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ABSTRACT 

Salmi, Elisa 
Motivation, Learning Difficulties and Graduation in Vocational Education and 
Training 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2022, 87 p. 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 499) 
ISBN 978-951-39-9055-8 

This thesis examined how the different motivation profiles and learning difficul-
ties separately and together are associated with graduation from vocational edu-
cation and training and what perceptions students had about themselves as 
learners. 

The results of Study I revealed three different motivational profiles among 
students. The autonomous profile (28%) was characterized by high autonomic 
motivation and task orientation. The mixed profile (29%) was characterized as high 
control motivation and low task orientation. The task-avoidant profile (42%) 
demonstrated low autonomous and controlled motivation and high task 
avoidance. Students who showed learning difficulties were included in every 
profile. However, students showing learning difficulties were statistically 
overrepresented in the mixed and task-avoidant profiles. Overall, learning 
difficulties did not have an effect on the association between motivation profiles 
and on-time completion. 

Study II examined the graduation of students who had learning difficulties 
but whose motivation levels differed from each other. The results showed that 
students with ordinary motivation and no learning difficulties graduated on 
time. The results also showed that learning difficulties by themselves were not 
likely to hinder graduation but when combined with low motivation, on-time 
graduation would be unlikely. Although all the observed students were weakly 
motivated in studying, their idea of themselves as learners varied from 
emphasizing own effort in learning to being paralyzed by learning difficulties. 

Study III examined the motivation sources of the students at risk of 
dropping out. The most engaged students described two motivation sources: 
responsible agency and completing out of necessity. Accordingly, when engagement 
was weak the students spoke about exhaustion from learning challenges or tight 
roping between completing responsibilities. Emotional drive and social orientation were 
ambivalent motivation sources, depending on the circumstances.  

Keywords: motivation, learning difficulties, graduation, vocational 
education and training, adolescent. 



TIIVISTELMÄ 
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ISSN 2489-9003; 499) 
ISBN 978-951-39-9055-8 

Tässä väitöskirjatutkimuksessa tarkasteltiin, miten ammatillisessa koulutuksessa 
opiskelevien opiskelijoiden erilaiset motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erik-
seen ja miten ne yhdessä ovat yhteydessä ammatillisten opintojen loppuun suo-
rittamiseen ja millaisia käsityksiä opiskelijoilla on itsestään oppijoina.  

Tutkimus I osoitti opiskelijoiden jakautuvan motivaation osalta kolmeen 
motivaatioprofiiliryhmään. Autonomiselle profiilille (29 %) oli ominaista korkea 
autonominen motivaatio ja tehtäväsuuntautuneisuus. Monitahoiselle profiilille (28 
%) ominaista oli kontrolloidun motivaation korkea taso ja vähäinen tehtäväsuun-
tautuneisuus. Tehtäviä välttelevää profiilia (n. 42 %) luonnehti alhainen sekä auto-
nominen että kontrolloitu motivaatio ja korkea tehtävien välttely.  

Oppimisvaikeuksia oli kaikissa ryhmissä, mutta tilastollisesti ne olivat yli-
edustettuina monitahoisessa ja tehtäviä välttelevässä profiiliryhmässä. Tulokset 
osoittivat, että oppimisvaikeudet yksin eivät estä opintojen loppuun saattamista. 
Jos vaikeuksiin liittyy heikentynyt opiskelumotivaatio, valmistuminen on epäto-
dennäköistä.  

Tutkimuksessa II tarkasteltiin, miten opiskelijat, joilla oli oppimisvaikeuk-
sia ja jotka eroavat toisistaan motivoituneisuudessa, saavat opintonsa suoritet-
tua. Selvisi, että jos opiskelijalla oli heikko motivaatio ja oppimisvaikeuksia, val-
mistumatta jääminen tavoiteajassa oli tilastollisesti todennäköistä. Vaikka kaikki 
tutkituista olivat heikosti opiskeluun motivoituneita, heidän käsityksensä itses-
tään oppijana vaihteli suuresti omaa yrittämistä korostavista opiskelijoista oppimisen 
vaikeuksien lannistamiin opiskelijoihin.  

Tutkimuksessa III kysyttiin, millaisia motivaation lähteitä keskeyttämisris-
kissä olevilla opiskelijoilla oli. Sitoutuneimmat olivat vastuulliset toimijat ja velvol-
lisuudesta työskentelevät. Vastaavasti sitoutumisen opintoihin ollessa heikkoa, 
opiskelijat puhuivat uupumisesta opiskelun haasteisiin ja tiukasta sitoutumisesta kil-
paileviin vastuisiin. Ristiriitainen suhtautuminen opiskeluun ilmeni opiskelijoiden 
kertomuksissa henkilökohtaisena tunteiden ohjailuna tai sosiaalisena orientoitumisena. 

Avainsanat: motivaatio, oppimisvaikeudet, ammatillinen koulutus, nuori 
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ESIPUHE 

Tämän väitöstutkimuksen tekeminen on ollut pitkä ja monivaiheinen matka. 
Lähdin vuodeksi Jyväskylään tekemään kasvatustieteen pro gradu -työtäni 
vuonna 2009. Kaikki ei sujunut aivan alkuperäisen reittisuunnitelman mukaan. 
Heti aluksi suunta muuttui, kun pääsin päättöharjoitteluun Niilo Mäki Instituut-
tiin, Motivoimaa-hankkeeseen. Tuolloinen ohjaajani Leila Kairaluoma teki gra-
dun valmistuttua hassun ehdotuksen sanoen, että nyt teet tästä artikkelin ja sitten 
pari muuta artikkelia ja väitöskirjan. Pidin sitä aluksi pelkkänä vitsinä.  

Kuuden vuoden työ Niilo Mäki Instituutilla, kokemus kannustavasta joh-
dosta, ensin Kirsti Laakso ja sitten Juha-Matti Latvala; sellaista alaisia arvostavaa 
johtamistyyliä en ollut kokenut aikaisemmin. Kaikki te ystävälliset, tukevat työ-
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vähä vähältä eteenpäin, tiettyyn suuntaan. Tähän on tarvittu sekä Motivoimaa- 
että Polkuja läpäisyn edistämiseksi- hankkeet, keskustelut niihin osallistuneiden 
opiskelijoiden, koulutuspäälliköiden, opettajien ja ohjaajien kanssa sekä koke-
mukset omasta osaamattomuudesta ja oppimisesta.  

Käsillä olevan työn aikaansaamisesta kiitän ensi sijassa ohjaajiani dosentti 
Raija Pirttimaata, professori Kaisa Aunolaa, dosentti Tanja Vehkakoskea ja yli-
opistonlehtori Sami Määttää. Teidän tukenne, kärsivällisyytenne ja rohkaisunne 
ovat auttaneet minua läpi upottavien hetteikköjen ja yli mahdottomalta tuntu-
neiden jyrkänteiden. Tuki, jolta olen saanut, silloinkin kun usko omaan osaami-
seen ja motivaatio ovat olleet pienessä, ovat auttaneet siihen, että nyt ollaan tässä. 
Teidän vertaisianne ohjaajia ei liene muita. Kiitos Marja Hujolle haastatteluvas-
tausten kääntämisestä englanniksi ja Anna-Kaisa Mäkiselle työni oikoluvusta.   

Kiitän työni esitarkastajia professori Kristiina Strömiä ja professori 
Markku Jahnukaista huolellisesta paneutumisesta työhöni. Myönteisessä ja ra-
kentavassa hengessä antamanne palaute ja parannusehdotukset auttoivat minua 
väitöskirjani viimeistelyvaiheessa tarkastelemaan kriittisesti tutkimustani. Kiitos 
professori Jahnukaiselle myös lupautumisesta työni vastaväittäjäksi.  

Siitä, että olen saanut opiskella ja kuluttaa suuren osan energiastani tähän 
työhön viimeksi kuluneiden vuosien ajan, kiitän vanhempiani, työn aikana edes-
mennyttä isääni Mikkoa, äitiäni Salmea, poikiani Oskaria, Santeria ja Valtteria 
sekä tätiäni Annikkia. Kiitokset myös Punkalaitumen Yhteiskoulun työkave-
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Perus- ja toisen asteen opintojen keskeyttäminen ja nuorten koulutuksesta ja työ-
elämästä syrjäytyminen ovat olleet muutaman vuosikymmenen ajan yhteiskun-
nassamme huolenaiheena.  Koulutuksen ulkopuolelle jääneille nuorille työn saa-
minen on vaikeaa (Jahnukainen & Helander, 2007; Litalien ym., 2015), ja monen-
laiset seurannaisvaikutukset haittaavat heidän jokapäiväistä elämäänsä. Esimer-
kiksi ilman koulutusta olevien aikuisten työttömyysaste oli 14,3 %, kun taas toi-
sen asteen tutkinnon suorittaneilla se oli 7,5 % (Suomen virallinen tilasto, SVT, 
2003). Lisäksi koulutuksen ulkopuolelle jäämisen on havaittu olevan yhteydessä 
heikkoon toimeentuloon (Nurmi, 2012), depressioon ja muihin mielenterveyson-
gelmiin (Wilson ym., 2009), päihteiden käyttöön (Nurmi, 2011), itsemurha-alttiu-
teen (Fuller-Thomson ym., 2017) sekä rikollisuuteen (Garvik ym., 2014) ja van-
keusrangaistuksiin (Danarvikiel ym., 2006; Gullman, 2014).   

Ammatillisen koulutuksen loppuun suorittamisen ongelmat eivät koske 
vain suomalaista koulua, OECD-maissa ammatilliset opintonsa lukuvuonna 
2018–2019 suoritti loppuun 70 % opiskelijoista, kun vastaava luku akateemisessa 
koulutuksessa oli 86 % (OECD, 2020). Tämän tutkimuksen pohjana olevan Moti-
voimaa-hankkeen alkaessa 2009 opintojensa keskeyttäneiden opiskelijoiden 
osuus ammatillisessa koulutuksessa oli 9,1 % ja lukiossa 4 %. Lukuvuonna 2018–
2019 ammatilliset opintonsa Suomessa keskeytti 9,4 % opiskelijoista, jatkamatta 
opintoja millään muullakaan koulutuslinjalla. Lukiossa vastaava osuus oli 3 % 
(Suomen virallinen tilasto, SVT, 2019a). 

Koulutuksen keskeyttäminen ja koulutuksesta syrjäytyminen on pitkäai-
kainen, vähitellen kehittyvä prosessi (Lee & Burkam, 2003), johon vaikuttavat 
monenlaiset tekijät.  Osa tekijöistä voi olla yksilöön itseensä liittyviä. Tällaisia 
tekijöitä ovat esimerkiksi oppimisvaikeudet (Hakkarainen ym., 2013) ja motivaa-
tion puute, joiden vaikutukset voivat näkyä tehottomina opiskelustrategioina 
(Montague, 2007) ja emotionaalisina vaikeuksina (Hulme & Mackenzie, 2014; 
Mowat, 2007). Pitkällä tähtäimellä seurauksena näistä voi olla myös uupumus tai 
kyynistyminen (Bask & Salmela-Aro, 2013) sekä vaikeudet elämässä yleensä ja 
kaverisuhteissa (Hakmizadeh ym., 2016; Juvonen ym., 2012; Rumberger, 2014). 
Yksilöön itseensä liittyvien tekijöiden lisäksi myös sosiaalisilla tekijöillä, kuten 

1 JOHDANTO 



 
 

12 

kodin tuen puutteella (Fortin ym., 2006; Leino, 2015), koulutuksen arvostuksen 
puutteella (Fall & Roberts, 2012), vanhempien koulutustasolla (Bask & Salmela-
Aro, 2013) tai vähemmistöryhmään kuulumisella (Stearns & Glennie, 2006) on 
merkitystä motivaation laatuun ja määrään. Myös kuuluminen koulutusvastai-
seen alakulttuuriin voi aiheuttaa runsaita poissaoloja, jotka ovat yleisin syy opin-
toihin sitoutumattomuuteen (Rumberger, 2001). Lisäksi koulutuksessa saatavan 
tuen epäonnistumisella, kuten opinto-ohjauksen puutteellisuudella (Niittylahti 
ym., 2019), opettajien kielteisillä odotuksilla (Learner, 2016) tai ongelmallisilla 
oppilas–opettaja-suhteilla (Nurmi, 2012; Wubbels ym., 2006) on yhteys koulutuk-
sesta syrjäytymiseen tai sen keskeyttämiseen. Muun muassa kaikki nämä seikat 
voivat olla osatekijöinä opiskelijan motivaation kehityksessä joko lisäten tai vä-
hentäen vaaraa keskeyttää opinnot.  

Koulutuksen keskeyttämisen tai koulutuksesta syrjäytymisen ehkäise-
miseksi on tärkeää löytää heikosti motivoituneet opiskelijat mahdollisimman ai-
kaisessa vaiheessa opintojen alettua ja pyrkiä selvittämään tekijät, jotka tukevat 
heidän sitoutumistaan koulunkäyntiin. Fredricks ym. (2004) esittävät sitoutumi-
sen monimutkaisena kokonaisuutena, johon sisältyy käyttäytymiseen liittyvä, 
tiedollinen ja tunnepitoinen sitoutuminen. Käyttäytymiseen liittyvä sitoutumi-
nen on yhteydessä osallisuuteen ja mukanaoloon akateemisissa ja sosiaalisissa 
aktiviteeteissa. Tunnepitoinen sitoutuminen kattaa vuorovaikutuksen opettajien 
ja opiskelutovereiden kanssa ja tiedollinen sitoutuminen pyrkimyksen ymmär-
tää monimutkaisia asioita ja hallita vaikeita taitoja. Uudemmat tutkimukset ko-
rostavat dynaamisempaa, kontekstisitoutunutta ja yhteisöllistä näkökulmaa 
(Buskist & Groccia, 2018). Kahun ja Nelsonin (2018) mukaan edellä mainittujen 
kolmen osatekijän lisäksi nähdään sitoutuminen sosiokulttuurisessa kontekstissa 
ja siihen vaikuttavat sekä opiskelijan että oppimisympäristön tekijät. Opiskelijan 
kokemukseen oppimisesta vaikuttavat neljä tekijää, jotka ovat akateeminen op-
pijaminäkuva, tunteet, yhteenkuulumisen tunne ja hyvinvointi. Tämä näkö-
kulma käsittää sekä välittömät (esim. tiedot ja taidot) että pitkäkestoiset (esim. 
säilyminen ja työssä onnistuminen) opiskeluun sitoutumisen vaikutukset (Kahu 
& Nelson, 2018).  

Viimeksi kuluneen kahden vuoden aikana maailmanlaajuinen Covid-19-
pandemia on koetellut opiskelijoiden motivaatiota ja sitoutumista opintoihinsa. 
Oppilaitokset ovat tilapäisesti sulkeneet ovensa ja siirtyneet kokonaan etäope-
tukseen, paikoittain useiden kuukausien ajaksi. Tosin verkkokurssit ja monet 
teknologiset innovaatiot, kuten esimerkiksi oppimispelit ja erilaiset virtuaalito-
dellisuudet itsessään ovat olleet opiskelua monipuolistava ja rikastuttava oppi-
misympäristö jo pitkään (Näykki ym., 2019). Verkkokurssit ovat antaneet opis-
kelijoille vapauden opiskella osan opinnoistaan milloin ja missä haluavat. He 
ovat voineet tasapainottaa päivittäisiä tehtäviään kyetäkseen osallistumaan va-
litsemilleen kurssille (Quesada-Pallarès ym., 2021).   

Verkko-opiskelun kääntöpuolena, erityisesti nyt, kun siitä on tullut pääasi-
allinen tapa opiskella koronasulun aikana, on kuitenkin se, että se vaatii nuorelta 
huomattavasti enemmän itsekuria ja -tuntemusta suunnitella ja aikatauluttaa 
opintojaan. Koulun tai kavereiden tarjoamaa tukea ei entiseen tapaan ole ollut 
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saatavilla.  Erityisen ongelmallinen tilanne on ollut niille oppijoille, joilla ennes-
tään jo on ollut joko oppimiseen tai motivaatioon liittyviä vaikeuksia tai joiden 
perhe- tai muu sosiaalinen elämä on ollut haasteellista. UNESCOn (2020) selvi-
tyksen mukaan kaikilla nuorilla ei ole kapasiteettia itsenäisesti hyödyntää järjes-
tettyä etäopetusta. Quesada-Pallarès ja kollegat (2021) saivat selville tutkimuk-
sessaan, että selviytyäkseen onnistuneesti verkko-opiskelussa opiskelijan on ol-
tava sekä hyvin motivoitunut että osattava säädellä omaa opiskeluaan. Ebner ja 
Gegenfurtner (2019) havaitsivat, että opiskelijat olivat tyytyväisempiä nettiopis-
keluunsa webinaareissa, joissa voi edes digitaalisesti kohdata opettajan ja muita 
oppijoita ja keskustella opittavaan liittyvistä asioista, kuin opiskellessaan itsenäi-
sesti pelkkien verkkokurssien avulla. Lisäksi joillekin nuorille asuntolassa asu-
misen tai koulun harrastustoiminnan äkillinen päättyminen sulun aikana on ai-
heuttanut ahdistusta, koska ne ovat saattaneet olla juuri se osa koulun toimintaa, 
joka on antanut heille onnistumisen kokemuksia. Ne ovat mahdollisesti autta-
neet heitä luomaan suhteita opiskelutovereihin muiltakin koulutusaloilta ja sitä 
kautta sitoutumaan koulunkäyntiin.   

Nuorten koulutukseen sitoutumisen edistämiseksi on Suomessa pyritty ke-
hittämään monenlaisia tukitoimia, kuten viimeksi oppivelvollisuuden laajenta-
minen 1. 8. 2021 alkaen. Laajennettu oppivelvollisuus kestää 18 ikävuoteen asti 
ja koskee siten myös toisen asteen koulutukseen hakemista ja siinä jatkamista 
(Laki oppivelvollisuudesta 1214/2020, 2§). Laajennetun oppivelvollisuuden tar-
koituksena on valvotusti saattaa oppilas perusasteen koulutuksesta toisen asteen 
opintoihin, niin ettei yksikään nuori putoa perusopetuksen päättymisen jälkeen 
koulutuksen ulkopuolelle ennen toisen asteen opintoja. Jo tätä ennen pääminis-
teri Jyrki Kataisen hallituksen (2011–2014) ohjelmassa yhtenä kärkihankkeista oli, 
että vuonna 2020 jokaisella 20–24-vuotiaalla nuorella pitäisi olla toisen asteen tut-
kinto (Valtioneuvosto, 2011). Suomessa järjestettiin 2000-luvun ensimmäisen 
vuosikymmenen loppupuolelta lähtien Opetushallituksen tuella useita hank-
keita ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien nuorten sitouttamiseksi opin-
toihinsa paremmin. Yksi hankkeista oli Niilo Mäki Instituutin hallinnoima Eu-
roopan sosiaalirahaston (ESR) rahoittama Motivoimaa-hanke, jossa kerättyyn ai-
neistoon tämän väitöstutkimuksen osatutkimukset perustuvat. Hanke oli suun-
nattu valikoitumattomalle joukolle ammatilliseen perustutkintoon johtavan kou-
lutuksen suomenkilisiä opiskelijoita yhdessä ammatillisessa oppilaitoksessa, eli 
mukana ei ollut erityisammattioppilaitoksessa opiskelevia nuoria. 

Motivoimaa-hankkeessa pyrittiin tunnistamaan opiskelijoiden oppimista ja 
opiskelua vaikeuttavat ongelmat ja löytämään sellaiset keskeyttämisriskissä ole-
vat opiskelijat, joilla oli heikko opiskelumotivaatio ja jotka eivät olleet sitoutuneet 
opintoihinsa. Ongelmien tunnistamisen jälkeen opiskelija ohjattiin hänen tarpei-
taan parhaiten vastaavan tuen piiriin. Toisena tavoitteena oli kehittää ja kokeilla 
ryhmämuotoista ja yksilöllistä tukea, jotta opiskelijoiden opinnoissa edistyminen 
ja ammattiin valmistuminen voitaisiin turvata (Määttä ym., 2011). Tukikurssin 
aikana harjoiteltiin monipuolisesti opiskelussa ja arjen elämän hallinnassa tarvit-
tavia taitoja, kuten erilaisia opiskelutekniikoita ja toimivan vuorokausirytmin jä-
sentämistä. Opiskelijoilla oli myös mahdollisuus suorittaa kurssin yhteydessä 



 
 

14 

rästiopintojaan, ja suoritetusta Motivoimaa-interventiokurssista he saivat vapaa-
valintaisen opintokurssin suoritusmerkinnän.  

Tämän väitöstutkimuksen tutkimuskysymykset olivat  
1. Miten ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien opiskelijoiden moti-

vaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erikseen ja miten ne yhdessä ovat yhteydessä 
ammatillisten opintojen loppuun suorittamiseen?  

2. Millaisia käsityksiä heikosti motivoituneilla opiskelijoilla, joilla on oppi-
misvaikeuksia, on itsestään oppijoina? 
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2.1 Motivaatio  

Motivaatiota on viime vuosikymmeninä tutkittu laajasti, sitä on lähestytty mo-
nista erilaisista viitekehyksistä. Motivaatio voidaan nähdä myös kaikille ihmisille 
yhteisten psykologisten perustarpeiden täyttymisen kautta (Ryan & Deci, 2000). 
Motivaation ja sitoutumisen tiedetään yleisesti olevan ratkaisevan tärkeitä teki-
jöitä oppimisessa ja tavoitteiden saavuttamisessa (Klauda & Guthrie, 2015; Ryan 
& Deci, 2017). Wentzel ja Miele (2016) määrittelevät oppimismotivaation tarkoit-
tavan yksilön pyrkimystä saavuttaa tiettyjä akateemisia tuloksia, erityisesti ta-
voitteita, sekä käyttäytymismalleja. Motivaatioon sisältyy myös tunteita, arvoja, 
mielenkiinnon kohteita ja suuntautumista oppimiseen ja suorituksiin (Pekrun & 
Linnenbrink-Garcia, 2012). Motivaatio ilmenee sitkeytenä ja tehtävän kannalta 
mielekkäänä tekemisenä (Salmela-Aro & Nurmi, 2017). Sen sijaan vähäinen mo-
tivaatio ilmenee kiinnostuksen puutteena, kielteisinä tunteina ja tehtävän vältte-
lynä, millä on negatiivista vaikutusta oppimiseen (Aro & Nurmi, 2019; Hirvonen, 
2013; Oriol ym., 2016). Oppimismotivaatio kertoo yksilön taipumuksista, energi-
asta ja ohjautumisesta kohti oppimista ja suoriutumista tehtävistä (Collie & Mar-
tin, 2019), ja se liittyy läheisesti uskomuksiin, havaintoihin, arvoihin, kiinnostuk-
sen kohteisiin ja toimintaan. Se ei ole pysyvä piirre, vaan se muokkautuu ajan 
kuluessa sekä yksilön sisäisten että ulkopuolisten tekijöitten vaikutuksesta 
(Kiuru 2018). Sisäisiä tekijöitä motivaation muotoutumisessa ovat esimerkiksi 
oppijan kokemukset osaamisestaan ja epäonnistumisistaan ja näistä saadun pa-
lautteen vaikutus (Datu & Yuen, 2018). Ulkopuolisia syitä voivat olla esimerkiksi 
kaveripiirin vaikutus ja ylemmille luokille tai kouluasteille siirryttäessä koulu-
ympäristön muutokset, jotka tekevät arvioinnin näkyvämmäksi ja kilpailun ar-
vosanoista ilmeisemmäksi (Wigfield & Eccless, 2002).  

Esimerkkejä motivaation tutkimuksen viitekehyksistä ovat itsemääräämis-
teoria (Ryan & Deci, 2000), ajattelu- ja toimintatapa -viitekehys (Määttä, 2007), 
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odotusarvoteoria (Wigfield & Eccles, 1992), kiinnostusteoria (Hid & Renninger, 
2006), vaatimusten ja voimavarojen merkitys oppimiselle -teoria (Salmela-Aro & 
Upadayaya, 2014) ja tavoiteorientaatioteoria (Dweck, 2016). Vaikka näissä kai-
kissa lähestymistavoissa on yhteisiä piirteitä, ne eroavat toisistaan esimerkiksi 
sen suhteen, minkä tekijöiden näkevät vaikuttavan motivaation kehittymiseen, 
vaikkapa painotetaanko aiemmasta oppimisesta saatua palautetta ja minäkuvan 
tärkeyttä vai yleisten uskomusten ja pyrkimysten merkitystä (Nurmi, 2013). Seu-
raavaksi esitellään näistä teorioista itsemääräämisteoria sekä ajattelu- ja toimin-
tatapa -viitekehys, jotka muodostavat tämän tutkimuksen teoreettisen viiteke-
hyksen. Lisäksi käsitellään oppijaminäkäsitystä, joka vaikuttaa vahvasti ajattelu- 
ja toimintatapa -viitekehyksen taustalla.    

2.1.1 Itsemääräämisteoria 

Yksi viime aikojen tutkituimpia tapoja lähestyä motivaatiota on itsemääräämis-
teoria, Self Determination Theory (SDT) (Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000). 
Sen mukaan ihminen on luonnostaan utelias ja motivoitunut, pyrkii oppimaan 
uutta, harjoittelee uusia taitoja ja soveltaa oppimaansa vastuullisesti. Teoria pai-
nottaa yksilön sisäisen, omaehtoisen motivaation ja autonomian keskeistä 
osuutta oppimisprosessissa. Autonomia ymmärretään sisäisenä, perustavanlaa-
tuisena jokaisen yksilön taipumuksena pyrkiä järjestämään ja sääntelemään 
omaa elämäänsä (Chirkov, 2009). Autonomian lisäksi teoriassa muina motivaa-
tion perustekijöinä nähdään kykeneväisyys ja yhteenkuuluvuus (Ryan & Deci, 
2017; Utvær, 2014).  

Itsemääräämisteoriassa motivaatio jaetaan sisäiseen (intrinsic) ja ulkoiseen 
(extrinsic) motivaatioon. Sisäinen motivaatio saa ihmisen toimimaan ilman ul-
koisia vaikutteita, koska toiminta sinällään kiinnostaa tai tuottaa hänelle mieli-
hyvää. Ulkoisesti motivoitunut toimii joko ulkoisen paineen, palkkioiden saami-
sen tai rangaistuksen välttämisen takia (Ryan & Deci, 2017). Edellä mainitun jaon 
lisäksi tutkijat (esim. Xie ym., 2021) ovat viime vuosina nostaneet esille myös sen, 
että kouluympäristössä kyseistä jakoa keskeisempää on se, miten autonomiseksi 
oppija oman toimintansa kokee. Autonomiaa tukevan oppimisympäristön on ha-
vaittu olevan yhteydessä siihen, että oppija menestyy koulussa paremmin kuin 
kontrolloidussa oppimisympäristössä (Ryan & Deci, 2017). Autonomiseen moti-
vaatioon kuuluu sisäinen motivaatio ja ulkoisen motivaation kiinnittynyt ja in-
tegroitu säätely (kuvio 1). Autonomisen motivaation on nähty olevan yhteydessä 
positiivisiin tuloksiin, kuten vähäiseen keskeyttämiseen (Hardre & Reeve, 2003; 
Vallenrand ym., 1997), kohonneeseen sinnikkyyteen opiskelussa (Vallenrand & 
Bissonnette, 1992) ja parempiin akateemisiin suorituksiin (Barkoukis ym., 2014).  

Kontrolloitu motivaatio puolestaan tarkoittaa ulkoisen motivaation tyyp-
piä, jossa säätely koetaan kontrolloituna. Tuolloin toiminta tapahtuu ulkoisen 
paineen tai palkkioiden takia. Toinen vähän enemmän autonomista säätelyä si-
sältävä säätelyn muoto on sisään kääntynyt ulkoinen säätely, jolloin toiminta ta-
pahtuu kielteisten tunteiden välttämiseksi tai itsearvostuksen säilyttämiseksi 
(Vasalampi, 2002). Aikaisemmissa tutkimuksissa on viitteitä siitä, että kontrol-
loitu motivaatio on yhteydessä negatiivisiin seuraamuksiin opiskelussa, kuten 
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heikompiin tuloksiin opinnoissa (Barkoukis ym., 2014) ja koulupudokkuuteen 
(esim. Vallenrand ym., 1997). Esimerkkinä ulkoisen motivaation ohjaamasta toi-
minnasta voisi olla koulunkäynti: koulua käydään, koska se on ulkoapäin mää-
rätysti käytävä, vaikkei se aina kiinnostakaan. Kontrolloitu ja autonominen mo-
tivaatio eivät ole kuitenkaan erilliset motivaation muodot vaan motivaatiojatku-
mon teoreettiset ääripäät, joiden välissä on vaiheita, jolloin motivaatio muuntuu 
vaiheittain kontrolloidusta autonomiseksi tai päinvastoin (Hayenga & Corpus, 
2010). Kuviossa 1 on esitetty motivaation teoreettinen, vaiheittainen muuntelu.  

 
Motivoitumattomuus 
a-motivaatio 

Ulkoinen motivaatio 
Sisäinen motivaa-
tio 

Ei säätelyä 
Täysin 
ulkoinen 
säätely 

Sisään kään-
tynyt ulkoi-
nen säätely 

Kiinnittynyt 
säätely 

Integroitu 
säätely 

Täysin sisäinen 
säätely 

Motivaation puuttumi-
nen 

Kontrolloitu motivaatio Autonominen motivaatio 

Alhaisin mahdollinen it-
sesäätely 

 
Korkein mahdol-
linen itsesäätely 

Kuvio 1  Motivaation ja säätelyn tyypit itsemääräämisteorian mukaan (mukaillen Deci 
& Ryan, 2008) 

Motivaation säätelyn jatkumon ulkopuolelle jää Decin ja Ryanin (2017) mukaan 
motivoitumattomuus eli a-motivaatio. Se kuvaa tilaa, jossa yksilö ei tee, ei ole 
motivoitunut tekemiseen lainkaan tai tekee jotakin, koska on aikomattaan ajau-
tunut toimintaan.  

Käytännössä motivaatio ei kehity vaiheittain järjestyksessä, vaan johonkin 
asiaan tai tehtävään voi motivoitua esimerkiksi suoraan autonomisesti tai jopa 
sisäisesti. Käytännössä ihmisellä voi olla yhtä aikaa useita syitä tehdä asioita. Ku-
viossa 1 kuvataan yksi tapa teoreettisesti hahmottaa motivaation kehittyminen 
ulkoisesta enemmän itsesäädellyksi. Vaihe, jossa ei ole autonomiaa motivoitu-
neisuudessa, on täysin ulkoinen säätely. Ihminen voi Malmbergin ja Littlen 
(2005) mukaan pyrkiä saavuttamaan jonkin tavoitteen puhtaasti ulkoisen moti-
vaation vuoksi. Silloin tavoite ei hänestä tunnu omalta, vaan sen on asettanut 
joku muu. Koulussa tällaisia tilanteita saattaa tulla vastaan useinkin, ja opiskeli-
jan puheessa se voi ilmetä esimerkiksi sanonnoilla: ”Opettajat edellyttävät, 
että…” tai ”Minun pitää tehdä…” (Malmberg & Little, 2005). 

 Ulkoisen säätelyn vaiheessa yksilö toimii, koska saa muilta palkintoja toi-
minnastaan tai välttää rangaistuksen toimimattomuudesta (Cents-Boonstra ym., 
2019). Tällaisia palkintoja ovat esimerkiksi hyvän arvosanan tai hyväksynnän ja 
kiitoksen saaminen opiskelutilanteessa opettajalta tai vertaisilta. Rangaistus voi 
olla sovittu sanktio tai nolostuttava tilanne, kun toisten nähden joutuu myöntä-
mään, että on jättänyt tekemättä tehtävänsä tai ei ole osannut tehdä sitä.  

Seuraava vaihe eli sisään kääntynyt ulkoinen säätely tarkoittaa, että yksilö 
ei enää toimi ulkoisten palkkioiden tai rangaistusten vuoksi vaan oman itsear-
vostuksensa vahvistamiseksi (Vasalampi, 2017). Oppija esimerkiksi opiskelee 
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ahkerasti, koska tuntisi itsensä muuten ahdistuneeksi odottaessaan ja tietäessään 
häneltä odotettavan yrittämistä ja onnistumisia. Sisään kääntynyt ulkoinen sää-
tely ei vielä kanna pitkäkestoisiin suorituksiin. 

Autonomiseen säätelyyn Deci ja Ryan (2017) laskevat kuuluvaksi kiinnitty-
neen säätelyn, integroidun säätelyn ja täysin sisäisen säätelyn. Autonomian tun-
teen lisääntyessä seuraa kiinnittynyt säätely, jolloin opiskeluun motivoivana te-
kijänä toimii tehtävän tai toiminnan arvostus, opiskelijan tietoiset valinnat ja 
opiskelun tuottamat tulokset ja hyödyt (Vansteenkiste ym., 2009), esimerkiksi 
ammattiin valmistuminen. Lähinnä täysin sisäistä motivaatiota oleva vaihe on 
sisäsyntyinen, integroitu säätely. Se on ulkoisesta motivaatiosta voimakkaimmin 
autonomista. Opiskelija on nähnyt ympäristön tavoitteet tärkeiksi ja osittain 
omaksunut ne omiksi tavoitteikseen. Tässä vaiheessa opiskelijan syyt opiskella 
ovat luonteenomaisia hänen opiskelijaminäkuvalleen (Ratelle ym., 2007). Integ-
roitu motivaation säätely auttaa työskentelemään, vaikka työ ei olisi kaiken aikaa 
miellyttävää 

Lopulta, kun autonomian tunne edelleen lisääntyy, päädytään kokonaan si-
säisen motivaation säätelyyn, jossa tekeminen sinänsä palkitsee tekijän, mitään 
ulkoisia palkkioita ei tarvita (Ryan & Deci, 2017). Esimerkkinä tästä tapahtuma-
ketjusta voisi olla nuori, jolla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus, ja jota kou-
lunkäynti peruskoulussa ei ole missään vaiheessa kovasti kiinnostanut. Kun hän 
pääsee ammatilliseen koulutukseen haluamalleen koulutusalalle ja saa tehdä asi-
oita omin käsin pelkän teoreettisen opiskelun sijaan, kaikki alkaa vähitellen olla 
kiinnostavaa. Tällöin teoria-asioiden opiskeleminenkin tulee mielekkääksi, kun 
niitä voi hyödyntää käytännön työssä. Näin opiskelusta voi tulla mielekästä ja 
jopa palkitsevaa. Prosessi, jossa yksilö siirtyy kohti enemmän itseohjautuvaa toi-
mintaa, pois ulkoisesti motivoiduista aktiviteeteista, on itsessään motivoiva. Yk-
silöllä on sisäinen tarve määrittää ympäristöään ja integroida sen asioita itselleen 
sopiviksi (Grolnick ym., 2002). 

Motivaatiota tukevat ihmisen perustarpeiden täyttyminen. Ensinnäkin se, 
että oppija voi itse vaikuttaa valintoihinsa ja tekemisiinsä. Häntä motivoi auto-
nomia eli omasta ajattelusta nousevat sisäiset halut ja tarpeet ulkoisten palkkioi-
den ja sanktioiden sijaan. Jopa pienikin valinnanvapaus saattaa vaikuttaa oppi-
jaan motivoivasti. Muita tekijöitä motivaation kasvulle ja ylläpidolle ovat toiseksi 
kompetenssi eli se, että opiskelija tietää kykenevänsä suoriutumaan tehtävästä 
normaaleilla ponnisteluilla. Tämä kannustaa häntä ratkomaan samantyyppisiä 
tehtäviä, valitsemaan kenties vaativamman tehtävän, ja hän kehittyy niitä teh-
dessään vähitellen aina haastavampien tehtävien tekoon. Kolmantena tekijänä 
Deci ja Ryan (2008) mainitsevat yhteenkuuluvuuden. Yhteenkuuluvuus viittaa 
kokemukseen siitä, että saa hyväksyntää toisilta ja kuuluu ryhmään. Vasalam-
men (2017) mukaan erityisen oleellista motivaation sisäistymiselle on yhteenkuu-
luvuuden tunteen tyydyttyminen. Sisäistymistä auttaa, jos opiskelijan ympärillä 
on hänelle tärkeitä ihmisiä, joihin hän haluaa samaistua ja joihin tuntea yhteen-
kuuluvuutta (Vasalampi, 2017). Ryhmässä työskentely ja kavereilta saatu tuki 
voivat sinällään lisätä tehtäviin liittyvää ponnistelua ja kiinnostusta niitä kohtaan 
(Kiuru 2018). Muilta ryhmäläisiltä saatu emotionaalinen ja akateeminen tuki 
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auttaa oppijaa tehtäviin sitoutumisessa ja niiden suorittamisessa. Yhteenkuulu-
vuus on myös tutkimusten mukaan yksi tärkeä syy, miksi nuori tulee kouluun. 
Kysyttäessä opiskelijoilta, mikä on parasta koulussa, yleinen vastaus on oleskelu 
ja työn teko kavereitten kanssa (Peetsma ym., 2005).  

 Tutkimuksen mukaan, jos koulussa onnistuu, tiettyjen asioiden esimer-
kiksi jonkin oppiaineen oppiminen sinällään alkaa kiinnostaa, ja silloin motivaa-
tio sen oppimiseen vähitellen sisäistyy (Gnambs & Hanfstingl, 2016). Positiiviset 
kokemukset oppimisessa laajentavat motivoitumista toisinaan alueille, jotka 
aluksi eivät lainkaan kiinnostaneet oppijaa. Toisaalta hyvänä alkanut motivaatio 
voi koulunkäynnin kuluessa myös heiketä esimerkiksi toistuvien epäonnistumis-
ten (Oriol ym., 2016) tai kaveripiirin tai muun sosiaalisessa elämässä tapahtuneen 
asian vaikutuksesta (Mäkelä & Sajaniemi, 2013; Törő ym., 2018).  

SDT:n mukaan (Vasalampi, 2017) sosiaalinen ympäristö vaikuttaa suoraan 
tai välillisesti opiskelijan motivaatioon. Ympäristö, joka tukee oppijan psykolo-
gisia perustarpeita, tukee myös hänen autonomista motivaatiotaan, hyvinvointi-
aan ja suorituksiaan. Tarpeiden huomiotta jättäminen ja ajattelua, käytöstä ja tun-
teita kontrolloiva ympäristö puolestaan lisää kontrolloitua motivaatiota tai moti-
voitumattomuutta (Vasalampi, 2017). 

2.1.2 Ajattelu- ja toimintatavat motivaation selittäjinä 

Kun ollaan kiinnostuneita tutkimaan sitä, millä tavalla yksilö toimii tietyissä 
haastavissa tilanteissa, asiaa voi lähestyä eri näkökulmista. Kun itsemääräämis-
teoria kuvaa sitä, miksi yksilö on motivoitunut tai ei ole motivoitunut tekemään 
jotakin, eli motivaation syitä, ajattelu- ja toimintatavat motivaation selittäjänä 
keskittyy siihen, miten motivaatio ilmenee yksilön käyttäytymisessä.  

Ihmisen ajattelu- ja toimintatapoja kuvataan tapahtumakulkuna, jossa 
aiemmin koetuissa tilanteissa saatu palaute muokkaa ihmisen käsityksiä käsillä 
olevasta tilanteesta ja toisaalta itsestään kyseisessä tilanteessa. Näkökulma poh-
jaa kognitiiviseen oppimisteoriaan siinä muodossa, että ihmiset muodostavat kä-
sityksiä itsestään ja ympäristöstään aikaisempien kokemusten ja sen palautteen 
perusteella, mitä ovat tietyssä tilanteessa saaneet. Myönteinen palaute johtaa 
myönteisiin käsityksiin omasta pystyvyydestä ja toimintatavoista ja kielteinen 
palaute vastaavasti kielteisiin käsityksiin. Toiseksi näkökulma painottaa sitä, mi-
ten ihmiset arvioivat oman toimintansa lopputuloksia. Kun ihminen saa tietoa 
omasta menestymisestään, hän alkaa pohtia, mistä onnistuminen tai epäonnistu-
minen johtui. Kolmanneksi näkökulmassa painottuu ihmisen aktiivisuus oman 
elämänsä suuntaajana. Ihmiset valitsevat niitä tapoja ja strategioita, joilla he pyr-
kivät tavoitteisiinsa. Ajattelu- ja toimintatavat ovat yksi osa persoonallisuuden 
kokonaissysteemiä, ja toisaalta persoonallisuus on vuorovaikutuksessa geneet-
tisten tekijöiden ja ympäristön kanssa (Nurmi, 2009).  

Ihmisen motivaatio pohjautuu aiempaan oppimishistoriaan ja osittain ge-
neettisesti välittyviin temperamenttieroihin. Siitä johtuu, että eri henkilöt koke-
vat erilaiset ulkoiset ärsykkeet hyvinkin eri tavoin motivoiviksi. Jotakin kiinnos-
tavat voimakkaita ärsykkeitä tai aistimuksia sisältävät tilanteet (esim. 
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laskuvarjohyppy ja koskenlasku), toinen taas on enemmän kiinnostunut rauhal-
lisista sosiaalisista tilanteista ja kanssakäymisestä toisten kanssa (Nurmi, 2009).   

Motivaation ajatteleminen yksilölle tyypillisten ajattelu- ja toimintatapo-
jen kautta on sosiaaliskognitiivinen lähestymistapa oppimiseen (Määttä, 2009). 
Tässä lähestymistavassa ja tässä nimenomaisessa tutkimuksessa mietitään, mitä 
opiskelijat haluavat, miten he pyrkivät saavuttamaan tavoitteensa ja miten he 
tulkitsevat toimintaansa erilaisissa, haastavissa oppimistilanteissa. Nuoren toi-
mintaa kuvataan ajattelu- ja toimintatapojen näkökulmasta eli selvittämällä toi-
minnallisia prosesseja, joita käyttämällä nuori pyrkii saavuttamaan tavoitteensa, 
hillitsemään jännitystään ja ylläpitämään itsearvostustaan opiskeluun liittyvissä 
tilanteissa (Dweck & Leggett, 1988). Kyseinen lähestymistapa valittiin tutkimuk-
seen, koska Motivoimaa-kyselyyn sisältyi ajattelu- ja toimintatapoja mittaava ky-
selyosuus. Sen antamien, luotettavien tulosten pohjalta oli yksinkertaista raken-
taa selkeitä tukimalleja opiskelijoille, joilla oli erilaisia haasteita opintojensa suo-
rittamisessa. Lähestymistavan periaatteiden perusteella voitiin auttaa opiskeli-
joita havaitsemaan ongelmakohtia opiskelutavoissaan sekä näkemään syitä 
omille onnistumisilleen ja epäonnistumisilleen. Huomioimalla erityisesti oman 
yrittämisen yhteys onnistumisiin voitiin tukea nuoria rakentamaan positiivisem-
paa oppijaminäkuvaa itsestään.  
 

 

Kuvio 2 Ajattelu- ja toimintatavat prosessina (Määttä, 2007) 

Ajattelu- ja toimintatavat voidaan kuvata prosessina (Määttä, 2007; Nurmi, 2009), 
joka on kuvattu kuviossa 2. Prosessi alkaa, kun nuori on haastavassa tilanteessa, 
esimerkiksi koulussa joutuu suorittamaan vaikean työtehtävän (kokeen tai näy-
tön). Määttä kuvaa prosessia seuraavasti: alkuun liittyvät opiskelijan odotukset 
siitä, miten hän pystyy vastaamaan esillä olevan haasteeseen. Nämä odotukset 
perustuvat hänen aikaisempiin kokemuksiinsa vastaavanlaisista tilanteista. Ai-
kaisemmat onnistumiset luovat pohjan onnistumisen odotukselle, ja vastaavasti 
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epäonnistumiset luovat pohjaa epäonnistumisen pelolle. Odotusten perusteella 
opiskelija laatii tavoitteet ja suunnitelmat tehtävän ratkaisemiseksi. Odotukset, 
tavoitteet ja suunnitelmat vaikuttavat pitkälti siihen, miten opiskelija tulee tehtä-
västä suoriutumaan. (Määttä, 2018.) Nurmen (2009) näkemys on, että jos nuori 
odottaa onnistuvansa, hän panostaa tehtävään, asettaa itselleen korkeita tavoit-
teita ja laatii toimivia suunnitelmia tavoitteeseen pääsemiseksi. Jos taas hänen 
oletuksensa on epäonnistua tehtävässä, hän ei aseta läpäisyä suurempia tavoit-
teita tai hän yrittää vältellä koko tilannetta.  

Prosessin lopussa nuori miettii, mistä onnistuminen tai epäonnistuminen 
tehtävässä johtui. Tämän päättelyn tuloksia kutsutaan syyselityksiksi eli kausaa-
liattribuutioiksi. Ihmiset selittävät onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan tavalli-
sesti tilanteeseen liittyvillä tekijöillä, omilla kyvyillään tai yrittämisellään. Syys-
elitykset pyrkivät useimmiten tukemaan itseä: onnistuminen johtui itsestä ja epä-
onnistuminen vastaavasti muista tekijöistä (Taylor & Brown, 1988). Syy-selityk-
set vaikuttavat edelleen minäkuvaan joko vahvistaen tai heikentäen sitä luoden 
pohjan seuraavalle prosessille. Näin syntyy itseään ylläpitävä ajattelu- ja toimin-
tatavan kokonaisuus, toimintastrategia (Määttä, 2018).  

Vaikka ajattelu- ja toimintatavat ovat melko pysyviä, niitä voidaan oikein 
ajoitetulla, yksilöllistetyllä tuella jossain määrin muuttaa (Määttä ym., 2007). Kun 
saadaan oppijan käsitys kyvystään oppia muuttumaan ensin edes jonkin verran 
myönteisemmäksi, se aiheuttaa hänelle positiivisia oppimiskokemuksia ja pysty-
vyyden tunnetta (kuvio 2). Kun toimitaan näin, toimintatavat ja koko prosessi 
voivat muuttua positiivisemmiksi (Kiiveri ym., 2014). Juuri tähän pyrittiin Moti-
voimaa-hankkeen interventioissa.  

2.1.3 Motivaatio ja oppijaminäkuva 

Yhteistä monille motivaatioteorioille on käsitys, että onnistuminen jossakin asi-
assa vahvistaa uskoa itseen ja kykyyn oppia, innostaa yrittämään ja kokeilemaan 
osaamistaan yhä vaativimmissa tehtävissä ja tilanteissa sekä vahvistaa opittavan 
asian kiinnostavuutta ja tärkeyttä (Hirvonen, 2013). Jatkuvat epäonnistumiset jol-
lakin alueella vastaavasti heikentävät omaa kokemusta pystyvyydestä, pärjäämi-
sestä ja oppimiskyvystä. (Vauras ym., 2018.) Oppijaminäkuvalla ja pystyvyysus-
komuksilla on vaikutusta tehtävien valintaan, kestävyyteen tehtävien teossa ja 
saavutuksiin. Verrattuna niihin, jotka epäilevät oppimiskykyään, oppijat, jotka 
luottavat kykyihinsä tai saavutuksiinsa, työskentelevät kovemmin, ovat pitkä-
jänteisempiä kohdatessaan haasteita ja saavuttavat parempia tuloksia (Nurmi, 
2009). Odotukset tai oletukset epäsuotuisista seuraamuksista ovat myös merkit-
täviä tekijöitä, koska oppija ei sitoudu toimintaan, jonka uskoo johtavan negatii-
viseen tulokseen (Prat-Sala & Redford, 2010; Schunk & Pajares, 2002). 

Nuoren kokemus itsestään oppijana (oppijaminäkäsitys, oppijaminäkuva) 
perustuu aikaisempiin opiskelukokemuksiin ja hänen niistä saamaansa palaut-
teeseen. Nämä yhdessä muodostavat perustan sille, millaisia ennakointeja ja ta-
voitteita tulevalle opiskelulle asetetaan. Tavoitteenasettelu taas vaikuttaa siihen, 
millaisia suunnitelmia tehdään ja millaisin keinoin tavoitteisiin yritetään päästä. 
Tämä on osa ajattelu- ja toimintatapojen prosessiajattelua (Määttä ym., 2011). 
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Bardach ym. (2019) tutkivat itävaltalaisen ammatillisen koulutuksen suoritusta-
voiterakenteen yhteyttä opiskelijoiden suoriutumistavoitteisiin ja heidän oppija-
minäkuvaansa. Tuloksista ilmeni, että tavoiterakenteet olivat positiivisesti yhtey-
dessä yksilötason suoritustavoitteiden kanssa. Tavoiterakenteita on nimitetty 
myös ’motivoivaksi ilmastoksi’ sen tärkeyden vuoksi, mikä niillä on opiskelijoi-
den motivaation vahvistamisessa. Esimerkiksi opettajan käyttämä autonomiaa 
tukeva opetustyyli ja opiskelijoiden itsesäätelyn tukeminen auttaa opiskelijoita 
pyrkimään parempiin tuloksiin (Bardach ym., 2019).  

Yksilön käsitys kyvyistään menestyä koulutyössä on voimakas ennustaja 
sille, miten hän tulee onnistumaan tehtävissään, se on jopa voimakkaampi kuin 
aikaisemmat omat oppimistulokset (mm. Skaalvik & Skaalvik, 2008). Jos käsitys 
omasta kyvykkyydestä on heikko, se vähitellen vääjäämättä vaikuttaa oppimis-
asenteisiin ja haluun ponnistella oppiakseen asioita.  Kielteinen käsitys omista 
mahdollisuuksista selviytyä syntyy helposti oppijalle, jolla on oppimisen vai-
keuksia (Prat-Sala & Redford, 2010). Hyvä minäpystyvyys taas johtaa myöntei-
seen oppimisen kehään: oppija ponnistelee enemmän ja pidempään tehtävien ää-
rellä ja näin ollen onnistuu useammin. Tämä ruokkii hänen uskoaan itseensä.  

Kun oppija sitoutuu tehtävään, häneen vaikuttavat henkilökohtaiset (esi-
merkiksi tavoitteet ja tiedon prosessointi) ja tilannekohtaiset (palkkiot, opettajan 
palaute) tekijät. Nämä antavat hänelle tietoa, miten hän menestyy tehtävän 
kanssa. Schunkin ja Pajareksen (2002) tutkimuksen mukaan oppijaminäkuva ja 
motivaatio paranevat, kun oppija kokee onnistuvansa ja tulevansa taitavam-
maksi. Heikko menestys ei välttämättä heikennä oppijaminäkuvaa tai motivaa-
tiota, jos oppija uskoo voivansa menestyä paremmin muokkaamalla asennoitu-
mistaan esimerkiksi pyytämällä tukea tai muuttamalla strategiaa. (Schunk & Pa-
jares, 2002). Dweck (2016) kutsuu kasvun ajattelutavaksi sitä, että yksilö tietää 
pystyvänsä parantamaan saavutuksiaan omilla toimillaan ja pyrkimyksillään. 
Sen voidaan nähdä perustuvan positiiviseen oppijaminäkuvaan. Muuttumatto-
massa ajattelutavassa (Tirri ym., 2018) ja minäsuuntautuneessa tavoiteorientaati-
ossa (Dweck, 2016) ei vastaavasti panosteta harjoiteluun ja opiskeluun, koska ke-
hittymiseen ei uskota. Näissä on vallalla käsitys, että yksilöllä on syntymässä 
saatu älykkyys, ja sen puitteissa pitää pyrkiä näyttämään älykkäältä verrattuna 
toisiin. Muista oppimismotivaatioon liittyvistä käsitteistä esimerkiksi tehtä-
väsuuntautuneen tavoiteorientaation (Dweck, 2016) voi nähdä olevan lähellä au-
tonomista motivaatiota. Molempien vaikuttimena on tehtävän tekemisen nau-
tinto ja tahto oppia, kehittyä ja vastata haasteisiin (Collie & Martin, 2019).  

Minäkuva liittyy itsemääräämisteoriassa kompetenssiin, yhteen kolmesta 
motivaation perustekijästä. Positiivisena minäkuva vahvistaa kompetenssia ja 
näin ollen myös motivaatiota ja lisää rohkeutta tarttua uusiin tehtäviin. Negatii-
vinen minäkuva heikentää kompetenssin tunnetta ja ohjaa oppijaa välttelemään 
haasteellisia tehtäviä (Aro ym., 2014). Uusimmissa motivaatiotutkimuksissa on 
korostunut oppimismotivaation sosiaalinen ulottuvuus: oppiminen ja motivaa-
tio kuvataan enemmän sosiaalisena ja tilannesidonnaisena vuorovaikutus tapah-
tumana. Toisaalta Ryanin ja Decin (2000) itsemääräämisteoriassakin oli yhtenä 
motivaation pääkomponenttina yhteenkuuluvuuden aspekti. Viime aikoina 
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myös yhteissäätely on noussut keskeiseksi tekijäksi itsesäätelyn ja pystyvyyden 
rinnalle. Yhteissäätely on vastavuoroista, ja siinä oppijat, vanhemmat, opettajat 
ja kaverit säätelevät toistensa motivaatiota, oppimista ja hyvinvointia (Salmela-
Aro, 2018) laajennetuissa oppimisympäristöissä.  

Viljarannan ja Tuomisen (2002) mukaan, kun oppiminen on oppijan tavoite 
ja opiskeltava aihe on hänelle tärkeä, hetkelliset epäonnistumiset tai menestymi-
set luokkakavereita heikommin eivät aiheuta negatiivisia tunteita, kuten nolos-
tumista, häpeää tai toivottomuutta, eivätkä synnytä avuttomuuden tunnetta (Vil-
jaranta & Tuominen, 2002). Jos sen sijaan oppijan tavoite on menestyminen ja 
älykkäältä näyttäminen toisten silmissä, vaikeuksien kohtaaminen johtaa nega-
tiivisiin tunteisiin ja avuttomuuden tunne on heillä silloin yleistä (Stipek, 2002). 

2.1.4 Motivaation mittaaminen 

Motivaation mittaamiseen on laadittu erilaisia mittareita ja kyselyitä, joilla sitä 
voidaan määrällisesti tutkia. Esimerkiksi odotusarvoteoriaan perustuvassa mo-
tivaation mittauksessa keskeisiä ovat oppijan käsitykset opittavan asian arvosta 
hänelle itselleen, eli miten tärkeäksi hän määrittää opittavan asian oman tulevai-
suutensa ja suunnitelmiensa kannalta ja mitä hyötyä hän näkee sen oppimisesta 
olevan. Toinen keskeinen asia ovat kustannukset, joita oppija arvioi asialla ole-
van. Miten paljon opiskeleminen vie voimia ja aikaa häneltä, sekä mitä kaikkea 
muuta hän joutuu jättämään tekemättä kyseisen asian opiskelun takia. Kaikki 
nämä osatekijät vaikuttavat motivaation määrään eli siihen, miten paljon hän ha-
luaa opittavaan asiaan panostaa (Viljaranta & Tuominen, 2018).  

Toinen esimerkki mitata motivaatiota on tässä tutkimuksessakin käytetty 
persoonallisuuden kognitiivisen toiminnan teoriaan perustuva Strategy Instru-
ment/ Questionnaire -kysely. Se on kehitetty Nurmen ja kollegoiden (1997) alun 
perin laatimasta CAST-testistä (Cartoon-Attribution-Strategy Test). CASTin kes-
keinen ajatus oli, että sen avulla voitiin saada tietoa myös toiminta- ja tulkintata-
voista, jotka eivät olleet tutkittavalle täysin tietoisia. Testin avulla selvitettiin, mi-
ten ihmiset tyypillisesti ajattelevat, toimivat, tuntevat ja tulkitsevat tilanteita, eri-
tyisesti, kun he kohtaavat haasteita ja ongelmia. Testissä tutkittava tulkitsee neljä 
3 kuvan sarjaa, joissa on haasteellisia opiskelu-, työ- ja sosiaalisia tilanteita, jotka 
tapahtuvat anonyymeille hahmoille. Lopuksi tutkittavalle kerrotaan, päättyikö 
tilanne onnistumiseen vai epäonnistumiseen ja häneltä kysytään, mistä kuvasar-
jan hahmo ajatteli tämän onnistumisen tai epäonnistumisen johtuvan. Testin 
pohjalta voitiin myös arvioida erilaisia toiminta- ja tulkintatapojen tyylejä, kuten 
opittua avuttomuutta, itseä vahingoittavaa tyyliä, optimistista tai pessimististä 
tyyliä (Nurmi, 2009). 

Myöhemmin testistä on kehitetty versioita, joissa avoimet kysymykset on 
korvattu valmiilla väittämillä (esim. The Cartoon-Attribution-Strategy Inventory, 
Määttä ym., 2002). Motivoimaa-kyselyssä käytettiin tällaista testiä, jossa ongel-
man ratkaisuun oli esitetty valmiita väittämiä, jotka sitten arvioitiin Likert-as-
teikolla. Kyselymuotoisen testin on todettu toimivan hyvin, sitä on käytetty 
useissa muissakin tutkimuksissa (esim. Määttä ym., 2002; Hirvonen ym., 2019). 
Sitä käytettiin Motivoimaa-hankkeen aikana yhteistyö- oppilaitoksissa heikosti 
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motivoituneiden opiskelijoiden löytämiseksi varhaisessa vaiheessa opintojen 
alussa. Tätä kirjoitettaessa kysely on osana Niilo Mäki Instituutin DigiLukiseulaa 
7. ja 8.-luokkalaisille (Niskakoski ym., 2021).    

2.2 Oppimisvaikeudet  

Oppimisvaikeudet/oppimisen häiriöt ovat Lyytisen (2004) mukaan ryhmä neu-
rologisperäisiä oireita, jotka hankaloittavat tiettyjen kognitiivisten toimintojen 
kehittymistä jo lapsen varhaisvaiheesta alkaen. Ne ilmenevät toiminnan ja käyt-
täytymisen tasolla hitaana tai epätavallisena taitojen omaksumisena (Lyytinen, 
2004). Vaikeudet voivat näkyä kouluiässä taitojen heikkoutena lukemisessa, kir-
joittamisessa, luetun ymmärtämisessä, matamatiikassa, ongelmanratkaisussa tai 
tarkkaavuudessa (Paananen ym., 2005). Oppimisvaikeudet vaikeuttavat tai hi-
dastavat oppimista noin 5–15 prosentilla lapsista. Ne eivät sinänsä ole yhtey-
dessä yleiseen älykkyyteen, eli ihmisellä, jolla on oppimisvaikeus, voi olla yhtä 
hyvin heikot kuin vahvatkin älylliset valmiudet (Ahonen ym., 2019; Gerber & 
Reiff, 1991). Oppimisvaikeuteen liittyy usein muita ongelmia, esimerkiksi keskit-
tymisvaikeuksia (ADD/ADHD; Willcutt ym. 2010), sosiaalisen toiminnan vai-
keuksia (Eloranta ym. 2019), muistin heikkoutta (Hulme & Mackenzie, 2014) tai 
depressiota (Eloranta, 2019). Vaikka pääosa ongelmista liittyy perustason taitoi-
hin, lukemiseen, kirjoittamiseen ja matematiikkaan, tutkimuksissa ilmenee ene-
nevässä määrin, että niillä lapsilla, joilla on oppimisvaikeuksia, on myös alentu-
nut oppijaminäkäsitys (Klassen & Lynch, 2007), he ovat vähemmän toiveikkaita 
ja toisaalta pelokkaampia oppiainetta kohtaan kuin vertaisensa (Sainio ym., 
2019). 

Oppimisvaikeuksien syytä on pyritty selvittämään vuosikymmeniä. Selvää 
on, että biologisella perimällä on osuutta yksilön oppimiskykyyn (Paananen ym., 
2005). Hermoston varhaisella kehityksellä, toiminnallisilla tai rakenteellisilla 
eroilla tai häiriöillä voi olla ratkaisevaa vaikutusta. Esimerkiksi liian varhainen 
syntymä, alhainen syntymäpaino ja altistuminen nikotiinille sikiönkehityksen ai-
kana aiheuttavat muiden ongelmien ohessa oppimisvaikeuksia (Ahonen ym., 
2013). Myös jos vanhemmilla on ollut oppimisvaikeuksia, erityisesti lukivaikeus, 
on lapsella neljä kertaa suurempi mahdollisuus saada lukivaikeus kuin niillä lap-
silla, joiden vanhemmilla ei kyseistä vaikeutta ole ollut (Snowling & Melby-
Lervåg, 2016). Ahonen ym. (2013) ovat tutkimuksessaan selvittäneet, että oppi-
misvaikeudella voi olla myös niin sanottua sosiaalista periytyvyyttä. Jos lapsi ei 
varhaislapsuudessaan saa kokemusta lukemisesta, jos hänelle ei koskaan lueta 
tai hän ei edes näe kotonaan luettavan, hänelle ei synny tarvetta tai mielenkiintoa 
kirjoihin ja lukemiseen. Yleisesti ottaen ympäristön virikkeet ohjaavat yksilön 
mielenkiintoa ja motivaatiota oppia asioita (Ahonen ym., 2013). 

Jos oppimisvaikeudet liittyvät johonkin yksittäiseen taitoon, esimerkiksi lu-
kemiseen, luetun ymmärtämiseen tai matematiikkaan, puhutaan erityisestä op-
pimisvaikeudesta (Korhonen, 2010). Erityiset oppimisvaikeudet ilmenevät kou-
lun aloittamisen jälkeen, ja niille on luonteenomaista pysyvyys ja se, että ne 
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heikentävät toiminnallista kykyä oppia akateemisia taitoja, kuten lukemista, kir-
joittamista ja/tai matematiikkaa (American Psychiatric Association, 2013). Eri-
tyisten oppimisvaikeuksien voimakkuus vaihtelee lievistä vaikeisiin (Walcot-
Gayda, 2004), ja osassa tutkimuksia on todettu niiden negatiivisten vaikutusten 
jatkuvan aikuisuuteen asti. Aikuiset, joilla on erityisiä oppimisvaikeuksia, voivat 
usein emotionaalisesti muita heikommin, ja heillä on ongelmia jatkokouluttautu-
misessa, työn saannissa ja itsenäisessä elämisessä (Klassen, ym., 2013). Hälyttävä 
yhteys on todettu siihen, että nuorilla, joilla on erityisiä oppimisvaikeuksia, on 
usein myös itsemurha-aikomuksia (Wilson ym., 2009). Saman tutkimuksen mu-
kaan niillä 30–44-vuotiailla aikuisilla, jotka itse arvioivat itsellään olevan erityisiä 
oppimisvaikeuksia, oli 1.6-kertaisesti lisääntynyt itsemurhauhka verrattuna 15–
21-vuotiaisiin, joilla oli erityisiä oppimisvaikeuksia. Wilson ym. (2009) korosta-
vatkin sosiaalisen tuen merkitystä erityisesti niiden oppijoiden osalta, joilla on 
erityisiä oppimisvaikeuksia, jotta tulevilta isoilta ongelmilta voitaisiin välttyä.      

Jos taas oppiminen on lapselle tai nuorelle yleisesti vaikeaa ja vaikeuksia 
ilmenee monella osa-alueella, sanotaan, että hänellä on laaja-alaisia oppimisvai-
keuksia. Laaja-alaisiin oppimisvaikeuksiin liittyy tunne-elämän ja käyttäytymi-
sen häiriöitä keskimäärin enemmän kuin oppijoilla, joilla ei oppimisvaikeuksia 
ole (Kuikka ym., 2010). Tämän tekee ymmärrettäväksi esimerkiksi se, että kielel-
lisen kyvykkyyden merkitys yhteiskunnassa selviytymiseksi yleisesti, mutta eri-
tyisesti koulussa ja työelämässä, on huomattavan suuri. Siitä johtuen nuori, jolla 
on kielellisiä ongelmia, on vaarassa syrjäytyä monella tavalla, mikäli hän ei saa 
vaikeuksiinsa tukea (Korhonen, 2010). 

Kun kaksi tai useampi oppimisvaikeus ilmenee oppijalla samanaikaisesti, 
puhutaan komorbiditeetista. Lukemisen vaikeudet ovat huomattavan usein, 20–
60 prosentilla, yhteydessä matemaattisiin vaikeuksiin (Hakkarainen, 2016). Tämä 
on enemmän, kuin voitaisiin ennustaa kummankaan yksittäisen vaikeuden esiin-
tyvyyden perusteella (Korhonen ym., 2012). Toisaalta lukemisen tai luetun ym-
märtämisen vaikeus aiheuttaa väistämättä haasteita ja hitautta oppia mitä ta-
hansa muuta oppiainetta, koska kaikessa oppimisessa, ainakin koulussa, tarvi-
taan kieltä. 

Oppimisvaikeudet vaikuttavat lapsen ja nuoren kokemuksiin omasta pys-
tyvyydestään ja kyvyistään (Klassen ym., 2008). Joillakin nuorilla lukivaikeus jää 
lähes tai kokonaan muuttumattomana vaivaamaan aikuisuuteen asti. Se vaikut-
taa esimerkiksi jatkokouluttautumissuunnitelmiin (Aro ym., 2019) ja sitä kautta 
työnsaanti- mahdollisuuksiin. Matematiikan oppimisvaikeuksien on nähty vai-
kuttavan selkeästi jatkokouluttautumiseen (Dirks ym., 2008). Oppimisvaikeudet 
luetaan myös rikolliseen käyttäytymiseen johtaviksi sekundaarisiksi tekijöiksi. 
Gullmanin (2014) tutkimuksen mukaan riski syrjäytymiselle ja rikoksen tekemi-
selle voi kasvaa, jos koulumenestys jää heikoksi. Nuori voi usein toistuvien epä-
onnistumisten takia pyrkiä etsimään vaihtoehtoisia menestymisen keinoja. Van-
kien ja päihteiden ongelmakäyttäjien joukossa oppimisvaikeuksia arvioidaan 
esiintyvän lähes 80 prosentilla (Gullman, 2014).  
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Tässä väitöstutkimuksessa keskityttiin kielellisiin ja matematiikan oppimis-
vaikeuksiin, koska ne ovat yleisesti ammatillisessa koulussa ilmeneviä vaikeuk-
sia.  

2.2.1 Kielelliset oppimisvaikeudet 

Laajimmin tutkittuja oppimisvaikeuksista ovat kielelliset vaikeudet. Lukutaidon 
kehittyessä tyypillisesti suomenkielinen lapsi oppii sujuvan lukutaidon nopeasti 
äänteistä lukemisesta sujuvaan iänmukaiseen lukemiseen. Lapset, joilla on luki-
vaikeus, eivät kykene siirtymään ikätasoiseen sujuvaan ja tarkkaan lukemiseen 
vaan lukevat edelleen hitaasti (Kairaluoma, 2014). Opittavien asioiden määrän 
lisääntyessä tällainen lukeminen tulee raskaaksi ja vaikeuttaa asioiden ymmärtä-
mistä. Myös lauserakenteiden pidentyminen ja asiakokonaisuuksien laajenemi-
nen tekevät luetun ymmärtämisen entistä haasteellisemmaksi (Hytinkoski & Ki-
viharju, 2007). Lisähaasteen kirjoitetun tekstin lukemiselle tarjoavat digitaaliset 
tekstit, joissa käsillä olevaan asiaan on liitetty lisätietoa linkkien muodossa, ja 
asiakokonaisuuden hahmottaminen edellyttää näiden löytämistä ja ymmärtä-
mistä (Hakkarainen, 2016). Muun muassa nämä seikat heikentävät helposti op-
pimismotivaatiota. Lisäksi, kun lukeminen on haasteellista, eikä oppija saa siitä 
juuri mitään irti, hän todennäköisesti lukee vähemmän. Tästä on seurauksena, 
että myös sanavaraston kehittyminen hidastuu (O’Connor, 2018). Sandberg 
(2021) arvioi, että hidas lukunopeus ja virheellinen lukeminen todennäköisesti 
vähentävät kiinnostusta lukemista kohtaan. Motivaatio on tärkeä osatekijä siinä, 
että oppija jaksaa olla luettavan tai kirjoitettavan tekstin äärellä.  

      Kirjoitustaidon voidaan katsoa koostuvan kolmesta osataidosta: käsin 
kirjoittaminen, oikeinkirjoitus ja tuottava kirjoittaminen. Lapset ja nuoret kirjoit-
tavat nykyään lähes päivittäin lyhyitä tekstiviestejä ja muita pikaviestejä keske-
nään (Lerkkanen ym., 2019). Pidemmän tekstin, esseen, prosessisuunnitelman tai 
tenttivastauksen itsenäinen tuottaminen voi olla opiskelijalle silti hyvinkin haas-
teellista joko sen vuoksi, että hän ei osaa suunnitella ja luonnostella tekstiä, tai 
toisaalta oikeinkirjoitus on hänelle niin vaikeaa, ettei hän pysty tuottamaan teks-
tiä, tai kirjoittaminen on hyvin hidasta ja tuskastuttavaa. Joitakin oppijoita digi-
taalisen kirjoittamisen on nähty helpottavan tekstin tuottamisessa. Ahvenainen 
ja Holopainen (2000) ovat listanneet varsinaisen tekstin tuottamisen edellyttävän 
kirjoittajalta useita kognitiivisia prosesseja, kuten tietoja, kokemuksia, tilantee-
seen sopivia ajattelustrategioita ja motivaatiota. Lisäksi tarvitaan toimivaa muis-
tia, josta aiheeseen liittyvät asiat palautetaan muokattavaksi ja tekstiin liitettä-
väksi (Ahvenainen & Holopainen, 2000). Kaiken tämän saaminen sujuvaksi saat-
taa edellyttää useiden eri kirjoittamisen strategioiden käytön harjoittelua (Lerk-
kanen ym., 2019). 

Kielten oppiminen on globalisoituvassa maailmassa oleellista niin sosiaali-
sen elämän kuin työnteonkin näkökulmasta. Jos oppijalla on ongelmia äidinkie-
len oppimisessa ja käyttämisessä, vieraan kielen oppimisessa vaikeudet toden-
näköisesti kertautuvat (Sandberg, 2021). Vierasta kieltä käytettäessä on hallittava 
kuullun ymmärtäminen, puhuminen, tekstin ymmärtäminen ja kirjoittaminen 
(Dufva ym., 2007). Lisäksi lukemisen vaikeuksien on nähty olevan huomattava 
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riskitekijä koulutuksen keskeyttämiselle peruskoulun jälkeen, koulupudokkuu-
delle ja heikommalle tulotasolle aikuisena, kuin niillä, joilla ei ole lukemisen vai-
keutta (McLaughlin ym. 2014). 

Pitkäaikaisissa tutkimuksissa on havaittu, että niille lapsille, joilla on erityi-
siä kielellisiä vaikeuksia, kehittyy kaksi kertaa niin paljon emotionaalisia ongel-
mia kuin vertaisilleen (Bornstein ym., 2013; Yew & O’Kearney, 2013). On oletettu, 
että lapset, joilla on kielellisiä vaikeuksia, jäävät usein leikkien (Liiva & Cleave, 
2005) ja kaveripiirin (van der Sande ym., 2018) ulkopuolelle, mikä sinänsä saattaa 
lisätä ja vaikeuttaa emotionaalisia ongelmia (Yew & O’Kearney, 2013). Nuorella 
ja aikuisella lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat vaikeuttavat tiedon hankintaa, 
minkä vuoksi lukivaikeudesta kärsivä saattaa tuntea itsensä ulkopuoliseksi yh-
teisössään (Gullman, 2014). Eloranta ym. (2019) havaitsivat, että aikuisuuteen asti 
jatkuvilla lukusujuvuuden ongelmilla saattaa olla negatiivista vaikutusta psyko-
sosiaaliseen hyvinvointiin.   

Useat tutkimukset (Maughan ym., 2009; Parrila ym., 2007; Undheim, 2009) 
osoittavat, että lukemisen vaikeus helpottaa aikuisiällä. Näin ei kuitenkaan ta-
pahdu kaikille, vaan vain noin 7–30 prosentille niistä nuorista, joita lukemisen 
vaikeus haittaa. Heikkoja lukijoita on noin 3–10 prosenttia kouluikäisistä ikä-
luokkaa kohti (Dirks ym., 2008; Sulkunen & Nissinen, 2012). Suomalaisista aikui-
sista heikkoja lukijoita on noin 11 prosenttia (Malin ym., 2013). Eloranta (2019) 
näkee yhtenä tärkeänä syynä siihen, että osalla nuoria ja nuoria aikuisia lukivai-
keudet ovat helpottuneet, ainakin peruskoulun erityisopetuksen onnistumisen ja 
oppijalle tärkeiden ihmisten tuen.  

2.2.2 Matematiikan oppimisvaikeudet 

Matematiikan kehityksellinen oppimisvaikeus oppijalla on, jos hänen taitonsa 
standardoidussa matematiikan testissä tai numeerisessa päättelyssä on selkeästi 
alentunut, kun otetaan huomioon hänen ikänsä, kouluhistoriansa ja yleinen älyk-
kyys, eikä hänellä ole aivovammaa (Koponen ym., 2019). Matematiikan oppimis-
vaikeudet ovat luonteeltaan kasautuvia. Jos oppilaalla on puutteita peruslasku-
taidoissa, myös niille pohjautuvien monimutkaisempien taitojen oppiminen on 
vaikeaa (Gersten ym., 2005). Matematiikan oppimisvaikeuden rajaamisessa on 
suurta vaihtelua riippuen esimerkiksi siitä, ilmeneekö vaikeus samanaikaisten 
kielellisten vaikeuksien kanssa vai ilman kielellisiä vaikeuksia.  

Matemaattinen oppimisvaikeus saattaa olla hyvin kapea-alainen; se voi 
kohdentua johonkin yksittäiseen osa-alueeseen (esimerkiksi geometria, avaruu-
dellinen hahmottaminen, kertotaulujen oppiminen) muiden osa-alueiden toi-
miessa normaalisti tai lähes normaalisti. Alemmilla luokilla vaikeudet ilmenevät 
lukumäärien ymmärtämisen vaikeutena, aritmetiikan sujumattomuutena ja las-
kemisen ongelmina (Tolar ym., 2016). Myöhemmin sanallisten tehtävien ratko-
minen on usein vaikeaa oppijoille, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia 
(Fuchs ym., 2008). Jos taas esimerkiksi taito lukea tai kirjoittaa matemaattisia 
merkkejä, palauttaa mieleen lukumääriä tai ymmärtää matemaattisia suhteita on 
heikko, matematiikan oppiminen kokonaisuudessaan vaikeutuu. Oppiakseen 
aritmeettisia rakenteita oppijalla on oltava riittävän vahva oppijaminäkäsitys 
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aritmetiikassa ja hänen on kyettävä kiinnittämään huomionsa tehokkaasti oppi-
misaineistoon ja -tapahtumaan (Munro, 2003).  

Yhtenä tavoitteena perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on, 
että oppijan tulee oppia ymmärtämään matemaattisten käsitteiden ja rakenteiden 
merkityksiä ja kyetä käsittelemään tietoa ja ratkaisemaan ongelmia (Opetushal-
litus, 2014). Teollistuneissa maissa tehdyissä kartoituksissa on havaittu, että las-
kutaito on merkittävästi yhteydessä yksilön sosiaaliseen ja taloudelliseen selviy-
tymiseen. Toisaalta on nähty myös, että laskutaidottomat työllistyivät huonom-
min kuin ne, joilla oli ongelmia vain lukemisessa (Puura ym., 2007).  

Kaikilla, joilla on vaikeuksia matematiikassa, ei kuitenkaan ole matemaat-
tista oppimisvaikeutta. Syynä heikkoon osaamiseen voi myös olla motivaation 
puute, heikko oppijaminäkuva, sopimaton aikaisempi opetus tai yleinen heikko 
oppimiskyky (Munro, 2003). Osa oppijoista reagoi epävarmuuden tai jopa ahdis-
tuneisuuden tunteilla uuteen, vaikealta tuntuvaan tehtävään. Tällaiset tunteet 
kuluttavat Sandbergin (2021) mukaan huomattavasti voimavaroja oppimistilan-
teissa ja voivat aiheuttaa stressireaktion estäen samalla normaalin oppimisen. Jos 
tunteet jatkuvat pitkään, ne aiheuttavat hermostumista, ylimääräistä jännittynei-
syyttä ja huolta epäonnistumisesta oppimis- ja testitilanteissa. Liittyessään mate-
matiikkaan näitä tuntemuksia kutsutaan matematiikka-ahdistukseksi (Koponen 
ym., 2019). Jain ja Dawson (2009) arvioivat, että jopa puolet matemaattisista vai-
keuksista johtuivat tunneperäisistä ja motivaatiosyistä ennemminkin kuin älyk-
kyydestä.   

2.3 Ammatillinen koulutus 

Aikaisemmin, keskiajalta 1800-luvun alkuun asti, ammattilaiseksi valmistuttiin 
Suomessa käsityöläismestarien henkilökohtaisessa ohjauksessa harjoitellen työn 
tekoa aidossa työskentely-ympäristössä. Klemelän (1999) kartoituksen mukaan 
ammatin oppiminen kesti alasta riippuen useita vuosia, mutta kaiken aikaa op-
pija sai tehdä sitä työtä tai sen osa-alueita, mihin hän oli valmistumassa, ja sa-
malla laajentaa ja syventää osaamistaan. Töitä riitti kaikille ilman kyseisiä op-
piarvojakin, mutta mestarit olivat kunnioitettuja ammattilaisia ja heidän op-
piinsa pääseminen merkittävä askel nuorelle – pääasiassa – pojalle (Klemelä, 
1999). 

Ammatillinen koulutus, niin kuin muukin koulutus Suomessa, perustuu 
nykyään vahvasti tasapuolisuuden periaatteelle. Ammatilliseen koulutukseen 
hakeudutaan nuorena usein heti perusopetuksen jälkeen, mutta myös työuran 
aikana lisä- ja täydennyskoulutukseen sekä uudelleen kouluttautumaan. Amma-
tillisessa koulutuksessa opiskeli vuonna 2018 noin 322 000 opiskelijaa, joista 52 % 
oli iältään 15–24-vuotiaita ja 48 % yli 24-vuotiaita. (OPH, 2020a.) Juutilainen ja 
Räty (2017) muistuttavat, että perusperiaate suomalaisessa yhteiskunnassa on, 
että kaikilla ihmisillä pitää olla samanlaiset mahdollisuudet ja pääsy korkeakou-
lutukseen omien kykyjensä mukaan. Jotta samanlaisiin mahdollisuuksiin ja yh-
teisön osallisuuteen voidaan päästä, tarvitaan koulussa ohjaus- ja tukitoimia 
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osalle oppilaista heti perusopetuksen alusta saakka ja niiden pitää jatkua kaiken 
aikaa opiskelun edetessä. Erityisesti ohjausta tarvitaan nuorten suunnitellessa 
jatkokoulutuspaikkaa ja siirtyessä perusopetuksesta toisen asteen koulutukseen.  

 Viimeisimpänä tukitoimena nuorten koulutusta ajatellen on ollut oppivel-
vollisuusiän korottaminen 16:sta 18:an vuoteen. Samalla kouluissa lisätään opin-
tojen ohjausta ja tukea. Tällä pyritään varmistamaan, että jokaisella peruskoulun 
päättävällä on toisen asteen opinnoissa tarvittavat tiedot, taidot ja osaaminen 
(OKM, 2021).       

2.3.1 Nuoret ammatillisessa koulutuksessa 

Nykyinen ammatillinen koulutus on suunnattu perusopetuksen päättäneille 
nuorille, sukupuolesta riippumatta, muille vailla ammatillisesti suuntautunutta 
tutkintoa oleville, sekä lisäksi aikuisille, jotka jo ovat työelämässä. Se tarjoaa am-
matillista osaamista kullekin opiskelijalle hänen tarpeensa mukaisesti. Koulu-
tusta järjestetään oppilaitosten lisäksi esimerkiksi työpaikoilla ja virtuaalisissa 
ympäristöissä (Opetushallitus, 2020b). Tämä onkin välttämätöntä, koska amma-
tillisen koulutuksen tarkoituksena on kehittää nuorten ammatillista osaamista ja 
työelämässä tarvittavia taitoja sekä tukea elinikäistä oppimista (Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta 531/2017, 2§). Ammatillisessa koulutuksessa opiskeli luku-
vuonna 2019–2020 yhteensä 238 060 opiskelijaa, joista reformin mukaisessa kou-
lutuksessa oli 209 589, ja ammatillisen tutkinnon suoritti 42 609 opiskelijaa (Suo-
men virallinen tilasto, SVT, 2020).   

Ammatillista perustutkintokoulustaan aloittavat nuoret ovat tyypillisesti 
juuri peruskoulun päättäneitä, 15–17-vuotiaita koululaisia. Siirtyminen perus-
koulusta toisen asteen koulutukseen on suuri muutos nuorille. Oppilaitokset 
ovat tyypillisesti suurempia ja byrokraattisempia kuin peruskoulut, ja opiskelu-
tavat ja -menetelmät osin erilaisia. Opettajilla ei ole samalla tavalla mahdolli-
suutta oppia tuntemaan yksittäistä opiskelijaa (Salmela-Aro & Upadaya, 2012). 
Salmela-Aro (2010) esittelee koulu-uupumusta ja -intoa käsittelevässä tutkimuk-
sessaan kolme tekijää, jotka vaikuttavat nuoren koulunkäyntiin: koti, koulu ja 
kaverit. Hyvässä koulussa on hänen mukaansa aikaa nuorelle. Koulu-uupu-
musta estävät aikuiset, joiden puoleen voi kääntyä, olivat ne sitten koulussa tai 
kotona. Opettajan kannustus, oikeudenmukainen kohtelu ja rohkaiseminen oli 
nuorten mielestä tärkeää. Sen sijaan tuen ja ohjauksen puute herpaannuttaa opis-
keluun kiinnittymisen ja madaltaa keskeyttämisen kynnystä.  

Hyvät ja rakentavat opettaja -oppijasuhteet tukevat nuorten yhteenkuulu-
vuutta ja vaikuttavat positiivisesti heidän sitoutumiseensa opintoihin. (Niitty-
lahti ym., 2021). Opettaja ei kuitenkaan yksin kykene sitouttamaan oppijaa, pi-
kemminkin koko koulun henkilökunta, koko järjestelmä, on vastuussa siitä, että 
nuori sitoutuu opintoihinsa (Buskist & Groccia, 2018). Hang’in ym. (2017) viet-
namilaisessa ammatillisessa oppilaitoksessa tekemässä tutkimuksessa ilmeni, 
että koulun henkilökunnan luomalla autonomiaa tukevalla kouluympäristöllä ei 
ainoastaan tuettu opiskelijoiden motivaatiota vaan lisättiin heidän kompetenssin 
tunnettaan ja rohkaistiin heitä olemaan keskeyttämättä opintojaan. Vaikuttaa siis 
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siltä, että autonomian tunne on yleismaailmallisesti opiskelua tukeva ja sitoutu-
mista edistävä tekijä.   

Usein nuori joutuu ammattikoulutukseen siirtyessään myös muuttamaan 
toiselle paikkakunnalle, ja ensimmäistä kertaa asumaan poissa kotoa. Hän joutuu 
näin ottamaan itse aikaisempaa enemmän vastuuta omasta elämästään ja opiske-
lustaan. Siihen hänellä ei aina heti ole valmiuksia, ja tuen tarve olisi ilmeinen.   

Nuoret ovat ikävaiheessa, jolloin elämässä tapahtuu muutenkin paljon mer-
kittäviä muutoksia. Nuoren täytyy löytää paikkansa, eli selvittää, mitkä arvot, 
elämäntavat, ryhmäidentiteetit ja ammatit omaksuu. Tämä itsensä määrittely ta-
pahtuu nykyään pitkittyneen ajan kuluessa ja monessa tapauksessa nuoruuden 
kehitystehtävät jatkuvat pitkälle puberteetin ohi (La Guardia & Ryan, 2002). 
Myös sukupuoliroolin omaksuminen ja suhteiden luominen toiseen sukupuo-
leen sekä valmistautuminen perhe-elämään kuuluvat nuoruusiän kehitystehtä-
viin. Allenin ja Loebin (2015) tutkimuksessa opiskelu ei useinkaan ole tärkeim-
pien asioiden joukossa suurella osalla tämän ikäisiä nuoria. Nuoret kertovat ole-
vansa onnellisimmillaan toimiessaan vertaistensa kanssa, heille yhteenkuulu-
vuus on tärkeää, ja kaveripiiri on keskeinen konteksti, jossa he kehittävät sosiaa-
lisia taitojaan. He tarvitsevat vahvoja sosiaalisia siteitä, jotta voivat vahvistaa it-
seään autonomisina, sosiaalisina yksilöinä ja keskittyä omiin mielenkiinnon koh-
teisiinsa (Allen & Loeb, 2015). Myös Niittylahti ja kollegat (2021) näkivät yhteen-
kuuluvuuden toisiin opiskelijoihin ja nuorelle sopivat tavat oppia ja opiskella 
tärkeiksi tekijöiksi sitoutumiselle. Nielsen (2016) korostaa, että opiskelijoiden si-
toutuminen opiskeluun on läheisesti yhteydessä opiskelijan jokapäiväisen elä-
män ympäristötekijöihin koulun ulkopuolella.  

Raufelder ym. (2016) erottelivat tutkimuksessaan nuorten koulutukseen si-
toutumisessa SDT-teorian pohjalta neljä erilaista motivaatiotyyppiä: kaveririip-
puvainen, opettajariippuvainen, kaveri- ja opettajariippuvainen sekä kaveri- ja 
opettajariippumaton motivaatiotyyppi. Korkeimmat arvot kompetenssin, yh-
teenkuuluvuuden ja autonomian osalta oli kaveri- ja opettajariippuvaisella mo-
tivaatiotyypillä. Sen sijaan kaveri- ja opettajariippumaton motivaatiotyyppi il-
mensi heikoimmat arvot kaikilla käytetyillä mittarilla. Näiden tulosten perus-
teella voidaan päätellä, että kouluympäristö ei tue kaikkien opiskelijoiden psy-
kososiaalisia tarpeita samalla tavalla (Raufelder ym., 2016). Kapasen (2011) mu-
kaan opettajan osaamisessa tärkeintä onkin saada aikaan oikeanlainen vuorovai-
kutteinen yhteys opettajan ja opiskelijan välille. Jos tätä yhteyttä ei ole, kaikki 
muu vaivannäkö on turhaa.   

Peruskoulun päättäessään nuori valitsee jatkokoulutuksekseen joko amma-
tillisen koulutuksen tai lukion, tai hän voi suorittaa niitä yhdessä, kaksoistutkin-
tona. Mahdollista on myös jatkaa niin sanotulle kymppiluokalle, mikäli nuori ei 
vielä tiedä, mihin koulutukseen hän haluaa, tai jos hän haluaa parantaa arvosa-
nojaan päästäkseen haluamalleen, tietylle ammatilliselle koulutusalalle tai luki-
oon, joihin yleensä on määrätty keskiarvoraja. Vuodesta 2014 kymppiluokalta 
ammatilliseen koulutukseen siirtyvien osuus on vähentynyt vuoteen 2020 men-
nessä. Nykyään valittavana on ammatilliseen koulutukseen valmentava vuoden 
mittainen koulutus. Ammatilliseen koulutukseen valmentava koulutus antaa 
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opiskelijalle valmiuksia ammatilliseen tutkintokoulutukseen hakeutumiseksi ja 
vahvistaa opiskelijan edellytyksiä suorittaa ammatillinen tutkinto (Laki amma-
tillisesta koulutuksesta 531/2017, 7§). 

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, että nuoret, joilla on oppimisvai-
keuksia (Aro ym., 2019; Hakkarainen, 2016), jotka ovat menestyneet heikosti 
opinnoissa (Markkanen, 2007) ja saaneet erityistä tukea (Kirjavainen ym., 2013), 
hakeutuvat useimmin ammatilliseen koulutukseen kuin lukioon. Jossakin mää-
rin koulutusuran valintaan voi vaikuttaa myös nuoren kiinnostus tai harrastu-
neisuus johonkin oppiaineeseen tai alaan (Viljaranta ym., 2009). Lisäksi tilastojen 
mukaan vanhempien koulutustaustakin vaikuttaa nuoren kouluttautumisvalin-
toihin ja myös toisen asteen koulutuksen läpäisyyn. Korkeasti koulutettujen van-
hempien lapsia oli 74 % lukiokoulutuksen ja 42 % ammatillisen koulutuksen uu-
sista opiskelijoista. Vastaavasti lukiokoulutuksen uusista opiskelijoista 2 % ja am-
matillisen peruskoulutuksen uusista opiskelijoista 10 % tuli perheistä, joissa van-
hemmat olivat vailla perusasteen jälkeistä tutkintoa (Suomen virallinen tilasto, 
SVT, 2019b). Suomessa joitakin vuosikymmeniä sitten ammattikouluun joudut-
tiin, jos lukioon ei päästy tai jos se vaikutti epätodennäköiseltä, mutta nykyään 
ammatillisen koulutuksen suosio ja arvostus on noussut. Samoin ei ole asian laita 
kaikkialla maailmassa. Juuri ilmestyneessä artikkelissa Wang (2022) kertoo, että 
ammatillinen koulutus on Kiinassa koulutuksen hierarkian pohjalla. Ammatilli-
sessa koulutuksessa opiskelevat ovat ”vähemmän hyviä” akateemiselta osaami-
seltaan. Nykyään ammatillisesta koulutuksesta on Suomessa mahdollisuus jat-
kaa korkeakouluopintoihin samoin kuin lukiosta. Toisaalta ammatillisella kou-
lutuksella pääsee suoraan arvostettuunkin ammattiin, mikä nykyisessä vaikeassa 
työllisyystilanteessa on sinänsä jo arvokas asia. Lukio puolestaan on jatkokoulut-
tautumiseen valmistava oppilaitos. 

2.3.2 Ammatillisen koulutuksen reformi 

1990-luvulla ja Suomen liityttyä Euroopan unioniin koulutuspolitiikan pääta-
voite kaikkialla EU:ssa on ollut elinikäisen oppimisen edistäminen. Tällöin am-
matillisessa koulutuksessa keskeisiksi tulevat työllistyvyys ja asiantuntijuus sekä 
työssäoppiminen tietoyhteiskunnassa. Psacharopoulos (1997) toi esiin ajatuksen, 
että työelämän yhä nopeutuvassa muutoksessa ammatillisessa koulutuksessa tu-
lisi opettaa niin kutsuttuja yleisiä taitoja, kuten kykyä toimia ryhmän jäsenenä ja 
kommunikoida ihmisten kanssa, kykyä hahmottaa tiedon tarvetta ja taitoa ke-
rätä, järjestää ja tallettaa tietoa. Tulevaisuudessa ne ovat tärkeämpiä kuin kapea-
alaiset, pitkälle erikoistuneet taidot. Muuttuvan työelämän tarvitsemassa osaa-
misessa on Koivumaan (2020) tutkimuksen mukaan kyettävä yhdistämään tieto 
ja kompetenssit. Kaiken aikaa vaihtuviin työtehtäviin päivittymisen mahdollis-
tavat taidot kuten kommunikaatiotaidot, oppimaan oppimisen sekä ongelman-
ratkaisu- ja monikulttuurisuustaidot nousivat keskeisiksi opintojen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa, jotta ammattiin valmistuvan nuoren olisi helpompi sopeu-
tua työelämän muutoksiin. 

Ryökkynen ym. (2019) arvioivat ammatillisen koulutuksen kokeneen viime 
aikoina huomattavimman uudistuksen vuosikymmeniin. Merkittävin muutos on 
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ollut systeemiperustaisesta lähestymistavasta suoritusperustaiseen lähestymis-
tapaan siirtyminen. Sen takia henkilökohtaiset oppimispolut, laaja-alainen kom-
petenssin tunnustaminen ja läheinen yhteistyö työmarkkinoiden kanssa ovat 
nousseet keskeisiksi (Ryökkynen ym., 2019).  

Tutkintojärjestelmän uudistamisen ajatuksena oli, että tutkinnosta saatava 
osaaminen tukee elinikäistä osaamista ja vastaa työelämän nopeasti muuttuvia 
osaamistarpeita. Käytännössä uudistus tarkoitti esimerkiksi aiemmin ja muualla 
opitun tunnistamista ja tunnustamista, työelämälähtöisiä toimintamalleja, opet-
tajuuden muuttumista ja avoimia oppimisympäristöjä (OKM, 2015). Tutkintojen 
mitoitusperusteet olivat muuttuneet jo aikaisemmin ECVET-suositusten (Euro-
pean Credit System for Vocational Education and Training) mukaiseksi. Opetushalli-
tuksen (2015) mukaan tämän opintosuoritusten siirtojärjestelmän tavoite on 
osaamisperustaisuus, ja sen avulla eri maissa suoritettuja opintosuorituksia tai 
muulla tavalla hankittua osaamista voidaan tunnistaa ja tunnustaa yhtenäisen 
kuvaustavan avulla toisessa maassa. Näin voidaan lisätä opiskelijoiden työssä-
oppimismahdollisuuksia muuallakin Euroopassa omien kiinnostuksen koh-
teidensa mukaisesti ja samalla ammattitaitoisen työvoiman liikkuvuutta Euroo-
pan sisällä (Opetushallitus, 2015).  

Muutokset näkyvät opiskelijan kannalta ensinnäkin opintojen joustavuu-
dessa. Aikaisemmin opinnot oli suunniteltu kestävän noin kolme vuotta, ja 
kaikki opiskelivat samat sisällöt samaan tahtiin. Uuden tutkintojärjestelmän mu-
kaan osaaminen ratkaisee, ja jokainen opiskelee vain sellaisia asioita, joista hä-
nellä ei vielä ole osaamista. Se taas vaikuttaa osaltaan opiskeluun kuluvaan ai-
kaan. Niille opiskelijoille, joilla on selkeä käsitys siitä, mihin ammattiin he halua-
vat ja mitä osaavat, esimerkiksi vuosia kestäneen harrastustoiminnan perusteella 
(esim. mopojen ja autojen korjaus, leivonta), mutta joilla ei ole motivaatiota 
käydä koulua (Cents-Boonstra ym., 2019) uusi tutkintojärjestelmä lienee erin-
omainen vaihtoehto saada ammattitutkinto. 

Toiseksi kaikille opiskelijoille laaditaan opiskelun alkaessa henkilökohtai-
nen osaamisen kehittämissuunnitelma (HOKS), johon kirjataan, mitä tutkintoa ja 
tutkinnon osia opiskelija suorittaa ja millä opetuksen, ohjauksen ja työpaikalla 
tapahtuvan oppimisen yhdistelmällä opinnot etenevät. Suunnitelmassa otetaan 
huomioon opiskelijan aikaisemmin hankkima osaaminen. Suunnitelmaan kirja-
taan myös opiskelijan tarvitsemat yksilölliset ohjaus- ja tukitoimenpiteet sekä 
mahdollisen erityisen tuen sisältö (Opetushallitus, 2018).  Koulutuksen alkaessa 
tehtyä osaamisen kehittämissuunnitelmaa päivitetään opintojen aikana aina ti-
lanteiden niin edellyttäessä. Suunnitelman on tarkoitus olla käytännön työväline 
sekä opiskelijalle itselleen, oppilaitokselle että työpaikalle.  Ennen reformia eri-
tyistä tukea tarvitseville nuorille tehtiin henkilökohtainen opetuksen järjestä-
mistä koskeva suunnitelma (HOJKS), joka kirjattiin ennen tiettyä päivää syys-
kuussa, ja oppilaitos sai sen perusteella valtion tukea erityisen tuen järjestämistä 
varten.  

Kolmanneksi opiskelu tapahtuu nyt joustavasti työssä, oppilaitoksessa ja 
virtuaalisesti. Aikaisemmin opiskelu tapahtui pääasiallisesti oppilaitoksessa ja 
vain tietyin osin harjoittelujaksoina työpaikalla. Uutena tapana nuorille on 
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suorittaa opinnot näyttötutkintona. Myös ammatillisen osaamisen arvioinnissa 
työelämä on nyt aikaisempaa vahvemmin mukana (Opetushallitus 2018). Opis-
kelijat ovat kokeneet uudistusten vahvuuksina erityisesti työssäoppimisen ja 
opintojen henkilökohtaistamisen (Tapani ym., 2019). Työpaikalla opiskelussa he 
voivat harjoitella juuri niitä taitoja, mitä siellä tarvitaan, ja mahdollisesti varmis-
taa samalla tulevan työpaikan.  

Uusien tutkintojen perusteet ovat aikaisempia laaja-alaisempia. Se tarkoit-
taa sitä, että nuorella on mahdollisuus tehdä aiempaa enemmän valintoja tutkin-
non sisällä ja muuntaa osaamistaan omien tarpeidensa ja kiinnostustensa mukai-
sesti. Tutkinto koostuu pakollisista ja valinnaisista tutkinnon osista. Pakollisilla 
osilla varmistetaan, että jokainen opiskelija saavuttaa keskeisen osaamisen valit-
semaltaan alalta. Valinnaiset osat mahdollistavat osaamisen syventämisen tai 
ammattitaidon laajentamisen eri työtehtäviin alan sisällä.  

2.3.3 Oppimisvaikeudet ja tuki ammatillisessa koulutuksessa 

Suomessa peruskoulu kestää esikoulu mukaan lukien nykyisen lainsäädännön 
mukaan 10 vuotta. Kun oppijalla on havaittu oppimiseen liittyviä vaikeuksia, hä-
nelle tarjotaan niihin tukea, eikä virallista diagnoosia päätöksen tekoon tarvita.  

Vaikka erityisopetuksen tarve on kaikkialla maailmassa tunnustettu kä-
site, eri maissa on sille erilaisia kriteereitä. OECD (Robson, 2005) on luokitellut 
oppijoiden tuen tarpeen kolmeen tasoon, joita tavallisesti käytetään kansainväli-
sissä koulutusvertailuissa. Ryhmässä A oppijalla on vähäisiä vaikeuksia oppimi-
sessa ja ne voivat olla väliaikaisia. Ryhmää B kuvataan huomattavammilla, py-
syväisluonteisilla oppimisvaikeuksilla, ja ryhmässä C oppijalla on huomattavia 
haittoja ja vaikeuksia oppia tarvittavia perustietoja ja taitoja. Ryhmään C kuulu-
van oppijan vaikeudet saattavat olla yhteydessä oppimiskontekstin ja oppijan 
yhteistoiminnan sopimattomuuteen tai ne voivat olla seurausta oppijan sosio-
ekonomisesta, kulttuurisesta tai kielellisestä taustasta (Robson, 2005). 

Yläkouluun siirryttäessä tukiopetuksen määrä syystä tai toisesta usein vä-
henee huomattavasti (Suomen virallinen tilasto, SVT, 2019 c). Saattaa olla, että 
oppilas ei halua tukea, hän ei halua erottua joukosta ja yrittää itse sinnitellä mu-
kana. Toinen, huomattava tuen vähentyminen tapahtuu siirryttäessä toisen as-
teen koulutukseen. Tutkimusten (esim. Aro ym., 2019; Hakkarainen, 2016) mu-
kaan tiedetään, että ne oppijat, joilla on oppimisen ongelmia, hakeutuvat perus-
koulun jälkeen mieluummin ammatilliseen koulutukseen kuin lukiokoulutuk-
seen. Näin ollen on selvää, että tehostettua ja erityistä tukea tarvitsevia opiskeli-
joita on ammatillisessa perustutkintoon johtavassa koulutuksessa runsaasti.   

Peruskoulussa annettavan kolmiportaisen oppimisen ja koulunkäynnin 
tuen sijaan ammatillisessa koulutuksessa on käytössä monenlaista ja monen ta-
soita tukea. Jokaiselle opiskelijalle kirjataan opintoihin tarvittava ohjaus ja tuki 
yksilöllisesti hänelle laadittavaan henkilökohtaiseen osaamisen kehittämissuun-
nitelmaan (HOKS) opintojen alkaessa. Opiskelijalla on oikeus esimerkiksi 
opinto-ohjaukseen, opiskeluvalmiuksia tukeviin opintoihin ja opiskelijahuol-
toon. Opiskeluvalmiuksia tukevien opintojen tarkoituksena on, että opiskelija 
hankkii yksilöllisiin tarpeisiinsa perustuvaa osaamista, jonka perusteella hän 



 
 

34 

kykenee osallistumaan tutkintokoulutukseen ja osoittaa osaamisensa näytössä 
tai muulla tavoin.  Erityistä tukea opiskelijalla on oikeus saada, jos hän esimer-
kiksi oppimisvaikeuden takia tarvitsee pitkäaikaista tai säännöllistä oppimisen 
tai opiskelun tukea ammattitutkintovaatimusten tai osaamistavoitteiden saavut-
tamiseksi. Erityistä tukea saavan opiskelijan osalta ammatillisen perustutkinnon 
mukaista osaamisen arviointia voidaan mukauttaa laatimalla hänelle yksilölli-
nen arviointi.   Opiskelijalle voidaan järjestää myös vaativaa erityistä tukea vai-
keiden oppimisvaikeuksien, vamman tai sairauden vuoksi (Laki ammatillisesta 
koulutuksesta 531/2017, 63–65§). 

Kuten perusopetuksessa niin ammatillisessakin koulutuksessa yleinen 
suuntaus on maailmanlaajuisesti vuosikymmeniä ollut inklusiivinen opetus, eli 
että kaikkia ikä- tai opetusryhmään kuuluvia opetetaan samassa ryhmässä, jossa 
myös oppijan tarvitsema tuki järjestetään. Ammatillisessa koulutuksessa erityis-
opetuksen saamisen edellytti Motivoimaa-hankkeen aikaan diagnoosia, jonka 
perusteella oppijalle laadittiin henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma (HOJKS) ja hänet siirrettiin erityisopetuksen piiriin (Laki ammatil-
lisesta koulutuksesta 630/1998, 20§). Koulutuksen järjestäjä sai vuonna 1994 voi-
maantulleiden rahoitussäädösten mukaan 50 % korotuksen erityisryhmissä kou-
lutettavista opiskelijoista (Hirvonen, 2006). Päätökset erityisopetuksesta tehtiin 
syyskuussa, jolloin kaikkien oppijoiden erilaiset ja eritasoiset ongelmat eivät 
vielä välttämättä olleet tulleet esiin. Näin ollen opiskelijalta saattoi kulua ensim-
mäinen opiskeluvuosi ilman, että hän sai tarvitsemaansa kohdennettua tukea. 
Päätöksen perusteena oli tuolloin vammaisuus, sairaus, kehityksessä viivästymi-
sen, tunne-elämän häiriö tai muu syy, jonka vuoksi erityistä opetus- tai opiskeli-
jahuollon palveluja tarvitsevien opiskelijoiden opetus annettiin erityisopetuk-
sena (Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998, 20§).  

Nykyisen tutkintojärjestelmän mukaan opiskelijalla on oikeus erityiseen tu-
keen, jos hän oppimisvaikeuksien, vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi tar-
vitsee pitkäaikaista tai säännöllistä erityistä oppimisen ja opiskelun tukea tutkin-
non tai koulutuksen perusteiden mukaisten ammattitaitovaatimusten tai osaa-
mistavoitteiden saavuttamiseksi (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017, 
64§). Päätös tehdään henkilökohtaisen osaaminen kehittämissuunnitelman 
(HOKS) laatimisen yhteydessä. Suunnitelma tehdään yhdessä opiskelijan tai ala-
ikäisen ollessa kyseessä opiskelijan ja hänen huoltajansa kanssa asiantuntijanlau-
suntojen pohjalta. Opiskelun tukemisella pyritään siihen, että kaikilla opiskeli-
joilla on yhdenvertaiset koulutusmahdollisuudet ja tasa-arvoiset elämisen mah-
dollisuudet (OPH, 2018) ja että tukea tarvitseva nuori pystyisi suoriutumaan 
opinnoistaan ja työllistymään koulutuksen jälkeen (Niemi, 2015). Erityistä tukea 
saa ammatillista perustutkintoa suorittavista nuorista tällä hetkellä noin 15 %. 
Määrällisesti eniten tukea saavia on tekniikan alalla, mutta suhteellisesti eniten 
tietojenkäsittelyn ja tietoliikenteen (ICT) alalla ja palvelualoilla (Opetushallitus, 
2020a). 

Koska opiskelijoiden vaikeudet ovat yksilöllisiä, tukimuotojenkin on oltava 
yksilöllisiä. Kun nuorella on ensisijaisia oppimisen vaikeuksia, kehittyy niihin 
liittyen toisinaan myös käyttäytymiseen tai opintoihin sitoutumiseen liittyviä 
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vaikeuksia. Näillä saattaa olla vaikutusta oppijan koko yleiseen kehitykseen, 
mutta erityisesti sosiaalisen osallisuuden kokemukseen. (Garrote ym., 2017). 
Useat opiskelijat ovat kertoneet, että heidän oppimisen ongelmansa aiheuttavat 
heille kielteisiä tunnereaktioita, kuten surua ja kiukkua. Livingstonen ym. (2017) 
tutkimuksessa ilmeni, että esimerkiksi dysleksia on yhteydessä pitkäaikaisiin 
seurauksiin, kuten heikompaan elämänlaatuun ja hyvinvointiin. Tuen pitääkin 
siksi keskittyä paitsi ensisijaiseen ongelmaan, kuten oppimisvaikeuteen, myös 
sen seurannaisvaikeuksiin, kuten emotionaalisiin haittoihin. Opiskelijat ovat ar-
vioineet, että he pitävät parhaana opettajan antamaa tukea, joskin joidenkin opis-
kelijoiden mukaan kaikki opettajat eivät osaa antaa heidän tarvitsemaansa tukea. 
Tämän takia opettajien pitäisikin kyetä tunnistamaan opiskelijoidensa erilaiset 
tuen tarpeet, mikä on yksi tärkeimmistä opettamisen taidoista (van der Lans ym., 
2018).  

Erityisen tuen muotoja ammatillisessa koulutuksessa on runsaasti; ensinnä-
kin luokassa annettava samanaikainen tuki, jota usein antaa oppimisen avustaja, 
ja luokassa tapahtuva ryhmämuotoinen tuki, jota voi antaa erityisopettaja tai sa-
manaikaisopetuksessa toimiva toinen opettaja. Luokan ulkopuolista tukea ovat 
esimerkiksi viikoittainen tapaaminen ohjaajan, erityisopettajan tai terapeutin 
luona ja luokan ulkopuolinen ryhmämuotoinen tuki, esimerkiksi sosiaalisten tai-
tojen harjoittelu. Tuen tarve on aina mietittävä oppijan tarpeiden ja tilanteen mu-
kaan (Boer & Kuijper, 2020).  

Usein erityistä tukea tarvitseva opiskelija hyötyy työvaltaisesta oppimisesta 
ja käytännönläheisistä oppimismenetelmistä. Opiskelija voi käyttää oppimisen 
tukena erilaisia apuvälineitä, esimerkiksi äänikirjoja. Selkeä oppimateriaali tukee 
oppimista, ja opittavan asian pilkkominen pienempiin osiin auttaa keskittymään 
opittavaan asiaan. Opiskelija saattaa tarvita tukea myös työpaikalla tapahtuvassa 
oppimisessa. Tuolloin työpaikkaohjaajan on oltava hyvin tietoinen tarvittavista 
tukitoimista (OPH, 2018). Yleisesti ottaen moniammatillinen ja kokonaiskoulu-
tuksellinen ote yhteistyössä kuntoutuksen ammattilaisten kanssa on tärkeää 
(Sandberg, 2021). Näytöissä ja muussa osaamisen osoittamisessa esimerkiksi hei-
kosti lukevia opiskelijoita voidaan tukea antamalla lisäaikaa tehtävien ja kokei-
den suorittamiseen (Kairaluoma ym., 2013). 

Suojaavia tekijöitä oppimisvaikeuksien yhteydessä ovat onnistumiset opin-
noissa ja harrastuksissa. Itsetunnon kannalta on oleellista, että nuorella on asi-
oita, joissa hän onnistuu tai voi tuntea olevansa hyvä ja näin kompensoida niitä 
asioita, joissa hänellä on vaikeuksia. Ammatillisessa koulutuksessa tällaisia tuke-
via tekijöitä voivat olla työsalityöskentely, jossa opiskelija voi tekemällä osoittaa 
oppimistaan ja saada myönteisiä oppimiskokemuksia (Markkanen, 2007). Toi-
saalta työssä oppiminen on joillekin nuorille paikka, jossa oppimiaan asioita voi 
harjoittaa ja syventää oppimaansa. Käytännössä parasta olisi, jos nuorelle voitai-
siin tarjota pystyvyyden ja osaamisen kokemuksia ja mahdollisuuksia yhdistää 
opiskelu omaan elämään merkityksellisellä tavalla (Tuominen-Soini, 2013). 

Myös yhteistoiminnallisten oppimisjärjestelyjen on nähty lisäävän suoriu-
tumista, rohkaisevan oppijoita osallisuuteen ja lisäävän motivaatiota oppia (Sa-
pon-Shevin, 2004). Antil ym. (2003) havaitsivat, että heikommin menestyvät 
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oppijat, jotka työskentelivät strukturoidussa yhteistoiminnallisessa ryhmässä, 
olivat tuotteliaampia ja saavuttivat parempia oppimistuloksia kuin vastaavat op-
pijat strukturoimattomissa ryhmissä. Nähtiin myös, että heikommin menestyvät 
oppijat hyötyivät ryhmästä, jossa oli eritasoisia oppijoita, koska he kykenivät 
hyötymään toisten näkemyksistä ja ylimääräisestä opetuksesta, jota saivat seu-
raamalla taitavampia vertaisiaan (Jenkins ym., 2003). Erityisesti juuri nuoruu-
dessa kavereiden kanssa vietetty aika lisääntyy ja keskeisiksi tekijöiksi nousevat 
kaveripiirin normit ja piirteet (Schunk & Pajares, 2002). Nuoret viettävät usein 
aikaa samanhenkisten kavereiden kanssa, ja samantyyppiset kaverit tarjoavat 
yhteenkuuluvuuden tunteen ja emotionaalista tukea (Kiuru ym., 2008). Kaveri-
piirissä nuori voi kokeilla erilaisia opiskelumotivaatioita ja identiteettejä (Sal-
mela-Aro, 2018). Kouluun sitoutunut kaveripiiri voi edistää oppimismotivaa-
tiota, ja erityisesti ystäviltä saatu koulunkäyntiin liittyvä tuki on yhteydessä op-
pimismotivaatioon ja aktiiviseen osallistumiseen tunneilla (Kiuru, 2018). 

Eloranta (2019) muistuttaa, että tärkeimpiä huomioon otettavia kohtia op-
pijan koulu-uralla ovat juuri siirtymät asteelta toiselle tai oppilaitoksesta toiseen. 
Niissä kohdissa pitäisi kiinnittää huomiota siihen, ettei oppijalle annettu tuki 
pääse katkeamaan. Erityisen tärkeänä hän pitää nuoruusikää ja siirtymistä kou-
luvaiheesta toiseen. Yksikin hyväksyvä ja ymmärtävä aikuissuhde voi riittää 
kannattelemaan nuorta opintojen etenemisessä (Eloranta 2019). 

2.3.4 Opintojen loppuun suorittaminen 

Opintonsa keskeyttävät toisella asteella useimmiten sellaiset opiskelijat, joilla on 
puutteelliset oppimis- ja opiskelukyvyt, heikko opiskelumotivaatio, mielenter-
veysongelmia (Page, 2007) tai sosiaalisen elämän tai elämänhallinnan ongelmia 
(Hakkarainen ym., 2016; Salmela-Aro ym., 2009). Sosiaalisen ja perhetaustan on 
nähty vaikuttavan opintoihin sitoutumiseen (Souto, 2014). Jos vanhempien kou-
lutustaso on alhainen, nuori todennäköisesti keskeyttää opiskelunsa helpommin 
kuin korkeasti koulutettujen vanhempien lapset. Yksinhuoltajaperheiden lapsilla 
on korkeampi riski syrjäytyä koulutuksesta kuin ydinperheiden lapsilla (Nurmi, 
2011). Nuoret itse korostavat vanhempien tuen tärkeyttä opintoihin sitoutumi-
sessa silloin, kun motivaatio on ollut matalalla (Niittylahti ym. 2019).  

Suuri osa keskeytyksistä tapahtuu ensimmäisen opiskeluvuoden aikana 
(Ahola ym., 2015; Hurnonen & Pirttiniemi, 2014). Joissakin tapauksissa opiskelija 
on valinnut väärän koulutuslinjan ja huomattuaan tämän eroaa (Page, 2007). 
Opetushallituksen teettämän tutkimuksen (Karppinen & Savioja, 2007) mukaan 
hakutoivesija on yhteydessä keskeyttämiseen siten, että keskeyttäminen on sitä 
todennäköisempää, mitä alemmalta hakutoiveelta nuori on valittu koulutukseen. 
Jotkut nuoret kokevat olleensa yhdeksännellä luokalla liian nuoria ja tietämättö-
miä päättämään tulevasta ammatistaan ja ovat siksi joutuneet väärälle koulutus-
alalle (Markkanen, 2007). Joillekin opiskelijoille siirtymä yläkoulusta suurem-
paan oppimisympäristöön ja rajattomampaan järjestelmään on liian vaikea, ja 
nuori ei pysty ottamaan vastuuta opintojensa etenemisestä (Määttä ym., 2011). 
Pirkko Nurmen (2009) väitöstutkimuksessa ilmeni, että heikommin peruskou-
lussa menestyneet opiskelijat keskeyttivät toisen asteen opintonsa yleisemmin 
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kuin paremmin menestyneet. Usein heikompaan menestymiseen olivat yhtey-
dessä myös esimerkiksi sosioekonomiset syyt, tukijoiden puute, luku- ja kirjoi-
tusvaikeudet sekä puutteelliset opiskelutaidot.   

Niittylahti ym. (2019) havaitsivat tutkimuksessaan, että keskittyminen 
opintoihin oli toisena vuonna parempaa kuin ensimmäisenä, ja että toisen vuo-
den keväällä lähestyvä valmistuminen alkoi pitää opiskelumotivaatiota yllä. 
Myös täysi-ikäistyminen antoi toisille opiskelijoille aihetta kantaa paremmin vas-
tuuta omista opinnoista.  

Poikkeamiset yhtenäiseltä koulutuspolulta eivät kuitenkaan määritä kenen-
kään elämää lopullisesti. Joidenkin kohdalla ne voivat olla osa prosessia, joka 
johtaa työmarkkinoiden ulkopuolelle joutumiseen. Jonkun toisen kohdalla ne 
sen sijaan voivat olla tarpeellinen välivaihe sopivan koulutuksen ja uran löyty-
miselle (Komonen, 1999). 

Nuorille on tärkeää saada kokea yhteenkuuluvaisuutta ja osallisuutta. Jos 
koulu ei pysty tarjoamaan heille riittävästi mahdollisuuksia osallisuuden koke-
miseen, joidenkin opiskelijoiden kouluinnostus laskee, vaatimusten aiheuttama 
uupumus lisääntyy, ja he alkavat suuntautua muualle, pois koulusta (Salmela-
Aro, 2011). Bardach ym. (2019) havaitsivat tutkimuksessaan, että käytännön 
merkitys opittavissa asioissa on ratkaisevan tärkeä opiskelumotivaation säilyt-
täjä. Näin ollen onkin oleellista, että ammatillisessa koulutuksessa ohjataan 
opiskelijoita työskentelemään tietyssä ammatissa, opetetaan siinä tarvittavia tie-
toja ja taitoja, ja näin saadaan heidän opiskelumotivaatiotaan lisääntymään kou-
lutusta ja ammattia kohtaan. Käytännön asioiden oppiminen lisää opiskelijan 
tunnetta siitä, että hän on valmistumassa työelämää varten ja siellä olevia haas-
teita voittamaan. Tämä taas vahvistaa hänen itsetuntoaan ei pelkästään opitta-
van asian suhteen vaan lisää tunnetta siitä, että hän pystyy toimimaan tulevissa 
vaikeissa tilanteissa (Bardach ym., 2019). 
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Tämän väitöstutkimuksen aineisto kerättiin Niilo Mäki Instituutin hallinnoiman 
Motivoimaa-hankkeen yhteydessä vuosina 2009–2013. Tutkimus on luonteeltaan 
monimenetelmätutkimus, siinä yhdistettiin sekä määrällisiä että laadullisia ai-
neistonkeruu- ja analysointimenetelmiä. Tutkimuksessa I tilastollisen analyysin 
analysointimenetelminä käytettiin motivaatioprofiileiden erottelussa faktoriana-
lyysia ja klusterointia. Khiin neliön testillä (ristiintaulukoinnilla) puolestaan sel-
vitettiin, missä määrin motivaatioprofiilit ovat yhteydessä oppimisvaikeuksiin ja 
toisaalta ammatillisten opintojen loppuun suorittamiseen tavoiteajassa. Määräl-
listen analyysien lisäksi tutkimuksessa II interventioon osallistuneiden opiskeli-
joiden loppuhaastattelut analysoitiin laadullisesti aineistolähtöisellä sisällön ana-
lyysilla. Tutkimus III oli kokonaan laadullinen, ja myös siinä interventiohaastat-
telut analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla. 

Aineiston laadullisen analyysin tavoitteena oli tunnistaa aineistossa olevia 
malleja, jotka olivat tärkeitä tai mielenkiintoisia. Näitä malleja käytettiin ohjaa-
maan tutkimusta tai sanomaan jotakin lisää tutkittavasta asiasta. Menetelmä oli 
induktiivinen, edettiin yksittäisistä havainnoista yleisempiin väitteisiin (Eskola 
& Suoranta, 2005).   

Tämän väitöstutkimuksen tavoitteena oli edellä esiteltyjen osatutkimus-
ten tulosten ja aikaisemman tutkimustiedon perusteella selvittää, miten oppimis-
vaikeudet ja motivaatio erikseen ja miten ne yhdessä olivat yhteydessä ammatil-
lisen koulutuksen opintojen loppuun suorittamiseen tavoiteajassa, kolmessa ja 
puolessa vuodessa. Lisäksi pyrittiin selvittämään, millaisia käsityksiä heikosti 
motivoituneilla opiskelijoilla, joilla oli oppimisvaikeuksia, oli itsestään oppijana.     

3.1 Osatutkimukset 

Tämän väitöstutkimuksen ensimmäisen tutkimuksen (Tutkimus I: Students' motiva-
tional profiles and their association to learning difficulties and graduation in the upper se-
condary vocational education and training/Opiskelijoiden motivaatioprofiilit ja niiden yhteys 
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oppimisvaikeuksiin ja ammatillisesta koulutuksesta valmistumiseen) tavoitteena oli tarkas-
tella, millaisia erilaisia motivaatioprofiileita ammatillista koulutusta aloittavilla 
opiskelijoilla oli, missä määrin niitä esiintyi ja olivatko ne yhteydessä opiskelijoiden 
valmistumiseen koulutuksesta tavoiteajassa, kolmessa ja puolessa vuodessa.  

Toisen tutkimuksen (Tutkimus II: Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppija-
minäkäsityksen merkitys ammatillisista opinnoista valmistumisessa) tavoitteena oli 
selvittää, missä määrin oppimisvaikeuksien vaikutus tavoiteajassa valmistumi-
seen oli yhteydessä opiskelijan motivaatioon ja toisaalta millaisia käsityksiä hei-
kosti opiskeluun motivoituneilla opiskelijoilla oli itsestään oppijana. 

Kolmannen tutkimuksen (Tutkimus III: Motivational sources of practical nur-
sing students at risk of dropping out from vocational education and training/Keskeyttä-
misvaarassa olevien lähihoitajaopiskelijoiden motivaation lähteet) tavoitteena oli tutkia, 
millaisia motivaationlähteitä lähihoitajaksi opiskelevilla opintojen keskeyttämis-
riskissä olevilla ensimmäisen ja toisen vuoden opiskelijoilla oli. Osatutkimukset 
on esitelty taulukossa 1.  

Taulukko 1  Osatutkimusten tutkimuskysymykset, osallistujat ja käytetyt analyysi-
menetelmät 

Osatutkimus Tutkimuskysymys mittari ja osallistujat 
analyysi- 
menetelmä 

I 
Students' motivational 
profiles and their associa-
tion to learning difficulties 
and graduation in the up-
per secondary vocational 
education and training  

Minkälaisia motivaatioprofii-
leita opiskelijoilla on ammatil-
lisen koulutuksen alkaessa? 

SRQ-L (Self-Regualtion 

Questionnaire – Learner); 

Cartoon-Attribution-

Strategy Inventory 

(CASI) (N = 554) 

 

Klusterointi 

Missä määrin motivaatioprofii-
lit ovat yhteydessä oppimis-
vaikeuksiin? 
 

LUKI-testi; 
KTLT- matematiikka-
testi (N = 554) 
 

ristiintaulukointi 
 

Missä määrin motivaatioprofii-
lit ennustavat tavoiteajassa 
opinnoista valmistumista? 

valmistumistiedot 
 

ristiintaulukointi 
logistinen regres-
sio 

II 
Oppimisvaikeuksien, mo-
tivaation ja oppijaminäkä-
sityksen merkitys amma-
tillisista opinnoista val-
mistumisessa 

Missä määrin oppimisvaikeuk-
sien vaikutus ammatillisesta 
koulutuksesta tavoiteajassa 
valmistumiseen on yhteydessä 
motivaatioon? 

LUKI-testi; 
KTLT- matematiikka-
testi ja CASI 
(N = 554) 
 

ristiintaulukointi 

Millaisia käsityksiä heikosti 
opiskeluun motivoituneilla 
opiskelijoilla on itsestään oppi-
jana? 

puolistrukturoitu  
haastattelu 
(N = 40) 

laadullinen,  
aineistolähtöinen 
sisällönanalyysi 

III 
Motivational sources of 
practical nursing students 
at risk of dropping out 
from vocational education 
and training 

Minkälaisia motivaation läh-
teitä keskeyttämisvaarassa ole-
villa lähihoitaja opiskelijoilla 
on?  

puolistrukturoitu haas-
tattelu 
(N = 14) 

laadullinen,  
aineistolähtöinen 
sisällönanalyysi 
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3.2 Tutkimuskonteksti 

Tämän tutkimuksen aineisto koottiin Niilo Mäki Instituutin hallinnoimassa Mo-
tivoimaa-hankkeessa vuosina 2009—2013 Keski-Suomalaisessa ammattioppilai-
toksessa. Tuolloin uusien opiskelijoiden määrä lisääntyi vuosittain jonkin verran, 
ja valmistuneita opiskelijoita oli 33 800–36 500. Miehiä on ollut tutkinnon suorit-
taneista tuona aikana joka vuosi 53 %. Suosituimpana koulutusalana tuolloin oli 
tekniikan ja liikenteen ala, sosiaali-, terveys- ja liikunta-alalla opiskelijoitten 
määrä on silloin kuitenkin lisääntynyt tasaisesti koko ajan.  

Yleisimmät syyt opintojen keskeyttämiseen ammattiopiston ensimmäisen 
vuoden opiskelijoilla olivat oppilaitoksen vaihto (47 %), väärä alavalinta (39 %), 
eronneeksi katsotut, eli opiskelijat, joilla oli esimerkiksi liikaa poissaoloja ja suo-
rittamattomia opintoja (22 %) ja siirtyminen toiselle linjalle (21 %). Joskus kes-
keyttäminen saattoi olla positiivinen asia, kun opiskelija huomasi, ettei jaksanut 
kiinnostua alasta, jonka oli aloittanut, ja vaihtoi jollekin toiselle alalle. Vakavampi 
tilanne oli, jos opiskelija keskeytti kokonaan opintonsa jatkamatta niitä missään 
toisessa oppilaitoksessa tai koulutusalalla (Määttä, ym., 2011). Motivoimaa-
hankkeen aikana lukuvuonna 2008–2009 ammatillisen koulutuksen keskeytti 8,5 
% opiskelijoista (Suomen virallinen tilasto, SVT, 2009). 

3.3 Osallistujat 

Motivoimaa-hankkeen tutkimukseen osallistui kaksi ammatilliset opinnot aloit-
tanutta valikoitumatonta kohorttia, vuonna 2009 ja 2010 aloittaneet ammatillisen 
perustutkintokoulutuksen opiskelijat yhdessä ammattioppilaitoksessa. Opiskeli-
jat, jotka tähän väitöstutkimukseen osallistuivat, olivat valikoitumaton perus-
joukko, toisin sanoen kaikki, jotka saatiin vastaamaan kyselyyn. Heitä oli yh-
teensä vuosina 2009 ja 2010 noin 2500, eli noin 75 % kaikista kyseisessä oppilai-
toksessa aloittaneista opiskelijoista. Sähköinen kysely teetettiin oppituntien ai-
kana pian opintojen aloittamisen jälkeen, elo–syyskuussa, ja opiskelijat osallistui-
vat siihen luokittain. Tavoitteena oli näillä järjestelyillä saada kaikki opintonsa 
aloittaneet opiskelijat täyttämään kysely. Kaikkien ryhmien työjärjestykseen ko-
konaisen oppitunnin käyttäminen tähän opetuksen ulkopuoliseen tehtävään ei 
sopinut. Näin ollen aineistoa saatiin toivottua vähemmän.  

 Lukemisen ja kirjoittamisen seulontatesti nuorille ja aikuisille -seulan (Ho-
lopainen ym., 2004) sekä matematiikan Laskutaidon testi -oppimisvaikeusseulan 
(Räsänen & Leino, 2005) oppilaitoksen erityisopettajat teettivät tiettävästi kaikille 
opetusryhmille ensimmäisen opiskeluvuoden alussa. Emme kuitenkaan saaneet 
kaikkien opiskelijoiden tietoja käytettäväksemme niin, että sekä lukemisen ja kir-
joittamisen että matematiikan seulojen tulokset olisivat olleet käytettävissä. Täy-
delliset tiedot saatiin 554 opiskelijalta.  

Opintonsa aloittaneiden opiskelijoiden kyselyn perusteella Motivoimaa-
hankkeen Opiskelutaitoja ja hyvinvointia -interventioon ohjattiin syksyllä 2009 
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eri koulutusaloilta 10 opiskelijaa kahdella eri kampuksella, yhteensä 20 opiskeli-
jaa. Interventioon pääsyn kriteerinä oli kyselyssä ilmennyt heikentynyt opiske-
lumotivaatio. Ennen intervention alkamista sinne valitut opiskelija haastateltiin. 
Ohjaajat olivat kiinnostuneita siitä, mitä kukin opiskelija itse ajattelee opintojensa 
tilanteesta ja mihin hän kokee tarvitsevansa tukea. Opiskelijoiden taustatietoja 
kartoitettiin myös opiskelijahuollon henkilöstön kanssa, jotta voitiin suunnitella 
tuen järjestämistä jokaisen yksilöllisiin tarpeisiin. Syksyllä 2010 opiskelijat inter-
ventioihin valitsi oppilaitoksen opiskelijahuoltohenkilöstö.  

Päävastuu interventiotuntien järjestämisestä oli oppilaitoksen omalla eri-
tyisopettajalla. Näin pyrittiin varmistamaan toiminnan jatkuvuus ammattioppi-
laitoksessa. Keskeisenä asiana oli, että suoritustapa oli läsnäolo, kotitehtäviä ei 
annettu. Toiminnan tavoitteena oli tarjota opiskelijoille ryhmätason tehostettua 
tukea, johon sisällytettiin myös yksilötason ohjausta. Opiskelijoille luotiin kou-
luun motivaatioteorioihin perustuva positiivinen sosiaalinen ympäristö, ryhmä, 
jossa heidät hyväksytään, heitä kuunnellaan ja arvostetaan. Ryhmien tuntisuun-
nitelmat työstettiin perustuen teoreettisiin lähtökohtiin: itsemääräämisteorian 
mukainen yhteenkuuluvuuden, pätevyyden ja autonomian kokemusten saami-
nen sekä negatiiviseen kehään liittyvään ajattelumalliin vaikuttaminen. Nämä 
pyrittiin liittämään osaksi jokaista ryhmätapaamista. Vaikka tuntien suunnitel-
man runko oli kaikilla ryhmillä sama, tapaamisten ohjelmat muotoutuivat kul-
loinkin opiskelijoiden tarpeiden mukaan erilaisiksi. 

Interventio oli kaksiosainen: sekä syksyllä että keväällä yhden opintojakson 
(noin kuusi viikkoa) mittainen. Tunnit olivat kahtena iltapäivänä viikossa vapaa-
valintaisten oppiaineiden paikalla työjärjestyksessä, eli päivän viimeiset oppi-
tunnit, klo 14–16. Jokainen ryhmätapaaminen alkoi yhteisellä kahvittelulla ja vä-
lipalalla. Opiskelijat vastasivat pareittain välipalatarvikkeiden hankkimisesta 
joko lähikaupasta tai oppilaitoksen kahviosta. Tämä vastuutehtävä ja vapaa ju-
tustelu tapaamisen aluksi olivat omiaan edistämään ryhmäytymistä.    

Tuntien aikana käsiteltiin yhteisesti opintojen sujumiseen liittyviä asioita, 
kuten erilaisia opiskelustrategioita, arjen hallintaan liittyviä taitoja, lyhyen ja pit-
kän aikavälin suunnitelmien tekoa ja ryhmätyötaitoja. Koko intervention ajan 
opiskelijat tekivät valitsemastaan asiasta projektityötä, joka sitten viimeisillä ker-
roilla esiteltiin toisille ryhmäläisille. Tuntien aikana opiskelijoilla oli mahdolli-
suus saada yksilöllistä tukea tarvitsemassaan oppiaineessa ja suorittaa kesken 
jääneitä tehtäviä, jopa saattaa valmiiksi keskeneräisiä kursseja.        

Opiskelijat saivat suoritetusta interventiokurssista vapaavalintaisen opin-
tojakson opintopisteet. Osa intervention aloittaneista opiskelijoista osallistui mo-
lempiin jaksoihin, osalle riitti lyhyempi interventio. Niiden opiskelijoiden sijaan, 
jotka eivät enää keväällä osallistuneet, ohjattiin uudet opiskelijat. Syksyllä 2010 
valittiin samalla tavalla noin 20 opiskelijaa, mutta tällä kertaa oppilaitoksen opis-
kelijahuoltoryhmä valitsi osan interventioon osallistuneista opiskelijoista.  

Väitöskirjan osatutkimukseen I osallistui vuosina 2009 ja 2010 ammatilliset 
opintonsa aloittaneita opiskelijoita (n = 554). Mukaan otettiin ne opiskelijat, joi-
den sekä lukemisen ja kirjoittamisen Lukivaikeuksien seulontatesti nuorille ja ai-
kuisille -seulan (Holopainen ym. 2004) tiedot että matematiikan KTLT: Lasku-
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taidon testi -oppimisvaikeusseulan (Räsänen & Leino, 2005) tiedot saatiin tutki-
muksen käyttöön. Lisäksi käytettiin näiden opiskelijoiden Motivoimaa-kyselyn 
vastauksia. 

 Osatutkimuksessa II käytettiin edellä mainitun kyselyn lisäksi Motivoi-
maa-hankkeen interventioiden loppuhaastatteluja niiltä opiskelijoilta, jotka oli-
vat osallistuneet interventiokursseille lukuvuosina 2009–2010 ja 2010–2011 (n = 

44). Osatutkimukseen III osallistui 14 sosiaali- ja terveysalan ensimmäiseltä ja toi-
selta vuosikurssilta interventiossa mukana ollutta opiskelijaa.  

Laadullinen haastatteluaineisto kerättiin intervention viimeisten kokoontu-
miskertojen aikana ryhmän työskentelytilan viereisessä huoneessa. Haastatteli-
jana toimi joku ryhmän vetäjistä, joka oli haastateltaville ainakin kurssin ajalta 
ennestään tuttu. Tällä pyrittiin siihen, että vuorovaikutus olisi mahdollisimman 
sujuvaa, eikä väärinkäsityksiä pääsisi syntymään. Tavoitteena oli saada opiske-
lijoiden oma ääni kuuluviin.  

Haastattelukysymykset perustuvat intervention ohjelmaan ja tavoitteisiin. 
Kysymykset muodostivat haastattelun rungon. Jokaiselta haastateltavalta kysyt-
tiin samat asiat, mutta kukin haastattelu sai edetä haastateltavan vastausten ja 
kerronnan mukaan. Haastattelut kestivät 20–40 minuuttia. Haastateltavien vas-
taukset olivat hyvin erilaisia, joku heistä kertoi laveasti kokemuksistaan ja mieli-
piteistään, kun taas toinen vastasi lyhyesti, joskus yksisanaisesti esitettyihin ky-
symyksiin. Haastatteluaineiston litteroi intervention ulkopuolinen henkilö. 

3.4 Aineiston analyysi 

Osatutkimuksessa I käytettiin aluksi kaksivaiheista hierarkkista klusterianalyy-
sia. Se on yhdistelevä menetelmä, ensin pre-klusterointi, sitten hierarkkinen klus-
terointi, joka ottaa huomioon isot datat. Kyseessä on henkilökeskeinen mene-
telmä, ja sitä käyttäen saatiin selville, millaisia motivaatioprofiileita opiskelijoi-
den joukosta löytyi Motivoimaa-kyselyn vastausten perusteella. Käytössä olivat 
sekä itsemääräämisteoriaan perustuva mittari (SRQ-L) että Nurmen ajattelu- ja 
toimintatapoja tutkiva mittari (CASI). Toiseksi Khiin neliön menetelmällä (ris-
tiintaulukoinnilla) selvitettiin kahden luokitteluasteikollisen muuttujan, moti-
vaatioprofiileiden ja oppimisvaikeuksien, yhteyttä. Näin tehtiin, koska klusteri-
analyysi tuotti laadullisesti erilaisia ryhmiä, ja lisäksi oli tietoa oppimisvaikeuk-
sista (on/ei) ja opintojen valmistumisesta (on/ei). Koska haluttiin selvittää, onko 
oppimisvaikeuksilla motivaation päälle menevää vaikutusta muuttujatasolla (eli 
yleisesti kaikilla), tehtiin hierarkkinen logistinen regressio. Siinä ennustettiin val-
mistumista laittamalla malliin ensin motivaatioprofiilit, sitten oppimisvaikeudet, 
ja sitten näiden yhdysvaikutus. Tällä tavalla ei saatu vahvistusta yhdysvaikutuk-
selle, eikä oppimisvaikeuksien omavaikutukselle.  

Ennen osatutkimuksen II määrällisen aineiston analysointia muodostettiin 
Motivoimaa-kyselyn motivaatiomittauksen tuloksista sekä opiskelijoiden lukemi-
sen, kirjoittamisen ja luetun ymmärtämisen ja matematiikan seulontatuloksista 
uudet muuttujat, jotka kuvasivat motivaation ja oppimisvaikeuksien mahdollista 
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yhdysvaikutusta. Motivaatiota mitattiin tässä osatutkimuksessa CASI-mittarilla. 
Näissä muuttujissa motivaatio tulkittiin joko tavanomaiseksi tai heikoksi, ja oppi-
misvaikeudet joko niin, että niitä oli (yhdessä tai useammassa taidossa) tai ei ollut. 
Tämän tulkinnan perusteella muodostui neljäluokkainen muuttuja: 1) tavanomai-
sesti motivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia; 2) tavanomaisesti 
motivoituneet opiskelijat, joilla on vähintään yksi oppimisvaikeus; 3) heikosti mo-
tivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia; ja 4) heikosti motivoituneet 
opiskelijat, joilla on vähintään yksi oppimisvaikeus. Tämän jälkeen Khiin neliön 
menetelmällä (ristiintaulukoinnilla) selvitettiin, millainen yhteys motivaatiolla ja 
oppimisvaikeuksilla oli valmistumiseen tavoiteajassa. 

Laadullinen haastatteluaineisto analysoitiin sisällönanalyysillä ja analyy-
sitekniikkana käytettiin tyypittelyä. Koska tavoitteena oli välttää tutkijoiden 
omien ennakko-oletusten ja -käsitysten heijastumista aineistoon tehtyihin tulkin-
toihin, päädyttiin analyysissä aineistolähtöiseen lähestymistapaan. Näin pyrit-
tiin täydentämään kyselylomakkeella kerättyä tietoa ja saamaan syvempää ym-
märrystä tutkittavasta ilmiöstä (Hsieh & Shannon, 2005) eli heikosti motivoitu-
neiden opiskelijoiden käsityksestä itsestään oppijoina.  

Aineistosta etsittiin ensin aineistolähtöisesti kaikki ne kohdat, joissa haasta-
teltavat kuvasivat omaa oppimistaan ja sen esteitä ja tuottivat samalla kuvaa it-
sestä oppijana. Nämä sisällöt saattoivat olla vastauksia mihin tahansa haastatte-
lijan kysymykseen. Tässä vaiheessa tehtyjen muistiinpanojen mukaan aineistosta 
oli kerätty erilaisia havaintoja, ja niistä oli muodostunut runsaasti erilaisia alus-
tavia koodeja. Tämän jälkeen, prosessin jatkuessa, saatu aineisto analysoitiin tyy-
pittelemällä (Braun & Clarke, 2006) eli tiivistämällä löydetyt, lukuisat havainnot 
mahdollisimman havainnollisiin tyyppeihin sen mukaan, millaista kuvaa itses-
tään opiskelijana haastatellut rakensivat. Tyypittelyssä eri tyyppejä erotteleviksi 
tekijöiksi muodostui opiskelijan suhtautuminen itseen oppijana (myönteinen – 
kielteinen), haasteiden syytulkinnat (syy itsessä – syy ympäristössä) sekä vai-
keuksien kesto (pysyvyys – mahdollisuus muutokseen). Tyypittelyssä käytettiin 
myös tutkija- triangulaatiota siten, että kaksi tutkijaa tutustui ensin itsenäisesti 
haastattelulitteraatteihin ja keräsi muistiin alustavat ideat mahdollisista tyy-
peistä sekä niiden eroista ja yhtäläisyyksistä (Patton, 2015). Koodeja taulukoitiin 
ja niitä sijoiteltiin ajatuskarttoihin, jotta nähtiin, miten ne erosivat toisistaan tai 
olivat yhteydessä toisiinsa. Sitten tyypeistä keskusteltiin ja keskustelun perus-
teella hahmotettiin neljä toisistaan selkeästi poikkeavaa tyyppiä.  

Samoin kuin tutkimuksessa II, myös osatutkimuksen III loppuhaastattelu-
aineistosta etsittiin ensin aineistolähtöisesti merkityksellisiä yksiköitä kuten sa-
noja, lauseita, virkkeitä tai kokonaisia katkelmia, jotka liittyivät tässä tutkimuk-
sessa kertojan motivaatioon. Motivaation lähteiksi ymmärrettiin kaikki sellaiset 
tekijät, jotka opiskelijan mielestä tukivat hänen edistymistään opinnoissa tai toi-
saalta heikensivät hänen opiskelumotivaatiotaan. Motivaatiolähteiden tyypitte-
lyssä eri motivaatiolähteitä erotti se, millaista opintoihin kiinnittymistä se edusti 
(kiinnittynyt – ristiriitainen – kiinnittymätön) ja mihin kontrollin sijaintipaikka 
liitettiin (sisäinen – ulkoinen kontrolli). Näiden ulottuvuuksien vertailun perus-
teella ja tutkijatriangulaatiota hyödyntäen aineistosta erotettiin ja nimettiin kuusi 
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toisistaan poikkeavaa motivaatiolähdettä. Kukaan opiskelijoista ei kuulunut 
puhtaasti vain yhteen tyyppiin, vaan haastateltavat saattoivat tuottaa puhees-
saan useitakin erilaisia motivaation lähteitä.  
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Tämä väitöstutkimuksen tavoitteina oli selvittää, miten ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelevien opiskelijoiden motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erik-
seen ja miten ne yhdessä ovat yhteydessä opintojen loppuun suorittamiseen. 
Toiseksi pyrittiin selvittämään, millaisia käsityksiä heikosti motivoituneilla am-
mattiin opiskelevilla nuorilla, joilla on oppimisvaikeuksia, oli itsestään oppijana.    

4.1 Tutkimus I: Motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet ensim-
mäisen vuoden opiskelijoilla ammatillisessa koulutuksessa.  

Salmi, E., Määttä, S., Aunola, K., Vehkakoski, T. & Pirttimaa, R. (2022). Motiva-
tional profiles and learning difficulties of students of upper secondary vocational 
education and training. (arvioitavana) 

 
Tutkimuksessa selvitettiin ensiksi erilaisten motivaatioprofiileiden esiintymistä 
tutkimusjoukon opiskelijoilla. Ensimmäisessä tunnistetussa ryhmässä, jossa oli 
noin 28 % tutkimusryhmän opiskelijoista, tunnusomaista oli sekä korkea autono-
minen motivaatio että korkea tehtäväsuuntautuneisuuden taso. Ryhmän nimeksi 
annettiin autonominen motivaatioprofiili. Toiselle ryhmälle (29 % opiskelijoista) 
tunnusomaista oli autonomisen ja kontrolloidun motivaation korkea taso ja vas-
taavasti keskinkertainen tehtäväsuuntautuneisuus. Ryhmä nimettiin monitahoi-
sen motivaation profiiliksi. Kolmatta ryhmää, johon kuului 42 % tutkituista opiske-
lijoista, luonnehti alhainen sekä autonominen että kontrolloitu motivaatio, alhai-
nen tehtäväsuuntautuneisuuden taso ja korkea tehtävän välttelyn taso. Ryhmän 
nimeksi annettiin tehtäviä välttelevä motivaatioprofiili.  

Toisessa tutkimuskysymyksessä selvitettiin oppimisvaikeuksien yleisyyttä 
eri opiskelijaprofiiliryhmissä. Oppimisvaikeuksia oli opiskelijoilla kaikissa moti-
vaatio- profiiliryhmissä. Ne jakautuivat kuitenkin niin, että opiskelijat, joilla oli 
oppimisvaikeuksia, olivat suuntaa antavasti yliedustettuina monitahoisessa ja 
tehtäviä välttelevässä motivaatioprofiiliryhmässä. Opiskelijat, joilla oli 
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autonominen motivaatioprofiili, olivat tilastollisesti yliedustettuina opiskeli-
joissa, joilla ei ollut oppimisvaikeuksia ja aliedustettuina niiden opiskelijoiden 
joukossa, joilla oli oppimisvaikeuksia.  

Kolmas tutkimuskysymys koski motivaatioprofiilien ja opintojen valmistu-
misen mahdollista yhteyttä. Ristiintaulukoinnin tuloksena selvisi, että opiskeli-
jat, joilla oli oppimisvaikeuksia, valmistuivat epätodennäköisemmin, 26,5 %; (-
2.2*), p < .05 oletetussa kolmen ja puolen vuoden ihanneajassa kuin opiskelijat, 
joilla oppimisvaikeuksia ei ollut, 73,5 %; (2,2*), p <.05. Lisäanalyysin tulokset 
osoittivat, että motivaatioprofiili ennusti valmistumista myös oppimisvaikeuk-
sien kontrolloinnin jälkeen. Erityisesti tilastollisesti merkitsevä ero löytyi vältte-
levän ja autonomisen motivaation välillä. 

Tutkimus osoitti, että motivaatioprofiilit olivat yhteydessä opintojen lop-
puun suorittamiseen. Tehtäviä välttelevän profiilin opiskelijoita oli enemmän 
niissä, jotka eivät valmistuneet tavoiteajassa, kun taas autonomisen profiilin 
omaavat opiskelijat suorittivat opintonsa todennäköisemmin loppuun tavoi-
teajassa. Motivaatio näytti ennustavan opintojen loppuun suorittamista amma-
tillisissa opinnoissa, ja oppimisvaikeudet olivat yhteydessä koulutuksen keskeyt-
tämiseen. Motivaatio näytti olevan voimakkaampi ennustaja akateemisille saa-
vutuksille kuin oppimisvaikeudet. Tulokset kertoivat siitä, että korkea motivaa-
tio mahdollistaa akateemiset saavutukset samalla tavalla opiskelijoilla riippu-
matta siitä, oliko heillä oppimisvaikeuksia vai ei.   

4.2 Tutkimus II: Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppija-
minäkäsityksen merkitys ammatillisista opinnoista valmistu-
misessa  

Salmi, E., Määttä, S., Vehkakoski, T., Aunola, K., Kairaluoma, L. & Pirttimaa, R. 
(2020). Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppijaminäkäsityksen merkitys am-
matillisista opinnoista valmistumisessa. NMI Bulletin 30(3), 50–66. 

 
Toisessa osatutkimuksessa selvitettiin, missä määrin oppimisvaikeuksien vaiku-
tus ammatillisista opinnoista valmistumiseen on yhteydessä motivaatioon tie-
tyssä opiskelijaryhmässä. Koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita erityisesti 
heikosti motivoituneista opiskelijoista, tehtiin käytetyn motivaatiomuuttujan 
pohjalta uusi kaksiluokkainen motivaatiomuuttuja (tavanomainen motivaatio – 
heikko motivaatio) kuvaamaan sitä, kuuluiko opiskelija motivaationsa osalta hei-
kosti motivoituneiden ryhmään vai ei.  Lisäksi tutkimuksen laadullisessa osassa 
perehdyttiin tarkemmin opiskelijaryhmän omaan kokemukseen oppijaminäku-
vastaan ja siihen vaikuttavista sisäisistä ja ulkoisista tekijöistä.  

Tulokset osoittivat, että opiskelijoiden, joilla oli tavanomainen motivaatio 
eikä oppimisvaikeuksia, valmistuminen tavoiteajassa oli tilastollisesti todennä-
köistä. Sen sijaan opiskelijoiden, joilla oli sekä heikko motivaatio että oppimis-
vaikeuksia, valmistumatta jääminen oli tilastollisesti todennäköistä. 
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Ensimmäisen opiskeluvuoden syksyllä havaittu heikko motivaatio laski valmis-
tuneiden osuuden alle 60 prosenttiin, vaikka opiskelijoilla ei ollut oppimisvai-
keuksia. Jos taas opiskelijoilla oli sekä heikko motivaatio että oppimisvaikeuksia, 
heistä valmistui vain 39 %. Sen sijaan noin 75 % opiskelijoista, joilla oli tavan-
omainen motivaatio eikä oppimisvaikeuksia, selvitti opintonsa tavoiteajassa. 
Vaikka opiskelijoilla oli oppimisvaikeuksia tavanomaisen motivaation ohella, 
heistä valmistui silti noin 70 %. Riippumatta siitä, että oppimisvaikeuksia pide-
tään usein riskitekijänä opintojen keskeyttämiselle (Hakkarainen, 2016), tutki-
mus siis osoittaa, etteivät oppimisvaikeudet yksinään välttämättä heikennä opis-
kelijan todennäköisyyttä valmistua opinnoissaan. Ratkaisevaa on heikon moti-
vaation ja oppimisvaikeuksien yhteisvaikutus. Mielenkiintoista oli, että niiden 
opiskelijoiden, joilla oli oppimisvaikeuksia mutta tavanomainen motivaatio, val-
mistumatta jääminen ei ollut tilastollisesti sen todennäköisempää kuin valmistu-
minenkaan. 

Tutkimuksen laadullisessa osassa opiskelijoiden litteroidut, puolistruktu-
roidut intervention loppuhaastattelut analysoitiin konventionaalisella sisäl-
lönanalyysillä (Hsieh & Shannon, 2005). Haastattelukysymyksillä selvitettiin 
muun muassa opiskelijoiden käsityksiä itsestään oppijana, heidän opiskelume-
nestystään, yleistä elämäntilannettaan ja tulevaisuuden suunnitelmiaan.  

Opiskelijatyypit erosivat toisistaan sen mukaan, millainen käsitys haasta-
telluilla oli itsestään oppijana, ja mihin he liittivät opinoissa onnistumisen ja epä-
onnistumisen syyt. Kukaan opiskelijoista ei edustanut puhtaasti vain yhtä oppi-
jaminäkäsitystyyppiä. Tyypittely tehtiin kuitenkin sen perusteella, miten selke-
ästi ja vahvasti opiskelija edusti tiettyä oppijaminäkäsitystä, esimerkiksi puhui 
tietyllä tavalla toistuvasti itsestään. Erilaisia opiskelijatyyppejä erottui neljä.  

Omaa yrittämistä korostavilla opiskelijoilla oli myönteinen käsitys itsestään 
oppijana. He korostivat opiskelussa onnistumisen vaativan omia ponnisteluja ja 
sinnikästä yrittämistä. Vaikka heillä olisi oppimisvaikeuksia, he ymmärsivät                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
niiden olevan vain osa identiteettiään ja jaksoivat vaikeuksista huolimatta pitää 
tavoitteen opinnoissa selkeänä. Opiskelijoilla oli myös myönteisiä kokemuksia 
vaikeuksien voittamisesta tai niiden kompensoimisesta eri tavoin.  

Ala- tai oppiainesuuntautuneiden opiskelijoiden käsitys itsestään oppijana vaih-
teli sen mukaan, mitä he olivat opiskelemassa. Kun he olivat kiinnostuneita jostakin 
opiskeltavasta aineesta, he kertoivat myös panostavansa siihen ja saivat sen suorit-
tamisesta onnistumisen kokemuksia. Sen sijaan aineet, jotka eivät heitä kiinnosta-
neet, jäivät vähälle ponnistelulle tai kokonaan suorittamatta. Tällöin opinnoissa ete-
neminen hidastui ja syntyi opintojen suorittamista vaikeuttavia rästejä.  

Olosuhteita kritisoivilla opiskelijoilla oli ala- tai oppiainesuuntautuneiden 
opiskelijoiden tavoin vaihteleva käsitys itsestään oppijana. He liittivät vastuun 
epäonnistumisistaan itsensä ulkopuolelle, kuten opetuksen heikkoon laatuun, 
liian vaikeisiin tehtäviin tai opiskeltavan aineksen suureen määrään. Asiat voisi-
vat heidän mukaansa olla toisin, jos opettajat osaisivat opettaa paremmin ja huo-
mioisivat heidän tuen tarpeensa yksilöllisemmin.   

Oppimisen vaikeuksien lannistamilla opiskelijoilla oli kielteinen käsitys itses-
tään oppijana. He liittivät oppimisen haasteet omiin ominaisuuksiinsa, kuten 
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huonoon muistiin tai luetun ymmärtämisen vaikeuteen. Samalla he rakensivat 
oppimisen vaikeuksista suhteellisen pysyviä asiantiloja, joiden takia he olivat uu-
puneita ja luopuneet yrittämisestä.  Opiskelijat mielsivät itsensä muita huonom-
miksi ja puhuivat oppimisen vaikeudestaan opintoja vahvasti määrittävänä teki-
jänä. 

Tulokset osoittivat, että motivaatiolla on suuri merkitys opintojen edistymi-
sessä. Vaikka oppimisvaikeuksia pidetään usein riskitekijänä opintojen keskeyt-
tämiselle, tämä tutkimus osoittaa, etteivät ne yksinään heikennä opiskelijoiden 
todennäköisyyttä valmistua opinnoissaan. Ratkaisevaa on heikon motivaation ja 
oppimisvaikeuksien yhteisvaikutus. On tärkeää, että tuen tarpeessa olevat nuo-
ret tunnistetaan varhaisessa vaiheessa ja heille järjestetään kullekin yksilöllistä 
tukea. Erityisesti opiskelijoiden erilaiset käsitykset itsestään oppijoina määrittä-
vät sitä, millaisista interventioista he hyötyvät. 

4.3 Tutkimus III: Motivaation lähteet keskeytymisvaarassa ole-
villa lähihoitajaopiskelijoilla ammatillisessa koulutuksessa 

Salmi, E., Vehkakoski, T., Aunola, K., Määttä, S., Kairaluoma, L. & Pirttimaa, R. 
(2019). Motivational sources of practical nursing students at risk of dropping out 
from vocational education and training. Nordic Journal of Vocational Education and 
Training, 9(2), 112–131 doi: 10.3384/njvet.2242-458X.1992112  

 
Tutkimuksessa haastateltiin 14 Motivoimaa-hankkeen interventiossa ollutta kes-
keyttämisriskissä olevaksi arvioitua opiskelijaa. Litteroidut haastattelut analysoi-
tiin konventionaalisella sisällönanalyysillä (Hsieh & Shannon, 2005), jonka pe-
rusteella opiskelijoiden motivaation lähteet jakaantuivat kuuteen toisistaan poik-
keavaan ryhmään. Kun opiskelijoilla oli vahva sitoutuminen opiskeluun, heillä 
ilmeni kahdenlaisia motivaation lähteitä: kiinnostuksesta lähtevä vastuuntunto ja 
työskentely velvollisuudesta. Vastaavasti kun sitoutuminen opintoihin oli heikkoa, 
opiskelijat puhuivat uupumisesta opiskelun haasteisiin ja tasapainottelusta kilpaileviin 
vastuiden kanssa. Milloin taas opiskelijoilla oli ristiriitainen tai vaihteleva suhtau-
tuminen opiskeluun, he kuvailivat sitä tilannekohtaisten tunteiden ohjailulla tai so-
siaalisella orientoitumisella.  

Kun opiskelijaa ohjasi kiinnostuksesta lähtevä vastuuntunto, hän kuvasi ohjaa-
vansa sitoutumistaan omilla valinnoillaan, ja hänellä oli voimakas tavoite val-
mistua ammattiin. Hän piti opiskelua itsessään arvokkaana, mikä jo sinällään loi 
voimakkaan motivaation valmistua ammattiin. Sen ohella tunnetta toimijuu-
desta vahvisti sekä se, että opiskelija hahmotti itsensä oman toimintansa ohjaa-
jana, että se, että hän tunsi olevansa ensisijaisena vastuussa opintojensa sujumi-
sesta.  

Velvollisuudesta työskentelevä opiskelija arvosti opintojen suorittamista elä-
misen välttämättömyytenä, pakkona, jotta selviää nyky-yhteiskunnassa. Vaikka 
opiskelu herätti hänessä negatiivisiakin tunteita, hän katsoi opintojen 



 
 

49 

keskeyttäminen vielä negatiivisemmaksi vaihtoehdoksi, koska se johtaisi talou-
dellisiin ongelmiin ja mahdollisen työttömyyden aiheuttamaan merkityksettö-
myyteen.  Näin ollen se, että pelkäsi pahinta tulevaisuudelta, oli pakottava mo-
tiivi jatkaa opintoja.  

Kun tunteet ohjailivat opiskelun motivaatiota, se kuvasti tilannetta, jossa opis-
kelijalla oli epävakaa suhtautuminen opiskeluun.  Panostus opiskeluun riippui 
pääosin opiskelijaan itseensä liittyvistä, sisäisitä tekijöistä, kuten mielialasta ja 
mielenkiinnon kohteista. Sen lisäksi tällainen opiskelija saattoi sitoutua tiettyjen 
aineiden opiskeluun. Joidenkin muiden aineiden osalta sitoutuminen oli heikkoa 
riippuen siitä, mistä hän piti ja mistä ei tai mikä häntä kiinnosti ja mikä ei.   

Sosiaalinen suuntautuminen motivaation lähteenä korosti muiden ihmisten 
roolia opiskeluprosessissa. Sosiaalisesti suuntautunut opiskelija kertoi olevansa 
innostunut monenlaisiin toimintoihin, mutta hänellä oli rajalliset resurssit sa-
manaikaisiin toimintoihin, esimerkiksi viettääkö aikaa ystävien kanssa iltaisin 
vai suorittaako kurssitehtäviä.  Tällaisessa tapauksessa opiskelija koki motivaa-
tioristiriitoja, jotka nousivat monista sosiaalisista houkutuksista ja kilvoittelivat 
hänen oppimistavoitteidensa kanssa.  

Uupuminen opiskelun haasteisiin kuvasi kokemusta putoamisesta ryhmäto-
vereiden tasolta oppisisältöjen vaikeuden takia. Oppimisvaikeudet estivät opis-
kelijaa motivoitumasta yrittämään opiskella vaikeampia sisältöjä. Vaikeudet il-
menivät tietyissä aineissa, esimerkiksi matematiikassa tai laajemmin joissakin 
tietyissä taidoissa, esimerkiksi luetun ymmärtämisessä.   

Sitoutuminen kilpaileviin vastuisiin tarkoitti kamppailemista erilaisten ulko-
puolisten velvollisuuksien (esimerkiksi palkkatyö opintojen suorittamisen kus-
tantamiseksi tai perhe) tai arvoristiriitojen kanssa. Nämä asiat vähensivät moti-
vaatioita ja ajoivat arvoasteikossa opintojen suorittamisen edelle.  

Keskeyttämisriskissä olevat opiskelijat ovat hyvin heterogeeninen ryhmä, 
jossa opiskelijoiden motivaationlähteet vaihtelivat huomattavasti. Tulokset 
osoittivat, ettei autonomista eikä kontrolloitua motivaatiota voida sinällään pitää 
yksistään ratkaisevana tekijänä. Vaikka opiskelijan motivaatio olisi ollut kontrol-
loitu, esimerkiksi tarve suorittaa kurssi päästäkseen työharjoitteluun, se edesaut-
toi opiskelijan mukaan hänen opintojensa etenemistä.  

Opiskelijat kertoivat avoimesti oppimisvaikeuksistaan mutta kritisoivat 
toisaalta myös oppitunneilla käytettäviä yksipuolisia opetusmenetelmiä ja opis-
keluolosuhteita. Tämä toi selkeästi esille sen, että oppimisympäristöllä oli opis-
kelijoiden kokemusmaailmassa osaltaan merkitystä siihen, miten he sitoutuivat 
opintojen suorittamiseen. Motivaatio ei ole luonteeltaan yksiselitteinen käsite. 
Koko koulutusjärjestelmä on merkittävä tekijä siinä, minkälaiseksi nuorten opis-
kelijoiden motivaatio ja sitoutuminen opiskelua kohtaan pääsee kehittymään. 
Heikko motivaatio ei ole pelkästään opiskelijan ongelma. On otettava huomioon 
myös kohtaavatko opetus ja oppija. Onko oppimisympäristön olosuhteissa mah-
dollisesti korjaamisen varaa, ja mikä on yleinen ilmapiiri oppilaitoksessa. Tu-
leeko yksittäinen opiskelija kohdatuksi koulupäivän aikana, vai jääkö hän osaksi 
massaa. Toisaalta on seurattava sitäkin, missä kulkee opetushenkilöstön riittämi-
sen ja jaksamisen rajat.  
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Päätän tämän yhteenveto-osuuden tarkastelemalla tutkimuksen tuloksia, sen 
eettistä perustaa, vahvuuksia, rajoituksia ja jatkotutkimustarpeita. Pohdin myös 
käytännön ratkaisuehdotuksia erilaisesti motivoituneiden opiskelijoiden opin-
toihin sitoutumisen vahvistamiseksi.  

5.1  Päätulokset  

5.1.1 Motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeus 

Tämän väitöstutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli selvittää, miten amma-
tillisessa koulutuksessa opiskelevien opiskelijoiden motivaatioprofiilit ja oppi-
misvaikeudet erikseen ja yhdessä säätelevät opiskelijoiden valmistumista opin-
noistaan. Tutkimustulokset osoittivat, että vaikka haastatteluihin osallistuneiden 
opiskelijoiden oli luokiteltu eri tavoin olevan syrjäytymisvaarassa, tutkimusjou-
kossa oli kuitenkin vajaa kolmasosa sellaisia, joilla oli korkea autonomisen moti-
vaation ja tehtäväsuuntautuneisuuden taso. Samansuuruinen joukko oli opiske-
lijoita, joilla oli korkea autonomisen ja kontrolloidun motivaation ja keskinker-
tainen tehtävien välttelyn taso. Suurimmalla motivaatioprofiiliryhmällä, 42 % 
opiskelijoista, oli puolestaan suhteessa muihin korkea tehtävien välttelyn taso ja 
alhainen sekä autonominen että kontrolloitu motivaatio. Näin ollen huomattiin, 
että ulkoapäin syrjäytymisvaarassa oleviksi arvioituihin opiskelijoihin kuuluu 
motivaatioltaan hyvinkin erilaisia opiskelijoita, joiden erilaiset ominaisuudet 
olisi hyvä tunnistaa riittävien ja sopivien tukitoimien järjestämiseksi. 

Motivaatiosta ammatillisessa koulutuksessa on toistaiseksi vain vähän tut-
kittua tietoa. Tämän väitöstutkimuksen tulokset kertovat kuitenkin samansuun-
taisesta huolesta kuin uudessa hollantilaisessa tutkimuksessa, jossa kontrol-
loidusti motivoituneiden (low quality motivation) opiskelijoiden osuudeksi oli 
saatu 41 % (Cents-Boonstra ym., 2019). Hollantilaisessa tutkimuksessa otos (n = 
197) oli valikoitumattomasta opiskelijajoukosta.  

5 POHDINTA 
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Vaikka tehtäviä välttelevien opiskelijoiden suuri määrä tutkimuksessamme 
vaikutti huolestuttavalta, heillä oli kuitenkin myös jonkin verran kontrolloitua 
motivaatiota. Näin ollen on mahdollista, että sopivilla tukitoimilla ja esimerkiksi 
opiskelijoiden autonomiaa korostamalla ja tukemalla opiskelu voitaisiin saada 
heille mielekkäämmäksi ja samalla sitoutuminen ja motivaatio opiskeluun voi-
makkaammaksi. 

Tämän tutkimuksen kunkin osatutkimuksen tulokset toivat oman näkökul-
mansa ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien motivaatioprofiileihin ja opin-
noista valmistumiseen. Vaikka näiden tulosten yhteyksiä ei ole testattu, kuviossa 
3 on esitetty kolmen osatutkimuksen tuloksia integroiva teoreettinen malli oppi-
misvaikeuksien, motivaatioprofiilien ja ammatillisten opintojen loppuun suoritta-
misen mahdollisesta yhteenliittymisestä. Tämän mukaan, jos opiskelijan motivaa-
tioprofiili on tehtäviä välttelevä, saattaa heikon motivaation lähteenä olla esimer-
kiksi uupuminen opiskelun haasteisiin tai tasapainottelu kilpailevien haasteiden 
kanssa. Mikäli hän ei saa, halua tai kykene käyttämään tarvitsemaansa tukea, hä-
nestä voi pahimmassa tapauksessa kehittyä oppimisen vaikeuksien lannistama 
opiskelija, ja opinnot pitkittyvät tai saattavat jäädä kokonaan suorittamatta.  
 

 

Kuvio 3 Tuloksia yli osatutkimusten integroiva hypoteettinen teoreettinen malli  

Jos motivaatioprofiili on monitahoinen, motivaationlähteenä voivat olla esimer-
kiksi työskentely velvollisuudesta, tilannekohtainen tunteiden ohjailu tai sosiaa-
linen orientaatio. Opiskelija on mahdollisesti olosuhteita kritisoiva tai ala- tai op-
piainesitoutunut oppija minäkuvaltaan. Hänen opintojensa loppuun suoritta-
mien on tilastollisesti ajatellen todennäköistä.  

Kun opiskelijalla on autonominen motivaatioprofiili, hänen motivaation 
lähteensä on todennäköisimmin kiinnostuksesta lähtevä vastuuntunto, ja hän ko-
rostaa omaa yrittämistä opintojen eteenpäin viemisen voimana. Hän saa opin-
tonsa hyvin todennäköisesti suoritettua loppuun.  
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Toinen tutkimuksen keskeinen tulos oli, että oppimisvaikeuksia oli kaikissa 
motivaatioprofiiliryhmissä (ks. kuvio 3). Vaikeudet olivat kuitenkin yliedustet-
tuina tehtäviä välttelevässä ja suuntaa antavasti yliedustettuina monitahoisessa 
motivaatioprofiiliryhmässä. Autonomisessa motivaatioprofiiliryhmässä oppimis-
vaikeudet olivat suhteessa muihin ryhmiin aliedustettuina. Opiskelijat, jotka kuu-
luivat autonomiseen motivaatio- profiiliryhmään, olivat myös yliedustettuna 
niissä opiskelijoissa, jotka valmistuivat oletetussa kolmen ja puolen vuoden opis-
keluajassa.  Sen sijaan opiskelijat, joilla oli tehtäviä välttelevä motivaatioprofiili, 
olivat yliedustettuna niissä, jotka eivät valmistuneet oletusajassa.  

Kaiken kaikkiaan tuloksista voidaan päätellä, että tavanomaisella tasolla 
oleva tai vahva motivaatio tukee opiskelijaa onnistuneisiin tuloksiin pääsemi-
sessä ja opintojen loppuun saattamisessa, oli hänellä oppimisvaikeuksia tai ei. 
Mikäli taas oppimisvaikeuteen liittyi tavanomaista heikompi motivaatio, opiske-
lijan odotukset onnistumisestaan olivat vähäiset ja opinnot usein pitkittyivät tai 
keskeytyivät kokonaan. Tuolloin esiin saattoi nousta tässä tutkimuksessa havait-
tuja muita motivaation lähteitä sekä myös erilaisia vastuita opiskelun sijaan. Sa-
nansuuntaisia tuloksia saivat Cents-Boonstra ym. (2019) tutkimuksessaan hollan-
tilaisten ammattiopiskelijoiden joukosta. Kontrolloitu motivaatio (low quality 
motivation) oli yhteydessä negatiivisiin tuloksiin, ja suhteellisen suuri osa näistä 
opiskelijoista oli riskissä keskeyttää opintonsa ja pitkällä aikavälillä jäädä työttö-
mäksi. Sen sijaan autonominen motivaatio (high quality motivation) oli selkeästi 
yhteydessä hyviin tuloksiin ja onnistumisiin opinnoissa (Cents-Boonstra ym., 
2019). Huomionarvoista tuloksissamme oli, että jo opintojen alkuvaiheessa ilme-
nevä heikko motivaatio heijastui myöhemmin siihen, että opiskelijan valmistu-
minen viivästyi oletetusta 3,5 vuodesta. Tämän vuoksi on entistä tärkeämpää 
tunnistaa tuen tarpeessa olevat nuoret mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja 
järjestää heille yksilöllistä tukea.  

Mielenkiintoista kyllä, suhteessa itsemääräämisteoriaan (Ryan & Deci, 
2000), tulokset osoittivat, ettei sisäistä tai ulkoista motivaatiota voida kategori-
sesti pitää toivottuna tai ei-toivottuna asenteena opiskelua kohtaan. Esimerkiksi 
vaikka suorittaminen velvollisuudesta edusti voimakasta sitoutumista opiske-
luun ja valmistumiseen, opiskelijat olivat ulkoisesti motivoituneita, ja opinnoilla 
oli vain välineellinen arvo heille. Siispä tahto välttää ei-toivottuja seurauksia sai 
opiskelijat jatkamaan opintojaan kontrolloiduista motivaatiosyistä. Se tarkoittaa, 
että ulkoinen motivaatio edesauttoi heidän valmistumistaan, vaikka he tekivät 
niin ilman autonomista akateemista motivaatiota. Kuten aikaisemminkin todet-
tiin, motivaatio voi onnistumisten ja/tai itsereflektion johdosta muuttua vähitel-
len enemmän autonomisemmaksi ajan myötä. Luonnollisesti epäonnistumisten 
johdosta se voi muuttua myös autonomisemmasta vähemmän autonomiseksi.  

On myös huomionarvoista, että vaikka sitoutuminen kilpaileviin vastuisiin 
edusti sitoutumattomuutta opintoihin, sitoutumattomuus saattoi olla tilapäinen 
ratkaisu senhetkisessä tilanteessa. Elämässä oli liian paljon päällekkäisiä vas-
tuita, eivätkä opiskelijan aika ja voimat riittäneet kaikkeen tarjolla olevaan. Nämä 
opiskelijat olivat kuitenkin jollakin tasolla sisäisesti motivoituneita jatkamaan 
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opintojaan, ja heillä oli suhteellisen voimakas tunne autonomiasta, yhteenkuulu-
vuudesta ja kykenemisestään.  

Edellä mainitusta näkökulmasta tarkasteltuna oppimisvaikeuksien aiheut-
tama uupuminen tarkoitti suurinta haavoittuvuutta ja oli vaarassa aiheuttaa 
opintoihin pysyvää sitoutumattomuutta, koska sitä luonnehti sekä alhainen 
kompetenssi että heikko autonomian tunne kyetä tekemään jotakin parantaak-
seen tilannettaan.  Sen vuoksi on erityisen tärkeää saada tällaiset opiskelijat si-
toutumaan opintoihinsa, niin että heille ei kehittyisi voimakasta tunnetta kyyni-
syydestä koulua kohtaan. Opiskelijat, joilla on hyvin kyyninen asenne, ovat use-
ammin koulupudokkaita kuin opiskelijat, joilla kyynisyys on vähäistä (Bask & 
Salmela-Aro, 2013). 

5.1.2 Oppijaminäkuva  

Tutkimuksen toisena tehtävänä oli tarkastella, millaisia käsityksiä opiskelijoilla 
oli itsestään oppijoina. Opiskelijat suhtautuivat hyvin eri tavoilla kohtaamiinsa 
haasteisiin opinnoissa. Myönteinen oppijaminäkuva ilmeni opiskelijoiden ker-
ronnassa kuvauksina haasteisiin tarttumisesta ja sinnikkäästä jatkamisesta mah-
dollisista vaikeuksista huolimatta. Sitoutuneimpia opiskeluun olivat omaa yrit-
tämistä korostavat ja velvollisuudesta työskentelevät opiskelijat. Tutkimustulos 
voi kertoa siitä, että mikäli opiskelija oli hyväksynyt vaikeutensa ja tottunut pyy-
tämään ja saamaan tukea, hän kykeni käyttämään sitä ja etenemään opinnoissaan 
omaan tahtiinsa. Näin ollen opiskelija osasi laatia itselleen tasoansa vastaavia ta-
voitteita ja rakentaa strategioita päästäkseen niihin. Opiskelijan kertoman mu-
kaan, saadessaan oikea-aikaista tukea hän eteni opinnoissaan, eivätkä oppimis-
vaikeudet masentaneet häntä, vaikka opiskeluun olisi mennyt oletettua, opti-
maalista kauemman aikaa. Sopivasti asetetut tavoitteet ja niiden saavuttaminen 
antoivat opiskelijalle onnistumisen kokemuksia ja kompetenssin tunteen, jotka 
yhdessä vahvistivat hänen oppijaminäkuvaansa ja motivaatiotaan opiskella. 
Opiskelijalla oli todennäköisesti myös runsaasti myönteisiä kokemuksia aikai-
sempien vaikeuksien voittamisesta tai niiden kompensoimisesta eri tavoin.   

Heikkoa tai epävakaata oppijaminäkuvaa tässä tutkimuksessa edustivat 
ala- ja oppiainesitoutuneet ja olosuhteita kritisoivat opiskelijatyypit. Jos opiske-
lijan minäkuva oli heikko tai epävakaa, se saattoi heikentää hänen odotuksiaan 
tulevista saavutuksista. Määtän (2007) tutkimuksessa ilmeni, että tämä laski opis-
kelijan itselleen asettamia tavoitteita ja odotuksia, jotka ohjasivat toimintaa oppi-
mis- tai suorittamistilanteissa. Alhaisilla tavoitteilla ei voi saavuttaa kovin kor-
keita tuloksia. Heikot tulokset syvensivät edelleen hänen käsitystään itsestään 
huonona oppijana ja aiheuttavat kumulatiivisen kehän, jossa huonot tulokset hei-
kensivät hänen odotuksiaan onnistumisesta, opiskelutuloksiaan ja motivaatio-
taan entisestään (Määttä, 2007). 

Oppimisen vaikeuksien lannistamat opiskelijat ovat koulun henkilökun-
nalle haaste. Heidän tukemistaan vaikeuttavat ensinnäkin opiskelijoiden kerto-
mat runsaat poissaolot. Ne aiheuttavat nopeasti jälkeen jäämisen opinnoissa, ja 
rästit puolestaan lisäävät opintojen keskeyttämisen uhkaa. Samalla poissaolot 
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etäännyttävät opiskelijan sekä oppilaitoksen arkirutiineista että kaverisuhteista 
ja niiden tukevalta vaikutukselta.    

Tuloksista voidaan päätellä, että vaikeasta asiasta oli haasteellista pitää, 
eteenkin jos motivaatio ei ollut kovin hyvä. Jos opiskelija saadaan oikea-aikai-
sella, yksilöllisellä tuella huomaamaan, että hän selviytyy aikaisemmin vaikeana 
pitämästään tehtävästä, suhtautuminen saattaa muuttua positiivisemmaksi. On 
mahdollista, että muuttuneen suhtautumisen myötä sitoutuminen vahvistuu ja 
opittava asia saattaa muuttua opiskelijasta mielenkiintoisemmaksi. Mielenkiin-
non herättäminen opiskeltavaan asiaan edellyttää, että se on opiskelijalle merki-
tyksellinen, että hän voi hyödyntää kyseistä tietoa tai taitoa käytännössä ja että 
se näin tukee hänen ammatti-identiteettiään.  

5.2 Tutkimuksen arviointi 

5.2.1 Rajoitukset 

Tällä väitöstutkimuksella on joitakin rajoituksia, jotka on huomioitava tuloksia 
sovellettaessa ja niiden yleistettävyyttä arvioitaessa. Tutkimusaineistoon liitty-
vänä rajoituksena on ensinnäkin se, että motivaatioita on tilastollisessa tutkimuk-
sessa mitattu vain kerran, joten sen kehittymisestä koulutuksen kuluessa ei saatu 
tietoa. Tutkimuksessa mitattiin vain yleistä motivaatiota eikä oppiainekohtaisia 
kiinnostuksia, jolloin olisi voitu saada monipuolisempi ja ehkä myös positiivi-
sempi kuva nuorten motivaatiosta opiskella (osatutkimus I).  Oppimisvaikeuk-
sista ei ollut puolestaan käytössä yksilötestien tuloksia, joten tutkimuksessa jou-
duttiin luottamaan seulojen tuloksiin (osatutkimus I) tai oppilashuoltohenkilöi-
den arviointiin oppilaiden tuen tarpeista (osatutkimus III).  

Koska tutkimus tehtiin yhden koulutuksen järjestäjän opiskelijoiden jou-
kossa, ei kaikkia saatuja tuloksia voida sinällään suoraan yleistää koskemaan 
kaikkia oppilaitoksia. Prosenttiosuudet saattavat vaihdella jonkin verran, ja op-
pilaitoksen ilmapiiri saattoi heijastua haastateltavien kerrontaan.  Toisaalta esi-
merkiksi se, että oppimisvaikeus ei yksin selitä opintojen keskeyttämistä, ei vaih-
tele koulutuksen järjestäjien mukaan. Motivaatio sinällään ei riipu opiskelupai-
kasta; opiskelijat ovat samanlaisia ihmisiä kaikissa oppilaitoksissa.  

Motivaatiokyselyyn vastasi noin 75 % opiskelijoista, jotka aloittivat amma-
tillista perustutkintokoulutustaan kyseisen koulutuksen järjestäjän oppilaitok-
sissa syksyllä 2009. Seulojen tulokset saatiin vain noin kolmasosalta kyselyyn 
vastanneista opiskelijoista. Yleistämistä rajoittaa yhtäältä se, että tutkimukseen 
osallistui opiskelijoita vain osasta koulutusaloista. Kaikkia aloja, esimerkiksi 
puutarha- sekä kauneus- ja kampaamoalaa ei saatu mukaan. Toisaalta osatutki-
muksen III osallistujat edustivat vain yhtä koulutusalaa, lähihoitajaksi opiskele-
via nuoria. Näin koulutusalojen keskinäinen vertailu ei ole mahdollista tällä ai-
neistolla. Tiedetään kuitenkin, että valmistuminen toisilla aloilla on todennäköi-
sempää kuin toisilla (Suomen virallinen tilasto, SVT, 2019d). 
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Motivaatiokysely tehtiin pian lukuvuoden alettua, jolloin vastaajilla oli ko-
konaan uusi elämäntilanne uudessa oppilaitoksessa, ja kaverisuhteet eivät olleet 
ehtineet välttämättä muodostua (Virtanen ym., 2019), saati vakiintua. Osa opis-
kelijoista oli mukana interventiossa motivaatiokyselyn perusteella, osa opiskelu-
huoltoryhmän asiantuntijoiden suositusten perusteella. Kaikki haastatteluihin 
osallistuneet opiskelijat oli kuitenkin jollakin tavoin luokiteltu syrjäytymisvaa-
rassa oleviksi, mutta luokittelun lähtökohdat olivat osittain erilaiset.   

Haastattelujen luonne vaihteli, koska opiskelijat tuottivat eri tavoin puhetta 
motivaatiosta ja itsestään oppijana. Osa oli niukkasanaisia, toiset sen sijaan ker-
toivat laveasti ja monipuolisesti ajatuksistaan. Aineisto analysoitiin molemmissa 
laadullisissa tutkimuksissa sisällönanalyyttisesti. Muiden laadullisten tutkimus-
menetelmien käyttö olisi voinut rikastuttaa aineistoa ja paljastaa siitä jotakin sel-
laista, mitä nyt ei tavoitettu. 

5.2.2 Vahvuudet 

Tutkimuksen vahvuutena oli sekä määrällisten että laadullisten aineistonkeruu- 
ja analyysimenetelmien käyttö. Menetelmätriangulaatiota eli monimetodista lä-
hestymistapaa käytettiin tutkimuksessa, koska sen tarkoitus oli lisätä yhtäältä 
tutkimuksen kattavuutta ja toisaalta vähentää luotettavuusvirheitä (Tuomi & Sa-
rajärvi, 2002; Vilkka, 2021). Vastaajien suurehkolla määrällä määrällisessä tutki-
muksessa pyrittiin lisäämään validiteettia, sillä suuresta vastaajamäärästä voi 
tehdä paremmin yleistyksiä. Tutkimuksella pyrittiin luomaan myös yhteyksiä 
määrällisen tiedon ja laadullisen aineiston välillä (esimerkiksi eroaako valmistu-
neiden ja ei-valmistuneiden opiskelijoiden puhe oppijaminäkuvasta toisistaan), 
mutta eroja ei löydetty. Siten aineistot ja niiden analyysi jäivät yhtäältä irrallisiksi 
mutta toisaalta toisiaan täydentäviksi. Laadullisella aineistolla pyrittiin myös sy-
ventämään ja laajentamaan määrällisestä aineistosta saatua tietoa ja käsitteitä 
(Hsieh & Shannon, 2005). Vaikka laadullisen tutkimusmenetelmän keinoilla saa-
daan lukumäärällisesti mitattuna pieniä aineistoja, ne saattavat sisällöllisesti olla 
hyvinkin laajoja (Vilkka, 2021). 

Tutkijatriangulaatiota hyödynnettiin laadullisen aineiston analysoinnissa tu-
losten luotettavuuden lisäämiseksi. Osatutkimuksessa II kaksi tutkijaa ja osatutki-
muksessa I yksi tutkija luki ensin haastattelut ja teki niistä omat itsenäiset teemoit-
telunsa. Teemoittelu perustui opiskelijoiden kertomaan kulloinkin tutkittavasta 
asiasta. Sen jälkeen teemoista keskusteltiin tutkijaryhmässä ja tehtiin niistä yhtei-
nen reflektiivinen tyypittely, jonka perusteella tuloksia alettiin kirjata. Kukaan 
opiskelijoista ei edustanut kummassakaan haastattelututkimuksessa puhtaasti 
vain yhtä tyyppiä. Tyypittely tehtiin sen perusteella, miten selkeästi ja vahvasti 
opiskelija puhui toistuvasti tietyllä tavalla esimerkiksi itsestään opiskelijana. 
Vaikka tutkimustulosten tarkka dokumentointi ja kuvailu autenttisten esimerk-
kien pohjalta eivät takaa validiutta, aineistoesimerkit yhdessä niiden tulkinnan 
kanssa antavat lukijoille tutkimuksesta tietoa, jonka perusteella he voivat arvioida 
tutkimuksen löydöksiä ja tulkinnan uskottavuutta (Guest ym., 2014). Myös tu-
lososuuksiin liitetyt autenttiset aineistoesimerkit lisäävät tutkimuksen läpinäky-
vyyden astetta, jota lukijoiden on helpompi arvioida tutkimuksen merkitystä. 
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Kenttätyöllä ei voinut ollut suoranaista vaikutusta haastatteluiden analy-
sointiin, koska hanketyöntekijät ja oppilaitoksen erityisopettajat tekivät haastat-
telut intervention viimeisten kokoontumisten aikana. Näin ollen opiskelijat haas-
tateltiin heille tutussa ympäristössä, ja haastattelija oli heille ainakin intervention 
ajalta entuudestaan tuttu. Vilkka (2021) näkee tutkijatriangulaationa myös sen, 
että aineistoa kerää useampi haastattelija ja he ovat eri henkilöitä kuin tutkijat. 
Haastattelut saatiin tutkimusta varten litteroitavaksi ja sen jälkeen analysoita-
viksi. Tallentamisen voidaan ajatella näin lisäävän luotettavuutta, koska tutkijat 
eivät tunteneet haastateltuja opiskelijoita, ja muistinvaraista tulkinnan mahdolli-
suutta analysoinnissa ei näin ollen voinut syntyä. Olin tuolloin tutkimusassis-
tenttina Niilo Mäki Instituutilla ja osallistuin työssäni kyselyn toteuttamisen val-
vomiseen muutamilla opetusryhmillä, siirsin opiskelijoiden tietoja, opiskelijanu-
meroiksi muutettuina, dataan ja litteroin interventioiden loppuhaastattelut. Tein 
joitakin hankintoja ja järjestelyjä interventioita varten mutta en osallistunut inter-
ventioiden järjestämiseen oppilaitoksessa. Näin ollen en päässyt tutustumaan 
opiskelijoihin. Pidän sitä toisaalta etuna, koska näin ollen en joutunut litte-
roidessa käsittelemään ennestään tuttujen ihmisten lausumia ja mielipiteitä, 
mikä olisi saattanut aiheuttaa ennakko-oletuksia. 

Vilkka (2021) esittää, että yleisesti ottaen tutkimuksen on tuotettava uutta 
tietoa ja esitettävä, miten vanhaa tietoa voidaan hyödyntää tai yhdistellä uudella 
tavalla.  Koska opiskelumotivaatiosta ammatillisessa koulutuksessa Suomessa 
on aikaisemmin julkaistu vain vähän tutkittua tietoa, tämä tutkimus pyrkii tuot-
tamaan sitä sekä määrällisillä että laadullisilla menetelmillä. Laadullisen tutki-
muksen tavoitteena on Alasuutarin (1994) mukaan vanhojen ajatusmallien ky-
seenalaistaminen ja tutkittavan ilmiön selittäminen niin, että se antaa mahdolli-
suuden ajatella asiasta toisin. Tässä väitöstutkimuksessa pyrittiin sen vuoksi tuo-
maan julki myös nuorten oma ääni koulutuksesta, motivaation kehittymisen tu-
kemisesta ja säilyttämisestä sekä erilaisten oppimisympäristöjen vaikutuksesta 
opiskelujen onnistuneeseen loppuun suorittamiseen. 

Motivaatiosta ammatillisissa opinnoissa on tutkittu aikaisemmin vain vä-
hän. Myöskään motivaation yhteydestä opintojen loppuun suorittamiseen tai op-
pimisen haasteisiin ammatillisessa koulutuksessa ei tutkimustietoa juurikaan 
ole. Tällä väitöstutkimuksella pyrittiin tuomaan uutta tutkimustietoa, jota on 
mahdollista hyödyntää myös ammatillisen koulutuksen kehittämisessä. Moti-
vaatiokäsitteeseen on tässä tutkimuksessa perehdytty aikaisempia tutkimuksia 
laajemmin. Tutkimuksessa käytettiin kahta eri lähestymistapaa, itsemääräämis-
teoriaa ja ajattelu- ja toimintatavat -viitekehystä. Tällä pyrittiin saamaan laajem-
paa käsitystä hyvin moniulotteista motivaation käsitteestä. Lisäksi tavoitteena oli 
tuoda nuorten oma ääni kuuluviin heitä erityisesti koskevassa asiassa. Heikossa 
motivaatiossa, niin kuin oppimisvaikeuksissakaan, ei ole kyse yksittäisen opis-
kelijan omasta ongelmasta, vaan haasteesta, joka koskee koko ammatillista kou-
lutusta.  
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5.2.3 Eettiset kysymykset 

Tutkimus suoritettiin Motivoimaa-hankkeen yhteydessä. Luvat tutkimuksen te-
kemiseen haettiin ammatillisen koulutuksen järjestäjältä (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2012). Luvat opiskelijoiden osallistumisesta hankkeeseen ja inter-
ventioihin kysyttiin kirjallisesti heiltä itseltään, tai jos opiskelija oli alaikäinen, 
hänen huoltajiltaan (Tietosuojavaltuutetun toimisto, 2021). Suostumuslomak-
keessa selvitettiin tutkimuksen tarkoitus sekä miten ja mihin tietoja tultaisiin 
käyttämään. Opiskelijoilta kysyttiin erikseen lupa interventio- haastattelujen 
käyttämiseen tutkimuksessa.  

Opiskelijoille selitettiin tutkimuksen tarkoitus ja se, että ulkopuolinen hen-
kilö ei voi tunnistaa heitä missään tutkimuksen vaiheessa eikä myöhemmin jul-
kaistavasta tutkimusraportista. Tällä pyrittiin samalla lisäämään opiskelijoiden 
luottamusta tutkimukseen ja siten vastusten rehellisyyttä. Lähtökohtana oli tar-
koitus suojella tutkittavia mahdollisilta negatiivisilta seurauksilta, joita tunnista-
misesta voisi seurata (Kuula, 2006). Opiskelija itse voi kuitenkin periaatteessa 
tunnistaa itsensä haastattelujen aineistoesimerkistä. 

Määrällisen tutkimuksen aineisto kerättiin standardoidulla sähköisellä ky-
selylomakkeella yksi luokka kerrallaan. Opiskelijat täyttivät kyselyn itsenäisesti 
oppitunnin aikana joko opettajan tai hanketyöntekijän ohjauksessa ja valvon-
nassa. Kysely oli laaja, ja kysymykset kattoivat monipuolisesti opiskelua ja nuor-
ten elämäntilannetta (esimerkiksi ystävyyssuhteita ja tulevaisuudensuunnitel-
mia). Kaikki kyselyyn osallistuneet olivat suomenkielisiä, joten tulkkausta ei 
tarvittu, mutta joskus ohjaava henkilö joutui selventämään opiskelijalle jonkin 
sanan tai käsitteen merkityksen, esimerkiksi mikä on HOJKS. 

Kyselylomakkeella opiskelijat esiintyivät tutkimusnumeroina, ja myöhem-
min näille numeroille on annettu tutkimusta varten keksityt nimet. Opiskelijoilla 
oli oikeus kieltäytyä mukana olosta tai keskeyttää osallistumisensa, milloin itse 
niin halusivat (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Muutama opiskelija 
kielsi lopuksi haastattelunsa käytön tutkimuksessa, ja heidän tietonsa poistettiin 
aineistosta.  

Laadullisen aineiston esimerkkitapausten raportoinnissa jouduttiin teke-
mään valintoja, koska vastausesimerkkejä julkaisuissa voi olla vain muutama. 
Kaikki haastattelut luettiin mahdollisimman tarkasti, mutta jo alkuvaiheessa jou-
kosta löytyi joitakin hyvin niukkasanaisia haastatteluvastauksia. Ne eivät tuotta-
neet samalla tavalla aineistoa analysoitavaksi, kuin laveasti ajatuksistaan kerto-
neet nuoret. Kaikki vastaajat olivat vastanneet kaikkiin esitettyihin kysymyksiin, 
mutta yksisanaisten (”Joo”; ”Olen”; ”Ei”) vastausten tulkitsemisen koettiin ole-
van ongelmallista. Koska haastattelutilanteessa ollaan riippuvaisia haastatelta-
van vastaamistavasta, tällaisten opiskelijoiden kohdalla useampi haastattelu-
kerta olisi saattanut tuottaa enemmän puhetta. Joukossa oli toisaalta paljon lave-
asti asioista kertovia opiskelijoita, joiden vastauksia vastaavasti jouduttiin julkai-
suvaiheessa karsimaan käytettävissä olevien tekstirajoitusten takia. Kaikissa ta-
pauksissa on pitäydytty tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmissa lausu-
missa. 
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Tutkimukseen ei liity mitään rahallisia tai muitakaan sidonnaisuuksia, jotka 
voisivat vaikuttaa tulosten objektiivisuuteen. 

5.2.4  Jatkotutkimusehdotukset 

Digitalisaatio ja internet ovat muuttaneet opiskelua ja opiskelijoiden työskente-
lyä jo jonkin aikaa. Motivoimaa-hankkeen aikaan internet oli lähinnä apuväline. 
Sen jälkeen sen käyttö on kaiken aikaa lisääntynyt ja monipuolistunut voimak-
kaasti. Erityisesti COVID-19 -pandemian aikana opiskelijat ovat pitkään opiskel-
leet etänä, tietotekniikan avulla, pääsemättä lainkaan lähiopetukseen saamaan 
neuvoja ja tukea kasvotusten opettajan tai kurssikavereiden kanssa. Osalle heistä 
siirtyminen etäopiskeluun on sujunut kitkattomasti, mutta joukossa on paljon 
myös niitä, joiden opiskelu on vaikeutunut, kun oma motivaatio, taidot ja voimat 
eivät ole riittäneet pysyttelemään mukana itsenäisesti. Myöhemmän tutkimuk-
sen arvoista olisi tietää, miten suurisuuntaiset vaikutukset tällä ajalla on opiske-
lijoiden myöhempään elämään, opiskelumotivaatioon ja yleiseen hyvinvointiin.  

Tutkimuksessa ei ollut mukana opiskelijoita kaikilta koulutusaloilta. Am-
matillisessa koulutuksessa tietyille aloille hakijoita on enemmän kuin aloitus-
paikkoja. Sellaiselle alalle päästäkseen opiskelijan on panostettava, ja hänellä on 
oltava motivaatiota jo pyrkiäkseen kyseiselle alalle. Esimerkiksi Kurosen (2010) 
mukaan tämän tutkimuksen tekoaikaan vetovoimaisin ala oli kulttuuriala, jonne 
hakeneista vain joka viides tuli hyväksytyksi. Vastaavasti on aloja, jonne ajaudu-
taan, kun opiskelija ei pääse etusijalle asettamilleen aloille. Toisaalta ammatilli-
sen koulutuksen reformin jälkeen koulutustarjonta ja tutkintojärjestelmäkin ovat 
muuttuneet. Olisi hyvä saada tietää, miten eri tutkinnoista valmistuu opiskeli-
joita ja miten tutkinnonuudistus yleisesti ottaen on mahdollisesti muuttanut ja 
muuttaa valmistumista. 

Kiinnostavaa olisi tietää, miten Motivoimaa-hankkeeseen osallistuneet 
nuoret ovat sijoittuneet elämässään. Erityisesti olisi hyvä nähdä, miten erilaiset 
koulutuksenaikaiset motivaatioprofiilit vaikuttavat myöhemmin heidän opinto-
jensa suorittamiseen, työhön sijoittumiseen ja tyytyväisyyteen omiin elämänolo-
suhteisiinsa.  

Tutkimuksen haastatteluihin osallistui ainoastaan suomenkielisiä opiskeli-
joita. Kiinnostavaa olisi saada tietää, miten motivaatio ilmenee esimerkiksi maa-
hanmuuttajilla ja millaisia heidän motivaation lähteensä ovat. 

Oppivelvollisuusikää on juuri hiljattain korotettu kahdeksaantoista vuo-
teen tavoitteena varmistaa, että jokainen nuori saisi suoritettua toisen asteen tut-
kinnon (Laki oppivelvollisuudesta, 1214/2020). Jatkossa olisi kiinnostavaa seu-
rata, mitä koulutuksen rakenteellinen muuttuminen merkitsee opiskelijoiden 
motivaation ja valmistumisen kannalta. Pystytäänkö ja toisaalta, miten hyvin 
pystytään suojaamaan nuoria syrjäytymiseltä laajennetun oppivelvollisuuden 
avulla? 
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5.2.5 Käytännön menettelytapaehdotukset 

Toisen asteen koulutukseen siirtyminen on nuoren elämässä suurten muutosten 
aikaa. Sen lisäksi, että kouluympäristö ja kaverisuhteet muuttuvat, nuori kasvaa 
kaiken aikaa kohti aikuisuutta. Hän on elämänvaiheessa, jossa uudet kehitysteh-
tävät (Nurmi & Salmela-Aro, 2005) vaativat häneltä runsaasti pohtimista ja rea-
gointia. Vaikka ammattiin valmistuminen on yksi ikävaiheen kehitystehtävistä, 
se on vain osa suurta muutosta. Useissa tutkimuksissa (esim. Otis ym., 2005; 
Gnambs & Hanfstingl, 2016) on todettu, että motivaatio opiskelua kohtaan heik-
kenee koulu-uran edetessä, ja erityisen selvästi muutos tapahtuu siirryttäessä toi-
selle asteelle (Wormington ym., 2012; Peetsma & Van der Veen, 2015). Nuoret 
kokevat usein motivaatioristiriitoja kouluttautumisen ja sosiaalisten suhteiden 
hoitamisen välillä juuri tässä ikävaiheessa (Grund ym. 2014), eikä koulu pysty 
aina vastaamaan nuorten kompetenssin, autonomian ja yhteenkuuluvuuden tar-
peisiin (Gnambs & Hanfstingl, 2016). Vaikka suuri osa nuorista on sitoutuneita 
ja motivoituneita ammatillisiin opintoihinsa, koulun henkilökunnalla on vastas-
saan haasteita pitää sitoutuneina opintoihinsa nekin opiskelijat, jotka eivät koe 
opiskelua itselleen tärkeäksi. Tätä haasteellista tehtävää varten on saatu rohkai-
sevia tuloksia opettajien kouluttamisesta autonomiaa tukevien ja strukturoitujen 
opetusmenetelmien käyttöön sekä opettajilta, että myös opiskelijoilta (Aelterman 
ym., 2014). 

Tällä tutkimuksella pyrittiin kartoittamaan opiskelijoiden tilannetta ja löy-
tämään joukosta ne nuoret, joilla on tarvetta voimakkaampaan tukeen opintojen 
etenemiseksi ja niiden loppuun saattamisen varmistamiseksi. Elinikäisen oppi-
misen periaate tarjoaa sille osalle nuorista, jotka ovat vasta myöhemmin valmiita 
vakavasti paneutumaan oman elämänlaatunsa ja oppimisensa kehittämiseen, 
mahdollisuuden opiskella aikuisten ammatillinen koulutusjärjestelmän puit-
teissa. Tuolloin tutkinnon osia voidaan suorittaa suoraan työelämästä saadun ko-
kemuksen pohjalta tai osallistua ammattitutkintoon valmistavaan koulutukseen. 
Uudessa laissa (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017) ammatillinen ai-
kuiskoulutus yhdistettiin nuorten koulutuksen kanssa saman lain piiriin (Tapani 
ym., 2019). Aikuisten tutkinnot perustuvat toiminnallisuuteen ja tekemiseen pe-
rustuvaan oppimiseen (Miettinen ym., 2007). Elinikäinen oppiminen on kaiken 
kaikkiaan oppimista esimerkiksi työpaikoilla, elämää elettäessä ja harrastaessa. 
Joka päivä jokainen ihminen voi oppia uutta ja hyödyllistä, jos vain suhtautuu 
näkemäänsä ja kokemaansa siten, että ottaa oppia vastaan. 

Koulun normeilla ja arvoilla on voimakas vaikutus siihen, minkä tasoisia 
haasteita oppijat pitävät tärkeimpinä. Joissakin tilanteissa monet opiskelijat voi-
vat pitää optimaalisia haasteita liian riskialttiina ja pyrkivät siten välttelemään 
niitä. On hankalaa tehdä päätelmiä opiskelijoiden motivaatiosta selvittämättä 
luokan kontekstia, ja sitä, millaiseksi opiskelijat sen mieltävät (Turner & Meyer, 
1999). Koulutuksen järjestäjän tehtävänä on huolehtia siitä, että opettajat ovat 
herkkiä huomaamaan opiskelijat, joilla on vaikeuksia motivaation ja opintoihin 
sitoutumisen kanssa. Opettajien, huoltajien, ohjaajien, kuraattoreiden, kouluter-
veydenhoidon henkilöstön ja muiden opetuksen yhteydessä toimivien 
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yhteistyöllä voidaan varmistaa, että koulutuksen keskeyttämisen riskissä olevat 
opiskelijat huomataan riittävän nopeasti ja että heille voidaan järjestää yksilöllis-
tettyä tukea. Jokainen opiskelija on yhtä tärkeä toimivan yhteiskunnan nykyinen 
ja tuleva jäsen.  

Tutkimuksessa todettiin, että kaikissa motivaatioprofiiliryhmissä on oppi-
misvaikeuksia. Ensisijaista on selvittää, millaista tukea kullekin oppijalle niihin 
voidaan järjestää. Tuen tehtävänä on ehkäistä ongelmien monimuotoistumista ja 
syvenemistä sekä pitkäaikaisvaikutuksia. Nykyisin ammatillisessa koulutuk-
sessa käytetään monipuolisesti erityistä tukea ja huolehditaan opiskelijan mah-
dollisuuksista saada onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja ryhmän jäsenenä 
toimimisessa. Lisäksi koulutuksessa pyritään tukemaan opiskelijan myönteistä 
käsitystä itsestään oppijana ja koulutyöstä yleensä. Yksi keino tähän erityisesti 
oppimisen vaikeuksien lannistamille opiskelijoille ovat jaetut, pienemmät ope-
tusryhmät. Opiskelijat ovat kertoneet, että pienessä ryhmässä opiskellessa kes-
kittyminen sujuu paremmin. Kun elämässä on monenlaisia muutoksia ja ongel-
mia mieltä painamassa, nuorella on tarve tulla kohdatuksi yksilönä ja tuntea it-
sensä merkitykselliseksi. Yksilöllisemmän opetuksen myötä innostus koulun-
käyntiin lisääntyi myös Gullmanin (2014) tutkimuksessa. Pienessä ryhmässä on 
helpompi huomata ja vahvistaa myönteistä ajattelua ja toimintatapoja välittö-
mästi, kun niitä esiintyy. Nuoret itse arvostavat myös Aholan ja Kivelän (2007) 
mukaan käytännön tukea opiskelun ongelmatilanteissa. Eloranta (2019) tähden-
tää, että yksikin nuorta kuunteleva ja arvostava aikuinen riittää tukemaan hänen 
opintojensa etenemisessä ja kannustaa nuorta suorittamaan tutkintonsa lop-
puun. 

Tutkimuksessa ilmeni myös erityisesti oppimisen vaikeuksien lannistamien 
opiskelijoiden puheessa, kuinka tärkeää onnistumisen kannalta olisi epäonnistu-
misen pelon lieventäminen. Jos opiskelijalla on takanaan monia epäonnistumisen 
kokemuksia kouluajaltaan, hänelle kehittyy helposti vastustus uusien haasteiden 
kohtaamiselle ja epäonnistumisen pelko (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Ti-
lanteissa, joissa opiskelija tuo julki esimerkiksi tulevan tentin suorittamisen mah-
dottomuuden, opettajan on ohjattava opiskelijan huomio entisten epäonnistumi-
sien sijaan asioihin, jotka hän on aikaisemmin tehnyt ja osannut ja joita hän ky-
kenee käyttämään tulevissa haasteissa, kuten Vehkakoskikin (2018) tutkimukses-
saan toteaa. Tällainen opiskelijan ohjaaminen omaehtoiseen suunnitteluun, rea-
lististen tavoitteiden tekemiseen ja strategioiden laatimiseen tavoitteiden toteut-
tamiseksi tukee häntä vähin erin saavuttamaan vaikeana pidettyjä tavoitteita ja 
tukee hänen oppijaminäkuvaansa.  

Erityisesti oppimisen vaikeuksien lannistamien opiskelijoiden haastatte-
luissa tuli ilmi, että joskus ongelmat opiskelussa ja oppimisessa saavat aikaan 
negatiivisten ajatusten kehän. Pitkään jatkuessaan se syvenee ja vaikeuttaa opis-
kelua entisestään. Negatiivisen ajattelun kehän purkamiseen voidaan käyttää 
opiskelijan kannalta suotuisien ajattelu- ja toimintatapojen tukemista. Mene-
telmä toimii parhaiten yksilö- tai pienryhmäohjauksessa. Menetelmässä lähde-
tään liikkeelle siitä, että opiskelija hyväksytään heikkouksineen ja vaikeuksineen. 
Opiskelijan kanssa käsitellään ja haastetaan hänen itsensä kannalta kielteisiä 
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ajattelu- ja toimintatapoja sekä suunnitellaan yhdessä juuri hänelle sopivia ta-
voitteita ja haasteita. Näiden avulla onnistumisen kokemuksia voidaan tuottaa 
mahdollisimman paljon ja usein.  Opiskelijalle tarjotaan myös ohjauksellista 
apua suunniteltujen tehtävien aloittamisessa ja osasuoritusten valmiiksi saami-
sessa. Hänelle annetaan tehtävistä välitöntä, positiivista ja tarvittaessa rakenta-
vaa, informatiivista palautetta. Opiskelijaa ohjataan tulkitsemaan omaa toimin-
taansa positiivisesti ja huomaamaan, miten hänen oma yrittämisensä ja tekemi-
senä vaikuttivat onnistumiseen. Jos mahdollista, nämä onnistumiset kirjataan 
muistiin, jotta opiskelija voi myöhemminkin palata niihin. Häntä ohjataan myös 
huomaamaan, miltä tuntuu osata ja onnistua. Näin opiskelijalle voidaan osoittaa 
hänen vahvuuksiaan, ja positiivisen palautteen ja myönteisten oppimiskokemus-
ten havaitsemisen voimasta hänellä kasvaa vähitellen usko omaan tekemiseen ja 
onnistumiseen opinnoissa. 

Mikäli nuorella on mielenterveyden ongelmia, pitää Nurmen (2011) mu-
kaan tutkia tilannekohtaisesti, miten niihin järjestetään kuntoutusta. Mahdolli-
sesti tähän liittyen oleellista on myös selvittää, onko nuorella kavereita, minkä-
lainen hänen toveripiirinsä on ja olisiko siihen mahdollista vaikuttaa. Kuten 
haastatteluissakin useaan otteeseen tuli ilmi, kaveripiirissä sen jäsenet muistut-
tavat monin tavoin toisiaan ja tukevat toistensa arvoja, ajatuksia ja tavoitteita. 
Tulos on linjassa Schunkin ja Pajaresin (2002) tutkimustuloksen kanssa. Opiske-
lijat saivat toisiltaan tukea ja kannustusta vaikeissa tilanteissa ja nauttivat yh-
dessä oppimistehtävien tekemisestä. Toisaalta kaveripiiri aiheutti välillä ristirii-
tatilanteita, erityisesti ala- ja oppiainesitoutuneiden ja sosiaalisesti orientoitunei-
den opiskelijoiden keskuudessa, vetämällä nuorta pois opiskelutehtävien teosta. 
Asumisen opiskelija-asuntolassa on nähty toimivan suojaavana tekijänä, koska 
se tarjoaa sosiaalisia kontakteja, asioiden jakamista, yhteenkuuluvuutta ja mah-
dollisuuksia koulun ulkopuoliseen toimintaan (Nielsen, 2016). Asuntolassa jär-
jestetty vapaa-ajan toiminta tarjoaa nuorille mahdollisuuden tutustua toisiinsa 
yli koulutusalojen ja löytää paikkansa laajentuvassa kaveripiirissä.  

Haastateltujen, erityisesti ala- ja oppiainesitoutuneiden opiskelijoiden, ker-
toman mukaan tekemällä oppiminen oli monen ammattiin opiskelemista aloitta-
van mielestä odotettua ja mielekkäämpää kuin peruskoulusta tuttu pulpetissa 
”istumalla oppiminen”. Heidän mielestään se, että teoria liittyy oppimiseen työ-
salilla tai muussa käytännön oppimistilanteessa, tekee opiskelemisesta mielek-
käämpää, helpommin ymmärrettävää ja muistettavaa. Samoin jos uusia työta-
poja harjoitellaan tekemällä konkreettisia asioita, uusien taitojen oppiminen su-
juu kitkattomammin ja huomaamattomasti välttämättömänä osana tekemistä. 
Myös Bardach ym. (2019) ovat huomioineet, että yksi tärkeimmistä opiskelua tu-
kevista seikoista ammatillisessa koulutuksessa on ammatillinen merkitsevyys. 
Kun kyetään osoittamaan opittavan tiedon tai taidon selkeä yhteys ja merkityk-
sellisyys tulevalle työlle tai harjoittelulle, motivaatio sen oppimiseen ja sisäistä-
miseen kasvaa. Tieto valmistumisesta tulevaan ja haasteisiin, jotka siellä pitää 
kyetä voittamaan, on voimakas motivaattori ja oppijaminäkuvan vahvistaja (Bar-
dah ym., 2019). 
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Joillekin tutkimuksen nuorista työssäoppimisen jakso oli odotettua vaihte-
lua opiskeluun. Joitakin se taas arvelutti jonkin verran. Niittylahti ym. (2019) ko-
rostavat, että yhteistyön työnantajien kanssa työssäoppimisjaksoilla on oltava 
suunniteltua ja kiinteää erityisesti, jos opiskelijalla on oppimisen tai motivoitu-
misen vaikeuksia. Työpaikoilla tulee huomioida nuorten tarvitsema aika ja tuki 
myös kasvulle, ei vain työtehtävien oppimiselle. Jossain tilanteissa työssäoppi-
misen jaksoja voidaan järjestää koululla, mikäli se työn luonteen huomioon ot-
taen on mahdollista. Tuolloin tuttujen ohjaajien tuki on nopeasti opiskelijan saa-
tavilla.  

Joidenkin olosuhteita kritisoivien opiskelijoiden puheessa tuli ilmi heille it-
selleen tärkeänä seikkana, että heillä oli aikuiskontakteja ja tukea koulun ulko-
puolella joko kotona, asuntolassa tai esimerkiksi harrastustoiminnan puitteissa. 
Joku nuori taas saattaa joutua itse toimimaan tukena esimerkiksi jollekin per-
heenjäsenelleen. Näiden tietojen pohjalta voidaan kyetä auttamaan nuorta löytä-
mään sellaisia verkostoja, jotka tukevat hänen koulutussuunnitelmiensa toteutu-
mista. Myös Nurmi (2011) on tutkimuksissaan huomannut tällaisten verkostojen 
koostuvan parhaimmillaan varttuneemmista työntekijöistä, jotka toimivat 
nuorta kiinnostavilla aloilla. 

On syytä pohtia, onko nuorella realistisia kouluttautumissuunnitelmia. Joi-
denkin olosuhteita kritisoivien opiskelijoiden haastatteluissa ilmeni, että odotuk-
set koulutuksesta eivät olleet täyttyneet, eikä alan vaihtokaan ollut tuonut odo-
tettua muutosta, ja motivaatio oli siksi heikko. Tarvittaessa pyrittiin auttamaan 
nuorta asettamaan itselleen toteutuskelpoisia koulutus- ja uratavoitteita ja tuet-
tiin konkreettisten lyhyen aikavälin sekä pitkäjänteisten suunnitelmien tekemi-
sessä näiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Itsemääräämisteoria korostaa autono-
mian merkitystä motivaation muodostumisessa. Ottamalla nuoret mukaan ta-
voitteiden suunniteluun voidaan opiskeltavat asiat saada tuntumaan heille mie-
lekkäämmiltä. Toisaalta sitoutuminen itse päättämiinsä tavoitteisiin on helpom-
paa ja voimakkaampaa kuin saneltuihin, valmiisiin tavoitteisiin. Tämä on linjassa 
Smitin ym. (2014) tutkimuksen kanssa, jossa selvitettiin, miten kasvava autono-
mian tunne lisää positiivisia tunteita itsemääräämisestä ja kykeneväisyydestä ja 
samalla lisää mielenkiintoa opiskeluun. 

Jos nuorella oli ongelmia opintojen etenemisessä, tavoitteiden yksilöllistä-
minen ja paloitteleminen pienemmiksi osatavoitteiksi helpotti tutkimuksemme 
mukaan tehtäviin paneutumista. Yksilöllistäminen voi tarkoittaa esimerkiksi 
sitä, että opiskelijalla ei ole arjen oppimistilanteissa suoritettavanaan 15 osaamis-
pisteen kurssia vaan hänelle yksilöllisesti pilkottuja kurssin osatehtäviä, joista 
hän kykenee suoriutumaan itsenäisesti tai vähäisellä tuella. Näistä onnistuneista 
osasuorituksista ja samalla saaduista oppimisen kokemuksista koostuu vähitel-
len koko kyseinen kurssi. Aikaa suoritukseen saattaa mennä tavanomaista, opti-
maalista suunnitelmaa kauemmin, mutta seurauksena on samalla enemmän it-
seensä luottava opiskelija. Kun tavoite on mahdollista saavuttaa vähemmällä 
ponnistelulla, opiskelija jaksaa panostaa siihen, ja onnistumisen kokemuksia saa-
vutetuista tavoitteista voi siten saada useammin, ja hän voi kokea pätevyyden ja 
pystyvyyden tunteita. Näin nuori voi saada vähitellen, ikään kuin huomaamatta, 
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ison tavoitteen, esimerkiksi kokonaisen opintosuorituksen tai kurssin, koottua 
useasta pienemmästä osasta. Samalla tavalla opiskeluaikatauluja väljentämällä 
voidaan nuori saada pysymään mukana opiskelussa ja hänelle voidaan järjestää 
onnistumisen kokemuksia aikaisemman ahdistuksen ja epävarmuuden sijaan, 
kun tehtävien määrä ja valmistumisaikataulut eivät muserra hänen minäkäsitys-
tään oppijana.  

Koska osa tämän tutkimuksen opiskelijoista, eteenkin olosuhteita kritisoi-
vista sekä ala- ja oppiainesitoutuneista nuorista, koki, ettei heidän tuen tarpei-
taan kohdattu, voisi ammattiopettajan ja erityisopettajan tai yhteisten aineiden 
opettajan yhteisopettajuus lisätä nuorten mahdollisuutta saada tarvitsemaansa 
tukea oppitunnilla välittömästi sitä tarvitessaan. Näin ei odottelusta aiheutuva 
turhautuminen kuluta motivaatiota ja ohjaa mielenkiintoa kilpaileviin aktiviteet-
teihin. Joillekin tutkimuksen nuorille sopi pienemmässä ryhmässä tai parin 
kanssa opiskelu paremmin kuin koko opetusryhmässä opiskelu. Järvelä ja kolle-
gat (2010) huomasivat, että ryhmässä tai parin kanssa opiskellessa on hyvä olla 
eritasoisia opiskelijoita, jolloin kaikki voivat hyötyä tilanteesta. Heikommin me-
nestyvät saivat tukea ja mallia paremmin osaavilta vertaisiltaan, ja nämä, esimer-
kiksi omaa yrittämistä korostavat opiskelijat, puolestaan kokivat onnistumisen 
elämyksiä voidessaan auttaa tovereitaan ja samalla heitä neuvoessaan syventää 
omaa osaamistaan.  

Erilaiset opiskelijat tarvitsevat erilaisia tukitoimia hyötyäkseen niistä. Nuo-
relle, jolla on erityisiä oppimisvaikeuksia, koulu voi olla vaaran tai ahdistuksen 
paikka. Monet niistä oppijoista, joilla on erityisiä oppimisvaikeuksia, kokevat 
koulussa voimakasta stressiä. Kuitenkin tarkoin suunnatuilla interventioilla nä-
mäkin opiskelijat voivat kokea akateemisia onnistumisia. Sellainen onnistumi-
nen voi olla suojaava tekijä, joka minimoi depression uhkaa näillä oppijoilla (Ful-
ler-Thomson ym., 2017). On toki myös tukitoimia, joista kaikki pystyvät hyöty-
mään. Tällaisia kaikkia opiskelijoita hyödyntäviä toimia ovat esimerkiksi moni-
puolisten, opiskelijakeskeisten opetusmenetelmien ja oppimisympäristöjen käyt-
täminen sekä opiskelu-, muisti- ja muistiinpanotekniikoiden kertaaminen ja har-
joittelu, jota on syytä tehdä säännöllisesti.  

Osa haastatelluista nuorista, motivaatioprofiilista riippumatta, moitti ope-
tuksessa käytettyjä yksipuolisia opetusmenetelmiä ja toisaalta luokan opiskelu-
olosuhteita. Joustavuuden puute ja kiire, kun opettajat toimivat useassa eri yksi-
kössä, ja ovat harvoin tavattavissa, aiheuttivat toisinaan vaikeuksia niille opiske-
lijoille, joilla oli työlästä saada tehtäviään valmiiksi vaaditussa ajassa. Oma työ-
kokemukseni perusteella voin sanoa, että usein jo pelkkä oppijan kuunteleminen 
ja hänen ongelmiensa pohtiminen yhdessä, auttaa häntä sillä hetkellä pääsemään 
ohi vaikeuksistaan. Jos nuorelle pystyy osoittamaan, että hän on tärkeä osa kou-
luympäristöä, että hänen tekemisillään on merkitystä, ja että häntä kuunnellaan, 
tukee hänen oppijaminäkuvaansa. Lisäksi, jos hän ymmärtää, minkälainen vai-
kutus hänen omalla yrittämisellään ja tekemisillään on oppimiseen ja hänen saa-
vuttamiinsa tuloksiin, se väkisinkin vaikuttaa siihen, miten hän jatkossa suhtau-
tuu opiskeluunsa. Vaikka koulutuksessa ei voida palata enää mestari-oppipoika-
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systeemiin, siitä olisi hyvä ottaa opiksi ainakin henkilökohtainen ohjaus ja koh-
taaminen.   

Tämän tutkimuksen aineiston keruusta on kulunut jo yli kymmenen vuotta. 
Sinä aikana ammatillisessa koulutuksessa on tapahtunut paljon muutoksia. Eri-
tyisopetusta on uudistettu ja koko ammatillinen tutkintojärjestelmä kävi läpi re-
formin, jossa opiskelijoiden henkilökohtaiset opinpolut, entistä tiiviimpi yhteis-
työ työelämän kanssa ja aikaisemman osaamisen tunnustaminen nousivat ratkai-
sevaan asemaan. Entisen systeemiperustaisen lähestymistavan tilalle tuli suori-
tusperustainen lähestymistapa. Jos opiskelijalla on ennestään osaamista jostakin 
asiasta, se hyväksytään suoritetuksi, ja hän voi keskittää voimansa uuteen, tule-
valle ammatilleen tärkeään osa-alueeseen.  

Viimeisimpänä muutoksena oppivelvollisuutta laajennettiin vuosi sitten 
niin, että sen piiriin kuuluvat nuoret aina 18 ikävuoteen asti. Kaikissa näissä 
muutoksissa yhtenä oleellisena tavoitteena on ollut varmistaa, että mahdollisim-
man moni nuori valmistuisi ammattiin. On pyritty monin erilaisin keinoin var-
mistamaan, ettei kukaan nuorista syrjäytyisi koulutuspolultaan ja yhteiskun-
nasta. Tilastojen valossa vaikuttaa kuitenkin siltä, että opintojen suorittamispro-
sentit eivät ole huomattavasti tänä aikana muuttuneet. Tarvitaan lisää tutkimusta 
ja kokeiluja uusista sekä jo olemassa olevista tukitoimista.    

Koulunkäynnin ei aina tarvitse olla kivaa ja helppoa, mutta motivaatiotut-
kimuksen professori Jaana Viljarannan (2021) mielestä olisi oleellista, että se on 
kuitenkin mielekästä. Oppiminen vaatii usein paljon työtä ja vaivannäköä, mutta 
se ei sulje pois oppimisen iloa, joka on todella tärkeää. Kun voidaan hyvin, opi-
taan, ja kun opitaan, voidaan hyvin. 
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SUMMARY        

The aim of this thesis was to examine how the different motivation profiles and 
learning difficulties and their synergy were related to graduation from vocational 
education and training. The study also aims to clarify how the vocational stu-
dents with learning difficulties but who had different levels of motivation are 
able to graduate. Additionally, the study examined what kind of perceptions the 
weakly motivated students had about themselves as students. 

In Study I, an analysis of the answers from 557 students to a questionnaire 
identified three different motivation profiles. The autonomous profile (28%) was 
characterized by high autonomic motivation and task orientation. The mixed pro-
file (29%) was characterized by high autonomous and controlled motivation and 
slight task orientation. The task-avoidant profile (42%) showed low autonomous 
and controlled motivation and high task avoidance. Those students who dis-
played the mixed or task avoidant profile were statistically overrepresented in the 
learning difficulties group. In contrast, those students who displayed the autono-
mous motivation profile were statistically overrepresented in the no-learning diffi-
culties group. The results show that learning difficulties alone did not prevent 
graduation, but if there was low motivation, graduation became unlikely.   

Study II examined how learning difficulties were related to the on-time 
graduation of the students. This study also aimed to clarify how vocational stu-
dents with learning difficulties but who had differing levels of motivation were 
able to graduate. Additionally, the study examined what kind of perception the 
students with weak motivation had about themselves as learners. The results 
show that those who showed ordinary motivation with no learning difficulties 
graduated on time. Although all the students in the qualitative part of the study 
were weakly motivated in studying their perceptions about themselves as learn-
ers varied. It was noteworthy that learning difficulties were not associated with 
failing to graduate more than average.  Weak learning motivation in the first year 
of studies, however, correlated with the diminished the amount of those who 
graduated under 60 percent. It clearly showed that the association with motiva-
tion is a decisive factor in graduating. 

Although the students who were interviewed were weakly motivated, their 
perceptions about themselves as learners varied considerably. Those who ex-
pressed emphasizing own effort had a positive perception of themselves as learners. 
Although they had learning difficulties, they understood these difficulties to be 
only a part of their identity and could compensate for those difficulties in various 
ways. Students who were oriented to subject or vocational filed had varying images 
of themselves as learners according to what they were studying. They engaged 
themselves with interesting things and subjects whereas less interesting things 
could be left undone. Students who were criticizing circumstances also had vary-
ing images of themselves as learners, but they blamed outside factors such as 
poor teaching or the large number of tasks. The most vulnerable students were 
paralyzed by learning difficulties. They had negative perceptions of themselves as 
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learners. They thought that the difficulties of learning were relatively stable, 
which led to exhaustion and giving up on trying. 

Study III examined the motivation sources of students who were at risk of 
dropping out. The most engaged students mentioned responsible agency and com-
pleting out of necessity. Graduation was an encouraging goal for them. Accord-
ingly, when the engagement was weak, students spoke about exhaustion from 
learning challenges or tight roping between completing responsibilities. Emotional drive 
and social orientation were ambivalent motivation sources, depending on the cir-
cumstances.  

The results showed that the students were a heterogeneous group, so the 
ways to support them should also be diverse. Some students could benefit from 
group interventions, but others were unable to utilize such support. They needed 
more personal, individualized support. They should have a supportive supervi-
sor of their own to teach vocational knowledge and skills and engagement.   
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LIITTEET 

Liite 1: Interventiokurssin päätöshaastattelurunko 
 

Opiskelutilanne 

Missä mallissa sinun opiskelusi ovat?  

Oletko saanut suoritettua kaikki syksyn/kevään opinnot? 

Millä tavalla opiskelusi omasta mielestäsi sujuvat?  

Oletko itse tyytyväinen? 

Haluaisitko sinä tukea opiskeluusi? 

Olisiko sinulla tarvetta jonkunlaiseen tukeen?  

Oletko sinä mielestäsi oikealla alalla nyt? 

Mihin sinä olisit halunnut? 

Motivaatio 

Mitä sinä ymmärrät sanalla motivaatio? 

Miten se ilmenee? Missä se näkyy? 

Onko sinulla elämässä jotain sellaisia asioita, jotka haittaavat opiskeluasi?  

Onko joitakin asioita, jotka helpottavat opiskelua?  

Ovatko kaverisi pääasiassa täällä vai pääasiassa koulun ulkopuolella?  

Missä sinä olet hyvä?  

Mitkä ovat sinun vahvuuksiasi? 

Opiskeluympäristö 

Onko sellaisia asioita, missä tarvitsisit tukea, ja mitkä olisivat sellaisia? 

Onko tässä koulussa, paikkana tai systeeminä jotain sellaista mikä haittaa sinun 

opiskeluasi? 

Mitkä asiat täällä helpottavat opiskelua? 

Oletko sinä saanut tukea täällä, jos olet sitä tarvinnut?  

Oletko voinut kysyä? Keneltä? 

No mitäs, jos asia ei olekaan täällä, vaan sinulla on elämässä joku ongelma, mistä 

sitten haet apua? 

Tiedätkö sinä, kuka on kuraattorisi/opinto-ohjaajasi/terveydenhoitajasi? 
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Elämäntilanne 

Asutko sinä kotona? 

Mitä kotiväkesi tästä sinun opiskelustasi tykkää? 

Mitä tulevaisuudelta odotat, jos saisit nyt päättää mitä teet 10 vuoden päästä? 

Mitä ajattelet ammattikoulusta, tästä koulutuksesta verrattuna siihen mistä tulit.  

Millä tavalla tämä on erilainen kuin yläkoulu? 

Milloin sinä pääsit yläkoulusta? 

Miten sinä haluaisit kuluttaa aikaasi isona ja saisit siitä vielä palkkaa?  

Mitä sinä tekisit? 

 



 

ORIGINAL PAPERS 
 
 

I  
 
 

'STUDENTS’ MOTIVATIONAL PROFILES AND THEIR 
ASSOCIATION TO LEARNING DIFFICULTIES  

AND GRADUATION IN THE UPPER SECONDARY 
VOCATIONAL EDUCATION AND TRAINING' 

 
 

by 
 
 

Salmi, E., Määttä, S., Aunola, K., Vehkakoski, T. & Pirttimaa, R. 2022 
 
 

Submitted manuscript 
 



2 
 

Students’ Motivational Profiles and Their Association to Learning Difficulties and 

Graduation in the Upper Secondary Vocational Education and Training  

 

Elisa Salmi, Kaisa Aunola, Sami Määttä, Tanja Vehkakoski and Raija Pirttimaa 

Department of Education and Psychology, University of Jyvaskyla 

  



3 
 

Abstract 

This study was carried out among Finnish first-term vocational education and training students. The 

aim of the study was to identify different motivational profiles, and how these profiles are 

associated with learning difficulties (LD) and on-time (three and a half year) completion of studies. 

554 students participated in reading and mathematics screening tests and answered a motivation 

questionnaire at the beginning of their studies. Study completion rates were provided by school 

officials. Three different motivational profiles were identified: autonomous (28.4%), mixed 

(29.1%), and task-avoidant (42.5%) profile. Students with (LD) were found in every motivational 

profile; however, they were underrepresented in the autonomous motivational profile, as well as 

among the students who completed their studies on time. On the other hand, students with LD were 

overrepresented in the task-avoidant profile and among those who did not complete their studies on 

time.  This study calls for identifying these LDs as early as possible to provide the students with the 

support they need as well to help them to construct a positive understanding of themselves and to 

recognize the support measures meeting their needs best.  
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Students’ Motivational Profiles and Their Association to Learning Difficulties and 

Graduation in the Upper Secondary Vocational Education and Training  

 

The challenge posed by upper secondary school dropout rates is widely recognized in both Europe 

(Elffers 2012) and North America (Smale & Gounko, 2012). Problems in educational attainment are 

more prevalent in vocational programmes compared to the general programmes. For example, the 

study completion rate of students in a vocational upper secondary programme (70%) is much lower 

compared to the students in a general programme (86%) in OECD countries (OECD, 2020). In 

Finland, 9.4% of students attending vocational education and training (VET) did not continue their 

studies nor were they enrolled in any other study programmes during the 2018/2019 academic year; 

correspondingly the percentage on the academic field was 3 % (OSF, 2019a). This is particularly 

worrying because youths without an upper secondary education certificate have difficulties finding 

salaried employment (Garvik et al., 2014) Similarly, the consequences such as depression, distress 

(Wilson et al. 2009), criminal records (Arnold & Baker 2017) and suicide attempts (Fuller-

Thomson et al. 2017) are considerable. 

One important factor that has been shown to play a role in one’s school achievement, study 

progress, and overall career is learning motivation (e.g., Nurmi & Aunola, 2005; Ryan & Deci 

2020). The findings of earlier research showing that students’ learning motivation typically 

becomes weaker as they move to the upper grades (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Maulana et al., 

2013) can thus be seen as worrying. The present study focuses on the general learning motivation 

and learning difficulties of students in VET. The research questions are:  

1. What kind of motivational profiles can be identified among students at the beginning of 

their studies in VET? How large a proportion of students show a certain kind of profile? 
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2. To what extent the motivational profiles shown by the students in VET are associated 

with students’ LD? 

3. To what extent the students’ motivational profiles predict completion of VET studies in 

the expected three and a half years (the target period)?  

Learning Motivation 

The role of motivation in learning progress is well recognized: motivated students who are willing 

to try typically progress well in learning and school, whereas less motivated students who are 

reluctant to invest effort are likely to fail in learning situations (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). 

Motivation can be conceptualized in several ways; this study is based on two well-researched and 

modern approaches on motivation: Self-Determination Theory, and approach and avoidant 

orientation framework. 

The self-determination theory (SDT) developed by Ryan and Deci (2020) posits that a 

person has three basic psychological needs: competence (satisfaction with being able to accomplish 

one’s duties), autonomy (having influence in one’s life), and relatedness (connectedness to a group 

that is important to oneself). When these needs are fulfilled, a person feels self-determined. 

According to Ryan and Deci (2020) there are individual differences both in the level (quantity) and 

the reasons (quality) of motivation. In SDT, intrinsic motivation refers to doing something because 

it is inherently interesting or enjoyable, whereas extrinsic motivation means doing something 

because it leads to some desirable outcome.  

However, as a person matures, motivation which may have been originally extrinsic can 

become autonomous, that is, volitional and in line with one’s values, through the process of 

integration (motivation becomes identified with or integrated to self; Deci & Ryan, 2008). In 

contrast, controlled motivation refers to an action that is taken for not only extrinsic reasons, but 

also reasons that the person feels are forced or controlled (i.e., not volitional). An autonomously 

motivated students believes she has influence on her studies, whereas student showing controlled 
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motivation feels that she is forced or bribed to study (Ryan & Deci 2020). It is autonomous 

motivation, consisting of both intrinsic and integrated extrinsic motivation, that is fundamental to 

learning motivation (Jang et al. 2010; Ryan & Deci 2017). The feeling of relatedness can be thought 

to be an especially important incentive for autonomous motivation to attend school: when students 

were asked what is best about being at school, they typically answered playing and working with 

peers (Peetsma et al., 2005). In this study we investigate SDT in terms of autonomous and 

controlled motivation. 

The second approach to learning motivation in this study is the approach and avoidance 

orientation framework. This approach focuses on the ways a person faces challenges, that is, how 

the person behaves in learning situations (Dweck & Master, 2009). According to this approach 

(e.g., Wigfield & Eccles, 2000), individuals’ beliefs about their competencies and challenging 

situations are reflected in how they act in these situations. Students who trust their competence react 

to challenges by focusing on the task (i.e., by task-focused behaviour), whereas those students who 

are afraid of failure become anxious and passive or actively try to avoid the challenge (i.e., by task-

avoidant behaviour; Hirvonen et al., 2013). Individuals’ competence beliefs, in turn, are based on 

one’s previous performance in each activity, and on the feedback, one has received from other 

people, such as teachers, parents and peers (Kiuru et al. 2007).  

Overall, we use two approaches to learning motivation which complement each other. 

SDT describes why somebody is motivated to do something (Nielsen 2016), i.e., the reasons of 

motivation, the approach and avoidance framework on motivation focuses on how different 

motivations are evident in one’s behaviour. SDT refers to universal human qualities, and 

approach/avoidance orientation to something that a person has learned. 

In a rare study carried out among VET students using SDT approach, and which 

measured autonomous and controlled motivation, Cents-Boonstra et al. (2019) studied students’ 

motivational profiles in the Netherlands. They found four profiles: students showing high 
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autonomous motivation (high quality, 25% of students), students showing high overall motivation 

(high quantity, 27%), students showing low overall motivation (low quantity, 7%) and, finally, 

students showing high controlled motivation (low quality, 41%). In other studies, using different 

samples and concepts Niittylahti and colleagues (2021) studied how student engagement evolves in 

VET, and Chiu (2020) examined student engagement in online learning during the COVID-19 

pandemic in Hong Kong by using SDT theory.  

Using the approach and avoidance framework, previous studies have identified different 

motivational profiles among comprehensive school pupil, whereas the theory has not been applied 

earlier when examining VET students. For example, students in optimistic profile were typified by 

low failure expectations and high levels of task-focused behaviours in learning situations (Author et 

al., 2002b). These students showed an increase in engagement with school over time (Author et al., 

2007). In turn, students in self-handicapping profile showed active task-avoidance, and students in 

learned helplessness profile were characterized by passivity and expectation of failure (Author et 

al., 2002b). Both latter profiles predicted a decrease in engagement with school and an increase in 

depressive symptoms across time (Author et al., 2007). Similarly, Viljaranta et al. (2009) found, 

that overall high learning motivation and interest in academic subjects were related to the 

continuation of studies in academic track, whereas interest in practical skills and the low overall 

learning motivation were related to the continuation of studies in VET. Hirvonen and colleagues 

(2020) studied the academic buoyancy of 6th class pupils in comprehensive school. Academic 

buoyancy refers to students’ ability to successfully respond to everyday academic setbacks and 

challenges, such as negative feedback (Datu & Yuen 2018). 

Overall, the frameworks on motivation described above have been widely used to explain 

students’ academic progress. The major limitation of this earlier research is, however, that most of 

the studies have focused on younger children (Nurmi & Aunola, 2005) or university students 

(Author, 2013) and little is thus far known about the motivation among students in VET. Fuller and 
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Macfauden (2011) studied the VET students’ educational identity in explaining their motivation in 

studies, and Bardach and colleagues (2019) studied VET students goal structures and those relations 

with students’ motivation. As far as we know, only one Dutch study (Cents-Boonstra et al., 2019) 

has been carried out on the motivational profiles using SDT-theory among students in VET. 

Therefore, the present study aimed to find out what profiles in terms of learning motivation Finnish 

students in VET show. To obtain a deeper understanding about different motivational profiles and 

their function in students’ lives, both the SDT and approach vs. avoidant framework on motivation 

were used to identify the motivational profiles.  

Learning difficulties and motivation 

Learning difficulties (LD) have been perceived to be a risk factor for dropping out of education 

(Torppa et al. 2020). Students who have LD also often have behaviour disorders (Thuen & Bru 

2009), and significant challenges with their memory, attention, and self-regulation (Hulme & 

Mackenzie, 2014). Among VET students, the most typical learning difficulties are mathematical 

and reading difficulties. According to Ahvenainen and Holopainen (2014), about 10 to 25 percent of 

Finnish adolescents in VET have problems in reading skills. Reading skills have been found to be 

so essential to success in education that they are considered to form a basis for all learning 

(Hakkarainen et al., 2013). It has further been estimated that from 5 to 8 percent of students at upper 

secondary school have mathematical LD (Geary et al., 2009). Mathematical difficulties have been 

perceived to be cumulative, and mathematical performance level is a strong predictor of the 

educational level achieved in adulthood (Hakkarainen et al. 2016). Furthermore, reading difficulties 

are substantially, from 20 to 60 percent, comorbid with mathematical difficulties, which is more 

than would be predicted from the individual prevalence rates of each difficulty (e.g., Korhonen et 

al., 2012). However, Eloranta (2019) found no significant differences in negative consequences for 

adults who were diagnosed, during school years, as either having a single learning difficulty, or 

more than one simultaneous difficulty. Based on this study, success later in life may depend more 
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on the way the students have been supported in adolescence.  

Learning difficulties are often associated with poor motivation (e.g., Parhiala et al. 2018). 

This association can manifest itself in two ways. First, LD may decrease motivation via a 

generalized lack of belief in ability. Overall, negative beliefs can often prevent trying to solve a task 

or becoming motivated at all (Prat-Sala & Redford, 2010), leading to a negative cumulative cycle 

between learning difficulties and lack of motivation (e.g., Hirvonen et al., 2013).  

Second, poor motivation may also lead to difficulties in learning, which exacerbates the 

effects of LD. For example, according to Jain and Dawson (2009), possibly as much as a half of 

mathematical difficulties may arise for affective or motivational reasons rather than intellectual 

ones. Autonomous motivation seems to have a mitigating effect: students who are autonomously 

motivated spend more time in working with difficult texts, which will lead to further improvement 

in reading skills (Logan et al., 2011).  

Motivation and educational attainment 

The motivational styles and achievement-related behaviours children and adolescents display in the 

classroom may provide a basis for their low achievement and related problems at school, and even 

for their learning difficulties (e.g., Lerdpornkulrat et al. 2018). Pupils who expect to do well are 

motivated, try hard and concentrate on their tasks, whereas those who are afraid of failure are not 

motivated, do not invest effort, and are more likely to fail in learning situations (Author et al., 

2002b).  

In addition to slow progress in learning, low level of motivation has been shown to 

increase the risk of school dropout (Alivernini & Lucidi, 2011). For example, Vallerand et al. 

(1997) showed that high school students who dropped out of school showed significantly lower 

levels of autonomous motivation and higher levels of amotivation (i.e., neither controlled, nor 

autonomous motivation) regarding school than those students who continued their studies. Hardre 

and Reeve (2003), in turn, found that the autonomous motivation was associated with high school 
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students’ decision to continue studying, even in the case of students with lower performance levels.  

The Present Study 

The research questions of the present study were:  

(1) What kinds of motivational profiles can be identified among VET students based on 

autonomous vs. controlled motivation, on the one hand, and assignment approach vs. avoidance 

orientation, on the other? How large a proportion of students show a certain kind of profile? 

(2) To what extent are the motivational profiles shown by students associated with their 

learning difficulties? 

(3) To what extent do the motivational profiles predict on-time completion of studies? 

Considering the associations found in earlier studies between LD and motivation, we studied 

additionally do motivational profiles predict on-time completion after controlling for LD. 

In Finland, at the time of this study school entry was at age seven (not including 

preschool). The duration of compulsory basic education is nine years. The transition to three and a 

half years of secondary school is usually successful. More than 91% of comprehensive school-

leavers continued to the secondary level in 2009 (the year when most of the sample in this study 

entered upper secondary education; OSF, 2009a); the proportion has stayed roughly the same the 

last ten years. During the 2009/2010 academic year, 41% of students who completed compulsory 

education (OSF, 2009a) began their curriculum-based basic education studies in vocational track 

colleges and institutions. VET is more popular in Finland than it is in other European countries 

(Cedefop, 2012); the proportion of upper secondary students starting in VET has been consistently 

about 40% (OSF, 2018). Education is almost completely publicly funded and free of tuitions 

(Cedefop, 2012).  

Method 

Participants 

The participants of the present study represented general population of Finnish students, they 
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studied on mainstream VET. Their qualifications of VET were e.g., music, electrical and automation 

engineering, and food sciences. The students were examined as a part of the Motivoimaa-project 

conducted by the Niilo Mäki Institute. The aim of the project was to identify and mitigate the factors 

that make VET students’ learning and studies challenging. It was carried out in a medium-sized 

town in Central Finland in the years 2009–2012. The sample of the present study consisted of those 

students from the larger project who participated in the Finnish language and mathematic skills 

screening tests (N = 554; 343 males and 211 females) in autumn 2009. The age range of participants 

was 15–27 years (M = 16.26, SD = 1.41). There were only a few students older than ages 20 (n = 

16). All the students gave their informed consent, additionally parental consent was asked for 

students under the age of 18. 

Procedure 

Information concerning students’ general learning motivation was collected via an online 

questionnaire early in the autumn term of the first study year. The questionnaire was filled in during 

class time, and the teacher or project worker instructed the students. Information concerning 

learning difficulties was gathered from the screening tests in mathematics and the Finnish language, 

which were similarly administered in school classes at the beginning of autumn term, at the school 

by a special education teacher. The information concerning the completion of studies was obtained 

through the school records provided by a school officer after the 2012 autumn term. 

Measurements 

Learning difficulties. LD were measured using two screening tests. First, LD in reading and 

writing skills were screened using the “Dyslexia Screening Test for Youth and Adults” (Holopainen 

et al., 2004). The test is designed for students 15 years or older, and it consists of five subtests: two 

writing tests (dictation; one for real words and one for pseudo words), two reading tests (fluency 

and accuracy), and one reading comprehension test in Finnish. The Cronbach alphas for both 

writing tests reported in the manual were .66. For the reading tests, the reliability was measure by 
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test-retest correlations, which were.70 - .86 (Holopainen et al., 2004). We were not able to calculate 

reliabilities for these variables for our sample, as our data included only the sum scores. 

Second, the mathematical skills of students were assessed with the standardised KTLT 

test (Räsänen & Leino, 2005). The test consists of 40 items measuring students’ mathematical 

performance in basic arithmetic (addition, subtraction, multiplication and division), written 

mathematics problem solving, algebra, geometry and unit conversion skills. The test has been 

intended for Grades 7 through 9 (13 -16 years), and it was conducted on computer. The Cronbach’s 

alpha of the KTLT test reported in the manual was .90 (Räsänen & Leino, 2005). 

In screening of learning difficulties, a cut point equivalent of 8th percentile in the 

standardization samples was used in both reading and writing and mathematics in line with the 

recommendations in the manual: students who had scores lower than 8 % were interpreted as being 

likely, or very likely, to have learning difficulties based on test manuals (Holopainen et al., 2004, 

Räsänen & Leino, 2005). These students were then referred to individual assessment for further 

possible diagnoses. These diagnoses were not available for research, so we used the screening 

guidelines as a basis for identifying students with LD in the present study. Based on the screening 

tests the students were categorized into two groups: those who had no difficulties and those who 

had LD (i.e., at least one skill at 8th percentile or lower compared to the standardization sample, 

either in maths, in reading and writing, or in both). We did not differentiate between the types of 

LD because all of them have been found to have similar consequences for their later education, 

employment, and psychosocial well-being (Eloranta, 2019).  

Motivation. Students’ motivation was measured using two different kinds of 

questionnaires. First, autonomous vs. controlled motivation was assessed by using Self-Regulation 

Scale - Learner (Black & Deci, 2000). In this study we used a shortened version of the 

questionnaire (Authors 2014), designed to study motivation in VET in general Students answered 

six questions using a Likert scale (1 = strongly disagree… 5 = strongly agree). Sum scores were 
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calculated separately for autonomous regulation (4 items, e.g. Why are you trying to improve your 

vocational skills and knowledge? Because it is interesting to learn about things which belong to my 

future vocation.”) and controlled regulation, (2 items, e.g. “Why is it important to engage in 

education? Because the others would think I am a poor student if I didn’t do it.”). The Cronbach’s 

alpha reliabilities for the sum scores were .67 and .76, respectively. Autonomous and controlled 

motivation showed a small, but positive correlation (r = .16, p < .001). 

Second, approach and avoidant orientations were assessed with a questionnaire 

version of Cartoon -Attribution Strategy -Test (CAST; Nurmi, Haavisto, & Salmela-Aro, 1997). 

This version was also abridged for use in post-compulsory school samples (Author, 2013; Authors, 

2014). The scale consisted of ten items, assessed on a Likert scale (1–5). The scale was divided into 

two subscales, task avoidance (6 items, e.g. “A has a new assignment from school. What does A 

think? I think I’ll get out of here.”) and task orientation (4 items, e.g., “Thinks what needs to be 

done first, what second.”). The Cronbach’s alphas for the scales were .79 and .64, respectively. 

Task avoidance correlated negatively with task orientation (r = -.29, p < .001).  

Task orientation correlated positively with autonomous motivation (r = .33, p < .001), 

and task avoidance showed a small, but significant correlation with autonomous motivation (r = -

13, p < .01 and controlled motivation (r = .13, p < .002). 

On-time completion of studies. On-time completion was measured by school 

records. The student was interpreted as having completed her studies on time if she had graduated 

within 3.5 years of the recorded beginning date of studies.  

Analyses Strategy 

The analyses were carried out according to the following steps. First, a clustering-by-cases analysis 

(Two-step clustering) was carried out to answer the question of what kind of motivational profiles 

there were in the sample of students. In this analysis, standardized motivation variables 

(autonomous, controlled, task orientation and avoidance) were used as criteria variables. Second, 
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the association of motivational profiles with LD was examined using cross-tabulation. Third, the 

association of motivational profiles with completion of studies was examined using cross-

tabulation. All analyses were carried out using the IBM SPSS 22 -program. The program’s 

clustering two-step algorithm has been found to produce reliable results (Kent, Jensen, & Kongsted, 

2014). 

Results 

The first aim of the present study was to find out what kind of motivational profiles can be 

identified among students at the beginning of their studies in VET and how large a proportion of 

students show a certain kind of profile. The choice of clusters produced by clustering-by-cases 

analysis was based on Schwarz’s Bayesian Criterion (BIC) as well as interpretability of the cluster 

solution. Cluster solutions from 2 to 15 clusters were assessed and the 3-cluster solution was chosen 

as the final solution. It included (a) one of the lowest BIC-scores, (b) smallest changes in BIC, and 

(c) clear theoretical differences between the criteria variables. The results concerning the three 

groups of students showing different motivational profiles are presented in Figure 1 and Table 1.  

     ---------------- Insert Figure 1 about here--------------- 

------------------ Insert Table 1 about here -------- 

The first profile, 157 students (28.3%), was characterized by high levels of both 

autonomous motivation and task orientation and low levels of controlled motivation and, especially, 

task avoidance.  The cluster was consequently named autonomous motivation profile. 

The second profile, 162 students (29.2%), was characterized by high level of both 

autonomous and controlled motivation as well as moderate level of task orientation. Because these 

students showed both autonomous and controlled motivation, this cluster was named mixed 

motivation profile. The third cluster, 253 students (42.4%), was characterized by comparatively 

lower levels of autonomous motivation and task-orientation, and the highest levels of task-

avoidance, and the lowest level of controlled motivation, it was named task-avoidant profile. 
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However, the students with this profile still showed somewhat higher autonomous and task-oriented 

motivation than controlled or task-avoidant motivation (see raw scores of motivation variables; 

Table 1).  

The second research question was whether students having learning difficulties show 

different motivational profiles than others do. The results of the cross-tabulation are shown in Table 

2. 

----------------Insert Table 2 about here------------- 

The results (Table 2) showed that LD were statistically significantly associated with motivational 

profiles: students who demonstrated a profile characterized by autonomous motivation were 

statistically significantly overrepresented among students who did not have LD and 

underrepresented among students who had LD. Students who showed task-avoidant or mixed 

motivation profile were marginally overrepresented among students with LD and marginally 

underrepresented among students without LD. 

The final research question was whether the motivational profile shown by the 

students predicts completion of studies in the target period. The results of the cross-tabulation are 

shown in Table 3. 

--------------Insert Table 3 about here-------------------- 

The results (see Table 3) showed that the motivational profile was associated with 

study completion: students who belonged to the task-avoidant motivation profile were 

overrepresented among those who had not completed their studies in the target period and 

underrepresented among those who had. In turn, students who showed autonomous motivation were 

overrepresented among those who completed studies on time and underrepresented among those 

who did not.  

To obtain a more comprehensive picture of the phenomenon, we ran additional 

analyses to test whether the motivation profiles would still be predictive of study completion after 
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adding LD in the prediction. 

                   ---------------- Insert Table 4 about here--------------- 

We first checked the association between LD and on-time completion (Table 4). Because the 

findings demonstrated that students with LD were less likely to graduate on time than students 

without LD, we next ran a hierarchical logistic regression predicting on-time completion with both 

motivational profiles and LD. The motivational profiles were entered into the model in the first step 

and LD in the second step. In the final model (Nagelkerke R2 = .03), only motivational profiles were 

predictive of on-time completion (Wald(2) = 8.91, p < .01). More specifically, the statistically 

significant difference was found between the task-avoidant motivation profile and autonomous 

motivation profile (Wald(2) = 8.18, p < .001, OR = .50); students in the autonomous motivation 

profile were more likely to graduate on time compared to those in the task-avoidant  profile. 

Overall, LD did not have an effect on the association between motivation profiles and on-time 

completion. 

Discussion 

The aim of the present study was to examine the motivational profiles students showed at the 

beginning of their VET studies and the associations of these profiles with students’ learning 

difficulties and on-time completion of studies. Three motivational profiles were identified: 

autonomous motivation, mixed motivation, and task-avoidant motivation. The students in 

autonomous profile showed mainly autonomous and mastery-oriented motivation, whereas the 

mixed profile was characterized by both autonomous and controlled motivation. The task-avoidant 

profile was characterized by a lower level of both combined with high task avoidance. The results 

further demonstrated that students showing learning difficulties were unlikely to show an 

autonomous motivational pattern, and somewhat likely to show a mixed or task-avoidant 

motivational pattern. Finally, students showing a task-avoidant profile were overrepresented among 

those who did not complete their studies in the target period and underrepresented among those who 
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did. Students showing autonomous motivation, in turn, were overrepresented among those who 

completed their studies in the target period.  

The task-avoidant motivation profile was the biggest group, with 42% of all the 

students in this profile, the other two profiles–mixed and autonomous motivation–each included 

less than a third of the students. The results are partly in line with the results of Cents-Boonstra et 

al. (2019), who also found that most VET students (48 %) in their sample showed low learning 

motivation. In further comparison, the proportions of highly motivated students were also similar, 

29 % in our study and 25 % in Cents-Boonstra et al. However, the studies differed in motivational 

variables included (and Cents-Boonstra et al. did not consider learning difficulties). Because 

students’ motivation and performance have been shown to decline as they move to upper grades 

(e.g., Maulana et al., 2013), the result that a large proportion of VET students demonstrated the less 

motivated profile, that is, task-avoidant profile, was expected but still worrisome.  

When taking a more specific look at the profile of the students in task-avoidant 

profile, it seems that their self-reported levels of autonomous motivation was higher than their level 

of controlled motivation. The pattern of results suggests that these students might be more 

interested in their studies if they could choose what to do or how to do it, i.e., in an autonomy-

supporting environment (Ryan & Deci, 2017). For example, Black and Deci (2000) found that 

students who were at the beginning of their course and relatively autonomously motivated had more 

positive subjective experiences during their studies and did not end up dropping out of their course.  

There might be several explanations for the fact that the largest profile showed the 

lowest levels of autonomous motivation. In Finland, a person must actively seek employment or 

apply for training courses to receive unemployment benefits in the future (Unemployment Security 

Act, 2010), and this might have led to young people enrolling in VET without being autonomously 

motivated. Another explanation based on the previous studies, according to which upper 

comprehensive school students with low academic motivation are more likely to plan to continue 
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their studies in VET than those students showing high motivation (Brunila et al., 2011; Lazarides et 

al., 2016). These students’ task-avoidant motivation may have developed over the earlier school 

years, leading to the negative cumulative cycle between earlier experiences of failures, poor self-

beliefs, and lack of motivation (Prat-Sala & Redford, 2010). Finally, in the present study motivation 

was assessed as general orientations toward studies and learning. If motivation had been assessed 

separately on different school subjects, the proportion of task-avoidant motivation students might 

not have been so large. 

The results also showed that the motivational profiles displayed by the students were 

statistically significantly associated with learning difficulties. As expected, the students who 

displayed a profile characterized by autonomous motivation were statistically significantly 

overrepresented among students who did not have LD, whereas the students who showed a profile 

characterized by mixed and task-avoidant motivation were marginally overrepresented among 

students with LD and underrepresented among students who did not have LD. The results are in line 

with previous literature (e.g., Hakkarainen et al., 2013; Logan et al., 2011). In previous studies, 

adolescents with LD have been shown to display low academic motivation and high levels of task-

avoidant behaviour, whereas high levels of autonomous motivation and task-focused behaviours 

have been related to high academic achievement (Hardre & Reeve, 2003; Nurmi et al., 2003). It is 

possible that LD leads to low motivation: when a student experiences repeated failures and low 

achievement in academic settings, the student expects failure in the future and sets lower goals 

(Hakkarainen et al., 2013). On the other hand, it is also possible that poor motivation fosters low 

achievement and LD. For example, students with low motivation practice less and do less 

homework than others do, and that may lead to greater problems with learning over time (Retelsdorf 

et al., 2011). 

Finally, the results showed that motivation profiles were associated with on-time 

completion of studies. Students who had difficulties completing studies in the target period were 
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more likely to belong to the task-avoidant motivation profile than to the other profiles. The 

autonomous motivation, in turn, was found to be positively related to on-time completion. This 

association was not affected by the students’ LD. The results are in line with previous literature 

showing that motivation is related to academic outcomes (Author et al., 2002a; Logan et al., 2011), 

dropping out of school (Alivernini & Lucidi, 2011; Hakkarainen et al., 2013) and engaging in 

education (Virtanen, 2016). The present study adds to previous literature by showing that 

motivation also predicts completion among students in VET and that LD relate to dropping out 

(Hakkarainen et al., 2015). Interestingly, motivation seems to be a more important predictor of 

academic achievement in VET than LD are. Similarly, high motivation seems to foster better 

academic outcomes similarly for both students with and without LD. 

However, some limitations should be noted. First, motivation was assessed as general 

motivational orientations toward learning rather than as more domain-specific motivations. Using 

subject-specific motivation measures might provide more variations in the motivational profiles. 

There are some qualifications in VET, which are difficult for students to reach, to gain access to 

these qualifications demands motivation. Other qualifications are not so popular, and students with 

weaker mean scores may drift there. However, the variety in vocational qualifications required the 

use of a more general type of motivational questionnaires to use one simple questionnaire for all 

students. Second, in the present study motivation and LD were assessed only once, at the beginning 

of the first study year. To determine the developmental dynamics of motivation and LD, cross-

lagged longitudinal studies are needed. Third, not all the possible vocational qualifications were 

included in the present study, although in general this study fits the overall picture of student drop-

out rate and available vocational training in Finland. 

Pedagogical implications 

The results suggest that a substantial number of students show task-avoidant 

motivation at the beginning of VET, and this pattern of motivation may predict problems in the 
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completion of studies. Pedagogically, there are several implications of the findings of the present 

study. First, the adolescents need in thorough counselling and information comprehensive school 

about a variety of education options to make informed personal decisions and realistic plans. The 

fact that students characterized by task-avoidant motivation showed (despite their overall relatively 

low level of motivation) higher autonomous than controlled motivation suggests that rather than 

external rewards and punishments they might benefit if they could feel studies to be interesting and 

worth engaging in from their own perspective (Hardre & Reeve, 2003). By supporting their 

students’ interests, teachers may help them to find value in their education instead of dropping-out 

or developing task-avoidant motivation.  

VET could have an important function in breaking the negative cycle for those 

students who already exhibit weak motivation. According to SDT, students become engaged in 

school-related activities when instructional activities are interesting, relevant to their own lives and 

affirm their competencies (Hardre & Reeve, 2003). Teachers can provide students with the 

experiences of overcoming educational challenges by individualizing the learning content, teaching 

methods, and learning tasks to individually identified needs (Fix et al., 2019). In addition, they can 

guide students to set short-term goals for themselves, monitor their learning progress, and support 

their self-regulation in the ways that promote students’ sense of efficacy for managing their 

academic activities (Pajares, 2006). The best way to do that is to provide the students a classroom 

context that consists of offering autonomy support (autonomy), providing structure (competence) 

and being supportive of relatedness (relatedness) (Cents-Boonstra et al., 2019).  

The results also suggest that a significant number of task-avoidant motivation profile 

students have learning difficulties, which may further influence their difficulties in completing 

studies on time. These LD should be detected and catered for as early as possible to provide the 

students with the support they need for their studies (e.g., extra time for written exams) as well as to 

give students coping with LD a better understanding of themselves, and thus a chance to think of 
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their difficulties in a more productive manner. Finally, it is also important to note that half of the 

students with LD were in other profiles and the relationship between LD and study completion was 

weaker than the relationship between motivation and completion. Some of the students with LD 

may be among the most motivated, considering that they complete their studies on time and show 

autonomous or mixed motivation. 
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Table 1 

Means and Standard Deviations of Motivation Variables for the Three Motivation Groups and 

the  

Proportion of Students Showing a Certain Profile 

 

   Motivation type      

Motivation 

measure 

 
Autonomous Mixed  Task-avoidant  F(2) ηp

2 

  M SD M SD M SD    

SQR-L 

 

          

 Autonomous 4.55c (.40) 4.33a (.51) 3.59b (.67)  158.82*** 0.37 

 Controlled 2.02c (.90) 3.34a (.80) 1.82b (.66)  200.31*** 0.37 

Cast           

 Task 

avoidance 

1.50c (.41) 2.05a (.79) 2.35b (.76)  71.26*** 0.21 

 Task 

orientation 

4.21c 

(.43) 

3.29a (.49) 

3.10b 

(.64)  207.02*** 0.43 

          

 

Note: Group means with different superscripts showed a statistically significant difference (p < .05) 

when tested with the Games-Howell procedure. 
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Table 2 

Cross-tabulation of Motivation Profiles and Learning Difficulties (Adjusted Residuals in 

Parenthesis) 

 

 
Learning difficulties 

Total 

 

 No Yes  

Autonomous 

motivation 

130 

32.7% (3.6**) 

27 

17.3% (-3.6**) 

156 

28.3% 

Mixed motivation 

 

108 

27.1% (-1.7†) 

54 

34.6% (1.7†) 

162 

29.2% 

Task-avoidant 

motivation 

 

160 

40.2% (-1.7†) 

75 

48.1% (1.7†) 

235 

42.4% 

Total 398 

100.0% 

156 

100.0% 

554 

100.0% 
    

Note.  χ2 (2) =13.11, p < .001, Cramer’s V = .15; ** p < .01; † p < .10  
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Table 3  

Cross-tabulation of Motivation Profiles and On-time Completion of Studies (Adjusted Residuals in 

Parenthesis) 

 
VET studies 

Total 

 

 Not completed Completed  

Autonomous 

motivation 

 

 

32 

20.4% (-2.6*) 

125 

31.5% (2.6*) 

157 

28.4% 

Mixed motivation 

 

 

43 

27.4% (-0.6) 

119 

30.0% (0.6) 

162 

29.1% 

Task-avoidant 

motivation 

 

 

82 

42.2% (2.9**) 

153 

38.5% (-2.9**) 

162 

29.1% 

Total 157 

100.0% 

397 

100.0% 

554 

100.0% 

Note.χ2 (2) = 10.12, p < .01, Cramer’s V=14; * p < .05, **p < .01 
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 Table 4 

Cross-tabulation of Learning Difficulties and On-time Completion of Studies (Adjusted Residuals 

in Parenthesis) 

  

VET Studies 

 

Total 

 Not completed 

 

Completed  

No learning difficulties 133 335 468 

       64.9% (-2.2*) 73.5% (2.2*) 70.8% 

Learning difficulties 72 121 193 

 35.1% (2.2*) 26.5% (-2.2*) 29.2% 

Total 205 456 661 

 31.0% 69.0% 100.0% 

 100.0% 100.0%  

Note.χ2 (2) = 5.04, Cramer’s V = .09, p < .05: * p < .05 
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Oppimisvaikeuksien, motivaation ja 
oppijaminäkäsityksen merkitys 

ammatillisista opinnoista 
valmistumisessa

Tutkimukset

Kohokohdat

• Jos oppijalla on oppimisvaikeuksia, hänen opintojensa etenemistä ja loppuun suo-
rittamista tukee merkittävällä tavalla hyvä motivaatio. 

• Oppimisvaikeus hidastaa opintojen edistymistä vain, jos siihen yhdistyy heikko 
motivaatio.

• Heikosti motivoituneet ovat oppijaminäkäsitykseltään heterogeeninen joukko; osa 
kuvaa itseään oppijana hyvin myönteisesti, kun taas osa on menettänyt luotta-
muksensa kykyynsä oppia.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, missä 

määrin oppimisvaikeuksien vaikutus ammatil-

lisesta koulutuksesta valmistumiseen on yhte-

ydessä motivaatioon ja millaisia käsityksiä hei-

kosti opiskeluun motivoituneilla opiskelijoilla 

on itsestään opiskelijana. Tutkimus koostui 

määrällisestä kyselytutkimuksesta ja laadulli-

sesta haastattelututkimuksesta, joista määräl-

liseen osuuteen osallistui 554 ja laadulliseen 

osuuteen 44 ammattiopiston opiskelijaa. Tulok-

set osoittivat, että ne opiskelijat, joilla oli oppi-

misvaikeuksia mutta tyypillinen motivaatio, 

valmistuivat pääosin tavoiteajassa. Sen sijaan 

niiden, joilla oli sekä heikko motivaatio että op-

pimisvaikeuksia, valmistumatta jääminen oli 

tilastollisesti todennäköistä. Heikosti motivoi-

tuneiden opiskelijoiden oppijaminäkäsitykset 

eivät olleet kuitenkaan keskenään samanlai-
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sia. Omaa yritystä korostavilla opiskelijoilla oli 

myönteinen, kun taas oppimisen vaikeuksien 

lannistamilla opiskelijoilla kielteinen kuva it-

sestään oppijoina. Sen sijaan ala- tai oppiai-

nesuuntautuneiden sekä olosuhteita kritisoi-

vien opiskelijoiden käsitys itsestään oppijana 

vaihteli. Opiskelijoiden heterogeenisyys sekä 

oppimisen vaikeuksiltaan että oppijaminäkäsi-

tyksensä puolesta haastaa tukitoimien suunnit-

telun. Yhteisopettajuus sekä se, että ammatil-

listen opettajien taitoja oppimisen tukemisessa 

vahvistetaan, voivat auttaa kohtaamaan erilai-

sia tuen tarvitsijoita.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, motivaa-
tio, oppimisvaikeudet, oppijaminäkäsitys, 
opintojen suorittaminen

JOHDANTO

Ammatillisen koulutuksen keskeyttäminen 
on ollut keskeinen ongelma länsimaissa jo 
useiden vuosikymmenien ajan. Yleinen syy 
opintojen keskeyttämiseen on opiskelu-
motivaation (myöhemmin motivaatio) puu-
te (Wigfield & Gambria, 2010), joka saat-
taa ilmetä mielenkiinnon menettämisenä 
tulevaa ammattia kohtaan tai käsityksenä, 
että uravalinta on väärä. Syynä motivaati-
on heikkenemiseen voivat olla liian vähäi-
nen opintojen ohjaus peruskoulussa (Fall 
& Roberts, 2012), epärealistiset odotuk-
set tulevasta ammatista tai muuttuneet 
käsitykset itsestä ammatin harjoittajana 
sen vaatimusten selkiydyttyä (Eegdeman, 
Meeter & Klaveren, 2018). Lisäksi amma-
tillisia perusopintojaan aloittava nuori on 
elämänvaiheessa, jossa hän kohtaa mo-
nia muutoksia (Stearns & Glennie, 2006). 
Näitä muutoksia ovat esimerkiksi muutto 
lapsuudenkodista itsenäiseen asumiseen, 
kaverisuhteiden vaihtuminen sekä tarve 

ottaa aiempaa suurempaa vastuuta itses-
tä. Uusi elämänvaihe ja ympäristö saatta-
vat tarjota mielenkiintoisempia virikkeitä 
kuin mitä oppilaitoksessa on (Hakkarai-
nen, 2016). 

Myös oppimisvaikeuksien on aja-
teltu lisäävän riskiä keskeyttää koulutus. 
(Hakkarainen, Holopainen & Savolainen, 
2015). Ne viittaavat heterogeeniseen 
ryhmään häiriöitä, jotka ilmenevät kuun-
telemisessa, puhumisessa, lukemisessa, 
kirjoittamisessa, järkeilyssä tai matemaat-
tisissa kyvyissä (Hammill, Leigh, McNutt 
& Larsen, 1981). Oppimisvaikeus ei joh-
du lähtökohtaisesti muusta vammasta 
(esimerkiksi näkö tai kuulo) tai oppimisti-
laisuuksien puutteesta, eikä se ole riippu-
vainen yleisestä älykkyydestä (Lyytinen, 
2004). Opiskelija, jolla on oppimisvaike-
uksia, joutuu käyttämään enemmän aikaa 
ja voimia oppiakseen saman kuin luokka-
toverinsa, joilla ei ole vaikeuksia (Klassen 
& Lynch, 2007). Oppimisvaikeudet saatta-
vat olla syynä siihen, ettei nuori jaksa sin-
nitellä uudessa ympäristössä lisääntynei-
den vaatimusten paineessa vaan luovuttaa 
(Korhonen, Linnanmäki & Aunio, 2014). 

Tässä tutkimuksessa pyritään sel-
vittämään, miten ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijat, joilla on oppimisvaikeuksia 
mutta jotka eroavat toisistaan motivoitu-
neisuudessa, saavat opintonsa suoritet-
tua. Lisäksi tarkastellaan, millaisia käsi-
tyksiä heikosti motivoituneilla opiskelijoilla 
on itsestään oppijana. Oppimisvaikeuksia 
lähestymme lukemisen, kirjoittamisen ja 
matematiikan oppimisvaikeuksien näkö-
kulmasta, koska ne ovat oppimisvaikeuk-
sista yleisimpiä (Landerl & Moll, 2010). 

Aikaisempien tutkimusten (Gibbs & 
Priest, 2010; Hakkarainen ym., 2015) pe-
rusteella oletuksenamme on, että heikolla 
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motivaatiolla on yhteys opintojen suoritta-
matta jäämiseen niillä opiskelijoilla, joilla 
on oppimisvaikeuksia. Heikko motivaatio 
voi näkyä myös oppijaminäkäsityksessä, 
joskaan aiheesta ei ole vielä paljonkaan 
tietoa. Analysoimalla määrällisen tiedon 
lisäksi laadullista tietoa pyrimme syven-
tämään ymmärrystä siitä, miten heikko 
motivaatio näkyy opiskelijoiden oppijami-
näkäsityksessä. Tutkimuksen lähtökoh-
tana on Keski-Suomessa vuosina 2009–
2012 toteutettu Motivoimaa-hanke, jonka 
kohderyhmänä olivat ammatillisen koulu-
tuksen vuosina 2009–2010 aloittaneet 
nuoret. Tutkimuskysymyksemme ovat 
seuraavat: 1) Missä määrin oppimisvaike-
uksien yhteys ammatillisesta koulutukses-
ta valmistumiseen riippuu opiskelijoiden 
motivoituneisuudesta? ja 2) Millaisia käsi-
tyksiä heikosti opiskeluun motivoituneilla 
opiskelijoilla on itsestään oppijana? 

Motivaatio ja oppijaminäkäsitys

Motivaatiolla tiedetään olevan merkitystä 
opintojen etenemiselle. Yksinkertaisim-
millaan sillä tarkoitetaan syytä toimia tai 
liikkua jotakin kohti (Pintrich, 2003). Osa 
teoreettisista näkökulmista korostaa ai-
emmasta oppimisesta saadun palautteen 
ja minäkuvan tärkeyttä motivaation ke-
hittymisessä, osa puolestaan oppimista 
koskevia yleisiä uskomuksia ja pyrkimyk-
siä (Nurmi, 2013). Kun motivaatiolla viita-
taan tavoitteisiin, arvoihin ja uskomuksiin, 
opintoihin sitoutuminen liittyy siihen, miten 
paljon yksilö on valmis uhraamaan aikaa 
ja ponnistelemaan saavuttaakseen tavoit-
teen (Grund, Brassler & Fries, 2014). Si-
toutuminen kuvaa siis oppijan toimintaa 
ja kokemuksia oppimisen aikana ja moti-
vaatio kuvaa käyttäytymisen syitä (Apple-

ton, Christenson, Kim & Reshley, 2006). 
Motivaatio tukee sitoutumista ja sitoutumi-
nen näkyy puolestaan hyvinä saavutuksina 
(Klauda & Guthrie, 2015).

Lähestymis-välttämisorientaatioteo-
rian mukaan motivoituminen näkyy yksi-
lön käyttäytymisessä oppimistilanteissa. 
Tavoiteorientoitunut opiskelija pyrkii op-
pimaan asiat, saavutusorientoitunut taas 
menestymään, mielellään paremmin kuin 
muut, ja välttämisorientoitunut puolestaan 
pyrkii selviämään koulunkäynnistä mah-
dollisimman vähällä työllä. Kysymys ei ole 
niinkään motivaation määrästä, vaan sii-
tä, millä tavoin opiskelija suuntautuu oppi-
miseen, minkälaisia tavoitteita hänellä on 
ja miten hän niihin pyrkii. (Pintrich, 2000; 
2003.) Tämän teorian mukaan, kuten mo-
nien muidenkin motivaatioteorioiden mu-
kaan, oppijaminäkäsitys (käytetty myös 
käsitteitä oppimis- tai oppijaminäkuva) liit-
tyy läheisesti motivaatioon. 

Oppijaminäkäsityksellä tarkoitetaan 
yksilön käsitystä siitä, miten hyvin hän voi 
menestyä erilaisissa tai eritasoisissa teh-
tävissä (Mercer, Nellis, Martínez & Kirk, 
2011). Yksilön uskomukset omista ky-
vyistään ja haastavista oppimistilanteis-
ta heijastuvat siihen, miten hän suhtau-
tuu edessään olevaan tilanteeseen, kuten 
esimerkiksi oppimistehtävään (Nurmi, 
Aunola, Salmela-Aro & Lindroos, 2003). 
Opiskelijat, jotka luottavat kykyihinsä, vas-
taavat haasteeseen ja ryhtyvät tehtävään 
(lähestymisorientaatio), kun taas opiske-
lijat, jotka pelkäävät epäonnistumista, tu-
levat aroiksi ja passiivisiksi tai pyrkivät 
aktiivisesti välttämään oppimistilannet-
ta (välttämisorientaatio) (Hirvonen, Au-
nola, Alatupa, Viljaranta & Nurmi, 2013; 
Talsma, K., Schütz, B., Schwarzer, R. & 
Norris, K. 2018).
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Yksilön kykyuskomukset perustuvat 
aikaisempiin kokemuksiin samankaltai-
sista tilanteista sekä palautteeseen, jota 
silloin on saatu opettajilta (Mercer ym., 
2011) tai vertaisilta (Kiuru, Aunola, Vuo-
ri & Nurmi, 2007). Oppijaminäkäsityksen 
on todettu ohjaavan nuoren opiskeluvalin-
toja (Lazarides, Viljaranta, Aunola, Pesu & 
Nurmi, 2016) ja ennustavan menestymis-
tä opinnoissa sekä lyhyellä että pitkällä 
aikavälillä (Bandura, 1997; Talsma ym., 
2018). Se ei kuitenkaan ole suoraan yh-
teydessä yksilön todellisiin kykyihin, vaan 
pikemminkin hänen kokemuksiinsa siitä, 
miten hän on saavuttanut päämääriä ja 
saanut ratkaistua ongelmia (Phan, 2012). 
Yksilö reflektoi onnistumisiaan ja epäon-
nistumisiaan ja rakentaa niiden perusteel-
la oppijaminäkäsitystään, joka puolestaan 
vaikuttaa hänen itsearviointiinsa, toimin-
nan säätelyynsä ja myöhempiin tavoittei-
siin (Motlagh, Amrai, Yazdani, Abderahim 
& Souri, 2011). Riippumatta motivaatiosta 
oppijalta voi jäädä saavuttamatta taitojen-
sa tasoisia oppimistuloksia, jos heikko op-
pijaminäkäsitys estää häntä tarttumasta 
haasteisiin (Phan, 2012). Minäkäsityksen 
voidaan siis nähdä muodostavan oppimis-
motivaatioprosessin pohjan tai ensimmäi-
sen vaiheen (Nurmi, 2013; Määttä, 2011).

Oppimisvaikeudet ja motivaatio

Oppimisvaikeudet hankaloittavat väistä-
mättä opiskelua. Ne liittyvät usein tehot-
tomiin oppimisstrategioihin, kuten periksi 
antamiseen, tehottomaan työskentelyyn 
ongelmatilanteissa ja opittuun avuttomuu-
teen (Pintrich, 2000; Montague, 2007). 
Firth, Greaves ja Frydenberg (2010) ha-
vaitsivat, että tärkeimpiä onnistumisen 
edellytyksiä opiskelijalle, jolla on oppimis-

vaikeuksia, on kyky sopeutua vaikeuksiin 
ja kehittää tehokkaita opiskelustrategioita 
haasteista selviämiseen, taito pärjätä vai-
keuksiensa sallimissa rajoissa sekä mah-
dollisuus saada tarvitessaan apua. 

Vaikka oppimisvaikeuksien yhteydes-
tä sosiaalisiin, emotionaalisiin ja motivaa-
tio-ongelmiin on runsaasti samansuuntais-
ta tutkimustietoa (Aro, Eklund, Eloranta, 
Närhi, Korhonen & Ahonen, 2019; Korho-
nen ym., 2014), myös ristiriitaisia tulok-
sia on raportoitu. Klassen ja Lynch (2007) 
havaitsivat, että erityisluokalla opiskelevi-
en kahdeksas- ja yhdeksäsluokkalaisten 
oppilaiden oppijaminäkäsitys saattoi olla 
parempi kuin olisi voinut olettaa heidän 
saavutuksiinsa ja oppimisvaikeuksiinsa 
nähden. He tiesivät olevansa heikompia 
kuin toverinsa, mutta silti pärjäisivät mie-
lestään ”melko mukavasti”, ja he osasi-
vat käyttää tarjolla olevaa apua. Useimpi-
en aikaisempien tutkimustulosten mukaan 
oppimisvaikeudet kuitenkin haittaavat op-
pimista (Korhonen ym., 2014), heikentä-
vät oppijaminäkäsitystä (Zeleke, 2004), 
vaarantavat opintojen loppuun saattamis-
ta (Mercer ym., 2011) ja hankaloittavat 
myöhemmin työelämässä menestymistä 
(Faggella-Luby & Deshler, 2008). Siksi tar-
vitaan lisää tietoa siitä, miten oppimisvai-
keudet, motivaatio ja oppijaminäkäsitys 
ovat yhteydessä toisiinsa.

MENETELMÄ

Osallistujat ja asetelma

Tutkimus koostui määrällisestä kyselytut-
kimuksesta ja laadullisesta haastattelu-
tutkimuksesta. Se toteutettiin osana Nii-
lo Mäki Instituutin Motivoimaa-hanketta; 
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hankkeen rahoitti ESR. Hankkeessa pyrit-
tiin ensinnäkin tunnistamaan ammatillisen 
koulutuksen opiskelijat, joilla oli opinnois-
saan ongelmia. Tämän jälkeen tavoitteena 
oli etsiä tekijöitä, jotka tekivät opiskelijoi-
den oppimisesta haastavaa, sekä luoda 
toimivia tehostetun tuen yksilö- ja ryhmä-
malleja opiskelijoille, joilla oli oppimisen tai 
motivaation kanssa ongelmia (Määttä, Kii-
veri & Kairaluoma, 2011).

Määrälliseen tutkimukseen osallistui 
vuoden 2009 syksyllä 554 ammattiopis-
ton ensimmäisen vuoden opiskelijaa, jot-
ka olivat 16–18-vuotiaita (tyypillinen ikä oli 
16 vuotta). Tyttöjä osallistuneista oli 38 
prosenttia ja poikia 62 prosenttia. Opiske-
lijoiden motivaatiota mitattiin oppituntien 
aikana internet-kyselyllä. Kyselylomake 
perustui aikaisempaan tutkimukseen syr-
jäytymiseen vaikuttavista tekijöistä ja mo-
tivaation merkityksestä oppimisessa (mm. 
Määttä, 2007; Nurmi, 2009). Lisäksi eri-
tyisopettajat testasivat opiskelijoiden luke-
misen ja kirjoittamisen sekä matematiikan 
taitoja seulontatesteillä. Tulosten avulla 
saatiin tietoa opiskelijoiden mahdollisista 
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan 
oppimisvaikeuksista. Opiskelijoiden val-
mistumiseen liittyvät tiedot saatiin koululta 
syyslukukauden 2012 päätyttyä. 

Laadullisen tutkimuksen osallistuja-
joukko koostui niistä opiskelijoista, jotka 
olivat osallistuneet Motivoimaa-hankkeen 
interventiokursseille lukuvuosina 2009–
2010 ja 2010–2011 (n = 44). Osallistu-
jat valittiin kursseille motivaatiokyselyssä 
saatujen alhaisten pistemäärien (heikoin 5 
%) ja oppilaitoksen opiskelijahuoltoryhmän 
ryhmänohjaajien ja erityisopettajien suosi-
tusten perusteella. Siten kaikilla haastatel-
luilla arvioitiin olevan heikko motivaatio. 
Sen sijaan kaikista haastateltavista ei ollut 

saatavilla oppimisvaikeustietoa.
Heikosti motivoituneille opiskelijoille 

järjestetty interventiokurssi oli yhden opin-
tojakson mittainen. Se kesti noin kuusi 
viikkoa ja siihen kuului kahden tunnin ko-
koontumisia kahdesti viikossa (yhteensä 
26 tuntia). Kurssien ohjaajina toimivat op-
pilaitoksen erityisopettaja sekä hanketyön-
tekijät. Hyväksytysti suoritetusta kurssista 
opiskelija sai suoritusmerkinnän. Kurssin 
sisältöalueita olivat sosiaalisen osallistu-
misen tukeminen ja vuorovaikutustaidot, 
opiskelustrategiat sekä urasuunnittelu. Li-
säksi kartoitettiin senhetkistä opintosuori-
tustilannetta, luotiin struktuuria ja aikatau-
luja suorittamatta oleville opinnoille sekä 
ohjattiin opiskelijoita laatimaan itselleen 
sopivankokoisia tavoitteita ja saamaan si-
ten onnistumisen kokemuksia. Haastatel-
taville opiskelijoille kerrottiin haastattelun 
tarkoituksesta ja siitä, että tietoja käsitel-
lään luottamuksellisesti (Patton, 2015). 
Opiskelijat päättivät itse, saako heidän an-
tamiaan tietoja käyttää tutkimuksessa.

Mittarit ja menettelytavat

Oppimisvaikeudet. Lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppimisvaikeuksia arvioitiin stan-
dardoidulla Lukivaikeuksien seulontame-
netelmä nuorille ja aikuisille -testistöllä 
(Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen 
& Aro, 2004). Siihen kuuluu kaksi oikein-
kirjoitustestiä (sanat ja pseudosanat), 
kaksi teknisen lukemisen testiä (Etsi kir-
joitusvirheet ja Erota sanat) sekä luetun 
ymmärtämisen testi. Matemaattisia tai-
toja arvioitiin standardoidulla KTLT-testil-
lä (Räsänen & Leino, 2005). Testi sisäl-
tää 40 osiota, joilla arvioidaan oppilaiden 
matemaattista kykyä perusaritmetiikassa 
(yhteen-, vähennys-, kerto- ja jakolasku), 
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sanallisten matemaattisten tehtävien rat-
kaisemisessa, algebrassa, geometriassa 
ja yksikkömuunnoksissa. Testi on tietoko-
nepohjainen ja tarkoitettu luokille 7 ja 9 
(13–16-vuotiaille). 

 Tuloksia tulkittiin niin, että opiske-
lijat, jotka saivat luki- ja KTLT-seulonnassa 
vähemmän pisteitä kuin heikoin 8 prosent-
tia otannan opiskelijoista, tarvitsevat eri-
tyistä tukea. Tämä raja perustui sekä ai-
kaisempaan kirjallisuuteen (Ahvenainen 
& Holopainen, 2000) että Lukivaikeuksi-
en seulontamenetelmä nuorille ja aikui-
sille -seulan manuaaliin (Holopainen ym., 
2004), jossa alimpaan 4 prosentin jouk-
koon kuuluville tuki määritellään välttämät-
tömäksi ja seuraavaksi alimpaan 8 pro-
sentin joukkoon kuuluville tarpeelliseksi. 
Vastaavissa tutkimuksissa lukivaikeuksi-
en rajana on ollut alimmat 4–9 prosenttia 
(Landerl & Moll, 2010) ja matemaattisis-
sa vaikeuksissa 10. persentiili (Hakkarai-
nen, 2016). Näiden kriteerien perusteella 
opiskelijat jaettiin kahteen ryhmään niin 
teknisen lukemisen, kirjoittamisen ja lue-
tun ymmärtämisen kuin matematiikankin 
taidoissa: ne, joilla oli oppimisvaikeuksia, 
ja ne, joilla ei ollut. Seuraavaksi luotiin kak-
siluokkainen muuttuja kuvaamaan, oliko 
opiskelijalla oppimisvaikeutta (joko mate-
matiikassa, kielen osa-alueissa tai molem-
missa) vai ei. 

Motivaatio. Asennetta opiskeluun ja teh-
täviä välttelevää suuntautumista mitattiin 
Cartoon-Attribution Strategy -testin kyse-
lyversiolla (CAST; Nurmi, Haavisto & Sal-
mela-Aro, 1997). Tutkimuksessa käytetty 
versio on tarkoitettu käytettäväksi perus-
koulun jälkeisissä kouluotoksissa, ja se 
perustuu faktorianalyysiin (Määttä & Sal-
mi, 2014). Kysely koostui kymmeneen osi-

oon jaetuista väittämistä, joihin opiskelijat 
vastasivat viisiportaisella Likert-asteikolla 
(1 = ”Olen vahvasti eri mieltä”; 5 = ”Olen 
vahvasti samaa mieltä”). Kyselyn osiot mit-
tasivat motivaatiota joko tehtävän välttely-
nä (6 osiota, esim. ”A:lla on uusi tehtävä 
koulussa. Mitä hän ajattelee? Lähden pois 
täältä”) tai tehtäväsuuntautuneisuutena (4 
osiota, esim. ”Ajattelee, mitä pitää tehdä 
ensin, mitä sitten”). Motivaation mittaa-
mista varten osioista muodostettiin kes-
kiarvosummamuuttuja. Ennen muuttujan 
laskemista tehtävän välttelyä arvioivat osi-
ot käännettiin niin, että kaikki kymmenen 
osiota mittasivat motivaatiota samansuun-
taisesti. CAST:n reliabiliteetti Cronbachin 
alfalla arvioituna oli .77.

Koska olimme tässä tutkimuk-
sessa kiinnostuneita erityisesti heikos-
ti motivoituneista opiskelijoista ja heidän 
tunnistamisestaan, tehtiin yllä kuvatun mo-
tivaatiomuuttujan pohjalta uusi kaksiluok-
kainen muuttuja kuvaamaan sitä, kuuluiko 
opiskelija motivaationsa osalta heikosti 
motivoituneiden ryhmään (noin 10. persen-
tiili, noin 1,5 keskihajontaa) vai ei. Käytet-
tyyn 10. persentiili, eli rajaan (Holopainen 
ym., 2004) päädyttiin data-analyysin pe-
rusteella, jonka mukaan motivaatiomuut-
tujan avulla heikommin motivoituneen op-
pilasjoukon pystyi selkeästi erottamaan 
tavanomaisesti motivoituneista opiskeli-
joista (kuvio 1): heikoin noin 10 prosenttia 
opiskelijoista (n. -1,5 kh.) näyttäisi erottu-
van muista. Tämä muuttuja auttoi välttä-
mään motivaatiomuuttujan vinouden sekä 
tavanomaisesti ja heikosti motivoituneiden 
laadullisesta erosta johtuvat aineiston vää-
rintulkinnat. Tytöt ja pojat jakautuivat tasai-
sesti tavanomaisesti ja heikosti motivoitu-
neisiin ( 2(2) = .43, p = .51).
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Oppijaminäkäsitys. Oppijaminäkäsityk-
sen tarkastelussa käytettiin litteroituja puo-
listrukturoituja Motivoimaa-interventiokurs-
sin loppuhaastatteluja. Puolistrukturoituja 
haastatteluita käytetään tavallisesti pyrit-
täessä täydentämään kyselylomakkeella 
kerättyä tietoa ja saamaan syvempää ym-
märrystä tutkittavasta ilmiöstä (Hsieh & 
Shannon, 2005). Haastattelukysymyksil-
lä selvitettiin muun muassa opiskelijoiden 
käsityksiä itsestään opiskelijana (Mitkä 
ovat vahvuuksiasi? Mihin tarvitset tukea?), 
opintomenestystä (Miten opintosi sujuvat? 
Onko sinulla rästejä?) sekä yleistä elämän-
tilannetta ja tulevaisuudensuunnitelmia 
(Ajatteletko saavasi töitä omalta alalta val-
mistuttuasi?). Haastattelijan oli mahdollista 
muuttaa esitettyjen kysymysten järjestys-
tä ja esittää tarkentavia lisäkysymyksiä. 
Näin opiskelijalla oli mahdollisuus vastata 
omin sanoin ja tuottaa oma kokonaisnäke-
myksensä asioista (Patton, 2015). Haas-
tatteluaineiston analyysiprosessi esitetään 
seuraavassa alaluvussa.

Analysointimenetelmät

Ennen määrällisen aineiston analysointia 
muodostettiin motivaatiomittauksen tulok-
sista sekä opiskelijoiden lukemisen, kirjoit-
tamisen ja luetun ymmärtämisen ja mate-
matiikan seulontatuloksista uusi muuttuja, 
joka kuvasi motivaation ja oppimisvaike-
uksien mahdollista yhdysvaikutusta. Täs-
sä muuttujassa motivaatio tulkittiin joko 
tavanomaiseksi tai heikoksi ja oppimisvai-
keudet niin, että niitä joko on (yhdessä tai 
useammassa taidossa) tai ei ole. Tämän 
tulkinnan perusteella muodostettiin neli-
luokkainen muuttuja: 1) tavanomaisesti 
motivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppi-
misvaikeuksia, 2) tavanomaisesti motivoi-

tuneet opiskelijat, joilla on vähintään yksi 
oppimisvaikeus, 3) heikosti motivoituneet 
opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia, 
ja 4) heikosti motivoituneet opiskelijat, joil-
la on vähintään yksi oppimisvaikeus. Tä-
män jälkeen ristiintaulukoinnilla selvitettiin, 
millainen yhteys motivaatiolla ja oppimis-
vaikeuksilla oli valmistumiseen tavoiteajas-
sa. Analyysi tehtiin IBM SPSS 22 -ohjelmal-
la.
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Kuvio 1.

Fr
ek

ve
ns

si

60 

50 

40 

30 

20 

10 

0
16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50

Motivaatiotestin pistemäärä

Kuvio 1. Tutkimusjoukon opiskelijoitten opintoihin motivoitumisen frekvenssijakauma

Haastatteluaineisto analysoitiin sisällön-
analyyttisesti (Braun & Clarke, 2006). Ai-
neistosta etsittiin ensin aineistolähtöisesti 
kaikki ne kohdat, joissa haastateltavat ku-
vasivat omaa oppimistaan ja sen esteitä 
ja tuottivat samalla kuvaa itsestään oppija-
na. Nämä sisällöt saattoivat olla vastauk-
sia mihin tahansa haastattelijan kysymyk-
seen. Tämän jälkeen aineisto analysoitiin 
tyypittelemällä (Braun & Clarke, 2006) eli 
tiivistämällä aineisto mahdollisimman ha-
vainnollisiin tyyppeihin sen mukaan, mil-
laista kuvaa itsestään opiskelijana haas-
tatellut rakensivat. Kaksi tutkijaa tutustui 
itsenäisesti haastattelulitteraatteihin ja ke-
räsi muistiin alustavat ideat mahdollisis-
ta tyypeistä sekä niiden eroista ja yhtäläi-

syyksistä (Patton, 2015). Tämän jälkeen 
tyypeistä keskusteltiin ja analyysin perus-
teella hahmotettiin neljä toisistaan poikke-
avaa tyyppiä. 

Opiskelijatyypit erosivat toisistaan 
sen mukaan, millainen käsitys haastatel-
luilla oli itsestään oppijana (myönteinen, 
kielteinen vai vaihteleva) ja mihin he liitti-
vät opinnoissa onnistumisen tai epäonnis-
tumisen syyt (itseen vai itsen ulkopuolisiin 
pysyviin tai vaihteleviin tekijöihin). Kukaan 
opiskelijoista ei edustanut kertomukses-
saan puhtaasti vain yhtä oppijaminäkäsi-
tystyyppiä, vaan puhe itsestä vaihteli osin 
riippuen siitä, mitä asiaa he pohtivat ja mil-
tä kannalta he sitä tarkastelivat. Tyypitte-
ly tehtiin kuitenkin sen perusteella, miten 
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selkeästi ja vahvasti opiskelija edusti tiet-
tyä oppijaminäkäsitystä (esimerkiksi puhui 
toistuvasti tietyllä tavalla itsestään).

TULOKSET

Oppimisvaikeudet, motivaatio ja 
valmistuminen

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli, 
missä määrin oppimisvaikeuksien yhteys 

ammatillisesta koulutuksesta valmistumi-
seen tavoiteajassa riippuu opiskelijoiden 
motivoituneisuudesta. Kysymystä tarkas-
teltiin ristiintaulukoinnin avulla. Tulokset on 
esitetty taulukossa 1.

Valmistuminen
Ei valmis-
tunut 3,5 
vuodessa

Valmis-
tunut 3,5 
vuodessa Yhteensä

Motivaatio * 
oppimisvai-
keus
yhdysvaiku-
tus

Tyypillinen motivaatio, 
ei oppimisvaikeuksia

90 274 364

% koko määrästä 16.2% 49.5% 65.7%

mukautettu standar-
doitu jäännös -2.6 2.6

Tyypillinen motivaatio, 
oppimisvaikeuksia

42 96 138

% koko määrästä 7.6% 17.3% 24.9%

mukautettu standar-
doitu jäännös .6 -.6

Heikko motivaatio, ei 
oppimisvaikeuksia

14 20 34

% koko määrästä 2.5% 3.6% 6.1%

mukautettu standar-
doitu jäännös 1.7 -1.7

Heikko motivaatio, op-
pimisvaikeuksia

11 7 18

% koko määrästä 2.0% 1.3% 3.2%

mukautettu standar-
doitu jäännös 3.1 -3.1

Yhteensä 157 397 554

% koko määrästä 28.3% 71.7% 100.0%
2 (3)=14.92, p=0.002; Cramerin V =.16.

Taulukko 1. Motivaation ja oppimisvaikeuksien yhteisen muuttujan ja ajoissa valmistumisen ristiintaulukointi
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Opiskelijoista 66 prosentilla oli tavanomai-
nen motivaatio mutta ei oppimisvaikeuk-
sia (n = 364) ja 25 prosentilla oli tavan-
omainen motivaatio ja oppimisvaikeuksia 
(n = 138). Opiskelijoista 3 prosentilla (n 
= 18) oli heikko motivaatio ja lisäksi op-
pimisvaikeuksia ja 6 prosentilla (n = 34) 
oli vain heikko motivaatio. Tavoiteajassa 
tutkimukseen osallistuneista opiskelijois-
ta valmistui noin 72 prosenttia. Tulokset 
(taulukko 1) osoittivat, että jos opiskelijalla 
oli tavanomainen motivaatio eikä oppimis-
vaikeuksia, valmistuminen tavoiteajassa 
oli tilastollisesti todennäköistä. Sen sijaan 
jos opiskelijalla oli sekä heikko motivaatio 
että oppimisvaikeuksia, valmistumatta jää-
minen oli tilastollisesti todennäköistä. Täl-
löin valmistuneita oli vähemmän kuin niitä, 
jotka eivät valmistuneet. Mielenkiintoista 
oli, että kun opiskelijalla oli oppimisvaike-
uksia mutta tavanomainen motivaatio, val-
mistumatta jääminen ei ollut tilastollisesti 
sen todennäköisempää tai epätodennäköi-
sempää kuin otoksen opiskelijoilla keski-
määrin.

Oppijaminäkäsitys opiskelijan 
kertomana

Toisena tutkimuskysymyksenä oli, millai-
sia käsityksiä heikosti opiskeluun motivoi-
tuneilla opiskelijoilla on itsestään oppijana. 
Vaikka kaikki haastatellut opiskelijat olivat 
heikosti motivoituneita, heidän kerrontan-
sa oppimisesta ja siihen suhtautumisesta 
vaihteli. Seuraavaksi esiteltävät neljä pe-
rustyyppiä eroavat siis toisistaan siinä, 
miten opiskelijat kuvaavat oppimistaan ja 
suhtautumistaan itseen opiskelijana sekä 
mihin he liittävät opinnoissa onnistumisen 
tai epäonnistumisen syyt.

Omaa yrittämistä korostavalla opis-
kelijalla on myönteinen käsitys itsestään 
oppijana. Hän korostaa opiskelussa on-
nistumisen vaativan omia ponnisteluja ja 
sinnikästä yrittämistä. Vaikka hänellä olisi 
oppimisvaikeuksia, hän ymmärtää niiden 
olevan vain osa identiteettiään ja jaksaa 
vaikeuksista huolimatta pitää tavoitteen 
opinnoissa selkeänä. Opiskelijalla on 
myös myönteisiä kokemuksia vaikeuksien 
voittamisesta tai niiden kompensoimises-
ta eri tavoin.

Esimerkki 1
Haastattelija:  Mitkä asiat helpottavat kou-

lua ja lisäävät motivaatiota?
Henriika: No se, että niinku, kun on saanu 

ittensä tekemään. Löytää ittestään-
ki jotaki positiivista tai kehuttavaa ja 
sit tietysti se, että muutki kehuu. – –  
Se on ihan siitä, että millä päällä 
sattuu oleen, et jaksaako alottaa. 
Ja vaikka ei aina oliskaa sillä päällä, 
et jaksais, niin sit se kuiteski lähtee 
siitä, kun sen saa vaan alotettua. 
– – Kyllä mää ainakin…vaikka mää 
nyt jatkankin puolella vuodella pitem-
pään, kyllä mää oon silti ainakin ihan 
ylpee, että mää kuitenkin lähin tään 
koulun tekemään samaan aikaan 
kun lapset on noin pieniä.

Esimerkki 2
Jaakko: No opinnoissa etenemistä on hel-

pottanu se, et mä pyrin siihen, et 
yrittää päästä sen läpi ja siihen pitää 
sit tehä töitä. – – Mua innostaa se, 
että kun mä oon isompi ni saan sit 
työpaikan.

Haastattelija: No mitkä on sinun vahvuuk-
siasi?

Jaakko: Vahvuuksina mulla on se, että mä 
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yritän parhaani ja yritän saada kurs-
sit läpi. 

Haastattelija: Onko sinulla ollut onnistumi-
sen kokemuksia?

Jaakko: Meijän piti juottaa sellasia piirile-
vyjä, ni mä sain itseasiassa ne aika 
hyvin juotettua ja opekin sano, et 
aika hyvin juotettu. Tuo näyttö on 
kyllä yks haaste mulle. Tuntuu vähän 
vaikeelta, mut kyl mä oon nyt saanu 
sen ihan hyvin. – – Sen verran pa-
nostan, että pääsen läpi. 

Esimerkissä 1 Henriika korostaa 
oman toimintansa merkitystä opintojensa 
edistymisen lähtökohtana. Vaikka hänen 
opintonsa ovat venyneet yksityiselämään 
liittyvien olosuhteiden takia (pienet lap-
set), hän löytää itsestään ja tekemisistään 
paljon hyviä puolia. Hän on jaksanut opis-
kella ja saanut itsensä tekemään, vaikkei 
opiskelu ole aina kiinnostanut. Hän myös 
erottaa toisistaan koulu- ja siviiliminänsä 
ja tunnistaa molempiin rooleihin liittyvät 
velvollisuutensa. Tekemiseen ryhtyminen 
on puolestaan palkinnut: aloittamisen jäl-
keen tehtävän tekeminen loppuun saakka 
sujuu helpommin ja omista saavutuksista 
voi olla ylpeä. 

Myös Jaakko tuo esille esimerkis-
sä 2, miten hän on ottanut vastuun omis-
ta opinnoistaan. Tämä ei ole tarkoittanut 
opiskelua vaikeuksitta, mutta yrittämäl-
lä vaikeissakin tilanteissa hän on saanut 
kurssit suoritettua. Yrittämistä on tukenut 
selkeä tavoite opinnoissa: työpaikan saa-
minen. Opiskelija on huomannut osaavan-
sa ja pystyvänsä kehittämään taitojaan ja 
tuo esiin myös saamaansa myönteistä pa-
lautetta. Opinnoista selviytymisen pohjana 
pidetään siis sinnikkyyttä jaksaa ja yrittää 
olosuhteista riippumatta. 

Ala- tai oppiainesuuntautuneen opis-
kelijan käsitys itsestään oppijana vaih-
telee sen mukaan, mitä hän on opiskele-
massa. Kun hän on kiinnostunut jostakin 
opiskeltavasta aineesta, hän kertoo myös 
panostavansa siihen ja saa sen suoritta-
misesta onnistumisen kokemuksia. Sen 
sijaan aineet, jotka eivät häntä kiinnosta, 
jäävät vähälle ponnistelulle tai kokonaan 
suorittamatta. Tällöin opinnoissa etenemi-
nen hidastuu ja syntyy opintoja vaikeutta-
via rästejä.

Esimerkki 3
Johannes: Opinnoista nyt toi koneistus, se 

menee ainakin aika huonosti. Se ei 
kiinnosta yhtään. Mä en oo saanu 
oikein mitään aikaan tässä jaksossa 
siellä. 

Haastattelija:  Koneistus, niin siinä on aika 
monellakin ollut vaikeuksia, ja on sa-
noneet, ettei kiinnosta. Mikä… Mikä 
siinä on, ettei kiinnosta, tai et ole 
saanut aikaan? 

Johannes: Se on varmaan ne koneet, ku 
emmä oikein oo edes jaksanu yrit-
tää niitten kans ku... Mä en ees osaa 
käyttää niitä. Ja tota sitte – emmä 
tiiä. Mua ei vaan yhtään kiinnosta 
niitten robottien kans pelleillä. – – 
Koneasennuksessa mun tulee paljon 
parempia numeroitaki ja siinä niinku 
semmonen, mä niinku jaksan tehdä 
niitä hommia. 

Esimerkissä 3 Johannes kuvaa, mi-
ten hänen kiinnostuksensa opittavaan asi-
aan säätelee opintojen sujumista. Hän 
kertoo, että koneistuksen opinnot ovat su-
juneet heikosti, koska hän ei ole kiinnos-
tunut niistä eikä osaa toimia siellä olevi-
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en koneiden kanssa. Kiinnostuksen puute 
on sammuttanut myös yrittämisen halun, 
eivätkä alan opinnot ole edistyneet. Sen 
sijaan hän on saanut parempia tuloksia 
koneasennuksessa, josta hän on kiinnostu-
nut ja johon liittyviä tehtäviä hän on keskit-
tynyt tekemään. Johannes näyttää siis pa-
nostavan aineisiin, jotka motivoivat häntä 
ja joissa hän yrittämisellä tietää pärjäävän-
sä. Ala- tai asiasuuntautuneilla opiskelijoil-
la aktiivisuus sekä käsitys itsestä oppijana 
vaihtelevat siten suuresti. Esimerkkiopis-
kelijamme on valmistunut ammattiin, mut-
ta joillakin mielenkiinnon puute tärkeissä 
aineissa on estänyt valmistumisen.

Olosuhteita kritisoivalla opiskelijalla 
on ala- tai oppiainesuuntautuneen opis-
kelijan tavoin vaihteleva käsitys itsestään 
oppijana. Hän liittää vastuun epäonnistu-
misistaan itsensä ulkopuolelle, kuten ope-
tuksen heikkoon laatuun, liian vaikeisiin 
tehtäviin tai opiskeltavan aineksen suu-
reen määrään. Asiat voisivat hänen mu-
kaansa olla toisin, jos opettajat osaisivat 
opettaa paremmin ja huomioisivat hänen 
tuen tarpeensa yksilöllisemmin.

Esimerkki 4
Haastattelija:  Jos sinä ajattelet, että tätä 

opintoihin sitoutumista ja sitä, että 
motivaatio säilyis ja sä pystyisit suo-
rittamaan tentit.

Petteri: No jos jotaki helpotusta tai vastaa-
vaa vois. – –

Haastattelija:  Onko siinä sitten mitkä syyt, 
onko se, että opettaja ei...

Petteri:On se siis, että jos opettaja ei ker-
kee tulla siihen, tai mitenkä auttaa. 
Sit just ko tukioppilaat, kun ei ne 
välttämättä muista taas, tai siis ei ne 
osaa niinku kertoo. – – Joo, ja sitte, 

kun ne työt… ei ehi tehä niitä töitä, 
nii ja ne paikat, ku ne on niinku ettei 
mahu tekemään. Et siinä saa ootel-
la, että muut tekee ensten.

Esimerkki 5
Haastattelija: Mitkä asiat, jos täällä on vai-

keita oppia jotakin, niin mitkä asiat 
vaikeuttaa… koulussa... oppimista?

Katri: No, ehkä vaan se, jos on niin vaikee 
aihe, ettei sitä ymmärrä kunnolla. Ja 
opettajat, ehkä… Jos on joku vähän 
semmonen opettaja, sellanen, että 
ei osaa (naurahdus) opettaa sellasel-
la tyylillä, millä ite oppii. – – No jos 
on paljon kursseja jaksossa, se aihe-
uttaa stressiä.

Esimerkissä 4 Petteri kuvaa, miten 
hänen opintojensa sujumisen esteenä 
ovat opetusjärjestelyt, joissa häntä ei eh-
ditä ohjata riittävästi. Joku muu on hänen 
edellään tarvitsemassa opettajan apua, tu-
kioppilaat eivät osaa välttämättä neuvoa, 
ja työpisteisiin on jonoja. Opintojen edis-
tymistä voisi kuitenkin tukea se, että hän 
saisi ”jotaki helpotusta tai vastaavaa” opin-
toihinsa. Myös Katri moittii esimerkissä 5 
opeteltavien asioiden olevan hänelle liian 
vaikeita. Opettajat eivät osaa opettaa niin, 
että hän oppisi, ja opeteltavan asian paljo-
us stressaa häntä. Molemmilla opiskelijoil-
la on liikaa liian vaikeita asioita opittava-
na, ja he kaipaisivat henkilökohtaisempaa 
tukea opintoihinsa. Olosuhteita kritisoivat 
opiskelijat syyttävät siis epäonnistumisis-
taan ympäristöä eli jotakin oman päätäntä-
valtansa ulkopuolella olevaa. He eivät kui-
tenkaan välttämättä kerro itse aktiivisesti 
hakevansa apua, vaikka ovatkin tietoisia 
tukimuodoista, jotka edistäisivät heidän 
oppimistaan.  
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Oppimisen vaikeuksien lannistamal-
la opiskelijalla on kielteinen käsitys it-
sestään oppijana. Hän liittää oppimisen 
haasteet omiin ominaisuuksiinsa, kuten 
huonoon muistiin tai luetun ymmärtämi-
sen vaikeuteen. Samalla hän rakentaa op-
pimisen vaikeuksista suhteellisen pysyviä 
asiantiloja, joiden takia hän on uupunut ja 
luopunut yrittämisestä. Opiskelija mieltää 
itsensä muita huonommaksi ja puhuu op-
pimisen vaikeudestaan opintoja vahvasti 
määrittävänä tekijänä. 

Esimerkki 6
Johanna: No siis, mä oon oikeestaan jää-

ny alusta asti vähän jälkeen, ku mä 
oon oikeesti aina ollu vähän erityis-
opetuksessa, mä oon niinku oikeesti 
suoraan sanottuna semmonen tyh-
mä, tai siis niinku tosi hidasälynen 
tai siis että mä en niinku opi asioita 
niin nopeesti kun kaikki muut – –

Haastattelija:  Nii joo, et sinulla on mieles-
sä semmoinen jako, että joo. Mites 
sitten, kun sinä tuolla ammattiaineen 
tunnilla nii, kuuntelet sää siellä tark-
kaavaisesti sitten?

Johanna: No kyllä mää yritän mut ne me-
nee kaikki niin sillei nopeesti, et ne 
tulee automaattisesti välillä sillein 
korvasta sisään korvasta ulos. Ku 
ei välttämättä tajuu kaikkee, jotain 
mitä niinku luulis niinku automaatti-
sesti tajuavan nii emmä välttämättä 
tajua sitä. Ei se opettaja selitä niinku 
jokaista niin yksityiskohtasesti kun 
monet muut tajuu sen tai silleen.

Haastattelija:  Niin ja onhan se ryhmätilan-
teessa paha ruveta silleen, että hei 
minä en juuri nyt ymmärrä, kukapa 
nuori sitä haluisi heti tehdä.

Johanna: Nii ja varsinki ku mä oon sem-

monen että mää oon meijän luokan 
huonoin tommosessa. Et siinä, kun 
lähet huutelee jotain niin vaan silleen 
et mä nyt en oikeen ymmärtäny tota 
ja tulee semmosta ”voi vittu oikees-
ti” ”kyllä nyt toi pitäs ymmärtää”, et 
joo tai jotain semmosta niinku että 
ei viitti niitten opiskeluu häiritä ku 
alkaa. Mutta sitten että ei osaa nyt 
yhtään sanoa et mitä tästä tulee. Kyl 
mä haluisin yrittää mutta, nii. Vähän 
motivaatio nollilla

Haastattelija: Nii, onko se motivaatio nollil-
la just näin, ku tiedetään että on räs-
tissä noita hommia?

Johanna: Joo, ja jotenki se et tuntuu, ettei 
osaa ja kaikki muut osaa paremmin, 
ja ei tästä tuu mitään ja jotain täm-
mösiä.

Esimerkissä 6 Johanna kertoo, miten 
hän on pulassa opintojensa kanssa liian 
monien rästien ja opinnoista jälkeen jäämi-
sen takia. Epäonnistumisen syyt hän liittää 
vahvasti itseensä eli siihen, että hän on 
”tyhmä”, ”hidasälyinen” ja ”aina ollu erityis-
opetuksessa”. Hän kokee itsensä huonok-
si ja vertaa itseään luokkatovereihin, jotka 
ymmärtävät asiat helpommin ja jotka ovat 
myös pilkanneet häntä hänen osaamatto-
muudestaan. Aikaisempien kokemusten-
sa takia hän on sisäistänyt itsestään ku-
van, ettei hänestä ole oppimaan uutta eikä 
hän tule selviytymään opiskelusta (”ei täs-
tä tuu mitään”). Tämä heikentää motivaa-
tiota edes yrittää. Oppimisen vaikeuksien 
lannistamilla opiskelijoilla on siis selkeä kä-
sitys siitä, että he ovat huonompia opis-
kelijoita kuin muut. He eivät tunnista omia 
vahvuuksiaan oppijoina, vaan oppimisvai-
keus on tehnyt heistä omasta mielestään 
kokonaan kyvyttömiä parempaan.
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POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli ensiksi selvit-
tää, miten opiskelijat, jotka eroavat toi-
sistaan motivaation määrässä, saavat 
ammatilliset perusopintonsa suoritettua. 
Tutkimustulokset vahvistavat aikaisemmis-
sa tutkimuksissa todennettua motivaation 
suurta merkitystä opintojen edistymisessä 
(ks. Määttä, Nurmi & Stattin, 2007; Dæh-
len, 2017) erityisesti niillä opiskelijoilla, 
joilla on oppimisvaikeuksia. Ensimmäisen 
opiskeluvuoden syksyllä havaittu heikko 
motivaatio laski valmistuneiden osuuden 
alle 60 prosenttiin, vaikkei opiskelijoilla 
ollut oppimisvaikeuksia. Jos taas opiske-
lijoilla oli sekä heikko motivaatio että op-
pimisvaikeuksia, heistä valmistui vain 39 
prosenttia. Sen sijaan noin 75 prosenttia 
opiskelijoista, joilla oli tavanomainen mo-
tivaatio eikä oppimisvaikeuksia, selvitti 
opintonsa tavoiteajassa. Vaikka opiskeli-
joilla oli oppimisvaikeuksia tavanomaisen 
motivaation ohella, heistä valmistui silti 
noin 70 prosenttia. 

Vaikka oppimisvaikeuksia pidetään 
usein opintojen keskeyttämisen riskite-
kijänä (Hakkarainen, 2016; Korhonen 
ym., 2014), tutkimus siis osoittaa, ettei-
vät oppimisvaikeudet yksinään heikennä 
opiskelijoiden todennäköisyyttä valmistua 
opinnoissaan, vaan ratkaisevaa on hei-
kon motivaation ja oppimisvaikeuksien yh-
teisvaikutus. Huomioitavaa on myös se, 
että jo opintojen alussa ilmenevä heikko 
motivaatio heijastuu myöhemmin valmis-
tumatta jäämisenä, mikä kertoo osaltaan 
siitä, että kielteisten kehien rakentumista 
heikon motivaation ja oppimisvaikeuksien 
ympärille näyttää olevan vaikea estää.

Toiseksi pyrimme selvittämään, mil-
laisia käsityksiä heikosti motivoituneilla 

opiskelijoilla on itsestään oppijana. Opis-
kelijoiden kertomuksista ilmeni, että hei-
kosta motivaatiosta huolimatta heidän 
käsityksensä itsestään oppijana vaihte-
li suuresti. Omaa yrittämistä korostavil-
la sekä ala- tai oppiainesuuntautuneilla 
opiskelijoilla oli varsin myönteinen käsi-
tys itsestään oppijana. Tällöin opiskelijan 
sinnikkyys, mielenkiinnon kohteet tai suh-
tautuminen opintoihin ohjailivat hänen ak-
tiivisuuttaan opinnoissa. Jos hän mieles-
tään kykeni oppimaan yrittämisellä tai oli 
kiinnostunut opittavasta asiasta, hän tart-
tui haasteisiin ja pyrki vaikeuksistaan huo-
limatta suorittamaan opintoja. 

Olosuhteita kritisoivilla opiskelijoilla 
oli puolestaan kielteisempi käsitys itses-
tään oppijana, mutta syy vaikeuksiin oli it-
sen ulkopuolella. He vastuuttivat ulkopuo-
liset tahot, kuten opettajat, parantamaan 
opetusta. Kaikista haavoittuvimmassa 
asemassa olivat puolestaan oppimisvai-
keuksien lannistamat opiskelijat, jotka 
kertoivat menettäneensä luottamuksen 
oppimiskykyynsä. Tällöin seurauksena 
oli lamaannus, opintojen pitkittyminen ja 
usein niiden keskeytyminen. Tulokset tu-
kevat aikaisempien tutkimusten havaintoa 
siitä, että oppijaminäkäsityksellä on suuri 
merkitys opinnoissa menestymisessä (ks. 
Mercer ym., 2011; Phan, 2012). Toisaal-
ta tulokset myös osoittavat, että heikos-
ti motivoituneiden opiskelijoiden ryhmä 
oli varsin heterogeeninen oppijaminäkäsi-
tykseltään. Heikko motivaatio ei siis auto-
maattisesti tarkoittanut heikkoa käsitystä 
itsestä oppijana.

Tutkimuksemme pohjalta näyttää sil-
tä, että motivaatio on suhteessa valmistu-
miseen silloin, kun motivaatio on huomat-
tavan heikkoa. Samoin oppimisvaikeudet 
näyttävät haittaavan opiskelun etenemistä, 
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jos motivaatio on heikko. Siksi on tärkeää, 
että tuen tarpeessa olevat nuoret tunniste-
taan varhaisessa vaiheessa ja heille järjes-
tetään yksilöllistä tukea. Erityisesti opiskeli-
joiden erilaiset käsitykset itsestään oppijoina 
määrittävät sitä, millaisista interventioista he 
hyötyvät. 

Tukitoimena jo pelkkä osallisuus op-
pimistavoitteiden asettelussa (ks. Stohl, 
2016), osatavoitteiden asettaminen ja 
aikataulujen suunnittelu hyödyttänevät 
esimerkiksi omaa yrittämistä korostavia 
opiskelijoita niin, että he saavat onnistu-
misen kokemuksia ja tukea opiskelumoti-
vaatiollensa. He saattaisivat myös kyetä 
toimimaan ryhmässään vertaistukena ja 
auttamaan toisia opiskelijoita selviämään 
ja vahvistamaan oppijaminäkäsitystään. 
Ala- tai oppiainesuuntautunut opiskelija voi 
puolestaan työssäoppimisjaksolla nähdä, 
että hän joutuu työelämässä tekemään 
hyvinkin erilaisia työtehtäviä, minkä takia 
vähemmän kiinnostaviakin työvaiheita on 
syytä opetella. 

Ammatillisten opettajien taitoa tukea 
kaikkia opiskelijoita tulisi vahvistaa. Esi-
merkiksi yhteisopettajuus erityisopettajan 
kanssa voi auttaa kohtaamaan paremmin 
olosuhteita kritisoivien ja oppimisvaikeuk-
sien lannistamien opiskelijoiden tuen tar-
peita. Yksilöllisen tuen lisäksi opiskelijoil-
le annetun palautteen pitää olla välitöntä 
ja liittyä niin onnistumisiin kuin korjattaviin 
asioihinkin (Bacca, Baldiris, Fabregat & 
Kinshuk, 2018). 

Jatkotutkimusta tarvitaan selventä-
mään oppijaminäkäsityksen yhteyttä opin-
tojen loppuunsaattamiseen sekä sukupuo-
len ja kotitaustan merkitystä opintojen 
valmistumisessa. Pojat olivat yliedustet-
tuina ei-valmistuneissa, vaikka sukupuo-
lieroja ei ollut havaittavissa katsottaessa 

vain motivaatiota. Tuloksia tarkastellessa 
ilmeni, että tyttöjä ja poikia oli tasaisesti 
ryhmissä, joissa on heikko motivaatio eikä 
oppimisvaikeuksia, mutta poikia oli peräti 
83 prosenttia ryhmässä, jossa oli heikko 
motivaatio ja oppimisvaikeuksia. Tutkimuk-
sessamme ei tarkasteltu, miten motivaa-
tio, oppimisvaikeudet ja valmistuminen 
ilmenevät eri koulutusaloilla. Näin ollen 
myös jatkotutkimus, jossa eri koulutusalat 
huomioidaan, on tarpeen.
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Abstract 
The aim of this study was to contribute to the understanding of the reasons for low or 
high academic motivation among practical nursing students at risk of dropping out from 
vocational education and training. The research data consisted of semi-structured inter-
views with 14 Finnish students, which were analysed by qualitative content analysis. 
The analysis identified six motivational sources. Two of these sources – Responsible 
agency and Completing out of necessity – were related to engagement in studying, 
whereas two other sources – Exhaustion from learning challenges and Tight-roping be-
tween competing responsibilities – were related to disengagement from studying. Emo-
tional drive and Social orientation were ambivalent motivation sources, partly pushing 
towards engagement as well as to disengagement, depending on the circumstances. 
Overall, the complicated reasons for low or high motivation were found to be heteroge-
neous and, consequently, the ways to support students may also vary. 
 
Keywords: dropping out, qualitative content analysis, motivational sources, practical 
nursing student, vocational education and training 
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Introduction 
Adolescents’ learning motivation has been shown to decline throughout one’s 
school career (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Otis, Grouzet & Pelletier, 2005), espe-
cially when they move to secondary school (Peetsma & Van der Veen, 2015). Lack 
of motivation leads many students to drop out of school (Caprara, Fida, Vec-
chione, Del Bove, Vecchio, Barbaranelli & Bandura, 2008; Fortin, Marcotte, Pot-
vin, Royer & Joly, 2006; Utvær, 2013). Dropping out of education is, in turn, a risk 
factor for many social difficulties, such as living in low socioeconomic status 
(Nurmi, 2012) and having fewer employment opportunities (Litalien, Guay & 
Morin, 2015). The dropout percentage of education is particularly alarming in 
vocational education and training (VET) (Bulger, McGeown & St Clair-Thomp-
son, 2016; Utvær, 2013). In 2015, the percentage of youth in OECD countries who 
were not employed or participating in education was on average 14.5%, and in 
Finland it was 14.3% (OECD, 2015). 

There are various potential reasons for dropout. Intrapersonal reasons include 
factors such as learning difficulties (Hakkarainen, Holopainen & Savolainen, 
2013), the use of weak learning strategies (Montague, 2007), or lack of interest in 
the future profession (Van Bragt, Bakx, Teune, Bergen & Croon, 2011). Moreover, 
interpersonal reasons, which are particularly crucial in dropout, include factors 
such as lack of friendship networks (Hakimzadeh, Besharat, Khaleghinezhad & 
Jahromi, 2016; Juvonen, Espinoza & Knifsend, 2012) and parental support (Hod-
kinson & Bloomer, 2001; Leino, 2015) as well as the lack of support (Niittylahti, 
Annala & Mäkinen, 2019) they receive at school, teachers’ contradictory expecta-
tions (Learned, 2016), and difficulties in teacher–student relationships in the 
classroom (Nurmi, 2012; Wubbels, Brekelmans, den Brok & Tartwijik, 2006). All 
these factors may contribute to a student’s motivation risk of school dropout.  

Because many factors and experiences of the students contribute to dropping 
out over a long period (Lee & Burkam, 2003), it is hard to demonstrate a connec-
tion between any single factor and students’ definitive decision to leave school. 
There are some studies related to dropping out from VET which are focused on 
engagement in studies (e.g., Nielsen, 2016; Niittylahti et al., 2019), reasons for 
interrupting the vocational education (Beilmann & Espenberg, 2016) or VET stu-
dents’ decision-making processes in relation to dropping out (Wahlgren, Aar-
krog, Mariager-Anderson, Gottlieb & Larsen, 2018). However, there is a lack of 
qualitative studies on the different motivational sources behind low motivation 
that represent students’ different ways of describing their commitment to their 
studies and factors decreasing or strengthening their motivation. In the present 
study, we focus on the motivational sources of Finnish practical nursing students 
at risk of dropping out of school during the first and second year of their studies 
in VET. The research question is the following: What kinds of motivational 
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sources do practical nursing students at risk of dropping out from their studies 
show? 

Motivation and school engagement 
The role of motivation in school success and failures has been widely investi-
gated. While motivation refers to goals, values and beliefs in a certain area, en-
gagement refers to behavioural displays of effort, time, and persistence in attain-
ing desired outcomes (Guthrie, Wigfield & You, 2012). Motivation is a facilitator 
of engagement, which in turn facilitates achievement (Klauda & Guthrie, 2015). 
In addition to slow progress of learning, poor motivation or amotivation – which 
means not being motivated in one’s studies – have also been shown to increase 
the risk of dropout (Legault, Green-Demers & Pelletier, 2006; Otis et al., 2005; 
Scheel, Madabhushi & Backhaus, 2009).  

According to Ryan and Deci’s self-determination theory (SDT; 2000), individ-
uals’ three basic psychological needs for autonomy, relatedness and competence 
play a key role in their motivation (Utvær, 2014). Autonomy refers to students’ 
belief that they can influence their studies; relatedness refers to the feeling that 
one is important to key social partners (Fuller & Macfayden, 2012); and compe-
tence refers to the satisfaction felt in being able to accomplish one’s duties suc-
cessfully (Ryan & Deci, 2000; Smit, de Brabander & Martens, 2014). Using this 
framework, one reason for low academic motivation can be a deficiency in the 
satisfaction of these three psychological needs (Gnambs & Hanfstingl, 2016; Ut-
vær, 2014). The central concepts in SDT in a school context are autonomous and 
controlled motivation (Ryan & Deci, 2017). Autonomous motivation can be in-
trinsic, that is, the desired action is interesting or valuable in itself, or partly ex-
trinsic (i.e., the action has instrumental value), such as when the student has in-
ternalised the values of school or society. Controlled motivation then refers to 
other types of extrinsic motivation. These refer to actions the student feels com-
pelled to perform, for internal (self-esteem, shame) or external (rewards, punish-
ments) reasons.  

It has been shown that students who experience a greater sense of autonomy 
exhibit more positive perceptions of self-determination and competence (Smit et 
al., 2014). According to Hardre and Reeve (2003), the more teachers support stu-
dents’ autonomy, the more positive students’ perceptions of autonomy and com-
petence become, which in turn predicts their intentions to continue their studies. 
In addition, support for the need of relatedness and competence has also been 
shown to predict motivational outcomes (Lazarides, Rohowski, Ohlemann & It-
tel, 2015), in a study by King (2015) peer rejection was related to disengagement 
from school and lower levels of achievement (see also Scheel et al., 2009).  

Another reason for low motivation is conflict between motivations (Grund, 
Brassler & Fries, 2014). It means that two or more action tendencies of similar 
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motivational strength compete for limited resources, such as time or effort. In 
their study of university students, Grund and Fries (2012) observed that the more 
students valued effort and success, the more they experienced internal conflict 
between leisure time and learning.  

Furthermore, academic emotions may play a role in low motivation and affect 
the performance of the students (Oriol, Amutio, Mendoza, Da Costa & Miranda, 
2016). For example, when academic activities generate satisfaction, happiness or 
hope, students feel more motivated before a task (Gnambs & Hanfstingl, 2016) as 
well as more engaged and tend to expend more academic effort. On the contrary, 
experiencing negative emotions may cause poor academic adaptation and stu-
dents may feel bored or frustrated, which can lead to school failure (Oriol et al., 
2016). Different actors, such as teachers, peers and parents, have also been shown 
to play a role in the formation of academic emotions (Fortin et al., 2006; Niittylahti 
et al., 2019). For example, when students perceive their teacher to be strict and 
admonishing, there is a decrease in student wellbeing (Wubbels et al., 2006). 

Finally, learning difficulties and lack of educational support might be factors 
related to motivational problems. For example, Fortin et al. (2006) found that one-
third of students at-risk of dropping out of school showed learning difficulties in 
math and languages; and two-thirds of them showed low motivation as a greater 
risk factor than poor academic performance. Hakkarainen, Holopainen and Sa-
volainen (2016) found that those students who had learning difficulties in com-
prehensive school were more likely to choose a vocational track than an academic 
one in the transition to upper secondary school. In addition, school personnel 
seem to have a more positive perception of guidance than the pupils themselves 
do. Ahola and Kivelä (2007) observed that young people valued the practical sup-
port when facing difficulties, while school personnel tend to emphasise the for-
mal principles of guidance, such as multivocational support and guidance. 

Present study  
Overall, lack of motivation has been shown to be a serious risk factor for school 
dropout (Scheel et al., 2009). The reasons behind lack of motivation, however, can 
be complex and diverse. The aim of the present study is to identify sources of 
motivation among VET students by listening to the students themselves about 
their opinions on why they are committed or uncommitted to their studies. The 
study was carried out in Finland among practical nursing students at risk of 
dropping out from VET.  

The Finnish educational system consists of 10 years’ compulsory education. 
After the conclusion of compulsory basic education at age 16, students choose 
their further education. About 95% proceed to upper secondary education, of 
which nearly half enter VET. During the time this study was conducted, about 
64% of these students completed their education within the standard period of 
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three and a half years, while 75% finished within five-and-a-half years (Official 
Statistics of Finland [OSF], 2012a). Of those students who started studying for 
social and health care qualifications in Finland in 2009, 68% qualified in three-
and-a-half years (men, 58%, women, 69%; Koramo & Vehviläinen, 2015). The 
overall dropout rate (completely discontinued education) was 7.8% (men, 7.7% 
and women, 8.0%; OSF, 2012b). Practical nursing studies last three years. The first 
year is mostly theory based, consisting of some learning by doing and one period 
of about five weeks of on-the-job training, whereas the second and third years 
consist of longer periods of on-the-job learning in addition to theoretical studies. 
In addition, Finland’s vocational institutions offer individualised guidance coun-
selling, remedial teaching, and extended on-the-job learning if needed.  

Research methods  

Participants and data 
In this study, 14 Finnish first- and second-year practical nursing students in 
health care and social services were interviewed about their study and life situa-
tions. The students were between 16 and 20 years old (M = 17.3). One student 
was male while the others were female. The participants participated in the in-
tervention part of the Motivoimaa project. The project was conducted by the Niilo 
Mäki Institute and funded by the European Social Fund. The project was carried 
out in a medium-sized city in Central Finland and it aimed, on the one hand, at 
identifying factors that make the students’ studying difficult and, on the other, 
to encourage students to engage with their studies (Määttä, Kairaluoma & Kiiv-
eri, 2011). In the present study, the sample consisted of those students from the 
Motivoimaa project who studied in the same social and health care college and 
who were selected for the project’s intervention by a student multidisciplinary 
team on the basis of the following criteria: 1) students had troubles completing 
their studies, 2) students mainly used passive and task-avoidant learning strate-
gies (as assessed by teachers), and 3) students did not have psychological symp-
toms that would have prevented their inclusion in group-based activities. 

Two intervention groups, each consisting of 10 students, met twice a week, 14 
times in total, during one semester. Altogether, 17 of those students completed 
the course and 14 authorised the use of their interview answers in the study. The 
intervention consisted of different life mastery and studying skills exercises and 
students received course credit for the completed intervention course. Those 14 
students who wanted to voluntarily participate in the study were individually 
interviewed at the end of it by project researchers. The participants were in-
formed of the purpose and process of the study before they gave their informed 
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consent. In addition, it was promised that the responses would be handled con-
fidentially so that the privacy of interviewees would be protected (Patton, 2015). 

The interviews were carried out in a semi-structured format. This format is 
generally used when the aim is to provide knowledge and deeper understanding 
of the phenomenon under study (Hsieh & Shannon, 2005). The interviews lasted 
approximately 25 to 50 minutes, were audiotaped and transcribed verbatim. The 
interview questions focused on participants’ opinions about their study and life 
situations, motivation to study, strengths and weaknesses in studying, learning 
environment, and plans for their future. Although the questions were based on 
the same framework, the interviewers could adapt the questions in relation to the 
answers of the students. The interviews were conducted at school in an adjacent 
classroom during the intervention lessons. 

Analysis 
In this study, the phenomena under study were the reasons for low or high aca-
demic motivation among practical nursing students at risk of dropping out from 
vocational education and training. Based on the reasons narrated by the students, 
various motivation sources were identified. We understood the motivation 
sources largely as all factors which students indicated as pushing them towards 
a goal of completing or disengaging from their studies. The unit of analysis was 
one meaning unit, that is, a clause, a sentence, or a whole turn which created a 
clearly distinguishable image of one’s motivation. 

After the first author had familiarised herself with the data by reading each 
interview transcript and organising the data thematically (e.g., discussion of 
learning difficulties, significance of social relationships), we utilised researcher 
triangulation and identified similarities and differences between those thematic 
categories regarding how committed students narrated themselves as being com-
mitted to their studies, how permanent or changeable the commitment was said 
to be and what reasons students gave for their commitment or failure to commit. 
On the basis of these comparisons, we decided to create six ideal types (see Pat-
ton, 2015, p. 548) of the ways in which students talked about the factors which 
pushed them towards completing their studies or disengaging from them. The 
identification of these types did not mean classifying the students themselves 
into different types, but the typology was based on all the meanings students 
produced regarding committing to or disengaging from their studies. Thus, none 
of the participants represented only one motivation source, but the motivation 
sources represent the main meanings found across the interviews. This kind of 
overlap is typical in typologies which ‘are built on ideal types or illustrative end 
points rather than a complete and discrete set of categories’ (Patton, 2015, p. 546). 
Nearly every student mentioned more than one reason for having an influence 
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on their motivation to the studies, although all six motivation sources were not 
present in each participant’s interviews.  

After identifying the ideal types of various motivation sources, we conceptu-
alised the findings according to how students committed themselves to their 
studies (e.g., engagement and disengagement) and how they explained their rea-
sons for these commitments. The latter were organised in terms of internal and 
external reasons. We thus combined both the inductive and quasi-deductive ap-
proach during the analysis (see Patton, 2015, pp. 542–543): the six motivation 
sources were identified and created from the interview data inductively to find 
students’ unique perspectives without imposing preconceived categories or the-
oretical perspectives, whereas a final understanding about the relation of these 
sources to the students’ engagement (King, 2015; Studsrød & Bru, 2011) and locus 
of control (Zimmerman, 2000) were achieved through theory-driven thinking 
and utilising previous literature. The most illustrative data extracts were selected 
for the Findings section and they were translated into English with the assistance 
of a language consultant with an emphasis on idiomatic translation. All names 
used in the article are pseudonyms.  

Findings 
The findings are presented through six different motivational sources represent-
ing students’ different ways of describing their commitment to their studies and 
factors decreasing or strengthening this commitment. Figure 1 presents the mo-
tivational sources the students generated in relation to their school engagement 
and locus of control. 
 

 
 

Figure 1. A typology of students’ motivation sources. 
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When expressing strong school engagement, the students describe two motiva-
tion sources with different locus of control: responsible agency and completing 
out of necessity. Conversely, when manifesting disengagement from the studies, 
the students narrate such motivation sources as exhaustion from learning chal-
lenges or tight roping between competing responsibilities. Studying with an am-
bivalent attitude is described by individual emotional drive or social orientation. 

Engagement in studies  
Responsible agency describes the engagement which is preceded by students’ own 
choice of the particular field of VET and a strong aim to graduate for its own sake. 
The studying is considered intrinsically valuable, which creates a strong motiva-
tion for completing the studies. In addition, the sense of agency is reinforced by 
experiencing oneself as being the cause of an action and having the primary re-
sponsibility for his or her studies.  

Extract 1: …this is like an optional school, or that no one must be here if they don’t 
want to. It depends on your own choice and you must take more responsibility for 
yourself. […] at times it feels hard, but you get used to it. On the other hand, quite 
nice. (Katrin) 

Extract 2: When you go to the vocational school you go there to study for yourself, 
like really. So that junior high school [ages 13–15] might have partly been a place 
where one still grows and so on. And that it’s, like, sort of, everyone’s duty to go 
through it. But when you go to vocational school then you should understand that 
it has been about your own choices. So, if you can’t manage to be there, or you’re 
not interested, then why do you have to blabber on during class and disturb oth-
ers. (Emily) 

In Extracts 1–2, studying for oneself is strongly emphasised. Studying is said to 
be voluntary and to depend mainly on students’ own choices: they are the ones 
who must take the responsibility for their duties, complete the tasks on time, and 
make their own contribution to learning outcomes and graduation. It is charac-
teristic of responsible agency, however, that students in this group are not both-
ered by this, but like self-direction and the sense of responsibility, even though it 
‘at times feels hard’ (Extract 1).  

Studying in VET is also compared with learning in compulsory comprehen-
sive school, where learning is described as being more controlled. Compared to 
this, studying in VET is voluntary, and therefore ‘no one must be here’ (Extract 
1). In Extract 2, Emily also distances herself from her classmates who do not have 
the same kind of responsible attitude to studying and who ‘blabber on during 
class and disturb others.’ Thus, internalising the importance of the studies for 
oneself and having a general sense of control over one’s life is an inherent part of 
responsible agency.  

Completing out of necessity refers to completing studies as a necessity of life or 
even as a necessary evil in Western societies. Although studying arouses various 



Elisa Salmi, Tanja Vehkakoski, Kaisa Aunola, Sami Määttä, Leila Kairaluoma & Raija Pirttimaa 
 

120 

negative feelings in students, dropping out of studying is associated with even 
more negative consequences, such as a bad financial situation or a meaningless 
life without work. Therefore, fearing the worst is the main compelling motive for 
the students to push ahead with their studies. 

Extract 3: We, like, encourage each other to finish school. And not like, even 
though sometimes it feels that it’s going badly, so then anyway, even though the 
studies might take longer, one would still finish them. So that you would have a 
job then. And you would have a kind of security there. And many have that sad 
thing that if they drop out, then, like a friend of mine just a while back, then all 
study loans should be paid back. And it was not some small amount of money that 
those loans had been about. (Emily)  

Extract 4: So here I’m still thinking should I quit or what to do. But I have decided 
on one thing that I won’t be useless, not for a minute. So that if I quit this, then I’ll 
quit it so that I can basically, like, continue in a job right away. (Susan) 

In Extracts 3–4, the students describe how the studies have only an instrumental 
value for them. They narrate various future threats such as suffering from mean-
ingless weekdays or receiving a huge bill from paying back a student loan when 
dropping out from education. Evading these undesirable consequences and en-
suring ones’ own living in the future pushes students to continue their studies, 
although they would not have any internal motivation towards learning. There-
fore, as Susan states in Extract 4, one must first find an alternative solution before 
it is sensible to drop out of studies. Although there are some motivational con-
flicts between the students’ gratifications and responsibilities, they have decided 
to try to graduate. 

Ambivalence 
Emotional drive describes the role of emotions in study motivation and an ambiv-
alent attitude towards studies. The investment of time for studies depends 
mainly on student’s internal factors, such as mood and interests. Therefore, the 
students with emotional drive may be committed to studying certain subjects, 
but they disengage from trying in other study modules depending on their likes 
and dislikes. 

Extract 5: So, if I happen to have, like, that kind of good motivation and interest in 
that work then I’m up for it. But then, when it’s not, if I’m not interested at all then 
nothing comes of it. Then you might go and do something else for a while. (Hel-
ena) 

Extract 6: It is affected, like, by the class and your energy. […] It is so, like, we go 
forward at full speed and then when something doesn’t get done then it’s just left 
undone. Then I just don’t have the energy to think about it afterwards. I just think 
that I’ll do it sometime, when I have the energy. (Markus) 

In extracts 5 and 6, the students attribute the efficiency or inefficiency of studying 
to their emotional state. In Extract 5, Helena describes how interest plays a 
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significant role in regulating her work: if some subject is not interesting, it is not 
worth doing. In Extract 6, Markus refers to his fatigue, which controls his study-
ing. Tasks are postponed to the (open-ended) future, at which time he believes 
he will have more energy to manage them. However, the disengagement is not 
necessarily a considered solution but more often out of his conscious control: 
‘when something doesn’t get done then it’s just left undone’. Thus, the students 
with emotional drive experience things as just happening to them and feel them-
selves to be simply drifting.  

Social orientation as a motivational source emphasises the role of other people 
in study progress. Those students with social orientation narrate themselves as 
being energised by multiple action tendencies but possess limited resources to 
pursue various activities simultaneously, such as partying all night with friends 
and completing their course assignments. Thus, in this case students typically 
experience motivational conflicts, which arise from various social temptations 
while pursuing their learning goals. 

Extract 7: Well they [friends] have, like, positive and negative impacts on studying. 
It is like, you can get help if you need. […] So yes [friends] also encourage. But yes, 
they do sometimes take you with them to do, like, a bit of something else other 
than school stuff. (Helena) 

Extract 8: My brother has just helped a lot and parents as well. […] I have really 
bad memories from junior high school because our class was very restless. And 
then I have also been bullied at school and so on. When I got here there was such a 
good group with such a good team spirit. (Suvi) 

In extracts 7 and 8, students attribute their weak enthusiasm for studying to oth-
ers: circumstances, their friends, or the lack of support. In Extract 7, Helena de-
scribes how her friends, at their best, support her in completing her studies, but 
they can similarly absorb a great deal of her learning time by tempting her to take 
part in other activities. 

In Extract 8, Suvi remembers times when she was bullied at school, suffered 
from the noisy classroom and felt lonely. These negative social experiences have 
influenced her attitude towards her studies and weakened her concentration on 
learning. On the other hand, people such as her parents, a brother and a support-
ive peer group at her present school have also played a significant role in making 
Suvi’s situation more positive. That means that both negative and positive social 
experiences contribute to one’s life. 

Disengagement  
Exhaustion from learning challenges refers to the experience of falling behind one’s 
peers due to the difficulty of the learning content. The experience of the learning 
difficulties prevents students from becoming motivated to try to learn more 
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challenging content. The difficulties appear in certain subjects (e.g., mathematics) 
or more widely in some basic skills (e.g., reading comprehension).  

Extract 9: …we go over such difficult things in such a short time, and so much. 
And you should be able to assimilate all that. […] I have been diagnosed as having 
mild dyslexia. […] When I read a text, I can read it like million times, reading with-
out thinking. Even in Finnish. But I don’t necessarily understand what the main 
point is. And then I’m really absent-minded. […] If I can’t do something, if it 
doesn’t happen, then I, sort of, lose the motivation totally. I, like, I got discouraged 
then. (Susan)  

In Extract 9, Susan describes her learning difficulty and its effects on her studies 
and gradually on her identity as a student. Difficulties in reading and remember-
ing make her a slow learner, disturb her understanding and weaken her motiva-
tion for reading. Finally, the difficulties lead to a negative cumulative cycle be-
tween learning difficulties, a lack of motivation and giving up in the face of con-
stant setbacks.  

Although learning difficulties are related to students themselves and their in-
ternal factors, the education system is also more or less explicitly excoriated by 
students as mass instruction which does not pay enough attention to individual 
learning needs or provide diverse ways of teaching. Susan talks about the re-
quirements for studying which are experienced as challenging (e.g., ‘such diffi-
cult things in such a short time, and so much’). However, Susan does not neces-
sarily seek help but instead leaves the tasks undone, thereby remaining alone 
with her difficulties.  

Tight-roping between competing responsibilities means struggling with various 
external duties (e.g., taking on paid work in addition to studies) or value conflict. 
This demotivates the student and riding out the storm takes priority over com-
pleting studies. 

Extract 10: I always want to spend time with my daughters as much as possible in 
the evenings. But they go to bed nicely in time and then, after that you just 
wouldn’t have the energy. It’s always such a big bother then to start with the 
school things after you get them to bed. […] Anyway, they come, the family comes 
before school things. […] even though I’m continuing for half a year longer, but I 
am still quite proud that I, anyhow, started with this school at the same time as 
having such small children. (Karin) 

In Extract 10 Karin mentions various challenges in her life which disturb her con-
centration on her studies. The narration culminates in long-lasting challenges 
concerning the reconciliation of her family and her studies. She states that she is 
really committed to school attendance, but that she also prefers her family to her 
studies. Thus, caring about her children takes so much energy that she does not 
have any left for studying. The students discussing tight-roping between com-
peting responsibilities do not necessarily disengage from their studies 
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permanently, but their level of commitment may vary depending on the external 
circumstances. 

Discussion 
The aim of the present study was to investigate the motivational sources of Finn-
ish practical nursing students at risk of dropping out of VET. In accordance with 
earlier studies (Fortin et al., 2006; Scheel et al., 2009), the students at risk of drop-
ping out from VET were found to be a heterogeneous group whose motivation 
sources varied largely and who typically expressed many, even contradictory, 
motives for completing or dropping out of their studies in the same interview. 
As motivational sources, the categories of responsible agency and completing out 
of necessity represented strong school engagement also among the students re-
ported as having low study motivation, whereas exhaustion from learning chal-
lenges and tight-roping between competing responsibilities manifested disen-
gagement from the studies. In addition, social orientation and being driven by 
emotions embodied an ambivalent attitude towards the studies.  

Interestingly, in relation to self-determination theory (Ryan & Deci, 2000), the 
results showed that neither intrinsic nor extrinsic motivation can be considered 
as categorically desirable or undesirable attitudes towards education. For in-
stance, although completing out of necessity represented strong study engage-
ment, the students were extrinsically motivated, and the studies only had instru-
mental value for them. Thus, the desire to evade undesirable consequences 
pushed the students to continue their studies for controlled motivational reasons, 
that is, without autonomous academic motivation. Similarly, although tight-rop-
ing between competing responsibilities represented disengagement from studies, 
the disengagement might only be a temporary solution in the situation where the 
full life meant too many overlapping duties, although the students were still 
somewhat intrinsically motivated to continue their studies and still had a rela-
tively strong sense of autonomy, relatedness and competence. In this respect, ex-
haustion from learning difficulties meant the most vulnerability to permanent 
disengagement from studies, since it was characterised by both a low sense of 
competence and a weak sense of autonomy to be able to do something to improve 
the situation. Therefore, it is particularly important to get these students engaged 
in their studies, so that they would not develop any cynicism, since those who 
have a high level of cynicism towards school have been found to be almost four 
times more likely to drop out than those with a low level of cynicism (Bask & 
Salmela-Aro, 2013). 

In addition to narrating learning difficulties as weakening their motivation to 
study, students also criticised the learning structures and one-sided pedagogical 
methods used in the lessons. In this case, the failures were not considered 
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inevitable in the future, but the primary responsibility for them was in the 
teacher’s control. In addition, in earlier research, the classroom environment has 
been perceived as making a major contribution to the engagement with school, 
and classroom climate has an influence on student achievement and attitude 
(Niittylahti et al., 2019; Van Petegem, Aelterman, Rosseel & Creemers, 2007). 
Thus, the more the social environment can satisfy psychological needs, the more 
positive the consequences (Deci & Ryan, 2012).  

The ambivalent motivation sources such as emotional drive and social orien-
tation represented motivational conflicts in the studies, especially between stud-
ying and social life. Because of the ambivalence in their attitudes these groups 
can be more easily supported. Social orientation as a motivation source strength-
ened the earlier results about the importance of belonging and having supportive 
friends in the engagement in school (Fuller & Macfayden, 2012; King, 2015). Thus, 
the learning goals are not the only goals students bring to the learning context. 
When school is alienating, students will go elsewhere in their quest for validating 
relationships (Scheel et al., 2009). Therefore, activities in school should connect 
with everyday experiences of students to help them generate greater meaning for 
their knowledge (Oriol et al., 2016).  

The main result was that although the students were at risk of dropping out 
of VET, their motivation sources were heterogeneous, including autonomous, 
controlled and ambivalent motivation factors. Consequently, the study claims 
that rather than simply having favourable or unfavourable motives for studying, 
the students had a complicated and even ambivalent range of motivation sources, 
the relative balance of which is likely to define whether they end up continuing 
their studies or dropping out. The study also emphasises the significance of the 
quality of instruction and the teacher–student relationship in the engagement of 
students with their studies, which is contrary to studies that have mainly empha-
sised more permanent and individual reasons for dropout. The complicated mo-
tivation factors also provide many opportunities for intervention, since strength-
ening even one positive and convincing motive for continuing studies can be a 
means of diminishing the influence of more negative motivating factors on stu-
dents’ decisions. 

Limitations 
Although this study was not an intervention study, the intervention might have 
had a positive influence on the sources of motivation students narrated during 
the intervention. However, the data are diverse, and they produced diverse and 
even contradictory descriptions about the motivation sources of students. The 
quality of interviews varied because some students gave very short answers 
while others narrated their opinions with more variety. If there had been several 
interviews the students who spoke little could also have narrated their sources in 
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a more wide-ranging manner. Despite the relatively small amount of interview-
ees, the motivation sources narrated by them seem to be reasonable, and the 
transferability of the results would be worth testing by means of the larger sam-
ple. Credibility in this study was strengthened by researcher triangulation. All 
the researchers read the interviews independently and noted down their initial 
ideas concerning it. After creating the initial codes and naming the motivational 
sources, all data relevant to each potential motivation source were also re-
checked systematically and the typology was tested together. 

Practical implications 
It is challenging for school personnel to support all the students struggling with 
a lack of motivation because finding the appropriate preventive interventions 
that meet the needs of differently motivated students is a complex task. While 
autonomously motivated students, with responsible agency, may be able to learn 
in a partly self-directed manner, students with learning difficulties are likely to 
benefit from intensive instructional support and learning skills interventions in 
order to learn effectively. Students showing controlled or extrinsic motivation, 
who complete studies out of necessity, might benefit from longer periods of on-
the-job-learning where they can contemplate their vocational identity, acquire 
satisfying experiences from work, and strengthen their autonomous motivation 
for their studies. In addition, students tight-roping between competing responsi-
bilities may need support in managing their studies and learning life control 
skills as well as in developing social networks to organise their everyday life. 
Instead, students narrating emotionally driven and social orientation motivation 
sources could benefit from tutor students, working in pairs or in groups, and 
learning by doing. 

All the students should benefit from multiple teaching methods and a good 
classroom climate, which teachers can manage by using teaching strategies that 
fit each student’s ability level. Bacca, Baldiris, Fabregat and Kinshuk (2018) noted 
that using scaffolding and real-time feedback relates to dimensions of strength-
ening motivation. In addition, the aim of the interventions, like the Motivoimaa 
project, is to create a learning environment where the students can obtain expe-
riences of success, which further increases their motivation to study. These inter-
ventions can be organised during regular lessons, so there is no need for extra 
resources. In this way they become one part of developing the whole school sys-
tem. 
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