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Tutkimukset

Kohokohdat

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

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

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

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, missä 
määrin oppimisvaikeuksien vaikutus ammatil-
lisesta koulutuksesta valmistumiseen on yhte-
ydessä motivaatioon ja millaisia käsityksiä hei-
kosti opiskeluun motivoituneilla opiskelijoilla 
on itsestään opiskelijana. Tutkimus koostui 
määrällisestä kyselytutkimuksesta ja laadulli-
sesta haastattelututkimuksesta, joista määräl-
liseen osuuteen osallistui 554 ja laadulliseen 

osuuteen 44 ammattiopiston opiskelijaa. Tulok-
set osoittivat, että ne opiskelijat, joilla oli oppi-
misvaikeuksia mutta tyypillinen motivaatio, 
valmistuivat pääosin tavoiteajassa. Sen sijaan 
niiden, joilla oli sekä heikko motivaatio että op-
pimisvaikeuksia, valmistumatta jääminen oli 
tilastollisesti todennäköistä. Heikosti motivoi-
tuneiden opiskelijoiden oppijaminäkäsitykset 
eivät olleet kuitenkaan keskenään samanlai-
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sia. Omaa yritystä korostavilla opiskelijoilla oli 
myönteinen, kun taas oppimisen vaikeuksien 
lannistamilla opiskelijoilla kielteinen kuva it-
sestään oppijoina. Sen sijaan ala- tai oppiai-
nesuuntautuneiden sekä olosuhteita kritisoi-
vien opiskelijoiden käsitys itsestään oppijana 
vaihteli. Opiskelijoiden heterogeenisyys sekä 
oppimisen vaikeuksiltaan että oppijaminäkäsi-
tyksensä puolesta haastaa tukitoimien suunnit-
telun. Yhteisopettajuus sekä se, että ammatil-
listen opettajien taitoja oppimisen tukemisessa 
vahvistetaan, voivat auttaa kohtaamaan erilai-
sia tuen tarvitsijoita.

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

JOHDANTO

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

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

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

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

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

Motivaatio ja oppijaminäkäsitys

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

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

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

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

Oppimisvaikeudet ja motivaatio

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

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

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

MENETELMÄ

Osallistujat ja asetelma

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

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

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

saatavilla oppimisvaikeustietoa.
Heikosti motivoituneille opiskelijoille 

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

Mittarit ja menettelytavat

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

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

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

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

Koska olimme tässä tutkimuk-
sessa kiinnostuneita erityisesti heikos-
ti motivoituneista opiskelijoista ja heidän 
tunnistamisestaan, tehtiin yllä kuvatun mo-
tivaatiomuuttujan pohjalta uusi kaksiluok-
kainen muuttuja kuvaamaan sitä, kuuluiko 
opiskelija motivaationsa osalta heikosti 
motivoituneiden ryhmään (noin 10. persen-
tiili, noin 1,5 keskihajontaa) vai ei. Käytet-
tyyn 10. persentiili, eli rajaan (Holopainen 
ym., 2004) päädyttiin data-analyysin pe-
rusteella, jonka mukaan motivaatiomuut-
tujan avulla heikommin motivoituneen op-
pilasjoukon pystyi selkeästi erottamaan 
tavanomaisesti motivoituneista opiskeli-
joista (kuvio 1): heikoin noin 10 prosenttia 
opiskelijoista (n. -1,5 kh.) näyttäisi erottu-
van muista. Tämä muuttuja auttoi välttä-
mään motivaatiomuuttujan vinouden sekä 
tavanomaisesti ja heikosti motivoituneiden 
laadullisesta erosta johtuvat aineiston vää-
rintulkinnat. Tytöt ja pojat jakautuivat tasai-
sesti tavanomaisesti ja heikosti motivoitu-
neisiin (χ2(2) = .43, p = .51).
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Oppijaminäkäsitys. Oppijaminäkäsityk-
sen tarkastelussa käytettiin litteroituja puo-
listrukturoituja Motivoimaa-interventiokurs-
sin loppuhaastatteluja. Puolistrukturoituja 
haastatteluita käytetään tavallisesti pyrit-
täessä täydentämään kyselylomakkeella 
kerättyä tietoa ja saamaan syvempää ym-
märrystä tutkittavasta ilmiöstä (Hsieh & 
Shannon, 2005). Haastattelukysymyksil-
lä selvitettiin muun muassa opiskelijoiden 
käsityksiä itsestään opiskelijana (Mitkä 
ovat vahvuuksiasi? Mihin tarvitset tukea?), 
opintomenestystä (Miten opintosi sujuvat? 
Onko sinulla rästejä?) sekä yleistä elämän-
tilannetta ja tulevaisuudensuunnitelmia 
(Ajatteletko saavasi töitä omalta alalta val-
mistuttuasi?). Haastattelijan oli mahdollista 
muuttaa esitettyjen kysymysten järjestys-
tä ja esittää tarkentavia lisäkysymyksiä. 
Näin opiskelijalla oli mahdollisuus vastata 
omin sanoin ja tuottaa oma kokonaisnäke-
myksensä asioista (Patton, 2015). Haas-
tatteluaineiston analyysiprosessi esitetään 
seuraavassa alaluvussa.

Analysointimenetelmät

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

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

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

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

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

TULOKSET

Oppimisvaikeudet, motivaatio ja 
valmistuminen

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli, 
missä määrin oppimisvaikeuksien yhteys 

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

Valmistuminen
Ei valmis-
tunut 3,5 
vuodessa

Valmis-
tunut 3,5 
vuodessa Yhteensä

Motivaatio * 
oppimisvai-
keus
yhdysvaiku-
tus

Tyypillinen motivaatio, 
ei oppimisvaikeuksia

90 274 364

% koko määrästä 16.2% 49.5% 65.7%

mukautettu standar-
doitu jäännös -2.6 2.6

Tyypillinen motivaatio, 
oppimisvaikeuksia

42 96 138

% koko määrästä 7.6% 17.3% 24.9%

mukautettu standar-
doitu jäännös .6 -.6

Heikko motivaatio, ei 
oppimisvaikeuksia

14 20 34

% koko määrästä 2.5% 3.6% 6.1%

mukautettu standar-
doitu jäännös 1.7 -1.7

Heikko motivaatio, op-
pimisvaikeuksia

11 7 18

% koko määrästä 2.0% 1.3% 3.2%

mukautettu standar-
doitu jäännös 3.1 -3.1

Yhteensä 157 397 554

% koko määrästä 28.3% 71.7% 100.0%

χ2 (3)=14.92, p=0.002; Cramerin V =.16.

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

Oppijaminäkäsitys opiskelijan 
kertomana

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

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

Esimerkki 1
Haastattelija:  Mitkä asiat helpottavat kou-

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

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

Esimerkki 2
Jaakko: No opinnoissa etenemistä on hel-

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

Haastattelija: No mitkä on sinun vahvuuk-
siasi?

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

Haastattelija: Onko sinulla ollut onnistumi-
sen kokemuksia?

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

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

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

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

Esimerkki 3
Johannes: Opinnoista nyt toi koneistus, se 

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

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

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

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

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

Esimerkki 4
Haastattelija:  Jos sinä ajattelet, että tätä 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Johanna: Nii ja varsinki ku mä oon sem-

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

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

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

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

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

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

Toiseksi pyrimme selvittämään, mil-
laisia käsityksiä heikosti motivoituneilla 

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

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

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

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

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

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

vain motivaatiota. Tuloksia tarkastellessa 
ilmeni, että tyttöjä ja poikia oli tasaisesti 
ryhmissä, joissa on heikko motivaatio eikä 
oppimisvaikeuksia, mutta poikia oli peräti 
83 prosenttia ryhmässä, jossa oli heikko 
motivaatio ja oppimisvaikeuksia. Tutkimuk-
sessamme ei tarkasteltu, miten motivaa-
tio, oppimisvaikeudet ja valmistuminen 
ilmenevät eri koulutusaloilla. Näin ollen 
myös jatkotutkimus, jossa eri koulutusalat 
huomioidaan, on tarpeen.
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