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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kasityksid luokanopettajilla
on motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa. Tutkimuksen aineistona oli kah-
deksan luokanopettajaa Eteld- ja Keski-Pohjanmaalta. Haastatteluaineisto kerét-
tiin elo-marraskuun aikana 2016. Tutkimuksen viitekehyksend on fenomeno-
grafinen tutkimusote.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd motivointia pidettiin vaikuttavana
tekijand oppimisessa. Motivointi edellyttdd opettajalta oman ammatillisuuden
kehittamistd ja reflektoivaa tydotetta. Motivointi késitettiin oppimista edisté-
viaksi tekijaksi, jonka kédyttamisessd korostuu oppilasldhtdinen oppiminen. Mo-
tivoinnissa myos hyodynnetdan monipuolisia oppimisymparistoja.

Motivointi katsottiin olevan kiinted osa oppimista - se nahtiin oppimisen
peruspilariksi ja iloa lisddvaksi tekijaksi oppimisessa. Motivoinnin kautta voi-
daan lisdtd psyykkisen turvallisuuden kokemista oppimisilmapiirissd. Tutki-
muksesta kdvi ilmi, ettd koulun toimintakulttuurilla on vaikutusta siithen, mil-
laiset mahdollisuudet motivoinnilla on suhteessa oppimiseen. Oppiainerajat ja -
ajat ylittavissd oppimiskokonaisuuksissa motivoinnin mahdollisuudet ndhtiin
laajemmiksi kuin perinteisessd oppitunti-vilitunti -rytmityksessa. Yhdeksi mo-
tivoinnin haasteeksi kasitettiin sen kuluttavuus suhteessa opettajan tyossa jak-
samiseen ja hyvinvointiin. Tulosten perusteella motivoinnin kuluttavuus on
syytd tiedostaa ja tarkastella sitd reflektiivisesti suhteessa omaan opettajuuteen,
jotta ammatillisia tyovalineitd voidaan hyodyntdd myos opettajan hyvinvoinnin

turvaamiseksi.

Asiasanat: Motivointi, oppiminen, oppimismotivaatio, oppimisympaéristo, fe-

nomenografia
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1 INNOSTAVASTI OPPIMAAN

Oppiminen, oppimismotivaatio, motivointi ja oppimisymparisté ovat keske-
nddn eritasoisia kasitteitd mutta kuitenkin tiiviisti sidoksissa toisiinsa. Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan sitd, millaisia kédsityksida luokanopettajilla on moti-
voinnin vaikutuksesta oppilaan oppimismotivaatioon ja oppimiseen, sekd toi-
saalta, millaisia kasityksid luokanopettajilla on oppimisymparistostd ja sen vai-
kutuksesta oppilaan motivoitumiseen ja kouluviihtyvyyteen. Oppiminen on
aktiivista ja vuorovaikutteista toimintaa, joka sisiltdd kokemuksellisuuden. Mo-
tivaatio itsessddn on laaja késite, joten tdssd tutkimuksessa se on rajattu tarkoit-
tamaan oppilaan innostusta ja innostavaa suhtautumista oppimiseen. Moti-
voinnilla puolestaan tarkoitetaan sellaisia opettajan toimia, jotka herittavat op-
pilaan innostuksen (Toom & Pyhilts 2013; Salmela-Aro & Tuominen-Soini
2013). Oppimisympadristd osaltaan luo edellytyksid oppimismotivaatiolle ja
mahdollistaa myonteisid oppimiskokemuksia, jotka pohjautuvat fyysisen, sosi-
aalisen, psykologisen ja pedagogisen oppimisympdriston tarjoamiin mahdolli-
suuksiin (Kuuskopi 2012; Piispanen 2008). Oppimismotivaatioon vaikuttavat
niin oppilaan omat sisdiset tavoitteet, tarpeet ja tunteet kuin myos ulkoiset teki-
jdt — sosiaaliset suhteet, kuten opettaja-oppilasvuorovaikutus, luokassa vallitse-
va oppimisilmapiiri sekd oppimisympaéristo.

Alaluokilta ldhtien voidaan havaita, ettd edelld kuvatuilla tekijoilld on
merkittdvd yhteys oppilaiden oppimismotivaatioon ja sitd kautta myds oppi-
mistuloksiin. Tulevaisuuden peruskoulu - Uuteen nousuun! -hanke (Ouakrim-
Soivio, Rinkinen & Karjalainen 2015) etsi syitd suomalaisen koulutuksen oppi-
mistulosten laskuun niin kansallisten kuin kansainvalisten tutkimusten valossa.
Perusopetuksen kehittdmisen kohteiksi ja oppimista tukeviksi teemoiksi nostet-
tiin muuan muassa oppimisen ja pedagogiikan kehittdminen sekd koulun toi-
mintakulttuurin ja koulupdivan rakenteen kehittiminen, jotka molemmat sisal-
tavat kehittdmisndkokulmia suhteessa oppimismotivaatioon. Talld hetkelld
kouluissa ulkoisista motivaatiotekijoistda korostuvat kuitenkin Harisen, Laition,

Niemivirran, Nurmen ja Salmela-Aron (2015, 71) mukaan erityisesti suoritus-



painotteisuus ja kokeet, joiden koulun kulttuuria ja toimintaa ohjaavaa vaiku-
tusta ei voida kieltdd. Tamd heikentdd oppilaan yksilollisen kasvun mahdolli-
suutta ja lisdd myos jannitteitd oppimismotivaatioon. Tulevaisuuden koulu -
Uuteen nousuun! -hankkeen (Ouakrim-Soivio, Rinkinen & Karjalainen 2015)
kehittdmisehdotuksissa esitetddnkin, ettd kannustava ympaéristo ja yhteisolliset
tyotavat synnyttdavét sellaisia onnistumisen kokemuksia, jotka vahvistavat niin
oppilaan itsetuntoa kuin my6s kiinnostusta opiskeluun. Myos oppilaan vaiku-
tusmahdollisuuksien lisddmiselld ndhdddn olevan keskeinen merkitys oppi-
mismotivaatiossa. Yhtd aikaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014 (POPS 2014, 17) korostaa oppilaan aktiivista roolia sekd vuorovaikutuksen
yhd kokonaisvaltaisempaa merkitystd oppimisprosessissa. Ndiden nakokulmi-
en vuoksi on erittdin tarpeellista ja ajankohtaista tarkastella motivaation, moti-
voimisen ja oppimisen vilistd suhdetta.

Tamdn tutkimuksen tavoitteena onkin selvittdd, millaisia kéasityksid luo-
kanopettajilla on motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa. Esiymmarrykseni
mukaan pohdin, ndyttdytyyko sensitiivinen opettaja-oppilasvuorovaikutus,
myonteinen oppimisilmapiiri sekd opettajan ammatillinen kasvu oppilaan mo-
tivoitumisessa oppimista edistdvand asiana, ja onko oppilaan ulkoisella moti-
vaatiolla motivoinnin kautta vaikutusta sisdiseen motivaatioon. Tavoitteena on
pyrkid padsemddn kasiksi luokanopettajien kasityksiin siitd, mitd motivointi
todellisuudessa on, miten se nédyttdytyy arkisen opetustytn keskelld ja miten
opettajien kisitykset motivoinnista vaikuttavat heiddn tavoitteisiinsa ja tyos-
kentelyynsa opettajina.

Tutkimus sijoittuu kasvatustieteen ja psykologian vilimaastoon. Lahestyn
aihetta fenomenografisen tutkimusperinteen kautta, koska sen avulla pddstdan
pureutumaan syvillisesti luokanopettajien késityksiin motivoinnin vaikutuk-
sesta ja voidaan loytdd ja kuvata ajattelutapojen laadullista erilaisuutta. Tama
fenomenografinen ajattelumalli todentaa sitd, miten luokanopettajat ymmarta-
vt ja hahmottavat motivoinnin merkitystd suhteessa oppimiseen. Tassd tutki-

muksessa ei pyritd kuvaamaan asioita niin kuin ne ovat vaan sitd, miten ne il-



menevéat luokanopettajille heiddn tyossddan. Kasitysten vaihtelussa olen kiinnos-

tunut kollektiivisesta tasosta, ei niink&ddn yksiloiden késityksista.



2 HYVAN OPPIMISTILANTEEN RAKENTAMI-
NEN JA MOTIVOINTI

Hyvéa oppimistilanne rakentuu monesta eri osatekijastd. Yksi tekijd on itse op-
pimisprosessi, joka on sekd oppijan yksilollinen kokemus ettd ymparistoonsa
sidoksissa oleva tapahtuma. Toinen osatekija on oppilaan motivaatio oppimi-
selle. Motivaatiolla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa oppilaan kiinnostusta ja
uteliaisuutta oppimista kohtaan sekd oman kayttdytymisen ohjaamista ulkois-
ten tai sisdisten palkkioiden mukaisesti oppimisprosessissa. Motivaatio on kes-
keisimpid ehtoja oppimiselle ja kehittymiselle. Kantavana rakenteena on ajatus
oppimisesta taitona, johon sekd oppilas itse ettd opettaja vaikuttavat omalla
toiminnallaan. Motivaatiotekijit - tavoitteet, tunteet ja tarpeet - ohjaavat ihmi-
sen toimintaa oppimistilanteissa. (Lepola & Vauras 2002, 34.)

Hyvéssd oppimistilanteessa ndmd oppilaan tavoitteet, tarpeet ja tunteet
tulevat huomioiduksi. Edelld mainitut tekijdt nivoutuvat osaltaan kouluhyvin-
vointiin, jonka merkitystd oppilaan opiskelumotivaatioon ei voida kiistdd. Si-
sdinen ja ulkoinen motivaatio kiinnittyvit keskeiselld tavalla hyvan oppimisti-
lanteen rakennusaineiksi. Motivoimisella puolestaan tarkoitetaan tdssa tutki-
muksessa opettajan toimia, joilla oppilaiden motivaatio opetettavaa asiaa koh-

taan saadaan herétettyd ja kiinnostus oppimista kohtaan sytytettya.

21 Motivointi rakentaa siltaa oppimiselle

Oppiminen perustuu aivoissa tapahtuviin muutoksiin. Kuitenkin oppimisen
voidaan pohjimmiltaan aina havaita olevan my6s ympdristosidonnaista. Se ei
siten tapahdu tyhjiossd, vaan kulttuurilla on keskeinen vaikutus oppimiseen -
millaisilla vélineilld tai millaisin ehdoin oppiminen toteutetaan ja maaritelldan.
Lisdksi oppiminen on oppijan subjektiivinen kokemus, joka kiinnittyy vahvasti

yksilon eldamédnkulun vaiheisiin. Huomionarvoista on, ettd oppimista tapahtuu



jatkuvasti - ihminen oppii koko ajan erilaisia asioita oman toimintansa valityk-
selld. Opiskelu puolestaan tuo oppimiselle tietoisen tarkoituksen, jolloin yksilon
toiminnassa on selked tietoinen ohjautuvuus. (Tynjdlda 1999, 9, 19; Uusikyld &
Atjonen 2000, 17.) Myots Koskinen (2016, 22) painottaa oppimisen subjektiivi-
suutta. Oppimisen mielekkyyttd tuleekin tarkastella yksilokohtaisesti ja siitd
ndkokulmasta, onko oppija itse halukas oppimaan ja sitoutumaan oppimispro-
sessiin. Oppiminen voidaan ndin ollen katsoa olevan aktiivista henkilokohtaista
toimintaa, jossa arvoon nousee oppijan oma vastuullisuus ja tilan ottaminen
oppimisessa.

Engestrom (1981, 9-12) kuvaa mielekk&dan oppimisen olevan tiiviissd suh-
teessa yksilon arkieldamé&dn. Syvillinen oppiminen pohjautuu siten arjesta nou-
seviin ristiriitoihin, joihin pyritddn saamaan selvyys ja hallinta. Téllaisesta tie-
dollisesta ristiriidasta Engestrom kayttdda kasitystd motivoituminen. Mielek-
kadssd oppimisessa oppijan roolina on olla ikddn kuin tutkija, joka etsii ongel-
maan ratkaisua ja uskaltaa kysyd ratkaisuprosessissaan tiarkedn kysymyksen:
Miksi? Mielekkddssd oppimisessa oppimisprosessin keskivon nousee oppijan
tutkivan roolin lisdksi myos omaksuttujen tietojen valikoiminen, soveltaminen,
muokkaaminen ja tulkinta. Oppimisen arviointi vaikuttaa merkittavélld tavalla
oppimisen sisdistdmiseen. Tama arviointi on kaksivaiheista - ensin arvioidaan
oppimisen sisdltod ja selitysmallia, jonka kautta tiedollista ristiriitaa oppimises-
sa ldhestytddn ja sitten arvioidaan omaa oppimista itsearvioinnin kautta.

Vygotski (1979, 79-81) puolestaan tarkastelee oppimista suhteessa kehi-
tykseen ja tuo esiin kolme teoreettista ndkokulmaa niiden vuorovaikutuksesta.
Yhtdalta oppimista voidaan tarkastella itsendisend prosessina, jossa kehitysteki-
joille ei anneta suurta asemaa oppimisessa. Oppiminen kuitenkin hyodyntad
kehityksen virstanpylviitd, ja kehitys ndhddan oppimisen edellytyksend, mutta
ei kuitenkaan sen tuloksena. Tamédn ajattelun mukaisesti oppiminen ei siis vie
kehitysta eteenpdin. Toisaalta oppiminen voidaan ndhdd olevan kiintedsti si-
doksissa kehitykseen. Kehitys ja oppiminen kulkevat siten samaan suuntaan ja
toimivat toisiaan tdydentdvind tekijoind. Kolmas ndkokulma oppimiseen pai-

nottaa sekd oppimisen ettd kehittymisen prosessia, joissa molemmat vaikutta-
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vat toisiinsa. Ndin ollen oppimiseen vaikuttaa hermostollinen kypsyminen, ja
oppiminen puolestaan vauhdittaa yksilon kypsymisprosessia.

Vygotski (1982, 171-173, 184-185) arvioi oppimisen ja kehityksen vélisen
suhteen olevan yksisuuntainen: muutosta yksilon ajattelussa tapahtuu vain sii-
nd mddrin, kuin sitd harjoitetaan. Toisaalta Vygotski painottaa, ettd oppiminen
ei kulje pelkdstddan kehityksen jiljessd, vaan my0s sen edelld vieden ndin oppi-
mista eteenpdin. Lahikehityksen vyohykkeelld hdn katsoo olevan keskeinen
merkitys koulusuoritusten ndkokulmasta - ohjauksella ja vuorovaikutuksella
on yksilon oppimista tukeva merkitys. Yhteistyossd toisen kanssa oppijalla on
mahdollisuus oppia enemmaén kuin yksin. Omaa kehitystasoaan lahelld olevat
oppimistehtdvét sujuvat yhteistyon avulla paremmin, ja oppijan taidot vahvis-
tuvat niin, ettd myohemmin hén suoriutuu niist4 itsendisesti.

Tarkastellessa oppimista konstruktivismin ndkokulmasta, voidaan nojata
viiden periaatteen varaan. Tdlloin oppimista kuvataan aktiivisena tiedon jdsen-
tdmis- ja rakentamisprosessina, toimintaan sidoksissa olevana, vuorovaikutuk-
sessa syntyvand, omakohtaisena kokeilemisena ja tutkimisena sekd itseohjautu-
vana ja persoonallista mindd kasvattavana prosessina. Konstruktivismissa ko-
konaiskuvan saamiseksi oppimista on katsottava tiedollisen puolen lisdksi
myds tunteiden ja asenteiden ndkokulmasta, jolloin oppilas saa oppimisessaan
tarvitsemansa tuen opettajalta. (Uusikyld & Atjonen 2000, 19-21.) Sosiokulttuu-
risesta ndkokulmasta tarkasteltuna oppimisen mielekkyys korostuu juuri vuo-
rovaikutuksessa, joka ottaa huomioon sosiaalisen ja kulttuurisen viitekehyksen.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena oppimisessa voidaan havaita merkitys-
ten muodostumista ja niiden sisdistymistd ja jasentymistd. (Koskinen 2016, 19.)

Tynjdla (1999, 16-17) tuo esiin oppimisen kokonaisvaltaisena prosessina,
johon vaikuttavat niin oppijan henkilokohtaiset tekijdt kuin oppimisympéristo-
kin. Yksilon henkilokohtaisista taustatekijoistd oppimiseen vaikuttavat aiemmin
opitut tiedot ja taidot, kyvykkyys ja dlykkyys sekd persoonallisuus ja kotitausta.
My6s Lepola ja Vauras (2002, 15) korostavat, ettd oppiminen rakentuu hierark-
kisesti, aiempien osataitojen pohjalle. Mielekkddssd oppimisessa tiedon raken-

tumisen lisdksi annetaan painoarvoa tiedon ymmartamiselle ja merkitysyhteyk-
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sien muodostamiselle. My6s ndissd tiedon késittelyprosesseissa aiemmin opi-
tulla tiedolla on keskeinen arvo. Toisaalta on huomattava, ettd oppimisen mie-
lekkyys nousee myds opittavan sisdllon merkityksellisyydestd oppijalle itsel-
leen. Kun opittava aines voidaan suhteuttaa muuhun, jo olemassa olevaan tie-
toon ja hallussa oleviin késitteisiin, voidaan olettaa, ettd uusi asia on opittavissa.
(Koskinen 2016, 19, 22.) Engestrom (1981, 27-28) painottaa, ettd oppimisproses-
sin yhtend keskeisend tekijind on oppilaan motivoituminen. Tama tulisikin
huomioida oppimistilanteissa niin, ettd koko oppimisprosessista voi tulla ehjad
kokonaisuus ja oppilaan motivaatiota voidaan rakentaa tietoisesti ja oppilasldh-
toisesti.

Tynjalan (1999, 17-19) mukaan oppimisympadristostd nouseviin oppimi-
seen vaikuttaviin taustatekijoihin kuuluvat kidytossd oleva opetussuunnitelma,
opettajan persoonallisuus, oppiaineiden sisdllét ja tyotavat sekd oppimisen ar-
viointi. Ndma4 taustatekijdt muovaavat oppijan havaintoja ja tulkintoja niin yk-
sittdisessd oppimistilanteessa kuin koko oppimisprosessissa. Oppijan tulkinnat
ja kokemus itsestddn oppijana vaikuttavat hdnen oppimismotivaatioonsa ja
suuntaavat yhdeltd osaltaan oppimista. Juuri yksilon oma motivoituminen op-
pimisesta ndhddankin oppimisen keskeiseksi ehdoksi (Lepola & Vauras 2002,
15). Vaikka sisdinen motivaatio katsotaankin oppimisen kannalta keskeiseksi
tekijaksi, on ulkoisella motivaatiolla my6s merkittdva rooli oppimisessa. Oppi-
mistilanteessa juuri motivoinnilla, ulkoisilla tekijoilld, voidaan vaikuttaa oppi-
miseen ja herédtelld oppilaiden tarkkaavaisuutta. Tadtd tarkkaavaisuutta voidaan
aktivoida muun muassa ylldtyksellisyyden, uutuuden tai muutoksen kautta.
(Koskinen 2016, 22-23.) My0s Driscoll (2005, 313) korostaa uteliaisuuden ja
tarkkaavaisuuden merkitystd oppimistilanteissa. Opettajilla on mahdollisuus
kayttdd kiinnostavia tilanteita ja esimerkkitapauksia motivoidakseen oppilaita,
heritelldkseen heiddn uteliaisuutta seké aktivoidakseen heidédn tarkkaavaisuut-
taan. Toisaalta on syytd huomioida, ettd ihminen mukautuu varsin nopeasti
yllatyksellisiin tilanteisiin, joten tdiman uteliaisuuden tulee olla pysyvdd, jotta se
voisi jatkuvasti toimia motivaation ldhteend. Opettaja voi kuitenkin kayttas eri-

laisia strategioita pitddkseen oppilaiden vireystasoa ylld. Driscoll osoittaa, etta
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muun muassa ddnensavyn vaihteleminen, asianmukaisen huumorin viljely so-
pivassa mddrin sekd ryhmétyoskentelyn ja vuorovaikutteisen havainnollistami-
sen kdyttdminen oppimistilanteissa toimivat opettajan keinoina motivoida op-
pilaitaan.

Oppilaan motivaatio yhdessd hdnen henkilokohtaisten odotustensa kanssa
vaikuttaa tarkkaavaisuuden mé&adrdan oppimistilanteissa. Motivaatio ja odotuk-
set yhdessd puolestaan vaikuttavat ponnisteluihin, joita oppilaat ovat valmiita
tekemdan oppimistehtdvien eteen. Vaikka oppilaan ponnistelut ja pyrkimykset
edistdviatkin oppimissuorituksia, niin Driscoll (2005) korostaa Tynjdlan (1999)
tavoin, ettd oppimiseen vaikuttavat merkittavalld tavalla myos oppijan kyvyt,
taidot ja tiedot. Kuitenkin pohjautuen oppijan odotuksiin ja motivaatioon Dris-
coll nostaa esiin opetuksen merkityksellisyyden kokemiseen vaikuttavat nelja
edellytystd, joiden kautta opettaja voi motivoida oppilaitaan. Nama edellytyk-
set ovat oppijan tarkkaavaisuuden edistiminen ja ylldpito, oppimisen merki-
tyksellisyyden tehostaminen, itseluottamuksen rakentaminen sekd tyytyvaii-
syyden luominen. (Driscoll 2005, 332-338.)

Driscoll (2005, 333, 337) osoittaa, ettd motivointi on prosessi, joka koostuu
perdkkdisistd toimista. Ensin tulee edistdd oppilaan tarkkavaisuuden herdamis-
td ja sitouttaa oppilas oppimisprosessiin ennen kuin edetddn seuraavaan vai-
heeseen oppimisessa. Opetuksen merkityksellisyyden korostaminen on toinen
askel, jonka myotd voidaan siirtyd sellaiseen optimaaliseen tilaan, joka auttaa
oppilaita ymmartdm&an omat tavoitteensa ja erityistarpeensa suhteessa oppi-
miseen. Kuitenkin my0s tarkkaavaisilla oppilailla motivaatio voi hiipua tyos-
kentelyn edetessi ja joillakin saattaa esiintyd pelkoa suhteessa késilld olevaan
tehtdvdan. Nama tekijdt estavat tehokasta oppimista ja ndyttaytyvat itseluotta-
muksen ongelmina. Opettajan tulee huomioida oppimistilanteessa tdmé kolmas
motivoinnin askel ja nostaa esiin kullekin oppijalle sopivia opiskelustrategioita
sekd antaa heille tasmallistd palautetta, joilla tehtdvddn suuntautumista ja oppi-
laan tydskentelyd voidaan pitdd ylld. Oppimisen tulosten havaitseminen puo-

lestaan luo tyytyvdisyyttd oppijalle ja vahvistaa siten halua oppimiseen.
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2.2 Oppiminen nojaa tavoitteisiin, tarpeisiin ja tunteisiin

Kun ihminen on motivoitunut, hdnen toiminnallaan on silloin jokin tavoite tai
pddmaddrd. Tastd kdytetddn nimed intentio. Intentio pitédd sisédllddn toiveen siitd,
ettd asetettu paamadrd saavutetaan seké keinot, jolla péastd tavoitteeseen. Ihmi-
sen motivoitunut kdyttdytyminen siis valittyy tavoitteiden kautta. Téllainen
kayttaytyminen voi olla joko itsemaddriteltyd tai kontrolloitua. Itsemddritelty
kayttaytyminen on vapaasti valittua ja se kumpuaa kayttdytyjdstd itsestdan.
Kontrolloitu kdyttaytyminen puolestaan on jollakin tavalla ulkoapdin sdddeltya.
(Byman 2002, 26.)

Malmberg ja Little (2005, 129-130) osoittavat, ettd tavoitteita on helpompi
havaita kuin tarpeita. Tavoite mddritellddan asiaksi, jota ihminen haluaa oppia,
ymmartdd, hallita tai valttdd. Tavoite on kiintedsti sidoksissa ihmisen tietoisuu-
teen. Lahes kaikki tavoitteet ihmisen eldmdn varrella ovat muiden asettamia -
sosialisaatio muovaa niistd sisdisid motiiveja. Tavoite ei tunnu omalta, jos sen
on asettanut joku toinen ihminen, ja se on ikddn kuin irrallaan ihmisesta itses-
tdan. Talloin voidaan havaita, ettd tavoitetta kohti edetdan ulkoisen motivaation
vuoksi. Silloin, kun ihminen omaksuu ulkoisen tavoitteen tdysin itselleen, pu-
hutaan integroidusta tavoitteesta. Tdma tulee ilmi esimerkiksi ajattelusta, jossa
ihminen ilmaisee tahtotilansa “min& haluan” -tyyppisend lauseena.

Tavoiteorientaatioteorian perustana on ajatus, ettd oppilaan tavoitteet
muotoutuvat omien oppimiskokemusten sekd koetun oppimisympariston mu-
kaan. Tavoiteorientaatiossa oppilas itse luo laajempia merkityksid koulun toi-
minnalle ja omalle koulusuoritukselleen. Naméa merkitykset antavat suunnan
yksilon toiminnalle. Se, miten yksilon motivaatio suuntautuu, 16ytyy kysymyk-
sestd miksi ja mitd varten opiskelen. Tavoiteorientaatioteoria painottaakin, ettd
oppilaiden késitys omasta kyvykkyydestddn ja oppimisestaan ovat yhteydessa
oppimismotivaatioon. “Oppimisorientoituneet oppilaat mieltdvit kyvykkyyden
muuttuvana ja kehittyvand (dynaamisena) ominaisuutena, johon voi itse vai-
kuttaa. Sen sijaan suoritusorientoituneet oppilaat kokevat kyvyt enemman py-

syvdnd ja muuttumattomana (staattisena) ominaisuutena, johon ei juuri voi vai-
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kuttaa. Valttamisorientoituneet oppilaat ovat taipuvaisia ajattelemaan, ettd he
eivit voi vaikuttaa omiin onnistumisen tai epdonnistumisen kokemuksiinsa.”
(Lepola & Vauras 2002, 16, 19.)

Mitka sitten ovat tarkeimpid tavoitteita oppimisessa? Koulumenestyksestd
puhuttaessa Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003, 58) korostavat, ettd
keskeisimmdksi ehdoksi nousee oppilaiden omaksuma merkityksellisin tavoite
- itse oppiminen. Kun oppilas sisdistdd timdn tavoitteen, hdan ohjaa toimintaan-
sa niin, ettd voi saavuttaa tavoitteensa. Pollari ja Koppinen (2010, 43-44) arvioi-
vat hyvdn oppimisen rakentuvan oppijan aiempien tietorakenteiden lomaan. Se
jdsentyy aiemmin opitun osaksi oppijan itse rakentaessa muutosta. T&lloin op-
pimisesta kédytetddn kasitettd konstruktiivinen oppiminen. Uudet tiedot ja tai-
dot myds syventdvit jo aiemmin opittua. Oppiminen on siten luonteeltaan
myds kumulatiivista. Kun oppimisesta tulee itseohjautuvaa, oppimisen ldhto-
kohta on silloin oppija itse: oppiminen ohjautuu sisdltd kdsin, eikd padmddrand
ole silloin jokin tietty kaava tai lopputulos. Hyvdn oppimisen tunnistaa myos
selkeiden, saavutettavien tavoitteiden asettamisesta. Tavoitteiden avulla seki
oppija itse ettd opettaja pystyvéat arvioimaan oppimista. Tavoitteiden saavutta-
minen on yksi motivoitumisen osatekijd. Naihin tavoitteisiin kuuluu kiinteana
osana oppimisen laaja-alaiset tavoitteet, jotka Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2014, 20-21) linjaa osaltaan tulevaisuuden taidoiksi. Opetta-
jan tehtdvana laaja-alaisten osaamistavoitteiden saavuttamiseksi on ohjata, roh-
kaista ja tukea oppilaita l6ytamadn itselleen sopivia oppimisstrategioita sekéa
luottamaan itseensd ja omiin ndkemyksiinsa. Jotta oppilas voi tulla tietoiseksi
omista taidoistaan, tarvitaan opettajan vierelld kulkemista ja havaintojen teke-
mistd yhdessd ja itsendisesti. Oppilaan omat taidot ja niiden havainnointi voi
tapahtua myos leikkien, pelillisyyden, kokeellisuuden ja muiden erilaisten toi-
minnallisten tyotapojen kautta, joita tulisi monipuolisesti tarjota oppilaille. Leh-
tonen (2004, 153) tarkasteleekin oppilaan motivoitumista aktiivisuuden suun-
taamisen ndkokulmasta. T&lloin motivaatio toimii virittdjand niin, ettd oppilaan
tyoskentely on padmaédratietoista ja se lisdd hdnen haluaan ponnistella saavut-

taakseen asetetun tavoitteen.
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Késitys ihmisen psykologisista tarpeista, jotka ohjaavat kayttaytymistd, ja-
sentdvat motivaatio-késitettd sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Naméa psyko-
logiset tarpeet voidaan maddritelld autonomian tarpeeksi, ryhméjdsenyyden tar-
peeksi sekd tarpeeksi tuntea pdtevyyden tai tehokkuuden tunteita. (Byman
2002, 27.) Pollari ja Koppinen (2010, 44) esittdvat, ettd koulu osaltaan vastaa
oppilaan tarpeeseen ryhmdjdsenyyden kokemisessa, silld yhteistoiminnallinen
oppiminen lisdad oppilaiden tiedollisen ja taidollisen pddoman lisdksi myos sosi-
aalista kasvua. Yhteistoiminnallisuuden kautta oppilaat saavat mahdollisuuden
tunnistaa omia vahvuuksiaan ja hankkia tyokaluja oman tyoskentelyn, oppimi-
sen ja tavoitteiden saavuttamisen arvioimiseen. Yhteistoiminnallisuuden kautta
oppilaat pddsevit myos havainnoimaan oman oppimisen edistymistd, mika
puolestaan edelleen motivoi oppimista.

Hyvéa koulumenestys antaa oppilaalle evditd suhtautua myonteisesti kou-
lunkdyntiin. Myodnteinen suhtautuminen puolestaan heijastuu positiivisesti tai-
tojen kehitykseen. Heikon menestyksen on sitd vastoin ndhty vaikuttavan kiel-
teisesti mindkuvan sekd asenteiden kehitykseen. Ndilld puolestaan on negatii-
vista vaikutusta myohempadn menestykseen. Oppilaiden kykyuskomusten on
havaittu ennustavan esimerkiksi arvosanoja ja suoriutumista - oppilaat, jotka
luottavat kykyihinsd kehittyvit taidoissaan muita paremmin. (Aunola 2005,
113-114.)

Aarto-Pesonen (2013, 96-97) huomioi, ettd myos tunteet ovat merkityksel-
lisid oppimista motivoivia tekijoitd. Tunteet auttavat oppilasta asennoitumaan
ja suhtautumaan ymparistoonsd, herédttelevit mielikuvia ja toimivat siten 16yto-
jen ja oivallusten perustana. Yhtdiltd niilld on ndhty olevan my6s hidastava tai
estdvd vaikutus suhteessa oppimiseen. Haastavat tunteet voivat hdiritd oppi-
mista ja vaikeuttaa muistamista. Toisaalta taas on havaittu, ettd oppiminen ja
muistaminen eivit ole vain rationaalisia, irrallaan tunteista olevia prosesseja.
Silloin, kun ihminen liikkuu oman mukavuusalueensa rajoilla, epamiellyttavit
tunnereaktiot voivat ihmisen tahtomatta torjua oppimisen. Tunteet vaikuttavat
muistamisen ja muistiinpalauttamisen kestoon. Tunteiden tehtdvand on saada

liikkkeelle ja antaa nimet oppimisprosessin sisdisille oloille. Tunteiden tehtdva
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ndhd&an kaksijakoisena: ne toimivat sekd rakentavana ettd torjuvana aineksena,
silld ne antavat kdskyjd toimimaan tai varoittavat toimimasta. Tunteet auttavat
oppilasta arvioimaan esimerkiksi tilanteita ja olosuhteita tai tulevan tapahtu-
man odotettua arvoa. Tunteet ohjaavat oppilaan havainnointia ja ovat vaikut-
tamassa késityksiin ymparoivastd todellisuudesta.

Oppimistilanteessa voidaan havaita kolmenlaisia tunteita - ennakoivia,
suoriutumiseen liittyvid tai arvioivia tunteita. Ennakoivat tunteet aktivoituvat
juuri ennen oppimistilannetta. T&lloin oppilas ennakoi, miten hén tulee suoriu-
tumaan ja onnistumaan annetusta tehtdvastd, ja tunteisiin vaikuttaa myos teh-
tavan kiinnostavuus. Téllaisia ennakoivia tunteita ovat esimerkiksi toivo ja ilo.
Suoriutumiseen liittyvat tunteet tulevat ilmi tehtdvan aikana. T&lloin voidaan
havaita sellaisia tunteita kuin tehtdvan palkitsevuus tai ikdvystyminen. Toisaal-
ta tehtdvan aikana voi ilmetd my0s sellaisia haastavia tunteita kuten ahdistusta
tai pelkoa. Pelko liittyy erityisesti epdonnistumiseen. Ndin ollen oppilas voi
toimia passiivisesti ja valtelld annettua tehtdvad. Onnistunut oppiminen kum-
puaa palkitsevasta tehtdvastd sekd myonteisistd tunteista. Arvioivat tunteet
puolestaan ilmenevét oppimistehtdvan jalkeen, jolloin oppilas voi kokea ylpeyt-
td, iloa, hdpedd tai surullisuutta. Ylpeyden tunne kuvaa oppilaan omaa arvioin-
tia onnistumisestaan ja erityisesti omista kyvyistdan. Ulkoapdin saatu positiivi-
nen palaute vahvistaa oppilaan myonteistd mindkuvaa. Epdonnistuminen puo-
lestaan johtaa herkdsti hdpedn tunteisiin ja tukee kielteistd mindkésitysta.
(Nurmi 2012, 550, 552.)

Jarveld, Malmberg, Mykkdnen ja Maatta (2013, 119) arvioivat, ettd niin
tunnetilojen tunnistaminen kuin motivationaalisten tekijoiden nimedminen aut-
taa oppilasta sddtelemddn omaa oppimistaan. Varsinkin sellaisten tunteiden tai
motivaatiotekijoiden tunnistaminen on merkityksellistd, jotka saattavat estdd
oppimista. Téllaisen oman oppimisen sédatelytaidon Jarveld ym. (2013) katsovat
olevan perustana sille, ettd oppilaat tulevat tietoiseksi niistd tekijoistd, jotka vai-
kuttavat oppimiseen ja joihin oppilas voi myos itse vaikuttaa. Myos Kautto-
Knape (2012, 102) kiinnittdd huomiota juuri itsesdatelytaitojen merkitykseen

oppimisessa. Ndiden taitojen pohjalla ovat sekd tunteet ettd kognitiot. Mikali
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oppilaan toivotaan kiinnittyvan oppimiseen myonteisesti, tulee huomioida ta-
mdn kognitiiviset prosessit, jotka rakentuvat sekd tunteiden ettd sosiaalisen
vuorovaikutuksen pohjalle. Havaintojen lisdksi tunteet ohjaavat ndin ollen op-
pilaan keskittymistd ja oman toiminnan ohjausta.

Rantala (2005, 36-39) osoittaa positiivisten tunteiden olevan oppimista
edistdvid tekijoitd. Rantala katsoo tyonilon olevan vaikuttava ja rakentava tekija
koko yhteison kannalta. Sen lisdksi, ettd ilo lisdd oppilaan voimaa ja henkista
energiaa sekd sitoo oppilaan iloa tuottavaan toimintaa, ilo my6s motivoi oppi-
laan toimintaa. Ilo kohdistaa oppilaan huomion havaintoihin ja auttaa ndiden
havaintojen tulkitsemisessa. Ilon avulla on mahdollisuus parantaa oppimisen
laatua - myonteiset tunteet rakentavat ajattelua ja antavat ajatteluun monimuo-
toisuutta. Myods Kautto-Knape (2012, 104) korostaa, ettd oppimisen ilon koke-
minen parantaa oppimistuloksia. Se lisdd oppilaan sisdistd motivaatiota ja si-
touttaa tavoitteelliseen oppimiseen.

Jantunen ja Haapaniemi (2013, 101) korostavat, ettd oppimisilmapiirilld on
keskeinen merkitys oppimisessa. Oppimisprosessissa keskeistd on saatu palaute
sekd oppilaan oma toiminta, reflektio, erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa.
Tdlloin harjaantuu myos taito arvioida omaa toimintaa ja oppimista. Juuri op-
pimisprosessit avaavat mahdollisuuden vuorovaikutukselle sekd tiedon etsimi-
selle ja rakentelulle yhdessa. Tallainen toiminta sisdltdd usein iloa ja tekemisen
riemua. Ilo vapauttaa oppimisilmapiirid ja heradttelee motivaatiota.

Oppimisilmapiiriin vaikuttaa oppilaiden arviointi. Arvioinnin pohjana
taas toimii opetussuunnitelma. Onnistunut arviointi on kannustavaa, mutta
numeroarviointi voi toimia jopa itseddn vastaan: se ei kannusta heikkoja oppi-
laita, vaan saattaa toimia itseddn toteuttavana ennusteena jatkossa. Arvioinnissa
on otettava kantaa my0s oppilaiden hyvinvointiin liittyvissd kysymyksissa.
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 110-111.) Myo6s Nurmi (2012, 552-553) painot-
taa palautteen keskeistd merkitystd oppimisessa. Aiemmasta oppimisesta saatu
palaute yhdessa mindkésityksen kanssa ohjaa oppilaiden myshempaa kiinnos-
tusta ja motivaatiota eri oppiaineita kohtaan sekd heiddn toimintaansa erilaisis-

sa tulevissa oppimistehtdvissa.
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2.3 Sisdinen uteliaisuus herdttid oppimisen

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio maédrittelevét tavoitteet, joita oppilas asettaa
itselleen. Sisdisesti motivoitunut oppilas tavoittelee sellaisia asioita, joita hdn
todellisuudessa itse haluaa. Sisdisen motivaation tunnuspiirteitd ovat uteliai-
suus, kiinnostus ilman ulkoisia palkkioita sekd spontaanius. (Malmberg & Little
2005, 129.) Sisdinen motivaatio voidaan havaita oppilaan aloitteellisuutena, har-
rastuneisuutena tai omaehtoisena toimintana. Sisdisesti motivoitunut oppilas
kayttaytyy ja toimii toiminnan itsensd vuoksi - toiminta tuottaa hénelle iloa.
Téllaisessa toiminnassa voidaan havaita taustalta 16ytyvan aitoa uteliaisuutta ja
kiinnostuneisuutta kyseistd asiaa kohtaan. Lapsen sisdltd kumpuava uteliaisuus
ja oma kiinnostuneisuus tempaavat toimintaan mukaan, ja silloin voidaan ha-
vaita syvdd sitoutumista késilld olevaan tehtdvad kohtaan. Opetustydsséd tulisi-
kin etsid sellaisia toimintoja tai kokemusmaailmoja, joissa voidaan heritelld lap-
sen luontaista kiinnostusta erilaisiin asioihin. Téllainen sisdltd nouseva moti-
vaatio on oivallinen pohja osallisuuden kasvulle. (Jantunen & Haapaniemi 2013,
304.).

Stenberg (2011, 121) liittdd sisdiseen motivaatioon késitteen flow-tilasta.
Télla tarkoitetaan voimakasta keskittymisen tilaa, joka syntyy, kun ”ihmisen
omat kyvyt ja tehtdvan haasteet ovat tasapainossa keskendan”. Téllaisessa het-
kessd ajan taju usein katoaa ja mielenkiintoinen tehtdvé ikddn kuin vie mennes-
sddan. Ihmisen huomio on keskittynyt vain ja ainoastaan kisilld olevaan tehta-
vadn. Toisaalta taas flow-tila ei pddse syntymdan, jos omat kyvyt ja tehtdvan
haaste eivat syystd tai toisesta kohtaa. Kykyjen ylittdessd haasteet syntyy iké-
vystymisen tila - jos késilld olevan tehtdvan haasteet taas ovat ylivoimaisia suh-
teessa kykyihin, seurauksena on sisdinen ahdistus ja huoli. Stenberg (2011) kat-
soo, ettd flow-tilan syntyminen on merkityksellistd oppimiselle ja motivaation
yllapitamiselle.

Oppimistilanteessa flow-tilalle voidaan luoda hyvit edellytykset. Se ei
synny tyhjdstd. Stenberg (2011, 121-123) tarkastelee oppimisen iloa ja flow-tilan

syntyd. Flow vaatii syntydkseen selkedt, saavutettavissa olevat tavoitteet, joista
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oppilaiden kanssa keskustellaan niin, ettd kaikki ymmartéavét ne. Flow mahdol-
listuu silloin, kun tehtdva on oppilaille itselleen merkityksellinen ja tarpeellinen
ja se sidotaan heiddn omiin aiempiin kokemuksiin. Flow-tilan ndhd&dan synty-
vdn sddnnonmukaisessa toiminnassa, jossa opetus on suunniteltua ja hyvin or-
ganisoitua. My0s palautteen antamisella on merkitystd: opettajan antaman pa-
lautteen perusteella oppilasta ja hdnen pyrkimyksiddan eteenpdin voidaan vah-
vistaa. Flow-tila syntyy turvallisessa ilmapiirissd, jossa padhuomio kiinnittyy
itse tehtdvddn. Vuorovaikutusta ei silloin tarvitse peldtd tai jannittdd, vaan se
tukee tehtdvan tekemistd. Flow-tila edesauttaa opiskelumotivaatiota, joka kum-
puaa oppilaan siséltd. Tehtdvan mielekkyys aktivoi oppilaan ja ohjaa oppimisen
ddrelle. Samalla on tiedostettava, ettd niin kuin ei flow, ei myoskddn sisdinen
motivaatio aina synny, vaikka ulkoiset tekijat niihin olisivatkin kohdallaan. Silti
on tarpeellista tiedostaa, mitkd ovat opetuksen tavoitteet ja miten ne kdytannos-
sd toteutuvat.

My0s opettajan tulee tarkastella itseddn ja omaa motivaatiotaan. Sisdisesti
motivoitunut opettaja on innostava ja omalla aitoudellaan voi virittdd ja heréat-
tdd oppilaiden mielenkiinnon. Opettajan on tarpeellista esittdd itselleen kysy-
mys: Millad tavalla innostuisin késilld olevasta aihekokonaisuudesta itse? Miten
perustelen asian merkityksen itselleni? Kun opettajalla itsellddn on selkeédt pe-
rustelut aihekokonaisuutta koskien, hdnen on luontevaa kertoa oppilaille tun-
temuksistaan, joita aihe hdnessd herdttdd. N&din opettaja sytyttdd oppilaiden
kiinnostuksen ja hdnelld on selkedt perustelut myos oppilaille, miksi aiheen ka-
sittely on valttamatontd. Oppilaiden sisdisen motivaation synnyttdmisessa opet-
tajalla on monet mahdollisuudet. Yhdessd oppilaiden kanssa kdyty oppimista
pohtiva keskustelu voi toimia oppilaiden sisdisen motivaation herattdjana. Kes-
kustelun avulla opettaja saa selville oppilaidensa asenteita, toiveita, unelmia ja
elamaéntilanteita. Ndama taustatiedot antavat opetukselle tehokkuutta ja toimivat
myos tyorauhan lisddjand luokassa. (Pollari & Koppinen 2010, 45-46.) Ryan ja
Deci (2009, 174-175) korostavat, ettd opettajan oppilaalle tarjoamat valinnan
mahdollisuudet sekd oppilasta rohkaiseva ja tukeva palaute avaa tietd oppilaan

autonomialle ja itsesddtelyn harjoittelulle. Heiddn tutkimuksensa osoitti, etta
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luokissa, joissa opettaja mahdollisti oppilaan autonomian, havaittiin niin sisai-
sen motivaation, patevyyden tunteen kuin itsetuntemuksen lisddntymista.

Kautto-Knape (2012, 103) painottaa, ettd oppimisympaéristo, joka antaa ti-
laa oppilaiden autonomialle, lisd&d sisdistd motivaatiota. Autonomisessa oppi-
misympadristossd oppilailla on mahdollisuus itse vaikuttaa opetuksen suunnitte-
luun ja osaltaan sen toteutukseenkin. Mikdli opettaja toteuttaa opetustaan auto-
ritddrisesti ja opetus on kontrolloivaa eikd salli esimerkiksi yhteistoiminnalli-
suutta, se heikentdd oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista koulutychon. Itse-
méadrddmisen tunne lisdd myos oppilaiden mahdollisuuksia ja kykyd arvioida
omaa oppimistaan. Ryan ja Deci (2009, 172, 177) tarkastelevat autonomiaa myos
motivaatioon, oppimiseen ja hyvinvointiin liittyen ja sitovat sen teoriaan itse-
madrddamisoikeudesta. He painottavat, ettd sisdisen motivaation tavoin itsemaé-
radamisoikeusprosessissa on kysymys aidoista sosiaalisista suhteista, joiden va-
rassa voidaan rakentaa ja siirtdd kulttuuria uudelle sukupolvelle. Mikali tillai-
sissa sosiaalisissa konteksteissa eri-ikdiset oppilaat saavat kokea turvallisuuden
ja tdrkeyden tunteita sekd huolenpitoa, heissd syntyy halu sisdistdd tietoa ja
ndhdd vaivaa sen eteen. Mikili edelld kuvattu sosiaalinen konteksti voidaan
tarjota oppilaalle, oppilaalle mahdollistuu tyoskentelyssdan kokemus sekd au-
tonomiasta ettd omista kyvyistddn ja patevyydestddan. Téllaista tilannetta Ryan
ja Deci (2009) kuvaavat ulkoisen motivaation integraatioksi, joka on ldheisessa
yhteydessi sisdiseen motivaatioon.

Ryan ja Deci (2009, 173) esittdvét, ettd ihmiselld on tarve autonomiaan ja
pdtevyyden tunteeseen. Ndin ollen kokemus siitd, ettd ndmad tarpeet ovat tyydy-
tetty, mahdollistaa sisdisen motivaation lisddntymisen, kun taas kokemus au-
tonomian ja padtevyyden tunteen hdvidmisestd vahentdd sisdisen motivaation
ilmentymistd. Ryan ja Deci (2009) katsovatkin, ettd palkkiot pikaisesta toimin-
nasta viahentdvéat oppilaiden kokemusta autonomiasta ja ohjaavat heiddan kayt-
taytymistddan ulkoisiin tekijoihin. Myds sosiaalisen stressin ja kontrolloinnin on
katsottu vahentdvan oppilaiden itsemddrdamisoikeutta. Siksi onkin syytd huo-
mioida, ettd myo6s koulussa vallitsevalla ilmapiirilld on osuutensa oppilaiden

motivoitumisessa. Laine ja Vilkko-Riiheld (2007, 78-79) osoittavatkin, ettd kou-
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lun oppimisilmapiiri vaikuttaa sithen, motivoituuko oppilas sisdisesti vai ulkoi-
sesti. Silloin kun padhuomio on opetettavassa asiassa, on todenndkdistd, ettd
oppilaiden motivaatio syntyy sisédltdpdin. Toisin sanoen asioita tehdddn niiden
itsensd vuoksi, oppimisen ilosta. Mitd enemmaén huomiota kohdennetaan oppi-
laiden arvioimiseen ja heiddn palkitsemiseen menestymisestd, sitd todenndkoi-
sempdd on, ettd he motivoituvat ulkoisesti. Tdllaisissa tilanteissa oppilaita mo-

tivoi heiddn ulkopuoleltaan tulevat kannustimet.

24 Ulkoisten palkkioiden suhde oppimiseen

Mielikuva ulkoisesta motivaatiosta ei ole yhtd myonteinen kuin sisdisestd moti-
vaatiosta. Oppimisen kannalta ulkoista motivaatiota ei korosteta yht lailla kuin
sisdistd. Ulkoista motivaatiota pidetddnkin usein vastakohtana sisdiselle moti-
vaatiolle. Silti on kuitenkin ndhtdvd, ettd kaikki oppiminen ei perustu pelkas-
tadn sisdiseen motivaatioon. (Byman 2002, 31-32.) Téstd syystd Ryan ja Deci
(2009, 176) painottavat, ettd itsemddrddamisteoriaan kuuluu kiintedsti ulkoisen
motivaation késite - vaikka ulkoinen motivaatio toimiikin usein uhkana oppi-
laan autonomialle ja sisdiselle motivaatiolle, on myos mahdollista, ettd ulkoises-
ti motivoitunut kdyttdytyminen on autonomista. Heiddn mukaansa motivaation
sisdistdimisprosessi johtaa tdiméantyyliseen kokemukseen.

Ulkoinen motivaatio ndhd&dédn toteutuvan neljdlld eri tasolla. Vahiten au-
tonomiaa sisdltdd ulkoisesti sdddelty toiminta. Tédlloin ihminen toimii saadak-
seen jonkin palkkion tai vaihtoehtoisesti vilttddkseen rangaistuksen. Seuraaval-
la tasolla ulkoinen motivaatio viittaa sisdistettyyn sddtelyyn. Télla tasolla kayt-
taytymistd ja motivaatiota ohjaa ulkoinen kontrollointi, mutta autonomiaa on
hieman enemmin kuin edelliselld tasolla. Tdlld tavoin motivoitunut ihminen
toimii painiskellen syyllisyyden paineen alaisena tai vélttddkseen vihan tunteet.
Toisaalta ihmisen kayttdytymistd saattaa ohjata myos tarve vahvistaa minuut-
taan ylpeyden tunteella. Kolmas ulkoisen motivaation taso on samaistettu saa-
tely. Tdlloin ihminen on onnistunut samaistamaan tavoitellun paamaééaran arvot

ja hyvdksyy ne omikseen. Samaistuminen on hyvin ldhelld autonomiaa, silld
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ihminen toimii silloin vapaasta tahdostaan ja kokee arvostavansa itsedan. Nel-
jannelld ulkoisen motivaation tasolla, integroidun sditelyn tasolla, autonomia
ndyttdaytyy kaikkein vahvimmin. T&lloin toiminnan sddtely on kiinnittynyt ih-
misen minuuteen. Integroidun sddtelyn toimiessa voidaan havaita monia sisdi-
sen motivaation ominaisuuksia: ihminen kokee sekd valinnan vapauden mah-
dollisuutta ettd rohkaisua tyoskentelyssddan. Motivaation integroitu séddtely oh-
jaa kdyttaytymistd kohti henkilon omia arvoja ja arvostuksia, mutta se osoittaa
myds toiminnan henkilokohtaisen tdarkeyden yksilolle itselleen. (Ryan & Deci
2009, 176-177.)

Byman (2002, 35) linjaa samansuuntaisesti, ettd ulkoisesti motivoitunut
kayttaytyminen perustuu toisten ihmisten yllytykseen ja toisaalta haluun mat-
kia toisia. Ndin ollen ihmiset tai ryhmd, johon halutaan kuulua, muodostuvat
tarkeiksi motivaation sisdistdimisen kannalta. Turvallisuuden tunteen ja pate-
vyyden tunteen on havaittu vaikuttavan myonteisesti ulkoisesti motivoituneen
toiminnan sisdistdmiseen. Oppimisympaéristd osaltaan tukee oppilaiden kuu-
lumista johonkin ryhmddn ja samalla lisdd turvallisuuden kokemista. Kautto-
Knape (2012, 104) esittdd, ettd opettajan ldheisyys vaikuttaa oppilaiden motivaa-
tioon. Toimiva ja terve opettaja-oppilasvuorovaikutus lisdd oppilaiden sitoutu-
mista koulutyohon ja edistdd ndin ollen oppimistuloksia. Lisdksi motivaatiota
vahvistavia tekijoitd ovat oppilaan kokemus luottamuksesta sekd opetettavan
aineen tarkoituksen mukaisuus.

Stenberg (2011, 122) nostaa esiin ulkoiseen motivaatioon liittyvid riskeja:
ulkoinen motivaatio ohjaa vain opiskelun suorittamiseen palkkioita odottaessa.
Opettajan kayttama ulkoinen motivointi voi johtaa tilanteeseen, jossa vapaa-
ajasta tulee oppilaan silmisséd tavoiteltavaa ja opiskelusta itsestddn vastenmielis-
td. Ndin ulkoinen motivointi toimii ikddn kuin huomion siirtdjand oppimisesta
ulkoisten seikkojen, esimerkiksi arvosanojen, hankkimiseen, jolloin oppimista
itsessddn ei pidetd palkitsevana. Arvosanat tai jokin muu seikka nousee opiske-
lun paamadraksi. Kaytanto kuitenkin osoittaa, ettd arvioinnilla ja arvosanoilla
on koulumaailmassa oma paikkansa. Kannaksen, Peltosen ja Airan (2009,111)

tutkimuksesta kavi ilmi, ettd opettajien kdyttdamastd motivoinnista yksi keskei-
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simpid tapoja on arviointi. Tutkimukseen osallistuneista opettajista puolet kayt-
ti arviointia motivoidakseen oppilaitaan - yhdeksdn kymmenestd opettajasta
kertoi jakson alkaessa opetuksen tavoitteet. Ulkoisen motivaation voidaan siis
katsoa tarkoittavan sitd, ettd annettu tehtdvd suoritetaan ulkoapdin tulevien
yllykkeiden toivossa. Ihminen motivoituu toimimaan silloin, kun toiminta on
viline saavuttaa tavoite tai lopputulos - toisaalta ulkoisesti motivoitunut akti-
voituu my0s ulkopuolelta, esimerkiksi opettajalta, tulevasta kaskystd. (Aunola
2005, 109.) Toisaalta voidaan havaita, ettd mitd enemmaén ulkoiset motivaatiote-
kijat on sisdistetty, sitd enemméan ne muuttuvat autonomisiksi. Téalloin voidaan
olettaa, ettd tdllainen itsemddrdaytynyt motivaatio johtaa parempiin oppimistu-
loksiin kuin vain pelkkd ulkoinen motivaatio. Autonomisen motivaation innoit-
tama oppilas tyoskentelee enemmin ja myos tehokkaammin tavoitteidensa
suuntaisesti. (Nurmi 2012, 549-550.)

Laine ja Vilkko-Riiheld (2007, 78) osoittavat, ettd ulkoisen ja sisdisen moti-
vaation rajapinta on usein hdilyvd. Ulkoisesti motivoitunut oppilas voi kuiten-
kin ajan myo6td sisdistdd ulkoisia motiivejaan ja alkaa esimerkiksi vaatia itsel-
tddn ahkeruutta liksyjen teossa aiemman kehujen odottamisen sijaan. Ulkoinen
motivaatio riittdd silloin, kun kyseessd on lyhytkestoinen tyoskentely - pitka-
janteisessd tyOskentelyssd tarvitaan sisdistd motivaatiota. Pelkdstdan ulkoisten
motiivien varassa oleva oppilaan voidaan ajatella kdrsivan motivaation puut-

teesta.

2.5 Oppiminen rakentuu hyvinvoinnin pohjalle

Motivaatio ndhd&an tarkednd tekijand, kun tarkastellaan oppilaan suorituksia ja
ponnisteluja kohti tavoitteen saavuttamista. Yhtd vahvana ndhddan motivaation
kuvaavan my®os sitd, mitd oppilas ajattelee itsestddn, kasilld olevasta tehtavasta
sekd omista suorituksistaan. (Lehtonen 2002, 153.) Salmela-Aro ja Tuominen-
Soini (2013, 242) painottavat, ettd motivaatio linkittyy merkittavalla tavalla kou-

lumenestyksen lisdksi oppilaan hyvinvointiin. Lehtosen (2002) tavoin he katso-
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vat, ettd koulumenestys osaltaan vaikuttaa sekd oppilaan kisitykseen itsestdan
ettd kokonaisvaltaisesti hyvinvointiin.

Konu (2002, 19-20) osoittaa, ettd hyvinvoinnin késite pitdd sisdllddn seka
elamisen tason ettd eldmédnlaadun. Han perustaa ndkemyksensd Allardtin
(1976a) hyvinvointimalliin, jossa hyvinvointi ndhdddn tilana - tdssd tilassa pe-
rustarpeiden on mahdollista tulla tyydytetyiksi. Elamé&nlaatua kuvaa inhimillis-
ten suhteiden laatuun perustuvat tarpeet ja niiden tyydyttdminen, elintaso puo-
lestaan kuvaa tarpeita, joiden tyydyttdminen vaatii aineettomia tai persoonat-
tomia resursseja. Konu (2002) nostaa esiin kolme hyvinvoinnin tasoa: elinolot,
sosiaaliset suhteet ja itsensdtoteuttaminen. Elinolot késittdvat ihmisten tarvit-
semat materiaaliset olosuhteet ravinnonsaannista ja terveydestd alkaen yhteen-
kuuluvuuden ja itsensédtoteuttamisen tarpeisiin. Sosiaaliset suhteet puolestaan
kuvaavat hyvinvointia sosiaalisen identiteetin rakentamisen ja muihin ihmisiin
liittymisen tarpeen ndkokulmasta. Taméa ndkokulma korostaa myonteisyyden ja
hyvaksynnan positiivista kehda: mikali ihminen kokee tulleensa rakastetuksi ja
hyvaksytyksi ja saa kokea huolenpitoa, hdn toteuttaa nditd vastavuoroisesti
myos itse. Itsensdtoteuttaminen on sidoksissa ihmisen henkilokohtaiseen kas-
vuun ja kehitykseen, jossa on mahdollista sitoutua yhteiskuntaan tai kdédnteises-
ti kasvun ja kehityksen vinoutuessa kokea syrjdytyminen ja yhteisostd vieraan-
tuminen. Itsensdtoteuttaminen tulee ndkyviin muun muassa mahdollisuutena
osallistua ja vaikuttaa sekd saada kokea arvostusta. Oman eldméin péaatoksiin
vaikuttaminen ndhdddn keskeisend osana itsensadtoteuttamista.

Koulu ndhddén usein stressin lisddjdna tai aiheuttajana oppilaiden eldmaés-
sd. Kuitenkin koululla on mahdollisuudet olla tukemassa oppilaiden hyvin-
vointia. Mikéli koulu antaa oppilaiden kehitystasoon suhteutettuja haasteita,
toimivia ja luotettavia ihmissuhteita, myonteisen ilmapiirin ja runsaasti myon-
teistd palautetta, voidaan koulun katsoa onnistuneen hyvinvoinnin luomisessa.
My6s yhteistoiminnallisuuden, vastuun jakamisen, fyysisen ympariston viihty-
vyyden seki stressin hallintataitojen opettamisen on katsottu olevan oppilaiden
hyvinvointia edistdvid tekijoitda. Kouluhyvinvointi rakentuu useista osatekijois-

td, joiden yhteisvaikutus madrittelee osaltaan, millaisena hyvinvointi nayttay-
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tyy oppilaalle. Opetussuunnitelman luonne, oppimisympéristdjen kehittdiminen
sekd oppilaan arjessa selviytymisen tukeminen ovat akateemisten tavoitteiden
toteutumisen perustana. Yhtilailla huomiota tulee kiinnittdd kodin ja koulun
vélisen yhteistyon sujuvuuteen sekd ndiden asettamien tavoitteiden linjaan -
ovatko koulun ja kodin tavoitteet sopusoinnussa ja yhtildiset, vai rakentavatko
ne ristiriidan oppilaan kokemusmaailmassa. (Konu 2002, 28-29.) Anttila, Kurki
ja Vidliméki (2016, 114-115) linjaavat osaltaan, ettd mielen hyvinvointiin liittyvia
taitoja voidaan vahvistaa ja opetella koulussa. Mielenterveyttd suojaavia tekijoi-
td heiddn mukaansa ovat hyva eldiméanhallinta, itsensd arvostaminen ja itseluot-
tamus sekd vuorovaikutustaidot ja oppimiskyky. Taméan lisdksi hyvinvointiin
liittyy tiiviisti toimiva tukiverkosto - perhe ja ystdvit sekd turvallinen elinym-
péristo ja kouluyhteiso. Koulusta saadut myonteiset kokemukset toimivat osal-
taan hyvinvointia rakentavana tekijana.

Kautto-Knape (2012, 104) arvioi, ettd oppilaan oppimismotivaatioon on
yhteydessd opettajan ldheisyys. Oppimismotivaatioon vaikuttavat lisdksi oppi-
laan kokema luottamus ja toimiva, terve opettaja-oppilasvuorovaikutus. Tallai-
set tekijat oppimisympdristossd lisddvit oppilaan uskoa itseensd ja kykyihinsa
oppijana ja vaikuttavat myonteisesti oppilaan asenteisiin. Edelld kuvatut tekijét
luovat siten hyvinvointia koulun arjessa. Konu (2002, 31) nostaa esiin saman-
suuntaisen nikemyksen hyvinvointiin ja koulutyytyvdisyyteen - koulun ilma-
piiri, yhteistyd opettajien kesken, rohkaisu, tukeminen ongelmien kohdatessa
sekd fyysinen oppimisympdristd nédyttaytyvat hyvinvointia tukevina element-
teind koulussa.

Koulunkdynnin merkityksellisyyden kokemuksella on selked yhteys kou-
lussa koettuun hyvinvointiin. Tédllainen merkityksellisyyden kokeminen raken-
tuu oppilaan tarpeesta kiinnittyd ympadrilld oleviin sosiaalisiin verkostoihin se-
ka tarpeesta kokea itsendisyyttd ja vapautta. Lisdksi omien tavoitteiden saavut-
taminen lisdd koulunkdynnin merkityksellisyyttd. (Jukarainen, Syrjdldinen &
Varri 2012, 246.) Merkityksellisyyden kokemus synnyttdd innostuneisuutta.
Kouluinnostuksen ndhdddn rakentuvan monesta eri tekijastd. Innostusta lisaa-

vid tekijoitd ovat vanhemmat, kaverit, opettajat ja kouluilmapiiri. Sosiaalinen
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ympdristo, joka innostaa ja josta saa tukea, on merkittdvd kouluhyvinvointia
lisddva tekija. Yhtd lailla tdrkednd on havaittu olevan vanhempien kiinnostus
nuoren koulunkadyntid kohtaan. Opettajien kannustuksella on ndhty olevan suo-
jaava vaikutus koulu-uupumuksen kehittymiselle. Lisdksi henkilokohtaiset
voimavarat, joita ovat esimerkiksi hyvi itsearvostus ja pystyvyyden tunne suh-
luinnostusta. Kouluinnostuksen rakennusaineet viahentdvit koulu-uupumusta
ja toisaalta tdyttdvit psykologisia perustarpeita muun muassa pérjadmisestd ja
yhteenkuuluvuudesta. Salmela-Aro ja Tuominen-Soini painottavat, ettd koulus-
sa esiintyvd hyvin- tai pahoinvointi heijastuu usein tyytyvdisyytend tai tyyty-
mittomyytend myods oppilaan muilla elimdn osa-alueilla. (Salmela-Aro &
Tuominen-Soini 2013, 245, 250.)

Tuominen-Soini (2012, 19, 27) puolestaan nostaa esiin tutkijoiden ajatuksia
eri orientaatioiden vaikutuksesta oppimiseen ja hyvinvointiin. Tutkijat ovat
esittdneet, ettd tavoiteorientaatio on yhteydessd sekd oppilaan kasvuun ettd op-
pimiseen, ja ndma on liitetty kasitykseen oppilaan positiivisesta hyvinvoinnista
ja mukautumiskyvystd. Suoritusorientoituneilla oppilailla on puolestaan ha-
vaittu olevan vahemman mukautumiskykyad ja alhaisempi kapasiteetti itsearvi-
ointiin. Suoritusorientaation on myo6s ndhty heikentdvdn hyvinvointia. Valtta-
misorientoituneiden tavoitteet on johdonmukaisesti liitetty passiivisuuteen ja
mukautumisongelmiin. Positiivinen psykologia sen sijaan ottaa ndkokulman,
jossa keskitssd on ihmisen voimavarat ja oppimiskyky heikkouden ja toiminta-
kyvyttomyyden sijaan. Oppilaiden myonteisen suhtautumisen opiskeluun ja
sosio-emotionaalisen toimintakyvyn on ndhty lisddvan heiddn positiivisia arvi-
oita itsestddn, opiskeluasennetta sekd sitoutumista opintoihin. Toisaalta myon-
teinen suhde opiskeluun vidhentdd masennuksen oireita, stressid ja koulu-
uupumusta. Tdlloin oppilas ei kanna etukdteen huolta mahdollisista epdonnis-
tumisistaan koulussa eikd anna periksi niin helposti, kun vastaan tulee haasta-
via koulutehtdvid. Rantala (2005, 30, 32-33) huomioi osaltaan, ettd positiiviset
tunteet ja ennen muuta ilon kokeminen ovat hyvinvoinnin perusta. Positiivisiin

tunteisiin kytkeytyy toiminnan sujuvuus, jolloin voidaan havaita asioiden sol-
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juvan eteenpdin ilman suurempia ponnisteluja. Ilo ilmenee Rantalan (2005) mu-
kaan esimerkiksi aktiivisena ilona, jolloin se syntyy aktiivisen ihmisen sis&llad
luontaisesti. Talloin ihmisen toiminta on omaehtoista. Lisédksi ilon ja tyytyvai-
syyden kokemisen myotd ihmiselld on kapasiteettia kohdata muita ihmisid seka
toimia vapautuneesti ja aktiivisesti omana itsendan.

Toisaalta koulun arjessa tulee Salmela-Aron ja Tuominen-Soinin (2013,
251-253) mukaan kiinnittdd huomiota eritavoin opiskeluun suhtautuviin ja mo-
tivoituneisiin oppilaisiin. Tuen tarve voi vaihdella paljonkin erilaisten oppijoi-
den valilld, mutta tdllainen huomiointi ja jatkuva havainnointi antaa oppilaalle
mahdollisuuksia kohdata oppimisessa ja koulunkdynnissd eteen tulevat haas-
teet. Motivaation tukemisen liséksi osa oppilaista saattaa tarvita myos hyvin-
vointiin liittyvid interventioita ja tukipalveluita. Koulun tehtdvdnd on kaiken
keskelld pyrkid luomaan oppimistilanteita, joissa koetaan onnistumisen ja pys-
tyvyyden tunteita. Kiire ja suorittamista korostava ilmapiiri altistaa koulu-
uupumukselle. Sitd vastoin asioiden ymmartdmistd ja yksilollista kehitystd pai-
nottava oppimisympadristd luo suotuisia mahdollisuuksia kaikille oppilaille.
Pahoinvointi ja koulu-uupumus voidaan kuitenkin kdantdd innoksi ja kouluhy-
vinvoinniksi, mikali oppilasta tuetaan ja luodaan hédnelle mahdollisuuksia ko-
kea, ettd hin tekee ja saa aikaan merkityksellisid asioita ja han pystyy vaikutta-
maan omaan eldmadnsd. Tarked kokemus oppilaalle on se, ettd hdantd ei jateta
yksin omien asioidensa kanssa. Oppilaan itsetunnon vahvistaminen nostaa op-

pimisen ilon esiin.
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3 MIELEKKAAN OPPIMISYMPARISTON MERKI-
TYS MOTIVOINNISSA

Motivointi rakentuu suhteessa oppimisymparistdihin. Oppimismotivaatio itses-
sddn syntyy vastavuoroisesta vuorovaikutuksesta oppimisympaéristojen eri osa-
tekijoiden vélilla. Ndin ollen opettajat, koulu, vanhemmat sekd kaveripiiri osal-
taan vaikuttavat oppilaan motivaatioon ja voivat toimia joko innostavina tai
lannistavina tekijoind oppilaan suuntautumisessa oppimiseen. (Jarveld ym.
2013, 113.) Oppimisympadristolld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa niin fyysisid
tiloja, laitteita ja vélineitd koulussa kuin mys koulun ulkopuolisia tiloja, jotka
mahdollistavat opetettavan asian tarkoituksen mukaisen oppimisen. Toisaalta
oppimisympdristo ei rajoitu vain fyysisiin tiloihin, vaan sitd tarkastellaan tdssa
tutkimuksessa myo6s vuorovaikutuksen ja opettajan opetuksellisen toiminnan

nikokulmasta.

3.1 Mielekids oppimisymparistd - kehittyva ja joustava koko-
naisuus

Oppimisympadristd voidaan kasittdd tiukasti rajaten koskemaan fyysistd luok-
kahuonetta tai koulun sisdlld tapahtuvaa formaalia opetustoimintaa. Kuitenkin
oppimisympdristd voidaan ndhdd myo6s laajemmassa kontekstissa, jolloin se
muodostuu toimivasta yhdistelméstd sekd formaalia ettd informaalia oppimis-
prosessia - ndin ollen oppimista arvioidaan tapahtuvaksi sekd koulussa etta
koulun ulkopuolella. Oppimisympdristd voidaankin madritelld monipuoliseksi,
jatkuvasti kehittyvidksi kokonaisuudeksi, jonka sisdlttjda muovaavat paikka, yh-
teisd ja ndiden kahden tekijan muodostama toimintaympdristo. (Kuuskorpi
2012, 62).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (POPS 2014, 29) ko-
rostetaan oppimisympaéristojen kasittdvan seka tiloja ettd paikkoja, mutta myos
yhteisojd ja toimintakdytdntojd, joissa oppimista ja opiskelua tapahtuu. Voi-

daankin katsoa, ettd oppimisympdristoon siten kuuluvat myos vilineiden ja
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materiaalien lisdksi erilaisia palveluja, jotka tukevat oppimista ja opiskelua.
Opetussuunnitelman perusteissa esitetddn, ettd oppimisymparistojen tulee tu-
kea oppimista ja vuorovaikutusta sekéd yksilon ja yhteison kasvua. Niiden tulee
tarjota mahdollisuus aktiiviseen yhteistyohon koulun ulkopuolisten asiantunti-
joiden ja yhteisojen kanssa.

Piispanen (2008, 71-72) painottaakin oppimisympadristdjen kehittyvaa
luonnetta, jolloin ongelmaperustainen oppiminen mahdollistuu. T4lloin perin-
teisen kouluympdriston ja sen ulkopuolelle suuntautuvien vierailujen lisdksi
oppimista tapahtuu niin kutsutuissa avautuvissa oppimisympadristoissd. Avau-
tuvat oppimisympadristot hyodyntavit erilaisten yhteistyokumppaneiden kans-
sa tehtdvdd yhteisty6td muun muassa monipuolisten projektien tai yrittdjyys-
kasvatuksen osalta. Yhteistyokumppaneina voivat siten toimia erilaiset kol-
mannen sektorin toimijat, seurat ja jarjestot sekd yritykset. Kuuskorpi (2012, 63)
korostaa myos, ettd tulevaisuuden oppimisympdristdissda pyrkimyksend on
hyodyntdd enenevdssd mddrin sosiaalisen oppimisprosessin rakenteita. Oppi-
misen painopiste asetetaankin sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollisuuksiin,
joiden katsotaan avautuvan uudella tavalla kehittyvin tieto- ja viestintdtekno-
logian myota.

Mikkonen, Vdhdhyyppd ja Kankaanranta (2012, 5) mdédrittelevidt oppi-
misympdriston opetuksen ja oppimisen ndkokulmasta kasin. Toimivassa oppi-
misympéristossd toteutuvat heiddn mukaansa oppijaldhtoisyys, opetuksen ja
oppimisen avartuminen luokkahuoneen ulkopuolelle sekd tietotekniikan moni-
puolinen hyodyntdminen opetuksessa. Oppimisympadristé koostuu siis useasta
eri tekijdstd, joten painotus myods oppimisympadriston henkilokohtaisesta ulot-
tuvuudesta on perusteltua. Tdméd viime vuosien aikana esiin noussut ilmio ko-
rostaa 2000-luvun taitoja, joissa annetaan arvo kriittiselle ajattelulle, ongelman-
ratkaisutaidoille, monilukutaidolle sekd kommunikointi- ja yhteistyotaidoille.
Nditd taitoja oppilas tarvitsee monimuotoisissa, oppiainerajat ylittdvissd ja
avautuvissa oppimisympaéristoissa.

Mielekkdissd oppimisympadristdissd korostuu siis sekd yksilollisyys ettd

toisaalta myos yhteiskunnallisuus. Virtuaalisten oppimisympaéristdjen nopea
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kehitystahti osaltaan hélventdd tiukkaa rajaa formaalin ja informaalin opetuk-
sen vdlilld. (Kuuskorpi 2012, 63.) Linnakyld ja Nurmela (2012, 34-35) kuitenkin
arvioivat, ettd virtuaalisten oppimisympdristdjen laaja-alaista kdyttod hidastaa
koulujen niukat laiteresurssit, tdydennyskoulutusten véahdisyys koskien oppi-
mispelejd ja virtuaalisia ympadristojd sekd opettajien heikko pelitietous. Yhtd
aikaa opettajat kuitenkin Linnakyldn ja Nurmelan (2012) tutkimuksessa katsoi-
vat, ettd tietotekniikan opetuskaytto vahvistaa oppilaiden motivaatiota ja tarjo-
aa yksilollisid oppimiskokemuksia. Samoin tieto- ja viestintdteknologian néhtiin
avaavan valmiuksia tyoeldaméadn sekd tukevan oppilaiden itsendisyyttd ja vas-
tuullisuutta suhteessa omaan oppimiseensa.

Téassd tutkimuksessa oppimisympdristolld tarkoitetaan edelld kuvattua
kehittyvdd ja laajempaa oppimiskokonaisuutta. Kokonaisuudessaan mielekds
oppimisympdristo rakentuu toisiinsa tiiviisti kytkeytyvilld osa-alueilla, joista
seuraavassa tarkastelen kolmea eri nakokulmaa - fyysistd, sosiaalista ja psyko-
logista sekd pedagogista oppimisymparistod. Naméa ndkokulmat nostavat esiin
oppimisympadriston keskeiset, yhteiset tunnusmerkit: Prosessikeskeisyyden,
opetusmenetelmien monimuotoisuuden, ohjauksellisuuden, itseohjautuvuuden

sekd oppimisympadristtjen verkostomaisuuden (Kuuskorpi 2012, 69).

3.2 Miten ja missd opiskellaan - nikokulmia fyysiseen oppi-
misymparistoon

Fyysinen oppimisympéristd voidaan maédritelld koulun fyysisiksi tiloiksi sekéa
laitteiksi ja vélineiksi, jotka mahdollistavat koulun ulkopuolella olevat oppimis-
tilanteet. Ndihin koulun ulkopuolella oleviin oppimistilanteisiin katsotaan kuu-
luvan niin fyysiset, pedagogiset, sosiaaliset kuin psykologisetkin oppimistilan-
teet. Tdllainen laaja fyysinen oppimisympaéristo rakentuu siten ihmisten, raken-
netun ympériston ja luonnon vilisestd vuorovaikutuksesta ja kokonaisuudesta.
(Kuuskorpi 2012, 64.) Piispanen (2008, 112-113) painottaa, ettd fyysinen ympa-
ristd puolestaan mddrittelee sen, miten opiskelu kokonaisuudessaan voidaan

jarjestdd sekd sen mitd ja miten opiskellaan. Fyysiseen oppimisympéaristoon siis
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vaikuttavat esimerkiksi koulun sijainti ja koko sekd koulurakennuksen ik ja
kunto. Koulun toimintakulttuurit myo6s vaihtelevat - esimerkiksi pienessa kyla-
koulussa fyysisten tilojen vaatimus on erilainen kuin suuressa yhtendiskoulussa
kaupungissa. Toisaalta Piispanen (2008, 116-117) osoittaa, ettd viihtyisa oppi-
misympdristd houkuttelee, virittdd ja motivoi oppimaan. Piispasen tutkimus
vahvisti aiempaa késitystd siitd, ettd lapset kiinnittavét paljon huomiota fyysi-
sen oppimisympadristonsd ominaisuuksiin ja mahdollisuuksiin. Fyysiselld op-
pimisympdristollda on siten oppilaiden elinympaéristond merkittava vaikutus
niin kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin kuin oppimiseenkin. Oppimista viritta-
vind ja motivoivina tekijoind ndhtiin fyysisten tilojen muunneltavuus niin, ettd
oppilaiden erilaiset tarpeet ja hyva oppiminen voivat kohdata.

Koulun ulkopuolella tapahtuva oppiminen ja uudenlaiset oppimiskoke-
mukset tdhtddvit koulun ja ympéroivan yhteiskunnan linkittymiseen toisiinsa
entistd tiiviimmin. Osaltaan tdm&dn mahdollisuuden avaa tieto- ja viestintdtek-
niikan kehittyminen ja saatavuus opetuksen tukena, jolloin niiden vilityksellad
voidaan sekd monipuolistaa oppimista ettd tutustua joustavasti ympdrdivaan
yhteiskuntaan. (Piispanen 2008, 72.) Yhtd aikaa oppimisympéristd voidaan kui-
tenkin ndhdd mind tahansa tarkoituksenmukaisena ympéristong, jossa on otettu
huomioon sen antama tuki suhteessa opiskeltavaan asiaan. Mielekkaiksi ja mo-
tivaatiota heréttavaksi oppimisympaéristd muodostuu erityisesti silloin, kun op-
pilaat padsevit itse vaikuttamaan siihen ja rakentamaan sitd yhdessa esimerkik-
si jonkin oppimisprojektin aikana. Talloin oppimisymparistd tukee oppilasldh-
toistd, ongelmaperustaista ja havainnollistavaa oppimista. (Piispanen 2013, 145.)

Laadukas fyysinen oppimisymparistd vaikuttaa myonteisesti kouluviihty-
vyyteen sekd erilaisiin koulun toimintaedellytyksiin. Samoin on huomioitu, etta
fyysiset tilat vaikuttavat oppilaiden itsetunnon hallintaan sekd hyvinvointiin,
joka tukee oppimista. Kouluviihtyvyyden on havaittu vaikuttavan myonteisesti
oppilaiden oppimistuloksiin. Tilaratkaisujen tuleekin olla entistd joustavampia
ja muunneltavampia, jotta koulu voi vastata yhteiskunnan taholta tuleviin

muutosvaatimuksiin. Joustava fyysinen oppimisympaéristo tukee koulun peda-
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gogisia tavoitteita ja lisdd oppilaiden tulevaisuuden taitojen kehittymista.
(Kuuskorpi 2012, 103-104, 108-109.)

Kuuskorpi (2012, 107) esittdd, ettd opettajan ndkokulmasta toimiva fyysi-
nen oppimisymparistd on tilava, monimuotoinen ja muunneltava ja sielld on
huomioitu esteettisyys, valoisuus sekd @@nimaailman soveltuvuus ja kdytannol-
lisyys. Kuuskorpi (2012, 127-128) katsoo, ettd sellainen koulurakennus, jossa
kirjasto-, kulttuuri-, liikkunta- ja nuorisotyon palvelut ovat fyysisesti ldsnd, on
toimivin tilaratkaisultaan. T&lloin sekd oppilailla ettd opettajilla on mahdolli-
suus hyodyntdd joustavia tiloja monipuolisesti, ja fyysiset tilat mahdollistavat
entistdi monimuotoisemmat tyoskentely- ja opiskelutavat. Kuuskorven (2012)
tutkimus osoitti, ettd koulun linkittyminen tiiviisti yhteiskuntaan, ja koulun
julkisten tilojen tarjoaminen my6s muille toimijoille on luontevaa. My®6s Piispa-
sen (2008, 130-132) tutkimuksesta kavi ilmi, ettd kouluilta toivotaan aiempaa
aktiivisempaa roolia monipuolisena oppimis- ja toimintaymparistond, jossa vi-
rikkeelliset tilat mahdollistavat myos koulupdivan jalkeisen toiminnan.

Fyysisessd oppimisympadristossd korostuu sekd yhteisollisyys ettd toimin-
nallisuus. Fyysisen oppimisympdriston tulee avata mahdollisuus sosiaalisuu-
teen sekd yhteistoiminnallisiin tyotapoihin. Koulun fyysisten tilojen tulee olla
myo6s monikadyttoisid ja avoimia. (Kuuskorpi 2012, 130-131.) Téallainen koulun
fyysisten tilojen monikdyttoisyys sekd tulevaisuuden taitojen tarpeiden huomi-
oiminen tilojen varusteluissa (esim. tieto- ja viestintdteknologia) takaavat oppi-
misympariston, joka motivoi oppimaan ja etsiméén tietoa - se aktivoi oppilaan
tiedon vastaanottajasta tiedon rakentajaksi. (Piispanen 2008, 119.) Piispanen
(2013, 142) korostaakin tdmdn pdivdn oppilaissa tapahtunutta muutosta suh-
teessa oppimiseen. Oppilailla on halu osallistua ja keskustella, vaikuttaa ja ky-
seenalaistaa, tutkija ja etsid, luoda uutta ja tehda yhteisty6tda. Oman mielipiteen
ilmaisusta on tullut yksi tapa jdsentdd maailmaa ja omaa oppimista, ja tdtd il-
maisun vapautta ei rajoita fyysinen oppimisymparisté - uuden luominen ja tut-
kiminen voi késittdd mielekkdiden oppimisymparisttjen johdosta koko maail-
man. Mikdli oppilaiden oppimismotivaatio halutaan pitdd korkealla, on syyta

tarkastella, millaisia mahdollisuuksia edelld kuvattuihin oppimistapoihin op-
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pimisympadristd tarjoaa. Ajanmukaiset teknologiset tyokalut ja -vilineet mah-
dollistavat avoimen ja avarakatseisen suhtautumisen niin ympéaroivaan yhteis-

kuntaan kuin oppimiseenkin ja tekevit oppimisesta mielekéstd ja palkitsevaa.

3.3 Vuorovaikutusta rakentamassa - nikokulmia sosiaaliseen
ja psykologiseen oppimisymparistoon

Oppimisympaéristdo muodostuu aina tilanteen ja ihmisten mukaan - vaikuttajina
ovat siten niin opettajat, oppilaat ja vanhemmat kuin kouluviranomaisetkin se-
kd yleinen pddtoksenteko koulua koskien. Oppimisympadriston voidaankin
luonnehtia olevan persoonallinen ja aina tekijoidensd ndkoinen sekd myds ndi-
den kahden yhteisen vuorovaikutuksen tulos. Ihmiset siis loppujen lopuksi
vaikuttavat siihen, millainen oppimisympdristostd muovautuu. (Piispanen
2008, 126, 140.)

Psykologinen oppimisymparistd muovautuu kaikkien oppimisympaériston
elementtien ympdrille - se huomioi sekéd fyysisen, sosiaalisen ettd pedagogisen
oppimisympdriston tarpeet ja haasteet. Psykologinen oppimisymparistd on siis
jatkuvasti ja kaikessa ldasnd, vaikka sitd ei voidakaan selvépiirteisesti havain-
noida. Psykologinen oppimisympérist6 huomioi lapsen iké- ja kehitystason se-
kd tukee hyvan vuorovaikutuksen onnistumista. Sosiaalisen ja psykologisen
oppimisympdriston toimivuutta voidaan tarkastella muun muassa oppilaita
koskevan keskustelun laadun ndkokulmasta, oppilaiden keskindisen kielenkdy-
ton ndkokulmasta, koulun henkilokunnan tavasta olla vuorovaikutuksessa op-
pilaiden kanssa seké tavasta, jolla koulussa toimivat henkil6t kuvaavat koulua
ja sen toimintaa. (Piispanen 2008, 141, 155.)

Vuorovaikutus onkin keskeinen edellytys oppimisympadriston sosiaalista
ja psykologista ndkokulmaa tarkastellessa. Kieli mahdollistaa vuorovaikutuk-
sen, joka sisdltdd niin mielipiteen ilmaisua, uuden tiedon jdsentdmistd kuin so-
siaalista vuoropuheluakin. Kieli ja sen monipuoliset ilmenemistavat rakentavat
siten yhteistd oppimisilmapiirid, joka puolestaan vahvistaa ja rakentaa niin yk-

silon kuin yhteisonkin oppimiskulttuuria ja tunneilmastoa. (Piispanen 2008,



34

140-141.) Vuorovaikutuksen perustana Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 katsotaan olevan henkildston avoin ja kunnioittava suhtautu-
minen kotien kasvatusndkemyksiin sekd myos kotien vakaumusten ja perintei-
den huomioiminen. (POPS 2014, 15.) Kautto-Knape (2012, 16-17) puolestaan
osoittaa, ettd erilaisten oppimiskédsitysten pohjalta rakennetaan ymmarrystd
oppimisymparistdjen merkityksestd. Sosiokognitiivinen oppimisndkemys ko-
rostaa sosiaalista vuorovaikutusta ja erityisesti opettajan toiminnan laatua, jon-
ka perustalle sosiaalista ja pedagogista oppimisympadristod rakennetaan. Kaut-
to-Knape (2012) painottaa, ettd sosiaalinen oppimisympdristo on yksi tekijd,
joka vaikuttaa oppilaan oppimisen lisdksi hdnen kuvaansa itsestd oppijana ja
yhteison jasenena.

Hyva ilmapiiri puolestaan nostaa esiin myonteistd oppimismotivaatiota ja
tukee oppilasta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa niin suhteessa muihin oppi-
laisiin kuin opettajiinkin sekd rakentaa my0s opettajien keskindistd vuorovaiku-
tuskulttuuria (Piispanen 2008, 142). Kautto-Knape (2012, 99) osoittaa, ettd oppi-
laalle on tdrkedd opettajan kanssa toimiva vuorovaikutus, mutta erityisen mer-
kittdvaad on oppilaan tunne siitd, ettd han kuuluu muiden oppilaiden joukkoon.
Hyvidksytyksi tulemisen kokemus lisdd sekd oppilaan kouluun kiinnittymista
ettd hdnen sisdistdi motivaatiotaan, jotka molemmat edistaviat koulusuoriutu-
mista.

Piispanen (2008, 126) korostaa, ettd sosiaalisessa ja psykologisessa oppi-
misymparistossd painottuu opettajan asenne suhteessa oppilaan opettamiseen
ja kasvattamiseen sekd ihmissuhteiden merkitys ja vaikuttavuus. Woolfolk Hoy,
Hoy ja Davis (2009, 627, 634) arvioivat samansuuntaisesti, ettd opettajan mina-
pystyvyydelld on vaikutusta opettamisen laatuun sekd oppilaan opiskelumoti-
vaatioon. He katsovat, ettd opettajien omalla patevyyden kokemisella on mer-
kittdavd vaikutus opettamisessa. Opettajat, joilla on korkea mindpystyvyyden
kokemus, nauttivat oppimisesta, kdyttavat uusia strategioita ja ldhestymistapoja
opettamisessaan, edistdavit oppilaiden autonomiaa ja vdhentdvit heiddan kont-
rollointiaan. Korkealla mindpystyvyydelld varustetut opettajat tarjoavat erityis-

td tukea niille oppilaille, joilla on vaikeuksia toteuttaa tavoitteitaan seka tukevat



35

oppilaita itsearvioinnissa ja akateemisissa taidoissa. Heilld on myos kyky laatia
tavoitteita, jotka ovat saavutettavissa. Kautto-Knape (2012, 98) puolestaan
huomioi, ettd oppilaan kokemus opettajasta voi vaikuttaa myos negatiivisesti
koulutyohon. Mikdli oppilas havaitsee, ettd opettaja ei ole innostunut ja moti-
voitunut itse tyostddn tai sitoutunut tyohonsd, ei oppilaskaan innostu koulu-
tyostd. My0s opettajan tasapdistdvd opetustyyli vie oppilaan intoa oppimisesta
ja koulunkédynnistd. Piispasen (2008, 145) mukaan opettajien ndkokulmasta hy-
vé sosiaalinen ja psyykkinen oppimisympadristd on keskeinen tekijd oppimises-
sa. Tdmdn oppimisympdriston ajatellaan rakentuvan toimivan tukiverkoston
avulla, johon linkittyvat niin koulu, oppilaan koti, lapsen muu elinymparisto
sekd yleinen henkinen ilmapiiri. Henkinen ilmapiiri rakentuu opettajien nike-
myksen mukaan kannustuksesta ja myonteisyydestd. Myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa arvoperustassaan oppilaan tar-
vetta kannustukseen ja arvostukseen. Oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen
(POPS 2014, 15.) Kautto-Knape (2012, 99-100) arvioi, ettd emotionaalisesti oppi-
lasta tukeva ilmapiiri rakentuu oppilaan kuuntelemisesta ja positiivisesta suh-
tautumisesta oppilaan viesteihin sekd oppilaiden tarpeiden sensitiivisestd huo-
mioimisesta. Omalla kdyttdytymisellddn opettaja voi siis edistdd oppimista ja
toimivaa vuorovaikutusta. Tallainen emotionaalisesti hyviksyva oppimisym-
péristod tukee erityisesti syrjdytymisvaarassa olevia oppilaita auttaen heitd kiin-
nittymédan koulun arkeen ja koulutyshon.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 29) oppimisym-
pdristoajattelussa painotetaan oppilaiden osallisuutta ja yhteisollistd, sosiaalista
tyoskentelyd. Yhtddltd timadn ndhd&dan toteutuvan joustavasti tieto- ja viestintd
teknologian myo6td. Linnakyld ja Nurmela (2012, 36) esittavétkin, ettéd tieto- ja
viestintdteknologian mahdollistamat digitaaliset pelit ja virtuaalimaailmat
avaavat osaltaan kokemuksen yhdessd tekemiselle ja vuorovaikutukselle seka
vaikuttavat uusien taitojen oppimiseen ja opiskelumotivaatioon. Pelien vilityk-
selld syntyy innostus paneutua itselle vieraisiin asioihin sekd ongelmaldhtoi-

seen oppimiseen. Vanhemmat arvioivat Linnakyldn ja Nurmelan (2012) tutki-
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muksessa, ettd pelit edistdvat lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd. Taman
ndhtiin toteutuvan tilanteissa, jossa lapset opettivat toisiaan tai loivat uusia ys-
tavyyssuhteita pelien vilitykselld. Oppimisen laatua tarkastellessa peleistd tuli-
si 16ytya piirteitd, jotka vahvistavat oppilaiden vuorovaikutustaitoja sekd pelaa-
jien ettd ympaériston valilla.

Pelinomaisissa oppimisympdristdissd on taustalla usein sosiokulttuurinen
oppimisndkemys. Oppimisessa painottuu télloin sosiaalisen ja kulttuurisen
kontekstin sekd yhteison merkitys - keskeisid tekijoitd ovat vuorovaikutus, tie-
don jakaminen sekd ongelmien ratkaiseminen yhdessa. Tieto rakentuu ja syven-
tyy yhdessd neuvotellen, ja oppilaiden arviointitaidot kehittyvit vuorovaiku-
tuksessa. Yksittdisten taitojen tai sisdltojen sijaan pyritddn kiinnittdmaan huo-
miota kokonaisuuteen, jota rakennetaan aktiivisesti yhdessd ja jossa oppilaan
rooli on olla toimia osaltaan sisdllon tuottajana sekd tietojen ja taitojen jakajana.
Pelinomaiset oppimisymparistot rakennetaan niin, ettd ne linkittyvéat tiiviisti
todelliseen ympadristoon, ympardivaan kulttuuriin sekd muihin oppimistehta-
viin. Lasten ja nuorten omat kokemukset pelien ja virtuaalimaailmojen opetus-
kaytostd osoittavat, ettd pelit ohjaavat ja taustoittavat oppilaiden ajattelua, toi-
mivat ajattelun tyokaluina ja motivoivat. (Linnakyld & Nurmela 2012, 35-36,
38.)

Toisaalta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 30) op-
pimisympéristoajattelu korostaa vaihtelevia ja erilaisia ympaéristojd ja oppimis-
tilanteita, joissa oppilas voi kokea onnistumisen iloa ja innostua kehittimaan
omaa osaamistaan. Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppo ja Rajala
(2010, 50-53) esittdvait, ettd kouluissa tarvitaan sellaista vuorovaikutusta, jossa
painopisteend on oppilaiden oma toimijuus ja aloitteellisuus. Téllaisen sosiaali-
sen ja psykologisen oppimisympaériston rakentamiseen opettaja voi vaikuttaa
avaamalla entistd laajempia toimintamahdollisuuksia ja viestimilld oppilaille
heiddn arvostaan vuorovaikutusosapuolina. Aktivoivia ja motivoivia tekijoita
oppimisessa ovat mahdollisuudet tuottaa itse tietoa ja vaikuttaa omilla valin-
noillaan opittavien asioiden sisdltéihin. Téllainen oppilaiden aseman laajenta-

minen vaatii opettajalta hyvaa opetuksen organisointia, jotta vuorovaikutus voi
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olla sekd tuottavaa ettd opetuksen tavoitteiden mukaista. Samalla, kun yhdessa
etsitddn ja rakennetaan tietoa useista eri ldhteistd, vahvistetaan omaa toimijuut-
ta ja havainnointitaitoja. Oppiminen voidaan ndin ollen linkittdd myo6s oppilai-
den omiin kokemuksiin - oppilaiden eldaménpiiriin kuuluvista asioista tulee
yhdessd jaettua tietopddomaa, johon opittavaa sisdltod on merkityksellistd poh-

justaa.

3.4 Oppimisen ohjaajana - nikdkulmia pedagogiseen oppi-
misymparistoon

Pedagoginen oppimisymparisto muodostuu opettajan opetuksellisesta toimin-
nasta, jossa tavoitteena on mahdollisimman hyvadn oppimisen saavuttaminen
(Piispanen 2008, 157). Piispanen (2008) nostaa tutkimuksessaan esiin pedagogi-
sen oppimisympariston kaksoisluonteen: Toisaalta pedagoginen oppimisympa-
ristd voidaan hahmottaa konkreettisina tilaratkaisuina sekad kdytossd olevina
opetusvilineind ja toisaalta taas se ndyttdytyy opettajan opetustaitona sekd ky-
vykkyytend luoda turvallinen ja toimiva oppimisilmapiiri.

Opettajan taidoilla ohjata oppimista katsotaan olevan keskeinen merkitys
pedagogisen oppimisympdriston rakentumisessa. Téllainen oppimisen ohjaa-
minen antaa tilaa oppilaiden omalle aktiivisuudelle, uteliaisuudelle ja tiedon-
janolle, joka johtaa oppilasldhtoiseen oppimiseen. Oppilasldhtoisyys puolestaan
avaa ovia luovuudelle ja toiminnallisuudelle sekd herdttelee uudella tavalla op-
pimismotivaatiota. (Piispanen 2008, 158.) Kautto-Knapen (2012, 81) tutkimus
osoittaa, ettd opettajan ohjaavalla asenteella ja tydotteella on keskeinen merkitys
sille, miten oppilas oppii. Téalloin huomio kiinnitetddn siihen, millaista tukea
oppilas saa koulupdivan ja oppimistehtdvien keskelld osakseen ja myos siihen,
millaisia uskomuksia oppimisesta opettaja tuo omassa tyoskentelyssddn esille.
Tuen tulisi olla yksil6llistd ja oppilaan kiinnostuksen kohteita, temperamenttia
ja oppimistyylin huomioivaa.

Engestrom (1981, 22-23) arvioi, ettd oppimismotivaation sdilymiseen tarvi-

taan pedagogisesti taitavasti rakennettua oppimisympadristod, jossa opettajan
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toimesta oppiminen on rakennettu emotionaalisesti merkitykselliseksi. Tama
tarkoittaa tiedollisen ristiriidan havaitsemista oppilaiden saavutustason ja heille
annettujen tehtdvien vililld. T4lloin opetus kulkee oppimisen edelld ja antaa
sopivia haasteita oppilaille. Oppilaat joutuvat ndkeméddn hieman vaivaa kuro-
akseen kiinni tdmén tiedollisen ristiriidan aikaisemman tiedon ja uuden opitta-
van asian vililld. Oppimismotivaation sdilymisen kannalta merkityksellistd on,
ettd opetuksessa on tarkoin mietitty jannite. Silloin opetuksessa on huomioitu
myds suvantovaiheet, jotka antavat oppilaille mahdollisuuden saavuttaa ope-
tuksen etumatka. Tdllaisessa suvantovaiheessa opittua asiaa voidaan rauhassa
soveltaa ja ottaa haltuun. Ndin opittava aines jdsentyy oppijan ajattelussa, ja
oppija saa kokea onnistumisen eldmyksid, jotka ovat valttdméattomida motivoi-
tumisen kannalta.

Soini, Pietarinen ja Pyhdlto (2013, 134) painottavat, ettd oppilaiden omia
koulukokemuksia tarkastellessa on kiinnitetty huomiota siihen, miten erilaisista
pedagogisesti haastavista sosiaalisista tilanteista on selvitty tai miten ne on ka-
sitelty. Tallaiset kokemukset piirtyvit oppilailla pitkdkestoiseen muistiin ja si-
ten jattavit jaljen tunnemuistiin koulusta ja opiskelusta. Tama kokemus kiertyy
siten aina opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ja sen toimivuuteen tai toimimat-
tomuuteen. Ristiriitatilanteissa opettajalta odotetaan tasapuolista kohtelua ja
aktiivista roolia ratkaisun saamiseksi. Merkittdvad oppilaiden kokemalle myon-
teiselle koulukokemukselle puolestaan on opettajan toiminta osallisuuden edis-
tamiseksi ja mahdollistamiseksi. Opettajan antama tunnetuki ja positiivisen pa-
lautteen antaminen nousivat myos keskeisiksi tekijoiksi pedagogista hyvinvoin-
tia tarkastellessa.

Opettajan pedagoginen toiminta ja valinnat vaikuttavat oppilaiden oppi-
miseen. Opettajan kdyttamait tyotavat ja kdytannot voivat parhaassa tapaukses-
sa tukea oppilaiden aloitteellisuutta ja aktiivista ongelmanratkaisua. Mahdolli-
suus kokeilemiseen, yhteistyohon sekd oman toiminnan reflektoimiseen puoles-
taan lisddvit oppilaiden ymmartdvad oppimista ja synnyttavat nédin ollen posi-

tiivisia oppimistuloksia. Myos vertaisvuorovaikutuksen on havaittu kasvavan,
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kun opettaja kdyttdd oppilaita aktivoivia ja tutkivia tydtapoja. (Toom & Pyhalto
2013, 84.)

Pedagoginen oppimisympadristd vaatii aina rakentamista, se ei synny itses-
tadan. Keskeisid elementtejd pedagogisen oppimisympaériston suunnittelemisessa
ja rakentamisessa ovat opettajan taidot, kiinnostus ja tahtotila. Pedagoginen
oppimisympadristo voi siten sisdltdd erilaisia opetus- ja oppimisvélineitd, jotka
ovat ainekohtaisesti vaihtuvia tai kiinteitd, tai pedagoginen oppimisymparisto
voi olla my6s koulun ulkopuolinen paikka, jossa kdydddn yhdessd vierailulla.
Opettajan vallassa on myos se, kuinka paljon hdn antaa oppilaille vaikutus-
mahdollisuuksia pedagogisen oppimisympadriston suunnittelussa ja rakentami-
sessa. Yhdessd rakennettu ympaéristd tai suunniteltu ja toteutettu vierailu tuo
konkreettisuutta ja omakohtaisuutta opetukseen sekd avaa opetettavaa asiaa
usein pintaa syvemmaltd. (Piispanen 2008, 158-159.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelma 2014 haastaakin opettajuutta uudella tavalla juuri yhdessd suun-
nittelemisen ja tekemisen suhteen. Tdlloin myos opettajan tulisi kyetd tarkaste-
lemaan toimintaansa uudesta ndkokulmasta - itsekin oppijana ja henkilokohtai-
seen kasvuun suostuen. Mielekkddn pedagogisen oppimisympariston rakenta-
minen edellyttdd opettajalta aiemmin kuvattujen elementtien liséksi myos suos-
tumista aiempaa enemmaén oppimaan yhdessd - ennakoivasti ja tavoitteellisesti.
(Soini, Pietarinen, Toom & Pyhalto 2016, 58.)

Piispasen tavoin myos Soini ym. (2016, 59) korostavat, ettd tdllainen opet-
tajan pedagoginen toimintamalli ei synny ilman panostusta. Opettajan oma tai-
tava oppiminen ja yhdessd oppiminen edellyttdd opettajan aktiivista suuntau-
tumista oman toimijuutensa kehittdimiseen. Sen pohjana on myonteinen koke-
mus mindpystyvyydestd ja siitd, ettd oppiminen on mahdollista ja sen vaikutta-
vuus kantaa runsasta hedelmdd koulutyon kokonaisuutta ajatellen. Keskicon
nouseekin siten opettajan oma motivaatio, joka ohjaa hdnen tydskentelyddn ja
suuntautumistaan oppijana kehittymiseen.

Opettajan oman motivaation lisdksi Soini ym. (2016, 60) painottavat, etta
opettajan oppimisen strategioilla on merkittdva rooli ammatillisessa oppimises-

sa ja kehittymisessd. Mindpystyyvyys ja oppimisen halu kantavat jonkin mat-
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kaa, mutta jos opettajalta puuttuu tyovdlineitd puuttua oppimisensa edistami-
seen, kasvu ja kehittyminen ontuvat. Tamad lisdd merkittdvasti riskid turhautu-
miselle, kuormittumiselle ja tydssd uupumiselle. Tdlloin opettajan oma pedago-
ginen oppimisympadristo ei tarjoa riittdvéasti hyvinvointia edistdvia strategioita.
Piispanen (2008, 61) tarkasteleekin osuvasti oppimisympaéristdjen muodos-
tumista myos dialogisessa vuorovaikutuksessa, jossa keskustelijoina ovat op-
pimisympadriston lisdksi yhteiskunta ja k&silld olevan ajan pedagogiset linjauk-
set. Muutokset, jotka nousevat tdméan dialogin keskeltd, ovat usein hitaita, mut-
ta kehittavit kuitenkin jatkuvasti késitystimme kasvatuksen arvoista ja hyvéstd
oppimisesta. Toisaalta voidaan havaita, ettd vaikka pedagoginen arvopohja on
jatkuvassa muutoksessa, tietyt yhteiset painotukset ndyttavit sdilyttdvan paik-
kansa pyrkimyksessd hyvdan oppimiseen. Namd painotukset korostavat eettis-
td vastuuta ja kunnioitusta niin omaa kuin muidenkin ty6td kohtaan. Toisaalta
ne nostavat esiin valmiuksia yhteistyohon toisten kanssa sekd itsendiseen tyos-
kentelyyn arjen erilaisissa tilanteissa. Pedagogisessa arvopohjassa voidaan ha-
vaita sdilyneen pyrkimys suvaitsevaisuuteen erilaisia ihmisid ja kulttuureita
kohtaan, kuten myos tavoite saavuttaa totuudellisuutta ja ldhimmaéisen rakkaut-

ta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kasityksid motivoin-
nin vaikutuksesta oppimisessa. Oppiminen itsessddn on monitahoinen prosessi,
jota ei voida kahlita. Ihminen oppii jatkuvasti erilaisia asioita, ja samanaikaisesti
myds kokemukset oppimisesta voivat olla hyvinkin tunnelatautuneita. Oppimi-
sen voidaankin havaita kiinnittyvan aina yksilon omaan kokemusmaailmaan ja
sitd tulkitaan my6s oman eletyn eldmén kautta. Oppiminen formaalissa raken-
teessa tulisikin saada mahdollisimman mielekk&dksi ja pyrkid 1oytamdan kyt-
koksid informaalin oppimisen vilille.

Oppimiseen voidaan vaikuttaa. Vaikuttavina tekijoind ovat niin yksilon si-
sdiset kyvyt, tiedot ja edelld jo mainitut tunteet sekd motivaatio ja tavoitteet
suhteessa oppimiseen. Oppimiseen ymmarretddn vaikuttavan myos oppilaan
hyvinvointi. Kouluhyvinvoinnin katsotaan rakentuvan sen pohjalle, millainen
kéasitys ihmiselld on itsestddn oppijana ja miten hdn ndkee mahdollisuutensa
suoriutua késilld olevista tehtdvistd. Taméan valossa motivaation ymmaérretdaan
liittyvan keskeiselld tavalla oppimisen lisdksi oppilaan hyvinvointiin. Koululla
on mahdollisuus tukea oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia huolehtimal-
la muun muassa oppimisilmapiirin toimivuudesta ja myonteisyydestd, fyysisen
oppimisympdriston viihtyvyydestd sekd opetettavista sisdlldistd, joiden kautta
oppilaiden stressinhallintataitoja voidaan vahvistaa.

Fyysinen, sosiaalinen, psykologinen ja pedagoginen oppimisympaéristo
vaikuttavat myds oppimiseen. Oppimisympaériston huolellisella suunnitellulla,
joustavuudella ja organisoinnilla on mahdollista edistdd oppimista. Edelld ku-
vattujen oppimiseen vaikuttavien tekijoiden keskitssd on motivointi. Se kiinnit-
tyy tiiviisti arkisiin oppimistilanteisiin ja sen avulla voidaan huomioida oppi-
laan kyvyt, tiedot, tunteet ja tavoitteet sekd hyvinvointi ja oppimisympéariston
vaatimukset. Ndin ollen motivoinnilla voidaan luoda mielekkdité ja vaikuttavia

oppimistilanteita.
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Tassd tutkimuksessa tarkastellaan opettajan toimia eli motivointia ja sen
vaikutusta oppimiseen. Lahestyn aihetta seuraavan tutkimuskysymyksen kaut-

ta:

Millaisia késityksid luokanopettajilla on motivoinnin vaikutuksesta oppi-

misessa?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT JA AINEISTO

5.1 Laadullinen tutkimus fenomenografian viitekehyksena

Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus on kuvausta todellisesta eldmastd. Tut-
kittavasta ilmiostd pyritddn saamaan mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva,
ei vain pilkkoa todellisuutta moneen pieneen osakokonaisuuteen. Laadullinen
tutkimus sitoutuu arvoihin, jotka ohjaavat tutkijan ymmarrystd ilmiostd. Laa-
dullisessa tutkimuksessa objektiivisuutta tulee tarkastella uudesta ndkokulmas-
ta. Perinteisen ajattelun objektiivisuutta ei ole mahdollista saavuttaa laadullisen
tutkimuksen piirissd, onhan tutkija itse niin verkottunut tutkimaansa ilmicon.
Ndin ollen laadullinen tutkimus antaa tuloksia, jotka madritellddn kontekstista
késin, ja tutkimus pyrkii 16ytdmédan tai paljastamaan tosiasioita. (Hirsjdrvi, Re-
mes & Sajavaara 2004, 152.) Valitsin kvalitatiivisen tutkimusasetelman, silld us-
kon, ettd sen avulla pddsen aiheeseeni syvéllisemmin késiksi ja pystyn parem-
min ymmartdmaan opettajien késityksid motivoinnista ja sen vaikutuksesta op-
pimiseen (Hirsjdrvi ym. 2004, 170-171).

Laadullinen tutkimus vaatii tutkijan oman esiymmaérryksen avaamista lu-
kijjalle. Kun tutkija suhtautuu spontaaniin ymmarrykseensa kriittisesti, se auttaa
héntd padseméddn 10ytamaan etsimédnsd: ndkemddn toisen oman ja erityislaatui-
sen suhteen kasilld olevaan ilmioon. Téalloin tutkijan tulee pééstdd irti omista
ennakkoluuloistaan ja vakiintuneista tavoistaan ja pyrkid tavoittamaan “toiseut-
ta”, haastateltavan ndkokulmaa ilmi6on. Tama “on myos ehto sille, ettd tutki-

mus saavuttaa yleisempad patevyytta”. (Laine 2007, 34-35.)

5.2 Fenomenografinen tutkimusperinne

Fenomenografinen tutkimusperinne vastaa kysymyksiin, jotka koskevat ajatte-
lua ja oppimista. Fenomenografia kuvailee laadullisesti erilaisia tapoja kuvata
kokemuksia, kasitteellistdd niitd sekd se pyrkii ymmartdmadn erilaisten ajatus-

ten ja kédsitysten vaihteluja ja erilaisuutta suhteessa ympéroivdan ilmioon. (Mar-
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ton 2005, 140, 143; Marton & Pong 2005, 335) Akerlind (2008, 634) korostaa, ettd
fenomenografinen ndkdkulma nostaa esiin nimenomaan késitysten erilaisuutta
ja vaihtelua suhteessa opettamiseen. Edelld esitetyt ndkokulmat antavat mah-
dollisuuden tutkia kasityksid motivoinnista ja sen erilaista ymmartamistd, siksi
valitsin fenomenografian timédn tutkimuksen metodologiseksi ldhestymistavak-
Si.

Hellan (2003, 311) mukaan fenomenografiassa on keskeistd sen oma tut-
kimusmenetelmd, jossa késitysten vaihtelua pyritddan kuvaamaan erilaisia kate-
gorioita muodostamalla. Fenomenografia on kuitenkin ndhtdvd suurempana
kokonaisuutena kuin pelkkdnd metodina - se muodostaa yhtendisen kokonai-
suuden sisédltden tutkimusotteen sekd tutkimussuuntauksen. Toisaalta se on
ndhtdvd myos omana tutkimustraditionaan, joka méadraytyy tutkittavasta koh-
teesta kdsin. Fenomenografiassa ajatellaan, ettd on olemassa vain rajallinen
médrd tapoja, joilla tiettyd ilmioitd voidaan kokea, kédsittdd ja ymmartdd (Palo-
niemi & Huusko 2016, 119; Kakkori & Huttunen 2014, 381). Useissa fenomeno-
grafisissa tutkimuksissa on kuvattu, ettd yksiloiden kokemuksissa on vaihtelua,
ja sen lisdksi jokaisella yksilolld on kokemuksesta erilainen ymmarrys. Tama
merkitsee sitd, ettd fenomenografisen tutkimuksen tulokset muodostuvat rajal-
lisiksi kdsitekategorioiksi tutkittavasta ilmitstd. Tulokset eivét kuitenkaan liity
tutkittaviin yksiloihin, vaan kuvaavat késitysten vaihtelua, joka on loydettdvis-
sd tietystd tutkittavasta ryhmaéstd. Fenomenografiassa on kyse ajattelumallista,
jolla ympédroivdd maailmaa hahmotetaan ja ymmarretddn. Se kuvaa ihmisen
ajattelua kahdella tavalla - sitd voidaan kdyttdd joko apuvilineend kuvaamaan,
mitd ihminen ajattelee konkreettisesta tilanteesta tai se voidaan ndhdd myos
kollektiivisesta ndkokulmasta kuvaamaan ja selittdmé&an, miten kokemus ym-
marretddn. (Samuelsson & Pramling 2016, 287.) Fenomenografisen ldhestymis-
tavan mukaisesti olen kiinnostunut kuvaamaan luokanopettajien kasityksia
motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa kollektiivisesti, en yksiltasolla. Tarkoi-
tuksenani on saada selville tutkittavien mahdollisimman erilainen tapa kasittaa

tutkittava ilmio.
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Marton (2005, 145) painottaakin, ettd fenomenografiassa keskeistd on toi-
sen asteen ndkokulma késilld olevasta ilmitstd. T&lloin ei pyritd kuvaamaan
asioita niin kuin ne ovat, vaan tavoitteena on kuvata sitd, miten asiat ilmenevit
ihmiselle. Toisen asteen ndkokulma halutaan erottaa ensimmaéisen asteen nako-
kulmasta, joka ilmentdd objektiivista todellisuutta sellaisenaan. Toisen asteen
ndkokulma painottaa todellisuuden muotoutumista konstruktiivisesti ja sosiaa-
lisesti. (Koskinen 2011, 268-269.) Siind tutkimuksen keski6 on tutkittavien ym-
maérryksessd ja kasityksissd tutkittavaa ilmiotd koskien. Nama kasitykset puo-
lestaan kumpuavat siitd tavasta, jolla tutkittavat kokevat tutkittavan ilmion.
(Kakkori & Huttunen 2014, 383.) Fenomenografiassa todellisuus saa merkityk-
sensd ihmisen oman, yksil6llisen ja toisaalta myos osittaisen tulkinnan valityk-
selld, ja tutkimuskohde muodostuu ndistd erilaisista, yksilollisistd tavoista ko-
kea ja kasittdd tarkastelun kohteena olevia ilmioita (Akerlind 2008, 635).

Fenomenografiassa esitetddn kysymys, mitkd ovat ratkaisevimmat ulottu-
vuudet ihmisten tavoissa kokea ympardivd maailma, ja miten namd ulottuvuu-
det vaikuttavat ihmisten tapaan késitelld maailmaa. Fenomenografia pyrkii ku-
vaamaan maailmaa tietyn ryhméan ndakokulmasta. (Niikko 2003, 19-20, 22.) Tas-
sd tutkimuksessa kasityksid motivoinnin vaikutuksesta oppimiseen tarkastel-
laan luokanopettajien nakokulmasta, ja tutkimustulokset osoittavat heiddn ta-
pojaan kokea ja ymmartdd motivoinnin vaikutusta. Huusko ja Paloniemi (2006,
164) korostavat, ettd fenomenografiassa ihmistd tarkastellaan rationaalisesti
toimivana olentona. Niin ollen voidaan havaita, ettd ihminen muodostaa kési-
tyksid kokemistaan ilmidistd selittdmailld niitd ja muodostamalla tapahtumista
kokonaisuuksia liittamalld niitd toisiinsa. Kasitykset ndhddan merkityksenanto-
prosesseina, jolloin niiden merkitys on laajempi ja syvempi kuin esimerkiksi
mielipiteilld. Késitys on siis ymmarrystd jostakin méadratystd ilmiostd, ja tdssa
tutkimuksessa tarkastelen ymmarrystd motivoinnin vaikutuksesta oppimiseen.

Huusko ja Paloniemi (2006, 164) osoittavat, ettd fenomenografiassa voi-
daan havaita ihmisen ja ympariston vélinen suhde non-dualistisena: Ihminen ja
maailma ovat sidoksissa ja suhteessa toisiinsa (kuvio 1). On siis olemassa vain

yksi maailma, joka on yhté aikaa todellinen sekéa koettu. Tama tulee ilmi edella
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mainittujen merkityksenantoprosessien kautta, kun sitd tarkastellaan ndkokul-
mista mikd ja miten. Mikda-ndkokulma tuo esiin késityksen ajatustuotteena, jol-
loin merkityksellistd on sisdllon tulkinta. Mikd-ndkdkulman avulla saadaan sel-
ville ihmisen kasitys tietystd aiheesta. Miten-ndkokulma puolestaan tuo esille
kéasityksen ajatteluprosessina. Se, miten ihminen nékee tietyn asian ja ilmion,
madrittelee my6s sen, mitd hin ndkee. Miten-ndkokulma rajoittaa sekd ilmicta

ettd myos mikd-ndkokulmaa.

*[hminen ja maailma ovat

Maailma sidoksissa ja suhteessa toisiinsa

* Miki-ndkokulma

Todellinen maailma «Thmisen Kasitys tietysta ilmiosta

* Miten-ndkokulma
* Késitys on ajatteluprosessi

e Midrittelee sen, mitd ihminen
nikee (eli mikéd- ndkokulmaa)

Koettu maailma

KUVIO 1. Ihmisen ja ympdriston vélinen non-dualistinen suhde

Hella (2003, 318) osoittaa, ettd haasteena fenomenografisessa tutkimukses-
sa voidaan pitdd tutkimusprosessin sisdisen ristiriidattomuuden ja eheyden ta-
voitetta: aineistosta nousevien merkityssisaltojen ja kdsitteiden analysointi tulee
edetd johdonmukaisesti ja rakentua aikaisempien fenomenografisten tutkimus-
ten teorianmuodostuksen pohjalta sekd niihin reflektoiden. Kasitysten tutkimi-

nen itsessddn ei siis vield tee tutkimuksesta fenomenografista.
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5.3 Aineistonkeruu avoimen haastattelun avulla

Marton (2005, 153) osoittaa, ettd ensisijainen aineistonkeruu menetelmd on
avoin haastattelu, joka antaa haastateltavalle mahdollisuuden valita, mitd han
haluaa vastata. Keskeistd fenomenografisessa haastattelussa on myos se, mita
kysytddn ja miten kysytddn. Aineistoa voidaan kerdtd myos kayttamalld esi-
merkiksi julkaistuja dokumentteja ja filmejd sekd esseetyyppisid kirjoitelmia
(Hella 2003, 315). Avoimen haastattelun tehtdvana on kuvata ja selventdd yksi-
16n suhdetta hdnen omaan kokemukseensa ympéaroivastd maailmasta tai kasilld
olevasta ilmiostd. Haastattelun avulla pyritddn ymmaértaimdaan niitd késityksid,
joita yksilo antaa tutkittavasta ilmiostd. Haastattelu itsessddn pyritddn rakenta-
maan vuorovaikutteiseksi, jolloin haastateltavan on mahdollista reflektoida
omaa tapaansa kokea ja kisitteellistdd kokemaansa. Tutkijalta vaaditaan erityis-
td herkkyyttd, jotta tutkittavasta ilmiostd voidaan saada useita ulottuvuuksia
kartoitettua. (Niikko 2003, 31.) Toisaalta on hyvd huomioida, ettd haastattelun
osapuolet tulevat tilanteeseen aina omista ldhtokohdistaan ja kokemustaustois-
taan. Ndin ollen osa tutkittavan ilmion merkityksistd jad vdistamattakin tutkijan
tietoisuudessa taka-alalle. (Hella 2003, 316.)

Haastattelun pohjana ovat edeltd valmistellut avoimet kysymykset, jotka
madrittyvit asetettujen tutkimuskysymysten mukaan. Haastattelukysymykset
eivdt kuitenkaan saa pohjautua tutkijan esiymmairrykseen suhteessa tutkitta-
vaan ilmioon, vaan kysymysten tulisi olla riittdvdn avoimia, jotta haastateltava
voi niiden pohjalta ohjata keskustelua haluamaansa suuntaan. Néin ollen paas-
tddn paremmin sisélle tutkittavan viitekehykseen ja lIoytaméaan tasta kontekstis-
ta kasin merkityksellisida ndkokulmia. (Niikko 2003, 31-32.) Tutkimuksessani
kaytin puolistrukturoitua haastattelua. Haastattelukysymykset on esitetty liit-
teessd 1. Haastattelin kahdeksaa luokanopettajaa Eteld- ja Keski-Pohjanmaalta.
Haastattelut toteutettiin yhtd lukuun ottamatta koulun tiloissa koulupdivan
jalkeen. Yksi haastattelu tehtiin haastateltavan kotona. Puolet haastateltavista
oli naisia ja puolet miehid. Talld haastatteluasetelmalla pyrin saamaan kattavan

kokonaiskuvan luokanopettajien kasityksistd motivoinnin vaikutuksesta oppi-
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misessa. Haastattelukysymykset sivusivat omaa esiymmarrystdni tutkittavasta
ilmiostd, mutta esitin kysymykset haastattelutilanteissa kuitenkin avoimina
niin, ettd haastateltavilla oli mahdollisuus tarttua vastauksiin sen mukaan, miti
he itse asiasta ajattelivat.

Ahonen (1995, 136-137) painottaa, ettd haastattelutilanne tulee rakentua
intersubjektiivisen luottamuksen varaan. T&lloin haastattelijalla on tarkalleen
tiedossa omat ldhtokohtansa ja hdn kykenee arvioimaan ldhtokohtiensa vaiku-
tusta haastateltavan ilmauksiin sekd sithen mitd haastateltava sanoo tai jattaa
sanomatta. Intersubjektiivinen luottamus syntyy silloin, kun haastattelija on
aidosti lasnd haastattelutilanteessa - kuuntelee aktiivisesti, paneutuu haastatel-
tavan tarkoituksiin ja tekee uusia kysymyksid enemminkin haastateltavan esiin
nostamien johtolankojen perustella kuin oman suunnitelmansa pohjalta. Raken-
sin haastattelut edelld mainitun tiedon varaan, jolloin eri haastateltavilta kysyt-
tiin hieman eri asioita, sen mukaan, miten keskustelu eteni, ja millaisia asioita
haastateltavat itse nostivat ilmiostd esille. Toteutin haastattelut elo-syyskuun ja
marraskuun 2016 aikana. Tein ensin pilottihaastattelun (29.8.2016), jonka poh-

jalta vield muokkasin ja tarkensin haastattelukysymyksia.

5.4 Aineiston analyysin kulku

Aloitin aineiston analysoinnin litteroimalla aineiston joulukuun 2016 ja tammi-
kuun 2017 aikana (kuvio 2). T4td tyovaihetta seurasi aineiston huolellinen lapi-
lukeminen ja merkitysyksikdiden etsiminen. Pyrin pitimddn tutkimuskysy-
myksen kirkkaana mielessdni ja pohdin jokaisen 16ytdmani merkitysyksikon
kohdalla, vastaako tdamad todella sithen, mitd olen tutkimassa. Pyrin hahmotta-
maan merkitysyksikoistd ajatuksellisia kokonaisuuksia, en vain pelkkia lauseita
tai sanoja (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Nditd ensimmdisen tason merki-
tysyksikoita 16ytyi teksteistda 268 kappaletta. Taman jdlkeen rakensin ensimmadi-
sen tason kategoriat, jolloin vertailin merkitysyksikoitd toisiinsa ja pohdin nii-
den laadullisia eroavaisuuksia. En pyrkinyt asettamaan merkitysyksikoita pa-

remmuusjdrjestykseen, vaan loytdméaan niistd laadullista vaihtelua tutkimusky-
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symykseen nojautuen. Ensimmadisen tason kategorioita muodostui 24 kappalet-
ta. Ne on esitetty liitteessd 2.

Seuraavassa analyysivaiheessa pyrin kuvaamaan ensimmdisen tason ka-
tegorioita abstraktimmalla tasolla ja 16ytdmddn niille yhteisen, laajemman ni-
mittdjan. Pyrin koko analyysin ajan aktiiviseen ja sensitiiviseen vuorovaikutuk-
seen aineiston kanssa, silld fenomenografinen tulkinta rakentuu aina vuorovai-
kutuksessa suhteessa aineistoon, ja aineisto itsessddn muodostaa luokitteluka-
tegoriat (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Tdssd analyysivaiheessa tarkoituk-
senani oli pddstd sisdlle tutkittavien ilmaisemiin késitteisiin sekd kuvaamaan
niitd ja toisaalta loytdmaédn niille kokonaisvaltaisempia merkityksid (Marton &
Pong 2005, 337). Nditd kasitekategorioita muodostui kymmenen: Oman opetta-
juuden kehittdminen, Luonnollinen osa opettajuutta, Motivoinnin haasteisiin
suhtautuminen, Oppimisen peruspilari, Innostusta ja iloa tarjoavaa oppimista,
Oppilaan itsetunnon ja taitojen vahvistaminen, Oppilaan autonomian ja vaiku-
tusmahdollisuuksien vaaliminen, Oppilaan kehitystason ja mielenkiinnon koh-
teiden huomioiminen, Fyysisen oppimisympériston rakentaminen sekd Peda-
gogisen ja psykologisen oppimisympariston rakentaminen.

Lopuksi muodostin neljda kuvauskategoriaa tutkimuskysymyksen pohjalta
Millaisia kisityksid luokanopettajilla on motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa? Ku-
vauskategorioista muodostui tulosavaruus, joka hahmottui lopullisen analyysin
pohjalta. Kuvauskategoriat toimivat aineistoa valikoivina, tiivistdvinad sekd or-
ganisoivina. Ne edustavat kisitysten ja kokemusten keskeisid merkityksid, ja
rakentuivat tulkintani kautta. (Niikko 2003, 36.) Tdssd horisontaalisessa tu-
losavaruudessa organisoidut ryhmat olivat tasavertaisia niin késitysten tarkey-
den kuin tasonkin suhteen (Niikko 2003, 38). Motivoinnin ndhtiin olevan 1)
Opettajan aktiivista toimijuutta edellyttdvd, 2) Oppimista edistdavéd, 3) Oppilas-
lahtoistd oppimista korostava sekd 4) Monipuolisia oppimisymparistdjd hyo-

dyntdva. Aineiston koko analyysiprosessin kuvaus on tiivistetty kuviossa 2.
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KUVIO 2. Analyysiprosessin kuvaus

Ahonen (1995, 127) osoittaa, ettd toisinaan kategorioita muodostettaessa
aineistossa vain yksi ilmaisu ja sen merkitys tukee rakennettua kategoriaa, jos-
kus taas aineistosta nousee useampia ilmaisuja samaan kategoriaan. I[lmaisujen
madrd ei siis ole kiinnostuksen kohteena vaan ilmaisujen laadullinen eroavai-
suus.

Héakkinen (1996, 43) puolestaan painottaa, ettd kategorioiden kuvaamises-
sa ja linkittamisessd aineistoon tulee kayttdd aineistosta nousevia suoria laina-
uksia kasityksistd. Néin lukija voidaan vakuuttaa siitd, ettd muodostetut kate-

goriat pitavét paikkaansa.
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5.5 Nikokulmia tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen

Hallamaa (2002, 1) linjaa tieteen etiikan rakentuvan kolmikantaiselle perustalle
- rehellisyyden, avoimuuden ja kriittisyyden varaan. Kaytannon tutkimustyos-
sd tamd tarkoittaa lihdeviittausten huolellista merkitsemistd, tutkimustulosten
todenperdisyyden osoittamista ja tulkinnan arvioitavuutta sekd totuudellisuutta
tutkimusprosessin kuvauksessa. Tutkijana olen sitoutunut nédihin eettisiin ar-
voihin. Tutkimuksessani en ole kdyttanyt toisen kdden ldhteitd, vaan pyrkinyt
tulkitsemaan niin lukemiani kirjallisuus- kuin aineistotekstejdkin kunnioituksel-
la. Tarkastelen koko tutkimusprosessia kriittisesti tuoden esiin myos tutkimuk-
sen rajoitukset.

Niikko (2003, 35) osoittaa, ettd fenomenografisen tutkimuksen luotetta-
vuus rakentuu tutkimusprosessissa, jossa jokaisessa vaiheessa tutkija pyrkii
katsomaan asioita tutkittavien silmin ja ndkokulmasta. Omat kokemukset ja
esiymmadrrys ilmidstd tulee aktiivisesti jdttdd taka-alalle. Ennen tutkimukseen
ryhtymistd kirjoitin itselleni avuksi oman esiymmarrykseni auki. Pyrin siind
hahmottamaan omaa ajatteluani ohjaavia tekijoitd ja ennakko-oletuksiani. Esi-
ymmarryksen tiedostaminen ja aukikirjoittaminen oli minulle apuna ennakko-
oletusten sulkeistamisessa. Tiedostan kuitenkin, ettd vaikka olen pyrkinyt tyos-
kentelemddn tutkimusta tehdessdni objektiivisesti, niin silti ihmisyyteni jalki
ndkyy tdssd tutkimuksessa - tdydelliseen objektiivisuuteen en pédssyt. Ahosen
(1995, 122) tavoin ajattelen, ettd tutkijan oma subjektiivisuus - aikaisemmat tie-
dot ja odotukset - vaikuttavat aina, tahtomattakin, tutkimukseen. Siksi omien
lahtokohtien tiedostaminen, tunnustaminen ja tietoinen késitteleminen takaavat
tutkimuksen luotettavuuden. Tutkimuksessani voidaan tdten puhua hallitusta
subjektiivisuudesta. Olen avannut oman esiymmadrrykseni motivoinnin merki-
tyksestd oppimisessa luvussa 1, Innostavasti oppimaan.

Luvussa 5 olen kuvannut analyysiprosessiani yksityiskohtaisesti ja avoi-
mesti. Vaikka aineiston keruu venyi pidemmalle ajanjaksolle kuin alun perin
olin suunnitellut, halusin silti varmistaa aineiston riittdvyyden ja odottaa mah-

dollisuutta hankkia lisdd aineistoa elo-syyskuussa kerddmdni aineiston lisdksi.
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Fenomenografiselle tutkimusotteelle tyypillisesti kerdsin ensin koko aineiston ja
vasta sitten litteroin aineiston. Ndin kaikki haastateltavat olivat samalla viivalla
haastatteluissa, eikéd tilannetta ohjannut analyysivaiheen liian varhainen kéyn-
nistyminen.

Paakkari (2012, 79) korostaa luotettavuutta jo tutkimusaineistoa kerétessa.
Tutkimushaastattelujen yhtend tavoitteena on pyrkid rohkaisemaan haastatel-
tavia niin, ettd heilld on mahdollisuus reflektoida ja keskustella tutkimuksen
kannalta tarkeistda kysymyksistd ja pddstd niissda mahdollisimman syville - kui-
tenkin ilman, ettd haastattelijan omat kasitykset aihepiiristd vaikuttavat haasta-
teltavien vastauksiin. Pyrin rakentamaan haastattelutilanteet luonteviksi kes-
kustelutilanteiksi, jossa olin kiinnostunut vastaajan ldhtokohdista, ja siitd, miten
hén ajattelee motivoinnista. Useissa haastatteluissa syntyikin hetkid, joissa haas-
tateltavat pohtivat ddneen omaa toimintaansa, sen merkityksellisyyttd ja vaikut-
tavuutta oppilaan eldmaéssd ja oppimistilanteissa. Néaissd hetkissa oli kuultavis-
sa haastateltavien reflektoivaa ja syvillistd puhetta, joka heritti luottamusta.

Sin (2010, 306-307) nostaa fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden
kriteereiksi muun muassa tutkimuksen uskottavuuden ja toistettavuuden. Tut-
kimuksen tulee olla uskottava, kun sitd tarkastellaan totuuden ja tutkittavan
ndkokulmasta. Tdlloin tutkimus kuvaa ja pyrkii ymmaértaméaan ilmiotd “sisalta
pdin”, osallistujien havaintojen mukaisesti. Toistettavuudessa saadut tulokset
ovat yhdenmukaisia, kun tutkimus toistetaan uudelleen. Kuitenkin Ahonen
(1995, 130-131) argumentoi, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei voi
mitata toistamalla. Esimerkiksi haastattelutilanne ja vuorovaikutus eivat ilmen-
nd samoja ehtoja eri haastattelijoiden toimesta. Uudessa tutkimuksessa aineis-
ton luonne ja merkitysten tulkinta muovautuvat aina uudelleen. Uusi tutkimus
tuo siis tarkennettua tietoa tai lisdpiirteitd ilmioon. Juuri tdtd fenomenografian
toistettavuutta vastaan on esitetty myos kritiikkid ja katsottu, ettd tutkimuksen
kontekstisidonnaisuus on niin vahvaa, ettd sitd ei voida yleistdd (Sin 2010, 309).
Myos Koskinen (2011, 270) osoittaa, ettd fenomenografian kritiikki on kohdis-
tunut siihen, ettd tutkittavat késitykset ja haastateltavien ilmaisut ovat juuri sen

hetken, yhden ajankohdan, kisityksid. Taméan ndakokulman mukaisesti on arvi-
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oitu, ettd fenomenografinen tutkimus ei pysty kuvaamaan késityksissa tapah-
tuneita muutoksia. Ahonen (1995, 152) puolestaan korostaa, ettd fenomenogra-
fisella tutkimuksella ei tavoitella tilastollista yleistettdvyyttd, vaan tulosten ylei-
syyttd. Téalld tarkoitetaan sitd, ettd kasityksid tarkastellaan teoreettisella tasolla,
yleismaailmallisten kasitteiden tasolla. Hella (2003, 317) arvioikin, ettd tdrkein
argumentti fenomenografisten haastattelututkimusten luotettavuuden puolesta
on juuri kasitysten merkitysten tarkastelu suhteessa sekd kontekstiin ettd koko
aineistoon. Tamad ndkokulma antaa vastineen fenomenografisten haastattelu-
tutkimusten kritiikkiin, jossa esitetddn, ettd muodostetut kdsityskategoriat ovat
liilan véljid sekd toisaalta arviointiin, ettd tutkimustulokset pohjautuvat tutkijan
mielivaltaisesti yhdistelemiin sitaatteihin ja niiden pohjalta rakennettuihin kési-
tyskategorioihin.

Tutkimuksessani voidaan havaita vahva kontekstisidonnaisuus, ja haasta-
teltavien ilmaisut ilmentdvat heidan kasityksidan juuri sen késityksind. Lisaksi
tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd omaa asemaani tutkijana - valmistun
itse luokanopettajaksi, ja timd on yksi tulosten tulkintaan vaikuttava tekija.
Olen pyrkinyt rehellisyyteen tuloksia analysoidessani, mutta tiedostan, ettd
oma asemani on vaikuttanut siihen, miten tulosavaruus on syntynyt - olenhan
itse syvdlld ja sisdlld tutkimassani ilmitssd. Tama toki saattaa lisdtd tutkimuk-
sen uskottavuutta, mutta tiedostan sen tuovan tutkimukseen myos tulkinnalli-
sen rajoituksensa. Arvioin my®0s, ettd asemani valmistuvana luokanopettajana ja
samalla tutkijana on vaikuttanut haastateltavien vastauksiin. Vaikka haastatte-
lutilanteet olivatkin luottamuksellisia ja niiden ilmapiiri oli avoin, silti arvelen,
ettd haastateltavilla oli myods omia ennakko-oletuksia ja odotuksia siitd, mitd ja
miten he vastaavat kysymyksiini.

Hella (2003, 317) korostaa, ettd tutkimuksen luotettavuudessa tulee tarkas-
tella aineistouskollisuutta. T4dlloin voidaan havaita, ettd kuvauskategorioilla on
selked yhteys alkuperdisiin kdsityksiin ja nama késitykset voidaan todentaa ai-
neistositaateilla. Olen pyrkinyt huolelliseen aineistouskollisuuteen tulosten ana-
lysoinnissa. Tutkimuksen tulososioon olen nostanut esille alkuperdisid ilmauk-

sia osoittamaan aineiston ja analyysin vahvaa vuoropuhelua.
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6 KASITYSRYHMAT: MOTIVOINNIN VAIKUTUS
OPPIMISEEN

Tutkimuksen tarkoituksena oli saada selville, millaisia kasityksid luokanopetta-
jilla on motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa. Tarkastelen saatuja tutkimustu-
loksia fenomenografisen tutkimusotteen periaatteita noudattaen ja kuvaan ho-
risontaalisen tulosavaruuden kuvauskategoriat. Kuvauskategoriajdrjestelmaan
pohjautuen olen jdsennellyt tulokset neljaan alalukuun, jotka vastaavat tu-
losavaruuden neljdd padkategoriaa. Naméa kuvauskategoriat (kuvio 3) ovat kes-
kenddn samanarvoisia ja muodostavat siten ydinsisillon tutkittavana olevasta

ilmiosta.

Opettajan
aktiivista
toimijuutta
edellyttava

Luokanopettajien
kasityksia
motivoinnin
vaikutuksesta
oppimisessa

Monipuolisia
oppimis-
ympéristojd
hysdyntava

Oppimista
edistava

Oppilas-
lahtoista
oppimista
korostava

KUVIO 3. Luokanopettajien kasityksid motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa

-kuvauskategoriat
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Ensimmadisessd alaluvussa kasittelen motivointia luokanopettajan aktiivi-
sen toimijuuden ndkokulmasta. Tamd pddkategoria sisdltdd alakategoriat 1)
oman opettajuuden kehittaminen, 2) luonnollinen osa opettajuutta sekd 3) mo-
tivoinnin haasteisiin suhtautuminen. Toisessa alaluvussa tarkastelen motivoin-
peruspilari sekd 2) innostusta ja iloa tarjoavaa oppimista -alakategorioiden
kautta. Kolmas alaluku rakentuu oppilasldhtoistd oppimista korostavan moti-
vointindkokulman ympdrille. Oppilasldhtoistd oppimista korostavan motivoin-
nin vaikutus kasitettiin syntyvan 1) oppilaan itsetunnon ja taitojen vahvistami-
sesta, 2) oppilaan autonomian ja vaikutusmahdollisuuksien vaalimisesta seka 3)
oppilaan kehitystason ja mielenkiinnon kohteiden huomioimisesta. Neljannessa
alaluvussa kdsittelen motivointia monipuolisia oppimisympdristdjda huo-
mioivana tekijand. Tdssd alaluvussa tarkastellaan 1) fyysisen oppimisympaéris-
ton rakentamista sekd 2) pedagogisen ja psykologisen oppimisympdriston ra-

kentamista.

6.1 Motivointi edellyttdd opettajan aktiivista toimijuutta

Motivoinnin ymmadrrettiin edellyttdvan opettajalta aktiivisia toimia, jotta silld
voi olla vaikutusta oppimiseen. Motivointi vaatii oman opettajuuden ja tyos-
kentelytapojen reflektiivistd ja rohkeaa tarkastelua, mutta myds varautumista
niihin tekijoihin, jotka asettavat motivoinnille rajoituksia. Vaikka motivointi
késitettiinkin olevan luonnollinen ja luonteva osa koko opettajuutta, siind kehit-

tymisen katsottiin vievan ammatillisuutta ja oppilaiden oppimista eteenpdin.

6.1.1 Oman opettajuuden kehittiminen

Motivointi ndhtiin olevan sidoksissa luokanopettajan omaan ammatilliseen
kasvuun ja opettajuuden kehittdmiseen. Tama tuli ilmi k&sityksistd, joita moti-
vointi vaatii opettajalta sekd kasityksind vaatimuksista opettajan tyoskentelyssa.

Motivoinnin arvioitiin vaativan etukiteissuunnittelua sekd ajattelun ettd kay-
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tannon toiminnan tasolla. Késityksistd tuli esiin, ettd motivointi onnistui pa-
remmin silloin, kun sitd oli mietitty etukéteen ja toiminnalla oli selkedt tavoit-
teet. Motivointi ndhtiin olevan myos oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa
ensisijainen asia, jota pohdittiin ja jolle annettiin aikaa suunnittelussa. Samanai-
kaisesti motivointi késitettiin asiana, joka omalta osaltaan vaatii aikaa ja syven-

tymistd suunnittelua tehdessa.

Jos mi ldhden suunnittelemaan jotakin oppimiskokonaisuutta, niin tdmé (motivointi) on
ykkosasia, minkd mé ajattelen. Ja md nden siihen sellasta ajatteluty6ta ja tutkimustyota,
niin ku itte mietin sitd etukéteen tosi paljon, ettd kuinka mé saan timan ja timén asian
ikdan kuin tarjottimelle. (LO 2)

Ja taas sitte ehkai toiselle opettajalle se vaatiikin enemmén sitéd ajatustyotd, et joutuu niin-
ko miettimdan. (LO 8)

Vaan se, et on niin ku omat ajatukset kddnnetty siihen asiaan ja on tosiaan sisill4 siin asi-
assa, mitd nyt kasitelldan. (LO 1)

Motivointia tarkasteltiin kdytossd olevien resurssien ja taitojen kautta ja pohdit-
tiin motivoinnin suhdetta omaan opettajuuteen. Omalta mukavuusalueelta
poistuminen ja heittdytyminen ndhtiin merkittdviksi asioiksi, jotka sytyttavit
oppilaiden kiinnostuksen opetettavaan asiaan. Yhtilailla opettajan tyon néhtiin
olevan jatkuvaa oman toiminnan reflektointia, jonka vaikutusten toivottiin pa-

rantavan oppilaiden oppimisen laatua.

Opettaja joutuu miettimé&én, ettd onko minun toimintatavoissani nyt jotakin ehkéa, mita
vois muuttaa tai voisinko tehdd ehki jotakin asioita toisella lailla, ettd saisin motivoitua
sitd lasta mukaan. (LO 8)

Jos sitd ite on vdsyneempi ja stressaantuneempi, niin ei sit4 silloin tule niin motivoitua. Ei
sitd pysty tekemédn hyvin, niin todennékdisesti paistaa sit sithen luokka-arkeenkin. (LO
5

Motivoinnin arvioitiin olevan opettajalle vaikuttamiskanava, jolla on merkitysta
oppilaiden oppimistuloksiin. My6s opettajan oma rooli motivoijana ndhtiin
merkittdvanad vdyland vaikuttaa oppilaiden sisdisen motivaation syntyyn ul-

koisten keinojen valityksella.

Oppimistuloksiin vois vaikuttaa se, ettd niilld ois koulussa mielekésta. (LO 6)

Jotenkin sit omat silmit aina avautuu enemmiin silli lailla, ettd kylldhén sithen (sisdiseen
motivaatioon) pystyy vaikuttamaan monellakin lailla my6s opettajana. (LO 8)
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Toisaalta motivoinnin ndhtiin kiinnittyvan arkisiin oppimistilanteisiin luonte-
vasti ja osittain motivointi oli kyseisessd hetkessd syntyvad. Taméan nahtiin vaa-
tivan opettajalta kykyd sopeutua nopeisiin muutoksiin oppimistilanteissa ja
kykyad tarttua oppilailta tuleviin avauksiin suhteessa motivointiin. Myos opetta-
jan taito antaa tilaa oppilaiden keskindiselle innostuksen lisddmiselle ymmadrret-

tiin keskeiseksi tekijaksi motivoimisessa ja oppimisessa.

Semmonen ylléityksellisy?ls on mun mielestd oppimisessa yks todella tarked juttu. --- Ne
on yleensa kakista herkullisempia sellaaset, mitd ei oo laillansa suunnitellu, koska sitten

tuloo ]Juuri se, ettd “Hei, nyt me tuotiin vilitunnilta t4lldédnen tavara. Pihalta 16yty tdlla-
nen elukka.” (LO 2)

(Innostus ldhtee) Niin ku kaverista. Ja ihan kun si néét jotakin siihen aiheeseen liittyvad,
etkd tiedd, mika se on. Uteliaisuudesta. Ei sithen aina tartteta opettajaa todellakaan, ei.
(LO3)

Oma tilannetaju suhteessa motivointiin arvioitiin joustavaksi ja toimivaksi tyo-
vilineeksi. Motivoinnin tilannesidonnaisuuden késitettiin osaltaan lisddvan mo-
tivoinnin spontaanisuutta suunnitelmallisuuden lisdksi. Talloin motivointia ei
pohdittu etukiteen, vaan luokanopettajan toiminta ja lasten uteliaisuuden sy-
tyttdminen syntyi oppimishetkessd ja oppilaiden kohtaamisissa itsestddn. Sa-
moin motivoinnin késitettiin olevan my0s osittain piiloista, jolloin etukéteis-
suunnitelmien pohjalta tunnin kulun ennustaminen ja motivoinnin onnistumi-
sen arviointi ndhtiin haasteelliseksi. Se, mistd oppilaiden motivaatio tietyssd
oppimistilanteessa syttyi, saattoi jaddad arvoitukseksi opettajalle. Motivointi kéa-

sitettiinkin ndin ollen ylldtykselliseksi tekijdksi oppimisessa.

6.1.2 Luonnollinen osa opettajuutta

Motivoinnin n&htiin olevan jatkuvasti ldsnd opettajan tyoskentelyssd. Se miel-
lettiin alitajuntaiseksi toiminnaksi, johon ei aina osata kiinnittdd edes huomiota.
Tyypillisimmillddn motivointi ymmarrettiin oppilaiden kannustamiseksi ja
rohkaisevan palautteen antamiseksi. Opettajan oman innostuneisuuden katsot-
tiin vaikuttavan myonteiselld tavalla opettajan omaan mindpystyvyyden tun-

teeseen sekd opettamisen laatuun.
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Jotenkin tuntuu, et se on niin jatkuvast ldsna. --- Se semmonen tsemppaaminen ja kan-
nustaminen positiivisin keinoin, ni se on sen koko tunnin ldsna. (LO 1)

Opettajuuteen kuuluu myos jatkuva oppilaiden oppimisen ja tilanteen kartoi-
tus. Kun oppilaiden tyoskentely on ldhtenyt kdyntiin, motivointi kasitettiin ty6-
kaluksi, jonka avulla tunnin kulkua voidaan ohjata ja oppilaiden vireystilaa
sdddelld. Vaihtelevat tydtapojen ndhtiin lisddvaan lasten kiinnittymistd oppimi-
seen. Motivointi ndhtiin myo6s tyovilineend, jolla asetetaan rajoja ja jolla tyos-

kentelyn mielekkyys sdilyy.

Pitd4 yrittdd, ettéd toisetkin on siind touhussa mukana, ei niin ku pééstetd ketddn putoa-
maan. (LO 3)

Ettd aina kun mahollista, niin me noustaan pois pulpeteilta ja menn&én sohville, men-
nddn lattialle, menn&dn jonnekin muualle. Mutta se vaatii sen, ettd siind on tarkat saannot
ja niistd pidetddn kiinni. (LO 4)
Motivoimisen ja oppilaiden kiinnostuksen herdttdmisen kasiteltdvad asiaa koh-
taan ymmarrettiin vaikuttavan myos opettajan omaan tydssd viihtymiseen ja
tyohyvinvointiin.
Kyll4 se aika iso ero on siind omassa tydssé ja siind viihtymisessd, jos sd joudut opettaan

sellasta aihetta tai ainetta tai asiaa, josta lapset ei oo kiinnostunu. Kylldhdn siind omakin
motivaatio helposti tippuu. (LO 7)

Taito tarttua lasten intoon lisdsi my0s opettajan omaa innostusta ja siten myos
oppilaiden sitoutumista tyoskentelyyn. Motivoinnin ja sitd kautta oppimisen
ohjaamisen katsottiin olevan tdrkein rooli opettajalle. T&lloin ohjauksen kautta
oppilaalle annetaan mahdollisuus havainnoida omaa tytskentelydan ja toimin-
taansa niin, ettd ulkoisesti annettu palaute muuttuu myshemmin oppilaan si-

sédltd nousevaksi palautteeksi.

6.1.3 Motivoinnin haasteisiin suhtautuminen

Motivoinnin haasteiksi katsottiin yhtaaltd oppituntien sirpaleisuus ja lukujarjes-
tyksen tuoma struktuuri. Tamén arvioitiin vaikuttavan motivoimisen uudelleen
aloittamiseen uuden tunnin aluksi tai vélitunnin jdlkeen. Tallaisessa tilanteessa

motivoinnin katsottiin vievan joskus liikaa aikaa tunnin muulta sisdlloltd, ja
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ndin ollen sen pois jattdmisestd tuli helppoa. Toisaalta, vaikka motivoinnin
ymmadrrettiin olevan jatkuvasti lasnd opettajan tydssd, niin itse koulutyoskente-

lyssé sitd ei aina kuitenkaan havaittu olevan.

Sehén on ensinnikin timé tunti-vélitunti -asia, niin sehidn blokkaa ja pilaa suoraan sanot-
tuna mun mielestd todella paljon tédstd oppimisesta ja juuri tdstd motivoinnista. (LO 2)

Se (motivointi) on semmonen asia, mistd monesti sitten joutuu kyll4 karsia. (LO 5)

Koulutyoskentelyssi se ei ole koko ajan ldsné. Elikkd esimerkiksi matematiikan tunnit.

Niin sehdn nyt meno6o, se mennddn ndin: ”Ding-ding-ding-ding.” (LO 2)
Motivoinnin rajoituksiksi katsottiin my®0s tiettyjen rutiinien oppiminen. Talldin
arvioitiin, ettd oppilaiden tydskentelyyn kuuluu asioita, joissa motivoiminen ei
saa minkddnlaista roolia, ja joissa opettajan keinot motivoida ovat niukat. Opet-
tajien késityksistd tuli ilmi, ettd motivointi ei ole myoskadan oppilaiden miellyt-
tdmista.

Mun mielestd ei litkaakaan voi...sanotaan, et kielten sanat on pakko opetella, ei siin... Jos

ei mikddn auta, ni sit vaan on sanottava: "N&4 on kuule nyt pakko opetella.” Et ei opetta-
jakaan voi venyy loputtomiin. (LO 1)

Jotkut jututhan on sellasia, ettd eihdn kaikkeen motivoi, ettd on niin ku rutiinitoita. (LO 3)

Opettajan kokonaiskuvaa oppimisesta ja oppilaan hyvinvoinnista pidettiin
merkittavand asiana. Tama asetti motivoinnille luonnollisia haasteita ja vei talta

osin motivoimisen toisarvoiseen rooliin suhteessa oppilaan hyvinvointiin.

Silloin, jos tuntuu, et sielld ne elaman perusasiat syysti tai toisesta ei oo kunnossa, niin
silloin my®&s ehka siihen koulutyshon motivoiminen on haastavaa. Jotenkin mé koen
opettajana, et se on my®os aika turhaa silloin, jos ne eldmén perusasiat ei oo kunnossa. Et
jos eldmd on niinko raiteiltaan vahan niinko kokonaisuudessaan, niin jotenkin mé aatte-
len, ettd ois tirkeempdd saada ne asiat ensiks kuntoon. (LO 8)

Motivointia tarkasteltiin opettajan ammatillisuuden ndkokulmasta. Tyon teke-
minen hyvin, hyvin valmistautuneena ja jatkuvasti saatavilla ollen tekee opetta-
jan tyostd kuluttavan. Motivoinnin katsottiin olevan yksi tekija, joka tuo paino-

lastia opettajuuteen.

Se on yks osa tdimén tyon raskautta se, ettd pitd4 olla niin ku koko ajan téysilld, ja sit ei
voi tehi tdtd hommaa vasemmalla kidella. (LO 6)



60

Motivoinnin haasteeksi nostettiin lisdksi jatkuvien kompromissien tekeminen
suhteessa motivoimiseen sekd tdamédn todellisuuden hyvidksyminen. Se, mikéa
motivoi toista oppilasta, ei vélttamattd innosta toista. Kuitenkin kompromissiti-
lanteissa haluttiin huomioida kattavasti koko oppilasjoukko - tdlloin motivoin-
nissakin vaihtelevuudella ja monipuolisuudella katsottiin olevan paikkansa

opetuksessa.

6.2 Motivointi edistdd oppimista

Motivoinnin ymmaérrettiin olevan keskeinen osa oppimistapahtumaa. Mikali
oppilaalla ei ole motivaatiota, koko koulutydskentelyn katsottiin rakentuvan
tyhjan pédélle. Tamdn valossa motivoinnilla ndhtiin olevan oppilaan oppimista
tukeva merkitys - ulkoisen motivoimisen kautta késitettiin voitavan vaikuttaa
oppilaan sisdiseen motivaatioon ja synnyttdd mielenkiintoa oppimiseen. Moti-

voimisen arvioitiin myos helpottavan oppimista.

6.2.1 Oppimisen peruspilari

Motivoinnin katsottiin kiinnittyvén tiiviisti oppimiseen. Oppimisen kisitettiin
alkavan siitd, kun oppilaan ajattelu ldhtee liikkeelle ja motivoinnin ndhtiin teke-
vdn juuri tatd tehtdvad - lapsen ajatusten liikkeelle laittamista. Sen katsottiin
syntyvan ilmapiirissd, jossa oppilaan kaikki aistit on viritetty ottamaan vastaan
kiinnostava asia. Myos leikin ymmarrettiin kiinnittdvan oppilaan yhdeltd osal-

taan oppimiseen.

Leikkihdn on silld lailla kaikkein luovinta prosessia, mitd 16ytyy. --- Jos siitd oppimisesta
sais motivoinnin kautta muodostettua jonkin asteista leikkid, niin silloihan se ois kauheen
toimivaa. (LO 6)

Motivoinnin késitettiin olevan kaikkein keskeisintd koulutydskentelyssa. Ilman
motivaatiota tyoskentelyltd katoaa merkitys. Ndin ollen tavoitteilla, niiden aset-
tamisella ja niihin pyrkimiselld arvioitiin olevan tidrked sija motivoimisessa.

Oppimista edistdvana tekijand katsottiin olevan se, ettd opettajan toimesta oppi-
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laan motivaation painopistettd kyettiin siirtimddn ulkoisen motivaation tar-
peesta enemmadn sisdisen motivaation puolelle. Tédssd tyoskentelyssd avaimina
arvioitiin olevan oppilaiden innostamisen oppimiseen sekd itsearvioinnin op-
pimisen.

Motivointi on kaiken koulutyoskentelyn ydin. Etté jos ei oo motivaatiota, niin sitten ei

vilttdmiéttd oo kunnianhimoa, ei oo niin kun tavotetta ja sillon mikéén, mité tehdddn, niin
se menettdd merkityksensa. (LO 4)

Oppimisen kisitettiin olevan helpompaa sen jdlkeen, kun oppimistilanteessa on
kaytetty motivointia. Motivoinnin itsessddn ajateltiin olevan jo osa oppimista ja
toisaalta se ndhtiin siirtymisend oppimiseen - motivointi kuvattiin olevan tie

oppimiselle.

Kun tavoite on kuitenkin, ettd koulussa on tarkoitus oppia asioita, niin se, ettd se oppimi-
nen tapahtuu helpommin sen jilkeen, kun tilanne on motivoitu. (LO 2)

Oppimisen arvioitiin mahdollistuvan silloin, kun oppimistilanteet ovat mahdol-
lisimman monipuolisia ja tarjoavan oppilaille kokemuksia niin rauhallisesta
yksilotydskentelystd kuin toiminnallisuudesta ja yhdessd tekemisestd. Moni-
puolisuuden ymmarrettiin olevan motivointia osaltaan. Motivoinnin katsottiin
synnyttdvdan oppilaan omia oivalluksia suhteessa oppimisprosessiin ja toimivan

ndin oppimisen mahdollistajana.

6.2.2 Innostusta ja iloa tarjoavaa oppimista

Motivoinnin katsottiin edistdvan oppimista silloin, kun oppilaalla itselldan syn-
tyy sisdinen tarve oppia. Motivoinnilla pyrittiin herdttimadn oppilaissa tama
tarve. Kiinnostuksen herittdjand toiminnallisuuden, konkreettisuuden ja koke-
muksellisuuden arvioitiin sytyttdvan sisdisen uteliaisuuden ja tarpeen oppimi-
selle. Vaikka tarve oppimiselle on sisdsyntyistd, opettajalla kuitenkin katsottiin

olevan osavastuu lapsen sisdisen uteliaisuuden heradttamisessa.

Ettd jos ei oo mitéddn sisdistd tarvetta oppia, niin ethén sé silloin opi. (LO 6)

Kyl méi sen motivaation niin ku miellédn, et se on siséltéd tulevaa. Et eihdn sitd voi kaataa
toiseen. Mut saada se herdamaéén, ni se on tietysti opettajankin vastuulla. (LO 3)
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Motivaatio ja ilo katsottiin kulkevan tiiviissd suhteessa toisiinsa ja tukevan op-
pimista. Onnistumisen kokemuksilla arvioitiin olevan myonteinen vaikutus
oppimiseen. Motivoinnin puolestaan ymmarrettiin synnyttdvan oppimisen iloa
ja sellaista innostusta, joka parhaimmillaan tarttuu koko luokkaan. Siind voi-
daan pddstd jopa flow-tilaan. Oppimisen ilon késitettiin johtavan innostunee-
seen tyoskentelyyn. Tdtd késitystd tuki havainto siitd, ettd oppilaat nauttivat
siitd, mitd olivat tekeméssd. Motivointi kasitettiin, ei vain oppimisen iloa syn-
nyttdvdnd, vaan myos sdilyttdvand tekijana.

Sitd niin ku oppimisen iloa, etté se sédilyy. Motivointihan niin ku sithen vaikuttaa. Sitd méa
pidan tarkeend. (LO 3)

Se semmonen motivoinnin ja tyon jdlkeinen tila on semmonen flow-tyylinen. (LO 6)

Motivoinnilla ymmadrrettiin voitavan lisdtd iloa oppilaiden tydskentelyyn ja op-
pimiseen. Tama havaittiin myonteisestd palautteesta, jota oppilaat kertoivat
tyoskentelyn lomassa. Ilon ja onnistumisen kokemusten kaisitettiin liittyvan
kiintednd osana oppilaan mindkuvaan ja itsetuntoon oppijana. Lisdksi oppilai-
den tydskentely hyvilld mielin asetettua tavoitetta kohti katsottiin syntyvan mo-

tivoinnin vaikutuksesta.

6.3 Motivointi korostaa oppilasldhtoistd oppimista

Oppilaan itsensd havainnoima edistyminen oppimisessa ja oma kehittyminen
tuovat intoa opiskeluun. Motivoinnin késitettiin luovan tillaisia tilanteita, jotka
kannustavat ja vievdt oppimista eteenpdin. Motivoinnilla voidaan myos lisdta
oppilaiden autonomian tunnetta ja kiinnittymistd oppimiseen seké lisdtd heidan
vaikutusmahdollisuuksiaan suhteessa omaan oppimiseensa. Motivoinnin ldh-

tokohdaksi nostettiin oppilasldhtoisyys ja hyva oppilaantuntemus.

6.3.1 Oppilaan itsetunnon ja taitojen vahvistaminen

Motivoinnin katsottiin vaikuttavan oppilaan itsetuntoon ja taitoihin vahvista-

valla tavalla. Avaintekijoind tdssd ymmarrettiin olevan myonteisen palautteen
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antaminen sekd opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus. Positiivista palau-
tetta havainnoitiin annettavan niin oppilaan kayttaytymisestd kuin koulutyos-
kentelystdkin. Myos siitd, ettd oppilas yrittdd ja tekee parhaansa, tulee myon-
teistd palautetta opettajalta. Palautteen antamisen katsottiin olevan kannustuk-
sen lisdksi myos oppilaan toiminnan vahvistamista, jonka osaltaan kisitettiin
lisddvan oppilaan motivaatiota. Palautteella ndhtiin olevan my6s oppimista
eteenpdin vievd merkitys. Sen tulee antaa oppilaan tekemiseen sellaista nostet-
ta, joka ohjaa tyoskentelyd kohti asetettuja tavoitteita. Myos vertaispalautteella
havaittiin olevan myonteinen vaikutus oppimiseen. Toisten luokkakavereiden
rohkaisu ja kannustaminen nousee opettajan antaman esimerkin pohjalta. Opet-
taja-oppilasvuorovaikutus puolestaan ohjaa oppilasta ilmaisemaan omia nike-
myksiddn tuo osallisuuden kokemuksen oppimistilanteeseen. Lisédksi sen kat-
sottiin vaikuttavan rakentavasti luokan ilmapiiriin ja vahvistavan siten oppilai-
den omanarvon tuntoa. Vuorovaikutus ndhtiin voimavarana sekd opettajalle
ettd oppilaalle. Tdlloin toimivan vuorovaikutuksen pohjalta voidaan rakentaa
keskindistd suhdetta niin, ettd oppimis- ja kasvatustilanteet eivit ole autoritada-

risid, vaan antavat tilaa oppilaan ajattelulle ja kehittymiselle.

Ettd jonkunlainen keskustelu on pitdnyt ehkd seurata ennen sitd ja sitte lapset on voinu
jotakin omia ajatuksia ja opettaja on voinu, et siind on semmonen vuorovaikutus ennen
sitd. (LO 8)

Sitte kun ne lapset tuloo sinne kouluun, niillon heti alkutekijoissdédn sellaanen olo, ettd
onpa mukava tulla kouluun. --- Joillekin on tosi tarkidé se, et siel on joku niitd vastaanot-
tamas ja tdstd alkaa uus pdiva. “Kiva, kun sd oot tullu tdnne ja mukava juttu ja tastd tama
pdivé alkaa.” (LO 2)

Motivoinnin tehtdvanad katsottiin olevan myo6s luoda tilanteita, joissa oppilas
itse havaitsee oman oppimisensa edistyneen. Motivoinnilla késitettiin voitavan
antaa vuorovaikutuksen malli, jonka avulla lapsi oppii nimedméddn omia vah-
vuuksiaan. Ndin oppilaat oppivat ajattelemaan itsestddan positiivisesti ja loyta-
maéadn vahvuuksiaan ja taitojaan. Lisdksi motivoinnilla ja positiivisen palautteen
antamisella tavoiteltiin oppilaan sisdisen rohkeuden kasvua niin, ettd han us-
kaltautuisi rikkomaan rajoja oppimistilanteissa, jotka ovat hénelle uusia ja vie-
raita. Téllaisen tyoskentelyn katsottiin tukevan oppilaan itsetunnon kehittymis-

ta.
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Oppilas huomaa, et hidn osaa, ja sitte vaik tekee yksinkin. Se niin ku innostaa. Se oman
oppimisen - huomaa, et oppii ja osaa, ni se innostaa lapsia. (LO 1)

Itte tavote, sehdn on jo motivaatio. Jos se on kiinnostava. Jos se on rakennettu selkeiksi ja
semmoseksi, ettd se on mahollista toteuttaa, et se on... oppilaat nikee siind mahollisuu-
den onnistua. (LO 5)

tamiseen sekd oman paikan ottamiseen ja omien resurssien hycdyntamiseen
oppimisessa. Lisdksi motivoinnin ja kannustuksen avulla ymmadrrettiin voita-
van nostaa sellaisia oppilaita, joiden itsetunto on heikko tai joille opettaja on

ainoa ihminen, joka nidkee oppilaan piilevit kyvyt.

6.3.2 Oppilaan autonomian ja vaikutusmahdollisuuksien vaaliminen

Motivoinnilla katsottiin olevan merkittdva vaikutus oppilaiden autonomian ja
vaikutusmahdollisuuksien vaalimisessa. Kun oppilaalla on mahdollisuus tehda
itse valintoja oppimisensa suhteen, sitoutuminen oppimiseen kasvaa. Oppilaan
vaikutusmahdollisuudet suhteessa omaan oppimiseen ja osallisuuteen oppimi-
sessa ymmadrrettiin vievdn oppimista eteenpdin. Oppilaan vaikutusmahdolli-
suuksia tarkasteltiin tyotapojen, oppimistyylien ja oppimisympdristdjen nako-
kulmasta. Mitd enemmadn oppilailla on mahdollisuus autonomiaan ja mita
enemmadn heilld on vaikuttamismahdollisuuksia omaan oppimiseensa, sen in-
nostavammaksi he opiskelun kokevat. Liian tiukkojen ohjeiden katsottiin rajoit-
tavan oppilaiden autonomiaa. Kuitenkin autonomian kohdalla opettajan kasi-
tettiin olevan se, joka asettaa oppimiselle rajat, joiden sisdlld valinnanvapauksia
suodaan. Oppilaiden mahdollisuus kokeilemiseen, omaan konkreettiseen teke-
miseen ja sitd kautta oivallusten syntymiseen katsottiin lisddvan oppilaiden
vaikutusmahdollisuuksia oppimisessa. Myds oppilaiden omien ideoiden huo-
mioimisen ja niiden yhteisen jakamisen katsottiin toimivan motivointina ja li-

sddvan osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia.

Mutta mitd enemmaén siind on heilld autonomiaa ja itseméédradmismahollisuuksia, niin si-
td motivoivampaahan se on. (LO 4)
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Se ku saa itte paattdd mahollisimman paljon. Tottakai opettaja antaa rajat ja antaa aihepii-
rin. --- Se valinnaisuus kans vaikuttaa siihen, mitd enemmaén on. Saa itsekin p&attad. Se
innostaa. (LO 1)

Vaikuttamismahdollisuuksien késitettiin lisddntyvan, kun oppilaille suotiin
mahdollisuus suunnitella ja organisoida tyoskentelyddn oppimistilanteissa itse
tai toisen oppilaan toimesta. Téllaisen itsensd toteuttamisen tarpeen huomioi-

minen oppilaiden kohdalla ymmarrettiin toimivan motivointina.

6.3.3 Oppilaan kehitystason ja mielenkiinnon kohteiden huomioiminen

Opettajien késityksistd tuli esiin oppilaiden tarve motivoinnille ja opettajan mo-
tivoivalle ohjaukselle opetustilanteissa. Yhtddltd opettajat pohtivat oman ty0s-
kentelyn suhteen, milld tavoin saisivat oppilaat innostumaan oppimisesta, mil-
laiset asiat oppilaiden eldmaéssd juuri tdlld hetkelld ovat kiinnostavia ja miten
niitd voisi tuoda oppimiseen mukaan. Toisaalta taas motivointi késitettiin ole-
van myos oppilaasta ja timén kehittymisestd huolehtimista ja tarvittaessa huo-

len ilmaisemista oppilaalle.
Et semmosena kannustamisena. Et oppilaat tarvii sitd. (LO 1)

Oppimista ja motivoimista haluttiin tarkastella oppilaan ajattelusta ja arkiko-
kemuksista kdsin. Motivoinnilla tavoiteltiin 16ydettdvan yhtymékohtia oppilaan
formaalin ja informaalin oppimisen vilille. Toiminnallisuuden, leikillisyyden ja
yllatyksellisyyden tarjoamisen katsottiin tuovan iloa oppimiseen ja syventdvan
opittavaa asiaa. Oppilaiden ikdtason huomioiminen oli luonnollinen osa moti-
vointia. Vanhempien oppilaiden kohdalla motivointia ajateltiin tarvittavan
enemman kuin nuorempien - nuoremmilla oppilailla arvioitiin 16ytyvén sisais-
td motivaatiota enemmaén. Toisaalta motivoinnin kasitettiin syntyvan my6s op-
pilaiden keskelld ilman opettajan vaikutusta tai osallisuutta. Télloin oppilaat

toimivat toinen toisensa oppimisen edistdjing, rohkaisijoina ja opettajina.

Jos se (motivointi) vaan iskee oppilaitten arkeen, siihen omaan eldméaéan, jotenkin heita
koskettaa, jotenkin kuuluu sithen arkeen, ettd " Tammostd ma oon ndhnyt, ahaa voisinko-
han mi kokeilla téta tdlld tavalla kotona johonkin omaan juttuun?” (LO 5)
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Oppilaantuntemus nostettiin yhdeksi motivoinnin ja oppimisen ldhtokohdaksi.
Télla ymmérrettiin olevan oppimista tukeva vaikutus. Oppilaiden aiemman
osaamisen tunteminen ja tunnistaminen loivat pohjaa motivoinnille. Oppilaan-
tuntemuksen perustalta nousee oppimistilanteen suunnitelma, jota voidaan
tarpeen tullen muuttaa tilanteesta ja lasten vireystasosta riippuen. Opettajan
oma aktiivinen kiinnostuneisuus oppilaista ja heiddn oppimisestaan ndhtiin
motivoivan oppilaita. Tallainen oppilaiden huomioiminen, heiddn tyoskente-
lynsd aktiivinen seuraaminen ja ohjaaminen késitettiin oppilaita kunnioittavak-

si tavaksi tyoskennelld ja tavaksi lisdtd intoa oppimiseen.

M4 aika hyvin omasta mielestédni tunnen néa lapset. Et joillakin mé tieddn, miké on se jut-
tu. Ja sit md tiedtédn, kuka ei oikeesti esimerkiksi siitd tyotavasta pidd. Mut kuitenkin méa
haluaisin opettaa hénelle sitd tyotapaa. (LO 7)

Oppilas ndhtiin itsessddn arvokkaana. Taman arvon katsottiin liittyvan seka
lapseen ihmisend ettd oppijana, joka ansaitsee tulla motivoiduksi ja innostu-
neeksi oppimisesta. Motivoinnilla haluttiin tarjota oppilaille kokemus yhteisol-

lisyydestd ja yhdessd tekemisen voimasta.

6.4 Motivointi hydodyntdd monipuolisia oppimisympairistoja

Oppimisympaériston késitettiin sisdltavan fyysisen koulurakennuksen ja pihan
lisdksi myos oppilaan pddnsisdisen maailman sekd luokassa vallitsevan oppi-
misilmapiirin. Opettajan omilla toimilla ja valinnoilla katsottiin voitavan raken-
taa sellaisia oppimisympéristojd, jotka tukevat oppimista ja huomioivat erilaiset

oppijat luokassa.

6.4.1 Fyysisen oppimisympairiston rakentaminen

Fyysinen oppimisymparistd késitettiin yhdeksi merkittavéaksi oppimiseen vai-
kuttavaksi tekijaksi. Fyysisten tilojen viihtyvyydelld, asianmukaisuudella ja
turvallisuudella ymmarrettiin voitavan lisdtd oppilaiden kiinnostusta oppimi-

sesta, ja motivointi havaittiin téllaisissa oppimisympaéristdissd helpommaksi.
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Fyysisen oppimisympadriston havainnoitiin vaikuttavan oppilaan mielialaan,
jolla oppimiseen suhtaudutaan. Oppimisympdristjen niukkuus sekd huono
sisdilman laatu kasitettiin vaikuttavan negatiivisesti tyoskentelyilmapiiriin.
Kuitenkin oppimisympéristdjen vaihtelevuudella voitiin lisdtd oppilaiden op-
pimisintoa. Vaihtelevia oppimisymparistdjd hyodynnettiin muun muassa lii-

kuntatunneilla seki erilaisten retkien toteutuksessa.

Et ei se tartte olla sitd, ettd oman pulpetin d&dressa tehdadan kaikki. (LO 1)

Harvoin saa mukavaa liikuntatuntia luokkahuoneessa. Tietysti se taukojumppa ja ndin.
Mutta jos kaksoistunta, ldhtokohta, ettd ollaan nyt luokassa tdd kaksoistunti liitkunnassa,
niin ei varmaan motivoi. Et se pitdé olla siihen tilanteeseen sopiva. Jollakin tavalla viih-
tyisd, turvallinen, tarkoituksenmukainen. (LO 3)

Fyysiseen oppimisympaéristoon kiinnitettiin huomiota ja tehtiin tietoisia, perus-
teltuja ratkaisuja oman luokkatilan ja siihen liittyvien jdrjestelyjen osalta. Luok-
katilan kalusteiden ja asianmukaisten vilineiden sekd niiden sijoittelun osalta
haluttiin mahdollistaa oppilaille erilaisia valinnanmahdollisuuksia, missd ja
miten opiskella. Luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva tyoskentely ja oppi-
minen kasitettiin motivoivaksi toiminnaksi. Talloin oppimisympéariston merki-
sesti nostettu esille. Oppimista havaittiin tapahtuvan téllaisessa ympéristossa

luonnostaan ja lasten ehdoilla.

6.4.2 Pedagogisen ja psykologisen oppimisympariston rakentaminen

Motivoinnin katsottiin vaativan tilaa ja aikaa opetuksessa ja oppimisessa. Tama
tilan ja ajan tarve synnytti kdsityksid my0s siitd, ettd motivoimista tulee tehtya
lilan vdhdn opetuksessa. Kuitenkin motivoinnilla katsottiin mahdollistettavan
opetuksen toimiva rytmitys, jolloin oppiminen tehostuu. T4lloin erilaiset oppi-
mistilannetta katkaisevat tauot eivit olleet uhka oppimiselle ja oppilaiden kiin-
nostuksen herpaantumiselle, vaan motivoinnilla voitiin sdddelld oppilaiden in-

nostusta ja mielenkiintoa suhteessa oppimiseen.

Toisaalta sitd (motivointia) sitten tekee my®os valilld liian vahan, kylld sen tietdad. (LO 5)
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Ehk& se on semmoista rytmitajua tavallaan, sen hakemista siing, ettd pystyy rytmittda sen
tunnin tai sen tekemisen niin, etti sielld on jotakin koukkua mukana. (LO7)

Oppimisympdristoissd kiinnitettiin huomiota oppimisilmapiiriin ja sen psyko-
logiseen turvallisuuteen. Téllaisessa ilmapiirissd oppilaalle vilittyy viesti siitd,
ettd hanelld on oma paikka ja tila ryhmaéssd, hdan kuuluu joukkoon. Psykologi-
nen oppimisymparisto késitettiin rakentuvan oppilaan omassa ajattelussa. Mo-
tivoinnilla katsottiin voitavan vaikuttavan siihen, millaiset valmiudet oppilaalla
on ottaa vastaan opetusta ja pddstdd oppimisprosessi kdyntiin ajattelussaan.

Pedagogista oppimisymparistod rakennettiin erilaisilla visuaalisilla, op-
pimista tukevilla kuvilla, joista oppilaalla on mahdollisuus tarkistaa opetettujen
asioiden ydinkohtia. Monipuoliset vilineet nousivat tarkedksi tekijdaksi pedago-
gista oppimisympéristdd luodessa.

Kyllda md niin ku tykk&an, ettd olis luokassa vilineitd ja koulusta 16ytyis vélineitd ja olis
erilaisia mahollisuuksia erilaisille oppijoille kdya niita asioita lapi. (LO 7)

Erilaisten oppijoiden huomioimisen opetuksessa kasitettiin ohjaavan pedagogi-
sen oppimisympdriston rakentamisessa juuri vilineiden ja ty6tapojen suomien
mahdollisuuksien puitteissa. Lisdksi motivoinnilla haluttiin vaikuttaa tapoihin
innostaa erilaisia oppijoita, jolloin motivointia pohdittiin myo6s raataloidysti

kunkin oppilaan tarpeita vastaavaksi.
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7 TUTKIMUKSEN TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kasityksid motivoin-

nin vaikutuksesta oppimisessa. Tutkimuksen aineistona olivat kahdeksan luo-

kanopettajan haastattelut, jotka analysoitiin fenomenografisen analyysin avulla.

Tdmdn analyysin tuloksena muodostui horisontaalinen kuvauskategoriajdrjes-

telméd luokanopettajien kasityksistd, jotka voitiin jakaa neljdan padkategoriaan

motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa (kuvio 4): 1) luokanopettajien aktiivista

toimijuutta edellyttavd, 2) oppimista edistdvd, 3) oppilasldhtoistd oppimista

korostava sekd 4) monipuolisia oppimisymparistoja hyodyntava.

Oman opettajuuden kehittdminen

Luonnollinen osa opettajuutta

Motivoinnin vaatimukset
opettajalta
Vaatimukset suhteessa opettajan
tyoskentelyyn
Vaikuttamiskanava opettajalle
Motivoinnin tilannesidonnaisuus

Motivointi opettajan tyokaluna
Opettajan tydhon kuuluva osa

Luokanopettajien
Kkasityksia
motivoinnin
vaikutuksesta
oppimiseen

Opettajan s s
EEnenats SETTE hafastelsun Vaikuttaa opettajan tyossd viihtymiseen
L suhtautuminen
toimijuutta
edellyttava en fund
Motivoinnin haasteet
Motivointi toisarvoista
Oppimisen peruspilari
Mahdollistaa oppimisen
Oppimista Innostusta ja iloa tarjoavaa Kiinnittyy oppimiseen
edistava oppimista
Kiinnostuksen ja
innostuksen heréttdminen
Synnyttaa oppimisen iloa
Oppilaan itsetunnon ja
taitojen vahvistaminen
Oppilasldhtoista Oppilaan itsetunnon vahvistamista
oppimista Oppilaan autonomian ja Oppilaan taitojen vahvistamista
korostava vaikutusmahdollisuuksien
vaaliminen
Lasten autonomian lisdamista
Lapsen vaikuttamismahdollisuuksien
Oppilaan kehitystason ja lisaamista
mielenkii 1 kohteiden Mahdollistaa ideoiden jakamisen
huomioiminen
Monipuolisia
oppimisymparistoja Lasten ikatason huomioimista
hyodyntava Fyysisen oppimisymparistén Motivointi lapsilahtoista toimintaa
rakentaminen Toiminnallisuuden tarjoamista
2 IROTL 18 ey Ko 2 Motivoiva oppimisympéristé
ORRICHEE GIpeIston Motivoinnin tila opetuksessa
rakentaminen

Turvallisuuden luomista

KUVIO 4. Luokanopettajien kasityksid motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa

-kéasitekategoriat
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Motivoinnin néhtiin vaikuttavan oppimiseen sekd suoraan ettd epasuoras-
ti. Epdsuora vaikutus tuli ilmi luokanopettajien kasityksistd motivoinnin vaiku-
tuksesta suhteessa omaan tydskentelyyn. Motivoinnin katsottiin vaativan ref-
lektoivaa tydotetta, aikaa, paneutumista ja suunnitelmallisuutta sekd kdytannon
tyoskentelyd, esimerkiksi konkreettisten vilineiden etsimistd ja hankkimista
oppimistilanteita varten. Toisaalta motivoinnin katsottiin vaativan opettajalta
omaa innostuneisuutta, rohkeutta heittdytya mukaan opetettavaan asiaan, astua
pois omalta mukavuusalueeltaan sekd ottaa selville oppilaiden oppimistyyleja
ja mahdollistaa niitd. Kautto-Knapen (2012) mukaan juuri oppilaan kokemus
opettajasta vaikuttaa intoon ja sitoutumiseen koulutydskentelyssa. Télloin oppi-
laan myonteiselld kokemuksella opettajan omasta innostuneisuudesta ja moti-
voitumisesta voidaan vahvistaa oppilaan oppimismotivaatiota ja kiinnittdd op-
pilas entistd tiiviimmin oppimisprosessiin. Tutkimuksesta k&vi ilmi, ettd moti-
vointi vaatii siis opettajalta aktiivista toimijuutta ja itsensd kehittamistd, jotta
motivoinnin kautta voidaan tehokkaasti vaikuttaa oppimiseen ja pitdd moti-
vointi kiintednd osana oppimistilannetta. Soini, Pietarinen, Toom ja Pyhalto
(2016) vahvistavat tuloksen opettajan aktiivisen oman toimijuuden kehittami-
sestd. He arvioivat opettajan oman motivaation ohjaavan niin hdnen tydskente-
lyddn kuin myos tahtotilaa kehittdd itseddn oppijana ja ammattilaisena. Téllai-
nen opettajan ennakoiva ja tavoitteellinen tyoskentely itsensd ja ammatillisuu-
den kehittdmiseksi rakentaa oppilaille toimivaa pedagogista oppimisympéris-
tod.

Tama tutkimuksen esiin nostama ammatillisuuden kehittamisndkokulma
antaa aineksia luokanopettajien tdydennyskoulutussuunnitteluun. Woolfolk
Hoyn, Hoyn ja Davisin (2009) sekd Soinin ym. (2016) mukaan opettajan oman
ammatillisuuden kehittdminen lisdd mindpystyvyyden kokemusta ja laajentaa
sitd kautta vaikuttamismahdollisuuksia niin opettaja-oppilas vuorovaikutuk-
sessa kuin arkisissa oppimistilanteissakin. Naméa epdsuorat, opettajan omaan
kehittymiseen ja kasvuun nimetyt tekijdt, vaikuttavat pitkalld aikavalillda myon-
teisesti oppimiseen juuri vuorovaikutuksen, ilmapiirin ja opettajan oman per-

soonan valityksella.
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Tutkimus nosti esiin myods motivoinnille asetettuja rajoituksia ja haasteita.
Opettajan oman reflektoivan tydotteen kautta myds ndméd on syytd tiedostaa,
jotta niihin osaa tydssddn suhtautua oikealla tavalla. Opettajantyon hektisen
arjen keskelld on tdysin ymmarrettdvad tutkimuksessa esiin tullut ajan puute,
joka ndkyy sekd motivoinnin suunnittelun niukkuudessa ettd sen toteutukses-
sakin aika ajoin. Keskeistd on kuitenkin opettajan oma asenne motivointiin, silld
se ratkaisee, miten kdytettdvissd olevan ajan jakaa ja mille asioille opetustilan-
teessa antaa aikaa. Lisédksi tutkimuksesta nousi esiin koulun toimintakulttuurin
vaikutus, joka osaltaan rajoittaa - tai parhaimmassa tapauksessa myos kannus-
taa - motivoinnin toteutumista. Tdhdn toimintakulttuuriin ymmadrrettiin liitty-
vdn koulun yleinen ilmapiiri suhteessa oppimiskokonaisuuksiin, joita tulisi tar-
kastella myos yli oppitunti ja -aika rajojen. Téllaisella oppituntien ja -aineiden
joustavalla rytmittdmiselld ndhtiin olevan motivoinnin kannalta positiivinen
merkitys oppimistilanteissa.

Ajankohtaisena haasteena motivoinnin toteuttamisessa tutkimuksessa ar-
vioitiin olevan opettajan oma jaksaminen ja hyvinvointi. Opettajan tyoskentelyn
kasitettiin olevan koko persoonalla tehtdvdd tyotd, joka oppimistilanteissakin
vaatii jatkuvaa henkistd ldsndoloa ja valppautta. Kuitenkin ndiden odotusten
keskelld tamdn opettajan aitouden ja ldsndolon ndhtiin motivoivan oppilaita.
Tdhdn tyostd nousevaan paineeseen tulisikin saada riittdavésti tukea ja ammatil-
lisia tyovélineitd, jotta opettajuuden voimavarat suhteessa tyon vaatimuksiin
voisivat olla tasapainossa. Soini ym. (2016) tarkastelevat opettajan tytssa kuor-
mittumista opettajan oman oppimisen strategioiden ndkokulmasta. Naméa op-
pimisen strategiat ohjaavat ammatillisessa kehittymisessd ja vdhentdvit siten
riskid turhautumiselle, kuormittumiselle ja tydssd uupumiselle. Soinin ym.
(2016) mukaan juuri opettajan oman pedagogisen oppimisympadriston tulisi tar-
jota hyvinvointia edistdvia strategioita. Tama tutkimuksen tulosten avaama na-
kokulma luokanopettajien ammatillisen hyvinvoinnin edistdmisestd lienee
kiinnostava teema suhteessa tiydennyskoulutustarjontaan.

Motivoinnilla katsottiin olevan suora vaikutus oppimiseen - sen arvioitiin

olevan oppimista edistdvdd toimintaa. Motivoinnilla késitettiin voitavan syn-
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nyttdd ja sdilyttdd ilo oppimisessa. Onnistumisen kokemusten tarjoaminen vai-
kutti myonteiselld tavalla oppimiseen, ja motivoinnin kautta tdtd myonteisyytta
voitiin levittdd koko luokkaan. Oppimisen ilon havaittiin johtavan innostunee-
seen tyoskentelyyn ja innostuksen puolestaan ndhtiin heijastuvan oppilaasta
toiseen. Tamad tutkimustulos vahvistaa Rantalan (2005) tutkimuksen tuloksia,
joissa oppimisen ilon katsottiin parantavan oppimisen laatua. Samoin Kautto-
Knape (2012) osoittaa, ettd oppimisen ilon kokeminen edistdd oppimista, lisdd
oppilaan sisdistd motivaatiota ja ndin sitouttaa oppilaan tavoitteelliseen oppi-
miseen.

Motivoinnin kuvattiin avaavan tietd oppimiselle. Ndin ollen arvioitiin, ettd
oppiminen tehostuu motivoinnin vaikutuksesta, kun oppilas saadaan aktivoi-
tua ja kiinnitettyd tyoskentelyyn. Motivointi ndhtiin koko koulutyon perustana
- se liitettiin tavoitteisiin, oppilaan vastuunottoon omasta tyoskentelystd sekd
oppilaan kehittymiseen itsearvioinnissa. Koskinen (2016) arvioi oppimistilan-
netta samansuuntaisesti osoittamalla, ettd juuri oppijan oma rooli oppimisessa -
vastuullisuus ja omien tavoitteiden médrittdminen - lisddvat mielekkyyttd ja
sitoutumista oppimiseen. Ausubel, Novak ja Hanesian (1978, 50-51, 402) pai-
nottavat samoin, ettd mielekkddssd oppimisessa oppijan oma aktiivinen toimi-
juus on ensisijaista - oppijan tulee liittdd oppimiskokonaisuuden eri osat omaan
aiempaan tiedolliseen rakenteeseensa. Talloin vastuu oppimisesta on oppilaalla
itsellddan. Tamad vastuullisuus ndkyy koulutydssd ennen muuta oppilaan, ei
opettajan, esittdimind kysymyksind. Mielekkéédssd oppimisessa on Ausubelin
ym. (1978) mukaan kyse siitd, ettd opettaja tuo opittavan asian esille oppilaan
ndkokulmasta mahdollisimman merkitykselliselld tavalla. Myos Driscoll (2005)
yhtyy néihin ajatuksiin osoittamalla, ettd motivoimisessa opetuksen merkityk-
sellisyyden korostaminen auttaa oppilaita havaitsemaan henkilokohtaiset ta-
voitteensa, joita kohden pyrkia. Driscoll (2005) osoittaa, ettd opettajan antamalla
kohdennetulla palautteella voidaan pitda ylld oppilaan tyoskentelymotivaatiota
ja oppimisen merkityksellisyytta.

Oppimisen mielekkyyttd voidaan lisdtd my6s vaalimalla oppilaiden au-

tonomiaa ja vaikuttamismahdollisuuksia. Tutkimuksessani oppilaan autonomi-
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an vaalimisella ndhtiin olevan oppimisessa suuri painoarvo. Ryanin ja Decin
(2009) mukaan oppilaiden valinnanmahdollisuudet lisddvadt heiddn autonomi-
aansa ja motivoitumista oppimiseen. Taman tutkimuksen tulokset todistavat
samaa: opettajilla oli vahva kasitys siitd, ettd mitd enemmadn vapautta ja valin-
nan mahdollisuuksia oppilaille suodaan, sitd innokkaampaa ja sitoutuneempaa
heidédn tydskentelynsd on. Myos Piispanen (2008) painottaa oppilaiden vaiku-
tusmahdollisuuden merkitystd yhteistd, pedagogista oppimisympadristod ra-
kennettaessa. Tdlloin oppilailla on mahdollisuus osallistua pedagogisen oppi-
misympdriston suunnitteluun ja rakentamiseen yhdessd opettajan kanssa. Tut-
kimuksessani opettaja ndhtiin autonomian vaalimisessa tdrkednd ohjaajana, jo-
ka samalla my0s asettaa rajoja ja madrittelee toimintakentén ja valintojen mah-
dollisuuksien linjat. My®os tdssd ohjauksessa ja rajojen asettamisessa yhteiselld
keskustelulla oppilaiden kanssa katsottiin olevan motivoiva merkitys. Kautto-
Knape (2012) linjaa yhtd lailla opettajan ohjaavan toiminnan olevan sidoksissa
oppimiseen. Ohjauksella voidaan Kautto-Knapen (2012) mukaan tukea oppilas-
ta yksilollisesti ja huomioida oppilaan oppimistyyli, samalla kun vahvistetaan
oppilaan mindpystyvyytta.

Tutkimuksestani kdvi ilmi, ettd motivoinnilla voidaan vahvistaa oppilaan
itsetuntoa ja taitoja. Opettajan antamalla palautteella ja opettaja-
oppilasvuorovaikutuksella arvioitiin olevan keskeinen merkitys tdssd vahvis-
tamisessa. Positiivinen, kannustava ja oppilasta rohkaiseva palaute lisdd oppi-
laan motivaatiota ja vie oppimista eteenpdin. Lisdksi palautteen avulla voidaan
saada oppilaan tyoskentelyyn sellaista nostetta, joka johtaa asetettujen tavoit-
teiden saavuttamiseen. Nurmen (2012) mukaan juuri oppimisesta saatu palaute
sekd oppijan mindkasitys ohjaa oppijan kiinnostusta ja motivaatiota. Nurmi
(2012) korostaa, ettd palautteen kautta oppijan toimintaa voidaan suunnata
mydhemmissa oppimistehtadvissa. Tutkimuksessani opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen havaittiin vahvistavan oppilaiden oman arvon tuntoa
ja rakentavan myonteistd oppimisilmapiirid. Opettaja-oppilasvuorovaikutus
ndhtiin voimavarana sekd opettajalle ettd oppilaalle ja sen arvioitiin tukevan

oppilasta omassa ajattelussaan ja kehityksessddan. Piispanen (2008) osoittaa sa-
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moin, ettd myonteinen ja kannustava henkinen ilmapiiri edistdd oppimista.
Kautto-Knape (2012) puolestaan painottaa, ettd tdllainen oppimista tukeva il-
mapiiri rakentuu juuri vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaan valilld. Talloin
oppilaiden kokemus kuulluksi tulemisesta ja heiddn tarpeiden sensitiivinen
huomioiminen mahdollistavat oppimista tukevan ilmapiirin syntymisen. Tut-
kimuksessani nousi esiin luokanopettajien kéasitys vuorovaikutuksen laadusta
suhteessa oppilaan vaikutusmahdollisuuksiin. Kun opettaja-
oppilasvuorovaikutusta rakennetaan tietoisesti ja suhteen kehittymiselle anne-
taan aikaa, se kantaa pitkdjanteisesti erilaisissa kasvatus- ja oppimistilanteissa.
Té&lloin opettajan palautteella on entistd suurempi painoarvo ja kahdenvalisessa
dialogissa oppilaan asema vahvistuu. Opettajan autoritddrisestd vuorovaiku-
tusotteesta voidaan pddstd neuvottelevaan dialogiin ja tdmad lisdd oppilaan si-
toutumista oppimiseen.

Tutkimuksessani oppimisen iloon ja innostukseen katsottiin voitavan vai-
kuttaa monipuolisten tyotapojen valinnalla. Konkreettisuuden, toiminnallisuu-
den ja kokemuksellisuuden katsottiin edistdvan oppilaiden kiinnostuneisuutta
ja innostuneisuutta oppimiseen. Driscollin (2005) ndkemykset linjaavat yhta
lailla merkityksellisen oppimistilanteen rakennusaineita: opettajan suunnitel-
mallisuudella ja strategioilla voidaan huomioida oppilaiden kulloinenkin vi-
reystaso ja herdtelld tarkkaavaisuutta oppimistilanteissa. Driscoll (2005) nostaa
esille keskeisend tekijand motivoinnissa ja oppimisessa oppilaan oman tyyty-
vdisyyden syntymisen suhteessa saavutettuihin tuloksiin. Tama tutkimus vah-
vistaa Driscollin (2005) ndkemyksen, silli oman kehittymisen havaitsemisen
késitettiin lisddvdn oppilaiden innostusta.

Tutkimustulosten mukaan motivoinnin késitettiin hyodyntdavan monipuo-
lisia oppimisympaéristojd. Huomiota kiinnitettiin fyysisten tilojen viihtyvyyteen,
turvallisuuteen ja asianmukaisuuteen. Fyysisen oppimisympdariston toimivuu-
den ja joustavuuden katsottiin helpottavan oppimista ja vaikuttavan oppi-
misilmapiirin myonteisesti. Kuuskorpi (2012) painottaa samansuuntaisesti laa-
dukkaiden fyysisten tilojen myonteistd vaikutusta oppimiseen. Lisdksi Kuus-

korpi (2012) osoittaa, ettd oppimisympériston joustavuus ja muunneltavuus on
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odotuksiin. Piispanen (2008) esittdd samoin, ettd viihtyisd fyysinen oppimisym-
pdristo virittdd ja motivoi oppimaan. Tamdn tutkimuksen tulokset vahvistivat
ndin ollen Piispasen (2008) tutkimuksen tuloksia luokkatilan muunneltavuuden
ja hyvan oppimisen vilisestd suhteesta. Tdssd tutkimuksessa luokkatilan
muunneltavuudella ja siten oppilaiden valinnanmahdollisuuksien lisddmiselld
suhteessa oppimisympdriston valintaan arvioitiin olevan merkittdva vaikutus
oppimisen kannalta. Luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva oppiminen kési-
tettiin oppilaita motivoivaksi. Myos tamad tulos myotdilee niin Piispasen (2008)
kuin Kuuskorven (2012) tutkimuksen tuloksia.

Psykologisen oppimisympdriston rakentamisessa turvallisuus kisitettiin
tarkedksi tekijaksi oppimisessa. Oppilaan kokemus omasta paikasta ja tilasta
sosiaalisesti ja psykologisesti mahdollistaa turvallisen ja hyvéaksyvéan ilmapiirin,
jossa oppiminen tehostuu. Kautto-Knape (2012) korostaa juuri oppilaan sisdistd
tunnetta ryhmaan kuulumisesta ja sen merkitystd kouluun kiinnittymisessd ja
sisdisen motivaation syttymisessd. Piispanen (2008) puolestaan osoittaa saman-
suuntaisesti, ettd psykologinen oppimisympadristo rakentaa sellaista toimivaa
vuorovaikutusta, jossa huomioidaan lapsen ikd- ja kehitystaso. Piispanen (2008)
painottaa, ettd timd vuorovaikutus nousee koulun toimintakulttuurin pohjalta,
jossa kiinnitettddn erityistd huomiota oppilaiden ja koulun henkilokunnan véli-
sen vuorovaikutuksen laatuun ja tyyliin. Tdma tutkimus tarttuu ajankohtaiseen
aiheeseen tarkastelemalla psykologisen turvallisuuden huomioimista osana
koulun toimivaa oppimisympdristod - ihmisend kasvun haasteisiin ja mahdolli-
suuksiin. Motivoinnin ndkokulmasta se luo rakennusaineita toimivalle luok-
kailmapiirille, joka puolestaan siirtdd myonteistd vaikutustaan ihmissuhteisiin.
Niin ollen voisi otaksua, ettd kiusaamisen ennaltaehkdisy taméan tyyppisen mo-
tivoinnin kautta tuo toivottuja kehityslinjoja perusopetuksen arkeen.

Pedagogisen oppimisympariston késitettiin rakentuvan opettajan toimesta
kaytettavien vilineiden sekd hahmottamista ja oppimista helpottavien kuvien
valitykselld. Lisdksi erilaisten oppijoiden huomioiminen Kkatsottiin tdrkezksi

tekijaksi pedagogista oppimisympadristod rakennettaessa. Taméd tutkimuksen
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tulos kulkee kési kddessd Piispasen (2008) tutkimuksen kanssa, jossa pedagogi-
nen oppimisymparisto sisdltdd erilaisia, vaihtuvia opetus- ja oppimisvélineita
sekd mahdollistaa myds oppilaiden vaikutusmahdollisuudet pedagogista op-

pimisympaéristod rakennettaessa.
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8 POHDINTA

Motivoinnin vaikuttavuus ja sen avaamat mahdollisuudet oppimisessa tulivat
esille tdméan tutkimuksen myotd. Motivointi rakentuu yhtdalta sellaisista osate-
kijoistd, joihin opettajan on mahdollista vaikuttaa tietoisesti ja niitd voidaan
suunnitella etukdteen. Toisaalta motivoinnin kasitettiin sisdltdvan myos ylla-
tyksellisid tekijoitd, joihin ei etukidteen voida varautua. Ndiden kahden ndko-
kulman vilissd arkisessa opetustydssd tehdddn monia valintoja. Kdytannon rat-
kaisut maadraytyvit sen mukaisesti, miten opettaja mieltdd oppimisen matkan

kohti asetettuja tavoitteita.

8.1 Motivointi on vaikuttamista

Johdannossa toin esille oman esiymmarrykseni motivoinnin vaikutuksesta op-
pimisessa. Sen  mukaisesti  arvioin, ettd sensitiivinen  opettaja-
oppilasvuorovaikutus on keskeinen tekijd oppilaan motivaation syttymisessa.
Liséksi ajattelin, ettd positiivinen oppimisilmapiiri vaikuttaa myonteiselld taval-
la oppimiseen. My0s opettajan henkilokohtaisella kehittymiselld ja ammatilli-
sella kasvulla katsoin olevan merkitystd oppilaiden oppimiseen. Tutkimuksen
tuloksissa ndméd ennakkokasitykset vahvistuivat. Haastateltavat puhuivat néis-
td ndkokulmista, tosin laajemmin kuin esiymmarrykseeni olin kirjannut. Tama
tutkimus toi siis itselleni uusia, laajempia ja syvempid ndkokulmia motivoinnin
vaikutuksesta oppimisessa. Lisédksi tutkimuksesta nousi esille motivoinnin ver-
kostomainen rooli - pienetkin yksityiskohdat ovat merkittdvid oppilaan oppi-
mispolulla ja yhtd aikaa kaikki tuntuu vaikuttavan kaikkeen. Opettajan tyos-
kentelylld ja motivoimisella on kaiken kaikkiaan todella suuri merkitys oppimi-
sessa - tekipd motivointia sitten vahan tai paljon, suunnitellusti ja organisoidus-
ti tai spontaanisti. Vaikuttavuutta siis 16ytyy. Mitd enemmé&n motivointiin pa-
nostaa, sitd enemman se ymmadrrettdvéasti ohjaa oppimista ja sen mielekkyytta

positiivisesti. Ilmi6 toimii luonnollisesti myds pdinvastoin.
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Tutkimuksesta nousi esiin myos erddnlainen huoli siitd, ettd motivointia
tulisi tehdd enemmain ja ettd se, mitd opetuksessa motivoinnin ndkékulmasta
tehd&an, ei ole riittdvad. Yhta aikaisesti motivointi ndhtiin myos kuormittavana
ja siten hyvinvointia horjuttavana tekijand. Riittamé&ttomyyden tunteet ja kuor-
mittavuuden kokemukset opettajan tyossd eivdt varmastikaan nouse vain yh-
den osatekijan toimesta, vaan kokonaisuudesta, jossa on runsaasti yksittdisid
tekijoitd: jatkuvia muutostilanteita sekd arkisessa tyoskentelyssd oppilaiden
kanssa ettd suhteessa opettajan rooliin, keskenerdisyyttd ja suostumista kasvun
(sekd oman ettd oppilaan) hitaaseen tempoon ja monikerroksisia kehitysodo-
tuksia. Ammatillisen kehittymisen haaste nousi yhdeksi keskeiseksi tekijdksi
tassd tutkimuksessa. Katson, ettd nama kaksi tekijdd, kuormittavuus ja ammatil-
linen kehittyminen, ovat sidoksissa toisiinsa. Yhtddltd opettajan oma kasvu ja
oppijan paikalla oleminen osaltaan kuormittaa ja lisdd painetta tyohon, mutta
toisaalta se voimaannuttaa ja antaa tarvittavia pedagogisia tyovilineitd ja stra-
tegioita rakentaa sellaista omaa pedagogista oppimisymparistdd, joka kantaa ja
kannattaa niin opettaa kuin sen myotd oppilastakin.

Tutkimus nosti voimakkaasti esiin oppilaan oikeuden autonomiaan. Opet-
tajan vallassa kuitenkin on, toteutuuko tdmaé oikeus, ja onnistuuko motivointi
tuomaan oppilasldhtdisyyden oppimisen ponnahduslaudaksi. Mielestdni op-
pimistilanteen ei tulisi olla valtataisteluareena, jossa mittelvidddn siitd, kuka saa
tehdd ja mitd. Arvioni mukaan silloin, kun opettaja voi kokea itse sisdistd tyyty-
vdisyyttd ja tasapainoa suhteessa resursseihinsa ja osaamiseensa, tima véista-
méttd ndyttaytyy oppilaille myonteisesti. Tamdn opettajan oman kyvykkyyden
kautta on mahdollista rakentaa tasapuolista vuorovaikutussuhdetta, jossa ei ole
kyse kilpailutilanteesta missddn suhteessa. Ndin se palaute, jonka oppilas saa
opettajaltaan, tuottaa oppimisen ja oppilaan identiteetin kannalta hedelmda -
palaute on silloin aitoa, rakentavaa ja onnistumisten kautta etenevad. Juuri ta-
mé aitous saattaa kaksi ihmistd - opettajan ja oppilaan - ndyttaytymaan vuoro-
vaikutuksessa tasavertaisina keskustelukumppaneina. Tédllainen aito tasavertai-
suus ei kuitenkaan syrjdytd sitd todellisuutta, ettd opettajalla on lupa olla aikui-

nen ja oppilaalla on lupa olla lapsi. Tdlloin toteutuu kauniilla tavalla kasvun
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ihme molemmissa osapuolissa. Mielestdni tdiméd opettajan aitous, sensitiivisyys
ja kyky vuorovaikutukseen antavat ndin ollen tilaa oppilaan autonomialle.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd motivoinnilla voidaan edistdd op-
pimista. Parhaimmillaan motivointi luo luokkaan ilmapiirin, jossa oppilas on
kokonaisvaltaisesti ldsnd oppimistilanteessa ja siten valmis vastaanottamaan
opetusta. Vaikka opettaja ei voikaan oppia oppilaan puolesta tai “kaataa tietoa
oppilaan ajatteluun”, silti opettajan motivoiva toiminta innostuksen herattdjana
ja oppimisen ilon mahdollistajana tuo kokemuksellisuutta oppimiseen. Koke-
muksellisuudella ja siihen liittyvilld tunteilla on vahva sija oppimisprosessissa.
Ndin ollen tyoskentelyyn liittyvdd iloa ei tulisi sammuttaa vaan pdinvastoin
edistdd. Tama antaa aihetta pohtia tyoskentelyn tapoja uudesta ndkokulmasta -
onko se, miten aikaisemmin on tehty, lisdannyt vai viahentdnyt oppilaiden oppi-
misen iloa ja innostuneisuutta? Millaisin tydtavoin tekemisen ja oppimisen
myonteisyyttd, iloa ja kannustavuutta voidaan sdilyttdd oppimistilanteissa? En-
td miten oppilas huomioidaan haastavien tunteiden ottaessa vallan oppimisti-
lanteessa? Juuri tdssd mielestdni korostuu opettajan ohjaavan roolin merkitys -
oppilasta ei jdtetd yksin haastavien tunteiden noustessa pintaan, vaan niiden
kasittelyyn 16ytyy tilaa ja aikaa. Oppilaan kokonaisvaltainen hyvinvointi on
silloin keskitssd. Tamd oppilaan tarpeiden huomioiminen luo osaltaan myos
pohjaa hyville oppimiselle.

Motivoinnin oppilasldhtdistd oppimista korostava rooli ndhtiin tutkimuk-
sessa merkittdvand tekijand. Oppilaan itsetuntoon ja taitojen vahvistamiseen
katsottiin voitavan vaikuttaa motivoinnin keinoin. Positiivinen palaute ja sen
kohdentaminen nahtiin sellaiseksi tekijdksi, jolla voidaan rakentaa myonteistd
oppimisilmapiirid, rohkaista oppilaita ja siten vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja
taitoja. Tutkimuksen mukaan opettajan oppilaalle antama palaute kohdentui
oppilaan toiminnan vahvistamiseen sekd kadyttdytymiseen, mutta lisdksi silld
katsottiin olevan oppimista eteenpdin vievd voima. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) arvioinnin tehtdviksi mddritellddn opiskelun
ohjaaminen ja kannustaminen. Tédssd arvioinnissa opettajan antamalla palaut-

teella on erityisen suuri merkitys ja ohjaavan palautteen antaminen toimii opet-
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tajalle myos pedagogisena keinona oppimisen tukemisessa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) painottaa oppilaan arvioinnissa ilmapii-
rid, jossa rohkaistaan ja kannustetaan yrittdimédan. Lisdksi opetussuunnitelma
(POPS 2014) ohjaa rakentamaan arviointikulttuuria niin, ettd siitd muodostuisi
toimintatapa, jossa vuorovaikutuksella on keskeinen sija. Téllainen formatiivi-
sen palautteen antaminen ja sen monikerroksinen vaikutus luokkahuoneessa
tuli esille tutkimuksessa vahvasti. Luokanopettajien késitys jatkuvan palautteen
merkityksestd oppimiseen vaikuttavana tekijand antaa mahdollisuuden kehittaa

arviointikulttuuria oppilaan oppimista yhd monipuolisemmin palvelevaksi.

8.2 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Fenomenografisen tutkimuksen tyypillinen aineistonkeruu muoto on haastatte-
lu. Tdhdn tutkimukseen haastattelin puolistrukturoidulla haastattelulla kahdek-
saa luokanopettajaa. Haastateltavien médard osoittautui riittdvaksi ja aineisto
tuotti hyvin merkitysyksikoitd, joiden pohjalta analyysi oli mahdollista tehda.
My0s haastattelujen luomat mahdollisuudet tarkentaa ja esittdd haastatelluille
lisdkysymyksid toimivat hyvin aineiston riittdvyyden ndkokulmasta. Haastatte-
lurunkona olivat avoimet kysymykset, joiden kautta luokanopettajien kasityk-
sid motivoinnin vaikutuksesta oli mahdollisuus saada selville. Puolistrukturoitu
haastattelurunko ei kuitenkaan estdnyt minua haastattelijana kdymastd keskus-
telua juuri niistd asioista, joita haastateltavat pitivit tarkeind aiheeseen liittyen.
Ndin ollen jokaisen haastateltavan kanssa keskusteluhetki muodostui erilaisek-
si. Tdamad mahdollisti haastateltavien ddnen kuulumisen aineistosta.

Aineiston kattavuus aiheutti analyysivaiheessa haasteita, silld yksittdiset
merkitysyksikot (268 kappaletta) olisi voinut sijoittaa useampaankin alatason
kategoriaan. Osittain ndin myos tapahtui, kunnes analyysin edetessd sain jokai-
sen merkitysyksikon sijoitettua omaan kategoriaansa. Tutkimustulokset muo-
dostivat laajan késitekokonaisuuden luokanopettajien ymmaérryksestd moti-
voinnin merkityksestd. Motivoinnin vaikutukset néhtiin sekd suorasti ettd epa-

suorasti oppimiseen vaikuttavana tekijand. Epdsuorat tekijat liittyvat motivoin-
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nin taustatekijoihin, mutta piddn niitd opettajan ammatillisuuden ja tyon laa-
dukkuuden kannalta keskeisind elementteind, jotka vaikuttavat oppimiseen.
Siksi halusin sisdllyttdd tulosavaruuteen myos taméan opettajan kehittymiseen
liittyvan nakokulman.

Oma aiempi kokemus opettajuudesta ja valmistuminen luokanopettajaksi
sisdltdd jo vahvan ennakkokésityksen motivoinnin vaikutuksesta oppimisessa.
Johdannossa esitin ennakkokésitykseni motivoinnin vaikutuksesta. Ennakkoka-
sitykseni sulkestamiseksi olen ennen haastattelu- ja analyysiprosessia kirjoitta-
nut sen itselleni perusteellisesti auki. Luonnollisesti tutkijan vaikutusta feno-
menografisen analyysin kulkuun ei voida tdysin poissulkea, niinpd tdssdkin
tutkimuksessa ndkyy tekeméni valinnat ja niiden seuraukset. Olen pyrkinyt ne
kuitenkin avoimesti avaamaan analysointipolkua kuvatessani. Ndistd ldhtoase-
telmista huolimatta halusin tutkimukseni kautta paneutua motivoinnin ajan-
kohtaiseen aiheeseen entistd syvillisemmin ja perehtyd sen aikaisempaan tut-
kimukseen. Tdamd on vienyt omaa ajatteluani eteenpdin ja antanut itselleni run-
saasti tutkittua tietoa motivoimiseen ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Ta-
mdi oman oivallusten matkan lisiksi uskon, ettd tutkimuksen tuloksilla on mer-
kitystd opettajien tdydennyskoulutuksia ajatellen.

Tutkimuksen tulosten rajoituksena piddn toisaalta myo6s tutkija-
haastateltava -asetelmaa, jossa luokanopettajaksi opiskeleva haastattelee luo-
kanopettajaa. Vaikka haastateltavien puheessa reflektointi olikin verrattain re-
hellistd itsearviointia, on kyse kuitenkin ammatista, jossa tavoitteena on opetta-
jan laadukas tyoskentely ja oppilaiden oppiminen. T4td taustaa vasten tarkastel-
tuna on ymmadrrettdvd, ettd haastatteluaineisto nojaa myos tietynlaisiin kirjoit-
tamattomiin sddntoihin ja tavoitteisiin - sithen ajatukseen, millaista hyvéan ope-
tuksen tulisi olla ja mitd yleisesti pidetddn tavoiteltavana asiana oppimisessa.

Tdssd tutkimuksessa nousi esille motivoinnin epédsuora vaikutus oppimi-
seen luokanopettajien ammatillisen kehittymisen kautta. Myos motivoinnin
tuomat haasteet opettajien hyvinvoinnin ndkokulmasta kasitettiin oppimiseen
vaikuttaviksi tekijoiksi. Jatkotutkimusaiheena olisikin mielenkiintoista selvittda

luokanopettajien kasityksid motivoinnin kuormittavuudesta suhteessa tyossa
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jaksamiseen ja ammatilliseen hyvinvointiin. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia,
millaisia késityksid luokanopettajilla on oman motivoitumisen vaikutuksista
tyoskentelyhyvinvointiin. My6s motivoinnin ja arvioinnin vélistd suhdetta voisi
tutkia vield tarkemmin - millaisena tekijand arviointi ndyttdytyy motivoinnissa
luokanopettajien kasitysten mukaan.

Motivointia pidettiin tutkimuksessa oppimisen peruspilarina. Sen néhtiin
tuovan iloa ja innostusta oppimiseen sekd edistdvan oppimista. Kokonaisuu-
dessa on kuitenkin kysymys ihmisten vilisestd toiminnasta ja vuorovaikutuk-
sesta, jotka koetaan subjektiivisesti kussakin oppimistilanteessa. Ihmisyys ja sen
tuomat vaikutukset ovat motivoinnissa ja oppimisessa siis aina ldsnd. Oppimi-
sen ja opettajuuden arkeen mahtuu motivoinnin ndkokulmasta siten sekd valoi-
sia ettd haasteellisempia hetkid, joissa ihmistaimien kasvatus kulkee oppimisen
seurassa rinta rinnan. Ndin ollen merkitykselliseksi nouseekin aikuisen, opetta-
jan lasndolo silloinkin, kun oppimisen tavoitteet jadvit saavuttamatta tai moti-
vointi etukéteissuunnittelusta ja valmistautumisesta huolimatta jd&a puolitiehen.
Opettaja saa itsekin olla kasvun matkalla yhdessd oppilaidensa kanssa. “Ihmis-
td el itse asiassa voi kuvata, mutta voidaan kuvata sitd, millaisen vaikutuksen

hédn on meihin tehnyt” (Leo Tolstoi).
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Kuvaile, millainen on mielestdsi hyva oppimistilanne.

Mitd motivointi kuvailemassasi oppimistilanteessa mielestasi tarkoitti?
Milloin (millaisessa hetkessd) opettajana kaytit tilanteessa motivointia?
Miten kuvailisit, miten kdytit motivointia tuossa tilanteessa?

Miten ymmarrit kasitteen motivointi?

Miten kuvailisit kasityksidsi oppilaiden motivoinnista?

Mitkd ajattelet olevan pddtavoitteet motivoinnissa? Miksi?

Miten kuvailisit, mitd motivointi parhaimmillaan on?

Miten ymmarrat, mikd merkitys motivoinnilla on opettamisessa?
Miten ymmarrat, mikd merkitys motivoinnilla on oppimisessa?

Miten kuvailisit rooliasi opettajana oppilaiden motivoimisessa?

Miten kuvailisit motivoinnin roolia suhteessa arviointiin?

Miten kuvailisit, miten suhtautumisesi motivointiin on muuttunut opetustyosi
aikana? (Jos on muuttunut?) Miksi muutosta on tapahtunut (jos on tapahtu-

nut)?
Miten ymmarrit kasitteen oppimisympaéristd?

Miten kuvailisit oppimisympariston ja motivoinnin vélista suhdetta?
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Liite 2. Ensimmadisen tason kategoriat (24 kpl)

Motivoinnin vaatimukset opettajalta
Vaatimukset suhteessa opettajan tydskentelyyn
Vaikuttamiskanava opettajalle

Motivoinnin tilannesidonnaisuus

Motivointi opettajan tyokaluna
Opettajan tyéhon kuuluva osa
Vaikuttaa opettajan tydssa viihtymiseen

Motivoinnin haasteet
Motivointi toisarvoista

Mahdollistaa oppimisen
Kiinnittyy oppimiseen

Kiinnostuksen ja
innostuksen herédttaminen
Synnyttad oppimisen iloa

Oppilaan itsetunnon vahvistamista
Oppilaan taitojen vahvistamista

Lasten autonomian lisdamistéa
Lapsen vaikuttamismahdollisuuksien
lisddmista

Mahdollistaa ideoiden jakamisen

Lasten ikdtason huomioimista
Motivointi lapsilahtdista toimintaa
Toiminnallisuuden tarjoamista

Motivoiva oppimisymparisto
Motivoinnin tila opetuksessa
Turvallisuuden luomista



