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jari-eriK nurMi

Motivaation merkitys oppimisessa

Johdanto

Vaikka	 motivaation	 merkitystä	 oppimisessa	
on	 tutkittu	 vuosikymmeniä,	 kiinnostus	 alaa	
kohtaan	on	viime	aikoina	edelleen	lisääntynyt.	
Suomessa	tämä	kiinnostus	on	näkynyt	paitsi	
kasvatuspsykologian	myös	kasvatustieteen	 ja	
erityispedagogiikan	tutkimuksessa.	Tähän	on	
useita	 syitä.	 Ensinnäkin	 oppimista	 koskevat	
kognitiiviset	teoriat	eivät	ole	kyenneet	tyhjen-
tävästi	selittämään	taidon	oppimisen	pitkäai-
kaisia	 prosesseja	 ja	 oppimisvaikeuksien	 syn-
tyä.	Tästä	syystä	 tutkijoiden	mielenkiinto	on	
kohdistunut	oppimisen	dynaamisten	tekijöi-
den,	kuten	motivaation,	tutkimukseen.	Toisek-
si	on	havaittu,	että	monet	oppimista	edistävät	
toimet	ovat	tehokkaita	vain	silloin,	kun	oppi-
las	on	motivoitunut	tehtävien	tekemiseen.	Esi-
merkiksi	kognitiivisten	strategioiden	opettelu	
vaatii	ponnistelua	 ja	 askeleittain	etenemistä,	
eikä	tämä	onnistu	ilman	oppilaan	kiinnostus-
ta	ja	sitoutumista	harjoitteluun.	Kolmanneksi	
oppilaan	aktiivisen	roolin	korostaminen	op-
pimisessa	ja	opetuksessa	on	lisännyt	kiinnos-
tusta	oppijan	ominaisuuksiin	(Nurmi	2012).	
Näistä	ominaisuuksista	motivaatio	on	keskei-
nen	oppimista	ja	opettamista	ohjaava	tekijä.	

Oppimismotivaation	 tutkimuksessa	 on	
kuitenkin	 monia	 haasteita.	 Yksi	 haaste	 on,	
että	teoreettisia	lähestymistapoja	on	useita	ja	
niiden	painotus,	laajuus	ja	käsitteistö	ovat	jos-
sain	määrin	toisistaan	eroavia.	Osa	teoreetti-
sista	näkökulmista	korostaa	aiemmasta	oppi-

misesta	saatavan	palautteen	ja	minäkuvan	tär-
keyttä	motivaation	kehittymisessä	(Eccles	ym.	
1983),	kun	taas	osa	lähestymistavoista	painot-
taa	oppilaan	oppimista	koskevien	yleisten	us-
komusten	ja	pyrkimysten	merkitystä	(Dweck	
&	 Leggett	 1988).	 Oppimisen	 ja	 opettamisen	
	alueella	on	muita	käsitteitä,	jotka	liittyvät	lä-
heisesti	 motivaation	 käsitteeseen,	 mutta	 joi-
den	 suhdetta	 motivaatioon	 ei	 ole	 sel	keästi	
määritelty.	 Esimerkkinä	 tällaisista	 käsitteis-
tä	 ovat	 pystyvyysuskomukset,	 minäkäsitys	 ja	
itsesäätely.	 Toinen	 haaste	 tutkimusalueella	
on,	 että	 motivaation	 tutkimukseen	 tarkoite-
tut	menetelmät	 ja	mitat	vaihtelevat	huomat-
tavasti	 teoreettisesta	 näkökulmasta	 riippuen	
(Wigfield	&	Cambria	2010).	Tämä	tietysti	vai-
keuttaa	eri	tutkimusten	tulosten	vertailtavuut-
ta.	Tutkimuksissa	on	käytetty	myös	erilaisia	tie-
tolähteitä.	Yleisin	menetelmä	on	pyytää	oppi-
lasta	arvioimaan	omaa	motivaatiotaan,	mutta	
myös	opettajien	ja	vanhempien	arviointia	sekä	
oppimistilanteiden	 havainnointia	 on	 käytet-
ty.	Kolmanneksi	oppimisen	motivaation	tutki-
musalue	ei	ole	juurikaan	huomioinut	muilla	
psykologian	 alueilla,	 kuten	 kehitys-,	 persoo-
nallisuus-	ja	työpsykologian	alalla,	kehiteltyjä	
laajempia	motivaationäkökulmia.	Tämän	ar-
tikkelin	tarkoituksena	on	esitellä	lyhyesti	eri-
laisia	näkökulmia	oppimismotivaatioon.	
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Erilaisia lähestymistapoja 
oppimismotivaatioon

Oppimisen	motivaatioon	liittyvää	tutkimusta	
on	psykologiassa	tehty	aina	1970-luvulta	läh-
tien.	Erinomainen	–	joskaan	ei	kovin	kattava	
–	yhteenveto	tästä	tutkimuksesta	löytyy	Wig-
fieldin	 ja	Cambrian	(2010)	katsauksesta.	En-
simmäiset	alueen	tutkimukset	kohdistuivat	yk-
silöiden	hallintauskomuksiin,	joiden	sitten	aja-
teltiin	heijastuvan	heidän	toimintaansa	–	eli	
aktiivisuuteen	tai	passiivisuuteen	–	oppimis-
tilanteissa.	 Näkökulma	 perustui	 Seligmanin	
opitun	avuttomuuden	-teoriaan,	jonka	perus-
ta	oli	alun	perin	eläinkokeissa	(Abramson,	Se-
ligman	&	Teasdale	1978).	Myöhemmin	oppi-
mismotivaation	perustaa	etsittiin	oppijan	ylei-
sistä	kyvykkyysuskomuksista	liittyen	oppimiseen	
(Dweck	&	Leggett	1988)	tai	oppijan minäkäsi-
tyksestä	(Eccles	ym.	1983).	Motivaation	pohja-
na	olevien	uskomusten	ja	käsitysten	ajateltiin	
pohjautuvan	aiempiin	kokemuksiin	oppimis-
tilanteissa.	 Samoihin	 aikoihin	 oppimismoti-
vaation	perustaa	etsittiin	myös	monimutkai-
semmista	mekanismeista,	kuten	erilaisten	so-
siaalisesti	hyväksyttyjen	selitysten	luomisesta	
(Jones	&	Berglas	1978)	sekä	ahdistuneisuudes-
ta	ja	sen	vähentämisestä	(Miller	1987).	Tarkas-
telen	seuraavaksi	kuutta	erilaista	näkökulmaa	
oppimismotivaatioon.	

Eccles	 kollegoineen	 (1983)	 on	 esitellyt	
odotusarvoteorian (Expectancy-Value	 Theory),	
joka	pyrkii	kuvaamaan	oppilaiden	motivaatio-
ta	erilaisissa	oppimistilanteissa.	Teorian	mu-
kaan	 oppimismotivaation	 keskeisiä	 osateki-
jöitä	ovat	yhtäältä	oppilaan	tehtävässä	menes-
tymistään	 koskevat	 odotukset	 sekä	 toisaalta	
oppimistilanteiden	tai	-sisällön	arvostaminen	
(task	 value),	 jotka	 vaikuttavat	 siihen,	 missä	
määrin	oppija	suuntautuu	tehtävään	ja	pon-
nistelee	siinä.	Arvostukseen	liittyvistä	neljästä	
tekijästä	sisäinen motivaatio	tai	kiinnostus	viit-
taa	siihen,	missä	määrin	tietyn	oppimistehtä-
vän	tekeminen	on	oppilaalle	palkitsevaa	(vrt.	
myös	 Ryan	 &	 Deci	 2000).	 Tärkeyden	 keskei-
siä	määrittäjiä	ovat	yksilön	käsitykset	omista	
kyvyistään	tietyllä	oppimisen	alueella	(esim.	

matematiikassa,	 lukutaidossa	 ja	 reaaliaineis-
sa)	 sekä	 niiden	 koettu	 merkitys	 identiteetin	
rakentumisen	 kannalta.	 Väline- tai hyötyarvo	
kuvaa	sitä,	missä	määrin	oppilas	ajattelee	teh-
tävän	tekemisen	hyödyttävän	muiden	hänel-
le	tärkeiden	arvojen	edistymistä.	Kustannuksil-
la	puolestaan	tarkoitetaan,	miten	paljon	hen-
kilön	keskittyminen	 johonkin	oppimistehtä-
vään	haittaa	tai	vie	aikaa	muilta	tärkeiltä	teh-
täviltä.	Eccles	on	ryhmineen	myös	kehittänyt	
tutkimusmenetelmän,	joka	mittaa	näitä	neljää	
tehtävä-arvostuksen	eri	puolta	eri	akateemisil-
la	osa-alueilla,	kuten	matematiikassa	ja	kielel-
lisissä	oppiaineissa.	

Decin	 ja	 Ryanin	 (1985,	 2000)	 esittele-
män	itsemääräämisteorian	(Self-Determination	
	Theory)	 mukaan	 yksilöt	 eivät	 eroa	 vain	 sen	
mukaan,	miten	paljon	heitä	kiinnostaa	jokin	
asia,	vaan	myös	sen	mukaan,	minkä	vuoksi	he	
ovat	motivoituneet	jotakin	tekemään.	Sisäisellä 
motivaatiolla	tarkoitetaan,	että	henkilö	on	kiin-
nostunut	tekemään	jotakin,	koska	se	on	kiin-
nostavaa	 tai	 palkitsevaa.	 Ulkoinen motivaatio	
taas	viittaa	siihen,	että	yksilö	on	kiinnostunut	
tekemään	jotakin,	koska	sosiaalinen	ympäris-
tö	ja	muut	henkilöt	haluavat	sitä	tai	toimintaa	
säätelevät	yksinomaan	ympäristön	vaatimuk-
set	ja	ulkoiset	palkinnot.	Sisäisen	motivaation	
on	 arveltu	 olevan	 tärkeää	 oppimisessa,	 kos-
ka	se	johtaa	teorian	mukaan	laadukkaaseen	ja	
luovaan	oppimiseen	sekä	sinnikkyyteen.	Deci	
ja	Ryan	(2000)	painottavat	myös,	että	yksilö	
voi	olla	eri	tavoin	ulkoisesti	motivoitunut.	Ul-
koisiin	vaatimuksiin	perustuva	toiminnan	vai-
kutin	 voi	 tulla	 sisäistetyksi	 siinä	 määrin,	 että	
sen	 noudattamatta	 jättäminen	 aiheuttaa	 esi-
merkiksi	syyllisyyttä	tai	yksilö	saattaa	samais-
tumisen	 kautta	 hyväksyä	 alun	 perin	 ulkoisen	
vaatimuksen	 omaksi	 motiivikseen.	 Alun	 pe-
rin	ulkoinen	vaatimus	voi	myös	 täydellisesti	
in tegroitua	osaksi	omaa	itseä.	

Mitä	enemmän	ulkoiset	motiivit	on	sisäis-
tetty	 ja	 liitetty	oman	itsen	osaksi,	sitä	enem-
män	ne	ovat	muodostuneet	itsemääräytyneiksi	
(eli	 autonomisiksi).	 Itsemääräytyneen	 moti-
vaation	 oletetaan	 johtavan	 parempiin	 oppi-
mistuloksiin	kuin	puhtaasti	ulkoisesti	määräy-
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tyvän	motivaation,	koska	yksilö	työskentelee	
enemmän	ja	tehokkaammin	niiden	tavoittei-
den	 toteuttamiseksi,	 jotka	pohjautuvat	auto-
nomiseen	 motivaatioon	 (Vasalampi,	 Salme-
la-Aro,	 Nurmi	 2009).	 Itsemääräämisteorian	
(Deci	&	Ryan,	2000)	yhtenä	näkökulmana	on	
myös	 sen	 korostaminen,	 että	 yksilön	 hyvin-
vointi	 ja	optimaalinen	toiminta	oppimisym-
päristöissä	edellyttää	tiettyjen	perustarpeiden	
tyydyttymistä.	Tämän	teorian	mukaan	 tällai-
sia	ovat	kokemus	mahdollisuuksista	autono-
miaan	 ja	 valintoihin	 (autonomy),	 kokemus	
pätevyydestä	ja	vaikuttamisesta	(competence)	
sekä	kokemus	läheisyydestä	toisten	kanssa	(re-
latedness).

Kuten	 itsemääräämisteoria,	 myös	 tavoite-
suuntautuneisuus- tai tavoiteorientaatioteoriat	
(Achievement	Goal	Orientation	Theory)	kes-
kittyvät	paljolti	motivaation	perustana	ole	vien	
vaikuttimien	kuvaamiseen.	Nämä	teoriat	tar-
kastelevat	 oppimista	 ja	 oppilaita	 kahdenlai-
sena	 suuntautuneisuutena	 tai	 orientaationa	
oppimiseen	(Wigfield	&	Cambria	2010),	 jot-
ka	heijastavat	sitä,	miksi	oppiminen	on	yksi-
lölle	tärkeää	ja	millaisia	laajempia	uskomuk-
sia	hänellä	on	taidoista	ja	kyvyistä	ylipäätään.	
Oppimis-,	hallinta- tai tehtäväkeskeinen oppimis-
orientaatio	tarkoittaa	sitä,	että	yksilön	oppimis-
ta	ohjaa	hänen	halunsa	oppia	uutta	ja	kehit-
tää	omia	taitojaan.	Perustana	on	käsitys,	että	
taidot	ja	kyvyt	ovat	kehittyviä	ominaisuuksia,	
joihin	omalla	toiminnalla	ja	yrityksellä	voi	vai-
kuttaa	(Dweck	&	Leggett	1988).	Myöhemmis-
sä	teorian	kehittelyissä	oppimissuuntautunei-
suuden	 vastakohtana	 on	 esitetty	 olevan	 teh-
tävän	välttämissuuntautuneisuus.	Suoritus-	tai	
minäsuuntautuneelle yksilölle	 oppimisen	 kes-
keinen	 vaikutin	 on	 pyrkiä	 osoittamaan,	 että	
hän	on	muita	oppilaita	kyvykkäämpi	tai	että	
yksilö	pelkää	näyttävänsä	heikommalta	oppi-
jalta	kuin	hänen	viiteryhmänsä	muut	toimijat	
ovat.	Suoritussuuntautuneiden	oppimisorien-
taatioiden	perustana	on	uskomus,	että	ihmi-
sen	kyvyt	ovat	synnynnäisiä	ja	muuttumatto-
mia,	eikä	niihin	voi	vaikuttaa	omalla	toimin-
nalla.	 Myös	 tavoitesuuntautuneisuus-teorioi-
den	pohjalta	on	kehitetty	mittausmenetelmiä	

eri	oppimisorientaatioiden	tutkimiseen.	
Pekrun	(2009)	on	korostanut	viime	vuosi-

na	emootioiden	merkitystä	oppimisessa.	Hän	
on	oppimistilanteiden emootioteoriassaan (Theo-
ry	 of	 Achievement	 Emotions)	 erottanut	 kol-
menlaisia	 tunteita	 oppimistilanteessa.	Enna-
koivat tunteet,	kuten	 toivo	 ja	 ilo,	aktivoituvat	
ennen	 varsinaista	 oppimistilannetta.	 Näihin	
vaikuttavat	eritoten	ennakoinnit	oppimisteh-
tävän	 onnistumisesta	 ja	 kiinnostus	 tehtävää	
kohtaan.	Suoriutumiseen liittyvät tunteet	 ilme-
nevät	 oppimistehtävän	 aikana	 ja	 niitä	 ovat	
esimerkiksi	 tehtävän	 palkitsevuus	 ja	 ikävys-
tyminen.	Arvioivat tunteet	 nousevat	 esiin	 op-
pimistehtävän	jälkeen.	Tällaisia	tunteita	ovat	
ilo,	ylpeys,	surullisuus	ja	häpeä.	Idea	arvioivis-
ta	tunteista	on	paljolti	samanlainen	Weinerin	
(1985)	esittämän	suoritustilanteita	koskevan	
syypäätelmä-	ja	emootioteorian	kanssa.

Oppimiseen	liittyvän	kiinnostuksen	mer-
kitystä	on	korostettu	lähes	koko	kasvatuspsy-
kologian	 historian	 ajan	 (Hidi	 &	 Renninger	
2006).	Kiinnostusteoria on	erottanut	käsittees-
sä	kaksi	puolta	(Schiefele	2009).	Kognitiivinen 
kiinnostus	 viittaa	 yksilön	 tiedollisiin	 käsityk-
siin	 ja	 kognitiivisiin	 uskomuksiin	 tehtävään	
liittyen.	Emotionaalinen kiinnostus	taas	koostuu	
niistä	tunteista,	joita	yksilö	liittää	tiettyyn	teh-
tävään.	Enemmän	kuin	muissa	oppimismoti-
vaationäkökulmissa,	 kiinnostusteoriassa	 ko-
rostetaan	yksilöön	liittyvien	tekijöiden	lisäk-
si	ympäristön	merkitystä	 ja	oppimistehtävän	
ominaisuuksia,	kuten	tehtävän	merkitykselli-
syyttä,	tärkeyttä,	näkyvyyttä	ja	ymmärrettävyyt-
tä	motivaation	lähtökohtina.	Kuten	muissakin	
motivaatioteorioissa,	kiinnostusteorian	paris-
sa	on	kehitetty	useita	mittareita	eri	alueita	kos-
kevan	kiinnostuksen	arviointiin.

Oppimismotivaation prosessiteoria	kuvaa	mo-
tivaatiota	monivaiheisena	tapahtumakulkuna	
(Nurmi,	 Hirvonen	 &	 Aunola	 2008;	 Onatsu-
Arvilommi	&	Nurmi	2000).	Sen	teoreettisena	
perustana	 on	 lukuisia	 psykologisia	 teorioita	
haasteiden	ja	ongelmien	kohtaamisesta	ja	rat-
kaisusta	–	esimerkiksi	teoriat	opitusta	avutto-
muudesta	(Abramson	ym.	1978),	itseä	vahin-
goittavasta	strategiasta	(Jones	&	Berglas	1978)	
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ja	yksilön	käyttämistä	syyselityksistä	suhtees-
sa	onnistumiseen	tai	epäonnistumiseen	(Wei-
ner	1985).	Teorian	mukaan,	kohdatessaan	op-
pimistehtävän	 henkilön	 mielessä	 aktivoituu	
erilaisia	ennakointeja ja odotuksia	sen	suhteen,	
miten	hän	tulee	tehtävässä	pärjäämään.	Näitä	
on	kuvattu	joko	onnistumis-	tai	epäonnistu-
misennakointeina.	 Ennakointien	 on	 ajateltu	
liittyvän	myös	tunteisiin,	kuten	innokkuuteen	
tai	ahdistuneisuuteen.	Ennakoinnit	ja	tunteet	
pohjautuvat	yksilön	aiempiin	oppimiskokemuk-
siin	 vastaavanlaisissa	 tilanteissa	 sekä	 siihen,	
miten	 kokemukset	 ovat	 heijastuneet	 yksilön	
minäkäsityksiin ja pystyvyysuskomuksiin.	

Oppimista	koskevat	ennakoinnit	vaikutta-
vat	yksilön	toimintaan	oppimistilanteessa.	On-
nistumisennakoinnit	 ja	 innostus	 tyypillisesti	
johtavat	tehtäväkeskeiseen	toimintaan,	jonka	
tarkoituksena	on	oppimistehtävän	omaksumi-
nen	 ja	 hallinta.	 Epäonnistumisennakointi	 ja	
siihen	liittyvä	ahdistuneisuus	johtavat	puoles-
taan	 tehtävän	 välttämiseen.	 Esimerkiksi	 opi-
tun	avuttomuuden	 teorian	mukaan	henkilö,	
joka	ei	usko	omiin	vaikutusmahdollisuuksiin-
sa	oppimistilanteessa,	on	passiivinen	eikä	yri-
tä	 aktiivisesti	 löytää	 oppimistehtävän	 ratkai-
sua	(Abramson	ym.	1978).	Teorianäkemyksen,	
joka	 korostaa	 itseä	 vahingoittavaa	 strategiaa	
(Self-handcapping	 Theory),	 mukaan	 yksilö,	
joka	pelkää	epäonnistuvansa	tehtävässä,	pyr-
kii	aktiivisesti	luomaan	sosiaalisesti	hyväksyt-
tävän	(teko)syyn	ennakoidulle	epäonnistumi-
selle,	joka	ilmenee	usein	tehtävän	aktiivisena	
välttämisenä	(Jones	&	Berglas	1978).	Henkilö	
saattaa	oppimistilanteessa	esimerkiksi	”pelleil-
lä”	tai	keskittyä	tekemään	jotain	muuta	kuin	
kohteena	 olevaa	 oppimistehtävää,	 mikä	 vä-
hentää	onnistumisen	todennäköisyyttä	kysei-
sessä	tehtävässä.	Vaikka	tällainen	toiminta	vai-
keuttaa	tehtävässä	onnistumista,	sen	tavoittee-
na	 on	 luoda	 pelätylle	 epäonnistumiselle	 so-
siaalisesti	 hyväksyttävä	 (teko)syy:	 ”Epäonnis-
tuin tehtävässä, koska en yrittänyt tarpeeksi, enkä 
siksi että olen tyhmä”.	Kun	henkilö	kohtaa	vai-
kean	ja	ahdistuneisuutta	herättävän	tilanteen,	
hän	voi	myös	pyrkiä	aktiivisesti	vetäytymään	
tehtävästä	tai	keskittymään	johonkin	muuhun	

asiaan.	 Näin	 tehdessään	 yksilö	 voi	 vähentää	
kyseisessä	 tehtävässä	 kokemaansa	 ahdistusta	
(Miller	1987).	

Viimeinen	prosessin	vaihe	on,	että	saades-
saan	palautetta	 tehtävän	onnistumisesta	yksi-
lö	tyypillisesti	ryhtyy	mielessään	etsimään	syi-
tä	 onnistumiselleen	 tai	 epäonnistumiselleen	
(Weiner	1985).	Monissa	kausaaliattribuutio-
teorian	 pohjalta	 tehdyissä	 tutkimuksissa	 on	
havaittu,	että	ihmiset	tyypillisesti	vähättelevät	
omaa	rooliaan	epäonnistumistilanteissa,	mut-
ta	 liioittelevat	 oman	 toimintansa	 merkitystä	
onnistumisen	jälkeen.	Lasten,	joiden	toimin-
taa	luonnehtii	opittu	avuttomuus,	on	havaittu	
tekevän	 juuri	päinvastaisia	 syypäätelmiä.	He	
tyypillisesti	liioittelevat	omien	kykyjensä	puu-
tetta	epäonnistumisen	jälkeen	ja	vähättelevät	
kykyjensä	 ja	yrityksen	merkitystä	onnistumi-
sen	 jälkeen	 (Abramson	 ym.	 1978).	 Tällaisil-
la	syypäätelmillä	on	kaksi	funktiota	ihmisen	
toiminnassa.	Ensinnäkin	ne	auttavat	ymmär-
tämään	toiminnan	onnistumisen	ja	epäonnis-
tumisen	 syitä	 ja	näin	 luomaan	pohjaa	myö-
hemmälle	 toiminnalle.	 Toiseksi	 ne	 toimivat	
puolustusmekanismeina	 henkilön	 saadessa	
tietoa	 toiminnan	 onnistumisesta	 ja	 eritoten	
epäonnistumisesta.	Myös	tämän	prosessimal-
lin	pohjalta	on	kehitetty	menetelmiä	ja	mitta-
reita	 onnistumisen	 ennakointien,	 tehtävään	
keskittymisen	ja	tehtävän	välttämisen	sekä	syy-
päätelmien	tutkimukseen	(Nurmi	ym.	2008).

Kokoava näkemys 
oppimismotivaatiosta

Kuviossa	1	on	hahmoteltu	oppimismotivaati-
osta	kokoavaa	näkemystä,	joka	perustuu	pal-
jolti	 edellä	 esiteltyihin	 teorioihin.	 Oppimis-
motivaatio	kuvataan	tapahtumakulkuna,	joka	
etenee	 tilannetta	 koskevista	 ennakoinneista	
oppimistilanteessa	 toimimiseen	 ja	 oppimis-
tuloksen	arviointiin.

Kun	oppilas	kohtaa	oppimistilanteen,	hä-
nen	mielessään	aktivoituu	ennakointeja	ja	en-
nakoivia	tunteita	(toivo,	ilo)	ja	hänessä	herää	
erilaisia	kiinnostuksia	–	tai	kiinnostuksen	puu-
te	–	tehtävää	kohtaan.	Näissä	kaikissa	on	poh-
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jana	kokemukset	aiemmista	samankaltaisista	
oppimistilanteista	sekä	yksilön	muodostamat	
käsitykset	omista	kyvyistään.	Esimerkiksi	op-
pilas	on	 tyypillisesti	kiinnostunut	 tehtävistä,	
joissa	hän	on	aiemmin	pärjännyt	hyvin.

Ennakoinnit,	tunteet	ja	kiinnostukset	vai-
kuttavat	 siihen,	miten	henkilö	oppimistilan-
teessa	toimii	ja	millaisia	tunteita	hänessä	he-
rää.	Keskeistä	oppimistehtävän	onnistumisen	
kannalta	on,	kuinka	paljon	oppilas	keskittyy	
tehtävään,	ponnistelee	sen	ratkaisemiseksi	ja	
suunnittelee	 erilaisia	 toimintavaihtoehtoja.	
Oppilas	voi	myös	vältellä	tehtävää	esimerkik-
si	vähentääkseen	ahdistuneisuuttaan	tai	 luo-
da	toiminnallisia	tekosyitä	pelätylle	epäonnis-
tumiselle.	Oppilas	voi	myös	vältellä	tehtävää	
olemalla	passiivinen.	Onnistunut	oppiminen	
vaatii	myös,	että	tehtävä	on	palkitseva	eikä	sen	
tekemiseen	liity	kielteisiä	 tunteita,	kuten	ah-
distuneisuutta	 ja	 kyllästymistä.	 On	 ajateltu,	
että	 tehtävään	 keskittyminen	 yleensä	 johtaa	
onnistumiseen	ja	tehtävän	vältteleminen	epä-
onnistumiseen	(Nurmi	ym.	2008).

Kun	oppilas	 saa	 tietoa	menestymisestään	
oppimistehtävässä,	hän	tyypillisesti	arvioi	sii-
hen	 johtaneita	 syitä.	 Onnistumisen	 arvioin-
ti	 eritoten	omista	kyvyistä	 ja	myös	yritykses-
tä	 johtuvaksi	näkyy	yleensä	ylpeyden	 tuntee-
na	ja	vahvistaa	tyypillisesti	oppilaan	myönteis-

tä	minäkuvaa.	Epäonnistumistilanteessa	 taas	
kykyyn	liittyvät	syypäätelmät	johtavat	häpeän	
tunteisiin	 ja	 vahvistavat	 kielteistä	 minäkäsi-
tystä.	Tehtävän	välttämisen	korostaminen	(ts.	
yrityksen	puute)	–	 esimerkiksi	perustelemal-
la	asiaa	muuhun	asiaan	keskittymisellä	–	epä-
onnistumisen	syynä	voi	väliaikaisesti	vähentää	
kielteistä	palautetta	minäkäsitykselle,	koska	se	
luo	sosiaalisesti	hyväksyttävän	selityksen	epä-
onnistumiselle	(”epäonnistuin tehtävässä, koska 
autoin vierustoveria enkä kuullut tehtävänantoa”).	
Kuviossa	1	on	esitetty	myös	ajatus,	että	oppimi-
sen	lopputulos	ja	sen	arviointi	vaikuttavat	pa-
lautteena	oppilaan	minäkäsitykseen	suhteessa	
samankaltaisiin	oppimistilanteisiin	jatkossa.

Tulevaisuuden haasteita oppimisen 
tutkimukselle koululuokassa

Vaikka	 oppimismotivaatiota	 koskevaa	 tutki-
musta	 on	 tehty	 runsaasti,	 ymmärryksemme	
motivaation	kehitysmekanismeista,	ennakoi-
vista	tekijöistä	ja	merkityksestä	oppimistulos-
ten	 kannalta	 on	 rajallinen.	 Tähän	 on	 useita	
syitä.	

Esimerkiksi	tiedämme,	että	palaute	aiem-
masta	oppimisesta	ja	oppilaiden	minäkäsitys	
ohjaavat	oppilaiden	myöhempää	kiinnostus-
ta	eri	oppiaineisiin,	ennakointeja	tulevien	op-

KUVIO 1. Kokoava näkemys oppimismotivaatiosta

Motivaatioprosessi
Taustatekijät Ennakointi Tehtävä Arviointi

Palaute
oppimis-
tuloksista

Kiinnostukset:
oppiaineet

Toiminta:
tehtävään
panostus vs.
välttäminen

Syypäätelmät

Minäkäsitys

Ennakoinnit:
Onnistuminen vs.
epäonnistuminen Suoriutumis-

tunteet
Arvioivat
tunteet

Ennakoivat
tunteet
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pimistilanteiden	 kulusta	 ja	 toimintaa	 oppi-
mistehtävissä	 (Onatsu-Arvilommi	 &	 Nurmi	
2000).	Suhteellisen	vähän	on	kuitenkin	tutkit-
tu	sitä,	missä	määrin	oppilaan	eri	ominaisuu-
det,	kuten	temperamentti,	ohjaavat	heidän	op-
pimismotivaatiotaan	(Hirvonen,	Aunola,	Ala-
tupa,	Viljaranta	&	Nurmi	2013).	Samoin	vaik-
ka	 monet	 tutkimukset	 ovat	 osoittaneet,	 että	
motivaatiolla	on	merkitystä	oppimisen	tulos-
ten	 kannalta,	 vähäisen	 motivaation	 ja	 oppi-
misvaikeuksien	merkitys	yksilön	myöhempiin	
elämänvalintoihin	ja	yhteiskuntaan	kiinnitty-
miseen	 on	 paljolti	 tutkimaton	 alue	 (Nurmi	
2011;	Vasalampi,	Nurmi,	Jokisaari	&	Salmela-
Aro	 2012).	 Valistuneita	 arvauksia	 on	 paljon,	
mutta	tutkittua	tietoa	vähän.

Luokkahuonetutkimusta	 oppilaan	 moti-
vaatioon	liittyen	on	tehty	suhteellisen	paljon	
eritoten	Yhdysvalloissa	käyttäen	laajoja	aineis-
toja.	Luokkahuonetutkimusta	on	tehty	myös	
laadullisesti	 tutkimalla	 esimerkiksi	 opetta-
ja–oppilasvuorovaikutuksen	dialogisia	 sykle-
jä.	Haasteena	on	kuitenkin	se,	että	aineiston	
hierarkkista	 rakennetta,	 esimerkiksi	 oppilai-
den	kuulumista	 tiettyyn	 luokka-	 ja	kouluyh-
teisöön,	on	harvoin	huomioitu	(poikkeukse-
na	Lerkkanen	ym.	2012;	Pakarinen	ym.	2011).	
Lisäksi	laadullisen	tutkimuksen	yleistettävyys	
on	 hankalaa.	 Mielenkiintoinen	 tutkimuksen	
alue	tulevaisuudessa	olisi	vertailla	luokkahuo-
nevuorovaikusta	sekä	sen	vaikutuksia	oppimi-
seen	 ja	motivaatioon	eri	maissa	 ja	erilaisissa	
koulujärjestelmissä.	 Tämä	 antaisi	 mahdolli-
suuden	 ymmärtää	 esimerkiksi	 PISA-tulosten	
erilaisuutta	eri	maissa.

Opettajien	lisäksi	muiden	tärkeiden	ihmis-
ten	vaikutuksen	arviointi	lapsen	kouluoppimi-
seen	on	ollut	 vähäistä.	Esimerkiksi	 vanhem-
pien	rooli	voi	olla	tärkeä,	koska	he	paitsi	oh-
jaavat	lapsen	oppimista	kotona	myös	tarjoavat	
roolimallin	ja	arvostuksia,	jotka	voivat	vaikut-
taa	oppilaan	motivaatioon	(Nurmi	ym.	2008;	
Silinskas	ym.	2012).	 Jotkut	 tutkimustulokset	
osoittavat	kuitenkin,	että	vaikka	vanhemmat	
reagoivat	nopeasti	lapsen	oppimisvaikeuksiin,	
vanhempien	ohjaus	kouluoppimisessa	ei	aina	
ole	kovin	tehokasta.

Oppimismotivaatio	 kehittyy	 ja	 vaikuttaa	
monissa	hierarkkisesti	 rakentuvissa	 ympäris-
töissä,	 kuten	 koululuokassa,	 kotona	 ja	 tove-
riryhmissä.	Tällaisten	ympäristöjen	yhteisvai-
kutusta	 oppilaiden	 motivaation	 kehittymi-
seen	on	tutkittu	 isoilla	aineistoilla	 tai	pitkit-
täin	suhteellisen	vähän	(poikkeuksena	Kiuru	
ym.	2012).	

Esimerkiksi	 lapsen	 vertaisryhmät	 voivat	
olla	erityisesti	yläkoulussa	tärkeitä	ympäristöjä	
oppimismotivaation	kehittymisessä.	Nuorten	
vertaisryhmien	jäsenten	onkin	havaittu	muis-
tuttavan	toisiaan	sekä	opintomenestyksen	että	
oppimismotivaation	 osalta	 (Kiuru,	 Aunola,	
Vuori	&	Nurmi	2007).	Ymmärryksemme	näis-
tä	mekanismeista	on	kuitenkin	rajallinen.	On	
nimittäin	mahdollista,	että	nuoret	hakeutuvat	
samanlaisten	ystävien	seuraan	tai	vaihtoehtoi-
sesti	 vertaisryhmä	 saattaa	 vaikuttaa	 nuorten	
oppimisasenteisiin	ja	intresseihin.

Oppimismotivaation	kehityksen	prosessi-
luonne	asettaa	haasteita	tutkimukselle.	Vaikka	
tutkimusalueella	 on	 tehty	 jonkin	 verran	 pit-
kiäkin	 seurantatutkimuksia	 (Lerkkanen	 ym.	
2010),	niiden	kautta	on	saatu	 tietoa	 lähinnä	
oppimismotivaation	pitkän	aikavälin	kehityk-
sestä	ja	muutosten	luonteesta.	Sen	sijaan	sel-
laisia	tutkimuksia,	joissa	voisi	testata	kuvios-
sa	1	kuvattua	prosessimallia	ja	vaikutusmeka-
nismeja,	ei	juuri	ole	tehty.	Tällainen	tutkimus	
vaatii	 intensiivistä	 ja	 lähes	 reaaliaikaista	 op-
pimisen	ja	motivaation	seurantaa	(esimerkik-
si	useita	kertoja	koulupäivän	aikana).	Tähän	
suuntaan	uusi	 teknologia	antaa	 jatkuvasti	 li-
sääntyviä,	uudenlaisia	mahdollisuuksia.	
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