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Motivaatio on tarkedd oppimiselle. Suomalaisessa koulujérjestelméssi el ndhtavasti
Kyeta riittévasti tukemaan oppilaiden koulumotivaatiota, silla tukimukset ovat osoit-
taneet motivaation helkentyvan ylemmille luokille siirryttdessa. Taman tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittda oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavia tekijoita seka
Decin ja Ryanin kolmen perustarpeen tukemiseen pohjautuvan motivaatioteorian pé
tevyytta ja kéyttokel poi suutta opettajan tyon kannalta.

Tutkimus toteutettiin eréén hamalésen koulun kahdessa kuudennessa luokassa. Tut-
kimukseen osalistui 33 oppilasta. Aineistonkeruussa kaytettiin eldytymismenetel-
ma4, jota tdydennettiin puolistrukturoiduilla haastatteluilla. Tutkimusta varten haas-
tateltiin kahdeksaa oppilasta. Aineisto aralysoitiin taulukoimalla, teemoittelemalla ja
tyypittelemalla

Tassa tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan oppilaiden koulumotivaatiota maarit-
té4 neljan tarpeen tyydyttymisen taso. Nama tarpeet ovat autonomia, patevyys ja yh
teenkuuluvuus seké fysiologiset tarpeet. Kolmen ensimmaisen tarpeen esiintyminen
aineistossa tukee Decin ja Ryanin teoriaa, joka kuitenkin nayttéis kaipaavan tayden-
nysta fysiologisten tarpeiden osalta. Naiden seikkojen perusteella voidaan todeta, et-
té koulumotivaatioon on mahdollista vaikuttaa tukemalla oppilaiden autonomian, pé&
tevyyden ja yhteenkuuluvuuden seka fysiologisten tarpeiden tyydyttymista.

Avainsanat: koulumotivaatio, autonomia, patevyys, yhteenkuuluvuus, fysiologiset
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1 JOHDANTO

Miten motivoida luokallinen oppilaita tunnin aiheeseen viidessd minuutissa? Jou
duimme pohtimaan tété kysymysta toistuvasti opetusharjoitteluiden yhteydessd. Mo-
tivointi tuntui meistd mahdottomalta, koska luokka oli taynna erilaisia oppilaita omi-
ne kiinnostuksen kohteineen. Yritykset oppilaiden motivoimiseks muuttuivatkin
keinojen puuttuessa usein vain aiheeseen johdattamiseksi. Y mmérsimme kuitenkin
motivaation tarkeyden oppimisen kannalta, ja siks halusmme tutkia aihetta tarkem-

min.

Motivaatio saa ihmisen toimimaan tietylla tavalla. Silla tarkoitetaan siis kayttayty-
mista ohjaavien tekijoiden jarjestelmaa (Peltonen & Ruohotie 1992, 16). Motivaatio
on maardava tekija kaikessa siind, mita ihminen tekee tai jattaa tekemétta eldmansa
aikana. 1Imid on jo pitkdan ollut my6s koulumaailman puheenaiheena, silla oppimi-
nen on tehokasta vain ihmisen ollessa motivoitunut oppimaan. Jos motivaatio on
heikko, tai sitd el ole lainkaan, oppilas kokee koulunkdynnin merkityksettomaks ei-
k& innostu oppimisesta. VVaikka motivaatiota on tutkittu runsaasti monesta eri nako-
kulmasta, ei tutkimustuloksia kuitenkaan ole osattu tarpeeks hyodyntda motivaation
tukemisessa.  Tutkimusten mukaan oppilaiden koulumotivaatio nimittéin laskee
ylemmille luokille siirryttéessa (Aunola 2002, 112; Lepola, Vauras & Poskiparta
2002, 42; Ryan & Deci 2000, 60). Todellinen tarve jatkotutkimukselle nayttéd siis

olevan olemassa.

Motivaatio jaetaan usein karkeasti siséiseen ja ulkoiseen motivaatioon sen perusteel-
la, toimiiko ihminen puhtaasti omasta halustaan vai ohjaako hénen toimintaansa jo-
kin ulkoinen moatiivi (ks. esm. Peltonen & Ruohotie 1992). Deci ja Ryan esittavét
eriytyneemman tavan tarkastella motivaatiota jakamalla ulkoisen motivaation neljdan
eri tasoon. Tasot eroavat toisistaan sen mukaan, paljonko ihminen kokee voivansa
méaardta omasta toiminnastaan. Alimmalla ulkoisen motivaation tasolla ihminen toi-
mii tdysin ulkoisten kannusteiden varassa. Toiminnan kontrollin siirtyessa yksildlle
itselleen, hénen motivaationsa etenee ulkoisen motivaation tasoilla kunnes hdn mah-

dollisesti saavuttaa aidon sisdisen motivaation. (ks. essim. Ryan & Deci 2000a ja b.)



Koulussa esiintyy pagsdanttisesti ulkoisen motivaation eri muotoja, koska oppilas e
useinkaan voi itse madrata opiskeltavia asioita eivatka kaikki koulussa kéasiteltavéat
aiheet luonnostaan motivoi hantd. Opettaja voi kuitenkin toiminnallaan edistéa oppi-
laan motivaation kehittymistd kohti korkeimpia ulkoisen motivaation tasoja, jotka

ovat jo hyvin |dhella sisdistd motivaatiota.

Opettgjalla ja hadnen toimintatavoillaan on siis suuri merkitys oppilaiden motivaation
kannalta. Opettagjan tuleekin tiedostaa oppilaiden motivaatioon vaikuttavat tekijét,
jotta hén osaa suunnata huomionsa motivaation kannalta olennaisiin asioihin. Talldin
hanella on paremmat mahdollisuudet tukea motivaatiota ja oppimisen edellytyksia
Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on nostaa esiin oppilaiden koulumotivaatioon vai-

kuttavia tekijoitd, ja sité kautta konkretisoida motivaation liséémisen keinoja.

Alun teoriaosassa luomme katsauksen motivaatioon ilmiénd, esittelemme motivaa
tiotutkimuksen kehityksen padpiirteissaén seka kuvailemme tutkimuksemme kannal-
ta keskeisen Decin ja Ryanin motivaatioteorian. Luvussa 6 erittelemme eldytymis-
menetel matutkimuksemme vaiheita seka aineiston analyysia, jonka jalkeen syven
nymme tutkimustuloksiin. Lopuks pohdimme tutkimustul osten merkitysta kasvatta-
jale, arvioimme Decin ja Ryanin teoriaa tulostemme valossa ja oman tutkimuksem-
me luotettavuutta ja eettisyytta. Lisaks esitdmme gatuksia tulevia tutkimuksia var-

ten.



2 MITAONMOTIVAATIO?

Motivaatio vastaa kysymykseen siitd, miksi ihminen asettaa toiminnalleen tietynlai-
Sia tavoitteita (Malmberg, L-E & Little, T.D. 2002, 128 ). Alun perin termi on joh
dettu latinan sanasta movere, joka tarkoittaa lilkkumista. Myohemmin se on lagjentu-
nut kuvaamaan kayttaytymista virittévien ja ohjaavien tekijoiden jérjestelmas. Kan
tasanana motivaatiolla on motiivi. (Peltonen & Ruohotie 1992, 16.) Motivaatiolla
tarkoitetaan tilaa, jonka motiivit saavat alkaan. Useimmat méaritelmét kuvaavat no-
tivaatio-kasitetta suureena, jonka osina erotetaan vireys ja suunta. Marittelyn |ahto-
kohtana ovat joko toimintaa aikaansaavat prosessit tal yksilon kokonaistila. (Ruoho-
tie 1998, 37.)

Kédtteet motivaatio, motiivi ja tarve menevé jossain madrin sekaisin, ja niita on
kaytetty myos toistensa synonyymeina (Metsamuuronen 1995, 66). Motiivi—kasite
esiintyy monenlaisissa yhteyksissa kuten salapoliisikirjallisuudessa (rikoksen ” motii-
vi”), musiikissa ("sdvelmotiivi”) ja psykologiassakin useissa eri merkityksiss. Jo-
kaisessa viitekehyksessa kéasitteen semantiikka muuttuu. (Metsémuuronen 1995, 71.)
Usein motiiveista puhuttaessa viitataan tarpeisiin, haluihin, vietteihin ja sisdisiin yi-
lykkeisiin seka rangaistuksiin ja palkkioihin. Toisin sanottuna, motiivit virittavét ja
yllapitavét yksilon yleista kdyttéytymisen suuntaa. Motiivit ovat joko tiedostamatto-
mia tal tiedostettuja ja aina pddmadrasuuntautuneita. (Peltonen & Ruohotie 1992,
16.)

Ihmisen biologiseen olemukseen keskittyvissa teorioissa motivaatio ja motiivit yh
distetdan tarpeisiin. Ihminen ei voi itse valitata paéttéa tarpeitaan, mutta han voi tie-
dostaa ne. Kun ympéristdssa on jokin asia, joka vois tyydyttda tietyn tarpeen, ihmi-
sessa kaynnistyy motivoitunut kayttéytyminen. (Malmberg, L-E & Little, T.D. 2002,
128.) Muista tarpeista erotellaan usein biologiset tarpeet, jotka liittyvét ensisijaisesti
eloonjddmiseen. Asiaa voi myos lahestya erottelemalla tarpeita toiminnan funktiona
tal toimintaa tarpeiden funktiona.(Metsdmuuronen 1995, 69.) Tarpeiden ja viettien
vdlille e aina tehda selvaa eroa, mutta essmerkiksi humanistinen psykologia kuvaa
tarpeiden avulla ihmisen positiivisia kasvupyrkimyksia kun taas viettgja kéytetdan

useammin selittémaén ihmisen kasittamattomia negatiivisia puolia. Viettiin sisdltyy



myos kuva energialatauksesta ja voimasta, e niinkdan puutoksesta ja tarpeesta.
(Kuusinen 1999, 197.)

Motivaatio voidaan jakaa yleismotivaatioon ja tilannemotivaatioon. Y leismotivaatio
korostaa kayttdytymisen pysyvyyttd, ja kuvaa sen yleista vireytta ja suuntaa i
erédnlaista motivaation keskitasoa. Yleismotivaatio voidaankin néhda asenteen g/-
nonyymind. Motivaatio on kuitenkin luonteeltaan dynaamista, ja se voi vaihdella ti-
lanteesta riippuen Termi tilannemotivaatio liittyy tiettyyn tilanteeseen, jossa sisaiset
ja ulkoiset arsykkeet virittéavét joukon motiiveja ja saavat aikaan tavoitteeseen suun
tautuvaa kayttaytymista Tilannemotivaatio on vahvasti riippuvainen yleismotivaati-
osta. (Ruohotie 1998, 41.) Varsinkin lapsilla ja nuorilla tilannemotivaation merkitys
korostuu. Tama ndkyy siing, etta saman koulupdivan aikana motivaation taso voi

vaihdella hyvinkin paljon.

Ihmist, jotatoiminta e kiinnosta sanotaan epamotivoituneeksi. Vastaavasti energis-
ta ta aktiivisesti johonkin pddmaaraén pyrkivaa pidetéén motivoituneena. Useimmat
teoriat kuvaavat motivaatiota juuri ndiden kahden vastakohdan kautta, motivaatiota
on joko paljon tai e ollenkaan. (Ryan, R. & Deci, E. 20003, 54.) Motivoituneeseen
toimintaan liittyy tekemisen kokeminen itsed koskettavaksi, jolloin syntyy ihmisen
liikkeelle saava halu toimia (Ryan, R. & Deci, E. 2000a, 54). Bymanin mukaan hen
kilon voidaan sanoa olevan motivoitunut silloin, kun hanella on jokin intentio eli hé
nen toiminnallaan on jokin tavoite tai padmaara. Intentioon sisdltyvat seka toiveet et-
té keinot padmaéran saavuttamiseksi. Motivoidulla kdyttéytymisella tarkoitetaan siis

intentioiden kautta valittyvaa toimintaa. (Byman, R. 2002, 26.)



2.1 Oppimismotivaatio

Oppimismotivaatio on ilmidna hyvin monimutkainen (Peltonen & Ruohotie 1992,
82), kuten sita kuvaava terminologiakin. Usein oppimisen motivaatiota kasiteltaessa
k&ytetdan oppimismotivaation synonyymina koulumotivaatiota (ks. esim. Peltonen &
Ruohotie 1992), mutta toisinaan puhutaan myos akateemisesta motivaatiosta. Jal-
kimméinen termi liittyy [ahinn& oppimiseen ja koulusuorituksiin ja on ndin ollen
edellisia suppeampi (ks. esim. Aunola 2002).

Paamaarasuuntautuneeseen kayttdytymiseen oppimisessa vaikuttavat monet eri teki-
ja. lhmisilla on heidén toimintaansa suuntaavia yksildllisa ominaisuuksia, kuten
asenteita, tarpeita tai harrastuksia. Liséksi motivaatiokayttaytymistd madréavat q-
pimistilanteeseen ja ympéaristoon liittyvat tekijat, kuten koulun ja luokan fyysinen
ymparisto, sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvat kannusteet ja il mapiiri seka var-
sinaiset tehtavakannusteet kuten opetuksen tavoitteet ja sisdlto. (Peltonen & Ruohotie
1992, 82.)

Koulussa tapahtuvan kasvatuksen seké yksilon dlyllisen, sosiaalisen ja persoonallisen
kehityksen kannalta tarkeimman kontekstin muodostaa luokkayhteiso. Se on dynaa-
minen sosiaalinen jarjestelméd, jonka voidaan katsoa késittdvan opettgjien toiminnan,
oppilaiden ja opettajien valisen seké oppilaiden keskinéisen vuorovaikutuksen. Oppi-
laiden motivationaalisia eroja kasiteltéessd on huomio kuitenkin kiinnitettava edella
mainittujen seikkojen lisdksi myds oppilaiden kotitaustaan. Tutkimuksissa koulumo-
tivaatiota kasitell&8n usein vain koulun sisdisena prosessing, irrallaan oppilaiden ke-
hitysté4 ohjaavasta koulun ulkopuolisesta ympéristosta. (Peltonen & Ruohotie 1992,
83, 90.)

lhmisten motivaatio eroaa toisistaan sek& motivaation madréssa ettd motivaation
orientaatiossa €li laadussa. Motivationaaliset orientaatiot kasittavét taustalla olevat
asenteet ja tavoitteet jotka saavat toiminnan aikaan, toisin sarottuna ne kuvaavat
toiminnan syita. (Ryan & Deci 2000a, 54.) Eri tutkijat jaottelevat oppimiseen liitty-

via motivationaalisia orientaatioita eri tavoin. Perinteisesti orientaatiot on jaettu op-
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pi misorientaatioon ja suoritusorientaatioon. Oppimisorientoituneet opiskelevat hark-
kiakseen tietoa ja tullakseen taitavammiksi. Epdonnistumiset he sdlittévéat yrityksen
puutteella, ja vaikeat tehtavét ovat heille haasteita. Suoritusorientoituneille henkil Gil-
le taas kykyjen ndyttaminen on térkeintg, ja he yrittéavét vélttya saamasta negatiivista
palautetta taidoistaan. Oppiminen on heille tilaisuus todistaa osaamista, ja vaikeat
tehtavat tuovat heidan mieleensi epaonni stumisen mahdollisuuden. Oppimisen orien
taatioiden muodostumiseen vaikuttavat monet henkilon siséiset tekijét, kuten aka
teeminen minakuva, kasitys omasta kyvykkyydesta sekd aiemmat saavutukset. (Val-
le, Gabanach, Nufez, GonzalezPienda, Rodriguez & Pifieiro 2003, 560.) Lisaks
orientaatioiden syntya ohjaavat ulkoiset tekijét, joita koulumaailmassa ovat esimer-
kiksi arviointitapa, tehtévien laatu seka opettgjan asenne ja opetustyyli (Ames 1992,
263- 267).

2.2 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Lapset ovat syntyméstédn saakka aktiivisia, uteliaita seké valmiita oppimaan ja tut-
kimaan. Luonnollinen taipumus sisdiseen motivaatioon on merkittévéa osa kognitii-
vista, sosiadista ja fyysista kehitystd, koska toimiessaan siséisen kiinnostuksensa
mukaan yksild kehittyy tiedoissa ja taidoissa. |hmiselle tyypillinen tapa ottaa selvaa
uusista asioista, assimiloida aktiivisesti ja kehittda luovasti kykyjédn e rgjoitu vain
lapsuuteen. Se on merkittava ihmisluonnon ominaisuus, joka vaikuttaa toimintaan,

olemiseemme ja hyvinvointiin koko el@man gjan. (Ryan & Deci 2000a, 56.)

Ulkoapain annetuilla palkkioilla on merkitysta sille, miten innokkaasti opiskelulle
asetettuihin tavoitteisiin pyritéan. Kannusteet voivat palkitajoko ulkoisesti (esimerk-
kin& oppilaan halu midlyttéd vanhempiaan) tai siséisesti (esimerkkind oppilaan ko-
kematyon ilo). Talla perusteella voidaan erottaa toisistaan termit ulkoinen ja siséinen
motivaatio, jotka eroavat toisistaan kayttdytymista virittdvien ja suuntaavien motiivi-
en luonteen perusteella. Eri tutkijat méagrittelevét sisdisen ja ulkoisen motivaation eri
tavalla riippuen dsiita, mita aspekteja he painottavat erottaessaan sisdisia ja ulkoisia
palkkioita. (Peltonen & Ruohotie 1992,18.)
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Sisdinen motivaatio on sitd, etté jotakin tehddan tekemisen itsessdan antaman tyydy-
tyksen vuoks eika niinkéén jonkun erityisen seurauksen vuoks. Sisdisesti motivoi-
tunut henkil® toimii toiminnan hauskuuden tai haasteen vuoksi, e ulkoisen paineen
tal palkintojen takia. Ulkoisesti motivoitunut toiminta puolestaan tapahtuu sen vé&
lineellisen arvon vuoks ja sen avulla tavoitellaan tiettya seurausta. (Ryan & Deci
20004, 56, 65.)

Vakka sisdinen motivaatio on térkea notivaatiotyyppi, niin useimmat ihmisten t-
kemét asiat eivat motivoi heitéd sisdisesti. Néin on erityisesti varhaidapsuuden jal-
keen, kun sosiaaliset vaatimukset ja roolit hairitsevét vapautta sisaiseen motivaati-
oon. Taman voi huomata koulumaailmassakin, kun motivaatio yleensd heikkenee

ylemmille luokille siirryttéessé. (Ryan & Deci 2000a, 60.)

Ulkoisen motivaation tuottamat mielikuvat eivat ole yhta myonteisia kuin sisaisen
motivaation synnyttamét. Ulkoista motivaatiota el yleensa pideté oppimisen kannalta
yhta toivottavana kuin sisdista. Tama kasitys johtuu siité, etta ulkoista motivaatiota
pidetdan usein pelké&stdan sisdisen motivaation vastakohtana. Kuitenkin on selvas, et-
ta esimerkiksi koulussa oppiminen e voi aina perustua ainoastaan siséiseen motivaa-
tioon. (Byman 2002, 31- 32.)

Sisdisen ja ulkoisen motivaation madaritelmid el voida pitéa taysin erillising, vaan ne
ovat pikemminkin toisiaan tdydentavia (Peltonen & Ruohotie 1992, 19). Deci ja Ry-
an ovat kehitténeet eriytyneemman nakokulman motivaatioon jakamalla ulkoisen
motivaation neljdan eri tyyppiin, jotka etenevét autonomian tunteen liséantyessa koh
ti Sisdistd motivaatiota. Heidan méérittelemansa korkeimmat ulkoisen motivaation
muodot muistuttavat itse asiassa suuresti sisdistd motivaatiota. (ks. esm. Ryan &
Deci 2000a & b.)

Sisdiselle motivaatiolle on ominaista se, etta syyt kayttaytymiseen nousevat henkil 6s-
ta itsestddn Lisdks se on yhteydessa ylimman tason tarpeiden, esimerkiks itsensa
toteuttamisen ja kehittamisen tarpeiden tyydyttdmiseen. Ulkoinen motivaatio on sen
Sijaan riippuvainen ympéristosta, ja on tavallisesti yhteydessa alemman tason tarpei-
den, kuten turvallisuuden tarpeiden tyydytykseen (Peltonen & Ruohotie 1992, 19.)



2.3 Motivaatio kouluidssa

Viiden ja seitsemén ikdvuoden valilla lapsen kognitiivisissa kyvyissa, taidoissa ja
g attel ussa tapahtuu muutoksia. Koulun aloittaminen tuo uusia haasteita ja sitoutumi-
sen normela. Laps alkaa vertailla itsedén muihin, ja arvioi itsedén toisten antaman
palautteen pohjata. Nama gattelussa ja itseymmarryksessa tapahtuvat muutokset
vaikutavat myds motivaation kehitykseen. (Aunola 2002, 109- 110.)

Lapsen aloittaessa koulunkayntinsa han e vield osaa eritella mielessddn motivaation
kohteita. Koulutulokas, joka on motivoitunut matematiikasta, on motivoitunut myos
muista aineista ja painvastoin. Ensimmaisten kouluvuosien aikana motivaatio kuiten-
kin eriytyy tehtdvéal akohtaiseks ja motivaatio tulee myds pysyvammaksi. Tehtavé
alueen motivaatio 7- 8 vuoden idssd ennustaa saman alueen motivoituneisuutta viela
kahden vuoden jalkeenkin. (Aunola 2002, 110- 111.) Lepola, Vauras ja Poskiparta
ovat tutkiessaan samoja oppilaita esikoulusta kahdeksannelle luokalle tulleet siihen
tulokseen, ettd kolmas kouluvuosi on motivaation kannalta varsin ratkaiseva. Silloin
tapahtuu muutoksia yhtdalta oppimisympéristdissa opetustyylin muuttuessa, oppisi-
sall6issd ja vaatimuksissa seka toisaalta oppilaiden kognitiivisissa kyvyissa tulkita
onnistumiseen ja epaonnistumiseen vaikuttavia tekijoitd. (Lepola, Vauras & Poski-
parta 2002, 41.)

Koska enssmmaéisind kouluvuosina eri tehtdvaalueisiin liittyvat oppimisminakuvat,
arvostukset ja uskomukset eivét ole eriytyneet, ne eivét viela siind vaiheessa ole niin
Kiinteasti yhteydessa suoriutumiseen ja oppimiseen kuin mydhemmin koulu-uran ai-
kana. Alkuvaiheessa suoriutuminen ndyttd&kin olevan varmempi motivaation ennus-
taja kuin padinvastoin. Noin yhdeksasta ikdvuodesta eteenpéin tilanne muuttuu péin-
vastaiseksi; motivaatio ennustaa suoriutumista. Lasten tehtavdalakohtaiset kykyus-
komukset vakiintuvat kolmen ensimmaisen kouluvuoden aikana ulkopuolisen palaut-
teen perusteella. Hyva menestys ruokkii myonteista suhtautumista, joka edelleen hei-
jastuu myonteisesti taitojen kehittymiseen. Sama toimii myds péinvastoin: huono
menestys saa aikaan kielteisen asenteen, joka taas vaikuttaa taitoihin negatiivisesti.
13- vuoctiailla motivaatio ja kykyuskomukset ennustavat suoriutumista jo hyvin sel-
vésti. (Aunola 2002, 113.)
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Nuoret lapset ndkevat itsensd myonteisemmassa val ossa kuin vanhemmat, ja ian kart-
tuessa laskee myos yleinen kiinnostus koulua kohtaan (Aunola 2002, 112). Lepolaja
kumppanit ovat todenneet, etta oppimismotivaatio ndyttéa romahtavan kuudennen
vahenee ja ulkoinen motivaatio lisdantyy. (Lepola, Vauras & Poskiparta 2002, 42; ks.
my6s Summers, Schallert & Ritter 2003.) Samansuuntaisia tuloksia on saatu myds
unkarilaisessa tutkimuksessa, jonka mukaan motivaatio on heikompi 16- kuin
12- vuotiallla oppilailla. Opettajan, vanhempien ja ikétovereiden mahdollisuudet vai-
kuttaa positiivisesti oppilaan sisdiseen motivaatioon ovat suuremmat nuoremman
ikdryhman kohdalla. (Zsolnai 2002, 324.) Summersin, Schallertin ja Ritterin mukaan
ikdtoverit saattavat vaikuttaa oppilaan siséiseen motivaatioon myds negatiivisesti.
Oppilaalle voi aiheutua sosiaalisia paineita, mika tarkoittaa sitd, ettd ymparisté maa-
rittéa hyvaksytyn kayttéaytymisen. Huoli oman kéyttaytymisen sopivuudesta on hai-
taks sisdiselle motivaatiolle. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd sosiaalinen vertailu vai-
kuttaa eniten suoritusorientoituneisiin oppilaisiin. Tulokset osoittivat myds, etta a-
vosanoilla sagattaa olla merkitysté jopa ystévien valinnassa. Tutkimuksen mukaan
ihminen nimittéin valitsee ystavakseen herkasti sellaisen, jolla on heikommat taidot
yksilon arvostamassa aineessa kuin yksilolla itselléan. Nain han pitéa ylla kuvaa it-

sestédn taitavana. (Summers, Schallert & Ritter 2003.)

Nuorille lapsille yritys ja kyvykkyys vastaavat toisiaan. Jos he Siis yrittavét, he gjat-
televat my6s onnistuvansa. Noin yhdeksasta ikavuodesta ylGspéin lapset ymmartavét,
ettd onnistumiseen vaikuttavat muutkin tekijét kuin yrittaminen. Myodsk&an tehtavéan
arvostamisen eri puolet eivét koulun alkaessa ole viela eriytyneet. Tehtdva, joka
Kiinnostaa itsed, koetaan myos tarkedks ja hyodylliseks, ja péinvastoin. Varhais
nuoruudessa, 12- 14 vuoden i&ssd arvostus, hyddyllisyys ja kiinnostus osataan jo
erottaa toisistaan. (Aunola 2002, 110- 111.)

Lasten kykyuskomukset vaikuttavat suoraan heidan taitoihinsa kyseisella alueella.
Jos laps gis luottaa kykyihinsd matematiikassa, hanen taitonsa my6s karttuvat pe-
remmin kuin muilla. (Aunola 2002, 113- 114.) Summersin, Schallertin ja Ritterin
mukaan arvostukset vaikuttavat kykyuskomuksiin. Heidan tutkimuksessaan ne

7.- luokkalaiset, joiden mielestd matematiikka on térkedd, arvioivat omat matemaatti-
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set taitonsa selvasti ystaviensa taitoja korkeammiksi. Ne, jotka eivét erityisesti arvos-
taneet matematiikkaa, elvat ndhneet eroa omissa ja ystaviensa taidoissa. (Summers,
Schallert & Ritter 2003, 510.) Liséksi tehtavan arvostus ennustaa kykyuskomuksia
paremmin myohempié akateemisia valintoja ja alheeseen sitoutumista (A unola 2002,
113- 114).

Tehtavien arvostus ja kykyuskomukset muuttuvat kehityksen myota kielteisemmiksi
(Aunola 2002, 112). My6s Zsolnain (2002, 324) mukaan akateeminen mindkuva hei-
kentyy i8n my6ta. Aunola selittda téta kahdella tavalla:

1. Kasvaessaan lapset ymmartavét ja tulkitsevat opettgata ja kaverelltaan saa
maansa palautetta tarkemmin ja ovat myds alttiimpia sosiaaliselle vertailulle.
Pienen lapsen useain eparealistiset uskomukset omiin kykyihin rapistuvat.

2. Kouluympérist6 muuttuu kouluuran aikana tavalla, joka muuttaa arvioinnin

motivaatiota. (Aunola 2002, 112- 113.)

2.3.1 Kaoti- ja kouluympéristét motivaation tukijoina

Koti ja koulu ovat kaks tarkeinta oppimisympdristoa kouluikéiselle lapselle. Auno-
lan mukaan vanhempien ja opettajan odotukset ja uskomukset |apsen suoriutumisesta
ovatkin keskeisin lapsen omien kykyuskomusten, onnistumisennakointien ja tehtava:
havaintojen ennustaja, ja vaikuttavat jopa enemman kuin lapsen todellinen taitotaso.
Toisadta my6s oppilaan omat kykyuskomukset ja motivoituneisuus vaikuttavat van
hempien ja opettgjan uskomuksiin. Vanhempien ja opettajan arvostukset puolestaan
suuntaavat sitg, kuinka paljon he luovat lapselle aiheeseen liittyvia kokemuksia. Téata
kautta arvostukset heljastuvat lapseen (Aunola 2002, 115- 118.)

Y mpéristO, joka tukee kolmea psykologista perustarvetta, autonomiaa, patevyytta ja
yhteenkuuluvuutta, edistéd motivoitunutta toimintaa (ks. esim. Ryan & Deci 2000b).
Aunolan (2002, 116- 117) mukaan tutkimukset tukevat tété& nakemystd. Kotona lap-

sen itsemaaraéaminen, perhesuhtei den demokraattisuus seka vanhempien kiinnostus ja
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sitoutuneisuus lapsen koulunkayntia kohtaan nayttavét kaikki olevan koulumotivaa
tiota tukevia tekijoita. Kontrolli, joka osoittaa luottamuksen puutetta lapsen omaa
huol ehtimiskykya kohtaan, taas toimii péinvastoin. Kouluympéaristéssa motivoitunut-
ta toimintaa, kykyuskomuksia ja arvostuksia heikentéviks seikoiks ovat osoittautu-
neet luokkaympariston kilpailuhenkisyys, oppilaiden kykyihin perustuva erilainen
kohtelu, suoriutumisesta annettavat palkkiot ja julkinen arvostelu. Opettajgjohtoinen
ymparisto, jossa korostetaan perustaitojen oppimista ja tuodaan tasoeroja esille essm.
palkkioin tai julkisin arvioinnein, nayttais etenkin koulusiirtyman yhteydessa olevan
vahingollinen kykyuskomusten ja sisdisen motivaation kannalta. (Aunola 2002,
115- 118))

Joskus lapsi kokee, etta vanhemmat tai opettgja hyvaksyvat hanet vain tietyilla e
doilla. Laps saattaa esimerkiks oppia, ettd vanhemmat hyvaksyvét hanet vain, jos
haén urheilee. Téma gjatus on iskostunut hanen mieleensa niin syvdlle, etté han urhei-
lee silloinkin kun vanhemmat eivét ole pakalla. Talainen ehdollinen hyvaksynta
voidaan katsoa kontrolloimiseksi, koska se painostaa lasta toimimaan halutulla taval-
la saavuttaakseen tai yllapitddkseen hyvaksyntda. Néin ollen ehdollinen hyvaksynta
johtaa siihen, etta laps e sisdistd madrayksid, mutta toimii kuitenkin niiden mukaan.
Taloin toiminnalla voi olla negatiivisia affektiivisia seurauksia, kuten itsetunnon
laskeminen, huonot suhteet vanhempiin, hdpea ja syyllisyys epaonnistumisen jalkeen
seka lapsen paheksunta vanhempiaan kohtaan. (Assor, Roth & Deci 2004.)

Opettajan pedagogiset tavoitteet ovat tarkeita oppilaiden motivaation kehityksen
kannalta. Opettaja, joka tietoisesti pyrkii tukemaan oppilaiden mindkuvan ja itsetun-
non kehittymistg, tukee samalla my6s motivaation kehittymista. (Aunola 2002, 124.)
Koska motivaatio virida aina viime kadessd yksilon omassa kokemuspiirissg, on

my0s térkedé saada oppilaat kokemaan opetus ja sen sisdltamét asiat henkil 6kohtai-
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2.4 Vakeudet motivaation méaérittelyssa ja tutkimisessa

Psykologiassa on kaytetty motivaation kasitetta selittémaan yksilon kayttdytymisen
virittymistd, suuntautumista ja ylldpitoa. Motivaatio on kokoava termi, johon liite-
t&8n hyvin erilaisia ja eri tasoilla liikkuvia selityksid. Toisadlta se viittaa kayttayty-
mista ohjaaviin prosesseihin, toisaalta taas tuloksiin. Kaikki motivaatioon perustuvat
yritykset selittéé kayttaytymista eivét ole tietedllisen selittdmisen kriteerit téyttavia
rakennelmia. Usein se, mité sanotaan motivaatioksi, on vain kuvaus selitysta kai paa-
vasta ilmiosta. (Hakkarainen 1990, 25.) Nama motivaation nédrittamiseen ja tutki-
miseen liittyvét ongelmat johtuvat suurelta osiin siitd, ettéd motivaatio on hypoteettis-
ta eli yksilon motivaatiota el wida havaita suoraan. Se e mydskdan ole suoraan m-
tattavissa. Motivaatio on vain kasitteellinen malli, joka auttaa ymmartamaan kayttay-
tymista (Peltonen & Ruohotie 1992, 18.) Tutkijan pitdd siis seka selvittéa itselleen
ettd tuoda tutkimuksessaan selkessti esille méaritelméansa motivaatiosta. Liséks tut-
kiakseen tarkoittamaansa ilmi6té hanen téytyy varmistaa kayttdmansa tutkimusmene-

telman yhteensopivuus omien motivaatiokasitystensa suhteen.

Motivaation rajaaminen jonkin tietyn tarkastelutavan piiriin on léhes mahdotonta, ja
sta onkin kasitelty kymmenissa ja kymmenissa erilaisissa viitekehyksissa (Metsa
muuronen 1995, 66). Koska notivaatio sisdltéa monia prosesseja, el mikdan teoria
yksindén voi antaa téytta kuvaa motivaatiosta. Motivaatiota mééréavat muun muassa
yksilon sisdinen epétasapaino, ulkoinen &rsykeympéristo, tilanteiden havaitseminen
ja saatavilla olevan tiedon valinta ja tulkinta. (Peltonen & Ruohotie 1992, 18.) Suu-
reksi ongelmaks muodostuu usein se, miten vois valita parhaiten omaa tutkimus-

kenttd& hahmottavan teoriataustan (Metsdmuuronen 1995, 72).

Oppimisen motivaation tutkimiseen liittyy tiettyja erityispiirteitd. Kun motivaation
ongelmaa tutkitaan erilld8n oppimisesta, on seurauksena joko hyvin yleinen tai hyvin
spesifi kuva oppimisen motivaatiosta. Esimerkiks saavutusteorian mukaan kaikki
inhimillinen toiminta on tavoitteista, eli ihminen pyrkii luonnostaan saavuttamaan
toisia asioita ja véttamaan toisia. Toisadlta taas oppimisen motivaatio voidaan ym-

martéé erittéin suppeasti tiettyjen tilannetekijoiden ja yllykkeiden vaikutukseks i+
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misen kayttaytymiseen. Tasta seuraa, ettd melkein mitka tahansa tekijét ja inhimilli-
seen tavoitteisuuteen kytkettavissa oleva mekanismi voi kulkea motivaation nimik-
keen ala. Kun motivaatiota koskevat kasitykset on edella kuvatulla tavalla kehitetty
irrallaan oppimisen analyysistd, ne liitetddn oppimisen selityksiin ulkopuolisena ele-
menttind. (Hakkarainen 1988, 14- 15.)

Motivaatio ndkyy paits yksittdisissa teoissa, myos toimintojen samankaltai suutena
koko elaman ajan. Talodin voidaan puhua pysyvistd motiivipiirteista, joihin liittyva
motivaatio e ole ainatietoista. (Nurmi, JE & Salmela-Aro, K. 2002, 10.) Tama saat-
taa muodostua ongelmaksi motivaatiotutkimuksen kannalta, silla ihminen, joka el

tiedosta toimintansa taustalla olevia motiivegja, @ vattdmétta kykene erottelemaan

niitd. Nurmi ja Salmela-Aro (2002, 10) korostavat liséksi, etta kayttaytymista voi-
daan selittéé motivaatiolla ainoastaan silloin, kun ihmisella on olemassa vaihtoehtoja.
Na&n ollen toiminnan maarittaminen juuri motivaatioon pohjautuvaksi on ongelmal-

lista, koskaihmisalld el kaikissa tilanteissa ole valinnan mahdollisuuksia.

Ryanin ja Decin (ks. esim. 2000a ja b) motivaatiokasitys kattaa kaikki ihmisen toi-
mintaan vaikuttavat tekijét. Peltonen ja Ruohotie sité vastoin véittavét, etta kayttay-
tymista ohjaavat notivationaalisten voimien liséks monet muut tekijat. Esimerkiksi
opettaja koulussa el milléan voi téaysin halita oppilaan motivaatioprosessin kokonai-
suutta, joten oppilaan kayttaytymista el voida selittéd tdysin motivaation avulla. (Pel-
tonen & Ruohotie 1992, 18.) Hakkaraisen (1990, 24) mukaan motivaati otutkimuksen
puutteenaon se, etta tutkijat tyytyvét usein toteamaan motivaation selittavan osan ja
muiden tekijoiden loput nakyvasta kayttéytymisesta. Motivaatiokasityksesta riippu
matta olennaista on osasdlitysten listaamisen sijaan pyrkia kokoamaan osista ja nii-

den vélisista suhteista kuva tutkittavasta il mi st kokonai suudessaan.
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3 MOTIVAATIOTUTKIMUKSEN KEHITYS

Motivaatioteorioiden kirjo on todella lagja. Téssa yhteydessa tarkastelemme motivaa-

tiotutkimuksen kehityksen paapiirteita oppimisen ja koulutuksen nakdkulmasta.

Motivaatiopsykologian juuret ovat 1930- luvulla, jolloin tutkittiin sitd, mika saa a-
kaan tietyn kayttéaytymisen (Weiner 1990, 617). Yks klassisista ndkokulmista poh
jautuu fysiologisiin tarpeisiin, kuten ndlk&an, janoon ja seksuaalisuuteen. Keskeista
fysiologisia tarpeita korostavissa teorioissa on niin kutsuttu homeostaasi-periaate.
Sen mukaan elimistéssa on olemassa tietty tasapainotila, jonka jarkkyminen saa a-
kaan toiminnan. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11.) Kokeellista tutkimusta tehtiin 1&
hinna eléimill&, koska ihmisten tutkiminen koettiin lilan monimutkaiseksi. Motivaa-
tiotutkimusta pidettiin erillisena oppimisen tutkimuksesta, koska motivaatiotutki-
muksen pa&paino oli tiedon kaytdssa, e sen kehityksessd. Taman gan teorioilla oli

sis hyvin véahan yhteyksia kasvatukseen tai koulumaailmaan. (Weiner 1990, 617.)

Behaviorismi on klassinen motivaatioteoria, joka poikkeaa edella kuvatuista fysiolo-
gisiatarpeita korostavista teorioista. Vaikka siind el varsinaisesti puhuta motivaatios-
ta, se kuitenkin kuvaa motivationaalisia ilmiditéa. Behaviorismin perusajatus on se, et-
ta jos toiminnasta palkitaan, sita tullaan todennakoisesti jatkamaan. Taléin motivaa
tio lisddntyy. Behaviorismi e sindlldan ole tarkea motivaatiotutkimuksen kannalta,
mutta siihen kohdistuneen kritiikin pohjata on syntynyt viime aikojen eniten kéytet-
ty motivaatioteoria: sisasyntyisen motivaation merkitystd korostava |8hestymistapa.
(Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11- 12.)

1950- ja 1960- luvuilla kehiteltiin mydhempéa modernia motivaatioteoriaa enna-
koivia gatuksia. Esimerkkina néistd mainittakoon Maslow'n fysiologisista tarpeista
ylemmén tason psykologisiin tarpeisiin ulottuva tarvehierarkia seké alun perin Freu
din kehittdmé psykoanalyysi, jossa ihmisen toimintaa motivoivat tekijat perustuvat
viettiyllykkeisiin ja mielihyvan tavoitteluun. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11- 12.)
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1960- luvulla psykologiassa tapahtui kd@nne mekaanisen toiminnan tutkimisesta
kognitioiden tutkimiseen. Tunnustettiin, etta palkkiot vaikuttavat motivaation eri yh
teyksissa eri tavoin. Tutkijat alkoivat keskittya enemman yksilGihin ja heidan valil-
|&an vallitseviin eroihin kuin yleisiin kayttdytymismalleihin. Tutkimus siirtyi labora-
torioista kentélle, mik& mahdollisti oppimisen tutkimisen luonnollisissa ympéristois-
s4, kuten luokkahuoneissa. Tarpeiden ja viettien tutkimista el kuitenkaan kokonaan
hyl&tty, mutta p&&paino siirtyi niiden kognitiivisiin muotoihin. (Weiner 1990, 618.)
Esimerkiksi Decin ja Ryanin teoria, jota késittelemme luvussa 4, edustaa tata suunta-
usta. Kognitiivinen suuntaus motivaatiotutkimuksessa on vallalla edelleen, mutta
gan my6ta on alettu kiinnittdd enemman huomiota siihen miten ympéristé vaikuttaa
yksilon motivaatioon Myds tunteiden merkitys motivaation kannalta on noussut
esin. (Weiner 1990, 621.)

Kahden viimeisen vuosikymmenen aikana on kehittynyt aivan uusi l8hestymistapa
motivaatioon, moderni motivaatiopsykologia. Se on tuonut mukanaan tavan kasit-
teellistéd motivaatiota erilaisten ihmisen itse tuottamien henkilOkohtaisten tavoiteké
ditteiden avulla. Néita kasitteitd ovat esimerkiksi henkilokohtaiset projektit, pyrki-
mykset ja el@amantehtavét. (Salmela-Aro 2002, 28.) Modernin motivaatiopsykologian
edustagjat ovat ihmisten kertomien tavoitteiden avulla selvitténeet motivaation yhteyt-
ta yksilon hyvinvointiin, terveyteen, tyytyvaisyyteen ja menestykseen eri eldmanalu-
eilla. Motivaatiotutkimuksen uusimpina tuulina voidaan mainita muun muassa men
neen e @man, tavoitteiden lagjemman arvo- ja motiivitaustan seka eri ihmisille yhtels-
ten tavoitteiden tutkiminen, mika antaa mahdollisuuden Idhentya myds perhe- ja so-
siaalipsykologiaa. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 23- 25.)
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4 DECIN JA RYANIN MOTIVAATIOTEORIA

Valitsmme tutkimuksemme keskeiseks teoriaksi Decin ja Ryanin kolmeen perus-
tarpeeseen pohjautuvan motivaatioteorian. Katsoimme sen soveltuvan kayttotarkoi-
tukseemme, silla siihen sisdltyy paljon koulumaailmaa koskevia sovelluksia. Liséksi

teoriaan viitataan motivaatiota kasittel evassa kirjallisuudessa toistuvasti.

Amerikkalaiset Edward Deci ja Richard Ryan ovat 1970- luvulta l&htien tutkineet
motivaatiota. He ovat vuosien kuluessa kehittdneet oman teoriansa, Self-
Determination Theoryn (SDT) €li vapaasti kdannettyna itsemaardamisteorian Teoria
kasittelee ihmisen persoonalisuutta ja motivaatiota. Itsemagrddmisteoria koostuu
kolmesta, motivaatiota hieman eri nakokulmista kasittelevasta aateoriasta, jotka
olemme suomentaneet toiminnan syiden integraatioteoriaksi (Organismic Integration
Theory, OIT), kognitiiviseks evaluaatioteoriaksi (Cognitive Evauation Theory,
CET) ja toiminnan orientaatioteoriaksi (Causality Orientations Theory, COT). (kts.
esim. Deci 1975; Deci & Ryan 1985; Ryan, Connel & Deci 1985; Ryan & Deci 2000
ajab.)

Decin ja Ryanin teoria syntyi behaviorismin kritiikin pohjalta (Nurmi & Salmela-Aro
2002, 16). 1970- luvulla tapahtui psykologiassa suuri suunnanmuutos mekanistisista
motivaatioteorioista kognitiivisiin teorioihin, ja Decin sekd my6hemmin mukaan tul-
leen Ryanin teoria edusti ja edustaa edelleen juuri téta silloin vallankumouksellista,

yksilon sisdisiin prosesseihin keskittyvaa suuntausta (Weiner 1990, 168).

Itsemaaraémisteoria korostaa sekd ihmisen sisdisten voimavarojen etté ympéristote-
kijoiden merkitystéa motivaatiolle. Huomio kiinnitetdan toisaalta ihmisen siséisiin tai-
pumuksiin ja tarpeisin, jotka luovat perustan ehyelle persoonallisuudelle, itsesdéte-
lylle ja motivaatiolle. Toisaalta teoriassa otetaan huomioon olosuhtest, jotka tukevat
yksilon sisdisia prosessgja ja psykologisten perustarpeiden tyydyttymistad. (Ryan &
Deci 2000b, 68- 69.)
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Itsemaaraamisteorian keskeisin tehtéava on selittéé kolmen psykologisen perustarpeen
tyydyttymisen tai tyydyttyméttd jé@misen vaikutuksia motivaatioon (Ryan & Deci
2000b, 68). Alun perin Decin teoriassa oli mukana vain kaks psykologista perustar-
Vetta, patevyys ja autonomia. Pétevyydella tarkoitetaan tunnetta osaamisesta, ja ar
tonomialla tunnetta siitd, etté toiminnan kontrolli on yksil6lla itselléén. (Deci 1975,
54- 61.) Myohemmin Deci ja Ryan lisasivét teoriaan viela liittymisen eli yhteenkuu-
luvuudentarpeen. Télla tarpeella el tarkoiteta niinkdan jatkuvaa fyysisen 1&heisyyden
tarvetta — moni sisdisesti motivoitunut ihminen toimii mielellédn yksin — vaan p-
kemminkin turvallisuuden tunteita heréttdvad suhdeverkkoa. Perustarpeiden tyydyt-
tyminen liséd motivaatiota ja hyvinvointia mutta tyydyttymétta j&&minen taas heiken-
téa niita (Ryan & Deci 2000b, 71.) Ihminen voi olla tietyssd mé&drin motivoitunut jo
silloin, kun hdnen pétevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeensa tyydyttyvét, mutta to-
dellisen sisdisen motivaation kokeminen vaatii aina myds autonomian tarpeen tyy-
dyttymisen(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan 1991, 333).

4.1 Toiminnan syiden integraatioteoria

Motivaatiota kasitelldan usein yhtend kasitteend, mutta jo arkikokemus osoittaa i+
misten kayttaytymista suuntaavien tekijéiden moninaisuuden (Ryan & Deci 2000b,
69). Motivaatio jaetaan yleisesti sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon, vaikkakin eri
tutkijat maarittelevét niita eri tavoin (Peltonen & Ruohotie 1992, 18- 19). Deci ja
Ryan ovat kehittaneet eriytyneemman nakokulman motivaatioon kysymalld, minka
tyyppinen ulkoinen motivaatio on kyseessa milloinkin. He erittelevét ulkoisen moti-
vaation eri muotoja ja ymparistotekijoitd, jotka joko edistéavét tai haittaavat toimin
nan saatelyn sisaistymista, siirtymista yksilolle itselleen. (Ryan & Deci 2000a, 61.)
Jatkossa kaytdmme ulkoisen motivaation tyypeistd Bymanin (2002) suomentamia

termga
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Kuviol Motivaatiotyypit (Ryania & Decid 2000b, 72 mukaillen)

Ryan ja Deci jakavat motivaation amotivaatioon, neljdan ulkoisen motivaation &
soon ja sisdiseen motivaatioon. Ulkoisen motivaation tyypit eroavat toisistaan sen
suhteen, kuinka ulkoa ohjattua tai autonomista toiminta on. (Ryan & Deci 2000a,
60.) Amotivaatio tarkoittaa taydellista haluttomuutta toimintaan. Tall6in ihmisen
kaytoksesta puuttuu tavoitteellisuus ja henkilokohtainen osallisuus sééatelyyn. Anmo-
tivaatio on seurausta sSiita, etté henkil® el arvosta toimintaa, ei koe kykenevansa suo-
riutumaan sitatai e usko toiminnan tulosten olevan hanen haluamiaan. (Ryan &
Deci 2000a, 61.)

Kaikkein vahiten autonomista ulkoisesti motivoitunutta toimintaa Ryan ja Deci ku-
ulkoinen vaatimus tali saavuttaa ulkoapdin asetettu palkkio. Ulkoisesti séadelty toi-
minta koetaan usein kontrolloitunatai itselle vieraana, jolloin toiminnan syytkin tun
tuvat ulkoisilta. Ulkoinen sdétely on ainoa motivaation muoto, jonka behavioristit
tunnustavat. (Ryan & Deci 2000a, 61- 62.)

Seuraava, edellistd hiukan autonomisempi ulkoisen motivaation taso on sisdistetty
sédtely. Tama ulkoisen motivaation aste on viedld melko suuressa méaérin ulkoisesti
kontrolloitu, koska néin motivoituneet ihmiset toimivat tuntien painetta syyllisyyden
tal vihan valttdmiseen tal vahvistaakseen minuuttaan essmerkiks ylpeyden tunteella.
(Ryan & Deci 2000b, 72.) Vaikka toiminnan sétely onkin sisdistg, toiminta ei silti
tunnu tédysin omalta eika sité voida liittéa osaks minuutta (Ryan & Deci 2000a, 62).
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Kolmas ulkoisen motivaation muoto on samaistettu sadtely. Tala tavoin motivoit u-
nut henkild arvostaa toiminnan paémaarad, ja kokee siksi asian itselleen térkedks.
(Ryan & Deci 2000b, 72.) Kaikkein autonomisin ulkoisen motivaation taso on integ-
roitu saétely, joka ilmenee toiminnan saételyn liittyessa tdysin minuuteen. Toimin-
nan integrointi osaksi minuutta tapahtuu itsetuntemuksen kautta, kun saételyn paino-
piste ja vaatimukset saadaan tasapainoon omien arvojen ja tarpeiden kanssa. Mita
enemman yksilo sisdistéd toiminnan syita ja sulauttaa niitd mindansa, sitd suuremt
massa méarin yksilon ulkoisesti motivoitunut toiminta muuttuu itse ohjatuksi. (Ryan
& Deci 2000a, 62.)

Ulkoisen motivaation integroiduimmat eli sisdistetyimmét muodot sisditdvat monia
ssdisen motivaation ominaisuuksia, essmerkiks autonomian ja ristiriidattomuuden
tunteita. Ne ovat silti ulkoisen motivaation muotoja, koska toiminta syntyy sen olete-
tun vdineellisen arvon vuoksi. Toiminnalla pyritéén siis tiettyyn lopputulokseen,
vaikkakin toiminta ja lopputulos ovat vapaaehtoisia ja yksilon arvostamia. (Ryan &
Deci 2000a, 62.) Tama erottaa ulkoisen motivaation integroiduimmat muodot sisai-
sesté motivaatiosta, jossa toiminta itsessdan ilman tiettyad lopputulostakin on palkit-
sevaa. Ulkoinen motivaatio voi tulla yha 18hemméaks siséistd motivaatiota sisaisté
misen ja toiminnan omaksi kokemisen kautta. Sisdistd motivaatiota kohti mentéaessa
autonomian tunne lisdéntyy toiminnan kontrollin siirtyessi yksilon ulkopuolelta ré
nelle itselleen. Motivaatio on siis eédnlainen jatkumo: se joko lisdantyy tai véhenee
toiminnan sddtelyn ja autonomian tunteen muuttumisen mukaan. Yksilén e kuiten
kaan vélttamatta tarvitse kdyda 18pi jokaista sisdistamisen tasoa, vaan jokin niista
saattaa j88da kokonaan vdliin. (Ryan & Deci 2000a, 60- 63.)

Decin, Eghrarin, Patrickin ja Leonen tutkimustulosten mukaan ympéristé voi tukea
toiminnan syiden sisdistymisprosessia perustelemalla kyseista toimintoa merkityk-
sellisesti ja jarkevadti, auttamalla toimintaan liittyvien tunteiden tunnistamisessa ja
myontamisessa seka kontrolloimalla toimintaa mahdollismman véhan. (Deci, Egh
rar, Patrick & Leone 1993, 139.) My@s yhteenkuuluvuuden tunteen tukeminen on si-
sdistamisprosessin tukemisen kannalta térkeds, koska ihmiset voidaan sen avulla
saada tekemaan heitd alun perin siséisesti motivoimattomia asioita. Heidét saa liik-
keelle halu kokea yhteenkuuluvuuden tunteita sellaista henkil & kohtaan, joka arvos-
taa kyseista toimintaa. (Ryan & Deci 2000b, 73.)
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4.2 Kognitiivinen eval uaatioteoria

Kognitiivinen evaluaatioteoria kuvaa ulkoisten tekijoiden kuten palautteen ja palk-
kioiden vaikutuksia sisdiseen motivaatioon. Y mpéristotekijét voivat uhata tai tukea
sisdistd motivaatiota autonomian ja patevyyden tunteiden tyydyttamétta jattamisen

méasta (Deci, Connel & Ryan 1985, 17- 19):

Vaittama 1

Sisdisen motivaation kannalta on térkeda kokea autonomiaa. Jos toiminnan kontrolli
tuntuu olevan ihmisellaitsell&an tai sen syyt ovat siséisig, lisdantyy siséinen motivaa-
tio téta toimintaa kohtaan. Jos toiminnan kontrolli ja syyt taas tulevat ihmisen ulko-
puolelta, vahenee sisdinen motivaatio. (Deci, Connel & Ryan 1985, 17.)

Vaittama 2

Patevyyden tunnetta lisddvét tekijat ovat taipuvaisia liséédmaén myos sisdista moti-
vadtiota ja vastaavasti taas kyvyttomyyden tunnetta aiheuttavat seikat vahentévét si-
td. Patevyyden tunnetta vahvistavat positiivinen ja totuudenmukainen palaute seka
optimaalinen haasteellisuuden taso. Optimaalinen haaste tarjoaa onnistumisen mah-
dollisuuden, sisdltéen samalla kuitenkin epdonnistumisen riskin. (Deci, Connel &
Ryan 1985, 18- 19.)

Vaittama 3

Decin, Connelin ja Ryanin mukaan tapahtumilla voi olla erilaisia toiminnallisia mer-
kityksid, eli esimerkiksi samanlainen palaute voidaan eri tilanteissa kokea eri tavalla,
joko kontrolloivana tai tukevana. Toiminnalliset merkitykset riippuvat henkil6iden
valisesta suhteesta ja yksilon sisdisesta kokemuksesta. Toiminnallinen merkitys voi

olla:
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1. informatiivinen, jolloin tapahtumat koetaan totuudenmukaista palautetta an-
taviks, janiihin liitetdan valinnan vapaus ja autonomian tunne

2. kontrolloiva, jolloin tapahtumat koetaan painostukseks kayttéytyd, toimiatai
tuntea tietylla tavala

3. amotivoiva, jolloin tapahtumat ovat kokemuksena kaukana totuudenmukaisen
pal autteen antamisesta eivétka tue kyvykkyytta tai henkil 6kohtaista kontrol-
lia. (Deci, Connel & Ryan 1985, 18- 19.)

Kouluissa arvosanat, palaute ja arvioinnit siséltéavat seka kontrolloivan ettd informoi-
van puolen. Arvioinnin toiminnallinen merkitys lapselle riippuu pitkalti opettajan
asenteesta, mutta myds kodin suhtautumistavasta ja | asta kohtaan asettamista odotuk-
dsta. (Ryan, Connel & Deci 1985, 19- 20.) Laps siis suhteuttaa arvosanan omiin
odotuksiinsa kyvyistéén ja suorituksistaan. Lapsen omat odotukset puolestaan ovat
suurelta osin seurausta siitd, mitd vanhemmat ja opettaja hanelta odottavat (Aunola
2002, 115, 117). Saksalaisille ja amerikkalaisille opiskelijoille tehdyssa tutkimukses-
sa saatujen tulosten mukaan nimenomaan informoiva, positiivinen palaute yhdistet-
tyna paineettomaan opiskeluilmapiiriin tukee autonomian ja pétevyyden tunteita ja
sita kautta motivaatiota (L evesgue, Zuelhlke, Stanek & Ryan 2004).

4.3 Toiminnan orientaatioteoria

Decin ja Ryanin (1985) mukaan ihmiset voidaan jakaa kolmeen ryhmaén: autonomi-
sesti toimiviin, kontrollin maarittdmina toimiviin seka henkildihin, joiden toimintaa
ohjataan taysin yksilon ulkopuolelta. Tama jaottelu perustuu yksilon toimintatapoihin

janiita ohjaaviin, motivaation kannalta olennaisiin psykologisiin prosesseihin.

Autonomisesti kayttaytyvien toiminnan perustana ja sadtelijéind toimivat heidan
omat, tiedostetut tarpeensa ja paamaaransid. Autonomisesti toimivat ihmiset etsivat
valinnan mahdollisuuksia ja kokevat tekevansa asioita omasta halustaan. Kontrollin
maarittdma kayttaytyminen taas saa alkunsa ulkoisesta kontrollista, kuten palkitse-
mismalleista ta kayttaytymissaannoisté. Usein kontrolliorientoituneet henkil6t ha-
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keutuvat kontrollin pariin, ja heidan kasityksensa ympéristésta on kontrollin merki-
tystéa korostava. Kolmanteen ryhmééan kuuluville on tyypillistd, ettéd toiminnan alk u-
perdjasadtely ovat taysin heidan tahdonalaisen kontrollinsa ulkopuolella. He koke-
vat, etteivét voi kontrolloida toimintaansa tai seavuttaa haluamiaan tuloksia. Télaista
kaytosta voi pitaa |ahinnd avuttomuutena tai amotivoituneena toimintana. (Deci &
Ryan 1985.)

Koestnerin ja Zuckermanin tutkimus tukee Decin ja Ryanin teoriaa. Heidan tutki-
muksessaan autonomisesti kayttaytyvéat opiskelijat olivat halukkaita oppimaan, luot-
tivat kykyihinsa eikd onnistuminen tai epdonnistuminen vaikuttanut merkittavasti
heidan motivaatioonsa. Kontrollin maarittamina toimiville opiskdijoille oli tehtavas-
t& suoriutuminen oppimista tarkedmpada. Nama opiskelijat olivat usein herkkid seké
tunsivat olevansa paineen alla. Heidan motivaatiotasonsa oli korkeampi epaonnistu-
misenkuin onnistumisen jalkeen. Opiskelijat, jotka eivét itse sdadelleet toimintaansa,
osoittivat suorituksia kohtaan avuttomuutta eivatka luottaneet akateemisiin kykyihin-
si. Epdonnistuminen lannisti entisestdan heidan yrittdmis- ja osallistumishalujaan.
(Koestner & Zuckerman 1994, 344- 345.)
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUSJA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimusongel miksemme ovat muotoutuneet seuraavat:
1. Mitkatekijat vaikuttavat 12- vuotiaiden oppilaiden koulumotivaati-
oon?
2. Onko Decin ja Ryanin kolmeen perustarpeeseen tukeutuva teoria

tutkimusaineistomme val ossa péteva?

Motivaatio on oppimisen kannalta tarkea tekija. Jos motivaatio on heikko, tal sita el
ole lainkaan, oppilas kokee koulunkdynnin merkityksettomaksi eika innostu oppimi-
sesta. Ryanin ja Decin (2000, 60) mukaan motivaatio laskee sitd mukaa, kun oppilas
sirtyy ylemmille luokille. Myés Aunola (2002, 112- 113) on osoittanut, ettd yleinen
kiinnostus koulunkayntid kohtaan laskee i&n my6ta Vaikuttaa siis siltd, ettéa suome:
laisessa koulujérjestelméssa oppilaan motivaatiota el osata tukea riittévasti. Jotta
kasvattgjalla olisi paremmat mahdollisuudet tukea motivaatiota ja sita kautta oppimi-
sen edellytyksig, hénen olis térkea tiedostaa oppilaan motivaatioon vaikuttavat teki-
jé.

Halusmme tutkia oppilaita, koska oletimme heidan osaavan parhaiten kertoa omaan
motivaatioonsa vaikuttavista tekijoista. Myos Peltonen ja Ruohotie (1992, 83) muis-
tuttavat, ettéd yksilon oma kokemus on olennainen osa motivaation syntymisessa.

Kiinnostuksemme kohdistui 6-12—vuotiaisiin lapsiin, koska tulevina luokanopettajina
tulemme tyoskentelemdan juuri téman ikaryhman parissa. Valitsmme tutkittavik-
semme nimenomaan 12- vuotiaat, koska Aunolan (2002, 110- 111) mukaan varhais-
nuoret (12-14- vuctiaat) osaavat jo erottaa toisistaan motivaatioon vaikuttavia tekijoi-

t4, kuten tehtévan arvostuksen, hyodyllisyyden ja kiinnostuksen Paéttstamme puol-
taa myos se, ettd 12- vuotiaat pystyvat ilmaisemaan gjatuksiaan ja kéasityksigan kirjal-

lisesti, mik& on tarkeda ai nei stonkeruumenetelmamme kannalta.
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Halusmme myos selvittéd, onko Decin ja Ryanin kolmeen perustarpeeseen (auto-
nomia, patevyys, yhteenkuuluvuus) tukeutuva teoria (ks. essim. Ryan & Deci 2000a ja
b) tutkimusaineistomme valossa pateva, ja voisiko siitd nain ollen olla apua oppilai-
den koulumotivaation tukemisessa. Decin ja Ryanin tutkimusote on paéasiassa méa
rdllinen. Vaitsmme laadullisen tutkimusasetelman osaltaan siité syysta, ettd nahdak-
semme teorian patevyyteen liittyy tulosten samansuuntaisuus tutkimusasetel masta
riippumatta. Uskoimme laadullisen tutkimuksen myos palvelevan méadrdlista pa
remmin tarkoitustamme selvittéa motivaatioon vaikuttavien tekijoiden koko kirjo il-

man ettd vastauksia ohjataan tai vaihtoehtoja rajoitetaan.

6 TUTKIMUKSEN KUVAUS

Olemme kéyttaneet tssd tutkimuksessa padasiallisena aineistonkeruumenetelmana
elaytymismenetelmad, jota olemme taydenténeet haastatteluilla. Aineistoa olemme
analysoineet taulukoimalla, teemoittelemalla ja tyypittelemalla.

6.1 Eldytymismenetelma— Mitd ja miksi?

Elaytymismenetelmélla tutkimusaineiston keruumenetelména tarkoitetaan pienten
esseiden kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Tutkittaville kuvataan ly-
hyt orientaatio, kehyskertomus, jonka pohjata he kirjoittavat esseen. Kirjoitelmas-
saan kirjoittgja joko kuvaa, mitd ennen kuvattua tilannetta on voinut tai taytynyt ta
pahtua tai vie tilannetta eteenpéin. Kirjoitelmat elvét valttamétta ole tosia vaan tari-
noita siitd, mika saattaa toteutua ja mita eri asat merkitsevét. El&ytymismenetelma
sopii hyvin monenlaisiin tutkimusongelmiin ja monenlaisille vastagjille. Eras rgjoitus

on toki se, etta vastagjien on oltava luku ja kirjoitustaitoisia. N&in ollen eldytymis-
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menetelma on rajattu soveltuvaks peruskoulun toisluokkalaisille ja sitéd vanhemmil-
le. (Eskola 1998, 45.)

Jo tutkimusmenetelmia valitessamme olimme kiinnostuneet edella kuvatun Decin ja
Ryanin teorian (ks. luku 4) testaamisesta. Emme kuitenkaan halunneet liiaksi rajoit-
taa tutkittavien gjattelua vaan halusimme |6ytéa menetelman, jonka avulla esille saat-
tais tulla myds Decin ja Ryanin huomiotta jéattamia tekijoitd. Eskolan mukaan ba-
dullinen tutkimus, ja erityisesti elaytymismenetelma, toimiikin parhaimmillaan juuri
niin, etta el vain pyydeté vastauksia tutkijan laatimiin kysymyksiin tutkijan konstru-
oimilla kasitteilla vaan annetaan tutkittaville mahdollisuus vapaasti tuottaa kasityk-
sensé tutkittavasta asiasta. N&in saattaa nousta esiin myos sellaisia asioita, jotka eivét

olisi tulleet lainkaan tutkijan mieleen (Eskola 1997, 28.)

El&ytymismenetelman valintaa tuki myos se seikka, ettd se on tutkittavien kannata
monia muita menetelmia inhimillisempi. Eskola muistuttaa, ettd menetelma luotiin
aikanaan tutkimukseen liittyvien eettisten ongelmien ratkaisemiseks ja ihmisarvon
kunnioittamiseks Elaytymismenetelmassa yhdistyvét tutkittavien ihmisyyden huo-
mioiminen ja kokeellinen tutkimusasetelma. (Eskola 2001a, 71.) Menetelman eetti-

syys vaikuttikin valintaamme suuressa méaérin.

El&ytymismenetelmésta voidaan erottaa kaks padsuuntausta. Néista ensimmaisessa,
aktiivisessa eldytymisesss, toimitaan ik&én kuin roolileikin tapaan. Siina tutkittaville
kuvataan jonkin tilanteen peruselementit ja henkil6t, joiden perusteella he luovat
vuorosanat ja tilanteen kulun sekd esittéavat episodin itse. Toisessa, nin sanotussa
passiivisessa el dytymisessd, tutkimushenkil6ille kuvataan tilanne, ja tarinaan elayty-
minen tapahtuu kirjallisesti. (Eskola 1997, 7.) Kaytimme tutkimuksessamme jalkim:

maistd muotoa.



6.2 Kehyskertomusten kehittelya

El&ytymismenetelman kéytossa kehyskertomuksen variointi on keskeisessi asemas-
sa. Nain ollen yks esitetty kehyskertomus e riitd, vaan samasta peruskertomuksesta
laaditaan ainakin kaksi jonkin keskeisen seikan suhteen toisistaan poikkeavaa versio-
ta. Tavalismmin kehyskertomusten méara vaihtelee kahdesta neljdan (Eskola
20013, 70.) Y hden kehyskertomuksen kaytto e ole el&ytymismenetel méatehtava vaan
lahinna ainekirjoitus, jota sitékin tietysti voi kayttéd laadullisen tutkimuksen aineis-
tona (Eskola & Suoranta 1998, 14).

Eldytymismenetel matutkimus toimii tai on toimimatta sen mukaan, miten hyvin kay-
tetty kehyskertomus saavuttaa tutkittavan ongelman. (Eskola 2001a, 74.) Kehysker-
tomuksista kannattaa karsia epaolennainen ja keskittya kaikkein olennaisimpiin asi-
oihin. Yleensi kehyskertomukset ovat lyhyitd, koska pitkia kehystarinoita kaytettées-
sd vastagjat voivat keskittya téysin eri asioihin. (Eskola & Suoranta 1998, 114.) Ke-
hyskertomusten laadinta oli meill&kin monivaiheinen prosessi. Vamistelimme ensin
kolme kehyskertomusparia, joista pyysimme palautetta opiskelijatovereiltamme.
Nan pdadyimme kahteen kehyskertomuspariin, joiden toimivuutta testassmme esi-
tutkimuksessa Jyvaskylan Normaalikoulun kuudennessa luokassa. Esitutkimuksen

perusteella valitsimme lopulta seuraavat kehyskertomukset:

1. Astelet onnistuneen koulupdivan jalkeen kotiin. Kirjoita siita, mita
koulussa on tapahtunut ja milté se on sinusta tuntunut. Voit kertoa seka

tunneilla etté niiden ulkopuolella tapahtuneista asioista.

2. Astelet epaonnistuneen koulupaivan jalkeen kotiin. Kirjoita siitd, mita
koulussa on tapahtunut ja miltd se on sinusta tuntunut. Voit kertoa seka

tunneilla etta niiden ulkopuol ella tapahtuneista asioista.
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Alun perin kehyskertomuksissamme esiintyi termi motivaatio, mutta koimme taman
késitteen liian abstraktiksi kuudesluokkalaisille. Myds opiskelijatovereidemme ko-
kemukset puolsivat ndkemystdmme siitd, ettd vaikeita kasitteitd el kannata lasten
kanssa kayttdd ainakaan niita méaéritteleméttd. Toisaalta motivaation lyhyt ja selkea
médrittely on erittéin vaikeaa, ellei mahdotonta, ja pelkdsmme konkreettisten esi-
merkkien ohjaavan vastagjien gjattelua. Pdadyimme lopulta kasitteisiin onnistunut ja
epaonnistunut koulupdiva, koska ne néhddksemme kuvaavat ilmiotéa ja ovat kuudes-
luokkalaisille ymmarrettéavia. "Koulupédiva” viittaa nimenomaan koulussa tapahtu-
vaan toimintaan, miké& on oleellista juuri koulunkayntiin liittyvan motivaation tutki-
misessa. Sana ”onnistunut” pitéda sisalléan olettamuksen siita, etta oppilas on viihty-
nyt koulussa ja kokenut toiminnan mielekk&dksi. ” Epdonnistunut” puolestaan viittaa

padinvastaisiin kokemuksiin.

6.3 El&ytymismenetelmaaineiston keruu

seen osallistui kaks kuudetta luokkaa, yhteensd 33 oppilasta. Toiselle meista suurin
osa tutkittavista on jonkin verran tuttuja usean vuoden takaiselta kouluavustaja-
gjata. Suhde e kuitenkaan ole niin merkittava, ettd sen voisi milldan tavalla katsoa
vaikuttaneen tuloksiin. Tutkittavien huoltajilta oli etukéteen pyydetty kirjallinen lupa
lapsen osallistumiselle (Liite 1). Lisdks tutkittavilla itselléén oli mahdollisuus kiel-
téytya osallistumasta.

Otoskoko tutkimuksessamme oli 14 vastausta enssmmaistd ja 19 vastausta toista ke-
hyskertomusta kohden. Eskolan mukaan elaytymismenetelman kohdalla 10- 20 vas-
tausta (usein puhutaan 15:std) riittéa tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, joka
kehyskertomuksella on mahdollista saavuttaa. Lisdaineistoa on siis hyddyllisempaa
hakea uusilla kehyskertomuksilla ennemmin kuin kirjoituttamalla lisaéé kertomuksia
samaa kehyskertomusrypasta kayttéen. (Eskola 1998, 45.) IImi6ta voidaan kuvata
myds saturaation késitteella. Silla tarkoitetaan tilannetta, jolloin tiedonantgjat elvét

tuota tutkimusongel man kannalta enda uutta tietoa vaan aineisto alkaa toistaa itsedén.



32

(Tuomi & Sargjarvi 2004, 89.) Pitéa kuitenkin ottaa huomioon, etta arvio saturaa-
tiopisteesta on ennen kaikkea teoreettinen eika sita ole systemaattisesti tutkittu, aina
kaan e ayt ymismenetel maa kayttéen (Eskola 1998, 46).

Ensimmaéisena aineistonkeruupdivana kaikki tutkimukseen osallistuneet kirjoittivat
kehyskertomuksiin pohjautuvan kirjoitelman. Aikaa kirjoitelman laatimiselle oli ver
rattu 45 minuuttia. Kuten Eskolakin muistuttaa, saattaa kertomuksen kirjoittaminen
olla sen verran tyolasta, etta tilanteeseen eldytymiselle ja kirjoittamiselle pitéa olla
riittdvasti aikaa ja oma tilanteensa. Tall6in vapaaehtoisuuskaan & yleensa tuota on
gelmia. (Eskola 2001a, 73- 74.) Opettajat olivat jarjestaneet tutkimuksen gjaks &
kemista niille, jotka eivét osallistuneet tutkimukseen Nama oppilaat eivat joutuneet

erityisen huomion kohteiksi, vaan poistuivat toiseen tilaan tekemadan omia tehtaviaan.

6.4 Haastattelut tarkentgina

Aineistonkeruun toisena péivana poimimme tutkittavista kahdeksan yksil6haastatte-
luun. Haastateltavat valittiin eliittiotannan periaatteen mukaisesti, joka tarkoittaa sita,
etta tiedonantajiksi poimitaan jostakin joukosta oletetusti parhaiten tietoa antavat
henkil6t (Tuomi & Sargjarvi 2004, 88). Téassa tapauksessa valintakriteeri oli elayty-
mismenetel makirjoitelmassa esille tullut kirjallisen ilmaisun taito, kuitenkin niin, etta
haastatteluun osallistui nelja oppilasta kummaltakin luokalta.

Kéaytimme tutkimuksessa haastatteluja tarkentamaan ja syventamaan kirjoitelmia, ja
listks niiden avulla pyrittiin parantamaan tutkimuksen luotettavuutta. Hirgjarven,
Remeksen ja Sgjavaaran mukaan tdhan voidaan pédasta kayttamalla tutkimuksessa
useita menetelmid. Tutkimusmenetelmien yhteiskayttoa kuvaa termi triangulaatio.
(Hirgéarvi, Remes & Sgavaara 2001, 215.) Haastattelut sopivat mielestdmme hyvin
elaytymismenetelmédaineiston taydentdjiksi, koska haastattelutilanne mahdollistaa
usein vastausten taustalla olevien motiivien [6ytdmisen (Hirgérvi & Hurme 2001,
34).
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Haastattelulla tutkimusmenetelmané on my6s omat haittapuolensa. Haastattel utilan
teen joustavuus edellyttéd haastattelijalta taitoa ja kokemusta. Haastattelun katsotaan
osaks tasta johtuen usein sisdltévan monia virheldhteitd. Osaltaan virheldhteita selit-
tavét haastateltavan ominaisuudet ja taipumukset, esimerkiksi tapa antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia. (Hirgéarvi & Hurme 2001, 34.) Néaisté syista johtuen emme ha

lunneet kayttda haastattel uja tutkimuksemme paddasiallisena aineistona.

Tassa tutkimuksessa kdytimme puolistrukturoitua haastattelumuotoa, jolle on omi-
naista, ettd vain osa haastattelun ndkokohdista on lyéty lukkoon (Hirgérvi & Hurme
2001, 43- 47). Haadtattelut toteutettiin yksilGhaastatteluina. Olimme valmistelleet s
k& kaikille samoja ettd henkilokohtaisia kysymyksig, joiden varaan haastattelut ra-
kentuivat. Liséks esitimme runsaasti jatkokysymyksia vastausten pohjalta. Niiden
tarkoituksena oli selvittda perimmaisia oppilaiden koulumotivaatioon vaikuttavia te-

Kijoita.

Aluks kysyimme haastateltavilta heidan yleisesta suhtautumisestaan koulunkayntiin,
seka pyysimme heita esimerkkien kautta erittelemadn suhtautumisensa syita. Lisaksi
teimme tarkentavia kysymyksia liittyen kunkin haastateltavan eldytymismenetelmé-
kirjoitelmaan. Lopuksi pyysimme haastateltavia kuvailemaan kirjoitelmansa suhteen
painvastaista koulupaivaa, eli esimerkiksi onnistuneesta koulupéaivasta kirjoittaneet
kuvailivat epdonnistunutta koulupéivéd. Jos haastateltava e ollut Kirjoitelmassaan

Y hden haastattelun kesto oli 15- 40 minuuttia



6.5 Aineiston anayys

Aineiston keruun jélkeen merkitsimme jokaiseen kirjoitelmaan luokan opettgjan (A
tal B), tarinatyypin (1 tai 2) ja vastagjan nimen korvaavan numeron. Samat tunniste-
tiedot kirjattiin my0s haastatteluihin, jotta ne osattaisiin yhdistéé niita vastaaviin tari-
noihin. Seuraava vaihe aineiston kasittelyssa oli eldytymismenetelmétarinoiden ja
haastattel uiden puhtaaksikirjoitus.

Eskolan mukaan aineiston analyysia on mahdollista |éhestya kolmella tavalla. Ensin-
nakin voidaan lahted liikkeelle aineistosta, jolloin teoria pyritddn rakentamaan aineis-
ton pohjalta. Toiseks voidaan tehda teoriaan osaksi sidoksissa olevaa analyysia, joka
e kuitenkaan taysin pohjaudu mihinkdan malliin. Kolmas vaihtoehto on tehda are-
lyysia, joka perustuu tiettyyn teoriaan. Tallin ensin esitelldan teoria, johon palataan
aineiston analyysin yhteydessa. (Eskola 2001b, 137.) Aineiston analyysissa nouda-

timme kolmatta Eskolan esittel emista tavoista.

Aloitimme aineiston jasentamisen Decin ja Ryanin kolmen perustarpeen, autonomi-
an, pétevyyden ja yhteenkuuluvuuden, pohjalta (ks. esm. Ryan & Deci 2000a ja b).
Liséks tarinoista nousi esiin muutama muukin aihepiiri. Nain ollen austaviks tee-
moiksi muodostuivat autonomia, patevyys, yhteenkuuluvuus, kiinnostus, kouluruo-
kaikki naihin teemoihin liittyvat maininnat ja taulukoimme ne (ks. taulukko 1). Valit-
simme taulukkoon vain selkedt maininnat kustakin aiheesta, ja kasittelimme tulkin-
nanvaraisa kysymyksia lahemmin teemoittelun yhteydessi. Liséksi erottelimme jo-
kaiseen teemaan liittyvat maininnat sen mukaan, esiintyvétkd ne motivaatiota lisdé
van va helkentévan tilanteen yhteydessa Taulukkoon otettiin mukaan useitakin viit-
tauksia samalta vastagjalta. Luvut sis kuvaavat ilmion yleisyyttd, eivét tietylla taval-

la vastanneiden oppilaiden luk umaaréa.
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Taulukkoon valitsemiamme teemoja edelleen tydstéessdmme pédtimme yhdistéd ne
neljéks kokoavaks teemaksi: autonomia ja kontrolli, patevyys, yhteenkuuluvuus s
ka fysiologiset tarpeet. Ryanin ja Decin mukaan kiinnostus liittyy kaikkiin kolmeen
perustarpeeseen. Perustarpeiden tyydyttdminen muodostuu osaltaan siitg, ettd yksilo
saa mahdollisuuden tehda itseéén kiinnostavia tehtévia (Ryan & Deci 2000a, 57.)
Me sisdllytimme kiinnostuksen autonomia ja kontrolli -teemaan, koska ndkemyk-
semme mukaan valinnan mahdollisuuksia antamalla tuetaan oppilaan kiinnostunei-
suutta. Opettgjan toimintaan ja vanhempiin liittyvéa maininnat yhdistimme au
tonomian lisaks pétevyyteen ja yhteenkuuluvuuteen viittausten sisallon perusteella.
Neljannen teeman nimesimme fysiologisiks tarpeiks. Siihen sisdltyvét ruokailu ja
koulupéivan pituus. Aineistosta tekemiemme havaintojen tueks liitimme lainalksia
Kirjoitelmista ja heastattel uista seka kirjallisuudesta. Kuten Eskola ja Suoranta (1998,
176) toteavat, vaatii teemoittelu onnistuakseen empirian ja teorian vuorovaikutusta,

joka ndkyy tutkimustekstissa niiden lomittumisena toisiinsa.

Eskolan (1997, 30) mukaan eldytymismenetelmaaineiston analyys on syyta vieda
teemoittelua pidemmalle. Taulukoinnin ja teemoittelun liséksi koostimme siis aineis-
tosta tyypittelyn keinoin kaksi tarinatyyppid, onnistuneen ja epaonnistuneen koulu-
paivan. Tyypittelylla halusmme korostaa niita tekij 6itd, jotka muuttuvat muutettaes-
sa kehyskertomuksen yhta keskeistd elementtid. Nain kaytimme hyvéksemme elay-
tymismenetelman erityispiirrettd, kehyskertomusten variointia. Vaikka kirjoitelmat
ovat mielenkiintoisia sellaisinaankin, vasta varioinnin merkityksen selvittdminen tuo

esiin menetelman erityisyyden (Eskola 1997, 6).

Eskola ja Suoranta esittavét kolme erilaista tapaa tyyppien muodostamiselle. Autent-
tinen tyyppi sisdltdd yhden vastauksen esimerkkina lagjemmasta aineiston osasta.
Y hdistetty tyyppi on mahdollismman yleinen, ja mukaan on otettu vain suuressa
osassa tal kaikissa vastauksissa esiintyvia asioita. Mahdollismman lagjaan tyyppiin
mukaan otettavat asiat esiintyvét kenties vain yhdessd vastauksessa. Tallaisessa tyy-
pissa on olennaista sen sisdinen loogisuus, €eli tyyppi on mahdollinen, vaikkakaan el
sellaisenaan todenndkdinen. (Eskola & Suoranta 1998, 123.) Tyypittelya varten lis-
tasimme aineistosta kaikki koulupdivan onnistumiseen tai epdonnistumiseen vaikut-
tavat tekijét. Koska tavoitteenamme oli edella kuvatun mahdollisimman lagjan tyypin
muodostaminen, el mainintojen lukumaaralla ollut merkitysta. Listauksen perusteella
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rakensimme kuvaukset onnistuneesta ja epaonnistuneesta koulupdivéasta siten, etta
paivien rakenteet sdilyivat mahdollissmman samankaltaisina. Nain saimme erottavat

tekijét selkeasti esille.

Haastattel ujen tarkein tehtava tutkimuksessamme oli tarinoista tekemiemme tulkinto-
jen varmistaminen Lisaks kaytimme haastattel ulainauksia teemoja havainnollistavi-
na esimerkkeind. Teemoittelun tarkoituksena oli aineiston avaaminen ja jasentami-
nen. Elaytymismenetelmélle tyypilliseen variaatioiden vaikutuksen tutkimiseen kes-
kityimme léhemmin tyypittelyvaiheessa. Vaikka hytdynsimme kertomusten variaati-
oitavain osassa analyysia, oli kuitenkin perusteltua keréta tavallisten kirjoitelmien si-
jasta el&ytymismenetel maaineisto. Nain varmistimme sek& motivaatiota tukevien etta

heikertévien tekijoiden esiintymisen.
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7 TULOKSET

Tassa luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset. Aluksi luomme yleissiiméyksen
aineistossamme esiintyneisiin motivaatiota lisdéviin ja heikentéviin tekijoihin. Sen
jadkeen syvennymme taulukon pohjalta koostamiimme teemoihin, jotka ovat auto-
nomia ja kontrolli, patevyys, yhteenkuuluvuus ja fysiologiset tarpeet. Lopuks tiivis-
tdmme tutkimustuloksemme kahteen tarinatyyppiin, onnistuneeseen ja epaonnistu-

neeseen koulupaivaan.

7.1 Aineiston esittely

Taulukko 1 Maininnat motivaatiota lisdavista ja heikentévista tekijoista

Liséa Heikentéa
motivaatiota motivaatiota

Autonomia 8 -
Patevyys 43 34
Y hteenkuuluvuus 18 14
Kiinnostus 14 6
Vanhemmat - 6
Opettajan toiminta 4 32
Koulupéivan pituus 4 9
Kouluruokailu 6 5

El&ytymismenetelmaaineistoa kasiteltéessa e ole tarkoituksenmukaista ryhtya laa-
joihin tilastollisiin analyyseihin. Taulukon perusteella voidaan kuitenkin tehda joita-

kin alustavia huomioita. (Eskola 1997, 88.) Taulukoinnin pohjana kaytimme Decin ja
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Ryanin kolmea perustarvetta, autonomiaa, patevyytta ja yhteenkuuluvuutta (Ryan &
Deci 2000b, 68). Néiden lisdks kirjoitelmista nousi esiin muutamia muitakin teemo-

ja

Ryanin ja Decin (2000b, 73) mukaan autonomian kokeminen on motivaation myon-
teisen kehityksen kannalta vattaméatonta. Kuitenkin aineistossamme autonomiaan
viittaavia mainintoja on suhteellisen vahan. Kaikki maininnat liittyvét motivaatiota
lisdaviin tilanteisiin. Téssa yhteydessa autonomia- luokka kéasittéa valinnan mahdolli-
suuksia koskevat viittaukset, jolloin kontrolli j&& sen ulkopuolelle. Pé&dyimme tahan
ratkai suun, koska kontrolli liittyy aineistossamme niin selkeésti opettgjan ja vanhem:
pien toimintaan. Halusmme korostaa aineistostamme esiin noussutta, opettgjan toi-
minnasta ja erityisesti kontrollista johtuvaa motivaation heikentymista. Tarinoissa
opettajat esiintyvét |ahes poikkeuksetta tilanteissa, joissa hejoko rankaisevat oppilai-
ta tai kayttéytyvét epaoikeudenmukaisesti. Kaikki viittaukset vanhempiin taas liitty-

vét epdonnistumiseen koulussa ja pelkoon vanhempien reaktioista.

Selkeimmin motivaatioon néyttéis vaikuttavan pétevyyden tunne tai sen puuttumi-
nen. Kun oppilas kokee onnistuvansa tai osaavansa, motivaatio vahvistuu. Toisaalta
taas epdonnistumiset ja kyvyttdmyyden tunne heikentavdt motivaatiota. Myds yh
teenkuuluvuuteen liittyvét tuntemukset vaikuttavat motivaatioon seké heikentévassa
etta tukevassa mielessi. Tassa yhteydessd olemme poimineet aineistostamme yh
teenkuuluvuus- luokkaan vertaisrynmaé koskevat maininnat. Lisdks tarinoista kay
ilmi selva yhteys kiinnostuksen ja motivaation valilla. Jos aihe kiinnostaa, motivaatio
lisdantyy tyotavoista riippumatta. Vastaavasti jos asia el kiinnosta, motivaatio heik-

kenee.

Ruokailua ja koulupédivan pituutta koskevat maininnat tulivat meille yllatyksena.
Lahtokohtanamme oli Decin ja Ryanin teoria (ks. luku 4), joka ei kasittele fysiologi-
Sia tarpeita. Aineistomme perusteella fyysisten tarpeiden tyydyttyminen liittyy Kui-
tenkin olennaisesti motivaatioon. Fysiologisten tarpeiden térkeytta tukee myts Mas-
low n malli, jonka mukaan fysiologiset tarpeet ovat kaikista tarpeista merkittavimpia.
Jos ihmiselta puuttuu eldméssadn lahes kaikki tarvittava, han valitsee mita luulta-

vimmin sydmisen kuin henkisen nautinnon (Maslow 1987, 16- 17.)



7.2 Motivaatioon vaikuttavat tekijét

Tassa luvussa késittelemme ailempaa tarkemmin aineistostamme esiin nousseita tee-
moja- autonomiaaja kortrollia, pétevyyttd, yhteenkuuluvuutta seka fysiologisia tar-
peita. Pohdimme teemojen ja motivaation vaisia suhteita yhdistamalla tulkintamme
tueksi poimintoja kirjallisuudesta ja aineistosta. Kirjoitelma- ja haastattel ulainaukset

erottuvat muusta tekstista kursivoinnin ansiosta.

7.2.1 Autonomiajakontrolli

Valinnan mahdollisuus ja kiinnostus

Kun tarkedt aikuiset, yleensid opettgat ja vanhemmat, toimivat lasten kanssa ar
tonomiaa tukevalla tavalla, oppilaat yleensi séilyttavét luonnollisen uteliaisuutensa
eli sisdisen motivaationsa oppimista kohtaan (Deci, Valerand, Pelletier & Ryan
1991, 34). Autonomiaan liittyy kiinteasti valinnan mahdollisuus aina kun se on mah
dollista (Uusikyla 2002, 51). Tama tulee selkeasti esiin kaikissa autonomiaa koske-
vissa kommenteissa. Erdan vastagjan mielestd esimerkikss ATK-tunnilla oli muka-
vaa, koska sai tehda mita vaan tietokoneella, kirjoittaa juttua, kayda netiss, tehda

sivulle juttua.

Toisessa tarinassa kuvataan onnistunutta didinkielen tuntia seuraavasti: Esitimme
tunnilla naytelmi&, jotka olimme itse kasikirjoittaneet. Se oli hauskaa. Sama vastagja

tarkens kuitenkin haastattel utilanteessa valinnan mahdollisuuden eri puolia:

...jos se aihe on semmonen misté on helppo ja kiva teha niin sitte se on
hyva ettéa siihen on annettu aihe niin sitte ei mee niin kauheesti aikaa
siihen, etta yritetaan keksia sellanen mika kaikille kdy. Et sitte ku se on
aika vaikeeta. Stten taasjos se aihe on sellanen, mista el yhtaan haluais

tehd, niin sitten se e 00 hyva, etta pitad tehda siita.



Autonomialla on myds toinen puoli. Valinnan mahdollisuudella el tarkoiteta sitg, etta
oppilaan annettaisiin tehda aivan mita huvittaa. Tallaista toimintaa vois autonomian
sijaan kutsua valinpitdméattomyydeksi. Lapsille pitéis tarjota tietoa ja opastusta, joka
auttaa heitd kehittymédan ja kanavoimaan kasvavia voimavarojaan ja energiaansa.

Oledllista on, etté ohjaus on informatiivista ja autonomiaa tukevaa. (Ryan, Connel &

Deci 1985, 21- 22.)

Erééssa tarinassa tulee esiin niin sanottu liiallisen autonomian ongelma: Paperille pi-
ti piirtéd vahintdan seitseman kuvan sarjakuva. Ensimmainen tunti meni pelkastaan
aiheen keksimiseen ja sain gita tietenkin opettajalta valitukset. Tarinan pddherkilo
on joutunut tilanteeseen, jossa valinnan mahdollisuuksia on liikaa eika vainnan te-
kemisessd ohjata. Vaikuttaa siltg, etta tilanne turhauttaa henkil6a ja aiheuttaa moti-
vaation helkentymistd. Osasyyna téhan voivat olla my0s opettajan nuhteet. Assorin,
Kaplanin ja Rothin mukaan vaikuttaa siltg, ettd kaikki oppilaat elvét pysty hyodyn
témaén annettua vapautta. He eivét ehkéd nde yhteytta koulutyon ja oman Kiinnostuk-
sensa kohteiden vdlillg, tai heille e ole edes muodostunut selkeitd mielenkiinnon
kohteita. (Assor, Kaplan & Roth 2002, 273.) Oppilaat tarvitsevat siis tydskentelyl-
leen rgjoja, mutta niiden sisdlla heille tulee antaa vapautta liikkua (Uusikyla 2002,
51).

Valinnanvapaus on sitd, ettd oppilaalle annetaan mahdollisuus suunnitella toimin-
taansa oman kiinnostuksensa perusteella. Ryan ja Deci (2000a, 57) toteavat au
tonomian kuten myos patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttamisen
muodostuvan osaltaan siitd, ettd yksilé saa mahdollisuuden toimia kiinnostuksensa
mukaan. Aineistossamme onnistuneeseen koulupdivaan liittyy usein itsed kiinnosta-
vien asioiden tekeminen Esimerkiks kuvis on kivaa kun saa piirtéa ja varittad ” eri
tavoin” (vesivarit, hiili...) Piirréan itse paljon vapaa-ajalla, ja siksi se on kivaa. Opet-
tgjan madréamaa aihettakaan e koeta autonomiaa rgjoittavaksi, jos oppilas tuntee
koituksen ja on sks motivoitunut. Erés haastateltava kertoi |lempiaineestaan mate-
matiikasta néin: Sina maarataan aina ne tehtavat niin ne on yleensa aina silleen
ihan mielenkiintosia. Aidinkieli taas e kuulu hénen kiinnostuksen kohteisiinsa, joten
aidinkielessa tai jossain jotkut tehtavat on tosi tylsia.
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Toisinaan oppilas voi olla motivoitunut, vaikka ei koekaan kasiteltdvaa aihetta kiin-
nostavaksi: Meilla oli tylsé aihe, mutta tunti oli silti th&n mennessa ehdottomasti Ki-
voin. Tarinassa e tarkenneta tunnin miellyttévyyteen vaikuttavia seikkoja. Nahdak-
semme mielenkiinto kohdistuu téssa tapauksessa muihin asioihin, kuten tydtapoihin
ta tehtavéatyyppeihin. Ryan ja Deci (2000a, 57) muistuttavatkin, ettd motivaation tu-
kemisen kannalta on hyddyllista kiinnittéé huomiota tehtévan suunnitteluun ja omi-

naisuuksin.

Kiinnostuksen puute liittyy tarinoissa motivaation heikentymiseen. Erés vastaga ku-
vaa ilmiétd ndin: Musiikissa jauhetaan jostain historiallisista soittajista. Ei kiinnos-
tais kylla yhta&dn. Samassa tarinassa into myos adinkielta kohtaan on laskenut, silla
koskaan ei ole mitddn mielenkiintoista. Decin ja Ryanin (2000b, 71) mukaan ihminen
voikin olla sisdisesti motivoitunut vain sellaisiin toimintoihin, joita kohtaan han tun-
tee kiinnostusta.

Kontrolli

Mita enemman yksilon toimintaa kontrolloidaan ulkopuolelta, sitd vahemman hénella
on mahdollisuus tuntea autonomiaa. Mitéd enemman han taas saa itse méaraté toimin-
nastaan, sitd |ahempana han on sisdistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2000a, 60- 61.)
Yksilo voi kuitenkin tuntea itsensd autonomiseksi toimiessaan toisen ohjeiden mu
kaan, jos han on sisdistanyt toiminnan merkityksen (Sheldon & Bettencourt 2002,
35).

Aineistomme perusteella voimme paétell 4, etta tutkittavien kasitys koulumaailmasta
on opettgjan kontrollia korostava. Tama selittdnee osaltaan autonomian tukemista

koskevien mainintojen vahaisyyden.

Olin menossa kouluun 10 minuuttia myohassa. Oli 8 aamu. Opettaja va-
litti ja kirjoitti reppuvihkoon. Oli matikan tunti tein tylsia tehtavia 35
minuuttia. Kun olin menossa valkélle ope pakotti siivoamaan kirjahyllyn

valkk& meni siina.
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Tarinoissa opettajan kontrolli nayttaytyy pédasiassa rangaistusten muodossa. Pitda
kuitenkin muistaa, ettd eldytymismenetelmakirjoitelmat eivat vattamétta ole tosia
vaan ainoastaan kuvitelmia mahdollisista tilanteista (Eskola 1997, 6). Rangaistusten
pelko pitéd kontrollin opettgalla, ja estéa tdyden autonomian syntymisen. Ryan,
Connel ja Deci muistuttavat, ettd koulussa on monia asioita joiden oppimista kohtaan
lapsilla el ole luontaista sisdista motivaatiota. Kiinnostusta pidetéén ylla materiaalien
tal ulkoisesti asetettujen tavoitteiden avulla, jolloin oppilas on ulkoisen tuen ja kont-
rollin varassa. (Ryan, Connel & Deci 1985, 15.) Koulutydn sujumiseksi tarvitaan siis
valttamétta tietty médra kontrollia.  Tulkintamme mukaan tdma johtaa siihen, etta
nykyinen koulujdrjestelma ei mahdollista oppilaiden aitoa sisdistéd motivaatiota. Kui-
tenkin kaikissa kehitysvaiheissa, erityisesti lapsuudessa, on tarkeda pyrkia kehitta
maan keinoja yksilon oman kiinnostuksen ja itsesdételyn tukemiseks (Deci, Eghrari,
Patrick & Leone 1994, 120).

Rangaistusten ohella myds ulkoiset palkkiot ohjaavat oppilaiden toimintaa koulussa
(Ryan, Conndl & Deci 1985, 19- 20). Toiminnasta saadut palkkiot ovat kuitenkin si-
sdisen motivaation kannalta rigtiriitaisia. Jos toiminta on alun perin sisdisesti moti-
voitunutta, saattaa palkkio muuttaa toiminnan tarkoitusta. Asiaa e enda tehda sen it-
sensg, vaan palkkion vuoksi, jolloin motivationaalinen orientaatio muuttuu. Usein
palkinnot lisdavét ulkoisen kontrollin kokemusta ja voivat olla haitaksi siséiselle mo-
tivaatiolle ja itsemédardamiselle. (Ryan, Connel & Deci 1985, 19.) Decin, Kostnerin
jaRyanin (1999, 656) tutkimustulosten mukaan seké aineelliset ettd suulliset palkkiot
vaikuttavat sisdiseen motivaatioon haitallisemmin lapsilla kuin korkeakoul uopiskeli-

joilla.

Jos opettgja antaa konkreettisia palkkioita, niita pitéis jakaa epasdannollisesti ja
odottamatta, e niin, ettd niithin pyritéan (Uusikyla 2002, 51). Myds Deci korostaa
palkkioiden odottamattomuuden merkitysta silloin, kun palkkioita halutaan kayttéa
Sisdistd motivaatiota tukevassa mielessé (Deci 1975, 158). Odottamattomien palkki-
oiden antaminen on kuitenkin siind mielessd ongelmallista, etta oppilaat saattavat
palkkioita ei selkeésti voida osoittaa aineistostamme |6ytyvan, vaikkakaan emme voi

tietéd, ovatko tarinoissa esiintyvét opettajan kehut odotettuja val eivét.
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Uusikylan (2002, 51) mukaan aineettomat palkkiot, esimerkiksi hymy, nyokkays tai
rohkaisu, ovat parhaita pedagogisia palkkioita. Erés vastaga kuvaa kirjoitelmassaan
aineettoman palkkion tuomaa mielihyvaa réin: Seuraavilla tunneilla oli kuvaamatai-
toa ja meidan piti piirtaa sarjakuva. Onnistuin tydssa hyvin ja opettajakin kehui sita.
Jos oppilaan motivaation taso on heikko, ulkoiset palkkiot ovat kuitenkin akuvai-

heessa valttaméton kannustin toiminnan al oittamiseks.

Ames suhtautuu Kriittisesmmin kaikkiin palkkioihin. Han esittéa tutkimuksessaan, etta
vaikka ulkoisella motivoinnilla voidaankin saada aikaan taitojen karttumista, toimin-
nan syyt eivét sité kautta enka koskaan siséisty. (Ames 1992, 266.) Sheldon ja Biddle
(1998, 169) yhtyvdt Amesin gjatuksiin toteamalla, ettd konkreettisten palkkioiden ja
rangaistusten kaytto tekee tyhjaks tavoitteen saada oppilas kiinnostumaan asioista ja
séilyttdmaan mielenkiinto elinikéista oppimista kohtaan. Thorkildsen, Nolenja Four-
nier (1994) ovat lisdks tutkimuksessaan tulleet siihen tulokseen, ettd lapset pitavét

ulkoisia palkkioita ep&oi keudenmukaisina, koska ne aiheuttavat toisille mielipahaa.

Ryan ja kumppanit muistuttavat, ettd huonot arvosanat tuntuvat usein oppilaiden
mielesta rangaistuksilta ja hyvét taas palkinnoilta heidan toiminnastaan tai k&ytokses-
téan (Ryan, Connel & Deci 1985, 19- 20.) My0s aineistossamme arvosanat, samoin
kuin opettajan satunnaiset kehut, koetaan palkkioina. Muunlaisia palkkioita kirjoitta-

ta

Eisenberger, Piercen ja Cameron (1999) pitavét Decin ja Ryanin mallia palkkioiden
merkityksestd sisdiselle motivaatiolle liian kielteisend He esittévét, ettd toiminnasta
saadut palkkiot lisdavat yksilon oman kontrollin tunnetta. Heidan teoriansa mukaan
aineelliset palkkiot lisddvét sisdistd motivaatiota erityisesti tilanteissa, joissa henkil 6
onnistuu toisia paremmin. Eras vastaga kirjoittaa hyvin kokeessa onnistuneesta oppi-
laasta, joka tuli hyvalle tuulelle ja sai luokan parhaan numeron. Eisenbergin ja
kumppaneiden vaittamaan perustuen voidaan siis olettaa, etta oppilaan siséinen no-
tivaatio lisdantyi hdnen saadessaan palkkion muita paremmasta suoriutumisesta ko-
keessa. Palkkiot myGs vahentavét epdonnistumisten sisistd motivaatiota heikentdvaa

vaikutusta, jos ne tukevat toiminnan henkil6kohtaista tai sosiaalista merkitysta yksi-
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|6lle — muussa tapauksessa tuloksena on sisdisen motivaation heikentyminen (Eisen

berger, Piercen & Cameron, 1999).

Kontrolloivat olosuhteet saattavat tukea toiminnan sdételyn sisdistymistg, jos ne tu-
kevat patevyytta ja yhteenkuuluvuutta. Kuitenkin vain autonomiaan ohjaavat ol osuh
teet tukevat todellista, minuuteen integroitua toiminnan itsendista saételya ja sita
kautta motivaatiota. (Ryan & Deci 20003, 64.) Y mpéaristo voi tukea toiminnan kont-
rollin siirtymista oppilaalle itselleen. Tarkein tekija on, etta oppilas kokee saavansa
valitata saa mahdollisuuden itse pdéttaa asioista, jolloin sisdinen motivaatio yleensa
lisdantyy ja oppimisen laatu kohoaa. (Ryan, Connel & Deci 1985, 21- 22.) Erés haas
tateltava ilmaisi asian néin:

No sillain etté sais tehda vahan oman padn mukaan valilla niita juttuja
ettd el ois pelkastaan niita opettajan madraamia juttuja — sitte tulis niita

ettd moni haluais tehda varmaan enemman sitten niita tehtavia.

Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon ja Deci (2004) ovat tutkimuksissaan osoitta-
neet, etta kun ympéristd tukee samanaikaisesti opiskelijan siséisia tavoitteita ja ar
tonomiaa, lisdantyvét syvaoppiminen, kokeissa suoriutuminen ja vapaaehtoinen opit-

tavaan asi aan paneutuminen

Vanhemmista |ahtGisin oleva liialinen kontrolli on syyta erottaa myonteisesta kiin-
nostuneisuudesta ja tuen antamisesta. Lapsen l&ksyjen tai koulunk@ynnin ylenmaé
réinen kontrollointi viestii lapselle, ettd hanen tekemisiinsd ja kykyynsa huolehtia
koulunkaynnista ei luoteta. (Aunola 2002, 117.) Aineistossamme kaikki maininnat
vanhemmista liittyvat epaonnistumiseen. Vastauksista valittyy huoli vanhempien re-
aktioista huonoon numeroon tai opettgjaan antamaan rangaistukseen. Toisadlta use-
assa vastauksessa jaa tulkinnanvaraiseks se, liittyyko negatiivinen maininta rangais-
tuksen pelkoon vai huoleen vanhempien odotusten pettémisestd, kuten seuraavassa
esimerkiss&: Kokeen tulokseni on 6+. Ajattelen mita vanhempani sanoo, kun naytan

kokeeni.



7.2.2 Péevyys

Aineistomme perusteella patevyys on selvasti merkittavin motivaatioon vaikuttava
tekij& Patevyyden tunteen tai sen puutteen Kkoettiin vaikuttavan motivaatioon seka
myonteisesti ettd heikentvasti. Ryanin, Connelin ja Decin (1985, 17) mukaan asiat,
jotka lisdavét patevyyden tunnetta, ovat taipuvaisia lisé8maan my0s sisdistéa motivaa
tiota ja vastaavasti taas kyvyttdmyyden tunnetta aiheuttavat asiat vahentavét sta.
Erés vastagja kirjoitti, etté enkku oli myos kivaa kun olen ” englanninkielen expertti” .
Toisen mielesta taas matematiikka on tylsag, koska en ole hyva siina. Tarvitsen pal-

jon apua ja kayn tukiopetuksessa.

Tarinoissa on havaittavissa kahdenlaisia syita pétevyyden tuottamille onnen tunteille.
Toiset arvostavat onnistumisen mukanaan tuomaa, |ahinna opettajan tai vanhempien
taholta tulevaa, ulkoista hyvaksyntéa. Néin gjattelee myds erdén tarinan paghenkil o,
jota opettaja kehui pitkasta ja hyvasta jutusta. Toisille taas oma tyytyvéisyyden tun
ne on tarkein palkinto: Sain tehtya pitkan jutun ja olin tyytyvainen siihen. Jalkimmai-
sessa esimerkissa toiminta on |8hempana sisaista motivaatiota kuin ensimmai sessa,
koska siina e tavoitella ulkoista palkkiota. Palkkiot lisdavét usein ulkoisen kontrollin
kokemusta ja voivat olla haitaks siséiselle motivaatiolle ja itsemadarédmiselle (Ryan,
Connel & Deci 1985, 19). Ulkoisen palkkion muuttaminen omaksi tavoitteeksi vaatii
Sitg, ettd yksilo tuntee itsensd kyvykkadks tavoitteen suhteen. Oppilaat sisaistavét
tavoitteita todenndkdismmin silloin, kun he ymmartévét ne ja heilla on tarvittavat
taidot niiden saavuttamiseen. (Ryan & Deci 2000a, 64.) Tavoitteen saavuttaminen pi-
tais siis voida kokea optimaalisena haasteena (Deci 1975, 57). Tadl6in on mahdolli-
Suus onnistumiseen, mutta myos epaonnistumisen riski on olemassa. Tehtévan tarjo-
tessa optimaalisen haasteen, sen pitéis yleisesti lisidtd sisdista motivaatiota. (Ryan,
Connel & Deci 1985, 17- 18.) Erés haastateltava totesi esimerkiksi, ettd motivoivia

tehtévid ovat semmoset vahan vaikeemmat, joita pitaa vahan miettiakki.

Kirjoitelmissa kokeista saadut arvosanat maarddvét selvasti patevyyden tunnetta.
Tama nékyy esimerkiks tarinassa, jossa paddhenkild on saanut hyvan numeron joka
teki minut hyvélle tuulelle ja sain luokan parhaan numeron. Aineiston perusteella

ndyttéd siltd, etta toiminnan pddasialinen tavoite on hyva arvosana. Arvosanat taas
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ovat enemman kilpailun ja vertailun kuin oman edistymisen seuraamisen vaineita

Erés haastateltava kuvas ilmi6ta nain:

No, kylla siihen vaha vaikuttaa varmaan seki, etta mita kaverit esi-

merkiks saa, etta sitte haluis tietty saada ... ainaki yhta hyvia.

Normatiivinen ja sosiaalista vertailua korostava arviointi uhkaa Amesin (1992, 265)
mukaan yksilén oman kontrollin tunnetta ja ruokkii negatiivista motivaatioilmapiiria.
Seuraava lainaus haastattelusta kuvaa hyvin vastagjien yleista suhtautumista arvioin

tiin. Lainauksessa haastattelijan kysymykset on merkitty H-kirjaimella.

H: Tykk&dksaa siitd, etté niitéd numeroita saa, vai?
No joo ku siin& niinku sitte tietdd sen oman tasonsa silleen.
H: Mit&sjos e koulussa saiskaan ollenkaan numeroita niin muuttuisko
se tyonteko siella jotenki erilaiseks?
No kylla se sillai muuttuis, e tietais niinku mihin verrata jos vertaa
kavereihintai...
H: Vaikuttaisko se siihen kiinnostukseen k&yda koulua?
No kylla se silleen vaikuttais ku kévis koulussa, mutta ei olis mitdan

tulosta siité tyosta.

Vaikuttaa siltd, etta tarinoissa tydskentelyn paamaaranéd ei ole oppiminen vaan hyvan
arvosanan saaminen. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin tehtéava on
ohjata ja kannustaa oppilasta seké& kuvata opiskelulle asetettujen tavoitteiden saavut-
tamista. Liséks arvioinnin tulisi auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva op-
pimisestaan ja kehittymisestéan. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2003,
168.) Aineistossamme avioinnin todellinen rooli oppimisen ja oman edistymisen
seuraamisen valineena nayttéd hamartyneen, ja siité on tullut toiminnan ensisijainen
tarkoitus. Haastatteluissa kavi ilmi, etta oppilaat mieltéavéat hyvét arvosanat tarkeiksi
erityisesti jatko-opiskelujen kannalta.

Aineistossamme kilpailu on osa koulupaivda muutenkin kuin arvosanojen muodossa.
Vallerand, Gauvin ja Halliwell (2001, 653) ovat tutkineet 10-12 - vuctiaita, ja tulleet
siihen tulokseen, etta kilpailu koulussa vahent&a sisdista motivaatiota. Néin oli myos



47

eréan haastateltavan kohdalla, jokakertoi uskonnon, historian ja englannin olevan &r-
syttdvimpia asioita koulussa, koska maa oon niissa olevinaan huonoin niin maa en
tykkaa niist. Tarinoissa konkreettiset kilpailutilanteet, kuten pelit ja leikit, ndhdaan
kuitenkin positiivisessa valossa: Liikunta tunnit meni hyvin koska pelasimme koripal-
loa ja meidan joukkue voitti kaikki pelit. Stten menimme hannan ryostoa sitéa kaksi
kertaa ja voitin molemmat kerrat. Tama havainto e véttamétta ole ristiriidassa Val-
lerandin ja kumppaneiden tutkimustulosten kanssa, koska he puhuvat nimenomaan
aidosta sisdisesta motivaatiosta. Nakemyksemme mukaan ainei stossamme kilpail uti-
lanne, etenkin leikkien ja pelien kohdalla, motivoi ulkoisesti. Pédmaarana on voitto,
e pelkastdan sisdisen mielihyvan saavuttaminen, jolloin toiminta on ulkoisesti moti-
voitunutta.

Tarinoiden oppilaat saavat suhteellisen véhan palautetta toiminnastaan. Kirjoitelmis-
sa on kuitenkin selkeésti ndhtévissa, etta tarinoiden padhenkil6illa on tiettyja kasityk-
siaitsestdan ja kyvyistéan suhteessa johonkin taitoon tai oppiaineeseen. Eras vastagja
kirjoittaa nain: Seuraavalla tunnilla on aidinkielta, joka sujuu sekin minulta mainios-
ti, myds muiltakin lahjakkailta oppilailta. Toisessa tarinassa oppilastaas gjattel eg, et-
t& 8 ¥2 on hyva numero matikasta, koska en ole siind hyva. Miten oppilas muodostaa
kasityksensa omista kyvyistéan? Uskoaksemme kykykasityksiin vaikuttaa ainakin
osaltaan oppilaan saama palaute. Talla perusteella voimme siis ol ettaa, etta pal autetta

kuitenkin annetaan, vaikka sen merkitys el tarinoissa korostu.

Ryanin, Connelin ja Decin mukaan ympériston tarjotessa positiivista, totuudenmu-
kaista palautetta yksilon toiminnasta, sisdisella motivaatiolla on taipumus lisdantya.
Onnistuneista koulupéivista kertovissa tarinoissa opettaja esmerkiksi kehui pitkasta
ja hyvasta jutusta tai on ylped oppilaan toiminnasta. Jos palaute toiminnasta taas on
negatiivista ja viesti kriittisessd muodossa, 0soittaen epdonnistumista, sisdinen moti-
vaatio usein vahenee. (Ryan, Connel & Deci 1985, 17- 18.) Aineistossamme negatii-
vinen palaute on suurelta osin opettajan valittamista, huutamista, hermostumista tai

puhuttelun antamista.



7.2.3 Y hteenkuuluvuus

Y hteenkuuluvuuden tunteella Ryan ja Deci tarkoittavat henkista turvallisuuden tun-
netta Siitd, etta ympaérilla on ihmisig, joihin voi tukeutua. Se ei siis edellyta jatkuvaa
fyysista laheisyyttd vaan tietoisuutta turvalisista ihmissuhteista. (Ryan & Deci
2000b, 71.) Y hteenkuuluvuuteen liittyvia mainintoja on aineistossamme suhteellisen
paljon ja niitd esiintyy sekd motivaatiota tukevissa etta sité helkentavissa tilantei ssa.
Mainintojen yleisyytta selitténevat Laineen havainnot, joiden mukaankoulunk&ynnin
edetessa |apsille tulee yha téarkedmméks sosiaalisen hyvaksynnan saavuttaminen ja
ryhmaén kuuluminen. Jo ensimmaéisina kouluvuosinaan oppilas alkaa tiedostaa sosi-
aalisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan merkityksen. Toisaadlta ian karttuessa
lapset vertailevat yha tietoisemmin suorituksia keskenaén, mika lisaa kilpailullisuut-
ta. Varhaisnuoruudessa ystavyyssuhteiden merkitys korostuu. (Aho & Laine 1997,
173-175.)

Motivaation heikentymisen yhteydessa yhteenkuuluvuuden tarpeeseen liittyvat kom
mentit kasittelevat pddasiassa luokkatovereiden kanssa riitelemistd, ryhman ulkopuo-
lelle jattamista tai kavereiden edessd nolatuksi tulemista. Erés vastagja kuvaa kirjoi-
telmassaan tilanteeseen liittyvid tuntemuksia ndin: Valkalla kaveri jonka kanssa tuli
riita on toisen kaverin kanssa puun takana. Ne juoruaa ihan varmasti musta. Toises
sa tarinassa padhenkild huomaa harmikseen, etta laksyt on tekeméattad. Kaverit nau-
roivat minulle. Monissa tarinoissa riidat luokkatovereiden kanssa jdavét vaivaamaan
mieltd ja haittaavat keskittymista kouluty6hon.

...paljon laksyja ja tdndan ne taytyy tehda yksin koska riita on rikkonut
ystavan ja minun valit. nyt en voi edes puhua huolistani kenellekk&an.

Positiivisessa sdvyssa yhteenkuuluvuus tulee esille ryhmaan kuulumisen tunteena ja
asioiden jakamisena: Kaikki juoksivat valkélle ja valkalla juttelimme ” tyttéjen juttu-

ja’ Paatimme, etta jokainen, ainakin tytoista lukisi oman juttunsa.
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Tehtéavan antajan midlyttaminen on yks syy sihen, miks ihmiset tekevédt heitd
luonnostaan motivoimattomia asioita (Ryan & Deci 2000a, 64). Téllaisessa tilantees-
sa yksilén motiivina on yhteenkuuluvuuden tunteen saavuttaminen tai ylldpitaminen.
Erdasta tarinasta 10ytyy ilmion k&antdpuoli, kun pddhenkil el koekaan opettajan tyy-

dyttavan hanen yhteenkuuluvuuden tarvettaan:

Kun olin lahdéssa koulusta, pudotin vahingossa puoliksi aukinaisen re-
pun lattialle ja kirjat, penaali, kynid, kansio ja paperit lensivat repusta
sinne ténne. Opettaja e auttanut keradmaan vaan kaveli edes katsomat-
ta ohi. Olisi tehnyt mieli huutaa peraan, etta hemmetti, mutta en huuta-

nut kuitenkaan.

Taman kaltaiset tilanteet voivat vahitellen murentaa opettgjan ja oppilaan valista yh-
teenkuuluvuuden tunnetta tai estdd sen syntymisen kokonaan. Téaléin oppilaalla el
ole tarvetta opettgan miellyttdmiseen ja v8hemman motivoivat asiat saattavat jaada
tekeméttd. Koska ryhméaén kuuluminen on yksi ihmisen motivationaalisista perustar-
peista (Ryan & Deci 2000b, 71), toiminnan omaksi kokemisen perustana voisi olla

yhteenkuuluvuuden tunteen tavoitteleminen (Ryan & Deci 2000a, 64).

Y hteenkuuluvuuden tunteen tukemiseen liittyy my6s vanhempien sitoutuminen lap-
sen koulunkayntiin (Ryan & Deci 2000a, 64.) Talloin lapselle tulee tunne siita, etta
hén e jaa yksin koulunkayntia koskevissa asioissa. Han tietdd saavansa tarvittaessa
tukea ja voi jakaa vanhempien kanssa niin onnistumiset kuin epdonnistumisetkin. Ta-
rinoissa vastagjat pohtivat essmerkiksi, mitd vanhempani sanoo, kun naytan kokeeni
tai harmittelevat, kun sain huonon numeron. Vanhemmatkaan eivét ilahdu. Jos edel-
lisia lainauksia tulkitaan yhteenkuuluvuuden tunteen kautta, voidaan ol ettaa, etta pel-

ko vanhempien reaktioista liittyy hyvaksytyks tulemisen tarpeeseen.

Aineistomme perusteella voimme esittda vain arveluita siitq, miks vanhemmat néyt-
taytyvét tarinoissa vain epdonnistumisten yhteydessa. Eras mahdollinen selitys ldhtee
sita olettamuksesta, etté lapsi on vanhemmilleen joka tapauksessa arvokas. Van
hemmat eivét vattamétta tule lapsen mieleen hdnen onnistuessaan koulussa, koska

laps e usko tapahtuman muuttavan vanhempien jo valmiiks positiivista suhtautu-
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mista héneen. Toisaalta epaonnistuminen saattaa herdttéd lapsessa pelon sita, etta

hénen arvonsa vanhempien silmissé laskee.

7.24 Fysiologiset tarpeet

Tutkimusaineistostamme nousee esiin useita fysiologisiin tarpeisiin liittyvia mainin-
toja. Vastagjat kasittelevét kirjoitelmissaan ennen kaikkea ravitsemustilaa ja yleista
vireystasoa. Perustarpeiden tyydyttymétta jaaminen nayttda poikkeuksetta vahentéd
van koulutyohon motivoitumisen mahdollisuuksia, ja niiden tyydyttyminen taas pa-
rantaa motivaation edellytyksia. Tatéa havaintoa tukee myds Maslow’ n tarvehierarkia,
jossa fysiologiset tarpeet ovat ensisijaisia. Jos ihmisella on esmerkiksi nalka, tai han-
ta vasyttad, niin ndma fysiologiset tarpeet dominoivat ihmista ja muut painuvat taka-
dalle. Tallaisessa tilanteessa ihmisen koko kapasiteetti on kayttssa fysiologisten tar-
peiden tyydyttdmiseksi. (Maslow 1987, 16- 17.) L&hestyessamme motivaatiota De-
cin ja Ryanin teorian (ks. luku 4) pohjalta, emme osanneet ennakkoon odottaa fysio-
logisten tarpeiden néin voimakasta esintymista. Aineissomme ja Maslow'n tarve-
hierarkian perusteella el ole kuitenkaan mitéén syyta epdilla, etteivatko fysiologiset
tarpeet vaikuttais merkittavasti motivaatioon.

Ruokailu mainitaan seka onnistuneista etta epaonnistuneista koulupaivista kertovissa
Kirjoitelmissa. Onnistuneeseen koulupaivaan liittyy usein hyva ruoka ja muutenkin
miellyttava ruokailutilanne, kun taas paha ruoka on osa epaonnistunutta koulupéivaa.
Erés haastateltava kertoi ruokailun merkityksest, etta jos 94 on hyvaa ruokaa niin
jaksaa, jajatkoi: No jos on vahan nalka ollu aamulla niin siind vahan virkistyy. Ruo-
kailu tarjoaa oppilaille ravinnontarpeen tyydyttymisen lisaks tervetulleen tauon kou
lupdivaan. Se on myds sosiaalisesti merkittava tapahtuma: Paasen ruokailussa kave-

rien poytaan. Juttelemme mukavia juttuja ruokapOydassa.

epaonnistuneisiin koulupaiviin. Paivan pituus on kertomuksissa suoraan yhteydessa
vireystilaan. Erés kirjoittaja kuvaa koulupéivan pituuden merkitysta néin: En ollut ol-

lenkaan vasynyt koska paiva oli 9-13. Maanantai taas on kamalin, koska on 6 tunti-
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nen paiva, eika ole kivaa aloittaa viikkoa rankalla paivalla. Liian pitkén koulupéivan
aiheuttama vasymys saa aikaan sen, ettd mukavatkaan kouluaineet eivat enda kiin
heesta. IImi6 on perusteltavissa Maslow'n (1987, 16- 17) tarvehierarkialla: jos fysio-
logiset perustarpeet eivét tule tyydytetyiksi, ihminen voi motivoitua vain niiden téyt-
tamiseen.

Kun alemman tason tarpeet on tyydytetty, tulee ihmiselle aina uusia tarpeita, ja kun
nama on tyydytetty, ilmaantuu taas uusia. Jos esimerkiksi nalkd poistuu, se ei enda
tunnu tarkedltd, vaan ihmiselle tulee uusia, korkeamman tason tavoitteita. Fysiologis-
ten perustarpeiden tyydyttdminen toimii usein kanavana muiden tarpeiden tyydytta
miselle, esimerkiksi syddessa voidaan tyydyttad seka ndlkéa ettd mielihyvan tarvetta.
Tassa mielessa fysiologiset tarpeet elvét sis ole tdysin itsendisia (Maslow 1987,
16- 18.) Koulutytn kannalta tarpeiden hierarkisuus tarkoittaa sité, etta vasta fysiolo-

gisten tarpeiden tyydytyttya on mahdollista keskittya oppimiseen.

Olemme koonneet el&ytymismenetel matarinoista keskeisid onnistuneeseen ja epéon-
nistuneeseen koulupéivaan liittyvia elementteja. Seuraavassa esitdmme yhteenvedot
molemmista tarinatyypeistd. Niistd ilmenee tiivistetysti vastaus ensimmaiseen tutki-
musongelmaamme, jossa etsimme vastausta kysymykseen motivaatioon vaikuttavis-
tatekijoista. Olemme koostaneet yhteenvedot siten, etté ne sisdltavét seka ainoastaan
yhdessa etté useammassa el dytymi smenetel métarinassa esiintyvié asioita.

Paivani alkoi hyvin, koska ehdin ajoissa koulun pihalle juttelemaan ka-
vereiden kanssa. Téna aamuna herd@minenkin oli helppoa, koska koulu
alkoi vasta 10.00. Ensimmaisella tunnilla oli matematiikkaa. Opettaja
opetti uuden asian selkedsti, ja sainkin laskettua kaikki laskut oikein. V&
litunnilla pelasimme kavereiden kanssa jalkapalloa. Seuraavalla tunnilla
opettgja palautti a@idinkielen kokeet ja sain numeroks 10-. Olin todella
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tyytyvéinen, ja opettgjakin kehui minua. Lopputunti oli kuvaamataitoa.
Saimme itse valita aiheen. Min& piirsin karjuvan tiikerin, koska pidéan
pajon eldamistd Kuviksen jadlkeen ldhdimme ruokailuun. Minulla oli
kova ndlkd, ja huomasin ilokseni etta tarjolla oli lempiruokaani, spaghet-
tia ja jauhelihakastiketta. Paasin kavereiden kanssa samaan poytéan is-
tumaan, jajuttelimme ruokailun gan kaikenlaista mukavaa.

Ruokailun jéalkeen oli ympéristétiedon tunti. Olin tehnyt léksyt huolelli-
sesti, joten viittasin paljon niita tarkistettaessa. Uutena aiheena meillé oli
avaruus. Tunti meni nopeasti, koska asia oli kiinnostavaa. Kellojen soi-
tua menin suoraan vaihtamaan vaatteita, koska viimeisella tunnilla oli
liikuntaa. Liikunta on lempiaineeni, ja harrastan sitd myods vapaa
gallani. Pelassimme koripaloa, ja meidan joukkue voitti kaikki pelit.
Minakin tein monta koria.

kaan, joten saatoin lahtea heti kaverin luo kylédilemaén. Kaiken kaikki-
aan paivaoli tos mukava, etka mitéén huonoa tapahtunut.

Epédonnistunut koulupéiva

Aamulla nukuin pommiin, koska herétyskelloni el soinut. Koulu olisi al-
kanut klo 8.00, mutta myodhastyin 15 minuuttia. Opettgja nuhteli minua
luokan edessd, ja kaverit nauroivat. Enssmmaisella tunnilla oli matema-
tilkkaa. Olin aamulla kiireessa unohtanut kirjat kotiin, ja laksytkin olivat
tekemétta. Tunti tuntui tosi pitkaltd, enka osannut laskea kuin yhden teh
tavan, joten koko aukeama ja kotilaksyksi. Kun kello vihdoin soi, lah
dimme vditunnille. Muut pelasivat jalkapalloa, mutta minua e otettu
mukaan. Sisdlle mentdesi tondisin vahingossa kaveriani, ja han suuttui
minulle.

Aidinkielen tunnin alussa opettaja palautti kokeet. Sain arvosanaksi 5.
Olin todella pettynyt, koska olin lukenut kokeeseen hyvin. Mitdhan van
hemmat tastd gjattelevat? Lopputunnin harjoittelimme sijamuotoja, mikéa
oli tosi tylsdd. Seuraavalla vélitunnilla kaveri, jonka kanssa aiemmin tuli
riitaa, supis erddn toisen kanssa koulun kulmalla. He puhuivat ihan
varmasti minusta.

Kolmannella tunnilla oli kuvaamataitoa. Opettgja antoi aiheeksi Kaleva-
lan, joka e kiinnosta minua yhtéén. Yritin kuitenkin piirtéa Vainamoista,
mutta se epaonnistui joka kerralla. Lopulta paperi repes liiasta kumitta-
misesta, ja tyo oli lopullisesti pilalla. Kuviksen jalkeen 1dhdimme ruo-
kailuun. Minulla oli kova ndlkd, mutta huomasin kauhukseni, ettéa ruoka-
na oli inhoamaani kesdkeittoa. En saanut alas lusikallistakaan, ja kaiken
lisdksi jouduin tyhmien valiin istumaan. Viedessani ruokaa pois, tiputin
tayden lautasen lattialle ja se meni rikki. Jouduin siivoamaan sotkun, ja
kaikki nauroivat minulle.



Ruokailun jakeen oli kaks tuntia ymparistétietoa. Meilld oli sijai sopet-
taja, josta en pitanyt ollenkaan. Laksyja tarkistettaessa viittasin joka ky-
symykseen, mutta en saanut vastata kertaakaan. Se arsytti minua. Loppu-
tunnin opettgja vain selitti jotain asiag, jota en jaksanut kuunnella. Mie-

heeseen. Kellojen soitua laahustin vaihtamaan vaatteita, koska viimeisel-
la tunnilla oli liikuntaa. Pelasimme koripalloa, ja minut valittiin viimei-
send joukkueeseen. Inhoan koripalloa, koska olen siind tos huono.
Joukkueemme havis kaikki pelit.

Liikuntatunnin jdkeen muutaman |uokkakaverin kesken tuli tappelu.
Opettgja luuli minunkin osalistuneen siihen, vaikka satuin vain seiso-
maan vieressd. Saimme kaikki jalki-istuntoa. Yritin selittda opettajalle
syyttomyyttani, mutta han e kuunnellut. Kun vihdoin péasin lahtemaan
jalki-istunnosta, olin hirvittavan vasynyt pitkén koulupdivan jajilta. Ul-
kona satoi kaatamalla, kun kavelin yksin kotiin. Minulla e ollut sateen-
varjoa, joten kastuin l&pimaraksi. Reppukin painoi, koska meille oli tul-
lut paljon l&ksya. Toivottavasti e enda koskaan tulis toista tdlaista pai-
véa.

moja aineita voi sisdltya sekd onnistuneeseen etta epdonnistuneeseen koulupaivaan,
eika ykdttéista ainetta voi yhdistda pelkastdan jompaankumpaan. Oppilaan henkil6-
kohtaisilla mielenkiinnon kohteilla on kuitenkin vaikutusta siihen, miten mielekk&al-
ta opiskelu milloinkin tuntuu. Y hteenvetotarinoihin valitsimme aineistossamme ylei-

sesti esiintyneita kouluaineita.

Pitka koulupéiva on raskas ja vasyttava, eikd mielenkiintoiseenkaan asiaan jakseta
loppupéivasta enda keskittyd. Onnistunut koulupéiva alkaa vasta kymmeneltd, kun
taas epdonnistuneeseen paivaan kuuluu aikainen herdtys ja siihen mahdollisesti liit-
tyva myohastyminen koulusta. Myohastymisessa pahinta ovat siitd johtuvat seuraa-
muk set, kuten nuhtelut ja noloon tilanteeseen joutuminen.

Opettgja voi vaikuttaa koulupé@ivan onnistumiseen selkedlla ja sopivasti vapauksia
antavalla opetustyylilla sekéa kannustavalla pal autteenannolla. Toisaalta taas oppilaan
nolaaminen ja epaoikeudenmukainen kohtelu sek&@ oppilaan huomiotta jattava ope-

epadonni stumi seen.
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Tunne omasta osaamisesta on merkittéva tekija maariteltdessa onnistunutta tai epé
onnistunutta koulupéivaa. Hyvét arvosanat, tehtévissa ja harjoituksissa onnistuminen
sek& oman osaamisen ndyttaminen lisdévéat positiivista suhtautumista ja kannustavat
jatkamaan. Vastaavasti heikot arvosanat seka tehtévissa ja harjoituksissa epéonnis-
tuminen ndyttéavét lannistavan oppilasta erityisesti kasaantuessaan. My6s se, etta el

padase ndyttamaan taitojaan turhauttaa ja vahentéd motivaatiota.

Y stévéat ovat luonnollinen osa onnistunutta koulupéivéd. Heidan kanssaan jutellaan,
pelataan tai ollaan muuten vain yhdessa. Tarkeintd on tunne siitd, ettéd kuuluu jouk-
koon. Riidat, hyljeksintd ja porukan ulkopuolelle jddminen sité vastoin laskevat mie-
lidlaa ja keskittymiskykya.

Jokaiseen koulupéivaan kuuluu ruokailu, eika ole samantekevas, mita ruokaa on tar-
jolla. Hyva ruoka piristda ja nostaa mielialaa, mika vaikuttaa osaltaan iltapéivan on
nistumiseen. Jos ruoasta e pidd, syéminen voi jopa jaada kokonaan vdiin. Taldin
vireystaso laskee. Ruokailu on myds sosiaalinen tilanne, jonka luonteeseen vaikuttaa
pOytaseura. ESiin nous lisaks ylléttava ruokailutilanteeseen liittyva yksityiskohta:

pelko lautasen pudottamisesta lattialle ja sité seuraavasta hgpean tunteesta.

Adrimméisen epdonnistuneeseen koulupédivaan sisiltyy myds onnettomuuksia ja
huonoa onnea, joille & useinkaan 18ydy varsinaista syyta. Ne kuitenkin vaikuttavat
yleiseen mielidlaan Tavalinen koulupéiva, jolloin mitdan ik&vaa e ole tapahtunut,

koetaan melko onnistuneena.

Edell& esitetyt tarinat ovat yhtenevia Decin ja Ryanin teorian (ks. luku 4) kanssa sii-
na mielesss, etté autonomian, patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteiden tyydytty-
minen lisdd motivaatiota ja niiden tyydyttymétta j&8minen vastaavasti heikentda sita.
Lisdks tarinoissa esiintyy fysiologisia tarpeita, jotka nayttavéat olevan motivaation

kannalta merkittavid. Deci ja Ryan eivét kuitenkaan teoriassaan niita mainitse.



8 PAATELMAT

Etsmme tutkimuksessamme vastausta seuraaviin kysymyksiin:

1. Mitkatekijat vaikuttavat 12- vuotiaiden oppilaiden koulumotivaati-
oon?
2. Onko Decin ja Ryanin kolmeen perustarpeeseen tukeutuva teoria

tutkimusai neistomme val ossa péteva?

Tassa luvussa kertaamme keskeiset tulokset suhteessa tutkimusongelmiimme, poh-
dimme tulosten merkitysté seka tarkastelemme tutkimuksemme luotettavuutta ja eet-
tisyytta Lopuks arvioimme lyhyesti tutkimuksemme antia ja suuntaamme katseem-
me kohti tulevaa.

8.1 Tutkimustulosten merkitys kasvattajalle

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd 12- vuotiaiden koulumotivaatioon vaikutta:
vat autonomian, patevyyden ja yhteenkuuluvuuden seka fysiologisten tarpeiden tyy-
dyttymisen taso. Motivaatioon voidaan vaikuttaa myonteisesti tukemalla ndiden tar-

peiden tyydyttymista.

Autonomian tarpeen tyydyttymiseen vaikuttavat aineistomme perusteella valinnan
mahdollisuuksien antaminen sek& kontrollin mé&ra ja laatu. Kasvattgan kannalta &
ma tarkoittaa sitd, ettd han voi tietoisesti pyrkia tukemaan lapsen motivaatiota ar
tonomian tunteen lisédmisen kautta. Néin toimiminen e aina kuitenkaan ole yksin-
kertaista, vaan s vaatii kasvattgjalta taitoa tasapainoilla &aripdiden valissa. Lapselle
pitéa antaa mahdollisuus valita hanta kiinnostavia asioita, mutta toisaalta kasvattajan
téytyy osata auttaa ja ohjata lasta valitsemaan monista vaihtoehdoista. Liialinen
kontrolli estéé autonomiaa, mutta toisaalta kontrollin tdydellinen puuttuminen viestii

lapselle kasvattajan valinpitamattomyytta.



Autonomian toteutuminen koulussa vaatis suuria muutoksia jarjestelmassa. Nykya&an
opetussuunnitelma ohjaa vahvasti koulun toimintaa. Tavoitteet on maaritelty niin
tarkasti, ettd oppilaan omille kiinnostuksen kohteille e juuri j8& tilaa. Todellinen au-
tonomian tukeminen edellyttéisi, etta jokainen oppilas saisi itse laatia oman opetus-
suunnitelmansa. Talléin han vois valita sisallt kiinnostuksensa mukaisesti, ja toimia
ilman ulkoista kontrollia. Tdmé& el kuitenkaan tarkoita sitd, etté oppilaat jatettéisiin
oman onnensa nojaan. Opettajan tehtava olisi tukea oppilaita heidan opiskelussaan ja
tarjota mahdollisuuksia toteuttaa henkil 6kohtaista opetussuunnitelmaa. Tdlainen jar-
jestelma vaatis luottamusta oppilaan motivaatioon ja kykyyn ohjata omaa opiskelu-
aan, seké yleisten kasitysten muutosta suhteessa siihen mika tieto todella on arvo-
kasta.

Koska todellisen autonomian ukeminen koulussa vaatis valtavia muutoksia koko
koulujarjestelman, samoin kuin yhteiskunnan tasolla, on sithen mahdotonta ainakaan
lyhyella aikavalilla paéstéa. Kuitenkin jo pienet asiat ovat askel oikeaan suuntaan. An-
tamalla oppilaiden valita essimerkiksi muutamasta vaihtoehdosta, vahentdamalla opet-
tajan kontrollia seka ottamalla oppilaat mukaan opetuksen suunnitteluun autonomian

tunnetta voidaan tukea suhteellisen pienilla muutoksilla

Patevyyden tunteeseen liittyvét oleellisesti osaamisen ja onnistumisen kokemukset.
Onnistumisten my6ta motivaatio kyseista toimintaa kohtaan lisééntyy, mutta toisaalta
epaonnistumiset heikentavdt motivaatiota. Kasvattgan tulis siis tarjota mahdolli-
suuksia optimaalisiin haasteisiin, jolloin oppilase koe toimintaa liian helpoksi mutta
saa silti onnistumisen kokemuksia. Lisdks patevyyden tunteen tukemiseen liittyy
Kiinteasti palautteen antaminen. Palautteen tulee olla kannustavaa, mutta sen antami-
selle pitééa aina olla todellinen peruste. Muuten positiivinenkin palaute muuttuu mer-
Kityksettomaksi. Kasvattgjan pitéd kuitenkin varoa pal autteen muuttumista pal kkiok-
g, jolloin se edistéa kilpailua. Tal6in toiminnan syyt ulkoistuvat, ja sisdisen moti-

vaation synnylle on yha véhemman mahdollisuuksia.

Tarve yhteenkuuluvuuteen on merkittavd motivaation taustalla vaikuttava tekija.
Kasvattgja voi lisété lasten yhteenkuuluvuuden tunnetta tukemalla ryhmahenkea seka

auttamalla mahdollisten ristiriitojen selvittamisessa. Lapsiryhmén sosiaalinen verkos-
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to on monimutkainen, joten kasvattgjalta vaaditaan herkkyytta havaita sen eri vivah
teet. Kaikki e suinkaan tapahdu aikuisensilmien alla, vaan koulussa etenkin valitun-
nit ovat tilanteita, joissa oppilaat ovat paljon tekemisissa keskenaan. Taldin syntyy
myads ristiriitoja, jotka voivat aiheuttaa yllattaviakin jannitteita oppilaiden vdlille. Yh
teenkuuluvuus tarkoittaa ennen kaikkea tunnetta siita, etta kuuluu johonkin ryhmaan.
Siten on my®s motivaation kannalta erittain térkeda, etté kiusaamista pyritéén ennal-
taehk&isemaan ja kiussamistilanteisiin puututaan valittdmasti. Lasten keskinéisten
suhteiden tukemisen lisaks kasvattgjan on syyta kiinnittd& huomiota myds vuorovai-
kutukseen itsensa ja kunkin lapsen vélilla Lapsen on térkeda tuntea yhteenkuulu-
vuutta myds kasvattgjaan, mika osaltaan vaikuttaa hdnen motivaatioonsa. Kasvatta-
jan tulis siis pyrkid olemaan helposti 18hestyttéva ja osoittaa lapselle vdlittavansa

hanesta. Kasvattgjaon lapselle ennen kaikkea turvallinen aikuinen.

Koulumaailmassa ny6s kodin ja koulun yhteistyd on térkeda lapsen yhteenkuulu-
vuuden tunteen tukemisen kannalta. Lapsi kuuluu yhtalailla koululuokan muodosta-
maan ryhmaan kuin omaan perheeseensa. Jotta lapsen e tarvitsis muokata olemus-
taan ja kayttaytymistdan ympéariston vaihtuessa, vanhemmilla ja opettgjilla olisi hyva
olla yhteneva nékemys kasvatuksesta ja koulunkdynnille asetettavista tavoitteista.
Nain laps e joudu kohtaamaan ristiriitaisia vaatimuksia halutessaan tuntea yhteen

kuuluvuutta molemmille tahoille.

Fysiologisten tarpeiden tyydyttyminen on motivoitumisen edellytys. Naista tarpeista
huolehtiminen on pdédasiassa kodin vastuulla. Kuitenkin useimmat opettgjat kohtaa-
vat luokassaan oppilaita, jotka eivét kykene motivoitumaan toimintaan ndlan tai \&
symyksen vuoks. Tétakin tilannetta voidaan parantaa pienilla teoilla. Aineistomme
perusteella ei esimerkiksi ole yhdentekevaga, mita ruokaa koulussa tarjotaan. Hyva
ruoka tyydyttéd oppilaiden ravinnon tarpeen, kun taas epdmieluisa ruoka jda usein
syométtd, mika vaikuttaa oppilaan vireystilaan. Opettaja vois my6s ohjata oppilaita
ottamaan kouluun mukaan vélipaaa, jolloin ndlan tunne e hairitse huomion suun-
taamista oppimisen kannalta olennaiseen. Vaihtoehtoisesti koulu vois tarjota oppi-

laille valipalaa, tai myyda sitd pientd maksua vastaan.

Ravinnon lisdks my6s lepo on véttdmatonta motivaation kannalta riittévan vireysti-

lan saavuttamiseksi. Levon tarve on yksilollistd, mika vaatii opettgjalta joustavuutta.
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Sallimalla pienet |epohetket seka jarjestdmalla taukoja tydskentelyn lomaan opettaja
mahdollistaa oppilaiden vireystilan sdilymisen hyvana. Myo6s koulun alkamisgan-
kohtaan on syyta kiinnittéd huomiota. Etenkin talviaikaan aikaiset herétykset voivat
heikentd8 motivoitumisen edellytyksid. Fysiologisten tarpeiden tyydyttymisen kan
nalta kodin ja koulun yhteistyollé on tarkeé asema. Keskustelemalla yhdessi oppi-
laan ja hdnen huoltagjiensa kanssa opettgja voi paremmin ottaa huomioon kunkin lap-
sen yksildlliset tarpeet. Samalla voidaan késitella riittavan unen ja terveellisen ravin

non merkitystd myds kotioloissa.

8.2 DecinjaRyanin teorian tarkastelua

Toinen tutkimusongelmistamme oli Decin ja Ryanin (ks. luku 4) teorian testaaminen.
Suurelta osin tutkimustuloksemme ovat heidan gjatustensa mukaisia. Aineistossam-
me on selkeasti ndhtévissa autonomian, patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden
merkitys motivaation kannalta. Kunkin perustarpeen tyydyttyminen ndyttéa liséévan
motivaatiota ja tyydyttymatta jd@minen vastaavasti heikentavan sitd. Decin ja kump-
paneiden mukaan ihminen voi olla tietyssd madrin motivoitunut jo silloin, kun hanen
patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeensa tyydyttyvét. Aito siséinen motivaatio to-
teutuu kuitenkin vasta kaikkien kolmen perustarpeen tyydyttyessd samanaikai sesti.
(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan 1991, 333.) Aineistossamme ei ole havaittavissa
kaikkien tarpeiden yhtdaikaista tyydyttymista Nykyinen koulujérjestelmé e ndhdak-
semme edes mahdollista oppilaan taytta autonomiaa. Néin ollen emme voi ottaa kan-
taa Decin ja kumppaneiden véitteeseen sisdisen motivaation edellytyksistd. Tutki-
mustulostemme valossa voimme kuitenkin yhtyd heidan kasityksiinsa ulkoisesta no-
tivaatiosta monine tasoineen, seka sita, ettéd motivaatiota voidaan lisita kolmea pe-

rustarvetta tukemalla

Deci ja Ryan késittelevét teoriassaan ainoastaan kolmea psykologista perustarvetta,
mutta aineistomme perusteella tdméa malli vaikuttaa riittdméttomalta. Aineistostam:
me nousee nimittéin selkedsti esiin myds neljas tarveryhmd, fysiologiset tarpeet.

Saattaa kuitenkin olla, ettéa Deci ja Ryan pitévét fysiologisia tarpeita niin itsestéan
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selving, dteivat koe niiden késittelemista tarpeelliseksi. Fysiologiset tarpeet eivét
kenties olis tulleet tutkimuksessamme esiin, jos olisimme kayttaneet Decin ja

Ryanin teoriaan pohjautuvaa mittaria. Tall6in osa ilmiésta olisi jédnyt huomioimatta.

Maslow n mukaan hyva motivaatioteoria tunnustaa muun muassa sen, etté toiminnan
valittdmien padmaérien pohjimmaisena motiivina on yleensa jokin muutamasta pe-
rustarpeesta. Yksilo el kuitenkaan aina itse tiedosta toimintansa perimmaéisi & padmaé-
ra (Maslow 1987, 5 6.) Decin ja Ryanin teorian perusgatus on, etta yksilon toi-
minnan taustalla on jokin heidan méarittelemistéén kolmesta perustarpeesta (Kks.
esim. Ryan & Deci 2000a ja b). Madow esittéa liséks, etta hyvan teorian tulee ottaa
huomioon ympériston vaikutus yksilon motivaatioon. Maslow véittéa edelleen, etta
tunne voi motivoida muuta toimintaa, ja ettd ihminen voi olla motivoitunut useaan
asiaan samanaikaisesti. (Maslow 1987; 6,11). Decin ja Ryanin teoria tayttéd ndmakin
Maslow’n vaatimukset. He korostavat etenkin autonomian, patevyyden ja yhteenkuu-
luvuuden tunteiden vaikutusta yksilon toimintaan. Samoin he painottavat ympariston
merkitystd motivaation tukijana tai uhkagjana. (ks. esim. Ryan & Deci 2000b.) Mas-
low n (1987, 7) mukaan hyva motivaatioteoria sisdltéa liséksi gjatuksen siita, etta tar-
peiden tyydyttyessa syntyy aina uusia tarpeita. Decin ja Ryanin teoriassa toiminnan
lopullisena paamaarana on kuitenkin kolmen perustarpeen taydellinen tyydyttyminen
(ks. essm. Ryan & Deci 2000b).

Useat tutkimukset pohjautuvat Decin ja Ryanin teoriaan ja niissd on saatu Sita tuke-
via tuloksia (ks. esim. Joussemet, Koestner, Lekes & Houlfort 2004; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Sheldon & Deci 2004; Valerand, Gauvin & Halliwell 2001; Deci,
Koestner & Ryan 1999; Thill, Mailhot & Mouanda 1998). Suurin osa tutkimuksista
on ollut méarédllisia. Se, ettd saimme samankaltaisia tuloksia myos laadullisella |ahes-
tymistavalla, todistaa osaltaan teorian pétevaksi. Pyszczynski, Greenberg Solomon,
Arndt ja Schimel pitévat kuitenkin tutkimuksensa perusteella Decin ja Ryanin maé
rittdmi& tarpeita riittamattomina selittémagn ihmisen kayttdytymisen suuntautumista.
Heidan mukaansa itsetunto ja asioiden merkityksellisyys ovat niin térkeita tekijoita
psykologisten toimintojen taustalla, ettéd myds Decin ja Ryanin pitéis huomioida ne.
(Pyszczynski, Greenberg, Solomon, Arndt & Schimel 2004.)



8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Késityksemme motivaatiosta pohjautuvat suurelta osin Decin ja Ryanin edella esitel-
tyyn teoriaan (ks. luku 4). Siten ymmarramme motivaation voimana, joka saa ihmi-
sen kayttaytymaan tietylla tavalla. Motivaation laatu voi kuitenkin vaihdella toimin-
nan syiden mukaan. Taysin ulkoisen ja taysin siséisen motivaation valilla on muoto-
ja, joissa nama kaks &aripaata limittyvét toisiinsa. Decin p Ryanin tavoin gjatte-
lemme, ettd motivaatioon vaikuttavat tekijdt pohjautuvat tiettyihin perustarpeisiin.
IThmisen kayttdytymisessa ndkyvét tai hanen tiedostamansa toiminnan syyt ovat kui-
tenkin henkilokohtaisia. Tasta syysta koimme tarkedks tutkia ilmiéta menetelmallg,
joka el rgjoita tutkittavan vaihtoehtoja vaan sallii vapaan gjatusten tuottamisen. N&

kemyksemme mukaan el &ytymismenetel ma tayttaa asettamamme vaatimukset.

Pyysimme vastagjia kirjoittamaan onnistuneesta tai epaonnistuneesta koulupaivasta.
silleen liian abstrakti. Suurimmaks osaks tarinat kasittelevat nimenomaan motivaa-
tiota, joten Ahosen mukaan aineistomme on télta osin vaidi. Validiteetilla han tar-
koittaa Sitd, ettd tutkija on onnistunut tutkimaan haluamaansa ilmiéta (Syrjadla, Aho-
nen, Syrjdldinen & Saari 1995, 129-130.) Analyysivaiheessa karsimme epaoleellisen

laksyja lukuun ottamatta.

Vaikka tutkimuksemme |dhtokohtana on Decin ja Ryanin teoria, emme halunneet
kayttdd heidan teoriansa pohjalta laadittua mittaria useistakaan syista. Ensinngkin
koimme térkedksi olla rgjoittamatta vastagjien gjattelua, jotta saisimme kasityksen
koko motivaatioilmiostd vastagjien subjektiivisine kasityksineen. Tala tavoin py-
rimme lisaks testaamaan Decin ja Ryanin teorian patevyyttd. Seka Decin ja Ryanin
omat ettd useat heidan teoriaansa pohjautuvat tutkimukset ovat maaréllisig, joten el
ollut jarkevaa toistaa niiden yhteydessa saatuja l&hes poikkeuksetta samansuuntaisia
tuloksia (ks. esim. Joussemet, Koestner, Lekes & Houlfort 2004; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Sheldon & Deci 2004; Vallerand, Gauvin & Halliwell 2001; Deci,
Koestner & Ryan 1999; Thill, Mailhot & Mouanda 1998). Sen sijaan ldhestyimme
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ilmiota laadullisen tutkimuksen kautta. Tama mahdollisti Decin ja Ryanin teorian
tarkastelun uudesta ndktkulmasta. Edella mainittujen tutkimusten kanssa saman-
suuntaisten tulosten saaminen tukee osaltaan tutkimuksemme reliabiliteettia eli tulos-
ten oikedllisuutta (Hirgarvi & Hurme 2000, 186).

Makelan mukaan tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tulee ottaa huomioon kol-
me seikkaa: aineiston merkittévyys, aineiston riittdvyys ja anayysin kattavuus seka
analyysin arvioitavuus ja toistettavuus. Aineiston merkittavyys tarkoittaa aineiston
kulttuurista ja yhteiskunnallista merkitysta (Makela 1990, 48.) Koemme tutkimusai-
heemme térkedks sek& henkilkohtaisesti ettéd koko koulumaailman kannalta, koska
motivaatio on oppimisen edellytys. Tutkimukseen osallistuneet eivat sinénsa ole yh
teiskunnallisesti merkittdvéssa asemassa, mutta uskomme heidan edustavan ikaryh

mansa yleisa nékemyk si&.

Toinen M&kelan (1990, 52- 53) méarittdma luotettavuuden kriteeri, aineiston riitté:
vyys ja analyysin kattavuus, toteutuu tutkimuksessamme. Aineistomme riittavyytta
perustelemme Eskolan (1998, 45) vaéitteelld, jonka mukaan eldytymismenetelméan
kohdalla 10- 20 vastausta riitt&8 tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, joka ke-
hyskertomuksella on mahdollista saavuttaa. Koska tietyt teemat esiintyvét toistuvasti
aineistomme kirjoitelmissa, voimme olettaa, etté lagjemman aineiston kerd&minen e
olis tuonut juurikaan uutta tietoa. Analyysin kattavuudella Makela (1990) tarkoittaa
Sitg, etta johtopaéttsten pitdd perustua aineiston syvélliseen kasittelyyn, jolloin s
tunnaiset poiminnat aineistosta eivat riita niiden pohjaksi. Aineistoa analysoides-
samme pyrimmekin kasittelemaan sitd mahdollissmman kattavasti. Poimimme suoria
lainauksia tulkintojemme tueks 23 eldytymismenetel métarinasta ja neljésta haastat-
telusta. Lopuissa kymmenessa tarinassa ja neljassa haastattel ussa vastagjat kasittele-
vét samoja asioita hieman eri sanoin. Kaikki tarinoissa esiintyvat maininnat on Kui-
tenkin otettu huomioon aineistoa esittelevassi luvussa 7.1. Lainausten kautta toimme
esille myos tulkintojemme perustaa, mika mahdollistaa [ukijan oman arvioinnin ane-
lyysimme oikeellisuudesta seka Ahosen mukaan liséé johtopaéttstemme validiteettia
(Syrjda, Ahonen, Syrjdldainen & Saari 1995, 129-130). Lisdks erittelimme tutki-
muksen vaiheet mahdollisimman tarkasti. Nama seikat puoltavat Makelan (1990, 53)
kolmannen luotettavuuden kriteerin, analyysin arvioitavuuden ja toistettavuuden, to-

teutumi sta tutki muksessamme.
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Vaikka laadullisen tutkimuksen eri perinteista |6ytyy niitékin, joiden mukaan trian
gulaatio e lisda tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sargjarvi 2004, 14), paadyim:
me kuitenkin parantamaan sitd sekd menetelmé& etta tutkijatriangulaatiota hyodyn-
tamalla (Eskola & Suoranta 1998, 70). Menetelmétriangulaatio toteutuu kayttamalla
haastatteluja eldytymismenetelmalla saatujen tulosten varmentamiseks ja tarkenta
miseksi. Eskolakin (1998, 46) painottaa, ettd eldytymismenetelmé soveltuu hyvin
triangulaation ideaan, mutta tdméan menetelman rinnalla muiden tiedonhankintame-
netelmien painopiste on kuitenkin enemman tulosten todentamisessa kuin uuden tie-
don hankkimisessa. Tutkijatriangulaatiota olemme puolestaan kéayttaneet tutkimuk-
sen kaikissa vaiheissa. Olemme joutuneet pohtimaan ja perustelemaan nakokulmi-
amme toisillemme, ja nain ollen ratkaisut ovat harkittuja. Liséksi olemme ottaneet
huomioon enemmén erilaisia vaihtoehtoja kuin mitd yksin toimiessa olisi ollut mah-
dollista. Hirgérvi ja Hurme (2000, 186) toteavat tallaisen kahden tutkijan yhteistytn

lisdavan tutkimuksen reliabiliteettia.

Olemme tehneet tutkimustamme omasta tahdostamme ilman tiukkaa ohjausta, mikéa
korostaa valintojemme subjektiivisuutta. Saarnivaaran mukaan tutkijan subjektiivi-
suus on mukana laadullisessa tutkimuksessa koko prosessin gjan. Tutkija tuo muka
naan omat kasityksensd, arvonsa ja uskomuksensa, jotka vaikuttavat tutkimuksen
kaikissa vaiheissa aina tutkimusongelmien rajauksesta menetelmiin ja tuloksiin asti.
Tasta syysta laadullinen tutkimus vaatii reflektiivistd, ymmartavaa ja itsekriittista
otetta. (Saarnivaara 1996, 105.) Tutkijatriangulaatiolla olemme kuitenkin nahdak-
semme pystyneet vahentamaan subjektiivisuuden haitallisia vaikutuksia tutkimukses-

Samme.

Luotettavuuden kannalta merkittévaks seikaksi tutkimuksessamme haastattelujen
osata muodostuu haastateltavien méaéra ja vaintatapa. Hirgéarven ja Hurmeen mu
kaan haastateltavien mé&ara on aina riippuvainen tutkimuksen tarkoituksesta. Yleispéa
teva ohje on yksinkertaisesti haastatella niin montaa henkila kuin on tarvittavan tie-
don saamisen kannalta vattamatonta. (Hirgarvi & Hurme 2001, 58.) Vaitsmme
haastateltaviks sellaiset henkil6t, joiden kirjoitelmat antoivat aihetta tarkennuksiin.
Tuntematta oppilaita oli vaikea arvioida, kenen haastattelemisesta olisi ollut tutki-
muksen kannalta eniten hyotya Emme haastatelleet kaikkia oppilaita, koska se el
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mielestdmme ol lut tarkoituksenmukaista. Haastattelujen tarkoitus oli tdydentda el ay-
tymismenetelmaaineistoa eivitka ne siis toimineet paddasiallisina tiedonléhteind
Haastateltavien valinta perustui tdysin el&ytymismenetelméatarinoihin, joiden pohjalta
valitssmme ol etettavasti parhaiten tietoa antavat oppilaat. Vaikka emme tienneet m-
tédn oppilaiden koulumenestyksestd, jalkeenpan kavi ilmi, etté valitsemamme haas-
tateltavat olivat lahes poikkeuksetta opettajien mukaan luokkiensa parhaimmin ne-
nestyvia. Tama saattaa selittya osaltaan sillg, etta valitsimme haastateltavat tarinan
sisdlon lisaks kirjallisen ilmaisukyvyn perusteella. Tutkimuksen kannalta tutkitta-
van koulumenestyksell& ei kuitenkaan ollut merkitystd, joten emme koe téta luotetta-
vuutta heikentdvéks asiaksi. Hyvin koulussa menestyvilla saattaa olla parempi kou
lumotivaatio kuin muilla, mutta koska emme tutkineet motivaation tasoa vaan siihen
vaikuttavia tekijoita, silldkéan e nahdaksemme ole merkitysta tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta. Haastattel utilanteessa tutkijoiden vaikutuksen vélttaminen on mah-
dotonta. Pyrimme kuitenkin tietoisesti esittamédn sellaisia kysymyksig, jotka eivét
johdatelleet haastateltavia vastaamaan tietylla tavalla.

Muutamat esittamistamme tutkimustuloksista eivét ole tdysin ongelmattomia. Ensin-
nakin liitdmme fysiologiset tarpeet Decin ja Ryanin kolmen perustarpeen rinnalle,
vaikka he eivét lukuisissa tutkimuksissaan ole maininneet niita (ks. esm. Vansteen
kiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci 2004; Ryan & Deci 2000a ja b; Deci, Koestner
& Ryan 1999). Vaikka Maslow (1987) pitédkin fysiologisten tarpeiden tyydyttamista
kaiken toiminnan perustana, vaatis esittamadmme tarpeiden rinnastaminen kenties
jatkotutkimusta. Toiseksi, vanhempien esiintyminen ainei stossamme ainoastaan mo-
tivaation heikentymisen yhteydessa saattaa johtua kehyskertomusten muodosta. Ne

vahensi mainintoja vanhempien vaikutuksesta oppilaiden koulumotivaatioon.



8.4 Tutkimuksen eettisyys

Jo menetel méa valittaessa koimme térkedks ottaa huomioon tutkittavien aseman. Py-
rimme |0ytamaan mahdollismman ihmisldheisen tutkimusmenetelman, jolloin tut-
kimukseen osallistuminen ei olis vastagjille epamiellyttévaé tai ahdistavaa. Liséks
halusimme |ahestya aihepiiria suhteellisen neutraalilla tavalla. Tarkoituksenamme ei
ollut mitata oppilaiden motivaation tasoa vaan selvittaé heidan kasityksiaén motivaa-
tioon vaikuttavista tekijoista. Sita kautta uskoimme saavamme selville myoés keinoja
tukea motivaatiota. El&ytymismenetelma luotiin nimenomaan tutkimukseen liittyvien
eettisten ongelmien ratkaisemiseks ja ihmisarvon kunnioittamiseksi. Tavoitteena el
siis ollut useiden tiedonhankintamenetelmien tavoin pelkastéén tutkijan aseman pa-

rantaminen, vaan my0os tutkittavan aseman huomioiminen. (Eskola 2001a, 71.)

Tutkimuksen eettisyydelle asettamamme tavoitteet toteutuivat mielestdmme hyvin.
Oppilaille ja heidan huoltgjilleen selvitettiin etukdteen kirjeitse, mita tutkimus sisal-
té8. He saivat yhdessa pééttdd, osallistuisiko oppilas tutkimukseen vai ei. Liséks ol
my6s mahdollista osallistua pelkastéan eléytymismenetel métarinan kirjoittamiseen ja
kieltaytya mahdollisesta haastattel usta. 42:sta oppilaasta yhdeksén el osallistunut tut-
kimukseen. Heidan joukossaan oli kaksi oppilasta, jotka kirjoittivat tarinan, mutta ei-
vét olleet palauttaneet tutkimuslupaa. Jatimme heidan kirjoitel mansa tutkimuksen ul-
kopuolelle. Luokanopettajat olivat jérjestaneet tekemista tutkimustilanteen ajaksi
niille oppilaille, jotka eivat osallistuneet tutkimukseen eivétka he joutuneet erityisen
huomion kohteiksi. Vaikutti siltd, ettéd tutkimukseen osallistuneet olivat mielell&an

mukana.

Eldytymismenetelman kayttd el kuitenkaan ole taysin eettisesti ongelmatonta. Ke-
hyskertomus ohjaa vaistdméttd vastagjan gatuksia tiettyyn suuntaan. Siksi pyrimme
laatimaan mahdollissimman vélja kehyskertomukset, jotka kuitenkin ohjaisivat vas-
tagjan Kkirjoittamaan juuri motivaatioon vaikuttavista tekijoista. Onnistuminen
epaonnistuminen - variaation kayttd voi liséksi nostaa esiin negatiivisia tunteita ja
kokemuksia (Eskola 1998, 44). Tassa tapauksessa oppilaalle saattoi siis kirjoittami-

sen my6ta muodostua kielteisia assosiaatioita koulua kohtaan, miké el ollut tarkoi-
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tuksenmukaista. K ehyskertomuksemme ohjasivat vastagjia kirjoittamaan minamuo-

dossa, mika mahdollisesti vahvisti eldytymiskokemusta.

L upasimme tutkimukseen osallistuneille, etta heidéan kirjoitelmiaan ja haastattel ujaan
kasitelldan taysin luottamuksellisesti. Pyysimme heita kirjoittamaan nimensa kirjoi-
telmiin siksi, ettd osasmme pyytaa oikeat henkil6t haastatteluihin. Heti aineiston
puhtaaksikirjoitusvai heessa nimet korvattiin koodeilla, eiké vastagjia néin ollen pysty
tunnistamaan lopullisesta tutkimustekstistéd. Koululle tarkoitettuun versioon muok-
kassimme lisdks muutamia aineistositaatteja niin, etté opettaja el voi tunnistaa oppi-

laitaan niista

8.5 Suunta kohti tulevaa

Taman tutkimuksen tekeminen on ollut meille erittéin antoisaa. Runsaan vuoden gjan
olemme perehtyneet motivaatioon monin eri tavoin. Ajatus motivaation tutkimisesta
sa alkunsa opetusharjoitteluissa kohtaamastamme motivoinnin vaikeudesta. Toi-
voimme tutkimustyon my¢éta [dytavdmme keinoja, joilla opettgja voi tytssddn tukea
oppilaiden motivaatiota. Tahan arvelimme padsevamme parhaiten selvittamalla ensin
oppilaiden motivaation taustalla vaikuttavat tekijét seka tutkimalla, olisiko Decin ja
Ryanin malli (ks. luku 4) kayttokelpoinen tytkalu opettgjale. Koemme onnis
tuneemme pyrkimyksissdimme seka koulumotivaatioon vaikuttavien tekijoiden tut-
kimisen ettd Decin ja Ryanin teorian testaamisen suhteen. Nama seikat muodostavat
pohjan, josta jokainen voi luvuissa 8.1 ja 8.2 esittdmiemme paddtelmien liséks tehda

omat johtopd&toksensa toimintansa tueksi.

Motivaatio ilmidna on niin laga, ettd sen piirista 10ytyy loputtomasti tutkittavaa. Jos
tutkimus halutaan kuitenkin rajata kasittelemaén koulumotivaatiota, voimme oman
tutkimuksemme pohjalta esittdd muutamia ehdotuksia jatkotutkimuksia varten. By
sinndkin tata tutkimusta vois jatkaa vertaamalla eritasoisten tai eri tavalla motivoitu-
neiden oppilaiden kasityksa motivaatioonsa vaikuttavista tekijoistd. Toiseks olisi

mielenkiintoista tutkia opettajien kasityksia oppilaiden motivaatioon vaikuttavista te-



66

kijoistd. Néin saataisiin selville, ovatko opettagjien ja oppilaiden kasitykset yhtenevia.
Samalla selvitettédisiin, onko olemassa yhteista perustaa koulumotivaation tukemisel-
le. Kolmas tutkimusehdotuksemme koskee interventiota, joka koostuisi autonomiaa,
patevyytta, yhteenkuuluvuutta ja fysiologisia tarpeita tukevasta jaksosta koulussa ja
siihen liittyvista motivaatiotason alku- ja loppumittauksista.
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gradu —tutkielmaa 7-12-vuotiaiden lasten oppimismotivaatiosta. Olemme saaneet
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