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Taman kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, mitka tekijat ovat yhteydessa lukio-
opiskelijan opiskelumotivaatioon, millaisia piirteitd on motivoituneella ja ei-motivoituneella
opiskelijalla sekda miten opiskelijoiden opiskelumotivaatiota voitaisiin kehittdd. Tutkimukseen
osallistui 13 lukio-opiskelijaa sekd 3 eri oppiaineiden opettajaa. Tutkimusaineisto kerattiin
marraskuun 2012 ja helmikuun 2013 valilla Pirkanmaan, noin 20 000 asukkaan kaupungin lukiossa.
Tutkimusmenetelmina kaytettiin oppituntien observointeja, kyselylomakkeita seka opiskelijoiden
ja opettajien yksilo- ja ryhmahaastatteluja. Kaikki haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina.
Tutkimus oli aineistoldhtoinen, koska tutkimuskysymykset ja tutkimussuunnitelma muokkautuivat
tutkimusprosessin aikana aineistonkeruun ja analysoinnin myota.

Tutkielman suuntaus oli fenomenologinen, koska siind pyrittiin kuvaamaan haastateltavien
kokemuksiin pohjautuvien merkitysten olennaisia sisalt6ja. Tutkielma perustui myoés kriittiseen
teoriaan, koska siina huomioitiin kulttuurin ja historian vaikutus tuloksiin. Tutkimuksessa pyrittiin
hypoteesittomuuteen eli ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta tai tutkimustuloksista ei etukateen
muodostettu. Nakemys tutkimuskohteesta oli relativistinen ja holistinen.

Tutkielman teoreettisessa viitekehyksessa tarkasteltiin identiteettia, opettajuutta, opetusta ja
oppimisympadrist6ja seka motivaatiota tutkimukseen olennaisesti vaikuttavina osa-alueina.
Tutkimuksessa analyysimenetelmana kaytettiin teemoittelua ja tyypittelyd. Opiskelumotivaatioon
vaikuttavista tekijoista nousivat tutkimustuloksissa merkittavimpina esiin opettajat ja heidan
opetustyylinsa, opiskelijan aiemmat oppimiskokemukset ja opiskelumenestys, tulevaisuuden
suunnitelmat, kaverit, oppimisymparistdé ja osallisuus. Myds opiskeluiden merkityksellisyyden
koettiin olevan tarkedssa roolissa. Opiskelumotivaatio oli ndin ollen monen kouluun liittyvan ja
koulun ulkopuolisen tekijan summa. Tutkimuksessa selvisi, ettd ulkopuolisen silmin on vaikea
luotettavasti arvioida opiskelijan motivaatiota, ja ettda opettajat sekoittavat helposti toisiinsa
motivaation ja temperamenttipiirteiden kuvailun.

Tutkielmamme tavoitteena oli parantaa ymmartamysta ja lisata keskustelua opiskelumotivaatiosta
ja siihen liittyvista tekijoista seka kehittdd ymmarrystd yksilon identiteetin vaikutuksesta
opiskeluihin.  Tutkimuksen perusteella opiskelumotivaation kehittamiseksi kouluissa olisi
suositeltavaa panostaa monipuolisiin opetusmenetelmiin, hyviin opettaja—oppilas-suhteisiin seka
erilaisten opiskelijatyyppien tunnistamiseen.

Avainsanat: motivaatio, opettajuus, opetus, oppimisymparistot, identiteetti
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1 JOHDANTO

Opiskelumotivaatio — mitd se on ja mista sitd saa? Opiskelumotivaatio on asia, jonka kanssa
monet niin opettajat kuin opiskelijat painivat. Jokaisella meilld on kokemusta siita tunteesta, kun
jonkin tyon palautuspdiva lahenee, mutta tyon aloittaminen ja tehtdvan tyOstaminen eivat
kiinnosta lainkaan. Seuraavaksi kerromme, miten oma kiinnostuksemme opiskelumotivaation
tutkimiseen herdsi, minka jdlkeen kasittelemme lyhyesti, mitd ja miten aihetta tutkimme.

Johdannon lopuksi esitamme tutkimuskysymyksemme.

Kiinnostuksemme aiheeseen herasi loppukesadstda 2012, kun tapasimme EUROPBS-projektin
tiimoilta muutamia suomalaisia lukio-opettajia, jotka olivat mukana hankkeessa. Europe Positive
Behavior Support eli suomennettuna Eurooppalainen positiivisen kayttaytymisen tuki -projekti sai
alkunsa syksylla 2010, jolloin edustajat eri koululaitoksista viidestda Euroopan valtiosta |6ivat
viisaat paansa ensimmaista kertaa yhteen ja kysyivat, millaisia ongelmia kouluissamme ilmenee.
Ongelmiin Iahdettiin yhdessa etsimaan ratkaisuja, ja moni koki saavansa projektista paljon uusia
toimintamalleja kouluihinsa. Kaksi vuotta hankkeen vireille panon jalkeen suomalaiset opettajat
kertoivat esimerkiksi oppineensa uusia hyodyllisia ldhestymistapoja opiskelijoihinsa, mutta
pahkailivat edelleen joidenkin opiskelijoiden heikomman opiskelumotivaation syitd. Me
paatimme ottaa tarjotun haasteen vastaan, ja vyrittda pdastd kasiksi ”opiskelumotivaation

pinnanalaiseen maailmaan.”

Opetusneuvos ja kasvatustieteen tohtori, Martti Hellstrom (2009) pohtii tutkimusaiheeseemme
liittyvad opiskelumotivaation ongelmaa arjen didaktiikan nakokulmasta. Han kuvailee
motivaatiota opiskelun ja oppimisen ohjaavana voimana, haluna, kiinnostuksena ja tarmona seka
muistuttaa, ettd suurimmalla osalla oppilaista tdma tahto on olemassa, eika sitd tarvitse erikseen
etsid. Osalla oppilaista nain ei kuitenkaan ole: he eivat nayta sitoutuvan opiskeluun samalla
energialla kuin opiskelumotivaation automaattisesti omaavat oppilaat. Hellstromin huomio
ihmisen ja hanen opiskelumotivaationsa haavoittuvuudesta on arvokas ajatus, jonka toivomme

jokaisen tata lukevan ottavan mukaansa.



Tutkimuksen aiheen ja teeman l0ydyttyd ja vakiinnuttua paasimme aloittamaan varsinaisen
tutkijan tyon. Kerattydmme observoinnein ja teemahaastatteluin hankitun tutkimusaineiston
perehdyimme yha syvemmalle aineistoon, teimme havaintoja, tulkitsimme ja analysoimme.
Samalla yhdistimme kertomuksia ja niihin sisdltyvia —motivaatiotarinoita laajempaan
teoriakontekstiin. Paadyimme kasittelemaan motivaatiota, identiteettia, opettajuutta ja opetusta.
Oppimisympariston merkitys seka erilaiset affordanssit ja positioinnit nousivat myos selkeasti
esiin tutkimuksessamme. Rakensimme teoriakokonaisuudesta tarkoituksella laajan, silla tuloksien
ja niista tehtyjen johtopaatosten ohella halusimme teoriaosuuden kautta tarjota monia hyvia
kehittamisideoita ja uusia nakékulmia opiskelumotivaation kehittamiseksi kouluissa. Lapi
tutkielman kaytamme kasitteitd oppilas ja opiskelija rinnakkain, silla vaikka tutkimuksemme
tehtiin lukiokontekstissa, uskomme, etta monet opiskelumotivaatioon vaikuttavat tekijat ovat

samalla tavoin lasnd myds peruskoulussa.

Tata kirjoitettaessa on kulunut reilu vuosi siita, kun kiinnostuksemme aiheeseen herasi. Kysymys
luonnollisesti kuuluu, olemmeko nyt viisaampia aiheen suhteen. Osaammeko luotettavasti
kertoa, mita opiskelumotivaatio on? Koemme itse oppineemme aiheesta paljon uusia asioita,
joiden yhteyttd opiskelumotivaatioon emme vuosi sitten olisi osanneet kuvitellakaan. Samaan
aikaan ne tekijat, joiden jo vuosi sitten uskalsimme arvailla liittyvan aiheeseen, ovat vahvistuneet
ja saaneet entistd syvallisemman merkityksen. Seuraavassa esittamiemme tutkimuskysymysten

myo6ta toivotamme lukijalle antoisia hetkia tutkielmamme parissa.
1. Mitka tekijat ovat yhteydessapiskelumotivaatioonukioss&
2. Millaisia piirteitd on motivoituneella ja enotivoituneella opiskelijalfa

3. Miten opiskelijoiden piskelunotivaatiota voitaisiin kehitta&



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

Seuraavissa teoreettisen viitekehyksen Iluvuissa tarkastelemme identiteettid, opettajuutta,
opetusta, oppimisymparistoja, affordansseja ja positiointeja seka motivaatiota kirjallisuuden
pohjalta. Kaikilla edelld mainituilla tekijoilla on yhteys opiskelumotivaatioon, minka pyrimme

tekstissa osoittamaan. Ensimmaisena syvennymme identiteetin teoriaan.

2.1 ldentiteetti ja elamderta

Jokaisen yksilon identiteetti on aina ldasnd hdanen paatodksissddan ja toiminnassaan. Koulussa
opettajan identiteetti vaikuttaa hanen toimintatapoihinsa opettajana ja opiskelijan identiteetti
vaikuttaa hanen opiskeluunsa ja koulunkdyntiinsd seka rooliinsa opiskelijayhteisdssa. Jos
opiskelijalla on epavakaa identiteetti, heijastuu se vaistamattd hanen opiskelumotivaatioonsa.

Seuraavassa selvitimme, mita identiteetti tarkoittaa ja kuinka se kehittyy nuoren elamassa.

2.1.1 ”"Kuka mina olen?”

Identiteetti sana tulee latinalaisesta sanasta ide’ntitas, joka tarkoittaa yhtalaisyytta, samuutta
(Heikkinen 1998, 96-97). ldentiteetti tarkoittaa yksilon persoonallista ja sosiaalista kasitysta
omasta itsestdan: millainen kuva nuorella on itsestddan ja ominaisuuksistaan, siitd mihin han
kuuluu, mihin sosiaalisiin ryhmiin hdan samaistuu seka millaiseksi yksiloksi han haluaisi
tulevaisuudessa tulla. Identiteetti voidaan nahda elamakerrallisena kertomuksena siitda, “Kuka
olen?”, "Mistd tulen?” ja "Mitd muut ajattelevat minusta?” lhminen muovaa identiteettidan
itsensd, sosiaalisen ja kulttuurisen ymparisténsa kanssa. Minuuden ja identiteetin kehitysta
voidaan pitda tarkedna prosessina ihmisen kasvussa lapsesta aikuiseksi. (Ropo 2009, 1, 10.)
Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 26) kuvailevat identiteettia yksilon mindelamyksen
olennaiseksi sisalloksi. Identiteettitermille on monta kayttoa, ja siksi joskus saattaa hammentas,
mita identiteetilld todella tarkoitetaan. lIdentiteettia kaytetddn joskus jopa synonyymina

kulttuurille, kielelle ja ryhmille, kuten opiskelijayhteisdille. Mikdan naista maaritelmistd ei



toisaalta ole vaarin. Identiteetissa yhdistyvat yksilon kaikki ominaisuudet ja hdaneen vaikuttavat
tekijat. Kuitenkin identiteetista puhuttaessa pitaa tietda, mika maaritelma on kaytossa missakin

kontekstissa puhuttaessa. (Coté 2006, 6.)

Identiteetti kulkee kasikkdin suurelta osin minakasityksen kanssa. Mindkasitys tarkoittaa Hakalan
(1995, 20) mukaan henkilon kasityksia ja havaintoja itsestd. Mindn madrittelyssa voidaan havaita
tiettyja aspekteja. Hakala jakaa mindkasityksen sosiaaliseen, psyykkiseen ja fyysiseen
mindkdsitykseen. Hdnen mukaansa minuus voidaan ndhda eroavaisuutena tai
samankaltaisuutena toisiin ihmisiin ndhden. Heikkinen (1998, 96-97) lisda tdhan, etta
identiteettitydssa olennaista on jatkuvuuden tunteen kokeminen. Samankaltaisuus ja jatkuvuus
(egoidentiteetit) ovat identiteetille tarkeitd huolimatta siitd, onko identiteetin rakenne
itserakentunut vai ei. Coté (2006, 6—8) mainitsee identiteetin analysoinnin kolmeksi tasoksi
yksilon subjektiivisuuden, yksilolle ominaisen kayttaytymistavan ja yksilon kuulumisen johonkin
sosiaaliseen ryhmaan. Minakasityksen lisaksi puhutaan mindkuvan kasitteesta. Myds mindakuvan
voi jakaa monella tavalla osiin. Sen voi esimerkiksi jakaa selkedsti psykologiseen mindkuvaan ja
fyysiseen mindkuvaan. Sen voi jakaa yksityiseen mindan, sosiaaliseen mindan ja ihanneminaan.
Huomioitavaa on, ettd terveelld nuorella ihanneminad on korkeampi kuin yksityinen mina.
(Numminen 1996, 82-83.) lhannemind voidaan nahda unelmina ja tavoitteina, joita halutaan

saavuttaa.

Identiteetit liittyvat siihen, kuinka historian, kielen ja kulttuurin tarjoamia resursseja kdytetdan
tultaessa joksikin. Keitd meista voi tulla? Identiteetille merkittavaa ovat odotukset ja identiteetin
esittdminen. (Hall 2002, 250.) Identiteettiprosessien tavoitteena on Ropon (2009, 10) mukaan
muodostaa kasitys siitd, kuka ja millainen yksilé tuntee olevansa, mihin han uskoo ja minne han
tuntee kuuluvansa. Tama on mielenkiintoinen ja jarkeva ndkokulma, mutta lisdisimme tahan
vield, ettd merkittdvana tavoitteena terveelle persoonalle ja identiteetille on myo6s se, etta
muodostettuaan kasityksen omasta identiteetistdan yksilo hyvaksyy itsensa osana ymparistodan

ja on sinut itsensa kanssa.

2.1.2 Identiteetin kehittyminen

Identiteetti ja minuuden kehittyminen ovat autobiografisia, koko elaman jatkuvia prosesseja,

joihon vaikuttavat sekd persoonallisuus ettd sosiaalinen ymparisto. Toisin sanoen identiteetti



kehittyy koko elaman jatkuvassa vuorovaikutuksessa yksilon ja ympariston valilla. ldentiteetti
kehittyy pitkan ajan kuluessa ihmisten, heidan asemiensa ja osallistumisensa valilla muuttuvien
suhteiden seurauksena. Identiteetti ja minuus muovautuvat hitaiden kehitysvaiheiden kautta.
Usein kehitykseen liittyy kriisin ja kamppailun aikoja. (Laine 1998, 111; Ropo & Gustafsson 2006,
51-54, 73; Wolfgang 2008, 37.)

Nuoruuden sosiaaliset suhteet ovat yhteydessa itsensa maarittelyyn ja yksilolliseen kehitykseen.
Suhde ystaviin ja vanhempiin on yksi tarkeista vaikuttajista, jotka auttavat nuorta saavuttamaan
itsetietoisuuden ja identiteettinsa. (Youniss & Smollar 1985, 160.) Papini (1994, 54-55)
tahdentaa sosiaalisten suhteiden merkitysta nuoruudessa seuraavanlaisesti: nuoret, jotka ovat
olleet osallisina avoimessa ja joustavassa sosiaalisessa ymparistdssd, ovat paremmin varustettuja
tutkimaan aktiivisesti ja tekemaan elamaan liittyvia sitoumuksia kuin nuoret, jotka tulevat
suljetusta ja jaykasta sosiaalisesta ymparistosta. Nuori saa paljon vaikutteita perheeltdan, elddhan
han kuitenkin suurimman osan lapsuudestaan ja nuoruudestaan perheensa vaikutuksen alaisena.
Archer nostaa esiin, ettd perheen sopeutumiskyky ja kommunikaatio vaikuttavat nuoren
identiteetin terveyteen ja siihen sopeutumiseen. Kanssakdyminen koulussa opettajien ja
koulukavereiden kanssa tarjoaa sosiaalisia ja emotionaalisia kokemuksia, jotka vaikuttavat
pitkdkestoisesti identiteettiin. Keskinuoruudessa tapahtuneet kokemukset ja tehdyt paatokset
koulussa auttavat loytamaan yksilolle itselleen parhaiten sopivaa polkua ammattia, ideologiaa ja
suhteita kohti. (Kroger 2007, 80.) Ei ole ihme, ettd jotkut nuorista ovat eksyksissa polkunsa
l[6ytamisen suhteen, koska monilla nuorilla on takanaan ristiriitaisia, osaltaan identiteettia
jarkyttavia kokemuksia. Lisdksi nuorella voi olla vaikeuksia tehda erilaisia pdatoksia muiden

pyrkiessa vaikuttamaan niihin.

Hall (2002, 41) vertaa identiteetin rakentumista kielen rakentumiseen. Yksil6 ei voi
pyrkimyksistdan huolimatta kiinnittda oman identiteettinsd merkitysta suljettuihin raameihin.
Merkitykset ovat luonnostaan epéavakaita ja muuttuvia. Myos Coté (2006, 13) korostaa, ettei
identiteetti ole paaasiallisesti pysyvd ominaisuus, vaan vuorovaikutukseltaan epdvakaa ja
muuttuva prosessi. Identiteetti muodostetaan epdvarmassa pisteessd subjektia koskevien
tarinoiden ja hanen historiansa ja kulttuurinsa kertomusten kohdatessa. Minuus rakentuu poissa -
ja lasndolevassa kiistasuhteessa johonkin toiseen “todelliseen mindaan”. ldentiteetti sijaitsee toisin
sanoen siirtymissa ja muutoksissa. (Hall 2002, 11.) Numminen (1996, 85) muistuttaa, ettd myds

mallioppimisella on paikkansa identiteetinrakennusprosessissa. Samaistumisen ja matkimisen



avulla yksilo saavuttaa omaa identiteettidadan. Tahan liittyen Laine (1998, 112) huomauttaa, ettd

opettajan tyohon kuuluu tahtomattaankin mallina olo lapsille ja nuorille.

Identiteetti liittyy ldheisesti arvoihin, tavoitteisiin ja uskomuksiin. Identiteetin sisdlté on
vaihteleva, eli se nayttaytyy tietylla tavalla tietyilla elamanalueilla, joilla on identiteetin
velvoitteita. (Waterman 1985, 7.) Nuoren identiteetti voidaan nahda eri tavalla ja erilaisena
riippuen siita, tarkastellaanko hanta opiskelijana kouluymparistossa, tyontekijana toissa, vapaa-
ajalla kaveriporukassa, harrastuksissa vai kotona perheen luona. Toisin sanoen yksilon identiteetti
on syytd ndhdda moninaisena. Identiteetin moninaisuus tarkoittaa sitd, ettd ihminen on yksi
persoona, jossa on monta persoonaa. lhmisen ajattelun kontekstit ovat moninaiset, eika
yhtendista ja yhtad identiteettia voi siksi muodostaa. Identiteetin moninaisuutta selittaa
identiteetin kerronnallinen luonne: identiteetteja konstruoidaan ja muovaillaan. Identiteetit ovat
toisista riippuvaisia ja toisistaan innoitusta hakevia. (Ropo & Gustafsson 2006, 54-55, 73; Ropo
2009, 10.) Lisaksi Cote (2006, 10) huomauttaa, ettd jotkut identiteetin aspektit voivat olla
kehittyneempia kuin toiset. Identiteetti voi siis olla vahvempi ja selkedampi jossakin tietyssa

aspektissa kuin toisessa.

Hall (2002) erittelee kolme kasitysta identiteetista. Ensinndkin identiteetti on hdanen mukaansa
valistuksen subjekti: yhtendinen jarjelld, tietoisuudella ja toimintakyvylld varustettu vyksilo.
Toiseksi identiteetti on sosiologinen subjekti. Sisdinen ydin muodostuu suhteessa toisiin (heidan
arvoihinsa, kulttuuriinsa, merkityksiinsda ja symboleihinsa) sekda yhteiskunnan ja mindn
vuorovaikutuksessa. Kolmantena identiteetti voidaan nahda postmodernina subjektina. Silla ei
ole kiinteda olemusta, pysyvaa identiteettia eikd minaa. Se muodostuu ymparoivien jarjestelmien
ja tapojen suhteessa. Sisallamme on ristiriitaisia, erilaisia identiteetteja, mista johtuen ihmisen
identifikaatio vaihtelee jatkuvasti. Taysin yhtenaisen ja varman identiteetin voidaan sanoa olevan
vain mielen sisdlla tapahtuva fantasia. Identiteetti muotoutuu aikaa myoéten tiedostamattomissa

prosesseissa. (Hall 2002, 21-23, 39; Ropo 2009, 8.)

Jokaisella identiteetilld on historiansa, jonka pohjalta se on luotu. Hall (2002, 19-21) nostaa
korokkeelle kulttuuri-identiteetin, joka tasmennettyna tarkoittaa kuulumista joihinkin etnisiin,
rodullisiin, kielellisiin, uskonnollisiin ja kansallisiin kulttuureihin. Hanen tutkimuksensa mukaan
vanhat sosiaalista todellisuutta vakauttavat identiteetit ovat rappeutumassa. Tama luo tien

uudenlaisille identiteeteille aiheuttaen identiteettikriisin. 1900-luvun lopulta ldhtien on voitu



puhua kulttuurisen identiteetin pirstoutumisesta ja vakaan “mindtunnon” katoamisesta, mika on
seurausta identiteettikriisista: yksilon siirtymisestda ja ”"hajakeskittamisestd” sosiaalisessa ja
kulttuurisessa maailmassa sekd suhteessa itseensa. (Hall 2002, 20-21.) Koulutukset ja
ammatilliset saavutukset eivat enda takaa, jos ovat koskaan taanneet, identiteetin kypsyytta.
Postmodernissa talous- ja saavutuskeskeisessa nyky-yhteiskunnassa kaskyt ja tavoitteet tulevat
ylhdalta pain eika tilaa jaa paljoa omien tavoitteiden (”"millaiseksi itse haluaisin tulla”)
suorittamiselle ja halutun itsensa saavuttamiselle. (Coté 2006, 5.) Kuinka kdy, jos omat ja ylhaalta
tulevat tavoitteet eivat lainkaan kohtaa? Kouluissa opiskelijoiden voi olla omien tavoitteiden

puuttuessa vaikea |6ytaa motivaatiota toiminnalleen.

Sardiello (2002, 138) huomauttaa, ettd tulevaisuuden tutkimuksen tulisi keskittya nuorten
kohtaamiin ongelmiin suhteessa identiteetin muodostumiseen, koska nuoret ovat elamassaan
kulttuurillisesti ja paikallisesti sidottuja. Yksiloiden identiteetin muodostuksen vaikeudet ja hairiot
liittyvat jyrkkiin muutoksiin koko kansan ja kulttuurin identiteetissa. Elamme taman suhteen
jyrkkda muutosten aikaa. Sanotaan, ettd nykyihmisen, niin murrosidn kriisissa kamppailevan
nuoren kuin aikuisenkin, minuus on epavakaa ja hajanainen. (Nuutinen 2004.) Nuoren epavakaa
identiteetti saattaa vaikuttaa koulunkaynnin osalta nuoren motivaatioon koulunkayntia kohtaan.
Ihmisen kasvuun liittyy sisdisia ja ulkoisia konflikteja, jotka lisdavat yksilon ainutlaatuisuutta seka
omien ja itselle tarkeiden standardien noudattamista. Lapsen pyrkimys kognitiiviseen ja
sosiaaliseen kehitykseen on terveelle persoonallisuudelle ominainen piirre. Terve persoona
saavuttaa itsensa ja maailmansa itselleen oikealla tavalla. (Erikson 1994, 92.) Kun identiteetti on

terve, voi ihminen hyvin (Laine 1998, 111).

Koska identiteetin kehitys on jatkuvaa ja identiteettia koskevat kertomukset vaihtuvat kontekstin
mukaan, on tutkijalla identiteettid tutkiessaan ongelmana paastd prosesseihin kiinni niin, ettd
niitd voidaan kuvata, analysoida ja tulkita. Ratkaisu tutkijan ongelmaan on tarkastella yksilon
identiteettia esimerkiksi positiointiteorian avulla. Se tarkastelee ihmisen toimintaa diskursseina ja
pyrkii analysoimaan yksilon positiointia eli asemoitumista naissd diskursseissa. (Ropo &
Gustafsson 2006, 56.) Ropo ja Gustafsson osoittavat, ettd yksi tapa tutkia identiteettid
positioinnin avulla on tutkia sitd neljaa erilaista oppimisen diskurssia tarkastelemalla. Ndama
diskurssit ovat intrapersoonallinen positiointi, interpersoonallinen positiointi, kontekstuaalinen
positiointi seka holistinen ja integroiva asemointi. Intrapersoonallinen positiointi tarkoittaa

yksilén suhdetta itseen sekd oppimista itselta ja itsesta. Toinen diskurssi eli interpersoonallinen
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positiointi tarkoittaa yksilén positiota suhteessa toisiin ihmisiin ja oppimista toisilta ihmisilta.
Siind korostuu koko sosiaalinen ymparisto seka yhteiséjen ja osallisuuden merkitys minuudelle.
Kontekstuaalinen positiointi tarkoittaa suhdetta yksilon nykyiseen, menneeseen ja tulevaan
ympadristéon. Siina on kyse oppimisesta kontekstista sekda moni-identtisyydesta erilaisissa
konteksteissa. Holistisessa ja integroivassa asemoinnissa inter- ja intrapersoonallisiin positioihin
kytkeytyvat pyrkimykset. Suhdepositiot ovat suhteessa oman minuuden ja elamanhistorian
ykseyteen. Tapahtumat ja osa-alueet linkitetddn elaman laajempaan kokonaisuuteen. (Ropo &

Gustafsson 2006, 70—71.) Positiointiteoriasta kirjoitamme lisdd myohemmassa teoriaosuudessa.

2.1.3 Identiteetti nuoruudessa

Seuraavassa kerromme identiteetin kehittymisesta keskittyen identiteetin kehittymiseen
nuoruudessa Eriksonin ja muiden identiteettid tutkineiden henkildiden teorioiden ja ajatusten

pohjalta.

Identiteetti kehittyy lapi elaman kaikissa kehitysvaiheissa. Fyysinen kasvu, mentaalinen kehitys ja
sosiaalisen vastuun oppiminen tapahtuvat identiteettikriisien kokemisen kautta. Identiteettikriisit
ovat nuoruuden psykososiaalista aspektia. Erik H. Erikson oli psykologi, terapeutti ja taiteilija,
jonka suurimpana elamantyona voidaan pitdda hdanen kehittdmaansa psykososiaalisten kriisien
teoriaa. Tama teoria jakaa ihmisen elamankaaren kahdeksaan osaan, joissa jokaisessa osassa
ihminen kohtaa kriisin, jonka selvittdminen ja lapikdyminen ovat valttamattomia psyykkisen
kehityksen kannalta. Kriisien selvittdminen niille oikeana aikana auttaa uusien elamanvaiheiden

tuomien kriisien kohtaamisessa. (Erikson 1994, 91.)

Identiteetin kehittyminen alkaa jo vauvana perusluottamuksesta. Silloin yksil6lla alkaa kehittya
luottamus toisiin ja taju omasta luotettavuudesta. Toinen identiteetin kehittymisen vaihe
tapahtuu varhaislapsuudessa, jolloin lapselle kehittyy tahto olla itsendinen. Kolmantena Erikson
(1994) mainitsee lapsuudessa tapahtuvan olemisen roolien kehittymisen. Talléin lapsi pohtii
"millainen minad olen” ja “millainen minusta tulee”. Lapsi kokee tall6in myo6s roolien
moninaisuutta, johon hanen ajattelunsa ja toiveensa vaikuttavat. Yksilélle on ominaista, etta
"mind olen sellainen, miksi kuvittelen tulevani”. Sosiaalisesti merkittavdassa kehitysvaiheessa,
kouluidssa, tapahtuu identifikaatio. Talldin lapsi matkii ja leikkii erilaisia rooleja ja ammatteja.

Tassa vaiheessa koulutaitojen merkitys korostuu: koulussa asetetut tavoitteet, rajoitteet, tehdyt
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saavutukset ja koetut pettymykset ovat isossa roolissa. (Erikson 1994, 91-135.) Edelld mainitut
kehitysvaiheet luovat pohjaa identiteetille. Kuitenkin merkittdavin vaihe identiteetin
muodostumiselle ja vakiintumiselle alkaa nuoruusidssa ja varhaisaikuisuudessa, noin 15-19 -

vuotiaana.

Nuoruudessa ihminen alkaa etsid itsedaan ja minuuttaan, kasvaa erilleen muista yksil6lliseksi
itsekseen sekd muodostaa todellista laadullista kuvaa itsestdgan (Lehtinen, Kuusinen & Vauras
2007, 26, 29). Nuoruus on fysiologisten ja psykologisten muutosten aikaa, jolloin tapahtuu
uudelleen arviointia kotia, koulua, tyotd, sosiaalista elamaa ja aikuisen rooleja kohtaan.
Aikuistumisprosessin tehtavat liittyvat fyysiseen, kognitiiviseen ja emotionaaliseen kehitykseen.
(Harré & Lamb, 1986, 4.) Nuoruuden kehitystehtdavdnd on Eriksonin psykososiaalisen
kehitysteorian mukaan identiteetin eheytyminen pysyvammaksi kokonaisuudeksi seka
jasentyminen aikaan ja ymparistoon. Identiteettia hakiessaan ihminen etsii mindansa
jatkuvuuden tunnetta. Tadssa vaiheessa nuoren itsearviointitaito kehittyy, jolloin hanen on
luovuttava lapsuuden mindkasityksesta, joka perustuu samastumisiin ja normeihin. Myds
kulttuuri-identiteetti, aikuisuuden roolit ja seksuaalinen identiteetti  vahvistuvat.
Identiteettikriisiin kuuluu samastumisia ja ihastumisia, mindkokemuksen selkiinnyttamista, omien
rajojen kokeilua ja syvallisia ihmissuhteita. Identiteetin kehitys ei kuitenkaan etene
jarjestelmallisesti. Nuoren identiteetti syntyy sosiaalisten ja henkilokohtaisten ominaisuuksien
yhdistelmdsta. Ominaisuuksien kokoelma kasvaa ja kehittyy jatkuvasti yksilon kokemien
haasteiden pohjalta. Jos identiteettikriisi ei tuota ratkaisua ja nuori ei kykene tekemaan paatoksia
omasta elamastdan, hdnestd voi tuntua, ettei han tieda, kuka on. Sen sijaan identiteettikriisin
onnistunut ratkaisu tuottaa oman identiteetin aitouden tunteen. (Erikson 1994, 91-135.)
Waterman (1985, 11) lisda, ettd ohitettuaan identiteettikriisin onnistuneesti yksilé tuntee
tavoitteidensa, arvojensa ja uskomustensa olevan persoonallisesti vaikuttavia ja tarjoavan

suunnan tulevaisuudelle.

Nuoruuden ja aikuisuuden identiteettia tutkinut Jane Kroger (2007) korostaa, etta keskinuoruus
on biologisten muutosten aikaa. Sukupuoli-identiteetti vahvistuu, ja niin tytot kuin pojat
muuttuvat vyksil6llisesti fysiologiselta kapasiteetiltaan. Lisdksi nuoret uudelleen arvioivat
perhesuhteitaan, keskittyvdat yha enemman kaverisuhteisiin, aloittavat rakkaussuhteensa,
ilmaisevat ulkoisesti seksuaalisuuttaan, harkitsevat potentiaalisia ammatteja ja etsivat

voimakkaammin rooliaan yhteisdssa. Keskinuoruudessa biologisten, psykologisten ja sosiaalisten
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tekijoiden risteyma vaikuttaa identiteettiin merkittavasti. Keskinuoruuden jalkeen tuleva
myo6haisnuoruus on kronologinen ja psykososiaalisten tehtavien ika, jolloin nuoret toteuttavat
monia identiteettia maarittdvia paatoksida. Naitd paatoksia ovat esimerkiksi ammatillisen
suuntautumisen I6ytaminen, intiimit parisuhteet, uudenlaisen perhesuhteen muodostaminen ja

merkittavien arvojen kehittaminen. (Kroger 2007, 60, 88.)

Nuoren identiteetti ja motivaatio vaikuttavat hdanen toimintaansa ja paatdksiinsa seka
koulupolulla ettd vapaa-ajalla. Toisaalta hdnen tekemistdadan paatoksista ja toiminnasta seuraavat
kokemukset vaikuttavat identiteettiin ja opiskelumotivaatioon. Ne ikdan kuin kulkevat kehdssa
toisiinsa vastavuoroisesti vaikuttavina aspekteina. Seuraavassa otamme esiin joitakin

teoreetikkojen kuvaamia nuoren identiteettiin vaikuttavia tekijoita.

Kroger (2007, 91) kertoo, ettd identiteetti pohjautuu taitoihin, vahvuuksiin ja kiinnostuksiin.
Nama tulisikin huomioida nuorten kasvatuksessa ja opetuksessa. Lapset ja nuoret viettdvat
suuren osan arkipdivastaan koulussa koulun saantoéjen, toimintatapojen ja koulun henkilékunnan
paatosvallan alaisina. Koulun osuutta opiskelijan identiteetin ja mindkuvan kehitykseen ei voida
kieltdaa. Hyvan opiskelumindkuvan kehittymiselle on tarkeda oppilaan omien tietojen ja taitojen
lisdksi emotionaalisesti turvallinen ja luottamuksellinen kouluyhteis6. Koulumenestykselld on
vaikutusta opiskelijan mindkasitykseen. Siitd syystd on tarkedd, ettd opiskelija saa realistista
tietoa oman suorituskykynsa ja tehtavien vaikeusasteen suhteesta. (Sieppi & Tuomi 1994, 116—
117.) Opettajalla on tdssa suhteessa suuri valta opetuksen suunnittelijana, toteuttajana ja
arvioijana. Hakala (1995) painottaa, ettd opettajan on hyva tiedostaa vaikutusmahdollisuutensa
opiskelijan minakasitykseen. Hyva opettaja uskoo jokaisen oppilaan mahdollisuuteen onnistua ja
osoittaa sen myos heille. Jatkuvien epaonnistumisten aiheuttama heikko minakasitys voi ilmeta

alisuoriutumisena, kayttaytymishairidina tai oppimisvaikeuksina. (Hakala 1995, 23.)

Nuorten identiteetin muovautumiseen vaikuttaa nykyisin yhd enemman heidan vapaa-ajan
viettotapansa. Nuoret pitdavat vapaa-aikaa tarkedmpéana kuin aikaisemmin. Harrastukset valitaan
omien persoonallisten ominaisuuksien ja sosiaalisten suhteiden mukaan. Harrastusten rooli on
kasvanut merkittavasti nuorten elamassa. Paljon harrastavat nuoret saavat harrastuksistaan
myohempad eldmaansd ja aikuistumisessa selviytymistd varten sosiaalista, kulttuurista ja
identiteettiin liittyvaa pddomaa. Harrastuksilla on tdamadn perusteella vaikutusta nuoren

koulutusvalintoihin ja tyouraan, jopa onnellisuuteen ja hyvinvointiin. Myos taloudelliset tekijat,
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koulutus, koti, nuoren sosiaaliset suhteet ja media vaikuttavat keskeisesti nuoren identiteettiin.

(Tuomela 2008.)

Koulussa on merkittavaa, ettd opiskelijoiden identiteetti huomioitaisiin opetuksessa ja
kasvatuksessa, koska identiteetin kehittyminen vaikuttaa nuorten elamaan koulujen jalkeenkin.
Opiskelijoiden identiteetin lisdksi oppitunneilla ja opetuksessa on myds ldasnd opettajan
identiteetti. Opettaja tekee tyotaan persoonana, ja myds hdnen identiteettinsa kehittyy tyon
ohessa. Opettajan identiteettiin vaikuttavat enemman opettajuuteen liittyvdat odotukset ja
ylempaa tulevat paineet kuin oppitunnit ja vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa. Seuraavaksi

kerromme muutamia opettajan identiteettiin vaikuttavia tekijoita kouluinstituutissa.

2.1.4 Opettajan identiteetti

Stenberg (2011, 27-29) kirjoittaa opettajan ammatillisesta identiteetista ja siitd, kuinka tarkeaa
oman henkilékohtaisen opetuksen kayttoteorian tiedostaminen, tydstaminen ja reflektointi ovat.
Opettajan ammatillinen identiteetti vastaa kysymykseen, kuka mina olen opettajana. Opettaja
kayttaa tyossdan tiedonhallinnan ja asiantuntemuksen lisdksi koko persoonaansa tyovalineenaan
(Heikkinen 1998, 95; Laine 1998, 110). Tama on yksi tekijd, joka saattaa tehda opettajan tyosta
henkisesti haastavaa ja vaikuttaa hanen identiteettiinsa. Varri (2001, 35) nostaa esiin, ettd
opettajan ammatti-identiteetti rakentuu opettajan sisdisen kokemuksen ja opettajuuden julkisten
normiodotusten suhteessa. Hinen mukaansa jotkut opettajista kokevat tyohonsa kohdistuvat
paineet sietamattomaksi, jos nama kaksi eivat ole sopusoinnussa. Opettajaan kohdistetaan paljon
ennalta madriteltyja odotuksia ja vaatimuksia monelta taholta. Asiaa ei helpota nopeasti
muuttuva maailma opetussuunnitelmiin kirjattuine muutoksineen, joiden molempien mukana

opettajan tulisi pysya.

Hyvan opettajuuden identiteetti tulee yleensa ulkoapain, jolloin opettajan omasta identiteetista
ja itseohjautuvuudesta voi joutua tinkimaan (Laine 1998, 112). On muistettava, ettd opettaja
tuottaa oman ammatti-identiteettinsa suhteessa viralliseen diskurssiin. Virallistahot rakentavat
tehtdviensa mukaisesti kuvaa uudesta aikaansa ja yhteiskuntaan parhaiten sopivasta opettajasta.
Opettajuusideaalit, kuten sen pitdminen kutsumusammattina, ovat enemmaén kulttuuristen
myyttien kuin tiedon varassa. lhannekuva saattaa aiheuttaa ristiriitaa virallisen opettajuuskuvan

ja opettajan oman ammatti-identiteetin valilld. (Linden 2001, 29.)
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Erilaiset muutokset yhteiskunnassa ovat tuoneet opettajan tyéhon uusia haasteita ja vaativuutta.
Heikkinen (1998, 98) mainitsee, ettda nykyajan vaatimukset vaativat opettajaa suorittamaan
tyossaan yksilollisempda opetusta ja erilaisten arvojen huomioimista. Yksilollisempi opetus vaatii
opettajalta enemman aikaa tuntien suunnitteluun ja enemman tarkkaavaisuutta jokaisen
opiskelijan huomioimiseen ja taitotason seuraamiseen ja arviointiin. Taman lisdksi opettajan tyon
muutoksena Linden (2001, 19) mainitsee opettajan roolin muuttumisen tiedon siirtdjasta tiedon
mestaroijaksi: hdnelld tulee olla osaamista yha useammalta aihealueelta osatakseen ratkoa
koulun tilanteita ja vastaamaan oppimisen haasteisiin. Taman lisdksi opetuksessa kaytettavat
laitteet ovat kehittyneet aiheuttaen epavarmuutta vanhemmille sukupolville. Jatkuvat
muutosprosessit yhteiskunnassa ja opettajan tyOossa sekad odotusten ristipaineet rasittavat

opettajaa (Kohonen & Kaikkonen 1998, 132).

Tyon vaikeudet saattavat uhata pahimmassa tapauksessa opettajan koko elamaa ja
mindkasitysta. Identiteetin I6ytamisen tarkea valine on elamankokemusten Ilapikdyminen.
Persoonan ja profession valinen suhde on herkkd, ja niiden vélisen tasapainon I6ytaminen voi olla
vaikeaa. Opettajan tyossa taytyy jatkuvasti olla tilanteessa lasna. Opettajan pitaisi hahmottaa
itsensd ja oma identiteettinsa sekda ammattilaisena etta ihmisena. (Heikkinen 1998, 95-96.) Niin
opettajan kuin opiskelijan identiteettid tarkasteltaessa on heiddt otettava huomioon holistisina
yksiléind, joihin vaikuttavat monet asiat vyksilon menneisyydessd, nykyisyydessa ja
tulevaisuudessa. Samalla ihmista voidaan tarkastella narratiivisesti, jolloin mielenkiinnon
kohteena on hdnen kertomuksensa ja elamantarinansa. Seuraavassa kerromme

narratiivisuudesta osana oppimista.

2.1.5 Narratiivisuus osana oppimista

Viime aikoina kirjallisissa ja kulttuurisissa tutkimuksissa tarkeaksi keskustelunaiheeksi on noussut
kysymys siitd, kuinka yksiléllinen identiteetti rakentuu ja mika on narratiivin ja identiteetin suhde
(Neumann 2008, 53; Neumann & Ninning 2008, 3). Identiteetin selvittdmiseksi ja
ymmartamiseksi on tutustuttava henkilén eldamankertomukseen. Elamankertomus on henkilon
subjektiivinen tulkinta omasta elamastd. Se keskittyy valittuihin tapahtumiin, kokemuksiin,
suhteisiin ja tarkeisiin ihmisiin (Ropo & Gustafsson 2006, 52.) Yksilon identiteetti on aina
narratiivinen eli kerronnallinen ja tdten suhteessa hdnen eldmaéantarinaansa. Narratiivinen

identiteetti maarittaa yksilon suhdetta itseensad, toisiin ja maailmaan: kuka olen persoonana,
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keihin liityn ja kuulun, ja millainen on maailma, jossa eldn. Henkilon elamdkerta muodostuu
henkilon suhteesta itseen ajallisessa perspektiivissa koskien niin menneisyyttd, nykyisyytta kuin
tulevaisuutta. (Ropo 2009, 1; Yrjandinen & Ropo 2013, 30.) Menneisyyden ja nykyisyyden vdlinen
jannite vaikuttaa narratiiviseen minaan. Menneisyys vaikuttaa yksil6lle itselleen merkityksellisten
paadtdsten teossa ja siihen millainen konteksti ja motivaatio niiden takana on (Neumann &
Niinning 2008, 13-14). Menneisyydessa tapahtuneet kokemukset tai kokemattomuus ja
tietamattomyys uudesta asiasta tai tilanteesta saattaavat aiheuttaa erilaisia ennakkokasityksia.
Ennakkokasitykset vaikuttavat uusien merkitysten ja narratiivien muodostamiseen. Opettajan
tehtdva on auttaa oppilaita [6ytamaan yhteiset kasitteet, toimintatavat, jaettavat havainnot seka
niista tehtavat johtopadatokset yhteiselld kielelld, sovituilla ehdoilla ja ennakko-odotuksilla
tavoitteena luoda yhteinen diskurssi, jossa toimia. (Yrjandinen & Ropo 2013, 39.) Yhteisten
merkitysten l0ytaminen auttaa opettajaa ja opiskelijoita ymmartamaan toisiaan paremmin ja

samalla toimimaan myos yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Narratiiveja voidaan tarkastella monella eri tavalla. Pettersson (2008, 29-30) kertoo, ettd monien
tutkijoiden ja filosofien mielestd narratiivinen identiteetti voidaan ndhdd moraalisena
dimensiona, johon vaikuttaa yksildiden vadlinen interaktio ja ymparistd. Narratiivit voidaan hanen
mukaansa nahda taman lisdksi myods kognitiivisena operaationa seka kulttuurien rakentamina.
Narratiivit ovat siis muuttuvia, ja niihin vaikuttavat aika ja olosuhteet. Bruner (1996, 143) kertoo
etteivat narratiivit ole kaikille historiallisesti ja kulttuurisesti samoja: olosuhteet ja tilanteet
vaihtelevat, ja yritimme stabilisoida maailmamme niiden mukaan. Neumann ja Niinning (2008, 6)
tarkentavat tata kirjoittaessaan, ettd narratiivit ovat aina sidoksissa sosiaaliseen kontekstiin ja
ovat kulttuuriin katsoen erityisid. He lisddavat huomioon otettavana asiana sen, etta tarinamme
eivat ole aina itse valittuja, vaan narratiivista identiteettid ohjaa tietty kulttuuri, ja tasta syysta
narratiivit muuttuvat kulttuurin ja historian muuttuessa. Potentiaalisen narratiivisen identiteetin
rakentamisessa sen sijaan, etta kysyisimme “keitd olemme”, meidan tulisi kysya “missa olemme”.
(Neumann & Ninning 2008, 9-11.) On eri asia rakentaa omaa narratiivista identiteettidaan kdyhan
perheen tyttona pienessa Intian kyldssa kuin Suomessa, jossa kaikilla on mahdollisuus kulkea

samaa koulupolkua ja luoda tyoura perheen varallisuudesta ja uskonnosta riippumatta.

Narratiivit ovat hermeneuttisia, ja siksi niitda tulisikin tarkastella kokonaisvaltaisesti. Tarinat
koostuvat monista osasista, emmeka siitd syysta voi saada absoluuttista totuutta tai tdysin eheds

kokonaiskuvaa toisten narratiiveista. Jokaisella on oma versionsa tietyn henkilén narratiivista.
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Esimerkiksi opiskelija ndkee opettajan tarinan erilaisena kuin opettaja itse. Se, miten narratiivi

nahdaan, riippuu perspektiivista. (Bruner 1996, 137, 143.)

Jokainen luo oman kertomuksensa samaan aikaan tietoisesti ja tiedostamatta. Neumann (2008,
55) huomauttaa, ettd on erotettava historiallinen ja narratiivinen totuus, koska itse narraatiot
kehittyvat jokaisen yksilon omassa paassd, hanen muistoistaan ja kokemuksistaan. Ihmiselld on
ainutlaatuinen tapa kokea, ajatella ja toimia. Tasta syysta elamakerrallinen tutkimus vaatii
narratiivista eli tarinallista tutkimusotetta, jotta tutkimuksessa saadaan esiin erilaisia yksilollisia
sisdltoja kertojan tilanteen ja kontekstin mukaan. Narratiivinen ja pragmaattinen ajattelu
tarjoavat yksilolle erilaisia tapoja jasentaa kokemuksiaan, organisoida muistin representaatioita ja
kasitelld havaittavaa maailmaa. (Ropo & Gustafsson 2006, 51, 54.) Oppimiseen, identiteettiin ja
minuuteen  tutustuminen elamakerrallisella  |dhestymistavalla tapahtuu  kaytannoéssa
haastatteluilla, kerattyjen aineistojen tallentamisella, analysoinnilla ja tulkinnalla. Tallaisissa
lahestymistavoissa tulee ottaa huomioon muutamia tarkeitda nakokulmia, joita avaamme

seuraavaksi tarkemmin.

Ensinnakin kertoja valitsee itse, mita kertoo ja mita jattaa kertomatta. Identiteetti on kertomus,
joka voi muuttua kertomistilanteen mukaan. Toiseksi kertomuksessa tehddian selkoa itsesta
kuvailemalla elamanoloja ja konteksteja. Kolmantena voidaan mainita, ettd elamankertomus on
ihmissuhteiden ja ihmisten luonnehtimista. Identiteettiin ja eldamankertomuksiin tutustuessa
kohdataan erilaisia ekspliittisia ja impliittisia sisadltoja. Eksplisiittiset sisdllot ovat mainittuja
sisaltoja, kuten tapahtumat ja tilanteet. Implisiittiset sisdllét ovat piiloisia sisaltoja, kuten

merkityksid ja motiiveja. (Ropo & Gustafsson 2006, 52, 58.)

Narratiivit voidaan jakaa sisdisiin ja ulkoisiin narratiiveihin. Yrjandinen ja Ropo (2013, 26)
kuvailevat sisdisten narratiivien olevan henkilokohtaisia kertomuksia, mielensisdisia
konstruktioita omasta elamasta. Ulkoiset narratiivit ovat heiddn mukaansa niitd, joita kerrotaan
toisille erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Yksittdisetkin tapahtumat maarittavat, millaisena
naemme itsemme osana ymparistdamme. Kokemuksella ja kokemuksen tulkinnalla on keskeinen
merkitys itsed koskevien kertomusten ja identiteetin muodostuksessa. |hminen kokoaa
luontaisesti kokemuksistaan kertomuksia. Ongelmana opetuksessa voidaan nahda kuilu
oppiainesidonnaisen tiedon ja lasten kokemusten valissa. Kaytannon opetuksessa kokemuksia ja

oppimista ei ole mielekdstd erottaa, koska eldmd kouluyhteis6ssd on aina kokemuksellista.
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Yksilon kasitykset ja tulkinnat itsestd suhteessa kokemuksiin, tapahtumiin ja tilanteisiin
heijastuvat kertomuksissa. Yksilo rakentaa identiteettidan tilannekohtaisesti kokemusten ja
niiden jatkuvan tulkinnan avulla. Oman eldman prosessointi kertomuksiksi on jatkuvaa ja
ristiriitaista. Se tapahtuu niissa sosiaalisissa ja kulttuurisissa ymparistdissa, joissa nuori elaa.

(Ropo 2009, 7-8, 13.)

Opiskelu toimintana on kertomusten tietoista muodostamista, jonka avulla pyritdaan luomaan
merkityksia ja liittdmadan niitd kertomukseksi. Narratiivinen identiteetti voidaan nahda
autobiografisessa kontekstissa. Se koostuu siitd, ettda yksilolla on riittdvan kehittynyt sisdinen
kertomus identiteetistaan, yhteisoon kuulumisesta, etiikasta, moraalista seka tiedoista ja
taidoista. Keskeista toimintakyvyn kehittymisessa on toimiminen suhteessa itseemme: kuka olen,
millainen on menneisyyteni ja nykyisyyteni seka mita toivon ja unelmoin. lhmisellda on monia,
my0s toisistaan kaukana olevia ja ristiriitaisia narratiiveja. (Wolfgang 2008, 45; Yrjandinen & Ropo

2013, 28-30.)

Kouluissa ja opetuksessa olisi hyva ottaa huomioon oppilaiden elamakerta ja identiteetti. Tahan
voisi auttaa kertomuksellisuuden lisdaminen opetukseen. Kertomuksellinen opetus tarkoittaa
oppiaineksen jasentamistd kertomukselliseen muotoon tavoitteena edistda kertomuksellisia
oppimistuloksia ja oppimisen prosesseja. Perinteisen opetuksen sisdinen malli kohdistuu oikeana
pidettyjen asioiden opettamisesta sellaisenaan keskittyen asian tai ilmién olennaisimpiin
ominaisuuksiin ja sisdltoa koskeviin kasityksiin. Kertomukselliseen opetukseen sen sijaan liittyy
ajallisia elementtejd. Kertomuksellisessa opetuksessa olennaista on, ettd oppilas voi luoda
sisdisistda malleista kertomuksia omaan oppimishistoriaansa, tulkintoihinsa ja tuntemuksiinsa
liittyen. Kertomuksellisuutta painottavassa oppimisessa ollaan kiinnostuneita kertojan tarinaansa
sisallyttamistd subjektiivisista merkityksistd ja kertomuksen rakenteesta ja juonesta. Oppijan
eldamismaailma ja aiemmin luodut narratiivit tulisi hyddyntdda paremmin osana aineiden
oppiainekertomuksia. Kehityksen kohteena ovat sekd yksiléllinen ettd yhteiséllinen identiteetti.
Kertomuksissa yksild6 muodostaa opetettavista asioista kasityksida suhteessa omaan
elamanhistoriaansa ja kokemuksiinsa. Hin muodostaa kasityksia itsestddan muokaten samalla
identiteettiaan. Samalla yksiloé saattaa yhteisten kertomusten kautta liittda itsedan yhteisoihin.
Kertomuksellisen opetuksen kautta yksilé6 padsee rakentamaan ja muokkaamaan omia
kertomuksiaan seka oppii toisten kertomusten kuuntelusta. Kertomuksissa monidanisyys ja

kriittisyys tuovat tulkinnan kohteena oleville asioille moniulotteisuutta. (Ropo 2009, 3.)
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Kertomuksellinen opetus on tiivistden sanottuna kuuntelua, ymmartamistd ja yhteisten

kertomusten muokkaamista ja luomista.

Narratiivit etsivat Brunerin (1996, 136) mukaan syitd, eivat seurauksia muodostuakseen. Naita
syita voivat olla hanen mukaansa muun muassa uskomukset, halut, erilaiset teoriat ja arvot.
Oppimiseen ja kehittymiseen vaikuttavat sekd identiteetti ettd halu rakentaa ja luoda
identiteettia. Se, mita yksilo kokee olevansa, haluaa tai ei halua olla, ohjaa hanen oppimisensa ja
opiskelunsa suuntautumista. Oppimisen juuret ovat yksilon menneisyydessa, nykykokemuksissa
ja tulevaisuuden odotuksissa. (Ropo & Gustafsson 2006, 55.) Voimmekin sanoa, ettd oppiminen ja

identiteetti ovat tiukasti yhteydessa toisiinsa.

Koulutus voisi Brunerin (1996, 149) mukaan tarjota paremman mahdollisuuden luoda tarvittavaa
metakognitiivista herkkyytta ymmartaa narratiivisen todellisuuden ja kilpailun vaatimusten
maailmaa. Ropo (2009, 1, 12) huomauttaa, ettd koulutuksen tarkoituksena on turvata
osaamispddaomaa tyomarkkinoilla, mutta ottaa samalla huomioon myds yksilén kasvu. Ropo
kuitenkin lisda tdahan, ettd opetus ei valttdamattd anna mahdollisuuksia omien merkitysten
sellaiseen pohdintaan, joka rakentaisi yksilon suhdetta opittaviin asioihin. Koulumaailmassa
opettajien haasteena voidaankin pitdd sitd, kuinka opetuksessa voitaisiin paremmin ottaa
huomioon jokaisen opiskelijan identiteetin kehittaminen erilaisissa muodoissa. Opettajilla on
tdssa asiassa suurin vaikuttamisen mahdollisuus. Seuraavaksi siirrymmekin kasittelemaan
laajemmin opettajuutta, opetusta ja oppimisymparistéd, jotka ovat kaikki yhteydessa

tutkimusaiheeseemme opiskelumotivaatioon.

2.2 Opettajuus

Pienelld ekaluokkalaisella ja vanhemmalla lukio-opiskelijalla on molemmilla sama toive: kumpikin
toivoo saavansa hyvan opettajan itselleen. Hyva opettaja on reilu, mukava, kiinnostunut niin
oppilaistaan kuin opetettavasta aiheesta, oikeudenmukainen, motivoitunut, ystavallinen,
huumorintajuinen, innostunut, viisas, omaa tyotansa reflektoiva, positiivinen, vastuuntuntoinen,
vilpitdn, kannustava, sydamellinen, ymmartavainen — listaa voisi jatkaa loputtomiin. Hyva
opettaja on erottamaton osa opettajuuden luonnetta, ja jokaisella on oikeus vaatia hyvaa
opettajaa itselleen ja lapselleen (Laine 1998, 110). Mutta kuten Vuorikoski, Torma ja Viskari
(2003, 18) kysyvat, kuka voi onnistua tayttdmaan opettajalle asetetut ylimitoitetut vaatimukset,

ja mista johtuu, ettd opettajien odotetaan olevan ihmeidentekijoita. Jos ylla olevan listan
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vaatimukset tayttdva opettaja on hyva opettaja, niin ovatko loput sitten huonoja opettajia?
Voidaanko opettajat ylipdansa ominaisuuksiensa perusteella jakaa hyviin ja huonoihin opettajiin

ndin mustavalkoisesti? Seuraavassa kasittelemme opettajuutta eri nakokulmista.

Opettajan tyohon vaikuttavat lukuisat asiat. Jotkut niista ovat opettajasta itsestaan kiinni, mutta
osaksi ne ovat opettajasta riippumattomia asioita, kuten materiaali- ja vdlineresurssit, erilaiset
lait ja sdaadokset (koululait ja asetukset), opetussuunnitelman puitteet, keskus- ja kuntatason
ohjeet ja virkaehtosopimus. Kaiken kaikkiaan opettajan tyohon vaikuttaviksi tekijoiksi voidaan
listata yksilolliset tekijat (opettajan omat arvot, persoona, kokemukset, kyvyt, hyvinvointi,
sosiaaliset suhteet), tydyhteisolliset tekijat (koettu tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus tehtavissa ja
resurssien jaossa, tydyhteison ilmapiiri), toimintaymparistolliset tekijat (tyon yhteistyokumppanit
ja tyohon vaikuttavat tahot), vanhemmat ja huoltajat, tyonantajat ja kunnan koulutoimi,
ammattiliitot ja jarjestot, kasvatusalan keskushallinto sekd opettajankouluttajat ja tutkijat

(opettajankoulutuslaitos, kehittamishankkeet). (Kohonen & Kaikkonen 1998, 134-140.)

Kari Uusikyla (2007, 9-10) kirjoittaa opettajuudesta ja opettajan tyosta vastuullisena ja vaativana
ammattina, joka ei sovellu kaikille. Samaa korostavat Leino ja Leino (1997, 132) muistuttaessaan,
ettd opettajat ovat ainoa ammattiryhmd, jonka vaikutuspiiriin jokainen lapsi ja nuori joutuu.
Opettajuus kasitteena on mielenkiintoinen, silla kuten Stenberg (2011, 7-8) kirjoittaa, mistdaan
muusta ammattiryhmasta ei kaytetda vastaavaa kadsitettd. Emme puhu ladkariydesta tai
poliisiudesta. Mikd tekee opettajuudesta ainutlaatuista? Toisaalta taytyy muistaa, ettd yksikaan
opettaja ei ole taydellinen. Opettaja on ihminen, ja jokaisella ihmisellda voi joskus olla huono
paiva. Uusikyld (2007, 9) painottaa opettajan merkitysta lapsen ja nuoren elamassa: opettajalla
on suuri vaikutusvalta siihen, kuinka motivoitunut tai halukas yksild6 on oppimaan, mika
puolestaan ohjaa vahvasti ihmisen eldmdnuran suuntaa. Hyvdn opettajan tunnuspiirteisiin
Uusikylda (2007, 11) listaa oppilaiden ihmisarvon kunnioituksen seka oikeudenmukaisuuden.
Chonko (2007, 111-114) kiteyttdaa opettajuuden yhdeksi tarkeimmaksi tehtavaksi saada
opiskelijat oivaltamaan omat tiedon puutteensa, mita kautta motivaatio oppimiseen syntyy.
Vuorikoski ym. (2003, 172-177) puolestaan peraankuuluttavat pedagogista rakkautta. Edellisiin
hyvan opettajuuden piirteisiin voidaan tdydentada vielda oppilasyksildiden ja ryhmaén tarpeiden
valilld tasapainoilu (Husbands 2001, 7). Kuten huomaamme, opetukseen ja kasvatukseen

kohdistuu eri aikoina erilaisia odotuksia, vaatimuksia ja vastuita, joita erittelemme myohemmin
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tarkemmin. Ensin tutustumme opettajan tyon arvomaailmaan, joka yhdessa opetusta koskevien

lakien ja opetussuunnitelmien kanssa luo raamit opettajuudelle.

2.2.1 Opettajan tyon arvot, tavoitteet ja velvollisuudet

Yhteiskunnallisena tyona opettajan ensisijainen eettinen velvoite on ajatella oppijaa (Luukkainen
2012, 39). Opettajien ammattijarjesté (OAJ 2013) esittelee kotisivuillaan opettajan eettisten
periaatteiden  taustalla olevat arvot, joihin  kuuluvat ihmisarvo, totuudellisuus,
oikeudenmukaisuus sekda vastuu ja vapaus. Avaamme lyhyesti, mitd millakin kasitteella
tarkoitetaan. Ensimmadinen lahtokohta Opetusalan ammattijarjeston eettisissa periaatteissa on
jokaisen ihmisen kohteleminen itseisarvona, mika tarkoittaa oppilaan tunnustamista arvokkaaksi,
ajattelevaksi ja oppivaksi persoonaksi. Tarkeda on, etta ihmisarvo koskettaa jokaista. Syrjimista ei
suvaita ian, mielipiteen eika alkuperdn vuoksi. Totuudellisuuden arvossa painotetaan ennen
kaikkea rehellisyytta ja kunnioitusta kaikessa vuorovaikutuksessa. Opettajan tarkeana tehtavana
nahddan oppijan ohjaaminen elaman ja ympariston kohtaamiseen. Oikeudenmukaisuus on
keskeinen arvo, joka konkretisoituu niin yksittdisen oppilaan kuin ryhman kohtaamisessa seka
vuorovaikutuksessa muun tyoyhteisén kanssa. Oikeudenmukaisuus pitda sisalldan tasa-arvon ja
vhdenvertaisuuden edistamisen sekd syrjinndn ja suosimisen valttamisen kaikessa koulun
toiminnassa. Neljannelld arvolla, vastuulla ja vapaudella, halutaan muistuttaa, etta vaikka
opettajalla on oikeus omaan arvomaailmaansa, niin opetustydssd opettaja sitoutuu
noudattamaan voimassa olevaa opetusalan lainsdadantda ja opetussuunnitelmia. (OAJ 2013.)

Opettajan tyon arvomaailmasta siirrymme opettajan velvollisuuksiin.

Ty6ssdan opettaja on velvoitettu noudattamaan voimassa olevaa koululainsdadantoa ja virallista
opetussuunnitelmaa. Vaikka jokainen opettaja Suomessa on sitoutunut noudattamaan
opetussuunnitelmaa, jaa hanelle kansainvalisesti vertailtuna varsin vapaat kadet suunnitella,
toteuttaa ja arvioida opetustaan. Toisaalta kaytannon toimet ja erilaisten suunnitelmien
eteenpdin vienti saattavat usein olla ristiriidassa kauniiden puheiden kanssa (Vuorikoski ym.
2003, 25). Kari Uusikyla (2007, 38—39) kirjoittaa suomalaisen koulun opettajaihanteesta, jota hdn
kuvailee itsendiseksi pedagogiseksi ajattelijaksi, jonka ohjenuorana ja toiminnan taustalla
vaikuttavat eettiset velvoitteet. Han korostaa, ettd kaikkein tarkeintd on opettajan suhde
opiskelijoihin, joiden kasvun tukeminen hyviksi, ahkeriksi, oikean ja vaaran erottaviksi ihmisiksi on

opettajan tdrkein tavoite. Kuten todettua, Suomessa opettajalle annetaan melko suuri vapaus
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toteuttaa itsedan tydssaan. Riittda, kun opettaja noudattaa valtakunnallista koululainsaadantoa ja

opetussuunnitelmaa (Uusikyla 2007, 39).

Lukiolaki (1998, 2§) maarittelee lukion yleistavoitteet, joissa korostetaan opiskelijoiden kasvussa
erityisesti ihmisyytta, eettisyytta, sivistystd ja hyvyytta unohtamatta opiskelijoiden jatko-
opintojen, tyéelaman, harrastusten seka persoonallisuuden monipuolisen kehittdmisen kannalta
tarkeita tietoja ja taitoja. Lisaksi laissa mainitaan opiskelijoiden edellytysten tukeminen
elinikdisen oppimisen ja itsensa kehittdmisen kannalta eldman jatkuvina taitoina (Lukiolaki 1998,
28). Olisi tarkeaa, etta jokainen opettaja pysahtyisi aina valilla pohtimaan lain tavoitteiden
merkitysta arjen koulutydssa. Uusikylan (2007, 40) mukaan nayttdisi siltd, ettd nykymaailmassa
tietoyhteiskunta, osaaminen ja elinikdinen oppiminen ovat jattdneet alleen muut tarkeat
tavoitteet. Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) korostetaan luonnollisesti samoja
asioita kuin lukiolaissa: opiskelijoiden hyvinvointia ja turvallisuutta. Lukiossa yhteisollisyys,
osallisuus, keskindisen tuen ja oikeudenmukaisuuden kokemukset tulisivat olla tarkedssa
asemassa. Uskomme, ettda edelld mainittujen asioiden ndkyminen vyksittdisen opiskelijan

koulupdivassa vaihtelee suuresti niin paikkakunnittain, kouluttain kuin luokkahuoneittain.

Opettajan tehtdvdna on opettaa seka katsoa ettad opiskelijat omaksuvat opetetun asian (Hollo
1952, 131). Lisdksi hanen toimikuvaansa kuuluu kasvattaminen. Opetuksen ja kasvatuksen
kasitteet eroavat hiukan toisistaan. Opetuksen tavoitteena on aina oppiminen, kun taas kasvatus
on laaja-alaisempi kasite, joka koskee kasvatusinstituutioiden lisaksi muiden kasvattajatahojen,
kuten vanhempien toteuttamaa arkista toimintaa. Kasvatus on tapahtumien sarja, kun taas
opetus voi rajoittua tietyn asian opettamiseen. Yhteista ndille kasitteille on tarkoituksellisuus ja
vuorovaikutus. (Hirsjarvi 1985, 42; Hirsjarvi 1995, 31.) Hollo (1952, 133) korostaa, ettad yksin
opettaja ei kykene tekemdan koko kasvatustyotd, koska se ajoittuu vain lyhyeen aikaviliin
elamassa pitkien loma-aikojen ja viikonloppujen vuoksi. Kasvatuksen taytyy tapahtua ensisijaisesti
kotona. Vanhempien toimintaa, kasvatusmenetelmia ja toimenpiteita lapsia kohtaan kutsutaan
kasvatuskdytdannoksi. Se perustuu vanhempien kasvatusasenteisiin. (Peltonen & Ruohotie 1992,
90.) Opettajan kasvatuskdytdnnot sen sijaan perustuvat yleisesti hyvaksyttyihin toimintoihin
omien kasvatusasenteidensa sijaan. Opettajan tyossa vaativuutta lisddvat opiskelijoiden toisiinsa
verrattuna hyvinkin erilaiset perhetaustat. Kuuskoski (2007, 104) kirjoittaa oppilaiden ja heidan

perheidensa moni-ilmeisen erilaisuuden olevan haaste koulun arjessa.
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Kari Uusikyla (2007, 41) muistuttaa, kuinka kouluopetuksen ja koulukasvatuksen tulisi kulkea kasi
kadessa rinnakkain, silla koulunkdynnin vaikutukset oppilaan mindkuvaan, tunne-elamaan ja
mielenterveyteen ovat merkittdvat. Uusikyld kirjoittaa, kuinka tarkeda on, ettd koulussa
pystyttdisiin luomaan pedagogisesti hyva oppimisymparistd, jossa jokainen oppilas pystyisi
rakentamaan itselleen myonteistd, mutta realistista mindkuvaa itsestdan. Olli Luukkainen (1998,
24-25) on Uusikylan kanssa samoilla linjoilla. Luukkainen pitdd opettajan eettisena velvoitteena
oppilaan kokonaispersoonan ja luokassa erilaisten persoonallisuuksien kehittymista. Han
korostaa, ettd kyseessda on nimenomaan kehittyminen eikd kehittaminen. Luukkaisen (1998, 26)
mukaan opettajan yksi tarkeimmistd tehtdvista on tarjota opiskelijoille monipuolisia virikkeita
kehittymisen tueksi. Onnistumisen kokemusten kautta lapsi ja nuori rakentaa omaa
identiteettiadn muodostaen samalla mielikuvia omasta pystyvyydestaan. Usko omaan itseen ja
siihen, ettd minulla on merkitystad, on tarkeda meille jokaiselle, mutta ennen kaikkea kasvavalle
nuorelle. Viihtyisalla oppimisymparistolla ja hyvilla opiskelija—opettaja-suhteilla nayttaisi myos
olevan suuri merkitys opiskelijan kasvuprosessissa. Tarkedssa roolissa oppimistapahtumassa on
my0Os opettajan oma innokkuus. Kuten Olli Luukkainen (1998, 22) toteaa, opettajan paras

tyovaline on oma esimerkki ja innokkuus.

Kasvatukseen ja opetukseen suunnatut erilaiset odotukset ja laatuvaatimukset kohdistuvat
ensisijaisesti opetushenkilostén toimintaan seka opettajankoulutuksen jarjestamiseen. Aiemmin
opettajankoulutuksen katsottiin koostuvan ainoastaan opettajan patevyyden tuottaneesta
koulutuksesta, kunnes parivuosikymmenta sitten ymmarrettiin, ettd koulutuksen ja
kouluttautumisen on jatkuttava myoOs kelpoisuuden saannin jilkeen erilaisin tdaydennys- ja
lisakoulutuksin. (Leino & Leino 1997, 10-11.) Chonko (2007, 114) kirjoittaa osuvasti, etta
oppimisvision, tekniikoiden ja metodien rinnalla opettajuudessa on tarkeda avata sydamensa
elinikaiselle oppimiselle ja inhimillisille kokemuksille. Kuten Chonko painottaa, opettajuus ei ole
valmis malli tai ohjelma. Opettajuus vaatii aktiivista itsensd kehittamistd. On oltava avoin ja
motivoitunut elinikdiseen oppimiseen. Koulun johtajalla on tarkea rooli kannustaa ja rohkaista
opettajia tarttumaan tarjottuihin koulutusmahdollisuuksiin, jotta opettajan ammattitaito pysyy
ylla ja kehittyy ajan mukana. Toiset opettajat janoavat uutta tietoa ja lahtevat innolla lisa- ja
taydennyskoulutuksiin. Toisille esimerkiksi hyvan sijaisopettajan saaminen voi olla kynnyskysymys
lisdkoulutukseen ldhtemisessa. Leino ja Leino (1997, 11) huomauttavat, ettd niin opettamisen

perustason oppiminen kuin ajanmukaiseksi uudistaminen ovat kumpikin monimutkaisia ilmigit3,
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joihin liittyy seka opettajan kognitiivisia, affektiivisia ja toiminnallisia tekijoitd ettda uudistuksille
avoimesti suhtautuvan opetusyhteison muodostumiseen liittyvia tekijoita. Pasi Sahlberg (1998,
223-224) korostaa, ettd opettajien peruskoulutusta on monipuolistettava, jotta opettajilla on
jatkossa paremmat evaat ymmartaa koulun muutosta ja sen merkitysta. Edellisen
lisdksi Sahlbergin mukaan on tarkeaa, ettd opettajia ohjataan kehittdmaan yhteistyossa

tarpeellisia ajattelutapoja, tietoja ja taitoja.

Aiemmin mainitsimme ettd opettajankoulutuksen lisdksi toinen tekijd, johon kohdistetaan eri
aikoina erilaisia odotuksia ja laatuvaatimuksia, on itse opetushenkilosto. Vuorikoski ym. (2003,
31) toteavat, ettd koska koulutus on tarked alue yhteiskuntapoliittisesti, ei ole ihme, ettd
opetustydsta ja sen kehittamisesta ovat kiinnostuneita monet tahot. Leino ja Leino (1997,10-15)
muistuttavat, ettd opettaja ei koskaan ole yksin oppilaitoksessa, vaan opettajan toimintaan
vaikuttavat samanaikaisesti monet sosiaaliset ja tosiasialliset olosuhdetekijat. Opettajana ei ole
helppoa suunnistaa erilaisten teorioiden ja vaatimusten risteyksissa. Wihersaari (2011, 66) sen
sijaan huomauttaa, ettd kehitys ja muutos ovat aina olleet |asnad opettajuudessa, mutta mika
nykymaailmassa on merkittdvaa, on muutoksen kiihtynyt vauhti. Kuitenkaan opettajan osuutta
opetus-oppimistapahtumassa ei milloinkaan sovi sivuuttaa. Toisin sanoen opettajaa ei sovi nahda
vain koulutuspoliittisten ohjeiden noudattajana (Leino & Leino 1997, 11). Hyva opettaja on
tietoinen yhteiskunnan tapahtumista ja niiden vaikutuksista omaan toimintaan ja opetustython
luokkahuoneessa (Stenberg 2011, 53-55). Vaatimuksia riittdd, mutta kenelle opettaja on

vastuussa opetuksestaan?

Opettajan vastuun on perinteisesti katsottu kattavan moraalisen ja laillisen vastuun opettajan
opetuksesta. Vastuu on tdll6in perustunut opettajan persoonaan ja hanen toimintaansa koulussa
kohdistuneisiin odotuksiin. Talldisen vastuun tarkka maarittely on ollut vaikeaa. Osittain tdman
seurauksena, mutta ennen kaikkea nyky-yhteiskuntaa pyorittavien markkinavoimien
lainalaisuuksista on noussut tehokkuusvaatimus opettajan tyota kohtaan. (Wihersaari 2011, 71—
72.) Samaan aikaan on alettu puhua myds opettajan tulosvastuusta, jolla tarkoitetaan opettajan
ammattiin kohdistuvia tulosodotuksia. Erityisesti anglosaksisissa maissa tulosvastuu on maaritelty
tarkkaan, ja se on ollut tasmallisen tarkastelun kohteena. Suomessa tulosvastuullisuus ei onneksi
ainakaan vield ole noussut suureen suosioon. Tulosvastuullisuuden sijaan suomalaiset opettajat
kokevat ennen kaikkea olevansa vastuussa opiskelijoilleen: opettajat tuntevat kantavansa

vastuuta opiskelijoidensa persoonallisesta ja sosiaalisesta kehityksestda. Vastuu opiskelijoista
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kuvastaa hyvin ajattelua, jossa opetustyd ndahdaan ennen kaikkea moraalisena toimintana, jossa
korostuu kasvatusvastuu opiskelijan varttumisessa kohti hyvaa, yhteiskunnallisesti vastuullista
eldamaa. (Leino & Leino 1997, 95-101.) Opiskelijoille vastuun lisaksi uskomme, ettd olisi tarkeas,
ettd opettaja kokisi olevansa vastuussa myos itselleen. Han tiedostaisi, kuka ja millainen han on
opettajana. Gleeson ja Husbands (2001, 228) muistuttavat, ettd moninaisten vastuiden kentalla
tasapainon I6ytaminen eri tahojen, kuten hallituksen, ammattiryhman ja yhteiskunnan valilla on

haaste, johon on I6ydettdva keinot vastata.

2.2.2 Erilaiset opetustyylit ja kohtaamiset opettajan tyodssa

Erilaiset opetustyylit herattavat paljon keskustelua niin opiskelijoiden kuin opettajien
keskuudessa. Ekstrovertti opiskelija nauttii historian opettajan keskustelevasta, tarinatyylisesta
opetuksesta, kun taas ujompi persoona valitsee istumapaikkansa luokan takaa, ettei vastausvuoro
osuisi hanelle. Vuorikoski ym. (2003, 101-103) nostavat esiin keskustelevan opetuksen hyvia
puolia, joista yksi on omien merkityksien testaaminen ja palautteen saaminen niin opiskelijan
kuin opettajan kannalta. Juhani Aaltola (1998, 57-59) korostaa, kuinka jasenten valinen dialogi on
jokaisessa oppimisyhteisdssa olennaisen tarked. Aaltola tosin huomauttaa, ettd dialogiin
perustuvassa opetuksessa opiskelijoiden luonteva mukana oleminen voi nousta haasteeksi.
Ekstrovertit vastaavat keskustelukutsuun valittobmasti ja ovat innoissaan. Introverteilta
opiskelijoilta osallistuminen keskusteluun vie kauemmin, pahimmassa tapauksessa he jaavat
keskustelun sivustaseuraajiksi oppimistapahtuman ulkopuolelle. Stenberg (2011, 85-89) kirjoittaa
ilmiokeskeisesta opetuksesta, jossa tarkeintad on, ettd opiskelijoille muodostuu ymmarrys asioista
ja niiden valisista suhteista. lImiokeskeisen opetuksen ydinsanoma on, etta koulussa opetettavat
asiat eivat saisi olla yksittdisia, irrallisia kokonaisuuksia, vaan niilld tulisi olla jokin merkitys
laajemmassa mittakaavassa. Sahlbergin (1998, 174-177) esittelemd yhteistoiminnallinen
oppiminen puolestaan korostaa sosiaalista vuorovaikutusta oppimisessa ja pienten ryhmien
vahvuuksia opiskelussa. Yhteistoiminnallisen oppimisen vahvuutena hdn nakee koko
koulukulttuurin vahvistumisen. Perusteluina vaitteelle Sahlberg sanoo, etta yhteistoiminnallisen
oppimisen avulla opettajat joutuvat huomaamattaan kohtaamaan uusia arvoja, ajattelutapoja ja
asenteita yhdessa opiskelijoidensa kanssa. Kuten Aho (2011, 20-21) toteaa, opetusmenetelmat
ovat muuttuneet, esimerkiksi uusi tieto- ja viestintatekniikka tuo omat haasteensa opettajan

tyolle. Oli opetustyyli mika tahansa, tarkeintd on merkityksellinen oppiminen, joka edellyttaa niin
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opiskelijan kuin opettajan sitoutumista yhteiseen oppimisprosessiin (Vuorikoski ym. 2003, 103).
Opettaja ei voi toimia pelkkdana tiedon kaatajana, vaan tiedon jakamisprosessin taytyy olla
yvhteinen. Konstruktivistisissa opetusjdrjestelyissda opettajan tulisi ensi sijassa olla oppimisen
tukija, ohjaaja ja tyoskentelyn kdynnistdja tiedonvalittdjan sijaan (Aho 1998, 22; Ilimavirta 1995,

40). Palaamme erilaisiin opetustyyleihin opetusta kasittelevadssa teoriaosuudessa.

Edella kuvattuun yhteiseen oppimisprosessiin sitoutuminen edellyttaa hyvaa oppilas—opettaja-
suhdetta, ja hyvaa oppilas—opettaja-suhdetta ei synny ilman hyvaa vuorovaikutusta. Laine (1998,
116) mainitsee, ettd opettajan keskeistd ydinosaamista vuorovaikutustaitojen kannalta on
tunnepuolen osaaminen ja hallinta. Pasi Sahlberg (1998, 10—-11) pohtii koulun muutosta seka
opettajan roolia ja toteaa, ettd oppilaiden ja opettajien valisessd vuorovaikutuksessa harva asia
on muuttunut. Luokassa opettaja puhuu ja oppilaat kuuntelevat. Sahlberg kirjoittaa kielellisen
vuorovaikutuksen epatasaisesta jakautumisesta opetustilanteessa opettajan ja oppilaiden valilla.
Opetuksen etenemisen kannalta tama tarkoittaa, etta koko ryhma tekee samat asiat ja etenee
samaan tahtiin. Sahlberg kysyykin, kuka oppii tallaisessa tilanteessa eniten. Opiskelijoiden
kannalta surullinen vastaus on opettaja, silla tunnetun periaatteen mukaan ihminen oppii sita
enemman, mitd enemman han puhuu auki opittavia asioita. Toisaalta Sahlberg huomauttaa, etta
puheen epatasainen jakautuminen opettajan ja oppilaiden valilld ei ole vuorovaikutuksen ainoa
mittari. Opiskelijat voivat oppia paljon opettajan kertomista mielenkiintoisista tarinoista ja
esitelmista. Sahlbergin tavoin Jari Wihersaari (2011, 51-59) on huolissaan vuorovaikutukseen ja
kohtaamisiin kiinnitetysta lilan vahaisesta huomiosta. Vaitoskirjassaan Wihersaari nostaa esiin
tarkedn huomion todetessaan, etta vaikka psykologiassa on jo pitkdan tiedostettu toisen ihmisen
kohtaamisen ja vastavuoroisuuden merkityksen tarkeys ihmiseksi kasvamisessa, niin kasvatuksen
maailmassa kohtaamisen teoreettinen tarkastelu on jaanyt huomattavasti vihemmalle. Tasta
Wihersaari paattelee, ettd kohtaaminen otetaan kasvatuksessa ikdaan kuin itsestddnselvyytena.
Toivottavasti tulevaisuudessa vuorovaikutukseen ja kohtaamiseen kiinnitetddan enemman
huomiota myos tietoisesti, silla kohtaamistilanteissa niin luokkahuoneessa kuin koulun kaytavilla
yksiléiden valinen suhde on korostuneesti esilld. Sinikka Ojanen (1998, 236) pukee hyvin sanoiksi
vuorovaikutuksen ja opettaja—oppilas-suhteen ajatuksen: “Mind—sind-suhteessa voidaan

tavoittaa mina sinussa, ja ryhmassa voidaan |0ytaa aito vastavuoroinen vuorovaikutussuhde.”

Yhteisopettajuus ja opettajayhteistyd ovat suosittuja kasitteitd, mutta niiden siirtdmisessa

kdytantoon ja koulun jokapdivaiseen arkeen on vield paljon kehitettavaa. Sahlberg (1998, 13-17)
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kirjoittaa opettajan yhteistyon olevan vahaistd, satunnaista ja yleensd epamuodollista, koska
opettajat tekevat suurimmaksi osaksi tyonsa yksin opiskelijoiden parissa. Sahlberg on huolissaan,
ettd eristaytyneisyyden ja yksintekemisen kulttuurit tarkoittavat samalla opettajien vahaisia
mahdollisuuksia kehittaa kouluaan yhdessa, mika puolestaan johtaa siihen, ettd merkittavatkaan
koulu-uudistukset eivat padse vaikuttamaan luokkahuoneisiin ja sielld tapahtuvaan opiskelijoiden
ja opettajan valisiin vuorovaikutussuhteisiin. Uskomme, etta jatkuvasti elavassa ja muuttuvassa
yhteiskunnassa hyvien kaytanteiden ja kokemusten jakaminen opettajien kesken kehittaisi
koulukulttuuria niin opiskelijoiden kuin opettajien kannalta entistd paremmaksi paikaksi oppia ja
oivaltaa. Yhteistyota arvostavassa ja tekevassa koulussa niin opetusmenetelmat kuin

vuorovaikutussuhteet paranisivat ja oppimisen merkityksellisyys kasvaisi.

Taman teoriaosuuden aluksi pohdimme, millainen on hyva opettaja. Kasvatusmaailmassa hyvan
ja tarkedn loytamiseen ei ole tiettya oikeaa ja absoluuttista paamaaraa eika oikopolkua, vaan kyse
on jatkuvasta prosessista, joka vaatii aikaa ja vaivannakoa. Ei ole olemassa valmiita ja helppoja
vastauksia. Paddymme siihen, ettda ei ole yhtda ja oikeaa hyvan opettajan mallia, vaan hyvan
opettajuuden rikkaus piilee sen monimuotoisuudessa. Kari Uusikyld (2007, 57) uskoo, ettad hyvia
opettajia on monenlaisia. Erilaiset oppijat tarvitsevat erilaisia opettajia oppiakseen ja
menestydkseen heille parhaalla mahdollisella tavalla. Toisin sanoen erilaiset oppilastyypit
tarvitsevat erilaisia opettajapersoonia erilaisine temperamentteineen (Uusikyld 2007, 57-64).
Vuorikoski ym. (2003, 100—-101) ovat asian ytimessa kirjoittaessaan, ettd opettaminen ei ole itse
tarkoitus, vaan opetuksen ja oppimisen merkitys tulisi pystya sitomaan oppilaiden erilaisiin
elamantilanteisiin ja kasvuprosesseihin. Meille kaikille ei istu yksi ja sama kenkdpari. Toisen jalka
on monta kokoa suurempi kuin toisen, toinen tarvitsee kaarituen, toinen ei. Yksi pitaa varikkaista
kengistd, kun joku toinen luottaa mustaan. Olisi tylsdd, jos kulkisimme kaikki samanlaisissa
kengissa. Yhta lailla ei ole yhta ja oikeaa opettajatyyppid, vaan hyvia opettajia on monenlaisia.
Hyvia opettajia yhdistda kuitenkin muutama yhteinen piirre: hyvda opettaja on ystavallinen,
oikeudenmukainen ja vastuuntuntoinen (Uusikyld 2007, 61). Hyvallad opettajalla on luonnetta ja

karismaa (Eble 1994, 64).
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2.3 Opetus

Edellisessa opettajuutta kasittelevassa luvussa kirjoitimme, kuinka opettajan toimenkuvaan
kuuluvat seka opettaminen ettd kasvattaminen. Seuraavaksi tarkastelemme syvallisemmin

opetusta ja siihen liittyvia erilaisia toimintamalleja.

Jouko Kari (1986, 49) kirjoittaa opetuksen laatuun vaikuttavista tekijoista ja toteaa, etta
tarkeimmat  tekijat ovat  riippuvaisia  niin  opettajan  persoonallisuudesta  kuin
opetusmenetelmallisista valmiuksista. Jarvis (2006b, 33) on samoilla linjoilla kuvaillessaan
opetusta toisten auttamisena, prosessina, jossa opettajayksiloét nayttelevat tarkeda roolia. Jarvis
painottaa, ettd oli valittu rooli millainen tahansa, opettaminen on yhta lailla taidetta kuin
tiedetta. Karin (1986, 61) toteaa, ettd hyvan opettamisen kasityksia on vahintdadn yhta monta kuin
oppimispsykologiaan kuuluvia teoriasuuntia. Laineen (1992, 54-56) tutkimuksessa tarkasteltiin
lastentarhan-, luokan- ja aineenopettajaksi opiskelevien kasityksia opetuksesta. Raportissa
erilaiset kasitykset on luokiteltu neljdan eri intentionaalisuuden luokkaan. Opettajaopiskelijoista
37 prosenttia naki opetuksen opetettavien asioiden siirtdmisena ja valittdmisena opettajalta
oppilaalle, kun taas 11 prosenttia koki opettamisen olevan ennen kaikkea ohjaamista, neuvomista
ja tukemista. Vastaajista 24 prosenttia kuvaili opetusta asetettuihin tavoitteisiin pyrkimisena, ja
loput 16 prosenttia opettajaopiskelijoista olivat sitd mieltd, ettd opetus on tavoitteellista ja
suunniteltua vaikuttamista seka nadista seuraavaa muutosta. Vuosikymmen
myohemmin Nummenmaa ja Nummenmaa (2002, 66-67, 72) kuvailevat aikakautemme
koulutuksen, oppimisen ja opettamisen hallitsevaksi metaforaksi oppimista tiedon
konstruointina, missa oppijan rooli aktiivisena tiedon rakentajana korostuu yhdessa kulttuurin ja
kontekstin merkityksen kanssa. Talléin oppijan ndkokulma ja oppimisen konteksti nousevat
opetuksen keskioon, ja yksilollisen maailmankuvan rakentuminen asettaa tulkintakehyksen
opiskelijan ymmarrykselle. Samalla Nummenmaa ja Nummenmaa nostavat esiin, kuinka
konstruktivistisen ndkokulman myotda opetuksen ja ohjauksen vialinen suhde on joutunut
uudenlaisen tarkastelun kohteeksi. On jopa ehdotettu, ettd opetus-kasite tulisi korvata kokonaan
ohjaus-kasitteelld. Salakari (2009, 48-49) kayttda opettajan sijaan kasitteitd motivaattori,
sisdllénrakentaja, tuutori, kouluttaja tai suunnittelija. Tassa tutkielmassa puhumme kuitenkin
perinteisesti opetuksesta. Koska Olsonin (1992, 53) mukaan traditioihin nojaavan opetuksen
tarkastelu auttaa ymmartamaan opetusta paremmin, siirrymme perinteisen opetuksen

tarkastelun kautta kuvaamaan uusia opetussuuntauksia.
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Miettinen (1990, 199-213) nostaa esiin monta mielenkiintoista ndkdkulmaa koulusta ja sielld
tapahtuvasta perinteisesta luokkahuoneopetuksesta. Ensimmainen merkittava huomio liittyy
kouluopetuksen muuttumattomuuteen, mitd monet niin Yhdysvalloissa kuin Pohjoismaissa
tehdyt tutkimukset osoittavat. Luennointiin, kyselyyn ja opiskelijoiden passiiviseen rooliin
opetustilanteessa perustuva opetus tuntuu olevan niin syvalle istutettu malli kouluissa, etta sen
pysyvyys tuntuu kasittamattomalta. Miettisen mukaan muuttumattomuus liittyy nakemykseen
kouluoppimisesta koulutekstien muistamis- ja uudelleentuottamistoimintana. Vahahyyppa (2011,
18) kuvaa muuttunutta oppimiskulttuuria eri sukupolvien valilla. Vahdahyypan mukaan vanhempi
sukupolvi on tottunut opiskelemaan niin, etta tekstit luetaan alusta loppuun, kun taas
nuoremmat sukupolvet hyodyntdvat internetida ja tekstien avainsanoja. Tiedon luonteen ja
maaran muututtua muistikapasiteetin tarve detaljitietojen tallentamiseen on radikaalisti
vahentynyt (Vahahyyppa 2011, 19). Jotta kouluoppiminen saataisiin sidottua paremmin
opiskelijoiden elamankaytantéon, tulisi kouluissa panostaa nykyista enemman oppikirjan ja
luokkahuoneen kontekstin ylittdmiseen. Ndin opiskeltaisiin elamaa ja ympardivaa yhteiskuntaa
eika oppikirjojen mieleenpainamista, kokeita ja niistda annettuja arvosanoja varten. Opetuksessa
painottuisivat ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittdminen ulkoalukemisen ja muistin sijaan.
Opetuksen kehittamisessa Miettinen (1990, 199-213) painottaa koulun ja opettajien tarkeaa
tehtdvaa yhteiskunnan ja kulttuuristen ainesten muuttumisen ja kehityksen aktiivisina tutkijoina.
Samalla kuilu oppilaitosten ja yhteiskunnan valilla kaventuisi. Muutoksen on kuitenkin Iahdettava
opettajien omasta halusta ja motivaatiosta kehittda opetustaan, ylhaaltd annetut kaskyt ja
madrdykset toimivat harvoin. Lopuksi Miettinen muistuttaa luovuuden voimasta: koulussa
opettajilla ja opiskelijoilla on mahdollisuus luoda yhdessa uusia, yhteisollisia oppimisen ja
opetuksen muotoja, joista parhaassa tapauksessa voi kehittya uusia, arvokkaita yhteiskunnallisia

kaytanteita.

Jarvis (2006b, 30-32) kirjoittaa erilaisista opetusmetodeista. Hianen mukaansa tieteellinen
lahestymistapa opetukseen ja erilaisten opetusmetodien viisas kayttd ovat tarkeita tekijoita.
Koska opetus on osittain teknistda toimintaa, opettajaa, joka ei osaa vaihdella erilaisia
opetusmetodeja tilanteen tarpeen mukaan ja arvioida kayttamiensd opetusmetodien
toimivuutta, voidaan jopa sanoa epdpatevaksi. Toisaalta Jarvis kritisoi edellda kuvattua
lahestymistapaa, silla télldin  painotus on hdnen mukaansa turhan paljon opetuksen

lopputulosten mittaamisessa, jolloin sosiaaliset, kulttuuriset ja yksillliset erot unohtuvat.
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Seuraavassa esittelemme yhden opetustyylin, jossa painottuu Jarviksen kuvailema tieteellinen

lahestymistapa.

Ongelmakeskeinen opetustyyli on yleisesti ndhty yhtena tehokkaana opetusmenetelmand, jota
on ajettu sisdaan kouluihin jo useamman vuosikymmenen ajan. Ongelmakeskeisen tai —
perustaisen opetustyylin vahvuutena nahdaan syvaprosessointi, jolla tarkoitetaan ajattelua ja
pinnallista tietoa syvallisempada opittaviin asioihin sitoutumista. Ongelmakeskeinen opetustyyli
nojaa kognitiiviseen psykologiaan. Opetuksen tavoitteena on ennen kaikkea erilaisten tietojen ja
taitojen  kokonaisvaltainen, teoriapohjainen hallinta. Na&in ollen ongelmakeskeisen
opetussuuntauksen ydin rakentuu vyksittdisten oppikokonaisuuksien hahmottamisesta
suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Opetustyylin vahvuuksiin voidaan lukea myds oppimisprosessien
suuntaaminen entistda dynaamisemman ja valtavan tietomaaran sisdltavan yhteiskunnan
haasteisiin vastaamiseen. (Jarvis 2006a, 153—-155.) Opetuksessa ei riitd pelkkien tietojen ja
taitojen siirtdminen, vaan oppilaista ja opiskelijoista halutaan kasvattaa monipuolisesti alykkaita
kansalaisia. Opetuksessa tulee kiinnittda huomiota oppilaan erilaisten valmiuksien (muun muassa
persoonallisuus, jatko-opinnot, ammatinvalinta, kansallinen kulttuuri, kansainvalinen yhteisty®
seka tasa-arvon eri muodot) kehittamiseen. Kaiken kouluopetuksen tavoitteena voidaan nahda
kannustaminen koulunkdyntiin, jossa opiskelijalle tarjoutuu monipuolisesti tilanteita
omaehtoiseen oppimiseen. (Kari 1986, 61-65.) Koska monet nuoret valmistuvat tulevaisuudessa
ammatteihin, joita ei vield edes ole olemassa, edellytetddan kouluopetukselta entista enemman
luovuutta ja joustavuutta (Vahahyyppa 2011, 19). Koulun toimintaa ja opetusta koskeva
tutkimustieto ndyttelee keskeista roolia opetusmenetelmien valinnassa ja uudistamisessa nyky-
yhteiskunnassa vaadittavia tietoja ja taitoja vastaaviksi (Miettinen 1990, 198; Pitkdniemi 2002,
58-61). Opettajien oma halukkuus ja into kehittya sekd hankkia uusinta tutkimukseen perustuvaa

tietoa nousee tarkedan asemaan (Niemi, Toom & Kallioniemi 2012, 276).

Edelld kuvatut opetuskdytdnnét ovat perustuneet suurimmaksi osaksi perinteiseen
opetusnakoékulmaan. Samaan aikaan kuilu perinteisten koulussa opetettavien kokonaisuuksien ja
2000-luvun yhteiskunnassa selviytymiseen vaadittujen tietojen ja taitojen valillda on kasvanut
suureksi (Norrena, Kankaanranta & Nieminen 2011, 78-79). Yhteiskunnan ja tyoeldman
muutokset vaativat kouluopetusta muuttumaan (Enkenberg 2002, 157). Selviytydkseen
muuttuvassa yhteiskunnassa nuorilta vaaditaan kykya aktiivisen tiedonhankintaan ja oman

oppimisensa ohjaamiseen (Niemi, Syrjala & Viilo 1998, 15). Yrjandinen ja Ropo (2013, 18, 41)
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nostavat esiin tarkeitd nakdkulmia, jotka tulisi huomioida kaikessa opetuksessa nyt ja
tulevaisuudessa. Ensinnakin on tarkeda ymmartaa, etta opetuksen ja opiskelijan valilla ei ole
kausaalisuhdetta, koska koulussa kaikki tapahtuu monimuotoisessa vuorovaikutusprosessissa,
johon myos koulun ulkopuolinen konteksti vaistamatta vaikuttaa. Opetus- ja
oppimistapahtumassa on aina vahintddan kaksi subjektia, tilanteen tulkitsijaa, joilla on
kummallakin erilaiset merkityksenantoprosessinsa. Nadin ollen opettajan ja opiskelijan olisi

0 n

opetuksessa hyva pohtia "mita”, “miksi” ja “miten”, jotta opetuksen merkitykset olisi mahdollista
hahmottaa paremmin. Toiseksi Yrjandinen ja Ropo muistuttavat, ettd opettaja ohjaa didaktisin
keinoin opiskelijan ja opetettavan aiheen valista suhdetta ja merkitysten muodostusta. Vaikka
luokkahuoneopetusta on kritisoitu sen jaykkyydestad ja muuttumattomuudesta, niin seuraavaksi

tarkastelemme opetusta muutamien uusien opetussuuntausten nakokulmasta.

Paalasmaa (2011, 285, 292) kirjoittaa vaihtoehtopedagogiikasta ja kysyy, miksi
opetussuuntauksista (esimerkiksi steiner- ja montessoripedagogiikka), joita yhdistaa
lapsilahtoisyys tai lapsikeskeisyys, lapsen arvostus ja vapaus, kdytetdaan viela 2000-luvulla
kasitetta vaihtoehtopedagogiikka. Miettinen (1990, 132) puntaroi samaa asiaa pohtiessaan, miksi
lapsikeskeinen  opetus painottuu virallisen koulujarjestelman ulkopuolella  toimiviin
vaihtoehtokouluihin. Eiko lapsilahtoisyyden, lapsen arvostuksen ja vapauden pitéisi olla kaiken
opetuksen tavoite ja perusldahtokohta peruskoulusta ammatillisiin oppilaitoksiin ja lukioihin?
Edellisiin liittyen Skinnari (2011, 295-300) perdankuuluttaa opetuksessa pedagogista rakkautta
erityisesti nykymaailmassa, jossa yhteiskunnan teknistymiselle ei ndy loppua. Skinnarin mukaan
kaikkien koulutuspaikkojen opetuksen ydin tulisi kietoutua turvallisten, viisaiden ja rakastamaan
kykenevien aikuisten ihmisten, opettajien, ymparille. Tall6in opetuksen paapainon tulisi olla
opiskelijoiden kokonaisvaltaiseen ihmisyyteen ohjaamisessa. Problematiikka piilee koulutuksen ja
opetuksen nakemisessa valineellisena arvona esimerkiksi arvokkaiden ihmiskohtaamisten sijaan.

Kuten Harjunen (2011, 305) toteaa: "Koulussa opetetaan ja opiskellaan, jotta opittaisiin.”

Kehittavan opetuksen malli on yksi esimerkki, jota 2000-luvun opetuksessa voitaisiin hyédyntaa
enemman. Kehittavassa opetuksessa lahtokohtana on, ettd oppimisella tulee aina olla relevantti
tavoite ja kohde. Oppimisen kohteen suositellaan olevan osa avointa oppimisymparistoa, jolloin
ongelmakeskeisen opetuksen tapaan oppimistilanteiden yhdistdminen erilaisiin, opiskelijan
kannalta merkityksellisiin ~ ongelmiin ja tutkimustyyppiset, ymmartamistd korostavat

|lahestymistavat painottuvat. Virheiden pelkdamisen sijaan korostetaan virheistda oppimista.
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Avoimen oppimisympariston rinnalla kehittavassa opetuksen mallissa on tarkeda, ettd saatavilla
on erilaisia valineita jaetun kokemuksen rakentumisen ja mielen toiminnan tueksi. Samoin toiset
ihmiset nayttelevat tarkeda osaa oppimistilanteessa, jossa yhteisen toiminnan kautta merkitykset
rakentuvat entista syvallisemmiksi. Kollaboratiivinen eli yhteistoiminnallinen tydskentely koetaan
toimivana mallina kehittdavassd opetuksessa. Opettajan tehtdva on ensisijaisesti mallintaa
oppimiskohteen edellyttamaa ajattelua ja kayttdaytymista seka ikdan kuin valmentaa opiskelijoita
tarjoamalla muun muassa tilannekohtaista tukea tarpeen mukaan. Keskeistda kehittavassa
opetuksessa on vuorovaikutus niin opiskelijoiden kuin opettajan ja opiskelijaryhman valilla.
Ideaalitilanteessa kaikki jakavat yhteisen tavoitteen ja ovat sitoutuneet tavoitteen saavuttamista
edeltavaan tyoskentelyyn sekd toiminnan jatkuvaan, yhteiseen arviointiin. (Enkenberg 2002,168—-

171.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei rajoitu vain kehittavan oppimisen malliin, vaan sita voidaan
soveltaa monissa eri opetustilanteissa. Esimerkiksi Havu ja Jarvinen (2002, 147-148) kirjoittavat
yhteistoiminnallisesta oppimisesta ymparisto- ja luontotiedon opettamisen nakdkulmasta. Havun
ja Jarvisen mukaan yhteistoiminnallisissa tehtavissa on tarkedd, ettd oppilaat tyoskentelevat
samaan aikaan yhdessa ja usein rinnakkain opettajan kanssa. Tavoitteena on, ettd ryhman jasenet
jakavat samat pdamaarat, joihin kaikki sitoutuvat, ja jotka he kokevat omikseen.
Yhteistoiminnallisessa opetuksessa ja oppimisessa opiskelijoiden kognitiiviset taidot kehittyvat ja
samalla harjaantuvat myos tarkedt sosiaaliset ja metakognitiiviset taidot. Opetustilanteessa

opettaja ndhddaan enemman oppimisen ohjaajana kuin opettajana.

Taina Joutsenvirta ja Arja Kukkonen (2009, 9-10) kirjoittavat sulautuvasta opetuksesta uutena
tapana opettaa. He kuvailevat uutta opetussuuntausta perinteisen lahiopetuksen ja verkko-
opetuksen yhdistelmana. Salakari (2009, 96) vertaa sulautuvaa opetusta monimuoto-opetukseen,
koska sulautuvassa opetuksessa toteutustavat ovat monenlaiset. Matikainen (2009, 28)
huomauttaa, ettd verkossa opiskelu vaatii luonnollisesti omat taitonsa, joita taytyy harjoitella.
Tavallisten opiskelutaitojen rinnalla korostuvat erilaiset tietotekniset- ja verkkoviestintataidot,
myo6s ajanhallintataidot ja hyva Kkirjoitustaito ovat tarkeitd. Koska tieto- ja
viestintdtekniikkaopetus ovat tulleet jaddakseen, Joutsenvirran ja Kukkosen (2009, 9, 14) mukaan
ei ole enda syyta kyseenalaistaa, pitdisikd opetusta ylipdansa sulauttaa, vaan on aika keskittya
sulautuvan opetuksen pedagogisiin ratkaisuihin. Sulautuvan opetuksen vahvuuksiin Joutsenvirta

ja Kukkonen luettelevat verkon tarjoamat hyvat tietoldahteet, ajan joustavuuden, tekstuaalisen
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keskustelun ja yhteisollisyyden mahdollisuuden sekd monipuoliset vilineet tiedon tallentamiseen,
julkaisemiseen ja jakamiseen unohtamatta mahdollisuutta toiminnan lapinakyvaksi tekemisesta.
Vaikka Joutsenvirta ja Kukkonen kirjoittavat sulautuvasta opetuksesta korkeakoulunakoékulmasta,
he painottavat, etta sulautuva opetus on sovellettavissa kaikkeen opetukseen. Koska opetuksessa
lahdetdan aina liikkeelle tavoitteista, kirjoitamme seuraavaksi lyhyesti, mitd ndma tavoitteet
voisivat sulautuvassa opetuksessa olla. Yksi mahdollinen tavoite on opetuksen mahdollistaminen,
milld tarkoitetaan opiskelijoiden saavuttamista, yhteyksien vyllapitamistd ja verkon
mahdollistamien monipuolisten materiaalien ja aineistojen saatavuutta. Toinen mahdollinen
tavoite on opetuksen tehostaminen, jolla yksinkertaisesti pyritaan sulautuvan opetuksen avulla
tekemdan oppimisesta entistd tehokkaampaa kuitenkaan tekemadtta muutoksia opetuksen
toteutustapaan. Kolmas tavoite liittyy itse opetuskaytdntéjen muuntamiseen, jolloin
toteutuksessa edellytetddan muutoksia niin opetuksen organisoinnissa, toteutuksessa kuin
vuorovaikutuksessa. (Joutsenvirta 2009, 49-56.) Konteksti ja paamaara maarittavat, mika

sulautuvan opetuksen tavoite on milloinkin sopivin.

Viime vuosina on Suomessa keskusteltu paljon draamakasvatuksesta. Draamakasvatuksen
nostamisesta omaksi oppiaineekseen on otettu kantaa asian puolesta ja vastaan. Tapio Toivanen
(2012, 227-234) kirjoittaa draamakasvatuksen hyddyista. Toivasen mukaan draaman kaytto
opetuksessa edesauttaa muun muassa vyksilon persoonallista ja sosiaalista kehitysta,
mindkasityksen kehittymistd sekda empatiakykya. Toivanen kirjoittaa, ettd opiskelijat, jotka kayvat
draamatunneilla ndyttdisivat viihtyvan koulussa paremmin, osallistuvan paremmin koulun
aktiviteetteihin, olevan parempia ongelmanratkaisukyvyiltddan seka sietdavan paremmin stressia.
Lisaksi draamaopetusta saaneet ovat usein suvaitsevaisempia kuin sitd ilman jadaneet oppilaat.
Toivanen ehdottaakin draamakasvatuksen sisdllyttamista opetussuunnitelmaan omaksi
oppiaineekseen. Toivasen mukaan draamakasvatus voisi olla koulun vastaus postmodernin
tietoyhteiskunnan haasteisiin, joissa opiskelijoilta vaaditaan aiempaa syvallisempaa merkitysten

ymmartamista ja uuden tiedon luomista.

Yhteenvetona uusista opetussuuntauksista ja -visioista voidaan todeta, ettd opiskelijoilla on
aiempaa merkittavasti aktiivisempi rooli opetustilanteessa. Opiskelijat toimivat tutkijoina, tiedon
valloittajina ja rakentajina. Opetustilanteessa opettajan tehtavaksi muodostuu kysymysten
esittdaminen, opiskelijoiden kehittyvdan ajattelun haastaminen ja kannustaminen ilmididen

taustalla vaikuttavien ideoiden ja suhteiden tutkimiseen. (McLaughlin & Talbert 1992, 1.) My0s
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motivaation herattdminen ja sen ylldapitdminen opittavaa asiaa kohtaan kuuluvat opettajan
tarkeisiin tehtaviin, jotta opiskeltavasta aiheesta tulisi merkityksellinen opiskelijalle itselleen.
lkonen (2001, 66-67) korostaa, ettd opettajan tulee suunnitella opetuksensa niin, ettd
kaytettavat harjoitukset ovat mielekkdita, kiinnostavia ja itsessdaan palkitsevia. Samoin
opetuksesta hankitut tiedot ja taidot tulisivat olla kdyttokelpoisia tarkeissa elamantilanteissa
koulun ulkopuolella. Opetuksen eteneminen tulisi rakentaa tutusta asiasta tuntemattomaan,
helposta vaikeaan ja konkreettisesta abstraktiin. lkonen muistuttaa, etta opetustilanteiden ja
niihin liittyvien tekijoiden jatkuva arviointi on keskeiselld sijalla opettajan tydssa, jota tulisi
jatkuvasti kehittaa saadun palautteen pohjalta. Koska opiskelumotivaatio, oppiminen, opetus ja
oppimisympadristot ovat kiinteasti sidoksissa toisiinsa, siirrymme seuraavaksi tarkastelemaan

oppimisymparistdja.

2.4 Oppimisymparistot

Oppimisymparistot ovat positiivisessa mielessd usein keskustelukohteena tdman pdivan
koulumaailmassa. Ne ovat laajentuneet valtavasti viime vuosikymmenina ja tarkastelunakékulmia
on yha useampia (Niemi, Syrjala & Viilo 1998, 16). Jo perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004) kirjoitetaan oppimisymparistoista, jotka voidaan modernin ajattelun mukaan
nahda koulutuksen suunnittelua ohjaavina malleina ja uusina ajattelutapoina, joissa korostuu
uudenlaisten opetus- ja oppimisprosessien etsiminen. Perinteisestd opettaja- ja
luokkahuonekeskeisesta opetuksesta ollaan murtautumassa ulos ja suuntautumassa erilaisten
oppimisympadristojen hyodyntdmiseen tilanteen tarpeen ja vaatimusten sekd mahdollisuuksien
mukaan. Kuten Niemi ym. (1998, 16) toteavat, oppiminen ei tana pdivana rajoitu yksittdisiin
oppitunteihin tai sielld annettuihin ldksyihin, vaan oppimista voi tapahtua missa ja milloin vain.
Informaalista  oppimisesta on  tullut arkipdivdd (Kumpulainen ym. 2010, 83).
Oppimisympdristoajattelun  keskidossa on koulujen, oppilaitosten ja luokkahuoneiden
kehittaminen entistd paremmiksi paikoiksi oppia ja oivaltaa. Seuraavaksi avaamme tarkemmin
tdssa teoriaosuudessa kuvattuja yhteiskunnallisia ja pedagogis-teoreettisia |dhtokohtia.

Aloitamme oppimisympariston kdsitteen tarkastelulla.

Oppimisymparistd vaikuttaa kasitteena |6ytdaneen paikkansa koulumaailmaa koskevassa
puheessa. Oppimisymparistdja voidaan tarkastella joko perinteiseen tyyliin koulusidonnaisesti tai

laajemmin koko oppimisen kontekstissa (Nyyssola 2008, 46). Kuten Piispanen (2008, 3) kirjoittaa,
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keskustelu oppimisympadristdsta on kaynyt viime vuosina vilkkaana. Kirjallisuudessa asia ei ole
ndin paivanselva, kilpailevia termeja oppimisymparistdlle ovat muun muassa opiskelu- ja
opetusymparistd. Termind opiskeluymparistd korostaa oppilaan roolia oppimistapahtumassa,
hdanen tavoitteellista ja tietoista toimintaansa, jonka avulla oppilas pyrkii hankkimaan,
prosessoimaan, muistamaan ja soveltamaan uusia asioita. Opetusymparisto-kasite painottaa
opettajan merkitysta, hanen nakokulmaansa ja roolia oppimis- ja opetustapahtumassa.
Maaritelman ulkopuolelle jaavat talloin informaalin oppimisen tilat ja ymparistot, kuten
esimerkiksi tyopaikat ja koulun kdytavat. (Manninen ym. 2007, 11-13.) Piispanen (2008, 3)
kirjoittaa, ettd oppimisymparistd on paljon muutakin kuin pelkka koulurakennus fyysisena tilana.
Manninen ym. (2007, 11-13) korostavat, ettd oppimisymparisto-kasite on edelld kuvatuista
kolmesta termista laajin: opiskelu- ja opetusymparisté nakdkulman lisaksi se laajentaa ilmidn
tarkastelun formaalin koulutusjarjestelman ulkopuolelle informaalin oppimisen tiloihin. Tall6in
my6s  koulun ulkopuolisista ymparistoista ja  tydorganisaatioista voidaan puhua
oppimisymparistéind. Manninen ym. (2007, 15-19) maarittelevat oppimisymparistdon paikaksi,

tilaksi, yhteisoksi tai toimintakaytanndksi, jonka tarkoitus on edistaa oppimista.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004, 16) on samoilla linjoilla: ops:ssa puhutaan
oppimisympadristosta oppimiseen liittyvana fyysisend ymparistona, psyykkisten ja sosiaalisten
suhteiden kokonaisuutena, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Lukion opetussuunnitelman
perusteissa (2003, 14) korostetaan, etta tavoitteena on luoda sellaisia opiskeluymparist6ja, joissa
nuoret pystyvat asettamaan omat tavoitteensa ja oppivat tyoskentelemaan seka itsendisesti etta
yhteistoiminnallisesti hyodyntden erilaisia ryhmia ja verkostoja. Lukion tulee tarjota nuorille
tilaisuuksia 10ytdaa omalle oppimistyylilleen sopivimmat tydskentelytavat. Opetussuunnitelmassa
muistutetaan, ettd erilaisten oppijoiden ohjaustarpeet ja kyky itsendiseen tydskentelyyn
vaihtelevat, mikd tulee huomioida opetuksessa ja ohjauksessa muun muassa kayttden
monipuolisesti erilaisia opetus- ja opiskelumuotoja. On tarkeda, ettd opiskelijoille tarjotaan
valineita tiedon hankkimiseen, tiedon tuottamiseen ja tiedon luotettavuuden arviointiin. Lukiossa
nuoria tulee ohjata kdyttamaan ja hyddyntdmaan erilaista tieto- ja viestintdtekniikkaa seka
kirjastojen palveluita. Tarked huomio opetussuunnitelmassa koskee opittujen tietojen ja taitojen
soveltamista opiskelutilanteiden ulkopuolelle. Lisdksi opetussuunnitelmassa kirjoitetaan, etta

joitakin osia opiskelusta voidaan jarjestda myos esimerkiksi itsendisena tai etdopiskeluna.
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Tutkielmassamme kadytamme jarjestelmallisesti termid oppimisymparistd, jota tarkastelemme
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti niin fyysisen ympariston kuin psyykkisten tekijoiden
ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutena. Psyykkisia tekijoitd ja sosiaalisten suhteiden
kokonaisuutta tarkastelemme seka opettajan etta oppilaan nakokulmasta. Seuraavaksi avaamme

oppimisympariston pedagogista mallia ja tausta-ajattelua tarkemmin.

llomaki ja Lakkala (2011, 1) kirjoittavat, kuinka niin Suomessa kuin muualla maailmassa kouluilla
ja opettajilla on yha edelleen havaittu suuria ongelmia uuden teknologian kdyttdonotossa ja
soveltamisessa siitakin huolimatta, ettd teknologian soveltamisen tavoittelu ja tukeminen on
kdaynnistetty jo pari vuosikymmenta sitten. llomaki ja Lakkala toteavat artikkelissaan koulujen
valilla olevan suuria toiminta- ja kulttuurieroja. Suuremmilla kaupungeilla tuntuu olevan
paremmat resurssit ja mahdollisuudet teknologian perusteellisempaan ja monipuolisempaan
hyédyntamiseen opetuksessa. Vahahyyppa (2011, 18) muistuttaa, ettd lapsilla ja nuorilla tulisi
olla tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskella nyky-yhteiskunnalle ajanmukaisin resurssein niin
vilineiden kuin menetelmien osalta. Kuitenkin tietokoneita ja muita teknologisia laitteita
arvelemme suurempien kaupunkien oppilaitoksilla olevan kdytdssa enemman kuin pienempien
kylien kouluilla. Koulujen sisallakin ndyttadisi olevan selkeita eroja mediankdyttémahdollisuuksissa
luokkien valilla opettajien eritasoisten taitojen ja kiinnostuksen vuoksi. Merkittavana osana
koulun kehittymista ovat innokkaasti koulun kehitysta edistavat opettajat seka koulun johto.
Riittava tuki ja valineet ovat monipuolisten oppimisymparistojen elinehto (Kumpulainen ym.

2010, 17).

Opettajalla on tarked rooli oppimisen ohjaajana ja suuntaajana sekd oppimisymparistoon
liittyvien tekijoiden sdaannostelijana ja suunnittelijana (llmavirta 1995, 40; Laine 1999, 66). On
opettajan vastuulla, kuinka han kayttdda hyvdkseen koulun antamat tilat ja vélineet
opiskelijoidensa oppimisen eduksi. Kehitys on ollut huimaa viime vuosikymmenten saatossa
etenkin opetukseen kaytettdvien vilineiden suhteen. Lisdantynyt valinnaisuus opinnoissa,
yksilollisyys ja toimintaymparistojen teknologiset muutokset seka tietotekniikan jatkuva
kehittyminen ovat muuttaneet oppimisymparist6ja, minka seurauksena paine opettajien
toimintapojen kehittdmiselle kasvaa (Jakku-Sihvonen 1998, 23). Opettajan on haastavaa pysya
kehityksessa mukana, ellei hdn jatkuvasti pdivita tietojaan tai ole halukas ottamaan koulun
tarjoamia mahdollisuuksia vastaan. Koulun ja opetuksen muutoksessa opettajan ammattitaidon

yllapito ja sen kehittdminen nousevat avainasemaan (Vahahyyppa 2011, 20).
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Piispanen (2008, 121) havaitsi tutkimuksessaan, ettd nykypdivana koulunkaynti mielletdan yha
monipuolisempana osaamisen ja oppimisen keskuksena. Oppilaat toivovat kouluun enemman
luokkatiloja, joissa asioita olisi mahdollista opiskella aiheeseen virittdvassa ymparistossa kokeillen
ja tutkien. Keskeinen ehto oppimisymparistdajattelussa on, etta oppimisymparistdjen tulee tukea
oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua seka vahvistaa syvallistd ymmarrysta oppimisen kohteena
olevista ilmidista (Kumpulainen ym. 2010, 17). llomaki ja Lakkala (2011, 12) huomauttavat, etta
vaikka projektit ja kehittdamishankkeet ovat hyvia kehittdmiskeinoja, niistd ei saa tulla
itsetarkoituksia. Opettajan tulisi jatkuvasti opetustapaansa kehittdessa pitdd mielessa paamaara:
mita tulee oppia, ja miten siihen paastaan. Tarkoitus ei esimerkiksi ole paattda olevansa
teknologiaa tukeva opettaja ja opettaa kaikki asiat teknologiaa hyvaksi kdyttden, vaan pohtia
oppilaille parasta tapaa oppia kussakin tilanteessa. Tietotekniikan hyédyntaminen opetuksessa on
opettajan itsensa vastuulla, koulut eivat velvoita opettajaa kayttamaan uusinta teknologiaa
(Huovinen ym. 1998, 72). Seuraavaksi esittelemme yhden tavan tarkastella ja arvioida
oppimisymparistojen toimintaa. Tassa tarkastelutavassa on kaytetty jakoa neljdan eri elementtiin
(Luokkanen, Naykki, Impi6 & Vuopala 2008, 21). Kirjoitamme lyhyesti kognitiivisesta,
episteemisesta ja sosiaalisesta elementistd, minka jalkeen paatamme tarkastelun joka elaman

alueella keskeisessa asemassa olevaan motivaatioon.

Kognitiivisessa elementissa tarkastellaan, minkalaisia tiedollisia prosesseja suoritettava tehtava
edellyttda, ja tukeeko toteutus nditd prosesseja. Episteemisessd elementissd tulee pohtia sita,
millainen on kurssin sisdltdé ja millaista opiskelumateriaalia kurssilla kdytetdaan. Sosiaalisessa
arvioinnissa  tarkastellaan  oppimisymparistéa, odotuksia oppijalta sekd sosiaalista
vuorovaikutusta tekijoiden valilla. Kaytannossa edelld kuvattuja elementteja voidaan hyodyntaa
esimerkiksi seuraavanlaisesti. Jos arvioinnin kohteena on jokin oppimistehtdva, joka on
rakennettu esimerkiksi tutkivaa oppimisen mallia hyédyntden ja toteutusymparisténa toimii
verkko-oppimisymparisto, niin tarkastelukohteina pohditaan esimerkiksi, mitka ovat ne tiedolliset
edellytykset, joita kaytetty pedagoginen malli korostaa ja tukeeko ympadriston toteutus niita
jollakin tavalla. Oppimistehtdavaa voidaan myos pohtia motivaation nakokulmasta. Mietitdan
esimerkiksi, mika tehtdvassa mahdollisesti herattda opiskelijan opiskelumotivaation tai mika voi
olla syyna, jos opiskelumotivaatio romahtaa, ja miten toteutuksessa voidaan tukea opiskelijaa
tallaisessa tilanteessa. Edellisten lisdksi tarkastelussa on syytd kiinnittdd huomiota erilaisiin

kontekstuaalisiin tekijoihin, joihin kuuluvat muun muassa sosiaaliset haasteet ja sosiaalinen tuki,
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ympariston rakenteen selkeys sekd vaadittavat itsesdatelytaidot. (Luokkanen ym. 2008, 21-22.)
Edelliseen liittyen Joutsenvirta (2009, 45-46) pohtii perinteisesti kahden erilladn olevan
oppimisympadriston, lahiopetuksen ja  etdopetuksen, yhdistdmisen = mahdollisuutta.
Etdopetusymparistot ovat pitkdan pohjautuneet opiskelian ja materiaalin valiseen
vuorovaikutukseen ldahiopetusymparistdjen keskittyessa ihmisten, opettajan ja opiskelijoiden
valiseen vuorovaikutukseen. Joutsenvirta nostaa esiin, ettd sulautuvassa opetuksessa, jossa
opetusta tapahtuu niin etdnd verkossa kuin ldsna koulussa, vuorovaikutuksen ja kohtaamisten
mahdollisuudet monipuolistuvat. Onnistuneessa tilanteessa perinteisen opettajalta opiskelijoille
oppimissuunnan lisaksi opiskelijat oppivat toinen toisiltaan ja luovat samalla oppimistilanteesta
omanlaisensa. Opiskelijalta sosiaalinen oppimistilanne vaatii rohkeutta ja kokonaisvaltaista
lasndoloa opetustilanteessa. Yhteison jakamia toimintoja ei opi vain seuraamalla ja osallistumalla,
vaan tarvitaan my0Os opetusta ja opastusta (Kumpulainen ym. 2010, 14). Ideaalitilanne olisi, jos
oppimistapahtumassa opettajan lisdksi opiskelijat opettaisivat ja tukisivat toinen toisiaan.
Paatoksien tekeminen ryhmassd on omiaan kehittdmadan elamassa tarkeitd neuvottelu- ja
kompromissitaitoja seka sosiaalista vuorovaikutusta ylipdansa. Samalla oppimisymparistot, jotka
perustuvat yhteisolliseen tyoskentelyyn, tukevat parhaassa tapauksessa myoOs uuden tiedon
luomista (Hakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 53). Kognitiivisesta, episteemisesta ja
sosiaalisesta arvioinnin  ndkokulmasta siirrymme viimeisena arvioinnin  nakékulmana

tarkastelemaan opiskelumotivaatiota, johon perehtyminen jatkuu viimeisessa teoriaosuudessa.

Motivaatiolla on kiistatta suuri merkitys oppitunneilla ja koulussa viihtymiseen.
Opetussuunnitelmassa (2004) mainitaan, ettd koulun tavoitteena on tukea oppilaan
oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta seka edistaa hanen aktiivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja
luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita ja ongelmia. Opiskelumotivaatioon vaikuttavia
tekijoita on useita. Yleisimpina tekijoind mainitaan usein oppimisymparistd ja -ilmapiiri,
oppimistilanteet, sisdinen ja ulkoinen palaute seka yksilon kokema autonomia opetuksessa.
Seuraavassa perustelemme, miksi monipuoliset oppimisymparistét ovat loistava mahdollisuus

vastaamaan edelld kuvattuihin tavoitteisiin ja haasteisiin.

Suotuisa  oppimisymparistd  ja  ilmapiiri  lisdavat  oppilaiden  opiskelumotivaatiota.
Oppimisympariston tulee tukea sekd opettajan ja oppilaan valista ettd oppilaiden keskindista
vuorovaikutusta. Oppimisympariston tulee mahdollistaa avoin, rohkea, kiireetéon ja myonteinen

ilmapiiri. Rink (2010) kirjoittaa, ettd niin fyysinen kuin psyykkinen turvallisuus luokassa ovat
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darimmaisen tarkeita tekijoitd. Opettajan tehtdva on auttaa luomaan hyviad sosiaalisia suhteita
luokan oppilaiden valille. Etenkin sosiaalisissa taidoissa heikompia tulisi auttaa ihmissuhteiden
luomisessa. (Rink 2010, 36, 185.) On hyva muistaa, ettad oppilaat ovat kaikki yksildita ja innostuvat
eri asioista. Tastda seuraa, ettd on ldhes mahdotonta tietdad, miten saisi jokaisen oppilaan
motivoitua oppimaan. Sataprosenttinen onnistuminen tassa tehtdvassa on kieltamatta melkoinen
haaste. Jos oppimistilanteessa on havaittavissa oppimisen iloa, nuorten oma-aloitteisuutta ja
aktiivisuutta, ollaan hyvalla tiella. Esimerkiksi ryhmajaolla voidaan edistdd opiskelijoiden valista
vuorovaikutusta ja edesauttaa opiskelumotivaation syntymistd. Toiminta itsessddn on omiaan
vahvistamaan oppimisymparistén myonteista ilmapiiria tukien samalla oppilaiden valisten
sosiaalisten suhteiden kasvua. Oppilaita motivoi se, ettd he voivat olla osallisena opetuksen ja
jopa opetusymparistdn suunnittelussa. Oppilaiden toivomusten ja ideoiden huomioon ottaminen

tuo mielihyvaa ja viestii oppilaille, ettd opettaja arvostaa heita ja valittaa heista.

Seka koululla ettad opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaidensa opiskelumotivaatioon niin
matematiikan, liikkunnan kuin kaikkien muidenkin aineiden tunneilla olemalla ajan tasalla lasten ja
nuorten kiinnostuksen kohteista. Uusissa oppimisympadristoissa piilee valtava potentiaali
opiskelijoiden  opiskelumotivaation synnyttdmiseen, kasvattamiseen ja yllapitamiseen.
Oppimisymparistdjen kehittamistyossa vaikuttamispolkuja on monenlaisia. Valtakunnallinen
koordinaatiotyd, kunnat, koulut ja kulttuurilaitokset, opetussuunnitelmatyd, oppimateriaalit,
vuosisuunnitelmat ja strategiat sekda opettajankoulutus ovat kaikki tarkedssa roolissa
(Kumpulainen ym. 2010, 90-91). On vain uskallettava rohkeasti ottaa selvaa ja tarttua erilaisten

oppimisymparistéjen tarjoamiin mahdollisuuksiin.

Olemme edelld selventdneet identiteetin, opettajuuden, opetuksen ja oppimisympariston
kasitteita ja merkityksia. Opetukseen liittyy tiiviisti myos erilaisia affordansseja sekd osallistuvien
henkildiden ottamia ja toisilleen antamia positioita. Seuraavaksi kirjoitamme affordansseista ja

positioinneista, mita ne tarkoittavat ja miten ne liittyvat kouluymparistéon ja opetukseen.

2.5 Affordanssit

Opetustilanteissa on asioita, joiden havaitsemisella on merkitystad havaitsijan toiminnalle jatkossa.
Affordanssit eli  tarjoumat ovat VYrjandisen (2011, 76-79) mukaan erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa toteutuvia toiminnan mahdollisuuksia ja toimintaan johtavia havaittavia

seikkoja, jotka mahdollistavat toiminnan opetus- ja oppimistilanteessa. Hanen mukaansa ne
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liittavat toiminnan mahdollisuudet ja havaintokontekstin yhteen. Affordanssien havaitseminen on
kehittyva taito. Yrjandinen painottaa, ettda opettajan toiminta perustuu luokassa pitkalti
tilanteiden tulkintaan, vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa seka joustavuuteen. Siksi opettajan
olisi hyva tiedostaa, ettda affordanssit ovat erilaisissa vuorovaikutustilanteissa toteutuvia
ohjaamista ja oppimista tukevia toimintamahdollisuuksia. Opettajan on tiedettdava niin
opiskelijoiden elamismaailmasta ja tarjolla olevista affordansseista kuin itse keinoista naita

toimintamahdollisuuksia hyédyntaakseen.

Van Lier (2004, 90) kirjoittaa, ettd kaikki ndakdkulmat, eri lailla nimetyt ilmiot, konstruktiot,
interaktiot, kokemukset, tapahtumat, keskustelut ja sosiokulttuurit heijastavat kieleen. Hanen
mukaansa rakennamme kielta sita kayttamalla, eika yksikdan sana tai ilmaus tarkoita kaikille tai
edes samalle henkilolle aina samaa. Affordanssit ovat tilannesidonnaisia ja voivat muodostua
erilaisina niin yksilollisten kuin jaetuttujen merkitysten kautta. Toisin sanoen tarjoumat voivat olla
seka yhteisesti sovittuja ettd persoonallisia. Affordansseja voivat olla fysikaaliset ominaisuudet,
kuten esineet, materiaalit tai asiat, tiedot, taidot ja kasitteet sekd ihmiset ja heidan
kayttaytymisensa tilanteissa, puhujan tarinat itsestd, elamastad tai kokemuksesta. (Yrjandinen
2011, 77-79; Yrjandinen & Ropo 2013, 36.) Niita ovat toisaalta kaikki ymparillamme olevat asiat,
joita havaitsemme ja joihin luomme merkityksia. Norman (2001, 38) muistuttaa, ettd mielen

sisdiset mallit ohjaavat kaikkea ymmarrysta ja tulkintaamme ymparoéivasta maailmasta.

Affordanssit syntyvat merkitysten luomisen kautta. Brunerin (1996, 149) mukaan metakognitiot
tarjoavat syita sisdiselle keskustelulle merkityksista, jotka saavuttavat ymmartamisen. lhmiset
voivat muodostaa erilaisia merkityksid samoista asioista, ja kuitenkin opiskelijan olisi pystyttava
kokemaan rakennetut merkitykset positiivisina suhteessa aineen oppimiseen. (Yrjandinen 2011,
78; Yrjandinen & Ropo 2013, 36.) Tassa opetuksen yksildllistamiselld on tiarked asema. Opettajan
tulee ottaa huomioon, ettd oppijat ovat erilaisia: opiskelijoille eri asioilla voi olla erilaiset
merkitykset, ennakkokasitykset vaihtelevat ja opiskelijat mahdollisesti ymmartavat asiat eri

tavalla. Opettajan tulisi opetusta ja oppimista helpottaakseen luoda yhteisia merkityksia.

Kaikilla esineilld, asioilla ja kasitteilla on affordansseja eli tarjoumia, mika tarkoittaa vaihtoehtoja
siihen, mita niilld voi tehda tai mitd tilanne haastaa henkilon tekemadan tietyssa tilanteessa
(Yrjandinen & Ropo 2013, 36). Samaan tapaan Van Lier (2004, 91-92) kuvailee, ettd affordanssit

osoittavat, mita jonkun yksilon on mahdollista tehda jollakin asialla. Hinen mukaansa asioiden
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ymmadrtaminen tapahtuu aina suhteessa itseen. Affordanssit ovat van Lierin mukaan toiminnan
potentiaalia, joka ilmenee fyysisen ja sosiaalisen maailman interaktiossa. Eri organismit
havaitsevat samoissa asioissa eri ominaisuuksia ja toimivat niiden suhteen. Ymparistossa havaitut
piirteet ja tapa ymmartaa niitd vaikuttavat toimintamahdollisuuksien ndakemiseen.
Affordanssikasite riippuu fyysisista kyvyistd, tavoitteista, suunnitelmista, arvoista, uskomuksista,
mahdollisuuksista ja aiemmista kokemuksista. (Yrjandinen 2011, 77-78.) Selventadksemme tata,
selitimme asian esimerkin kautta. Liitutaulun edessa on pitkd, kapea valine, jonka tunnistamme
aistihavainnon kautta karttakepiksi. Kun yksilo paattaa toimia suhteessa karttakeppiin, han pohtii
karttakepin toiminnan mahdollisuuksia tarkistaen ”affordanssivarastoaan”. Karttakepilld voi
osoittaa taululle haluamaansa kohtaan, silld voi auttaa valkokankaan alas, siihen voi yrittaa
nojata, silla voi leikkia miekkailua tai lyéda sormille. Toiminnan mahdollisuuksien nakeminen
riippuu havaitsijan aiemmista kokemuksista ja itse tilanteesta. Yksilo pdattaa osoittaa
karttakepilla taululle, mista seuraa liikesarja — toiminta nimeltdan osoittaminen. Huomioitavaa
on, etta affordanssi on nimensa mukaan toiminnan tarjouma, ei pakote. Yrjandinen (2011, 76)
kertoo, etta yksilo havainnoi ja paattaa, mita tarjoumaa pitdaa toiminnan kannalta merkittavana ja

toimii sen perusteella. Havaitseminen on siis valine toiminnalle.

Affordanssit voidaan van Lierin (2004) mukaan jakaa luonnollisiin affordansseihin seka
kulttuurisiin ja sosiaalisiin affordansseihin. Jotkut affordanssit voivat lisdksi olla universaaleja,
kuten tuoli tai kulho. Fyysiset objektit ovat luonnollisia affordansseja. Sanoin ja ilmauksin
muodostetut tarjoumat ovat puolestaan sosiaalisia ja kulttuurisia affordansseja. Affordanssit
esiintyvat henkilon ja kielen vuorovaikutuksen ilmaisuna. Siksi affordansseja voidaan kutsua myds
kielellisiksi affordansseiksi. Kielelliset affordanssit, seka luonnolliset etta kulttuuriset, suorat ja

epasuorat, ovat mahdollisuuksien suhdetta kielen kayttajien valilla. (van Lier 2004, 94-95.)

Affordansseihin  liittyy laheisesti vuorovaikutus. Asiat muodostuvat affordansseiksi
opiskeluympdristossa vasta, kun yksilé havaitsee ne ja hyodyntaa niita aktiivisesti harjoittelu-,
osallistumis-, viestintd- ja oppimismahdollisuuksina. (Yrjandinen 2011, 78.) Toisaalta tilaa ja
ohjausta oppilaan henkilokohtaisille merkityksenantoprosesseille ja narratiivien rakentamiselle
voidaan antaa vuorovaikutuksen avulla. Oppiminen on affordanssien oppimista. Opettaja voi
auttaa opiskelijoita affordanssien tarjoamien toimintamahdollisuuksien hyédyntdamisessa

merkitysten jalostamiseksi kohti kehittyneempia narratiiveja. (Yrjandinen & Ropo 2013, 36-37.)
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2.6 Positiointi

Positioituminen tarkoittaa diskursiivista asemointia suhteessa itseen ja toisiin (Yrjandinen 2011,
79). Se on vuorovaikutussuhteessa tapahtuvaa ja edellyttdaa sekd kykya ettad taitoa asettua
erilaisiin rooleihin. Itsensa voi positioida tietoisesti haluamaansa positioon, mutta myos yrittaa
vaikuttaa toisen osapuolen positioitumiseen. Affordanssit muuttuvat positioiden vaihtuessa. (van
Langenhove & Harré 1999, 16; Yrjandinen & Ropo 2013, 37.) Positioinnin juoni on, miten henkild
asemoi itseddn, ja miten identiteettipositio vaihtuu ja muuttuu eldméankulussa (Ropo &

Gustafsson 2006, 56).

Positiot ja positioituminen voidaan nahda koulukontekstissa: luokan keskustelutilanteet ovat
sosiaalista toimintaa, jossa osapuolet ottavat tiettyja asemia, positioita suhteessa toisiinsa.
Kukkonen (2010, 149) nostaa esiin, ettd halutessa ymmartaa luokkatilanteen dynamiikkaa,
opettajan on otettava huomioon oppiaineen sisaltéjen ja opetusmenetelmien lisaksi muitakin
nakokulmia. Ei riitd, ettd opettaja hallitsee oman oppiaineensa sisallot ja opetusmenetelmat,
koska jokainen opiskelija, opettaja ja opetustilanne ovat omanlaisensa. Tadssa positiointien
ymmartamisellda on merkityksellinen paikkansa. Seuraavassa otamme esiin oleellisia asioita

positioinnista.

Positiointi voidaan Moghaddamin (1999, 74) mukaan nahda puhujan diskursiivisesti luomina
persoonallisina tarinoina, tarjottuina positioina puhuijille suhteessa toisiinsa niin, etta osallistujien
toiminnasta tulee ymmarrettavaa ja relatiivisesti maarattya sosiaalista toimintaa. Oleellista
positioitumisessa on yhteisen tilanteen ja osallistujien siitd tekemien tulkintojen katkeamaton
vuorovaikutus. Positioinnissa paadpaino on tavoissa, joita diskursiiviset harjoitukset muodostavat
puhujan ja kuulijan valilla tietylla tavalla, ja kuitenkin samanaikaisesti ne ovat heille pohjana
neuvotteluun uusista positioinneista (Davies & Harré 1999, 52). Tulkinnat ja tilanteet nayttaytyvat
jokaiselle osallistujalle eri tavoin. Vuorovaikutuksessa positiointiin vaikuttaa koko siihen
osallistujien ryhma. Jonkun poissaolo, poikkeava olotila tai uuden ihmisen lasndolo vaikuttaa koko
ryhman toimintaan ja muuttaa vuorovaikutusta. Muutostekijat ovat affordansseja ja yksilon
asemointi ryhmassa positio. (Yrjandinen 2011, 79.) Niin affordanssit kuin positiotkin ovat

vuorovaikutuksessa aina lasna ja vaikuttavat vaistamatta toisiinsa.

Ihmisen positioitumiselle on tyypillistd vaihtelu sen mukaan, missa seurassa yksildo milloinkin on.

Bruner (1990, 109) huomauttaa, ettd yksilon positioituminen, itsetunto ja mindkasitys voivat
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muuttua tilanteen ja seuran mukaan. Erityisesti positiivinen tai negatiivinen huomio muilta
ryhman jasenilta vaikuttaa Brunerin mukaan vahvasti yksilon positioitumiseen ryhman sisalla.
Frandji ja Vitale (2011, 60) kertovat, ettd yksilon rooli rakentuu moninaisista rooleista ja
monenlaisten toimijoiden persoonallisuuksista, mutta toisaalta moni ihminen voi myds jakaa
saman sosiaalisen roolin tai position. Teoriaan on jokaisen ihmisen helppo samaistua: roolimme
ja positioitumisemme tyOpaikalla tai vapaa-ajan harrastusporukassa poikkeavat todennakéisesti
toisistaan. Esimerkiksi samassa tilanteessa olevat opiskelijat tai samassa joukkueessa pelaavat
jalkapalloilijat voivat tuntea omaavansa saman roolin toistensa kanssa, mutta jaetun roolin

ulkopuolella kotiin mentdessa henkildilla saattaa olla toisistaan aivan erilaiset roolit ja positiot.

Positiointi voidaan ymmartaa persoonallisten kertomusten diskursiivisena rakenteena. Se tekee
persoonan toiminnan ymmarrettavaksi ja relatiiviseksi sosiaaliseksi toiminnaksi, jossa keskustelun
osapuolilla on tietyt asemansa. Ihmisten keskusteluissa on juonensa liittyen siihen, kuinka ne
etenevat. Ihmisen positiointi keskustelussa linkittyy tdhdn juoneen. (van Langenhove & Harré
1999, 16-17.) Yrjandinen (2011, 80) kuvailee oppitunteja naytelman osiksi, joissa roolit on
kasikirjoitettu, mutta affordanssit luovat naytelmaan uusia sovituksia ja juonenkadanteita. Hanen
mukaansa opiskelijat ottavat rooleja sen mukaan, miten opettaja on positioitunut suhteessa
opiskelijoihin (ohjaaja, kasikirjoittaja, ndyttelija). Toiminnan tutkiminen ainoastaan roolien kautta
saattaa kuitenkin aiheuttaa henkilokohtaisen merkitystenannon sivuuttamisen. Yrjandinen
huomauttaakin, ettad roolit eivat toimi opettajan ja opiskelijoiden asemointina tuntitilanteissa,

koska oppitunti ei ole ennalta kirjoitettu.

Van Langenhove ja Harré (1999, 14) kuvailevat positiointia dynaamiseksi vaihtoehdoksi
staattisessa kontekstissa tarkasteltaville rooleille. Roolit ja positiot eroavat toisistaan muun
muassa seuraavanlaisesti. Positioon ja positiointiin liittyy ajallisuus ja joustavuus, ja se painottaa
kohtaamisen dynaamisia aspekteja. Sen sijaan roolit liittyvat staattisiin, odotustenmukaisiin,
muodollisiin ja rituaalisiin aspekteihin. (Kukkonen 2010, 151; Moghaddam 1999, 74; Yrjandinen
2011, 80.) Eldmme suurimman osan eldmadd maailmassa, joka on rakentunut sadntojen ja
ohjeiden mukaan (Bruner 1996, 149). Sdantojen ja odotusten ndhdaan olevan tiukasti yhteydessa
rooleihin. Roolit vaikuttavat kunkin henkilon sdantdihin muodostaen késityksen siitd, mika
toiminta on keneltdakin hyvaksyttya ja kuinka kukakin voi toimia. Esimerkiksi koulumaailmassa
opettajan odotetaan toimivan eri tavalla, erilaisten sdantojen mukaisesti kuin opiskelijan. Harré ja

Secord (1972, 59, 177, 181) muistuttavat, ettd jokaisessa ihmisten valisessa kanssakdymisessa
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vallitsee tietyt sddanndt tai odotukset. He painottavat sdantojen vaikuttavan odotuksiin ja
ohjaavan toimimaan tietylla tavalla edellyttden, ettd toimija tietda, mitka ovat saannét ja
toimintatavat missakin tilanteessa. Kouluissa opettajien itselleen asettamat roolit ja toimintatavat
oppitunneilla eroavat paljon toisistaan, ja siksi opettajan on tarkea selvittaa opiskelijoille jo
kurssien alussa, mitd han heiltd odottaa, mikd hanen tunneillaan on soveliasta ja mika ei
unohtamatta kuitenkaan opiskelijoiden tarpeita. Vahamottonen (1998, 96) huomauttaa, etta
yksilolle valmiiksi asetetut roolit ja positioinnit saattavat vuorovaikutustilanteessa aiheuttaa
taistelua toisen asettamaa positiointia kohtaan. Lukiossa opiskelija ei valttamatta hyvaksy
opettajan hanelle antamaa positiointia ja saattaa yrittaa taistella sita vastaan, minka opettaja

puolestaan saattaa tulkita huonoksi opiskelumotivaatioksi.

Kouluinstituutioihin sisaltyy niin impliittisia kuin ekspliittisia oletuksia opiskelijoiden ja opettajien
oikeuksista ja velvollisuuksista sekda toiminnan mahdollisuuksista. Opettaja—opiskelija-rooleihin
liittyy tietyt subjektipositiot, jotka ovat olemassa ennen luokkaan astumista, opettajan ja
opiskelijan valisissda kohtaamisissa ennen ja jalkeen. Opettajan positio on perinteisesti ollut
vallanhaltija, auktoriteetti, oppijan roolia tietdvdmpi ja osaavampi. Opettajan aiemmin
normaalina pidetty vallankdyttdjan rooli ei kuitenkaan ole nykykasityksen mukaan oppimista
tukevaa ja edistdavaa, koska talldin opiskelijan oma kokemus ja perspektiivi ohitetaan tdysin.
Vallankayttdjan rooli etdaannyttdda opettajaa opiskelijasta ja saattaa johtaa kyseenalaiseen
kommunikointiin. Opiskelijoille ei jaa tilaa positiointien ottamiselle ja antamiselle, vaan
opiskelijan tulee ottaa opettajan maaraava passiivisen vastaanottajan positio. Roolien tulisi olla
mieluummin ihminen—ihminen kuin opettaja—opiskelija, jolloin toinen ei voi nousta toisen
ylapuolelle jonkin institutionaalisen roolin perusteella, eikd toisen ihmisarvoa aseteta
kyseenalaiseksi. (Kukkonen 2010, 150-157.) Jos opetusta katsotaan vain roolien kannalta,
henkilokohtainen merkityksenanto ja dialoginen tydskentely vuorovaikutussuhteissa sivuutetaan.
Oppituntitilanne on kuitenkin dynaaminen ja diskursiivinen, mikd vaatii joustavuutta ja
ajallisuutta. Opettaja voi ottaa eri diskursseissa eri positioita. Opetustapahtumassa opettaja ja
opiskelija positioituvat aina uudelleen sen mukaan, miten vuoropuhelu ja kohtaaminen etenevat,
ja millaisia asemointeja keskustelun osapuolet vuorovaikutuksessa ottavat suhteessa itseensa ja
toisiinsa. Se, millaisia naytelmia oppitunneista tulee, riippuu useista kontekstuaalisista,
situationaalisista ja autobiografisista muuttujista. Tietdmys, kasitykset, uskomukset, kdytdnnot ja

oma persoonallinen tyyli sekd omat autobiografiset muistot ja menneisyys vaikuttavat positioihin,
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joita molemmat luokkatilanteessa ottavat. Positioituminen on aktiivista, reaktiivista ja aiheuttaa
havaintoperspektiivin muutoksia. Positioitumisen toimintaperspektiivit muuttuvat positioiden

vaihtuessa. (Yrjandinen 2011, 81; Yrjandinen & Ropo 2013, 38.)

Davies ja Harré (1999, 35) mainitsevat yhdeksi positioinnin tarkastelunakokulmaksi
subjektiposition, joka tarkoittaa, ettd henkilon positiointiin vaikuttaa ajallinen ja paikallinen
konsepti velvollisuuksineen ja oikeuksineen. Heidan mukaansa yksilon ottaessa tietyn position
hdan ndakee maailman siita asemasta, silhen asemaan liittyvine kuvineen, metaforineen, juonineen
ja konsepteineen. Yksilo toisin sanoen omaksuu ottamaansa positioon liittyvat velvoitteet,

oikeudet ja toiminnan mahdollisuudet.

Positiot eivat aina ole tietoisia ja valittavissa. Niihin vaikuttaa kulttuurinen ja ajallinen aspekti.
Yrjandinen (2011, 81) muistuttaa, ettd henkild positioituu aina suhteessa aikakautensa
edustamiin kaytantoihin ja joutuu kohtaamaan yhteison hanelle tarjoamat positioinnit, joita

saatelevat vakiintuneet kaytanteet ja koulukulttuurin asettamat rajoitukset.

Kukkonen (2010, 152) on jasentdnyt positioita kolmeen toisiinsa kietoutuneeseen dimensioon,
joiden erottelusta on hyotya luokkatilanteiden interaktion teoreettisessa jasentamisessa ja
empiirisen aineiston analysoimisessa. Nama kolme positiota ovat refleksiivinen positiointi eli
yksilon asemoinnit suhteessa itseen, interaktiivinen eli toisille annettu positiointi ja kontekstoiva
positiointi eli suhde sen hetkiseen tilanteeseen tai aiheeseen. Luokkatilanne on opiskelijan ja
opettajan jatkuvaa, ennakoimatonta itsensd asemoimista ja asemoituneeksi tulemista.
Varsinainen toiminnan tila muotoutuu siitd, miten eri osapuolet ottavat positioita suhteessa
itseensa, toisiin ja esilla olevaan aiheeseen. Tietynlaisten positiointien ottaminen, saaminen ja
hyvaksyminen saavat yksilon kokemaan asiat juuri sen position kautta ja suuntaamana. Tama on
hyva ymmartaa luokkatilanteiden dynamiikan kannalta, silld positiointi voidaan nahda luokan
yhteisend neuvotteluprosessina. Identiteetin rakentumisen kannalta on tarkeda, etta opiskelija
tietdd, millaisia positioita hdn voi ottaa itselleen, millaisiin hdneen kohdistuviin positiointeihin
hdanen on suostuttava ja mitd positioita han voi vastustaa tai kyseenalaistaa sekd millaisen
position hdn antaa opettajalle. Opettaja voi tukea oppiaineen sisallén oppimista, opiskelijan
henkilokohtaista kasvua ja identiteetin rakentumista vaihtelemalla positioita tietoisesti, jolloin
han muuntelee interaktiota ja luo kanssakdymiseen dialogista vuoropuhelua lisdavia aineksia.

(Kukkonen 2010, 149-152.)
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Opettajalla on koulussa ohjat asemoitumiseen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Opettaja
laillistettuna auktoriteettina vaikuttaa siihen, mika saa opiskelijat arvostamaan ja noudattamaan
persoonattomia, ulkoisesti asetettuja saantdja. (Gamble & Hoadley 2011, 172.) Nuorten
opettajaan kohdistama positiointi on moniulotteinen. Kukkosen (2010, 153-155) tekemassa
tutkimuksessa opiskelijoiden kertomat positioinnit opettajille eivat perustuneet oppiaineeseen,
vaan heihin itseensa elavana, kokevana ja tuntevana ihmisena. Hanen tutkimuksessaan nuorten
elamantapahtumien merkityksellisyys ja kokonaisvaltaisuus jdivat alisteiseksi opettajan
keskittyessa valitsemiinsa ja esittdmiinsa oppiainesisaltdihin. Nuoret kuvailivat hyvaa opettajaa
seuraavanlaisesti: “On reilu, kuuntelee, on oikeasti lasna...”. Tutkimuksensa pohjalta Kukkonen
painottaa, ettd opettajan ymmartaminen, avoimuus, huumorintaju, joustavuus,
oikeudenmukaisuus ja opiskelijoiden hyvdksynta omana itsenddan ovat nuorille merkittavia
asioita. Hanen tutkimuksessaan opiskelijat antoivat myds vastakkaisia positiointeja opettajalle:
opettaja nahtiin kurinpitdjana, mutta myds tasa-arvoisena yhteistydkumppanina. Opettajan tulisi
ottaa paikkansa luokan johtajana samalla kuitenkin huomioiden jokaisen yksittdisen opiskelijan
elamantilanne. Opettajan tietoista position vaihtelua voidaan kayttda epdsuorana keinona
vaikuttaa opiskelijan affordansseihin. (Kukkonen 2010, 157.) Affordansseista ja positioinnista
siirrymme kasittelemaan joka elaman alueella tarkeaa ja erityisesti tassa tutkielmassa keskeista

motivaatiota.

2.7 Motivaatio

Jokaisessa koulussa voi varmasti havaita henkil6itd, jotka ovat tulleet sinne viihtymaan,
seurustelemaan tai voivat jostakin syysta tuntea olevansa pakotettuja mukaan. Onneksi joukossa
on myos osallistujia, jotka ovat aidosti kiinnostuneita opittavista aiheista. Opettajia usein
askarruttaa, mitka asiat todella vaikuttavat nuorten opiskelumotivaatioon ja miten saisimme
heidat kaikki kiinnostumaan koulussa opetettavista asioista. Tutkimuksemme keskeisessa
aiheessa esille nousevat opiskelumielekkyyteen ja -motivaatioon vaikuttavat tekijat. Samalla
pohdimme, kuinka motivaatiota opiskelua kohtaan voitaisiin kasvattaa. Avaamme ensin
motivaation kasitetta selkeyttadksemme, mita silld tarkoitetaan. Minka jalkeen kerromme, kuinka
eri tavoin motivaatiota voidaan tarkastella ja mitka asiat siihen vaikuttavat. Lopuksi otamme esille
muutamia asioita opettajan roolista opiskelumotivaation yllapitdjand ja opiskelumotivaatioon

kasvattajana koulussa.
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2.7.1 Mita motivaatio on?

Motivaatio tarkoittaa motiivien aikaansaamaa psyykkista tilaa, joka maaraa milla vireydelld ja
milla tavalla henkilé toimii sekd mihin suuntaan hanen mielenkiintonsa kohdistuu eli mitka
motiivit hanella on toiminnalleen. Motiivi on syy ja voima, joka saa aikaan tai yllapitaa
motivaatiota. (Ruohotie, Kahelin & Kleemola 1981, 5; Peltonen & Ruohotie 1992, 16-17;
Kuivalahti 1999, 50; Lehtonen 1994, 45.) Ahon (1998, 27) mukaan motivaatio on olennainen

oppimiseen vaikuttava tekija. Siksi sen ymmartaminen on tarkeaa kouluymparistossa.

Motivaation kadsite ymmarretdaan monella eri tavalla, ja se saatetaan sekoittaa muiden kasitteiden
kanssa. Onkin hyva selventda ensin, mita se ei ole. Jotkut ajattelevat, etta motivaatio on
ominaisuus. Ndin ei kuitenkaan ole. Motivaatio ei ole ominaisuus, vaan se on monen tekijan ja
mutkikkaan prosessin tulos. Jos motivaation uskotaan liittyvan persoonallisuuteen, sen puutteelle
ei voitaisi tehda mitaan. Jokaisella ihmiselld on alueita, joihin hdan on sitoutunut. (Niermeyer &
Seyffert 2004, 9, 12.) Motivaatiota ja persoonallisuutta ei tule sotkea toisiinsa. Opettajan on hyva
huomioida tdma seikka opetuksessaan, jotta hdn tiedostaa omat vaikutusmahdollisuutensa
motivaatioon vaikuttavana tekijana. Toinen motivointiin sekoittuva kdsite on manipulointi. Tassa
sekaannuksessa taustalla on se, ettd opettajalla on tavoitteena opiskelijoita motivoidessaan
saada heiddt toimimaan haluamallaan tavalla. Tavoitteet motivoimisessa ovat kuitenkin
opiskelijoiden oppimisessa. Niermeyer ja Seyffert (2004, 9) kertovat, ettei motivointi ole
manipulointia myoskaan siita syystd, ettd motivaatio voidaan saavuttaa vain, jos kanssakdayminen
henkilon kanssa on rehellistd ja luotettavaa. Kuinka sitten tarkastella ja selittda motivaatiota?

Seuraavassa esitdmme muutamia esimerkkeja.

Jotta motivaatio saataisiin aikaiseksi tai yllapidettyd, tarvitaan motiivi eli peruste pyrkia
pdamaardan. Motiivi synnyttda oppimisvireyden ja pitda ylla mielenkiintoa. (Engestrom 1991, 29.)
Ihmisen motivaatiota ei voida selittdad vain yhdelld ainoalla tavalla. Ihmiseen vaikuttaa
Kuivalahden (1999, 50) mukaan useita, osin toistensa kanssa kilpailevia motiiveja. Monet
psykologit ja tutkijat ovat jaotelleet motivaatiota osiin ja pyrkineet niiden kautta selittamaan
kdsitettd paremmin. Teevan ja Smith (1969, 134) jaottelevat motivaatiota ensisijaiseen ja
toissijaiseen motivaatioon, sosiaaliseen ja ei-sosiaaliseen motivaatioon seka tiedostettuun ja
tiedostamattomaan motivaatioon. Niermeyer ja Seyffert (2004, 14-15) kertovat yleisestd ja

erityisestd motivaatiosta. Sen sijaan Kosslyn ja Rosenberg (2004, 407) selittavat motiivien
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perustuvan biologisiin tarpeisiin (lampimana pysyminen kylmallad) tai opittuihin motiiveihin (halu
tienata rahaa), sisaisiin motiiveihin (nalka) tai ulkoisiin motiiveihin (kannustukset), tdmanhetkisiin
motiiveihin tai tuleviin odotettuihin tilanteisiin perustuviin motiiveihin. Kaikki ndama tavat
tarkastella motivaatiota ja motiiveja ovat selkeasti perusteltuja, ymmarrettavia ja myos toisiaan
sivuavia. Jako riippuu siitd, mitd haluamme tarkastella motivaatiossa. Ihminen toimii eri motiivien
yhteisvaikutuksen, ei vain yhden tietyn motiivin vuoksi (Teevan & Smith 1969, 137). Ennen
siirtymista sisdisen ja ulkoisen motivaation seka saavutusmotivaation kasittelyyn avaamme osaa

edelld mainituista motiiveista tarkemmin.

Ihmisen tarpeet ja motiivit voivat olla ensisijaisia tai toissijaisia. Ensisijaiset motiivit (“drives”) ovat
fysiologiaan perustuvia, ei-opittuja motiiveja. Niitd ovat perustarpeet, kuten esimerkiksi ruoka,
juoma, uni, seksi, kivun valttaminen ja suojan hakeminen. Niiden saavuttaminen tuo henkildlle
nautinnon. Osaa ndistd kutsutaan myods selviytymisen motiiveiksi. llman niitd emme selvidisi
kauaa hengissa. Lisaksi ensisijaisiin motiiveihin voidaan laskea vaistot ja limbinen jarjestelma
(aivoalueiden joukko, joka osallistuu mm. autonomisten toimintojen, motivaation ja tunteiden
saatelyyn). Toissijaiset tarpeet ovat suurimmaksi osaksi psykologisia haluja, kuten tarve
saavuttaa, omistaa, olla rakastettu seka tarve itsevarmuuteen. (Dodge 1997, 307; Liliefield ym.
2009, 469, 472; Teevan & Smith 1969, 19, 27, 34, 44, 59, 66, 76.) Toissijaiset motiivit eivat ole
fysiologisia. Ne ovat opittuja, kokemukseen tai ihmisten valiseen kanssakdymiseen perustuvia.
Siksi niita voi kutsua my0s sosiaalisiksi motiiveiksi. Toissijaisissa motiiveissa pyritdan kohti jotakin
tiettya tavoitetta. Taman vuoksi niitd voi kutsua myos saavutusmotiiveiksi. (Teevan & Smith 1969,

96, 102, 123.)

Erilaisina motivaatioon vaikuttavina motiiveina mainittakoon lisdksi sisaltomotiivi, tilannemotiivi,
valinemotiivi, hyotymotiivi ja liittymismotiivi. Sisdltomotiivit kohdistuvat opeteltavaan
asiaan. Tilannemotiivi on yleensa lyhytkestoinen ja sidoksissa johonkin tiettyyn tilanteeseen
liittyen johonkin aikaan, paikkaan, tehtavaan, valineisiin tai henkildihin. Tama voi olla
epdedullinen tilanne oppimisen kannalta riippumatta muista senhetkisistd motiiveista, jos
ajattelemme esimerkiksi sairastumista ja siitd seuraavaa poissaoloa. Valinemotiivi merkitsee
tehtdvan vilinearvoa henkilolle tulevaisuutta katsoen. Hyotymotiivi tarkoittaa opiskelun
nakemistda hyotyna opiskelijalle itselleen nyt tai tulevaisuudessa. (Engestrom 1991, 28-32;

Kuivalahti 1999, 142-147.) Liittymismotiivissa motivaation ldhteend on viihtyminen ryhman
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jasenend, tyon tekeminen yhteiseksi hyvéaksi tai toisten tukemiseksi (Peltonen & Ruohotie 1992,

86-87).

Motivaatio voidaan lisdksi jakaa yleiseen motivaatioon ja erityiseen motivaatioon. Yleinen
motivaatio tarkoittaa, etta jokaisella meilla on tiettyja asioita, tavoitteita ja toiveita, jotka
vaikuttavat motivoivasti. Yleisen motivaation voimakkuus voi vaihdella paljon. Erityinen
motivaatio on riippuvuussuhteessa yleiseen motivaatioon. Se liittyy konkreettisiin tilanteisiin ja
tavoitteisiin. Se on syy sitoutua tiettyyn tavoitteeseen, jolla on subjektiivista merkitysta.

(Niermeyer & Seyffert 2004, 14-15.)

2.7.2 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio, saavutusmotivaatio

Motivaatiota voidaan tarkastella sisdisen ja ulkoisen motivaation sekda saavutusmotivaation
ndakokulmasta motivaation luonteen, tavoitteiden ja palkkioiden perusteella. Sisdisessa
motivaatiossa oppimishalu syntyy omakohtaisesta sisdisesta mielenkiinnosta. Ihminen motivoituu
sisdisiin tavoitteisiin, kun tehtava itsessdan on hdanen mielestddn motivoiva ja han kokee iloa sita
tehdessaan riippumatta siitd, seuraako tehtdvasta jokin palkinto. (Dodge 1997, 320; Laine 1999,
59; Liliefield ym. 2009, 471.) Sisaisesti motivoitunut uskoo voivansa vaikuttaa oppimisprosessiinsa
ja kykenee sdatelemdan tavoitteitaan, motivoitumistaan ja toimintaansa (Kuivalahti 1999, 52).
Sisdisen motivaation lahtokohdat voivat olla synnynnaisia, kuten uteliaisuus, pyrkimys kehittaa
itseddn tai tuntea itsensa autonomiseksi. Lahtokohdat sisdiselle motivaatiolle voivat olla myds
kulttuurin tai perheen vaikutuksesta syntyneitd arvoja ja kayttdaytymisia (Laine 1999, 57-58).
Sisdiset motiivit liittyvat arvojen lisdksi asenteisiin ja mindrakenteisiin. Ne ovat monesti
pitkdkestoisia ja jopa pysyvida motivaation lahteitd. (Kuivalahti 1999, 138.) Yksi sisdisen
motivaation tekijoistd on Kosslynin ja Rosenbergin (2004, 407) mukaan niin sanottu sisdinen
vaisto, vaikka silla ei ole kovin suuri rooli motivaatiotekijéiden joukossa. Kosslyn ja Rosenberg
tuovat esille, ettd perinnéllisyyden vaikutusta motivaatioon on vaikea testata. Opiskelijan
sisdiseen motivaatioon vaikuttaa opiskelijan oma arvio selvitd annetuista tehtavista seka arvio
omasta menestymisesta ja epdonnistumisista. Oppimisen ja opetuksen kannalta on olennaista,
ettd opiskelija on tietoinen omasta oppimisestaan ja itselleen merkityksellisistd opiskelutavoista.
(Aho 1998, 28.) Peltonen ja Ruohotie (1992, 19) huomauttavat, ettd sisdinen motivaatio on

yleensd pitkaaikaista, koska se liittyy henkilon itsensa toteuttamisen ja kehittamisen tarpeisiin.
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Ulkoisessa motivaatiossa tavoitteet ja tyydytys ovat tehtdvan ulkopuolella erilaisissa palkkioissa,
kannustuksissa ja tunnustuksissa, joita han saa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa.
Hyvana esimerkkina toimii korkean arvosanan saavuttaminen. (Aho 1998, 28; Liliefield ym. 2009,
471; Dodge 1997, 320.) Oppimishalu syntyy ulkoisista tilannekohtaisista arsykkeista, kuten
yllatyksellisyydestd, uutuudenviehatyksestd, viihdykkeista tai oppimisen tuloksesta saatavasta
palkkiosta (Laine 1999, 57). Ulkoisten palkkioiden kesto on kuitenkin lyhytaikaista, minka
seurauksena niiden tarvetta esiintyy usein. Ulkoinen motivaatio on yhteydessa turvallisuuden ja
yhteenkuuluvuuden tarpeisiin. Sisdinen ja ulkoinen motivaatio ovat toisiaan tdydentavia, vaikka
toiset motiivit ovatkin toisia hallitsevampia. (Peltonen & Ruohotie 1992, 19.) Optimaalisessa
motivaatiossa ulkoisten palkkioiden vaikuttamista toimintaan kdytetdan mahdollisimman pienissa
madrin (Dodge 1997, 320). Toisin sanoen parhaassa tilanteessa sisdinen motivaatio on

mahdollisimman suuri.

Yksilon kokeman autonomian maara opetuksessa on ratkaiseva tekija siina, kehittyykoé oppilaan
motivaatio sisdiseksi vai ulkoiseksi (Heikinaho-Johansson & Huovinen 2007, 159). Oppilaan oma
kontrolli oppimisprosessissa lisda hanen aktiivista osallistumistaan, vastaavasti voimakas ulkoinen
kontrolli véhentdd motivaatiota. Tehtdvia tulisikin suunnitella niin, ettd ne sallisivat oppilaan
toimia valilla myo6s itsendisesti, jolloin oppilaalla olisi myds péaatantavaltaa tehtdvien
suorittamisessa. Oppilaiden tulisi voida tuntea tehtavat merkityksellisiksi, tarkoituksenmukaisiksi
ja kiinnostaviksi heille itselleen seka voida liittdaa tarkoituksellisuus heidan perspektiiviinsa. (Rink

2010, 186-190.)

Sisdisen ja ulkoisen motivaation lisdksi koulussa voidaan erotella yhdeksi keskeiseksi motivaation
lajiksi saavutusmotivaatio. Saavutusmotivaatiossa oppiminen on haaste ja samaan aikaan kilpailu
itsensd sekd muiden kanssa. Se ohjaa opiskelijan tyontekoa kurssiarvosanan, opintoviikkojen tai
muiden vastaavien ulkoisten suoritteiden pohjalta. Saavutusmotivoitunut opiskelija tahtaa
erinomaisiin arvosanoihin ja tarkeinta hanelle on “kilpailussa menestyminen”. Saavutusmotiivi
liittyy tehtdavan vaativuuteen, opiskelijan kykyihin ja arvioituun menestykseen. Siind on yleista
vertailu muihin ihmisiin, kuten esimerkiksi luokkatovereihin. (Kuivalahti 1999, 148.) Dodge (1997,
320) muistuttaa, ettd saavutusmotivaation kehittymiseen ja laatuun vaikuttavat perhe,
sukupuoliroolit seka sisdinen ja ulkoinen motivaatio. Saavutusmotivaatio on sidoksissa kulttuuriin.

Saavutusyhteiskunnassa yksilo koittaa sosiaalisesta paineesta johtuen pitaa ylla jotakin olotilaa,
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pyrkii saavuttamaan menestystd jossakin tai pyrkii valttelemdian epdonnistumisia. (Teevan &

Smith 1969, 111.)

Ei ole ihme, ettd saavutusmotivaatio on monen ihmisen toiminnan motiivina, koska motivaatio on
yhteiskunnassaamme tarkea menestystekija. Niermeyer ja Seyffert (2004, 8, 23-25) perustelevat
tata silla, etta motivoituneita ihmisid arvostetaan ja kaivataan nyky-yhteiskunnassamme. lhmisen
motivaatiota pyritadan selvittamaan koulujen pddsykokeissa ja tyOhaastatteluissa, jotta
mahdolliset laiskimukset ja alanvaihtajat saataisiin karsittua pois jo varhaisessa vaiheessa.
Menestys ja motivaatio kulkevat jossain maadrin kadsi kddessda. Menestymiseen vaikuttavat
Niermeyerin ja Seyffertin mukaan motivaation lisdksi kyvyt, patevyys, ymparisto ja edellytykset.
Jokainen vastaa viime kadessa kykyjensa kehittamisestd. Motivaatio siis lisdd menestystd, mutta
toisaalta menestys ja onnistumiset lisddvat myods motivaatiota, halua tehda tiettya asiaa lisaa
(Liliefield ym. 2009, 471). Toisaalta voidaan pohtia, mitda tapahtuu, jos saavutusmotivaatio
puuttuu. Jos tavoitteet ja usko omiin kykyihin puuttuvat seka epdaonnistumiset seuraavat toisiaan,
voi ihminen oppia luovuttamaan jo ennen yrittdmista. Tatd tilaa voidaan kutsua ”opituksi
toivottomuudeksi”. (Kosslyn & Rosenberg 2004, 415.) Talta valttydkseen onkin hyva, etta

jokaiselle kehittyisi edes jonkin verran saavutusmotivaatiota.

2.7.3 Motivaatioon vaikuttavat tekijat

Motivaatio on monimuotoinen asia opettamis—oppimis-prosessissa. Opiskelumotivaatioon
vaikuttavia tekijoitd on todella paljon, ja samalla eri asiat motivoivat eri ihmisia (Kosslyn &
Rosenberg 2004, 410). Nyberg ja Ruohotie (1988, 18) luettelevat, ettd opiskelumotivaatioon
voidaan sanoa vaikuttavan positiivisesti arvosanat, opiskelumotivaatiota ja itseluottamusta
lisddva opettaja, yhteistydssda toimiminen kilpailemisen sijaan, oppimistaito, ohjattu muttei
kontrolloitu opetus, opetettavan asian kokeminen hyodylliseksi ja merkitykselliseksi,
tulevaisuuden ndakymat ja suunnitelmat sekd paine ja kannustus opettajan, rehtorin, oppilaiden,
koulun tai vanhempien puolelta. My6s oppimisymparisto ja -ilmapiiri, oppimistilanteet, sisdinen
ja ulkoinen palaute sekd yksilon kokema autonomia opetuksessa vaikuttavat
opiskelumotivaatioon. Seuraavaksi avaamme opiskelumotivaatioon vaikuttavia tekijoitd koulun

nakokulmasta.
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Kaiken pohjana on se, ettd motivaatio seka tarkoittaa etta vaatii tarpeita ja haluja, jotka johtavat
kayttaytymaan tietylla tavalla tietyssa ajassa ja paikassa. Ne eivat kuitenkaan ole sama asia, vaan
linkittyvat tyypillisesti erilaiseen toimintaan. Ihmiselld on tarve sydda eladkseen, mutta halu
saada uusi auto. Tarve saa ihmisen pyrkimdan tiettya tavoitetta kohti. Halu taas vaikuttaa
tavoitteen laatuun ja panostusmadrdaan tavoitteen saavuttamiseksi. Yksil6lliset ja kollektiiviset
kulttuurit vaikuttavat yksilon tarpeisiin ja haluihin. Ihmisen erilaisia tarpeita on olla komponentti,
autonominen, sosiaalisesti hyvaksytty, dominantti tai kontrolloitu, voimaantunut ja ymmarretty.
Ihmiselld voi olla saavuttamisen tarve tai tiedontarve. Tarpeet ovat yksil6llisid, temperamentista
ja persoonallisista kokemuksista riippuvaisia, kuten interaktiosta perheen ja kavereiden kanssa.

(Kosslyn & Rosenberg 2004, 406—414; Liliefield ym. 2009, 469.)

Tahtotekijat vaikuttavat motivoitumiseen oppimista kohtaan. Lehtonen (1994, 46—-47) kirjoittaa,
ettd tahtoon liittyva tehokkuus lisad henkilokohtaista resurssien ja oppimistehtavien
hallintataitoa ja sitd kautta myos pitkdjanteista vastuullisuuden ja tunnollisuuden kasvua. Han
jatkaa, ettd tahto ja opiskelumotivaatio ovat sidoksissa oppimistehtavaan, tiedollisiin kykyihin ja
aiempiin kokemuksiin. Asenteiden ja opiskelumotivaation vaikutus voi olla joko oppimista
edistdavaa tai ehkaisevaa (Hakala 1995, 14). Sotto (1994, 20) mainitsee, ettd opettajan on
hyodyllisista kysyd opiskelijoilta, kuinka he haluavat oppia. Opiskelijat ovat erilaisia ja tietdvat

usein itselleen sopivimmat oppimiskeinot.

Opiskelijoiden senhetkinen mielentila tai koulun ulkopuoliset tapahtumat vaikuttavat siihen,
nayttaakod opiskelija opettajan silmissa motivoituneelta vai ei. Esimerkiksi unenpuute voi
aiheuttaa masennusta, yli-virkeyttd, hermostuneisuutta tai muita hairioita (Dodge 1997, 311).
Opettaja nakee torkahtelevan tai tyhjyyteen tuijottavan passiivisen opiskelijan ja saattaa
"tuomita” taman ei-motivoituneeksi opiskelijaksi, vaikka kaytoksen takana saattaa olla
esimerkiksi  laheisen kuolemasta tai perhevdkivallasta johtuvaa unettomuutta ja
masentuneisuutta. Taman lisdksi Teevan ja Smith (1969, 88) huomauttavat, etta aktivaation taso
vaihtelee eri ihmisilla: korkeasti motivoituneella aktivaation taso on yleisesti ottaen korkeampi
kuin matalasti motivoituneella. Se, kuinka paljon energiaa kukin kayttad tyonsa eteen, riippuu
paljon hanen persoonastaan. Motivoinnissa persoonallisuuksien muuttamisen sijaan tavoitteena

tulisi olla lilkkkumavaran tarjoaminen. (Niermeyer & Seyffert 2004, 63.)
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Motivaatiota voidaan sanoa lisdavan sen, ettd toimijalla on autonomia, vapaus ja itsenaisyys
tehda tyotaan (Ruohotie 1985, 14). Toimimalla oppii parhaiten ja samalla saa tunteen, ettd on
osallinen omassa oppimisprosessissaan. Bruner (1973, 402) painottaa, ettd nuorille on tarkeaa
antaa tilaisuus etsia, l0ytaa, selvittda ja keksida asioita itse. Tahan vaikuttaa loytamisen
mahdollistava ymparistd, mika koulukontekstissa tarkoittaa, ettd opettaja luo mahdollisuuden ja
puitteet tietyissa rajoissa. Opettajan tehtavana on opettaa opiskelijalle tietoa oppiaineestaan,
mutta samalla kasvattaa hdnesta itsendista ajattelijaa, joka selvida itsendisesti koulujen paatyttya.
Ongelmanratkaisun harjoittelun ja itsendiseen selvittdmiseen panostamisen kautta yksilo oppii
[6ytamisen heuristiikan. Lapset, jotka kayttavat itse keksimidaan tekniikoita, osaavat asioita
paremmin kuin ne, joille on annettu valmiit toimintamallit. Heidan omat kiinnostuksensa ja
kognitiiviset rakenteensa kehittyvat opiskeltavaa materiaa kohtaan. Ongelmana lapsen
tehokkaassa kognitiivisessa kehittdmisessa on hanen vapauttamisensa ympariston palkkioiden ja

rangaistusten kontrollista. (Bruner 1973, 403-412.)

Henkilod motivoi se, ettd han saa palautetta tyosta itsestdan, ei persoonastaan tai toiminnastaan.
Hyvan palautteen antamisella on motivaatiota vahvistava ja yllapitava vaikutus. Palautteella on
merkitystd, koska sen avulla osoitetaan toimijan arvostamista ihmisend, tunnustetaan tyon
suoritus ja annetaan arvokasta tietoa henkilon tuloksista ja kehitettavista osa-alueista. Palaute
voi olla sisdista tai ulkoista. Sisdinen palaute syntyy henkilon omista kokemuksista menestymisen
ja edistymisen pohjalta. Ulkoinen palaute tulee ystaviltd ja opettajilta. (Ruohotie 1985, 14-24;
Niermeyer & Seyffert 2004, 82—-83.)

Erilaiset tunteet motivoivat meitd. Motivaatioon vaikuttavia tekijoitd ovat onnellisuus, hyvat
odotukset ja tavoite johonkin palkkioon. (Kosslyn & Rosenberg 2004, 406, 409, 411.) Palkkiot ja
osallisuus voivat tehostaa yksilon panostusta tekemdansd toimintaan (Ruohotie 1985, 24).
Opimme parhaiten sitoutumalla aktiivisesti siihen, mitda teemme, emme ainoastaan
kuuntelemalla. Sotto (1994, 22) korostaa moneen otteeseen aktiivista osallistumista oppimisessa.
Hanen mukaansa luokkahuoneessa on liian usein ddanessd padosin opettaja, ja opiskelijat vain
kuuntelevat. Osallisuuden merkityksesta on puhuttu viime aikoina paljon, ja sitd onkin lisatty
kouluihin. Opiskelijoiden osallistaminen riippuu paljon opettajasta ja hanen viitselidisyydestaan

muuttaa ja kehittdd aiempia toimintatapojaan opetuksessaan.
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Muiden ihmisten seura vaikuttaa motivaatioon positiivisesti (Dodge 1997, 318). Yhteistyolld ja
vuorovaikutuksella on positiivinen merkitys motivaatioon. Niihin liittyvat tekija—ohjaaja-suhde,
yhteishenki ja yhteistyd, emotionaalinen tuki ja arvostus. Myds kommunikaation avoimuudella on
merkitysta. Silla, ettda kommunikaatio on avointa ja henkil6lla on tieto itsedan koskevista

paatoksista, on suuri painoarvo. (Ruohotie 1985, 24.)

Motivaatioprosessiin vaikuttavat aikaperspektiivi, tehtavan ja tekemisen laatu seka voimakkuus,
usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin seka tunnealy. Aikaperspektiivi tdssa yhteydessa tarkoittaa,
ettd ikd, kokemus, elamanvaihe ja kasvatus maarittelevat yksilolle, milld tavoitteilla on
merkitysta. Motivaatioon liittyy aina ajallinen komponentti: nykyiset olosuhteet vaikuttavat
tulevaan motivaatioon. Kokemus  siitd, ettd vaivanndko  kannattaa, parantaa
tyoskentelyasennetta. Aikaperspektiivista puhuttaessa voidaan erottaa menneisyyteen,
nykyisyyteen ja tulevaisuuteen suuntautuneet henkilét. Menneisyyteen suuntautuneet katsovat
usein taaksepain eivatka aseta itselleen tavoitteita. Nykyisyyteen suuntautuneet asettavat
paivittdisia, helppoja tavoitteita itselleen. Tulevaisuuteen suuntautuneet ajavat pitkan aikavalin
tavoitteita. Heille tdamanhetkinen toiminta on vaivanarvoista tulevien palkkioiden vuoksi.
Jokaisella on eri elamanalueilla erilaisia aikaperspektiiveja. (Niermeyer & Seyffert 2004, 12, 22—
23.) Tavoitteiden laatu on motivaation kannalta olennainen, koska se maarittelee sen, kuinka

paljon kdytamme energiaa tavoitteen saavuttamiseksi.

Millainen on motivoiva tavoite? Ensinndkin olemme yleensd motivoituneita positiivisiin
tavoitteisiin (Liliefield ym. 2009, 471). Tdma on ymmarrettavaa, koska on vaikea kuvitella itsedan
tavoittelemassa jotakin kurjaa tai epamiellyttdvaa asiaa. Niermeyer ja Seyffert (2004, 28, 66)
mainitsevat, ettd motivoiva tavoite on haasteellinen, toteutettavissa, merkityksellinen,
houkutteleva ja mitattavissa. Heiddn mukaansa unelmointi sekd selkeat visiot tavoitteesta ja
tyonkuvasta antavat tavoitteille merkityksen ja tunnustuksen sekd auttavat tavoitteen
saavuttamisessa. Kuivalahti (1999, 54) painottaa, ettd liilan vaikeasti tai helposti saavutettava
tavoite ei yleensd heratd motivaatiota. Hanen mukaansa on merkittdvaa huomioida, etta

motivaatio voi toisinaan olla opetuksen tulos sen edellytyksen sijaan.

Tavoitteen lisdksi motivaatioon vaikuttaa toiminnan ja tehtdvien luonne, joita henkilé suorittaa.
Motivoiva tehtdava on tarkoituksenmukainen ja kiinnostava sekd merkityksellinen elamalle,

ihmisille, organisaatiolle tai ymparistolle (Ruohotie 1985, 14). Opiskelijat eivat valttamattd nae
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joidenkin oppiaineiden opiskelua tarkeand, jos he eivat nde tarvitsevansa opetettavia tietoja ja
taitoja enaa myohemmin. lhminen nauttii tehtdvistaan ja saavutuksistaan parhaiten, jos han
kokee tehtavat merkityksellisiksi seka voi ottaa vastuuta tuloksista. Opiskelijoiden tulee tuntea
opetus ja opiskeltavat asiat relevanteiksi ja psykologisesti mielekkaiksi itselleen. Merkitykselliset
tehtdvat antavat energiaa ja helpottavat tehtdavaan keskittymistda sekd lisddavat loogisen
merkityksen kokemista. (Nyberg & Ruohotie 1988, 8; Ruohotie 1993, 13, 70.) Taitojen oppiminen
vaatii sitoutumista oppimisprosessiin, ja tdma sitoutuminen onnistuu parhaiten, jos oppilas on
motivoitunut oppimaan. Yksil6d motivoi hdnen tietoisesti itsensa kanssa tehty sopimus tehda
tyota selkein kriteerein tavoitteen eteen seka toimimisen nakeminen mahdollisuutena taakan
sijaan. Sitoutumiseen liittyy positiivinen ajatteleminen, pitkdn aikavalin suunnitelmat,
tavoitteiden valinen tasapaino, yleiskuva omasta nakdkannasta, energian kohde sekd omat arvot.
Sitoutuminen riippuu erityisestd motivaatiosta, jonka henkild investoi tavoitteeseen, seka
tavoitteen edistamiseen kaytettavista fyysisista ja psyykkisista voimavaroista. Sitoutumiseen
vaikuttaa positiivisesti myods usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin. Ajatuksen hylkdaaminen, etta
olosuhteet ja ymparistét vyksindan luovat vaikutusmahdollisuudet, johtaa parempaan

motivaatioon. (Niermeyer & Seyffert 2004, 19, 53.)

Oppimiskokemukset muovaavat motivaatiorakenteita. Niilldi on vaikutusta itsetuntoon ja
kasitykseen suoriutua tehtdvistda ja kontrolloida oppimista. (Laine 1999, 62.) Jos esimerkiksi
ruotsin oppitunneilla on aina ollut epamukava ilmapiiri tai liian vaikeat tehtavat, voi olla vaikeaa
nauttia ruotsin opiskelusta myéhemminkaan. Motivaatio vaatii onnistumisen kokemuksia ja
hyvad mieltd asian tekemisesta. Jarjen ja tunteen yhteispelilld on vaikutusta motivaatioon.
Niermeyer ja Seyffert (2004, 21) kirjoittavatkin, ettd tunnealylld on tarkea osa paatosten teossa.
Tunnealyn tekijoita ovat heiddn mukaansa tietoisuus itsestd ja omista tunteista, empatia, itsensa

johtaminen ja tunteiden tunnistaminen, sitoutuminen ja itsensa motivoiminen.

Opiskelija on jatkuvassa vuorovaikutuksessa luokkansa ja ryhmansa kanssa. Ryhma saattaa
muuttaa henkilén suhtautumista opiskelua kohtaan sekd positiivisesti ettd negatiivisesti
(Kuivalahti 1999, 50). Suotuisa ilmapiiri tukee opiskelijoiden emotionaalista ja sosiaalista
hyvinvointia. Hyva luokkahenki ja yhteenkuuluvuuden tunne muiden opiskelijoiden kanssa
auttavat sitoutumaan ryhmaan sekd motivoivat osallistumaan aktiivisesti toimintaan ja

hyodyntamaan taitoja ja resursseja tehokkaasti. (Laine 1999, 70-71.)
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Oppilaiden tavoitteiden muotoutumiseen vaikuttavat opiskelijan valmiudet ja oppimistehtavien
luonne. Yksilon valmiudet ja motivaatio vaikuttavat suorituksen lopputulokseen (Kuivalahti 1999,
51). Opiskelijan on tarkea tiedostaa, mita tiedollisia prosesseja tehtavan suorittaminen vaatii seka
onko hanella valmiuksia ratkaista kyseinen tehtava (Nyberg & Ruohotie 1988, 9). Vahamottdsen
(1998, 97) mukaan henkilot toimivat niiden tavoitteiden ja tehtdvien eteen, jotka he nadkevat
hyodyllisiksi ja relevanteiksi tai joista heilld on aikaa ja mahdollisuus selvita. On toivotonta yrittaa
suorittaa itselleen liian vaativia tehtdvida, mutta myos turhauttavaa, jos tehtavat ovat jatkuvasti
lilan helppoja. Ihminen valttelee luonnostaan tylsyytta ja ylikuormittumista, toisaalta hanelld on
myos tarve uusiin stimulaatioihin  muuttuvassa ymparistossa. lhminen on paremmin
motivoitunut, kun ndma ovat tasapainossa. Nain ollen tehtdvien tulisi olla sopivan helppoja,
mutta riittavan haastavia. (Dodge 1997, 315; Kosslyn & Rosenberg 2004, 409.) Liian helppoihin,
vahan haastetta antaviin tehtdviin tottuminen saattaa passivoida opiskelijoita, jolloin
opiskelijoiden saattaa olla vaikea innostua enda vaativammista ja tyolaammista tehtavista (Laine
1999, 68). Mita kompleksisempi tehtdva sita enemman viitsitddan nahda vaivaa. Kuitenkin, jos
tehtdvat ovat liian hankalia ja opiskelija kokee epdaonnistumisia kerta toisensa jalkeen, voi hanelle
tulla tavaksi luovuttaa. Liian vaikeat tehtdvat voivat aiheuttaa epdonnistumisen, hdpean ja
tyhmyyden tunteita, jotka vahentdavat motivaatiota kyseista aihealuetta kohtaan. (Sotto 1994,
25.) Tehtdvan laadun tulee Ruohotien (1985, 14) mukaan olla tunnistettava ja kokonaisuus
hahmotettavissa. Ruohotie muistuttaa, ettd myos tehtavien laadun vaihtelulla on merkitysta,

koska se pitaa erilaisten taitojen kaytossa mielenkiintoa ylla tehtavaa tai toimintaa kohtaan.

2.7.4 Motivoiminen koulussa

Opiskelumotivaatiolla on kiistatta suuri merkitys oppitunneilla oppimiseen ja koulussa
viihtymiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan, ettd koulun
tavoitteena on tukea oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta sekd edistdd hanen
aktiivisuuttaan, itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita ja
ongelmia. Kun saadaan lisdttyd opiskelumotivaatiota opeteltavaan aiheeseen, tapahtuu

oppiminenkin nopeammin.

Opettajan tyota helpottaa tieto siitd, miten opiskelijat oppivat parhaiten ja mita
oppimisstrategioita he kdyttdavat, mutta tdman lisdksi on oltava tietoinen, mitka asiat heitd

kiinnostavat ja innostavat tai vastaavasti lannistavat (Ruohotie 1988, 68). Sekd koululla etta
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opettajalla on mahdollisuus yrittdaa vaikuttaa oppilaidensa opiskelumotivaatioon olemalla ajan
tasalla lasten ja nuorten kiinnostuksen kohteista seka ottamalla heidat opetuksessa huomioon

yksildina.

Koulussa opettajalla on vastuu opiskelijoiden opiskelumotivaation yllapitamisesta. Opettaja voi
pedagogisilla taidoillaan motivoida oppilasta ja opettaa hantd ymmartamaan opiskelun
merkityksen. Jokainen paattaa kuitenkin viime kadessa itse, toteuttaako toiminnan vai ei.
Oppimiseen tarvitaan aina halu oppia. Tahan haluun voimme vaikuttaa muotoilemalla tavoitteet
sopivan haasteellisiksi, antamalla rakentavaa palautetta, vahvistamalla itseluottamusta seka
tarjoamalla oppimiseen sopivan toimintaympariston. (Aho 1998, 27-28; Niermeyer & Seyffert

2004, 62-66.)

Sotto (1994, 27) painottaa tarkeimpana motivointiin liittyvana seikkana, ettd opettajan tehtavana
on jarjestaa oppimista edistdava ymparistd. Opettajan pitda olla tietoinen opiskelumotivaatiota
vahentavista tekijoista seka tehda toita tiedostaakseen, millainen motivaatiotaso opiskelijoilla on
parhaillaan. Hdnen on oltava valveutunut oppimistilanteen kannalta parhaimmista ja
kiinnostavimmista olosuhteista. On eri asia motivoida opiskelijoita kuin luoda opiskeluun
innostavia tilanteita. Ensimmadinen on nakyvaa ja suoraa motivointia, joka keskittyy opettajaan.
Jalkimmainen sen sijaan on epasuoraa motivointia, joka keskittyy opiskelijoihin. Opettajan tulee

luoda tilanteita, joissa opiskelijat padsevat aktiivisesti osallistumaan oppimiseen. (Sotto 1994, 28.)

Opettajan toiminta luokassa vaikuttaa vaistamatta oppilaiden oppimismotivaatioon (Laine 1999,
57). Pienetkin teot tai kommentit voivat vaikuttaa opiskelijaan. Sanotaan, ettd opettajalla on
koulussa  suuri rooli opiskelumotivaation kasvattajana tai ikdvassa tapauksessa
opiskelumotivaation tappajana. Opettajan tehtdavana on lisatd ulkoisesti oppilaiden
opiskelumotivaatiota ja sitd kautta kehittda oppilaiden omaa sisdistd motivaatiota opiskelua
kohtaan. Haasteen talle tuo kuitenkin se, etta asia, joka motivoi toista oppilasta, ei valttamatta

motivoikaan toista.

2.8 Yhteenvetoa

Tutkielmamme teoreettisessa viitekehyksessé olemme edelld tarkastelleet identiteettis,
opettajuutta, opetusta, oppimisymparistdja, affordansseja ja positiointeja sekd motivaatiota

aiemman kirjallisuuden ja tutkimuksen nakékulmasta. Olemme pyrkineet osoittamaan, etta kaikki
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edelld mainitut tekijat ovat yhteydessa tutkimusaiheeseemme opiskelumotivaatioon. Vakaa
identiteetti luo menneisyyden kokemusten ja tulevaisuuden suunnitelmien kautta perustan
opiskelumotivaation synnylle. Koulussa opettaja rakentaa opetuksensa kautta puitteet
opiskelumotivaation kehittymiselle. Eri oppituntidiskurssit tuottavat erilaisia affordansseja, jotka
vaikuttavat osallistujien positioitumiseen tietyssa tilanteessa. Suotuisa oppimisymparisto
edesauttaa yhteisten merkitysten jakamista ja opiskelumotivaation kasvua. Teoriakatsauksen
jalkeen siirrymme seuraavaksi kasittelemaan opiskelumotivaatiota oman tutkimusaineistomme

pohjalta. Aloitamme tutkimusprosessin kuvauksella.
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3 TUTKIMUSPROSESSI

3.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Koko tutkimus Iahti kdyntiin siitd, kun paatimme tutkielmallamme ottaa osaa EUROPBS-projektiin.
Projekti tutki ja testasi erilaisin metodein viidessa eri maassa kunkin maan ongelmista riippuen
erilaisia vaikuttamisen keinoja kehittadkseen koulujaan tukemaan oppilaidensa positiivista
kayttaytymista. Saimme projektilta suuntaa antavana aiheena ldhteda tutkimaan lukiolaisten
opiskelumotivaatiota ja siihen yhteydessd olevia tekijoitd. Teimme tutkimustamme 20 000
asukkaan, kasvavan paikkakunnan lukiossa Pirkanmaan seudulla. Koulurakennus oli uusi ja
moderni. Meille oli etukdateen kolmen kieltenopettajan toimesta valittu viisitoista tutkimukseen
osallistuvaa opiskelijaa, jotka opettajien mukaan kattoivat joukon korkeasti motivoituneista
heikosti motivoituneisiin. Tutkimusjoukon otanta oli taten harkinnanvarainen, ei satunnainen.
Yksi opiskelija jai tutkimuksesta pois sairastumisen vuoksi, ja toinen ei koskaan saapunut
haastatteluihin. Tdman seurauksena lopullinen tutkimusjoukko kasitti kolmetoista opiskelijaa.
Emme tutkijoina halunneet etukdteen tietdd opiskelijoiden persoonallisuus- tai
motivaatiopiirteistd, jottei ennakkokasityksemme  vaikuttaisi  tutkimuksen  tuloksiin.
Ennakkotietomme tutkimuskohteista olivat vahadiset tutkimusta aloittaessamme, mutta ndimme
taman pikemminkin etuna kuin haittana tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tutkimukseen
valitut opiskelijat olivat 16—18-vuotiaita lukiolaisia, joista seitseman oli tyttdja ja kuusi poikia.
Tutkimukseemme osallistuneet kolme opettajaa olivat kokeneita eri oppiaineiden opettajia,
joiden yhteenlaskettu opetuskokemus ldahenteli kuuttakymmentd vuotta. Kyseisessa lukiossa

opettajat olivat tyoskennelleet kolmesta kolmeenkymmeneen vuoteen.

Tutkimuksemme on aineistolahtoinen tutkimus. Tama ilmenee muun muassa siind, etta
tutkimuksemme pohjalla olleet tutkimuskysymykset tarkentuivat aineistonkeruun ja analysoinnin
myota tutkimuksen edetessda. Hyvat tutkimuskysymykset ovat sellaisia, jotka ohjaavat
aineistonkeruuta, analyysin tekemistd, tulosten jalostamista, johtopdatosten muotoilua ja

tutkimusraportin kirjoittamista selkeyttden tutkimusprosessia (Eriksson & Koistinen 2005, 20).
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Tutkimuskysymysten lisdksi  tutkimussuunnitelmamme ja tutkimusongelmamme elivat
tutkimusprosessin aikana. Aineiston hankinnan ja tarkastelun edetessa siita paljastui jatkuvasti
uusia nakokohtia, jotka pakottivat tarkastelemaan teoriaa yhd uudestaan sekd palaamaan
aineiston aarelle ja muuttamaan sen tulkintaa. (Hurtta 1997, 37-38.) Tutkimuksellamme
halusimme ennen kaikkea selvittaa, mitka tekijat ovat yhteydessa lukio-opiskelijan
opiskelumotivaatioon, millaisia piirteitd on motivoituneella ja ei-motivoituneella opiskelijalla seka
miten opiskelijoiden opiskelumotivaatiota voitaisiin kehittdd. Aineistonkeruussa keskityimme
erityisesti opiskelijoiden nakodkulmaan. Seuraavassa avaamme tarkemmin muita tutkimusta

pohjustavia lahtokohtia.

Ndaemme opiskelijat holistisina eli kokonaisvaltaisina yksiléind ja pyrimme huomioimaan taman
tutkimalla heita monipuolisesti. Nakokantamme tutkimusta tehdessamme oli relativistinen, koska
uskomme asioiden olevan suhteessa moniin tekijoihin. Ihmisten toiminta ja nakékannat eivat ole
absoluuttisia totuuksia, vaan niihin vaikuttaa muun muassa kulttuuritausta seka yksilén historia
erilaisine kokemuksineen. Tutkimuksemme ldhtokohtana pyrimme hypoteesittomuuteen eli
emme asettaneet lukkoon ly6tyja ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimustuloksista
(Eskola & Suoranta 2000, 19). Lahtékohtaisesti odotimme saavamme kuulla monenlaisia tarinoita
opiskelumotivaatiosta ja siihen liittyvistda kehystarinoista. Tutkielmamme suuntaus on
fenomenologinen, koska pyrimme kuvaamaan haastateltavien kokemusten ja niihin sisaltyvien
merkitysten olennaisia sisaltdja. Fenomenologisessa tutkimussuunnassa on olennaista
huomioida, ettd ihmisen sisdisen maailman tutkiminen on aina tulkinnallista ja moninaista.
Toisaalta tutkimuksemme taustalla vaikuttaa myos kriittinen teoria, joka on hyvin tyypillista
tehtdessa  tutkimusta haastattelumenetelmilld.  Kriittiseen teoriaan liittyy  yleensa
historialliskriittisyyttd, ja sille tyypillisida asioita ovat tutkijan ja tutkittavan valinen dialogi seka
tutkijan oman arvomaailman vaikutus tutkimuksen lopputuloksen ilmaisuun. (Metsamuuronen
2003, 165, 174-176.) Kriittinen ajattelu auttaa toimimaan tavoitteellisesti, jarjestelmallisesti ja

perustellusti sekd erottamaan oleellisen epdoleellisesta (Halttunen ym. 2001, 17).

Tutkimuksemme on luonteeltaan narratiivinen tutkimus, koska se perustuu tutkittavien
kirjoittamiin ja kertomiin kertomuksiin (Eskola & Suoranta 2000, 23). Narratiiviset tekstit ovat
rikkaita, syvallisid, helposti muistettavia ja kontekstin antavia. Narratiivisen kirjoituksen ei ole
tarkoitus tuottaa objektiivista totuutta siitd, mitd on tutkittu, vaan tarjota tutkijan tietysta

nakokulmasta kertoma versio siitd. Empiirinen narratiivinen tutkimus voi ottaa monia eri
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muotoja, vaikkei kaikki tieto ole alun perin narratiivisessa muodossa. (Eriksson & Kovalainen
2008, 215, 224.) Esimerkiksi observoimamme tutkimusaineisto muuttui narratiiviseksi vasta, kun

kirjoitimme sen muistiinpanojen pohjalta kerronnalliseen muotoon.

Lahdimme tutkimaan aihettamme, opiskelumotivaatiota, kvalitatiivisella eli laadullisella
menetelmalld, koska tutkimuksessamme oli ensiarvoisen tarkedd, etta haastateltavien
henkildiden omat kokemukset ja nakokulmat tutkittavasta aiheesta tulevat esille.
Tutkimuksessamme kdytimme kattavaa eri metodien triangulaatiota, koska emme uskoneet
saavamme riittdvan monipuolisesti tietoa tutkimusaiheeseemme ainoastaan yhdella metodilla.
Triangulaatio antaa kattavamman kuvan tutkimuksen kohteesta ja lisaa tutkimuksen
luotettavutta (Eriksson & Kovalainen 2008, 293; Eriksson & Koistinen 2005, 30; Eskola & Suoranta
2000, 69). Toteutimme tutkimuksessamme tutkimusmetodien lisdksi datan, teorioiden ja
tutkijoiden triangulaatiota. Tutkimusmenetelmindmme toimivat opiskelijoiden observointi
oppitunneilla, opiskelijoille annettu kyselylomake, opiskelijoiden ja opettajien yksil6haastattelut,
kaksi opiskelijoiden ryhmdahaastattelua seka yksi opettajien ryhmahaastattelu. Seuraavaksi

kerromme tutkimusprosessista yksityiskohtaisemmin.

3.2 Aineistonhankinta ja purku

Aloitimme tutkimuksen tekemisen observoimalla eli havainnoimalla tutkimuksen kohteita
oppitunneilla marraskuussa ja joulukuussa 2012. Opiskelijat olivat aiemmin antaneet luvan
tutkimuksen tekemiselle, mutta eivdat havainnointivaiheessa tienneet meidan havainnoivan
oppitunnilla juuri heitd. Koska paatimme olla kertomatta havainnoinnista etukateen, meidan tuli
tiedostaa menettelyyn mahdollisesti liittyvat eettiset ongelmat. Tastd huolehdimme
anonymiteetin avulla: tutkimuksessamme ei paljastu tutkimuskoulua eikd tutkittavien

henkil6llisyytta.

Havainnointi voidaan jakaa neljdan eri osallistumisen asteeseen, joiden rajat voivat olla joskus
hailyvia: havainnointi ilman varsinaista osallistumista, osallistuva havainnointi, osallistava
havainnointi ja piilohavainnointi. Meidan observointimme kasitti havainnoinnin ilman aktiivista
osallistumista: osallistuimme yhteison toimintaan ulkopuolisena, yhteison toiminnan kannalta
passiivisena ja siihen vaikuttamattomana havaintojen tekijand. Toimimme puhtaasti tutkijan
roolissa keskittyen havainnointiin ja merkintéjen ylos kirjaamiseen. Havainnointitilanteessa

tutkijan toiminta voidaan jakaa kahteen paatyyppiin, joista ensimmaisessa tutkija elaa tilanteen
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mukaan ja antaa tutkimustilanteen ohjata havaintojaan ja muistiinpanojaan. Toisessa tyypissa
tutkija noudattaa tarkasti etukdteen laadittua havainnointisuunnitelmaa. Havainnointi on
subjektiivista, inhimillistd toimintaa, jossa ennakko-odotukset ja tutkijan aiemmat kokemukset
suuntavat havainnointia tavalla tai toisella. Kahden eri havainnoitsijan tekemat huomiot
tilanteesta voivat poiketa toisistaan. Toisaalta subjektiivisuus on havainnoinnin rikkaus:
tutkijoiden poimimat erilaiset huomiot tilanteesta ovat yhta arvokkaita ja merkityksellisia. (Eskola
& Suoranta 2000, 98—-103; Gronfors 1982, 87-89, 93; Metsamuuronen 2006, 116-118.) Meilla oli
havainnointisuunnitelma observointeja aloittaessamme, mutta muutimme sitd ensimmaisen
oppitunnin jalkeen huomattuamme, ettemme havainnoineetkaan tdysin samoja asioita samalla
tavalla, minka vuoksi halusimme yhtendistda tutkimusaineiston keruuta. Havainnointitilanteessa
pyrimme tekemaddn itsemme nakymattomiksi esimerkiksi istumalla luokkahuoneen peralla.
Tayteen ahdetuissa luokissa havainnointi tosin vaikeutui, jos ainoa vapaa istumapaikka oli

esimerkiksi tutkittavasta henkilosta katsottuna luokan toisella puolella.

Jokaista tutkimukseen valittua opiskelijaa observoimme yhden oppitunnin ajan eli 75 minuuttia.
Kirjasimme yloés havaintoja opiskelian kehonkielestd, viittauskerroista, istumapaikasta,
aktiivisuudesta ja ylipdansa osallistumisesta opetukseen. Oppitunnin pdatyttya esittelimme
itsemme ja tutkimusaiheemme havainnoinnin kohteena olleelle opiskelijalle. Samalla annoimme
jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle opiskelijalle kyselylomakkeen (liite 1), joka heidan oli maara

palauttaa saapuessaan yksildhaastatteluun.

Taytettya kyselylomaketta kdaytimme yksildhaastattelun tukena. Kaytimme
haastattelumenetelmadnd niin yksilo- kuin ryhméahaastatteluissa teemahaastattelua. Olimme
ennalta maaritelleet teema-aiheet, jotka olivat tutkimuskysymysten ja tutkimusongelmien
pohjalta muodostettuja. Tarkkoja kysymyksid meilla ei kuitenkaan ollut valmiina, vaan niiden
laatu ja jarjestys muodostuivat esille nousseista asioista riippuen. Taman seurauksena

toteuttamiemme haastatteluiden kestot vaihtelivat puolesta tunnista tuntiin.

Haastattelun tarkoituksena oli selvittdd haastateltavan ajatuksia  tutkimusaiheesta.
Haastatteluihin liittyen otimme tutkijoina seuraavanlaisia asioita huomioon: Haastattelu on
vuorovaikutustilanne, jossa osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelutilanteessa niin fyysisilla,
sosiaalisilla  kuin  kommunikaatioon liittyvilla  seikoilla on  merkitysta.  Esimerkiksi

haastattelupaikkaan on syytd kiinnittdd huomiota. Haastattelun on aina perustuttava
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vapaaehtoisuuteen, ketddan ei saa pakottaa osallistumaan. Luottamus haastattelijan ja
haastateltavan valilla muodostuu tutkimuksen kannalta yhdeksi avaintekijaksi. Haastattelijan on
ansaittava haastateltavan luottamus, silla hyva, empaattinen haastattelija kuulee haastateltavalta
tarinoita, joihin jaykka, tuomitseva haastattelija ei koskaan paase kasiksi. Myos tutkijan sukupuoli
ja ika saattavat vaikuttaa siihen, mita haastateltava kertoo tai jattda kertomatta. (Alasuutari 2011,
151-155; Eskola & Suoranta 2000, 15—-18, 85—-94; Hirsjarvi & Remes 2007, 160.) Yksilohaastattelut
toteutettiin joulukuun alkupuolella lukion tiloissa sijaitsevissa pienissa ryhmadhuoneissa, joissa ei
ollut ulkopuolisia hairiotekijoita. Ennen haastattelun alkamista tarjosimme pienta syotavaa ja
kysyimme kuulumisia tilannetta rentouttaaksemme. Haastattelun etukdateen paatetyt,
kyselylomakkeen pohjalta rakennetut teemat liittyivat kaikki nuorten elamaan ja opiskeluun.
Teemoina haastattelussamme olivat lukio-opiskelu, vapaa-aika, identiteetti ja motivaatio.
Keskustelun edetessa keksimme esiin nousseista asioista lisda tarkentavia kysymyksia. Saimme
teemahaastattelun avoimuuden ansiosta monipuolisia kuvauksia haastateltavien elamasta ja
opiskeluista. Teemahaastattelu mahdollisti uusien ja odottamattomienkin nakdkulmien esiin
nousemisen ja niihin syventymisen haastattelutilanteessa, kun ennalta paatettya, suljettua

kysymysrunkoa ei ollut.

Yksilohaastatteluiden jalkeen syvennyimme aineistoon |6ytddksemme sieltd tutkimuksemme
kannalta olennaisia tietoja. Tammikuussa jaoimme opiskelijat sattumanvaraisesti kahteen
ryhmadan ja kutsuimme heiddat ryhmahaastatteluun. Rakensimme sekd ryhmadhaastattelut,
tutkimuksen  teoriaosuuden ettd  tutkimuksen analyysiosion  yksil6haastatteluissa
merkittavimmiksi nousseiden aiheiden pohjalta. Ryhmahaastattelua voidaan joko kayttaa
yksildhaastatteluiden sijasta tai taydentdavana metodina yksilohaastatteluiden rinnalla. Meille
ryhmahaastattelu toimi tdydentdvdanad metodina, koska siind nostettiin yksilohaastatteluissa
kolmeksi merkittavimmaksi aihepiiriksi nousseet asiat uudelleen keskusteluun, jotta saimme
ilmioille lisaa syvyyttda. Ryhméahaastatteluiden teemoiksi valikoituivat opettajat, motivaatio seka
unelmien koulun kuvailun kautta opetus ja oppimisymparistét. Ryhmahaastattelussa
luonnollisessa ryhmadssa haastateltavat soveltavat tilanteeseen arkieldmadsta tuttua ryhman
vuorovaikutustilanteen kehysta. Toisinaan tutkijan rooli kysymysten esittdjana tai keskustelun
johdattelijana saattaa vaihtua ulkopuolisen havainnoitsijan rooliin, kun haastateltavat alkavatkin
kyselld toinen toisiltaan. Tama oli mielestimme haastattelun parasta antia, koska opiskelijat

rentoutuivat ja avasivat ajatuksiaan vapaammin. Toteutetuissa ryhmahaastatteluissa opiskelijat
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stimuloivat hyvin toinen toistaan, jolloin meidan roolimme tutkijoina painottui kuunteluun ja
muutamien tarkentavien kysymysten esittamiseen. Ryhmahaastattelussa, kuten toki
yksildhaastattelussakin, on tarkead, etta tilanteesta yritetaan tehda mahdollisimman luonnollinen

ja vapaamuotoinen. (Eskola & Suoranta 2000, 94-98.)

Opiskelijoille tehtyjen haastatteluiden lisdaksi haastattelimme helmikuussa kahta opettajaa ja yhta
opinto-ohjaajaa. Opettajista mukana olivat kieltenopettaja ja historian opettaja. Halusimme talla
tavoin saada opiskelijoiden motivaatiokasitysten rinnalle opettajien nakdkulman. Opiskelijoiden
tapaan my0s opettajille ja opinto-ohjaajalle jarjestettiin ryhmahaastattelu yksilohaastatteluita
tdydentamaan. Naissa haastatteluissa paateemana oli opiskelumotivaatio, jota opettajat ja
opinto-ohjaaja tarkastelivat monesta eri ndkokulmasta ja lahestymistavasta. Haastateltavia
pyydettiin lisaksi kuvailemaan jokaista tutkimukseen osallistunutta opiskelijaa persoonana ja
opiskelijana. Lisdksi haastateltavia pyydettiin arvioimaan kunkin opiskelijan motivaatiota

opiskelua kohtaan.

Aineiston kerdaamisen jdlkeen seurasi pitkdaan kestava litterointivaihe eli dani- tai videonauhalle
tallennettujen haastatteluiden purkaminen nauhurilta teksteiksi. Litteroimme kaikki tekemamme
haastattelut niita paremmin tulkitaksemme. Kiinnitimme huomiota litteroinnin tarkkuuteen ja
tulkinnallisuuteen, silla tutkijana on tdrkeda muistaa, ettd litteroitu teksti on jo kertaalleen
tulkittu versio haastattelutilanteesta, johon analyysi myéhemmin pohjautuu. Tutkimuksemme
tulkinnan kannalta on hyvd huomioida, ettd sanatarkkuudella suoritetut litteraatiot eivat kata
kaikkea nauhoitteelle tallentunutta informaatiota, kuten huokauksia, naurua tai danen painoja.
Litteraatiossa tutkija tekee jatkuvasti osittain tiedostettua, osittain tiedostamatonta rajausta ja
tulkintaa merkityksellisista asioista. Analyysivaiheessa on tarkeaa tiedostaa tama tulkinnallisuus ja
pohtia sen mahdollisia vaikutuksia tutkimustuloksiin. Ryhmahaastattelun litterointiin liittyvat
haasteet tulivat meille tutuiksi. Kun wuseampi ihminen puhuu samaan aikaan, on
yksilohaastattelua vaikeampaa saada tilanteesta selvda ja haastateltavien tunnistaminen voi olla
haasteellista pelkdn ddanen perusteella. Koska niin yksilo- kuin ryhmahaastattelun litterointi
sisdltdavat aina tulkintaa, olemme sdilyttaneet alkuperdiset nauhoitteet, jotta nauhoitteen
jatkokaytto ja tulkintojen mahdollinen tarkistus ovat mahdollisia. (Eskola & Suoranta 2000, 98;
Ruusuvuori 2010, 424-428.) Jo litterointivaiheessa ja etenkin sen jdlkeen siirryimme
analysoimaan aineistoa. Analysointiin haasteen toi se, ettd aineistoa oli valtavasti, eikd ollut

helppoa paattaa, miten sita tulisi lahtea kasittelemaan.
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3.3 Aineiston analyysi ja raportointi

Tutkijan on valittava omien tutkimuskysymysten ja tutkimusaineiston kannalta parhaimmat
analyysimenetelmat. Tata asiaa Hyvarinen (2010, 90-93) painottaa paljon kirjoittaessaan
haastattelukertomuksen analyysistd. Han huomauttaa, ettd useimmiten haastatteluihin, suullisiin
tai kirjallisiin, sisaltyy monia eri tekstityyppeja, mikda on myods otettava huomioon
analyysimenetelmaa valittaessa. Tutkimuksessamme olimme kiinnostuneita  nuorten
opiskelumotivaatiosta, joka haastatteluissa verhoutui erilaisiin tarinoihin ja kertomuksiin. Osaa
opiskelumotivaatioon vaikuttavista tekijoista kuvailtiin haastatteluissa suoraan, kun taas osasta
kerrottiin niin sanotusti sanojen ja lauseiden valissa. Kaikkea opiskelumotivaatioon liittyvid
kuvauksia ja kertomuksia yhdisti kuitenkin yksi yhteinen tekija: jokainen kertomus motivaatiosta
oli oma pieni kertomuksensa suuremman kehystarinan sisalla. (Hirsjarvi, Remes, Liikanen &

Sajavaara 1986, 54-56; Hyvarinen 2010, 90-93.)

Prosessityyppien analyysissaan Hyvarinen (2010, 102-110) jakaa paaprosessit kolmeen osaan:
materiaalisiin, henkisiin ja suhdeprosesseihin. Materiaaliset prosessit kasittelevat ulkoisessa,
ymparoivassa maailmassa havaittavia muutoksia ja siirtymia, kun taas henkiset prosessit koskevat
ihmisen sisdisen maailman prosesseja, jotka eivat ole muille ihmisille samalla lailla ndakyvia. Naita
sisdisia prosesseja ihminen paljastaa nakyviksi puhuttuina tai kirjoitettuina teksteina ja
kertomuksina. Suhdeprosesseissa asetetaan niin henkilditd kuin asioita suhteeseen toistensa
kanssa. (Hyvdrinen 2010, 104-114.) Meidan tutkimuksessamme opiskelijat kertoivat itsestdan
tarinoita, joissa painopiste oli selkedsti henkisissa ja suhdeprosesseissa. Kertomukset pitivat
sisdllaan tarinoita niin omasta opiskelumenestyksesta ja tulevaisuuden suunnitelmista kuin
ryhman toiminnasta opetustilanteessa. |hmisluonteelle on tyypillistd hahmottaa uusia ja
abstrakteja asioita luonnollisten metaforien kautta. Haastatteluissamme moni kuvaili opettajan
konkreettista, ndkyvaa toimintaa luokassa, milld viestittiin samalla opettaja—oppilas-suhteiden

tarkeydesta. Nain opiskelijat raottivat ovea omiin henkisiin prosesseihinsa.

Palmu (2007, 167) muistuttaa, ettad analyysin tekeminen alkaa jo kentalta niistd muistiinpanoista,
tulkinnoista, rajauksista ja paatoksista, joita tehddan. Varsinaisena analyysimenetelmana
kaytimme teemoittelua ja tyypittelyd. Teemoitteluvaiheessa poimimme haastatteluista
tutkimusaiheen kannalta olennaisia tietoja, minka jalkeen luokittelimme tutkimusaineistoa

erilaisiin kasitysluokkiin sen perusteella, mitkd aiheet opiskelumotivaatioon liittyen nousivat
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keskeisimpind ja useimmiten toistuvina esiin. Talldin tutkimuksen teoria ja haastattelun teemat
kavivat tarkedaa vuoropuhelua. Tyypittelyssa on kyse aineiston ryhmittelystd niin sanotuiksi
tyypeiksi samankaltaisten tarinoiden perusteella. (Eskola & Suoranta 2000, 174-184.) Léysimme
aineistostamme selkeasti nelja erilaista opiskelijatyyppia, joista jokaisesta kirjoitimme tulososioon
oman lyhyen kuvauksen. Analysointivaiheessa yksi tarkeimmista tehtavista oli etsia yhtaldisyyksia
ja eroavaisuuksia haastatteluiden valilta. Toinen tarkea tehtava oli I6ytada merkittavimmat
haastateltavien itsensa esiin nostamat asiat opiskelusta ja elamasta ylipadnsa. Vasta monien
lukukertojen ja erilaisten vaihtoehtoisten tulkintojen jalkeen pystyimme esittamaan

aineistopohjaisen valmiin analyysin.

Raportoinnilla tarkoitetaan tutkimuksesta kirjoittamista ymmarrettavasti ja tiedeyhteison
hyvaksymassda muodossa. Konventioiden tunteminen ja niiden noudattaminen ovat olennainen
osa tieteellista tekstia (Luukka 2002, 15-16). Mitkdaan saannot tai ohjeet eivat karsi erityyppisten
ja eritasoisten raporttien kaikkia eroja pois. Vaikka luovan toiminnan erityispiirteita ovat
itsendisyys ja toisinaan jopa sdannoistd poikkeaminen, niin kurinalaisuus ja perussdaantdjen
tuntemus ovat tutkijalle korvaamattomia. Myds oman tutkimusaiheen, ongelmien, hypoteesien ja
tutkimusmenetelman valinta tulee perustella ja kuvailla tarkasti. Julkaistu tutkimusseloste tarjoaa
mahdollisuuden muulle tiedeyhteisolle arvioida tutkimuksen tuloksien luotettavuutta. (Hirsjarvi
ym. 1986, 9-10, 59-61; Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 57-58; Viskari 2002, 32-34.)
Tutkimusraportti on koko tutkimusprosessin nakyva tuotos, josta tulee selvitd, miten tieto on
hankittu ja kuinka luotettava tieto on kyseessad (Metsamuuronen 2008, 58). Tutkimusselosteen
tavoitteena on jarkeva ja janteva kokonaisuus (Hakala 1999, 205). Tahan mekin pyrimme, vaikka

laaja aineistomme asettikin tilanteeseen omat haasteensa.

Laadullisen tutkimuksen tietojen kasittelyssa ja tutkimuksen julkistamisessa olemme huomioineet
tarkeina seikkoina rehellisyyden ja tutkittavien anonymiteetin (Eskola & Suoranta 2000, 57).
Olemme pitaneet tutkittavien nimet piilossa ja tuloksia tutkaillessamme annoimme jokaiselle
tutkittavalle oman koodinsa, josta heiddan henkil6llisyyttadan ei voi tunnistaa. Opettajat on
lainauksissa merkitty O-kirjaimella ja numeroitu sen mukaan, kuka kolmesta henkil6sta sanoo
mitakin. Esimerkiksi lainaus ”--- vaik on saattanutk olla ihan kiinnostunut siit&(O2)kertoo, etta
kyseessd on opettaja numero 2. Opiskelijoilla lainauksen perdssa olevan koodin ensimmadinen H-
kirjain tarkoittaa, ettd lainaus on opiskelijahaastattelusta. Kirjaimen perdssd oleva numero

kertoo, ketd kolmestatoista opiskelijasta tarkoitetaan ja lopussa oleva kirjain viittaa
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haastateltavan sukupuoleen. A tarkoittaa tyttda ja B poikaa. Esimerkiksi seuraavan lainauksen on

haastattelussa sanonut opiskelijapoika numero2:” Oppi | aat saa ol |l a i

ajat ¢4peB) a. ”

Tutkimuksen kannalta tarkeintda on, etta tutkija on kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa
rehellinen. Me pyrimme osoittamaan rehellisyytemme ja perustelemaan tutkimuksen
luotettavuuden mahdollisimman tarkkojen, kaikki tutkimusvaiheet kattavien kuvauksien kautta
sekd esittamalla tulokset mahdollisimman totuudenmukaisesti (Viljanen 1986, 101).
Tutkimustamme tarkastellessa tulee ottaa huomioon, etta laadullisen tutkimuksen tulokset ovat
historiallisesti ja kulttuurisesti aikaan ja paikkaan sidottuja, ja siten muuttuvia. Tutkimusprosessin
kuvailun myota haastamme lukijan arvioimaan tutkimuksemme tulosten ja niistd tehtyjen

johtopaatésten merkityksellisyytta, paikkansa pitavyytta ja luotettavuutta.
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Opiskelumotivaatiota kasitteleva tutkimusaineistomme oli laaja, ja saimme monipuolisesti
vastauksia tutkimuskysymyksiimme niin opiskelijoiden kuin opettajien nakékulmasta.
Ensimmaiseksi avaamme opiskelijoiden kertomuksia opiskelumotivaatioon yhteydessa olevista
tekijoista  yksilo- ja  ryhmadhaastatteluiden pohjalta. Sen jalkeen tarkastelemme
opiskelumotivaatiota opettajien ndakokulmasta. Tuomme esiin, mitka tekijat heidan mukaansa
ovat yhteydessa opiskelumotivaatioon lukiossa ja kuinka opettajat omien sanojensa mukaan
tunnistavat motivoituneen ja ei-motivoituneen opiskelijan. Lopuksi olemme jakaneet
aineistomme opiskelijat neljaan erilaiseen opiskelijatyyppiin observointien sekd opiskelijoiden ja

opettajien haastatteluiden perusteella.

4.1 Opiskelijoiden motivaatiopuhe

Opiskelijoiden haastatteluissa nousi esiin monenlaisia opiskelumotivaatioon yhteydessa olevia
asioita, joita nuoret kuvailivat joko opiskelumotivaatiota lisddviksi tai vahentaviksi. Aineistoa
analysoidessamme jaottelimme ndita opiskelumotivaatioon yhteydessa olevia tekijoitd neljan
alaotsikon alle selventdadksemme tutkimuksen tuloksia lukijalle. Kappaleiden aiheina ovat
opiskelumotivaatioon yhteydessa olevat tekijat opettajuutta, opetusta ja oppimisymparistoja,

koulun ulkopuolisia tekijoita seka identiteettia koskien.

4.1.1 Opettajuus opiskelumotivaatioon vaikuttavana tekijana

Seuraavaksi kerromme opiskelijoiden haastatteluissa esiin nousseista opiskelumielekkyyteen
vaikuttavista asioista, jotka liittyvat opettajaan ja opettajuuteen. Jokaisen haastattelemamme
opiskelijan mukaan opettajan merkitys opiskelumotivaatiolle on tavalla tai toisella merkittava.
Opiskelijat mainitsivat monenlaisia opettajaan liittyvid asioita, jotka heiddan mukaansa lisdavat tai
vahentdvat opiskelumielekkyyttd. He kertoivat niin opettajan persoonallisuuteen kuin

opetustyyleihin ja toimintatapoihin liittyvia tekijoita: “Molemmat vaikuttaa yhta paljon seka
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opettajan per soona ett a (HOR) Seuranvasda &ostdmmen esi;mi | | a

opiskelijoiden mukaan hyvan ja opiskelumotivaatiota lisddavan opettajan piirteita.

On kaiketi sanomattakin selvda, ettd mukavan opettajan tunneille on mielekdstd menna
opiskelemaan ja epamukavan opettajan tunneille on vastenmielista menna. Ndin sanoivat myos
kaikki haastattelemamme opiskelijat. Mukava ja rento opettaja “saa menemdaan tunneille ja
tekemaan tunndla ja tunteja varten enemman hommaa kuin tekis sellaisella tlmnibhon ei
oi keest. e des (HBB)Opiskadijsista auurBnmam esanrmakaah, jos opiskelija ei
pidd opettajasta tai opettaja on tylsa, ei opiskelija jaksa panostaa opiskeltavaan aiheeseen yhta
paljon kuin hyvan opettajan opetuksessa. Taman voi tulkita tietynlaiseksi kapinaksi auktoriteettia

kohtaan. Joka tapauksessa opettajalla on suuri merkitys nuorten opiskelussa.

Opiskelijat mainitsivat seuraavanlaisia opettajan persoonallisuuteen liittyvia piirteita, jotka
heiddn mielestdan vaikuttavat opiskelumotivaatioon positiivisesti:  mukava, rento,
huumorintajuinen, oppilaslaheinen, kannustava, positiivinen, tasa-arvoinen, ymmartavadinen,
reipas ja iloinen. Jokainen opiskelijoista painotti, ettd hyvan, motivoivan opettajan piirteisiin
kuuluvat mukavuus, rentous ja huumorintaju. Huumorintajun lisaksi muutama opiskelija mainitsi
opettajan tdrkedksi ominaisuudeksi pitkdapinnaisuuden. Opettajan huumorintajua opiskelijat
tarkensivat niin, ettd opettaja osaa niin sanotusti “heittda vitseja” opetuksensa viliin, eikd ota

asioita liian vakavasti. Moni kertoi esimerkkina erdaan heidan koulunsa opettajan tavan opettaa.

0Sell ainen ope, joka tukee hyvin opisk
ja saattaa heittdad valiin jonkin vitsinkin. Ei nyt valttdmaétta varsinaista vitsida, mut
sillain, et tulee fii(HL08), et ei t2a2a ny

Suurin osa opiskelijoista mainitsi opettajan tarkeaksi piirteeksi sen, ettd han on kannustava ja
positiivinen. Heidan mielestaan oli merkittavaa, ettd opettaja ei koskaan saisi omalla puheellaan

tai toiminnallaan lytata opiskelijoita, vaan sen sijaan |0ytdisi aina opiskelijoilleen jotakin
positiivista sanottavaa, vaikkei heillda menisikdan niin hyvin. Positiivinen palaute rohkaisee ja lisda
opiskelijan luottoa omiin kykyihin sekd auttaa yrittamaan enemman. Edelld mainitut asiat seka
opettajan oma mieliala heijastuvat helposti opiskelijoihin: ”Opiskelun mielekkyyttd lisda
esimerkiksi se, milla tuulella opet om&ipaivana. Jos opet on positiivisella mielelld, niin sit tulee
itell ekin {HELOAE Opipkelijat imainitdivat Snyos, ettd opettajan tulisi keskittya

tarkeimpiin asioihin, eikda tuhlata aikaa valittamalla ja puuttumalla turhiin pikkuasioihin. Turha
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paasaaminen ja luennointi luovat ikdavaa ilmapiiria, vievat aikaa opetukselta ja hairitsevat
opiskelijoita. Opiskelumotivaatiota yllapitavaa ilmapiiria opiskelijat kuvailivat rennoksi ja

vapautuneeksi. Sellaisessa ilmapiirissa ei tarvitse jannittda tunnin kulkuun osallistumista.

Neljasosa haastatelluista opiskelijoista mainitsi, etta motivoiva opettaja on oppilaslaheinen ja

opiskelijat erilaisina yksil6ind huomioiva. Oppilasldheinen opettaja ottaa heiddan mukaansa

eritasoiset opiskelijat huomioon, eika suosi ainoastaan taitavia opiskelijoita ja vastaavasti jata

huomiotta heikompia opiskelijoita. Erds opiskelija kuvaili hyvdaa opettajaa seuraavanlaisesti:
"Opettajan pitéais olla oppi | asakkateieeesnamapyyd@e t t &
apua. Hwmaa heti, ettei tollai h an suju j a tul ee j o het i S
Oppilaslaheinen opettaja huomaa opiskelijoiden avuntarpeen kysymatta ja antaa tukiopetusta
tarvittaessa. Opiskelijat arvostivat paljon monien opettajien tarjoamaa mahdollisuutta
tukiopetukseen. Tukiopetuksen tarjoaminen merkitsee sita, ettd opettaja huomaa ja valittaa
opiskelijoidensa parjaamisesta. Opiskelijat kaipaavat tasa-arvoista opetusta, jossa otetaan niin

vahvat kuin heikotkin opiskelijat huomioon.

Opettajalla voi olla joitakin toimintatapoja, jotka lisadvat tai heradttavat kiinnostusta ja
mielekkyyttda opiskelua kohtaan. Tallaisiksi toimintatavoiksi haastateltavamme mainitsivat

tarkeimpand monipuolisen opetuksen. ” Hy va opettaja teett,gadsitr yhmé
tehdan ylke s s a vaik j ot ai nMormipaolisése |opetuldessd hyodyhinkt33A\ )
opettajan tunnin mittaisen luennoimisen sijaan erilaisia tehtavatyyppeja, keskusteluita,
kyselemista seka erilaisia muistiinpanotekniikoita. Opiskelijoiden mukaan on tarkeda, ettei

opettaja istu vain penkilldan ja lue suoraan kirjasta, vaan opettaa asioita omin sanoin, tulee esiin

poytansa takaa ja osallistaa opiskelijoita opetuksessaan.

0Sekin vaikuttaa heti, jos opettaja seisten kertoo tai kirjoittaa taululle. Siind jo
heti heraa,vaikka se on ihan pikku jutte-- Eli etta saa ite kokeilla, tai sitten se
on tarkeetd, ettéd tehdaén erilaisia tehtavia. Menndan ryhmiin, eikd aina vaan
istuta siind paikalla 6 ( H7 A)

Osallisuuden kaipuu tuli esiin monissa kohdin. Opiskelijat mainitsivat, ettd opettajan tulisi pitaa
opiskelijat mukana kasiteltdavassa asiassa niin, ettd he saavat olla paljon ddnessa ja ajatella itse. Ei
niin, ettd heidan tulisi vain olla hiljaa ja kuunnella. Opiskelijoiden tulisi saada olla omatoimisia ja

heille tulisi jakaa vastuuta opetustilanteessa.” Hy van opettajan persoona

koko ajan oppil é#B) mukana asiassa.’
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Opettajasta tulisi paistaa asiantuntijuus. Opiskelijoiden mielenkiinto heraa, kun he tietavat

opettajan olevan asiantuntija opettamassaan aineessa. Asiantuntijuus nayttaytyy opiskelijoille
kiinnostavien opetustapojen kdyttamisend ja hyvin suunniteltuina tunteina: * J 0 S ope ope
kiinnostavasti, huomaa ett&e on oikeesti asiantuntija ja tuo esimerkeilla asiagka silla on
kiinnostavao p e t u s(H&Aprantieh suunnittelua ei sopisi kenenkdan opettajan, ei noviisin

eika konkarin, vahatella, silla haastatteluissa kavi ilmi, etta opiskelijat ovat tarkkoja huomaamaan,

milloin tunti on suunniteltu hyvin ja milloin ei ollenkaan.

0 J u st ikutaa, etvj@ opettajat on etukateen jaksanu miettia tunteja, niin
silloin siellda on paljon mielenkiintoisempaa. Silloin se ohjelma on paljon
monipuolisempi ja ajankayttokin on mietitif{H12A)

Opettajan oma motivaatio nostettiin opiskelijoiden puheessa korokkeelle. Opettajalla tulisi olla

halu opettaa ja saada opiskelijat oppimaan. Opettajan tulisi itse pitda opettamisesta, koska se

nakyy opiskelijoiden mukaan kauas ja taten vaikuttaa opetukseen ja opetettaviin opiskelijoihin.

Viisi opiskelijaa kuvaili spontaanisti opettajan omalla motivaatiolla olevan vaikutusta omaan

opiskelumotivaatioonsa. "--- varsinkin jos ne opet nayttdd tykkdavan tyostaan, niin silloin on

itekin kivdHipA) opi skell a.”

Opettajan persoonallisuuteen liittyvia opiskelumotivaatiota laskevia tekijoita tuli haastatteluissa
ilmi vdhemman kuin motivoivia piirteitd. Huonon opettajan piirteitd ovat opiskelijoiden mukaan
aksyily, huumorintajuttomuus, epatasa-arvoisuus ja tiukkuus. Erityisesti huomiomme heratti
useamman opiskelijan tylsan opetustyylin kuvailu, jossa opiskelumotivaatiota laskevaksi asiaksi yli
puolet haastateltavistamme mainitsi sen, ettd opettaja opettaa monotonisella &danella.
Monotoninen ja tylsa opetus rinnastettiin joka kerta samaan lauseeseen.” Os a puhuu t osi
ja monotonisesti, niin silloin jaksaa paljon huonommin kuunnella ja opiskélla ( TEISir&n
opetustyyli saattaa liittyd joko opettajan persoonallisuuteen tai totuttuun opetustapaan. Jos
monotonisuus liittyy opettajan persoonallisuuteen ja henkild puhuu muutenkin aina samalla

tavalla, voi tata olla vaikea ldhted muuttamaan.

Luokan ilmapiiri ja mahdollisuus keskittyd opeteltaviin asioihin vaikuttavat opiskelun
mielekkyyteen. IImapiiri on pitkalti opettajasta riippuvainen. Opettajan tulisi pitda jarjestysta
luokassa, jotta jokaisella olisi mahdollisuus keskittya. Yksi opiskelijoista mainitsi, ettd

"keskittymistéada hairitsee hali@H8B) ja jJos opetta
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Opetuksen toteuttamiseen liittyviksi opiskelumotivaatiota heikentaviksi tekijoiksi opiskelijat
kertoivat yhtena tekijana sen, ettd aiheet kaydaan liian nopeasti ldpi, jolloin valtava
oppimisvastuu siirtyy kotiin. Vield ikdvamman tilanteesta tekee se, jos opettajilta ei saa lisdapua
edes kysyttaessa. Kaikki nuoret eivat kuitenkaan tuossa idssa ole vield taitavia oppimaan asioita
itsendisesti, jolloin tehtdvat voivat jaada osaamisen puutteen vuoksi tekemattd, minka

seurauksena opiskelija jaa opinnoissaan muista jalkeen.

0 S e k q jog athe ld@ydaan liilan nopeasti lapi. Jotkut opettajat sanaan, jos
niiltd kysyy jotakin, ettd kay se kotona lapi. Eikd ne kay sitd enda tunnilla
uudestaan 6 ( H1 B)

Toisena opiskelumotivaatiota heikentavana toimintatapana opiskelijat mainitsivat, etta opettaja
yli- tai aliarvioi opiskelijoiden taitoja. Opettaja saattaa olettaa ja sanoa opiskelijoiden
ymmartdavan ja osaavan jonkin asian, vaikka kaikki eivat olisikaan sitd viela ymmartaneet tai
oppineet. Toisaalta opettaja saattaa my0s aliarvioida opiskelijoita mainitsemalla tehtavan liian
vaikeaksi heille oppia. Tallainen epaluottamus ja yksilén ohittaminen voivat tuntua opiskelijoista
alentavalta. Opettajan tulisi opiskelijoiden sanojen mukaan ottaa aina opetuksessaan huomioon

myos opiskelijoiden nakdkulma.

Opiskelumotivaatiota vahentdvia opetustyyleja ovat monien haastattelemiemme opiskelijoiden

mukaan aina samalla tavalla opettaminen tai toisaalta myods liilan sekava opetustapa. ” Hu o n o
opettaja on sell ainen, etta on v aan (H&Ag tie
Opiskelumotivaatiota laskee erityisesti, jos tunneilla on suurimmaksi osaksi vain opettaja danessa,

tai jos opiskelijat laitetaan kirjoittamaan suurin osa tunnista. Yksi opiskelijoista mainitsi

opetuksen mielekkyytta vahentavaksi myos sen, jos opettaja jatkuvasti kyseenalaistaa
opettamaansa asiaa. Silloin opiskelijatkin saattavat kyseenalaistaa koko aiheen ja kannattavuuden

opiskella sita.

Olemme edelld kuvailleet hyvan, motivoivan opettajan piirteitad ja opetustapoja seka vastaavasti
huonon, opiskelumotivaatiota vahentdvan opettajan piirteitd ja opetustapoja. Seuraavassa
nostamme esiin muita opettajuuteen liittyvia  tekijoita,  jotka havaitsimme

tutkimusaineistossamme tarkeiksi.
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Oli huolestuttavaa kuulla, ettei kukaan opiskelijoista ollut valmis tukeutumaan jonkun opettajan
puoleen huolen kohdatessa. Opettajat eivat haastateltavien puheiden mukaan olleet laheisia

opiskelijoilleen.

OEn m2& oi keestaan k2&@2antyis opettajan
jos olis ollut taalla vaikka vield vuoden tai tutustunut paremmin johonkin
opettajaan, niirkylla ehka sitten:- Ehka kavereille kertoisin ekana, mut sitten on

kans toi terveydenhoitaja.o (H1B)

Tilanne kuvastaa hyvin sitd, kuinka vahan yksittdinen opettaja on tekemisissa tietyn opiskelijan
kanssa. Opettajat tulevat ja menevat kurssien ja jaksojen vaihtuessa. Saman oppiaineenkin eri
kursseja pitdavat eri opettajat, jolloin opettaja jaa opiskelijalle kaukaiseksi. Kuitenkin moni
opiskelijoista kertoi haastattelun aikana, etta kyseisessa lukiossa suurin osa opettajista on hyvia ja

ammattitaitoisia.

Haastattelussa kysyimme, kummalla on suurempi merkitys opiskelijan opiskelumotivaatioon,
opettajalla vai oppiaineella. Vain yksi opiskelijoista vastasi, ettd jos hanelld itselldaan ei ole
opiskelumotivaatiota, opettajan yritykset eivat auta sita kasvattamaan. Suurin osa opiskelijoista
mainitsi opettajalla olevan oppiainetta selkedsti suurempi merkitys. He kertoivat, etta etenkin
siind tapauksessa, jos oppiaine itsessdadn ei kiinnosta, on opettajalla suuri vaikutus
opiskelumotivaatioon. Silloin opettaja voi omalla opetuksellaan tehda tylsastdkin aiheesta

mielenkiintoisen ja mieleenpainuvan.

OSuur empi mer kitys on opettajalla.
voi saada kiinnostavaksi. Mullakin historian opettajat oli ylaasteella ja taalla
sellaisia, ettth e ker t o asiat niin, ett? ne |

Opiskelijan kiinnostus saattaa jopa herdtad jotakin aiemmin inhottua oppiainetta kohtaan hyvan
opettajan ansiosta. Tama olisi tietenkin ihanteellinen tilanne, jos opettaja pystyisi oman
toimintansa kautta herdttdmaan alunperin vahemman motivoituneiden opiskelijoiden
kiinnostuksen aineen oppimiseen. Kotona opiskelussa oppiaineen sanottiin kuitenkin vaikuttavan
enemman, koska opettaja ei ole siella valvomassa tai opettamassa. Yksi opiskelijoista, joka
mainitsi oppiaineella olevan opettajaa suurempi merkitys opiskelumotivaatioon, perusteli asian

silld, ettd jos "--- oppiaine kiinnostaaniin haluaa oppia niitd asioitavaikka opettaja olisikin

vahanhuonompi . " ( H5B)
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Haastateltavamme kertoivat ymmartdvansa, etta eri opiskelijoille soveltuvat erilaiset opetustyylit:
"--- niiden opetustavat ei oo mulle niitéa parhaimpia, mut jollekin muulle ne saattaa élla ( H3 B)
Jotkut oppivat paremmin lukemalla, toiset kuuntelemalla ja kolmannet toiminnan kautta. Yksi
opiskelijoista sanoi, etta han helposti maarittelee opettajan huonoksi, jos opettajan opetustyyli ei
ole opiskelijalle itselleen sopiva. Tavoitteena olisi, ettd jokaiselle opiskelijalle tarjottaisiin
mahdollisuus oppia, mikda onnistuu parhaiten, jos opettajat kiinnittavat opetuksessaan jo
suunnitteluvaiheessa huomiota erilaisiin oppijoihin. Parhaiten tdma toteutuu monipuolisessa ja

oppilaslahtoisessa opetuksessa, jota aiemmin kuvailimme opiskelijoiden oman puheen kautta.

4.1.2 Monipuolinen opetus ja viihtyisat oppimisymparistot kehittdmassa
opiskelumotivaatiota

Opettajan lisdksi opiskelumielekkyyteen oli opiskelijoiden mukaan yhteydessa moni muukin asia

oppitunteihin ja oppiaineisiin liittyen. Naista paallimmaisiksi nousivat selkedsti opittavassa asiassa

menestyminen ja kokemus omasta osaamisesta sekd opiskelun merkityksellisyys. Jokainen

opiskelija kertoi haastatteluissa opiskelun merkityksellisyyden vaikuttavan opiskelumotivaatioon.

Merkityksellisyys saattoi liittyd opiskeluiden hyodyllisyyteen tulevaisuutta ajatellen tai muuten

yleishyodyllisten taitojen oppimiseen.

00on eniten kiinnostunut bil sast a, mar
kiva opiskellaja niistd on hyotya. Just kielistéa esifos menee ulkomaille, niin
ymmartad paremmipa mitdnytn et i ss®kin on, niin siel!]l

Osaa opiskelijoista ohjaa puolestaan opiskelemaan tiedonjano. Heiddn mukaansa " koul us s a
tarkeita asioita ovat (HRB) Tiddanjann ikditenkin kajpittuu s i e | |
merkityksellisiksi tai mukaviksi ja kiinnostaviksi koettuihin asioihin. Yksi opiskelijoista otti esiin

seikan, joka toteutuessaan voisi hanen mukaansa lisdtd koko lukio-opiskelun mielekkyytta:

"Moti vaat i otjos vosiaapiskella aainsniitd oppiaineitanita haluaa ja kokee
tar vi t s e(MBb)Busnaessa’yleissivistyksen nimissa jokaista oppiainetta on lukiossa kuitenkin
muutama kurssi opiskeltava. Useimmiten opiskelijan oma harrastuneisuus ja ne oppiaineet, jotka
kiinnostavat, kulkevat kasi kddessa. Haastateltavista ne, jotka harrastivat esimerkiksi jonkin
instrumentin soittamista, pitivat musiikista oppiaineena ja halusivat oppia tasta yha enemman.

He kuvailivat musiikkia myds vahvaksi osaksi identiteettiddan luonnehtimalla itsedan

musikaalisiksi.
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Kavereiden kerrottiin vaikuttavan opiskelumielekkyyteen monin tavoin. Ystavat vaikuttavat paljon
siihen, jaksaako kouluun ylipdansa lahtea ja kuinka siella viihtyy. Myds oppitunneilla
luokkatovereilla naytti olevan merkitysta viihtyvyyteen: istuuko joku tuttu kaveri samalla kurssilla
ja paaseeko tekemdan ryhmatoita tutun kanssa. Toisaalta ilmi tuli myds kavereiden hairitseva
vaikutus opiskeluun, sillda koulun ulkopuolista asiaa vaikuttaisi riittdvan valituntien lisaksi myds

oppitunneille, minka seurauksena keskittyminen opiskeltavaa asiaa kohtaan hairiintyy.

0Joidenkin kanssa ei pysty tunnilla ke
kanssa, jos on joku fiksu kaveri siind, joku joka osaa sita ainetta, niin sitten silta
Voi aina kysya, ja miettia niitd tehtawah dess & . 06 ( H7 A)
Opiskelijoiden mukaan opiskelun mielekkyyden kannalta on merkityksellista, ovatko opiskeltavat
aiheet liilan helppoja tai vaikeita. Tama vaikuttaa siihen, onko motivaatiota lahted edes
yrittdmaan kyseessa olevien tehtavien ratkomista. Monen opiskelijan kertomuksissa "lempiaineet
on aika pitkalti nita] ot k a o n (H2ZB)Toigegt® liia@ helpot ja haasteettomat tehtavat
tuntuvat turhilta. Aiemmat kokemukset samasta aiheesta jattavat jaljen muistiin aiheuttaen
ennakko-oletuksia omasta parjaamisesta ja aiheen mielekkyydesta. Haastatteluista kavi ilmi, etta
usein, jos henkil6 ei ole aiemmin parjannyt jossakin oppiaineessa ja on kokenut tdman
ylivoimaisen vaikeaksi, ei han usko siind myéhemminkaan parjdavansa. Parjaamisen syita |oytyi
monenlaisia. Huonon opettajan, huonojen opiskelukokemusten, tylsan oppiaineen ja laiskan
opiskeluun panostamisen lisdksi kerrottiin perheen ja geenien vaikuttavan parjaamiseen.
"Aidinkieldi ja taideaineet menee huonoiten,
luovaahenk | 6 a, joka soittaisi t ai p i(HBB)itméb iorstuttu | ot a i
muidenkin aineiden kohdalla. Lapset, joiden vanhemmat eivat ole olleet hyvid matematiikassa ja
ovat muistuttaneet lapsiaan asiasta, eivat usko itsekdan parjaavansa siind. Myos aiemmin tehdyt
valinnat kurssien suhteen sekd opiskelumetodit mainittiin  haastatteluissa yhtena

opiskelumielekkyyteen vaikuttavana tekijana, koska ne vaikuttavat koulumenestykseen.

Kouluympdristolla ja ilmapiirilla on vaikutusta koulussa viihtymiseen. Niin sosiaalisella kuin
fyysisella  oppimisymparistolla on  merkitystd. Kaikki opiskelijat  ylistivat lukionsa
koulurakennuksen sisaisia ja ulkoisia puitteita. Kun kysyimme haastattelussa, miksi opiskelijat
olivat valinneet kyseisen lukion, saimme vastaukseksi pitkan listan viihtyvyytta lisdavia asioita
alkaen jokaisen opiskelijan mukaan siitd, etta koulu on uusi, moderni ja Iahellad kotia. He kuvailivat

kouluaan ennen kaikkea siistiksi, viihtyisdksi ja rennoksi paikaksi opiskella. Tutkimuslukiossa on
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heiddan mukaansa suurimmaksi osaksi myos hyvat opettajat. Koulu tarjoaa opiskelijoiden mukaan
paljon virikkeita, mika lisad huomattavasti viihtyvyytta. Esimerkiksi valituntiaktiviteeteiksi
kerrottiin kavereiden kanssa tehtdvien tekemisen lisdksi kirjaston antama mahdollisuus
oleskeluun seka kirjojen ja lautapelien lainaamiseen, tietokoneluokan ja kaytavalla olevien

tietokoneiden kaytto, kuntosali ja pelisali seka koulun kahvilassa tai forum-alueella oleskelu.

OHain tdhan kouluun, koska tama oli l&hella. Pkitometria vaan kouluun. Ja sit
taa oli ihan uusi rakennus, vaan pari vuotta vanha. Hienot kaikki tilat ja laitteet.
Ylaasteella tata oli mainostettu paljon. Kauhea hehkutus, etta tda on hieno ja uus
ja hyvat opettajat ja kurssi.(H6B)
Opiskelijat kuvailivat haastatteluissa asioita, jotka koulussa ja opiskelussa ovat heidan mielestdaan
tarkeimpia. Eniten mainintoja tuli oppiaineiden kiinnostavuuteen seka koulussa menestymiseen
liittyen. Kiinnostuneisuus opetettavasta asiasta ja menestyminen siind kulkevat tulosten
perusteella useimmiten kasi kadessda. Tama ei sindnsa ole yllattavaa, koska yleensa ihminen
panostaa enemman sellaisiin  asioihin, jotka hanta kiinnostavat. Kiinnostuneisuus ja
menestyminen eivdt kuitenkaan korreloi kaikkiin opittaviin asioihin. Jotkut asiat voivat kiinnostaa,
vaikkei yksild niissa kovin hyvin parjaisikdan, kun oppimisen ja motivaation takana vain on
tarpeeksi vahva motiivi. Opiskelija saattaa jaksaa huonosta menestyksestdan huolimatta olla
kiinnostunut esimerkiksi vieraan kielen opiskelusta, jos tiedossa on ulkomaan matka, jolla kielta
padsee kayttamaan. Opiskelun valinearvolla voi olla erilaisia merkityksia. Hyvat tulokset kokeessa
tai todistuksessa eivdt ole tassd tapauksessa opiskelumotivaation takana, vaan vieraan kielen
kayton ja keskustelun mahdollisuus vieraassa maassa. My6s ihmiset, ymparistd ja ilmapiiri

nousivat korokkeelle tarkeina kouluun ja opiskeluun vaikuttavina asioina.

oT2rkeint? on, ett?2 viihtyy, ett? tyk
eniten kuitenkin imiset. Rento ilmapiiri on térkee. Siihen vaikuttaa kaikki
saannott ja semmoset, mitd saa ja mitd ei saa tehda. Kaytavilla sen rennon

Y

il mapiirin pH8Ahaiten aistii.o

Kuten opiskelumotivaation kannalta, myos muutenkin koulussa pidettiin tarkedna sitd, etta
opiskelut koettiin merkitykselliseksi ja hyodylliseksi elaman kannalta. Opiskelijat pitivat tarkeana,
ettd koulussa opitaan tarkeitd taitoja muuta elamaa varten, kuten esimerkiksi miten missakin
tilanteessa tulisi kayttaytyd. Opiskelijoiden puhe piti sisallddan kuvailua niin sanotusta
tapakasvatuksesta, jota puolestaan opettajien puheessa ei mainittu kertaakaan. Tarkeiksi asioiksi

opiskelijat mainitsivat lisdksi tunneilla kuuntelun, ldksyjen teon, positiivisuuden opiskelua
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kohtaan, riittdvat tauot seka ilmaisen ruuan. Nama kaikki edelld mainitut tekijat liittyvat tiiviisti
yleisesti koulussa jaksamiseen. Oppilaitoksissa olisi hyva pohtia, kuinka voisimme opetuksen ja
koulujarjestelman kautta vaikuttaa opiskelijoiden yleiseen jaksamiseen niin, ettd opiskelijoiden

suhde opiskeluun pysyisi positiivisena ja he jaksaisivat kuunnella ja tehda laksyt.

Opiskelumotivaatiota lisddvat opiskelijoiden mukaan koulussa jarjestettdavat opiskelun
ulkopuoliset tapahtumat, kuten erilaiset teemapaivat. Etenkin vanhojen tanssit mainittiin
mielekkaaksi ja tarkedksi tapahtumaksi. MyoOs se, ettd lukio ja sielld opiskelu perustuvat
vapaaehtoisuuteen, lisddavat opiskelijoiden mukaan mielekkyytta lukiossa opiskelua kohtaan.
Pakollinen ja pakotettu on nuoren silmissa harvoin hauskaa. Moni tutkimukseen osallistuneista
mainitsi opiskelumotivaatiota lisddvana tekijana lyhyemmat koulupaivat, jolloin heiddan mukaansa
jaksaa keskittya ja opiskella paremmin kuin pitkina koulupaivina. Opiskelijat korostivat myos, ettei

ole mielekastd, jos samana paivana tai samassa jaksossa on liikaa eri oppiaineita, jotka sekoittavat

tosiaan. Myos yhteenlaskettu laksyjen maara kasvaa talloin helposti valtavaksi. ” Mu t koevi

ei 00 niita kotitehtavia, niin voi keskittyy ja lukee aina yhteen kokeeseen yhtenanpaeika
tartte k e s ki (Hi1p)yOppiaimaiderh sunnnittelu lukujarjestykseen niin, etta

lukuaineiden valissa on taito ja taideaineita, keventadvat opiskelijoiden mukaan mukavasti paivaa.

Opiskelijat vertaavat itsedan paljon toisiin opiskelijoihin ja saavat helposti toisiltaan vaikutteita.

Yksi opiskelijoista kertoi, ettd opiskelutovereiden koulumenestys vaikuttaa my®6s omaan

panostamiseen koulua kohtaan: "--- kun nakee etta kaverit parjaa, niin haluu itekin parjata

(H4A) Kavereiden ja yhteenkuuluvuuden kautta koulu saadaan helposti liitettya lahemmaksi

muuta elamaa.

Vastaavasti opiskelumielekkyytta koulunkdyntia kohtaan vahentdaa moni edelld mainitun asian

vastakohta. Nama tekijat olivat niin koulussa olevia kuin koulun ulkopuolella vaikuttavia tekijoita.

oKoulumotivaatiota vahentdd ehka pitkat paivat, kun loppupaivastad on niin
vasynyt et ei jaksa enaé keskittya siihen aiheeseeNo huomaan, etta pirteena
l&hen kouluunjos on ihan lyhyt koulupaiva. T.gos on kivoja aineita, niin et on
vaikka kaereita samassa aineessa. Ja jos on nukkunut yon hyvin ja on sit muuten

pirteenao (H4A)

Puolet haastattelemistamme opiskelijoista mainitsi pitkdt péaivat opiskelumotivaatiota

vahentavana tekijana. Mielenkiintoisia opiskelumotivaatiota vahentavia tekijoitd olivat huono

ruoka, opintojen liika helppougksinjgdminen, epaonnistumiset, tylsat aiheet, sairastuminen ja
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yleinen vasymysVasymyksestd kirjoitamme mydhemmin lisdd koulun ulkopuolisiin tekijoihin
keskittyvassa kappaleessa. Yksi tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista oli sairastellut paljon ja
joutunut aiemmin olemaan ldhes pari vuotta sairautensa vuoksi poissa koulusta. Sairastuminen ei
varsinaisesti vaikuttanut opiskelijan opiskelumotivaatioon opittavia asioita kohtaan, mutta
sairastuminen vaikutti opiskelijan mukaan siihen, kuinka jaksaa panostaa kouluun, mika ilmenee

helposti alisuoriutumisena.

[Imapiirin kerrottiin olevan merkittdvdassa asemassa opiskelumotivaation kannalta. Huonon
ilmapiirin nahtiin vaikeuttavan keskittymistd opeteltavaan asiaan. ” Oppi t unnei | | a @
kesittya, jos on hirvee halind(H8A)Tilanteeseen vaikuttavat olennaisesti sellaiset tekijat kuin
opettajan ryhmanhallintataidot, opetuskdytdannot seka lilan suuret luokkakoot ja tunnin tai
kurssien sekavuus. Lisdaksi opiskelumotivaatiota vahentadviksi ja keskittymista hairitseviksi
tekijoiksi lueteltiin koulutehtaviin liittyva stressi, perheen sisdiset asiat ja henkilokohtaiset
murheet. Opiskelijat kertoivat, kuinka toisinaan voi olla mahdotonta sulkea koulun ulkopuolinen

elama mielesta, jos jokin asia harmittaa.

Opiskelijoiden mukaan opiskelumotivaatiota vahentda liika informaatio, jolloin yksilon
muistikapasiteetti joutuu koetukselle. Tietoa tulisi tarjota sopiva maara kerrallaan ja antaa
opiskelijalle aikaa omaksua uusi tieto ennen seuraavaa uutta asiaa. Tahan esimerkkina otettiin
historian oppitunnit, joilla informaatiota tulee hyvin paljon ja niin kutsuttua nippelitietoa on liikaa
muistettavaksi. Tallaisessa tilanteessa opiskelijat kokevat, etteivat pysty sisdistamaan kaikkea
oppimaansa. "Korkee vaatimustaso vahentaa mielekkyytta, kun kaikissa aineissa kasataan hirveet

kasat kai k KHELEA) hommaa . ”

4.1.3 Koulun ulkopuolisen elaman vaikutus opiskelumotivaatioon

Uni on merkittava opiskelumotivaatioon vaikuttava tekija, koska riittavalla unensaannilla on
vaikutusta yleiseen jaksamiseen ja keskittymiskykyyn. Kysyimme haastatteluissa, kuinka paljon
opiskelijat nukkuvat o&isin, kuinka usein he kokevat vdsymystd paivisin ja miten heiddn
henkilokohtainen unensaantinsa vaikuttaa koulunkdyntiin. Huolestuttavaa oli, ettd kahdeksan
nuorta kolmestatoista vastasi kokevansa itsensa vasyneeksi kerran viikossa tai useammin.
Useimmiten opiskelijat kertoivat, ettd ” ai na on a a’mMd2Bpniutta illald@ksitenkiy t

virkistyvansa. Kaksi opiskelijaa kuvaili itseddn joka pdiva vasyneeksi, vaikka olisikin nukkunut
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edellisend yona hyvin. He eivat myodskaan osanneet sanoa, mikd vasymykseen auttaisi, koska
vasymys johtui niin moninaisista asioista. Vain kolme opiskelijaa vastasi kokevansa itsensa
harvoin, vain muutaman kerran kuussa, vasyneeksi. Kerta toisensa jalkeen opiskelijat painottivat,

etta” pitdi s saada n6BJuttua enemman

Suurin osa opiskelijoista mainitsi haastattelussa, ettd unensaannilla on suuri merkitys jaksamiseen
ja keskittymiseen. Huonosti nukutun yon jdlkeen on opiskelijoiden mukaan vaikeaa keskittya
koulussa opiskeluun ja silloin tulee helposti oltua passiivinen tunneilla, kun "tekis mieli vaan olla
ja makoilla ja ignoorata kaikKRi (H3B) Vasymys nayttaytyy oppitunneilla passiivisuutena ja
nuokkumisena, kun vasynyt opiskelija yrittaa vakisin pysya hereillda. Vasymys ei sindansa vaikuta
opiskelumotivaatioon tiettya aihetta kohtaan, vaan vireyteen ja siihen, kuinka paljon silld hetkelld

jaksaa ylipaatansa tehda jotain oppimisen eteen.

Opiskelijat kertoivat unensaantiinsa vaikuttavan mita erilaisimpia asioita. Naitd olivat muun
muassa myohaan illalla olevat harrastukset, koulustressi, median katsominen illalla ennen

nukkumaan menoa, painajaiset seka erilaiset huolet.

ovalill & e,ikunsukajaskiekkotreenaistéd jatka loppuu ihan illalla ja
on kotona vasta kymmeneltd. Sydéan ja lihakset kdy viela niin kovilla. Ei siind
pysty heti menee nukkuu. Silloin unet jda vakahenmalle ja on sit aika
va@3synyt.o (H1B)
Opiskelijat kertoivat, etta vaikka he olisivat kuinka vasyneita aamulla ja paivalla, ja tuntuu, etta
heti kotiin paastya pitdisi paasta nukkumaan, niin iltaa myoten he kuitenkin piristyvat, eika uni
tahdo helposti tulla yoksi. lllan virkeys ja aamun vasymys voivat yhta hyvin viitata ylivasymykseen
kuin aamu-unisuuteen. Vain yksi opiskelijoista kertoi haastattelussa olevansa niin sanotusti
aamuvirkku eli aamuisin aina virkea ja iltaisin vasynyt. Ihmiset ovat erilaisia ja toisille aikaisin
herddaminen on hankalampaa kuin toisille. Suosiiko koulujarjestelmamme aamuihmisid, ja voisiko
tilannetta jotenkin helpottaa? Ei varmasti ole sattumaa, ettd monissa maissa koulu alkaa
myohemmin kuin kahdeksalta tai ruokatauot ovat pidempia. Tietysti kulttuureissa on muitakin

unensaantiin  ja vasymykseen vaikuttavia eroja, kuten esimerkiksi keskimaarainen

mediankadyttdaika, joka Suomessa nuorilla on merkittavan korkea.

MyoOs kouluun panostaminen vapaa-ajalla on kulttuurisidonnainen asia. Opiskelijat kertoivat

haastatteluissa  harrastavansa  monenlaista  toimintaa  vapaa-ajalla.  Vapaa-aikanaan
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haastattelemamme nuoret urheilevat, kdyvat harjoituksissa ja otteluissa, ovat kavereidensa
kanssa, katsovat televisiota, pelaavat tietokoneella, kayvat erilaisissa harrastuksissa
naytelmadkerhoista orkesteriharjoituksiin seka tekevat laksyja. Toisin kuin esimerkiksi Kiinassa,
jossa koulupdivat ovat pitkia ja usein iltaisin tehddan viela mydhaan laksyja harrastuksia
miettimattd, Suomessa kotitehtdvat tuntuivat olevan sivuroolissa vapaa-ajan toiminnasta

kerrottaessa. Koulujutuista ei kaveriporukassakaan ole aina soveliasta puhua vapaa-ajalla.

kavereiden k ar

0Se on i han tabu, e a
ta edes mainitak

t
n°rttien hommaa. Ei S

Kahdeksi tarkeimmaksi asiaksi vapaa-ajalla opiskelijat listasivat harrastukset ja kavereiden
nakemisen. Nuorten mukaan on tarkeda, ettd vapaa-aika tuntuu vapaalta, koulusta ja arjesta

irralliselta.

0Ol deaal i maail massa o0i s -alla éehdo kouylujutiuja s e i
ollenkaan, etkdvisvagnoul ussa, ja kotona vois teh

Vapaa-aikaa oli ldahes kaikkien opiskelijoiden mukaan riittavasti. Tama oli yllattavaa, koska
kuitenkin opiskelijat toivoivat lyhyempia koulupaivid, koska pitkat koulupaivat tuntuivat heista

raskailta. ” Wa se ois tietty kivempaa, jos ois enemman vapikaa. Varsinkin niina paivina, kun
on koul ua k a(H9BXdulan ulkopubolisedsad ajankdytdssadn opiskelijat tiedostivat
olevan parantamisen varaa: " J o s kus toi voi si n, etd, mitaaders, ietn hal

pystyisin pakottaa itteni tekemdan niitéda asio

Tarkeimmiksi asioiksi eldamassa opiskelijat kokivat yksimielisesti perheen ja ystavat.

oPerheell & on suuri mer ki tys, seu et k
Toisaalta on tarkeeta et on kavereita. Niiden kans voi puhuu sellasista jutuista,
joista ei hal uu perheen kans puhuu. 0o (

Tarkeysjarjestys ndiden kahden vililla vaihteli, mutta kuitenkin oli selvaa, etta perhe ja ystavat
tulivat ennen kaikkea muuta. Perheen ja ystavien lisdksi yksi opiskelija mainitsi tarkedksi asiaksi
elamassaan onnistumiset ja toinen opiskelija koulutuksen. Kolme opiskelijaa kertoi perheelld
olevan merkitysta opiskelumotivaation kasvattajana. Perhe saattaa kannustaa koulunkayntiin ja
muistuttaa opiskeluiden hyodyista. Opiskelijoille on merkittdvaa, ettd vanhemmat arvostavat

lapsensa koulunkdyntia, vaikka eivat aina kotitehtavissa osaisikaan auttaa.
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Opiskelijat korostivat harrastusten merkitysta ystdavien niakemisessa. Harrastuksissa on helppo
saada uusia ystavia ja keskustella vanhojen tuttujen kanssa, koska kiinnostuksen kohteet ovat
yhteiset. Nuorille on tarkeda, ettd heillda on laheisia ystavia, joiden kanssa keskustella huolista ja
joiden kanssa jakaa ilot. Kavereiden nadkemisella oli heidan mukaansa vaikutusta myds
koulunkayntiin, niin positiivisesti kuin negatiivisestikin. Opiskelijat kertoivat, etta valilla vaikkei
koulu kiinnostaisikaan, sinne saattaa motivoitua lahtemaan silla verukkeella, etta paasee
ndakemaan ystavidan. Kavereiden kanssa saattaa saada paremmin tehtya koulutehtavia, koska
molemmat voivat auttaa ja tukea toinen toistaan. Toisaalta "jos on jotain mielenkiintoista

tekemista kavereidenkanssai i n si tten ei j(BS)sa keskittya ko

Opiskelijat kertoivat koulunkdyntid vaikeuttaviksi ja hairitseviksi asioiksi koulun ulkopuolella
sosiaalisen median ja etenkin tietokoneen, jonka daareen he myodnsivat lilan helposti jadvansa
pidemmaksikin aikaa.” Val i | |, éttei mihd&ngakda telada mitaan koulun eteen ja uppou
internetin Sy Vi (M3B) Myis erBaiged Wemkilokohthisetnhudlet, murheet
perhesuhteissa, parisuhteessa tai ystavien valilla saattavat vaikeuttaa koulunkdyntia ja vahentaa

mielekkyytta koulua kohtaan.

4.1.4 Mina ja motivaatio

Kysyimme opiskelijoiden yksil6haastatteilussa, minka asioiden tekemiseen heiddan mielestdaan on
helppo motivoitua. Tdahan suurin osa vastasi, ettd miellyttaviin asioihin on aina helppo

motivoitua, sellaisiin, ” mi t k& ki i nnost aa, j a ] o i(H8A)Nakti k a an
suosituimmiksi nousivat kaikkien haastateltujen nuorten puheessa harrastukset, kuten erilaiset
urheilumuodot, instrumenttien soittaminen ja tietokoneella pelaaminen. Kaksi opiskelijaa
mainitsi ulkomaanmatkailun ja sen suunnittelun. Useimmiten motivoituminen néaytti olevan
helpompaa luoviin ja sopivan helppoihin asioihin. Sellaisissa nuori saa jatkuvasti onnistumisen
kokemuksia ja tekeminen tuntuu vapaaehtoiselta. Yllatyksend ei tullut myodskdan se, ettd

opiskelijat mainitsivat motivoitumisen olevan helpompaa vystdvien kanssa tekemiseen ja

toimimiseen.

Huomioitavaa on, ettd opiskelijat kertoivat kiinnostumisen olevan helpompaa eldamalle
merkityksellisiin asioihin. Ndistd yhtena esimerkkind erds opiskelija mainitsi raha-asiat. Niiden

hoitaminen oli hdnen mukaansa tarkeda oppia, jolloin mielenkiinto oli myds ldsna. Asioiden
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merkityksellisyyden  kokeminen  motivoivana  tekijand tuli monelta osin  esiin
tutkimusaineistossamme, niin harrastuksien kuin koulun osalta. Olisikin erityisen tarkeaa, etta
opiskelijat kokevat opiskelemansa asiat merkityksellisiksi elamalleen, jotta he voisivat kokea
opiskeluistaan olevan hyotya. Merkityksellisyyden tunteen lisddmiseen voisi auttaa suurempi
mahdollisuus oppiaineiden valinnaisuudessa seka opittavien asioiden perustelu elamassa

hyodyllisina tietoina ja taitoina.

0Ja se t&ss?@ Jukiossa vois lis2at2a mot.i
myos enemman kaytantda. Vois olla esimerkiksi kursseja, joita vois jarjestaa jos
saadaan riittdva osallistumismaara, sellaisia, jotka k&dési jonkin alan
ty°juttuja.o (H6B)
Yksi opiskelijoista painotti, ettd lukio tuntuu olevan irrallaan tydelamastd, ja siksi lukion
kokeminen hyodylliseksi mietitytti. Monella lukio nayttaytyy vain valietappina kohti jotakin toista

opiskelupaikkaa, silla lukio-opiskeluista ei saa suoranaisesti kokemusta tai kasitystd tyoelamasta.

Samaan aikaan osa opiskelijoista kuitenkin suunnitteli tydelamaan siirtymista lukion jalkeen.

Opiskelijoiden oli haastatteluissa vaikea maaritelld, kuinka he saavat itsensa motivoitua sellaisten
asioiden tekemiseen, jotka eivat sindansda heita kiinnostaneet. Yksi opiskelija mainitsi
motivoitumisen olevan vaikeaa, koska se tapahtuu pddosin sisdisestd kiinnostuksesta kasin.
Sellaisten asioiden, jotka eivadt kiinnosta, tekeminen onnistuu monen opiskelijan mukaan vain
itsensa pakottamisen kautta. Ylipdansa motivoituminen on talléin vaikeaa, ja esimerkiksi
pakolliset kotitehtdavat on vain” v a ki s i n . V(HIByMouwatnd dpiskélija osasi mainita
joitakin keinoja helpottaakseen omaa motivoitumistaan ja keskittymistdan vahemman
kiinnostusta herattaviin asioihin. Esimerkiksi laksyjen tekemistd helpotti, jos pystyi sulkemaan
ympadriltdan muut kiusaukset ja hairiotekijat, kuten tietokoneen. Toisilla myds tyoskentelypaikan
vaihtaminen saattoi auttaa. Motivoitumista vastenmieliseen asiaan saattoivat helpottaa myos
ulkoiset tekijat, kuten vanhempien kannustukset tai palkkiot saavutetusta tyéstd:” J os | sapap

tulee vaikka ja sanoo, etté saat 20 eurga@s saat yli seiskan, ehka se mahdollisestiimot¢HeB) ”

Opiskelijat osasivat suhteellisen hyvin kuvailla omaa motivaatiotaan ja siihen vaikuttavia asioita.
Heidan itsetuntemuksensa oli siltd osin tarkkaa. Henkilon identiteetti ja eldmantarina vaikuttavat
paljon motivaatioon. Taman vuoksi oli mielenkiintoista tarkastella, kuinka opiskelijat yleisesti
ottaen kokivat itsensd. Haastatteluissa pyysimme nuoria kuvailemaan itseddn muutamalla

sanalla. Emme etukateen maaritelleet, kuinka heidan tulisi kuvailla itsedan tai millaisia asioita
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heidan tulisi huomioida. Spontaanissa tilanteessa opiskelijat kuvailivat yllattavan rehellisesti omia
hyvia ja huonoja puoliaan. Saimme huomata, ettd heidan minakasityksensa oli hyvin kehittynyt.
Opiskelijat eivat kuvailleet fyysisia ominaisuuksiaan eivatka ihannemindansa, vaan keskittyivat

I[ahinna kuvailemaan psykososiaalista mindakuvaansa.

OHuumorintajuinen ja va&alill2 saatan ol
tulee huomattua se niin koittaa korjata asiaa mahdollisimman paljon. Yleisesti
ottaen mukava ja mahdollisiman yst &@va | |l inen. Tai ai ns

Kuten olemme moneen otteeseen kirjoittaneet, ystavat ovat jokaiselle opiskelijalle tarkeita. Tama
identiteetin sosiaalinen aspekti heijastuu myds heiddan kuvaillessaan itseddn. Kuvailuihin liittyy

usein olemus ja toiminta ystavia kohtaan seka heihin nahden.

OHuonona |l uonteenpiirteen? mull a on e
Mun kaveripiiriin kuuluu paljon hyvia opiskelijoita, niin monesti alkaa vertaa
itteens?® muihin. Vaikkei saiskaan. o (H

Oman itsensa kuvailu vaikutti opiskelijoille helpolta. Oli merkittdvaa huomata, ettd opiskelijat
kayttivat samoja adjektiiveja (rento, mukava, huumorintajuinejne.) kuvaillessaan hyvia puoliaan
kuin kertoessaan hyvan opettajan ominaisuuksista. Vaikuttaisi siltd, ettd nuoret heijastavat ja
vertaavat itsedan ystavien ohella myo6s opettajiin. Opiskelijoiden kuvailuissa ilmeni my6s nuorten
ikdkauteen seka aikuistumiseen ja itsendistymiseen liittyvia kasitteitd, kuten vastuuntuntoinen ja
itsendinen Moni kertoi haaveistaan liittyen itsendiseen eldam&an ja omaan kotiin. Kaiken

kaikkiaan suurimmalla osalla opiskelijoista vaikutti olevan hyva ja terve itsetunto.

Haastatteluissa pyrimme selvittamaan, kuinka monella opiskelijalla on jonkinlaisia tulevaisuuden
suunnitelmia lukion jidlkeen ja missd opiskelijat ylipadansa nakevat itsensd tulevaisuudessa,
esimerkiksi viiden vuoden paasta. Nuorille oli selvasti hankalaa hahmottaa itsedan viiden vuoden
padhan, mutta jonkinlaisia kuvia tulevaisuudesta 16ytyi kuitenkin pienen pohdinnan jalkeen.
Haastateltavista opiskelijoista kahdella ei ollut minkdanlaisia tulevaisuuden suunnitelmia,
seitsemalld oli jonkinlaisia suuntaa antavia tavoitteita, ja neljalla nuorella kolmestatoista oli
selked suunnitelma tulevaisuuden varalle. Oli mielenkiintoista kuulla, kuinka tarkkaan jotkut

viimeksi mainituista olivat tulevaisuuttaan ja sen vaihtoehtoja pohtineet.

oLukion j2l keen m2& | 2hen yliopistoon,
ajatellu, ettd mersin saksaa opiskeleer- Lukion jalkeen aion &kee suoraan
opiskeleen, mut sit jos ma en paase, niin sitten pidan varmaan valivuoden ja meen
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téihin. Saksaankin vois lahtee tdihin, niin siitd sais sit lisapisteitd seuraavaa
hakuk r t aa varten yYliopistoon.o0o (H1O0A

Monella opiskelijalla ilmeni huolia tulevaisuuden suunnitelmissa. Nama huolet liittyivat
paddasiassa opiskelupaikan saamiseen. Osalla huolet liittyivdt epavarmuuteen siitd, milla alalla
nuorta kiinnostaisi tulevaisuudessa tydskennelld ja padaseekd han ylipaatansa opiskelemaan sinne,
minne haluaisi. Kolme opiskelijaa kertoi opiskelupaikan saannin olevan sen hetken suurimpia

huolenaiheita.

Opiskelijoiden identiteetti oli lasna kaikissa opiskelijoiden kertomuksissa. Heiddn puheissaan
nousi esiin niin fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen mindkuva kuin identiteetin ajallinen ja
jatkuvasti kehittyva perspektiivi. Tutkimuksemme osoitti, ettd menneisyyden kokemuksia ja
tulevaisuuden odotuksia ei voida irrottaa identiteetista erillisiksi, vaan ne kaikki vaikuttavat

omalta osaltaan yksil6on, siihen millainen han on.

Edelld olemme kirjoittaneet ensimmadiseen tutkimuskysymykseemme liittyen opiskelijoiden
haastatteluissa esiin nousseista opiskelumotivaatioon yhteydessa olevista tekijoistd, joista
merkittavimpind opiskelijat kokivat opettajan, opetuksen, oppimisympaériston, koulun
ulkopuolisen elaman seka identiteetin tulevaisuuden suunnitelmineen. Seuraavaksi keskitymme

opettajien nakoékulmaan.

4.2 Opettajienmotivaatiopuhe

Seuraavassa tulososiossa tarkoituksenamme on selvittad, mitka tekijat opettajien mukaan ovat
yhteydessa opiskelumotivaatioon lukiossa seka millaisia piirteita opettajat haastatteluissa

antoivat motivoituneelle ja ei-motivoituneelle opiskelijalle.

4.2.1 Yleista kuvailua

Opettajat nadkivat motivaation ennen kaikkea sisdisena innostuksena ja kiinnostuksena jotakin
asiaa kohtaan. Niin yksilo- kuin ryhmahaastattelussa korostettiin, ettad sisdinen kipind, motivaatio
syttyy parhaiten tekemalld. Myos tavoitteet nahtiin merkityksellisind opiskelumotivaation
kannalta, silla niiden uskottiin tarjoavan syyn opiskella. Samaan aikaan motivaatio kasitteena

nahtiin ongelmallisena.
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A Mot i skasitketon omulla vahan jo kaantynyt sillain itelldos méa kuulen
sanan motivaatio, niin mulla tulee ensimmaisena sellanen syva huokaus, etta voi
ettd, kun sitd vaan sais jostain, ettd vostaa sitd pullossa-- Milla sitd oikeen
herattais, niin ensimmainen ajatus on, ettéinin . 6 ( O2)
Kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd opiskelumotivaatiota ei voi saada sytytetyksi
ulkoapdin, vaan kiinnostuksen tulee ldahted opiskelijasta itsestdan. Juuri opiskelumotivaation
Ioytamiseen ja syttymiseen toivottiin lisakeinoja, silla sisdisen kipinan loydyttya uskottiin halun

oppia olevan melko pysyvaa. Opiskelumotivaation yllapitamista ei ndin ollen koettu

ongelmallisena.

Motivaatiotason uskottiin kuitenkin jonkin verran vaihtelevan elamantilanteen mukaan: ”--- se
vai htel ee, et ai ka har val |l @&simerikksi selayys kntiska gatkoa j a n
opinnoista auttoi opettajien mukaan nostamaan ja pitamaan opiskelumotivaatiota ylla. Toisaalta,
jos jatko-opintotavoitteiden huomattiinkin olevan ylimitoitettuja, saattoi se johtaa

opiskelumotivaation tilapdiseen laskemiseen.

Opiskelumotivaatioon vaikuttavia tekijoitd nostettiin esiin monia. Jo edelld mainittujen
tavoitteiden merkitystd painotettiin, samoin kuin kodin vaikutusta. 0 --- onhan sita tutkittukin, et
kuinka aidin akateeminen koulutustaso vaikuttaa lasten koulutustasmon ( Kybs)
kouluymparistolla ja ryhmalla katsottiin olevan painoarvoa. Viihtyisa ymparisto ja kotoisa, tuttu
ryhma vaikuttivat opettajien mukaan positiivisesti opiskelumotivaatioon. Opettajan merkitys
vaihteli haastateltavien mielipiteissa. Toinen uskoi, ettd opettaja pystyy kylla lisadmaan
opiskelumotivaatiota, mutta ei niin sanotusti tappamaan jo olemassa olevaa motivaatiota: ” --- €i
sellanen tylsempi opettajgarmaan sitéa motivaatiota vie, jos se motivaatio on muuten korkéella.
(O1) Kun taas toisen opettajan mukaan tilanne oli ikddn kuin pdin vastoin. Opiskelijoiden
opiskelumotivaatiota oli vaikea lisdtda, mutta helppo poistaa: "akkid se kay, ettd sa sammutat
jonkun motivaation, joka on jo motivoitunu, niin se on aarimmaisen helppoo( Kolzhgs naki
opiskelumotivaation sytyttamisen ulkoapdin olevan lahes toivotonta: ” alta jollekin syttyisi

motivaatio johonkin, iin tarvittaisiin jonkinlainen taianomainen k&si.

Opettajat kertoivat entisilla koulukokemuksilla olevan paljon merkitystd nykytilanteeseen.
Huonojen kokemusten, alhaisen osaamisen tunteen ja heikon menestyksen kierteesta ei
haastateltavien mukaan ollut helppoa paasta pois. Elamantilanteen ja kavereiden uskottiin myos

vaikuttavan opiskelumotivaatioon, toisten kohdalla enemman ja toisten vahemman. Yleinen
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tunnelma oppitunneilla koettiin merkittavaksi tekijaksi, mutta samalla haasteelliseksi: " &
tietenkin, ettd minkalainen meininki siella kopissa on meneillansa, mutta se etta yks sopii toiselle

ja toinen toiselle. Ettéa kuinka se yks tietty malli keskiverrosti sopii kdikillg. O 3 )

Oppiaineen nahtiin vaikuttavan motivaatiotasoon. Opettajat kertoivat, etta toisista opiskelijoista
huomaa heti, etteivat he ole kiinnostuneita opetettavasta aineesta. Yksi opettaja ehdotti, etta
tekemisen kautta olisi mahdollista yrittaa saada heita kiinnostumaan, mutta toinen uskoi, etteivat
opiskelijat ole niin helposti huijattavissa. ” YWl&a ne yleensa yrittdd |ahtokohtasesti niiden joidenka
juttu se ei 00, niin ainakin yllapitaa itsellensa sita vaikutelmaa, kun taa ei mua kiinnostaa, niin taa
nyt ei mua kiinnostd. ( TQiB) ja taideaineiden erilaisuus herétti opettajissa mielenkiintoa,

koska toisin kuin muissa aineissa taito- ja taideaineissa ei anneta laksya, mika puolestaan poistaa
opettajalta yhden motivaatiotason arviointivalineen (onko laksyt tehty vai ei). Yleisesti opettajat
uskoivat, ettad taito- ja taideaineissa motivaatioerot saattavat olla muita aineita suuremmat
valtavista taitotasoeroista johtuen. Opiskelijoiden opiskelumotivaation lisaamiseksi keinot olivat

opettajilla vahissa. Yksi mainitsi leikillaan rahan.

4.2.2 Hyvin ja heikosti motivoituneen opiskelijan piirteita

Opettajat olivat yksimielisia siitd, ettd motivoitunut opiskelija on helppo tunnistaa. Yhteisiksi
piirteiksi hyvin motivoituneille opiskelijoille lueteltiin aktiivisuus (opiskelija kysyy rohkeasti ja
ottaa itse selvad asioista), hyvat arvosanat, saannollinen koulunkdynti (ei selvittamattomia
poissaoloja), ulospdin nakyva innostuneisuus, erilaiset tuotokset (hyvin tehdyt tehtavat, kotilaksyt
ja ryhmatyot), heittaytyminen suullisiin harjoituksiin, tavoitteellisuus opinnoissa seka yleinen
panostus koulunkayntiin (lisdtehtadvien pyytaminen, vastuun ottaminen). Yhdelle haastateltavista
korkea opiskelumotivaatio nakyi heti ulkoisessa olemuksessa: "Tietenkin siitd, etta pulpetissa
ollaan ja istutaan ryhdikkaasti omalla paikallaan. Silmat kirkkaina osallistutaan tumithaln ja

viittaillaan, kun esitetdan kysymyksia. ( O3 )

Heikosti motivoitunutta opiskelijaa kuvailtiin henkiloksi, joka jattaa tehtdvia ja kotildaksyja
tekematta (joko kokonaan tai palautus on aina myohassd), ei ndyta kiinnostuneelta, ”lintsaa”
tunneilta, etenee hitaasti tehtdvissa (muita hitaampi tahti edetad annetuissa tuntitehtavissa tai
hitaus vaihtaa tehtdvatyypista toiseen), vetoaa aineen vaikeuteen heikompien arvosanojen syyna,

kdyttdaa puhelinta oppitunneilla eikd osallistu aktiivisesti tuntitydoskentelyyn (viittaa harvoin jos
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koskaan). Toisaalta yksi opettajista kertoi, ettad joskus opiskelijan motivaatiotason tunnistuksessa

saattaa myos erehtya.

oSillain on valilla kaynyt, et ma oon aatellut, et voi hyvaa paivaa, et tota ei voi
vahempaa kiinnostaa-- et sellanen ihminen, josta ma oon aatellu, et on niin
heikko motivaatio, ja varmaan on ollu sitakin, mut sit on saattanu olla jotakin
muutakin ongelmaa, niin sen takia on niin aarimmaisen epavarma, et se tavallaan
peittyy silla, et ei mua kiinnosta mikdawraik on saattanutkin olla ihan
kiinnostunut siit2&a.o (02)

Mielenkiintoista kuvauksessa oli, ettda vaikka opettajat myonsivat tuntevansa opiskelijansa

taustoiltaan heikosti, niin silti he olivat valmiita jakamaan opiskelijoita motivoituneisiin ja ei-

motivoituneisiin, vaikka juuri oli ollut puhetta opiskelumotivaatioon vaikuttavista erindisista

seikoista perhetaustoineen ja aiempine koulukokemuksineen.

4.2.3 Opettajan merkitys opiskelumotivaatiolle

Opettajan merkityksesta opiskelumotivaatiolle ei spontaanisti herannyt keskustelua yksilo- tai
ryhmahaastattelussa, ennen kuin erikseen pyysimme opettajia pohtimaan asiaa. Tuolloinkin aihe
tuntui olevan arka keskustelunaihe. Toisaalta vaivautuneisuus kuvastaa hyvin suomalaista
opettajakulttuuria, jossa opetuksen alkamisen merkiksi on totuttu sulkemaan ovi muulta
maailmalta. Luokassa ovat olleet opiskelijat ja opettaja, jolla on ollut vapaus opettaa parhaiten
katsomallaan tyylilld ilman muiden katseita ja mahdollista arvostelua. Harvemmin opettajat edes
tietavat, miten opettajakollega tytskentelee naapuriluokassa; mita opetusmetodisia valintoja han
tekee, tai millaisen suhteen han muodostaa opiskelijoihinsa. Haastattelemamme opettajat
toistivat monta kertaa, kuinka erilaiset opettajat ja opetustyylit ovat opiskelijoiden rikkaus.
Vaittdma pitdd varmasti paikkansa, mutta samaan aikaan herdd kysymys, onko kyse myds
oikeutuksesta omalle, varsin pysyvdlle ja muuttumattomalle opetustyylille. Vaikka oma
opetustyyli ei valttamattd ole omiaan motivoimaan kaikkia, niin ainakin se sopii osalle ja saa
heidat innostumaan. Vastuu motivoitumisesta ja itselle parhaan tyylin l16ytamisesta siirretdaan

ndin opettajalta opiskelijalle.

oM&@ oon aina sanonu, ett@ se on opisk:¢
erilaisia. Ei millddn voi napata kikien opetustyyli.--- Se mista jokainen
motivoituu, niin se on kyll?2& varmaan i
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Mielenkiintoinen piirre haastateltavien keskusteluissa oli, ettd toisen painottaessa aktiivista
tekemista tunneilla opiskelijoiden sisdisen opiskelumotivaation herattamiseksi, toinen uskoi
opiskelijoiden olevan tyytyvaisida saadessaan itselleen opettajan tarjoaman valmiin paketin
opiskeltavaksi. Oman opetuksen kehityksen suhteen pohdittiin nykynuorten nopeasti vaihtuvia
kiinnostuksen kohteita ja lyhytjanteisyytta: "Kun puhutaan i&din kayttdon otosta oppitunneilla,

niin kuinkahan kauan he ovat sitdkaan motivoituneina kayttamaan ja etsimaan sielta internetista

tietoa, jos sita kaytettaisiin oppitunnista toiseén. ( O3 )

Yksi opettaja kritisoi omaa opetustaan vanhanaikaisena, vaikka meille herdsi mielikuva
karismaattisesta opettajapersoonasta, joka jakaa narratiiveja opiskelijoidensa kanssa eika pelkaa
padstaa opiskelijoita lahelleen — arvokkaita piirteitd, joita teoriaosuudessa toimme
kirjallisuuskatsauksen pohjalta esiin. Opetuksen vieminen ladhemmaksi opiskelijoita ja heidan
elamaansa seka toisinaan opetettavasta aiheesta poikkeaminen oli opettajan itsensda mielesta

jollakin tapaa sopimatonta.

OMul l a on ai ka mat al ani vAlijlan ettit pskus pghanl ai d
hontsataan ja puhutaan pehmosia ja huudatetaan ja tehdaan kaikkea mahdollista.
Sitten on saalittavaa, jos tallainen vanha aija saa siita bonusta, niin mitenkdhan
no.i nuor emmat sitten. o

Toisaalta lukiokonteksti, jossa painotus on perinteisesti ylioppilaskirjoituksiin tahtaavassa
opetuksessa, selittdaa osittain tilannetta. Yleinen ajatusmalli tuntuu olevan, etta lukiossa

opetuksen tehtdavana on valmentaa kirjoituksiin, jolloin muu on turhaa.

Sama opettaja koki haastavaksi selittad, miksi hanen tunneillaan yleisesti viihdyttiin melko hyvin,
mika opiskelijahaastatteluissa tuli monen kohdalla esiin. Useampi opiskelija kuvasi, kuinka piti
opettajan narratiivisesta, ei niin vakavasta opetustyylistd. Toisaalta muutama huomautti, etta
useamman kurssin jalkeen kertomukset alkoivat toistaa itseddn. Opettajahaastatteluissa kavi ilmi,
ettd opettajat eivat joko reflektoi omaa tyotdan tarpeeksi paljon tai ovat luopuneet
reflektoinnista koettuaan sen turhan vaikeaksi. Reflektoinnin puute voi olla yksi selittava tekija

motivoinnin haasteelliseksi kokemisessa.

oT2m2n syksyn yksi ' i kka 1 stui yhdel | @
toisessa jaksossa- Hanella oli pitkat kiharat hiukset ja oli pistanyt napit korviin

ja istuskeli ja kuunte siella. Sitten kerran hanella oli loppunut patterit siita
soittimesta tai pudonnut napit pois ja jaanytkin seuraamaan, etta mita siella
todella tapahtuu ja todennutkin, ettéa eihan taa nyt sittenkdan olekaan niin pdoljaa.
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Ja nyt sitten kaksi vuotta eteéip han meinaa menna ainereaaliin kirjoittamaan

historian. Ettd siin& voisi sanoa, ettd onhan tuo motivointi jollakin tavalla

onni stunut, mutta mit?2 on tehty,

Opiskelijoiden motivoinnin ja erityisesti opiskelumotivaation sytyttamisen haasteellisuuteen
liittyen yksi opettajista kertoi asettaneensa itselleen vahimmaistavoitteeksi, etta ei ainakaan
omalla toiminnallaan aiheuttaisi kenenkdan opiskelijan opiskelumotivaation laskua. Kysyttdessa

tavoitteen onnistumisesta tai keinoista siihen paasemiseen opettaja ei osannut tarkentaa.

Oppilaanohjaaja otti tarkedn nakokulman esiin ryhmadhaastattelussa liittyen opettajan
merkitykseen ja erilaisiin opetustyyleihin. Han kertoi joka vuosi opiskelijoiden tulevan luokseen ja
pyytdavan padsya toisen opettajan opetukseen. Perusteluina opiskelijat vetoavat juuri eri
opettajien eri tyyleihin, joista toiselle sopii toinen paremmin. Meille herasi tutkijoina kysymys,
miksi kurssien kohdalle ei jo alunperin voisi merkita, kuka opettaja opettaa mitakin kurssia. Onko
kyse pelosta, ettda suosittujen opettajien kurssit tayttyisivat hetkessa, kun taas vahemman
suosittujen opettajien kurssit jaisivat puoliksi tyhjiksi opiskelijamaaraltdaan? Toisaalta, jos puhe
erilaisten opettajien rikkaudesta pitda paikkansa, eiko olisi reilua, ettd jokainen opiskelija saisi
valita itselleen parhaiten sopivan opetustyylin jo kursseja valittaessa, jolloin kurssin puolivalissa ei
tarvitsisi kdyda oppilaanohjaajan puheilla vaihtamassa kurssia. Toisissa lukioissa kurssitarjottimiin
on kurssien kohdalle merkitty opettajat valmiiksi, ja silti jokaisen opettajan kursseille riittaa
opiskelijoita. Vaikka kavisikin niin, etta joku kerta jollekin kurssille ei nayttaisi olevan tulijoita, niin
ehka pohdinnan paikka olisi tarpeen: onko kurssin sisallossa kehitettavaa tai voisiko opetuksessa

muuttaa jotakin?

Opettajaan liittyen kysyimme jatkokysymyksen opettajan keinoista lisatd ja toisaalta laskea
opiskelijoiden  opiskelumotivaatiota. ~Ryhmahaastattelussa aihe poiki mielenkiintoisen
keskustelun. Kaikki olivat yksimielisia siitd, ettd omalla toiminnallaan opettaja voi vaikuttaa
opiskelijoiden opiskelumotivaatioon. Yksi opettaja kertoi, ettd on valmis muuttamaan
tuntisuunnitelmiaan ryhman vireystilan mukaan. Toinen kertoi ensimmaisen vuosikurssin
opiskeljoille jarjestettavasta opiskeluvalmiuksien kurssista, jolla kdydaan joka syksy lapi
esimerkiksi opiskelutekniikkaa ja aikataulujen tekemistd. Kaytdnto taitaa olla melko yleinen
monessa lukiossa, mutta samaan aikaan voidaan kysya, kuinka vastaanottavaisia uudet opiskelijat
ovat syksylld, kun kaikki on uutta ja ihmeellistd. Riittddko yksi opiskeluvalmiuksien kurssi

istuttamaan opiskelumotivaation siemenen, joka kasvaa valkolakkiin saakka? Kaksi opettajista
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uskoi, ettd opiskelumotivaatio syntyy positiivisuuden ja onnistumisenelamysten kautta. Samoin
henkil6kohtaisen palautteen nahtiin auttavan opiskelumotivaation lisdaamisessa. Oma innokkuus,
energisyys ja esimerkkind olo mainittiin myos. Toisille opiskelijoille arvosanojen nousu saattoi
opettajien mukaan lisatd opiskelumotivaatiota. Kiertava vastausvuoro heradtti opettajissa
ristiriitaisia tuntemuksia. Toisen mukaan kyseessa oli hyva keino aktivoida opiskelijoita ja saada

aikaan onnistumisenelamyksia: "Ma& oon kyl |l & yri tt any- SiAhoksn r a a
tavallaan voinu yrittaa pakottaa sita ihmista tekeméan, ja sitten kun se on tehny, niin havaitsee,
ettd ma&han oon osannu tan tehda. ( Tiseh mukaan edelld kuvattu malli soti turvallista
kouluymparistéa vastaan: "Tosta ma oon kylla kuullu muutaltai, ettd ne ahdistuu siitd. Just
tollaset aremmat, ettd siita tulee sit semmonen ahdistava olo menna sinne tunnille, jos joutuu
pakosti, tai joutuu vuorollaah. ( KdMnas palasi omiin koulumuistoihinsa ja perusteli sita

kautta, miksi yritti aina minimoida opiskelijan nakokulmasta ahdistavat tilanteet.

0 M@ oon i tte ol I u semmosessa kieleno
jarjestyksessa, niin mun mielesta mikaan ei oo turhempaktta kun sa kyttaat
sielté jo kauan ja sa lasket, etta montako siellvane | 2 v & ]l i ss2 . 06 (C

Tasapainoilu pakon ja vapaaehtoisuuden valilla herattaa kaikilla koulutusasteilla keskustelua.
Tarkeinta on kuitenkin muistaa, ettd niin alakoulussa kuin korkeakouluissa tyota tehdaan
oppilaiden ja opiskelijoiden oppimisen eteen. Opettajan omat intressit eivdt saa ajaa
opiskelijoiden edun edelle. Myds ulkoapdin tulevat menestyksen paineet ja vaatimukset voivat
asettaa paineita opettajalle, mikd myOds meiddn haastatteluissamme nousi esiin.
Ylioppilaskirjoitukset ovat jatkuvasti mielessd, samoin koulujen valinen vertailu on noussut

erityisesti 2000-luvulla tarkastelun kohteeksi.

oOoKun me joka syksy kattellaan noita kb?@

arvostella, niin kyllahan se kivemmalta néyttaa, jos historiassa koulun

vastauksia keskiarvo on korkeemmalla kuin valtakunnallinen keskiarvo.

Kyl l @h2&an t228 vaha8anp semmonen ty°t?a arvo
Vaikka opettajat kuvailivat omalla toiminnallaan olevan vaikutusta opiskelijoiden
opiskelumotivaatioon ja erilaisten, vaihtelevien opetustyylien olevan rikkaus, niin kuitenkin
keskustelun loppupuolella palattiin opettajasta riippumattomiin tekijoihin. ”"Se riippuu siitd
porukasta sitten, ettd jos se on motivoitunut tai l&htee silhen mukaan, niin siindhan opettaja
hyppéaa jyrkanteelta as ja kattoo, ettd ottaaks joku mut kiinhi. ( @IBn) kylla se ryhma

vaikuttaa paljon, ettéa vaikka opettaja on sama, niin se miten se ryhma siihen vastag.O 1 )
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4.3 Erilaiset opiskelijatyypit

Haastatteluissa kavi ilmi, ettd opettajien tuntemus omista opiskelijoistaan oli vahaistd, mika
toisaalta ei tullut yllatyksena, silla tilanne on samanlainen suurimmassa osassa Suomen toisen
asteen isompia oppilaitoksia. Opettaja opettaa massalle, johon yksilot helposti hukkuvat. Yksilot
saatetaan vield tuntea oman aineen opiskelijoina, mutta ihmisind he ovat tuntemattomia. ”---
ettd ma tietaisin niiden sen hetkisista elamantilanteista ja perhetaustoista, niin ne joutuu olla
alkamoisessa kriisissa, ettd se mulle asti kantatituu. ( @l2n}eesta ei voida syyttaa
valinpitamattomia opettajia, silla jatkuvasti vaihtuvat tunnit ja ryhmat eivat juuri jata tilaa
opiskelijoihin tutustumiselle tai merkityksellisille kohtaamisille, vaikka edellisten tarkeys

tunnistettaisiinkin.

0Taa systeemi ei kylla milladn tavalla lisaa tatéd dg@kjantuntemusta, paitsi
sitten kriisitilanteen kautta. Ja sitten kun sulla on se sata paata tai vahan yli siina
jaksossa, niin se puolataan seitseman ja puolen viikon paasta tyhkaks se pakki, ja
otetaan uuded ( O3)

Opettajien itsensa kuvaamasta huonosta opiskelijatuntemuksesta huolimatta pyysimme jokaista
opettajaa kuvailemaan tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita yksitellen. Ensin kysyimme
opettajalta, millaisena ”“tyyppina” tai persoonana opettaja tuntee opiskelijan, ja toiseksi
pyysimme opettajaa kuvailemaan kyseisen opiskelijan opiskelumotivaatiota. Seuraavassa
esittelemme nelja fiktiivista lukio-opiskelijaa, jotka olemme luoneet observoitujen tuntien seka
opiskelija- ja opettajahaastatteluiden pohjalta. Kuvaukset on ndin ollen rakennettu opettajien
kasitysten, opiskelijoiden itsensd antaman kasityksen seka meille tutkimuksen myo6ta syntyneen
kuvan pohjalta. Neljan erilaisen opiskelijatyypin kautta pyrimme avaamaan yhdistavia piirteita eri
tavoin motivoituneille opiskelijoille. Aloitamme observointeihin pohjautuvalla tilannekuvauksella
75 minuutin oppitunnista, minkd jalkeen tutustumme fiktiivisiin henkildihin syvallisemmin

haastatteluissa esiin tulleiden tyypillisten opettaja- ja opiskelijakuvauksien kautta.

4.3.1 Lahjakas ja tiedonjanoinen Liisa

Matematiikan tunti alkaa. Tyttdé lukee ikkunan vieressd romaania. Han istuu yksin ilman
vierustovereita. Opettajan johdolla tarkastetaan laksyna olleita tehtavia malliratkaisuista, jotka
opettaja on hetki sitten jakanut opiskelijoille. Liisa ei reagoi mitenkdan, vaan jatkaa kirjan

lukemista. Han nayttda olevan ihan toisella planeetalla talla hetkelld. Opettaja jatkaa laksyjen
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tarkastusta puhumalla daneen ja selittamalla malliratkaisuja dokumenttikameran kautta. Tunnista
on kulunut varttitunti, jolloin Liisa nostaa ensimmaista kertaa katseensa kirjasta vilkaistakseen
taululle ja opettajaan, mutta palaa saman tien takaisin kirjansa pariin. Tytto ei ole edes koskenut
opettajan jakamaan malliratkaisumonisteeseen, han vain lukee syventyneena kirjaansa. ---
Lopulta viimeisetkin ldksyt on tarkastettu, kun tunnista on kulunut puoli tuntia. Liisa asettaa
kirjanmerkin ja sulkee romaanin, minka jalkeen han ottaa matematiikan kirjan ja vihon esiin.
Haukotellen Liisa seuraa opetusta katse taululle suunnattuna. --- Lopulta haukottelu vie voiton ja
Liisa kaivaa jdlleen kirjansa esiin. Silloin talléin hdan nostaa katseensa kirjasta vilkaistakseen
taululle, mutta palaa joka kerta lukupuuhiin. --- Opettaja kaantaa sivua kirjassa, mutta Liisa ei
reagoi. Muut aloittavat yhdessa laskemaan nelidjuuritehtdvaa. Liisa sulkee romaaninsa ja kaivaa
vihon seka kynan esiin, minka jalkeen han tekee muutamat merkinnat. --- Tunti on kulunut ja
opettaja esittda luokalle ensimmaisen kysymyksen, johon eturivin tyttd vastaa. Tehtdvan
laskeminen yhdessa opettajajohtoisesti jatkuu, nyt Liisakin on mukana. Lopputehtava lasketaan
itsendisesti loppuun, Liisa seuraa tarkkaan opettajan dokumenttikameran kautta tekemat
merkinnat. Kun opettaja aloittaa puhumaan tehtdavaa auki, Liisa on palannut lukemaan
romaaniaan. Opettaja antaa seuraavaksi tunniksi laskettavat laskut, joita opiskelijat padsevat talla
tunnilla aloittelemaan. Liisa laittaa kirjansa pois, merkkaa tehtavat ylos ja aloittaa laskemisen.
Opettaja kiertda luokassa hiljaisuuden vallitessa. Kello lyé tasan, ja opiskelijat pakkaavat
tavaransa, Liisa muiden joukossa. Tunnin jalkeen ulkopuolinen tarkkailija pohtii, miksi tytté luki
koko tunnin kirjaansa? Eikd tyttdo ymmartanyt mitddan opettajan puheista, jolloin mieluummin luki
romaania? Vai kokiko han mahdollisesti jo osaavansa tunnilla kdydyt asiat ja ajatteli, etta kirja on
mielenkiintoisempi? Miten opiskelijan motivaatiotason voi ulkopuolisen silmin paatellda — onko se

edes mahdollista?

Opettajat pitdvat Liisaa ihanneopiskelijana.” Ne pak ol | i s e titti, kam olisestiain , j ot
motivoitunut. AkKktiivisesti swuoritti ja viitta
j os el se tieda. Sita ei kKiinnost @bsewdinhid &n, (

pohjalta muodostunut kuva Liisasta ei oikein vastaa opettajien kuvausta. Myoskaan tytén oma
puhe ei suoranaisesti luo kuvaa korkeasti motivoituneesta opiskelijasta, silla Liisan
opiskelumotivaatio vaihtelee paljon oppiaineen ja opettajan mukaan. Liisan tapauksessa
opiskelumotivaatio ja arvosanamenestys nayttdvat sekoittuvan toisiinsa. Tyttd itse kertoo

olevansa vahva kaikissa aineissa, jos vain niin haluaa. Peruskoulun paattotodistuksessa keskiarvo
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oli ollut lahempana kymmenta kuin yhdeksaa. Kuitenkin luonnontieteet kiinnostavat hanta
eniten, koska Liisa on kiinnostunut syy—seuraus-suhteista. Han haluaa ymmartdaa maailmaa

paremmin tieteellisesta nakokulmasta.

0 tajuut, et mikd saa tan kaiken aikaan, niin se tekee luonnontieteista

mielenkiintoista, et ei vaan hyvaksy, et noin se mener,s&ayy miks.

Uskontoa ja elamankatsomustietoa Liisa pitda turhina aineina koulussa. Mydskadan filosofiassa
hdn ei nde mitdan jarkea. Yhteiskuntaoppi saattaisi kiinnostaa Liisaa, mutta opettaja on syonyt
opiskelumotivaatiota. Han ei koe oppineensa tunneilla mitdan uutta:” Se on v aan
p aas aa niiissat kaunnkllessa kdy selvaksi, ettd opettaja ndyttelee isoa roolia niin
opiskelumotivaation sytyttdjana kuin sammuttajana. Hyva opettaja voi saada kiinnostumaan
jostakin aiheesta, joka ei etukdteen ole herattianyt Liisassa mielenkiintoa. Huonon opettajan

vaikutus on pdinvastainen.

S

el

oVaik joku aine tai aihe ois kuinka mielenkiintonen, mut jos se opettaja ei osaa
opettaa sita, on tylsa tai muuten attsya, niin ei siita tuu mitdgnkun ei sita
jaksa kuunnella, jos se vaan tyyliin pistdd vaan jotain dioja ja selittda

monotonisella danella, niin ei sita pysty kuunteléen.

Hyvan opettajan opetus on Liisan mukaan osallistavaa, jolloin oppimisprosessi on jaettu sen
sijaan, etta opettaja luennoisi yksin luokan edessa. Muistiinpanojen rakentaminen yhdessa
opettajan ja opiskelijoiden kanssa on Liisan mielestd toimiva opetusmetodi. Samoin han kertoo
mielellddan kuuntelevansa opettajan kertomia tarinoita. Liisa selvasti kaipaa opettajalta
syvallisempaa tietoa, kuin mitad pelkka oppikirja tarjoaa. Vaikuttaa silta, etta Liisa hakee tunneilta
tarkennusta kirjassa esitettyihin faktoihin, ja jos opettaja ei pysty vastaamaan Liisan tarpeeseen,

motivaatio ja kiinnostus ainetta kohtaan laskevat.

Kaverit ovat tarkea osa Liisan koulupdivda samoin kuin ilmainen kouluruoka. Oppiaineista kemian

tunnit nayttdvat olevan ainoita, jotka aidosti motivoivat Liisaa: ” Ne on ai noot mi e |
oppitunnit, j oi Il a Keaido@tdajankossllistava @ bslanauntevaptgylt ust a .
nayttaisivat sopivan hyvin tiedonjanoiselle Liisalle, mika kasvattaa motivaatiota kemian opiskelua

kohtaan entisestaan. Liisa viihtyy koulussa, vaikka opetuksen ja oppimisen kannalta Liisan tarina
koulupaivista on surullinen: ” Oi k e e st a aunkoukissa dnKarkeeta yaitsi se koulu, siis

tunnei | | a Liisars Kertomuksissa on jdtkuvasti huomattavissa tiedon ja haasteiden

kaipuuta. Jatkosuunnitelmien osalta Liisa tuntuu hiukan epdvarmalta. Vaikka hanella on joitakin
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alaan liityvia haaveita mielessd, niin han tuntuu viela hakevan varmistusta ennen lopullisen
paatoksen tekemistd. Tarkeinta on, ettda opiskelupaikka l6ytyy ja opinnot valmistuvat. Liisan
kertomuksissa opintojen merkitys konkretisoituu tavoitteessa padsta hyvdaan ammattiin, jolla saisi
tulevaisuudessa elatettya perheensa. ” E i se opiskelu oo tarkeet a,
Opinnot ja menestyminen niissa toimivat ndin vadlinearvona. Liisa on valmis tekemaan toita
opiskeluissa menestymisen eteen saadakseen hyvia arvosanoja, mutta aidosta kiinnostuksesta ja

motivaatiosta ei ainakaan kaikkien aineiden kohdalla voi puhua.

Liisan kuvailuissa on havaittavissa pohdintaa Suomen tasapaistavasta koululaitoksesta. Han
ymmartaa, etta kaikilla on oikeus opetukseen, mika tekee tilanteesta monimutkaisen. Liisa ei

halua muiden karsivan, vaikka salaa kaipaisikin usein opetukselta ja opettajalta paljon enemman.

0 8 on vahan turhauttavaa, kun joutuu kuunnella sita selitysta asiasta, jonka sa jo
tiedat. --- Kun aina pitdd saada ne huonoimmatkin ymi@dn, mista siind
asiassa on kyse-- Ja tavallaan eihan sun tartte osata enempaa kuin mita se
opettaja selittdd, mut kuitenkin kiinnostais tietdd jostain enemman, mut ei siihen
00 aikaa eikd mahdollisuutia.

Kysyttdaessa, miten koulua voitaisiin muuttaa paremmaksi paikaksi oppia hdanen nakokulmastaan,
Liisa vaikenee, ja sanoo, ettd se on vaikeaa ellei mahdotonta. Hetken aikaa tyttdé miettii, voisiko
mahdollisesti olla joitakin ylimaaraisia kursseja, jotka eivat olisi avoimia kaikille, mutta toteaa
pian, etta se taitaa olla mahdoton ajatus. Suomen PISA-menestyksen huumassa on vaikea 16ytaa
perusteluja, miksi palaisimme ajassa taaksepdin tasoryhmien aikaan. Joskus kuitenkin on hyva
pysahtyda ja kysya itseltdaan, palveleeko koululaitoksemme kaikkia opiskelijoita parhaalla
mahdollisella tavalla. Tarjoavatko koulumme tasokasta opetusta ja oppimisen mahdollisuuksia
kaikille? Liisan tapauksessa nayttaisi, ettd ndin ei valitettavasti ole. Tulevaisuudessa meidan on
syyta kiinnittdd enemman huomiota lahjakkaiden opiskelijoiden tiedonkaipuuseen ja pyrkia
tarjoamaan myds heille mielenkiintoisia haasteita ja oppimisen eldamyksia nykytilannetta

enemman.

4.3.2 Motivoitunut ja maaratietoinen Jukka

Jukan lukujarjestyksessa on vuorossa historian tunti. Poika saapuu ajoissa paikalle, vaikka moni
muu opiskelija tulee tunnille mydhassa. Jukka seuraa opetusta ja tunnin kulkua aktiivisesti. Han

antaa lapi tunnin hyvin tyorauhan muille. --- Jukka istuu yksin ikkunan vieressa. Han kirjaa ylos
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muistiinpanoja keskusteluiden pohjalta. --- Toisinaan Jukka vaikuttaa hieman poissaolevalta
hanen katseensa vaeltaessa eri puolilla luokkaa. Mista voisi ulkopuolisen silmin tietad, mita
opiskelija ajattelee? Pelkkien havaintojen pohjalta evaat ovat vahaiset, koska toisen paan sisalle
on mahdotonta paasta. Jukan ajatukset voivat yhta hyvin olla tunnin aiheessa kuin illan
harrastuksissa. --- Tunnin puolivali taittuu. Tahdan mennessa Jukka on viitannut kerran ja saanut
heti vastausvuoron. Myéhemmin poika viittaa uudelleen, mutta nyt vastausvuoro menee toiselle
opiskelijalle. Talla tunnilla vastuu oppimisesta on tdysin opiskelijan omissa kasissa. Tarjottu
tietotulva on valtava, joten opittavaa kylla riittda, jos vain haluaa oppia. Jukka kirjaa ahkerasti
muistiinpanoja, lisdksi hanella on pulpetillaan historian kirja, joka monelta muulta nayttaa tanaan
puuttuvan. Opettaja kertoo vitsin, ja Jukkaa naurattaa. Kylla pojan ajatukset taitavat olla tunnin
aiheessa, vaikka katse valilla hiukan vaeltaakin. --- Tunnin toisella puoliskolla opettaja taydentaa
esitelmaansa pitdavien opiskelijoiden muistiinpanoja dokumenttikameran valityksella. Jukka
kirjoittaa kuuliaisesti asioita vihkoonsa. Pojan oma esitysvuoro on vasta ensi tunnilla. --- Jukka
vilkaisee kelloa, kun tuntia on jaljellda kymmenisen minuuttia. Viisi minuuttia ennen tunnin loppua
Jukka alkaa hissukseen kasailla tavaroitaan. Opetus on edelleen kdynnissa, kun kello napsahtaa 75
minuutin kohdalla. Opiskelijat pakkaavat tavaroitaan samalla, kun opettaja pitdd lyhyen
yhteenvedon ja kertoo seuraavasta tunnista. Tunti paattyy, ja Jukka suuntaa maaratietoisen

nakoisena seuraavalle tunnille.

Opettajat kuvailevat Jukkaa motivoituneeksi, aktiiviseksi ja erityisen tunnolliseksi opiskelijaksi.
Opettajat ovat myds huomanneet pojan maaratietoisuuden: "Hanella pitaisi olla aika selvat
savelet, ettd minne han hakée. ( KOvhus vastaa hyvin observoinnin synnyttamaa mielikuvaa.
Jukka kertoo menestyvansa hyvin kaikissa aineissa; eniten kiinnostusta herattdvissa aineissa
arvosanat ovat kiitettavia tai erinomaisia, koska niihin han jaksaa panostaa enemman. Erityisesti
biologia kiinnostaa Jukkaa, ja hadn onkin ajatellut hakevansa ladketieteelliseen opiskelemaan
kirjoitusten jdlkeen. Myos kielet ovat pojan mukaan tarkeitd, silla Jukan mielestd ” o n
mielenkiintosta oppii ymmartad muita kulttuute, ja sitten pystyy keskusteleen ulkomaalaisten
k a n slakka tiddostaa, etta paastakseen yliopistoon on lukiossa tehtdva peruskoulua enemman

toita ja panostettava tosissaan opintoihin.

Kavereiden ja hyvien opettajien lisdksi Jukka arvostaa koulussa viihtyisada oppimisymparistoa,
jossa hdanen mukaansa ei ole havaittavissa kiusaamista. Valituntiseuran lisdksi kavereista on

hyotya oppitunneilla, jolloin heiltd voi kysya neuvoa. Jukka kertoo, etta joskus kavereista voi olla
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haittaakin, silla jos opetus ei innosta, saattavat vierustoverin tarinat vieda huomion opetukselta.
Toisaalta hyvan opettajan tunneilla ndin ei paase kaymaan, silla hyva opettaja osaa Jukan mukaan

pitaa riittavaa kuria luokassa, jolloin turhat puheet naapurin kanssa jatetaan kaytavan puolelle.

OHyvat opetkin on tarkeitd, koska niilta oppii hyvin, varsinkin jos ne opet nayttaa
tykkaavan tyodstaan, niin sillon on itekin kivempi opiskella.
Jukan mukaan hyva opettaja pystyy lisddmaan opiskelumotivaatiota, mutta huonompi opettaja ei
saa aitoa kiinnostusta ainetta kohtaan sammumaan. Hyvdn opettajan tunnistaa monipuolisista
tunneista ja opetettavien asioiden yhdistamisesta koulun ulkopuoliseen elamaan. Jukka
painottaa, ettd hyva opettaja on suunnitellut tuntinsa huolellisesti, jolloin aikataulutus toimii, ja
tunnilla on riittavasti aikaa tehda annetut tehtavat. Hyva opettaja on kannustava, jolloin
opiskelijat uskaltavat viitata rohkeammin, kun ei ole pelkoa vaarin vastaamisesta. Hyva opettaja
keskittyy opetuksessaan olennaiseen, eika Jukan mukaan valita opiskelijoille esimerkiksi vaaran

kokoisesta vihosta, mika on opetuksen kannalta sivuseikka.

Koulu nayttelee tarkeda roolia Jukan eldamdssa niin tulevaisuuden kuin oman identiteetin

kannalta.

oKoulu on iso elamaa, se vie paljon aikaa, ja kyl se vailusidhenkin millanen
ma oon. Tulevaisuuden kannalta silla on iso vaikutus esim sen kannalta, mihin
ammattiin paatyy

Joskus Jukkaa harmittaa, koska tuntuu, ettd aika ei riita kaikkeen. Koulutehtadvat vievat paljon

aikaa vapaa-ajallakin, mutta tulevaisuuden tavoitteiden tiedostaminen auttaa jaksamaan. Jatko-

opintohaaveiden lisaksi Jukka toivoo, ettd paasisi lukion jalkeen muuttamaan johonkin isompaan

kaupunkiin.

4.3.3 Hommansa hoitava Heikki

On aidinkielen tunti, ja tunnilla tehddan keskusteluesityksia kolmen opiskelijan ryhmissa.
Opiskelijat ovat etukateen valmistelleet kysymyksia, joita esittavat luokan edessa toisilleen. Muu
luokka seuraa esitysta, jonka kulun opettaja lopuksi arvioi. Tulee Heikin ja hanen ryhmansa vuoro
astua lavalle. Heikki vaikuttaa luonnolliselta esiintyessaan, jannitys ei ndy ainakaan ulospain.
Vaikuttaa, ettd ryhma on valmistautunut esitykseensa hyvin etukdteen. Tarkoittaako hyvin

valmistautunut myos hyvin motivoitunutta? Ryhma palaa paikoilleen istumaan esityksen jalkeen.
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Heikki istuu opettajan poydasta katsottuna kauimmaisessa nurkassa. Han seuraa toisten ryhmien
keskustelua hymyillen, samalla hieman virnuillen. Silloin talléin han vaihtaa katseen ja muutaman
sanan edessdan istuvan pojan kanssa. Tyttokolmikon esiintyessa Heikin mielenkiinto heraa
uudelleen, mutta seuraavan tyttékolmikon esitys ei nayta kiinnostavan yhta paljon. Opettajan
puhuessa Heikki seuraa opettajaa katsellaan. --- Ryhma toisensa jalkeen kady esittamassa
keskustelunsa, ajoittain Heikki reagoi keskusteluihin virnistyksella. Katse seuraa suurimmaksi
osaksi esityksid, mutta mitd pidemmalle tunti ja esitykset etenevat, sitd enemman Heikki
keskustelee edessdadn istuvan pojan kanssa. --- Heikki ja ymparilld olevat kolme muuta poikaa
kuiskivat keskenaan samaan aikaan, kun opettaja antaa lisdohjeita tai kyselee laksyja. Heikin
nurkasta kuuluu jatkuvaa jutustelua, mutta opettaja ei puutu poikien touhuun. Pojat eivat nayta
osallistuvan opetukseen milldan tavalla, Heikki nappailee salaa puhelintaan. --- Kymmenen
minuuttia ennen tunnin loppua jutustelu muuttuu nauruksi poikien nurkassa, jolloin opettaja
puuttuu ensimmaistd kertaa tilanteeseen:” Mi k& si el |l & nyt o Pojatkigau s k a a,

vastaa, mutta hiljenevat hetkeksi. Viisi minuuttia ennen tunnin loppua puhe nurkassa voimistuu

jalleen, ja opettaja puuttuu tilanteeseen toisen kerran:” Mi t & si el |l & nur kasssée
Onko | iian suur i Heikiwdtaat 'u@p iinsneu ap asrieenintjgsh” p or ul
opettaja toteaa:” Se ti etyst. on t ar kee.K&aktusély padttyy,rsdmaim  h o i

kuin oppitunti.

Opettajien puheessa Heikki ndhdadan hyvantahtoisena, mutta tuntikdyttdaytymiseltaan

passiivisena opiskelijana.

0Semmonen vahan huoleton hulivili, ei mitenk&an pahass@n tunnilla vahan
semmonen, etta ei wvahempdaa kiinnostaa noi sun juttus, mutta sitten kun tassa
jutellaan, niin on hyvinkin sellanen mukavan oloinem ( O1)

Heikkia kiinnostavat eniten toiminnalliset aineet, kuten liikunta ja musiikki. Opetukseen poika
kaipaa enemman aktiviteettia. Myos lukuaineissa menestysta tulee, jos mielenkiinto ainetta
kohtaan on syntynyt. Opettaja ja toiminnallisuus ovat merkittavassa roolissa mielenkiinnon

herattajana ja toisaalta sammuttajana.

oYlaasteella kasitellyt aiheet bilsassa oli paljon mielenkiintosempiiitektis
elaimii, tutkittin mita niiden sisalla on. Mut taalla lukiossa ei oikeen endé noi
perimat ja geenit napann.

97



Toisaalta, jos jokin asia, kuten ruotsin opiskelu, ei kiinnosta, niin se ei kiinnosta:” Kun 1 tt el | &

motivaatiota, nii ei se siithhousev ai kka o p et t a jHakki kettoo, rté aamuisinont t &1 s

paljon helpompi herata ja Idhtea kouluun, jos lukujdrjestyksessa on itselle mieluisia aineita. Jos
taas aamun ensimmainen tunti on esimerkiksi didinkieltd, houkutus jaada sankyyn nukkumaan
kdy mielessd, mutta ajatus luvattomasta poissaolosta palauttaa nopeasti maan pinnalle. Mita
opettajiin tulee, Heikin mukaan pahinta ovat niin sanotusti tylsat ja vakavamieliset opettajat.
Heikin mukaan sekd opettajan persoona ettd opetusmetodit vaikuttavat opetuksen
kiinnostavuuteen. Lisdksi poika kertoo arvostavansa, jos opettaja osaa selittda asioita omin sanoin
seka valissa kertoa vitsin siella taalla. Heikista on arsyttavaa, jos opettaja kayttaa auktoriteettiaan
ja maaraa luokassa istumapaikat. Tyorauhaa tunneilla Heikki kehuu hyvaksi ja lisdaa ettei

"pi kkujuttelu yleensada ketaan hairitse.

Koulussa kaverit seka viihtyisd opiskelu- ja oppimisymparistd ovat tarkeitd Heikille. Uudehko
koulurakennus tarjoaa Heikin mukaan hyvia valitunninviettopaikkoja, joissa yhdessa kavereiden
kanssa on hauska esimerkiksi pelata eri peleja, kdyda kuntosalilla tai hyodyntaa aika esimerkiksi
kotitehtdvien tekemiseen. Kaverit ovat tarkeda osa niin Heikin koulupdivaa kuin vapaa-aikaa.
Jaksot, joissa paivat venyvat kahdeksasta neljdgan, ovat rankkoja, koska vapaa-aikaa on

vahemman, jolloin opiskelumielekkyyskin laskee. Ylipaansa motivoituminen on vapaa-ajalla

helpompaa:” Har vemmi n sel |l asii asioita, jJjoiden teke
Kuitenkin Heikki tiedostaa, ettd kokeisiin on luettava ja tylsemmatkin tehtavat tehtava, joten

koeviikolla tai palautuspadivien ldhestyessa tietokone on paalla tavallista vahemman. Toisinaan

Heikki toivoo, ettd olisi tehokkaampi ajankdytdssaan, eivatka koulutehtavat jaisi aina viimeiseen

iltaan: " Pitai s olla enemman it sekurHeikki on luitenkin t a a

paattanyt suorittaa lukion kunnialla lapi, jotta pddsee juhlimaan valkolakkia. Lukion jalkeiset
jatkosuunnitelmat ovat pojalla viela auki. Onneksi armeija, jonka Heikki aikoo tyylilleen

uskollisesti hoitaa alta pois, tarjoaa lisamiettimisaikaa.

4.3.4 Hiljainen ja epavarma Kerttu

Kertun observointi tapahtuu uskonnon tunnilla. Luokassa ei noudateta istumajarjestysta, vaan
jokainen valitsee tunnille tullessaan paikkansa. Kerttu on valinnut paikkansa luokan peralta.
Opetus noudattelee siind mielessad perinteista tyylia, ettd opettaja pysyttelee poytdansa takana,

mista on helppo vaihtaa powerpoint-kalvoja. Kalvoissa ei kuitenkaan ole valmiita muistiinpanoja,
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vaan jokaisessa on aina seitseman kysymysta. Opettaja nayttaa kysymykset ja pyytaa opiskelijoita
keskustelemaan niista pienryhmissa, minka jalkeen vastaukset puretaan yhdessd ja jokainen
kirjoittaa muistiinpanoihinsa sen, mita haluaa. Kerttu osallistuu ryhmansa keskusteluun
vaihtelevasti. Pienistd eleistda paatellen han kuvailee hindulaisten vaatteita. Suurimman osan
ajasta Kerttu kuitenkin istuu hiljaa. --- Opettaja siirtyy kasittelemaan seuraavaa aihepiiria. Kerttu
pureskelee ja ndprdaa kynsidan. Voi olla, ettd han kuuntelee opettajan opetusta tai sitten ei.
Missdaan vaiheessa Kerttu ei kirjoita muistiinpanoja vihkoon, vaan toimii puhtaasti
kuunteluoppilaana. Kun opettaja tiedustelee eri uskontojen pukeutumismaarayksida, Kerttu
nostaa kaden viitatakseen, mutta ei saa vastausvuoroa. Jossain vaiheessa tytto kaivaa esiin kynan
ja tekee muutaman merkinnan vihkoonsa, minka jalkeen han laittaa kynan pois ja siirtyy
nojailemaan omiin kasiinsa. --- Opettaja alkaa esitella erilaisia vaatteita, joita hanella on luokassa
liittyen eri uskontoihin. Kerttu seuraa opettajaa katsellaan, mutta ilme ei varahdakaan.
Opetuskeskustelu jatkuu. Kerttu viittaa vastatakseen opettajan kysymykseen, ja opettaja antaa
hdnelle puheenvuoron. Tyttd vastaa melko hiljaiseen ddneen, minka jalkeen opettaja toistaa
Kertun vastauksen ja taydentada sitd omilla tiedoillaan. Tytté palaa nojailemaan kasiinsa ja leikkii
valilla hiuksillaan. --- Ryhmakeskustelun aikaan Kerttu avaa keskustelun muutamalla lauseella,
mita seuraa ryhman yhteinen keskustelu. Keskustelu hiljenee pian, ja loppuajan ryhma istuu hiljaa
kukin omissa ajatuksissaan. --- Opetuksen jatkuessa Kerttu siirtyy hiusten naprailysta kynilla
leikkimiseen. Hetked myohemmin Kerttu alkaa piirtda vihkoonsa jotakin, mutta kuvaa ei nae
kauempaa. --- Kun tuntia on jaljella kymmenen minuuttia, Kerttu vilkaisee kelloa ja lopettaa
piirtamisen. Lopputunnin Kerttu seuraa opetuskeskustelua ja hymyilee hiljaa opettajan hauskoille
jutuille. Kello lyé tunnin paattymisen merkiksi, vaikka opetus uskontojen mystiikasta on vielad

kesken. Muiden opiskelijoiden tavoin Kerttu poistuu kaytavalle.

Koulun opettajille Kertun nimi on tuttu, vaikka he eivat valttamatta ole kohdanneet Kerttua
henkilokohtaisesti. “Jotakin olen kuullut opettajien kautta, ettd ei ehkd motivaatio ole ainat oll
ihan kohdallaar. (O1)Huomio on mielenkiintoinen, kun muistetaan, kuinka huonosti opettajat
yleisesti tuntevat opiskelijansa. Toinen opettaja opettaa tyttdd meneilldan olevalla kurssilla ja on
huolissaan tyton heikosta opiskelumotivaatiosta, joka hanen mukaansa nakyy esimerkiksi siing,
ettei Kerttua nay tukiopetuksessa, vaikka tarvetta nayttdisi olevan. Onko huono menestys
aineessa siis merkki heikosta opiskelumotivaatiosta? Opettajien puheessa ndin nayttaisi olevan.

Kolmas opettaja epdilee, etta Kertulla on ongelmia myds opiskelun ulkopuolella, silla tunneilla
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tyttbon” | d&sna fyysisest i, Kukaanteitk@ditenlkadn tiedaetitarkeessa gea t |
enempaa. Kaikki ovat sitd mieltd, ettd Kertun pitdisi vain yrittda tehda enemman oppimisensa

eteen, jotta opiskelumotivaatio syttyisi ja arvosanat paranisivat.

Kerttu itse kertoo menestyvansa parhaiten matematiikassa ja taiteellisissa aineissa. Han kokee
paljon kirjoitusta ja Ilukemista vaativat aineet haastavina, mutta rakastaa esimerkiksi
kuvaamataitoa ja musiikkia, joissa padasee ilmaisemaan itsedan eri tavalla kuin lukuaineissa.
Kerttu tiedostaa hyvin, etta kielet eivat tahdo lukiossa sujua, mutta se ei tarkoita, etteivatko ne

silti kiinnostaisi Kerttua.

00is hienoa osata kaikkia kielia, koska ma #ikkn matkustella, ja maailmalla
niita tarvii. Mikahan siina on, etta koen ne niin vaikeeks.

Toisin kuin opettajille, opiskelijoille menestys ja motivaatio eivat aina kulje kasi kadessa.

Hyva opettaja auttaa Kerttua viihtymaan koulussa paremmin. Myds kaverit ja oppimisymparisto

vaikuttavat paljon koulussa viihtymiseen. Kertun mukaan hyvd oppimisymparisto tarkoittaa

esimerkiksi viihtyisaa sisustusta ja positiivista ilmapiirid. Hyva opettaja” o saa ne t ar kei m
mainita ja sitten se osaa teha opiskelkte i i kan hel p o mma kHyvirnopettajpau kK a v a n
tunneilla tehdaan pari- ja ryhmatoita seka joskus jopa naytelmia. Ylipdansa opettajan merkitys
opiskelumotivaatiolle on Kertun mukaanvaltava.” Jos ma en tykkaa opett aj
jaksa opeteh si t & ai hett a tKartulle apettajentperddoavaikuttadjgpe i n . 7

enemman kuin opetustyyli.

Jatkosuunnitelmien osalta Kerttu on hiukan epadvarma. Kerttu ymmartaa, ettd keskivertoa
heikommat arvosanat vihjaavat, ettd voisi olla parempi haudata haaveet jatko-opiskeluista ja

hakeutua suoraan tyémaailmaan.” Mut sit taas jos haluis viela
opi skelu oi s p &Kuve hgnosta meddstykdestd endyttad iskdstuneen Kertun

paahan pysyvasti. Onko heikompi menestys pysyvada ja todellista tilannetta vastaava, vai onko

kyseessa oravanpyora, joka on jaanyt paalle?” Se mi et i tytt aa, et miten |
oo koskaan ol | u Kk@petthjidaeon suuni waltapkpytbssadmykutén.olemme

aiemmin kirjoittaneet. Toivottavasti tuota valtaa ei tahtomatta kdytetd vaarin niin, etta jollakin

opiskelijalla usko omaan osaamiseen katoaa opettajan viestiman kuvan mukana. Arkuus,

takarivissd istuminen tai heikompi menestys eivat tarkoita, etteikd opiskelija silti voisi olla

motivoitunut oppimaan.
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4.4 Yhteenvetoa

Observointien perusteella on kdynyt selvdksi, ettd toisen motivaatiotasoa on hyvin vaikea
maaritella ulkopuolisen silmin. Tiedonjanoisen Liisan opiskelumotivaation olisi voinut sanoa
olevan erittdin heikkoa luokkaa, koska tytto luki kdytdanndssa lahes koko tunnin romaania, eika
kasi noussut viittaukseen kertaakaan. Liisaan verrattuna Kerttu osallistui opetukseen paljon
paremmin. Kuitenkin opettajat kuvaavat Liisaa erittdin motivoituneeksi ja Kerttua yhdeksi
heikoimmin motivoituneista opiskelijoista koko lukiossa. Edelld esitellyistd opiskelijatyypeista
motivoitunut ja maaratietoinen Jukka on kenties helpoin tunnistaa. Sen sijaan introvertin Kertun
ja lahjakkaan Liisan tunnistaminen on haasteellista. Lahjakas Liisa istutetaan helposti
motivoituneisiin ja maaratietoisiin, kun taas introvertti Kerttu ndhdaan ei-motivoituneena, koska

han ei nayta aktiivisuuttaan, ei kysele ja menestyy heikosti. Kuka sitten on oikeassa?

Edella esitetyt kuvaukset ovat fiktiivisia, meidan tulkintamme pohjalta rakennettuja. Tarkoitus ei
ole osoittaa, kuka on oikeassa tai vaarassa, eika kruunata parasta opiskelijoiden motivaatiotason
tunnistajaa. Tarkoituksenamme on ollut osoittaa, etta opiskelumotivaatio on monimutkainen ja —
saikeinen ilmio, jolloin opettajana taytyy olla darimmaisen varovainen ennen kuin leimaa jonkun
opiskelijan korkeasti motivoituneeksi ja toisen heikosti motivoituneeksi opiskelua kohtaan.
Ulkopuolisena on helppo tehda vaaranlaisia paatelmia opiskelijan opiskelumotivaatiosta, silla vain
opiskelija itse tietdd tilanteensa parhaiten. Koskaan ei saisi ulkopuolisena tuomita jonkun
motivaatiotasoa ulkoapadin, jottei vahingossa kady niin, ettd alkaa huomaamattaan kohtelemaan

opiskelijaa hanelle annetun motivaatiotason kautta.

Haasteita kentalla riittad. Toisaalta opettajana olisi tarpeellista tunnistaa erilaiset
motivaatiotyypit, koska eri tavoin motivoituneet opiskelijat kaipaavat erilaista opetusta ja
huomiota. Toisaalta arvion olisi aina osuttava oikeaan, jotta opiskelijan opiskelumotivaatio
kasvaisi eika vahenisi. Opiskelijoiden parempi tuntemus nayttaisi olevan paras keino eri tavoin
motivoituneiden opiskelijoiden huomaamiseksi. Lukiossa oletusarvo on kuitenkin, etta kaikki
opiskelijat ovat tavalla tai toisella motivoituneita, ovathan he vapaaehtoisesti valinneet tulla

lukioon.

Haluamme vielda painottaa, ettd edella kuvatut erilaiset opiskelijatyypit on rakennettu

vhdistelmina eri henkildista meidan tuntemuksemme ja tulkintamme mukaan. Toisella tutkijalla
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tulkinta saattaisi olla hyvinkin erilainen. Kuvaukset eivat siis missaan tapauksessa ole yksi ja

absoluuttinen totuus, vaan meidan nakemyksemme asiasta.

Edelld olemme esittaneet tutkimustuloksemme, joissa olemme avanneet opiskelumotivaatioon
yhteydessa olevia tekijoita niin opiskelijoiden kuin opettajien nakékulmasta. Olemme kuvanneet
neljaa erilaista opiskelijatyyppia, joiden opiskelumotivaatiossa korostuvat eri asiat. Yhteenvetona
tutkimustuloksistamme voidaan sanoa, ettd opiskelumotivaatioon yhteydessa olevista tekijoista
nousivat merkittdvimpind esiin opettajat ja heiddn opetustyylinsd, opiskelijan aiemmat
oppimiskokemukset ja opiskelumenestys, tulevaisuuden suunnitelmat, kaverit, oppimisymparisto
ja osallisuus. Myo6s opiskeluiden merkityksellisyyden koettiin olevan tarkeassa roolissa, joskin
merkityksellisyys nadyttdytyi erilaisena eri opiskelijoiden kohdalla. Toiselle jatko-opinnot tai
unelma-ammatti kannustivat opiskeluissa eteenpain, kun taas toiselle aito kiinnostus opittavaa
asia kohtaan tai esimerkiksi kielitaidon merkitys maailmalla saivat opiskelijan panostamaan
opintoihin. Itsellemme merkittdavin oppimiskokemus oli huomata, ettd ulkopuolisen silmin
opiskelijan motivaatiotasoa on mahdotonta paatella. Vasymys, kotitehtdvien tekematta jaaminen
tai takarivissa istuminen eivat saisi johtaa opiskelijan leimaamiseen heikosti motivoituneeksi.
Tutkimustuloksien esittamisen jalkeen siirrymme pohtimaan tutkimustulosten pohjalta tehtyja

johtopaatoksia.
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5 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tulososiossa keskityimme opiskelijoiden ja opettajien motivaatiopuheen kuvailuun seka
esittelimme nelja erilaista opiskelijatyyppia. Seuraavassa pohdimme syvallisemmin esittdamiemme
tutkimustulosten merkitystd ja tuomme esiin niiden pohjalta tehdyt omat johtopaatoksemme,
joissa olemme pyrkineet painottamaan opiskelumotivaatioon liittyvia kehitysideoita kolmanteen
tutkimuskysymykseemme viitaten. Lopuksi kirjoitamme tutkimuksemme luotettavuuteen

vaikuttavista tekijoista.

5.1 Luokkahuoneessa péaaroolissa opettajan persoonajetustyyli

Tutkimuksessamme opettajan valtaisa merkitys opiskelumotivaatiolle toistui opiskelijoiden
puheessa haastattelusta toiseen. Opiskelijoiden ja opettajien mielipiteissa esiintyi kuitenkin
mielenkiintoinen  ristiriita:  opiskelijoiden mukaan opettajalla on suuri valta niin
opiskelumotivaation sytyttdjana kuin sammuttajana, kun taas opettajat eiviat koe merkitystaan
yhta suureksi. Opettajien puheessa opiskelumotivaatio nayttaytyy sisdisena palona jotakin asiaa
kohtaan ja syntyy parhaiten oman kiinnostuksen ja toiminnnan kautta. Opiskelijoiden
nakokulmasta opiskelumotivaatiota lisdadvat vaihtelevat opetusmetodit, hyvat opettaja—
opiskelija-suhteet, narratiivisuus osana opetusta, opettajan oma innokkuus ja asiantuntijuus seka
opettajan antama rohkaisu ja positiivinen palaute. Mielenkiintoinen huomio opettajan
persoonaan liittyen on, ettd opiskelijat toivoisivat opettajan olevan samaan aikaan seka tiukka
ettd huumorintajuinen ja rento. Opettajan persoonallisuuteen liittyvia piirteita, jotka joko
positiivisessa tapauksessa lisddvat tai negatiivisessa tapauksessa vahentdvat opiskelijan
opiskelumotivaatiota oppiainetta kohtaan, voi olla vaikea muuttaa. Toisaalta se ei ole
tarkoituskaan, silla kuten teoriaosuudessa kirjoitimme, koulun tehtdavdnad ei ole muuttaa
opiskelijoiden persoonallisuutta, mutta ei myoskdan opettajan. Persoonallisuuden muuttamisen
sijaan toimintatapojen kehittamiselld vastaamaan 2000-luvun nuorten tarpeita on keskeinen
rooli. Kehittamistyodssa opettajien lisa- ja uudelleenkouluttamisella on suuri merkitys, mikd myds

teoriaosuudessa nousi esiin.
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Lisa- ja uudelleenkouluttautumisen lisdksi niin nuoren kuin kokeneemman opettajan tulisi
panostaa tuntien suunnitteluun ja kdyttad monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmia. Nain
oppitunneilla pystyttédisiin parhaiten vastaamaan erilaisten opiskelijoiden tarpeisiin, silld niin
opettajat kuin opiskelijat tiedostavat molemmat hyvin, etta opetustyylien sopivuus vaihtelee
opiskelijoiden  keskuudessa, mitd tulososiossa pyrimme tuomaan esiin erilaisten
opiskelijatyyppien valityksella. Vanhojen toimivien opetusmetodien rinnalla opettajan olisi hyva
rohkeasti kokeilla my6s uusia toimintatapoja, joista teoriaosuudessa esittelimme muun muassa
kehittavan opetuksen ja sulautuvan opetuksen mallit. Monipuolinen opetus ja oppilaslahtoisyys
nayttaisivat tutkimuksemme perusteella olevan parhaat evaat menestyksekkaaseen opetukseen
ja oppimiseen. Esimerkiksi kurssien alussa olisi suotavaa tiedustella opiskelijoiden mielipidetta
kurssin toteuksen suhteen ja talla tavalla osallistaa opiskelijat yhteiseen oppimisprosessiin heti
alusta alkaen. Kaikkia tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita yhdistava piirre oli toive opettajan
huumorintajuisuudesta. Vitsin kertominen opetuksen lomassa nayttaisi piristavan opiskelijoita ja
rentouttavan opiskeluilmapiiria. Samoin erilaiset ryhmatehtavat nayttaisivat sopivan monelle
opiskelijalle, koska niissa opiskelija paasee itse tekemadan ja olemaan osallisena. Lisaksi
ryhmatehtdvissa opiskelu yhdessa tarkedssa roolissa olevien luokkatovereiden kanssa lisda

opiskelumotivaatiota monen kohdalla.

Usko omaan itseen ja siihen, ettd minulla on merkitysta, on tarkeaa meille jokaiselle, mutta
ennen kaikkea kasvavalle nuorelle. Meidan tutkimuksemme osoittaa vahvasti siihen suuntaan,
etta viihtyisalla oppimisymparistolla ja hyvilla opiskelija—opettaja-suhteilla on suuri merkitys
opiskelijan kasvuprosessissa niin identiteetin kuin sisdisen opiskelumotivaation |6ytymisen
kannalta. Tutkimuksessamme tuli myos ilmi, kuinka tarkeassa roolissa opettajan oma innokkuus
on oppimistapahtumassa. Pieni ekaluokkalainen ja varttuneempi opiskelija heijastavat molemmat
opettajan innokkuutta ja ottavat mallia opettajasta. Samaistuminen ja matkiminen liittyvat
yksilon identiteetin saavuttamiseen (Numminen 1996, 85). Opettajan kannalta aito lasnaolo ja
kiinnostus niin opetettavaan aineeseen kuin oppilaisiin ovat elintdrkeitd opetustilanteessa.
Opettaja tekee tyotdaan persoonallaan, joka vdistamatta vaikuttaa opiskelijoihin. Mutta enta jos
opiskelijan ja opettajan kemiat eivdat kohtaakaan — mitkd ovat seuraukset? Useimmiten
tilanteesta karsii opiskelija, jonka opiskelumotivaatio opiskeltavaa asiaa kohtaan saattaa laskea
tai opiskelija voi muulla tavalla kapinoida opettajaa vastaan. Opettajalla on tallaisessa

tapauksessa vastuu yrittdd opettaa jokaista opiskelijaa tasa-arvoisesti yhteisen sdvelen
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puutteesta huolimatta ja pyrkid saamaan myds vastahakoinen opiskelija muiden tapaan mukaan
opetustapahtumaan. Positiivisessa tapauksessa, opettajan ja opiskelijan kemioiden kohdatessa
opiskelija saattaa innostua aivan uudella tavalla oppiaineesta, milld voi olla kauaskantoiset

vaikutukset aina jatko-opintovalintoihin saakka.

Opettajien huono opiskelijoiden tuntemus yllatti meidat, kun muistetaan, kuinka suuri vaikutus
hyvilla opettaja—opiskelija-suhteilla on nuoren identiteetille ja opiskeluiden merkityksellisyydelle.
Opettajat tiedostavat monen opiskelijan heikkoudet ja vahvuudet oppiaineessa, mutta ihmisina
opiskelijat ovat opettajille tuntemattomia. Kuten opettajat haastatteluissa kertoivat, opiskelijalla
taytyy olla suurempia vaikeuksia ennen kuin hanet tunnistetaan. Mika estdaa opiskelijoihin
tutustumisen ihmisind? Oppiaineen kautta itsesta ja omasta elamasta kirjoitetut tarinat voisivat
olla yksi keino parempaan opiskelijoiden tuntemukseen. Tunne siitd, etta opettaja tunnistaa ja
huomaa minut, on tdrked jokaiselle opiskelijalle, mutta erityisesti silld voisi olla positiivinen
vaikutus heikommin motivoituneiden kiinnostuksen lisdaamiseksi. Jos opiskelijalle on
muodostunut jonkinlainen henkilokohtainen side opettajaan, han luultavasti kuuntelee opettajan
opetusta aivan eri tavalla, kuin jos opiskelija ndakee opettajan vain luokan edessa puhuvana,
valinpitamattomana luennoitsijana. Opettajien ainekohtainen pysyvyys voisi olla yksi ratkaisu
parempaan opiskelijatuntemukseen, koska tdmanhetkinen tilanne, jossa joka kurssilla tuntuu
olevan eri opettaja, ei kannusta opettajia panostamaan opiskelijoihin ihmisind tutustumiseen.
Opiskelijoiden nakokulmasta tilannetta voisi auttaa, jos ennen kursseja jarjestettaisiin opettajien
pienimuotoinen esittely, jossa jokainen kertoisi lyhyesti itsestddan ja opetustyylistadan. Nain
opettajat eivat olisi opiskelijoille vain nimia paperilla. Esittelyn jalkeen opiskelijoille annettaisiin
mahdollisuus valita kurssitarjottimesta omat kurssinsa ja opettajansa, jotka olisi kirjoitettu
nakyviin kurssitarjottimeen. On mielenkiintoista, ettd oppilastuntemukseen panostaminen
vahenee, mitd korkeammalle koulutusasteelle siirrytdan. Tilanne liittyy varmasti ajatukseen
oppimisvastuun siirtdmisestd opettajalta opiskelijalle pikkuhiljaa yksilon varttuessa. Toisaalta
ihminen on aina ihminen, ja yliopistossakin opiskelijat ovat onnellisia ja usein oppivat paremmin,

jos joku professori muistaa tai tunnistaa yksittdisen opiskelijan ihmisena.

Opiskelijatuntemukseen liittyen tutkimuksessamme kavi ilmi, ettd nuoret harvoin jakavat
huolenaiheitaan  opettajien  kanssa. = Ennemmin  hakeudutaan  esimerkiksi  koulun
terveydenhoitajan vastaanotolle. Mutkikkaan tilanteesta tekee se, ettd terveydenhoitaja on

vaitiolovelvollinen nuoren ongelmista, joten vaikka nuoren elamassa olisi menossa vaikea vaihe,
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ei terveydenhoitaja voi vapaasti jakaa huolta opettajien kanssa. Opettajat elavat
epatietoisuudessa ja saattavat leimata Ilaksyt tekematta jattaneen nuoren heikosti
motivoituneeksi, vaikka nuoren elamantilanteessa kotitehtavat olisivat pienin murhe. llman
parempaa opiskelijatuntemusta opettajat eivat voi olettaa nuorten avautuvan huolistaan, jotka
vaikuttavat tuntikdyttaytymiseen ja kurssista suoriutumiseen. Harva meistda menisi esimerkiksi
pomolleen pahoittelemaan myoéhastynytta tyotehtavan tekoa vedoten ongelmiin kotona, jos
pomo hadin tuskin muistaa nimesi. Toisaalta, jos joku opiskelija rohkaistuu ja yrittda ldhestya
opettajaa esimerkiksi tunnin jalkeen, niin miten opettaja reagoi tilanteessa: hatistaakd han
opiskelijat seuraavalle tunnille vai onko han valmis antamaan hetken aikaa omasta tauostaan
opiskelijan kuuntelulle? Tilanteisiin ei ole helppoja ratkaisuja, mutta opiskelijoiden herkka
kuuntelu ja ohimenevien tilanteiden aistiminen auttavat  tielld parempaan
opiskelijatuntemukseen ja opettaja—opiskelija-muurin madaltamiseen. Tutkimuksessamme kaksi
opettajaa kertoi, kuinka silloin tall6in eteen oli tullut tilanteita, joissa opiskelijat olivat tunnin
jalkeen jaaneet niin sanotusti luokkaan notkumaan. Toinen opettaja kertoi tdlldin antavansa
opiskelijoiden ”pydria”, kun taas toinen sanoi aina yrittavansa kysyda mitd opiskelijalle kuuluu.
Tallaisissa tilanteissa opettaja paattdda miten reagoi, mutta olisi tdrked tiedostaa, ettd
ohimenevilld, pienelld hetkellad voi jollekin opiskelijalle olla suuri merkitys joko positiivisessa tai

negatiivisessa mielessa.

Opiskelijoiden mukaan koulumenestyksellda on vaikutusta opiskelumotivaatioon. Hyvd menestys
oppiaineessa kasvattaa opiskelumotivaatiota, kun taas heikko menestys vahentaa opiskeluintoa.
Opiskelijoiden puhe kuvastaa hyvin 2000-luvun menestysyhteiskuntaa, jossa saavutusmotivaation
rooli on kasvanut vuosi vuodelta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheessa
menestyksen ja opiskelumotivaation syy—seuraus-suhde oli péinvastainen: heiddan mukaansa
korkeasti motivoitunut opiskelija menestyy paremmin ja saavuttaa korkeampia arvosanoja kuin
heikommin motivoitunut opiskelija. Haastatteluissa opiskelijat vaikuttivat tyytyvaisilta
tutkimuslukion tilanteeseen, jossa opettajat tarjoavat vapaaehtoista tukiopetusta. Harva kaytti
vapaaehtoista tukiopetusta kuitenkaan hyddykseen. Mista johtuu heikompien opiskelijoiden iso
kynnys menna tukiopetukseen? Emme usko, ettd kysymys olisi siitd, etteikd nuori itsekin
tiedostaisi, etta tarvitsisi enemman tukea opiskeluihinsa. Ehkd meidan pitdisi opettajina miettis,
voisimmeko toimia jotenkin toisin, jotta ensimmaiseen tukiopetuskertaan meneminen

helpottuisi. Uskomme, ettad taustalla vaikuttavat ennen kaikkea jo moneen otteeseen mainitut
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heikot opettaja—opiskelija-suhteet. Opiskelijalla voi olla kuva, etta koska opettaja ei tunne hanta
ihmisend, niin opiskelija ei mydskaan halua nayttdaa opettajalle omia heikkouksiaan. Opettajien
haastatteluissa kavi ilmi, ettd opettajat tiedostavat aiempien kokemusten merkityksen.
Esimerkiksi, jos opiskelija on aiemmin kokenut tulleensa nolatuksi jonkin oppiaineen tunnilla, niin
opettajat osoittivat puheessaan ymmarrysta opiskelijan kokemalle aineen vastenmielisyydelle.
Reaktio tilanteeseen noudattaa kuitenkin valitettavasti nykymaailman tehokkuusyhteiskunnan
periaatetta, jonka mukaan pysdahtyminen on kielletty; eteenpdin on mentava, jotta kaikki saadaan
tehdyksi aikataulun puitteissa. Uusikyldn (2007, 40) mukaan nayttdisi siltd, ettd nykymaailmassa
tietoyhteiskunta, osaaminen ja elinikdinen oppiminen ovat jattaneet alleen muut tarkeat

tavoitteet. Valitettavasti meidan tutkimustuloksemme viittaavat samaan suuntaan.

5.2 Tulevaisuuden koulu ja muun elaman konteksti

Suomen koulujarjestelmaa on kehuttu yhdeksi maailman parhaista. Oppilaitoksissamme on
paljon hyvia puolia ja toimivia ratkaisuja. Opiskeliamme menestyvat hyvin, mutta samaan aikaan
kouluviihtyvyydessa on parantamisen varaa samoin kuin tutkimuksessamme esitetyissa
opiskelumotivaatioon liittyvissa tekijoissa. Seuraavassa kirjoitamme omista

parannusehdotuksistamme opiskelumotivaation parantamiseksi lukiokontekstissa.

Tutkimuksessamme on kaynyt ilmi, ettda opiskelumotivaation hahmottaminen ei ole
yksinkertainen asia. Haasteellista on ennen kaikkea ymmartaa, miten opiskelijoiden
opiskelumotivaatiota saisi opiskelua kohtaan lisattya. Opettajat kokevat voimattomuutta asian
edessa, mika on huolestuttavaa. Meidan kokemuksemme mukaan opiskelumotivaation tarkeys
tiedostetaan, mutta koska aihe on vaikea, moni mieluummin vaikenee asiasta.
Opettajanhuoneessa aihetta toisinaan paivitellaan, mutta hyvien kokemusten jakaminen on
harvinaista. Opiskelumotivaatiosta keskustelu ja hyvien toimintamallien jakaminen on
ensimmainen askel opiskelumotivaation ja motivoinnin parempaan huomioimiseen. Samoin olisi
suotavaa kysya opiskelijoilta itseltdan, miten he kokevat parhaiten motivoituvansa tulevan aiheen
opiskeluun, millaisia opetusmenetelmia he toivovat, kuinka innostuneita he laht6tilanteessa ovat

ja onko aihe heille ennestaan tuttu.

Opiskelumotivaation parempaan tiedostamiseen liittyen mielenkiintoinen tutkimuksessa esiin
tullut  piirre  oli  opettajien  kuvailu  opiskelijoiden  opiskelumotivaatiosta  hyvin

suorituspainotteisena ilmiéna: motivoitunut opiskelija tulee ajoissa tunnille, hdan kyselee
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aktiivisesti ja tekee kotitehtdavansa tunnollisesti. Nayttdisi siltd, ettd kuvaillessaan opiskelijan
opiskelumotivaatiota opettaja rinnastaa opiskelumotivaation opiskelijan taitotasoon ja
opinnoissa suoriutumiseen eli annettuihin arvosanoihin. Korreloivatko opiskelumotivaatio ja
arvosanat aina toisiaan? Toisinaan kylla, silla usein ahkera lukeminen ja harjoittelu tuottavat
tulosta. Toisaalta on jadlleen otettava huomioon nuoren eldamantilanne kokonaisuudessaan.
Nuorella voi olla hyvinkin korkea motivaatio opiskella, mutta esimerkiksi kotona saattaa menna
huonosti, jolloin huolellinen kotitehtavien tekeminen voi olla haasteellista, minkd seurauksena
arvosanat laskevat. Herdaa kysymys, kuvaako opettaja motivaatiokasityksissa itseddan ja oman
opiskelumotivaationsa syntymista? Opiskelumotivaation nadkeminen ja peilaaminen oman
kokemuksen kautta on toisaalta ymmarrettavaa. Yksi tutkimukseen osallistuneita opettajista
kertoi avoimesti, kuinka itse |6ytaa motivaation tekemisen kautta, minka seurauksena panostaa
opetuksessaan paljon opiskelijoiden aktiiviseen tekemiseen, koska uskoo niin sanotun sisdisen
kipinan l6ytyvan parhaiten sita kautta. Tarkeinta olisi kuitenkin, ettd opettaja tiedostaa
motivaation ja taitavuuden eron. Taidollisesti lahjakas opiskelija ei automaattisesti tarkoita

korkeasti motivoitunutta.

Opiskelumotivaation monimuotoisuuden tunnistaminen johtaa erilaisten oppijoiden parempaan
huomioimiseen. Peruskoulussa aiheesta puhutaan vield paljon, mutta ylemmille koulutusasteille
siirryttdessa aihe nayttaa unohtuvan. Kuitenkin yksilot oppivat eri tavoin: toinen oppii parhaiten
kuuntelemalla, toinen itse tekemalla. Tata ei saisi unohtaa opetuksen suunnittelussa peruskoulun
jalkeen. Edelld kuvattu tilanne kertoo opettajien kuvasta, jossa opiskelijat nahdaan yhdenlaisina
tyyppeina. Opiskelijat ndhdaan joko motivoituneina tai ei-motivoituneina. Samaan aikaan erilaiset
persoonat ja temperamentit jaavat piiloon, niitd ei havaita tai ainakaan tietoisesti huomioida.
Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden opettajien puhe sisalsi paljon kuvailua motivoituneesta
opiskelijasta  ekstrovertin  persoonan kuvailuna. Tama temperamenttipiirteiden ja
opiskelumotivaation sekoittaminen toisiinsa oli mielestdamme yksi tutkimuksemme
merkittavimmista tuloksista liittyen toiseen tutkimuskysymykseemme. Motivoitunut opiskelija on
opettajien mukaan aktiivinen, han kyselee ja ottaa itse asioista selvdd. Miten tallaisessa
tilanteessa kay introverteille opiskelijoille? Pahimmassa tapauksessa opettaja saattaa
[ahtokohtaisesti olettaa temperamentin  vuoksi opiskelijan huonosti motivoituneeksi.
Aktiivisuuden lisaksi motivoituneelta opiskelijalta odotetaan jatkuvaa ldsndoloa. Toisin sanoen

poissaolot merkitsevat opettajille huonoa motivaatiotasoa, vaikka nuorten elamantilanne on
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opettajille tuntematon. Suomen opettajaksi opiskelevien liiton julkaisussa Sari Mullola (2013, 12,
14) kertoo, ettda temperamentiltaan tietynlaiset yksilot saatetaan tulkita helposti
motivoituneemmiksi kuin toisenlaisen temperamentin omaavat. Han painottaa, ettd nopeus ja
halukkuus viitata tunneilla ja tuntiaktiivisuus ovat temperamenttipiirteita, eikd opettajan

valitsema pedagoginen menetelma saisi sortaa minkdanlaista temperamenttipiirretta.

Temperamenttiin opettaja voi harvoin vaikuttaa, mutta opiskelijoiden ottamiin erilaisiin
positioihin ja heiddn valitsemiinsa affordansseihin han pystyy. Motivaatio opiskelua kohtaan
vaatii jonkin motiivin, eli syyn tai merkityksen, jotta nuori viitsii nahda vaivaa tavoitteeseen
pyrkidkseen (Engestrom 1991, 29). Tama merkitys on opiskelijan itsensd valitsema erilaisten
affordanssejen pohjalta. Koska kaikilla asioilla on affordansseja, joista kukin valitsee omansa, olisi
opettajan hyva tiedostaa, mitd nuoren elamaan kuuluu ja talta pohjalta auttaa etsimaan yhteisia
merkityksid vuorovaikutusta ja oppimista helpottaakseen. Kuten teoriaosuudessa kirjoitimme,
opiskelijat ottavat myds erilaisia positiointeja suhteessa muihin riippuen ryhmasta, tilanteesta ja
vuorovaikutuksesta. Tiedostaessaan opiskelijan positioitumiseen vaikuttavat seikat, opettajalla on
mahdollisuus vaikuttaa opiskelijan asemoitumiseen opiskelua ja opetusta kohtaan

positiivisempaan suuntaan.

Motivaatiosta puhuttaessa on syytd muistaa motivaation aiheittainen ja ajoittainen vaihtelu.
Opiskelumotivaation taso voi opiskelijalla vaihdella aineen, opettajan tai muuten vain kauden
mukaan. Samoin muuttuvat jatko-opintohaaveet voivat joko lisdtd tai vadhentaa
opiskelumotivaatiota. Motivoituminen uuden asian oppimiseen on huomattavasti helpompaa, jos
nuori on sinut identiteettinsd kanssa. Han tietdad, kuka hdn on ja minne hdn on eldmassdan
menossa. ldentiteetin kehitystad tulee tukea myos lukiossa. Sen sijaan, ettd opettaja ajattelee ja
toimii sen mukaan, millaisia hyvien opiskelijoiden pitdisi olla, hanen tulisi ndhda, keita opiskelijat
todellisuudessa ovat, ja hyodyntdaa sitd opetuksessaan tukien samalla nuoren identiteetin

kehitysta.

Narratiivisuuden lisddminen opetuksessa voisi olla hyva keino niin opiskelijoiden identiteetin
rakennusprosessin tukemiseen kuin opiskelumotivaation lisdamiseen ja opiskelumotivaation
pysyvyyden  parantamiseen. Kertomuksellisessa  opetuksessa  pyritdan  edistamaan
kertomuksellisia  oppimistuloksia ja oppimisen prosesseja jasentamalld oppiainesta

kertomukselliseen muotoon (Ropo 2009, 3). Ndin myods kohtaamisista koulupdivissa tulisi
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merkityksellisempid, kun opettaja—opiskelija-suhteet paranisivat. Opetuksen narratiivisuus ei
tarkoittaisi, etta tiedon oppiminen jaisi vahemmalle, silld opetussuunnitelman sisaltd kaytaisiin
lapi siind missa ennenkin. Oppiminen luultavasti tehostuisi opiskelijoiden opiskelumotivaation
kasvaessa, kun opettajia ei enda koettaisi vain vakavina, monotonisella danella poytansa takaa
puhuvina luennoitsijoina. Opetusmetodina narratiivinen opetus ajaa opettajia muuttamaan

opetustaan opiskelijaldhtdiseen suuntaan, jolloin oppimisprosessi on jaettu.

Narratiivisuuden sisddnajossa suurin haaste liittyy luultavasti opettajien ajatusmaailman
muuttamiseen. Haastatteluissakin esiin tullut aineenopettajien syville iskostettu painotus
opetussuunnitelmassa mainittujen hallittavien tietojen ja taitojen siirtamisesta tuntuu olevan
ensimmainen prioriteetti lukio-opetuksessa, jossa kirjoitukset ovat keskeisessa osassa. Opettajat
nayttavat kokevan, etta opetettavien aineiden aihekokonaisuudet ovat opetuksen tarkein
elementti. Kolmesta haastatellusta opettajasta vain yksi mainitsi muun kuin aineenhallintaan
liittyvan tavoitteen mainitessaan onnistumisen kokemuksien tarjoamisen. Opettajan vastuullisuus
ndyttaa teoriaosuudessa kuvatun opiskelijoille vastuullisuuden kautta kietoutuvan tavalla tai

toisella ylioppilaskirjoituksiin ja niissa menestymiseen.

Opiskelijoille vastuullisuudessa opiskelijat nahddaan ennen kaikkea ryhmana yksiléiden sijaan.
Opettajat painottavat puheessaan ryhman merkitysta ja sitd, miten ryhma ikdan kuin vastaa
opettajan kutsuun. Uskomme, ettd opetus palvelisi paremmin niin opiskelijoita kuin opettajia, jos
tilanne kaannettaisiinkin toisin pdin. Kutsu yhteiseen oppimisprosessiin tulisikin opiskelijoilta,
joiden tarpeeseen opettaja valitsisi asiantuntemuksensa perusteella parhaiten sopivan
opetusmetodin sen sijaan, ettd tyytyisi omaan perinteiseen malliinsa. Toisilta opettajilta
oppiminen ja opetusmenetelmien laajentaminen moninkertaistuisivat, jos luokkien ovet
uskallettaisiin jattda auki ja opettajanhuoneessa jaettaisiin rohkeasti niin huonoja kuin hyvia
kokemuksia. Opettajat vaikuttavat tyytyvaisilta siihen, ettd opettavat niilla evailla, jotka
varastosta |0ytyvat, silla ne sopivat ainakin osalle opiskelijoista ja kasvattavat heidan
motivaatiotaan oppia. Tilanteen muuttamiseksi koulun yhteiset sdannét, arvot ja toimintalinjat
ovat ensiarvoisen tarkeitd. Koulun joka tasolla tulisi tunnistaa erilaisten opiskelijatyyppien tarpeet
opiskelumotivaation lisdamiseksi ja yllapitamiseksi. Opettajan merkitys vaikuttaisi olevan sita
suurempi, mita heikompi opiskelijan motivaatiotaso on. Opettajan ja valitun opetustyylin
merkitys on erilainen korkeasti motivoituneen ja heikommin motivoituneen opiskelijan valilla.

Heikommin motivoituneella opiskelijalla tunnilla kdytetyt toimintatavat ja opettaja—oppilas-suhde
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ovat keskeisessa roolissa, kun taas korkeasti motivoitunut opiskelija kaipaa tiedonjanoisena

ennen kaikkea opettajan asiantuntijuutta.

Oppimisympariston  vaikutus nousi myds esiin  opiskelumotivaatioon  keskittyvassa
tutkimuksessamme.  Opiskelijoiden ja  opettajien puheessa opiskelumotivaatio ja
oppimisymparisto liitettiin yhteen niin fyysisen kuin sosiaalisen tilan tarkastelun kautta. Fyysisen
oppimisympariston  vaikutus  konkretisoitui  pitkaaikaisen  opettajan  omakohtaisessa
kokemuksessa, jossa han kuvaili opiskeluviihtyvyyden muutosta siirryttdessa vanhasta
lukiorakennuksesta uuteen. Hdnen mukaansa opiskelijoiden kouluviihtyvyys parantui
huomattavasti muuton myo6ta. Sosiaalisen oppimisympariston kuvailussa ihmissuhteiden
merkityksen tarkeys ei tullut yllatyksena. Aiemmin identiteettitekstissa kirjoitimme Jane Krogeria
lainaten, kuinka keskinuoruudessa sukupuoli-identiteetti vahvistuu ja niin tytot kuin pojat
muuttuvat vyksil6llisesti fysiologiselta kapasiteetiltaan. Lisdksi nuoret uudelleen arvioivat
perhesuhteitaan, keskittyvat yha enemman kaverisuhteisiin, aloittavat rakkaussuhteensa,
ilmaisevat ulkoisesti seksuaalisuuttaan, harkitsevat potentiaalisia ammatteja ja etsivat
voimakkaasti rooliaan yhteiséssa. Nain ollen lukioidassd kaverisuhteiden, ensimmaisten
parisuhteiden ja tulevaisuuden suunnitelmien merkitys korostuvat aiempaa huomattavasti
enemman. Nama tekijat vaikuttavat vaistamattda opiskeluihin  keskittymiseen ja
opiskelumotivaatioon, mika tulisi huomioida opetusmenetelmien, opiskelumetodien ja
kurssisisaltdjen suunnittelussa. Edelld kuvattujen tekijoiden paremmaksi huomioimiseksi koulussa
uudet oppimisymparistot, joissa ollaan murtautumassa ulos opettaja- ja luokkahuonekeskeisesta
opetuksesta, vaikuttaisivat olevan hyva kehittamisidea, mihin koulujen olisi suositeltavaa

panostaa.

Vapaa-ajan harrastuksilla ja kavereilla on valtavan suuri merkitys opiskelijalle. Vapaa-ajan
toiminta vaikuttaa siihen, mitka asiat opiskelussa nuorta kiinnostavat, mitka asiat han nakee
merkityksellisiksi ja mihin asioihin hdan paattda panostaa. Opiskelumotivaatiota voitaisiin lisata
[ahentamallad vapaa-ajan ja koulun valista kuilua niin, ettei koulu jaisi irralliseksi osaksi muusta
elamasta. Yhta lailla koulun ulkopuoliset tekijat, kuten vahdinen uni ja huolet, saattavat vaikuttaa
siihen, miten opiskelumotivaatio ulkopuolisen silmin nayttaytyy muille. Nama tekijat eivat
kuitenkaan vaikuta tai ole syina kiinnostukseen oppiaineita ja opiskelemaan tuloa kohtaan. Koska
moni opettajille opiskelumotivaationa nayttaytyva asia, kuten vasymys, ymmarretdan vaarin,

pitdisi opiskelijaan suhtautumista muuttaa Idhtokohtaisesti toisenlaiseksi. Ensinndkin opettajan
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tulisi tiedostaa opiskelijan kaytdokseen mahdollisesti vaikuttavat asiat. Toiseksi, sen sijaan, etta
jatkuvilla pakko- tai motivointikeinoilla (jota opiskelijat motivoinnin sijaan kuvailevat
manipuloinniksi) yritetddn saada opiskelija toimimaan, olisi hyodyllista keskittya itse ongelmaan
ja siihen, kuinka ongelma voitaisiin ratkaista. Yksi konkreettinen mahdollisuus tdahan voisi olla
esimerkiksi kdyttdad muutama opetustunti siihen, kuinka opiskella oikein tai kuinka rauhoittaa
iltansa, jotta yolla saisi helpommin unta. Tallaiset selviytymiseen ja jaksamiseen liittyvat
oppitunnit auttavat opiskelijaa tiedostamaan ongelmakohdat ja organisoimaan ajankayttoaan
paremmin. Hurja tahti koulutehtdvien teossa ei palvele opiskelijaa sen enemapaa kuin opettajaa,
jos opitut asiat unohtuvat viikossa tai parissa. Lukiossa olisi tarkedaa oppia elamantaitoja
teoreettisten asioiden rinnalla. Teoriaosuudessa avatussa lukiolaissa elamantaidot ovat tarkedssa
asemassa, mutta hienot tavoitteet tuntuvat kuitenkin hukkuvan jonnekin tavoitteiden ja kentan

valimaastoon.

Tulevaisuuden koulussa opettajat toimivat asiantuntijoina, joiden tyota ohjaa heidan oma
innokkuutensa ja intohimonsa opettamiseen. Tulevaisuuden koulussa oppimisymparistot ovat
viihtyisia paikkoja oppia niin opiskelijoille kuin opettajille. Tulevaisuuden koulussa identiteetin
kehityksen merkitys tiedostetaan hyvin ja opiskelijan kokonaisvaltaista ihmisena kasvuprosessia
tuetaan muun muassa hyddyntamalla narratiivisuutta sekd monipuolisia ja vaihtelevia
opetusmenetelmia opetuksessa seka kaventamalla koulun ja opiskelijan vapaa-ajan valista kuilua.
Tulevaisuuden koulussa motivaatio kukkii ja opiskelumotivaation kasvun nayttamélla paérooleissa

nahdaan vuorovaikutus ja yhteistyo.

5.3 Tutkimuksen luotettavuuga merkityksellisyys

Jokaisella tutkimuksella on jokin syy ja tarkoitus, miksi tutkimusta alunperin ldhdetdaan tekemaan.
Me koemme tutkielmamme olevan merkityksellinen kolmella eri tavalla. Ensimmaiseksi ndemme
tehdyn tutkimuksen tarkedna tehtavana vahentda opiskelumotivaatioon liittyvien mielikuvien ja
todellisuuden valista kuilua, mikd kaytannon tasolla tarkoittaa esimerkiksi temperamentti- ja
persoonallisuuspiirteiden erottamista opiskelumotivaatiosta. Toiseksi toivomme
tutkimustulostemme parantavan ymmartamysta ja lisddvan keskustelua opiskelumotivaatiosta,
minka seurauksena uskomme erilaisten opiskelijatyyppien huomioimisen opetustilanteessa
paranevan. Kolmanneksi uskomme tutkimuksemme parantavan ymmarrysta yksilén identiteetin

vaikutuksesta opiskeluihin.
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Tutkijan tulisi koko tutkimuksen ajan koetella tutkimuksen luotettavuutta ja etsia mahdollisia
virheellisyyksia (Abbott 2004, 234). Tutkimuksen perusvaatimus on, etta tutkijalla on riittavasti
aikaa tehda tutkimustaan. Talloin tutkija pystyy syventymaan tutkimusaiheeseensa laajemmin ja
syvallisemmin. (Gronfors 1982, 177.) Juuri tutkimuksen luotettavuuden osoittaminen on yksi
kvalitatiivisen tutkimuksen haastavimmista puolista, mihin olemme pyrkineet vastaamaan muun
muassa tutkimusprosessimme vyksityiskohtaisella kuvailulla seka tehtyjen ratkaisuiden
perustelulla ldpi tutkimuksen. Luotettavuuden koettelussa ja virheellisyyksien etsimisessa
tutkimuksen aikaperspektiivi sekda opiskelijakollegoidemme kritiikki ovat olleet tarkedssa
asemassa. Saadun kritiikin pohjalta olemme parannelleet ja kirjoittaneet tutkielmaamme
uudelleen (Uusitalo 1991, 117). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijalla on taytettdavanaan suuret
saappaat, silla varsinkin aloittelevalta tutkijalta voi helposti jaada jotakin oleellista huomaamatta.
Han saattaa asettaa vaaranlaisia tai yksisuuntaisia kysymyksia, tai tutkija on mahdollisesti tehnyt
virheellisia tulkintoja esimerkiksi tutkimukseen haastateltujen ihmisten kertomuksista. (Alasuutari
1995, 219.) Meidan tutkimuksemme on edennyt pikkuhiljaa vaihe vaiheelta aiheen kypsyttelysta
aineiston keruuseen ja edelleen analysointiin ja raportin kirjoittamiseen. Pitka aikavali idean
syntymisesta raportin valmiiksi saamiseen on antanut aikaa tutkimuksen aineiston ja sen pohjalta

tehtyjen tulkintojen syvélliseen prosessointiin seka tulkintojen eldmiseen ja tarkentumiseen.

Opiskelumotivaatiota kasittelevan tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa koemme parhaiten
onnistuneemme triangulaatiossa. Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten metodien, tutkijoiden,
tiedonlahteiden tai teorioiden vyhdistamistd tutkimuksessa (Creswell 2007, 202-204).
Tutkimuksemme eri vaiheissa olemme hyoddyntineet triangulaatiota mahdollisimman
monipuolisesti: tutkimuskohteena ja haastateltavina toimivat niin opiskelijat kuin opettajat,
tutkimusmetodeina kdaytimme havainnointia, kyselylomaketta seka yksilo- ja ryhmahaastatteluita,
lapi prosessin meita on toiminut kaksi tutkijaa ja teoriakatsauksesta rakensimme monipuolisen ja
kattavan laajentaaksemme tutkimuksen nakokulmaa. Triangulaation eri muodot ovat auttaneet
meita ylittamaan omat henkilokohtaiset ennakkoluulomme tutkittavasta asiasta, koska emme ole
voineet sitoutua vain yhteen ndkokulmaan. Samoin triangulaation avulla olemme pyrkineet

hankkimaan tutkimukseen leveyttd ja syvyytta.

Tutkimuksen ja tutkijan suhde julkiseen diskurssiin on yksi tutkimuksen luotettavuuteen
vaikuttava tekija. Toisinaan on mielekdstd verrata tutkimusaineiston ilmiotd julkisuuden

antamaan kuvaan ja kasityksiin (Alasuutari 1995, 221). Me olemme alusta asti tiedostaneet
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mahdollisen julkisuudesta valittyneen motivaatiokuvan vaikutuksen oman ajattelumme taustalla.
Emme ole yrittaneetkdan taysin poistaa ennakkokasityksiamme, silla ne vaikuttavat aina ihmiseen
hdnen tiedostamattaankin. Sen sijaan olemme pyrkineet laittamaan omat ennakkokasityksemme
sivuun ja olemaan avoimia uusille ndkékulmille. Olemme ennen kaikkea pyrkineet tunnistamaan
subjektiiviset ennakko-oletuksemme tutkimustuloksista (Metsamuuronen 2003, 195). Tutkijan
ennakkokasitysten lisaksi  tutkimuksen kannalta on vahingollista, jos esimerkiksi
haastattelututkimuksissa ihmiset vertaavat tapojaan ja kasityksidan siihen, miten “muut ihmiset”
toimivat, ja antavat taman pohjalta virheellisen kuvan omasta toiminnastaan. Toisaalta edelld
kuvattu tilanne on tyypillista ihmisille, koska olemme tottuneet hakemaan normeja. |hminen
saattaa myOs hapeilld ja peitelld tai puolustella toimintaansa ja kertoa, mita oikeastaan pitaisi tai
ei pitdisi tehda. (Alasuutari 1995, 224-225.) Minimoidaksemme edelld kuvatut haitat pyrimme
tekemadan haastattelutilanteista mahdollisimman luonnollisia ja rentoja opiskelijoille itselleen,
jotta heille ei syntyisi tarvetta varittaa totuutta omasta toiminnastaan. Samoin eri
tutkimusmetodit auttoivat meitd saamaan mahdollisimman realistisen kuvan kunkin nuoren

opiskeluista.

Ihmiset odottavat tutkimuksilta aina yleistettavyyttd suurempaan joukkoon. Yleistettavyys voi
koskea paikallista ja alueellista, tiettyyn joukkoon patevaa yleistettavyytta (Alasuutari 1995, 243).
Meiddn tutkimuksessamme yleistettavyys ei missddan vaiheessa ole ollut ensisijainen
tavoitteemme. Emme ole pyrkineet yleistamadan ilmioita tilastollisesti, vaan kuvaamaan ja
ymmartamaan tapahtumaa ja antamaan teoreettisesti mielekasta tulkintaa ilmiosta (Eskola &
Suoranta 2000, 61). Tasta huolimatta uskomme tutkimuksemme olevan yleistettavissa ainakin
tutkimuslukion opiskelijajoukkoon, mutta luultavasti myés muihin samantyyppisiin lukioihin,
joiden péaasykeskiarvo, alueellisuus ja koko ovat samaa luokkaa. Laadullisessa tutkimuksessa
tavoitteena on usein yleistdmisen sijaan vanhojen ajatusmallien kyseenalaistaminen ja ilmion
selittdaminen ymmarrettavaksi niin, ettd se antaa mahdollisuuden ajatella toisin (Vilkka 2005, 126,

157; Alasuutari 1995, 206—207). Tassa tehtdvassa koemme onnistuneemme.

Meidan tutkimuksemme sisalsi laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti monenlaista interaktiota,
mikd on hyva huomioida tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa. Tavoitteena on ollut
muodostaa hypoteeseja ja selitysmalleja vuorovaikutustilanteen eri osapuolten tulkinnoista,
niiden muuttumisesta ja tarkentumisesta. Opiskelijoiden teemahaastatteluissa yllatimme

haastateltavamme silloin  tdlléin  kysymylla jotakin ennalta tdytetyn kyselylomakkeen
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ulkopuolelta, jolloin haastateltavalla ei ollutkaan etukdteen tulkintaa ja vastausta valmiina.
Opettajien haastatteluiden kohdalla opettajat tiesivat vain haastattelun aiheen kasittelevan
opiskelumotivaatiota, mutta muuten he eivat olleet osanneet valmistella vastauksiaan ennakolta.
Yllattavien kysymysten esittaminen auttoi meita paasemadan kasiksi johonkin sellaiseen, joka
muuten olisi luultavasti jaanyt pimentoon, kuten opettajien kasitykset haastateltujen
opiskelijoiden motivaatiotasosta. Yksilohaastatteluiden rinnalla ryhmahaastattelut tuottivat
erilaista aineistoa. Etenkin luonnollisessa ryhmahaastattelussa on monia etuja: keskustelu
kohdentuu yksildille yhteisiin asioihin ja eroavaisuudet ovat subjektiivisia, jolloin henkilokohtaiset
tuntemukset suodattuvat pois. Ryhmahaastattelun heikkous piilee siind, ettd haastattelija voi
ajoittain olla ymmalldan ryhman “sisapiirijutuista”. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 225-228.)
Onneksi opiskelijat olivat meille entuudestaan tuttuja yksilohaastatteluiden pohjalta, jolloin
meidadn oli helppoa esittda tarkentavia kysymyksia, jos tuntui, ettd emme endd ymmartaneet,
mista opiskelijat puhuivat. Haastatteluita edeltdanyt havainnointi syvensi omalta osaltaan
ymmadrtamystamme opiskelijoiden ja ympariston keskindisesta suhteesta. Luotettavuuden
kannalta on kuitenkin muistettava, ettd havainnointi ei koskaan ole tdysin luotettavaa, koska se

on selektiivista ja tutkija saattaa havainnoida tai muistaa vaarin. (Uusitalo 2001, 13, 89.)

Kulttuuriset erot kuten arvot, asenteet, tavat, uskonto, etnisyys, sukupuoli, kieli, koulutus ja
ammatti vaikuttavat tutkimusprosessissa tuoden esille eettisia kysymyksia (Tuomi & Sarajarvi
2009, 136). Tutkimus on aina sidoksissa siihen kulttuuriin, jossa tutkimusta tehdaan. Kulttuuri
vaikuttaa tutkimustuloksiin aina tavalla tai toisella. Tasta syysta tuloksia ja tutkimuksen
luotettavuutta arvioitaessa on kiinnitettava huomiota myds siihen kulttuuriin, jossa ei vain
tutkittavat mutta myos tutkija itse elda. (Makinen 2006, 108—-111.) Meidan tapauksessamme
jacimme tutkittavien kanssa saman kulttuuritaustan niin opiskelijoiden kuin opettajien kanssa,
olemmehan kaikki suomalaisen yhteiskunnan kasvatteja ja lukiossa opiskelleita. laltdmme olimme
lahempdnad opiskelijoita, mutta opettajien kanssa jaoimme lukiotaustan lisdksi yhteisen
opiskelutaustan yliopistossa. Yhteisen kulttuuritaustan jakaminen voi toisaalta tuottaa vaikeuksia
problematisoida itselleen itsestddan selvid asioita ja huonosti tiedostettuja ilmidita. Talldin
tutkijana on ikddn kuin sokea kulttuurin kautta vaikuttaville asioille, eikd huomaa ottaa
kulttuurisia tekijoita ja niiden seurauksia tarkasteluun tutkimustuloksiin vaikuttavina tekijéina.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa taytyy huomioida, ettd tutkimuksemme kohdistuu
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suomalaiseen lukioon, jolloin tutkimuksemme tulokset eivat ole yleistettdvissd muihin maihin,

mika tosin ei ole ollut tarkoituksemmekaan.

Laadullisessa tutkimuksessa tulosten validiteetti ei perustu otoksen edustavuuteen, vaan arvioita
tutkimuksen validiteetista ja reliabiliteetista tekee ennen kaikkea nykyinen ja tuleva tieteellinen
yhteiso. Validiteetti tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on luvattukin.
(Uusitalo 1991, 84.) Meidan tutkimuskohteenamme oli opiskelumotivaatio lukiokontekstissa,
mitd olemme mielestimme onnistuneet kuvailemaan monipuolisesti ja monesta eri
ndakokulmasta. Validius perustuu tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen, joka
helpottaa tutkimuksen itsendista arviointia (Gronfors 1982, 174, 178). Reliabiliteetilla eli tulosten
tarkkuudella tarkoitetaan tutkimustulosten toistettavuutta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
toistettavuus on kaytdannodssa mahdotonta, koska jokainen laadullinen tutkimus on oma
ainutlaatuinen kokonaisuutensa. (Vilkka 2005, 158-161.) Vaikka tama opiskelumotivaatiota
kasitteleva tutkimus on tehty meidan nakemyksiemme ja tulkintojemme pohjalta, uskomme, etta
monet tutkimuksessa esiin tuodut piirteet ovat ajankohtaisia ja toivottavasti herattelevat kouluja

tarkastelemaan omia toimintakulttuureitaan.

Loppujen lopuksi tutkimusta arvioidaan aina kokonaisuutena, jolloin tutkimuksen
johdonmukaisuus eli koherenssi saa suurimman painoarvon tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa. Tutkijan yksityiskohtaisen tarkka selitys tutkimuksen etenemisesta alusta loppuun
tekee tutkimustulokset selkeammiksi ja ymmarrettdvammiksi sekd ennen kaikkea
luotettavammiksi. Kirjoitusprosessissa korostuu tahtomattaan tutkijan aani, koska kirjoitus on
usein suunnattu akateemiselle yleisolle. Kirjoitetusta tutkimuksesta tulisi luultavasti hyvin
erilainen, jos sen kirjoittaisivat tutkimukseen osallistuneet henkil6t itse (Syrjaldinen, Eronen &
Varri 2007, 170-171). Ylla olemme kuvailleet mahdollisimman tarkasti tdman tutkimuksen
luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd, koska uskomme, ettd tutkijan yksi tarkeimmistd ja
vakuuttavimmista keinoista tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on raportoida

mahdollisimman tarkasti kaikki se, mika helpottaa tutkimuksen lukijan itsenaista arviointia.
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KYSELYLOMAKE: NUORTEN ELAMA JA OPISKELU

Tama kyselylomake liittyy meidan, Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden pro gradu —
tutkielmaan. Tutkielmaan kerddmme lukion oppilaiden ajatuksia heidan eldmdastadn muun muassa taman
kyselylomakkeen vélitykselld. Tutkielmamme on osana EUROPBS-hanketta, johon lukiosi osallistuu.
Toivomme, ettd vastaat mahdollisimman realistisesti ja avoimesti. Nimesi ja vastauksesi ovat vain
tutkimustamme varten, niitd ei paljasteta muille. Kysymme tdssé sinulta vapaa-aikaan, ajankayttoon ja
koulunkéayntiin liittyvié asioita.

POHJATIEDOT

Nimi:
Ika:
Peruskoulun péattétodistuksen keskiarvo:

Missa oppiaineissa menestyt parhaiten? Enta huonoiten?

Mitk& oppiaineet kiinnostavat sinua eniten? Enta vahiten?

Millaisia suunnitelmia sinulla on lukion jalkeiselle ajalle?

This project has been funded with support from the European Commission.
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LUKIO-OPISKELUUN LUTTYVAT KYSYMYKSET

Miksi hait tdhan lukioon?

Mitka asiat ovat koulussa sinulle tarkeita?

Mitka asiat sinun mielestasi lisadvat lukiossa opiskelun mielekkyytta?

Mitka asiat vahentavét lukiossa opiskelun mielekkyytta?

Mika vaikeuttaa keskittymistasi koulussa?

Millainen merkitys opettajalla, hdnen persoonallaan ja toimintatavoillaan on opiskelumotivaatioosi?

Perustele.
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Millainen merkitys oppiaineella tai opittavalla asialla on opiskelumotivaatioosi?

Mité oppiaineita opiskelet mieluiten? Miksi juuri niita?

Saatko koulun taholta koulussa ja opinnoissasi riittavasti tukea tarvittaessa?

Pystytko vaikuttamaan koulusi asioihin? Miten? (esim. oppilaskunnan hallitus, kurssien sisalté ym.)

VAPAA-AIKAAN LITTYVAT KYSYMYKSET

Mité teet vapaa-aikanasi?

Kuinka monta tuntia k&ytat keskimaarin aikaa seuraaviin asioihin viikossa?

- Koulunkéaynti ja opiskelu tuntia
- Kaotitehtavat tuntia
- Harrastukset: tuntia

tuntia
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tuntia
- Media (tv:n katselu, tietokonepelit ym.) tuntia
- Muu? Mika? tuntia
tuntia
tuntia

Miten haluaisit k&yttd4 vapaa-aikaasi (mahdollisesti toisin)?

IDENTITEETTI JA MOTIVAATIO

Mitka ovat elamassési tarkeimpid asioita?

Millainen asema opiskelulla on eldmé&ssasi?

Minka asioiden tekemiseen sinun on aina helppo motivoitua?
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Mitka ovat suurimpia huolenaiheitasi?

Kuvaile lyhyesti itsedsi. Kuka ja millainen olet?
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