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Kuudesluokkalaisten motivaatio, osaaminen
ja hyvinvointi seka kokemukset luokan
oppimisilmapiirista painotetun
jayleisopetuksen luokillaJ

Koivuhovi, Satu — Rawlings, Anna Maria - Siipola, Mari — Nyman, Laura — Rimpeld, Arja -
Seppéanen, Piia. 2026. KUUDESLUOKKALAISTEN MOTIVAATIO, OSAAMINEN JA HYVIN-
VOINTI SEKA KOKEMUKSET LUOKAN OPPIMISILMAPIIRISTA PAINOTETUN JA YLEISOPETUK-
SEN LUOKILLA. Kasvatus 57 (2), 154-176.

Motivaatio kehittyy vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, ja luokan ilmapiiri voi vaikut-
taa oppimistavoitteisiin, akateemiseen suoriutumiseen ja hyvinvointiin. Suomessa paino-
tettu opetus kokoaa koulussa hyvin menestyvid oppilaita samoille luokille, minkd on
uskottu tukevan motivaatiota. Hyddynsimme henkil6suuntautunutta lihestymistapaa
tutkiessamme kuudesluokkalaisten (N=951) motivaatiota ja heiddn kokemuksiaan luok-
kansa oppimisilmapiiristé sekd yleisopetuksessa ettd painotetussa opetuksessa. Selvitimme,
minkalaisia motivaatio- ja oppimisilmapiiriprofiileja 16ytyy, ja tarkastelimme eri profiilei-
hin kuuluvien oppilaiden vilisia eroja suhteessa osaamiseen, hyvinvointiin ja luokka-
tyyppiin (painotettu ja yleisopetus). Aineiston analysoimme latentilla profiilianalyysilla ja
profiilien valisid eroja tutkimme BCH- ja R3STEP-menetelmilld. Tunnistimme viisi moti-
vaatioprofiilia, jotka vaihtelivat oppimissuuntautuneista valttdmissuuntautuneisiin. Oppi-
mis- ja menestysorientoituneet oppilaat suoriutuivat paremmin ja kokivat enemman
kouluintoa ja vahemmén uupumusta kuin muut. Oppimisilmapiirin analyysi tuotti kaksi
profiilia, kannustava ja epdvarmuutta tuottava ilmapiiri, joissa opettaja-oppilassuhteella
oli keskeinen rooli. Painotetussa opetuksessa oppilaat olivat yleisopetuksessa opiskelevia
useammin oppimissuuntautuneita ja arvioivat ilmapiirinsd kannustavaksi. Tulokset ko-
rostavat motivaation ja luokkaympariston merkitysta koulumenestykselle ja hyvinvoinnille.

Asiasanat: luokan oppimisilmapiiri, motivaatio, painotettu opetus, tavoiteorientaatiot
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Johdanto

Motivaatio kehittyy vuorovaikutuksessa ympa-
riston kanssa. Koulunkaynti sisaltda - tai jopa
koostuu - paivittdisistd suoritustilanteista,
jotka muokkaavat oppilaan kokemuksia
omista kyvyistddn ja osaamisestaan. Ndiden
tunneperdisten kokemusten my6td oppilaalle
syntyy yleistyneitd toiminta- ja suuntautumis-
tapoja, jotka aktivoituvat uusissa oppimis- ja
suoritustilanteissa (Boekaerts & Niemivirta
2000; Niemivirta 2002). Oppilaan kokemuksia
ja toimintaa oppimisymparistossa suuntaavat
my0s luokan sosiaalinen ilmapiiri ja vuoro-
vaikutussuhteet luokkatoverien ja opettajan
kanssa (Gallo, Olivier, Archambault & Morin
2022) sekd se, miten luokassa suhtaudutaan
yrittimiseen tai epdonnistumiseen ja millaisia
tavoitteita oppimiselle asetetaan (Ames 1992;
Anderman & Gray 2017).

Luokanmuodostus on keskeinen tekija
siind, millaisena luokan oppimisymparisto
niin oppilaan kuin opettajan nidkokulmasta
koetaan. Oppilaan kannalta luokanmuodostus
vaikuttaa siihen, kenen kanssa opiskellaan, ja
tdma heijastuu oppimiseen esimerkiksi sosiaa-
listen vertailuprosessien kautta (Dijkstra, Kuy-
per, van der Werf, Buunk, & van der Zee 2008).
Luokan oppilaspohjan koostumus suuntaa
my0s opettajan oppilaita koskevia odotuksia,
opetus- ja arviointikdytinteitd ja toimintaa
oppilaiden kanssa (Jussim, Robustelli & Cain
2009), ja ndmai puolestaan edelleen muovaavat
oppilaan kokemuksia koulusta seki itsestadn
oppijana (Koivuhovi, Jung, Kilpi-Jakonen,
Little & Vainikainen 2025).

Suomessa yksi keskeinen luokanmuodos-
tukseen vaikuttava tekija on painotettu opetus
(Seppénen, Pasu & Kosunen 2023). Painote-
tun opetuksen luokkien on yhtailta katsottu
tarjoavan myonteisen, lasten motivaation
kehitystd tukevan oppimisilmapiirin ja toi-
saalta lisaavin luokkien vilisid eroja koulujen
sisdlla kokoamalla koulutettujen vanhempien
hyvin menestyvid lapsia samoille luokille
(Kalalahti, Silvennoinen & Varjo 2015; Seppa-
nen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015). Viittely
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painotetun opetuksen hyodyistd ja haitoista
ryopsahteleekin aika ajoin mediassa (esim.
Palkoaho 2023a).

Vaikka sekd oppilaiden motivaatiota ettd
painotettua opetusta on tutkittu Suomessa jo
pitkdin, on kuitenkin vasta vihén tutkimuksia,
joissa tarkasteltaisiin sekd yksittdisten oppi-
laiden motivaatiota ettd luokkien oppimis-
ilmapiirid. Tassda artikkelissa tutkimme
painotetussa ja yleisopetuksessa opiskelevien
kuudesluokkalaisten oppilaiden motivaatiota
ja kokemuksia luokan oppimisilmapiiristd seka
sitd, miten eri tavoin motivoituneet ja luokan
oppimisilmapiirin eri tavoin kokevat oppi-
laat eroavat toisistaan osaamisessa ja hyvin-
voinnissa. Lisaksi tarkastelemme luokkatyypin
(painotettu ja yleisopetus) yhteyttd ndihin
kokemuksiin ja eroihin niissa.

Tavoiteorientaatiot oppilaan
motivaation mittarina

Arkikielessd motivaatio-sanalla tarkoitetaan ja
sitd kdytetddn usein selittdmaan ihmisen tavoit-
teellista toimintaa. Tutkimuksessa motivaatio
on kuitenkin kasitteellistetty monin eri tavoin
(ks. esim. Wentzel & Wigfield 2009). Tavoite-
teoreettisen nakékulman mukaan motivaation
ajatellaan syntyvan yksilon ja ympariston
vilisessd vuorovaikutuksessa (Maehr & Zusho
2009), mutta aihepiirin tutkimuksessa on
painotuseroja siind, ajatellaanko tavoitteiden
perustan olevan yksilossa vai oppimistilan-
teessa (Elliot & Hulleman 2017). Tavoitteita
(achievement goals) tutkivassa perinteessd
painottuu tavoitteiden tilannekohtaisuus, kun
taas tavoiteorientaatioihin (achievement goal
orientations) paneutuvassa kirjallisuudessa
painopiste on yksilossd (Niemivirta 2002).
Tavoiteorientaatiot ndhdddn yksilon aiempien
kokemusten myotd syntyneind yleistyneina
toiminta- tai suuntautumistapoina, jotka akti-
voituvat oppimis- ja suoriutumistilanteissa
(Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen 2019).

Tavoiteorientaatiot kytkeytyvit keskeisesti
pystyvyyden (competence) kokemuksiin:
yksilon kisitykseen siitd, ettd hdnen taitonsa
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ja kykynsd mahdollistavat tavoitteellisen,
tehokkaan toimimisen oppimisympéristosséd
(Maehr & Zusho 2009). Tutkimuksissa on
lahtokohtaisesti eroteltu yhtaaltd yksilon pyr-
kimys kehittdd omaa pystyvyyttddn (mastery),
toisaalta osoittaa sitd suhteessa toisiin yksi-
16ihin (performance). Téta jakoa on myShem-
min edelleen tidydennetty (Elliot & Hulleman
2017). Téssd tutkimuksessa kdytimme viiden
orientaation mallia (Niemivirta 2002), jossa
pystyvyyden kehittdmisen tavoittelun katso-
taan jakautuvan sisdisiin (mastery-intrinsic)
ja ulkoisiin (mastery-extrinsic) tavoitteisiin
eli oppimis- ja saavutusorientaatioon. Naistd
ensimmdisessd korostuu uuden oppiminen
ja omien taitojen kehittyminen ja jalkimmai-
sessd lisdksi osaamisen ulkoiset indikaattorit,
kuten hyvit arvosanat. Pystyvyystavoitteet
suhteessa muihin on jaoteltu suoritus-lahesty-
mis- (performance-approach) ja suoritus-valt-
tamisorientaatioihin (performance-avoidance).
Suoritus-léhestymisorientaatiossa pyritdan pér-
jaamddn muita paremmin, kun taas suoritus-
vilttdmisorientaatio kuvastaa pyrkimysta
valttaa tilanteita, joissa voi erottautua muita
heikompana (Niemivirta 2002; ks. my6s Elliot
& Harackiewicz 1996). Viidentend valttamis-
orientaatio (avoidance) kuvastaa pyrkimystd
selviytyd koulutydsta mahdollisimman vahai-
selld vaivannaolla (Nicholls, Patashnick &
Nolen 1985; Niemivirta 2002).
Nyky-ymmarryksen mukaan oppilailla voi
olla useita samanaikaisia tavoitteita (Maehr &
Zusho 2009), ja naiden tutkimisessa henkil-
suuntautunut (person-centered) lahestymistapa
on viime vuosina noussut menetelmillisesti
keskeiseksi (Linnenbrink-Garcia & Wor-
mington 2017; Niemivirta ym. 2019), joskin
alaluokilla opiskelevien oppilaiden tavoittei-
den tutkimuksessa tdmin ldhestymistavan
hyddyntiminen on vield verrattain vahadistd
(Nadon ym. 2023). Henkilésuuntautuneessa
lahestymistavassa tavoitteena on tunnistaa
keskenddn samanlaisia ja muista ryhmistéd
poikkeavia tavoitteiden yhdistelmid suosi-
via oppilasryhmia ja myds usein tarkastella,
eroavatko erilaisia tavoiteyhdistelmia suosivat
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ryhmit eli profiilit toisistaan, esimerkiksi suh-
teessa oppimiseen tai hyvinvointiin (Niemi-
virta ym. 2019). Valtaosassa tutkimuksista on
16ydetty kolmesta (esim. Veermans & Tapola
2004) neljaan (esim. Nadon ym. 2023) pro-
fiilia, harvakseltaan my6s useampia (esim.
Peixoto, Pipa, Mata, Monteiro & Sanches 2017).
Usein tunnistettuihin profiileihin kuuluvat
oppimista painottavien, sekd oppimis- ettd
suoritustavoitteita painottavien, vilttelevien
ja motivationaalisesti vilinpitimattomien
ryhmat, joilla ei korostu mikédn tavoite (esim.
Nadon ym. 2023; Tapola ym. 2014; Tuominen,
Niemivirta, Lonka & Salmela-Aro 2020Db).

Luokan tavoiteilmapiiri yksilon
motivaatiota muokkaavana tekijana

Tavoitteiden tutkimuksen yksi osa-alue paneu-
tuu tarkastelemaan erityisesti luokan tavoiteil-
mapiirid ja opetuskdyténteitd sekd luokan nor-
meja ja uskomuksia (classroom goal structures)
(Ames 1992). Nama paljastavat, minkalaiseen
toimintaan ja motivationaalisiin tavoitteisiin
luokan ilmapiiri kannustaa (Urdan 2010).
Oppilaiden kisitykset luokan tavoiteilma-
piiristd heijastuvat heiddn omiin tavoite-
orientaatioihinsa. Esimerkiksi Baen ja DeBusk-
Lanen (2018) yldkouluikiisid koskevassa tutki-
muksessa oppimisorientaation omaavat oppi-
laat raportoivat luokkansa tavoiteilmapiirin
muita useammin oppimista korostavaksi ja
vihemman suorittamista painottavaksi. Lau ja
Nie (2008) puolestaan havaitsivat, ettd luokan
suorittamista korostava tavoiteilmapiiri vah-
visti yksilotasolla suoritusvalttamistavoitteita,
taipumusta luovuttaa vaikeiden tehtdvien
edessd ja pyrkimystd minimoida kouluty6ta
koskeva tyomaara seka heikensi koulutydhon
sitoutumista.

Luokan tavoiteilmapiirin tutkimuksessa
keskeiset kysymykset koskettavat sen mit-
taamista (Bardach, Oczlon, Pietschnig &
Liftenegger 2020; Urdan 2010). Keskustelua
on heridttanyt kysymys siitd, onko oppimis-
ilmapiirid mahdollista mitata objektiivisesti
vai onko kyseessd oppilaan subjektiivinen
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kokemus, jolloin saman luokan sisélld voi olla
erilaisia késityksid (Bardach ym. 2020). Lisdksi
on mietitty, kuinka luotettavasti oppilailta
keritty tieto kuvaa ilmapiirié ja miten mittarit
tulisi muotoilla, etteivit ne sekoittuisi oppilaan
omiin orientaatioihin (Tapola & Niemivirta
2008).

Koska opettajan rooli on néhty keskeiseni
luokan tavoiteilmapiirin rakentumisessa, on
suhde opettajiin ollut usein mukana ilma-
piirid tutkittaessa (Gallo ym. 2022; Olivier,
Morin, Plante, Archambault & Dupéré 2023).
Esimerkiksi Bardach, Yanagida, Schober ja
Liiftenegger (2018) havaitsivat, ettd oppilaiden
yhtenevidinen kisitys luokan arviointikéytan-
teistd ja opettajan tavasta huomioida oppilaita
oli negatiivisesti yhteydessd oppilaiden omiin
suoritustavoitteisiin. Heiddn tulkintansa oli,
ettd luokissa, joissa kdsitys tavoiteilmapiiristd
on yhteneviinen, oppilaiden yhteiséllisyyden
ja osallisuuden kokemukset voivat olla vah-
vempia kuin luokissa, joissa kisitykset vaihte-
levat, ja tdstd syysté tarve verrata itsed muihin
olisi vahadisempad. Bardach ym. (2018) ehdot-
tivat jatkotutkimusaiheina osallisuuden koke-
muksiin liittyvien mittaristojen sisdllyttamisté
luokan tavoiteilmapiiritutkimuksiin. Myos
Andermanin ja Andermanin (1999) tutki-
muksessa oppilaiden kokemus osallisuudesta
ja suhteesta opettajaan ennusti negatiivisesti
henkilokohtaista suorituslahestymisorientaa-
tiota ja positiivisesti tehtdvisuuntautunutta
orientaatiota.

Luokan tavoiteilmapiirin muotoutumiseen
vajkuttaa esimerkiksi se, miten oppiminen ja
menestys ja niihin vaikuttavat syyt, kuten yrit-
tdminen ja kyvykkyys, maaritellddn ja miten
menestykseen tdhtddva toiminta tunnistetaan
ja tunnustetaan (Butler 2008; Urdan 2010).
Opettajan toiminnalla, esimerkiksi tavalla
ohjeistaa ja arvioida oppilaita, on keskeinen
rooli (Urdan 2010). Esimerkiksi Pakarinen
ym. (2011) havaitsivat esikouluikaisiin lapsiin
keskittyvissa tutkimuksessaan, ettd opettajan
antama ohjeistava ja oppimista tukeva vuoro-
vaikutus (instructional support) ennusti lasten
vahdisempdd tehtavdstd vetdytyvaa kiytostd
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(task-avoidant behavior) lukuvuoden aikana.
Tamai tukee ajatusta siitd, ettd opettajan toi-
minnalla - erityisesti silld, miten oppimiseen
kuuluvaa ponnistelua ohjataan ja tuetaan - on
keskeinen rooli oppimismyonteisen ilmapiirin
ja motivaation muotoutumisessa. Jos opettaja
painottaa yrittimistd ja itsensd haastamista
sekd suhtautuu sallivasti epdonnistumisiin,
tukee luokan tavoiteilmapiiri oppimismyon-
teisten orientaatioiden kehittymistd, kun
taas ulkoisia suorituksia ja oppilaiden valistd
vertailua korostavissa ymparistoissd suoritus-
keskeisten orientaatioiden vahvistuminen on
todenndkoisempédd (Anderman & Gray 2017).

Opettajan toimintaa saattaa puolestaan osal-
taan ohjata luokanmuodostus ja tasoryhmittely
(tracking, ability grouping) (Andersen 2018;
Koivuhovi ym. 2025). Luokanmuodostus ja
oppilaspohjan koostumus muokkaavat opet-
tajan odotuksia oppilaista, mika heijastuu seka
opettajan opetustapaan ettd oppilaiden moti-
vaatioon (Jussim ym. 2009). Vaikka erityisesti
tasoryhmittelyjen kéytinteet vaikuttavat kes-
keisesti luokan oppimisilmapiiriin (Gamoran
2010), on ryhmittelyjen ja luokan ilmapiirin
yhteyksid tutkittu tavoiteteoreettiselta kan-
nalta vasta verrattain vdhdn. Poikkeuksen
tekee Butlerin (2008) tutkimus, jossa taso-
ryhmitellyissd ymparistoissd alakouluikdisten
valttamisorientaatio ja suoritusorientaatiot
vahvistuivat enemmaén kuin ympéristoissa,
joissa ryhmittelyd ei kdytetty.

Painotettu opetus
luokanmuodostukseen
vaikuttavana kdytdnteena

1990-luvulla perusopetuslakiin kirjattu per-
heiden oikeus hakea muuhun kuin kunnan
osoittamaan (ldhi)kouluun toteutettiin pitkalti
oppilaita valikoivana painotettuna opetuksena,
johon koulut valikoivat oppilaat soveltuvuus-
kokeella (Seppanen ym. 2023). Painotetulla
opetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa pai-
notetaan jotakin oppiainetta — kuten musiik-
kia, matematiikkaa tai liikuntaa — tyypillisesti
1-2 viikkotunnin verran. Koska lainsdaddanto
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ei ohjaa painotetun opetuksen jarjestimisen
tapaa, on painotetun opetuksen luokista tul-
lut keskeinen koulun siséisiin opetusryhmien
kokoonpanoihin vaikuttava tekija (Seppanen
ym. 2015).

Koulupaikan osoittaminen ja opetus-
ryhmien muodostaminen ovat Suomessa
kuntien ja opetuksen jarjestdjien vastuulla,
ja kuntakohtaiset erot painotetun opetuksen
jarjestdmisessd ovat suuria (Pasu, Seppanen &
Kosunen 2023). Painotetun opetuksen luokat
ovat yleistyneet sekd suurissa kaupungeissa
ettd muualla. Toisaalta esimerkiksi Nokialla
ja Keravalla painotetun opetuksen luokkia
on vihennetty tai niistd on luovuttu niiden
muodostamisen aiheuttamien pedagogisten
haasteiden vuoksi: luokanmuodostus vaikeu-
tui sen myotd, ettd painotettu opetus valikoi
parhaiten menestyvit oppilaat (Mansikka
2023; Palkoaho 2023b).

Painotettu opetus houkuttelee tyypillisesti
koulussa menestyvid, korkean sosioekonomi-
sen taustan oppilaita (Kosunen, Bernelius,
Seppénen & Porkka 2020), kun puolestaan esi-
merkiksi ulkomaalaistaustaiset ja tehostettua
tai erityistd tukea saavat oppilaat ovat olleet
aliedustettuina nilld luokilla (Siipola ym.
2023). Koska painotettu opetus on yhteydessa
oppilaspohjan valikoitumiseen, on sitd joissa-
kin tutkimuksissa luonnehdittu piilevan taso-
ryhmittelyn muodoksi (Berisha & Seppénen
2017; Koivuhovi 2021). Painotetun opetuksen
luokkien onkin todettu luovan eriyttavid
rakenteita yhtendisen peruskoulujérjestelman
sisédlle (Seppanen ym. 2015).

Vaikka painotetun opetuksen on uskottu
olevan hyodyllistd lasten motivaation kehityk-
selle, on asiaa tutkittu vain vahan. Painotetun
opetuksen luokilla opiskelevien motivaation on
joskus todettu olevan vahvempaa kuin yleis-
opetuksessa, mutta erot ovat selittyneet paa-
sadantoisesti luokille valikoitumiseen kytkeyty-
villd tekijo6illd, eikd motivaation kehityksessa
ole ollut eroa (Koivuhovi 2021). Tulokset eivat
talta osin kuitenkaan ole tdysin yksiselitteisid,
silla uusimmissa tutkimuksissa (ks. Koivuhovi
ym. 2025) my0s asenteiden ja osaamisen kehi-
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tyksessd on havaittu eroja, jotka eivit ole selit-
tyneet luokille valikoitumisen taustatekijoilld,
kuten vanhempien koulutustaustoilla.

Akateeminen hyvinvointi
kouluymparistossa

Akateeminen hyvinvointi tarkoittaa koulu-
tyohon ja opiskeluun kytkeytyvaa hyvinvointia,
jota on usein kasitteellistetty koulu-uupumuk-
sena (school burnout) ja kouluintona (school
engagement). Koulu-uupumuksen keskeiset
elementit ovat kokemus ylivoimaiseksi kay-
vasta koulutyostd, kyynisyys koulutyén mer-
kitystd kohtaan ja riittimattomyyden tunne
opinnoissa. Kouluintoa puolestaan kuvaavat
energisyys kouluty6td kohtaan seka sitoutumi-
nen ja uppoutuminen sithen. Koulu-uupumuk-
sen ja kouluinnon lahtokohtana on kouluty6n
vaatimusten ja oppilaan voimavarojen suhde.
(Salmela-Aro 2017.)

Koulu ja luokka ymparist6ind voivat heijas-
tua oppilaan hyvinvointiin erityisesti akatee-
misen hyvinvoinnin osalta (Konu & Rimpeld
2002; Salmela-Aro, Kiuru, Pietikdinen &
Jokela 2008). Aikaisemmissa tutkimuksissa
on havaittu, ettd luokan psykososiaalinen
ympdristd on yhteydessa akateemiseen hyvin-
vointiin (Salmela-Aro ym. 2008). Esimerkiksi
kiire ja levottomuus luokassa ovat lisinneet
koulu-uupumusta, kun taas hyva suhde opet-
tajaan, opettajan tuki ja kannustus ovat suojan-
neet uupumukselta ja ahdistukselta (Kurdi &
Archambault 2018; Salmela-Aro 2017; Virta-
nen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti 2018).

Konun ja Rimpeldn (2002) kouluhyvin-
voinnin mallissa kouluhyvinvointi rakentuu
koulun olosuhteiden, sosiaalisten suhtei-
den, itsenséd toteuttamisen ja terveydellisen
statuksen yhteisvaikutuksena. Malli tarjoaa
jasennyksen painotetun opetuksen ja koulu-
hyvinvoinnin yhteyksien tarkasteluun, silla
oppilasvalikointi heijastuu vahvasti luokan
olosuhteisiin ja sosiaalisiin suhteisiin. Lisdksi
painotetun opetuksen lahtokohtana on ajatus
siitd, ettd se tukee oppilaan mahdollisuuk-
sia toteuttaa itseddn ja omia mielenkiinnon
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kohteitaan koulussa. Painotetun opetuksen ja
hyvinvoinnin vilisid yhteyksid on kuitenkin
tutkittu vasta vdhédn, mutta tutkimuksissa on
esitetty huoli siitd, ettd oppilasvalikointi voi
lisdtd luokkien eriytymista terveyskayttaytymi-
sen osalta. Painotetun opetuksen oppilailla on
havaittu yleisopetuksen oppilaita vihemman
alkoholin riskikéytt6d (Luukkonen, Bernelius,
Palmqvist & Raitasalo 2024) sekd vihemman
addiktiivista median kayttod ja paihdekokei-
luja (Kesanto-Jokipolvi ym. 2023). Kouluinnon
ja uupumuksen osalta eroja ei ole 16ydetty (Sii-
pola ym. 2023).

Tavoiteorientaatioiden osalta aikaisempi
tutkimus viittaa myds niiden linkittyvin aka-
teemiseen hyvinvointiin. Oppimisen tavoittelu
on ollut yhteydessa vihdisempdan ahdistunei-
suuteen (Nadon ym. 2023), masennusoireisiin
(Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta
2008), korkeampaan kouluintoon (Tuominen,
Juntunen & Niemivirta 2020a) sekd hyviin
koulusuorituksiin (Tuominen ym. 2020b).
Yhteydet hyvinvointiin ovat olleet yhdenmu-
kaisesti kielteisid sekd suoritustavoitteita pai-
nottavilla (koulu-uupumus, masennusoireet ja
itsetunto, Tuominen ym. 2020a) ettd valttami-
sorientoituneilla (kyynisyys ja masennusoireet,
Tuominen-Soini ym. 2008). Suoritustavoittei-
den ja opintomenestyksen suhde on ristiriitai-
sempi: suoritustavoitteet voivat tukea parempia
suorituksia (Senko 2019), mutta myo6s tuottaa
tyomuistia ja siten suoriutumista heikentévaa
suorituspainetta (Crouzevialle & Butera 2013).

Tutkimuksen tavoite ja toteutus

Tutkimme kuudesluokkalaisten oppilaiden
motivaatiota ja heiddn kokemuksiaan luok-
kansa oppimisilmapiiristé. Selvitimme, minké-
laisia profiileja voidaan tunnistaa yhtdalta las-
ten henkilokohtaisissa tavoiteorientaatioissa,
toisaalta késityksissd luokkansa tavoite- ja
oppimisilmapiiristd. Koska luokan tavoite-
ilmapiirin on todettu liittyvdn luokan sosiaali-
seen ilmapiiriin (Gallo ym. 2022), mittaamme
lasten kasityksid luokkansa ilmapiirista kah-
della tavalla: pelkistddn tavoiteteoreettiseen
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viitekehykseen tukeutuen (ts. tavoiteilmapiiri)

sekd huomioimalla opettajasuhteen (ts. oppimis-

ilmapiiri).

Profiilien tunnistamisen jalkeen tarkaste-
lemme eri profiileihin lukeutuvien oppilaiden
vilisid eroja osaamisessa ja hyvinvoinnissa.
Lopuksikatsomme, missd maarin luokkatyyppi
(painotettu ja yleisopetus) ennustaa profiili-
jasenyyttd, kun aiempien tutkimusten (esim.
Siipola ym. 2023) perusteella tunnistetut luo-
kille valikoitumiseen kytkeytyvit tekijat (suku-
puoli, SES, tuen tarve ja ulkomaalaistausta)
on huomioitu. Tutkimuskysymyksemme ovat
néin ollen seuraavanlaiset:

1. Minkalaisia tavoiteorientaatioprofiileja seki
luokan tavoite- ja oppimisilmapiiria koske-
via profiileja aineistostamme on mahdollis-
ta tunnistaa?

2. Miten 16ydetyt profiilit eroavat toisistaan
osaamisen ja hyvinvoinnin suhteen?

3. Missa mdadrin luokkatyyppi ennustaa kuu-
lumista eri profiileihin?

Vastaajajoukon kuvaus ja kdytetyt mittarit

Kaytimme tutkimusaineistona Peruskoulut
oppimisen ja hyvinvoinnin keskuksina Turussa
-tutkimushankkeen aineistoa, johon kaikki
kaupungin kuudesluokkalaiset (N=1301)
kutsuttiin osallistumaan. Tutkimukseen osal-
listui lopulta 951 kuudesluokkalaista 23 eri
alakoulusta ja 53 luokalta, eli vastausprosentti
kokonaisuudessaan oli noin 73. Tutkimukseen
osallistuneista oppilaista 73 prosenttia (n=691)
opiskeli yleisopetuksen luokilla ja 27 prosent-
tia (n=260) painotetun opetuksen luokilla.
Oppilaat vastasivat digitaalisiin kysely- ja
tehtavapaketteihin luokanopettajiensa joh-
dolla koulupiivin aikana kevaalla 2022 (ks. tar-
kemmin Siipola ym. 2023). Ennen aineiston-
keruun aloittamista tutkimukselle haettiin
eettinen ennakkoarviointi, ja Turun yliopiston
ihmistieteiden eettinen toimikunta antoi tutki-
muksen toteuttamiselle puoltavan lausunnon.
Osallistuminen oli vapaaehtoista, ja oppilaita
ja huoltajia tiedotettiin tutkimuksesta, sen
tarkoituksesta, tietosuojasta ja tutkittavien
oikeuksista ennen aineistonkeruuta. Huolta-



Kuudesluokkalaisten motivaatio ...

jilla oli mahdollisuus kieltad lapsensa osallis-
tuminen, ja oppilaille kerrottiin, ettd he voivat
halutessaan kieltaytyd osallistumasta.

Mittasimme oppilaiden tavoiteorientaatioita
tavoiteorientaatiokyselylld, jossa orientaatiot
oli operationalisoitu Niemivirran (2002)
jasennyksen mukaisesti viiteen orientaatioon;
niistd kutakin arvioitiin kolmen seitsenpor-
taisen Likert-asteikollisen viittdman avulla
(1=ei pidi lainkaan paikkaansa, 7=pitdd téy-
sin paikkansa). Tavoiteorientaatiot jakautuivat
oppimisorientaatioon (esim. Minulle koulussa
on tirkeintd oppia uusia asioita), saavutus-
orientaatioon (esim. Hyvien arvosanojen
saaminen koulussa on minulle tirked4), suori-
tus-lahestymisorientaatioon (esim. Minulle on
tarkedd pdrjdtd paremmin kuin muut luokkani
oppilaat) ja suoritus-vélttimisorientaatioon
(esim. Pyrin luokassa valttdimdin tilanteita,
joissa muut saattaisivat pitdd minua epapate-
vani tai tyhmana) seka vélttdmisorientaatioon
(esim. Minua ei kiinnosta tehdd mitaan ylimaa-
rdista koulun eteen).

Luokan oppimisilmapiiria (Patterns of adap-
tive learning scale, PALS, Midgley ym. 2000)
arvioimme seitsenportaisella Likert-asteikolla
oppimista (3 osiota, esim. Luokassamme on
tarkedd tehda parhaansa), suoritusvalttdmistd
(3 osiota, esim. Luokassamme on tarkeaa,
ettei kukaan nie, jos teet virheen) ja suoritus-
ldhestymista (3 osiota, esim. Luokassamme on
tarked saada hyvid arvosanoja) painottavana
oppimisilmapiirind. Suhdetta opettajaan ar-
vioimme kolmen seitsenportaisen osion avulla
(esim. Koen, ettd opettajani arvostaa minua).

Mittasimme suoriutumista ja osaamista
oppilasrekisteristd saadun lukuaineiden keski-
arvotiedon sekd matemaattisia ajattelutaitoja
ja luetun ymmértamisen taitoja arvioineiden
testien avulla. Matemaattisten ajattelutaito-
jen testind kdytimme adaptiivista testid, joka
mukautui oppilaan osaamisen tasoon testin
edetessd (ks. Asikainen ym. 2022). Testin tar-
koituksena on selvittdd oppilaan maksimaali-
nen osaamisen taso, ja se sisdltdd kahteen eri
tehtévatyyppiin lukeutuvia tehtdvid. Ensim-
madisessd (Piilotetut aritmeettiset operaatiot,
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Hidden arithmetic operators test, Demetriou
1996) oppilaiden pitdd keksid, mika aritmeet-
tinen operaatio kirjaimien alle kitkeytyy
erilaisissa esimerkeissd (esim. [(3a2b 4) ¢ 3
= 7. Téssa tehtdvdssd kirjain a / b tarkoittaa:
yhteenlasku (+) / vihennyslasku (-) / kertolasku
(-) / jakolasku (+)?]). Toisessa tehtdvdosiossa
(Keksityt matemaattiset kisitteet, Sternberg ym.
2001) oppilaan pitda ratkaista tehtavia keksitty-
jen matemaattisten kisitteiden avulla ja osata
soveltaa ndihin annettuja sdantojd eri tehtavissa.

Adaptiivista testid varten kumpaankin teh-
tavatyyppiin on vuosien kehitystyon aikana
rakennettu laaja tehtavapankki, joka on kalib-
roitu vuosina 2010-2018 kerdttyjen, kymme-
niltd tuhansilta oppilailta saadun arviointi-
aineiston perusteella. Kalibrointi on toteutettu
Item response theory (IRT) -menetelmalld
médrittamalld jokaiselle tehtaville sen erottelu-
kykyé ja vaikeustasoa kuvaavat parametrit (ks.
Vainikainen, Gustavson, Rim4, Kupiainen &
Hautamaki 2022). Testin alussa oppilaat rat-
kaisivat neljd kaikille yhteistd ankkuritehtavaa,
minka jélkeen algoritmi alkoi mukauttaa teh-
tdvien vaikeustasoa vastaajan osaamistason
mukaan pyrkien paikantamaan timin osaa-
misen yldrajan. Testi pdattyi joko silloin kun
mittaustarkkuus oli riittava tai kun tehtavaan
varattu aika ylittyi. Tulokset on pisteytetty
skaalalle, jossa 500 pistettd vastaa kalibrointi-
aineistossa mukana olleiden kuudesluokka-
laisten keskimaardistd suoriutumistasoa.

Luetun ymmartédmisen testi (ks. tarkemmin
Asikainen ym. 2022) koostui sivun pituisesta
asiatekstistd, jonka luettuaan oppilaat vastasivat
kahteentoista vdittdmaén ja arvioivat, pitadko
viite paikkansa vai ei sekd kuvaako viite tekstin
yksityiskohtaa vai keskeista sanomaa. Tehtava
perustuu Kintschin ja van Dijkin (1978) teo-
riaan tekstin ymmartamisen hierarkkisuudesta
(ks. Lehto, Scheinin, Kupiainen & Hautamaki
2001). Oppilaan saama pistemaira muutettiin
analyyseja varten oikeiden vastausten prosentti-
osuudeksi (vaihteluvali 0-100).

Arvioimme akateemista hyvinvointia kol-
mella koulutyohon ja opiskeluun liittyvalla
hyvinvoinnin mittarilla. Kouluintoa mitta-
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simme Schoolwork engagement inventory
-kyselylla (Salmela-Aro & Upadyaya 2012)
ja koulu-uupumusta Short school burnout
inventory -kyselyllda (Salmela-Aro, Kiuru,
Leskinen & Nurmi 2009), jotka molemmat
koostuivat kolmesta kysymysosiosta. Oppi-
laat vastasivat neliportaisella Likert-asteikolla,
kuinka usein (1=en juuri koskaan, 2=muu-
taman kerran kuukaudessa, 3=muutamana
péivana viikossa, 4=ldhes joka pdiva) he olivat
kokeneet osioissa esitettyja koulutyohonsa
liittyvia tunteita (esimerkkiosio kouluinnosta:
Olen innostunut opiskelusta ja esimerkkiosio
koulu-uupumuksesta: Tunnen hukkuvani
koulutyohon).

Mittasimme koettuja oppimisvaikeuksia
Kouluterveyskyselyn mittarilla (ks. Helenius,
Kiviméki & Hietanen-Peltola 2022), joka koos-
tui yhdekséstd oppimistaitoja kartoittavasta
osiosta. Oppilaat vastasivat neliportaisella
Likert-asteikolla (1=ei lainkaan, 4=erittain
paljon) Onko sinulla vaikeuksia seuraavissa
koulunkdyntiin liittyvissd asioissa? -kysy-
mykseen. Osiot olivat: 1) opetuksen seuraa-
minen oppitunneilla, 2) laksyjen tai muiden
vastaavien tehtdvien tekeminen, 3) kokeisiin
valmistautuminen, 4) kirjoittamista vaativien
tehtavien tekeminen, 5) lukemista vaativien
tehtavien tekeminen, 6) laskemista vaativien
tehtavien tekeminen, 7) suullinen esiintymi-
nen, 8) vastaaminen tunnilla ja 9) opiskelussa
kaytettavien digitaalisten laitteiden tai ohjel-
mistojen kaytto. Osiot yhdistimme analyyseja
varten summamuuttujaksi.

Kaytimme riippumattomina muuttujina
oppilasrekisteristd saatuja tietoja luokka-
tyypistd (yleisopetus ja painotettu opetus),
sukupuolesta (tytto tai poika) sekd tuen tasosta
(yleinen, tehostettu tai erityinen). Lisaksi
kysyimme omaa ja vanhempien syntymémaata,
joiden pohjalta ulkomaalaistaustaisuuden aste
madriteltiin®2.

Tilastolliset analyysit

Analysoimme aineiston Mplus-ohjelmiston
versiolla 8.6 (Muthén & Muthén 1998-2017).
Mittareiden rakennevaliditeetin testasimme
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konfirmatorisilla faktorianalyyseilla (raja-
arvoina CFI>,95, RMSEA<,06; ks. Kline
2005). Tavoiteorientaatioiden osalta viiden
orientaation malli sopi aineistoon sellaise-
naan (x*(80)=344,079, p<,000, RMSEA=0,59,
CFI1=0,959). Oppimisilmapiiriulottuvuuksien
osalta sopivuus oli heikompi (x*(24)=196,610,
p<,000, RMSEA=0,088, CFI=0,921)*, joten
kiaytimme oppimisilmapiirid koskevissa
profiloinneissa osiotasoista tietoa. Koulu-
innon, -uupumuksen ja -vaikeuksien osalta
mallin soveltuvuus aineistoon oli riittavé
(x*(85)=304,080, p<,000, RMSEA=0,054,
CFI=0,961), kun kahden osioparin vilinen
jaannoskorrelaatio sallittiin.

Muodostimme faktorianalyysien pohjalta
keskiarvoistetut summamuuttujat, joita kay-
timme profiloinneissa. Tavoiteorientaatio-
profiilien tunnistamiseen kaytimme latenttia
profiilianalyysia (LPA). Oppimisilmapiiri-
profiloinneissa hyodynsimme latenttia luokka-
analyysia (LCA), ja aineiston hierarkkinen
rakenne huomioitiin Mixture complex
-komennon avulla. Profiloinneissa sallimme
muuttujien viliset korrelaatiot, ja niiden
sekd muuttujien varianssien oletimme olevan
samanlaisia eri ryhmissd. Valitsimme profii-
lien lukumaardksi Akaike-informaatiokritee-
rin (AIC), bayesilaisen informaatiokriteerin
(BIC), otoskokoon korjatun BICin (SABIC),
Vuong-Lo-Mendell-Rubinin (VLMR) -testin
seka entropia-arvon avulla.

Tarkastelimme profiilien eroja osaamisessa
ja hyvinvoinnissa BCH-menetelmalld (Aspa-
rahouv & Muthen 2021), jossa hyodynsimme
Waldin testid riippuvien muuttujien keski-
arvoerojen analysointiin. BCH-menetelma
pohjautuu Bolckin, Croonin ja Hagenaarsin
(2004) seka Bakkin ja Vermuntin (2016) tyo-
hon. Menetelmin etuna profiilianalyyseissé
on se, ettd latentit profiilit siilyttavit latentin
luonteensa myos jatkoanalyyseissd. Luokka-
tyypin yhteyttd profiileihin tarkastelimme
R3STEP-menetelmilld (Asparahouv & Mut-
hen 2014) siten, ettd lisésimme kaikki dummy-
koodatut taustamuuttujat malliin ennusta-
maan profiilijasenyyttd. Analyysin tuloksena
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saadaan todennakoisyysestimaatteja eri profii-
leihin kuulumiselle suhteessa vertailuprofiiliin.
Tulkintamme perustuivat odds ratio -arvoihin
(OR), joissa arvo yli 1 viittaa siihen, etti tietyn
ryhmin jasenelld on suurempi todennékéisyys
kuulua tarkasteltuun profiiliin verrattuna ver-
tailuprofiilin jaseneen.

Tulokset

Tunnistetut tavoiteorientaatioprofiilit ja
oppimisilmapiiriprofiilit
Muuttujien kuvailevat tiedot, reliabiliteetti-
kertoimet ja korrelaatiot on esitetty artikkelin
liitteessd 1, josta voidaan havaita muuttujien
vilisten yhteyksien olevan loogisia ja tukevan
analyysien teoreettista pohjaa. Esimerkiksi
tavoiteorientaatioista myonteisind pidetyt
orientaatiot eli oppimis- ja saavutusorientaatio
korreloivat keskendédn positiivisesti ja negatii-
visesti oppimisen kannalta haitallisena pidetyn
valttamisorientaation kanssa. Samoin luokan
ilmapiirid mittaavat osiot olivat keskenddn
loogisesti yhteydessa toistensa kanssa.
Oppilaiden henkilokohtaisten tavoiteorien-
taatioiden profiloinnissa parhaiten aineistoon
sopi viiden profiilin ratkaisu (ks. Liite 2 ja
Kuvio 1). Oppimisen kannalta myonteisim-
pdan motivaatioprofiiliin eli Oppimisorien-
toituneisiin lukeutui noin kahdeksan prosent-
tia oppilaista (n=72). Suurimman ryhmén
muodostivat Menestysorientoituneet (n=360,
38 %), jotka oppimisorientoituneiden oppi-
laiden tavoin tavoittelivat koulussa toisaalta
syvillistd oppimista sekd hyvid saavutuksia.
Néma kaksi ryhmaa erosivat muista ryhmisté
nimenomaan sekd oppimis- ettd saavutus-
orientaatiossa, joiden osalta ne olivat keske-
nddn samankaltaisia. Toisistaan oppimis- ja
menestysorientoituneet oppilaat erosivat
suhteessa suoritusorientaatioihin. Menestys-
orientoituneilla oppilailla oli muita enem-
mén pyrkimyksend vilttdd epdonnistumista
muiden edessa (suoritusvalttimisorientaatio)
sekd pyrkimyksend menestyd muita paremmin
(suorituslahestymisorientaatio). Oppimis-
orientoituneilla ndma tavoitteet olivat matalia.
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Saavutus

Suoritahest

Valttamis

Opp'\m\s

Profiili

Suorit/valt
Orientaatioulottuvuus

Esimerkkiosioita per ulottuvuus:

36

tumattomat n = 179

—e— Vélttamisorientoituneet n

een,
muut saattaisivat pitda minua tyhmana,

pilaita paremmin,

Saavutusorientaatio = Hyvien arvosanojen saaminen on tarkeé tavoitteeni koulussa

=72

—e— Oppimisorientoituneet n

=360

—e— Menestysorientoituneet n

=309

—o— Kohtalaisesti sitoutuneet n

KUVIO 1. Oppilaiden tavoiteorientaatioprofiilit
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Oppimisen kannalta haitallisimman pro-
fiilin omasivat Valttamisorientoituneet (n=36,
4 %), joille leimallista oli ylimaérdisen tyon
valttiminen sekd alhaiset oppimis- ja saavutus-
tavoitteet. Erddnlaiseen vélimaastoon lukeutui
kaksi ryhmaa: Kohtalaisesti sitoutuneet (n=309,
32 %) ja Kohtalaisesti sitoutumattomat (n=179,
19 %), joiden voi ajatella kuvastavan jonkinlaista
tyypillistd oppilasta siind mielessd, ettd mikdan
orientaatioulottuvuuksista ei korostunut naiss
ryhmissd. Kohtalaisesti sitoutuneet oppilaat
muistuttivat menestysorientoituneita oppilaita
orientaatioulottuvuuksien vilisissa suhteissa,
mutta tavoittelivat kunkin ulottuvuuden
pddmaddrid menestysorientoituneita oppilaita
laimeammin. Kohtalaisesti sitoutumattomien
oppilaiden profiilissa korostui yliméaaraisen
tyon vilttdminen ja vdhidinen oppimisorien-
taatio kuten valttamisorientoituneilla oppilailla,
mutta piirteet eivdt voimakkuudeltaan olleet
yhté korostuneita kuin vélttimisorientoituneilla.

Oppimisilmapiirin osalta parhaiten aineis-
toon sopi kaksi profiilia molemmissa ratkai-
suissa (ks. Liite 2 ja Kuvio 2). Tunnistetut
profiilit olivat samankaltaisia suhteessa
tavoiteilmapiirimittareihin, mutta ratkaisussa,
jossa oli mukana opettajasuhde, oppimista ja
ymmartamista painottava ilmapiiri yhdistyi
positiiviseksi koettuun opettajasuhteeseen.

Nimesimme pelkdt tavoiteilmapiirimitta-
ristot sisédltavissd profiloinneissa tunnistetut
profiilit My6nteisen virheilmapiirin (n=633,
69 %) seké Kielteisen virheilmapiirin (n=287,
31 %) oppimisymparistdiksi. Myonteisessa
virheilmapiirissd korostui kielteistd virhe-
ilmapiirid enemmén kisitys siitd, ettd jokai-
sen tulee tehdd koulutyossd parhaansa ja ettd
asioiden ymmaértaminen on tarkedmpaa kuin
niiden ulkoa oppiminen. Myodnteisen virhe-
ilmapiirin oppimisympdristossd korostettiin
my0s kokeissa hyvin menestymistd kielteistd
virheilmapiiria enemmaén. Sen sijaan hyvien
arvosanojen ja oikeiden vastausten tietimisen
suhteen profiilit eivit eronneet toisistaan. Sel-
vimmin profiilit erosivat toisistaan suhteessa
virheiden tekemiseen. Myonteisen virheilma-
piirin ympdristossd koettiin kielteistd virhe-
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ilmapiirid enemmdn, ettei virheiden tekemisté
tarvitse pelitd eiki piilottaa.

Opettajasuhteen siséltavassi ratkaisussa pro-
fiilit nimettiin Kannustavaksi koetuksi ja Epa-
varmuutta tuottavaksi oppimisilmapiiriksi. Téssa
ratkaisussa hieman useampi oppilaista arvioi
luokkansa oppimisilmapiirin mydnteisesti kuin
pelkilla tavoiteilmapiirimittareilla toteutetussa
ratkaisussa. Oppilaista 82 prosenttia (n=759)
koki luokkansa oppimisilmapiirin kannusta-
vaksi ja vajaa 18 prosenttia (n=164) arvioi ilma-
piirin kielteisemmin epdvarmuutta tuottavaksi.

Kuten pelkkia tavoiteilmapiirimuuttujia
hy6dyntéavassd ratkaisussa, myos opettaja-
suhteen siséltavissa ratkaisussa profiileja erot-
teli toisistaan suhtautuminen yrittdmiseen, vir-
heiden tekemiseen ja asioiden ymmartamiseen.
Kannustavaksi koetussa oppimisilmapiirissd
oppilaat kokivat epdvarmuutta tuottavaa ilma-
piirid enemmin, ettd luokassa kannustettiin
yrittimiseen ja ymmartamiseen eikd virhei-
den tekemisté tarvinnut pelatéd. Lisaksi ndma
oppilaat arvioivat opettajasuhteensa myontei-
semmin kuin oppilaat, jotka kokivat luokkansa
ilmapiirin epavarmuutta tuottavaksi.

Tavoiteorientaatioprofiilien erot
osaamisessa ja akateemisessa
hyvinvoinnissa

Motivaatioprofiililtaan erilaiset oppilaat erosi-
vat toisistaan kaikissa tarkastelluissa osaamisen
ja akateemisen hyvinvoinnin ulottuvuuksissa
(ks. Taulukko 1 sivulla 165). Profiilien viliset
erot olivat pitkalti linjassa keskenddn. Oppi-
misen kannalta tarkoituksenmukaisemman
motivaatioprofiilin oppilaat menestyivit osaa-
mistehtavissa ja keskiarvolla mitattuna parem-
min kuin epdsuotuisamman motivaatioprofiilin
oppilaat. Vastaavasti akateemisen hyvinvoinnin
osalta myo6nteisemman profiilin oppilaat koki-
vat muita enemmin opiskeluintoa ja vihem-
mén koulu-uupumusta ja kouluvaikeuksia.
Matematiikan testissd parhaiten suoriutui-
vat oppimis- ja menestysorientoituneet oppi-
laat, joiden keskindinen ero ei ollut tilastol-
lisesti merkitsevd. Oppimisorientoituneiden
vdlinen ero muihin ryhmiin matematiikan
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testipisteissd oli tilastollisesti merkitseva,
mutta Menestysorientoituneet eivit eronneet
kolmanneksi korkeimman testipistemadran
saavuttaneista Kohtalaisesti sitoutuneista.
Matalimman pistemdirdn matematiikan tes-
tissd saaneiden Vilttimisorientoituneiden ja
Kohtalaisesti sitoutumattomien keskindinen
ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Luetun ymmartamisessd ryhmien valiset
erot olivat pienempid. Oppimisorientoituneet
erosivat muista selvdsti korkeammalla rat-
kaisuprosentilla. Kohtalaisesti sitoutumatto-
mat, joilla oli alhaisin luetun ymmaértdmisen
ratkaisuprosentti, erosivat toisiksi korkeim-
man ratkaisuprosentin omaavista menestys-
orientoituneista oppilaista. Osaamismittareissa
profiiliryhmien viliset erot olivat selkeimpid
kouluarvosanoissa, ja keskiarvon osalta kaikki
ryhmien viliset erot olivat tilastollisesti merkit-
sevid paitsi matalimmat keskiarvot omaavien
vialttdmisorientoituneiden oppilaiden ja koh-
talaisesti sitoutumattomien oppilaiden valilla.
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Kouluintoa kokivat eniten oppimisorien-
toituneet ja menestysorientoituneet oppilaat.
Ryhmien keskindinen ero ei ollut tilastollisesti
merkitsevd, mutta ero kaikkiin muihin ryhmiin
sen sijaan oli merkitsevd. Matalinta koulu-
into oli vilttdmisorientoituneilla oppilailla, ja
ryhmén ero kaikkiin muihin profiileihin oli
tilastollisesti merkitsevd. Kohtalaisesti sitou-
tumattomien kouluinto oli toisiksi vahaisinta,
ja ryhma erosi kaikista muista ryhmista paitsi
Kohtalaisesti sitoutuneista.

Koulu-uupumuksen ja kouluvaikeuksien
osalta ryhmien viliset erot olivat identtisid.
Eniten uupumusta ja kouluvaikeuksia koki-
vat Vilttamisorientoituneet, jotka erosivat
muista paitsi Kohtalaisesti sitoutumattomista.
Vahiisintd koulu-uupumus oli Oppimis-
orientoituneilla, jotka erosivat muista paitsi
Menestysorientoituneista. Kohtalaisesti sitou-
tumattomien ja sitoutuneiden viliset erot
uupumuksessa ja kouluvaikeuksissa eivit
olleet tilastollisesti merkitsevid.

TAULUKKO 1. Tavoiteorientaatioprofiilien erot osaamisessa ja akateemisessa hyvinvoinnissa

Muuttuja/ | Valttdmis- Kohtalaisesti Oppimis- Menestys- Kohtalaisesti

Profiili orientoituneet sitoutumattomat | orientoituneet orientoituneet sitoutuneet
ka. kv ka. kv ka. kv ka. kv ka. kv

:ﬂitkzma 27621, |3859  |35,1.82,21,99 |557,82, |40,55 |501,54, 17,99 |450,52, |19,06

Luetun

ymmarta- {39,550, 1430  |37,06_ |1,66  |5240 |355 |41,88,, (126  |40,83, |141

minen

Keskiarvo 7,72, 0,14 7,90, 0,08 8,97 0,12 8,60 0,06 8,25 0,06

Kouluinto  |1,50  |009 |233, [007 |35 [011 |307, |005 |250, |005

Koulu- 245, |018 218, |007 |168, (011 |1,88, |005 |207. |0,06

uupumus < a a c

Koulu- 241|016 221, |006 |161 |009 |18 |005 |205 |005

vaikeudet b be a a <

Huom. Taulukon lyhenteet: ka.=keskiarvo, kv=keskivirhe. Samalla rivilld olevat keskiarvot, joilla on sama
kirjain, eivét eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevdsti riskitasolla p<,05 (Waldin testi).
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Oppimisilmapiiriprofiilien erot osaamisessa
ja hyvinvoinnissa

Eri mittaristot sisdltavien oppimisilmapiiri-
profiilien valilld oli eroja siind, minkalaisia
profiilien viliset yhteydet olivat suhteessa
osaamiseen (ks. Taulukko 2). Pelkilld tavoite-
ilmapiiriulottuvuuksilla toteutetut profiilit
eivdt eronneet toisistaan osaamisessa. Sen
sijaan suhteen opettajiin sisaltdvit oppimis-
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ilmapiiriprofiilit erosivat toisistaan siten, ettd
kannustavaksi luokkansa oppimisilmapiirin
arvioineiden oppilaiden kouluarvosanat seké
matematiikan testiosaaminen olivat tilastolli-
sesti merkitsevésti parempia kuin oppilaiden,
jotka kokivat luokkansa oppimisilmapiirin
epdvarmuutta tuottavaksi. Luetun ymmdr-
tdmisessd tilastollisesti merkitsevid eroja ei
ollut.

TAULUKKO 2. Tavoite- ja oppimisilmapiiriprofiilien erot osaamisessa ja hyvinvoinnissa

Malli/Profiili

Vain tavoiteilma-

piiimuuttujat Mydnteinen virheilmapiiri

Kielteinen virheilmapiiri

Khiin nelion testi

ka. kv ka. kv X p
Matematiikka 471,94 20,71 412,93 25,94 3,421 0,064
Luetun ymmartaminen 41,71 117 40,42 1,46 0,576 0,448
Keskiarvo 8,40 0,07 8,30 0,09 1,16 0,28
Kouluinto 2,81 0,05 2,42 0,06 30,614 0,00
Koulu-uupumus 1,89 0,04 2,28 0,07 20,536 0,00
Kouluvaikeudet 1,86 0,04 2,25 0,06 36,249 0,00
b opettahde | Kamnustavaksikoetty | Epavamuutta oot | i aisn est
mukana) ilmapiiri ilmapiiri
Matematiikka 475,615 17,961 353,978 27,511 16,571 0,000
Luetun ymmartaminen {41,601 1,132 40,090 1,640 0,591 0,441
Keskiarvo 8,426 0,062 8,083 0,098 12,555 0,000
Kouluinto 2,817 0,042 2,182 0,064 80,023 0,000
Koulu-uupumus 1,905 0,037 2,438 0,076 41,846 0,000
Kouluvaikeudet 1,895 0,033 2,318 0,077 27,569 0,000

Huom. Taulukon lyhenteet: ka.=keskiarvo, kv=keskivirhe.

Akateemisen hyvinvoinnin osalta eri profiili-
ratkaisut olivat yhtenevaisia (ks. Taulukko 2).
Luokkaympiristénsd myonteisesti suhteessa
yrittimiseen ja virheiden tekemiseen arvioi-
neet oppilaat kokivat enemmin kouluintoa
ja vahemmadn koulu-uupumusta seka koulu-
vaikeuksia kuin luokkaymparistonsé kieltei-
semmin arvioineet. Vastaavasti ymparistonsa
kannustavaksi arvioineet kokivat enemmin
kouluintoa ja vdhemmin uupumusta sekd
vaikeuksia kuin ilmapiirinsd epdvarmuutta
tuottavaksi arvioineet.

Luokkatyypin yhteys tavoiteorientaation
profiileihin

Luokkatyyppi oli yhteydessa tavoiteorientaatio-
profiileihin. Painotetun opetuksen luokalla
opiskelevat olivat todennakoisemmin Oppimis-
orientoituneita kuin Vilttdmisorientoituneita
(B=1,28, p=0,041, OR=3,612), Kohtalaisesti
sitoutumattomia (B=0,82, p=0,049, OR=2,261)
tai Kohtalaisesti sitoutuneita (B=0,98, p=0,130,
OR=2,668). Muiden profiilien osalta luokka-
tyyppi ei ennustanut profiilijisenyyttd, kun
taustatekijat huomioitiin*.
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Luokkatyypin yhteys tavoite- ja
ilmapiiriprofiileihin

Luokkatyypin yhteys luokan ilmapiiriprofii-
leihin oli erilainen eri profiiliratkaisuissa. Pel-
killd tavoiteilmapiirimittareilla toteutetussa
profiloinnissa luokkatyyppi ei ollut yhtey-
dessa ilmapiiriin. T4ssd ratkaisussa oppilaan
ulkomaalaistausta ja sukupuoli olivat ainoat
tilastollisesti merkitsevit selittdjat luokan
tavoiteilmapiirin osalta. Ulkomaalaistausta
(ts. toiseen sukupolveen kuuluminen B=0,937,
p<0,000, OR=2,553) ja sukupuoli (poika
B=0,924, p<0,000, OR=2,519) ennustivat sit,
ettd oppilaat arvioivat luokkansa virheilma-
piirin myonteiseksi.

Kun suhde opettajaan huomioitiin, luokka-
tyyppi oli yhteydessé profiilijasenyyteen. Oppi-
laat, jotka kokivatluokkansa oppimisilmapiirin
kannustavaksi, opiskelivat todenndkéisemmin
painotetun opetuksen luokassa (painotettu
opetus B=0,546, p=0,041, OR=1,726) kuin
ne, jotka arvioivat oppimisympéristonsd epa-
varmuutta tuottavaksi.

Pohdinta

Olemme tarkastelleet kuudesluokkalaisten
lasten (N=951, 23 eri koulusta ja 53 luokalta)
tavoiteorientaatioita ja kasityksid luokkansa
oppimisilmapiiristd hyddyntden henkils-
suuntautunutta, latenttia profiili- ja luokka-
analyysia. Olemme tutkineet, minkélaisia
profiileja kuudesluokkalaisten tavoiteorien-
taatioista ja luokkaa koskevista tavoite- ja
oppimisilmapiirirakenteista muodostui,
sekd analysoineet ndiden profiilien eroja
osaamisessa ja hyvinvoinnissa. Lisaksi olemme
olleet kiinnostuneita siitd, miten luokkatyyppi
(ts. yleisopetuksen vs. painotetun opetuksen
luokka) oli yhteydessi eri profiileihin.
Tunnistimme viisi erilaista motivaatio-
profiilia: Oppimis-, Menestys- ja Vilttamis-
orientoituneet sekd Kohtalaisesti sitoutuneet
ja Kohtalaisesti sitoutumattomat. Naistd kolme
ensiksi mainittua profiilia muistuttavat aiem-
missa tutkimuksissa havaittuja ryhmié (esim.
Peixoto ym. 2017; Tapola & Niemivirta 2008;
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Tuominen ym. 2020b). Oppimis- ja menestys-
orientoituneet oppilaat osoittivat myonteisim-
pid oppimisasenteita ja tavoittelivat syvallistd
oppimista ja hyvid saavutuksia. Toisistaan
oppimis- ja menestysorientoituneet oppilaat
erosivat erityisesti siind, ettd Menestysorien-
toituneet pyrkivit vélttimain epadonnistumisia
ja menestymddn muita paremmin, kun taas
Oppimisorientoituneilla ndma tavoitteet olivat
matalampia. Menestysorientoituneilla oli myos
hieman suurempi taipumus valttaa koulutyota
kuin Oppimisorientoituneilla. Vilttamisorien-
toituneiksi nimettyd oppilasryhmai puolestaan
luonnehti pyrkimys vilttda ylimaaraista tyotd,
ja heilld oli lisdksi muita ryhmid matalammat
oppimis- ja saavutustavoitteet. Vastaavanlai-
nen ryhmié on tunnistettu aikaisemmissa tut-
kimuksissakin (ks. esim. Tuominen ym. 2020a;
Veermans & Tapola 2004).

My6s Varonen ym. (2018) tunnistivat
oppimis-, menestys- ja vilttimisorientoi-
tuneiden ryhmit sekd lisdksi neljantend
Suoritus-valttamisorientoituneet, joilla koros-
tuivat suorituksiin ja vélttaimiseen kytkeytyvit
orientaatiot. Aiemmin (esim. Peixoto ym.
2017; Tuominen-Soini 2012) tdllaista niin
sanotun tyypillisen oppilaan profiilia on kut-
suttu Sitoutumattomiksi oppilaiksi. Tutkimuk-
sessamme vastaava ryhmé jakautui kahteen:
Kohtalaisesti sitoutumattomiin ja Kohtalaisesti
sitoutuneisiin. Nailla kaikki orientaatiot olivat
keskimaariiselld tasolla, mutta Kohtalaisesti
sitoutuneilla oli sitoutumattomia korkeammat
oppimis-, menestys- ja suoritusorientaatiot ja
matalampi vilttdmisorientaatio.

Aiempien tutkimusten (esim. Nadon ym.
2023) tuloksia tukien oppimis- ja menestys-
orientoituneet oppilaat osoittivat korkeam-
paa osaamista sekd vahvempaa kouluintoa ja
vahidisempid kouluvaikeuksia ja koulu-uupu-
musta kuin muut oppilaat. Vaikka aiemmin
(Tuominen ym. 2020a; Tuominen-Soini ym.
2008) on havaittu, ettd menestysorientoitu-
neiden oppilaiden hyvinvointi saattaa karsia
korkean suoritusorientaation mukanaan tuo-
mista suorituspaineista, ei tissd tutkimuksessa
oppimisorientoituneiden ja menestysorien-
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toituneiden oppilaiden vililla ollut eroja
tarkastelluissa hyvinvoinnin ulottuvuuksissa.
On kuitenkin huomattava, ettd oppilaat olivat
vasta kuudesluokkalaisia; onkin mahdollista,
ettd erot hyvinvoinnissa kehittyvit myohem-
pien kouluvuosien aikana. Aineistossamme
eniten koulu-uupumusta kokivat vélttamis-
orientoituneet ja kohtalaisesti sitoutumatto-
mat oppilaat, jotka osoittivat muita heikompaa
osaamista ja vahdisempadd kouluintoa seka
karsivdt muita enemmin kouluvaikeuksista.
Myos aiemmin vastaavanlaisten profiilien on
néhty olevan oppimisen kannalta epdsuotuisia,
ja ne on yhdistetty esimerkiksi heikompaan
osaamiseen sekd lisddntyneisiin koulun-
kaynnin haasteisiin (Peixoto ym. 2017; Varo-
nen ym. 2017).

Oppilaiden luokkaa koskevien oppimis-
ilmapiiriulottuvuuksien osalta parhaiten
aineistoon sopikahden profiilin ratkaisu. Aiem-
min on tunnistettu useampia profiileja (esim.
Gallo ym. 2022; Olivier ym. 2023). Kahden
profiilin malli sopi kuitenkin aineistoomme
parhaiten sekd tavoiteilmapiirimittareilla
mitatussa ettd opettajasuhteen huomioivassa
oppimisilmapiiriratkaisussa. Muodostuneet
profiilit olivat sisdllollisesti samankaltaisia
riippumatta siita, huomioitiinko suhde opetta-
jiin vai ei. Molemmissa ratkaisuissa muodostui
myonteinen profiili (Myonteisen virheilma-
piirin profiili ja Kannustavaksi koettu oppi-
misilmapiiri), jossa keskeistd oli oppilaiden
kokemus siitéd, ettd luokassa kannustettiin
yrittdmiseen ja asioiden ymmartamiseen eikd
virheiden tekemistd tarvinnut pelétd. Lisaksi
niissd ratkaisuissa, joissa mitattiin myds suh-
detta opettajiin, opettajasuhde koettiin hyvin
myonteisesti. Myonteiseen profiiliin lukeutui
pelkilld tavoiteilmapiirimuuttujilla toteute-
tussa ratkaisussa noin 70 prosenttia oppilaista
ja opettajasuhteen sisaltdvdssd ratkaisussa
reilu 80 prosenttia oppilaista. Loput oppilaista
kokivat oppimisympdristonséd kielteisemmin.
Tama ei vélttamattd tarkoita sitd, ettd he koki-
sivat ympdristonsé kielteisend sindnsé, vaan
ettd heiddn kokemuksensa oli kielteisempi
suhteessa toiseen profiiliin.
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Oppimisilmapiirin profiiliratkaisut itses-
sddan olivat hyvin samanlaisia riijppumatta
kaytetyistd mittareista, mutta profiilien viliset
yhteydet muihin muuttujiin olivat erilaisia.
Pelkkiin tavoiteorientaatiomuuttujiin perus-
tuvissa profiloinneissa eri profiileihin kuu-
luvat oppilaat erosivat toisistaan vain hyvin-
vointimuuttujien suhteen, eikd osaamisessa
ollut eroja. Myoskaan luokkatyyppi ei ollut
yhteydessd profiileihin kuulumiseen, vaan
sukupuoli ja ulkomaalaistaustaisuus selittivat
profiileihin kuulumista. Vaikuttaisikin silt,
ettd luokan sosiaalinen ilmapiiri, erityisesti
oppilaan kokemus suhteestaan opettajaan
yhdistettynéd tavoiteilmapiiriulottuvuuksiin,
on keskeisessd roolissa siihen, miten oppi-
laiden kokemus luokan oppimisilmapiiristd
heijastuu oppimiseen. Tutkimuksemme tulok-
set myotailevit ndin ajempia tutkimuksia (ks.
Gallo ym. 2022; Olivier ym. 2023), joissa on
perdankuulutettu luokan oppimisilmapiirin
tarkastelua kokonaisvaltaisesti.

Opettajasuhteen huomioineessa profiili-
ratkaisussa kannustavaksiluokkaympéristonsa
kokeneet oppilaat menestyivit paremmin
sekd matematiikan adaptiivisessa testissd ettd
kouluarvosanoilla mitattuna kuin oppilaat,
jotka arvioivat luokkansa oppimisilmapiirin
ja opettajasuhteensa kielteisemmin. Vastaa-
vasti esimerkiksi Olivierin ym. (2023) tutki-
muksessa osaaminen oli korkeinta profiilissa,
jossa korostui opettajan vahva tuki ja suhteelli-
sen alhaiset suoritustavoitteet. Lisiksi oppilaat,
jotka arvioivat oppimisympdristonsd vahvasti
oppimiseen kannustavaksi ja sosiaalisilta ele-
menteiltddn oppimista tukevaksi, osoittivat
korkeampaa osaamista kuin oppilaat, jotka
arvioivat sekd tavoiteilmapiiriulottuvuudet
ettd sosiaalisen ympériston ulottuvuudet muita
matalimmiksi tai joiden luokkaa koskevissa
arvioissa korostui vahvasti luokan suoritus-
tavoitteet. Samoin Laun ja Nien (2008) tutki-
muksessa oppimista korostava luokkailmapiiri
oli yhteydessd parempaan testisuoriutumiseen,
kun taas suorittamista korostavissa oppimis-
ympéristoissd oppilaiden testisuoriutuminen
oli heikompaa.
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Hyvinvoinnin osalta eri profiiliratkaisujen
tuottamat tulokset olivat yhtenevaisia. Luokka-
ympiristonsa myonteisesti arvioineet oppilaat
kokivat muita enemman kouluintoa ja vahem-
mén koulu-uupumusta sekd kouluvaikeuksia.
Tulos on linjassa aiempien tutkimusten kanssa.
Esimerkiksi Laun ja Nien (2008) tutkimuksessa
luokan korkeat suoritustavoitteet olivat yhtey-
dessa heikompaan koulutydhon sitoutumiseen.
Gallon ym. (2022) tutkimuksessa oppilaat,
jotka kokivat luokkansa oppimisilmapiirin
oppimista tukevaksi ja suhteensa opettajiin
laheiseksi, kokivat olonsa onnellisemmaksi ja
opettajat arvioivat heiddn kéytoksensd posi-
tiivisemmin kuin oppilaiden, joiden oppimis-
ilmapiiria koskevissa arvioissa korostuivat
alhaiset oppimis- ja suoriutumistavoitteet ja
ristiriitainen opettajasuhde.

Painotetun opetuksen luokilla opiskelleet
oppilaat olivat motivaatioprofiililtaan tyypil-
lisemmin Oppimisorientoituneita kuin Valt-
tdmisorientoituneita tai Kohtalaisesti sitoutu-
neita tai sitoutumattomia. Vastaavasti paino-
tetun opetuksen luokalla opiskelleet oppilaat
arvioivat yleisopetuksen oppilaita toden-
nikoisemmin luokkansa oppimisilmapiirin
kannustavaksi. Téltd osin tutkimuksemme
tarjoaa uutta tietoa koulujen oppilasryhmitte-
lystd. Aikaisemman tutkimuksen perusteella
tiedetddn, ettd painotetun opetuksen luokille
valikoituu yleisopetuksen oppilaita useammin
koulussa hyvin menestyvid ja korkeamman
sosioekonomisen taustan oppilaita (mm.
Kalalahti ym. 2015; Kosunen ym. 2020), kun
painotetun opetuksen oppilasvalinnassa kay-
tetyt soveltuvuuskokeet mittaavat erityisesti
maksullisissa harrastuksissa hankittuja taitoja
uusintaen ja muokaten perheiden kisityksid
siitd, minkalaiselle oppilaalle painotettu opetus
on suunnattu (Pasu ym. 2023).

Tutkimuksemme pohjalta voidaan todeta,
ettd painotetun opetuksen luokille valikoitu-
misessa merkityksellistd nayttéisi olevan lisaksi
oppilaan yleinen myonteinen asenne koulua
kohtaan. Painotetun opetuksen luokilla opis-
kelevilla oppilailla oli yleisopetuksen luokilla
opiskelevia todenndkdisemmin oppimisen
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kannalta suotuisa motivaatioprofiili, jossa
korostui pyrkimys oppia ja ymmartad seka
parjatd koulussa hyvin. Luokkatyypin efekti oli
merkitseva senkin jilkeen, kun muut sosio-
ekonomiseen ja sukupuolittuneeseen valikoi-
tumiseen liittyvét taustatekijat huomioitiin,
joten tuloksemme voi katsoa kertovan siit3, ettd
painotetun opetuksen luokille valikoitaessa
myo6s oppilaan motivaatiolla on merkitysta.
Tama havainto on poikkileikkausasetel-
masta alakoulun lopusta, ja seuraavaksi olisi-
kin hyvi tarkastella asiaa pitkittdistutkimuk-
sin painotetun opetuksen alusta asti. T4ll6in
voitaisiin selvittdd, onko kyse ensisijaisesti
valikoitumisefektista eli siitd, ettd myontei-
semmin motivoituneet oppilaat valitaan paino-
tettuun opetukseen, vai siitd, ettd oppilaiden
motivaatio muokkautuu oppimismydntei-
semmiksi painotetussa opetuksessa opiskelun
myotd. Aikaisemmat pitkittdistutkimukset
(ks. Koivuhovi 2021) oppilaiden motivaation
kehityksestd painotetun opetuksen luokilla
ovat ehdottaneet, ettd kehitys olisi pddosin
samanlaista eri luokilla, kun valikoitumisesta
johtuvat ldhtokohtaiset erot eri luokkatyypeilla
opiskelevien oppilaiden vililld on huomioitu.
Tulokset eivit kuitenkaan ole olleet taysin
yksiselitteisid (Koivuhovi ym. 2025), ja timéan
vuoksi lisdtutkimusta tarvitaan edelleen.
Tutkimuksessamme havaitsimme, ettd
luokkatyypin yhteys oppilaiden kokemuksiin
luokkansa ilmapiiristd muuttui sen mukaan,
huomioitiinko ilmapiiriprofiloinnissa opettaja-
suhde. Kun suhdetta opettajiin ei huomioitu,
luokkatyyppi ei ollut yhteydessé siihen, miten
lapsi koki luokkansa oppimisympéristén, vaan
sukupuoli (poika) ja ulkomaalaistausta olivat
ainoat selittdjat. Kun oppilaan kokema suhde
opettajaan huomioitiin, ennusti painotetun
opetuksen luokalla opiskelu oppimisilmapiirin
kokemista kannustavaksi. Vaikuttaa siis siltd,
ettd nimenomaisesti oppilaan kokema suhde
opettajiin olisi keskeinen painotetun ope-
tuksen ja yleisopetuksen luokkia erotteleva
tekija. Tama tulos tarjoaa useita tulkintoja,
jotka vaatisivat lisdtutkimusta: onko koulujen
kaytanteissa eroja sen suhteen, minkalaiseksi
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opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhde eri
luokkatyypeilld muodostuu?

Luoman (2021) etnografisessa tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd opettajat puhuivat ja
kontrolloivat oppilaiden kédytostd eri tavoin
painotetun opetuksen ja yleisopetuksen luo-
killa. Painotetun opetuksen oppilaita pidettiin
yleisesti taitavina ja osaavina, mikd antoi
heille enemmén vapauksia toteuttaa itsedan
ja joustaa hyviksytyn kaytoksen rajoista.
Yleisopetuksen luokilla sen sijaan opettajat
kontrolloivat vahvemmin oppilaiden kay-
tostd. Voi olla, ettd timéankaltaiset erot opet-
tajien toiminnassa ja vuorovaikutuksessa
eri luokkatyypeilld opiskelevien oppilaiden
kanssa heijastuvat siihen, miten oppilas kokee
suhteensa opettajaan. Kyseinen olettama vaa-
tisi lisdtutkimusta. Aiemman tutkimuksen
perusteella kuitenkin tiedetdén, ettd opettajan
ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laatu on
yhteydessi esimerkiksi oppilaan kouluty6hon
sitoutumiseen ja motivaatioon (ks. esim. Poysa
ym. 2019; Pakarinen, Lerkkanen, Viljaranta &
von Suchodoletz 2021). Mikali painotettuun
opetukseen liittyvalla luokanmuodostuksella
on vajkutusta tdhdn vuorovaikutussuhteeseen,
olisi sen merkitys ndin ollen sekd yksittdisten
oppilaiden kokemusten etté tasa-arvon nako-
kulmasta tarked ymmartda paremmin.

Luokan oppimisilmapiirin mittaamisen
haasteena on pidetty sité, ettd arviotilmapiiristd
voivat sekoittua oppilaan omiin orientaatioi-
hin (Bardach ym. 2020). Téma saattaa selittaa
oman l6ydoksemme, jossa oppilaan sukupuoli
ja ulkomaalaistausta ennustivat myonteisem-
pédd kokemusta oppimisymparistostd huomioi-
taessa analyysissa vain tavoiteilmapiirimuut-
tujat. Aiemmasta tutkimuksesta tiedetddn,
ettd ulkomaalaistaustaisten oppilaiden koulu-
motivaatio voi olla valtaviestod korkeampaa
(myonteisemmait asenteet ja korkeampi
minapystyvyys, Archambault, Janosz, Dupéré,
Brault & Andrew 2017) ja kouluinto suurem-
paa luokissa, joissa on enemmén ulkomaalais-
taustaisia oppilaita (Siipola ym. 2023). Tut-
kimuksessamme oppilaan ulkomaalaistausta
selitti Menestysorientoituneisiin kuulumista
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suhteessa kohtalaisen sitoutuneisiin ja sitou-
tumattomiin oppilaisiin, mika voikin osittain
selittyd silla, ettd oppilaiden omat orientaa-
tiot vaikuttavat heiddn luokkansa ilmapiirin
arviointiinsa. Jatkossa olisikin hyvi etsia uusia
tapoja luokan oppimisilmapiirin mittaamiseen.

Jatkotutkimuksissa olisi syytd myds huo-
mioida alakohtaiset erot painotetun ope-
tuksen tutkimisessa (ks. Koivuhovi 2021).
Tutkimuksemme rajoitteena voidaan pitda
sitd, ettei aineiston koko mahdollistanut eri
opetuspainotusten valisten erojen tutkimista:
eri oppiaineita painottavia luokkia ei ollut
aineistossa riittdvasti. Aiemman tutkimuksen
(Koivuhovi, Vainikainen & Kalalahti 2020;
Kupiainen & Hotulainen 2019) perusteella
on kuitenkin oletettavissa, ettd painotetun
opetuksen luokilla opiskelu voisi heijastua
oppilaiden motivaatioon ja oppimiseen eri
tavoin suhteessa painotettuun oppiaineeseen.
Tulevien tutkimusten olisi syytd huomioida
kyseinen seikka. Lisdksi tutkimuksemme
rajoitteena voidaan pitdd sen poikkileikkaus-
asetelmaa, jonka vuoksi emme voineet tutkia
ilmididen vilisid syy-seuraussuhteita vaan
ainoastaan yhteyksié niiden valilla.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd luokka-
huoneissa on monin eri tavoin oppimiseen
suuntautuvia ja opiskelun kokevia oppilaita.
Oppilaat, joiden motivaatioprofiili oli oppi-
misen kannalta suotuisampi, menestyivit
osaamistehtévissd paremmin, ja heiddn akatee-
minen hyvinvointinsa oli kouluinnolla, -uupu-
mubksella ja -vaikeuksilla mitattuna parempaa
verrattuna niihin, joiden motivaatioprofiili oli
kielteisempi. Lisdksi myonteinen yksil6llinen
motivaatioprofiili oli yhteydessd oppilaiden
kokemuksiin oman luokkansa oppimisilma-
piiristd. Jatkossa tulisikin tutkia, miten luok-
kaymparistdssd voidaan tukea myonteisten
yksilollisten motivaatioprofiilien kehittymista,
silld tuloksemme vahvistivat késitystd myon-
teisen oppimismotivaation merkittavista roo-
lista sekd akateemisessa suoriutumisessa ettd
hyvinvoinnissa.

Painotetussa opetuksessa valikoivan luokka-
muodostuksen on todettu eriyttavin lasten
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koulupolkuja. Tutkimuksemme vahvistaa tatd
havaintoa ja tarjoaa uutta tietoa niistd meka-
nismeista, joiden kautta eriytyvit kokemukset
muovautuvat. Tuloksemme viittaavat siihen,
ettd suhde opettajaan on yksi erottava tekija pai-
notetun ja yleisopetuksen luokkien oppilaiden
valilla. Kuten yksilollinen motivaatio, myds
oppilaan kokemus luokan oppimisilmapiirista
ja suhteesta opettajaan on merkityksellinen
paitsi oppimisen, my6s hyvinvoinnin kannalta.
Jatkotutkimus voisi selventdd, mistd nama erot
opettajasuhteessa johtuvat ja miten valikoitu
luokanmuodostus saattaa niihin vaikuttaa.
Oppilasryhmittelyn ja sen laajempien vaiku-
tusten huomioiminen on keskeistd koulujen ja
kuntien koulutuspoliittisessa padtoksenteossa.

Viitteet

! Ulkomaalaistausta laskettiin oppilaan ja huoltajien
syntymamaiden perusteella: 1. sukupolven ulkomaalais-
taustaiset tarkoittaa sitd, etta oppilas ja molemmat van-
hemmat syntyneet Suomen ulkopuolella. 2. sukupolven
ulkomaalaistaustaiset vuorostaan tarkoittaa sita, etta
oppilas itse on syntynyt Suomessa mutta vanhemmat
Suomen ulkopuolella. 2,5 sukupolven ulkomaalaistausta
tarkoittaa sitd, etta oppilas ja toinen vanhemmista ovat
syntyneet Suomessa ja toinen vanhemmista Suomen
ulkopuolella. Valtavaestoon lukeutui silloin, kun oppilas
ja vanhemmat olivat syntyneet Suomessa.
2Tavoiteorientaatiomalleissa tuen tarpeesta ja ulkomaa-
laistaustasta kaytettiin yksinkertaistettuja muuttujia
(tuen tarve: yleinen vs. tehostettu tai erityinen tuki; ulko-
maalaistausta: valtavaesto tai 2,5 sukupolvisuus vs. 1. tai
2. polven ulkomaalaistausta), jotta kaikkiin ryhmiin riitti
tapauksia. Oppimisilmapiiriprofiileissa tarkastelu toteu-
tettiin tarkemmilla luokitteluilla (ts. tuen tarve kaikkien
tuen tasojen ja ulkomaalaistausta jokaisen sukupolven
osalta).

3 Luokan suoritusilmapiirin mittaristoon oli virheellisesti
jaanyt neljda osiota suoritus-ldhestymisilmapiirid
mittaamaan ja vain kaksi osiota suoritus-valttamisilma-
piiriin. Tasta syysta ilmapiirimittaristo ei latautunut odo-
tetusti kolmeen faktoriin, ja profilointi suoritettiin osio-
tasolla.

4 Sosioekonominen tausta ennusti Menestysorientoitu-
nutta profiilityyppia Vélttamisorientoituneisiin (B=1,07,
p= 0,049, OR=2,921) ja Kohtalaisesti sitoutumattomiin
(B=0,56, p=0,026, OR=1,745) verrattuna. Toisin sanoen
korkeampi sosioekonominen tausta lisasi todenndkoi-
syytta lukeutua Menestysorientoituneiden profiiliin.
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LIITE 2. Eri profiiliratkaisujen tilastolliset indeksit

Malli 1 Ryhmien koko AIC BIC aBIC VLMR_P | LMR_P | Entropia
Yksil6 1 956 14841,86 14939,11 14875,59 - - -
Yksil6 2 186/770 14735,98 | 14862,41 | 14779,83 0,00 0,00 0,745
Yksilo 3 78/177/701 14648,61 | 14804,21 | 14702,58 0,00 0,00 0,752
Yksilo 4 72/35/276/573 14571,92 | 14756,71 | 14636,02 0,01 0,02 0,782
Yksilo 5 35/172/62/373/314 | 14511,56 | 14725,52 | 14585,78 0,00 0,00 0,790
Yksilo 6 35/172/11/302/61/375 | 14488,33 | 14731,47 | 14572,67 0,64 0,65 0,798
Luokka 1 A 920 28459,24 | 28719,75 | 28548,26 - - -
Luokka 2 A 633/287 28318,42 | 28627,18 | 28423,92 0,04 0,04 0,764
Luokka 3 A 318/116/486 28218,85 | 28575,86 | 28340,84 0,27 0,28 0,818
Luokka 4 A 37/394/395/94 28169,16 | 28574,41 28307,63 0,29 0,29 0,853
Luokka 1B 923 36887,53 | 37307,53 | 37031,23 - - -
Luokka 2B 164/759 36511,45 | 36994,22 | 36676,63 0,02 0,03 0,895
Luokka 3B 79/205/639 36300,54 | 36846,06 | 36487,18 0,22 0,23 0,932
Luokka 4B 43/114/349/417 36191,59 | 36799,87 | 36399,71 0,48 0,48 0,938

Huom. Yksilomallit kuvaavat henkildkohtaisiin tavoiteorientaatioihin liittyvia profiileja ja luokka-mallit
luokan oppimisilmapiirid kuvaavia malleja. Luokan oppimisilmapiirid kuvaavissa malleissa A-kirjaimella
viitataan profilointeihin, joissa on kdytetty ainoastaan luokan tavoiteilmapiirimittareita, ja B-kirjaimella
profilointeihin, joissa mukana on ollut my&s suhdetta opettajaan mitanneita osioita. Lihavoidut mallit
kuvaavat soveltuvinta mallia, jotka on kuvattu tulososiossa.



