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Tassé tutkimuksessa tutkittiin valttdmisorientoituneiden oppilaiden motivaatiota nostavia ja laskevia
tekijoitd késityon opetuksen kontekstissa. Lisdksi selvitimme, miten vilttdimisorientaatio ilmenee
késityon tunneilla. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa uutta tietoa passiivisimmin kouluun
suhtautuvien oppilaiden motivaationallisista tekijoistd. Tekijoiden avulla opetusta voitaisiin suunnata
paremmin sekd nostaa koettua kouluhyvinvointia. Tutkimus toteutettiin kevaalla 2022
satakuntalaisessa yhtendiskoulussa. Havainnoimme neljén vilttimisorientoituneen (N=4) 7.luokan

oppilaan prosessia neljan opetuskerran verran (4x3h).

Tutkimusta ldhestyttiin kvalitatiivisen tapaustutkimuksen méadrittelemilld ehdoilla. Tutkimuksen
tutkimusote oli etnografinen. Aineiston hankimme osallistavalla havainnoinnilla, haastatteluilla ja
kyselyilld. Saadun aineiston pohjalta toteutimme teoriaohjaavan analyysin, jossa etenimme aineiston
ehdoilla. Teoreettinen tausta rakentuu tutkimuksen kannalta keskeisten kasitteiden, kuten motivaation,

tavoiteorientaatioiden seké késityon varaan.

Nostaviksi ja laskeviksi tekijoiksi madrittelimme tekijat, jotka edistivét tai hidastivat oppilaan
tyoskentelyd. Tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd motivaatiota nostavia tekijoitd kasitoissé olivat
kiinnostava ty0 ja tyovaihe, kaverin kanssa tyoskentely, vapaus tyon suunnittelussa, onnistumisen
kokemukset, kilpailullisuus ja yksilollinen ohjaaminen. Motivaatiota laski taas ei-kiinnostava tyo ja
tyovaihe, epdselvyys tyOvaiheesta, vaikea tyovaihe, epdonnistumiset seki pitkékestoinen tyoskentely.
Vilttdmisorientaatio ilmeni késityon tunneilla jatkuvana epitietoisuutena tydvaiheesta, tyoskentelyn
keskeytyksini, tavoitteettomana toimintana, yksilollisen tuen tarpeena, kaverin kanssa jutteluna ja

paikalla istuskeluna.
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1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2014, 21) mainitaan, ettd perusopetuksen
aikana oppilaille tulisi tarjota taidot rakentaa kestdvad motivaatio jatko-opinnoille ja
elinikdiselle oppimiselle. Oppilaan motivaatio koulua kohtaan on keskeinen koulumenestysti
ja hyvinvointia selittdva tekijd. Koulu ja koulussa menestyminen vaikuttavat nuoren omiin
kasityksiin itsestdén ja omista mahdollisuuksistaan. (Salmela-Aro & Tuominen-Soini 2013,
242-243.) Kaikista passiivisimmin kouluun suhtautuvilla oppilailla kielteinen suhtautuminen
ja tunteet koulua kohtaan hallitsevat arkea. Opettajan olisi tirkedd tunnistaa kielteisesti sekd
passiivisesti kouluun suhtautuvat oppilaat, jotta heidin kouluunsa kiinnittymista ja
kouluhyvinvointia voitaisiin parantaa. Oppimistilanteet koulussa ovat niin kompleksisia, etti
motivaatio syntyy monen eri tekijan summasta. Mitd enemméin motivaatioon vaikuttavia
tekijoité tiedetddn sitd paremmin alan ammattilaiset pystyvét opetusta suunnittelemaan ja
ohjaamaan. Perehdymme tutkimuksessa oppilaiden motivaatioon tavoiteorientaatioteorian
avulla. Aikaisemmissa tutkimuksissa on tunnistettu erilaisia tavoiteorientaatioryhmid, jotka
painottavat erilaisia ldhestymistapoja oppimistehtdvissd. Tavoiteorientaatiot madrittavét
oppilaan asettamia tavoitteita oppimiselle. Toiset haluavat oppia mahdollisimman paljon, kun
taas toiset haluavat suoriutua paremmin kuin kaveri. (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016,

144; Tuominen, Pulkka, Tapola & Niemivirta 2017, 84-85)

Keskitymme téssé tutkimuksessa vélttimisorientoituneiden oppilaiden motivaationaalisiin
sitoutumisena tehtiviin, korkeana luovutusherkkyytend ja tyon suorittamisena
mahdollisimman helpolla (Lundberg & Kuusisto 2019). Passiivisesti kouluun suhtautuvilla
oppilailla kielteiset tunteet, kuten ahdistus, tylsistyneisyys ja heikko kiinnostus hallitsevat
kouluarkea. (Tuominen ym. 2017, 84—87.) Tutkimuksessa selvitimme tekijoité, jotka nostavat
tai laskevat vilttimisorientoituneen 7. luokan oppilaan motivaatiota kasityon oppitunneilla.
Lisidksi keskitymme vilttdmisorientaation ilmenemiseen. Nostaviksi ja laskeviksi tekijoiksi

madrittelimme tekijat, jotka edistivit tai hidastivat oppilaan tyoskentelyé.



Lisddntynyt ymmaérrys tekijoistd, jotka nostavat tai laskevat kaikista passiivisimmin
opetukseen suhtautuvien motivaatiota, auttaa myos opettajia suuntaamaan huomiota
opetuksessa oikeisiin kohtiin. Informaatio tavoiteorientaatioiden muutosten taustalla olevista
tekijoistd edesauttaisi myos oppilaiden hyvinvoinnin edistimistd koulussa. Aikaisempien
tutkimusten perusteella tiedimme, ettd motivaatiota kdsitydkontekstissa laski ryhmaéldisen
huono tydpanos, tydrauhan hiirintd, puutteellinen ohjeistus, epdvarmuus omasta osaamisesta,
alhainen vireystila ja ei kiinnostava tyd. Motivaatiota taas nosti kisitdissd onnistumisen
kokemukset, uuden oppiminen, kiinnostava tyo, kilpailuasetelma, toimiva ryhmétyo ja
tehtdvéssd edistyminen. (Heikkild & Sandell 2020; Knuuttila 2018; Lindfors, Lundberg &
Kuusisto 2021) Edelld mainitut tutkimukset ovat perustuneet kaikkiin

tavoiteorientaatioryhmiin, eikd tuloksia voida yleistda yksittdiseen orientaatioryhmaan.

Tutkimuksen johdannon jélkeen, teoreettisessa taustassa, tarkastellaan motivaatiota yleiselld
sekd koulutasolla. Teoriassa perehdytdén erityisesti tavoiteorientaatioteoriaan. Lisdksi
kisitelladn kdsityon oppiaineitta monimateriaalisuuden ja kokonaisen késityon ndkokulmista.
Néma késitteet auttavat hahmottamaan tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Tutkimuksen
empiirisessd osassa tutustutaan tutkimuksen taustoihin. Siind kdydéan ldpi tutkimuksen
tehtdavd, menetelmaét, kohdejoukko, analyysi ja toteutus. Empiirisen osan jdlkeen esittelemme

tutkimuksen tulokset. Niiden jdlkeen vuorossa on tuloksista johdettu pohdinta.



2 Motivaatio ja tavoiteorientaatiot kasityon kontekstissa

2.1 Motivaation maarittely

Motivaatio-sana on johdettu latinankielisestd sanasta movere, joka tarkoittaa

litkkkumista. Motivaatiolla tarkoitetaan eri motiivien aikaansaamaa tilaa, jossa yksilo pyrkii
saavuttamaan tietyn pddméaéran. Motivaatiolla halutaan siis selittdd ihmisen kayttdytymisté ja
valintoja. Motivaatiossa taustalla toimivat motiivit méérittavét, virittdvat ja yllapitavét
mielenkiinnon kohdistumisen suunnan. (Ruohotie 1998, 36-37.) Bymanin (2002, 26)
motivaatio- késitteen maarittelyn lahtokohtana on intention merkityksen sisdistiminen.
Intentio tarkoittaa paddmaarid, johon pyritdan ja joka ithmiselld on oltava, ennen kuin toimintaa

voidaan kutsua motivoituneeksi.

Motivaatiolla on merkitysti yksilon toiminta- ja kdyttdytymisvaihtoehtojen vélilld. Ne
ndkyvit esimerkiksi oppilaan tekemissé valinnoissa, tekeeko oppilas kotona léksyt vai
katsooko suoratoistopalvelusta sarjoja. Motivaation tasolla on myds merkitysté siithen, miten
aktiivisesti oppilas ryhtyy kasityoprojektiin, miten intensiivistd hinen toimintansa on ja miten
sitoutunut hin on projektiin. Motivaation kuvaustapoihin liittyy olennaisesti myos erottelu
lahestymis- ja vilttdmismotiiveihin. Yksilo pyrkii yleisesti ldhestymddn mielihyvia tuottavaa
toimintaa ja vélttdmédn negatiivisia kokemuksia aiheuttavaa toimintaa. (Lehtinen ym. 2016,
143-145.) Keskiaho (2011) tutki pro gradu- tutkimuksessaan seitsemédsluokkalaisten (N=138)
motivoitumista koulun késitoihin, josta tulokseksi saatiin, ettd 7.luokkalaiset ovat melko

motivoituneita kisityon opiskeluun.

Ihmisen kéyttdytymistd ja motivaatiota on selitetty ja tutkittu monen erilaisen teorian avulla.
Yleisimpid ovat Decin ja Ryanin (2017) kehittdma itseméddramisteoria, jossa motivaation
ndhddin syntyvin oppilaan kokemasta autonomiasta ja mahdollisuudesta vaikuttaa omaan
tekemiseensd. Ecclesin (1989) kehittdmi odotusarvoteoria on myos ollut suosittu. Teoriassa
tarkedd on oppilaan kokema minédpystyvyys ja omat uskomukset omasta pérjadmisesta.
(Salmela-Aro 2018, 10-12; Vasalampi 2017, 54, 66, 80.) Tdssé tutkimuksessa kdytimme

oppilaiden profilointiin Tuomisen ja kumppaneiden (2017) kdyttamaia



tavoiteorientaatioteoriaa. Tavoiteorientaatioteoriassa keskitytddn oppilaiden tavoitteisiin,

tuloksiin ja niiden seurauksiin erilaisissa oppimistilanteissa. (Tuominen ym. 2017, 83.)
2.2 Sisainen ja ulkoinen motivaatio

Motivaation synty jactaan yleisesti kahteen erilaiseen motiiviin - sisdiseen ja ulkoiseen
motivaatioon. Sisdisessd motivaatiossa yksildo on motivoitunut tyohon tekemisen itsensa takia.
Ulkoisessa motivaatiossa motivoidutaan jonkin ulkoisen palkkion toivossa. (Ruohotie 1998,
37-38.) Sisdinen ja ulkoinen motivaatio ndkyy késityon kontekstissa esimerkiksi
seuraavanlaisesti. Ulkoisesti motivoitunut oppilas valmistaa tyotiansi, koska haluaa saada
hyvin arvosanan késitoistd. Tdssd tapauksessa arvosana toimii ulkoisena palkkiona. Sisdisesti
motivoitunut oppilas haluaa rakentaa tyo6tinsa, koska tyo on hdnen mielestddn monipuolinen
ja kehittdva. Tdssé tapauksessa monipuolisuus ja itsensd kehittdiminen toimivat sisdisen

motivaation synnyttijina.

Sisdisessd motivaatiossa oppilas motivoituu tekemédin jotain, koska pitéé toimintaa
mielihyvii tuottavana, innostavana ja omien arvojensa mukaisena. Oppilas paneutuu ty6hon
omasta vapaasta tahdostaan, eikd ulkoisten tekijoiden toimesta. Oppimisen kannalta sisdinen
motivaatio on erittdin hyodyllistd. Sisdisesti motivoitunut oppilas kokee mydnteisid tunteita
oppimista kohtaan, joka johtaa sinnikkyyteen sekd syvempédédn kokonaisuuksien
ymmairtamiseen. (Byman 2000, 28; Vasalampi 2017, 55) Annettaessa oppilaille enemmén
itsendisyyttd ja valinnan vapautta, voidaan tuottaa enemmén intoa, sisdistd motivaatiota,

tavoitteiden asettamista ja sitkeyttd vaikeitakin oppimistehtévid kohtaan (Alkaabi 2017, 194).

Leikkiminen ja oppiminen ovat aktiviteetteja, jotka oppijat kokevat sisdisesti motivoiviksi.
Oppijat ldhestyvit kyseisid aktiviteetteja, koska kokevat ne kiinnostaviksi ja mukaviksi.
Vaikka sisdisesti motivoivat aktiviteetit johtavat usein oppimiseen, ei se ole oppijoiden
toiminnan tavoite. Sisdisesti motivoivat aktiviteetit ovat nautittavia, koska ne tayttavit
oppijassa psykologisia tarpeita tuntea itsensa taitavaksi ja autonomiseksi. Néitéd tunteita
hakiessaan oppijat kokevat iloa ja nautintoa. Kun oppijat kokevat jatkossa vastaavia
kokemuksia, he kasvavat, oppivat ja luovat. Timai kehittynyt taipumus toimia ndiden

tekijoiden mukaisesti tuottaa vankan luonnollisen taipumuksen oppia, kun oppijaa tuetaan



oikeilla tavoilla. (Ryan & Deci 2016, 97-98.) Autonomialla ja koetulla pitevyyden tunteella
on todettu merkityksellinen rooli sisdisessd motivaatiossa ja sen kehittymisessa. Jos oppilas
kokee edes vidhédn onnistumisen tunnetta tyoskennellesséén, voi hin 16ytdd aktiviteetista
itseddn motivoivia tekijoitd, jotka synnyttivét sisdistd motivaatiota. (Deci & Ryan 2000, 230—

235.)

Jos yksilo valitsee tavoitteensa ulkoisen tai sosiaalisen paineen vaikutuksen alaisena sen
sijaan, ettd ottaisi huomioon omat arvonsa seka kiinnostuksena, voidaan puhua ulkoisesti
motivoituneesta yksilostd. Yleisid ulkoisia tekijoitd ovat esimerkiksi ulkoinen palkinto,
sosiaalinen paine ja hyvdksynnin hakeminen. Ulkoinen motivaatio voidaan ndhda sisdisen
motivaation vastakohtana (Lonka 2014, 168). Pelkka ulkoinen motivaatio on tavoitteiden
saavuttamisen kannalta ongelmallista, silld on todettu, ettd se johtaa helposti tavoitteista
luopumiseen vastoinkdymisen kohdattaessa. (Vasalampi 2017, 55-56) Jatkuvat ulkoiset
palkkiot voivat ohjata yksilod suosimaan vihemmain haasteellisia tehtdvii ja lisata
riippuvaisuutta palkkioihin (Covington 1998, 146). Ulkoisten palkintojen ndhddén hallitsevan
thmistéd, hdnen tehdessddn sisdisesti motivoivia tehtdvii. Lisddntyneet ja jatkuvat ulkoiset

palkkiot laskevat oppilaan sisdisen motivaation tasoa. (Deci & Ryan 2000, 230-235.)

Lemosa ja Verissimo (2013) taas esittivit tutkimuksessaan, ettd luokkahuonekontekstissa
sisdinen ja ulkoinen motivaatio voivat toimia samanaikaisesti, eivéitka vélttimattd aiheuta
ristiriitaa suhteessa toisiinsa. Nuoremmissa oppilaissa huomattiin, ettd ulkoinen motivaatio ei
valttamétta heikennd sisdistd motivaatiota, mutta myohemmaéssa vaiheessa peruskoulua
ulkoisesta ja sisdisestd motivaatiosta muodostuu vahvempia ja niitd voi olla vaikeampi
yhdistdd. Sisdinen ja ulkoinen motivaatio voivat molemmat olla perustana oppilaan
kayttaytymiselle luokkahuoneessa, eli oppilaan opettajajohtoisten tehtévien tekemiseen
myontyminen voi olla yhtd aikaa olemassa oppilaan omien kiinnostusten ja uteliaisuuteen

pohjautuvan oppimisen kanssa.

Itsemddrddmisteorian (TAULUKKO 1) mukaan yksild pyrkii omaksumaan ymparistonsi
tavat, arvostukset ja sddnnot osaksi omia arvojaan. Toisin sanoen toimintaa ei ohjaa ulkoinen

palkkio. Teorian ldhtokohtana pidetéén oletusta, jonka mukaan ihminen on luonnostaan



aktiivinen, motivoituva ja itseddn ohjaava. Motiivit ovat opittuja, kognitiivisia ja tunteisiin
liittyvid seurauksia, joita toiminta yksildlle tuottaa. (Lehtinen ym. 2016, 152; Vasalampi
2017, 55) Teoria pyrkii vastaamaan ongelmaan, koska ihminen sisdistdd ulkoisen motiivin.
Deci ja Ryan (2000) kuvaavat motiiveja janana, jonka toisessa padssd on tdysin sisdiset ja
toisessa padssid ulkoa sdddellyt motiivit. Tdysin ulkoisesti sdddellyt motiivit eivét ole lainkaan
sisdistyneet, jolloin toimintaa tehdddn vain toisten asettamien vaatimusten vuoksi. Tété
motiivityyppid pidetddn my0s sisdistd motivaatiota heikentdvana. Ulkoisiin vaatimuksiin
perustuva toiminta voi kuitenkin sisdistyd sen verran, ettd yksilo kiinnostuu toimimaan
valttddkseen hédpein ja syyllisyyden. Téstd ilmidstd kiytetddn termid sisddnkddntynyt ulkoinen
sddtely. Toiminta pohjautuu télldin pelkéstdin kielteisten tunteiden vélttelyyn. Niita kahta

motivaatiotyyppid kutsutaan kontrolloiduksi motivaatioksi. (Vasalampi 2017, 54-58.)

Kiinnittyneessd sddtelyssd oppilas nikee ympériston tavoitteet tirkeind, mutta haluaa saada
my0s sosiaalista arvostusta. Silloin, kun yksilé omaksuu toiminnan osaksi omia tavoitteitaan,
puhutaan integroidusta sddtelystd. Integroitu siétely on ldhimpéni sisdistd motivaatiota. Siind
oppija tyOskentelee tavoitteen eteen, vaikka ei kokisi tydskentelyd mielihyvii tuottavana.
Kiinnittyneesta sadtelystd, integroidusta siitelysti ja tiysin sisdisestd sddtelystd kdytetddn
termid autonominen motivaatio. Autonomisen motivaation on todettu nostavan hyvinvointia.

(Vasalampi 2017, 54-58.)

Vaikka itsemddraamisteorian mukaan oppijat ovat sisdisesti motivoituneita oppimaan ja
omaksumaan kehitykselleen merkityksellistd tietoa, monet koulut epdonnistuvat
hyodyntdmaédéan sisdistd motivaatiota tukevia menetelmié ja sen sijaan painottavat litkaa
ulkoisia motivaatiotekijoitd. Sosiaalinen vertailu, erilaiset palkinnot ja rangaistukset ovat
tavallisia ulkoisia tekijoitd kouluympéristossd. Optimaalinen oppiminen ja saavutukset

saadaan, kun oppilaat ovat kiinnostuneita ja sitoutumista oppimiseen tuetaan, eikd motivointi
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TAULUKKO 1. Ulkoisen motivaation sisaistyminen (Vasalampi 2017, 57).

Ulkoinen motivaatio

Sisdinen motivaatio

Tivsin Sisdéin-
yS) kaantynyt Kiinnittynyt [ Integroitu Taysin sisidinen
ulkoinen . - e se e on
s ae ulkoinen saately saately saately
saately o s
sdantely

Kontrolloitu motivaatio Autonominen motivaatio

Kaikki oppiminen ei voi perustua aina pelkéstién sisdiseen motivaatioon. On epérealistista
ajatella, ettd yksilo olisi aina sisdisesti innostunut jokaisesta késityoprojektista. Lehtinen ja
kumppanit (2016, 183) huomauttaa, ettd ulkoisen palkkion kdyttdminen voi olla perusteltua,
jos se sopii opetukseen eiki johda pelkoon tai sosiaaliseen vertailuun. Pintricht (2003, 674—
675) nostaa tehtdvan merkityksellisyyden yksilolle tirkedksi osaksi oppimista. Sisdinen seké

ulkoinen motivaatio voivat molemmat johtaa oppimiseen, kunhan vain tehtdva on mielekas.
2.3 Tavoiteorientaatiot

Tavoiteorientaatiot on ollut todella suosittu ja kdytetty motivaatioteoria. Alkuun se kehitettiin,
koska haluttiin ymmaértaa oppilaiden mukautumista erilaisiin oppimistilanteisiin. Mité
erilaisia toimintoja oppija kdyttdd saavuttaakseen tietyn asettamansa tavoitteen. Teoriassa
korostettiin aluksi kahta péditavoitetta: oppimis- (mastery) ja suoritustavoitetta (performance).
Oppimistavoitteinen oppija keskittyy oppimiseen, ymmaértdmiseen ja asianhallintaan, kun taas
suoritustavoitteinen pyrkii osoittamaan osaamisellaan paremmuuttaan toisiin nihden. Sen
sijaan, ettd keskityttdisiin siséltoon, jota yritetddn saavuttaa, tavoiteorientaatiot pyrkivit
madrittelemddn miksi ja miten haluttuun lopputulokseen paistdin. (Kaplan & Maehr 2006,
142-143; Senko, Hulleman & Harackiewicz 2011, 2-3.) Pintrichtin (2003) mukaan teoriaan
sisdltyy thmiselle kolme perustarvetta: pitevyys, autonomia ja yhteenkuuluvuus.

Pétevyydentunnetta tarvitaan ympéristotekijoiden kanssa pérjadmiseen ja hallitsemiseen,
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autonomiaa tarvitaan, jotta oppilas kiinnittyy oppimiseen ja yhteenkuuluvuuden tunnetta

tarvitaan, jotta oppilas voi kiinnittyd ryhméan.

Tavoiteorientaatioiksi kutsutaan oppilaan suuntautumisia eli millaisia tavoitteita oppija suosii
oppimistilanteissa. Oppimistilanteet voidaan yleisesti ndhdé kaikille samanlaisena, mutta
oppijat kokevat sen yksilollisesti. Tavoiteorientaatiot luonnehtivat oppilaan motivaatiota
yleiselld tasolla. Niiden tarkoituksena on suodattaa oppilaan tulkintoja ja kokemuksia sekd
madrittdd miten oppija suhtautuu eri tilanteisiin ja millaisia tavoitteita hin itselleen asettaa.
Tavoitteet médrittelevit myos, minka tasoiseen suoritukseen oppilas pyrkii oppimistilanteissa.
Toiminnan tavoitteellisuus helpottaa my6s oman suorituksen jatkuvaa arvioimista. (Lehtinen
ym. 2016, 168; Tuominen ym. 2017, 80—82.) Niemivirran, Pulkan, Tapolan ja Tuominen-
Soinin (2013) tutkimustuloksissa ilmeni, etté eri tavoiteorientaatioprofiilin omaavat

opiskelijat kokevat, tulkitsevat ja 1dhestyvét oppimis- ja suoritustilanteita eri tavalla.

Oppilaat eivit edusta pelkéstdin yhté tavoiteorientaatiota, vaan orientaatiot voivat sekoittua
oppimisprosessin aikana. Toisin sanoen oppilailla ei ole siis yleisesti vain yhti tavoitetta
oppimisprosessissa. Merkittavaa talloin on mik4 orientaatio oppilaalla painottuu.
(Korpeshoek, Kuyper & van der Werf 2014, 140.) Tutkimustulokset vaihtelevat kohtuullisen
paljon, kun puhutaan tavoiteorientaatioiden pysyvyydestd. Tuomisen ym. (2017, 91-92)
mukaan osa tutkijoista pitdé tavoiteorientaatioita luonteeltaan yksilollisind taipumuksina ja
siksi melko pysyvind. Toiset tutkijat ovat huomioineet tilannekohtaiset tavoitteet, jolloin
esimerkiksi opetus ja ympéristo voivat vaikuttaa nithin paljon. Schwinger, Steinmayr ja
Spinath (2016) tutkivat alakoulussa orientaatioiden pysyvyyttd ja heiddn mukaansa vain
kolmanneksella motivaatioprofiili pysyy samana. Jansen in de Wal, Prins, Peetsma ja Van der
Veen (2016) saivat omassa tutkimuksessaan tulokseksi, ettd profiili pysyy samana 80 %

alakoulun oppilaista.

Tavoiteorientaatioita on vuosien saatossa kuvailtu lukuisilla erilaisilla jaotteluilla. Teoriat
eroavat toisistaan oikeastaan vain tavoitteiden lukumééran mukaan. Alkuperdiseen jaotteluun
oppimis- ja suoritustavoitteisiin on lisdtty vield yleisesti vélttimistavoitteet. Jako kahteen

orientaatioon koettiin turhan vajavaiseksi, jolla ei pystytty kuvaamaan oppilaiden motivaatiota
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riittdvén tarkasti. Nykyédéin tavoiteorientaatiot voidaan jakaa yleisesti oppimista, suoriutumista
ja vélttdmistd korostavien tavoitteiden erojen avulla. (Tuominen ym. 2017, 85.) Tavoitteita on
vield myohemmin eritelty lisdd, kuten esimerkiksi Tuominen ja kumppanit (2017) ovat
lisdnneet suoritustavoitteisiin jaottelun suoritus-1dhestymistavoitteisiin ja suoritus-

vilttdmistavoitteisiin.
2.4 Tavoiteorientaatioiden tunnuspiirteita

Kéaytamme tutkimuksessamme Tuomisen ja kumppaneiden (2017) jakoa
tavoiteorientaatioista, jossa orientaatiot on jaettu viiteen eri sisdltoon (TAULUKKO 2)
kuvaamaan oppilaan asettamia tavoitteita. Esittelemme seuraavaksi kaikki tavoiteorientaatiot,
vaikka keskitymme tutkimuksessa vain vélttdmisorientoituneisiin oppilaisiin.
Tavoiteorientaatioiden tunnistaminen on tarkedd, jotta oppilaita pystytddn tukemaan
opetuksessa paremmin. Oppimisorientaatiossa oppilas haluaa oppia uusia asioita ja kehittya.
Oppimistavoitteiden saavuttamista voidaan arvioida henkilokohtaisen tason mukaan. Oppilas
haluaa saavuttaa hyvii tuloksia ja kehittdé itsedén. Hanelld on voimakas minédpystyvyys ja
sisdinen motivaatio. Tunteet, joita hin kokee oppimistehtdvien aikana ovat padasiallisesti

positiivisia. (Tuominen ym. 2017, 85-87.)

Saavutusorientaatiossa oppija pyrkii saamaan mahdollisimman hyvié tuloksia. Jatkuva
oppiminen ja itsensé kehittdminen ei ole merkityksellistd, vaan arvosanat ndyttelevét
pédroolia. Toisten pdihittiminen on oppijalle merkityksellistd. Itsedén koskevat késitykset
ovat padasiallisesti positiivisia. Oppilas pelkdd tehtidvissd epdonnistumisia, mutta

padasiallisesti koetut tunteet ovat positiivisia. (Tuominen ym. 2017, 85-87.)

Suoritus-lihestymisorientaatiossa oppija pyrkii saamaan suhteellista menestysti eli
tarkeimpind on saavuttaa parempia tuloksia kuin vertaiset. Oppija haluaa niyttad muiden
silmissd kyvykkaélté ja hyvin parjddvilta, samalla hin vilttelee epdonnistumisia. Suoritus-
lahestymisorientoitunut turvautuu epdonnistumisia ennakoiviin selityksiin. Koettu
mindpystyvyys on heikolla tasolla. (Tuominen ym. 2017, 85-87.)
Suoritus-vdlttamisorientoitunut oppija pyrkii vélttdmédn vaikutelmaa kyvyttomyydesté.
Suoritusorientaatioissa heijastuu sosiaalinen vertailu ja arviointi suhteessa toisten suorituksiin.
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Oppija selkedsti pyrkii vilttdmaén tilanteita, joissa kokee epdonnistumisen mahdollisuuden.

Kielteiset tunteet hallitsevat oppilaan kouluarkea. Hin ei koe opiskelua mielekkdina ja eiké

aseta omalle toiminnalleen tavoitteita. Luovutusherkkyys suhteellisen korkea. (Tuominen

ym. 2017, 85-87.) Vilttimisorientaatiossa oppija pyrkii vilttelemiin vaivanndkod sekd

tyontekoa. Oppija haluaa paistd tydtilanteesta mahdollisimman helpolla ja vélttelee sen takia

opiskelua. Han ei koe opiskelua ponnistelemisen arvoisena vaan suhtautuu opiskeluun

kyynisesti. Vilttimisorientoituneen suhtautuminen kouluun on hyvin passiivista ja

nidkemykset omasta pystyvyydesta negatiivisia. Vilttimisorientoituneella on oppimisen

kannalta kielteisin profiili. Kielteiset tunteet (ahdistus, tylsistyneisyys) ja itsed koskevat

kisitykset hallitsevat oppilaan arkea. Vilttdmisorientoituneella on myds muihin ryhmiin

verrattuna heikoin yleinen ja kouluun liittyvd hyvinvointi. Koulu-uupumus ja vihiinen

mielenkiinto koulua kohtaan ovat yleisimpii vilttimisorientoituneiden oppilaiden

keskuudessa. (Tuominen ym. 2017, 83—87.) Longan (2014) mukaan vélttimismotivaation

syntyyn vaikuttaa myds epdonnistumisen pelko, joka saa oppilaan ennakoimaan huonoa

lopputulosta.

TAULUKKO 2. Tavoiteorientaatiot Tuomisen ja kumppaneiden (2017) jaottelun

mukaan.

Vahva
mindpystyvyys

Vahva sisdinen
motivaatio

Myonteiset
itsed koskevat
kisitykset

Tilannekohtai-
nen kiinnostus
nouseva

Suoritus-
lahestymis-
orientaatio
Vahva Suhteellisen
mindpystyvyys heikko
mindpystyvyys
Vahva sisdinen | Epdonnistumisen
motivaatio pelko
Myonteiset itsed | Keskinkertaiset
koskevat itsed koskevat
késitykset késitykset
Tilannekohtainen | Ennakoivat
kiinnostus selitykset
nouseva epdonnistumiselle

Epédonnistumise
n pelko

Keskinkertaiset
itsed koskevat
kasitykset

Epédonnistumisi
a ennakoivat
selitykset

Heikko
mindpysty-
Vyys

Vihidinen
vaivannako

Kielteiset itsed

koskevat
késitykset

Heikko
tilannekoh-
tainen
kiinnostus
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Lindfors, Lundberg ja Kuusisto (2021) ovat muodostaneet vélttdmisorientoituneesta
oppilaasta profiilin késityokontekstissa (KUVIO 1). Oppija kokee kdsityotehtdvin yhtend
tehtdvind muiden joukossa, eikd hdn motivoidu sen tekemiseen. Oppija suorittaa tehtidvin
mahdollisimman vihalla tyoll4, eikd juurikaan ole kiinnostunut tyon ulkoniosté.
Vastoinkdymiset saavat oppilaan turhautumaan ja luovuttamaan, koska kokee
osaamattomuutta. Vilttdmisorientoitunut ei keskity tunnilla olennaiseen, vaan tekee jotain
aivan muuta kuin on tarkoitus.

Kielteisetitsed
koskevat kasitykset ja
Vihainen vaivanniko heikko minapystyvyys Kielteiset tunteet

ja sitoutuminen koulusta ja heikko
tehtaviin kiinnostus

Tyon suorittaminen
mahdollisimman
helpolla

Korkea
luovutusherkkyys

Keskittymisen Vahadinen
herpaantuminen opiskeluinto

KUVIO 1. Valttamisorientoitunut oppilas kasitydon kontekstissa Tuomisen ja
kumppaneiden (2017) seka Lindforsin, Lundbergin ja Kuusiston (2021) mukaan.

2.5 Tavoiteorientaatiot kasityon kontekstissa

Vilttamisorientoituneita on tutkittu suhteellisen véhén kasityon kontekstissa. Yleisesti

tiedetéddn, ettd opetustilanteilla on merkittdva vaikutus erilaisten tavoitteiden omaksumiselle.

Ympdristot, joissa painotetaan asioiden oppimista ja tiedostamista seké osoitetaan
kiinnostusta oppimisprosesseihin, tukevat vahvemmin oppimistavoitteiden kehittymista.
Ympéristot, joissa painotetaan ulkoista palkkiota, kilpailua ja suorituspainetta on
todenndkoisempad, ettd vilttaimistavoitteet yleistyvit. (Lehtinen ym. 2016, 172.)
Hilmola ja Lindfors (2017) tutkivat 9. luokan oppilaiden (N=4792) suoritusta ja

suoritusasenteita kokonaisessa késityoprosessissa omassa tutkimuksessaan. Liséksi he

15



vertailivat tyttdjen ja poikien tuloksia toisiinsa. Tuloksista pystyttiin muodostamaan kolme
erilaista ryhméa kuvaamaan oppilaiden asenteita oppimistehtiviin: positiiviset osaajat (43
%), positiiviset alisuoriutujat (29 %) ja negatiiviset suoriutujat (28 %). Positiiviset osaajat
suoriutuivat ongelmanratkaisutehtdvisté ja valmistuksesta hyvin. Positiiviset alisuoriutujat
suhtautuivat késityohon mydnteisesti, mutta heilld ei ollut osaamista ratkaista
suunnittelutehtdvad. Negatiiviset alisuoriutujat, jotka muistuttavat vélttimisorientoituneita
oppilaita puolestaan eivét osanneet ratkaista ongelmanratkaisutehtévaa ja suhtautuivat myos
kielteisesti opetukseen. Tuloksista havaittiin, ettd pojat (76 %) suhtautuvat késitdihin
positiivisemmin kuin tytot (68 %). Tastd huolimatta pojat olivat yliedustettuina (61 %)
alisuoriutujissa tyttdihin niahden (54 %). (Hilmola & Lindfors 2017.) Tuomisen ja
kumppaneiden (2017, 88) tulokset ovat vastaavia Hilmolan ja Lindforsin (2017) tuloksiin.
Pojat pyrkivit yleisesti selvidméddn koulutoistd vihemmaélld ja ovat suoritushakuisempia kuin
tytot. Oppimis- ja menestyshakuisuus on yleisempéa taas tyttdjen keskuudessa. Molemmista
ryhmisté 16ytyy kuitenkin poikia sekd tyttdjd, vaikka toinen olisikin yliedustettuna.
(Tuominen ym. 2017, 88-91.)

Lindfors, Lundberg & Kuusisto (2021) tutkivat tutkimuksessaan tavoiteorientaatioiden
muutoksia opiskelijoiden (N=22) innovaatioprosessin aikana. Tuloksista ilmeni tekijoité,
jotka vaikuttivat tavoiteorientaatioiden laskuun ja nousuun. Orientaatioiden laskuun vaikutti
muun muassa huono ryhmityd, epdvarmuus omasta osaamisesta, alhainen vireystila, ei
kiinnostava tehtdvi, epéselvi tehtdva ja puutteellinen ymparistd. Positiivisia muutoksia aikaan
saivat toimiva ryhmétydskentely, luottamus omiin taitoihin, onnistumisen kokemukset, uuden
oppiminen, kiinnostava oppimistehtiva ja toimiva ympéristo. Heikkild ja Sandell (2020)
tutkivat omassa pro gradussaan 5.—6. luokan oppilaiden (N=22) tavoiteorientaatioiden eroja
teknologian oppimisessa sekd siind mahdollisia muutoksia aikaan saavia tekijoitd. Tulokset
tekijoistd, jotka nostivat tai laskivat motivaatiota, vastasivat Lindforsin, Lundbergin ja
Kuusiston (2021) tuloksia. Negatiivisia muutoksia motivaatiossa saivat aikaan ryhmaéldisen
huono tydpanos, tydrauhan héirinté, puutteellinen ohjeistus ja tehtdvén haasteellisuus.
Positiivisia muutoksia taas tehtivissa edistyminen ja kilpailuhenkisyys. (Heikkild & Sandell

2020.)
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Knuuttila (2018) tutki omassa pro gradussaan 7.luokan oppilaiden (N=16) motivaation
muuttumista ilmidldhtoisen elektroniikkaprojektin aikana ja tekijoitd, jotka vaikuttivat
oppilaan tavoiteorientaatioon projektin alussa, sen aikana ja sen jilkeen. Tutkimuksen
tulosten mukaan vélttimisorientaatio ilmeni ylikoulun elektroniikkaprojektin aikana yleisena
passiivisuutena. Tekijoitd taustalla oli motivaation puute, vaikea tyo seké ei kiinnostava aihe.
Vain yksi Knuuttilan havainnoitavista oppilaista oli vélttdmisorientoitunut projektin alussa.
Tuloksista selvisi, ettd hidnen tavoiteorientaationsa pysyi samana koko projektin ajan. Muilla

tavoiteorientaatioryhmilld vaihtelu oli huomattavasti yleisempaa.

Lindfors, Heinola ja Kolha (2018) tutkivat 5.—6.-luokkalaisten oppilaiden (N=19)
tavoiteorientaatioiden ilmenemistd késitoissd. Oppimistehtdvand oli suunnitella ja rakentaa
hydrokopteri. Oppilailla oli mahdollisuus péésti kisaamaan hydrokoptereilla koulujen vélisiin
kisoihin eli tehtdvéssi oli myds kilpailullinen rooli. Tutkimuksessa kéytettiin eri jaottelua
tavoiteorientaatioista, kuin meidin tutkimuksessamme. Tavoiteorientaatiot jaettiin kolmeen:
oppimis-, suoritus- ja vélttdmisorientaatioon. Tuloksista selvisi, ettd prosessin aikana
oppilaista 26 % oli oppimisorientoituneita, 54 % suoritusorientoituneita ja 20 %
vilttimisorientoituneita. Valttimisorientaatio ilmeni valinpitiméttoméana suhtautumisena
tehtdvaa kohtaan ja toiminnan tavoitteettomuudella. Gronman, Lindfors ja Ronkko (2022)
tutkivat esikouluikédisten oppilaiden (N=14) tavoiteorientaatioita ja ohjausvuorovaikutusta.
Tutkimuksessa vélttdmisorientoituneilla lapsilla korostui ohjauksellisen tuen tarve eli

kannustava palaute ja opetussisiltdihin liittyva tuki.
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3 Koulumotivaatio

3.1 Oppimismotivaatio

Motivaatio syntyy oppimistilanteissa eri tekijoiden summasta. Ympéristo ja ilmapiiri, oppijan
vireystila, tunteet ja yksildlliset tekijét vaikuttavat kaikki motivaation syntymiseen ja
toiminnan kohdistumiseen. (Tuominen ym. 2017, 93.) Oppimismotivaatio voidaan nihda
hyvinkin oppiainekohtaisena ja yksil6tasolla siind voi olla suuriakin vaihteluja.
Oppimismotivaatio ei ole pysyva piirre vaan se muokkautuu ajan kuluessa sisdisten ja
ulkoisten tekijoiden vaikutuksesta. Lerkkanen ja Pakarinen (2018, 181-182) nikevét
koulumotivaation kehittyvén toistuvasta toiminnasta. Aluksi motivaatio ldhtee yksittiisesta
oppimistilanteesta, josta se yleistyy suorituksen ja saadun palautteen perusteella oppilaan
kisityksiksi itsestddn oppijana ja edelleen yleiseksi kiinnostukseksi koulua ja uuden oppimista
kohtaan. Yksilolle merkitykselliset oppisisdllot seka tehtdvit, materiaalit ja toiminnot
aktivoivat oppilaan kiinnostuksen opiskeluun. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 181-182.)
Kiurun (2018, 123) mukaan keskeiset kysymykset koulumotivaation synnyn kannalta ovat:
voiko tehtdvéssd onnistua? Haluanko tehdd timén tehtdvan? Miksi teen tdmén tehtdvan? Mitd

onnistuminen vaatii?

Opetettavasta asiasta kiinnostuminen on merkittdva osa motivaation synnyssé ja
sitoutumisessa opiskeluun. Kiinnostuminen opetettavasta asiasta mielletddn usein
motivoitumiseksi. Oppilaan kiinnostuksen herdttdminen oppimistilanteita kohtaan ja niiden
mielekkidksi kokeminen on tirkedd, jotta oppija sitoutuu oppimistavoitteisiin, nékisi vaivaa
saavuttaakseen ne ja kiinnittyisi kouluympéristoon. (Juuti & Lavonen 2018, 197-198.)
Kiinnostava oppimistehtdva kasitdissd on todettu motivaatiota nostavaksi (Lundberg &
Kuusisto 2019; Heikkild & Sandell 2020). Kiinnostusta kadytetddn yleisesti kuvaamaan
yksilon ja ympériston vilistd suhdetta sekd sithen vaikuttavia tekijoitd, jotka lisdavit,
synnyttiavat tai estivit toimintaa. Kiinnostus ndhddin yleisesti yksilon ominaisuutena, joko
sitd 10ytyy tai sitéd ei 10ydy. (Juuti & Lavonen 2018, 197-198.) Oppilaita, jotka ohjautuvat
omien kiinnostuksien kohteiden avulla opetettaviin asioihin, ei tarvitse erikseen painostaa
opiskeluun, vaan heiddn motivaationsa syntyy heitd kiinnostavasta asiasta (Deci & Ryan

2000, 230-235). Keskiahon (2011) pro gradussa-tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaiden
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motivaation kehittymisen kannalta tirkeéa oli, ettd oppilas kokee kisityon itselleen tarkedksi,
saa positiivisia kokemuksia, kokee saavansa vaikuttaa omaan toimintaan ja saa tukea seké

palautetta vertaisiltaan, vanhemmilta ja opettajalta.

Bymanin (2002, 26) mukaan oppimisympéristdjen motivoivuus, josta innostus voi syntyd, on
noussut yksilon motivoimista merkityksellisempdén asemaan. Oppilaiden kiinnostusta
opetettavaan asiaan voi kehittdd ja tukea opetuksessa. Se syntyy vuorovaikutuksessa oppijan
ja ympadriston vililla ja sitd voidaan heritelld esimerkiksi aktivoivilla tydtavoilla (Lonka 2014,
166.) Jos kiinnostus nihddin pelkdstidén yksilon ominaisuutena, saattaa se johtaa opetuksessa
tilanteeseen, jossa oppilaiden kiinnostusta opetettavaan asiaan ei edes yritetd herétella.
Kiinnostuksen herdtteleminen korostuu varsinkin uusien asioiden oppimisessa, jolloin
opetettava aihe on vield vieras. (Juuti & Lavonen 2018, 197-198; Lerkkanen & Pakarinen
2018, 181) Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 30) mainitaan erikseen, etti

tydtapojen valinnoissa tulee huomioida oppilaiden kiinnostuksen kohteet.

Oppilaan omat kiinnostuksen kohteet kouluun ja opiskeluun vaikuttavat suoriutumiseen
koulumaailmassa. Oppiaineissa parjddmisen taustalla saattaa olla oppilaan oma innostus ja
kiinnostus, koska oppilas kokee sen tarkeédksi tai hyodylliseksi omaa eldméaédnsa ajatellen.
Toisaalta oppilas voi vastaavasti kokea tietyt oppiaineet raskaiksi ja hankaliksi, koska oma
kiinnostus oppiaineeseen puuttuu. Oppilaat voivat esimerkiksi kokea opiskelun oppiaineissa
liian aikaa kuluttavaksi, jolloin kiinnostus voi tippua. Kiinnostuksen heikentyminen voi
atheuttaa oppilaissa hermostuneisuuden ja ahdistuneisuuden tunteita. (Viljaranta & Tuominen
2018, 101-103.) Laitinen, Hilmola & Juntunen (2011, 239) huomauttavat, etti alaluokilta asti
késityon tulisi olla merkityksellistd ja kattaa laajasti opetussuunnitelmansiséltdja, silld taidot
ja asenteen oppimisen suhteen rakentuvat vuosien saatossa. Eri oppiaineiden arvostukseen
vaikuttavat monet tekijit kuten oppimiskokemukset ja kouluympéristd. Koulutuksen
siirtymédvaiheet voivat olla isossa roolissa motivaation muodostumisessa. Siirtyessi
kouluasteilla eteenpdin korostuu yhteisollisyyden tarve oppilaissa, joka voi nékya
positiivisesti ja negatiivisesti opiskelumotivaatiossa. (Viljaranta & Tuominen 2018, 104-106.)

Oppilaalle on merkityksellistd kuinka hyodylliseksi hin tehtdvin tai harjoitteen kokee. Mitd
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enemman hén sitd arvostaa, sitd paremmin hin my0s sithen kiinnittyy (Lerkkanen &

Pakarinen 2018, 191).

Oppilaiden henkilokohtaiset kokemukset omasta pystyvyydestd méérittivit motivaation
syntyé ja sen kohdistumista. Mindpystyvyydelld tarkoitetaan, millaisia uskomuksia oppilaalla
on omista resursseistaan toteuttaa toimintoja, joilla selvitdin erilaisista suorituksista toivotulla
tavalla. Toistuvat epdonnistumisen kokemukset, esimerkiksi samassa, synnyttdvét oppijassa
negatiivisia kokemuksia omasta pystyvyydestd, kun taas positiiviset kokemukset vastaavasti
nostavat oppijan kokemusta omasta pystyvyydestd. Onnistumisen kokemukset ovat todella
tarkeitd motivaation synnyssd. Korkea mindpystyvyys on merkittdva tekija motivaation
synnyssd koulumaailmassa. (Lehtinen ym. 2017, 158-161.) Hilmolan ja Aution (2017)
tutkimuksesta selvisi, ettd 7. luokkalaiset (N=982) pitivit kasityotd suhteellisen helppona
oppiaineena. 84 % oppilaista koki myds myonteiseksi oman osaamisensa tason. Lisdksi 79 %
oppilaista piti kdsitditd kiinnostavana oppiaineena, kiinnostus kuitenkin korostui eniten
poikien vastauksissa. Pintricht (2003) on todennut, kun oppilas kuvittelee parjddvénsa hyvin,
hin sitoutuu tehtdviin ja yrittdd vahvemmin. Negatiivisesti omiin taitoihin ja pystyvyyteen

uskovat pérjadvat huonommin koulumaailmassa.

Oppilaat kokevat opetustilanteet hyvin eri tavalla. Pelkédstidén opettajan kysymykseen
vastaaminen aiheuttaa oppilaissa erilaisia reaktioita. Osaamisestaan epdvarmalle oppilaalle
tilanne voi olla uhkaava, vaard vastaus paljastaa kaikille muille osaamattomuuden. Tdmén
seurauksena oppilas voi ruveta sddtelemdin omaa toimintaansa, jotta epdvarmuus helpottaisi.
(Tuominen ym. 2017, 80—81.) Mindpystyvyys vaikuttaa oppijan asettamiin tavoitteisiin ja
tehtéviin ryhtymiseen. Vahva luottamus omiin taitoihin ja pystyvyyteen rohkaisee yksiload
kayttdimaan mutkikkaita ajatteluprosesseja ja sitoutumaan tehtidviin. (Lehtinen ym. 2017,

158-161.)
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3.2 Vuorovaikutuksen laadun yhteys motivaatioon

Oppimisympdriston ja vuorovaikutuksen tulisi edistdd oppilaiden motivaation kasvua
kouluympaéristossa (Lerkkanen & Pakarinen, 182). Tarkeimmaéksi oppimisprosessia ja
oppimistuloksia méadrittdvaksi tekijéksi on osoittautunut opettajan ja oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen laatu. Vuorovaikutuksella tarkoitetaan yksilon ja ryhmien vélistd sosiaalista
toimintaa erilaisissa ympéristoissi. Koulussa vuorovaikutus ndhddédn opettajan ja oppilaiden

valisend kommunikointina ja yhteisena toimintana. (Lehtinen ym. 2016, 254-255.)

Hyvit vuorovaikutustaidot rakentavat yksilon identiteettid, tukevat ryhmien toimivuutta,
edistdvit oppimista sekd luovat ystdvyyssuhteita ja hyvié ilmapiirid. Laadukkaaseen
vuorovaikutusprosessiin vaikuttaa moni eri tekijé, kuten opetussuunnitelman soveltaminen,
tavoitteiden asettelu, tydskentelytapojen valinnat sekd oppimisprosessin ohjaaminen.
(Lehtinen ym. 2016, 241-254.) Lerkkasen ja Pakarisen (2018, 188) mukaan lasten
ominaisuudet, kuten edistyneemmait taidot, oppimisen riskit ja luonteelliset piirteet
vaikuttavat opettajaoppilassuhteen muodostumiseen. Hyva vuorovaikutussuhde opettajan ja
oppilaan vililld vaikuttaa oppilaan kiinnittymiseen tehtdvéddn, motivaatioon ja tehtdvain
kaytettyyn aikaan. Positiivinen opettajaoppilassuhde voi tukea oppilaita, joilla kotiolot eivit
ole koulutavoitteita tukevia. Huonot vilit opettajan ja oppilaan vililld voivat johtaa
tilanteeseen, jossa aika ja keskittyminen kdytetdan oppilaan kiyttdytymisen hallintaan.
Huonot vilit ndkyvét oppilaassa kielteisind tunteina koulua ja ympéristdd kohtaan. Opettajat
panostavat tutkitusti enemmaén oppilaisiin, joista heilld on positiivinen kuva. (Hamre & Pianta
2001, 626.) Myos Lerkkanen ja Pakarinen (2018, 186) huomauttavat myonteisen ja

positiivisen opettajaoppilassuhteen merkityksellisyydestd koulumotivaation kannalta.

Ohjausvuorovaikutuksen laatua on tutkittu Hamren ym. (2013) kehittimén TTI-menetelmén
(Teaching Through Interaction) avulla. Menetelmi koostuu kolmesta eri osa-alueesta:
tunnetuesta, toiminnan organisoinnista ja ohjauksellisesta tuesta. Tunnetuella tarkoitetaan
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen lampimyyttd, luokan myonteistd ilmapiirid, oppilaiden
vilisid suhteita ja opettajan sensitiivisyyttd lasten aloitteille. Tunnetuki ilmenee hyvéni
ryhméhenkend ja opettajan ja oppilaan vilisend ldmpiménd vuorovaikutussuhteena.

(Lerkkanen & Pakarinen 2018, 186.) Lehtinen ja kumppanit (2016, 249) maérittelevit
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tunnetuen rakentuvan luokkahuoneen myonteisesté ilmapiiristd, opettajan sensitiivisyydesti ja

lasten nakokulmien huomioimisesta.

Toiminnan organisoinnilla viitataan ryhmain toimintojen tehokkuuteen, monipuolisuuteen ja
tavoitteellisuuteen seké oppilaiden motivaation tukemiseen. Lehtisen ym. (2016) mukaan osa-
alue perustuu lasten itsesdételytaitojen kehittymiselle ja ympériston vaikutukselle oppimiseen.
Taustalla on oletus siitd, ettd lapset kiinnittyvét parhaiten oppimiseen silloin, kun saavat itse
osallistua tavoitteiden asetteluun seki seurata ja havainnoida omaa toimintaa, prosessia,
oppimista ja motivaatiota. Toiminnan organisointi ilmenee selkeéni ja johdonmukaisena
opetuksena ja opetuksen suunnitteluna. Opetuksessa huomioidaan ryhmén hallinta ja selkeét

sdannot. (Lehtinen ym. 2016, 251; Lerkkanen & Pakarinen 2018, 186)

Kolmanteen osa-alueeseen ohjaukselliseen tukeen liittyy ohjauksen ja opetuksen laadun
tarkasteleminen. Lerkkasen ja Pakarisen (2018, 186) mukaan ohjaukselliseen tukeen kuuluu
ymmairtdmisen, analyyttisyyden, kriittisyyden ja ongelmanratkaisun tukeminen. Lehtinen ym.
(2016, 252) madrittelee osa-alueen opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen suhteessa
kielelliseen ja kognitiiviseen kehitykseen. Opetuksessa tuetaan opetettavan siséllon
ymmaértdmistd kokonaisvaltaisesti. Ohjauksellinen tuki ndyttaytyy luokassa keskustelevana
dialogina ja kannustavana palautteena. Gronmanin, Lindforsin ja Ronkon (2022)

tutkimuksessa juuri ohjauksellinen tuki korostui vélttdmisorientoituneilla esikoululaisilla.
3.3 Sosiaalisten suhteiden merkitys motivaatioon

Oppimistilanteet koulussa ovat niin kompleksisia, ettei yksittdinen motivaatioteoria pysty
kuvaamaan oppimistilanteiden dynamiikkaa ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Motivaation
ndhdédn kehittyvin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, joten opettajan merkitys motivaation
tukemisessa korostuu. Innostava ja kannustava ympéristd on oppilaalle merkityksellinen
hyvinvointia lisdava tekijad. Opetusryhmien vilisid eroja motivaatiossa selittdvit opettajan
suhde oppilaisiin, opetuskdytinteiden erot ja vuorovaikutuksen laatu opettajan ja oppilaiden
vililla. Selkedsti organisoidulla opetuksella voidaan rakentaa turvallinen ja positiivinen

oppimisympdristd, joka edistid oppilaan vuorovaikutusta ja tukee autonomian ja
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yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 182—-192; Salmela-Aro &
Tuominen-Soini 2013, 250)

Opettajan antamalla palautteella on my0s valtava merkitys tehtdvaan kiinnittymiseen. Jos
palaute tukee oppimisprosessin merkitysté, konkretisoi oppilaan osaamista, tukee se
kokonaisuudessaan oppilaan pystyvyyden tunnetta (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 182—-192).
Opettaja, joka taas kontrolloi liikaa oppilaan suorittamista voi heikentdd yksilon sisdista
motivaatiota ja kasvattaa luovutusherkkyyttd (Alkaabi, 2017, 194—195). Pintricht (2003, 672)
nostaa palautteenannon monipuolisuuden ja sen, ettd se tukee oppilaan realistisia kdsityksid
omista mahdollisuuksistaan osaksi motivaation kasvua. Ryanin ja Decin (2000) mukaan
luokan ilmapiirin tulisi vahvistaa oppilaiden autonomiaa vertailun sijaan, jotta oppilaiden

kiinnostus opiskelua kohtaan vahvistuisi.

Ihmisilld on tarve muodostaa ja ylldpitad itselleen merkittivid ystavyyssuhteita.
Yhteenkuuluvuuden tunne koulukontekstissa lisdd myonteisid tunteita, sitoutumista ja
motivaatiota. Kiurun (2018) mukaan motivaatio- ja sopeutumisongelmat liittyvit usein
ongelmiin sosiaalisissa suhteissa. Kaverit tekevit koulupéivistd monelle mieluisan ja tukevat
parhaimmillaan oppimista, oppimismotivaatiota ja koettua hyvinvointia. Positiivisten
tunteiden lisdksi kaverisuhteet voivat my0s aiheuttaa negatiivisia tunteita, kuten
ahdistuneisuutta ja stressid. Lisdksi kaverin kielteiset kokemukset tietystd oppiaineesta tai
koulusta saattavat heikentdd yksilon omia asenteita ja kouluun sitoutumista.
Oppimismotivaation kannalta keskeistd onkin, mité kaveripiirin keskuudessa pidetdan
suotavana kéyttdytymisend. Kaverisuhteet voivat pahimmillaan lisdtd eriarvoisuutta
koulumaailmassa. On todettu, ettd taitavat kaverukset tukevat ja vahvistavat toistensa
suorituksia, kun taas vihemmaén taitavat kaverukset heikentdvit toistensa suoritusta.
Kiinnittdmaélld huomiota ja tukemalla kavereiden vélisid vuorovaikutussuhteita pystytidén

tukemaan motivaation kasvua. (Kiuru 2018, 123-136.)
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4 Kisityd
4.1 Kasityon oppiaine

Kasitdiden asema on ollut merkittdvé ihmisen olemassa olemiselle eri puolilla maapalloa,
mutta oppiaineeksi, se otettiin ensimmaisend Suomessa. Vuonna 1866 tehdyssi
kansankouluasetuksessa kasitoistd tuli Suomessa pakollinen oppiaine. Suomalaisen
kasityokasvatuksen historia on pitka ja vdrikds. Suomalaisen kdsityokasvatuksen aloittaja ja
kehittdja Uno Cygnaeus korosti juuri kdsityon asemaa kouluissa ja sen tarkeyttd osana
kasvatusta. Cygnaeus painotti kasvattavan kasityon tarkeytti, ja kasvatusalan ihmisend naki
kisityolld olevan pedagogista itseisarvoa. (Lepistd 2004, 53.) Késityo oli kansakoulun aikana
harjoitusaine, jossa opetuksen tavoitteena oli kehittda lasta kokonaisvaltaisesti eli henkisesti ja
fyysisesti. Kojonkoski-Rénnéli (1998,23) médrittelee termin kédsityd, toimintana, jossa
ihminen valmistaa tuotoksia eri tekniikoin muovaamalla materiaalia halutunlaiseksi.
Kasitteend késity0 viittaa aina tekemiseen, jossa valmistusprosessi tapahtuu kisia kayttamalla.

(Kojonkoski-Rénnéli 1998, 23.)

Kaésityonoppiaine on viime vuosikymmenini ollut isoissa uudistuksissa. Ensimmadisen kerran
ajatus sukupuolivapaasta késityostd, jossa oppilas saisi opiskella tekstiili sekd teknistd tyota
valintansa mukaan esitettiin jo peruskoulun opetussuunnitelman komitean mietinndissé I1
(1970). Silloin lakattiin puhumasta tyttjen ja poikien kasitdista ja otettiin kdyttdon erottelu
materiaalialueen mukaan. Kehitys jatkui samanlaisena ja vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet muokkasi oppiainetta vield enemmén monimateriaaliseksi.

(Lindfors, Marjanen & Jaatinen 2016, 82—83.)

2016 voimaan astunut uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014) muovasi
késityonopetusta enemmaén kohti monimateriaalisuutta. Polldsen ja kumppaneiden (2021)
mukaan keskeisid késitteitd kdsityon opetuksessa nykyéédn ovat juuri monimateriaalisuus ja
kokonainen késityd. Perinteinen jako tekniseen seké tekstiilityohon haluttiin haudata
menneisyyteen ja tilalle otettiin monimateriaalinen kisity6é kuvaamaan késityotd oppiaineena
paremmin. Kasityosté tuli siis yksi yhtendinen oppiaine. Monimateriaalisuus on néhty

kasityotd lokeroivana termind. Se ei kuitenkaan maérita yksittdisid oppimistehtdvid, eika
24



projekteissa ole pakko yhdistéé erilaisia materiaaleja pakon sanelemana. Tavoitteena on
ohjata oppilasta tarkastelemaan erilaisia materiaaleja niiden kaytettavyyden, koostumuksen,
ominaisuuksien ja rakenteen mukaan. Monimateriaalisuus tulisi ndhdé opetuksessa
mahdollistajana eikd ongelmana. P6lldanen ja kumppanit (2021) huomauttaa, ettd uusimmat
teknologiat, kuten 3D-tulostus, CNC- ja laserty0dstd ovat mahdollistaneet monimateriaalisen
késityon hyddyntdmisen aivan uudella tavalla. Monimateriaalisessa opetuksessa keskiossa
ovat oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja tarkoituksenmukaiset tyotavat (tekstiili ja tekninen)
yhdessa tai erikseen. (P6lldnen, Ronkko, Salonen, Harkki & Lindfors 2021, 7, 17.) Ymmarrys
Suomen késityon oppiaineen opetuksesta, ei ole erityisesti keskittynyt kdsitydn perinteiseen
opetukseen, vaikkakin oppilaita ohjataan soveltamaan perinteisii kasityon nikokulmia.
Oppilaiden omalla motivaatiolla, kokemuksilla ja ideoinnilla on huomattava rooli kdytdnnon

tyoskentelyn siséltoon ja kokemuksiin. (Réisdnen & Kokko, 2019, 40.)

Hilmolan ja Aution (2017) tutkimuksessa, jossa selvitettiin 7.luokkalaisten (N=982) asenteita
kisitydoppiainetta kohtaan selvisi, ettd teknisen painotettuun opetukseen osallistuneiden
oppilaiden asenteet olivat positiivisempia, kuin saman sisiltdiseen opetukseen osallistuneiden,
jossa on yhtd paljon teknisti ja tekstiilityotd. Hilmola ja Autio (2017) esittédvit huolen, ettid
annetaanko oppilaille riittdva mahdollisuus painottaa omia kiinnostuksen kohteita nykyisen
muotoisessa kisityon opetuksessa. Viljaranta ja Tuominen (2018, 101) painottavatkin
oppilaiden kiinnostuksen kohteiden hyddyntidmistéd oppilaiden sitouttamisessa opiskelun

tavoitteisiin.
4.2 Kokonainen kasityo

Kokonainen késity0 ja sithen ohjaaminen on nostettu keskeiseksi tavoitteeksi
opetussuunnitelmassa (POPS 2014). Yksinkertaistettuna kokonainen késityoprosessi voidaan
esittdd jaettuna neljdin eri osaan. Polldasen (2019) jaottelun mukaan kokonainen
késityoprosessi koostuu ideoinnista ja innovoinnista, suunnittelusta, valmistuksesta ja
arvioinnista. Oppimisen kohteena ei ole endi pelkdstiin joko tekstiili- tai teknisen tyon
oppisiséllot, vaan kokonainen késitydprosessi (Lindfors, Marjanen & Jaatinen 2016, 87).

Kokonaisessa kasitydssd merkittdva ei ole pelkdstddn tuote vaan koko prosessi sen takana.
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Prosessin ensimmaéisessd vaiheessa eli ideoinnissa ja suunnittelussa oppilas ideoi yksin tai
ryhmaéssé oppimistehtidvin pohjalta erilaisia ratkaisuja. Térkedd on luoda alkumielikuva
oppimistehtivésti, omista taidoista, kokemuksista ja mielikuvista. Opettajan on térkeda tukea
oppilaita aktiiviseen aivoriiheen, jossa ndkdkulmia prosessista katsotaan mahdollisimman
laajalta ndkokulmalta (Lepistd & Lindfors 2015, 9). Suunnitteluvaiheessa toteutetaan
visuaalinen ja tekninen suunnitelma tuotteesta. Oppilaat toteuttavat toimintasuunnitelman,
jonka perusteella valmistusvaihe alkaa. Suunnitteluun lisétddn myos kokeilua, protoamista ja
vuorovaikutusta muiden ryhmien kanssa. Suunnitteluvaiheessa alkumielikuva prosessista
muuttuu toimintamielikuvaksi, jolloin yksilolld tai ryhméllé on jo késitys toiminnasta ja sen
kohdistumisesta. Opettajan rooli on auttaa oppilaita kohdentamaan huomio merkityksellisiin
kohtiin suunnittelussa. (P6lldnen ym. 2021, 8, 13.) Pélldsen (2019) mukaan oppimisen

kannalta suunnitteluvaihetta voidaan pitda kaikista tarkeimpéna.

Kasityon valmistusvaiheessa toimintasuunnitelmaa ruvetaan toteuttamaan. TyOskentelyssé
tulee huomioida resurssit seké tyoskentelyé haittaavat rajoitteet. Tyoturvallisuus nousee myos
merkittaviksi tekijdksi tdssd vaiheessa kokonaista kdsityoprosessia. Mielikuva tuotteesta
rupeaa muotoutumaan lopullisesti. Oppija reflektoi omaa tyoskentelydin ja huomioi
aikaisemmin opitut taidot ja rinnastaa niitd uusin taitoihin, joita prosessin aikana oppii.
Toimintamielikuva prosessista muuttuu madritellyksi mielikuvaksi. Arvioinnissa oppilaat
késittelevit prosessia vuorovaikutuksellisesti oman tuotteensa seké tyoskentelemisen kautta.
Arviointi vaiheessa oppilailla tulee olla jo tarkka mielikuva oppimistehtdavisti. Kokonainen
kidsity0 on jatkuvaa oppimista jokaisessa eri vaiheessa. Prosessissa oppilaalta odotetaan
tietojen ja taitojen lisddmistd, hiljaisen tiedon kartuttamista ja henkistd kasvua.
Monimateriaalisen tyon tavoitteena voidaan nidhdé, ettd oppilaat saisivat kokonaisesta
késityOprosessista ymmarryksen, jossa prosessin vaiheista ei luotaisi kuvaa pelkéstién

tekniseen tai tekstiilityohon. (P6llanen ym. 2021, 8-9,14.)

Kasitoilld on monia ominaisuuksia, jotka rikastuttavat oppimisymparistod, siksi se on vieldkin
ajankohtainen ja erittdin tirked oppiaine. Kdsityot tarjoavat mahdollisuuksia kehittdi taitoja,
joita ihmiset tarvitsevat modernissa yhteiskunnassa, késityot esimerkiksi tukevat

selviytymisstrategioiden ilmaantumista, jotka ovat hyodyllisid ja sovellettavissa muihin osa-
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alueihin myohemmaéssi eldmén vaiheessa. Késitoitd voidaan ajatella luonnollisena reaktiona
lapsen tarpeelle kasvaa, késityot tarjoavat tasapainoisen tavan oppia tuntemaan maailmaa ja
omaa rooliaan siind, edistimélld omien motoristen ja kognitiivisten taitojen kehitysta.

(Veeber, Syrjildinen & Lind 2015, 24-25)
4.3 Erilaiset lahestymistavat monimateriaaliseen kasityoopetukseen

Polldanen ja kumppanit (2021, 12) esittdvit kolme erilaista ldhestymistapaa opetuksen
organisointiin ja monimateriaalisuuteen. Opetus voidaan jarjestdd 1) opettajajohtoisesti,
jolloin opettaja madrittelee ja rajaa projektin tiettyihin tekniikoihin ja materiaaleihin, 2)
suuntaa antavasti, jolloin oppilaat saavat toteuttaa omia valintojaan opettajan maérittdmien
reunachtojen puitteissa, 3) oppilasldhtoisesti, jolloin oppimistehtdvé on vapaa ja opettajan
rooli on tukea oppilaiden innovointia ja prosessia. Lihtokohdaksi monimateriaaliseen
oppimistehtivain Lindfors & Lepisto (2015) esittidvit oppilasldahtdistd 1dhestymistapaa
suunnitteluun, jossa oppilas suunnittelee luovia ja innovatiivisia ratkaisuja kayttdmalla
tarkoituksenmukaisia materiaaleja. Oppiminen ei talloin perustuisi pelkéstdin opettajan

maidrittelemiin materiaaleihin ja tyStapoihin, vaan ne kumpuaisivat oppilaasta itsestéén.

Pollanen ym. (2021) esittivét artikkelissaan myos erilaisia pedagogisia ldhestymistapoja
monimateriaalisiin oppimistehtiviin perusopetuksen kasitdissd. Yksi ldhestymistavoista on
keskittyd vain yhteen materiaaliryhméin (esim. langat ja kankaat) tai sitten ndiden
yhdistelmiin niin, ettd tydssd kokeillaan erilaisia tekniikoita ja materiaalien yhdistdmista.
Tallaisen oppimistehtdvén tarkoitus olisi tukea oppilaan spesifid materiaalituntemusta
tietyissd materiaaliryhmisséd ja niiden tydstotapojen kehittymisti. Oppilaan tulisi saada
rauhassa tutustua materiaaliin ja pohtia itsendisesti erilaisia kédyttotarkoituksia sille. Toinen
tapa lahestyd kdsityon oppimistehtdvai on materiaalirajat ylittdvd monimateriaalisuus.
Téllaisessa oppimistehtdvéssd yhdistelldin teknisen tyon, ettd tekstiilityon tydtapoja ja
materiaaleja. (Lepistd & Lindfors 2015, 4; P6lldnen ym. 2021, 13—14.) Oppimistehtdvana
voisi olla esimerkiksi siipiratasalus, jossa yhdistyy finnfoamin tydstdminen ja elektroniikan
perusteet. Yksi tapa ldhestyd monimateriaalisuutta on ideasta tuotteeksi- malli. Siind oppilas
toteuttaa kidsityollisen ongelmaratkaisutehtidvin ja suunnittelee omaan elinympéristoonsa

tarpeellisen tuotteen alusta alkaen. (Lindfors, Marjanen & Jaatinen 2016, 92.) David
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Whittakerin ja ym. (2014) mukaan késityon opetus ei saisi olla pelkdstidin mekaanista

oppimista, vaan jokaisessa prosessin vaiheessa oppilaan omaa ajattelua tulisi rohkaista.

Monimateriaalisuus voidaan ndhdd my®os erillisten kdsityOprosessien kokoajana. Talloin
voidaan valmistaa apuviline, tydkalu tai suoja valiten parhaiten sopivat materiaalit.
Oppimistehtdva voi olla myds projektimainen ryhmaitehtéva, jolloin oppimistehtdvin
tarkoituksena on tuottaa innovaatio tai ratkaista jokin ongelma. Innovaatioprosessi kumpuaa
aina yksilon tarpeesta johonkin ratkaisuun. Projekti etenee sykleittdin suunnittelusta,
valmistamiseen ja testaamiseen. Tekijoiden tulee suhtautua projektiin riittdvan kriittisesti,
jotta tuote kehittyy testaamisen ohella. Opettajalta prosessi vaatii hyvid vuorovaikutustaitoja
ja osaamista toimia mentorina oppilaalle. (Lepistd & Lindfors 2015, 3.) Monimateriaalisia
ratkaisuja voidaan toteuttaa my0ds koko luokan yhteisind projekteina. Télloin esimerkiksi
asiantuntijuus on hajautettu, jolloin on mahdollista vaativimpiin suorituksiin kuin yksiléiden
yksindén. (P6lldnen ym. 2021, 15-16.) Isoissa ryhmétdissd myods vélttdmisorientoituneiden

oppilaiden piiloutuminen vastuulta on helpompaa.
4.4 Kasityo perusopetuksen vuosiluokilla 7-9 opetussuunnitelmassa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) mainitaan, etti
kdsityon oppiaineen tehtdvind vuosiluokilla 7-9 on ohjata oppilaita kokonaisen
késityOoprosessin hallintaan. Kokonaiseen késityoprosessiin kuuluu tuotteen tai teoksen
itsendinen tai yhteisollinen suunnittelu, valmistus ja oman késitydprosessin arviointi.
Kasityon tekeminen tulisi olla tutkivaa, keksivid ja kokeilevaa. Oppilaiden tulisi rohkeasti
saada kokeilla erilaisia teknisid, materiaalisia ja visuaalisia ratkaisuja. Opetuksessa tulisi
huomioida oppilaiden autonomia. Késitoissd kiytetddn teknisen tyon ja tekstiilitydn tapoja.
Opetussuunnitelmassa (2014, 430) todetaan, ettd késitdissd kehitetddn oppilaiden
avaruudellista hahmottamista, tuntoaistia ja késilld tekemistd, jotka edistdvat motorisia taitoja,
luovuutta ja suunnitteluosaamista. Vuosiluokilla 7-9 opetuksen tulisi tukea oppilaan omasta
ympaéristostd kumpuavaa innovointia ja ongelmanratkaisua. Kasvatuksellisena tehtdvind on
oppilaiden hyvinvoinnin ja eldménhallinnan tukeminen seké auttaminen tydeldméén ja

ammattiin liittyvisséd valinnoissa. (POPS 2014, 430-431)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) mainitaan erikseen,
ettd kdsityon opetuksessa tulisi huomioida oppilaiden erilaiset kiinnostuksen kohteet.
Opetuksessa tulisi myos huomioida yhteisdllinen toiminta osana opetusta. Késityo-
oppiaineena mahdollistaa hyvin yhteistydt erilaisten tahojen kanssa. Toiminnallista oppimista
on mahdollista esimerkiksi tukea tutkivan oppimisen projektilla, joka on toteutettu
yhteistyossé eri tahojen kanssa. Opetuksessa tulisi huomioida oppilaiden erilaiset edellytykset
oppimiseen. Opetus tulisi jarjestdd siten, ettd kaikilla on mahdollisuus oppimiseen.
Eriyttiminen voidaan huomioida muun muassa oppimisympariston, tyovalineiden, tyGtapojen

ja tyotehtivien valinnassa. (POPS 2014, 431.)
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5 Tutkielman teoreettinen viitekehys ja tutkimustehtava

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd (KUVIO 2) kuvataan tutkimuksen 1dht6kohdat
keskeisten kisitteiden avulla mahdollisimman informatiivisesti. Viitekehysmallissa on pyritty
tuomaan esiin tutkimuksen kannalta teorian keskeisimmait kasitteet ja sisdllot. Keskeisind
kasitteind tutkimuksessa ovat perusopetuksen kisity0, tavoiteorientaatiot, erityisesti
valttdmisorientaatio sekd motivaatio yleisesti sekd koulukohtaisesti. Viitekehysmallissa

olemme pyrkineet ilmentdmaén kisitteiden vilisid hierarkioita. Tutkimuksessa keskitytdan

Kasitydén opetus

Laskevat tekijat Valttamisorientaatio

KUVIO 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys.

Tavoiteorientaatioilla viitataan téssd tutkimuksessa Tuomisen ja kumppaneiden (2017)
madrittelemddn jaotteluun, jossa orientaatiot jactaan viiteen eri ryhmédn. Tavoiteorientaatiot
ndhdiéin yksilon motivaatiollisina pyrkimyksind - millaisia tavoitteita hdn oppimiselleen

asettaa. Valttadmisorientoituneella oppilaalla tarkoitetaan kaikista passiivisimmin kouluun
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suhtautuvaa oppijaa. Muodostimme Tuomisen ym. (2017) seké Lindforsin, Lundbergin &
Kuusiston (2021) tuloksien pohjalta mairitelméit vilttimisorientoituneen oppilaan tyypilliselle
kayttdytymiselle. Esittelemme madritelmat luvussa 6.2. Motivaatiolla viitataan tdssa
tutkimuksessa yleisiin motivaatioteorioihin (Eccles 1989; Tuominen ym. 2017; Pintricht
Lerkkanen & Pakarinen 2018; Viljaranta & Tuominen 2018). Yleiseen motivaatioteoriaan
(Ryan & Deci 2000, 2016) kuuluu jaottelu sisdiseen sekd ulkoiseen motivaatioon.
Keskitymme my0s tutkimuksen teoriassa ulkoisen motivaation sisdistymiseen eli
itsemédrddmisteoriaan (Deci & Ryan 2017), joka on merkittiva tekijé yksilon
kiinnittymisessé tehtdvadn ja motivaation synnyssd. Koulumotivaatiolla viittaamme

arvostuksiin, vuorovaikutuksen laatuun ja sosiaalisiin suhteisiin.

Aikaisemmat tutkimukset ovat padasiallisesti késitelleet tavoiteorientaatioita yleisesti

nikokulmasta, eivitkd ole keskittyneet vain yhteen orientaatioryhméén ja siihen liittyviin

tasolla (ks. Lindfors, Lundberg & Kuusisto 2021; Heikkild & Sandell 2020), mutta tuloksia ei
voida kuitenkaan yleistdd kaikkiin tavoiteorientaatioryhmiin. Vélttimisorientaation on todettu
vaikuttavan negatiivisesti koettuun kouluhyvinvointiin (Tuominen ym. 2017), jonka vuoksi
tdmd tutkimus, joka kohdentuu pelkistddn vélttdmisorientaatioon liittyviin tekijoihin, on

perusteltu.

Téssd tutkimuksessa selvitimme tekijoitd, jotka nostavat tai laskevat vélttdmisorientoituneen
7. luokan oppilaan motivaatiota kasityon opetuksessa. Nostaviksi ja laskeviksi tekijoiksi
médrittelemme tekijét, jotka edistavét tai hidastavat oppilaan tyoskentelyd. Liséksi

tutkimuksessa syvennytddn vélttimisorientoitumisen ilmenemiseen késityon kontekstissa.
Tutkimuksen padkysymys on:

Milla tavoin valttamisorientoituminen ilmenee perusopetuksen 7.luokan oppilaan

tyoskentelyssd kisityon oppitunneilla ja mitka tekijit nostavat tai laskevat motivaatiota?
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Tutkimuksen alakysymykset ovat:

1. Mitké tekijét lisddavét oppilaan motivaatiota oppimistehtdvén aikana?

2. Mitka tekijat vahentdvit oppilaan motivaatiota oppimistehtévan aikana?

Tutkimusaineisto kerdttiin havainnoimalla ja haastattelemalla perusopetuksen 7.luokan
vélttdmisorientoituneita oppilaita kdsityon oppitunneilla tydskenneltéessé teknisen tyon
tyOtapojen tiloissa. Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, jossa perehdyimme
neljan oppilaan tapaukseen. Tutkimus ei pyri yleistettivyyteen otosryhméan pienuuden takia.
Keskitymme kuitenkin pohdinnassa my0s tapauksia yhdistaviin tekijoihin. Tarkastelemme

titd myOs tulosten luotettavuuden ja uskottavuuden kannalta.
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6 Tutkimuksen toteuttaminen

6.1 Tutkimusasetelma

Tutkimusasetelmaan siséltyy kuvaus tutkimuksen ldhestymistavasta, tutkimusmenetelmista
sekd analyysimenetelmisté, joiden avulla pyritdén vastaamaan mahdollisimman luotettavasti
tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksen tutkimusasetelma ja etenemin on kuvattu kuviossa 3.
Tutkimuksen kohdejoukkona toimi peruskoulun seitsemisluokkalaisten oppilaiden
valttdmisorientoitumisen ilmeneminen ja tekijét, jotka nostavat tai laskevat motivaatiota.
Tutkimuksen ldhestymistapa oli kvalitatiivinen tapaustutkimus. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa pyritddn ymmartdmain ja kuvailemaan tutkittavaa ilmi6td mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Laadullisen tutkimuksen tyypillisiin piirteisiin kuuluu kohdejoukon
tarkoituksenmukainen valinta tutkimuskohtaisesti. (Hirsijdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
161,164.) Tapaustutkimuksessa ei pyritd yleistettivyyteen, vaan pyritddn ymmartiméén ja
tulkitsemaan yksittdisid tapauksia mahdollisimman syvillisesti. Tutkimuskohteena toimii
yleisesti rajattu kokonaisuus. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 253.) Useampaa tapausta
voidaan tutkia my0s samanaikaisesti ja etsid niiden vililtd syy-seuraus-suhteita (Vilkka,
Saarela & Eskola 2018, 193). Aineiston hankintamenetelmait tapaustutkimuksessa ovat
thmisldheisid kuten haastattelu ja observointi. Aineisto pyrkii olemaan myos kuvailevaa ja

monipuolista, eikd sitd pyritd muuttamaan numeroiksi. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 98.)

Tutkimuksen tutkimusote on etnografinen. Etnografiassa tutkija kerdd monenlaisia toisiaan
tdydentdvid aineistoja, joiden avulla pyritdén vastaamaan tutkimuskysymykseen. Etnografi on
aina vuorovaikutuksessa osana tutkimuskenttda. Lahestymistapa mahdollistaa ihmisen puheen
ja toiminnan tarkastelemisen ja ristiriitaisuuksien havainnoimisen. (Huttunen & Homanen,
131-132.) Osallistavassa etnografiassa havainnointi muodostuu vapaasti eikd toimintaa ole
suunniteltu etukédteen. Havainnoijat toimivat osana ryhméa vuorovaikutuksellisesti, eikd vain
seiso esimerkiksi luokkahuoneen perélla. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2007, 207-211.)
Metodi soveltuu hyvin esimerkiksi kulttuurin tutkimiseen luokkahuoneessa (Saldana, 2011,
4-6). Tuomen ja Sarajérven (2009, 81) mukaan havainnointi on perusteltu aineiston keruu

menetelmad, kun tutkittavasta aiheesta tiedetddn entuudestaan vahan.
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Tutkimuksen kohdejoukkona oli kaksi perusopetuksen 7.luokan ryhméa. Tarkoituksena oli
havainnoida luokasta vain vélttdmisorientoituneita oppilaita. Ensimmaisen seurantakerran
jalkeen olimme paikantaneet luokasta viisi oppilasta, jotka sopivat meidédn kriteereithimme.
Havainnoimme néité viittd oppilasta yhteensd 12 tuntia (4x3h). Luokan kaikki oppilaat
vastasivat tuntien alussa kyselyyn, jossa kysyttiin pdivikohtaista innostusta projektiin seka

oppitunteihin. Lisdksi haastattelimme suuren osan luokasta strukturoidulla

teemahaastattelulla. Keskityimme tutkimuksessa neljdén oppilaaseen, toteutimme kyselyitd ja

haastatteluja kaikille, jotta tutkimuksen eettisyys sdilyisi. Litteroitujen haastattelujen pohjalta

toteutimme teoriasidonnaisen sisdllonanalyysin. Siind edetéén aineiston ehdolla, eikd sen
tarvitse pohjautua suoraan teoriaan, vaikka siitd 16ytyisikin teoreettisia kytkentoja. (Eskola

2018, 213.)
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Valttamisorientoituneen oppilaan motivaatiota
nostavat ja laskevat tekijat seka
valttamisorientoitumisen ilmeneminen kasityon
kontekstissa

Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Osallistava etnografia

Osallistava havainnointi,
haastattelut ja kyselyt

Neljan oppilaan aineisto. N=4

Teoriaohjaava analyysi

Tulokset

KUVIO 3. Tutkimuksen tutkimusasetelma.
6.2 Etnografinen tutkimusote tutkimuksessa

Etnografista tutkimusotetta on kéytetty tutkittaessa erilaisia kulttuureja erilaisissa
ympdristoissd. Paras tapa ymmartéa toista ryhméa on soluttautua osaksi ryhmén toimintaa.
Nykyéddn se on my0s suosittu menetelma tutkittaessa luokkaympéristossd tapahtuvia tekijoita.

Etnografista otetta kdytetdédn, kun halutaan tehda nakyvaksi monitahoisia kulttuurisia ilmidita
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ja prosesseja sekd niiden merkityksid yksiloille ja yhteisdille. (Huttunen & Homanen 2017,
128-129.) Etnografisessa tutkimuksessa yhdistelldén erilaisia menetelmii ja eri tilanteissa
kerattyjd aineistoja. Téassé tutkimuksessa yhdistelemme havainnoinnilla saatuja
muistiinpanoja, haastatteluja ja kyselyitd. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 187.)
Etnografia perustuu kuitenkin aina osallistavaan havainnointiin. Lahestymistapa mahdollistaa
puheen ja toiminnan viélille syntyvin jannitteen tarkastelun. Ihmiset yleisesti puhuvat eri
tavalla kuin toimivat (Huttunen & Homanen 2017, 132). Etnografisessa tutkimuksessa
tavoitteena on kuvata mitd toimintaymparistossi tapahtuu samalla huomioiden myos
ympériston kanssa vaikutuksessa olevien ihmisten nikemykset ja kokemukset. Menetelmalla
pystytdédn paljastamaan arkinen toiminta ja jisentdd sitd systemaattisesti ja luonnollisesti.
Tutkimusotetta kdytetddn, kun tutkittavista tiedetdén hyvin véhin entuudestaan. (Paloniemi &
Collin 2018, 233.) Hdmeenaho ja Koskinen-Koivisto (2018, 7) médrittelevit etnografisen
tutkimusprosessin kolmen keskeisen ulottuvuuden perusteella. 1. Tutkimus ja aineiston keruu
tapahtuu kentdlld. 2. Etnografinen tutkimus perustuu vuorovaikutukselle. 3. Tutkimus on
vaikuttavaa foimintaa, joka tuottaa todellisuutta ja vaikuttaa ympéristoonsd. (Himeenaho &

Koskinen-Koivisto 2018, 7.)

Osallistava etnografia rohkaisee vuoropuheluun tutkittavien kanssa aineistonkeruun aikana
sekd my0s tutkimuksen raportointivaiheessa. Yllatyksellisyys ja ennakoimattomuus kuuluvat
etnografiseen tutkimukseen. Suhde tutkimuskenttién ja kyky tarttua havainnoituihin
tilanteisiin mahdollistaa uuden tiedon syntymisen. Etnografinen tieto on aina kentin
toimijoiden kanssa yhteisesti tuotettua monidénista tietoa, jossa etnografi on osa
tutkimuskenttédnsa. [lman laadukasta vuorovaikutusta tutkimuskentén kanssa tiedon
saaminen on hankalaa. Thmiset usein puhuvat ja toimivat eri tavalla. Puhe ja toiminta
muodostavat yhdessd laadukkaan analyysin kohteen. (Huttunen & Homanen 2017, 131-132;
Héameenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 7-10.)

Etnografiseen tutkimukseen kuuluu aina havainnointi. Tutkimus ei voi kuitenkaan nojata
pelkdstadn havainnoinnilla saatuun aineistoon. Havainnoinnin lisdksi tarvitaan myos puhetta,
jotta tutkimus ei jdisi yksipuoleiseksi. Yleisesti etnografiaan kuuluu myos haastattelut, koska

se on helppo tapa saada puhetta aikaiseksi. Etnografi kerdi siis monenlaisia toisiaan
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tdydentdvid aineistoja, joiden avulla hdn pyrkii vastaamaan tutkimuskysymykseen. Osallistava
havainnointi ja haastattelut ndhddén etnografisen tutkimuksen syddmené. Etnografisen
tutkimusotteen etuna pidetdén saadun puheen monipuolisuutta. Tutkimuksessamme saimme
puhetta haastatteluista seké oppilaiden havainnoinnista. Erityisen tirkedd puheen
analysoinnissa on sen yhdistdminen kontekstiin. (Huttunen & Homanen 2017, 131-132).
Kaikille etnografian tekemisen tavoille yhteistd on tutkijan merkitys kysymysten esittdjana,
kentdn maarittelijina seké tutkimusvélineiden ja tulkintojen tekijand. (Haimeenaho &

Koskinen-Koivisto 2018, 7)

Toisen ymmartdminen ympéristdssd on aina tulkinnallista ja se tulee my6s huomioida
tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa. Himeenaho ja Koskinen-Koivisto (2018)
maidrittelevdtkin juuri subjektiivisuuden etnografisen tutkimuksen vahvuudeksi.
Aineistonkeruun toteutusmenetelmit mééarittelevit millaista aineistoa on kéytettdvissd, kun
siirrytién aineiston analyysiin. Puhetta tulee aina analysoida suhteessa toimintaan.
Tutkimuskysymykset méadrittelevit myos millaista havainnointia etnografien tulee toteuttaa.
Havainnointi on aina tulkinnallista toimintaa. Tutkimuksen ndkdkulmaan vaikuttaa myos
tutkijan henkilokohtainen suhde valittuun kenttdin. (Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2018,

16-18)
6.3 Tutkimuksen kohdejoukko ja konteksti

Tutkimus toteutettiin vuoden 2022 alussa. Tutkimusaineisto keréttiin satakuntalaisessa
peruskoulussa helmi-maaliskuussa 2022. Kohdejoukko koostui kahden perusopetuksen
seitsemadnnen luokan oppilaista, joista valitsimme meidédn maaritelmdmme tayttavit oppilaat.
Havainnoimme lopulta neljén oppilaan prosessia (N=4) yhteensd 12 tuntia. Oppilaat
valmistivat kdsityon tyotiloissa havainnointien aikana leikkuulautaa ja nahkaista

puhelinpussia tai lompakkoa.

Tutkimuksessa kdytimme Tuomisen ym. (2017) méadritelmad vélttdmisorientoituneista
oppilaista. Vilttdmisorientoitunut oppilas pyrkii pddsemdin mahdollisimman helpolla
oppimistilanteesta. Sen lisdksi oppija vilttelee vaivannikod sekd tyontekoa ja suhtautuu
passiivisesti koulumaailmaa kohtaan. Lisdksi hyddynsimme Lindforsin, Lundbergin ja
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Kuusiston (2021) saamia tuloksia vélttimisorientaation ilmenemisestd perusopetuksen

kisitydssd. Seuraavien kayttdytymisen tunnuspiirteiden avulla paikallistimme tapausoppilaat:

yleinen tavoitteeton toiminta, kaverin kanssa seurustelu, keskittymisen jatkuva

herpaantuminen ja passiivinen toiminta, korkea luovutusherkkyys ja turhautuminen tehtavéén.

Oppilaan ei tarvinnut tayttad kaikkia kdyttdytymisen tunnuspiirteiden kohtia.

TAULUKKO 3. Kayttaytymisen tunnuspiirteita valttamisorientoituneelle

tapausoppilaalle.

Toiminta:

Ilmenee esimerkiksi;

Tavoitteeton toiminta.

Kappaleen turha “hiominen”, jotta ei tdytyisi aloittaa seuraavaa
vaihetta.
Ty6skentelyn sijaan haahuilee luokassa.

Passiivinen toiminta.

Ei aloita tyoskentelyd esimerkiksi tehtdvénannon jilkeen.
Vilttelee tyontekoa. Kéyttad puhelinta jatkuvasti.

Keskittymisen jatkuva
herpaantuminen.

Tekee jatkuvasti kaikkea muuta ylimaéréistid, eikd keskity omaan
projektiin.
Luovuttaa helposti vastoinkdymisissa.

Ty6n suorittaminen
mahdollisimman
helpolla.

Ei keskity tuotteen visuaalisuuteen, eikd se ole hénelle
merkityksellista.

Tekee pakon edesti tyolle jotain.

Pyrkii pddseméén kaikessa mahdollisimman helpolla.

Kaverin kanssa
seurustelu.

Juttelee kaverin kanssa, eikd keskity opetukseen tai omaan tyohon.

Kohdejoukkona tutkimuksessa toimivat kaksi perusopetuksen 7. luokkaa. Ensimmaéisessa

ryhméssd (ryhmé A) oppilaita oli 9 ja toisessa ryhmaéssd (ryhmé B) 10. Lidhetimme oppilaiden

huoltajille tutkimuslupaselvityksen, jossa pyydettiin lupaa tutkimukseen osallistumiseen.

Lomakkeessa (LIITE 1) kerrottiin tutkimuksen sisdlto ja tavoitteet. Saimme suurimmalta

osalta myonteiset luvat (15/19) tutkimukseen osallistumiseen. Ennen havainnointien

aloittamista olimme tutustumassa luokkiin, jossa seurasimme kaikkia luokan oppilaita ja
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yritimme paikantaa oppilaita, jotka tiyttdisivit meiddn médrittimamme kriteerit. Saimme
opettajalta alustavaa informaatiota oppilaista, mutta emme nojautuneet pelkdstdan opettajan
ndkemyksiin. Alustavan kerran jélkeen vertailimme omia havaintojamme ja paadyimme
yhteisesti viiteen oppilaaseen, joihin keskityimme seuraavien neljén opetuskerran aikana.
Havainnoimme viiden oppilaan prosessia, mutta kdytimme lopulta vain neljan oppilaan
aineiston. Yksi oppilas ei lopulta tayttdnyt kaikkia asettamiamme kriteereitd. Kyseisen
oppilaan toiminta oli usein passiivista, mutta toiminnan tavoitteena ei kuitenkaan ollut

tyoskentelyn vélttdminen.

Seitsemdnnet luokat valikoituivat kohdejoukoksi, koska on todettu, ettd siirtymévaihe
koulutusasteelta toiselle on merkittéva tekijd oppilaan kokemalle hyvinvoinnille ja
motivaatiolle (Salmela-Aro & Tuominen-Soini 2013, 248). 7.luokkalaiset ovat viime syksyni
kokeneet siirtymédvaiheen alakoulusta yldkouluun. Pohdimme myds kohdejoukoksi késityon
valinnaisryhmi4, mutta sielld jokainen oppilas on osoittanut oppiainetta kohtaan jonkinlaista
kiinnostusta, joten voimme olettaa, ettd vilttdmisorientoituneiden oppilaiden osuus on

luultavasti pienempi kuin kaikille yhteisessd opetuksessa.

Oppilaat valmistivat késityontunneilla puisia leikkuulautoja ja nahkaista puhelinpussia tai
korttilompakkoa. Opetus eteni ryhmille eri tahdilla ja oppilaat olivat vield ryhmékohtaisesti
hyvin eri vaiheissa. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 4) esittelemme

havainnointikertakohtaisesti tuntien paipiirteet.
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TAULUKKO 4. Tapausoppilaiden tunnit ryhmakohtaisesti.

Kerta: Ryhma A Ryhmi B
' Jutta Oskari, Niklas ja David
Leikkuulauta. Leikkuulauta.
Kerta 1. Tyovalhelna: Plnta}kas?ttelya, Tyovaiheina: Pintakisittelyé, hionta,
3x45min laserkaiverrusta, hiomista ja
oksaporausta. oksaporaus.
Oppilaat viimeistelivit Nahkatyon aloitus.
Kerta 2. leikkuulautoja. Tyovaiheina: suunnittelu, muotin
3x45min | TyOvaiheina: lasertydsto, hiominen, leikkaaminen vanerista, nahkan
pintakésittely leikkaaminen.
Leikkuulaudan viimeistely ja Nahkatyon jatkaminen.
Kerta 3. nahkatyon aloitus. Tyovaiheina: nahkan leikkaaminen,
3x45min | TYOvaiheina: pintakdsittely, nahkan rei’ittiminen naskalilla ja
suunnittelu, nahkan leikkaaminen. ompelu.
Corel-harjoituksia ja nahkatyohon Nahkatyon jatkaminen.
tehtévin laser-kuvion suunnittelu. Nahan ompelun jatkaminen.
Kerta 4.
3x45min

Ryhmai A:n tunnit olivat aamulla 10.00—13.00. Tuntien rakenne oli perinteinen eli

45minuuttia tyoskentelyd, jonka jdlkeen tuli vdlitunti. Oppilaat menivit puoli 12 aikaan

puolen tunnin ruokatauolle, jonka jdlkeen palasivat vield viimeiselle tunnille. Tunnit olivat

siis tdltd osin hyvin katkonaisia. Ryhma B:n tunnit pidettiin iltapdivilld 13.15-15.30.

[ltapdivitunnit pidettiin padsdéntoisesti yhtijaksoisesti. Vain kerran kdytiin opettajajohtoisesti

10 minuutin vélitunnilla. Tunneilla pidettiin vilipalatauko noin tunnin tyoskentelyn jédlkeen.

Suurin osa oppilaista hyddynsi timén mahdollisuuden.

Aiheen sensitiivisyyden takia emme voineet paljastaa tapausoppilaille tutkivamme pelkéstdin

heitd. Kerroimme havainnoitaville ryhmille yleisesti, ettd tutkimme motivaatiota nostavia ja

laskevia tekijoitd, mutta emme maininneet, ettd tulemme keskittyméén vain pieneen osaan

oppilaista. Teimme oppilaille kuitenkin selvéksi, ettd tulemme kiertimaén ja kirjoittamaan
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muistiinpanoja oppitunneista. Ennen tuntien alkua kaikki oppilaat vastasivat kyselyyn, jossa
kysyimme motivaatiota projektiin seké pdivén tunteihin. Havainnointien aikana kiinnitimme
huomiota my06s luokan muihin oppilaisiin, emmeké pelkistddn meidén tapausoppilaihimme.
Samoin haastattelimme myos muita oppilaita, vaikka litteroimme ainoastaan tapausoppilaiden
haastattelut. Ndin pystyimme turvaamaan tutkimuksen eettisyyden. Ei-tutkittaville oppilaille
haastattelut antoivat mahdollisuuden reflektoida omaa tyoskentelydin, mika on tirked
itsearvioinnin ja oppimisen alue. Oppilaiden nimet kysyimme ainoastaan tuntien alussa
jaetulla kyselylomakkeella. Tuntien jdlkeen siirsimme datan paperilta sdhkdiseen muotoon ja
vaihdoimme oppilaiden nimet pseudonimiin. Tuhosimme kyselylomakkeet vélittomasti
tuntien jalkeen. Kéytimme oppilaista pseudonimié, jotka saimme nimigeneraattorista.
Harkitsimme myos kokonaan sukupuolineutraaleja nimié, mutta pdddyimme silti sukupuolen
erotteleviin, koska sukupuolella on todettu olevan merkitysta yksilon suhtautumisessa
kasitoihin. (ks. Hilmola & Lindfors 2017) Oppilaista kdytetdén tutkimuksessa nimid Jutta,
Oskari, Niklas ja David.

6.4 Tutkimusaineiston hankintamenetelmat

Kerdsimme aineiston keviilld 2022 havainnoimalla, haastattelemalla ja kyselyilla.
Etnografisessa tutkimuksessa yhdistelldin erilaisia menetelmii ja eri tilanteissa kerittyja
aineistoja. Tutkimusta voidaan nimittdd myds metodologiseksi tutkimukseksi.
Metodologisessa tutkimuksessa aineisto hankitaan usean erilaisen menetelmén avulla
(Hirsijérvi, Remes & Sajavaara 2009, 228). Yhdistdmaélla erilaisia
aineistonhankintamenetelmid pystytdan saamaan kattavampi ja tarkempi kuva tutkittavasta
1lmidstd. Havainnoimalla padstdén seuraamaan yksilon toimintaa ja haastattelulla taas
tarkastelemaan kokemuksia. (Paloniemi & Collin 2018, 240.) Lapsia tutkittaessa on oltava
lapsiystavéllinen koko tutkimuksen prosessin ajan. Lapsen on hyvé saada tutustua tutkijoihin
rauhassa ja muodostaa omat ndkemyksensé tutkijoista seké tutkimuksesta. (Aarnos 2018,

174-176.)
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TAULUKKO 5. Aineiston hankintamenetelmat.

Strukturoitu haastattelu Kyselyt
Tapausoppilaiden osallistava | Tapausoppilaiden Kyselyt ennen tuntia.
havainnointi nelji kertaa. haastattelut. Toteutettiin nelja kertaa.
(4x3h=12 h) Litterointi.

Kenttdmuistiinpanot.

Havainnoimme oppilaiden toimintaa neljélld kolmoistunnilla késityotuntien aikana.
Kéaytimme tarkemmin médriteltynd osallistavaa havainnointia. Osallistavassa havainnoinnissa
ei ole kisikirjoitusta, jota tutkija seuraa vaan tutkija on aidossa vuorovaikutuksessa kentdn
kanssa ja havainnointi muotoutuu tilanteessa vapaasti (Hirsijdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
209). Kirjoitimme seurattavista oppilaista kenttdimuistiinpanoja péivakirjamaisesti. Kiersimme
aktiivisesti luokassa my0s kyselemissé oppilaiden ajatuksista ja mielipiteistd projektiin
liittyen. Havainnoinnissa keskityimme erityisesti oppilaan toimintaan, vuorovaikutukseen
opettajan ja luokkalaisten kanssa ja tekijoihin, jotka edistivét tai hidastivat oppilaan toimintaa.
Huomattuamme meité kiinnostavaa toimintaa kdvimme kyseleméssé oppilaalta mahdollisia
tarkentavia kysymyksid, kuitenkin arvioiden missi kohtaa kysymyksid kannattaa esittia,
ettemme riko tapahtumien luonnollista jatkumoa. Vastuun jaoimme tuntien aikana niin, ettd
molemmat havainnoivat enintédn kahta oppilasta samanaikaisesti. Resurssien ja aikataulun
takia jaoimme oppilaat havainnoijien kesken, koska useamman kuin kahden oppilaan
havainnointi olisi ollut haastavaa. Péivikirjamaisissa kenttimuistiinpanoissa meilla ei ollut
ennalta sovittua struktuuria, vaan molemmat havainnoimme oppilaita parhaalla
kokemallamme tavalla tutkimuskysymysten mukaisesti. Havainnoinnin suurimpana etuna
pidetddn tiedon vélitontd saamista yksiloiden tai ryhmien toiminnasta. Menetelma sopii hyvin
esimerkiksi vuorovaikutuksen tutkimiseen. Osallistavaa havainnointia on myos kritisoitu
paljon tutkimusympériston muuttamisesta. Oppilaiden havainnoinnissa on tirkeéa, ettd

oppilaalle ei synny kokemusta, ettd vain hédnté tarkkaillaan. Oppilas ei toimi silloin
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luonnollisessa ympiristdssé ja hdn saattaa rajoittaa omaa toimintaansa. (Aarnos 2018, 174—
176; Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 208-209) Paadyimme yhdessé siihen, ettd tunteja ei
videoida. Kameran ldsnéololla on todettu olevan negatiivisia vaikutuksia yksilon

suhtautumisessa tutkimukseen seka tutkijoihin (Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 14).

Haastattelut toteutimme strukturoituna haastatteluna (LIITE 2). Strukturoidussa haastattelussa
kysymykset ja niiden esittdmisjirjestys on tdysin ennalta méératty (Hirsijarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 203). Silloin, kun halutaan tietdd mité, joku ajattelee, helpointa on kysya sitéd
suoraan hénelta itseltdén (Eskola, Latti & Vastamédki 2018, 27). Haastattelun etuna pidetdin
yleisesti sen joustavuutta. Haastateltava pystyy perustelemaan mielipiteitdén ja tuomaan
ajatuksiaan ilmi vapaasti haastattelutilanteessa. Haastattelija pystyy tilanteessa lukemaan
haastateltavasta erilaista informaatiota kuten ilmeiti ja eleitd. Tilanteessa voi syntyd myds
sellaista tietoa, jota ei ole suunniteltu haastattelua tehdessé. Yhtend suurimpana etuna
verrattuna esimerkiksi kyselyyn on se, etti haastattelija voi esittii tarkentavia kysymyksii ja
kysyé perusteluja vastauksille. Haastattelu on saanut myds osakseen kritiikkid aineiston
hankintamenetelména. Haastateltava voi kokea esimerkiksi haastattelutilanteen uhkaavaksi,
jolloin hén voi rajoittaa omaa toimintaansa. Haastateltava saattaa myds antaa sosiaalisesti
haluttuja vastauksia. (Hirsijdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 199-202.) Haastattelulla saatu
aineisto on aina tutkijan ja tutkittavan yhdessi tuotettua keskustelua. Téarkedd lasten ja nuorten
haastattelussa on ldhestyé tutkittavaa sensitiivisesti vuorovaikutuskumppanina eiké vain

erityisind ja haastavina haastateltavina. (Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 313-314)

Kysymykset olimme suunnitelleet teorian pohjalta ja sieltd esiin nousseista huomioista.
Kysymysten teemat jaoimme kolmeen eri osaan. Ensimmaisesséd osassa pyrimme
varmistamaan oppilaan tavoiteorientaation (Tuominen ym. 2017). Kysyimme esimerkiksi,
kuinka tdrkeénd oppilas kokee arvosanan ja tyon valmiiksi saamisen. Halusimme ndin
varmistaa, ettd olimme havainnoineet oikeasti vélttimisorientoituneita ja lisdta sitd kautta
tutkimuksen luotettavuutta. Toisessa osassa pyrimme selvittdméddn motivaatiota nostavia ja
laskevia tekijoitd. Kysyimme esimerkiksi, tyon kiinnostavuudesta, kédsitydaineen

arvostuksesta, tehtdvinannoista, palautteesta ja erilaisista projekteista. Kolmannessa teemassa
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kysyimme vilttdmisorientoituneenoppilaan kokemuksista ja tunteista kasityon opetuksessa.

Kysyimme esimerkiksi, millaisia tunteita oppilas kokee ennen ja jélkeen oppituntien.

Haastattelukysymykset testasimme késityon aineenopettajaopiskelijoiden pro gradu -
ryhméssd. Saatujen huomioiden avulla muokkasimme haastattelukysymyksid. Toteutimme
haastattelut kasitydtuntien aikana késityotilojen suunnitteluhuoneessa. Halusimme, etti
haastattelutila oli oppilaille entuudestaan tuttu, jotta se liséisi turvallisuuden tunnetta. Tila oli
myos rauhallinen ja virikkeetdn, joka yleisesti parantaa haastateltavan keskittymistd ja
nauhoitusta (Eskola, Létti & Vastamiki 2018, 33). Painotimme oppilaille ennen haastattelua,
ettd vastaukset eivit vaikuta késityon oppimistulosten arviointiin. Muistutimme myds, ettd
vastuuopettaja ei pdédse lukemaan vastauksianne eiké heitd voida yksildidd haastatteluista.
Kertasimme vield yleiset asiat haastattelusta ja muistutimme haastattelun nauhoittamisesta

dlypuhelimella.

Oppilaat vastasivat lisdksi nelja kertaa ennen tuntien alkua kyselyyn (LIITE 3), jossa kysyttiin
oppilaiden motivaatiota tydstettdvadn projektiin sekd alkaviin oppitunteihin. Kyselyissé
kaytimme asteikkoa 1-10, jossa yksi oli heikoin ja 10 korkein. Halusimme néilld selvittéa,
miten paivikohtaista oppilaiden motivaatio projektia kohtaan on ja miten realistisesti oppilaat
arvioivat omaa toimintaansa. Kohdejoukkomme oppilaiden keskiarvo projektiin kohdistettuun

motivaatioon tulisi olla kohtuullisen alhainen.
6.5 Tutkimusaineiston teoriaohjaava sisallonanalyysi

Teoriaohjaavassa analyysissa teoria voi toimia analyysin edistymisen apuna ja siitd voi ottaa
viitteitd teoriapohjan luomiseen. Analyysin ei kuitenkaan tarvitse tdysin pohjautua
aikaisemmin luotuun teoriaan. Analyysista voidaan tunnistaa aikaisempaa tietoa ja sen
pyrkimys on avata uusia ajattelutapoja, enemménkin kuin testata aikaisempia teorioita.
Teoriaohjaavassa analyysissa kdytetdén yleensd abduktiivista paittelyd, jossa tutkija
yhdistelee aineistoldhtdisyyttd ja valmiita malleja eri tavoilla 16ytddkseen péaatelmid
parhaaseen saatavilla olevaan selitykseen. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 82—83) Etnografisen
aineiston analyysissa on noussut esiin havaintojen ja haastattelujen vastakkainasettelua.
Talloin tulee tarkastella, ovatko ristiriitatilanteessa oikeassa tutkijan havainnot vai
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haastattelussa ilmi tulleet asiat. Etnografisen aineiston analyysissa voidaan miettid, miten
tutkijan havainnot ja haastattelut toimivat yhdessi. Haastattelut voivat tuoda etnografiaan
uusia ndkokulmia ja vastaavasti tutkijan havainnot voivat antaa lisdd ymmarrysta
haastattelujen analyysissa. Aineiston analyysia tehdessé, kannattaakin ajatella miten
moniulotteisen kuvan aineistosta voi saada, sen sijaan ettd pohditaan, kumpi on oikeassa.

(Lappalainen 2007, 167-169)

Tamin tutkimuksen aineiston analyysi aloitettiin litteroimalla dé4nitetyt haastattelut ja
paivakirjamaisesti kirjoitetut kenttimuistiinpanot oppitunneilta. Haastattelut litteroimme sana
sanalta. Kenttimuistiinpanot koostuivat tuntien aikana tehdyistd nopeista merkinnoista.
Kirjoitimme jokaisen tunnin jilkeen kenttimuistiinpanot selkedmpédén muotoon. Litteroinnin
aikana anonymisoimme aineiston. Anonymisoinnissa kaikki aineistossa olevat tunnistetiedot
poistetaan ja vaihdetaan nimet esimerkiksi pseudonimiin (Ruusuvuori & Nikander 2017, 438).
Litteroinnin jilkeen perehdyimme kirjotettuihin haastatteluihin seké kenttdmuistiinpanoihin.
Aineistojen pohjilta lahdimme tapauskohtaisesti luokittelemaan motivaatiota nostavia ja

laskevia tekijoitd sekd luomaan profiilia vélttdmisorientoitumisen ilmenemisesta.

Loimme jokaiselle neljélle oppilaalle tiedoston, jossa toisella puolella olivat nostavat tekijit ja
toisella puolella laskevat tekijat. Lahdimme aineistosta nousseiden huomioiden pohjalta
listaamaan tekijoitd oppilaiden tiedostoihin. Keskityimme aluksi tekijoihin vain
tapauskohtaisesti. Ensimmaisen analyysikierroksen jilkeen lahdimme vertailemaan
tapauskohtaisia tuloksia myds toisiinsa. Ensimmadisien analyysikierroksen jdlkeen kdvimme
vield yhteisesti aineiston ldpi, jolla pyrimme varmistamaan saadut havainnot. Tutkimus on
monitapaustutkimus, joten tuloksissa ei pyritd yleistettdvyyteen, mutta silti on tarkedd etsid
tapauksien vilisid yhtenevéisyyksid, jotta vilttimisorientoituneiden oppilaiden motivaatiota
laskevista ja nostavista tekijoistd saadaan kattavampi kuvaus. Vilttdmisorientaation
ilmenemisen analysoinnissa hyddynsimme kenttdmuistiinpanoja, litteroituja-aineistoja seké
luomiamme tiedostoja tapausoppilaista. Lahdimme tyypittelemddn havaintoja, jotka
ilmensivit oppilaan vilttimisorientoituneisuutta. Tyypittelyssé aineistoista muodostetaan
tyyppeja. Tyypit ovat toistuvia yhteisid ominaisuuksia, joiden avulla muodostetaan

tyyppiesimerkki. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93)
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Tulokset on koottu pohjustaen ensin kokonaiskuva oppilaasta, joka perustuu haastattelusta
saatuun aineistoon. Toisena tuloksissa nikyy oppilaan kyselyjen pohjalta luotu taulukko
(TAULUKOT 6-9). Témén jdlkeen tulee kenttimuistiinpanoista koottu tuntikohtainen kulku
oppilaiden tunneista, jossa késittelemme samalla vilttdmisorientaation ilmenemista.

Viimeisena keskitymme tapauskohtaisesti oppilaan motivaatiota nostaviin ja laskeviin
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7 Tulokset

7.1 Oskarin tapaus
7.1.1 Kuvaus Oskarin havainnoitavista tunneista

Oskari koki pitévinsa kasitdistd, joissa painotettiin teknisen kdsityon tydtapoja. Kasityot,
joissa painotettiin tekstiilipuolen tyGtapoja eivét Oskaria kiinnostaneet. Pddasiallisesti Oskarin
kokemukset késityotunneilta olivat positiivisia. Oskari koki olevansa hyvé teknisen késityon
tyOtavoissa, mutta ei tekstiilid painottavissa tyotavoissa. Oskarille hyva arvosana késitoisté oli
merkityksellinen, mutta kuitenkaan hén ei pitinyt tirkeénd saada t6itd valmiiksi. Oskaria
kiinnosti késitoissé eniten teknisen tyOtapoja painottavat késityot ja 3D-mallinnukset seka
metallity6t. Vihiten kiinnosti ompelu. Oskari toi monta kertaa havainnointien seki
haastattelun aikana esille negatiiviset tunteet tekstiility6td kohtaan. Han koki teknisenkésityon
merkitykselliseksi, koska tarvitsee kotona oppimiaan taitoja. Oskarin mielestid hinen on
helppoa aloittaa tyoskentely. Havaintomme mukaan juuri tydskentelyn aloitus oli Oskarille
haastavinta. Oskari koki tehtdvinannot selkeiksi ja koki myos saavansa tarpeeksi tukea
opettajalta tydskentelyyn. Hinen mielestidén késitdissé kaikki oli sopivan haastavaa, mutta

miké&in ei liian vaikeaa.

Opetuskertakohtaisissa kyselyissd Oskari antoi pdividkohtaiseen kiinnostukseen joka kerta
todella hyvit arvosanat. Meididn havaintomme mukaan Oskarin tydskentely ei kuitenkaan
vastannut 1dheskddn hidnen omia ndkemyksiénsad. Oskari ympyrdi numerot lomakkeesta

todella nopeasti ja palautti kyselyn vilittomasti.
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TAULUKKO 6. Oskarin kyselyjen vastaukset.

Kerta: Kuipka innostunut olet tyostisi Kui‘nka innogtunut ol‘et paivan
asteikolla 1-10? kisityotunneista asteikolla 1-10?

1. kerta 7 9

2. kerta 9 10

3. kerta 6 10

4 kerta 8 9

Ensimmiiiselli havainnoitavalla kerralla tunnin projektina oli logon suunnittelu ja
leikkuulaudan pintakésittely. Oskari tdytti kavereiden kanssa kyselyn. Tunnin alussa Oskari
yritti opetustuokion aikana harjata kaveriaan pdydélla lojuneella kdsiharjalla. Oskari ei saanut
tyoskentelya aloitettua, vaan jutteli muiden kanssa. Oskarin tyovaiheena oli logon suunnittelu
leikkuulautaan. Oskari ei saanut tietokonetta paille, vaan jai odottelemaan apua, mutta ei
kuitenkaan pyytanyt sitd. Oskari alkoi pelaamaan puhelimella odotellessaan. Hén suunnitteli
logon todella nopeasti opettajan avulla ja siirtyi sen jilkeen opettajan kanssa
lasertyOstokoneelle, jonka kidyton opettaja ohjasi Oskarille. Opettajan poistuttua ei osannut
kayttdd konetta, vaan otti puhelimen esiin. Oskari oli puhelimella vélitunnin alkuun asti.
Toisella tunnilla Oskari odotti opettajan tuloa elektroniikkatilaan, mutta ei ollut kertonut
opettajalle tarvitsevansa apua. Oskari sai opettajan avulla lasertydstdkoneen toimimaan ja
siirtyi puhelin kddessd odottelemaan tydvaiheen valmistumista. Siirtyi evdstauolle, jonka
aikana Oskari pelasi puhelimellaan. Hén lopetti leikkuulaudan kanssa tydskentelyn noin 45
minuuttia ennen kisitydtuntien loppua. Opettaja vei Oskarin tydskentelemddn metallitilaan,

jossa Oskari teki vapaaehtoista tyotd. Oskari oli siitd selkedsti innostunut.

Oskari: Haluaisin enemmdn vaan hitsata.
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Toisella havainnoitavalla kerralla Oskarin toiminta oli hyvin passiivista. Oppilaille esiteltiin
tunnin alussa uusi projekti, nahkatyd. Oskari tiytti paivikyselyn turhautuneesti. Tydskentely
alkoi muotin valmistuksella nahkaista puhelinpussia varten. Oskari siirtyi kavereiden kanssa
vannesahalle, mutta tyoskentely ei alkanut kuitenkaan vélittomaésti. Han kuitenkin tutkaili

vannesahaa kiinnostuneesti ja paési leikkaamaan vanerista puhelimen muotin.

Havainnoijat: Oliko vannesahalla kiva tyoskennelld?

Oskari: EI Md munasin senkin. (paiskaa vanerinpalan poyddlle)

Muotista oli tullut omaa puhelinta pienempi. Epdonnistumisen jilkeen Oskari aloitti uuden
kappaleen valmistamisen oma-aloitteisesti, mutta huomattavasti passiivisemmin. Han rupesi
mittailemaan muotin kokoa uudestaan, mutta vilipalatauko keskeytti tydskentelyn.
Seuraavien 30 minuutin aikana tyoskentely ei edennyt. Oskari neppaili vanerinpalaa poydalla

ja jutteli kavereiden kanssa.

Havainnoijat: Miltd uusi tyo vaikuttaa?

Oskari: En md tiedd — ihan ok kai. Hitsaaminen kiinnostais enemmdn.

Oskari sai merkittyd vanerinpalaan oikean koon ja hén tiesi seuraavan tyvaiheen eli
vannesahalla leikkaamisen. TyOskentely alkoi kuitenkin vasta, kun opettaja kiski Oskarin
erikseen vannesahalle. Sahauksen jidlkeen hin siirtyi elektroniikkaluokkaan juttelemaan

kavereiden kanssa. Kysyimme kaikilta kaveruksilta mitd heiddn seuraavaksi tulisi tehda.

Oskari: Suksii kuuseen. (siirtyi takaisin omalle paikalle)

Seuraavat kymmenen minuuttia oli taas epamairdistd puuhastelua ilman pddméaérad. Oskari
viihtyi kavereiden kanssa omassa poyddssidin. Poydéssd oli kolme oppilasta, kun kdvimme

kysymadssé tyoskentelysta.

Havainnoijat: Minkd takia ette tee mitddn?

Oskari: Ei tiedetd mitd tehdd.
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Havainnoijat: Kuka vois tietdd?

Oskari: Opettaja.

Keskustelun jalkeen poydassa olijat jatkoivat istuskelua. Viiden minuutin pddsti opettaja tuli
ndyttdmadn seuraavaa tyovaihetta, joka oli kankaasta mallikappaleen leikkaaminen.
Kankaasta piti leikata kaksi suorakulman muotoista kappaletta. Oskari ei seurannut
aktiivisesti opetusta. Opetustuokion jdlkeen hinelle piti kdydé asiat uudestaan ldpi. Téssa
kohtaa tyoskentely aikaa oli jdljelld 40 minuuttia. Oskari sai kuitenkin leikattua palat
suhteellisen nopeasti. Opettaja pyysi vield kaikkia kdyméaén elektroniikkaluokassa. Oskari oli

ainut, joka jii puusaliin istumaan.

Havainnoijat: Oskari mihis muut ryhmdldiset ldhti?

Oskari: En md tiedd.

Oskarin toiminta oli alkutunnista kaikista aktiivisinta, kun hidn oli muiden kanssa samassa
tydvaiheessa. Tydvaiheet olivat todella lyhyité ajallisesti ja hén saikin lopputunnista vield
muita kiinni. Oskari sai kolmen opetustunnin aikana leikattua vannesahalla puhelimen

muotoisen vanerinpalan, kankaasta kaksi muottipalaa ja valittua oman nahkapalan.

Kolmannella havainnoitavalla kerralla tunnin tydvaiheena oli nahan leikkaaminen. Oskari

taytti kyselyd naureskellen. Palauttaessaan lomaketta Oskari totesi.

Oskari: Heitin nyt tdllaset numerot tdl kertaa.

Oskari haki oman tyonsi ja istui rauhallisesti omalle paikalle. Hén ei tiennyt misté jatkaa
omaa tyotansa. Opettaja meni auttamaan ja kertomaan Oskarin pdydalle seuraavan vaiheen,
joka oli nahan leikkaaminen mattoveitselld. Oskari ryhtyi leikkaamaan ja laittoi samalla
nappikuulokkeista musiikkia. Oskarin keskittyminen oli selkeésti parempaa kuunneltaessa

musiikkia.

Havainnoijat: Helpottaako musan kuuntelu keskittymistda?
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Oskari: Oon vaan tottunu kuuntelee.

Oskari sai 10 minuutissa nahan leikkaamisen valmiiksi. Seuraavat viisi minuuttia Oskari vain
istui omalla paikalla. Opettaja tuli auttamaan Oskaria tyon seuraavassa vaiheessa.
Tyoskentely ei kuitenkaan alkanut. Opettajan auttamisen jélkeen meni noin 20 minuuttia
ennen kuin seuraava tyovaihe alkoi. Oskari leikki mattoveitsen kanssa ja niperteli vanerin

palaa. Lopulta Oskari aloitti naskalilla reikien tekemisen nahkaan.

Havainnoijat: Mitds tykkddt uudesta tyostd?

Oskari: Mieluummin hitsaisin.

Hitsaaminen ja sen mielekkyys on noussut nyt Oskarilla jo toisen kerran esiin. Oskari teki
reikid naskalilla omalla paikallaan aktiivisesti. Oppilaiden tultaessa vélitunnilta Oskari istui
omalle paikalleen ja jatkoi reikien painamista tydhon. Valitunnin jélkeen tydskentely muuttui
passiivisempaan suuntaan. Reiét, joita Oskari nahkaan painoi eivit menneet molempien
palojen ldpi. Tyoskentely ei siis ollut tarkoituksen mukaista. Oskari pyoritteli naskalia
késissddn ja aina valilld paranteli jo tehtyjé reikid. Tauon jilkeen Oskari otti todella usein
puhelimen esiin. Pari kertaa Oskari 161 naskalilla suojalevyyn. Lopputunnista opettaja piti
vield nahan ompelusta opetustuokion. Oskari yritti opetustuokion jalkeen kauan saada lankaa

neulansilmain.

Oskari: Tekis mieli kiroilla — VOI PIIP!

Oskari piti nahan ompelua vaikeana. Ompelu ei oikein tahtonut edetd ja Oskari oli selkedsti
turhautunut. Oskari lopetti turhautumisen jélkeen tydskentelyn ja istui viimeiset noin 20

minuuttia omalla paikallaan.

Oskari: ARGHH! Nyt menee hermot.

Viimeiselld havainnointikerralla Oskarilla oli tyovaiheena nahan ompelun jatkaminen.

Tunti oli todella rauhallinen tydvaiheiltaan ja Oskari istuikin koko tunnin pelkdstdan omassa

51



poydéssd. Oskarin tyoskentely alkoi rauhallisissa merkeissd, mutta aloitti kuitenkin nahan
ompelemisen. Tydskentely oli alkuun hyvin katkonaista. Oskari pyoritteli tydkaluja kdsissédén

ja aina vélilld jatkoi ompelemista.

Oskari: Ei sviidu, ei taas tuu yhtdd mitddn.

Oskari alkoi kuuntelemaan musiikkia, kun muiden puhe alkoi hiiritseméddn. Oskari mainitsi
asiasta luokkalaisilleen pari kertaa. Tyoskentely sujui jdlleen paremmin musiikit korvissa.
Oskari valitteli paikallaan kovadinisesti visymystd. Lopputunnista Oskari rupesi

havainnoimaan toisten oppilaiden tydvaihetta.

Oskari: Md oon ilmeisimmin kaikista pisimmdlld.

Oskari jatkoi nahan ompelemista selkedsti innostuneempana. Tydskentely keskeytyi, kun
Oskari painoi neulalla vahingossa sormeen. Héan kidvi hakemassa laastarin ja jatkoi nopeasti
tyoskentelyd. Oskari totesi uudestaan havaintonsa omasta edistyneisyydestd. Tdmén jdlkeen
Oskari jatkoi nahan ompelua keskittyneesti. Oskari pyysi toista tutkijaa kdskemain tyttoja
pois maalaushuoneesta. Oskarin tydskentely héiriintyi todella paljon ulkoisten tekijéiden
toimesta. Opettaja tuli aivan tuntien lopussa katsomaan Oskarin tydskentelyd ja antamaan

kehut tyoskentelysta.

Oskari: Hyvdssd porukassa tyot edistyy!

7.1.2 Oskarin toiminnan tarkastelua

Oskarin tapauksessa motivaatiota nostavia tekijoitd olivat kiinnostava tyo, kavereiden kanssa
sama tyovaihe, musiikin kuuntelu, kilpailullisuus ja onnistumisen kokemukset. Tekijé, joka
nosti motivaatiota eniten, oli kiinnostava tyd. Hitsaaminen ja sen mielekkyys nousi esiin
useasti Oskaria havainnoitaessa. Esimerkiksi ensimmaiselld havainnoitavalla kerralla Oskarin
toiminta oli koko tunnin hyvin passiivista sithen asti, kunnes opettaja vei hénet hitsaamaan

valinnaistatyotd. Haastattelussa Oskari mainitsi mieluisimmaksi projektiksi 3D-mallinnukset
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ja metallityot. Oskarin tyoskentelyd edisti myds musiikin kuuntelu. Héan kuunteli musiikkia
tuntien aikana usein kuulokkeistaan. Havaintomme mukaan hinen tydskentelyynsa
kiinnittyminen helpottui merkittidvasti kuunneltaessa musiikkia. Erityisesti, silloin kun
tyoskentely oli tarkkaavaisuutta vaativaa (esimerkiksi nahan ompelussa) Oskari kuunteli
musiikkia. Kilpailullisuus ja oman edistymisen vertaaminen muihin vaikutti Oskarin
motivaatioon positiivisesti. Oskari toi henkilokohtaisesti esille oman edistymisen verrattuna
muihin ryhmaldisiin. Viimeiselld tunnilla, kun Oskari huomasi olevansa pisimmall4d nahan
ompelussa omasta poytaryhméstd hianen tyoskentelynsa parani saman tien. Onnistumisen

kokemuksen yhteys motivaatioon ndkyi samassa tilanteessa, kuin kilpailullisuus.

Negatiivisesti motivaation vaikuttivat ei kiinnostava ty0o, ei kiinnostava tydvaihe, vaikea
tyovaihe, hiiridtekijit, epdonnistuminen ja epéselvi tydvaihe. Ei kiinnostavalla ty6lld Oskari
viittasi aina tekstiilipuolen toihin. Haastatteluissa hén toi useasti esille, ettd ompelu ja
kangastydt eivit hantéd kiinnosta. Ei kiinnostava tyovaihe laski Oskarin motivaatiota. Ei
kiinnostavia tydvaiheita olivat kankaan leikkaaminen, naskalilla reikien tekeminen ja nahan
ompelu. Yksittdinen vaikea tyovaihe eli nahan ompelu laski Oskarilla selkedsti motivaatiota.
Oskari yritti vikisin ommella turhautuneena hetken aikaa, jonka jilkeen lopetti kokonaan
tyoskentelyn. Negatiivisesti Oskarin tyoskentelyyn vaikutti myds ulkoiset hiiriotekijit. Oskari
kiinnitti paljon huomiota toisten tekemiseen ja pyysi myds opettajaa puuttumaan toisten
oppilaiden tekemiseen. Oskarin tydskentely vaati luokkaympéristoltd rauhallisuutta.
Epédonnistuminen tyovaiheessa laski Oskarin motivaatiota. Epdonnistuminen tapahtui toisella
havainnointikerralla, kun Oskarin piti sahata muotti vanerista. Vaikka Oskari ldahtikin
valmistamaan uutta muottia, niin hdnen tydskentelynsa passivoitui. Epédselva tyovaihe oli
Oskarilla laskeva tekijd. Jos hén ei tiennyt seuraavaa tydvaihetta tyytyi hdn istumaan
paikallaan ja odottamaan, ettd se hédnelle kerrotaan. Vililld kehotimme Oskaria pyytdméan

apua, mutta silti hén ei sitd tehnyt.
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-Ei kiinnostava tyo
-Ei kiinnostava
tydvaihe

-Vaikea tydvaihe

-Epédselvyys
tydskentelyssa
-Epdonnistuminen
tyoskentelyssa
-Ulkoiset hairidtekijat

KUVIO 4. Oskarin motivaatiota nostavat ja laskevat tekijat.
7.2 Jutan tapaus
7.2.1 Kuvaus Jutan havainnoitavista tunneista

Jutta ei pitinyt késitoitd kiinnostavana oppiaineena. Se ilmeni useaan otteeseen
havainnointien aikana sekd haastattelussa. Hén kuitenkin koki olevansa késitoissa tietyissé
asioissa ithan hyvé. Jutta ei pystynyt kuitenkaan méaéritteleméén asioita, joissa koki
parjadvansd. Jutalle hyva arvosana késitoisti ei ollut merkityksellinen, mutta kuitenkin halusi
saada omat tyonsa valmiiksi. Mielekkdintd kdsityotunneilla Jutan mielesté oli tietokoneella
tyoskentely ja ikdvintid taas terdvien tyovélineiden kdyttaminen. Hén koki helpoiksi
tyovaiheet, joissa kdytetddn tuttua tyovilinettd ja vaikeaksi kaikki uudet tydvilineet. Jutta ei

kokenut jaksavansa tyoskennelld kdsityotunneilla.

Jutta: En oikeen jaksa [tyoskennelld kdsityotunnilla]. Ainakaan silloin, kun en tiedd

mitd mun tulee tehdd, sitten md vaan istun.

Jutta koki tehtdvanannot péddasiallisesti selkeiksi ja koki pystyvinsd tyoskenteleméén saatujen
ohjeiden avulla. Tydvaiheesta riippuen Jutta kertoi pystyvinsé aloittamaan tyoskentelyn

helposti.

Haastattelijat: Koetko saavasi tarpeeksi apua opettajalta tunneilla?
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Jutta: Noh... Md en kyl pyydd apua. Md vaan odotan niin kauan, et ope huomaa et md

tarviin apua.

TAULUKKO 7. Jutan kyselyjen vastaukset.

Kuinka innostunut olet tydstési

Kuinka innostunut olet pdivin

Kerta: asteikolla 1-10? kisityotunneista asteikolla 1-10?
1. kerta Poissa Poissa

2. kerta 4 2

3. kerta 9 6

4 kerta 7 6

Ensimmadiselld havainnoitavalla kerralla Jutta oli kokonaan poissa koulusta. Toisella

havainnoitavalla kerralla Jutan tydvaiheena oli viimeistelld leikkuulauta. Tunnin alussa

Jutta sai erikseen ohjeen jatkaa tyontekoa, hin ei kuitenkaan reagoinut vaan jatkoi istumista.

Tunnista kului 15 minuuttia ennen kuin Jutta aktivoitui ensimmaéisen kerran.

Késityonopettaja pyysi Juttaa auttamaan kaveriaan tasohdylidn kanssa. Hén auttoi kaveriaan

aktiivisesti, mutta palasi sen jilkeen takaisin omalle paikalle istumaan.

Havainnoijat: Mikds sulla on seuraava vaihe?

Jutta: En tiedd.

Jutan ensimmaisté tuntia leimasi yleinen passiivisuus. Oma ty0 eteni todella vdhén ja sekin

vain silloin, kun seurasi kaveriaan konesaliin hiomaan omaa leikkuulautaa. Ensimmaéisen 45

minuutin aikana Jutta valmisti omaa ty6td vain kaksi minuuttia. Kysyimme vield ensimmaéaisen

tunnin lopussa Jutalta hinen ajatuksiaan leikkuulautatydsta.
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Havainnoijat: Mitds oot tykdnny tyostd?
Jutta: En tiedd, ei jaksa.
Havainnoijat: Tuleeko tyo itselle vai lahjaksi?

Jutta: En tiedd, molemmille.

Vilitunnin jilkeen opettaja kertoi Jutalle ja hdanen luokkakaverilleen seuraavan tydvaiheen,
joka oli leikkuulaudan pintakésittely. Jutan tydskentely ei kuitenkaan alkanut. Kdvimme
kysymaéssd Jutalta hdnen seuraavasta tyovaiheesta, mutta hin ei osannut sitd meille kertoa,
vaikka opettaja oli juuri sen hénelle kertonut ja ndyttdnyt. 10 minuuttia tehtdvinannon jélkeen
Jutta kertoi opettajalle, ettd hinen tyostddn puuttui vield lasertyostokoneella tehty kuvio.
Toisesta tunnista kului ensimmadiset 15 minuuttia ilman mitadn konkreettista tyoskentelya.
Jutta siirtyi tietokonehuoneeseen suunnittelemaan laserilla tehtdvii kuviota. Tydskentely
alkoi hitaan puoleisesti my0s tietokonehuoneessa. Jutta kysyi opettajalta voiko alkuperiista
suunnitelmaa leikkuulaudan kuviosta muokata. Myonteisen vastauksen jilkeen hin innostui ja
konkreettisesti ryhti tydskentelyyn parani. Tietokonehuoneessa tydskentely sujui
huomattavasti paremmin kuin yleisessa tydtilassa. Hian harmitteli 44neen, kun ATK:sta ei

tullut valinnaisryhméaa seuraavalle vuodelle. Valinnaisaineista Jutta halusi kertoa avoimesti.

Jutta: Onneks en saanu kuvist tai kéissdd. (valinnaisaineeksi)
Havainnoijat: Miks onneks?

Jutta: En md tykkdd niist.

Havainnoijat: Saako kysyd miksi et?

Jutta: Ne on tylsid.

Ruokatauon jélkeen Jutta ldhti itsendisesti jatkamaan tietokoneluokkaan suunnittelua. Han
tarvitsi opettajalta paljon tukea, mutta toiminta oli aktiivista. Jutta paisi vield kolmannen
tunnin alkuvaiheessa lasertyostokoneelle valmistamaan kuviota. Jutta seurasi innostuneesti
laserin toimintaa elektroniikkatilassa. Kuvion tydstdmisen jalkeen késitydluokkaa ruvettiin jo
sitvoamaan. Tietokoneella kuvion etsintd ja lasertydstokone kiinnostivat selkedsti. Jutta

passivoitui heti, kun tuli yleiseen tyoskentelytilaan (puusali). Siivoamisen ajan hén istui hiljaa
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omalla paikallaan. Jutta sai kolmen opetustunnin aikana hiottua ty6td 2 minuuttia, valittua

internetistd kuvan laserille ja toteutettua sen.

Kolmas havainnoitava Kkerta. Tunti alkoi Jutan osalta rauhallisesti. Hén taytti meidén
antaman kyselyn ja odotti, ettd opettaja aloittaa tunnin. Jutta vastasi tyon innostavuudeksi 9 ja
paivakohtaiseksi kiinnostukseksi 6. Viimekertaiseen tuntiin molemmissa selked parannus.
Opettaja pyysi oppilaita viimeisteleméén leikkuulaudat, jotta vield talla tunnilla péésisivét
uuteen tyohon. Jutta 1dhti hakemaan omaa ty6tdnsa ja palasi sitten omalle paikalle istumaan.
Jutta tuijotti omaa tyoténsi ja pyori levottomasti paikalla niin kauan (n.5min), etté opettaja

tuli auttamaan.

Opettaja: Jaahas, mitds Jutta?
Jutta: [tuhahdus]

Opettaja: Sulla jo laser tehty?
Jutta: [Nayttdd tyotd]

Opettaja kaski Jutan pintakésittelemién, jonne hin siirtyi ripedsti. Jutta 6ljysi
leikkuulautaansa, kunnes héneltd loppui parafiinidljy. Hén ei pyytanyt 6ljya lisdd vaan odotti
niin kauan, ettd kaveri sitd hanelle tarjosi. Pintakésittelyn jdlkeen Jutta sai leikkuulaudan
valmiiksi. Hén siirtyi omalle paikalleen odottamaan lisdohjeita. Opettaja késki oppilaiden
tehdi “sivubisnestd” ensimmadisen tunnin loppuun asti. Muut ldhtivit tietokonehuoneeseen,
mutta Jutta jai puusaliin istumaan. Kdvimme téssd kohtaa kysymaéssé Jutalta kyselyn

vastauksista.

Havainnoijat: huomattiin, ettd pdivikohtainen kiinnostus nousi viime kerrasta -
osaaks sanoo miks?

Jutta: Noo... [kulkee tyon luokse] Tdd uus kuvio on niin hieno.

Jutta siirtyi lopulta muiden luokse tietokonehuoneeseen, mutta ei tehnyt sielld mitdan. Toisen
tunnin alussa opettaja esitteli uuden nahkatyon. Jutta istui rauhallisesti paikalla ja katsoi

opettajan laittamaa videota uudesta nahkatyostd. Oppilaat siirtyivit vield puusaliin, jossa
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opettaja esitteli erilaisia nahkantyostovilineitd sekd nahan materiaalisia ominaisuuksia.
Opetustuokion jdlkeen aikaa ennen ruokailua oli vield 25 minuuttia. Oppilaiden tehtdvéni oli
suunnitella oma nahkatyd. Vaihtoehtoina oli muun muassa lompakko ja puhelinpussi. Jutta sai
25 minuutin aikana kirjoitettua “nahkalompakko”, eikd muuta. Ruokailun jilkeen Jutta palasi
omalle paikalleen ja jatkoi suunnitelman tekemisti. Piirsi suunnitelmaan viivoittimella

lompakon koon. Istui sen jdlkeen noin 15 minuuttia paikallaan ja leikki rullaviivaimen kanssa.

Opettaja: Mitds Jutta tekee?

Jutta: hmmm...

Opettaja kaski Juttaa varittimain ja merkitsemédn naskalilla tehtdvét reidit suunnitelmaan.
Taas Jutta 14hti toteuttamaan ohjeita ja saikin ne tehtyé pikaisesti, jonka jélkeen jéi taas
omalle paikalle. Kehotimme Juttaa vield pyytiméén opettajalta apua, mutta siti hin ei tehnyt.
Kolmannella kerralla Jutta sai tehtyd pintakésittelyn ja suunnitelman (yksi piirros

lompakosta).

Havainnoijat: Mitds oot tykdnny tdistd uudesta tyostd?

Jutta: En md tiedd. Kai ihan kiva.

Viimeiselld havainnointikerralla oppilaat tekivdt CorelDraw-harjoituksia. Harjoitusten
tarkoituksena oli tukea nahkatyon logon suunnittelemista ja havainnoida erilaisia
mahdollisuuksia mitd oppilailla oli kdytossd. Kokonaisuudessaan pdivén tunti oli rauhallinen,
koska oppilaat olivat tietokonehuoneessa koko kasityotunnit. Jutta tiytti huokauksen
saattelemana pédivikyselyn. Oppilaat siirtyivit tietokonehuoneeseen, jossa opettaja aloitti
CorelDraw-harjoitukset. Tarkoituksena oli suunnitella laserilla tehtédvi kuvio nahkatyohon.
Jutta seurasi opetusta aktiivisen nidkodisend. Oppilaiden tuli tehdé tunnilla kolme erilaista
harjoitetta CorelDraw'ssa. Opetustuokion ja ohjeistuksen jidlkeen Jutan toiminta alkoi oma-
aloitteisesti. Tietokoneella Jutta turhautui ensimmaéisestd epdonnistumisesta, eikd pyytanyt
opettajalta apua. Yritti turhautuneena jatkaa ensimmaéisen harjoituksen tekemista. Jutta odotti
jélleen niin kauan, ettd hédnelle apua tarjottiin. Jutan tydskentely eteni onnistumisen jalkeen

hyvin. Harjoitteiden vilissa Jutta pyoritteli erilaisia piirtotyokaluja CorelDraw'ssa. Jutta kaytti
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samaa logoa nahkaty9ssddn, kuin hédn kiytti myos leikkuulaudassaan. Jutta sai tehtyé
viimeisen harjoituksen viimeisen tunnin alussa. Lopputunnin hén istui paikallaan ja tuijotti

valitsemaansa logoa.
7.2.2 Jutan toiminnan tarkastelua

Jutalla motivaatiota nostavia tekijoitd olivat mahdollisuus vaikuttaa oman tyon suunnitteluun,
tietokoneella tydskentely, kiinnostava tyd ja onnistumisen kokemukset. Autonomia tyon
suunnittelussa nousi konkreettisesti esille, kun Jutan tuli toteuttaa leikkuulautaan kuvio. Jutan
alkuperdinen suunnitelma ei hdnta enéé kiinnostanut. Heti, kun hintd kehotettiin vaihtamaan
kuviota, tydskentely parani merkittavésti. Tietokoneella tydskentely oli Jutalle selkedsti
kiinnostavaa ja mukavaa. Kenttdmuistiinpanoissa ja haastattelussa tietokoneella tyoskentely
nousi useasti esille. Jutta mainitsi tietokoneella tyoskentelyn olevan késitdissd mielekkdinta.
Onnistumisen kokemukset nostivat Jutalla vihintdén hetkittdin motivaatiota. Konkreettisin
esimerkki tuli kolmannelta tunnilta, jossa Jutan pdivikohtainen motivaatio oli noussut
kahdesta kuuteen, koska edelliselld kerralla tehty laserkuvio oli onnistunut niin hyvin.
Kiinnostavan tyon Jutta vastasi nostavaksi tekijaksi haastattelussa. Hén ei osannut kuitenkaan

madritelld kiinnostavaa tyotd tarkemmin.

Laskevat tekijit Jutalla olivat ei kiinnostava oppiaine, ei kiinnostava ty0, epédtietoisuus
tyovaiheesta, terdvit tyovilineet sekd koneet ja epdonnistuminen tydvaiheessa. Jutta nosti
haastattelussa seké havainnointien aikana esille hdnen mielipiteensd késitoistd. Hén ei pitdnyt
késitoita kiinnostavana oppiaineena. Toisella tunnilla hédn tyytyvéisend toi esille sen, ettd ei
saanut valinnaisaineeksi késitoitd. Ei kiinnostava ty6 sekd tyovaihe laski myds Jutalla
motivaatiota. Se nékyi esimerkiksi leikkuulautatydssé, jossa Jutalla oli leikkuulaudan
hiominen tydvaiheena. Epétietoisuus tyovaiheesta oli Jutalla usein esiin noussut tekija.
Haastattelussa Jutta kertoi, ettd hén ei pyydé apua, vaan odottaa niin kauan, ettd hinta
autetaan. Yksittdisen tyovaiheen jilkeen Jutta jii aina omalle paikalle istumaan, eikd
kertaakaan pyytdnyt oma-aloitteisesti apua. Haastattelussa hidn mainitsi my®os, etti
epdtietoisuus tyovaiheesta ilmenee hénelld istuskeluna. Vililld opettajan antamien
yksilodllisten ohjeiden jélkeen tydskentely ei siltikddn alkanut. Terdvit tydvilineet sekd koneet
Jutta mainitsi kasitdissé ei kiinnostavaksi sisdltoalueeksi. Havainnointimme aikana Jutalla ei
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ollut kertakaan tydvaiheena terdvilld tyovélineilld tydskentelyd. Voimme olettaa, etti
motivaatio olisi silloin laskenut, koska sen Jutta itsekin mainitsi. Haastattelussa Jutta mainitsi
vield, kuinka yhden reaaliaineen uusi opettaja oli laskenut hinen motivaatiotansa kyseiseen
lempiaineeseensa. Tama tuli esille, kun kysyimme haastattelussa hinen ajatuksistaan
kisityotunnin jélkeen. Vaikka kyseessi ei ollut kdsityonopettaja on tulos silti

merkityksellinen.

Jutta: aine oli ennen kivaa, ku mul oli eri opettaja. Sit kun se opettaja vaihtu, nii siitd

tuli iha alimmainen aine.

-Ei kiinnostava

oppiaine
-Ei kiinnostava tyo

-Epatietoisuus
- tyoskentelyssa
-Teravat tyovalineet

-Epaonnistuminen
tyoskentelyssa

KUVIO 5. Jutan motivaatiota nostavat ja laskevat tekijat.

7.3 Niklaksen tapaus
7.3.1 Kuvaus Niklaksen havainnoitavista tunneista

Haastattelussa Niklas ei kokenut kdsityon arvosanalla olevan hénelle vilia, vaikka koki
olevansa ihan hyva késitoissé ja hdnelld oli hyva kokemuksia késityon tunneista. Niklas ei
kokenut tydn loppuun saamisella olevan mitddn vélid. Niklasta kiinnosti erityisesti puutyét,
mutta tekstiilityot eivét kiinnostaneet hintéd yhtaan. Tydskentelyn Niklas koki pystyvénsi
aloittamaan tehtdvénantojen perusteella. Saamastaan palautteesta Niklas ei kokenut olevan
mitdén hyotyd hdnen tyoskentelyynsd. Niklas kertoi monessa kohtaa kokemustensa ja

asenteensa olevan késitoitd kohtaa positiivinen, joka nikyi myos ennen tuntien alkua
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taytetyssd kyselyssd. Niklaksen vastaukset eivét olleet yhtenevid havainnoidun aineiston

kanssa.

TAULUKKO 8. Niklaksen kyselyjen vastaukset.

Kuinka innostunut olet ty0stdsi Kuinka innostunut olet pdivin
Kerta: asteikolla 1-10? kisityotunneista asteikolla 1-10?
1. kerta 7 8
2. kerta 8 9
3. kerta 8 8
4 kerta 9 8

Ensimmiiiselli havainnointikerralla Niklaksen tyovaiheena oli siirtdd kuva muistikortilta
lasertydstokoneelle ja toteuttaa kuva leikkuulautaan. Niklas tuli tunnille visyneen oloisena ja
naureskeli kavereidensa kanssa. Alkutunti meni sosialisoiden muiden oppilaiden kanssa.
Opettaja haki Niklaksen elektroniikkaluokkaan, jossa ohjeisti lasertydstokoneen kéyton.
Opettajan ohjeistaessa Niklas tuijotteli katonrajaan ja kaikkialle muualle luokassa.
Opetustuokion jalkeen hidn meni istumaan kédet taskussa omalle paikalleen. Opettajan

poistuttua tilasta, ei keskittynyt endé tyoskentelyyn.

Niklas: Parasta kdsityontunnilla. (Opettaja toteaa, ettd on aika pitdd evdstauko)
Niklas sai kuvan lasertydstokoneella leikkuulautaansa ennen evistaukoa. Evéstauon jélkeen
seuraavana tyovaiheena oli tyon hionta. Niklas siirtyi paikalleen hiomapaperi kiddessé ja
pyyhki silld ty6tadn valilla. Tunnin loppu meni muiden oppilaiden kanssa jutteluksi.

Opettajan kysyessd missd vaiheessa hionta oli, Niklas mumisi takaisin. Tdmaén jilkeen pelaili
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vain kdnnykalld. Ensimmaiselld havainnointikerralla Niklas sai tehtyé laserilla tyohon kuvion.

Tyo6n hiominen ja viimeistely oli tavoitteetonta tydskentelyd.

Toisen havainnointikerran aiheena oli nahkatyon aloitus. Tunti alkoi Niklaksella saksien
pyorittamiselld ja juttelemisella kaverien kanssa. Opettaja aloitti tunnin tyon esittelylla ja
opetustuokiolla nahkatyon aloituksesta ja ensimmaéisestd tyovaiheesta. Ensimmaiseni
tyovaiheena Niklaksella oli suunnitella nahkatyolle kdyttotarkoitus ja merkitd muottiin oikea
koko. Niklas péitti toteuttaa nahkaisen puhelinpussukan. Opettajan pitdessa opetustuokiota
joutui hin huomauttamaan huokailevaa Niklasta keskittymisesti. Opetustuokion jdlkeen
Niklaksen tyoskentely ei kuitenkaan alkanut, vaan hin koputteli vanerilla hdyldpenkkiin.
Opettajan ollessa toisessa tilassa Niklas rupesi leikkiméén sdddettdvan hoylapenkin kanssa.
Lopetti saman tien, kun opettaja tuli takaisin. Niklaksen toiminta oli ensimmaéisen tunnin
aikana hyvin levotonta ja han heittelikin vanerinpaloja kavereitaan péin. Istui noin tunnin

tyoskentelematta.

Niklas: Emmdd ees tie mitd pitdis tehdd (toteaa toiselle oppilaalle)

Niklas ei kysy opettajalta apua, vaan tyytyi odottelemaan paikalla niin kauan, kunnes saa
apua. Hin ei mitannut vaneria ohjeistuksen mukaisesti vaan jutteli kaverin kanssa. Niklas
seuraili muiden tydskentelya ja haki sieltd varmistusta omalle tydvaiheelleen. Lopulta Niklas
sai mitattua ja jéljennettyd vaneriin oman puhelimensa koon. Mittauksen jidlkeen rupesi
leikkimaén saksilla ja jdi istumaan paikalle. Opettaja késki Niklaksen pdytdryhmén
vannesahalle. Vannesahalla tydskentely sujui ripedsti. Muotin teon jélkeen seuraava tydvaihe
oli mallikappaleen valmistaminen kankaasta. Mallikappaleen tarkoituksena oli helpottaa
nahkapalojen leikkaamista. Tédssd kohtaa tuntia oli jiljelld noin 40 minuuttia. Niklaksella ei
mennyt kankaanleikkaamisen kauaa. Opettaja pyysi oppilaita elektroniikkatilaan, jossa kivi
lapi nahan leikkaamisen. Niklas ei saanut toisen tunnin lopussa endé leikattua nahanpalojaan.
Hén rakensi nahkapaloista kasoja pdydélle ja nippaili pieniéd roskapaloja toisiaan péin.
Toisella havainnointikerralla Niklas sai leikattua vannesahalla vanerista muotin seka

kankaasta mallikappaleet.
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Kolmannen havainnointikerran aiheena oli nahkatyon jatkaminen. Tunnin alussa Niklas
taytti piivakyselyn nopeasti ja iloisesti. Opettaja piti tunnin alussa nopean opetustuokion,
jossa kertasi edellisen tunnin tyovaiheet niille oppilaille kenelld ne jaivat kesken. Niklas jii

opetustuokion ajaksi muiden oppilaiden taakse, jonka opettaja huomioi.

Opettaja: Nddtko Niklas sieltd takaa?
Niklas: Juujuu... (huokailee)

Opetustuokion aikana Niklas pyoritteli teippid ja katseli muualle. Niklas haki tyovilineet
nahan leikkuuta varten ja aloitti tydskentelyn, mutta luovutti hyvin pian. Niklas néytti hyvin
kyllastyneeltd tyoskentelyyn omalla paikallaan. Kylldstyttyddn hin alkoi pilkkomaan nahan

jdmipaloja.

Havainnoijat: Mikd tuosta tulee?

Niklas: Emmd tiedd, jotain vaa.

Niklas jatkoi jdmépalojen pilkkomista, eiké tyd edennyt. Opettajan huomattua Niklaksen
epamééirdisen ty0skentelyn, hén tuli ohjeistamaan Niklakselle henkil6kohtaisesti tydvaiheen
eli nahan leikkaamisen. Niklas sai leikattua palat. Niklas oli merkinnyt nahanpalat vdérin, eika
hén saanut haluamiansa symmetrisid palasia. Niklasta virhe ei kuitenkaan haitannut. Opettaja
ohjeisti Niklakselle seuraavan tydvaiheeseen tarvittavat tarvikkeet. Niklas kdvi hakemassa
viivaimen, naskalin ja suoja-alustan opettajan pyynnostd. Niklas odotti paikallaan jatko-
ohjeita ja pyoritteli kdsissdén poydén eri objekteja. Opettaja tuli ohjeistamaan
henkildkohtaisesti reikien painamisen naskalilla. Niklas katselei jatkuvasti muualle. Niklas
lopetti tydskentelyn opettajan poistuttua hidnen luotaan. Niklaksen tydskentely oli hyvin
passiivista ja katkonaista. Aina vililld hdn painoi muutaman reidn tyohon ja valillad 161
naskalilla pelkdstdén suojalevyyn. Niklaksen tyoskentely parani jélleen, kun opettaja tuli
seisomaan hédnen viereensd. Aina opettajan poistuttua Niklaksen toiminta passivoitui. Opettaja
otti Niklaksen seisomaan viereensé ohjeistaessaan nahan ompelua, koska Niklas ei

keskittynyt.
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Opettaja: Reikid pitdd suurentaa, jotta ompelu onnistuu.

Niklas: Joo, ei tuu mitddn.

Niklas ei ollut painanut naskalilla tarpeeksi, jotta neulan saisi kunnolla l4pi nahasta. Niklas

yritti neuloa vékisin pienistd véleista.

Havainnoija: Saitko ommeltua?
Niklas: Vihdn.
Havainnoija: Oliko vaikeaa?

Niklas: Oli.

Lopuksi Niklas suurensi joitain reikid, joista neula ei mahtunut. Opettaja ohjeisti Niklasta
useasti henkilokohtaisesti tuntien aikana. Niklas lopetti jokaisella kerralla 1ihes poikkeuksetta

tyoskentelyn opettajan poistuttua.

Neljinnen havainnointikerran aiheena oli nahkatydn ompeleminen. Tunti oli siind mielessa
hyvin poikkeava aikaisemmista, ettd tyoskentely tapahtui pelkéstdédn oman pdydéan ympérill.
Tydn ompelemiseen oli varattu kaikki tunnit. Opettaja piti tunnin alkuun nahan ompelusta
opetustuokion, jossa kasiteltiin vinkkejd ompelemisen helpottamiseen. Niklas kuunteli timén
opetustuokion keskittyneesti. Opettaja jii auttamaan Niklaksen pdytaryhmai tuokion jélkeen.
Niklas jatkoi ompelemista opettajan avustuksella. Niklas naureskeli ompelemisen ohella
kaverin tyoskentelylle, koska se vaikutti hyvin haastavalta. Opettajan poistuttua tydskentely
passivoitui ja Niklas rupesi pyorittelemiin neulaa késissddn. Tyon edistyminen oli todella
hidasta. Niklaksen ensimmadiset 45 minuuttia meni kaverin kanssa jutusteluun ja eri objektien

pyorittelyyn sormissa. Niklas pyysi erikseen havainnoijilta paédsyéd yksilo haastatteluun.

Kaveri: nii meet [haastatteluun] ettei tarvi tehdd mitdd.

Niklas: no juu juu.

Haastattelun jélkeen Niklaksen keskittyminen tydskentelyyn loppui melkein kokonaan ja hin

rupesi tekeméén kaikkea muuta. Aina opettajan tullessa seuraamaan tai ohjeistamaan, Niklas
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teki sen pienen hetken ty6tadn. Tuntien lopussa opettaja siirsi Niklaksen kaverin toiseen
pOytddn tydrauhan parantamisen toivossa. Niklaksen tydskentely parani hetkeksi, mutta
kiinnostus tydskentelyyn loppui silti melko nopeasti. Niklaksella oli todella vaikea keskittya
tyoskentelyyn koko péivénd. Itsendinen tyoskentely muuttui todella nopeasti kaverin kanssa

jutteluksi ja tyokaluilla ndpradmiseksi.
7.3.2 Niklaksen toiminnan tarkastelua

Niklaksen motivaatiota nostavia tekijoitd olivat kaverin kanssa tydskentely, kiinnostava
tyovaihe sekd vapaus tyon suunnittelussa. Kaverin kanssa tyoskentely nidkyi positiivisesti
esimerkiksi, kun Niklas oli samassa tyovaiheessa kaverin kanssa ja pystyi tyoskentelyn ohessa
seurustelemaan. Kiinnostava tydvaihe nikyi parhaiten tyoskentelyssé tietokoneella.

Erityisesti logon suunnittelu ja siihen liittyvit harjoitustyot tietokoneella motivoivat Niklasta.
Varsinkin, kun tietokoneella tydskentely yhdistyi kaverin kanssa samaan tyovaiheeseen
Niklaksen hetkittdinen motivaatio, kasvoi selkedsti. Vapaus tyonsuunnittelussa motivaatiota
nostavana tekijand ilmeni, kun Niklas siirsi harjoitustydhon hianen mielestdin hassuja kuvia.
Kukaan ei rajoittanut hdnen autonomiaansa tyon suunnittelussa. Niklaksen tyoskentely ja

erityisesti sithen keskittyminen paranivat opettajan ldsnéolleessa.

Motivaatiota laskevia tekijoitd olivat ei kiinnostava tyd, itsendinen tyoskentely,
pitkédkestoinen tyoskentely, ei kiinnostava tydvaihe, vaikea tydvaihe ja epéselvyys
tyovaiheista. Ei kiinnostava tyd nékyi Niklaksen tydskentelyssd istuskeluna ja kaverin kanssa
seurusteluna seki tavoitteettomana toimintana. Itsendisen tydskentely oli Niklakselle
haastavaa, eikd hdnen tyonsa silloin edennyt. Leikkuulaudan logon suunnittelu tietokoneella
oli motivoivaa, mutta muut tydvaiheet (hdylddminen, oksapora, hiominen, pintakisittely)
eivit kiinnostaneet Niklasta. Nahan leikkaaminen, reikien teko ja ompeleminen olivat
motivaatiota laskevia tyovaiheita. Pitkdkestoiset tyovaiheet laskivat Niklaksen motivaatiota.
Erityisesti nahkatydssa reikien teko ja ompelemisvaihe johtivat passiiviseen tydskentelyyn.
Vaikea tyovaihe ilmeni esimerkiksi ompeluvaiheessa tyohon tuskastumisena. Epédselvyys
tyovaiheesta oli Niklaksella laskeva tekija. Epdselvyys tyovaiheesta nékyi Niklaksella omalla
paikalla istuskeluna. Niklas tiedosti tarpeen avun pyytamiselle, mutta tyytyi silti vain

odottamaan.
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- Ei kiinnostava tyo
- Ei kiinnostava
tyovaihe

- Itsendinen
tyoskentely

- Epaselvyys
tyoskentelyssa

- Pitkakestoinen
tyovaihe

- Vaikea tyovaihe

KUVIO 6. Niklaksen motivaatiota nostavat ja laskevat tekijat.
7.4 Davidin tapaus
7.4.1 Kuvaus Davidin havainnoitavista tunneista

David ei kokenut késitoitd merkitykselliseksi, eikd ajatellut késitoistd olevan hyotyd
tulevaisuutta ajatellen. Haastattelussa David painotti, ettd tekstiilityot eivét kiinnostaneet
hinta. Pitkdkestoiset tyovaiheet olivat Davidille haastavia ja hdn kertoikin, ettd saattaa jaksaa
tyoskentelyn alussa, mutta jaksaminen loppuu, jos joutuu tydskenteleméédn saman asian
parissa pidemmain aikaa. Tyon valmiiksi saamisen merkityksestd kysyttdessd David kertoi,
ettd yrittdd saada tyot valmiiksi, mutta ei oikeastaan haittaa, jos ty0 jad kesken. Kysyttiessi
miké kasitoissd kiinnostaa, vastasi David ainoana asiana, etti ei tarvitse olla muilla tunneilla.
Kasityotunneilla tulleella palautteella David ei kokenut olevan mitddn merkitysta
tyoskentelyynsé. David oli havainnoitavilla tunneilla todella hiljainen oppilas. David vaikutti
pyrkivén olevan mahdollisimman huomaamaton tunneilla. David vastasi tunnin alussa
tiytettdvassd lomakkeessa innostuneisuutensa olevan keskitasoa korkeampi, joka ei vastaa

tutkimuksessa havainnoitua aineistoa.
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TAULUKKO 9. Davidin kyselyjen vastaukset.

Kuinka innostunut olet ty0stdsi Kuinka innostunut olet pdivin
Kerta: asteikolla 1-10? kisityotunneista asteikolla 1-10?
1. kerta 7 7
2. kerta 9 8
3. kerta 8 7
4 kerta 8 8

Ensimmiiisen havainnointikerran tyovaiheena oli logon suunnittelu ja laserointi. Tunnin
alussa David istui omalla paikallaan hiljaa puhelin kddessdén. Opettaja ohjeisti oppilaille
pdivén tyOvaiheet, jonka jilkeen Davidin poytidseurue siirtyi tietokonehuoneeseen
suunnittelemaan logoa. Davidin tyoskentely ei alkanut. Opettajan kédvellessd ohi, tydskenteli
sen hetken minka opettaja seurasi. Opettajan poistuttua tilasta tydskentely passivoitui. David
suunnitteli oman logonsa, jonka jilkeen David katosi hetkeksi. Emme tienneet noin 15
minuuttiin missé David oli. Opettaja pyysi oppilaat elektroniikkaluokkaan, jossa kavi lapi
laser-koneen. David ei kuitenkaan saanut laser-kuviota tehtyd. Hén oli elektroniikkatilassa
kavereiden kanssa odottelemassa omaa vuoroa. Oppilaiden siirtyessd opettajan ohjeistuksen
mukaisesti David siirtyi aina viimeisend. Opetustuokioissa Davidin keskittyminen herpaantui
helposti. Opettaja kdvi ensimmaiselld kerralla usein ohjaamassa Davidin tydskentelyd. David
passivoitui kuitenkin poikkeuksetta opettajan poistuttua. David tyytyi padasiallisesti vain

istumaan omalla paikallaan ensimmaisellé kerralla.

Toisen havainnointikerran aiheena oli nahkatyon aloitus. Davidilla oli kuitenkin jaényt
kesken logon polttaminen leikkuulautaan ja sen pintakisittely. Opettaja piti opetustuokion
uudesta nahkatydsté, jonka jélkeen otti Davidin mukaansa laserille. Davidin keskittyminen oli
vajavaista opetustuokion aikana. Opettajan aktiivisen toiminnan seurauksena David sai
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leikkuulaudan valmiiksi jo ensimmaéisen tunnin aikana. David oli vieméssé leikkuulautaa

kuivumaan.

Havainnoijat: Oliko kiva tyo?

David: noo, ihan ok.

Opettaja kertasi Davidille nahkatyon aloittamisen ja siihen liittyvét vaiheet. Davidin tuli
suunnitella uutta tyoté ja leikata muotti tyotd varten vannesahalla. Davidin viimeinen tunti oli
kuitenkin hyvin passiivista, eikd hinen tydskentelynsd enédé alkanut kunnolla. David istuu
omalla paikallaan ja pydrittelee tyokaluja kdsissdan. Opettajan avustuksella David sai
kuitenkin péétettya kéyttotarkoituksen nahkatydlle (puhelinpussukka) ja leikattua
vannesahalla vanerista pussukkaa varten muotin. [lman opettajan henkildkohtaista avustusta

tyoskentely ei olisi alkanut.

Kolmannen havainnointikerran tunnin tyovaiheena oli nahan leikkaaminen ja reikien
tekeminen ompelemista varten. Tunnin alussa David nojaili visyneen oloisena késiinsi ja
vililld meni nukkumaan késiensé pédlle poydélle. Opettajan ohjeistaessa tarvittavia
tyovilineitd David otti puhelimen esiin. Ryhméakohtaisten ohjeiden jélkeen David merkitsi
nahan huolellisesti ja tarkasti. Tydvaiheeseen meni huomattavan kauan, mutta David
kuitenkin tydskenteli ilman opettajan ohjausta. Merkkauksen suoritettuaan David istui omalla
paikallaan niin kauan, ettd hinelle kerrottiin seuraava tyovaihe. Lopulta opettaja tuli
ohjeistamaan nahan leikkaamisen mattoveitselld. Davidin tyoskentely ei alkanut, vaan hin
rupesi viiltelemadan mattoveitselld hoyldpenkkid. David vaikutto hyvin turhautuneelta
tyoskentelyyn. Opettaja otti Davidin ohjaukseensa, jonka ajan David nojaili késiinsé ja
huokaili. Lopulta David sai leikattua nahan palat. David vaikutti todella vésyneelta.

Seuraavana tyovaiheena Davidilla oli naskalilla reikien tekeminen.

David: Ei onnistunut reikien teko.

David lopetti reikien tekemisen ja alkoi toistuvasti tarkkailemaan havainnoijia. David katosi

jélleen hetkeksi luokasta. Palatessaan luokkaan, tuskastui reikien tekoon.
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David: En jaksa vield reiittdd tdtd toista puolta.

Reikien tekeminen oli hyvin katkonaista. David painaa aina muutaman reiin, jonka jalkeen
istuskeli ja selaili puhelintaan. 10 minuutin vélein teki muutaman reién. Tuntien
loppuvaiheessa Davidin tydskentely oli loppunut tdysin. Han nojaili vain késiinsé ja selaili

valilla puhelintaan.

Neljinnen havainnointikerran tunnin aiheena oli nahkatydon ompelu. Tunnin alussa David
teki tyonsa rei ittdmisen loppuun. Nyt David sai reiédt nopeasti valmiiksi. Opettaja toisti
edellisen kerran opetustuokion nahanompelusta. David nojaili kédsiinsd opetustuokion ajan.

Opetuksen jilkeen David jdi omalle paikalle istumaan, eikd tydskentely alkanut.

Havainnoijat: Aloitatko tddltd reunasta ompelun?

David: En oikeestaan edes tiedd mistd pitdis alottaa.

Niklas pyoritteli eri tyokaluja kdsissdin, eikéd pyytanyt apua opettajalta. Tahin odotteluun
meni 30 minuuttia oppitunnista. Opettaja istui Davidin viereen ja antoi hinelle
henkildkohtaisen opetuksen nahan ompelusta. David ja opettaja ryhtyivét yhteisesti
ompelemaan. Opettajan avustuksella David sai tydskenneltyd. Opettaja kdytti Davidin
ohjaamiseen noin 20 minuuttia aikaa. Opettajan poistuttua paikalta tyoskentely jélleen

passivoitui. David oli selkedsti kylldstynyt nahan ompelemiseen.

Havainnoijat: Mikds huokailuttaa?

David: Ei jaksa, ei kiinnosta.

Davidin ompeleminen oli hyvin katkonaista. David piti taas pitkdn tauon, jonka jdlkeen alkoi

tekemién teipistd palloa.

Havainnoijat: Mikd siitd tulee?

David: Teippitaidetta, loppui motivaatio.
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Teippipallon valmistuksen jilkeen David ei endd jatkanut ompelemista. Viimeinen 30

minuuttia Davidilla meni kavereiden kanssa jutellen ja omalla paikalla istuskellen.
7.4.2 Davidin toiminnan tarkastelua

Davidilla motivaatiota tyoskentelyyn paransi yksilollinen ohjaaminen. Opettaja piti tuntien
aikana useasti henkilokohtaista ohjausta Davidille. Ohjauksen aikana hénen tyonsi eteni aina
parhaiten. Davidin motivaatiota laskevia tekijoitd oli ei kiinnostava oppaine, ei kiinnostava
tyovaihe, pitkédkestoiset tydvaiheet ja epédselvyys tydvaiheesta. David ei innostunut
leikkuulaudan tydvaiheista (hoylddminen, oksaporaus, hionta, pintakisittely), eikd mydskéan
nahkatyon tyovaiheista (leikkaaminen, reikien teko, ompelu). Davidin tyoskentely
edeltdneissd tydvaiheissa oli hyvin katkonaista ja vékindistd. Pitkdkestoiset tyovaiheet laskivat
Davidin motivaatiota. Varsinkin pitkikestoisissa tydvaiheissa Davidin keskittyminen ohjautui
hyvin usein puhelimeen tai kaverien juttuihin. Han mainitsikin, ettd yleensa jaksaa
tyoskennelld tuntien alussa, mutta ei endi lopputunnista. Epdselvyys tydvaiheesta oli laskeva
tekijd Davidin tydskentelyssd. David ei kuitenkaan pyytdnyt apua, vaan odotti, ettd hinelle

apua tarjottiin.

- Ei kiinnostava
oppiaine
- Ei kiinnostava
tydvaihe

- Pitkdkestoinen
tyovaihe

- Epaselvyys
tydskentelyssa

KUVIO 7. Davidin motivaatiota nostavat ja laskevat tekijat.
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8 Pohdinta

8.1 Johtopaatokset

Tassé tutkimuksessa tutkittiin seitsemésluokkalaisten oppilaiden valttdmisorientoitumisen
ilmenemisté kisitoisséd ja motivaation nousevia ja laskevia tekijoitd. Tutkimus oli
tapaustutkimus, joten tulokset eivét ole yleistettdvissd, mutta tuloksista voidaan kuitenkin
16ytad yhtenevidisyyksid. Kuviosta 8. ndhddén tapausoppilaiden kaikki tekijdt, jotka joko
edistivét tai hidastivat oppilaan toimintaa. Suluissa olevat numerot kertovat, kuinka monella
tapausoppilaalla kyseinen tekija esiintyi. Tulokset osoittivat, ettd eniten
vilttdimisorientoituneiden oppilaiden motivaatiota nostavia tekijoita olivat kiinnostava
tyovaihe, vapaus vaikuttaa suunnitelmiin sekd onnistumisen kokemukset. Motivaatiota eniten
laskevia tekijoitd olivat episelvyys tydvaiheesta, sekd ei kiinnostava ty0 ja tydvaihe. Oppilaat
vastasivat ennen tunteja kyselyyn, josta ilmeni jokaisen pdivikohtainen innostus késitdihin.
Kyselyissé oppilaat laittoivat padasiallisesti hyvin korkeat arviot omasta innostuneisuudesta.
Oppilaiden vastaukset ovat ristiriidassa meidén tekemiemme havaintojen kanssa tuntien

kuluista.

-Epaselvyys tyovaiheesta (4)
-Ei kiinnostava tyo (3)

-Ei kiinnostava tyovaihe (3)
-Ei kiinnostava oppiaine (2)
-Vaikea tyovaihe (2)

-Epdaonnistuminen
tyoskentelyssa (2)
-Pitkdkestoinen tyovaihe (1)
-Teravat tyovalineet (1)
-Itsendinen tydskentely (1)

KUVIO 8. Tapausoppilaiden motivaatiota nostavat ja laskevat tekijat.

Tuloksista huomattiin, ettd kiinnostava tydvaihe esiintyi nostavana tekijani kolmella

tapausoppilaalla. Vaikka oppilas ei aina pitdnyt koko tydstettivadd ty6td mielenkiintoisena,

71



saattoi yksi mieluinen tydvaihe kuitenkin olla todella merkityksellinen motivaation kannalta.
Autonomia tyon suunnittelussa esiintyi nostavana tekijdna kahdella tapausoppilaalla.
Molemmissa tapauksissa oppilaiden motivaatio kohentui merkittdvésti vapaudesta vaikuttaa
suunnitteluun. Havaintomme mukaan ty6t, jossa koko projekti vedettiin opettajajohtoisesti
eivit toimineet vélttdmisorientoituneiden oppilaiden kanssa. Oppilaiden tulisi saada ainakin
osittain vaikuttaa oman tyon suunnitteluun, jotta he kiinnittyisivét tydskentelyyn paremmin.
Leikkuulautatydssda oman logon suunnittelu oli 1dhes kaikille oppilaista mieluinen tydvaihe.
Pienikin autonomia tyon suunnittelussa motivoi oppilaita. Onnistumisen kokemukset
tehtévissa esiintyi nostavana tekijané kahdella oppilaalla. Havaintomme mukaan
vilttdmisorientoituneet kokivat vihemman onnistumisen kokemuksia, kuin muut luokan
oppilaat. Opettajan tulisikin miettid miten vilttimisorientoituneille voidaan taata sopivasti
haasteita sekd onnistumisen kokemuksia. Onnistumisen kokemuksen kautta oppilaiden
sitoutumista tehtdvaan voidaan parantaa. Oppilaiden uskomukset omasta patevyydestd on

merkittdva osa motivaation synnyssa (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 191).

Jokaisella tapausoppilaalla motivaatiota laski epdselvyys tydvaiheesta. Késityon opettajien
olisi tarked miettid omassa arjessaan, ettd miten opetusta voisi selkeyttdd. Yksi mahdollinen
tapa, olisi saada kéasityotunneille koulukdynninavustaja, joka keskittyisi tunneilla
passiivisimmin opetukseen suhtautuvien oppilaiden avustamiseen. Syytd on myds pohtia,
palveleeko kokonainen késitydprosessi (Polldnen ym. 2021) vilttdmisorientoituneiden
oppilaiden oppimista. Jos vilttdmisorientoituneella oppilaalla on jatkuvasti vaikeuksia pysya
tyovaiheista selvilld, on epdrealistista olettaa, ettd hian pystyisi toteuttamaan kokonaisen
késityOprosessin, joka koostuu useasta eri osa-alueesta. Kokonaisen kisitydprosessin osa-
alueet ovat ideointi ja innovointi, suunnittelu, valmistus ja arviointi. (P6lldnen ym. 2021, 8-
14). Ei kiinnostava ty0 ja tyovaihe ilmenivit kolmella tapausoppilaalla motivaatiota laskevana
tekijand. Opettajan on mahdotonta suunnitella ty6té, joka olisi kaikkien mielestd kiinnostava
ja motivoiva. Sen takia olisi tarkeéd, ettd opettaja antaisi vain karkeat suuntaviivat tyolle ja
auttaisi oppilaita aktiivisesti ideoimaan ja visioimaan tydstd oman nékoisen. Havaintomme
mukaan tehtdvdnanto ei saa my0Oskddn olla liian vapaa, vaan siind pitda olla vahintdin karkeat

suuntaviivat.
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Vilttamisorientaatio ilmeni jokaisella tapausoppilaalla 1&hes samankaltaisesti. Jatkuva
epétietoisuus tunnin kulusta sekd seuraavasta tyvaiheesta oli yhdistiva tekija jokaisella
tapausoppilaalla. Epitietoisuus tyovaiheesta ilmeni yleisesti paikalla istuskeluna ja kaverin
kanssa seurusteluna. Oppilaita yhdisti myds avun pyytdmisen vaikeus. Kaikki tiedostivat, ettd
apua pitdisi pyytdd, mutta kuitenkaan he eivét sitd pyyténeet. Opettajan aktiivisuudella oli
todella merkittéva rooli tdiden edistymisessd. Oppilailla korostui ohjauksellisen tuen (Hamre
ym. 2013) tarve ohjausvuorovaikutuksen osa-alueista. Opettaja antoi tapausoppilaille usein
yksilollistd ohjausta, joilla pyrittiin sisédllon parempaan ymmartdmiseen. Ilman opettajan
vuorovaikutusta ja tukea vélttdmisorientoituneet oppilaat tyytyivét vain istumaan paikallaan.
Tapausoppilaiden tyoskentely oli jatkuvasti todella katkonaista. Keskeytyksiin johti
havaintomme mukaan tyovaiheeseen turhautuminen, sosiaaliset tilanteet, pitkékestoiset
tyovaiheet sekd yleinen viasymys tydskentelyyn (KUVIO 8). Tuloksemme oppilaiden
keskittymisen herpaantumisesta on yhteneva Lindforsin, Lundbergin ja Kuusiston (2021)
tutkimuksen kanssa. Oppilaita yhdistava tekijd oli myds tavoitteeton toiminta.
Tavoitteettomaksi toiminnaksi méérittelimme toiminnan, jonka tarkoituksena oli ndyttaa
tyotitekeviltd, vaikka tyon edistiminen ei ollut todellinen intressi. Tavoitteeton toiminta
nékyi esimerkiksi, kun oppilaan tuli hioa leikkuulautaa. Oppilas hioi ty6tédédn aina vain silloin,

kun opettaja tuli katsomaan tydskentelya.

Tuloksissa nidhtiin selkeésti, miten oppilaiden keskittyminen herpaantui opetustuokioiden
aikana. Tama nékyi usein tuijotteluna muualle ja tydkalujen pyorittelynd, johon opettajakin
joutui vélilld puuttumaan. Tdhén johtavia tekijoitd voi olla alhainen kiinnostuksen taso
késitoihin tai tehtavddn tydhon. On myds huomioitava, ettd oppilaiden motivaatioon ja
yleiseen jaksamiseen saattavat vaikuttaa ulkoiset tekijdt, kuten kotona tai vélitunnilla
tapahtuneet asiat. Tutkimuksemme opetusryhmét olivat kuitenkin suhteellisen pienié, jolloin
opettajan oli helpompi tukea oppilaita. Suuremmassa opetusryhméssé opettajan on vaikeampi
antaa yksilollistd tukea ja ohjausta. Havaintomme mukaan vélttdmisorientoituneet oppilaat

kuitenkin tarvitsevat paljon tukea kisitydprosesseissa.

Opetustuokioiden jélkeen oppilaat jdivdt useimmiten paikalleen istuskelemaan ja

odottelemaan henkil6kohtaista ohjausta, eivitkd pyytidneet omatoimisesti apua. Opettajan
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olisikin térked osata tunnistaa eri tavoiteorientaatiot oppilaissaan, jotta kykenee paremmin
motivoimaan oppilaitaan. Opetustuokioiden rakennetta on hyva pohtia
valttdmisorientoituneiden oppilaiden kannalta, jotka tarvitsevat vélittdmaésti opetustuokion
jélkeen selkedd ohjeistusta ja varmistusta tyovaiheisiin. Tdhdn saattaisi auttaa etukdteen
mietityt tydohjeet, joista oppilas ndkisi itse mité seuraavaksi pitdisi tehdd. On myds syyta
miettid, kannattaako opettajan pitdé yhteisid opetustuokioita kaikille, jos kaikki eivét niista
hyody. Voimme yhtyd Lehtisen, Vauraan & Lerkkasen (2016) nikemykseen, ettd olisi tarkeda
tunnistaa passiivisempien oppilaiden motivaatioon vaikuttavia tekijoitd, jotta pystyttdisiin

mahdollistamaan oppilaiden optimaaliset oppimiskokemukset.

Tutkimuksemme tuloksista voi myds huomata miten motivaatiota nostavista tekijoistd nikyy
kaverin kanssa tyoskentely. Tdéméin hyodyntdminen opetuksessa voisi ehkdisti paikallaan
istuskelua ja tavoitteetonta toimintaa. Kaverin kanssa tyoskentelyssid on myos huomioitava,
ettd kaverin kanssa juttelu oli my0s passiivisuutta aiheuttava tekija. Kiuru (2018) kertookin
sosiaalisten suhteiden merkityksestd motivaatioon nostamiseen. Kaverisuhteiden voidaan
ndhdé vaikuttavan motivaatioon positiivisesti ja negatiivisesti. On mahdollista, ettd heikon
motivaation omaavan oppilaan motivaatiota saadaan nostettua esimerkiksi ohjeistamalla hénet

parityoskentelemdin hyvin motivaation omaavan oppilaan kanssa.

Havainnoimme késitydtunneilla kahta eri tyoté, leikkuulautaa ja nahkaty6td, joista nahkatyd
alkoi kesken havainnoinnin uutena tyoné, joten padsimme tarkastelemaan oppilaiden
motivaatiota tyon alku- ja loppuvaiheessa. Havainnointi tapahtui teknisen késityon tiloissa,
mutta huomioitava on kuitenkin, voidaanko nahkaty6 luokitella tekstiilikésityoksi. Oppilaiden
negatiiviset asenteet tekstiilikdsityotd kohtaan nékyi oppilaskohtaisissa haastatteluissa, joka
voi olla mahdollinen syy motivaatiota laskevaksi tekijaksi nahkatyStunneilla. Vaikka
kysymyksissa ei eritelty teknistd ja tekstiilikdsityotd painottavia sisdltoalueita, oppilaat toivat
omatoimisesti esille alhaisen motivaation erityisesti tekstiilin ty6tapoja painottuvaa opetusta
kohtaan. Selkeitd kiinnostuksen kohteita késitdissd 10ytyi ainoastaan muutamalla oppilaalla,
painottuen metallitdihin ja graafisilla piirustusohjelmilla tehtdviin suunnitelmiin. Hilmolan ja
Aution (2017) tutkimuksesta ndhddénkin, miten oppilaiden motivaatio oli korkeampaa

teknisen késityon sisdltdalueita painottuvassa opetuksessa, kuin vastaavassa opetuksessa,
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jossa teknisen ja tekstiilin sisdltdalueita sekd tyotapoja painotettiin yhtd paljon. Mielestimme
on oleellista kysyd, palveleeko nykymuotoinen monimateriaalinen késityo oppilaiden

kiinnostuksen kohteita riittavasti.

Passiivisesti kouluun suhtautuvien oppilaiden kanssa olisi syyté pohtia, voisiko
itsemédrdmisteoriasta olla hyotyd oppilaiden motivoimisessa opiskeluun. Teorian mukaan
yksil6 pyrkii luonnostaan sisdistimaidn ympéristonsé arvostukset ja tavat. Arvostukset ja tavat
voidaan ndhda ulkoisina tekijoind, joita yksilo pyrkii omaksumaan, jotta lopulta ulkoisista
tekijoistd voisi syntyé yksilod sisdisesti motivoivia. (Vasalampi 2017, 56.) Havaintomme
mukaan vilttdmisorientoituneet oppilaat tyoskentelivét yleisesti todella passiivisesti késityon
tunneilla. Késitdissd opettajan tulisikin miettié, miten ulkoisia palkkioita voisi kédyttaa
opetuksessa luonnollisesti, jotta niiden kautta voitaisiin tuottaa motivaatiota. Ulkoisten
palkkioiden kéyttiminen on perusteltua, jos opettaja on luonut turvallisen ympariston, jossa

palkkiot toimivat osana tehtdvaé (Lehtinen ym. 2016, 183).

Tutkimuksemme tuo uutta tietoa vilttdmisorientoituneiden oppilaiden motivaationalisista
tekijoistd. Tutkimustuloksemme toi lisda tietoa vélttdmisorientoitumisen ilmenemisesti
kasityon opetuksessa. Uuden tiedon avulla opettajat toivottavasti pystyvéit tunnistamaan ja
ohjaamaan passiivisesti opetukseen suhtautuvia oppilaita. Oppilaiden motivoimisessa
oppilastuntemus nousee isoon rooliin, koska havaintommekin mukaan monet tekijét olivat
myos yksilollisid. Tulostemme motivaatiotekijit, jotka laskivat tai nostivat oppilaan
motivaatiota kannattaa huomioida kisityonopetuksessa ja varsinkin opetuksen suunnittelussa,

jotta oppilaille voitaisiin taata oppimisen harmoninen kehto.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuuden arviointi on kiinted osa tieteellistd tutkimusta. Laadulliselle tutkimukselle on
asetettu normeja ja arvoja, joihin sen tulee pyrkid (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)
Tutkimuksemme tutkimusote oli etnografinen. Etnografia on aina tulkinnallista ja se tulee
huomioida tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa. Kyseessé oli meiddn ensimmiisen
etnografinen tutkimus, eikd meilld myoskédn ollut aikaisempaa kokemusta osallistavasta
havainnoinnista. Hirsijarvi, Remes & Sajavaara (2007, 208) huomauttaa, ettd havainnoijat
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voivat muuttaa autenttista oppimisympaéristod lasnédolollaan. Kdvimme erikseen
esittdytymadssi ja kertomassa tutkimuksemme padpiirteet oppilaille. Ndin pyrimme osaltamme
normalisoimaan seuraavien kertojen havainnointitilanteita. Kenttdmuistiinpanoja tehtdessi
tulee huomioida havainnoijien inhimillisyys. Olimme kehittdneet havainnointiin
apulomakkeen, jonka testasimme esittdytymiskerralla. Lomakkeesta ei ollut kuitenkaan

havainnoinnissa mitéén hyoyté, joten padddyimme péivikirjamaisiin kenttdmuistiinpanoihin.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella erilaisten
kasitteiden avulla. Késitteitd, joiden avulla luotettavuutta voidaan pohtia ovat muun muassa
siirrettavyys, vahvistuvuus ja vahvistettavuus. Siirrettivyydesséd pohditaan, voidaanko
tutkimus toteuttaa toisessa kontekstissa ja silti saada samansuuntaisia tuloksia. (Tuomi &
Sarajirvi 2009, 138—139.) Tutkimuksen empiirisessd osassa kdvimme yksityiskohtaisesti
lavitse tutkimusasteleman, kontekstin, kohdejoukon ja aineistonhankintamenetelmét. Ndiden
pohjalta tutkimus olisi mahdollista toteuttaa eri ympéristdssa. Aarnos (2018, 185) huomauttaa
kuitenkin, ettd varhaisnuoria tutkittaessa ei ole mielekistd pelkdstdédn yleistda tuloksia
ryhmaésté toiseen. Vahvistuvuudessa tarkastellaan ovatko tulokset samansuuntaisia toisten
tutkimusten kanssa (Tuomi & Sarajirvi 2009, 139). Tuloksemme motivaatiota nostavista ja
laskevista tekijoistd vastaavat aikaisempia tutkimuksia (Heikkild & Sandell 2020; Lindfors,
Lundberg & Kuusisto 2021). Vahvistettavuudessa tarkastellaan ovatko ratkaisut ja paéttelyt
oikeutettu eli esitetdéinkd tulokset ja johtopédatokset niin seikkaperdisesti, ettd lukija pystyy
itsendisesti pohtimaan niiden luotettavuutta (Tuomi & Sarajirvi 2009, 139).
Havainnointikertojen kulun kirjoitimme niin tarkasti kuin se oli mahdollista pdivikirjojen

pohjalta. Lukijalla on mahdollisuus muodostaa myds omia nikemyksiéédn tapausten pohjalta.

Emme kuvanneet havainnoitavia tunteja, joten kirjasimme kaikki havainnot tunneilla.
Videoinnin avulla olisimme voineet tarkistaa tilanteiden kontekstin helposti jélkikateen.
Havainnointi tilanteissa saattaakin olla vaikea kirjata kaikkea kerralla, jolloin havainnoijat
joutuvat luottamaan muistiinsa ja kirjata havainnot my6hemmin (Hirsijérvi, Remes &
Sajavaara 2007, 208). Pyrimme kirjaamaan tilanteet mahdollisimman tarkasti tunneilla, jotta
aineisto pysyisi luotettavana. Tuntien jdlkeen kdvimme muistiinpanot 1ipi ja lisdsimme

valittdmasti, jos jostain tilanteesta oli jddnyt kirjoittamatta jotain.
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Yhteni aineistonkeruumenetelméni kdytimme haastattelua. Haastattelujen luotettavuutta
saattaa heikentdi se, ettd haastatteluissa on taipumuksena antaa sosiaalisesti haluttuja
vastauksia (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2007, 201). Painotimme haastateltaville, ettd
vastaukset eivit vaikuta arviointiin, eikd vastuuopettaja paise niitd kuulemaan. Téll4 tavoin
pyrimme parantamaan haastattelujen luotettavuutta. Lisdksi toteutimme jokaisen tunnin alussa
kyselyn, jossa selvitimme oppilaiden pdiviakohtaista motivaatiota. Tapausoppilaista kolme
antoi aina todella korkeat arvosanat pdivdkohtaiseen motivaatioon. Oppilaiden antamat
arvosanat olivat suuressa ristiriidassa meidén havaintojemme kanssa. Kyselyissé oppilaiden
vierustoverit saattoivat vaikuttaa annettuihin vastauksiin. Oppilaat rupesivat myos
turhautumaan kyselyihin vastaamiseen, vaikka kysymyksié oli vain kaksi. Yksi tapausoppilas
taytti aina esimerkiksi naureskellen kyselyn. Kdytimme tutkimuksessa kuitenkin jokaisen
tapausoppilaan kyselyjen vastaukset, koska niistd saatiin my0s kéyttokelpoista aineistoa.
Oppilaiden antamat vastaukset ovat kuitenkin johdonmukaisia keskendén, vaikka numeeriset
arvot ovatkin suhteellisen korkeita. Vastauksissa on huomioitava, ettd 7.luokkalaisille oman

kiinnostuksen arvioiminen numeerisesti ei ole kovin tuttua eiké helppoa.

Kéytimme tutkimuksessa ldhteind myos pro gradu- tutkimuksia, joka tulee huomioida
tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa. Kyseiset tutkimukset eivit ole vertaisarvioituja.
Tutkimuksemme teoria ei kuitenkaan merkittdvéasti rakennu ndiden varaan. Kdytimme
tutkimuksessa Lundbergin ja Kuusiston (2019), Heikkilén ja Sandellin (2020), Knuuttilan
(2018) sekd Keskiahon (2011) pro gradu- tutkimuksia. Néistéd kaikki muut paitsi Keskiahon
oli tehty Turun yliopistossa. Saimme kyseisistd tutkimuksista tirkedd alustavaa informaatiota
tavoiteorientaatioiden taustalla olevista muutoksista ja niiden ilmenemisesta késitdissé, jonka
takia niitd oli perusteltua kdyttdd osana meidén teoreettista runkoamme. Lundbergin ja
Kuusiston (2019) tutkimuksen pohjalta on myds tehty vertaisarvioituartikkeli (Lindfors,
Lundberg & Kuusisto 2021), johon viittasimme aina, kun se oli siséllon puolesta mahdollista.
Lundbergin ja Kuusiston pro gradu oli sisélloltddn laajempi, joten vertaisarvioidussa

artikkelissa ei ollut tdysin samaa sisdltoa.
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Tutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa tulee miettid miten, tutkittavien suojassa on onnistuttu
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Tutkimuksen alussa pyysimme oppilaiden vanhemmilta lupaa
oppilaan osallistumiselle tutkimukseen (LIITE 2). Tutkimuslupa-anomuksessa kerroimme
tutkimuksen aiheen, aineistonhankintamenetelmait ja aineiston kasittelyn. Osallistuminen
tutkimukseen oli tdysin vapaaehtoista, eikd se vaikuttanut oppilaiden arviointiin. Tutkittaville
tulee ennen tutkimuksen aloittamista selvittidé tutkimuksen tavoitteet, menetelmét ja
mahdolliset riskit (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Ennen tutkimuksen aloittamista kivimme
esittdytymadssa oppilaille seké kertomassa tutkimuksemme aiheen, tavoitteet ja menetelmat.
Tutkittaville myos painotimme, ettd heilld on oikeus kieltdytya tutkimuksesta ja sithen
osallistumisesta, koska tahansa. Tutkimuksen eettiseen puoleen kuuluu kiinteasti
anonymiteetin arviointi (Tuomi & Sarajirvi 2009, 131). Tutkimuksessa kidytimme oppilaista
pseudonimid, jotka saimme nimigeneraattorista. Tapausoppilaat eivét ole tunnistettavissa
tutkimuksen pohjalta. Emme voineet paljastaa oppilaille, etti keskitymme vain pelkéstidin
osaan oppilaista, koska muuten luokan autenttinen oppimisymparisto olisi vahingoittunut.
Tadmaén takia pdddyimme tekemiin ylimédrdisid yksilohaastatteluja. Eettisesti ylimaaraiset
haastattelut voidaan ndhda kyseenalaisina, mutta téssi tutkimuksessa ne néhtiin

valttdmattomind anonymiteetin sdilyttimisessad oppilaiden keskuudessa.
8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Téssd tutkimuksessa tutkittiin vilttdimisorientoitumisen ilmenemistd perusopetuksen 7. luokan
késitdissd ja motivaatiota nostavia ja laskevia tekijoitd. Tutkimuksessamme havainnoitiin
kiasityotunteja teknisen tyotapojen késityon tunneilla, joten mahdollisena
jatkotutkimuskohteena voisi olla samalla tutkimusasetelmalla toteutettu tutkimus tekstiilin
tyotapojen késityon tunneilla, tai mahdollisesti koko lukuvuoden kestiva pitkédkestoisempi
tutkimus, jossa pystyttdisiin vertailemaan oppilaskohtaisesti tuloksia molemmissa
konteksteissa. Tutkimuksemme oli tapaustutkimus, jossa havainnoimme neljié oppilasta,
isommasta otosryhmaisté olisi mahdollista saada yleistettdvimpia tuloksia. Tutkimuksen
laajentaminen useampaan oppilaaseen saattaisi kuitenkin tarkoittaa useampaa havainnoijaa,
jotta havainnointia pystyttdisiin suorittamaan mahdollisimman perusteellisesti.
Vilttamisorientoitumisen ilmenemistéd ja motivaatiota nostavia ja laskevia tekijoitd voisi myos
tutkia muiden oppiaineiden kontekstissa, jotta voitaisiin nihda vastaavatko tulokset késityon
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kontekstissa ilmi tulleita tuloksia vai onko niissé eroavaisuuksia. Kiinnostavaa olisi myos
ndhda tutkimus, jossa olisi tuloksiemme perusteella luotu vélttdmisorientoituneita oppilaita
tukevia opetusmenetelmii- ja materiaaleja. Tuloksistamme nikee esimerkiksi kaverin
merkityksen motivaatiota laskevana ja nostavana tekijani. Taéman tiedon avulla voisi
suunnitella oppitunneille paritydskentelyyn painottuvia tehtivid. Mielenkiintoista olisikin
ndhda, miten vilttdmisorientoituneet oppilaat toimivat, kun heidédn parikseen on ohjeistettu

esimerkiksi oppimisorientoitunut oppilas.
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LIITE 1. Tutkimuslupa-anomus oppilaiden huoltajille.

Hei!
Opiskelemme Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikdssa késityon
aineenopettajiksi ja teemme pro gradu —tutkimusta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda

motivaatiota nostavia ja laskevia tekijoitd kisityon opetuksessa.

Tutkimuksen aikana havainnoimme ja haastattelemme oppilaita. Oppilaat vastaavat myos
kyselyihin, joissa selvitimme oppilaan motivaatiota projektia kohtaan. Tutkimuksen aineisto
keratdin aikavililli [ il Oppilaiden havainnointi ja haastattelut tapahtuvat késityon

oppitunneilla.

Pyydédmme lupaa siihen, saako lapsenne osallistua tutkimukseen. Kaikki tutkimuksen aikana
keritty tieto on luottamuksellista ja aineistoa kdytetdan vain tdhin tutkimukseen.
Tutkimuksen aineistoa sdilytimme omilla tictokoneillamme salasanan takana. Aineisto
tuhotaan tutkimuksen valmistuttua. Oppilaat pysyvit koko tutkimuksen ajan anonyymeina,
heidén nimidnsi ei tuoda julki tutkimuksen missdin vaiheessa. Oppilasta koskeva tieto
tallennetaan tietokoneelle kiyttden pseudonimii eli keksimme jokaiselle tutkittavalle nimen
tutkimukseen. Oppilaita ei pysty tunnistamaan kerétyn aineiston eikd valmiin tutkimuksen

pohjalta.
Annamme mielellimme lisdtietoja!

Ystéavillisin terveisin

Matias Ussa, [N NEESEEEEN
Kimmo Sairanen, ||| | | Gz

Tutkimuksemme ohjaa:
Eila Lindfors
Kaésityokasvatuksen professori

Turun yliopisto
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Palauta tutkimuslupa opettajalle viimeistzzin |||

Lapsen nimi

Lapseni saa osallistua tutkimukseen| ]

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen | |

Huoltajan allekirjoitus

LIITE 2. Haastattelukysymykset.

Mikai tavoiteorientaatio kuvaa oppilasta?

-Kuinka tdrkedd sinulle on saada hyvé arvosana késitoista?

-Oletko mielestési hyvé késitoissa?

-Millaisia kokemuksia sinulla on kisitoistd? Hyvid/huonoja?

-Onko vilid saatko tyon valmiiksi vai jaako se kesken?

-Pelkditko virheitd/epdonnistumista kisitdissd? Esimerkiksi tietyssd projektin vaiheessa?

-Onko kaésitydt kiinnostava oppiaine? Kylld/ei?

Motivaatiota nostavat ja vihentavit tekijat?
-Piddtko kasitoista?

-Mik4 késitoissd kiinnostaa yleisesti? Miksi?

- Millainen projekti sinua kiinnostaa eniten késitoissa?
- Mika késitdissi ei kiinnosta. Miksi?

-Koetko saavasi tarpeeksi tukea ja apua késitdissd? Opettajalta/ muilta oppilailta?
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-Onko tehtidvanannot selkeitd? Pystytko tydskentelemédn ohjeiden avulla?
-Miké kasitdissd on helppoa/vaikeaa?

-Onko sinun helppoa aloittaa tydskentely?

-Jaksatko tyoskennelld kdsityotunneilla?

-Koitko saavasi opettajalta palautetta? Millaista palautetta olet saanut,
positiivista/negatiivista?

-Miten olet palautteen kokenut?
-Koetko késitydaineen merkitykselliseksi? Koetko, ettd siitd on hy0yta tulevaisuudessa?

-Onko sinulla kavereita késityotunnilla?

Millaisia tunteita ja kokemuksia vilt.orientoituneella on késitoista?

-Millainen fiilis sinulla on ennen kisitydtuntia? Odotatko viikoittaista késitydtuntia?
- Millaisella fiilikselld 1&hdet késitydtunnilta?

-Késityotunneilla on parasta?

-Késityotunneilla on ikévinta?

- Millaisia tunteita koet kdsity6tunnin aikana?

LIITE 3. Motivaatiokysely.

NIMI:

Kuinka innostunut olet tyostisi asteikolla 1-10?

123 45 6 7 8 9 10

Kuinka innostunut olet pédivin késityotunneista asteikolla 1-10?

12345 6 7 8 9 10
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