin yleisimmin sitd mielta,

etta niita ei osata tehda heti. Samoin arvioivataotydskentelytapojaan myds Petri, Jani,
Hanna, Jussi ja Pekka. Toni, Mikael ja Heikki aivat kuitenkin ensimmaisella luokalla

osaavansa tehda heti vaikeitakin tehtavia. Vaiaeishtavistd myos pidettiin ensimmai-
sella luokalla paljon. Tarkastelemistamme lapsigten Hanna oli vastannut, ettei pida

vaikeista tehtavista. (Taulukko 7.)
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TAULUKKO 7. Vaikeisiin tehtaviin suhtautuminen 1dkalla

1.1k Yrittaminen Vaikeiden tehtavien Vaikeista tehtévista
vaikeissakin osaaminen heti tykk&aminen
asioissa

Toni 1 1 1

Mikael 1 1 1

Petri 1 0 1

Jani 1 0 1

Hanna 1 0 0

Jussi 1 0 1

Pekka 1 0 1

Heikki 1 1 1

Koko aineiston 1 (91,7 %) 0 (68,3 %) 1 (75,0 %)

moodi

0: ei totta; 1: totta

Toisella luokalla suhtautuminen vaikeisiin tehtAwii muuttunut ainakin osalla oppilais-
ta. Hanna ei edelleenkéan pitanyt vaikeista tebtaymutta lisaksi myods Toni, Mikael ja
Petri olivat arvioineet samoin. Tonin mielesta kmkaynnissa tyhminta olikin se, jos ei
osaa tehda tehtavia. Jani ja Heikki kertoivat f@téba vaikeista tehtavistd, kun taas Jussi
piti vaikeista tehtavista jonkin verran ja PetrliN@ Toni, Mikael, Petri, Pekka ja Heikki
kertoivat mieluummin valitsevansa helpon tehtavé@mdessaan valita vaikean tai helpon
tehtavan. Erityisesti Tonille, Mikaelille ja Pele] jotka eivat pitaneet vaikeista tehtavista
ja valitsivat mieluummin helpomman, tehtavien vaikeli mahdollisesti alkanut merkita
uhkaa, mik& saattoi aiheuttaa myos tehtavan wittdlama taas voisi olla piirre minade-
fensiivisyydesta. (Lepola 2000, 23; Salonen & Lept®94, 84—-85.) Pekka perusteli hel-
pomman tehtédvan valintaa silla, ettd helpon temefitisi tehdd nopeammin, eika se
silloin jaisi kotitehtavéksi. Néin aikaa jaisi enevén harrastukselle. Vaikuttaisikin silté,
ettd Pekka saattoi pyrkia usein "oikeaan” loppuiséen, joka miellyttaisi myds opetta-
jaa, mahdollisimman véahalla vaivalla. Tama taadtaisa viitata sosiaaliseen riippu-
vuusorientaatioon. (Lepola 2000, 22.) Jani, Hamandusssi kertoivat mieluummin valitse-
vansa vaikean tehtdvan. Hannalla syyna oli se veiléeasta tehtavasta voisi oppia. Jus-
sin mukaan helppo tehtéava taas voisi olla tylsa.

"(valitsisin) semmonen niinku véaha vaikkee paitsi valilla otalpdre ku on har-

rastuksia...nii otan niinku emmie ikind voikkaan at{@aikeaa)ku en kerkkee
joskus silleeh(Pekka, 2)
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Voidaan ajatella, ettéd vaikean ja helpon tehta\diit& valitsemisen taustalla vaikuttavat
erilaiset padmaarat. Oppilaalla voi olla paamag@ag jolloin han nékee tehtavan mah-
dollisuutena oppia ja kehittya ja valitsee haassghman tehtavan. Epaonnistumisten,
virheiden ja kritiikin pelottaessa paamaarana Viai myos suoriutuminen, jolloin oppilas

valitsee useimmiten tehtdvan, jonka han kokee vamin osaavansa. (Aunola 2002,
107-108; Dweck & Leggett 1988, 256.)

"siind (vaikeassa tehtavassa)i oppii paremmih(Hanna, 1)

(valitsisi vaikeasta ja helpostand ehka sen missa on haastetta vahan - - noku se
ois muuten iha liilan helppo teha se minka mie @asaiiinku sen telgJussi, 1)

"(valitsisin mieluummin)no helpon(koska)vaikkeet on vaikkeempgiéHeikki, 1)

Hankalien tehtavien tai epaselvyyksien eteen tsdlelsaikki kertoivat toisella luokalla
pyytavansa apua. Mikael kertoi my6s lunttaavansgematiikassa apua kirjan takaa. Pet-
ri, Hanna ja Pekka sanoivat lisaksi yrittavanséttidiga harjoitella epaselvia asioita itse.
Petri kertoi joskus jattavansa epaselvat tai vaikelatavat syrjaan ja palaavansa niihin
myohemmin. Pekka taas jatkoi joskus epéaselvaksieji tehtavia kotona. Kaikki oppi-
laat kokivat my0s saavansa tarpeeksi apua vaikeishtaviin. Toni kuitenkin kertoi,

ettei opettaja aina ehdi auttaa.

Se tuntuivatko koulutehtavat oppilaista hankali& helpoilta vaihteli. Tonin, Janin,

Hannan ja Pekan mielesta koulutehtavat olivat jeslkaikeita ja joskus helppoja. Mikael
ei oikein osannut sanoa, milta tehtavat tuntuikdin kuitenkin liséasi, ettéd osa tehtavista
tuntuu vaikealta. Petrin, Jussin ja Heikin mielektéilutehtavéat ovat melko helppoja,
eika niissa Petrin mukaan ole paljon haastettanBladussi ja Heikki kertoivat kouluteh-
tavien tuntuvan myos kivoilta. Heikistd parastalkssa onkin tehtavien tekeminen. To-
nin, Mikaelin, Janin, Jussin, Pekan ja Heikin nms&ekoulutehtavét olivat ensimmaiselld
luokalla helpompia kuin toisella luokalla. Petribfanna taas kokivat toisen luokan kou-

lutehtavat ensimmaisen luokan tehtéavia helpompina.
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6.4 Attribuutiot

Atrribuutioiden, eli onnistumisten ja epaonnistutars syytulkintojen, voidaan ajatella
kuuluvan odotusten kategoriaan. Odotusten taustadis nakyvat oppilaiden nakemykset
omista kyvyistaén, odotuksistaan ja ennakoinnaist@gunola 2002, 106—-107.) Alkupor-
taat —testeissa attribuutiota mitattiin ensimméasgl toisella luokalla. Liséksi pyrimme

my0s toisen luokan haastatteluissa selvittamaédnk&wppilaat selittivat onnistumisia ja
epaonnistumisia omin sanoin.

6.4.1 Onnistumisen selittdminen

Tehtavassa onnistumisen kohdalla attribuutiot ewadlhdelleet tarkastelemilla oppilailla
siirryttdessa ylemmalle vuosiluokalle. Seka ensimsgeik ettd toisella luokalla koko yk-
silbaineistossa onnistumista selitettiin yleisimmikoisella syylla eli tehtavan helppou-
della. Myds suurin osa tarkastelemistamme lapsibtselittanyt tehtavassa onnistumista
tehtavan helppoudella sekd ensimmaisella ettilkikeokalla. Vain Jani oli selittanyt

onnistumistaan omalla taitavuudellaan ja Jussi kavyaittamisella. (Taulukko 8.)

TAULUKKO 8. Tehtavassa onnistumisen selittaminen

1.1k 2.1k
3

Toni
Mikael
Petri
Jani
Hanna
Jussi
Pekka
Heikki
Koko aineiston 3 (47,5 %)
moodi
1: Yritin kovasti., 2: Olen niin taitava., 3: Tek#ioli helppo.

Wik |w|Njw|ww

3
3
2
3
1
3

3
3

(47,0 %)

Kysyttéaessa selitysta sille, ettd onnistuu vastaanapettajan kysymykseen oikein, vas-

taukset vaihtelivat hieman enemman myds verraaessimmaista ja toista luokkaa.
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Koko aineistossa opettajan kysymykseen oikein @asista selitettin molemmilla luo-

kalla yleisimmin kysymyksen helppoudella. Samoiivatl vastanneet myds Mikael, Jani,
Hanna, Jussi ja Heikki. Toni, Petri ja Pekka sedttensimmaisella luokalla oikeaa vas-
tausta kovalla yrittamiselld, kun taas toisellakkita Toni ja Pekka selittivat onnistumis-
ta omalla taitavuudellaan ja Petri tehtdvan helplpda. (Taulukko 9.)

TAULUKKO 9. Opettajan kysymykseen oikein vastaamiselittaminen

1.1k 2.1k

Toni 1 2
Mikael 3 3
Petri 1 3
Jani 3 3
Hanna 3 3
Jussi 3 3
Pekka 1 2
Heikki 3 3
Koko aineiston 3 (52,5 %) 3 (48,7 %)
moodi

1: Yritin kovasti., 2: Olen niin taitava., 3: Kysys oli helppo.

Toisen luokan haastatteluissa taas kaikki opp#aéttivat onnistumistaan muun muassa
itsesta johtuvilla syilla, kuten keskittymisellaudntelemisella, miettimisellda, huolella
tekemiselld, valmistautumisella ja osaamisellarifeetHeikki toivat esille myos ulkoisia
syitd onnistumiseen. Petri antoi vaihtoehdoksi tietphtavat ja rauhallisuuden ja Heikki
sen, ettd kaikki ovat olleet hiljaa. Heikista tukio valilla silté, ettei omassa luokassa
pysty keskittymaan. Janin selityksissa erikoistase] ettd han selitti ulkopuolisen henki-

|I6n onnistumista keskittymisella ja huolellisuudelkun taas omaa onnistumistaan han
selitti osaamisella.

Tiedusteltaessa oppilailta, kuinka he selittivisigen nopeaa tekemista, Toni ja Mikael
sanoivat, etta laksyja oli tullut vahan. Jani sefibpeaa kotitehtavista selviytymista hel-
poilla tehtavilla ja Pekka silla, ettd asian oniopp Myds Hanna selitti asiaa oppimisel-
la, mutta ensimmaiseksi syyksi hdn sanoi tehtalertaisemiseh Petri ja Heikki selit-

tivat laksyjen nopeaa tekemistd taas huolella tédadi@ ja keskittymiselld. Jussi ei oi-

kein osannut selittaa, mista kotitehtavien nop&artenen voisi johtua, silla hdnen mu-
kaansa kotitehtaviin meni aina aikaa.
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6.4.2 Epaonnistumisen selittaminen

Erityisesti epaonnistumisten kohdalla attribuutiatintelivat melko paljon tarkastele-
miemme lasten kesken. Koko aineistossa seka kduéitiéssa epaonnistumista etta vaa-
rad vastaustaan opettajan kysymykseen oli seliyégigimmin tehtavan tai kysymyksen
vaikeudella niin ensimmaisella kuin toisellakin katla. Samoin olivat koulutehtavan
epaonnistumista selittdneet molempina vuosina Miketri ja Pekka. Ensimmaisella
luokalla tehtdvan vaikeudella koulutehtdvassa epi&tumista olivat selittineet myos
Toni, Jani ja Hanna. Toisella luokalla he kuitenk@littivat epaonnistumistaan silla, ett-
eivat osanneet tehtavaa. Jussi taas selitti ensseh@luokalla epdonnistumistaan koulu-
tehtavassa omalla osaamattomuudellaan ja Heilk#i sittei yrittdnyt tarpeeksi. Toisella

luokalla molempien selitys oli se, etteivét he ellgrittaneet tarpeeksi. (Taulukko 10.)

TAULUKKO 10. Tehtavassa epaonnistumisen selittamine

1.1k 2.1k

Toni 3 2
Mikael 3 3
Petri 3 3
Jani 3 2
Hanna 3 2
Jussi 2 1
Pekka 3 3
Heikki 1 1
Koko aineiston 3 (65,6 %) 3 (53,0 %)
moodi

1: En yrittéanyt tarpeeksi., 2: En osaa tehda tet@ég\3: Tehtava oli vaikea.

Opettajan kysymykseen vaarin vastaamista muun staoreikanssa samalla tavalla, eli
kysymyksen vaikeudella, selitti molempina vuosiaénwlikael ja Pekka. Ensimmaisella
luokalla my6s Petri, Jani ja Heikki selittivat vaarvastaustaan kysymyksen vaikeudella.
Toni ja Hanna selittivat talléin epaonnistunuttatzastaan omalla osaamattomuudellaan
ja Jussi liian vahalla yrittamisella. Toisella ladlla Mikaelin ja Pekan liséksi Toni, Han-
na ja Jussi selittivat vaaraa vastaustaan kysymykaieudella. Petri ja Jani taas selitti-

vat talléin vaaraa vastaustaan omalla osaamattoetlaad ja Heikki liian vahalla yritta-
misella. (Taulukko 11.)
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TAULUKKO 11. Opettajan kysymykseen vaarin vastaaniselittdminen

1.1k 2.1k
3

Toni
Mikael
Petri
Jani
Hanna
Jussi
Pekka
Heikki
Koko aineiston 3 (51,6 %)
moodi

1: En yrittanyt tarpeeksi., 2: En osaa vastata kydsseen., 3: Kysymys oli vaikea.

Wlw|k|v|ww|w N

3
2
2
3
3
3
1
3

(51,3 %)

Epaonnistumisen kohdalla toisen luokan haastasteukysyttiin koulutehtavassa ja ko-
keessa epaonnistumista. Lahes kaikki selittivatemplia epdonnistumisia muun muassa
itsesta johtuvilla syilla, kuten kiireelld, huolitb@amuudella ja silla, ettei ole keskittynyt
tai valmistautunut. Petri selitti kokeessa epadnnissta jannittamiselld ja kokeen vai-
keudella. Tehtavassa epaonnistumista han selitisnmaastattelussa vaikeilla tehtavilla,
mutta oli kuitenkin sitd mieltd, ettgpikkuvirheet voi aina korjata Heikki taas selitti
tehtdvien pieleen menemista ulkoiselle syylla #lii,settd muut olivat indlisseét Jani

ei osannut selittdd omaa kokeessa epaonnistumstiéa selitti mahdollista tehtavassa
epaonnistumista omalla osaamattomuudellaan. UlKggaumo henkilon ep&donnistumisia
han kuitenkin selitti tehtavien hankaluudella jahalla valmistautumisella. Pekka taas ei
osannut selittda omia epaonnistumisiaan ollenkamutta ulkopuolisen henkilon epaon-
nistumiset johtuivat hdnen mielestéadrmSumisesta myohaan tekemisesta ja lunttaami-
sesta. Hannan mielesta kokeessa epaonnistumineen gohasta osaamattomuudesta, kun
taas Tonin mielestd siihen vaikutti se, jos eitolilkenut. Myos Mikaelin mielesta har-
joitteleminen olisi saattanut vaikuttaa ainakinagkiolisen henkilén koetulokseen posi-
tiivisesti, vaikka han itse oli sanonut, ettei vataudu kokeisiin. Omaa kokeessa epaon-
nistumista han selitti vaihtoehtojen antamisengétkkokeen vaikeudella.

Lehtisen ym. (1995) mukaan minadefensiivinen ogpilainvastoin kuin tehtavaorientoi-
tunut oppilas selittdd usein epéonnistumisiaan exilksi heikoilla kyvyillaan tai tehta-

van vaikeudella syyttden samalla itseaan. Tamavisigehtaa negatiivisten emootioiden,
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kuten h&dpean, kokemiseen. Onnistumisiaan minadefimes oppilas taas saattaa vaha-

telld ja selittaa niita tehtavan helppoudella tella. (Lehtinen ym. 1995, 24.)

6.5 Oppijaminédkuva

Oppilaan saamat myonteiset kokemukset auttavatntak®an positiivista oppija-
minakuvaa, kun taas kielteiset kokemukset voivétuttaa oppijamindkuvaan negatiivi-
sesti (Nurmi ym. 2006, 104). Tarkastelemiemme @igpdn oppijamindkuvaa selvitettiin
esikoulussa sekd ensimmaiselld ja toisella luokadégirallisesti Alkuportaat -testeilla.
Oppilaat saivat arvioida, monensia he olisivat rgstaan lukemisen ja kirjoittamisen
seka matematiikan taidoiltaan. Liséksi selvitimnppitaiden lukemisen ja kirjoittamisen,
matematiikan, juoksemisen ja piirtdmisen oppijarkinda toisen luokan haastatteluissa

kysymalla, valitsisivatko he itsensa kunkin alu&gpailuun.

6.5.1 Lukeminen ja kirjoittaminen

Tarkastelemiemme lasten lukemisen ja kirjoittamisppijaminakuvat vaihtelivat paljon
keskendan. Koko aineistossa lukemisen ja kirjoitam oppijamindkuva on laskenut
koulun aloittamisen myota. Myds Tonin, Petrin, dajs Hannan lukemisen ja kirjoitta-
misen oppijamindkuvat laskivat siirryttaessa eslksta ensimmaiselle luokalldJika-
elin ja Jussin arviot omista luku- ja kirjoitustaista nousivat siirryttdessa esikoulusta
ensimmaiselle luokalle. Jussin kohdalla nousu tesiollut kovin suuri. Mikaelilla arvio
vaihtui ryhman viidennesta ensimmaiseksi. Heikwicabmista taidoistaan sailyi samana
esikoulussa ja ensimmaiselld luokalla. Toisellekalle mentdessa Mikaelin, Petrin, ja
Heikin arviot itsestdédn lukijana ja kirjoittajaraskivat. Tonilla, Janilla, Hannalla ja Jus-
silla arvio omista luku- ja kirjoitustaidoistaanatanousi siirryttdessa toiselle luokalle.

Pekan arvio omista taidoistaan ei muuttunut ensiiseita luokalta. (Taulukko 12.)
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TAULUKKO 12. Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamikéva

Esikoulu 1.1k 2.1k
Toni 5 7 5
Mikael 5 1 3
Petri 1 4 5
Jani 2 6 4
Hanna 1 9 5
Jussi 10 9 7
Pekka 7 5 5
Heikki 1 1 5
Koko aineiston 1 (28,0 %) 5 (26,7 %) 5 (36,5 %)
moodi

1: ryhméansa paras — 10: ryhmanséa heikoin

Toisen luokan haastatteluissa ainoastaan Petarjashnoivat valitsevansa itsensa luku-
ja kirjoituskilpailuun. Petri kertoi syyksi, etté&h Kirjoittaa joskus oikein ja lukee aika
hyvin. Han toivoikin joskus saavansa kehuja kitpohisesta, silla han oli itse huomannut
kasialansa parantuneen. Niinpa han kertoikin, kdi$iala ja kirjoittaminen paranevat
harjoittelemalla. Petri oli siis analysoinut kifi@imistaitoaan ja sen kehittymista tarkasti
ja asennoitui silhen melko tehtéavaorientoitune@ionen & Lepola 1994, 83). Toisaalta
han toivoi kovasti saavansa opettajaltaan vahustteEdon parantumisesta, mika taas
voisi viitata sosiaaliseen riippuvuusorientaatighehtinen ym. 1995, 24; Lepola 2000,
23; Olkinuora ym. 1984, 32). Janin kohdalla huomatt taas on se, etta kysyttdessa
ensimmaisen kerran osallistujia kilpailuun, elidgédtertaa piirustuskilpailuun, Jani ei va-
linnut itsedan. Kun hanelta kysyttiin syyta siihean naytti miltei pahastuneelta ja silta,
ettd koki tulleensa huijatuksi siind, etta itsemsaai valita. Kaikkiin seuraaviin kilpai-
luihin h&n sanoi miltei ensimmaisena valitsevangasntsensa perustellen tata joka kerta
silla, etta oli itsekin ihan hyva. Nain han peealistmyds osallistumistaan luku- ja Kirjoi-
tuskilpailuun. My6s tassa tilanteessa Jani nagkieivan sosiaalisesti "oikeanlaista” rat-
kaisua sekad sosiaalisia vihjeitd, mika voikin kartmahdollisesta sosiaalisesta riippu-
vuusorientaatiosta (Lepola 2000, 22—-23; Salonenefdla 1994, 84-85). Lisaksi han
kertoi muualla haastattelussa olevansa hyva lulessss ja lukemisen olevan helppoa.

Jani toivoi myds saavansa joskus kehuja nimenorukamisessa.

"mie haluaisin etta...se kehus jossain...ai hirveannusgien etta mie yritan nyt
siisteyttda mun kasialaa, ni etta, sanos etta, $asos sen, joskus sun, Petrin ka-
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siala on parantunu hirveasti, se olis kiva jos jakin sanois - - ku eskarin vihkot
tuolla kotona ni oon siita kattonu ni on kylla patanu paljd (Petri, 2)

haastattelija: rhink& takia sie et sit valinnu ittees sinfpérustuskilpailuun)?”
"...(tauko, 8 s)”

haastattelija: dssaatko sann&g

P

haastattelija: Vai etkd vaan tullu ajatelleeR%

"en tiid

haastattelija: 7 - entas sitte juoksukilpailuun 2’

"min& - - oom mie itekki hyV@Jani, 1)

Jussi kertoi, ettei valitsisi itse&&n luku- ja &ityskilpailuun, koska ei pitanyt kirjoittami-
sesta. Pelkkaan lukukilpailuun han olisi kuitenk&attanut voida osallistua, silla lukemi-
nen oli hanen mielestd&n hauskaa. Toni puolesiaaienut itseaan kilpailuun, silla han
oli mielestaan hidas lukija. Han ei myoskaan pitdsedan hyvana kirjoittajana. Seka
Jussin ettd Tonin motivationaalisessa orientaaiosgytti olevan minadefensiivisia piir-
teité aidinkielen kohdalla, silla heidan aidinkieleppijamindkuvansa olivat negatiiviset
(ks. Lehtinen ym. 1995, 24; Lepola 2000, 23; Sato&ed_epola 1994, 84-85). Hanna ja
Heikki taas kertoivat, etteivat ole niin nopeitahgvia kirjoittamisessa. Hanna kuitenkin
mainitsi, ettd h&nen kasialastaan sai selvaa, ijikkHaas kertoi olevansa ihan hyva luki-
ja. Toisaalla haastattelussa Heikki kuitenkin salevansa hyva kirjoittajakin. Pekka ei
valinnut itsedan luku- ja kirjoituskilpailuun, gilhéan ei ollut nopea kirjoittamaan koneel-
la. Han kuitenkin sanoi, etta voisi harkita kilpaih menemistd, jos siina kirjoitettaisiin
vihkoon. Mikael ei ollut varma omista taidoistaaika siksi valinnut itseaan. Kirjoitta-
minen vaikutti tuoneen ainakin Jussille, HannadldHgeikille epaonnistumisen kokemuk-
sia, jotka olivat muuttaneet heidan kirjoittajankngéiaansa kielteiseksi. Lukemisessa taas

Tonin kokemukset olivat negatiivisia. (Nurmi ym.G&) 104.)

"mie en ossaa kunnolla kirjottaa miun kasiala om tiuond (Toni, 2)

"niin sitten nii siks mie en itteeni koska miunrdtirksesta saa kylla selvvaa ja se
on kylla hyva mut mie en oo noppee kirjottammaamyéeri (Hanna, 2)

"noo oon mie aika hyva kirjottamise8sa
"no kirjottammaan en othyva) mutta lukemmaan ooriHeikki, 2)
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Luku- ja kirjoituskilpailuun valittiin osallistujishyvan kasialan sek& nopean ja hyvan
kirjoittamis- ja lukemistaidon perusteella. Toniamha, Pekka, Mikael ja Heikki valitsi-
vat kilpailuun muun muassa parhaita kavereitaamgtellen naiden olevan nopeita tai
hyvia lukemisessa tai kirjoittamisessa. Pekallaigiduna oli erityisesti nopea kirjoitta-
minen tietokoneella. Mikael ja Petri valitsivatgdiluun myds vastakkaista sukupuolta.
Petrin perustelun oli se, ettd hanen valitsemaytéadlivat hyvia kasialassa ja oikeinkir-

joittamisessa.

6.5.2 Matematiikka

Matematiikan kohdalla arviot omista taidoista S&#y koko aineistossa kouluun siirryt-
tdessa positiivisempina kuin lukemisen ja kirjaitteen kohdalla. Tarkastelemistamme
lapsista vain Jani ja Hanna olivat esikoulussacameiet olevansa ryhmansa parhaita.
Hannan arvio sailyi ensimmaisella luokalla ennallaautta Janin arvio laski. Myos Pet-
rin arvio omista matematiikkataidoistaan oli laske@ensimmaiselle luokalle siirryttaessa.
Tonin, Mikaelin, Jussin, Pekan ja Heikin arviot stai matematiikka taidoista nousivat
esikoulusta ensimmaiselle luokalllyos Pekka arvioi esikoulussa matemaattisia taito-
jaan melko heikoiksi. Ensimmaisella luokalla haremionsa oli kuitenkin muuttunut
paljon positivisemmaksi. Toisella luokalla kukatarkastelemistamme lapsista ei enaa
koko aineiston moodi oli laskenut. Myds Tonin, Makia, Petrin, Janin, Hannan ja Pekan
arviot omista taidoista muuttuivat hieman negatévhmiksi kuin ensimmaisella luokalla.
Jussin ja Heikin arviot omista matemaattisistad&sihan taas muuttuivat toisella luokalla

hieman positiivisemmiksi. (Taulukko 13.)
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TAULUKKO 13. Matematiikan oppijaminakuva

Esikoulu 1.1k 2.1k

Toni 10 4 5
Mikael 4 2
Petri 2 4 5
Jani 1 4 5
Hanna 1 1 2
Jussi 5 4 3
Pekka 8 2 3
Heikki 5 4 2
Koko aineiston 1 (35,4 %) 1 (25,0 %) 3 (20,9 %)
moodi

1: ryhméansa paras — 10: ryhmanséa heikoin

Toisen luokan haastatteluissa lahes kaikki hadlstatalitsivat itsensa matematiikkakil-
pailuun. Toni ja Pekka sanoivat valitsevansa itdegiskd ja Jani, Hanna, Petri, Jussi ja
Heikki taydelld varmuudella. Suurimalla osalla syywalintaan oli se, etta he ovat hyvia
matematiikassa. Jani oli kuitenkin aikaisemmin tetéedussa kertonut, ettei mielestaan
ole niin hyva matematiikassa. Laskemisesta harekkih kertoi pitavansalussi valitsi
itsensé kilpailuun, koska han tykkasi matematiikgat oli mielestddn myods hyva siina.
Petri taas perusteli valintaansa silla, etta ogasiata oikein ainakin joihinkin kertolas-
kuihin. Tonin mielestd matematiikasta olisi myoskawa saada kehuja. Mikael oli ainoa,

joka jatti itsensa kilpailun ulkopuolelle. Syyksii sanoi, etteivat pojat tykkaa matema-
tiilkasta.

Petri, Jani, Hanna ja Heikki valitsivat matematékKpailuun parhaita kavereitaan. Heik-
ki mainitsikin muiden kilpailijoiden valintaperugtksi sen, ettd han halusi valita hyvia
ystaviaan. Muita syita kilpailuun valitsemiseervati Mikaelilla ja Jussilla matematiikas-
ta pitaminen, Hannalla ja Pekalla se, ettd on hyedematiikassa seka Petrilla se, etta
tekee siistejd numeroita ja osaa laskea. Toni rigbellut valintojaan mitenkaan. Toni,

Mikael ja Petri valitsivat matematiikkakilpailuunyd@s vastakkaisen sukupuolen edusta-
jia.
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6.5.3 Liikunta ja kuvataide

Toisella luokalla Jani, Hanna, Pekka ja Mikael t&afat itsenséa juoksukilpailuun. Perus-
teluna tdhan oli kaikilla se, ettd he ovat nop&iahyvia juoksijoita. Pekka kertoi jopa
olevansa mielestdan nopein luokastaan. Toni ja Eett valinneet itsedan, koska eivat
olleet mielestaan hyvia tai nopeita juoksijoitatrPei mielestaén jaksanut juosta nopeas-
ti. Jussi ja Heikki taas kertoivat syyksi sen, igiepitaneet juoksemisesta, vaikka Jussi
olikin kertonut liikunnan olevan parasta koulusasadeikki taas oli aiemmin piirustuskil-
pailun kohdalla kertonut osallistuvansa mieluummnuoksukilpailuun. Myds muitten
kilpaluun osallistujien valinnan perusteluina @k nopeus tai juoksemisesta tykkaami-
nen. Toni, Mikael, Petri, Jani, Hanna ja Pekkatsiaht juoksukilpailuun ainakin yhden
parhaan kaverin. Petri ja Pekka valitsivat kilpailumyds vastakkaisen sukupuolen edus-
tajia. Tonilla, Janilla, Hannalla, Mikaelilla, Pié& ja Jussilla oli liséaksi likuntaharras-
tus, jossa he kaikki kokivat olevansa hyvia. HajjRetri kokivat my6s olevansa hyvia
koululiikunnassa. Pekalle liikunta tuntui olevaritygsen térkeda ja han kertoi olevansa
hyva juoksussa ja luistelussa oma harrastuksesé&sli Han oli myds saanut kehuja
opettajalta omista juoksusuorituksistaan. Mikaetirelesta taas likunnasta olisi mukava

saada kehuja.

Piirustuskilpailun kohdalla vain Toni ja Mikael #slvat itsensa, ja Mikael kertoikin ole-
vansa hyva piirtaja. Muut perustelivat sita, etieéivalinneet itsedén esimerkiksi silla, etta
olivat huonoja piirtgjia. Jani ei kuitenkaan osansanoa syyta siihen, miksi ei valinnut
itseaan. Heikki taas sanoi, ettei pida kilpailuigtéka siksi valinnut itsedan Pekka kertoi
joskus saaneensa kehuja piirustuksistaan, mutsiltblmielestddn huono piirtaja. Piirus-
tuskilpailuun oppilaat valitsivat osallistujia, kat pitivat piirtdmisesta tai olivat hyvia
piirtdjia. Toni, Mikael, Jani, Hanna ja Heikki vi@livat kilpailuun myds parhaita kaverei-
taan. Hanna mainitsi kuitenkin kolmannesta valiast@an tytdsta erikseen valitsevansa
hanet, vaikka tama kiusasikin erasta toista tyti#n Mikael ja Pekka valitsivat piirus-

tuskilpailuun henkiloita vastakkaisesta sukupualest

Pekka ja Jussi eivat osanneet sanoa, mista abi@isiin mielestdan olisi mukava saada

kehuja. Jussi kertoi kuitenkin opettajan kehune#&ntd joskus, mutta han ei muistanut
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syyta. Petri oli joskus saanut kehuja esimerkikbmdnjohtamisesta. Mielestédan Petri oli

hyva myds musiikissa ja kasitbissa.

6.6 Koulunkaynnin mielekkyys

Koulunkayntia ja sen mielekkyytta selvitettiin teisluokan haastatteluissa. Kaikki haas-
tattelemamme oppilaat kertoivat talldin viihtyvansiulussa tai koulunkéaynnin tuntuvan
melko mukavalta. Tosin Jussi mainitsi viihtyvanséilkissa jotenkin ja Mikaelin mielesta
koulunkaynti oli joskus tylsaa, eikd kouluun tuleen ollut aina mukavaa. Pekan ja Ja-
nin mielesta aikainen herdaminen kouluun oli éésyth. Pekka ja Petri eivat kuitenkaan
halunneet tai osanneet sanoa, mik& esimerkiksi lodista typerintd koulussa. Hannan
koulunkayntiin taas toivat negatiivista savya vaikeehtavat, kavereiden puute ja kiu-
saaminen. Myods Toni, Pekka ja Heikki toivat haashassa esille kiusaamisen ikavana
asiana koulussa, vaikka Toni kuitenkin kertoi, iett@&nta itsedan kiusattu. Mikael taas
puhui tappelemisesta. Heikin kohdalla kiusaaminentui varjostavan koulunkayntia
melko paljon, ja han kertoi kiusaamista tapahtupaivittain. Asiaan oli myos puututtu,
mutta Heikki kertoi kiusaamisen jatkuvan silti. ieimukaan h&nta kiusasi oman luokan
poika. Liséksi typerimmaksi asiaksi koulussa mainftoni myos tehtévat, joita ei osaa,

Mikael opiskelun ja Petri paivat, jolloin tuli palj laksya.

"no valilla on arsyttavvagkouluun lahtéku on nii aikanen nousu, oisin halunnu
viela nukkuti

(typerinta koulussa:)dhh...miusta em mie oikkei ossaa sannoo - - no oataké
yltin ku pit- vai oliko emmie muista, ku ei oikkemkk&&d oo semmonen typéréa
(Pekka, 3)

"hyvaltahan s€koulunkaynti)tunttuu mut nuo aina kiussaéHeikki, 3)

Toni ja Jani nimesivat muun muassa valitunnit pdehiasioiksi koulussa. Janin mukaan
valitunnilla ei ollut mitdé&n epadmukavaa. My6s Pej@aRlannan mielesta valitunnit olivat
mukavia ja Pekka piti erityisesti vélitunneillakkiumisesta. Hannasta mukavaa taas ol
se, ettei silloin tarvinnut tehda laksyja tai tef& Hanna korosti valituntien olevan mu-
kavia silloin, jos hanella oli kavereita. Tonin heista koulussa parasta olivat my6s ruo-

katunnit. Muutenkin han tuntui pitdvan vapaa-ajdstalua enemman. Myds Petri piti
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ruokatunteja parhaina asioina koulussa. Sen lisaiés se, etta paasee kotiin, oli muka-
vaa. Mikaelin mielesta parasta koulussa oli likunNaiden liséksi oppilaat nimesivat
parhaiksi asioiksi koulussa eri oppiaineita. Kai@gpilaat kokivat oppivansa koulussa, ja

Mikael kertoi, ettéa koulunkaynnin jalkeen han vaehda haluamiaan toita.

Ensimmaista ja toista luokkaa verrattaessa Tonistaista ja Petrista toinen luokka tuntui
ensimmaista mukavammalle. Petrin mielesté ensimandimokka oli tuntunut vaikeam-
malle, silla silloin tuli enemman laksya. Myos Hanmmielesta taas ensimmainen luokka
oli tuntunut vaikeammalle, ja han sanoikin osaasaossella luokalla asioita paremmin.
Lisaksi han kertoi myds kavereita olevan hiemanmenén toisella luokalla. Heikin mie-
lesta taas ensimmainen luokka oli ollut mukavarkpgka talléin toisen luokan kiusaaja
ei viela kiusannut hantéa. Pekka ja Jussi kertaivalempien luokkien, sekd ensimmaéisen
etta toisen, olevan yhtd mukavia. Mikael ei osarsarioa, kumpi luokista olisi muka-

vampi, mutta hdnen mielestaén toisella luokall&&edt olivat kuitenkin vaikeampia.

"(1.luokka tuntui)vaikkeemmalta - - niin kus sillon miulla ei ollbt§idn kaverei-
ta, niin se tuntu vaikkeelta olla yksiv valkilla,olu mittaa kivvaa siella
(2.luokasta:) "no ossaa paremmin kaikkee, sitte. ekaita on” (Hanna, 3)

"toinen luokka on ollu mukavempi luokka mut josaatettuo eskarikin mukaan
niin eskari on ollu paras - - siella oli leikkitueje’ (Petri, 3)

Kolmannelle luokalle meneminen tuntui Mikaelistatistd, Jussista ja Heikista hyvalta.
Petrin mukaan kolmannella luokalla odottaisivat mmuassa diskot ja kilpailut. Heikki

taas perusteli tata taas kiusaamisen kautta. HanRakkaa kolmannelle luokalle mene-
minen jannitti, silla Pekan mukaan kolmas luokkaratkain. Hanna taas mietti, miten
kolmas luokka mahtaisi sujua. Jani taas ei osasenuba, milta kolmannelle luokalle me-

neminen tuntui, ja Tonin mukaan se taas oli tylgigella oli viela niin monta luokkaa.

" (kolmannelle luokalle meneminen tuntuwsi sellaselta tylsalta - - no ku on
viela monta luokkaa edess@oni, 3)

"(tokaluokkalaisena koulunkaynti tuntuivalta, paitsi kolmonen on ylleesa
semmonen kaikista raskain luokka ku tullee niinjgmalldkssyy tai semmosta,
niinku kaikke& (Pekka, 4)
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"se(kolmannelle luokalle meneminetyntus varmasti ihan uskomattoman hyval-
ta ku al- ku alkuopetusluokilla ei oo mitaan niinkiihtokilpailuja tai niita, dis-
koki - -” (Petri, 4)

"no hyvaltdhan s€3.luokalle meneminentunttuu- - Pasi on nii isoki ni sit mie
voin noppeemmin juost@Heikki, 4)

Kaikilla haastatelluilla oli heiddn mukaansa kaver&oulussa. Hannan paras kaveri asui
muualla, mutta muutama hyva kaveri 16ytyi myos dmdliokalta. Hanna kertoi kuiten-
kin, ettd hanella oli kavereita vain joskus ja ittasin hén oli yksin. Pekalla taas oli kave-
reita paljon seka omalla ettd muilla luokilla. MyBstrilla kavereita oli melko paljon.
Mikaelilla oli kavereita, mutta lisdksi h&dn mainitoulusta 16ytyvan henkil6ita, joiden

kanssa han ei tullut toimeen.

Toni, Jani, Pekka, Petri, Jussi ja Heikki kokivatan luokkansa ihan mukavaksi. Heikin
mielestad luokka oli mukava kiusaajaa lukuun ottaamalyds Pekan mielesta omalla
luokalla oli myds muutamia arsyttavia oppilaitggakus luokkatila tuntui hanesta ahtaal-
le. Mikael ei oikein osannut kuvailla omaa luokksanmutta kertoi luokassa olevan ha-
nen mielestaan lilkkaa oppilaita. Muiden luokkalkamskanssa héan viihtyi joskus. Hannan
mielestd oma luokka taas oli joskus kiva ja joskypera. Vierustoveri, joka kiusasi han-

ta, hairitsi.

Oma opettaja tuntui kaikista haastattelemistamnpél@ipta mukavalta. Mukavaa omassa
opettajassa oli Tonin ja Mikaelin mielesta se,ig¢étma huuda paljon tai ollenkaan. Han-
nan mielestd mukavinta oli se, etta opettaja ausiitti kiusaamisia ja jatti kiusaajia

jalki-istuntoon. Petri taas kertoi opettajan pitavaukavia tunteja. Heikin mukaan oma
opettaja antoi vahemman laksya, kun sijaisopetfajéiséksi han saattoi antaa herkku-
paivana karkkia, jos omia ei ollut mukana. TonniJMikael, Jussi ja Heikki kertoivat,

ettei omassa opettajassa ollut mitdan ikavaa. Haams tuntui ajattelevan ikavaéa asiaa
ennemminkin opettajan kohdalta ja sanoi sen olék@vaa, jos opettaja sairastui, joutui
jddmaan pois koulusta ja tartutti samalla omatdaga. Sijaisopettajat olivat kuitenkin

Hannan mielestd my6s mukavia. Pekan mielesta iképétiajassa oli se, ettd taméa antoi

|aksyja.
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Myds erityisopettaja ja erityisopettajan luona kayem tuntui l&hes kaikista haastatel-
luista mukavalta. Mikael ei kuitenkaan osannut sanoelipidettaan erityisopettajasta.
Ilkavaa erityisopettajan luona kéaymisessa oli Tanielesta se, etta siella piti kirjoittaa.
Muiden mielesta erityisopettajassa tai hanen luananisessaan ei ollut mitaan ikavaa.
Pekan mukaan erityisopettajan luona sai tehda makasioita, kuten piirtdd tauluun.
Mikaelin ja Heikin mielesta taas parasta oli s& eai laksyt tehtyd ja ne menivéat oikein.
Liséksi Mikael piti siita, etta erityisopettajalkai kayda kavereitten kanssa yhta aikaa.

Jussi kertoi kayneensa erityisopettajalla vainrangiisella luokalla.

6.7 Kiinnostuksenkohteet ja mieltymykset koulussa

Kiinnostuksenkohteiden ja mieltymysten kohdallakisstiin [&ahinna aidinkieleen, ma-
tematiikkaan ja liikuntaan, silla nama kolme oppé@ta nousivat esille myds haastatte-
luissa. Kiinnostuksenkohteita ja mieltymyksia kasda on siis selvitetty seka maarallisin
Alkuportaat -testein seké toisen luokan haastattellisaksi selvitimme toisen luokan

haastatteluissa, mita mielt oppilaat olivat la&&yi

Haastatteluissa pyrimme selvittaméaan myods, mik@mptilaiden mielesté heidan tarkein
koulussa opittu asia. Vastaukset jakautuivat mgitkélti matematiikan ja aidinkielen
kesken. Toni, Hanna, Pekka ja Petri nimesivat nmuassa matematiikan tarkeimmaksi
opituksi asiaksi. Janin mukaan tarkein asia taidasteminen. Petri nimesi matematiikan
lisaksi tarkeimmaksi asiaksi aidinkielen ja eriggt kirjoittamisen. Myds Mikaelin mie-
lesta aidinkieli oli tarkein koulussa opittu asidanna, Pekka ja Jussi sanoivat myos lu-
kemisen olevan tarkeaa, ja Toni ja Jussi kirjoitssn. Heikin mukaan tarkein koulussa

opittu asia oli se, etta pitaa olla kiltti.
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6.7.1 Aidinkieli

Suhtautuminen aidinkieleen néaytti pysyvan yksil@gstossa keskimaérin samalla tasolla
seka esikoulussa ettd ensimmaisella luokalla. Baekeamiemme lasten arviot kuitenkin
muuttuivat jonkin verran kouluun siirtymisen jalkeeAinoastaan Pekka on pitéanyt lu-
kemisesta ja kirjoittamisesta paljon seka esik@adustta ensimmaisella luokalla. Toni ja
Mikael ovat arvioineet lukemisesta ja Kirjoittamstse pitamisensd olevan esikoulussa
keskitasolla. Tonin arvio aidinkielesta on sailymgmana ensimmaiselle luokalle asti,
mutta Mikael arvioi ensimmaisella luokalla, ettedd lukemisesta ja kirjoittamisesta.
Mikaelin ensimmaéisen luokan arvio on myds huomaitséivkeskiarvoa negatiivisempi.
Myds Petrin, Janin ja Jussin kohdalla arviot lukessta ja kirjoittamisesta pitdmisesta
ovat laskeneet esikoulusta ensimmaiselle luok&ltgyisesti Petrilla lukemisesta ja kir-
joittamisesta pitaminen on laskenut kaksi pykéal&tamna ja Heikki pitdvat ensimmaisel-
| luokalla mitattuna lukemisesta ja kirjoittamitgetaas enemman kuin esikoulussa. Hei-
killa pitaminen on noussut ei-pitdmisesta keskitas&un taas Hannalla pitdminen on
noussut toiseksi korkeimmasta arviosta korkeimpétaikin suhtautuminen lukemiseen
ja kirjoittamiseen on esikoulussa ollut koko ait@mskeskiarvoa huomattavasti negatiivi-

sempi, mutta ensimmaisella luokalla suhtautumirestaa jo keskiarvo@Taulukko 14.)

TAULUKKO 14. Suhtautuminen lukemiseen ja kirjoittes@en / didinkieleen

Esikoulu 1.1k
Toni 3 3
Mikael 3 1
Petri 5 3
Jani 5 4
Hanna 4 5
Jussi 5 4
Pekka 5 5
Heikki 1 3
Koko aineiston 3,78 3,76
keskiarvo
Hajonta 1,40 1,27

1: ei tykk&a ollenkaan - 5: tykkaa paljon

Toisella luokalla Toni mainitsi aidinkielen ikavindksi kouluaineeksi. Ikavaa hanesta oli

erityisesti se, jos tehtdvdaukeamaa tai -sivu@eliussa saanut tehtyd, se jai kotiin. Tonin
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motivoituminen &idinkieleen vaikuttikin olevan ulymtyista, ja han teki tehtavat siksi,
koska niin kuuluu tehda eika siis oppiakseen (Aar02, 109; Deci & Ryan 1985, 43,
49; Ryan & Deci 2000, 56, 60). Mikael taas mainéglinkielen parhaana oppiaineena,
eika aidinkielessad hanen mielestaan ollut mita&wadk. Mikaelin mukaan &idinkielessa
tehtavat olivat toisella luokalla erityisen helpgojoisaalta vaikeitakin tehtavia loytyi ja
niitd han kertoi tehneensa erityisopettajan ludmgds Heikin mielesta aidinkielen tunnit

olivat hyvia. Petrin mielesta aidinkielessa oltggen helppoja tehtavia.

Tehtavaorientoituneelle oppilaalle hankalat tehtéei&at nayttaydy uhkana, vaan pi-
kemminkin mukavana haasteena, eiké oppilas talléitiamatta miella tehtavia vaikeik-
si. Tavoitteena on useimmiten oppiaineen tai tgétrt®omaksuminen. Tama saattaa néa-
kyd nimenomaan positiivisena suhtautumisena ja stumeisuutena. (Olkinuora ym.
1984, 31, Salonen & Lepola 1994, 83.)

"(ikavin kouluaine onlvarmmaan aidinkieli - - no ku mie en ikina saa sitd/uu
tai aukkeemmaa melkkeempa tehttyy ja jaé kotilgk¢3pni, 4)

"aikka on miun mielesta hyvwa@Mikael, 1)

"erityisen helppoja ne tehtavat...aidinkieli - - vaamase, ehké se kirjoittaminen
tai sitten jotaki, ehka lauseiden jatkaminen on tedppod (Petri, 5)

6.7.2 Lukeminen

Lukeminen koettiin kirjoittamista miellyttavamparesikoulusta toiselle luokalle niin
koko aineistossa kuin tarkastelemiemme lasten kefdasa. Erityisesti Tonin ja Heikin
kohdalla voikin miettid, onko se, ettd kirjoittataispidetaan tylsana, pudottanut myos
ensimmaisen luokan arviota aidinkielesta pitamiseMolemmat arvioivat tekevansa
lukemisen tehtavia oikein mielellaan, mutta kiarisen kohdalla arvio jai matalam-
maksi. Seka kirjoittamisen ettéd lukemisen keskiasaotapahtui pieni notkahdus alaspain

kouluun siirtymisen jalkeen. (Taulukot 15. ja 16.)

Tonin, Hannan ja Heikin mieltymys lukemista kohta@usi esikoulusta ensimmaiselle

luokalle, mutta laski taas toisella luokalla. Esssti Toni koki esikoulussa kotona tehta-



78

vat lukemisen tehtavét keskiarvoa negatiivisempketri, Jani, Jussi ja Pekka kokivat
esikoulussa lukemisen tehtavat mukavina, tosini Beitanyt lukemisen tehtavista ko-
tona. Kaikilla mieltymys lukemista kohtaan lasksenmaiselléa luokalla hieman ja pysyi
sitten suunnilleen samalla tasolla toiselle luakakti. Mikaelin mieltymys lukemista

kohtaan taas koki notkahduksen ensimmaisen luokana (Taulukko 15.)

TAULUKKO 15. Mieltymys lukemistehtavia kohtaan

Esikoulu, Esikoulu, 1.1k 2.1k

koulussa kotona
Toni 9 2 14 8
Mikael 7 4 6 10
Petri 10 2 10 10
Jani 10 5 13 13
Hanna 9 5 15 11
Jussi 9 5 10 11
Pekka 10 5 13 12
Heikki 6 5 15 13
Koko aineiston 8,16 4,07 11,13 11,39
keskiarvo
Keskihajonta 2,10 1,30 3,31 2,62
Minimi 2 1 3 3
Maksimi 10 5 15 15

Esikoulu, koulussa: 1 ei tykkaa ollenkaan - 10k&é paljon / tekee mielellaan

Esikoulu, kotona: 1: ei tykkaa ollenkaan / ei teelellaan - 5: tykkaa paljon / tekee mie-
lellaan

1. ja 2.lk: 1: ei tykkaa ollenkaan / ei tee migiél - 15: tykkaa paljon / tekee mielellaan

Lahes kaikki haastattelemamme lapset kertoivatrnugen tuntuvan joskus hankalalta.
Pekan mukaan lukeminen oli ollut vaikeaa etenkisiramaiselld luokalla. Lukeminen

koettiin valilla myos tylséksi, vaikka valilla séi dhan kivaakin. Erityisesti Tonin mieles-

ta lukeminen oli tylséaa, mutta han piti kuitenkiktAAnkan lukemisesta. Hannan mieles-
t& lukeminen ei aina ollut kivaa, silla &&neenthrdsa muut oppilaat nauravat virheille.
Erityisesti adneen lukeminen vaikuttikin muodostméanelle uhaksi, mika saattoi aihe-
uttaa myds minadefensiivista suhtautumista lukearksthtaan (Lepola 2000, 23-24; Sa-
lonen & Lepola 1994, 84). Luokkatovereiden julkireewostelu olikin ndhtavasti heiken-

tanyt hanen motivaatiotaan (Aunola 2002, 113, 1H8nna oli kuitenkin saanut opetta-
jalta kehuja lukutaidon kehittymisesta. Mydskaarkadlin mukaan lukeminen ei aina-
kaan aina ollut mukavaa, vaan tuntui joskus vatkeddan kertoi kuitenkin joskus luke-

vansa Tatua ja Patua.
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- - lukeminen on tylsistyttavvaa - - paitsi ei Adkuokan lukeminen - - jos ei ossaa
vaikka kirjaimmif (Toni, 5)

"no mmm meilla ei hirvveesti oo lukemista ja - -ttesnn se ei oikein valilla tun-
nu kivalta - - no ku pittdé lukkee ne ja sittenniin niin...jos tunttuu vaikkeelta
lukemiselta niin sitten se pittéda lukkee ja sitbékki muut sitte kuullee sen etta se
on vaikka menny vaarin nii sitte ne toiset nadr@danna, 4)

Erityisesti Jani ja Heikki mainitsivat pitavans&éunisesta, eikéa lukemisessa ollut Janin
mielesta mitddn epamukavaa. Sanalliset tehtavatitan kuitenkin joskus vaikeilta ja
Jani kertoikin saaneensa apua muun muassa lukemesigisopettajalta. Erityisopetta-
jan luona kuitenkin juuri lukeminen oli Janista rauknta. Heikki taas kertoi saavansa
lukemisesta energiaa. Han luki muun muassa Aku Aakk Risto Rappaajaa. Myos al-
kuhaastattelun virikekuvan (liite 2) pojan mielipnauoli Heikin mukaan lukeminen. 1k&-
vaa lukemisessa oli kuitenkin Heikin mukaan lakgyissi ja Pekka kertoivat lukemisen
olevan joskus kivaa, mutta joskus tylsda. Jusselasia etenkin hyvien tarinoiden luke-
minen oli mukavaa. Pekka taas kertoi tykkaavanbgisya, jannittavista tarinoista, kun
taas pitkat tekstit olivat tylsia. Myos Petrin naéista lukeminen oli vahan tylsda. Tosin

hankin tykkasi lukea joitakin kirjoja. Jussin jakde mielesta lukemaan oli ollut mukava

oppia.

6.7.3 Kirjoittaminen

Tonin, Mikaelin ja Petrin mieltymys kirjoittamiseiehtavia kohtaan teki notkahduksen
negatiivisemmaksi kouluun menon jalkeen. Toisaliakhlla Tonin, Petrin ja Mikaelin
mieltymys kuitenkin palautui ainakin lahelle esikautasoa. Jani ja Pekka pitivat kirjoit-
tamisen tehtavista esikoulusta toiselle luokalld, asutta heidéankin arvionsa laskivat
hieman koulun aloittamisen jalkeen. Hannalla, Jasgi Heikilla kirjoittamisesta pitami-
nen kasvoi ensimmaisella luokalla verrattuna edikoy mutta laski taas toisella luokal-
la. (Taulukko 16.)
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TAULUKKO 16. Mieltymys kirjoittamistehtévia kohtaan

Esikoulu 1.1k 2.1k
Toni 10 7 9
Mikael 9 4 9
Petri 12 8 10
Jani 15 13 13
Hanna 13 15 10
Jussi 9 10 7
Pekka 15 13 13
Heikki 7 9 4
Koko aineiston 11,34 10,62 10,67
keskiarvo
Keskihajonta 3,25 3,29 2,62

1: ei tykkaa ollenkaan — 15: tykk&a paljon

Kirjoittamisessa tarkastelemiemme lasten mielipijakautuivat toisen luokan haastatte-
luissa kahtiaTonin, Pekan, Jussin ja Heikin mielesta kirjoittaam oli ikAvaa.Toni ei
mielestadn osannut kirjoittaa kunnolla, ja lisék@n kertoi kasialansa olevan huonoa ja
tarinoiden kirjoittamisen hankalaa. Kirjoittamineh hanen mielestddn mukavaa silloin,
kun siita oli hy6tya. Pekan ja Jussin mielesta taakkein ikavinta oli kaunokirjoittami-
nen, mutta tarinoiden kirjoittaminen oli ihan mukav Tosin niidenkin kirjoittaminen oli
Pekan mukaan ikavéaa, jos tarinan piti olla pitkéuHKokirjoittamisessa taas ikavaa ol
Pekan mukaan hitaus ja huolellisuus. Heikin mukdgaittamista oli ollut kurja opetella
ja se oli myds ikavimpia tehtavia koulussa ja huormmppiaine. Myds Heikin mielesta
erityisen ikavaa oli késiala. Minadefensiivisestieatoituneen oppilaan ensisijaisena
huolena onkin usein negatiivisten tunteiden ja watibnaalis-emotionaalisen konfliktin
lieventdminen. Kirjoittamisen hankaluuden ovatkaattaneet aiheuttaa Tonilla, Pekalla,
Jussilla ja Heikilla negatiivista asennoitumistgdittamiseen ja sita kautta johtaa mina-
defensiiviseen motivationaaliseen orientaatioos. [lepola 2000, 23; Salonen & Lepola
1994, 84-85). Pekan kohdalla motivationaalisesgmt@aatiossa saattoi myds kirjoitta-
misen kohdalla olla myds sosiaalisen riippuvuustddation piirteitd. Ehka hanen mieles-
taan oli hyva vastata, ettéa esimerkiksi tarinoiégoittaminen oli mukavaa, vaikka eri-

tyisesti pitkien tekstien kirjoittaminen saattontua hankalaltakin. (Lepola 2000, 22.)

"(oppiaine, josta tykkaan vahitedp ehka kauno - - ehka kunnn ku siina valilla
aina kesttaa ku pittaa teha niita valilla kumittkako ajan - - no melkkeen sem-
moselle suttupaperille pittdd tehan nii vaha argétni kesttaa (ni ei saa ku ko-

pioija)” (Pekka, 5)
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" (typerinta koulussa orghka kaund (haastattelija: thinka takid) " en tiia, en
ossaa vastata siihenkkaa oikkei - - no kaite ge gitenki tylssda vaa 6rfJussi,
2)

"(kaikista huonoin oppiaine orjrjottaminen - - ku tarttee liikkaa kéasiallaa
(haastattelija: 8nko siind mitaan mukavag? ei oo mittaan (Heikki, 5)

Mikaelin, Petrin, Janin ja Hannan mielesta taapikiaminen on joko ihan mukavaa tai
todella mukavaa. Mikaelin mielestd kaunokirjoitus kivaa, mutta isot kirjaimet eivat.

Petri kertoi kirjoittamisen olevan aidinkielen helmpia asioita ja ihan kivaa, vaikka
virheitékin tuli toisinaan. Virheiden kumittaminerikin hanen mielestdan ikavaa. Han-
nan mielesta kaikkein mukavinta on tarinoiden kitganinen, mutta virheista han ei pi-

tanyt. Jani taas ei osannut nimeta, mika kirjoitt@ssa olisi mukavaa ja miké ikavaa.

Kirjoittamisen kohdalla muun muassa tarinoidendisitamisen hankaluus, kéasialan heik-
kous, kaunokirjoittaminen sek& virheet toimivatoh, jotka vahensivat kirjoitustehta-
viin sitoutumista. Samalla ne myo6s vaikuttivat ditfamismotivaatioon negatiivisesti.
Hyotyarvona Kirjoittamiselle ja sen harjoittelub@astatteluissa nahtiin viestinndn mah-
dollisuus ja se, etta lopulta oppiikin kirjoittanmasujuvasti. (Aunola 2002, 108-109; Ec-
cles & Wigfield 2002, 93; Wigfield & Eccles 20009,672.)

"kirjottaminen on vaha, aika kivaa ja sitte, ni jodee virhe ni kumittaminen ei 0o
kovin kivaa(hauraajoutuu tekemaan koko lauseen uudestdBetri, 6)

”- - kirjottaminen on tosi tylsistyttavvaa - - jogikka puuttuukin kirjain ni ei saa
selvvad

"(kirjoittaminen on mukavaa, kurmnm varmastikkin 60 jos vaikka mie kirjotan
jos miun aiti on vaikka jossakin tdissa niin migdéan sille menin ulos leikki-
maari (Toni, 6)

6.7.4 Matematiikka

Matematiikka ja matematiikan tehtavien tekemineetkim keskimaéraisesti aidinkielta
ja aidinkielen tehtavid hieman mieluisammiksi esiksta toiselle luokalle. Erityisesti

toisella luokalla tarkastelemamme lapset olivaicaneet matematiikan tehtavia hieman
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mieluisammiksi tai yhtd mieluisiksi lukemisen kamsMyos suhtautuminen matematiik-
kaan oli positivisempaa tai yhtd positiivista kusnhtautuminen aidinkieleen ainakin
ensimmaisella luokalla. Saman asian voi huomatasnkgko aineiston keskiarvoissa.
(Taulukot 14, 15, 16, 17 ja 18.)

Tonin, Jussin ja Pekan suhtautuminen matematiikkgagi samalla tasolla esikoulusta
ensimmaiselle luokalle. Mikael, Hanna ja Heikki daguhtautuivat matematiikkaan en-
simmaisella luokalla hieman positiivisemmin kuinkesilussa. Petrin ja Janin suhtautu-

minen matematiikkaan laski hieman ensimmaisen ln@hikana. (Taulukko 17.)

TAULUKKO 17. Suhtautuminen matematiikkaan

Esikoulu

Toni
Mikael
Petri
Jani
Hanna
Jussi
Pekka
Heikki
Koko aineiston 3,95 4,10
keskiarvo
Keskihajonta 1,30 1,19
1: ei tykkaa ollenkaan - 5: tykkaa paljon

bmmbmmw#

Oppilaiden vastaukset olivat samansuuntaisia tegkasssa mieltymyksia matematiikan
tehtavid kohtaan. Tonilla, Hannalla, Mikaelilla heeikilla arvio matematiikan tehtavien
mieluisuudesta nousi koulun alettua. Mikaelin airésikoulussa, ettei tykkda matematii-
kan tehtavistd kovinkaan paljoa, poikkesi paljolkdkaineiston keskiarvosta. Ensimmai-
sella ja toisella luokalla han suhtautui kuitenkiatematiikan tehtaviin positiivisemmin.
Petrin ja Jussin mieltymys matematiikkaa kohtaas tauuttui negatiivisemmaksi kou-
lun alettua, ja Petrilla tdaméa muutos jatkui yh&edla luokalla. (Taulukko 18.)
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Esikoulu 1.1k 2.1k
Toni 10 13 12
Mikael 6 13 13
Petri 13 11 9
Jani 14 12 14
Hanna 13 15 15
Jussi 14 12 12
Pekka 15 15 15
Heikki 11 14 14
Koko aineiston 11,60 12,13 11,93
keskiarvo
Keskihajonta 3,35 3,38 3,55

1: ei tykk&a ollenkaan / ei tee mielellaan - 1%k#8a paljon / tekee mielellaén

Lahes kaikkien tarkastelemiemme lasten mielest@matiikka oli toisella luokalla haas-

tatteluiden mukaan mukavaa. Toisaalta Jussi kenaiematiikan olevan joskus myos

tylsda. Vain Janin mielesta matematiikka oli iké&ikoulussa, vaikka laskeminen oli

hanesta joskus mukavaakin. Vaikeat tehtavat olvatesta inhottavimpia ja erityisesti

sanalliset tehtavat tuntuivat valilla vaikeiltandkertoikin saavansa toisinaan erityisopet-

tajalta apua matematiikas9dyds Tonin ja Mikaelin haastatteluissa tuli ilmitéemate-

matiikka oli ikavaa, jos se oli vaikeaa, ja Mikaellkertoi saaneensa joskus apua mate-

matiikkaan erityisopettajalta. Toni, Hanna, Pekkajjissi nimesivat matematiikan muka-

vimmaksi tai parhaaksi oppiaineeksi koulussa, yisesti Tonin mielestd matematiikka

oli myos tarkeaa, silla ilman sita ei parjaisi. tmkin vain Hanna ja Heikki valitsivat

matematiikan kohdalla iloisimman naaman kolmestanrakuvasta valittaessa. Hannan

mielestd matematiikassa mukavinta oli oppimifeerHeikin mukaan matematiikkaa oli

ollut mukava opetella. Hannasta, Pekasta, Petdsggista ja Heikistd matematiikka tun-

tui helpolta, tosin haastettakin I6ytyi ja tehtajeétui joskus miettiméaéan. Petri arvioikin

matematiikan olevan aidinkieltd vaikeampaa. Erggis pitkat tehtavat tuntuivat hanesta

vaikeilta ja han saattoi joskus jaada laskuun jominika arsytti hanta. Matematiikasta

tuli Petrin mukaan myds paljon laksya.

Lepolan (2000, 24) mukaan motivationaalisten odatibiden muodostuminen perustuu

itsed vahvistavaan sykliin ja kasaantuviin oppirakamuksiin. Vaikuttaakin siltd, etta

useat tutkimamme oppilaat, erityisesti Hanna jakKeivaikuttavat saaneen matematii-

kasta onnistumisen kokemuksia, jolloin orientaati@hitys on ollut edistyksellinen ja
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auttanut suuntautumaan tehtavaorientoituneesin Jslikaelin ja ehk& Toninkin kohdal-

la epaonnistumisen kokemukset ja vaikeudet ovdtassaet johtaa taantuvaan kehityk-
seen, mika voi johtaa yhd enemman minadefensivisioskentelytapoihin. (Lehtinen

ym. 1995, 22; Lepola 2000, 24.)

(matematiikasta:)rh noo joskus on vaikkeita teht&v{dani, 2)

"(parasta koulussa omjoo ehk& miusta matikka - - no kus siin&a niinlekétaan
ja silleestf
" mie en tiia s€matematiikkafunttuu nii helpolta (Hanna, 5)

"no matematiikka on kivvaa ja siina on paljon hatiat¢a se vahan kierrattaa
paan sisalla energidaHeikki, 6)

6.7.5 Liikunta ja muut oppiaineet

Liikunta nousi ainakin neljastd haastattelustaleesityonteiseksi koettuna oppiaineena
toisella luokalla. Myds ensimmaisen luokan tesemshukaan liikunta nayttéisi olleen

suosittua jo silloin. Tulos vastaa koko yksildagien keskiarvoa. Esikoulussa lasten
kilnnostuksen kohteita ei mitattu oppiaineittaiman esikoulun toiminnan mukaisesti.
Niinpa lapsilta kysyttiin, mit he pitavat sisa-ykoleikeista. Sisaleikit koettiin yleisesti

melko suosituiksi ja my0ds tutkimamme lapset pitimésté. Ulkoleikit koettiin seka kes-

kimaaraisesti ettd tarkastelemiemme lasten keslesadsisaleikkeja epasuositummiksi.
Suurin osa tarkastelemistamme lapsista arvioi kiite pitdvansa ulkoleikeista ainakin

jonkin verran. Ainoastaan Toni ja Hanna arvioi\etteivat he pida ollenkaan tai kovin-
kaan paljoa ulkoleikeista. Erityisesti Tonin tulms keskimaaraista negatiivisempi. (Tau-
lukko 19.)
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TAULUKKO 19. Suhtautuminen liikuntaan

Esikoulu sisaleikit Esikoulu ulkoleikit 1.1k liikuta

Toni
Mikael
Petri
Jani
Hanna
Jussi
Pekka
Heikki
Koko aineiston 4,15 4,02 4,52
keskiarvo
Hajonta 1,19 1,30 0,87
1: ei tykkaa ollenkaan - 5: tykkaa paljon

Olnlo|w|o|or| &G

Toisen luokan haastattelussa Hanna, Pekka, Mikadugsi nimesivat likunnan muka-
vimmaksi tai parhaaksi oppiaineeksi koulussa, tdsssi ei pitanyt juoksemisesta. Hanna
piti likunnassa erityisesti ulkona olemisesta géstelusta. Myds Pekan mielesta ulkona
oleminen parasta likunnassa seka se, etta sah tedilkea kivaa. Lisdksi han piti oppi-
misesta liikunnassa. Mikaelin mukaan tehtavat hikassa olivat erityisen helppoja. Ha-
nesta olisi myds ollut mukava saada kehuja liikatamaKaikilla haastatelluilla oli myods
jokin liikunnallinen harrastus. Etenkin Pekalle faatus tuntui olevan erityisen tarkea.
Janin mielesta liikunta oli ihan kivaa, mutta taimieni vasta haastattelijan ehdotettua
likuntaa mukavimmaksi oppiaineeksi. Liikuntatunalivat Janista mukavia ja mukavin-
ta liikunnassa olivat pelit. Toni, Petri ja Heik&ivat tuoneet haastatteluissaan liikuntaa
kovin paljoa esille. Petrin mukaan se oli kuitenkiksi mukavimmista kouluaineista.
My06s koulun urheilu- ja muut erikoispaivat olivadrtesta kivoja. Heikki taas ei aluksi
meinannut keksia, miké olisi hdnen mielestéan tppierkoulussa. Lopulta han vastasi
hiihtAmisen olevan typerintd. Haastattelun aikaauidssa oli hiihdetty.

Toisen luokan haastatteluissa ilmeni liséksi, €td&ain mieliaine oli matematiikan ohella
musiikki. Heikki taas kertoi kasitydon olevan haneielestddn paras oppiaine. Hannan
mielesta kasityd sen sijaan oli ikavin oppiainentééaluksi oikein osannut valita ikavin-
t& oppiainetta, mutta haastattelijan kuvailtua aptta, jonka tunnilla on esimerkiksi
tylsaa eika niin kivaa, Hanna valitsi kasity6t. iHan mukaan haastattelun aikaan kasi-
tydssa oli meneillaan tyd, jonka tekemisesta hamenartanyt yhtaan mitaan. Siksi han
koki kasityot ikaviksi. Kasityot tuntuivat Hannasteyos vaikealta.
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6.7.6 Laksyt

Kaikki haastattelemamme oppilaat kertoivat, eti&yg tulee jonkin verran: joskus pal-
jon ja joskus vahan. Hannan ja Jussin mielestéyjadles kuitenkaan tullut paljoa. Aikaa
laksyjen tekemiseen kaikilta meni vaihtelevastiniT dani, Hanna, Petri ja Heikki kertoi-
vat saavansa laksyt tehtyd melko nopeasti. Hanitarikin painotti, ettei silti hutaisé
laksyja. Pekalta laksyjen tekoon kului aikaa vdéuasti: joskus enemman ja joskus va-
hemman. Mikaelilla laksyjen tekoon vaikutti kuluvarelko paljon aikaa, ja my6s Jussi
kertoi laksyjen teon aina kestavan. Kaikki muuttgpdPekka, kertoivat tekevansa laksyt
yleensa heti koulun jalkeen. Pekka taas teki rettghan ensin ulkona, kun hanen van-

hempansa tulivat toista.

Toni, Pekka ja Petri kertoivat laksyjen tekemisemtuavat arsyttavalta tai tylsistyttavalta.
Toni tuntui kuitenkin huolehtivan laksyistaan jarteé niiden olevan tarkeita. Myos Pet-
hanen omassa opettajassaan. Janin, Hannan, Jus$gikjn mukaan taas laksyjen teke-
minen tuntui ihan mukavalta. Tosin Heikki kertoiitleunkin, ettei erityisemmin pidéa 18k-

syista. Mikael taas ei oikein osannut sanoa, rtékayjen tekeminen tuntuu.

Hanna, Mikael, Petri, ja Heikki kertoivat ettd heaeivat yleensa tehda laksyt. Janin ja
Jussin mielesta laksyt olivat yleensa helppoja.i Taas kertoi joskus osaavansa tehda
laksyt ja joskus ei. Pekan mielesta laksyt tuntuiilla myos vaikeilta. Kaikki haasta-
tellut kertoivat myos saavansa tarvittaessa apksyjen tekoon. Tosin Petrin mukaan
hanen aitinsa ei joskus suostunut auttamaan. Ratoi aidin haluavan hanen tekevan

laksynsa itse ja luulevan joutuvansa tekemaan tdksirin puolesta auttaessaan.

Janilla, Hannalla ja Jussilla laksyjen tekeminemm@htunut juuri lainkaan. Tonille, Pe-
kalle, Mikaelille, Petrille ja Heikille unohduksgattui toisinaan, mutta melko vahan. Mi-
kael saattoi myds jattaa laksyt tekeméttd, jossanaut tehda niitéd. Lahes kaikki kertoi-
vat unohtuneen léksyn tulevan laiskanlaksyksi sewaesi paivaksi. Tonin mukaan kay-
tanto oli ihan reilu, silla uuten ei oppis Hannan mukaan useita unohduksia saattoi

my0s seurata luokalleen jaaminen.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéda kielellisteaikeuksien vuoksi osa-aikaista eri-
tyisopetusta saaneiden ja saavien toisluokkalaispgimismotivaatiota ja sen kehitty-
mista. Lasten yksil6llisyyden vuoksi heiddn oppimdgivaatiostaan on vaikea koota ylei-
sempaa kuvaa. Vaikuttaisi kuitenkin silta, ett@en neljan lapsen, joiden kielelliset tai-
dot ensimmaisen luokan kevaalla olivat keskimaatdsi sitd hieman paremmat verrat-
tuna koko kaupungin aineistoon, luottamus omaajagdiiseen oli vahvempi. Tama néa-
kyi etenkin suhtautumisessa kolmannelle luokallenem@iseen seka asenteessa lahtea
kouluun aamuisin. Voitiin myos havaita, etta vailkkelelliset vaikeudet ja niiden tuomat
ongelmat saattoivat heikentdd oppimismotivaatiotanet asiat esimerkiksi lasten oppi-
misymparistdssa voivat taas vahvistaa oppimismatiota. Nayttaisi siis silta, etta oike-

anlaisella oppimisymparistolla voidaan vaikuttagquein lasten oppimismotivaatioon.

Tutkimuksemme tuo hyvin esille asioiden moninai®nudvaikka lasten motivaation ja
kielellisen kehityksen poluista 16ytyi samankaltaiksia, olivat lapset kuitenkin keske-
naan hyvin erilaisia. Kunkin lapsen haastatteldssastuivat juuri hanelle tarkeat asiat,
jotka saattoivat olla esimerkiksi sosiaalisiin ®i$iin tai koulun ajankohtaisiin tapahtu-
miin liittyvia asioita. Nailla nayttaisi olevan metysta myos lapsen motivaatioon kayda
koulua. Motivaatiota ja lasten kehityksellisia pakk tarkasteltaessa tulee siis muistaa
lasten yksil6llisyys seka se, etteivat samat asitdduta kaikkien lapsien oppimismotivaa-

tioihin samalla tavalla.

Oli mielenkiintoista, etta seitseman kahdeksastkirtwsjoukkoon valikoituneesta ol

poikia, vaikka sukupuoli ei ollut kriteerina tutkirsjoukon valinnalle. Tutkimusjoukon
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valinnassa olennaista olivat ensimmaisen luokad&e\kielelliset taidot seka esikoulus-
sa todettu kielellinen riski. Nayttaisikin siltété&kielelliset vaikeudet nayttaisivat olevan
erityisesti poikien pulma. Voitaisiinko opetukssilia asioilla sitten vaikuttaa poikien
kielellisten taitojen kehittymiseen viela enemmaré onko niin, etta tytét onnistuvat
korjaamaan mahdollisia kielellisia vaikeuksiaanmesikiksi erityisella kiinnostuksella
kieleen? Ehkapa erityisesti poikien kielellisiintééhin ja mahdollisiin riskeihin olisi syy-
ta kiinnittdd enemman huomiota jo esikoulussaitnein. Yksi mahdollisuus olisi he-
rattdd voimakkaampi kiinnostus kieleen sek& lukeemsja kirjoittamiseen. Toisaalta
kiinnostus ei riita, mikali lukemaan ja kirjoittaiswa oppiminen tuottaa paljon vaikeuksia.
On siis hyva pohtia myds, ovatko tavat opettaarhik&a ja kirjoittamista enemman ty-
toille sopivia.

Tassa tutkimuksessa lukeminen koettiin mukavammiakisi kirjoittaminen, ja ainakin
osa pojista piti esimerkiksi kauno- eli kasialaditjstunteja tylsina ja ikavina. Kasialan
harjoittelu on tarkkaa toimintaa, johon vaikuttaaitpi asenne ja harjoituksen maara,
my6s motoriikka. Voi olla, ettéd poikien hienomogeti taidot kehittyvat hitaammin, jol-
loin ei ole ihme, jos kaunokirjoitus tuntuu tylsiiia turhauttavaltavoisiko esimerkiksi
toiminnallisuus lisétéa poikien motivaatiota ja kiostusta kasialakirjoitusta ja kielté koh-
taan? Vaihtelevat opetustyylit, toimintatavat j@uglineet myds lukemaan ja Kirjoitta-
maan opettamisessa voivat mahdollisesti lisatavaatiota. Olisiko poikien vahvuuksia
ja mielenkiinnon kohteita mahdollisuus hyédyntag&raman myds aidinkielen taitojen
opetuksessa? Opettajien tulisi olla rohkeita javia@en pohtimisessa, kuinka juuri omien
oppilaiden kielelliset taidot saataisiin mahdottishan hyviksi, sukupuolesta riippumatta.
Juuri oppilaan omien kiinnostusten hyddyntamineryksi vayla uudenlaisiin opetusrat-
kaisuihin. Toisaalta lukeminen ja kirjoittamineretiavat luonteensa vuoksi tiettyja rajoja

opetukselle.

Motivoivalle opetukselle on siis suuria haastgaappetusta suunniteltaessa tulee huomi-
oida my6s oppiaineen ja -sisaltdjen ulkopuoliskij@® Tutkimuksen tulokset saivat poh-
timaan muun muassa tehtavastrategioiden merkitggtille, joilla on kielellisia vaike-
uksia. Niiden aktiivinen opettaminen voisi olla lydlistd motivaation yllapitamiseksi,
silla toimivilla tehtavastrategioilla voitaisiin paika&simerkiksi kielellisten vaikeuksien

tuomia hankaluuksia. Esimerkiksi epdonnistumisetgékeudet kirjoittamisessa olivat
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Tonin, Pekan, Jussin ja Heikin kohdalla voineekwtaa siihen, etta kirjoittaminen tun-
tui ikavalta. On mahdollista, etté opittaessa qutit@aan positiivisemmin vaikeisiin teh-
taviin myds motivaatio voisi kehittya tehtavaori@tineemmaksiOlisi hyva, ettéa oppi-
laat oppisivat jo alkuopetusvuosina, etteivat vaikehtavat tarkoita uhkaa ja mahdolli-
suutta epaonnistumiselle vaan pikemminkin mahdalli& oppia, kuten Hannakin ajatte-
li valitessaan vaikean tehtavan helposta ja vatke&®en, etta jokin tuntuu vaikealta, ei
siis tarvitse olla lapselle merkki siita, ettd saa, vaan pikemmin siita, ettd hanella on

mahdollisuus kehittyé ja oppia.

Suhtautumisessa vaikeisiin tehtéviin tapahtui asajppilaista muutos siirryttdessa en-
simmaiseltd luokalta toiselle luokalle. Esimerkiksini, Mikael ja Petri olivat ensimmai-
sella luokalla pitaneet vaikeista tehtavista, mattéit enéa toisella luokalla. On mahdol-
lista, etté toisen luokan edetessa osa oppilaisidak useita epaonnistumisia erityisesti
vaikeiden tehtavien kohdalla, jolloin motivaatiat&éikohtaan helposti laskee. Vaikeat
tehtavat alkavat nayttaytyd uhkana mukavien hadestesijaan, kuten minadefensiivises-
sé orientaatiossa (Lepola 2000, 23; Salonen & la2h6b4, 84-85).

Opetus olisikin hyva suunnitella tasapainoiseksi, retta myds oppilaalle, jolla on kielel-
lisia vaikeuksia, tehtavat olisivat valilla helppgp valilla vaikeita. Onnistumisten koke-
musten saaminen myos vaikeista tehtavista on tarkeiivaation kehittymisen kannalta
(Ausubel 1968, 365—-366; Nurmi ym. 2006, 90). Kapiissa tama tarkoittaa huomion
kiinnittamista opetuksen eriyttdmiseen. Opettajan suuren opetusryhman kanssa olla
vaikea tasapainotella, milloin tehtdva on liianppal tai vaikea, mika olisi kuitenkin tar-
keda lapsen motivoitumisen kannalta. Opettajasitplrkia lisaéamaan opetuksen vaati-
mustasoa kohtuullisesti. Taman seuraaminen helppttarmasti, jos opettajalla olisi
resursseja suunnitella ja havainnoida jokaisenlappsa opetusta ja oppimista yksilolli-

sesti.

Nayttaisi myos silté, ettd oppilaat, joilla on lakikia vaikeuksia, saattavat tarvita tukea
oppijamindkuvansa rakentamisessa. Oppilaan olig waikeuksistaan huolimatta oppia
luottamaan taitoihinsa ja parjaamiseensa. Tarlasistamme lapsista kolmea kielellisil-
ta taidoilta heikompaan ryhmaan kuulunutta, eli ik Pekkaa ja Tonia, kolmannelle

luokalle meneminen huoletti tai arsytti. Lisaksidén kaikkien oppijamindakuvansa oli
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etenkin lukemisen ja kirjoittamisen kohdalla melatala. Koulunkaynnin ja koulussa
parjaamisen kannalta onkin hyva pyrkia vahvistamaaten uskoa omiin kykyihinsa ja
parjgdmiseensa huolimatta mahdollisista kielethstai muista vaikeuksista. My0ds tassa

onnistumisen kokemukset saattaisivat auttaa.

Seka edella mainittujen tehtavastrategioiden om@miettd oppijaminakuvan kannalta
tarkeaa olisi kasvattaa oppilaan luottamusta sjile¢td tukea on tarvittaessa saatavilla.
Voi aiheuttaa epavarmuutta, jos oppilas joutuuttiessti kauemman aikaa odottamaan
apua. Lisaksi tuki- ja erityisopetuksen saaminewittaessa tulisi olla luonnollista, silla

ne voivat myos lisata oppilaan tunnetta siita, ktté@u on lasta ja oppimista varten. Kou-
lussa ei pitéisi joutua salaamaan omaa heikkoyttiké kukaan saisi tuntea itseaan huo-

nommaksi kuin muut.

Téssa tutkimuksessa nousi esille my6s siirtymavagmetarkeys, silla erityisesti siirryt-
tdessé esikoulusta ensimmaiselle luokalle tarkasiemme lasten oppiainekohtaisessa
motivaatiossa tapahtui muutoksia. Esimerkiksi Tpdamin, Mikaelin ja Heikin kohdalla
muutos mieltymyksessa aidinkieleen oli negatiivin®pettajan olisi siis hyva kiinnittaa
huomiota oppilaiden taitotasoon ja mahdollisiin keaiksiin heti ensimmaisen luokan
alussa. Ensisijaiseen asemaan nouseekin yhteisiypetuksen ja koulun valilla. Lapsen
kielellisesta kehityksesta ja motivoitumisestaathiealueita kohtaan olisi hyva saada tie-
toa jo esikouluajalta. Voikin olla, ettd Tonin, IanMikaelin ja Heikin kohdallaiseat
epaonnistumisen kokemukset ovat voineet aiheut@t@vaation muuttumisen negatiivi-
semmaksi.

Siirtymévaihe nakyi myds oppilaiden oppijamindkuvieehityksessa. Tonilla, Petrill,
Hannalla ja Janilla lukemisen ja kirjoittamisen g@mindkuva muuttui negatiivisem-
maksi koulun alettua. On mahdollista, etta joisgsapauksissa esikoulussa ja ensimmai-
sella luokalla lapselta vaadittava taitotaso emé@bdosta jatkumoa. Tallgin lapsi saattaa
esikoulussa saada tunteen osaamisesta ja taitastaydeutta joutuukin huomaamaan
koulussa, etteivat omat taidot riitakdan niin gitk&uin itse oli ajatellut. My6s tama

kannalta yhteisty6 esikoulun ja ensimmaisen luokiilla olisi ensiarvoisen tarkeaa.
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Nain ollen esikoulun merkitys kouluvalmiuksien takia korostuu. Lapset, joilla on kie-
lellisia vaikeuksia, olisi hyva tunnistaa viimeigtiesikoulussa. Talldin kielellisen kehi-
tyksen tukeminen voitaisiin aloittaa jo ennen koukioittamista. Onkin syyta pohtia,
tulisiko jo esikoulussa kiinnittda yhd enemman himanlasten kielellisiin taitoihin, lu-

kemaan oppimisen valmiuksiin ja lukemaan opettaemise

Toisaalta on huomattava, ettd matematiikan kohdalteymavaihe ei nakynyt samalla
tavoin. Tonilla, Mikaelilla, Jussilla, Pekalla jaeHilla matematiikan oppijaminékuva
muuttui positiivisemmaksi kouluun siirtymisen jaéite ja vain Janin ja Petrin oppija-
minakuva laski. Myds mieltymys matematiikkaa kolnt&asvoi usealla oppilaalla siirryt-
tédessé esikoulusta ensimmaiselle luokalle. Onkihdulbista, etta alkuopetusidssad mate-
matiikka tarjoaa usein enemman onnistumisen kokeraujolloin lapsen oppijaminaku-
va vahvistuu ja oppiaine tuntuu mielekkaalta. Tassamyos nakya matematiikan hie-
rarkkisuus: matematiikassa opetus etenee help@sk@ampaan. Joka tapauksessa vai-
kuttaa silté, ettd matematiikka saattaa olla ama&idenkin lasten kohdalla tarkeassa
roolissa oppimismotivaation rakentamisessa. Paiggmiunne edes jossain oppiaineessa

onkin oppimismotivaation ja koulunkaynnin mielekkign kannalta tarkeaa.

Se, etta joidenkin oppilaiden mielesta aidinkidiiikévin oppiaine ja kirjoittaminen tyl-
s&aa, on huolestuttavaa. Aidinkielen taidot ovatimggen ehto, eika yhteiskunnassa par-
jaa ilman niita. Aidinkielen ja kirjoittamisen muattumisessa ikavimmaéksi kouluaineek-
si, kuten Tonin, Pekan, Jussin ja Heikin tapauksessattaa vaikuttaa lukemaan ja eten-
kin kirjoittamaan opettelemisen luonne. Verrattumatematiikkaan kirjoittamaan opette-
leminen voi olla pitkaveteistd. Matematiikassa keikan yleensa asia kerrallaan, jolloin
entiset taidot syvenevat. Kirjoittamisen opetteleem taas on joko kasialan ja kirjainten
opettelemista tai tarinoiden Kkirjoittamista, jofHotulisi kiinnittdd huomiota myos ka-
sialaan ja oikeinkirjoitukseen. Kirjoittamista éissopetella niin selkeasti vaihe vaiheelta,
eika se siksi valttamatta anna opiskelun aikanaeldg tunnetta siita, etta olisi oppinut

jotain, silla lahes aina I0ytyy uutta korjattavaa.

Liséksi on mahdollista, ettéa oppilaat, joilla orelkilisia vaikeuksia, tuntevat turhautu-
mista kirjoittamaan opeteltaessa. Oppilaat, jailale vaikeuksia, saattavat saada tehta-

van tai esimerkiksi kirjoitettavan aukeaman kigdtitia oppitunnin aikana. Sellaisella
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oppilaalla taas, jolla on kielellisia vaikeuksiahtavaaukeaman tekeminen vaatii enem-
man aikaa. Usein keskenerainen aukeama tuleekiiaalye laksyksi. Jos tallainen tois-
tuu usein, lapsi voi kokea, ettd hanta rangaistamaasta heikkoudestaan. Toki taitoa tulee

kehittda, mutta myos sopivan kuormituksen maatagapuolisuus on hyva huomioida.

On myo6s hyva pohtia, miksi kirjoittaminen ei motiv@ppilaat tuntuvat kylla pitavan
kirjoitustaitoa hyddyllisend, mutta eivat pida sspettelemisesta. Pekka ja Jussi korosti-
vatkin erityisesti kaunokirjoituksen ikavyytta. Migavaksi jad, voisiko késialaa sitten
harjoitella jotenkin muuten kuin raapustamalla kathkoon useita kymmenia kertoja

samaa kirjainta. Mik& saisi oppilaat motivoituakitgmaan siistiin késialaan?

Tassa tutkimuksessa korostui myds sosiaalisen ystparmahdollinen vaikutus oppi-
mismotivaatioon, silla mahdollinen negatiivinenij@kaytti vaikuttavan lapsiin vahvasti.
Tonia, Pekkaa ja etenkin Heikkid vaivasi kiusaamjridannaa kavereiden puute ja Mi-
kaelia tappelut. Nama tekijat tulivat esille us@akshtaa haastattelua, eli ne esiintyvat
oppilaan kouluymparistossa kokonaisvaltaisestik\Miaisi siis siltd, ettd hyvalla sosiaa-
lisella ymparistolla voidaan osaltaan tukea oppilappimismotivaatiota ja koulunkayn-
nin mielekkyytta. Lisaksi myods fyysisella ymparigionayttaisi olevan merkitysta, silla
ainakin Pekka mainitsi luokkatilan ahtauden ikavé&siana. Mikaelin mielesta taas
omassa luokassa oli liikaa oppilaita. Fyysisen Wpnidpariston jarjestaminen toimivaksi
ja oppimista tukevaksi voisi helpottaa opiskeluaaan ollen myds lisatd oppimismoti-

vaatiota.

Tutkimuksessamme ilmeni myds erilaisten motivataisten orientaatioiden tunnistami-
sen haasteellisuus. Opettajan kannalta tarkeirgatohnistaa erityisesti minadefensiivi-
sia piirteitd, silla ne voivat johtaa vakavampiingelmiin myéhemmin, kuten Aunola,
Stattin ja Nurmi (2000, 297—-299) ovat tuoneet esilloisaalta myds sosiaalisen riippu-
vuusorientaation tunnistaminen olisi tarke&a, jtdista voisi opettaa ottamaan vastuuta
oppimisestaan. Vaikutti esimerkiksi silta, etta kelpyrki kylla tekemé&an annetut tehté-
vat, mutta kuitenkin mahdollisimman pienella vaigalTéllainen tehtavien suorittaminen
ei kuitenkaan tue oppilaan opiskelutaitoja ja witaa vaikeuksiin mydhemmilla luokil-
la. Oppilaiden pitaisi ymmartd& opiskelun tarkegdlé itselleen. Koulua ei kuitenkaan

ole tehty lasten kiusaksi vaan heita itsedaan varten
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Erityisen vaikeaa tassa tutkimuksessa oli tunnistasiaalisen riippuvuusorientaation
piirteitd. Paras keino orientaatioiden tunnistammselisi varmasti havainnointi, joka ei
kuitenkaan tassa tutkimuksessa ollut mahdollisjallisten resurssien vuoksi. Havain-
nointi olisi tarkoittanut useiden tuntien ty6ta assa eri lapsiryhmassa. Haastattelut ja
Alkuportaat -testitulokset antoivat kuitenkin suagtantavaa tietoa lasten motivaatiosta ja
orientaatioista. Tutkimukselle sisaista validiteettio orientaatiotulkintojemme perustu-
minen Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen (1982) matvenalisten orientaatioiden teori-
aan, jota on aiemminkin kaytetty esi- ja alkuopigiisia koskevissa tutkimuksissa (ks.
Metsdmuuronen 2001, 41).

Tarkoituksena oli tuoda esille lasten omaa &éntévaetiota ja koulunkayntia koskevissa
asioissaMotivaation kattavamman kartoittamisen kannaltaioloinut olla hyva haasta-
tella myds heidén opettajiaan, mutta talloin opettasanoma olisi saattanut ohjata tut-
kimusta lasten kertomaa enemman. Toisaalta pitédggmpelkan kvantitatiivisen tarkas-
telussa olisi lisannyt yleistettavyytta eli ulk@istaliditeettia, mutta talléin koko tutki-

muksen luonne ja tarkoitus olisi muuttunut (ks. 8&@uuronen 2001, 41).

Tutkimusetiikka korostui haastattelutilanteissa.p{lgat kertoivat hyvin henkilékohtai-
sista asioistaan, joista osa vaatisi aikuisentBleseen puuttumista. Esimerkiksi koulu-
kiusaamiseen ja yksinaisyyteen liittyvat kokemulsatat pohtimaan haastattelijan ase-
maa. Toisaalta haastattelija on tilanteessa aikajsmutta toisaalta haastatteluun liittyy
vaitiolovelvollisuus. Tassa tutkija ei voinut mulkain pyrkia selvittamaan, oliko lasta

vaivaavaan asiaan puututtu seké olemaan tukena.

Tutkimuksemme herattaakin monia jatkotutkimusa#e&lkuportaat -aineisto mahdol-
listaisi motivaation tutkimisen esi- ja alkuopeteksajalta yleistettdvammin. Jatkossa
olisi myds mielenkiintoista tutkia, mik& saisi ppjanostumaan enemman lukemisesta ja
kirjoittamisesta ja kuinka juuri poikien kielell&skehitysta voisi tukea viela vahvemmin.
Lisaksi erityinen mielenkiinto kohdistuu taméan tatkksen lasten motivaation ja kielel-

listen taitojen kehittymiseen tulevaisuudessa.
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Kaiken kaikkiaan nayttaisi silta, etta useilla tetkijoilla voidaan tukea oppilaiden, joilla
on kielellisia vaikeuksia, motivaatiota ja sen kgimista. Ihanteellista olisi, jos kaikki
oppimisympariston eri puolet, fyysinen, psyykkirjarsosiaalinen, tukisivat oppimista ja
oppilaan positiivisen oppijamindkuvan kehitystaihita kaikkiin olisikin syyta kiinnittaa
huomiota oppimistilanteiden jarjestamisessa, sidamuodostavat pohjan oppilaan moti-
voitumiselle ja koulunkaynnin mielekkyydelle. Lisilon hyva kiinnittdd yha enemman
huomiota myds opiskelutaitojen ja -strategioidemttgmiseen. Koululla on toki tarkea
tehtdvd myds oppisisaltdjen opettajana, mutta erkagitkea sen tulisi antaa jokaiselle
oppilaalle, myos sellaisille, joilla on kielellisiikeuksia, valmiuksia oppia, kehittya ja
rakentaa omaa elaméaéansa kullekin yksilolle parhaalhdollisella tavalla. Koulun tulisi

toimia oppimisinnon herattgjana eika suinkaan seertajana.
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LIITE 1. Esimerkit Alkuportaat —hankkeen yksilttiest motivaatiokysymyksista

1. Kiinnostuksen kohteet koulussa (oppiainckohtaiset)

Kuvakortit oppiaineiden sisillosti Ei Pitdd
pidi paljon
Liikunta: Tdssd lapset lilkkuvat ja pelaavat palloa | 1 3 4 .5
liikuntatunnilla koulussa.
2. Tehtivistrategiat (tyoskentelytavat)
Totta Ei totta
Kun koulussa tehdédn joitakin tehtdvid, pelkiin, etten osaa tehdd niiti. 1 0

3. Attribuutiot

Jos onnistut hyvin jossakin koulutehtiviissé, niin mité luulet, mistd se johtuu?

Sanoen sinulle tissd joitakin vaihtoehtaja ja ndytin kuvia.
Tiimi kuva tarkoittaa, etti yritit kovasti (kuvassa ankka yrittdd kiiveti narua pitkin).

Téimii kuva tarkoittaa, etti olet taitava (kuvassa ankka osaa kirjoittaa kirjaimet),

ja timd kuva tarkoittaa, ettii tehtivi on helppo (kuvassa ankka tekee helppoa tehtivid).

Jos siné onnistut jossakin koulutehtivissd, luuletko, ettd se johtuu siitéi, ettd:

Yritit kovasti Olet niin taitava
(ndiytetdidn samalla oheiset kuvar)

4. Mieltymykset (task-value)

Tehtivi oli helppo

Esilld drsykesivu, jossa viisi naamakuvaa surullisimmasta iloisimpaan.

tehtavit?

Kysymykset: oikein tylsid/ oikein kivaa/
en tee mielellddn teen oikein
mielelldin
Kuinka kivaa sinusta koulussa on lukemiseen liittyvit | 1 2 4 5

5. Oppijaminiikuva
LUKEMINEN JA KIRJOITTAMINEN

Kuuntelepa nyt oikein tarkkaan. Sinun tehtivindsi on miettid, kuinka hyvi tai
huono siné itse olet lukemisessa ja kirjoittamisessa. Miltd sinusta itsestisi
tuntuu? Oletko sind teidin luokan taitavin, jossakin tailli ylhdilld, vai

oletko sind tiilld alhaalla, viihiten taitava lukemisessa ja kirjoittamisessa, vai
oletko sinii jossain tidlld keskivililli? Missi kohdassa sind olet? Niyti sormella.

0000000000



LIITE 2. Haastattelumateriaali

HAASTATTELUKYSYMYKSET

Haastattelija esittelee itsensa ja kertoo lapdgligesti, mista on kysymys. Samalla héan
varmistaa, ettd haastattelu sopii lapselle: "Sapiiktté jutellaan vahan sinun koulun-
kaynnistasi? Olen kiinnostunut juuri sinun mielgiétasi ja ajatuksistasi. Naihin kysy-

myksiin ei ole olemassa oikeita eiké& vaaria vasteuk

Yleista
* Mika sinun nimesi on?

* Kuinka koulupaivasi on sujunut?

Oppilaalle esitellaan kaksi kuvaa lapsesta. Ensiisgsda kuvassa lapsi on sisélla luo-
kassa ja toisessa han on ulkona valituntialueeité&kékuvat luokka- ja valituntilantees-
ta).

« Kuvittele, etta olet kuvan tytt6 / poika. Miltakan tytdsta / pojasta tuntuu? Onko luo-
kassa / valitunnilla oleminen mukavaa? Mité luueista asioista tytt0 / poika pitaa luo-
kassa / valitunnilla? Mista tytto / poika ei tykkli@kassa / valitunnilla? Mika on tyton /
pojan mielitekeminen luokassa / valitunnilla? Onitid / poika valitunnilla tavallisesti

yksin vai kavereiden kanssa?

» Entd jos ajattelet itsedsi, miltd koulunkayntiusta tuntuu tokaluokkalaisena? Milta
koulunkaynti tuntui ekaluokalla? Miten toisella katla oleminen eroaminen eroaa en-
simmaisella luokalla olemisesta? Kumpi on ollutkaneampi luokka, ensimmainen vai

toinen?

» Mik& on kaikkein parasta koulussa? Miksi?

» Mik& on kaikkein tyhminta koulussa? Miksi?

* Milt& kouluun [&hteminen tuntuu aamuisin? Mitefet kouluun?

» Miltd kolmannelle luokalle meneminen tuntuu? Miks

» Millainen teidan luokka on? Montako oppilastadta luokalla on? Mita mielta olet

teidan luokasta?

» Onko kouluun kiva tulla? Viihdytké koulussa?



» Onko sinulla kavereita koulussa? Miten paljonddevat parhaita kavereitasi?

Tehtavastrategiat + mieltymykset

» Mista oppiaineesta pidat eniten? Miksi? Millaisen oppiaineen tunnit ovat? Mitéa siel-
l& on mukava tehda? Mika siina on mukavinta?

» Mista oppiaineesta pidat vahiten? Miksi? Millaissen oppiaineen tunnit ovat? Mita

sielld on ikavinta tehda? Mika siind on ikavinta?

» Milté4 koulutehtavat sinusta tuntuvat? Ovatko rékeita vai helppoja? Jos vertaat en-
simmaiseen luokkaan, ovatko tehtavat helpompiaadeampia nyt?

- Onko joku erityinen oppiaine, missa tehtavat dwppoja? Miksi? Mika siind on kaik-
kein helpointa?

- Onko joku erityinen oppiaine, missa tehtavat oxaikeita? Miksi? Mika siind on kaik-
kein vaikeinta?

- Tykk&atko vaikeista tehtévista? Millaiset tehtéogat sinulle vaikeita?

* Oletko saanut apua vaikeisiin tehtaviin tai dsig? Millaista?
(Olet kaynyt(erityisopettajan nimijuona.)

- Mita olet tehnyt siella?

- Milta siell& on tuntunut?

- Mika siina on kaikkein mukavinta?

- Onko asioita, joista et pida siella? Mita?

- Mik& on mukavintderityisopettajan nimissa?

- Mikéa on ikavinté(erityisopettajan nimissa?

* Valitsetko mieluummin tehtavéan, jonka osaat vastintehda vai tehtavan, joka voi olla
vaikeakin?

» Jos huomaat, ettd tehtéava on hankala, mita (eepetatko tekemisen, jatkatko, kysyt-
ko apua? Mités sitten?)

* Joudutko usein jattamaan tehtavia kesken? Miksi?

» Huolestuttaako sinua joskus, ettet osaa tehdbiutahiavia?

» Jos epdaonnistut jossakin tehtavassa, niin huatasko sinua, mitd muut oppilaat ja

opettaja ajattelevat sinusta?



* Huomauttaako opettaja sinulle usein, etta sintéigpjatkaa tehtavien tekemista?
 Saatko tarpeeksi apua oppitunneilla?

* Jos jokin asia jaa epéaselvéksi oppitunnin aikantj teet?

» Opitko mielestasi koulussa? Mita on ollut mukaympia? Mika on tarkein taito, jonka
olet oppinut? Mita on ollut ikava opetella?

* Tuleeko paljon laksyja? Milloin teet laksyt? Kalka siihen menee yleensa?

» Milté laksyjen tekeminen tuntuu? Osaatko tehdd&ytyleensa? Saatko apua laksyjen
teossa? Mita teet, jos et osaa tehda laksyja?

- Oletko monesti unohtanut tehda laksyt? Tulikoledalla enemman unohduksia laksy-
jen teossa?

» Miten opettaja suhtautuu laksyn unohtamiseen?

- Mika kaytanto luokassa on, jos ei ole tehnyt y§k3

» Kuvittele, ettd sinulla on matematiikan koe vikkpéaéasta. Miten valmistaudut kokee-
seen? Miksi? Ohjaako opettaja harjoittelemaantakenaan?
» Kun opettaja on tarkistanut kokeen ja saat skaigan, vertaatko saamiasi pisteita mui-

den oppilaiden pisteisiin? Entéa muissa asioissaa&tko itseasi muihin?

» Missa asioissa olet mielestasi hyva? Miksi tiedi@vasi hyva siina? Mita harrastat?
(Ohjataan miettimaan koulun ulkopuolisia asioitagdaoaineita, jollei niita ole tullut jo
ilmi.)

» Haluatko nayttaa opettajalle ja muille oppilaildta olet jossakin asiassa paras? Missa
asiassa?

» Kehuuko opettaja sinua? Missa asiassa? Missésashaluaisit, ettd opettaja kehuisi?

» Kerro vahéan opettajastasi, millainen han on? Mikdmukavaa opettajassasi? Onko
héanessad muuta mukavaa?

» Mik& on ikavaa opettajassasi?

Attribuutiot
* Kuvitellaanpa jotakin kakkosluokkaa. Se ei kukaan ole teidan luokka, eivatka oppi-
laat ole teidan luokan oppilaita. Tasséa luokassmon Paivi / Markku. Luokassa on me-

nossa matematiikan tunti.



tapaus 1
Tunnin aluksi tarkistetaan kotitehtavéat. Paivi /rikda huomaa, ettd hanen vastauksissaan

on paljon virheita. Mité luulet, mista virheet jolrat?

tapaus 2
Sitten tunnilla harjoitellaan uutta asiaa. Oppilekievat tehtavia. Opettaja kiertaa luokas-

sa katsomassa ja kehuu Paivia / Markkua. Mitéd tuoiésta opettajan kehuminen johtuu?

tapaus 3
Paivi / Markku saa tehtya tehtdvdaukeaman loppaumgenee tarkistamaan tehtéavat.

Kaikki tehtavat ovat oikein. Mité luulet, mista astuminen johtuu?

tapaus 4
Edellisella viikolla on pidetty matematiikan koeai#d / Markku saa kokeesta huonom-

man pistemaaran kuin tavallisesti. Mit& luulet, tise johtuu?

« Jos sina onnistut koulutehtavassa, mista sey@htu

* Jos epaonnistut koulutehtavassa, mista se johtuu?

» Kuvittele, ettd saat tehtya kotitehtavat nopeaminiin yleensa. Mista se luultavasti
johtuu?

- Enta koulussa, haluatko tehda tehtavat nopearkmimkaverisi?

» Kuvittele, ettd koe menee sinulla huonommin ktamallisesti. Kun opettaja kysyy,
miksi nain tapahtui, mita vastaat?

Mieltymykset

Oppilasta pyydetaan piirtamaan rasti oman mieltyseylsd mukaisen naaman alle. An-
netaan aluksi esimerkki lapselle naamojen kayt@sti#n. "Jos minulta kysyttaisiin vaik-
kapa, miten kivaa minusta on luistella, laittaisastin tdimé&n naaman alle (iloisin naama),
koska tykkaan siita tosi paljon ja olen mielestédywa luistelija. Jos minulta kysyttaisiin,
miten kivaa minusta on olla kuumeessa, laittaigistin taman naaman alle (surullisin
naama), koska en pida kuumeessa olemisesta. Joftariolestaan kysyttaisiin, miten
kivaa minusta on piirtaa, laittaisin rastin tamé&aman alle (neutraali naama), koska piir-

taminen on minusta ihan kivaa, mutta ei huippuhaask



» Kuinka kivaa mielestasi matematiikka on? Mink&idavalitsit tuon naaman? Mik& siina
on/ei ole kivaa? Onko siina kuitenkin jotakin mugalepamukavaa?
» Kuinka kivaa mielestasi on lukeminen? Minka takélitsit tuon naaman? Mika siind
on/ei ole kivaa? Onko siina kuitenkin jotakin mugalepamukavaa?
» Kuinka kivaa mielestasi on kirjoittaminen? Minkdkia valitsit tuon naaman? Mika

siina on/ei ole kivaa? Onko siina kuitenkin jotakiikavaa/epamukavaa?

Oppijaminakuva
» Teidan luokastanne valitaan 3 osallistujaa piursisilpailuun. Ketka sina valitsisit kil-

pailuun? Milla perusteella valitsit? Miksi valitgiet valinnut itsesi?

» Teidan luokastanne valitaan 3 osallistujaa jukkgailuun. Ketk& siné valitsisit kilpai-

luun? Milla perusteella valitsit? Miksi valitsief valinnut itsesi?

» Teidan luokastanne valitaan 3 osallistujaa matékkakilpailuun. Ketka sina valitsisit

kilpailuun? Milla perusteella valitsit? Miksi vadit / et valinnut itsesi?

 Teidan luokastanne valitaan 3 osallistujaa Iykukirjoituskilpailuun. Ketk& siné valit-

sisit? Milla perusteella valitsit? Miksi valitsiet valinnut itsesi?
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