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ABSTRACT

Salmi, Elisa

Motivation, Learning Difficulties and Graduation in Vocational Education and
Training

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 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.



TIIVISTELMA

Salmi, Elisa

Motivaatio, oppimisvaikeudet ja ammatillisten opintojen loppuun suorittaminen
Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto, 2022, 87 s.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 499)

ISBN 978-951-39-9055-8

Tdssd vditoskirjatutkimuksessa tarkasteltiin, miten ammatillisessa koulutuksessa
opiskelevien opiskelijoiden erilaiset motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erik-
seen ja miten ne yhdessd ovat yhteydessd ammatillisten opintojen loppuun suo-
rittamiseen ja millaisia kasityksid opiskelijoilla on itsestddn oppijoina.

Tutkimus I osoitti opiskelijoiden jakautuvan motivaation osalta kolmeen
motivaatioprofiiliryhmaan. Autonomiselle profiilille (29 %) oli ominaista korkea
autonominen motivaatio ja tehtdavasuuntautuneisuus. Monitahoiselle profiilille (28
%) ominaista oli kontrolloidun motivaation korkea taso ja vdahdinen tehtdavasuun-
tautuneisuus. Tehtivid vilttelevdi profiilia (n. 42 %) luonnehti alhainen sekd auto-
nominen ettd kontrolloitu motivaatio ja korkea tehtdvien vilttely.

Oppimisvaikeuksia oli kaikissa ryhmissd, mutta tilastollisesti ne olivat yli-
edustettuina monitahoisessa ja tehtdvia valttelevassa profiiliryhméssa. Tulokset
osoittivat, ettd oppimisvaikeudet yksin eivit estd opintojen loppuun saattamista.
Jos vaikeuksiin liittyy heikentynyt opiskelumotivaatio, valmistuminen on epéto-
dennakoista.

Tutkimuksessa II tarkasteltiin, miten opiskelijat, joilla oli oppimisvaikeuk-
sia ja jotka eroavat toisistaan motivoituneisuudessa, saavat opintonsa suoritet-
tua. Selvisi, ettd jos opiskelijalla oli heikko motivaatio ja oppimisvaikeuksia, val-
mistumatta jadminen tavoiteajassa oli tilastollisesti todenn&koistd. Vaikka kaikki
tutkituista olivat heikosti opiskeluun motivoituneita, heiddan kéasityksensa itses-
tddn oppijana vaihteli suuresti omaa yrittimisti korostavista opiskelijoista oppimisen
vaikeuksien lannistamiin opiskelijoihin.

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

Avainsanat: motivaatio, oppimisvaikeudet, ammatillinen koulutus, nuori
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1 JOHDANTO

Perus- ja toisen asteen opintojen keskeyttaminen ja nuorten koulutuksesta ja tyo-
elamadstd syrjdytyminen ovat olleet muutaman vuosikymmenen ajan yhteiskun-
nassamme huolenaiheena. Koulutuksen ulkopuolelle jddneille nuorille tyon saa-
minen on vaikeaa (Jahnukainen & Helander, 2007; Litalien ym., 2015), ja monen-
laiset seurannaisvaikutukset haittaavat heiddn jokapdivdistd elaméansa. Esimer-
kiksi ilman koulutusta olevien aikuisten tyottomyysaste oli 14,3 %, kun taas toi-
sen asteen tutkinnon suorittaneilla se oli 7,5 % (Suomen virallinen tilasto, SVT,
2003). Lisdksi koulutuksen ulkopuolelle jadmisen on havaittu olevan yhteydessa
heikkoon toimeentuloon (Nurmi, 2012), depressioon ja muihin mielenterveyson-
gelmiin (Wilson ym., 2009), pdihteiden kadyttoon (Nurmi, 2011), itsemurha-alttiu-
teen (Fuller-Thomson ym., 2017) seka rikollisuuteen (Garvik ym., 2014) ja van-
keusrangaistuksiin (Danarvikiel ym., 2006; Gullman, 2014).

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

Koulutuksen keskeyttaminen ja koulutuksesta syrjaytyminen on pitkéai-
kainen, véahitellen kehittyva prosessi (Lee & Burkam, 2003), johon vaikuttavat
monenlaiset tekijdt. Osa tekijoistd voi olla yksiloon itseensd liittyvid. Tallaisia
tekijoitd ovat esimerkiksi oppimisvaikeudet (Hakkarainen ym., 2013) ja motivaa-
tion puute, joiden vaikutukset voivat ndkya tehottomina opiskelustrategioina
(Montague, 2007) ja emotionaalisina vaikeuksina (Hulme & Mackenzie, 2014;
Mowat, 2007). Pitkélld tahtdimelld seurauksena ndistd voi olla myds uupumus tai
kyynistyminen (Bask & Salmela-Aro, 2013) sekd vaikeudet eldméssd yleensd ja
kaverisuhteissa (Hakmizadeh ym., 2016; Juvonen ym., 2012; Rumberger, 2014).
Yksiloon itseensd liittyvien tekijoiden lisdksi my0s sosiaalisilla tekijoilld, kuten
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kodin tuen puutteella (Fortin ym., 2006; Leino, 2015), koulutuksen arvostuksen
puutteella (Fall & Roberts, 2012), vanhempien koulutustasolla (Bask & Salmela-
Aro, 2013) tai vahemmistoryhmdan kuulumisella (Stearns & Glennie, 2006) on
merkitystd motivaation laatuun ja madardaan. Myos kuuluminen koulutusvastai-
seen alakulttuuriin voi aiheuttaa runsaita poissaoloja, jotka ovat yleisin syy opin-
toihin sitoutumattomuuteen (Rumberger, 2001). Lisdksi koulutuksessa saatavan
tuen epdonnistumisella, kuten opinto-ohjauksen puutteellisuudella (Niittylahti
ym., 2019), opettajien kielteisillda odotuksilla (Learner, 2016) tai ongelmallisilla
oppilas-opettaja-suhteilla (Nurmi, 2012; Wubbels ym., 2006) on yhteys koulutuk-
sesta syrjdytymiseen tai sen keskeyttamiseen. Muun muassa kaikki ndma seikat
voivat olla osatekijoind opiskelijan motivaation kehityksessa joko lisdten tai va-
hentden vaaraa keskeyttdd opinnot.

Koulutuksen keskeyttdmisen tai koulutuksesta syrjaytymisen ehkdise-
miseksi on tarkedd loytdd heikosti motivoituneet opiskelijat mahdollisimman ai-
kaisessa vaiheessa opintojen alettua ja pyrkid selvittaméan tekijat, jotka tukevat
heidén sitoutumistaan koulunkédyntiin. Fredricks ym. (2004) esittdvit sitoutumi-
sen monimutkaisena kokonaisuutena, johon sisédltyy kayttaytymiseen liittyvd,
tiedollinen ja tunnepitoinen sitoutuminen. Kayttdytymiseen liittyvad sitoutumi-
nen on yhteydessa osallisuuteen ja mukanaoloon akateemisissa ja sosiaalisissa
aktiviteeteissa. Tunnepitoinen sitoutuminen kattaa vuorovaikutuksen opettajien
ja opiskelutovereiden kanssa ja tiedollinen sitoutuminen pyrkimyksen ymmar-
tdd monimutkaisia asioita ja hallita vaikeita taitoja. Uudemmat tutkimukset ko-
rostavat dynaamisempaa, kontekstisitoutunutta ja yhteisollistd ndkokulmaa
(Buskist & Groccia, 2018). Kahun ja Nelsonin (2018) mukaan edelld mainittujen
kolmen osatekijén lisdksi ndhdéan sitoutuminen sosiokulttuurisessa kontekstissa
ja sithen vaikuttavat sekd opiskelijan ettd oppimisympariston tekijat. Opiskelijan
kokemukseen oppimisesta vaikuttavat nelja tekijas, jotka ovat akateeminen op-
pijamindkuva, tunteet, yhteenkuulumisen tunne ja hyvinvointi. Tamad nako-
kulma késittdad sekd valittomat (esim. tiedot ja taidot) ettd pitkdkestoiset (esim.
sdilyminen ja tyossd 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 tilapdisesti sulkeneet ovensa ja siirtyneet kokonaan etdope-
tukseen, paikoittain useiden kuukausien ajaksi. Tosin verkkokurssit ja monet
teknologiset innovaatiot, kuten esimerkiksi oppimispelit ja erilaiset virtuaalito-
dellisuudet itsessddn ovat olleet opiskelua monipuolistava ja rikastuttava oppi-
misympadristo jo pitkdan (Ndaykki ym., 2019). Verkkokurssit ovat antaneet opis-
keljjoille vapauden opiskella osan opinnoistaan milloin ja missd haluavat. He
ovat voineet tasapainottaa pdivittdisid tehtdviddn kyetdkseen osallistumaan va-
litsemilleen kurssille (Quesada-Pallares ym., 2021).

Verkko-opiskelun kdantopuolena, erityisesti nyt, kun siitd on tullut padasi-
allinen tapa opiskella koronasulun aikana, on kuitenkin se, ettd se vaatii nuorelta
huomattavasti enemmén 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-
tddn jo on ollut joko oppimiseen tai motivaatioon liittyvid vaikeuksia tai joiden
perhe- tai muu sosiaalinen eldma on ollut haasteellista. UNESCOn (2020) selvi-
tyksen mukaan kaikilla nuorilla ei ole kapasiteettia itsendisesti hyodyntaa jdrjes-
tettyd etdopetusta. Quesada-Pallares ja kollegat (2021) saivat selville tutkimuk-
sessaan, ettd selviytydkseen onnistuneesti verkko-opiskelussa opiskelijan on ol-
tava sekd hyvin motivoitunut ettd osattava sdddelld omaa opiskeluaan. Ebner ja
Gegenfurtner (2019) havaitsivat, ettd opiskelijat olivat tyytyvdisempid nettiopis-
keluunsa webinaareissa, joissa voi edes digitaalisesti kohdata opettajan ja muita
oppijoita ja keskustella opittavaan liittyvistd asioista, kuin opiskellessaan itsendi-
sesti pelkkien verkkokurssien avulla. Liséksi joillekin nuorille asuntolassa asu-
misen tai koulun harrastustoiminnan dkillinen p&&ttyminen 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 heitd luomaan suhteita opiskelutovereihin muiltakin koulutusaloilta ja sita
kautta sitoutumaan koulunkadyntiin.

Nuorten koulutukseen sitoutumisen edistamiseksi on Suomessa pyritty ke-
hittdm&dan monenlaisia tukitoimia, kuten viimeksi oppivelvollisuuden laajenta-
minen 1. 8. 2021 alkaen. Laajennettu oppivelvollisuus kestdd 18 ikdvuoteen asti
ja koskee siten myos toisen asteen koulutukseen hakemista ja siind jatkamista
(Laki oppivelvollisuudesta 1214/2020, 2§). Laajennetun oppivelvollisuuden tar-
koituksena on valvotusti saattaa oppilas perusasteen koulutuksesta toisen asteen
opintoihin, niin ettei yksikddn nuori putoa perusopetuksen pddttymisen jilkeen
koulutuksen ulkopuolelle ennen toisen asteen opintoja. Jo tdtd ennen paaminis-
teri Jyrki Kataisen hallituksen (2011-2014) ohjelmassa yhtena karkihankkeista oli,
ettd vuonna 2020 jokaisella 20-24-vuotiaalla nuorella pitdisi olla toisen asteen tut-
kinto (Valtioneuvosto, 2011). Suomessa jdrjestettiin 2000-luvun ensimmadisen
vuosikymmenen loppupuolelta ldhtien Opetushallituksen tuella useita hank-
keita ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien nuorten sitouttamiseksi opin-
toihinsa paremmin. Yksi hankkeista oli Niilo Mé&ki Instituutin hallinnoima Eu-
roopan sosiaalirahaston (ESR) rahoittama Motivoimaa-hanke, jossa kerittyyn ai-
neistoon taman vaitostutkimuksen osatutkimukset perustuvat. Hanke oli suun-
nattu valikoitumattomalle joukolle ammatilliseen perustutkintoon johtavan kou-
lutuksen suomenkilisid opiskelijoita yhdessd ammatillisessa oppilaitoksessa, eli
mukana ei ollut erityisammattioppilaitoksessa opiskelevia nuoria.

Motivoimaa-hankkeessa pyrittiin tunnistamaan opiskelijoiden oppimista ja
opiskelua vaikeuttavat ongelmat ja 16ytamaan sellaiset keskeyttamisriskissa ole-
vat opiskelijat, joilla oli heikko opiskelumotivaatio ja jotka eivit olleet sitoutuneet
opintoihinsa. Ongelmien tunnistamisen jdlkeen opiskelija ohjattiin hénen tarpei-
taan parhaiten vastaavan tuen piiriin. Toisena tavoitteena oli kehittdé ja kokeilla
ryhmédmuotoista ja yksilollistd tukea, jotta opiskelijoiden opinnoissa edistyminen
ja ammattiin valmistuminen voitaisiin turvata (Maatta ym., 2011). Tukikurssin
aikana harjoiteltiin monipuolisesti opiskelussa ja arjen eldmén hallinnassa tarvit-
tavia taitoja, kuten erilaisia opiskelutekniikoita ja toimivan vuorokausirytmin ja-
sentamistd. Opiskelijjoilla oli myds mahdollisuus suorittaa kurssin yhteydessa
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rdstiopintojaan, ja suoritetusta Motivoimaa-interventiokurssista he saivat vapaa-
valintaisen opintokurssin suoritusmerkinndn.

Taman viaitostutkimuksen tutkimuskysymykset olivat

1. Miten ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien opiskelijoiden moti-
vaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erikseen ja miten ne yhdessd ovat yhteydessa
ammatillisten opintojen loppuun suorittamiseen?

2. Millaisia kasityksid heikosti motivoituneilla opiskelijoilla, joilla on oppi-
misvaikeuksia, on itsestddn oppijoina?
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2 TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Motivaatio

Motivaatiota on viime vuosikymmenind tutkittu laajasti, sitd on ldhestytty mo-
nista erilaisista viitekehyksistd. Motivaatio voidaan ndhda myos kaikille ihmisille
yhteisten psykologisten perustarpeiden tayttymisen kautta (Ryan & Deci, 2000).
Motivaation ja sitoutumisen tiedetddn yleisesti olevan ratkaisevan tarkeitd teki-
jOitd oppimisessa ja tavoitteiden saavuttamisessa (Klauda & Guthrie, 2015; Ryan
& Deci, 2017). Wentzel ja Miele (2016) médrittelevit oppimismotivaation tarkoit-
tavan yksilon pyrkimystd saavuttaa tiettyjd akateemisia tuloksia, erityisesti ta-
voitteita, sekd kdyttdytymismalleja. Motivaatioon sisdltyy myos tunteita, arvoja,
mielenkiinnon kohteita ja suuntautumista oppimiseen ja suorituksiin (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012). Motivaatio ilmenee sitkeytend ja tehtdvan kannalta
mielekkddnd tekemisend (Salmela-Aro & Nurmi, 2017). Sen sijaan vdhdinen mo-
tivaatio ilmenee kiinnostuksen puutteena, kielteisind tunteina ja tehtdvan viltte-
lynd, milld on negatiivista vaikutusta oppimiseen (Aro & Nurmi, 2019; Hirvonen,
2013; Oriol ym., 2016). Oppimismotivaatio kertoo yksilon taipumuksista, energi-
asta ja ohjautumisesta kohti oppimista ja suoriutumista tehtdvista (Collie & Mar-
tin, 2019), ja se liittyy ldheisesti uskomuksiin, havaintoihin, arvoihin, kiinnostuk-
sen kohteisiin ja toimintaan. Se ei ole pysyva piirre, vaan se muokkautuu ajan
kuluessa sekd yksilon sisdisten ettd ulkopuolisten tekijoitten vaikutuksesta
(Kiuru 2018). Sisdisid tekijoitd motivaation muotoutumisessa ovat esimerkiksi
oppijan kokemukset osaamisestaan ja epdonnistumisistaan ja ndistd saadun pa-
lautteen vaikutus (Datu & Yuen, 2018). Ulkopuolisia syitd voivat olla esimerkiksi
kaveripiirin vaikutus ja ylemmille luokille tai kouluasteille siirryttdessd koulu-
ympadriston muutokset, jotka tekevit arvioinnin nidkyvamméksi ja kilpailun ar-
vosanoista ilmeisemmaéksi (Wigfield & Eccless, 2002).

Esimerkkejd motivaation tutkimuksen viitekehyksistd ovat itseméaaraamis-
teoria (Ryan & Deci, 2000), ajattelu- ja toimintatapa -viitekehys (Maéttd, 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 ndissa kai-
kissa ldhestymistavoissa on yhteisid piirteitd, ne eroavat toisistaan esimerkiksi
sen suhteen, minka tekijoiden nédkevit vaikuttavan motivaation kehittymiseen,
vaikkapa painotetaanko aiemmasta oppimisesta saatua palautetta ja mindkuvan
tarkeyttd vai yleisten uskomusten ja pyrkimysten merkitystd (Nurmi, 2013). Seu-
raavaksi esitellddn ndistd teorioista itsemddrdamisteoria sekd ajattelu- ja toimin-
tatapa -viitekehys, jotka muodostavat timédn tutkimuksen teoreettisen viiteke-
hyksen. Lisdksi kasitelldadn oppijamindkasitystd, joka vaikuttaa vahvasti ajattelu-
ja toimintatapa -viitekehyksen taustalla.

2.1.1 Itsemaididridamisteoria

Yksi viime aikojen tutkituimpia tapoja ldhestyd motivaatiota on itsemddraamis-
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 yksilon sisdisen, omaehtoisen motivaation ja autonomian keskeistd
osuutta oppimisprosessissa. Autonomia ymmarretddn sisdisend, perustavanlaa-
tuisena jokaisen yksilon taipumuksena pyrkid jdrjestaméddn ja sddnteleméadn
omaa eldmadnsd (Chirkov, 2009). Autonomian liséksi teoriassa muina motivaa-
tion perustekijoind ndhddan kykeneviisyys ja yhteenkuuluvuus (Ryan & Deci,
2017; Utveer, 2014).

Itsemddradamisteoriassa motivaatio jaetaan sisdiseen (intrinsic) ja ulkoiseen
(extrinsic) motivaatioon. Sisdinen motivaatio saa ihmisen toimimaan ilman ul-
koisia vaikutteita, koska toiminta sinillddn kiinnostaa tai tuottaa hianelle mieli-
hyvad. Ulkoisesti motivoitunut toimii joko ulkoisen paineen, palkkioiden saami-
sen tai rangaistuksen vilttdmisen takia (Ryan & Deci, 2017). Edelld mainitun jaon
lisdksi tutkijat (esim. Xie ym., 2021) ovat viime vuosina nostaneet esille my0s sen,
ettd kouluympéristossa kyseistd jakoa keskeisempédd on se, miten autonomiseksi
oppija oman toimintansa kokee. Autonomiaa tukevan oppimisympériston on ha-
vaittu olevan yhteydessé siihen, ettd oppija menestyy koulussa paremmin kuin
kontrolloidussa oppimisympéristossd (Ryan & Deci, 2017). Autonomiseen moti-
vaatioon kuuluu sisdinen motivaatio ja ulkoisen motivaation kiinnittynyt ja in-
tegroitu sddtely (kuvio 1). Autonomisen motivaation on nédhty olevan yhteydessa
positiivisiin tuloksiin, kuten vidhdiseen keskeyttdmiseen (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-
pid, jossa sddtely koetaan kontrolloituna. Tuolloin toiminta tapahtuu ulkoisen
paineen tai palkkioiden takia. Toinen vdhdn enemmaén autonomista sdételya si-
sdltdvad sddtelyn muoto on sisddn kdantynyt ulkoinen séétely, jolloin toiminta ta-
pahtuu kielteisten tunteiden valttdmiseksi tai itsearvostuksen siilyttamiseksi
(Vasalampi, 2002). Aikaisemmissa tutkimuksissa on viitteitd siitd, ettd kontrol-
loitu motivaatio on yhteydessd negatiivisiin seuraamuksiin opiskelussa, kuten
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heikompiin tuloksiin opinnoissa (Barkoukis ym., 2014) ja koulupudokkuuteen
(esim. Vallenrand ym., 1997). Esimerkkind ulkoisen motivaation ohjaamasta toi-
minnasta voisi olla koulunkdynti: koulua kdydaddn, koska se on ulkoapdin maa-
ratysti kdytavd, vaikkei se aina kiinnostakaan. Kontrolloitu ja autonominen mo-
tivaatio eivit ole kuitenkaan erilliset motivaation muodot vaan motivaatiojatku-
mon teoreettiset ddripddt, joiden vilissd on vaiheita, jolloin motivaatio muuntuu
vaiheittain kontrolloidusta autonomiseksi tai pdinvastoin (Hayenga & Corpus,
2010). Kuviossa 1 on esitetty motivaation teoreettinen, vaiheittainen muuntelu.

Motivoitumattomuus
a-motivaatio

Ulkoinen motivaatio

Sisdinen motivaa-
tio

Téysin Sisddn kaan- Kiinnittynyt | Integroitu Tédysin sisdinen
Ei sddtelya ulkoinen tynyt ulkoi- yny 1es a
s s saately sddtely sddtely
sadtely nen sdately

Motivaation puuttumi-
nen

Kontrolloitu motivaatio

Autonominen motivaatio

Alhaisin mahdollinen it-
sesddtely

Korkein mahdol-
linen itsesddtely

Kuvio 1 Motivaation ja sddtelyn tyypit itseméddrddmisteorian mukaan (mukaillen Deci
& Ryan, 2008)

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

Kéytannossd motivaatio ei kehity vaiheittain jarjestyksessd, vaan johonkin
asiaan tai tehtdvaan voi motivoitua esimerkiksi suoraan autonomisesti tai jopa
sisdisesti. Kdytdnnossa ihmiselld voi olla yhtd aikaa useita syitd tehdd asioita. Ku-
viossa 1 kuvataan yksi tapa teoreettisesti hahmottaa motivaation kehittyminen
ulkoisesta enemmain itsesdddellyksi. Vaihe, jossa ei ole autonomiaa motivoitu-
neisuudessa, on tdysin ulkoinen sddtely. IThminen voi Malmbergin ja Littlen
(2005) mukaan pyrkid saavuttamaan jonkin tavoitteen puhtaasti ulkoisen moti-
vaation vuoksi. Silloin tavoite ei hidnestd tunnu omalta, vaan sen on asettanut
joku muu. Koulussa téllaisia tilanteita saattaa tulla vastaan useinkin, ja opiskeli-
jan puheessa se voi ilmetd esimerkiksi sanonnoilla: “Opettajat edellyttavit,
ettd...” tai "Minun pitdd tehdd...” (Malmberg & Little, 2005).

Ulkoisen sddtelyn vaiheessa yksilo toimii, koska saa muilta palkintoja toi-
minnastaan tai valttdd rangaistuksen toimimattomuudesta (Cents-Boonstra ym.,
2019). Téllaisia palkintoja ovat esimerkiksi hyvan arvosanan tai hyvaksynnén ja
kiitoksen saaminen opiskelutilanteessa opettajalta tai vertaisilta. Rangaistus voi
olla sovittu sanktio tai nolostuttava tilanne, kun toisten ndhden joutuu myonta-
maédn, ettd on jattanyt tekematta tehtdviansa tai ei ole osannut tehda sita.

Seuraava vaihe eli sisddn kddntynyt ulkoinen sdéately tarkoittaa, ettd yksilo
ei endd toimi ulkoisten palkkioiden tai rangaistusten vuoksi vaan oman itsear-
vostuksensa vahvistamiseksi (Vasalampi, 2017). Oppija esimerkiksi opiskelee
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ahkerasti, koska tuntisi itsensd muuten ahdistuneeksi odottaessaan ja tietdessdan
héneltd odotettavan yrittdmistd ja onnistumisia. Sisddn kaantynyt ulkoinen saé-
tely ei vield kanna pitkédkestoisiin suorituksiin.

Autonomiseen sddtelyyn Deci ja Ryan (2017) laskevat kuuluvaksi kiinnitty-
neen sddtelyn, integroidun sdatelyn ja tdysin sisdisen sdédtelyn. Autonomian tun-
teen lisddntyessd seuraa kiinnittynyt sdétely, jolloin opiskeluun motivoivana te-
kijand toimii tehtdvan tai toiminnan arvostus, opiskelijan tietoiset valinnat ja
opiskelun tuottamat tulokset ja hyodyt (Vansteenkiste ym., 2009), esimerkiksi
ammattiin valmistuminen. Lahinnd tdysin sisdistd motivaatiota oleva vaihe on
sisdsyntyinen, integroitu sdétely. Se on ulkoisesta motivaatiosta voimakkaimmin
autonomista. Opiskelija on ndhnyt ympadriston tavoitteet tdrkeiksi ja osittain
omaksunut ne omiksi tavoitteikseen. Tadssd vaiheessa opiskelijan syyt opiskella
ovat luonteenomaisia hdnen opiskelijamindkuvalleen (Ratelle ym., 2007). Integ-
roitu motivaation sddtely auttaa tyoskenteleméddn, vaikka tyo ei olisi kaiken aikaa
miellyttavaa

Lopulta, kun autonomian tunne edelleen lisddntyy, padadytddan kokonaan si-
sdisen motivaation sddtelyyn, jossa tekeminen sindnsa palkitsee tekijan, mitaan
ulkoisia palkkioita ei tarvita (Ryan & Deci, 2017). Esimerkkind tdstd tapahtuma-
ketjusta voisi olla nuori, jolla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus, ja jota kou-
lunkdynti peruskoulussa ei ole missddn vaiheessa kovasti kiinnostanut. Kun han
pddsee ammatilliseen koulutukseen haluamalleen koulutusalalle ja saa tehd4 asi-
oita omin ké&sin pelkdn teoreettisen opiskelun sijaan, kaikki alkaa véhitellen olla
kiinnostavaa. T&lloin teoria-asioiden opiskeleminenkin tulee mielekk&dksi, kun
niitd voi hyodyntdd kdytannon tydssa. Ndin opiskelusta voi tulla mielekésta ja
jopa palkitsevaa. Prosessi, jossa yksilo siirtyy kohti enemmaén itseohjautuvaa toi-
mintaa, pois ulkoisesti motivoiduista aktiviteeteista, on itsessddn motivoiva. Yk-
silolld on sisdinen tarve madrittdad ymparistoddn ja integroida sen asioita itselleen
sopiviksi (Grolnick ym., 2002).

Motivaatiota tukevat ihmisen perustarpeiden tayttyminen. Ensinndkin se,
ettd oppija voi itse vaikuttaa valintoihinsa ja tekemisiinsd. Hantd motivoi auto-
nomia eli omasta ajattelusta nousevat sisdiset halut ja tarpeet ulkoisten palkkioi-
den ja sanktioiden sijaan. Jopa pienikin valinnanvapaus saattaa vaikuttaa oppi-
jaan motivoivasti. Muita tekijoitd motivaation kasvulle ja yllapidolle ovat toiseksi
kompetenssi eli se, ettd opiskelija tietdd kykenevénsd suoriutumaan tehtavastd
normaaleilla ponnisteluilla. Tamd kannustaa hantd ratkomaan samantyyppisia
tehtdvid, valitsemaan kenties vaativamman tehtdvén, ja han kehittyy niitad teh-
dessddn véhitellen aina haastavampien tehtdvien tekoon. Kolmantena tekijana
Deci ja Ryan (2008) mainitsevat yhteenkuuluvuuden. Yhteenkuuluvuus viittaa
kokemukseen siitd, ettd saa hyvaksyntdd toisilta ja kuuluu ryhmédan. Vasalam-
men (2017) mukaan erityisen oleellista motivaation sisdistymiselle on yhteenkuu-
luvuuden tunteen tyydyttyminen. Sisdistymistd auttaa, jos opiskelijan ymparilld
on hénelle tarkeitd ihmisid, joihin hdn haluaa samaistua ja joihin tuntea yhteen-
kuuluvuutta (Vasalampi, 2017). Ryhmaéssa tyoskentely ja kavereilta saatu tuki
voivat sindllddn lisdtd tehtdviin liittyvad ponnistelua ja kiinnostusta niitd kohtaan
(Kiuru 2018). Muilta ryhmadldisiltd saatu emotionaalinen ja akateeminen tuki
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auttaa oppijaa tehtdviin sitoutumisessa ja niiden suorittamisessa. Yhteenkuulu-
vuus on my6s tutkimusten mukaan yksi tarked syy, miksi nuori tulee kouluun.
Kysyttdessd opiskelijoilta, mikd on parasta koulussa, yleinen vastaus on oleskelu
ja tyon teko kavereitten kanssa (Peetsma ym., 2005).

Tutkimuksen mukaan, jos koulussa onnistuu, tiettyjen asioiden esimer-
kiksi jonkin oppiaineen oppiminen sindllddn alkaa kiinnostaa, ja silloin motivaa-
tio sen oppimiseen vihitellen sisdistyy (Gnambs & Hanfstingl, 2016). Positiiviset
kokemukset oppimisessa laajentavat motivoitumista toisinaan alueille, jotka
aluksi eivit lainkaan kiinnostaneet oppijaa. Toisaalta hyvana alkanut motivaatio
voi koulunkdynnin kuluessa myos heiketd esimerkiksi toistuvien epdonnistumis-
ten (Oriol ym., 2016) tai kaveripiirin tai muun sosiaalisessa eldméssa tapahtuneen
asian vaikutuksesta (Mdkeld & Sajaniemi, 2013; Toré ym., 2018).

SDT:n mukaan (Vasalampi, 2017) sosiaalinen ympéristo vaikuttaa suoraan
tai vilillisesti opiskelijan motivaatioon. Ympdristo, joka tukee oppijan psykolo-
gisia perustarpeita, tukee my6s hdnen autonomista motivaatiotaan, hyvinvointi-
aan ja suorituksiaan. Tarpeiden huomiotta jattdminen ja ajattelua, kdytostd ja tun-
teita kontrolloiva ymparistd puolestaan lisdd kontrolloitua motivaatiota tai moti-
voitumattomuutta (Vasalampi, 2017).

2.1.2 Ajattelu- ja toimintatavat motivaation selittdjina

Kun ollaan kiinnostuneita tutkimaan sitd, milld tavalla yksilo toimii tietyissa
haastavissa tilanteissa, asiaa voi ldhestya eri nakokulmista. Kun itsemaddraamis-
teoria kuvaa sitd, miksi yksilo on motivoitunut tai ei ole motivoitunut tekeméaan
jotakin, eli motivaation syitd, ajattelu- ja toimintatavat motivaation selittdjana
keskittyy siihen, miten motivaatio ilmenee yksilon kdyttaytymisessa.

Ihmisen ajattelu- ja toimintatapoja kuvataan tapahtumakulkuna, jossa
aiemmin koetuissa tilanteissa saatu palaute muokkaa ihmisen késityksia kasilla
olevasta tilanteesta ja toisaalta itsestddn kyseisessd tilanteessa. Nakokulma poh-
jaa kognitiiviseen oppimisteoriaan siind muodossa, ettd ihmiset muodostavat ka-
sityksid itsestddn ja ymparistostddn aikaisempien kokemusten ja sen palautteen
perusteella, mitd ovat tietyssd tilanteessa saaneet. Myodnteinen palaute johtaa
myonteisiin kdsityksiin omasta pystyvyydestd ja toimintatavoista ja kielteinen
palaute vastaavasti kielteisiin kasityksiin. Toiseksi ndkokulma painottaa sitd, mi-
ten ihmiset arvioivat oman toimintansa lopputuloksia. Kun ihminen saa tietoa
omasta menestymisestddn, hdn alkaa pohtia, mistd onnistuminen tai epdonnistu-
minen johtui. Kolmanneksi ndkokulmassa painottuu ihmisen aktiivisuus oman
eldamdnsd suuntaajana. Ihmiset valitsevat niitd tapoja ja strategioita, joilla he pyr-
kivat tavoitteisiinsa. Ajattelu- ja toimintatavat ovat yksi osa persoonallisuuden
kokonaissysteemid, ja toisaalta persoonallisuus on vuorovaikutuksessa geneet-
tisten tekijoiden ja ympaériston kanssa (Nurmi, 2009).

Ihmisen motivaatio pohjautuu aiempaan oppimishistoriaan ja osittain ge-
neettisesti vilittyviin temperamenttieroihin. Siitd johtuu, ettd eri henkil6t koke-
vat erilaiset ulkoiset drsykkeet hyvinkin eri tavoin motivoiviksi. Jotakin kiinnos-
tavat voimakkaita d&rsykkeitd tai aistimuksia sisdltdvat tilanteet (esim.
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laskuvarjohyppy ja koskenlasku), toinen taas on enemmaén kiinnostunut rauhal-
lisista sosiaalisista tilanteista ja kanssakdymisestd toisten kanssa (Nurmi, 2009).

Motivaation ajatteleminen yksil6lle tyypillisten ajattelu- ja toimintatapo-
jen kautta on sosiaaliskognitiivinen ldhestymistapa oppimiseen (Maéttd, 2009).
Tdssd ldhestymistavassa ja tdssd nimenomaisessa tutkimuksessa mietitddn, mita
opiskelijat haluavat, miten he pyrkivit saavuttamaan tavoitteensa ja miten he
tulkitsevat toimintaansa erilaisissa, haastavissa oppimistilanteissa. Nuoren toi-
mintaa kuvataan ajattelu- ja toimintatapojen nikokulmasta eli selvittamalla toi-
minnallisia prosesseja, joita kidyttamalla nuori pyrkii saavuttamaan tavoitteensa,
hillitsemé&an jannitystédan ja yllapitdméaan itsearvostustaan opiskeluun liittyvissa
tilanteissa (Dweck & Leggett, 1988). Kyseinen ldhestymistapa valittiin tutkimuk-
seen, koska Motivoimaa-kyselyyn sisdltyi ajattelu- ja toimintatapoja mittaava ky-
selyosuus. Sen antamien, luotettavien tulosten pohjalta oli yksinkertaista raken-
taa selkeitd tukimalleja opiskelijoille, joilla oli erilaisia haasteita opintojensa suo-
rittamisessa. Lahestymistavan periaatteiden perusteella voitiin auttaa opiskeli-
joita havaitsemaan ongelmakohtia opiskelutavoissaan sekd ndkemddn syitd
omille onnistumisilleen ja epdonnistumisilleen. Huomioimalla erityisesti oman
yrittdmisen yhteys onnistumisiin voitiin tukea nuoria rakentamaan positiivisem-
paa oppijamindkuvaa itsestdan.

Mindkuva Syyselitykset
itsetunto Itsed tukeva ajattelutapa

X

4 i)

Onnistumisen tai
epdonnistumisen ennakointi

U fr

Tavoitteet

(vahaiset/korkeat) |:> Yrittaminen,

ja suunnitelmat tehtdvan suorittaminen

Suoritusten arvioiminen

Kuvio2  Ajattelu- ja toimintatavat prosessina (Maattd, 2007)

Ajattelu- ja toimintatavat voidaan kuvata prosessina (Maéttd, 2007; Nurmi, 2009),
joka on kuvattu kuviossa 2. Prosessi alkaa, kun nuori on haastavassa tilanteessa,
esimerkiksi koulussa joutuu suorittamaan vaikean tyotehtdavan (kokeen tai ndy-
ton). Maatta kuvaa prosessia seuraavasti: alkuun liittyvit opiskelijan odotukset
siitd, miten hdn pystyy vastaamaan esilld olevan haasteeseen. Namd odotukset
perustuvat hénen aikaisempiin kokemuksiinsa vastaavanlaisista tilanteista. Ai-
kaisemmat onnistumiset luovat pohjan onnistumisen odotukselle, ja vastaavasti
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epdonnistumiset luovat pohjaa epdonnistumisen pelolle. Odotusten perusteella
opiskelija laatii tavoitteet ja suunnitelmat tehtdvan ratkaisemiseksi. Odotukset,
tavoitteet ja suunnitelmat vaikuttavat pitkalti sithen, miten opiskelija tulee tehta-
védstd suoriutumaan. (Madattd, 2018.) Nurmen (2009) ndkemys on, ettd jos nuori
odottaa onnistuvansa, hdn panostaa tehtdvadn, asettaa itselleen korkeita tavoit-
teita ja laatii toimivia suunnitelmia tavoitteeseen pddsemiseksi. Jos taas hdnen
oletuksensa on epdonnistua tehtdvéssd, hin ei aseta ldpdisyd suurempia tavoit-
teita tai han yrittdd viltelld koko tilannetta.

Prosessin lopussa nuori miettii, mistd onnistuminen tai epdonnistuminen
tehtdvéssd johtui. Tamdn péddttelyn tuloksia kutsutaan syyselityksiksi eli kausaa-
liattribuutioiksi. Ihmiset selittdvit onnistumisiaan ja epdonnistumisiaan tavalli-
sesti tilanteeseen liittyvilld tekijoilld, omilla kyvyillddn tai yrittdmisellddn. Syys-
elitykset pyrkivat useimmiten tukemaan itsed: onnistuminen johtui itsestd ja epa-
onnistuminen vastaavasti muista tekijoistd (Taylor & Brown, 1988). Syy-selityk-
set vaikuttavat edelleen mindkuvaan joko vahvistaen tai heikentéen sitd luoden
pohjan seuraavalle prosessille. Ndin syntyy itseddn ylldpitdva ajattelu- ja toimin-
tatavan kokonaisuus, toimintastrategia (Maattd, 2018).

Vaikka ajattelu- ja toimintatavat ovat melko pysyvid, niitd voidaan oikein
ajoitetulla, yksilollistetylld tuella jossain mddrin muuttaa (Maattd ym., 2007). Kun
saadaan oppijan kasitys kyvystddan oppia muuttumaan ensin edes jonkin verran
myonteisemmaksi, se aiheuttaa hanelle positiivisia oppimiskokemuksia ja pysty-
vyyden tunnetta (kuvio 2). Kun toimitaan ndin, toimintatavat ja koko prosessi
voivat muuttua positiivisemmiksi (Kiiveri ym., 2014). Juuri tdhan pyrittiin Moti-
voimaa-hankkeen interventioissa.

2.1.3 Motivaatio ja oppijaminikuva

Yhteistd monille motivaatioteorioille on kisitys, ettd onnistuminen jossakin asi-
assa vahvistaa uskoa itseen ja kykyyn oppia, innostaa yrittamaan ja kokeilemaan
osaamistaan yhd vaativimmissa tehtédvissd ja tilanteissa sekd vahvistaa opittavan
asian kiinnostavuutta ja tarkeytta (Hirvonen, 2013). Jatkuvat epdonnistumiset jol-
lakin alueella vastaavasti heikentdvit omaa kokemusta pystyvyydestd, parjaami-
sestd ja oppimiskyvystd. (Vauras ym., 2018.) Oppijamindkuvalla ja pystyvyysus-
komuksilla on vaikutusta tehtdvien valintaan, kestdvyyteen tehtdvien teossa ja
saavutuksiin. Verrattuna niihin, jotka epdilevit oppimiskykyédan, oppijat, jotka
luottavat kykyihinsd tai saavutuksiinsa, tyoskenteleviat kovemmin, ovat pitka-
janteisempid kohdatessaan haasteita ja saavuttavat parempia tuloksia (Nurmi,
2009). Odotukset tai oletukset epdsuotuisista seuraamuksista ovat myos merkit-
tavid tekijoitd, koska oppija ei sitoudu toimintaan, jonka uskoo johtavan negatii-
viseen tulokseen (Prat-Sala & Redford, 2010; Schunk & Pajares, 2002).

Nuoren kokemus itsestddn oppijana (oppijamindkasitys, oppijamindkuva)
perustuu aikaisempiin opiskelukokemuksiin ja hdnen niistd saamaansa palaut-
teeseen. Namd yhdessd muodostavat perustan sille, millaisia ennakointeja ja ta-
voitteita tulevalle opiskelulle asetetaan. Tavoitteenasettelu taas vaikuttaa siihen,
millaisia suunnitelmia tehdddn ja millaisin keinoin tavoitteisiin yritetddn paasta.
Tama on osa ajattelu- ja toimintatapojen prosessiajattelua (Maatta ym., 2011).
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Bardach ym. (2019) tutkivat itdvaltalaisen ammatillisen koulutuksen suoritusta-
voiterakenteen yhteyttd opiskelijoiden suoriutumistavoitteisiin ja heidéan oppija-
mindkuvaansa. Tuloksista ilmeni, ettd tavoiterakenteet olivat positiivisesti yhtey-
dessd yksilotason suoritustavoitteiden kanssa. Tavoiterakenteita on nimitetty
myds ‘motivoivaksi ilmastoksi” sen tarkeyden vuoksi, mika niilld on opiskelijoi-
den motivaation vahvistamisessa. Esimerkiksi opettajan kdyttamad autonomiaa
tukeva opetustyyli ja opiskelijoiden itsesddtelyn tukeminen auttaa opiskelijoita
pyrkim&an parempiin tuloksiin (Bardach ym., 2019).

Yksilon kasitys kyvyistddn menestyd kouluty6ssd on voimakas ennustaja
sille, miten hén tulee onnistumaan tehtdvissddn, se on jopa voimakkaampi kuin
aikaisemmat omat oppimistulokset (mm. Skaalvik & Skaalvik, 2008). Jos kasitys
omasta kyvykkyydestd on heikko, se vihitellen vadjaamattd vaikuttaa oppimis-
asenteisiin ja haluun ponnistella oppiakseen asioita. Kielteinen kisitys omista
mahdollisuuksista selviytyd syntyy helposti oppijalle, jolla on oppimisen vai-
keuksia (Prat-Sala & Redford, 2010). Hyvad mindpystyvyys taas johtaa myontei-
seen oppimisen kehddn: oppija ponnistelee enemmain ja pidempéaan tehtdvien da-
relld ja ndin ollen onnistuu useammin. Tama ruokkii hdnen uskoaan itseensa.

Kun oppija sitoutuu tehtdvadn, hianeen vaikuttavat henkilokohtaiset (esi-
merkiksi tavoitteet ja tiedon prosessointi) ja tilannekohtaiset (palkkiot, opettajan
palaute) tekijat. Namd antavat hénelle tietoa, miten hdn menestyy tehtdvan
kanssa. Schunkin ja Pajareksen (2002) tutkimuksen mukaan oppijamindkuva ja
motivaatio paranevat, kun oppija kokee onnistuvansa ja tulevansa taitavam-
maksi. Heikko menestys ei vilttamatta heikennd oppijamindkuvaa tai motivaa-
tiota, jos oppija uskoo voivansa menestyd paremmin muokkaamalla asennoitu-
mistaan esimerkiksi pyytdamalla tukea tai muuttamalla strategiaa. (Schunk & Pa-
jares, 2002). Dweck (2016) kutsuu kasvun ajattelutavaksi sitd, ettd yksilo tietdd
pystyvdnsd parantamaan saavutuksiaan omilla toimillaan ja pyrkimyksilldan.
Sen voidaan ndhdé perustuvan positiiviseen oppijamindkuvaan. Muuttumatto-
massa ajattelutavassa (Tirri ym., 2018) ja mindsuuntautuneessa tavoiteorientaati-
ossa (Dweck, 2016) ei vastaavasti panosteta harjoiteluun ja opiskeluun, koska ke-
hittymiseen ei uskota. Ndissd on vallalla késitys, ettd yksilolld on syntyméssa
saatu dlykkyys, ja sen puitteissa pitdd pyrkid nayttamaan dlykkaaltd verrattuna
toisiin. Muista oppimismotivaatioon liittyvistd késitteistd esimerkiksi tehta-
vdsuuntautuneen tavoiteorientaation (Dweck, 2016) voi ndhda olevan ldhelld au-
tonomista motivaatiota. Molempien vaikuttimena on tehtdvan tekemisen nau-
tinto ja tahto oppia, kehittyd ja vastata haasteisiin (Collie & Martin, 2019).

Mindkuva liittyy itseméddrddmisteoriassa kompetenssiin, yhteen kolmesta
motivaation perustekijdstd. Positiivisena mindkuva vahvistaa kompetenssia ja
ndin ollen my6s motivaatiota ja lisdd rohkeutta tarttua uusiin tehtdviin. Negatii-
vinen mindkuva heikentdd kompetenssin tunnetta ja ohjaa oppijaa vélttelemaan
haasteellisia tehtdvid (Aro ym., 2014). Uusimmissa motivaatiotutkimuksissa on
korostunut oppimismotivaation sosiaalinen ulottuvuus: oppiminen ja motivaa-
tio kuvataan enemman sosiaalisena ja tilannesidonnaisena vuorovaikutus tapah-
tumana. Toisaalta Ryanin ja Decin (2000) itsemé&d&drdamisteoriassakin oli yhtend
motivaation pddkomponenttina yhteenkuuluvuuden aspekti. Viime aikoina
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myos yhteissddtely on noussut keskeiseksi tekijdksi itsesddtelyn ja pystyvyyden
rinnalle. Yhteissddtely on vastavuoroista, ja siind oppijat, vanhemmat, opettajat
ja kaverit saddtelevit toistensa motivaatiota, oppimista ja hyvinvointia (Salmela-
Aro, 2018) laajennetuissa oppimisymparistoissa.

Viljarannan ja Tuomisen (2002) mukaan, kun oppiminen on oppijan tavoite
ja opiskeltava aihe on hénelle tirked, hetkelliset epdonnistumiset tai menestymi-
set luokkakavereita heikommin eivit aiheuta negatiivisia tunteita, kuten nolos-
tumista, hdpedd tai toivottomuutta, eivédtkd synnytd avuttomuuden tunnetta (Vil-
jaranta & Tuominen, 2002). Jos sen sijaan oppijan tavoite on menestyminen ja
dlykkaalta nayttaminen toisten silmissd, vaikeuksien kohtaaminen johtaa nega-
tiivisiin tunteisiin ja avuttomuuden tunne on heill silloin yleistd (Stipek, 2002).

2.1.4 Motivaation mittaaminen

Motivaation mittaamiseen on laadittu erilaisia mittareita ja kyselyitd, joilla sita
voidaan mddréllisesti tutkia. Esimerkiksi odotusarvoteoriaan perustuvassa mo-
tivaation mittauksessa keskeisid ovat oppijan kéasitykset opittavan asian arvosta
hénelle itselleen, eli miten tdrkedksi han mddrittdd opittavan asian oman tulevai-
suutensa ja suunnitelmiensa kannalta ja mitd hyotyad hdn nidkee sen oppimisesta
olevan. Toinen keskeinen asia ovat kustannukset, joita oppija arvioi asialla ole-
van. Miten paljon opiskeleminen vie voimia ja aikaa héneltd, sekd mitd kaikkea
muuta hédn joutuu jattdimdan tekemadttd kyseisen asian opiskelun takia. Kaikki
namad osatekijdt vaikuttavat motivaation maaraan eli sithen, miten paljon hin ha-
luaa opittavaan asiaan panostaa (Viljaranta & Tuominen, 2018).

Toinen esimerkki mitata motivaatiota on tdssd tutkimuksessakin kaytetty
persoonallisuuden kognitiivisen toiminnan teoriaan perustuva Strategy Instru-
ment/ Questionnaire -kysely. Se on kehitetty Nurmen ja kollegoiden (1997) alun
perin laatimasta CAST-testistd (Cartoon-Attribution-Strategy Test). CASTin kes-
keinen ajatus oli, ettd sen avulla voitiin saada tietoa myos toiminta- ja tulkintata-
voista, jotka eivit olleet tutkittavalle tdysin tietoisia. Testin avulla selvitettiin, mi-
ten ihmiset tyypillisesti ajattelevat, toimivat, tuntevat ja tulkitsevat tilanteita, eri-
tyisesti, kun he kohtaavat haasteita ja ongelmia. Testissd tutkittava tulkitsee nelja
3 kuvan sarjaa, joissa on haasteellisia opiskelu-, ty6- ja sosiaalisia tilanteita, jotka
tapahtuvat anonyymeille hahmoille. Lopuksi tutkittavalle kerrotaan, paattyiko
tilanne onnistumiseen vai epdonnistumiseen ja hédneltd kysytaan, mistd kuvasar-
jan hahmo ajatteli timdn onnistumisen tai epdonnistumisen johtuvan. Testin
pohjalta voitiin my0s arvioida erilaisia toiminta- ja tulkintatapojen tyylejd, kuten
opittua avuttomuutta, itsed vahingoittavaa tyylid, optimistista tai pessimistista
tyylid (Nurmi, 2009).

Myohemmin testistd on kehitetty versioita, joissa avoimet kysymykset on
korvattu valmiilla vaittamilld (esim. The Cartoon-Attribution-Strategy Inventory,
Maattd ym., 2002). Motivoimaa-kyselyssd kdytettiin tdllaista testid, jossa ongel-
man ratkaisuun oli esitetty valmiita vaittdmid, jotka sitten arvioitiin Likert-as-
teikolla. Kyselymuotoisen testin on todettu toimivan hyvin, sitd on kaytetty
useissa muissakin tutkimuksissa (esim. Mdéttd ym., 2002; Hirvonen ym., 2019).
Sita kaytettiin Motivoimaa-hankkeen aikana yhteistyo- oppilaitoksissa heikosti
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motivoituneiden opiskelijoiden l6ytdmiseksi varhaisessa vaiheessa opintojen
alussa. Tatd kirjoitettaessa kysely on osana Niilo Miki Instituutin DigilLukiseulaa
7.ja 8.-luokkalaisille (Niskakoski ym., 2021).

2.2 Oppimisvaikeudet

Oppimisvaikeudet/oppimisen hdiriot ovat Lyytisen (2004) mukaan ryhma neu-
rologisperdisid oireita, jotka hankaloittavat tiettyjen kognitiivisten toimintojen
kehittymistd jo lapsen varhaisvaiheesta alkaen. Ne ilmenevit toiminnan ja kayt-
tdytymisen tasolla hitaana tai epdtavallisena taitojen omaksumisena (Lyytinen,
2004). Vaikeudet voivat ndkyd kouluidssé taitojen heikkoutena lukemisessa, kir-
joittamisessa, luetun ymmartamisessd, matamatiikassa, ongelmanratkaisussa tai
tarkkaavuudessa (Paananen ym., 2005). Oppimisvaikeudet vaikeuttavat tai hi-
dastavat oppimista noin 5-15 prosentilla lapsista. Ne eivéat sindnsd ole yhtey-
dessd yleiseen dlykkyyteen, eli ihmiselld, jolla on oppimisvaikeus, voi olla yhtd
hyvin heikot kuin vahvatkin dlylliset 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 pddosa ongelmista liittyy perustason taitoi-
hin, lukemiseen, kirjoittamiseen ja matematiikkaan, tutkimuksissa ilmenee ene-
nevdssd maadrin, ettd niilld lapsilla, joilla on oppimisvaikeuksia, on myos alentu-
nut oppijaminékésitys (Klassen & Lynch, 2007), he ovat vihemman toiveikkaita
ja toisaalta pelokkaampia oppiainetta kohtaan kuin vertaisensa (Sainio ym.,
2019).

Oppimisvaikeuksien syytd on pyritty selvittdméaan vuosikymmenid. Selvaa
on, ettd biologisella perimélld on osuutta yksilon oppimiskykyyn (Paananen ym.,
2005). Hermoston varhaisella kehitykselld, toiminnallisilla tai rakenteellisilla
eroilla tai héirisilld voi olla ratkaisevaa vaikutusta. Esimerkiksi liian varhainen
syntymad, alhainen syntymaépaino ja altistuminen nikotiinille sikionkehityksen ai-
kana aiheuttavat muiden ongelmien ohessa oppimisvaikeuksia (Ahonen ym.,
2013). My0s jos vanhemmilla on ollut oppimisvaikeuksia, erityisesti lukivaikeus,
on lapsella nelja kertaa suurempi mahdollisuus saada lukivaikeus kuin niill& lap-
silla, joiden vanhemmilla ei kyseistd vaikeutta ole ollut (Snowling & Melby-
Lervag, 2016). Ahonen ym. (2013) ovat tutkimuksessaan selvittdneet, ettd oppi-
misvaikeudella voi olla my0s niin sanottua sosiaalista periytyvyytta. Jos lapsi ei
varhaislapsuudessaan saa kokemusta lukemisesta, jos hédnelle ei koskaan lueta
tai hdn ei edes nde kotonaan luettavan, hinelle ei synny tarvetta tai mielenkiintoa
kirjoihin ja lukemiseen. Yleisesti ottaen ympariston virikkeet ohjaavat yksilon
mielenkiintoa ja motivaatiota oppia asioita (Ahonen ym., 2013).

Jos oppimisvaikeudet liitty vt johonkin yksittdiseen taitoon, esimerkiksi lu-
kemiseen, luetun ymmartdmiseen tai matematiikkaan, puhutaan erityisesta op-
pimisvaikeudesta (Korhonen, 2010). Erityiset oppimisvaikeudet ilmenevit kou-
lun aloittamisen jdlkeen, ja niille on luonteenomaista pysyvyys ja se, ettd ne
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heikentdvét toiminnallista kykyd oppia akateemisia taitoja, kuten lukemista, kir-
joittamista ja/tai matematiikkaa (American Psychiatric Association, 2013). Eri-
tyisten oppimisvaikeuksien voimakkuus vaihtelee lievistd vaikeisiin (Walcot-
Gayda, 2004), ja osassa tutkimuksia on todettu niiden negatiivisten vaikutusten
jatkuvan aikuisuuteen asti. Aikuiset, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia, voivat
usein emotionaalisesti muita heikommin, ja heilld on ongelmia jatkokouluttautu-
misessa, tyon saannissa ja itsendisessd eldmisessa (Klassen, ym., 2013). Halyttava
yhteys on todettu siihen, ettd nuorilla, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia, on
usein myos itsemurha-aikomuksia (Wilson ym., 2009). Saman tutkimuksen mu-
kaan niilld 30-44-vuotiailla aikuisilla, jotka itse arvioivat itsellddn olevan erityisid
oppimisvaikeuksia, oli 1.6-kertaisesti lisddntynyt itsemurhauhka verrattuna 15-
21-vuotiaisiin, joilla oli erityisid oppimisvaikeuksia. Wilson ym. (2009) korosta-
vatkin sosiaalisen tuen merkitystd erityisesti niiden oppijoiden osalta, joilla on
erityisid oppimisvaikeuksia, jotta tulevilta isoilta ongelmilta voitaisiin valttya.

Jos taas oppiminen on lapselle tai nuorelle yleisesti vaikeaa ja vaikeuksia
ilmenee monella osa-alueella, sanotaan, ettd hinelld on laaja-alaisia oppimisvai-
keuksia. Laaja-alaisiin oppimisvaikeuksiin liittyy tunne-elamaén ja kdyttaytymi-
sen hdirioitd keskimddrin enemman kuin oppijoilla, joilla ei oppimisvaikeuksia
ole (Kuikka ym., 2010). Tamé&n tekee ymmarrettaviksi esimerkiksi se, ettd kielel-
lisen kyvykkyyden merkitys yhteiskunnassa selviytymiseksi yleisesti, mutta eri-
tyisesti koulussa ja tyoeldmadssd, on huomattavan suuri. Siitd johtuen nuori, jolla
on kielellisid ongelmia, on vaarassa syrjdytyd monella tavalla, mikili hin ei saa
vaikeuksiinsa tukea (Korhonen, 2010).

Kun kaksi tai useampi oppimisvaikeus ilmenee oppijalla samanaikaisesti,
puhutaan komorbiditeetista. Lukemisen vaikeudet ovat huomattavan usein, 20-
60 prosentilla, yhteydessd matemaattisiin vaikeuksiin (Hakkarainen, 2016). Tama
on enemman, kuin voitaisiin ennustaa kummankaan yksittdisen vaikeuden esiin-
tyvyyden perusteella (Korhonen ym., 2012). Toisaalta lukemisen tai luetun ym-
madrtdmisen vaikeus aiheuttaa védistdmaéttd haasteita ja hitautta oppia mitd ta-
hansa muuta oppiainetta, koska kaikessa oppimisessa, ainakin koulussa, tarvi-
taan kielta.

Oppimisvaikeudet vaikuttavat lapsen ja nuoren kokemuksiin omasta pys-
tyvyydestddn ja kyvyistdan (Klassen ym., 2008). Joillakin nuorilla lukivaikeus jda
ldhes tai kokonaan muuttumattomana vaivaamaan aikuisuuteen asti. Se vaikut-
taa esimerkiksi jatkokouluttautumissuunnitelmiin (Aro ym., 2019) ja sitd kautta
tyonsaanti- mahdollisuuksiin. Matematiikan oppimisvaikeuksien on nihty vai-
kuttavan selkedsti jatkokouluttautumiseen (Dirks ym., 2008). Oppimisvaikeudet
luetaan myos rikolliseen kdyttdytymiseen johtaviksi sekundaarisiksi tekijoiksi.
Gullmanin (2014) tutkimuksen mukaan riski syrjaytymiselle ja rikoksen tekemi-
selle voi kasvaa, jos koulumenestys jdd heikoksi. Nuori voi usein toistuvien epa-
onnistumisten takia pyrkid etsimdan vaihtoehtoisia menestymisen keinoja. Van-
kien ja pdihteiden ongelmakéyttdjien joukossa oppimisvaikeuksia arvioidaan
esiintyvan ldhes 80 prosentilla (Gullman, 2014).
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Téassad vaditostutkimuksessa keskityttiin kielellisiin ja matematiikan oppimis-
vaikeuksiin, koska ne ovat yleisesti ammatillisessa koulussa ilmenevid vaikeuk-
sia.

221 Kielelliset oppimisvaikeudet

Laajimmin tutkittuja oppimisvaikeuksista ovat kielelliset vaikeudet. Lukutaidon
kehittyessa tyypillisesti suomenkielinen lapsi oppii sujuvan lukutaidon nopeasti
ddnteistd lukemisesta sujuvaan idnmukaiseen lukemiseen. Lapset, joilla on luki-
vaikeus, eivét kykene siirtymddn ikdtasoiseen sujuvaan ja tarkkaan lukemiseen
vaan lukevat edelleen hitaasti (Kairaluoma, 2014). Opittavien asioiden mé&&dran
lisddntyessa tdllainen lukeminen tulee raskaaksi ja vaikeuttaa asioiden ymmarta-
mistd. My0s lauserakenteiden pidentyminen ja asiakokonaisuuksien laajenemi-
nen tekevit luetun ymmartamisen entistd haasteellisemmaksi (Hytinkoski & Ki-
viharju, 2007). Lisdhaasteen kirjoitetun tekstin lukemiselle tarjoavat digitaaliset
tekstit, joissa kasilld olevaan asiaan on liitetty lisdtietoa linkkien muodossa, ja
asiakokonaisuuden hahmottaminen edellyttdd ndiden 16ytamistd ja ymmarta-
mistd (Hakkarainen, 2016). Muun muassa ndma seikat heikentdvéat helposti op-
pimismotivaatiota. Lisdksi, kun lukeminen on haasteellista, eikd oppija saa siitd
juuri mitddn irti, han todenndkoisesti lukee vahemman. Téstd on seurauksena,
ettd myos sanavaraston kehittyminen hidastuu (O’Connor, 2018). Sandberg
(2021) arvioi, ettd hidas lukunopeus ja virheellinen lukeminen todenn&kdéisesti
vahentdvit kiinnostusta lukemista kohtaan. Motivaatio on tdrked osatekijd siind,
ettd oppija jaksaa olla luettavan tai kirjoitettavan tekstin darella.

Kirjoitustaidon voidaan katsoa koostuvan kolmesta osataidosta: kasin
kirjoittaminen, oikeinkirjoitus ja tuottava kirjoittaminen. Lapset ja nuoret kirjoit-
tavat nykydan lahes pdivittdin lyhyitd tekstiviestejd ja muita pikaviestejd keske-
nddn (Lerkkanen ym., 2019). Pidemman tekstin, esseen, prosessisuunnitelman tai
tenttivastauksen itsendinen tuottaminen voi olla opiskelijalle silti hyvinkin haas-
teellista joko sen vuoksi, ettd hdn ei osaa suunnitella ja luonnostella tekstid, tai
toisaalta oikeinkirjoitus on hénelle niin vaikeaa, ettei han pysty tuottamaan teks-
tid, tai kirjoittaminen on hyvin hidasta ja tuskastuttavaa. Joitakin oppijoita digi-
taalisen kirjoittamisen on ndhty helpottavan tekstin tuottamisessa. Ahvenainen
ja Holopainen (2000) ovat listanneet varsinaisen tekstin tuottamisen edellyttavan
kirjoittajalta useita kognitiivisia prosesseja, kuten tietoja, kokemuksia, tilantee-
seen sopivia ajattelustrategioita ja motivaatiota. Lisdksi tarvitaan toimivaa muis-
tia, josta aiheeseen liittyvit asiat palautetaan muokattavaksi ja tekstiin liitetta-
vidksi (Ahvenainen & Holopainen, 2000). Kaiken timén saaminen sujuvaksi saat-
taa edellyttdd useiden eri kirjoittamisen strategioiden kayton harjoittelua (Lerk-
kanen ym., 2019).

Kielten oppiminen on globalisoituvassa maailmassa oleellista niin sosiaali-
sen elaman kuin tyonteonkin ndkokulmasta. Jos oppijalla on ongelmia didinkie-
len oppimisessa ja kdyttamisessd, vieraan kielen oppimisessa vaikeudet toden-
ndkoisesti kertautuvat (Sandberg, 2021). Vierasta kieltd kdytettdessd on hallittava
kuullun ymmaértaminen, puhuminen, tekstin ymmartaminen ja kirjoittaminen
(Dufva ym., 2007). Liséksi lukemisen vaikeuksien on nédhty olevan huomattava
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riskitekija koulutuksen keskeyttdmiselle peruskoulun jdlkeen, koulupudokkuu-
delle ja heikommalle tulotasolle aikuisena, kuin niillg, joilla ei ole lukemisen vai-
keutta (McLaughlin ym. 2014).

Pitkdaikaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd niille lapsille, joilla on erityi-
sid kielellisid vaikeuksia, kehittyy kaksi kertaa niin paljon emotionaalisia ongel-
mia kuin vertaisilleen (Bornstein ym., 2013; Yew & O’Kearney, 2013). On oletettu,
ettd lapset, joilla on kielellisid vaikeuksia, jadvét usein leikkien (Liiva & Cleave,
2005) ja kaveripiirin (van der Sande ym., 2018) ulkopuolelle, miké sindnsa saattaa
lisdtd ja vaikeuttaa emotionaalisia ongelmia (Yew & O’Kearney, 2013). Nuorella
ja aikuisella lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat vaikeuttavat tiedon hankintaa,
minkd vuoksi lukivaikeudesta kérsivd saattaa tuntea itsensd ulkopuoliseksi yh-
teisossddn (Gullman, 2014). Eloranta ym. (2019) havaitsivat, ettd aikuisuuteen asti
jatkuvilla lukusujuvuuden ongelmilla saattaa olla negatiivista vaikutusta psyko-
sosiaaliseen hyvinvointiin.

Useat tutkimukset (Maughan ym., 2009; Parrila ym., 2007; Undheim, 2009)
osoittavat, ettd lukemisen vaikeus helpottaa aikuisidlld. Ndin ei kuitenkaan ta-
pahdu kaikille, vaan vain noin 7-30 prosentille niistd nuorista, joita lukemisen
vaikeus haittaa. Heikkoja lukijoita on noin 3-10 prosenttia kouluikdisistd ikéa-
luokkaa kohti (Dirks ym., 2008; Sulkunen & Nissinen, 2012). Suomalaisista aikui-
sista heikkoja lukijoita on noin 11 prosenttia (Malin ym., 2013). Eloranta (2019)
ndkee yhtend tdrkednd syynd siihen, ettd osalla nuoria ja nuoria aikuisia lukivai-
keudet ovat helpottuneet, ainakin peruskoulun erityisopetuksen onnistumisen ja
oppijalle tirkeiden ihmisten tuen.

2.2.2 Matematiikan oppimisvaikeudet

Matematiikan kehityksellinen oppimisvaikeus oppijalla on, jos hdnen taitonsa
standardoidussa matematiikan testissd tai numeerisessa paéttelyssa on selkedsti
alentunut, kun otetaan huomioon hénen ikéns4, kouluhistoriansa ja yleinen dlyk-
kyys, eikd hdnelld ole aivovammaa (Koponen ym., 2019). Matematiikan oppimis-
vaikeudet ovat luonteeltaan kasautuvia. Jos oppilaalla on puutteita peruslasku-
taidoissa, my0s niille pohjautuvien monimutkaisempien taitojen oppiminen on
vaikeaa (Gersten ym., 2005). Matematiikan oppimisvaikeuden rajaamisessa on
suurta vaihtelua riippuen esimerkiksi siitd, ilmeneekod vaikeus samanaikaisten
kielellisten vaikeuksien kanssa vai ilman kielellisid vaikeuksia.

Matemaattinen oppimisvaikeus saattaa olla hyvin kapea-alainen; se voi
kohdentua johonkin yksittdiseen osa-alueeseen (esimerkiksi geometria, avaruu-
dellinen hahmottaminen, kertotaulujen oppiminen) muiden osa-alueiden toi-
miessa normaalisti tai ldahes normaalisti. Alemmilla luokilla vaikeudet ilmenevit
lukumddrien ymmartdmisen vaikeutena, aritmetiikan sujumattomuutena ja las-
kemisen ongelmina (Tolar ym., 2016). Mychemmin sanallisten tehtdvien ratko-
minen on usein vaikeaa oppijoille, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia
(Fuchs ym., 2008). Jos taas esimerkiksi taito lukea tai kirjoittaa matemaattisia
merkkejd, palauttaa mieleen lukumaéérid tai ymmartdd matemaattisia suhteita on
heikko, matematiikan oppiminen kokonaisuudessaan vaikeutuu. Oppiakseen
aritmeettisia rakenteita oppijalla on oltava riittdvdan vahva oppijamindkasitys
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aritmetiikassa ja hdnen on kyettdva kiinnittdimaan huomionsa tehokkaasti oppi-
misaineistoon ja -tapahtumaan (Munro, 2003).

Yhtend tavoitteena perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on,
ettd oppijan tulee oppia ymmartdamaan matemaattisten kdsitteiden ja rakenteiden
merkityksid ja kyetd kdsitteleméddn tietoa ja ratkaisemaan ongelmia (Opetushal-
litus, 2014). Teollistuneissa maissa tehdyissd kartoituksissa on havaittu, ett4 las-
kutaito on merkittdvasti yhteydessd yksilon sosiaaliseen ja taloudelliseen selviy-
tymiseen. Toisaalta on ndhty my0s, ettd laskutaidottomat tyollistyivat huonom-
min kuin ne, joilla oli ongelmia vain lukemisessa (Puura ym., 2007).

Kaikilla, joilla on vaikeuksia matematiikassa, ei kuitenkaan ole matemaat-
tista oppimisvaikeutta. Syynd heikkoon osaamiseen voi myds olla motivaation
puute, heikko oppijamindkuva, sopimaton aikaisempi opetus tai yleinen heikko
oppimiskyky (Munro, 2003). Osa oppijoista reagoi epavarmuuden tai jopa ahdis-
tuneisuuden tunteilla uuteen, vaikealta tuntuvaan tehtivain. Tallaiset tunteet
kuluttavat Sandbergin (2021) mukaan huomattavasti voimavaroja oppimistilan-
teissa ja voivat aiheuttaa stressireaktion estien samalla normaalin oppimisen. Jos
tunteet jatkuvat pitkdan, ne aiheuttavat hermostumista, yliméaardista jannittynei-
syyttd ja huolta epdonnistumisesta oppimis- ja testitilanteissa. Liittyessddn mate-
matiikkaan nditd tuntemuksia kutsutaan matematiikka-ahdistukseksi (Koponen
ym., 2019). Jain ja Dawson (2009) arvioivat, ettd jopa puolet matemaattisista vai-
keuksista johtuivat tunneperdisistd ja motivaatiosyistd ennemminkin kuin dlyk-
kyydesta.

2.3 Ammatillinen koulutus

Aikaisemmin, keskiajalta 1800-luvun alkuun asti, ammattilaiseksi valmistuttiin
Suomessa késityoldismestarien henkilokohtaisessa ohjauksessa harjoitellen tyon
tekoa aidossa tyoskentely-ympaéristossd. Klemeldn (1999) kartoituksen mukaan
ammatin oppiminen kesti alasta riippuen useita vuosia, mutta kaiken aikaa op-
pija sai tehda sitd tyotd tai sen osa-alueita, mihin hén oli valmistumassa, ja sa-
malla laajentaa ja syventdd osaamistaan. Toitd riitti kaikille ilman kyseisid op-
piarvojakin, mutta mestarit olivat kunnioitettuja ammattilaisia ja heiddn op-
piinsa pddseminen merkittdva askel nuorelle - pddasiassa - pojalle (Klemeld,
1999).

Ammatillinen koulutus, niin kuin muukin koulutus Suomessa, perustuu
nykyddn vahvasti tasapuolisuuden periaatteelle. Ammatilliseen koulutukseen
hakeudutaan nuorena usein heti perusopetuksen jidlkeen, mutta my6s tyduran
aikana lisd- ja tdydennyskoulutukseen sekd uudelleen kouluttautumaan. Amma-
tillisessa koulutuksessa opiskeli vuonna 2018 noin 322 000 opiskelijaa, joista 52 %
oli idltdan 15-24-vuotiaita ja 48 % yli 24-vuotiaita. (OPH, 2020a.) Juutilainen ja
Raty (2017) muistuttavat, ettd perusperiaate suomalaisessa yhteiskunnassa on,
ettd kaikilla ihmisilld pitdd olla samanlaiset mahdollisuudet ja padsy korkeakou-
lutukseen omien kykyjensd mukaan. Jotta samanlaisiin mahdollisuuksiin ja yh-
teison osallisuuteen voidaan péadstd, tarvitaan koulussa ohjaus- ja tukitoimia
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osalle oppilaista heti perusopetuksen alusta saakka ja niiden pitdé jatkua kaiken
aikaa opiskelun edetessd. Erityisesti ohjausta tarvitaan nuorten suunnitellessa
jatkokoulutuspaikkaa ja siirtyessad perusopetuksesta toisen asteen koulutukseen.

Viimeisimpand tukitoimena nuorten koulutusta ajatellen on ollut oppivel-
vollisuusidn korottaminen 16:sta 18:an vuoteen. Samalla kouluissa lisdtddn opin-
tojen ohjausta ja tukea. Tdlld pyritddn varmistamaan, ettd jokaisella peruskoulun
pddttavalld on toisen asteen opinnoissa tarvittavat tiedot, taidot ja osaaminen
(OKM, 2021).

2.3.1 Nuoret ammatillisessa koulutuksessa

Nykyinen ammatillinen koulutus on suunnattu perusopetuksen pdéattaneille
nuorille, sukupuolesta riippumatta, muille vailla ammatillisesti suuntautunutta
tutkintoa oleville, seka lisédksi aikuisille, jotka jo ovat tyteldamaéssd. Se tarjoaa am-
matillista osaamista kullekin opiskelijalle hdnen tarpeensa mukaisesti. Koulu-
tusta jdrjestetddn oppilaitosten lisdksi esimerkiksi tyopaikoilla ja virtuaalisissa
ympadristoissd (Opetushallitus, 2020b). Tamé onkin vilttdméatontd, koska amma-
tillisen koulutuksen tarkoituksena on kehittdd nuorten ammatillista osaamista ja
tydeldmassd tarvittavia taitoja sekd tukea elinikdistd oppimista (Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta 531/2017, 2§). Ammatillisessa koulutuksessa opiskeli luku-
vuonna 2019-2020 yhteensa 238 060 opiskelijaa, joista reformin mukaisessa kou-
lutuksessa oli 209 589, ja ammatillisen tutkinnon suoritti 42 609 opiskelijaa (Suo-
men virallinen tilasto, SVT, 2020).

Ammuatillista perustutkintokoulustaan aloittavat nuoret ovat tyypillisesti
juuri peruskoulun p&dttaneits, 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 -menetelmdt osin erilaisia. Opettajilla ei ole samalla tavalla mahdolli-
suutta oppia tuntemaan yksittdistd opiskelijaa (Salmela-Aro & Upadaya, 2012).
Salmela-Aro (2010) esittelee koulu-uupumusta ja -intoa kasittelevassa tutkimuk-
sessaan kolme tekijdd, jotka vaikuttavat nuoren koulunkdyntiin: koti, koulu ja
kaverit. Hyvédssd koulussa on hdnen mukaansa aikaa nuorelle. Koulu-uupu-
musta estdvét aikuiset, joiden puoleen voi kddntyd, olivat ne sitten koulussa tai
kotona. Opettajan kannustus, oikeudenmukainen kohtelu ja rohkaiseminen oli
nuorten mielestd tarkedd. Sen sijaan tuen ja ohjauksen puute herpaannuttaa opis-
keluun kiinnittymisen ja madaltaa keskeyttamisen kynnysta.

Hyvit ja rakentavat opettaja -oppijasuhteet tukevat nuorten yhteenkuulu-
vuutta ja vaikuttavat positiivisesti heiddn sitoutumiseensa opintoihin. (Niitty-
lahti ym., 2021). Opettaja ei kuitenkaan yksin kykene sitouttamaan oppijaa, pi-
kemminkin koko koulun henkil6kunta, koko jdrjestelméd, on vastuussa siitd, etta
nuori sitoutuu opintoihinsa (Buskist & Groccia, 2018). Hang'in ym. (2017) viet-
namilaisessa ammatillisessa oppilaitoksessa tekemdssd tutkimuksessa ilmeni,
ettd koulun henkilokunnan luomalla autonomiaa tukevalla kouluymparistolla ei
ainoastaan tuettu opiskelijoiden motivaatiota vaan lisittiin heiddn kompetenssin
tunnettaan ja rohkaistiin heitd olemaan keskeyttamaittd opintojaan. Vaikuttaa siis
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siltd, ettd autonomian tunne on yleismaailmallisesti opiskelua tukeva ja sitoutu-
mista edistdva tekija.

Usein nuori joutuu ammattikoulutukseen siirtyessddn myos muuttamaan
toiselle paikkakunnalle, ja ensimmadistd kertaa asumaan poissa kotoa. Han joutuu
ndin ottamaan itse aikaisempaa enemman vastuuta omasta eldmaéstéddn ja opiske-
lustaan. Siihen hanelld ei aina heti ole valmiuksia, ja tuen tarve olisi ilmeinen.

Nuoret ovat ikdvaiheessa, jolloin eldméssd tapahtuu muutenkin paljon mer-
kittavida muutoksia. Nuoren tdytyy 1oytdd paikkansa, eli selvittdd, mitkad arvot,
elaméntavat, ryhmaidentiteetit ja ammatit omaksuu. Tama itsensd maédérittely ta-
pahtuu nyky&ddn pitkittyneen ajan kuluessa ja monessa tapauksessa nuoruuden
kehitystehtavit jatkuvat pitkille puberteetin ohi (La Guardia & Ryan, 2002).
Myos sukupuoliroolin omaksuminen ja suhteiden luominen toiseen sukupuo-
leen sekd valmistautuminen perhe-elamddan kuuluvat nuoruusidan kehitystehta-
viin. Allenin ja Loebin (2015) tutkimuksessa opiskelu ei useinkaan ole tarkeim-
pien asioiden joukossa suurella osalla tdimén ikdisid nuoria. Nuoret kertovat ole-
vansa onnellisimmillaan toimiessaan vertaistensa kanssa, heille yhteenkuulu-
vuus on tdrkedd, ja kaveripiiri on keskeinen konteksti, jossa he kehittdvét sosiaa-
lisia taitojaan. He tarvitsevat vahvoja sosiaalisia siteitd, jotta voivat vahvistaa it-
seddn autonomisina, sosiaalisina yksiloind ja keskittyd omiin mielenkiinnon koh-
teisiinsa (Allen & Loeb, 2015). Myos Niittylahti ja kollegat (2021) nékivit yhteen-
kuuluvuuden toisiin opiskelijoihin ja nuorelle sopivat tavat oppia ja opiskella
tarkeiksi tekijoiksi sitoutumiselle. Nielsen (2016) korostaa, ettd opiskelijoiden si-
toutuminen opiskeluun on ldheisesti yhteydessd opiskelijan jokapdivdisen eld-
méan ympaéristotekijoihin koulun ulkopuolella.

Raufelder ym. (2016) erottelivat tutkimuksessaan nuorten koulutukseen si-
toutumisessa SDT-teorian pohjalta nelja erilaista motivaatiotyyppid: kaveririip-
puvainen, opettajariippuvainen, kaveri- ja opettajariippuvainen sekd kaveri- ja
opettajariippumaton motivaatiotyyppi. Korkeimmat arvot kompetenssin, yh-
teenkuuluvuuden ja autonomian osalta oli kaveri- ja opettajariippuvaisella mo-
tivaatiotyypilld. Sen sijaan kaveri- ja opettajariippumaton motivaatiotyyppi il-
mensi heikoimmat arvot kaikilla kdytetyilld mittarilla. Ndiden tulosten perus-
teella voidaan pédtelld, ettd kouluympadristo ei tue kaikkien opiskelijoiden psy-
kososiaalisia tarpeita samalla tavalla (Raufelder ym., 2016). Kapasen (2011) mu-
kaan opettajan osaamisessa tdrkeintd onkin saada aikaan oikeanlainen vuorovai-
kutteinen yhteys opettajan ja opiskelijan vilille. Jos tédtd yhteytta ei ole, kaikki
muu vaivanndko on turhaa.

Peruskoulun pédéttdessdan nuori valitsee jatkokoulutuksekseen joko amma-
tillisen koulutuksen tai lukion, tai hian voi suorittaa niitd yhdessd, kaksoistutkin-
tona. Mahdollista on my6s jatkaa niin sanotulle kymppiluokalle, mikili nuori ei
vield tiedd, mihin koulutukseen hédn haluaa, tai jos hdn haluaa parantaa arvosa-
nojaan pddstdkseen haluamalleen, tietylle ammatilliselle koulutusalalle tai luki-
oon, joihin yleensd on madritty keskiarvoraja. Vuodesta 2014 kymppiluokalta
ammatilliseen koulutukseen siirtyvien osuus on viahentynyt vuoteen 2020 men-
nessd. Nykyddn valittavana on ammatilliseen koulutukseen valmentava vuoden
mittainen koulutus. Ammatilliseen koulutukseen valmentava koulutus antaa

30



opiskelijalle valmiuksia ammatilliseen tutkintokoulutukseen hakeutumiseksi ja
vahvistaa opiskelijan edellytyksid suorittaa ammatillinen tutkinto (Laki amma-
tillisesta koulutuksesta 531/2017, 78).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd nuoret, joilla on oppimisvai-
keuksia (Aro ym., 2019; Hakkarainen, 2016), jotka ovat menestyneet heikosti
opinnoissa (Markkanen, 2007) ja saaneet erityistd tukea (Kirjavainen ym., 2013),
hakeutuvat useimmin ammatilliseen koulutukseen kuin lukioon. Jossakin m&i-
rin koulutusuran valintaan voi vaikuttaa myos nuoren kiinnostus tai harrastu-
neisuus johonkin oppiaineeseen tai alaan (Viljaranta ym., 2009). Liséksi tilastojen
mukaan vanhempien koulutustaustakin vaikuttaa nuoren kouluttautumisvalin-
toihin ja myos toisen asteen koulutuksen ldpdisyyn. 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 perheistd, joissa van-
hemmat olivat vailla perusasteen jdlkeistd tutkintoa (Suomen virallinen tilasto,
SVT, 2019b). Suomessa joitakin vuosikymmenid sitten ammattikouluun joudut-
tiin, jos lukioon ei pddsty tai jos se vaikutti epatodenndkoiseltd, mutta nykyaan
ammatillisen koulutuksen suosio ja arvostus on noussut. Samoin ei ole asian laita
kaikkialla maailmassa. Juuri ilmestyneessa artikkelissa Wang (2022) kertoo, ettd
ammatillinen koulutus on Kiinassa koulutuksen hierarkian pohjalla. Ammatilli-
sessa koulutuksessa opiskelevat ovat “vahemman hyvid” akateemiselta osaami-
seltaan. Nykydan ammatillisesta koulutuksesta on Suomessa mahdollisuus jat-
kaa korkeakouluopintoihin samoin kuin lukiosta. Toisaalta ammatillisella kou-
lutuksella padsee suoraan arvostettuunkin ammattiin, mika nykyisessa vaikeassa
tyollisyystilanteessa on sindnsd jo arvokas asia. Lukio puolestaan on jatkokoulut-
tautumiseen valmistava oppilaitos.

2.3.2 Ammatillisen koulutuksen reformi

1990-luvulla ja Suomen liityttyd Euroopan unioniin koulutuspolitiikan péadta-
voite kaikkialla EU:ssa on ollut elinikdisen oppimisen edistiminen. T&lloin am-
matillisessa koulutuksessa keskeisiksi tulevat tyollistyvyys ja asiantuntijuus seka
tydssdoppiminen tietoyhteiskunnassa. Psacharopoulos (1997) toi esiin ajatuksen,
ettd tyveldméan yhd nopeutuvassa muutoksessa ammatillisessa koulutuksessa tu-
lisi opettaa niin kutsuttuja yleisid taitoja, kuten kykya toimia ryhmén jasenend ja
kommunikoida ihmisten kanssa, kykyd hahmottaa tiedon tarvetta ja taitoa ke-
rétd, jarjestdd ja tallettaa tietoa. Tulevaisuudessa ne ovat tarkeampid kuin kapea-
alaiset, pitkdlle erikoistuneet taidot. Muuttuvan tyoeldman tarvitsemassa osaa-
misessa on Koivumaan (2020) tutkimuksen mukaan kyettdva yhdistaméaan tieto
ja kompetenssit. Kaiken aikaa vaihtuviin tyotehtdviin pdivittymisen mahdollis-
tavat taidot kuten kommunikaatiotaidot, oppimaan oppimisen sekd ongelman-
ratkaisu- ja monikulttuurisuustaidot nousivat keskeisiksi opintojen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa, jotta ammattiin valmistuvan nuoren olisi helpompi sopeu-
tua tydelaméan muutoksiin.

Ryokkynen ym. (2019) arvioivat ammatillisen koulutuksen kokeneen viime
aikoina huomattavimman uudistuksen vuosikymmeniin. Merkittdvin muutos on
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ollut systeemiperustaisesta ldhestymistavasta suoritusperustaiseen ldhestymis-
tapaan siirtyminen. Sen takia henkilokohtaiset oppimispolut, laaja-alainen kom-
petenssin tunnustaminen ja ldheinen yhteistyo tyomarkkinoiden kanssa ovat
nousseet keskeisiksi (Ryokkynen ym., 2019).

Tutkintojdrjestelmdn uudistamisen ajatuksena oli, ettd tutkinnosta saatava
osaaminen tukee elinikdistd osaamista ja vastaa tydeldman nopeasti muuttuvia
osaamistarpeita. Kdytdnnossa uudistus tarkoitti esimerkiksi aiemmin ja muualla
opitun tunnistamista ja tunnustamista, tydeldmaldhtoisid toimintamalleja, opet-
tajuuden muuttumista ja avoimia oppimisymparistoja (OKM, 2015). Tutkintojen
mitoitusperusteet olivat muuttuneet jo aikaisemmin ECVET-suositusten (Euro-
pean Credit System for Vocational Education and Training) mukaiseksi. Opetushalli-
tuksen (2015) mukaan tdmdn opintosuoritusten siirtojdrjestelmédn tavoite on
osaamisperustaisuus, ja sen avulla eri maissa suoritettuja opintosuorituksia tai
muulla tavalla hankittua osaamista voidaan tunnistaa ja tunnustaa yhtendisen
kuvaustavan avulla toisessa maassa. Ndin voidaan lisdtd opiskelijoiden tyossa-
oppimismahdollisuuksia muuallakin Euroopassa omien kiinnostuksen koh-
teidensa mukaisesti ja samalla ammattitaitoisen tyovoiman liikkuvuutta Euroo-
pan sisdlld (Opetushallitus, 2015).

Muutokset ndkyvét opiskelijan kannalta ensinnédkin opintojen joustavuu-
dessa. Aikaisemmin opinnot oli suunniteltu kestdvdn noin kolme vuotta, ja
kaikki opiskelivat samat sisdllot samaan tahtiin. Uuden tutkintojdrjestelman mu-
kaan osaaminen ratkaisee, ja jokainen opiskelee vain sellaisia asioita, joista ha-
nelld ei vield ole osaamista. Se taas vaikuttaa osaltaan opiskeluun kuluvaan ai-
kaan. Niille opiskelijoille, joilla on selked kasitys siitd, mihin ammattiin he halua-
vat ja mitd osaavat, esimerkiksi vuosia kestdneen harrastustoiminnan perusteella
(esim. mopojen ja autojen korjaus, leivonta), mutta joilla ei ole motivaatiota
kdydd koulua (Cents-Boonstra ym., 2019) uusi tutkintojdrjestelméa lienee erin-
omainen vaihtoehto saada ammattitutkinto.

Toiseksi kaikille opiskelijoille laaditaan opiskelun alkaessa henkilokohtai-
nen osaamisen kehittimissuunnitelma (HOKS), johon kirjataan, mita tutkintoa ja
tutkinnon osia opiskelija suorittaa ja milld opetuksen, ohjauksen ja tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen yhdistelmdlld opinnot etenevit. Suunnitelmassa otetaan
huomioon opiskelijan aikaisemmin hankkima osaaminen. Suunnitelmaan kirja-
taan myos opiskelijan tarvitsemat yksilolliset ohjaus- ja tukitoimenpiteet seka
mahdollisen erityisen tuen sisdlté (Opetushallitus, 2018). Koulutuksen alkaessa
tehtyd osaamisen kehittamissuunnitelmaa pdivitetddan opintojen aikana aina ti-
lanteiden niin edellyttdessd. Suunnitelman on tarkoitus olla kdytannon tyovéline
sekd opiskelijalle itselleen, oppilaitokselle ettd tyopaikalle. Ennen reformia eri-
tyistd tukea tarvitseville nuorille tehtiin henkilokohtainen opetuksen jarjesta-
mistd koskeva suunnitelma (HOJKS), joka kirjattiin ennen tiettyd pdivdd syys-
kuussa, ja oppilaitos sai sen perusteella valtion tukea erityisen tuen jadrjestamistd
varten.

Kolmanneksi opiskelu tapahtuu nyt joustavasti tyossd, oppilaitoksessa ja
virtuaalisesti. Aikaisemmin opiskelu tapahtui pddasiallisesti oppilaitoksessa ja
vain tietyin osin harjoittelujaksoina tyopaikalla. Uutena tapana nuorille on
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suorittaa opinnot ndyttotutkintona. Myos ammatillisen osaamisen arvioinnissa
tydeldmad on nyt aikaisempaa vahvemmin mukana (Opetushallitus 2018). Opis-
kelijat ovat kokeneet uudistusten vahvuuksina erityisesti tyossdoppimisen ja
opintojen henkilokohtaistamisen (Tapani ym., 2019). Tyopaikalla opiskelussa he
voivat harjoitella juuri niitd taitoja, mitéd sielld tarvitaan, ja mahdollisesti varmis-
taa samalla tulevan tyopaikan.

Uusien tutkintojen perusteet ovat aikaisempia laaja-alaisempia. Se tarkoit-
taa sitd, ettd nuorella on mahdollisuus tehdd aiempaa enemman valintoja tutkin-
non sisdlld ja muuntaa osaamistaan omien tarpeidensa ja kiinnostustensa mukai-
sesti. Tutkinto koostuu pakollisista ja valinnaisista tutkinnon osista. Pakollisilla
osilla varmistetaan, ettd jokainen opiskelija saavuttaa keskeisen osaamisen valit-
semaltaan alalta. Valinnaiset osat mahdollistavat osaamisen syventamisen tai
ammattitaidon laajentamisen eri tyotehtdviin alan sisalla.

2.3.3 Oppimisvaikeudet ja tuki ammatillisessa koulutuksessa

Suomessa peruskoulu kestdd esikoulu mukaan lukien nykyisen lainsddadannon
mukaan 10 vuotta. Kun oppijalla on havaittu oppimiseen liittyvid vaikeuksia, ha-
nelle tarjotaan niihin tukea, eikd virallista diagnoosia padtoksen tekoon tarvita.
Vaikka erityisopetuksen tarve on kaikkialla maailmassa tunnustettu k-
site, eri maissa on sille erilaisia kriteereitdi. OECD (Robson, 2005) on luokitellut
oppijoiden tuen tarpeen kolmeen tasoon, joita tavallisesti kdytetddn kansainvali-
sissd koulutusvertailuissa. Ryhméssa A oppijalla on vahdisid vaikeuksia oppimi-
sessa ja ne voivat olla véliaikaisia. Ryhmad B kuvataan huomattavammilla, py-
syvdisluonteisilla oppimisvaikeuksilla, ja ryhmdssa C oppijalla on huomattavia
haittoja ja vaikeuksia oppia tarvittavia perustietoja ja taitoja. Ryhméaan C kuulu-
van oppijan vaikeudet saattavat olla yhteydessa oppimiskontekstin ja oppijan
yhteistoiminnan sopimattomuuteen tai ne voivat olla seurausta oppijan sosio-
ekonomisesta, kulttuurisesta tai kielellisestd taustasta (Robson, 2005).
Yldakouluun siirryttdessad tukiopetuksen mddra syystd tai toisesta usein va-
henee huomattavasti (Suomen virallinen tilasto, SVT, 2019 c). Saattaa olla, ettd
oppilas ei halua tukea, hén ei halua erottua joukosta ja yrittdd itse sinnitelld mu-
kana. Toinen, huomattava tuen vdahentyminen tapahtuu siirryttdessd toisen as-
teen koulutukseen. Tutkimusten (esim. Aro ym., 2019; Hakkarainen, 2016) mu-
kaan tiedetddn, ettd ne oppijat, joilla on oppimisen ongelmia, hakeutuvat perus-
koulun jidlkeen mieluummin ammatilliseen koulutukseen kuin lukiokoulutuk-
seen. Ndin ollen on selvid, ettd tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevia opiskeli-
joita on ammatillisessa perustutkintoon johtavassa koulutuksessa runsaasti.
Peruskoulussa annettavan kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin
tuen sijaan ammatillisessa koulutuksessa on kdytossd monenlaista ja monen ta-
soita tukea. Jokaiselle opiskelijalle kirjataan opintoihin tarvittava ohjaus ja tuki
yksilollisesti hdnelle laadittavaan henkilokohtaiseen osaamisen kehittamissuun-
nitelmaan (HOKS) opintojen alkaessa. Opiskelijalla on oikeus esimerkiksi
opinto-ohjaukseen, opiskeluvalmiuksia tukeviin opintoihin ja opiskelijahuol-
toon. Opiskeluvalmiuksia tukevien opintojen tarkoituksena on, ettd opiskelija
hankkii yksilollisiin tarpeisiinsa perustuvaa osaamista, jonka perusteella han
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kykenee osallistumaan tutkintokoulutukseen ja osoittaa osaamisensa naytdssa
tai muulla tavoin. Erityistd tukea opiskelijalla on oikeus saada, jos hdn esimer-
kiksi oppimisvaikeuden takia tarvitsee pitkdaikaista tai sdaannollistd oppimisen
tai opiskelun tukea ammattitutkintovaatimusten tai osaamistavoitteiden saavut-
tamiseksi. Erityistd tukea saavan opiskelijan osalta ammatillisen perustutkinnon
mukaista osaamisen arviointia voidaan mukauttaa laatimalla héanelle yksilolli-
nen arviointi. Opiskelijalle voidaan jédrjestdd myos vaativaa erityistd tukea vai-
keiden oppimisvaikeuksien, vamman tai sairauden vuoksi (Laki ammatillisesta
koulutuksesta 531/2017, 63-658).

Kuten perusopetuksessa niin ammatillisessakin koulutuksessa yleinen
suuntaus on maailmanlaajuisesti vuosikymmenia ollut inklusiivinen opetus, eli
ettd kaikkia ikéd- tai opetusryhméadn kuuluvia opetetaan samassa ryhmaéssé, jossa
myds oppijan tarvitsema tuki jarjestetddn. Ammatillisessa koulutuksessa erityis-
opetuksen saamisen edellytti Motivoimaa-hankkeen aikaan diagnoosia, jonka
perusteella oppijalle laadittiin henkilokohtainen opetuksen jarjestimistad koskeva
suunnitelma (HOJKS) ja hénet siirrettiin erityisopetuksen piiriin (Laki ammatil-
lisesta koulutuksesta 630/1998, 20§). Koulutuksen jédrjestdjd sai vuonna 1994 voi-
maantulleiden rahoitussdddosten mukaan 50 % korotuksen erityisryhmissd kou-
lutettavista opiskelijoista (Hirvonen, 2006). Pa&dtokset erityisopetuksesta tehtiin
syyskuussa, jolloin kaikkien oppijoiden erilaiset ja eritasoiset ongelmat eivit
vield valttamattd olleet tulleet esiin. Ndin ollen opiskelijalta saattoi kulua ensim-
mdinen opiskeluvuosi ilman, ettd hidn sai tarvitsemaansa kohdennettua tukea.
Padtoksen perusteena oli tuolloin vammaisuus, sairaus, kehityksessa viivastymi-
sen, tunne-eldmén hdirio tai muu syy, jonka vuoksi erityistd opetus- tai opiskeli-
jahuollon palveluja tarvitsevien opiskelijoiden opetus annettiin erityisopetuk-
sena (Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998, 208).

Nykyisen tutkintojdrjestelmdn mukaan opiskelijalla on oikeus erityiseen tu-
keen, jos hdan oppimisvaikeuksien, vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi tar-
vitsee pitkdaikaista tai sddnnollistd erityistd oppimisen ja opiskelun tukea tutkin-
non tai koulutuksen perusteiden mukaisten ammattitaitovaatimusten tai osaa-
mistavoitteiden saavuttamiseksi (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017,
648). Padtos tehddan henkilokohtaisen osaaminen kehittamissuunnitelman
(HOKS) laatimisen yhteydessd. Suunnitelma tehdddn yhdessd opiskelijan tai ala-
ikdisen ollessa kyseessd opiskelijan ja hdnen huoltajansa kanssa asiantuntijanlau-
suntojen pohjalta. Opiskelun tukemisella pyritdan siihen, ettd kaikilla opiskeli-
joilla on yhdenvertaiset koulutusmahdollisuudet ja tasa-arvoiset elimisen mah-
dollisuudet (OPH, 2018) ja ettd tukea tarvitseva nuori pystyisi suoriutumaan
opinnoistaan ja tyollistyméaan koulutuksen jdlkeen (Niemi, 2015). Erityistad tukea
saa ammatillista perustutkintoa suorittavista nuorista tdlld hetkelld noin 15 %.
Maiarallisesti eniten tukea saavia on tekniikan alalla, mutta suhteellisesti eniten
tietojenkasittelyn ja tietoliikenteen (ICT) alalla ja palvelualoilla (Opetushallitus,
2020a).

Koska opiskelijoiden vaikeudet ovat yksil6llisid, tukimuotojenkin on oltava
yksilollisid. Kun nuorella on ensisijaisia oppimisen vaikeuksia, kehittyy niihin
liittyen toisinaan myo6s kayttdytymiseen tai opintoihin sitoutumiseen liittyvid
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vaikeuksia. Ndilld saattaa olla vaikutusta oppijan koko yleiseen kehitykseen,
mutta erityisesti sosiaalisen osallisuuden kokemukseen. (Garrote ym., 2017).
Useat opiskelijat ovat kertoneet, ettd heiddn oppimisen ongelmansa aiheuttavat
heille kielteisid tunnereaktioita, kuten surua ja kiukkua. Livingstonen ym. (2017)
tutkimuksessa ilmeni, ettd esimerkiksi dysleksia on yhteydessd pitkdaikaisiin
seurauksiin, kuten heikompaan eldmé&nlaatuun ja hyvinvointiin. Tuen pitddakin
siksi keskittyd paitsi ensisijaiseen ongelmaan, kuten oppimisvaikeuteen, myos
sen seurannaisvaikeuksiin, kuten emotionaalisiin haittoihin. Opiskelijat ovat ar-
vioineet, ettd he pitdvat parhaana opettajan antamaa tukea, joskin joidenkin opis-
kelijoiden mukaan kaikki opettajat eivit osaa antaa heidédn tarvitsemaansa tukea.
Taman takia opettajien pitdisikin kyetd tunnistamaan opiskelijoidensa erilaiset
tuen tarpeet, mika on yksi tirkeimmistd opettamisen taidoista (van der Lans ym.,
2018).

Erityisen tuen muotoja ammatillisessa koulutuksessa on runsaasti; ensinna-
kin luokassa annettava samanaikainen tuki, jota usein antaa oppimisen avustaja,
ja luokassa tapahtuva ryhmé&dmuotoinen 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 ryhmédmuotoinen tuki, esimerkiksi sosiaalisten tai-
tojen harjoittelu. Tuen tarve on aina mietittdva oppijan tarpeiden ja tilanteen mu-
kaan (Boer & Kuijper, 2020).

Usein erityistd tukea tarvitseva opiskelija hydtyy tyovaltaisesta oppimisesta
ja kdytannonldheisistd oppimismenetelmistd. Opiskelija voi kdyttdd oppimisen
tukena erilaisia apuvilineitd, esimerkiksi dadnikirjoja. Selked oppimateriaali tukee
oppimista, ja opittavan asian pilkkominen pienempiin osiin auttaa keskittyméaan
opittavaan asiaan. Opiskelija saattaa tarvita tukea myos tydpaikalla tapahtuvassa
oppimisessa. Tuolloin tytpaikkaohjaajan on oltava hyvin tietoinen tarvittavista
tukitoimista (OPH, 2018). Yleisesti ottaen moniammatillinen ja kokonaiskoulu-
tuksellinen ote yhteistydssd kuntoutuksen ammattilaisten kanssa on tdrkedd
(Sandberg, 2021). Naytoissd ja muussa osaamisen osoittamisessa esimerkiksi hei-
kosti lukevia opiskelijoita voidaan tukea antamalla lisdaikaa tehtédvien ja kokei-
den suorittamiseen (Kairaluoma ym., 2013).

Suojaavia tekijoitd oppimisvaikeuksien yhteydessd ovat onnistumiset opin-
noissa ja harrastuksissa. Itsetunnon kannalta on oleellista, ettd nuorella on asi-
oita, joissa hdn onnistuu tai voi tuntea olevansa hyva ja ndin kompensoida niita
asioita, joissa hdnelld on vaikeuksia. Ammatillisessa koulutuksessa téllaisia tuke-
via tekijoitd voivat olla tyosalitydoskentely, jossa opiskelija voi tekemalld osoittaa
oppimistaan ja saada myonteisid oppimiskokemuksia (Markkanen, 2007). Toi-
saalta tyossd oppiminen on joillekin nuorille paikka, jossa oppimiaan asioita voi
harjoittaa ja syventdd oppimaansa. Kdaytdannossa parasta olisi, jos nuorelle voitai-
siin tarjota pystyvyyden ja osaamisen kokemuksia ja mahdollisuuksia yhdistaa
opiskelu omaan eldamé&&n merkitykselliselld tavalla (Tuominen-Soini, 2013).

My®6s yhteistoiminnallisten oppimisjdrjestelyjen on néhty lisddvan suoriu-
tumista, rohkaisevan oppijoita osallisuuteen ja lisddvan motivaatiota oppia (Sa-
pon-Shevin, 2004). Antil ym. (2003) havaitsivat, ettd heikommin menestyvit
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oppijat, jotka tyoskentelivit strukturoidussa yhteistoiminnallisessa ryhmassad,
olivat tuotteliaampia ja saavuttivat parempia oppimistuloksia kuin vastaavat op-
pijat strukturoimattomissa ryhmissd. Ndhtiin myds, ettd heikommin menestyvit
oppijat hyotyivat ryhmastd, jossa oli eritasoisia oppijoita, koska he kykenivit
hydtymaddn toisten ndkemyksistd ja ylimdadrdisestd opetuksesta, jota saivat seu-
raamalla taitavampia vertaisiaan (Jenkins ym., 2003). Erityisesti juuri nuoruu-
dessa kavereiden kanssa vietetty aika lisdéntyy ja keskeisiksi tekijoiksi nousevat
kaveripiirin normit ja piirteet (Schunk & Pajares, 2002). Nuoret viettdvéat usein
aikaa samanhenkisten kavereiden kanssa, ja samantyyppiset kaverit tarjoavat
yhteenkuuluvuuden tunteen ja emotionaalista tukea (Kiuru ym., 2008). Kaveri-
piirissd nuori voi kokeilla erilaisia opiskelumotivaatioita ja identiteetteja (Sal-
mela-Aro, 2018). Kouluun sitoutunut kaveripiiri voi edistdd oppimismotivaa-
tiota, ja erityisesti ystdviltd saatu koulunkdyntiin liittyva tuki on yhteydessd op-
pimismotivaatioon ja aktiiviseen osallistumiseen tunneilla (Kiuru, 2018).

Eloranta (2019) muistuttaa, ettd térkeimpid huomioon otettavia kohtia op-
pijan koulu-uralla ovat juuri siirtymit asteelta toiselle tai oppilaitoksesta toiseen.
Niissd kohdissa pitdisi kiinnittdd huomiota siihen, ettei oppijalle annettu tuki
pddse katkeamaan. Erityisen tdrkednd han pitdd nuoruusikdd ja siirtymistd kou-
luvaiheesta toiseen. Yksikin hyvadksyva ja ymmartava aikuissuhde voi riittdaa
kannattelemaan nuorta opintojen etenemisessd (Eloranta 2019).

2.3.4 Opintojen loppuun suorittaminen

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

Suuri osa keskeytyksistd tapahtuu ensimmdisen opiskeluvuoden aikana
(Ahola ym., 2015; Hurnonen & Pirttiniemi, 2014). Joissakin tapauksissa opiskelija
on valinnut vddran koulutuslinjan ja huomattuaan tdmén eroaa (Page, 2007).
Opetushallituksen teettiman tutkimuksen (Karppinen & Savioja, 2007) mukaan
hakutoivesija on yhteydessd keskeyttdmiseen siten, ettd keskeyttaminen on sita
todenndkoisempdd, mitd alemmalta hakutoiveelta nuori on valittu koulutukseen.
Jotkut nuoret kokevat olleensa yhdeksannelld luokalla liian nuoria ja tietdmatto-
mid padttdimaan tulevasta ammatistaan ja ovat siksi joutuneet védréalle koulutus-
alalle (Markkanen, 2007). Joillekin opiskelijoille siirtyméa yldkoulusta suurem-
paan oppimisympadristéon ja rajattomampaan jarjestelmddn on liian vaikea, ja
nuori ei pysty ottamaan vastuuta opintojensa etenemisesta (Maatta ym., 2011).
Pirkko Nurmen (2009) vditostutkimuksessa ilmeni, ettd heikommin peruskou-
lussa menestyneet opiskelijat keskeyttivit toisen asteen opintonsa yleisemmin
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kuin paremmin menestyneet. Usein heikompaan menestymiseen olivat yhtey-
dessd my0s esimerkiksi sosioekonomiset syyt, tukijoiden puute, luku- ja kirjoi-
tusvaikeudet sekd puutteelliset opiskelutaidot.

Niittylahti ym. (2019) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd keskittyminen
opintoihin oli toisena vuonna parempaa kuin ensimmadisend, ja ettd toisen vuo-
den kevddlld ldhestyvd valmistuminen alkoi pitdd opiskelumotivaatiota ylla.
My0s tdysi-ikdistyminen antoi toisille opiskelijoille aihetta kantaa paremmin vas-
tuuta omista opinnoista.

Poikkeamiset yhtendiseltd koulutuspolulta eivit kuitenkaan méaaritd kenen-
kddn eldamédd lopullisesti. Joidenkin kohdalla ne voivat olla osa prosessia, joka
johtaa tyomarkkinoiden ulkopuolelle joutumiseen. Jonkun toisen kohdalla ne
sen sijaan voivat olla tarpeellinen vilivaihe sopivan koulutuksen ja uran l16yty-
miselle (Komonen, 1999).

Nuorille on tirkedd saada kokea yhteenkuuluvaisuutta ja osallisuutta. Jos
koulu ei pysty tarjoamaan heille riittdvasti mahdollisuuksia osallisuuden koke-
miseen, joidenkin opiskelijoiden kouluinnostus laskee, vaatimusten aiheuttama
uupumus lisddntyy, ja he alkavat suuntautua muualle, pois koulusta (Salmela-
Aro, 2011). Bardach ym. (2019) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd kaytannon
merkitys opittavissa asioissa on ratkaisevan tdrked opiskelumotivaation sdilyt-
tdjd. Ndin ollen onkin oleellista, ettd ammatillisessa koulutuksessa ohjataan
opiskelijoita tyoskentelemddn tietyssd ammatissa, opetetaan siind tarvittavia tie-
toja ja taitoja, ja ndin saadaan heidén opiskelumotivaatiotaan lisdéntyméan kou-
lutusta ja ammattia kohtaan. Kdytannon asioiden oppiminen lisdd opiskelijan
tunnetta siitd, ettd han on valmistumassa tyoeldmaéa varten ja sielld olevia haas-
teita voittamaan. Tamad taas vahvistaa hdnen itsetuntoaan ei pelkdstdan opitta-
van asian suhteen vaan lisdd tunnetta siitd, ettd han pystyy toimimaan tulevissa
vaikeissa tilanteissa (Bardach ym., 2019).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdamén vditostutkimuksen aineisto kerattiin Niilo Mdki Instituutin hallinnoiman
Motivoimaa-hankkeen yhteydessd vuosina 2009-2013. Tutkimus on luonteeltaan
monimenetelméatutkimus, siind yhdistettiin sekd maarallisid ettd laadullisia ai-
neistonkeruu- ja analysointimenetelmid. Tutkimuksessa I tilastollisen analyysin
analysointimenetelmind kaytettiin motivaatioprofiileiden erottelussa faktoriana-
lyysia ja klusterointia. Khiin nelion testilld (ristiintaulukoinnilla) puolestaan sel-
vitettiin, missd méadrin motivaatioprofiilit ovat yhteydessd oppimisvaikeuksiin ja
toisaalta ammatillisten opintojen loppuun suorittamiseen tavoiteajassa. Maaral-
listen analyysien lisdksi tutkimuksessa II interventioon osallistuneiden opiskeli-
joiden loppuhaastattelut analysoitiin laadullisesti aineistoldhtoiselld sisdllon ana-
lyysilla. Tutkimus III oli kokonaan laadullinen, ja my®s siind interventiohaastat-
telut analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Aineiston laadullisen analyysin tavoitteena oli tunnistaa aineistossa olevia
malleja, jotka olivat téarkeitd tai mielenkiintoisia. Nditd malleja kdytettiin ohjaa-
maan tutkimusta tai sanomaan jotakin lisdd tutkittavasta asiasta. Menetelma oli
induktiivinen, edettiin yksittdisistd havainnoista yleisempiin vditteisiin (Eskola
& Suoranta, 2005).

Taman vaitostutkimuksen tavoitteena oli edelld esiteltyjen osatutkimus-
ten tulosten ja aikaisemman tutkimustiedon perusteella selvittdd, miten oppimis-
vaikeudet ja motivaatio erikseen ja miten ne yhdessa olivat yhteydessa ammatil-
lisen koulutuksen opintojen loppuun suorittamiseen tavoiteajassa, kolmessa ja
puolessa vuodessa. Lisdksi pyrittiin selvittdmé&an, millaisia kéasityksid heikosti
motivoituneilla opiskelijoilla, joilla oli oppimisvaikeuksia, oli itsestddn oppijana.

3.1 Osatutkimukset

Tdamdn vditostutkimuksen ensimmadisen 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, missd médrin niitd esiintyi ja olivatko ne yhteydessa opiskelijoiden
valmistumiseen koulutuksesta tavoiteajassa, kolmessa ja puolessa vuodessa.

Toisen tutkimuksen (Tutkimus II: Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppija-
mindkdsityksen merkitys ammatillisista opinnoista valmistumisessa) tavoitteena oli
selvittdd, missd madrin oppimisvaikeuksien vaikutus tavoiteajassa valmistumi-
seen oli yhteydessd opiskelijan motivaatioon ja toisaalta millaisia kédsityksid hei-
kosti opiskeluun motivoituneilla opiskelijoilla oli itsestddn oppijana.

Kolmannen tutkimuksen (Tutkimus III: Motivational sources of practical nur-
sing students at risk of dropping out from vocational education and training/Keskeytti-
misvaarassa olevien ldhihoitajaopiskelijoiden motivaation lihteet) tavoitteena oli tutkia,
millaisia motivaationldhteitd ldhihoitajaksi opiskelevilla opintojen keskeyttamis-
riskissd olevilla ensimmadisen ja toisen vuoden opiskelijoilla oli. Osatutkimukset
on esitelty taulukossa 1.

Taulukko 1 Osatutkimusten tutkimuskysymykset, osallistujat ja kdytetyt analyysi-
menetelmat
Osatutkimus Tutkimuskysymys mittari ja osallistujat analyysi- N
menetelmd
I Minkélaisia motivaatioprofii- SRQ-L (Self-Regualtion  Klusterointi
Students' motivational leita opiskelijoilla on ammatil- ~ Questionnaire — Learner);
profiles and their associa-  lisen koulutuksen alkaessa? Cartoon-Attribution-
tion to learning difficulties Strategy Inventory
and graduation in the up- (CASI) (N =554)
per seco ndary Vogat.lonal Missd madrin motivaatioprofii- LUKI-testi; ristiintaulukointi
education and training . . LS .
lit ovat yhteydessa oppimis- KTLT- matematiikka-
vaikeuksiin? testi (N = 554)
Missd méadrin motivaatioprofii- valmistumistiedot ristiintaulukointi

lit ennustavat tavoiteajassa
opinnoista valmistumista?

logistinen regres-
sio

I Missd maarin oppimisvaikeuk- LUKI-testi; ristiintaulukointi

Oppimisvaikeuksien, mo-  sien vaikutus ammatillisesta KTLT- matematiikka-

tivaation ja oppijamindka- koulutuksesta tavoiteajassa testi ja CASI

sityksen merkitys amma-  valmistumiseen on yhteydessd (N = 554)

tillisista opinnoista val- motivaatioon?

mistumisessa Millaisia kasityksid heikosti puolistrukturoitu laadullinen,
opiskeluun motivoituneilla haastattelu aineistoldhtdinen
opiskelijoilla on itsestddn oppi- (N = 40) sisdllonanalyysi
jana?

111 Minkalaisia motivaation ldh- puolistrukturoitu haas- laadullinen,

Motivational sources of teitd keskeyttdmisvaarassa ole- tattelu aineistoldhtdinen

practical nursing students  villa ldhihoitaja opiskelijoilla (N=14) sisdllonanalyysi

at risk of dropping out
from vocational education
and training

on?
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3.2 Tutkimuskonteksti

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

Yleisimmit syyt opintojen keskeyttdmiseen ammattiopiston ensimmadisen
vuoden opiskelijoilla olivat oppilaitoksen vaihto (47 %), vddrd alavalinta (39 %),
eronneeksi katsotut, eli opiskelijat, joilla oli esimerkiksi liikaa poissaoloja ja suo-
rittamattomia opintoja (22 %) ja siirtyminen toiselle linjalle (21 %). Joskus kes-
keyttaminen 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 niitd missaan
toisessa oppilaitoksessa tai koulutusalalla (Maddttd, 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 yhdessd ammattioppilaitoksessa. Opiskeli-
jat, jotka tdhdn viitostutkimukseen osallistuivat, olivat valikoitumaton perus-
joukko, toisin sanoen kaikki, jotka saatiin vastaamaan kyselyyn. Heitd oli yh-
teensd vuosina 2009 ja 2010 noin 2500, eli noin 75 % kaikista kyseisessa oppilai-
toksessa aloittaneista opiskelijoista. Sahkoinen kysely teetettiin oppituntien ai-
kana pian opintojen aloittamisen jdlkeen, elo-syyskuussa, ja opiskelijat osallistui-
vat sithen luokittain. Tavoitteena oli ndilld jarjestelyilld saada kaikki opintonsa
aloittaneet opiskelijat tayttamaan kysely. Kaikkien ryhmien tydjarjestykseen ko-
konaisen oppitunnin kdyttaminen tdhdn opetuksen ulkopuoliseen tehtdvadn ei
sopinut. Ndin ollen aineistoa saatiin toivottua viahemman.

Lukemisen ja kirjoittamisen seulontatesti nuorille ja aikuisille -seulan (Ho-
lopainen ym., 2004) sekd matematiikan Laskutaidon testi -oppimisvaikeusseulan
(Rasdnen & Leino, 2005) oppilaitoksen erityisopettajat teettivit tiettdvasti kaikille
opetusryhmille ensimmadisen opiskeluvuoden alussa. Emme kuitenkaan saaneet
kaikkien opiskelijoiden tietoja kdytettdvaksemme niin, ettd sekd lukemisen ja kir-
joittamisen ettd matematiikan seulojen tulokset olisivat olleet kédytettdavissa. Tdy-
delliset tiedot saatiin 554 opiskelijalta.

Opintonsa aloittaneiden opiskelijoiden kyselyn perusteella Motivoimaa-
hankkeen Opiskelutaitoja ja hyvinvointia -interventioon ohjattiin syksylla 2009
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eri koulutusaloilta 10 opiskelijaa kahdella eri kampuksella, yhteensd 20 opiskeli-
jaa. Interventioon pddsyn kriteerind oli kyselyssd ilmennyt heikentynyt opiske-
lumotivaatio. Ennen intervention alkamista sinne valitut opiskelija haastateltiin.
Ohjaajat olivat kiinnostuneita siitd, mitd kukin opiskelija itse ajattelee opintojensa
tilanteesta ja mihin hian kokee tarvitsevansa tukea. Opiskelijoiden taustatietoja
kartoitettiin myos opiskelijahuollon henkiloston kanssa, jotta voitiin suunnitella
tuen jdrjestamistd jokaisen yksilollisiin tarpeisiin. Syksylld 2010 opiskelijat inter-
ventioihin valitsi oppilaitoksen opiskelijahuoltohenkilsto.

Padvastuu interventiotuntien jdrjestdmisestd oli oppilaitoksen omalla eri-
tyisopettajalla. Ndin pyrittiin varmistamaan toiminnan jatkuvuus ammattiopypi-
laitoksessa. Keskeisend asiana oli, ettd suoritustapa oli lasndolo, kotitehtdviad ei
annettu. Toiminnan tavoitteena oli tarjota opiskelijoille ryhmétason tehostettua
tukea, johon siséllytettiin myos yksilotason ohjausta. Opiskelijoille luotiin kou-
luun motivaatioteorioihin perustuva positiivinen sosiaalinen ymparisto, ryhmad,
jossa heidadt hyvaksytddn, heitd kuunnellaan ja arvostetaan. Ryhmien tuntisuun-
nitelmat tyOstettiin perustuen teoreettisiin lahtokohtiin: itseméadradmisteorian
mukainen yhteenkuuluvuuden, pitevyyden ja autonomian kokemusten saami-
nen sekd negatiiviseen kehddn liittyvaan ajattelumalliin vaikuttaminen. Nama
pyrittiin liittdmé&an osaksi jokaista ryhmédtapaamista. Vaikka tuntien suunnitel-
man runko oli kaikilla ryhmilld sama, tapaamisten ohjelmat muotoutuivat kul-
loinkin opiskelijoiden tarpeiden mukaan erilaisiksi.

Interventio oli kaksiosainen: sekéd syksylld ettd kevéélld yhden opintojakson
(noin kuusi viikkoa) mittainen. Tunnit olivat kahtena iltapdivéana viikossa vapaa-
valintaisten oppiaineiden paikalla tydjdrjestyksessd, eli pdivan viimeiset oppi-
tunnit, klo 14-16. Jokainen ryhmé&tapaaminen alkoi yhteiselld kahvittelulla ja va-
lipalalla. Opiskelijat vastasivat pareittain vélipalatarvikkeiden hankkimisesta
joko ldhikaupasta tai oppilaitoksen kahviosta. Tama vastuutehtdva ja vapaa ju-
tustelu tapaamisen aluksi olivat omiaan edistaim&dan ryhmaytymista.

Tuntien aikana kasiteltiin yhteisesti opintojen sujumiseen liittyvid asioita,
kuten erilaisia opiskelustrategioita, arjen hallintaan liittyvid taitoja, lyhyen ja pit-
kdn aikavilin suunnitelmien tekoa ja ryhmadtyotaitoja. Koko intervention ajan
opiskelijat tekivit valitsemastaan asiasta projektityotd, joka sitten viimeisilld ker-
roilla esiteltiin toisille ryhmadldisille. Tuntien aikana opiskelijoilla oli mahdolli-
suus saada yksilollistd tukea tarvitsemassaan oppiaineessa ja suorittaa kesken
jddneitd tehtadvid, jopa saattaa valmiiksi keskenerdisid 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 eivit endd kevaillad osallistuneet, ohjattiin uudet opiskelijat. Syksylla 2010
valittiin samalla tavalla noin 20 opiskelijaa, mutta t&lld kertaa oppilaitoksen opis-
kelijahuoltoryhma valitsi osan interventioon osallistuneista opiskelijoista.

Viitoskirjan osatutkimukseen I osallistui vuosina 2009 ja 2010 ammatilliset
opintonsa aloittaneita opiskelijoita (n = 554). Mukaan otettiin ne opiskelijat, joi-
den sekd lukemisen ja kirjoittamisen Lukivaikeuksien seulontatesti nuorille ja ai-
kuisille -seulan (Holopainen ym. 2004) tiedot ettd matematiikan KTLT: Lasku-
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taidon testi -oppimisvaikeusseulan (Rdsdnen & Leino, 2005) tiedot saatiin tutki-
muksen kayttoon. Lisdksi kédytettiin ndiden opiskelijoiden Motivoimaa-kyselyn
vastauksia.

Osatutkimuksessa II kdytettiin edelld mainitun kyselyn lisdksi Motivoi-
maa-hankkeen interventioiden loppuhaastatteluja niiltd opiskelijoilta, jotka oli-
vat osallistuneet interventiokursseille lukuvuosina 2009-2010 ja 2010-2011 (n =
44). Osatutkimukseen III osallistui 14 sosiaali- ja terveysalan ensimmadiselts ja toi-
selta vuosikurssilta interventiossa mukana ollutta opiskelijaa.

Laadullinen haastatteluaineisto keréttiin intervention viimeisten kokoontu-
miskertojen aikana ryhmin tydskentelytilan viereisessd huoneessa. Haastatteli-
jana toimi joku ryhmaén vetdjistd, joka oli haastateltaville ainakin kurssin ajalta
ennestddn tuttu. T4lld pyrittiin sithen, ettd vuorovaikutus olisi mahdollisimman
sujuvaa, eikd vddrinkédsityksid pddsisi syntyméddn. Tavoitteena oli saada opiske-
lijoiden oma &ani kuuluviin.

Haastattelukysymykset perustuvat intervention ohjelmaan ja tavoitteisiin.
Kysymykset muodostivat haastattelun rungon. Jokaiselta haastateltavalta kysyt-
tiin samat asiat, mutta kukin haastattelu sai edetd haastateltavan vastausten ja
kerronnan mukaan. Haastattelut kestivit 20-40 minuuttia. Haastateltavien vas-
taukset olivat hyvin erilaisia, joku heista kertoi laveasti kokemuksistaan ja mieli-
piteistddn, kun taas toinen vastasi lyhyesti, joskus yksisanaisesti esitettyihin ky-
symyksiin. Haastatteluaineiston litteroi intervention ulkopuolinen henkil6.

3.4 Aineiston analyysi

Osatutkimuksessa I kédytettiin aluksi kaksivaiheista hierarkkista klusterianalyy-
sia. Se on yhdisteleva menetelmd, ensin pre-klusterointi, sitten hierarkkinen klus-
terointi, joka ottaa huomioon isot datat. Kyseessd on henkilokeskeinen mene-
telmd, ja sitd kdyttden saatiin selville, millaisia motivaatioprofiileita opiskelijoi-
den joukosta 16ytyi Motivoimaa-kyselyn vastausten perusteella. Kdaytossa olivat
sekd itsemddrdamisteoriaan perustuva mittari (SRQ-L) ettd Nurmen ajattelu- ja
toimintatapoja tutkiva mittari (CASI). Toiseksi Khiin nelion menetelmalla (ris-
tiintaulukoinnilla) selvitettiin kahden luokitteluasteikollisen muuttujan, moti-
vaatioprofiileiden ja oppimisvaikeuksien, yhteyttd. Ndin tehtiin, koska klusteri-
analyysi tuotti laadullisesti erilaisia ryhmid, ja lisdksi oli tietoa oppimisvaikeuk-
sista (on/ei) ja opintojen valmistumisesta (on/ei). Koska haluttiin selvittdd, onko
oppimisvaikeuksilla motivaation padlle menevéad vaikutusta muuttujatasolla (eli
yleisesti kaikilla), tehtiin hierarkkinen logistinen regressio. Siind ennustettiin val-
mistumista laittamalla malliin ensin motivaatioprofiilit, sitten oppimisvaikeudet,
ja sitten ndiden yhdysvaikutus. Téll4 tavalla ei saatu vahvistusta yhdysvaikutuk-
selle, eikd oppimisvaikeuksien omavaikutukselle.

Ennen osatutkimuksen II mééréllisen aineiston analysointia muodostettiin
Motivoimaa-kyselyn motivaatiomittauksen tuloksista sekd opiskelijoiden lukemi-
sen, kirjoittamisen ja luetun ymmartdmisen ja matematiikan seulontatuloksista
uudet muuttujat, jotka kuvasivat motivaation ja oppimisvaikeuksien mahdollista
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yhdysvaikutusta. Motivaatiota mitattiin tdssd osatutkimuksessa CASI-mittarilla.
Néissd muuttujissa motivaatio tulkittiin joko tavanomaiseksi tai heikoksi, ja oppi-
misvaikeudet joko niin, ettd niitd oli (yhdessa tai useammassa taidossa) tai ei ollut.
Tdaman tulkinnan perusteella muodostui neljaluokkainen muuttuja: 1) tavanomai-
sesti motivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia; 2) tavanomaisesti
motivoituneet opiskelijat, joilla on vahintddn yksi oppimisvaikeus; 3) heikosti mo-
tivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia; ja 4) heikosti motivoituneet
opiskelijat, joilla on vdhintddn yksi oppimisvaikeus. Tamin jélkeen Khiin nelion
menetelmalld (ristiintaulukoinnilla) selvitettiin, millainen yhteys motivaatiolla ja
oppimisvaikeuksilla oli valmistumiseen tavoiteajassa.

Laadullinen haastatteluaineisto analysoitiin sisdllénanalyysilld ja analyy-
sitekniikkana kaytettiin tyypittelyd. Koska tavoitteena oli vilttda tutkijoiden
omien ennakko-oletusten ja -kdsitysten heijastumista aineistoon tehtyihin tulkin-
toihin, paddyttiin analyysissd aineistoldhtoiseen ldhestymistapaan. Ndin pyrit-
tiin tdydentdmadn kyselylomakkeella kerittyé tietoa ja saamaan syvempdd ym-
madrrystd tutkittavasta ilmiostd (Hsieh & Shannon, 2005) eli heikosti motivoitu-
neiden opiskelijoiden kasityksestd itsestddn oppijoina.

Aineistosta etsittiin ensin aineistoldhtoisesti kaikki ne kohdat, joissa haasta-
teltavat kuvasivat omaa oppimistaan ja sen esteitd ja tuottivat samalla kuvaa it-
sestd oppijana. Ndma sisdllot saattoivat olla vastauksia mihin tahansa haastatte-
lijan kysymykseen. Tédssd vaiheessa tehtyjen muistiinpanojen mukaan aineistosta
oli keritty erilaisia havaintoja, ja niistd oli muodostunut runsaasti erilaisia alus-
tavia koodeja. Taman jdlkeen, prosessin jatkuessa, saatu aineisto analysoitiin tyy-
pittelemailld (Braun & Clarke, 2006) eli tiivistamalld 16ydetyt, lukuisat havainnot
mahdollisimman havainnollisiin tyyppeihin sen mukaan, millaista kuvaa itses-
tadan opiskelijana haastatellut rakensivat. Tyypittelyssa eri tyyppejd erotteleviksi
tekijoiksi muodostui opiskelijan suhtautuminen itseen oppijana (myonteinen -
kielteinen), haasteiden syytulkinnat (syy itsessd - syy ympadristossd) sekd vai-
keuksien kesto (pysyvyys - mahdollisuus muutokseen). Tyypittelyssa kdytettiin
myos tutkija- triangulaatiota siten, ettd kaksi tutkijaa tutustui ensin itsendisesti
haastattelulitteraatteihin ja kerdsi muistiin alustavat ideat mahdollisista tyy-
peistd sekd niiden eroista ja yhtaldisyyksistd (Patton, 2015). Koodeja taulukoitiin
ja niitd sijoiteltiin ajatuskarttoihin, jotta ndhtiin, miten ne erosivat toisistaan tai
olivat yhteydessa toisiinsa. Sitten tyypeistd keskusteltiin ja keskustelun perus-
teella hahmotettiin nelja toisistaan selkedsti poikkeavaa tyyppid.

Samoin kuin tutkimuksessa II, myo6s osatutkimuksen III loppuhaastattelu-
aineistosta etsittiin ensin aineistoldhttisesti merkityksellisid yksikoitd kuten sa-
noja, lauseita, virkkeitd tai kokonaisia katkelmia, jotka liittyivéat tdssa tutkimuk-
sessa kertojan motivaatioon. Motivaation ldhteiksi ymmarrettiin kaikki sellaiset
tekijat, jotka opiskelijan mielestd tukivat hdnen edistymistddn opinnoissa tai toi-
saalta heikensivit hdnen opiskelumotivaatiotaan. Motivaatioldhteiden tyypitte-
lyssd eri motivaatioldhteitd erotti se, millaista opintoihin kiinnittymistd se edusti
(kiinnittynyt - ristiriitainen - kiinnittymé&ton) ja mihin kontrollin sijaintipaikka
liitettiin (sisdinen - ulkoinen kontrolli). Ndiden ulottuvuuksien vertailun perus-
teella ja tutkijatriangulaatiota hyodyntéden aineistosta erotettiin ja nimettiin kuusi
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toisistaan poikkeavaa motivaatioldhdettd. Kukaan opiskelijoista ei kuulunut
puhtaasti vain yhteen tyyppiin, vaan haastateltavat saattoivat tuottaa puhees-
saan useitakin erilaisia motivaation ldhteita.
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Tama vaitostutkimuksen tavoitteina oli selvittdd, miten ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelevien opiskelijoiden motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeudet erik-
seen ja miten ne yhdessd ovat yhteydessd opintojen loppuun suorittamiseen.
Toiseksi pyrittiin selvittimddn, millaisia kasityksid heikosti motivoituneilla am-
mattiin opiskelevilla nuorilla, joilla on oppimisvaikeuksia, oli itsestddn oppijana.

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

Salmi, E., Mdittd, 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 esiintymista
tutkimusjoukon opiskelijoilla. Ensimmadisessd tunnistetussa ryhmaéssd, jossa oli
noin 28 % tutkimusryhman opiskelijoista, tunnusomaista oli sek& korkea autono-
minen motivaatio ettd korkea tehtdvasuuntautuneisuuden taso. Ryhman nimeksi
annettiin autonominen motivaatioprofiili. Toiselle ryhmadlle (29 % opiskelijoista)
tunnusomaista oli autonomisen ja kontrolloidun motivaation korkea taso ja vas-
taavasti keskinkertainen tehtdvdsuuntautuneisuus. Ryhma nimettiin monitahoi-
sen motivaation profiiliksi. Kolmatta ryhmaéd, johon kuului 42 % tutkituista opiske-
lijoista, luonnehti alhainen sekd autonominen ettd kontrolloitu motivaatio, alhai-
nen tehtdvdsuuntautuneisuuden taso ja korkea tehtdvan valttelyn taso. Ryhméan
nimeksi annettiin tehtivii vilttelevi motivaatioprofiili.

Toisessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin oppimisvaikeuksien yleisyytta
eri opiskelijaprofiiliryhmissd. Oppimisvaikeuksia oli opiskelijoilla kaikissa moti-
vaatio- profiiliryhmissad. Ne jakautuivat kuitenkin niin, ettd opiskelijat, joilla oli
oppimisvaikeuksia, olivat suuntaa antavasti yliedustettuina monitahoisessa ja
tehtavia vaélttelevdassda motivaatioprofiiliryhméssa. 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 yhteyttd. Ristiintaulukoinnin tuloksena selvisi, ettd opiskeli-
jat, joilla oli oppimisvaikeuksia, valmistuivat epatodennidkoisemmin, 26,5 %; (-
2.2%), p < .05 oletetussa kolmen ja puolen vuoden ihanneajassa kuin opiskelijat,
joilla oppimisvaikeuksia ei ollut, 73,5 %; (2,2*), p <.05. Lisdanalyysin tulokset
osoittivat, ettd motivaatioprofiili ennusti valmistumista my6s oppimisvaikeuk-
sien kontrolloinnin jdlkeen. Erityisesti tilastollisesti merkitseva ero 16ytyi viltte-
levdn ja autonomisen motivaation valilla.

Tutkimus osoitti, ettd motivaatioprofiilit olivat yhteydessd opintojen lop-
puun suorittamiseen. Tehtdvid vilttelevan profiilin opiskelijoita oli enemmaén
niissd, jotka eivdt valmistuneet tavoiteajassa, kun taas autonomisen profiilin
omaavat opiskelijat suorittivat opintonsa todenndkdisemmin loppuun tavoi-
teajassa. Motivaatio ndytti ennustavan opintojen loppuun suorittamista amma-
tillisissa opinnoissa, ja oppimisvaikeudet olivat yhteydessad koulutuksen keskeyt-
tamiseen. Motivaatio ndytti olevan voimakkaampi ennustaja akateemisille saa-
vutuksille kuin oppimisvaikeudet. Tulokset kertoivat siitd, ettd korkea motivaa-
tio mahdollistaa akateemiset saavutukset samalla tavalla opiskelijoilla riippu-
matta siitd, oliko heilld oppimisvaikeuksia vai ei.

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

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

Toisessa osatutkimuksessa selvitettiin, missd méaarin oppimisvaikeuksien vaiku-
tus ammatillisista opinnoista valmistumiseen on yhteydessd motivaatioon tie-
tyssd opiskelijaryhméssd. Koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita erityisesti
heikosti motivoituneista opiskelijoista, tehtiin kdytetyn motivaatiomuuttujan
pohjalta uusi kaksiluokkainen motivaatiomuuttuja (tavanomainen motivaatio -
heikko motivaatio) kuvaamaan sitd, kuuluiko opiskelija motivaationsa osalta hei-
kosti motivoituneiden ryhméan vai ei. Lisdksi tutkimuksen laadullisessa osassa
perehdyttiin tarkemmin opiskelijaryhmdn omaan kokemukseen oppijamindku-
vastaan ja siihen vaikuttavista sisdisistd ja ulkoisista tekijoista.

Tulokset osoittivat, ettd opiskelijoiden, joilla oli tavanomainen motivaatio
eikd oppimisvaikeuksia, valmistuminen tavoiteajassa oli tilastollisesti todenna-
koistd. Sen sijaan opiskelijoiden, joilla oli sekd heikko motivaatio ettd oppimis-
vaikeuksia, valmistumatta jddminen oli tilastollisesti todenndkoista.
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Ensimmadisen opiskeluvuoden syksylld havaittu heikko motivaatio laski valmis-
tuneiden osuuden alle 60 prosenttiin, vaikka opiskelijoilla ei ollut oppimisvai-
keuksia. Jos taas opiskelijoilla oli sekd heikko motivaatio ettd oppimisvaikeuksia,
heistd valmistui vain 39 %. Sen sijaan noin 75 % opiskelijoista, joilla oli tavan-
omainen motivaatio eikd oppimisvaikeuksia, selvitti opintonsa tavoiteajassa.
Vaikka opiskelijoilla oli oppimisvaikeuksia tavanomaisen motivaation ohella,
heistd valmistui silti noin 70 %. Riippumatta siitd, ettd oppimisvaikeuksia pide-
tddn usein riskitekijand opintojen keskeyttamiselle (Hakkarainen, 2016), tutki-
mus siis osoittaa, etteivat oppimisvaikeudet yksinddn vilttamatta heikennd opis-
kelijan todenndkoisyyttd valmistua opinnoissaan. Ratkaisevaa on heikon moti-
vaation ja oppimisvaikeuksien yhteisvaikutus. Mielenkiintoista oli, ettd niiden
opiskelijoiden, joilla oli oppimisvaikeuksia mutta tavanomainen motivaatio, val-
mistumatta jadminen ei ollut tilastollisesti sen todenndkoisempdd kuin valmistu-
minenkaan.

Tutkimuksen laadullisessa osassa opiskelijoiden litteroidut, puolistruktu-
roidut intervention loppuhaastattelut analysoitiin konventionaalisella sisal-
lIonanalyysilld (Hsieh & Shannon, 2005). Haastattelukysymyksilld selvitettiin
muun muassa opiskelijoiden késityksid itsestddn oppijana, heiddn opiskelume-
nestystddn, yleistd elamantilannettaan ja tulevaisuuden suunnitelmiaan.

Opiskelijatyypit erosivat toisistaan sen mukaan, millainen kasitys haasta-
telluilla oli itsestddn oppijana, ja mihin he liittivdt opinoissa onnistumisen ja epa-
onnistumisen syyt. Kukaan opiskelijoista ei edustanut puhtaasti vain yhta oppi-
jamindkdsitystyyppid. Tyypittely tehtiin kuitenkin sen perusteella, miten selke-
dsti ja vahvasti opiskelija edusti tiettyd oppijamindkasitystd, esimerkiksi puhui
tietylld tavalla toistuvasti itsestddn. Erilaisia opiskelijatyyppejd erottui nelja.

Omaa yrittamistd korostavilla opiskelijoilla oli myonteinen késitys itsestddan
oppijana. He korostivat opiskelussa onnistumisen vaativan omia ponnisteluja ja
sinnikdstd yrittamistd. Vaikka heilld olisi oppimisvaikeuksia, he ymmarsivat
niiden olevan vain osa identiteettiddn ja jaksoivat vaikeuksista huolimatta pitda
tavoitteen opinnoissa selkednd. Opiskelijoilla oli myds myonteisid kokemuksia
vaikeuksien voittamisesta tai niiden kompensoimisesta eri tavoin.

Ala- tai oppiainesuuntautuneiden opiskelijoiden késitys itsestddn oppijana vaih-
teli sen mukaan, mit4 he olivat opiskelemassa. Kun he olivat kiinnostuneita jostakin
opiskeltavasta aineesta, he kertoivat myds panostavansa siihen ja saivat sen suorit-
tamisesta onnistumisen kokemuksia. Sen sijaan aineet, jotka eivit heitd kiinnosta-
neet, jaivat vahalle ponnistelulle tai kokonaan suorittamatta. T4ll6in opinnoissa ete-
neminen hidastui ja syntyi opintojen suorittamista vaikeuttavia rasteja.

Olosuhteita kritisoivilla opiskelijoilla oli ala- tai oppiainesuuntautuneiden
opiskelijoiden tavoin vaihteleva kisitys itsestddan oppijana. He liittivdt vastuun
epdonnistumisistaan itsensd ulkopuolelle, kuten opetuksen heikkoon laatuun,
liilan vaikeisiin tehtdviin tai opiskeltavan aineksen suureen maardan. Asiat voisi-
vat heiddn mukaansa olla toisin, jos opettajat osaisivat opettaa paremmin ja huo-
mioisivat heiddn tuen tarpeensa yksilollisemmin.

Oppimisen vaikeuksien lannistamilla opiskelijoilla oli kielteinen késitys itses-
tddn oppijana. He liittivdt oppimisen haasteet omiin ominaisuuksiinsa, kuten
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huonoon muistiin tai luetun ymmartamisen vaikeuteen. Samalla he rakensivat
oppimisen vaikeuksista suhteellisen pysyvid asiantiloja, joiden takia he olivat uu-
puneita ja luopuneet yrittamisestd. Opiskelijat mielsivat itsensd muita huonom-
miksi ja puhuivat oppimisen vaikeudestaan opintoja vahvasti madrittavana teki-
jand.

Tulokset osoittivat, ettd motivaatiolla on suuri merkitys opintojen edistymi-
sessd. Vaikka oppimisvaikeuksia pidetddn usein riskitekijand opintojen keskeyt-
tamiselle, timd tutkimus osoittaa, etteivit ne yksinddn heikennd opiskelijoiden
todenndkoisyyttd valmistua opinnoissaan. Ratkaisevaa on heikon motivaation ja
oppimisvaikeuksien yhteisvaikutus. On tarkedd, ettd tuen tarpeessa olevat nuo-
ret tunnistetaan varhaisessa vaiheessa ja heille jdrjestetddan kullekin yksilollista
tukea. Erityisesti opiskelijoiden erilaiset kdsitykset itsestddn oppijoina maaritta-
vét sitd, millaisista interventioista he hyotyvit.

4.3 Tutkimus III: Motivaation ldhteet keskeytymisvaarassa ole-
villa ldhihoitajaopiskelijoilla ammatillisessa koulutuksessa

Salmi, E., Vehkakoski, T., Aunola, K., Maitts, 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-
keyttamisriskissd olevaksi arvioitua opiskelijaa. Litteroidut haastattelut analysoi-
tiin konventionaalisella sisdllonanalyysilld (Hsieh & Shannon, 2005), jonka pe-
rusteella opiskelijoiden motivaation ldhteet jakaantuivat kuuteen toisistaan poik-
keavaan ryhmé&an. Kun opiskelijoilla oli vahva sitoutuminen opiskeluun, heilld
ilmeni kahdenlaisia motivaation lahteita: kiinnostuksesta lihtevi vastuuntunto ja
tyoskentely 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 sitd tilannekohtaisten tunteiden ohjailulla tai so-
siaalisella orientoitumisella.

Kun opiskelijaa ohjasi kiinnostuksesta lihtevi vastuuntunto, han kuvasi ohjaa-
vansa sitoutumistaan omilla valinnoillaan, ja hdnelld oli voimakas tavoite val-
mistua ammattiin. Han piti opiskelua itsessddn arvokkaana, mika jo sindlldén loi
voimakkaan motivaation valmistua ammattiin. Sen ohella tunnetta toimijuu-
desta vahvisti sekd se, ettd opiskelija hahmotti itsensd oman toimintansa ohjaa-
jana, ettd se, ettd hdn tunsi olevansa ensisijaisena vastuussa opintojensa sujumi-
sesta.

Velvollisuudesta tydskentelevi opiskelija arvosti opintojen suorittamista ela-
misen valttaméattomyytend, pakkona, jotta selvidd nyky-yhteiskunnassa. Vaikka
opiskelu herdtti hdnessd negatiivisiakin tunteita, hdn katsoi opintojen
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keskeyttiminen vield negatiivisemmaksi vaihtoehdoksi, koska se johtaisi talou-
dellisiin ongelmiin ja mahdollisen ty6ttomyyden aiheuttamaan merkityksetto-
myyteen. Ndin ollen se, ettd pelkasi pahinta tulevaisuudelta, oli pakottava mo-
tiivi jatkaa opintoja.

Kun tunteet ohjailivat opiskelun motivaatiota, se kuvasti tilannetta, jossa opis-
kelijalla oli epdvakaa suhtautuminen opiskeluun. Panostus opiskeluun riippui
pddosin opiskelijaan itseensd liittyvistd, sisdisitd tekijoistd, kuten mielialasta ja
mielenkiinnon kohteista. Sen lisdksi tdllainen opiskelija saattoi sitoutua tiettyjen
aineiden opiskeluun. Joidenkin muiden aineiden osalta sitoutuminen oli heikkoa
riippuen siitd, mistd han piti ja mistd ei tai mikd hanta kiinnosti ja mika ei.

Sosiaalinen suuntautuminen motivaation ldhteend korosti muiden ihmisten
roolia opiskeluprosessissa. Sosiaalisesti suuntautunut opiskelija kertoi olevansa
innostunut monenlaisiin toimintoihin, mutta hdnelld oli rajalliset resurssit sa-
manaikaisiin toimintoihin, esimerkiksi viettddko aikaa ystdvien kanssa iltaisin
vai suorittaako kurssitehtdvid. Téllaisessa tapauksessa opiskelija koki motivaa-
tioristiriitoja, jotka nousivat monista sosiaalisista houkutuksista ja kilvoittelivat
hédnen oppimistavoitteidensa kanssa.

Uupuminen opiskelun haasteisiin kuvasi kokemusta putoamisesta ryhméto-
vereiden tasolta oppisiséltdjen vaikeuden takia. Oppimisvaikeudet estivat opis-
kelijaa motivoitumasta yrittiméaan opiskella vaikeampia sisdltojd. Vaikeudet il-
menivit tietyissd aineissa, esimerkiksi matematiikassa tai laajemmin joissakin
tietyissd taidoissa, esimerkiksi luetun ymmartamisessa.

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

Keskeyttamisriskissa olevat opiskelijat ovat hyvin heterogeeninen ryhmad,
jossa opiskelijoiden motivaationldhteet vaihtelivat huomattavasti. Tulokset
osoittivat, ettei autonomista eikd kontrolloitua motivaatiota voida sindlldan pitda
yksistddn ratkaisevana tekijand. Vaikka opiskelijan motivaatio olisi ollut kontrol-
loitu, esimerkiksi tarve suorittaa kurssi padstdkseen tyoharjoitteluun, se edesaut-
toi opiskelijan mukaan hdnen opintojensa etenemista.

Opiskelijat kertoivat avoimesti oppimisvaikeuksistaan mutta kritisoivat
toisaalta myos oppitunneilla kédytettavid yksipuolisia opetusmenetelmii ja opis-
keluolosuhteita. Tdma toi selkeésti esille sen, ettd oppimisympaéristolld oli opis-
kelijoiden kokemusmaailmassa osaltaan merkitystd siihen, miten he sitoutuivat
opintojen suorittamiseen. Motivaatio ei ole luonteeltaan yksiselitteinen késite.
Koko koulutusjdrjestelméd on merkittdva tekijd siind, minkélaiseksi nuorten opis-
kelijoiden motivaatio ja sitoutuminen opiskelua kohtaan pédédsee kehittymaan.
Heikko motivaatio ei ole pelkadstddn opiskelijan ongelma. On otettava huomioon
myds kohtaavatko opetus ja oppija. Onko oppimisympériston olosuhteissa mah-
dollisesti korjaamisen varaa, ja mikd on yleinen ilmapiiri oppilaitoksessa. Tu-
leeko yksittdinen opiskelija kohdatuksi koulupédivan aikana, vai jaako han osaksi
massaa. Toisaalta on seurattava sitdkin, missd kulkee opetushenkiloston riittami-
sen ja jaksamisen rajat.
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5 POHDINTA

Paddtan tamdn yhteenveto-osuuden tarkastelemalla tutkimuksen tuloksia, sen
eettistd perustaa, vahvuuksia, rajoituksia ja jatkotutkimustarpeita. Pohdin myos
kdytannon ratkaisuehdotuksia erilaisesti motivoituneiden opiskelijoiden opin-
toihin sitoutumisen vahvistamiseksi.

5.1 Paitulokset

5.1.1 Motivaatioprofiilit ja oppimisvaikeus

Tamaéan viaitostutkimuksen ensimmaisend tavoitteena oli selvittdd, miten amma-
tillisessa koulutuksessa opiskelevien opiskelijoiden motivaatioprofiilit ja oppi-
misvaikeudet erikseen ja yhdessd sddtelevat opiskelijoiden valmistumista opin-
noistaan. Tutkimustulokset osoittivat, ettd vaikka haastatteluihin osallistuneiden
opiskelijoiden oli luokiteltu eri tavoin olevan syrjdytymisvaarassa, tutkimusjou-
kossa oli kuitenkin vajaa kolmasosa sellaisia, joilla oli korkea autonomisen moti-
vaation ja tehtdvasuuntautuneisuuden taso. Samansuuruinen joukko oli opiske-
lijoita, joilla oli korkea autonomisen ja kontrolloidun motivaation ja keskinker-
tainen tehtdvien vilttelyn taso. Suurimmalla motivaatioprofiiliryhmalld, 42 %
opiskelijoista, oli puolestaan suhteessa muihin korkea tehtavien vilttelyn taso ja
alhainen sekid autonominen ettid kontrolloitu motivaatio. Ndin ollen huomattiin,
ettd ulkoapdin syrjdytymisvaarassa oleviksi arvioituihin opiskelijoihin kuuluu
motivaatioltaan hyvinkin erilaisia opiskelijoita, joiden erilaiset ominaisuudet
olisi hyva tunnistaa riittdvien ja sopivien tukitoimien jarjestamiseksi.

Motivaatiosta ammatillisessa koulutuksessa on toistaiseksi vain vahan tut-
kittua tietoa. Tamaén véitostutkimuksen 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.
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Vaikka tehtévid vilttelevien opiskelijoiden suuri méadra tutkimuksessamme
vaikutti huolestuttavalta, heilld oli kuitenkin myos jonkin verran kontrolloitua
motivaatiota. Ndin ollen on mahdollista, ettd sopivilla tukitoimilla ja esimerkiksi
opiskelijoiden autonomiaa korostamalla ja tukemalla opiskelu voitaisiin saada
heille mielekkddmmadksi ja samalla sitoutuminen ja motivaatio opiskeluun voi-
makkaammaksi.

Tamén tutkimuksen kunkin osatutkimuksen tulokset toivat oman ndkokul-
mansa ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien motivaatioprofiileihin ja opin-
noista valmistumiseen. Vaikka ndiden tulosten yhteyksié ei ole testattu, kuviossa
3 on esitetty kolmen osatutkimuksen tuloksia integroiva teoreettinen malli oppi-
misvaikeuksien, motivaatioprofiilien ja ammatillisten opintojen loppuun suoritta-
misen mahdollisesta yhteenliittymisestd. Taman mukaan, jos opiskelijan motivaa-
tioprofiili on tehtdvid vilttelevd, saattaa heikon motivaation lihteend olla esimer-
kiksi uupuminen opiskelun haasteisiin tai tasapainottelu kilpailevien haasteiden
kanssa. Mikili hén ei saa, halua tai kykene kayttdmé&an tarvitsemaansa tukea, ha-
nestd voi pahimmassa tapauksessa kehittyd oppimisen vaikeuksien lannistama
opiskelija, ja opinnot pitkittyvét tai saattavat jaddd kokonaan suorittamatta.

| Teht3vig vilttelevy Il Monitahoinen 11l Autonominen
motivaatioprofiili (42%) motivaatioprofiili (29%) motivaatioprofiili (28%)
(Osatutkimus 1) (Osatutkimus 1) (Osatutkimus 1)

Ala- tai oppiainesuuntautunut
oppijamindkuva, Olosuhteita Omaa yrittimisti korostava

kritisoiva oppijamindkuva oppijamindkuva (Osatutkimus 2}
(Osatutkimus 2)

Oppimisen vaikeuksien lannistama
~~ oppijamindkuva, Olosuhteita kritisoiva
oppijamindkuva (Osatutkimus 2)

._“_“-

. L,
Fetui -~ Mty .
Valmistui 65 % T ?Umme!?j
. 3 by,
. C ____‘odf'f? tayn;,
Motivaationl&hteet S o’*’E‘afbsSa
A . T~
(Osatutkimus 3): Valmistui 73 % N Valmistui 80 %
*  Uupuminen opiskelun haasteisiin .. -
* Sosiaalinen orientaatio Motivaationldhteet T~
*  Tasapainottelu kilpailevien haasteiden *  (Osatutkimus 3): Motivaationl3htest T~
otivaationldhtee * -~
kanssa *  Tydskentely velvollisuudesta (Osatutki 3)
satutkimus 3):
* Tilannekohtainen tunteiden Kii tuksesta |5hteva
. iinnostuksesta ldhteva
ohjailu
J_ . . . vastuuntunto
* Spsiaalinen orientaatio

Kuvio3  Tuloksia yli osatutkimusten integroiva hypoteettinen teoreettinen malli

Jos motivaatioprofiili on monitahoinen, motivaationldhteend voivat olla esimer-
kiksi tydskentely velvollisuudesta, tilannekohtainen tunteiden ohjailu tai sosiaa-
linen orientaatio. Opiskelija on mahdollisesti olosuhteita kritisoiva tai ala- tai op-
piainesitoutunut oppija mindkuvaltaan. Hanen opintojensa loppuun suoritta-
mien on tilastollisesti ajatellen todenndkoista.

Kun opiskelijjalla on autonominen motivaatioprofiili, hanen motivaation
ldhteensd on todenndkoisimmin kiinnostuksesta ldhteva vastuuntunto, ja han ko-
rostaa omaa yrittimistd opintojen eteenpéin viemisen voimana. Hén saa opin-
tonsa hyvin todennékdisesti suoritettua loppuun.
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Toinen tutkimuksen keskeinen tulos oli, ettd oppimisvaikeuksia oli kaikissa
motivaatioprofiiliryhmissad (ks. kuvio 3). Vaikeudet olivat kuitenkin yliedustet-
tuina tehtdvid vélttelevadssd ja suuntaa antavasti yliedustettuina monitahoisessa
motivaatioprofiiliryhméssd. Autonomisessa motivaatioprofiiliryhméssa oppimis-
vaikeudet olivat suhteessa muihin ryhmiin aliedustettuina. Opiskelijat, jotka kuu-
luivat autonomiseen motivaatio- profiiliryhméddn, olivat myos yliedustettuna
niissd opiskelijoissa, jotka valmistuivat oletetussa kolmen ja puolen vuoden opis-
keluajassa. Sen sijaan opiskelijat, joilla oli tehtdvid viltteleva motivaatioprofiili,
olivat yliedustettuna niiss4, jotka eivit valmistuneet oletusajassa.

Kaiken kaikkiaan tuloksista voidaan pditelld, ettd tavanomaisella tasolla
oleva tai vahva motivaatio tukee opiskelijaa onnistuneisiin tuloksiin padsemi-
sessd ja opintojen loppuun saattamisessa, oli hanelld oppimisvaikeuksia tai ei.
Mikadli taas oppimisvaikeuteen liittyi tavanomaista heikompi motivaatio, opiske-
lijan odotukset onnistumisestaan olivat vidhdiset ja opinnot usein pitkittyivét tai
keskeytyivit kokonaan. Tuolloin esiin saattoi nousta tdssa tutkimuksessa havait-
tuja muita motivaation ldhteitd sekd my0s erilaisia vastuita opiskelun sijaan. Sa-
nansuuntaisia tuloksia saivat Cents-Boonstra ym. (2019) tutkimuksessaan hollan-
tilaisten ammattiopiskelijoiden joukosta. Kontrolloitu motivaatio (low quality
motivation) oli yhteydessd negatiivisiin tuloksiin, ja suhteellisen suuri osa néista
opiskelijoista oli riskissd keskeyttdd opintonsa ja pitkalld aikavalilld jaada tyotto-
méksi. Sen sijaan autonominen motivaatio (high quality motivation) oli selkedsti
yhteydessd hyviin tuloksiin ja onnistumisiin opinnoissa (Cents-Boonstra ym.,
2019). Huomionarvoista tuloksissamme oli, ettd jo opintojen alkuvaiheessa ilme-
nevd heikko motivaatio heijastui mychemmin siihen, ettd opiskelijan valmistu-
minen viivdstyi oletetusta 3,5 vuodesta. Tdmdn vuoksi on entistd tarkeampéaa
tunnistaa tuen tarpeessa olevat nuoret mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja
jarjestdd heille yksilollista tukea.

Mielenkiintoista kylld, suhteessa itsemddrddmisteoriaan (Ryan & Deci,
2000), tulokset osoittivat, ettei sisdistd tai ulkoista motivaatiota voida kategori-
sesti pitdd 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 vilineellinen arvo heille. Siispé tahto vélttdd ei-toivottuja seurauksia sai
opiskelijat jatkamaan opintojaan kontrolloiduista motivaatiosyistd. Se tarkoittaa,
ettd ulkoinen motivaatio edesauttoi heiddn valmistumistaan, vaikka he tekivit
niin ilman autonomista akateemista motivaatiota. Kuten aikaisemminkin todet-
tiin, motivaatio voi onnistumisten ja/tai itsereflektion johdosta muuttua vihitel-
len enemman autonomisemmaksi ajan myotd. Luonnollisesti epdonnistumisten
johdosta se voi muuttua myo6s autonomisemmasta vihemman autonomiseksi.

On my6s huomionarvoista, ettd vaikka sitoutuminen kilpaileviin vastuisiin
edusti sitoutumattomuutta opintoihin, sitoutumattomuus saattoi olla tilapdinen
ratkaisu senhetkisessd tilanteessa. Elamaéssd oli liian paljon pdillekkdisid vas-
tuita, eivdtka opiskelijan aika ja voimat riittdneet kaikkeen tarjolla olevaan. Nama
opiskelijat olivat kuitenkin jollakin tasolla sisdisesti motivoituneita jatkamaan
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opintojaan, ja heilld oli suhteellisen voimakas tunne autonomiasta, yhteenkuulu-
vuudesta ja kykenemisestdan.

Edelld mainitusta nakokulmasta tarkasteltuna oppimisvaikeuksien aiheut-
tama uupuminen tarkoitti suurinta haavoittuvuutta ja oli vaarassa aiheuttaa
opintoihin pysyvdd sitoutumattomuutta, koska sitd luonnehti sekd alhainen
kompetenssi ettd heikko autonomian tunne kyetd tekemddn jotakin parantaak-
seen tilannettaan. Sen vuoksi on erityisen tirkedd saada tdllaiset opiskelijat si-
toutumaan opintoihinsa, niin ettd heille ei kehittyisi voimakasta tunnetta kyyni-
syydestd koulua kohtaan. Opiskelijat, joilla on hyvin kyyninen asenne, ovat use-
ammin koulupudokkaita kuin opiskeljjat, joilla kyynisyys on vahdistd (Bask &
Salmela-Aro, 2013).

5.1.2 Oppijaminikuva

Tutkimuksen toisena tehtdavana oli tarkastella, millaisia késityksid opiskelijoilla
oli itsestddn oppijoina. Opiskelijat suhtautuivat hyvin eri tavoilla kohtaamiinsa
haasteisiin opinnoissa. Myonteinen oppijamindkuva ilmeni opiskelijoiden ker-
ronnassa kuvauksina haasteisiin tarttumisesta ja sinnikkddasta jatkamisesta mah-
dollisista vaikeuksista huolimatta. Sitoutuneimpia opiskeluun olivat omaa yrit-
tamistd korostavat ja velvollisuudesta tyoskentelevit opiskelijat. Tutkimustulos
voi kertoa siitd, ettd mikali opiskelija oli hyvaksynyt vaikeutensa ja tottunut pyy-
tdmddn ja saamaan tukea, han kykeni kdyttdmédn sitd ja etenemddn opinnoissaan
omaan tahtiinsa. Ndin ollen opiskelija osasi laatia itselleen tasoansa vastaavia ta-
voitteita ja rakentaa strategioita pddstikseen niihin. Opiskelijan kertoman mu-
kaan, saadessaan oikea-aikaista tukea hédn eteni opinnoissaan, eivitkd oppimis-
vaikeudet masentaneet hintd, vaikka opiskeluun olisi mennyt oletettua, opti-
maalista kauemman aikaa. Sopivasti asetetut tavoitteet ja niiden saavuttaminen
antoivat opiskelijalle onnistumisen kokemuksia ja kompetenssin tunteen, jotka
yhdessd vahvistivat hdnen oppijamindkuvaansa ja motivaatiotaan opiskella.
Opiskelijalla oli todenndkoisesti my06s runsaasti myonteisid kokemuksia aikai-
sempien vaikeuksien voittamisesta tai niiden kompensoimisesta eri tavoin.

Heikkoa tai epdvakaata oppijamindkuvaa tdssd tutkimuksessa edustivat
ala- ja oppiainesitoutuneet ja olosuhteita kritisoivat opiskelijatyypit. Jos opiske-
lijan mindkuva oli heikko tai epdvakaa, se saattoi heikentdd hdnen odotuksiaan
tulevista saavutuksista. Maatan (2007) tutkimuksessa ilmeni, ettd tamd 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 syvensivit edelleen hdnen késitystddn itsestdaan
huonona oppijana ja aiheuttavat kumulatiivisen kehén, jossa huonot tulokset hei-
kensivdt hdnen odotuksiaan onnistumisesta, opiskelutuloksiaan ja motivaatio-
taan entisestdan (Mdittd, 2007).

Oppimisen vaikeuksien lannistamat opiskelijat ovat koulun henkilokun-
nalle haaste. Heiddn tukemistaan vaikeuttavat ensinndkin opiskelijoiden kerto-
mat runsaat poissaolot. Ne aiheuttavat nopeasti jilkeen jadmisen opinnoissa, ja
rastit puolestaan lisddvit opintojen keskeyttdmisen uhkaa. Samalla poissaolot
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etdadnnyttavat opiskelijan sekd oppilaitoksen arkirutiineista ettd kaverisuhteista
ja niiden tukevalta vaikutukselta.

Tuloksista voidaan pddtelld, ettd vaikeasta asiasta oli haasteellista pitdd,
eteenkin jos motivaatio ei ollut kovin hyva. Jos opiskelija saadaan oikea-aikai-
sella, yksilolliselld tuella huomaamaan, ettd han selviytyy aikaisemmin vaikeana
pitdimdstddn tehtdvidstd, suhtautuminen saattaa muuttua positiivisemmaksi. On
mahdollista, ettd muuttuneen suhtautumisen myo6td sitoutuminen vahvistuu ja
opittava asia saattaa muuttua opiskelijasta mielenkiintoisemmaksi. Mielenkiin-
non herdttiminen opiskeltavaan asiaan edellyttadd, ettd se on opiskelijalle merki-
tyksellinen, ettd hdn voi hyodyntda kyseistd tietoa tai taitoa kdytdnnossd ja etta
se ndin tukee hanen ammatti-identiteettidan.

5.2 Tutkimuksen arviointi

5.2.1 Rajoitukset

Talla vaitostutkimuksella on joitakin rajoituksia, jotka on huomioitava tuloksia
sovellettaessa ja niiden yleistettdvyyttd arvioitaessa. Tutkimusaineistoon liitty-
védnad rajoituksena on ensinndkin se, ettd motivaatioita on tilastollisessa tutkimuk-
sessa mitattu vain kerran, joten sen kehittymisestd koulutuksen kuluessa ei saatu
tietoa. Tutkimuksessa mitattiin vain yleistd motivaatiota eikd oppiainekohtaisia
kiinnostuksia, jolloin olisi voitu saada monipuolisempi ja ehkd myos positiivi-
sempi kuva nuorten motivaatiosta opiskella (osatutkimus I). Oppimisvaikeuk-
sista ei ollut puolestaan kaytossa yksilotestien tuloksia, joten tutkimuksessa jou-
duttiin luottamaan seulojen tuloksiin (osatutkimus I) tai oppilashuoltohenkili-
den arviointiin oppilaiden tuen tarpeista (osatutkimus III).

Koska tutkimus tehtiin yhden koulutuksen jdrjestdjan opiskelijoiden jou-
kossa, ei kaikkia saatuja tuloksia voida sinéllddn suoraan yleistdd koskemaan
kaikkia oppilaitoksia. Prosenttiosuudet saattavat vaihdella jonkin verran, ja op-
pilaitoksen ilmapiiri saattoi heijastua haastateltavien kerrontaan. Toisaalta esi-
merkiksi se, ettd oppimisvaikeus ei yksin selitd opintojen keskeyttamistd, ei vaih-
tele koulutuksen jdrjestdjien mukaan. Motivaatio sindlldan ei riipu opiskelupai-
kasta; opiskelijat ovat samanlaisia ihmisid kaikissa oppilaitoksissa.

Motivaatiokyselyyn vastasi noin 75 % opiskelijoista, jotka aloittivat amma-
tillista perustutkintokoulutustaan kyseisen koulutuksen jarjestdjan oppilaitok-
sissa syksylld 2009. Seulojen tulokset saatiin vain noin kolmasosalta kyselyyn
vastanneista opiskelijoista. Yleistamistd rajoittaa yhtddltd se, ettd tutkimukseen
osallistui opiskelijoita vain osasta koulutusaloista. Kaikkia aloja, esimerkiksi
puutarha- sekd kauneus- ja kampaamoalaa ei saatu mukaan. Toisaalta osatutki-
mubksen III osallistujat edustivat vain yhtd koulutusalaa, ldhihoitajaksi opiskele-
via nuoria. Ndin koulutusalojen keskindinen vertailu ei ole mahdollista tilld ai-
neistolla. Tiedetddan kuitenkin, ettd valmistuminen toisilla aloilla on todennakoi-
sempadd kuin toisilla (Suomen virallinen tilasto, SVT, 2019d).
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Motivaatiokysely tehtiin pian lukuvuoden alettua, jolloin vastaajilla oli ko-
konaan uusi eldmantilanne uudessa oppilaitoksessa, ja kaverisuhteet eivit olleet
ehtineet valttdimattda muodostua (Virtanen ym., 2019), saati vakiintua. Osa opis-
kelijoista oli mukana interventiossa motivaatiokyselyn perusteella, osa opiskelu-
huoltoryhmén asiantuntijoiden suositusten perusteella. Kaikki haastatteluihin
osallistuneet opiskelijat oli kuitenkin jollakin tavoin luokiteltu syrjdytymisvaa-
rassa oleviksi, mutta luokittelun ldhtokohdat olivat osittain erilaiset.

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

5.2.2 Vahvuudet

Tutkimuksen vahvuutena oli sekd méaéarallisten ettd laadullisten aineistonkeruu-
ja analyysimenetelmien kdytto. Menetelmitriangulaatiota eli monimetodista 14-
hestymistapaa kaytettiin tutkimuksessa, koska sen tarkoitus oli lisdtd yhtaalta
tutkimuksen kattavuutta ja toisaalta vahentdd luotettavuusvirheitd (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2002; Vilkka, 2021). Vastaajien suurehkolla madarallda maarallisessa tutki-
muksessa pyrittiin lisddmdan validiteettia, silld suuresta vastaajaméddradstd voi
tehdd paremmin yleistyksid. Tutkimuksella pyrittiin luomaan myos yhteyksia
madréllisen tiedon ja laadullisen aineiston vililld (esimerkiksi eroaako valmistu-
neiden ja ei-valmistuneiden opiskelijoiden puhe oppijamindkuvasta toisistaan),
mutta eroja ei 16ydetty. Siten aineistot ja niiden analyysi jdivat yhtaaltd irrallisiksi
mutta toisaalta toisiaan tdydentadviksi. Laadullisella aineistolla pyrittiin myos sy-
ventdmadn ja laajentamaan madéréllisestd aineistosta saatua tietoa ja késitteita
(Hsieh & Shannon, 2005). Vaikka laadullisen tutkimusmenetelmén keinoilla saa-
daan lukumaéarallisesti mitattuna pienid aineistoja, ne saattavat sisdllollisesti olla
hyvinkin laajoja (Vilkka, 2021).

Tutkijatriangulaatiota hyddynnettiin laadullisen aineiston analysoinnissa tu-
losten luotettavuuden lisddmiseksi. Osatutkimuksessa II kaksi tutkijaa ja osatutki-
muksessa I yksi tutkija luki ensin haastattelut ja teki niistd omat itsendiset teemoit-
telunsa. Teemoittelu perustui opiskelijoiden kertomaan kulloinkin tutkittavasta
asiasta. Sen jdlkeen teemoista keskusteltiin tutkijaryhmaéssad ja tehtiin niistd yhtei-
nen reflektiivinen tyypittely, jonka perusteella tuloksia alettiin kirjata. Kukaan
opiskelijoista ei edustanut kummassakaan haastattelututkimuksessa puhtaasti
vain yhtd tyyppid. Tyypittely tehtiin sen perusteella, miten selkedsti ja vahvasti
opiskelija puhui toistuvasti tietylld tavalla esimerkiksi itsestddn opiskelijana.
Vaikka tutkimustulosten tarkka dokumentointi ja kuvailu autenttisten esimerk-
kien pohjalta eivit takaa validiutta, aineistoesimerkit yhdessd niiden tulkinnan
kanssa antavat lukijoille tutkimuksesta tietoa, jonka perusteella he voivat arvioida
tutkimuksen 16ydoksid ja tulkinnan uskottavuutta (Guest ym., 2014). Myos tu-
lososuuksiin liitetyt autenttiset aineistoesimerkit lisddvat tutkimuksen lapindky-
vyyden astetta, jota lukijoiden on helpompi arvioida tutkimuksen merkitysta.
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Kenttityolld ei voinut ollut suoranaista vaikutusta haastatteluiden analy-
sointiin, koska hanketyontekijat ja oppilaitoksen erityisopettajat tekivit haastat-
telut intervention viimeisten kokoontumisten aikana. Nédin ollen opiskelijat haas-
tateltiin heille tutussa ymparistossd, ja haastattelija oli heille ainakin intervention
ajalta entuudestaan tuttu. Vilkka (2021) ndkee tutkijatriangulaationa myos sen,
ettd aineistoa kerdd useampi haastattelija ja he ovat eri henkiloitd kuin tutkijat.
Haastattelut saatiin tutkimusta varten litteroitavaksi ja sen jdlkeen analysoita-
viksi. Tallentamisen voidaan ajatella ndin lisddvan luotettavuutta, koska tutkijat
eivat tunteneet haastateltuja opiskelijoita, ja muistinvaraista tulkinnan mahdolli-
suutta analysoinnissa ei ndin ollen voinut syntyd. Olin tuolloin tutkimusassis-
tenttina Niilo Méki Instituutilla ja osallistuin tyssdni kyselyn toteuttamisen val-
vomiseen muutamilla opetusryhmill, siirsin opiskelijoiden tietoja, opiskelijanu-
meroiksi muutettuina, dataan ja litteroin interventioiden loppuhaastattelut. Tein
joitakin hankintoja ja jarjestelyjd interventioita varten mutta en osallistunut inter-
ventioiden jdrjestdmiseen oppilaitoksessa. Ndin ollen en p&ddssyt tutustumaan
opiskelijoihin. Piddn sitd toisaalta etuna, koska ndin ollen en joutunut litte-
roidessa késittelemddn ennestddn tuttujen ihmisten lausumia ja mielipiteitd,
mikd olisi saattanut aiheuttaa ennakko-oletuksia.

Vilkka (2021) esittdd, ettd yleisesti ottaen tutkimuksen on tuotettava uutta
tietoa ja esitettdvd, miten vanhaa tietoa voidaan hyodyntaa tai yhdistelld uudella
tavalla. Koska opiskelumotivaatiosta ammatillisessa koulutuksessa Suomessa
on aikaisemmin julkaistu vain vdhdn tutkittua tietoa, tdima tutkimus pyrkii tuot-
tamaan sitd sekd madrallisilld ettd laadullisilla menetelmilld. Laadullisen tutki-
muksen tavoitteena on Alasuutarin (1994) mukaan vanhojen ajatusmallien ky-
seenalaistaminen ja tutkittavan ilmion selittdiminen niin, ettd se antaa mahdolli-
suuden ajatella asiasta toisin. Tadssd vaitostutkimuksessa pyrittiin sen vuoksi tuo-
maan julki my6s nuorten oma ddni koulutuksesta, motivaation kehittymisen tu-
kemisesta ja sdilyttamisestd sekd erilaisten oppimisymparistsjen vaikutuksesta
opiskelujen onnistuneeseen loppuun suorittamiseen.

Motivaatiosta ammatillisissa opinnoissa on tutkittu aikaisemmin vain va-
hédn. Myoskaan motivaation yhteydestd opintojen loppuun suorittamiseen tai op-
pimisen haasteisiin ammatillisessa koulutuksessa ei tutkimustietoa juurikaan
ole. Talla vaitostutkimuksella pyrittiin tuomaan uutta tutkimustietoa, jota on
mahdollista hyodyntdd myos ammatillisen koulutuksen kehittdmisessd. Moti-
vaatiokdsitteeseen on tdssd tutkimuksessa perehdytty aikaisempia tutkimuksia
laajemmin. Tutkimuksessa kaytettiin kahta eri ldhestymistapaa, itsem&araamis-
teoriaa ja ajattelu- ja toimintatavat -viitekehysta. T&lld pyrittiin saamaan laajem-
paa kisitystd hyvin moniulotteista motivaation késitteesta. Lisdksi tavoitteena oli
tuoda nuorten oma &ddni kuuluviin heitd erityisesti koskevassa asiassa. Heikossa
motivaatiossa, niin kuin oppimisvaikeuksissakaan, ei ole kyse yksittdisen 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 yhteydessd. Luvat tutkimuksen te-
kemiseen haettiin ammatillisen koulutuksen jdrjestdjaltda (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2012). Luvat opiskelijoiden osallistumisesta hankkeeseen ja inter-
ventioihin kysyttiin kirjallisesti heiltd itseltddn, tai jos opiskelija oli alaikdinen,
hénen huoltajiltaan (Tietosuojavaltuutetun toimisto, 2021). Suostumuslomak-
keessa selvitettiin tutkimuksen tarkoitus sekd miten ja mihin tietoja tultaisiin
kayttamdan. Opiskelijoilta kysyttiin erikseen lupa interventio- haastattelujen
kayttamiseen tutkimuksessa.

Opiskelijjoille selitettiin tutkimuksen tarkoitus ja se, ettd ulkopuolinen hen-
kilo ei voi tunnistaa heitd missddn tutkimuksen vaiheessa eikd myohemmin jul-
kaistavasta tutkimusraportista. Télld pyrittiin samalla lisddmaan opiskelijoiden
luottamusta tutkimukseen ja siten vastusten rehellisyyttd. Lahtokohtana oli tar-
koitus suojella tutkittavia mahdollisilta negatiivisilta seurauksilta, joita tunnista-
misesta voisi seurata (Kuula, 2006). Opiskelija itse voi kuitenkin periaatteessa
tunnistaa itsensd haastattelujen aineistoesimerkista.

Madéréllisen tutkimuksen aineisto kerittiin standardoidulla sdhkoiselld ky-
selylomakkeella yksi luokka kerrallaan. Opiskelijat tayttivat kyselyn itsendisesti
oppitunnin aikana joko opettajan tai hanketyontekijan ohjauksessa ja valvon-
nassa. Kysely oli laaja, ja kysymykset kattoivat monipuolisesti opiskelua ja nuor-
ten eldméntilannetta (esimerkiksi ystdvyyssuhteita ja tulevaisuudensuunnitel-
mia). Kaikki kyselyyn osallistuneet olivat suomenkielisid, joten tulkkausta ei
tarvittu, mutta joskus ohjaava henkil6 joutui selventdiméan opiskelijalle jonkin
sanan tai késitteen merkityksen, esimerkiksi mikd on HOJKS.

Kyselylomakkeella opiskelijat esiintyivit tutkimusnumeroina, ja mychem-
min néille numeroille on annettu tutkimusta varten keksityt nimet. Opiskelijoilla
oli oikeus kieltdytyd mukana olosta tai keskeyttdd osallistumisensa, milloin itse
niin halusivat (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Muutama opiskelija
kielsi lopuksi haastattelunsa kayton tutkimuksessa, ja heiddn tietonsa poistettiin
aineistosta.

Laadullisen aineiston esimerkkitapausten raportoinnissa jouduttiin teke-
madn valintoja, koska vastausesimerkkejd julkaisuissa voi olla vain muutama.
Kaikki haastattelut luettiin mahdollisimman tarkasti, mutta jo alkuvaiheessa jou-
kosta l6ytyi joitakin hyvin niukkasanaisia haastatteluvastauksia. Ne eivit 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, tédllaisten opiskelijoiden kohdalla useampi haastattelu-
kerta olisi saattanut tuottaa enemman puhetta. Joukossa oli toisaalta paljon lave-
asti asioista kertovia opiskelijoita, joiden vastauksia vastaavasti jouduttiin julkai-
suvaiheessa karsimaan kaytettdvissa olevien tekstirajoitusten takia. Kaikissa ta-
pauksissa on pitdydytty tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmissa lausu-
missa.
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Tutkimukseen ei liity mitddn rahallisia tai muitakaan sidonnaisuuksia, jotka
voisivat vaikuttaa tulosten objektiivisuuteen.

5.24 Jatkotutkimusehdotukset

Digitalisaatio ja internet ovat muuttaneet opiskelua ja opiskelijoiden tydskente-
lyd jo jonkin aikaa. Motivoimaa-hankkeen aikaan internet oli lahinna apuviline.
Sen jdlkeen sen kaytto on kaiken aikaa lisddntynyt ja monipuolistunut voimak-
kaasti. Erityisesti COVID-19 -pandemian aikana opiskelijat ovat pitkddn opiskel-
leet etdnd, tietotekniikan avulla, padsemadttd lainkaan ldhiopetukseen saamaan
neuvoja ja tukea kasvotusten opettajan tai kurssikavereiden kanssa. Osalle heista
siirtyminen etdopiskeluun on sujunut kitkattomasti, mutta joukossa on paljon
my0s niitd, joiden opiskelu on vaikeutunut, kun oma motivaatio, taidot ja voimat
eivit ole riittdneet pysyttelemddn mukana itsendisesti. Myohemman tutkimuk-
sen arvoista olisi tietdd, miten suurisuuntaiset vaikutukset tilld ajalla on opiske-
lijoiden myshempaddn eldméadn, opiskelumotivaatioon ja yleiseen hyvinvointiin.

Tutkimuksessa ei ollut mukana opiskelijoita kaikilta koulutusaloilta. Am-
matillisessa koulutuksessa tietyille aloille hakijoita on enemman kuin aloitus-
paikkoja. Sellaiselle alalle p&dstdkseen opiskelijan on panostettava, ja hdnelld on
oltava motivaatiota jo pyrkidkseen kyseiselle alalle. Esimerkiksi Kurosen (2010)
mukaan taman tutkimuksen tekoaikaan vetovoimaisin ala oli kulttuuriala, jonne
hakeneista vain joka viides tuli hyviksytyksi. Vastaavasti on aloja, jonne ajaudu-
taan, kun opiskelija ei pddse etusijalle asettamilleen aloille. Toisaalta ammatilli-
sen koulutuksen reformin jalkeen koulutustarjonta ja tutkintojarjestelmékin ovat
muuttuneet. Olisi hyvd saada tietdd, miten eri tutkinnoista valmistuu opiskeli-
joita ja miten tutkinnonuudistus yleisesti ottaen on mahdollisesti muuttanut ja
muuttaa valmistumista.

Kiinnostavaa olisi tietdd, miten Motivoimaa-hankkeeseen osallistuneet
nuoret ovat sijoittuneet eldméssddn. Erityisesti olisi hyvad ndhdd, miten erilaiset
koulutuksenaikaiset motivaatioprofiilit vaikuttavat myshemmin heiddn opinto-
jensa suorittamiseen, tyohon sijoittumiseen ja tyytyvéaisyyteen omiin elaménolo-
suhteisiinsa.

Tutkimuksen haastatteluihin osallistui ainoastaan suomenkielisid opiskeli-
joita. Kiinnostavaa olisi saada tietdd, miten motivaatio ilmenee esimerkiksi maa-
hanmuuttajilla ja millaisia heiddn motivaation ldhteensa ovat.

Oppivelvollisuusikdd on juuri hiljattain korotettu kahdeksaantoista vuo-
teen tavoitteena varmistaa, ettd jokainen nuori saisi suoritettua toisen asteen tut-
kinnon (Laki oppivelvollisuudesta, 1214 /2020). Jatkossa olisi kiinnostavaa seu-
rata, mitd koulutuksen rakenteellinen muuttuminen merkitsee opiskelijoiden
motivaation ja valmistumisen kannalta. Pystytdanko ja toisaalta, miten hyvin
pystytddn suojaamaan nuoria syrjdytymiseltd laajennetun oppivelvollisuuden
avulla?
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5.2.5 Kiytinnon menettelytapaehdotukset

Toisen asteen koulutukseen siirtyminen on nuoren eldmassad suurten muutosten
aikaa. Sen lisdksi, ettd kouluympéristo ja kaverisuhteet muuttuvat, nuori kasvaa
kaiken aikaa kohti aikuisuutta. Han on eldménvaiheessa, jossa uudet kehitysteh-
tavat (Nurmi & Salmela-Aro, 2005) vaativat haneltd runsaasti pohtimista ja rea-
gointia. Vaikka ammattiin valmistuminen on yksi ikdvaiheen kehitystehtdvistd,
se on vain osa suurta muutosta. Useissa tutkimuksissa (esim. Otis ym., 2005;
Gnambs & Hanfstingl, 2016) on todettu, ettd motivaatio opiskelua kohtaan heik-
kenee koulu-uran edetess§, ja erityisen selvésti muutos tapahtuu siirryttdessa toi-
selle asteelle (Wormington ym., 2012; Peetsma & Van der Veen, 2015). Nuoret
kokevat usein motivaatioristiriitoja kouluttautumisen ja sosiaalisten suhteiden
hoitamisen vélilld juuri tdssd ikdvaiheessa (Grund ym. 2014), eikd 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 henkilokunnalla on vastas-
saan haasteita pitdd sitoutuneina opintoihinsa nekin opiskelijat, jotka eivit koe
opiskelua itselleen tarkedksi. Tatd haasteellista tehtdvad varten on saatu rohkai-
sevia tuloksia opettajien kouluttamisesta autonomiaa tukevien ja strukturoitujen
opetusmenetelmien kayttoon sekd opettajilta, ettd myos opiskelijoilta (Aelterman
ym., 2014).

Talld tutkimuksella pyrittiin kartoittamaan opiskelijoiden tilannetta ja 16y-
tamddn joukosta ne nuoret, joilla on tarvetta voimakkaampaan tukeen opintojen
etenemiseksi ja niiden loppuun saattamisen varmistamiseksi. Elinikdisen oppi-
misen periaate tarjoaa sille osalle nuorista, jotka ovat vasta myohemmin valmiita
vakavasti paneutumaan oman eldménlaatunsa ja oppimisensa kehittdmiseen,
mahdollisuuden opiskella aikuisten ammatillinen koulutusjdrjestelman puit-
teissa. Tuolloin tutkinnon osia voidaan suorittaa suoraan tyteldamaéstd 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). Elinikdinen oppiminen on kaiken
kaikkiaan oppimista esimerkiksi tyopaikoilla, eldméa elettdessd ja harrastaessa.
Joka pdivé jokainen ihminen voi oppia uutta ja hyodyllistd, jos vain suhtautuu
ndkemaddnsd ja kokemaansa siten, ettd ottaa oppia vastaan.

Koulun normeilla ja arvoilla on voimakas vaikutus siithen, minké tasoisia
haasteita oppijat pitdvit tarkeimpind. Joissakin tilanteissa monet opiskelijat voi-
vat pitdd optimaalisia haasteita liian riskialttiina ja pyrkivit siten vélttelem&dan
niitd. On hankalaa tehdd p&adtelmid opiskelijoiden motivaatiosta selvittamatta
luokan kontekstia, ja sitd, millaiseksi opiskelijat sen mieltdvét (Turner & Meyer,
1999). Koulutuksen jdrjestdjan tehtdvand on huolehtia siitd, ettd opettajat ovat
herkkid huomaamaan opiskelijat, joilla on vaikeuksia motivaation ja opintoihin
sitoutumisen kanssa. Opettajien, huoltajien, ohjaajien, kuraattoreiden, kouluter-
veydenhoidon henkiloston ja muiden opetuksen yhteydessd toimivien
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yhteisty6lld voidaan varmistaa, ettd koulutuksen keskeyttdmisen riskissd olevat
opiskelijat huomataan riittdvan nopeasti ja ettd heille voidaan jdrjestdd yksilollis-
tettyd tukea. Jokainen opiskelija on yhtd tdrked toimivan yhteiskunnan nykyinen
ja tuleva jasen.

Tutkimuksessa todettiin, ettd kaikissa motivaatioprofiiliryhmissa on oppi-
misvaikeuksia. Ensisijaista on selvittdd, millaista tukea kullekin oppijalle niihin
voidaan jdrjestdd. Tuen tehtdvéana on ehkdistd ongelmien monimuotoistumista ja
syvenemistd sekd pitkdaikaisvaikutuksia. Nykyisin ammatillisessa koulutuk-
sessa kdytetddn monipuolisesti erityistd tukea ja huolehditaan opiskelijan mah-
dollisuuksista saada onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja ryhmén jasenend
toimimisessa. Lisdksi koulutuksessa pyritddan tukemaan opiskelijan myonteista
késitystd itsestddn oppijana ja koulutyostd yleensd. Yksi keino tdhdn erityisesti
oppimisen vaikeuksien lannistamille opiskelijoille ovat jaetut, pienemmit ope-
tusryhmat. Opiskelijat ovat kertoneet, ettd pienessd ryhmassa opiskellessa kes-
kittyminen sujuu paremmin. Kun eldméssd on monenlaisia muutoksia ja ongel-
mia mieltd painamassa, nuorella on tarve tulla kohdatuksi yksiloni ja tuntea it-
sensd merkitykselliseksi. Yksilollisemmén opetuksen myo6td innostus koulun-
kayntiin lisddntyi myos Gullmanin (2014) tutkimuksessa. Pienessd ryhmaéssd on
helpompi huomata ja vahvistaa myonteistd ajattelua ja toimintatapoja valitto-
maésti, kun niitd esiintyy. Nuoret itse arvostavat myos Aholan ja Kiveldan (2007)
mukaan kdytdnnon tukea opiskelun ongelmatilanteissa. Eloranta (2019) tdhden-
tad, ettd yksikin nuorta kuunteleva ja arvostava aikuinen riittdd tukemaan hianen
opintojensa etenemisessd ja kannustaa nuorta suorittamaan tutkintonsa lop-
puun.

Tutkimuksessa ilmeni mys erityisesti oppimisen vaikeuksien lannistamien
opiskelijoiden puheessa, kuinka tarkedd onnistumisen kannalta olisi epdonnistu-
misen pelon lieventdminen. Jos opiskelijalla on takanaan monia epdonnistumisen
kokemuksia kouluajaltaan, hinelle kehittyy helposti vastustus uusien haasteiden
kohtaamiselle ja epdonnistumisen pelko (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Ti-
lanteissa, joissa opiskelija tuo julki esimerkiksi tulevan tentin suorittamisen mah-
dottomuuden, opettajan on ohjattava opiskelijan huomio entisten epdonnistumi-
sien sijaan asioihin, jotka hidn on aikaisemmin tehnyt ja osannut ja joita han ky-
kenee kdyttamddn tulevissa haasteissa, kuten Vehkakoskikin (2018) tutkimukses-
saan toteaa. Téllainen opiskelijan ohjaaminen omaehtoiseen suunnitteluun, rea-
lististen tavoitteiden tekemiseen ja strategioiden laatimiseen tavoitteiden toteut-
tamiseksi tukee hantd vihin erin saavuttamaan vaikeana pidettyjd tavoitteita ja
tukee hdnen oppijamindkuvaansa.

Erityisesti oppimisen vaikeuksien lannistamien opiskelijoiden haastatte-
luissa tuli ilmi, ettd joskus ongelmat opiskelussa ja oppimisessa saavat aikaan
negatiivisten ajatusten kehan. Pitkddn jatkuessaan se syvenee ja vaikeuttaa opis-
kelua entisestddan. Negatiivisen ajattelun kehdn purkamiseen voidaan kayttdd
opiskelijan kannalta suotuisien ajattelu- ja toimintatapojen tukemista. Mene-
telméd toimii parhaiten yksilo- tai pienryhmé&ohjauksessa. Menetelméssa 1dhde-
taan liikkeelle siitd, ettd opiskelija hyviksytdan heikkouksineen ja vaikeuksineen.
Opiskelijan kanssa kasitellddn ja haastetaan hdnen itsensd kannalta kielteisid
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ajattelu- ja toimintatapoja sekd suunnitellaan yhdessd juuri hénelle sopivia ta-
voitteita ja haasteita. Ndiden avulla onnistumisen kokemuksia voidaan tuottaa
mahdollisimman paljon ja usein. Opiskelijalle tarjotaan myos ohjauksellista
apua suunniteltujen tehtdvien aloittamisessa ja osasuoritusten valmiiksi saami-
sessa. Hanelle annetaan tehtdvistd valitontd, positiivista ja tarvittaessa rakenta-
vaa, informatiivista palautetta. Opiskelijaa ohjataan tulkitsemaan omaa toimin-
taansa positiivisesti ja huomaamaan, miten hédnen oma yrittdmisensd ja tekemi-
send vaikuttivat onnistumiseen. Jos mahdollista, ndma onnistumiset kirjataan
muistiin, jotta opiskelija voi mychemminkin palata niihin. Hdnt& ohjataan myos
huomaamaan, miltd tuntuu osata ja onnistua. Ndin opiskelijalle voidaan osoittaa
hédnen vahvuuksiaan, ja positiivisen palautteen ja myonteisten oppimiskokemus-
ten havaitsemisen voimasta hanelld kasvaa vahitellen usko omaan tekemiseen ja
onnistumiseen opinnoissa.

Mikéli nuorella on mielenterveyden ongelmia, pitdd Nurmen (2011) mu-
kaan tutkia tilannekohtaisesti, miten niihin jdrjestetddn kuntoutusta. Mahdolli-
sesti tdhdn liittyen oleellista on my®0s selvittdd, onko nuorella kavereita, minka-
lainen hénen toveripiirinsd on ja olisiko siihen mahdollista vaikuttaa. Kuten
haastatteluissakin useaan otteeseen tuli ilmi, kaveripiirissd sen jasenet 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-
dessd oppimistehtdvien tekemisestd. Toisaalta kaveripiiri aiheutti valilla ristirii-
tatilanteita, erityisesti ala- ja oppiainesitoutuneiden ja sosiaalisesti orientoitunei-
den opiskelijoiden keskuudessa, vetamalld nuorta pois opiskelutehtdvien teosta.
Asumisen opiskelija-asuntolassa on ndhty toimivan suojaavana tekijand, koska
se tarjoaa sosiaalisia kontakteja, asioiden jakamista, yhteenkuuluvuutta ja mah-
dollisuuksia koulun ulkopuoliseen toimintaan (Nielsen, 2016). Asuntolassa jar-
jestetty vapaa-ajan toiminta tarjoaa nuorille mahdollisuuden tutustua toisiinsa
yli koulutusalojen ja 16ytdd paikkansa laajentuvassa kaveripiirissa.

Haastateltujen, erityisesti ala- ja oppiainesitoutuneiden opiskelijoiden, ker-
toman mukaan tekemdlld oppiminen oli monen ammattiin opiskelemista aloitta-
van mielestd odotettua ja mielekkdampdd kuin peruskoulusta tuttu pulpetissa
“istumalla oppiminen”. Heiddn mielestddn se, ettd teoria liittyy oppimiseen tyo-
salilla tai muussa kdaytannon oppimistilanteessa, tekee opiskelemisesta mielek-
kdaampad, helpommin ymmarrettdvad ja muistettavaa. Samoin jos uusia tyota-
poja harjoitellaan tekemalld konkreettisia asioita, uusien taitojen oppiminen su-
juu kitkattomammin ja huomaamattomasti vélttdimattoméand osana tekemista.
My®6s Bardach ym. (2019) ovat huomioineet, ettd yksi tairkeimmista opiskelua tu-
kevista seikoista ammatillisessa koulutuksessa on ammatillinen merkitsevyys.
Kun kyetddn osoittamaan opittavan tiedon tai taidon selked yhteys ja merkityk-
sellisyys tulevalle tyolle tai harjoittelulle, motivaatio sen oppimiseen ja sisdistd-
miseen kasvaa. Tieto valmistumisesta tulevaan ja haasteisiin, jotka sielld pitaa
kyetd voittamaan, on voimakas motivaattori ja oppijamindkuvan vahvistaja (Bar-
dah ym., 2019).
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Joillekin tutkimuksen nuorista tyossdoppimisen jakso oli odotettua vaihte-
lua opiskeluun. Joitakin se taas arvelutti jonkin verran. Niittylahti ym. (2019) ko-
rostavat, ettd yhteistyon tyonantajien kanssa tyossdoppimisjaksoilla on oltava
suunniteltua ja kiintedd erityisesti, jos opiskelijalla on oppimisen tai motivoitu-
misen vaikeuksia. Tyopaikoilla tulee huomioida nuorten tarvitsema aika ja tuki
myds kasvulle, ei vain tyotehtdvien oppimiselle. Jossain tilanteissa tyossdoppi-
misen jaksoja voidaan jdrjestdd koululla, mikdli se tyon 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 tdrkednd seikkana, ettd heilld 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-
heenjdsenelleen. Ndiden tietojen pohjalta voidaan kyetd auttamaan nuorta 16yta-
madn sellaisia verkostoja, jotka tukevat hdanen koulutussuunnitelmiensa toteutu-
mista. Myos Nurmi (2011) on tutkimuksissaan huomannut téllaisten verkostojen
koostuvan parhaimmillaan varttuneemmista tyontekijoistd, jotka toimivat
nuorta kiinnostavilla aloilla.

On syytd pohtia, onko nuorella realistisia kouluttautumissuunnitelmia. Joi-
denkin olosuhteita kritisoivien opiskelijoiden haastatteluissa ilmeni, ettd odotuk-
set koulutuksesta eivit olleet tdyttyneet, eikd 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 aikavélin sekd pitkdjanteisten suunnitelmien tekemi-
sessd ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi. [tseméadraamisteoria korostaa autono-
mian merkitystd motivaation muodostumisessa. Ottamalla nuoret mukaan ta-
voitteiden suunniteluun voidaan opiskeltavat asiat saada tuntumaan heille mie-
lekkdammiltd. Toisaalta sitoutuminen itse pddttamiinsa tavoitteisiin on helpom-
paaja voimakkaampaa kuin saneltuihin, valmiisiin tavoitteisiin. Tama on linjassa
Smitin ym. (2014) tutkimuksen kanssa, jossa selvitettiin, miten kasvava autono-
mian tunne lisdd positiivisia tunteita itsemddrdamisestd ja kykenevdisyydestd ja
samalla lisdd mielenkiintoa opiskeluun.

Jos nuorella oli ongelmia opintojen etenemisessd, tavoitteiden yksilollista-
minen ja paloitteleminen pienemmiksi osatavoitteiksi helpotti tutkimuksemme
mukaan tehtdviin paneutumista. Yksilollistaiminen voi tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd opiskelijalla ei ole arjen oppimistilanteissa suoritettavanaan 15 osaamis-
pisteen kurssia vaan hénelle yksilollisesti pilkottuja kurssin osatehtévid, joista
hén kykenee suoriutumaan itsendisesti tai vahdiselld tuella. Ndistd onnistuneista
osasuorituksista ja samalla saaduista oppimisen kokemuksista koostuu véahitel-
len koko kyseinen kurssi. Aikaa suoritukseen saattaa menna tavanomaista, opti-
maalista suunnitelmaa kauemmin, mutta seurauksena on samalla enemman it-
seensd luottava opiskelija. Kun tavoite on mahdollista saavuttaa vahemmallad
ponnistelulla, opiskelija jaksaa panostaa siihen, ja onnistumisen kokemuksia saa-
vutetuista tavoitteista voi siten saada useammin, ja hian voi kokea pétevyyden ja
pystyvyyden tunteita. N&din nuori voi saada véhitellen, ikddn kuin huomaamatta,
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ison tavoitteen, esimerkiksi kokonaisen opintosuorituksen tai kurssin, koottua
useasta pienemmadstd osasta. Samalla tavalla opiskeluaikatauluja valjentamalla
voidaan nuori saada pysyméadn mukana opiskelussa ja hanelle voidaan jdrjestdd
onnistumisen kokemuksia aikaisemman ahdistuksen ja epavarmuuden sijaan,
kun tehtdvien médédréd ja valmistumisaikataulut eivdat muserra hanen minakésitys-
tddn oppijana.

Koska osa tdmdn tutkimuksen opiskelijoista, eteenkin olosuhteita kritisoi-
vista sekd ala- ja oppiainesitoutuneista nuorista, koki, ettei heiddn tuen tarpei-
taan kohdattu, voisi ammattiopettajan ja erityisopettajan tai yhteisten aineiden
opettajan yhteisopettajuus lisdtd nuorten mahdollisuutta saada tarvitsemaansa
tukea oppitunnilla valittomadsti sitd tarvitessaan. Ndin ei odottelusta aiheutuva
turhautuminen kuluta motivaatiota ja ohjaa mielenkiintoa kilpaileviin aktiviteet-
teihin. Joillekin tutkimuksen nuorille sopi pienemmadssd ryhmadssd tai parin
kanssa opiskelu paremmin kuin koko opetusryhméssa opiskelu. Jarveld ja kolle-
gat (2010) huomasivat, ettd ryhmdssa tai parin kanssa opiskellessa on hyvé olla
eritasoisia opiskelijoita, jolloin kaikki voivat hyotya tilanteesta. Heikommin me-
nestyvit saivat tukea ja mallia paremmin osaavilta vertaisiltaan, ja ndma4, esimer-
kiksi omaa yrittdmistd korostavat opiskelijat, puolestaan kokivat onnistumisen
eldamyksid voidessaan auttaa tovereitaan ja samalla heitd neuvoessaan syventda
omaa osaamistaan.

Erilaiset opiskelijat tarvitsevat erilaisia tukitoimia hydtydkseen niistd. Nuo-
relle, jolla on erityisid oppimisvaikeuksia, koulu voi olla vaaran tai ahdistuksen
paikka. Monet niistd oppijoista, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia, kokevat
koulussa voimakasta stressid. Kuitenkin tarkoin suunnatuilla interventioilla né-
makin opiskelijat voivat kokea akateemisia onnistumisia. Sellainen onnistumi-
nen voi olla suojaava tekijd, joka minimoi depression uhkaa ndilld oppijoilla (Ful-
ler-Thomson ym., 2017). On toki my®os tukitoimia, joista kaikki pystyvét hyoty-
madn. Tdllaisia kaikkia opiskelijoita hyodyntdvid toimia ovat esimerkiksi moni-
puolisten, opiskelijakeskeisten opetusmenetelmien ja oppimisymparistojen kayt-
taminen sekd opiskelu-, muisti- ja muistiinpanotekniikoiden kertaaminen ja har-
joittelu, jota on syytd tehdd sdannollisesti.

Osa haastatelluista nuorista, motivaatioprofiilista riippumatta, moitti ope-
tuksessa kaytettyjd yksipuolisia opetusmenetelmii ja toisaalta luokan opiskelu-
olosuhteita. Joustavuuden puute ja kiire, kun opettajat toimivat useassa eri yksi-
kossé, ja ovat harvoin tavattavissa, aiheuttivat toisinaan vaikeuksia niille opiske-
lijoille, joilla oli tyoldstd saada tehtdvidan valmiiksi vaaditussa ajassa. Oma tyo-
kokemukseni perusteella voin sanoa, ettd usein jo pelkkd oppijan kuunteleminen
ja hdnen ongelmiensa pohtiminen yhdessd, auttaa hianta silld hetkelld padsemaan
ohi vaikeuksistaan. Jos nuorelle pystyy osoittamaan, ettd han on tarked osa kou-
luympaéristod, ettd hdanen tekemisilldadn on merkitystd, ja ettd hantd kuunnellaan,
tukee hanen oppijamindkuvaansa. Lisédksi, jos han ymmartdd, minkélainen vai-
kutus hdnen omalla yrittdmisellddn ja tekemisillddn on oppimiseen ja hédnen saa-
vuttamiinsa tuloksiin, se vikisinkin vaikuttaa siihen, miten hén jatkossa suhtau-
tuu opiskeluunsa. Vaikka koulutuksessa ei voida palata endd mestari-oppipoika-
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systeemiin, siitd olisi hyvéa ottaa opiksi ainakin henkilokohtainen ohjaus ja koh-
taaminen.

Taman tutkimuksen aineiston keruusta on kulunutjo yli kymmenen vuotta.
Sind aikana ammatillisessa koulutuksessa on tapahtunut paljon muutoksia. Eri-
tyisopetusta on uudistettu ja koko ammatillinen tutkintojdrjestelma kavi lapi re-
formin, jossa opiskelijoiden henkilokohtaiset opinpolut, entistd tiiviimpi yhteis-
tyo tyoeldmidn kanssa ja aikaisemman osaamisen tunnustaminen nousivat ratkai-
sevaan asemaan. Entisen systeemiperustaisen ldhestymistavan tilalle tuli suori-
tusperustainen lahestymistapa. Jos opiskelijalla on ennestddn osaamista jostakin
asiasta, se hyviksytddn suoritetuksi, ja hdn voi keskittdd voimansa uuteen, tule-
valle ammatilleen tarkeddn osa-alueeseen.

Viimeisimpand muutoksena oppivelvollisuutta laajennettiin vuosi sitten
niin, ettd sen piiriin kuuluvat nuoret aina 18 ikdvuoteen asti. Kaikissa ndissd
muutoksissa yhtend oleellisena tavoitteena on ollut varmistaa, ettd mahdollisim-
man moni nuori valmistuisi ammattiin. On pyritty monin erilaisin keinoin var-
mistamaan, ettei kukaan nuorista syrjdytyisi koulutuspolultaan ja yhteiskun-
nasta. Tilastojen valossa vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd opintojen suorittamispro-
sentit eivdt ole huomattavasti tdnd aikana muuttuneet. Tarvitaan lisdd tutkimusta
ja kokeiluja uusista sekd jo olemassa olevista tukitoimista.

Koulunkdynnin ei aina tarvitse olla kivaa ja helppoa, mutta motivaatiotut-
kimuksen professori Jaana Viljarannan (2021) mielestd olisi oleellista, ettd se on
kuitenkin mielekédstd. Oppiminen vaatii usein paljon tyo6td ja vaivanndkod, mutta
se ei sulje pois oppimisen iloa, joka on todella tirkedd. 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.

66



LAHTEET

Aelterman, N., Vansteenkiste, M., Van den Berghe, L., De Meyer, ]J. & Haerens,
L. (2014). Fostering a need-supportive teaching style: Intervention effects
on physical education teachers’ beliefs and teaching behaviors. Journal of
Sport and Exercise Psychology, 36(6), 595-609.
https:/ /doi.org/10.1123 /jsep.2013-0229

Ahola, S. & Kiveld, S. (2007). “Education is important, but...” Young people
outside of schooling and the Finnish policy of education guarantee.
Educational Research, 49, 243-258.
https:/ /doi.org/10.1080/00131880701550441

Ahola, S., Saikkonen, L, & Valkoja-Lahteenmaiki, L. (2015). Ammatillisen
koulutuksen lipdisyn tehostamisohjelma. Arviointiraportti. Helsinki:
Opetushallitus.

Ahonen. T., Aro, M., Aro, T., Lerkkanen, M.-K. & Siiskonen, T. (2019).
Kehityksen yksilollisyyden ymmartdminen ja oppimisvaikeudet.
Teoksessa T. Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-L. Lerkkanen, & T. Siiskonen
(toim.) Oppimisen vaikeudet. Jyvaskyld: Niilo Méaki Instituutti, 22-39.

Ahonen, T., Torppa, M., Méittd, S. & Eklund, K. (2013). Ovatko
oppimisvaikeudet uhka hyvinvoinnille? Teoksessa ]. Reivinen & L.
Vahakyla (toim.) Ketd kiinnostaa? Lasten ja nuorten hyvinvointi ja
syrjaytyminen. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press, 88-96.

Ahvenainen, O. & Holopainen, E. (2000). Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet.
Teoreettista taustaa ja opetuksen perusteita. Jyvaskyla: Special Data Oy

Alasuutari, P. (1994). Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.

Allen, J. P. & Loeb, E. L. (2015). The autonomy-connection challenge in
adolescent peer relationships. Child Development Perspective, 9(2), 101-105.
https:/ /doi.org/10.1111/cdep.12111

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of
mental disorders: DSM-5. Washington, DC: American Psychiatric
Association.

Aro, T., Eklund, K., Eloranta, A.-K., Narhi, V., Korhonen, E. & Ahonen, T.
(2019). Associations between childhood learning disabilities and adult-age
mental health problems, lack of education, and unemployment. Journal of
Learning Disabilities, 52(1), 71-83.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F0022219418775118

Aro, T., Jarviluoma, E., Méantyld, M., Mantynen, H., Mdittd, S. & Paananen, M.
(2014). Oppilaan mindkuva ja luottamus omiin kykyihin. Kummi 11. Jyvaskyla:
Niilo Mdki Instituutti.

Aro, T. & Nurmi, J.-E. (2019). Motivaatio, tunteet ja oppiminen. Teoksessa T.

Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-L. Lerkkanen, & T. Siiskonen (toim.) Oppimisen
vaikeudet. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 128-147.

Bardach, L., Popper, V., Hochfellner, E. & Liiftenegger, M. (2019). Associations
between vocational students’ perceptions of goal structures, mastery

67


https://doi.org/10.1123/jsep.2013-0229
https://doi.org/10.1080/00131880701550441
https://doi.org/10.1111/cdep.12111
https://doi.org/10.1177%2F0022219418775118

goals, and self-efficacy in five subjects - practical relevance as a potential
mediator. Empirical Research in Vocational Education and Training.
http:/ /doi.org/10.1186/s40461-019-0084-0

Barkoukis, V., Taylor, I., Chanal, J. & Ntoumanis, N. (2014). The relation
between student motivation and student grades in physical education:
A 3-year investigation. Scandinavian Journal of Medicine & Science in Sports,
24, 406-414. https:/ /doi.org/10.1111/sms.12174

Bask, M. & Salmela-Aro, K. (2013). Burned out to drop out: Exploring the relation-
ship between school burnout and school dropout. European Journal of
Psychology of Education, 28, 511-528.
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /s10212-012-0126-5

de Boer, A. & Kuijper, S. (2021). Students’ voices about the extra educational
support they receive in regular education. European Journal of Special Needs
Education, 36(4). https:/ /doi.org/10.1080/08856257.2020.1790884

Bornstein, M. H., Hahn, C.- S. & Suwalsky, T. D. (2013). Language and
internalizing externalizing behavioral adjustment: Developmental
pathways from childhood to adolescence. Developmental and
Psychopatology, 25(3), 857-878.
https:/ /dx.doi.org/10.1017 %2FS0954579413000217

Braun, V. & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative
Research in Psychology, 3, 77-101.
https:/ /www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706QP0630 A

Buskist, W. & Groccia, J. E. (2018). The future student engagement. New
Directions for Teaching & Learning, 154, 109-111.
https:/ /doi.org/10.1002/1.20296

Cents-Boonstra, M., Lichtwarck-Aschoftf A, Denessen E., Haerens, L. &
Aelterman, N. (2019). Identifying motivational profiles among VET
students: differences in self-efficacy, test anxiety and perceived motivating
teaching. Journal of Vocational Education and Training, 71(4), 600-622.
https:/ /doi.org/10.1080/13636820.2018.1549092

Chirkov, V. I. (2009). A cross-cultural analysis of autonomy in education. A self-
determination theory perspective. Theory and Research in Education, 7, 253~
262. https:/ /doi.org/10.1177 %2F1477878509104330

Collie, R. J. & Martin, A. J. (2019). Motivation and engagement in learning.
Oxford Research Encyclopedia of Education. New York, NY: Oxford
University Press.
https:/ /doi.org/10.1093/ acrefore/9780190264093.013.891

Daniel, S. S., Walsh, A. K., Godston, D. B., Arnold, E. M., Reboussin, B. A. &
Wood, F. B. (2006). Suicidality, school dropout, and reading problems
among adolescents. Journal of Learning Disabilities, 39(6), 507-514.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F00222194060390060301

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2008). Facilitating optimal motivation and
psychological well-being across life’s domains. Canadian Psychology, 49(1),
14-23. https:/ / psycnet.apa.org/doi/10.1037/0708-5591.49.1.14

68


http://doi.org/10.1186/s40461-019-0084-0
https://doi.org/10.1111/sms.12174
https://link.springer.com/article/10.1007/s10212-012-0126-5
https://doi.org/10.1080/08856257.2020.1790884
https://dx.doi.org/10.1017%2FS0954579413000217
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706QP063OA
https://doi.org/10.1002/tl.20296
https://doi.org/10.1080/13636820.2018.1549092
https://doi.org/10.1177%2F1477878509104330
https://doi.org/10.1093/acrefore/9780190264093.013.891
https://doi.org/10.1177%2F00222194060390060301
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0708-5591.49.1.14

Dirks, E., Spyer, G., van Lieshout, E. & de Sonneville, L. (2008). Prevalence of
combined reading and arithmetic disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 41(5), 460-473. https:/ /doi.org/10.1177%2F0022219408321128

Dufva, M., Vaarala, H. & Pitkdnen, K. (2007). Vieraat kielet ja monikielisyys.
Teoksessa T. Aro, T. Siiskonen, & T. Ahonen (toim.) Ymmiirsinko oikein?
Kielelliset vaikeudet nuoruusidssd. Jyvaskyld: PS-kustannus, 156-192.

Dweck, C. S. (2016). Mindset: menestymisen psykologia: kuinka voimme toteuttaa
piilevid kykyjimme. Helsinki: Viisas Elama.

Ebner, C. & Gegenfurtner, A. (2019). Learning and satisfaction in webinar,
online, and face-to-face instruction: A meta-analysis. Frontiers in Education,
http:/ /doi.org/10.3389/feduc.2019.00092

Eloranta, A.-K. (2019). A Follow-up Study of Childhood Learning Disabilities.
Pathways to Adult-age Education Employment and Psychosocial Wellbeing.
Jyvéskyld: JYU Dissertations 155.
https:/ /jyx.jyu.fi/handle/123456789 /66402

Eloranta, A.-K., Nérhi, V., Ahonen, T. & Aro, T. (2019). Does childhood reading
disability or its continuance into adulthood underlie problems in adult-
age psychosocial well-being? A follow-up study. Scientific Studies of
Reading, 23(4), 273-286. https:/ /doi.org/10.1080/10888438.2018.1561698

Eskola, J. & Suoranta, J. (2005). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino. 7. painos.

Fall, A.-M. & Roberts, G. (2012). High school dropouts: Interactions between
social context, self-perceptions, school engagement, and student dropout.
Journal of Adolescence, 35, 787-798.
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2011.11.004

Fortin, L., Marcotte, D., Potvin, P., Royer, J. & Joly, J. (2006). Typology of
students at risk of dropping out of school: Description by personal, family
and school factors. European Journal of Psychology of Education, 21(4), 363~
383. https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /BF03173508

Fuchs, L. S., Seethaler, P. M., Powell, S. R., Fuchs, D., Hamlett, C. L. & Flechter,
J. M. (2008). Effects of preventive tutoring on the mathematical problem
solving of third-grade students with math and reading difficulties.
Exceptional Children, 74(2), 155-173.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F001440290807400202

Fuller-Thomson, E., Carroll, S. Z. & Yang, W. (2017). Suicide attempts among
idividuals with specific learning disorders: An underrecognized issue.
Journal of Learning Disabilities 51(3), 283-292.
https:/ /doi.org/10.1177/0022219417714776

Garrote, A., Dessemontet, R. S. & Opitz, E. M. (2017). Facilitating the Social
Participation of Pupils with Special Educational Needs in Mainstream
Schools: A Review of School-Based Interventions. Educational Research
Review 20, 12-23. https:/ /doi.org/10.1016/j.edurev.2016.11.001.

Garvik, M., Idsoe, T. & Bru, E. (2014). Depression and school engagement
among Norwegian upper secondary vocational school students.

69


https://doi.org/10.1177%2F0022219408321128
http://doi.org/10.3389/feduc.2019.00092
https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/66402
https://doi.org/10.1080/10888438.2018.1561698
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2011.11.004
https://link.springer.com/article/10.1007/BF03173508
https://doi.org/10.1177%2F001440290807400202
https://doi.org/10.1177/0022219417714776
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2016.11.001

Scandinavian Journal of Educational Research, 58(5), 592-608.
http:/ /dx.doi.org/10.1080/00313831.2013.798835

Gerber, P. J. & Reiff, H. B. (1991). Speaking for themselves: Ethnographic interviews
of adults with learning disabilities. Ann Arbor: University of Michigan Press.

Gersten, R., Jordan, N. C. & Flojo, J. R. (2005). Early identification and
interventions for students with mathematics difficulties. Journal of Learning
Disabilities, 38(4), 293-304.
https:/ /doi.org/10.1177/00222194050380040201

Glaesser, ]. (2006). Dropping out of further education: a fresh start? Findings
from a German longitudinal study. Journal of Vocational Education and
Training, 58(1), 83-97. https:/ /doi.org/10.1080/13636820600591743

Gnambs, T. & Hanfstingl, B. (2016). The decline of academic motivation during
adolescence: An accelerated longitudinal cohort analysis on the effect of
psychological need satisfaction. Educational Psychology, 36, 1691-1705.
https:/ /doi.org/10.1080/01443410.2015.1113236

Grolnick, W. S., Gurland, S. T., Jacob, K.F. & Decourcey, W. (2002). The
development of self-determination in middle childhood and adolescence.
Teoksessa A. Wigtfield, & J. S. Eccles. (toim.) Develop of Achievement
Motivation, 147-171.

Grund, A., Brassler, N. K. & Fries, S. (2014). Torn between study and leisure:
How motivational conflicts relate to students” academic and social
adaptation. Journal of Educational Psychology, 106(1), 242-257.
https:/ / psycnet.apa.org/doi/10.1037 /20034400

Guest, G., Mac Queen, K. M. & Nemey, E. E. (2014). Validity and Reliability
(Credibility and dependability) in qualitative research and data analysis.
Teoksessa G. Guest, KM. Mac Queen & E. E. Nemey Applied Thematic
Analysis. Thousand Oaks: SAGE Publication, Inc, 79-106.
https:/ /dx.doi.org.ezproxy.jyu.fi/10.4135/97814883384436

Gullman, M. (2014). Rikostaustaisten oppimisvaikeudet. Teoksessa: A. Metteri,
H. Valokivi, & S. Ylinen (toim.) Terveys ja sosiaalityo. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 52-61.

Hakkarainen, A. (2016). Matematiitkan ja lukemisen vaikeuksien yhteys toisen asteen
koulutuspolkuun ja jatko-opintoihin tai tydeldmdin sijoittumiseen. Joensuu, Itd-
Suomen yliopisto, Dissertations in Education, Humanities and Theology,
82. urn_isbn_978-952-61-2035-5.pdf (uef.fi)

Hakkarainen, A. M., Holopainen, L. K. & Savolainen, H. K. (2013). A five-year
follow-up on the role of educational support in preventing drop out from
upper secondary education in Finland. Journal of Learning Disabilities, 48, 4,
408-421. https:/ /doi.org/10.1177/0022219413507603.

Hakkarainen, A. M., Holopainen, L. K. & Savolainen, H. K. (2016). The impact
of learning difficulties and socioemotional and behavioural problems on
transition to postsecondary education or work life in Finland: a five-year
follow-up study. European Journal of Special Needs Education, 31(2), 171-186.
http:/ /dx.doi.org/10.1080/08856257.2015.1125688

70


http://dx.doi.org/10.1080/00313831.2013.798835
https://doi.org/10.1177%2F00222194050380040201
https://doi.org/10.1080/13636820600591743
https://doi.org/10.1080/01443410.2015.1113236
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0034400
https://dx.doi.org.ezproxy.jyu.fi/10.4135/97814883384436
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/123456789/15779/urn_isbn_978-952-61-2035-5.pdf
https://doi.org/10.1177%2F0022219413507603
http://dx.doi.org/10.1080/08856257.2015.1125688

Hakimzadeh, R., Besharat, M.-A., Khaleghinezhad, S. A. & Jahromi, R. G.
(2016). Peers’ perceived support, student engagement and academic
activities and life satisfaction: A structural equation modelling approach.
School Psychology International, 37, 3, 240-254.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F0143034316630020

Hang, B. T. T., Amrita, K. & Nur, A. H. B. (2017). A self-determination theory
based motivational model on intentions to drop out of vocational schools
in Vietnam. Malaysian Journal of Learning and Instruction, 14(1), 1-21.
https:/ /doi.org/10.32890/m;li2017.14.1.1

Hardre, P.L., & Reeve, J. (2003). A motivational model of rural students’
intentions to persist in, versus drop out of, high school. Journal of
Educational Psychology, 95(2), 347-356.
https:/ /psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.95.2.347

Hayenga, A. O. & Corpus, J. H. (2010). Profiles of intrinsic and extrinsic
motivations: A person-centered approach to motivation and achievement
in middle school. Motivation and Emotion, 34, 371-383.
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /s11031-010-9181-x

Hid, S. & Renninger, K. A. (2006). The four-phase model of interest
development. Educational Psychologist, 41(2), 111-127.
https:/ /doi.org/10.1207 /s15326985ep4102_4

Hirvonen, M. (2006). Ammattikouluista avoimiin oppimisympdristoihin.
Ammatillisen erityisopettajan tyé muutoksessa. Jyvaskyla: Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun julkaisuja 64.

Hirvonen, R. (2013). Children’s Achievement Behaviors in Relation to their Skill
Development and Temperament. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, Jyvaskyla
Studies in Education, Psychology and Social Research 480.
https:/ /jyx.jyu.fi/ bitstream/handle/ 123456789/42175/1/978-951-39-
5358-4_vaitos04102013.pdf

Hirvonen, R., Putwain, D. W., Mdittd, S., Ahonen, T. & Kiuru, N. (2019). The
role of academic buoyancy and emotions in students” learning-related
expectations and behaviours in primary school. British Journal of
Educational Psychology, 90, 948-963. https:/ /doi.org/10.1111/bjep.12336

Holopainen, L. & Hakkarainen, A. (2019). Longitudinal effects of reading
and/or mathematical difficulties: the role of special education in
graduation from upper secondary education. Journal of Learning
Disabilities, 52(6), 456-467. https:/ /doi.org/10.1177 %2F0022219419865485

Holopainen, L., Kairaluoma, L., Nevala, J., Ahonen, T. & Aro, M. (2004).
Lukivaikeuksien seulontatesti nuorille ja aikuisille. Jyvaskyld: Niilo Maki
Instituutti.

Hulme, C., & Mackenzie, S. (2014). Working Memory and severe Learning
Difficulties. New York: Psychology Press, Psychology Library Editions,
Memory. Working Memory and Severe Learning Difficulties (PLE:
Memory) - Charles Hulme, Susie Mackenzie - Google-kirjat

71


https://doi.org/10.1177%2F0143034316630020
https://doi.org/10.32890/mjli2017.14.1.1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.95.2.347
https://link.springer.com/article/10.1007/s11031-010-9181-x
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102_4
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/%20123456789/42175/1/978-951-39-5358-4_vaitos04102013.pdf
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/%20123456789/42175/1/978-951-39-5358-4_vaitos04102013.pdf
https://doi.org/10.1111/bjep.12336
https://doi.org/10.1177%2F0022219419865485

Hurnonen, S. & Pirttiniemi, J. (2014). Ammatillisen koulutuksen lipdisyn
tehostamisohjelman seuranta 2011-2013. Raportit ja selvitykset 2014:13.
Opetushallitus.

Hsieh, H-F. & Shannon, S.E. (2005). Three approaches to qualitative content
analysis. Qualitative Health Research, 15(9), 1277-1288.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F1049732305276687

Hytinkoski, T. & Kiviharju, K. (2007). Lukivaikeudet nuorten koulutuksessa.
Teoksessa E. Honkanen, L. Kaikkonen & H. Kotila (toim.) Nakdkulmia
ammatilliseen erityisopetukseen, Helsinki: WSOY, 108-118.

Jahnukainen, M. & Helander, J. (2007). Alternative vocational schooling for the
dropped-out: students’ perceptions of the Activity School of East Finland.
European Journal of Special Needs Education, 22(4), 471-482.
https:/ /doi.org/10.1080/08856250701650110

Jain, S. & Dawson, M. (2009). Mathematics anxiety as a function of
multidimensional self- regulation and self-efficacy. Contemporary
Educational Psychology, 34(3), 240-249.
https:/ /doi.org/10.1016/j.cedpsych.2009.05.004

Jenkins, J. R., Antil, L. R., Wayne, S. K. & Vadasy, P. F. (2003) How cooperative
learning works for special education and remedial students. Exceptional
Children, 69(3), 279-292. https:/ /doi.org/10.1177 %2F001440290306900302

Juutilainen, P.-K. & Rity, K. (2017). Educational support and guidance
counselling in Finnish vocational education. Teoksessa J. Laukia, A.
Isacsson, & P.-K. Juutilainen (toim.) Vocational Education with a Finnish
Touch. Haaga-Helia, University of Applied Sciences, 75-88.

Juvonen, J., Espinoza, G. & Knifsend, C. (2012). The role of peer relationship in
student academic and extracurricular engagement. Teoksessa S. L.
Christenson, A. L. Reschly, & C. Wylie (toim.) Handbook of Research of
Student Engagement, 387-401.
https:/ /link.springer.com/chapter/10.1007 /978-1-4614-2018-7_18

Jarveld, S., Volet, S. & Jarvenoja, H. (2010). Research on motivation in
collaborative learning: Moving beyond the cognitive-situative divide and
combining individual and social processes. Educational Psychologist, 45(1),
15-27. https:/ /doi.org/10.1080/00461520903433539

Kahu, E. R. & Nelson, K. (2018). Student engagement in the educational
interface: Understanding the mechanism of student success. Higher
Education Research and Development, 37(1), 58-71.
https:/ /doi.org/10.1080/07294360.2017.1344197

Kairaluoma, L. (2014). Sujuvaksi lukijaksi. Lukemisvaikeuksien arvioinnista kohti
ndyttoon perustuvia interventioita. Jyvaskyld Studies in Education,
Psychology and Social Research, 494.
https:/ /jyx.jyu.fi/bitstream/handle /123456789 /43029/1/978-951-39-
5624-0_vaitos08032014.pdf

Kairaluoma, L., Torppa, M., Westerholm, J., Ahonen, T. & Aro, M. (2013). The
nature of and factors related to reading difficulties among adolescents in a

72


https://doi.org/10.1177%2F1049732305276687
https://doi.org/10.1080/08856250701650110
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2009.05.004
https://doi.org/10.1177%2F001440290306900302
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-1-4614-2018-7_18
https://doi.org/10.1080/00461520903433539
https://doi.org/10.1080/07294360.2017.1344197
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43029/1/978-951-39-5624-0_vaitos08032014.pdf
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43029/1/978-951-39-5624-0_vaitos08032014.pdf

transparent orthography. Scientific Studies of Reading, 17, 315-332.
https:/ /doi.org/10.1080/10888438.2012.701257

Karppinen, K. & Savioja, H. (2007). Koulu ja syrjaytymisen riskitekijét.
Opetushallitus. Teoksessa S. Alatupa, K. Karppinen, L. Keltikangas-
Jarvinen & H. Savioja Koulu, syrjiytyminen ja sosiaalinen pddoma. — Loytyyké
huono-osaisuuden syy koulusta vai oppilaasta? Sitran raportteja 75. Helsinki,
115-160. https:/ /media.sitra.fi/2017/02/27172704 / raportti75-2.pdf

Kiiveri, L., Maittd, S., Ilveskoski, M., Suvilehto, T., Wennstrom, K., Salmi, E. &
Kairaluoma, L. (2014). Opiskelijoiden motivaation vahvistaminen -
teoriasta kdaytantoon. Teoksessa S. Mdittd, L. Kiiveri & L. Kairaluoma
Otetta opintoihin. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 153-184.

Kirjavainen, T., Jahnukainen, M. & Pulkkinen, J. (2013). Tyopaperi:
Perusopetuksen erityisoppilaiden toisen asteen opinnot. Valtiontalouden
tarkastusvirasto. Tuloksellisuustarkastus.
https:/ /www.vtv.fi/app/uploads/2018/06/26094801 /tyopaperi-
perusopetuksen-erityisoppilaiden-toisen-asteen-opinnot.pdf

Kiuru, N. (2018). Kaveriverkostot ja oppimismotivaatio. Teoksessa K. Salmela-
Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyld, PS-kustannus, 123-139.

Kiuru, N., Aunola, K., Nurmi, J.-E., Leskinen, E. & Salmela-Aro, K. (2008). Peer
group influence and selection in adolescents” school burnout: A
longitudinal study. Merril — Palmer Quarterly, 54(1), 23-55.
https:/ /www jstor.org/stable /23096078

Klassen, R. M., Lindsey, L. L., Krawchuk, S. L. & Rajani, S. (2008).
Procastination and motivation of undergraduates with learning
disabilities: A mixed-methods inquiry. Learning Disabilities Research &
Practice, 23(3), 137-147. https:/ /doi.org/10.1111/j.1540-5826.2008.00271.x

Klassen, R. M. & Lynch, S. L. (2007). Self-efficacy from the perspective of
adolescents with LD and their specialist teachers. Journal of Learning
Disabilities, 40(6), 494-507.
https:/ /doi.org/10.1177 %2F00222194070400060201

Klassen, R., Tze, V. & Hannok, W. (2013). Internalizing problems of adults with
learning disabilities: A meta-analysis. Journal of Learning Disabilities, 46(4),
317-327. https://doi.org/10.1177/0022219411422260

Klauda, S. L. & Guthrie, J.T. (2015). Comparing relations of motivation,
engagement, and achievement among struggling and advanced adolescent
readers. Reading and Writing, 28(2), 239-269.
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /s11145-014-9523-2

Klemeld, K. (1999). Ammattikunnista ammatillisiin oppilaitoksiin. Ammatillisen
koulutuksen muotoutuminen Suomessa 1800-luvun alusta 1900-luvulle. Turun
yliopisto. Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen raportti 48.

Koivumaa, J. (2020). Kohti eurooppalaista osaamisperustaisuutta? Tutkimus
suomalaisen ja saksalaisen ammattikoulutusjirjestelmdin oppilaitostoimijoiden
koulutusuudistuspuheista. Rovaniemi: Lapin yliopisto.
https:/ /lauda.ulapland.fi/bitstream/handle/

10024 /64423 /Koivumaa_Jari.pdf?sequence=1&isAllowed=y

73


https://doi.org/10.1080/10888438.2012.701257
https://media.sitra.fi/2017/02/27172704/raportti75-2.pdf
https://www.vtv.fi/app/uploads/2018/06/26094801%20/tyopaperi-perusopetuksen-erityisoppilaiden-toisen-asteen-opinnot.pdf
https://www.vtv.fi/app/uploads/2018/06/26094801%20/tyopaperi-perusopetuksen-erityisoppilaiden-toisen-asteen-opinnot.pdf
https://www.jstor.org/stable/23096078
https://doi.org/10.1111/j.1540-5826.2008.00271.x
https://doi.org/10.1177%2F00222194070400060201
https://doi.org/10.1177%2F0022219411422260
https://doi.org/10.1177%2F0022219411422260
https://link.springer.com/article/10.1007/s11145-014-9523-2
https://lauda.ulapland.fi/bitstream/handle/%2010024/64423/Koivumaa_Jari.pdf?sequence=1
https://lauda.ulapland.fi/bitstream/handle/%2010024/64423/Koivumaa_Jari.pdf?sequence=1
https://lauda.ulapland.fi/bitstream/handle/10024/64423/Koivumaa_Jari.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://lauda.ulapland.fi/bitstream/handle/10024/64423/Koivumaa_Jari.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Komonen, K. (1999). Valintoja vai ajautumista? Ammattikouluopinnot
keskeyttdneiden nuorten koulutuspolut. Teoksessa T. Tulonen (toim.)
Suomalainen koulu ja kulttuuri. Tampere: Vastapaino, 247-266.

Koponen, T., Salminen, J. & Sorvo, R. (2019). Matematiikan perustaitojen
oppimisvaikeudet. Teoksessa T. Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-L. Lerkkanen
& T. Siiskonen (toim.) Oppimisen vaikeudet. Jyvaskyla: Niilo Maki
Instituutti, 324-349.

Korhonen, T. (2010). Laaja-alaiset oppimisvaikeudet ja mielenterveyden
ongelmat. Teoksessa V. Narhi, H. Seppild, & P. Kuikka Laaja-alaiset
oppimisvaikeudet. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 110-120.

Korhonen, J., Linnanméki, K. & Aunio, P. (2012). Language and mathematical
performance: A comparison of lower secondary school students with
different level of mathematical skills. Scandinavian Journal of Educational
Research, 56, 333-344. https:/ /doi.org/10.1080/00313831.2011.599423

Kuikka, P., Nérhi, V. & Seppdld, H. (2010). Laaja-alaisten oppimisvaikeuksien
tarkastelukulmia. Teoksessa V. Narhi, H. Seppéld, & P. Kuikka Laaja-alaiset
oppimisvaikeudet. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 28-40.

Kuronen, I. (2011). "Mun kompassin neula vaan pydérii! Keskeyttimiskokemuksia
ammatillisesta koulutuksesta. Jyvaskyld: Koulutuksen tutkimuslaitos.
Tutkimusselosteita 41.
https:/ /jyxjyu.fi/ bitstream/handle /123456789 /37589 /978-951-39-4227-4.pdf

Kuula, A. (2006). Yksityisyyden suoja tutkimuksessa. Teoksessa: J. Hallamaa, V.
Launis, S. Lotjonen, & 1. Sorvali Etitkkaa ihmistieteille. Helsinki:
Suomalaisen kirjallisuuden seura. Tietolipas 211, 124-140.

La Guardia, J. G. & Ryan, R.M. (2002) What adolescents need: A self-
determination theory perspective on development within families, school,
and society. Teoksessa T. Urdan: Academic Motivation of Adolescents, 193-
220. http:/ /web.b.ebscohost.com.ezproxy .jyu.fi/
ehost/ebookviewer/ebook/bmxl
YmtfXzQ20TY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-
8037a9c56f1a@sessionmgrl01&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0

Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998.
https:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup /1998 /19980630 [Luettu 5.6.2021]

Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017.
https:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/2017 /20170531 [Luettu 12.2.2021]

Laki oppivelvollisuudesta 1214 /2020. https:/ / finlex.fi/fi/laki/alkup /2020
/20201214 [Luettu 19.6.2021]

van der Lans, R. M., van de Grift, W. ]. C. M. & van Veen. K. 2018. Developing
an instrument for teacher feedback: Using the rasch model to explore
teachers” development of effective teaching strategies and behaviors.
Journal of Experimental Education 86(2), 247-

264. https:/ /doi.org/10.1080/00220973.2016.1268086

Learner, J. (2016). “Feeling like I'm slow because I'm in this class”: Secondary

school context and the identification and construction of struggling

74


https://doi.org/10.1080/00313831.2011.599423
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/37589/978-951-39-4227-4.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
http://web.b.ebscohost.com.ezproxy.jyu.fi/%20ehost/ebookviewer/ebook/bmxl%20YmtfXzQ2OTY5M19fQU41?sid=e2d0b81a-3d31-4a66-ac17-8037a9c56f1a@sessionmgr101&vid=0&format=EB&lpid=lp_193&rid=0
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2017/20170531
https://finlex.fi/fi/laki/alkup/2020
https://finlex.fi/fi/laki/alkup/2020
https://doi.org/10.1080/00220973.2016.1268086

readers. Reading Research Quarterly, 51(4), 367-371.
https:/ /doi.org/10.1002/1rq.157

Lee, V.E. & Burkam, D. T. (2003). Dropping out of high school: The role of
school organization and Structure. American Educational Research Journal,
40(2), 353-393. https:/ /doi.org/10.3102%2F00028312040002353

Leino, M. (2015). Contemporary issues in post-compulsory education. Dropping
out from vocational education in the context of the dimensions of
communication. Researching Post-Compulsory Education, 20(4), 500-508.
http:/ /dx.doi.org/10.1080/13596748.2015.1081747.

Lerkkanan, M.-K., Ahonen, T., Ketonen, R. & Leppdnen, U. (2019).
Kirjoittamisen vaikeudet. Teoksessa T. Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-K.
Lerkkanen & T. Siiskonen (toim.) Oppimisen vaikeudet. Jyvaskyla: Niilo
Maiki Instituutti, 304-322.

Liiva, C. A. & Cleave, P. L. (2005). Roles of initiation and responsiveness in
access and participation for children with specific language impairment.
Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 48(4), 868-883.
https:/ /doi.org/10.1044 /1092-4388(2005/ 060)

Litalien, D., Guay, F. & Morin, A.]J.S. (2015). Dropout intentions in PhD studies:
A comprehensive model based on interpersonal relationships and
motivational resources Contemporary Educational Psychology, 41, 218-231.
https:/ /doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.03.004

Livingston, E. M., Siegel, L. S. & Ribary, U. (2018). Developmental dyslexia:
Emotional impact and consequences. Australian Journal of Learning
Difficulties 23(2), 107-135.

Lyytinen, H. (2004). Oppimisen hdiriot. Teoksessa I. Moilanen, E. Rdsédnen, T.
Tamminen, F. Almquist, J. Piha, & K. Kumpulainen (toim.) Lasten- ja
nuorisopsykiatria. Helsinki: DUODECIM, 249-260.

Malin, A., Sulkunen, S. & Laine, K. (2013). PIAAC 2012. Kansainvdlisen
aikuistutkimuksen ensituloksia. (Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja
No. 19). Opetus- ja kulttuuriministerio.
https:/ /julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024 /75272 / okm1
9.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Malmberg, L.-E. & Little, T.D. (2005). Nuorten koulumotivaatio. Teoksessa K.
Salmela-Aro & J.-E. Nurmi (toim.) Mikd meitd liikuttaa. Modernin
motivaatiopsykologian perusteet. Jyvaskyla: PS-kustannus, 127-144.

Markkanen, S. (2007). Erityinen tuki ammatillisessa koulutuksessa ja tydssa
oppimisessa. Teoksessa S. Markkanen, S.-M. Kohonen, & A. Nieminen
Ohjatusti tyéhon - Oppiminen, motivointi ja sosiaalinen yrittijyys. Tampere:
Diakonia-ammattikorkeakoulun julkaisuja, 39-47.

Maughan, B., Messer, J., Collishaw, S., Pickles, A., Snowling, M., Yule, W. &
Rutter, M. (2009). Persistence of literacy problems: spelling in adolescence
and at mid-life. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 50, 893-901.
https:/ /doi.org/10.1111/j.1469-7610.2009.02079.x

McLaughlin, M., Speirs, K. E. & Shenassa, E. D. (2014). Reading disability and
adult attained education and income: evidence from a 30-year longitudinal

75


https://doi.org/10.1002/rrq.157
https://doi.org/10.3102%2F00028312040002353
http://dx.doi.org/10.1080/13596748.2015.1081747
https://doi.org/10.1044/1092-4388(2005/060)
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.03.004
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75272/okm19.pdf?sequence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75272/okm19.pdf?sequence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75272/okm19.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/75272/okm19.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.2009.02079.x

study of a population-based sample. Journal of Learning Disabilities, 47,
374-386. https:/ /doi.org/10.1177 /0022219412458323

Miettinen, K., Aunola, U., Niemel4d, R., Stenroos, H., Alaldadkkols, V., Lehto, P. &
Kannisto, M. (2007). Ammatillinen peruskoulutus. Teoksessa T. Aro, T.
Siiskonen, & T. Ahonen (toim.) Ymmuiirsinko oikein? Kielelliset vaikeudet
nuoruusidssd. Jyvaskyld: PS-kustannnus, 266-291.

Montague, M. (2007). Self-regulation and mathematics instruction. Learning
Disabilities Research and Practice, 22(1), 75-83.
https:/ /doi.org/10.1111/j.1540-5826.2007.00232.x

Mowat, J. (2007). Using support groups to improve behaviour. London: Sage.

Munro, J. (2003) Dyscalculia: A unifying concept in understanding mathematics
learning disabilities, Australian Journal of Learning Difficulties, 8(4), 25-32.
https:/ /doi.org/10.1080/19404150309546744

Mikeld, J. & Sajaniemi, N. (2013). Vertaissuhteet muovaavat lapsen aivoja.
Teoksessa J. Reivinen, & L. Vahakyla (toim.) Ketdi kiinnostaa? Lasten ja
nuorten hyvinvointi ja syrjaytyminen. Helsinki: Gaudeamus, Helsinki
University Press, 37-49.

Maéittd, S. (2007). Achievement strategies in adolescence and young adulthood.
Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social research 324.
http:/ /urn.ti/ URN:ISBN:978-951-39-3045-5

Maittd, S. (2013). Epdonnistumisen kehd. Teoksessa S. Mdittd, L. Kiiveri, & L.
Kairaluoma (toim.) Otetta opintoihin. Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti, 49-
57.

Maittd, S. (2018). Ajattelu- ja toimintatavat opintomenestyksen selittdjina.
Teoksessa K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyld, PS-
kustannus, 47-63.

Maditts, S., Kiiveri, L. & Kairaluoma, L. (2011). Motivoimaa-hanke ammatillisen
nuorisoasteen koulutuksessa. NMI-bulletin, 21(2), 36-50.

Maittd, S., Nurmi, J.-E. & Majava, E. (2002). Young adults” achievement and
attributional strategies in the transition from school to work: Antecedents
and consequences. European Journal of Personality, 16, 295-

312. https:/ /doi.org/10.1002/ per.442

Nielsen, K. (2016). Engagement, conduct of life and dropouts in the Danish
vocational education and training (VET) system. Journal of Vocational
Education and Training, 68(2), 198-213.
https:/ /doi.org/10.1080/13636820.2015.1133694

Niemi, A.-M. (2015). Erityisid koulutuspoluja? Tutkimus erityisopetuksen
kaytiannoisti peruskoulun jilkeen. Helsinki: Helsingin yliopisto.
Kayttaytymistieteiden laitos. Kasvatustieteellisid tutkimuksia 264.
https:/ /helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138 /158436 / erityisi.
pdf?sequence=1

Niittylahti, S., Annala, J. & Médkinen, M. (2019). Student engagement at the
beginning of vocational studies. Nordic Journal of Vocational Education and
Training (9)1, 21-42. https:/ /doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.199121

76


https://doi.org/10.1177%2F0022219412458323
https://doi.org/10.1111/j.1540-5826.2007.00232.x
https://doi.org/10.1080/19404150309546744
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-3045-5
https://doi.org/10.1002/per.442
https://doi.org/10.1080/13636820.2015.1133694
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/158436/erityisi.%20pdf?sequence=1
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/158436/erityisi.%20pdf?sequence=1
https://doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.199121

Niittylahti, S., Annala J. & Mikinen, M. (2021). Student engagement profiles in
vocational education and training: a longitudinal study. Journal of
Vocational Education and Training.
https:/ /doi.org/10.1080/13636820.2021.1879902

Niskakoski, M., Mdittd, S., Korpivaara, P. & Westerholm, J. (2021). Ylikoulun
digilukiseula — digitaalinen luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmd 7. ja
8. -luokkalaisille. Niilo Maki Instituutin verkkojulkaisu:
https:/ / digilukiseula.nmi.fi/ylakoulun-digilukiseula

Norton, C. L., Wisner, B. L., Krugh, M. & Penn, A. (2014). Helping youth
transition into alternative residential school setting: Exploring the effects
of a wilderness orientation program of youth purpose and identity
complexity. Child and Adolescent Social Work Journal, 31, 475-493.
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 /s10560-014-0331-y

Nurmi, J.-E. (2009). Toiminta- ja tulkintatavat haasteiden kohtaamisessa ja
ongelmien ratkaisemisessa. Teoksessa T. Feldt & R.-L. Metsé&pelto (toim.)
Meiti on moneksi. Persoonallisuuden psykologiset perusteet. Jyvaskyld: PS-
kustannus, 111-128.

Nurmi, J.-E. (2011). Miksi nuori syrjaytyy? NMI Bulletin Oppimisvaikeuksien
erityislehti, 21(2), 28-35.

Nurmi, J-E. (2012). Students” characteristics and teacher-child relationships in
instruction: A meta-analysis. Educational Research Review, 7, 177-197.
https:/ /doi.org/10.1016/j.edurev.2012.03.001

Nurmi, J.-E. (2013). Motivaation merkitys oppimisessa. Kasvatus 5, 548-555.

Nurmi, J.-E., Haavisto, T. & Salmela-Aro, K. (1997). CAST -kiisikirja. Cartoon-
Attribution -Strategy Test. Helsinki: Psykologien Kustannus Oy.

Nurmi, J.- E. & Salmela-Aro, K. (2005). Motivaatio eldmédnkaaren siirtymissa.
Teoksessa K. Salmela-Aro & J.- E. Nurmi (toim.) Mikdi meitdi liikuttaa
Modernin motivaatiopsykologian perusteet. Jyvaskyla: PS-kustannus, 54-66.

Nurmi, P. (2009). Opettaja kouluhyvinvoinnin edistdjind. Toisen asteen opettajat
dialogisuutensa ja autenttisuutensa sidntelijoind. A Teacher as an Improver of
Owerall Well-Being in School. How Teachers in Upper Secondary Education
Regulate their Dialogue and Authenticity. Kuopion yliopiston julkaisuja E.
Yhteiskuntatieteet. https:/ /erepo.uef.fi/bitstream/handle/
123456789/8852 /urn_isbn_978-951-27-1300-4.pdf

Naykki, P., Laru, J., Vuopala, E., Siklander, P. & Jarveld, S. (2019). Affective
learning in digital educatiton-Case studies of social networking systems,
games for learning, and digital fabrication. Frontiers in Education,
November. http:/ /doi.org/10.3389/feduc.2019.00128

O’Connor, R. E. (2018). Reading fluency and students with reading disabilities:
How fast is fast enough to promote reading comprehension. Journal of
Learning Disabilities, 51(2), 124-136.
https:/ /doi.org/10.1177 /0022219417691835

OECD (2020), Education at a Glance 2020: OECD Indicators, OECD Publishing,
Paris. https:/ /dx.doi.org/10.1787/69096873-en.

OKM, Opetus - ja kulttuuriministerio. (2015). Ammatillisen koulutuksen reformi.
https:/ /okm.fi/amisreformi [Luettu 21.12.2021]

77


https://doi.org/10.1080/13636820.2021.1879902
https://digilukiseula.nmi.fi/digilukiseula
https://link.springer.com/article/10.1007/s10560-014-0331-y
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2012.03.001
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/%20123456789/8852/urn_isbn_978-951-27-1300-4.pdf
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/%20123456789/8852/urn_isbn_978-951-27-1300-4.pdf
http://doi.org/10.3389/feduc.2019.00128
https://doi.org/10.1177%2F0022219417691835
https://dx.doi.org/10.1787/69096873-en
https://okm.fi/amisreformi

OKWM, Opetus- ja kulttuuriministerio. (2021). Oppivelvollisuuden laajentaminen.
https:/ /okm.fi/ oppivelvollisuuden-laajentaminen [Luettu 11.11.2021]

Onatsu-Arvilommi, T., & Nurmi, J.-E. (2000). The role of task-avoidant and
task-focused behaviors in the development of reading and mathematical
skills during the first school years: A cross-lagged longitudinal study.
Journal of Educational Psychology, 92, 478-491.
https:/ /psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.92.3.478

Opetushallitus (OPH). (2014). Oppiaineet vuosiluokilla 3-6; 14.4.4
Matematiikka. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Midrdiykset
ja ohjeet 2014:96. Helsinki: Opetushallitus.
https:/ /www.oph.fi/sites/default/files/documents/
perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf [Luettu
12.7.2021]

Opetushallitus (OPH) (2015). ECVETin toimeenpano ammatillisessa koulutuksessa.
Opas koulutuksen jdrjestdjille ammatillisen opintosuoritusten eurooppalaisen
siirtojirjestelmdn kiyttoonottoon. Helsinki: Opetushallitus.
https:/ /www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/ecvetin-
toimeenpano-ammatillisessa-koulutuksessa

Opetushallitus (OPH) (2018). Erityinen tuki ammatillisessa koulutuksessa. Helsinki:
Opetushallitus. https:/ /eperusteet.opintopolku.fi/eperusteet-
service/api/dokumentit /4637898 [Luettu 27.6.2021]

Opetushallitus (OPH). (2020a). Ammatillinen koulutus Suomessa.
https://www.oph.fi/fi /koulutus-ja-tutkinnot/ammatillinen-koulutus-
suomessa [Luettu 25.1.2020]

Opetushallitus. (2020b). FAKTAA. express 1A/2020. Koulutus kuuluu kaikille.
Tietoa ja tilastoja oppimisen tuesta eri koulutusasteilla.
https:/ /www.oph.fi/fi/tilastot-ja -julkaisut/ faktaa-express-1a2020-
koulutus-kuuluu-kaikille-tietoa-ja-tilastoja [Luettu 12.5.2021]

Oriol, X., Amutio, A., Mendoza, M., Da Costa, S. & Miranda, R. (2016).
Emotional creativity as a predictor of intrinsic motivation and academic
engagement in university students: The mediating role of positive
emotions. Frontiers in Psychology, 7, 1-9.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01243

Otis, N., Grouzet, F. M. E. & Pelletier, L. C. (2005). Latent motivational change
in an academic setting: A 3-year longitudinal study. Journal of Educational
Psychology, 97(2), 170-183. https:/ / psycnet.apa.org/buy/2005-05100-003

Paananen, M., Aro, T., Kultti-Lavikainen, N. & Ahonen, T. (2005). Kummi 4
Oppimisvaikeuksien arviointi: psykologien., opettajien ja vanhempien yhteistyotd.
Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti.

Page, M. (2007). Numbers and narratives: what can schoolteachers tell us about
college drop-out? Research in Post-Compulsory Education 9(2), 239-248.
http:/ /dx.doi.org/10.1080/13596740400200177

Parrila, R., Georgiou, G. & Corkett. J. (2007). University students with a
significant history of reading difficulties: what is and is not compensated?

78


https://okm.fi/oppivelvollisuuden-laajentaminen
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.92.3.478
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/%20perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/%20perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://eperusteet.opintopolku.fi/eperusteet-service/api/dokumentit%20/4637898
https://eperusteet.opintopolku.fi/eperusteet-service/api/dokumentit%20/4637898
https://www.oph.fi/fi%20/koulutus-ja-tutkinnot/ammatillinen-koulutus-suomessa
https://www.oph.fi/fi%20/koulutus-ja-tutkinnot/ammatillinen-koulutus-suomessa
https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja%20-julkaisut/%20faktaa-express-1a2020-koulutus-kuuluu-kaikille-tietoa-ja-tilastoja
https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja%20-julkaisut/%20faktaa-express-1a2020-koulutus-kuuluu-kaikille-tietoa-ja-tilastoja
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01243
https://psycnet.apa.org/buy/2005-05100-003
http://dx.doi.org/10.1080/13596740400200177

Exceptionality Education International, 17, 195-220.
https:/ /doi.org/10.5206/ eei.v17i2.7604

Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods (5. painos). CA:
SAGE Publications.

Peetsma, T., Hascher, T., van der Veen, I. & Roede, E. (2005). Relations between
adolescents’ self-evaluations, time perspectives, motivation for school and
their achievement in different countries and at different ages. European
Journal of Psychology of Education, 20(3), 209-225.
https:/ /link.springer.com/article/10.1007 / BF03173553

Peetsma, T. & Van der Veen, L. (2015). Influencing young adolescents’
motivation in the lowest level of secondary education. Educational Review,
67(1), 97-120. https:/ / doi.org/10.1080/00131911.2013.830593

Pekrun, R. & Linnenbrink-Garcia, L. (2012). Academic emotions and student
engagement. Teoksessa: S. L. Christenson, A. L. Reschly & C. Wylie
(toim.): Handbook of Research on Student Engagement. Springer Science
+Business Media, LLC 2012, 259-282. https:/ /link-springer-
com.ezproxy.jyu.fi/book/10.1007 %2F978-1-4614-2018-7

Prat-Sala, M. & Redford, P. (2010). The interplay between motivation, self-
efficacy, and approaches to studying. British Journal of Educational
Psychology, 80, 283-305. https:/ /doi.org/10.1348 /000709909X480563

Psacharopoulos, G. (1997). Vocational education and training today: challenges
and responses. Journal of Vocational Education and Training, 49(3), 385-393.
https:/ /doi.org/10.1080/13636829700200022

Puura, P., Koponen, T., Leino, L., Pahkin, L. & Résdnen, P. (2007). Laskutaito.
Teoksessa T. Aro, T. Siiskonen, & T. Ahonen (toim.) Ymmiirsinko oikein?
Kielelliset vaikeudet nuoruusidssd. Jyvaskyld: PS-kustannus, 193-218.

Quesada-Pallares, A., Sanchez-Marti, A., Ciraso-Cali, A. & Pineda-Herrero, P.
(2021) Online vs. classroom learning: Examining motivational and self-
regulated learning strategies among vocational education and training
students. Frontiers in Psychology.
https:/ /doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02795

Ratelle, C. F., Guay, F., Vallerand, R. J., Larose, S. & Senécal, C. 2007.
Autonomous, controlled, and amotivated types of academic motivation: A
person-oriented analysis. Journal of Educational Psychology, 99(4), 734-746.
https:/ / psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.99.4.734

Raufelder, D., Regner, N., Drury, K. & Eid, M. (2016). Does self-determination
predict the school engagement of four different motivation types in
adolescence? Educational Psychology, 36(7), 1242-1263.
http:/ /dx.doi.org/10.1080/01443410.2015.1008405

Robson, C. (2005). Students with disabilities, learning difficulties and disadvantages:
statistics and indicators. OECD: Organisation for Economic Cooperation
and Development, France.
http:/ /eprints.hud.ac.uk/id/eprint/464/1/RobsonStudents.pdf

Rumberger, R. W. (2001). Why students drop out of school and what can be done?
Paper presented at the conference “Dropouts in America: How Severe is

79


https://doi.org/10.5206/eei.v17i2.7604
https://link.springer.com/article/10.1007/BF03173553
https://doi.org/10.1080/00131911.2013.830593
https://link-springer-com.ezproxy.jyu.fi/book/10.1007%2F978-1-4614-2018-7
https://link-springer-com.ezproxy.jyu.fi/book/10.1007%2F978-1-4614-2018-7
https://doi.org/10.1348/000709909X480563
https://doi.org/10.1080/13636829700200022
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02795
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.99.4.734
http://dx.doi.org/10.1080/01443410.2015.1008405
http://eprints.hud.ac.uk/id/eprint/464/1/RobsonStudents.pdf

the Problem? What Do We Know about Intervention and Prevention?”
Harvard University, January 13, 2001.
https:/ /escholarship.org/uc/item/58p2c3wp

Ryan, R. M. & Decij, E. L. (2000) Self-determination theory and the facilitation on
intrinsic motivation, social development, and well-being. American
Psychologist, 55(1), 68-78.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2017). Schools as context of learning and social
development. Teoksessa: R. Ryan & E. Deci Self-determination theory: Basic
psychological needs in motivation, development, and wellness The Guilford
Press, 351-381.

Ryokkynen, S., Pirttimaa, R. & Kontu, E. (2019). Interaction between students
and class teachers in vocational education and training: ‘Safety distance is
needed’. Nordic Journal of Vocational Education and Training, 9(2), 156-174.
https:/ /converis.jyu.fi/converis/ portal / detail / Publition/34163924?lang=
fi_FI

Réasdnen, P. & Leino, L. (2005). KTLT -. Laskutaidon testi. Opas yksilo tai
ryhmémuotoista arviointia varten luokka-asteille 7-9. Jyvéaskyla: Niilo Maki
Instituutti.

Sainio, P.J., Eklund, K. M., Ahonen, T. P. S. & Kiuru, N. H. (2019). The role of
learning difficulties in adolescents” academic emotions and academic
achievement. Journal of Learning Difficulties, 52(4), 287-298.
https:/ /doi.org/10.1177/0022219419841567

Salmela-Aro, K. (2010). Koulu-uupumus sosiaalisessa kontekstissa: Koulu, koti
ja kaveripiiri Psykologia, 45(5-6), 448-459.

Salmela-Aro, K. (2011). Mikd nuoria liikuttaa? Uupumuksesta intoon. Tieteessi
tapahtuu, 4-5, 3-6. https:/ /journal fi/ tt/article/ view /4246

Salmela-Aro, K. (2018). Motivaatio ja oppiminen kulkevat kasi kddessa.
Teoksessa: K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvéaskyld, PS-
kustannus, 9-45.

Salmela-Aro, K. & Nurmi, J.- E. (2017). Johdanto. Teoksessa K. Salmela-Aro, J. E.
Nurmi: Mikd meiti liikuttaa. Motivaatiopsykologian perusteet. 3. taysin
uudistettu painos. Jyvidskyld: PS-kustannus, 9-15.

Salmela-Aro, K., Savolainen, H. & Holopainen, L. (2009). Depressive Symptoms
and School Burnout during Adolescence: Evidence from Two Cross-
lagged Longitudinal Studies. Journal of Youth and Adolescence, 38(10), 1316~
1327. https:/ /link.springer.com/ article/10.1007 /s10964-008-9334-3

Salmela-Aro, K. & Upadaya, K. (2012). The schoolwork engagement inventory
Energy, dedication, and absorption (EDA). European Journal of Psychological
Assessment, 28(1), 60-67. https:/ /doi.org/10.1027 /1015-5759 /a000091

Salmela-Aro, K. & Upadyaya, K. (2014). School burnout and engagement in the
context of demand-resources model. British Journal of Educational
Psychology, 84(1), 137-151. https:/ /doi.org/10.1111/bjep.12018

Sandberg, E. (2021). Pedagoginen tuki perusopetuksessa ja toisella asteella. Jyvaskyla:
PS-kustannus.

80


https://escholarship.org/uc/item/58p2c3wp
https://converis.jyu.fi/converis/portal/detail/Publication/34163924?lang=fi_FI
https://converis.jyu.fi/converis/portal/detail/Publication/34163924?lang=fi_FI
https://doi.org/10.1177%2F0022219419841567
https://journal.fi/tt/article/view/4246
https://link.springer.com/article/10.1007/s10964-008-9334-3
https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000091
https://doi.org/10.1111/bjep.12018

van der Sande, L., Hendrickx, M. M. H. G., Boor-Klip, H.J. & Mainhard, T.
(2018). Learning disabilities and low social status: The role of peer
academic reputation and peer reputation of teacher liking. Journal of
Learning Disabilities, 51(3), 211-222.
https:/ /doi.org/10.1177/0022219417708172

Sapon-Shevin, M. (2004). Introduction. Teoksessa E. G. Cohen, C. M. Brody &
M. Sapon-Shevin (toim.) Teaching Co-operative Learning The Challenge for
TeacherEducation, 1-9.

Schunk, D.H. & Pajares, F. (2002). The Development of academic self-efficacy.
Teoksessa A. Wigfield, & J. S. Eccles. (toim.) Develop of Achievement
Motivation, 15-31.
https:/ /www.sciencedirect.com/science/article/ pii/ B97801275005395000
36

Skaalvik, E. & Skaalvik, S. (2008). Self-concept and self-efficacy in mathematics:
Relation with mathematics motivation and achievement. Teoksessa F.M.
Olsson (toim.), New developments in the psychology of motivation.
Hauppauge, NY: Nova Science Publishers, 105-128.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.11.001

Smit, K., de Brabander, C. J. & Martens, R. L. (2014). Student-centered and
teacher-centered learning environment in pre-vocational secondary
education: Psychological needs, and motivation. Scandinavian Journal of
Educational Research, 58(6), 695-712.
https://doi.org/10.1080/00313831.2013.821090

Smyth, J. (2006). “When students have power’: student engagement, student
voice, and the possibilities for school reform around ‘dropping out’ of
school. International Journal of Leadership in Education, 9(4), 285-298.
https://doi.org/10.1080/13603120600894232

Snowling M. J. & Melby-Lervag M (2016). Oral language deficits in familial
dyslexia: A meta-analysis and review. Psychological Bulletin, 142, 498-545.
http:/ /dx.doi.org/10.1037 /bul0000037

Souto, A.-M. (2014). “Kukaan ei kysy, mitd mulle kuuluu.” Koulutuksen
keskeyttdjdt ja ammatilliseen koulutukseen kuulumisen ehdot.
Nuorisotutkimus, 32(4), 19-35.
https:/ /www.doria.fi/handle/10024 /143170

Stearns, E. & Glennie, E. ]. (2006). When and why dropouts leave high school.
Youth Society 38(1), 29-57. https:/ /doi.org/10.1177 %2F0044118X05282764

Stipek, M. (2002). Good instruction is motivating. Teoksessa A. Wigfield, & J. S.
Eccles. Develop of Achievement Motivation, 15-31.
https:/ /doi.org/10.1016 /B978-012750053-9/ 50014-0

Sulkunen, S. & Nissinen, K. (2012). Heikot lukijat Suomessa. Teoksessa S.
Sulkunen, & J. Vilijarvi (toim.), PISA09. Kestiiikd osaamisen pohja? Opetus-
ja kulttuuriministerion julkaisuja 2012:12, 46-61.
https:/ /julkaisut.valtioneuvosto.fi/
bitstream/handle/10024 /79125 / okm12.pdf?sequence=1&isAllowed=y

81


https://doi.org/10.1177%2F0022219417708172
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/B9780127500539500036
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/B9780127500539500036
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.11.001
https://doi.org/10.1080/00313831.2013.821090
https://doi.org/10.1080/13603120600894232
http://dx.doi.org/10.1037/bul0000037
https://www.doria.fi/handle/10024/143170
https://doi.org/10.1177%2F0044118X05282764
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50014-0
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50014-0
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50014-0
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/%20bitstream/handle/10024/79125/okm12.pdf?sequence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/%20bitstream/handle/10024/79125/okm12.pdf?sequence=1
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/79125/okm12.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/79125/okm12.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Suomen virallinen tilasto (SVT): Tydvoimatutkimus [verkkojulkaisu].
ISSN=1798 —7830. 2003. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 8.6.2020].
Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/tyti/ 2003/ tyti_2003_2005-06-
10_tie_001.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Koulutuksen keskeyttiminen [verkkojulkaisu].
ISSN=1798-9280. 2009. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 11.8. 2021].
Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/ til / kkesk /2009 /kkesk_2009_2011-03-
15 _tie_001_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Koulutuksen keskeyttdminen [verkkojulkaisu].
ISSN=1798-9280. 2019a, Liitetaulukko 1. Lukiokoulutuksessa,
ammatillisessa koulutuksessa, ammattikorkeakoulutuksessa ja
yliopistokoulutuksessa keskeyttaminen lukuvuosina 2000/2001-
2018/2019, %. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 10.1.2022]. Saantitapa:
http:/ /www .stat.fi/til/ kkesk /2019 / kkesk_2019_2021-03-12_tau_001
_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisul].

ISSN=1799 —1595. 2019b. Liitetaulukko 1. Tehostettua tai erityistd tukea
saaneet peruskoulun oppilaat 2019. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu:
2.8.2020]. Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/erop/2019/erop_2019_2020-
06-05_tau_001_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Koulutuksen keskeyttiminen [verkkojulkaisu].
ISSN=1798-9280. 2019c. Liitetaulukko 2. Koulutusalalla (Kansallinen
koulutusluokitus 2016) keskeyttdiminen koulutussektoreittain lukuvuonna
2018/2019, %. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 27.7.2021].

Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/kkesk/2019/kkesk_2019_2021-03-
12_tau_002_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Opintojen kulku [verkkojulkaisu].

ISSN=1799 —1005. 2019d. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 1.8.2020].
Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/opku/2019/opku_2019_2019-03-
14_tie_001_fi.html

Suomen virallinen tilasto (SVT): Opiskelijat ja tutkinnot [verkkojulkaisul].
ISSN=2737-0399. 2020, Liitetaulukko 2. Ammatillisen koulutuksen
opiskelijat ja tutkinnon suorittaneet koulutuslajin ja suoritustavan mukaan
2020. Helsinki: Tilastokeskus [viitattu: 16.6.2021]. Saantitapa:
http:/ /www .stat.fi/til/ opiskt/2020/ opiskt_2020_2021-06-
10_tau_002_fi.html

Sweeten, G., Bushway, S. D. & Paternoster, R. (2009). Does dropping out of
school mean dropping into delinquency? Criminology, 47(1),
https:/ /doi.org/10.1111/j.1745-9125.2009.00139.x

Tapani, A., Raudasoja, A. & Nokelainen, P. (2019). Ammatillisen koulutuksen
uudistus: uhka vai mahdollisuus. Padkirjoitus. Ammattikasvatuksen
aikakauskirja, 21(2), 4-8.

Tietosuojavaltuutetun toimisto. (2021). Rekisterdidyn suostumus.
https:/ / tietosuoja.fi/ rekisteroidyn-suostumus [Luettu: 27.7.2021]

82


http://www.stat.fi/til/tyti/2003/tyti_2003_2005-06-10_tie_001.html
http://www.stat.fi/til/tyti/2003/tyti_2003_2005-06-10_tie_001.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2009/kkesk_2009_2011-03-15_tie_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2009/kkesk_2009_2011-03-15_tie_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2019/kkesk_2019_2021-03-12_tau_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2019/kkesk_2019_2021-03-12_tau_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/erop/2019/erop_2019_2020-06-05_tau_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/erop/2019/erop_2019_2020-06-05_tau_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2019/kkesk_2019_2021-03-12_tau_002_fi.html
http://www.stat.fi/til/kkesk/2019/kkesk_2019_2021-03-12_tau_002_fi.html
http://www.stat.fi/til/opku/2019/opku_2019_2019-03-14_tie_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/opku/2019/opku_2019_2019-03-14_tie_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/opiskt/2020/opiskt_2020_2021-06-10_tau_002_fi.html
http://www.stat.fi/til/opiskt/2020/opiskt_2020_2021-06-10_tau_002_fi.html
https://onlinelibrary-wiley-com.ezproxy.jyu.fi/action/doSearch?ContribAuthorStored=BUSHWAY%2C+SHAWN+D
https://onlinelibrary-wiley-com.ezproxy.jyu.fi/action/doSearch?ContribAuthorStored=PATERNOSTER%2C+RAYMOND
https://doi.org/10.1111/j.1745-9125.2009.00139.x
https://tietosuoja.fi/rekisteroidyn-suostumus

Tirri, K., Kuusisto, E. & Laine, S. (2018). Kasvun ajattelutapa motivoi oppimaan.
Teoksessa K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyld, PS-
kustannus, 65-76.

Tolar, T. D., Fuchs, L., Fletcher, J. M., Fuchs, D. & Hamlett, C. L. (2016).
Cognitive profiles of mathematical problem-solving learning disability for
different definitions of disability. Journal of Learning Disabilities, 49(3), 240~
256. https:/ /doi.org/10.1177%2F0022219414538520

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. (2002). Laadullinen tutkimus ja sisillonanalyysi. Helsinki:
Tammi

Tuominen-Soini, H. (2013). Opiskelumotivaation ja hyvinvoinnin yhteydet seka
kehitys nuoruusidssa. Kasvatus, 44(5), 555-561.

Turner, I. C. & Meyer, D. K. (1999). Integrating classroom context into
motivation theory and research: Rationale, methods, and implications.
Teoksessa T. Urdan (toim.) Advances in Motivation and Achievement.
Creenwich CT A Press, 87-121.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2012). Hywvi tieteellinen kiytinto ja sen
loukkausepiilyjen kisitteleminen Suomessa.
https:/ /tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK_ohje_2012.pdf [Luettu 25.7.2021]

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2019). Ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen
eettiset periaatteet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje 2019.
https:/ /tenk.fi/sites/ default/files /2021-
01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf [Luettu
21.7.2021]

Tors, K. T., Miklési, M., Horanyi, E., Kovécs, G. P. & Balézs, J. (2018). Reading
disability spectrum: Early and late recognition, subthreshold, and full
comorbidity. Journal of Learning Disabilities, 51(2), 158-167.
https://doi.org/10.1177/0022219417704169

Undheim, A. M. (2009). A thirteen-year follow-up study of young Norwegian
adults with dyslexia in childhood: reading development and educational
levels. Dyslexia, 15, 291-303. https:/ /doi.org/10.1002/ dys.384

UNESCO (2021). The Impact of the COVID-19 Pandemic on Student Voice.
https:/ /unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p:
:usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWater
marked Attachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-
c6d94celcb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:
/48223 /pf0000379269/PDF/379269eng.pdf#732_21_ED_EN_int.indd %3A.
179680%3A1763

Utveer, B. K. S. (2014). Explaining health and social care students” experiences of
meaningfulness in vocational education: The importance of life goals,
learning support, perceived competence, and autonomous motivation.
Scandinavian Journal of Educational Research, 58(6), 639-658.
https://doi.org/10.1080/00313831.2013.821086

Vallerand, R. J. & Bissonnette. R. 1992. “Intrinsic, Extrinsic, and Amotivational
Styles as Predictors of Behavior: A Prospective Study.” Journal of

83


https://doi.org/10.1177%2F0022219414538520
https://tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK_ohje_2012.pdf
https://tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK_ohje_2012.pdf
https://tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK_ohje_2012.pdf
https://tenk.fi/sites/default/files/2021-01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf
https://tenk.fi/sites/default/files/2021-01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf
https://doi.org/10.1177/0022219417704169
https://doi.org/10.1002/dys.384
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://unesdoc.unesco.org/in/documentViewer.xhtml?v=2.1.196&id=p::usmarcdef_0000379269&file=/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_1d2ed3b4-08d4-4a87-8184-c6d94ce1cb3b%3F_%3D379269eng.pdf&locale=en&multi=true&ark=/ark:/48223/pf0000379269/PDF/379269eng.pdf%23732_21_ED_EN_int.indd%3A.179680%3A1763
https://doi.org/10.1080/00313831.2013.821086

Personality, 60(3), 599-620. https:/ /doi.org/10.1111/j.1467-
6494.1992.tb00922.x

Vallerand, R. J., Fortier, M. S. & Guay, F. (1997). Self-determination and
persistence in a real-life setting: Toward a motivational model of high
school dropout. Journal of Personality and Social Psychology, 72(5), 1161~
1176. https:/ / psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.72.5.1161

Valtioneuvosto. (2011). Pdidministeri Jyrki Kataisen hallitusohjelma.
https:/ /valtioneuvosto.fi/documents/10184 /147449 / Kataisen-+hallitukse
n+ohjelma81f1c20f-e353-47a8-8b8f-
52ead83e5fla/Kataisen+hallituksen+ohjelma.pdf [Luettu 26.6.2020]

Vansteenkiste, M., Sierens, E., Soenens, B., Luyckx, K. & Lens., W. (2009).
Motivational Profiles from a Self-Determination Perspective: The Quality
of Motivation Matters. Journal of Educational Psychology, 101(3), 671-688.
https:/ / psycnet.apa.org/doi/10.1037 /20015083

Vasalampi, K. (2017). Itseméddraamisteoria. Teoksessa K. Salmela-Aro, & J.-E.
Nurmi (toim.) Mikd meiti litkuttaa. Motivaatiopsykologian perusteet. 3. tdysin
uudistettu painos. PS-kustannus, 54-65.

Vauras, M., Salo, A.-E. & Kajamies, A. (2018). Motivationaalisesti haavoittuvat
lapset kasvun eri poluilla. Teoksessa K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja
oppiminen. Jyvaskyld, PS-kustannus, 77-100.

Vehkakoski, T. (2018). ”“Can do!” Teacher promotion of optimism in response to
student failure expectation expressions in classroom discourse.
Scandinavian Journal of Education Research, 64(3), 408-424.
https:/ /doi.org/10.1080/00313831.2019.1570547

Viljaranta, J., Nurmi, J.-E., Aunola, K. & Salmela-Aro, K. (2009). The role of task
values in adolescents’” educational tracks: a person-oriented approach.
Journal of Research on Adolescence, 19, 786-798.
https:/ /doi.org/10.1111/j.1532-7795.2009.00619.x

Viljaranta, J. (2020). Mydnteiset oppimiskokemukset ruokkivat motivaatiota.
https:/ /www.uef.fi/fi/artikkeli/jaana-viljaranta-motivaatiotutkimuksen-
professoriksi. [Luettu 28.5.2021]

Vilkka, H. (2021). Tutki ja kehitd. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Virtanen, T. E., Vasalampi, K., Kiuru, N., Lerkkanen, M.-K. & Poikkeus, A.-M.
(2019). The role of perceived social support as a contributor to the
successful transition from primary to lower secondary school. Scandinavian
Journal of Educational Research, 64(7).
https:/ /doi.org/10.1080/00313831.2019.1639816

Walcot-Gayda, E. (2004). Understanding learning disabilities. Education Canada,
44(1), 36-39.

Wang, G. (2022). ‘A cultured man is not a tool’: the impact of Confucian legacies
on the standing of vocational education in China. Journal of Vocational
Education and Training. https:/ /doi.org/10.1080/13636820.2021.2024590

Wentzel, K. & Miele, D. B. (2016). Overview. Teoksessa K. Wentzel & D. B.
Miele (toim.): Handbook of Motivation at School. Second edition. New York:
Routledge, 1-8.

84


https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.1992.tb00922.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-6494.1992.tb00922.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.72.5.1161
https://valtioneuvosto.fi/documents/10184/147449/Kataisen+hallituksen+ohjelma81f1c20f-e353-47a8-8b8f-52ead83e5f1a
https://valtioneuvosto.fi/documents/10184/147449/Kataisen+hallituksen+ohjelma81f1c20f-e353-47a8-8b8f-52ead83e5f1a
https://valtioneuvosto.fi/documents/10184/147449/Kataisen+hallituksen+ohjelma81f1c20f-e353-47a8-8b8f-52ead83e5f1a
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0015083
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1570547
https://doi.org/10.1111/j.1532-7795.2009.00619.x
https://www.uef.fi/fi/artikkeli/jaana-viljaranta-motivaatiotutkimuksen-professoriksi.%20%5bLuettu
https://www.uef.fi/fi/artikkeli/jaana-viljaranta-motivaatiotutkimuksen-professoriksi.%20%5bLuettu
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1639816
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1639816
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1639816
https://doi.org/10.1080/13636820.2021.2024590

Wigtield, A. & Eccles, J. (1992). The development of achievement task values: A
theoretical analysis. Developmental Review, 12, 265-310.
https:/ /doi.org/10.1016/0273-2297(92)90011-P

Wigfield, A. & Eccless, J. S. (2000). Expectancy-value theory of achievement
motivation. Contemporary Educational Psychology, 25, 68-81.
https:/ /doi.org/10.1006/ ceps.1999.1015

Wigtield A. & Eccless, J. S. (2002). The development of competence beliefs,
expectancies for success, and achievement values from childhood through
adolescence. Teoksessa A. Wigfield & J. Eccless (toim.) Development of
Achievement Motivation. San Diego: Academic Press. 91-120.

Willcutt, E.G., Betjemann, R. S., McGrath, L.M., Chabildas, N. A., Olson, R., K,,
DeFries, J. C. & Pennington, B. F. (2010). Etiology and neuropsychology of
comorbidity between RD and ADHD: the case for multiple-deficit models.
Cortex, 46 (10), 1345-1361. https:/ /doi.org/10.1016/j.cortex.2010.06.009

Willcutt, E. G. & Pennington, B. F. (2003). Psychiatric Comorbidity in Children
and Adolescents with Reading Disability. The Journal of Child Psychology
and Psychiatry, 41(8), 1039-1048. https:/ /doi.org/10.1111/1469-7610.00691

Wilson, A., Deri Armstrong, C., Furrie, A. & Walcot, E. (2009). The mental
health of Canadians with self-reported learning disabilities. Journal of
Learning Disabilities, 42(1), 24-40. https://doi.org/10.1177/0022219408326216

Wormington, S. V., Corpus, J. H. & Anderson, K.G. (2014). A person-centered
investigation of academic motivation and its correlates in high school.
Learning and Individual Differences, 22, 429-438.
https:/ /doi.org/10.1016/j.1indif.2012.03.004

Wubbels, T., Brekelmans, M., den Brok, P. & van Tartwijk, J. (2006). An
interpersonal perspective on classroom management in secondary
classrooms in the Netherlands. Teoksessa C. M. Evertson & C. S.
Weinstein (toim.): Handbook of Classroom Management: Research, Practice,
and Contemporary Issues US, NJ: Lawrence Erlbaum. 1161-1192.

Xie, K., Vongkulluksn, V. W., Cheng, S.-L. & Jiang, Z. (2021) Examining high-
school students” motivation change through a person-centered approach.
Journal of Educational Psychology.
https:/ /doi.apa.org/doi/10.1037 /edu0000507

Yeager, D.S. &. Dweck, C.S. (2012). Mindsets that promote resilience: When
students believe that personal characteristics can be developed. Educational
psychologist, 47 (4), 302-314. https:/ /doi.org/10.1080/00461520.2012.722805

Yew, S. G. & O’Kearney, R. (2013). Emotional and behavioural outcomes later in
childhood and adolescence for children with specific language
impairments: Meta-analyses of con-trolled prospective studies. Journal of
Child Psychology and Psychiatry, and Allied Disciplines, 54(5), 516-524.
https:/ /doi.org/10.1111/jcpp.12009

Zvoch, K. (2006). Freshman year dropouts: Interactions between students and
school characteristics and student dropout status. Journal of Education for
Students Placed on Risk, 11(1), 97-117.
https:/ /doi.org/10.1207 /s15327671espr1101_6

85


https://doi.org/10.1016/0273-2297(92)90011-P
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1015
https://doi.org/10.1016/j.cortex.2010.06.009
https://doi.org/10.1111/1469-7610.00691
https://doi.org/10.1177%2F0022219408326216
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2012.03.004
https://doi.apa.org/doi/10.1037/edu0000507
https://doi.org/10.1080/00461520.2012.722805
https://doi.org/10.1080/00461520.2012.722805
https://doi.org/10.1080/00461520.2012.722805
https://doi.org/10.1111/jcpp.12009
https://doi.org/10.1207/s15327671espr1101_6

LIITTEET

Liite 1: Interventiokurssin paddtoshaastattelurunko

Opiskelutilanne

Missd mallissa sinun opiskelusi ovat?

Oletko saanut suoritettua kaikki syksyn/kevadn opinnot?

Milla tavalla opiskelusi omasta mielestési sujuvat?

Oletko itse tyytyvdinen?

Haluaisitko sind tukea opiskeluusi?

Olisiko sinulla tarvetta jonkunlaiseen tukeen?

Oletko sind mielestdsi oikealla alalla nyt?

Mihin siné olisit halunnut?

Motivaatio

Mitd sind ymmarrat sanalla motivaatio?

Miten se ilmenee? Missd se nakyy?

Onko sinulla eldmaéssé jotain sellaisia asioita, jotka haittaavat opiskeluasi?
Onko joitakin asioita, jotka helpottavat opiskelua?

Ovatko kaverisi pddasiassa tddlld vai padasiassa koulun ulkopuolella?
Missd sind olet hyva?

Mitkd ovat sinun vahvuuksiasi?

Opiskeluympadristo

Onko sellaisia asioita, missa tarvitsisit tukea, ja mitké olisivat sellaisia?
Onko tdssd koulussa, paikkana tai systeeminad jotain sellaista miké haittaa sinun
opiskeluasi?

Mitka asiat tadlld helpottavat opiskelua?

Oletko sind saanut tukea tdilld, jos olet sitd tarvinnut?

Oletko voinut kysya? Kenelta?

No mités, jos asia ei olekaan tdélld, vaan sinulla on eldmaéssd joku ongelma, mista
sitten haet apua?

Tied&tko sind, kuka on kuraattorisi/ opinto-ohjaajasi/ terveydenhoitajasi?
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Elimintilanne

Asutko sind kotona?

Mitad kotividkesi tastd sinun opiskelustasi tykkaa?

Miti tulevaisuudelta odotat, jos saisit nyt paattdad mitd teet 10 vuoden padsta?
Mitd ajattelet ammattikoulusta, tdstd koulutuksesta verrattuna sithen mista tulit.
Milld tavalla tdimd on erilainen kuin yldkoulu?

Milloin sind padsit yldkoulusta?

Miten sind haluaisit kuluttaa aikaasi isona ja saisit siitd vield palkkaa?

Miti sini tekisit?
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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.

Key words: study completion, learning difficulties, motivational profiles



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?



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



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



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 6" 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



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



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



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 M&ki 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 (Rasénen & 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 (Rasanen & Leino, 2005).

In screening of learning difficulties, a cut point equivalent of 8" 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,
Résénen & 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 8" 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
guestionnaires. 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. “4 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.

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.

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.

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 R?=.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
etal., 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 Autonomous Mixed Task-avoidant F(2) Mp?
measure
M SD M SD M SD
SQR-L
Autonomous 4.55¢ (.40) 4.33% (51) 3.59° (.67) 158.82*** (.37
Controlled 2.02° (90) 3.34* (.80) 1.82° (.66) 200.31*** 0.37
Cast
Task 1.50° (.41) 2.05% (.79) 2.35° (.76) 71.26*** 0.21
avoidance
Task 4.21° 3.29%  (.49) (.64) 207.02*** 0.43
orientation (.43) 3.10°

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 130 27 156
motivation 32.7% (3.6**) 17.3% (-3.6**) 28.3%
Mixed motivation 108 54 162
27.1% (-1.77) 34.6% (1.77) 29.2%
Task-avoidant 160 75 235
motivation 40.2% (-1.71) 48.1% (1.71) 42.4%
Total 398 156 554
100.0% 100.0% 100.0%
Note. ?(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 32 125 157
20.4% (-2.6%) 31.5% (2.6%) 28.4%
Mixed motivation 43 119 162
27.4% (-0.6) 30.0% (0.6) 29.1%
Task-avoidant
motivation 82 153 162
42.2% (2.9%%) 38.5% (-2.9**) 29.1%
Total 157 397 554
100.0% 100.0% 100.0%

Note.y2 (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.y? (2) = 5.04, Cramer’s V = .09, p < .05: * p < .05
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Figure 1

Differences in Criteria Variables (Standardized Variables) for the Three Motivation groups
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Oppimisvaikeuksien, motivaation ja
oppijaminakasityksen merkitys
ammatillisista opinnoista
valmistumisessa

Kohokohdat

e Jos oppijalla on oppimisvaikeuksia, hanen opintojensa etenemista ja loppuun suo-
rittamista tukee merkittavalla tavalla hyva motivaatio.

e Oppimisvaikeus hidastaa opintojen edistymista vain, jos siihen yhdistyy heikko

motivaatio.

e Heikosti motivoituneet ovat oppijaminakasitykseltaan heterogeeninen joukko; osa
kuvaa itseaan oppijana hyvin myonteisesti, kun taas osa on menettanyt luotta-

muksensa kykyynsa oppia.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, missa
maarin oppimisvaikeuksien vaikutus ammatil-
lisesta koulutuksesta valmistumiseen on yhte-
ydessa motivaatioon ja millaisia kasityksia hei-
kosti opiskeluun motivoituneilla opiskelijoilla
on itsestdaan opiskelijana. Tutkimus koostui
maarallisesta kyselytutkimuksesta ja laadulli-
sesta haastattelututkimuksesta, joista maaral-
liseen osuuteen osallistui 554 ja laadulliseen

osuuteen 44 ammattiopiston opiskelijaa. Tulok-
set osoittivat, etta ne opiskelijat, joilla oli oppi-
misvaikeuksia mutta tyypillinen motivaatio,
valmistuivat padosin tavoiteajassa. Sen sijaan
niiden, joilla oli seka heikko motivaatio etta op-
pimisvaikeuksia, valmistumatta jaaminen oli
tilastollisesti todennakoista. Heikosti motivoi-
tuneiden opiskelijoiden oppijaminakasitykset
eivat olleet kuitenkaan keskenaan samanlai-
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sia. Omaa yritysta korostavilla opiskelijoilla oli
myonteinen, kun taas oppimisen vaikeuksien
lannistamilla opiskelijoilla kielteinen kuva it-
sestaan oppijoina. Sen sijaan ala- tai oppiai-
nesuuntautuneiden seka olosuhteita kritisoi-
vien opiskelijoiden kasitys itsestaan oppijana
vaihteli. Opiskelijoiden heterogeenisyys seka
oppimisen vaikeuksiltaan etta oppijaminakasi-
tyksensa puolesta haastaa tukitoimien suunnit-
telun. Yhteisopettajuus seka se, etta ammatil-
listen opettajien taitoja oppimisen tukemisessa
vahvistetaan, voivat auttaa kohtaamaan erilai-
sia tuen tarvitsijoita.

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

JOHDANTO

Ammatillisen koulutuksen keskeyttaminen
on ollut keskeinen ongelma lansimaissa jo
useiden vuosikymmenien ajan. Yleinen syy
opintojen keskeyttamiseen on opiskelu-
motivaation (myohemmin motivaatio) puu-
te (Wigfield & Gambria, 2010), joka saat-
taa ilmeta mielenkiinnon menettamisena
tulevaa ammattia kohtaan tai kasityksena,
etta uravalinta on vaara. Syyna motivaati-
on heikkenemiseen voivat olla liilan vahai-
nen opintojen ohjaus peruskoulussa (Fall
& Roberts, 2012), eparealistiset odotuk-
set tulevasta ammatista tai muuttuneet
kasitykset itsesta ammatin harjoittajana
sen vaatimusten selkiydyttya (Eegdeman,
Meeter & Klaveren, 2018). Lisaksi amma-
tillisia perusopintojaan aloittava nuori on
elamanvaiheessa, jossa han kohtaa mo-
nia muutoksia (Stearns & Glennie, 2006).
Naitd muutoksia ovat esimerkiksi muutto
lapsuudenkodista itsenaiseen asumiseen,
kaverisuhteiden vaihtuminen seka tarve

ottaa aiempaa suurempaa vastuuta itses-
ta. Uusi elamanvaihe ja ymparistd saatta-
vat tarjota mielenkiintoisempia virikkeita
kuin mita oppilaitoksessa on (Hakkarai-
nen, 2016).

Myds oppimisvaikeuksien on aja-
teltu lisdavan riskia keskeyttaa koulutus.
(Hakkarainen, Holopainen & Savolainen,
2015). Ne viittaavat heterogeeniseen
ryhmaan hairioita, jotka ilmenevat kuun-
telemisessa, puhumisessa, lukemisessa,
kirjoittamisessa, jarkeilyssa tai matemaat-
tisissa kyvyissa (Hammill, Leigh, McNutt
& Larsen, 1981). Oppimisvaikeus ei joh-
du lahtokohtaisesti muusta vammasta
(esimerkiksi nako tai kuulo) tai oppimisti-
laisuuksien puutteesta, eika se ole riippu-
vainen yleisesta alykkyydesta (Lyytinen,
2004). Opiskelija, jolla on oppimisvaike-
uksia, joutuu kayttamaan enemman aikaa
ja voimia oppiakseen saman kuin luokka-
toverinsa, joilla ei ole vaikeuksia (Klassen
& Lynch, 2007). Oppimisvaikeudet saatta-
vat olla syyna siihen, ettei nuori jaksa sin-
nitella uudessa ymparistossa lisaantynei-
den vaatimusten paineessa vaan luovuttaa
(Korhonen, Linnanmaki & Aunio, 2014).

Tassa tutkimuksessa pyritaan sel-
vittamaan, miten ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijat, joilla on oppimisvaikeuksia
mutta jotka eroavat toisistaan motivoitu-
neisuudessa, saavat opintonsa suoritet-
tua. Lisaksi tarkastellaan, millaisia kasi-
tyksia heikosti motivoituneilla opiskelijoilla
on itsestaan oppijana. Oppimisvaikeuksia
lahestymme lukemisen, kirjoittamisen ja
matematiikan oppimisvaikeuksien nako-
kulmasta, koska ne ovat oppimisvaikeuk-
sista yleisimpia (Landerl & Moll, 2010).

Aikaisempien tutkimusten (Gibbs &
Priest, 2010; Hakkarainen ym., 2015) pe-
rusteella oletuksenamme on, etta heikolla
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motivaatiolla on yhteys opintojen suoritta-
matta jaamiseen niilla opiskelijoilla, joilla
on oppimisvaikeuksia. Heikko motivaatio
voi nakya myos oppijaminakasityksessa,
joskaan aiheesta ei ole viela paljonkaan
tietoa. Analysoimalla maarallisen tiedon
lisaksi laadullista tietoa pyrimme syven-
tamaan ymmarrysta siita, miten heikko
motivaatio nakyy opiskelijoiden oppijami-
nakasityksessa. Tutkimuksen lahtokoh-
tana on Keski-Suomessa vuosina 2009-
2012 toteutettu Motivoimaa-hanke, jonka
kohderyhmana olivat ammatillisen koulu-
tuksen vuosina 2009-2010 aloittaneet
nuoret.  Tutkimuskysymyksemme ovat
seuraavat: 1) Missa maarin oppimisvaike-
uksien yhteys ammatillisesta koulutukses-
ta valmistumiseen riippuu opiskelijoiden
motivoituneisuudesta? ja 2) Millaisia kasi-
tyksia heikosti opiskeluun motivoituneilla
opiskelijoilla on itsestaan oppijana?

Motivaatio ja oppijaminakasitys

Motivaatiolla tiedetaan olevan merkitysta
opintojen etenemiselle. Yksinkertaisim-
millaan silla tarkoitetaan syyta toimia tai
likkua jotakin kohti (Pintrich, 2003). Osa
teoreettisista nakokulmista korostaa ai-
emmasta oppimisesta saadun palautteen
ja minakuvan tarkeytta motivaation ke-
hittymisessa, osa puolestaan oppimista
koskevia yleisia uskomuksia ja pyrkimyk-
sia (Nurmi, 2013). Kun motivaatiolla viita-
taan tavoitteisiin, arvoihin ja uskomuksiin,
opintoihin sitoutuminen liittyy siihen, miten
paljon yksilo 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 kayttaytymisen syita (Apple-

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

Lahestymis-valttamisorientaatioteo-
rian mukaan motivoituminen nakyy yksi-
on kayttaytymisessa oppimistilanteissa.
Tavoiteorientoitunut opiskelija pyrkii op-
pimaan asiat, saavutusorientoitunut taas
menestymaan, mielellaan paremmin kuin
muut, ja valttamisorientoitunut puolestaan
pyrkii selviamaan koulunkaynnista mah-
dollisimman vahalla tyolla. Kysymys ei ole
niinkaan motivaation maarasta, vaan sii-
ta, milla tavoin opiskelija suuntautuu oppi-
miseen, minkalaisia tavoitteita hanella on
ja miten han niihin pyrkii. (Pintrich, 2000;
2003.) Taman teorian mukaan, kuten mo-
nien muidenkin motivaatioteorioiden mu-
kaan, oppijaminakasitys (kaytetty myos
kasitteita oppimis- tai oppijaminakuva) liit-
tyy laheisesti motivaatioon.

Oppijaminakasityksella tarkoitetaan
yksilon kasitysta siita, miten hyvin han voi
menestya erilaisissa tai eritasoisissa teh-
tavissa (Mercer, Nellis, Martinez & Kirk,
2011). Yksilon uskomukset omista ky-
vyistaan ja haastavista oppimistilanteis-
ta heijastuvat siihen, miten han suhtau-
tuu edessaan olevaan tilanteeseen, kuten
esimerkiksi  oppimistehtavaan  (Nurmi,
Aunola, Salmela-Aro & Lindroos, 2003).
Opiskelijat, jotka luottavat kykyihinsa, vas-
taavat haasteeseen ja ryhtyvat tehtavaan
(lahestymisorientaatio), kun taas opiske-
lijat, jotka pelkaavat epaonnistumista, tu-
levat aroiksi ja passiivisiksi tai pyrkivat
aktiivisesti valttamaan oppimistilannet-
ta (valttamisorientaatio) (Hirvonen, Au-
nola, Alatupa, Viljaranta & Nurmi, 2013;
Talsma, K., Schitz, B., Schwarzer, R. &
Norris, K. 2018).
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Yksilon kykyuskomukset perustuvat
aikaisempiin  kokemuksiin  samankaltai-
sista tilanteista seka palautteeseen, jota
silloin on saatu opettajilta (Mercer ym.,
2011) tai vertaisilta (Kiuru, Aunola, Vuo-
ri & Nurmi, 2007). Oppijaminakasityksen
on todettu ohjaavan nuoren opiskeluvalin-
toja (Lazarides, Viljaranta, Aunola, Pesu &
Nurmi, 2016) ja ennustavan menestymis-
ta opinnoissa seka lyhyella etta pitkalla
aikavalilla (Bandura, 1997; Talsma ym.,
2018). Se ei kuitenkaan ole suoraan yh-
teydessa yksilon todellisiin kykyihin, vaan
pikemminkin hanen kokemuksiinsa siita,
miten han on saavuttanut paamaaria ja
saanut ratkaistua ongelmia (Phan, 2012).
Yksilo reflektoi onnistumisiaan ja epaon-
nistumisiaan ja rakentaa niiden perusteel-
la oppijaminakasitystaan, joka puolestaan
vaikuttaa hanen itsearviointiinsa, toimin-
nan saatelyynsa ja myohempiin tavoittei-
siin (Motlagh, Amrai, Yazdani, Abderahim
& Souri, 2011). Riippumatta motivaatiosta
oppijalta voi jaada saavuttamatta taitojen-
sa tasoisia oppimistuloksia, jos heikko op-
pijaminakasitys estaa hanta tarttumasta
haasteisiin (Phan, 2012). Minakasityksen
voidaan siis nahda muodostavan oppimis-
motivaatioprosessin pohjan tai ensimmai-
sen vaiheen (Nurmi, 201 3; Maatta, 2011).

Oppimisvaikeudet ja motivaatio

Oppimisvaikeudet hankaloittavat vaista-
matta opiskelua. Ne liittyvat usein tehot-
tomiin oppimisstrategioihin, kuten periksi
antamiseen, tehottomaan tydskentelyyn
ongelmatilanteissa ja opittuun avuttomuu-
teen (Pintrich, 2000; Montague, 2007).
Firth, Greaves ja Frydenberg (2010) ha-
vaitsivat, etta tarkeimpia onnistumisen
edellytyksia opiskelijalle, jolla on oppimis-

vaikeuksia, on kyky sopeutua vaikeuksiin
ja kehittaa tehokkaita opiskelustrategioita
haasteista selviamiseen, taito parjata vai-
keuksiensa sallimissa rajoissa seka mah-
dollisuus saada tarvitessaan apua.

Vaikka oppimisvaikeuksien yhteydes-
ta sosiaalisiin, emotionaalisiin ja motivaa-
tio-ongelmiin on runsaasti samansuuntais-
ta tutkimustietoa (Aro, Eklund, Eloranta,
Narhi, Korhonen & Ahonen, 2019; Korho-
nen ym., 2014), myds ristiriitaisia tulok-
sia on raportoitu. Klassen ja Lynch (2007)
havaitsivat, etta erityisluokalla opiskelevi-
en kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisten
oppilaiden oppijaminakasitys saattoi olla
parempi kuin olisi voinut olettaa heidan
saavutuksiinsa ja oppimisvaikeuksiinsa
nahden. He tiesivat olevansa heikompia
kuin toverinsa, mutta silti parjaisivat mie-
lestaan "melko mukavasti”, ja he osasi-
vat kayttaa tarjolla olevaa apua. Useimpi-
en aikaisempien tutkimustulosten mukaan
oppimisvaikeudet kuitenkin haittaavat op-
pimista (Korhonen ym., 2014), heikenta-
vat oppijaminakasitysta (Zeleke, 2004),
vaarantavat opintojen loppuun saattamis-
ta (Mercer ym., 2011) ja hankaloittavat
myohemmin tyoelamassa menestymista
(Faggella-Luby & Deshler, 2008). Siksi tar-
vitaan lisaa tietoa siita, miten oppimisvai-
keudet, motivaatio ja oppijaminakasitys
ovat yhteydessa toisiinsa.

MENETELMA

Osallistujat ja asetelma

Tutkimus koostui maarallisesta kyselytut-
kimuksesta ja laadullisesta haastattelu-

tutkimuksesta. Se toteutettiin osana Nii-
lo Maki Instituutin Motivoimaa-hanketta;
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hankkeen rahoitti ESR. Hankkeessa pyrit-

tiin ensinnakin tunnistamaan ammatillisen

koulutuksen opiskelijat, joilla oli opinnois-

saan ongelmia. Taman jalkeen tavoitteena
oli etsia tekijoita, jotka tekivat opiskelijoi-
den oppimisesta haastavaa, seka luoda
toimivia tehostetun tuen yksilo- ja ryhma-
malleja opiskelijoille, joilla oli oppimisen tai
motivaation kanssa ongelmia (Maatta, Kii-
veri & Kairaluoma, 2011).

Maaralliseen tutkimukseen osallistui
vuoden 2009 syksylla 554 ammattiopis-
ton ensimmaisen vuoden opiskelijaa, jot-
ka olivat 16-18-vuotiaita (tyypillinen ika oli
16 vuotta). Tyttoja osallistuneista oli 38
prosenttia ja poikia 62 prosenttia. Opiske-
ljoiden motivaatiota mitattiin oppituntien
aikana internet-kyselylla. Kyselylomake
perustui aikaisempaan tutkimukseen syr-
jaytymiseen vaikuttavista tekijoista ja mo-
tivaation merkityksesta oppimisessa (mm.
Maatta, 2007; Nurmi, 2009). Lisaksi eri-
tyisopettajat testasivat opiskelijoiden luke-
misen ja kirjoittamisen seka matematiikan
taitoja seulontatesteilla. Tulosten avulla
saatiin tietoa opiskelijoiden mahdollisista
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan
oppimisvaikeuksista. Opiskelijoiden val-
mistumiseen liittyvat tiedot saatiin koululta
syyslukukauden 2012 paatyttya.

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

saatavilla oppimisvaikeustietoa.

Heikosti motivoituneille opiskelijoille
jarjestetty interventiokurssi oli yhden opin-
tojakson mittainen. Se kesti noin kuusi
vilkkoa ja siihen kuului kahden tunnin ko-
koontumisia kahdesti viikossa (yhteensa
26 tuntia). Kurssien ohjaajina toimivat op-
pilaitoksen erityisopettaja seka hanketyon-
tekijat. Hyvaksytysti suoritetusta kurssista
opiskelija sai suoritusmerkinnan. Kurssin
sisaltoalueita olivat sosiaalisen osallistu-
misen tukeminen ja vuorovaikutustaidot,
opiskelustrategiat seka urasuunnittelu. Li-
saksi kartoitettiin senhetkista opintosuori-
tustilannetta, luotiin struktuuria ja aikatau-
luja suorittamatta oleville opinnoille seka
ohjattiin opiskelijoita laatimaan itselleen
sopivankokoisia tavoitteita ja saamaan si-
ten onnistumisen kokemuksia. Haastatel-
taville opiskelijoille kerrottiin haastattelun
tarkoituksesta ja siita, etta tietoja kasitel-
laan luottamuksellisesti (Patton, 2015).
Opiskelijat paattivat itse, saako heidan an-
tamiaan tietoja kayttaa tutkimuksessa.

Mittarit ja menettelytavat

Oppimisvaikeudet. Lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppimisvaikeuksia arvioitiin stan-
dardoidulla Lukivaikeuksien seulontame-
netelma nuorille ja aikuisille -testistolla
(Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen
& Aro, 2004). Siihen kuuluu kaksi oikein-
kirjoitustestia (sanat ja pseudosanat),
kaksi teknisen lukemisen testia (Etsi kir-
joitusvirheet ja Erota sanat) seka luetun
ymmartamisen testi. Matemaattisia tai-
toja arvioitiin standardoidulla KTLT-testil-
3 (Rasanen & Leino, 2005). Testi sisal-
taa 40 osiota, joilla arvioidaan oppilaiden
matemaattista kykya perusaritmetiikassa
(yhteen-, vahennys-, kerto- ja jakolasku),
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sanallisten matemaattisten tehtavien rat-
kaisemisessa, algebrassa, geometriassa
ja yksikkomuunnoksissa. Testi on tietoko-
nepohjainen ja tarkoitettu luokille 7 ja 9
(13-16-vuotiaille).

Tuloksia tulkittiin niin, etta opiske-
lijat, jotka saivat luki- ja KTLT-seulonnassa
vahemman pisteita kuin heikoin 8 prosent-
tia otannan opiskelijoista, tarvitsevat eri-
tyista tukea. Tama raja perustui seka ai-
kaisempaan Kkirjallisuuteen (Ahvenainen
& Holopainen, 2000) etta Lukivaikeuksi-
en seulontamenetelma nuorille ja aikui-
sille -seulan manuaaliin (Holopainen ym.,
2004), jossa alimpaan 4 prosentin jouk-
koon kuuluville tuki maaritellaan valttamat-
tomaksi 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). Naiden kriteerien perusteella
opiskelijat jaettiin kahteen ryhmaan niin
teknisen lukemisen, kirjoittamisen ja lue-
tun ymmartamisen 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-
tavia valttelevaa suuntautumista mitattiin
Cartoon-Attribution Strategy -testin kyse-
lyversiolla (CAST; Nurmi, Haavisto & Sal-
mela-Aro, 1997). Tutkimuksessa kaytetty
versio on tarkoitettu kaytettavaksi perus-
koulun jalkeisissa kouluotoksissa, ja se
perustuu faktorianalyysiin (Maatta & Sal-
mi, 2014). Kysely koostui kymmeneen osi-

oon jaetuista vaittamista, joihin opiskelijat
vastasivat viisiportaisella Likert-asteikolla
(1 = "Olen vahvasti eri mieltd”; 5 = "Olen
vahvasti samaa mieltd”). Kyselyn osiot mit-
tasivat motivaatiota joko tehtavan valttely-
na (6 osiota, esim. "A:lla on uusi tehtava
koulussa. Mita han ajattelee? Lahden pois
taalta”) tai tehtavasuuntautuneisuutena (4
osiota, esim. "Ajattelee, mita pitaa tehda
ensin, mita sitten”). Motivaation mittaa-
mista varten osioista muodostettiin kes-
kiarvosummamuuttuja. Ennen muuttujan
laskemista tehtavan valttelya arvioivat osi-
ot kaannettiin niin, etta kaikki kymmenen
osiota mittasivat motivaatiota samansuun-
taisesti. CAST:n reliabiliteetti Cronbachin
alfalla arvioituna oli .77.

Koska olimme tassa tutkimuk-
sessa kiinnostuneita erityisesti heikos-
ti motivoituneista opiskelijoista ja heidan
tunnistamisestaan, tehtiin ylla kuvatun mo-
tivaatiomuuttujan pohjalta uusi kaksiluok-
kainen muuttuja kuvaamaan sita, kuuluiko
opiskelija motivaationsa osalta heikosti
motivoituneiden ryhmaan (noin 10. persen-
tiili, noin 1,5 keskihajontaa) vai ei. Kaytet-
tyyn 10. persentiili, eli rajaan (Holopainen
ym., 2004) paadyttiin data-analyysin pe-
rusteella, jonka mukaan motivaatiomuut-
tujan avulla heikommin motivoituneen op-
pilasjoukon pystyi selkeasti erottamaan
tavanomaisesti motivoituneista opiskeli-
joista (kuvio 1): heikoin noin 10 prosenttia
opiskelijoista (n. -1,5 kh.) nayttaisi erottu-
van muista. Tama muuttuja auttoi valtta-
maan motivaatiomuuttujan vinouden seka
tavanomaisesti ja heikosti motivoituneiden
laadullisesta erosta johtuvat aineiston vaa-
rintulkinnat. Tytot ja pojat jakautuivat tasai-
sesti tavanomaisesti ja heikosti motivoitu-
neisiin (x3(2) = .43, p = .51).
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Oppijaminakasitys. Oppijaminakasityk-
sen tarkastelussa kaytettiin litteroituja puo-
listrukturoituja Motivoimaa-interventiokurs-
sin loppuhaastatteluja. Puolistrukturoituja
haastatteluita kaytetaan tavallisesti pyrit-
taessa taydentamaan kyselylomakkeella
kerattya tietoa ja saamaan syvempaa ym-
marrysta tutkittavasta ilmiosta (Hsieh &
Shannon, 2005). Haastattelukysymyksil-
la selvitettiin muun muassa opiskelijoiden
kasityksia itsestaan opiskelijana (Mitka
ovat vahvuuksiasi? Mihin tarvitset tukea?),
opintomenestysta (Miten opintosi sujuvat?
Onko sinulla rasteja?) seka yleista elaman-
tilannetta ja tulevaisuudensuunnitelmia
(Ajatteletko saavasi toita omalta alalta val-
mistuttuasi?). Haastattelijan oli mahdollista
muuttaa esitettyjen kysymysten jarjestys-
ta ja esittaa tarkentavia lisakysymyksia.
Nain opiskelijalla oli mahdollisuus vastata
omin sanoin ja tuottaa oma kokonaisnake-
myksensa asioista (Patton, 2015). Haas-
tatteluaineiston analyysiprosessi esitetaan
seuraavassa alaluvussa.

Analysointimenetelmat

Ennen maarallisen aineiston analysointia
muodostettiin motivaatiomittauksen tulok-
sista seka opiskelijoiden lukemisen, kirjoit-
tamisen ja luetun ymmartamisen ja mate-
matiikan seulontatuloksista uusi muuttuja,
joka kuvasi motivaation ja oppimisvaike-
uksien mahdollista yhdysvaikutusta. Tas-
sa muuttujassa motivaatio tulkittiin joko
tavanomaiseksi tai heikoksi ja oppimisvai-
keudet niin, etta niita joko on (yhdessa tai
useammassa taidossa) tai ei ole. Taman
tulkinnan perusteella muodostettiin neli-
luokkainen muuttuja: 1) tavanomaisesti
motivoituneet opiskelijat, joilla ei ole oppi-
misvaikeuksia, 2) tavanomaisesti motivoi-

tuneet opiskelijat, joilla on vahintaan yksi
oppimisvaikeus, 3) heikosti motivoituneet
opiskelijat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia,
ja 4) heikosti motivoituneet opiskelijat, joil-
la on vahintaan yksi oppimisvaikeus. Ta-
man jalkeen ristiintaulukoinnilla selvitettiin,
millainen yhteys motivaatiolla ja oppimis-
vaikeuksilla oli valmistumiseen tavoiteajas-
sa. Analyysi tehtiin IBM SPSS 22 -ohjelmal-
la.

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2020, Vol. 30, No. 3 © Niilo Maki -saatio



Frekvenssi

Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppijamindkasityksen merkitys

Kuvio 1.
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Kuvio 1. Tutkimusjoukon opiskelijoitten opintoihin motivoitumisen frekvenssijakauma

Haastatteluaineisto analysoitiin  sisallon-
analyyttisesti (Braun & Clarke, 2006). Ai-
neistosta etsittiin ensin aineistolahtoisesti
kaikki ne kohdat, joissa haastateltavat ku-
vasivat omaa oppimistaan ja sen esteita
ja tuottivat samalla kuvaa itsestaan oppija-
na. Nama sisallot saattoivat olla vastauk-
sia mihin tahansa haastattelijan kysymyk-
seen. Taman jalkeen aineisto analysoitiin
tyypittelemalla (Braun & Clarke, 2006) eli
tilvistamalla aineisto mahdollisimman ha-
vainnollisiin tyyppeihin sen mukaan, mil-
laista kuvaa itsestaan opiskelijana haas-
tatellut rakensivat. Kaksi tutkijaa tutustui
itsenaisesti haastattelulitteraatteihin ja ke-
rasi muistiin alustavat ideat mahdollisis-
ta tyypeista seka niiden eroista ja yhtalai-

syyksista (Patton, 2015). Taman jalkeen
tyypeista keskusteltiin ja analyysin perus-
teella hahmotettiin nelja toisistaan poikke-
avaa tyyppia.

Opiskelijatyypit erosivat toisistaan
sen mukaan, millainen kasitys haastatel-
luilla oli itsestaan oppijana (myonteinen,
kielteinen vai vaihteleva) ja mihin he liitti-
vat opinnoissa onnistumisen tai epaonnis-
tumisen syyt (itseen vai itsen ulkopuolisiin
pysyviin tai vaihteleviin tekijoihin). Kukaan
opiskelijoista ei edustanut kertomukses-
saan puhtaasti vain yhta oppijaminakasi-
tystyyppia, vaan puhe itsesta vaihteli osin
riippuen siita, mita asiaa he pohtivat ja mil-
ta kannalta he sita tarkastelivat. Tyypitte-
ly tehtiin kuitenkin sen perusteella, miten
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selkeasti ja vahvasti opiskelija edusti tiet-
tya oppijaminakasitysta (esimerkiksi puhui
toistuvasti tietylla tavalla itsestaan).

TULOKSET

Oppimisvaikeudet, motivaatio ja

valmistuminen

Ensimmaisena tutkimuskysymyksena oli,
missa maarin oppimisvaikeuksien yhteys

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

Taulukko 1. Motivaation ja oppimisvaikeuksien yhteisen muuttujan ja ajoissa valmistumisen ristiintaulukointi

Valmistuminen

Ei valmis- Valmis-
tunut 3,5 tunut 3,5
vuodessa vuodessa Yhteensa
Motivaatio *  Tyypillinen motivaatio, 90 274 364
oppimisvai-  ei oppimisvaikeuksia % koko maarasta 16.2% 49.5% 65.7%
keus mukautettu standar-
yhdysvaiku- doitu jaannods 2.6 2.6
tus Tyypillinen motivaatio, 42 96 138
oppimisvaikeuksia % koko maéarasta 7.6% 17.3%  24.9%
mukautettu standar-
doitu jaannos .6 -6
Heikko motivaatio, ei 14 20 34
oppimisvaikeuksia % koko maarasta 2.5% 3.6% 6.1%
mukautettu standar-
doitu jaannos 1.7 -1.7
Heikko motivaatio, op- 11 7 18
pimisvaikeuksia % koko maarasta 2.0% 1.3% 3.2%
mukautettu standar-
doitu jaannos 3.1 -3.1
Yhteensa 157 397 554
% koko maarasta 28.3% 71.7% 100.0%

¥x2 (3)=14.92, p=0.002; Cramerin V =.16.

58

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2020, Vol. 30, No. 3 © Niilo Maki -saatio



Oppimisvaikeuksien, motivaation ja oppijamindkasityksen merkitys

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 lisaksi op-
pimisvaikeuksia ja 6 prosentilla (n = 34)
oli vain heikko motivaatio. Tavoiteajassa
tutkimukseen osallistuneista opiskelijois-
ta valmistui noin 72 prosenttia. Tulokset
(taulukko 1) osoittivat, etta jos opiskelijalla
oli tavanomainen motivaatio eika oppimis-
vaikeuksia, valmistuminen tavoiteajassa
oli tilastollisesti todennakoista. Sen sijaan
jos opiskelijalla oli seka heikko motivaatio
etta oppimisvaikeuksia, valmistumatta jaa-
minen oli tilastollisesti todennakoista. Tal-
[6in valmistuneita oli vahemman kuin niita,
jotka eivat valmistuneet. Mielenkiintoista
oli, etta kun opiskelijalla oli oppimisvaike-
uksia mutta tavanomainen motivaatio, val-
mistumatta jaaminen ei ollut tilastollisesti
sen todennakoisempaa tai epatodennakoi-
sempaa kuin otoksen opiskelijoilla keski-
maarin.

Oppijaminakasitys opiskelijan
kertomana

Toisena tutkimuskysymyksena oli, millai-
sia kasityksia heikosti opiskeluun motivoi-
tuneilla opiskelijoilla on itsestaan oppijana.
Vaikka kaikki haastatellut opiskelijat olivat
heikosti motivoituneita, heidan kerrontan-
sa oppimisesta ja silhen suhtautumisesta
vaihteli. Seuraavaksi esiteltavat nelja pe-
rustyyppia eroavat siis toisistaan siinga,
miten opiskelijat kuvaavat oppimistaan ja
suhtautumistaan itseen opiskelijana seka
mihin he liittavat opinnoissa onnistumisen
tai epaonnistumisen syyt.

Omaa yrittamista korostavalla opis-
kelijalla on myonteinen kasitys itsestaan
oppijana. Han korostaa opiskelussa on-
nistumisen vaativan omia ponnisteluja ja
sinnikasta yrittamista. Vaikka hanella olisi
oppimisvaikeuksia, han ymmartaa niiden
olevan vain osa identiteettiaan ja jaksaa
vaikeuksista huolimatta pitaa tavoitteen
opinnoissa selkeana. Opiskelijalla on
myos myonteisia kokemuksia vaikeuksien
voittamisesta tai niilden kompensoimises-
ta eri tavoin.

Esimerkki 1

Haastattelija: Mitka asiat helpottavat kou-
lua ja lisdavat motivaatiota?

Henriika: No se, etta niinku, kun on saanu
ittensa tekemaan. Loytaa ittestaan-
ki jotaki positiivista tai kehuttavaa ja
sit tietysti se, etta muutki kehuu. — -
Se on ihan siita, etta milla paalla
sattuu oleen, et jaksaako alottaa.
Ja vaikka ei aina oliskaa silla paalla,
et jaksais, niin sit se kuiteski lahtee
siitd, kun sen saa vaan alotettua.
— — Kylla maa ainakin...vaikka maa
nyt jatkankin puolella vuodella pitem-
paan, kylla maa oon silti ainakin ihan
ylpee, ettda maa kuitenkin lahin taan
koulun tekemaan samaan aikaan
kun lapset on noin pienia.

Esimerkki 2

Jaakko: No opinnoissa etenemista on hel-
pottanu se, et ma pyrin siihen, et
yrittaa paasta sen lapi ja siihen pitaa
sit teha toita. — — Mua innostaa se,
ettd kun ma oon isompi ni saan sit
tyopaikan.

Haastattelija: No mitka on sinun vahvuuk-
siasi?

Jaakko: Vahvuuksina mulla on se, ettda ma
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yritan parhaani ja yritan saada kurs-
sit lapi.

Haastattelija: Onko sinulla ollut onnistumi-
sen kokemuksia?

Jaakko: Meijan piti juottaa sellasia piirile-
vyja, ni ma sain itseasiassa ne aika
hyvin juotettua ja opekin sano, et
alka hyvin juotettu. Tuo nayttdé on
kylla yks haaste mulle. Tuntuu vahan
vaikeelta, mut kyl ma oon nyt saanu
sen ihan hyvin. — — Sen verran pa-
nostan, etta paasen lapi.

Esimerkissa 1 Henriika korostaa
oman toimintansa merkitysta opintojensa
edistymisen lahtokohtana. Vaikka hanen
opintonsa ovat venyneet yksityiselamaan
littyvien olosuhteiden takia (pienet lap-
set), han loytaa itsestaan ja tekemisistaan
paljon hyvia puolia. Han on jaksanut opis-
kella ja saanut itsensa tekemaan, vaikkei
opiskelu ole aina kiinnostanut. Han myos
erottaa toisistaan koulu- ja siviiliminansa
ja tunnistaa molempiin rooleihin liittyvat
velvollisuutensa. Tekemiseen ryhtyminen
on puolestaan palkinnut: aloittamisen jal-
keen tehtavan tekeminen loppuun saakka
sujuu helpommin ja omista saavutuksista
voi olla ylpea.

Myos Jaakko tuo esille esimerkis-
sa 2, miten han on ottanut vastuun omis-
ta opinnoistaan. Tama ei ole tarkoittanut
opiskelua vaikeuksitta, mutta yrittamal-
la vaikeissakin tilanteissa han on saanut
kurssit suoritettua. Yrittamista on tukenut
selkea tavoite opinnoissa: tydpaikan saa-
minen. Opiskelija on huomannut osaavan-
sa ja pystyvansa kehittamaan taitojaan ja
tuo esiin myods saamaansa myonteista pa-
lautetta. Opinnoista selviytymisen pohjana
pidetaan siis sinnikkyytta jaksaa ja yrittaa
olosuhteista riippumatta.

Ala- tai oppiainesuuntautuneen opis-
kelijan kasitys itsestaan oppijana vaih-
telee sen mukaan, mita han on opiskele-
massa. Kun han on kiinnostunut jostakin
opiskeltavasta aineesta, han kertoo myods
panostavansa siihen ja saa sen suoritta-
misesta onnistumisen kokemuksia. Sen
sijaan aineet, jotka eivat hanta kiinnosta,
jaavat vahalle ponnistelulle tai kokonaan
suorittamatta. Talldin opinnoissa etenemi-
nen hidastuu ja syntyy opintoja vaikeutta-
via rasteja.

Esimerkki 3

Johannes: Opinnoista nyt toi koneistus, se
menee ainakin aika huonosti. Se ei
kiinnosta yhtaan. Ma en oo saanu
oikein mitaan aikaan tassa jaksossa
siella.

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

Johannes: Se on varmaan ne koneet, ku
emma oikein oo edes jaksanu yrit-
taa niitten kans ku... Ma en ees osaa
kayttaa niita. Ja tota sitte — emma
tia. Mua ei vaan yhtaan kiinnosta
niitten robottien kans pelleilla. — —
Koneasennuksessa mun tulee paljon
parempia numeroitaki ja siina niinku
semmonen, ma niinku jaksan tehda
niita hommia.

Esimerkissa 3 Johannes kuvaa, mi-
ten hanen kiinnostuksensa opittavaan asi-
aan saatelee opintojen sujumista. Han
kertoo, etta koneistuksen opinnot ovat su-
juneet heikosti, koska han ei ole kiinnos-
tunut niista eika osaa toimia siella olevi-
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en koneiden kanssa. Kiinnostuksen puute
on sammuttanut myods yrittamisen halun,
eivatka alan opinnot ole edistyneet. Sen
sijaan han on saanut parempia tuloksia
koneasennuksessa, josta han on kiinnostu-
nut ja johon liittyvia tehtavia han on keskit-
tynyt tekemaan. Johannes nayttaa siis pa-
nostavan aineisiin, jotka motivoivat hanta
ja joissa han yrittamisella tietaa parjaavan-
sa. Ala- tai asiasuuntautuneilla opiskelijoil-
la aktiivisuus seka kasitys itsesta oppijana
vaihtelevat siten suuresti. Esimerkkiopis-
kelijamme on valmistunut ammattiin, mut-
ta joillakin mielenkiinnon puute tarkeissa
aineissa on estanyt valmistumisen.

Olosuhteita kritisoivalla opiskelijalla
on ala- tai oppiainesuuntautuneen opis-
kelijan tavoin vaihteleva kasitys itsestaan
oppijana. Han littaa vastuun epaonnistu-
misistaan itsensa ulkopuolelle, kuten ope-
tuksen heikkoon laatuun, liilan vaikeisiin
tehtaviin tai opiskeltavan aineksen suu-
reen maaraan. Asiat voisivat hanen mu-
kaansa olla toisin, jos opettajat osaisivat
opettaa paremmin ja huomioisivat hanen
tuen tarpeensa yksilollisemmin.

Esimerkki 4

Haastattelija: Jos sina ajattelet, etta tata
opintoihin sitoutumista ja sita, etta
motivaatio sailyis ja sa pystyisit suo-
rittamaan tentit.

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

Haastattelija: Onko siina sitten mitka syyt,
onko se, etta opettaja ei...

Petteri:On se siis, etta jos opettaja ei ker-
kee tulla siihen, tai mitenka auttaa.
Sit just ko tukioppilaat, kun ei ne
valttamatta muista taas, tai siis ei ne
osaa niinku kertoo. — — Joo, ja sitte,

kun ne tyét... ei ehi teha niita toita,
nii ja ne paikat, ku ne on niinku ettei
mahu tekemaan. Et siind saa ootel-
la, etta muut tekee ensten.

Esimerkki 5

Haastattelija: Mitka asiat, jos taalla on vai-
keita oppia jotakin, niin mitka asiat
vaikeuttaa... koulussa... oppimista?

Katri: No, ehka vaan se, jos on niin vaikee
aihe, ettei sita ymmarra kunnolla. Ja
opettajat, ehka... Jos on joku vahan
semmonen opettaja, sellanen, etta
ei osaa (naurahdus) opettaa sellasel-
la tyylilla, milla ite oppii. — — No jos
on paljon kursseja jaksossa, se aihe-
uttaa stressia.

Esimerkissa 4 Petteri kuvaa, miten
hanen opintojensa sujumisen esteena
ovat opetusjarjestelyt, joissa hanta ei eh-
dita ohjata riittavasti. Joku muu on hanen
edellaan tarvitsemassa opettajan apua, tu-
kioppilaat eivat osaa valttamatta neuvoa,
ja tyopisteisiin on jonoja. Opintojen edis-
tymista voisi kuitenkin tukea se, etta han
saisi "jotaki helpotusta tai vastaavaa” opin-
toihinsa. Myos Katri moittii esimerkissa 5
opeteltavien asioiden olevan hanelle liian
vaikeita. Opettajat eivat osaa opettaa niin,
etta han oppisi, ja opeteltavan asian paljo-
us stressaa hanta. Molemmilla opiskelijolil-
la on liikaa lilan vaikeita asioita opittava-
na, ja he kaipaisivat henkilokohtaisempaa
tukea opintoihinsa. Olosuhteita kritisoivat
opiskelijat syyttavat siis epaonnistumisis-
taan ymparistoa eli jotakin oman paatanta-
valtansa ulkopuolella olevaa. He eivat kui-
tenkaan valttamatta kerro itse aktiivisesti
hakevansa apua, vaikka ovatkin tietoisia
tukimuodoista, jotka edistaisivat heidan
oppimistaan.
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Oppimisen vaikeuksien lannistamal-
la opiskelijalla on kielteinen kasitys it-
sestaan oppijana. Han liittaa oppimisen
haasteet omiin ominaisuuksiinsa, kuten
huonoon muistiin tai luetun ymmartami-
sen vaikeuteen. Samalla han rakentaa op-
pimisen vaikeuksista suhteellisen pysyvia
asiantiloja, joiden takia han on uupunut ja
luopunut yrittamisesta. Opiskelija mieltaa
itsensa muita huonommaksi ja puhuu op-
pimisen vaikeudestaan opintoja vahvasti
maarittavana tekijana.

Esimerkki 6

Johanna: No siis, ma oon oikeestaan jaa-
ny alusta asti vahan jalkeen, ku ma
oon oikeesti aina ollu vahéan erityis-
opetuksessa, ma oon niinku oikeesti
suoraan sanottuna semmonen tyh-
ma, tai siis niinku tosi hidasalynen
tai siis ettda ma en niinku opi asioita
niin nopeesti kun kaikki muut — —

Haastattelija: Nii joo, et sinulla on mieles-
sa semmoinen jako, etta joo. Mites
sitten, kun sina tuolla ammattiaineen
tunnilla nii, kuuntelet saa siella tark-
kaavaisesti sitten?

Johanna: No kylla maa yritan mut ne me-
nee kaikki niin sillei nopeesti, et ne
tulee automaattisesti valilla sillein
korvasta sisaan korvasta ulos. Ku
el valttamatta tajuu kaikkee, jotain
mita niinku luulis niinku automaatti-
sesti tajuavan nii emma valttamatta
tajua sita. Ei se opettaja selita niinku
jokaista niin yksityiskohtasesti kun
monet muut tajuu sen tai silleen.

Haastattelija: Niin ja onhan se ryhmatilan-
teessa paha ruveta silleen, etta hei
mina en juuri nyt ymmarra, kukapa
nuori sita haluisi heti tehda.

Johanna: Nii ja varsinki ku ma oon sem-

monen ettd maa oon meijan luokan
huonoin tommosessa. Et siina, kun
lahet huutelee jotain niin vaan silleen
et ma nyt en oikeen ymmartany tota
ja tulee semmosta "voi vittu oikees-
ti” "kylla nyt toi pitas ymmartaa”, et
joo tai jotain semmosta niinku etta
el viitti niitten opiskeluu hairita ku
alkaa. Mutta sitten etta ei osaa nyt
yhtaan sanoa et mita tasta tulee. Kyl
ma haluisin yrittaa mutta, nii. Vahan
motivaatio nollilla

Haastattelija: Nii, onko se motivaatio nollil-
la just nain, ku tiedetaan etta on ras-
tissa noita hommia?

Johanna: Joo, ja jotenki se et tuntuu, ettei
osaa ja kaikki muut osaa paremmin,
ja ei tasta tuu mitaan ja jotain tam-
mosia.

Esimerkissa 6 Johanna kertoo, miten
han on pulassa opintojensa kanssa liian
monien rastien ja opinnoista jalkeen jaami-
sen takia. Epaonnistumisen syyt han liittaa
vahvasti itseensa eli siihen, ettd han on
"tyhma”, "hidasalyinen” ja "aina ollu erityis-
opetuksessa”. Han kokee itsensa huonok-
si ja vertaa itseaan luokkatovereihin, jotka
ymmartavat asiat helpommin ja jotka ovat
my0s pilkanneet hanta hanen osaamatto-
muudestaan. Aikaisempien kokemusten-
sa takia han on sisaistanyt itsestaan ku-
van, ettei hanesta ole oppimaan uutta eika
han tule selviytymaan opiskelusta ("ei tas-
ta tuu mitaan”). Tama heikentaa motivaa-
tiota edes yrittaa. Oppimisen vaikeuksien
lannistamilla opiskelijoilla on siis selkea ka-
sitys siita, etta he ovat huonompia opis-
kelijoita kuin muut. He eivat tunnista omia
vahvuuksiaan oppijoina, vaan oppimisvai-
keus on tehnyt heista omasta mielestaan
kokonaan kyvyttomia parempaan.
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POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli ensiksi selvit-
taa, miten opiskelijat, jotka eroavat toi-
sistaan motivaation maarassa, saavat
ammatilliset perusopintonsa suoritettua.
Tutkimustulokset vahvistavat aikaisemmis-
sa tutkimuksissa todennettua motivaation
suurta merkitysta opintojen edistymisessa
(ks. Maatta, Nurmi & Stattin, 2007; Deeh-
len, 2017) erityisesti niilla opiskelijoilla,
joilla on oppimisvaikeuksia. Ensimmaisen
opiskeluvuoden syksylla havaittu heikko
motivaatio laski valmistuneiden osuuden
alle 60 prosenttiin, vaikkei opiskelijoilla
ollut oppimisvaikeuksia. Jos taas opiske-
lijoilla oli seka heikko motivaatio etta op-
pimisvaikeuksia, heista valmistui vain 39
prosenttia. Sen sijaan noin 75 prosenttia
opiskelijoista, joilla oli tavanomainen mo-
tivaatio eika oppimisvaikeuksia, selvitti
opintonsa tavoiteajassa. Vaikka opiskeli-
joilla oli oppimisvaikeuksia tavanomaisen
motivaation ohella, heista valmistui silti
noin 70 prosenttia.

Vaikka oppimisvaikeuksia pidetaan
usein opintojen keskeyttamisen riskite-
kijana (Hakkarainen, 2016; Korhonen
ym., 2014), tutkimus siis osoittaa, ettei-
vat oppimisvaikeudet yksinaan heikenna
opiskelijoiden todennakdisyytta valmistua
opinnoissaan, vaan ratkaisevaa on hei-
kon motivaation ja oppimisvaikeuksien yh-
teisvaikutus. Huomioitavaa on myods se,
etta jo opintojen alussa ilmeneva heikko
motivaatio heijastuu myohemmin valmis-
tumatta jaamisena, mika kertoo osaltaan
siita, etta kielteisten kehien rakentumista
heikon motivaation ja oppimisvaikeuksien
ymparille nayttaa olevan vaikea estaa.

Toiseksi pyrimme selvittamaan, mil-
laisia kasityksia heikosti motivoituneilla

opiskelijoilla on itsestaan oppijana. Opis-
kelijoiden kertomuksista ilmeni, etta hei-
kosta motivaatiosta huolimatta heidan
kasityksensa itsestaan oppijana vaihte-
li suuresti. Omaa yrittamista korostavil-
la seka ala- tai oppiainesuuntautuneilla
opiskelijoilla oli varsin myonteinen kasi-
tys itsestaan oppijana. Talloin opiskelijan
sinnikkyys, mielenkiinnon kohteet tai suh-
tautuminen opintoihin ohjailivat hanen ak-
tilvisuuttaan opinnoissa. Jos han mieles-
taan kykeni oppimaan yrittamisella tai ol
kiinnostunut opittavasta asiasta, han tart-
tui haasteisiin ja pyrki vaikeuksistaan huo-
limatta suorittamaan opintoja.

Olosuhteita kritisoivilla opiskelijoilla
oli puolestaan kielteisempi kasitys itses-
taan 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 menettaneensa luottamuksen
oppimiskykyynsa. Talldin seurauksena
oli lamaannus, opintojen pitkittyminen ja
usein niiden keskeytyminen. Tulokset tu-
kevat aikaisempien tutkimusten havaintoa
siita, etta oppijaminakasityksella on suuri
merkitys opinnoissa menestymisessa (ks.
Mercer ym., 2011; Phan, 2012). Toisaal-
ta tulokset myods osoittavat, etta heikos-
ti motivoituneiden opiskelijoiden ryhma
oli varsin heterogeeninen oppijaminakasi-
tykseltaan. Heikko motivaatio ei siis auto-
maattisesti tarkoittanut heikkoa kasitysta
itsesta oppijana.

Tutkimuksemme pohjalta nayttaa sil-
ta, ettd motivaatio on suhteessa valmistu-
miseen silloin, kun motivaatio on huomat-
tavan heikkoa. Samoin oppimisvaikeudet
nayttavat haittaavan opiskelun etenemista,
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jos motivaatio on heikko. Siksi on tarkeaa,
etta tuen tarpeessa olevat nuoret tunniste-
taan varhaisessa vaiheessa ja heille jarjes-
tetaan yksilollista tukea. Erityisesti opiskeli-
joiden erilaiset kasitykset itsestaan oppijoina
maarittavat sita, millaisista interventioista he
hyotyvat.

Tukitoimena jo pelkka osallisuus op-
pimistavoitteiden asettelussa (ks. Stohl,
2016), osatavoitteiden asettaminen ja
aikataulujen  suunnittelu  hyodyttanevat
esimerkiksi omaa yrittamista korostavia
opiskelijoita niin, etta he saavat onnistu-
misen kokemuksia ja tukea opiskelumoti-
vaatiollensa. He saattaisivat myos kyeta
toimimaan ryhmassaan vertaistukena ja
auttamaan toisia opiskelijoita selviamaan
ja vahvistamaan oppijaminakasitystaan.
Ala- tai oppiainesuuntautunut opiskelija voi
puolestaan tydssaoppimisjaksolla nahda,
etta han joutuu tyoelamassa tekemaan
hyvinkin erilaisia tyotehtavia, minka takia
vahemman kiinnostaviakin tyovaiheita on
syyta 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. Yksilollisen tuen lisaksi opiskelijoil-
le annetun palautteen pitaa olla valitonta
ja liittya niin onnistumisiin kuin korjattaviin
asioihinkin (Bacca, Baldiris, Fabregat &
Kinshuk, 2018).

Jatkotutkimusta tarvitaan selventa-
maan oppijaminakasityksen yhteytta opin-
tojen loppuunsaattamiseen seka sukupuo-
len ja kotitaustan merkitysta opintojen
valmistumisessa. Pojat olivat yliedustet-
tuina ei-valmistuneissa, vaikka sukupuo-
lieroja ei ollut havaittavissa katsottaessa

vain motivaatiota. Tuloksia tarkastellessa
iimeni, etta tyttdja ja poikia oli tasaisesti
ryhmissa, joissa on heikko motivaatio eika
oppimisvaikeuksia, mutta poikia oli perati
83 prosenttia ryhmassa, jossa oli heikko
motivaatio ja oppimisvaikeuksia. Tutkimuk-
sessamme ei tarkasteltu, miten motivaa-
tio, oppimisvaikeudet ja valmistuminen
iimenevat eri koulutusaloilla. Nain ollen
my0s 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
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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.
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Motivational sources of practical nursing students at risk of dropping out

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; Utveer, 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; Utveer, 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 & Mékinen, 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 (Utveer, 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-
veer, 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 arole 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 Kiveld (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 & Vehvildinen, 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
Maiki 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 (Médttd, 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-
tidentially 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; Studsred & 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.

Locus of control
more internal « more external

Engaged Responsible agency Completing out of
- necessity
=
g 7
0;0 Ambivalent Emotional drive Social orientation
(]
50 !
= . Exhaustion from Tight-roping between
- Disengaged learning challenges competing

responsibilities

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
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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 agout. (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 ¥cm’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
tull 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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